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لدى طمبة الصّفّ الأوّل الأساسيّ في المدارس  التّنظيم الانفعاليّ وعلاقته بالاستعداد المدرسيّ 
 الخاصّة في عمّان 

  روان سمير البشارات 

 *مطر وديع ناجيه د.

 ممخص:
العلبقة بيف التّنظيـ الانفعاليّ والاستعداد المدرسيّ لدى  إلىالتّعرّؼ  إلىىدفت ىذه الدّراسة 

( 808طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ في المدارس الخاصّة في عمّاف، وقد بمغت عيّنة الدّراسة )
طالبًا وطالبة، تّـ اختيارىـ بالطّريقة العشوائيّة الطّبقيّة، واعتمدت الدّراسة عمى المنيج الوصفيّ 

تباطيّ، وتّـ استخداـ مقياس التّنظيـ الانفعاليّ ومقياس الاستعداد المدرسيّ؛ وذلؾ لمناسبتيما الار 
لطبيعة الدّراسة، وأظيرت النّتائج أفّ مستوى التّنظيـ الانفعاليّ جاء بالمستوى المرتفع بمتوسّط 

المستوى المرتفع ( عمى الدّرجة الكمّيّة، كما أفّ مستوى الاستعداد المدرسيّ جاء ب3.24حسابيّ )
( عمى الدّرجة الكمّيّة، كما أظيرت النّتائج وجود علبقة إيجابيّة ذات دلالة 3.33بمتوسّط حسابيّ )

( ما بيف التّنظيـ الانفعاليّ والاستعداد المدرسيّ، وأظيرت  0.05إحصائيّة عند مستوى الدّلالة )
( مف التّبايف في الاستعداد 2021%) النّتائج، كذلؾ، أفّ التّنظيـ الانفعاليّ قد فسّر ما نسبتو

المدرسيّ، وىو متنبّئ بالاستعداد المدرسيّ، وأوصت الدّراسة بإجراء دراسات عمى مراحؿ عمريّة 
 مختمفة أخرى.

 التّنظيـ الانفعاليّ، الاستعداد المدرسيّ، الصّؼّ الأوّؿ.الكممات المفتاحية: 
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Emotional Regulation and its Relation to School Readiness among 

First Grade Students in Private Schools in Amman  

Rawan S.Bisharat 

Dr. Jehan W. Mattar
* 

 
Abstract: 

This study aimed to identify the relationship between the emotional 

regulation and school readiness among first-grade students in private 

schools in Amman. The sample of the study was (828) and they were 

chosen by using stratified randon method. The study relied on the 

correlation descriptive methodology. The emotional regulation scale and 

the school readiness measures were used as they were found suitable to the 

nature of the study. The results showed that the level of emotional 

regulation was at a high level with a mean of (3.24) and the school 

readiness level was high with a mean of (3.33) on the total score, and the 

results showed a statistically significant positive relationship at the 

significance level (0.05) between emotional regulation and school 

readiness, The results also showed that emotional regulation explained 

(2021%) of the variance in school readiness. The study recommended 

conducting studies at different age stages. 

Keywords: emotional regulation, school readiness, first grade. 
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 :المقدمة
تعدّ السّنوات السّتّ الأولى مف حياة الطّفؿ مف أىّـ مراحؿ النّموّ، فمرحمة الطّفولة المبكّرة ىي 

جيات كمّيا الّتي تُعنى بتربية الطّفؿ وتعميمو، سواء أكاف اىتماـ مف ال إلىمرحمة استثمار، تحتاج 
ذلؾ بشكؿ مباشر أـ غير مباشر، لذا تتوجّب العناية والاىتماـ المستمرّ بالطّفؿ مف جوانب نموّه 

الجانب الاجتماعيّ والانفعاليّ. وقد حظي  ـالجانب المعرفيّ، أ أـكمّيا، سواء الجانب الجسديّ، 
الانفعاليّ، بشكؿ خاصّ في الآونة الأخيرة، باىتماـ العمماء والأبحاث؛ لما لو النّموّ الاجتماعيّ و 

 مف أثر كبير وميّـ عمى حياة الطّفؿ.
في الآونة الأخيرة، الأبحاث الّتي تولي أىمّيّة كبيرة لحياة الطّفؿ، وبخاصّة في  وقد تزايدت،

يث نموّ الطّفؿ جسديًّا وانفعاليًّا السّنوات السّتّ الأولى؛ إذ تعدّ ىذه الفترة مرحمة حرجة مف ح
واجتماعيًّا، وتطوير مياراتو المعرفيّة الّتي ستصبّ في نموّه مستقبلًب. ووفقًا لمدّراسات العمميّة، فإفّ 
الوصلبت الدّماغيّة في السّنوات المبكّرة مف حياة الطّفؿ، تكوف في حالة استعداد لاستقباؿ المثيرات 

 .((Berns,2016 مف خلبؿ الخبرات المختمفة
كما أظيرت الدّراسات الّتي تُعنى بمرحمة المدرسة الابتدائيّة، أفّ الطّمبة في ىذه المرحمة 

داؼ النّموّ العمريّة لدييـ استعداد لاكتساب الميارات اللّبزمة لمتّكيّؼ في المدرسة، وتحقيؽ أى
يّ، والجانب المعرفيّ، ويشمؿ الاستعداد المدرسيّ: الجانب الجسديّ الحرك بجوانبو المختمفة.

والجانب الاجتماعيّ والانفعاليّ. ومف ىنا، لا بدّ مف التّركيز عمى الطّالب ككؿّ متكامؿ، ولا بدّ 
كوف لدييـ معرفة بالتّوقّعات الّتي يريدونيا مف الطّالب تنوات المدرسة الابتدائيّة مف أف لمعمّمي س

ىذا الطّالب مف أجؿ الاستفادة مف الخبرات الّتي  وفقًا لمرحمتو النّمائيّة، وبالوقت الّذي يحتاجو
 ,Copple & Bredekamp,2009)يتعرّض ليا، مع مراعاة الفروؽ الفرديّة بيف الطّمبة

Mead,2004). 
أفّ الاستعداد المدرسيّ يرتبط بالتّعمّـ بشكؿ مباشر، وبدخوؿ  إلىوقد أشار بعض الباحثيف 

لميارات المختمفة، مثؿ: إنجاز الميمّات، والتّفاعؿ بإيجابيّة المدرسة، والنّجاح الأكاديميّ، وتطوّر ا
مرحمة الطّفولة  مع الأقراف والمعمّميف، واتّباع التّعميمات؛ ولذلؾ، فإفّ دعـ الاستعداد المدرسيّ في

 & Pekdogan)سنوات الدّراسة اللّبحقة فيبفاعميّة  سنوات، يوثّر 8-3ما بيف  المبكّرة، وخاصّة
Esra, 2017). 

مستوى الطّمبة في التفّاعؿ مع الخبرات التّعميميّة  إلىكما يشير الاستعداد المدرسيّ أيضًا، 
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بشكؿ ميسّر، وتحقيؽ التّكيّؼ مع متطمّبات المدرسة المنشودة. وأكّد الباحثوف واختصاصيّو الطّفولة 
اد مدرسيّ مستوًى معيّف مف النّضج مف أجؿ تحقيؽ استعد إلىأنّو مف الميّـ أف يصؿ الطّمبة 

عمى اكتساب الميارات المختمفة، مثؿ: الميارات الأكاديميّة؛  المقدرةأفضؿ؛ فالطّالب لا يمتمؾ 
كالقراءة والكتابة، أو الميارات الاجتماعيّة؛ كالتّواصؿ مع الآخريف، إلّا إذا حقّؽ مستوًى كافيًا مف 

 .( (Berns,2016ليا النّضج، يؤىّمو للبستفادة مف الخبرات التّعميميّة الّتي يتعرّض
، في تحضير الأطفاؿ  إفّ ارتباط عمميّة تنظيـ الانفعالات بعمميّة الانتباه يسيـ، وبشكؿ ميّـ

 فيليكونوا مستعدّيف لممدرسة في الجانب الأكاديميّ؛ إذ إفّ تنظيـ الانفعالات يؤثّر بشكؿ مباشر 
اليّة، تبدأ في الظّيور في السّنة الأولى مف العمميّات المعرفيّة؛ فعمميّة الانتباه وربطيا بالخبرة الانفع

الحياة، وتستمرّ خلبؿ سنوات ما قبؿ المدرسة وسنوات المدرسة، الّتي مف شأنيا أف تدعـ التّكيّؼ 
 ,Kostelink, Soderman&Whiren, 2004)والوظيفيّ لمطّفؿ داخؿ المدرسة النّفسيّ 

Morris,Steinberg & Robinson, 2007) 
 مّيّة ىذه الدّراسة في إبراز علبقة التّنظيـ الانفعاليّ بالاستعداد المدرسيّ.ومف ىنا جاءت أى

 وأسئمتها:مشكمة الدّراسة 
تشكّؿ عمميَة تنظيـ الانفعالات جزءًا أساسيًّا وميمًّا مف عمميّة تعميـ الأطفاؿ في مرحمة 

يشكَؿ ركيزة أساسيَة لمجانب  السّنوات الابتدائيّة؛ فارتباط عمميًة تنظيـ الانفعالات بعمميَة الانتباه
المعرفيَ، والجانب الانفعاليَ الاجتماعيَ، فالانتباه أساسيَ لحدوث التَعمـ، كما أف الطَالب القادرعمى 

كفيـ مشاعره ومشاعر الآخريف وطرؽ التعامؿ معيا، سيتمًكف  الانفعالات،استخداـ ميارات تنظيـ 
  (Galinsky,2010, Underwood & Rosen, 2011).مف تكويف صدَاقات اجتماعية ايجابيَة

مف أبعاد الاستعداد المدرسيَ،  وبما أف كؿ مف الجانب المعرفيَ والانفعاليَ والاجتماعيَ ىي
الرغـ مف أف ىناؾ دراسات وأبحاث تناولت عمميَة تنظيـ الانفعالات وبحثت في الاستعداد عمى و 

قد تناوؿ ىذه  ثتيفحسب اطلبع الباحدب السَابؽ المدرسيً لدى الأطفاؿ، الَا أفَ معظـ الأ
المتغيرات دوف الربط فيما بينيا في مرحمة الطفولة المتوسطة، ومف ىنا تأتي ىذه الدراسة لمحاولة 

