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عمار والتنمية / البنك الدولي، 2019 عادة الإ © صندوق الأمم المتحدة للطفولة »اليونيسف« والبنك الدولي لإ

ق الأوسط، قطاع التعليم، عمارة ١٥ شارع عبد القادر  يجب توجيه طلبات الحصول على تصريح المكتب الاقليمي لليونيسف في منطقة ال�شر
 .)menaedu@unicef.org :وني يد الالك�تر العبد، تلاع العلي، عمان، الأردن. )ال�بر

ح:  الاقتباس المق�تر

ق الأوسط وشمال أفريقيا:  ز، براوني وليو، ليوان، قياس المهارات الحياتية في سياق تعليم المهارات الحياتية والمواطنة في منطقة ال�شر هاسكي�ن
صندوق الأمم المتحدة للطفولة »اليونيسف« والبنك الدولي، 2019.

مواد الأطراف الخارجية: في حال رغبتكم في إعادة استخدام المواد من هذا العمل المنسوب إلى أطراف خارجية، مثل الجداول والأرقام أو 
ورياً لغرض إعادة الاستخدام هذا والحصول على التصريح  الخرائط أو الصور، فإنكم تتحملون المسؤولية عن تحديد ما إذا كان التصريح �ضر
. ويتحمل المستخدم منفرداَ المسؤولية عن المخاطر الناشئة عن انتهاك أي عنصر خاضع لملكية الأطراف  من صاحب حقوق التأليف والن�شر

الخارجية.

ورة على سياسات وجهات نظر اليونيسف  صدار وجهات نظر المؤلفين ولا تع�بر بالضر� إخلاء المسؤولية: تعرض البيانات الواردة في هذا الإ
صدار وتقديم المادة من طرف  ي تمثلها. ولا تتضمن التسميات المستخدمة في هذا الإ والبنك الدولي ومجلس إدارتها التنفيذي أو الحكومات ال�ت

اليونيسف أو البنك الدولي عرض لأي رأي كان متعلق بالحالة القانونية لأي دولة أو أقليم أو السلطات الخاصة بها أو حدودها. 

صدار. واتخذت منظمة الأمم المتحدة والبنك  ويتحمل المؤلفون المذكورة أسماؤهم وحدهم المسؤولية عن وجهات النظر الواردة في هذا الإ
صدار. بيد أنه، تم توزيع المادة المطبوعة دون ضمان من أي نوع،  الدولي كافة التداب�ير المعقولة للتحقق من المعلومات الواردة في هذا الإ

ي. وتقع المسؤولية عن تفس�ير واستخدام المواد على القارئ. ولن تتحمل اليونيسف والبنك الدولي المسؤولية بأي حال من  سواء صريح أو ضم�ن
ار الناجمة عن استخدامه. الأحوال عن الأ�ضر



ii

شكر وتقدير
امج الخاصة بالأطفال وقياس المهارات الحياتية،  في ضوء الدعوة إلى التحول في أنظمة التعليم وإدخال المهارات الحياتية في المناهج وال�بر
يكة معهم. ولمواجهة هذا التحدي، وحدت اليونيسف والبنك الدولي جهودهم  زايدة لوزارات التعليم ومنظماتهم ال�شر أصبح ذلك أولوية م�ت

ق الأوسط وشمال أفريقيا بغرض تيس�ير خلق وريادة الأدوات المناسبة من حيث السياق لقياس المهارات الحياتية. في منطقة ال�شر

ي إطار عمل  صدار ويجمع بين الأدوات المتاحة لقياس المهارات الحياتية ويعكس مدى إمكانية تعليم المهارات الحياتية. ويب�ن يستعرض هذا الإ
ق الأوسط وتعليم المواطنة )ويعرف فيما بعد باسم إطار عمل المهارات  امجي للمهارات الحياتية في منطقة ال�شر على الصعيد المفاهيمي وال�بر

شد به في وضع أدوات قياس  ي تم تطويرها في نطاق مبادرة المهارات الحياتية وتعليم المواطنة. واس�تر الحياتية وتعليم المواطنة(، وال�ت
المهارات الحياتية. 

قليمية ووزارات التعليم  ي تضم مختلف المنظمات الدولية والإ تمثل مبادرة المهارات الحياتية وتعليم المواطنة مجموعة من الممارسات ال�ت
ق الأوسط وشمال أفريقيا. والمؤسسات الأخرى المسؤولة عن أو مهتمة بوضع التعليم في دول منطقة ال�شر

نسان  ي لحقوق الإ بية والثقافة والعلوم ومنظمة أفلاطون الدولية والمعهد العر�ب كاء الحاليون هم: اليونيسف والمنظمة العربية لل�تر ال�شر
سي كوربس والمجلس  زيت ومجموعة دويتشه بوست دي اتش ال ومنظمة العمل الدولية والمنظمة الدولية للشباب ومنظمة م�ير وجامعة ب�ير

بية والعلم والثقافة وصندوق الأمم المتحدة للسكان والمفوضية  ويجي للاجئين ومنظمة أنقذوا الأطفال ومنظمة الأمم المتحدة لل�تر ال�نر
غاثة وتشغيل اللاجئين الفلسطينيين والبنك الدولي وبرنامج الأغذية العالمي. السامية للأمم المتحدة لشؤون اللاجئين ووكالة الأمم المتحدة لإ

بوي وهيئات الأمم المتحدة والعاملين في المنظمات غ�ير الحكومية  صدار مجموعة واسعة من المختصين في المجال ال�تر ويستهدف هذا الإ
والباحثين والمعلمين والمدربين داخل وخارج وزارات التعليم الوطنية المكلفين بتدريس وتعليم المهارات الحياتية. ونأمل أن يشكل هذا 

ق الأوسط وشمال أفريقيا، جنباَ إلى جنب مع تعزيز أهمية وجودة تنمية المهارات  ي القائم على الأدلة لدول ال�شر أساساً لتقديم الدعم الف�ن
ق الأوسط وشمال أفريقيا  الحياتية. ويتمثل الغرض العام منها في ضمان توف�ير فرص تعليم نوعي لكل الأطفال والشباب في منطقة ال�شر

وخارجها.

ي من قبل د / ليوان  ز مع تقديم الدعم الف�ن تم الانتهاء من تنسيق ومراجعة صياغة ووضع اللمسات النهائية من قبل أ.د / براوني هوسكي�ن
بويين العاملين  ليو، جامعة روهامبتون، لندن، المملكة المتحدة. واستفاد من هذا المستند المستمد من العمل الجماعي من الباحثين وال�تر

صدار على مساهمات من الفرق الفنية التالية: منال قوته  في البنك الدولي واليونيسف. واشتمل التحليل والبحث الذي تم إجرائه لهذا الإ
ق الأوسط  قليمي لليونيسيف في منطقة ال�شر تو بيانكولي، والمكتب الإ وكوجي مياموتو وأليخاندرو أدلر وسارة الوازي من البنك الدولي و ألب�ير

يدو ومكتب اليونيسيف للأبحاث – وكانت  وشمال أفريقيا ومانويل كاردوسو والمقر الرئيسي لليونيسيف ودومنيك ريتشاردسون وديسبينا كارامب�ير
فادات المقدمة من قبل ماري بند، من البنك الدولي و آدريانا ووخلار وجوليت توما و مومو دورينج و وينا برهمن من المكتب  المراجعات والإ

ق الأوسط وشمال أفريقيا. قليمي لليونسكو بمنطقة الا�شر الإ

ي سي جرافيكس على تصميمه وتنسيقه. كة �ب ا بينما عملت �شر صدار من قبل تمارا سوت�ير لقد تم تحرير وتنقيح هذا الإ
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A-DMC 			  مهارة اتخاذ القرار للبالغين 
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IRI 			  مؤ�شر التفاعل بين الأفراد

MBSR جهاد القائم على اليقظة الذهنية 	 تخفيض الإ

MDEES مقياس التعاطف الشعوري متعدد الأبعاد 	

MENA 			  ق الأوسط وشمال أفريقيا  ال�شر

LSCE 		  المهارات الحياتية وتعليم المواطنة 

OECD 		 منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية

PATHS 		 اتيجيات التفك�ير البديل تعزيز اس�تر

PBL 		 التعليم القائم على حل المشكلات

PDM 			  ستباقي  اتخاذ القرار الإ
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SCMS 		 ي  مقياس ضبط النفس والتحكم الذا�ت

SEE 		 مقياس التعاطف الثقافي العرقي 

SJT 			  اختبارات تقييم المواقف 

TTCT 		 بداعي  اختبارات تورانس للتفك�ير الإ

UK 				   المملكة المتحدة

US 				   الولايات المتحدة

UNESCO بية والعلم والثقافة	 منظمة الأمم المتحدة لل�تر
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الجداول:
بداعجدول رقم 1-1 أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بالإ

بداعية جدول رقم 2-1 قائمة مختصرة لأدوات القياس للمهارات الإ

امثلة على التدخلات الناجحة لمهارات التفك�ير الناقدجدول رقم 3-1

قائمة مختصرة بأدوات القياس لمهارات التفك�ير الناقدجدول رقم 4-1

أمثلة على التدخلات الناجحة لمهارات حل المشكلاتجدول رقم 5-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس لمهارات حل المشكلاتجدول رقم 6-1

أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بالتعاونجدول رقم 11-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس لمهارات التعاونجدول رقم 12-1

التدخلات الناجحة لتعزيز مهارات التفاوضجدول رقم 7-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس لمهارات التفاوضجدول رقم 8-1

أمثلة على التدخلات الناجحة لتعزيز مهارات اتخاذ القرارجدول رقم 9-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس لمهارات اتخاذ القرارجدول رقم 10-1

أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بإدارة الذاتجدول رقم 13-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس لمهارات إدارة الذاتجدول رقم 14-1

أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بالقدرة على التأقلمجدول رقم 15-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس للمهارات المتعلقة بالقدرة على التأقلم جدول رقم 16-1

امثلة على التدخلات الناجحة لمهارات التواصلجدول رقم 17-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس لمهارات التواصلجدول رقم 18-1

ام التنوعجدول رقم 19-1 التدخلات الناجحة لتعزيز مهارات اح�تر

ام التنوعجدول رقم 20-1 قائمة مختصرة لأدوات القياس للمهارات المتعلقة باح�تر

أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بالتعاطفجدول رقم 21-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس لمهارات التعاطفجدول رقم 22-1

أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بالمشاركةجدول رقم 23-1

قائمة مختصرة لأدوات القياس لمهارات المشاركةجدول رقم 24-1

ي ع�جدول رقم 1-2 ة المثالية المحتملة لتطوير المهارات الحياتية الاث�ن الف�تر

موجز استعراض أدوات القياس القائمة لغرض الاستخدام العامجدول رقم 2-2

ي وأمثلة عليهاجدول رقم 3-2 بلاغ الذا�ت الأنواع المتنوعة للإ

الأشكال:
طار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة شكل رقم 1 ي ع�شر لإ المهارات الحياتية الاث�ن

ي العلوم والرياضيات )2015( شكل رقم 2 مستويات الكفاءة المطلقة للصف الرابع في القراءة )2016(، والصف الثامن في ماد�ت
مقارنة بالمقاييس الدولية

ق الأوسط وشمال أفريقيا مقارنة مع المتوسط العالمي لعام 2018شكل رقم 3 معدلات البطالة بين الشباب في دول ال�شر

انتشار أي من أنواع التأديب العنيف )الاعتداء النفسي و / أو العقاب الجسدي( تجاه الأطفال الذي حدث في شكل رقم 4
الشهر الأخ�ير من عام 2017

ق الأوسط وشمال أفريقيا مقارنة مع المتوسط العالمي لعام 2016شكل رقم 5 معدلات السمنة والتدخين في دول ال�شر

ق الأوسط وشمال أفريقيا مقارنة مع شكل رقم 6 المستوى المتوسط لدعم الثقة الديمقراطية والسياسية في دول ال�شر
المتوسط العالمي، 2010 – 2014

ق الأوسط وشمال شكل رقم 7 المستوى المتوسط للسلوكيات تجاه المساواة والمشاركة الفعالة في المنظمات في دول ال�شر
أفريقيا، 2010 – 2014

أساسيات التعليم الفعال للمهارات الحياتيةمربع رقم 1

أساسيات التعليم الفعال للمهارات الحياتية: دعم الطلاب الأقل حظاًمربع رقم 2

قائمة الأشكال والجداول
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إعادة تصور المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في 
ق الأوسط وشمال أفريقيا ال�شر
ين رؤية تحوّلية للتعليم في القرن الحادي والع�شر

عادة تصور التعليم من أجل نتائج )حياة( أفضل للأطفال والشباب. ويستند  توفر مبادرة المهارات الحياتية وتعليم المواطنة رؤية تحوّلية لإ
تصور هذه الرؤية إلى أربعة أسس رئيسية:

• اف بتعددية الأبعاد للتعليم من أجل التنمية المعرفية والفردية    	 نهج شامل للتعلم مع مراعاة المتعلم كاملاً من خلال الاع�تر
والاجتماعية والاقتصادية.

• نسانية ويعزز القيم 	 اف بأن التعليم يعزز الكرامة الإ نهج إنساني قائم على الحقوق للتعلم مع تأث�ير تحوّلي وأساس أخلاقي قوي، والاع�تر
نسان. القائمة على حقوق الإ

• نهج التعلم مدى الحياة يفُهم على أنه استثمار تراكمي من سن مبكرة فصاعداً طوال الحياة للتعلم من خلال الفرص المتعددة وتحقيق 	
مكانات الشخصية. الإ

• نهج مسارات متعددة للتعلم في الضوابط الرسمية وغ�ير الرسمية للتعلم وتعزيز التعلم والتمكين الفردي لخلق بيئة تمكن من      	
ابط الاجتماعي. ال�تر

ي تسمح لهم بالتعلم والعمل  تهدف النتائج العليا للحياة والمهارات الحياتية وتعليم المواطنة إلى تزويد الأفراد بمجموعة من المهارات ال�ت
والتمكين الشخصي وأن يكونوا مواطنين إيجابيين.

تفُهم المهارات الحياتية المستعرضة والقابلة للتحوّل على أنها مهارات عليا ومتقاطعة وقابلة للتحوّل، وتمكن الأفراد من تطوير المعرفة 
والمواقف والسلوكيات للتعامل مع الحياة اليومية وتمكينهم من أن يعملوا ويتصرفوا بطريقة بناءة، مع مراعاة السياق والقدرة على تقييم 

الخيارات.

ك لمهارات الحياة اللازمة لتمكين الأفراد وحماية الأطفال وتعزيز قابلية التوظيف  تعكس الأبعاد الأربعة للتعلم التصور المفاهيمي المش�تر
امجي  طار المفاهيمي وال�بر ين. )انظر الإ ابط والتماسك الاجتماعي والسلوكيات مع مراعاة بيئة القرن الحادي والع�شر وإعادة إنشاء قواعد ال�تر

للمهارات الحياتية وتعليم المواطنة، 2017( *

• بداع والتفك�ير النقدي للحصول على فهم أفضل             	 ي تؤكد أهمية الفضول والإ  “التعلم من أجل المعرفة” أو البعد المعرفي: القدرات ال�ت
للعالم والناس.

• ي: القدرات لتطبيق ما تم تعلمه في الممارسة العملية وكيفية التنقل بشكل ملموس في 	  “التعلم من أجل الممارسة” أو البعد الأدوا�ت
المواقف الصعبة أثناء العمل بكفاءة وإنتاجية.

• ي تهدف إلى تطوير الشخص ككل، مما يسمح للفرد بالتصرف بمزيد من الاستقلالية 	  "تعلم أن تكون" أو البعد الفردي: القدرات ال�ت
والحكم على الأمور والمسؤولية الشخصية.

•  "تعلم العيش معاً" أو البعد الاجتماعي: قدرات بناء هويات شاملة تتوافق مع قيم ومبادئ العدالة الديمقراطية والاجتماعية، مع 	
نسان. اعتماد نهج قائم على حقوق الإ

ي ع�شر الأساسية التفاعل الحيوي بين كل من الأبعاد الأربعة للتعلم )نتائج الحياة( وتسهم في تطويرها. و يمكن  تعكس مهارات الحياة الاث�ن
لمهارة حياتية واحدة أن تساهم في أن تصبح متعلماً أك�ثر ابتكاراً، وفي الوقت نفسه أن تكون عاملاً أك�ثر إنتاجية، وأن تشعر بالقوة الشخصية 

وأن تكون مواطناً أك�ثر مشاركة - وبالتالي تعزيز المهارات الحياتية الأخرى ونتائج الحياة. تم استخدام عملية من ثلاث خطوات لتحديد 
، وهي )1( تحديد مجموعة من المهارات الحياتية الأساسية المرشحة حسب بعُد التعلم، )2( اختيار  ي ع�شر المهارات الحياتية الأساسية الاث�ن
ي ع�شر لمنطقة  مجموعة من ثلاث مهارات حياتية تكون أك�ثر صلة بكل بعُد من أبعاد التعلم، و )3( تحليل المهارات الحياتية الأساسية الاث�ن

** )2017 ، ي ع�شر ق الأوسط وشمال أفريقيا. )المهارات الحياتية وتعليم المواطنة، مهارات الحياة الأساسية الاث�ن ال�شر

https://www.unicef.org/mena/media/6186/file/Twelve%20Core%20Life%20Skills%20for%20MENA_EN.pdf%20.pdf متاح على    *

https://www.unicef.org/mena/reports/reimagining-life-skills-and-citizenship-education-middle-east-and-north-africa متاح على  **
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الملخص التنفيذي 
يعت�بر تعليم وتدريس المهارات الحياتية، إذا تم تنفيذها بكفاءة عاملاً بالغ الأهمية لتمكين الأطفال والشباب من تحقيق النجاح في التعليم 

ابطية. وبصرف النظر عن ذلك، أدخلت القليل من الأنظمة التعليمية المهارات الحياتية في أنظمة  والتوظيف والأهداف الشخصية والحياة ال�تر
التعليم الخاصة بها حتى الانٓ. وبعض الأسباب لذلك هي الاهتمام بالتحديات: ١( افتقاد المعرفة بشأن المهارات الحياتية وهي، ٢( يمكن 

تعليمهم وكيف يمكنهم التعلّم، و٣( كيف يمكنهم قياسها وتقييمها. 

ما هي المهارات الحياتية؟
• المهارات الحياتية هي مهارات قابلة للتحوّل تمكن الأفراد من التعامل في الحياة اليومية وإحراز التقدم والنجاح في المدرسة والعمل 	

والحياة الاجتماعية. 

• ي يتعين تطبيقها باتساق مع بعضها البعض.	 وهي تضم مهارات وسلوكيات وقيم اتجاهات والمعرفة القائمة على المجالات ال�ت

• يمكن تعلمها خلال جميع مراحل الحياة، وإن كانت هناك أعمال أفضل مختلفة عندما تستهدف التدخلات مهارات خاصة فمن المحتمل 	
أن تكون فعالة. 

• ئ الفرص للأفراد في حياتهم اليومية. كما أنهم يدركونها أيضاً في سياق 	 تعُرفّ المهارات الحياتية بشكل متكرر من حيث التمكين الذي يه�ي
زات الاجتماعية الخاصة بهم ومساهمتهم تجاه التغي�ير الاجتماعي.  المم�ي

• الحدود بين المهارات الحياتية المختلفة متداخلة في بعضها البعض حيث هناك علاقة وثيقة وتتداخل في بعض الأحيان مع المهارات 	
الحياتية الأخرى.

كيف يمكن تعليم المهارات الحياتية؟
ي يمكن القول إنها فعالة لتعليم وتدريس المهارات الحياتية.  هناك مجموعة من قواعد التعليم الأساسية ال�ت

وهي كما يلي: 

• التعليم من خلال مشاركة وتعاون الأطفال والشباب،	

• التعليم من خلال ممارسة المهارات الحياتية )محاكاة الأنشطة الواقعية أو من خلال التجربة الحياتية الحقيقة(، 	

• ي تم تعلمها والقيم الراسخة في التعليم والتدريس 	 ابط بين القيم ال�ت التعليم في بيئة أمة )بيئة صفوف ومدارس منفتحة ومتقبلة وال�تر
ومدى تطبيقها في الصفوف المدرسية والحياة المدرسية(، و

• اتيجيات الموجهة لدعم الأطفال والشباب )تطبيق التعليمات الصريحة والتدخلات الموجهة(. فهذه المنهجيات مفيدة لكل الطلاب 	 الاس�تر
ورية لضمان حصول كل الطلاب على فرص تعلّم المهارات الحياتية.  ولكنها �ضر

ي تهدف إلى تعليم وتدريس المهارات الحياتية. ويجب تطبيق هذه المبادئ عند إدخال المهارات الحياتية في نظام التعليم وفي التدخلات المحددة ال�ت

كيف يمكن تقييم المهارات الحياتية؟ 
بويين متابعة المستويات الحالية والتوزيع على  من شأن إجراءات قياس الجودة لقياس المهارات الحياتية أن تتيح لصانعي القرار والمختصين ال�تر

حاطة  امج المخصصة لتعزيز هذه المهارات، جنباَ إلى جنب مع الإ الفئات السكانية المستهدفة، وتحديد مستوى التقدم في السياسات وال�بر
ضافة لذلك، تمكن هذه الأدوات الباحثين من تحديد مجموعات فرعية تحتاج إلى المزيد من الدعم  بطبيعة ونطاق التدخلات المثمرة المحتملة. بالإ

ورة إلى إجراء الأبحاث والتطوير. في المهارات الحياتية. وبصرف النظر عن ذلك، أدوات تقييم الجودة للمهارات الحياتية محدودة وهناك �ضر

آخر ما توصل إليه العلم في أدوات القياس الحالية
• معظم أداوت القياس الصالحة الموثوقة القائمة خاضعة لملكية خاصة وليست متاحة للاستخدام العام. وهذه ينطبق بصفة خاصة 	

على بنود اختبار معرفية.

• ها من المهارات – إلى جانب مهارات أخرى مثل التعاون 	 حصلت بعض المهارات على المزيد من الاهتمام في تطوير الأداة عن غ�ير
والتفاوض والتفك�ير الناقد ليس لها قياسات قائمة وثبت أنها موثوقة ومتاحة للاستخدام العام.

• هناك أيضاَ استخدام محدود في الابتكار في تطوير القياسات الحالية وتهيمن عليها بنود التقارير الذاتية التقليدية. 	

• لم يتم اختبار معظم الأدوات القائمة في الدول منخفضة الدخل أو في السياقات الاجتماعية الثقافية المختلفة.	
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تحديات قياس المهارات الحياتية
• زة. ويمكن 	 الخصائص متعددة الأبعاد لكل مهارة حياتية منفردة. يتم وصف كل مهارة حياتية منفردة على أنها تضم سمات متعددة ومم�ي

ورية لرصد العناصر المختلفة لمهارة حياتية منفردة.  أن تكون القياسات المتعددة �ضر

• ز بين الجوانب المعرفية وغ�ير المعرفية للمهارات الحياتية. وتتضمن المهارات الحياتية مجموعة من المعرفة والمهارات والاتجاهات 	 التمي�ي
زامن.  ويجب إعادة النظر في فهم بنود الاختبار المعرفي وغ�ير المعرفي  والقيم مع عناصر معرفية وغ�ير معرفية تستخدم على نحو م�ت

زة.  بوصفها متم�ي

• مستويات ومقاييس الكفاءة. يوجد القليل من الأدلة أو التوجيهات الحالية بشأن مستويات الكفاءة المتوقعة للمهارات الحياتية المختلفة 	
شارة إلى مستوى أو معيار  بصفة عامة أو فئة عمرية محددة. ولا يوجد أبحاث كافية وتطوير لتصنيف مستويات المهارات الحياتية والإ

ضافة إلى ذلك، يمكن التساؤل عن احتمالية أو حتى وجود رغبة في تحديد المستويات  . وبالإ مطلق حول مستويات تحقيق المعاي�ير
المطلقة. 

• . إنشاء أدوات بغرض قياس تطور المهارة لدى الفرد الذي تم تحديده كتحدي. تش�ير المؤلفات إلى أن مقاييس الاستجابة 	 قياس التغي�ير
 . الحالية لغرض بنود التقرير الذا�تي لا تقدم عادة تنوع كافٍ لقياس التغي�ير

• الاختلافات الثقافية في المهارات الحياتية. الاختلافات الثقافية في المهارات الحياتية قيد البحث كما جرى تطوير معظم المقاييس في 	
دول منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية. وهناك أبحاث قليلة لتحدد ما إذا تم أداء المهارات الحياتية بنفس الطريقة في دول وثقافات 

مختلفة. 

• بلاغ الذا�تي هي الأك�ثر فائدة من حيث التكلفة والعائد في هذا المجال. وعلاوة على ذلك، ما زال ذلك يتطلب مزيداَ 	 وما زالت بنود الإ
ي بغية تقليل حدود المستويات الحالية الذاتية في  بلاغ الذا�ت من التطوير والابتكار تجاه قياسات أفضل لاكتساب مهارات بخلاف الإ

استخدامها. 

التغلب على التحديات
تم تطوير مجموعة ابتكارات في تصميم أدوات القياس للتغلب على بعض التحديات: 

• ة لتقليل الفوارق الثقافية في أساليب الاستجابة. ويمكنها أن تسأل المشاركين لتقييم سلوكيات الأشخاص 	 تستخدم المقالات القص�ير
الاخٓرين في السيناريو المقدم قبل تصنيف أنفسهم. وتستخدم البيانات الخاصة بتقييمات الأشخاص الاخٓرين لفهم أسلوب استجابة 

الأفراد المشاركين.

• ي توضح إجابات خاطئة مرغوب بها أو متعمدة من الناحية 	 ويستخدم اختبار تقييم المواقف لتقليل الأخطاء الناشئة عند المشاركين ال�ت
الاجتماعية. وثبت أن هذه الاختبارات بمثابة تصور للنجاح المستقبلي في التوظيف وتعت�بر المنظور الأمثل من أي درجات وعي أو 

اختبارات شخصية. 

• اضية لاختبار المهارات الحياتية. وبالرغم من ذلك، لم تحقق 	 ويستخدم التقييم القائم على الحاسوب للألعاب الواقعية / الجادة الاف�تر
نت من  ن�تر مكانيات التكنولوجية وصولاَ إلى النسخ ع�بر الإ معظم اختبارات المهارات القائمة على الحاسوب احتمالية الاستفادة من الإ

الاختبارات الورقية.     

الاتجاهات مستقبلاَ
بوية من خلال المنهج والتقييم  يتمثل الهدف النهائي من تحسين قياس المهارات الحياتية في تسهيل إدخال المهارات الحياتية في الأنظمة ال�تر

نجازات  ي تم اكتسابها بغية تعزيز نتائج التعليم والإ )ما لم يتم اختباره لا يتم تدريسه( وتحسين الفهم الأحسن لمستوى المهارات الحياتية ال�ت
ي  الحياتية لكل الأطفال والشباب. وبصرف النظر عن التحديات القائمة المتعلقة بقياس المهارات الحياتية، فإن الابتكارات والتحسينات ال�ت

طرأت مؤخراَ في هذا المجال تش�ير إلى أ ن ذلك من الممكن تحقيقه. ويتطلب بذلك المزيد من الجهود المتضافرة من صناع القرار السياسي 
بوية والبيئات التعليمية والتعاون المثمر لخلق معرفة وأدلة عالمية حول كيفية  دراج المهارات الحياتية في الأنظمة ال�تر والمختصين والباحثين لإ

دخال والقياس الفعال للمهارات الحياتية.  الإ
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مقدمة
ات العمل والنماء الشخصي وتمكينهم  تشُ�ير الأدلة إلى أن المهارات الحياتية تمَُكن الأطفال والشباب من تحقيق الأهداف المدرسية وكسب خ�بر
من أن يصبحوا مواطنين متمكنين ذاتياً. 1ويرى الباحثون أن المهارات الحياتية قابلة للتطرق، 2ويمكن تطويرها خلال دورة حياة الفرد، وهناك 
احتمال إلى أن تؤدي التدخلات التعليمية إلى تحسينها.3 ويمكن تعلم المهارات الحياتية في مجموعة متنوعة من البيئات المختلفة ومن خلال 
زل مع الابٓاء والأمهات وأولياء الأمور والأشقاء وفي التعليم مع المعلمين  العلاقات المتنوعة. ويشمل ذلك تعلم المهارات الحياتية في الم�ن

والأقران وفي العمل مع زملائهم ومن خلال المشاركة في المجتمع المدني. وبالرغم من ذلك، لا يحصل الشباب حالياً على التعليم المنظم 
وري إعادة التفك�ير في أنظمة التعليم وتطويرها لرفد جميع الأطفال بالمهارات  وتعلم المهارات الحياتية. ولأسباب تتعلق بالمساواة، من الضر�
الحياتية اللازمة للازدهار في عالمنا اليوم المليء بالتحديات والصعوبات. يتطلب تزويد جميع الأطفال والشباب الذين لديهم مهارات حياتية 

نظُماً تعليمية منفتحة قادرة على استهداف الفئات الأك�ثر تهميشاً من خلال مسارات متعددة. ويتطلب ذلك ضمان تطوير المناهج الدراسية 
اللازمة والتقييم والاعتماد والمصادقة على هذه المهارات الحياتية.

يحُدد إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة )انظر الشكل رقم )1(( 12 مهارة حياتية أساسية )تعُرف فيما بعد باسم “المهارات الحياتية 
ام  ”(: الابتكار والتفك�ير الناقد وحل المشكلات والتعاون والتفاوض وصنع القرار وإدارة الذات والقدرة على التكيف والتواصل واح�تر ي ع�شر الاث�ن

ورة للنتائج الحياتية للتعلم وقابلية  ت هذه المهارات بوصفها الأك�ثر �ضر كاء، 2017(. وقد اخت�ير التنوع والتعاطف والمشاركة )اليونيسيف وال�شر
زة ولا  نجازات الحياتية الأربعة متم�ي كاء، 2017(. ولا ينبغي اعتبار هذه الإ التوظيف والتمكين الشخصي والمواطنة الفاعلة )اليونيسف وال�شر

طار هو نهج  يستبعد بعضها بعضاً-فهي تتداخل وترتبط فيما بين بعضها البعض وتعزز بعضها البعض للجمع بين المتعلم الفرد. وهذا الإ
ي يواجهها الأطفال والشباب. تطوير هذه  ي ع�شر لمجموعة التحديات المستقبلية ال�ت كلي متعمد ويحدد أهمية هذه المهارات الحياتية الاث�ن

المهارات الحياتية يكمل ويساهم في اكتساب المعرفة والمهارات التأسيسية والمهارات الفنية الخاصة بوظائف معينة.

من شأن أدوات قياس الجودة المتعلقة بالمهارات الحياتية أن تمُكن البحوث من إثراء المجال التعليمي حول وضع المهارات الحياتية الراهنة في 
مختلف البلدان والمناطق. و ستكون قادرة كذلك على تتبع المستويات الحالية وتوزيع هذه المهارات ع�بر السكان المستهدفين وتحديد التقدم 
امج المصممة لتعزيز هذه المهارات الحياتية، فضلاً عن إطلاع صانعي القرارات والمختصين التعليميين على طبيعة  المحرز في السياسات وال�بر

مجة الجديدة والواعدة وتطوير المناهج الدراسية وأنشطة تدريب  ي يحُتمل أن تكون مفيدة. تطورت العديد من أنشطة ال�بر ونطاق التدخلات ال�ت
ق الأوسط وشمال أفريقيا لتعليم المهارات الحياتية. ومع ذلك، كما هو الحال مع مبادرات المهارة  المعلمين في جميع أنحاء منطقة ال�شر

ين، فإن الأدوات والبحث والتطوير غ�ير متاحين حالياً لتمكين مجال التعليم من تقييم فعالية هذه المبادرات  الأخرى في القرن الحادي والع�شر
الحديثة. أدوات التقييم، ومن ثم المعرفة بمستويات الكفاءة، غ�ير متوفرة حالياً لتحديد ما إذا كانت المهارات الحياتية يتم تعلمها أم لا.  

صدار الفجوة في البحث والتطوير في تقييم المهارات الحياتية من خلال توف�ير قاعدة أدلة علمية موحدة حول المهارات   يتناول هذا الإ
صدار لدراسة  ي الإ ي تطرحها هذه النتائج للقياس. ويمض� صدار النتائج الرئيسية من قاعدة الأدلة والتحديات ال�ت الحياتية. يستخلص هذا الإ

صدار  اً، يحُدد الإ ي يمكن استخدامها لقياس المهارات الحياتية وتحديد الفجوات في البحث والتطوير. وأخ�ير أدوات الجودة الموجودة ال�ت
يجاد أدوات جديدة لتقييم المهارات الحياتية. الاتجاهات الواعدة والتحديات المستقبلية لإ

نجازات الحياتية الفردية من حيث التحصيل العلمي )جوتمان وشون، 2013(؛ قابلية التوظيف )هامبف وآخرون، 2017(؛ المواطنة النشطة )وايتلي،  ي محتمل بين تعلم المهارات الحياتية والإ 1. تش�ير البحوث الدقيقة إلى وجود مسار سب�ب
ق الأوسط وشمال أفريقيا في المقدمة.	 2014(؛ والتمكين الذا�تي )شولر وآخرون، 2004(. لمزيد من التفاصيل، ارجع إلى القسم الخاص بسياق منطقة ال�شر

ات مثالية لتعلمهم –ارجع إلى القسم  2. توُضح الانٓ مجموعة واسعة ومتنوعة من الأدب )جوتمان وشون، 2013؛ ستيتش�ير وهاملتون، 2014( قابلية المهارات الحياتية طوال الحياة على الرغم من أنه من المحتمل أن تكون هناك ف�تر
الخاص بالقدرة على الاستيعاب في الفصل الثاني للحصول على معلومات رئيسية مفصلة.

3. أثبتت الأبحاث الصارمة الانٓ أن التدخلات التعليمية قادرة على تحسين المهارات الحياتية. للحصول على نظرة عامة مفصلة على هذه الأدبيات، ارجع إلى قسم تحسين المهارات الحياتية في الفصل الثاني.	
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طار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة ي ع�شر لإ شكل رقم 1. المهارات الحياتية الاث�ن

صدار فهم الإ

مصطلح المهارات الحياتية 

شارة إلى مفاهيم  صدار مجموعة واسعة من المصطلحات للإ صدار هو المهارات الحياتية. تناول هذا الإ المصطلح المستخدم في هذا الإ
ين والمهارات القابلة للنقل والمهارات السلسة والكفاءات الشخصية والتعلم الاجتماعية  مماثلة بما في ذلك: مهارة القرن الحادي والع�شر

ز. والسبب في اختيار مصطلح “المهارات الحياتية”4  اً ما تستخدم هذه المصطلحات بنفس المعنى وتفتقر إلى الوضوح والتمي�ي والعاطفية. وكث�ير
ز المهارات الحياتية وتعليم المواطنة ‎على الحياة  هو أن أصوله تستند بوضوح إلى رؤى تربوية قائمة على الحقوق وتحولات تتناسب مع ترك�ي

صدار حيث تعرف المهارات  كاء، 2017(. واستناداً إلى قاعدة الأدلة العلمية المجمعة في هذا الإ اليومية والمشاركة المدنية )اليونيسف وال�شر
الحياتية بأنها مهارات قابلة للتحوّل تمكن الأفراد من التعامل مع الحياة اليومية والتقدم والنجاح في المدرسة والعمل والحياة الاجتماعية. وهي 

ي يجب تطبيقها في وئام تام مع بعضها البعض. يجب  تتألف من المهارات والمواقف والقيم والسلوكيات والمعرفة المستندة إلى المجال وال�ت
أن يكون أداء المهارات الحياتية قابل للتكرار ع�بر بيئات متنوعة. فهم قادرون على التعلم طوال دورة الحياة وفي سياقات ومسارات تعليمية 
ي والتدريب ومكان العمل وبصورة أعم في الحياة اليومية في  مختلفة على نطاق واسع، مثل التعليم الرسمي وغ�ير الرسمي والتعليم المه�ن

زل والمجتمع المحلي. الم�ن

تعزيز الأدلة لسد الفجوات في المجال

صدار، ويستند إلى  ي هي لب هذا الإ صدار المؤلفات الموجودة في المجال ويحللها. الفصل الأول، والأدلة العلمية، وال�ت يدمج هذا الإ
العديد من الاستعراضات وأحيانا أك�ثر شمولاً للمؤلفات حول جوانب معينه من صفات المهارات الحياتية. ويشمل ذلك، على سبيل المثال لا 
نجازات الوظيفية، يرجى الاطلاع على ليبمان وآخرون )2015(؛ للوقاية من  نجازات الحياتية - لمعرفة الإ الحصر، المهارات الحياتية وعلاقتها بالإ
نجازات الحياتية غوتمان وشون )2013(. تم بالفعل إجراء بعض  العنف والنتائج الصحية، ارجع إلى غيتس وآخرون )2016(؛ لقابلية التحمل والإ

ينج )2012(؛  المراجعات المتعمقة حول القياس والتقييم لعدد أقل من المهارات الحياتية، يرجى الاطلاع على غالاوي وآخرون، )2017(؛ لاي وف�ير
صدار بين أك�ثر الأبحاث دقةّ ويستند إلى المزيد  ك�ير وآخرون )2018(؛ سولاند وآخرون آخرون، )2013(؛ وستيتش�ير وهاملتون )2014(. يجمع هذا الإ

من الأبحاث حول المعاي�ير الذهبية )التجارب العشوائية المراقبة( والأدوات الأك�ثر موثوقية والصالحة حالياً في المجال لمجموعة واسعة 
ومجمعة من 12 من المهارات الحياتية من إطار عمل المهارات الحياتية وتعليم المواطنة. ثم يحلل قاعدة الأدلة العلمية ويحدد التحديات 

الرئيسية والمناهج الواعدة لتوجيه البحوث المستقبلية وتطوير الأدوات لقياس المهارات الحياتية كما هو موضح في إطار المهارات الحياتية 
وتعليم المواطنة.

ي لا ترتبط حالياً بمفهوم  نسانية المرتبطة بالمهارات الحياتية ال�ت 4. لم يتم استخدام كلمة “الكفاءة” أو “الكفاءات” في إطار عمل المهارات الحياتية وتعليم المواطنة بسبب عدم وضوح هذا المفهوم والحاجة إلى التأكيد على القيم الإ
كاء، 2017(	 الكفاءة )اليونيسف وال�شر

تعلم 
أن تعرف

تعلم 
أن تفعل

تعلم 
العيش معاً

تعلم
أن تكون
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ي  ي تقيس بعض سمات المهارات الحياتية الاث�ن تجمع قاعدة الأدلة العلمية أيضاً بين الأدوات الموثوقة والصحيحة الموجودة من المجال وال�ت
بية الوطنية والمواطنة، ومقياس القدرة على التكيف مع صعوبات التواصل‎، وقياس مدى صمود وتأقلم  . وتشمل هذه الدراسة: دراسة ال�تر ع�شر
ى للأطفال، و مقياس المواقف تجاه حل المشاكل، واختبارات تورانس  الشباب والأطفال، ورابطة مسح القيم العالمية، واستبيان الخمسة الك�بر
بداعي، واختبار التفك�ير المتشعب، واختبار كاليفورنيا لمهارات التفك�ير الناقد. لمزيد من التفاصيل حول جميع أدوات القياس، يرجى  للتفك�ير الإ

ي لم  نت: www.lsce-mena.org ، والذي يتضمن مجموعة أك�بر من أدوات القياس ال�ت ن�تر الاطلاع على الفصل الأول والملحق المرفق ع�بر الإ
صدار. جميع هذه الأدوات يمكن أن تشكل نقطة انطلاق لمزيد من البحث والتطوير في هذا المجال. ومع  تدخل في الاختيار النهائي لهذا الإ

ق الأوسط وشمال أفريقيا ولا تغطي سوى جوانب  ي ع�شر في منطقة ال�شر ذلك، لا تعتمد الأدوات الحالية على تعريفات المهارات الحياتية الاث�ن
جزئية من إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة، وقد تم تطوير واختبار القليل منها في المنطقة. سيتضمن القسم التالي معلومات عن 

صدار لتطوير أداة قياس المهارات الحياتية وتعليم المواطنة جديدة. ي اتخذت إلى جانب هذا الإ الخطوات المصاحبة ال�ت

تعاون اليونيسف والبنك الدولي لتطوير أداة قياس جديدة

صدار. أحد هذه الطرق  مكانات لتطوير أداة قياس للمهارات الحياتية ويمكن دعم العديد منها باستخدام هذا الإ هناك مجموعة واسعة من الإ
ق الأوسط  هو دعم تطوير أداة جديدة لقياس المهارات الحياتية، كما هو موضح في إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر

وشمال أفريقيا في إطار نظم التعليم الوطنية. وقد جرى مؤخراً تعاوناً بين اليونيسيف والبنك الدولي لدعم وزارات التعليم لقياس الوضع 
نامج إلى دعم تحديد التقدم المحرز في السياسات  الراهن وتوزيع المهارات الحياتية للشباب في نظمهم التعليمية الوطنية. ويهدف ال�بر

امج الرامية إلى تعزيز هذه المهارات الحياتية، فضلاً عن إطلاع صانعي القرارات والمختصين في مجال التعليم على طبيعة ونطاق  وال�بر
ي يمكن أن تكون مفيدة. وتهدف أداة القياس الجديدة أيضاً إلى المساعدة في تحديد الفئات الفرعية من الأطفال  التدخلات التعليمية ال�ت

ي تمكن هذه الفئات الفرعية من تحقيق مستويات  والشباب الذين يحتاجون إلى الدعم في تعلم مهارات الحياة وتحديد أساليب التدريس ال�ت
عدادي )حوالي  أعلى من الكفاءة. توفر أداة التقييم عند الانتهاء منها نهجاً موحداً لتقييم كفاءة المهارات الحياتية المستهدفة للصف السابع الإ

12-14 سنة(. 

ي وضعها كلارك )2012(  توجد حالياً مجموعة متنوعة من النهج المختلفة لتقييم المهارات الحياتية. ويصف أحد نظم التصنيف المفيدة ال�ت
ثلاثة أشكال من التقييم: )1( تقييم الفصول الدراسية الذي يمَُكن من الدعم المستمر للتدريس والتعلم. ويصنف هذا عادة على أنه تقييم 
ي يستخدمها أصحاب العمل  ي وال�ت ي تقيم التعلم لغرض الاختيار والتقدم داخل نظام التعليم الوط�ن ي. )2( الامتحانات الوطنية ال�ت تكوي�ن

أيضا لأغراض الاختيار. ومن المفهوم أن هذه الأشكال من التقييمات تكون تجميعية. )3( تقييمات واسعة النطاق على مستوى النظام تمَُكن 
من تقييم النظام التعليمي وتوف�ير الأدلة المتعلقة بالسياسات والممارسات المتعلقة بالأداء على مستوى النظام. ويصنف هذا الأخ�ير أيضاً على 
أنه تقييم تجميعي، ومع ذلك، يتم استخدام البيانات لغرض مختلف تماماً ويتم إجراؤها فقط على عينة تمثيلية من السكان. تهدف أداة قياس 

نشاء إلى تحقيق ثلث هذه الأهداف، لتقييم فعالية أنظمة التعليم الوطنية في تدريس وتعلم  المهارات الحياتية وتعليم المواطنة قيد الإ
المهارات الحياتية لجميع الفئات الاجتماعية المختلفة.

تتمثل الرؤية طويلة الأمد لتطوير الأدوات في امتلاك العديد من الأدوات المختلفة لمجموعة من الفئات العمرية المختلفة. وقد تم تحديد 
أول أداة يتم تطويرها لتكون في منتصف النظام التعليمي في الصف السابع )حوالي 12-14 عاماً(. سيسمح ذلك بالتطوير اللاحق لعمليات 
نشاء على المناهج الوطنية  تقييم المهارات الحياتية وتعليم المواطنة للفئات العمرية الأك�بر والأصغر سناً. لا تستند الأداة الجديدة قيد الإ

الحالية لأن الغرض من هذه الأداة هو تشجيع تحول نظام التعليم وإنشاء أداة يمكن تطويرها لاستخدامها بشكل مستقل عن نظام التعليم 
الرسمي. في البداية، ستكون الأداة عبارة عن اختبار للورق والقلم من أجل تيس�ير سهولة الاستخدام.

تتمثل القيمة المضافة لتطوير أداة جديدة مقارنة بالأدوات الحالية في أنها تهدف بشكل خاص إلى قياس المهارات الحياتية المحددة في 
نجازات الحياتية الكلية المتمثلة في التحصيل العلمي والتوظيف والنماء  ي تظُهر أنها تسهل الإ ق الأوسط وشمال أفريقيا وال�ت منطقة ال�شر

الشخصي والمواطنة النشطة.5 من المرجح أن تمكن أداة التقييم الجديدة مجال التعليم من قياس مفاهيم إطار عمل المهارات الحياتية 
حة في التدريس والتعلم. وبدلاً من ذلك، إذا استخدمت الأدوات  ي تتوافق مع التطورات والاتجاهات الجديدة المق�تر وتعليم المواطنة ال�ت

القائمة استناداً إلى فهم مختلف للمهارات الحياتية، فمن المرجح أن يكون هناك اختلال بين نتائج التقييم ونتائج التعلم المقصودة. ستظهر 
ق الأوسط وشمال أفريقيا. في  ي لم تخت�بر بصرامة للتحقق من صحتها وموثوقيتها داخل منطقة ال�شر أيضا أدلة غ�ير دقيقة بالنسبة للأدوات ال�ت
المقابل، تهدف أداة قياس المهارات الحياتية وتعليم المواطنة الجديدة إلى توف�ير فهم دقيق وموثوق للوضع فيما يتعلق بالمهارات الحياتية 

كاء، 2017( وتم اختبارها بدقة في منطقة  حيث يتم تطويرها استناداً إلى إطار عمل المهارات الحياتية وتعليم المواطنة جديدة )اليونيسف وال�شر
بية والتعليم في مصر وفلسطين وتونس في  ق الأوسط وشمال أفريقيا. وقد تم تطوير الأداة التجريبية واختبارها بالتعاون مع وزارات ال�تر ال�شر

عام 2019.

نجازات الحياتية الفردية من حيث التحصيل العلمي جوتمان وشون، 2013(؛ قابلية التوظيف )هامبف وآخرون، 2017(؛ المواطنة الفعالة وايت  ي محتمل بين تعلم المهارات الحياتية والإ 5.   تش�ير البحوث الدقيقة إلى وجود مسار سب�ب
ق الأوسط وشمال أفريقيا في المقدمة. )2014(؛ والتمكين الذا�تي )شولر وآخرون، 2004(. لمزيد من التفاصيل، ارجع إلى القسم الخاص بسياق منطقة ال�شر
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ق الأوسط وشمال أفريقيا فهم سياق منطقة ال�شر
ق الأوسط وشمال أفريقيا والدعم الممكن الذي  وري أن نبدأ بفهم أفضل لسياق منطقة ال�شر ةً إلى مجال القياس، فمن الضر� قبل التوجه مبا�شر
صدار على أحدث الأدلة العلمية  يمكن أن توفره المهارات الحياتية، حيث تستعرض قاعدة الأدلة العلمية الواردة في الفصل الأول من هذا الإ

نجازات الحياتية الفردية الأربعة: التحصيل العلمي وقابلية  ي المحتمل بين تعلم المهارات الحياتية والإ الصارمة المتعلقة بالمسار السب�ب
نجازات الحياتية يمكن أن تكون هي نفسها  يجابية.6 وعلى الرغم من أن العلاقة بين المهارات والإ التوظيف والنمو الشخصي والمواطنة الإ

جراء مثل هذا التحليل واستخلاص هذه الاستنتاجات. ق الأوسط وشمال أفريقيا، إلا أن البيانات المتاحة غ�ير كافية لإ الموجودة في منطقة ال�شر

نجازات الحياتية الفردية والنتائج المجتمعية في كافة بلدان العالم إلا فيما يتعلق بالمنظمات. وقد يتطلب  لا يمكن قياس العلاقة بين الإ
التغي�ير على الصعيد القطري، سواء على المستوى الاقتصادي أو الاجتماعي، أك�ثر من فئة سكانية تتمتع بمستويات عالية من الكفاءة في 

ض أن تعليم وتعلم المهارات  صلاحات المؤسسية والهيكلية. فلا يمكننا أن نف�تر المهارات الحياتية–بما في ذلك على سبيل المثال لا الحصر الإ
الحياتية وحدهما يمكن أن يعملا على تحقيق تغي�ير اجتماعي واقتصادي شامل. ومع ذلك، فيمكننا أن نقول إن الكفاءة العالية في المهارات 

الحياتية لدى السكان من المرجح أن تصبح مكوناً قوياً في التنمية الاجتماعية والاقتصادية.

ق الأوسط وشمال أفريقيا، ترد أدناه بيانات على الصعيد القطري حول التعلم وقابلية التوظيف والتمكين الشخصي  ولفهم سياق منطقة ال�شر
ي يمكن  ظهار الفائدة المحتملة ال�ت نجازات الحياتية الأربع لإ يجابية، مصحوبة بأدلة تثبت العلاقة بين تعلم المهارات الحياتية والإ والمواطنة الإ

أن يقدمها التعليم وتعلم المهارات الحياتية.

التعليم

ق الأوسط وشمال أفريقيا بشكل جيد، كما أن التحصيل التعليمي منخفض مقارنة ببقية دول العالم.  لا تعمل النظم التعليمية في منطقة ال�شر
لز  ويوضح الشكل 1 هذه النقطة من خلال تحديد متوسط مستويات الكفاءة المطلقة في مادة القراءة للصف الرابع )باستخدام اختبار ب�ير

ي الرياضيات والعلوم في الصف الثامن )باستخدام اختبار  PIRLS والمعروف بــ “الدراسة الدولية لقياس مدى تقدم القراءة في العالم”( وماد�ت
ق الأوسط وشمال  TIMSS والمعروف بــ “الاتجاهات العالمية في التحصيل الدراسي للرياضيات والعلوم”( في جميع أنحاء بلدان منطقة ال�شر

ق الأوسط وشمال أفريقيا أقل من المعيار الدولي المتوسط البالغ 475 درجة  أفريقيا من 2015 إلى 2016. وقد تبين أن أداء كافة بلدان منطقة ال�شر
لكل المواضيع الثلاثة المذكورة سابقاً، كما أن هناك بعض الدول لم تحقق المعيار الدولي المنخفض البالغ 400 درجة: كما يلي:

بالنسبة لمادة القراءة في الصف الرابع، لم تحقق مصر والكويت والمغرب المعيار الدولي المنخفض البالغ 400 درجة.

11 ق الأوسط وشمال أفريقيا لم تحقق المعيار الدولي . بالنسبة لمادة الرياضيات في الصف الثامن، هناك خمس دول في منطقة ال�شر
المنخفض البالغ 400 درجة، وهذه الدول هي؛ مصر والأردن والكويت والمغرب والسعودية.

22 بالنسبة لمادة العلوم في الصف الثامن، هناك أربع دول لم تحقق المعيار الدولي المنخفض البالغ 400 درجة؛ وهذه الدول هي مصر .
ولبنان والمغرب والمملكة العربية السعودية.

ق الأوسط وشمال أفريقيا أن أغلبية الشباب العرب )78 في المائة(  ي أجريت في منطقة ال�شر وإضافة إلى هذه الحالة، أظهرت الأبحاث ال�ت
يشعرون بالقلق إزاء نوعية التعليم الرسمي الذي تلقوه،7 ويعتقد حوالي نصف هؤلاء الشباب ، أي حوالي )49%( ، أنهم غ�ير مؤهلين بشكل 

ي 2019(. يجاد فرصة عمل مناسبة )دراسة استقصائية للشباب العر�ب جيد لإ

ي العلوم والرياضيات للصف الثامن )2015( مقارنة  الشكل رقم 2. مستويات الكفاءة المطلقة في مادة القراءة للصف الرابع )2016(، وماد�ت
بالمقاييس الدولية

ملاحظة: *)1( لتفس�ير المستوى المتوسط لأداء الطلاب في مختلف البلدان في مواد القراءة والعلوم والرياضيات وفقاً لبيانات اختبارات الدراسة الدولية لقياس مدى تقدم القراءة في العالم 2016 والدراسة الدولية لتوجّهات مستويات 
الأداء في الرياضيات والعلوم 2015، تم تحديد أربعة مستويات مهارة مطلقة: المعيار الدولي المتقدم )625( والمعيار الدولي العالي )550( والمعيار الدولي المتوسط )475( والمعيار الدولي المنخفض )400( )ميولس وآخرون، 2016(. 

ي من الرسم البياني المبين أعلاه. ويتم إنشاء هذه المقاييس باستخدام مستويات المهارة المطلقة. للحصول على مزيد من المعلومات التفصيلية حول طريقة إنشاء  تظهر أقل بلدين في المعدل بشكل واضح على المحور السي�ن
المقاييس، راجع موقع اختبارات الدراسة الدولية لقياس مدى تقدم القراءة في العالم والدراسة الدولية لتوجّهات مستويات الأداء في الرياضيات والعلوم: http://timssandpirls.bc.edu/ . )2( لم يشارك لبنان في اختبار الدراسة 

ق الأوسط وشمال أفريقيا المذكورة أعلاه. ق الأوسط وشمال أفريقيا هو قيمة محسوبة على أساس جميع بلدان منطقة ال�شر الدولية لقياس مدى تقدم القراءة في العالم 2016؛ )3( متوسط بلدان منطقة ال�شر

ه، 2017(؛ المواطنة الفاعلة )وايت؛  نجازات الحياتية الفردية من حيث التحصيل العلمي )جوتمان وسكون؛ 2013(؛ قابلية التوظيف )هامف وغ�ير ي محتمل بين تعلم المهارات الحياتية والإ 6. تش�ير البحوث الدقيقة إلى وجود مسار سب�ب
ق الأوسط وشمال أفريقيا في المقدمة.	 2014(؛ والتمكين الذا�تي )شولر وآخرون، 2004(. ولمزيد من التفاصيل، انظر القسم الخاص بسياق منطقة ال�شر

اوح أعمارهم بين 24 و18 عاماً في 15 دولة عربية )الجزائر، البحرين، مصر،  ي )2019( إلى عقد 3300 لقاء مبا�شر مع الشباب، حيث ركزت هذه اللقاءات على الشباب المراهقين الذين ت�تر 7. تستند الدراسة الاستقصائية للشباب العر�ب
مارات العربية المتحدة واليمن(	 الأردن، الكويت، العراق، لبنان، ليبيا، المغرب، عُمان والأراضي الفلسطينية والسعودية وتونس والإ
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من المرجح أن يساعد تعلم المهارات الحياتية في التحصيل العلمي. وقد أشارت البحوث التجريبية على المهارات الحياتية إلى وجود علاقة 
قوية بين هذه المهارات وبين الأداء الأكاديمي بشكل خاص للطلاب ذوي المستوى المنخفض )جوتمان وسكون، 2013(، حيث توجد علاقة تربط 

انخفاض مستويات المهارات الحياتية بالانقطاع عن التعليم والسلوكيات المحفوفة بالمخاطر )جوتمان وسكون، 2017(. غالباً ما يكون عنصر 
التنبؤ القوي بالنجاح الأكاديمي في صدارة جدول أعمال تعزيز المهارات الحياتية )ستي�شر وهاميلتون، 2014(.

ووفقاً لقاعدة الأدلة العلمية الواردة في الفصل الأول، حددت 10 من أصل 12 من المهارات الحياتية أدلة على وجود علاقة بين الكفاءة في مهارة 
بداع وإدارة الذات والتفاوض والتواصل والتعاون والتفك�ير الناقد وصناعة  الحياة المحددة والتحصيل الأكاديمي. وتشمل هذه المهارات الإ
القرار وحل المشكلات والمشاركة والقدرة على التأقلم. وخ�ير مثال على ذلك، بالنسبة لمهارة إدارة الذات، تش�ير المراجعة إلى أنها قد تعزز 
كاديمي بقوة، حيث حصل الطلاب من ذوي المهارات العالية في إدارة الذات بشكل مستمر على مستويات أعلى من التحصيل  من الأداء الأ

العلمي مقارنة بأقرانهم، وذلك من خلال الحصول على درجات أفضل ونتائج عالية في الاختبارات القياسية ونسبة حضور أفضل في المدرسة 
مع أداء أكاديمي قوي. ومن الأمثلة الأخرى على مهارة التفاوض الحياتية، أظهرت الأبحاث في زامبيا وجود علاقة بين مهارات التفاوض والنتائج 

ف وماجين باو و لو 2017(. التعليمية وأيضاً وجود احتمالية أعلى للالتحاق بالمدرسة الثانوية )أ�شر

قابلية التوظيف

ق الأوسط وشمال أفريقيا، حيث حصلت بعض دول المنطقة على أعلى المعدلات في العالم  ة في منطقة ال�شر تعت�بر البطالة مشكلة خط�ير
ناث أك�ثر من الذكور. ويعت�بر معدل البطالة عند الشباب في  )دادوش، 2019(. ويزداد الوضع سوءاً في ارتفاع معدل البطالة وخاصة عند الإ

ق الأوسط وشمال أفريقيا من إيجاد فرص عمل مناسبة  المتوسط مرتفعاً، حيث لا يتمكن أك�ثر من 25% من الشباب في كافة أنحاء بلدان ال�شر
ق الأوسط وشمال أفريقيا )منظمة العمل الدولية، 2019(.  )انظر الشكل 2(. هذا بالمقارنة مع معدل بطالة عام بلغ حوالي 10% في منطقة ال�شر

ب من 40%. وهناك  ق الأوسط وشمال أفريقيا يق�تر ناث في منطقة ال�شر ناث الراغبات في العمل، فإن متوسط مستوى البطالة لدى الإ وبالنسبة للإ
دولتان، الأردن وليبيا، لديهما أك�ثر من نصف الفتيات عاطلات عن العمل )انظر الشكل 2(. وهناك ثمانية بلدان في المنطقة تعاني من ارتفاع 

ناث في هذه المنطقة أسوأ بكث�ير مما توضحه هذه الصورة لأن  . ويعد وضع الإ معدل البطالة عند الشباب والذي وصلت نسبته إلى 40% أو أك�ثر
المشاركة في سوق العمل منخفضة للغاية )أسعد وآخرون، 2018(.

