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د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/6/14م	                   	                        * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/9/21م

واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان

الملخ�ص

هدفت هذه الدرا�سة �إلى تعرّف واقع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة 

ت�ألفت عينة  ال�صفية.  المناق�شات  الفورية في  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  عمان 

الدرا�سة من )36( معلماً ومعلمة، تم ت�صوير ح�ص�صهم بواقع ح�صتين لكل معلم. 

الراجعة  التغذية  �أ�ساليب  على  ا�شتملت  ملاحظة  بطاقة  الدرا�سة  في  ا�ستخدمت 

 .)Lyster & Ranta, 1997( الت�صحيحية ح�سب نموذج لي�ستر ورانتا

�أكثر  هو  ال�ضمني  الت�صحيح  �أن  الدرا�سة:  �إليها  تو�صلت  التي  النتائج  �أبرز  ومن 

�أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية ا�ستخدامًا في المناق�شات ال�صفية. و�أن �أ�سلوب 

ا�ستخلا�ص الإجابة من الطالب نتجت عنه �أكبر ن�سبة فهم للطلاب. و�أنه توجد فروق 

ذات دلالة �إح�صائية في ا�ستخدام �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية تبعًا لمتغير نوع 

الدر�س في جميع الأ�ساليب عدا �أ�سلوب واحد فقط، وهو طلب التو�ضيح وذلك ل�صالح 

درو�س التلاوة في جميع الحالات. وقد خل�صت الدرا�سة �إلى مجموعة من التو�صيات في 

�ضوء ما �أ�سفرت عنه من نتائج.

الفورية،  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  الراجعة،  التغذية  �أ�ساليب  المفتاحية:  الكلمات 

المناق�شات ال�صفية، معلمو  التربية الإ�سلامية.

واقع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان للتغذية 

الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�شات ال�صفية
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ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية - جامعة ال�سلطان قابو�س

�أ. ثرياء �سليمان ال�شبيبي

دائرة الإ�شراف التربوي

وزارة التربية والتعليم ب�سلطنة عمان



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

133

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

Use of Immediate Corrective Feedback in Classroom
Discussions by Islamic Education Teachers

Abstract

The present study aimed at investigating Islamic Education teachers’ use of 
immediate corrective feedback in classroom discussions. The sample of the 
study consisted of 36 male and female teachers. Each was video-taped teach-
ing two lessons. An observation scheme comprising types of corrective feed-
back according to Lyster and Ranta’s (1997) model was used in this study.

The following are the main findings of the study: The most commonly used 
type of corrective feedback in classroom discussion is implicit correction. 
Eliciting correct answer from students was the most effective in enhancing 
students understanding. There is a statistically significant difference in the use 
of corrective feedback types that can be attributed to lesson type in all correc-
tive feedback except types for clarification checks in all recitation lessons.

A number of recommendations were made. 

Key words: type of feedback, immediate corrective feedback, classroom discussions, 
Islamic education teachers.
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Dept. of Curriculum & Teaching Methods

College of Education

Thurayya S. Al-Shabibi
Education Supervision Department

Ministry of  Education



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

134

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان

المقدمة

معالجة الأخطاء وت�صحيحها في المنظور الإ�سلامي مبد�أ تربوي مهم له �شواهده الكثيرة 

في الن�صو�ص وفي واقع الممار�سات التربوية؛ لأنه �أحد �أ�شكال الن�صيحة في الدين الواجبة على 

جميع الم�سلمين. وت�صحيح الأخطاء منهج وا�ضح في القر�آن الكريم، الذي كان ينزل بالأوامر 

والنواهي والإقرار والإنكار وت�صحيح الأخطاء حتى مما وقع من النبي )�صلى الله عليه و�سلم(، 

ن يكَُونَ 
َ
 �أ

ٍّ
فقد نزلت �آيات تعاتبه )�صلى الله عليه و�سلم(، كما في قوله تعالى: {مَا كَانَ لنِبَيِ

رْ�ضِ ترُيِدُونَ عَرَ�ضَ الدّنْياَ واَللّهُ يرُيِدُ الآخِرةََ} )الأنفال: الآية 67(.
َ
ىَ حَتَّى يثُْخِنَ ِيف الأ �ْرس

َ
لهَ �أ

وقد نزل القر�آن الكريم لبيان �أخطاء بع�ض ال�صحابة في عدد من المواقف؛ فمثلاً عندما تنازع 

بع�ض ال�صحابة بح�ضرة النبي )�صلى الله عليه و�سلم( وارتفعت �أ�صواتهم نزل قوله تعالى: 

َ يدََيِ اللَّهِ ورََ�سُولهِِ واَتَّقُوا اللَّهَ �إِنَّ اللَّهَ �سَمِيعٌ عَليِمٌ )1( ياَ  مُوا بْني ُّهَا الَّذِينَ �آمَنوُا لَا تقَُدِّ ي
َ
{ياَ �أ

ْهَروا لهَ باِلْقَوْلِ كَجَهْرِ بعَْ�ضِكُمْ   ولََا َجت
ِّ
�صْوَاتكَُمْ فَوْقَ �صَوْتِ النَّبيِ

َ
ُّهَا الَّذِينَ �آمَنوُا لَا ترَْفَعُوا �أ ي

َ
�أ

نتمُْ لَا تَ�شْعُرونَ )2(} )الحجرات: الآيات 1-2(، �إلى غير ذلك من الآيات 
َ
عْمَالكُُمْ وَ�أ

َ
ْبطََ �أ ن َحت

َ
لبِعَْ�ضٍ �أ

الدالة على �أهمية ت�صحيح الأخطاء وعدم ال�سكوت عنها. 

وكان ر�سول الله )�صلى الله عليه و�سلم( حري�صاً على ت�صحيح الأخطاء التي ت�صدر من 

النا�س، غير متوان في ذلك. ومن الأهمية بمكان �إدراك منهجه  )�ص( في التعامل مع �أخطاء 

النا�س؛ لأنه م�ؤيد من ربه، و�أفعاله و�أقواله رافقها الوحي �إقراراً وت�صحيحاً، لذا ف�إن اتباع المربي 

ب�أف�ضل �صورة )الدوي�ش، 2008(. ومن الأ�ساليب  ت�أدية دوره التربوي  لهذا المنهج ي�ساعده في 

�إلى  المخطئ  نظر  المجال محاولة لفت  و�سلم( في هذا  الله عليه  النبي)�صلى  اتبعها  التي 

�إذا كان ذلك  ال�صحيح  الوجه  الفعل على  �إعادة  خطئه ليقوم بت�صحيحه بنف�سه، وطلب 

ممكناً، والحوار وطرح الأ�سئلة على المخطئ، وطلب تدارك ما �أمكن لت�صحيح الخط�أ، و�إ�صلاح 

�آثار الخط�أ )المنجد، 2008؛ و�آل �سيف، 2002(. 

وفي الوقت الراهن حظي التقويم باهتمام كبير في الأو�ساط العلمية والتربوية باعتباره ركناً 

واقع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان للتغذية 

الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�شات ال�صفية

د. محمد عبد الكريم العيا�صرة
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كلية التربية - جامعة ال�سلطان قابو�س

�أ. ثرياء �سليمان ال�شبيبي

دائرة الإ�شراف التربوي

وزارة التربية والتعليم ب�سلطنة عمان



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

135
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�أ�سا�سياً في العملية التعليمية التعلمية؛ لأنه يزودها بالتغذية الراجعة التي لها دور كبير في 

تح�سين وتطوير تلك العملية. وفي هذا ال�صدد يرى �أبو الهيجاء )1987( �أن التغذية الراجعة 

ترتبط ارتباطًا وثيقًا ب�أ�شكال التقويم المختلفة، و�أنها لابد �أن تلي �شكلاً �أو �آخر من �أ�شكاله.

وبالنظر �إلى الدور الذي تقوم به التغذية الراجعة في عملية التعليم ف�إنه يمكن ملاحظة 

�أن لها ثلاث خ�صائ�ص هي: الخا�صية التعزيزية، والخا�صية الدافعية، والخا�صية الموجهة. وقـد 

بين �سكنر Skinner، كما ورد في دي بي (D.B, 1991) )ترجمة جمال الخطيب( �أن �أهمية 

الخا�صية التعزيزيـة تكمن في �أن �إخبار المتعلم �أن ا�ستجابته �صائبة تعززه، وتعمل على زيادة 

�إخبار  �أن  فتعني  الدافعية  الخا�صية  و�أما  بعد.  فيما  ال�صحيحة  للا�ستجابة  تكراره  احتمال 

المتعلم بنتائج �أدائه يولد لديه نوعاً من الحفز؛ ليقوم بذلك الأداء بطريقة �أف�ضل في الم�ستقبل 

من خلال عمله على ت�صحيح الخط�أ وتلافيه في المرات اللاحقة )غانم، 1978(. بالإ�ضافة �إلى 

ذلك ف�إن التغذية الراجعة تعمل على توجيه المتعلم نحو الأداء؛ لكونها تبّني له طبيعة �أدائه 

ونوعيته، وتعرّفه مواطن الخط�أ عنده و�أ�سبابها )راجحة، 1981(.

وهناك �أنواع و�أ�شكال عديدة للتغذية الراجعة، ومن �أنواعها بح�سب دورها الوظيفي التغذية 

داير�سون  ت�ؤكد  ولذلك  الراجعة؛  التغذية  �أنواع  �أهم  مـن  تعد  التي  الت�صحيحية  الراجعة 

بالتغذية  الطلاب  تزويد  يتم  عندما  �أنه  التربوي(  الكتاب  دار  )ترجمة   (Dyerson, 2000)
الراجعة الت�صحيحية ي�أتي النجاح ب�سرعة، وي�شعر الطلاب ب�إيجابية نحو التعلم، كما �أنهم 

يثابرون على العمل فترة �أطول من الطلاب الذين لا يعطون تغذية راجعة ت�صحيحية.

وي�شير كوهن (Cohen, 1975) �أن التغذية الراجعة الت�صحيحية ت�شتمل على الأمور الآتية: 

الإ�شارة �إلى الوقوع في خط�أ ما، والتعريف بنوع الخط�أ، وتحديد مو�ضع الخط�أ، وذكر ا�سم الطالب 

الذي وقع في الخط�أ، واختيار العلاج الت�صحيحي، وتوفير النموذج ال�صحيح، و�إعداد فر�صة لمحاولة 

جديدة، والإ�شارة �إلى وجود تح�سن )�إذا كان الطالب قد تح�سن �أدا�ؤه(، وتقديم الثناء والإطراء. 

في  وبارزاً  �أ�سا�سياً  دوراً  تلعب  المختلفة  و�أنواعها  و�أ�ساليبها  ب�أ�شكالها  الراجعة  والتغذية 

والموافي،  و)الب�سيوني   )1996 )الرب�ضي،  الباحثين  التعلمية. فالعديد من  التعليمية  العملية 

1991؛ والمقطري، 1989؛ و�صوالحة ويعقوب، 1985( يرون �أن التغذية الراجعة الت�صحيحية تعد 

و�سيلة مهمة من و�سائل التعلم، ويعدون توظيفها كفاية �أ�سا�سية ينبغي �إتقانها من قبل 

�إنه من خلالها يتعلم المتعلم الكثير من  �إذ  المهتمين بت�شكيل ال�سلوك التعليمي والمهني؛ 

المعلومات والمهارات والقيم والاتجاهات. 

