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كلمة رئي�س مجل�س الإدارة

�أحد الركائز المهمة التي يقا� سعليها تقدم ورقي الأمم في الع�صر الراهن 
هو قدر اهتمامها بذوي الإعاقات والموهوبين، وذلك من خلال ما تقدمه لهم من 
خدمات ورعاية على كافة الأ�صعدة لل�سعي نحو تنمية قدراتهم العقلية ومهاراتهم 
النف�سية. وال�سعادة  التوافق  لتحقيق  بهم  للو�صول  والاجتماعية  البدنية 

وتعد الدرا�سات والبحوث العلمية في مجال التربية الخا�صة �أحد المجالات 
التي تخطو بذوي الإعاقات والموهوبين نحو تح�سين الخدمات المقدمة لهم بما 
وتح�سينها  عليها  التغلب  و�سبل  لديهم  ال�ضعف  نقاط  على  �ضوء  من  ت�سلطه 
لديهم للانطلاق منها نحو تح�سين اتجاهات  القوة  و�إبراز جوانب  وتنميتها، 
الحياة  في �أن�شطة  وا�شراكهم  المجتمع،  في  دمجهم  وتي�سير  نحوهم  الآخرين 

المختلفة، للا�ستفادة منهم ك�أع�ضاء منتجين في المجتمع.

وتعد مجلة التربية الخا�صة �أحد �أبرز المجلات العلمية المتخ�ص�صة التي 
ا�ستطاعت �أن  وذلك بما  والمحلي؛  الإقليمي  الم�ستويين  على  الريادة  لها  �أ�صبح 
تقدمه في وقت ق�صير للميدان من بحوث ودرا�سات متميزة �أثرت مجال التربية 
الخا�صة من خلال التنوع والتفرد فيما تم طرحه من مو�ضوعات، مما جعلها 

تحظي باهتمام الباحثين والخبراء.

البحوث  العديد من  الذي بين �أيدينا  المجلة  العا�شر من  العدد  ويتناول 
المتميزة والمقدمة من العديد من الدول العربية البحث الأول منها يركز على 
للأطفال  الاجتماعية  المهارات   تنمية   فى  المبكر   التدخل  برامج  دور  تقييم 
من  كل  ركز  فيما  والمعلمات،  الوالدين  نظر  وجهة  من  الفكرية  الإعاقة  ذوي 
البحث الثاني والثالث على الاهتمام بفئة الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد من 
خلال التعرف على فعالية برنامج تدريبي فى خف� ضالقلق و�أثره فى خف� ض
ال�سلوك النمطي التكراري لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد، والتعرف على 
التوحد فى �ضوء  التعليم نحو الأطفال ذوى ا�ضطراب  العاملين فى  اتجاهات 

بع� ضالمتغيرات.



التعلم من  الرابع والخام� سعلى فئة ذوي �صعوبات  الباحثان  فيما ركز 
لدى  الانفعالي  الذكاء  تنمية  فى  تدريبى  برنامج  فعالية  على  التعرف  خلال 
تلاميذ المرحلة الإعدادية ذوي �صعوبات التعلم و�أثره فى تح�صيلهم الدرا�سى، 
والتعرف على فعالية برنامج قائم على بع�� ضآليات العلاج المعرفى والانفعالي 
التعلم  �صعوبات  ذوي  لدى  الن�شاط  فرط  مع  الانتباه  ا�ضطرابات  لخف� ض

بالمرحلة الثانوية.

فئة  اهتمامها  محور  كان  فقد  الثامن  � سإلى  ال�ساد� من  البحوث  �أما 
التلمذة  �ضوء �أ�ساليب  فى  الإلكتروني  الت�شارك  ت�صميم  الموهوبين من خلال 
المعرفية و�أثره على �إنتاج الم�شروعات الإبداعية وتح�سين المعتقدات التربوية نحو 
الإبداع، والتعرف على القلق الوالدي وعلاقته بالتفا�ؤل تجاه م�ستقبل الأبناء 
الموهوبين بالمرحلة المتو�سطة من مدينة مكة المكرمة، والأخير ا�ستهدف التعرف 
بمرحلة  الريا�ضيات  معلمي  لدى  الابتكارى  التفكير  قدرات  م�ستوى  على 

الأ�سا� سدرا�سة على محلية الق�ضارف ب�شرق ال�سودان.

و�أدعو من الله �أن تكون مجلة التربية الخا�صة ملج�أ للباحثين يجدوا فيه 
�ضالتهم كوعاء علمي متميز ومتفرد، و�أن ي�ستفيد منه طلاب العلم، والعاملين 

في ميدان التربية الخا�صة.   

رئي�س مجل�س الإدارة 				  

�أ.د/ عادل عبد الله محمد 				  
عميد كلية التربية – جامعة الزقازيق 				  
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الاجتماعية  المهارات  تنمية  فى  المبكر  التدخل  برامج  دور  تقييم 
للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين والمعلمات 

�إعداد 
د/�إبراهيم المعيقل      د/ �سلطانة بنت فهد بن �صالح بن طفله	

					     �أ�ستاذ التربية الخا�صة الم�شارك   
					   كلية التربية- جامعة الملك �سعود   

مقدمة 
حياة  في  العمر  مراحل  و�أخطر  من �أخ�صب  الطفولة  مرحلة  تُعد 
الإن�سان، وهي مرحلة جوهرية وت�أ�سي�سية تعتمد عليها مراحل النمو التالية، 
فهي مرحلة نمو اللغة، والعاطفة، والعلاقات الاجتماعية، وتتكوّن فيها بذور 
و�أيُّ خللٍ يطر�أ في هذه  الديني،  والوازع  ال�ضمير  يتكون فيها  ال�شخ�صية، كما 
المرحلة ولا يكت�شف؛ فيعالج في الوقت المنا�سب يقلل من قدرات الطفل العاجلة 

والآجلة.

المبكرة  الطفولة  تربيته في مرحلة  و�أهمية  بالطفل �ضرورة،  والعناية 
وبناء  تكوين  مرحلة  وذلكل أنَّها  والتربية؛  النف� س علماء  عليها  يختلف  لا 
�أ�سا�سية ل�شخ�صية الطفل و�سلوكه في الم�ستقبل، حيث ترتبط كثير من الإعاقات 
م�شكلات  من  له  يتعر� ض يمكن �أن  بما  الطفل  لدى  ال�سوية  غير  والجوانب 

�صحية، ونف�سية، واجتماعية في هذه المرحلة )ال�سليطي، 2003(. 

الإعاقة  ذوي  ودعم  برعاية  الحا�ضر  الوقت  في  الدول  تهتم  ولذلك 
والموهوبين، ��شأنهم في ذلك ��شأن �أقرانهم، وذويهم من غير ذوي الإعاقة، وي�أتي 
ذلك من خلال �إتاحة الفر�صة لهم للتعليم بالقدر الذي ت�ؤهلهم له قدراتهم 
و�إمكاناتهم، والت�أكيد على حقهم في الحياة الطبيعيَّة، والعمل في جوٍّ من الم�ساواة 

وتكاف�ؤ الفر�ص )علي، 2006(. 

الإعاقات  من  على �أنَّها  ت�صنف  الفكرية  الإعاقة  من �أنَّ  الرغم  وعلى 
يبذل  منها  يُعاني  الذي  ال�شخ�ص  والفكري؛ �إلا �أنَّ  المعرفي  النمو  في  الم�ؤثرة 
على  للتغلب  خا�ص  نوع  من  دعم  حاجة �إلى  في  وهو  التعلم،  في  كبيًرا  جهدًا 
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ا- الأحكام  العراقيل والمعيقات التي تفر�ضها الإعاقة من جانب، وتفر�ضها -�أي�ضً
الاجتماعية الم�سبقة، وكافة �أ�شكال التمييز التي تمار� س�ضده من جانب �آخر؛ 
ال�شخ�ص  يُواجه  �سوف  المنا�سب،  العون  تقديم  وبدون  الدعم،  هذا  فبدون 
به                       المحيطة  البيئة  مع  تفاعله  في  الم�شكلات  من  العديد  الفكرية  الإعاقة  ذو 

)عبد الرحيم، 2005(. 

وقد كانت العناية بالأطفال ذوي الإعاقة الفكرية -قديًما- لا يُعطَى 
لها �أيّ اهتمام, �أما اليوم فقد �أ�صبح الاهتمام بهم كبيًرا مقارنة مع ما م�ضى من 
الوقت, وذلك من خلال برامج التدخل المبكر. فقد �أُثِير في العقدين الما�ضيين 
على  التركيز  وازداد  المبكر,  التدخل  مو�ضوع  في  وا�سعة  وعلمية  فكرية,  حركة 

الأن�شطة التربوية خلال مراحل الطفولة المبكرة )�شديفات، 2009(.

برامج  للأطفال من خلال  تقديمها  يتم  التي  تعد الخدمات  ولذلك 
الحياة  في  على تح�سين �أدائهم  ه�ؤلاء  م�ساعدة  في  الأ�سا� س هي  المبكر,  التدخل 
المدر�سية. فعندما  البيئة  ، �أو خارج  داخل �سواء �أكانت  بهم,  الم�ستقبلية الخا�صة 
اكت�ساب  يُ�ساعدهم ذلك على  التعليمية  المبكر  التدخل  يتلقى الأطفال خدمات 
ال�صدد,  هذا  وفي   (Reffert, 2008). يحتاجون �إليها  التي  الأ�سا�سية  المهارات 
برنامج  فعالية  على   (Ziolkowska, 2007) زيولكو�سكا  درا�سة  نتائج  �أكدت 
التدخل المبكر لم�ساعدة الطلاب ذوي ال�صعوبات الأكاديمية في القراءة والكتابة, 
 Menzies & Mahdavi and( ولوي� س ومهدوي  منزي� س درا�سة  كما �أكدت 
م�ستويات  تح�سين  في  المبكر  التدخل  برنامج  فعالية  على   Lewis, 2008)

الطلاب في القراءة. 

المبكر  التدخل  ببرامج  الخا�ص  الدور  ب�أنَّ  القول  يمكننا  لا  �إلا �أنَّه 
فح�سب؛  الطلاب  بها  يتمتع  التي  الأكاديمية  الجوانب  تنمية  على  يقت�صر 
لدى  المقبولة  الاجتماعية  ال�سلوكيات  تعزيز  لي�شمل  الدور  هذا  يمتد  ا  و�إَّمن
بالنواحي  تهتم  التي  البرامج  هذه  مثل  الإ�شارة �إلى �أنَّ  تجدر  وهنا,  الطفل. 
ال�سلوكية للطفل, ينبغي �أن تتمتع بنوع من ال�شمول, بحيث تت�ضمن: الوالدين، 
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الأقران                                                                         جماعات  و�أخيًرا,  والمعلمين,  الدرا�سي،  والف�صل  المنزلية,  والبيئة 
 .(Diken & Rutherford, 2005)

الحياة،  لمواجهة  الفكرية  الإعاقة  ذي  الطفل  هذا �إعداد  ويتطلب 
و�إك�سابه �أكبر قدر من الخبرات والمهارات التي تُ�ؤهله لها قدراته وا�ستعداداته؛ 
ال�شديدة �إلى  الإعاقة  ويخرج من حيز  المجتمع،  م�سئولا في  يكون ع�ضوًا  حتى 
المهارات  تنمية  ، �أي �أنَّ  ا كليًّ ا �أو  جزئيًّ النف� س على  والاعتماد  الإنتاج  مجال 
مُعيَّنة  الو�صول �إلى درجة  الفكرية من  الإعاقة  الطفل ذي  الاجتماعية تمكن 
الحياة                     مواقف  مع  التفاعل  في  تُ�ساعده  والاجتماعية  ال�شخ�صية  الكفاءة  من 

)الحمي�ضي، 1425 هـ(. 

و�أ�سا�سيًّا في  ا  ركنًا مهمًّ ت�شكل  الاجتماعية  ذلك �إلى �أنَّ الحياة  ويرجع 
في  الأ�سا� س امتلاكها  يعد  التي  المهارات  من  العديد  وتتطلب  كل �إن�سان،  حياة 
النجاح والاندماج في المجتمع �سواء لغير ذوي الإعاقة، �أو ذوي الإعاقة الفكرية، 
وهو �أكدت عليه العديد من الدرا�سات والبحوث؛ مثل: درا�سة )�سليمان، 2011(؛ 
ودرا�سة )المقداد وبطانية والجراح، 2011(؛ ودرا�سة )�أبو مرق، 2008(؛ ودرا�سة 
من  وغيرها   ،(Diken & Rutherford, 2005) ودرا�سة  2007(؛  )بهكلي، 

را�سات في هذا المجال.  الدِّ

الدور  بالتعرف على م�ستوى  الدرا�سة الحالية  اهتمام  ومن هنا, جاء 
الذي تلعبه برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي 

الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين والمعلمات. 

م�شكلة الدرا�سة: 
تحتل برامج التدخل المبكر دورا غاية في الأهمية في م�ساعدة الأطفال 
المجالات  في  لهم  اللازمة  والم�ساندة  الدعم  وتقديم  الخا�صة  الاحتياجات  ذوي 
المختلفة. ويت�ضح دور هذه البرامج ب�صفة خا�صة مع فئة ذوي الإعاقة الفكرية، 
وذلك نظرال أن ما يقرب من )25-35%( من الأطفال الذين يعانون من الإعاقة 
الفكرية يتعر�ضون لعدد من الم�شكلات العقلية والنف�سية، ويتعر�ضون لمجموعة 
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ق�ضاء �أن�شطة  على  قادرين  غير  تجعلهم  التي  الاعتيادية  الغير  القيود  من 
حياتهم اليومية ب�صورة طبيعية، كما يواجهون خلل وا�ضح في نوعية علاقاتهم 
الاجتماعية مع الآخرين. كما تتعر� ضن�سبة مقاربة من الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكرية لمجموعة من الم�شكلات ال�سلوكية التي تعوق قدرتهم على النمو النف�سي 
والاجتماعي، بما يجعلهم غير قادرين على تكوين علاقات اجتماعية فعالة مع 
ي�أتي  �أقرانهم �أو المحيطين، بما قد يعر�ضهم لخطر العزلة الاجتماعية، وهنا 
دور برامج التدخل المبكر في معالجة الم�شكلات ذات ال�صلة ب�صحة الأطفال ذوي 
الإعاقة الفكرية العقلية والنف�سية، و�إدراج �آليات وا�ضحة لم�ساعدة ه�ؤلاء الأطفال 
على النمو النف�سي والاجتماعي، بما ي�ساعدهم على تنمية المهارات الاجتماعية 
)Guralnick, 2005) لديهم، والتفاعل الإيجابي مع الآخرين والو�سط المحيط

المهارات  نق�ص  �أنَّ  2004( �إلى  )الحمي�ضي،  ي�شير  ال�صدد،  هذا  و�إلى 
الاجتماعية لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية يترتب عليه الكثير من الآثار 
الخطيرة على الفرد والمجتمع، ولذلك ف�إنَّ الأمر يتطلب �ضرورة الت�صدي لهذه 
الإعاقة  لذوي  الاجتماعية  المهارات  لتدعيم  المبا�شر  بالتدخل  وذلك  الم�شكلة، 

الفكرية. 

ال�سعودي  المجتمع  ي�شهدها  التي  التطورات  جملة  من  الرغم  وعلى 
المجتمع  في  المبكر  التدخل  الميداني لخدمات  الواقع  المجالات؛ �إلا �أنَّ  جميع  في 
ال�شمولية, ويت�صف بالع�شوائية  ال�سعودي يت�صف بالق�صور, والذي يفتقر �إلى 
)مرزا، 2005(. كما تو�صلت درا�سة )�أبو العلا، 1429( �إلى �أنَّ هناك العديد من 
المعيقات التي تواجه ذوي الإعاقة الفكرية منها: قلة الإمكانات المادية والب�شرية 
ا درا�سة )الوهيب، 1430( �إلى �أنَّ العديد من فئات  المتاحة لهم. كما �أكدت �أي�ضً
تلبية  في  ي�سهم  ال  فعَّ ب�شكل  المبكر  التدخل  بخدمات  تحظى  لا  الإعاقة  ذوي 

احتياجاتهم في هذه الفترة.

وت�أ�سي�سًا على ما �سبق فقد تحددت م�شكلة الدرا�سة في الت�سا�ؤل الرئي� س
التالي: ما دور برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي 

الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين والمعلمات؟
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ويتفرع منه الت�سا�ؤلات التالية:

11 ما �أهمية برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي .
الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين والمعلمات؟

22 المهارات . بتنمية  العلاقة  ذات  المبكر  التدخل  خدمات  توفر  مدى  ما 
الاجتماعية لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين 

والمعلمات؟ 
33 في . تُ�ساعد  التي  المبكر  التدخل  برامج  تقديم  دون  التي تحول  المعيقات  ما 

تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية من وجهة نظر 
الوالدين والمعلمات؟

�أهداف الدرا�سة:
على  التعرف  وهو  لها,  الرئي� س الهدف  تحقيق  الدرا�سة  هذه  �ستحاول   
ت�أثير برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة 
ويتفرع منه عدة �أهداف فرعية  والمعلمات,  الوالدين  نظر  الفكرية من وجهة 

على النحو التالي:
11 الاجتماعية . المهارات  تنمية  في  المبكر  التدخل  برامج  �أهمية  على  التعرف 

للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين والمعلمات. 
22 التعرف على مدى توفر خدمات التدخل المبكر ذات العلاقة بتنمية المهارات .

الاجتماعية لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين 
والمعلمات. 

33 التعرف على المعيقات التي تحول دون تقديم برامج التدخل المبكر ت�ساعد .
وجهة  من  الفكرية  الإعاقة  ذوي  للأطفال  الاجتماعية  المهارات  تنمية  في 

نظر الوالدين والمعلمات. 
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�أهمية الدرا�سة:
تت�ضح �أهمية الدرا�سة الحالية على النحو التالي: 

: الأهمية النظرية:  �أولًا

11 في . العربية  المكتبة  كونها �إ�ضافة �إلى  في  للدرا�سة  النظرية  الأهمية  تتمثل 
مو�ضوع حيوي يخ�ص فئة تحتاج �إلى المزيد من الدرا�سات من �أجل تمكينها 
من تح�سين الظروف الحياتية التي تعي�شها، واكت�سابها نوع من الا�ستقلالية 

والاعتماد على الذات.
22 الدرا�سة في �أن تكون قاعدة ينطلق منها باحثون �آخرون؛ . قد ت�ساعد هذه 

للك�شف عن المزيد من الحقائق المعرفية التي تهتم بهذا المجال. 
33 والدرا�سات . البحوث  ندرة  -في ظل  الدرا�سة  هذه  تكون  الباحثان �أن  ي�أمل 

على حد علم الباحثان- �إ�ضافة علمية للمعرفة وللمكتبة العربية في مجال 
الإعاقة  ذوي  للأطفال  الاجتماعية  المهارات  تنمية  في  المبكر  التدخل  دور 

الفكرية.

ثانيًا: الأهمية العملية:
11 تبرز �أهمية هذه الدرا�سة في كونها درا�سة ميدانية تقترب كثيًرا من الواقع؛ .

لتر�صد ت�أثير برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين والمعلمات. 

22 المجال . هذا  في  والمخت�صين  الخبراء  لفت �أنظار  الحالية  الدرا�سة  �ستحاول 
ذوي  للأطفال  الاجتماعية  المهارات  تنمية  في  المبكر  التدخل  دور  حول 

الإعاقة الفكرية.
33 �ستحاول الدرا�سة الحالية اقتراح بع� ضالتو�صيات يمكن �أن تُ�ساعد الجهات .

المخت�صة لتطوير �سيا�سات و�إجراءات و�آليات تطبيق برامج التدخل المبكر؛ 
لتح�سين م�ستوى ونوعية الا�ستفادة منها.

44 الوالدين . دور  لتفعيل  البرامج؛  بع� ض اقتراح  الحالية  الدرا�سة  �ستحاول 
والمعلمات في برامج التدخل المبكر. 
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55 المعلمات . برامج �إعداد  حول  معلومات  توفير  الحالية  الدرا�سة  �ستحاول 
والنا�شئين في وزارة التربية والتعليم، حول علاقة الخبرة والم�ؤهل الدرا�سي 
المهارات  تنمية  في  ودورها  المبكر،  التدخل  ببرامج  التدريبية  والدورات 

الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية.

محددات الدرا�سة:
تمت الدرا�سة الحالية في �إطار الحدود التالية:

: المحددات المو�ضوعية: اقت�صرت الدرا�سة الحالية على تعرّف ت�أثير برامج  �أولًا
التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية من 

وجهة نظر الوالدين والمعلمات.

ثانيًا: المحددات المكانية: تم تطبيق الدرا�سة الميدانية على عينة من الوالدين 
الذين يلتحق �أطفالهم من )4-6( �سنوات ببرامج ذوي الإعاقة الفكرية، وعينة 
وبرامج  المبكر،  التدخل  الفكرية، بمراكز  الإعاقة  ذوي  برامج  في  المعلمات  من 

التربية الفكرية )ف�صول التهيئة( بمدينة الريا�ض. 

ثالثًا: المحددات الب�شرية: محدودة بحيز المجتمع الذي �ست�سحب منه العينة, 
ويتمثل ب�أولياء الأمور والمعلمات. 

الدرا�سي  الف�صل  الأدوات والبرنامج في  الزمنية: تم تطبيق  رابعًا: المحددات 
الأول من عام 1433-1434هـ.

م�صطلحات الدرا�سة الإجرائية: 

الخا�صة  بالتربية  الخا�صة  التنظيمية  القواعد  دليل  يعرف  الإعاقة الفكرية:	
)1422( الإعاقة الفكرية على �أنَّها »حالة ت�شير �إلى جوانب ق�صور ملمو�سة في 
المتو�سط  من  عقلي �أقل  ب�أداء  الحالة  وتت�صف  للفرد،  الحالي  الوظيفي  الأداء 
ب�شكل وا�ضح يكون متلازمًا مع جوانب ق�صور في مجالين �أو �أكثر من مجالات 
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المهارات  المنزلية،  الحياة  الذاتية،  العناية  التوا�صل،  التالية:  التكيفية  المهارات 
الاجتماعية، ا�ستخدام الم�صادر المجتمعية، التوجيه الذاتي، ال�صحة وال�سلامة، 

المهارات الأكاديمية الوظيفية، وقت الفراغ ومهارات العمل.« 

العقلي  الوظيفي  الأداء  في  وا�ضح  انخفا� ض ب�أنَّه:  الباحثان  ويعرفه 
لدى الأطفال ينتج عنه حالة من الق�صور في المهارات الاجتماعية، الأمر الذي 
هذا  على  التغلب  في  للم�ساهمة  المبكر،  التدخل  برامج  بحاجة �إلى  يجعلهم 

الق�صور لديهم.

ال�سلوكيات  من  لعدد  الفكرية  الإعاقة  ذوي  »امتلاك  الاجتماعية:  المهارات 
مع  الاجتماعي  التفاعل  من  قدرًا  لهم  تحقق  التي  اللفظية  وغير  اللفظية 
تقبل  وت�ؤدي �إلى  المجتمع-  و�أفراد  والمعلمين،  والرفاق،  –الأ�سرة،  الآخرين 
الآخرين لهم, والتي تمكنهم من التوا�صل الإيجابي الفعال مع الآخرين، ومع 

البيئة المحيطية به«. 

بالتربية  الخا�صة  التنظيمية  القواعد  دليل  يعرف  المبكر:  التدخل  برامج 
الخدمات  لتوظيف  من�سقة  »عملية  ب�أنَّه  الت�أهيل  �ص6(  )1422ه ،ـ الخا�صة 
الطبية، والاجتماعية، والنف�سية، والتربوية، والمهنية، لم�ساعدة المعوق في تحقيق 
الطبيعية،  بيئته  متطلبات  مع  التوافق  من  الفاعلية  من  درجة ممكنة  �أق�صى 
والاجتماعية، وكذلك تنمية قدراته للاعتماد على نف�سه وجعله، ع�ضوًا منتجًا 

في المجتمع ما �أمكن.«

التهيئة  التي تقدم في مرحلة  وتعرف �إجرائيا على �أنها تلك البرامج 
الفكرية,  الإعاقة  ذوي  ت�ستهدف  والتي  درا�سي(،  الأول  ال�صف  قبل  )عامين 
بهدف تقديم مجموعة من الإجراءات والممار�سات التعليمية المنظمة الوقائية- 
النمائيَّة  احتياجات  وتطوير  مهاراتهم،  تنمية  تهدف �إلى  التي  العلاجية, 

الخا�صة. 
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الإطار النظري 
(((1 الخ�صائ�ص الاجتماعية لذوي الإعاقة الفكرية:

الاجتماعية،  الجوانب  بدرا�سة  الأخيرة  ال�سنوات  في  الاهتمام  ازداد 
والكفاءة الاجتماعية لدي الأطفال ذوي الاحتياجات الخا�صة، لما لها من �أهمية 
بالغة في التعرف على درجة الق�صور في المهارات الاجتماعية، وطبيعة التفاعل 
الاجتماعي لدي �أفراد هذه الفئة مع الأفراد الآخرين، ودرجة تكيفهم مع �أفراد 
تكوين  ت�سهم في  التي  ذلك من الجوانب  وما �إلى  فيه،  يعي�شون  الذي  المجتمع 

الكفاءة الاجتماعية لديهم. )على، 2006(.

�إنَّ التكيف الاجتماعي والانفعالي مرتبطان ارتباطًا كبيًرا مع القدرة 
العقلية، ومن ثم يمكن القول: �إنَّ ذوي الإعاقة الفكرية يظهرون تدنيًا وا�ضحًا 
في التكيف الاجتماعي، ونق�ص في الميول والاهتمامات، وعدم تحمل الم�س�ؤولية، 
والانعزالية، والعدوانية مع تدني مفهوم الذات. )الفيلكاوي، 2007(، وفي هذا 
الم�شكلات  المعاقين فكريًّا من بع� ض ال�صدد ي�شير )الطلال، 2010( �إلى معاناة 
�سن  منذ  الف�شل  مواقف  من  للكثير  تعر�ضهم  التي  والانفعالية  الاجتماعية، 
المواقف الاجتماعية، والتعبير  ، �إذ يواجهون �صعوبة في الت�صرف خلال  مبكرة
العدوانية،  يميلون �إلى  حيث  بالحدة،  تت�صف  ما  غالبًا  التي  انفعالاتهم  عن 
علاقات  على �إن�شاء  القدرة  وعدم  الزائد،  والن�شاط  الاجتماعي،  والان�سحاب 
يكونون مفهومًا  كما �أنَّهم  �سنًّا،  الأ�صغر  والميل نحو م�شاركة  فعالة،  اجتماعية 
يمكن  الذي  الأمر  الأمن،  وعدم  بالدونية،  ال�شعور  محوره  الذات  عن  �سلبيًّا 
التكيفي،  �سلوكهم  وق�صور  العقلية،  قدراتهم  م�ستوى  انخفا� ض �إرجاعه �إلى 
الأمر الذي ي�ضعهم في موقف �ضعيف للغاية بالمقارنة ب�أقرانهم العاديين، ومن 
دون  المطلوبة  المهام  في �أداء  الف�شل  الأحيان  معظم  في  يتوقعون  ثم نجد �أنهم 

محاولة التجريب، في�ست�سلمون �أمام ال�صعوبات الأولى التي تواجههم.

الإعاقات  ذوي  الأفراد  معاناة  �إلى   )Bray, 20037) براي  ي�شير  كما 
الفكرية من مجموعة من ال�صعوبات التي تعوق قدرتهم على التفاعل والتوا�صل 
التي يواجهونها،  التعليمية  ال�صعوبات  المحيطة جنبًا �إلى جنب مع  البيئة  مع 
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الإعاقة  ذوي  الأفراد  تفاعل  درجة  تعقيد  الفكرية في  الإعاقة  �أثر  حيث يظهر 
ال مع البيئة الاجتماعية والمادية. الفكرية ب�شكل فعَّ

وي�ضيف م�سعود )2012( �أنَّ ذوي الاحتياجات الخا�صة لا ي�ستطيعون 
يحتاجون �إلى  بل  والتعليمية،  الاجتماعية  لحياتهم  محددة  و�ضع �أهداف 
وذلك  تحديد �أهدافهم،  على  وم�ساعدتهم  لتوعيتهم  الآخرين؛  من  الم�ساعدة 
يكون  ما  غالبًا  الذي  بالمجتمع،  ارتباطهم  و�ضعف  النف�سية،  حالتهم  يعود �إلى 

�سببه المجتمع نف�سه.