ق الأوسط وشمال أفريقيا وبالمقارنة مع المتوسط العالمي لعام 2018 الشكل رقم 3. معدلات بطالة الشباب في جميع أنحاء منطقة ال�شر

مارات العربية؛ )3( تستند جميع البيانات إلى تقديرات وإحصائيات نموذجية صادرة عن منظمة  مارات إلى دولة الإ ملاحظة: )1( المصدر: البنك الدولي؛ https://data.worldbank.org/indicator/sl.uem.1524.zs.( )2( يش�ير اختصار الإ
العمل الدولية.
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ي تش�ير إلى وجود علاقة قوية بين  وعلى الرغم من أن المهارات وحدها لا تكفي لضمان الحصول على وظيفة، إلا أن هناك الكث�ير من الأدلية ال�ت
وم وآخرون، 2014؛ وكيو  تطوير المهارات الحياتية وبين الحصول على وظيفة بل حتى التطور الوظيفي )لاي وآخرون، 2017؛ ويلسون، آهلس�تر

ة على هذه العلاقة، على سبيل المثال، وُجدَ أن مهارات التعاون، بما في ذلك في  وآخرون، 2007(. توفر قاعدة الأدلة في الفصل الأول أمثلة كث�ير
وم  ي يبحث عنها أصحاب العمل )لاي وآخرون، 2017؛ ويلسون - آهلس�تر ق الأوسط وشمال أفريقيا، تعت�بر من بين أهم المهارات ال�ت منطقة ال�شر
داري )كوزي وسانكان،2016( ومستوى  وآخرون، 2014؛ وكيو وآخرون، 2007(. علاوةً على ذلك، ترتبط صناعة القرار في المهارات الحياتية بالأداء الإ

ت وآخرون،2015( كة والقدرة على حلها )مان�ير المهارة في التنبؤ بالمشكلات المتعلقة بالوظيفة داخل ال�شر

التمكين الشخصي

ق الأوسط وشمال أفريقيا تتعلق بالتمكين الشخصي حيث يعاني الأطفال والشباب في جميع أنحاء  ة في منطقة ال�شر هناك تحديات كب�ير
زل والمدرسة وحتى في المجتمع )مؤسسة  المنطقة من التعرض لدرجات عالية من العنف في جميع مجالات حياتهم، بما في ذلك في الم�ن
حباط والضيق  إنقاذ الأطفال، 2019(. وبسبب تعرضهم بشكل دائم لممارسات عنيفة، فمن المتوقع أن يشعر الأطفال والشباب بحالة من الإ

والخوف )هيئة إنقاذ الأطفال، 2019(. ويعاني أك�ثر من نصف الأطفال والمراهقين حتى سن 14 عاماً من آثار التأديب العنيف في الشهر الماضي 
حصائية على 7 من أصل كل 10 بلدان، أي بما تعادل نسبته 80% أو أك�ثر من الشباب )انظر الشكل 3(.  )النفسي أو الجسدي( وتنطبق هذه الإ
ة دول على مستوى العالم لديها أعلى معدل انتشار عنف ضد  ووفقاً لمنظمة اليونيسيف )2014، 2017(، فإن هناك خمس دول من أصل ع�شر

ق الأوسط وشمال أفريقيا، وتحديداً في مصر وتونس ودولة فلسطين والأردن والمغرب. الأطفال، وتقع هذه الدول في محيط منطقة ال�شر

الشكل رقم 4. انتشار أي نوع من التأديب العنيف )الاعتداء النفسي و / أو العقاب الجسدي( ضد الأطفال الذي جرى في الشهر الماضي 2017

ي:  ها من الدراسات الاستقصائية التمثيلية على الصعيد الوط�ن ات وغ�ير ملاحظة: )1( تستند قواعد بيانات منظمة اليونيسف العالمية 2017 إلى الدراسات الاستقصائية الديمغرافية والصحية والدراسات الاستقصائية المتعددة المؤ�شر
جابة على أسئلة  هم الإ https:// data.unicef.org/topic/child-protection/violence/violent-discipline/;(. )2( لمعرفة كيفية الحصول على هذه البيانات المتعلقة بالتأديب العنيف، يطُلب من هؤلاء الأطفال أو البالغين أو غ�ير

ق الأوسط وشمال أفريقيا مستمدة من مجموعات البيانات المذكورة أعلاه. معينة حول ما إذا كانت أسرهم تستخدم ضدهم أي نوع من أنواع التأديب العنيف لتعليمهم في الشهر الماضي؛ )3( البيانات الخاصة بمتوسط منطقة ال�شر

ق الأوسط وشمال أفريقيا والمقارنة بالمعدل العالمي لعام 2016 الشكل رقم 5. معدلات السمنة والتدخين في دول ال�شر

ق الأوسط وشمال أفريقيا والمعدلات العالمية من مجموعات  ملاحظة: )1( المصدر: البيانات صادرة عن منظمة الصحة العالمية: http://apps.who.int/gho/data/node.main.MHHR?lang=en ; )2( تم جمع بيانات منطقة ال�شر
مارات العربية المتحدة. مارات إلى الإ البيانات المذكورة أعلاه؛ )3( يش�ير اختصار الإ
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ق الأوسط وشمال أفريقيا، وبعض المناطق الأخرى، للكث�ير من المخاطر )الشكل 5(، حيث يعاني  يتعرض الأطفال والشباب في منطقة ال�شر
( من الأطفال والشباب في الأردن والكويت وقطر والمملكة العربية السعودية من السمنة، بينما يدخن حوالي  أك�ثر من ثلث )35 بالمائة أو أك�ثر

ي في المنطقة أن  ربع الشباب أو أك�ثر في مصر ولبنان وتونس )انظر الشكل رقم 4(. علاوة على ذلك، يعتقد أك�ثر من نصف الشباب العر�ب
سون، 2019(.8 تعاطي المخدرات في تزايد وأن الأدوية يسهل الحصول عليها في بلدهم )أصداء ب�ير

ثبت أن هناك علاقة تربط بين المهارات الحياتية المتعلقة بإدارة الذات والقدرة على التكيف وبين التقليل من السلوكيات الخطرة بما في ذلك 
غ وآخرون، 2009؛ موفييت وآخرون، 2011؛ منظمة  الحد من السلوك المعادي للمجتمع وإساءة استخدام المواد والسلوك الجنسي الخط�ير )آيزن�بر
التعاون الاقتصادي والتنمية، 2015(. وبالنسبة لنصف المهارات الحياتية في إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة، فقد حدد البحث الدقيق 
بداع والتعاطف وصناعة القرار والمشاركة والقدرة على التأقلم وإدارة الذات.  وجود علاقة وثيقة الارتباط بين جوانب التمكين الشخصي وبين الإ

وقد تم تأط�ير هذه العلاقات بطرق مختلفة، ولتكوين روابط قوية بين المهارات الحياتية المتعلقة بإدارة الذات والتعاون؛ قيل إنها مرتبطة 
بالعلاقات الاجتماعية والصحية، وتم تحديدها على أنها مهمة للطلاب المعرضين لخطر الانقطاع عن التعليم، كما زاد بناء هذه المهارات 

من نسبة مشاركتهم داخل المجتمع المدرسي )لاي، 2012(. فضلا عن ذلك وبتصويرها من منظور صحي، وُجد أن مهارات القدرة على التأقلم 
جهاد وتقليل احتمالات صعوبات الصحة العقلية. بداع ترتبط بإدارة الإ والإ

المواطنة الفاعلة

ق الأوسط  ق الأوسط وشمال أفريقيا. وتعت�بر دول ال�شر ة تتعلق بالمواطنة الفاعلة وتنمية المجتمع المدني في منطقة ال�شر هناك تحديات كب�ير
يجابية  وشمال أفريقيا في المتوسط أقل نسبة من المتوسط العالمي من حيث المشاركة الفاعلة في المنظمات ودعم الديمقراطية والمواقف الإ

تجاه المساواة بين الجنسين والثقة السياسية9 )انظر الشكلين 6 و7(. وأك�ثر هذه الاختلافات أهمية هي المواقف المتعلقة بالمساواة بين 
أوسط وشمال أفريقيا  ق ال الجنسين والمشاركة الفاعلة في المنظمات )انظر الشكل 7(.10 يوضح الشكل 7 أن أغلبية البلدان في منطقة ال�شر

كانت أك�ثر سلبية تجاه قضية المساواة بين الجنسين. وكان متوسط دعم الديمقراطية في الجزائر والأردن والمغرب واليمن في الواقع أعلى من 
المتوسط العالمي )انظر الشكل 6(. ورغم ذلك، كان متوسط دعم الديمقراطية أقل بكث�ير من المتوسط العالمي في مصر ولبنان.

ق الأوسط وشمال أفريقيا  لا يزال يتم استبعاد الشباب، وخاصة الفتيات، من المشهد الاجتماعي والاقتصادي والسياسي العام في منطقة ال�شر
ناث، قد حظيت باهتمام أقل في جميع مجالات الحياة بما في ذلك  )تنمية ومشاركة المراهقين، 2017(. ويقال إن أصوات الشباب، وخاصة الإ
ناث، للتعب�ير  زل والمدرسة والمجتمع وحتى على مستوى الحكومة المحلية. وقد أدى ذلك إلى عدم وجود بيئات آمنة للشباب، وخاصة الإ الم�ن

ي تؤثر على حياتهم )ميندونكا وآخرون، 2019(. عن أفكارهم والمشاركة في عملية صناعة القرار ال�ت

ق الأوسط وشمال أفريقيا مقارنة بالمعدل العالمي،  الشكل رقم 6. المستوى المتوسط لدعم الثقة الديمقراطية والسياسية في دول ال�شر
2014 – 2010

ق  ك الذي يجمع بين كافة بلدان منطقة ال�شر ق الأوسط وشمال أفريقيا إلى متوسط الملف المش�تر ق الأوسط وشمال أفريقيا المشاركة في الدراسة. يش�ير متوسط بلدان منطقة ال�شر ملاحظة: )1( استند هذا الاختبار إلى بلدان منطقة ال�شر
الأوسط وشمال أفريقيا )المذكورة أعلاه( في الدراسة الاستقصائية للقيم العالمية )2014-2010(. تم حساب المتوسط العالمي باستخدام مجموعة بيانات متكاملة حالية تغطي 60 دولة حول العالم وأك�ثر من 85000 مشاركاً شاركوا في 

اوح من 4 إلى 1، مع درجة أعلى تش�ير إلى موقف المواطنة أك�ثر إيجابية.  ي ت�تر جابات للأسئلة المتعلقة بدعم الديمقراطية والثقة السياسية، وال�ت الدراسة الاستقصائية للقيم العالمية الثانية(؛ 2014-2010( يش�ير المحور الأيسر إلى مقياس الإ
زه في الملحق 3 )؛ 1( لم يتم طرح أسئلة حول دعم الديمقراطية خلال الاستطلاع في دولة قطر. يمكن الاطلاع على مزيد من المعلومات حول اختيار المتغ�ير وإعادة ترم�ي

	 https://www.arabyouthsurvey.com/pdf/downloadwhitepaper/download-whitepaper.pdf .8

9. المساواة بين الجنسين هي مؤ�شر مجتمعي يسأل مواقف المشاركين )أوافق = 1، لا = 2، لا أوافق = 3( على العبارات التالية: عندما تكون الوظائف نادرة، يجب أن يكون للرجل الحق في العمل أك�ثر من النساء؛ وإذا كانت المرأة 
	. يجابية من قبل عدد أك�بر شارة إلى الردود الإ تكسب مالاً أك�ثر من زوجها، فمن شبه المؤكد أن تسبب مشاكل؛ والحصول على وظيفة هو أفضل طريقة للمرأة لتصبح شخصية مستقلة. تم تسجيل هذه المواقف بحيث يتم الإ

10. تتألف المشاركة في تكوين المنظمات من خلال عناصر أسئلة متعددة تقيس العضوية النشطة للمشاركين في قائمة المنظمات التطوعية )0 = لا تنتمي، 1 = عضو غ�ير نشط؛ 2 = عضو نشط(.	
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ق الأوسط وشمال أفريقيا،  الشكل رقم 7. المستوى المتوسط للسلوكيات تجاه المساواة والمشاركة الفاعلة في المنظمات في دول ال�شر
2014 – 2010

ق  ك الذي يجمع بين كافة بلدان منطقة ال�شر ق الأوسط وشمال أفريقيا إلى متوسط الملف المش�تر ق الأوسط وشمال أفريقيا المشاركة في الدراسة. يش�ير متوسط بلدان منطقة ال�شر ملاحظة: )1( استند هذا الاختبار إلى بلدان منطقة ال�شر
الأوسط وشمال أفريقيا )المذكورة أعلاه( في الدراسة الاستقصائية للقيم العالمية )2010-2014(. تم حساب المتوسط العالمي باستخدام مجموعة بيانات متكاملة حالية تغطي 60 دولة حول العالم وأك�ثر من 85000 مشاركاً شاركوا 

في الدراسة الاستقصائية للقيم العالمية الثانية(؛ 2010-2014(. يش�ير المحور الأيسر إلى مقياس الاستجابة. تتألف المشاركة النشطة في المنظمات من عدة عناصر أسئلة تقيس عضويات المشاركين في عدد من المنظمات التطوعية مع 
ك يسأل مواقف المشاركين عن المساواة بين الجنسين من خلال ثلاثة خيارات استجابة )توافق = 1، لا = 2، لا أوافق  ثلاثة خيارات استجابة )0 = لا ينتمي، 1 = عضو غ�ير نشط؛ 2 = عضو نشط(. المساواة بين الجنسين هي مؤ�شر مش�تر

زه في الملحق 1. ي. يمكن الاطلاع على مزيد من المعلومات حول اختيار المتغ�ير وإعادة ترم�ي يجا�ب = 3(. تم تسجيل هذه المواقف في التحليل باستخدام درجة أعلى للدلالة على الموقف الإ

وفي إطار قاعدة الأدلة العلمية الواردة في الفصل الأول، حددت سبع من المهارات الحياتية البالغ عددها 12 مهارة والمبينة في إطار المهارات 
الحياتية وتعليم المواطنة أدلة تجريبية دقيقة فيما يتعلق بالارتباط بالمواطنة الفاعلة كنتيجة حياتية. وهذه المهارات هي: الاتصالات 

ام التنوع والتعاطف. وأقوى دليل على ذلك هو المشاركة في المهارات الحياتية،  والتفك�ير الناقد والتفاوض وحل المشكلات والمشاركة واح�تر
حيث أظهرت عدة دراسات علمية دقيقة وجود علاقة بالمواطنة الفاعلة في حياة البالغين. تحدد قاعدة الأدلة العلمية أن التصرفات الخاصة 

بالاندماج في المشاركة المدنية من سن 11-12 عاماً لها تأث�ير دائم في مرحلة البلوغ وبمجرد معرفة ذلك يرتبط هذا التصرف بشكل كب�ير 
بالمستويات الفعلية للمشاركة المدنية )آشين وبلايس، 2010(.

نجازات الحياتية للتعلم قابلة التوظيف  ة تتعلق بالإ ق الأوسط وشمال أفريقيا وجود تحديات كب�ير وعلى وجه العموم، يوضح سياق ال�شر
ي قد تسهم في مواجهة بعض هذه التحديات في دعم الشباب من جميع  والتمكين الشخصي والمواطنة الفاعلة. وتتمثل إحدى الخطوات ال�ت

الفئات الاجتماعية لتعلم تلك المهارات الحياتية الموضحة في إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة.11 إننا في أمسّ الحاجة الٓان إلى تطوير 
ي  صلاحات التعليمية ال�ت امج والإ أدوات موثوقة وصحيحة مصممة للشباب في المنطقة من شأنها أن تمكن من تقييم فعالية الأنشطة وال�بر

تهدف إلى تعليم وتعلم مهارات الحياة.

صدار تنظيم الإ
صدار على النحو التالي: تم تقسيم هذا الإ

الفصل الأول: توفر قاعدة الأدلة العلمية بحثاً دقيقاً يتيح فهماً متطوراً لصفات المهارات الحياتية ويوفر أدوات قياس صالحة وموثوقة. أما 
ابط،  فيما يتعلق بصفات المهارات الحياتية، فيشتمل الفصل على تعريفات وأحدث الأبحاث الدقيقة حول مدى قابلية المهارات الحياتية لل�تر
ي أثبتت فعاليتها في زيادة هذه المهارات. ويتضمن هذا الفصل  ي تم تقييمها علمياً وال�ت نجازات الحياتية وممارسات التعليم ال�ت وعلاقتها بالإ

أيضاً معلومات حول أدوات التقييم الصحيحة والموثوقة المتاحة حالياً لكل مهارة حياتية.

تبة على تطوير أدوات القياس. كما أنه  الفصل الثاني: يوفر تحليلاً وتوليف قاعدة الأدلة حول سمات المهارات الحياتية ويستخلص الاثٓار الم�تر
ي أثبتت فعاليتها.  يحتوي على لمحة عامة عن نتائج البحوث المتعلقة بالقدرة على التحمل ويحدد المبادئ الكامنة وراء التدخلات التعليمية ال�ت
يتم تقييم مدى توفر الأدوات الحالية لقياس المهارات الحياتية ومراجعة الاتجاهات الجديدة الواعدة لتطوير أدوات جديدة. ويوضح القسم 

الأخ�ير من الفصل الثاني التحديات المستقبلية لتطوير التداب�ير المتعلقة بالمهارات الحياتية.

صدار جمهوراً  صدار في الفصل الختامي. يستهدف هذا الإ الفصل الثالث: الاستنتاجات؛ حيث يتم عرض ملخص للنتيجة الرئيسية من الإ
صدار ذا أهمية لأي شخص يعمل في مجال المهارات الحياتية أو  أوسع من المهتمين ببناء تداب�ير تقييم فعالة لأنظمة التعليم. سيكون هذا الإ
مفاهيم مماثلة، ولا سيما هؤلاء الذين لديهم مصلحة في تقييم وتقويم التعلم لأغراض متنوعة. ويشمل ذلك، على سبيل المثال لا الحصر، 

ق الأوسط وشمال أفريقيا  وزارات التعليم والباحثين والمدرسين والمدربين والعاملين في المنظمات غ�ير الحكومية داخل وخارج منطقة ال�شر
الذين يحتاجون إلى أن يكونوا قادرين على تقييم فعالية التدريس وتعلم المهارات الحياتية.

وري مراعاة أن التغي�ير الاجتماعي على الصعيد القطري قد يتطلب أك�ثر من مجتمع يتمتع بمستويات عالية من الكفاءة في المهارات الحياتية - بما في ذلك على سبيل المثال لا الحصر الإصلاحات  11. كما هو مذكور أعلاه، من الضر�

المؤسسية والهيكلية. 	
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الفصل الأول: قاعدة الأدلة العلمية
ر الأدلة العلمية اختيار كل مهارة من مهارات الحياة من خلال  . وت�بر ي ع�شر يستعرض هذا الفصل الأدلة العلمية لكل من المهارات الحياتية الاث�ن

نجازات الحياتية. ثم تتم مراجعة  تقديم دليل علمي صارم على قدرتها على التحمل وما يدل على ارتباطها بالأبحاث الطولية وأثرها على الإ
ي  ي يمكن أن تحسن المهارات الحياتية المختارة. ويوفر الفصل أيضاً أدوات القياس الحالية ال�ت تجارب المراقبة لتحديد الأنشطة التعليمية ال�ت

تم اختيارها بسبب خصائصها العلمية ذات الصلة.

لم يكن الغرض من مراجعات المؤلفات والأدوات الواردة في هذا الفصل أن تكون شاملة، ولكن بهدف السعي نحو تحقيق علمي رفيع 
ي  المستوى. تم الانتهاء من المراجعات من خلال البحوث المنهجية القائمة على المقالات المنشورة في الصحف، حيث تم اختيار المقالات ال�ت

زية بشكل أساسي. إنجل�ي تستخدم الأساليب التجريبية الأعلى جودة فقط.12 وتم مراجعة المجلات باللغة ال

زية قد أدى إلى هيمنة البحوث  نجل�ي ي تصدر باللغة الإ يلاحظ المؤلفون أن الحد من الطلب على الدقة العلمية العالية واستخدام المجلات ال�ت
اء اللغات  في بلدان منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية. لذا؛ تم إجراء العديد من المحاولات الشاملة )باستخدام مجموعة واسعة من خ�بر

والبحث النوعي واستعراض آرائهم( لمراجعة عناصر محددة من منشور المهارات الحياتية وتعليم المواطنة لقياس المهارات الحياتية.13

ي ع�شر في إطار المهارات الحياتية  على عكس المؤلفات الموجودة، تركز هذه المراجعة للأبحاث التجريبية على اتساع المهارات الحياتية الاث�ن
يجابية(. ثم  نجازات الحياتية المقصودة )التعلم والتوظيف والتمكين الشخصي والمواطنة الإ وتعليم المواطنة ومجموعتها الأك�ثر شمولية من الإ
ير اختيار المهارات الحياتية وتوف�ير أدوات القياس الحالية الأك�ثر موثوقية. وستمكّن الأدلة في  تحدد المراجعة الأدلة العلمية الأك�ثر موثوقية لت�بر

ي تدعو إلى أهمية تعزيز هذه المهارات الحياتية وتحديد الأنشطة  هذا الفصل القارئ من تقديم دليل علمي للممولين المحتملين للأسباب ال�ت
ي تم العثور عليها لزيادة الكفاءة واختيار الأدوات الحالية الموثوقة لقياس المهارات الحياتية. التعليمية الحالية ال�ت

منهجية المراجعة العلمية للمؤلفات
ي الذي استخدم  ات في مستويات الكفاءة، أعطت هذه المراجعة الأولوية للبحث التجري�ب للحصول على أعلى درجات اليقين من إحداث تغي�ير

التجارب العشوائية المراقبة أو ما يشبه التجارب أو التحليلات الصارمة للبيانات الطولية لتقديم أدلة على المرونة وعلاقة المهارات الحياتية 
نجازات الحياتية والأنشطة التعليمية الناجحة. ولم يكن العثور على هذه الأنواع المحددة من الأدلة التجريبية ممكنا دائماً، وعند غياب مثل  بالإ

ي حددت وجود علاقة  هذه الأنواع المحددة، يتم استخدام الأدلة التجريبية من الدراسات المستعرضة، مثل استطلاعات أرباب العمل ال�ت
ترابطية وليس علاقة سببية.

منهجية اختيار الأداة
توجد مجموعة من أدوات التقييم لقياس المهارات الحياتية المحددة. وتختلف هذه الأدوات في الفئات السكانية المستهدفة والبنيات 

ي تلقي الضوء على صحتها وموثوقيتها. قام المؤلفون بالخطوات التالية لتحديد  والمنهجيات والتغطية اللغوية / الثقافية والأدلة المتاحة ال�ت
ق الأوسط وشمال أفريقيا. وقد تمثلت الخطوة الأولى  ي ع�شر ذات الصلة بمنطقة ال�شر أك�ثر مجموعة مناسبة من مقاييس المهارات الحياتية الاث�ن

ي استحوذت على المهارات الحياتية ذات الصلة على النحو المبين في إطار المهارات الحياتية  في البحث عن مجموعة واسعة من الأدوات ال�ت
صدار.14 نت المرفق بهذا الإ ن�تر وتعليم المواطنة. يتوفر هذا المستودع الأك�ثر شمولاً للأدوات في الملحق المتوفر على الإ

: بينما تمثلت الخطوة الثانية في وضع قائمة مختصرة بأدوات القياس من خلال تطبيق هذه المعاي�ير

11 ية للأدوات. الدليل على موثوقية الأدوات وصلاحيتها )بما في ذلك بناء وصلاحية التنبؤ(، والمقارنة . الدليل على الخصائص السيكوم�تر
اللغوية ع�بر البلدان(؛ 

22 زام بالوقت اللازم للتدريب والتنفيذ في المدارس. وبالنظر إلى القيود السياقية . الاعتبارات العملية واللوجستية. تكاليف التقييم والال�ت
ق الأوسط وشمال أفريقيا، تعُطى الأولوية لانخفاض التكلفة والوقت لكل مجموعة من البيانات. والمالية في منطقة ال�شر

الخطوة الثالثة صنفت الأدوات باستخدام المعاي�ير التالية:

1.    قوة الأدلة على الموثوقية/الصلاحية؛

2.    اتساع استخدام الأداة والتحقق الدولي.

ق الأوسط وشمال أفريقيا أو ترجمتها إلى العربية؛ 3.    التحقق من الصلاحية في منطقة ال�شر

4.    التطبيق على الأطفال أو المراهقين أو البالغين؛

5.    سهولة الاستخدام لجمع البيانات وتحليلها.

مان، 1997( بشكل شائع لتقييم الجودة المنهجية للبحث عن السياسة والممارسات ويضع أعلى معيار كأنشطة تستخدم التجارب العشوائية المراقبة.	 12. يستخدم مقياس المنهج العلمي في ماريلاند )ش�ير

13. للاطلاع على المهارات الناعمة ونتائج العمل، انظر على سبيل المثال، ليبمان وآخرون، 2015. للاطلاع على المهارات الشخصية والوقاية من العنف والنتائج الصحية، انظر غيتس وآخرون، 2016. فيما يتعلق بالمراجعات الأخرى ذات 

ينج، 2012؛ سولاند وآخرون، 2013. ين، انظر جالوي وآخرون، 2017؛ لاي وف�ير الصلة باستخدام البحث الكمي، للمهارات والنتائج غ�ير المعرفية، راجع جوتمان وسكون، 2013. لقياس المهارات الشخصية/ مهارات القرن الحادي والع�شر

	www.lsce-mena.org نت على عنوان التالي ن�تر 14. يمكن العثور على الملحق ع�بر الإ



18

استلمت كل أداة نقطة واحدة لكل معيار حققته )أقصى درجة ممكنة كانت 5(. حسب نتائجها، تم تنظيم الأدوات في ثلاث فئات: ملاءمة عالية 
ي كانت تعت�بر متوسطة إلى عالية في الملاءمة  )4-5 نقاط(، ملاءمة متوسطة )3 نقاط(، وملاءمة منخفضة )1-2 نقاط(. يتم سرد فقط الأدوات ال�ت

لكل مهارة في هذا الفصل.

مكونات الفصل
ق  وينقسم الفصل إلى 12 فرعاً وكل قسم منفصل يوضح مهارة من مهارات الحياة عن إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في ال�شر

ق الأوسط وشمال  طار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في ال�شر الأوسط وشمال أفريقيا. ويتم ترتيب هذه المهارات طبقاً لمواقعها ووفقاً لإ
بداع والتفك�ير الناقد وحل المشكلات(. ثانياً: إمكانية الحصول على وظيفة وتشتمل على )التعاون  أفريقيا: أولاً: التعلم ويشتمل على )الإ

والتفاوض واتخاذ القرار(. ثالثاً: التأهيل الشخصي ويشتمل على )إدارة الذات والقدرة على التأقلم والتواصل مع الاخٓرين(. رابعاً: المواطنة 
ام التنوع والتعاطف والمشاركة(. تنطلق مناقشة كل مهارة من مهارات الحياة بتعريف تفصيلي واضح تم تطويره  الفعلية وتشتمل على )اح�تر

كاء، عام 2017(. ق الأوسط وشمال أفريقيا والصادرة من )اليونيسف وال�شر طار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في ال�شر طبقا لإ

نجازات الحياتية لتحديد  تقدم الأدلة لتوضيح سبب اختيار كل مهارة من مهارات الحياة.  أولاً: يتم فحص العلاقة بين مهارات الحياة والإ
ات المفيدة للفرد والمجتمع. ثانياً: يتم تقديم الأدلة لتطوير مهارات الحياة لدى الأطفال والشباب.  الدليل بين المهارة والمدة الطويلة للتغ�ير

مكان  والهدف من ذلك هو تقديم الأدلة ومراجعة مدى إمكانية استخدام المهارة مدى الحياة.  فقد حددت مصادر المعلومات بقدر من الإ
ي تكون فيه المهارة أك�ثر مرونة وبالتالي تكون كافة التدخلات فعالة بشكل كافي.  ثالثاً: يتم تقديم الأدلة اعتماداً على التدخلات  السن ال�ت
اعة في المهارات.  ويوضح الجدول الأول مهارة تفاصيل التدخلات  ي أثبتت علمياً أنها تزيد بشكل ملحوظ من مستويات ال�بر التعليمية ال�ت

ي. ي تم تقييمها باستخدام تجارب المراقبة أو التصميم شبه التجري�ب التعليمية ال�ت

وبشكل عام توضح الأدلة المقدمة مدى إمكانية تأث�ير التعليم وأن تعلم المهارات أمر ممكن تعليمه.  كما أن الأدلة على التدخلات التعليمية 
تقدم أمثلة على الطرق المثبتة لتدريس هذه المهارات الحياتية وتعلمها.

كما أن الجزء الأخ�ير من كل قسم من مهارات الحياة في هذا الفصل مخصص لقياس تعلم تلك المهارات.  ويتم تقديم قائمة من الأدوات 
ي تتبع المبادئ العلمية الواردة في القسم السابق. إن توف�ير هذه الأدوات يمنح القارئ في  القائمة الموثقة والمناسبة لقياس المهارات ال�ت

ي يمكن أخذها في الاعتبار للاستخدام في عمليات التقييم المقبلة للتدخلات التعليمية. ولهذا  ي يمكن مراجعتها وال�ت المقام الأول الأدوات ال�ت
نت تفاصيل الاتصال لمؤلفي هذه الأدوات. ثانياً: وفي إطار الفصل الثاني تتيح هذه المورد استعراض  ن�تر الغرض، توفر الملحقات ع�بر الإ

ي لا تغطيها الأدوات القائمة. وكانت هذه الثغرات نقطة الانطلاق لفهم العمل الذي يلزم الاضطلاع به لتطوير أداة جديدة تقيس  الثغرات ال�ت
ق الأوسط وشمال أفريقيا. المهارات الحياتية كما هو محدد في إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في ال�شر

بداع مهارة الإ

أدوات القياس الهامة والفكرية والتدخلات الفعالة

بداع أولاً: تعريف الإ

بداع هو القدرة على توليد الأفكار الجديدة والمفيدة في نفس الوقت )بارون عام 1955 وشتاين  الإ
عام 1953 ورانكو وجايجر عام 2012(. يتم اعتبار هذه الأفكار حلاً لمشكلة قائمة أو مجرد فكرة جديدة. 

بداع من أربعة )4( مجالات كالتالي: )الطلاقة والابتكار والمرونة والتوضيح )شيفلي عام 2011(.  ويتكون الإ
بداعية ويكون الابتكار غ�ير مألوف مع هذه الأفكار. وتشتمل المرونة  تش�ير الطلاقة إلى تكرار الأفكار الإ

ي يتم طرحها من خلال هذه الأفكار. ويتم إعداد مستوى  على عدد من مجالات البحث أو المجالات ال�ت
التفاصيل الذي يتم فيه تطوير الأفكار )توررانسي عام 1972(.

ق الأوسط وشمال  بداع بواسطة إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في ال�شر بعد إجراء البحث الحالي في هذا المجال. كما تم تعريف الإ
ها عام 2009 كما  اري وغ�ير بداعية والأصلية الصادرة من )ف�ير أفريقيا بأنه القدرة على توليد وتوضيح و/أو تطبيق الأفكار والتقنيات والمنظورات الإ

كاء عام 2017(. ذكرتها اليونيسف وال�شر

ق الأوسط وشمال أفريقيا يتم فهمه على حسب أحوال الأجناس  بداع داخل المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في ال�شر كما أن مفهوم الإ
بداع على أنه المشاركة في الفنون ولكن بالتساوي مع أنه تفك�ير جديد في كيفية حل المشاكل المجتمعية  المتنوعة. وهكذا، يمكن فهم الإ

بداع ارتباطاً وثيقاً بمهارات الحياة الأساسية الأخرى. بما في ذلك التفك�ير الناقد واتخاذ القرارات  العائلية أو المشاكل الفردية.  لذلك، يرتبط الإ
كاء عام 2017(. بداع والتفك�ير الهادف الصادر من )اليونيسف وال�شر ومن الملاحظ أنها كلها أمثلة على الإ

نجازات الحياتية بداعية والإ ثانياً: العلاقة بين المهارات الإ

وخلافاً للاعتقاد السائد فإن الناس المبدعين يتمتعون إلى حد كب�ير بنتائج إيجابية في حياتهم. ليس على الرغم من إبداعهم الهائل بل بسبب 
يجابية. )كارسون وآخرون عام 2005(. وقد تم ربط العديد من المناطق بنجاح الأفراد المبدعين. وكما تبين من المؤلفات المتعلقة  النتائج الإ
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ة عمرهم. ومن المرجح أن ينجحوا في أك�ثر من مجال من  نتاجية طوال ف�تر بالمهارات فإن الأفراد المبدعين يظهرون مستوياتهم المتفوقة الإ
بداع والابتكار  بداعية والرقص والدراما والهندسة المعمارية والاكتشاف العلمي والإ المجالات التالية: )الفنون البصرية، والموسيقى والكتابة الإ

وفنون إعداد الطعام )كارسون آخرون عام 2005(.

ات فكرية وعاطفية  زة بشكل خاص وذلك أثناء التطور الاجتماعي والعاطفي لليافعين واليافعات وذلك عند ظهور خ�بر بداع قيمة متم�ي يشكل الإ
واجتماعية جديدة. يستطيع اليافعون المبدعون ابتكار الأدوات وتوظيفها في حياتهم في الاتجاه المفيد من خلال التعريف الجيد للمهارة 

)بارون عام 1955 وشتاين عام 1953 ورانكو وجايجر عام 2012(.

بداع الذي يجعل اليافعين يواجهون ارتباك  ة الناضجة للتطوير لكل من النمو والسلوكيات الصعبة وخصوصاً الإ وذلك أثناء ما يسمى بالف�تر
زين عاطفياً واجتماعياً عن اليافعين  بداع ويساعدهم في اجتياز هذه المرحلة من حياتهم. وباختصار، فإن الأفراد المبدعين يكونوا متم�ي الإ

بداع يتمتعون بمستويات أفضل من الرفاهية  المتأقلمين على ذلك )رانكو عام 1996(. وعلاوة على ذلك، فإن الأفراد ذوو الكفاءة العالية من الإ
البدنية والعقلية في اواخر حياتهم.

ي مع الأداء الأكاديمي على  بداع بشكل إيجا�ب بداع والأداء الأكاديمي بشكل دقيق. ومع ذلك، يرتبط الإ لم يتم تحديد العلاقة السببية بين الإ
الرغم من أن الاستفادة من هذه المهارة تتم في بعض الأحيان من خلال المهارات المعرفية التقليدية المتعددة )جاجدا وآخرون عام 2016 

بداع وخلق المعرفة وبين التعلم وكيفية التعلم مدى  ونياز وآخرون عام 2000 وأولاتويي وآخرون عام 2010(. وحددت الدراسات الارتباط بين الإ
الحياة )جرالويسكي وكارووسكي عام 2012(.

بداع والتعلم. والأهمية الحاسمة للمنهجية المستخدمة. كما تم اكتشاف العلاقة  ها إلى تحديد العلاقة بين الإ وفي عام 2016 توضح جاجدا وغ�ير
نجاز الأكاديمي  بداع وليس من خلال المقاييس الذاتية وعندما تم قياس الإ بداع من خلال اختبارات الإ بداع وذلك عندما يتم قياس الإ القوية للإ

ها عام 2016(. من خلال الاختبارات المعيارية وليس وفقاً لمعدل الدرجات )جاجدا وغ�ير

بداع في مجال قابلية  اء قيمة الإ ي استندت إلى دراسات استقصائية لأصحاب العمل ونصيحة الخ�بر وعلاوة على ذلك، تناولت البحوث ال�ت
ها عام 2015 ونايت ويوركي عام 2003 وسويل ودارسي  ة والمتوسطة الجديدة )ليبمان وغ�ير التوظيف. وخاصة تنظيم وتنمية المشاريع الصغ�ير

تهم الذاتية  ي قدمها أصحاب العمل للموظفين المتوقعين من الخريجين وس�ير ي أجريت حول المهارات ال�ت عام 2010(. وقد حددت البحوث ال�ت
بداع يشكل  ضافة إلى ذلك زعم أصحاب العمل أن الإ بداعية والتخيلية )راي عام 2007(. وبالإ ورة إظهار حياة الخريجين في المهارات الإ و�ضر

اتيجيات إبداعية وتسهيل عملية الابتكار )بادكي-شواب وبيورشاب�ير عام 2001(. ورة أساسية لحل المشاكل المعقدة ووضع اس�تر �ضر

بداع عند الأطفال والشباب ثالثاً: تطوير مهارات الإ

بداع واحداً من أقل المهارات مرونة )غوتمان وإنغريد عام 2013(. ومع ذلك يعد  وبالنظر إلى كافة القدرات المعرفية وغ�ير المعرفية يعت�بر الإ
هم عام  ي ثمارها بالكامل )ك�ير وغ�ير ي قد تؤ�ت بداعية لأي فرد وال�ت مكانات الإ تيان بالإ ورياً للإ ز البيئة النفسية الاجتماعية من البداية أمراً �ضر تجه�ي

بداعية عند الولادة فقط. مع ما يلزم من العوامل البدنية والعقلية  مكانات الإ 2016(. على الرغم من ذلك يتمتع كل فرد مرجح بقدر معين من الإ
ها عام 2016(. والسلوكية والعقلانية ومن الممكن أن تصبح الظروف البيئية للأفراد الأك�ثر إبداعاً بأنفسهم )ك�ير وغ�ير

بداع لا يتغ�ير من مرحلة  يولد الأفراد المبدعون أفكاراً جديدة ومفيدة وفقاً لمراحل تطورهم )رانكو عام 1996(. وعلى الرغم من أن مفهوم الإ
بداع الذي يتغ�ير على ممر تلك المراحل فقط )سيمونتون عام 2000 ورييد  الطفولة إلى مرحلة المراهقة ثم إلى مرحلة البلوغ إلا أن مفهوم الإ

اعها بينما تبلغ  عام 2005(. وقد تكون طفلة في الخامسة من عمرها مبدعة في قيادة أصدقائها في تشغيل لعبة جديدة قابلة للتشغيل من اخ�تر
ين  ي للعديد من الأدوات في نطاق معين. وعندما تبلغ سن الخامسة والع�شر سن الخامسة ع�شر )15( من عمرها ربما تتمكن من التأليف التجري�ب
ح نظريات عملية جديدة. على الرغم من أن كل هذه  زيائية مبدعة وتعيد النظر في النظريات العملية الموجودة وتق�تر )25( من عمرها تكون ف�ي

ضافة إلى ذلك فإن الجميع يشاركون في التجارب  جمة إلى تجربة من واقع الحياة إلا أنه يوجد اختلاف تام بينهم. وبالإ الأفكار الجديدة قابلة لل�تر
ط أن تكون هذه التجارب جديدة ومفيدة. كة �شر المش�تر

ة الطفولة والمراهقة )رانكو عام 1996  كما يزعمون توف�ير البيئات النفسية المناسبة وفرص الحياة الهامة لتطوير الأفراد المبدعين طوال ف�تر
كاء عام 2017(. لذلك، تم العثور على بيئة تعليمية مبتكرة لرعاية الأطفال لتمكين قدراتهم الكاملة  وروس وفيوريللي عام 2010 واليونيسف وال�شر

بداع في مرحلة البلوغ )روس وفيوريللي عام 2010(. على الإ

بداعي في الماضي )1992 و158(. وكل هذه  بداعي في المستقبل قد يكون السلوك الإ ويزعم كولانجيلو وآخرون أن أفضل مؤ�شر للسلوك الإ
ق الأوسط وشمال أفريقيا لأنهم يواجهون بيئات الحياة المعقدة  النتائج مهمة بشكل خاص للأطفال والشباب الذين يعيشون في منطقة ال�شر

كاء عام 2017(. بشكل خاص )منظمة الأمم المتحدة وال�شر

بداعي رابعاً: نشاط تحسين مهارات التفك�ير الإ

بداع يقال إنه لا يمكن أن يكون قابل للمرونة مثل المهارات المعرفية وغ�ير المعرفية الأخرى فإن هناك طرق لزيادته داخل  وعلى الرغم من أن الإ
بداع أك�ثر مرونة في  غرفة التدريس وخارجها. )غاريجوردوبيل عام 1995 و 1996 وغوتمان وإنجريد عام 2013(. وربما الأمر الأك�ثر أهمية هو أن الإ
ورية. وعلى النقيض  ي أن الأفراد المبدعين ما زالوا مبدعين في ضوء الظروف النفسية الاجتماعية الضر� اتجاه واحد مقارنة باتجاه آخر. وهذا يع�ن

بداع بشكل كب�ير ودائم )غوتمان  من ذلك، فإن تعطيل الظروف النفسية الاجتماعية أثناء الطفولة والمراهقة من الممكن أن يعوق عملية الإ
وإنجريد عام 2013(.
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بداع لدى الأطفال واليافعين )الجدول 1-1(. وكانت نتائج  كما يش�ير المؤلفون بإيجاز إلى برنامجين تعليميين لتوضيح الدليل على تعزيز وزيادة الإ
بداع هو مسألة توف�ير بيئة  حت أن كل فرد يمكن أن يكون مبدعاً وأن تعلم الإ ي أجريت لمدرسة التصميم في جامعة ستانفورد اق�تر الدراسة ال�ت

يكر وريجلي عام 2014(.  بداعية وتطبيقها في عملهم الخاص )مدرسة التصميم عام 2010 وس�تر مناسبة لمساعدة المشاركين في ظهور إمكاناتهم الإ
بداع وخاصة الطلاب ورجال الأعمال والمعلمين  وقد أخذت هذه الدراسة نماذج من الأشخاص الذين يتمتعون بخلفيات واهتمامات متنوعة من الإ

يكر وريجلي عام 2014(. والمثال  وتشجيعهم على استخدام التصميم لحل تحديات العالم الحقيقي بشكل إبداعي )مدرسة التصميم عام 2010 وس�تر
ي  بداع ال�ت ي تسمى “التخيل المقصود” )الجدول 1-1(. بعد تقديم الجدول المدرسي تم توف�ير الفرص للطلاب لتطوير مهارات الإ الاخٓر هو الدراسة ال�ت
كانت أقل احتمالاً لتقديمها في بيئة مدرسية عادية )كالكين وكارلسن عام 2014(. وفي مدرسة ستانفورد للتصميم كانت المهمة الأك�ثر أهمية هي إنتاج 
ح  المبدعين في المستقبل )بلات�نر وآخرون، 2013(. كما يش�ير كلا من )كالكين وكارلسين عام 2014( إلى أن نتائج هذه الدراسة تعكس هذه المهمة وتق�تر

بداع. ومع ذلك، والتصحيح المبا�شر بين التخيل  بأن فهم الطلاب لأنفسهم وتطويرات البيئة المحيطة بهم وذلك بعد التدريب على عملية الإ
المقصود وزيادة التطورات المعرفية للطلاب لم يتم العثور عليها في هذه الدراسات )كالكين وكارلسين عام 2014(.

بداع خامساً: قياس مهارات الإ

وري قياس كلا من تفعيل  بداع أو أي من مجالاته الفرعية فعالة. إنه من الضر� ولمراقبة وتقييم ما إذا كانت التدخلات التصميمية لزيادة الإ
بداعية والمجالات الفرعية.15 وتوثيق المجالات الإ

ي تم تقديمها في القسم المتعلق بالمنهجية اختيار الأدوات المقدمة في هذا الفصل.   	 15. يتكون معيار ترتيب اختيار الأدوات من خمسة )5( عناصر ال�ت

بداعية الجدول 1-1. أمثلة على التدخلات الناجحة في المهارات الإ

المؤلفين النتائج الرئيسية المهارات 
الحياتية المقع الجغرافي الفئة 

العمرية اسم العمل

كالكين وكارلسين 
عام 2014

كانت نتائج مهام فريق العمل عل حل التحديات أن 
بداع. الطلاب كانوا قادرين على تطوير مهارات الإ

التفك�ير 
بداعي الإ

الولايات المتحدة
من سن 8 
إلى 12 عام

التخيل 
المقصود

مدرسة التصميم 
عام 2010

كان على الطلاب أن يعملوا معا لحل تحديات الواقعية. 
وأظهرت النتيجة أن المدرسة شجعت التصميم 

بداعية وتطبيق  مكانات الإ ظهار الإ المشاركين في ذلك لإ
زل  تصميم مهارات التفك�ير في حياتهم الحقيقية في الم�ن
وفي العمل. كما ساعدتهم في تطوير مهارات المشاركة 

الوجدانية من خلال التحديات.

بداع الإ الولايات المتحدة

من سن 18 
عاماً إلى ما 
بعد هذا 

السن

مدرسة 
ستانفورد 
للتصميم

بداع  يعرض الجدول 1-2. أدوات القياس لمهارة الإ

الفئة اسم الاختبارات
موجز الوصف المهارات الحياتيةالعمرية

اختبارات تورانس 
بداعي للتفك�ير الإ

من سن 7 
إلى 65 عام

بداع المجازي واللفظي  الإ
يعطي اختبار تورانس للتفك�ير 
بداعي اللفظي طبقا لاختبار  الإ

بداعي  تورانس للتفك�ير الإ
المجازي

بداعي  بداعي المجازي التفك�ير الإ يوضح شكل اختبار تورانس للتفك�ير الإ
بالصور المناسبة للأعمار الأربعة من خلال مرحلة المراهقة. كما أنه 
يستخدم ثلاثة تمارين قائمة على الصور لتقييم المجالات الأربعة 

بداع والمرونة والتوضيح(. بداع وتوضيحهم كالتالي: )الطلاقة والإ للإ

بداعي  بداعي اللفظي التفك�ير الإ يوضح شكل اختبار تورانس للتفك�ير الإ
للأعمار بداية من سبع )7( سنوات حتى مرحلة المراهقة. كما أنه يستخدم 

بداع. ثلاثة كلمات قائمة على التمارين للوصول لأربعة مجالات من الإ

التفك�ير المتشعب
من سن 7 
إلى 65 عام

بداع والمرونة  الطلاقة والإ
والتوضيح

كة مثل كرسي  يعطي هذا الاختبار السلوكي المستجيب للأشياء المش�تر
أو كوب أو مشبك ويطلب من المجيب تدوين أك�بر عدد ممكن من 

الاستخدامات في دقيقتين.

ويعت�بر تطبيق وتفعيل هذا الاختبار المصدر لتشكيل اختبارات التفك�ير 
بداع وتقويمه في  دارة الإ المتشعب. ويعت�بر هذه الاختبارات سهلة لإ

بداع والمرونة والتوضيح. أربعة مجالات فرعية وهي: الطلاقة والإ

التفك�ير المتشعب

من سن 18 
عاماً إلى ما 
بعد هذا 

السن

الفنون البصرية والموسيقى 
والرقص والهندسة المعمارية 

بداعية والفكاهة  والكتابة الإ
والاكتشافات العلمية والمسرح 
والأفلام وفنون إعداد الطعام.

بداعي تم  نجاز الإ ي للإ بداعي هو مقياس تقرير ذا�ت نجاز الإ استبيان الإ
بداع: الفنون البصرية والموسيقى والكتابة  تقييمه ع�بر 10 مجالات من الإ
بداعية والرقص والدراما والهندسة المعمارية والفكاهة والاكتشافات  الإ

بداع وفنون إعداد الطعام. العلمية والابتكار والإ
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التفك�ير الناقد

أدوات القياس الهامة والفكرية والتدخلات الفعالة

أولاً: تعريف التفك�ير الناقد

يعُرفّ إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة التفك�ير الناقد بأنه القدرة على التفك�ير بشكل هادف 
ية )اليونيسف  وتحديد كيفية تنفيذ هذه المهارة الحياتية عندما يتعلم الدارس التفك�ير في الأمور التفك�ير

كاء، 2017(. أولى العلماء كذلك عملية التفك�ير الناقد مزيداً من الوصف بأنها تقوم على الحكم  وال�شر
ي التنظيم - حيث يجمع الفرد ويفسر ويقَُيِّم الأدلة لتشكيل حكم في سياق معين )فاسيون، 1990؛  ذا�ت

ن، 2003؛ ليو وآخرون، 2014؛ موزلي وآخرون، 2005؛ دير وآخرون، 2014(.16 ويقال إن المهارة هي تمكين الفرد من أداء مهام متعددة مثل  هالب�ير
اضات، والتشكيك في صحة الأدلة، والتحقق من المعلومات، وفهم وجهات نظر متعددة. )ماغنو، 2010؛  فصل الحقائق عن الرأي، ووضع الاف�تر

لاي، 2011؛ أندرسون وآخرون، 2001؛ موزلي وآخرون، 2005؛ تشوي وتشيه، 2009؛ لويس وسميث، 1993(.

يؤكد تعريف تعليم المهارات الحياتية والمواطنة للتفك�ير النقدي على دوره الحيوي في المجتمع. يوضح التعريف أن التفك�ير الناقد قادر 
ات  على تمكين الفرد من إجراء تقييم نقدي للمعاي�ير والقيم وهياكل السلطة ورسائل وسائط التواصل الاجتماعي؛ والكشف عن ومقاومة التأث�ير

زة والعنصرية والمتطرفة والعرقية والشعوبية لجعل المجتمع مكاناً أك�ثر عدالة لجميع الأوساط الاجتماعية )اليونيسيف  والضغوط المتح�ي
كاء، 2017(. وال�شر

دراكية والسلوكية. إلى جانب القدرة على الانخراط في  تجمع مهارات التفك�ير الناقد بين عمليات متعددة بما في ذلك التصرفات المعرفية والإ
العمليات المعرفية، يجب أن يكون لدى المفكرين النقديين “سلوك تفك�ير نقدي”. التصرفات هي خصائص تعكس ميل الفرد ودوافعه الداخلية 

المتسقة لتطبيق التفك�ير الناقد. تشتمل صفات “العادات الذهنية” هذه على الانفتاح والفضول والمرونة والمثابرة والميل إلى فهم الأسباب 
والاستعداد للتعب�ير عن وجهات نظر مختلفة.17

مهارات التفك�ير الناقد لها جوانب عامة وكذلك جوانب خاصة بمجالات معينة. ناقش الباحثون درجة عمومية أو خصوصية مهارات التفك�ير 
الناقد. ينُظر إلى التفك�ير الناقد بشكل عام على أنه القدرة على الانخراط في أشكال تقصي الحقائق المطلوبة لدراسة تخصصات معينة وكذلك 

لمعالجة مواقف حياتية معقدة ومتعددة التخصصات. يمكن أن تتجاوز مهارات التفك�ير الناقد موضوعات أو تخصصات محددة. ومع ذلك، 
طاً كافياً  ط أساسي - ولكنها ليست �شر يتطلب تعلم وتطبيق هذه المهارات في سياقات مختلفة معرفة خاصة بالمجال. المعرفة الأساسية هي �شر

- للتفك�ير النقدي.18

نجازات الحياتية ثانياً: العلاقة بين مهارات التفك�ير الناقد والإ

اض ذاته تطوير أدلة  اف على نطاق واسع بالتفك�ير الناقد باعتباره هدفاً تعليمياً مهماً وإنجازاً حياتياً مرغوباً.19 وقد أعاق هذا الاف�تر تم الاع�تر
وري في إعداد الأفراد لحياة  ة دام وفولمان، 2004(. وهناك جدل مفاده أن التفك�ير الناقد �ضر ثبات هذه النقطة )ع�شر وأبحاث تجريبية صارمة لإ

البالغين والنجاح في السياقات الاجتماعية والمدنية والشخصية والعملية )سولاند وآخرون، 2013(.

اضات، وعمل  ذهب البعض إلى إن التفك�ير الناقد يزود الطلاب بالقدرة على فهم مفاهيم معلوماتية معقدة، وتقييم البدائل، وتحديد الاف�تر
الاستنتاجات - كل ذلك مع تشجيع اتخاذ وصنع القرار في بيئات العالم الحقيقي )لاي، 2011(. يعُد التفك�ير الناقد عنصراً حاسماً في تشكيل 

ة دام  الفاعلية لدى المواطن حيث أنه يمكّن الدراس من التساؤل بشأن معاي�ير المجتمع وهياكله وتخيل طرق بديلة للاضطلاع بالأشياء )ع�شر
ورياً للنجاح الأكاديمي )لاي، 2011(.  ضافة إلى ذلك، تعُد مهارات التفك�ير الناقد جزءاً أساسياً من عملية التعلم وعنصراً �ضر وفولمان، 2004(. بالإ

نجاز الأكاديمي.20 كشفت الأدلة البحثية التجريبية وجود علاقة إيجابية بين التفك�ير الناقد والإ

ز المعرفي والأرجح أن  تش�ير الأبحاث إلى أن المفكرين النقديين يصدرون أحكاماً أفضل في المواقف المعقدة؛ وينخرطون بشكل أقل في التح�ي
يصبحوا مواطنين أك�ثر اطلاعاً ونشاطاً واعتماداً على أنفسهم، وهم أك�ثر استعداداً لرد الجميل للمجتمع )سولاند وآخرون، 2013(. حدد أصحاب 

ي  ، وال�ت العمل أيضاً مهارات التفك�ير الناقد باعتبارها مهارة حياتية بالغة الأهمية للأفراد للنجاح في القوة العاملة القائمة في الوقت الحا�ضر
تتطلب اتخاذ القرارات الجيدة والعمليات العاكسة المستمرة وتحسين المنتج / الخدمة )كاس�نر لوتو وبارينغتون، 2006، رينو وموراي، 2009؛ 

يدو وماكلين، 2006؛ سولاند وآخرون، 2013(. ب�ير

ضافة إلى وصف “المفكر النقدي المثالي” )فاسيون، 1990(. اً للاتفاق على تصور قوي للتفك�ير النقدي. حدد تقرير دلفي تعريفاً يحظى بتوافق الأراء حول مهارات التفك�ير الناقد بالإ 16. في عام 1988، اجتمعت لجنة مكونة من 46 خب�ير

ن، 2006.	 ز وريتشارت، 2004؛ ستابلتون، 2011؛ هالب�ير ك�ن 17. فاسيون 2000، 1990؛ دواير وآخرون، 2014؛ ب�ير

18. فاسيون، 1990؛ بيلين وآخرون، 1999؛ بن حاييم وآخرون، 2000؛ ليو وآخرون، 2014؛ لاي، 2011؛ كاسي 2005؛ ويلينغهام، 2007.	

ب من التفك�ير الذي يدور في العقل حول أمر ما وإيلائه دراسة جادة” )1933، في ستابلتون 2011(. ين، قدم المعلم جون ديوي لأول مرة فكرة “التفك�ير التأملي” ذات الصلة كمسألة تعليمية. عرفّه بأنه “�ضر 19. في أوائل القرن الع�شر

ن، 2003؛ بتلر وآخرون، 2012.	 20. لاي، 2011؛ أندرسون وآخرون، 2001؛ زولر1997؛ كتلر، 2014؛ ستيوارت 2000؛ دواير وآخرون، 2014؛ هالب�ير
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ثالثاً: تطوير مهارات التفك�ير الناقد لدى الأطفال والشباب

يرى بعض العلماء أن التفك�ير الناقد هو أحد أك�ثر المهارات الحياتية تقدماً، وكان يرتبط، في الماضي، بالتعلم في وقت متأخر من قبل 
أطفال أولًا أن  ح تصنيف بلوم لأهداف التعلم )1956( والتصنيف المنقح )أندرسون وآخرون، 2001(21 أن يتم تعليم ال المراهقين والبالغين. يق�تر

اً، التفك�ير الناقد وتقييم المعرفة )أندرسون وآخرون، 2001(. يتذكروا، ثم فهم المعرفة وتطبيقها، ومن ثم التحليل؛ وأخ�ير

؛ وأن جميع المتعلمين،  ض العلماء هعلى ذا المنظور. يجادلون بأنه يمكن تعلم التفك�ير الناقد في سن أصغر بكث�ير ة، اع�تر في الاوٓنة الأخ�ير
بصرف النظر عن مستويات الكفاءات، قد استفادوا من التعلم والممارسة المناسبة في مهارات التفك�ير الناقد )لاي، 2011(. يمكن أن يبدأ تعلم 

، واعتبار الخيارات، وفهم وجهات نظر الاخٓرين.22 لقد أظهرت التدخلات الرامية إلى  التفك�ير الناقد في سن مبكرة بتعليم الأطفال كيفية التفك�ير
ات أك�بر في الطلاب في سن  تعزيز مهارات التفك�ير الناقد العامة والخاصة نتائجاً إيجابية عموماً. في واقع الأمر، لاحظت بعض الدراسات تأث�ير

المدرسة مقارنة بطلاب الجامعة الأك�بر سنا.23

رابعاً: نشاط تحسين مهارات التفك�ير الناقد

يمكن تحسين قدرات التفك�ير الناقد من خلال التعلم والممارسة. تظُهر مجموعة من الأدلة التجريبية المقنعة مدى فعالية الجهود المستمرة 
أدلة التجريبية ثلاثة  امج فعالة بنفس القدر. تحدد ال ي تستهدف مهارات معقدة مثل التفك�ير الناقد.24 ومع ذلك، فليست كل ال�بر الهادفة ال�ت

مبادئ شاملة لتدريس التفك�ير الناقد بفعالية: )1( تعليمات صريحة حول نتائج التعلم، )2( جعل التفك�ير الناقد عنصراً شاملاً في كل تخصص 
موضوع، و)3( علم أصول التدريس البنائي. وتناقش هذه الثلاثة أدناه.

أولاً، حدد البحث الدقيق حول مدخلات التفك�ير الناقد أن التدريس بتطور من خلال تعليمات واضحة حول نتائج التعلم بدلاً من تضمين هذه 
ي.25 يش�ير الدليل إلى أن الطلاب بحاجة إلى أن يدركوا أنهم يدرسون مهارات التفك�ير الناقد وتم تزويدهم أيضاً بمعلومات  المهارة كهدف ضم�ن

ظهار مهارة التفك�ير الناقد )ابرامي وآخرون، 2008(. يمكن دمج تعلم التفك�ير الناقد الصريح في مكونات عامة و / أو خاصة  حول كيفية توقعهم لإ
بالموضوع في المنهج.

ي أن النهج الأك�ثر فاعلية في تدريس وتعلم التفك�ير الناقد يتمثل في وجود مكون منفصل للتفك�ير  ثانياً، حددت مراجعة منهجية للبحث التجري�ب
الناقد في كل تخصص مادة في المنهج )أبرامي وآخرون، 2008(. حددت هذه النتائج أن توف�ير الفرص للطلاب لتطبيق مهارات التفك�ير الناقد في 

مجموعة من السياقات ومجالات الموضوعات زيادة احتمالية نقلهم لهذه المهارات إلى سياقات جديدة )أبرامي وآخرون، 2008(.

ة سد  ي وآخرون، 2007؛ ع�شر ثالثاً، كشفت العديد من الدراسات التجريبية أن الأساليب البنائية فعالة في تدريس التفك�ير الناقد )لاي، 2011؛ م�ير
وفولمان، 2004؛ بورك وويليامز 2008؛ هيمان 2008(. من خلال بحثها، سلطت لاي )2011( الضوء على أن العنصر الأساسي الهام لتعليم وتعلم 

ي  ورة وجود مناخ دراسي يتسم بالانفتاح والقبول حيث يستخدم المعلمون أساليب توضح للطلاب كيفية تحديد وتب�ن التفك�ير الناقد هو �ضر
ي للاي )2011( مناهج بناءة أخرى للتدريس الفعال في تحسين التفك�ير الناقد.  الارٓاء المختلفة دون خوف من المعارضة. كما حدد البحث التجري�ب

تضمنت هذه الأساليب استخدام سيناريوهات العالم الحقيقي، والعمل الجماعي والتعلم التعاوني، وإعطاء المعلم ما يمكنه من تشكيل 
شخصية المفكر النقدي، ووضع الطلاب في مركز عملية التعلم. أوصت الأبحاث كذلك بالحضور إلى البعد المزدوج للتفك�ير النقدي: تعزيز 

ي وآخرون، 2007؛  تنمية مهارات التفك�ير لدى الطلاب مع العمل في الوقت نفسه على تعزيز دوافعهم الداخلية لاستخدام هذه المهارات. )م�ير
بورك وويليامز، 2008؛ هيمان، 2008(.

وعات الثلاثة في الولايات المتحدة.  يعرض الجدول 1. 3 ثلاثة أمثلة للتدخلات الناجحة لغرس وتعزيز مهارات التفك�ير الناقد. تم تنفيذ الم�شر
اتيجية الوطنية لتمكين الشباب. ركزت تدخلاتها على تعزيز التفك�ير الناقد والتواصل والعلاقات الشخصية بين الأفراد؛  وع الأول هو الاس�تر الم�شر
اتيجية الوطنية  اوح أعمارهم بين 9 و12 عاماً. وجد ويلسون وآخرون )2008( أن 11 من 12 مجموعة ضمن “الاس�تر والأطفال المستهدفون الذين ت�تر
ي يمكن أن تحدث فرقاً،  لتمكين الشباب” كانت قادرة على التفك�ير الناقد في الأطر والظروف المحلية، وإقامة مشاريع الأنشطة الاجتماعية ال�ت

ات إيجابية في مجتمعاتهم. حداث تغي�ير وتنفيذ هذه المشاريع لإ

ي عشوائي لأداة إصلاح شامل للقراءة. اشتمل التقييم على 41 مدرسة  وع الثاني، النجاح للجميع )الجدول 1. 3(، قام بتطوير تقييم وط�ن الم�شر
نامج(. تكشف  ي لا تنفذ ال�بر ي تم اختيارها عشوائياً لمجموعات علاج )المدارس( أو مراقبة )المدارس ال�ت تقوم بتنفيذ برنامج “النجاح للجميع” وال�ت
ضافي  ي ملحوظ في مستوى المدرسة من المختارة ضمن برنامج النجاح للجميع والذي بلغ أك�ثر من شهرين من التعلم الإ النتائج عن تأث�ير إيجا�ب

على درجات اختبار الكلمات المصورة للأفراد.

ي وصفت التفك�ير بأنه مجموعة من عمليات التفك�ير الدنيا والعليا )دواير وآخرون، 2014(.	 أهداف التعليمية “أفعال تفك�ير عقلانية من تجارب تعليمية”. كان بلوم أحد الأطُر الأولى ال�ت 21. صنيف بلوم لل

ن، 2003.	 22. فاسيون، 1990؛ سيلفا 2008؛ بيلين وآخرون، 1999؛ ويلينغهام، 2007؛ هالب�ير

ن، 2003.	 ي وآخرون، 2007؛ هالب�ير 23. كينيدي وآخرون، 1991؛ ابرامي وآخرون، 2008؛ لاي، 2011؛ زوهار ودوري 2003؛ م�ير

ن 2003.	 ي وآخرون، 2007؛ هالب�ير 24. كينيدي وآخرون، 1991؛ ابرامي وآخرون، 2008؛ لاي، 2011؛ زوهار ودوري 2003؛ م�ير

ن، 1998؛ بول، 1992؛ فان جيلدر وآخرون، 2004(.	 ن 2011؛ ابرامي وآخرون، 2008؛ براون 1990 القضية 2005؛ لاي، 2011؛ هالب�ير 25. دواير وآخرون، 2014؛ مارين وهال�بر



23

وع الثالث، قامت أثينا، طلاب الصف الثالث إلى الخامس، بتحسينات ذات دلالة إحصائية في التفك�ير الناقد والفهم كما تم تقييمها  في الم�شر
في اختبار التفك�ير الناقد. يستخدم اختبار التفك�ير الناقد أداة بول المنطقية )1992( كإطار عمل فكري. تعد مقاييس موثوقية اختبار التفك�ير 

اوح من 0.83 إلى 0.87 بين الدرجات من 3 إلى 5 ، و0.89 للعينة الكلية. الناقد مرتفعة لأن معاملات الاتساق الداخلية ت�تر

خامساً: قياس مهارات التفك�ير الناقد

ابطان: تقرر كيفية تحديد التفك�ير الناقد أفضل طريقة لقياسها )كو، 2009(. نظراً لاختلاف المحاولات  إن فهم وتقييم مهارات التفك�ير الناقد م�تر
ي يميل كل منها إلى التقاط مواضيع  العديدة لتحديد التفك�ير الناقد في طبيعتها المتعددة الأبعاد، يوجد العديد من تقييمات التفك�ير الناقد ال�ت

متعددة ويختلف في غرضه وتنسيقه وسياقه )كو، 2009؛ ليو وآخرون، 2014(. على الرغم من أن معظم القياسات عبارة عن تقييمات للمحتوى 
العام، إلا أن بعضها خاص بالموضوع. علاوة على ذلك، تتضمن العديد من التقييمات جوانب عديدة من مهارة التفك�ير الناقد، بينما يركز القليل 

زها على موضوعات التفك�ير الناقد الرئيسية )مثل التحليل، والمنطق، والتقييم(.  منها فقط على جانب واحد. تتداخل التقييمات عموماً في ترك�ي
ومع ذلك، فقد حاولت بعض التقييمات الحديثة أن تعكس ما وراء المعرفة والتصرف في الانخراط في التفك�ير الناقد )ليو وآخرون، 2014(.