وتبرز �أهمية التغذية الراجعة الت�صحيحية في الأمور الآتية: فهي تعمل على �إعلام المتعلم 
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بنتيجة تعلمه، مما يقلل القلق والتوتر الذي قد يعتريه فـي حالة عدم معرفته بتلك النتائج، 136

كما �أنها تعمل على تعزيزه وت�شجيعه على الا�ستمرار في عملية التعلم )عبد الكريم، 2001؛ 

�إلى  ي�ؤدي  مما  الخاطئة  المتعلم  �إجابة  ت�صحيح  على  وتعمل   ،)1996 وعد�س،  1997؛  ويو�سف، 

�ضعف الارتباطات الخط�أ التي حدثت في ذاكرته بين الأ�سئلة والإجابة الخط�أ، و�إحلال �إجابات 

�صحيحة محلها. وتبيان �سبب وقوعه في الخط�أ مما يجعله يقتنع ب�أنه الم��سؤول عن النتيجة 

التي ح�صل عليها، ومن ثم عليه م�ضاعفة جهده في المرات اللاحقة، كما تبين له �أين يقف 

من  و�إثرائها  وتدعيمها  وت�سريعها  التعلم  عملية  تقوية  على  وتعمل  المن�شود،  الهدف  من 

 .)1982 2005؛ عاقل،  خلال تزويدها للمتعلم بالمعلومات الإ�ضافية والمراجع المختلفة )دروزة، 

وهي ت�ساعد المعلم في الحكم على مدى نجاحه في عملية التعليم، وتمكنه من تحديد مواطن 

 (Doyon & Archambault, ضعف المتعلم التي قد تعك�س مواطن �ضعف المعلـم نف�سه�

(1990 )دويون و�آر�شمبو، 1990(. وهي ت�سهم في بناء ج�سور الثقة التي تربط بين الأطراف 
الم�شتركة في مواقف التعلم، وتعزز العلاقات الإن�سانية فيما بينهم )�شبيب، 2005؛ والمارديني 

والوديان، 2001(. 

فيعرفه  ـ  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  �أ�شكال  �أحد  وهو  ـ  ال�ضمني  الت�صحيح  �أما 

لي�ستر ورانتا (Lyster & Ranta, 1997( ب�أنه: “�إعادة المعلم �صياغة �إجابة الطالب الخط�أ 

�أو الناق�صة، كلياً �أو جزئياً، بعد حذف �أو �إزالة الخط�أ منها ب�صورة غير �صريحة، ودون �أن يُ�شير 

للطالب �أن �إجابته خط�أ”. وقـد ذكر لي�ستر (Lyster, 1998) في درا�سته �أن بع�ض الباحثين 

�إجابة الطالب،  الفعّالة في ت�صحيح  الأ�ساليب  �أحد  يعَُدُّ  “�إن الت�صحيح ال�ضمني  يقولون: 

ه الطالب ت�أكيداً للإجابة ال�صحيحة  في حين يقول �آخرون: �أنه �أ�سلوب غام�ض يمكن �أن يف�ّرس

بدلاً من ت�صحيح �إجابته”. وهذا ما لاحظه بع�ض الباحثين في درا�ساتهم، فقد وجد فان�سيلو 

الإجابات  بعد  ال�صحيح  الجواب  الطلبة  يعطون  كانوا  المعلمين  �أن   (Fanselow, 1977)
ال�صحيحة وكذلك بعد الإجابات الخاطئة، وبذلك يظهرون �سلوكاً متطابقاً لهدفين مختلفين. 

�أما �شين (Sheen, 2004) فترى �أن �أوجه الاختلاف في فعالية �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني 

على �إظهار الفهم والت�صحيح قد تعزا �إلى بع�ض المتغيرات مثل: الم�ستويات العمرية، والقدرات 

الذي  الانتظار  وقت  توافر  ومدى  اللغة،  و�إجادة  عليها،  التركيز  يتم  التي  والأهداف  العقلية، 

يعطيه المعلمون لطلابهم، بالإ�ضافة �إلى الاختلاف في حجم ال�صف الدرا�سي.

وي�ؤكد بورتنر وميلر (Poertner & Miller, 1996) �أن التغذية الراجعة ت�صبح �أكثر فاعلية 

�إذا تم التركيز من قبل المعلم على �أعمال المتعلم و�سلوكه الذي يحتاج �إلى تعزيز �أو �إعادة توجيه، 

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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بل  الحا�ضر،  �أو  الما�ضي  المتعلم  �أداء  التوقف عند  وعدم  الخا�صة،  المتعلم  ولي�س على �صفات 

الراجعة  التغذية  تقديم  وعدم  الم�ستقبل،  في  المتعلم  �أداء  لتطوير  كمنطلق  اتخاذه  ينبغي 

بطريقة تقلل من ��شأن المتعلم، بل ينبغي �أن تكون ممزوجة بروح الدعم والم�ساندة، و�أن تعزّز من 

ثقة المتعلم بنف�سه وتدفعه لزيادة جهده ودافعيته للتعلم.

لقد �أجريت العديد من الدرا�سات الأجنبية حول مو�ضوع التغذية الراجعة الت�صحيحية 

�إلى  الدرا�سات بعد ت�صنيفها  لنتائج بع�ض تلك  ي�أتي عر�ض  ال�صفية، وفيما  المناق�شات  في 

ثلاثة �أنواع بحيث يرتبط كل نوع منها بجانب من جوانب التغذية الراجعة الت�صحيحية، الأمر 

الذي ي�سهل �إجراء المناق�شات حوله �أثناء عر�ض نتائج الدرا�سة. فمن الدرا�سات التي تناولت 

 (Lyster & Ranta, كيفية توزعّ ما يقدمه المعلمون من تغذية راجعة درا�سة لي�ستر ورانتا

(1997 التي هدفت �إلى تطوير نموذج تحليلي موجه نحو التفاعل ال�صفي بين المعلم والطلاب 
ي�شمل مختلف الخطوات في �سل�سلة معالجة الأخطاء داخل ف�صول اللغة الثانية. وقد تو�صّل 

الت�صحيحية،  الراجعة  التغذية  من  مختلفة  �أنواعاً  ي�ستخدمون  المعلمين  �أن  �إلى  الباحثان 

و�أنهم �أعطوا تغذية راجعة ت�صحيحية لـ )62%( من الإجابات الخط�أ، و�أن الت�صحيح ال�ضمني 

�أنها  �إلا  كان من �أعلى فئات التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�ستخدمة في هذه الف�صول، 

كانت �أقل الفئات فاعلية في ح�صول الطلاب على الفهم، وتمكنهم من ت�صحيح �أخطائهم. 

و�أن ا�ستنتاج الإجابة من الطالب كان �سبباً في تحقيق �أعلى م�ستويات الفهم.

و�أما درا�سة بانوفا ولي�ستر (Panova & Lyster, 2002) فقد ا�ستهدفت ب�شكل رئي�س 

درا�سة �أنماط معالجة الأخطاء في �صفوف اللغة الإنجليزية بالمرحلة الثانوية بما في ذلك العلاقة 

بين نوع التغذية الراجعة الت�صحيحية وا�ستجابة الطالب لها. وقد �أظهرت نتائج الدرا�سة �أن 

الت�صحيح ال�ضمني مثل ما ن�سبته )55%( من جميع خطوات التغذية الراجعة الت�صحيحية، 

ومثّلت الترجمة ن�سبة )22%(. �أما �أنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية التي تدفع الطلاب �إلى 

الت�صحيح الذاتي )طلب التو�ضيح، والت�صحيح اللغوي، وا�ستنتاج الإجابة من الطالب، وتكرار 

�إجابة الطالب الخط�أ( فقد مثّلت ما ن�سبته )21%(، والت�صحيح الفوري ال�صريح )2%(. كما 

تو�صلت الدرا�سة �إلى �أن المعدل الكلي للفهم والت�صحيح في �صفوف المرحلة الثانوية �أدنى 

من المعدل الم�سجل في �صفوف المرحلة الابتدائية. 

ا�شتملت  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  حول  بدرا�سة   (Sheen, 2004) �شين  وقامت 

على �أربعة �سياقات تدري�سية من الف�صول الموجهة نحو التفاعل ال�صفي حيث ا�ستخدمت 

التغذية  نوع  بخ�صو�ص   (Lyster & Ranta, 1997) ورانتا  لي�ستر  �أعده  الذي  الت�صنيف 
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الراجعة الت�صحيحية، والفهم، والت�صحيح. وكان الغر�ض من هذه الدرا�سة التحقق من مدى 138

الطلاب في مختلف  وفهم  المعلمون،  يقدمها  التي  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  اختلاف 

ال�سياقات التدري�سية. وقد �أظهرت الدرا�سة �أن �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني كان �أكثر �أنواع 

ال�سياقات  جميع  )50%( في  تفوق  بن�سبة  وذلك  ا�ستخداماً  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية 

بن�سبة بلغت  الفهم  �أدوار  ناحية  �أعلى معدل ت�صحيح من  ثاني  و�أنه كان يمثّل  التدري�سية، 

)58%(، �أما الت�صحيح الفوري ال�صريح فقد مثل �أعلـى معدل ت�صحيح بن�سبة )69%(. وذكرت 

الباحثة �أن الن�سبة المئويـة للت�صحيح الناتـج عـن الت�صحيح ال�ضمني والتـي ذكرهـا لي�ستر 

ورانتـا (Lyster & Ranta, 1997) في درا�ستهما وهي )18%( لم ت�أخذ في الح�سبان حقيقة 
�أن موا�صلة المو�ضوع كان يحدث بكثرة بعد �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني.

و�أجرى لي�ستر (Lyster, 2004) درا�سة حول نوع التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�ستخدمة 

في �صفوف تعليم اللغة الفرن�سية، وكان محور هذه الدرا�سة تعرّف الت�أثيرات المختلفة لأ�سلوب 

الت�صحيح ال�ضمني، والأ�ساليب التي تحفّز وتدفع الطلاب �إلى ت�صحيح �أخطائهم ب�أنف�سهم 

في العملية التعليمية التي تركز على مناق�شة ال�صيغة اللغوية، وعلى وجه التحديد قدرة 

الطلاب في تحديد الإ�سناد النحوي )ال�ضمائر( بين الجن�سين. ومن �أبرز النتائج التي �أ�سفرت عنها 

الدرا�سة �أن �أداء الطلاب الذين تلقوا تغذية راجعة ت�صحيحية تحفّزهم على الت�صحيح الذاتي 

فاق بكثير �أداء الطلاب الذين تلقوا الت�صحيح ال�ضمني والذين كان �أدا�ؤهم م�شابهًا للطلاب 

التحفيز  �أ�سلوب  تلقوا  الذين  الطلاب  و�أن مجموعة  راجعة.  تغذية  الذين لم يح�صلوا على 

للتو�صل �إلى الت�صحيح الذاتي للإجابة تفوقت على ما عداها.

و�أجرى �ألي�س ولوين و�إرلام (Ellis & Erlam, 2006) درا�سة ا�ستهدفت التحقق من �آثار 

ا�ستخدام  مهارة  اكت�ساب  والوا�ضح في  ال�ضمني  ب�شقيها  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية 

الفعل الما�ضي لدى مجموعة من الطلاب الذين يدر�سون اللغة الإنجليزية في المرحلة المتو�سطة 

الدنيا. وقد �أظهرت المقارنات الإح�صائية من خلال �أداء الطلاب في الاختبارات البعدية �أنهم 

يف�ضلون ب�شكل كبير التغذية الراجعة الوا�ضحة )الت�صحيح اللغوي( على التغذية الراجعة 

ال�ضمنية )الت�صحيح ال�ضمني(.