  الانفعاليّ والاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصَؼ الأوؿ الأساسي. بيف التّنظيـالتحقؽ مف العلبقة 
 سئمة الآتية:وتحاوؿ الدّراسة الحاليّة الإجابة عف الأ

ما مستوى التّنظيـ الانفعاليّ لدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ في المدارس الخاصّة في  .1
 عمّاف؟
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ما مستوى الاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ في المدارس الخاصّة في  .2
 عمّاف؟

كؿّ مف التّنظيـ  ( بيف0.05α=ىؿ ىناؾ علبقة ذات دلالة إحصائيّة عند مستوى الدّلالة ) .3
 الانفعاليّ والاستعداد المدرسيّ؟

 التّنظيـ الانفعاليّ عمى تفسير الاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ؟ مقدرةما  .4
 أهداف الدّراسة:

الكشؼ عف مستوى التّنظيـ الانفعاليّ ومستوى الاستعداد المدرسيّ  إلىتيدؼ ىذه الدّراسة 
معرفة العلبقة الارتباطيَة بيف تنظيـ  إلىلأوّؿ الأساسيّ، وتسعى تحديدًا لدى طمبة الصّؼّ ا

 الأساسيّ. الانفعالات والاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ
 أهمّيّة الدّراسة:

طار نظريّ ودراسات  تبرز الأىمّيّة النّظريّة ليذه الدّراسة، مف خلبؿ ما تقدّمو مف أدب وا 
ظيـ الانفعاليّ والاستعداد المدرسيّ لدى الأطفاؿ في مرحمة الطّفولة المتوسطة، سابقة تتعمّؽ بالتّن

ما تقدّمو مف تطبيقات، مف شأنيا مساعدة القائميف عمى رعاية الطّفؿ في التّدخّؿ لزيادة  فضلًب عف
توفّر ىذه ؽ مف قاعدة تنظيـ الانفعالات. و ميارات الاستعداد المدرسيّ لديو، مف خلبؿ الانطلب

دّراسة أدوات ذات خصائص سيكوماتريّة مناسبة، يتّـ الاستفادة منيا مف قبؿ متخصّصيف في ال
 مجاؿ البحث، أو في مجاؿ التّطبيؽ في البيئة الأردنيّة.

 مصطمحات الدّراسة وتعريفاتها الإجرائيّة:
 كيّة، والمياراتالانفعالات: العمميّات العصبيّة والنّفسيّة والمعرفيّة والسّمو  تنظيـ

والاستراتيجيّات، الّتي يستخدميا الفرد بوعي أو بدوف وعي، بشكؿ آليّ أو بجيػد، مف أجؿ تعديؿ 
 (.Underwood & Rosen, 2011,p51أو كبح التّعابير الانفعاليّة )

ويعرّؼ تنظيـ الانفعالات إجرائيًّا، بالدّرجة الّتي يحصؿ عمييا الطّفؿ عمى المقياس المستخدـ 
 & Shields)الّذي يقيس مستوى تنظيـ الانفعالات لدى الأطفاؿ في ىذه الدّراسة، 
Ciechett,1997). 

و مجموعة مف الكفاءات ( بأنّ pp.2 Peckham,2016,عرّفو بيكياـ )الاستعداد المدرسيّ: 
عمى الاستقلبليّة، الّتي يتّـ تطويرىا خلبؿ سنوات الطّفولة  المقدرةالاجتماعيّة والمعرفيّة، و الأساسيّة 

كّرة، كما أنّو عبارة عف الميارات المطموبة لضماف تطوّر الطّفؿ عندما يبدأ بسنوات المدرسة المب
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الطّفؿ عمى الانخراط الإيجابيّ بدوف عنؼ مع  مقدرةالرّسميّة، ويتضمّف: التّآزر البصريّ الحركيّ، و 
 الأطفاؿ الآخريف، والاستجابة الملبئمة لمتطمّبات المعمّميف.

المدرسيّ إجرائيًّا، بالدّرجة الّتي يحصؿ عمييا الطّفؿ عمى المقياس ويعرّؼ الاستعداد 
 المستخدـ في ىذه الدّراسة. 
 حدود الدّراسة ومحدّداتها:

 أجريت ىذه الدّراسة في إطار الحدود والمحدّدات الآتية:
  ّ2018الحدود الزّمانيّة: أجريت الدّراسة خلبؿ الفصؿ الدّراسيّ الأوّؿ مف العاـ الدّراسي) –

(2019. 
 .الحدود المكانيّة: شممت الدّراسة مجموعة مف المدارس الخاصّة في عمّاف 
 .ّالحدود البشريّة: اقتصرت الدّراسة عمى عيّنة ممثّمة مف طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسي 

  :المحدّدات
فيي تتحدّد بالخصائص السّيكومتريّة لممقاييس الّتي تّـ تطويرىا لأغراض الدّراسة، مثؿ: 

 قياس تنظيـ الانفعالات، ومقياس الاستعداد المدرسيّ.م
 الإطار النّظريّ والدّراسات السّابقة:

  أوّلًا: الإطار النّظريّ 
 تناوؿ الإطار النّظريّ كلبًّ مف محوري التّنظيـ الانفعاليّ، والاستعداد المدرسيّ.

 المحور الأوّل: التّنظيم الانفعاليّ 
مميّة متغيّرة )ديناميكيّة(، لدييا أبعاد تفاعميّة وموجّية، تتغيّر إفّ عمميّة تنظيـ الانفعالات، ع

تتأثّر ىذه  إذالولادة،  المواليد حديثي ويتّـ توظيفيا بشكؿ مبكّر في حياة بشكؿ تبادليّ عبر الوقت،
اؽ العمميّة بالعناصر الوراثيّة والجينيّة، الّتي ىي انعكاس لمزاج الطّفؿ الدّاخميّ، كما تتأثّر بالسّي

 .(Underwood &Rosen,2011) البيئيّ 
تندرج ىذه الطّرؽ ما  إذتنظيـ الانفعالات،  إلىوىناؾ عدّة طرؽ يمكف مف خلبليا أف نصؿ 

مواقؼ التّكيّؼ والاستجابات السّموكيّة  إلىبيف الاستجابات النّفس عصبيّة وعمميّات الانتباه، 
(Mattar,Hamaidi & Al Anati,2018). 

حاث في السّنوات الأخيرة عمى عمميّة تنظيـ الانفعالات، وذلؾ لإدراؾ وقد ركّزت الأب
ميارات التّنظيـ  إلىجوانب الحياة المتنوّعة؛ فالافتقار  فيالباحثيف لأىمّيّة التّنظيـ الانفعاليّ وتأثيره 
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 فيمبيًّا خمؿ في التّفاعؿ مع السّياقات المختمفة، الّتي توثّر بدورىا تاثيرًا س إلىالانفعاليّ يؤدّي 
 .(Olson,2009)التّكيّؼ والصّحّة النّفسيّة والعقميّة للئنساف 

( عمميّة تنظيـ الانفعالات، بأنّيا (Thompson,1994,pp.27-28وقد عرّؼ ثومبسوف  
تمؾ العمميّات الدّاخميّة والخارجيّة المسؤولة عف مراقبة ردود الأفعاؿ الانفعاليّة، وتقييميا، وتعديميا، 

 تحقيؽ الأىداؼ المنشودة. إلىيث شدّتيا ومدّتيا، لموصوؿ خاصّة مف ح
 في(، فإفّ تنظيـ الانفعالات ىو عمميّة تأثير الأفراد (Gross1998وبالنّسبة لجروس 

مشاعرىـ، وىذا يتضمّف ما يختبره ىؤلاء الأفراد مف انفعالات عندما يواجيونيا، وكيؼ يتعامموف 
لتنظيـ الانفعالات ليصؼ مف خلبلو  أُأُنموذجاً روس معيا، وكيؼ يعبّروف عنيا. وقد اقترح ج

 والاستجابة.والتّغيّر المعرفيّ،  والانتباه، وتعديؿ الحالة، الحالة، المتضمّنة: اختيارالعمميّات 
(Southam-Gerow, 2013, pp.20)  

 إجرائيّ  أُنموذججروس واحدًا مف النّماذج الرّئيسة لتنظيـ الانفعالات ك أُنموذجكما يعدّ 
( مف (Grossحدّد جروس  فقديعدّ أساسًا لمدّراسات العصبيّة لتنظيـ الانفعالات؛  وظيفيّ، كما

 إلىو، وتيدؼ أُنموذجخلبلو العمميّات الّتي يشمميا الانفعاؿ، الّتي تحدث بشكؿ متتابع بحسب 
رة الانفعاليّة، أي استباقيّة لمخب نموذجتعدّ العمميّات الأربع الأولى في ىذا الأُ  إذتنظيـ الانفعالات، 

 إذأنّيا تتّـ قبؿ حدوث الخبرة الانفعاليّة، بينما تعدّ العمميّة الخامسة استجابة ليذه الخبرة الانفعاليّة. 
 تتسمسؿ ىذه العمميّات عمى النّحو الآتي: 

وفي ىذه العمميّة، يتّخذ الفرد الإجراءات الّتي  (،(Situation Selectionاختيار الحالة 
رة الانفعاليّة أقؿّ أو أكثر احتمالًا لمحدوث، أي أنّو سيحدّد ما الحدث الّذي سيتعرّض ستجعؿ الخب

 لو حسب الانفعاؿ الّذي يتركو ىذا الحدث.
، وفي ىذه العمميّة، يحاوؿ الفرد تعديؿ الحالة أو (Situation Modification)تعديؿ الحالة 

 نفعالات إيجابيّة.موقؼ يحمؿ ا إلىالموقؼ الّذي يحمؿ انفعالات سمبيّة 
، وفيو يقوـ الفرد بتوجيو انتباىو وتركيزه داخؿ الموقؼ (Focus attention)تركيز الانتباه 

 ؛ مف أجؿ تخفيض الانفعالات السّمبيّة.ذاتو
(، وىنا يقوـ الفرد بتغيير طريقة تفكيره في موقؼ (Cognitive Changeالتّغيير المعرفيّ 

 . ذي انفعالات سمبيّة؛ لمحدّ منيا
، وفي ىذه العمميّة Modulation) (Responseأمّا العمميّة الأخيرة، فيي تعديؿ الاستجابة 
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 ,Gross,2014, Southam-Gerow)الموقؼتعديؿ استجابتو بناءً عمى يقوـ الشّخص ب
2013). 