افتقار  (Chung & Carter, 2012) �إلى  ي�شير  مت�صل  �سياق  وفي 
التي  الفعالة  الاجتماعي  التوا�صل  لمهارات  الفكرية  الإعاقات  ذوي  الطلاب 
ت�ؤهلهم للتفاهم مع الأقران، والو�سط المحيط، وتطوير عمليات التعلم لديهم 
خلال ال�سنوات الدرا�سية، والحفاظ على مخرجات التعلم الأكاديمي الإيجابية، 
واكت�ساب الممار�سات ال�سلوكية، والانفعالية، والاجتماعية الفعالة، ومن ثم يعد 
�ضعف مهارات التوا�صل لدى الأفراد ذوي الإعاقات الفكرية م�ؤ�شرًا لتدني �أدائهم 
ال�سلوكية،  والانحرافات  المحيط،  والو�سط  الأقران،  مع  وعلاقاتهم  المدر�سي، 
�صغر  (McManus, 2007( �إلى  ي�شير  كما  والاكتئاب.  الاجتماعية،  والعزلة 
حجم �شبكة العلاقات الاجتماعية لدى الأفراد ذوي الإعاقات الفكرية مُقارنة 
ب�أقرانهم العاديين بدرجة ملحوظة؛ نظرًا لتراجع م�ستوى تفاعلهم الاجتماعي 
�إلى حد كبير، وعزوفهم عن تكوين العلاقات الاجتماعية والتفاعل مع الو�سط 
المت�شابكة. الاجتماعية  العلاقات  دائرة  تكوين  معها  ي�صعب  بدرجة  المحيط 

 Connecticut State كونيتيكت  بولاية  التعليم  �إدارة  وت�شير  هذا، 
على  ال�سلبي  الفكرية  الإعاقة  ت�أثير  Department of Education �إلى 
معه  يت�أثر  نحو  على  الفكرية،  الإعاقة  ذوي  الأفراد  لدى  العقلية  الوظائف 
التفاعل، والتوا�صل الاجتماعي له�ؤلاء الأفراد مع الو�سط المحيط، كما تتراجع 
يُعَاني الأفراد ذوي الإعاقات الفكرية  م�ستوى كفاءاتهم الاجتماعية، ومن ثم 
تباعًا من �صعوبات في معالجة المواقف الاجتماعية، والتعامل معها والا�ستجابة 

لها ب�صورة �صحيحة متكيفة.
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(Gardner, 2012) �أنَّ الجوانب الاجتماعية للأفراد  ويذكر جاردنر 
الوظائف  في  الاختلالات  من  مجموعة  عليها  تغلب  الفكرية  الإعاقات  ذوي 
الاجتماعية والتفاعلية، تظهر في �صورة م�شكلات عدة في �سلوكهم الاجتماعي 
م�ستوى  وتراجع  الفعال،  التوا�صل  في  و�صعوبة  العدوان،  مثل  الآخرين  مع 
التواجد  الارتياح في ظل  بعدم  وال�شعور  الاجتماعية،  الفعاليات  في  م�شاركتهم 
في التجمعات، �أو المنا�سبات الاجتماعية، وغالبًا ما ترتبط مثل هذه الانحرافات 
ال�سلوكية لديهم بحال من التقيد في الحركة، وملازمة المنزل، ومن ثم تت�ضاءل 
كما  المجتمعي،  كيانهم  ، �أو �إثبات  منا�سبة وظيفة  على  الح�صول  في  فر�صهم 
�سواء  الاجتماعي  والرف� ض الاجتماعي،  والان�سحاب  العزلة  نحو  �أنَّهم يميلون 
للأقران، �أو الو�سط المحيط، الأمر الذي يت�أتى عنه تكوين منظور �سلبي حول 
الحياة، و�ضعف م�ستوى الاعتقاد في جودتها، وتدني الحالة ال�صحية، وال�شعور 

بالقلق، والاكتئاب، وتراجع م�ستوى اختبارهم للانفعالات الإيجابية ال�سارة.

ونتيجة للعجز الاجتماعي في عملية التوا�صل، فمن المرجح �أنَّ الأفراد 
التوا�صلية �أكثر من �أقرانهم  ذوي الإعاقات الفكرية ي�شعرون بخبرات الف�شل 
العاديين، وهناك عوامل تُ�سهم في ف�شل عملية التوا�صل لذوي الإعاقة الفكرية 
النحو  على   )612  ،2007 )خيال،  يورده  ما  منها  الاجتماعي،  التفاعل  في �أثناء 

التالي: 
ق�صور عملية التفاعل الاجتماعي: 

، �أو  للأ�شياء الانتباه  لق�صور  بالإ�ضافة  الأ�شخا�ص،  مع  ا  خ�صو�صً
الأ�شياء �أو  في  التركيز  على  القدرة  من  تحد  ال�سلوكيات  هذه  فمثل  المواقف؛ 
الأن�شطة التي يرغبها �أو يف�ضلها بالإ�ضافة �إلى غمو� ضمعنى �إ�شارات الطفل، 
وق�صور مهاراته في توجيه انتباه القائم على رعايته نحو الأ�شياء التي يريدها 

ويرغبها با�ستخدام التحديق الب�صري، �أو الإ�شارات الج�سمية.

ق�صور �أ�شكال التوا�صل غير اللفظية: 
ما  وهي  المنا�سبة،  الرمزية  التوا�صل  نق�ص �أ�ساليب  بالإ�ضافة �إلى 
تزيد من مخاطر �سوء فهم وتف�سير ر�سائل الطفل غير اللفظية، بل ي�ستخدم 
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الملاب� ،س وجذب  كالعدوان،  الم�ألوفة،  غير  الغريبة  التوا�صلية  الأ�ساليب  بع� ض
�أو التوجيه اليدوي نحو ما يريده، وهي �سلوكيات غير م�ألوفة بالن�سبةل أفراد 
دِث محاولات ذوي الإعاقة العقليةل إ�صلاح  الأ�سرة والمحيطين، ومن ثم قدت ُح
 ًالتوا�صلية �سيئة �أو  عمليات التفاعل الاجتماعي، والتوا�صل مع الآخرين �أ�شكا

غير منا�سبة.

(((2 المهارات الاجتماعية

مفهوم المهارات الاجتماعية 
يمكن النظر �إلى المهارات الاجتماعية على �أنَّها قدرة الفرد على القيام 
تحقيق  على  الفرد  لتمكين  ال�ضرورية؛  الاجتماعية  ال�سلوكيات  من  بالعديد 
الكفاءة الاجتماعية. وعادة ما تت�ضمن هذه المهارات مدى وا�سعًا من الا�ستجابات 
الخا�صة  والا�ستجابات  الاعتقادات،  على  ت�ؤثر  التي  اللفظية  وغير  اللفظية، 
بالأفراد الآخرين في �أثناء عملية التفاعل الاجتماعي. وهنا ينبغي الت�أكيد على 
الدور الخا�ص بالا�ستجابات غير اللفظية المتمثلة في الات�صال بالعين, والإيماءات, 
ت�سهم  كما  الاجتماعية,  المواقف  بتغير  تتغير  والتي  الاجتماعية.  والم�سافة 
الا�ستجابات اللفظية هي الأخرى والمتمثلة في نبرة ال�صوت, وو�ضوحه, ومعدله 
 .(Spence, 2003) بالفرد  الاجتماعي الخا�ص  التفاعل  بالت�أثير على عملية 

كما يمكن تعريف المهارات الاجتماعية على �أنَّها »مجموعة من المهارات 
الواجب توافرها لدى الطفل، والتي تتمثل في المهارات الات�صالية, ومهارات حل 
الم�شكلات, واتخاذ القرار, والإدارة الذاتية والتحكم, وغيرها من المهارات التي 
الأقران،  وتكوين علاقات مع  المحيط،  المجتمع  التفاعل مع  الطفل من  تمكن 

 .(Spivey, 2007, 1) »وجماعة الرفاق

المكت�سبة  ال�سلوكيات  على �أنَّها »مجموعة  الاجتماعية  المهارات  وتعرف 
ز من م�ستوى الفعالية في العلاقات  الملائمة للموقف، والتي يتم تعلمها بما يُعزِّ
ال�شخ�صية« (Boase, 2009, 7). ويتفق مع التعريف ال�سابق في �شق الفعالية 
الاجتماعية  المهارات  عرف  حيث   (Wu, 2008, 5) به  تقدم  الذي  التعريف 
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القدرة  تتمثل في  التي  الاجتماعية  للفعالية  الفرعية  المكونات  “�أحد  على �أنَّها 
�شق  في  الاجتماعية”. �أما  التفاعلات  في  والتحكم  والفهم,  القراءة,  على 
به                                     تقدم  الذي  التعريف  مع  ال�سابق  التعريف  فيتفق  مكت�سبة  مهارات  كونها 
(Bailey & Ballard, 2006, 28) والذي عرف المهارات الاجتماعية على �أنَّها 
ب�صورة �أولية من خلال  تعلمها  يتم  التي  المكت�سبة  ال�سلوكيات  من  “مجموعة 

الجماعات الحميمة المحيطة بالفرد”. 

ال�شخ�صية,  الب�صيرة  م�ستوى  الاجتماعية  المهارات  تعك� س وكذلك 
الاجتماعية  المواقف  متطلبات مختلف  مع  ال�سلوك  تكييف  على  الفرد  وقدرة 
الآخرين                     ي�صدرها  التي  الا�ستجابات  في  الفعال  والتحكم  الت�أثير  بق�صد 

 .(Morgeson, Reider & Campion 2005)

ال�سلوكيات  من  على �أنَّها: »مجموعة  الاجتماعية  المهارات  تعرف  كما 
المقبولة اجتماعيًّا التي تمكن الفرد من التفاعل بكفاءة من الآخرين, وتجنب 
 ,(Woodie, 2007, 5) ،»الا�ستجابات غير المرغوبة اجتماعيًّا من جانب الآخرين
 (Beheshtifar & Norozy, 2013, 75) ويتفق مع ذلك التعريف ما تقدم به
في  الم�ستخدمة  المهارات  من  »مجموعة  ب�أنَّها:  الاجتماعية  المهارات  عرف  حيث 
التفاعل، والات�صال مع الآخرين, وترتكز تلك المهارات على المعايير الاجتماعية, 
وتعد هذه المهارات بمثابة المر�شد والموجه لل�سلوكيات التي تعد طبيعية, ومقبولة, 

ومتوقعة في موقف اجتماعي بعينه«. 

خ�صائ�ص المهارات الاجتماعية: 

: ذو طبيعة تكاملية: �أولًا
المهارات  ذلكل أنَّ  التكاملية؛  بطبيعتها  الاجتماعية  المهارات  تت�سم 
حين �أنَّ  في  ال�سمعية,  القنوات  خلال  من  اكت�سابها  يتم  اللفظية  الاجتماعية 
المهارات الاجتماعية غير اللفظية مثل: تعبيرات الوجه, والإيماءات الاجتماعية، 
يتم �إنتاجها من خلال المخرجات الحركية، ويتم ا�ستقبالها من خلال المدخلات 

.(Kim & Kim, 2011) الب�صرية
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ثانيًا: مهارات مكت�سبة:
خلال  من  تعلمها  ويتم  متك�سبة،  مهارات  الاجتماعية  المهارات  تعد 
حاجة �إلى �أن  في  الأطفال  ب�أنَّ  القول  يمكن  ف�إنَّه  وعليه  المحيط,  الو�سط 
من  يحدث  الذي  الأمر  وهو  �صريحة،  ب�صورة  الاجتماعية  المهارات  يتعلموا 
من  المهارات  تلك  على  والت�أكيد  الأدوار,  ولعب  والنمذجة,  الملاحظة,  خلال 
بيئة المنزل, والف�صل الدرا�سي, والمدر�سة, والمجتمع ب�أكمله, وقد يتطلب الأمر 
المكثفة  الاجتماعية  المهارات  برامج  من  بعدد  الا�ستعانة  الأحيان  من  كثير  في 
الأطفال ه�ؤلاء  بها  يتمتع  التي  المهارات  م�ستوى  تح�سين  من �أجل  الإ�ضافية 
من  يتم  طرق �أ�سا�سية  ثلاث  تحديد  ويمكن   ،(Wilson & Edge, 1999)
خلالها تعلم المهارات الاجتماعية وهي: )1( تعلم المهارات الاجتماعية من خلال 
ال�سلوكيات  تعلمها من خلال م�شاهدة  الكبار, )2(  وت�شجيع  و�إ�شراف،  توجيه، 
من   )3( عليها,  تترتب  التي  العقبات  على  والتعرف  للآخرين،  الاجتماعية 
خلال الارتباط بالآخرين, وكذلك من خلال الجهود التعاونية على العمل من 

 .(Bailey & Ballard, 2006) خلال المواقف الاجتماعية

في                       ورد  كما   (Cartledge and Milburn, 1996) ولقد �أ�شار 
(Golden, 2002) �إلى عدد من الخ�صائ�ص التي تتميز بها المهارات الاجتماعية 
وهي كونها مكت�سبة, وموجهة نحو تحقيق الهدف, و�سلوكيات خا�صة بالمواقف 
تحقيق  من �أجل  للمواقف  وفقًا  تتنوع  فهي  وبالتالي  الفرد،  بها  يمر  التي 

الا�ستجابة الإيجابية المرغوبة في نفو� سالآخرين. 

(((3 برامج التدخل المبكر
العالم  تجربة  عقليا �إلى  المعاقين  مع  الفعال  التدخل  تاريخ  يرجع 
في  “�إيوا”  جامعة  درا�سات  وغلى  “�أفيرون”  طفل  مع  “�إيتارد”  الفرن�سي 
قدرات  تنمية  المبكر �إلى  التدخل  مجال  في  الباحثين  تطلع  حيث  الثلاثينات 
بيئة غنية  الفكرية عن طريق وجود  الإعاقة  المعر� ضلخطر  الطفل  ومهارات 
وال�صحية  العقلية  الم�شكلات  الرغم من  تتفاعل معه بطريقة �صحيحة. فعلى 
التي يتعر� ضلها الطفل ذي الإعاقة الفكرية �إلا �أنه متعلم ن�شيط، لذلك ف�إن 

خلق بيئة مثيرة وداعمة للطفل ي�ساعده كثيرا على التعلم )و�شاحي، 2003(



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 15 -

في  الأولى  الخطوات  من �أهم  باعتباره  المبكر  التدخل  برنامج  يلعب 
المعاقين  رعاية  مجال  في  ورياديا  هاما  دورا  الخا�صة  الاحتياجات  ذوي  تعليم 
لها �أي  يراعى  لا  فكريا  المعاقين  بالأطفال  العناية  قديما  كانت  فقد  فكريا. 
مقارنة  كبيرا  فكريا  المعاقين  بالأطفال  الاهتمام  فقد �أ�صبح  اليوم  اهتمام �أما 
�شهد  فقد  المبكر.  التدخل  برنامج  من خلال  وذلك  الوقت،  من  م�ضى  ما  مع 
العقدان الما�ضيان حركة فكرية وعلمية وا�سعة في مو�ضوع التدخل المبكر وازداد 
كثير  واتجه  المبكرة،  الطفولة  التربوية خلال مراحل  الأن�شطة  على  التركيز 
من المعلمين و�أخ�صائي العلاج الطبيعي والعلاج الوظيفي والعلاج النطقي �إلى 
الدعم والخدمات  الفكرية لتقديم  الإعاقة  التمهيدية للأطفال ذوي  المدر�سة 

اللازمة )�شديفات، 2009(

قبل  والعاجل  ال�سريع  التدخل  على  تقوم  المبكر �إنما  التدخل  وفكرة 
تفاقم الم�شكلة لم�ساعدة الطفل على التطور. وهو نظام خدمات تربوي وعلاجي 
لديهم  ممن  �سنوات   6 حتى  يوم  عمر  من  ال�صغار  للأطفال  يقدم  ووقائي 
متعددة  الإعاقةل أ�سباب  والمعر�ضين لخطر  وتربوية  احتياجات خا�صة نمائية 
وتدعيم  لديهم  العجز  الإعاقة �أو  �شدة ظروف  درجة  لن�سبة حدوث �أو  تقليلا 

الكفاية الوظيفيةل أ�سرهم )ال�شمراني، 2009(.

وذلكل أنَّ ال�سنوات الخم� سالأولى من عمر الطفل تعد من الفترات 
اكت�ساب  ا في  و�أي�ضً التعلم،  ا�ستجاباته لخبرات  ت�ؤثر في  التي  النمائية الحرجة 
الكثير من المهارات وال�سلوكيات. )�أمين، 2008(, حيث تعد مرحلة الطفولة من 
على  والتربية  النف� س علماء  يختلف  ولا  الإن�سان،  حياة  في  النمو  مراحل  �أهم 
مرحلة  باعتبارها  المرحلة؛  هذه  في  تربيته  و�أهمية  بالطفل,  العناية  �ضرورة 
التكوين، والبناء الأ�سا�سية ل�شخ�صية الطفل، و�سلوكه في الم�ستقبل، كما ترتبط 
كثير من الإعاقات والجوانب غير ال�سوية لدى الطفل بما يمكن �أن يتعر� ضله 
من م�شكلات �صحية، ونف�سية، واجتماعية في هذه المرحلة، ومن ثم ت�أتي �أهمية 
التدخل المبكر في هذه المرحلة؛ لتجنيب الطفل العادي كثيًرا من الإعاقات التي 
ا �أنَّ حالات  يمكن �أن يتعر� ضلها )ال�سليطي، 2003،(؛ �إلا �أنَّ الباحثان ترى �أي�ضً
�إلى برامج التدخل المبكر  ا في حاجة  الإعاقة التي تبد�أ منذ الولادة تكون �أي�ضً

العلاجي؛ لزيادة خبراته، و�إثراء معرفته. 
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خدمات  وال�سابق- �أنَّ  الحالي  العقدين  -خلال  الملاحظ  من  ولعل 
وبرامج التدخل العلاجي والتربوي المبكر للأطفال دون �سن ال�ساد�سة، تت�صدر 
قائمة اهتمام معظم دول العالم, ويعزَى هذا الاهتمام المطرد �إلى العديد من 
ب�أهمية  الوعي  زيادة  العوامل:  هذه  مقدمة  ي�أتي في  والمبررات, حيث  العوامل 
، �إذ  خبراته و�إثراء  نموه  في  للطفل  الأولى  المراحل  خلال  المبكرة  الخبرات 
المعر�ضين  الأطفال  لفئة  بالن�سبة  المبكر  الإثراء  هذا  مثل  تت�ضاعف �أهمية 
 ,Developmental Delays أو الت�أخر النمائي� ,Risk at Children ،للخطر
 Established handicapping أو ممن �أمكن ت�شخي�ص وجود الإعاقة لديهم�

 condition)مرزا، 2005(.

ا�ستطاع  ، �إذ  الحالي الوقت  في  المبكر  بالتدخل  الاهتمام  زاد  ولذلك 
الم�صابين  الأطفال  لعلاج  المحتملة  الطرق  واكت�شاف  ملاحظة  المتخ�ص�صون 
الولادة،  العاجزين منذ  الأطفال  العمل مع  النمائي، وذلك يعني  بالا�ضطراب 
على  تركز  التي  التوعية،  برامج  مبا�شر, من خلال  وب�شكل  ذلك,  بعد  فيما  �أو 
العائلة, والذين يعانون من ق�صور النمو )بدير، 2009(, حيث يهدف التدخل 
المبكر �إلى �إجراء معالجة فورية وقائية ت�سعى �إلى تنمية قدرات الطفل المكت�شف 
الذاتية، وغير  الرعاية  اللغوية،  الاجتماعية،  في مجالات متعددة: )الحركية، 
ذلك( من الإر�شادات الطبية، والفحو�صات المخبرية اللازمة )ال�شمراني، 2009(.

من  مجموعة  على �أنَّها:  المبكر  التدخل  خدمات  النظر �إلى  يمكن 
الخدمات الخا�صة التي يتم تقديمها �إلى الر�ضع، والأطفال ال�صغار المعر�ضين 
الت�أخيرات الإنمائية, وهذه الخدمات يتم ت�صميمها للتعرف،  للخطر؛ ب�سبب 
وهي:  مجالات �إنمائية  خم� س في  بالأطفال  الخا�صة  بالاحتياجات  والإيفاء 
الج�سدية, والمعرفية, التوا�صلية والاجتماعية، �أو النمو المعرفي, والح�سية والنمو 
التكييفي، ويت�ضمن التدخل المبكر توفير عددٍ من الخدمات للأطفال، و�أ�سرهم؛ 
الإعاقة, وقد تكون برامج  ، �أو  المر�ضية الآثار الخا�صة بالحالة  بق�صد تخفيف 
الموجودة  الإنمائية  والم�شكلات  الا�ضطرابات  لمعالجة  علاجية؛  المبكر  التدخل 
 .(NIMH, 2008) ا, �أو قد تكون وقائية؛ لمنع حدوث المر�� ،ضأو الإعاقة فعليًّ
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ماهية التدخل المبكر: 
الخدمات،  من  »مجموعة  ب�أنه:  ا�صطلاحًا  المبكر  التدخل  يعرف 
والإجراءات, �أو الممار�سات المنظمة الوقائية - العلاجية, التي تهدف �إلى معالجة 
نمائية  خا�صة  احتياجات  لديهم  ممن  ال�ساد�سة  �سن  دون  الأطفال  م�شكلات 
تربوية, وتقليل ن�سبة حدوث، �أو درجة �شدة ظروف الإعاقة، �أو العجز لديهم, 

وتدعيم الكفاية الوظيفيةل أ�سرهم« )ال�شمراني، 2009، 11(.

يتم  التي  الخدمات  من  مجموعة  على �أنه:  المبكر  التدخل  ويعرف 
من  و�إدارتها  ت�صميمها،  ويتم  والخا�صة,  العامة  الهيئات  خلال  من  توفيرها 
ال�سليم  النمو  القوانين، والت�شريعات؛ لدعم الأطفال، والأ�سر في تعزيز  خلال 
الخا�ص ب�أطفالهم منذ الميلاد وحتى �سن الثالثة، وعادة ما تت�ضمن تلك الخدمات 
تقييمًا لنقاط القوة وال�ضعف والتحديات التي يواجهها الفرد, واختيار الخبرات 
المنا�سبة؛ لمعالجة الق�صور على  المنا�سبة, واختيار البرامج العلاجية  التعليمية 

 .(Kalek, 2008) النواحي الج�سدية, والوظيفية, والتخاطب واللغة

كما يعرف التدخل المبكر على �أنَّه: مجموعة من الخدمات الإنمائية، 
الطبيعية  البيئات  في  وتقديمها  العام،  الإ�شراف  �ضوء  في  توفيرها  يتم  التي 
هو  البرامج  من  النوع  ذلك  تقديم  من  الأ�سا�سي  الهدف  ويعد  للطفل, 
الوالدين  بالأطفال, وكذلك م�ساعدة  الإنمائية الخا�صة  بالاحتياجات  الإيفاء 
والتعلم.  النمو  عمليتي  تحكم  التي  الإر�شادات  من  عدد  توفير  خلال  من 

 .(The Family Guidelines Workgroup, 2011)

يعرف ال�شمراني )2009م، �ص11( التدخل المبكر ب�أنه: »نظام خدمات 
تربوي، وعلاجي، ووقائي، يقدم للأطفال ال�صغار من عمر يوم حتى 6 �سنوات 
الإعاقة  لخطر  والمعر�ضين  وتربوية،  نمائية،  خا�صة  احتياجات  لديهم  ممن 

لأ�سباب متعددة«.

وتعرف برامج التدخل المبكر على �أنَّها: »ذلك النوع من البرامج التي 
ا�ضطراب  للدخول في مرحلة متطورة من  المعر�ضين  ت�صميمها للأطفال  يتم 
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الا�ضطراب«  ذلك  من  متو�سطة  ، �أو  مبكرة من �أعرا�ض  يُعَانون  بعينه, �أو 
.(Dadds& Seinen& Roth , Harnett et al., 2000, 8)

كما تعرف برامج التدخل المبكر على �أنَّها: »تقديم لعدد من البرامج 
المخطط لها في وقت محدد, وتنظيمها بكيفية ت�سهم في �إحداث التغيير المتوقع 
مع  يتفق  البرنامج بما  تخطيط  ويتم  المطلوب,  النمو  ، �أو �إحداث  ال�سلوك في 

(NIMH, 2008,  15) .»م�ستوى الوظيفة وطبيعة حالة النمو

(Martin, 2009, 27) �إلى تعريف برامج التدخل المبكر على  ويميل 
من  العديد  بين  التعاون  يتم  وفيه  التخ�ص�صات،  متعدد  »نهج  كونها  اعتبار 
بها  التي يمر  الإنمائية  الحالة  الت�أخر في  والمعلمين من �أجل تح�سين  الأطباء 

الطفل«. 

�أهداف التدخل المبكر:
يهدف التدخل المبكر �إلى تنمية قدرات ومهارات الطفل ذوي الإعاقة 
الخا�صة في نف� سالمجالات التي ينمو فيها الطفل العادي، وهي: المجال المعرفي، 
حاجاته،  و�إ�شباع  والدرا�سي،  واللغوي،  والحركي،  والانفعالي،  والاجتماعي، 
وحاجات �أ�سرته، والا�ستفادة من الطفل كع�ضو نافع في المجتمع، وتوفير الرعاية 
ال�صحية، والخدمة الاجتماعية والتربوية له، عن طريق فريق من الأخ�صائيين 
الاجتماعيين النف�سيين، والمعلمين، والأطباء، وذلك من خلال الت�شخي�ص المبكر 
للحالات، وتقديم الرعاية المتكاملة، والبرامج المتخ�ص�صة. )و�شاحي، 2003(.

»مكونة من  التدخل هي في الحقيقة  برامج  ف�إنَّ  الإ�شارة  �سبقت  وكما 
عدد من التداخلات المتنا�سقة، والتي يتم تقديمها على مدار فترة معينة من 
الوقت, وقد يكون الهدف من تلك البرامج تعليمي, �أو قد يكون بق�صد الدعم، 
الأبناء,  مع  التعامل  الأمور في  بها �أولياء  يتمتع  التي  المهارات  م�ستوى  و�صقل 
الأهداف الخا�صة بخدمات  (Moore, 2001, 4)، وهناك عدد من  وغيرها.« 

التدخل المبكر وهي كما يلي: 
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نوعٍ من  التدخل توفير  برامج  النوع من  Treatment: ويت�ضمن ذلك  العلاج 
الرعاية / الم�ساعدة من �أجل الحد، �أو تخفيف الآثار ال�سلبية المترتبة على وجود 
ا�ضطراب, �أو �إعاقة, �أو م�شكلة يُعَاني منها الطفل, �أو بعبارة �أخرى يمكن القول 
ب�أنَّ الهدف من برامج التدخل العلاجية هو معالجة، �أو �إ�صلاح العقبات التي 

خلفتها الإعاقة التي يُعَاني منها الطفل. 

ا�ضطرابات, �أو  وقوع  منع  ، �أو  لردع الوقاية  وتت�ضمن   :Prevention الوقاية 
م�سبقة  ب�صورة  تتم  بكونها  الوقائية  التدخل  برامج  وتتميز  بعينها,  م�شكلات 

لحدوث الا�ضطرابات، �أو النتائج ال�سلبية؛ منعًا لانت�شارها. 

تعزيز  تهدف �إلى  التي  الجهود  من  يت�ضمن مجموعة   :Promotion التعزيز 
النمو الإيجابي, وتح�سين الأداء الوظيفي الخا�ص بالطفل, ويهدف ذلك النوع 
 (Moore, & Ochiltree .إلى تطوير القدرات والإمكانات التي يتمتع بها الفرد�
النقاط  المبكر في  التدخل  كن تو�ضيح �أهداف برامج  (and Cann 2001. وُمي

التالية: 
11 التعرف المبكر على الأطفال المعر�ضين للخطر. .
22 التعرف المبكر على الت�أخيرات الإنمائية. .
33 تعزيز النمو الطبيعي. .
44 ت�سريع معدل النمو. .
55 اكت�ساب المهارات ال�سلوكية الجديدة. .
66 تح�سين م�ستويات الا�ستقلال الوظيفي. .
77 الك�شف المبكر للإعاقة, والوقاية من حدوث �إعاقات ثانوية. .
88 تقليل الآثار الخا�صة بطبيعة الإعاقة التي يُعَاني منها الطفل. .
99 فعالية التكلفة. .
1010  (NIMH, 2008).توفير الدعم النف�سي والاجتماعي للأ�سر
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كن تو�ضيح الأهداف الخا�صة ببرامج التدخل المبكر في النقاط التالية:  كما يُم

11 تعزيز النمو الفردي للطفل. .
22 دعم م�شاركة الأ�سرة في عملية التعلم الخا�صة بالأطفال بما ي�سمح للأ�سرة .

الح�صول على المعارف والمهارات، وتعزيز النمو الخا�ص بالطفل. 
33 ا�ضطرابات . من  يعانون  الذين  ، �أو  للخطر –المعر�ضين  الأطفال  �إعداد 

والتعليم  المدر�سة،  قبل  ما  الع�صف في مرحلة  للدمج في مدار� س �إنمائية- 
(Education and Training Annual Report, 2006/ 2007) .الأ�سا�سي

وبالإ�ضافة �إلى ما �سبق, فقد �أ�شار (Wolery and Bredekamp, 1994 ( كما 
ورد في (Chippett, 1999) �إلى عدد من الأهداف التي ت�سعى برامج التدخل 

المبكر �إلى تحقيقها، والتي يمكن تو�ضيحها في النقاط التالية: 

11 دعم الأ�سر في تحقيق الأهداف الخا�صة بها. .
22 تعزيز م�شاركة الطفل, والاعتماد على الذات, و�إتقان المهارات المختلفة. .
33 تعزيز نمو الطفل في المجالات الأ�سا�سية. .
44 بناء ودعم الكفاءة الاجتماعية الخا�صة بالطفل. .
55 تعزيز ملكة توليد وا�ستخدام المهارات في المواقف المختلفة لدى الأطفال. .
66 تزويد و�إعداد الأطفال بما ي�سمح لهم مواجهة خبرات الحياة المختلفة. .
77 الحالية . بالإعاقة  خا�صة  م�ضاعفات  ، �أو  م�ستقبلية م�شكلات  حدوث  منع 

التي يُعَاني منها. 