و�أما درا�سة لي�ستر وموري (Lyster & Mori, 2006) فقد هدفت �إلى التحقق من الت�أثيرات 

الراجعة  التغذية  و�أ�ساليب  ال�ضمني،  والت�صحيح  ال�صريح،  الفوري  للت�صحيح  المبا�شرة 

الطلاب  فهم  في  لأخطائهم،  الذاتي  الت�صحيح  على  الطلاب  ت�شجع  التي  الت�صحيحية 

الطلاب  بين  ال�صفي  التفاعل  مقارنة  خلال  من  وذلك  بت�صحيحها،  وقيامهم  لأخطائهم، 

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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139

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

والمعلمين في و�ضعين تعليميين مختلفين بالمرحلة الابتدائية. و�أظهرت النتائج �أنه تم ا�ستخدام 

�أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني ب�صورة كبيرة مقارنة بالأ�ساليب الأخرى بغ�ض النظر عن المكان 

�أنها تظُهر فهماً متنوعاً، و�أنماطًا مختلفة من الت�صحيح لدى الطلاب فيما  التعليمي مع 

�أكبر من الت�صحيح )ت�صحيح  الراجعة الت�صحيحية، مع وجود ن�سبة  يتعلق بنوع التغذية 

التي  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  �أ�ساليب  ا�ستخدام  عند  لأخطائهم(  الذاتي  الطلاب 

ت�شجع الطلاب على ت�صحيح �أخطائهم. ومن الدرا�سات التي ركّزت على �أ�سلوب الت�صحيح 

ال�ضمني ومدى فاعليته: درا�سة �سورلي (Sorley, 1999) التي ركزت على توزعّ �ستة �أنواع 

من التغذية الراجعة الت�صحيحية في ال�صفوف الدرا�سية، وا�ستجابات الطلاب الفورية التي 

تعقب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة لهم من قبل المعلمين. وقد �أظهرت الدرا�سة 

�أن �أ�سلوب ا�ستنتاج الإجابة من الطالب �أكثر �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية نجاحاً في 

ت�شجيع الطلاب على ت�صحيح �أخطائهم، و�أن ن�سبة )100%( من تلك الت�صحيحات قام بها 

الطلاب �أنف�سهم. كما �أن هذا الأ�سلوب قد �أثبت في هذه الدرا�سة �أنه الاختيار الأكثر فاعلية 

في لفت انتباه الطالب لملاحظة التفاوت بين عبارته الخط�أ الأولى، وبين الإجابة ال�صحيحة. و�أن 

الت�صحيح اللغوي يمثل الاختيار الثاني الأكثر فاعلية فـي ت�سهيل عملية ملاحظة الطالب 

لخطئه، يتبعه طلب التو�ضيح، ثم تكرار �إجابة الطالب الخط�أ. و�أن �أقل �أنواع التغذية الراجعة 

الفوري  والت�صحيح  ال�ضمني،  الت�صحيح  هما  لخطئه  الطالب  ملاحظة  تعزيز  في  فاعلية 

ال�صريح.

و�أما درا�سة هافرنيك (Havranek, 1999) فقد دارت حول التفاعل ال�صفي با�ستخدام 

�أمثلة  )1700( مثال من  التحليل ت�صنيف  �أجنبية. وجرى في عملية  الإنجليزية كلغة  اللغة 

بينت  وقد  �أخطاء.  الطلاب في  وقوع  عند  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  المعلم  ا�ستخدام 

النتائج وجود تف�ضيل كبير لأ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني كتغذية راجعة ت�صحيحية و�أن هذا 

الأ�سلوب لم يكن ي�صاحبه الأداء ال�صحيح كثيرا بخلاف �أنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية 

الأخرى. 

كان  �إذا  ما  لتحديد  جديدة  طريقة  الباحثة  اقترحت   (Ohta, 2000) �أوهتا  درا�سة  وفي 

الطلاب يلاحظون �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني، وذلك من خلال قيامها بالبحث والتحقق من 

ردة فعل الطلاب تجاه �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني مع طلاب يدر�سون اللغة اليابانية كلغة 

�أجنبية. وقد كان محور درا�ستها يركز على الخطاب ال�شخ�صي ـ وهو اللغة ال�شفهية التي 

يوجهها الطالب لنف�سه ـ. وقد �أظهرت الدرا�سة �أن الطلاب كانوا يميلون �أكثر �إلى التفاعل 



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

هذا 140 يكون  عندما  وذلك  ال�شخ�صي،  الخطاب  با�ستخدام  ال�ضمني  الت�صحيح  �أ�سلوب  مع 

�أو لجميع الطلاب في ال�صف بدلاً من توجيهه للأخطاء التي  �آخر  الأ�سلوب موجهاً لطالب 

ارتكبوها ب�أنف�سهم. ومن الدرا�سات التي ركّزت على العلاقة بين �أنواع الأخطاء و�أنواع التغذية 

 (Mackey, Gass & الراجعة الت�صحيحية المقدمة لها درا�سة ماكاي وغا�س وماكدونوف

(McDonough, 2000 التي هدفت �إلى التحقق من �أنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية 
التي تظهر كا�ستجابة لمختلف �أنواع الأخطاء في الأو�ضاع التي ت�شمل �أزواجاً من الطلاب، 

مع التركيز على قدرة الطلاب على ملاحظة التغذية الراجعة الت�صحيحية. بينت الدرا�سة 

�أن �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني كان كثيراً ما يتبع الأخطاء الواردة في التراكيب النحوية، كما 

راجعة ت�صحيحية على �شكل  تغذية  تتلقى  ما  قليلاً  بالنطق كانت  المتعلقة  الأخطاء  �أن 

ت�صحيح �ضمني. بالإ�ضافة �إلى �أن الذين يجرون المقابلات كانوا يميلون �إلى المناق�شة با�ستخدام 

�أ�سلوب طلب التو�ضيح بعد الأخطاء المتعلقة بالنطق. وقام لي�ستر (Lyster, 2001) بدرا�سة 

هدفت �إلى بيان علاقة التغذية الراجعة الت�صحيحية ب�أنواع الأخطاء التي يقع فيها الطلاب، 

والت�صحيح الفوري الذي يقومون به في �صفوف تعلم اللغة الفرن�سية. وقد ك�شفت نتائجها 

�أن هناك درجة معينة من النظام في معالجة المعلمين لأنواع معينة من الأخطاء ال�شفوية، 

و�أنهم كانوا يميلون �إلى تقديم التغذية الراجعة عند حدوث �أخطاء في نطق الكلمات، �أو �أخطاء 

�أن  و�أظهرت  التوالي.  على  و)%80(   ،)%70( �إلى  ت�صل  بمعدلات  الثبات  من  قدر  مع  معجمية 

المعلمين يميلون �إلى انتقاء �أنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية وفقًا لأنواع الأخطاء.

م�شكلة الدرا�سة

�إتقانها، والتمكن من  التعليمية، ولذا ف�إن  الراجعة دور كبير وم�ؤثر في العملية  للتغذية 

�أ�صبح  فقد  الأهمية،  بالغ  �أمراً  يعد  المعلمين  قبل  من  فعالة  ب�صورة  وتوظيفها  مهاراتها، 

ينظر �إلى التغذية الراجعة باعتبارها مبد�أ �أ�سا�سياً من مبادئ التعلم، و�أ�سلوباً من �أ�ساليب 

تربوية  تحقيق مخرجات  �إلى  ي�ؤدي  مما  المتعلمين،  �أداء  تح�سن  �إلى  ت�ؤدي  التي  الفعالة  التدري�س 

وتعليمية �أف�ضل. وعلى الرغم من �أهمية التغذية الراجعة والدور الذي تقوم به في عملية 

التعليم والتعلم �إلا �أن الباحثين كل مـن موقعه ـ الباحث من خلال قيامه بتدريب المعلمين، 

وا�ضحاً  �ضعفاً  لاحظا  ـ  الإ�سلامية  التربية  لمادة  �أولى  كم�شرفة  عملها  خلال  من  والباحثة 

في فهم المعلمين للتغذية الراجعة و�أنواعها ب�صفة عامة، والتغذية الراجعة الت�صحيحية 

معلمي  دراية  مدى  تعرف  المفيد  من  �أنه  ر�أيا  ولهذا  خا�صة.  ب�صفة  ا�ستخدامها  وطريقة 

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

التربية الإ�سلامية بالتغذية الراجعة الت�صحيحية، و�أ�ساليب تطبيقها، ومدى ا�ستخدامهم 

لها في �أثناء المناق�شات ال�صفية، وهو ما تحاول هذه الدرا�سة �أن تبحثه حيث تحاول �أن تعالج 

م�شكلة تربوية واقعية �أو�صت العديد من الدرا�سات مثل: )لبابنه، 2002؛ غوني، 1996؛ �أبانمي، 

1995؛ مرزوق، 1989؛ المقطري، 1989( ب�ضرورة البحث فيها من جوانبها المختلفة. فالدرا�سات 

العربية التي تناولت هذا المو�ضوع ركز جلها على ا�ستك�شاف �أثر ا�ستخدام التغذية الراجعة 

في التح�صيل، فيما اهتمت درا�ستين فقط ـ في حدود علم الباحثين ـ بمدى ا�ستخدام المعلمين 

للتغذية الراجعة )�صباريني، 1988؛ ولبابنة، 2002( لكنهما �أي�ضاً اقت�صرتا على الاهتمام بنوع 

واحد من �أنواع التغذية الراجعة وهي التغذية الراجعة المكتوبة.

�أهداف الدرا�سة

ت�سعى هذه الدرا�سة �إلى ر�صد واقع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في الحلقة الثانية 

من التعليم الأ�سا�سي في �سلطنة عمان للتغذية الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�شات 

عنه  �ست�سفر  ما  والتو�صيات في �ضوء  المقترحات  تقديم مجموعة من  ذلك  وبعد  ال�صفية، 

الدرا�سة من نتائج. ولذلك تحاول التو�صل �إلى تحقيق الأهداف الآتية:

الثانية من  الحلقة  الإ�سلامية في  التربية  ا�ستخدام معلمي  توزيع  على كيفية  الوقوف   .1

التعليم الأ�سا�سي للأ�ساليب المتبعة في التغذية الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�شات 

ال�صفية.

الراجعة  التغذية  تتبع  التي  الفورية  الطلاب  ا�ستجابات  توزيع  كيفية  على  الوقوف   .2

الت�صحيحية المقدمة لهم ح�سب الفهم والت�صحيح.

نظم( في  �سيرة،  فقه،  تف�سير، حديث، عقيدة،  �أخرى:  درو�س  )تلاوة،  الدر�س  نوع  �أثر  تعرف   .3

�أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�ستخدمة في المناق�شات ال�صفية.

�أ�سئلة الدرا�سة

تحاول هذه الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

ال��سؤال الأول: كيف يتوزع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في الحلقة الثانية من التعليم 

المناق�شات  في  الفورية  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  في  المتبعة  للأ�ساليب  الأ�سا�سي 

ال�صفية؟

ال��سؤال الثاني: كيف تتوزع ا�ستجابات الطلاب الفورية التي تتبع التغذية الراجعة الت�صحيحية 

المقدمة لهم، ح�سب الفهم والت�صحيح؟
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ال��سؤال الثالث: ما �أثر نوع الدر�س )تلاوة، درو�س �أخرى: تف�سير، حديث، عقيدة، فقه، �سيرة، نظم( 142

في �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�ستخدمة في المناق�شات ال�صفية؟

فر�ضية الدرا�سة

وللإجابة عن ال��سؤال الثالث تحاول الدرا�سة اختبار الفر�ضية الآتية:

التغذية  �أ�ساليب  )α=0.05( في  الدلالة  �إح�صائية عند م�ستوى  دلالة  ذات  فروق  توجد  لا 

الراجعة الت�صحيحية الم�ستخدمة في المناق�شات ال�صفية تعود لنوع الدر�س: تلاوة، درو�س �أخرى 

)تف�سير، حديث، عقيدة، فقه، �سيرة، نظم(.

