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الفصل الأول 

 مشكلة الدراسة وأهميتها

مقدمة
اقترنت النهضة الحديثة للمجتمعات بمدى التطور العلمي فيها، ومدى قدرتها على الاستفادة من ثرواتها، وبالأخص مواردها البشرية، حيث يعد الاستثمار بقدرات تلك الموارد وإمكاناتها مقياساً حقيقياً لنجاح الأمة وتطورها، فالإنسان وحده القادر على التغيير والتطوير وعليه تقوم نهضة الأمة. من أجل هذا تسعى الدول إلى البحث والكشف عن الموهوبين بين أفرادها، باعتبارهم ندرة، بل ثروة وطنية لا يمكن تعويضها إذا ما أهملت أو ضاعت، فهم المساهمون في نهضة المجتمع وعلى عاتقهم تقع مسؤولية تطويره، كما يقودها ذلك السعي الجاد لاستثمار قدرات أفرادها من الموهوبين إلى أقصى ما تسمح به تلك القدرات، والعمل على الاستفادة منهم بهدف تحقيق ما تصبوا إليه من تقدم وازدهار.

ومن هذا المنطلق حرصت أغلب المجتمعات إلى الكشف والتعرف على فئة الموهوبين من أفرادها، فازداد الاهتمام بهم وبدراسة سماتهم الشخصية وخصائصهم السلوكية مما ساعد على فهمهم وتقدير احتياجاتهم، كما تطورت وسائل وأساليب الكشف عنهم ومحاولة التدخل المبكر في تربيتهم من أجل رعاية وتنمية مواهبهم في مجالات تفوقهم إلى أقصى درجة ممكنة، وسعيا وراء استثمار قدراتهم والاستفادة منها لتحقيق النهضة المرجوة والتقدم المعرفي المقصود.

 وبما أن الأسرة هي البيئة الأولى والأساسية لحدوث التفاعل بين الوالدين والأبناء، ولمَّا كان لهذا التفاعل بالغ الأثر في سلوك الأبناء منذ طفولتهم، فإن لأساليب المعاملة الوالدية التي يستخدمها الوالدان في تربية أبنائهم خلال السنوات الأولى من عمر أطفالهم دوراً فاعلاً في البناء النفسي والاجتماعي لديهم، فضلاً عن تطوير وتكوين شخصياتهم وتنمية مواهبهم وقدراتهم عندما تكون مناسبة وتلبي حاجاتهم. 

إنَّ شخصية الطفل التي تتشكل خلال السنوات الأولى من عمره، قد تتعرض إلى العديد من المؤثرات الداخلية والنفسية الخاصة بالطفل ذاته، وأخرى خارجية ترتبط بالمثيرات التي تحيط به وأولها الأسرة وطريقة معاملة والديه له، كما أنها ترتبط بالمناخ الاجتماعي والنفسي المحيط بالطفل والذي يعكسه مدى التوافق الأسري بين الوالدين وطبيعة العلاقة بينهما وأثرها على صحة الأبناء النفسية والاجتماعية خلال مراحل نموهم المختلفة، فإن كانت تلك العلاقات معتدلة ومتزنة نمت الشخصية في ظلِّ مناخ مطمئن، وآثار ذلك ستظهر على الأداء السلوكي والنفسي للأطفال، فتنمو شخصيتهم السوية وتتطور الدافعية لديهم نحو تحقيق انجازاتهم بأقصى ما تسمح به قدراتهم. وأمّا إذا كانت تلك العلاقات من النوع المتطرف بين الآباء أنفسهم أو بينهم وبين أبنائهم، فان ذلك لا بد أن يعكس أثره على الأبناء، ويكون سببًا لظهور الاضطراب النفسي لديهم،  وقد يظهر ذلك على أدائهم السلوكي أو الاجتماعي أو كليهما معاً، والذي بدوره قد يتطور ليطال أثره على قدراتهم في الانجاز والتحصيل. 

 وعليه فإن العلاقات التفاعلية بين الأبوين والطفل تعتبر الأساس في تنشئته، بالإضافة  إلى عوامل متعددة قد تتداخل معها مثل المستوى الاقتصادي والاجتماعي و الثقافي للوالدين، كما أنها قد تتأثر بجنس الطفل فضلاً عن عدد الأبناء (السيد وعبد الرحمن، 1999). ووفقاً لما تقدم فقد تكون تلك المؤثرات الداخلية والمثيرات الخارجية من العوامل المساعدة على نمو أساسيات الإبداع الأولى لموهبة الطفل، أو قد تكون هي العامل المثبط لنموها من مهدها. 
       ومن هذا المنطلق فإن الأسرة كانت ولا زالت هي المؤثر الحاسم في بلورة شخصية الطفل وتنشئته، إذ يقضي الطفل معظم وقته فيها، فهو يتشرب اتجاهاتها وأفكارها وقيمها، وهي التي تهذب معتقداته واتجاهاته (O’Neil, 2005)،  كل ذلك يؤكد على دورها في تشكيل وبناء شخصية الطفل بما يتناسب وقوانين الأسرة ومعايير وضوابط المجتمع الذي تنتمي إليه (عويدات، 1997)،  كما أكد دينتر (Denter, 2004)، على أثر المعاملة الوالدية خلال عملية التنشئة واعتبارها أهم عامل في تطوير شخصية الطفل، من خلال قوة تأثير الآباء في الأبناء، بحيث يصبحون مشابهين لهم تماما. 

   إن تنشئة الطفل خلال مرحلة الطفولة تعد المرحلة الأساس في نموه الإبداعي، حيث معدل النمو لوظائف الإبداع خلالها أكبر منه في أي من مراحل العمر اللاحقة (الألوسي، 2001).

 وقد أكد العديد من الباحثين بأن الأطفال خلال مرحلة الطفولة المبكرة ما بين 3-6 سنوات يحاولون الاستقصاء عن المعرفة من خلال اللعب والتجريب، وأنّ أي معالجة لا تستند إلى طريقة ايجابية في المعاملة الوالدية لها أثرها البالغ في الحد من قدرات الأطفال وإبداعاتهم (جروان، 2008).
وبما أن معظم الأسر قد لا تكون مستعدة لوجود طفل موهوب بين أفرادها، وليس من المتوقع أن يكون لدى الوالدين معرفة وافية بخصائص الأطفال الموهوبين واحتياجاتهم، وبالتالي يجدون صعوبة في تحديد طريقة المعاملة المناسبة معهم، فخبرتهم تقتصر على التعامل مع الأطفال العاديين مما يشعرهم بالعجز وعدم القدرة على تقديم الدعم الكافي لأطفالهم الموهوبين. وتشير دراسة كل من هالنجويرث  وجونز وروبنسون (Hollingworrth; Janos & Robison) إلى إمكانية وجود بعض المشكلات الاجتماعية المرافقة للموهبة، وأن تلك المشكلات قد ترجع إلى أنماط المعاملة الوالدية أثناء عملية التنشئة والنمو غير المتوازن لديهم في الجانبين العقلي والانفعالي. وقد أوردت سيلفرمان (Silverman) عدداً من المشكلات التي يواجهها الطلبة الموهوبون نتيجة للتفاعل بين خصائصهم الشخصية وبيئاتهم الاجتماعية، كان من أهمها،  تجاهل موهبتهم من قبل الوالدين (جروان، 2008).
    كما يبدو أن لبعض الظروف الحياتية التي قد يخبرها الفرد خلال طفولته والتي قد يكون من شأنها أن تعوق تطور موهبته وصقلها علاقة بأسلوب التنشئة، كاتباع بعض الأساليب الخاطئة من جانب الوالدين في التعامل مع طفلهم اجتماعيا، أو تعرضه للتوترات والضغوط الأسرية، حيث أن الفرد يعتمد على ما تم التأكيد عليه في أسرته خلال طفولته ويلتزم به، فهي تلعب الدور الأكبر والأهم في تشكيل شخصية الأبناء. ومما تقدم يمكن الاستنتاج بأن للممارسات الوالدية المختلفة التي يقوم بها الوالدان عند التعامل مع ابنهما منذ طفولته المبكرة دوراً كبيراً في تنمية موهبته وتطوير قدراته، بل وانتقالها من طور الاستعداد في مرحلة الطفولة إلى طور الموهبة الأدائية الحقيقية في المراحل اللاحقة(السرور، 2009). وقد أكد على ذلك الدور بلوم (Bloom) من خلال اعتقاده بأن الأسرة تلعب الدور الأهم في اكتشاف الموهبة لدى الطفل وأنها إن لم تقم بتشجيعه وتوفير المناخ الملائم خلال عملية تنشئته بهدف تنمية وتطوير موهبته فان تلك الموهبة ستبقى كامنة بداخله ولن تظهر (الريحاني، 2010).
    بالإضافة إلى ذلك تلعب البيئة المدرسية دوراً بارزاً في تنمية قدرات الطلبة وإمكاناتهم من خلال ترسيخ مبادئ العدالة والديمقراطية وممارستها من خلال الأنشطة والفعاليات المدرسية، ولما كانت فرص الإبداع تنطلق في داخل المدرسة ومن خلال رعايتها لمواهب طلبتها وتلبية حاجاتهم، فقد يستدعى ذلك منها تجنيبهم حالة الملل من رتابة الدروس وعجز المنهاج في تلبية احتياجاتهم، أو عدم الانسجام مع أقرانهم أو معلميهم ما يظهر تغيراً ملحوظاً على سلوكهم أو أدائهم أو كليهما معا، فقد يكون السر وراء ظهور بعض الأنماط السلوكية الغريبة لدى عدد من الطلبة موهبة كامنة تنتظر الفرصة للظهور والانطلاق، وكلٍّ من الآباء أو المعلمين يشعرون بالحيرة والقلق حيالها لعدم وعيهم بطبيعة الموهبة وخصائصها، وجهلهم بأساليب توفير المناخ الملائم لتنميتها ورعايتها. ويبدو أن المشكلة الرئيسة التي تواجه أسرة الطفل الموهوب وكذلك المدرسة هي عدم فهمهم لدورهم في رعاية تلك الموهبة الكامنة بداخل ذلك الطفل، بالإضافة إلى جهل الأسرة بالأساليب الصحيحة في تنشئته(الريحاني، 2010). 
     وقد أورد قطناني (2009) تعبيرَ "هانكي" عن هذه المشكلة بقوله أن أسرة الطفل الموهوب لا تدري كيف تتعامل مع طفلها الموهوب الذي يحتاج إلى فهم متعمق وأساليب خاصة في التعامل، وأنها تتعامل معه على أساس معايير الطفل العادي، لذلك تشعر بالحيرة عندما لا تفلح معه هذه الأساليب في التربية. 

   من خلال العرض السابق يلاحظ مدى أهمية التعرف إلى أساليب المعاملة الوالدية السائدة لدى أسر الطلبة الموهوبين ومقارنتها بتلك السائدة لدى أسر الطلبة العاديين ومدى ارتباطها بدافعية الانجاز لدى أولئك الطلبة ومقدار التكيف المدرسي المتحقق لديهم، من خلال تنشئتهم في مناخ فعّال يساعدهم على تنمية مواهبهم في عمر مبكر، وأيضا التعرف على مدى الكفاءة النفسية لدى الطفل الموهوب في مدرسته.

مشكلة الدراسة 
  إنّ الغرض من هذه الدراسة هو التعرف إلى أساليب المعاملة الوالدية وعلاقتها بدافعية الانجاز والتكيّف المدرسي لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين في الأردن.

 عناصر الدراسة

        الغرض من هذه الدراسة هو الإجابة عن الأسئلة الآتية:

1. ما النمط السائد لأسلوب المعاملة الوالدية لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين؟
2. هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى  (α =0.05)،  بين أسلوب المعاملة الوالدية السائد لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين؟
3. هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α =0.05)،   في دافعية الانجاز تعزى لأسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب والتفاعل بينهما؟

4. هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α =0.05)،   في التكيّف المدرسي تعزى لأسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب والتفاعل بينهما؟
أهمية الدراسة 
تأتي أهمية هذه الدراسة من خلال الآتي:
أولاً: الأهمية النظرية
1- ندرة الدراسات والبحوث التي تهتم بمقارنة أساليب المعاملة الوالدية لأسر الطلبة الموهوبين وأسر الأطفال العاديين وعلاقتها بدافعية الانجاز والتكيّف المدرسي لدى الطلبة – بحسب علم الباحث -. فقد لوحظ من خلال مراجعة الأدب السابق قلة الدراسات العربية التي تناولت موضوع الدراسة ومتغيراتها في البيئة العربية. 

2- أهمية عملية التنشئة للأطفال الموهوبين وخاصة في مرحلة الطفولة المبكرة للتعرف على الآثار السلبية أو الايجابية الناجمة عن أسلوب المعاملة الوالدية المتبع عند تنشئة الطفل الموهوب ومقارنتها بالآثار الظاهرة لدى الطفل العادي.
3- ما أوصت به العديد من الدراسات العلمية في مجال أساليب التنشئة الأسرية بشكل عام، وتربية الأطفال الموهوبين وتلبية احتياجاتهم بشكل خاص، إلى ضرورة إجراء المزيد من الدراسات في مجال أساليب المعاملة الوالدية للأطفال الموهوبين وأثره على الانجاز والأداء المتميز لديهم. والذي يمكن أن يلعب دورا كبيرا في تطوير عملية رعاية الأطفال الموهوبين وتنمية قدراتهم والعمل على حل مشاكلهم.
4- حاولت هذه الدراسة في فهم مشاعر الطالب الموهوب ومساعدته على تحقيق الصحة النفسية والرضا الشخصي، اللذان يساعداه على الاستمرار بالأداء المتميز والدافعية نحو الانجاز كما يمكنه من التكيف مع مجتمع المدرسة.
ثانياًً: الأهمية التطبيقية
1- تفيد هذه الدراسة في إدراك الدور المتوقع لأخصائيي التربية الخاصة والمرشدين في التعامل مع آباء وأمهات الأطفال الموهوبين لمساعدتهم على الوصول إلى كيفية التعامل مع أطفالهم بما ينمي من قدراتهم ومواهبهم ويحقق التكيف الاجتماعي لديهم. 

2- توفر فرص تربوية لإرشاد الوالدين وأسر الأطفال الموهوبين بأساليب الرعاية المناسبة في تربية أبنائهم ومساعدتهم من خلال البرامج الإرشادية التي قد توصي بها أو تخلص إليها نتائج هذه الدراسة عند التعرف على احتياجات أبنائهم الموهوبين أو مشكلاتهم مما يساهم بالكشف عن الدور الايجابي لأسلوب التنشئة في تكوين شخصيات متوافقة لدى الأبناء.
3- تساعد نتائج وتوصيات الدراسة في بناء برامج حياتية بهدف إكساب الطلبة الموهوبين مهارات التعايش والتعامل مع التحديات النفسية التي تواجههم.
4- إعداد برامج أسرية وإشراك الآباء والمعلمين فيها من أجل توفير بيئة مناسبة للأطفال تعمل على زيادة دافعية الانجاز لديهم وتزيد من تكيّفهم المدرسي.
5- تعد هذه الدراسة من الدراسات القليلة في الدول العربية ومنها الأردن، إن لم تكن الأولى التي تجرى في الأردن – في حدود معرفة الباحث- وفق متغيرات الدراسة وحول الفئة المستهدفة فيها.
تعريف المفاهيم والمصطلحات إجرائيا

فيما يلي عرض للتعريفات الإجرائية لمفاهيم الدراسة ومصطلحاتها:

أساليب المعاملة الوالدية Parental Rearing Styles   

 هي أنماط المعاملة التي يمارسها الوالدان مع طفلهما الموهوب أو العادي  كما يدركها الإبن ويعبر عنها من خلال استجابته على مقياس أساليب المعاملة الوالدية الذي أعدّه الباحث، والذي يميِّز بين أربعة أساليب للمعاملة الوالدية، وهي: الديمقراطي، الاستقلالي، الرفضي والتسلطي.

1- الأسلوب الديمقراطي  Democratic style   
الأسلوب الديمقراطي يتصف بالتسامح ومنح الابن الحرية في التعبير عن نفسه وإبداء الرأي في اختيار أنشطته وأصدقائه وأفكاره، والذي يظهر من خلال الدرجة المرتفعة التي يحصل عليها المفحوص على هذا البعد في مقياس أساليب المعاملة الوالدية. 

2-  الأسلوب الاستقلالي    Independent Style  
يتسم الأسلوب الاستقلالي للمعاملة الوالدية بمنح الطفل فرصة للقيام بالتخطيط لرغباته بالطريقة التي يريدها أو تنفيذ الأعمال بمفرده، ويظهر من خلال الدرجة المرتفعة التي يحصل عليها المفحوص على الفقرات التي تقيس هذا البعد في مقياس أساليب المعاملة الوالدية.

ج- النمط الرفضي         Rejectionist Style     
يظهر أسلوب رفض الوالدين لطفلهما في هذه الدراسة من خلال مشاعر النبذ وتوجيه الانتقاد المستمر من قبل الوالدين لابنهما، كما تؤكد بعض الفقرات في المقياس على وجود هذا النمط  الرفضي للمعاملة من خلال الدرجة المنخفضة التي يحصل عليها المفحوص على الفقرات التي تقيس هذا البعد بشكل معكوس والتي تتسم بالتعبير عن مشاعر الحب والاستحسان والتقدير.

 د- النمط التسلطي   Autocratic Style   
    يظهر كأسلوب يتصف بالقسوة والشدة وقلة المرونة في فهم مبررات الابن عند التعبير عن أرائه أو تصرفاته، كما يصاحبه التدخل المبالغ فيه في شؤون الابن واستخدام التعنيف والعقاب بكافة أشكاله، والإصرار على عدم المناقشة أو الخروج عن النظام الذي يحدده الوالدان. ويظهر في هذه الدراسة من خلال الدرجة المنخفضة التي يحصل عليها المفحوص على الفقرات التي تقيس هذا البعد.
الطلبة الموهوبون     Gifted Student
هم الطلبة الموهوبون أكاديمياً لأسر تضم واحداً أو أكثر من أولئك الأطفال الذين تم اختيارهم وفق معايير وزارة التربية والتعليم أو المؤسسات الخاصة برعاية الطلبة الموهوبين (اليوبيل) في الأردن، والذين تم تصنيفهم رسمياً بأنهم موهوبون، وتمّ التحاقهم في المدارس الخاصة برعاية الموهوبين. (وهي مدرسة اليوبيل في عمان ومدارس الملك عبدالله الثاني للتميز في كل من الزرقاء والسلط واربد). 

الطلبة العاديون     Nongifted Student  
    هم الأقران العاديون للطلبة الموهوبين والذين تم التحاقهم بالمدارس العادية ويوافقونهم في مستوى الصف الدراسي. 
دافعية الانجاز      Achievement Motivation  
   الدرجة التي يقيسها مقياس مستوى دافعية الانجاز لدى  الطلبة، والذي أعده الباحث وفق أبعاده التي تضمنت المنافسة والمثابرة والرغبة بالتفوق، فضلاً عن السعي نحو النجاح وإتقان العمل، المصاحب للقدرة على الاستقلالية وتحمل المسؤولية، بالإضافة إلى الطموح والتطلع نحو المستقبل.

التكيّف المدرسي :     School adjustment 
    الدرجة التي يحصل عليها الطالب على مقياس  التكيّف المدرسي الذي أعده الباحث، والذي يتضمن علاقة الطالب بزملائه ومعلميه، وتعامله مع النظام والأنشطة المدرسية، بالإضافة إلى فعالية الطالب الدراسية  .
 حدود  الدراسة ومحدداتها

اقتصرت حدود ومحددات الدراسة الحالية بالنقاط التالية:

· تتحدد نتائج هذه الدراسة بعينة الدراسة من الطلبة الموهوبين الملتحقين بمدرسة اليوبيل ومدارس الملك عبد الله الثاني للتميز في كل من مدينتي الزرقاء والسلط في الأردن، وأقرانهم العاديين في مدارس وزارة التربية والتعليم ووكالة الغوث الدولية والمدارس الخاصة في مدينة عمان.
· تتحدد نتائج هذه الدراسة بأدواتها التي أعدّها الباحث، وما لها من دلالات صدق وثبات، كما تتحدد بوقت إجرائها في الفصل الدراسي الأول للعام 2010-2011.
· مدى اهتمام وموضوعية أفراد الدراسة عند إجابتهم على أدوات الدراسة.

الفصل الثاني 

 الإطار النظري والدراسات السابقة
أولاً: الإطار النظري: يتناول هذا الفصل الإطار النظري، ويحتوي على أبعاد العنوان. 
· الموهبة
· المعاملة الوالدية
· دافعية الانجاز 
· التكيّف المدرسي

    مقدمة
        تسعى المجتمعات المتقدمة والنامية على السواء إلى تحقيق التقدم والازدهار، من خلال تنمية واستثمار العنصر البشري فيها بجميع فئاته، ومن بينها الأطفال وخاصة الموهوبين منهم باعتبارهم ندرة، والاستثمار فيهم يحقق تقدماً ونهضةً شاملةً للمجتمع  في جميع المجالات، فمنهم يبرز العلماء والمفكرون والقادة والمخترعون والمبتكرون. من هنا ظهرت الحاجة الماسة إلى ضرورة الاهتمام بالكفاءات الموهوبة من أفراد المجتمع كونها الركيزة الأساسية لتحقيق النمو والتطور المنشود، ولاسيما أن تلك الموهبة قد تُفْقَـدْ إذا لم تجد البرامج اللازمة لرعايتها.

    فالموهوبون بالمقارنة مع العاديين يتميزون بمواهب خاصة وقدرة على الابتكار في مجالات الحياة المختلفة، وهناك حاجة إلى رعايتهم ليتمكنوا من الوصول إلى أقصى ما تسمح به إمكاناتهم، فالحاجة إليهم في مجالات الحياة كافة أصبحت الآن ضرورة أكثر من أي وقت مضى، وذك للتغلب على المشكلات التي تواجه المجتمع سواء كانت في النواحي التقنية، الاقتصادية، السياسية وحتى الاجتماعية. 

   وبما أن الطفل الموهوب قد يواجه كثيراً من الصعوبات والمشكلات التي قد تُعقد حياته، وتدفعه أحياناً إلى سوء التوافق الاجتماعي، فينتابه القلق والتوتر الشديد  مما يجعله عرضه للاضطرابات السلوكية ويهدد أمنه النفسي، وهذا ما بيّنه الكبيسي وهويدي (2010)، نقلاً عن ويتي (Witty)، بأن الأطفال الموهوبين على الرغم من تمتعهم بمواهب ممتازة لكنهم قلَّما يجدون الحياة سهلة، فهم يتعرضون لمعظم المشكلات التي يتعرض لها الأطفال العاديون أثناء نموهم، لكنهم يواجهون أنواعاً أخرى من المتاعب الخاصة التي لا يواجهها الطفل العادي، وأن هذه المتاعب غالباً لا يكون السبب فيها موهبة الطفل أو تفوقه، لكن  تتولد نتيجة لمواقف الآخرين منه واستجابتهم لتك الموهبة.  هذا وقد ترجع بعض المشكلات التي يعاني منها الأطفال الموهوبون والمتفوقون إلى خصائصهم وسماتهم السلوكية والانفعالية، إلا أن بعضها الآخر يعود إلى عوامل بيئية أسرية أو مدرسية. 

    ولقد بدأ الاهتمام بالحاجات الإرشادية للطلبة الموهوبين والمتفوقين متأخراً بأكثر من ثلاثة عقود عن بداية الاهتمام بحاجاتهم التربوية والتعليمية. وذلك بعد مقالة بليغة للمربية هولنجورث(Hollingworth)، بعنوان " أكتاف صغيرة تحمل أدمغة كبيرة"، عبرت فيها المربية الأمريكية عن حاجات أولئك الطلبة الإرشادية بجانب حاجاتهم التربوية، حيث بينت في مقالتها تلك أن المشكلات والإحباطات الأسرية والبيئية التي يواجهها الموهوب من شأنها أن تعرقل نمو استعداداته وتكفها (جروان، 2008). 

   وهذا ما أكد عليه الغامدي (2006)، في دراسته للمعوقات التي تواجه الطلبة الموهوبين، بأنهم يعانون من إغفال حاجاتهم الذاتية والأسرية والمدرسية، مما يولد لديهم الإحباط والضغط النفسي والوحدة والتوتر وفقدان الحماس لإبراز موهبتهم وتفوقهم. 

تعريف الموهبة
     لقد اختلف علماء النفس والتربية في تعريفهم للموهبة انطلاقاً من اختلافهم في اتجاهاتهم النظرية وخبراتهم  العملية حول مجالات التفوق وكيفية قياسها وتحديدها، وإلى اختلاف الرؤية أو الزاوية التي يُنظر منها إلى الموهبة ، ففي حين يؤكد بعض العلماء والباحثون على ضرورة توفر التفوق في الموهبة، يؤكد آخرون على أنها تعني التفوق في الأداء، بينما يبحث البعض عن مظاهر الموهبة في الذكاء المقاس، ويبحث عنها آخرون في عدد متنوع من القدرات الإنسانية.  
      وقد كـان يُنظر إلى وجود الموهبة في بداية القـرن المـاضي، من منـظور ذكائي، فـقد رأى تيرمان Terman)) أن الموهوب هو من يحصل على نسبة ذكاء (IQ) 140، ومع تقدم مناحي البحث في مجال الذكاء لم تعد نسبة الذكاء معيارا مقبولاً وكافياً للتعرف على الطلبة الموهوبين، فقام جلفورد Guilford)) بوضع حدٍ فاصلٍ لهذا الربط مع بداية النصف الثاني من القرن العشرين، خاصة بعد التعرف على قدرات عقلية أخرى كالتفكير الإبداعي (Creative thinking)، فحرر الموهبة بعد توسيع مفهومها وأصبحت تشتمل على مجالات عدة منها (العقلية "الذكاء" والإبداعية والانفعالية والاجتماعية (القيادية) والنفسحركية) ( جروان، 2008).
لكن "كلارك" ( Clark) المشار إليها في الروسان (1996)، اقترحت عوامل أخرى لتحديد الموهوب، فقد اعتمدت بجانب الذكاء، الأداء الرفيع في التفكير الإبداعي، والأداء الفني القيادي والأكاديمي الخاص، في حين أضافت باسكا ( Baska, 1989) اختبارات الاستعداد المدرسي. 
    وقد عرف رينزولي (Renzulli, 1979)  الموهبة بأنها " تتكون من تفاعل ثلاث من الخصائص الإنسانية، وهي: قدرات عامة فوق المتوسط، مستوى عالِ من الالتزام بالمهمة ومستوى عالِ من القدرات الإبداعية"، فالطفل الموهوب من وجهة نظر رينزولي هو الذي يتمتع بمستوى قدرة عقلية تظهر على شكل أداء متفوق من خلال اختبارات الذكاء إضافة إلى اختبارات التحصيل، ومستويات عالية من الدافعية والتفكير الإبداعي. وقد اتفق معه كل من ستيرنبرج ولوبرت (Sternberg, & Lubrat) على أنّ الدافعية هي إحدى المحددات للتعرُّف على الموهوبين (القريوتي، وآخرون، 2001). 
    ويعرّف ستيرنبرج (Sternberg )، كما ورد في الإمام (2006، ص29)، الطالب الموهوب بأنه " الطالب الذي يتمتع بالعديد من الصفات الإبداعية كقدرته على التحليل والتركيب والنقد البنّاء للمواقف المهمة التي تواجهه في حياته العملية، وكذلك استخدام معارفه ومهاراته الخاصة في حل المشكلات إضافة إلى قدرته الفائقة على الاكتشاف والابتكار والاختراع لكل ما هو جديد ومفيد".
    أمّا جلجار ( Gallagher) المشار إليه في جروان (2008، ص 57)، فقد عرفهم بأنهم "الأطفال الموهوبون هم أولئك الذين يتم التعرف عليهم من قبل أشخاص مؤهلين، والذين لديهم قدرة على الأداء الرفيع، ويحتاجون إلى برامج تربوية متميزة وخدمات إضافية فوق ما يقدمه البرنامج المدرسي العادي بهدف تمكينهم من تحقيق فائدة لهم وللمجتمع معا".
    في حين اعتبر جروان (2008، ص 398)، الطفل الموهوب " كل من يمتلك قدرة استثنائية أو استعداداً فطرياً غير عادي في مجالٍ أو أكثر من المجالات العقلية والإبداعية والاجتماعية  والانفعالية والفنية، وذلك بدلالة أدائه من خلال اختبار أو أكثر من اختبارات الذكاء أو الاستعداد والإبداع والقيادية وغيرها، بحيث يضعه أداؤه ضمن أعلى 5% من أقرانه في المجتمع (المدرسي) أو مجتمع المقارنة الذي ينتمي إليه". 
     كما عرّف آل شارع و آخرون (2000، ص 18)، الموهوب  بأنه "التلميذ الذي يوجد لديه استعداد أو قدرة غير عادية أو أداء متميز عن بقية أقرانه في مجال أو أكثر من المجالات التي يقدرها المجتمع، خاصة في مجالات التفوق العقلي والتفكير الابتكاري، والتحصيل الأكاديمي، والمهارات والقدرات الخاصة، ويحتاج إلى رعاية تعليمية خاصة لا تستطيع المدرسة تقديمها له في منهج الدراسة العادية."