 دورًا ميمًّا في حالة التّنظيـ الانفعاليّ، كما أفّ  يؤديأمّا عصبيًّا، فإفّ نضج الجياز العصبيّ 
نجد  وقدتباينات واضحة في تنظيـ الانفعالات،  إلىالفروؽ في وظائؼ الجياز العصبيّ تؤدّي 

ارتبطت تمؾ المشكلبت بردود الفعؿ  إذذلؾ جميًّا لدى الأطفاؿ الّذيف يعانوف مف مشكلبت نفسيّة، 
ي تمكّنيـ مف ميارات التّنظيـ الانفعاليّ، الّت إلىالمزاجيّة، النّاتجة عف افتقار ىؤلاء الأطفاؿ 

مواجية ردود الأفعاؿ الفسيولوجيّة النّاتجة عف التّعرّض لمواقؼ غير مألوفة أو مواقؼ مجيولة 
(Underwood & Rosen, 2011.) 

ومف الجدير بالذّكر، أفّ مرحمة الطّفولة المتوسّطة تشيد تقدّمًا واضحًا في النّموّ الانفعاليّ؛ إذ 
عمى تأجيؿ إشباع حاجاتو، نتيجة  مقدرةكّـ بانفعالاتو، وأكثر عمى التّح مقدرةيصبح الطّالب أكثر 

لنموّ ميارات التّفكير لديو، وزيادة اعتماده عمى نفسو، ونموّ علبقاتو الاجتماعيّة مع أقرانو 
(Berns,2016.)  وتتدرّج عمميّة تنظيـ الانفعالات، مف نشوء تنظيـ أساسيّ وأوتوماتيكيّ مف

تنظيـ أكثر وعيًا بالذّات وأكثر انتباىًا لمسّموؾ،  إلىالطّفولة المبكّرة، العمميّات البيولوجيّة في 
وظيور الجانب المعرفيّ بشكؿ أكبر في مرحمة الطّفولة المتوسّطة والبموغ؛ فالطّالب في مرحمة 

أنّو يصبح أكثر إدراكًا ووعيًا  فضلًب عفالطّفولة المتوسّطة تصبح لديو قواعد لتنظيـ الانفعالات، 
عالاتو، ويستطيع أف يكبحيا حسب ملبءمتيا  لمسّياؽ الموجود فيو، ويبدأ باستخداـ استراتيجيّات بانف

الملبحظة والتّعميمات  فضلًب عفالتّنظيـ في السّياقات المختمفة، الّتي كاف قد ذوّتيا مف الأسرة، 
 & Underwood)الّتي يستخدميا المعمّموف في تنظيـ انفعالات الطّمبة وضبطيا 

Rosen,2011) . 
بالتّالي، ومع الوقت، يصبح الطّالب في المدرسة قادرًا عمى بذؿ المجيود، والالتزاـ 
بالمتطمّبات الأكاديميّة، ومواجية التّحدّيات الاجتماعيّة. وتتطوّر ميارات تنظيـ الذّات، ويتّـ بناؤىا. 

مج الميارات المعرفيّة وتوسعة ىذه الميارات ضمف السّياقات التّفاعميّة، تساعد الطّالب عمى د
والانفعاليّة، الّتي تساعده في تحقيؽ الأىداؼ الأكاديميّة والاجتماعيّة المختمفة. وممّا يجدر ذكره، 
أفّ طمبة المدرسة الابتدائيّة قادروف عمى القياـ باستراتيجيّات تنظيـ مخطّطة ونشطة، بما فييا 

 & Moris, Steinberg, Myers)تّت التّعامؿ بطريقة إيجابيّة مع مواقؼ الإحباط والتّش
Robinson,2007) . 
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 المحور الثاّني: الاستعداد المدرسيّ  
مف الرّاشديف بالعمؿ مع الأطفاؿ الصّغار، ولكفّ الّذيف يمتمكوف المعرفة عف  كثيريستمتع 

لأطفاؿ؛ تطوّر الأطفاؿ ونموّىـ، ىـ الّذيف يسيموف في تقديـ الممارسات النّمائيّة الملبئمة ليؤلاء ا
فتعميـ الأطفاؿ يتطمّب مف القائميف عمى رعايتيـ معرفة عميقة بطبيعة الأطفاؿ، فالمعمّـ الّذي 
يمتمؾ المعمومات التّربويّة اللّبزمة، سيتمكّف مف فيـ السّموؾ الّذي يسمؾ فيو الطّفؿ، وسيكوف قادرًا 

لنّموّ لدى الطّفؿ؛ فالمعرفة عمى التّعامؿ معو بالطّريقة الصّحيحة، ممّا يسيـ في دعـ عمميّة ا
بالخصائص النّمائيّة، تمكّف المعمّـ مف تييئة البيئة المناسبة لنموّ الطّفؿ، وتمكّنو مف استخداـ 

 ,Kostelink) تفاعلًب آمنًا ممتعًا مع الطّفؿ الاستراتيجيّات والأدوات المناسبة، وتضمف لو
Soderman & Phipps,2004) . 

لـ يكف ذلؾ المعنى لرياض الأطفاؿ الّذي أصبح عميو الآف، إذ إفّ  خلبؿ حقبة زمنيّة طويمة،
الأسرة كانت كفيمة بالاىتماـ بأطفاليا مف عمر ما قبؿ المدرسة، وكانت رياض الأطفاؿ أشبو 
بالمؤسّسات الإيوائيّة، أي أفّ سبب نشأتيا كاف لسدّ العجز النّاجـ عف عدـ وجود أسر للؤطفاؿ، 

تعييف مربّيات مؤىّلبت لمعناية بأطفاليـ، وتقديـ  إلىالاجتماعيّة سعت غير أفّ بعض الطّبقات 
(. ومع الوقت، توسّع الطّمب عمى ىذا (Ereifg & Abu-Taha,2001الخدمات التّربويّة ليـ 

إنشاء الرّياض ليجتمع فييا أطفاؿ الطّبقات المقتدرة. ومع تعقّد  إلىالنّوع مف الخدمات، ممّا أدّى 
عاممة؛ ومع زيادة  إلىوّؿ باتّجاه الأسرة النّواة )الأوّليّة(، وتحوّؿ المرأة مف ربّة بيت الحياة، والتّح

رياض الأطفاؿ، وأصبحت الموجّيات الاجتماعيّة مؤثّرة في  إلىالتّعقيد الثقّافيّ، ظيرت الحاجة 
طفاؿ ما قبؿ المدرسة تصميـ برامج تربية الطّفؿ. ومع التّقدّـ، انطمقت البرامج التّربويّة الّتي تُعنى بأ

دًا ب ذاتيّة عمى النّموّ والتّعمّـ بنفسو، ومنيا  مقدرةمف فمسفات تربويّة مختمفة، منيا ما يعدّ الطّفؿ مزوَّ
 مقدرة إلىالتّدخّؿ مف أجؿ تحويؿ ىذا الاستعداد  إلىما يرى أفّ ىناؾ استعدادًا عند الطّفؿ، يحتاج 

راعاة مستويات النّضج الّتي يصؿ إلييا الطّفؿ خلبؿ مراحؿ فاعمة، فدراسات النّموّ أكّدت أىمّيّة م
العمر المختمفة، إذ إفّ ىذه التّنبّؤات تعطي تنبّؤات صادقة نسبيًّا عمّا يتوفّر ليذا الطّفؿ مف 

 (.Berns,2016استعدادات لمتّعمّـ )
يعدّ  ، إذىداؼ المطموب تحقيقياإفّ تطوير ميارات الاستعداد المدرسيّ يعدّ مف أىّـ الأ

الاستعداد المدرسيّ ميمًّا مف جوانب متعدّدة بالنّسبة لجميع الأطراؼ المعنيّة بتربية الطّفؿ ورعايتو؛ 
فبالنّسبة لمطّفؿ نفسو، فإفّ تطوير ميارات الاستعداد المدرسيّ لديو، سيمكّنو مف تطوير جوانب 
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يميّة، والنّاحية الاجتماعيّة شخصيّتو، ومواكبة سنوات الدّراسة اللّبحقة مف حيث النّاحية الأكاد
الانفعاليّة، إذ يصبح الأطفاؿ مستعدّيف لمتّفاعؿ مع الأطفاؿ الآخريف، والتّحكّـ بأنفسيـ، والتّعاوف 
مع أقرانيـ؛ كما أفّ معرفة مستوى الاستعداد المدرسيّ الموجود عند الطّفؿ، سيتيح لممعمّميف وضع 

اللّبزمة؛  المياراتالتّربويّة بما يتناسب مع تنمية الخطط اللّبزمة، وبرمجة المناىج والخبرات 
وبالنّسبة للآباء ولممجتمع ككؿّ، فإفّ معرفة مستوى الاستعداد المدرسيّ، تمكّنيـ مف مساعدة 
أطفاليـ عمى تطوير الميارات الّتي يحتاجونيا لمنّجاح، مف خلبؿ توفير الفرص للبنخراط في 

 ,Brascombe,Castle,Dorsey)موّ، وتعرّؼ العالـ أنشطة تسمح ليـ ببناء الميارات، والنّ 
Surbeck &Taylor,2000) . 