لدراسة فعالية أي تدخل يهدف إلى زيادة مهارات التفك�ير الناقد، هناك حاجة إلى تقييم مناسب يقيس مهارة التفك�ير الناقد ومشتقاته بشكل 
ي لها أك�ثر خصائص القياس النفسي صرامة لمهارة التفك�ير الناقد.26 موثوق )كو، 2009(. يعرض الجدول 1-4 أدوات القياس ال�ت

ت ملائمة من  ي اعت�بر 26. تشتمل معاي�ير التصنيف الخاصة باختيار الأدوات على خمسة مكونات يتم تقديمها في القسم الخاص بمنهجية اختيار أداة مقدمة الفصل الأول. من بين هذه الأدوات، يظهر فقط في الجدول 1-4 الأدوات ال�ت

	.www.lsce-mena.org ،نت ن�تر ي تمت مراجعتها، يرجى الاطلاع على الملحق على الإ متوسط إلى عالي. للحصول على تفاصيل حول جميع الأدوات ال�ت

جدول رقم 1-3. أمثلة على التدخلات الناجحة لمهارات التفك�ير الناقد

الفئة اسم العمل
العمرية

الموقع 
الجغرافي

المهارات الحياتية 
الكُتابالنتائج الرئيسيةالمستهدفة

النجاح للجميع
 11-3
عام

الولايات 
المتحدة

التفك�ير الناقد

برنامج إصلاح مدرسي كامل يستخدم مقاربة متعددة 
ي ذي دلالة  الأبعاد. تكشف النتائج عن تأث�ير إيجا�ب

ضافي على  إحصائية لأك�ثر من شهرين من التعلم الإ
درجات اختبار الكلمات المصورة للأفراد.

بورمان 
وآخرون 

2005

وع أثينا م�شر
 11-8
عاماً

الولايات 
المتحدة

التفك�ير الناقد 
والقراءة والكتابة 

والمهارات التحليلية

ات في أهداف المناهج الدراسية للفنون واللغة  التغي�ير
والرياضيات. وأظهرت النتيجة أن الطلاب قاموا بعمل 

تحسينات ذات دلالة إحصائية في التفك�ير الناقد 
والفهم كما تم تقييمها بواسطة اختبار التفك�ير الناقد. 
يستخدم اختبار التفك�ير الناقد أداة تفك�ير بول )1992( 

كإطار عمل فكري. تعد مقاييس موثوقية اختبار التفك�ير 
اوح معاملات الاتساق الداخلية  الناقد عالية حيث ت�تر

بين 0.83-0.87 للصفوف 3-5 و0.89 للعينة الكلية.

براكين 
وآخرون 2003

اتيجية  الاس�تر
الوطنية لتمكين 

وع الشباب الم�شر

 12-9
عام

الولايات 
المتحدة

التفك�ير الناقد 
والتواصل 

والعلاقات 
الشخصية

 .photovoice بعد برنامج التمكين المدرسي باستخدام
وأظهرت النتيجة انعكاس 11 من 12 مجموعة ضمن 

اتيجية الوطنية لتمكين الشباب بشكل  مجموعات الاس�تر
نقدي على سياقاتها المحلية، واقامت مشاريع الأنشطة 

ات إيجابية في  حداث تغي�ير الاجتماعية ونفذتها لإ
مجتمعاتهم.

ويلسون 
وآخرون 

2008



24

جدول رقم 1-4. أدوات القياس المدرجة لمهارات التفك�ير الناقد

الفئة اسم الأداة
وصف موجزالمهارات الحياتية المستهدفةالعمرية

سلسلة طرق من 
اختبار كاليفورنيا 
لمهارات التفك�ير 
الناقد للأطفال 

والشباب 
 CCTST-M20;(
 CCTST-M25;
)CCTST-MIB

 15-8
عاماً

التفك�ير الناقد

اختبار سلسلة طرق من اختبار كاليفورنيا لمهارات التفك�ير الناقد هو 
اوح  مجموعة من اختبارات الاختيار المتعدد لمهارات التفك�ير الناقد ت�تر

بين تحليل معنى الجملة المعطاة والتكامل الأك�ثر تعقيداً لمهارات 
التفك�ير الناقد. تركز الأسئلة على المواضيع اليومية المجدية. للحصول 

ي تشكل  على رؤية أك�ثر شمولاً لكل من المهارات والحالة النفسية، ال�ت
ات  ي للتغ�ير قدرة التفك�ير الناقد، يوصي الاختبار أيضاً بتقييم جان�ب

النفسية للطالب )مثل الدافع باستخدام مقياس كاليفورنيا للدافعية 
العقلية أدناه(.

مقياس كاليفورنيا 
للدافعية العقلية

 18-8
عاماً

تصرف التفك�ير الناقد

اك  �شر يعد مقياس كاليفورنيا للدافعية العقلية مقياساً موضوعياً لإ
اً على نجاح الطالب. يقيس ويعطي درجات عن )أ(  الطالب ومؤ�شر

بداعية للمشكلات، )ج( السلامة  اتجاه التعلم، )ب( إيجاد الحلول الإ
المعرفية، )د( الدقة العلمية، و )هـ( التوجه التكنولوجي.

اختبار كورنيل للتفك�ير 
الناقد

 18-10
عاماً

الحث والاستنتاج والمصداقية 
اضات ووضع الاف�تر

المستوى Z من اختبار كورنيل للتفك�ير الناقد )اينيس وآخرون، 1985( 
هو اختبار موحد لقياس التفك�ير الناقد بين طلاب المدارس الثانوية 
والجامعات. يقيس )أ( الاستنتاج، )ب( الدلالات، )ج( المصداقية، 
)د( الحكم على الاستنتاجات، )هـ( تجارب التخطيط، )و( التعريف 

اض. يركز المستوى X المكافئ للطلاب الأصغر سنا في  وتحديد الاف�تر
الصفوف 12-5 على )أ( الاستقراء، )ب( الاستنتاج، )ج( المصداقية، 

اضات. )د( تحديد الاف�تر

اختبار مقال التفك�ير 
الناقد أينس - وير

 18-12
عاماً

التفك�ير الناقد

يعد اختبار مقال التفك�ير الناقد أينس - وير أينس - وير )اختبار مقال 
التفك�ير الناقد أينس - وير؛ أينس - وير 1985( بمثابة اختبار مقال 

مفتوح العضوية للقدرة النقدية العامة لطلاب المرحلة الثانوية أو 
طلاب الجامعات. يفحص هذا الاختبار المنظم للغاية قدرة الطلاب 

على تحديد العيوب المنطقية المضمّنة في فقرة جدلية وكذلك 
قدرتهم على الدفاع عن حججهم )أينيس 2003(.

مقياس كاليفورنيا 
لاستعدادات التفك�ير 

الناقد

14 عام 
فما فوق

استعدادات التفك�ير الناقد
يخت�بر مقياس كاليفورنيا لاستعدادات التفك�ير الناقد سبعة مستويات من 
مقاييس التفك�ير الناقد: )ب( الانفتاح، )ج( التحليل؛ )د( المنهجية؛ )هـ( 

؛ )و( الفضول العلمي؛ )ز( النضج في إصدار الحكم. الثقة في التفك�ير

الخصائص 
ية للصورة  السيكوم�تر

ة من اختبار  القص�ير
واطسون - جليسر

14 عام 
فما فوق

التفك�ير الناقد
ة من اختبار واطسون - جليسر  ية للصورة القص�ير الخصائص السيكوم�تر

هي اختبار موحد يضم سلسلة من التمارين

ن لتقييم  أداة هالب�ير
التفك�ير الناقد 

باستخدام المواقف 
الحياتية

15 عام 
فما فوق

التفك�ير اللفظي، وتحليل 
الحجة، والتفك�ير كاختبار 

للفرضيات، واستخدام 
الاحتمالية وعدم اليقين، 

واتخاذ القرارات، وحل 
المشكلات

ن للتفك�ير الناقد باستخدام المواقف اليومية  أداة تقييم هالب�ير
ن للتفك�ير الناقد باستخدام المواقف  ن،أداة تقييم هالب�ير )هالب�ير
اليومية، 2007( هي اختبار تنسيق متعدد الاستجابات يجمع بين 

تنسيقات متعددة الخيارات واستجابات مفتوحة. تقيس أداة تقييم 
ن للتفك�ير الناقد باستخدام المواقف اليومية قدرة التفك�ير  هالب�ير
الناقد باستخدام الأسئلة المحددة في سياقات يومية موثوقة    

وقابلة للتصديق.

اختبار كاليفورنيا 
لمهارات التفك�ير 

الناقد

 19-17
عاماً

التفك�ير الناقد

اختبار كاليفورنيا لمهارات التفك�ير الناقد هو اختبار عام للتفك�ير الناقد 
يدرس تفك�ير وتحليلات المتقدمين للاختبار الذين تلقوا أسئلة متنوعة 

بشأن سيناريوهات الحياة اليومية والصور والنصوص والكث�ير من 
الاستفسارات النظرية الاجتماعية والسياسية.
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حل المشكلات

المفاهيم والأهمية وأدوات القياس والتدخلات الفعالة

أولاً:  تعريف حل المشكلات

تم تحديد مهارة حل المشكلات بطرق متعددة. الوصف الأساسي لمهارة حل المشكلة هو “القدرة على 
ي وبارالو، 2009(. يمكن  ي تؤدي من حالة معينة إلى الهدف المنشود” )بار�ب التفك�ير من خلال الخطوات ال�ت

أن يمتد التعريف ليش�ير إلى الخطوات المطلوبة بوضوح. على سبيل المثال، تعُرف منظمة التعاون 
الاقتصادي والتنمية )2015، ص. 13( حل المشكلات على أنه بداية بـ “إدراك وجود موقف إشكالي ... 

ي يتعين حلها والتخطيط ووضع حل ورصد وتقييم  يتطلب الأمر ]عندها[ ممن يقوم على الحل تحديد المشكلة )المشكلات( المحددة ال�ت
التقدم المحرز خلال النشاط.”

حدد إطار عمل المهارات الحياتية وتعليم المواطنة حل المشكلات بشكل مشابه من خلال الرجوع إلى العملية بشكل صريح. لذلك، يفُهم حل 
ي تؤدي إلى الهدف المنشود من خلال تحديد المشكلة وفهمها  طار على أنه “القدرة على التفك�ير من خلال الخطوات ال�ت المشكلات في هذا الإ

كاء، 2017، ص 133(. ووضع حل للتصدي لها” )اليونيسيف وال�شر

ين. يعتمد واحداً منها على حل المشكلات بشكل أساسي كتحدي إدراكي، على  ينقسم مجال البحث في حل المشكلات إلى حقلين فرعيين كب�ير
ي تساعد الأفراد على حل المشكلات الاجتماعية والمجتمعية، على  سبيل المثال، كيفية التعامل مع مشكلة رياضية. يركز الاخٓر على المهارات ال�ت

زل أو المجتمع المحلي. يؤكد تعريف المهارات الحياتية وتعليم المواطنة على السياق  سبيل المثال، كيفية الحد من الصراع في المدرسة أو الم�ن
ز تعريف  الاجتماعي لحل المشكلات وكذلك يحتوي على المعنى الرياضي لحل المشكلات؛ ويشمل حل المشاكل التعاونية وكذلك الفردية. ي�بر

زاعات لأنه يتيح للأفراد استخدام ذكائهم  المهارات الحياتية وتعليم المواطنة أن حل المشكلات تكمن في صميم عمليات إدارة الصراع وحل ال�ن
زمان، 2000(. اتيجيات الخروج من الصراع )فايتسمان ووي�ت اع اس�تر ومخيلاتهم لاخ�تر

نجازات الحياتية  ثانياً: العلاقات القائمة بين المهارات المستخدمة لحل المشكلات والإ

نجازات الحياتية ذاتها )باري وآخرون، 2017(.  نجازات الحياتية أو ضمن الإ وقد تدُرج عملية حل المشكلات ضمن المهارات المؤثرة على الإ
ه  وعليه، قد تلعب عملية حل المشكلات أدواراً مختلفة عند التداخل.   وقد تعت�بر أنشطة حل المشكلات هي المتغ�ير المعالج والمتوقع تأث�ير

نجازات الحياتية )قسم 4( وبخلاف ذلك، تعُت�بر مهارة حل المشكلات النتيجة المتوقعة والناجمة عن التداخل.  ومع طرح مثال على  على الإ
الأخ�ير وهو التداخل الحديث المرتكز على التعليم الاجتماعي والعاطفي الذي يستخدم عملية حل المشكلات كعلاج )أوكونور وآخرون، 2017( 
ي تس�ير جنباً إلى جنب مع المؤهلات الاخرى  ة، يمكن إدراج عملية حل المشكلات باعتبارها مهارة ضمن النتائج الأكاديمية ال�ت ففي الحالة الاخ�ير

للطلاب على سبيل المثال  الكفاءة الذاتية وإدارة الوقت والتقديرات الرياضيات  )ليناريس وآخرون، 2005؛ شنايدر وآخرون ، 2013 ؛ أكوستا برايس 
ام التنوع )دورلاك وآخرون، 2011(.  زاعات واح�تر وآخرون، 2014( أو ضمن المهارات الحياتية الشخصية على سبيل المثال التعاون وحل ال�ن

وقد ترتبط عملية حل المشكلات أيضاً بعدة ممارسات عند التنبؤ بتحصيل المزيد من النتائج، وعليه تلعب العملية دور الوسيط.  على سبيل 
اتيجية مهارات حل المشكلات المتوصل إليها ذاتياً لدى المراهقين  المثال، قد أثبتت البحوث المطولة أنه “ قد يعزز لعب ألعاب الفيديو الاس�تر

ي 2013، ص. 1050(.    وفي هذه الحالة، تتوسط  ي تقوم بدورها في مساعدة المراهقين لتحسين أدائهم في المدرسة”27 )أداتشي وويلو�ب وال�ت
اتيجية( والنتائج الأكاديمية.    مهارات حل المشكلات بين الممارسات الطوعية )لعب ألعاب الفيديو الاس�تر

نجازات الحياتية الأخرى بين البالغين على سبيل المثال إمكانية الحصول على وظيفة.  وقد  علاوة على ذلك، ترتبط عملية حل المشكلات بالإ
ى بألمانيا وتتحول إلى متنبأ  كات السيارات الك�بر توصلت الدراسة المقطعية أن تتنبأ مهارات حل المشكلات المعقدة باحتلال مستوى وظيفي ب�شر

ت وآخرون، 2015( أك�ثر قوة من نسبة الذكاء أو التقديرات المدرسية )مان�ير

ثالثاً: تطوير مهارات حل المشكلات عند الأطفال والشباب

وتم التوصل إلى تطوير مهارات حل المشكلات في السنوات الحياتية الأولى.  فقد تعين دليل على التطوير المبكر القائم من خلال مجموعتين 
اوح أعمارهم بين 6 إلى 13 أشهر )وعلى أمهاتهم( بالولايات المتحدة الأمريكية )لاندري وآخرون، 2006( حيث تعرضت  من الأطفال الذي ت�تر

ي للابٓاء  زلية لتطوير مقدرة الاباء على حل المشكلات والتقييم الذا�ت مجموعة العلاج إلى تعلم “الابٓاء المتجاوبون” بما في ذلك الزيارات الم�ن
ي تس�ير مع النتائج الاخرى أن أطفال الابٓاء المدربين على الاستجابة قد اظهروا مهارات  مستخدمين مقاطع الفيديو.  وقد أوضحت الأدلة ال�ت

ى بعملية حل المشكلات.  وقد أشارت استنتاجات الدراسة الماثلة الدور الهام “للأخرين المؤدين”، وهم الابٓاء المدربين في تطوير مهارات  ك�بر
حل المشكلات لدى الأطفال بسن مبكر )لاندري وآخرون، 2006(.  

اتيجية، وليس على ألعاب الفيديو السريعة. 27. تنطبق هذه النتائج على ألعاب الفيديو الاس�تر
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وقد أظهرت المؤلفات أنه مع نمو الأطفال خلال مرحلة الطفولة المبكرة، قد يزيد تطوير مهارات حل المشكلات لديهم علاوة على التغي�ير 
اوح أعمارهم 5-7 سنوات  الطارئ بالمقدرة والعملية. وقد اظهرت الدراسات المندمجة المجراة بالمملكة المتحدة على سلوكيات الأطفال الم�تر

أثناء تأدية مهام حل المشكلات )متمماً تصاميم المسار( تزايد كمي بمهارات ما وراء المعرفة مع التحسين النوعي بأنواع المراقبة/التخطيط 
لمهام حل المشكلات المجتازة من قِبل الأطفال )برايس ووايت بريد، 2012(. 

وتش�ير الأدلة المستخلصة من المؤلفات أيضاً أنه قد يوجد سن مثالي لتطوير مهارات حل المشكلات.  على سبيل المثال، قد أظهرت الدراسات 
المعقدة والمجراة بمجال معين لحل المشكلات على عينة مكونة من أك�ثر من 2500 طالب من الصف الثالث إلى الحادي ع�شر بالمجر )مولنار 

ي-بتقدم بطيء بالصفوف المبكرة والمتأخرة وتطور  وآخرون، 2013( ان تطوير مهارات حل المشكلات بين الفئة العمرية المطورة بشكل منح�ن
اوح بين 12 إلى 14. وتتناول “نافذة الفرص” المحددة بالعمر/الصف الفرص ذات العمر المثالي  ي ت�تر سريع بمهارات حل المشكلات في الأعمار ال�ت

لتعلم التداخل أو التعليمات حول كيفية تطوير مهارات حل المشكلات. 

ة للأدلة المتناولة لكيفية تطوير مهارات حل المشكلات بالفئات العمرية )الأك�بر من 14 عام( تعد  وعلى الرغم من أن مقدار الكمية المبا�شر
ي تحاول الاستفادة من حل المشكلات كجزء من أداة تعليمية. منذ  محدودة، إلا أنه يمكن الحصول على الأدلة طرق التدريس بشكل جزئي وال�ت

منتصف القرن 20، قد اسُتخدم مفهوم التعليم القائم على حل المشكلات بشكل كب�ير في العديد من التخصصات كنهج يجعل المتعلم 
ز بغرض “إجراء البحوث ودمج النظريات والممارسات وتطبيق المعرفة والمهارات لتطوير الحلول القابلة للتطبيق بالمشكلات  ك�ي محور ال�تر

المحددة” )سافري، 2006، ص. 13(. ومن بين نماذج التعليم القائم على حل المشكلات المستشهد بها بشكل جيد هي عمليات السبع 
يخت )أ( توضيح المصطلحات/فهم  يخت مجموعة من عمليات حل المشكلات.  تتضمن التعديلات المجراة على نموذج ماس�تر وثبات بماس�تر

المشكلات؛ )ب( تحديد المشكلات/ طرح التساؤلات؛

)ج( مناقشة التساؤلات والحلول الأولية؛ )د( تنظيم المعروف؛ )ه( تحديد الثغرات بالمعرفة؛ )و( البحث والتعليم الخاص؛ و)ز( المناقشات 
ض تطبيق النموذج الماثل استمراراً لتطوير مهارات حل المشكلات في الفئات العمرية المتأخرة- الجماعية والتغذية الراجعة/المدمجة(. يف�تر
سواء اكان ذلك بشكل فردي أو باعتباره جزء من الفريق.  علاوة على ذلك، وباعتباره جزء من نهج التعليم القائم على حل المشكلات، فقد 

ي تتطور بها حل المشكلات إلى جانب المهارات المعرفية  طُورت مهارات الاتصال والتفاوض الحياتية. ومن بين الأمور ذات الصلة هي الطرق ال�ت
الأخرى. وقد أوضحت المؤلفات المعروضة بهذه الدراسة وضوح الاستنتاج الاستقرائي )الأمور المحتملة المستندة إلى الأدلة( والاستنتاج غ�ير 

المستقر والذاكرة التشغيلية والتفك�ير الناقد )الأمور المعقولة المستندة إلى الأدلة( جميعها واضحة وبارزة. فبإجراء هذه الدراسة على عينة من 
ي  الأطفال الملتحقين بمدرسة هنغارية المجراة من قِبل مولنار وآخرون )2013(، ارتبط التفك�ير الاستقرائي وحل المشكلات المعقدة بشكل إيجا�ب

وثابت بين جميع الفئات العمرية. فقد استغرقت الدراسة المجراة من قِبل جرايف وآخرون بعام )2015( دراسة مطولة لمدة ثلاث سنوات 
اً قوياً لمهارات حل  شملت 2000 طالب فنلندي الجنسية بالغين عمر 12 عاماً. وقد أوضح هؤلاء المؤلفين أن يعد التفك�ير غ�ير المستقر مؤ�شر

المشكلات المعقدة: حيث اكتساب المعرفة وتطبيقها. في المقابل، تعد الذاكرة التشغيلية-على الرغم من كونها مؤ�شر ذو تأث�ير ضئيل. وفي 
ي تربط التفك�ير الناقد مع حل المشكلات الفعال في النظرية  نهاية الأمر، يعد شنايدر وشنايدر )2008( مثال واحد للكث�ير المؤلفات الأمريكية ال�ت

بية. وعلم أصول ال�تر

رابعاً: تحسين المهارات لحل المشكلات بشكل نشط

يتناول الجدول 1- 5 تداخلات حل المشكلات المتعين تنفيذها على المستوى الفردي والعائلي مع تلخيص الدلائل على فعاليتها على النحو 
أدلة على أن معظم التدخلات المستخدمة بموضوعات حل المشكلات تستخدم هذه  صدارات الأكاديمية الموضحة.28 فتوضح ال الوارد بالإ

نجازات الحياتية المحددة أو التعويض عن المشكلات الاجتماعية مثل تغي�ير السلوكيات  المهارة باعتبارها طريقة لدعم تطوير المهارات أو الإ
ت، 2015؛ شنايدر وآخرون، 2013(؛ و/أو  الخطرة و/أو العدوانية )انظر الجدول 1- 5 للمزيد من التفاصيل حول عبد المالك وآخرون، 2016؛ ول�بر

النتائج الاجتماعية والعاطفية )انظر جدول 1- 5 للمزيد من التفاصيل حول أهغر، 2014؛ الغفروخي وآخرين، 2015؛ فروخزاد ومرداني، 2015(. ومن 
ي يتم تقييمها  ي تستخدم عملية حل المشكلات وال�ت نامج ال�ت الجدير بالذكر أنه مقارنة بالمهارات الحياتية الأخرى، أن العديد من تدخلات ال�بر

ق الأوسط وشمال أفريقيا. ففي إيران بوجه التحديد، شهد العقد الماضي عدد من الدراسات  من خلال تجارب المكافحة تتحقق من منطقة ال�شر
صرار  بداع والإ نجازات الحياتية الأخرى على سبيل المثال الإ الشبه تجريبية المستخدمة لتعليم مهارات حل المشكلات بغرض التأث�ير على الإ

زاز بالذات )الغفروخي وآخرين، 2015(، والتكيف  ي )أهغر، 2012( والاع�ت )أدافي وآخرون، 2016( والاضطراب الاجتماعي )أهغر، 2014( والتوجيه الذا�ت
الاجتماعي )فروخزاد ومرداني، 2015( والتعسف )بهرامي، 2006(. ففي دول منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية، تؤكد بعض التجارب العنقودية 

ت وآخرون، 2015(. ي، 1999؛ وول�بر المعشاة فوائد التدريب على مهارات حل المشكلات )شارما، بيتوسا، وهي�ن

فقد كان لعدد التداخلات الناجحة القائمة هدف محدد والذي يتمحور حول تعزيز مهارات حل المشكلات باعتبارها نتيجة تعليمية. فقد 
ت، 2015( والأمم المتحدة )شارما وآخرون، 1999( وتركيا )توتان وكاباساكال، 2012؛ إيروزكان 2013(  أجريت هذه الدراسات بالمملكة المتحدة )ول�بر

وإيران )توتان وكاباساكال، 2012(.

28. تظهر تفاصيل البيانات المقدمة وجميع الدراسات المذكورة في القسم الرابع في الجدول 1. 	
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الجدول 1-5. مثال التداخلات الناجحة لمهارات حل المشكلات

الفئة اسم العمل
العمرية 

الموقع 
الجغرافي

المهارات الحياتية 
المؤلفون النتائج الرئيسية الاستهدافية 

الصحة العقلية 
المستهدفة 
بالمدارس  

8-9 أعوام 
المملكة 

المتحدة 

دعم لحل المشكلات 
الاجتماعية وتنمية 

المهارات المتعلقة 
بالتنظيم العاطفي 

كان التدخل الرئيسي هو إدماج توف�ير 
خدمات الصحة العقلية في مختلف 
الوكالات. وتبين النتيجة أن الصحة 

العقلية المستهدفة بالمدارس عملت 
على تقليل السلوكيات )المتوصل 

غليها ذاتياً( ولكن ليست العاطفية أو 
صعوبات الأطفال المعرضين للمخاطر. 

ت  وول�بر
وآخرون، 2015

آثار تداخلات 
حل المشكلات 

حيث السلوكيات 
العدوانية بين طلاب 

المرحلة الابتدائية 
بمدارس إبادان

 14-9
أعوام 

جنوب أفريقيا 

النتائج: السلوك 
العدواني المصنف 

للمعلم ومقياس 
ي.  العدوان الذا�ت

أظهر التداخل في حل المشكلات 
والقائم على المجموعات حيث 

السلوكيات العدوانية بين طلاب المرحلة 
الابتدائية انخفاضاً ملحوظاً بالسلوكيات 

العدوانية المصنفة بالطلاب والمعملين، 
. على الرغم من  مع تأث�ير ملحوظ وكب�ير
ة  كون هذه التجربة استكشافية صغ�ير

قد لا تكون نتائجها قابلة للتعميم، 
إلا أنها توضح أن التدخلات النفسية 

للأطفال ذوات السلوك العدواني عالي 
المستوى تكون مجدية وقد تكون فعالة 

يا. في نيج�ير

عبد الملك 
وآخرون، 2016

برنامج العمل 
ي  يجا�ب الإ

 12-10
أعوام 

الولايات 
المتحدة 

تعد عملية حل 
المشكلات جزء من 

ي  “التحسين الذا�ت
المستمر” 1 من 6 
امج.  مكونات لل�بر

برنامج التنمية الاجتماعية-العاطفية 
ي  والشخصية باستخدام منظور إيجا�ب
لتنميه الشباب. وتبين النتيجة أنه أفاد 

ي التداخل بالمدارس  الطلاب حا�ضر
بوجود سلوكيات أكاديمية فضلى بشكل 
ملحوظ مع الاستخدام الأقل للعقاق�ير 

والعنف والأنشطة الجنسية بشكل 
. فقد توسطت أثار التداخل على  كب�ير

تناول العقاق�ير المخدرة المتوصل إليها 
والعنف والأنشطة الجنسية وأحلت 

يجابية.  محلها السلوكيات الأكاديمية الإ

شنايدر 
وآخرون، 2013

التدريب على مهارات 
حل المشكلات بين 

اليافعات اللائي 
لديهن آباء غ�ير 

مسؤولين أو دون 
آباء. 

 12-11
أعوام 

إيران 

تداخل في تعليم 
مهارات حل المشكلات 

زاز بالذات  والاع�ت
والتكيف السلوكي 

باعتبارها نتائج. 

التدريب على مهارات حل المشكلات 
زاز  قد تزايد بشكل ملحوظ حيث الاع�ت

بالذات والتكيف السلوكي.

الغفروكي 
وآخرون، 2015

إقامة ورش عمل 
للتفكر خاصة 

بالأطفال، إيران 

 12-11
أعوام 

إيران 

تداخل تعليم مهارات 
حل المشكلات للأمهات؛ 

الحماية المفرطة من 
قِبل الأمهات ورفض 

الطفل والتسامح المفرط 
باعتبارها نتيجة 

وقد قللت حلقة عمل حل المشاكل 
المصممة للابٓاء والأطفال من مستويات 

الحماية المفرطة ورفض الأطفال، 
وزيادة القبول وتحسين العلاقات بين 
الأم والطفل. لم يكن هناك اي فرق 

فراط في التساهل. كب�ير في الإ

شوكوهي-يكتا 
وملايري ، 2015
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التدريب على مهارات 
حل المشكلات 
لطلاب الصف 

السادس الابتدائي 

 12-11
أعوام 

تركيا 

التدريب على حل 
المشكلات؛ النتائج 

المحققة: التعب�ير عن 
المهام، وعلاقات 

القائمة مع الأقران، 
ي،  واتصال التوجيه الذا�ت

وحل المشكلات، 
والتعامل مع التوتر، 

زاز  ومهارات تعزيز الاع�ت
بالذات 

يعد التدريب على مهارات حل 
المشكلات فعالاً في زيادة التعب�ير عن 
المهام والتوجيه الذا�تي، ومهارات حل 

المشكلات، والتعامل مع التوتر النتيجة 
الكلية لاحتياجات وقدرات التعلم 

الاجتماعية والعاطفية مع تأث�ير دائم. 
وقد تقرر أيضا أن الفرق في علاقات 

القائمة بين الأقران خلال مرحلة ما بعد 
الاختبار لصالح المجموعة التجريبية لم 

يلاحظ في اختبارات المتابعة. لم يكن 
للتدريب على مهارات حل المشكلات 

أي تأث�ير على مهارات الاتصال ومهارات 
زاز بالذات.  تعزيز الاع�ت

توتان 
وكاباساكال 

2012

تقييم التدخل 
الموجز بناءً على 

النظرية المعرفية 
ي  الاجتماعية ال�ت

تهدف لتطوير 
مهارات حل 

المشكلات بين 
أطفال الصف 

السادس الأساسي

 12-11
أعوام 

الولايات 
المتحدة 

التدخل على أساس 
النظرية المعرفية 

ي تهدف  الاجتماعية ال�ت
لتطوير مهارات حل 

المشكلات

فتدريب في تطبيق نظرية المعرفية 
الاجتماعية لحل مشاكل الحياة 

الحقيقية. في الاختبار اللاحق، أفاد ٪36 
من الطلاب في التدخل القائم على 

النظرية المعرفية الاجتماعية عن تطبيق 
مهارات حل المشكلات لمشاكل الحياة 

الحقيقية مقارنة بنسبة 1٪ في المجموعة 
القائمة على المعرفة.

شارما وآخرين، 
1999

التدريب على مهارات 
حل المشكلات 

لتقليل القلق 
الاجتماعي

 18-12
أعوام 

إيران 
تداخل التعليم بمهارات 

حل المشكلات؛ القلق 
الاجتماعي كنتيجة

قللت مشكلة حل التدريب من القلق 
الاجتماعي لدى الطلاب الذين تلقوا هذا 
التدريب. كانت مهارات حل المشكلات 

الاستقرار المناسب مع مرور الوقت.

أهغر، 2014

التدريب على مهارات 
حل المشكلات 
ي  للتوجيه الذا�ت

 18-12
أعوام 

إيران 

التداخل بتعليم مهارات 
زاز  حل المشكلات؛ الاع�ت

ي والتكيف السلوكي  الذا�ت
كنتيجة 

ام  التدريب على حل المشكلات على اح�تر
الذات والتكيف السلوكي زاد بشكل كب�ير 
 P( ام الذات والتكيف السلوكي في اح�تر

.)<0/001

الغفروكي 
وآخرون، 2015

آثار التدريب 
على مهارات حل 

المشكلات بالتكيف 
الاجتماعي لطلاب 

المرحلة الثانوية

 18-12
أعوام

إيران 
التداخل بتعليم مهارات 
حل المشكلات؛ التكيف 

الاجتماعي كنتيجة

ساهم التدريب على مهارات حل 
المشكلات في تحسين التكيف الاجتماعي 

بالمجموعات التجريبية في مرحلة ما 
بعد الاختبار مقارنة مع ما قبل الاختبار

فروخزاد 
ومرداني 2015

التدريب على مهارات 
حل المشكلات حيث 

صرار  بداع والإ الإ
إيران 13 عام

التداخل بمهارات حل 
المشكلات؛ الابداع 

صرار كنتيجة  والإ

تلقى المجموعات التجريبية ثماني 
ات بتدريب المهارات لحل  محا�ضر

ة( وقد  المشكلات )90 دقيقة لكل محا�ضر
صرار بالمجموعة  كان نسبة الابداع والإ

ة مقارنة بمجموعات  التجريبية كب�ير
.)P<0.001( .التحكيم

)أدافي 
وآخرون، 2016(
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خامساً: مهارات القياس لحل المشكلات 

ة باعتبارها مجموعة من المهارات المستعرضة والقابلة للتحويل  زايدة والموجهة لمهارات حل المشكلات في السنوات الأخ�ير أدت الرعاية الم�ت
إلى حدوث توسع كب�ير في مؤلفات حل المشكلات وتطوير العديد من الأدوات العاملة على تفعيل المفهوم الماثل. وتعد الأدوات الموثوقة 

ورية لتقييم حل المشكلات وقياس فعالية التدخلات الهادفة إلى بناء مهارات حل المشكلات. ونظراً لانطباق  والصحيحة من الأدوات الضر�
ي تشتمل على وجه التحديد العلوم، واجهت عمليات  اتيجيات المحددة حيث التخصصات الأكاديمية وال�ت مهارات حل المشكلات على الاس�تر

ز  ك�ي زيائية والكيميائية. وعلى الرغم من ذلك، وكما هو منصوص أعلاه، كان ال�تر البحث الحالي أدوات مرتكزة على المشكلات الرياضية والف�ي
على حل المشكلات باعتبارها مجموعة من المهارات القابلة للتحويل. لذلك، على الرغم من تحديدها وفهرستها في البداية، تم استبعاد هذه 

الأدوات من المراحل اللاحقة من هذا الاطلاع.   

ي تتواجد  ي تم اختبارها في الاطلاع بغرض التأكد من ملاءمتها )وال�ت يلخص الجدول 1- 6 أدوات القياس المستخدمة في حل المشكلات وال�ت
ي أثبتت وجود خصائص نفسية سليمة29  بعضها في مجموعة متباينة من السياقات والفئات العمرية المختلفة( وال�ت

29. يتآلف معيار التصنيف المستخدم لاختيار الأدوات من خمسة مكونات تم إدخالها في القسم الخاص بمنهجية اختيار الأداة في مقدمة الفصل الأول. ويعرض الجدول 1- 2 الأدوات المدرجة باعتبارها متوسطة إلى عالية. لمزيد من 

	.www.lsce-mena.org ،نت ن�تر ي تم الاطلاع عليها انظر الملحق بالإ التفاصيل حول جميع الأدوات ال�ت

 الجدول 1-6. أدوات قياس قائمة مختصرة لمهارات حل المشكلات

الفئة اسم العمل
البيان الموجز  المهارات الحياتية الاستهدافية الموقع الجغرافيالعمرية 

السلوكيات إزاء 
مقياس حل 
المشكلات 

زيا 11-16 عام  مال�ي

الرغبة في الانخراط بغرض حل 
المشكلات والمثابرة أثناء عملية حل 

المشكلات مع الثقة بالنفس فيما 
يتعلق بحل المشكلات

قياس مواقف الطلاب إزاء حل المشكلات.

قائمة حل المشكلات 
الاجتماعية اتجاه 

اليافعين 
قائمة مهارات حل المشكلات غ�ير معروف 11-22 عام 

يعمل على قياس السلوكيات السرية 
ي يتم  وحل المشكلات الاجتماعية ال�ت

بلاغ عنها ذاتياً في السياقات الشخصية  الإ
والاجتماعية: العمليات التلقائية، وتوجيه 

دراك، والعاطفة،  المشكلات، والإ
والسلوك، ومهارات حل المشكلات، 
وتحديد المشكلات، والجيل البديل، 

والتنبؤ بالعواقب، والتنفيذ، والتقييم، 
وإعادة التنظيم.

عرض: تقييم 
أساليب حل 

المشكلات 

12 عام أو 
أك�ثر 

الولايات المتحدة 
التوجه نحو التغي�ير وطرق المعالجة 

وطرق فك الشفرات
تقييم أساليب حل المشكلات

قائمة حل المشكلات 
الاجتماعية-المنقحة 

13 عام او 
أك�ثر 

اليا والمملكة  اس�تر
المتحدة 

ي نحو المشكلة،  يجا�ب التوجه الإ
ي للمشكلة، وحل  والتوجه السل�ب

المشكلات بطريقة عقلانية، وتحديد 
المشكلة وصياغتها، وطرح حلول 

بديلة، وصناعة القرار، وتنفيذ الحل 
والتحقق منه، وأسلوب الاندفاع / 

همال، وأسلوب التجنب. الإ

يعمل على قياس “قدرة الأشخاص على 
حل المشكلات الحياة اليومية”، توفر 

قائمة حل المشكلات الاجتماعية-المنقحة 
خيارين وهما: نموذج مطول حاوي على 
52 عنصر ونموذج قص�ير يشتمل على 25 

ي  يجا�ب عنصر. المهارات الفرعية: التوجه الإ
ي للمشكلة،  نحو المشكلة، والتوجه السل�ب

وحل المشكلات بطريقة عقلانية، وتحديد 
المشكلة وصياغتها، وطرح حلول بديلة، 

وصناعة القرار، وتنفيذ الحل والتحقق 
همال،  منه، وأسلوب الاندفاع / الإ

وأسلوب التجنب.

برنامج التقييم 
الدولي للطلاب لحل 
المشكلات المعقدة 

-MicroDYN و
MicroFIN

15 عام 

أدوات القياس 
المستخدمة 

عالمياً بما في ذلك 
المملكة المتحدة 
وإسبانيا والسويد 

وما إلى ذلك   

اكتساب المعرفة، وتطبيق المعرفة
أداة تفاعلية لقياس حل المشكلات 

المعقدة.
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التعاون

التعب�ير عن المفاهيم والأهمية وأدوات القياس والأنشطة الفعالة

أولاً: تعريف التعاون

تم تعريف مهارات التعاون على أنها مطلوبة للمشاركة بنجاح مع الاخٓرين في الأنشطة والمهام 
كة.  )مجلس أوروبا عام 2018 و51(. تشتمل معظم إطارات مهارات القرن الحادي  والمشاريع المش�تر

طارات تصنف المفهوم على أنه تعاون  كيبات المتعلقة بالتعاون. مثل هذه الإ ين )21( على ال�تر والع�شر
ين )21(  وليس مهارات التعاون )صفحة )21( وإطار عمل باتيل التعليمي في القرن الحادي والع�شر

زة واحدة ضمن مجموعة واسعة من المهارات الاجتماعية )غوتمان وسكون عام 2013(. للأطفال عام 2019 و/أو م�ي

ق الأوسط وشمال أفريقيا، تم تعريف التعاون بشكل مشابه كما في  وفي في سياق إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر
ك متبادل مفيد )تايلور عام 2010  نجاز شيء ما أو لتحقيق هدف مش�تر طارات الأخرى في هذا المجال على أنه “فعل أو عملية العمل معاً لإ الإ

كاء عام 2017 و52(  ق الأوسط وشمال أفريقيا واليونيسف وال�شر الذي عرف التعاون في إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر
ق الأوسط وشمال أفريقيا أقل انتشارا هو التأكيد على السياق  وما الذي يجعل تعريف إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر

ام العناصر المتنوعة  ي يشمل القدرة على العمل بفعالية واح�تر ح ال�ت الاجتماعي لهذه المهارة. وبالتالي، يتم توسيع التعريف من خلال ال�شر
زاعات والقيادة الفعالة والعمل نحو  ام آراء الاخٓرين وإسهاماتهم وقبول التعليقات وحل ال�ن كة. يشمل التعريف اح�تر لتحقيق الأهداف المش�تر

كاء  التوافق في اتخاذ القرارات والبناء وتنسيق المشاركة. )سجل كلا من بريور عام 2013 ودويتش عام 2016 تعريف التعاون في اليونيسف وال�شر
عام 2017( 

نجازات الحياتية ثانياً: العلاقة بين مهارات التعاون والإ

نجازات الاجتماعية والاقتصادية. وقد أصبح التعاون،  تعُرف مهارات التعاون على أنها نتيجة تعليمية قيمة لفئة واسعة من المجتمع، ويكون لها الإ
إلى جانب مهارات أخرى مثل التواصل، كأحد أهم المهارات القيمة المطلوبة للنجاح في سوق العمل )ليبمان وآخرون، 2015(. ويعت�بر التعاون 

ق الأوسط وشمال أفريقيا ووفقا لاستطلاعات وطنية مختلفة  والعمل الجماعي أحد أهم المهارات، وفقا لمتطلبات التعيين في منطقة ال�شر
ون وآخرون، 2014؛ كو وآخرون، 2007؛ برام وبيال، 2015؛ مكتوم، 2008؛ يوجوف وبيت، 2016(.  لأصحاب العمل )لاي وآخرون، 2017؛ ويلسون آلس�تر

ي أجريت  ضافة إلى ذلك، يعت�بر التعاون مهارة هامة للتعلم، خاصة للنجاح في مراحل التعليم الجامعي )لاي، 2012(. وتظُهر الأبحاث، ال�ت وبالإ
اتيجيات الخاصة بالتعلم التعاوني حسنت من تحصيل طلاب الكليات، وكذلك اتجاهاتهم نحو التعلم  حول التعلم التعاوني، أن الاس�تر

والمثابرة والعلاقات بين الأشخاص )لاي، 2012(. وتش�ير الأدلة إلى أن مهارات التعاون المكتسبة في المدرسة ينتج عنها علاقات صحية، حيث 
يتعلم الطلاب التفاعل مع زملائهم. وتكون مهارات التعاون ذات أهمية خاصة للطلاب المعرضين للخطر لأنها تزيد من مشاركتهم في 

مجتمعهم المدرسي )لاي، 2012(.

فهرس حل 
المشكلات وفهرس 

حل مشكلات 
الصيغة العربية 

من سن 16 
عام وما 
بعد هذا 

السن

مصر واليونان
الثقة في حل المشكلات وتجنب 

النظام المنهجي والتحكم الشخصي

يتم تقييم تخيلات الفرد لسلوكياته 
الخاصة بحل المشكلات. وتضم من )32( 
إلى )35( عنصر من فهرس حل المشكلات 

أو )27( عنصر من فهرس حل مشكلات 
الصيغة العربية

ملف تعريف حل 
بداعية المشاكل الإ

من سن 
20 عام 

إلى سن 60 
عام

فهم المعرفة واستخدام المعرفةالولايات المتحدة

بداعي المفضل  يتم قياس النمط الإ
للفرد وذلك من خلال اثنين من الأبعاد: 

تخوف واستخدام المعرفة. يساعد 
مقياس إعداد ضبط النفس للأطفال 

بداعي  الأشخاص على فهم أسلوبهم الإ
في حل المشكلات )التفضيلات الشخصية 

للمراحل المختلفة من عملية حل 
بداعية متعددة المراحل(  المشكلات الإ
وزيادة دقتهم للاختلافات الفردية في 

الأسلوب.
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يعزز التعاون أيضا إنشاء قاعات دراسية فعالة وشاملة لمختلف الطلاب. ويخلق التعلم التعاوني روح المساواة داخل المجموعات التعاونية. 
ويمكن أن ين�شر في المستقبل قيم المساواة والعدالة في المجتمع. فإن زرع قيم العمل مع الاخٓرين في الطلاب حول القضايا الاجتماعية 

زاعات )ارجع إلى جونسون، 1998؛ لاي، 2012؛ جونسون  زام بالمشاركة الوطنية وقبول المجتمع والقدرة على حل ال�ن يحسن من تسامحهم والال�ت
وآخرون، 1993؛ سلافين، 1991(.

ضافة إلى ذلك، يساعد التعاون الطلاب على تطوير مفهومهم  ا، ارتبطت مهارات التعاون بنتائج إيجابية أخرى ومهارات حياتية مرجوة. بالإ وأخ�ير
امهم لذاتهم. ويحفز أيضا تطوير مجموعة من المهارات والنتائج الأخرى، مثل التفك�ير النقدي وما وراء المعرفة والتعاطف وحل  واح�تر

بداع )لاي، 2011؛ رايت وآخرون، 2013؛ كرامارسكي وميفارش، 2003؛ كارانتساز وآخرون، 2013(.  المشكلات والإ

ثالثاً: تطوير مهارات التعاون عند الأطفال والشباب

اوح أعمارهم بين عام  تستطيع الأطفال أن تتعلم مهارات التعاون في سن مبكر للغاية )توماسيلو وهامان، 2012(. وتستطيع الأطفال، الذين ت�تر
ك، بما في ذلك فهم الأدوار الفردية المختلفة  كة مع الاخٓرين وتعلم تبادل الاهتمام المش�تر واحد وعامين، البدء في تعلم تكوين أهداف مش�تر

ي يقوم بها الأطفال مع الاخٓرين على نهجا أك�ثر معيارية يشمل  المعنية. وفي عمر 3 سنوات تقريبا، تعتمد التفاعلات القائمة على التعاون ال�ت
ضافة إلى  تعليمهم أن لديهم واجبات. وتستطيع الأطفال أيضا في مثل هذا السن تطوير قدراتهم المعرفية لوضع تصور لدور الاخٓرين بالإ
دورهم ورؤيتهم الخاصة )توماسيلو وهامان، 2012(. علاوة على ذلك، تثبت الأبحاث أن الأطفال الذين تقل أعمارهم عن 5 سنوات يمكنهم 

الاستفادة من التعلم التعاوني بطريقة مشابهة للأطفال الأك�بر سنا. على سبيل المثال، ثبت أن ضم أطفال بعمر خمس سنوات وستة سنوات 
، 2000؛ لاي، 2011(. مع زملاء مختلفين تؤثر على التعاون )مورفي وفوك�نر

نصاف والعدالة خلال مرحلة منتصف الطفولة، ويبدأ الأطفال في إظهار هذه الصفات من خلال مشاركة الموارد  ويتعلم الأطفال مفاهيم الإ
ضافة إلى نضج أك�بر  بالتساوي )برنيت وبلاكمور، 2009؛ لاي، 2011(. وفي مرحلة المراهقة، تستمر القدرات والسلوكيات الاجتماعية في التطور، بالإ
ي تضم التفاعلات الاجتماعية )لاي، 2011(. ومع  دراك الاجتماعي. ويستمتع اليافعون أيضاً بمزيد من الأنشطة ال�ت في مناطق الدماغ المتعلقة بالإ
ذلك، يجب إجراء أبحاث أك�ثر دقة حول كيفية تطوير مهارات التعاون والقدرات الاجتماعية بشكل عام أثناء الطفولة والمراهقة )بلاكمور، 2008؛ 

فهر وآخرون، 2008؛ برنيت وبلاكمور، 2009؛ لاي، 2011(.

رابعاً: تحسين مهارات التعاون بشكل فعال

ي تكشف أو تحدد كيفية تعليم مهارات التعاون  وعلى الرغم من مرونة مهارة التعاون )توماسيلو وهامان، 2012(، هناك القليل من الدراسات ال�ت
على وجه التحديد )لاي وآخرون، 2017(.

نة بمجموعة من نتائج التعلم الاجتماعية والعاطفية الأخرى.  وتشمل الدراسات القليلة الموجودة بالفعل على هذه المهارة كنتيجة تعلم مق�تر
ت، 1988(.  اتيجية الأك�ثر ملاءمة )بوس�ير وقد أشارت الأدوات التعليمية حول كيفية تدريس مهارات التعاون أن التعلم بالممارسة يعد الاس�تر

اء في مجال تدريس مهارات التعاون قد أوصوا بالتوضيح للطلاب بأهداف تعزيز التعاون في الفصل  وقد توصل لاي وآخرون )2017( أن خ�بر
ة كيف يكون التعاون الجيد، بما في ذلك المكاسب المرجوة في المهارات الأكاديمية والاجتماعية. ويتم  بوضوح؛ والمشاركة في تعليمهم مبا�شر
ي بين الطلاب، مثل تشجيع الزملاء وطرح الأسئلة  يجا�ب اتيجيات المفيدة للتفاعل الإ تشجيع المعلمين على التأكيد على الصفات المرجوة والاس�تر

ة والاستجابة بشكل مناسب لطلبات الاخٓرين. ويوصى بإعداد بيئة إيجابية بالفصل تقدر وتشجع على تطوير المهارات والسلوكيات  المبا�شر
زاعات والتفاوض والجمع بين التعلم المبا�شر مع الممارسة )لاى، 2017(. المتعلقة بالتعاون مثل التواصل وحل ال�ن

ي أجريت في  امج، ال�ت ي ثبتت علميا أنها تزيد من مستويات مهارات التعاون. وتستهدف هذه ال�بر يعرض جدول 1. 11 أمثلة على التدخلات ال�ت
امج تستند إلى الفكر الحالي المتمثل  الولايات المتحدة، الأطفال من مرحلة ما قبل الروضة وحتى نهاية التعليم الابتدائي. وبالتالي، يبدو أن ال�بر
امج، تحسن الطلاب بشكل  في أنه يمكن زرع مهارات التعاون في مرحلة مبكرة من الحياة )توماسيلو وهامان، 2012(. وبعد المشاركة في هذه ال�بر
يجابية تجاه التعلم )جدول 1. 11(. وقد  ملحوظ ليس فقط في مهارات التعاون ولكن أيضاً في مجموعة من المهارات الاجتماعية والسلوكيات الإ

وفيش وآخرون، 2005(. وفيش وآخرون، 2007؛ شور، 2001( واتخاذ القرارات )دومي�تر زاعات )دومي�تر تبين أيضاً تحسن مهارات أخرى مثل حل ال�ن
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خامساً: المهارات القياسية للتعاون

ورة تحديد الجوانب الدقيقة للتعاون المطلوب تقييمها. وعلى سبيل المثال، هل  يتمثل التحدي في قياس مهارات التعاون وتقييمها في �ضر
ظهار قدرة الفرد على العمل مع  تكون النتيجة والتقييم لفرد أو لمجموعة؟ وإذا كان تقييما فرديا، فهل يلزم إجراء ذلك مع طلاب آخرين لإ

أعضاء الفريق الاخٓرين )ارجع إلى ويب، 1995(. وعادة، يوجد أربع فئات لتقييم تعاون الطلاب. وتقُيم أول فئتين نتائج الأفراد أو المجموعة من 
حيث تعاونهم، حيث يعت�بر التعاون عملية. وتكون الفئتان الثانيتان تقييمات فردية وتقييمات جماعية لمهارات التعاون كنتيجة تعليمية. وتركز 
التقييمات التقليدية على النتائج الفردية أو الجماعية وفقا لأنشطة التعاون. وفي المقابل، ركزت الأبحاث الحديثة على قدرة الفرد على العمل 

مع أعضاء آخرين في الفريق )لاي وآخرون، 2017(. 

ضافة إلى  وعند تقييم العناصر المختلفة في إطار مهارة التعاون، يش�ير الباحثون إلى أنه ينبغي على المعلمين جمع مجموعة من الأدلة. بالإ
القياسات الخاصة بالطلاب المنقولة ذاتياً واستطلاعات المعلم/ الابٓاء لقياس رغبة الطلاب وقدرتهم على التعاون مع الاخٓرين. وقد وضعت 
مجموعة متنوعة من أدوات رصد التعاون لوضع أدلة على تفاعلات الفريق. وعلاوة على ذلك، تخت�بر بعض المقاييس الحديثة الخاصة بالأداء 
أيضا مهارات تعاون الطلاب من خلال تزويدهم بسيناريوهات تهدف إلى إظهار المهام الحياتية الواقعية وتقييم أدائهم الفعلي. وقد مكن 

اً، تركز التقييمات الجديدة للتعاون  التقدم في التكنولوجيا تكامل الملاحظات مع تحديد الاتصالات الجماعية الحياتية واتخاذ القرارات. وأخ�ير
على حل المشكلات بطريقة تعاونية لاختبار قدرة الطلاب على العمل بفعالية في بيئات جماعية لحل المشكلات المعقدة. 

أدوات الجوانب المتعلقة  ي تشتمل على أك�ثر الخصائص النفسية دقة لمهارة التعاون.30 وتقيس هذه ال يعرض الجدول 1- 12 أدوات القياس ال�ت
بالتعاون من خلال تقييم العمل الجماعي للأفراد والمهارات الاجتماعية.

ت ملاءمة بشكل متوسط أو عالي فقط في جدول 1- 2. لمزيد من التفاصيل عن  ي اعت�بر شارة إليهم في جزء منهجية اختيار الأداة في مقدمة الفصل الأول. ترد الأدوات ال�ت 30. يتكون معيار تقييم اختيار الأدوات من 5 عناصر، تم الإ

	 www.lsce-mena.org  وني لك�تر جميع الأدوات راجع الملحق الإ

جدول رقم 1-11. أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بالتعاون

الموقع الفئةاسم العمل
الجغرافية

المهارات الحياتية 
المؤلفونالنتائج الرئيسيةالمستهدفة

أعمال السلام: مهارات بناء 
السلام للأطفال الصغار بناء 

اتيجيات  وع تعزيز اس�تر على م�شر
التفك�ير البديلة 

 https://casel.org/
 guideprogramspeace-

works-peacemaking- skills-
                  /for-little-kids

)أنظر أدناه(

 8-3
عام

الولايات 
المتحدة

التعاون وحل 
زاعات والاستماع ال�ن

قيمت التدريب على المهارات 
باستخدام سيناريوهات واقعية 

حقيقية في تجربة عشوائية متوسطة 
)عدد=246(. وتمت متابعة الطلاب 
لمدة سنة واحدة. وأظهرت النتائج 

يجابية  ازدياد السلوكيات الاجتماعية الإ
وانخفاض المشاكل السلوكية.

وفيش  دومي�تر
وآخرون، 2007

اتيجيات  وع تعزيز اس�تر م�شر
التفك�ير البديل

 12-3
عام

الولايات 
المتحدة

المهارات الاجتماعية 
والحل السلمي 

للمنازعات والتنظيم 
الانفعالي والتعاطف 

واتخاذ القرارات 
المعنية

اتيجيات التفك�ير البديل  قيم تعزيز اس�تر
ة التدريب  بتجارب عشوائية متنوعة وكب�ير

على المهارات الاجتماعية والعاطفية 
 k-5 عدد=2397( في مراحل ما قبل(
1) شبه تجريبية؛ 4 تجارب عشوائية. 

تمت متابعة الطلاب بالتقييمات لمدة 
تصل إلى ثلاث سنوات. وأظهرت النتائج 

يجابية  ازدياد السلوكيات الاجتماعية الإ
وانخفاض المشاكل السلوكية وتحسن 

القدرة على التعامل مع الاضطراب 
العاطفي وتحسن السلوكيات 

الأكاديمية.

وفيش  دومي�تر
وآخرون، 2007

أستطيع حل المشكلات 
 12-5
عام

الولايات 
المتحدة

التعاون ومهارات 
حل المشكلات

قيم في تجارب عشوائية متنوعة )2 
تجارب عشوائية؛ 1 شبه تجريبية(. 
وكانت أعلى عينة 655 فرد.  وتمت 
متابعة الطلاب لمدة سنة واحدة. 
وأظهرت النتائج ازدياد السلوكيات 

يجابية وانخفاض  الاجتماعية الإ
المشاكل السلوكية وتحسن المهارات 

جتماعية. الإ

شور 2001



33

 جدول 1-12. أدوات قياس مختصرة لمهارات التعاون

الفئة اسم الأداة
المهارات الحياتية الموقع الجغرافيالعمرية 

وصف مختصرالمستهدفة

مقاييس تقييم نظام 
تحسين المهارات 

الاجتماعية
التعاونإسبانيا3-18 عام

يعد نظام تقييم متعدد لدعم المهارات 
الاجتماعية للشباب. وتركز مجموعة 

ي تمكن  الأدوات على المهارات ال�ت
من النجاح على المستوي الاجتماعي 

اوح أعمارهم  والأكاديمي للشباب الذين ت�تر
بين 3 و18 عاما.

القدرات القابلة 
للتنمية

3-18 عام

تكون الأداة فعالة للاستخدام مع 
الشباب من غ�ير الولايات المتحدة، 

بما في ذلك من البلدان النامية. 
وتستخدم في ألبانيا وبنغلاديش 
واليابان ولبنان والفلبين وتايلاند 

)سكال 2011(.

الكفاءات 
الاجتماعية 

يقيس القدرات القابة للتنمية للأطفال 
ي تعت�بر ضمن الصفات  واليافعين ال�ت

ورية للنجاح الاجتماعي  يجابية الضر� الإ
والنفسي الصحي والتنمية.

مجموعة أدوات 
لقياس نتائج الشباب 

نت ع�بر الأن�تر
غ�ير معروف7-13 عام

الكفاءات 
الاجتماعية 

والسلوكيات 
الاجتماعية

ي تقيم  هي مجموعة من الأدوات ال�ت
يجابية وتنمية المهارات  السلوكيات الإ

لدى الشباب. وتحتوي على مجموعة من 
ي يتعين إكمالها من قبل  القياسات ال�ت
طلاب المدارس الابتدائية والمتوسطة 

نامج  والمعلمين في المدرسة وموظفي ال�بر
خارج المدرسة. وتحتوي على عناصر فرعية 

من الكفاءات الاجتماعية والسلوكيات 
الاجتماعية.

اليا11-18 عامتقييم مهارات المهمة  التعاوناس�تر

نت يستهدف ستة  ن�تر هو تقييم ع�بر الإ
صفات غ�ير معرفية: العمل الجماعي 

بداع والمرونة والفضول والأخلاقيات  والإ
وإدارة الوقت.

مقياس تقييم 
السلوكيات والعاطفة 

النسخة الثانية
11-18 عام

يعد المقياس أداة مناسبة عالمياً. 
وتبين استخدم الأداة من قبل 

متعلمي اللغة اللاتينية في جنوب 
أفريقيا ودو ل أخرى. يوجد نسخة 

اسبانية. )نموذج للابٓاء( 

لا يسري

يقيس جوانب القوة وكفاءات الأطفال 
والمراهقين بخمس مناطق. وتقيس منطقة 
القوة بين الأشخاص المهارات الاجتماعية. 
ويمكن أن يستخدم كنظام تقييم متعدد 

الوسائل لقياس سلوك الأطفال من ثلاثة 
: الطفل والأباء والمعلم. مناظ�ير

نامج الدولي  ال�بر
لتقييم الطلبة

15 عام
معظم دول منظمة التعاون 

الاقتصادي والتنمية 

مهارات حل 
المشكلات بشكل 

تعاوني

يقيم الأفراد في سياقات حل المشكلات 
بشكل تعاوني. وتعتمد فعالية حل 
المشكلات بشكل تعاوني على قدرة 

أعضاء المجموعة للتعاون وتفضيل نجاح 
المجموعة عن الأفراد.
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التفاوض

التصورات والأهمية وأدوات القياس والتدخلات الفعالة

أولاً: تعريف التفاوض

، سواء كانوا أفرادا أو جماعات أو  يعُرف التفاوض على أنه “عملية يتفاعل من خلالها طرفان أو أك�ثر
، في وضع اتفاقات محتملة لتوجيه سلوكهم وتنظيمه في المستقبل”  مجموعات اجتماعية بشكل أك�بر

)ساوير وجوتسكو، 1965، 466(. ومن هذا المنظور، يعد التفاوض نشاطا قائما على التواصل، من خلاله 
يحاول الأطراف خلق التفاهم أو التوافق أو التعاقد الذي يحدد طبيعة التوافق في المستقبل. ويعد 

التوافق عنصراً أساسياً في التفاوض، حيث تعتمد الأطراف على بعضها البعض لتحقيق أهدافها بينما تتنافس على الموارد وتسعى جاهدة 
لتحقيق غايات متباينة. وبالتالي، يوجد للتفاوض دوافع مختلطة، حيث أن كلا الطرفين يتعاونان ويتنافسان من خلال تفاعلهما الاجتماعي 

)جرين وبرليسون، 2003(.

ة )كوفي، 2000( ومعرفة  وبالتالي، يمكن فهم التفاوض على أنه عملية يتبادل الأشخاص من خلاله الأشياء القيمة باستخدام الوسائل المتحضر�
ي دائماً أن هناك اتفاق. وبدلا من ذلك، يظهر التفاوض  كيفية التوصل إلى أفضل اتفاق لكلا الجانبين، وليس فقط أي اتفاق. وهذا لا يع�ن

الناجح في كيفية تنظيم المشكلة ومعالجة المعلومات ووضع إطار للموقف وتقييم البدائل )بازرمان، 1992(. 