يُلاحظ مما تقدم أن جميع أصحاب الاختصاص والاتجاهات البحثية في مجال الموهبة لا يستطيعون أن ينكروا أو يقللوا من قوة تأثير الذكاء على مفهوم الموهبة والذي كان ولا يزال مباشراً، ولكن لا بد من توافر محكات أخرى تسهم في إكمال صورة الموهوب.
خصائص الأطفال الموهوبين 
إنَّ الموهبة ربما لا تكون ثابتة أو مطلقة، فيمكن أن يكون الإنسان موهوباً لا تتوافر الظروف المناسبة، لبروز موهبته على أرض الواقع مع الأخذ بالاعتبار أن الأطفال الموهوبين ليسوا مجتمعاً متجانساً كما قد يتبادر إلى الذهن، ومن غير المتوقع أن يظهر كل الأطفال الموهوبين كل الخصائص وفي جميع المجالات، لكن كلما ازدادت درجة الموهبة عند الفرد ازدادت درجة تفرده عن غيره.  وقد أوردت   العديد من  الدراسات بعض الخصائص المميزة للأطفال الموهوبين في نواحي التطور (الجسمي، العقلي، المعرفي، الانفعالي، الاجتماعي، الفني، الرياضي)، حيث أكدت معظمها على أن تلك الخصائص ليست ثابتة أو جامدة لكنها متغيرة وتعتمد على التغيرات داخل الفرد وتفاعله مع البيئة المحيطة، وعليه فان الخصائص قد لا تظهر لدى بعض الأطفال في مراحل مبكرة من نموهم لكنها قد تظهر في مراحل متأخرة تبعا للرعاية التي توفرها لهم بيئاتهم (جروان، 2002).
 أولاً- الخصائص العقلية والمعرفية التي تميَّز بها الطلبة الموهوبون عن أقرانهم العاديين يمكن تلخيصها بالآتي :
1. قدرة عقلية وذكاء مرتفع : يتمتع الطفل الموهوب بقدرات عقلية عالية تظهر على شكل أداء مرتفع على اختبارات الذكاء الفردية حيث يصل معامل ذكائه إلى أكثر من 130.
2. استعداد أكاديمي: يتميز الطفل الموهوب بأداء مرتفع على اختبارات التحصيل أو اختبارات الاستعداد.
3. تفكير إبداعي: يتميز الطفل الموهوب بمقدرته على إنتاج العديد من الأفكار الجديدة و الأصيلة أو تجميع العناصر التي تبدو متنافرة أو غير مترابطة في أُطر معرفية أو تكوينية ذات معنى وتحظى بالتقدير الاجتماعي.          
4. منطقية التفكير: يضع الطفل الموهوب أهدافا منطقية موجهة لسلوكه وتفكيره            (حسين،  2003). 

5. إدراك النظم الرمزية والأفكار المجردة: يظهر الطفل الموهوب قدرة فائقة على تجهيز ومعالجة المعلومات اللغوية والرياضية في مرحلة مبكرة من العمر ويمتلك درجة عالية من سرعة الفهم وقدرة كبيرة على استنتاج العلاقات بين الأشياء ويبدي اهتماما بالمفاهيم المجردة كالزمن والمكان. 

6. قوة الذاكرة: يوصف الأطفال الموهوبون باتساع معارفهم وعمقها وقدرتهم كبيرة على الاكتساب والتخزين لقدر كبير من المعلومات حول موضوعات عدة. 
7. الولع بالمطالعة : يوصف الأطفال الموهوبون بأنهم أكثر قدرة على القراءة بسهولة وفي سن مبكرة من أقرانهم، كما أنهم يفضلون قراءة كتب من مستوى كتب الراشدين.
8. تطور لغوي مبكر: ُيظهر الأطفال الموهوبون طلاقة لغوية وقدرة لفظية وعادة ما تكون حصيلته من المفردات اللغوية متقدمة عن أبناء عمره وأصيلة، كما يستخدم التعابير اللغوية في جمل مفيدة، وسلوكه اللفظي يتسم بالطلاقة والوضوح (جروان، 2002).
ثانياً- الخصائص الانفعالية التي تميَّز بها الطلبة الموهوبون عن أقرانهم العاديين يمكن تلخيصها بالآتي:
    إن الخصائص الانفعالية تشتمل على التكيّف النفسي والاجتماعي، وبما أن الطلبة الموهوبين يمتازون بالتباين في النمو، فالنضج الانفعالي لديهم لا يسير بنفس مسار نضجهم العقلي، مما يسبب لديهم حالة من عدم التوازن بين النمو الاجتماعي والعقلي، والذي ينعكس سلبا على الاستعداد العام لنمو الموهبة لديهم، وما ينتج عنه شكلا من أشكال سوء التكيّف النفسي والاجتماعي (Freeman, 1991). 

1. الحساسية المفرطة  
    يتميز معظم الموهوبين بشدة الانفعالات في استجاباتهم للمواقف التي تواجههم، ويتأثرون بحساسية مفرطة، وتعني الحساسية لديهم نوعا من الشفافية في فهم الآخرين والقدرة على استيعاب الأبعاد الحقيقية للمواقف بدقة ووضوح، وقد تخلق لهم هذه الحساسية المفرطة بعض المشكلات (السمادوني، 1990).
2. الدافعية العالية  
    يتمتع الموهوبون بمستويات عالية من الطاقة تظهر من خلال لعبهم وأعمالهم، ولديهم مستوى مرتفع من الدافعية نحو الانجاز والإنتاج الإبداعي والذي يتطلب المثابرة في العمل وعدم إتاحة الفرصة لتلك الطاقة بالانطلاق أو معاقبتها بالإهمال أو الكبت ممّا يؤثر على الطالب الموهوب وعلى تكيفه النفسي والاجتماعي، فتصبح دافعيته العالية مصدراً لمزيد من الضغط عليه (Silverman, 1993).

3. ضعف التكيّف والصراع النفسي 
     يعيش الموهوب في صراع نفسي بين مطالبه لذاته ومطالب البيئة من حوله، مما يقوده إلى إنكار موهبته، أو يميل لاستخدام أساليب تكيّف اجتماعي تقلل من ظهور موهبته، كأداء منخفض أو استخدام مفردات أقل صعوبة عندما يكون بين أقرانه العاديين (الشوبكي، 2005).

4. إرضاء توقعات الآخرين
    لا يعيش الموهوبون لما يتوقعونه من أنفسهم، لكنهم يعملون لإرضاء توقعات الآخرين عنهم، خوفاً من فقدان محبتهم، فالأهل يقيّمون نتيجة العمل دون النظر إلى الجهد المبذول، فعليه أن يكون ناجحا بشكل دائم مما قد يدفعه إلى تجنب الانجاز أو المماطلة في انجاز العمل، مع شحن الجو بالتوتر والضغط المستمر ( قنديل، 1998).

ثالثاً- الخصائص الشخصية التي تميّز بها الطلبة الموهوبون عن أقرانهم العاديين يمكن تلخيصها بالآتي:
1. النزعة إلى الكمال
    ينشد الموهوبون الكمال في أعمالهم بصورة مستمرة مما يقودهم إلى المنافسة بشكل مفرط اتجاه الانجاز وعدم الصبر أو الشعور بالإحباط، فهم ينظرون إلى أعمالهم على أنها غير جيدة بالقدر الكافي رغم جودة أدائهم، ويضعون لأنفسهم مستويات غير واقعية ويجاهدون من أجل تحقيقها ولا يشعرون بالرضا عن أدائهم مهما بلغت قيمته (أباظة، 1996).

2. القدرة على تحمل المسؤولية
    العديد من الموهوبين يتحملون مسؤولية العديد من الأنشطة مثل القيادة في الأنشطة المدرسية، والأعمال المجتمعية ويديرونها بكل فاعلية واقتدار (سليمان، 2004).

3. تعدد الاهتمامات

    يتصف الطلبة الموهوبون بتنوع وكثرة اهتماماتهم وهواياتهم وقدراتهم، ويتمكنون من تحقيق النجاح في العديد من المجالات المختلفة، وبناءّ على ذلك ينخرط الموهوبون في أنشطة واهتمامات متعددة (سرور، 1998).
4. حب السيطرة 

    بسبب ما يتميز به الموهوبون من قدرات عالية والميل للتنظيم والنزعة القيادية التي تُشعر الآخرين بالسيطرة، مما يؤدي بالأقران إلى رفضهم ونبذهم (الحديد، 1985).

5. القدرة على اتخاذ القرار

   يتمتع الطلبة الموهوبون بقدرات عقلية عالية ولديهم دوافع ملحة إلى التساؤل، والاستفهام، وفحص الأفكار، ومناقشتها، والاعتراض عليها مما ينمي لديهم القدرة على اتخاذ القرار.

6. الأهداف والقيم الخاصة 

    تكشف نتائج بعض الدراسات أن الأفراد الموهوبين تغلب عليهم قناعات خاصة بأنهم أفراد ساقتهم الأقدار لتحقيق غايات نبيلة وعظيمة، أو كأنهم أفراد عظام ولديهم  أعمال جليلة (قنديل، 1998).

حاجات الأطفال الموهوبين
     قدمت السرور (2002)، تصنيف كل من ريس وكلارك (Reis, & Clark)  لحاجات الموهوبين والمتفوقين يتضمن خمسة مجالات هي:
1. الحاجات العقلية المعرفية: وتتمثل في القدرة على الاحتفاظ بكمية هائلة من المعلومات واسترجاعها بسرعة، والفهم والإدراك المتقدمين، وحب الاستطلاع الكبير، والاهتمامات والميول المتعددة، والمستوى العالي من القدرات اللفظية، والقدرة العالية على معالجة المعلومات وربط الأفكار، والمرونة العالية في العمليات الفكرية، والقدرة على توليد الأفكار.
    كما يحتاج الطفل الموهوب إلى المصادر والأدوات اللازمة لاستثارة تفكيره واستثمار الطاقة العالية الكامنة لديه لممارسة النشاط العقلي من خلال قراءة الكتب والمجلات والنماذج والألعاب العلمية التي تحضه على التفكير وتوظف إمكاناته بالكيفية التي تساعده على التفتح العقلي وتنمي الإدراك لديه وتعمل على إثراء خبراته وتعميقها.  وهذه الحاجات إذا لم يتم تحقيقها للطفل الموهوب فقد ينتج عنها عواقب ومشكلات متعددة مثل الإحباط والملل من المناهج العادية، كما أنه يمكن أن يرفض مصاحبة من هم أقل من قدراته لعدم رغبته في إعادة الأفكار التي فهمها بشكل أسرع منهم.
2. الحاجات الانفعالية والوجدانية: ولعل من أهم الصفات الانفعالية للموهوبين هي الحساسية المرهفة وروح الدعابة والإدراك العالي للذات والثقة العالية بالنفس، والمستوى العالي من الشعور الأخلاقي.  وإذا لم تتحقق تلك الحاجات للموهوب، ربما تتولد لديه بعض المشكلات الانفعالية، كالانطواء والعزلة وربما يصبح الفرد الموهوب غير واقعي في تحقيق أهدافه نتيجة الاحباطات المتكررة والتي ربما تقود إلى اليأس والإقدام على الانتحار في بعض الأحيان.
3. الحاجات الاجتماعية

    تظهر أهم السمات الاجتماعية في الدافعية القوية والحاجة إلى تحقيق الذات، والإدراك العالي للعلاقات الاجتماعية، والقدرة على القيادة وحل المشكلات الاجتماعية والبيئية، فهو بحاجة إلى الإرشاد لكي يكتشف كل الفرص التي يقدمها المجتمع له ويساهم في خدمة المجتمع. فلا بد من تدريبه على التواصل الاجتماعي ومهارات القيادة وفهم مشكلات المجتمع من اجل التوصل إلى حلول لها.

4. الحاجات الحدسية:  وتتمثل في الاهتمام المبكر بالأفكار والقيم المثالية والانفتاح على الخبرات والإلمام بالظواهر والمفاهيم المادية والمثالية والإبداع والابتكار والقدرة على التنبؤ بالمستقبل. ومن هنا كان لابد من تلبية حاجاته الحدسية في المناهج والكتب الدراسية ومن خلال طرائق التدريس والأنشطة العملية لتنمية إبداعاتهم، كما يجب التركيز على تدريبه على الحوار الفلسفي ومناقشة الأفكار المثالية. إن عدم تلبية تلك الاحتياجات تؤثر سلباً على الموهوب اذ يرى نفسه شاذاً ملولاً في أداء المهمات، ويمكن أن يكون غير مفهوم للأقران أو مزعجا للكبار.
5. الحاجات الجسمية والحسية:  يحتاج الموهوب إلى المشاركة في النشاطات التي تسمح له الربط والتكامل بين الأداء العقلي والجسمي، ولا بد من إظهار طاقته الجسمية والاستفادة منها. وعد تحقيق هذه الحاجات قد يؤدي بالموهوب إلى الشعور بالإحباط.
مشكلات الأطفال الموهوبين 
       لقد أشار الباحثون من علماء النفس والمختصين في مجال تربية الموهوبين إلى العديد من المشكلات التي تواجه الأطفال والطلبة الموهوبين والمتفوقين، وإلى مصادر الضغوط التي يتعرضون لها. كما يخطئ الذين يركزون على تنمية طاقات الطفل الموهوب العقلية دون الالتفات إلى حاجاته النفسية والاجتماعية، فالإهمال أو التقصير في تلبية تلك الحاجات يساهم في توليد مشاعر التوتر والقلق لديهم ويجعلهم عرضة للاضطرابات السلوكية والتي تهدد أمنهم النفسي. 

     وقد ترجع بعض المشكلات التي يعاني منها الأطفال الموهوبون والطلبة الموهوبون والمتفوقون إلى عوامل بيئية أسرية أو بيئية مدرسية بالإضافة إلى مشكلات مع أقرانهم العاديين قد تنشأ نتيجة اختلاف خصائصهم وسماتهم السلوكية والانفعالية.

أولاً: مشكلات الطفل الموهوب في الأسرة، فالأسرة هي المؤسسة الأولى لتنشئة الطفل وعن طريقها يكتسب أول خبراته التربوية، ويتعلم منها قواعد السلوك الاجتماعي والقيم، وهي المصدر الأساسي لإشباع حاجاته المختلفة، وفي سياقها يتعرض الطفل إلى ممارسات وأساليب معاملة والدية تتباين بين السوية واللاسوية، وتلعب الأسرة دوراً مؤثراً في حياة الطفل الموهوب وفي تعزيز مواهبه وقدراته وفي إشباع حاجاته المتنوعة، كما يعد المناخ الأسري السائد من العوامل المؤثرة في ازدهار الموهبة أو اندثارها، وفي شعور الموهوب بالأمن والصحة النفسية أو جعله عرضة للصراع والتوتر النفسي (القريطي، 2005). 

    ومن أساليب المعاملة الوالدية اللاسوية والتي تسبب مشكلات في التوافق والصحة النفسية وضعف مفهوم الذات لدى الطفل الموهوب نستعرض الآتي:

1. يعد أسلوب الإهمال واللامبالاة من أخطر المشكلات التي قد يواجهها الطفل الموهوب في بيئته الأسرية، فقد يبدي الوالدان عدم الاكتراث بتفوقه ومقدرته أو إهمالها، واللامبالاة بإشباع حاجاته المعرفية والنفسية والاجتماعية، وقد لا يكرسان الوقت والجهد اللازمين لرعايته، وتيسير متطلبات نموه، أو قد يبديان رفضهما وعدم تقبلهما لمقدراته واستعداداته، ويرجع مثل هذا السلوك إلى عدة أسباب منها تدني المستوى الإجتماعي الإقتصادي للأسرة وانشغال الوالدين بالعمل على تلبية الحاجات الأساسية للأبناء من مأكل ومشرب وملبس، وعدم مبالاة الوالدين بالحاجات النمائية الأخرى العقلية والنفسية والاجتماعية،  فقد يكون سبب تهاون الوالدين في رعاية ابنهما الموهوب والعمل على تنمية قدراته هو انخفاض المستوى التعليمي والثقافي لهما، الأمر الذي يؤدي إلى عدم وعيهما بأهمية توفير الرعاية الملائمة له من أجل تعظيم قدراته واستثمار طاقاته (Howe, 1999).
2. قد يلجا الوالدان إلى أسلوب التسلط والتشدد في تنشئة ابنهما الموهوب، فنجدهما يظهران صرامة شديدة في معاملته ويلزمانه بطاعتهما والخضوع لأوامرهما دون مناقشة، ويرفضان رغبته الجارفة في الاستكشاف والبحث ولا يتيحان له الفرصة لكي يعبر عن آرائه وأفكاره بحرية، ولا يبديان تقبلاً لهذه الأفكار. ويتسم أسلوب التسلط والتشدد بالتقيد والإكراه والتهديد المستمر والإيذاء البدني والنفسي، كما يؤدي أسلوب التسلط والتشدد إلى إضعاف ثقة المتفوق بنفسه وإحساسه بالعجز والنقص، واختلاف صورته عن ذاته. فيقود ذلك إلى تقييد خياله، كما يحد فيه روح الاستطلاع والمبادرة، ويكف ما لديه من استعدادات للتعبير الخلاق والتفوق (القريطي، 2005).
3. مما لا شك فيه أن حب الوالدين لابنهما ورغبتهما في تلبية احتياجاته قد يتزايد مع كونه متفوقاً أو موهوباً، ومع ظهور التفوق في وقت مبكر يندفع بعض الآباء إلى إحاطته بجميع أشكال الراعية والعناية. والاهتمام الزائد به وتدليله وتشجعهم مقدرته واستعداداته المبكرة على زيادة الاهتمام به ورعايته بكل ما يستطيعون من وسائل. ويشير بعض الباحثون إلى أن بعض آباء الأطفال الموهوبين يمكن وصفهم بالمتمركزين حول الطفل Oriented-Child فهم يدرون في فلكه ويكرِّسون وقتهم وجهدهم لتلبية حاجاته، ويضحون بتمتعهم الشخصي في سبيل توفير أشكال الاستثارة العقلية الملائمة لقدراته، وتهيئة أفضل الظروف لاستثمار طاقاته العقلية، وذلك رغبة منهم في الحفاظ على موهبته وخوفاً من ضياعها، وقد يكون الاستعداد الذي يبديه الموهوب للتعلم سببا في استمرار الآباء في هذا السلوك. فالموهوب الذي يبدي رغبته في تعلم القراءة مبكراً أو يُبدي ولعاً شديداً بالحقائق الرياضية  قد يزيد من حرص والديه على إشباع حاجاته ورغباته، وقد يؤدي ذلك بهم إلى الانسياق وراء رغباته في المزيد من التعلم، وإلى تجاهلها لجوانب نموه الأخرى وحاجاته النفسية والاجتماعية التي تحتاج إلى إشباع واهتمام (القريطي، 2005).

     كما تمثل علاقات الموهوب بأشقائه مصدراً للكثير من المشكلات التي يتعرض لها في أسرته، فوجود مثل هذا الابن بما يمتلكه من مواهب وقدراته بين أشقائه ومقارنة الوالدان بينه وبينهم  يمثل مشكلة واضحة لهم ويثير مشاعر الغيرة لديهم، وقد يصل الأمر أحياناً إلى إثارة الكراهية والعداء لديهم، فيصبح مرفوضاً من قبلهم، كما قد يلجأ الوالدان إلى الادعاء بأن كل الأبناء لديهم متشابهون خوفاً من توتر العلاقات بينهم، وهو الأمر الذي يمكن أن يؤثر سلباً على الابن الموهوب لأنهما يقللان من قدراته ويشعرانه بعدم قيمتها،  هوي(Howe. 1999). 
ثانياً: مشكلات الطفل الموهوب في المدرسة العادية، فقد تنطوي البيئة المدرسية على عدد من المعوقات التي تعترض سبيل نمو المواهب وازدهارها، وتقف حجر عثرة في طريق طاقات الطالب الموهوب والمتفوق وقدراته، وقد ذكر شور وزملائه (Shore et al, 1991)، أن الموهوب يعاني من الضغوط المستمرة التي تمارس عليه في المدرسة، فعليه مسايرة الخبرات التعليمية والبرامج التقليدية التي تقدم إليه خلال عملية التعليم، مما يجبره على تعطيل ما يمتلكه من قدرات واستعدادات عقلية مرتفعة، معطلاً ما يتميز به من سرعة التعلم وحب الاستطلاع والشغف بالمعرفة والرغبة في فهم العالم من حوله، فلا يمكنه أن ينسجم مع تلك البرامج التعليمية والمناهج الدراسية التي تقدم للطلبة العاديين. لذلك يعاني الطالب الموهوب من الضجر والملل من جراء وجوده في الصف العادي، فهو يقضي معظم وقته في انتظار زملائه في الصف ليلحقوا به، فضلاً عن أنَّ ما يقدم له من مهمات وخبرات تعليمية من خلال المناهج العادية لا يرقى لمستوى قدراته ولا يشبع حاجاته الملحة إلى المزيد من الاستثارة العقلية، فهو بحاجة إلى تحدي مقدرته واستعداده العقلي المميز. فتتحول المدرسة بالنسبة له إلى مركز طرد، لما يشعر به من مشاعر سلبية وإحباطات مستمرة ومتزايدة،  والتي قد ينجم عنها نقص دافعيته ورغبته في التعلم (القريطي، 2005).

    كما يواجه الطالب الموهوب والمتفوق مزيداً من المشكلات الانفعالية والاجتماعية تحد من تكيفه مع مجتمع المدرسة كالشعور بالاختلاف وعدم التقبل من الآخرين بسبب عدم إدراكهم لمعنى التفوق والموهبة، وقد يشعر بالملل والضيق خلال تواجده في المدرسة بسبب العزلة التي يعانيها، فيميل إلى إخفاء تفوقه محاولاً التكيًف مع الرفاق، كما أنه قد يعاني من القلق الزائد الناتج عن عدم تقبله النقد ومقاومة السلطة والتشدد مع الآخرين، فهو يطور نظاماً قيمياًً في وقت مبكر يبدأ من خلاله تقييم سلوك الآخرين ونقدهم في المواقف التي لا تنسجم مع توقعاته أو معايير العدالة والمساواة والمثالية في العلاقات الإنسانية. كما يعاني الطالب الموهوب والمتفوق من التوقعات العالية التي غالباً ما يضعها لهم الآباء والمعلمون والرفاق، فضلاً عن شعوره بالحيرة عند مواجهة موقف الاختيار الجامعي أو المهني لاختلاف اهتماماته وكثرة الفرص المتاحة أمامه.

ثالثاًً: مشكلات الطفل الموهوب مع أقرانه، من أهم المشكلات التي يعانيها الطالب الموهوب هي مشاعر الاختلاف وصعوبة تكوين علاقات اجتماعية مثمرة مع أقرانه، فهو يتميز بالاختلاف والذي تبدوا مظاهره في نموه العقلي واللغوي المبكر مقارنة بأقرانه العاديين، فتتنوع اهتماماته وميوله عن من هم في عمره الزمني، فلا يجد من بينهم من يشاركه ألعابه المفضلة التي يغلب عليها التعقيد، فهي تخضع لقوانين محددة وتمتاز بالتنظيم والترتيب وفق رؤيته، لهذا ينجذب بشدة نحو من هم أكبر منه سناً والذين يرفضونه لصغر سنه مما يدفعه ذلك إلى الوحدة والعزلة.
   كما يحذر علماء النفس والتربويون من الأثر السلبي للأقران المتزايد على الموهوب، والذي قد يلجأ إلى التضحية بمواهبه وقدراته ويميل إلى الانجاز الأقل بأقل ما تسمح به قدراته، ليحظى بقبولهم له ويتجنب رفضهم وابتعادهم عنه،  فيظهر التناقض بين طاقاته وإمكاناته وبين مستوى الأداء الفعلي واضحاً (الريحاني، 1998).
   وغالباً ما يعاني الأطفال الموهوبون من عدم ارتياح الآخرين لهم عند التعامل معهم،  بسبب  حركتهم الدءوبة وتساؤلاتهم المستمرة وفضولهم الزائد، فَيُنظَرُ إليهم على أنهم عابثون فوضويون وبحاجة إلى تعليمهم كيف يتصرفون، مما يؤثر سلباً على ذواتهم ويشعرهم بالذنب، وقد يزداد الأمر سوءاً عندما يلتبس الأمر على الآباء والمعلمون فيخلطون بين تلك الطاقة الحيوية لدى الطفل الموهوب، واضطراب الانتباه المصحوب بفرط النشاط الزائد لدى بعض الأطفال المضطربين، فيدفعهم ذلك إلى الطريق الخاطئ للبحث عن علاج  الاضطراب في سلوك الطفل بدلاً من الاهتمام بجوانب موهبته والبحث عن سبل تنميتها (الكبيسي، وهويدي، 2010).  

مبررات رعاية الطلبة الموهوبين 
    من كل ما تقدم نجد أن الطلبة الموهوبين والمتفوقين بحاجة إلى رعاية تربوية وخدمات تعليمية متمايزة عن تلك المقدمة في المدارس العادية، كما تتطلب توفير احتياجاتهم الانفعالية والشخصية، بالإضافة إلى تقديم الخدمات الإرشادية إليهم بهدف المحافظة على صحتهم النفسية وبما ينعكس ذلك بصورة ايجابية على تكيفهم الاجتماعي والمدرسي.

     فالطلبة الموهوبين والمتفوقين ينتمون إلى مجتمع ذوي الاحتياجات الخاصة، ولذلك فهم بحاجة إلى رعاية خاصة، ومن حقهم أن يحصلوا على فرص متكافئة في التربية والتعليم بما يتوافق مع قدراتهم ويلبي حاجاتهم، وقد أكد على تلك الحاجات مارلاند (Marland, 1972) عند معارضته الذين يزعمون بأن الطفل الموهوب والمتفوق لا يحتاج إلى مساعدة، فهو يستطيع النجاح بالاعتماد على نفسه، وقد أشار إلى أن الدراسات تبين وجود نسبة لا بأس بها من الموهوبين والمتفوقين بين المتسربين من المدارس قبل إكمال دراستهم.

   وكما تزداد أهمية التربية الخاصة بالنسبة لأطفال الطبقات المتوسطة والفقيرة ممن لا تتوفر في بيوتهم مكتبات أو وسائل ومعينات تربوية.  فالطلبة الموهوبين والمتفوقين يمثلون ثروة وطنية يجب الاهتمام بها خوفاً من اختفائها أو تبددها، فهم ثروة وطنية في غاية الأهمية.

   ومما لا شك فيه تعرض الأطفال الموهوبين لبعض المشكلات التكيفية مع محيطهم من جراء التفاوت في مستوى النمو العقلي والانفعالي لديهم، مما يؤدي إلى معاناتهم في الجوانب العاطفية والاجتماعية وظهور مشكلات تكيفية ليست في المدرسة فحسب بل وكذلك على مستوى الأسرة والأقران. 

    وقد ظهر الاتفاق واسعاً بين علماء نفس الموهبة والباحثين والمربين ومتخذي القرار على ضرورة اتخاذ تعديلات على النظام التربوي لحل مشكلة الطلبة الموهوبين في المدارس العادية، من خلال إيجاد الحل المناسب والذي يوفر لأولئك الطلبة احتياجاتهم التعليمية والمعرفية والشخصية والانفعالية ضمن برامج خاصة تقدم لهم سواء في المدارس العادية أو مدارس خاصة بهم. 

المعاملة الوالدية

    تعتبر الأسرة مؤسسة اجتماعية غاية في الأهمية لما لها من أثر بالغ في حياة الأفراد، وعند الحديث عن تربية الموهوبين لا بد من التطرق إلى البيئة الرئيسة التي ينشأون فيها وهي الأسرة، فمن خلالها يبدأ الطفل بناء علاقاته الاجتماعية مع الآخرين، وكون الأسرة هي أول المؤثرات التي تحيط بالطفل وتساهم في تشكيل الجوانب النفسية والاجتماعية والمعرفية لديه فإن لطريقة معاملة الوالدين لابنهما الأثر المباشر على نمو تلك الجوانب كما يكون لتلك الأساليب التي يتبعها الوالدان عند تنشئة ابنهما الأثر البالغ في تشكيل شخصية الطفل وتشكيل السلوك لديه وفق منظومة القيم والمعايير الاجتماعية التي يوفرها الوالدان نقلا عن التراث المجتمعي الذي يعيشون. 

    ويشير بلوم (Bloom)  أن الأسرة تلعب الدور الأهم في تشكيل الموهبة لدى الطفل، وإذا أهملت تشجيع الطفل وتقديره وتوفير المناخ الملائم له في المنزل، فإن الموهبة قد تبقى كامنة، وقد استنتج من دراسته التي أجراها على 120 طفلاً موهوباً في مجالات متنوعة كالعزف على البيانو، أو النحت أو السباحة أو الرياضيات. إن دور المنزل كان أهم من دور المدرسة في تنمية المواهب لدى الطفل، من خلال توفير الأبوين نماذج ايجابية يقلدها الأبناء. وفي هذا الصدد يذكر كل من الكبيسي وهويدي، (2010) ما أشارة به تورنس Torrance)) إلى وجود علاقة بين أسلوب المعاملة الوالدية والقدرة على التفكير الابتكاري لدى الطفل خلال مراحل العمر المختلفة.
     إن مفهوم المعاملة الوالدية استخدم ضمن عدة مسميات تربوية منها أنماط التنشئة الأسرية والتنشئة الاجتماعية وغيرها من المترادفات بمعنى أن الحديث عن أحدها كأنه حديث عن الآخر، إلاّ أن تعريف أساليب المعاملة الوالدية في التنشئة الاجتماعية يختلف عن تعريف  التنشئة الاجتماعية أو أنماط التنشئة الأسرية.

    فقد عرّفت قناوي (1983)، التنشئة الاجتماعية بأنها تتمثل بالإجراءات والأساليب التي يتبعها الوالدان في تطبيع أو تنشئة أبنائهم اجتماعيا، بغرض تحويلهم من مجرد كائنات بيولوجية إلى كائنات اجتماعية. وأضاف لها زهران (1995) مجموعة من عمليات التعلم والتعليم والتربية التي تقوم على التفاعل الايجابي، وتهدف إلى إكساب الفرد قيماً واتجاهات مناسبة للقيام بأدوار اجتماعية، وهي التي تساعده على التكيّف والاندماج في إطار الحياة.

   أما أنماط التنشئة الأسرية كما عرّفها محمود (1980، ص 83)، بأنها "الأساليب أو الأسس التربوية التي يعامل بها الوالدان الأبناء".  وهي أيضا مجموعة الأساليب التي يمارسها الوالدان في تعاملهما مع أبنائهم من تربية وتوجيه ورعاية وإعداد للحياة (الشوبكي، 2007).