مف الباحثيف، أمثاؿ: نوبؿ، وتوتنياـ، وكيسي   كثير إلىويرتبط الاستعداد المدرسيّ بالنّسبة 
Nobel, Tottenham, & Casey,2005)قدرات المعرفيّة للؤطفاؿ، الّتي تركّز عمى م(، بال

 McClelland, Piccinin )الرّياضيّات؛ أمّا ميكملبند وآكوؾ وبيكيني وستالينغزالقراءة، والكتابة، و 
, Acock , & Stallings,2011) ،فقد رأوا أفّ الاستعداد المدرسيّ مرتبط بالمناىج التّعميميّة ،

الّتي تُعنى بتقديـ المعرفة حوؿ السّموؾ اللّبزـ لإنجاز ميمّات صفّيّة بشكؿ فاعؿ؛ وبالنّسبة 
، فيو الاستعداد الّذي يشمؿ (Ray & Smith,2010)عداد المدرسيّ عند راي وسميث للبست

 Linder, Ramey, andليندر وريمي وزامبؾ ) التّطوّر الاجتماعيّ والانفعاليّ؛ وفي دراسة 
Zambek 2013 عرّفوا الاستعداد المدرسيّ بأنّو ما يُتوقّع مف الأطفاؿ إتقانو، بناء عمى ما ،)

 رات ومعرفة.لدييـ مف ميا
مف البرامج الّتي وُجّيت لمتّعميـ، كبرنامج الممارسات الملبئمة نمائيًّا  عديدوكاف ىناؾ  

(Developmental Appropriate Practices) (DAP) ويعدّ ىذا البرنامج أساسًا نظريًّا ،
ي يزوّد بيا الأطفاؿ حديثاً للبستعداد المدرسيّ، وىو عبارة عف الخبرات التّربويّة المنظّمة كمّيا، الّت

مف خلبؿ برامج الطّفولة المبكّرة، وىذه الخبرات قد تأخذ مكانيا داخؿ الغرفة الصّفّية أو خارجيا، 
بما يتضمّف المربّيف وأفراد العائمة وأيّ فرد في المجتمع، ويشتمؿ المنياج عمى أىداؼ مادّيّة محدّدة 

وانب النّموّ والتّعمّـ كمّيا، وطرؽ لتقييـ دعـ ج إلىوموضوعيّة، واستراتيجيّات ونشاطات تيدؼ 
تطوّر الأطفاؿ ومدى فاعميّة البرنامج. والمنياج الملبئـ نمائيًّا، ىو الّذي يشمؿ الطّفؿ ككؿّ متكامؿ 

 (Mead,2004) :إلىعند بنائو، وييدؼ 
اء مساعدة الأطفاؿ عمى بناء معرفتيـ ونموّىا، وتطوير الميارات والاتّجاىات لأف يكونوا أعض .1
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 ، وسعداء في مجتمعيـ.مشاركيف
 إعطاء القائميف عمى رعاية الطّفؿ الأدوات والاستراتيجيّات الملبئمة لتسييؿ عمميّة التّعمّـ. .2

ويتضمّف المنياج الملبئـ نمائيًّا ستّة أبعاد، وىي: الجانب الجماليّ، والانفعاليّ، والمعرفيّ، 
 (Kostelink, Soderman & Phipps, 2004) والمّغويّ، والجسديّ، والاجتماعيّ.

الفرد عمى إعطاء منظور مف خلبؿ الحواسّ، والتّركيز  مقدرةالجانب الجماليّ: يركّز عمى 
 عمى تقدير الجماؿ. المقدرةعمى ما ىو جميؿ، و 

الجانب المّغويّ: يركّز ىذا الجانب عمى نوعيّة التّطوّر في خبرات المّغة والأدب )القراءة 
 والكتابة(.

 لمعرفيّ: يركّز عمى العمميّات العقميّة الّتي تمكف الطّفؿ مف النّموّ والتّطوّر. الجانب ا
الجانب الجسديّ: يركّز عمى تطوّر الميارات الحركيّة الكبيرة والصّغيرة، وييتّـ بالتّربية 

 الصّحّيّة. 
 الجانب الاجتماعيّ: يركّز عمى ميارات التّواصؿ مع الآخريف.

 .  الانفعالات، وطرؽ التّعامؿ معيا ز عمىالجانب الانفعاليّ: يركّ 

ـ بوظائفيـ وقد حذّر الميتمّوف بشؤوف نموّ الطّفؿ مف قضيّة حثّ الأطفاؿ واستعجاليـ لمقيا
ىـ الطّبيعيّ لمتّعمّـ؛ إذ أظيرت تقارير الأطبّاء ازدياد أعداد الأطفاؿ الّذيف و بطرؽ لا تتناسب مع نم

تي يتعرّضوف إلييا، كما انتاب اختصاصيّو الطّفولة المبكّرة يعانوف مف أمراض، سببيا الضّغوط الّ 
القمؽ بشأف برامج التّعميـ المبكّر؛ إذ لـ تكف ىذه البرامج بالمستوى المطموب؛ فبعضيا كاف يتطمّب 
مف طفؿ ما قبؿ المدرسة الجموس لفترات طويمة مف الزّمف، والانيماؾ بأداء أوراؽ عمؿ وبرامج 

حفيز اللّبزـ ليذه المرحمة العمريّة، مع محدوديّة الموادّ والنّشاطات الممتعة التّ  إلىأخرى، افتقرت 
 1986لمطّفؿ؛ لذلؾ قامت الجمعيّة الوطنيّة الأمريكيّة لتعميـ الأطفاؿ الصّغار في عاـ 
(National Association for Education of Young Children) (NAEYC) وير بتط

  (DAP) (Developmentally Appropriate Practices)وثيقة تنظيميّة، عرفت بمفيوـ
الممارسات النّمائيّة الملبئمة، الّتي تعني تعميـ صغار الأطفاؿ بطرؽ تلبئـ الأطفاؿ، أينما كانوا، 

الأىداؼ النّمائيّة المحفّزة، الّتي تسيـ  إلىكأفراد أو مجموعات، وتساعد كؿّ طفؿ عمى الوصوؿ 
و؛ إذ تصؼ الوثيقة مجموعة مف الممارسات المناسبة وغير المناسبة في استمراريّة تطوّره وتعمّم



 مطر فاجيي د./ رواف البشارات  .....                                                  عاليّ وعلبقتو التّنظيـ الانف

  12 

لمبرامج الّتي تخدـ الأطفاؿ في عمر الولادة وحتى عمر ثماني سنوات، فاليدؼ الرّئيس منيا، ىو 
الانفتاح عمى المنياج، والابتعاد عف التّركيز المحدود عمى الميارات الأكاديميّة المقيّدة. فقد اعتمد 

: ماذا (Gestwicki,2017)ثلبثة مصادر ميمّة لممعرفة عند التّربوبيّيف، وىي  عمى DAPاؿ 
يعرفوف عف كيفية تطوّر الأطفاؿ وكيفيّة تعمّميـ، وماذا يعرفوف عف نقاط القوّة وحاجات الأطفاؿ 

 الفرديّة واىتماماتيـ، وماذا يعرفوف عف السّياؽ الثقّافيّ الاجتماعيّ الّذي يعيش فيو الطّفؿ.
عصبيًّا، فقد وفّر عمـ الأعصاب طرقًا حديثة يمكف مف خلبليا تقييـ أبعاد الاستعداد  أمّا

وىناؾ مناطؽ المسؤولة عنو في الدّماغ. المدرسيّ مف حيث الوظائؼ المعرفيّة، عبر فحص ال
كرة، ثلبثة أنظمة عصبيّة أساسيّة مف أجؿ النّجاح في المدرسة، وىي: التّحكّـ المعرفيّ، والتّعمّـ والذّا

ة ىذه الأنظمة والقراءة. فبفضؿ التّطوّرات الحديثة في تصوير الدّماغ، أصبح مف الممكف الآف دراس
ذلؾ، يمكف لمخبرات  فضلًب عفحدّدة في الدّماغ، مسوؤلة عنيا. لكؿّ منيا مناطؽ مالثّلبثة؛ إذ إفّ 

غييرات وظيفيّة وتشريحيّة في ت إلىتطوّرىـ العصبيّ المعرفيّ، وتؤدّي  فيالحياتيّة للؤطفاؿ أف توثّر 
المتزامنة، أو سوء المعاممة في مرحمة الطّفولة، يمكف أف  الضغوطأدمغتيـ، مع ملبحظة أفّ 

تضعؼ نموّ منطقة الدّماغ الّتي تخصّ التّعمّـ والذّاكرة. وعمى الرّغـ مف ذلؾ، فقد بيّنت الأبحاث 
التّطوّر؛ وبالتّالي، فإفّ التّدخّلبت التّعميميّة العصبيّة أفّ أدمغة الأطفاؿ تظؿّ قادرة عمى النّموّ و 

 .((Hadani,2016 اليادفة، تعمؿ عمى تحسيف وظيفة الدّماغ
 الاستعداد المدرسيّ العلاقة بين تنظيم الانفعالات و 

، ألا وىو تنظيـ  إلىالبحوث الحديثة أشارت  أفّ الاستعداد المدرسيّ يتأثّر بمتغيّر ميّـ
حمة الطّفولة المتوسّطة ىي مرحمة النّضج للبستعداد لتعمّـ ميارات تنظيـ تعدّ مر  إذالانفعالات؛ 

الانفعالات، وترتبط ىذه العمميّة بجوانب النّموّ المختمفة؛ إذ تعدّ ميارات تنظيـ الانفعالات أساسيّة 
فقط،  الجانب الانفعاليّ لأبعاد الاستعداد المدرسيّ، وترتبط ارتباطًا وثيقًا بالجانب المعرفيّ، وليس ب

متطمّبًا سابقًا لحدوث عمميّة الانتباه، الّتي بدورىا توثّر بشكؿ أساسيّ في العمميّات  عَدِىامف خلبؿ 
المعرفيّة، كما تشكّؿ ميارات تنظيـ الانفعالات ركيزة ميمّة لمجانب الاجتماعيّ، الّذي يشكّؿ بعدًا 

 & Berns,2016, Olson,2009, Underwood)ميمًّا مف أبعاد الاستعداد المدرسيّ 
Rosen,2011). 

(، أفّ ىناؾ (Calins & Deadmon,2000وقد لوحظ في دراسة كالنز وديدموف
استراتيجيّات معيّنة لتنظيـ الانفعالات؛ كتيدئة الذّات، وطمب المساعدة. وىذه الاستراتيجيّات يمكف 
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لانفعالات السّمبيّة مف جية، أف تساعد الطّمبة في التّعامؿ مع المشاعر السّمبيّة، الّتي بدورىا تكبح ا
فّ عمميّة تنظيـ الانفعالات، تتضمّف أ إذوتسيـ في زيادة التّحكّـ الانفعاليّ مف جية أخرى؛ 

العمميّات العصبيّة والنّفسيّة والمعرفيّة والسّموكيّة، ولا تقتصر عمى الجانب الانفعاليّ فقط 
((Underwood & Rosen, 2011. 