�أهمية الدرا�سة

بعد البحث والتق�صي من قبل الباحثين ف�إنهما لم يقفا على �أية درا�سة باللغة العربية 

ال�صفية،  المناق�شات  الفورية في  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  المعلمين  ا�ستخدام  تناولت 

ومن هنا تكت�سب هذه الدرا�سة �أهميتها حيث من الم�ؤمل �أن:

�أثناء  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  المعلمين  ا�ستخدام  واقع  عن  الك�شف  ت�سهم في   .1

التدري�س. 

2. تلفت انتباه القائمين على �سير العملية التدري�سية ب�ضرورة الاهتمام بالتغذية الراجعة 

ب�صفة عامة، والتغذية الراجعة الت�صحيحية ب�صفة خا�صة في الموقف التعليمي. 

3. ت�ساعد الم��سؤولين عن برامج تدريب المعلمين في التخطيط لتلك البرامج، وفي ت�ضمينها 

�ضمن الاحتياجات التدريبية للمعلمين. 

في  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  ا�ستخدام  على  الإ�سلامية  التربية  معلمي  ت�شجع   .4

المواقف التعليمية.

محددات الدرا�سة

�أجريت هذه الدرا�سة �ضمن الحدود الآتية:

• عيّنة الدرا�سة: وتمثّلت في )36( معلماً ومعلمة لمادة التربية الإ�سلامية بالحلقة الثانية من 
التعليم الأ�سا�سي في �سلطنة عمان.

• المنطقة التعليمية: اقت�صر تطبيق الدرا�سة على مدار�س الذكور والإناث بالحلقة الثانية من 
التعليم الأ�سا�سي في منطقة الباطنة جنوب �سلطنة عمان.

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

في  الفورية  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  على  الدرا�سة  ركّزت  الراجعة:  التغذية  نوع   •
المناق�شات ال�صفية. 

• �أداة الدرا�سة الم�ستخدمة وقدرتها على قيا�س ما و�ضعت لقيا�سه.
• الفترة الزمنية التي تم فيها تطبيق الدرا�سة؛ حيث طبّقت خلال الف�صل الدرا�سي الأول من 

العام الدرا�سي 2007/ 2008.

م�صطلحات الدرا�سة

ت�أخذ الم�صطلحات الواردة في الدرا�سة التعريفات الإجرائية الآتية:

التغذية الراجعة: عملية يتم بموجبها تزويد المتعلم بمعلومات حول ا�ستجاباته في النقا�ش 

�أجل تثبيت الا�ستجابات ال�صحيحة، وم�ساعدته في  ال�صفي، ب�شكل منظم وم�ستمر، من 

تعديل �أو تغيير الا�ستجابات التي تكون بحاجة �إلى التعديل �أو التغيير.

�إذا  التعليمي حول ما  الموقف  المتعلم بمعلومات في  تزويد  الراجعة الت�صحيحية:  التغذية 

كانت �إجابته �صحيحة �أم خاطئة مع ت�صحيح الإجابة الخاطئة.

المعلم  ي�ستخدمها  التي  الأ�ساليب  تلك  الت�صحيحية:  الراجعة  التغذية  تطبيق  �أ�ساليب 

الدرا�سة  وتقا�س في هذه  للطلبة،  الخاطئة  الا�ستجابات  ال�صفي عند ت�صحيح  النقا�ش  في 

بالأ�سلوب الذي ي�ستخدمه المعلم في النقا�ش ال�صفي، وتكراراته.

الت�صحيحية،  الراجعة  التغذية  لتطبيق  �أ�ساليب  �ستة  على  الحالية  الدرا�سة  و�ستركز 

ح�سب نموذج الباحثين لي�ستر ورانتا (Lyster & Ranta, 1997( وهو نموذج لت�صنيف التغذية 

الراجعة  التغذية  لتطبيق  �أ�ساليب  �أو  �أنواع  �ستة  الباحثان  �ضمنه  الت�صحيحية،  الراجعة 

الت�صحيحية، وهذه الأنواع �أو الأ�ساليب هي:

الت�صحيح الوا�ضح ال�صريح (Explicit correction): وذلك ب�إخبار المعلم الطالب �أن �إجابته 

خاطئة، ثم ت�صحيح �إجابة الطالب مبا�شرة. وعلى المعلم �أن يعُلمِ الطالب ب�صورة �صريحة �أن 

�إجابته خاطئة، �سواء �أكان ذلك باللفظ )خط�أ، لا( �أم بتغيير ملامح الوجه.

الت�صحيح ال�ضمني (Recasts correction): من خلال �إعادة المعلم �صياغة �إجابة الطالب 

الخط�أ �أو الناق�صة كلياً �أو جزئياً، بعد حذف �أو �إزالة الخط�أ منها ب�صورة غير �صريحة، ودون �أن 

يُ�شير للطالب �أن �إجابته خاطئة. 

�إجابته  يعيد  �أن  الطالب  من  المعلم  بطلب   :(Clarification requests) التو�ضيح  طلب 

ب�صورة �أو�ضح و�أكثر دقة؛ لأن �إجابته لم تفُهم �أو �صيغت ب�شكل خاطىء. وهذا النوع يتعلق 
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بم�شكلات في الا�ستيعاب �أو الدقة �أو كليهما، كما �أنه يتبع �إجابة الطالب الخاطئة.144

غير  ب�صورة  الطالب  بم�ساعدة  وذلك   :(Meta linguistic feedback) اللغوي  الت�صحيح 

مبا�شرة على �أن يكون �أكثر دقة في �صياغة �إجابته، من خلال التعليق على الإجابة، �أو �إ�ضافة 

�إلى  للتو�صل  الطالب  ا�ستدراج  الخط�أ، من خلال  �إلى طبيعة  يُ�شير  ��سؤال  �أو طرح  معلومة، 

الإجابة ال�صحيحة.

هذا  وي�شتمل   :(Elicitation) الطالب  �إجابة  ال�صحيحة من مجمل  الإجابة  ا�ستخلا�ص 

النوع على ثلاث طرق هي: �إعادة المعلم �إجابة الطالب والتوقف عند الجزء الخط�أ من الإجابة، 

لإعطاء الطالب الفر�صة لإعادة �إجابته ب�صورة �صحيحة. �أو طرح �أ�سئلة لا�ستخلا�ص الإجابة 

الطالب  المعلم من  �أو طلب  لا.  �أو  بنعم  يجُاب عنها  التي  الأ�سئلة  وتُ�ستثنى  الطالب،  من 

تعديل �إجابته الخاطئة.

�أو الجزء الخاطئة  (Repetition) المعلم الكلمة  �إعادة الإجابة الخاطئة للطالب: بمعنى تكرار 

على  ليعمل  خاطئة  �إجابته  �أن  الطالب  ليُ�شعر  ال�صوت؛  نبرة  تغيير  مع  الطالب  �إجابة  من 

ت�صحيحها.

كما �ضمّن لي�ستر ورانتا (Lyster & Ranta, 1997) نموذجهما نوعان من �أنواع الفهم 

لدى الطلاب، وهما: 

الراجعة  التغذية  ركزت عليه  الذي   (Repair) �إلى ت�صحيح الخط�أ  ي�ؤدي  الأول: فهم  النوع 

الت�صحيحية، وذلك عن طريق التكرار (Repetition)؛ وهو ي�شير �إلى تكرار الطالب للتغذية 

�أو  ال�صحيحة.  ال�صيغة  فيها  يعر�ض  والتي  المعلم  له  قدمها  التي  الت�صحيحية  الراجعة 

الدمج (Incorporation)؛ وهو ي�شير �إلى تكرار الطالب لل�صيغة التي يقدمها المعلم، ويقوم 

الطالب بدمجها في عبارة �أطول. �أو الت�صحيح الذاتي (Self-repair)؛ وهو ي�شير �إلى الت�صويب 

للتغذية  منه  ا�ستجابة  وذلك في  الأول،  الخط�أ  وقع في  الذي  الطالب  به  يقوم  الذي  الذاتي 

الراجعة الت�صحيحية التي يقدمها المعلم ولا يعر�ض فيها ال�صيغة ال�صحيحة. �أو ت�صحيح 

الأقران (Peer-repair)؛ وهو ي�شير �إلى ت�صويب الأقران للخط�أ؛ حيث يقوم بالت�صويب طالب 

�آخر غير الطالب الذي وقع في الخط�أ الأول.

النوع الثاني: فهم ينتج عنه عبارة تكون بحاجة �إلى ت�صحيح (Need repair) ويتم ذلك 

من خلال �ستة �أنواع من تعبيرات الطلاب، وهي: الإقرار (Acknowledgement)؛ وهو ي�شير �إلى 

الإجابة الب�سيطة )نعم( التي يقولها الطالب للتغذية الراجعة الت�صحيحية التي يقدمها 

المعلم. والخط�أ نف�سه (Same error)؛ وهو ي�شير �إلى الفهم الذي ي�شتمل على تكرار الخط�أ 

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

الذي وقع فيه الطالب. وخط�أ مختلف (Different error)؛ وهو ي�شير �إلى فهم الطالب الذي 

لا ي�ؤدي �إلى ت�صحيح الخط�أ الأول �أو �إعادته و�إنما ي�ؤدي �إلى وقوعه في خط�أ مختلف. وبعيد عن 

الهدف (Off target)؛ وهو ي�شير �إلى فهم الطالب الذي يدور حول جوانب للعبارة لا تت�ضمن 

للتغذية  الا�ستجابة  في  الطالب  تردد  �إلى  ي�شير  وهو  (Hesitation)؛  والتردد  �أخرى.  �أخطاء 

الراجعة الت�صحيحية التي يقدمها المعلم. والت�صحيح الجزئي (Partial repair)؛ وهو ي�شير 

�إلى الفهم الذي ي�شتمل على ت�صويب لجزء واحد فقط من الخط�أ الأول. علماً �أن هناك حالات 

لا تظهر فيها ا�ستجابة للتغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة؛ ب�سبب موا�صلة مو�ضوع 

الدر�س من قبل المعلم �أو الطالب.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

منهج الدرا�سة

والتحليل  التف�سير  �أ�شكال  »�أحد  يعد  الذي  الو�صفي  المنهج  الدرا�سة  ا�ستخدم في هذه 

العلمي المنظم، لو�صف ظاهرة �أو م�شكلة محددة، وت�صويرها كمياً عن طريق جمع بيانات 

للدرا�سة  و�إخ�ضاعها  وتحليلها  وت�صنيفها  الم�شكلة،  �أو  الظاهرة  عن  مقننة  ومعلومات 

الدقيقة« )ملحم، 2000(. وذلك للوقوف على واقع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في 

الحلقة الثانية من التعليم الأ�سا�سي للتغذية الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�شات 

ال�صفية، حيث تم و�صف الظاهرة، وتحليلها، وك�شف العوامل الكامنة وراءها.