   لكن مفهوم المعاملة الوالدية كما يدركها الأبناء فقد عرفه مصباح (2001، ص 15) بأنه "ما يراه الآباء وما يتمسكون به من أساليب في معاملة الأبناء في مواقف حياتهم المختلفة كما تظهر في تقدير الأبناء". ويرى بودسكا (Poduska, 1980, p.347)، أن أساليب المعاملة الوالدية كما يدركها الأبناء تعني "شعور الطفل إزاء معاملة والديه له". 

   أمّا تعريف مرسي (1986، ص 8)، لها بأنها "أدراك الطفل لسلوك والديه معه وتفسيره لاتجاهاتهما نحوه". كما تعرفّ أساليب المعاملة كما يدركها الأبناء بأنها "الطريقة التي يتعامل بها الوالدان مع أطفالهم في تفاعلهم معهم خلال المراحل المختلفة، وذلك كما يدركها الأبناء". (مصباح، 2001، ص 16)

   في حين عرّف كفافي (1989، ص 59)، مفهوم أساليب المعاملة الوالدية بأنها "الإجراءات التي يتبعها الوالدان في تطبيع وتنشئة أبنائهما وتوجيه سلوكياتهم". كما عرفتها عبدالله (1996، ص 23)، على أنها "الأسلوب الذي يتبعه الآباء لإكساب الأبناء أنواع السلوك المختلفة والقيم والعادات والتقاليد". كما أوردت أيضا عبدالله (1996، ص 24)، تعريفاً لميشيل أرجايل بأنها "تلك الأساليب التي يساهم بها الوالدان في تنشئة أبنائهم".

     بعد استعراض المقصود بأساليب المعاملة الوالدية خلال عملية التنشئة الاجتماعية، يتضح أن الطفل يستطيع أن يدرك طريقة معاملة والديه له، ويحكم عليها إن كانت سلباً أم إيجاباً. وفي هذا الصدد تعلِّق عبد الرؤوف (1989، ص 56)،  بأن المختصين في علم النفس يشيرون إلى أن أساليب المعاملة الوالدية خلال عملية تنشئة الأبناء، تبدأ من اتجاه عقلي لدى الوالدين وبعدها تخرج إلى حيز التنفيذ الفعلي على شكل سلوك أو أسلوب معاملة.

     وقد لوحظ من خلال الأدب النظري بأن أسلوب المعاملة الذي يتعرض له الطفل بشكل دائم أو متكرر له تأثير بالغ في تشكيل عاداته وأنماط سلوكه وفي تكوين دافعيته الداخلية وطريقة تكّيفه مع المجتمع الخارجي (الأرضي، 1985).  وعلى الرغم من اتساع بيئة الطفل لاحقا عند دخوله المدرسة وزيادة استقلاليته عن الأسرة وتنوع مصادر وأساليب المعاملة لديه، إلا أن العلاقة بين الطفل ووالديه يبقى لها الدور الرئيس في تشكيل شخصية الطفل (مصباح، 2001).
     وقد تناولت العديد من النظريات ميدان المعاملة الوالدية خلال عملية التنشئة الأسرية وأثرها على الأبناء، فنظرية التحليل النفسي أكدت على أهمية العلاقة بين الوالدين والطفل في النمو النفسي والاجتماعي خلال السنوات الخمس الأولى من عمره وأثرها في تكوين شخصيته (أبوجادو،1998). أمّا نظرية التعلم الاجتماعي فإنها ترى أن التطور يحدث عند الأطفال من خلال التقليد ولعب الأدوار أثناء عملية التكيف مع البيئة مما يكسبهم المعرفة (سيد، 1993). في حين تبين نظرية التفاعل الرمزي  أن الفرد يتصور ذاته من خلال معاملة الآخرين له، وأن أثر المعاملة الوالدية على مكونات الشخصية يستمر مدى الحياة (الخولي،1994). 

     وتتم عملية التنشئة التي يقوم بها الوالدان من خلال مجموعة من الأساليب التي تتنوع طبقا لمجموعة من العوامل والمحكات، فقد تتمثل تلك العوامل في عدم الثقة ونقص الخبرة وقلة المساندة، فتربية الأبناء ليست بالعملية السهلة أو اليسيرة بل يجب على الآباء أن يحاولوا تقديم كل إمكاناتهم وخبراتهم من أجل تربية أبنائهم بأساليب سليمة، فالطفل الذي ينشأ في بيئة تراعي ميوله وتحقق ذاته وتشبع حاجاته تتطور شخصيته وحالته النفسية يختلف عن الآخر الذي ينشأ في جو متسلط  يكبح إرادته ويكون وسيلة التوجيه فيه هو العنف والعقوبة، فهناك فرق في أن يكون الطفل مقبولا في أسرته ويعامل بديمقراطية وبين أن يكون منبوذا ويعامل بالتسلط والديكتاتورية.

أساليب المعاملة الوالدية
    إن المعاملة الوالدية تتباين في أشكالها وشدتها من أسرة إلى أخرى، وقد تتخذ شكلاً أو أكثر فمنها ما يتصف بالصرامة والقسوة والتسلط والشدة وبعضها يميل إلى التسامح والإفراط في التساهل والدلال الزائد، في حين قد يتجه عدد من الآباء إلى الإهمال والرفض، وقد يتيح الآخرون منهم مجالا للصراحة والديمقراطية والاستقلالية وأحيانا كثيرة يكون الوالدان متذبذبان في معاملتهما لابنهما.

    وقد أورد عويدات (1997) في دراسته لأساليب التنشئة الأسرية تصنيفاً "لبومرند" (Bomrend) والتي ميز فيها أساليب المعاملة الوالدية بتفاوت درجة استخدام السلطة إلى الآتي:

· الأسلوب الديمقراطي يقابله الأسلوب التسلطي.
· الأسلوب الاستقلالي يقابله الأسلوب الاعتمادي.
· الأسلوب التقبلي يقابله  أسلوب النبذ.
1- الأسلوب الديمقراطي:
    يتصف هذا الأسلوب بأن الأمور في الأسرة تسير بشكل تعاوني بحيث يتعلم الأطفال بأن عليهم القيام ببعض الواجبات وأنهم مطالبون باتخاذ بعض القرارات بأنفسهم، كما يتعلمون أن للأبوين حقوقاً وامتيازات خاصة، كما لا ينتظر الأطفال من والديهم أن يكونوا موقع انتباه دائم أو أنهم بحاجة لرعاية مستمرة. كما يتم معالجة الخلافات التي تقع في الأسرة  بروح التعاون والصراحة والمحبة.

     أمَا عن الآثار التي يخلفها هذا الأسلوب على الطفل فهي: 

· التكييف مع الأسرة والعادات الاجتماعية.
· نمو الاستقلالية.
· الشعور بالأمن عند الاندماج مع الآخرين.
2- الأسلوب التسلطي:
     أسلوب يظهر سيطرة الوالدان على الطفل في جميع مراحل حياته وفي كل الأوقات    ويتحكمان في اختياراته ورغباته ويحولان بين استقلاليته، وهذا التسلط لا يأتي من كره أو نبذ الوالدان لطفلهما بل قد يكون اهتمام زائد به ( الفاعوري، 2005).

أمَا عن الآثار التي يخلفها هذا الأسلوب على الطفل فهي: 

· شعور الطفل بالنقص وعدم الثقة.
· قلة القدرة على تحمل المسؤولية وسهولة الانقياد والميل إلى الانسحاب.
· ضعف الانتماء إلى الأسرة.
· صعوبة تكوين شخصية مستقلة لدى الابن.
· الخوف الشديد من الوالدين.
· عدم الرغبة في القيام بالواجبات المنزلية.
ج- الأسلوب الاستقلالي:
  أسلوب يضع فيه الوالدان حدود ثابتة وواضحة لما هو مقبول وغير مقبول ومن ثم تشجيع الطفل وتحفيزه على معالجة شؤونه الخاصة وتحقيق ذاته دون الاعتماد على الآخرين (المجالي، 2006).

  أمَا عن الآثار التي يخلفها هذا الأسلوب على الطفل فهي:

· التكيف من خلال تكوين العادات الاجتماعية المفيدة في حياته.
· تحمل المسؤولية.
· الثقة بالنفس عند التعامل مع الآخرين.
د- الأسلوب الرفضي:
     أسلوب يظهر على شكل حالة من الرفض واللامبالاة من الوالدين نحو طفلهم وعدم الاهتمام به وهذا الشعور الذي يواجه الطفل يهدد مشاعر الأمن لديه ويجعله محبط وعاجز عند التفاعل مع المواقف الحياتية (جابر، 2000). 

  أمَا عن الآثار التي يخلفها هذا الأسلوب على الطفل فهي: 

· فقدان الطفل الشعور بالأمن وإدراكه بأنه منبوذ غير مرغوب فيه
· ظهور حالات من الجنوح عند الأطفال والشباب. 
أساليب المعاملة الوالدية وعلاقتها بالموهبة 
قد يخطئ البعض في الاعتقاد بأن الأطفال الموهوبون هم دائما ناجحون في حياتهم، وأنهم لا يعانون من المشكلات أو المعيقات التي تخص بيئاتهم أو علاقاتهم الأسرية والمجتمعية بسبب تفوقهم وتميزهم في الأداء، غافلين لتأثير تلك المشكلات والمعيقات على أداء أولئك الأطفال، والذي قد يخفض من إنتاجهم أو يقلل إبداعاتهم، أو قد يفقدهم الحماس في الاستمرار بالأداء المتميز كما أنه قد يعكس حالتهم أحيانا إلى الاتجاه السلبي مما يتسبب في تحولهم عن التميز أوقد يقود إلى أن  تنطفئ موهبتهم.

    وقد أوضح  ويتي  (witty) كما ذكر القريطي (2005، ص 226) بأنّ الأطفال الموهوبين "قلّما يجدون الحياة سهلة،.... وأنهم يواجهون متاعب خاصة لا يواجهها الطفل العادي، ولا يرجع معظم هذه المتاعب الخاصة إلى امتياز أو عبقرية الطفل بقدر ما يرجع إلى موقف الآخرين منه واستجابتهم لمواهبه"  . 

    وقد أشار تورانس كما ذكر الطحان (1982) أن المناخ النفسي للأسرة بما في ذلك أسلوب المعاملة الوالدية له علاقة بالقدرة على التفكير الابتكاري عند الأبناء خلال مراحل العمر المختلفة.
    وفي دراسة لتقصي العلاقة بين طبيعة الأسر وأساليب التنشئة المتبعة فيها وعوامل نمو شخصية الأطفال الموهوبين، وجد أن الأطفال الموهوبين الذين ينتمون لأسر متماسكة وديمقراطية وأقل صراعات، يكونون أكثر قدرة على التكيّف والنمو المعرفي وكذلك في التحصيل الدراسي. إضافة لذلك فقد بينت الدراسات على وجود أثر واضح في تقدير الذات للأطفال الموهوبين الذين ينشئون ضمن أسر ديمقراطية. كما أكدت دراسة أخرى على وجود علاقة موجبة بين أسلوب التقبل والاندماج الايجابي وبين القدرة الابتكارية للأبناء (الريحاني، 2010؛ الطحان، 1982).

وقد توصل ماكينون كما ورد عند الألوسي (2001) في دراسته لعينة من المهندسين المعماريين المبتكرين، إلى أنهم كانوا يتمتعون أثناء تنشئتهم الاجتماعية بقدر كبير من الحرية في اتخاذ القرار واكتشاف بيئتهم، وإنهم لم يتعرضوا لحماية زائدة أو استبعاد من الوالدين.

     كما أشار كل من روبنسون ونوكل  (1991) كما ذكر الريحاني (2010) أن ما نسبته 20-25% من الأطفال الموهوبين يعانون من سوء التكيّف الاجتماعي كالعزلة وقلة الزملاء والتوقعات العالية من الآخرين بالإضافة إلى قلة الوعي باهتمامات الوالدين بموهبتهم ....الخ. حيث تعود جميع تلك الصعوبات إلى طبيعة وظروف الحياة التي يعيشونها.

    وقد بينت دراسة ريم ولو (Rim & Low) كما أوردها قطناني (2009) حول العلاقات الأسرية وأثرها على مستقبل الطفل الموهوب بأن هناك أطفالا موهوبين لم يحققوا نجاحا في الحياة المدرسية على الرغم من تشابه  خصائص حياتهم الأسرية مع الأطفال الموهوبين الناجحين، وذلك لأنهم اختلفوا عنهم في العلاقات الأسرية بين الوالدين حيث تميزت العلاقات الأسرية للموهوبين الناجحين بالحب والتفاهم والسعادة الزوجية بينما اتسمت العلاقات بين الوالدين لدى الأطفال الموهوبين الفاشلين بالخلاف والمشاجرة والانفصال وكذلك العلاقة بين الأبوين والأبناء.

     من هذا المنطلق تدعونا الدراسات الاجتماعية لغايات التعرف على أساليب التنشئة التي يتعرض لها الأطفال الموهوبين وتقييم طبيعة العلاقات الوالدية معهم، إلى تقدير نتائجها والتعرف على أثرها في تنمية شخصيتهم.

    إذ أن الصعوبات النفسية التي يعانيها الطفل الموهوب ما هي إلا تعبير عن خبرات مؤلمة تعرض لها في وقت سابق، وأن التعرض المستمر لتلك الضغوط يحدث آثاراً سلبية على مظاهر النمو وقدرات التفوق لديهم، فهي تؤثر على مهارات التفكير وتسبب انخفاض التركيز كما أنها تضعف لديهم القدرة على اتخاذ القرار وحل المشكلات وتؤدي للنسيان وتنخفض الدافعية للانجاز (الكبيسي وهويدي، 2010).

من خلال العرض السابق يتجلى دور الآباء في تربية أبنائهم، فهم الذين يربونهم ويكتشفون مشاكلهم وإحباطاتهم كما يقومون بتقديم المساعدة لهم في كيفية التعامل مع الضغوطات التي يتعرضون لها، وقد يكونون أحياناً سبب ظهور المشكلات في حياتهم. 

دافعية الانجاز
      تحظى دراسة الدافعية باهتمام بالغ من علماء التربية وعلم النفس، وذلك لما تشتمل عليه من نظم وأنساق تحدد طبيعة السلوك البشري، إذ أن كل سلوك لابد أن يكون وراءه قوى دافعية محددة.  وتشير الدافعية في مفهومها إلى ما يدفع الشخص إلى القيام بنشاط سلوكي ما، وتوجيه هذا النشاط إلى وجهة معينة. كما تدل الدافعية على وجود حالة شعور داخلية لدى الفرد تحض على السلوك وتوجهه وتبقي عليه، ولا يمكن ملاحظة تلك الدافعية إلاّ من خلال تأثيرها (كوافحة، 2004).

  ويعرف قطامي (1992، ص 36)، الدافعية بأنها "حالة داخلية لدى الفرد تستثير سلوكه، وتعمل على استمراره، وتوجيهه نحو تحقيق هدف معين.  

   أمّا عن أهمية الدافعية فيؤكد نشواتي كما ذكر الزعبي (2005)  على أن أهميتها تنبع من كونها من الوجهة التربوية هدفاً تربوياً في حد ذاتها، فاستثارة دافعية الطلبة وتوجيهها، وتوليد اهتمامات معينة لديهم تجعلهم يقبلون على ممارسة نشاطات معرفية وعاطفية وحركية خارج نطاق العمل المدرسي وفي حياتهم المستقبلية، وتعتبر من الأهداف التربوية الهامة التي ينشدها أي نظام تربوي. كما تعتبر وسيلة يمكن استخدامها في سبيل انجاز الأهداف التعليمية على نحو فعّال، وذلك من خلال اعتبارها أحد العوامل المحددة لقدرات الطالب على التحصيل، لارتباطها بميول الطالب فهي توجه انتباهه إلى بعض النشاطات دون الأخرى، وهي على علاقة بحاجاته، فتجعل من بعض المثيرات معززات تؤثر في سلوكه وتحثه على المثابرة والعمل بشكل نشط وفعّال.

 ويتفق علماء النفس على أهمية دور الدافعية في تحريك وتوجيه السلوك الإنساني بصفة عامة، وفي التعلم والانجاز بصفة خاصة، فتؤثر الدوافع على عمليات الإدراك والانتباه والتخيل والتذكر والتفكير، فهي بدورها ترتبط بالتعلم والانجاز وتؤثر فيه وتتأثر به (الزيات، 1996).

    وقد أورد الزعبي (2005) بأنّ أول من استخدم مصطلح الحاجة للانجاز (Need for Achievement)، كان موراي (Morray) في كتابه "استكشافات الشخصية"، وقد حدد تلك الحاجة بالرغبة أو الميل إلى عمل الأشياء بسرعة، وبقدر كبير من الاستقلالية مع تحقيق مستوى مرتفع من التفوق على الذات، ومنافسة الآخرين والفوز عليهم.
         وعرّف ماكليلاند (McClland) كما ورد لدى الزعبي (2005، ص 47) الدافع للانجاز بأنه "استعداد ثابت نسبياً في الشخصية، يحدد مدى سعي الفرد ومثابرته في سبيل تحقيق أو بلوغ نجاح يترتب عليه نوع من الإرضاء، وذلك في المواقف التي تتضمن تقييم نجاح الأداء في ضوء مستوى محدد للامتياز".
   كما عرّف موسى (1981)، الدافع للانجاز بأنه رغبة  الفرد في الأداء الجيد وتحقيق النجاح، وهو هدف ذاتي ينشط ويوجه السلوك، ويعد من المكونات الهامة للنجاح المدرسي.
خصائص دافعية الانجاز
      يتميز الأفراد ذوي دافعية الانجاز المرتفعة بأنهم يتسمون بالقدرة على التنافس، وتحمل المسؤولية، ويتوقعون نجاحهم الذي يتوقف على مجهودهم الشخصي، بالمقارنة بذوي دافعية الانجاز المنخفضة، كما يضعون أنفسهم في مواقف التحدي، ولكن في حدود الأهداف الواقعية، كما يؤدون أداءً طيباً في معظم مواقف الاختبار، ويوجهون أهدافهم لتحقيق معدلات مرتفعة من الانجاز، وهم يميلون إلى تولي المناصب التي تتطلب روح المبادرة ويتجنبون العمل الروتيني (Hothersall, 1982).

      وتعد الرغبة بالتفوق والامتياز أو الإتيان بأشياء ذات مستوى متميز، خاصية شخصية مميزة للأشخاص ذوي المستوى المرتفع من دافعية الانجاز، كما أنهم يعملون بجدية أكبر من غيرهم، ويحققون نجاحات أكثر في حياتهم. وفي مواقف متعددة من الحياة، فذوي دافع الانجاز المرتفع واقعيون في انتهاز الفرص، وأخذ المجازفات، بعكس المنخفضين في دافعية الانجاز الذين إمّا أن يقبلوا بواقع بسيط أو أن يطمحوا في واقع أكبر بكثير من قدرتهم على تحقيقه، وبالرغم من رغبة الأفراد ذوي دافعية الانجاز المرتفعة بالعمل باستقلالية، إلاّ أنهم لا يعجزون عن التعاون والعمل مع الآخرين (الزعبي، 2005). 
علاقة دافعية الانجاز بأساليب المعاملة الوالدية
    إن دافعية الانجاز تنمو خلال مرحلة الطفولة، وتُحدد في جزء كبير منها بواسطة الوالدين من خلال أسلوب معاملتهم للابن، حيث يتأثر الدافع للانجاز لدى الأطفال بالمكونات الانفعالية التي يتم أثارتها من خلال إثابة الآباء للأداء الحسن، وهذا من شأنه أن يزيد من المستويات المرتفعة لدافعية الانجاز، وقد ظهر أن الشعور العدائي نحو الآباء يخفض الانجاز ويقلل الدافعية لدى الأطفال (عبد الخالق، 1992).  كما أن الدافع إلى الانجاز يظهر بصورة أكثر تكراراً وقوة في الأسر التي تشجع الأطفال على الاستقلال في سن مبكر. كما نجد أن آباء هؤلاء الأطفال في الغالب يحددون لهم أهدافاً عالية (الشربيني وصادق، 2000).
    فدافع الانجاز لا يولد مع الفرد بل يكتسب من الوالدين والبيئة المحيطة، كما يحتاج إلى عملية تفاعل وأساليب تعامل فعّالة بين الفرد ومن يؤثر في سلوكه، فالفرد يحتاج لإشباع دوافعه ومنها دافع الانجاز، حيث تتأثر شخصيته كثيراً بما يصيب هذه الدوافع أو بعضها من إهمال أو حرمان، كما تتأثر بالأسلوب والطريقة التي يعامل بها الفرد، وخاصة في مرحلة طفولته (الصومالي، 1993).

    وأكد يارو (Yarou) كما ذكر شيفر (Shaffer, 1993) على أن الأطفال الذين يحققون درجات مرتفعة على مقياس دافعية الانجاز، هم الذين توفر لهم أسرهم حوافز حسية كالألعاب التركيبي لإثارة فضولهم، ووضعهم ضمن خبرات التحدي والمثابرة للوصول إلى حل المشكلات، والألغاز، والوصول إلى الوضع الأمثل خلال اللعب، فالعلاقة بين الطفل وطبيعة البيئة الأسرية وأنماط التنشئة، من الأمور التي تؤثر على دافعية الانجاز لديه، فقد تعمل على تنمية رغبته في الانجاز أو تقمعها. 

    وقد بيّن تيفان كما ذكر حسين (1988) ارتباط دافعية الانجاز عند الأطفال بتنشئة أسرية تشجع على الاستقلال المبكر، ويسود فيها مناخ محفز يشجع على تولد الطموحات المبكرة، وهي نتيجة سبقه إليها  روزن حيث بين أن الأطفال ذوي الدافعية العالية قد نشؤوا في مناخ أسري يتسم بتفاعل الآباء مع الأبناء على نحو ايجابي، واهتمام الآباء بما يؤديه الأبناء، وشحذ هممهم من خلال توجهات عامة بدون التدخل في تفاصيل ما يؤدونه.    

التكيّف    
    التكيّف عملية تشتمل على الجانب الذاتي والجانب الاجتماعي، فهي تعني قدرة الفرد على تكوين علاقات حسنة مع بيئته بكل ما تحتويه من مؤثرات طبيعية واجتماعية وثقافية. وهذا التكيّف لا يكون لمرة واحدة بل هو عملية مستمرة (المجالي، 2006).
   وتوضح النظرية السلوكية عملية التكيّف على أنها علاقة منسجمة مع البيئة، وتمثل القدرة على إشباع أغلب الحاجات وتلبية متطلبات الفرد الفسيولوجية أو الاجتماعية، أو هو التغير الضروري في أنماط السلوك، لأجل إشباع الحاجات وتلبية المتطلبات، فإذا عجز الفرد عن التكيّف أو التوافق مع البيئة تماما، فسيصبح في حالة عدم توافق. ولكن في الغالب يحقق الفرد توافقا ناجحا، أو مستوى مناسبا من التوافق، وحين يكون الفرد غير قادر على تحقيق التوافق بينه وبين بيئته الطبيعية والاجتماعية فسيؤثر ذلك على حياته الانفعالية، مما يولد لديه أنواعا مختلفة من الصراع النفسي (الريحاني وحمدي، 1987).

 ومن وجهة النظر السلوكية يتحقق التكيّف من خلال:

· إدراك الفرد لجميع الظروف التي تؤدي إلى حدوث السلوك الشاذ، أو تمنع حدوث السلوك المطلوب.
· معالجة  الفرد لكل من السلوك والظروف المؤثرة لتقرير البديل المناسب.
· تعزيز السلوك المرغوب ومعاقبة السلوك غير المرغوب.
· تقييم فاعلية السلوك الناتج والتوصل إلى معلومات جديدة حول الحاجات الأخرى. 
     وفيما يتعلق بالنظرية المعرفية، فإنها لم تعرف موضوع التكيّف، ولكن يشير إلس (Ellis) إلى أن الأفراد الذين يتصفون بالتكيّف السوي هم الذين يفكرون بطريقة منطقية وعقلانية وعلمية تمنع من ظهور الاضطرابات النفسية (Darlega & Janda, 1986). 
    إنّ الانسان بحاجة إلى التكيّف لأنه يعيش في مجتمع معقد ومتغير، وتكيّفه المستمر مع نفسه وبيئته يُمكِّنه من مجابهة الحياة المتغيرة وأعبائها، لذلك فإن إعداد  الفرد نفسيا واجتماعيا يؤهله للانسجام مع قيم وأنماط مجتمعه الذي يعيش فيه، فالتكيّف يشير إلى العلاقات المنسجمة أو المتوازنة بين الفرد والبيئة التي تتطلب من الفرد أن يغير سلوكه كي يتفق مع الأفراد الآخرين، وذلك بإتباع التقاليد والالتزام بالقيم والمعايير الخلقية والاجتماعية. كذلك فإن التكيّف الشخصي والاجتماعي السليم ينمي لدى الفرد القدرة على التحكم في انفعالاته إزاء مثيرات البيئة، ويمنحه القدرة على تحمل المسؤولية، وبعداً عن التمركز حول الذات، وانفتاحاً على الآخرين مما يتيح له تحقيق المواءمة بينه وبين أفراد الجماعة التي ينتمي إليها، وهذا يؤدي إلى إسباغ درجة كبيرة من النضج الشخصي والاجتماعي على الفرد (جبريل، 1996). 

التكيّف المدرسي  
    إن تكّيف الطالب مع جو المدرسة وشعوره بالرضا والارتياح يمكن أن ينعكس على إنتاجيته وتقبله لمنظومة الاتجاهات والقيم التي تعمل المدرسة على توفيرها، فالطلبة المتكيّفون أكاديميا يحصلون على نتائج دراسية مرتفعة ويشاركون في الأنشطة والبرامج المدرسية بكل فاعلية (المجالي، 2006).   

    ويعرّف جبريل نقلاً عن أبي حطب تكيّف الطالب المدرسي بأنّه "ينجم عن تفاعله مع المواقف التربوية، وهو محصلة لتفاعل عدد من العوامل، منها: ميوله، ونضج أهدافه، واتجاهاته نحو النظام المدرسي، واتجاهاته نحو المواد الدراسية، وعلاقته برفقائه ومعلميه، ومستوى طموحه. ولا يقاس تكيّف الطالب بمدى خلوه من المشكلات بل بقدرته على مواجهة هذه المشكلات، وحلها حلولاً إيجابية تساعد على تكيفه مع نفسه ومحيطه المدرسي" (جبريل، 1996، ص 362).
    كما أوردت داوود (1999، ص 518) تعريف أبو طالب للتكيّف المدرسي بأنه "نتاج أساسي لتفاعل الفرد مع المواقف التربوية، فهو محصلة لتفاعل عدد من العوامل كالقدرة العقلية والتحصيل وميول الفرد التربوية واتجاهاته نحو النظام المدرسي وحالته النفسية وظروفه الأسرية، ولعل أكثر الجوانب ارتباطا بالتكّيف الأكاديمي هو التحصيل"

    وقد خلصت دراسة لحمدي والريحاني (1987)، إلى أن التكّيف المدرسي يرتبط بحاجات الطالب الشخصية وخبرات الطفولة لديه وقدراته العقلية والتحصيل ومهاراته الأكاديمية. كما يتأثر بظروف الأسرة الاقتصادية والاجتماعية والثقافية، ويرتبط بمفهوم الذات لدى الطالب ومستوى طموحه وآماله بالمستقبل بالإضافة إلى طبيعة الحياة المدرسية وما فيها من أنظمة وتعليمات ومناهج وعلاقات مع المدرسين والطلاب.

     من هذا المنطلق فإن الاتجاهات التربوية الحديثة تعنى بالتكوين العقلي والشخصي للطالب وتؤكد على مبدأ التكامل الشخصي للفرد وتعطي اهتماماً أكبر للجوانب التكيّفية، فالجانب الأكاديمي هو أحد صور التكيّف العام للفرد حيث يتأثر من خلال صحة الفرد النفسية وهو نتاج لتفاعل الفرد مع المواقف التربوية (المغربي، 1993).

    كما تعد الخبرة التربوية التي يكتسبها الطالب من مصادر متعددة ذات أثر في تكيّفه، كما تسهم بشكل فعّال في تنمية قدرته على إقامة علاقات ايجابية وناجحة في مواقف حياتية متنوعة، لذا فان عمليتي التعلم والتعليم الناجحتين تعتبران من الوسائل المهمة في رفد خبرات الطالب وتعميقها بحيث يصبح الفرد بمساعدتها أكثر تكيّفا مع متطلبات الحياة المستجدة (السرحان، 2000).

علاقة التكّيف بأساليب المعاملة الوالدية 

    يتأثر سلوك الفرد خلال مراحل حياته بخبرات طفولته، ورغم تنوع هذه الخبرات البيئية التي تؤثر في شخصيته،  لكنها لا تخرج عن محيط الأسرة، كما أن لتلك الخبرات الأولية الأثر الأكبر في نمو شخصية الطفل واتجاهاته نحو الآخرين، والتي تعكس طبيعة علاقة الابن بوالديه، حيث وجد التربويون علاقة مباشرة وواضحة بين أساليب المعاملة الوالدية وسلوك الطفل وشخصيته.

    إنّ تكيّف الأبناء هو محصلة أو نتيجة لما مر به الفرد من خبرات ومهارات اكتسبها من بيئته الأولى، فان كانت تلك الخبرات سليمة ساعدته على التكيف السليم في المراحل اللاحقة، ومنها مرحلة المراهقة، فقد يتعرض الفرد لمعيقات خارجية قد تحول دون تكيّفه بالشكل الصحيح من خلال علاقته بالآخرين، ومنهم الوالدين فهم مصدر المفاهيم للقيم وهم المهيمنون على التنشئة من خلال أساليب معاملة مؤثرة في شخصية الابن، الأمر الذي يوضح أن نمو الابن نموا سليما متكيّفا أو انحرافه واعوجاج سلوكه يتوقف على نجاح عملية التواصل بينما وأسلوب المعاملة المناسب لكلا الطرفين (زهران، 1999).