�أنواع التدخل المبكر:
قد يكون التدخل المبكر ذا طبيعة علاجية، �أو وقائية، فيعالج م�شكلات 
نمائية موجودة، �أو يقي من حدوثها، وقد يركز على الطفل فح�سب، �أو الطفل 
والأ�سرة معًا، في بيئة المركز، �أو المنزل، �أو الم�ست�شفى، �أو المدر�سة، �أو خليط منهم 
المدر�سة،  في  المبكر  الك�شف  الحالة بمعنى  تعرف  الخدمات من  وتتدرج  جميعًا، 
التدخل  وبرامج  الت�شخي�صية،  البرامج  التحويل �إلى  وخدمات  الم�ست�شفى،  �أو 
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المبا�شر؛ وقد يبد�أ التدخل المبكر في �أي وقت بين فترة الميلاد و�سن المدر�سة؛ �إلا 
�أنَّ هناك العديد من المبررات للبدء فيه مبكرًا )�سليمان، 2002(، ويمكن تق�سيم 

التدخل �إلى نوعين:

: التدخل للوقاية من الإعاقة:  �أولًا
ت�شمل برامج الوقاية الوظائف التالية )حفني، 2001(:

-	 الوقاية من الأمرا� ضالتي ت�سبب �أي نوع من �أنواع الإعاقة. 
-	 العمل على اكت�شاف الإعاقات في وقت مبكر حتى يمكن تلافي م�ضاعفاتها.
-	 الاهتمام الطبي بمنع حدوث حالات الولادة المبكرة لعلاقتها بالا�ضطرابات 

التي  الع�صبية،  والا�ضطرابات  المخي،  وال�شلل  الذهني،  والتخلف  الخلقية، 
تظهر بعد الولادة. 

-	 العمل على منع الحوادث بكافة �أ�شكالها. 
-	 حماية المواليد الجدد من زيادة كمية الأوك�سجين، �أو نق�صه.
-	 فح�ص الراغبين في الزواج. 
-	 التعرف على العوامل البيئية المختلفة التي قد تحدث للجنين في رحم �أمه، 

والتي لها �أثر كبير في �إحداث �أي نوع من �أنواع الإعاقات، خا�صة في ال�شهور 
الأولى من الحمل. 

-	 منع الأم الحامل من تناول �أدوية دون ا�ست�شارة الطبيب المعالج. 
-	 الزواج في �سن معتدل لي� سقبل الع�شرين، ولا بعد الخم�سة والثلاثين، حتى 

لا يحدث ولادة طفل معوق. 
-	 علاج الأمرا� ضالناتجة عن نق�ص الهرمونات، والتح�صين �ضد الأمرا� ض

المعدية. 
-	 الحمى  من  والوقاية  الولادة،  فور  للمولد  تحدث  التي  ال�صفراء  علاج 

الروماتيزمية.
-	 الاهتمام بتغذية الطفل. 
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ثانيًا: التدخل العلاجي: 
يق�صد بم�صطلح التدخل العلاجي: تطبيق المهارات المهنية المخت�صة؛ 
، �أو هو:  الوظيفة وتح�سينها على �أداء  وقدراته  الطفل،  قابليات  للحفاظ على 
، �أو  معالجتها ، �أو  الإعاقة منع  بهدف  للطلاب؛  توجه  التي  التربوية  الجهود 
نحو �إحداث  الموجهة  المتخ�ص�صة  المدخلات  ثالثة:  بعبارة  ، �أو  عنها التعوي� ض
التدخلات  نطاق  في  ت�ستخدم  برمجة  من  نجد �أكثر  ويمكن �أن  التغيير، 
العلاجية، ومن ذلك المعالجة التي يق�صد بها معالجة مر�� ،ضأو ظروف معيقة 
الإجراءات  ي�شير �إلى  الذي  والت�أهيل  النطق،  معالجة  ، �أو  الحكمية كالمعالجة 
ا  ، �أمَّ ، �أو الق�صوى والأ�ساليب التي ت�سعى �إلى �إعادة الأفراد �إلى الحالة ال�سوية
العلاج، فهو م�صطلح تربوي يق�صد به م�ساعدة الطفل على تجاوز عجز محدد، 

�أو �صعوبة معينة في التعلم والتطور، �أو التعوي�ض عنه. )الوقفي، 2004(.

ا يكون لتقديم  وكما يكون التدخل بهدف الوقاية من الإعاقة ف�إنه �أي�ضً
الخدمات العلاجية والاجتماعية، وغيرها، والتي ت�ساعد الأفراد على التعاي� ،ش

والاندماج في المجتمع، و�ضمان حقوقهم، والتي تتمثل في الآتي: 
11 العامة للمجتمع؛ �أي يمار�سون جميع . الاندماج في الحياة  توفير فر�ص 

حقوقهم في الحياة. 
22 توفير التربية والتعليم كل ح�سب قدراته؛ �أي لا ن�ستخف بالمعوق، والقيام .

على تدريبه وتعليمه حتى ي�صل �إلى الم�ستوى العلمي الذي ينا�سبه. 
33 م�ساعدتهم في الت�أهيل للعمل الذي ينا�سب قدراتهم، وم�ؤهلاتهم، وحقهم .

في الريا�ضة والترويح، وذلك من خلال توفير الأماكن المخ�ص�صة لهم، 
وتوفير العمل المنا�سب لكل واحد ح�سب قدراته. 

44 الوقاية ال�صحية، والعلاج الطبي، وتوفير الخدمات ال�صحية للمعوق..
55 و�سلامة، . ب�أمن  والتنقل  الحركة  حرية  لهم  توفر  منا�سبة  بيئة  توفير 

مثل:  كل ح�سب �إعاقته،  تنا�سبهم  التي  الأدوات  توفير  وذلك من خلال 
توفير الأماكن المخ�ص�صة للمعوقين حركيًّا. 
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66 التعلم، . على  ت�ساعدهم  التي  والمواد  والأجهزة،  الأدوات،  على  الح�صول 
والتدرب، والحركة، والتنقل.

77 المدار� سالخا�صة . والت�أهيل، وذلك من خلال توفير  والتدريب،  التعليم، 
بهم، وتوفير مدر�سين ي�ستطيعون التعامل مع مثل هذه الفئات.

88 و�شنبور، . وغريفات  )�شواهين  بهم  المتعلقة  القرارات  �صنع  في  الم�شاركة 
2010م، 30(.

درا�سات �سابقة:
والأجنبية,  العربية,  والبحوث  الدرا�سات,  على  الجزء  هذا  ي�شتمل 
وذلك  عليها؛  الاطلاع  �إلى  الباحثان  �سعى  والتي  الدرا�سة,  بمو�ضوع  المت�صلة 
بهدف الا�ستفادة منها في تو�ضيح الحاجة �إلى �إجراء الدرا�سة الحالية وتحديد 
تفيد في  قد  نتائج,  من  تو�صلت �إليه  ما  معرفة �أهم   ًالضعن  ف� هذا  منهجها, 
بناء الدرا�سة الحالية، وت�أ�صيل �إطارها النظري، و�أخيًرا, �إبراز موقع الدرا�سة 
الحالية بالن�سبة للدرا�سات ال�سابقة، وما يمكن �أن ت�سهم به في هذا المجال, وفي 

تلك المرحلة.

الإعاقة  ذوي  للأطفال  المبكر  التدخل  برامج  تناولت  درا�سات  الأول:  المحور 
الفكرية:

�أجرت و�شاحي )2003( درا�سة هدفت �إلى تقييم برنامج للتدخل المبكر 
والتنبيه الذهني للأطفال الم�صابين ب�أعرا� ضمتلازمة داون, والتعرف على مدى 
فعالية هذا البرنامج في تح�سين مجالات النمو المختلفة له�ؤلاء الأطفال، ومنع 
تدهور نموهم العقلي، واختيرت عينة الدرا�سة بطريقة ع�شوائية, وتم تق�سيمها 
 ًالوطفلة, �أما  �إلى مجموعتين, حيث ا�شتملت المجموعة التجريبية على )50( طف
 ًالوطفلة, وكل مجموعة منهم  المجموعة ال�ضابطة فقد ا�شتملت على )40( طف
مق�سمة بالت�ساوي �إلى مجموعتين من الذكور والإناث, وذلك من المترددين على 
وا�ستخدم  للبحوث,  القومي  بالمركز  الخا�صة  الاحتياجات  ذوي  الأطفال  ق�سم 
الباحثان المنهج التجريبي في درا�ستها، وقد ا�ستخدم الباحثان برنامج بورتيدج 
للتربية المبكرة، وقد تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى العديد من النتائج من �أهمها: 
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توجد فروق دالة �إح�صائيًّا عند )0.01( بين درجات المجموعة التجريبية قبل 
البعدي.  التطبيق  ل�صالح  المختلفة,  النمو  البرنامج في مجالات  تطبيق  وبعد 
ولا توجد فروق دالة �إح�صائيًّا بين الذكور والإناث في المجموعة التجريبية في 
الاجتماعية,  التن�شئة  الحركي,  الإدراكي,  المجال  وهي:  النمو,  بع�ض مجالات 
اللغة. كما لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الذكور والإناث في معدلات 
البرنامج.  تطبيق  وبعد  قبل  التجريبية  للمجموعة  الاجتماعي  الن�ضج 

التحقق  محاولة  بهدف  درا�سة  فقد �أجرت   )2004( البطوطي  �أما 
البحث, في  الذي �أعد وطبق في هذا  المبكر  التدخل  برنامج  كفاءة وفعالية  من 
تح�سين نوع وكم المهارات الأ�سا�سية ب�صفة عامة ل�صغار الأطفال في مرحلة ما 
قبل المدر�سة من ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة, و�إمداد �أ�سرهم بالدعم اللازم: 
)�ألعاب تعليمية - �أدوات مكتبية – �أدوات نظافة �شخ�صية – مواد و�أدواتل إعداد 
البرنامج,  تطبيق  وبعد  في �أثناء  �أطفالهم  لم�ساعدة  وع�صائر(؛  خفيفة  وجبات 
 )6( )10( �أطفال,  من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  للوالدين،  مر�شد  دليل  و�إعداد 
المبكر(  التدخل  )وحدة  الطفولة  معوقات  مركز  من �أطفال  )4( �إناث,  ذكور, 
وقد  درا�ستها،  في  التجريبي  المنهج  الباحثان  وا�ستخدم  الأزهر,  التابع لجامعة 
ا�ستخدم الباحثان عدة �أدوات, منها: ا�ستمارة البيانات الأولية الخا�صة بالطفل، 
انف-  )لجود  الرجل  ر�سم  واختبار  الاجتماعيل أ�سرته,  الاقت�صادي  والم�ستوى 
هاري�س(, كذلك مقايي� سالنمو النف�سي لطفل ما قبل المدر�سة, وا�ستبيان تقييم 
)نموذج( الأ�سرة لبرنامج التدخل المبكر، وقد تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى العديد 
الأ�سا�سية  ال�سبعة  المهارات  م�ستوى  مقارنة  ك�شفت  من �أهمها:  النتائج  من 
لا  ارتفاع  عن  والبعدي  القبلي  القيا� س عند  التجريبية  بالمجموعة  للأطفال 
ذا  الارتفاع  كان  التجريبية, حيث  بالمجموعة  المهارات  به في م�ستوى هذه  ب�أ� س
دلالة �إح�صائية. وك�شف البروفيل النف�سي لكل طفل عن ارتفاع م�ستوى �أطفال 
عينة البحث على المقايي� سال�سبعة للمهارات الأ�سا�سية, ارتفاعًا تتفاوت قيمته 

باختلاف المهارات مو�ضوع القيا�س.

التدخل  واقع خدمات  درا�سة هدفت �إلى و�صف  و�أجرت مرزا )2005( 
ال�سعودية؛  العربية  المملكة  في  العمر  من  ال�ساد�سة  دون  الأطفال  لفئة  المبكر 
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من  النوع  هذا  وجدوى  بفعالية  والمخت�صين  القرار  متخذي  تعريف  بغر� ض
للفرد  والاقت�صادي  والاجتماعي,  والنف�سي,  ال�صحي,  ال�صعيد  على  الخدمات, 
لهذه  النوعي  الم�ستوى  على  الاهتمام  جذب  وكذلك  ككل,  والمجتمع  والأ�سرة, 
المعنية؛  الدولة  قطاعات  ت�ضامن  و�سرعة  �ضرورة،  وبيان  المملكة,  في  الخدمات 
وتدارك  الم�ضيئة,  الجوانب  لدعم  عمله,  قطاع  لكل  يمكن  فيما  النظر  لإعادة 
ا�ستفحال تداعياتها, وذلك من خلال الا�ستفادة من  ال�سلبيات والأخطاء قبل 
ومن  الخدمات,  من  النوع  هذا  تطبيق  في  الأمريكية  الولايات  بع� ض برامج 
التي تدعم فعالية وجدوى مثل هذه  الدرا�سات والبحوث  نتائج  خلال عر�ض 
م�ست�شفى   )22( من  الدرا�سة  مجتمع  وتكوَّن  العالمي،  الم�ستوى  على  التجارب 
للأطفال, و)2344( من �أطباء الأطفال, وقد ا�ستخدم الباحثان المنهج الو�صفي 
النتائج من �أهمها:  العديد من  الدرا�سة �إلى  الا�ستطلاعي، وقد تو�صلت هذه 
المتوقع  الم�ستوى  دون  هو  ، �إنما  الخدمات لهذه  ال�صحية  المخرجات  م�ستوى  �أنَّ 
ودون الفعالية التي يمكن بها الحد، �أو على الأقل التخفيف من �آثار الإعاقات 
بالدرجة الم�أمولة. و�أن مثل هذا الم�ستوى من المخرجات لا يتنا�سب وما يخ�ص�ص 
من ميزانيات, ولا يعك� سجهود الدولة وخططها التنموية، وتوجهاتها الإن�سانية 

للرقي بم�ستوى هذا النوع من الخدمات ال�صحية والتربوية.

هدفت  فقد   )Cobb and Alwell, 2009) وكوب  درا�سة �ألويل  �أما 
على  و�آثارها  والات�صالية  الاجتماعية  التدخل  برامج  على �أهمية  التعرف  �إلى 
بعد  الخا�صة بما  المرحلة  الإعاقات �إلى  ذوي  بال�شباب  الخا�صة  الانتقال  نتائج 
التعليم الثانوي، وقد ا�ستخدم الباحثان المنهج الو�صفي المعتمد على ا�ستعرا� ض
 )316( على  المجال  هذا  في  درا�سة تمت   )30( من  يقرب  ال�سابقة بما  الأدبيات 
الب�سيطة والحادة,  من الطلاب ذوي الإعاقات المختلفة، والتي تتراوح ما بين 
ا�ستعرا� ضما ورد في  والذين تتراوح �أعمارهم ما بين )12-22( عامًا, وكذلك 
المجلات العلمية والدوريات حول طبيعة برامج التدخل التي تهدف �إلى تح�سين 
هذه  تو�صلت  وقد  المرحلة،  هذه  في  للطلاب  والات�صالية  الاجتماعية،  المهارات 
الدرا�سة �إلى العديد من النتائج من �أهمها: فعالية برامج التدخل القائمة على 
المهارات  العديد من  اكت�ساب  الاجتماعية في  المهارات  على  بالتدريب  الا�ستعانة 
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الاجتماعية الإيجابية, والحد من ال�سلوكيات الاجتماعية غير المقبولة للطلاب 
ذوي الإعاقات المختلفة. وانخفا� ضم�ستوى الفعالية الخا�صة ببرامج التدخل 
المعززة، والبديلة في تح�سين مهارات المحادثة، �أو في الحد من ال�سلوكيات ال�شاذة 

للمراهقين.

في حين هدفت درا�سة �أف�سيوجلي (Avcioğlu, 2012( �إلى التعرف على 
�إ�ستراتيجيات  على  القائمة  الذات  مهارات �إدارة  على  التدريب  برنامج  فعالية 
عينة  تكونت  وقد  الفكرية،  الإعاقات  ذوي  للطلاب  بالن�سبة  النف� س �ضبط 
الفكرية،  الإعاقات  من  يُعانون  الذين  الطلاب  من  طلاب   )9( من  الدرا�سة 
)4( �إناث،  الأقران  من  بجانب مجموعة   )12-10( بين  ما  ويتراوح �أعمارهم 
على  القائم  التدخل  بجانب �أخ�صائي  الابتدائية،  المدار� س ذكور في �إحدى   )5(
الو�صفي  المنهج  الباحث  ا�ستخدم  وقد  الملاحظين،  من  ومجموعة  البرنامج، 
والخاطئة،  ال�صحيحة  الطلاب  ا�ستجابات  وت�سجيل  الملاحظات،  على  القائم 
ك�أدوات للدار�سة، و�أو�ضحت نتائج الدرا�سة فعالية برنامج التدريب على مهارات 
�إدارة الذات في �إك�ساب الطلاب ذوي الإعاقات الفكرية بع� ضالمهارات الاجتماعية 
التي تعينهم في التوا�صل مع الآخرين، كتقليل حدة الانفعال والغ�ضب بحيث 
الآخرين، ت�سوية �أوجه الاختلاف عن طريق الحوار، وحل  يُ�ؤدِّي �إلى �إيذاء  لا 
الدرا�سة  نتائج  كما �أو�ضحت  مع غيرهم،  العراك  اللجوء �إلى  دون  ال�صراعات 
وتعزيز  ال�سلوك،  م�شكلات  من  الحد  في  الذات  مهارات �إدارة  اكت�ساب  فعالية 

المهارات الأكاديمية، والمهارات الاجتماعية، ومهارات الرعاية الذاتية.

هدفت درا�سة قوا�سمة )201 2( �إلى التعرف على �أثر برنامج تدريبي 
في التدخل المبكر في تنمية مهارات التوا�صل والانتباه لدي عينة من الأطفال 
 ًاوطفلة من  ذوي التوحد في الأردن، وقد تكونت عينة الدرا�سة من )20( طفل
 )6-4( بين  تتراوح �أعمارهم  والذين  التوحد,  با�ضطراب  الم�صابين  الأطفال 
في  وتجريبية,  �ضابطة  بالت�ساوي �إلى مجموعتين  تق�سيمهم  تم  وقد  �سنوات, 
التجريبي  والو�صفي؛  التجريبي  المنهج  من  كل  الباحث  ا�ستخدم  وقد  الأردن، 
على  القائم  والو�صفي  المبكر,  التدخل  في  التدريبي  البرنامج  على  القائم 
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النتائج  و�أو�ضحت  التوحديين،  للأطفال  والانتباه  التوا�صل،  مهارات  مقيا� س
بين  والتوا�صل  الانتباه  مهارات  مقيا� س في  دلالة �إح�صائية  ذات  فروق  وجود 
المجموعتين التجريبية وال�ضابطة؛ وذلك ل�صالح المجموعة التجريبية نتيجة 
في  قد �أ�سهم  التدريبي  البرنامج  النتائج �إلى �أنَّ  وت�شير  التدريبي،  للبرنامج 
ا�ستمرار فعالية البرنامج، وفي تح�سين وتنمية مهارات الانتباه، والتوا�صل لدي 

الأطفال التوحديين. 

�أما درا�سة عبد الهادي وعبد الحميد )201 2( فقد هدفت �إلى محاولة 
التحقق من مدى فعالية برنامج التدخل المبكر في تنمية بع� ضالمهارات المعرفية 
واللغوية لدى �أطفال الرو�ضة ذوي �صعوبات التعلم النمائية في مدينة الطائف، 
التعلم  �صعوبات  ذوي  من  وطفلة   ًال طف  )30( من  الدرا�سة  عينة  تكونت  وقد 
تق�سيمهم �إلى مجموعتين  تم  �سنوات,   )6-4( من  تتراوح �أعمارهم  النمائية, 
 ًالوطفلة, وال�ضابطة )10(, في الرو�ضة, الطائف،  تجريبية مكونة من )20( طف
وقد ا�ستخدمت الدرا�سة كل من المنهج الو�صفي والتجريبي؛ الو�صفي المتمثل 
الذكاء,  بينييه لقيا� س �ستانفورد  بيانات �أولية عن الحالة, مقيا� س ا�ستمارة  في 
على  القائم  والتجريبي  واللغوية,  المعرفية  المهارات  بع� ض تنمية  مقيا� س
لر�سم  هاري� س انف  لجود  الرجل  ر�سم  اختبار  والبعدية,  القبلية  الاختبارات 
الرجل والمر�أة, وبرنامج التدخل المبكر لتنمية بع� ضالمهارات المعرفية واللغوية 
المهارات  تطابق  النتائج  و�أظهرت  التعلم،  �صعوبات  ذوي  الرو�ضة  لأطفال 
المعرفية واللغوية لدى الأطفال )الذكور– والإناث( عينة الدرا�سة قبل تطبيق 
البرنامج, مما يلفت الانتباه �إلى ارتفاع م�ستوى �أداء المهارات المعرفية، واللغوية 
بعد انتهاء تطبيق البرنامج، مع ا�ستمرارية التح�سن في متغيرات الدرا�سة، كما 
التي �أدت �إلى زيادة المهارات  النتائج ا�ستمرارية زيادة المهارات النمائية  �أظهرت 
قبل الأكاديمية مما يُ�ؤدِّي �إلى زيادة التح�صيل في المراحل التعليمية المتلاحقة 
للأطفال ذوي �صعوبات التعلم، و�أظهرت النتائج �أهمية التدخل المبكر لما له من 
�إفادة في تنمية وتح�سين الجوانب المعرفية واللغوية فلا بد من التخطيط لهذه 

البرامج حيث ت�ؤدي �إلى التنمية ال�شاملة.
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الإعاقة  ذوي  للأطفال  الاجتماعية  المهارات  تناولت  درا�سات  الثاني:  المحور 
الفكرية:

المهارات  في  الفروق  على  التعرف   )2002( بخ� ش درا�سة  ا�ستهدفت 
الاجتماعية بين الأطفال ذوي التوحد، و�أقرانهم الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية؛ 
ذوي  فئات  من  كفئتين  بينهما  تجمع  التي  الت�شابه  نقاط  من  للعديد  نظرًا 
الاحتياجات الخا�صة، وذلك من خلال �أدائهما على مقيا� سالمهارات الاجتماعية 
المقيا� ،س الفارق على هذا  لأدائهما  م�ؤ�شرًا  يُعد  ما  الدرا�سة، وهو  الم�ستخدم في 
ويمثل في الوقت ذاته م�ؤ�شرًا ت�شخي�صيًّا يمكن الأخذ به عند اللجوء �إلى البرامج 
الدرا�سة من مجموعتين من  وتكونت عينة  المختلفة،  العلاجية  ، �أو  التدريبية
الأطفال الملتحقين بمركز �أمل للإنماء الفكري بجدة, تتكون المجموعة الأولى 
 ًالمن الأطفال  ا, وتتكون المجموعة الثانية من )25( طف  ًالتوحديًّ من )25( طف
ذوي الإعاقة الفكرية, الأطفال من الأعمار )6- 15( �سنة، وا�ستخدم الباحثان 
القابلين  الفكرية  الإعاقة  ذوي  للأطفال  الاجتماعية  المهارات  تقدير  مقيا� س
من  العديد  الدرا�سة �إلى  هذه  تو�صلت  وقد  الدرا�سة،  حجرة  داخل  للتعلم 
النتائج من �أهمها: تُوجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الأطفال ذوي التوحد، 
والأطفال ذوي الإعاقة الفكرية في المهارات الاجتماعية المتعلقة بتبادل العلاقات 
ال�شخ�صية مع الآخرين؛ ل�صالح الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية. وتوجد فروق 
ذات دلالة �إح�صائية بين الأطفال ذوي التوحد، والأطفال ذوي الإعاقة الفكرية 
الإعاقة  ذوي  الأطفال  ل�صالح  الأعمال؛  ب�أداء  المتعلقة  الاجتماعية  المهارات  في 
الفكرية. وتوجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الأطفال ذوي التوحد، والأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية في الدرجة الكلية للمهارات الاجتماعية؛ ل�صالح الأطفال 

ذوي الإعاقة الفكرية.

الات�صال  مهارات  درا�سة  بهدف  درا�سة   )2005( مر�سي  كما �أجرت 
الفكرية  التربية  فكريًّا بمدار� س المعاقين  الأطفال  لدى  الاجتماعي  وال�سلوك 
بمدينة الإ�سكندرية، وبالمدار� سالمدمجة، تكونت عينة الدرا�سة من )50( تلميذًا 
المدار� س من  وتلميذةً  تلميذًا  و)40(  الفكرية,  التربية  مدار� س من  وتلميذةً 
وا�ستخدم  �سنة،   )12-9( من  العمرية  الفئة  في  �أعمارهم  تقع  الذين  المدمجة, 
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الات�صال,  مهارات  ومقيا� س الا�ستبانه,  منها:  للدرا�سة,  �أدوات  عدة  الباحثان 
ومقيا� سال�سلوك الاجتماعي. وقد تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى العديد من النتائج 
المدمجة، ومدار� س المدار� س الأطفال في  �أنَّ )80%( �إلى )92%( من  من �أهمها: 
ذات دلالة  الوالدين.كما تبين عدم وجود فروق  الفكرية يعي�شون مع  التربية 
�إح�صائية بين الحالة التعليمية للوالدين – الم�ستوى المهني - م�ستوى الدخل 
الطفل  �إنجاب  عند  العمر  الزواج,  عند  العمر  للأم,  الحالي  العمر  ال�شهري, 
الأطفال  ا�ستجابات  بين  دلالة �إح�صائية  ذات  فروق  لوجود  المبحوث؛ �إ�ضافة 

المبحوثين ل�صالح الأطفال في المدار� سالمدمجة بالن�سبة لمهارات الات�صال.

�أداة  ت�صميم  الدرا�سة  هذه  ا�ستهدفت  فقد   )2007( فراج  درا�سة  �أما 
علمية ت�ستخدم لقيا� سالتفاعل الاجتماعي للأطفال المعوقين عقليًّا- العاديين، 
التي يتمتع  ال�سيكومترية  والك�شف عن �أبعاده ومكوناته, وتحديد الخ�صائ�ص 
الدرا�سة من  وتكونت عينة  الم�صور للأطفال،  الاجتماعي  التفاعل  بها مقيا� س
 ًالوطفلةً من الأطفال المعاقين فكريًّا من ال�صفوف الأول �إلى الثالث  )60( طف
الابتدائي )6- 9( �سنوات، تم اختيارهم بطريقة ع�شوائية, وا�ستخدم الباحثان 
مقيا� سالتفاعل الاجتماعي الم�صور للأطفال، وقد تو�صلت الدرا�سة �إلى العديد 
من النتائج من �أهمها: �سلامة الات�ساق الداخلي للمقيا� ،سو�أن المقيا� سيتمتع 

بدرجة مقبولة من ال�صدق والثبات. 

�أما درا�سة بيربيدج Burbidge, (2008) فقد ا�ستهدفت التعرف على 
مدى م�شاركة طلاب المدار� سالثانوية �سواء كانوا من ذوي الإعاقات الفكرية، 
التي تتم في داخل  التفاعلات الاجتماعية  الأ�سوياء في �أن�شطة  �أو من الطلاب 
م�ستويات  عن  الطلاب  ر�ضا  مدى  معرفة  والتطرق �إلى  المدر�سية,  البيئة 
و�أمهات  الدرا�سة من )47( من �آباء  تكونت عينة  التفاعلات الاجتماعية، وقد 
عدد من الطلاب الأ�سوياء وذوي الإعاقات الفكرية من عدد من بيئات الدمج 
العمر  متو�سط  بلغ  وقد  بكندا,  و�أونتاريو  كينج�ستون,  من  كل  في  المدر�سية 
الخا�ص ب�أفراد العينة )47.96(؛ بالإ�ضافة �إلى م�شاركة عدد من الطلاب )57( 
طالبًا منهم )19( �إناثًا, )38( ذكورًا, بمتو�سط عمري بلغ )17.56( عامًا, وقد 



تقييم دور برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال د . �سلطانة بنت فهد بن �صالح  

- 30 -

ا�ستخدم الباحث المنهج الو�صفي المعتمد على الا�ستبيانات, والمقابلات ال�شخ�صية 
الدرا�سة �إلى  هذه  تو�صلت  وقد  للدرا�سة،  ك�أدوات  الأمور  و�أولياء  الطلاب  مع 
العديد من النتائج من �أهمها: فيما يتعلق بالأن�شطة غير المنظمة من جانب 
المدر�سة ف�إنَّه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين المجموعتين حيث �إنَّ الطلاب 
الأ�سوياء �أكثر م�شاركة في مثل هذه الأن�شطة مُقارنة بالطلاب ذوي الإعاقات 
يتعلق  فيما  المجموعتين  بين  دلالة �إح�صائية  ذات  فروق  توجد  لا  الفكرية. 
بدرجة الم�شاركة في الأن�شطة المدر�سية المنظمة. وفيما يتعلق بدرجة الر�ضا عن 
الم�شاركة في الأن�شطة والتفاعلات الاجتماعية، فقد �أو�ضحت نتائج الدرا�سة �أنَّ 
الطلاب الأ�سوياء هم �أكثر ر�ضا عن م�شاركتهم في الأن�شطة الاجتماعية مُقارنة 

بالطلاب ذوي الإعاقات الفكرية.