مجتمع الدرا�سة

يت�ألف مجتمع الدرا�سة من جميع المعلمين والمعلمات الذين يدر�سون مادة التربية الإ�سلامية 

ومعلمة، موزعين  )165( معلماً  والبالغ عددهم  الباطنة جنوب في �سلطنة عمان،  بمنطقة 

على مدار�س الحلقة الثانية من التعليم الأ�سا�سي التابعة لمديرية التربية والتعليم بمنطقة 

التربية  )وزارة   ،)2008  /2007( الدرا�سي  للعام  مدر�سة،   )37( عددهـا  البالغ  جنوب،  الباطنة 

والتعليم، 2007/ 2008(.

عيّنة الدرا�سة

اختيرت مدر�ستان من كل ولاية من ولايات منطقة الباطنة جنوب مدر�سة للذكور، و�أخرى 

ثم  للإناث.  مدار�س  و)6(  للذكور،  مدار�س   )6( بواقع  الع�شوائية  الطبقية  بالطريقـة  للإناث، 
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اختير ثلاثة معلمين من كل مدر�سة بطريقة ع�شوائية، وبذلك ت�ألفت عينة الدرا�سة من )36( 146

معلماً ومعلمة، بواقع )18( معلماً، و )18( معلمة. وبلغت ن�سبة عيّنة الدرا�سة �إلى المجتمع 

الكلي )22 %( تقريبا.

�أداة الدرا�سة

• بعد الاطلاع على العديد من الدرا�سات التي تناولت �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية 
وا�ستجابات الطلاب الفورية لها تم اعتماد نموذج (Lyster & Ranta, 1997) في تحليل المواقف 

ال�صفية في هذه الدرا�سة، وهناك العديد من الدرا�سات التي طبقت هذا النموذج التحليلـي 

 (Sorley, 1999; ALHarrasi, :لمعالجة الأخطاء في �سياقات تعليمية مختلفة مثل درا�سات

(Sheen, 2004; Panova & Lyster, 2002 ;2007. وقد تم اختيار هذا النموذج لأنه تتوافر 
فيه �أداة تحدد بالتف�صيل طريقة المعلمين في معالجة الأخطاء �أثناء التفاعل ال�صفي ال�شفوي. 

ولأنه ي�سهل عملية درا�سة ردود الفعل المختلفة للطلبة �إزاء التغذية الراجعة الت�صحيحية 

المقدمة لهم من قبل المعلمين. وقد ترجم النموذج من قبل �إحدى المتخ�ص�صات في الترجمة 

عن اللغة الإنجليزية.

للتغذية  �أ�ساليب  �ستة  على  النموذج  هذا  على  المبنية  الملاحظة  بطاقة  ا�شتملت  وقد   •
وطلب  ال�ضمني،  والت�صحيح  ال�صريح،  الفوري  الت�صحيح  هـي:  الت�صحيحية  الراجعة 

الخاطئة  الإجابة  و�إعادة  الطالب،  من  الإجابة  وا�ستخلا�ص  اللغوي،  والت�صحيح  التو�ضيح، 

على  ا�شتمل  فقد  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  الطلاب  لا�ستجابات  وبالن�سبة  للطالب. 

حَت الإجابة، وبحاجة �إلى ت�صحيح، ولا ا�ستجابة. ثلاث فئات، هي: �صُحِّ

• وللتحقق من �سلامة الترجمة ودقة �صياغتها عُرِ�ضَ النموذج المترجم على )5( من الخبراء 
والمتخ�ص�صين في الترجمة، حيث �أبدوا مجموعة من الملاحظات تم الأخذ بها لت�صبح بطاقة 

على  المبدئية  �صورتها  في  عر�ضت  الأداة،  منا�سبة  من  وللت�أكد  للتطبيق.  قابلة  الملاحظة 

مجموعة من المحكمين المتخ�ص�صين في طرق التدري�س، وعلم النف�س التربوي، والقيا�س والتقويم، 

والمناهج، والم�شرفين التربويين، الذين تم اختيارهم من عدد من الم�ؤ�س�سات العلمية بال�سلطنة، 

وهي: جامعة ال�سلطان قابو�س، وجامعة �صحار، وجامعـة نزوى، وكلية التربية بالر�ستاق، ووزارة 

التربية والتعليم، بلغ عددهم )40( محكما؛ً وذلك للا�ستفادة من �آرائهم وملاحظاتهم حول 

دقة �صياغة الأداة، و�سلامتها اللغوية، ومدى منا�سبتها. وقد اتفق المحكمون على منا�سبة 

الأداة للتطبيق في مدار�س التعليم الأ�سا�سي )الحلقة الثانية( في �سلطنة عمان بعد �إبداء 

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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�صورتها  في  البطاقة  لت�صبح  بها  �أخذ  التي  ال�صياغات  بع�ض  وتعديل  الملاحظات،  بع�ض 

النهائية.

)ح�ص�ص(  تعليمية  مواقف   )10( عددها  الم�صورة  ال�صفية  المواقف  من  عيّنة  اختيار  تم   •
لملاحظتها وتحليلها من قبل �أحد الباحثين، ثم ملاحظتها وتحليلها من قبل باحثة متخ�ص�صة 

�أخرى بعد �أن �شرحت لها �إجراءات الملاحظة والتحليل، وتم الت�أكد من �إتقانها لها. ومن الأمور 

التي تم الاتفاق عليها للت�أكد من دقة �إجراءات التحليل ما ي�أتي:

1- تركّز بطاقة الملاحظة على التغذية الراجعة الت�صحيحية ال�شفوية الفورية.

المناق�شات  �أثناء  الطلاب  عن  ت�صدر  التي  الخط�أ  الإجابات  على  والتركيز  الاهتمام   -2

ال�صفية.

عدد  خانة  في  علامة  �أو  بنقطة  الطالب  عن  ت�صدر  خط�أ  �إجابة  كل  عن  التعبير  يتم   -3

الا�ستجابات الخط�أ.

4- �إذا كرر الطالب الخط�أ نف�سه �أو وقع في خط�أ �آخر تحت�سب نقطة �أخرى.

5- �إذا قدّم المعلم تغذية راجعة ت�صحيحية للإجابة الخط�أ التي �صدرت عن الطالب تدرج 

مَت لها تغذية راجعة ت�صحيحية. نقطة في خانة عدد الا�ستجابات الخط�أ التي قُدِّ

6- �إذا لم يقدم المعلم تغذية راجعة ت�صحيحية للإجابة الخط�أ التي �صدرت عن الطالب تدرج 

نقطة في خانة عدد الا�ستجابات الخط�أ التي لم تقدم لها تغذية راجعة ت�صحيحية.

7-  يتم احت�ساب نقطة في كل مرة ي�ستخدم فيها المعلم �أي �أ�سلوب من �أ�ساليب التغذية 

ا�ستخدمه  الذي  الأ�سلوب  ح�سب  المنا�سبة  الخانة  في  وتدرج  ال�ستة،  الراجعة الت�صحيحية 

المعلم.

المقدمة له من قبل  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  الطالب  ا�ستجابة  التركيز على  تم   -8

المعلم هل �أدت �إلى ت�صحيح الإجابة، �أم مازالت الإجابة بحاجة �إلى الت�صحيح، �أم لا ا�ستجابة، 

فتدرج نقطة في الخانة المنا�سبة.

9- قد ي�ستخدم المعلم �أكثر من �أ�سلوب من �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية للإجابة 

الخاطئة الواحدة التي ت�صدر عن الطالب، وقد ي�ستخدم الأ�سلوب نف�سه �أكثر مـن مرة، وفي 

كلتا الحالتين تحت�سب نقطة في كل مرة ي�ستخدم فيها المعلم تلك الأ�ساليب.

10- بالن�سبة �إلى درو�س التلاوة �سيتم التركيز على الأحكام الآتيـة ح�سب ال�صفوف: ال�صف 

للكلمات،  ال�سليم  النطق  الثامن:  ال�صف  والحركات.  للكلمات،  ال�سليم  النطق  الخام�س: 

والحركات، و�أحـكام الميم ال�ساكنة والنون ال�ساكنة والتنوين، والقلقلة، والمد الطبيعي والمد 
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المت�صل والمنف�صل. ال�صف العا�شـر: بالإ�ضافة �إلى ما �سبق �سيتم التركيز على �أحكام الراء، 148

وبقية المدود. 

• وبعد انتهاء الباحثة الأخرى من التحليل تمت مقارنة نتائج التحليلين لإيجاد معامل الاتفاق 
بينهما، وبا�ستخدام معادلة كوبر Cooper بلغت ن�سبة الاتفاق )80%(، وهي ن�سبة جيدة تبرر 

تطبيق الأداة لملاحظة وتحليل المواقف ال�صفية عيّنة الدرا�سة.

الدرا�سة في  الملاحظة على عيّنة  الر�سمية طبقت بطاقة  الموافقات  الح�صول على  بعد   •
الف�صل الدرا�سي الأول من العام الدرا�سـي )2007 / 2008(، خلال الفترة من ) 2007/10/8 �إلى 

2007/12/15(، وا�ستغرقت مـا يقارب ع�شرة �أ�سابيع، وذلك وفقًا لظروف المعلمين، والح�ص�ص 

المتاحة لعملية الملاحظة. وقد تمت �إجراءات التطبيق بعد زيارة المدار�س التي �ستطبق فيها �أداتا 

الدرا�سة والالتقاء بمديراتها، ومعلماتها الأول، والمعلمات اللاتي تم اختيارهن ع�شوائياً لتطبيق 

الدرا�سة  الهدف من  المعلمات علـى  �إطلاع  �إلى  الزيارة  الدرا�سة عليهن. وهدفت هذه  �أدوات 

ب�صورة غير مبا�شرة كي لا ي�ؤثر ذلك في �أدائهن �أثناء المواقف ال�صفية. ولا�ستئذان المعلمات 

في ت�صوير ح�ص�صهن. وتحديد مواعيد ت�صوير الح�ص�ص بما يتنا�سب مع ظروف كل معلمة، 

وعمل جدول بذلك. والاتفاق على ح�ضور ح�صتين لكل معلمة في يومين مختلفين، بحيث 

تكون �إحدى الح�ص�ص في در�س تلاوة، والثانية في مو�ضوع �آخر من موا�ضيع التربية الإ�سلامية.

• وقد قامت الباحثة الم�شتركة في البحث بت�صوير ح�ص�ص المعلمات، في حين قام باحث �آخر 

بت�صوير ح�ص�ص المعلمين بعد تدريبه علـى الخطوات نف�سها التي تمت في مدار�س الإناث، مع 

التركيز على الجوانب التي ينبغي عليه التركيز عليها �أثناء عملية الت�صوير. وبعد ذلك تم تحليل 

الح�ص�ص التي تم ت�صويرها، وعددها )72( ح�صة.

متغيرات الدرا�سة

ا�شتملت الدرا�سة على متغيرين هما: المتغير الم�ستقل ويمثله نوع الدر�س: در�س تلاوة، در�س 

التابع  والمتغير  )تف�سير، حديث، عقيدة، �سيرة، فقه، نظم(.  الإ�سلامية  التربية  درو�س  �آخر من 

التربية الإ�سلامية  التي ي�ستخدمها معلمو  الراجعة الت�صحيحية  التغذية  �أ�ساليب  ويمثله: 

في المناق�شات ال�صفية.

المعالجات الإح�صائية

عولجت البيانات التي تم جمعها بوا�سطة بطاقة الملاحظة با�ستخدام الحا�سوب من خلال 

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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 T-test ”وقد ا�ستخدمت التكرارات والن�سب المئوية، واختبار “ت ،)SPSS( البرنامج الإح�صائي

للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة.