    وهكذا  فإن لطبيعة العلاقة بين الوالدين والأبناء والتي تتمثل بأسلوب معاملتهما لابنهما بالإضافة إلى العلاقة النفسية التي تتم بين الطرفين الدور الفعال في تكيّف الأبناء أو انحرافهم، 

فشعورهم بالأمن والاستقرار أو عدمه يترتب عليه سلوكهم اللاحق سواء كان ايجابيا أو متجها نحو الانسحاب والهروب أو قد يكون عدوانيا يقود إلى الجنوح.

التكيف المدرسي والطلبة الموهوبين
    يتميز الطلبة الموهوبون عن أقرانهم العاديين في مجال القدرات العقلية والقدرة على التفكير، مما يتطلب من المدرسة توفير خبرات تعليمية مختلفة عن ما هو موجه للطلبة العاديين، ولغياب المرونة في المناهج الدراسية وجمود طبيعة التعليم بصورة تقليدية وعدم مراعاتها الفروق بين الطلبة يصبح الطالب الموهوب في حالة من الضيق والصراع والضغط النفسي (سرور، 1998). ففي دراسة مسحية لآراء المعلمين حول الموهبة وجد دافيد وباولو (David & Balogh) كما ذكر الأحمدي (2005) أن من مشكلات التي يعانيها الطلبة الموهوبون خلال الدرس كانت القراءة الصامتة، وذلك لأن الدرس يتسم بالملل ولا يشبع طموحاتهم، لذا يحتاج الطلبة الموهوبين تحديا ثقافيا فالعمل الرتيب الممل يعتبر مرهقا لهم، فهم يفضلون التفكير والنشاطات المعرفية.

 من أهم الصعوبات التي تواجه الموهوبين والمتفوقين، وترتبط بخصائصهم التي يتميزون بها، نزعتهم إلى الكمال والحساسية العالية والالتزام بأداء المهمات والمثابرة. ورغم ايجابية هذه الخصائص إلا أنها تتصادم مع البيئة التي لا تتفهم حاجاتهم، ولا توفر الإمكانات اللازمة لتلبية رغباتهم وتنمية قدراتهم، فوجود أفراد من تلك الفئة في بيئة أسرية أو مدرسية لا تسعى لتلبية حاجاتهم أو رغباتهم فإنها بكل تأكيد ستقودهم إلى حالة من عدم التكيّف النفسي والاجتماعي ( Hawkins, 1993).

ثانياً: الدراسات السابقة
    لقد تناولت العديد من الدراسات أساليب التنشئة الأسرية السائدة وعلاقتها بالتكيّف الشخصي والاجتماعي والأكاديمي للطلبة، وبطرق اكتساب المعرفة وإنتاجها، وكذلك علاقتها بالقيم المتكونة لديهم، إلا أنها لم تتعرض وبصورة مباشرة إلى دراسة العلاقة بين أساليب المعاملة الوالدية لأسر الأطفال الموهوبين أكاديميا وعلاقتها بدافعية الإنجاز والتكّيف المدرسي. وقد تم تصنيفها على النحو الآتي:

أ – الدراسات العربية

تعددت الدراسات التي تناولت أساليب المعاملة الوالدية للأطفال العاديين إلا أنها ندرت في استهدافها لمجتمع الأطفال الموهوبين وقد تم استخلاص منها الأتي:

    قام سعود (1990)، بإجراء دراسة هدفت إلى الكشف عن أساليب المعاملة الوالدية السائدة، والتعرف على طبيعة العلاقة بين نوع أسلوب المعاملة الوالدية من وجهة نظر الآباء وما يرتبط به من دوافع للإنجاز والإنتماء. وتكونت عينة الدراسة من (180) طالباً وطالبة من مدارس المرحلة المتوسطة في مدينة مكة المكرمة، واستخدم الباحث مقياس أساليب المعاملة الوالدية ومقياس دوافع الانجاز والانتماء، وأظهرت نتائج الدراسة وجود علاقة بين أسلوب المعاملة الوالدية ودوافع الإنجاز المتعلقة بالثقة بالنفس وقلق المستقبل إيجابيا، بينما كانت العلاقة سلبية بين دوافع الإنجاز والإنتماء. وكانت علاقة أساليب المعاملة الوالدية إيجابيا بدوافع الإنجاز والإنتماء، والخوف من الفشل، وضعف الثقة بالنفس، ولكنها لم ترتبط بصعوبة التفاعل الاجتماعي، ولا بقلق العمل.

    وقام سليمان (1991) بدراسة هدفت إلى معرفة أساليب المعاملة الوالدية المرتبطة بالتحصيل وعلاقتها بدافع الإنجاز لدى شرائح اجتماعية ثقافية مختلفة، وتكونت عينة الدراسة من (361) طالباً وطالبة من طلبة الصف الخامس الإبتدائي منهم (201) من الإناث، و(160) من الذكور، تم اختيارهم بطريقة عشوائية من مدارس حكومية بمناطق تعليمية مختلفة داخل القاهرة، استخدم الباحث مقياس المعاملة الوالدية ومقياس دافعية الانجاز من إعداده، وأظهرت النتائج وجود علاقة ارتباطية دالة موجبة بين الدافع للإنجاز لطلبة الصف الخامس وأسلوب التوجيه الرشيد من قبل الأم والأب، كما وجدت علاقة ارتباطية سالبة بين الدافع للإنجاز وأسلوب القسوة والتأنيب.
   وقام النجار (1991) بدراسة هدفت إلى التعرف على تأثير تفاعل الأساليب الوالدية في المجتمع المصري لدى طلبة المرحلة الابتدائية بالإضافة إلى تأثير نوع الجنس على التفكير الابداعي وتفسير التباين في التفكير الابداعي لدى عينة الدراسة،  وقد تكونت عينة الدراسة من (644) من طلبة الصف الرابع الابتدائي، تمّ اختيارهم من مدرسة دسوق الابتدائية في محافظة كفر الشيخ، وقد استخدم اختبار القدرة العقلية العامة واختبار التفكير الابداعي واستمارة المستوى الاجتماعي والاقتصادي للأسرة كأدوات للدراسة، وقد أظهرت النتائج أنه لا يوجد تأثير دال لأساليب المعاملة الوالدية على التفكير الابداعي لدى طلبة المرحلة الابتدائية من الجنسين بسبب انفصال الأساليب الوالدية  عن تلك التربوية لتنشئة الطلبة لكل من المدرسة والأسرة.
    وقامت أبو جابر (1993) بدراسة هدفت إلى استقصاء أثر التنشئة الأسرية والترتيب الولادي والجنس على الدافعية للإنجاز، وإذا ما كان هناك أثر للتفاعل بين التنشئة الأسرية والترتيب الولادي والجنس والصف عند الطلبة في مستوى دافعيتهم للإنجاز، وتكونت عينة الدراسة من (1100) طالباً وطالبة من طلبة الصف السادس والتاسع الأساسيين من مدارس مختارة عشوائيا في تربية عمّان الأولى،  واستخدمت الباحثة مقياس التنشئة الأسرية في صورته الأردنية ومقياس الدافعية للإنجاز، وأظهرت نتائج الدراسة أن الطلبة الذين نشأوا في بيئة أسرية تتصف بالنمط المتسامح تكون الدافعية للإنجاز لديهم أعلى من الطلبة الذين نشأوا في بيئة أسرية تتصف بالنمط المتشدد، وأن نمط التنشئة الأسرية المتسامحة، يرتبط بدافعية عالية للإنجاز عند الأبناء ويساعد في التغلب على المشكلات وخلق التنافس بين الطلاب ومواجهة المواقف الجديدة والمثابرة مما ينعكس إيجابيا على الفرد، وكذلك بينت أن اتجاهات الوالدين نحو المسؤولية الوالدية وأسلوبهم في التنشئة الأسرية لها أثرها على الدافعية للإنجاز عند الطفل وفي بناء شخصيته، وتوصلت إلى تفوق الإناث على الذكور في البيئة الأردنية في مستوى الدافعية للإنجاز، وأنه لا يوجد ارتباط بين الترتيب الولادي ودافعية الإنجاز.
    وقامت حماد (1995) بدراسة هدفت إلى معرفة تأثير الأساليب الوالدية (الحماية الزائدة – الإهمال) في تحقيق التفكير الإبداعي لطفل الروضة وكذلك أثر هذه الأساليب في تنمية هذا التفكير في تلك المرحلة. وقد تكونت عينة الدراسة من (118) طفلاً وطفلة في سن الروضة ، وقد تم اختيارهم بطريقة عشوائية من رياض الأطفال في مدينة القاهرة بالإضافة إلى والديهم، وقد استخدمت الباحثة مقياس الاتجاهات الوالدية (من إعدادها) واختبار التفكير للأطفال باستخدام الحركات والأفعال   (من تصميم تورانس وترجمة محمد ثابت) واختبار رسم الرجل (من تصميم فاطمة حنفي) كأدوات للدراسة. وقد أظهرت النتائج عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين متوسطات درجات الأطفال والأسرة (آباء – أمهات) ذوي أسلوب الإهمال المرتفع ونظرائهم ذوي أسلوب الإهمال المنخفض في درجات التفكير الإبداعي، وكذلك عدم وجود دلالة إحصائية بين متوسط درجات الأسر (آباء – أمهات) ذوي أسلوب الحماية المنخفض والمرتفع.
    وقام العصيمي (1998)، بإجراء دراسة هدفت إلى التعرف على مدى إدراك طلبة المرحلة الثانوية للضغوط الأسرية الناتجة عن أساليب المعاملة الوالدية غير السوية خلال تنشئتهم (دراسة مقارنة بين المتفوقين والعاديين) وقد تكونت عينة الدراسة من (212) طالبا وطالبة منهم (107) متفوقاً ومتفوقة والباقي من العاديين. تم اختيارهم عشوائياً من المدارس الثانوية بمدينة الكويت، واستخدم مقياس أساليب المعاملة الوالدية ومقياس الضغوط النفسية كأدوات للدراسة، وقد أظهرت نتائج الدراسة وجود فروق ذات دلالة إحصائية لصالح الذكور المتفوقين تنشأ عن أسلوب الأب في المعاملة ، وأيضا هناك فروق في متغير المستوى العقلي لصالح الإناث المتفوقات تنشأ عن أسلوب معاملة الأم.
   وقامت العمران (1994)، بإجراء دراسة هدفت إلى التعرف على العلاقة بين أساليب التنشئة الأسرية التي يتبعها الآباء على دافعية الانجاز. وتكونت عينة الدراسة من(377) طالباً وطالبة، تم اختيارهم بطريقة عشوائية من طلبة المرحلة الابتدائية في مدينة البحرين، واستخدمت الباحثة اختبار دافعية الانجاز ومقياس التنشئة الأسرية، وأظهرت النتائج وجود تأثير لأساليب التنشئة الأسرية التي يتبعها الوالدان على دافعية الانجاز، ووجود علاقة بين دافعية الانجاز والتحصيل الدراسي، وأخيراً وجود فروق بين الذكور والإناث على مقياس دافعية الانجاز لصالح الإناث.
   وقام عطية (1995) بدراسة هدفت إلى الكشف عن العلاقة بين أساليب المعاملة الوالدية كما يدركها الأبناء وبين مستوى الطموح لدى الأبناء من الجنسين، وعن الفروق بين الجنسين في إدراكهم لأساليب المعاملة الوالدية، وتكونت عينة الدراسة من (393) منهم (98) طالباً و(195) طالبة، تم اختيارهم من طلبة المرحلة الإعدادية من مدارس القاهرة، واستخدم الباحث مقياس آراء الأبناء في معاملة الوالدين، ومقياس مستوى الطموح، واستمارة البيانات الشخصية والاجتماعية، وأظهرت نتائج  الدراسة إلى وجود فروق بين الذكور والإناث في إدراكهم لأسلوب الرفض والتشدد من قبل الأب لصالح مجموعة الذكور، وفي صالح مجموعة الإناث بالنسبة لأسلوب المبالغة في الرعاية، وإلى وجود فروق بين الذكور والإناث في إدراكهم لأساليب التقبل والمبالغة في الرعاية والإهمال من قبل الأم ومستوى الطموح لديهم وبين أسلوب التقبل من قبل الأم ومستوى الطموح عليهم، وتبين وجود علاقة ارتباطية بين أسلوب الإهمال والرفض كما يدركه الذكور من قبل الأب وبين أسلوب الإهمال من قبل الأم ومستوى الطموح لديهم – وبين أسلوب الرفض كما تدركه الإناث من قبل الأب وأساليب الرفض والتبعية والتحكم والإهمال كما تدركه الإناث من قبل الأم.
   وقام العبادي (1996) بدراسة هدفت إلى استقصاء العلاقة  بين أنماط التنشئة الأسرية كما يدركها الأبناء ومستوى قدرتهم على التكيّف. و تكونت عينة الدراسة من (1081) طالباً وطالبة، تم اختيارهم بطريقة عشوائية من طلبة الصف الأول ثانوي والسنة الجامعية الأولى في مدينة عمان، واستخدم الباحث مقياس أنماط التنشئة الأسرية كما يدركها الأبناء (من إعداد الباحث) وأداة بعد التكيّف من قائمة مينسوتا الإرشادية، وقد أظهرت الدراسة وجود فروق دالة في مستوى القدرة على التكيّف تعزى لنمط التنشئة الأسرية، وقد كانت الفروق لصالح نمط الضبط التربوي مقارنة بنمطي التنشئة التسلطي والتسيبي، بينما لم تظهر فروق دالة بين نمط التنشئة ومستوى التحصيل. وأخيراً أشارت الدراسة إلى عدم وجود فروق دالة في مستوى القدرة على التكيّف لتأثير الجنس أو مستوى التحصيل.

   وأجرت مسلم (1997) دراسة هدفت إلى الكشف عن العلاقة بين أساليب المعاملة الوالدية كما يدركها الأبناء من الجنسين، ومستوى دافعية الإنجاز لديهم، وتكونت عينة الدراسة من (315) طالباً وطالبة، تم اختيارهم من طلبة المرحلة الثانوية في القاهرة، واستخدمت الباحثة مقياس آراء الأبناء في معاملة الوالدين ومقياس دافعية الإنجاز واستمارة البيانات الشخصية والاجتماعية ، وقد خلصت نتائج الدراسة إلى وجود علاقة ارتباطية موجبة بين أسلوب التقبل من قبل الوالدين، وبين مستوى دافعية الإنجاز لدى الأبناء من الجنسين، ووجود علاقة موجبة بين أسلوب التبعية والتحكم من قبل كل من الأب والأم والاستقلالية لدى الأبناء من الجنسين، وتوجد علاقة ارتباطية موجبة بين أساليب المعاملة الوالدية من قبل الأب والأم كما يدركها الأبناء من الجنسين، وبين مستوى دافعية الإنجاز لديهم، وتوجد فروق ذات دلالة إحصائية بين الذكور والإناث في إدراكهم لأساليب المعاملة الوالدية من قبل الأب والأم، وتوجد أيضا فروق ذات دلالة إحصائية بين الذكور والإناث في مستوى دافعية الإنجاز لصالح الذكور، وأخيرا  عدم وجود أثر دال إحصائيا لاختلاف المستويات الاجتماعية الثقافية في معاملة الآباء لأبنائهم.
   وقام الفحل (1999)، بإجراء دراسة هدفت إلى التعرف على درجة دافعية الانجاز لدى كل من الطلبة المتفوقين والعاديين، وعلى مدى الفروق بينهم. وتكونت عينة الدراسة من (60) طالباً، منهم (30) طالباً متفوقاً والباقي من العاديين، و(60) طالبة منهم (30) طالبة متفوقة والباقي من العاديات، تم اختيارهم من الصف الأول ثانوي بطريقة عشوائية من مدارس القاهرة، واستخدم الباحث اختبار الدافعية للأطفال والراشدين من إعداد موسى (1981)، وأظهرت النتائج وجود فروق بين درجات مجموعة المتفوقين ودرجات مجموعة المتفوقات على مقياس دافعية الانجاز لصالح المتفوقات. كما أظهرت النتائج عدم وجود فروق بين درجات الطلبة العاديين في التحصيل بين درجات الطالبات العاديات على مقياس دافعية الانجاز. كما أشارت النتائج أيضا إلى عدم وجود فروق بين درجات الطلاب المتفوقين، وبين درجات الطلاب العاديين في التحصيل على مقياس دافعية الإنجاز، وإلى وجود فروق دالّة إحصائيا بين درجات الطالبات المتفوقات، وبين درجات الطالبات العاديّات في التحصيل الدراسي على مقياس دافعية الإنجاز لصالح المتفوقات.

    وقامت الشمايلة (1999) بدراسة هدفت إلى استقصاء العلاقة بين دافعية الإنجاز وأنماط التنشئة الأسرية، وتكونت عينة الدراسة من (600) من طلبة الصف الأول الثانوي، منهم (300) طالباً و (300) طالبة، تم اختيارهم من (15) مدرسة ثانوية في مدينة إربد ؛ منها (8) مدارس للذكور، و (7) مدارس للإناث، واستخدمت الباحثة في هذه الدراسة "اختبار الدافعية للتحصيل للأطفال والراشدين" الذي قام بإعداده "هيرمانز" (Hermans, 1970) بعنوان (Questionnaire Measure of Achievement Motivation)، وعرّبه موسى (1981)، وقد أظهرت النتائج؛ وجود علاقة إيجابية بين دافعية الإنجاز لدى الطلبة وبين نمط التنشئة الأسرية الديموقراطي بالنسبة للأب والأم، وكذلك وجود فروق في معاملات الارتباط بين دافعية الإنجاز وأنماط التنشئة الأسرية للأب والأم، والأب والأم معا تعزى لجنس الطالب. وأخيرا عدم وجود فروق في معاملات الارتباط بين دافعية الإنجاز وأنماط التنشئة الأسرية للأب أو الأم تعزى لتخصص الطالب الأكاديمي.
   وقامت كل من داوود ويحيى (1999)، بدراسة هدفت إلى استقصاء العلاقة بين الكفاءة الاجتماعية والسلوك اللااجتماعي المدرسي بأساليب التنشئة الاجتماعية والتحصيل الدراسي، وقد تألفت عينة الدراسة من (144) طالباً و (158) طالبة، تم اختيارهم من الصفوف (سادس، سابع، ثامن) من مدارس تربية عمان الأولى، واستخدمت الباحثتان الصورة المعربة من مقياس السلوك الاجتماعي المدرسي ومقياس التنشئة الأسرية، وأظهرت النتائج فروقاً دالة في الكفاءة الاجتماعية والسلوك اللااجتماعي بين الطلبة عائدة لنمط التنشئة الأسرية، إذ أظهر الطلبة الذين أفادوا أنهم تلقوا نمط تنشئة ديمقراطي كفاءة اجتماعية أعلى وسلوكا لا اجتماعيا أقل من الطلبة الذين تلقوا نمط تنشئة تسلطي، كما تبين أن هناك فروقا في الكفاءة الاجتماعية والسلوك اللااجتماعي عائد لمستوى التحصيل الأكاديمي، كما بينت الدراسة وجود فروق في السلوك اللااجتماعي على مستوى الجنس، فقد أظهر الذكور مستوى أعلى من السلوك اللااجتماعي مقارنة بالإناث.  

   وأجرت نسور (2004) دراسة هدفت إلى استقصاء العلاقة بين نمط التنشئة الأسرية وتوكيد الذات والتحصيل لدى طالبات الصف العاشر بمديرية عمان الثانية، وتألفت عينة الدراسة من (358) طالبة، تم اختيارهن عشوائياً من مدارس حكومية في مدينة عمان، واستخدمت الباحثة مقياس التنشئة الأسرية الذي أعده أبو جبل (1983)، ومقياس مفهوم الذات لبيرس-هارس الذي عربه الداوود (1982)، ليلاءم البيئة الأردنية، ومقياس توكيد الذات لراتوس الذي طورته الأشهب (1988) للبيئة الأردنية، وأظهرت نتائج الدراسة وجود فروق تعزى لنمط التنشئة الأسرية في مفهوم الذات، كما أظهرت النتائج فروقاً دالة تعزى لنمط التنشئة الأسرية في التحصيل الدراسي، وكانت النتائج لصالح مجموعة النمط الديمقراطي.
   وقام الأمير (2004)، بدراسة هدفت إلى التعرف على أنماط التنشئة الاجتماعية في الأسرة والمدرسة وعلاقة ذلك بالتفوق المدرسي، وكذلك التعرف على العلاقة بين المناخ المدرسي وأنماط التنشئة الاجتماعية فيها، وتكونت عينة الدراسة من (600) طالباً وطالبة الصفوف سابع، ثامن، وتاسع، تم اختيارهم من مدارس تربية عمان الثانية، واستخدم الباحث مقياسين لقياس أنماط التنشئة الاجتماعية في الأسرة وفي المدرسة. وقد أظهرت النتائج وجود علاقة ارتباطية بين أنماط التنشئة الاجتماعية الايجابية (ديمقراطي، تقبل) السائدة في الأسرة وتحصيل الطلبة المتفوقين، كما أشارت إلى وجود علاقة ارتباطية بين أنماط التنشئة الاجتماعية السائدة في المدرسة وتحصيل الطلبة المتفوقين.  

     وقام المجالي (2005Almajali, H. )، بإجراء دراسة هدفت إلى استقصاء أثر التنشئة الأسرية والتفكير الإبداعي لدى طلبة الصف التاسع، وقد تكونت عينة الدراسة من (309) طالبة و(228) طالبا. تمّ اختيارهم بطريقة عشوائية من مدارس المرحلة الإعدادية في الإمارات العربية، واستخدم الباحث مقياس التفكير الإبداعي لتورانس ومقياس مركز الضبط لروتر ومقياس التنشئة الأسرية كأدوات للدراسة، وأظهرت النتائج أن الطلبة الأكثر إبداعاً كانوا من ذوي الضبط الداخلي وغالبيتهم نشأوا في أسر ديمقراطية، في حين كانت معاملات الارتباط دالة بين نمط التنشئة المتسلط وبين مركز الضبط الخارجي من جهة وبين تدني مستوى التفكير الابتكاري لدى الطلبة من الجهة الأخرى.
   وقامت المجالي (2006)، بدراسة هدفت إلى معرفة العلاقة بين الاتجاهات الوالدية في التنشئة الاجتماعية وبين كل من العزو السببي التحصيلي والتكييف الشخصي والاجتماعي والأكاديمي لدى عينة من الطلبة الموهوبين والمتفوقين في الصف العاشر بدولة الإمارات العربية المتحدة. وتكونت عينة الدراسة من (58) طالبا وطالبة، تم اختيارهم من مراكز الموهوبين بدولة الإمارات، واستخدمت الباحثة مقياس الاتجاهات الوالدية في التنشئة الاجتماعية، وقائمة مينسوتا للتكييف الشخصي والاجتماعي، وأداة التكييف الأكاديمي، ومقياس أساليب العزو السببي التحصيلي بعد تكييفها للبيئة الإماراتية والتحقق من دلالات الصدق والثبات. وقد خلصت الدراسة إلى وجود معاملات ارتباط دالة بين الاتجاهات الوالدية والعزو السببي عدا بعد(الاستقلال/التقييد)عند الطلبة وبعدي (الحماية الزائدة/الإهمال) و(الديمقراطية/ الأوتوقراطية) عند الطلاب الذكور، ولم يظهر لعامل الجنس  أية أثر على التكيّف الشخصي والاجتماعي والتكييف الأكاديمي.

ب - الدراسات الأجنبية

     قام مايكل ( Berler H. Michael, 1981) بإجراء دراسة هدفت إلى معرفة العلاقة بين أبعاد معينة في السلوك الأبوي والمفهوم الشخصي للأطفال الموهوبين، وتكونت عينة الدراسة من (375) طالباً وطالبة من الموهوبين، وقد تم اختيارهم من طلبة الصف السادس في إحدى مدارس الموهوبين في كاليفورنيا، واستخدم الباحث مقياس للقبول الأبوي ومقاييس لتقرير الأطفال عن مخزون السلوك الأبوي ومقياس مفهمو الشخصي كأدوات للدراسة، وقد أظهرت النتائج إلى أن هناك علاقة وطيدة بين القبول الأبوي وإدراك الأطفال الموهوبين للمفهوم الشخصي الايجابي.

 وقام دروز (Drews, 1983)، بإجراء دراسة هدفت إلى معرفة العلاقة بين أنماط التنشئة والتحصيل الأكاديمي للطلبة المتفوقين، وتكونت عينة الدراسة فيها من (312) طالباً وطالبة من المستوى الابتدائي، وقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن أمهات الطلبة المتفوقين يملن إلى السيطرة والتسلط في طريقة تعاملهن مع أبنائهن، وأن الطالب المتفوق دراسيا يأتي من العائلة التي يظهر فيها الآباء دفئاً واهتماماً أكبر بالأبناء.

وقام إلدر (Elder, 1983)، بإجراء دراسة هدفت إلى معرفة أثر أنماط التنشئة المستخدمة في الأسرة التي تستمع لقرارات الأبناء وأثرها أيضا في ثقتهم بأنفسهم، وتكونت عينة الدراسة من (400) من الصفوف السابع وحتى العاشر، واستخدم الباحث مقياس أنماط التنشئة الأسرية مكون من (75) فقرة، وأظهرت النتائج وجود علاقة بين الآباء الذين يتصفون بالتسامح والديمقراطية واعتماد الأبناء على أنفسهم.

    وقام كل من جونسون وليمان (Johnson J. Lawrence & Lewman  B. Smith, 1990) بإجراء دراسة هدفت إلى التعرف على مدى إدراك الآباء لنبوغ أبنائهم، وتكونت عينة الدراسة من (150) طفلاً وطفلة، تم تطبيق اختبارات الذكاء عليهم وتبين عدم وجود اختلاف في حاصل الذكاء للأولاد والبنات إلا أنه وجد اختلاف في إدراك الآباء لملامح النبوغ والموهبة عند أطفالهم من خلال إدراكهم لوقت فراغ أطفالهم وكيفية شغله والمؤشرات المبكرة للقدرة العقلية والكتب المفضلة لأطفالهم. 

    وقام ديفيد (David, W. Chen, 2005). بدراسة هدفت إلى التعرف على مستوى إدراك الذات لدى مجموعة من الطلبة الموهوبين وعلاقتها ببيئتهم الأسرية وأثرها على موهبتهم. وقد تكونت عينة الدراسة من (432) طالبا وطالبة من الطلبة الموهوبين، تم اختيارهم من احدى مدارس الموهوبين في هونج كونج، وقد استخدم الباحث مقياساً من إعداده تضمن أبعاد البيئة الأسرية ( توقعات الآباء لإنجازات أبنائهم، تشجيع الأبناء على الإستقلالية، والاختبار العائلي)،  ومقياساً لمستوى الموهبة يتضمن عدة أبعاد وهي: (التفوق الأكاديمي، الإبداعية، القيادية). وقد أظهرت نتائج الدراسة ارتباط الأبعاد الأسرية مع أبعاد الموهبة من خلال ترافق بعد الانجاز الأكاديمي مع بعد توقعات الآباء لانجازات أبنائهم وكذلك مع بعد الاختبار العائلي، كما ارتبطت الإبداعية مع بعد تشجيع الأبناء على الاستقلالية، وقد ارتبط  أيضاً بعد القيادية بشكل إيجابي مع بعد الاختيار العائلي.
   وقام كل من نيكول وفرانك (Nicole S. Webster, & Frank, C. Worrell, 2008) بدراسة هدفت إلى التعرف على معدل مشاركات الطلبة واتجاهاتهم نحو الخدمات المقدمة في مجتمع المدرسة ومدى التكيف لديهم، لعينة مكونة من (936) طالبا وطالبة من الطلبة الموهوبين والمتفوقين أكاديميا، تم اختيارهم من مدارس الموهوبين في مدينة كاليفورنيا، واستخدم الباحثان مقياساً يقيس معدل المشاركات المدرسية واتجاه الطلبة نحوها، وقد تضمن المقياس أربعة  أبعاد وهي: (مساعدتهم للآخرين، انخراطهم في إعداد الأنشطة ، التشارك مع الزملاء بالمشاريع،المساعدة في أنشطة خدمة المجتمع)، وأظهرت النتائج أن حوالي 50% من مشاركات الطلبة تتضمن المشاركات الصفية والأنشطة  المدرسية، وقد ازداد معدل مشاركات الطالبات بدرجة أكبر منها لدى الطلبة الذكور،  كما ازداد ذلك المعدل بزيادة المستوى الاجتماعي والاقتصادي لدى الطلبة. وقد ارتبطت زيادة المشاركات بالأنشطة المدرسية بازدياد مستوى الصف. وقد كانت اتجاهات الطلبة ايجابية بدرجة اكبر لدى الطالبات عنها لدى الطلبة الذكور. 
تعقيب على الدراسات السابقة 
    من خلال مراجعة الدراسات السابقة التي تناولت متغيرات الدراسة، سواء تلك الدراسات العربية أو الأجنبية، أشارت هذه الدراسات إلى وجود علاقات ايجابية بين أساليب المعاملة الوالدية وبالأخص الأسلوب الديمقراطي والتفكير الابتكاري -الذي يتميز به الأبناء الموهوبين والمتفوقين-  لدى الأبناء، كما في دراسة (المجالي، 2005)، في حين بينت بعض تلك الدراسات الأثر السلبي لأساليب المعاملة الوالدية ومستوى التفكير الابتكاري لدى الأبناء،  كدراسة (هدى حماد، 1995)، التي أشارت إلى تدني مستوى التفكير الابتكاري لدى الأبناء الذين ينشئون في أسر تعامل أبناءها بأسلوب يتصف بالعناية الزائدة أو الإهمال، وكذلك دراسة (المجالي، 2005)، والتي بينت العلاقة السلبية بين أسلوب المعاملة التسلطي للأبناء وأثره في تدني مستوى التفكير الابتكاري لديهم. في حين بينت بعض الدراسات عدم وجود علاقة بين أساليب المعاملة الوالدية خلال عملية تنشئة الأبناء ومستوى التفكير الابتكاري لديهم، كدراسة (النجار، 1991). وقد أكدت بعض الدراسات على أهمية دور الوالدين في اكتشاف ورعاية الموهبة لدى الأبناء كدراسة جونسون وليمان، (1990) التي ذهبت إلى أنه من الممكن أن يلعب الآباء والمعلمين دورا هاما في اكتشاف الموهبة لدى أطفالهم وطلبتهم.