ا�ستهدفت درا�سة �أمين )2008( الك�شف المبكر عن �ضعف مهارات الانتباه 
ثِّل م�ؤ�شرًا يدل على احتمالية  الم�شترك بين الأطفال ذوي التوحد, وهو ماُمي 
اكت�ساب  في  و�صعوبات  الآخرين,  مع  الاجتماعي  التفاعل  ل�صعوبات  تعر�ضهم 
مع  توا�صلهم  في  الأطفال  ه�ؤلاء  تُواجه  التي  ال�صعوبات  من  وغيرها  اللغة, 
البيئة الخارجية, ثُمَّ تقديم برنامج للتدخل المبكر يقوم على تعليم هذه المهارات 
لأولئك الأطفال وتدريبهم عليها, وتعرف فعالية هذا البرنامج في تنمية الانتباه 
الم�شترك لديهم, واختبار �أثر ذلك على تح�سن م�ستوى التفاعلات الاجتماعية 
التدخل  برنامج  فعالية  ا�ستمرارية  تعرف  وكذلك  البرنامج,  تطبيق  بعد  لهم 
المبكر في تنمية مهارات الانتباه الم�شترك لدى عينة الدرا�سة بعد الانتهاء من 
تطبيق البرنامج و�أثره- فترة المتابعة، وتكونت عينة الدرا�سة من )6( �أطفالٍ 
محافظة  غرب  منطقة  في  التوحد  مراكز  من �إحدى  الذكور,  من  توحديين 
الإ�سكندرية, وقد ا�ستخدم الباحثان المنهج التجريبي، من خلال برنامج التدخل 
و�أثره  التوحديين،  للأطفال  الم�شترك  الانتباه  وتنمية مهارات  لتح�سين  المبكر 
في تح�سين التفاعلات الاجتماعية، وقد تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى العديد من 
النتائج من �أهمها: �أنَّه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي درجات 
للأطفال  الم�شترك  الانتباه  مهارات  تقييم  قائمة  على  التجريبية  المجموعة 
التوحديين في القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا� سالبعدي, مما يدل على 
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ارتفاع م�ستوى مهارات الانتباه الم�شترك بعد تطبيق البرنامج. وتوجد فروق 
بين  التجريبية  للمجموعة  الاجتماعية  التفاعلات  م�ستوى  في  دالة �إح�صائيًّا 
القيا�سين القبلي والبعدي, وهذا يعني تح�سين م�ستوى التفاعلات الاجتماعية 

بعينة الدرا�سة بعد تطبيق البرنامج.

المهارات  تنمية  في  المبكر  التدخل  برامج  تناولت  درا�سات  الثالث:  المحور 
الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية:

�أجرى كومينج (Cumming, 2006( درا�سة هدفت �إلى التعرف على 
المهارات  تح�سين  في  بالتكنولوجيا  الا�ستعانة  على  القائمة  التدخل  برامج  �أثر 
على �آراء  التعرف  وكذلك  الانفعالية,  الإعاقات  ذوي  للطلاب  الاجتماعية 
من  الدرا�سة  عينة  تكونت  وقد  البرامج،  هذه  تجاه  الأمور  و�أولياء  المعلمين, 
بين                     تراوح �أعمارهم  والذين  المتو�سطة,  المدار� س طلاب �أحد  من  طالبًا   )24(
)11-14( عامًا تم توزيعهم على ثلاث مجموعات؛ بالإ�ضافة على م�شاركة )3( 
من معلمات التربية الخا�صة؛ بالإ�ضافة �إلى �أولياء الأمور للطلاب الم�شاركين 
في الدرا�سة, وقد ا�ستخدم الباحث المنهج التجريبي القائم على تعري� ضالطلاب 
لبرنامجين: الأول: يعتمد على تدري� سالمعلم للمهارات الاجتماعية, والثاني: 
يجمع ما بين عملية التدري� سللمهارات الاجتماعية؛ بالإ�ضافة �إلى الا�ستعانة 
بالعديد من الو�سائط المتعددة, كما ا�ستخدم الباحث المنهج الو�صفي المعتمد على 
و�أولياء  المعلمين,  لكل من  توجيهها  التي تم  المهارات  لتدفق  المرجعية  القائمة 
الأمور ك�أدوات للدرا�سة، وقد تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى العديد من النتائج من 

�أهمها: 

ذوي  للطلاب  الاجتماعية  المهارات  تح�سين  في  البرنامجين  كلا  فعالية   -
المعلمون,  و�أكد  الاجتماعية،  بالمهارات  المعرفة  وتح�سين  الانفعالية,  الإعاقات 
في �أثناء  للطلاب  الاجتماعية  المهارات  م�ستوى  تح�سن  على  الأمور  و�أولياء 
التعر� ضللبرنامجين؛ �إلا �أنَّ المعلمين قد �أ�شاروا �إلى �أنَّ البرنامج الذي يجمع 
على  القائم  البرنامج  من  فعالية  هو �أكثر  المتعددة  والو�سائط  التدري� س بين 

التدري� سمن جانب المعلم فقط.
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التعرف  هدفت �إلى  درا�سة   (Jamison, 2010) جامي�سون  و�أجرى 
مرحلة  في  الق�ص�صية  )الكتب  باللعب  العلاجي  التدخل  فعالية  مدى  على 
الطفولة المبكرة( في تدري� سالمهارات الاجتماعية لدى الأطفال الذين يُعانون 
الأطفال  الدرا�سة من مجموعة من  تكونت عينة  النمائية، وقد  الإعاقات  من 
الذين يُعانون من الإعاقات النمائية، ويتراوح �أعمارهم ما بين )2-4( �سنوات 
بمرحلة ما قبل المدر�سة في �إحدى المدار� سالابتدائية الخا�صة بولاية فيرجينيا، 
الكتب  مثل:  اللعب  على �أدوات  المعتمد  الو�صفي  المنهج  الباحث  ا�ستخدم  وقد 
الدرامي،  اللعب  في  الأطفال  م�شاركة  �صورة حول طبيعة  لتقديم  الق�ص�صية؛ 
با�ستخدام الأدوات الدقيقة، كما �أنَّها تت�ضمن ق�صة قائمة على اللعب المو�ضوعي، 
نماذج للتعبير اللفظي، �أو الأحداث في �أثناء لعب الأدوار، وت�أكيد �إ�ستراتيجيات 
من  العديد  الدرا�سة �إلى  تو�صلت  وقد  للدرا�سة،  ك�أدوات  الاجتماعية،  الكفاءة 
النتائج من �أهمها: فعالية ا�ستخدام الكتب الق�ص�صية في زيادة �سلوكيات اللعب 
الهرمي لدي الأطفال ذوي الإعاقات النمائية، وال�سلوكيات التفاعلية حيث زاد 
معدل م�شاركتهم في اللعب الترابطي. كما �أثبت التدخل العلاجي القائم على 
اللعب فعاليته في الحد من معدل م�شاركة الأطفال ذوي الإعاقات النمائية في 
اللعب غير التفاعلي، وزيادة اتجاههم نحو اللعب الترابطي والتعاوني، وتعزيز 

ال�سلوكيات الاجتماعية لدى هذه الفئة من الأطفال.

و�أجرى هاري� س(Harris, 2010( درا�سة هدفت �إلى التعرف على �أثر 
للأطفال  الاجتماعية  المهارات  تعزيز  في  الأقران  على  القائم  التدخل  برنامج 
التدخل  برنامج  فعالية  مدى  معرفة  التطرق �إلى  وكذلك  الإعاقات,  ذوي 
الاجتماعية  الخبرات  من  والحد  الإيجابية,  الاجتماعية  المهارات  تعزيز  في 
من  الدرا�سة  عينة  تكونت  وقد  المدر�سة،  قبل  ما  مرحلة  في  للأطفال  ال�سلبية 
مجموعتين؛ �إحداهما: �ضابطة, والأخرى: تجريبية، حيث ت�ضمنت المجموعة 
تعر�ضهم  تم  والذين  المختلفة،  الإعاقات  ذوي  الأطفال  من   )3( التجريبية 
لبرنامج التدخل, �أما المجموعة الثانية: وهي المجموعة ال�ضابطة، فقد ت�ضمنت 
)3( من الأطفال ذوي الإعاقات، والذين لم يتم تعري�ضهمل أية برامج, وقد تم 
جمع العديد من البيانات الديموغرافية عن العمر, وتاريخ الميلاد, والجن�س, 
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ال�صحية  بالرعاية  القائم  طريق  عن  ، �أما  والاقت�صادية الاجتماعية  والحالة 
له�ؤلاء الأطفال, �أو بوا�سطة الوالدين؛ بالإ�ضافة �إلى م�شاركة )3( من المعلمين 
ب�أحد دور رعاية الأطفال في �أوهايو بالولايات المتحدة الأمريكية, وقد ا�ستخدم 
الباحث المنهج التجريبي القائم على برنامج التدخل المبكر المعتمد على جماعات 
الأقران، وقد تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى العديد من النتائج من �أهمها: فعالية 
برنامج التدخل القائم على الأقران في تعزيز المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي 
الإعاقات المختلفة. ونجاح البرنامج في تنمية العديد من المهارات الاجتماعية 
الإيجابية، وبخا�صة فيما يتعلق بالمبادرة, وتلقي التغذية الراجعة الإيجابية من 
جماعات الأ�صدقاء, والحد من ال�سلوكيات الاجتماعية ال�سلبية، وبخا�صة فيما 

يتعلق بعدم الت�سامح مع جماعات الأ�صدقاء.

على  التعرف  هدفت �إلى  درا�سة   (Holmes, 2011) هولمز  و�أجرى 
م�ستويات  تح�سين  في  المبكر  التدخل  برامج  به  تقوم  يمكن �أن  الذي  الدور 
الأ�سوياء، وقد  الإعاقات وبين �أقرانهم  ذوي  الطلاب  الاجتماعي بين  التفاعل 
تكونت عينة الدرا�سة من )3( من طلاب المدار� سالعليا ذوي الإعاقات, وقد تم 
اختيارهم وفقًا لعدد من المعايير منها: �أن يكون تم ت�شخي�ص الطالب على �أنه 
من  الطالب  ت�شخي�ص  يتم  �أن  الدرجة,  حادة  ، �أو  متو�سطة الإعاقات  ذوي  من 
التفاعلات الاجتماعية مع جماعات  نادرًا ما ي�شترك في  المعلم على �أنه  جانب 
الأ�صدقاء, وكذلك وجود خلل في �إقامة علاقات اجتماعية �سوية مع المحيطين, 
تعليمي,  تدخل  برنامج  على  المعتمد  التجريبي  المنهج  الباحث  ا�ستخدم  وقد 
تعري� ض يتم  �سوف  والتي  الاجتماعية،  بالمهارات  الخا�ص  التدخل  وبرنامج 
الطلاب لها لمدة خم�سين دقيقة على مدار عدة �أ�سابيع في �أحد مدار� سالتربية 
العديد  الدرا�سة �إلى  الأمريكية، وقد تو�صلت هذه  المتحدة  بالولايات  الخا�صة 
على  التدريب  على  القائمة  التدخل  برامج  فعالية   - من �أهمها:  النتائج  من 
العلاقات  وكذلك تح�سين �إقامة  الإعاقات,  ذوي  للطلاب  الاجتماعية  المهارات 
مع جماعات الأ�صدقاء عندما يتم تعري� ضالطلاب لبرامج تهدف �إلى التعليم 
الذي  الدور  و�أهمية  فيها،  ق�صور  من  الطلاب  يُعَاني  التي  للمهارات  المبا�شر 
التفاعل  الم�ساعدة في تح�سين م�ستويات  الأقران في  به جماعات  تقوم  يمكن �أن 
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التدخل  برامج  تت�ضمن  بد �أن  ولا  التعلم.  �إعاقات  ذوي  للطلاب  الاجتماعي 
النمذجة,  مثل:  من �إ�ستراتيجيات؛  العديد  الاجتماعية  بالمهارات  الخا�صة 
نتائج  على  الح�صول  ن�ستطيع  حتى  وذلك  الت�صحيحية؛  الراجعة  والتغذية 

فعالة على الم�ستوى الاجتماعي. 

�أما درا�سة بروفي (Brophy, 2011( فقد هدفت �إلى التعرف على مدى 
فعالية برنامج التدخل الخا�ص بتعليم المهارات الاجتماعية على اكت�ساب المهارات 
الاجتماعية للطلاب الأفارقة الأمريكيين ذوي الإعاقات الفكرية الب�سيطة، وقد 
تكونت عينة الدرا�سة من )3( من طلاب ال�صف العا�شر الأفارقة الأمريكيين 
ذوي الإعاقات الفكرية الب�سيطة من �أحد مدار� سالتربية الخا�صة بالولايات 
وهي:  المعايير  من  عدد  على  بناءً  اختيارهم  تم  والذين  الأمريكية,  المتحدة 
التاريخ الخا�ص ببدء ظهور الخلل في المهارات الاجتماعية, �أو ظهور م�ستويات 
من ال�سلوكيات العدوانية، والم�ستوى الذي يُحققه الطالب في مقايي� سالمهارات 
الاجتماعية، والتي ينبغي �أن تكون �أقل من المتو�سط, والخلل في �إقامة علاقات 
اجتماعية �سوية كان ذلك مع المعلمين, �أو الوالدين, �أو جماعات الأ�صدقاء, وقد 
ا�ستخدم الباحث المنهج التجريبي المعتمد على تعري� ضه�ؤلاء الطلاب لبرنامج 
النتائج من  تعليم المهارات الاجتماعية، تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى العديد من 
وال�سلوك  التعليمي،  البرنامج  بين  ارتباطيه �إيجابية  علاقة  وجود  �أهمها: 
الاجتماعي لعينة الدرا�سة حيث �أ�شارت النتائج �إلى وجود ارتباط وظيفي بين 
الأداء  م�ستويات  وبين  الاجتماعية  المهارات  بتعليم  الخا�ص  التدخل  برنامج 
الأدوار, والعلاقات مع جماعات  تبادل  ال�سليم للطلاب في مواقف  الاجتماعي 
الأ�صدقاء في البيئة المدر�سية, حيث بلغت ن�سبة الا�ستجابة ال�صحيحة للطلاب 
البرنامج  وفعالية   .)%72( للبرنامج  التعر� ض بع� ض الأدوار  تبادل  مواقف  في 
الفكرية  الإعاقات  ذوي  للطلاب  الاجتماعية  المهارات  من  العديد  تنمية  في 
الب�سيطة مثل: مهارات التحكم الذاتي، حيث كانت ن�سبة الا�ستجابة ال�صحيحة 
قبل التعر� ضللبرنامج )17.6%(, بينما ازدادت هذه الن�سبة في �أثناء التعر� ض

للبرنامج لت�صل �إلى )%81.5(.
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مهارات  تنمية  �إلى  هدفت  فقد   )2  201( وقوا�سمة  عواد  درا�سة  �أما 
التوحد  ا�ضطراب  يُعانون من  الذين  الأطفال  عينة من  لدى  اليومية  الحياة 
لتنمية  )spectra(؛  المبكر  التدخل  ببرنامج  الا�ستعانة  خلال  من  الأردن,  في 
المهارات الحياتيةل أطفال التوحد في المرحلة العمرية )4-6( �سنوات. وقد تكونت 
بالت�ساوي  ع�شوائيًّا  تق�سيمهم  وقد تم  وطفلة,   ًال )20( طف من  الدرا�سة  عينة 
�إلى مجموعتين: تجريبية، و�ضابطة, في الأردن، وقد ا�ستخدم الباحثان المنهج 
التجريبي القائم على برنامج ).Spectra) و�أ�شارت النتائج �إلى ا�ستمرار وفعالية 
البرنامج في تح�سين مهارات الحياة اليومية؛ نتيجة لا�ستخدام البرنامج الذي 
�أ�سهم في تنمية تلك المهارات لدى الأطفال التوحديين، وتم تو�ضيح �أنَّه قد تم 
الأطفال  ي�شجع  الأخ�صائي  كان  بحيث  الأطفال،  مع  التقليد  ا�ستخدام �أ�سلوب 

على تقليد ما يرونه �أمامهم.

التعليق على الدرا�سات ال�سابقة
ومن خلال ا�ستعرا�ض الدرا�سات ال�سابقة، يلاحظ الآتي: 

-	 لم يجد الباحثان -من خلال تق�صيها وبحثها- درا�سات تناولت مقارنة بين 
وجهة نظر الوالدين والمعلمات في برامج التدخل المبكر على تنمية المهارات 

ا وهو ما يميز الدرا�سة الحالية. الاجتماعية للمعاقين فكريًّ
-	 درا�سة محلية  �أي  المكانية حيث لم تجد  بالحدود  الحالية  الدرا�سة  تنفرد 

تناولت ت�أثير برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية من وجهة نظر الوالدين والمعلمات بمدينة الريا�ض. 

-	 معظم الدرا�سات ال�سابقة درا�سات تجريبية، حيث �أجريت على عينات قليلة 
العدد، بينما الدرا�سة الحالية تعتمد على المنهج الو�صفي التحليلي. 

-	 ا�ستفادت الدرا�سة الحالية من الدرا�سات ال�سابقة في الأمور التالية: 

	 إثراء الإطار النظري للدرا�سة الحالية من خلال الا�ستفادة من الأطر�
التي  المراجع  بع� ض من  والإفادة  الدرا�سات،  هذه  و�أدبيات  النظرية، 

ا�ستندت �إليها هذه الدرا�سات.
		 .الاعتماد عليها في بناء �أداة الدرا�سة
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	 .تحديد منهج الدرا�سة، والأ�ساليب الإح�صائية المنا�سبة
	 .تحليل وتف�سير النتائج التي تو�صلت �إليها الدرا�سة
	 الاطلاع على درا�سات �أجنبية وعربية في مو�ضوع الم�شاركة بين التدخل

ا.  المبكر والمهارات الاجتماعية للمعاقين فكريًّ

منهج الدرا�سة:
من �أجل تحقيق �أهداف الدرا�سة؛ قام الباحثان با�ستخدام المنهج الو�صفي 
التحليلي: “ويخت�ص المنهج الو�صفي على جمع البيانات والحقائق وت�صنيفها 
المتعمق؛ بل يت�ضمن  الدقيق  الكافي  التحليل  بالإ�ضافة �إلى تحليلها  وتبويبها؛ 
القيا� س ا�ستخدام �أ�ساليب  يتم  لذلك  النتائج؛  لهذه  التف�سير  من  قدرًا  �أي�ضا 
والت�صنيف والتف�سير؛ بهدف ا�ستخراج الا�ستنتاجات ذات الدلالة، ثم الو�صول 
الدرا�سة” )�صابر وخفاجة، 2002، 87(. الظاهرة مو�ضوع  ب��شأن  �إلى تعميمات 

مجتمع الدرا�سة وعينتها:
الملتحق �أطفالهم  الوالدين  من  عينة  من  الدرا�سة  مجتمع  يتكون 
والمعلمات  �سنوات،   )6 –  4( الفكرية، ممن تتراوح �أعمارهم بين  الإعاقة  ذوي 

العاملات بمراكز التدخل المبكر والمراكز هي:
11 جمعية الأطفال المعوقين مركز الملك فهد ومركز جنوب الريا�ض..
22 مدينة الأمير �سلطان بن عبدالعزيز للخدمات الإن�سانية. .
33 جمعية د�سكا لمتلازمة داون..
44 جمعية �صوت متلازمة داون..
55 مركز عين الفر� سلذوي الاحتياجات الخا�صة والتدخل المبكر .
66 مركز الت�شخي�ص والتدخل المبكر التابعل إدارة التربية الخا�صة..
77 معهد التربية الفكرية �شرق وغرب الريا� ض)بنات(..

بالمملكة  الريا� ،ض بمدينة  التهيئة(  )ف�صول  الفكرية  التربية  وبرامج 
عينة  اختيار  يتم  و�سوف  1434/1433ه ،ـ الدرا�سي  للعام  ال�سعودية،  العربية 

ع�شوائية لتمثيل مجتمع الدرا�سة.والبالغ عددهم )112( فردا.
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�أداة جمع البيانات الأولية، والتعريفات الإجرائية لمتغيرات الدرا�سة:
بعد الاطلاع على الأدبيات، والدرا�سات ال�سابقة ذات ال�صلة بمو�ضوع الدرا�سة، 
الملتحق �أطفالهم  الوالدين  من  لعينة  موجهة  ا�ستبانه  بت�صميم  الباحثان  قام 
ولبناء  المبكر،  التدخل  بمراكز  العاملات  والمعلمات  الفكرية،  الإعاقة  ذوي 

الا�ستبانه قام الباحثان بالخطوات التالية : 

	 ًوفقا المحكمين  من  مجموعة  على  الأولية  �صورتها  في  الا�ستبانه  عر� ض
لأبعاد الدرا�سة 

	 الت�أكد من مدى ملائمة الا�ستبانه وملائمة كل مفرده للبعد الذي تنتمي
�إليه 
	 عمل التعديلات التي �أقرها المحكمون
	 الت�أكد من �صدق وثبات الا�ستبانه
	 تطبيق الا�ستبانه على عينة ا�ستطلاعية للت�أكد من �صدق وثبات الا�ستبانه

وذلك با�ستخدام عدة طرق منها : �صدق المحكمين )ال�صدق الظاهري( – 
�صدق الات�ساق الداخلي – معامل �ألفا كرونباخ – �سبيرمان

	              الدرا�سة :الأول معلومات عامة عن عينة  ت�شتمل على جزئيين  الا�ستبانه 
) �سنوات الخبرة، الم�ؤهل الدرا�سي، عدد الدورات التدريبية 

ومدى •• المبكر  التدخل  البرامج  وهي �أهمية  الدرا�سة  محاور �أداة  الثاني 
توفرها والمعيقات التي تحول دون تقديمها 

	 عدد ،   ، �سنوات الخبر الم�ؤهل الدرا�سي لمتغير  خ�صائ�ص �أفراد العينة وفقاً 
الدورات التدريبية 

 
لقيا� س الخم� س النقاط  ذي  المتدرج  ليكرت  مقيا� س الباحثان  وا�ستخدم 
ب�شدة،  التالي: )1( غير موافق  ال�شكل  المقيا� س وي�أخذ هذا  المختلفة،  )البنود( 
ب�شدة، وقد  ما، )4( موافق، )5( موافق  )2( غير موافق، )3( موافق �إلى حد 

تكونت الا�ستبانه في �صورتها النهائية على النحو التالي: 
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الق�سم الأول: معلومات عامة عن الم�ستجيبين، والتي تمثلت في )الم�ستجيب، الم�ؤهل 
الدرا�سي، الدورات التدريبية التي تتعلق برعاية ذوي الإعاقة(.

الا�ستبانه في  الا�ستبانه حيث تكونت  الق�سم الثاني: وتمثل في محاور وعبارات 
�صورتها النهائية من )54( عبارة موزعة على ثلاثة محاور:

-	 الاجتماعية  المهارات  تنمية  في  المبكر  التدخل  برامج  الأول: �أهمية  المحور 
للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، وهو مكون من )13( عبارة.

-	 المهارات  بتنمية  العلاقة  ذات  المبكر  التدخل  خدمات  الثاني:  المحور 
 )24( من  مكون  وهو  الفكرية،  الإعاقة  ذوي  الأطفال  لدى  الاجتماعية 

عبارة.
-	 المحور الثالث: المعيقات التي تحول دون تقديم برامج التدخل المبكر التي 

ت�ساعد في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، وهو 
مكون من )17( عبارة.

�صدق �أداة الدرا�سة وثباتها: 
تم عر�� ضأداة البحث من �أجل التحقق من �صدقها على مجموعة من 
 (Person Correlation ارتباط بير�سون  ا�ستخدام معامل  كما تم  المحكمين، 
الثبات  ح�ساب  �سيتم  كذلك  للأداة،  الداخلي  ال�صدق  لمعرفة  (Coefficient؛ 

 .(Alpha Coronpach) با�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ

�أ.�صدق المحكمين: 
تم �إر�سال الا�ستبانه لمجموعة من المحكمين لتحكيمها من حيث منا�سبة 
العبارات، وانتمائها للمحاور التي �أدرجت تحتها، والتحقق من درجة �سلامتها 
الباحثان  قام  المحكمين،  ملاحظات  على  وبناءا  عباراتها.  وو�ضوح  اللغوية، 
بتعديل بع� ضعبارات الا�ستبانه، وا�ستبعاد البع� ضالآخر، و�إخراج الا�ستمارة في 

�صورتها النهائية.
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ب.�صدق الات�ساق الداخلي:
فقرات  من  فقرة  كل  ات�ساق  مدى  الداخلي  الات�ساق  ب�صدق  يق�صد 
الا�ستبانه مع المجال الذي تنتمي �إليه هذه الفقرة، وقد قام الباحثان بتطبيق 
�أداة الدرا�سة ميدانياً على عينة ا�ستطلاعية مكونة من )34( وعلى بيانات العينة 
من  وذلك  للا�ستبانه،  الداخلي  الات�ساق  بح�ساب  الباحثان  قام  الا�ستطلاعية 
خلال ح�ساب معاملات الارتباط بين كل فقرة من فقرات مجالات الا�ستبانه 
والدرجة الكلية للمجال نف�سه، وذلك على النحو الذي يو�ضحه الجدول التالي:

جدول )1(
معامل الارتباط بين درجة كل محور من محاور الا�ستبانه والدرجة الكلية للا�ستبانه.

 المحور
الأول

 المحور
الثاني

 المحور
الثالث

الدرجة الكلية

المحور الأول
Correlation1.0000.6280.053-0.640

Sig. (2-tailed).0.0000.7140.000
N112112112112

المحور الثاني
Correlation0.6281.0000.001-0.792

Sig. (2-tailed)0.000.0.9880.000
N112112112112

المحور الثالث
Correlation0.053-0.001-1.0000.572

Sig. (2-tailed)0.7140.988.0.000
N112112112112

الدرجة الكلية
Correlation0.6400.7920.5721.000

Sig. (2-tailed)0.0000.0000.000.
N112112112112

الارتباط دال عند م�ستوى معنوية 0.01

يت�ضح من الجدول )1( �أنَّ قيم معامل الارتباط لكل عبارة من عبارات 
المحور الأول موجبة ودالة �إح�صائيًّا عند م�ستوى الدلالة 0.01 ف�أقل مما ي�شير 
�أنَّ عبارات الا�ستبانه تتمتع بدرجة �صدق جيدة يمكن الاعتماد عليها في �إجراء 

الدرا�سة.
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ثبات الا�ستبانه:
طريقة  خلال  من  الدرا�سة  ا�ستبانه  ثبات  من  الباحثان  تحقق  وقد 
في  مبين  هو  كما   Cranach’s Alpha Coefficient كرونباخ  معامل �ألفا 

الجدول )5/3( 
جدول )2(

ح�ساب ثبات الا�ستبانة با�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ
معامل ألفا كرونباخعدد الفقراتالمحور

130.6059المحور الأول
240.5625المحور الثاني
170.8570المحور الثالث

540.9160المجموع

عالٍ  ثبات  الا�ستبانه بمعامل  يت�ضح تمتع  ال�سابق  من خلال الجدول 
مرتفعة  ن�سبة  وهي   ،)0.9160( المحاور  كرونباخ لجميع  معامل �ألفا  بلغ  حيث 
ومنا�سبة، مما يُطَمْئِن الباحثان لا�ستخدام �أداة الدرا�سة، ك�أداة لجمع المعلومات 

للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة، والوثوق بنتائج تطبيقها.

وبذلك يكون الباحثان قد ت�أكد من �صدق وثبات ا�ستبانة الدرا�سة في 
مما  الأ�سا�سية،  الدرا�سة  عينة  على  للتطبيق  �صالحة  و�أنَّها  النهائية،  �صورتها 
اللازمة  البيانات  الا�ستبانه و�صلاحيتها لجمع  تامة ب�صحة  يجعلها على ثقة 

للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة. 

خطوات الدرا�سة: 
-	 قام الباحثان بت�صميم ا�ستبانه موجهة لعينة من الوالدين الملتحق �أطفالهم 

ذوي الإعاقة الفكرية، والمعلمات العاملات بمراكز التدخل المبكر وتحكيمها 
من قبل �أع�ضاء هيئة التدري� سفي علم النف� سوالتربية الخا�صة 

-	 قام الباحثان بتحديد �أفراد العينة )مجتمع الدرا�سة( 
-	 الأداة ومناق�شة  المعلمات والوالدين بهدف الاطلاع على  تم عقد لقاء مع 

ي�ؤدي  الفقرات مما  والتعرف على طريقة تعبئتها لتوحيد وفهم  فقراتها 
لمزيد من المو�ضوعية في البيانات 
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-	 المعلمات  قبل  من  المعب�أة  الا�ستبيانات  وا�سترجاع  بتوزيع  الباحثان  قام 
والوالدين لتفريغها و�إجراء المعالجة الإح�صائية لها 

-	 قام الباحثان بكتابة التو�صيات والمقترحات  

نتائج الدرا�سة:
نتائج الفر�ض الأول: والذي ين�ص على: »�أهمية برامج التدخل المبكر في تنمية 
المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية«، تناول الباحثان الجدول 
المعيارية،  والانحرافات  الح�سابية،  والمتو�سطات  بالتكرارات،  والخا�ص   ،)3(
والن�سب المئوية لا�ستجابات �أفراد العيّنة لعبارات المحور الأول في الدرا�سة ين�ص 
على: »�أهمية برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي 

الإعاقة الفكرية«.
جدول )3( 

لا�ستجابات  المئوية  والن�سب  المعيارية،  والانحرافات  الح�سابية،  والمتو�سطات  التكرارات، 
�أفراد العيّنة لعبارات �أهمية برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال 

ذوي الإعاقة الفكرية

العبارات

الاستجابــــة

المتوسط
 الانحراف
المعياري

الترتيب
 غير موافق

بشدة
غير موافق

 موافق إلى
حد ما

موافق بشدةموافق

%تكرار%تكرار%تكرار%تكرار%تكرار

1

تساعد على تحفيز 
قدرات الطفل 

الاجتماعية خلال 
السنوات الأولى من 

عمره

الأولى0.00.00.00.021.82320.58777.74.760.47

2
حصول الطفل على 
الخدمة المناسبة في 

داخل المنزل
21.843.698.03329.56457.14.370.91

 الثانية
عشرة

3
تعزيز التعاون بين 
الوالدين ومقدمي 
الخدمات للطفل

الرابعة0.00.010.965.43228.67365.24.580.64
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4
تلقي الطفل الخدمة 

المناسبة والضرورية 
بشكل مستمر

السادسة0.00.00.00.087.14338.46154.54.470.63

5

توعية الأسرة 
بالموضوعات المتعلقة 
بتربية وتعليم الطفل 

في النواحي الاجتماعية

الثالثة0.00.021.865.42724.17768.84.600.68

6
تنمية المهارات اللغوية 

لدى الطفل
الثانية0.00.021.843.63127.77567.04.600.65

7
مساعدة الأسرة على 

تقبل إعاقة طفلها بشكل 
أسرع

الخامسة10.921.898.02724.17365.24.510.79

8
زيادة مستويات الرضا 

لدى الأسرة عن 
البرامج المقدمة للطفل

0.00.021.81210.74338.45549.14.350.74
 الثالثة
عشرة

9
تحسين السلوكيات 

الخاصة بالأطفال تجاه 
الآخرين

السابعة10.90.00.087.13934.86457.14.470.71

10
تعزيز الروابط بين 

البيئة المدرسية وبين 
البيئة المنزلية

الثامنة0.00.00.00.0108.94136.66154.54.460.66

11
الحد من المخاطر 

والمضاعفات التي قد 
يتعرض لها الطفل

0.00.01
0.9

1412.53329.56457.14.430.74
 الحادية
عشرة

12

تدريب الأطفال على 
التعبير عن مشاعرهم 

من خوف وحزن 
ورضا و..