 قة ثانيًا: الدّراسات السّاب
 في ىذه الدراسة: الآتيةالمحاور  إلىالتطرؽ  تـ

 المحور الأوّل: تنظيم الانفعالات 
 ,Graziano, Reavis,Keane calkinsىدفت دراسة جرازيانو وريفز وكيف كالكنز )

، وقد شممت عيّنة ت في النّجاح الأكاديميّ للؤطفاؿالتّحقّؽ مف دور تنظيـ الانفعالا إلى( 2007
، وتّـ استخداـ في الولايات المتحدة الأمريكيَة ( طفلًب مف أطفاؿ مرحمة الرّوضة325ىذه الدّراسة )

تّـ اعتماد  وقدمقياس تنظيـ الانفعالات، ومقياس الكفاءة الأكاديميّة، ومقياس المشكلبت السّموكيّة، 
نتاجيّتيـ داخؿ الغرؼ الصّفّيّة.  وقد بيّنت النّتائج تقارير المعمّميف حوؿ النّجاح الأكاديميّ للؤطفاؿ وا 

أفّ ىناؾ ارتباطًا إيجابيًّا بيف تنظيـ الانفعالات والنّجاح الأكاديميّ المبكّر للؤطفاؿ، وكاف عكس 
يجابيًّا  المشكلبت ذلؾ أفالتّنبّؤات؛  السّموكيّة لـ تتوسّط ىذه العلبقة، بينما كاف الارتباط قويًّا وا 

ذّكاء. كما بيّنت النّتائج أفّ ميارات تنظيـ الانفعالات لمتغيّر تنظيـ الانفعالات بعد تحييد معامؿ ال
العمميّات المعرفيّة لديو، وسموؾ  فيعلبقتو بمعمّمو، وتوثّر  فيتسيّؿ تطوّر الطّفؿ، وتوثّر 

 الاستقلبليّة في التّعمّـ. وكؿّ ىذه العوامؿ مف شأنيا أف تشكّؿ أىمّيّة عمى الدّافعيّة والنّجاح. 
فرضية خصوصيَة  فاعميةفحص  إلى (Baret et al,2014)آخروف وىدفت دراسة باريت و 

 إلىىدفت الدراسة كذلؾ طفاؿ ممف يعانوف مف الاكتئاب. و تنظيـ الانفعاؿ في مجموعة مف الأ
ض تظير فحص امكانية اكتشاؼ بعض استراتيجيات التَنظيـ الانفعاليَ مف خلبؿ مجموعة أعرا

طالباً و طالبة بيف عمر ثمانية ( 432في جزئيا الأوؿ )شممت الدَراسة عمى الطَمبة في بمجيكا. و 
. اً عام(14( إلى )10(طالبة بيف عمر( طالباً و 128لجزء الثاني فشمؿ )عشر عاماً، اما ا ةثمانيو 

تراتيجيات تـ جمعت الردود مف الأىؿ مف خلبؿ استبياف معدَ مسبقاً يشتمؿ عمى مجموعة مف اس
التكيؼ او سوء التكيؼ، كما تـ جمع معمومات لتشخيص الاكتئاب الدَالة عمى التَنظيـ الانفعاليً و 

أف الطمبة الذيف يظيروف مجموعة مف  إلىخمصت الدراسة مف خلبؿ قائمة عف سموؾ الطمبة. و 
 .والتكيؼعمى تنظيـ الانفعالات  مقدرةاعراض الاكتئاب كانوا أقؿ 
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( فقد ىدفت Kwon, Hanrahan,Kupcvk,2016اما دراسة كوف وىانراىاف وكوبزيؾ )
اختبار مدى ارتباط الانفعالات، مثؿ: السّعادة، والحزف، والغضب، وتنظيميا، بالأداء  إلى

الأكاديميّ، مف حيث: الدّافعيّة، والاندماج، والإنجاز. وقد أجريت ىذه الدّراسة في الولايات المتّحدة 
سنوات، وقد تّـ جمع 10طالبًا مف المرحمة الابتدائيّة، متوسّط أعمارىـ  417عمى عيّنة مف 

 أُنموذجالبيانات مف خلبؿ استخداـ استبياف خاصّ بالطّفؿ والمعمّـ، وتّـ تحميؿ البيانات مف خلبؿ 
بنائيّ. وقد بيّنت النّتائج أفّ ىناؾ علبقة إيجابيّة ما بيف السّعادة والأداء الأكاديميّ، وعلبقة عكسيّة 

 أيّ ارتباط بيف الحزف والأداء الأكاديميّ. ب والأداء الأكاديميّ. ولـ يظير ما بيف الغض
التّنبّؤيّة  المقدرةالتّحقّؽ مف  إلى( دراسة، ىدفت Badareen, 2016كما أجرى البداريف )

لاستراتيجيّات التّنظيـ المعرفيّ الانفعاليّ عمى التّحصيؿ الأكاديميّ لدى عيّنة طبقيّة عشوائيّة 
يّة في الأردفّ، وتّـ استخداـ مقياس استراتيجيّات ( طالبًا مف طلّبب الجامعة الياشم(386مف

(،  (Granefeski et all, 2001التّنظيـ المعرفيّ الانفعاليّ، الّذي طوّره جرنافسكي وآخروف
. وبيّنت النّتائج أفّ ىناؾ تأثيرًا لاستراتيجيّات التّنظيـ المعرفيّ GPAواستخدـ المعدّؿ التّراكميّ 
 كاديميّ.الانفعاليّ عمى التّحصيؿ الأ

الكشؼ عف العلبقة بيف مستوى تنظيـ  إلى,Karman) 2016وىدفت دراسة قرماف )
فمسطيف. وتّـ اختيار  –الانفعالات ومستوى الغضب لدى طمبة المرحمة الإعداديّة في منطقة حيفا 

يـ ( طالبًا وطالبة، طُبِّؽ عمييـ مقياساف مطوّراف، ىما: مقياس تنظ143عيّنة عشوائيّة بسيطة مف )
الانفعاؿ، ومقياس الغضب. وكانت نتائج الدّراسة أفّ مستوى تنظيـ الانفعاؿ ومستوى الغضب جاءا 

علبقة ارتباطيّة سمبيّة بيف الدّرجة الكمّيّة لمستوى تنظيـ الانفعاؿ  وُجدتبالمستوى المتوسّط، كما 
 وبيف الدّرجة الكمّيّة لمستوى الغضب. 
 المحور الثاّني: الاستعداد المدرسيّ 

اختبار العلبقات  إلى (Fantuzzo & Mcwayn,2002) ىدفت دراسة فانتوزو وماكوايف
بيف لعب الأقراف في المنزؿ ومؤشّرات الاستعداد المدرسيّ، مف خلبؿ تقارير الوالديف في المدارس. 

وتّـ استخداـ قوائـ  المتحدة،لولايات ( طفلًب مف مرحمة ما قبؿ المدرسة في ا242( وقد شممت العيّنة
الأطفاؿ، مثؿ: المّعب النّظير، ودافعيّة التّعمّـ،  ت السّموؾ، وأربعة مقاييس لسموؾالرّصد لتصنيفا

 إلىالأطفاؿ المستندة  سموؾأنماط والتّنظيـ الذّاتيّ، والمشكلبت السّموكيّة، وتّـ تحميؿ العلبقات بيف 
ثنائيّة الارتباط ومتعدّدة المتغيّرات. وقد بيّنت النّتائج ارتباط كفاءات  المنزؿ والأقراف باستخداـ طرؽ
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الدّراسيّة، والدّافع  صفوؼؾ الاجتماعيّ الإيجابيّ في الالمّعب في البيئة المنزليّة بشكؿ كبير بالسّمو 
دميريّة بشكؿ كبير المّعب التّ  سموؾأنماط لمتّعمّـ، واستمراريّة الميمّة، والاستقلبليّة. بينما تبيّف ارتباط 

 بأنماط التّجارب غير النّاجحة في المدرسة مع الأقراف، ومع عمميّة التّعمّـ.
مستوى أداء  إلىالتّعرّؼ  إلى، ىدفت ,Al-Edwan) 2006) وفي دراسة أجرتيا العدواف

، سنوات، في الميارات المعرفيّة، والحركيّة، والاجتماعيّة، والشّخصيّة 6-5أطفاؿ الرّوضة بعمر 
 225( طفلًب )450وميارات التّواصؿ، في الصّؼّ التّمييديّ في الأردفّ. وقد تكوّنت العيّنة مف )

ذكورًا(، وقد استُخدـ مقياس الاستعداد المدرسيّ، وتّـ تحميؿ البيانات باستخداـ  225إناثاً، و
حصائيّة بيف الذّكور المتوسّط الحسابيّ والانحراؼ المعياريّ. وقد أظيرت النّتائج وجود فروؽ دالّة إ

ؿ لصالح والإناث في مستوى الأداء عمى البعد الاجتماعيّ الشّخصيّ والحركات الكبيرة والتّواص
بيف الجنسيف فيما يخصّ مستوى الأداء عمى البعد المعرفيّ والحركات  الذّكور، ولـ تظير فروؽ

 الدّقيقة.
 Vitiello, Greenfield, Munis & George)أما فيتيمو وجرينفيمد ومونيس وجورج

مدخلبت التَعمـ كوسيط ميـ ما بيف المرونة  إلىالتَعرؼ  إلىفقد أجروا دراسة ىدفت   (2011
والتي ىي جزء مف الوظائؼ التنفيذية( والاستعداد المدرسيَ في مرحمة ما قبؿ ( العقمية

تقييميـ بشكؿ ( حضانة في الولايات المتحدة، وقد تـ 22( طفلًب مف )119المدرسة.شممت العينة )
مباشر عمى المرونة العقمية والاستعداد المدرسيَ .كما تـ أخذ تقرير المعمميف حوؿ أنماط التعمـ 

مقياس  مجالات وىي الدافعية والانتباه والاتجاه نحو التَعمـ، وذلؾ باستخداـ ةللؤطفاؿ في ثلبث
علبقة بيف المرونة العقمية . وأظيرت النتائج أف الانتباه يشكؿ وسيطاً لمسموكي لما قبؿ المدرسة

 التَعمـ.وىذا يدعـ الاتجاه نحو  والاستعداد المدرسيَ 
ثلبثة أىداؼ:   (Al-Hassan and Lansford,2013)تضمّنت دراسة الحسف ولانسفورد