   وقد خلصت بعض الدراسات إلى وجود علاقة موجبة بين أساليب المعاملة الوالدية السوية (الديمقراطي، الاستقلالي، التقبل) وتحصيل الأبناء، ودراسة (دروز، 1983)، التي بينت أن الاهتمام الآباء بأبنائهم قد زاد من تحصيلهم، وأشار (دروز، 1983)، في دراسته إلى أن سيطرة الأمهات وتسلطهن كان ايجابياً في تحصيل الأبناء. بينما خلصت دراسة (العصيمي، 1998)، أن الضغوط الأسرية الناتجة عن أساليب معاملة والدية لا سوية كأسلوب الرفض  قد ساهمت في انخفاض تحصيل الأبناء الموهوبين والمتفوقين بدرجة أكبر من أقرانهم العاديين.  كما كان لأسلوبي المعاملة الوالدية (القبول والديمقراطي) في دراسة كل من (نور، 2004)،  و بيرلر (Berler, 1981)، أثراً موجباً على إدراك الأبناء لذواتهم.

     كما أشارت الدراسات إلى وجود علاقات ايجابية بين أساليب المعاملة السوية ودافعية الانجاز، فقد كان للأسلوب الديمقراطي في دراسة كل من (الشمايلة، 1999)، (سليمان، 1991)، (ادلر، 1983)، أثراً موجباً في دافعية الانجاز لدى الأبناء، كما كان للأسلوب الاستقلالي  في دراستي (مسلم، 1997)، و(ادلر، 1983)، ولأسلوب تعزيز الثقة بالنفس في دراسة (مسعود، 1990)، وأسلوبي التسامح وإعطاء المسؤولية في دراسة (أبو جابر، 1993)، وأسلوب التقبل في دراسة (مسلم، 1997)، آثاراً موجبة في مستوى الدافعية للانجاز لدى الأبناء. في حين بينت بعض الدراسات الآثار السلبية على دافعية الانجاز لدى الأبناء نتيجة لأساليب معاملة والدية لا سوية تصدر من آبائهم، فقد بينت دراسة (غبرس، 1982)، ذلك الأثر السلبي في مستوى دافعية الانجاز لدى الأبناء الذين يعانون من أساليب معاملة لا سوية من والديهم (التسلط، الحماية الزائدة، التفرقة بين الأخوة، الإهمال). وقد بينت دراسة (سليمان، 1991)، الأثر السلبي لأسلوب القسوة والتأنيب المستمر في تدني مستوى دافعية الانجاز لدى الابن. كما بينت دراسة (عطية، 1995)، انخفاض مستوى الطموح لدى الأبناء الذين يتعرضون لأساليب معاملة لا سوية (الرفض، الرعاية الزائدة، الإهمال). 
   كما أشارت الدراسات إلى وجود علاقة بين أساليب المعاملة الوالدية وتكيّف الأبناء المدرسي، فقد كان لأسلوب الضبط التربوي (الديمقراطي) في دراسة كل من (العبادي، 1996)، ودراسة (نسيمه وخولة يحيى، 1999)، ودراسة (الراعي، 1990)، أثراً ايجابياً على تكيّف الأبناء في مجتمع المدرسة، في حين تدنى مستوى التكيّف المدرسي لدى الأبناء الذين يتعاملون بأسلوب متسلط من آبائهم. 

   ولقد تم الاستفادة من الدراسات السابقة ومتغيراتها في صياغة أسئلة الدراسة وفي بناء أدواتها.

الفصل الثالث
الطريقة والإجراءات
    يتضمن هذا الفصل وصفاً لعينة الدراسة والتي تمّ اختيارها لإجراء الدراسة،  كما يعرض وصفاً لأدوات الدراسة المستخدمة، وإجراءات تطبيقها، إضافة إلي صدقها وثباتها، وكذلك طريقة تصحيحها، كما يتضمن الأساليب الإحصائية المستخدمة للإجابة عن أسئلة الدراسة.

 مجتمع الدراسة وعينتها

     يتكون مجتمع الدراسة من جميع الطلبة الموهوبين من مستوى الصف التاسع الأساسي وعددهم (182) طالبا وطالبة،  من مدرسة اليوبيل في مدينة عمّان ومدارس الملك عبد الله الثاني للتميز في كل من مدينتي الزرقاء والسلط. والذين تمّ اختيارهم من مدارسهم بعد تطبيق اختبارات ومعايير القبول الخاصة بالطلبة الموهوبين، والمعتمدة رسمياً من إدارات التعليم بوزارة التربية في الأردن، وبما يتفق مع الإطار النظري.  وكذلك من الطلبة في مستوى الصف التاسع الأساسي في مدارس مدينة عمّان الحكومية والخاصة بالإضافة للمدارس التابعة لوكالة الغوث الدولية للتعليم التي أبدت استعدادها للتعاون مع الباحث،  للعام الدراسي 2010/2011، وعددهم (188) طالبا وطالبة. تم اختيارهم بطريقة عشوائية من فصول الصف التاسع في كلٍ من المدارس الخمسة التي وقع عليها الاختيار.

     ويشير الجدول رقم (1) إلى توزيع أفراد عينة الدراسة حسب متغيرات الدراسة.

جدول رقم (1)

توزيع أفراد عينة الدراسة من الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين
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أدوات الدراسة 

       لتنفيذ هذه الدراسة تمّ إعداد ثلاثة مقاييس، هي مقياس المعاملة الوالدية، ومقياس دافعية الانجاز، ومقياس التكيّف المدرسي، وفيما يلي عرض لهذه المقاييس:

أولاً:  مقياس المعاملة الوالدية

    أُعِدَّ هذا المقياس لغرض التعرّف على أسلوب معاملة الوالدين لابنهما كما يدركه الابن، وقد تكوّن هذا المقياس من (60) عبارة وصفية تصف سلوكيات يقوم بها الوالدان خلال تعاملهما مع ابنهما أو تلك التي يشعر الابن بوجودها من خلال طريقة معاملة والديه له.

     ويقيس المقياس أربعة أساليب سائدة لمعاملة الوالدين لأبنائهم، تمّ تحديدها من خلال الاطلاع على الأدب النظري حول الموضوع  وهي:

· الأسلوب الديمقراطي: Democratic style   
· الأسلوب الاستقلالي: Independent Style  
· الأسلوب التسـلطي: Autocratic Style   
· الأسلوب الرفضي:  Rejectionist Style    
     حيث تَمثَّلَ كل أسلوب للمعاملة الوالدية بمجموعة من العبارات الوصفية التي تدل على أنه الأسلوب السائد لدى الوالدين في طريقة معاملتهما لابنهما كما يشعر بها الابن، وأمام كل فقرة على المستجيب أن يختار إحدى بدائل من أربعة متدرجة وفق طريقة ليكرت ليعبر عن مدى انطباق العبارة عليه ويعطى درجة من (0-3)،  ويتم تحديد الأسلوب السائد من أساليب المعاملة الوالدية الأربعة لكل طالب من خلال حساب متوسطات علاماته لفقرات كل أسلوب، لتكون هي العلامة الفارقة التي تميز الأسلوب السائد لمعاملة الوالدين للابن - من وجهة نظر الابن -،  وقد رتبت عبارات المقياس بطريقة عشوائية بحيث ينتمي لكل أسلوب عدد من الفقرات التي تصفه، كما صيغت بعض العبارات لتعبر عن طريقة المعاملة الوالدية بشكل ايجابي والبعض منها بالشكل السلبي، وذلك بغرض عدم تمكين المفحوص من معرفة الأسلوب المرغوب فيه.

   وفيما يلي خطوات إعداد المقياس:

1- تمّ الإطلاع  على الأدب التربوي المتعلق بأساليب المعاملة الوالدية للأبناء وطريقة قياسها وتصنيف أبعادها وتعريفها إجرائياً، ومن ثمّ تمّت صياغة عدد من العبارات السلوكية لكل بعد من أبعاد المقياس، وقد تمّت مراجعتها للتأكد من تمثيلها البعد الذي تصفه بشكل واضح،  وبعدها جرى تنسيقها وترتيبها في قائمة تتضمن خانة للملاحظات لكل عبارةٍ وبُعد.
2-  تمّ عرض العبارات على معلمين ومرشدين تربويين لأخذ آرائهم حول صحة ومناسبة صياغة العبارات للفئة العمرية المستهدفة بالدراسة.
3- بعد أخذ ملاحظات المعلمين والمشرفين أعيدت صياغة العبارات وفق ما أفاد به أصحاب الخبرة الميدانية ومن ثم تمّ تجميعها وبناء الصورة الأولية للمقياس.
4-  أُعِدَّ المقياس في صورته الأولية، ثم تمّ عرضه على مجموعة من الأساتذة المختصين في مجال التربية وعلم النفس التربوي وآخرين في تخصص اللغة العربية، وقد طلب منهم إبداء آرائهم حول عبارات المقياس، من حيث صياغتها ووضوحها و سلامتها اللغوية وكذلك ملاءمتها لمجال الدراسة.

5- تمّ التأكد من مدى ملاءمة ووضوح العبارات لفئة الطلبة المعنيين بالدراسة، بعد أخذ ما أفاد به المحكمون التربويون بعين الاعتبار. وقد تمّ شطب بعض الفقرات ودمج بعضها الآخر، في حين تمّ إعادة الصياغة لبعض العبارات في عدد منها لتناسب الفئة العمرية من الطلبة المستهدفين – كما في الملحق (6) - وليظهر المقياس في صورته التجريبية. 
6-  تمّ اختيار العبارات التي اتفق على صلاحيتها ومناسبتها لموضوع الدراسة سبعة  فأكثر من المحكمين التسعة (ملحق رقم 4)، حيث تمّ تضمينها في الصورة التجريبية من المقاييس.
7- تمّ اختيار التقديرات المناسبة لعبارات المقاييس بإتباع  نموذج التقديرات المتعددة، وقد تمّ عرض المعايير على مُخْتَصَّيْن اثنين في علم النفس والقياس والتقويم لإبداء رأيهما بخصوص معايير التصحيح وأوزان التقديرات، وبناءً على آرائهما تمّ تعديل الأوزان، ليُعتَمدْ النموذج الرباعي، وعلى ذلك أُلحق بكل عبارة من عبارات المقياس أربعة تقديرات وقد كانت على النحو الآتي: أعطي التقدير "دائماً" ثلاث درجات، في حين كان للتقدير "غالباً" درجتان، أمّا التقدير "أحياناً" فله درجة واحدة، وتم إعطاء التقدير "أبداً"  درجة الصفر.
8- تمّ صياغة المقياس في صورته التجريبية، ومن ثم تمّ عرضه على مجموعة من طلبة الصف التاسع الأساسي ( من غير عينة الدراسة، الموهوبون من مدارس الملك عبدالله الثاني للتميز في اربد والعاديون من مدارس مجتمع الدراسة)، للتأكد من مدى فهمهم لفقراته وعدم ظهور صعوبات أو عقبات عند تطبيقه. بالإضافة لتقدير الزمن اللازم تحديده عند تطبيق المقياس.
9- عند تطبيق مقاييس الدراسة على العينة الاستطلاعية وردت تساؤلات من بعض الطلبة حول معنى كلمة (إذعان) في الفقرة (53) من مقياس المعاملة الوالدية، وقد تمّ على الفور توضيحها واستبدالها بكلمة (خضوع) في النسخة النهائية للمقياس. كما تمّ تحديد الزمن المناسب لتطبيق المقياس  وتقديره بخمسة عشر دقيقة.
10- تم إخراج الصورة النهائية للمقياس ليظهر كما في الملحق رقم (1). 
    وفيما يلي بيان بأرقام العبارات الوصفية المرتبطة بأسلوب المعاملة الوالدية كما وردت في المقياس ملحق رقم (1).

1. الأسلوب الديمقراطي: Democratic style   
    وهو الأسلوب الذي يتسم بمنح الابن الحرية في اختيار أنشطته وأصدقائه بالإضافة لإعطائه حرية التعبير عن حاجاته ورغباته وأفكاره. وقد دلت على هذا الأسلوب في مقياس المعاملة الوالدية ملحق رقم (1) الفقرات التي أرقامها  (1، 5، 12، 17، 25، 28، 36، 37، 39، 47، 49، 51، 54، 55، 56، 59، 60).

2. الأسلوب الاستقلالي: Independent Style   

   وهو الأسلوب الذي يسمح للابن فرصة القيام بالتخطيط وتنفيذ الأعمال معتمدا على نفسه، ويتيح له فرصة حل المشاكل التي تواجهه بشكل مستقل ويعطيه حرية الاختيار فيما يخصه. وقد دلت على هذا الأسلوب في مقياس المعاملة الوالدية ملحق رقم (1) الفقرات التي أرقامها (6، 8، 10، 13، 15، 19، 22، 30، 35، 38، 41، 42، 46، 50، 57).

3. الأسلوب التسلطي:Autocratic Style   
    وهو الأسلوب الذي يتسم بقسوة المعاملة والشدة في التعامل والأقوال، كما يميل به الوالدان إلى العنف والزجر والتحقير فضلاً لاستخدامهم العقاب البدني وعدم المساواة بين الأخوة.  وقد دلت على هذا الأسلوب في مقياس المعاملة الوالدية ملحق رقم (1) الفقرات التي أرقامها  (4، 11،18، 22، 26، 27، 29، 32، 43، 45، 48، 52، 53، 58).

4. الأسلوب الرفضي:  Rejectionist Style     
    وهو الأسلوب الذي يُظْهِرُ فيه الوالدان الكراهية والنبذ للابن من خلال تجاهله واستخدام ألفاظ مسيئة له، وتوجيه الانتقاد للابن من خلال الإشارة إلى نواقصه. وقد دلت على هذا الأسلوب في مقياس المعاملة الوالدية ملحق رقم (1) الفقرات التي أرقامها (2، 3، 7، 9، 14، 16، 20، 21، 23، 31، 33، 34، 40، 44).
تصحيح مقياس المعاملة الوالدية

   تُحْسَبُ العلامة في ضوء التقدير الذي يختاره الطالب متمثلاً بالدرجة المخصصة لذلك.         فإذا اختار الطالب التقدير   "دائماً"      للفقرة ( س ) فإنه يعطى   3  درجات ....

وإذا اختار  الطالب التقدير  "غالباً"     للفقرة  ( ل )  فإنه يعطى  2  درجتان.... 

وإذا اختار الطالب التقدير  "أحيانًا"     للفقرة  ( م )  فإنه يعطى  1  درجة واحدة.
وإذا اختار الطالب التقدير  "أبداً"       للفقرة  ( ن ) فإنه يعطى  0  درجة ....  وهكذا. 
   وقد تمّ تطبيق وتصحيح مقياس المعاملة الوالدية  كالآتي:

   تمّ تصحيح المقياس ضمن المعايير السابقة في حال الفقرات الإيجابية، وتُعْكَس تلك الأوزان  في حال الفقرات السلبية، كما تمّ تحديد الأسلوب السائد من بين أساليب المعاملة الوالدية الأربعة لكل طالب من خلال حساب متوسطات علاماته لفقرات كل أسلوب على حده، ومن ثمّ تمّ استخراج علامات فرعية للفرد على كل أسلوب من أساليب المعاملة الوالدية، ومن ثم تمّت مقارنة المتوسطات  لتكون هي العلامة الفارقة التي تميز الأسلوب السائد لمعاملة الوالدين للابن وقد تمّ تصنيف الفرد ضمن أسلوب المعاملة الذي حصل فيه على أعلى درجة، وفي حال تساوي نمطين في الدرجة فإنه كان يتم استثناء الفرد من التصنيف، وقد تمّ اللجوء إلى أحد المعلمين لمراجعة التصحيح وجمع العلامات.
صدق مقياس المعاملة الوالدية وثباته 
    تمّ التحقق من صدق المقياس باعتماد صدق البناء، فقد تمّت صياغة الأبعاد والفقرات المقترحة للمقياس بعد مراجعة الأدب النظري حول موضوع الدراسة وتوثيق فقراته علميا،ً كما في الملحق رقم (9)، ليظهر المقياس في صورته الأولية، كما تمّ اعتماد صدق المحتوى للمقياس من خلال عرضه على مجموعة من المحكمين من جامعة عمّان العربية والجامعة الأردنية، وعددهم تسعة - كما في الملحق رقم (4) - من الاختصاصيِّن في الإرشاد والتربية الخاصة وعلم النفس، للتحقق من صدق المحتوى، وقد طُلِبَ منهم التفضل بإبداء آرائهم حول أبعاد وفقرات المقياس بوضع ملاحظاتهم حول الآتي: 
· مدى ملاءمة وشمول العبارات التي تناولها المقياس لتحديد نوع الأسلوب السائد لدى الوالدين أثناء معاملتهما لابنهما.
· السلامة اللّغوية لكل عبارة.
· مناسبة العبارات وصياغتها اللّغوية للفئة المستهدفة.
· هل العبارات التي وُضِعَت لقياس أسلوب المعاملة السائد لدى الوالدين تقيس ما وضعت لأجله؟
· هل استخدام النموذج الرباعي لتقديرات العبارات كان مناسباً؟
· هل معيار التصحيح المقترح والعلامة المعطاة من (0-3) مناسباً؟
 وقد أَظْهَرَ معظم  المحكمين الموافقة والرضا عن المقياس وارتباطه بأبعاده وفقراته، في حين أبدى البعض منهم عدداً من الملاحظات على صياغة بعض الفقرات، وقد تمّ تثبيت الفقرات التي أكد سلامتها سبعة من المحكمين فأكثر، كما تمّ إعادة صياغة وشطب بعض الفقرات التي وردت عليها ملاحظات من السادة المحكمين، وفيما يتعلق باستخدام النموذج الرباعي، ومعايير التصحيح المقترحة حازت على الموافقة من قبل جميع المحكمين. 

أمّا عن ثبات المقياس، فقد تمّ تطبيقه في صورته النهائية على عينة تجريبية من خارج عينة الدراسة وعدد أفرادها (36) طالباً وطالبة. منهم (18) من طلبة الصف التاسع الموهوبين في مدرسة الملك عبد الله الثاني للتميز في اربد والباقين من الأقران العاديين في مدارس مجتمع الدراسة، وقد اقتصر وجودهم لغايات احتساب ثبات الأداة،  وقـد تـمّ استخراج معامل الاتساق الداخلي باستخدام معادلة   كرونباخ- ألفا  للمقياس ككل ولكل بعد من أبعاده  للحصول على مؤشر حول ثبات المقياس والجدول (2) يوضح ذلك.

الجدول (2)
معاملات كرونباخ- ألفا وقيم معامل ارتباط  "بيرسون"  للثبات 

بطريقة الإعادة لمقياس المعاملة الوالدية وأبعاده

	أسلوب المعاملة الوالدية
	عدد الفقرات
	قيمة معامل 

كرونباخ- ألفا
	قيم معامل ارتباط  "بيرسون"  

	 الدرجة الكلية للمقياس
	60
	0.64
	0.71

	الديمقراطي
	17
	0.61
	0.81

	الاستقلالي
	15
	0.75
	0.79

	التسلطي
	14
	0.70
	0.70

	الرفضي
	14
	0.59
	0.61


وتشير معاملات كرونباخ- ألفا  بأنها تراوحت بين (0.59 و 0.75 ) وهي مستويات مقبولة  وتبرر استخدام المقياس لأغراض الدراسة.

     كما تمّ استخدام طريقة إعادة الاختبار (t- test) للتحقق من ثبات المقياس من خلال إعادة تطبيقه على العينة التجريبية، وقد كان الفاصل الزمني بين التطبيقين أسبوعين. ثم تمّ استخراج قيم معامل ارتباط  "بيرسون"  للثبات بين نتائج الطلبة في التطبيقين لغرض الحصول على مؤشرات الثبات للمقياس والجدول رقم (2) يشير إلى ذلك.

وقد كانت معاملات ارتباط بيرسون بين التطبيقين تتراوح بين (0.61 - 0.81) مما يدل على أن المقياس يتمتع بدرجة جيدة من الثبات،  ويسمح  بقبوله واستخدامه لأغراض الدراسة. 
ثانيا:  مقياس دافعية الانجاز 
    تمّ تطوير هذا المقياس عن مقياس دافعية الانجاز الذي أعده عطية (2002) ومقياس الزعبي (2005). ويهدف المقياس إلى التعرّف على مستوى دافعية الانجاز لدى الطالب، والمتمثل في سلوكه وأفكاره عند قيامه بانجاز عمل أو مهمة موكلة إليه، وقد تكوّن المقياس المطور لهذه الدراسة من (40) عبارة وصفية تصف سلوكيات يقوم بها الفرد لتدل على مستوى دافعية الانجاز لديه،  وقد تمّ تحديد أربعة أبعاد يمكن من خلالها تقدير مستوى دافعية الانجاز لدى الفرد وهي:

· المنافسة والمثابرة والرغبة بالتفوق.
·  القدرة على الاستقلالية وتحمل المسؤولية.
·  السعي نحو النجاح والارتقاء وإتقان العمل.
·  الطموح والتطلع نحو المستقبل. 

   حيث تمثَّل كل بعد من أبعاد مقياس دافعية الانجاز بمجموعة من العبارات الوصفية التي تدل على مستوى الدافعية لدى الطالب بالنسبة لذلك البعد، وأمام كل عبارة على المستجيب أن يختار إحدى بدائل من أربعة متدرجة وفق طريقة ليكرت ليعبر عن مدى انطباق العبارة عليه ويعطى درجة من (0-3)،  ويكون المتوسط الحسابي لعلامة الطالب على فقرات المقياس هي الدرجة التي تشير  لمستوى دافعية الانجاز لديه.  وقد رتبت عبارات المقياس بطريقة عشوائية، كما صيغت بعض العبارات في المقياس بحيث تكون الإجابة عليها تقيس البعد بشكل ايجابي وبعضها بالشكل السلبي، وذلك بغرض عدم تمكين المفحوص من معرفة الإجابة المرغوب فيها. 

 وفيما يلي خطوات إعداد المقياس:

1- تمّ الإطلاع  على الأدب التربوي والبحث في الأبعاد التي تستند إليها عملية قياس مستوى دافعية الانجاز، وتمّ تحديد عدد من الأبعاد التي تصف مستوى دافعية الانجاز عند الفرد، وقد جرى تعريفها بطريقة إجرائية واضحة.
2- تمّت صياغة عدد من الفقرات لكل بعد من أبعاد المقياس، ومن ثم تمت مراجعتها للتأكد من تمثيلها البعد الذي تصفه بشكل واضح،  وبعدها جرى تنسيقها وترتيبها في قائمة تتضمن خانة للملاحظات لكل فقرة وبُعد.
3-  ثم عرضت فقرات المقياس على عدد من المعلمين والمرشدين التربويين لأخذ آرائهم حول صحة وسلامة صياغة الفقرات ومناسبتها للفئة المستهدفة من الطلبة.
4- بعد أخذ ملاحظات المعلمين والمشرفين أعيدت صياغة الفقرات وفق ما أفاد به أصحاب الخبرة الميدانية ومن ثم تمّ تجميعها وبناء الصورة الأولية للمقياس.
5-  بعد إعداد المقياس في صورته الأولية، تمّ عرضه على مجموعة من الأساتذة المختصين في مجال التربية وعلم النفس التربوي وآخرين في تخصص اللغة العربية، وقد طلب منهم إبداء آرائهم حول فقرات المقياس، من حيث عددها وصياغتها ووضوح العبارات وسلامتها اللغوية وكذلك ملاءمتها لمجال الدراسة.

6- تمّ التأكد من مدى ملاءمة ووضوح العبارات لفئة الطلبة المعنيين بالدراسة، بعد أخذ ما أفادت به مجموعة المحكمين التربويين بعين الاعتبار. وقد تمّ شطب بعض الفقرات ودمج بعضها الآخر في حين تم إعادة الصياغة لبعض العبارات في عدد منها لتناسب الفئة العمرية من الطلبة المستهدفين – كما في الملحق رقم (7)، وليظهر المقياس في صورته التجريبية كما في الملحق رقم (2).
7- تمّ اختيار الفقرات التي اتفق على صلاحيتها ومناسبتها لموضوع الدراسة سبعة فأكثر من المحكمين، حيث تمّ تضمينها في الصورة التجريبية.

8- تمّ اختيار التقديرات المناسبة لفقرات المقياس بإتباع  نموذج التقديرات المتعددة وقد تمّ عرض المعايير على مُخْتَصَيّن اثنين في علم النفس والقياس والتقويم لإبداء رأيهما بخصوص  معايير التصحيح وأوزان التقديرات، وبناءً على آرائهما تمّ تعديل الأوزان، ليُعتمد النموذج الرباعي وعلى ذلك أُلحق بكل فقرة من فقرات المقياس أربعة تقديرات على النحو الآتي:  أُعطي التقدير "دائماً" ثلاث درجات، في حين كان للتقدير "غالباً" درجتان، أمّا التقدير "أحيانا"ً فله درجة واحدة، وتم إعطاء التقدير "أبدا"ً  درجة الصفر.
9- تمّت صياغة المقياس في صورته التجريبية ومن ثم تمّ تطبيقه على مجموعة من طلبة الصف التاسع الأساسي، للتأكد من مدى فهمهم لفقراته وعدم ظهور صعوبات عند تطبيقه، بالإضافة لتقدير الزمن اللازم تحديده عند تطبيق المقياس.
10- عند تطبيق المقياس لم ترد أية تساؤلات أو استفسارات من الطلبة، كما تمّ تحديد الزمن المناسب لتطبيق المقياس وتقديره بعشر دقائق.
11- تمّ إخراج الصورة النهائية للمقياس ليظهر كما في الملحق رقم (2). 
   وفيما يلي بيان للعبارات الوصفية المرتبطة بمستوى دافعية الانجاز لدى الطالب كما وردت في المقياس ملحق رقم (2).

1. المنافسة والمثابرة والرغبة بالتفوق
    يُشير هذا البعد إلى قدرة الطالب وتطلعه للنجاح والتميّز ورغبته بالمنافسة والتفوق على الآخرين ليكون في المقدمة.  وقد دلّت على هذا البعد في مقياس دافعية الانجاز ملحق رقم (2) الفقرات التالية: (1، 6، 9، 19، 25، 29، 37، 40، 14، 32).

2. القدرة على الاستقلالية وتحمل المسؤولية
   ويُشير هذا البعد إلى القدرة على تحمل المسؤولية والاعتماد على النفس في انجاز الأعمال والمهمات الموكلة إليه. وقد دلّت على هذا البعد في مقياس دافعية الانجاز ملحق رقم (2) الفقرات التالية: (2، 12، 15، 16، 21، 30، 34، 36، 8، 24).

3.  السعي نحو النجاح والارتقاء وإتقان العمل
   ويشير هذا البعد إلى حرص الفرد على النجاح وإتقان العمل للمهمات التي توكل إليه. وقد دلت على هذا البعد في مقياس دافعية الانجاز ملحق رقم (2) الفقرات التالية: (3، 5، 10، 18، 22، 26، 28، 35، 39، 13).

4.  الطموح والتطلع نحو المستقبل
   ويشير هذا البعد إلى مدى اهتمام الفرد بمستقبله الدراسي والمهني وكيفية التخطيط لهما. وقد دلت على هذا البعد في مقياس دافعية الانجاز ملحق رقم (2) الفقرات التالية: (4، 7، 17، 20، 23، 31، 33، 38، 11، 27).

تصحيح مقياس دافعية الانجاز

   تُحسب العلامة في ضوء التقدير الذي يختاره الطالب متمثلا بالدرجة المخصصة لذلك.         فإذا اختار الطالب التقدير   "دائماً"      للفقرة ( س ) فإنه يعطى   3  درجات ....

وإذا اختار  الطالب التقدير  "غالباً"     للفقرة  ( ل )  فإنه يعطى  2  درجتان.... 

وإذا اختار الطالب التقدير  "أحيانًا"     للفقرة  ( م )  فإنه يعطى  1  درجة واحدة.
وإذا اختار الطالب التقدير  "أبداً"       للفقرة  ( ن ) فإنه يعطى  0  درجة ....  وهكذا. 

    وقد طُبق هذا السلم الرباعي على جميع عبارات أداة الدراسة التي تمّت صياغتها بصورة ايجابية، أمّا العبارات المصاغة بصورة سلبية فقد صححت بطريقة معكوسة،  وقد تمّ حساب مستوى دافعية الانجاز لدى الطالب من خلال المتوسط الحسابي للفقرات، كما تم التعرّف إلى تقديرات أفراد عينة وتحديد مستوى دافعية الانجاز لديهم وفق قيمة المتوسط الحسابي. 

    وقد تمّ تطبيق وتصحيح مقياس دافعية الانجاز وفق المعايير المشار إليها سابقاً، كما تمّ اللجوء إلى أحد المعلمين لمراجعة التصحيح وجمع العلامات.