ة من المشاعر، السرور والمفاجأة والخوف والغضب، يمكن أن تدفع إلى تسوية محتملة.  ويمكن أن تكون  ونظرا لأن وجود مجموعة كب�ير
المشاورات أيضاً ساحة عاطفية للغاية )افبين، 2007(. وبالتالي، فإن النجاح في التفاوض يعتمد غالباً على القدرة ليس فقط على التواصل وتبادل 

أنواع ذات  ز هذه الخصائص التفاوض عن ال المعلومات ولكن أيضا على إدراك المشاعر بدقة وإصدار أحكام اجتماعية دقيقة.31 ولذلك، تم�ي
حات وتكتشف وتحدد القضايا، وتخفي نقاط الضعف  قناع والجدال. في التفاوض، تتبادل الأطراف المق�تر الصلة من التفاعل الاجتماعي، مثل الإ

قناع، يحاول أحد الأطراف اقناع الطرف الاخٓر على القيام بشيء/ لن يفعله عادة. في الجدال،  تجاه مواقفها بينما تكشف عن خيارات. في الإ
تؤكد الأطراف على المطالبات وتدعم هذه المطالبات بالأدلة والعقل.

ي تتسم بعدم التوافق. وبالتالي، كلاهما عمليات تواصل يتم  زاع وفي ظروف أخرى غ�ير تلك ال�ت قناع عن حالات ال�ن  ويبعد كل من الجدال والإ
قناع والجدال، لكنه  تطبيقها على نطاق واسع على مجموعة متنوعة من الحالات. يستخدم التفاوض، كشكل من أشكال التفاعل الاجتماعي، الإ
يمتد إلى ما وراء هذه الجوانب لخلق وإدارة التبادلات والتعامل مع التفاعلات ذات الدوافع المختلطة وصياغة حلول مقبولة )بوتنام ورولوف، 

 .)1992

زاع بأنه “عدم ملاءمة المخططات  زاعات وحلها. ويعُرف ال�ن بالنسبة لبعض الباحثين، يكون التفاوض أقرب من الناحية لمفهوم إلى إدارة ال�ن
زاع عندما يكون هناك  ، 1992، 17(. ويحل ال�ن دراكية للأحداث والأشياء الخارجية” )بياجيت كما ورد في فالسي�نر الحالية للشخص والتحديات الإ

دارة عدم  ، 1992، 17(. ونظرا لأن التفاوض هو وسيلة لإ “تعديل لكل من المعلومات الجديدة )الفهم( والمخطط المعرفي )التسوية(” )فالس�نر
زاع، كوسيلة للكشف عن الخيارات  دارة ال�ن التوافق من خلال إيجاد حلول مقبولة للطرفين، فإن التفاوض يوازي التسوية، أسلوب كلاسيكي لإ

زاع للأفراد ويعت�بر جزءا من  دارة ال�ن اتيجية الوحيدة لإ وإعادة صياغة الموقف واكتشاف التسويات الممكنة. ومع ذلك، فإن التفاوض لا يعد الاس�تر
ذعان والتجنب )كارستين ودرو، 2001(. رغام والإ اتيجيات الأخرى الإ جراءات المتاحة لهم. وتتضمن الاس�تر مجموعة أوسع من الإ

في إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة، يفُهم التفاوض على أنه مهارة تحدث بشكل تفاعلي. ويعُرف تحديداً على أنه “عملية التواصل 
بين طرفين على الأقل بهدف التوصل إلى اتفاق بشأن مصالحهم المتباينة )المتصورة(” “والقدرة على “المشاركة بشكل تفاعلي وفعال في 

ام الاخٓرين في الوقت الذين يكونوا فيه حازمين ومتعاونين ومستخدمين لمهارات التواصل ومظهرين  عملية التفاوض حتى تحُل من خلال اح�تر
كاء، 2017(. وفي هذا الصدد، يفضل إطار تعليم  لمهارات القيادة وفي الوقت الذين يكونوا مدنيين وقول لا عندما يهدد الفرد” )يونيسيف و�شر

المهارات الحياتية والمواطنة النهج التكاملي للتفاوض، والذي يشدد على “العمليات التعاونية، بدلاً من “عمليات التوزيع التنافسية”. ويركز 
ف بأنها مهمة لكلا الطرفين  ي يعُ�تر على وضع اتفاقيات وحلول مفيدة للطرفين وفقاً للمصالح والاحتياجات والرغبات والاهتمامات والمخاوف ال�ت

كاء، 2017(. المعنيين” )يونيسف و�شر

نجازات الحياتية ثانياً: العلاقة بين مهارات التفاوض والإ

ي والسلطة على اتخاذ  تعت�بر القدرة على التفاوض بفعالية لها فوائد طويلة الأجل على الأفراد مثل قدرة الحصول على الموارد والنجاح المه�ن
ي تؤثر على حياتهم )غرين وبورليسون 2003(. كما أكدت الدراسات المتعلقة بالأطفال أيضاً الصلة بين مهارات التفاوض والنتائج  القرارات ال�ت

ي يمتلكن  ات المتطورات اللوا�ت ي أجريت في زامبيا أن الفتيات الصغ�ير يجابية. فعلى سبيل المثال، أظهرت البحوث ال�ت الاجتماعية والاقتصادية الإ
مهارات التفاوض لديهن نتائج تعليمية أفضل وزيادة احتمال التحاقهن بالمدارس الثانوية )باو ولو، 2017( وأظهرت دراسة أخرى أن الأطفال 

ي، 1990 - تم الاستشهاد بهم جميعاً في بازرمان وآخرين، 2000. 31. بازرمان وكارول، 1987؛ نيل ونورث كرافت، 1991؛ برويت وكارنيفال، 1993؛ طومسون، 1991؛ طومسون وهاس�ت
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الذين يفتقرون إلى مهارات التفاوض معرضون لخطر عدم التكيف والرفض الاجتماعي )نيوكومب وآخرون، 1993(.

يجابية للفرد والأشخاص  زاعات دليلاً على وجود علاقة ايجابية بين القدرة على التعامل مع الخلافات والنتائج الإ كما تقدم مؤلفات إدارة ال�ن
يجابية. جونسون ومطالبته )1995 ،64(: زاع أن يتيح الفرصة لتحقيق العديد من النتائج الإ )برودب�ير وآخرون، 2000(. ويمكن لل�ن

زاع في الغالب  زاعات. بخلاف ذلك، سيكون ال�ن زاع لا يؤدي إلى هذه الفوائد الا عندما يكون الأفراد المعنيون قد طوروا مهارات حل ال�ن غ�ير أن ال�ن
سبباً للسلوك العنيف

هم، 2000(. )برودب�ير وغ�ير

زاع أن يزيد من التحصيل والدافع للتعلم والتفك�ير بمستوى أعلى والاحتفاظ على المدى الطويل ويزيد من التنمية الاجتماعية  “...يمكن لل�ن
زاع أن يؤدي أيضاً إلى إثراء العلاقات وتوضيح الهوية الشخصية  والمعرفية الصحية والمرح الذي يتمتع به الطلاب في المدرسة. كما يمكن لل�ن

وزيادة قوة الغرور وتعزيز القدرة على مواجهة الشدائد وتوضيح كيفية احتياج 
.” المرء للتغي�ير

زاعات على رفاهية الفرد وأداء  وفقاً ل دي درو )2001، 645(: “تؤثر إدارة ال�ن
المجموعات والفعالية التنظيمية”. وفي مكان العمل، تعتمد فعالية الموظفين 
زاعات بين الأشخاص في العمل  والفرق والمنظمات بأكملها على كيفية إدارة ال�ن

ي المديرون في المتوسط 20 في المائة من وقتهم في  )تيوسفولد، 1998(. ويقض�
زاعات وإدارتها في العمل  زاعات )توماس، 1992(، وتش�ير الأدلة إلى أن ال�ن إدارة ال�ن

تؤثر بشكل كب�ير على فعالية الفرد والمجموعة والمنظمة، وكذلك الرفاهية كما 
هو موضح من خلال الشكاوى الطبية وزيارات الطبيب )دي درو وآخرون، 1999، 

سبيكتور وجيكس، 1998(.

ثالثاً: تطوير مهارات التفاوض عند الأطفال والشباب

هناك القليل من الأدلة العلمية التجريبية على كيفية تطوير مهارات التفاوض بالضبط وبالتالي، هناك نظريات متنافسة في الوقت الذي يمكن 
فيه لمهارات التفاوض أن تتم أو أن تكون أك�ثر فعالية في التدريس. ويدعي النهج الأول بأنه لا يمكن تعليم الطلاب مهارات التفاوض بشكل 

فعال إلا في سن المراهقة المبكرة وبما بعدها كما يؤكد النهج الثاني أنه، في ظل الظروف المناسبة، يمكن للأطفال الأصغر سناً من سن 7 
سنوات أن يتعلموا مهارات التفاوض أيضاً.

ي تؤثر على  ة التكوينية الأساسية للمهارات والمواقف ال�ت ة المراهقة المبكرة -ما بين 10 إلى 14 عاماً تقريباً -هي الف�تر ح بعض الباحثون أن ف�تر اق�تر
ة بزيادة قدرة الأطفال على التفك�ير التشغيلي المجرد  السلوك الاجتماعي )سافين -ويليامز وبرندت، 1990-اوجيلفي، 1994(. وتتسم هذه الف�تر

نمائية المحتملة لمهارات  دراك الاجتماعي والعمل الشخصي عموماً، وقد تم تحديده على أنه المرحلة الإ أو الرسمي. وهذا التغي�ير ناتج عن الإ
زة للمرحلة الانتقالية في التقدم من منظور الحوار والمهارات التفاوضية الذي يركز على الذات في المقام الأول  التفاوض. وتتمثل السمة المم�ي

إلى زيادة المعاملة بالمثل والاهتمام بالاخٓرين )ناكولا ونيكيتوبيلوس 2001(. ويعد هذا التحول أمراً هاماً للمشاركة في ممارسات التفاوض وحل 
زاعات بشكل بناء، كما يجب على الأفراد أن يكونوا قادرين على مراعاة مصالحهم الشخصية ومصالح الاخٓرين المعنيين. وتتطلب المشاركة  ال�ن

كة وإيجاد حل يرضي مصالح جميع الأطراف المعينة.  في المشاورات التكاملية، على سبيل المثال، أن يركز الشخص على تعظيم النتائج المش�تر
لهذا السبب، يتوقع علماء النفس التنموي، مثل سلمان )1980(، أن الأطفال دون 10 سنوات غ�ير قادرين على النمو من منظور الاخٓرين للوصول 

إلى اتفاقيات مرضية، وبالتالي لن يكونوا قادرين على تعلم واستخدام التفاوضات التكاملية.

ح أنه يمكن تعلم مهارات التفاوض في وقت مبكر، حيث يتوقع بعض علماء النفس الاجتماعيين أنه إذا تم إجراء  ثمة منظور بديل يق�تر
ي  التدريب بشكل مناسب، فيمكن للأطفال الصغار تعلم إجراءات التفاوض التكاملية لحل نزاعاتهم بشكل بناء. وقد تبين من خلال الدراسة ال�ت
زاعات بأن الأطفال الصغار تعلموا في التدريب إجراء  أجراها جونسون وآخرون )1994( للأطفال من سن 7 إلى 13 عاماً عند تدريبهم على حل ال�ن

اوح أعمارهم بين 11، 13 عاماً. التفاوض المتكامل وكذلك الأطفال الذين ت�تر

رابعاً: نشاط تحسين مهارات التفك�ير التفاوضي

يتمثل الهدف النموذجي لمشاورات التدريس والتدريب في تطوير المهارات المطلوبة لحل المشكلات من خلال التفاوض )لويكي 1986(. وقد 
ظهر التدريب على التفاوض لأول مرة في الثمانينات )تايلر وكوك�ير 2006( وتوسع منذ ذلك الحين في العديد من المجالات، بما في ذلك التعليم 

والقانون والأعمال والشؤون الدولية ويرتكز التدريب على التفاوض في نماذج موحدة للتعلم تجمع بين النظرية والمحاكاة والتجريب المتكرر 
- وكل ذلك تم تلخيصه بواسطة تايلر وكوك�ير )2006( كنموذج “نظرية -لعب الأدوار-استخلاص المعلومات” حيث يقدم هذا النموذج  والتفك�ير

للأطفال والشباب ع�بر دورات حياتهم )ساندي وكوكران، 2000(. وينطوي نموذج “نظرية-لعب الأدوار-واستخلاص المعلومات” على أساليب تعلم 
بوية المدروسة نظرياً. متعددة )نادلر وآخرون، 2003- بوردون، 2000( والعديد من الأدوات والمناهج ال�تر

زاع أن يزيد من التحصيل والدافع  “ ...يمكن لل�ن
للتعلم والتفك�ير بمستوى أعلى والاحتفاظ على 

المدى الطويل ويزيد من التنمية الاجتماعية 
والمعرفية الصحية والمرح الذي يتمتع به الطلاب 

زاع أن يؤدي أيضاً إلى  في المدرسة. كما يمكن لل�ن
إثراء العلاقات وتوضيح الهوية الشخصية وزيادة 
قوة الغرور وتعزيز القدرة على مواجهة الشدائد 

.” وتوضيح كيفية احتياج المرء للتغي�ير



36

وعلى الرغم من أن التدريب على التفاوض قد تطور بسرعة في العقود القليلة الماضية، إلا أن البحوث المنهجية بشأن فعاليته لا تزال نادرة. 
وكما أشار دويتش )1995(، “هناك نقص مروع في البحوث المتعلقة بمختلف جوانب التدريب في هذا المجال.  ولم نبدأ في جمع البيانات 

ي يمكن  ي تجيب على بعض الاسئلة مثل من المستفيد وكيف يمكنه الاستفادة وما نوع التدريب وما مدته وما نوعية المدربين وما الظروف ال�ت ال�ت
تقديم التدريب خلالها”)مقتبس من كولمان وليم، 2001، 364(، وبعد مرور عقد تقريباً، رأي رولوف وآخرون بأن”... البحوث المتعلقة بالتدريب 
ي صدرت منذ إبداء هذه الملاحظات أن هذه  على التفاوض في مراحلها الأولي بالفعل” )2003 ،826(. وتبين من استعراض مؤلفات التفاوض ال�ت

التعليقات لا تزال ذات صلة بالموضوع اليوم.

ة المدى بدلاً  ي تقيم تأث�ير التدريب على التفاوض على أحجام عينات محدودة وأوصاف عامة وتركز على الاثٓار قص�ير تعتمد معظم الدراسات ال�ت
هم، 2003(. وعلاوة على ذلك، يبدو أن هناك بعض الصعوبات في تعريف “الفعالية” في التفاوض  من الاثٓار الدائمة للتدريب )رولووف وغ�ير

اً، يتفق الباحثون على أن هناك نقصاً في  والبت في كيفية ترجمة هذا التعريف إلى أهداف قابلة للقياس في التدريب )كولمان وليم 2001(. وأخ�ير
ي يمكن إدارتها قبل وأثناء وبعد التدريب على التفاوض )رولوف وآخرون، 2003(. أدوات التقييم الموثوقة والصالحة ال�ت

ي أجريت، على الرغم من أنها ليست خالية تماماً من القيود المذكورة أعلاه، إلا أنها تقدم أدلة معقولة على أن  يلخص الجدول 1.7 الدراسات ال�ت
ة بين الأطفال المدربين وغ�ير المدربين في معارفهم  مهارات التفاوض قابلة للوصول ع�بر دورة حياة الطفل. وقد تم العثور على اختلافات كب�ير

زاعات في الحياة الحقيقية )الجدول 1.7(. ومقارنة بالطلاب غ�ير المدربين، يتمتع الطلاب المدربين بالقدرة على تطبيق  اتيجيات حل ال�ن واس�تر
زاعات و/ أو تحقيق نتائج متفاوض عليها )ناكولا ونيكيتوبيلوس 2001-جونسون  اتيجيات وإجراءات التفاوض في الممارسة العملية للحد من ال�ن اس�تر

وآخرون، 1994-جونسون وآخرون، 1997-ساندي وبوردمان، 2000-ستيفان وآخرون، 2000(.  وقد حقق الأطفال المدربين أيضاً أفضل النتائج التعليمية 
امج  والسيطرة العاطفية ومهارات التعاون مع زملائهم الطلاب )جونسون وآخرون، 1994، ساندي و ]بورتمان[, 2000(. وبعد الانتهاء من هذه ال�بر

ظهار العدوانية والسلوكيات المعزولة  ي شاركت بشكل ملحوظ، وكان الطلاب أقل عرضة لإ زاعات في المدارس ال�ت التدريبية، انخفض عدد ال�ن
اجتماعياً أك�ثر مما كانوا عليه قبل تدريبهم. وهاتان النتيجتان تجعلنا نفكر في طرق التدريس الفعال لمهارات التفاوض للطلبة. وقام نادلر 

وآخرون )2003( بمقارنة واختبار فعالية أربع طرق لتعلىم مهارات التفاوض. واستنتج المؤلفون بأن التعليم عن طريق الرصد والتحليل يؤدي إلى 
النتائج التفاوضية ويتم تأييده من كافة الأطراف. ومع ذلك، فإن عمل نادلر يستهدف طلاب الجامعة. وبالتالي، عند مواءمة طريقة التعلم هذه 

وري النظر فيما إذا كانت هذه الطريقة مناسبة للمتعلمين الصغار.  لمدرسة ابتدائية أو ثانوية، فمن الضر�

الجدول 1-7. التدخلات الناجحة لتعزيز مهارات التفاوض

الفئة اسم العمل
العمرية

الموقع 
الجغرافي

المهارات الحياتية 
المؤلفونالنتائج الرئيسيةالمستهدفة

زاعات  برنامج حل ال�ن
الاجتماعية العاطفية 

للطفولة المبكرة

 6-2
أعوام

الولايات 
المتحدة

زاعات  حل ال�ن
الاجتماعية والعاطفية 

والمعرفية

زاعات الاجتماعية والعاطفية  حل ال�ن
زاع للأطفال  والمعرفية أظهر برنامج حل ال�ن

ة في تأكيد الذات والتعاون  زيادة كب�ير
وضبط النفس، وتناقص كب�ير في العدوانية 

والسلوك المعزول اجتماعياً.

وفيتش  دومي�تر
وآخرون 2007

ي لحل  برنامج تدري�ب
زاعات ال�ن

 7-5
أعوام

الولايات 
المتحدة

التفاوض التكاملي

حدثت فروق ذات دلالة إحصائية بين 
الأطفال المدربين وغ�ير المدربين في 

زاع  معرفتهم وبقاء إجراءات حل ال�ن
جراء  والاستعداد والقدرة على استخدام الإ

زاع. في حالات ال�ن

وفيتش  دومي�تر
وآخرون 2005

زاع  التدريب على حل ال�ن
 12-6

أعوام
الولايات 
المتحدة

التفاوض والوساطة

برنامج التدريب علي الوساطة بين النظراء. 
وتبين النتائج أنه بعد أشهر من التدريب، 

جراءات  استخدم الطلاب بجدية وبعناية الإ
زاعات العاطفية  ي تم تدريسها لحل ال�ن ال�ت

للغاية والممتدة الاجٓل مع زملائهم الطلاب. 
زاعات  وقلل التدريب بشكل كب�ير من عدد ال�ن

ي تش�ير إلى المدرسين والمديرين ال�ت

شور 2001

التفاوض من أجل 
مستقبل أفضل

 14-13
أعوام

زامبيا
التفاوض والتواصل 

بين الأشخاص

تدريب باستخدام لعبة المحاكاة على قرارات 
الاستثمار في تعليم الوالدين. النتائج تظهر 
أنه يمكن للفتيات التواصل بشكل أفضل مع 

والديهم ويمكن للوالدين استثمار المزيد 
فيهن. وقد حققت الفتيات المدرّبات نتائج 
تعلىمية أفضل على مدار العامين المقبلين، 
وكانوا أك�ثر ميلاً للالتحاق بالمدارس الثانوية.

وفيتش  دومي�تر
وآخرون 2007
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خامساً: قياس مهارات التفاوض

هناك مناهج وتدريبات وأساليب تدريس متعددة لتعزيز مهارات التفاوض. وتم تصميم العديد منها وفقاً لاحتياجات/ فعاليات مجموعات 
ي تتضمن  كات وطلاب الدراسات العليا في القانون وما قبل المدرسة. كما تم إجراء العديد من الاختبارات ال�ت محددة، مثل موظفي ال�شر

ات تحقيق الأهداف وتقييم استخدام المهارات ونقل المهارات إلى مواقف مختلفة” لقياس فعالية التدريب على  “ملاحظات المشاركين ومؤ�شر
ي لزيادة معرفة المشاركين بخطوات عملية التفاوض  يجا�ب مهارات التفاوض )غرين وبورليسون 2003(. وتؤكد معظم الاختبارات نتائج التدريب الإ

ومهاراتهم التفاوضية الفعلية. ومع ذلك، فقد تم تنظيم وتوحيد عدد قليل من أدوات القياس.

ي تؤكد الخصائص النفسية. كما تعكس الخلافات حول تعريف “التفاوض”، وتعادل إحدى  يسرد الجدول 1- 8. ويلخص اثنين من الأدوات ال�ت
زاع. دارة حل ال�ن زاع. ويتناول الاخٓر التفاوض بشكل أك�ثر دقة كطريقة مرجحة لإ هذه الأدوات الناحية النظرية بالتفاوض مع إدارة ال�ن

برنامج التفاوض 
الخاص بالشباب

 15-10
أعوام

أرجنتين

زاعات  طريقة حل ال�ن
من منظور حديث 
عن طريق المبادرة 

الشخصية والتعاون 
والاتصالات والحوار 

وقد أدى التدريب، الذي شجع المشاركين 
على التفك�ير والعمل بطريقه أك�ثر تعقيداً 

في سياقات التفاوض المتنوعة، إلى تحسين 
المواقف والسلوكيات التفاوضية العامة. 

ه في مجالات الحوار  وسجلت زيادات كب�ير
زاع والنهج السلوكية  بالمنظور القائم على ال�ن

زاعات.  لحل ال�ن

وفيتش  دومي�تر
وآخرون 2007

التدريب على حل 
زاعات ال�ن

 15-10
أعوام

الولايات 
المتحدة 

زاع ووساطة  حل ال�ن
النظراء واشتمل 

التدريب إجراءات 
تكاملية وتفاوضية 

ي  وتغي�ير الاتجاه المع�ن

ي استخدمها  اتيجيات ال�ت ت الاس�تر تغ�ير
الطلاب لحل نزاعاتهم بسبب التدريب 

ومكنتهم من تطبيق إجراءات التفاوض على 
زاعات الفعلية. ال�ن

وفيتش  دومي�تر
وآخرون 2005

تعلم مهارات التفاوض 
18 عام 
وما فوق

الولايات 
المتحدة 

التفاوض

ت الدراسة فعالية أربع طرق لتعليم  اخت�بر
بوي والتعلم  مهارات التفاوض: التعلم ال�تر

عن طريق الكشف عن المعلومات، والتعلم 
النظري، والتعلم الرصدي. ووجدت 

الدراسة أن التعلم بالرصد والتحليل أدى 
إلى نتائج متفاوض عليها كانت أك�ثر ملاءمة 

لجميع الأطراف.

شور 2001

الجدول 1-8. أدوات القياس للقائمة لمختصرة لمهارات التفاوض

الفئة اسم الأداة
العمرية

الموقع 
وصف مختصرالمهارات الحياتية المستهدفةالجغرافي

مقياس 
التفاوض 

لخمسة عوامل

 15-10
أعوام

الأرجنتين 
وكندا

زاعات من منظور  طريقة حل ال�ن
حديث عن طريق المبادرة 

الشخصية والتعاون والاتصالات 
والحوار

ويقيم الجدول على وجه التحديد فعالية نموذج التدريب 
لتحسين التفاوض والمهارات القيادية لدي الشباب. كما 

يقيس المقياس خمسة خصائص: المبادرة الشخصية 
زاع  والتعاون والتواصل والحوار بين المنظور القائم على ال�ن

زاعات. ونهج حل ال�ن

توماس كيلمان 
– أداة وضع 

زاع  ال�ن

 13
أعوام 

وما يزيد

الولايات 
المتحدة

المنافسة والتعاون والمساومة 
والاستيعاب والانعزال

تقيس أداة توماس كيلمان التفضيلات لخمسة أنماط مختلفة 
زاع وهي: المنافسة  زاع، وتسمى أوضاع ال�ن من معالجة ال�ن

والتعاون والتسوية والاستيعاب والانعزال. وقد تم وصف 
الأنماط الخمسة من خلال بعدين: تأكيد الذات، أو مدى 

محاولة الفرد تلبية اهتماماته الخاصة، والتعاون، أو إلى أي 
مدى يحاول الفرد تلبية اهتمامات شخص آخر
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اتخاذ القرار 

صياغة المفاهيم والأهمية وأدوات القياس والتدخلات الفعالة

أولاً: تعريف اتخاذ القرار

حدد الباحثون في هذا المجال عملية اتخاذ القرارات بأنها “عملية اتخاذ الخيارات بين مسارات العمل 
المتنافسة” )بيث ماروم وآخرون، 1991، 20(.  وتحلل نظريات اتخاذ القرار المعيارية وتقرر القرارات 

ي يجب اتخاذها، بالنظر إلى القيود الحالية. كما تسلط هذه النظريات الضوء على أربع  المثلى ال�ت
و وآخرون، 2015(: ورية لاتخاذ القرارات المنطقية )س�تر عمليات معرفية �ضر

أ.  التقييم الراسخ لكل اختيار: القدرة على إصدار الحكم المسبق على احتمالية الحصول على نتائج محددة إذا تم اختيار هذا القرار.

ب.  تقييم القيمة: القدرة على إصدار الحكم المسبق على مدى تلبية النتائج لأهداف الفرد.

ج-التكامل: القدرة على الجمع بين المعتقدات والقيم في قرارات متماسكة.

د-ما وراء المعرفة: القدرة على فهم نقاط القوة والحدود لقدرات الفرد.

تصف النماذج المعيارية لصنع القرار خمس خطوات لاستخدام العمليات المعرفية الأربعة لاتخاذ قرار عقلاني )بيث ماروم وآخرون، 
1991-فيسكوف، 2008(:

جراءات أ. تحديد بدائل الإ

اف بالعواقب المرتبطة بكل مسار عمل ب- الاع�تر

تبة ج- تقييم احتمالية النتائج الم�تر

د- تقدير قيمة أو فائدة كل نتيجة

جراء الأك�ثر ملاءمة. هـ- دمج القيم والاحتمالات لتحديد الإ

ة تتوسع ببذل العديد من الجهود لتفعيل عملية اتخاذ القرار لأغراض القياس.  بدأت البحوث المعيارية لاتخاذ القرارات في السنوات الأخ�ير

ومن الأمثلة على ذلك برون دي برون وآخرون )2007( الذين يتعاملون مع مهارة اتخاذ القرار كبناء متعدد الأبعاد يتألف من سبعة مكونات 
اف بالمعاي�ير الاجتماعية، )ج( ازدياد أو نقص الثقة بالنفس، )د(  داخلية. وتتمثل هذه المكونات فيما يلي: )أ( مقاومة الصياغة، )ب( الاع�تر

تطبيق قواعد القرار، )هـ( إدراك تصور المخاطر، )و( مقاومة التكاليف الثابتة، )ز( طريق الاستقلال. وتشمل تعريفات مهارات اتخاذ القرار في 
ي تقدمها باركر وفشهوف )2005( وويلر وآخرون )2012(، على التوالي، المكونات الداخلية نفسها أو العناصر  مرحلة المراهقة وما قبل المراهقة ال�ت

زات  ض أن هذه المكونات تقوم باستيعاب قدرات متخذي القرارات العقلانية، أي الأفراد القادرين على مقاومة التح�ي المماثلة. ومن المف�تر
زلر وألوود، 2015(. رشادية )ج�ي المعرفية والاختصارات الإ

خلال إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة، يتم فهم عملية صنع القرار على أنها عملية ومهارة إدراكية مركبة. وباعتبارها مهارة، “ترتبط 
ي، الأمر الذي يعُد مسألة “هامة للتحكم في ردود الفعل  ارتباطاً وثيقاً بالتفك�ير النقدي والتعاوني والتفاوضي” ولكن أيضاً بالتحكم الذا�ت

الاندفاعية للموقف” )اليونيسف والمشاركين 2017 ،56(. ويوضح عنصر العملية الخاص بتعريف تعليم المهارات الحياتية والمواطنة بأن اتخاذ 
القرار ينطوي على خمس مراحل )ا( تحديد الأهداف، )ب( جمع المعلومات )لاتخاذ قرارات مدروسة(، )ج( وضع الخيارات، )د( التقييم والبت، 
)ه( التنفيذ. وبالتالي يتوافق تعريف اتخاذ القرار المقدم مع إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة مع وضع المفاهيم السائدة المقدمة في 

 ‎ .المؤلفات الحالية

ق الأوسط وشمال أفريقيا. ولهذا،  ز في تعريف تعليم المهارات الحياتية والمواطنة لعملية اتخاذ القرار سياق منطقة ال�شر يعت�بر العنصر المم�ي
زات في اتخاذ القرار واتخاذ القرارات الأخلاقية والمسؤولة،  فإن تعريف تعليم المهارات الحياتية والمواطنة يركز تحديداً على التغلب على التح�ي

على سبيل المثال، “التقييم والاختيار بين البدائل بطريقه تتسق مع المبادئ الأخلاقية وشواغل السلامة والأعراف الاجتماعية السائدة وقواعد 
كاء، 2017(  السلوك المتحضر� في المنطقة” )اليونيسف وال�شر

نجازات الحياتية ثانياً: العلاقات القائمة بين مهارات اتخاذ القرار والإ

تعد مهارات اتخاذ القرار أمر بالغ الأهمية لتحسين نتائج الحياة خلال مراحلها. وفي دراسة حديثة، وجد بروين دي بروين وآخرون )2007( أن البالغين 
ي تشمل اعتلال  الذين قاموا باتخاذ قرارات جيدة في الاختبارات القياسية هم أقل عرضة لأحداث الحياة السلبية الدالة على سوء اتخاذ القرارات وال�ت

الصحة والفقر والسلوك المحفوف بالمخاطر. وباستخدام نموذج من البالغين، أقام باركر وفيسكوف )2005( ترابطاً بين أعلى أداء في اختبارات اتخاذ 
القرارت القياسية والبيئات الاجتماعية الأك�ثر أماناً وبين الأساليب المعرفية البناءة والسلوكيات الخطرة غ�ير المهايئة. كما وجد كوس وسينكان )2016( أن 
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داري مما يسلط الضوء على أهمية مهارات اتخاذ القرار والنجاح العملي. هناك علاقة هامة من الناحية الاحصائية بين مهارات اتخاذ القرار والأداء الإ

ي بالأسر منخفضة المخاطر والأسر  ز على اليافعين، وجد فيسكوف )2008( أن مهارات اتخاذ القرار رفيعة المستوى ترتبط بشكل إيجا�ب ك�ي وبال�تر
ذات الوضع الاجتماعي والاقتصادي العالي والبيئات المماثلة الأك�ثر إيجابية. وتش�ير النتائج إلى أن الأشخاص تتعلم المعاي�ير التقليدية المتعلقة 
ي مع السلوكيات الهامة المحفوفة  باتخاذ القرار من الابٓاء ومن في رتبتهم ومجتمع الشباب المحلي حيث ترتبط مهارات اتخاذ القرار بشكل سل�ب
( وترتبط أيضاً بالدعم الاجتماعي )الذي يعُتقد  بالمخاطر )السلوك المعادي للمجتمع والخارجي وتعاطي المخدرات والسلوك الجنسي الخط�ير

اوح أعمارهم بين 10 و11 عاماً(، أوضح ويلر  أنه يعكس فكرة انضمام المراهقين في الجماعات(.  وفيما يتعلق بمرحلة ما قبل المراهقة )الذين ت�تر
وآخرون )2004( أن مهارة اتخاذ القرار الجيدة كانت مرتبطة بصعوبات سلوكية أقل والسلوكيات الاجتماعية الأك�ثر إيجابية في سن 12-13 عاماً. 
اً، أكد بافولار )2014( العلاقة بين مهارات اتخاذ القرار المتدنية المستوى والسلوكيات المحفوفة بالمخاطر )تعاطي المخدرات والسلوك  وأخ�ير

( في صغار البالغين )طلبة الجامعات(.  الجنسي الخط�ير

وقد تحققت دراسات أخرى من الصلة بين أساليب اتخاذ القرار ونتائج الحياة. باستخدام نماذج من طلاب المدارس الثانوية والجامعات، حيث 
وجد بافولار وأوروسوفا )2015( أن أسلوب اتخاذ القرار البديهي يعد بمثابة عامل وقائي للصحة العقلية. وجد بياكو وآخرون )2009( أنه فيما 

اوح أعمارهم بين 15 و19 عاماً، يرتبط الأسلوب المنطقي لاتخاذ القرار ارتباطاً إيجابياً بإنجازات المدرسة الثانوية. وفي  يتعلق باليافعين الذين ت�تر
ي لاتخاذ القرار ارتباطاً إيجابياً بعدد أيام الغياب من المدرسة. المقابل، يرتبط الأسلوب العفوي والاجتنا�ب

ثالثاً: تطوير مهارات اتخاذ القرار عند الأطفال والشباب

يرى علماء النفس التنمويون أن مهارات اتخاذ القرار ترتبط ارتباطاً وثيقاً بتطوير القدرات المعرفية. يرى أصحاب النظريات أنه بالنسبة 
ن في�شر وكوفمان 2010(. ومع  للبالغين، فإن الأطفال الصغار هم أقل كفاءة في اتخاذ القرار وغ�ير قادرين على التصرف دائماً في صالحهم )هال�بر

ي قارنت بين مهارات  ذلك، يوجد خلاف كب�ير حول مهارات اتخذ القرار عند اليافعين ومدى اختلافهم عن البالغين. لقد أسفرت الدراسات ال�ت
ن وكوفمان )2010، 259( بتلخيص ذلك: “بينما  اضية عن نتائج مختلطة. وقام هال�بر اتخاذ القرار عند اليافعين والبالغين من خلال المشاكل الاف�تر

تش�ير بعض الدراسات إلى عدم وجود اختلافات في العمر أو يوجد منها القليل فقط )أمبويل ورابابورت 1992، وبيث ماروم وآخرون 1993، 
ة في العمر، حيث يظهر المراهقون الأصغر سناً مهارات أقل من اليافعين الأك�بر سناً  وسيك�ير 1991(، تش�ير دراسات أخرى إلى وجود اختلافات كب�ير

غ، 2000؛ فيل�شر وكوفمان، 2001(”.  أو البالغين )على سبيل المثال، كوفمان وشتاي�بر

ويمكن القول بأن قدرة اتخاذ القرار عند اليافعين تختلف حسب العمر. من خلال المراجعة الشاملة للأدلة حول تطور مهارة اتخاذ القرار خلال 
اً هاماً على مهارة اتخاذ القرار. وعلى وجه الخصوص، ما وجدوه وهو: ة المراهقة، أكد مان وآخرون )1989( أن عُمر المراهق يعد مؤ�شر ف�تر

بداعية في حل المشكلات ودقة الاختيار  “أنه في سن 15، يظُهر اليافعون مستويات عالية من المهارة في فهم عملية اتخاذ القرار والطرق الإ
زام بمسار العمل. ومع ذلك، يعت�بر صغار اليافعين )12-14 سنة( أقل قدرة على إنشاء خيارات وتحديد المخاطر والفوائد وتوقع عواقب  والال�ت

البدائل وقياس مصداقية المعلومات من المصادر ذات المصالح الخاصة”. مان وآخرون 1989، 265.

رابعاً: نشاط تحسين مهارات اتخاذ القرار 

وجدت مبادرات توفر أدلة لتحسن مهارات اتخاذ القرار بين الأطفال من جميع الأعمار. ويوجد أمثلة لهذه المداخلات في الجدول رقم )1. 9(. 
واحد هذه المشاريع يسمى “الأطفال يقررون: القدرة والمشاركة والغرض في الفصل” )كوكس وروبنسون بانت، 2008، الجدول رقم 1. 9(. وقد 
وع الأطفال في الصف بين 1-6 في مدارس نورفولك الابتدائية )المملكة المتحدة( لتقديم المزيد من النهج التشاركية والتعاونية  استهدف الم�شر

وع إلى منح الأطفال مساحة للتفك�ير والبدء في تحديد طرق لبدء التغي�ير ومشاركة اتخاذ  في اتخاذ القرار في الفصول الدراسية. كما يهدف الم�شر
، الصف السابع والثامن، في أونتاريو وكندا حيث تم  القرار مع معلميهم )كوكس وروبنسون بانت، 2008(. وفيما يتعلق بالفئة العمرية الأك�بر

تطوير برنامج لتعليم الطلاب )أ( تلخيص المعلومات )ب( تحديد معاي�ير اتخاذ القرار )ج( تحديد البدائل )د( تقييم البدائل )ه( إجراء التقييم 
نامج تحسن الطلاب في أربعة من مهارات اتخاذ  ي )روس، 1981؛ الجدول 1. 9(. ومن الجدير بالذكر أن الدراسات أظهرت أنه بعد هذا ال�بر الذا�ت

القرار الخمسة )روس 1981(.

لقد كانت تدخلات التعليم والتعلم في مهارات اتخاذ القرار فعالة أيضاً بين مجموعات اليافعين. على سبيل المثال، في شمال غرب المحيط 
الهادئ )الولايات المتحدة(، أظهرت دراسة لطلاب المدارس الثانوية أن التدريب على اتخاذ القرارات المتكاملة يعزز أداءهم الأكاديمي )في 

التاريخ( مع تعزيز قدرتهم الكلية على اتخاذ قرارات سليمة )جاكوبسون وآخرون، 2012(. وتظهر هذه الدراسات أنه يمكن تحسين مهارات اتخاذ 
ي تتعلق  ية وكيفية اتخاذها )على سبيل المثال، القرارات ال�ت القرار من خلال البيئات الأكاديمية لتمكين الشباب من مواجهة القرارات المص�ير

بالتعليم والمسارات المهنية والسلوكيات الصحية(. وعلى الرغم من هذا الدليل، نادراً ما يتم تدريس عملية اتخاذ القرار في المدارس في أي 
عمر )جاكبسون واخرون، 2012(. 

وري، أنه تم تقييم عدد  ومع ذلك، يوجد بعض أوجه القصور في مناهج اتخاذ القرار وبرامج التدريب المذكورة أعلاه )روس 1981(. من الضر�
قليل من المناهج والدورات التدريبية الحالية بتداب�ير كمية صارمة )جاكبسون واخرون، 2012(. 
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خامساً: قياس المهارات اللازمة لاتخاذ القرار

 وقد كشفت مؤلفات اتخاذ القرار عن الأدوات المتعددة والمصممة )أ( لتقييم كيفية اتخاذ القرار عند الأفراد )ب( وتحديد أساليب اتخاذ 
القرار. ويعرض الجدول رقم 1- 10. أدوات القياس الحالية بإيجاز إضافة إلى الخواص السيكولوجية.32 ولسوء الحظ، لم يستوعب أي من أدوات 
القياس الحالية )المحددة( لاتخاذ القرار المكونات الاجتماعية والأخلاقية لعملية اتخاذ القرار المشار إليها في تعريف المهارات الحياتية وتعليم 

ة في هذه المكونات فيما يتعلق بهذا المجال. المواطنة )الجدول رقم 1- 10(. كما حدد البحث فجوة خط�ير

ت ملائمة من متوسط إلى عالي  ي اعت�بر 32. تشتمل معاي�ير التصنيف الخاصة باختيار الأدوات على خمسة مكونات يتم تقديمها في القسم الخاص بمنهجية اختيار أداة مقدمة الفصل الأول. يظهر في الجدول رقم 1- 8. الأدوات ال�ت

 www.lsce-mena.org ،نت ن�تر ي تمت مراجعتها، راجع الملحق على الإ فقط. لمزيد من التفاصيل حول جميع الأدوات ال�ت

الجدول رقم 1-9. أمثلة التدخلات الناجحة لتعزيز مهارات اتخاذ القرار

الفئة اسم العمل
العمرية

الموقع 
الجغرافي

المهارات الحياتية 
الكُتابالنتائج الرئيسيةالمستهدفة

الأطفال يقررون: القدرة 
والمشاركة والغرض في 

الفصل
5-11 عام

المملكة 
المتحدة

تدريب الأطفال على 
نهج أك�ثر تشاركية 

وتعاونية في اتخاذ 
القرار في الفصول 

الدراسية.

نامج من اتباع نهج تشاركيه  ومكن ال�بر
أك�ثر في اتخاذ القرارات في الفصول 
الدراسية. وكانت النتائج أن الأطفال 
قد أتيحت لهم المجال للتفك�ير في 

أوضاعهم والبدء في رؤية سبل 
تقاسم صنع القرار مع معلميهم 

. وبدء التغي�ير

كوكس 
وروبنسون 

بات 2008

لا يوجد اسم رسمي. 
قيمت الدراسة فعالية 
ي مصمم  برنامج تدري�ب
لتعزيز مهارات اتخاذ 
القرار لدى اليافعين 

في المدارس الثانوية 
الكندية

كندا11-13 عام

تحديد البدائل 
والمعاي�ير وتقييم 
البدائل وتلخيص 

المعلومات وتقييم 
الذات

نامج  يجابية لل�بر دليل على الاثٓار الإ
على أربعة مهارات من مهارات اتخاذ 
نامج  القرار الخمسة. يعت�بر تأث�ير ال�بر

” بمثابة  على مهارات “تحديد المعاي�ير
تأث�ير معتدل.

روس 1981

الأهداف والخيارات 
والحقائق والاثٓار 

والمراجعة-دورة اتخاذ 
القرار

اليا12-15 عام أس�تر

تزويد اليافعين بفهم 
ي تؤدي  العوامل ال�ت
إلى اتخاذ القرارات 

الجيدة وغ�ير الجيدة 
ومعرفة وممارسة 

مهارات اتخاذ 
القرارات السليمة

أثبتت الدراسة 1 )صغار اليافعين( 
اً بين الطلاب  أن هناك فرقاً كب�ير

المدربين في الدورة ومجموعة من 
ام الذات  التداب�ير المتعلقة باح�تر
كصانع قرار وعادات اتخاذ القرار 
اتيجية اتخاذ  الذا�تي ومعرفة اس�تر

القرار كما أثبتت الدراسة 2 )منتصف 
المراهقين( أن هناك اختلافات في 
ام الذات وعادات اتخاذ القرار. اح�تر

مان وآخرون 
1988

لا يوجد اسم رسمي. هو 
برنامج متكامل للتدريب 

على اتخاذ القرار في 
دورات تاريخ الولايات 
المتحدة في المدارس 

الثانوية.

14-18 عام
الولايات 
المتحدة

الكفاءة في اتخاذ 
القرارات

نامج بتحسين معرفة الطلاب  قام ال�بر
بالتاريخ وكفاءة اتخاذ القرار. كما 

ساعد دمج التدريب على اتخاذ القرار 
بتعزيز الأداء الأكاديمي وتحسين 
المهارات الحياتية العامة الهامة 

المرتبطة بتحسين نتائج الحياة

جاكبسون 
وآخرون 2012
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 الجدول رقم 1- 10. أدوات القياس المدرجة بمهارات اتخاذ القرار

الفئة اسم الأداة
العمرية

المهارات الحياتية 
وصف موجزالمستهدفة

مهارات اتخاذ القرار لمرحلة 
ما قبل المراهقة

10-11 عام
تطبيق قواعد اتخاذ 

القرار

صمم هذا المقياس لمعرفة مهارات اتخاذ القرار لمرحلة ما قبل 
المراهقة وليكن بمثابة نسخة ملائمة لاستخدام الأطفال لقياس مهارات 
اتخاذ القرار عند الشباب الذي وضعه باركر أن فيسكوف )2005( وقياس 

مهارات اتخاذ القرار عند البالغين من قبل بروين دي بروين )2007(. 
ولمهارات اتخاذ القرار لمرحلة ما قبل المراهقة خمسة عناصر: مقاومة 

التأط�ير والثقة الزائدة أو عدم الثقة وتطبيق قواعد اتخاذ القرار 
والاتساق في إدراك المخاطر ومقاومة التكاليف الثابتة.

استبيانات اتخاذ القرار 
عند المراهقين لفليندرز / 

استبيانات اتخاذ القرار عند 
المراهقين

12-15 عام

تقدير الذات لاتخاذ 
القرار واتخاذ الحذر 

والخوف الشديد 
والانسحاب والرضا 

عن النفس

صمم قياس فليندرز لليافعين لتقييم كيفية تعامل اليافعين مع مواقف 
اتخاذ القرار. وذلك يغ�ير استبيان اتخاذ القرار الأصلي المنسوب إلى 

مان )1982( والمستخدم في بحث حول نماذج من الطلاب والمرضى 
)ريدفورد وآخرون 1986(. وهو يتألف من 5 مقاييس فرعية )كل منها 

يحتوي على 6 عناصر أي 30 عنصراً(: تقدير الذات لاتخاذ القرار واتخاذ 
الحذر والخوف الشديد والانسحاب والرضا عن النفس

مقياس مهارات اتخاذ القرار 
عند الشباب

12-15 عام
تقدير الذات لاتخاذ 

القرار

صمم مقياس مهارات اتخاذ القرار عند الشباب لتقييم مدى جودة 
عملية اتخاذ القرار عن الشباب. فهو مشابه جداً لمقياس مهارات 

اتخاذ القرار عند البالغين حيث انه يتألف من 7 مجموعات من المهام 
ي يبلغ مجموعها 94 عنصراً: الاتساق في إدراك المخاطر  المتنوعة ال�ت

اف بالعادات الاجتماعية ومقاومة التأط�ير والتكاليف الثابتة تطبيق  الاع�تر
قواعد اتخاذ القرار واتخاذ طريق مستقل والثقة الزائدة أو عدم الثقة.

استبيان اتخاذ القرار 
ون )الاستبيان السابق  لميل�بر

لفليندرز في صنع القرار(

18 عام 
وأك�بر من 

ذلك

اتخاذ الحذر 
والحذر الشديد 
ونقل المسؤولية

صمم استبيان ميلبورن لاتخاذ القرار لتقييم كيفية تعامل الأفراد مع 
مواقف اتخاذ القرار. وذلك يهدف لتحسين استبيان اتخاذ القرار لمان 

ز بين 4 نهج لاتخاذ القرار: )1982( وفليندرز. قام ميلبورن بالتمي�ي

ز وشامل للبدائل  • يشمل اتخاذ الحذر على تقييم دقيق وغ�ير متح�ي
واتخاذ القرارات العقلانية.

• يشتمل اتخاذ الحذر الشديد على نهج متعجل وسريع.

• تشتمل المماطلة على تأخ�ير القرارات.

• تشتمل نقل المسؤولية على ترك القرارات للاخٓرين وتجنب المسؤولية.

أساليب اتخاذ القرار العامة
18 عام 

وأك�بر من 
ذلك

أسلوب اتخاذ 
القرار: أسلوب 

عقلاني ومتجنب 
ومعتمد على شيء 

أخر وأسلوب بديهي 
وتلقائي

صممت هذه الأساليب لتقييم كيفية تعامل الأفراد مع مواقف اتخاذ 
ز بين 5 أساليب لاتخاذ القرار: القرار. ويقوم بالتمي�ي

ي “البحث الشامل والتقييم المنطقي للبدائل”. • الأسلوب العقلاني الذي يع�ن

ي تأجيل اتخاذ القرارات وتجنبها. • الأسلوب المتجنب وهو يع�ن

ي “البحث عن نصيحة  • الأسلوب الذي يعتمد على شيء أخر الذي يع�ن
الأخرين وتوجيهاتهم”. 

ي “الاعتماد على الحدس والمشاعر”. • الأسلوب البديهي الذي يع�ن

لحاح والرغبة في اجتياز  ي “الشعور بالإ • الأسلوب العفوي الذي يع�ن
عملية اتخاذ القرار في أسرع وقت ممكن”.

اتخاذ القرارات الاستباقية
18 عام 

وأك�بر من 
ذلك

اتخاذ القرار

وضع هذا النهج لتقييم عملية اتخاذ القرارات الاستباقية حيث يحتوي 
زة من حيث المفهوم: على 6 أبعاد متم�ي

1. تحديد منهجي للأهداف

2. بحث منهجي للمعلومات

3. استخدام أسلوب مراقبة القرارات

4. أخذ المبادرات

5. السعي للتحسن

6. السعي للتحسين.
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إدارة الذات

المفاهيم والأهمية وأدوات القياس الهامة والتدخلات الفعالة

أولاً: تعريف إدارة الذات

يعُرفّ إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة وإدارة الذات بأنه القدرة على تنظيم ومراقبة عواطف 
كاء،  الفرد ومشاعره وأفكاره ودوافعه وسلوكياته في المواقف المختلفة بشكل فعال )اليونيسيف وال�شر

ز الذات وتحديد  جهاد والسيطرة على الدوافع وتحف�ي 2017(. تشمل إدارة الذات معالجة حالات الإ
الأهداف الشخصية والأكاديمية والعمل عليها )التعاونية للتعلم الأكاديمي والاجتماعي والعاطفي 

زل إلى علاقات الأقران  )كاسل(، 2017(. تتمتع مهارات إدارة الذات بتطبيق واسع ع�بر جوانب مختلفة من الحياة من العلاقات الشخصية في الم�ن
في المدرسة. تم تحديد هذه المهارات أيضاً على أنها مهارات عاملة مطلوبة للتوظيف تنطبق على مجموعة من الوظائف والاستماع إلى صوت 

ي تؤثر على حياة الفرد )بلاديز وآخرون، 2012(. لا يحدد إطار عمل تعليم المهارات الحياتية والمواطنة وإدارة  الفرد بشأن اتخاذ القرارات ال�ت
الذات من حيث الرضوخ للسلطة والحكم. بل إنها مهارة تمكن الفرد من التحكم في عواطفه أو مشاعره الخاصة حتى يتمكن الفرد من تنفيذ 

كاء، 2017(. اتيجيات فعالية لضمان السلامة الشخصية مع تمكينه من إحداث التغي�ير )اليونيسيف وال�شر أك�ثر الاس�تر

ي، في ظل الظروف السياقية المختلفة، تمكنهم من  من أجل تحقيق إدارة الذات بنجاح، يحتاج الأفراد إلى أن يكونوا بارعين في العمليات ال�ت
ي تمكن الأفراد من إدارة الذات  ي والتعزيز الذا�تي من العمليات الرئيسية ال�ت التحكم في دوافعهم وتحسينها. تعد المراقبة الذاتية والتقييم الذا�ت

ي تمكنهم من قراءة المعاي�ير الاجتماعية وتطبيق الأساليب  اتيجيات ال�ت )باندورا 1991(. من خلال هذه العمليات، يمكن للأفراد تطوير الاس�تر
ة )إركوسكون، 2016؛ باندي ومور، 2010؛ برونسون، 2000؛ كارولي، 1993(. المعقولة لتحقيق أهدافهم بمرور الوقت وع�بر البيئات المتغ�ير

نجازات الحياتية ثانياً: العلاقة بين مهارات إدارة الذات والإ

يمكن لمهارات إدارة الذات الحياتية وهياكلها الفرعية، مثل ضبط النفس، أن تعزز العائدات الفردية والاقتصادية والاجتماعية على الاستثمارات 
ة  نجازات الحياتية الحياة القص�ير ئ إدارة الذات عن كل من الإ في التعليم )منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية، 2015؛ كاوتز وآخرون، 2014(. تن�ب

جرامي  وة الاقتصادية، والسلوك الإ نجاز التعليمي، وال�ثر والطويلة الأجل بما في ذلك الرفاه الاجتماعي والعاطفي، والصحة العقلية والبدنية، والإ
ي وآخرون، 2004؛  غ وآخرون، 2009؛ موفيت وآخرون، 2011؛ منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية، 2015؛ تانغ�ن )داكويرث وسيلجمان، 2005؛ أيزن�بر

تريمبلاي وآخرون، 1995؛ موفيت وآخرون، 2011(.

ئ بشكل أفضل، على سبيل المثال، بالنجاح الأكاديمي والصفوف المدرسية  كاديمي القوي، وهي تن�ب تعمل إدارة الذات على تعزيز الأداء الأ
زلي )داكويرث وسيليجمان، 2005(. يظُهر الطلاب ذوو المهارات العالية  ي يقضيها الطلاب في الواجب الم�ن عن معدل الذكاء والساعات ال�ت

في إدارة الذات باستمرار تحصيلاً تعليمياً “إنجازاً دراسياً” أك�بر من خلال الحصول على درجات أفضل ودرجات أعلى في الاختبارات الموحدة 
والحضور المنتظم في المدرسة وأداء أكاديمي أقوى )داكويرث وآخرون، 2012؛ داكويرث وكارلسون، 2013؛ داكويرث وسيليجمان، 2005(. على 

ي من العوامل الرئيسية في التحصيل الدراسي )داكويرث وآخرون، 2012؛  ي والتحكم الذا�ت وجه الخصوص، تعد البنى التحتية للانضباط الذا�ت
ي وآخرون، 2004؛ تشو وآخرون، 2010(. داكويرث وكارلسون، 2013؛ داكويرث وسيليجمان، 2005؛ تانغ�ن

تعد إدارة الذات مهارة هامة للصحة العقلية والتطور الاجتماعي والعاطفي )بروديريك وآخرون، 2011؛ سيليجمان وآخرون، 2009؛ ايكوت 
ي عن إظهار العلاقات الشخصية  وآخرون، 2008؛ كبات وآخرون، 2003(. يدافع الأفراد الذين يتمتعون بإدارة ذاتية عالية والتنظيم الذا�ت

والاجتماعية الصحية، وطرق التواصل، واستجابات عاطفية مثلى في المواقف المختلفة. ترتبط القدرة على إدارة الذات في مرحلة الطفولة 
ئ  حباط بنجاح في مرحلة المراهقة. ين�ب بالقدرة الاجتماعية والعاطفية، وتخفيف حدة المشكلات السلوكية، والقدرة على التغلب على التوتر والإ

ضبط النفس الأمثل في سن الطفولة المبكرة عن تحسين الأداء الاجتماعي والوضع الاجتماعي الأمثل؛ كما يتعلق أيضاً بالعلاقات الأسرية 
شكالية والسلوكيات  المتناغمة في مرحلة البلوغ.على النقيض من ذلك، فإن الأفراد ذوي إدارة ذات المنخفضة هم أك�ثر عرضة لأنماط التعلق الإ

المعادية للمجتمع والعدوانية والجنوحة في مرحلة المراهقة.

ي وآخرون، 2004؛ تريمبلاي وآخرون، 1995(. غ وآخرون، 2009؛ موفيت وآخرون، 2011؛ منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية، 2015؛ تانغ�ن )أيزن�بر

ز استطلاعات  ترتبط إدارة الذات بالازدهار الاقتصادي والسلامة العامة )موفيت وآخرون، 2011(. لكي ينجح الموظف في مكان العمل، ت�بر
ي تتجاوز المهارات الأكاديمية، مثل إدارة الذات، وتحمل المسؤولية، والتفاني، )كاوتس وآخرون،  رأي أصحاب العمل أهمية المهارات ال�ت

2014(. علاوة على ذلك، فإن الأطفال الذين يتمتعون بدرجة عالية من ضبط النفس هم أك�ثر عرضة لخوض تجربة مهنية ناجحة وتحقيق ثروة 
اقتصادية في مرحلة البلوغ. وعلى العكس من ذلك، فإن الأطفال الذين يعانون من ضعف في ضبط النفس معرضون بشكل أك�بر لخطر 
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مواجهة مشكلات مالية مستقبلية وصعوبات في تدب�ير الأموال، على سبيل المثال، بسبب ضعف القدرة على الانخراط في سلوكيات الادخار أو 
التخطيط المالي )موفيت وآخرون، 2011(.

ثالثاً: تنمية مهارات إدارة الذات لدى الأطفال والشباب

تعُرفّ إدارة الذات بأنها مهمة تنفيذية يتبناها الباحثون لتحقيق الزيادة أثناء النمـاء في مرحلة الطفولة المبكرة )وارهول وشيلوف، 1998(. 
ي للسلوك الفعال أو الاستجابات العاطفية للحالات يتم تمكينها بواسطة المهام التنظيمية  ذهب البعض إلى أن القدرة على التنظيم الذا�ت

ة الفص  للدماغ )وارهول وشيلوف، 1998(. على الرغم من عدم نضجها عند الولادة، إلا أن منطقة الدماغ المعنية بالمهمة التنفيذية، وهي ق�شر
الجبهي، تتطور ببطء خلال مرحلة الطفولة المبكرة حتى منتصف الطفولة. وهكذا، يصبح الأطفال أك�ثر قدرة على إدارة الذات أثناء انتقالهم من 

المهد إلى الطفولة والمراهقة )وارهول وشيلوف، 1998(.

ي  في مرحلة الطفولة المبكرة، يعمل الأطفال على تلبية احتياجاتهم العاجلة فقط والبدء في تعلم التحكم في الاستجابات العدوانية )مكا�ب
وآخرون، 2004(. خلال مرحلة الطفولة الوسطى والمتأخرة، يصبح الأطفال قادرين على تثبيط الدوافع وإرجاء الثمار، تمشيا مع الأهداف طويلة 

الأجل )وارهول وشيلوف، 1998(. يبدأون في تنظيم الاستجابات العاطفية بشكل أفضل وتطوير التحكم في السلوك والانتباه أثناء التعامل مع 
شباع توقعاً لمكافآت مستقبلية )بوس�نر وروثبارت، 2000؛ رافايلي وآخرون، 2005(. عند  بيئاتهم. يتعلمون أيضاً تأجيل المشاركة في المهام أو الإ

ات أطول، ويتعلمون وضع خطط لتحقيق أهداف طويلة الأجل  ز جهودهم لف�تر ي وترك�ي دخولهم مرحلة المراهقة، يتعلم الأطفال التنظيم الذا�ت
ز وليمان، 1995؛ ليمون ومور، 2007؛ مويلانين، 2007؛ تارولو وآخرون، 2009؛ فازنونفي وآخرون، 2010(. ي، 2011؛ هول�ت )برانسون، 2000؛ غلي�ب

دارة الذاتية لدى الأطفال والشباب من خلال التعليم محور هاما للباحثين وصانعي السياسات، لا سيما وإن الأدلة   شكّلت قابلية تطويع الإ
التجريبية رغم قابليتها للتطويع قد ازدادت خلال العقدين الاخٓرين )كونها وهيكمان، وشيناخ، 2008؛ كونها، هيكمان، وشناخ، 2010(. يمكن أيضاً 
عاقات مثل اضطراب نقص الانتباه مع فرط النشاط واضطراب نفسي معين  دارة الذاتية بوجود بعض الإ أن تتأثر الفروق الفردية في درجات الإ

زلية / الحالة الاجتماعية والاقتصادية والتعليم( )وارهول وشيلوف، 1998(. والتعلم من العوامل البيئية )مثل نوعية العلاقات والخلفية الم�ن

دارة الذات. ومع ذلك، يمكن الحد من عدم المساواة في تطوير  على المستوى السكاني، هناك زيادة تطورية يمكن التنبؤ بها في مسار العمر لإ
مهارات إدارة الذات من خلال توف�ير العوامل البيئية والاقتصادية والنفسية الاجتماعية الأك�ثر تمكيناً لجميع الأفراد داخل مجتمع معين. على 

وجه التحديد، تعُد احتياجات الأفراد المادية الأساسية )الغذاء والماء والسكن والكهرباء والسلامة( إلى جانب العلاقات الصحية، والحصول على 
الرعاية الصحية والتعليم،

ات  ورية لتعزيز إدارة الذات وبنائها. تعمل هذه الظروف التمكينية على زيادة تأث�ير وطاً �ضر وممارسة الرياضة، ووجود نماذج يحتذى بها �شر
التدخلات الهادفة إلى رفع مستوى إدارة الذات )كاوتز وآخرون، 2014(.

رابعاً: تحسين مهارات إدارة الذات على نحو فعال

زايد بتقييم فعالية التدخلات المصممة لتعليم  نجازات الحياتية، هناك اهتمام م�ت ها بعيد المدى على مجموعة واسعة من الإ نظراً لتأث�ير
مهارات إدارة الذات. تتمثل هذه المهارات في القدرة على العمل نحو تحقيق أهداف طويلة الأجل، والانضباط الذا�تي، والمثابرة في مواجهة 

ي  ز على الأهداف والغايات المتوافقة بوضوح )منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية، 2013(. كشفت التدخلات ال�ت ك�ي الصعوبات، والقدرة على ال�تر
يجابية مثل الرفاه )انظر الجدول  نجازات الحيايتة الإ ي زيادة الكفاءة في مهارة إدارة الذات والإ تستخدم تجارب التصميم والتحكم التجري�ب

جهاد )برودريك وآخرون،  دارة الذات بما في ذلك تنظيم الإ ي في الجدول 1.13 للمجالات الفرعية المختلفة للإ 1-13(. تم توف�ير الدليل التجري�ب
غ وآخرون، 1995( وضبط  ج، 2012؛ غرين�بر ز وب�ير ي )كبات وآخرون، 2003(، والتحكم العاطفي )إيكوت وآخرون، 2008؛ فيل�ير 2011(، التنظيم الذا�ت
النفس )سيليجمان وآخرون، 2009(. لم تعدو حصيلة التعلم من إدارة الذات في هذه التدخلات إلا أن تكون واحدة من العديد من المهارات 

غ وآخرون، 1995(. في  بداعي )جرين�بر ي تم تطويرها جنباً إلى جنب مع تحسين الكفاءة في حل المشكلات والتعاطف والتفك�ير الإ الحياتية ال�ت
امج تعليم إدارة الذات )في الجدول 1-13، انظر بروديريك  جميع التدخلات المذكورة هنا تقريباً، كانت الصحة النفسية المحسّنة نتيجة ثابتة ل�بر

وآخرون، 2011؛ سيليجمان وآخرون، 2009؛ ايكوت وآخرون، 2008؛ كبات وآخرون، 2003(.