0.00.01

0.9

العاشرة1311.63329.56558.04.450.73

13
توفير فرص الاندماج 

في الحياة العامة 
للمجتمع

التاسعة0.00.043.687.12128.66860.74.460.78

4.500.45المتوسط العام للمحور

�أفراد  لا�ستجابات  الح�سابية  المتو�سطات  )3( �أن  الجدول  من  يت�ضح 
العيّنة تجاه العبارات الخا�صة بـ»�أهمية برامج التدخل المبكر في تنمية المهارات 
و)4.35(   ،)4.76( بين  تراوحت  الفكرية«،  الإعاقة  ذوي  للأطفال  الاجتماعية 

لجميع ا�ستجابات �أفراد العيّنة والتي جاءت جميعها بدرجة مرتفعة. 
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مناق�شة نتائج المحور الأول:
المهارات  تنمية  في  المبكر  التدخل  برامج  »�أهمية  الأول  المحور  ح�صل 
)مرتفعة(  ا�ستجابة  درجة  على  الفكرية«  الإعاقة  ذوي  للأطفال  الاجتماعية 
حيث بلغ المتو�سط العام للمحور )4.50( مما يدل على الاقتناع التام لكل من 
برامج  تفعيل  ب�أهمية  ومعلماتهم  الفكرية،  الإعاقة  ذوي  الأطفال  �أولياء �أمور 
ب�شكل  البرامج  تلك  تطبيق  على  والحفاظ  للأطفال،  بالن�سبة  المبكر  التدخل 
تنمية  على  الفكرية  الإعاقة  ذوي  الأطفال  تُ�ساعد  عملية  وبطريقة  علمي، 
مهاراتهم الاجتماعية، وتمكنهم من الحد من الاختلالات، والم�شكلات المرتبطة 
الفعال،  التوا�صل  و�صعوبة  العدوانية،  في  المتمثلة  الآخرين  مع  ب�سلوكياتهم 
الفعاليات الاجتماعية، وال�شعور بعدم الارتياح  وتراجع م�ستوى م�شاركتهم في 
، �أو المنا�سبات الاجتماعية، وهذا يتفق مع ما قد  في ظل التواجد في التجمعات
 Diken & Rutherford, 2005 أ�شارت �إليه العديد من الدرا�سات منها درا�سة�
ال�سلوكيات الاجتماعية  المبكر تعمل على تعزيز  حيث ذكرت �أنَّ برامج التدخل 
للطفل،  ال�سلوكية  بالنواحي  تهتم  البرامج  هذه  مثل  و�أنَّ  للطفل،  المقبولة 
المبكر  التدخل  برامج  دور  على �أهمية  التي �أكدت   )1425 )الحمي�ضي،  ودرا�سة 
و�إك�سابه �أكبر قدر من  الفكرية؛ لمواجهة الحياة،  الإعاقة  الطفل ذي  في �إعداد 
الخبرات والمهارات التي تُ�ؤهله لها قدراته وا�ستعداداته من خلال تنمية المهارات 
الاجتماعية التي تمكنه من الو�صول �إلى درجة معينة من الكفاءة ال�شخ�صية 

والاجتماعية تُ�ساعدهم في التفاعل مع مواقف الحياة.

وتمثلت �أعلى المتو�سطات في الفقرات التي تدور حول دور برامج التدخل 
المبكر في �إثراء جوانب الطفل الحياتية؛ ،وهو ما ي�ؤكد على �أهمية الدور الكبير 
الذي تقوم به برامج التدخل المبكر م�ساعدة الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية على 
زيادة قدراتهم في التعامل مع المجتمع المحيط بهم، وبالتالي تنمية العديد من 
الطفل  عمر  من  الأولى  ال�سنوات  في  خا�صة  بهم  الخا�صة  ال�شخ�صية  المهارات 

ا. المعاق فكريًّ

 وتتفق وجهة النظر ال�سابقة مع ما �أ�شارت �إليه العديد من الدرا�سات 
منها درا�سة )�أمين، 2008م،( حيث ذكرت �أنَّ ال�سنوات الخم� سالأولى من عمر 
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ا�ستجاباته لخبرات  في  ت�ؤثر  التي  الحرجة  النمائية  الفترات  من  تُعدُّ  الطفل 
ا في اكت�ساب الكثير من المهارات وال�سلوكيات، ودرا�سة )ال�شمراني،  التعلم، و�أي�ضً
2009( حيث �أ�شارت �إلى �أنَّ برامج التدخل المبكر تهدف �إلى �إجراء معالجة فورية 
وقائية ت�سعى �إلى تنمية قدرات الطفل المكت�شف في مجالات متعددة )الحركية، 
 (Butler, 2007,  21) الاجتماعية، اللغوية، الرعاية الذاتية، وغير ذلك(، ودرا�سة
، �أو  التعليمية الخدمات  من  عدد  توفير  هو:  المبكر  التدخل  ذكرت �أنَّ  حيث 
من  الأولى  �سنين  الخم�س  في  للأطفال  الاجتماعية  ، �أو  ال�صحية ، �أو  الأ�سرية
حياتهم، وهذه البرامج عادة ما تكون موجهة �إلى الأطفال الذين يُعانون من 
ق�صور في النواحي الاجتماعية، �أو البيئية، �أو قد يُعانون من �إعاقات �إنمائية. 

كما ح�صلت الفقرات؛ توعية الأ�سرة بالمو�ضوعات المتعلقة بتربية وتعليم الطفل 
الخدمات  ومقدمي  الوالدين،  بين  التعاون  وتعزيز  الاجتماعية،  النواحي  في 
المنا�سبة وال�ضرورية ب�شكل م�ستمر على درجة  للطفل، وتلقي الطفل الخدمة 
من �أ�سر  كل  اهتمام  ذلك �إلى  ويُعزَى  العينة،  بين �أفراد  )مرتفعة(  ا�ستجابة 
الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية ومعلماتهم على التعاون في تطبيق برامج التدخل 
المبكر ب�شكل دوري وم�ستمر على الأطفال الم�صابين بالإعاقة، لما لذلك من فاعلية 
كبيرة في علاج الكثير من م�شكلاتهم الاجتماعية، واكت�ساب العديد من المهارات 
بهم، والحد من  المحيط  المجتمع  الت�أقلم مع  تُ�ساعدهم على  التي  الاجتماعية 
)ال�صمادي  درا�سة  ما �أ�شارت �إليه  يتفق مع  به، وهذا  الم�صابين  النمائي  العجز 
والمكانين، 2008( حيث �أكدت على �ضرورة توا�صل �أ�سر الأطفال المعوقين، وتبادلها 
ا تتطلع  المعلومات المتعلقة بالطفل والخدمات المقدمة مع الأخ�صائيين، وبه �أي�ضً
المعرفي معلومات �أخرى  لت�ضيف �إلى مخزونها  الآخرين؛  على خبرات  الأ�سرة 

تثري التعامل مع طفلها المعوق.

نتائج الفر�ض الثاني: والذي ين�ص على: »خدمات التدخل المبكر ذات العلاقة 
بتنمية المهارات الاجتماعية لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية«، تناول الباحثان 
الجدول )4( والخا�ص بالتكرارات، والمتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية، 
والن�سب المئوية لا�ستجابات �أفراد العيّنة لعبارات المحور الثاني في الدرا�سة ين�ص 
لدى  الاجتماعية  المهارات  بتنمية  العلاقة  ذات  المبكر  التدخل  »خدمات  على: 

الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية«.
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جدول )4( 
لا�ستجابات  المئوية  والن�سب  المعيارية،  والانحرافات  الح�سابية،  والمتو�سطات  التكرارات، 
�أفراد العيّنة لعبارات خدمات التدخل المبكر ذات العلاقة بتنمية المهارات الاجتماعية لدى 

الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

العبارات

الاستجابــــة

المتوسط
 الانحراف
المعياري

الترتيب
 غير موافق

بشدة
غير موافق

 موافق إلى
حد ما

موافق بشدةموافق

%تكرار%تكرار%تكرار%تكرار%تكرار

1

تدريب الأطفال 
على الأنشطة 
التعاونية مع 

زملائهم داخل 
الصف الدراسي

الثانية0.00.00.00.098.03733.06658.94.510.64

2
التحكم في المشاعر 

تجاه الآخرين
0.00.010.92623.24237.54338.44.130.80

 الثامنة
عشرة

3

الاستئذان قبل 
الدخول في الغرف 
المغلقة على الأم 
والإخوة في البيت

0.00.054.51917.02925.95952.74.270.90
 الرابعة
عشرة

4
تشجيع زيارة 

الأصدقاء والأقرباء
0.00.021.81917.04237.54943.84.230.79

 السادسة
عشرة

5
تركيز النظر إلى 
الآخرين عندما 

يتحدثون
0.00.032.71210.74540.25246.44.300.77

 الحادية
عشرة

6

الانتباه لنبرة 
الصوت عند 
الحديث مع 

الآخرين

0.00.032.71513.44237.55246.44.280.80
 الثانية
عشرة

7
مصافحة الآخرين 
بطريقة صحيحة

الأولى10.90.00.032.74439.36457.14.520.64

8
تناول الطعام بذوق 
خصوصًا في أثناء 
وجوده مع الآخرين

الثامنة10.921.8119.84439.35448.24.320.80

9
عدم التحدث 

والطعام في فمه
0.00.032.71614.34136.65246.44.270.81

 الثالثة
عشرة
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10
محاورة ومنقاشة 

الآخرين
21.843.62118.84540.24035.74.040.92

 الحادية
والعشرون

11
التعبير للآخرين 

عن مشاعر المودة 
والمحبة لهم

21.80.00.01816.13934.85347.34.260.86
 الخامسة
عشرة

12

التعاطف مع 
الآخرين الذين 

يتعرضون لمواقف 
عصيبة

العشرون0.00.032.72724.13934.84338.44.090.85

13
مشاركة الأصدقاء 

في ممارسة 
الأنشطة المختلفة

الثالثة0.00.010.91210.73329.56658.94.460.72

14
مساعدة من يحتاج 
إلى مساعدة في 

أعمالهم
10.954.52017.94136.64540.24.110.91

 التاسعة
عشرة

15

التقليل من 
المشاحنات 

والمشاجرات مع 
الإخوة والأصدقاء

0.00.021.82219.64237.54641.14.180.81
 السابعة
عشرة

16
تقديم الشكر 

والتقدير لمن يقدم 
له خدمه أو مساعدة

السادسة0.00.021.81210.73833.96053.64.390.75

17
الابتسام في وجه 

الآخرين
الرابعة0.00.010.998.04136.66154.54.450.68

18
إنهاء المحادثة مع 
الآخرين بطريقة 

مناسبة
10.976.32118.84136.64237.54.040.95

 الثانية
والعشرون

19

الاهتمام بنظافة 
جسمه وشعره 
وأظافره بشكل 

مستمر

الخامسة10.921.8108.93531.36457.14.420.80

20
المحافظة على 

التناسق والترتيب 
في مظهره ولباسه

التاسعة10.932.71412.53632.15851.84.310.86

21
العفو والسماح عن 
أخطاء الآخرين 

في حقه
21.865.42421.43733.04338.44.010.99

 الرابعة
والعشرون
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22

التدريب على 
الالتزام بأنظمة 

المدرسة أو 
المؤسسة

السابعة10.921.8119.83934.85952.74.370.81

23

الاستجابة 
للتلميحات أو 

الإشارات غير 
المباشرة في 

المحادثة

21.865.42118.84035.74338.44.040.98
 الثالثة

والعشرون

24
الاعتذار عن 

سلوكه الخاطئ أو 
عن لفظ خاطئ

العاشرة10.943.61412.53329.56053.64.310.89

4.260.57المتوسط العام للمحور

لا�ستجابات �أفراد  الح�سابية  المتو�سطات  )4( �أنَّ  الجدول  من  يت�ضح 
بتنمية  العلاقة  ذات  المبكر  التدخل  »خدمات  ب ـ الخا�صة  العبارات  العيّنة تجاه 
المهارات الاجتماعية لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية«، تراوحت بين )4.52( 
و)4.01( لجميع ا�ستجابات �أفراد العيّنة والتي جاءت جميعها بدرجة مرتفعة .

مناق�شة نتائج الفر�ض الثاني:
بلغ  حيث  )مرتفعة(  ا�ستجابة  درجة  على  الثاني  الفر� ض ح�صل 
واهتمام �أفراد  وعي  مدى  على  ذلك  ويدل   ،)4.26( للمحور  العام  المتو�سط 
العينة من �أولياء �أمور الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، ومعلماتهم، ومعرفتهم 
على نمو  الفكرية  الإعاقة  ذوي  الأطفال  تُ�ساعد  التي  المبكر  التدخل  بخدمات 
برامج  النمائي، وذلك من خلال  الا�ضطراب  و�إثراء خبراتهم، وعلاجهم من 
التوعية، وهذا يتفق مع ما �أ�شارت �إليه العديد من الدرا�سات منها درا�سة )مرزا، 
خدمات  لُوحِظَ �أنَّ  وال�سابق  الحالي  العقدين  خلال  ذكرت �أنَّه  حيث   )2005
وبرامج التدخل العلاجي، والتربوي المبكر للأطفال دون �سن ال�ساد�سة تت�صدر 
قائمة اهتمام معظم دول العالم، ويُعزَى هذا الاهتمام المطرد �إلى العديد من 
ب�أهمية  الوعي  زيادة  العوامل:  هذه  مقدمة  ي�أتي في  والمبررات، حيث  العوامل 
الخبرات المبكرة خلال المراحل الأولى للطفل في نموه و�إثراء خبراته؛ ودرا�سة               
)بدير، 2009(، التي �أ�شارت �إلى ازدياد الاهتمام بالتدخل المبكر في الوقت الحالي، 
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الأطفال  لعلاج  المحتملة  الطرق  واكت�شاف  المتخ�ص�صون ملاحظة،  ا�ستطاع  �إذ 
منذ  العاجزين  الأطفال  مع  العمل  النمائي، من خلال  بالا�ضطراب  الم�صابين 

الولادة، �أو فيما بعد ذلك، وب�شكل مبا�شر، من خلال برامج التوعية.

بطريقة  الآخرين  م�صافحة  فقرات  في  المتو�سطات  وتمثلت �أعلى 
�صحيحة، وتدريب الأطفال على الأن�شطة التعاونية مع زملائهم داخل ال�صف 
ح�صلت  حيث  المختلفة  الأن�شطة  ممار�سة  في  الأ�صدقاء  وم�شاركة  الدرا�سي، 
ويُعْزَى ذلك �إلى �أنَّ خدمات  العينة،  ا�ستجابة )مرتفعة( بين �أفراد  على درجة 
الكثير من  الفكرية على تخفيف  تُ�ساعد الأطفال ذوي الإعاقة  المبكر  التدخل 
الآثار الخا�صة بالحالة المر�ضية، �أو الإعاقة، ويتم ت�صميم تلك الخدمات وفقًا 
الإعاقات  لذوي  المبكر  التدخل  خدمات  ت�سخير  الممكن  فمن  الأطفال،  لحالة 
ومن  منها،  يُعانون  التي  ال�سلوكية  والم�شكلات  للا�ضطرابات  كعلاج  الفكرية 
يُقلِّل  الا�ضطرابات، مما  لتلك  تعر�ضهم  واقي يمنع  ا�ستغلالها كحاجز  الممكن 
من  العديد  ما �أ�شارت �إليه  مع  يتفق  وهذا  لهم،  فكرية  حدوث �إعاقات  ن�سبة 
الدرا�سات منها درا�سة (NIMH, 2008) حيث ذكرت �أنَّ خدمات التدخل المبكر 
هي: مجموعة من الخدمات الخا�صة التي يتم تقديمها �إلى الأطفال ال�صغار 
الإنمائية، وهذه الخدمات يتم ت�صميمها  الت�أخيرات  ب�سبب  المعر�ضين للخطر 
الآثار  بها تخفيف  ويق�صد  بالأطفال،  بالاحتياجات الخا�صة  والإيفاء  للتعرف 
الخا�صة بالحالة المر�ضية، �أو الإعاقة، وقد تكون برامج التدخل المبكر علاجية 
، �أو قد تكون وقائية  ا الموجودة فعليًّ الإنمائية  والم�شكلات  لمعالجة الا�ضطرابات 

لمنع حدوث المر�� ،ضأو الإعاقة. 

بُكِّر من خلال مجموعة  اْمل التدخل  التي ذكرت �أنَّ  ودرا�سة )ال�شمراني، 2009( 
يهدف  والعلاجية،  الوقائية  المنظمة  الممار�سات  ، �أو  والإجراءات الخدمات  من 
�إلى معالجة م�شكلات الأطفال دون �سن ال�ساد�سة ممن لديهم احتياجات خا�صة 
، �أو العجز  ، �أو درجة �شدة ظروف الإعاقة نمائية تربوية، وتقليل ن�سبة حدوث

لديهم.
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نتائج الفر�ض الثالث: والذي ين�ص على: »المعيقات التي تحول دون تقديم برامج 
التدخل المبكر التي تُ�ساعد في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة 
والمتو�سطات  بالتكرارات،  والخا�ص   )5( الجدول  الباحثان  تناول  الفكرية«، 
العيّنة  لا�ستجابات �أفراد  المئوية  والن�سب  المعيارية،  والانحرافات  الح�سابية، 
لعبارات المحور الثالث في الدرا�سة والذي ين�ص على: »المعيقات التي تحول دون 
تقديم برامج التدخل المبكر التي ت�ساعد في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال 

ذوي الإعاقة الفكرية«.

جدول )5( 
لا�ستجابات  المئوية  والن�سب  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية،  والمتو�سطات  التكرارات، 
�أفراد العيّنة لعبارات المعيقات التي تحول دون تقديم برامج التدخل المبكر التي ت�ساعد في 

تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

العبارات

الاستجابــــة

المتوسط
 الانحراف
المعياري

الترتيب
 غير موافق

بشدة
غير موافق

 موافق إلى
حد ما

موافق بشدةموافق

%تكرار%تكرار%تكرار%تكرار%تكرار

1

عدم توافر الكوادر 
البشرية )التعليمية- 
الإدارية- المساندة( 
المدربة للتعامل مع 
ذوي الإعاقة الفكرية 
في مرحلة الطفولة 

المبكرة

السادسة54.51412.52421.41917.05044.63.851.25

2

مناهج المهارات 
الاجتماعية في برامج 
التدخل المبكر ضعيفة 
ولا ترتقي لمستوى 

الطموح

76.31816.13632.12320.528253.421.21
 الثالثة
عشرة

3

قلة الوقت المخصص 
في المدرسة لأنشطة 

تطوير المهارات 
الاجتماعية ببرامج 
التدخل المبكر لذوي 

الإعاقة الفكرية

6.36.32219.62017.93127.73228.63.531.27
 الحادية
عشرة
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4

المخصصات المالية 
المخصصة من وزارة 
التربية أو مؤسسات 

الرعاية لأنشطة 
تطوير المهارات 

الاجتماعية ببرامج 
التدخل المبكر لذوي 

الإعاقة الفكرية

الأولى32.71311.6119.82522.36053.64.131.16

5

قناعة بعض المعلمات 
بعدم فائدة مناهج 

المهارات الاجتماعية 
في برامج التدخل 

المبكر

1210.73934.82421.41715.22017.92.951.29
 السابعة
عشرة

6
عدم تبصير أولياء 

الأمور بأدوارهم في 
المناهج بشكل مناسب

الثامنة0.00.02320.51614.33733.03632.13.771.11

7

عدم ملاءمة إمكانات 
المدارس لأنشطة 

برامج التدخل المبكر 
لذوي الإعاقة الفكرية

الرابعة32.71311.62623.22017.95044.63.901.18

8
إغفال المعلمات 

لبعض أهداف برامج 
التدخل المبكر

87.12017.93228.62925.92320.53.351.20
 السادسة
عشرة

9

عدم مواكبة مناهج 
المهارات الاجتماعية 

في برامج التدخل 
المبكر للتحديات 

المعاصرة

العاشرة65.41614.33632.12118.83329.53.531.21

10

عدم وجود دراسات 
مسحية شاملة بالمملكة 

العربية السعودية 
لاحتياجات الأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية 
في مرحلة الطفولة 

المبكرة

الثالثة32.798.02623.22724.14742.03.951.11

11

ضعف دافعية القائمين 
على برامج التدخل 
المبكر لذوي الإعاقة 

الفكرية

54.52623.22925.92421.42825.03.391.22
 الخامسة
عشرة
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12

ضعف دعم مؤسسات 
المجتمع المدني 

لبرامج التدخل المبكر 
لذوي الإعاقة الفكرية

الثانية43.687.12219.62825.05044.64.001.12

13

الاعتقاد السائد لدى 
بعض أولياء الأمور 
بأن المدرسة هي 

المسؤولة وحدها عن 
برامج التدخل المبكر

التاسعة1513.41513.41210.72118.84943.83.661.48

14

عدم المعرفة الكافية 
لأولياء الأمور 

بمتطلبات مناهج 
المهارات الاجتماعية 

مما يجعلهم غير 
قادرين على التعامل 
مع هذه المتطلبات في 
برامج التدخل المبكر

الخامسة43.61614.31917.02623.24742.03.861.21

15
تدني وجود اللقاءات 
المباشرة بين الوالدين 

والمعلمات
32.72017.93430.42724.12825.03.511.13

 الثانية
عشرة

16

عدم اقتناع الأسرة 
بفائدة مناهج 

المهارات الاجتماعية 
لبرامج التدخل المبكر

87.12118.83127.72017.93228.63.421.28
 الرابعة
عشرة

17

عدم استخدام تقنيات 
حديثة في مناهج 

المهارات الاجتماعية 
لبرامج التدخل المبكر

السابعة76.3108.92925.91917.04742.03.791.25

3.650.75المتوسط العام للمحور

لا�ستجابات �أفراد  الح�سابية  المتو�سطات  )5( �أنَّ  الجدول  من  يت�ضح 
برامج  تقديم  دون  تحول  التي  بـ»المعيقات  الخا�صة  العبارات  تجاه  العيّنة 
التدخل المبكر التي تُ�ساعد في تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة 
الفكرية«، تراوحت بين )4.13( و)2.95( لجميع ا�ستجابات �أفراد العيّنة والتي 

جاءت بدرجة مرتفعة ومتو�سطة.
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مناق�شة نتائج المحور الثالث:
ح�صل الفر� ضالثالث على درجة ا�ستجابة )مرتفعة( حيث بلغ المتو�سط 
العام للمحور )3.65(، ويدل ذلك على وجود الكثير من المعيقات، والعقبات التي 
تحول دون قدرة كل من معلمات، و�أولياء �أمور الطلاب ذوي الإعاقات الفكرية 
الاجتماعية  المهارات  تنمية  في  تُ�ساعد  التي  المبكر  التدخل  برامج  تقديم  على 
عدم  حيث �إنَّ  عليها  التغلب  يجب  م�شكلة  تلك  الباحثان �أنَّ  ويرى  للأطفال، 
تخطي تلك العقبات ي�ؤثر �سلبًا على مهارات الأطفال الاجتماعية، وهذا يتفق 
المهارات  نق�ص  ذكرت �أنَّ  حيث   )2004 )الحمي�ضي،  درا�سة  ما �أ�شارت �إليه  مع 
عليه �آثار  يترتب  القابلين  العقلية  الإعاقة  ذوي  الأطفال  لدى  الاجتماعية 
خطيرة على الفرد والمجتمع معًا؛ ولذلك ف�إنَّ الأمر يتطلب �ضرورة الت�صدي 
لهذه الم�شكلة، وذلك بالتدخل المبا�شر لتدعيم المهارات الاجتماعية لذوي الإعاقة 

العقلية.

وتمثلت �أعلى المتو�سطات في فقرات؛ قلة المخ�ص�صات المالية المخ�ص�صة 
الاجتماعية  المهارات  الرعايةل أن�شطة تطوير  م�ؤ�س�سات  ، �أو  التربية وزارة  من 
الفكرية، و�ضعف دعم م�ؤ�س�سات المجتمع  المبكر لذوي الإعاقة  التدخل  ببرامج 
الفكرية حيث ح�صلت على درجة  الإعاقة  المبكر لذوي  التدخل  المدني لبرامج 
ا�ستجابة )مرتفعة( بين �أفراد العينة، ويُعزَى ذلك كونها �أهم �إحدى المعيقات التي 
تحول المعلمات و�أولياء الأمور دون تقديم برامج التدخل المبكر التي تُ�ساعد في 
تنمية المهارات الاجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، حيث �إن تلك البرامج 
المجتمع  م�ؤ�س�سات  ، �أو  المخت�صة الوزارة  جانب  من  المالي  التمويل  تحتاج �إلى 
القائمين على  الإعانات ي�صبح بمقدرة  التي من خلال تقديمهم لتلك  المدني 
و�ضع برامج التدخل المبكر التجديد والا�ستمرارية في تطبيق تلك البرامج على 
الأطفال ذوي الإعاقات الفكرية، مما قد ينتج عنه �آثار �سلبية عدة على مهارات 
الأطفال الاجتماعية؛ وهذا يتفق مع ما �أ�شارت �إليه العديد من الدرا�سات منها 
درا�سة )�أبو العلا، 1429(حيث ذكرت �أنَّ هناك العديد من المعيقات التي تُواجه 
ذوي الإعاقة الفكرية منها: قلة الإمكانات المادية، والب�شرية المتاحة لهم؛ ودرا�سة 
الإعاقة لا تحظى  ذوي  فئات  العديد من  1430(التي �أ�شارت �إلى �أنَّ  )الوهيب، 
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ال ي�سهم في تلبية احتياجاتهم في هذه الفترة. بخدمات التدخل المبكر ب�شكل فعَّ
المبكر،  التدخل  برامج  � ضأهداف  لبع� المعلمات  الفقرات؛ �إغفال  ح�صلت  وقد 
الفكرية،  الإعاقة  لذوي  المبكر  التدخل  برامج  على  القائمين  دافعية  و�ضعف 
وقناعة بع� ضالمعلمات بعدم فائدة مناهج المهارات الاجتماعية في برامج التدخل 
المبكر على درجة ا�ستجابة )متو�سطة(، بين �أفراد العينة، ويُعزَى ذلك �إلى علم 
معظم �أفراد العينة ب�أهمية مناهج المهارات الاجتماعية في برامج التدخل المبكر 
لفاعليتها في تحفيز الطلاب ذوي الإعاقة، والحد من الم�شكلات التي تواجههم في 
 ًالفقط منهم  �أثناء حياتهم التعليمية والاجتماعية على حد �سواء، و�أنَّ عددًا قلي
هم من يرون عدم �أهمية تلك المناهج؛ ويرى الباحثان �أنَّ وجود بع� ضالمعلمات 
ال�سعودي  المجتمع  حق  في  كارثة  هي  المناهج �إنا  تلك  ب�أهمية  المقتنعين  غير 
حيث يجعل منه مجتمعًا غير قادرٍ على تلبية احتياجات الأطفال ذوي الإعاقة 
ذكرت  2005( حيث  )مرزا،  درا�سة  قد �أ�شارت �إليه  ما  مع  يتفق  وهذا  الفكرية، 
�أنَّه على الرغم من جملة التطورات التي ي�شهدها المجتمع ال�سعودي في جميع 
ال�سعودي  المجتمع  في  المبكر  التدخل  الميداني لخدمات  الواقع  المجالات؛ �إلا �أنَّ 

يت�صف بالو�ضع الم�أ�ساوي، والذي يفتقر �إلى ال�شمولية، ويت�صف بالع�شوائية.
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فعالية برنام��ج تدريبي فى خف�ض القلق و�أث��ره فى خف�ض ال�سلوك 
النمطي التكراري لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد .

�إعداد
د. �أ�سامة فاروق م�صطفي �سالم

الأ�ستاذ الم�ساعد ق�سم التربية الخا�صة 
كلية التربية - جامعة الطائف

ملخ�ص الدرا�سة 
هدف���ت الدرا�س���ة �إلى خف� ضالقلق كعر� ضيع���اني منه بع� ضالأطفال 
ذوى ا�ضط���راب طي���ف التوحد  من خلال برنامج تدريب���ي )�إعداد الباحث( مما 
ق���د ي�ساه���م في زيادة دمجه���م بالمجتم���ع وتح�سين م�ست���وى المه���ارات الاجتماعية 
لديه���م، وق���د تكونت عين���ة الدرا�س���ة )5 ( �أطف���ال ذوى ا�ضطراب طي���ف التوحد 
الذي���ن ت�ت�راوح ن�سبة ذكائهم ما ب�ي�  ن)59- 69( ، وت�ت�راوح �أعمارهم الزمنية ما 
ب�ي� ن) 8 – 11 ( عام���اً ون�سبــة ا�ضطراب التوحد لديهم متو�سطــــة، وجميع �أفراد 
العين���ة لي���� سلديه���م �أي نوع من �أن���واع الإعاق���ات الأخرى الم�صاحب���ة لا�ضطراب 
التوح���د غ�ي� رالإعاق���ة العقلية، وق���د تم اختيارهم م���ن معهد التربي���ة الفكرية 
بمدينة  الطائف بالمملكة العربية ال�سعودية حيث تم تطبيق البرنامج التدريبي 
عل���ى الأطفال التوحدي�ي� نبهدف خف� ضال�سلوك النمط���ي التكرارى الذى يعد 

�سمة من �سمات الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد.
 ،  القل���ق تقدي���ر  مقيا���� س  : الآتي���ة  الأدوات  الدرا�س���ة  وا�ستخدم���ت 

 AnxietyRating Scale,  �إعداد كل من هارتمن و�آخرون 

.(Hartman, et al. , 2001) ، مقيا���� ستقدي���ر ال�سل���وك النمط���ي 
التك���راري �إع���داد: الباح���ث، البرنام���ج �إعداد: الباح���ث ، مقيا���� ستقدير التوحد 
الطف���ولي �إع���داد:  ) ال�شم���ري وال�سرط���اوي، 2002( ، مقيا���� س�ستانف���ورد بيني���ه 
الع���رب لل���ذكاء )الطبع���ة الرابع���ة( �إع���داد : حن���وره ) 2001 ( ، مقيا���� سال�سلوك 

التكيفي �إعداد : �صادق)1985 (.
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وق���د �أ�سف���رت الدرا�سة ع���ن مجموعة م���ن النتائج: وجود ف���روق دالة 
�إح�صائي���اً ب�ي�  نمتو�سطي رتب درج���ات �أفراد المجموعة التجريبي���ة علي مقيا� س
تقدي���ر القل���ق والدرج���ة الكلي���ة للمقيا���� سفي القيا�س�ي� نالقبل���ي والبع���دي  ف���ى 
اتج���اه  القيا���� سالبع���دي ، عدم وجود ف���روق  دالة �إح�صائيا ب�ي�  نمتو�سطي رتب  
درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا���� ستقدي���ر القل���ق في القيا�س�ي�ن 
البع���دي والتتبع���ي . مم���ا يو�ضح امتداد ت�أث�ي� رالبرنامج الار�ش���ادي وفاعليته في 
خف���� ضم�ستوى القلق ل���دي الأطفال ذوى ا�ضطراب التوح���د .وجود فروق دالة 
�إح�صائي���اً ب�ي�  نمتو�سطي رتب درج���ات �أفراد المجموعة التجريبي���ة علي مقيا� س
تقدير ال�سلوك النمطي التكراري والدرجة الكلية للمقيا� سفي القيا�سين القبلي 
والبع���دي  ف���ى اتج���اه  القيا���� سالبع���دي مما يو�ض���ح انخفا� ضم�ست���وى ال�سلوك 
النمط���ي التك���راري لديه���م في القيا� سالبع���دي  ، لا توجد فروق  دال���ة �إح�صائيا 
بين  متو�سطي رتب  درجات �أفراد المجموعة التجريبية علي �أداء مقيا� ستقدير 

ال�سلوك النمطي التكراري  والدرجة الكلية  في القيا�سين البعدي والتتبعي.

The effectiveness of the training program for reducing 
anxiety and its impact for  reducing Stereotypical 
Repetitive Behavior in children with autism spectrum 

disorder .
The study aims to reduce anxiety, as a symptom experienced by 
some children with autism spectrum disorder, through a training 
program (prepared by the researcher), which may contribute to 
further integrate them in the society, and improve their social skills. 
The study sample was composed of (5) autistic children, their IQ 
ranged between (59-69), and their chronicle ages ranged between 
(8-11) years and the proportion of autistic disorder they have is 
medium, and all the respondents do not have any other types of 
disabilities associated with autism, apart from mental retardation. 
They have been selected from the Institute of Intellectual Education 
in the city of Taif, Saudi Arabia, where the training program was 
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applied to autistic children in order to reduce the Iterative Typical 
Behavior which is characteristic of children with autism spectrum 
disorder attributes.

The study used the following tools: Anxiety Rating Scale, set up by 
(Hartman, et al., 2001), Iterative Typical Behavior Scale, prepared 
by the researcher, Counseling Program, prepared by researcher, 
Infantile Autism Estimation Scale prepared by (Al Shemmary& 
El Sarataui 2002), Stanford-Binet Arabs Intelligence Scale (fourth 
edition) prepared by Hannoura (2001), Adaptive Behavior Scale 
prepared by Sadek (1985).

The study resulted in a set of findings; There are statistically 
significant differences between the mean scores of the experimental 
group members on the Anxiety Rating Scale, and the total score of 
the scale in the two, pre and post, measurements in favor of the post 
measurement, and there are no statistically significant differences 
between the mean scores of the experimental group members on the 
Anxiety Rating Scale in the two, post and iterative, measurements, 
which explains the extension of the counseling program and its 
effectiveness in reducing the level of anxiety in the children with 
autism. There are statistically significant differences between the 
mean scores of the experimental group members on the Iterative 
Typical Behavior Scale and the total score of the scale in the two, 
pre and post, measurements in favor of the pre measurement, which 
explains the low level of the iterative typical behavior by them in the 
post measurement, there are no statistically significant differences 
between the mean scores of the experimental group members on the 
iterative typical behavior estimate and the total score in the two, post 
and iterative, measurements.



فعالية برنامج تدريبي في خف�ض القلق و�أثره في خف�ض ال�سلوك النمطي التكراري د . �أ�سامة فاروق م�صطفي 

- 66 -

مقدمة :
يعتبــ���ر ا�ضطــراب التوحــد من �أعق���د �صيــغ الإعـاقة بل و�أكثرها تعقيدا 
وخطــورة في نف� سالوقت على الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد به و�أ�سرهم، 
ويع���د ال�سل���وك النمطي التك���رارى من الأبع���اد الرئي�سية في ت�شخي����ص الأطفال 

ذوي ا�ضطراب طيف التوحد.

كم���ا يعد ال�سلوك النمطي التكرارى ل���دى الطفل ذوي ا�ضطراب طيف 
التوحد من الا�ضطرابات التي ت�ؤثر �سلبا على مظاهر نموه الطبيعي والتفاعل 
الاجتماع���ي وي�شم���ل ال�سل���وك النمطي التك���رارى لدى ه����ؤلاء الأطفال كلا من 
)ه���ز الج�س���م �إلى الأم���ام و�إلى الخل���ف �أثناء الجلو����س(، والدوران ح���ول النف� ،س
والتلوي���ح بالذراع�ي� ،نوالهمهم���ة وتردي���د ث�ل�اث �أو �أرب���ع كلم���ات �أو جمل معينة 

لفترة طويلة من الوقت .

 كم���ا يعت�ب� را�ضط���راب التوح���د)AD( م���ن الإعاقات الت���ي تندرج تحت 
فئ���ة ا�ضط���راب طي���ف التوح���د Autism Spectrum Disorder (ASD) ب�أن���ه 
بعدين �أ�سا�سيين هما؛ عجز في التوا�صل والتفاعل  بعجز في  يتميز  “ا�ضطراب 
ث�ل�اث  ويت�ضم���ن  ال�سلوكي���ة  والأن�شط���ة  الأنم���اط  ومحدودي���ة  الاجتماع���ي، 
م�ستوي���ات، عل���ى �أن تظهر الأعرا� ضفي ف�ت�رة نمو مبكرة م�سببة �ضعف �شديد في 
الأداء الاجتماع���ي ح�سب الدليل الت�شخي�صي الإح�صائي للا�ضطرابات النف�سية 
في طبعت���ه الخام�س���ة(,DSM-V,2013) فمن ال�سم���ات الرئي�سية لدى الأطفال 
ذوى ا�ضط���راب طي���ف التوحد به عدم القدرة على التفاع���ل  مع الآخرين والتي 

ت�أخذ بعدا كبيرا في عملية الت�شخي�ص.

ه���ذا وترتف���ع مع���دلات انت�ش���ار ا�ضطراب���ات القل���ق لدى الأف���راد ذوي 
ا�ضط���راب طي���ف التوح���د ب�سب���ب افتقاره���م الق���درة عل���ي ا�ستخلا����ص المغ���زى 
م���ن المواق���ف الت���ي يتعر�ضون له���ا ، وطرح الأ�سئل���ة المنا�سبة الت���ي تو�ضح لهم ما 
يم���رون ب���ه.  بطبيعة الحال , من ال�صعب بمكان ا�ستثناء من هذا الأمر العوامل 
الأ�سا�سي���ة لل�شع���ور بالقل���ق ال�شدي���د الت���ي ق���د تظهر في ظ���روف عادي���ة م�شابهة  

)�آرونز؛ جيتن� ، س2005, 83(.



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 67 -

يعتبر الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد علي وجه الخ�صو�ص �أكثر 
الأطف���ال عر�ضة لل�شعور بالقل���ق. فقد وجد �أن 55% من الأطفال ذوي ا�ضطراب 

(De Bruin et al., 2006) طيف التوحد لديهم �أحد ا�ضطرابات القلق

و ي�ؤث���ر ا�ضط���راب القلق في مرحلة الطفولة عل���ى مجالات من الأداء 
تت�ضم���ن العلاقات الأ�سري���ة والاجتماعية والتح�صيلية ، فت�ؤدي �إلى العديد من 
الم�ش���كلات في بن���اء ال�صداق���ة ، وفي المب���اد�أة ، كم���ا ت����ؤدي �إلى �إدراك �سلب���ي للمعل���م 

(Shashi  et al ., 2007) والأقران ، و�إدراك �سلبي لقيمة الذات

تو�ضح نظرية العقل مثل تلك الا�ضطرابات ت�ؤدي �إلي ق�صور النواحي 
الإدراكي���ة والمعرفية لدي الطفل ، بالت���الي يواجه الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف 
التوحد �صعوبة في التنب�ؤ بالنتائج والأحداث ، مما ينتج عنه �شعور بالقلق وعدم 
الأمان ، وبالتالي ي�صبح من الطبيعي �أن ي�ست�سلم هذا الطفل لل�سلوك التكراري 
ال���ذي يعم���ل عل���ي التقليل من ح���دة قلقه وتوت���ره كو�سيلة للتعام���ل مع المواقف 
التي لا يتمكن من ا�ستيعابها ، وطالما يظهر هذا النوع من ال�سلوك علي الأطفال 
ذوى ا�ضط���راب طي���ف التوح���د ، ي�صب���ح من ال�صع���ب بل قد يكون م���ن الم�ستحيل 

التخل�ص منه )�آرونز؛ جيتن� ، س2005 ،  84-83(.

وعندما تزداد حده ال�سلوك النمطي التكراري لدي الطفل التوحدي 
يلج����أ �إلى التجن���ب الاجتماعي والعزلة ويعي���� شوحيدا في هذا العالم مع نف�سه ، 

وينتابه ال�شعور بالخوف من مواجهة المواقف الاجتماعية. 

وهن���ا ت�ب�رز �أهمي���ة التدخ���ل في رعاية الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب طيف 
التوح���د خا�ص���ة �أن الدرا�س���ات والبح���وث الميدانية قد �أثبت���ت �أن ن�سبة كبيرة من 
ه����ؤلاء الأطف���ال يمكنه���م التكيف النف�س���ي والاجتماع���ي �إذا ما �أح�س���ن رعايتهم 

وتوجيههم. 

وم���ن خ�ل�ال البرنام���ج التدريب���ي في الدرا�س���ة الحالي���ة يمكن خف� ض
القل���ق ل���دى الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب طي���ف التوح���د مم���ا ي�ساع���د عل���ى خف�ض 
ال�سل���وك النمط���ي التك���رارى له���م مم���ا ق���د ي�ساهم في زي���ادة دمجه���م بالمجتمع ، 

ويجعلهم �أكثر توافقاً من الناحية النف�سية والاجتماعية.
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م�شكلة الدرا�سة: 
نبعت م�شكلة الدرا�سة الحالية مما لاحظه الباحث من خلال زياراته 
الميداني���ة لف�ص���ول الأطف���ال ذوى ا�ضطراب طي���ف التوحد في الإ�ش���راف الميداني 
عل���ى الط�ل�اب م�س���ار الا�ضطرابات ال�سلوكي���ة والتوحد ،وما انته���ت �إليه العديد 
م���ن الدرا�س���ات النف�سي���ة والتربوي���ة . حي���ث لاح���ظ الباح���ث �أن هن���اك الكث�ي�ر 
م���ن الأطف���ال التوحدي�ي� نلديهم �سل���وك نمطي تكراري مما يح���د من تفاعلهم 

وعزلتهم عن المجتمع الذى يعي�شون فيه .

و�آخ���رون                                                                    كي���م  درا�س���ة  نتائ���ج  الي���ه  انته���ت  م���ا  يواف���ق  وه���ذا 
القل���ق  ا�ضطراب���ات  ب�ي� ن �سلبي���ة  وج���ود علاق���ات  (Kim et al ., 2000) �إلى 

والعلاقات مع الأقران والأ�سرة والمعلمين.

  (Gillott et al., 2001) وق���د �أك���دت نتائ���ج درا�س���ة جل���ت و�آخ���رون
ارتفاع م�ستويات ا�ضطرابات القلق لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد ، 

وتراوحت ن�سب ا�ضطرابات القلق بين %47 : %84.1 

و�أ�ش���ارت نتائج درا�سة واي���ت و�آخرون  (White et al ., 2009)ارتفاع 
مع���دلات انت�ش���ار القل���ق المعمم ل���دى الأطف���ال والمراهقين ذوي ا�ضط���راب طيف 

التوحد. 

  Andrea , 2009 , 9 وفي مراجع���ة لا�ضطرابات القل���ق تو�صل �أندريا
�إلى �أن العدي���د م���ن الدرا�س���ات �أظه���رت العديد من الا�ضطراب���ات النف�سية لدى 
الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب طيف التوح���د �شملت : ا�ضطراب القل���ق المعمم وتراوح 

ن�سبته بين 2: 13 % .

�أ�سف���رت نتائ���ج درا�س���ة دافي���ز و�آخ���رون  (Davis et al., 2010)ع���ن 
ارتف���اع في م�ستوي���ات القل���ق الح���اد ، الفوبي���ات ، القل���ق الاجتماع���ي ، الو�ساو���� س

القهرية لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد. 
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وق���د لاح���ظ الباح���ث �أن هن���اك الكثير من �آب���اء الأطف���ال التوحديين 
� ضأبنائه���م للمواق���ف الاجتماعي���ة حت���ي لا يظه���روا  ي�سع���ون �إلى ع���دم تعري����
ال�سلوكي���ات النمطي���ة التكراري���ة لديه���م ، حي���ث تح���دث ال�سلوكي���ات النمطي���ة 
التكراري���ة بمع���دل �أك�ب� رفي �أوق���ات مختلف���ة من حي���اة الطف���ل ، �أو �أثن���اء �أو�ضاع 

اجتماعية مختلفة. 

و على الرغم من �أن ال�سمات الاجتماعية والتوا�صل قد تتح�سن �أثناء 
مرحلة الطفولة المبكرة �إلا �أن ال�سلوكيات النمطية المتكررة تبدو �أكثر حدة وتعد 

.(Bishop et al.,2006) من ال�سلوكيات التى ت�ستمر في �أوقات لاحقة

ويمكن �صياغة م�شكلة الدرا�سة في ال�س�ؤال  الرئي�سي الآتي :
ما فعالية البرنامج التدريبي في خف�ض القلق لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف 

التوحد؟
ويتفرع من هذا ال�س�ؤال الأ�سئلة التالية :

11 هل يوجد ت�أثير للبرنامج في خف� ضالقلق لدى �أفراد المجموعة التجريبية .
من التلاميذ ذوي ا�ضطراب طيف التوحد ؟

22  هل يوجد ت�أثير للبرنامج في خف� ضال�سلوك النمطي التكرارى لدى �أفراد .
المجموعة التجريبية من التلاميذ ذوي ا�ضطراب طيف التوحد ؟

33 ه���ل يمتد ت�أثير البرنامج في خف���� ضالقلق لدى �أفراد المجموعة التجريبية .
من التلاميذ ذوي ا�ضطراب طيف التوحد لما بعد التطبيق بفترة زمنية ؟

44 ه���ل يمتد ت�أثير البرنامج في خف���� ضال�سلوك النمطي التكرارى لدى �أفراد .
المجموع���ة التجريبي���ة م���ن التلامي���ذ ذوي ا�ضط���راب طيف التوح���د لما بعد 

التطبيق بفترة زمنية ؟

�أهداف الدرا�سة:
هدف���ت الدرا�س���ة �إلى خف� ضالقلق كعر� ضيعاني منه معظم الأطفال 
ذوى ا�ضط���راب طي���ف التوح���د ب�إع���داد برنام���ج تدريبي في خف���� ضالقلق لديهم 
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و�أث���ره عل���ى خف���� ضال�سلوك النمط���ي التك���راري لديهم حي���ث تم اختيارهم من 
معه���د التربي���ة الفكري���ة بمدينة  الطائ���ف بالمملكة العربي���ة ال�سعودية ، مما قد 
ي�ساه���م في زيادة دمجهم بالمجتمع ، ويجعله���م �أكثر توافقاً من الناحية النف�سية 
والاجتماعي���ة ، فالدرا�س���ة الحالية تعد بمثابة تدخ���ل لخف� ضالقلق مما ي�ساعد 
على خف� ضال�سلوك النمطي التكراري لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد.

�أهمية الدرا�سة:
تكمن �أهمية الدرا�سة في �أهمية المو�ضوع الذي تت�صدى لدرا�سته حيث 
�أن���ه ي�سع���ى للتحق���ق م���ن فاعلية برنام���ج تدريبي لخف���� ضالقلق مم���ا ي�ساعد في 
لخف� ضال�سلوك النمطي التكرارى لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد. 
ومم���ا لا�ش���ك �أن ه���ذا المو�ض���وع ينط���وي عل���ى �أهمي���ة كب�ي�رة �س���واء م���ن الناحية 

النظرية �أو من الناحية التطبيقية .

1- فمن حيث الناحية النظرية للدرا�سة:
أ المو�ض���وع ال���ذي تت�ص���دى ل���ه الدرا�س���ة ه���و خف���� ضالقل���ق مم���ا ي�ساع���د في 	.

خف���� ضال�سل���وك النمط���ي والتك���راري لدى الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب طيف 
التوح���د من خ�ل�ال البرنامج التدريبي حي���ث ي�ؤثر ارتفاع مع���دلات انت�شار 
القل���ق ل���دى الأطف���ال التوحدي�ي� نفي بداي���ة حياته���م �سلب���اً عل���ى الجوان���ب 
علمن���ا �أن  لا�سيم���ا �إذا   ،  الاجتماع���ي وعل���ي �أدائه���م  والمهني���ة  الأكاديمي���ة 
الق�ص���ور في المه���ارات الاجتماعي���ة يمث���ل ل���ب العج���ز في ا�ضط���راب التوح���د                                                                 

(Howlin &Goode , 1998)

ب بع���د �أن تتب���ع الباح���ث الدرا�س���ات العربي���ة والأجنبي���ة الت���ي تناول���ت القل���ق 	.
التوح���د   ا�ضط���راب  ذوى  الأطف���ال  ل���دى  والتك���راري  النمط���ي  وال�سل���وك 
لاحظ– في حدود علمه-  قلة الدرا�سات العربية التي تناولت ارتباط القلق 
بال�سل���وك النمطي والتكراري لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد مقارنة 
به���ذا الك���م الهائ���ل م���ن الدرا�سات الت���ي تناول���ت القلق ل���دى العاديين ، مما 

ي�ؤكد �أننا في �أم� سالحاجة �إلى المزيد من الدرا�سات في هذا المجال.
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ج تقديم �إطار نظري �شامل عن مفاهيم الدرا�سةل أهميتها وهي :- البرنامج 	.
التدريبي/ القلق / ال�سلوك النمطي التكرارى لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب 

طيف التوحد بما يفيد الباحثين في المجال.
د  �إثــراء وزيــادة المعلومات التي تتعلـق بالقلق وال�سلوك النمطي التكرارى لدى 	.

الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد ممــا ي�ســاعد الوالدين والعاملين مع هذه 
الفئة من الأطفال من التعامل الفعال معهم وتقديم �أف�ضل الخدمات لهم. 

ه ال�سع���ي �إلى خف���� ضال�سلوكي���ات النمطي���ة التكراري���ة ل���دى الأطفــ���ال ذوي 	.
ا�ضطراب طيف التوحد ، وما يترتب عليه من تخفيف حدة ال�ضغوط التي 

يعاني منها ه�ؤلاء الأطفال و�أ�سرهم.

2-من حيث الناحية التطبيقية للدرا�سة :
أ تت�ض���ح �أهمية الدرا�سة الحالية في ت�صمي���م برنامج تدريبي في خف� ضالقلق 	.

ل���دى الأطف���ال ذوى ا�ضط���راب طي���ف التوح���د و�أث���ره على خف���� ضال�سلوك 
النمطي التكراري لديهم .

ب - تطبيــ���ق البرامــ���ج عل���ى الأطفـ���ال ذوي ا�ضطراب طيف التوح���د والتحقق 	.
م���ن تح�س���ن �أدائه���م، وي�شج���ع �أولي���اء �أموره���م عل���ى تهيئ���ة البيئ���ة لهم مما 
ي�ساع���د على خف� ضالقلق لديهم وبالتالي �إمكانية خف� ضال�سلوك النمطي 

التكراري.
ج -ت�سفـــ���ر نتــائج الدرا�ســة في توجيه القائمين على رعاية ه�ؤلاء الأطفال �إلى 	.

�أف�ض���ل الأ�سالي���ب الت���ي من ��شأنه���ا �أن تخف���� ضالقلق لدى ه����ؤلاء الأطفال 
وتخف� ضال�سلوك النمطي التكرارى.

د -تفيد نتائج الدرا�سة في �إمكانية ا�ستخدامها مع حالات �أخرى من ا�ضطراب 	.
التوحد.

ه -كما تفيد العاملين في المجال على �إعداد برامج مماثلة ت�ساعدهم في خف� ض	.
ال�سلوك النمطي  التكرارى �أو تعديل ال�سلوكيات غير المرغوب فيها لديهم .
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م�صطلحات الدرا�سة:
1-البرنامج التدريبي:

برنام���ج مخط���ط منظ���م في �ض���وء �أ�س���� سعلمي���ة لتق���ديم الخدم���ات 
الإر�شادي���ة المبا�شرة وغير المبا�شرة فردياً وجماعي���اً لجميع من ت�ضمهم الم�ؤ�س�سة 
؛ به���دف م�ساعدتهم في تحقي���ق النمو ال�سوي والقيام بالاختيار الواعي المتعقل ، 
ولتحقي���ق التوافق النف�سي داخل الم�ؤ�س�سة وخارجها ، ويقوم بتخطيطه وتنفيذه 

. )زهران ، 2002، 499(  

 Anxiety 2-القلق
يع���رف) �سبيلبيرج���ر وزم�ل��اؤه ،1992،6( القلق ب�أن���ه “انفعال غير �سار 
و�شعور مكدر بتهديد �أو هم مقيم �أوعدم راحة �أو ا�ستقرار مع الإح�سا�س بالتوتر 
ال�شدي���د ، وخ���وف دائ���م لا م�ب�رر مو�ضوع���ي ل���ه ، وغالباً م���ا يتعلق ه���ذا الخوف 
بالم�ستقب���ل والمجه���ول ، مع ا�ستجاب���ة م�سرفة لمواقف لا تت�ضمن خط���راً حقيقيا ، 

والا�ستجابة لمواقف الحياة العادية كما لو كانت �ضرورات ملحة �أو طوارئ”.

تتحدد ا�ضطرابات القلق �إجرائياً بالدرجات التي يح�صل عليها الأطفال 
ذوي ا�ضطراب طيف التوحد على مقيا� ستقدير القلقفي الدرا�سة الحالية.

Repetitive Behavior3- ال�سلوك النمطي التكراري
وم���ن �أك�ث�� رأن���واع ال�سل���وك الم�ضطرب ل���دى ه����ؤلاء الأطفال ه���و تكرار 
الأفع���ال �أو القي���ام ب�أعم���ال نمطية مثل �سل���وك الاهتزاز )هز الج�س���م �إلى الأمام 
و�إلى الخل���ف �أثن���اء الجلو����س(، وال���دوران ح���ول النف���� ،سوالتلوي���ح بالذراع�ي� ،ن
والهمهمة وترديد ثلاث �أو �أربع كلمات �أو مجل معينة لفترة طويلة من الوقت 

)القا�سم؛ عبيد؛ الزغبي، 2001، 130-128(.

ويع���رف الباح���ث  ال�سل���وك النمط���ي التك���راري بان���ة ه���و مجموعة من 
ال�سلوكي���ات الت���ي تت�ضم���ن ال�سل���وك النمط���ي ، وال�سل���وك الجام���د ، والدواف���ع ، 

والهواج� ، سوالمحافظة ، والتكرار والنمطية في ا�ستخدام اللغة.
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يتح���دد ال�سل���وك النمط���ي التك���راري �إجرائي���اً بالدرجات الت���ي يح�صل 
عليه���ا الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب طي���ف التوح���د عل���ى مقيا���� ستقدي���ر ال�سل���وك 

النمطي التكراري.

Autism Spectrum disorder4- ا�ضطراب طيف التوحد
    ويع���رف الدلي���ل الت�شخي�ص���ي والإح�صائ���ي الخام���� سللا�ضطراب���ات العقلي���ة 

)DSM-5) ، 2013 ، 809

ب�أن���ه   Autism Spectrum Disorder (ASD) التوح���د  طي���ف  ا�ضط���راب 
بعدين �أ�سا�سيين هما؛ عجز في التوا�صل والتفاعل  بعجز في  يتميز  “ا�ضطراب 
ث�ل�اث  ويت�ضم���ن  ال�سلوكي���ة  والأن�شط���ة  الأنم���اط  ومحدودي���ة  الاجتماع���ي، 
م�ستوي���ات، عل���ى �أن تظهر الأعرا� ضفي ف�ت�رة نمو مبكرة م�سببة �ضعف �شديد في 

الأداء الاجتماعي والمهني )�سليم ،2014، 12(. 

يتح���دد التوح���د �إجرائي���اً بالدرج���ة الت���ي يح�ص���ل عليه���ا الطف���ل عل���ى 
مقيا� ستقدير ال�سلوك التوحدي من �إعداد )ال�شمري و ال�سرطاوي ، 2002(.

حدود الدرا�سة:
تتحدد الدرا�سة الحالية:

المنه�ج الم�س�تخدم: هو المنهج التجريب���ي الذي يختبر فعالي���ة برنامج تدريبي  
)متغ�ي� رم�ستق���ل( في خف���� ضالقلق وال�سل���وك النمطي التك���راري )متغير تابع( 

لدى عينة من الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد.

عين�ة الدرا�س�ة: وهي تت�ألف من )5( م���ن الأطفال الذك���ور ذوى ا�ضطراب طيف 
التوح���د الذين تتراوح ن�سبة ذكائه���م بين )59: 69( ، وتتراوح �أعمارهم الزمنية 
م���ا ب�ي� ن) 8 – 11 ( عام���اً وقد تم اختيارهم من معه���د التربية الفكرية بمدينة  
الطائ���ف بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودي���ة وجميع �أف���راد العينة لي� سلديه���م �أي نوع 
م���ن �أن���واع الإعاقات الأخرى الم�صاحبة لا�ضط���راب التوحد غير الإعاقة العقلية 



فعالية برنامج تدريبي في خف�ض القلق و�أثره في خف�ض ال�سلوك النمطي التكراري د . �أ�سامة فاروق م�صطفي 

- 74 -

، حي���ث تم تطبي���ق البرنام���ج التدريبي لمعرف���ة �أثره في خف� ضالقل���ق و�أثرة على 
خف� ضال�سلوك النمطي التكراري لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد.

الأدوات المطبقة على �أفراد العينة، وت�شمل:
-	 مقيا���� ستقدي���ر القل���ق  Anxiety Rating Scale, �إع���داد كل من هارتمن 

و�آخرون (Hartman et al. , 2001)،تعريب وتقنين غنايم و�آخرون
-	 الرابع���ة(                                                                          )الطبع���ة  لل���ذكاء  الع���رب  بيني���ه  �ستانف���ورد  مقيا���� س

) �إعداد :حنوره، 2001 (.
-	 مقيا� ستقدير التوحد الطفولي)�إعداد :ال�شمرى؛ ال�سرطاوي، 2002(
-	 مقيا� ستقدير ال�سلوك النمطي التكرارى) �إعداد :  الباحث (.
-	 البرنامج ال�سلوكي التدريبي) �إعداد : الباحث (.

الإطار النظري
يمكن عر� ضمتغيرات الدرا�سة تباعاً على النحو التالي : 

�أوًلا : ا�ضطرابات القلق
يحتل القلق مكانة بارزة في علم النف� سالحديث ، فهو المفهوم المركزي في 
علم الأمرا� ضالنف�سية والعقلية ، والعر� ضالجوهري الم�شترك في الا�ضطرابات 
النف�سي���ة ، ب���ل في �أمرا���� ضع�ضوية �شتى ، فهو محور الع�ص���اب و�أبرز خ�صائ�صه ، 

كما �أنه ال�سمة المميزة لعديد من الا�ضطرابات ال�سلوكية والذهان.