صدق مقياس دافعية الانجاز وثباته

       تمّ التحقق من صدق المقياس باعتماد صدق البناء، فقد تمّت صياغة الأبعاد والفقرات المقترحة للمقياس بعد مراجعة الأدب النظري حول موضوع الدراسة وتوثيق فقراته علمياً كما في الملحق رقم (10)، ليظهر المقياس في صورته الأولية، كما تمّ اعتماد صدق المحتوى للمقياس من خلال عرضه على مجموعة من المحكمين من جامعة عمّان العربية والجامعة الأردنية، وعددهم تسعة - كما في الملحق رقم (4) - من الاختصاصيِّن في الإرشاد والتربية الخاصة وعلم النفس للتحقق من صدق المحتوى، وقد طُلِبَ منهم التفضل بإبداء آرائهم حول أبعاد وفقرات المقياس بوضع ملاحظاتهم حول الآتي: 
· مدى ملاءمة وشمول الأبعاد والفقرات التي تناولها المقياس لمفهوم دافعية الانجاز لدى الطالب.
· السلامة اللغوية لكل فقرة.
· مناسبة العبارات وصياغتها اللغوية للفئة المستهدفة.
· هل الفقرات التي وضعت لقياس دافعية الانجاز لدى الطالب تقيس ما وضعت لأجله؟
· هل استخدام النموذج الرباعي لتقديرات الفقرات كان مناسباً؟
· هل معيار التصحيح المقترح والعلامة المعطاة من (0-3) مناسباً؟
 وقد أظهر معظم  المحكمين الموافقة والرضا عن المقياس وارتباطه بأبعاده وفقراته، في حين أبدى البعض منهم عدداً من الملاحظات على صياغة بعض الفقرات، وقد تمّ تثبيت الفقرات التي أكّد على سلامتها سبعة من المحكمين فأكثر، كما تمّ إعادة صياغة وشطب بعض الفقرات التي وردت عليها ملاحظات المحكمين، وفيما يتعلق باستخدام النموذج الرباعي، ومعايير التصحيح المقترحة حازت على الموافقة من قبل جميع المحكمين. 

أمّا عن ثبات المقياس، فقد تمّ تطبيقه في صورته النهائية على عينة تجريبية من خارج عينة الدراسة وعدد أفرادها (36) طالباً وطالبة منهم (18) من طلبة الصف التاسع الموهوبين في مدرسة الملك عبد الله الثاني للتميز في اربد والباقين من الأقران العاديين في مدارس مجتمع الدراسة، وقد اقتصر وجودهم لغايات احتساب ثبات الأداة،  ومن ثَمَّ تمَّ استخراج معامل الاتساق الداخلي كرونباخ-ألفا  للمقياس ككل ولكل بعد من أبعاده للحصول على مؤشر حول ثبات المقياس والجدول (3) يوضح ذلك.

الجدول (3)

معاملات كرونباخ- ألفا وقيم معامل ارتباط  "بيرسون"  للثبات 

بطريقة الإعادة لمقياس دافعية الانجاز وأبعاده

	أبعاد مقياس دافعية الانجاز
	عدد الفقرات
	قيمة معامل كرونباخ- ألفا
	قيم معامل ارتباط  "بيرسون"

	 مقياس دافعية الانجاز 
	40
	0.71
	0.72

	المنافسة والمثابرة والرغبة بالتفوق
	10
	0.82
	0.69

	القدرة على الاستقلالية وتحمل المسؤولية
	10
	0.78
	0.75

	السعي نحو النجاح والارتقاء
	10
	0.69
	0.67

	الطموح والتطلع نحو المستقبل
	10
	0.73
	0.76


وتشير معاملات كرونباخ- ألفا  بأنها تراوحت بين (0.69 و 0.82 ) وهي مستويات مقبولة  وتبرر استخدام المقياس لأغراض الدراسة.

        كما تمّ استخدام طريقة إعادة الاختبار (t- test) للتحقق من ثبات المقياس من خلال تطبيقه على طلبة العينة التجريبية، وقد كان الفاصل الزمني بين التطبيقين أسبوعين. ثمّ تمّ استخراج قيم معامل ارتباط  "بيرسون"  للثبات بين نتائج الطلبة في التطبيقين لغرض الحصول على مؤشرات الثبات للمقياس والجدول رقم (3) يوضح ذلك.

      وقد كانت معاملات ارتباط بيرسون بين التطبيقين تتراوح بين ( 0.67 –0.76) مما يدل على أن المقياس يتمتع بدرجة جيدة من الثبات،  ويسمح ذلك  بقبوله بثقة كبيرة واعتماده لأغراض الدراسة. 

ثالثا: مقياس التكيّف المدرسي

   تم إعداد هذا المقياس بهدف التعرف على مستوى التكيّف المدرسي الذي يتمتع به الطالب ضمن مجتمع المدرسة، وقد تكون المقياس من (35) عبارة وصفية تصف سلوكيات يقوم بها الطالب في البيئة المدرسية.  وقد تمّ تحديد خمسة أبعاد تمثل علاقة الطالب بعناصر البيئة المدرسية التي تمّ تحديدها من خلال الاطلاع على الأدب النظري حول الموضوع،  وهي:   

· علاقة الطالب بزملائه في المدرسة.
·  علاقة الطالب بالمعلمين وإدارة المدرسة.
· نظرة الطالب تجاه النظام المدرسي.
· تفاعل الطالب مع الأنشطة المدرسية.
· الفعالية الدراسية لدى الطالب. 
     وقد تمثّل كل بعد من أبعاد مقياس التكيّف المدرسي بمجموعة من العبارات الوصفية التي تدل على مستوى التكيّف المدرسي لدى الطالب في ذلك البعد، وعند قيام الطالب باختيار التقدير المناسب من إحدى البدائل الأربعة والمتدرجة وفق طريقة ليكرت ليعبر عن مدى انطباق العبارة عليه فإنه يعطى درجة من (0-3)،  ويكون المتوسط الحسابي لعلامة الطالب  على فقرات المقياس هي الدرجة التي تشير  لمستوى التكيّف المدرسي لديه.  وقد رتبت عبارات المقياس بطريقة عشوائية، كما صيغت بعض العبارات في المقياس بحيث تكون الإجابة عليها تقيس البعد بشكل ايجابي وبعضها بالشكل السلبي، وذلك بغرض عدم تمكين المفحوص من معرفة الإجابة المرغوب فيها. 

وفيما يلي خطوات إعداد المقياس:

1- تمّ الإطلاع  على الأدب التربوي والبحث حول الأبعاد التي تستند إليها عملية قياس مقدار التكيّف المدرسي الحاصل عند الطالب في مجتمع المدرسة، وتمّ تحديد عدد من الأبعاد التي يتفاعل معها الطالب في مجتمع المدرسة، وقد جرى تعريفها بطريقة إجرائية واضحة.
2- تمّ صياغة عدد من الفقرات لكل بعد من أبعاد المقياس، ومن ثمّ تمّت مراجعتها للتأكد من تمثيلها البعد الذي تصفه بشكل واضح،  وبعدها جرى تنسيقها وترتيبها في قائمة تتضمن خانة للملاحظات لكل فقرة وبُعد.
3-  ثم عُرضت فقرات المقياس على عدد من المعلمين والمرشدين التربويين لأخذ آرائهم حول صحة وسلامة صياغة الفقرات ومناسبتها للفئة المستهدفة من الطلبة.
4- بعد أخذ ملاحظات المعلمين والمشرفين أعيدت صياغة الفقرات وفق ما أفاد به أصحاب الخبرة الميدانية ومن ثمّ تمّ تجميعها وبناء الصورة الأولية للمقياس.
5-  بعد إعداد المقياس في صورته الأولية، تمّ عرضه على مجموعة من الأساتذة المختصين في مجال التربية وعلم النفس التربوي وآخرين في تخصص اللغة العربية، وقد طُلب منهم إبداء آرائهم حول فقرات المقياس، من حيث عددها وصياغتها ووضوح العبارات و سلامتها اللغوية وكذلك ملاءمتها لمجال الدراسة.
6- تمّ التأكد من مدى ملاءمة ووضوح العبارات لفئة الطلبة المعنيين بالدراسة، بعد أخذ ما أفادت به مجموعة المحكمين التربويين بعين الاعتبار. وقد تمّ شطب بعض الفقرات ودمج بعضها الآخر في حين تمّت إعادة الصياغة لبعض الكلمات في عدد منها لتناسب الفئة العمرية من الطلبة المستهدفين –كما في الملحق رقم (8)-،  ليظهر المقياس في صورته التجريبية. 
7- تمّ اختيار الفقرات التي اتفق على صلاحيتها ومناسبتها لموضوع الدراسة سبعة فأكثر من المحكمين، حيث تمّ تضمينها في الصورة التجريبية.
8- تمّ اختيار التقديرات المناسبة لفقرات المقياس بإتباع  نموذج التقديرات المتعددة وقد تمّ عرض المعايير على مُخْتَصَيّن اثنين في علم النفس والقياس والتقويم لإبداء رأيهما بخصوص معايير التصحيح وأوزان التقديرات، وبناءً على آرائهما تمّ تعديل الأوزان، ليعتمد النموذج الرباعي وعلى ذلك ألحق بكل فقرة من فقرات المقياس أربعة تقديرات على النحو الآتي:  أعطي التقدير "دائماً" ثلاث درجات، في حين كان للتقدير "غالباً" درجتان، أمّا التقدير "أحيانا"ً فله درجة واحدة، وتم إعطاء التقدير "أبدا"ً درجة الصفر.
9- تمّت صياغة المقياس في صورته التجريبية ومن ثم تمّ عرضه على مجموعة من طلبة الصف التاسع الأساسي للتأكد من مدى فهمهم لفقراته وعدم ظهور صعوبات عند تطبيقه بالإضافة لتقدير الزمن اللازم تحديده عند تطبيق المقياس.
10- عند تطبيق المقياس لم ترد أية تساؤلات أو استفسارات من الطلبة. كما تمّ تحديد الزمن المناسب لتطبيق المقياس وتقديره بعشرة دقائق.
11- تمّ إخراج الصورة النهائية للمقياس ليظهر كما في الملحق رقم (3).
 وفيما يلي بيان للعبارات الوصفية المرتبطة بمستوى التكيّف المدرسي كما وردت في المقياس ملحق رقم (3).

1. علاقة الطالب بزملائه في المدرسة. 
   يصف هذا البعد العلاقة بين الطالب وزملائه من حيث التعاون والتقبل والمشاركة بالنشطة والألعاب بالإضافة إلى تكوين الصداقات والانسجام معهم. وقد دلت على هذا البعد في مقياس التكيّف المدرسي ملحق رقم (3) الفقرات ذوات الأرقام (1،6،10،16،21،33،13،24،30).

2. علاقة الطالب بالمعلمين وإدارة المدرسة.
    ويشير هذا البعد إلى طبيعة العلاقة التي يقيمها الطالب مع معلميه من حيث  تقبله لمعلميه وتوجيهاتهم والرغبة في حضور حصصهم والاستفسار منهم عن كل صعب والارتياح لمقابلتهم. وقد دلت على هذا البعد في مقياس التكيّف المدرسي ملحق رقم (3) الفقرات ذوات الأرقام (7، 14، 25، 31، 3، 11، 17، 27).

3. نظرة الطالب حول النظام المدرسي.
    ويصف هذا البعد مدى تقيد الطالب واحترامه النظام المدرسي وعدم مخالفته. وقد دلت على هذا البعد في مقياس التكيّف المدرسي ملحق رقم (3) الفقرات ذوات الأرقام (2، 12، 35، 8، 20).

4. تفاعل الطالب مع الأنشطة المدرسية.
    ويشير هذا البعد إلى مدى تقبل الطالب للأنشطة المقامة في مدرسته ومشاركته فيها. وقد دلت على هذا البعد في مقياس التكيّف المدرسي ملحق رقم (3) الفقرات ذوات الأرقام (23، 28، 34، 4، 18).
5. الفعالية الدراسية لدى الطالب.
 ويشير هذا البعد إلى مدى تقبل الطالب للدراسة في مدرسته، ومقدار الجهد الذي يبذله في استذكار دروسه. وقد دلت على هذا البعد في مقياس التكيّف المدرسي ملحق رقم (3) الفقرات ذوات الأرقام (5، 19، 22، 26، 29، 9، 15، 32).

تصحيح مقياس التكيّف المدرسي

تحسب العلامة في ضوء التقدير الذي يختاره الطالب متمثلا بالدرجة المخصصة لذلك.         فإذا اختار الطالب التقدير   "دائماً"      للفقرة ( س ) فإنه يعطى   3  درجات ....

وإذا اختار  الطالب التقدير  "غالباً"     للفقرة  ( ل )  فإنه يعطى  2  درجتان.... 

وإذا اختار الطالب التقدير  "أحيانًا"     للفقرة  ( م )  فإنه يعطى  1  درجة واحدة.
وإذا اختار الطالب التقدير  "أبداً"       للفقرة  ( ن ) فإنه يعطى  0  درجة ....  وهكذا. 

    وقد طبق هذا السلم الرباعي على جميع عبارات أداة الدراسة التي تمّت صياغتها بصورة ايجابية، أمّا العبارات المصاغة بصورة سلبية فقد صححت بطريقة معكوسة،  وقد تمّ حساب مستوى التكيّف المدرسي لدى الطالب من خلال المتوسط الحسابي للفقرات، وللتعرّف إلى تقديرات أفراد عينة وتحديد مستوى التكيّف المدرسي لديهم وفق قيمة المتوسط.

تمّ تطبيق وتصحيح مقياس التكيّف المدرسي وفق المعايير المشار إليها سابقا، كما تمّ اللجوء إلى أحد المعلمين لمراجعة التصحيح وجمع العلامات.

صدق مقياس التكيّف المدرسي وثباته
    تمّ التحقق من صدق المقياس باعتماد صدق البناء، فقد تمّت صياغة الأبعاد والفقرات المقترحة للمقياس بعد مراجعة الأدب النظري حول موضوع الدراسة وتوثيق فقراته علمياً كما في الملحق رقم (11)، ليظهر المقياس في صورته الأولية، كما تمّ اعتماد صدق المحتوى للمقياس من خلال عرضه على مجموعة من المحكمين من جامعة عمّان العربية والجامعة الأردنية، وعددهم تسعة - كما في الملحق رقم (4) - من الاختصاصيِّن في الإرشاد والتربية الخاصة وعلم النفس، وقد طُلب منهم إبداء آرائهم حول أبعاد وفقرات المقياس، بوضع ملاحظاتهم حول الآتي: 
· مدى ملاءمة وشمول الأبعاد والفقرات التي تناولها المقياس لتحديد مستوى التكيّف المدرسي لدى الطالب.
· السلامة اللغوية لكل فقرة.
· مناسبة العبارات وصياغتها اللغوية للفئة المستهدفة.
· هل الفقرات التي وضعت لقياس مستوى التكيّف المدرسي لدى الطالب تقيس ما وضعت لأجله؟
· هل استخدام النموذج الرباعي لتقديرات الفقرات كان مناسباً؟
· هل معيار التصحيح المقترح والعلامة المعطاة من (0-3) مناسباً؟
وقد أظهر معظم المحكمين الموافقة والرضا عن المقياس وارتباطه بأبعاده وفقراته، في حين أبدى البعض منهم عدداً من الملاحظات على صياغة بعض الفقرات، وقد تمّ تثبيت الفقرات التي أكد سلامتها سبعة من المحكمين فأكثر، كما تمّت إعادة صياغة وشطب بعض الفقرات التي وردت عليها ملاحظات أو اعتراض من المحكمين، وفيما يتعلق باستخدام النموذج الرباعي، ومعايير التصحيح المقترحة حازت على الموافقة من قبل جميع المحكمين. 
    أمّا عن ثبات المقياس، فقد تمّ تطبيقه في صورته النهائية على عينة تجريبية من خارج عينة الدراسة وعدد أفرادها (36) طالباً وطالبة. منهم (18) ) من طلبة الصف التاسع الموهوبين في مدرسة الملك عبد الله الثاني للتميز في اربد والباقين من الأقران العاديين في مدارس مجتمع الدراسة، وقد اقتصر وجودهم لغايات احتساب ثبات الأداة،  وقد تمّ استخراج معامل الاتساق الداخلي كرونباخ- ألفا  للمقياس ككل ولكل بعد من أبعاده للحصول على مؤشر حول ثبات المقياس والجدول (4) يوضح ذلك.

الجدول (4) 

 معاملات كرونباخ- ألفا  وقيم معامل ارتباط  "بيرسون"  للثبات 

بطريقة الإعادة لمقياس التكيّف المدرسي وأبعاده

	أبعاد التكيّف المدرسي
	عدد الفقرات
	قيمة معامل 

كرونباخ-ألفا
	   قيم معامل ارتباط  "بيرسون"  

	 مقياس التكيّف المدرسي
	35
	0.76
	0.71

	علاقة الطالب بزملائه
	9
	0.83
	0.85

	علاقة الطالب بالنظام المدرسي
	5
	0.76
	0.60

	علاقة الطالب بالمعلمين
	8
	0.69
	0.76

	علاقة الطالب بالأنشطة المدرسية
	5
	0.73
	0.73

	الفعالية الدراسية
	8
	0.67
	0.75


 وكما يظهر في الجدول فإن معاملات كرونباخ-ألفا تراوحت بين (0.67 و 0.83 ) وهي مستويات مقبولة  وتبرر استخدام المقياس لأغراض الدراسة.
    كما تمّ استخدام طريقة إعادة الاختبار (t- test) للتحقق من ثبات المقياس من خلال تطبيقه على طلبة العينة التجريبية من الطلبة الموهوبين والعاديين ، وقد كان الفاصل الزمني بين التطبيقين هو أسبوعان. ثم تمّ استخراج قيم معامل ارتباط  "بيرسون"  للثبات بين نتائج الطلبة في التطبيقين لغرض الحصول على مؤشرات الثبات للمقياس والجدول رقم (4) يوضح ذلك.

   وكما يظهر من الجدول رقم (4) فقد تراوحت معاملات ارتباط بيرسون بين ( 0.60 – 0.85 ) مما يدل على أن المقياس يتمتع بدرجة جيدة من الثبات،  ومقبولة لأغراض الدراسة.  

إجراءات الدراسة

     لتنفيذ هذه الدراسة قام الباحث بالإجراءات الآتية:
1. تمّ تحديد مجتمع الدراسة من الطلبة الموهوبين والطلبة العاديين من مستوى الصف التاسع الأساسي.
2. تمّ اختيار عينة الدراسة من الطلبة الموهوبين من مدرسة اليوبيل في مدينة عمّان ومدارس الملك عبد الله الثاني للتميز في كل من مدينتي الزرقاء والسلط. أما عينة الطلبة العاديين فقد تمّ اختيارها من مدارس القطاع الحكومي والخاص ومدارس وكالة الغوث، وقد تمّ الاختيار - بطريقة قصدية - للمدارس التي أبدت إداراتها استعدادا للتعاون في تطبيق البحث وأدواته. 
3. لتنفيذ الدراسة تمّ إعداد ثلاثة مقاييس هي مقياس المعاملة الوالدية، ومقياس دافعية الانجاز، ومقياس التكيّف المدرسي.
4. تمّ الاطلاع على الأدب السابق المتعلق بموضوع الدراسة،  بالإضافة لعدد من المقاييس المشابهة لموضوع الدراسة.
5. تمّ تحديد الأبعاد الرئيسة لكل مقياس، ومن ثم تمّت صياغة عدد من الفقرات لكل بُعد ليتم بناء صورة أولية لكل مقياس.
6. أُعِدَّ كل مقياس من المقاييس الثلاثة في صورته الأولية، ثم تمّ عرضه على مجموعة من الأساتذة المختصين في مجال التربية وعلم النفس التربوي للتحقق من صدق المحتوى للمقاييس الثلاثة.
7. تمّت صياغة كل مقياس من المقاييس الثلاثة في صورته التجريبية، ومن ثم تطبيقه على مجموعة من طلبة الصف التاسع الأساسي ( من غير عينة الدراسة) للتحقق من ثبات المقياس بطريقة إعادة الاختبار بعد أسبوعين، وحساب معامل ارتباط بيرسون لمجموعات العينة.
8. تمّ  الحصول على الكتب الرسمية لمخاطبة إدارة المؤسسات التربوية والمدارس المعنية بتطبيق مقاييس الدراسة على طلبتها، كما في الملحق رقم (5). وقد قدمت إدارات المدارس مشكورة إمكاناتها المتوفرة لإنجاح هذه الدراسة .

9. تمّ التنسيق مع إدارات المدارس لفئات الطلبة العاديين والموهوبين، ثم تمّ جمع الطلبة الذين تمّ اختيارهم كعينة للدراسة، لإخضاعهم لإجراءات تطبيق المقاييس.
10.  تمّ تدريب عدد من المعلمين والمعلمات في المدارس المعنية للمساعدة بإجراءات تطبيق الدراسة.

11.  تمّ تعريف الطلبة بالمقاييس الثلاثة وأهدافها والغاية من إجرائها، وأن جميع المعلومات لن تستعمل إلاّ لأغراض الدراسة فقط، كما تمّ تخييرهم في الجلوس لتطبيق المقاييس، وأنه بإمكان من يعترض الانسحاب من التطبيق، وقد أبدى الجميع الرغبة في التعاون.
12.  وُزعت أوراق المقياس الأول على الطلبة وطلب منهم الانتباه و قراءة مقدمة وتعليمات المقياس بكل حرص.
13.  تمّ التأكيد على الطلبة لكتابة بياناتهم والمعلومات الخاصة بهم في الجدول المحدد ببيانات الطالب.
14.  حُدد زمن التطبيق لكل مقياس بمدة تتراوح بين (10 - 15) دقيقة، وتمّ تنبيه الطلبة على ضرورة الالتزام بالوقت والتقيّد بتعليمات المقياس.
15.  تمّ التأكيد على الطلبة بالإجابة على جميع فقرات المقياس بكل موضوعية وصدق. واختيار العبارات الوصفية التي تتوافق مع طريقة معاملة والديهم لهم، أو كما يشعرون بها، وفق المواقف التي تعرضها فقرات المقياس، وعدم الحاجة إلى محاولة النظر إلى إشارات رفاقهم المجاورين أو محاولة التظليل بالإجابات العشوائية.
16.  بعد انتهاء الوقت المحدد تمّ جمع الأوراق والتأكد من إجابات الطلبة على كل فقرات المقياس، وشكرهم على المشاركة. 
17.  تمّ تطبيق إجراءات المقياس الأول على كلا المقياسين الثاني والثالث في نفس الجلسة.
18.  تمّ تصحيح المقاييس الثلاثة وتحليل البيانات واستخراج النتائج ومناقشتها.
تصميم الدراسة ومتغيراتها:

    الدراسة الحالية هي دراسة وصفية تحليلية هدفت إلى التعرف على أساليب المعاملة الوالدية وعلاقتها بدافعية الإنجاز والتكيّف المدرسي لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين ومتغيراتها هي:

· أساليب المعاملة الوالدية ولها أربعة مستويات: الأسلوب الديمقراطي، الأسلوب الاستقلالي، الأسلوب التسـلطي، الأسلوب الرفضي. 
· دافعية الإنجاز ولها أربعة مستويات: المنافسة والمثابرة والرغبة بالتفوق، القدرة على الاستقلالية وتحمل المسؤولية، السعي نحو النجاح والارتقاء وإتقان العمل، الطموح والتطلع نحو المستقبل.
· التكيّف المدرسي وله خمسة مستويات: علاقة الطالب بزملائه في المدرسة، علاقة الطالب بالمعلمين وإدارة المدرسة، نظرة الطالب حول النظام المدرسي، تفاعل الطالب مع الأنشطة المدرسية، الفعالية الدراسية لدى الطالب. 
· حالة الطالب ولها مستويان: الموهوب، العادي.
المعالجة الإحصائية:

     للإجابة عـن السـؤال الأول من أسـئلة الدراسـة فقد تم إستخدام التكرارات والنسب المئوية.

    وللإجابة عن السـؤال الثاني، فقد تم إسـتخدام مربع كاي لدلالة الفـروق بيـن النسب المئوية.

    وللإجابة عن السؤالين الثالث والرابع، فقد تم إستخدام المتوسطات الحسابية و اختبار (ت)،  وتحليل التباين الثنائي،  وإختبار توكي للمقارنات البعدية.
الفصل الرابع 

نتائج الدراسة
   هدفت الدراسة الحالية إلى التعرّف على أساليب المعاملة الوالدية وعلاقتها بدافعية الإنجاز والتكيّف المدرسي لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين، وفيما يلي عرض لنتائج الدراسة حسب أسئلتها:

أولاً: للإجابة عن السؤال الأول من أسئلة الدراسة وهو " ما النمط السائد لأسلوب المعاملة الوالدية لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين؟ "، نتيجة لاستجابات أفراد عينة الدراسة على مقياس أساليب المعاملة الوالدية، فقد تمّ استخراج المتوسطات الحسابية لكل نمط من أساليب المعاملة الوالدية، واستخرجت علامات فرعية لكل فرد، وقد تمّ تصنيف أفراد عينة الدراسة وتوزيعهم حسب استجاباتهم ضمن النمط الذي حصلوا فيه على أعلى علامة، كما تمّ استخراج التكرارات والنسب المئوية لتوزيع أفراد الدراسة لكل نمط من أساليب المعاملة الوالدية،  ويوضح الجدول رقم (5)  ذلك:

الجدول رقم (5)

 التكرارات والنسب المئوية لتوزيع أفراد الدراسة وفق أنماط أساليب المعاملة الوالدية
	           أساليب                         المعاملة الوالدية

حالة الطالب
	الإستقلالي
	الديموقراطي
	التسلطي
	الرفضي
	المجموع

	أفراد الدراسة
	التكرار
	193
	93
	48
	36
	370

	
	النسبة المئوية
	52.2%
	25.1%
	13%
	9.7%
	

	الموهوبون
	التكرار
	108
	41
	16
	17
	182

	
	النسبة المئوية
	59.3%
	22.5%
	8.8%
	9.3%
	

	العاديون
	التكرار
	85
	52
	32
	19
	188

	
	النسبة المئوية
	45.2%
	27.7%
	17%
	10.1%
	


    يُلاحظ من الجدول رقم (5)، أنّ النسب المئوية لتوزيع أفراد عينة الدراسة على أنماط أساليب المعاملة الوالدية لكل من الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين كان أعلاها للنمط الإستقلالي إذ أنّ النسبة للطلبة الموهوبين كانت 59.3% وللطلبة العاديين 45.2%، ويعتبر هذا النمط هو الأسلوب السائد لكلا المجموعتين، في حين أنّ النسب المئوية للأنماط الأخرى قد تراوحت بين 22.5% للنمط الديموقراطي للموهوبين و8.8% للنمط التسلطي لديهم، في حين تراوحت النسب بين 27.7% للطلبة العاديين في النمط الديموقراطي إلى 10.1% للنمط الرفضي لديهم.

ثانياً: وللإجابة عن السؤال الثاني من أسئلة الدراسة وهو "هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α = 0.05)، بين أسلوب المعاملة الوالدية السائد لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين؟"، فقد تمّ استخراج الإحصائي مربع  كاي (Chi – Square) بين نسب أسلوب المعاملة الوالدية السائد لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين. والجدول رقم (6) يوضح ذلك:
جدول رقم (6)

 نتائج اختبار مربع كاي (Chi – Square) 
بين نسب أسلوب المعاملة الوالدية السائد لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين 
	قيمة مربع كاي (Chi – Square)
	درجات الحرية
	مستوى الدلالة

	9.392
	3
	0.025


  يُلاحظ من الجدول رقم (6)، أنّه توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين نسب نمط الأسلوب السائد لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين، إذ كانت قيمة مربع كاي (Chi – Square) تساوي 9.392، وهي ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α  =0.05)، وبالإطلاع على النسب المئوية في الجدول رقم (5) يلاحظ أنّ الفروق هي لصالح الطلبة الموهوبين.
ثالثاً: للإجابة عن السؤال الثالث من أسئلة الدراسة وهو " هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α  =0.05)،  في دافعية الانجاز تعزى لأسلوب المعاملة وحالة الطالب والتفاعل بينهما؟"، فقد تمّ استخراج المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للدرجات الكلية على مقياس دافعية الإنجاز للطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين، وحسب نمط أسلوب المعاملة الوالدية. كما تمّ استخدام اختبار(ت)      (t-test) لحساب الفروق بين المتوسطات الحسابية لاستجابات الطلبة على المقياس الكلّي تبعاً لمتغير حالة الطالب، وأيضاً لحساب الفروق بين متوسطات الدرجات الكلية لمستوى دافعية الانجاز تبعاً لمتغيري حالة الطالب وأساليب المعاملة الوالدية، والجدول رقم (7) يوضح ذلك:
جدول رقم (7)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبارات (t-test) للفروق بين المتوسطات الحسابية للدرجات الكلية على مقياس دافعية الانجاز حسب أساليب المعاملة الوالدية وحالة الطالب
	حالة الطالب
	موهوب
	عادي
	قيمة ت المحسوبة
	درجات الحرية
	الدلالة الإحصائية

	أساليب المعاملة الوالدية
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	
	
	

	الدرجة الكلية للمقياس
	1.72
	0.38
	1.66
	0.36
	1.55
	368
	0.29

	استقلالي
	1.85
	0.32
	1.69
	0.39
	3.06
	191
	*0.03

	ديمقراطي
	1.83
	0.42
	1.73
	0.37
	1.20
	91
	0.43

	تسلطي
	1.68
	0.37
	1.71
	0.34
	- 0.28
	46
	0.68

	رفضي
	1.61
	0.49
	1.63
	0.41
	- 0.17
	34
	0.83


    يُلاحظ من الجدول رقم (7)،  أنه توجد فروق ظاهرية بين المتوسطات الحسابية للطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين في مستوى دافعية الانجاز، وللتعرّف على دلالة هذه الفروق فقد تمّ استخدام اختبار (ت)

  (t-test)،  ويَتَبيّن من الجدول رقم (7) عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات استجابات الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين على الدرجة الكلية لمقياس دافعية الانجاز تعزى لحالة الطالب، كما تُظهر النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات العلامات لاستجابات الطلبة على فقرات أسلوب المعاملة الوالدية الاستقلالي تُعزى لحالة الطالب، وبمقارنة المتوسطات الحسابية للنمط الاستقلالي بين الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين تبيًن تفوقها لصالح الطلبة الموهوبين على هذا النمط حيث كان المتوسط الحسابي لاستجابات الطلبة الموهوبين (1.85)، مقابل (1.69) لدى الطلبة العاديين. كما يَتَبَيّنْ من الجدول عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات استجابات الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين لبقية الأنماط من أساليب المعاملة الوالدية تُعزى لحالة الطالب.
   وللتعرّف على الفروق في مستوى دافعية الانجاز لدى أفراد الدراسة بين متوسطات درجات الأبعاد الفرعية التي يتكوّن منها المقياس والتي تعزى لأنماط أساليب المعاملة الوالدية وحالة الطالب والتفاعل بينهما، فقد تمّ استخراج المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات الأبعاد الفرعية للمقياس، كما تمّ استخدام تحليل التباين الثنائي للتعرف على دلالات الفروق بينها. والجداول (8 إلى 11) توضح ذلك:

  هذا والجدول رقم (8) يوضح المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات الأبعاد الفرعية في مقياس الدافعية للإنجاز حسب أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب.