عر�ض النتائج ومناق�شتها

�أولاً: عر�ض النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الأول ومناق�شتها

ن�ص هذا ال��سؤال على كيف يتوزع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في الحلقة الثانية 

في  الفورية  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  في  المتبعة  للأ�ساليب  الأ�سا�سي  التعليم  من 

المناق�شات ال�صفية؟

للإجابة عن هذا ال��سؤال ا�ستخرجت - بداية - التكرارات والن�سب المئوية للأخطاء التي 

وقع فيها الطلاب، و�أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية التي ا�ستخدمها المعلمون لمعالجة 

تلك الأخطاء في المناق�شات ال�صفية. والجدول رقم )1( ي�صف التوزيع التكراري للأخطاء التي 

وقع فيها الطلاب.

الجدول رقم )1(

التوزيع التكراري للأخطاء التي وقع فيها الطلاب

الن�سبة المئويةالتكرار�أخطاء الطلاب

100%3523�إجمالي عدد الأخطاء

61.88%2180�أخطاء قدمت لها تغذية راجعة ت�صحيحية

38.12%1343�أخطاء لم تقدم لها تغذية راجعة ت�صحيحية

�إجمالي عدد الأخطاء التي وقع فيها الطلاب بلغ )3523( خط�أ،  �أن  يبين الجدول رقم )1( 

ومن مجمل هذه الأخطاء ح�صل ما ن�سبته )61.88%( منها على �أ�سلوب معّني من �أ�ساليب 

التغذية الراجعة الت�صحيحية من المعلم، وهذا يعني �أن ن�سبة )38.12%( من �أخطاء الطلاب 

�أو الطالب، وبالتالي لم تقدم  كانت متبوعة بخطوات موا�صلة الدر�س �إما بوا�سطة المعلم 

لها تغذية راجعة ت�صحيحية، وهي تقريباً النتيجة نف�سها التي تو�صّل �إليها كل من لي�ستر 

ورانتا (Lyster & Ranta, 1997) في درا�ستهما، حيث ح�صل ما ن�سبته )62%( من �أخطاء 
الطلاب على �أ�سلوب معّني من �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية، بينما لم يح�صل ما 

ن�سبته )38%( من �أخطائهم على تغذية راجعة ت�صحيحية.

قبل  من  الم�ستخدمة  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  �أ�ساليب  توزيع  كيفية  ولتعرف 

المعلمين، والن�سبة المئوية لا�ستخدام كل منهـا ا�ستخرجت التكرارات والن�سب المئوية لتوزيع 

تلك الأ�ساليب. والجدول رقم )2( يبين نتائج هذا التوزيع.
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الجدول رقم )2(150

التوزيع التكراري لأ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية

الم�ستخدمة من قبل المعلمين مرتبة تنازلياً

الن�سبة المئويةالتكرارالأ�سلوبم

47.86%1060الت�صحيح ال�ضمني1

22.30%494ا�ستخلا�ص الإجابة من الطالب2

16.25%360الت�صحيح اللغوي3

6.50%144�إعادة الإجابة الخاطئة للطالب 4

5.78%128الت�صحيح الفوري ال�صريح5

1.31%29طلب تو�ضيح6

100%2215المجموع الكلي لأ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة لأخطاء الطلاب

يلاحظ من الجدول رقم )2( �أن �إجمالي تكرار �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة 

من المعلمين للطلاب ت�ساوي )2215( مرة، بينما كان عدد الأخطاء التي قدمت لها تغذية 

راجعة ت�صحيحية ت�ساوي )2180( خط�أ. مما يعني �أن المعلم قد ي�ستخدم �أكثر من �أ�سلوب من 

�أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية لمعالجة الخط�أ الواحد.

كما يلاحظ من خلال الجدول التوزيع التنازلي لتكرار ا�ستخدام المعلمين لأ�ساليب التغذية 

الراجعة الت�صحيحية، حيث يظهر �أن �أكثر هذه الأ�ساليب ا�ستخداماً في المناق�شات ال�صفية 

من قبل المعلمين هو �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني، فقد مثّل هذا الأ�سلوب ما ن�سبته )%47.86( 

مَة. وهذه النتيجة تتفق مع النتائج  من �إجمالي �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقَُدَّ

التي خل�صت �إليها العديد من الدرا�سات التي تو�صلت �إلى �أن �أكثر �أ�ساليب التغذية الراجعة 

تلك  ومن  ال�ضمني؛  الت�صحيح  هـو  المعلمين  قبل  من  وا�ستخدامًا  �شيوعًا  الت�صحيحية 

 Fanselow,1977; Doughty, 1994; Lyster & Ranta, 1997; Panova &( الدرا�سات

Lyster, 2002; Sheen, 2004; Lyster & Mory, 2006; AlHarrasi, 2007( لكنها 
�أن الت�صحيح ال�ضمني كان  �أوليفر (Oliver, 1995) التي بينت  تختلف مع نتائج درا�سة 

 (Sorley, ا مـن �أنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية الأخرى، ودرا�سـة �سورلي
ً
�أقل ا�ستخدامـ

(1999 التي تو�صلت �إلى �أن �أ�سلوب ا�ستخلا�ص الإجابة من الطالب كان �أكثر ا�ستخدامًا.
�إلى  الدرا�سية  الف�صول  وا�ستخدامه بكثرة في  الأ�سلوب  �إلى هذا  المعلمين  يعزا لجوء  وقد 

العوامل الآتية: لأنه ي�سمح للمعلمين ب�إدارة دفة الحديث، وفي الوقت نف�سه المحافظة على 

تركيز طلابهم بحيث يكون من�صباً على المحتوى �أو الإجراءات الأخرى التي يقوم بها المعلم 

المهام  ولكثرة   ،(Sorley, 1999; Lyster, 1998; Lyster & Ranta, 1997) ال�صف  في 

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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والأن�شطة المطلوب من المعلم تنفيذها خلال وقت الح�صة مما يدفعه �إلى ا�ستخدام �أ�ساليب 

ت�صحيح مخت�صرة و�سهلة توفيراً للوقت (ALHarrasi, 2007)، ول�ضعف م�ستوى الطلاب، 

وكثرة �أخطائهم مما يجعل المعلم ي�ستخدم الت�صحيح ال�ضمني لأنه لا يملك فر�صًا كافية 

للوقوف عند كل طالب لا�ستخلا�ص الإجابة منه (Lyster & Ranta, 1997). وقد ي�ستخدم 

بع�ض المعلمين هذه الأ�سلوب تجنبا لتعري�ض عملية الات�صال والتفاعل ال�صفي للانقطاع 

 (Sorley, 1999) و�سورلي (Lyster & Ranta, 1997) بالرغم من �أن كلاً من لي�ستر ورانتا

تو�صلا �إلى �أن �أياً من �أ�ساليب التغذية الراجعة لا ي�ؤدي �إلى قطع عملية الات�صال والتفاعل 

ال�صفي، ولأن هذا الأ�سلوب لا يعر�ض الطلبة للإحراج حيث يقوم المعلم بت�صحيح �أخطائهم 

دون  �أخطاء  يرتكبون  حين  خ�صو�صاً  �أجوبتهـم،  �صياغة  �إعادة  خلال  مـن  �ضمينة  ب�صورة 

لهذا  المعلمين  ا�ستخدام  يعُزا  وقد   .(ALHarrasi, 2007; Sheen, 2004) م�ستواهم 

الأ�سلوب بكثرة �إلى قلة معرفتهم بالأ�ساليب الأخرى للتغذية الراجعة الت�صحيحية، خا�صة 

�إذا لم ي�سبق لهم ح�ضور دورات �أو م�شاغل حول كيفية ت�صحيح �أخطاء الطلاب.

ا�ستخلا�ص  كان  فقد  ا�ستخدامًا  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  �أ�ساليب  �أكثر  ثاني  �أما 

الإجابة من الطالب، حيث ح�صل على ما ن�سبته )22.30%(. وهذه النتيجة تتفق مع نتائج 

درا�سـة  نتيجة  مـع  وتختلف   (ALHarassi, 2007; Lyster & Ranta, 1997) درا�ستي 

يعُزا  وقد  الخام�سة.  بالمرتبة  فيها  الأ�سلوب  هذا  حلَّ  حيث   (Panova & Lyster, 2002)
لجوء المعلمين �إلى ا�ستخلا�ص الإجابة من الطالب للأ�سباب الآتية: لأن هذا الأ�سلوب ي�شجع 

الطلاب �أن يعتمدوا على م�صادرهم الذاتية من �أجل تعديل �إجاباتهم الخط�أ، وبالتالي يدفعهم 

�إلى الت�صحيح الذاتي لأخطائهم (ALHarrasi, 2007; Lyster & Ranta, 1997)، ولأنه 

في  �إ�شراكهم  خلال  من  ال�صفية  المناق�شات  في  فاعلين  م�شاركين  ليكونوا  الطلاب  يجذب 

 (Lyster & Ranta, 1997; Sorley, عملية معالجة الخط�أ، وهذا يتفق مع نتائج درا�ستي

من  �أكثر  ب�أنف�سهم  �إليها  تو�صلوا  التي  للمعلومات  الطلاب  تذكر  �إلى  ي�ؤدي  ولأنه   1999)
المعلومات التي تقدم �إليهم جاهزة )Lyster & Ranta, 1997(، ولأنه يقلل من ن�سبة تكرار 

 (AL وقوع الخط�أ نف�سه في الح�صة، �سواء من الطالب نف�سه �أو من قبل غيره من الطلبة

(Harrasi, 2007، ولأن هذا الأ�سلوب يلفت انتباه الطالب لملاحظة التفاوت بين عبارته الخط�أ 
.(Lyster, 1998) الأولى وبين الإجابة ال�صحيحة

وجاء �أ�سلوب الت�صحيح اللغوي في المرتبة الثالثة بن�سبة )16.25%( وتتفق هذه النتيجة 

مع ما خل�صت �إليه درا�سة الحرا�صية (ALHarrasi, 2007). وفي المرتبة الرابعة حل �أ�سلوب 
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�إعادة الإجابة الخاطئة للطالب بن�سبة )6.50%(. وقد يكون ال�سبب وراء قلة ا�ستخدام هذين 152

الأ�سلوبين من قبل بع�ض المعلمين �أنهما ي�أخذان وقتاً �أطول في تنفيذهما، وربما يكون ال�سبب 

قلة �إدراك المعلمين لأهميتهما في ت�صحيح �أخطاء الطلاب.

ن�سبة  وتدني   .)%5.78( بن�سبة  الخام�سة  المرتبة  في  ال�صريح  الفوري  الت�صحيح  جاء  وقد 

ا�ستخدام هذا الأ�سلوب تتفق مع التوجيه التربوي الذي ي�شير �إلى �أف�ضلية �أن يتو�صل الطالب 

بنف�سه للإجابـة ال�صحيحة؛ لأن ذلك �أدعـى �إلـى بقاء المعلومة فـي ذهنه لمدة �أطول، فـي 

 (Corder, ق�صيرة  مدة  بعد  ين�ساهـا  فقد  المعلم  مـن  جاهزة  الإجابـة  تلقى  �إذا  �أنـه  حين 

.1967; Cohen, 1975)
�أما �أقل الأ�ساليب ا�ستخدامًا فكان �أ�سلوب طلب التو�ضيح، حيث ح�صل على ما ن�سبته 

)1.31%( فقط من �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�ستخدمة. وقد تعزا ندرة ا�ستخدام 

المعلمين لهذا الأ�سلوب �إلى قلة معرفتهم به. 