 (Kaplan &تتع���دد تعريف���ات القلق فقد عرفه كل من كابل���ن و�سادوك
(Sadock , 1996 ب�أن���ه “ حال���ة مر�ضي���ة تت�س���م بال�شع���ور بالتوج���� سالم�صحوب 
بعلامات ج�سمية ت�شير �إلى فرط ن�شاط الجهاز الع�صبي الذاتي ، ويختلف القلق 
ع���ن الخ���وف ب����أن الأخ�ي�ر)�أي الخوف( يمث���ل ا�ستجاب���ة ل�سبب مع���روف. وعرفه 
عكا�ش���ة )2003( ب�أن���ه” �شع���ور غام���� ضغ�ي� ر�س���ار بالتوج���� سوالخ���وف والتحفز 
والتوتر م�صحوب عادة ببع� ضالإح�سا�سات الج�سمية خا�صة زيادة ن�شاط الجهاز 
الع�صب���ي ال�ل��اإرادي وي�أت���ي في نوبات متكررة ، مث���ل ال�شعور بالف���راغ في المعدة �أو 
ال�سحب���ة في ال�ص���در، �أو ال�ضيق في التنف�� ، سأو ال�شعور بنب�ضات القلب �أو ال�صراع 

، �أو كثرة الحركة... الخ”.
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 ويع���رف القريط���ي )1998،121( القل���ق ب�أن���ه” حال���ة انفعالي���ة مركب���ة 
غ�ي� ر�س���ارة تمثل ائتلافا �أو مزيجاً من م�شاعر الخ���وف الم�ستمر والفزع والرعب 
والانقبا���� ضواله���م نتيج���ة توق���ع �ش���ر و�شي���ك الح���دوث، �أو الإح�سا���� سبالخطر 
والتهديد من �شيء ما مبهم وغام� ضيعجز المرء عن تبينه �أو تحديده علي نحو 

مو�ضوعي”.

 يعرفه عبد الخالق)2000، 36-37( ب�أنه “�شعور بخوف غام� ضمجهول 
الم�ص���در وتوت���ر داخل���ي، وع���دم الق���درة عل���ى الا�سترخ���اء والا�ستق���رار، و�صعوب���ة 

التركيز مع م�شاعر م�صاحبة بعدم الأمن، والا�ستغراق في �أحلام اليقظة”.

ي���رى الباح���ث �أن القل���ق :  “حال���ه مر�ضي���ة تت�س���م بال�شع���ور بالخ���وف 
والتوت���ر مم���ا ينت���ج عنه زي���ادة ن�شاط الجه���از الع�صبي ال�ل��اإرادي ، والخوف من 

الم�ستقبل �أو المجهول”.

ا�ضطرابات القلق لدي الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد:
يعتبر الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد على وجه الخ�صو�ص �أكثر 
الأطف���ال عر�ض���ة لل�شعور بالقلق �آرونز؛جيتن� س)  2005, 83(. وقد وجد �أن %55 

(De Bruin et al., 2006) منهم لديهم �أحد ا�ضطرابات القلق

وتعد المخاوف منت�شرة لدي الأطفال والمراهقين الأطفال ذوى ا�ضطراب 
طي���ف التوح���د, والقل���ق المعم���م , وا�ضطراب���ات قل���ق الانف�ص���ال , والا�ضط���راب 

(White et al ., 2009 ;)الو�سوا�سي القهري , والمخاوف الاجتماعية

مرتفع���ة  مخاط���ر  لديه���م  التوح���د  طي���ف  ا�ضط���راب  ذوى  والأف���راد 
للا�ضطراب���ات النف�سية �شملت الفوبيا , القل���ق , الا�ضطراب الو�سوا�سي القهري 

(Matson & Schwler, 2007)

�إن الا�ضطراب���ات النف�سي���ة ل���دي الأف���راد ذوى ا�ضطراب طي���ف التوحد 
كان���ت : الاكتئ���اب ، والحرك���ة الزائدة ، وع���دم الانتباه ، والع���دوان ، والا�ضطراب 
الو�ساو�س���ي القه���ري ، والمخ���اوف ، والقل���ق المعم���م ، وا�ضط���راب الهل���ع ، وقل���ق 

(Stewart et al ., 2009(الانف�صال ، والقلق الاجتماعي
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وفي مراجع���ه لل�ت�راث وج���د لينه���رت (Lainhart ,1999) �أن ح���دوث 
ا�ضطراب���ات القل���ق و�أعرا���� ضالقل���ق تراوح���ت ب�ي�  ن7% : 84% ل���دى الأطف���ال 

والرا�شدين من ذوي ا�ضطراب طيف التوحد.

وت�ت�راوح انت�ش���ار ا�ضطراب���ات القل���ق ل���دي التوحدي�ي� نمرتفع���ي الأداء 
. (Gillot et al., 2001) %84.1 الوظيفي المرتفع ما بين 47% �إلي

وي�ش�ي�� رأن���درو(Andrea , 2009 , 9) �إلى �أن العدي���د م���ن الدرا�س���ات 
�أظهرت مدي وا�سع من الا�ضطرابات النف�سية لدي التوحديين �شملت : ا�ضطراب 
القلق المعمم  والذي تراوح ن�سبته ابين 2 : 13 % والا�ضطراب الو�سوا�سي القهري 
وال���ذي ت���راوح ن�سبت���ه ما بين 1-46 % , وقلق الانف�ص���ال وتراوحت ن�سبته من 5 : 

13% , والمخاوف المحددة تراوحت ن�سبتها 8.5: %44 . 

وانتهت نتائج درا�سة كيم و�آخرون(Kim et al ., 2000) والتي �أُجريت 
علي 59 طفل توحدي مرتفع الأداء الوظيفي ، تراوحت �أعمارهم بين 9 :14 �سنة 
، �إلى �أن 13.6% م���ن الأطف���ال التوحدي���ون يح�صل���ون علي درج���ات مرتفعة علي 

مقايي� سالقلق المعمم.

 Stereotypical Repetitiveالتك�راري النمط�ي  ال�س�لوك   - ثاني�اً: 
Behavior

ي�ش�ي� رال�سل���وك المتكرر عموم���ا ب�صفة عامة �إلى مجموع���ة وا�سعة من 
ال�سلوكي���ات بم���ا في ذل���ك النمطي���ة وال�سلوك الجام���د ، والدواف���ع ، والهواج� ، س

  .(Watt et al., 2008)  والمحافظة ، التكرار والنمطية في ا�ستخدام اللغة

وي�ؤث���ر ال�سل���وك المتك���رر والمقي���د عل���ى التفاع���ل ب�ي� نالطف���ل والأ�سرة 
، و�أثبت���ت الدرا�س���ات �أن ه���ذا ال�سل���وك عندما يك���ون في مرحلة متط���ورة له �آثاره 
المدمرة علي الت�أثير الوظيفي للأ�سرة و الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد. 

(Klin et al., 2007)
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وتظه���ر �أنم���اط م���ن ال�سلوك النمط���ي في الأن�شطة الت���ي ي�ؤديها ، وفي 
اهتماماته . وهذه الأنماط ت�شمل الان�شغال بواحدة �أو �أكثر من الأنماط المقيدة 
لل�سل���وك النمط���ي وتم�سك���ه غير المرن ب�أعمال مح���ددة �أو طقو����� ، سأو الان�شغال 

ب�أجزاء من المو�ضوعات .)فاروق ،  2014-ب ،282 (

�إن ه���ذه الأنم���اط ال�سلوكي���ة المختلف���ة للطف���ل ذوى ا�ضط���راب طي���ف 
التوح���د ، ربم���ا يك���ون له���ا وظائف معين���ة فمثال على ذل���ك الن�ش���اط فقد يكون 
ممت���ع بح���د ذات���ه له���م ، �أو يكون ناتج ع���ن �ضغط �شدي���د وقلق. فانه���م يظهرون 
ن���وع م���ن الهدوء والاطمئن���ان عندما يعرفون �أي ن�ش���اط �سيقومون به في الحياة 
اليومي���ة ، �أم���ا عندما يفاجئون بن�ش���اط جديد دون معرفته���م الم�سبقة له ف�إنهم 
يغ�ضب���ون وربم���ا يرجع ذلك �إلي ق�ص���ور الإدراك ، وقدرتهم المحدودة في معالجة 

المعلومات الجديدة .

وتذكر ال�شامي  )2004  ، 374 – 375 (، الأ�سباب التي ت�ؤدى بالأ�شخا�ص الأطفال ذوى 
ا�ضطراب طيف التوحد الى ممار�سة �سلوكيات نمطية متكررة تتمثل في الآتي:-

1- التخفيف من �شحنة مثيرات ي�صعب عليهم تحملها.
�أن ال�سلوكيات النمطية المتكررة تحدث عندما يتعر� ضالطفل التوحدي ل�شحنة 

�ضخمة من المثيرات البيئية دون �أن يتمكن من علاجها.

2- الحركات ال�سلوكية هي م�صدر متعة لل�شخ�ص الذي يمار�سها.
   �أن الطفل قد يعك�� سأحا�سي� سممتعة، و�أن هذه الأحا�سي� سالممتعة تبقي الطفل 

منهمكا بذلك النوع من ال�سلوك، ولا يكون �سببها جذب انتباه الآخرين.

مت�ي تح�دث ال�س�لوكيات النمطي�ة التكراري�ة ل�دى الأطف�ال ذوى ا�ض�طراب طيف 
التوحد:

 -في �أو�ضاع ال�سعادة.
-في �أو�ضاع �سكون النف�س.

-في �أو�ضاع التوتر والقلق . )ال�شامي  ،2004  ، 377 (
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النظريات التي تف�س�ر ال�س�لوك النمطي التكراري لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف 
التوحد:

النظري���ات الحالي���ة ت�شمل المعتق���دات ، تن�ش����أ ال�سلوكيات النمطية المتك���ررة تن��شأ 
نتيج���ة الق�ص���ور المع���رفي . وه���ي نتيجة الا�ش���راط الإجرائي ، وترتب���ط بم�ستوي 
ع���ال م���ن الإث���ارة، وهي نتيج���ة للمزيج م���ن ال�صعوب���ات الاجتماعي���ة و المعرفية 
وتف�س���ر ه���ذه النظري���ات ال�سلوكي���ات النمطي���ة م���ن خ�ل�ال الفرو���� ضالتالي���ة: 

.(Firth,1989)

• الفر��ض الاول: �إن ال�سلوكيات النمطية المتك���ررة تحدث نتيجة التما�سك 	
ال�ضعيف للجهاز الع�صبي المركزي بالن�سبة للأطفال التوحديين ) خلل الجهاز 
الع�صبي المركزي(، ونتيجة لهذا التما�سك ال�ضعيف للجهاز الع�صبي المركزي مما 
يجعل الطفل التوحدي يركز علي �أجزاء فردية �أو جوانب ، �أو �سمات من الموقف 
ككل ب���دلا م���ن الانتباه لل�صورة الكلية. مما يجعله يرك���ز على الجزء من ال�شيء 
ولي���� سال�ش���يء كل���ه. و ربما تف�س���ر ال�سلوك النمط���ي التك���راري ، والإ�صرار علي 
التماث���ل ، والاهتمام���ات ال�ضيق���ة ، والانتباه �إلى التفا�صي���ل ال�ضئيلة، والتركيز 
على جانب واحد لمو�ضوع من الموقف مما يقودنا �إلى اهتمامات محددة موجودة 
لدي الأطفال التوحديين، ومع ذلك نتيجة التما�سك ال�ضعيف للجهاز الع�صبي 
المركزي لا ن�ستطيع النظرية تف�سير ال�سلوكيات النمطية المتكررة مثل الحركات 

.(Turner,1999;Firth&Happe,1994) الع�ضلية النمطية

• الفر�ض الثاني : تكرارية ال�سلوك نتيجة �أعرا� ضق�صور التنفيذ.	
فالأف���راد التوحدي�ي�ن لديهم ق�صور في التخطيط ، والتولي���د ، �أو ال�سيطرة 
عل���ى ال�سلوك ، مم���ا يجعل الفرد التوحدي مقيد )حبي� س( لفكرة �أو �سلوك 
، مم���ا ينت���ج عنه���ا لا حقا الأف���كار وال�سلوكي���ات المتكررة، ه���ذه النظرية ربما 
تف�س���ر التنوي���ع ، التف�ش���ي ) التغلغل( ، التكرار ، وجم���ود ال�سلوكيات المتكررة 

.(Turner,1999) لدى الأفراد التوحديين

• فر�ض�ية �أخ�ري :�إن ال�سل���وك النمط���ي التك���راري يك���ون نتيج���ة  الا�ش���راط 	
الإجرائي مع ال�سلوكيات نف�سها مما يعطي مكاف�أة للفرد :
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• وهذه الفر�ضية تدعم من خلال حقيقة �أن الكثير من ال�سلوكيات النمطية 	
) تمدنا ( توفر الإثارة الح�سية. مما يجعلها تجربة ممتعة للفرد التوحدي 
بالإ�ضاف���ة �إلى ذلك . وقد وجد الباحثون �أن هناك م�صادر بديلة للا�ستثارة 
ت�ستطي���ع �أن تخف� ضال�سلوك التك���راري ، و�إجراءات الإنطفاء الح�سي غالبا 

تنجح في خف� ضال�سلوكيات المتكررة.

• يمك���ن ا�ستخ���دام ال�سلوكي���ات المتك���ررة لتدعي���م ال�سلوكي���ات الأخ���رى مث���ل 	
ال�سماح للطفل الان�شغال في نقر الأ�صبع بعد �أداء المهام للعمل المطلوب منه ، 
كما تدعم هذه الفر�ضية �أن الأبحاث ت�شير �إلى �أن بع� ضال�سلوكيات المتكررة 
مث���ل �سل���وك �إي���ذاء ال���ذات ربم���ا لا يعزز م���ن خ�ل�ال الح�صول عل���ي الانتباه 

.(Lovass,Newsom&Hickman,1987)الاجتماعي �أو تجنب المهمة

• العدي���د م���ن البحوث تدع���م فر�ضية الا�ش���راط الإجرائي: عل���ى الرغم من 	
�أن ال�سل���وك النمط���ي التكراري قد يكون بمثابة تعزي���ز لل�سلوكيات الأخرى 
، فان���ه لي���� سم���ن الوا�ض���ح �أن التوا�ص���ل الح�س���ي ه���و ال���ذي يحاف���ظ عل���ى 
ال�سل���وك ، وفي ظ���روف �أخري يك���ون التوا�صل الح�سي للف���رد التوحدي غير 

.(Turner,1999)وا�ضح

• ال�سلوكي���ات النمطي���ة المتكررة ربما تك���ون بمثابة و�سيلة لخف���� ضم�ستويات 	
الإث���ارة العالي���ة ، وله���ذا فال�سلوكي���ات النمطي���ة المتك���ررة تمن���ع مزي���د م���ن 
 ، وبالت���الي تقلي���ل م�ست���وى الإث���ارة الح�سي���ة للطف���ل  المدخ�ل�ات الح�سي���ة

التوحدي.

• �إن الأطف���ال الذي���ن يعانون من التوحد عندما يظهرون م�ستويات �أعلي من 	
ال�سلوكيات النمطية كما تظهر عليهم فت�صبح بيئتهم �أكثر تعقيدا.

• فر�ض�ية �أخ�ري :�إن ال�سلوكي���ات النمطي���ة المتك���ررة مع الطف���ل التوحدي هي 	
و�سيل���ة للح���د من القل���ق نتيجة �صعوب���ات فهم حالات الأ�شخا����ص الآخرين   

.(Baron-Cohen,1989)

• اق�ت�رح ب���ارون كوه�ي� نفي النم���وذج الاجتماع���ي المع���رفي. »ب����أن ال�سلوكي���ات 	
النمطي���ة المتك���ررة ناتج���ه ع���ن ق�ص���ور في فه���م الح���الات العقلي���ة للآخرين 
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، مم���ا ي����ؤدي �إلى �صعوب���ة التنب����ؤ، وي���زداد القل���ق في المواق���ف الاجتماعي���ة ، 
ف���ان ال�سلوكي���ات النمطي���ة المتك���ررة التي يمك���ن التنب�ؤ بها نتيج���ة التعر� ض
التوح���دى                                                                الف���رد  ل���دى  القل���ق  م���ن  تح���د  ف�أنه���ا  الاجتماعي���ة  للمواق���ف 

.(Baron-Cohen,1989)»

جميع النظريات ال�سابقة تقدم تف�سيراً جزئياً لبع� ضال�سلوكيات النمطية 
المتك���ررة ولا يوج���د تف�س�ي� ركام�ل� الل�سل���وك النمط���ي التك���راري الملاح���ظ لدي 

.(Turner,1999) الأطفال التوحديين

وم���ع ع���دم ق���درة �أي م���ن النظريات تف�س�ي� رال�سلوكي���ات النمطي���ة المتكررة 
تمام���ا ل���دى الأطف���ال التوحدي�ي� نجع���ل بع� ضالباحث�ي� نيقترح نم���وذج العجز 

.(Baron- Cohen&Swettenham,1997)المتعدد لل�سلوكيات المتكررة

ه���ذا النموذج الاجتماعي المعرفي يتعرف ب�أنه لا يوجد عجزا واحدا يمكن 
�أن يف�س���ر عل���ى نحو وافي جميع ال�سلوكيات المتك���ررة ، و�أنه بدلا من تف�سير واحد 
م�ستق���ل يعتم���د على وجود عدي���د من العج���ز للأطفال التوحدي�ي� نمثل القلق 
بمف���ردة ي�ستطي���ع �أن يو�ض���ح هذا العج���ز ولي� سبال�ضرورة عل���ى الإطلاق يظهر 
كل الأعرا���� ،ضوم���ع ذلك ف����أن مجموعه هذه النقائ�ص ) العج���ز( تف�سر �أعر� ض

ال�سلوكيات النمطية المتكررة للطفل التوحدي.

ال�سلوك النمطي التكراري وعلاقته بالق�صور في العلاقات الاجتماعية:
يوج���د اق�ت�راح �أن ال�سلوكيات المتكررة هي و�سيل���ة للان�سحاب من المواقف 
الاجتماعي���ة الت���ي ي�صع���ب فهمه���ا ، ه���ذه الفر�ضية تف�س���ر الإ�ص���رار علي تماثل 
ال�سل���وك كمحاولة لك�سب ال�سيط���رة علي البيئة وتف�سير �أن الاهتمامات المحددة 
تك���ون اهتمام���ات غ�ي� راجتماعي���ة مم���ا يح���دث نتيج���ة الق�ص���ور في الوظائ���ف 

الاجتماعية.

  عندم���ا يت���م منع الأطف���ال التوحديين ع���ن ال�سلوك المتك���رر والمقيد مما 
 (Klin et al., 2007) ي�سبب لهم �صعوبات نف�سية و�سلوكية
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�إن ال�سل���وك المتك���رر والمقي���د ي�ؤث���ر �سلبيا عل���ي التعلم ال�شام���ل ، والتنمية 
الاجتماعي���ة، وتكي���ف الف���رد مع الكب���ار والأقران ، و�أفراد الأ�س���رة وفي مرحلة ما 
قبل المدر�سة يق�ضي الأطفال معظم وقتهم في ال�سلوك المتكرر والمقيد مما يجعل 

.(Zandt et al., 2007).الطفل �أكثر فقرا على التكيف في هذه المرحلة

ال�سل���وك المتكرر والمقيد ي�ؤثر عل���ى التفاعل بين الطفل والأ�سرة ، و�أثبتت 
الدرا�س���ات �أن ه���ذا ال�سلوك عندما يكون في مرحل���ة متطورة له �آثار مدمرة على 

.(South et al. ,2005) الت�أثير الوظيفي للأ�سرة والطفل

اعتبارات هامة لخف�ض ال�سلوك النمطي التكراري لدى ا�ضطراب طيف التوحد 

11 تعليم ال�سلوك البديل ، والتزود بمختلف الخبرات الح�سية �أثناء النوم..
22 عندما يحدث ال�سلوك حاول جذب انتباه الطفل ل�شيء �آخر..
33  الخف����ض التدريج���ي لمقدار الوق���ت المرتبط بال�سلوك ، زي���ادة مقدار الوقت .

بين الأوقات   المجدوله ل�سلوكيات التكرارية.
44  ا�ستخدام ال�سلوك التكرارى لتحديد م�ستوى ال�ضغوط لدى الطفل..
55 وزع بين المهمات التي يعرفها الطفل التي لا يعرفها )�صعب- �سهل(..
66 �أ�ض���ف عن�ص���راً ممتع���ا �إلى الخط���ة التعليمي���ة ، ووازن ب�ي� نالمتع���ة ومهم���ات .

التعليم.
77  لا تك�ث� رم���ن ا�ستخدام المعلومات اللفظية، لا تطل���ب منهم كمية كبيرة من .

الإجابات اللفظية.
88  �ضرورة �إ�شغال وقت فراغ الطفل ب�ألعاب وبرامج هادفة من مثل الريا�ضة ، .

والفن ، وال�سباحة ، وم�شاهدة التلفاز.
99  �إبعاد الأ�شياء التي يقوم بها ب�شكل متكرر با�ستخدامها ، �أو بتدويرها وذلك .

بالتقليل التدريجي.
�إ�ش���راك الطف���ل بالأعم���ال المنزلي���ة بتكليفه بترتي���ب الغرف���ة �أو بنقل بع� ض1010

الأ�شياء الب�سيطة من مكان �إلى �آخر.
ت�شجي���ع الطف���ل على اللعب الجماع���ي مع الأقران بدلًا م���ن العزلة واللعب 1111

الف���ردي ، وم���ن �أمثل���ة اللع���ب الجماع���ي )ال�سل���م والثعب���ان ، و�ش���د الحب���ل ، 
والكرة ، والم�سابقات(.)فاروق ، ال�شربيني ، 2013 ،159-158 (
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:   Autism Spectrum Disorderرابعاً :ا�ضطراب طيف التوحد
وتع���رف �أبو ال�سع���ود )2009، 36( �إلى �أن ا�ضط���راب طيف التوحد يعد 
ارتق���اء غ�ي� رطبيعي مختل للجهاز الع�صبي المركزي يت�ض���ح قبل الثلاث �سنوات 
من عمر الطفل ويتميز بف�ساد التفاعل الاجتماعي والات�صال ال�شعوري والن�شاط 
التخيل���ي والأن�شطة الاجتماعي���ة مرتبطا مع �أنواع مر�ضية من ال�سلوك وب�شكل 
خا����ص في تجن���ب الحملق���ة والن�شاط الزائ���د والنمطية والإ�ص���رار على الروتين 

والكثير من الحركات الآلية.

يع���رف كل م���ن )ف���اروق ؛ ال�شربين���ي ،2014 -�أ ، 30( ا�ضط���راب طي���ف 
التوحد على �أنه “ �أحد ا�ضطرابات النمو الارتقائي ال�شاملة تنتج عن ا�ضطراب 
في الجه���از الع�صب���ي المركزي مما ينتج عن���ه تلف في الدماغ )خلل وظيفي في المخ( 
ي����ؤدي �إلى ق�ص���ور في التفاع���ل الاجتماع���ي ، وق�صور في التوا�ص���ل اللفظي وغير 
اللفظ���ي ، وع���دم الق���درة عل���ى التخيل ، ويظه���ر في ال�سنوات الثلاث���ة الأولي من 

عمر الطفل”.

العقلي���ة  والإح�صائ���ي الخام���� سللا�ضطراب���ات  الت�شخي�ص���ي  الدلي���ل  ويع���رف 
DSM-5) ، 2013 ، 809)

ب�أن���ه   Autism Spectrum Disorder (ASD) التوح���د  طي���ف  ا�ضط���راب 
“ا�ضط���راب يتمي���ز بعج���ز في بعدي���ن �أ�سا�سيين هما؛ عج���ز في التوا�صل والتفاعل 
ث�ل�اث  ويت�ضم���ن  ال�سلوكي���ة  والأن�شط���ة  الأنم���اط  ومحدودي���ة  الاجتماع���ي، 
م�ستوي���ات، عل���ى �أن تظهر الأعرا� ضفي ف�ت�رة نمو مبكرة م�سببة �ضعف �شديد في 

الأداء الاجتماعي والمهني )�سليم ،2014، 12(. 

معدلات انت�شار التوحد: 
بينما كانت ن�سبة الإ�صابة با�ضطراب التوحد في عام 2008 هي 1:150 
حال���ة ولادة ، ا�ستيق���ظ الع���الم في اليوم العالمي للتوعي���ة بالاوتيزم الموافق الثاني 
م���ن ني�سان/ابري���ل 2012 على ان ن�سب���ة الا�صابة بالاوتيزم تج���اوزت حدود 1:88 
حال���ة ولادة بمع���دل 1:54 ذك���ر ، 1:252 انث���ي و�أن هذه الا�ض���راب يكلف الولايات 
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المتح���دة بمفرده���ا م���ا يرب���وا عل���ى 394 ملي���ون دولار �سنوي���اً مقدم���ة كخدم���ات 
فق���ط                                    الطفول���ة  مرحل���ة  في  بالاوتي���زم  الم�صاب�ي� ن ت�أهي���ل  ت�شخي����ص  في  تتف���ق 

)الخولي ؛ ابو الفتوح ، 2013 ، 51(

للا�ضطراب���ات  الخام���� س والإح�صائ���ي  الت�شخي�ص���ي  الدلي���ل  وي�ؤك���د 
العقلي���ة(DSM-V،2013 ،55) عل���ي �أن مع���دل انت�شار طي���ف التوحد �أ�صبح في 
زيادة م�ستمرة ، و�أن ن�سبة التقارير حول ا�ضطراب طيف التوحد في جميع �أنحاء 
الولاي���ات المتح���دة وبلدان غيره���ا اقتربت من )1%( من ن�سب���ة ال�سكان ؛ م�شيرا 
�إلي �أن���ه يظ���ل من غير الوا�ضح �أ�سب���اب ارتفاع هذه الن�سب ما �إذا كانت ترجع �إلي 
التو�س���ع ال���ذي حدث في معاي�ي�ر الت�شخي�ص في الدليل الإح�صائ���ي الرابع المعدل 
(DSM-IV-TR) لي�شم���ل ح���الات دون العتبة ، �أو زيادة الوعي ، �أو الاختلاف في 

منهجية الدرا�سة ،�أم وجود زيادة حقيقة في ن�سبة ا�ضطراب طيف التوحد. 

�سمات ا�ضطراب طيف التوحد 
*ال�سمات  ال�سلوكية : 

يمك���ن تحدي���د ال�سمات ال�سلوكي���ة لدى الأطف���ال ذوى ا�ضطراب طي���ف التوحد 
فيما ي�أتي:

�� Stereotyped and Ritualistic والطقو���� س النمط���ي  ال�سل���وك 
الملاحظ���ة  ال�سلوكي���ات  م���ن  والطقو�س���ي  النمط���ي   Behaviorال�سل���وك 
عل���ي العدي���د م���ن الأف���راد الم�صاب�ي� نبالتوحد ، وقد يك���ون عدواني���اً موجهاً 
ال�سلوكي���ة  الم�ش���كلات  ف����إن  الحقيق���ة  وفي  ال���ذات.  للآخري���ن �أو �إي���ذاء 
المرتبط���ة بالتوح���د ه���ي م�ش���كلات رئي�س���ة، وفي الكث�ي� رم���ن ح���الات التوحد 
ال�شدي���دة ف����إن الم�ش���كلات ال�سلوكي���ة تك���ون دائم���ة وتعي���ق ب�ش���دة الفر�ص���ة 
  . المتاح���ة للطف���ل للتعل���م والتفاع���ل الاجتماع���ي )الزريق���ات ، 2010، 39( 

�أرجح���ه الج�س���م للأم���ام والخل���ف �أو �أرجح���ه يمين���ا �أو ي�س���اراً بالارتكاز على ��
احدي القدمين بالتناوب. 

الان�شغال باللعب بالأ�صابع �أو �أحد �أع�ضاء الج�سم �أو لوي خ�صلات ال�شعر.��
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ح���ركات لا �إرادي���ة بالي���دل إث���ارة الذات ومنه���ا رفرفة اليدي���ن �أو لف اليدين ��
بانتظ���ام بالق���رب م���ن العين�ي� ، نالط���رق ب�إح���دى اليدي���ن عل���ى ر�س���غ الي���د 

الأخرى.
ال�س�ي� رعل���ي �أط���راف الأ�صاب���ع �أو الم�ش���ي بطريق���ة م���ا ك�أن ي�س�ي�� رإلى الأمام ��

خطوت�ي� نو�إلى الخل���ف خطوت�ي�� ، نأرجح���ه الأرج���ل �أثن���اء الم�ش���ي ، ال�ض���رب 
بالقدم�ي� نعل���ى الأر����ض ، ال���دوران ح���ول نف�س���ه با�ستم���رار دون �إح�سا���� س

بالدوخة �أو الدوار )ال�سعد ، 1992؛ عامر ،  2008,  65؛ فراج ،  1994(.
التحدي���ق في لمب���ة الكهرب���اء �أو �ش���يء في الغرف���ة، ورع�ش���ة الع�ي� نالمتك���ررة ، ��

وتحريك الأ�صابع �أمام العين، وتقليب الكتفين ، والنظر با�ستمرار �أو �صمت 
في الف�ضاء �أمامه.