    جدول رقم (8)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات الأبعاد الفرعية 
من مقياس دافعية الانجاز حسب أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب
	 أسلوب المعاملة الوالدية

          وحالة الطالب

الأبعاد الفرعية
 لمقياس دافعية الانجاز 
	استقلالي
	ديمقراطي
	تسلطي
	رفضي

	
	موهوب
	عادي
	موهوب
	عادي
	موهوب
	عادي
	موهوب
	عادي

	
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري

	المنافسة والمثابرة

 والرغبة بالتفوق
	1.89
	0.37
	1.63
	0.34
	1.73
	0.32
	1.64
	0.39
	1.63
	0.46
	1.65
	0.38
	1.57
	0.42
	1.62
	0.37

	القدرة على الإستقلالية 

وتحمل المسؤولية
	1.94
	0.48
	1.68
	0.43
	1.86
	0.47
	1.70
	0.51
	1.61
	0.54
	1.65
	0.55
	1.59
	0.52
	1.62
	0.54

	السعي نحو النجاح

 والإرتقاء وإتقان العمل
	1.87
	0.31
	1.64
	0.30
	1.69
	0.38
	1.64
	0.34
	1.63
	0.51
	1.62
	0.35
	1.57
	0.41
	1.62
	0.43

	الطموح والتطلع 

نحو المستقبل
	1.96
	0.46
	1.85
	0.43
	1.84
	0.36
	1.75
	0.35
	1.67
	0.42
	1.68
	0.41
	1.42
	0.47
	1.52
	0.49


يُلاحظ من الجدول رقم (8) وجود فروق ظاهرية بين متوسطات الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين في مستويات الأبعاد الفرعية من مقياس دافعية الانجاز وتبعاً لأسلوب المعاملة الوالدية.  

  كما أن الجدول رقم (9) يوضح المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للدرجات الكلية لكل بعد فرعي في مقياس الدافعية للإنجاز حسب حالة الطالب.

جدول رقم (9)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للدرجات الكلية لكل بعد فرعي

من مقياس دافعية الانجاز حسب حالة الطالب
	حالة الطالب

الأبعاد الفرعية لمقياس دافعية الانجاز 
	موهوب
	عادي

	
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري

	المنافسة والمثابرة والرغبة بالتفوق
	1.77
	0.30
	1.59
	0.26

	القدرة على الإستقلالية وتحمل المسؤولية
	1.91
	0.43
	1.78
	0.38

	السعي نحو النجاح والإرتقاء وإتقان العمل
	1.63
	0.36
	1.58
	0.34

	الطموح والتطلع نحو المستقبل
	1.72
	0.42
	1.60
	0.40


   يُلاحظ من الجدول رقم (9) وجود فروق ظاهرية بين متوسطات الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين،   وللتعرّف على دلالة هذه الفروق، فقد تمّ استخدام تحليل التباين الثنائي، والجدول رقم (10)  يوضح ذلك:
جدول رقم (10): نتائج تحليل التباين الثنائي لدرجات الأبعاد الفرعية 

من مقياس دافعية الانجاز حسب متغيري نمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب
	الأبعاد الفرعية لمقياس دافعية الانجاز
	مصدر التباين
	مجموع المربعات
	درجات الحرية
	متوسط المربعات
	قيمة ف
	مستوى الدلالة

	المنافسة والمثابرة والرغبة بالتفوق
	نمط المعاملة الوالدية
	0.44
	3
	0.15
	1.05
	0.37

	
	حالة الطالب
	0.02
	1
	0.02
	0.17
	0.68

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	0.21
	3
	0.07
	0.50
	0.69

	
	الخطأ
	50.91
	362
	0.14
	
	

	
	المجموع
	51.59
	369
	
	
	

	القدرة على الإستقلالية وتحمل المسؤولية
	نمط المعاملة الوالدية
	0.20
	3
	0.07
	0.19
	0.90

	
	حالة الطالب
	1.57
	1
	1.571
	4.56
	0.03 *

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	1.12
	3
	0.37
	1.08
	0.36

	
	الخطأ
	124.69
	362
	0.34
	
	

	
	المجموع
	126.95
	369
	
	
	

	السعي نحو النجاح والإرتقاء وإتقان العمل
	نمط المعاملة الوالدية
	0.51
	3
	0.17
	1.38
	0.25

	
	حالة الطالب
	0.04
	1
	0.04
	0.35
	0.55

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	0.16
	3
	0.05
	0.43
	0.73

	
	الخطأ
	44.72
	362
	0.12
	
	

	
	المجموع
	45.59
	369
	
	
	

	الطموح والتطلع نحو المستقبل
	نمط المعاملة الوالدية
	2.34
	3
	0.78
	3.96
	0.01 *

	
	حالة الطالب
	0.05
	1
	0.05
	0.22
	0.63

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	0.46
	3
	0.15
	0.78
	0.51

	
	الخطأ
	71.06
	362
	0.20
	
	

	
	المجموع
	73.89
	369
	
	
	


ُيلاحظ من الجدول رقم (10) أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية في بعد القدرة على الإستقلالية وتحمل المسؤولية تعزى لحالة الطالب فقط، أي أنّه توجد فروق في هذا البعد بين الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين. وبالنظر إلى المتوسطات في جدول (9)، فإن الفروق كانت لصالح الطلبة الموهوبين إذ بلغت قيمة المتوسط الحسابي لديهم (1.91)، في حين كانت قيمته لدى الطلبة العاديين (1.78). بينما لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية تعزى لنمط المعاملة الوالدية ولا للتفاعل بين نمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب على هذا البعد.

   كما ُيلاحظ  أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في كل من بعدي المنافسة والمثابرة والرغبة بالتفوق وبعد السعي نحو النجاح والإرتقاء وإتقان العمل تعزى لنمط المعاملة الوالدية أو حالة الطالب أو التفاعل بينهما. 

   في حين يُلاحظ أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية في بعد الطموح والتطلع نحو المستقبل وهو أحد الأبعاد الفرعية من مقياس دافعية الإنجاز تعزى لنمط المعاملة الوالدية، بينما لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية لمتغير حالة الطالب ولا إلى التفاعل بين نمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب. وللتعرف على إتجاهات تلك الفروق، فقد تم إستخدام إختبار توكي (Tukey) للمقارنات البعدية. والجدول رقم (11) يوضح ذلك:

جدول رقم (11)

نتائج إختبار توكي لاتجاه الفروق في بعد الطموح والتطلع نحو المستقبل في مقياس الدافعية للإنجاز
	نمط المعاملة الوالدية
	رفضي
	تسلطي
	ديمقراطي

	استقلالي
	(*) 261
	0.04
	0.14

	رفضي 
	
	-0.22 
	-0.12  

	تسلطي 
	
	
	0.10


   يُلاحظ من الجدول رقم (11) أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الطموح والتطلع نحو المستقبل في مقياس الدافعية للإنجاز بين ذوي النمط الاستقلالي والنمط الرفضي لصالح النمط الاستقلالي والجدول رقم (8) يوضح ذلك.
رابعاً: وللإجابة عن السؤال الرابع من أسئلة الدراسة وهو " هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α = 0.05)، في التكيّف المدرسي تعزى لنمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب والتفاعل بينهما؟"، فقد تمّ استخراج المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للدرجات الكلية على مقياس التكيّف المدرسي للطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين وحسب أساليب المعاملة الوالدية. كما تمّ استخدام اختبار(ت) - (t-test) - لحساب الفروق بين المتوسطات الحسابية لاستجابات الطلبة على المقياس الكلّي تبعاً لمتغير حالة الطالب، وأيضاً لحساب الفروق بين متوسطات الدرجات الكلية لمستوى التكيّف المدرسي تبعاً لمتغيري حالة الطالب وأساليب المعاملة الوالدية، والجدول رقم (12) يوضح ذلك:
جدول رقم (12)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبارات (t-test) للفروق بين المتوسطات الحسابية للدرجات الكلية على مقياس التكيّف المدرسي حسب نمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب
	حالة الطالب
	موهوب
	عادي
	قيمة ت المحسوبة
	درجات الحرية
	الدلالة الإحصائية

	أساليب

 المعاملة الوالدية
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	
	
	

	الدرجة الكلية للمقياس
	2.19
	0.31
	2.07
	0.32
	3.66
	368
	0.00*

	استقلالي
	2.27
	0.32
	2.16
	0.29
	2.51
	191
	0.01*

	ديمقراطي
	2.29
	0.42
	2.19
	0.34
	1.51
	91
	0.36

	تسلطي
	2.03
	0.37
	2.09
	0.35
	0.51-
	46
	0.68

	رفضي
	1.97
	0.39
	2.05
	0.41
	0.61-
	34
	0.83


    يُلاحظ من الجدول رقم (12)،  أنه توجد فروق ظاهرية بين المتوسطات الحسابية للطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين في مستوى التكيّف المدرسي، وللتعرّف على دلالة هذه الفروق فقد تمّ استخدام اختبار (ت)- (t-test)،  ويَتَبيّن من الجدول وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات استجابات الطلبة 

الموهوبين وأقرانهم العاديين على الدرجة الكلية لمقياس التكيّف المدرسي تعزى لحالة الطالب، ولصالح الطلبة الموهوبين بمتوسط حسابي  مقداره (2.19) مقابل (2.07) لدى الطلبة العاديين، كما تُظهر النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات استجابات الطلبة ذوي أسلوب المعاملة الاستقلالي تعزى لحالة الطالب، وبمقارنة المتوسطات الحسابية للنمط الاستقلالي بين الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين فقد تبيًن تفوقها لصالح الطلبة الموهوبين على هذا النمط حيث كان المتوسط الحسابي لاستجابات الطلبة الموهوبين (2.27)، مقابل (2.16) لدى الطلبة العاديين. كما يَتَبَيّنْ من الجدول عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات استجابات الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين على بقية أساليب المعاملة الوالدية تعزى لحالة الطالب.

   وللتعرّف على الفروق في مستوى التكيّف المدرسي لدى أفراد الدراسة بين متوسطات درجات الأبعاد الفرعية التي يتكوّن منها المقياس والتي تعزى لنمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب والتفاعل بينهما، فقد تمّ استخراج المتوسطات الحسابية لأبعاد المقياس الفرعية، كما تمّ استخدام تحليل التباين الثنائي للتعرف على دلالات الفروق والجداول (13 إلى18) توضح ذلك:

  هذا والجدول رقم (13) يوضح المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات الأبعاد الفرعية في مقياس التكيّف المدرسي حسب أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب.

    جدول رقم (13)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات الأبعاد الفرعية 
من مقياس التكيّف المدرسي حسب أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب

	 أسلوب المعاملة الوالدية

          وحالة الطالب

الأبعاد الفرعية
لمقياس التكيّف المدرسي 
	استقلالي
	ديمقراطي
	تسلطي
	رفضي

	
	موهوب
	عادي
	موهوب
	عادي
	موهوب
	عادي
	موهوب
	عادي

	
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري

	علاقة الطالب

 بزملائه
	2.18
	0.43
	2.11
	0.38
	1.96
	0.38
	2.08
	0.29
	1.82
	0.38
	1.95
	0.34
	1.73
	0.41
	1.81
	0.37

	علاقة الطالب بالنظام المدرسي
	2.05
	0.33
	2.02
	0.34
	2.09
	0.29
	2.13
	0.34
	1.99
	0.32
	1.93
	0.38
	1.74
	0.33
	1.97
	0.29

	علاقة الطالب

 بالمعلم
	2.23
	0.35
	2.19
	0.39
	2.21
	0.33
	2.14
	0.43
	2.11
	0.38
	2.08
	0.32
	1.89
	0.35
	2.03
	0.38

	علاقة الطالب بالأنشطة المدرسية
	2.18
	0.37
	2.09
	0.27
	2.25
	0.34
	2.19
	0.31
	2.03
	0.38
	2.18
	0.29
	1.73
	0.47
	2.05
	0.37

	الفاعلية الدراسية


	2.07
	0.32
	2.05
	0.36
	2.20
	0.41
	1.97
	0.39
	1.98
	0.29
	2.21
	0.41
	1.79
	0.36
	2.14
	0.39


يُلاحظ من الجدول رقم (13) وجود فروق ظاهرية بين متوسطات الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين في مستوى التكيّف المدرسي وفق الأبعاد الفرعية للمقياس وتبعاً لأسلوب المعاملة الوالدية. 

  كما أن الجدول رقم (14) يوضح المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للدرجات الكلية لكل بعد فرعي في مقياس التكيّف المدرسي حسب حالة الطالب.



جدول رقم (14)
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للدرجات الكلية لكل بعد فرعي

من مقياس التكيّف المدرسي حسب حالة الطالب
	حالة الطالب

الأبعاد الفرعية 

لمقياس التكيّف المدرسي
	موهوب
	عادي

	
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري

	علاقة الطالب بزملائه
	1.98
	0.31
	1.93
	0.29

	علاقة الطالب بالنظام المدرسي
	2.09
	0.40
	2.01
	0.38

	علاقة الطالب بالمعلم
	2.15
	0.36
	2.13
	0.32

	علاقة الطالب بالأنشطة المدرسية
	2.16
	0.42
	2.06
	0.41

	الفاعلية الدراسية
	2.07
	0.38
	2.06
	0.42


   يُلاحظ من الجدول رقم (14) وجود فروق ظاهرية بين متوسطات الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين، وللتعرّف على دلالة هذه الفروق، فقد تمّ استخدام تحليل التباين الثنائي، والجدول رقم (15)  يوضح ذلك:
جدول رقم (15): نتائج تحليل التباين الثنائي لدرجات الأبعاد الفرعية 

من مقياس التكيّف المدرسي حسب متغيري أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب
	الأبعاد الفرعية لمقياس التكيّف المدرسي
	مصدر التباين
	مجموع المربعات
	درجات الحرية
	متوسط المربعات
	قيمة ف
	مستوى الدلالة

	علاقة الطالب بزملائه

	نمط المعاملة الوالدية
	0.46
	3
	0.16
	1.25
	0.29

	
	حالة الطالب
	0.84
	1
	0.84
	6.76
	0.01 *

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	0.82
	3
	0.27
	2.20
	0.09

	
	الخطأ
	44.95
	362
	0.12
	
	

	
	المجموع
	47.26
	369
	
	
	

	علاقة الطالب بالنظام المدرسي

	نمط المعاملة الوالدية
	2.79
	3
	0.93
	8.26
	0.00 *

	
	حالة الطالب
	0.45
	1
	0.45
	3.96
	0.05 *

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	0.66
	3
	0.22
	1.96
	0.12

	
	الخطأ
	40.77
	362
	0.11
	
	

	
	المجموع
	44.89
	369
	
	
	

	علاقة الطالب بالمعلم

	نمط المعاملة الوالدية
	2.33
	3
	0.78
	5.40
	0.00 *

	
	حالة الطالب
	0.04
	1
	0.04
	0.27
	0.60

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	0.17
	3
	0.06
	0.39
	0.76

	
	الخطأ
	52.10
	362
	0.14
	
	

	
	المجموع
	54.63
	369
	
	
	

	علاقة الطالب بالأنشطة المدرسية

	نمط المعاملة الوالدية
	1.97
	3
	0.66
	5.87
	0.00 *

	
	حالة الطالب
	1.18
	1
	1.18
	10.57
	0.00 *

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	0.71
	3
	0.24
	2.11
	0.10

	
	الخطأ
	40.50
	362
	0.11
	
	

	
	المجموع


	43.83
	369
	
	
	

	الأبعاد الفرعية لمقياس التكيّف المدرسي


	مصدر التباين
	مجموع المربعات
	درجات الحرية
	متوسط المربعات
	قيمة ف
	مستوى الدلالة

	الفاعلية الدراسية
	نمط المعاملة الوالدية
	0.47
	3
	0.16
	1.17
	0.32

	
	حالة الطالب
	0.35
	1
	0.35
	2.61
	0.11

	
	نمط المعاملة الوالدية x حالة الطالب
	2.80
	3
	0.93
	7.04
	0.00 *

	
	الخطأ
	48.07
	362
	0.13
	
	

	
	المجموع
	51.47
	369
	
	
	


ُيلاحظ من الجدول رقم (15) أنّه توجد فروق ذات دلالة إحصائية في بعد علاقة الطالب بزملائه تعزى لحالة الطالب فقط، وبالنظر إلى الجدول رقم (14) يتبين بأن الفروق في هذا البعد هي لصالح الطلبة الموهوبين بمتوسط حسابي مقداره (1.98) مقابل (1.93) لدى الطلبة العاديين، بينما لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية تعزى لأسلوب المعاملة الوالدية ولا للتفاعل بين أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب على هذا البعد.

   كما ُيلاحظ أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية في بعد علاقة الطالب بالنظام المدرسي تعزى لحالة الطالب، ولصالح الطلبة الموهوبين وبمتوسط حسابي مقداره (2.09) مقابل (2.01) لدى الطلبة العاديين، كما توجد فروق ذات دلالة إحصائية لنفس البعد تعزى لأسلوب المعاملة الوالدية، وللتعرف على اتجاهات هذه الفروق فقد تمّ استخدام اختبار توكي للمقارنات البعدية، والجدول رقم (16) يوضح ذلك:

جدول رقم (16) 

 نتائج إختبار توكي للمقارنات البعدية لبعد علاقة الطالب بالنظام المدرسي
	نمط المعاملة الوالدية
	رفضي
	تسلطي
	استقلالي

	ديمقراطي
	(*) 306
	(*) 217
	(*) 136 

	رفضي 
	
	- 0.09
	- 170 (*)

	تسلطي 
	
	
	-0.08


يُلاحظ من الجدول رقم (16) أنّ الفروق كانت بين الأفراد ذوي الأسلوب الديمقراطي مقابل كل من الأساليب الرفضي والتسلطي والاستقلالي لصالح ذوي الأسلوب الديمقراطي كما يتضح من الجدول رقم (13)، كما توجد فروق بين ذوي الأسلوب الرفضي وذوي الأسلوب الاستقلالي لصالح ذوي الاستقلالي.
ُويلاحظ من الجدول رقم (15) أنّه توجد فروق ذات دلالة إحصائية لبعد علاقة الطالب بالمعلم من مقياس التكيّف المدرسي تعزى لأساليب المعاملة الوالدية بينما لا توجد فروق تعزى لحالة الطالب ولا فروق تعزى للتفاعل بين أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب. ولمعرفة اتجاهات هذه الفروق فقد تمّ استخدام اختبار توكي للمقارنات البعدية ، والجدول رقم (17) يوضح ذلك:

جدول رقم (17)

نتائج إختبار توكي للمقارنات البعدية لبعد علاقة الطالب بالمعلم
	نمط المعاملة الوالدية
	رفضي
	تسلطي
	ديمقراطي

	استقلالي
	(*) 284
	161
	0.11

	رفضي 
	
	-0.12
	-175 

	تسلطي 
	
	
	-0.05


يلاحظ من الجدول رقم (17) أن الفروق كانت بين ذوي الأسلوب الاستقلالي وذوي الأسلوب الرفضي وذلك لصالح الأسلوب الاستقلالي.
   كما ُيلاحظ من الجدول رقم (15) أيضاً أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية في بعد علاقة الطالب بالأنشطة المدرسية تعزى لحالة الطالب ولصالح الطلبة الموهوبين بمتوسط حسابي مقداره (2.16) مقابل (2.06) لدى الطلبة العاديين، وأيضاً توجد فروق ذات دلالة إحصائية لنفس البعد تعزى لأسلوب المعاملة الوالدية، وللتعرف على اتجاهات هذه الفروق فقد تمّ استخدام اختبار توكي للمقارنات البعدية، والجدول رقم (18) يوضح ذلك:

جدول رقم (18)

نتائج إختبار توكي للمقارنات البعدية لبعد علاقة الطالب بالأنشطة المدرسية

 حسب متغير أسلوب المعاملة الوالدية
	نمط المعاملة الوالدية
	رفضي
	تسلطي
	استقلالي

	ديمقراطي
	(*) 248
	0.02
	0.02

	رفضي 
	
	-229 (*)
	-230 (*)

	تسلطي 
	
	
	0.000


يلاحظ من الجدول رقم (18) أنه توجد فروق بين ذوي الأسلوب الديمقراطي وذوي الأسلوب الرفضي وبالعودة إلى الجدول رقم (13) تبين أن الفروق هي لصالح النمط الديمقراطي، كما توجد فروق بين ذوي الأسلوب التسلطي والأسلوب الرفضي وذلك لصالح ذوي الأسلوب التسلطي، كما توجد فروق بين ذوي الأسلوب الإستقلالي والأسلوب الرفضي لصالح النمط الإستقلالي.
     كما يلاحظ من الجدول رقم (15) وجود فروق دالة إحصائياً تعزى للتفاعل بين حالة الطالب وأسلوب المعاملة الوالدية على بعد فاعلية الطالب الدراسية  وللتعرف على الفروق في هذا البعد من مقياس التكيّف المدرسي، فإن الشكل رقم (1) يوضح التفاعل.
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شكل رقم (1) نتائج التفاعل في بعد علاقة الطالب بالفعالية الدراسية من مقياس التكيّف المدرسي حسب أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب.
يُلاحظ من الشكل أن بعد علاقة الطالب بالفعالية الدراسية من مقياس التكيف المدرسي كانت أعلى لدى الطلبة الموهوبين من ذوي أسلوب المعاملة الوالدية الديموقراطي والاستقلالي مقارنة بالطلبة العاديين من ذوي أسلوب المعاملة الديمقراطي والاستقلالي، كما يُلاحظ أن علاقة الطالب بالفعالية الدراسية كانت أعلى لدى الطلبة العاديين من ذوي أسلوبي المعاملة الرفضي والتسلطي مقارنة بالطلبة الموهوبين من ذوي الأسلوبين ذاتهما.
هذا ولا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في بعد علاقة الطالب بالفعالية الدراسية من مقياس التكيف المدرسي تعزى لمتغيري أسلوب المعاملة الوالدية وحالة الطالب.
الفصل الخامس

مناقشة النتائج والتوصيات
     يتضمن هذا الفصل عرضاً مفصلاً لمناقشة نتائج الدراسة وكذلك التوصيات التي انبثقت عنها.  وقد هدفت الدراسة الحالية إلى التعرف على أساليب المعاملة الوالدية وعلاقتها بدافعية الانجاز والتكيّف المدرسي لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين في الأردن. واشتملت هذه الدراسة على عامل مستقل هو أسلوب المعاملة الوالدية في التنشئة الاجتماعية كما يدركه الأبناء، وقد تمّ تناول هذا المتغير في المعالجة الإحصائية بأبعاده الأربعة من خلال استجابات الأبناء، كما تمّ تناول متغير حالة الطالب ضمن متغيرات الدراسة باعتباره متغيراً مستقلاً، أمّا المتغيرات التابعة فقد كانت اثنتين وهما: دافعية الانجاز والتكيّف المدرسي، وقد تمّ تناول متغير دافعية الانجاز من خلال الدرجة الكلية والدرجات الفرعية لأبعاد المقياس، وكذلك الأمر بالنسبة لمتغير التكيّف المدرسي.

أولاً: مناقشة النتائج المتعلقة بالسؤال الأول وهو: "ما النمط السائد لأسلوب المعاملة الوالدية لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين؟".

    أظهرت نتائج الدراسة النسب المئوية لتوزيع أفراد عينة الدراسة وفق أساليب المعاملة الوالدية لكل من الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين، وقد كان أعلاها الأسلوب الإستقلالي إذ كانت نسبته المئوية لدى الطلبة الموهوبين (59.3%) وللطلبة العاديين (45.2%)، وهو الأسلوب السائد لكلا المجموعتين، في حين وصلت نسبة الأسلوب الديموقراطي لدى الطلبة الموهوبين إلى (22.5%) مقابل (27.7%) لدى لطلبة العاديين، وقد تدنت النسب المئوية لأساليب المعاملة الوالدية اللاسوية لدى الطلبة الموهوبين حيث بلغت (9.3% ، 8.8%) لكل من أسلوبي المعاملة الرفضي والتسلطي، في حين تراوحت ما بين (17%) للأسلوب التسلطي و(10.1%) للأسلوب الرفضي للطلبة العاديين.

    هذا وتؤكد نتائج الدراسة على أهمية أساليب المعاملة الوالدية خلال عملية التنشئة الاجتماعية للأطفال الموهوبين ومعاملتهم بطرائق سوية تتصف بالاستقلالية والديمقراطية، مما ينعكس بالإيجاب على تكيّفهم الشخصي والاجتماعي، كما أن هذه النتائج تعبِّر عن حقيقة تربوية مهمة، مفادها أن الطلبة الموهوبين غالباً ما ينشؤون في بيوت يتعامل فيها الآباء مع أبنائهم بطريقة تقودهم إلى الاستقلالية وتحمل المسؤولية وينهجون معهم نهجاً ديمقراطياً. 

   وقد اتفقت نتائج الدراسة مع ما أشار إليه القريوطي، (2001) بأن المناخ الأسري السائد من أهم العوامل المؤثرة في ازدهار الموهبة أو اندثارها، وفي شعور الموهوب بالأمن والصحة النفسية. كما توافقت النتائج مع ما خلصت إليه دراسة فاطمة الكتاني، (2000)  بوجود علاقة ارتباطية موجبة بين التفكير الابتكاري للطفل الموهوب وبين طريقة المعاملة الوالدية السوية خلال تنشئته. وهذا ما أكده الطحان، (1982) في كتابه "تربية المتفوقين عقليا في البلاد العربية" بوجود علاقة موجبة بين أسلوب المعاملة السوي للوالدين وبين القدرة الابتكارية للأبناء. كما أكدت على ذلك الأثر دراسة كل من (المجالي، 2005 ؛ وحماد، 1995).

    ويمكن تفسير النتيجة ( سيادة أساليب المعاملة الوالدية السوية في البيئة الأردنية)، في ضوء الدور التوعوي الذي تقوم به وسائل الإعلام ومؤسسات الدولة الاجتماعية بما تقديمه من برامج مختصة برعاية وحماية الشؤون الأسرية، فضلاً عن دور المؤسسات التربوية من مدارس وجامعات من خلال برامج التوعية والإرشاد وتأكيدها على ايجابيات أساليب المعاملة الوالدية السوية في تربية الأبناء نقلاً عن تجارب الدول المتقدمة في هذا المجال، وبالمقابل تحذر من سلبيات أساليب التنشئة اللاسوية على نمو الأبناء وتشويه العلاقات الأسرية وخلق الاضطرابات لدى أفرادها. 
    أمّا عن ظهور النمط الاستقلالي كأسلوب معاملة والدية سائد لدى الأسرة الأردنية في تربية أبنائها، يمكن تفسيره من خلال اتصاف المواطن الأردني بالجدية والكفاءة في أعماله، فهو لا يعيش رفاهية مطلقة، وليس معتمداً بصورة تامة على مؤسسات الدولة في توفير احتياجاته، لكنه يستقل عنها في كثير من المواقف معتمداً على ذاته في تأمين متطلباته، فليس من المستغرب أن يبث روح الاستقلالية في تصرفاته مع أبنائه، ويمارس النمط الاستقلالي خلال عملية تنشئتهم، ليغدوا أقوياء مستقلين ومعتمدين على أنفسهم في مجابهة أعباء الحياة. 

    وقد توافقت نتائج الدراسة بسيادة أسلوب المعاملة الوالدية الاستقلالي لدى الطلبة الموهوبين مع كل من (سليمان، 2004؛ ومحاسنه، 2001؛ وقنديل، 1998) بأن من صفات الطلبة الموهوبين الاعتماد على النفس وأن لديهم القدرة على تحمل المسؤولية، فهم يتحملون مسؤولية العديد من الأنشطة مثل القيادة في الأنشطة المدرسية، والأعمال المجتمعية ويديرونها بكل فاعلية واقتدار، الأمر الذي قد يفرض على الوالدين معاملة ابنهما الموهوب بنمط يشجع على الاستقلالية وكأن لديه استعداد فطري يدفعه لممارسة ذلك الدور.

      أمّا للنتيجة الظاهرة بتقدم النمط الديمقراطي كأسلوب ايجابي في معاملة الوالدين لابنهما، فإنها تعود لسيادة المناخ الديمقراطي لدى معظم الأسر الأردنية، الأمر الذي يشجع على الحوار والتفاهم  بين الآباء والأمهات وكذلك الأبناء، مما يكرس التوافق الأسري ويحقق علاقات أسرية ايجابية بين أفرادها.  وتتفق هذه النتيجة مع دراسة الشوبكي، (2007)، والتي خلصت إلى سيادة الأسلوب الديمقراطي لدى الكثير من الأسرة العربية.  وكذلك دراسة الأرضي، (1985) والتي خلصت إلى أن أسلوب المعاملة الوالدية القائم على الديمقراطية والحوار يقود إلى نمو أبناء أسوياء وايجابيين في علاقاتهم الاجتماعية. ومع دراسة لعليّ الدين، (1991) التي خلصت إلى وجود علاقة ايجابية دالة بين الممارسات الديمقراطية للأم وبين درجات الأبناء الخاصة بأبعاد التفكير الإبداعي الذي يتصف به الطلبة الموهوبون. 
ثانياً: مناقشة النتائج المتعلقة بالسؤال الثاني وهو: "هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى  (α = 0.05)،  بين أسلوب المعاملة السائد لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين؟".