)أ( وصؼ الاستعداد المدرسيّ للؤطفاؿ الأردنيّيف، )ب( مقارنة الاستعداد المدرسيّ لأطفاؿ الصّؼّ 
قوا برياض الأطفاؿ بممّف لـ يمتحقوا بيا،)ج( مقارنة الاستعداد المدرسيّ للؤطفاؿ الأوّؿ ممّف التح

( في المناطؽ الّتي أنشئت فييا رياض الأطفاؿ خلبؿ تمؾ المدّة (2007وعاـ  (2004)بيف عاـ 
%مف الإناث، 46طالبًا مف طمبة الصّؼّ الأوّؿ )(4481) الزّمنيّة في الأردفّ. واحتوت العيّنة عمى

تقييـ   EYE (Early Years Evaluation Tool)مف الذّكور(، وتّـ استخداـ مقياس %45و
تّـ أخذ بُعد الميارات الاجتماعيّة وبُعد الاستعداد السّموكيّ.  إذالسّنوات المبكّرة مف قبؿ المعمّميف، 
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٪ مف الأطفاؿ كانوا مستعدّيف بشكؿ كامؿ مف حيث الميارات 80وقد أظيرت النّتائج أفّ 
تماعيّة والاستعداد السّموكيّ، وأفّ الأطفاؿ الّذيف التحقوا برياض الأطفاؿ كانوا أكثر استعدادًا الاج

لمصّؼّ الأوّؿ مف الأطفاؿ الّذيف لـ يمتحقوا برياض الأطفاؿ، كما أظيرت النّتائج، أفّ الأطفاؿ كانوا 
 .(2004)مقارنةً بعاـ  2007) (أكثر استعدادًا لمصّؼّ الأوّؿ في عاـ

خلبؿ استعراض الدّراسات السّابقة، نلبحظ بأنّيا اقتصرت عمى عرض بعض المتغيّرات مف 
المتعمّقة بموضوع الدّراسة، ومنيا تمؾ الدّراسات الّتي تناولت التّنظيـ الانفعاليّ والاستعداد 
المدرسيّ. ويُلبحظ مف خلبؿ عرض الدّراسات السّابقة المتعمّقة بمتغيّرات الدّراسة، علبقتيا 

الدّراسة الحاليّة  انفردتتغيّرات أخرى، كما أنّيا تناولت مجتمعات عربيّة وأجنبيّة مختمفة؛ بينما بم
بتناوؿ التّنظيـ الانفعاليّ، وعلبقتو بالاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ في 

 الأردفّ، وىذا ما يميّزىا عف الدّراسات السّابقة.
 الطّريقة والإجراءات 

 هجيّة الدّراسة: من
تّـ استخداـ المنيج الوصفيّ الارتباطيّ؛ وذلؾ لمناسبتو لطبيعة الدّراسة، مف خلبؿ الإجابة 

في كؿّ مف: مقياس  تيفالمتمثم اداتيياعف تساؤلاتيا، واستخلبص نتائجيا، بالاعتماد عمى تطبيؽ 
دّراسة، وتّـ تطبيؽ مقاييس تنظيـ الانفعالات، ومقياس الاستعداد المدرسيّ؛ لمناسبتيما لأغراض ال

( طالبًا وطالبة مف المدارس 50الدّراسة عمى عيّنة استطلبعيّة، تّـ اختيارىا عشوائيًّا، مكوّنة مف )
 الخاصّة. 

  مجتمع الدّراسة:
 تكوّف مجتمع الدّراسة مف جميع طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ في العاصمة عمّاف، والبالغ

 بة.( طالبًا وطال32436عددىـ )
 عيّنة الدّراسة: 

تّـ اختيار عيّنة الدّراسة بالطّريقة العشوائيّة الطّبقيّة بناء عمى متغيّر الجنس، وتألّفت مف 
( 820طمبة مف كلب الجنسيف، مف الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ، مف المدارس الخاصّة، وكاف عددىـ)

( (451 إلىغيّر الجنس مف مجتمع الدّراسة، توزّعت حسب مت 2.5%)طالبًا وطالبة، بنسبة )
 ( طالبة.369طالبًا، و)

 



 .0202، الرابع الأردنية، المجمد السادس، العددمجمة التربوية ال، الأردنية لمعموـ التربوية الجمعية

17 

 أداة الدّراسة:
 بغرض جمع البيانات المناسبة لتحقيؽ أىداؼ الدّراسة، تّـ استخداـ المقاييس الآتية: 
تّـ استخداـ (، Emotion Regulation Checklist) (ERC)أداة تنظيم الانفعالات  .1

صورتو  فقد تكونت(، Shields & Ciechett,1997مقياس تنظيـ الانفعالات، الّذي أعدّه )
المقياس بدلالات  ( فقرة يتـ الاجابة عمييا مف قبؿ الآباء والمعمميف، ويتمتع24الأصمية مف )

واستخرجت دلالات صدؽ وثبات المقياس بحيث بمغت قيمة معامؿ  يفصدؽ وثبات عالي
تتدرّج الإجابة عنو وفقًا (، و 0.96الثبات عمى المقياس الكمي باستخداـ معادلة كرونباخ ألفا )

درجات،  4طي دائمًا الرّباعيّ )دائمًا، غالبًا، نادرًا، أبدًا(، بحيث تعُ  (Likert) لتدريج ليكرت
 درجة واحدة. وتّـ تطويره ليناسب البيئة الأردنيّة. 1درجتيف، وأبدًا 2 ، ونادرًا درجات 3وغالبًا 

 صدق مقياس تنظيم الانفعالات:
 صدق التّرجمة:  .1

التّحقّؽ مف صدؽ التّرجمة لممقياس، بعرضو عمى ىيئة تحكيـ مف ذوي الخبرة  ت ّـ
طمب إلييـ إبداء الرّأي فيو، مف حيث:  إذوالاختصاص في عمـ النّفس التّربويّ والقياس والتّقويـ، 

وقياس الفقرات لما أُعدّت لقياسو، ومدى مناسبة الفقرات لمفئة  الدّقّة في ترجمة الأبعاد والفقرات،
العمريّة المستيدفة، ومدى ملبءمة الصّياغة المّغويّة ليذه الفقرات، ومدى شموليّة فقرات المقياس، 

جراء أيّ تعديؿ بالحذؼ أو الإضافة لمفقرات رقـ )  (.23(، ورقـ )18ورقـ ) (،13وا 
 تاف(، وطبّقت الباحث10لبالغ عددىـ )وتّـ إعادة صياغة الفقرات وفؽ آراء المحكّميف وا

عمى عيّنة استطلبعيّة مف طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ مف غير عيّنة الدّراسة، وقد بمغ  المقياس
( طالبًا وطالبة، بيدؼ التّأكّد مف الجوانب الآتية: تحديد الوقت اللّبزـ لتطبيؽ المقياس، 50)حجميا

 مقياس.والتّأكّد مف درجة وضوح فقرات المقياس، وتحديد مدى استجابة المعمّمات لتعميمات ال
 وتبيّف أفّ فقرات المقياس واضحة لممعمّمات.

 صدق فاعميّة الفقرات: .2
حساب الدّلالة التّمييزيّة كمؤشّر لفاعميّة الفقرات لمقياس )تنظيـ الانفعالات(، مف خلبؿ  ت ّـ

( يبيّف معاملبت 1) الجدوؿحساب معاملبت الارتباط بيف درجة كؿّ فقرة والدّرجة الكمّيّة لممقياس. و 
 تباط:الار 
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 معاملات الارتباط بين كلّ فقرة من فقرات مقياس )تنظيم الانفعالات( وبين الدّرجة الكمّيّة لفقراته (1)الجدول
 رقم الفقرة معامل الارتباط مستوى الدّلالة رقم الفقرة معامل الارتباط مستوى الدّلالة

0 0.52 13 0.011 0.36 1.  
0.001 0.46 14 0 0.76 2.  
0.126 0.22 15 0 0.73 3.  
0 0.08 16 0 0.54 4.  
0 0.54 17 0 0.62 5.  

0.15 0.21 18 0.002 0.44 6.  
0 0.59 19 0 0.67 7.  
0 0.48 20 0 0.59 8.  

0.001 0.46 21 0 0.70 9.  
0 0.65 22 0 0.73 10.  
0 0.67 23 0 0.49 11.  
0 0.70 24 0 0.62 12.  

المقياس بالدّرجة بيف درجة كؿّ فقرة مف فقرات  يةرتباطعلبقة إ(، وجود 1) الجدوؿيظير مف 
-0.21( فقرة؛ فقد تراوحت قيـ معاملبت الارتباط لمفقرات ما بيف )24الكمّيّة لممقياس، وعددىا )

 (، وىي قيـ مناسبة لأغراض الدّراسة الحاليّة.0.76
 ثبات مقياس )تنظيم الانفعالات(:

 تّـ التّأكّد مف ثبات أداة مقياس تنظيـ الانفعالات بطريقتيف:
ع .1 وذلؾ مف خلبؿ التّطبيؽ عمى عيّنة استطلبعيّة، : (test-retest)ادة الاختبارالاختبار وا 

طبّقت  إذ( طالبًا وطالبة، في الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ، مف خارج عيّنة الدّراسة، 50مكوّنة مف )
الاستبانة عمى أفرادىا، وبعد مرور أسبوعيف جرى إعادة تطبيؽ الاستبانة عمى أفراد العيّنة 

ّـ حساب معامؿ الارتباط بيف التّطبيقيف الأوّؿ والثاّني باستخداـ معامؿ ارتباط أنفسيـ، وت
 (. 0.998بيرسوف، وبمغت قيمة معامؿ الارتباط )

بمغت قيمة الارتباط  إذألفا للبتّساؽ الدّاخميّ،  -: باستخداـ معادلة كرونباخالاتّساق الدّاخميّ  .2
(0.847.) 