زويد نظم التعليم العام الخاصة بها بالتدريب القائم  تبعاً لتجارب ضبط النفس العشوائية الناجحة، قامت البلدان في جميع أنحاء العالم ب�ت
ي  ي تشمل مهارات إدارة الذات )أدلر، 2016(. أسفر إدخال إدارة الذات في المدارس على المستوى الوط�ن على المهارات والمناهج الدراسية ال�ت
كاديمي، وسلوكيات اجتماعية إيجابية، وصحة بدنية أفضل، ومعدلات أقل في الانقطاع عن الدراسة،  عن نتائج فعالة في تحسين الأداء الأ

وإنجازات حياتية معززة بعد سنوات الدراسة )أدلر، 2016(.
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جدول رقم 1-13. أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بالتحكم الذا�تي

الفئة اسم العمل
العمرية

الموقع 
الجغرافي

المهارات الحياتية 
الكُتابوصف موجزالمستهدفة

اليا8-9 عامبرنامج بن للمرونة أس�تر

المرونة وضبط 
النفس وصنع القرار 

بداع وحل  والإ
المشكلات

تعليم مهارات الطلاب للسعادة. وتبين 
النتيجة أن برنامج زيادة المرونة أدى إلى 

انخفاض الاكتئاب، وانخفاض اليأس، ومنع 
القلق، وانخفاض المشاكل السلوكية.

سيليجمان 
وآخرون، 2009

التأقلم الأمثل + 
التأقلم من أجل 

النجاح
اليا14-17 عام أس�تر

التحكم العاطفي 
وإدارة الذات

برنامج مهارات التأقلم للأطفال المعرضين 
لمام المعرفي  لخطر الاكتئاب وزيادة الإ

العاطفي والتحكم العاطفي. زاد الأطفال 
المعرضين لخطر الضائقة النفسية من 

اتيجيات المواجهة  استخدامهم لاس�تر
نتاجية. أظهرت متابعة استمرت 12 شهراً  الإ
أن هؤلاء الأطفال واصلوا زيادة اعتمادهم 

يجابية بعد برنامجي  على آليات المواجهة الإ
التأقلم الأمثل والتأقلم من أجل النجاح، 

اتيجيات  مما يدل على استمرار الاس�تر
والسلوك النفسي للرفاهية وإدارة الذات.

إي آكوت 
وآخرون, 2008

15-19 عامتعلم التنفس
الولايات 
المتحدة

التحكم العاطفي 
والتعامل مع 

جهاد الإ

نامج الذهن باستخدام مقاطع  قدم ال�بر
الفيديو والمصنفات. أظهر المشاركون 

ة وشدة المشاعر السلبية وزيادة  انخفاض وت�ير
خاء والهدوء. ات تقبل الذات والاس�تر مؤ�شر

بروديريك 
وآخرون، 2011

جهاد  الحد من الإ
القائم على اليقظة 

الذهنية والعلاج 
المعرفي السلوكي 

القائم على اليقظة 
الذهنية

10-19 عام
الولايات 
المتحدة

ي  الوعي الذا�ت
ي  والتنظيم الذا�ت
والتواصل الفعال

ي  وأدخلت برامج اليقظة المدرسية ال�ت
أدمجتها في جلسات المجموعات والممارسة 

زلية والمناهج الدراسية الرسمية. الحد  الم�ن
جهاد القائم على اليقظة الذهنية  من الإ
والعلاج المعرفي السلوكي القائم على 

اليقظة الذهنية يقلل بشكل كب�ير ومستدام 
جهاد، ويؤدي إلى زيادة الوعي العاطفي  الإ

والتنظيم، وتعزيز السلوك الاجتماعي.

كابات 
وآخرون، 2003

برنامج المرونة - 
جنوب أفريقيا

بلومفونتين12-16 عام
المرونة والتحكم 

العاطفي والتواصل 
وحل المشكلات

جهاد  نامج المتعلق بالتغلب على الإ زيادة ال�بر
زيادة التنظيم العاطفي وضبط النفس 

وتقييم الذات.

ج  ز وب�ير فيل�ير
2012

وع المسار 8-13 عامم�شر
الولايات 
المتحدة

التواصل والتعاطف 
والتحكم العاطفي 
بداعي  والتفك�ير الإ

وحل المشكلات

وقدمت مناقشات الفصول الدراسية حول 
مواضيع مثل التجارب العاطفية. أظهر 

المستفيدون زيادة السلوكيات الاجتماعية 
في التحكم في ردود الفعل والعواطف، 

في الكفاءة الذاتية، وفي التعاطف. وجدوا 
ي تواجههم  حلولاً جديدة للمشاكل ال�ت
في مجتمعاتهم وحياتهم. انخفضت 

شكالية لدى المشاركون في  السلوكيات الإ
وع مسار. م�شر

غ  غرين�بر
وآخرون، 1995
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خامساً: قياس مهارات إدارة الذات

وري تفعيل وقياس كل من  لمراقبة وتقييم ما إذا كان أي تدخل يهدف إلى زيادة إدارة الذات أو أي مجال من مجالاته الفرعية فعالاً، من الضر�
إدارة الذات ومجالاتها الفرعية بشكل موثوق. الجدول 1-14 يقدم أدوات القياس ذات خواص القياس النفسي الأك�ثر صرامة لمهارة إدارة الذات 

)انظر المواد المرفقة للحصول على تفاصيل عن كل أداة قياس(.33

داتين اللذين تم اعتبارهما من الملاءمة 
أ
ول. يظهر فقط في الجدول 1- 8. ال

أ
داة في مقدمة الفصل ال

أ
دوات من خمسة مكونات تم تقديمها في القسم الخاص بمنهجية اختيار ال

أ
33. تشتمل معاي�ير التصنيف الخاصة باختيار ال

	.www.lsce-mena.org نت ن�تر ي تمت مراجعتها، يرجى الاطلاع على الملحق على الإ المتوسطة إلى العالية. لمزيد من التفاصيل حول جميع الأدوات ال�ت

دارة الذاتية الجدول 1-14. القائمة المختصرة لأدوات قياس مهارات الإ

الفئة اسم الأداة
المهارات الحياتية الموقع الجغرافيالعمرية

وصف موجزالمستهدفة

استبيان الخمسة 
ى لدى الأطفال  الك�بر

 )BFQ-C(
7-14 عام

بوتان، فرنسا، اليونان، 
الهند، إيطاليا، 

الكويت، المكسيك، 
و، إسبانيا،  هولندا، ب�ير

الولايات المتحدة.

الانفتاح على التجربة، 
، الانبساط،  الضم�ير

القبول، العصابية

ي تم  ى” ال�ت يقيس سمات الشخصية “الخمسة الك�بر
التحقق من صحتها جيداً لدى الأطفال والمراهقين في 

سن مبكرة: 1. الانبساط  2. القبول  3. الضم�ير 

 4. العصابية  5. الفكر )أو الانفتاح على التجربة(

مقياس تقييم ضبط 
النفس لدى الطفل 

)CSCRS(
10-14 عام

اليا، كندا، تركيا،  اس�تر
المملكة المتحدة، 
الولايات المتحدة.

ضبط النفس
يقيس مقياس التقارير الذاتية قدرة الأطفال الأك�بر سناً 

)10-14( أو عدم القدرة على ضبط النفس.

جرد المراهقين 
ي  التنظيم الذا�ت

)ASRI(
11-17 عام

تغال، تايوان،  ال�بر
المملكة المتحدة، 
الولايات المتحدة

ضبط النفس / 
الاندفاع

ي للمراهقين على  يقيس الاستبيان التنظيم الذا�ت
المدى القص�ير والطويل.

اتجاه التعامل 
مع المراهقين 

لتجارب المشكلات 
)A-COPE(

11-18 عام

اليا، كندا، فنلندا،  أس�تر
فرنسا، اليابان، الهند، 

إيطاليا، الفلبين، 
إسبانيا، السويد، 

المملكة المتحدة، 
الولايات المتحدة،

جهاد،  السيطرة على الإ
مهارات التعامل / 

الأسلوب

لائحة تتناول سلوكيات المواجهة لدى اليافعين للرد 
على إجهاد اليافعين العادي. يحدد التعامل مع 

ي يجد اليافعون أنها مفيدة في  اللائحة السلوكيات ال�ت
إدارة المشكلات أو المواقف الصعبة.

دراسة استقصائية 
للصراع والاندفاع 

لدى المراهقين
12-15 عام

كندا والهند وإيران 
والولايات المتحدة.

ضبط النفس / 
الاندفاع

ة سلوكيات اليافعين  يقوم الاستبيان بقياس وت�ير
الاندفاعية: عدم ضبط النفس، وصعوبة الجلوس 

دون حراك، ومشاكل في إنهاء الأمور.

استبيان حول 
ي التنظيم الذا�ت

12-18 عام
اليابان وهولندا 
وتركيا والولايات 

المتحدة.

ضبط النفس / 
الاندفاع وتحديد 

الأهداف

ي بتقييم قدرة الأطفال  يقوم استبيان التقرير الذا�ت
ي،  على التحكم في المشاعر السلبية والسلوك التخري�ب

وقدرتهم على تحديد الأهداف وتحقيقها.

مقياس العزيمة 
)Grit-S( القص�ير

13 عام فما 
فوق

لا يوجدالولايات المتحدة
تقيس الأداة ذات الثمانية بنود، المصادق عليها جيداً 

والمستخدمة دولياً، ضبط النفس والمثابرة، وهما 
مجالان فرعيان من العزيمة.

المهارات الحياتية 
لكايسي التقييم - 

نموذج الشباب
14-21 عام

اليا والولايات  أس�تر
المتحدة والمملكة 

المتحدة

دارة الذاتية والرعاية  الإ
الذاتية

ي وأداة مراقبة اليافعين  يقيس التقرير الذا�ت
دارة الذاتية والحياة اليومية  المستضعفين من أجل: الإ
سكان وإدارة  والرعاية الذاتية والعلاقات والتواصل والإ

الأموال والعلاقات والتواصل والتخطيط الوظيفي 
والتعليمي والتخطيط للمستقبل.

مهمة الاجتهاد 
)ADT( كاديمي الأ

15-19 عام
اليا، كندا،  اس�تر

المملكة المتحدة، 
الولايات المتحدة

ضبط النفس

يعكس خياراً في العالم الحقيقي يجب على الطلاب 
زلية: اختيار البقاء مشاركاً  مواجهته عند إكمال الواجبات الم�ن
نت للعب  ن�تر في مهام شاقة، ولكنها مهمة، و / أو تصفح الإ

ألعاب الفيديو. تتكون المهمة من واجهة تقسيم الشاشة 
مع خيار إكمال مشكلات الطرح المكونة من رقم واحد 

)“العمل”( أو ممارسة الألعاب )“تشغيل الألعاب”(.

ي  مقياس الضبط الذا�ت
)SCMS( وإدارة الذات

17-22 عام
الصين، تركيا، 

الولايات المتحدة
ضبط النفس والتحكم 

الذا�تي
تقيس أداة مهارات التكيف التنظيمية الذاتية العمليات 

ي. الثلاث المستقلة: المراقبة والتقييم والتعزيز الذا�ت
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المرونة

أدوات القياس الهامة والفكرية والتدخلات الفعالة

أولاً: تعريف المرونة

ة. تشابه أنماطها على نطاق واسع مع التعاريف في اشتمالها على  لقد تم تصور المرونة في نواح كث�ير
يجابية التالية للتعرض  جزأين: )أ( تحديد المخاطرة أو التحدي الذي يخضع له الفرد و )ب( النتيجة الإ

لهذه المحنة )ألفورد وجرادوس، 2005(.

ن وآخرون، تختلف التعاريف المتاحة للمرونة بطرق مهمة. أه�ير

ي ترى أن المرونة هي 3 أنواع مختلفة من المفاهيم؛ ز بين التعاريف ال�ت )2006، الصفحة 105(، على سبيل المثال، يم�ي

نز، فيلا برودريك، وسوير، 2003؛ فينسون، 2002(؛ و )ج(  )أ( مجموعة من الصفات )جاكلون، 1997(؛ )ب( مهارة يمكن تعلمها )أولسون، بوند، ب�ير
عملية )أولسون وآخرون، 2003(.

ز آخر بين التعريفات المتمحورة حول الفرد والتعريفات البيئية الأك�ثر مرونة. النظرة السابقة للمرونة باعتبارها أصول فردية تركز على  هناك تمي�ي
القدرات الفردية. في هذا الصدد، تم تعريف المرونة على أنها “قدرة الشخص على منع أو تقليل أو التغلب على أو الازدهار على الرغم من 
الظروف السلبية أو الصعبة” )واغنيلد ويونغ، 1993(. على النقيض من ذلك، فإن المزيد من التعريفات البيئية لا ترى المرونة على أنها نوعية 

يمتلكها الأفراد بطبيعتها )بانغالو، 2015(، ولكنها عملية ديناميكية تنطوي على تفاعلات معقدة بين الخصائص الداخلية والظروف الخارجية 
)روتر، 2006(. آنجار )2008(، على سبيل المثال، يعرف المرونة:

يتم تعريف المرونة في إطار عمل تعليم المهارات الحياتية والمواطنة بأنها 
ة بنجاح” )اليونيسيف  يجابية على التنقل في الظروف المتغ�ير “القدرة الشخصية الإ

كاء، 2017(. وبالتالي، فإن تعريف المرونة في إطار عمل تعليم المهارات  وال�شر
الحياتية والمواطنة يركز بشكل كب�ير على الفرد أك�ثر من البيئة. يتسع نطاق إطار 

عمل تعليم المهارات الحياتية والمواطنة أبعد من ذلك ليضع القدرة على المرونة 
كمهارة يتم تطويرها من عملية التعلم بدلاً من كونها سمة متأصلة. على الرغم 

من أن تعريف إطار عمل تعليم المهارات الحياتية والمواطنة 

لا يركز على البيئة، إلا أن التعريف يولي اهتماما بالعمليات الاجتماعية والسياسية 
يتعدى تعريف إطار عمل تعليم المهارات الحياتية والمواطنة للمرونة إلى أبعد 
من ربط البناء فقط بـ “القدرة على البقاء على قيد الحياة، أو القبول فقط، عن 

كاء، 2017(. بدلاً من ذلك، في إطار عمل  طريق الاستسلام لنفسه في موقف غ�ير مقبول على نحو آخر” )تم الاستشهاد به في اليونيسف وال�شر
تعليم المهارات الحياتية والمواطنة، يتم تعريفه على أنه “مؤونة تتحول إلى

ة، سواء كانت نفسية أو بيئية أو كليهما، تتمثل القدرة على التكيف في حد ذاتها في ]أ[ قدرة الأفراد على  “في سياق التعرض لمصاعب كب�ير
وط الأسرة الواحدة والمجتمع  ط من �شر التنقل في طريقهم إلى الموارد المدعومة بالصحة، بما في ذلك فرص تجربة مشاعر الرفاه، و ]ب[ �شر

ات الصحية بطريقة هادفة ثقافيا “)ص 225(. والثقافة لتوف�ير هذه الموارد والخ�بر

الانخراط على نحو فعال في هذه العملية، مع الوعي التام، وليس فقط السلبية “، أي أن” الشخص يكافح ويتأقلم مع الشدائد، ومع ذلك 
كاء، 2017(. يفعل ذلك بشكل بناء “)اليونيسف وال�شر

زاع في منطقة  علاوة على ذلك، يأخذ تعريف إطار عمل تعليم المهارات الحياتية والمواطنة في الاعتبار البيئة المسيّسة للغاية والمعرضة لل�ن
ق الأوسط وشمال أفريقيا. ووفقاً لذلك، يتعارض تعريف إطار عمل تعليم المهارات الحياتية والمواطنة مع أن المرونة “يجب أن تكون  ال�شر

ي تهدد الرفاهية “بطريقة فعالة ومنهجية ونشطة وبناءة” ويجب أن  ي تمكن من معالجة القضايا ال�ت المصطلح الشامل للمهارة الحياتية” ال�ت
عية على عدم المساواة والكراهية واستخدام العنف”  ي “تضفي ال�شر “تشمل عنصر المقاومة ضد المعاي�ير والارٓاء والسلوكيات السلبية ال�ت

كاء، 2017(. )اليونسكو، 2017 في اليونيسف وال�شر

باختصار، يأخذ التصور المفاهيمي للمرونة وثيقة الارتباط بالسياق الذي تم تطويره واستخدامه في إطار عمل تعليم المهارات الحياتية 
والمواطنة في الاعتبار “صعوبة الحالة نفسها، وآليات” المواجهة “كعمليات، والرفاهية النفسية للشخص، وكذلك المدى المنظور والدافع 

كاء، 2017(. للتغلب على التحدي “)اليونيسيف وال�شر

ة، سواء  “في سياق التعرض لمصاعب كب�ير
كانت نفسية أو بيئية أو كليهما، تتمثل القدرة 
على التكيف في حد ذاتها في ]أ[ قدرة الأفراد 

على التنقل في طريقهم إلى الموارد المدعومة 
بالصحة، بما في ذلك فرص تجربة مشاعر الرفاه، 
وط الأسرة الواحدة والمجتمع  ط من �شر و ]ب[ �شر

ات الصحية  والثقافة لتوف�ير هذه الموارد والخ�بر
بطريقة هادفة ثقافيا “)ص 225(.
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نجازات الحياتية ثانياً: العلاقة بين مهارات المرونة والإ

نجازات الحياتية فيما يتعلق بنتائج قابلية القدرة على العمل، أظهرت دراسات الارتباط على موظفي  ترابط المرونة مع مجموعة واسعة من الإ
نتاجية في مكان العمل  كات والعاملين في مجال الرعاية الصحية أن زيادة المرونة ترتبط بزيادة الأداء النفسي والاجتماعي وتحسين الإ ال�شر

دارية ومساعدة الموظفين على التعامل مع  )روبرتسون وآخرون، 2015(. تش�ير الدلائل أيضاً إلى أن المرونة يمكن أن تساعد في بناء المهارات الإ
التغي�ير التنظيمي )غرانت وآخرون، 2009(.

ز فرنانديز وآخرون. )2018( وجدت علاقة  ترابط المرونة أيضاً بالنجاح الأكاديمي في البحوث القائمة على الارتباط. دي بوكا )2010( ورودريغ�ي
ال )1998( وهارتلي )2010( وجود علاقة سلبية بين المرونة  إيجابية بين زيادة المرونة والأداء الأكاديمي العالي. علاوة على ذلك، أكد كات�ير

ي حول  ومعدلات الانقطاع عن الدراسة. بالنسبة للشباب الذين يعيشون في ظروف صعبة ممن يعانون من الفقر المجحف )كان البحث التجري�ب
الأطفال السود الصغار في جنوب أفريقيا(، خلص إلى أن مهارات المرونة

تخفف بعض التحديات وتزيد من فرص النجاح الأكاديمي )بريسيلا داس برايلسفورد، 2005(. في المواقف الصعبة، ارتبطت مستويات المرونة 
اتيجيات مواجهة منخفضة وتجربة أك�ثر صعوبة في المواقف العدوانية )غيتس وآخرون، 2016(. المنخفضة أيضاً باس�تر

فيما يتعلق بالنتائج الاجتماعية الأوسع نطاقاً، وُجد أن المرونة مرتبطة أيضاً بصحة عقلية أفضل، بما في ذلك انخفاض الضغط والاضطرابات 
زي، 1991 ؛ لوثر وآخرون، 2000؛ ماستين كوت سورث، 1998؛ سميث وكارسون، 1997؛  النفسية وإساءة استخدام المواد )داينينج، 2007؛ جارم�ي
غريفين وآخرون، 2003(. خلصت دراسة تجريبية حديثة أن أحد أسباب ارتباط المرونة بالنتائج التعليمية الأفضل هو أنه يزيد من الرفاهية، 

ز فرنانديز وآخرون، 2018(. وتعزز الرفاهية النجاح الأكاديمي )رودريغ�ي

ثالثاً: تنمية مهارات المرونة لدى الأطفال والشباب

ة ترتبط ارتباطاً وثيقاً بتنمية المهارات الحركية واللغة والثقة  تش�ير البحوث إلى أن الطفولة المبكرة أمر حاسم لتطوير المرونة حيث إن الأخ�ير
زايدة من الأدبيات إلى أن القدرة الفردية على التغلب  بالنفس واللعب وقدرات حل المشكلات )ماستين كوت سورث، 1998(. خلصت مجموعة م�ت

على الشدائد تحددها في المقام الأول مجموعة من العوامل البيئية. وفقاً لهذا الرأي، قد تختلف المرونة خلال مرحلة الطفولة 

نر وسميث، 1982(؛ عضوية  يجابية )روتر وكينتون، 1984؛ ف�ير وطوال دورة الحياة، اعتماداً على توفر عوامل الحماية، مثل تجارب المدرسة الإ
نر، 1990(؛ وشخصيات الأبوة المعنية )لونغ وفايلان، 1984؛ روتر، 1990؛ ميلوتيس، 1996(. يلخص بينارد )1995( عوامل  الكنيسة )إيان، 1989؛ ف�ير

ة، )ج( فرص المشاركة الفعالة.  يجابية الكب�ير الحماية هذه في ثلاث فئات: )أ( علاقات الرعاية والدعم، )ب( التطلعات الإ

رابعاً: التحسين الفعال للمهارات من أجل القدرة على التكيف

كات والجامعات. وبالرغم من ذلك، تم تطوير عدد قليل من مناهج  أصبح التدريب على القدرة على التكيف أك�ثر شيوعاً في بيئات ال�شر
بناء القدرة وبرامج التدريب للأطفال والشباب في سن الدراسة في نظام التعليم العام. تركز معظم تدخلات تعزيز القدرة على التكيف 

المصممة للأطفال على الأفراد المعرضين للخطر. علاوة على ذلك، وفقاً لبعض التعاريف المتاحة، تمثل المرونة التفاعل بين عوامل الخطر 
ها من النتائج  وموارد الحماية. ومع ذلك، تميل التدخلات الرامية إلى تحسين مهارات القدرة على التكيف ودعم النتائج الصحية والتعليمية وغ�ير

ز أك�ثر على تطوير الأصول والموارد الوقائية وبدرجة أقل على تحسين عوامل الخطر  ك�ي يجابية لدى الأطفال وأسرهم ومجتمعاتهم إلى ال�تر الإ
غوس وزيمرمان، 2005؛ ييتس وآخرون، 2003(. )ف�ير

ي تنفذ على المستوي الفردي أو الأسري )زاكولسكي وبولوك،  ويسرد الجدول رقم 1- 15. دراسات للتدخلات الناجحة لبناء القدرة على التكيف ال�ت
2012(. وتقدم هذه المداخلات أدلة على البالغين واليافعين الذين استفادوا من برامج القدرة على التكيف. يمكن أن يحسن تدريب القدرة على 
التكيف للبالغين القدرة على التكيف الشخصي )الجدول رقم )1. 15(، برنامج تطوير القيادة، جرانت وآخرون 2009؛ وروبرتسون وآخرون، 2015؛ 

مراجعة 14 برنامجاً قائماً على التكيف في العمل(.

نامج القدرة على التكيف مستويات أقل بكث�ير من أعراض الاكتئاب واليأس مقارنة  أما بالنسبة للشباب، فقد أظهر الأطفال الذين قاموا ب�بر
وع تدريب المهارات  بنظرائهم )الجدول رقم )1. 15(، برنامج اليافع الحيلة، شوشيت وآخرون، 2001؛ برنامج تعزيز الأسر، كومف�ير 1998؛ م�شر
ها، 2003(. علاوة على ذلك، فإن هذا التدريب مهم بشكل خاص للشباب المعرضين للخطر. وجد البحث أن الأطفال  الحياتية، غريفين وغ�ير

ب وتعاطي المخدرات أقل من الشباب غ�ير  المعرضين لمخاطر عالية والذين تلقوا تدريباً على القدرة على التكيف أفادوا بأن التدخين وال�شر
وع التدريب على المهارات الحياتية، غريفين وآخرون، 2003(. والأك�ثر من ذلك، ذكرت النقاشات بأن العمر  المدربين )الجدول رقم )1. 15(، م�شر
ج، 1995(. بالنسبة للأطفال  وع القدرة على التكيف الدولي، جروت�بر عامل مهم في تحسين قدرة الشباب على التكيف )الجدول رقم )1. 15(، م�شر

دون سن 6 سنوات، يؤثر الابٓاء والمعلمون وسلوكيات البالغين بشكل كب�ير على تعزيز قدرتهم على التكيف. على النقيض من ذلك، فإن الأطفال 
الذين تزيد أعمارهم عن 9 سنوات يبذلون قصارى جهدهم لتعزيز قدرتهم على التكيف مثلهم مثل البالغين.
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الجدول رقم 1-15. أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات ذات الصلة بالقدرة على التكيف

الفئة اسم العمل
الموقع الجغرافيالعمرية

الأمثلة الحياتية 
المستهدفة على 

التدخلات الناجحة
الكتابالنتائج الرئيسية

وع القدرة على  م�شر
التكيف الدولي

من 0 إلى 
6 سنوات 

ومن 9 
إلى 14 

عاماً

تتناول دولياً بما 
في ذلك اليابان 
وليتوانيا وروسيا 
وجنوب أفريقيا

القدرة على التكيف

وع إلى تحديد أدوار أولياء الأمور  يسعى الم�شر
هم من البالغين والأطفال  والمدرسين وغ�ير

في تعزيز القدرة على التكيف لدى الأطفال. 
تش�ير النتائج إلى أن البالغين يعززون قدراً أك�بر 

من التكيف مقارنة بالأطفال، وأن الأطفال 
الأك�بر سناً يروجون لمزيد من القدرة على 

التكيف مقارنة بالأطفال الأصغر سناً. تش�ير 
النتائج إلى أنه، بالنسبة للأطفال الذين تقل 

أعمارهم عن 6 سنوات أو أقل، يعتمد تعزيز 
قدرتهم على التكيف على سلوك الوالدين 

والبالغين؛ في حين أن الأطفال من عمر 9 إلى 
11 عاماً يبذلون ما بوسعهم لتعزيز قدرتهم 

على التكيف مثل البالغين.

ج،  جروتب�ير
1995

برنامج تعزيز الأسر: 
منهج عائلي يستهدف 

الأطفال الذين يتم 
تربيتهم في أسر 
متعددة المخاطر

الولايات المتحدة10-14 سنة
مهارات التأقلم؛ 

ام الذات؛  اح�تر
دراك الحسي الإ

نامج تدريب الوالدين  يستخدم ال�بر
السلوكي، والعلاج الأسري، والتدريب على 
المهارات الأسرية. ذكرت دراسات متعددة 

آثار إيجابية على الأطفال وأسرهم.

 ، كومبف�ير
1998

وع تدريب  م�شر
المهارات الحياتية

 13-11
سنة

الولايات المتحدة

مهارات مقاومة 
المخدرات، وتنمية 

المهارات الشخصية 
والاجتماعية

ي تدرس مجموعه  برامج الوقاية المدرسية ال�ت
من المهارات الاجتماعية. وأظهرت النتيجة 

ان الشباب المعرضين لمخاطر عالية والذين 
نامج ابلغوا عن انخفاض التدخين  تلقوا ال�بر

ب والاستنشاق وتعاطي المخدرات. وال�شر

جريفين 
وآخرون 

2003

برنامج اليافعون 
الأذكياء؛ برنامج 

المراهقين الأذكياء - 
الأسرة

 ١٢- ١٥
سنة

اليا أس�تر

تحديد نقاط القوة؛ 
جهاد؛  السيطرة على الإ
تطوير شبكات الدعم 

الاجتماعي؛ إجراء 
العلاقات الشخصية

تقرير برنامج اليافعون الأذكياء:

أ- مستويات أقل بكث�ير من أعراض الاكتئاب 
واليأس.

نامج. ب- الرضا الكب�ير عن ال�بر

شوشيت 
وآخرون، 

2001

برنامج القدرة على 
التكيف

18 سنة 
فأك�

القدرة على التكيفالولايات المتحدة

يوفر استبدال التحديات المجهدة 
يجابية أداة قوية  اتيجيات المواجهة الإ باس�تر

محتملة لبناء الكفاءة الذاتية والتحكم 
ضافة إلى زيادة الوعي الذا�تي. المعرفي بالإ

ديلاني 
وآخرون، 

2015

مراجعة المادة 14 
من التدخلات المرنة 

القائمة على العمل

 50-30
سنة

القدرة على التكيفالولايات المتحدة

تش�ير النتائج إلى أن التدريب على القدرة 
على التكيف:

ا. يمكن أن تحسن القدرة على التكيف الشخصية

ب. هي وسيلة مفيدة لتطوير الصحة 
العقلية والرفاه الشخصي لدى الموظفين

ج. له فوائد أوسع، بما في ذلك تحسين 
الأداء النفسي والاجتماعي وتحسين الأداء.

روبرتسون 
وآخرون، 

2015
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خامساً: قياس مهارات القدرة على التكيف

ة وتطوير العديد  زايد بالقدرة على التكيف ع�بر التخصصات إلى توسيع نطاق أدبيات التكيف بدرجة كب�ير ة، أدى الاهتمام الم�ت في السنوات الأخ�ير
ورية لقياس القدرة على التكيف وتقييم  ي تدعي أنها تنفذ هذا المفهوم بفعالية. والواقع أن الأدوات الموثوقة والصالحة �ضر من الأدوات ال�ت

فعالية التدخلات لبناء مهارات القدرة على التكيف. وبعد استعراض مستفيض لأدبيات القدرة على التكيف، تم اختبار عدد من أدوات القياس 
من أجل الملاءمة )بعضها في مجموعة متنوعة من السياقات والفئات العمرية( ويبدو أن لها خواص نفسية سليمة.

ويعرض الجدول )1. 16( أدوات القياس الموجودة بأك�ثر الخواص السيكولوجية صرامة لمهارة الحياة والقدرة على التكيف.34

تيب لاختيار الأدوات من خمسة مكونات تم إدخالها في القسم الخاص بمنهجية اختيار الأداة في مقدمة الفصل الأول. فقط الأداتين اللتين تم اعتبارهما من المناسبين المتوسط إلى العالي يظهران في الجدول  34. يتكون معيار ال�تر

	. www.lsce-mena.org ،نت ن�تر ي تمت مراجعتها، ارجع إلى الملحق على الإ رقم 1. 8. لمزيد من التفاصيل حول جميع الأدوات ال�ت

الجدول رقم 1- 16. أدوات قياس لمهارات القدرة على التكيف

الفئة اسم الأداة
المهارات الحياتية الموقع الجغرافيالعمرية

وصف موجزالمستهدفة

قياس قدرة التكيف 
للأطفال والشباب 

م 28-( )س�ير
9-23 سنة

تستخدم دولياً، بما 
في ذلك غامبيا والهند 

وفلسطين وروسيا 
زانيا. وت�ن

الوصول إلى الموارد المادية 
والعلاقات والهوية والسلطة 

زام الثقافي  والسيطرة وال�ت
والعدالة الاجتماعية 

والتماسك

وضع المقياس كمقياس ذي صله بالثقافة 
والسياق لقدره الأطفال والشباب على 
الصمود لتيس�ير المقارنة بين الثقافات 

للنتائج المتصلة بالمرونة. تقييم سبعه 
مجالات للمرونة: )1( الوصول إلى الموارد 
المادية، )2( العلاقات، )3( الهوية، )4( 

زام الثقافي، )6(  السلطة والتحكم، )5( ال�ت
ابط. العدالة الاجتماعية، )7( ال�تر

جو، جرين وكروجر 
قياس قدرة التكيف 

للأطفال
الولايات المتحدة12-17 سنة

التوجه المستقبلي، 
اكتساب المهارات النشطة، 

الاستقلالية/المخاطرة.

تؤكد الأداة على 12 مهاراة أساسية تعت�بر 
مهمة للتغلب على الضغوطات بشكل 

كاف. يتكون المقياس من 35 عنصراً موزعة 
على 3 عوامل: )1( التوجيه المستقبلي، )2( 

اكتساب المهارات النشطة، )3( الاستقلال / 
المخاطرة.

قياس القدرة على 
التكيف لليافعين 

ويج13-15 سنة إيطاليا -ال�نر

الكفاءة الشخصية، والكفاءة 
الاجتماعية، وتماسك 

الأسرة، والموارد الاجتماعية، 
والأسلوب المنظم

تم تطوير قياس القدرة على التكيف 
لليافعين من خلال تكييف مقياس التكيف 
الأصلي للعناصر المراهقة لقياس التكيف 
لدى المراهقين. يتكون المقياس من 39 

عنصراً وقد احتفظ بهيكله الداخلي وفئاته 
الفرعية: )1( الكفاءة الشخصية )2( الكفاءة 

الاجتماعية )3( التماسك العائلي )4( الموارد 
الاجتماعية )5( النمط المنظم.

مقياس كونور 
ودافيدسون للمرونة 

النفسي

18 سنة 
فأك�

الصين، الهند، 
إيران، كوريا، اسبانيا، 

الولايات المتحدة
القدرة على التكيف

مقياس كونور ودافيدسون للمرونة النفسي 
يعت�بر المرونة كمقياس لقدرة مواجهة 

الضغوط. يتكون المقياس من 5 وحدات 
فرعية )25 عنصراً في المجموع(: )أ( 

اتيجية ذات هدف  الصلابة )ب( وضع اس�تر
أو هدف واضح )ج( الص�بر )د( القدرة على 
يمان بالعمل  تحمل التوتر أو الألم )هـ( الإ

التطوعي )‘’ الحظ سعيد ‘’(

برنامج تطوير القيادة

مدي 
العمر 

لم يعط. 
متوسط 

العمر = 
 84 .49

سنة من 
العمر

اليا إدارة؛ قدرات القيادةأس�تر

التدريب على المرونة الفردية، وذلك 
باستخدام نهج المعرفية السلوكية تعزيز 

تحقيق الهدف، وزيادة المرونة والرفاه في 
جهاد.  مكان العمل، والحد من الاكتئاب والإ

كما ساعد التدريب المشاركين علي زيادة 
ة الشخصية، وبناء  الثقة بالنفس والبص�ير
دارية، والتعامل مع التغي�ير  المهارات الإ

التنظيمي

جرانت 
وآخرون، 

2009
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التواصل

المفاهيم، الأهمية، أدوات القياس، التدخلات الفعالة 

أولاً: تعريف التواصل

يعُرفّ إطار عمل تعليم المهارات الحياتية والمواطنة ‎التواصل بأنه “مشاركة المعنى من خلال تبادل 
ك”؛ وبما أنه يتطلب مهارات شفهية وغ�ير لفظية والتعلم طوال الحياة  المعلومات والتفاهم المش�تر

كاء، 2017 ص 76(. يتوافق هذا “الفهم” مع التعريفات المقدمة في أدبيات التواصل  )اليونيسيف وال�شر
ة طويلة أهمية الصفات المتنوعة )التحدث والقراءة والكتابة  ي أدركت منذ ف�تر المتطورة جيداً وال�ت

 . والاستماع( ضمن مهارات التواصل. ومع ذلك، على مدار العقود الماضية، وبسبب محتواها الواسع، كانت مهارات التواصل موضع جدل كب�ير
كما قال جابلين وسياس 2001 مستشهد به في جرين وبورليسون 2003(، “هناك ما يقرب من العديد من التعاريف لمهارات التواصل مثلما يوجد 

باحثون يرغبون في البناء” )ص 820(.

تعت�بر مهارات التواصل بناءاً متعدد الأبعاد يتضمن المعرفة والمهارات والمواقف والقيم المطلوبة للتواصل. يحدد نموذج مؤثر للغاية 
ومستخدم على نطاق واسع. لمهارة التواصل أربعة مكونات فرعية: الكفاءة اللغوية )معرفة وتطبيق القواعد اللغوية.؛ الكفاءة اللغوية 

اتيجيات اللفظية  اتيجية )معرفة كيفية تنفيذ الاس�تر الاجتماعية )معرفة كيفية وتوقيت تطبيق الاتفاقيات الاجتماعية والثقافية(؛ الكفاءة الاس�تر
وغ�ير اللفظية الفعالة عند تعطل التواصل(؛ و )تطبيق اللغة على تنوع وثراء الممارسات الثقافية من الخطب السياسية إلى الشعر( )كانال 
وسواين 1980، كانال 1983(. يقسم النموذج الذي تم تطويره لاختبار مهارات التواصل العناصر الفرعية لمهارات التواصل إلى مجموعتين: 

المعرفة التنظيمية )المعرفة الرسمية( والمعرفة العملية )الفهم والتطبيق اليومي في العالم الحقيقي( )باخمان وبالمر، 1996(.

نجازات الحياتية ثانياً: العلاقة بين مهارات التواصل والإ

يجابية بين مهارات التواصل  ة من الأدبيات الارتباطات الإ نجازات الحياتية. تحدد مجموعة كب�ير ترتبط مهارات التواصل مع مجموعة واسعة من الإ
ي أجراها صاحب العمل أن غالبية أصحاب  والعمل )جريبنيكوف وشاه، 2008؛ موريا ومورتون، 2017(. كشفت استطلاعات الرأي والمقابلات ال�ت

ي أحد المهارات الأساسية المطلوبة في مكان العمل )موريا ومورتون، 2017(. علاوة على ذلك، تش�ير بعض  ون التواصل الكتا�ب العمل يعت�بر
ف عن الأداء الوظيفي )سكودير وجينان، 1989(. الدراسات إلى وجود علاقة بين مهارات التواصل وتصورات الم�شر

موجز مقياس المرونة 
18 سنة 

فأك�
الولايات المتحدة

القدرة على الارتداد أو 
جهاد التعافي من الإ

يركز موجز مقياس المرونة على القدرة 
على الارتداد والتعافي من الضغط. يتكون 

المقياس من 6 عناصر، بعضها صيغ إيجابيا 
وبعضها سالب.

مقياس مرونة 
المراهقين 

18-22 سنة 
فأك�

القدرة على التكيفاليابان

يقيس مقياس مرونة المراهقين السمات 
النفسية للشباب مرونة. يتكون المقياس 

المصمم للمراهقين والشباب من 21 عنصراً 
في 3 أبعاد: )1( البحث عن الجدة، )2( 

ي في  يجا�ب التنظيم العاطفي، )3( التوجه الإ
المستقبل

53-95 سنةمقياس المرونة 

الأداة المستخدمة 
والمصادق عليها في 

السياقات القطرية 
المتعددة )بولندا، 
الولايات المتحدة( 

والعينات العامة 
والسريرية المتعددة 
)السكان المهاجرون 

والأمهات والمراهقون 
والأطفال(.

الاتزان، المثابرة، الاعتماد 
على الذات، المعنى، 

الوحدة الوجودية

مقياس المرونة يقيس المرونة كخاصية 
شخصية إيجابية تعزز التكيف الفردي. وهو 

يتضمن 25 عنصراً يقيس )1( الاتزان )2( 
المثابرة )3( الاعتماد على الذات المعنى )4( 

الوحدة الوجودية
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كما تم التأكيد مراراً وتكراراً في أدبيات التواصل على وجود علاقة إيجابية بين مهارات التواصل والنتائج التعليمية. بحث أمادي وباول )2017( 
في تأث�ير التواصل بين الطالب والمعلم على التحصيل الدراسي للطلاب من خلال دراسة 580 من الطلاب الجامعيين من جامعة ولاية بورت 
يا. أظهرت النتائج التجريبية وجود علاقة إيجابية قوية بين جودة التواصل بين المعلم والطالب والأداء الأكاديمي  هاركورت في ولاية نيج�ير

ماً وفي جو متعلم.  للطالب )أمادي وباول، 2017، ص. 1102(. تم اعتبار التواصل بين المعلم والطالب جيداً عندما كان الطالب نشطاً ومح�تر
مكّن التواصل الجيد بين الطالب والمعلم المتعلمين من الاستمتاع وتجربة مستويات عالية من حرية الفكر في الفصل الدراسي )أمادي وباول، 

.)2017

ثالثاً: تنمية مهارات التواصل لدى الأطفال والشباب

ليست حقيقة أن مهارات التواصل سمة متأصلة ولكنها قابلة للتطوير ويمكن تطويرها على مدار دورة الحياة لا يتم طرحها في العادة. بدلاً 
من ذلك، من المرجح أن تتناول الأسئلة كيف ومتى تسهل تعلم مهارات التواصل. كما يتصور، مهارات التواصل تبدأ من الشباب. هاييم جينو 
جينوت، أخصائي علم نفس الطفل والوالدين، كان رائدا في أساليب التحدث مع الأطفال. وفقاً لجينوت، فإن أحد أفضل الطرق للابٓاء لدعم 

الأطفال لتنمية مهارات التواصل هو من خلال نهج المساندة والمديح )جوتمان وآخرون، 1997(. يتضمن هذا النهج “كونه حنوناً، متحمساً، 
مشاركاً، ومتجاوباً مع الطفل” )جوتمان وآخرون، 1997، ص 11(. هذا الأسلوب مفيد أيضاً للمعلمين لتبنيه مع الطلاب الصغار. بفضل الدعم 
ط أساسي لتطوير مهارات التواصل  المناسب من الكبار، تشكل تجارب الأطفال المبكرة في التحدث والكتابة أساساً متيناً لمحو الأمية، وهو �شر

المتقدمة )كابيل، 2013(.

وري زيادة تعقيد التفاعلات عالية الجودة بين الأطفال والكبار لزيادة بناء مهارات التواصل.  مع تطور الطفل، تشُ�ير الأبحاث إلى أنه من الضر�
يتعلم الأطفال استخدام المزيد من الكلمات والتواصل بطريقة أك�ثر تعقيداً عندما يوجه الكبار أسئلة للأطفال؛ الرد على الحديث والكلام. 

استخدام مفردات معقدة وغنية. تزويد الأطفال بمزيد من المعلومات حول الأشياء أو العواطف أو الأحداث؛ استنباط المحادثات؛ والمشاركة 
ي آخر )كابيل، 2013(. في خطاب إيجا�ب

امج تعليم وتعلم تواصل محددة أن الشباب في الجامعة قادرون على مواصلة تحسين مهاراتهم في  ي ل�بر أظهرت أبحاث التقييم التجري�ب
يكز، 1990؛ توكر، 2001(. توفر وفرة سياسات وبرامج التعلم مدى الحياة الدولية ومحو الأمية بين الكبار  و وآخرون، 2008؛ هي�نر التواصل )دالم�ير

والدليل المطبق على أنه من الممكن الاستمرار في تعلم وتطوير مهارات التواصل طوال حياة الفرد. ومع ذلك، توجد أبحاث صارمة محدودة 
للغاية حول تنمية مهارات التواصل لدى الكبار وفعالية برامج تخفيف المهارات الحياتية على الكبار.

رابعاً: تحسين مهارات التواصل بشكل فعال

نجازات الحياتية الهامة. لقد حفز فهم الفوائد على تطوير العديد من  ة فوائد مهارات التواصل لمجموعة واسعة من الإ تن�شر المؤلفات الكب�ير
ي تستهدف الأفراد ع�بر دورة الحياة. ومع ذلك، فإن فعالية أساليب التدريب هذه لم تخت�بر  مناهج تعليم التواصل وأساليب التدريب، وال�ت

ة والاستخدام غ�ير  بعد بدقة. بشكل عام، تشوب أبحاث التقييم المتعلقة بتعلم مهارات التواصل قيوداً مهمة، مثل أحجام العينات الصغ�ير
ي تم التحقق منها. المنتظم لأدوات القياس ال�ت

ات إيجابية مهمة في التدريب على  ي تم تقييمها بدقة والموجهة نحو تدريس مهارات التواصل تأث�ير امج ال�ت أظهرت التجارب الرقابية وال�بر
عداد النشط والمشاركة  ي أجريت على طلاب الجامعة أن الإ التواصل حول تنمية مهارات الشباب في التواصل )الجدول 1 .17(. أثبتت الأبحاث ال�ت

كز، 1990(.  و وآخرون، 2008؛ هي�نر ي )دالم�ير في مناقشة الفصل والعمل الجماعي الصغ�ير يرتبطان بتحسين مهارات التواصل الشفوي والكتا�ب
يكس التعلم النشط لمهارات التواصل )الكتابة، والتحدث، والاستماع( بما في ذلك  في المادة الدراسية لعلم الاجتماع بالجامعة، طبق ه�نر
ة للتحقق من العمل  ة، وملخص للمناقشة المكتوبة في شكل مذكرة، ومناقشة مجموعة صغ�ير المناقشات الاستكشافية للمجموعات الصغ�ير
للتأكد من دقتها واكتمالها. تم العثور على هذا النهج النشط متعدد الأوجه لتسهيل تطوير مهارات الاتصال بشكل أك�ثر فعالية من النهج 

التقليدية. أبرزت أبحاث أخرى على مستوى الجامعة فعالية تعلم الخدمة في تعزيز مهارات التواصل )تاكر، 2001(. في الواقع، تم العثور على 
طريقة تعلم الخدمة لتكون مفيدة بشكل خاص لأولئك الذين لديهم مهارات التواصل منخفضة )تاكر، 2001(.
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خامساً: قياس المهارات للتواصل

تماماً كما تباينت التعاريف المكونة لمهارة التواصل، كذلك تختلف السمات القابلة للقياس. ظهرت في المؤلفات أربعة أنواع مختلفة من 
ي )د( تقرير المتلقي )ام سي كروكسي وآخرون، 1988، ص 109(.  : )أ( الملاحظة الموضوعية )ب( الملاحظة الذاتية )ج( التقرير الذا�ت التداب�ير

عادة ما كانت مقاييس التقارير الذاتية كما جرت العادة في أبحاث التواصل.

ي تقيس مهارة التواصل في مراحل دورة الحياة المختلفة )من المدرسة الابتدائية إلى مرحلة النضوج(  أدوات ال�ت يعرض الجدول رقم )1. 18(35 ال
ي تظهر خواص نفسية مقبولة.  وال�ت

ا ذات ملاءمة متوسطة وعالية. لمزيد من  تيب لاختيار الأدوات من خمسة عناصر أدرجت في الفرع المتعلق بمنهجيه اختيار الأدوات في مقدمة الفصل الأول. ولا يظهر في الجدول 1. 8 سوى الأداتان اللتان يعت�بر 35. يتألف معيار ال�تر

	. www.lsce-mena.org ،نت ن�تر ي تم استعراضها، ارجع إلى الملحق على الإ التفاصيل حول جميع الأدوات ال�ت

الجدول رقم 1-17. أمثلة على التدخلات الناجحة للمهارات المتعلقة بالتواصل

الفئة اسم العمل
العمرية

ي  البلدان ال�ت
تم استخدامها 
أو التحقق من 

صحتها

المهارات الحياتية 
الكتابالنتائج الرئيسيةالمستهدفة

استخدام المناقشات 
بوية لتعزيز مهارات  ال�تر

التواصل الشفهي 
ي والكتا�ب

18 سنة 
فأك�

الولايات 
المتحدة

المهارات القائمة على 
التواصل

وع البحث ردود أفعال  يدرس م�شر
الطلاب )ماجست�ير في إدارة الأعمال( 
على المناقشة داخل الفصل كأسلوب 

تربوي عن طريق التحقيق في تأث�ير 
الممارسات التشاركية على تطوير 

المهارات القائمة على التواصل. النتائج: 
عداد النشط والمشاركة  يمكن ربط الإ

في المناقشة الطبقية بتقارير الطلاب 
عن تحسين مهارات التواصل الشفوي 

ي. والكتا�ب

و  دالم�ير
وآخرون 2008

تدريس مهارات 
التواصل في سياق 

علم الاجتماع 
التمهيدي

18 سنة 
فأك�

الولايات 
المتحدة

مهارات التواصل

يستخدم التدريس الذي يشمل 
العمل الجماعي الصغ�ير المصمم 

لتيس�ير تنمية مهارات التواصل )الكتابة 
والتحدث والاستماع( في مادة علم 

الاجتماع التمهيدية. وتش�ير نتائج 
الدراسة إلى ان هذا التعليم أك�ثر فعالية 

بية التقليدية في تيس�ير تنمية  من ال�تر
مهارات التواصل.

كز 1990 هي�نر

فعالية العرض 
التقديمي: زيادة 

مهارات التواصل من 
خلال التعلم الخدمي

18 سنة 
فأك�

الولايات 
المتحدة

فعالية العرض 
التقديمي

تدعم الأبحاث تنفيذ التعلم الخدمي 
لتعزيز فعالية العرض للطلاب أعلاه 

ي تحققت من خلال متطلبات الدورة  ال�ت
النموذجية. يظُهر التعلم الخدمي وعداً 

خاصاً لمساعدة الطلاب الذين لديهم 
كفاءة ذاتية منخفضة في العرض 

التقديمي.

توكر 2001
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الجدول 1-18. قائمة مختصرة لأدوات قياس مهارات التواصل

الفئة اسم الأداة
العمرية

الموقع 
الجغرافي

المهارات الحياتية 
الكتابوصف موجزالمستهدفة

قياس التقرير 
الأصلي لمهارات 

التخاطب 
الشخصية لأطفال 

ما قبل المدرسة

 36-12
شهر 

كندا
مهارات التخاطب 

المتجاوبة والحازمة

تم تطوير المقياس الأصلي لتحديد مهارات التحدث 
للأطفال الصغار والشباب قبل سن المدرسة الذين 

اوح أعمارهم بين 12 إلى 36 شهراً والذين يظهرون  ت�تر
ية. تقيس العناصر القياسية تصورات  مهارات تعب�ير

أصلية لنوعين من تفاعلات المحادثة المصممة 
جابة على  يك، هو، والإ خصيصاً )أ( للرد على ال�شر

الأسئلة ومتابعة موضوع المحادثة؛ )ب( التأكيد، أي 
طلب وبدء المواضيع.

و  دالم�ير
وآخرون 

2008

مقياس القدرة 
على التكيف مع 

‎صعوبات التواصل

11 سنة 
فأك�

الولايات 
المتحدة

القدرة على التكيف 
مع صعوبات الحياة

يقيس قدرة الأشخاص الذين تبلغ أعمارهم 11 
عاماً فما فوق على إدراك العلاقات الاجتماعية 

بين الأشخاص والتكيف بشكل مناسب مع أهداف 
وسلوكيات تفاعلهم. يتكون المقياس المتطور 

متعدد الأبعاد من ستة أبعاد: )أ( التجربة الاجتماعية 
ات الاجتماعية المتنوعة والمشاركة  ي تقيّم التأث�ير ال�ت

فيها )ب( التأكيد الاجتماعي الذي يعمل على الحفاظ 
على الصورة الاجتماعية المتوقعة للاخٓر )ج( الرابطة 
ي يشعر بها الفرد  ي تقيس الدرجة ال�ت الاجتماعية وال�ت

بالراحة في المواقف الاجتماعية )د( الكشف المناسب 
، الذي يقيم الحساسية لمستوى العلاقة الحميمة 

للتبادلات الاجتماعية )هـ( التعب�ير الذي يقيس 
مدى ملاءمة بناء الجملة والدلالات )و( الطرافة 

زع فتيل التوتر  ي تستغل استخدام الفكاهة ل�ن ال�ت
الاجتماعي.

كز 1990 هي�نر

مقياس مهارة 
التواصل الذا�تي

١٨ سنة 
فأك�

فرنسا، روسيا، 
تايلاند، 

الولايات 
المتحدة

كفاءة الاتصال 
الشفوي

يحتوي على 12 عنصراً تم اختياره لقياس التصورات 
الذاتية لمهارات الاتصال الشفهي في )أ( 4 سياقات 

للتواصل: التحدث أمام الجمهور والتحدث في 
ة والتحدث  اجتماع كب�ير والتحدث في مجموعة صغ�ير
في ثنائيات؛ مع )ب( 3 أنواع شائعة من المستقبلين: 

الغرباء والمعارف والأصدقاء.

و  دالم�ير
وآخرون 

2008

مقياس كفاءة 
التفاعل بين الأفراد

18 سنة 
فأك�

الولايات 
المتحدة

إدارة التفاعل

يقيس مقياس كفاءة التفاعل بين الأفراد قدرات 
التواصل الشفهية وغ�ير اللفظية واستخدام 

اتيجيات التعويضية للطلاب في الصفوف من 1  الاس�تر
إلى 5. يتم تقييم مهارات الطالب من قبل المعلمين. 

تداب�ير النطاق: موقف / تجنب الموقف، والذكاء، 
وتوضيح / إصلاح الناتج / فهم المدخلات، ملاءمة 

الاتصالات، والتواصل العملي / غ�ير اللفظي.

يكز  هي�نر
1990
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ام التنوع  اح�تر

المفاهيم والأهمية وأدوات القياس والتدخلات الفعالة 

ام التنوع أولاً: تعريف اح�تر

ه، 2005، مايلور، 2006 وسايلك  ام التنوع )بانكس وغ�ير هناك اختلاف كب�ير في تعريف مفهوم اح�تر
ز، 2017، مجلس أوربا، 2017(، وتعت�بر معظم هذه  وبولاتكان وسايلك، 2016 وبورنس ليونس وني�ن

التعريفات مختلفة من حيث التوجه العالمي ترى أن كل فرد مولود في كوكبنا هو “عامل أخلاقي يحق 
نسان الدولية. وفي سياق إطار  له كرامة وإنسانية متساوية” )هيلد، 2010، ص. 10( وحول مبادئ حقوق الإ

ام التنوع يعتمد على هذه الفلسفة الأخلاقية “تفهم  تعليم المهارات الحياتية المواطنة ومفهوم اح�تر
كائها، 2017(.  ” )اليونيسيف و�شر وسائل التنوع بأن كل فرد فريد من نوعه والوعي بكل الفروق الفردية لدى الغ�ير

ي تعت�بر مختلفة وسواء أشار هذا المصطلح بشكل أساسي  ام التنوع هي الفئات الاجتماعية ال�ت فالاختلافات الرئيسية بين التعريفات القائمة لاح�تر
إلى الفئات العرقية والدينية )مايلور 2006( أو مفهومة بشكل أوسع لتشمل المجموعة الكاملة من الفئات الاجتماعية، أي على سبيل المثال، 
ه، 2005(. وتم تعديل التعريف كجزء من إطار تعليم المهارات الحياتية  عاقة والحالة الاجتماعية الاقتصادية )بانكس وغ�ير تشمل النوع والإ

ام التنوع ليكون التعريف بهذه الوسيلة الأشمل وتشمل “العرق والنوع والتوجه الجنسي والحالة الاجتماعية الاقتصادية والعمر  والمواطنة لاح�تر
كائها، 2017(. والقدرات الجسدية والمعتقدات الدينية والمعتقدات السياسية والخصائص الأخرى” )اليونيسيف و�شر

ز تعريف تعليم المهارات الحياتية والمواطنة أن ديناميكيات السلطة في الفئات الاجتماعية تنتج غالباَ من التحقيق المتفاوت للموارد  وي�بر
جراءات وبناء على ذلك، تضمن التعريف  والحالة الاجتماعية والقواعد في المجتمع ويجب معالجة هذه الفجوة عن طريق اتخاذ القرارات والإ

أفراد  ي )2017(،36  حول مفهوم تعليم المهارات الحياتية والمواطنة على عنصر نشاط إضافي الذي يؤكد على أن ال الخاص بالمجلس الأورو�ب
ي، وأن الأفراد يتوقع أن “يحسنوا من قيمة المساواة بين الأفراد، دون ازدراء” )اليونيسيف،  يجب أن يكونوا أك�ثر من كونهم متسامحين بشكل سل�ب

كائها 2017(.  2007، المذكورة في تقرير اليونيسيف و�شر

ام التنوع وإنجازات الحياتية  ثانياً: العلاقة بين مهارات اح�تر

ام التنوع يعت�بر شيئاَ هاماَ لنتائج التعلم الحياتية باعتبارها مهارة. ويكشف هذا الفصل البحث بأن تقييم الديمومة لأثار تعليم هذه  اح�تر
ام التنوع شيئاَ نادراَ لأنها ترجع إلى حد كب�ير للمدة المطلوبة لتجميع  ي تم تعلمها المتعلقة باح�تر المهارة. ويعت�بر دليل ديمومة المهارات ال�ت

بوي. وعرف  ه )2010( هي دراسة المانية تتابع الطلاب على مدار 16 شهر على الأقل بعد التدخل ال�تر البيانات )بيلمان وهينيمان، 2014(. بيلمان وغ�ير
ها  ات لتكون أهم من غ�ير ات على المدى البعيد للتدريب على انها تعزيز التسامح مع الفئات العرقية الأخرى. وذكرت هذه التأث�ير الباحثين التأث�ير

ة بعد الدراسة.  ي اكتشفت مبا�شر ال�ت

ام التنوع إلى  بوية في الطفولة و / أو البالغين حول اح�تر ويمكن أن تكون الطرق المختلفة بمثابة بحث يقيم المدى الذي يؤدي بالتدخلات ال�تر
منع جريمة الكراهية والتطرف لدى البالغين. وهوجم هذا البحث بسبب مدة تجميع البيانات والحاجة للاعتماد على القياسات المبلغ عنها 

ام التنوع  بوية حول اح�تر ذاتياَ المتعلقة بنوايا السلوك المستقبلية. فاستخدام الدليل المبلغ عنها ذاتياَ الذي ثبت أن له علاقة بين التدخلات ال�تر
وتقليل التدخلات المستقبلية تجاه التطرف وسلوكيات جرائم الكراهية.37 وهناك أيضاَ بيانات طولية لاختبار هذه العلاقات. 

ام التنوع لدى الأطفال والشباب ثالثاً: تطوير مهارات اح�تر

ام التنوع ممكنا في جميع المراحل العمرية. وتش�ير الأدلة أن التقييم النمطي في الشباب من  ثبت أن البحث الذي أجُري حول مهارات اح�تر
المعلومات الأساسية هو أن التعصب يزداد في المرحلة العمرية من 5 حتى 7 سنوات، ثم الزيادة النمطية ثم يزداد بشكل نمطي في المرحلة 

بوية فعالة في مختلف المراحل  ة والمهارات الاجتماعية. ومع ذلك، ثبت أن التدخلات ال�تر العمرية من 8 حتى 10 سنوات مثل تطور المعرفة الكب�ير
بوية لتقليل المساس بالأطفال  ي قيمت التدخلات ال�تر ة بين عام 1980 – 2010 ال�ت العمرية. وتم إجراء المراجعة النظامية لعدد 32 دراسة في الف�تر

ي على السلوكيات وحسنت علاقات الأقران )عبود  الصغار تحت سن 8 سنوات واستبان أن 40 بالمائة تقريبا من التدخلات أثرت بشكل إيجا�ب
وأخرين، 2010(. وبالرغم من ذلك، أثبتت هذه الدراسة أن التدريب في السنوات الأولى يعت�بر تحدياَ هاماَ، وأثبتت النتيجة أيضاَ أن التدريب يمكن 

زايد عند الأطفال في الفئة العمرية من 8 حتى 10 سنوات، وتش�ير أن  ات بشكل م�ت أن يكون فعالاَ لهذه الفئة العمرية. وتظهر أبعاد هذه التأث�ير
هذه الفئة العمرية هي المدة المفيدة لهذه الفئة العمرية لمحاولة التدخلات )بيلمان وهينيمان، 2014(. وتش�ير سلوكيات التسامح للاستقرار خلال 

مراحل البلوغ المبكرة، وبصرف النظر عن ذلك، ثبت أن تعليم البالغين يخفض المواقف العنصرية )فينيستين وهاموند، 2004(. 

ام التنوع عند المراهقين الصغار لتصبح فرضيات نظرية التواصل. وتش�ير هذه النظرية أنه كلما زاد  تطورت النظرية السائدة لكيفية اح�تر
التواصل بين الأشخاص في “نفس الفئة” سيختلف الأمر “في الفئات المختلفة”، ويصبح الأفراد في نفس الفئة أقل تعصباَ ويطوروا الكث�ير من 

السلوكيات المحببة تجاه الفئات المختلفة )البورت، 1979(. 

ي يجب أن ينظر إليها  ام التنوع الثقافي والاختلاف ووجهات النظر والمراجعات والممارسات ال�ت ي لعام 2017 “لتقييم التنوع الثقافي”: تعتمد هذه القيمة على المعتقد العام بأن الانتماءات الثقافية واح�تر 36. تعريف المجلس الأورو�ب

ي ومقدرة ومنشودة. 	 بشكل إيجا�ب

37. في مرحلة الطفولة والمراهقة. 	
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ويعتقد أن ظاهرة نظرية التواصل هذه للمشاركة عندما يلتقي الأطفال بالفئات الاجتماعية المختلفة في المدارس الخاصة بهم وفصولهم 
الدراسية )كوكونين وأخرون، 2010، جانمات، 2012(.