    بينت النتائج من خلال استخدام اختبار مربع كاي (Chi – Square) بين نسبة أسلوب المعاملة الوالدية السائد لدى الطلبة الموهوبين ولأقرانهم العاديين وهو الأسلوب الإستقلالي، بأنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين نسبة النمط السائد لدى الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين، إذ كانت قيمة مربع كاي (Chi – Square) تساوي 9.392، وهي ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α  =0.05). وبالمقارنة بين النسب المئوية للمجموعتين تبين بأن الفروق هي لصالح الطلبة الموهوبين.

   ويمكن تفسير النتيجة بسيادة نمط المعاملة الوالدية الاستقلالي لدى أسر الطلبة الموهوبين عنه لدى أسر الطلبة العاديين، بأنها تعزى إلى بعض الخصائص الشخصية والسلوكية التي يتميّز بها الطلبة الموهوبون عن أقرانهم العاديين، فهم يتمتعون بقدرات عقلية عالية ولديهم دوافع ملحة إلى التساؤل، والاستفهام، وفحص الأفكار، ومناقشتها، والاعتراض والالتزام بأداء المهمات والمثابرة والقدرة على تحمل المسؤولية، كما أنهم يتحملون مسؤولية العديد من الأنشطة مثل القيادة في الأنشطة المدرسية، والأعمال المجتمعية ويديرونها بكل فاعلية واقتدار، (سليمان، 2004 ؛ قنديل، 1998 ؛ Hawkins, 1993). من هذا المنطلق فإنهم يجبرون آباءهم على معاملتهم بالطريقة التي هم يحددونها، سواء كان الآباء منسجمون وفرحون بتفوق الابن وتقدمه على أقرانه، أو حتى خاضعين لرغباته، والتي لا يسأم من تكرارها والإلحاح عليها، الأمر الذي قد يفرض على الوالدين معاملة ابنهما الموهوب بنمط يشجع على الحرية والاستقلالية لوجود خصائص فطرية لدى الطفل تدفعه لممارسة ذلك الدور. 
     وقد اتفقت نتائج الدراسة مع دراسة ديفيد (David, W. Chen, 2005)، والتي أظهرت نتائجها ارتباط الأبعاد الأسرية مع أبعاد الموهبة من خلال ترافق بعد الانجاز الأكاديمي مع بعد توقعات الآباء لانجازات أبنائهم وكذلك مع بُعد الاختيار العائلي، كما ارتبط بُعد الإبداعية مع بُعد تشجيع الأبناء على الاستقلالية. وأيضاً اتفقت النتائج مع ما خلصت إليه دراسة إلدر (Elder, 1983)، بأن الأسرة التي تستمع لقرارات الأبناء وتعاملهم بالتسامح والديمقراطية وتتيح لهم فرص الاعتماد على أنفسهم فإنها تعزز ثقتهم بأنفسهم وتنمي لديهم التفكير الابتكاري. 

   كما اتفقت النتائج في التمايز بين أساليب المعاملة لدى أسر الطلبة الموهوبين عنها لدى أسر الطلبة العاديين مع دراسة لوسير كاثرين ماري (Lussier Catherine Mary, 1996)، والتي خلصت إلى وجود اختلاف بين الأطفال الموهوبين ونظرائهم العاديين في علاقاتهم الشخصية والأسرية، فهم يمتازون بالجرأة  في نقدهم الآخرين والمطالبة بحقوقهم. كما يتفق مع هذه النتيجة دراسة كل من (القريوطي، 2001 ؛ والكبيسي، 2010)، بأن المناخ الأسري السائد من أهم العوامل المؤثرة في ازدهار الموهبة أو اندثارها، وفي شعور الموهوب بالأمن والصحة النفسية. وقد تطابقت نتائج الدراسة عند إشارتها إلى ارتباط أساليب المعاملة السوية (الاستقلالي والديمقراطي)، مع حالة الطالب الموهوب وبدرجة أكبر من ارتباطها بحالة الطالب العادي. 
   واختلفت النتائج مع ما جاء في دراسة دروز (Drews, 1983)، والتي أشارت إلى أن أمهات الطلبة المتفوقين يملن إلى السيطرة والتسلط في طريقة تعاملهن مع أبنائهن. كما اختلفت مع دراسة المجالي (2006)، والتي خلصت إلى وجود معاملات ارتباط دالة بين الاتجاهات الوالدية في معاملة أبنائهم والعزو السببي عدا بعد (الاستقلال/التقييد).  كما تعارضت النتائج مع دراسة أخرى تناولت العلاقة بين تطور التفكير ابتكارية لدى الأبناء وأثر أساليب المعاملة الوالدية عليه، حيث أكدت الدراسة أنه لا توجد علاقة بين ابتكارية الأبناء وأسلوب المعاملة الوالدية المتبع في تنشئتهم (الطحان، 1982).  
ثالثاً: مناقشة النتائج المتعلقة بالسؤال الثالث وهو"هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α  =0.05)،   في دافعية الانجاز تعزى لأسلوب المعاملة وحالة الطالب والتفاعل بينهما؟".
    بينت النتائج من خلال استخراج المتوسطات الحسابية للدرجة الكلية على مقياس الدافعية للإنجاز للطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين حسب نمط المعاملة الوالدية، بأنه لا توجد فروق في دافعية الانجاز على الدرجة الكلية تعزى لنمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب والتفاعل بينهما. 
   وللتعرف على الفروق في دافعية الانجاز على الدرجات الفرعية التي يتكون منها مقياس دافعية الانجاز والتي تعزى لنمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب والتفاعل بينهما، فقد تمّ استخراج المتوسطات الحسابية لأبعاد المقياس الفرعية، كما تم استخدام تحليل التباين الثنائي للتعرف على دلالات الفروق.

وقد أظهرت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية على بعد (القدرة على الاستقلالية وتحمل المسؤولية) من مقياس دافعية الانجاز تعزى لحالة الطالب، وقد كانت الفروق لصالح الطلبة الموهوبين. كما أظهرت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية في بعد (الطموح والتطلع نحو المستقبل) من مقياس دافعية الانجاز تعزى لأسلوب المعاملة الوالدية، وأن اتجاه الفروق كما بينها اختبار توكي للمقارنات البعدية كان لصالح الطلبة من ذوي أسلوب المعاملة الاستقلالي مقابل ذوي الأسلوب الرفضي. ويمكن تفسير هذه النتائج على النحو الآتي:

    انطلاقاً من الخصائص الانفعالية التي يتميَّز بها الطلبة الموهوبون عن أقرانهم العاديين كالدافعية العالية للانجاز، فقد وصفهم سلفرمان (Silverman, 1993)، بأنهم يتمتعون بمستويات عالية من الطاقة تظهر من خلال لعبهم وأعمالهم، ولديهم مستوى مرتفع من الدافعية نحو الانجاز والإنتاج الإبداعي والذي يتطلب المثابرة في العمل.

    وهو ما أكد عليه الزعبي، (2005) في تعليقه على المتميزين من ذوي الأداء المرتفع، بأن الرغبة لديهم بالتفوق والامتياز أو الإتيان بأشياء ذات مستوى راق، خاصية شخصية مميزة لهم، كما أنهم يعملون بجدية أكبر من غيرهم، ويحققون نجاحات أكثر في حياتهم. وهم يتسمون بالقدرة على التنافس، وتحمل المسؤولية، ويتوقعون نجاحهم الذي يتوقف على مجهودهم الشخصي كما يضعون أنفسهم في مواقف التحدي، ويؤدون أداءً طيباً في معظم مواقف الاختبار، ويوجهون أهدافهم لتحقيق معدلات مرتفعة من الانجاز، وهم يميلون إلى تولي المناصب التي تتطلب روح المبادرة ويتجنبون العمل الروتيني. وبالرغم من رغبة  أولئك المتميزون من ذوي دافعية الانجاز المرتفعة بالعمل باستقلالية، إلاّ أنهم لا يعجزون عن التعاون والعمل مع الآخرين. 

    ويشير سليمان، (2004، ص 98) إلى قدرتهم على تحمل المسؤولية، بقوله "فالموهوبون يتحملون مسؤولية العديد من الأنشطة مثل القيادة في الأنشطة المدرسية، والأعمال المجتمعية ويديرونها بكل فاعلية واقتدار". 

    ومن الصفات الشخصية التي تميّز بها الطلبة الموهوبون عن أقرانهم العاديين النزعة إلى الكمال، فهم  ينشدون الكمال في أعمالهم بصورة مستمرة، مما يقودهم إلى المنافسة بشكل مفرط اتجاه الانجاز وعدم الصبر أو الشعور بالإحباط، فهم ينظرون إلى أعمالهم على أنها غير جيدة بالقدر الكافي رغم جودة أدائهم، ويضعون لأنفسهم مستويات غير واقعية ويجاهدون من أجل تحقيقها، ولا يشعرون بالرضا عن أدائهم مهما بلغت قيمته (أباظة، 1996). كما تقودهم حاجتهم إلى الشعور بالأمن والثقة بالنفس بسبب حساسيتهم المرهفة والإدراك العالي للذات والثقة العالية بالنفس، إلى الانجاز الرفيع، فهم لا يعيشون لما يتوقعونه من أنفسهم، لكنهم يعملون لإرضاء توقعات الآخرين عنهم، خوفاً من فقدان محبتهم، فالأهل يقيّمون نتيجة العمل دون النظر إلى الجهد المبذول، فعليه أن يكون ناجحا بشكل دائم (السرور، 2002).

     وتتفق النتائج مع  دراسة يونج، وماكلنتاير (Yong, Mclntyre, 1992)، بأن الطلبة الموهوبين لديهم احتياجات وطريقة تعامل تختلف عن أقرانهم العاديين، فهم ينسجمون في تعاملهم مع أساليب التعلم المعتمدة على الحركة والدافع للمثابرة وتحمل المسؤولية وأسلوب الدافعية للانجاز بدرجة أكبر من الطلبة العاديين.  كما أيدت النتائج دراسة رايت (Wright,2001)، والتي خلصت إلى أن الطلبة الموهوبين يتمتعون بالكفاءة العالية والإنتاج الأكبر والقدرة على الانجاز. 

    أمّا عن علاقة دافعية الانجاز بأساليب المعاملة الوالدية، فكما ورد في الإطار النظري بأن دافعية الانجاز تنمو خلال مرحلة الطفولة، وهي تُحدد في جزء كبير منها بواسطة الوالدين من خلال أسلوب معاملتهم للابن، حيث يتأثر الدافع للانجاز لدى الأطفال بالمكونات الانفعالية التي يتم إثارتها من خلال إثابة الآباء للأداء الحسن، وهذا من شأنه أن يزيد من المستويات المرتفعة لدافعية الانجاز (عبد الخالق، 1992). 

    وقد اتفقت النتائج مع ما جاء به "يارو" (Yarou) بأن الدافع إلى الانجاز يظهر بصورة أكثر تكراراً وقوة في الأسر التي تشجع الأطفال على الاستقلال في سن مبكر. كما اتفقت النتائج مع كل من (Shaffer, 1993 ؛ والشربيني وصادق، 2000 ؛ والصومالي، 1993). بأن دافع الانجاز لا يولد مع الفرد بل يكتسب من الوالدين والبيئة المحيطة، كما يحتاج إلى عملية تفاعل وأساليب تعامل فعّالة بين الفرد ومن يؤثر في سلوكه، واتفق "تيفان" مع النتائج كما ورد لدى حسين، (1988) بارتباط دافعية الانجاز عند الأطفال بتنشئة أسرية تشجع على الاستقلال المبكر، ويسود فيها مناخ محفز يشجع على تولد الطموحات المبكرة، وهي نتيجة سبقه إليها "روزن" حيث بين أن الأطفال ذوي الدافعية العالية قد نشؤوا في مناخ أسري يتسم بتفاعل الآباء مع الأبناء على نحو ايجابي، واهتمام الآباء بما يؤديه الأبناء، وشحذ هممهم من خلال توجهات عامة بدون التدخل في تفاصيل ما يؤدونه.
    وقد اتفقت نتائج الدراسة مع دراسة كل من (الشمايله، 1999 ؛ ومسلم، 1997 ؛  وعطيه، 1995 ؛ وعمران، 1994 ؛ وأبو جابر، 1993 ؛ وسليمان، 1991 ؛ ومسعود، 1990 ؛ وادلر 1993)  بارتباط دافعية الانجاز الموجب بأنماط التنشئة السوية ومنها  (الديمقراطي، الاستقلالي، التقبلي، المتسامح، إعطاء المسؤولية)، وارتباطها السالب بأنماط التنشئة اللاسوية ومنها (الرفضي، الرعاية الزائدة، الإهمال، القسوة والتأنيب، التسلطي). 

رابعاً: مناقشة النتائج المتعلقة بالسؤال الرابع وهو" هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (α = 0.05)، في التكيّف المدرسي تعزى لنمط المعاملة الوالدية وحالة الطالب والتفاعل بينهما؟" 
أظهرت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى التكيّف المدرسي بين الطلبة الموهوبين وأقرانهم العاديين ولصالح مجموعة الطلبة الموهوبين. وأظهرت النتائج أيضاً وجود فروق ذات دلالة إحصائية تعزى لحالة الطالب على عدد من الأبعاد الفرعية في مقياس التكيّف المدرسي فقد كانت الفروق في بُعد (علاقة الطالب بزملائه) لصالح الطلبة الموهوبين، وكانت الفروق في بُعد (علاقة الطالب بالنظام المدرسي) لصالح الطلبة الموهوبين، كما كانت الفروق في بُعد (علاقة الطالب بالأنشطة المدرسية) لصالح الطلبة الموهوبين.
كما أظهرت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية تعزى لأسلوب المعاملة الوالدية على عدة أبعاد فرعية من مقياس التكيّف المدرسي وقد كانت اتجاهات الفروق حسب اختبار توكي للمقارنات البعدية على بُعد (علاقة الطالب بالنظام المدرسي) لصالح ذوي الأسلوب الديموقراطي مقابل كل من ذوي أسلوب المعاملة الرفضي وذوي أسلوب المعاملة التسلطي، وكذلك كانت الفروق لصالح ذوي أسلوب المعاملة الاستقلالي مقابل ذوي الأسلوب الرفضي،   وكانت اتجاهات الفروق حسب اختبار توكي للمقارنات البعدية في بُعد (علاقة الطالب بالمعلم) لصالح ذوي الأسلوب الاستقلالي مقابل ذوي الأسلوب الرفضي، أما في بُعد (علاقة الطالب بالأنشطة المدرسية) فقد كانت اتجاهات الفروق حسب اختبار توكي للمقارنات البعدية لصالح ذوي الأسلوب الديموقراطي مقابل ذوي الأسلوب الرفضي ولصالح الأسلوب الاستقلالي مقابل الأسلوب الرفضي ولصالح الأسلوب التسلطي مقابل الأسلوب الرفضي.

كما أظهرت النتائج أيضاً عدم وجود فروق في بُعد (فعالية الطالب الدراسية) تُعزى لمتغيري حالة الطالب وأساليب المعاملة الوالدية، في حين بينت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية في التفاعل بين هذين المتغيرين، وأن مستوى الفعالية كان أعلى لدى الطلبة الموهوبين من ذوي أسلوبي المعاملة الديموقراطي والاستقلالي عن أقرانهم العاديين، بينما ازدادت الفعالية الدراسية لدى الطلبة العاديين من ذوي أسلوبي المعاملة التسلطي والرفضي عن أقرانهم الموهوبين. ويمكن تفسير هذه النتائج كما يلي:

    يُشير الأدب النظري إلى أنّ الموهوب يعاني في بيئته من ضعف التكيّف والصراع النفسي، فهو يعيش في صراع نفسي بين مطالبه لذاته ومطالب البيئة من حوله، مما يقوده إلى إنكار موهبته، أو يميل لاستخدام أساليب تكيّف اجتماعي تقلل من ظهور موهبته، كأداء منخفض أو استخدام مفردات أقل صعوبة عندما يكون بين أقرانه العاديين (الشوبكي، 2005). كما أنه يحب السيطرة بسبب ما يتميز به من قدرات عالية والميل للتنظيم والنزعة القيادية، مما يُشعر الآخرين بالسيطرة، فيؤدي ذلك إلى رفض ونبذ الأقران له (الحديد، 1985).

   وفي الاتجاه المقابل يسعى الموهوب لإرضاء توقعات الآخرين خوفاً من فقدان محبتهم، فيحرص على الأداء الرفيع والمتميز، فالأهل يقيّمون نتيجة العمل دون النظر إلى الجهد المبذول، فعليه أن يكون ناجحا بشكل دائم مما قد يدفعه إلى تجنب الانجاز (قنديل، 1998).

   كما أن من أهم الصفات الانفعالية للموهوبين هي الحساسية المرهفة والتي تظهر بوضوح عندما لا يحقق حاجاته، فالإهمال أو التقصير في تلبية تلك الحاجات يساهم في توليد مشاعر التوتر والقلق لديه، وقد تتطور إلى مشكلات انفعالية، كالانطواء والعزلة وقد يصبح الفرد الموهوب غير واقعي في تحقيق أهدافه نتيجة الاحباطات المتكررة والتي ربما تقود إلى اليأس (Freeman, 1991). 

 وقد ذكر شور وزملائه (Shore et al, 1991)، أن الموهوب يعاني من الضغوط المستمرة التي تمارس عليه في المدرسة، فعليه مسايرة الخبرات التعليمية التقليدية، مما يجبره على تعطيل ما يمتلكه من قدرات واستعدادات عقلية مرتفعة، فلا ينسجم مع المناهج الدراسية التي تقدم للطلبة العاديين. فيعاني من الضجر والملل من جراء وجوده في الصف العادي، فهو يقضي معظم وقته في انتظار زملائه في الصف ليلحقوا به، فضلاً عن أن ما يقدم له من مهمات وخبرات تعليمية من خلال المناهج العادية لا يرقى لمستوى قدراته ولا يشبع حاجاته، والتي قد ينجم عنها نقص دافعيته ورغبته في التعلم.

   كما يواجه الطالب الموهوب مزيداً من المشكلات الانفعالية والاجتماعية تحد من تكيفه مع مجتمع المدرسة كالشعور بالاختلاف وعدم التقبل من الآخرين بسبب عدم إدراكهم لمعنى التفوق والموهبة، وقد يشعر بالعزلة فيميل إلى إخفاء تفوقه محاولاً التكيًف مع الرفاق، كما أنه قد يعاني من مشاعر الاختلاف وصعوبة تكوين علاقات اجتماعية مثمرة مع أقرانه، فهو يتميز بالاختلاف في مظاهر نموه العقلي واللغوي المبكر مقارنة بأقرانه العاديين، فتتنوع اهتماماته وميوله عمن هم في عمره الزمني، فلا يجد من بينهم من يشاركه ألعابه المفضلة التي يغلب عليها التعقيد، لهذا ينجذب بشدة نحو من هم أكبر منه سناً والذين يرفضونه لصغر سنه مما يدفعه ذلك إلى الوحدة والعزلة ،  كما يعاني الطالب الموهوب والمتفوق من التوقعات العالية التي غالباً ما يضعها لهم الآباء والمعلمون والرفاق (Douglas, 1998 ؛ سيد، 2001). 
   وقد خلصت نتائج دراسة كل من داورورا فيميان (Daurora, & Fimian) المشار إليها في الحدابي والجاجي (2010)، بأنه نتيجة للمهارات والقدرات العالية التي يتميز بها الموهوبين عن العاديين، فهم سرعان ما يتأثرون بالضغوط التي تنشأ من البيئة المحيطة بهم سواء في البيت أو المدرسة، وبازدياد تعرضهم لتلك الضغوط تضعف مقاومتهم ومن ثم قد تظهر لديهم  بعض المشكلات الانفعالية.
   لا تتناقض نتائج الدراسة مع الإطار النظري حول التكيّف المدرسي لدى الطلبة الموهوبين فالأدب يصف قصور التكيّف لدى الطلبة الموهوبين في المدرسة العادية، والتي لا تراعي احتياجاته العقلية والانفعالية والشخصية. وقد أشار إلى ذلك كل من (سرور، 1998 ؛ والريحاني، 1998)،  بتميز الطلبة الموهوبون عن أقرانهم العاديين في مجال القدرات العقلية والقدرة على التفكير، مما يتطلب من المدرسة توفير خبرات تعليمية مختلفة عن ما هو موجه للطلبة العاديين. وهذا ما أكده (Kaplen, 1990,p 31- 32)، يحتاج الطلبة الموهوبين تحديا ثقافيا فالعمل الرتيب الممل يعتبر مرهقا لهم، فهم يفضلون التفكير والنشاطات المعرفية.

   أما النتائج الايجابية لصالح الطلبة الموهوبين في معظم أبعاد التكيّف المدرسي فمردها أن الدراسة أجريت في مدارس خاصة بتعليم وتربية الطلبة الموهوبين تراعي احتياجاته وتوفر متطلباتهم في جميع المجالات.  وقد أيدت هذه النتائج دراسة  نيكول وفرانك (Nicole S. Webster, & Frank, C. Worrell, 2008).والتي قصدت التعرف على معدل مشاركات الطلبة واتجاهاتهم نحو الخدمات المقدمة في مجتمع المدرسة ومدى التكيف لديهم، لعينة من الطلبة الموهوبين والمتفوقين أكاديميا، وقد بينت النتائج أن حوالي 50% من مشاركات الطلبة تتضمن المشاركات الصفية والأنشطة المدرسية، وقد خلصت إلى ازداد معدل مشاركات الطالبات بدرجة أكبر منها لدى الطلاب الذكور،  كما ازداد ذلك المعدل بزيادة المستوى الاجتماعي والاقتصادي لدى الطلبة. وقد ارتبطت زيادة المشاركات بالأنشطة المدرسية بازدياد مستوى الصف. وقد كانت اتجاهات الطلبة ايجابية بدرجة اكبر لدى الطالبات عنها لدى الطلاب الذكور. هذا وتقترح الدراسة بأن الطلبة الموهوبين ينمون اهتمامهم بالمشاركات المدرسية ارتباطا بالأقران، وليس ذلك فقط بل ومدى تقبلهم للأنشطة والخدمات المقدمة.
    كما يتفق مع نتائج الدراسة ما أظهرته نتائج العديد من الدراسات ايجابية البرامج التربوية الخاصة بتعليم الطلبة الموهوبين والتي تتضمن ممارسة الخدمة الاجتماعية والمدرسية كونها تعتمد على كل من الاستعداد الذاتي لدى الفرد وأيضاً مدى تأثيره بمن حوله (Eyler & Giles, 2001, Terry, 2003).  وقد أكد على ذلك كل من نيكول وفرانك (Nicole S. Webster, & Frank, C. Worrell, 2008) بأن الطلبة الذين ينخرطون في برامج مدرسية وأنشطة تعليمية تتضمن التدريب على العمل وتقديم الخدمات، تزداد لديهم المهارات الاجتماعية، كما أنهم يطورون اتجاهات ايجابية نحو مدارسهم. كما أنهم يقومون بالاتصال الفعَّال مع مجتمعاتهم و محتواها الثقافي، كما تزداد لديهم المشاركة الوطنية  والاهتمام بالقضايا الاجتماعية.

    وأيدت النتائج ما خلصت إليه دراسة كل من بيلج وكلوت (Billig, & Klute, 2003) وأيضاً لويس (B. A. Lewis, 1996)، بأن البرامج التعليمية المقدمة للطلبة والقائمة على الأنشطة وتقديم الخدمات الاجتماعية هي مفيدة لجميع الطلبة وتزيد من تكيّفهم المدرسي، كما أنها بالأخص أكثر فائدة للطلبة الموهوبين عندما تقدم لهم في برامج المدرسة، فهي تمكنهم من معرفة حقيقة العالم وتتيح لهم الفرصة من استخدام مواهبهم خاصة وأن لديهم دافعية عالية للتفاعل مع المواقف الحياتية والمجتمعية التي يواجهونها.  

     كما أن نتائج الدراسة تؤيد ذلك الاتجاه الذي يدعوا إلى عزل الطلبة الموهوبين والمتفوقين في مدارس خاصة بهم، وتقديم لهم برامج تربوية خاصة تراعي احتياجاتهم وتنمي لديهم دافعية الانجاز وتضمن لهم التكيّف المدرسي والذي غالبا ما يفقدونه في المدارس العادية كما يشير إلى ذلك الأدب في مجال تربية وتعليم الطلبة الموهوبين. حيث يعتبر التفوق الدراسي من الوسائل الرئيسة التي لها صلة في تحقيق التكيّف المدرسي (السرحان، 2000)
    كما تتفق نتائج الدراسة مع نتائج دراسة بارتال وجتمان (Bar-tal, & Guttman, 1991)، التي توصلت إلى أن الطلبة المتفوقين أكثر انتباهاً وتركيزاً في الصف، لرغبتهم في تحقيق علامات عالية بدرجة أكبر من غير المتفوقين. ومع دراسة الريحاني ورفاقه (1997)، في أن الطلبة المتفوقين كانوا أفضل تحصيلاً وأكثر دافعية ومثابرة وأفضل في عاداتهم الدراسية من الطلبة غير المتفوقين.
   هذا وقد اتفقت نتائج الدراسة بشكل عام مع  ستيرنبرج (Steirnberg, 1989)، بأن أفراد الأسر الديمقراطية أكثر كفاية من الناحية الاجتماعية والنفسية وأكثر تحملاً للمسؤولية وأعلى تكيّفاً وابتكارية من الذين ينشئون  في أسر مُتسلطة أو مُدللة أو مُهملة وغير مُبالية.
    مما سبق يمكن القول أن لأسلوب المعاملة الوالدية بالغ الأثر في نمو الأبناء نفسيا واجتماعيا وأكاديميا، كما يعمل على تطوير دافعية الفرد نحو الانجاز ويساهم في تكيّفه مع المجتمع الخارجي، وهذا ما خلصت إليه عدة بحوث تطبيقية تمّ إجراؤها حول العلاقة بين سلوكيات تقبل الوالدين لابنهما والقدرات الابتكارية لدى الطفل، بأن ذلك التقبل يدعم استمرار تلك القدرات لدى الأبناء كما أن سلوك الوالدين الابتكاري يزيد من قدرة الأبناء الابتكارية (الكندي، 1980). كما يمكن القول بأن لأساليب المعاملة الوالدية التسلطية وقسوتها يظل أثرها مشابهاً لتلك القائمة على الحماية الزائدة ففي حين يسحق الأسلوب المتسلط الأبناء بقسوته  ويفرض عليهم الخنوع  والإذعان كما أن الأسلوب القائم على الحماية الزائدة يحرمهم من ممارسة الحياة بشكل مستقل. كما يمكن القول أن إدراك الأبناء لأسلوب معاملة والديهم لهم خلال عملية تنشئتهم تعتبر من العوامل المهمة والمؤثرة في تكيّفهم ونموهم وإن الطريقة التي يدركون بها تلك المعاملة هي التي تؤثر فعلياً على تكيفهم وأن هذا التكيف هو الطريق الذي يوصل الفرد إلى حالة من التوازن والاستقرار. 

التوصيات

في ضوء نتائج هذه الدراسة، يمكن صياغة التوصيات الآتية:

1. التوصية للوالدين بضرورة تقديم الرعاية الكافية لأبنائهم الموهوبين والمتفوقين، وأن يعوا حاجاتهم ويسعوا إلى تلبية متطلباتهم قدر المستطاع، كما عليهم تفهم مشكلاتهم ومساعدتهم على حلها وتجاوزها، وإدراك قدراتهم والعمل على تعزيزها وتطويرها.
2. توعية القائمين على مؤسسات التربية والتعليم بكيفية رعاية الطلبة الموهوبين والمتفوقين وتزويدهم بأفضل أساليب المعاملة التي تناسبهم، والانتباه لمشكلاتهم داخل البيئة الصفية والمدرسية.
3. توعية المعلمين بخصائص الطلبة الموهوبين والمتفوقين والعمل على توفير ما أمكن من حسن رعاية لهم،  وذلك لتحقيق المزيد من تكيّفهم المدرسي وتنمية دافعية الانجاز لديهم.
4. إعداد وتدريب وتأهيل معلمين وإداريين ومشرفين في مجال رعاية وتعليم الطلبة الموهوبين والمتفوقين وذلك لضمان نجاح البرامج المقدمة لهم، لما لذلك من نتائج ايجابية لهم وللمجتمع.
5. إنشاء المزيد من المدارس الخاصة برعاية الطلبة الموهوبين والمتفوقين، لتقدم لهم برامج تعليمية واثرائية وإرشادية مناسبة، وتعمل على تنمية قدراتهم وتلبية حاجاتهم، حيث أثبتت فعاليتها في تطوير قدرات الطلبة وتكيّفهم المدرسي.
6. إعداد المزيد من البرامج التربوية الخاصة بتعليم الطلبة الموهوبين تتضمن مناهج إثرائية وأنشطة لاصفية تناسب قدراتهم وتلبي احتياجاتهم التربوية. 
7. لوسائل الإعلام دور مهم في إبراز دور المؤسسات الاجتماعية وخصوصاً الأسرة في رعاية الطلبة الموهوبين والمتفوقين وإتباع الأساليب الايجابية في تنشئة الأبناء.
8. إجراء المزيد من الأبحاث حول موضوع الدراسة ومتغيراتها لمقارنة النتائج.
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