وب�صفة عامة تبّني نتائج هذا ال��سؤال �أن المعلمين ا�ستخدموا مختلف �أنواع التغذية الراجعة 

الت�صحيح  �أ�سلوب  ا�ستخدام  هيمنة  ظهرت  حيث  متفاوتة،  بن�سب  ولكن  الت�صحيحية 

غيرهما  على   )%22.30( الطالب  من  الإجابة  ا�ستخلا�ص  �أ�سلوب  ثم   ،)%47.86( ال�ضمني 

و�إعادة الإجابة الخاطئة للطالب،  اللغوي،  الراجعة الأخرى: )الت�صحيح  �أ�ساليب التغذية  من 

والت�صحيح الفوري ال�صريح، وطلب التو�ضيح(. ولذلك يتبادر ��سؤال �إلى الذهن عما �إذا كانت 

جميـع �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية مت�ساوية الفعالية في �إك�ساب الطلاب الفهم 

المطلوب. ويمكن الإجابة عن هذا ال��سؤال بالرجوع �إلى �أنماط الفهم التي تلي مختلف �أ�ساليب 

التغذية الراجعة الت�صحيحية، وهو ما �سيحاول ال��سؤال الآتي الإجابة عنه.

ثانياً: عر�ض النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثاني ومناق�شتها

ن�ص هذا ال��سؤال على كيف تتوزع ا�ستجابات الطلاب الفورية التي تتبع التغذية الراجعة 

الت�صحيحية المقدمة لهم، ح�سب الفهم والت�صحيح؟ ا�ستخرجت التكرارات والن�سب المئوية 

لا�ستجابات الطلاب الفورية لأ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة لهم من قبل 

المعلمين. والجدول رقم )3( ير�صد ا�ستجابات الطلاب الفورية للتغذية الراجعة الت�صحيحية.

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

الجدول رقم )3(

توزيع ا�ستجابات الطلاب الفورية للتغذية الراجعة الت�صحيحية

المقدمة لهم من قبل المعلمين

التكرارالأ�سلوبم

ا�ستجابات الطلاب الفورية للتغذية الراجعة الت�صحيحية

حَت الإجابة حِّ �صُ
الإجابة بحاجة 

�إلى ت�صحيح
لا ا�ستجابة

ا�ستخلا�ص الإجابة من الطالب1
494

%22.30

311

%62.96

172

%34.82

11

%2.22

الت�صحيح ال�ضمني2
1060

%47.86

884

%83.40

146

%13.77

30

%2.83

الت�صحيح اللغوي3
360

%16.52

244

%67.78

99

%27.5

17

%4.72

�إعادة الإجابة الخاطئة للطالب4
144

%6.50

87

%60.42

46

%31.94

11

%7.64

طلب تو�ضيح5
29

%1.31

14

%48.28

11

%37.93

4

%13.79

الت�صحيح الفوري ال�صريح6
128

%5.78

85

%66.41

22

%17.18

21

%16.41

المجموع
2215

%100

1625

%73.36

496

%22.39

94

%4.25

يظهر الجدول رقم )3( �أن �أكثر من ثلثي �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة 

للطلاب )73.36%( �أدت �إلى فهم من النوع الأول )فهم �أدى �إلى ت�صحيح الخط�أ(، و�أن )%22.39( 

منها �أدى �إلى فهم من النوع الثاني )بحاجة �إلى ت�صحيح(، و�أن )4.25%( من �أ�ساليب التغذية 

النتائج تختلف عن  ا�ستجابة، وهذه  المقدمة للطلاب لم تظهر لها  الت�صحيحية  الراجعة 

 (ALHarassi, 2007; Panova & Lyster, 2002; Lyster & Ranta, درا�سات  نتائج 

(1997 حيث �أدت تلك الأ�ساليب �إلى فهم الطلاب بن�سبة )55%( في الدرا�سة الأولى، و�أقل من 
)50%( في الدرا�سة الثانية، و)24%( في الدرا�سة الثالثة على التوالي.

مع  )الفهم  للطلاب  فهم  ن�سبة  �أكبر  عنه  نتج  الذي  الأ�سلوب  �أن  الجدول  من  ويلاحظ 

الت�صحيح، والفهم مع الحاجة �إلى ت�صحيح( هو �أ�سلوب ا�ستخلا�ص الإجابة من الطالب، حيث 

�أدى �إلى م�ستوى من الفهم بلغ )97.78%(، بن�سبة )62.96%( للت�صحيح، و)34.82%( بحاجة 

�إلى ت�صحيح، و�أنه بن�سبة )2.22%( من هذا الأ�سلوب لم يحدث �أي فهم لدى الطلاب وهـي 

ن�سبة قليلة. وحل في المرتبة الثانية ـ وعلى نحو متقارب ـ �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني، حيث 

�إلى م�ستوى من الفهم بلغ )97.17%(؛ بن�سبة )83.40%( للت�صحيح، و)13.77%( بحاجة  �أدى 

�إلى ت�صحيح، و�أن ن�سبة )2.83%( لم ت�ؤدِ �إلى تحقيق �أي نوع من الفهم. وبالمقارنة مع الأ�سلوب 

الأول )ا�ستخلا�ص الإجابة من الطالب( يلاحظ �أن هذا الأ�سلوب حقق فهماً مع الت�صحيح 

بن�سبة كبيرة بلغت )83.40%(، وهـي ن�سبة تفوق )بحاجة �إلى ت�صحيح( ب�أكثر من �ست مرات.
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�إعادة 154 �أ�سلوب  ثم   ،)%95.28( بن�سبة  اللغوي  الت�صحيح  �أ�سلوب  الثالثة  المرتبة  في  وجاء 

الإجابة الخاطئة للطالب بن�سبة )92.36%(، ثم �أ�سلوب طلب تو�ضيح بن�سبة )86.21%(، وحل 

في المرتبة الأخيرة الت�صحيح الفوري ال�صريح بن�سبة )%83.59(. 

وب�صفة عامة يلاحظ من النتائج التي تو�صلت �إليها الدرا�سة الحالية �أن �أ�ساليب التغذية 

الراجعة الت�صحيحية �أدت �إلى فهم الطلاب لأخطائهم بن�سبة كبيرة تراوحت بين )%83.59-

97.78%(. وبالنظر �إلى العمود الأول )فهم مع الت�صحيح( يلاحظ �أن الأ�ساليب الثلاثة الأولى 

التي نتج عنها الت�صحيح هي بالترتيب: الت�صحيح ال�ضمني بن�سبة )83.40%(، ثم الت�صحيح 

اللغوي بن�سبة )67.78%(، ثم الت�صحيح الفوري ال�صريح بن�سبة )%66.41(.

 (ALHarassi, 2007; Sorley, 1999; من  كل  درا�سة  نتائج  مع  النتائج  هذه  وتتفق 

لأعلى  الطالب(  من  الإجابة  )ا�ستنتاج  �أ�سلوب  تحقيق  في   Lyster & Ranta, 1997)
 (Ohta, 2000; Sheen, 2004; Doughty & :م�ستويات الفهم. كما تتفق مـع درا�سات

لن�سبة عالية  ال�ضمني(  )الت�صحيح  �أ�سلوب  (Varela, 1998; Oliver, 1995 في تحقيق 

 (ALHarassi, 2007; Havranek, من الفهم. بينما تختلف مـع نتائـج درا�سـة كل من

(Lyster & Ranta, 1997 ;1999 التي تو�صلت �إلى �أن �أ�سلوب )الت�صحيح ال�ضمني( هو 
�أقل الأ�ساليب التي ت�ؤدي �إلى ح�صول الطلاب على الفهم.

�أما بالن�سبة �إلى الأ�ساليب التي ت�شجع الطلاب على ت�صحيح الإجابة )الت�صحيح اللغوي، 

و�إعادة الإجابة الخاطئة للطالب، وطلب التو�ضيح( فقد اتفقت نتائج هذه الدرا�سة مع �أغلب 

 (ALHarassi, 2007; Sheen, 2004; Sorley, 1999; Lyster & ال�سابقة  الدرا�سات 

(Ranta, 1997 ب�أن لها ت�أثيراً كبيراً في ح�صول الطلاب على الفهم. كما اتفقت مع نتائج 
�أ�سلوب  هو  الفهم  �إلى  ت�ؤدي  التي  الأ�ساليب  �أقل  �أن  في   (Sorley, 1999) �سورلي  درا�سة 

)الت�صحيح الفوري ال�صريح(. ويرى الباحثان �أنه قد تقود الأ�سباب نف�سها التي جعلت المعلمين 

يلج�أون �إلى ا�ستخدام �أ�سلوب ا�ستخلا�ص الإجابة من الطالب ـ التي ذكرت في معر�ض الإجابة 

عن ال��سؤال الثاني ـ �إلى تف�سير ح�صول الطلاب على الفهم بدرجة عالية عند ا�ستخدام ذلك 

الأ�سلوب، بالإ�ضافة �إلى �أ�ساليب طلب التو�ضيح، والت�صحيح اللغوي، و�إعادة الإجابة الخاطئة 

للطالب.

وجود  يلاحظ  تحديداً  ال�ضمني(  )الت�صحيح  ب�أ�سلوب  المتعلقة  النتائج  عر�ض  خلال  ومن 

 (ALHarassi, 2007; Sorley, 1999; Lyster :تناق�ض بين نتائج الدرا�سات �إذ �إنَّ بع�ضها

(Ranta, 1997 & �أظهرت �أن هذا الأ�سلوب هو �أقل �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية 

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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فاعلية في ح�صول الطلاب على الفهم وذلك للأ�سباب الآتية: لأنه لا يتيح الفر�صة للطلاب 

�إجابة المعلم، لذا قد  الذاتي؛ وذلك لكون الإجابة ال�صحيحة تكون �ضمنية في  للت�صحيح 

لا يلاحظ الطالب خط�أه (Sorley, 1999)، ولأن هذا الأ�سلوب لا ي�شجع على النقا�ش بين 

المعلم والطلاب بهدف معالجة الأخطاء، �إنما يقت�صر الطلاب على تكرار الإجابات ال�صحيحة 

المقدمة �إليهم من قبل المعلم (Lyster, 1998)، ولأن المعلمين يكررون الإجابات ال�صحيحة 

بعد الإجابات ال�صحيحة وبعد الإجابات الخاطئة �أي�ضاً، وبذلك يظهر �سلوك متطابق من قبل 

الت�صحيح  المعلم يق�صد من  �أن  المعلمين لا�ستجابتين مختلفتين؛ لذا قد لا يدرك الطلاب 

ال�ضمني تعديل �إجاباتهم، في حين قد يعتقدون �أن المعلم يقدم لهم �صيغاً �أخرى لإجاباتهم 

 .(Nicholas, Lightbon & Spada, 2001; Sorley, 1999) ال�صحيحة كما بين

ال�سلبي  الدليل  علـى  بالا�ستدلال  الأكثر كفاءة  للطلاب  ي�سمح  قد  الأ�سلوب  هذا  ولأن 

 (Panova &لكنه قـد يمر دون �أن يلاحظه الطلاب الأقل كفاءة، ي�ؤيـد ذلك درا�سة كل من

(Lyster, 2002; Mackey & Philp, 1998; Lyster & Ranta, 1997 في حين تو�صلت 
 (Sheen, 2004; Lyster, 1998; Panova & �أخرى  درا�سات  �إلى  بالإ�ضافة  الدرا�سة  هذه 

(Lyster, 2002; Doughty & Varela, 1998 �إلى �أن للت�صحيح ال�ضمني دوراً فاعلاً في 
ح�صول الطلاب على الفهم، فقد وجدت الدرا�سة الحالية ـ بالإ�ضافة �إلى ما �أ�شارت �إليه تلك 

الدرا�سات ـ �أن هناك بع�ض الحالات التي تزيد من فاعلية الت�صحيح ال�ضمني ومنها: في حالة 

اخت�صار �إجابة الطالب لتحديد مو�ضع الخط�أ مع �إ�ضافة نبرة توكيدية، وفي حالة ا�ستخدامه 

جنباً �إلى جنب مع �أنواع �أخرى من التغذية الراجعة الت�صحيحية، وفي حالة ت�شجيع المعلم 

طلابه على ترديد الإجابة ال�صحيحة جماعياً �أو فردياً.