تم اختبار نظرية التواصل لتحسين مفهوم التسامح تجاه الجماعات العرقية المختلفة والمجتمعات ومجتمعات المهاجرين، وان سلوكيات 
التسامح تكون على نطاق واسع في الفصول المدرسية بالدول الغربية، بالنتائج المختلطة والأك�ثر تعقيدا )جانمات، 2014(. وتش�ير النتائج، في 

ي تساعد الطلاب من فئة الواحدة  ة من الدول، أن التواصل مع الفئات المهاجرة من الجيل الثاني الذين تم توطينهم في البلاد ال�ت مجموعة كب�ير
زايد مع الجيل الأول من المهاجرين في المدارس  لتطوير اتجاهات التسامح بصفة عامة تجاه التنوع العرقي )جانمات، 2014(. فالتواصل الم�ت
بية الوطنية والمواطنة لدى دراسات  له نتائج مختلفة في البلاد المختلفة ولا يبدو دائماَ أنه يؤدي إلى مستويات عليا من التسامح )لغرض ال�تر
بية الوطنية، انظر جانمات، 2012 و2014 وايزاك وماسلوسكي وويرف، 2012، لاستبيان  بوي ودراسات ال�تر الجمعية الدولية لتقييم التحصيل ال�تر

طلاب الكليات أنظر باركلي وبوني وهولواي، 2005، ولغرض أداة قياس الذكاء الثقافي أنظر انج وفان وكوه، 2006(. 

ام التنوع  رابعاً: مهارات التطوير الفعالة لاح�تر

ام التنوع، يوجد امثلة  ة من الممارسات على المستويين التعليم الرسمي وغ�ير الرسمي القائم لتطوير اح�تر على الرغم من المجموعة الكب�ير
ام التنوع.  ي الذي تم اجراءه في هذا المجال لتحديد العلاقة السببية بين طرق التعليم ونتائج تعليم اح�تر محدودة لبحث التصميم التجري�ب

كة بين القطاعات بخلاف تطويرها  ي تم مناقشتها في هذا الفصل بشكل رئيسي في الدراسات الدولية المش�تر واستخدمت أدوات القياس ال�ت
ي الوطنية. وبصرف النظر عن ذلك، هناك ثلاثة دراسات تربوية عرفت بأنها استخدمت منهج  واستخدامها في دراسات التصميم التجري�ب

ام التنوع.  ي هيمنت على الزيادة في جوانب اح�تر ي مع مجموعات المقارنة ال�ت التصميم التجري�ب

ي  ي الناجح مع طلاب اللغات في مرحلة التعليم الثانوي باستخدام لعبة التفك�ير النقدي ال�ت وعات التصميم التجري�ب وتم إجراء أول م�شر
اَ، كان هناك دراستان جامعية:  ي، 2011(. وأخ�ير زيا وتيمو�ث ركزت على التقييمات المنطقية للانتهاكات العرقية والدينية لتقليل الانتهاك )اوبيك�ي

ت دورة تعليم العدالة التعليمية  ت أحدهم بعلم النفس في طبيعة الأحداث الجارية )كرينجس واخرون، 2015( والدراسة الأخرى اخت�بر اخت�بر
والاجتماعية )كامب وبوغ، 2016(. وساهت كلتا الدورتان الجامعية بنجاح لتحسين التفك�ير النقدي ومشاركة الشباب في القضايا السياسية 

زايدة من الفعالية والنشاط متعدد الثقافات )جدول رقم 1. 19(.  والاجتماعية. وأثبتت النتائج مستويات م�ت

امج والتجارب الطبيعية  ة من الدراسات الشاملة لعدة قطاعات فعالة التدخلات من واقع الحياة من خلال تبادل ال�بر ودعمت مجموعة كب�ير
حيث تعرض المشاركون من “الفئة الواحدة” إلى “فئات متعددة” في المدارس والفصول الدراسية. وذكرت الحالات التالية لتيس�ير أو تمكين هذه 
كة والتعاون وعمليات التعاون بين الطوائف والدعم المؤسسي والمراقبة  كين في أهداف متصلة أو مش�تر الفوائد: حالة المساواة للفئات المش�تر

ي إلى زيادة الصداقة بين المشاركين ذوي الفئات الاجتماعية  فصاح الذا�ت ة كيف يؤدي الإ س 2010(. وحددت الكث�ير من الأبحاث الأخ�ير )شلوت�ير وشوب�ير
ن�ير وأخرين، 2007(.  المختلفة لاحتمال تقليل كل من الانحياز الواعي واللا واعي والنماذج النمطية من المجموعات من الفئات المختلفة )ت�ير

جدول رقم 1-19.  التدخلات الناجحة لتعزيز مراعاة المهارات المتعلقة بالتنوع 

الفئة اسم العمل
العمرية

الموقع 
الجغرافي

المهارات الحياتية 
الكتابالنتائج الهامةالمستهدفة

ات برنامج تبديل  تأث�ير
ات الدراسية الممتدة  الف�تر

ي تم تعميمها على  ال�ت
الفئات العرقية الأخرى 

ي لا تشكل جزء من  ال�ت
الدراسة.

11 سنة 
والفئة 
الأك�بر 

سناَ

الولايات 
المتحدة

القدرة على التكيف 
من حيث التواصل

قياسات القدرة للأشخاص ذوي 11 عام والفئة 
الأك�بر سناَ لتصور العلاقات الاجتماعية بين 
الأشخاص والتكيف بشكل سليم لأهدافهم 

التفاعلية وسلوكهم. والقياس المتطور 
متعدد الأبعاد يضم ستة أبعاد: )أ( التجربة 

ي تقيم التأث�ير والمشاركة  الاجتماعية ال�ت
في بيئات اجتماعية مختلفة و)ب( التأكيد 

الاجتماعي الذي يصون الاستفادة من الصورة 
، و)ج( الثبات  وعة للغ�ير الاجتماعية الم�شر

الاجتماعي الذي يقوم بقياس درجة شعور 
الأفراد بالراحة في الأوضاع الاجتماعية، )د( 

فصاح السليم الذي يقيم درجة الحساسية  الإ
لمستوى التآلف للتبادل الاجتماعي، و)هـ( 

التعب�ير الذي يقيس ملائمة المعاني والدلالات 
ي تستغل الاستفادة من  للأفراد و)و( الفطنة ال�ت

الدعابة لتقليل التوتر الاجتماعي. 

يتشس  هي�نر
1990
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ام التنوع من خلال المعرفة  وأظهر دليل آخر من الدراسات الشاملة لعدة قطاعات أن هناك ايضاَ دليل على رابط غ�ير مبا�شر لتعليم اح�تر
المدنية المتعلمة في فصول تعلم المواطنة )جالستون، 2001 وديلي واخرون، 1996( وارتبط أيضاَ التحصيل العلمي بصفة عامة بالمستويات 

زايدة للتسامح )ني وأخرون، 1996(.  الم�ت

ام التنوع  خامساً: قياس مهارات اح�تر

ام التنوع من تعريف اليونيسيف لغرض أداة قياس تعليم المهارات الحياتية  تم تعريف العناصر العملية المختلفة أو خصائص المهارة، واح�تر
اف بمدى تأث�ير  ام المساواة والتسامح والاع�تر والمواطنة في البحث المبدئي لأداة تعليم المهارات الحياتية والمواطنة الجديدة على أنها اح�تر
دارة والتفاوض وحل الصراعات دون اللجوء للعنف والمشاركة الحيوية مع  الهويات المختلفة والعوامل الأخرى على القدرة للعيش معاَ والإ
ي تم استعراضها بشكل جزئي معظم  ام التنوع. وتقيس الأدوات ال�ت الفئات الاجتماعية وإعادة تكوين انماطها، والاهتمام وتعزيز قيم اح�تر

ي تم اختيارها في  ام التنوع المعدل لغرض هذه المبادرة )الجدول رقم )1. 20(. المقاييس ال�ت الجوانب المحددة في تعريف اليونيسيف لاح�تر
الجدول 1. 20 لها مستويات مقبولة من حيث المصداقية والصلاحية لغرض البحث العلمي الاجتماعي. الحد الرئيسي لهذه الأدوات هو أن تكون 

بلاغ الذا�تي عن مقاييس  الفئة العمرية المستهدفة لهذه الدراسات تميل عادة أن تستهدف الطلاب الأك�بر سناَ. القيود الأخرى هي طبيعة الإ
ق الأوسط وعدم القدرة على استخدام هذه العناصر  الوعي المتاحة للعامة، وافتقاد الاستخدام المسبق للكث�ير من المقاييس في منطقة ال�شر

ي الذي يمكن إثبات العلاقة السببية.  في نطاق بحث التصميم الطولي والتجري�ب

زاعات  على الرغم من ال�ن
ة والمستمرة، فإن  الخط�ير

ات  برنامج تبديل الف�تر
الدراسية الممتدة احتفظ 

ه المهم لمدة 15  بتأث�ير
نامج.  شهر بعد انتهاء ال�بر

ج�ير  ب�ير
وآخرين، 

 ،2016
ص. 53

فرنسا وروسيا 
وتايلاند 

والولايات 
المتحدة

الكفاءة في 
التواصل الشفهي

يضم 12 بند مختار لقياس التصورات الذاتية 
لمهارة التواصل الشفهي في )أ( الأربعة 

مجالات تواصل: الخطابة العامة والتحدث 
ى، والتحدث في  في الاجتماعات الك�بر

ة والكلام الثنائي و)ب( 3  المجموعة الصغ�ير
كة من المتلقين: الغرباء والمعارف  أنواع مش�تر

والأصدقاء.

داليموري 
هم،  وغ�ير

2008

تعزيز الوئام العرقي 
ي في تجربة لغات  والدي�ن

الفصول الدراسية.

من 12 – 
15 سنة

يا نيج�ير
التعصب العرقي 

ي والدي�ن

لعبه التفك�ير النقدي القائمة على الفصول 
ي تستهدف تقييمات عقلانية  الدراسية ال�ت

زات العرقية والدينية. وأظهرت النتيجة  للتح�ي
أن تجارب اللغة الصفية يمكن أن تؤدي 
زات الاثنية  ات ايجابية في التح�ي إلى تغي�ير

والدينية.

زيا  اوبيك�ي
ي، 2011 وتيمو�ث

ي للمنهجيات  الأثر النس�ب
تعليم العدالة الاجتماعية 

في المشاركة السياسية 
والمشاركة المدنية 
والأنشطة متعددة 

الثقافات.

 21 – 18
سنة

الولايات 
المتحدة

نشاط متعدد 
الثقافات

المشاركة في دورات تعليم العدالة 
الاجتماعية فيما يتعلق بزيادة المشاركة في 
الحياة السياسة والنشاط متعدد الثقافات.

كرينجس 
واخرون، 

2015

تشجيع المعرفة والانخراط 
المدني: اكتشاف الأحداث 
الجارية من خلال المنظور 

النفسي

 21 – 18
عام

الولايات 
المتحدة

الحساسية من 
الأعراق المختلفة

وحدة علم النفس بشأن الشؤون الحالية 
مصممة بطريقة لتشجيع مناقشة الطلاب. 

وأظهرت النتيجة أن الطلاب زادت بشكل 
كب�ير المشاركة المدنية للطلاب بشكل ملحوظ 

والمعرفة المدنية والحساسية من الأعراق 
المختلفة وطبقوا مهارات تفك�ير ومهاراتهم 

ام الاختلاف  ام أراء الاخٓرين واح�تر لاح�تر
ومراقبة الأحداث الجارية والتفك�ير الناقد.

كامب وبوغ، 
2016
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ام التنوع.38 جدول رقم 1- 20.  أدوات القياس المدرجة للمهارات المتعلقة باح�تر

الفئة اسم الأداة
العمرية

الموقع 
الجغرافي

المهارات الحياتية 
وصف موجزالمستهدفة

بية الوطنية  دراسة ال�تر
والمواطنة من الجمعية 

الدولية لتقييم التحصيل 
بوي  ال�تر

14 سنة

دول تشمل 
بولندا واسبانيا 

والسويد 
والمملكة 
المتحدة

المساواة بين 
الجنسين 

والسلوكيات تجاه 
المهاجرين

بية الوطنية والمواطنة من الجمعية  دراسة ال�تر
بوي )2009 و2016(  الدولية لتقييم التحصيل ال�تر

هي أحدث مجموعة بيانات من الجمعية الدولية 
بوي عن المواطنة. وتفحص  لتقييم التحصيل ال�تر
هذه الدراسات سبل تعليم الشباب أدوار أنشطة 

اللعب بصفتهم مواطنين على المستويات المحلية 
والوطنية والعالمية.

ات التسامح  أدوات مؤ�شر
نسانية  في تقبل القيم الإ

المتعددة.

 17 – 14
سنة 

دول تشمل 
الدنمارك 

وفرنسا وألمانيا 
وهولندا 
والسويد 
والمملكة 
المتحدة 

عرض الذات 
والتفاعل في 

المدرسة والمنهج 
والتدريس وهيكل 

نظام التعليم

ة من 2010 – 2012، في 16 دولة أوروبية  خلال الف�تر
وع قبول التعددية المطالب المختلفة  بحث م�شر
بين الانتماءات العرقية والدينية والتنوع الثقافي 

في الحياة المدرسية والسياسات. وتبحث الأدوات 
مجالان في السياسة العامة: أ. التعليم وعلى 

ي تنشأ في الحياة  وجه الخصوص، التحديات ال�ت
المدرسية وب: والسياسات والقضايا ذات الصلة. 

رابطة مسح القيم العالمية
18 سنة 

فأك�

دول تشمل 
اسبانيا والسويد 

والمملكة 
المتحدة 

والولايات 
المتحدة

ي  التوع الدي�ن
والمساواة بين 

الجنسين والتنوع 
العام والتوع 

العام والاتجاهات 
تجاه التنوع 

والمواقف تجاه 
التنوع

وع بحث عالمي  رابطة مسح القيم العالمية هو م�شر
وا  يكتشف قيم الأشخاص والمعتقدات، وكيف يتغ�ير

ات الاجتماعية  مع مرور الوقت وما هي التأث�ير
ي حدثت لهم. تم إجراء المسح من  والسياسية ال�ت
قبل شبكة عالمية من علماء اجتماع، أجروا أعمال 

مسح وطنية ممثلة، منذ عام 1981 في 100 دولة 
تقريباَ. القياسات وأعمال رصد والتحليلات الخاصة 

برابطة مسح القيم العالمية: داعمة للديمقراطية 
والتسامح تجاه الأجانب والأقليات العرقية وداعمة 

ي وتغي�ير  للمساواة بين الجنسين والدور الدي�ن
مستويات التدين، وأثر العولمة والسلوكيات تجاه 
البيئة والعمل والأسرة والحياة السياسية والهوية 

الوطنية والثقافة والتنوع وانعدام الأمن والرفاهية 
الذاتية.

 

ت الأداتان ملائمة من مستوى متوسط إلى مستوى عالي الموجودة في الجدول رقم )1 ي قدمت في القسم حول منهجية اختيار الأداة في مقدمة الفصل الأول. اعت�بر ي تضم العناصر الخمسة ال�ت 38. معيار التصنيف لاختيار الأدوات ال�ت

	www.lsce-mena.org ،نت ن�تر ي تم استعراضها، انظر المرفق على شبكة الإ )1. 8(. وللمزيد من التفاصيل حول كل الأدوات ال�ت
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التعاطف

المفاهيم والأهمية وأدوات القياس والتدخلات الفعالة

أولاً: تعريف التعاطف

كان تعريف وقياس التعاطف مجال علمي مث�ير للجدل من بين علماء علم النفس )فرويد 1921 وريك 
ز، 1957(، وعالم النفس )دافيس، 1983( وعلماء  1948 وكوهت، 1959(، والأطباء النفسيين )روج�ير

دراك الاجتماعي )رامسون  النفس )باتسون، 1987 وهوفمان، 2000( ومؤخراَ، علماء الأعصاب والإ
ي وموريجوشي، 2007(.  مان، 2009 وديسي�ت ولي�بر

وعلى الرغم من أن التعريفات تختلف من حيث تخصصات كل منهم، فإن العناصر الأساسية لها مفاهيم متشابهة. وتتضمن تعريفات 
. وتتضمن التعريفات أيضاَ على بعد مؤثر الذي من خلاله  “التعاطف” على مكون إدراكي لفهم مشاعر الغ�ير من خلال تصور منظور وحالة الغ�ير

يخرج هؤلاء الأفراد هذا الشعور في نفسهم ويدركوا في نفس الوقت أن هذا الشعور ليس خاص بهم. ونتيجة لهذه العمليات الداخلية 
وري أن يكون لديه قدرة على  يتمكن الأفراد من التعاطف والتصرف لدعم الشخص الأخر، وفي النهاية، لغرض مساعدة الشخص الاخٓر من الضر�

التحكم في المشاعر بحيث يستطيع الفرد المساعدة ولا يكون تحت وطأة مشاعر الاخٓرين.

ي  طار تقييم وجعلها منفصلة عن الأربع تراكيب القابلة للقياس )ديسي�ت دراكي الاجتماعي هذا التعريف المركب لإ وطور علم الأعصاب الإ
ي من خلالها يتمكن الفرد من الشعور ويعكس عواطف الشخص الاخٓر من  طار من )أ( المشاركة الوجدانية، ال�ت وموريجوشي، 2007(. ويتكون الإ
ي الذي يمكن الفرد من فصل مشاعر  خلال مراعاتهم، أي على سبيل المثال، تصبح غاضباَ عندما يكون شخص آخر مستاء و)ب( الوعي الذا�ت
ي بها يكون الشخص قادراَ على العلم  دراكية ال�ت الشخص الاخٓر من حالته / حالتها، و)ج( المرونة العقلية ومراعاة المنظور: وهي العملية الإ

ض أن يكون في مثل هذه الحالة و)د( النظام العاطفي: هو القدرة على تخفيض مقدار العواطف  بحالة الشخص الاخٓر وتصور ما يف�تر
اكيب القابلة للقياس في التجربة الميدانية لأداة تعليم المهارات الحياتية  ليتمكن من اتخاذ اجراء بناء ووجداني. وتم الأخذ وتطبيق هذه ال�تر

والمواطنة. 

ام  وعرف مؤخراَ مفهوم التعاطف على أنه أحد العناصر الأساسية الهامة لمهارة حياتية أخرى في إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة: اح�تر
ي، 2016(. ومن هذا المنظور، يعت�بر التعاطف شيء أساسي لفهم ثقافات الغ�ير والارٓاء العالمية )وانج واخرون، 2003(.  التنوع )المجلس الأورو�ب

لذا، يمكن للفرد الذي يتمتع بالعاطفة “.... برى العالم من خلال عيون الاخرين ويستمع كما يسمعون ويشعر ويخت�بر عالمهم الداخلي.....” 
)ايفي واخرون، 1993(. وعرفت منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية )2017( أن متعلمي التعاطف الثقافي لديهم القدرة على حماية هوياتهم 
الثقافية المنفصلة جنباَ إلى جنب مع وعيهم بالقيم الثقافية ومعتقدات الأشخاص بالخلفيات الثقافية المختلفة. ويتم ذكر العاطفة لتقليل 

العوائق النفسية الناجمة عن الاختلافات الثقافية وتعت�بر “أساسية لمساعدة الأشخاص لبناء علاقات جيدة وتحقيق تواصل بشكل طيب” 
)منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية، 2017، 2014(. 

وفي إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة، استخدم كل من سالوفي وماير )1990( تعريف العطفة على النحو التالي: “القدرة على فهم 
كائها بإضافة أن مفهوم العاطفة يكون بدون  مشاعر الاخٓرين وإعادة خوض التجربة بأنفسهم”. فالأهم من ذلك، استكملت اليونيسيف و�شر

استنتاج معنوي للشخص الاخٓر. 

نجازات الحياتية ثانياً: العلاقة بين المهارات الخاصة بالتعاطف والإ

تم وصف التعاطف على أنه مهارة تشكل اساسيات المجتمع المتماسكة اجتماعياَ )دي وال وآخرون، 2018( وثبت أن المستويات المتقدمة من 
تعاطف الطلاب في المرحلة العمرية بين 12 – 16 سنة أنها تؤدي إلى مستويات أك�بر من درجة الانفتاح على التنوع في مرحلة البلوغ الناشئة 

ي تم  سون ونيلسون 2014(. اثبت تحليل البيانات الطولية في المانيا وسويسرا على مدار 35 عام ارتباط مدلولي بين مهارات التعاطف ال�ت )ج�ير
قياسها للأعمار السنية بين 12 – 16 سنة مع تعاطف البالغين ومهارات التواصل والاندماج الاجتماعي والرضا عن العلاقة بعد 35 سنة )ستيجر، 

ج وآخرين، 1999 ودي وال  يثار وسلوك مساعدة البالغين )ايسينب�ير 2014(. ونضيف لذلك، يش�ير البحث أن اكتساب العاطفة يزيد من فرصة الإ
ج وميلر، 1987 وساليكويست وآخرين، 2009 وزوهو وآخرين، 2002(.  2008 وآخرين( والسلوك السليم من الناحية التعاونية والاجتماعية )ايسن�بر

وثبت أن إجادة مهارات التعاطف يقلل من معدلات العنف. فأظهرت طرق البحث الدقيقة المتسقة أن المستويات المنخفضة من التعاطف 
مرتبطة بالفرص الأعلى للسلوك العنيف )أنظر جيتس وآخرون، 2016(. وتبين الأدلة أيضاَ أن مهارات التعاطف المنخفضة ارتبطت بفرص أك�بر من 
يفا وآخرون، 2014 وفالديز وآخرون، 2000( وجرائم العنف )ديشينيس وابسينسن، 1999( وفرص أعلى للعنف تجاه  للانضمام إلى العصابات )دمي�تر

ي وآخرون، 2016( )فان وداويس، 2007(.  كاء )كالفي�ت ال�شر
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ثالثاً: تطوير مهارات العاطفة لدى الشباب والأطفال

من الواضح أن مفهوم المهارات العاطفية يبدأ في التطور في مرحلة الطفولة المبكرة من خلال التفاعل مع أولياء الأمور )منظمة التعاون 
الاقتصادي والتنمية عام 2017(. كما يصف هوفمان مهارات التعلم للعاطفة على أنها التقدم الموازي لسلسلة النمو التنموية: عن طريق تقليد 

الأطفال للمشاعر من خلال الانعكاس الجسدي دون المعالجة المعرفية الفعالة. وفي وقت لاحق، تتكون لديهم القدرة على التطوير التدريجي 
للقدرة على المشاركة في الأدوار الأخرى وتخيل مشاعر الاخٓرين. )عام 1984 و285(. وإذا كانت عملية التطوير الأولي طبيعية وناجحة. كما يش�ير 

هوفمان أن المعالجة المعرفية تظهر في النهاية وذلك من خلال جوانب العاطفة.

ي تقوم بتحليل  كيف يتم تغي�ير مهارات العاطفة، إن وجدت، بعد مراحل نمو الطفل المبكرة المختلفة. ومع ذلك، فإن الأبحاث الحديثة ال�ت
اوح أعمارهم ما بين )13 و72 عام(. واتضح من خلال  ات في العاطفة خلال مراحل الحياة طبقت ذلك على الأشخاص الذين ت�تر ومقارنة التغي�ير
ة الحياة ولكنها تتسرع بعد سن الأربعين )40( عام )أوه  ست )6( مجموعات من البيانات الطولية المختلفة بأن العاطفة تزداد بانتظام طوال ف�تر

وآخرون عام 2019(. وتش�ير دراسة أوه وآخرون )عام 2019( أيضا إلى أن الأجيال الشابة تظهر مستويات عالية من العاطفة مقارنة بالأجيال السابقة 
مما يش�ير إلى أن الأجيال الشابة أصبحت أك�ثر عاطفية.

امج التعليمية في  ي يمكن تعلمها من خلال ال�بر وعلى الرغم من ذلك الاختلاف، فإن علماء التعليم يفهمون مفهوم العاطفة بأنها القدرة ال�ت
امج التعليمية المختلفة يتم تطويرها لتعزيز الاهتمام العاطفي من خلال )أ( تدريب المفاهيم  المدارس )وانغ وآخرون عام 2003(. كما أن ال�بر

ز على فهم مشاعر الفرد، )ج( التدريب على أوجه التشابه والاختلاف بين مشاعر الفرد والأخرين  ك�ي الشخصية والاستجابة العاطفية. )ب( ال�تر
)كاستيلو وآخرون عام 2013 وكوتون عام 1996(.

رابعاً: تطوير المهارات النشطة للعاطفة

اتيجيات التعليمية على نطاق واسع )لوسيوتو وآخرون عام 1999(. ومع ذلك، عادة  يتم تطوير ودراسة أنشطة السلوك الاجتماعي والاس�تر
ة جدا وبشكل محدد على مجموعة  ة على نطاق واسع من مفهوم العاطفة. ومع ذلك، ركزت مجموعة صغ�ير ما تكون هذه المفاهيم منت�شر

ة  ي يمكن أن تعزز مفهوم العاطفة )الجدول رقم 1. 21(. واحدة من أك�ثر الأمور المث�ير الدراسات المتعلقة بالأنشطة الاجتماعية والتعليمية ال�ت
ي  ق الأوسط وشمال أفريقيا هو الأنشطة التعليمية والبحث التجري�ب طار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر للاهتمام بالنسبة لإ

اوح أعمارهم ما بين 11  الذي أجري لمدة ساعة واحدة في الأسبوع على برنامج الذكاء العاطفي لمدة عامين في إسبانيا لستمائة )600( طالب ت�تر
و17 عام. ويقيس هذا البحث مهارة العاطفة باستخدام مؤ�شر التفاعل الشخصي )كاستيلو وآخرون عام 2013، الجدول رقم )1. 21(. كما يشتمل 

التدريب على مجموعة متنوعة من الأنشطة التالية: )أ( تطوير دقة إدراك الشخص لعواطف الاخٓرين )ب( تحسين التواصل العاطفي الفعال 
اتيجيات التنظيمية الفعالة )د( تشجيع التفاعلات الاجتماعية المثلى. كما تطورت  وفهم العمليات العاطفية )ج( بناء مرجع الطلاب للاس�تر

الأنشطة بشكل كب�ير العاطفة لدى الطلاب الذكور.

ي وضحت آثار دورة القراءة المعرفية  ي أجُريت في إيران بأنها الدراسة ال�ت ق الأوسط وشمال أفريقيا ال�ت عُرفت الأنشطة التعليمية في منطقة ال�شر
باستخدام النصوص الأدبية في تحسين العاطفة والذكاء العاطفي والقلق بشأن تعلم اللغة الأجنبية. وذلك باستخدام اختبار التعاطف 
زية كلغة أجنبية. وأظهرت نتائج دورة القراءة المعرفية  نجل�ي العاطفي متعدد الأبعاد على نموذج من سبعين )70( طالبا من طلاب اللغة الإ

القائمة على القراءة المعرفية بأنه قد تم تطوير أهداف العاطفة بشكل ملحوظ )الجدول رقم 1. 21(.

تم تنفيذ مجموعة واسعة من الأنشطة التعليمية في محاولة لزيادة العاطفة. وكان أحد الأنشطة التعليمية الحديثة والمبتكرة هو التدريب 
اوح أعمارهم بين 11  الذي يرافق لعبة فيديو بلورات كايدور التجارية. وطور هذا التدريب دقة العاطفة بشكل ملحوظ لدى الأطفال الذين ت�تر
ي على العاطفة في الولايات  و14 عام )كرال وآخرون عام 2018(. كما أثرت الأنشطة التشاركية مثل برامج التطوع وخدمة المجتمع بشكل إيجا�ب
المتحدة )لاكين وماهوني عام 2006( )الجدول رقم 1. 21(. وتجُرى الدراسات لاختبار مدى قدرة عناصر الرقص مثل الحركة التفاعلية والتقليد 

زامنة والتعاون الحركي القادر على تطوير العاطفة )بهرندز وآخرون عام 2012(. والحركة الم�ت

نامج  وعلى عكس الدراسات المذكورة أعلاه، كانت أصول الأنشطة العاطفية أقل إيجابية كما هو موضح في )الجدول 1(. كما استمر تقديم ال�بر
تسعة )9( الأشهر في أمريكا الشمالية بزيارة طفل والوالد إلى الفصل المدرسي بانتظام كأساس لتعليم الطلاب مهارة العاطفة )شونرت-ريشل 
ي لم يكن لها تأث�ير ملحوظ على  ي والتقليل من العدوان بشكل عام وال�ت يجا�ب وآخرون عام 2012(. وأظهرت النتائج آثار ملحوظة على السلوك الإ

ي سلطت الضوء على التحديات في تدريس هذه المهارة. المقاييس المحددة للعاطفة ال�ت
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الجدول 1-21. أمثلة على الأنشطة الناجحة للمهارات المتعلقة بالعاطفة

الفئة اسم العمل
العمرية

الموقع 
الجغرافي

المهارات 
المؤلفونالنتائج الرئيسيةالحياتية

عامان من التقييم لتطوير 
وع شباب وود روك م�شر

من سن 6 
أعوام إلى 

14 عاماً

الولايات 
المتحدة

مهارة 
العاطفة

نهج يركز على المخاطر لا يستكشف الحقائق 
المتعلقة بالمخاطر فحسب، بل يشمل أيضا 

الرفاه الاجتماعي النفساني للفرد، والبيئة 
المدرسية، والعلاقات الأسرية. وأظهرت 

النتيجة أن المشاركين قد ادخلوا تحسينات 
على تصورات الاخٓرين. وقد ابلغ المشاركون 

أنفسهم عن تخفيضات في استخدام المواد 
وزيادة المواظبة على الدراسة.

لوسكيتو 
وآخرون 1999

تعزيز السلوك الاجتماعي 
للأطفال في المدرسة: 

تأث�ير أسباب برنامج 
مكانيات  العاطفة على الإ

العاطفية والاجتماعية 
للأطفال البالغين سن 
الدراسة في المدارس.

من سن 9 
أعوام إلى 

12 عاماً
كندا

مهارة 
العاطفة

برنامج التعلم الاجتماعي والعاطفي الذي 
يستخدم الزيارات العائلية الشهرية كأساس 

للمناقشات الصفية. وأظهرت النتيجة أن 
نامج زاد من مستويات تقارير  القيام بال�بر

النظراء والمعلمين عن السلوك الموالي 
لمجتمع. ومع ذلك، لم يتم العثور على نتائج 

هامة لقياس التعاطف.

سكنورت 
ريتشل 

وآخرون 2012

تشجيع الشباب على 
تغي�ير عالمهم: تحديد 

مكانيات الرئيسية  الإ
نامج خدمة المجتمع  ل�بر

ي   يجا�ب لتعزيز التطوير الإ

من سن 10 
أعوام إلى 

13 عاماً

الولايات 
المتحدة

مهارة 
العاطفة

يتمتع برنامج تعلم الخدمة المجتمعية 
ة في  ة كب�ير باستخدام الأنشطة المدرسية بخ�بر

مجال التمكين بتوجيه من )مبادرة الطالب 
والتفضيلات ونقاط القوة( وتعزيز شعور 

المجتمع )وتشجيع اتخاذ القرارات الجماعية 
ح النتائج بأن المشاركة في  والتعاونية(. كما تق�تر
برنامج خدمة المجتمع يزيد من تقديم التقارير 

الذاتية للشباب حول مهارة العاطفة والاستعداد 
للمشاركة في القرارات المجتمعية في المستقبل 

مقارنة مع مجموعة من الضوابط المتطابقة. 

لاكين 
وماهوني 2006

بلورات كايدور: التدريب 
على مهارة العاطفة 

من خلال لعبة تدريب 
نت ن�تر التعاطف على الإ

من سن 11 
إلى 14 عاماً

الولايات 
المتحدة

الاهتمام 
العاطفي

يزيد تدريب الذكاء العاطفي )EI( باستخدام 
ي تركز على العاطفة. وتظهر النتيجة  الأنشطة ال�ت

ان الطلاب في التدريب على لعبة البلورات 
ات  من قوة التعاطف. كما أنها توضح تغي�ير
السلوكيات المتصلة والوظيفية والعصبية.

كرال وآخرون 
2018

ات أنشطة الذكاء  تأث�ير
العاطفي على المراهقين 

العدوانيين والعاطفيين

من سن 11 
إلى 17 عاماً

إسبانيا
مهارة 

العاطفة

يظُهر الطلاب في مجموعة تدريب الذكاء 
العاطفي مستويات منخفضة من العدوان 

الجسدي واللفظي والغضب والعداء 
والمضايقات الشخصية والخيال مقارنة 

بالطلاب في المجموعة المتحكمة بذلك. 
ضافة إلى ذلك، أظهر برنامج الذكاء  بالإ

نامج على قدرات  العاطفي فاعلية تأث�ير ال�بر
الذكور العاطفية. وتثبت هذه النتائج أن 

الأنشطة التعليمية العاطفية والاجتماعية لها 
أثر فعال في المجال الأكاديمي في إسبانيا 

ي تتناول اختلافات  وممتدة للمؤلفات ال�ت
الجنسين خلال مرحلة المراهقة.

كاستيلو 
وآخرون 2013 
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خامساً: مهارات قياس العاطفة 

أقل لهذه  ي تمت مراجعتها بشكل جزئي على ال أدوات ال�ت زة لقياس مهارة العاطفة.39 وتقيس ال يسرد الجدول رقم )1-22( قائمة بالأدوات المم�ي
القائمة معظم الجوانب الفكرية في تعريف اليونيسف لمهارة التعاطف. وبشكل عام، تم استخدام أدوات القياس المتبعة والمناسبة باستمرار 

في الدراسات السابقة والحالية لقياس مهارة التعاطف. وتم التحقق من صحة العديد من هذه الأدوات في مختلف البلدان، بما في ذلك في 
ق الأوسط وشمال أفريقيا، الأمر الذي يش�ير إلى استخدامها المحتمل لجمع البيانات ع�بر البيانات القومية. ويعد مقياس التعاطف  منطقة ال�شر

الشعوري متعدد الأبعاد مفيداً لأنه يوفر دليلاً قوياً على موثوقيته وصلاحيته. كما تم استخدم مقياس التعاطف الشعوري متعدد الأبعاد 
نامج بثمن رخيص نسبياً. ويحتوي  ق الأوسط. ويستهدف هذا المقياس الشباب ويتم إدارة هذا ال�بر على نطاق واسع بما في ذلك منطقة ال�شر

ي واستبيان قياس التعاطف الشعوري ومقياس التعاطف الأساسي على العديد  مؤ�شر التعاطف للأطفال والمراهقين واستبيان السلوك الحاسو�ب
ي يتمتع بها مقياس التعاطف الشعوري متعدد الأبعاد. ومع ذلك، على حد علم المؤلفين لم يتم بعد اختبار أدوات  من الصفات نفسها ال�ت

ق الأوسط وشمال أفريقيا. القياس في منطقة ال�شر

كما أن لمعدل مقياس التعاطف والعاطفة للمراهقين الحالي استخدام دولي محدود، ورغم ذلك لا توجد أدلة على اختبار هذا المقياس في 
ق الأوسط وشمال أفريقيا. وقد تم تطوير مقياس التعاطف العاطفي المتوازن للبالغين ومن غ�ير المرجح أن يكون العمر مناسباً  منطقة ال�شر

اً، تم تطوير مقياس التعاطف العرقي الثقافي لطلاب الجامعة الذين تزيد أعمارهم عن الفئات  ق الأوسط وشمال أفريقيا. وأخ�ير لمنطقة ال�شر
ق الأوسط وشمال أفريقيا. ي سيتم اختبارها في دراسة المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في ال�شر العمرية ال�ت

  

ي لاختيار الأدوات من خمسة )5( عناصر تم تقديمها في القسم المتعلق بالمنهجية في اختيار الأدوات المقدمة في الفصل الأول. يظهر فقط في الجدول رقم )1. 8( اثنان من الأدوات المتوسطة والعالية  تي�ب 39. يتكون المعيار ال�تر

	 .www.Isce.org نت على الموقع التالي ن�تر ي تمت مراجعتها راجع الملحق على الإ ة. لمزيد من التفاصيل حول جميع الأدوات ال�ت المناسبة المعت�بر

رشادي لتقييم  العامل الإ
المنهج المعمول به ع�بر 

الأجيال لمنع تعاطى 
المخدرات.

من سن 11 
حتى 55 
عاماً وما 

فوق

الولايات 
المتحدة

مهارة 
العاطفة

نامج كبار السن كمرشدين  واستخدم ال�بر
للشباب، وقدم الطلاب أنشطه الخدمة 

المجتمعية والمناهج الدراسية القائمة على 
باء  المهارات الحياتية، وقدم الدعم للإ

والأسر. وتظهر النتيجة أن المشاركون من 
زايداً بالرفاهية والمعرفة  الطلاب إحساساً م�ت

بكبار السن والمواقف تجاه المخدرات 
يجابية بشأن خدمة المجتمع. كما  والمواقف الإ
يجابية تجاه المدارس  أظهروا أيضا مواقفهم الإ

والزيادة في المستقبل أيضاً. كما وجد أنه 
( للحفاظ على  يدعم البالغين )55 عاماً أو أك�بر

أدوارهم النشطة والفعالة في مجتمعاتهم 
المحلية. 

تايلور إيه إس 
عام 1999

الاستثمار في الذكاء 
العاطفي واللغات 
الأجنبية والارتباك 

والعاطفة من خلال دورة 
التأث�ير المعرفي في سياق 

زية كلغة  نجل�ي اللغة الإ
أجنبية

من سن 18 
إلى 27 عاماً

إيران
مهارة 

العاطفة

دوره معرفيه عاطفيه قائمه على القراءة 
ة. وأظهرت  باستخدام قراءات أدبيه قص�ير

التطور الملحوظ في نتائج الذكاء العاطفي 
للأشياء والذي يقاس باختبار ماير سالوفي 

وكاروسو للذكاء العاطفي والمهارة العاطفية 
كنتيجة لمقياس التعاطف الشعوري متعدد 

الأبعاد.

روحاني 2008

الانتقال داخل وخارج 
زامن: مفهوم تعزيز  ال�ت

العاطفة للتدخلات 
الجديدة من خلال الحركة 

التفاعلية والرقص 

غ�ير معروفغ�ير معروف
مهارة 

العاطفة

الرقص والعلاج بالحركة وعرض مجموعة من 
ي تش�ير إلى عناصر محددة  المؤلفات الأدبية ال�ت

كة للحركة والرقص كالتقليد والحركة  مش�تر
زامنة والتعاون الحركي المناسب لتعزيز  الم�ت

القدرات العاطفية وخصوصا مع الناس الذين 
يعانون من النقص العاطفي.

بهرندز 
وآخرون 2012
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جدول رقم 1-22. أدوات القياس المدرجة لمهارات العاطفة

الفئة اسم الأداة
المهارات الموقع الجغرافيالعمرية

وصف موجزالحياتية

مؤ�شر التعاطف للأطفال 
والمراهقين )مؤ�شر التعاطف 
للأطفال والمراهقين ومؤ�شر 

تعاطف براينت(

من سن 6 
أعوام إلى 

ما فوق

تم استخدام 
هذا الاختبار على 
الصعيد الدولي 

ويشمل ذلك 
اليونان وهولندا 

وإسبانيا.

العاطفة 
الفعالة

يتضمن مؤ�شر التعاطف للأطفال والمراهقين )22( 
ي. وقد تم تطوير والتحقق من المؤ�شر  سؤال تقرير ذا�ت

من قبل براينت عام )1982( لقياس تأث�ير التصرفات 
العاطفية لدى الأطفال البالغين من عمر ست )6( 

سنوات وما فوق. وفي عام 1972 أنشأ كلا من محرابيان 
وإبستاين أداة قياس التعاطف للبالغين. كما تم تصميم 

مؤ�شر التعاطف للأطفال والمراهقين لقياس الاستجابة 
ة المعرفية. يغطي  العاطفية بدلا من دقة البص�ير

ي تضغط على مجموعة ردود الفعل  المقياس العناصر ال�ت
العاطفية مثل التعاطف )رؤية فتى أو فتاة تبكي وبكائها 
ي أشعر بالبكاء( والرحمة )من المحزن أن أرى فتى  يجعل�ن

أو فتاة لا يستطيع/ تستطيع العثور على أي شخص 
لكي يلعب معه/ معها( والاضطراب الشخصي )أشعر 

بالضيق عندما أرى )فتى أو فتاة مصاب أو مصابة(.

ي استبيان السلوك الحاسو�ب
من سن 9 

حتى 17 
عام

الولايات المتحدة
مهارة 

العاطفة
ي )المشاعر  تقييم مواقف استبيان السلوك الحاسو�ب

تجاه شخص أو شيء( والمواقف السائدة )التصرفات(.

ي  * 85 بند واستبيان تقرير ذا�ت
من نوع ليكرت من 5 نقاط 

لاستخدامه مع الطلاب في 
الصفوف من عمر ست )6( 
ي ع�شر  سنوات حتى سن اث�ن
)12( عام. يتضمن استبيان 

ي لمركز ييل  السلوك الحاسو�ب
للتحقيقات التحليلية سبعة 

)7( فروع منفصلة تشتمل 
على )أهمية الكمبيوتر والتمتع 

بالحاسوب وعادات الدراسة 
والحماس والتعاطف أو 

بداعية  الثبات والاتجاهات الإ
ضافة إلى الفروع  والمدرسة(. بالإ

المرتبطة بالارتباك واستخدام 
وني. ويتضمن  لك�تر يد الإ ال�بر
ي  استبيان السلوك الحاسو�ب

أيضاً ثلاث مجموعات مقارنة.

من سن 10 
إلى سن 13 

عام
الولايات المتحدة

مهارة 
العاطفة

ة في مجال التمكين بتوجيه  ة كب�ير نامج بخ�بر يتمتع ال�بر
من )مبادرة الطالب والتفضيلات ونقاط القوة( وتعزيز 

شعور المجتمع )وتشجيع اتخاذ القرارات الجماعية 
ح النتائج بأن المشاركة في برنامج  والتعاونية(. كما تق�تر

خدمة المجتمع تزيد من تقديم التقارير الذاتية 
للشباب حول مهارة العاطفة والاستعداد للمشاركة 

في القرارات المجتمعية في المستقبل بالمقارنة مع 
مجموعة من الضوابط المتطابقة.

يمكن استخدام الأجزاء الفرعية 
ي  لاستبيان السلوك الحاسو�ب

من الأداة.

من سن 11 
إلى سن 14 

عام
الولايات المتحدة

الاهتمام 
العاطفي

يزيد التدريب على لعبة البلورات قوة التعاطف. كما 
ات السلوكيات المتصلة والوظيفية  أنها توضح تغي�ير

والعصبية.

مقياس التعاطف والعاطفة 
لليافعين

من سن 10 
إلى سن 15 

عام
هولندا

مهارة 
العاطفة

ي  يشتمل مقياس التعاطف والعاطفة لليافعين على اث�ن
ع�شر )12( بند للقياس مستخدما خمسة )5( نقاط من 

مقياس ليكرت. كما يقيس مقياس التعاطف والعاطفة 
للمراهقين ثلاثة )3( مجالات كالتالي: )العاطفة الفعالة 

والعاطفة المعرفية والتعاطف(. 
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مقياس التعاطف الشعوري 
متعدد الأبعاد

من سن 11 
إلى سن 70 

عام
إيران

مهارة 
العاطفة

يشتمل مقياس التعاطف الشعوري متعدد الأبعاد 
على ستة )6( أجزاء فرعية كالتالي: المعاناة العاطفية 

يجابية والبكاء المتجاوب والاهتمام  والمشاركة الإ
العاطفي والشعور بالاخٓرين والعدوى العاطفية. 

ويتم الحصول على الدرجة الكلية للمقياس عن طريق 
الجمع بين كافة العناصر على الرغم من أن هناك ستة 
عناصر ذات كلمات سلبية يتم تسجيلها بشكل عكسي. 
وربما تقييس الكلمات العكسية للبنود بدلا من التكوين 

المختلف )بويل وآخرون عام 2008(.

مؤ�شر التفاعل بين الأفراد
من سن 12 
إلى ما فوق

استخدم مؤ�شر 
التفاعل بين 

الأفراد دوليا، 
واستخدم أيضا 

في كل من فرنسا 
وهولندا والسويد.

يأخذ منظور 
الخيال 

والاهتمام 
العاطفي 
والضيق 

الشخصي.

يتمتع مؤ�شر التفاعل بين الأفراد بأربعة )4( أجزاء 
فرعية )ديفيد عام 1983( كل جزء يغطى سبعة 

)7( بنود مختلفة، وتتمثل الأجزاء الفرعية فيما يلي: 
ي وجهة النظر  أخذ المنظور وهو الانجذاب إلى تب�ن

النفسية للاخٓرين، والخيال وهو اتجاهات ميول 
جمة الذات بصورة إبداعية إلى مشاعر  المستجيبين ل�تر

وأفعال الشخصيات الوهمية في الكتب والأفلام 
والمسرحيات، والاهتمام العاطفي ويتثمل في تقييم 
مشاعر الاخٓرين للتعاطف والاهتمام بالأشخاص غ�ير 
المحظوظين، والضيق الشخصي والذي بذاته يقيس 
المشاعر الذاتية للضيق الشخصي وعدم الارتياح في 

العلاقات بين الأشخاص.

مقياس التعاطف الأساسي
من سن 14 
إلى سن 15 

عام 
ا إنجل�تر

مهارة 
العاطفة

يقيس مقياس التعاطف الأساسي أربعة مشاعر 
أساسية: )الخوف والحزن والغضب والسعادة(. وترتبط 

القياسات عموماً بالتعاطف المعرفي والوجداني.

مقياس هوجان للتعاطف 
من سن 18 
إلى ما فوق

استخدم مقياس 
هوجان للتعاطف 

دوليا. كما 
استُخدم أيضا 

في كل من هولندا 
واسبانيا. 

غ�ير معروف

يتكون مقياس هوجان للتعاطف من 64 بنداً، منهم 
31 بنداً تم اختيارهم من قائمة الجرد متعددة الأدوار 

للشخصية لكل من )هاثاوي وماكينلي عام 1943( 
كما تكونت من 25 بند من قائمة الجرد النفسي في 

ضافة إلى 8 بنود تم  كاليفورنيا )غوغ عام 1964(، بالإ
وضعها بواسطة هوجان وزملاؤه.

استبيان قياس التعاطف 
الشعوري

من سن 18 
إلى ما فوق

استخدم استبيان 
مقياس التعاطف 
الشعوري دوليا. 

كما استخدم أيضا 
في كل من فنلندا 

واليابان.

التعاطف 
الفعال

يتكون استبيان قياس التعاطف الشعوري من 33 
بنداً لقياس دور التعاطف الفعال. كما يقيس مقياس 

التعاطف الشعوري التعاطف العاطفي.

مقياس التعاطف العرقي 
الثقافي

من سن 18 
إلى سن 30 

عام

استخدم مقياس 
التعاطف العرقي 

الثقافي دوليا. 
كما استخدم 

أيضا في كل من 
تركيا والولايات 

المتحدة. 

مهارة 
العاطفة

يتم اعتبار مقياس التعاطف العرقي الثقافي أداة 
ي تقيس التعاطف مع الأشخاص من  تقرير ذا�ت

خلفيات عرقية وعنصرية مختلفة عن تلك الخاصة. 
إن مقياس التعاطف العرقي الثقافي يغطي أربعة 

مجالات )4( كالتالي: التعب�ير والشعور العاطفي وأخذ 
دراك  المنظور العاطفي واختلافات القبول الثقافية والإ

العاطفي. كما أن هذا النطاق يرتبط بالاتجاهات 
المتوقعة بالتعاطف والقيم العامة تجاه أوجه التشابه 

والاختلافات بين الناس.
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المشاركة

المفاهيم والأهمية وأدوات القياس والأنشطة الفعالة                                       

أولاً: تعريف المشاركة

تعرف المشاركة على قدر واسع ومتنازع عليه. ويمكن أن تشتمل على مفاهيم متنوعة مثل المواطنة 
ي عام  ي�ن الفعالة والمعروفة باسم المشاركة في المجتمع المدني والحياة السياسية )هوسكينس وماسش�ير

كاؤها 2017(. كما يمكن أن تمتد المشاركة في الرياضة )فيجين عام  2009( والتعليم التشاركي )اليونيسف و�شر
ق الأوسط وشمال أفريقيا. كما تم  1994(، ضمن إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر

كاؤها  كاؤها 2017(. كما عرفت اليونيسف و�شر تعريف المشاركة بشكل أقل من حيث موقع المشاركة وأك�ثر من ذلك من حيث العملية )اليونيسف و�شر
كاؤها 2017، صفحة رقم 68 والمنقول بتصرف من اليونيسف  المشاركة على أنها التقاسم والتأث�ير والعمليات والقرارات والأنشطة. )اليونيسف و�شر
يجابية والتصرف والمصالح في المشاركة جنباً إلى جنب مع الاعتقاد  حت اليونيسف بأن هذا السلوك يتطلب المواقف الإ 2001(. وفي عام 2017 اق�تر

الواضح بأن الفرد يمكن أن يؤثر بشكل مختلف في المشاركة. كما يقال إن المهارات المستعرضة اللازمة تتكون من مهارة التواصل والتفاوض وبناء 
ها عام 2010. كما يوضح تعريف المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في  ي 2009( وبورغونوفي وغ�ير ي�ن على تصريح كل من )هوسكينس وماسش�ير

ق الأوسط وشمال  ق الأوسط وشمال أفريقيا أهمية جودة المشاركة. ويقر تعريف المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر منطقة ال�شر
كاؤها 2017(. نسان والقائمة على المعرفة والتفك�ير النقدي )اليونيسف و�شر أفريقيا أيضاً بالحاجة إلى المشاركة في قيم حقوق الإ

كائها عام 2017 لتكون سلوكاً اجتماعياً مضموناً في بيئات اجتماعية متنوعة مثل الأسرة  تم تطوير مفهوم المشاركة من قبل اليونيسف و�شر
اتيجية تمكين الأنشطة المفيدة في عمليات اتخاذ القرار في  والمدرسة والعمل والمجتمع. ويقال إن فرص مشاركة الشباب تشكل جزءاً من اس�تر

كاؤها 2017(. وبالتالي، تتمثل فرص المشاركة في  ي تسمح للأطفال والشباب بالتمتع بالملكية والسيطرة )اليونيسف و�شر هذه البيئات الاجتماعية ال�ت
عنصر المشاركة بنفس أهمية مهارة الطالب في الاندماج والتأث�ير على القرارات. وعلى وجه الخصوص، يوضح التعريف الوارد في إطار المهارات 
كائها عام 2017( حاجة المدارس للسماح للأطفال بأن يكون  ق الأوسط وشمال أفريقيا )اليونيسف و�شر الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر

كاؤها  مكان في الحياة المدرسية )اليونيسف و�شر اكهم قدر الإ لهم رأي في تعليمهم ويتطلب من المعلمين ومديري المدارس الاستماع إليهم وإ�شر
ق الأوسط  عام 2017، صفحة رقم )26(. وكأهمية أساسية في تعريف المشاركة ضمن إطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة ال�شر

وري احتواء كلا المقياسين لفرص العمليات التشاركية وكذلك نتائج التعلم التشاركية ضمن أداة القياس. وشمال أفريقيا. سيكون من الضر�

نجازات الحياتية ثانياً: العلاقة بين مهارات المشاركة والإ

زل )لوغلو عام 2016(. كما أن  تتمثل المشاركة في كل من المهارة ونتيجة الحياة. ويبدأ تعلم المهارات والمواقف وقيم المشاركة من الم�ن
ز وآخرون عام 2017(. وقد أثبتت البحوث  ز وجانمات عام 2019 وهوسكي�ن ات إيجابية و/ أو سلبية في تعلم هذه المواقف )هوسكي�ن للمدرسة تأث�ير

أنه إذا وفرت المدرسة بيئة آمنة ومفتوحة لجميع الشباب لتعلم مهارات المشاركة فإن هذه التجربة ستمكن الشباب من المشاركة في تعلم 
ز  ز وجانمات عام 2019 وهوسكي�ن هذه المهارات، وذلك بغض النظر عن خلفيتهم لتعلم كيفية المشاركة في مجتمعهم وفي العمل )هوسكي�ن
ي يمكن أن تتدهور بمرور الوقت. كما أظهرت الأبحاث الطويلة أنه بمجرد قيام شخص  وآخرون عام 2017(، على عكس العديد من المهارات ال�ت

ي ودائم على مرحلة البلوغ )كيتنغ  صغ�ير لا يتجاوز عمره 11 أو 12 عاماً بتطوير مهارة المشاركة. ومن المحتمل أن يكون لهذا التدريب تأث�ير إيجا�ب
ز وجانمات عام 2015 وآخن وبلايس عام2010(. وبالتالي، فإن تطوير مهارة المشاركة في سن المدرسة من المرجح أن  وجانمات عام 2016 وهوسكي�ن

يجابية للمشاركة في المجتمع. تؤدي إلى نتيجة الحياة الإ

ضافية بخلاف مهارة المشاركة نفسها. وأظهرت الأبحاث الطويلة أن المشاركة  ويقتصر البحث على العلاقة بين المهارات التشاركية ونتائج الحياة الإ
في اتخاذ القرارات المدرسية تؤدي إلى تجربة أك�ثر إيجابية للمدرسة وإلى نتائج حياة صحية وإلى رفاهية أك�ثر إيجابية )جون أكينولا ونيك غابان عام 

2014(. كما تبين أن المشاركة في الرياضة تتمتع بفوائد صحية على المدى الطويل وتقلل من القلق والرفاهية )فيجين عام 1994 وديميش وسيلر عام 
2011(. كما أن المشاركة في العمل التطوعي له نتائج متباينة فيما يتعلق بالتوظيف وجودة الوظائف. وأشارت بعض الأبحاث إلى العلاقات الأك�ثر 

ق الأوسط لم تجد علاقات إيجابية )كورتز وكوربس عام  إيجابية )ويلسون وموسيك عام 2000( في حين أن تجارب التطوع الأخرى وخاصة في ال�شر
ى. 2012(. وتش�ير هذه النتائج المتباينة إلى أن ذلك النوع من العمل التطوعي ومعاي�ير أصحاب العمل تشكل أهمية ك�بر

ثالثاً: تطوير مهارات المشاركة لدى الأطفال والشباب

بويين على أنها قابلة للمرونة وقد جادل العلماء ذلك ووضحوا أنه يمكن تعلم هذه المهارات طوال  يتم فهم مهارات المشاركة من قبل الباحثين وال�تر
ة الحياة فيما يتعلق بالمهارات التشاركية محدودة. وكما ذكر سابقاً، فإن البيئة  حياة الفرد )فيلد عام 2005(. ومع ذلك، فإن البحوث المتعلقة بف�تر

سون عامي 2013 و2014 وكام وبالمر عام  زلية والسنوات ما قبل المدرسة تلعب دوراً هاماً في تطوير المهارات التشاركية )لوغلو عام 2016 و ب�ير الم�ن
2008(. وأثناء هذا السن المبكر يتعلم الأطفال من خلال التفاعل والتفاوض مع أسرهم ومن خلال ملاحظة وتكرار أفعال آبائهم كمثال يحتذى به 

ز وجانمات عام 2019(. كان لمستويات التعليم والمشاركة رابطة قوية في المشاركة )نييمي وجون عام 1998 وإيملر وفريزر عام1999(. ومع  )هوسكي�ن



65

زلية في تطوير  ذلك، وفي أخر ع�شر )10( سنوات حدد البحث الدقيق أثراً إيجابياً سببياً إضافياً للتعلم في المدرسة والذي يفوق التعلم في البيئة الم�ن
ز وجانمات عام 2019(. ز وآخرون عام 2017 وهوسكي�ن ز وآخرون عام 2008 و بورغونوفي وآخرون عام 2010 وهوسكي�ن مهارات المشاركة )هوسكي�ن

وقد زعم العلماء أن مهارات المشاركة المدنية تبدأ في التعلم عندما يبدأ الأطفال في إدراك العالم الواسع والمشاركة في اتخاذ القرار في 
ة المراهقة حيث يتحمل الشباب مسؤوليات أك�بر وفرص  زل وفي مدارسهم )فلاناجان وليفين عام 2010(. تم تطوير هذه المهارات أثناء ف�تر الم�ن

ي يريدون  الوصول للمشاركة في المجتمع. وفي عام 2010 وضح كلا من فلاناجان وليفين أنه في هذه المرحلة يبدأ الشباب في تقرير القيم ال�ت
ي يريدون أن يعيشوا فيه. وهاتان القراران يعززان استعدادهما للمشاركة. أن يعيشوا بها ونوع العالم ال�ت

رابعاً: تحسين مهارات المشاركة بصورة فعالة

ز وآخرون،  تش�ير الأدلة إلى أن الشباب يتعلمون مهارات المشاركة على نحو فعال من خلال الأساليب الاجتماعية والتعاونية والتفاعلية )هوسيك�ن
2011، كينينج وجانمات، 2016(، حيث تبين أن هذه الأساليب تطُبق بشكل فعال من مرحلة التعليم الابتدائي المبكر وحتى الصف السادس وما 

زل الأسرة، بالنسبة للعديد من الشباب، يتعرضون لها، وبالتالي فهي جزء  بعده )كيوز، 2015(. تعد المدرسة أول مؤسسة وبيئة اجتماعية خارج م�ن
ز وآخرون، 2012(. لا يتجزأ من تعلم المشاركة المجتمعية )هوسيك�ن

ي  بية المدنية في الرابطة الدولية لتقييم التحصيل التعليمي في خمس دول داخل الاتحاد الأورو�ب استخدم البحث الكمي بيانات دراسة ال�تر
ز وآخرون، 2012(، وتش�ير البحوث الطولية النوعية في المملكة المتحدة )بيستا ولاوي وكيلي، 2009(– والدراسة العرضية في المدارس  )هوسكي�ن

الابتدائية في تركيا )كيوز، 2014( إلى أنه يتم اكتساب وتعلم المواقف التشاركية من خلال النقاش مع أولياء الأمور والمدرسين والأقران حول 
الموضوعات المدنية والمناقشات داخل الفصول والمشاركة الاجتماعية في هياكل صناعة القرار في المدارس. ويتعلم الشباب أيضاً من خلال 

ي  مراقبة نماذج الأدوار )الأقران والمعلمين( ثم تجربة اختبار هذه الكفاءات في سياقات مماثلة. وقد حددت مراجعة هاست )2004( للبحث التجري�ب
حول المشاركة في التعلم تشكيل الهوية باعتباره عنصراً أساسياً في المشاركة المدنية. وتجادل هذه المراجعة المذكورة بأن الشعور بملكية 

الموضوع، أي تعريف نفسه كجزء من مجموعة من الأشخاص الذين يؤمنون بمثل هذه المعتقدات، أمر أساسي للمشاركة المدنية. فالمعرفة في 
ضافة إلى ذلك، يتعلم الشباب مهارات  حد ذاتها ليست كافية، ولكي تصبح القضايا بارزة، يحتاج الفرد إلى الاندماج في العمل ذي الصلة. وبالإ

ي تعكس العالم الحقيقي. أو بعبارة أخرى يمكننا القول بأنه على الرغم من أن التعليم  المشاركة في بيئات العالم الحقيقي، أو في السياقات ال�ت
وري أن يقتحم التعليم كل مجال من مجالات الحياة )بيستا ولاوي وكيلي، 2009(. يقتصر دوره في الغالب داخل المدرسة، إلا أنه من الضر�

يمكن فهم المدارس على أنها مجتمعات تشاركية لتعلم مهارات الحياة مثل كيفية العيش في مجتمع متنوع وكيفية تنفيذ الممارسات 
الديمقراطية )دانيلز، 2001(. ومع ذلك، فإن مجتمعات المدارس ليست دائماً بيئة مفتوحة وديمقراطية، وغالباً ما تتم إدارة المدارس من خلال 

ز وجانمات، 2019، كيوز، 2014(.  تطبيق قواعد صارمة باستخدام نظام من المكافآت والعقوبات )هوسكي�ن

ضافة إلى ذلك، لا يعُامل جميع الشباب من الطلاب معاملة منصفة من بعض المعلمين. حيث يختلف بعض المعلمين في تقييم توقعاتهم  بالإ
ز وجانمات، 2019(.  ي ينتمي إليها الطالب )هوسكي�ن لمستقبل الطلاب بناء على الحالة الاقتصادية أو الطبقة الاجتماعية أو المجموعة العرقية ال�ت

ي في المناقشات داخل الفصول المدرسية أو عدم المشاركة  وعندما يشعر الطالب أو مجموعة من الشباب بعدم القدرة على الاندماج بشكل عل�ن
العادلة في المناقشات الجارية داخل المجتمع الذي يعيشون فيه، تصبح بيئة التعلم مقيدة لهذا الفرد أو هذه المجموعة. وهكذا يتم دفع 

هؤلاء الشباب إلى هاوية المجتمع، حيث أنهم يشعرون بأن دورهم مهمش داخل مجتمعاتهم. ولكي تتحول المدرسة إلى مجتمع تعلم ديمقراطي 
حقيقي فإن الأمر يتطلب المزيد من الجهد والوقت، وفي كث�ير من الأحيان يتطلب الأمر إجراء محادثات شخصية مع أفراد يحتمل تهميشهم وذلك 

ضافية لضمان إدخال جميع الأصوات، فقد  بهدف إدخال كل الأصوات في المناقشات واتخاذ القرار المناسب. وعندما لا تبُذل هذه الجهود الإ
ز وجانمات، 2019(. تتقدم فئات اجتماعية أخرى وتستنسخ المهارات التشاركية اجتماعياً بينما يتخلف الشباب المهمشون عن الركب )هوكي�ن

توجد مجموعة من ممارسات التدريس في كل من التعليم الرسمي وغ�ير الرسمي لتحسين مهارات مشاركة الطلاب. ومع ذلك، توجد أمثلة بحث 
ي  قليلة عن استخدام تجارب عشوائية مراقبة يمكن أن تحدد العلاقة السببية بين أساليب التدريس وتطوير مهارات المشاركة. تسُتخدم الأدوات ال�ت

تمت مناقشتها في هذا الفصل بشكل أساسي في الدراسات الدولية المستعرضة أو البحوث الطولية بدلاً من تطويرها واستخدامها في دراسات 
ي مع مجموعات المراقبة  ي. ومع ذلك، يسرد هذا التقرير أربع دراسات استخدمت منهجية التصميم التجري�ب ي على المستوى الوط�ن التصميم التجري�ب

لاختبار تعلم مهارات المشاركة )الجدول 1-23(. وكان محور اهتمام اثنين من هذه الدراسات تجربة العمل التطوعي / التعلم كوسيلة لمشاركة 
لزامي في المدارس الثانوية في كندا كان له آثار إيجابية على  التعلم. حدد الأول )هندرسون، براون وبانكر، 2012( )الجدول 1-23(، أن التطوع الإ
ي تم قياسها في الدراسة على أنها المشاركة السياسية والنشاط السياسي والمصالح السياسية والفعالية  مستويات الطلاب في المشاركة المدنية، وال�ت

زام بوضع واحد وتجربة إيجابية كما تم تقييمها من قبل الطالب. السياسية. وكانت العوامل الأساسية للتطوع لتمكين هذا التعلم هو الال�ت

اً على مهاراتهم التشاركية أو مستويات التطوع. وتش�ير هذه النتائج مرة  اً كب�ير يطالي تأث�ير لم تجد الدراسة الثانية حول التطوع من قبل الشباب الإ
يجابية )الجدول 23-1(.  أخرى إلى أن نوع العمل التطوعي ومدته وكيف يتم تقييم التجربة من قبل الطالب محدد نحو نتائج التعلم الإ

ها على المقررات الجامعية: علم النفس في الأحداث  ي وتأث�ير ركزت الدراستان الثانيتان )الجدول 1-23( على استخدام أبحاث التصميم التجري�ب
الجارية )كرينجز وآخرون، 2015( والتعليم والعدالة الاجتماعية )كامب وبوف، 2016(. وقد تم تصميم كلتا الدورتين الجامعيتين لتطوير التفك�ير 

النقدي والتعامل مع القضايا السياسية والاجتماعية. ووجدت كلتا الدراستين أن مستويات مشاركة الطلاب زادت بعد الحصول على هذه الدورات. 
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خامساً: قياس مهارات المشاركة

وري تفعيل المهارات التشاركية وقياسها بشكل  لمراقبة وتقييم ما إذا كان النشاط الذي يهدف إلى زيادة مهارات المشاركة فعالاً، فمن الضر�
ي تم تطويرها في المرحلة الأولى من أداة المهارات الحياتية وتعليم المواطنة هي: المشاركة في صناعة  موثوق. والصفات القابلة للقياس ال�ت
القرار في المدرسة والمشاركة الفعلية أو المقصودة في المدرسة أو المجتمع أو العمل، والاهتمام بالقضايا الاجتماعية والمدنية والمشاركة 

الفعلية أو المقصودة في المشاركة المدنية والمواقف تجاه المشاركة والفعالية الذاتية في سياق المشاركة.