 طريقة تصحيح المقياس:
وسّطات الحسابيّة لفقرات مقياس تنظيـ الانفعالات، الّذي استخدـ تدريج لمحكـ عمى المت

 3أدنى قيمة(/ –)أعمى قيمة في التّدريج  الرّباعيّ، تّـ استخداـ المعادلة الآتية: (Likertليكرت )
 (4-1/)3 =1 

 :يأتيوبالتّالي، تكوف فئات الحكـ عمى المتوسّطات الحسابيّة كما 
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 ( منخفض2أقؿّ مف  -1) 
 ( متوسّط3أقؿّ مف  -2أو )
 ( مرتفع4 -  3أو )

الّذي تّـ بناؤه مف قبؿ الباحثة، وتألّفت صورتو الأصميّة مف أداة قياس الاستعداد المدرسيّ:  .2
( فقرة، موزّعة عمى الأبعاد الآتية: الجانب الجسديّ، والجانب الانفعاليّ الاجتماعيّ، 58)

 ليكرتانب الجماليّ. وتتدرّج الإجابة عنو وفقًا لتدريج والجانب المّغويّ، والجانب المعرفيّ، والج
 2درجات، ونادرًا  3درجات، وغالبًا  4طي دائمًا الرّباعيّ )دائمًا، غالبًا، نادرًا، أبدًا(، بحيث تعُ 

 درجة واحدة. 1درجتيف، وأبدًا 
 صدق مقياس الاستعداد المدرسيّ:

 :صدق التّرجمة .1
ياس، بعرضو عمى ىيئة تحكيـ مف ذوي الخبرة تّـ التّحقّؽ مف صدؽ التّرجمة لممق

طمب إلييـ إبداء الرّأي فيو، مف حيث:  فقدوالاختصاص في عمـ النّفس التّربويّ والقياس والتّقويـ، 
الدّقّة في ترجمة الأبعاد والفقرات، وقياس الفقرات لما أُعدّت لقياسو، ومدى مناسبة الفقرات لمفئة 

مة الصّياغة المّغويّة ليذه الفقرات، ومدى شموليّة فقرات المقياس، العمريّة المستيدفة، ومدى ملبء
جراء أيّ تعديؿ بالحذؼ أو الإضافة.  وا 
المقياس عمى عيّنة  تافؽ آراء المحكّميف، وطبّقت الباحثوتّـ إعادة صياغة الفقرات وف

( طالبًا 50) حجميااستطلبعيّة مف طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ مف غير عيّنة الدّراسة، بمغ 
بيدؼ التّأكّد مف الجوانب الآتية: تحديد الوقت اللّبزـ لتطبيؽ المقياس، والتّأكّد مف درجة وطالبة، 

 وضوح فقرات المقياس، وتحديد مدى استجابة المعمّمات لتعميمات المقياس.
 وتبيّف أفّ فقرات المقياس واضحة لممعمّمات.

 صدق فاعميّة الفقرات: .2
تّمييزيّة كمؤشّر لفاعميّة الفقرات لمقياس )الاستعداد المدرسيّ(، مف خلبؿ تّـ حساب الدّلالة ال

( 3رقـ ) الجدوؿحساب معاملبت الارتباط بيف درجة كؿّ فقرة والدّرجة الكمّيّة لفقرات المقياس. و 
 يبيّف معاملبت الارتباط:

 رسيّ( وبين الدّرجة الكمّيّة لفقراتهمعاملات الارتباط بين كلّ فقرة من فقرات مقياس )الاستعداد المد (3) الجدول
 رقم الفقرة معامل الارتباط مستوى الدّلالة رقم الفقرة معامل الارتباط مستوى الدّلالة

0 0.48 23 0 0.54 1 
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 رقم الفقرة معامل الارتباط مستوى الدّلالة رقم الفقرة معامل الارتباط مستوى الدّلالة
0.001 0.46 24 0 0.65 2 

0 0.61 25 0 0.61 3 
0.002 0.43 26 0 0.65 4 

0 0.69 27 0 0.65 5 
0 0.59 28 0 0.49 6 
0 0.58 29 0 0.54 7 
0 0.63 30 0 0.58 8 
0 0.62 31 0 0.84 9 
0 0.61 32 0 0.82 10 
0 0.61 33 0 0.77 11 
0 0.67 34 0 0.67 12 
0 0.56 35 0 0.73 13 
0 0.81 36 0 0.84 14 
0 0.74 37 0 0.86 15 
0 0.77 38 0 0.70 16 
0 0.67 39 0 0.67 17 
0 0.65 40 0 0.57 18 
0 0.75 41 0 0.60 19 
0 0.75 42 0 0.73 20 
0 0.75 43 0 0.61 21 
0 0.75 44 0 0.68 22 
0 0.67 52 0 0.73 45 
0 0.79 53 0 0.73 46 
0 0.80 54 0 0.67 47 
0 0.77 55 0 0.61 48 
0 0.75 56 0 0.75 49 
0 0.69 57 0 0.77 50 
0 0.82 58 0 0.75 51 

يف درجة كؿّ فقرة مف فقرات المقياس مع ب يةرتباطعلبقة إ(، وجود 3) الجدوؿيظير مف 
(، وىي 0.864- 0.429الدّرجة الكمّيّة لممقياس؛ إذ تراوحت قيـ معاملبت الارتباط لمفقرات بيف )

 مناسبة لأغراض الدّراسة الحاليّة.قيـ 
 تّـ التّأكّد مف ثبات أداة الدّراسة الأولى بطريقتيف: :ثبات مقياس الاستعداد المدرسيّ 

عادة الاختبارالاختبار و  .1 : وذلؾ مف خلبؿ التّطبيؽ عمى عيّنة استطلبعيّة (test-retest)ا 
 فقد( طالبًا وطالبة، مف طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ، مف خارج عيّنة الدّراسة، 50مكوّنة مف )

طبّقت الاستبانة عمى أفرادىا. وبعد مرور أسبوعيف، جرى إعادة تطبيؽ الاستبانة عمى أفراد 
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فسيـ، وتّـ حساب معامؿ الارتباط بيف التّطبيقيف الأوّؿ والثاّني باستخداـ معامؿ ارتباط العيّنة أن
 (. 0.964بيرسوف، وبمغت قيمة معامؿ الارتباط )

معامؿ بمغت قيمة  إذألفا للّبتساؽ الدّاخميّ،  -باستخداـ معادلة كرونباخ الاتّساق الدّاخميّ: .2
 (.0.976) الاتساؽ الداخمي
 مقياس:طريقة تصحيح ال

لمحكـ عمى المتوسّطات الحسابيّة لفقرات مقياس الاستعداد المدرسيّ، الّذي استخدـ تدريج 
 3أدنى قيمة(/ –الرّباعيّ، استخدمت المعادلة الآتية: )أعمى قيمة في التّدريج  ليكرت

 (4-1/)3 =1 
 وبالتّالي، تكوف فئات الحكـ عمى المتوسّطات الحسابيّة كما يمي :

 ( منخفض2 أقؿّ مف -1) 
 ( متوسّط3أقؿّ مف  - 2أو )
 ( مرتفع4 -  3أو )

 المعالجة الإحصائيّة:
 تّـ الإجابة عف أسئمة الدّراسة باستخداـ المعالجات الإحصائيّة الآتية:

 الأوّؿ والثاّني، تّـ إيجاد المتوسّطات الحسابيّة والانحرافات المعياريّة. يفللئجابة عف السّؤال
 لثاّلث، تّـ إيجاد معامؿ ارتباط بيرسوف.للئجابة عف السّؤاؿ ا

للئجابة عف السّؤاؿ الرّابع، تّـ استخراج معاملبت الانحدار الخطّيّ لمتّنظيـ الانفعاليّ في 
 تفسير الاستعداد المدرسيّ.

 نتائج الدّراسة:
 السّؤاؿ الأوّؿ: ما مستوى التّنظيـ الانفعاليّ لدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ في المدارس
الخاصّة في عمّاف؟ تّـ الإجابة عف السّؤاؿ الأوّؿ بإيجاد المتوسّطات الحسابيّة والانحرافات 

 الجدوؿالمعياريّة لأداء أفراد عيّنة الدّراسة عمى مقياس التّنظيـ الانفعاليّ، وكانت النّتائج كما في 
(5) : 

 الانفعاليّ  المتوسّطات الحسابيّة والانحرافات المعياريّة لمتنّظيم 5)) الجدول
 المستوى الانحراف المعياريّ  المتوسّط الحسابيّ  المقياس الرّقم
 مرتفع 0.28 3.24 تنظيـ الانفعالات 
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(، أفّ المتوسّط الحسابيّ لدرجة تنظيـ الانفعالات لدى طمبة 5) الجدوؿيلبحظ مف نتائج 
(، 3.24بيّ لمدّرجة لمكمّيّة )الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ جاء بالدّرجة المرتفعة؛ إذ بمغ المتوسّط الحسا

أفّ مرحمة  إلىويعزى ىذا الارتفاع في ميارات التّنظيـ الانفعاليّ، . (0.28وبانحراؼ معياريّ )
السّنوات الابتدائيّة تعدّ مرحمة النّضج والاستعداد لتعمّـ ميارات تنظيـ الانفعالات؛ إذ إفّ الوصلبت 

لتعمّـ الخبرات الانفعاليّة المختمفة، فالطّفؿ يستمرّ في العصبيّة لدى الطّفؿ تكوف في حالة استعداد 
مرحمة المدرسة الابتدائيّة، يصبح  إلىالتّعمّـ مف السّياقات المتنوّعة المحيطة بو، ومع الوصوؿ 

 & Underwood عمى مواجية التّحدّيات الاجتماعيّة  مقدرةالطّالب أكثر وعيًا بانفعالاتو، وأكثر 
Rosen,2011) (Berns,2016, كما أفّ ميارات تنظيـ الانفعالات تتطوّر لديو، ويتّـ بناؤىا ،

خلبؿ ىذه المرحمة مف النّموّ مف خلبؿ أساليب التّنشئة الاجتماعيّة، والضّبط المستخدـ مف قبؿ 
الطّالب عمى الالتزاـ بالتّعميمات؛ فالطّالب في ىذه المرحمة يصبح قادرًا  مقدرةالأىؿ والمعمّـ، وتزداد 

تعديؿ التّعابير الانفعاليّة أو كبحيا بما يتناسب مع الموقؼ، ويصبح قادرًا عمى دمج ىذه عمى 
الميارات ضمف السّياقات التّفاعميّة، الّتي تساعده عمى تحقيؽ أىدافو، وزيادة مستوى التّنظيـ 

ب في ىذه الًتعبيرية التي يحققيا الطًال المقدرةناىيؾ عف أف التًطور المغويً و الانفعاليّ لديو، 
قدرتو عمى ايصاؿ مشاعره لغويا. وممّا يجدر ذكره، أفّ مالمرحمة تساعده عمى تنظيـ انفعالاتو ل

طمبة المدرسة الابتدائيّة قادروف عمى القياـ باستراتيجيّات تنظيـ مخطّطة ونشطة، بما فييا التّعامؿ 
 ,Moris, Steinberg Myers& Robinson)بطريقة إيجابيّة مع مواقؼ الإحباط والتّشتّت. 