والمعلمات كثيراً  المعلمين  �أن  الباحثان  ال�صفية وجد  المواقف  ومن خلال ملاحظة وتحليل 

�أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني، فهذه  ما كانوا ي�ستخدمون الحالات الثلاث ال�سابقة لتطبيق 

الحالات تجعل هذا الأ�سلوب وا�ضحًا وبارزاً ب�صورة �أكبر مما قد يف�سر ح�صول الفهم لدى الطلبة 

بن�سبة عالية عند ا�ستخدام هذا الأ�سلوب في هذه الدرا�سة.

ثالثاً: عر�ض النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثالث ومناق�شتها

ن�ص هذا ال��سؤال على ما �أثر نوع الدر�س )تلاوة، درو�س �أخرى: تف�سير، حديث، عقيدة، فقه، 

�سيرة، نظم( في �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�ستخدمة في المناق�شات ال�صفية؟ 

�صيغت الفر�ضية الآتية:
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�أ�ساليب التغذية 156 لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة )α= 0.05( في 

درو�س  تلاوة،  الدر�س:  لنوع  تعود  ال�صفية  المناق�شات  في  الم�ستخدمة  الت�صحيحية  الراجعة 

�أخرى )تف�سير، حديث، عقيدة، فقه، �سيرة، نظم(. ولاختبار هذا الفر�ض �أ�ستخدم اختبار “ت” 

لا�ستخراج دلالة الفروق في ا�ستخدام �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية تبعًا لمتغير نوع 

الدر�س. والجدول رقم )4( يعر�ض نتائج اختبار “ت” لدلالة تلك الفروق.

الجدول رقم )4(

نتائج اختبار »ت« لدلالة الفروق في ا�ستخدام �أ�ساليب التغذية

الراجعة الت�صحيحية تبعًا لمتغّري نوع الدر�س

الأ�سلوب

الدرو�س الأخرى ن=36التلاوة ن=36

قيمة 

ت

م�ستوى 

الدلالة
دلالة »ت« المتو�سط 

الح�سابي*

الانحراف 

المعياري

المتو�سط 

الح�سابي*

الانحراف 

المعياري

الت�صحيح الفوري 

ال�صريح
دالة3.003.190.551.344.240.001

دالة26.4726.102.972.915.370.001الت�صحيح ال�ضمني

غير دالة0.531.730.280.970.750.45طلب تو�ضيح

دالة6.645.243.363.493.120.003الت�صحيح اللغوي

ا�ستخلا�ص الإجابة 

من الطالب
دالة11.6910.802.032.355.250.00

�إعادة الإجابة 

الخاطئة للطالب
دالة3.445.020.551.083.370.001

*المتو�سط الح�سابي لعدد مرات تكرار ا�ستخدام الأ�سلوب في تلك الدرو�س.

 )0.05=α( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة )يت�ضح من الجدول رقم )4

في ا�ستخدام �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية تبعا لمتغّري نوع الدر�س وذلك في جميع 

التلاوة  درو�س  ل�صالـح  وذلك  التو�ضيح(،  )طلب  وهو  فقط  واحد  �أ�سلوب  عدا  ما  الأ�ساليب 

في جميع الحالات، حيث يتبّني �أن هذه الأ�ساليب �أكثر ا�ستخداما في درو�س التلاوة من الدرو�س 

الأخرى )تف�سير، حديث، عقيدة، فقه، �سيرة، نظم(. وبناء على ذلك تم رف�ض الفر�ضية ال�صفرية. 

وقد يعزى ذلك �إلى كثرة الأخطاء التي يقع فيها الطلاب في درو�س التلاوة مقارنة بغيرها من 

الدرو�س في التربية الإ�سلامية، يدل على ذلك الجدول رقم )5( الذي يبين عدد الأخطاء التي وقع 

فيها الطلاب تبعا لمتغّري نوع الدر�س.

الجدول رقم )5(

عدد الأخطاء التي وقع فيها الطلاب تبعا لمتغّري نوع الدر�س

حَت من قبل المعلمين�إجمالي عدد الأخطاءنوع الدر�س حِّ �أخطاء لم تُ�صحح من قبل المعلمين�أخطاء �صُ

درو�س التلاوة
3064

%100

1830

%59.73

1234

%40.27

د. محمد العيا�صرة، �أ. ثرياء ال�شبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان
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حَت من قبل المعلمين�إجمالي عدد الأخطاءنوع الدر�س حِّ �أخطاء لم تُ�صحح من قبل المعلمين�أخطاء �صُ

الدرو�س الأخرى
459

%100

350

%76.25

109

%23.75

المجموع
3523

%100

2180

%61.88

1343

%38.12

يلاحظ من الجدول رقم )5( �أن �إجمالي عدد �أخطاء الطلاب في درو�س التلاوة بلغت )3064( 

الإ�سلامية  التربية  درو�س  في  الطلاب  �أخطاء  عدد  �إجمالي  �أ�ضعاف  �سبعة  حوالي  �أي  خط�أ، 

الأخرى. وقد يعزا ال�سبب في كثرة �أخطاء الطلاب في درو�س التلاوة �إلى �ضعف م�ستواهم في 

تطبيق �أحكام التلاوة، وهذا مـا تو�صلت �إليه درا�سات كثيرة مثل: )عطا الله، 1994؛ والدرمكي، 

والعـتيبي،  1425هـ؛  والرا�شد،  2001؛  والمعجل،  1999؛  والرزوق،  1418هـ؛  وال�شدوخي،  1995؛ 

1425هـ(. وقد عزت تلك الدرا�سات �ضعف الطلاب في تطبيق �أحكام التلاوة �إلى �أ�سباب كثيرة 

منها: قلة ح�ص�ص التلاوة، و�ضعف اتجاه الطلاب نحو تلاوة القر�آن الكريم وحفظه، وعدم تمكن 

المعلمين من تطبيق �أحكام التلاوة، وجمود طرق التدري�س وعدم تنوعها.

�إلى  التلاوة قد يحتاج  درو�س  الواحد في  �أن الخط�أ  �إلى  النتيجة كذلك  تعزا هذه  �أن  ويمكن 

ا�ستخدام المعلم لأكثر من �أ�سلوب من �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية )�سل�سلة من 

�أ�ساليب معالجة الخط�أ( نظراً لكون درو�س التلاوة ذات طبيعة تطبيقية؛ لذا قد يحتاج الطالب 

�أكثر من �أ�سلوب لمعالجة الخط�أ الواحد ليتمكن من التطبيق ال�صحيح لأحكام التلاوة، في حين 

�إلى �إنه في الدرو�س الأخرى قد يكتفي المعلم بتقديم �أ�سلوب واحد من �أ�ساليب التغذية الراجعة 

الت�صحيحية لكل خط�أ يقع فيه الطالب.

بينت  التدري�س كما  الإلقائية كطرق مف�ضلة في  المعلمين للطرق  ا�ستخدام  وقد يكون 

لأن  النتيجة؛  هذه  ظهور  �أ�سباب  مـن   )2002( اليحيائي  ودرا�سة   ،)2002( العيا�صرة  درا�سة 

والتفاعل  المناق�شات  من  يقلل  الأخرى  الإ�سلامية  التربية  درو�س  في  الطرق  هذه  ا�ستخدام 

ال�صفي بين الطلاب والمعلم، وبالتالي يقلل ن�سبة ظهور �أخطاء الطلاب مما ي�ؤثر بدوره على 

ا�ستخدام �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية في تلك الدرو�س. وقد تعزا هذه النتيجة �إلى 

التي  والتطبيقات  المعلومات  الطلبة بكثير من  التي تتطلب احتفاظ  التلاوة  درو�س  طبيعة 

در�سوها في �صفوف �سابقة بخلاف مو�ضوعات التربية الإ�سلامية الأخرى من تف�سير، وحديث، 

وعقيدة، وفقه، و�سيرة، ونظم التي لا تتطلب الاحتفاظ بكثافة المعلومات نف�سها كما هو 

ال�صفوف  في  تناولوها  التي  التلاوة  �أحكام  الطلاب  ين�سى  قد  لذا  التلاوة؛  درو�س  في  الحال 

تابع الجدول رقم )5(
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ال�سابقة مما قد ي�ؤدي �إلى زيادة �أخطاء الطلاب في درو�س التلاوة وبالتالي زيادة �أ�ساليب التغذية 158

الراجعة الت�صحيحية الم�ستخدمة في تلك الدرو�س.

تو�صيات الدرا�سة

بناء على النتائج التي تمخ�ضت عنها الدرا�سة ف�إنها تو�صي بما ي�أتي:

• التنويع في �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية، وعدم التركيز على �أ�سلوب الت�صحيح 
ال�ضمني فقط ك�أ�سلوب مخت�صر و�سهل بهدف توفير الوقت والجهد.

• ا�ستخدام المعلمين �أ�سلوب الت�صحيح ال�ضمني باخت�صار �إجابة الطالب لتحديد مو�ضع 
الراجعة  التغذية  �أنواع  مع  جنب  �إلى  جنباً  وا�ستخدامه  توكيدية،  نبرة  �إ�ضافة  مع  الخط�أ 

�أو ب�صورة  ال�صحيحة جماعيـاًً  الإجابة  ترديد  الطلاب علـى  وت�شجيع  الأخرى،  الت�صحيحية 

فردية؛ لزيادة م�ستويات الفهم لديهم.

• ا�ستخدام �أ�ساليب التغذية الراجعة الت�صحيحية التي ت�شجع الطلاب علـى الت�صحيح 
الإجابة  و�إعادة  اللغوي،  والت�صحيح  الطالب،  من  الإجابة  )ا�ستخلا�ص  لأخطائهم  الذاتي 

الخاطئة للطالب، وطلب التو�ضيح(؛ لت�شجيع الطلاب على التفاعل ال�صفي، والتقليل من 

ن�سبة تكرار الخط�أ نف�سه في الح�صة لت�سهيل عملية التعلم.

تلك  تثبت  لا  حتى  �أخطاء  في  الطلاب  وقوع  عند  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  تقديم   •
�أحكام  تطبيق  فـي  الطلاب  ل�ضعف  نظراً  التلاوة  درو�س  خا�صة في  �أذهانهم،  في  الأخطاء 

التلاوة وكثرة �أخطائهم فيها.

• �إجراء درا�سة بهدف معرفة �أثر كل من الت�صحيح ال�ضمني والأ�ساليب التي تدفع الطلاب 
للت�صحيح الذاتي للإجابة في الفهم والت�صحيح. وكذلك �إجراء درا�سة حول �أثر الت�صحيح 

ال�ضمني في الفهم والت�صحيح و�أ�ساليب تطبيقه من قبل المعلمين.
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