ة للمواقف التشاركية والتصرفات والسلوك ضمن الأدوات الحالية. ومع ذلك، فإن الأدوات الحالية محدودة في تغطية  هناك تغطية كب�ير
المهارات المعرفية ومعالجة نوعية المشاركة، أي مدى معرفة المشاركة ومستويات التفك�ير والتفك�ير النقدي المطبق على نشاط المشاركة. وقد 

بية المدنية التابعة للرابطة الدولية  ة للاهتمام، مثل دراسة المواطنة الدولية وال�تر كانت هذه القيود صحيحة بشكل خاص بالنسبة لأدوات مث�ير
ي توفر فقط وصول الجمهور إلى مواقفه وأدواته السلوكية. لتقييم التحصيل التعليمي، وال�ت

ي لها أك�ثر الخصائص النفسية صرامة للمشاركة.40 يعرض الجدول 1-24 أدوات القياس الحالية ال�ت

تا من متوسطة إلى عالية الملاءمة.  تيب لاختيار الأدوات من خمسة مكونات تم تقديمها في القسم الخاص بمنهجية اختيار الأداة في مقدمة الفصل الأول. لا يظهر في الجدول 1. 8 سوى الأداتين اللتين اعت�بر 40. يتكون معيار ال�تر

	.www.lsce-mena.org ،نت ن�تر ولمزيد من التفاصيل عن جميع الأدوات المستعرضة، انظر الملحق الموجود على الإ

الجدول 1-23. أمثلة على الأنشطة الناجحة في المهارات ذات الصلة بالمشاركة

الفئات اسم العمل
العمرية

الموقع 
الجغرافي

مهارات الحياة 
المؤلفونالنتائج الرئيسيةالمستهدفة

الأبعاد السياسية 
والاجتماعية للمشاركة 
المدنية: أثر الخدمة 
لزامية المجتمعية الإ

 17-14
عاماً

كندا
المشاركة 
الميدانية

ي  أثر خدمة المجتمع في المدرسة الثانوية بشكل إيجا�ب
على الأبعاد السياسية للمشاركة المدنية اللاحقة 

للطلاب، بما في ذلك المشاركة السياسية والنشاط 
السياسي والمصلحة السياسية والفعالية السياسية. 
ومع ذلك، فإن الاثٓار تعتمد إلى حد كب�ير على اثنين 

زام المستمر  زات تجربة العمل التطوعي: -1الال�ت من م�ي
لوضع واحد، -2تجربة إيجابية حسب تقييم الطالب. 
لا يبدو أن خدمة المجتمع بالمدرسة الثانوية مرتبطة 

ي تقاس هنا  بالأبعاد الاجتماعية للمشاركة المدنية، وال�ت
على أنها مشاركة في مجموعة متنوعة من المنظمات 

الاجتماعية والثقافية والدينية.

هندرسون 
وآخرون، 2012

التطوع لتعزيز 
المسؤولية المدنية 

والمشاركة المدنية: 
هل ينجح؟

التطوعإيطاليا15 عاماً

نامج الذي يستخدم التدريب داخل الفصول  ال�بر
الدراسية ونشاط الخدمات في منظمه تطوعيه. 

لا اثار تدخل على المسؤولية المدنية. ومع ذلك، 
أبلغت مجموعه “التدريب + التطوع” عن انخفاض 

كب�ير في السلوك المعادي للمجتمع.

سانتينلو 
وآخرون، 2012

تشجيع المعرفة 
والمشاركة المدنية: 
استكشاف الأحداث 

الجارية من خلال 
منظور سيكولوجي

 21 -18
عاماً

الولايات 
المتحدة

المشاركة 
المدنية

زاد درس علم النفس استكشاف القضايا الاجتماعية 
والسياسية والمدنية الحالية.  وأظهرت النتيجة 

أن الطلاب بشكل ملحوظ من مشاركتهم المدنية 
والمعرفة المدنية وإدراك تعدد الثقافات ومهارات 

التفك�ير التطبيقية وقدرتهم على التفك�ير في وجهات 
نظر بديلة وتقدير التنوع ومراقبة الأحداث الجارية 

والتفك�ير النقدي.

كامب وبوف، 
2016

الاثٓار المقارنة 
للأساليب التعليمية 
للعدالة الاجتماعية 

على المشاركة 
السياسية والمشاركة 

المدنية والنشاط 
متعدد الثقافات

18 عاماً 
فما فوق

الولايات 
المتحدة

المشاركة 
السياسية

ارتبطت المشاركة في دورات تعليم العدالة 
الاجتماعية بزيادة المشاركة السياسية والنشاط 

متعدد الثقافات.

كرينجز 
وآخرون، 

2015
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 جدول 1-24. أدوات القياس المدرجة في القائمة المختصرة لمهارات المشاركة

الموقع الفئات العمريةاسم الأداة
وصف ملخصمهارات الحياة المستهدفةالجغرافي

مقياس مشاركة 
الطفل والمراهق

5- 22 عاماً
اليا وكندا  أس�تر

والولايات 
المتحدة

زلية  المشاركة الم�ن
والمشاركة المجتمعية 

والمشاركة المدرسية 
زلية  وأنشطة المعيشة الم�ن

والمجتمعية

تم تصميم مقياس مشاركة الطفل واليافعين )بيدال 
2004 ،2009( في الأصل لتقييم مشاركة الأطفال والشباب 

ي حدثت في مرحلة  في الحياة بعد إصابة الدماغ ال�ت
الطفولة.

دراسات 
بية المدنية  ال�تر

والمواطنة 
الدولية في 

الرابطة الدولية

14 عاماً

على الصعيد 
الدولي ويشمل 

دول آسيا 
وأوروبا ودول 

أمريكا اللاتينية

المناقشات السياسية 
والمشاركة المجتمعية 

والمشاركة المدرسية 
ومناقشات الفصل 

المفتوح

بية المدنية والمواطنة الدولية في الرابطة  تعد دراسات ال�تر
الدولية )2009 و2016( أحدث مجموعة من بيانات الرابطة 

الدولية حول المواطنة للطلاب في المدرسة. وتكشف 
بية المدنية والمواطنة الدولية  اثنان من دراسات ال�تر

ي يتعلم بها الشباب لعب الأدوار الفعالة  الأساليب ال�ت
كمواطنين محليين ووطنيين وعالميين.

برنامج تقييم 
الطلاب الدوليين 

PISA) 2000(

15 عاماً

على الصعيد 
الدولي ويشمل 

اليا  دول أس�تر
وبلجيكا والنمسا 

وكندا

شعور الطالب بالانتماء؛ 
والحضور داخل المدرسة.

يغطي تكوين المشاركة بشكل عام مكوناً مؤثراً يتعلق 
بإحساس الطلاب بالانتماء إلى المدرسة ومدى ارتباط 

الطلاب بنتائج الدراسة وتقييمها؛ وعنصر سلوكي يتعلق 
بمشاركة الطلاب في الأنشطة الأكاديمية وغ�ير الأكاديمية.

عملية تداول 
مقياس الجودة 

المتصور

لم يتم 
تحديد الفئات 

العمرية في 
ي  ماناري�ن

وتالو )2013(. 
يستخدم 
المؤلفون 

كلمات مثل 
“الشباب” و 

“البالغين” 
)متوسط العمر 

.)24.1 =

إيطاليا
الحوار والمعرفة / 

التفاهم

تم استخدام عملية تداول مقياس الجودة المتصور 
ي بين المشاركين  زات التفاعل الخطا�ب كتدب�ير لتقييم م�ي
ي أثارتها مناقشة  )بعد الحوار( والعمليات المعرفية ال�ت

المجموعة )الحوار والمعرفة / التفاهم(. تم تطوير 
عملية تداول مقياس الجودة المتصور بناءً على معاي�ير 

التقييم الأك�ثر توافقاً والمستمدة من المؤلفات حول 
المشاركة العامة والديمقراطية التداولية. تم اختيار 

ام  ستة معاي�ير لتقييم الحوار: المساواة والثقة والاح�تر
والخلاف والمعاملة بالمثل والصالح العام. تم الاتفاق 

على خمسة معاي�ير لتقييم المعرفة / الفهم: الحجة، 
دراك، التعلم الجماعي، الانعكاسية، والموضوعية. الإ

الدراسة 
الاستقصائية 

للقيم العالمية

18 عاماً فما 
فوق

على الصعيد 
الدولي: بما 

في ذلك دول 
إسبانيا والسويد 

والمملكة 
المتحدة 

والولايات 
المتحدة

التطوع والمشاركة 
السياسية

وع بحث  الدراسة الاستقصائية للقيم العالمية هي م�شر
دولي يبحث في قيم الناس ومعتقداتهم، وكيف تتغ�ير 
مع مرور الوقت، وما هو التأث�ير الاجتماعي والسياسي 

الذي يمكن أن تحدثه. يتم تنفيذ الدراسة الاستقصائية 
للقيم العالمية بواسطة شبكة عالمية من العلماء 

الاجتماعيين الذين أجروا دراسات استقصائية وطنية 
تمثيلية في حوالي 100 دولة منذ عام 1981. تقوم الدراسة 

الاستقصائية للقيم العالمية بقياس ومراقبة وتحليلات: 
دعم الديمقراطية، تسامح الأجانب والأقليات العرقية، 

دعم المساواة بين الجنسين، دور الدين وتغي�ير 
مستويات التدين، تأث�ير العولمة، المواقف تجاه البيئة، 

العمل، الأسرة، السياسة، الهوية الوطنية والثقافة 
والتنوع وانعدام الأمن والرفاهية الشخصية.
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الفصل الثاني: النتائج من قاعدة الأدلة والاثٓار 
تبة على القياس الم�تر

الهدف من هذا الفصل هو توف�ير تحليل لقاعدة الأدلة العلمية من الفصل الأول واستخلاص النتائج المهمة لغرض القياس. كما سيوفر هذا 
ي  الفصل نتائج مفيدة للمساعدة في تطوير فهم أفضل لصفات المهارات الحياتية-إلى أي مدى تكون قابلة للتكيف وما الأنشطة التعليمية ال�ت

ات إيجابية في تطوير المهارات الحياتية داخل الأفراد. يمكن أن تحدث تغي�ير

اتها على تطوير أدوات القياس. أما القسم  يتكون الفصل الثاني من ثلاثة أقسام. يقوم القسم الأول بتجميع تعريفات المهارات الحياتية وتأث�ير
الثاني يجمع بين الأدلة على خصائص المهارات الحياتية؛ )1( إلى أي مدى ومتى تكون مرنة أثناء دورة الحياة و )3( الدليل على كيفية تعليمها. 

ويركز القسم الثالث على أدوات القياس. ويقيم مدى توفر الأدوات الموجودة لقياس المهارات الحياتية ومراجعة المؤلفات المتعلقة بالابتكار 
في تطوير الاختبار.

تحديد مهارات الحياة لأغراض القياس
بدأت قاعدة الأدلة العلمية من الفصل الأول في كل قسم من أقسام المهارة من خلال توف�ير تعريف. ومع ذلك، تم تطوير هذه التعريفات 
ي  الأصلية لغرض تفريغ مفهوم المهارات الحياتية وربطها بإطار المهارات الحياتية وتعليم المواطنة وليس القياس. وقد أدت التعريفات ال�ت

ورة  ح الباحثون �ضر ي اق�تر صدار إلى تضييق نطاق المفهوم، مع تحديد البنيات الفرعية القابلة للقياس أو السمات ال�ت تم وضعها في هذا الإ
كة تجاه تطوير أدوات قياس المهارات الحياتية. تضمينها في مفهوم المهارات الحياتية. لقد كشفت هذه العملية عن عدد من التحديات المش�تر

ي برزت من مراجعة قاعدة الأدلة العلمية على تعريفات المهارات الحياتية هي: )1( الطبيعة متعددة  كة للقياس ال�ت المواضيع والتحديات المش�تر
الأبعاد لمهارات الحياة، )2( الروابط والتداخل بين المهارات الحياتية المختلفة، )3( إلى أي مدى تتعلم نتائج و / أو عمليات التعلم، )5( 
تحديد المكونات القابلة للقياس لمهارة الحياة، و )6( المهارات الحياتية كأداء في العالم الحقيقي لكل من الفرد والصالح العام. وكانت 
نجاز و )2( معلومات محدودة حول  الفجوات في قاعدة الأدلة حول التعاريف: )1( معلومات محدودة عن مستويات الكفاءة أو معاي�ير الإ

الاختلافات الثقافية المحتملة في فهم وقياس المهارات الحياتية.

أولاً: الطبيعة متعددة الأبعاد لمهارات الحياة

كمالها. وخ�ير  تحتوي كل من المهارات الحياتية على عدد من البنيات الفرعية وتتطلب أداء مهارة الحياة العديد من العمليات أو الخطوات لإ
ي لها أربع سمات وأربع خطوات. ويتطلب اتخاذ القرار تقييم المعتقد-لكل  مثال على ذلك هو المهارات الحياتية لعملية صناعة القرار ال�ت

خيار، الحكم على احتمال نتائج محددة إذا تم اختيارها؛ وتقييم القيمة-والحكم على مدى تلبية النتائج لأهداف الفرد؛ والتكامل-والجمع بين 
و وآخرون، 2015(. وهناك مثال آخر  المعتقدات والقيم في قرارات متماسكة، وما وراء المعرفة-وفهم نقاط القوة وحدود قدرات الفرد )س�تر

اف  على الطبيعة متعددة الأبعاد لمهارة الحياة يتمثل في حل المشكلات، والذي يقال إنه يتطلب عدداً من الخطوات المختلفة بدءاً من “الاع�تر
ي يجب حلها  بوجود موقف إشكالي )...(. وتتطلب هذه المهارة من الشخص المنوط به حل المشكلة تحديد ماهية المشكلة )المشكلات( ال�ت

والتخطيط وتنفيذ حل مناسب لها ورصد وتقييم التقدم المحرز خلال النشاط )منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية 2015، صفحة 13(.

ونظراً لأن المهارة الحياتية تحتوي على سمات متعددة، فقد يكون لدى الفرد صفتان للمهارة ولكن لا يمتلك الثالثة أو يمكنه تنفيذ خطوة واحدة 
من المهارة أفضل بكث�ير من الخطوة التالية. وليس هناك سبب يوضح ما إذا كان هناك ارتباط بين البنيات الفرعية أو الخطوات / العمليات 

المختلفة داخل كل مهارة حياتية. كما لا يتضح أيضاً ما إذا كانت الخطوات المختلفة تش�ير فعلياً إلى مستويات مختلفة من الأداء أو ترتبط 
بمستويات الكفاءة المختلفة في سمات مختلفة داخل المهارة الحياتية. ويتمثل التحدي المتعلق بالقياس في هذه الحالة في كون الاختبار 

يبحث عادة عن الاتساق والتماسك الداخلي. وقد يتطلب تحديد عناصر أداة القياس بالفعل اختبارات موثوقية وصلاحية أخرى مثل الاختبار 
وإعادة الاختبار أو طرق مناهج مختلفة )جالواي وآخرون، 2010(.

ثانياً: الروابط والتداخل بين المهارات الحياتية المختلفة

تم وصف الحدود بين تعريفات المهارات الحياتية المختلفة بأنها غ�ير محكمة-حيث يرتبط كل منها بعلاقة وثيقة بالمهارات الحياتية الأخرى 
ابطة  ي تم وصفها جميعاً على أنها م�تر بداع والتفك�ير النقدي وصناعة القرار وحل المشكلات ال�ت ويتداخل معها أحياناً. ومن الأمثلة على ذلك الإ
دارة الذات على  بشكل وثيق. وقد تم وصف مهارات صناعة القرار على أنها سمة من سمات مستويات الكفاءة العالية في المهارات الحياتية لإ
ورية لسن  حد سواء. وتم وصف مهارات التعاون على أنها جزء من مجموعة أوسع من المهارات الاجتماعية. وتعت�بر مهارة التعاطف مهارة �ضر

ورياً من مهارات التفاوض، بينما قيل إن مهارة المشاركة تحتاج إلى مهارات التفك�ير النقدي  ت مهارة التعاون جزءاً �ضر ام التنوع. واعت�بر مهارة اح�تر
والتواصل والتفاوض. وبالتالي، فمن الممكن أن نتوقع أنه من الصعب إلى حد ما تحديد أين تنتهي المهارة الحياتية وتبدأ الأخرى.
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ابطة بسبب كيفية أدائها في العالم الواقعي. على سبيل المثال، قد يتطلب حل  وربما ليس من المستغرب أن تكون المهارات الحياتية م�تر
ام التنوع والتعاطف والمشاركة  زاع بين الأفراد أو داخل المجتمعات أو المجموعة استخدام مجموعة واسعة من المهارات الحياتية مثل اح�تر ال�ن

بداع وإدارة الذات وصناعة القرار والمرونة والتواصل والتفاوض. والتفك�ير النقدي وحل المشكلات والإ

زة.  ز والتداخل الكب�ير بين المهارات الحياتية يجعل القياس تحدياً لأن تطوير أدوات القياس عادة ما يتطلب إنشاء بنية متم�ي الافتقار إلى التمي�ي
بداع والتفك�ير النقدي وصناعة القرار وحل  ي تواجه الطبيعة المتداخلة للمهارات الحياتية هو أنه إذا كان الإ وخ�ير مثال على الصعوبات ال�ت

حه قاعدة الأدلة، فمن الصعب معرفة وتحديد  المشكلات يتقاسمون حقاً مجموعة متنوعة أو مزيجاً من سمات معينة، على النحو الذي تق�تر
الاحتياجات ليتم قياسها عند تطوير أداة القياس. وهذا أمر هام لأنه عندما يتم تقييم نشاط تعليمي، يجب أن يقدم الاختبار ملاحظات 

ي تقيس مزيجاً من جميع  حول المدى الذي يتم فيه تعلم نتائج محددة. ويتمثل الحل البديل في تطوير الأنشطة والاختبارات التعليمية ال�ت
المهارات الحياتية في آنٍ واحد، على الرغم من أن التعليقات ستكون أقل دقة فيما تم تحقيقه بالضبط.

ثالثاً: نتائج التعلم أو عمليات التعلم

ز المبهم بين عمليات التعلم ونتائج المهارات الحياتية. النسبة لعدد من المهارات الحياتية، فان  ثمة مستوى آخر من التحدي يتمثل في التمي�ي
الحدود والفروق بين عمليات التعلم )المعالجة( ونتائج التعلم ليست واضحة دائماً. وهذا هو الحال على وجه الخصوص بالنسبة للمهارات 
الحياتية للمشاركة والتعاون وحل المشاكل. فعلى سبيل المثال، يساعد التعلم القائم على المشاركة والتعاون على تطوير مهارات المشاركة 

والتعاون في الحياة، بينما يمكن فهم حل المشاكل على أنه عملية تعلم ومهارة حياتية وعملية لتعلم المهارات الاجتماعية والعاطفية الأخرى 
)باري وآخرون، 2017(. سيتم مناقشة هذه الفروق الغامضة في القسم الخاص بالتحسين الفعال للمهارات الحياتية في التعاون والمشاركة. 

ز ومختلف  ز بين قياس التدخل التعليمي والعلاج والتأكد من أن هذا متم�ي الاثٓار الرئيسية لأغراض القياس هذه هي التحدي الذي يفرضه للتمي�ي
عن قياس النتيجة.

رابعاً: تحديد العناصر القابلة للقياس للمهارات الحياتية

واحدة من النتائج الرئيسية من مراجعة أساس الأدلة العلمية هي أن أداء المهارات الحياتية يتطلب مزيجاً من العناصر المعرفية والعاطفية بما 
صدار  في ذلك المواقف والقيم والسلوكيات والتصرفات والمعرفة المستندة إلى المجال. يعكس تعريف المهارات الحياتية المستخدمة في هذا الإ

هذه النتيجة: المهارات الحياتية هي الأداء الشامل للمهارات والمواقف والقيم والسلوكيات والمعرفة المستندة إلى المجال في السمفونية. مثال 
ي تجمع بين العناصر المعرفية والعاطفية هو التعاطف. يقال أن التعاطف يحتوي على “مكون إدراكي لفهم مشاعر شخص آخر  على المهارة ال�ت

..... ]و[ بعداً عاطفياً يكون فيه الفرد قادراً على إعادة هذه المشاعر في ذاته ... و ... التحكم العاطفي” )لرجع إلى الفصل الأول(.

ي تحاول استخراج العنصر  إن الدمج الواضح للعناصر المعرفية والعاطفية في أداء المهارات الحياتية يتحدى أوضاع الاختبار الحالية ال�ت
المعرفي من العناصر العاطفية. تحتوي اختبارات التعليم النموذجي على اختبار إدراكي منفصل واستبيان عن المعلومات الأساسية يتضمن 
زة. تثُار جدوى هذا  عناصر عن المواقف والقيم والسلوكيات. تحافظ معظم التحليلات على هذه الأنواع من البيانات باعتبارها تركيبات مم�ي

النهج في سياق قياس المهارات الحياتية حيث يجب على الفرد الجمع بين هذه الصفات معاً من أجل الأداء الناجح للمهارة الحياتية. وتش�ير 
هذه النتائج إلى نهج أك�ثر شمولية واستكشافي لتطوير الأدوات وتحليلها لا يحافظ على الازدواجية والانقسام بين المكونات المعرفية والفعالة. 

ز بين المكونات المعرفية وغ�ير المعرفية هو انقسام زائف وأن العمليات  ي تش�ير إلى أن التمي�ي ويدعم هذا النهج الشمولي في المؤلفات ال�ت
القليلة جداً يمكن حقاً أن تعرف بأنها واحدة فقط أو أخرى )جوتمان وشون، 2013(.

تعد فرادى الوكالات والفعالية الذاتية والدافع نحو الاستخدام الفعال لكل من المهارات الحياتية من السمات الشائعة في العديد من 
المهارات الحياتية الاثنى ع�شر كما هو موضح في إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة. يتم التأكيد بانتظام على وكالة استخدام المهارات 

في وصف المهارات الحياتية، على سبيل المثال، يجب أن تمكن مهارة القدرة على التكيف “من تمكين الأفراد وتحويلهم للمشاركة الفعالة في 
كاء، 2017(. ومن الأمثلة الأخرى على المهارة الحياتية للتسامح، حيث “يحتاج الأفراد إلى أن يكونوا أك�ثر تسامحاً بشكل  العملية” )اليونيسيف وال�شر
ي، ومن المتوقع أن يعزز الأفراد القيمة المتساوية للشعوب، دون تنازل” )الفصل الأول(. وبالتالي، يتم تعريف المهارات الحياتية في كث�ير  سل�ب

ي يقدمونها للأفراد في حياتهم اليومية. تم تطوير عناصر الاختبار الخاصة بالكفاءة  من الأحيان من حيث وكالة التمكين النشط والتمكين ال�ت
الذاتية والتخلص بشكل جيد في مجال علم النفس وسوف تحتاج إلى الاعتماد عليها في عملية تطوير الأداة. 

وقد وجد أن معرفة موضوع معين لحالة معينة يتم فيها تنفيذ المهارة-المشار اليها في المؤلفات على أنها معارف قائمة على المجال-هي أيضاً 
ورية للأداء الرفيع المستوى للمهارة الحياتية. واحد الأمثلة على ذلك من أساس الأدلة العلمية هو المهارة الحياتية للتفك�ير النقدي، حيث  �ضر

قيل إن المعارف القائمة على المجال “أساسية ولكنها غ�ير كافية”. وبالتالي، فإن الدليل العلمي من الفصل الأول لا يش�ير إلى أن المعرفة المعينة 
وري إذن اختبار المعرفة  القائمة على الموضوع ليست مهمة ولكن هذا بحد ذاته لا يكفي لتكون قادرة على أداء مهارة حياتية. هل من الضر�

القائمة على المجال للوضع الذي تحدث فيه مهارة حياتية؟ يبقى هذا سؤالاً مطروحاً.
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خامساً: المهارات الحياتية كأداء عالمي حقيقي لكل من الفرد والصالح العام

كة الأخرى بين المهارات الحياتية في أساس الأدلة العلمية أنها تعرف في معظمها من خلال الأفراد الذين يؤدون المهارات  من القواسم المش�تر
كإجراءات. وتجري هذه العروض في سياقات الحياة الواقعية وفي التفاعل مع الاخٓرين وفي حالات الحياة اليومية مثل الأسرة والمدرسة 

زل، وعلاقات الأقران في المدرسة، ...  والمجتمع. على سبيل المثال، يتم وصف مهارات إدارة الذات بأنها تمارس في “العلاقات الشخصية في الم�ن
ي تؤثر على حياة الفرد” )بلاديز وآخرون 2012(. بمعنى آخر، يتم تعريف المهارات الحياتية  مجموعة من الوظائف وسماع صوتك بشأن القرارات ال�ت
ي تم تقييمها في  ي ستكون أك�ثر ارتباطاً بالمهارات ال�ت بطرق عملية وقابلة للتطبيق في البيئات اليومية وبدرجة أقل من حيث المعالجة المجردة ال�ت

ي يتم وضعها في سياقات العالم الحقيقي. وري تحديد عناصر الاختبار ال�ت تبة على الاختبار هي أنه من الضر� اختبارات الذكاء. الاثٓار الم�تر

اً ما تكون واضحة في تعريف  وانطلاقاً من السياق الواقعي للمهارات الحياتية، فإن الحاجة الاجتماعية المحددة للمهارات الحياتية للمجتمع كث�ير
. ومن الأمثلة على ذلك تعريف التفك�ير النقدي حيث يتم التأكيد على “الوظيفة الاجتماعية للتفك�ير النقدي في  المهارات الحياتية الاثنى ع�شر
ي يمكن بها للتفك�ير النقدي “تمكين الفرد من إجراء تقييم نقدي للمعاي�ير والقيم وهياكل  المجتمع”. ويستمر التعريف في وصف الكيفية ال�ت

ات والضغوط العنصرية والعنصرية والمتطرفة والراديكالية والشعبية، مما  السلطة ورسائل وسائل التواصل الاجتماعي وكشف ومقاومة التأث�ير
تبة على قياس التوجه الاجتماعي للمهارات الحياتية  يجعل المجتمع الأك�ثر عدلاً مكان لجميع الفئات الاجتماعية “)الفصل الأول(. إن الاثٓار الم�تر

هي أن القيم والمواقف يجب أن يتم أخذها كجزء من أي أداة للمهارات الحياتية، وعلى عكس العديد من اختبارات التعليم الحالية، فإن 
ي ينطوي عليها الاختبار تكون واضحة وصريحة. القيم ال�ت

على الرغم من أن أساس الأدلة العلمية في الفصل الأول توفر مصدراً ثرياً للمعلومات، فإنها تحدد أيضاً الفجوات الموجودة في هذا المجال 
وتناقش أدناه.

نجاز سادساً: معلومات محدودة عن مستويات الكفاءة أو معاي�ير الإ

ي تحتاج إلى أن تقاس ضمن المهارات الحياتية قد أصبحت أك�ثر وضوحاً في جميع أنحاء تحليل المؤلفات على  على الرغم من أن العناصر ال�ت
التعريفات، ما هو ملحوظ بغيابها هو عدم وجود تفاصيل بشأن ما يشكل أداء مستويات الكفاءة داخل كل مهارة. وهناك غياب للمعلومات 

في كل من المؤلفات وأساس الأدلة العلمية بالنظر إلى ما يمكن فهمه على أنه مستويات الأداة اللازمة. على سبيل المثال، ما هو المستوى الأول 
من أداء المهارات الحياتية مثل المرونة مقارنة بمستوى ثلاثة أو خمسة، على سبيل المثال، وما هو مستوى الأداء المقبول أو المرغوب فيه 

بين السكان؟ )ليبمان وآخرون، 2011؛ ليبمان وآخرون، 2014؛ جالواي، 2017(. يصبح هذا الموضوع أك�ثر حساسية مرة أخرى عند مناقشة المواقف 
ام التنوع؟ هل هناك مستوى مثالي  والقيم اللازمة لأداء المهارات الحياتية. على سبيل المثال، هل هناك مستويات مطلقة عند إظهار اح�تر

؟ وبالتالي، هناك  ام التنوع المنخفضة بشكل خط�ير وري مطلق للشباب للحصول على مجتمع متماسك اجتماعيا؟ً ما هي مستويات اح�تر / �ضر
 . القليل في طريقة المعلومات للبدء في إنشاء معاي�ير

سابعاً: الفوارق الثقافية

وما لا يشمله أيضا أساس الأدلة العلمية هو مدى الاختلافات الثقافية، إن وجدت، في أداء المهارات الحياتية. وقد وضعت منظمة التعاون 
اً من أساس الأدلة المتعلقة بأدوات القياس بسبب تكلفة إجراء دراسات دقيقة. على  ها من البلدان الغربية جزءاً كب�ير الاقتصادي والتنمية وغ�ير

ق الأوسط وشمال أفريقيا، إلا أن  الرغم من أن إطار تعليم المهارات الحياتية والمواطنة ‎يعتمد على مفاهيم المهارات الحياتية من منطقة ال�شر
أدوات القياس والاختبارات الصارمة لها حتى الانٓ معظم أصولها من دول منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية. هناك بحث محدود وإرشادات 

لتوقعات الاختلافات المحتملة في الأداء.

فهم أفضل لنوعيات المهارات الحياتية
نجازات الحياتية، ومدى قابليتها للتكيف وكيفية  يوُفر أساس الأدلة نتائج هامة فيما يتعلق بخصائص المهارات الحياتية وكيفية صلتها بالإ

تدريسها. لكل مهارة حياتية تم مراجعة أدلة البحوث التجريبية الكمية الأك�ثر صرامة في الغالب من خلال الاعتماد على البحوث الطولية وتكملة 
ورة )ارجع إلى قسم طرق اختيار البحث في المقدمة من الفصل الأول(. وقد استخدم هذا البحث  هذا مع بيانات المسح المقطعية عند الضر�

ي يتم تجميعها أدناه. نجازات، ال�ت لتوجيه هذه الإ

ي يجب معالجتها قابلة للتغي�ير وليس  القابلية للتطوير: من المهم عند مناقشة وترتيب أولويات المهارات الحياتية ضمان أن تكون المهارات ال�ت
بداع والتعاطف  محددة مسبقاً عند الولادة )ستيكر وهاملتون 2014(. في الواقع، في الماضي، كان يعتقد أن مهارات مثل القدرة على التكيف والإ

كانت فطرية. ومع ذلك، يشُ�ير أساس الأدلة العلمية للمهارات الحياتية الاثنى ع�شر إلى أنه تم العثور على جميع العناصر الاثنى ع�شر لتكون قابلة 
ي تم العثور عليها لتغي�ير مستويات الكفاءة هي: )1( الاحتياجات المادية الأساسية )الغذاء والماء  للطرق )انظر الجدول 1-2(. العوامل الثلاثة ال�ت

والسكن والكهرباء والسلامة( )2( الدعم الاجتماعي والعاطفي والعلاقات الصحية مع الابٓاء أو أولياء الأمور )3( بيئة مجتمع آمنة مع الوصول إلى 
ة الحياة.  ي طوال ف�تر ي أو سل�ب ي. شوهدت هذه العوامل لتغي�ير مستويات الكفاءة سواء بشكل إيجا�ب يجا�ب الرعاية الصحية والتعليم ونماذج الدور الإ
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ومع ذلك، تشُ�ير الأدلة الواردة في الفصل الأول إلى أن بعض المهارات تبدو أك�ثر سهولة وانفتاحاً على التدخلات في لحظات مختلفة على 
وري أن نأخذ في الاعتبار عند النظر  طول الحياة ويمكن أن يحدث التعلم في دفعات وأن مستويات الكفاءة يمكن أن تزداد سوءاً. من الضر�

ي الحصول على  ضافة إلى ذلك، لا يع�ن في هذا البحث أن العديد من هذه الفئات العمرية المثالية لسهولة التكيف قد تم التنافس عليها. بالإ
السن الأمثل للتدخلات أن الفئات العمرية الأخرى يجب ألا تخضع للتدريب على هذه المهارات ولكن قد يكون من المفيد التفك�ير في التأكيد 
ي أنه بالنسبة  شارة أيضاً إلى أن متوسط العمر الأمثل يع�ن . تجدر الإ على تطوير مهارة معينة عندما يكون من المحتمل أن يكون لها التأث�ير الأك�بر

لبعض الشباب، قد يكون التدخل الأك�بر سناً أو الأصغر سناً أك�ثر فعالية بالنسبة لهم.

بالنسبة لبعض المهارات، تكون المؤلفات واضحة بشكل معقول أن مرحلة الطفولة المبكرة هي مرحلة تطور حرجة لتعلم التواصل والتعاون 
اجع عند الأطفال من سن  ام التنوع عادةً ما ت�تر ي. ومن المث�ير للاهتمام، أن مهارة اح�تر والتعاطف والمشاركة والقدرة على التكيف والتحكم الذا�ت
خمس إلى سبع سنوات قبل أن تزداد في مستويات الكفاءة مرة أخرى بين 8 و10 سنوات. بالنسبة لمهارات مثل التفك�ير النقدي والتفاوض وحل 

المشكلات -على الرغم من أن الأبحاث تش�ير إلى أنه يمكن تعلم هذه المهارات في وقت مبكر -تشُ�ير الأدلة التجريبية إلى أن العمر الأمثل للقدرة 
ة منتصف إلى أواخر المراهقة )وكذلك السنوات الأولى(  اوح بين 9 و14 عاماً. بالنسبة لاتخاذ القرارات والمشاركة، تعت�بر ف�تر على الاستمرارية ي�تر

ة مهمة يمكن من خلالها تطوير هذه المهارات الحياتية. ف�تر

يعُد البحث عن تعلم المهارات في الحياة اللاحقة ملحوظاً بسبب غيابه ع�بر 12 من المهارات الحياتية. يشُ�ير البحث المذكور حتى الانٓ إلى أن 
ام التنوع( ولكن بدون هذه التدخلات، يكون  التدخلات ناجحة خلال حياة الكبار )ارجع إلى، على سبيل المثال، فاينشتاين وهاموند، 2004، لاح�تر

ي تحققت  استقرار مستويات الكفاءة غ�ير واضح وتحت البحث. أحد الاستثناءات هو المهارة الحياتية للمشاركة حيث تظهر أنماط المشاركة ال�ت
ة العمر. في مرحلة البلوغ المبكرة لتكون متينة إلى حد ما طوال ف�تر

تحسين المهارات الحياتية بشكل فعال
حتى الانٓ، فإن التجميع المستمد من قاعدة الأدلة من الفصل الأول قد ثبت أن المهارات الحياتية الاثنى ع�شر طيعه، ومن المهم الانٓ معرفة 

مدى قدرة التدخلات التعليمية على أحداث تغي�ير في مستويات إتقان المهارات. على الرغم من النمو الكب�ير الذي حدث مؤخراً في تدريس 
وتدريب المهارات الحياتية وتعليم المواطنة، فإن البحث الدقيق يقتصر على فعالية هذه الأنشطة )جوتمان وسكون 2017(. ويرجع ذلك إلى 

ي أعيقت من جراء أوجه القصور في القدرة على قياس المهارات الحياتية  حقيقة أنه تم تقييم عدد قليل من التدخلات بشكل صارم وتلك ال�ت
وتقييم التحسن والتغي�ير )ستيكر وهاملتون 2014(. إن البحث العلمي الذي أجري حول تقييم فعالية التدخلات لتحسين المهارات الحياتية قد 

ي كدليل على وضع السياسات  ي في التصميم باستخدام تجارب التحكم العشوائية، المعيار الذه�ب استخدم في الغالب طريقة البحث التجري�ب

ة المثلى المحتملة لتطوير المهارات الحياتية الاثنى ع� الجدول رقم 2- 1.  الف�تر

منتصف إلى أواخر المراهقةالمراهقة المبكرةالطفولة المبكرةالمهارات الحياتية

***الابتكار

*التفك�ير النقدي

*حل المشكلات

*التعاون

*التفاوض

*صنع القرار

*التفك�ير الذا�تي

*القدرة على التكيف

*التواصل

ام التنوع *اح�تر

*التعاطف

**المشاركة
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ي لكل من  )جوتمان وشون، 2013(. استخلصت النتائج الواردة في الفصل الأول بالكامل تقريباً من الأدلة المستندة إلى هذا التصميم البح�ث
. المهارات الحياتية الاثنى ع�شر

نامجي والمفاهيمي لتعليم المهارات الحياتية  طار ال�بر ضافة إلى ذلك، تتوافق نتائج هذا القسم مع قاعدة الأدلة الأوسع من دراسة الإ بالإ
ق الأوسط  ي تستخدم الأدلة والأدلة النوعية على وجه التحديد من منطقة ال�شر نامجي( ال�ت طار ال�بر والمواطنة‎ )ارجع إلى القسم الثالث في الإ
ي لها حدودها أيضاً لأنها محدودة في كث�ير من الأحيان  ي، إلا أن أبحاث التصميم التجري�ب وشمال أفريقيا. على الرغم من أنها المعيار الذه�ب
ة المدى لتدريبات محددة بدلاً من متانة تطوير المهارات. ومع ذلك، مع مراعاة  بحجم صغ�ير للعينة وركزت بشكل أساسي على الاثٓار قص�ير

ة للاهتمام والمتناسقة ع�بر المهارات الحياتية الاثنى ع�شر وسيتم مناقشتها أدناه. بالنسبة لجميع  هذه العيوب، هناك بعض النتائج المث�ير
وعات التعليم والتعلم يمكن أن تحسن الكفاءة في المهارة الحياتية، وهي  المهارات الحياتية، وجد ثلاثة تقييمات بحثية علمية وصارمة أن م�شر

نقطة يدعمها المؤلف الأوسع نطاقاً في هذا المجال )ارجع إلى جوتمان وشون، 2013(. والخ�بر السار هو أن قاعدة الأدلة تش�ير بشكل أساسي 
إلى وجود مجموعة من المبادئ العامة للتعليم والتعلم تدعم تعلم المهارات الحياتية وتتطلب مهارات قليلة منهجية خاصة للتعلم )جوتمان 
سكون 2013(. وتشمل هذه المبادئ: )1( التعلم من خلال المشاركة والتعاون )2( التعلم من خلال أداء المهارات الحياتية )3( التعلم في بيئة 

ح هذا أدناه. اتيجيات المستهدفة لدعم الشباب المحرومين. وسيتم �شر آمنة )4( الاس�تر

مبادئ التعليم الفعال للمهارات الحياتية
أولاً: التعلم من خلال المشاركة والتعاون

وبشكل مستمر ع�بر قاعدة الأدلة، يكون الموضوع المتكرر لكيفية تدريس المهارات الحياتية بفعالية من خلال المشاركة الفاعلة والتعاون 
من جانب الطلاب في عملية التعلم. هذا هو المكان الذي أصبحت فيه المهارات الحياتية )المشاركة والتعاون( جزءاً من عملية التعلم لكل 

ضافة إلى كونها إنجازات تعليمية في حد ذاتها.41 ، بالإ المهارات الحياتية الاثنى ع�شر

اك المتعلم بنشاط في كل خطوة من مراحل عملية التعلم. ويشمل ذلك تمكين الطلاب من اتخاذ  التعلم من خلال المشاركة هو عملية إ�شر
القرارات والحصول على صوت في: )1( اعداد النشاط التعليمي )2( ضمن النشاط التعليمي نفسه )تجربة الأفكار ومناقشة وجهات نظر مختلفة( 

)3( في تفك�ير تقييم نشاط التعلم بعد اكتماله )سفارد 1998(.

ة ولكن متنوعة، وتعلم كيفية التعلم من  ي يتعلم فيها الطلاب العمل معاً، عادةً في مجموعات صغ�ير التعلم من خلال التعاون هو العملية ال�ت
نجاز المهمة )جونسون، 1998؛ لاي، 2012؛ جونسون وآخرون، 1993؛ سلافين، 1991(. تركز عملية التعلم هذه  ات بعضهم البعض لإ معارف وخ�بر

نصاف والشمولية لجميع أعضاء كل مجموعة في العملية التعليمية. عادة على تنفيذ قيم الإ

يمُكن للتعلم من خلال التعاون والمشاركة اتخاذ شكل مشاركة المتعلمين للأفكار وتحدي المفاهيم المسبقة لبعضهم البعض والعمل 
ي تصور التعلم كعملية  سوياً لحل مشكلة حقيقية. يشكل كل من التعلم من خلال المشاركة والتعاون جزءاً من أساليب التدريس البنائية ال�ت

اجتماعية تم تطويرها من خلال التفاعل الاجتماعي والتفاوض على المعنى )ريتشاردسون، 1997(. يؤدي اتساق أساليب تحقيق نتائج المهارات 
ابطة، سواء من حيث منهجيات التعلم والانجازات. الحياتية إلى استنتاج مفاده أن تنمية المهارات الحياتية م�تر

ثانياً: التعلم من خلال أداء المهارات الحياتية

يتُيح التعلم من خلال المشاركة والتعاون، الذي تمت مناقشته أعلاه، فرصة للطلاب لتعلم هذه المهارات الحياتية من خلال أدائهم. يشُار 
إلى هذه المنهجية باسم “التعلم بالممارسة” -وهي طريقة تعت�بر فنية مفيدة لتعلم معظم المهارات الحياتية. حدد أساس الأدلة العلمية من 

ي تم استخدامها بنجاح لتحقيق مهارات الحياة التعليمية عن طريق القيام بالمهارات الحياتية -أي من  الفصل الأول الأساليب المختلفة ال�ت
خلال المحاكاة وتجربة الحياة الواقعية نفسها.

محاكاة أنشطة العالم الحقيقي هي إحدى طرق تمكين أداء المهارات الحياتية في بيئة مدرسية. يمكن أن تشمل هذه المحاكاة العديد من 
الأشكال المختلفة، بما في ذلك الانتخابات الصورية ومحاكاة مناقشات الأمم المتحدة حول موضوعات مثل تغ�ير المناخ ومؤخراً، سيناريوهات 
مختلفة تم إنشاؤها باستخدام ألعاب تعتمد على الكمبيوتر. من الناحية المثالية، يتم استخدام المحاكاة بعد مدخلات أك�ثر نظرية ثم يتبعها 

استخلاص كما هو موضح في أساس الأدلة لمهارة التفاوض. يتمثل عامل النجاح الاخٓر في عمليات المحاكاة في التأكد من أن النشاط القائم 
مكان. على المشاركة صحيح بقدر الإ

تجربة الحياة الحقيقية هي طريقة أخرى لتمكين الطلاب من التعلم من خلال ممارسة المهارات الحياتية. ومن الأمثلة على ذلك، من أساس 
ام التنوع حيث تم تحديد التواصل بأشخاص من مختلف الفئات الاجتماعية داخل الفصول الدراسية أو من خلال المبادلات  الأدلة، مهارة اح�تر
ز والقولبة. وقيل إن الأسلوب يحتاج إلى إدارة حويطة لضمان “المركز المتساوي للمجموعات المشاركة  المدرسية كطريقة ناجحة للحد من التح�ي

ز 2010(. كة والتعاون بين المجموعات” )شلويت�ير وسكي�بر في التواصل والأهداف المش�تر

41. وجد حل المشكلات أيضاً كوسيلة مفيدة لتطوير المهارات الحياتية )ارجع إلى القسم الأول والثاني(.	
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وهناك طريقة أخرى لجعل الشباب في بيئة حياة حقيقية هي ممارسة المهارات من خلال التطوع. وقد وُجد أيضاً أن التطوع في ظروف الحياة 
امج ليست دائماً ناجحة ولكنها لديها، عندما تكون فعالة،  الواقعية من خلال برامج تعلم الخدمات يزيد من المهارات الحياتية. وهذه ال�بر

زايدة في التعاطف والمشاركة. مهارات م�ت

ثالثاً: التعلم في بيئة آمنة

ي يتم تدريسها والقيم المضمنة في عملية التعلم. لذا،  ابط بين القيم ال�ت ابط بين القيم. تش�ير قاعدة الأدلة إلى أن هناك حاجة إلى ال�تر ال�تر
وري لعملية التدريس أن تمارس في الواقع القيم  ام التنوع والمشاركة والتعاطف والتعاون والتفك�ير النقدي، من الضر� بالنسبة لمهارات اح�تر

المشاركة في أداء هذه المهارات. وتمت مناقشة هذا في القسم الخاص بمهارات التعاون في الفصل الأول فيما يتعلق بالمهارة الحياتية 
ام التنوع عند الجمع بين فصل دراسي يشتمل على عدد من المتعلمين المتنوعين. لاح�تر

ابط بين القيم، يعت�بر بقاء بيئة الفصل مفتوحةً وآمنةً أمرا هاماً لتعزيز وتمكين  الانفتاح والقبول داخل بيئة الفصل الدراسي. بناءً على ال�تر
وري  التعلم القائم على المشاركة والتعاون وتنمية المهارات الحياتية. على سبيل المثال، بالنسبة لمهارة الحياة في التفك�ير النقدي، من الضر�

ح المعلم ويوضح هذا الأمر، لا بد أن يشعر الطلاب بالأمان وعدم الخوف من  للمعلمين دعم الطلاب للتعب�ير عن آرائهم المتباينة، ولكي ي�شر
المعلم داخل بيئة الفصل الدراسي.

دعمت مجموعة واسعة من الدراسات المستعرضة فعالية الأنشطة الواقعية من خلال برامج التبادل والتجارب الطبيعية حيث يتعرض 
وط التالية تسهل هذه الفوائد  المشاركون من “المجموعات الداخلية” إلى “مجموعات خارجية” في المدارس والفصول الدراسية. يقال إن ال�شر

كة والتعاون بين المجموعات والدعم المؤسسي والمراقبة  أو تمكنها: الوضع المتساوي للمجموعات المشاركة في الاتصال والأهداف المش�تر
ي الذي يؤدي إلى الصداقة بين المجموعات الاجتماعية المختلفة  ز، 2010(. حددت الأبحاث الحديثة أيضاً كيف أن الكشف الذا�ت )سكولت�ير وشي�بر

نر وآخرون 2007(. ز الواعي واللاواعي والقوالب النمطية )ت�ير فعال في زيادة الحد من كل من التح�ي

طار 1 أدناه أمثلة من قاعدة الأدلة لعوامل النجاح المذكورة أعلاه. وترد في الإ

مربع رقم 1.  أساسيات التعليم الفعال للمهارات الحياتية

التفك�ير النقدي

ح فيه المعلمين المناهج  ورة وجود مناخ مفتوح وقبول داخل الفصل الذي ي�شر العنصر الأساسي لتعليم التفك�ير النقدي وتعلمه هو �ضر
ي توضح للطلاب كيفية تحديد الارٓاء المتباينة والمتبعة دون الخوف من المعارضة. ال�ت

ز التطور المعرفي بينما تغذي قدرة الطلاب على العمل بشكل بناء مع الاخٓرين. وقد تبين وجود مناهج  يمكن للمناهج التعاونية تحف�ي
بناءة تشجع على النقاشات المفتوحة وتضع الطلاب في مركز عملية التعلم الفعالة. كما تش�ير البحوث التجريبية إلى أنه يمكن تعزيز 

التفك�ير النقدي باستخدام سيناريوهات واقعية أو حقيقية.

التعلم التعاوني

يشجع التعاون على إنشاء فصول دراسية شاملة وفعالة للمتعلمين المتنوعين. ويمكن أن يعمل التعلم التعاوني على خلق حس العدالة 
في المجموعات التعاونية كما من شأنه أيضاً أن يغرس في أذهان الناس قيم العدالة والمساواة في المجتمع. كما إن تعليم الطلاب 

زام بالمشاركة المدنية  أهمية العمل مع الاخٓرين في القضايا الاجتماعية من شأنه أيضاً أن يحسن من قدرة الطلاب على التسامح والال�ت
زاعات )جونسون عام 1998 ولاي عام 2012 وجنسون وآخرون عام 1993 وسلافين عام 1991(. وقبول المجتمع والقدرة على حل ال�ن

التفاوض

ي يطلق عليها نموذج  ي تجمع بين النظرية والتشابه والتجربة والتكرار والتأمل، وال�ت يستند التدريب على التفاوض إلى نماذج التعلم ال�ت
“تلخيص النظرية” )تايلور وكوكي�ير عام 2016(.

المشاركة

تبين الأدلة أن أك�ثر الطرق فعالية وثباتاً بالنسبة للشباب لتعلم مهارات المشاركة تكون من خلال الطرق الاجتماعية والتعاونية 
ز وآخرون عام 2011 وكيتنغ وجانمات عام 2016(. ويتعلم الشباب المهارات بغرض المشاركة في البيئات الواقعية  والتفاعلية )هوسكي�ن
ي تعكس الواقعية على سبيل المثال التعلم. ومع ذلك، فإن السعادة في المدرسة تحتاج إلى واقعية )بيستا وآخرون  والسياقات ال�ت

زل الأسرة، حيث يندمجون فيها سريعاً وتعت�بر هذه  عام 2009(. وبالنسبة للشباب تعد المدرسة أول مؤسسة بيئية واجتماعية خارج م�ن
ز وآخرون عام 2010(. المدرسة جزءاً لا يتجزأ من تعلم المشاركة في المجتمع على نطاق واسع )هوسكي�ن
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اتيجيات المستهدفة لدعم الشباب المحرومين رابعاً: الاس�تر

ي تم عرضها  ضافية ال�ت على الرغم من أن المبادئ المذكورة أعلاه قد أثبتت فعاليتها لجميع الفئات الاجتماعية إلا أن هناك بعض الطرق الإ
ي يحتاج الطلاب إلى  في قاعدة الأدلة لمساعدة الطلاب المحرومين بشكل خاص وهي كالتالي: )1( تعليمات صريحة حول المهارات الحياتية ال�ت

تعلمها. )2( الأنشطة المستهدفة.

التعليمات الصريحة. توضح قاعدة الأدلة بأن إعطاء تعليمات صريحة حول نتائج التعلم هو عامل نجاح مهم لمهارات التعاون والتفك�ير 
ي من خلال مجالات موضوعية ونتيجة لذلك لم يتم تحديدها واستيعابها  النقدي. يتم تدريس هذه المهارات في بعض الأحيان بشكل ضم�ن

ح للطلاب وما هي نتائج التعلم وكيف تبدو المهارات عند  رشادات الواضحة تتضمن ال�شر من قبل جميع مجموعات الطلاب. ويقال إن الإ
رشادات الصريحة الطلاب على معرفة ما يحاولون تعلمه بالضبط وبشكل  استخدامها بشكل جيد وكيف يمكنهم إظهار المهارات. تساعد الإ

زل أو الحياة المجتمعية. ومن المرجح أن تكون هذه الأساليب  خاص يعت�بر مفيداً للطلاب المحرومين الذين لم يلاحظوا هذه المهارات في الم�ن
قابلة للتطبيق لتعلم العديد من المهارات لأن هذه الطرق تتبع أفضل الممارسات العامة من الكتابات الحالية حول دعم الطلاب المحرومين 

الأقل مشاركة )بيغز وتانج عام 2011(.

الأنشطة المستهدفة. ومن عوامل النجاح الأخرى لتعليم الشباب المحرومين هو استهداف التدريب على المهارات الحياتية في مجموعات 
فرعية محددة. كما أشارت الأبحاث الحديثة إلى أنه يمكن للمعلمين إنشاء أنشطة محددة فعالة من حيث التكلفة لتحسين المهارات الحياتية 
للطلاب وخاصة أولئك المعرضين لخطر التحصيل والتحصيل المنخفض )دويك عام 2008 والتون وكوهين عام 2011 وييغر والتون عام 2011 

ة إلى ذوي المهارات المنخفضة أو  وييغر وآخرون عام 2013(. وقد حددت قاعدة الأدلة مهارات التواصل والمرونة بأن الأنشطة الموجهة مبا�شر
طار رقم )2(. الشباب المعرضين للخطر كانت فعالة بشكل خاص )انظر الإ

مربع رقم 2.  أساسيات التعليم الفعال للمهارات الحياتية: تدعيم الطلاب الأقل حظاً

التعليمات الصريحة

التعاون

بويين بتقديم التوضيح  وفي عام 2017 صرح لاي وآخرون بأنه تم اكتشاف مراجعة الكتابات المتعلقة بالتعاون وقيام الممارسين ال�تر
الصريح لأهداف تعزيز التعاون في الفصول الدراسية والمشاركة في التعليم المبا�شر حول شكل التعاون الجيد بما في ذلك الأهداف 

المرغوبة في المهارات الأكاديمية والاجتماعية.

التفك�ير النقدي

ي ينتج المكاسب العالية في قدرات  تش�ير الأدلة التجريبية إلى أن التعليم الواضح في التفك�ير النقدي بدلاً من تضمينه كهدف ضم�ن
التفك�ير النقدي لدى الطلاب. ويجب أن يكون الطلاب على علم بما يتم تدريسه والتوقع بإظهار التفك�ير النقدي. يمكن دمج تعليمات 

التفك�ير النقدي الصريحة في المكونات العامة و / أو المواضيع المحددة.

التدريب المستهدف

المرونة

وجد أن التدريب المستهدف له أهمية خاصة بالنسبة للشباب المعرضين للخطر. كما تم العثور على الأطفال المعرضين للمخاطر 
ب واستخدام المستنشق وتعاطي المخدرات في البحث عن الشباب غ�ير المدربين )انظر  العالية يبلغون عن قلة التدخين وال�شر

ها عام 2003(. الجدول رقم )1( و غريفين وغ�ير

التواصل

أثبتت الجهود المستهدفة فائدتها خاصة بين ذوي المهارات المنخفضة في التواصل. كما تحسنت فعالية الذات للعرض التقديمي 
بشكل أك�بر بين الطلاب الأقل مهارة )تاكر عام 2001(.

ي ربما تطلب المنهجيات المتخصصة والأك�ثر صعوبة في التدريب هي مهارة العاطفة. هذه هي المهارة الوحيدة  والمهارة الوحيدة ال�ت
ي طورت دقة إحساس  ي تطلب برامج محددة تماماً لتحقيق النتائج. التدريب الناجح لهذه المهارة الحياتية يشمل الأنشطة ال�ت ال�ت

اتيجيات  الشخص والمشاعر الأخرى. وتحسين التواصل العاطفي الفعال وفهم العمليات العاطفية. وبناء مرجع الطلاب للاس�تر
ة لتحقيق هذه النتائج. التنظيمية الفعالة. ومن المحتمل أن تحتاج هذه التدخلات إلى ممارسات التدريس الجيدة الكث�ير
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أدوات القياس
الأدوات الموجودة. تحتوي قاعدة البيانات على مراجعة لأدوات قياس المهارات الحياتية الحالية وقائمة من هذه الأدوات الأك�ثر موثوقية. 

وكما هو موضح في مقدمة الفصل الأول )1(. تم إجراء مراجعة الأدوات لغرض محدد كالتالي: دعم تطوير أدوات قياس تعليم المواطنة 
ق الأوسط وشمال أفريقيا الجديدة. ثم تمت مراجعة الأدوات من قاعدة الأدلة في الفصل الأول )1( مرة  والمهارات الحياتية في منطقة ال�شر
ثانية وتم الاتصال بالمطور الرئيسي لتأكيد الاستخدام المتاح للجمهور لهذه الأدوات. تم تقديم نظرة عامة لتغطية المقاييس الموجودة. 

يقدم الجدول )2. 2( ملخصاً لهذه النظرة العامة. كما أن النتائج الرئيسية من هذا التحليل الواردة أدناه.

11 غالبية الأدوات الحالية الموثوقة تعت�بر ملكية خاصة وغ�ير متاحة للاستخدام العام..

22 ي التقليدية.. بلاغ الذا�ت ي تسيطر عليها عناصر الإ وهناك استخدام محدود للابتكار في تطوير الأدوات الموجودة وال�ت

33 هناك نقص في كفاية عناصر الاختبار المعرفية المفتوحة للمهارات الحياتية..

44 ي للأدوات . ها. وتعت�بر مهارة المشاركة ملحوظة من خلال وجود مصدر غ�ن استقبلت بعض المهارات المزيد من الاهتمام أك�ثر من غ�ير
بداع واتخاذ القرار وإدارة الذات والتعاطف تم تطويرهما بشكل جيد. وفي المقابل، يتم توف�ير أدوات لقياس  الموجودة. كما أن الإ

حل المشكلات والتواصل المنخفض. لا يوجد تقريباً أدوات موجودة للوصول المفتوح الموثوق به وذلك لقياس التعاون والتفاوض      
والتفك�ير النقدي.

55 لم يتم اختبار معظم الأدوات الموجودة بعد في الدول ذات الدخل المنخفض أو من خلال السياقات الاجتماعية الثقافية المختلفة..

وني للمهارات الحياتية وتعليم المواطنة في منطقة  لك�تر وتفاصيل هذه الأدوات المتاحة للاستخدام العام ستكون متوفرة من خلال الموقع الإ
ق الأوسط وشمال أفريقيا. ال�شر

بسبب نقص الأدوات الموجودة. تم إجراء مراجعة لتحديد طرق التقييم المختلفة لابتكار أدوات جديدة لقياس المهارات الحياتية. ويتم عرض 
نتائج هذه المراجعة بعد ذلك.