2007, Olson,2009) 
أفّ مستوى التّنظيـ الانفعاليّ  إلى(، الّتي أشارت 2016ويتّفؽ ذلؾ جزئيًّا مع دراسة قرماف ) 

 ىو بالمستوى المتوسّط.
: ما مستوى الاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ في السّؤال الثاّني

جابة عف السّؤاؿ الثاّني بإيجاد المتوسّطات الحسابيّة المدارس الخاصّة في عمّاف؟ تّـ الإ
والانحرافات المعياريّة لأداء أفراد عيّنة الدّراسة عمى مقياس الاستعداد المدرسيّ، وكانت النّتائج كما 

 :(6) الجدوؿفي 
 المتوسّطات الحسابيّة والانحرافات المعياريّة للاستعداد المدرسيّ  6)) الجدول

 المستوى الانحراف المعياريّ  لمتوسّط الحسابيّ ا المجال الرّقم
 مرتفع 0.560 3.29 الجانب_الجسديّ  1
 مرتفع 0.610 3.30 الجانب_الجماليّ  2
 مرتفع 0.620 3.31 الجانب_الانفعاليّ  3
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 المستوى الانحراف المعياريّ  لمتوسّط الحسابيّ ا المجال الرّقم
 مرتفع 0.630 3.33 الجانب_المّغويّ  4
 مرتفع 0.650 3.44 الجانب_المعرفيّ  5
الدّرجة الكمّيّة للبستعداد  

 مرتفع 0.560 3.33 مدرسيّ ال

(، أفّ المتوسّط الحسابيّ لمدّرجة الكمّيّة للبستعداد المدرسيّ في 6) الجدوؿيلبحظ مف نتائج 
(، وتراوحت المتوسّطات الحسابيّة 0.560( بانحراؼ معياريّ )3.33الدّرجة المرتفعة؛ إذ بمغ )

"الجانب المعرفيّ" بمتوسّط  الأولى مجاؿ الرتبة(، وجاء في 3.44( و)3.29للؤبعاد ما بيف )
الأخيرة  الرتبة(، وبمستوًى مرتفع؛ بينما جاء في 0.650(، وانحراؼ معياريّ )3.44حسابيّ )

(، وبمستوًى 0.560(، وبانحراؼ معياريّ )3.29مجاؿ "الجانب الجسديّ"، بمتوسّط حسابيّ )
الطّمبة في مرحمة المدرسة أفّ  إلىمرتفع. ويعزى ىذا المستوى المرتفع في الاستعداد المدرسيّ، 

الابتدائيّة، لدييـ استعداد لاكتساب الميارات اللّبزمة لمتّكيّؼ في المدرسة، وتحقيؽ أىداؼ النّموّ 
الميارات  فضلًب عفبجوانبو المختمفة؛ كالميارات المعرفيّة الأكاديميّة، مثؿ: الكتابة والقراءة، 

مى توطيد العلبقة بيف الطًمبة و المعمـ مما يرفع مف الاجتماعيّة الانفعاليّة و التي بدورىا تعمؿ ع
إفّ الوصلبت الدّماغيّة تكوف في حالة  إذوتيرة الاستعداد المدرسيً، وكذلؾ الميارات الحركيّة؛ 

في ىذه السّنوات المبكّرة مف حياتيـ.  استعداد لاستقباؿ المثيرات مف خلبؿ الخبرات المتنوّعة
Berns,2016, Copple & Bredekamp,2009) وىذا يتّفؽ جزئيًّا مع دراسة الحسف )

مف الأطفاؿ كانوا ) ٪(80، الّتي أظيرت أفّ (Al-Hassan and Lansford,2013)ولانسفورد
 مستعدّيف بشكؿ كامؿ، مف حيث: الميارات الاجتماعيّة، والاستعداد السّموكيّ. 

بيف  (0.05α=)الدّلالة ىؿ ىناؾ علبقة ذات دلالة إحصائيّة عند مستوى السّؤال الثاّلث: 
 كؿّ مف التّنظيـ الانفعاليّ والاستعداد المدرسيّ؟ 

التّنظيـ الانفعاليّ في تفسير الاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصّؼّ  مقدرةما السّؤال الرّابع: 
 الأوّؿ الأساسيّ؟ 

*( 0.350تّـ الإجابة عف السّؤاؿ الثاّلث مف خلبؿ إيجاد معامؿ ارتباط بيرسوف، وقد بمغ )
( يبيّف ذلؾ، كما تّـ الإجابة عف (7 الجدوؿو  (0.05α=) وىي دالّة إحصائيًّا عند مستوى الدّلالة

السّؤاؿ الرّابع باستخراج معاملبت الانحدار الخطّيّ لمتّنظيـ الانفعاليّ في تفسير الاستعداد المدرسيّ 
 ( يبيّف ذلؾ:8(الجدوؿلدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ، و 
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 العلاقة بين التّنظيم الانفعاليّ والاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصّفّ الأوّل الأساسيّ  (7) الجدول
  التنظيم الانفعالي مستوى الدلالة

 الاستعداد المدرسي *0.35 0.05>
 * معامؿ ارتباط بيرسوف

لمدرسيّ لدى طمبة في تفسير الاستعداد امعاملات تحميل الانحدار الخطّيّ لتنظيم الانفعالات ( 8) الجدول
 الصّفّ الأوّل الأساسيّ 

 نمو جالأأ 
المعاملات غير 

المعاملات  المعياريّة
المعياريّة 

 βبيتا 
الدّلالة  قيمة ت

 R R2 الإحصائيّة
التّغيّر 
في 
 قيمة
R2 

 قيمة
 ف

مستوى 
معامل  الدّلالة

 الانحدار
الخطأ 
 المعياريّ 

  0.216 1.092 الثاّبت
0.350 

5.198 0.000 
تنظيـ  *0.000 0.524 0.123 0.123 0.350

 0.000 10.708 0.065 0.692 الانفعالات

 0.05*داؿّ إحصائيًّا عند مستوى 

(، تحميؿ الانحدار الخطّيّ لتنظيـ  الانفعالات في تفسير 8( الجدوؿ يلبحظ مف نتائج
مؿ الارتباط بيف تنظيـ الاستعداد المدرسيّ لدى طمبة الصّؼّ الأوّؿ الأساسيّ، أفّ قيمة معا

(، 0.05α=(، وىي دالّة إحصائيًّا عند مستوى )0.350الانفعالات والاستعداد المدرسيّ قد بمغت )
%( مف التّبايف في الاستعداد المدرسيّ، وىو متنبّئ 12.3وأفّ تنظيـ الانفعالات قد فسّر ما نسبتو )
املبت الانحدار المعيّرة جاءت موجبة ، أفّ قيـ معالجدوؿللبستعداد المدرسيّ، كما تظير نتائج 

 ( عمى التّوالي.p= 0.000؛ 10.708؛   ت= β= 0.350ودالّة إحصائيًّا؛ إذ بمغت )
أفّ عمميّة تنظيـ الانفعالات ترتبط بجوانب النّموّ المختمفة، الّتي تشكّؿ أبعاد  إلىويعزى ذلؾ، 

ا الاستعداد المدرسيّ، فمف حيث الجانب المعرفيّ، فإفّ عمميّ  ة تنظيـ الانفعالات تشكّؿ متطمّبًا ميمًّ
لعمميّات الانتباه؛ إذ إفّ تركيز الانتباه يرتبط بالخبرة الانفعاليّة، فالانفعالات تتداخؿ مع عمميّة 

تعمّـ الطّمبة، واستطلبعيـ، واستكشافيـ لمبيئة مف حوليـ، الّتي تصبّ في النّموّ  فيالانتباه، وثؤثّر 
كما تشكّؿ ميارات تنظيـ الانفعالات ركيزة أساسيّة   (Underwood & Rosen,2011)المعرفيّ 

لمجانب الانفعاليّ الاجتماعيّ؛ فالطّمبة الّذيف لدييـ وعي بانفعالاتيـ وانفعالات الآخريف، القادروف 
 عمى التّعامؿ معيا، يحقّقوف نموًّا انفعاليًّا اجتماعيًّا، يؤىّميـ لمتّعامؿ مع الإحباط والضّغوط الّتي
يتعرّضوف إلييا، ومف تنمية ميارات التّواصؿ، وتكويف علبقات اجتماعيّة، أي أفّ عمميّة تنظيـ 

جزئيًّا مع  الانفعالات تشكّؿ دعامة ميمّة مف دعائـ الاستعداد المدرسيّ بجميع جوانبو. ويتّفؽ ذلؾ
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البعد  في تأثير التّنظيـ الانفعاليّ  إلىأشارت  الّتي( Al-Badareen,2016) دراسة البداريف
المعرفيّ والإنجاز الأكاديميّ، كما يتّفؽ ذلؾ مع دراسة كؿّ مف جرازيانو وريفز وكيف 

أفّ ميارات تنظيـ  إلى(، الّتي أشارت (Graziano, Reavis,Keane calkins,2007كالكنز
معرفيّة لديو العمميّات ال فيبمعمّميو، وتوثّر  وعلبقت فيالانفعالات تسيّؿ تطوّر الطّفؿ ونموّه، وتوثّر 

 وسموؾ الاستقلبليّة في التّعمّـ.
 توصيات الدّراسة:

الاىتماـ مف قبؿ المعمّميف والتّربويّيف بميارات التّنظيـ الانفعاليّ، وكيفيّة تطويرىا لدى الأطفاؿ؛  .1
 لما يترتّب عمى ىذه الميارات مف تأثير عمى الاستعداد المدرسيّ.

 أخرى. إجراء دراسات عمى مراحؿ عمريّة مختمفة .2
 في جوانب النّموّ الأخرى. اسيامياإجراء دراسات عمى ميارات التّنظيـ الانفعاليّ، ومدى  .3
 إجراء دراسة مشابية عمى المدارس الحكوميّة .4
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