الجدول رقم 2-2. ملخص مراجعة الأدوات الموجودة للاستخدام العام

المهارات

التغطية 
المقدرة من 

الموارد الحالية 
 )%(

عدد من 
الأدوات 

المناسبة 
للغاية

إذا كانت مفتوحة، عدد من الأدوات عدد من أدوات الوصول المفتوح 
المعرفية والفعالة

الاختبار مغلقبلا استجابةمفتوح
المعرفي

ي  بلاغ الذا�ت الإ
التعاطفالمعرفي

4073313%القدرة على التأقلم

06042%التعاون

108171%التفك�ير النقدي

بداع 603312%الإ

2571241%حل المشكلات

020112%التفاوض

6064222%اتخاذ القرار

2552212%التواصل

دارة الذاتية 601081117%الإ

8076117%المشاركة

60106226%التعاطف

ام التنوع 50732212%اح�تر

اوح أعمارهم بين 12 و14 عاماً. ي ستكون مناسبة لتقييم الأطفال الذين ت�تر ي كانت مفتوحة للاستخدام العام وال�ت الجدول رقم )2. 2( يحدد نتائج التمرين الأدوات الحالية الموثوقة ال�ت
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أنواع الأدوات
ي يمكن استخدامها حالياً لقياس المهارات الحياتية. ومن الواضح أن هناك حاجة إلى تطوير أدوات  لمواجهة النقص في الأدوات الموجودة وال�ت

ي يمكن استخدامها في تطوير مقاييس جديدة للمهارات الحياتية  جديدة. تم إجراء المراجعة الأدبية لأنواع التقييم المختلفة والابتكارات ال�ت
ة المثبتة. )4(  المطبقة وتم عرض النتائج التالية. كما تتضمن المراجعة الأدوات التالية: )1( الملاحظة. )2( التقارير الذاتية. )3( المقالات القص�ير

اختبارات تقييم الموقف. )5( التقييمات المعتمدة على الكمبيوتر والجدية المعتمدة على الألعاب.

أولاً: الملاحظات

ي يجب استخدامها لاختبار المهارات الحياتية في الوقت الحالي للمناقشة الموسعة في المطبوعات الأكاديمية. كما  تخضع نوع الأسئلة ال�ت
توجد مجموعة موسعة من أنواع الأسئلة الموجودة لاختبار المهارات الحياتية )للاطلاع على المراجعة التفصيلية لجميع الاحتمالات انظر 

سولاند وآخرون عام 2013(. كما أن المبدأ الأساسي لاختبار المهارات هو أن أفضل توقع لأداء المهارات في المستقبل هو من خلال تقييم أداء 
ز وآخرون عام 2008(. وبالتالي، ليس من المفاجئ بأن الطريقة المرغوبة الناتجة عن الأدب الأكاديمي خاضعة للاختبار من  المهارات الحالية )ليف�ن
خلال ملاحظة أداء المهارات الحياتية. والمثال على ذلك يتضح في إظهار قدرات حل المشكلات في محاكاة أجريت في مركز اختبار تم تطويره 
ز  بواسطة أصحاب العمل. كما يتم إجراء اختبار أداء المهارات من خلال الملاحظة في الفصول الدراسية. ومن الأمثلة على ذلك، اختبار التحف�ي

غ وآخرون  يد وآخرون عام 2009( والتعاون )ديلن�بر ي )وايت�بر نر عام 1995( وما وراء المعرفة )هينيسي عام 1999( والتنظيم الذا�ت على القراءة )ت�ير
ينج عام 2012(. عام 1996(. ولمزيد من المراجعة الكاملة للمطبوعات المتعلقة بالاختبارات من خلال الملاحظة. انظر لاي وف�ير

هناك العديد من المزايا للاختبار وذلك من خلال ملاحظة الأداء. والأك�ثر وضوحاً هو أن المتقدم للاختبار يؤدي المهارة في الوقت الحقيقي. 
ي أيضاً أن المتقدم للاختبار يمكنه إظهار العديد من المهارات الحياتية المختلفة والمتداخلة في نشاط واحد مما يتيح للمتقدم  وهذا يع�ن

زة أخرى لملاحظة أداء المهارات في الفصول الدراسية وهي أن  لهذا الاختبار الحصول على المهارات الحياتية متعددة الأوجه. كما تتجسد م�ي
ينج عام 2012(. المهارات كائنة في بيئة الطلاب اليومية وفي سيناريوهات طبيعية نسبياً وذات مغزى بالنسبة لهم )لاي وف�ير

ي )سولاند وآخرون عام 2013(. وغالبا ما تكون التكاليف باهظة الثمن  ي تواجه هذه الأشكال التكلفة المطلوبة والتقييم الذا�ت تشتمل التحديات ال�ت
ة زمنية طويلة. كما يجب أن يكون المقيمون متخصصين ومدربين  ة على مدار ف�تر ورة تقييم كل فرد بمفرده أو في مجموعات صغ�ير بسبب �ضر

ورة الاشتمال على عبء إضافي للقيام بهذا التقييم على نطاق واسع. وفيما يتعلق بالموثوقية حتى مع وجود أعلى  ي بالضر� تدريباً عالياً مما يع�ن
مقيمين للجودة هناك بعض الذاتية في نتائج التقييم بسبب كون النتائج مبنية على ملاحظات الفرد المقيم )سولاند وآخرون عام 2013(. ومن 
ي للمهارات الحياتية للطلاب من خلال مراقبة أداء المهارات الحياتية الحالية  أجل التمكن من إجراء دراسة واسعة النطاق لا يعد التقييم الوط�ن

اضاً سليماً. ليس اف�تر

بلاغ الذا�تي ثانياً: تقارير الإ

جراء تقييمات واسعة النطاق للمهارات الحياتية كان من خلال أداء  بالنظر إلى القيود الحالية للاختبار من خلال المراقبة، فإن الشكل السائد لإ
ينج، 2019(. فيما يتعلق بأداء المهارات، يمكن أن تكون البنود / الأسئلة  ي أشكالاً متعددة )لاي وف�ير بلاغ الذا�ت ي. يتخذ تقرير الإ بلاغ الذا�ت تقارير الإ

بلاغ عنها ذاتياً / الثقة بالنفس في مهارة الأداء )يرجى  زماً أو كفاءة ذاتية يتم الإ بلاغ عنه ذاتياً أو / حافزاً / سلوكاً مع�ت سلوكاً أو تصرفاً يتم الإ
بلاغ  اً، يمكن أيضاً قياس المواقف والقيم اللازمة لأداء المهارات من خلال تقارير الإ الاطلاع على الجدول رقم 3-1( للحصول على أمثلة(. وأخ�ير

ي )يرجى الاطلاع على الجدول رقم 2-3 أدناه(. الذا�ت

ي تستخدم مقياس تصنيف. معدلات المقياس هي  بلاغ عنها ذاتياً تنسيقات استجابة من نوع ليكرت ال�ت ي يتم الإ عادةً ما تستخدم البنود ال�ت
المدى الذي من المحتمل أن يؤدي فيه الفرد المهارة في المستقبل على مقياس ينتقل من طرف إلى آخر )جريفيث، 2016(، على سبيل المثال، 

“سأفعل هذا بالتأكيد / سأفعل هذا على الأرجح / ربما لن أفعل هذا / بالتأكيد لن أفعل هذا” )انظر الأمثلة الأخرى في الجدول رقم 2-3(. من 
اوح عادةً من أوافق بشدة إلى أختلف بشدة  ناحية أخرى، يكون السؤال الذي يطرحه المتقدم للاختبار عادةً حول اتفاق المستوى مع بيان ي�تر

)انظر الأمثلة في الجدول رقم 2-3(. تشمل خيارات الاستجابة الأخرى الاستجابات مفتوحة العضوية وخيارات الاختيار من متعدد، على سبيل 
المثال، تقييم جوانب الكفاءة العالمية )هان�تر وآخرون، 2006(.
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بلاغ عنها ذاتياً، حيث قيل إنها تقيد النطاق الكامل لقدرات  ي يتم الإ تم مؤخراً انتقاد عدد قليل من خيارات الاستجابة )4 أو 5( لبنود الأسئلة ال�ت
مهارة الحياة )ليبمان وآخرون، 2014 وغالوي وآخرون(. تكمن الصعوبة بالنسبة للطلاب في الجزء العلوي من النطاق حيث يوجد اختلاف بسيط 

بين من لدية قدرة أعلى من المتوسط وطالب لديه مهارات استثنائية )ليبمان وآخرون، 2014(. يحتج ليبمان بأن هذه القيود تكون قوية بشكل 
. يقال إن هناك أثر سقفي عندما يعتقد الطلاب بقدرتهم العالية وغالباً ما يكونون في الجزء  خاص عندما تكون هناك رغبة في قياس التغي�ير

ظهار التحسن. كما هو موضح في الجدول رقم 1 من السلوك الفعلي. يقال  العلوي من بداية مقياس الاستجابة دون ترك أي مساحة للطلاب لإ
إن عدد مرات أداء المهارة يعطي نتيجة أك�ثر موثوقية ويكون لها تأث�ير أقل من الأشكال الأخرى من جداول استجابة ليكرت )ليبمان وآخرون، 

2014( وغالوي وآخرون، 2017(.

ض أن كل فرد يفهم ويسجل خيارات الاستجابة  ي في ليكرت وهو أنه يف�تر بلاغ الذا�ت هناك انتقاد آخر غالباً ما يكون لمقياس الاستجابة تقارير الإ
بطرق مماثلة )كينغ وآخرون، 2004(. يش�ير هذا البحث إلى وجود اختلافات بين الأفراد ومجموعات الأفراد )غالباً ما تستند إلى القواعد الثقافية( 

فيما يتعلق بكيفية فهم الناس لخيارات الاستجابة واستخدامها. إحدى الخطوات الأولى المستخدمة على نطاق واسع في معالجة هذه المشكلة 
هي تطبيق المصطلحات المفهومة بشكل شائع في نقاط نهاية المقياس، أي “أوافق بشدة” على “لا أوافق بشدة” )كينغ وآخرون، 2004(، انظر 
المثال في الجدول رقم 2-2(. تم إجراء العديد من المحاولات الأك�ثر تطوراً لتقليل هذه الاختلافات بما في ذلك تطوير طريقة تسمى تثبيت 

ي سيتم تحديدها في القسم التالي. ة وال�ت المقالات القص�ير

ي يستخدمها المتقدم للاختبار عند تقييم قدرته على  ي في اختيار مجموعة المقارنة ال�ت بلاغ الذا�ت تتمثل التحديات الأخرى المتعلقة بتقارير الإ
المهارات. في كث�ير من الأحيان، من المحتمل أن يقوم متقن الاختبار بمقارنة أداء المهارات لديهم بمجموعة الأقران الخاصة بهم ومن غ�ير 

ة لكل فرد بدقة متوسط أداء المهارات لتلك الفئة العمرية المحددة )ستا�شر وهاملتون، 2014(. المرجح أن تعكس المجموعة النظ�ير

ي  بلاغ الذا�ت الجدول 2-3. أنواع مختلفة من تقارير وأمثلة الإ

ي بلاغ الذا�ت مقياس الاستجابةمثالنوع تقارير الإ

السلوك الفعلي / أداء 
المهارة

ي شاركت فيها في كل نشاط من الأنشطة التالية؟  كم عدد المرات ال�ت
نت للعثور على معلومات عن “القضايا المدنية أو  ن�تر استخدام الإ

الاجتماعية )مثل الفقر وتغ�ير المناخ(”؛ ن�شر تعليق أو صورة بخصوص 
نت أو  ن�تر >قضية مدنية أو اجتماعية )مثل الفقر، وتغ�ير المناخ( < على الإ
وسائل التواصل الاجتماعي؛ المشاركة أو التعليق على مشاركة شخص آخر 

نت بخصوص >قضية مدنية أو اجتماعية )على سبيل المثال،  ن�تر ع�بر الإ
الفقر، وتغ�ير المناخ(.

يومياً أو شبه يومي / أسبوعياً / 
شهرياً / إطلاقاً أو نادرا

ز /  التصرف / التحف�ي
زم وأداء  السلوك المع�ت

المهارة

المدرجة أدناه هي طرق مختلفة للبالغين يمكنهم من خلالها 
الانخراط في الأنشطة المجتمعية. عندما تكون بالغاً، ما الذي تعتقد 

أنك ستفعله؟ التصويت في >الانتخابات المحلية<؛ التصويت في 
>الانتخابات الوطنية<.

بالتأكيد سوف أفعل هذا / من 
المحتمل أن أفعل هذا / ربما لن 

أفعل هذا / بالتأكيد لن أفعل هذا

الكفاءة الذاتية أو الثقة 
بالنفس في أداء المهارة

ي التفك�ير في طرق متعددة لحل  اذكر عدد مرات حدوث كل عبارة. يمكن�ن
ي  ي حل المشاكل حتى عندما لا يوجد حل واضح؛ يمكن�ن مشكلة ما؛ يمكن�ن

إدراك ما إذا كانت المشكلة ستكون صعبة الحل.

معظم الأحيان / في كث�ير من 
الأحيان / في بعض الأحيان / أبداً

إلى أي مدى توافق أو لا توافق على العبارات التالية؟ أستطيع معرفة 
وني.  شعور الاخٓرون؛ أستطيع فهم مشاعر الناس حتى قبل أن يخ�بر

أستطيع الشعور بغضب صديق حتى لو كان يحاول إخفاء غضبه.

أوافق بشدة / أوافق / أعارض / 
أعارض

المواقف والقيم الأخرى 
اللازمة لأداء المهارة 

الحياتية

إلى أي مدى توافق أو لا توافق على العبارات التالية عن الرجال 
والنساء؟ يجب أن تتاح للرجال والنساء فرص متساوية للمشاركة في 

القطاع الحكوم؛ يجب أن يتمتع الرجل والمرأة بنفس الحقوق؛ عندما 
يكون هناك عدد قليل من الوظائف المتاحة، يجب أن يكون للرجال الحق 

في العمل أك�ثر من النساء.

أوافق بشدة / أوافق / أعارض / 
أعارض بشدة
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ي تسمح للأفراد  بلاغ الذا�ت ت على مر السنين مخاوف من أن بنود تقرير الإ ضافة إلى الاختلافات غ�ير المقصودة في الردود الفردية، فقد أث�ير بالإ
نغ، 2012؛ ستا�شر وهاملتون، 2014 وسولاند وآخرون،  بأن يبالغوا في أدائهم بشكل متعمد نحو ما يفُهم عادة أنه نتائج مرغوبة اجتماعياً )لاي وف�ير

ي تم تطويرها مخصصة للاستخدام في  2013(. تعد الرغبة الاجتماعية في الاستجابات المعينة هي الحالة بشكل خاص إذا كانت التداب�ير ال�ت
اختبارات المخاطر العالية مثل الامتحانات وما زالت تمثل مشكلة ذات صلة عند البحث أو تقييم نجاح التدخل التعليمي أو النظام التعليمي 

)ستا�شر وهاملتون، 2014(.

ي. على الرغم من الانتقاد  بلاغ الذا�ت ة المبذولة، لم يتم العثور على بديل أك�ثر موثوقية للسلوك تقارير الإ ومع ذلك، وحتى بعد الجهود الكب�ير
دارة، )2(  بلاغ الذا�تي هي: )1( غ�ير مكلفة للإ ي تستخدم تقارير الإ ي. الأدوات ال�ت بلاغ الذا�ت الواسع، هناك فوائد لاستخدام السلوك تقارير الإ
ي استخدمت على نطاق واسع في علم  نجاز و )3( يشكل عدد معين من الأدوات جزءاً من مقاييس السلوك والمواقف والقيمة ال�ت سريعة الإ
النفس وعلم الاجتماع والتخصصات العلمية السياسة في العديد من البلدان على مدار سنوات عديدة وتتمتع بدرجات ثابتة من الموثوقية 

بية المدنية والمواطنة  ي: الدراسة ال�تر بلاغ الذا�ت ي تستخدم تقارير الإ والصلاحية )سولاند وآخرون، 2013(. من الأمثلة على الممارسات الجيدة ال�ت
بوي )2009، 2016(، ومقياس العزيمة )داكورث وكوين، 2009(، ودراسات القيم  ي تجريها الجمعية العالمية لتقييم التحصيل ال�تر العالمية ال�ت

العالمية الاستقصائية، ومقياس الدافع الخارجي / الداخلي للعمل )ريان وديسي، 2000(.

ة ونظرية  بلاغ عنها ذاتياً قيد التطوير ومناقشتان أدناه: تثبيت المقالات القص�ير ي يتم الإ هناك عدة طرق مبتكرة لتحسين قياسات المهارات ال�ت
الحكم الاجتماعي

ة ثالثاً: تثبيت المقالات القص�ير

كما هو موضح في القسم السابق، هناك قلق من أن يفهم الأفراد ومجموعات الأفراد مقاييس الاستجابة ويسجلوها بطريقة مختلفة - هناك 
ة في الأصل في مجال  بالفعل مخاوف من أن يؤدي هذا إلى اختلافات ثقافية في درجات القياس. تم تطوير طريقة تثبيت المقالات القص�ير

العلوم السياسية لتحسين المقارنات بين الثقافات لمهارات الحياة المعقدة مثل الكفاءة الذاتية )كينغ وآخرون، 2004(. تم استخدام هذه 
نامج برنامج التقييم الدولي للطلاب 2012، وادعي أنها حسنت قابلية  ز الطلاب ل�بر الطريقة في استبيان المعلومات الأساسية حول موضوع تحف�ي

المقارنة لهذا التدب�ير وارتباطه بالنجاح الأكاديمي )كيلونين وبرتلينغ، 2014(.

وري لكل متدرب من يخضع للاختبار معرفة كيفية استخدام الفرد  ة هي أنه من الممكن أو الضر� النظرية الكامنة وراء تثبيت المقالة القص�ير
لمقياس الاستجابة أو ما يشار إليه باسم أسلوب استجابة الأفراد. يمكن بعد ذلك استخدام هذه المعلومات كمرساة لضبط درجة كل فرد 

ة” ويش�ير كل  وبالتالي تحسين موثوقية أداة القياس. الطريقة تعمل كالتالي: يتم تطوير عدة أوصاف لسلوك الأفراد تسمى “المقالات القص�ير
ي يتم اختبارها. يجب على المتقدم للاختبار أن يبدي حكمه على مقياس الاستجابة حول  مقال إلى مستوى مختلف من المهارات الحياتية ال�ت

ي للأفراد في  بلاغ الذا�ت ة. ثم يتم استخدام هذه المعلومات لمواءمة درجات تقارير الإ كيفية تقييم الأفراد الذين يظهرون في المقالات القص�ير
هذه المهارة الحياتية الخاصة.

ه هو  ة الأصلية أدناه من دراسة أساسية )كينغ وآخرون، 2004(. ما يتم توف�ير لتقديم مثال على هذه الطريقة، يتم عرض بعض المقالات القص�ير
ة الخمسة المستخدمة لفهم أسلوب استجابة المتقدمين للاختبار لموضوع الفعالية السياسية. اثنان من المقالات القص�ير

انها الانتباه إلى القضية من خلال جمع التواقيع على عريضة. يخططون لتقديم  عي هي وج�ير ب النظيفة. تس�تر “]إميلدا[ تفتقر إلى مياه ال�شر
الالتماس إلى كل من الأحزاب السياسية قبل الانتخابات المقبلة.”

ب النظيفة. يود تغي�ير هذا، لكنه لا يستطيع التصويت، ويشعر أنه لا يوجد أحد في الحكومة يهتم بهذه المسألة.  “]موسى[ يفتقر إلى مياه ال�شر
لذلك فهو يعاني في صمت، على أمل القيام بشيء ما في المستقبل.”

ة التعب�ير عن  طلاق، )2( ندرة التعب�ير عن الرأي، )3( يع�بر البعض عن رأيه )4( ك�ثر اوح خيارات الاستجابة من )1( عدم التعب�ير عن الرأي على الإ ت�تر
الرأي، )5( الزيادة المفرطة في التعب�ير عن الرأي )كينغ وآخرون، 2004، ص 193(.

ة هو: “ما هو رأيك في إقناع الحكومة بمعالجة القضايا؟” )كينغ  ي تم إجراؤه قبل الانتهاء من المقالات القص�ير بلاغ الذا�ت سؤال تقرير الإ
ي باستخدام المعلومات من الردود  بلاغ الذا�ت وآخرون، 2004، ص 194(. يتم استخدام نفس خيارات الاستجابة. ثم يتم ضبط النتائج تقارير الإ

ة. المقدمة على المقالات القص�ير

اضان رئيسيان يقال إنهما  يعد هذا النهج وتطبيقه في الاستبيان عن المعلومات الأساسية موضع خلاف )فون داف�ير وآخرون، 2017(. هناك اف�تر
ة بنفس الطريقة من جانب جميع الأفراد وجميع المجموعات  ة والرد على المقالات القص�ير يحدان من هذا النهج. أولاً، يتم فهم المقالة القص�ير

ي يقيمون بها سلوكهم )فون داف�ير وآخرون، 2017(. الفرعية. ثانياً، أن يقيم الناس سلوك الاخٓرين بنفس الطريقة ال�ت
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رابعاً: اختبارات القدرة على تقييم المواقف

بلاغ الذا�تي هو تطوير نظرية الحكم الاجتماعي. يتم إجراء التحسين على الموثوقية  أحد الابتكارات الواعدة من حيث تحسين قياس تقارير الإ
من خلال تقليل احتمالية أن يقوم متلقي الاختبار بتخمين الاستجابة المرغوبة اجتماعياً.

جراء المحتمل اتخاذه في  نظرية الحكم الاجتماعي هي أدوات قياس تقدم للمستجيب سيناريو عن العالم الحقيقي وتطلب من الفرد تحديد الإ
اء من المجال ذي الصلة  ز وآخرون، 2008(. يتم توف�ير مجموعة قياسية من خيارات الاستجابة للفرد للاختيار من بينها. يقرر الخ�بر تلك الحالة )ليف�ن
ي القياسية في أنه  بلاغ الذا�ت السلوك الأك�ثر تفضيلاً قبل إجراء الاختبار. تتمثل الفائدة من نظرية الحكم الاجتماعي مقارنة ببنود أسئلة تقارير الإ

ضافة إلى ذلك،  ز وآخرون، 2008(. بالإ جابة الصحيحة كما ينبغي أن تكون وتزيف النتيجة )ليف�ن من السهل على المتقدم للاختبار أن يحكم على الإ
ي تنطوي عليها مقارنة  اء مسبقاً إزالة بعض الذاتية ال�ت تتيح حقيقة أن خيارات السلوك محددة سلفاً وأن الخيار المرغوب فيه هو أمر يقرره الخ�بر

ز وآخرون، 2008(. ببعض أشكال اختبار الملاحظة )ليف�ن

هناك اختلافات موجودة بين كيفية تقديم نظرية الحكم الاجتماعي كاختبارات. على سبيل المثال، يمكن تسليم السيناريو كنص مكتوب 
جراء نظرية الحكم  ز وآخرون )2008( الطرق المختلفة لإ أو مقطع فيلم، وهناك تكاليف وفوائد لاختيار الأساليب المختلفة. استعرض ليف�ن

جراء هذه الدراسات. لمزيد من المعلومات، يرجى  تبة على الاتساق الداخلي والموثوقية للطريقة المختلفة لإ الاجتماعي ولاحظوا الاثٓار الم�تر
ز 2008. الاطلاع على ليف�ن

زاهة والمرونة والوعي الشخصي  ي تم تطويرها واختبارها باستخدام نظرية الحكم الاجتماعي التعاطف وال�ن من أمثلة المهارات الحياتية ال�ت
ي تقيس هذه المهارات الحياتية وهي الانٓ تستخدم بشكل متكرر إلى حد ما ضمن اختيار الوظائف لمهنة  والتواصل. تم تطوير الأدوات ال�ت

ي. الطب )باترسون وآخرون، 2012(. ويرد أدناه مثال على نظرية الحكم الاجتماعي من اختبار الاختيار الط�ب

ي يجري التحقيق معها في المستشفى. يطلب منك أفراد أسرتها عدم إبلاغ السيدة جونز إذا كانت النتائج  “أنت ترعى السيدة ساندرا جونز، ال�ت
ح  تؤكد وجود سرطان. اخ�تر أك�ثر ثلاثة إجراءات مناسبة لاتخاذها في هذه الحالة )أ( تجاهل رغبات الأسرة )ب( عدم إخبار السيدة جونز )ج( ا�شر

للأسرة أنه قرار السيدة جونز )د( اسأل السيدة جونز عما إذا كانت ترغب في ذلك لمعرفة نتائج الاختبار )هـ( اسأل السيدة جونز عما إذا كانت 
ترغب في إبلاغ العائلة )و( إبلاغ السيدة جونز بأن أسرتها لا ترغب في أن تحصل على النتائج )ز( أعط النتائج للعائلة )ح( أعط النتائج إلى أقرب 

الأقرباء “)باترسون وآخرون، 2012 صفحة 822(.

أقرب إلى مجال تقييم أداة تعليم المهارات الحياتية والمواطنة والفئة العمرية المعنية، هناك أيضاً عدد صغ�ير من نظرية الحكم الاجتماعي 
ها، 2013(. ام التنوع )جريفيث، 2016( والمهارات الاجتماعية مثل التعاون )سولاند وغ�ير ي تم تطويرها لقياس المهارات الحياتية لاح�تر ال�ت

ام التنوع. أولاً، تقييم الذكاء الثقافي )توماس وآخرون، 2015(  يحدد جريفيث )2016( أداتين يستخدمان نظرية الحكم الاجتماعي لتقييم اح�تر
الذي يعطي المتقدم للاختبار سيناريو ويطلب منهم بعد ذلك اختيار سلوك يوضح المعرفة الثقافية أو المهارات الثقافية أو ما وراء المعرفة. 
ثانياً، اختبار الذكاء الاجتماعي ع�بر الثقافات )أسكالون وآخرون، 2008( الذي يطلب من المتقدمين للاختبار اختيار السلوك المناسب ثقافياً بعد 

اء وفقاً لمستوى التعاطف وعدم وجود سلوكيات تتمحور حول العرق. نظرية الحكم الاجتماعي  سيناريو معين تم تقييمه بالفعل من قبل الخ�بر
هذه غ�ير متاحة للجمهور.

اً  كما تم تطوير نظرية الحكم الاجتماعي للشباب في المدارس لاختبار مهاراتهم الاجتماعية مثل التعاون. يحدد سولاند )2013( مثالاً مث�ير
ي تم تطويرها بواسطة خدمات الاختبارات التعليمية. سيناريو المثال الذي  للاهتمام على أحد هذه الأدوات - أداة تقييم مهارات المهمة - ال�ت
قدمه سولاند هو حيث يشارك الطلاب في مهمة جماعية ويقدم طالب واحد مساهمة مكتوبة بشكل سيء للغاية قبل الموعد المحدد. يتم 

اح الطالب لكيفية إعادة كتابة العمل.  بعد ذلك إعطاء متلقي الاختبار أربعة إجراءات يمكنهم القيام بها. تضمنت الخيارات إعلام المعلم واق�تر
ام التنوع والمهارات الاجتماعية إمكانية اختبار المهارات الحياتية من  ي تم تطويرها للمهارة الحياتية المتمثلة في اح�تر تظُهر أمثلة الاختبارات ال�ت

خلال نظرية الحكم الاجتماعي.

ي حول نظرية الحكم الاجتماعي أن نظرية الحكم الاجتماعي في  أظهرت مراجعة منهجية حديثة لعدد 1000 استشهاد من البحث التجري�ب
مجال التوظيف أك�ثر تنبؤاً بالنجاح في المستقبل من الدرجات المعرفية أو اختبارات الشخصية )باترسون وآخرون، 2012(. تم قياس النجاح 

في التوظيف بعدد من الطرق في الدراسات المختلفة بما في ذلك أداء المهمة )الكفاءة الفنية الأساسية( والأداء السياقي )التفاني في العمل 
فون(. وكذلك بالمقارنة مع الاختبارات  ي اضطلع بها الم�شر والمبادرة ومهارات التعامل مع الاخٓرين( والأداء الوظيفي العام )صلاحية المعاي�ير ال�ت
المعرفية، تبين أن نظرية الحكم الاجتماعي أك�ثر عدلا وأقل ميلاً نحو جماعات الأغلبية في السكان من الأقليات والنساء الذين يعملن على قدم 

ضافة إلى ذلك، يكون لدى المتقدمين للاختبار تفضيل قوي لنظرية  ز وآخرون، 2008(. بالإ المساواة أو أفضل من المجموعات المهيمنة )ليف�ن
شارة إلى أن المراجعات الأكاديمية وجدت أن  الحكم الاجتماعي بالمقارنة مع الاختبارات المعرفية )باترسون وآخرون، 2012(. ومع ذلك، تجدر الإ

ملاحظات الأداء الفعلي لا تزال هي الطريقة الأك�ثر فعالية لاختبار المهارات )باترسون وآخرون، 2012(.
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ي تهدف  تتمثل القيود الأخرى على نظرية الحكم الاجتماعي في أنها تتأثر في كث�ير من الأحيان بالخصائص متعددة الأبعاد للمهارات الحياتية ال�ت
إلى قياس ونادراً ما تحصل على مستويات عالية من الاتساق الداخلي. لذلك لا يوصى باختبارات الموثوقية التقليدية، وتعت�بر الأشكال البديلة 

مثل المقارنة مع الاختبارات الأخرى وإعادة اختبار البنود بدائل أفضل )جريفيث، 2016(. هناك قيود أخرى على نظرية الحكم الاجتماعي وهي 
ة على المتقدم للاختبار من حيث  زوير والتدريبات على حد سواء، ويمكن لتطورات السيناريوهات أن تضع مطالب كب�ير أنها تظل عرضة لل�ت

اً، يعد تعريف من هو الخب�ير الذي سيصدر الحكم على السلوك الصحيح هو أيضاً ذا�تي ويمكن أن  نغ، 2012(. وأخ�ير قدرتها على القراءة )لاي وف�ير
ات ثقافية مختلفة للاستجابة “المثالية” )جريفيث، 2016(. يكون هناك تفس�ير

خامساً: التقييمات القائمة على ألعاب الحاسوبية والجدية

هناك طريقة مبتكرة أخرى يمكن بها تقييم أداء المهارات الحياتية وتقييمها من خلال تهيئة الألعاب الجادة )مايكل وتشن، 2005(. تعُرَّف الألعاب 
و  ين )روم�ير الجادة بأنها ألعاب يكون الهدف منها تعليمياً )مايكل وتشن، 2005( ويمكن تصميمها لتعليم أو تقييم مهارات القرن الحادي والع�شر
اضي حقيقي ومطالبة المتقدم للاختبار بأداء المهارة. مبادئ  وآخرون، 2015(. من حيث التقييم، يمكن أن يأخذوا شكل وضع الفرد في واقع اف�تر

هذا النهج هي نفس مراقبة الأداء واختبارات الحكم الموضعية. أولاً، يتم تطوير سيناريو أو محاكاة ومن ثم يتعين على المتقدم للاختبار 
إجراء أو تحديد السلوك الصحيح للنجاح.

إن اختبار أي مهارات باستخدام منهجية الألعاب في بدايته مع الغالبية العظمى من المهارات القائمة على الكمبيوتر لا تفي حالياً بإمكانيات 
ز، 2013؛ كيلملز وآخرون، 2009(. تتمثل المكاسب  نت )ماس�تر ن�تر التكنولوجيا وتنتهي مثل اختبار الورق والقلم الرصاص ولكن تظهر فقط على الإ

ي تحققت في هذه التقييمات التكنولوجية المحدودة في الكفاءة في سرعة تحليل البيانات وخيار ردود الفعل السريعة للطلاب )رامالينجام  ال�ت
وآدمز، 2018( وإمكانية تخصيص التجربة وفقاً لقدرة المتقدم للاختبار وهو أمر مهم عندما يكون هناك درجة عالية من التباين في إجادة 

الطلاب )سولاند وآخرون، 2013(.

أُجريت بعض التطورات لتحسين استخدام التكنولوجيا، على سبيل المثال، تم إجراء بعض التطورات في اختبار مهارات محو الأمية الرقمية 
نامج الدولي لتقييم الطلبة من منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية 2012 الذي قام بتقييم التنقل في النصوص  في تقييم القراءة الرقمية ال�بر

الرقمية )منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية 2012(. في هذا التقييم، كان على الطالب التنقل ع�بر موقع ويب تم إنشاؤه خصيصاً للعثور 
نامج الدولي لتقييم الطلبة في عام 2015 بتقييم التعاون وحل المشكلات في وقت واحد  جابة على السؤال. قام ال�بر على النص المطلوب للإ

يكه الذي هو صورة شخصية تم إنشاؤها بواسطة الكمبيوتر  ي كان يتعين على المتقدم للاختبار أن يتعاون فيها مع �شر باستخدام المحاكاة ال�ت
لحل المشكلة )سولاند وآخرون، 2013(.

علاوة على ذلك ذلك، كانت هناك بعض التطورات على اختبار البحث العلمي من خلال التقييم القائم على الكمبيوتر حيث يتعين على 
ة  جراء تجارب تكون مستحيلة أو خط�ير اضية من إجراء الاختبار لإ اضي. تمُكّن هذه التقييمات الاف�تر المتقدم للاختبار إجراء تجارب في مخت�بر اف�تر
اضية المتقدمة للغاية في مجال الطب واختبار  جداً في إجراء الاختبارات في العالم الواقعي )ماستارز، 2013(. توجد أمثلة على التقييمات الاف�تر
ي تم حصرها ع�بر التقييمات المستندة إلى الكمبيوتر والألعاب الجادة عالية حيث إن  مهارات الجراحة )ماستارز، 2013(. تعد إمكانات البيانات ال�ت

العملية الكاملة لأداء المهارة، بما في ذلك الأخطاء الأولية، يمكن التقاطها وتسجيلها وتحليلها )رامالينجام وآدمز، 2018(.

إن البحث والتطوير لتقييم المهارات الحياتية من خلال الألعاب الجادة هو في مرحلته الأولى. ومع ذلك، هناك مثال واحد على التقدم 
اوح أعمارهم بين 11 و14 عاماً. إن الغرض  ي تم تطويرها للأطفال الذين ت�تر المحرز في المهارة الحياتية للتعاطف يسمى “بلورات كايدور”، ال�ت
من حث الشباب على لعب اللعبة هو تقييم عمليات التعلم لدى متعهد اختبار التعاطف وقياس مدى تعلمهم التعاطف من لعب اللعبة 

ي تم التحكم فيها حتى الانٓ أن استخدام التدريب المصاحب للعبة أدى إلى زيادة ملحوظة في قدرة  ولد، 2013(. لقد أثبتت التجارب ال�ت )ه�ير
ي للشباب )كرال وآخرون، 2018(. ومع ذلك، اعتباراً  اً في النشاط العص�ب مهارات الشباب على الدقة التعاطفية وأن فحوصات الدماغ أظهرت تغي�ير

من تاريخ الضغط، لا يوجد بحث منشور حول فعالية هذه اللعبة لأغراض التقييم. لمزيد من التفاصيل حول هذه اللعبة، راجع القسم 
الخاص بالتعاطف في قاعدة الأدلة.

اضية لأداء  ي ينطوي عليها تطوير بيئة اف�تر ي تواجه استخدام الألعاب الجادة للتقييم، أولاً، في التكاليف المهولة ال�ت تتمثل التحديات ال�ت
ة بنفس القدر في تطوير المنهجيات  المهارات وتأمين التكنولوجيا اللازمة لاستخدامها في الاختبارات. ثانياً، يبدو أن هناك تحديات كب�ير

ي قام بها المتقدم  ي تم جمعها لأغراض التقييم. تمتلك التكنولوجيا القدرة على حصد كل التفاعلات ال�ت للاستفادة من مجموعة البيانات ال�ت
اضية، لكن المعرفة لتطوير هذه البيانات في تقييمات موثوقة لا تزال متخلفة حالياً. ثالثاً، من الصعب تحديد ما إذا  للاختبار في البيئة الاف�تر

اضية سيكون قابلاً للتكرار أو يتم تنفيذه بالطريقة نفسها في العالم الحقيقي. كان إظهار مهارة في بيئة اف�تر



81

تحديات التقدم في قياس المهارات الحياتية
• الخصائص متعددة الأبعاد للمهارات الحياتية: حقيقة أن وصف المهارات الحياتية لها سمات متعددة قد يسهم جيداً في حقيقة أن 	

أدوات قياس المهارات الحياتية قد لا تكون متماسكة داخلياً مثل التداب�ير التعليمية المعرفية التقليدية. وقد وجدت الأمثلة الأولية للتداب�ير 
الجديدة للمهارات الحياتية باستخدام اختبارات القدرة على تقييم المواقف أن هذا هو الحال )غالواي، 2017(. هذا سيكون تحدياً لتطوير 

حت المؤلفات استخدام طرق مختلفة لاختبار الموثوقية مثل استخدام الاختبار وإعادة الاختبار أو التثليث مع أساليب  أدوات جديدة. اق�تر
ي قدماً. أخرى مثل الملاحظة للتحقق من موثوقية الأدوات الجديدة. قد يكون النظر في هذه الخيارات البديلة وسيلة مفيدة للمض�

• ز بين المعرفي وغ�ير المعرفي: يجب إعادة النظر في الانقسام الذي يفصل بين عناصر الاختبار المعرفية 	 يجب إعادة النظر في التمي�ي
وغ�ير المعرفية من أجل إنتاج مقاييس مفيدة للمهارات الحياتية. تحتوي المهارات الحياتية على مزيج من المعرفة والمهارات والمواقف 
ي يتم تنفيذها معاً ومحاولة الفصل بشكل مصطنع بين هذه العمليات ومن غ�ير المرجح أن توفر تداب�ير مفيدة على المدى  والقيم ال�ت

الطويل.

• مستويات الكفاءة والقياس: هناك القليل في طريق الأدلة لتوجيه تطوير الأدوات على مستويات الكفاءة المتوقعة من المهارات الحياتية 	
شارة إلى المستوى المطلق  المختلفة. لا يوجد حالياً ما يكفي من البحث والتطوير لتصنيف مستويات الكفاءة في المهارات الحياتية والإ
مكانيات القليلة في إنشاء مستويات  ورية. في هذه المرحلة، تتمثل إحدى الإ ي تعُد �ضر أو المستوى القياسي لمستويات التحصيل وال�ت

متوسطة من أداء المهارات الحياتية لبلد ما ومقارنة الطلاب أو مجموعات فرعية من الطلاب من السكان بهذا المعدل. إذا تم الانتهاء من 
ي تم الحصول عليها من تلك الدولة من المرحلة الأولى  الدراسة، مرة أخرى بعد عدة سنوات، فقد يكون المؤ�شر هو متوسط الدرجات ال�ت

من إجراء الدراسة.

• : تم إبراز المزيد من الصعوبات في إنشاء أدوات تقيس التغي�ير أو تنمية المهارات داخل الفرد. عادةً لا توفر مقاييس 	 قياس التغي�ير
ضافية في تعلم المهارات أيضاً إلى  ة الإ الاستجابة الحالية للتقارير الذاتية تبايناً كافياً لقياس التغي�ير )ليبمان وآخرون، 2014(. قد تؤدي الخ�بر

انخفاض معدلات الاستجابة عندما يدرك الطالب أن مستوى الكفاءة لديهم في هذه المهارة قد لا يكون بنفس المستوى الذي فكروا به 
مان، 2016؛ داكورث وياغر، 2015(. في البداية )ليبمان وآخرون، 2012؛ ه�ير

• الاختلافات الثقافية في المهارات الحياتية: يجري بحث الاختلافات الثقافية في المهارات الحياتية حيث تم تطوير معظم التداب�ير 	
شارة إلى ما إذا كانت المهارات الحياتية  داخل دول منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية الغنية. لا يوجد سوى القليل من الأبحاث للإ

يتم تنفيذها بنفس الطريقة في بلدان أو مناطق مختلفة. هناك أيضاً أسئلة حول ما إذا كان المستجيبون لديهم كذلك نفس أسلوب 
ة الراسية في محاولة للحد من آثار  الاستجابة في مختلف البلدان والمناطق. يتمثل أحد الابتكارات في استخدام المقالات القص�ير

الاختلافات الثقافية. لا تزال هذه الطريقة موضع خلاف وتتطلب مزيداً من التطوير للتأكد من فائدتها.

• ي أك�ثر فائدة في هذا المجال: كان هناك نقص في البحث والتطوير والابتكار حول مقاييس أفضل لاكتساب 	 لا تزال عناصر التقرير الذا�ت
المهارات وتقليل قيود المهارات المبلغ عنها ذاتياً. توفر اختبارات القدرة على تقييم المواقف ابتكاراً واعداً آخراً لتقليل الاستجابات 

ي يقدمها المتقدمون للاختبار، لكن هذه الطريقة لا تزال في مهدها وتتطلب مزيداً من التطوير. المرغوبة ال�ت
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الفصل الثالث: الاستنتاجات
إن مهارات التعليم والتعلم الحياتية، عند تحققها بصورة فعالة، مهمة للغاية لتمكين الأطفال والشباب من تحقيق التعليم والعمل والأهداف 

يجابية. وبالرغم من  ي تؤثر على حياتهم. ليس كل شخص لديه فرصة لتعلم مهارات الحياة الإ الشخصية وتمكينهم من البت في القرارات ال�ت
ذلك، فقد قدم هذا الاصدار أدلة دامغة على أنه من خلال التعليم لتمكين جميع الأطفال والشباب بغض النظر عن خلفيتهم لتصبح أك�ثر 

ورة تعميم المهارات الحياتية في النظم التعليمية وعلى نطاق أوسع ضمن أنشطة التعليم  كفاءة في هذه المهارات. هذا يسلط الضوء على �ضر
غ�ير الرسمي. ومع ذلك، حتى الانٓ، قام عدد قليل من أنظمة التعليم بإدماج المهارات الحياتية في أنظمتها التعليمية. بعض أسباب ذلك هي 

التحديات المتعلقة بنقص المعرفة حول ماهية المهارات الحياتية، وكيف يمكن تعليمها، وكيف يمكن قياسها وتقديرها وتقييمها.42

ما هي المهارات الحياتية؟
• ي تمكن الأفراد من التعامل مع الحياة اليومية والتقدم والنجاح في المدرسة والعمل 	 المهارات الحياتية هي المهارات القابلة للتحويل ال�ت

والحياة المجتمعية.

• ي يلزم تطبيقها بانسجام مع بعضها البعض.	 وهي تتألف من المهارات والمواقف والقيم والسلوكيات والمعارف القائمة على المجالات ال�ت

• يمكن تعلمها طوال الحياة على الرغم من أن هناك أعماراً مختلفة عندما تكون التدخلات فعالة على الأرجح.	

• اً ما تعرف المهارات الحياتية من حيث التمكين الذي توفره للأفراد في حياتهم اليومية. فهم أيضاً من حيث فوائدها الاجتماعية 	 وكث�ير
ومساهمتها في التغي�ير المجتمعي.

• تمامها.	 تحتوي المهارات الحياتية على عدد من البنيات الفرعية ويتطلب تنفيذ المهارات الحياتية عدة عمليات أو خطوات لإ

• الحدود بين المهارات الحياتية المختلفة مائعة مع وجود علاقة وثيقة لكل منها وتداخلها أحياناً مع المهارات الحياتية الأخرى.	

كيف يمكن تعليم المهارات الحياتية؟
ي بدا أنها فعالة في تعليم المهارات  لقد تمخضت المؤلفات المتعلقة بالتدخلات التعليمية عن مجموعة من مبادئ التعليم الأساسية ال�ت

الحياتية.

11 اك المتعلم بشكل فعال في كل خطوة من خطوات عملية التعلم. يتضمن ذلك تمكين الطلاب . التعلم من خلال المشاركة هو عملية إ�شر
من اتخاذ القرارات ولهم حق في: )أ( إعداد نشاط التعلم )ب( في نشاط التعلم نفسه )تجربة الأفكار ومناقشة وجهات نظر مختلفة( )ج( 

في التفك�ير وتقييم نشاط التعلم بعد اكتماله.

22 ة ولكن متنوعة، وتعلم كيفية . ي يتعلم فيها الطلاب العمل معاً، عادةً في مجموعات صغ�ير التعلم من خلال التعاون هو العملية ال�ت
نصاف والشمولية لجميع  كمال المهمة. تركز عملية التعلم هذه عادة على تنفيذ قيم الإ ات بعضهم البعض لإ التعلم من معارف وخ�بر

أعضاء كل مجموعة في عملية التعلم.

33 التعلم من خلال ممارسة المهارات الحياتية.

• محاكاة أنشطة العالم الحقيقي. من الناحية المثالية، يتم استخدام المحاكاة بعد إدخال نظري أك�ثر ثم يتبعها استخلاص 	
مكان. معلومات. هناك عامل نجاح آخر يتمثل في التأكد من أن النشاط التشاركي ينطبق على الحياة قدر الإ

• ة لضمان تحقيق نتائج التعلم المرغوبة.	 ة الحياة الواقعية إدارة دقيقة للخ�بر تتطلب خ�بر

4.     التعلم في بيئة آمنة

• ي يجري تدريسها والقيم المتأصلة في العملية التعليمية والتعلم.	 الاتساق بين القيم ال�ت

• ح المعلم وإثبات أنه لا 	 ورياً للمعلمين لدعم الطلاب للتعب�ير عن آرائهم المتباينة ول�شر إن وجود بيئة نقية مفتوحة ومقبولة أمراً �ضر
ينبغي الخوف من ذلك داخل الفصل الدراسي.

• ويج له في الفصل ويعكسه، مما يوفر مجالاً لكل من المعلمين والطلاب للتعب�ير عن 	 مناخ مدرسي ملائم يعتمد على ما يجري ال�تر
آرائهم حول قضايا مثل إدارة المدرسة.

42. سبب آخر لعدم تنفيذ المهارات الحياتية على وجه الخصوص في أنظمة التعليم في البلدان النامية يمكن أن يكون بسبب نقص الموارد.	



83

اتيجيات المستهدفة لدعم الأطفال والشباب المحرومين 5.     الاس�تر

• ح نتائج التعلم للطلاب، وكيف تبدو المهارات عند حسن أدائهم وكيف يمكنهم إظهار هذه المهارة. 	 إرشادات صريحة تتضمن �شر
ورية للطلاب الذين لم تتح لهم الفرصة للتعرف على هذه المهارات الحياتية في  هذه الطرق مفيدة لجميع الطلاب ولكنها �ضر

زلية. بيئتهم الم�ن

• ي تستهدف تدريب المهارات الحياتية في مجموعات فرعية محددة معرضة لتدني مستوى التحصيل 	 التدخلات المستهدفة ال�ت
والانقطاع عن الدراسة.

امج والأنشطة المحددة المصممة لتحقيق نتائج تعلم المهارات الحياتية المحددة. وينبغي تطبيق هذه المبادئ في إطار ال�بر

تقييم المهارات الحياتية
ومن شأن تداب�ير الجودة لتقييم المهارات الحياتية أن تمكن صانعي القرار والأخصائيين التعليميين من تتبع المستويات الحالية والتوزيع ع�بر 

امج المصممة لتعزيز هذه المهارات وكذلك إبلاغ عن طبيعة ونطاق التدخلات  السكان المستهدفين وتحديد التقدم المحرز في السياسات وال�بر
ي تحتاج إلى مزيد من الدعم  ضافة إلى ذلك، يمكن لهذه الأدوات أن تمكن البحوث من تحديد الفئات الفرعية ال�ت ي يمكن أن تكون مفيدة. بالإ ال�ت

في تعلم المهارات الحياتية. ومع ذلك، يلزم إجراء بحوث وتطويرات هامة لوضع أدوات لتقييم الجودة بشأن المهارات الحياتية.

الوضع القانوني على الأدوات الحالية
• تعُد معظم الأدوات الحالية السارية والموثوقة مملوكة ملكية خاصة ولا تتوفر للاستخدام العام. هذا هو الحال خاصة بالنسبة لعناصر 	

الاختبار المعرفي.

• ها بمهارات مثل التعاون والتفاوض والتفك�ير النقدي الذي يكاد لا 	 حظيت بعض المهارات بمزيد من الاهتمام في تطوير القياس من غ�ير
يوجد أي أدوات موجودة وجدت أنها موثوقة ومتاحة للاستخدام العام.

• ي التقليدية.	 هناك استخدام محدود للابتكار في تطوير التداب�ير الحالية وتهيمن عليها عناصر التقرير الذا�ت

• لم يتم اختبار غالبية الأدوات الموجودة في البلدان المنخفضة الدخل أو ع�بر سياقات اجتماعية ثقافية مختلفة.	

التحديات في قياس المهارات الحياتية
أبرز استعراض الأدلة سلسلة من التحديات المتعلقة بوضع أدوات للقياس في المستقبل بشأن المهارات الحياتية.

• زة. هذا 	 الخصائص متعددة الأبعاد لكل مهارة حياتية: يتم وصف كل مهارة حياتية فردية على أنها تشمل سمات متعددة وربما مم�ي
سيساهم في حقيقة أن أدوات قياس المهارات الحياتية قد لا تكون متماسكة داخلياً مثل التداب�ير التعليمية المعرفية التقليدية. قد 

تكون هناك حاجة إلى تداب�ير متعددة لحصد المكونات المختلفة للمهارات الحياتية. إن القيمة المضافة لقياس المهارات الحياتية مقارنة 
بالتداب�ير المعرفية التقليدية المتخذة في الاختبارات أو في التقييمات واسعة النطاق هي أنها تدل على ثراء وتعقيد ممارسة المهارة في 

الحياة الحقيقية. ومع ذلك، هناك حاجة إلى النظر في طرق مختلفة لقياس الموثوقية مثل استخدام الاختبار واعاده الاستعمال أو 
التثليث مع أساليب أخرى مثل المراقبة للتحقق من موثوقية الأدوات الجديدة.

• ز بين عناصر الاختبار المعرفي وغ�ير المعرفي: تحتوي المهارات الحياتية على مزيج من المعرفة والمهارات والمواقف والقيم مع 	 التمي�ي
ي يتم تنفيذها معاً. يجب إعادة النظر في فصل عناصر الاختبار المعرفية وغ�ير المعرفية من أجل  العناصر المعرفية وغ�ير المعرفية ال�ت

إيجاد مقاييس مفيدة للمهارات الحياتية.

• مستويات الكفاءة والقياس: هناك القليل من الأدلة أو التوجيهات الحالية حول مستويات الكفاءة المتوقعة من المهارات الحياتية 	
شارة إلى مستويات  المختلفة بشكل عام أو بحسب العمر. لا يوجد ما يكفي من البحث والتطوير لتصنيف مستويات المهارات الحياتية والإ

ضافة إلى ذلك، يمكن للمرء أن يتساءل ما إذا كان من الممكن أو حتى من  وري. بالإ أو مستويات مطلقة لمستوى التحصيل، وهو أمر �ضر
المرغوب فيه تحديد المستويات المطلقة. في هذه المرحلة، يتمثل أحد الاحتمالات القليلة عند تقييم النظام التعليمي في إنشاء متوسط 

مستويات الأداء على المهارات الحياتية ومقارنة الطلاب أو مجموعات فرعية من الطلاب من السكان بهذا المعدل. إذا تم الانتهاء من 



84

الدراسة مرة أخرى بعد عدة سنوات فقد يكون المعدل هو النتيجة من المرحلة الأولى من إجراء الاختبار.

• ات: تم تسليط الضوء على المزيد من الصعوبات عند إنشاء أدوات بغرض قياس التغي�ير أو تنمية المهارات داخل الفرد. كما 	 قياس التغي�ير
ي يقال عنها أنها لا توفر التباين الكافي لقياس التغي�ير )ليبمان  تش�ير الدراسات إلى أن مقاييس الاستجابة الحالية للتقارير الذاتية الكافية ال�ت

ضافية في تعلم المهارة إلى انخفاض مستويات الاستجابة عندما يكون الطلاب على وعي بأن  ة الإ وآخرون عام 2014(. كما تؤدي الخ�بر
مان عام 2016 وداكويرث وييغر  مستويات كفاءتهم في هذه المهارة ليست بمستوى عالي كما اعتقدوا أولاً )ليبمان وآخرون عام 2012 وه�ير

. ي البحث والتطوير مطلوبان في قياس التغي�ير عام 2015(. كما أن عملي�ت

• الاختلافات الثقافية في المهارات الحياتية: إن الاختلافات الثقافية في المهارات الحياتية قيد البحث حيث تم تطوير معظم التداب�ير 	
شارة إلى ما إذا كانت المهارات الحياتية  داخل دول منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية في الدول. ولا يوجد سوى القليل من الأبحاث للإ

ي قد تسهم في نتائج مختلفة. كما يوجد أيضا  يتم تنفيذها بنفس الطريقة في البلدان أو المناطق المختلفة وأبعاد الثقافة المجتمعية ال�ت
أسئلة حول ما إذا كان المستجيبون لديهم أيضاً نفس أسلوب الاستجابة في مختلف البلدان والمناطق.

• ي في الوقت الحالي هي الأك�ثر فائدة في بنود عائد التكلفة: وبالنظر في ملاحظة أداء المهارة تبين أن 	 لا تزال عناصر التقارير الذا�ت
عناصر اختبار التقارير الذاتية باهظة الثمن ورغم ذلك لا تزال هي الطريقة الأك�ثر فائدة لجمع البيانات على نطاق واسع حول المهارات 

الحياتية. ولا تزال هناك الحاجة إلى المزيد من الابتكارات والتطويرات نحو المقاييس الجيدة لاكتساب المهارات إلى جانب التقارير الذاتية 
ي مازالت مطلوبة. وذلك بنفقة مناسبة ال�ت

الابتكار في التقييم
ز وآخرون  المبدأ الأساسي لاختبار المهارات هو أن أفضل تنبؤ لأداء المهارات في المستقبل وذلك من خلال تقييم أداء المهارات الحالي )ليف�ن

ة وأك�ثر أشكال الاختبار موثقة وصحيحة. وبالنظر إلى حساب  عام 2008(. وهذا هو السبب في أن الاختبار من خلال ملاحظة الأداء لا تزال معت�بر
دارة ولكن يتم انتقادها على  ي تكون تكلفتها منخفضة وسهلة الإ تكلفة هذا التنسيق يتم هيمنة المجال من قبل عناصر أسئلة التقارير الذاتية ال�ت

نطاق واسع بسبب تأثرها بالرغبات الاجتماعية والأفراد الذين يتعمدون تشويه أنفسهم والاختلافات الثقافية في مناهج الاستجابة. ومع ذلك، 
هناك مجموعة من الأشكال المختلفة للتقارير الذاتية وخيارات تنسيق الاستجابة وقد بذلت بعض الخطوات لتحسين الجودة. ويلاحظ أن 

الابتكارات الحديثة كالتالي:

11 ة المثبتة لتقليل الاختلافات في أنماط الاستجابة وتطلب من المشاركين تقييم سلوك الأشخاص الاخٓرين . يتم استخدام المقالات القص�ير
في سيناريو معين قبل تقييم سلوكهم. وتستخدم بيانات التقييمات الخاصة بالأشخاص الاخٓرين لفهم أسلوب الاستجابة الفردية 

للمشاركين.

22 ي يتم إنشاؤها من خلال المشاركين الذين يقدمون إجابات اجتماعية مرغوبة . يتم استخدام اختبار تقييم المواقف للحد من الأخطاء ال�ت
أو إجابات خاطئة عن عمد. يتم تطوير السيناريو ويسأل المشاركين عما سيفعلونه في هذا الموقف المحدد. كما تم اكتشاف اختبارات 

تقييم المواقف للتنبؤ بالنجاح المستقبلي في التوظيف وهي مؤ�شر أفضل من النتائج المعرفية أو الاختبارات الشخصية )باترسون وآخرون 
عام 2012(.

33 اضي أو الألعاب الجادة لاختبار المهارات الحياتية. ومع ذلك، فإن معظم . ي يعتمد على استخدام الواقع الاف�تر كما أن التقييم الحاسو�ب
نت من خلال الخضوع  ن�تر صدار عدة نسخ ع�بر الإ ي إمكانات التكنولوجيا وينتهي بها الأمر لإ اختبارات المهارات المعتمد على الكمبيوتر لا تل�ب

مكانات التكنولوجية في اختبار المهارات تتمثل في  ي تعوق تحقيق غرض الإ إلى اختبارات الورقة والقلم الرصاص. ومن أك�بر العقبات ال�ت
اضية مناسبة لأداء وإظهار كفاءة المهارة والصعوبات في تطوير المنهجيات اللازمة  ي ينطوي عليها تطوير بيئة اف�تر التكاليف الهائلة ال�ت

ي تم إنشاؤها. اضية ال�ت ي تم جمعها داخل البيئة الاف�تر للاستفادة من كتلة البيانات ال�ت

الاتجاهات المستقبلية
والهدف النهائي من تطوير قياس المهارات الحياتية هو: )1( تسهيل دمج المهارات الحياتية في النظم التعليمية من خلال المناهج الدراسية 

نجازات  ي اكتسبها الطلاب بهدف تعزيز الإ والتقييم )مالم يتم اختباره لم يتم تعليمه( و )2( تطوير أفضل فهم لمستوى المهارات الحياتية ال�ت
الحياتية والتعلم لجميع الأطفال والشباب. وعلى الرغم من التحديات الحالية المتعلقة بقياس المهارات الحياتية فإن عملية الابتكار والتطوير 
الحديث في هذا المجال تش�ير إلى أن ذلك ممكن لتطوير المهارات الحياتية لدى الأطفال والشباب. كما أن ذلك يتطلب بذل مزيد من الجهد 
من واضعو السياسات والممارسين والباحثين لدمج المهارات الحياتية في النظم التعليمية وظروف التعلم غ�ير الرسمية وللتعاون على توليد 

المعرفة العالمية والأدلة حول كيفية دمج وقياس المهارات الحياتية بفعالية.
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الملحق رقم 1
ة المعلومات المتغ�ير

11 ي يسأل عن مواقف المواطنين )1. كب�ير جداً و2. كث�ير إلى حد ما و3. ليس كث�ير و4. لا . ك ال�ت ي تتمثل في المؤ�شر المش�تر  الثقة السياسية ال�ت
طة والحكومة )في  طلاق( اتجاه قائمة المؤسسات السياسية في قاعدة بيانات رابطة مسح القيم العالمية المشتملة على ال�شر شيء على الإ

لمان. عاصمة دولتك( والأحزاب السياسية وال�بر

22 ي تقيس عضوية المشاركين )0. لا تنتمي و1. عضو غ�ير نشط و2. عضو نشط( في .  المنظمة تشتمل على عديد من عناصر الأسئلة ال�ت
فيهية ومنظمة الفن والموسيقى أو  ي تشتمل على الكنيسة أو المنظمة الدينية والمنظمات الرياضية أو ال�تر قائمة المنظمات التطوعية ال�ت

التعليمية.

33 ي يسأل عن مواقف المشاركين )1. أوافق و2. لا و3. لا أوافق( . ك ال�ت ي تتمثل في المؤ�شر المجتمعي المش�تر  المساواة بين الرجل والمرأة ال�ت
على العبارات التالية: عندما تكون الوظائف ضئيلة ويجب أن يكون للرجل الحق في العمل أك�ثر من النساء وإذا كانت المرأة تكسب مالاً 
أك�ثر من زوجها فمن شبه المؤكد أن يسبب هذا مشاكل بينهما. وبالنسبة للمرأة الحصول على وظيفة أفضل طريقة لها لتكون شخصية 

مستقل.

44  دعم الديموقراطية تتمثل في قياس مواقف المواطنين اتجاه الديموقراطية كطريقة لحكم البلاد من خلال طرح مواقفهم اتجاه ذلك  .
)1. جيد جداً و2.جيد إلى حد ما و3. سيء إلى حد ما و4. سيء جداً( أربعة أسئلة بحثية كالتالي: وجود قائد قوي لا يكون مصدر إزعاج 
اء وليس الحكومة واتخاذ القرارات وفقا لما يعتقدون أنه أفضل للبلد وجود حكم الجيش وجود نظام  لمان والانتخابات وجود خ�بر لل�بر

سياسي ديمقراطي.

ة  إعادة تشف�ير البيانات المتغ�ير
ي. وفي ضوء الثقة السياسية يتم عكس  عادة التشف�ير هو استخدام درجة عالية من إعادة التشف�ير للدلالة على موقف إيجا�ب المبدأ الرئيسي لإ

: بالنسبة للمرأة الحصول  جابة إلا لبند السؤال الأخ�ير جابات. وفيما يتعلق بالمساواة بين الرجل والمرأة لا يتم عكس مقياس الإ ترتيب مقياس الإ
يجابية على هذا  جابة الإ على وظيفة تعت�بر أفضل طريقة لها لتكون شخصية مستقلة )1. لا أوافق و2. لا و3. أوافق(. ومن المرجح أن تتمثل الإ

السؤال تظهر في دعم المساواة بين الرجل والمرأة.

وعندما يتعلق الأمر بتعزيز الديمقراطية أختار كل شيء هام للقيم الديمقراطية. كما تم تقديمه أعلاه فإن “القيمة السيئة” للغاية تعادل 
ة للقيم الديمقراطية للعناصر الثلاثة الأولى. في حين أن القيمة “الجيدة جدا” تعادل الأهمية القصوى للقيم الديمقراطية للعنصر  أهمية كب�ير

ي اتجاه القيم  . لذلك، يتم عكس قطبية الردود على العنصر الأخ�ير فقط. وذلك بهدف استخدام درجة عالية من التنبؤ بموقف إيجا�ب الأخ�ير
الديمقراطية.
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