�إحداث �صوت معين با�ستمرار ، �سد الأذن بالإ�صبع.��
الحك، م�سح الج�سم باليد �أو ب�شيء محدد.��
دحرج���ة الج�سم ، تقليب الج�سم مو�ضعي���اً من الر�أ�� سإلى القدمين ، تقليب ��

الج�سم من جانب �إلى �آخر.
ع����ض القل���م �أو الممح���اة با�ستم���رار ، و�ض���ع الإ�صبع �أو �ش���يء في الفم لح�� سأو ��

لعق الأ�شياء.
�شم الأ�شياء �أو �شم النا� س)زياد ،  2001، 11(.��
يظه���ر الطف���ل �سل���وكات لا�إرادي���ة مثل رفرف���ة اليدي���ن ، وهز الج�س���م ذهاباً ��

و�إياباً.
يظه���ر الطف���ل ق�ص���وراً وا�ضح���اً في دافعيت���ه �إزاء المثيرات الموج���ودة في البيئة ��

المحيطة به. 
يميل التوحديون �إلى انتقاء مثير محدد ب�صورة مفرطة.��
يف�ض���ل التوحدي�ي�� نأن ت�سير الأمور علي نمط محدد دون تغير ، وي�شعرون ��

بقلق زائد عند محاولة تغير نمط محدد قد تعودا عليه.
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بحوث ودرا�سات �سابقة:
يق���وم الباح���ث في ح���دود ما اطلع علي���ة ب�إيجاز عر� ضعدد من بح���وث و درا�سات 

ال�سابقة كما يلي:

�أوًلا : درا�سات تناولت القلق لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد

بينم���ا تناول���ت درا�س���ة �ش���و(Chow, 2008) فح����ص القل���ق والاكتئاب 
لدى عينة من الأطفال التوحديين، بلغ قوامها )32( طفلًا و�آبائهم “مجموعة 
تجريبي���ة ، )32( طف�ل�اً و�آبائه���م م���ن العاديين “مجموعة �ضابط���ة”، وتراوحت 
�أعمارهم ما بين 8-16 �سنة ، وطبق عليهم مقيا� سالاكتئاب للأطفال من �إعداد 
 ، March, 1997 : ومقيا�س القلق متعدد الأبعاد من �إعداد ،Kovacs, 2003  :
وتو�صلت النتائج �إلى �أن والدي الأطفال التوحديين قرروا وجود م�ستوي مرتفع 
م���ن الأعرا����ض الاكتئابية لدى �أبنائه���م مقارنة بنظرائه���م بالأطفال العاديين ، 
في ح�ي� نلا توج���د فروق ب�ي� نالمجموعتين من حي���ث عدد الأعرا���� ضالاكتئابية ، 
كم���ا �أو�ضح���ت النتائج وجود فروق دالة �إح�صائي���اً في م�ستوي القلق بين الأطفال 
والتوحدي�ي� نونظرائه���م العاديين حيث قرر والدي الأطف���ال التوحديين وجود 
م�ستوي مرتفع للقلق المحدد لدى �أطفالهم التوحديين  وذلك مقارنة بالأطفال 

العاديين.

تناول���ت درا�س���ة كيم���ل و�آخ���رون(Kimel, 2008) التع���رف عل���ى القلق 
والاكتئ���اب لدى ذوي ا�ضطراب طي���ف التوحد ، وتكونت عينة الدرا�سة من )19( 
طف���ل لديه���م ا�ضط���راب طيف التوح���د ، و)18( طفلا توحديا ، وتم���ت الم�ضاهاة 
بينهم ، وطبقت عليهم الأدوات التالية : مقيا� سالقلق ال�سلوكي للأطفال �إعداد 
:  Reynolds &Kamphaus, 1992، وقائم���ة م�س���ح الا�ضطراب���ات الف�صامية 
والانفعالي���ة للأطف���ال م���ن �إع���داد : Birmaher et al., 1983 ، وقائم���ة م�س���ح 
المخ���اوف المح���ددة للأطف���ال ، م���ن �إع���داد :  Ollendick, 1983، �أبان���ت النتائج 
م���ن خ�ل�ال عقد المقارنات ب�ي� نالأطفال ذوي ا�ضطراب طي���ف التوحد والأطفال 
التوحديين عن وجود �أنماط مت�شابهة لم�ستويات القلق ، ووجود م�شكلات �شديدة 
في ا�ضط���راب الانتب���اه ، وق�ص���ور وا�ض���ح في المه���ارات الاجتماعي���ة ، كم���ا �أظه���رت 
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النتائ���ج وجود م�ستوي���ات مت�شابهة بين المجموعتين في المخ���اوف المحددة المتمثلة 
في المخاوف الاجتماعية ، والخوف من الف�شل والنقد ، والخوف من المجهول.

كم���ا هدفت درا�س���ة ويت���ور (Witwer , 2009( الا�ضطراب���ات النف�سية 
ل���دى عين���ة م���ن ذوي ا�ضطراب طيف التوحد ، مكونة م���ن )61( تلميذ من ذوى 
ا�ضط���راب طي���ف التوحد ، وتراوحت �أعمارهم ما بين 6-17 �سنة، وطبقت عليهم 
الأدوات التالي���ة : قائم���ة الأعرا���� ضالنف�سي���ة للأطفال والمراهق�ي� نكما يدركها 
الوالدين من �إعداد: Weller et al., 1999، وقائمة الأعرا� ضالنف�سية للطفل 
والمراه���ق م���ن �إع���داد : Gadow & Sprafkin, 1994، وقائم���ة تقدي���ر �سل���وك 
الطفل من �إعداد �آمن و�آخرون :  Aman et al., 1996، و�أظهرت النتائج وجود 
ن�سب���ة تق���در بنح���و 67% للفوبيا المح���ددة ، ون�سبة 25% للقل���ق المعمم ، كما وجدت 

ن�سبة 16% من �أفراد العينة يعانون من الفوبيا الاجتماعية.

ل���دى  القل���ق  (Lehman, 2010) فح����ص  ا�ستهدف���ت درا�س���ة ليم���ن 
الأطفال التوحديين ، على عينة تكونت من )31( طفلًا ومراهقاً ذوي ا�ضطراب 
طي���ف التوح���د ، تراوحت �أعمارهم ما بين 6-18 �سنة ، وطبق على عينة الدرا�سة 
 Reynolds& : الأدوات التالي���ة : مقيا���� سالقل���ق الظاه���ر للأطفال من �إع���داد
 Richmond, 1985، وقائم���ة ملاحظ���ة �سل���وك الطفل ، و�ص���ورة تقارير المعلم 
، و�أ�سف���رت النتائ���ج ع���ن �أن تقاري���ر الوالدي���ن والمعلم�ي� نكان���ت غ�ي� رمرتبط���ة 
بالدرج���ات الم�سجل���ة م���ن قب���ل الوالدي���ن والمعلم�ي� ، نولكنه���ا كانت دال���ة بدرجة 
�أعل���ي من التقاري���ر المقررة من قبل الأطفال ، وهذا يعني �شيوع القلق لدى ذوي 

ا�ضطراب طيف التوحد و�أنه �أعلي بكثير من انت�شاره لدى العاديين.

واهتم���ت درا�س���ة (Viecili , 2011 )فح����ص ت�أث�ي� رالع�ل�اج ال�سلوك���ي 
المع���رفي في ع�ل�اج ا�ضطرابات القلق ل���دى الأطفال با�ضط���راب طيف التوحد من 
ذوي الأداء الوظيف���ي المرتف���ع )التوح���د ، الأ�سبرج���ر ( بل���غ عدده���م 18 طف�ل�اً ، 
تراوح���ت �أعماره���م ما ب�ي� ن8-12 �سنة ، وبن�س���ب ذكاء تراوحت ما ب�ي� ن133-94 ، 
وق���د تم تطبي���ق مقيا� سوك�سلر لل���ذكاء  Wechsler , 2003، وقائمة ملاحظة 
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الطف���ل �إع���داد Achenbach , 2001 ، ومقيا���� سم�س���ح القل���ق والا�ضطراب���ات 
الانفعالي���ة الم�صاحب���ة �إع���داد  Birmaher et al ., 1999، وتم تطبي���ق برنام���ج 
للع�ل�اج المع���رفي ال�سلوكي الذي ا�ستغرق 12 �أ�سبوعا ، ومدة الجل�سة �ساعة ون�صف 
ال�ساع���ة ، و�شمل���ت فني���ات : الا�سترخاء ، النمذجة ، التعر���� ضالواقعي( و�أ�سفرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة عن خف���� ضا�ضطرابات : الفزع ، القلق المعم���م ، قلق الانف�صال ، 

القلق الاجتماعي لدى عينة الدرا�سة بن�سب تراوحت ما بين %72-50 . 

وق���ام غنايم و�آخ���رون )2012( الك�شف عن مع���دلات انت�شار ا�ضطرابات 
القل���ق وا�ضطراب���ات الاكتئاب لدى الأطفال التوحدي�ي� ،  نتكونت عينة الدرا�سة 
م���ن )53( طف�ل�اً ومراهق���اً توحدي���ا، وتراوح���ت �أعماره���م م���ا ب�ي� ن8-17 �سن���ة ، 
 Cttamberset : وطب���ق عليهم قائمة الملاحظة الت�شخي�صية للتوحد من �إعداد
et al., 1985  وقائم���ة الا�ضطراب���ات الانفعالي���ة والف�صامي���ة ل���دى الأطفال في 
عم���ر المدر�س���ة ، من �إعداد : Kauffman et al., 1997 ، وقائمة القلق والفوبيا 
الاجتماعي���ة ، م���ن �إع���داد : Beidel et   al .,1998 وتو�صل���ت نتائ���ج الدرا�س���ة 
الى وج���ود ارتباط���ات دال���ة ب�ي� نالمه���ارات الاجتماعي���ة والقل���ق المعم���م ، والفوبيا 
الاجتماعي���ة ، الاكتئ���اب الرئي���� ، سالاكتئ���اب المتك���رر ، الا�ضط���راب الاغتمام���ي ، 

وعدم وجود ارتباط بين المهارات الاجتماعية والمخاوف المحددة. 

ثانياً: درا�سات تناولت ال�سلوك النمطي التكرارى لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب 
طيف التوحد

هدف���ت درا�س���ة (Bosco et al., 2008) للك�ش���ف ع���ن فاعلي���ة برنامج 
قائ���م على �أن�شطة اللعب في خف� ضال�سلوك النمطي التكرارى لدى طفل يعاني 
م���ن الأوتي���زم )درا�س���ة حالة ( وكان الطف���ل يقوم بالب�صق عل���ى الآخرين وو�ضع 
�أ�صبعه في فمه ، ويبلغ من العمر )10( �سنوات ، تم تطبيق البرنامج القائم على 
�أن�شطته اللعب لمدة �ستة ع�شر �أ�سبوعا ، �أربع جل�سات �أ�سبوعيا ، وقد �أ�سفرت نتائج 
الدرا�س���ة عن فاعلية برنامج �أن�شط���ة اللعب في خف� ضال�سلوكيات النمطية لدى 

الطفل الأوتيزم .
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بينما تناولت درا�سة  (Lang et al ., 2009)الك�شف عن فاعلية �أن�شطة 
اللعب المختلفة في خف� ضال�سلوك النمطي التكرارى لدى طفلة قوقازية عمرها 
)8( �سن���وات تع���اني م���ن الأوتيزم ، وكان���ت ت�صرخ ب�صوت ع���الي ، وتم عمل دورات 
مكثف���ة في غرفته���ا المدر�سي���ة م���ن خلال الألع���اب المختلفة ) الدم���ي – الزينة – 
ت�صفي���ف ال�شع���ر – الطبخ – الأواني البلا�ستيكية ( وتم تطبيق الجل�سات ثلاث 
مرات �أ�سبوعيا ، وتراوحت مدة الجل�سات من ) 7-25( دقيقة لمدة خم�سة �أ�سابيع 
متتالية ، وتم ا�ستخدام النمذجة ، والتعزيز الم�صاحب للأن�شطة ، و�أ�سفرت نتائج 

الدرا�سة عن فاعلية الأن�شطة المختلفة في خف� ضال�سلوك النمطي للطفلة .

تناولت درا�سة (Russel & Mark ,2010 ) هدفت الدرا�سة للك�شف 
ع���ن فاعلي���ة التدري���ب على تنمية مه���ارات اللع���ب ودورها في خف���� ضال�سلوكيات 
النمطي���ة ل���دى الأطف���ال ذوى الأوتيزم ، وتكونت عينة الدرا�س���ة من )4( �أطفال 
يعان���ون م���ن �سم���ات التوح���د ولديه���م �سلوكي���ات نمطي���ة �شدي���دة ، وتم تطبي���ق 
البرنام���ج التدريب���ي القائم على تنمية اللعب لدى الأطفال ، وقد �أ�سفرت نتائج 

الدرا�سة عن فاعلية البرنامج في خف� ضال�سلوكيات النمطية .

 Stephanie Y Pattersonet تناولت درا�سة باتر�سون �ستيفن و�آخرون
al.,(2010). اختب���ار مدى فاعلية التدريبات ال�سلوكية في التخفيف الامبريقي 
لل�سل���وك النمط���ي والتك���راري للأف���راد ذوى ا�ضط���راب طي���ف التوحد.وتكونت 
عينة الدرا�سة من 17 من ذوى ا�ضطراب طيف التوحد 14 ذكور ، 3 �إناث ولديهم 
ال�سل���وك النمط���ي والتك���راري ب�ص���ورة متزاي���دة . وتم خف� ضال�سل���وك النمطي 
والتك���راري ل���دي عينة الدرا�س���ة عن طريق التدريب���ات ال�سلوكية مما ثبت مدى 
نجاحه���ا في خف���� ضال�سلوك النمطي والتكراري للأطف���ال ذوى ا�ضطراب طيف 

التوحد.

 JENNIFER  RICHLER,et و�آخ���رون  جنيف���ر  درا�س���ة  هدف���ت   
al.,(2010) �إلى كيفي���ة تط���ور ال�سل���وك النمط���ي والطقو�س���ى واهتماماته لدي 
الأطف���ال التوحدي�ي�ن تو�صل���ت نتائ���ج الدرا�س���ة وج���ود ت�ضمين���ات تو�ض���ح لنا �أن 
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ال�سل���وك النمط���ي والتكراري لدي الأطف���ال التوحديين يكون ن���اتج عن عوامل 
جينية هي الم�سئولة عنه . وينخف� ضهذا ال�سلوك النمطي والتكراري مع التقدم 

في العمر.

 بينم���ا هدف���ت درا�س���ة ف���اروق )2011(. �إلى فاعلي���ة الإر�ش���اد الأ�س���رى 
العق�ل�اني الانفع���الي في خف���� ضال�سل���وك التك���رارى و التع���رف عل���ى ا�ضط���راب 
ال�سل���وك التك���راري كعر���� ضيع���اني من���ه معظ���م �أطف���ال ذوي ا�ضط���راب طي���ف 
التوح���د ، والتخفي���ف م���ن ح���ده الا�ضط���راب، ولي���� سه���ذا فح�س���ب ب���ل وتنمي���ة 
المه���ارات الاجتماعية. تكونت عينة الدرا�سة من )10( �أطفال توحديين و�آبائهم. 
وتو�صل���ت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى فاعلي���ة الإر�ش���اد الأ�سرى العق�ل�اني الانفعالي في 
خف���� ضال�سل���وك النمطي التك���رارى وتنمية المه���ارات الاجتماعية ل���دى الأفراد 

ذوى ا�ضطراب طيف التوحد .

  هدف���ت درا�س���ة كم���ال )2011( للك�ش���ف ع���ن فاعلي���ة �أن�شط���ة اللع���ب 
في خف���� ضال�سل���وك النمط���ي التك���رارى ل���دى عينة م���ن الأوتي���زم .تكونت عينة 
الدرا�س���ة من )12( طفلًا منق�سمين الى مجموعتي )6( مجموعة تجريبية )6( 
مجموعة �ضابطة تراوحت �أعمارهم الزمنية )8-14( عاما، ون�سبة ذكائهم )50-
70( وتكون البرنامج من ع�شرين جل�سة تناولت الفنيات ال�سلوكية ) التعزيز – 
النمذج���ة – لعب الدور – الح���ث ( ، و�أ�سفرت نتائج الدرا�سة الي فاعلية �أن�شطة 
اللعب في خف� ضال�سلوك النمطي لدى �أطفال العينة التجريبية من الدرا�سة .

ثالثاً: درا�س�ات تناولت القلق وال�س�لوك النمطي التك�رارى لدى الأطفال ذوى 
ا�ضطراب طيف التوحد

 ..MICHELLE K.DERAMUS.(2009)  ق���ام درام���ي مي�شي���ل
هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة �إلى �أن تو�ض���ح �أن ال�سلوكيات المتكررة ل���دي الأطفال ذوى 
ا�ضط���راب طيف التوح���د ، وال�سلوكيات المتكررة لدي الأطف���ال م�ضطربي القلق 

مثل ا�ضطراب الو�سوا� سالقهري.
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وتو�صل���ت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن ال�سلوكي���ات المتك���ررة ل���دى الأطف���ال 
التوحدي�ي� نتك���ون متزاي���دة و�شدي���دة ع���ن الأطف���ال ذوى ا�ضط���راب الو�سوا����س 
القه���ري ، كذلك �أن ه���ذه ال�سلوكيات التكرارية للأطف���ال التوحديين ت�ؤدي �إلى 
ق�ص���ور وا�ض���ح في التوا�ص���ل والعلاقات الاجتماعية عن الأطف���ال ذوى ا�ضطراب 

الو�سوا� سالقهري.

تعقيب عام على البحوث والدرا�سات ال�سابقة: -
• يت�ض���ح م���ن العر���� ضال�ساب���ق لتل���ك الدرا�س���ات �أهمي���ة فح����ص القل���ق لدى 	

الأطف���ال ذوى ا�ضط���راب التوح���د وجعله �سم���ة من �سمات التوح���د كدرا�سة 
�ش���و(Chow, 2008)ودرا�س���ة كي���م و�آخ���رون(Kim et al., 2008)ودرا�س���ة 

(Bellini, 2004) و درا�سة بليني(Lehman, 2010)ليمن

• يت�ض���ح م���ن العر� ضال�ساب���ق لتلك الدرا�س���ات �أهمية فح����ص وخف� ضالقلق 	
ل���دى الأطفال ذوي ا�ضط���راب التوحد لخف� ضال�سل���وك النمطي التكرارى 
لديه���م، و�أهمية العلاقة بين القلق وال�سل���وك النمطي التكرارى وذلك كما 
 (Kim et al.,ودرا�س���ة كي���م و�آخ���رون(Chow, 2008)ج���اء في درا�س���ات �ش���و
 (Viecili , 2011)    ودرا�س���ة (Lehman, 2010) 2008 ودرا�س���ة ليم���ن)
  (Bellini, ودرا�س���ة بلين���ي )ودرا�س���ة غن���ايم ؛ف���اروق ؛ ال�شربين���ي )2012
 (Stephanie Y Patterson; 2004 ودرا�س���ة باتر�س���ون �ستيف���ن و�آخ���رون)
Veronica Smith; MichaelaJelen.(2010). درا�س���ة ف���اروق )2011(. 
وقد اتفقت الدرا�سة الحالية مع هذه الدرا�سات علي �أهمية فح�ص وخف� ض
القل���ق ل���دى الأطف���ال ذوى ا�ضط���راب التوح���د لخف���� ضال�سل���وك النمط���ي 
التكرارى مما ي�ساهم في تح�سين م�ستوي التفاعلات الاجتماعية لديهم .

• كم���ا تناولت بع� ضالدرا�سات ال�سلوك النمط���ي التكرارى واعتبرت ال�سلوك 	
النمط���ي التك���رارى �سم���ة م���ن �سم���ات التوح���د كدرا�س���ة باتر�س���ون �ستيف���ن 
     (Stephanie Y Patterson; Veronica Smith; Michaela و�آخ���رون 
Jelen.(2010). كم���ا لاحظ���ت بع� ضالدرا�سات كي���ف يمكن خف�ض ال�سلوك 
النمطي التكرارى عن طريق الإر�شاد الأ�سرى العقلاني الانفعاليل أطفال 

ا�ضطراب التوحد كدرا�سة فاروق )2011(.
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• الأطف���ال ذوى 	 ل���دى  القل���ق  �أهمي���ة خف���� ض درا�س���ات �أك���دت عل���ي  وهن���اك 
ا�ضط���راب التوح���د لم���ا ل���ه �أث���ر في تح�س�ي� نجميع جوان���ب النمو مث���ل درا�سة                               
(Viecili , 2011).وه���ذا م���ا يتف���ق مع الدرا�سة الحالي���ة من �أهمية خف� ض

القلق لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد .

• كم���ا تراوح���ت �أعداد �أفراد العينة بين )7-65( �إذ �أجريت درا�سة علي )7( من 	
الأطف���ال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد بينما تكونت �أفراد عينة درا�سة )65( 
طفل من الأطفال ذوي ا�ضطرا ب التوحد. فوجد الباحث ان الدرا�سات التي 
تناول���ت فح����ص ون�سبة الانت�شار للقلق �أو ال�سلوك النمطي التكرارى تتزايد 
�أع���داد العين���ة لديها ، �أم���ا الدرا�سات التي تتناول برام���ج علاجية وتدريبية 
ينخف���� ضالع���دد حتي يتم التعامل مع الأطف���ال ذوى ا�ضطراب التوحد من 
خ�ل�ال التدخل بالبرنامج وهذا ما يتفق مع عينة الدرا�سة الحالية . وعينة 
الدرا�س���ة الحالي���ة تقع في ه���ذا المدي حيث بلغ عدد �أف���راد العينة )5( �أطفال 

ذوي ا�ضطراب طيف التوحد .

وفى �ضوء ما �سبق ، تم �صياغة فرو�ض البحث الحالي على النحو الآتي :

فرو�ض الدرا�سة:
11 توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائي���اً ب�ي� نمتو�سط���ي رتب درج���ات �أف���راد المجموعة .

التجريبي���ة عل���ى مقيا���� ستقدي���ر القل���ق في القيا�س�ي� نالقبل���ي والبعدي فى 
اتجاه  القيا� سالبعدي.

22 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائياً بين متو�سط���ي رتب درجات �أف���راد المجموعة .
التجريبية على مقيا� ستقدير القلق في القيا�سين البعدي والتتبعي.

33 توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائي���اً ب�ي� نمتو�سط���ي رتب درج���ات �أف���راد المجموعة .
التجريبي���ة عل���ى مقيا���� ستقدي���ر ال�سلوك النمط���ي التك���رارى في القيا�سين 

القبلي والبعدي في اتجاه القيا� سالبعدى.
44 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائياً بين متو�سط���ي رتب درجات �أف���راد المجموعة .

التجريبي���ة عل���ى مقيا���� ستقدي���ر ال�سلوك النمط���ي التك���رارى في القيا�سين 
البعدي والتتبعي.
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�إجراءات الدرا�سة:
تت�ضمن �إجراءات البحث التي قام بها الباحث لاختيار �صحة فرو� ضالبحث 
، والت���ي تت�ضم���ن ما يل���ي : منهج البحث ، عينة البح���ث، �أدوات البحث. ، م�صادر 

اختيار العينة ، �إجراءات تطبيق البحث ، المعالجة الإح�صائية.

�أولا: منهج الدرا�سة:
ا�ستخ���دم المنه���ج التجريب���ي باعتبار �أن اله���دف منة الك�شف ع���ن �أثر تطبيق 
البرنامج التدريبي في خف� ضالقلق و�أثرة في خف� ضال�سلوك النمطي التكرارى 

لدي الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد.

ثانيا : عينة الدرا�سة:

1- عينة البحث الا�ستطلاعية المتعلقة ب�أدوات البحث: 
تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة الا�ستطلاعي���ة م���ن )40( طف�ل�اً م���ن الأطف���ال  	
ذوى ا�ضط���راب التوح���د م���ن معاه���د ومدار���� سالتربي���ة الخا�ص���ة بمحافظ���ة 
ج���دة والطائ���ف بغر���� ضتقن�ي�� نأدوات البح���ث والت���ي تت�ضم���ن )مقيا���� ستقدير 
و�آخ���رون م���ن هارتم���ن  القل���ق  Generalized Anxiety Scale, �إع���داد كل 
(Hartman et al. , 2001)،– مقيا���� ستقدي���ر ال�سل���وك النمط���ي التكرارى ( ، 
بالإ�ضاف���ة �إلى الوق���وف على بع���� ضال�صعوبات التي يمك���ن تلافيها عند تطبيق 

�أدوات البحث على �أفراد العينة الأ�سا�سية.

2- عينة الدرا�سة الأ�سا�سية :  
ت�ألفت عينة الدرا�سة الأ�سا�سية من )5( �أطفال ذوى ا�ضطراب طبف التوحد 
الذي���ن تراوح���ت  ن�سب���ة ذكائهم من )59- 69( ، وتراوح���ت �أعمارهم الزمنية من 
)8 -11 ( �سن���ة ون�سبــة ا�ضطراب التوحد لديهم متو�سطــــة، وجميع �أفراد العينة 
لي���� سلديهم �أي نوع من �أنواع الإعاق���ات الأخرى الم�صاحبة للا�ضطراب التوحد 
غ�ي� رالإعاق���ة العقلية، وقد تم اختيارهم من معه���د للتربية الفكرية بمحافظة 
الطائف حيث تم تطبيق البرنامج التدريبي لمعرفة �أثره في خف� ضالقلق وخف� ض

م�ستوى ال�سلوك النمطي التكراري لدي الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد .
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ثالثا : �أدوات الدرا�سة : 

1- مقيا�س تقدير القلق :
تم �إع���داد المقيا���� سالح���الي في �ض���وء اط�ل�اع الباحث�ي� نعلى بع���� ضالمقايي� س
ال�سابق���ة ع���دة ا�ستبيان���ات مبني���ة عل���ي معاي�ي� رDSM-IV م���ن قب���ل هارتم���ن  
و�آخرون (Hartman   et al. , 2001)  ) ترجمة ، غنايم وزملا�ؤه ، 2012ـ (.

يتك���ون هذا المقيا� سم���ن )20( عبارة  ويقوم  بالإجابة على هذه ال�صورة من 
المقيا���� س�أك�ث� رالأفراد تعاملًا وتفاعلا مع الطف���ل ذوى ا�ضطراب طيف التوحد  
مث���ل مدر���� سالف�صل �أو من هم معه في المنزل �س���واء كان من الأخوة �أو الوالدين 
وذل���ك لتقدي���ر م�ستوى القلق لديهم ، وقد تم بناء المقيا� سانطلاقاً من المعايير 
الت�شخي�صية للقلق المعمم التي وردت في الدليل الت�شخي�صي والإح�صائي الرابع 

للا�ضطرابات العقلية (DSM-IV)  عام (1994)  .

ح�ساب ثبات المقيا�س
وقد تم ح�ساب ثبات المقيا� سعن طريق :

- معامل �ألفا كرونباخ
لق���د ا�ستخ���دم معامل �ألف���ا كرونباخ لح�س���اب معامل الثبات لجمي���ع عبارات 

المقيا� ، سوقد بلغ معامل الثبات ) 0.86 ( للمقيا� سككل.

- طريقة �إعادة الاختبار:
تم ح�س���اب ثبات المقيا� سبطريقة �إعادة الاختبار )�إعادة التطبيق (بعد �إعادة 
تطبيق���ه مرت�ي� نبفا�ص���ل زمنى ق���درة )16( يوما عل���ى عينة قوامه���ا)40( طفلًا 
م���ن الأطف���ال ذوى ا�ضط���راب التوح���د م���ن معاهد ومدار���� سالتربي���ة الخا�صة 
بمحافظ���ة ج���دة و الطائ���ف. وقد تم ح�س���اب معامل الارتباط ب�ي� ندرجات �أفراد 
عين���ة التقن�ي� نفي التطبي���ق الأول ، ودرجاته���م في نف���� سالمقيا���� سعن���د التطبي���ق 
الث���اني ، وكان���ت قيم���ة معامل الارتباط )ر( ب�ي� ندرجات �أفراد عين���ة التقنين في 
التطبي���ق0.78 .مم���ا يدل عل���ى �أن هذا المقيا� سمازال يتمت���ع بن�سبة ثبات عالية ، 

يمكن الاعتماد عليها علمياً في �إجراء البحوث)غنايم وزملا�ؤه ،2012 (.
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�صدق المحكمين:
تم عر� ضالمقيا� سعلى عدد من المحكمين بلغ عددهم 9 محكمين من �أع�ضاء 
هيئ���ة التدري���� ، ستخ�ص�ص علم النف� سوالتربية الخا�صة ، وقد اختيرت العبارة 
الت���ي واف���ق عليه���ا بن�سبة 80% م���ن المحكمين وق���د تم ا�ستبعاد العب���ارات التي لم 
ت�ص���ل �إلى الن�سب���ة المطلوب���ة وهي 80%، وعددهم �أربع عب���ارات �أرقام )6 ، 13 ، 22( 

وبذلك يكون عدد عبارات المقيا� س)20( عبارة.

�صدق المحك :
تم ح�س���اب ال�صدق المرتبط بالمحك من خ�ل�ال تطبيق هذا المقيا� سومقيا� س
 (Hartman ,  Hox,  Mellenbergh , Gadow ,  Sprafkin القل���ق المعم���م
(Boyle ,  et al. , 2001 , عل���ى عين���ة مكون���ة م���ن  40 طف���ل توح���دى بمعاهد 
التربي���ة الفكري���ة بمحافظ���ة جدة والطائ���ف، وتم ح�ساب معام���ل الارتباط بين 

المقيا�سين فبلغ )85.( وهذا م�ؤ�شر قوى على �صدق المقيا�س.

�صدق الات�ساق الداخلي:
تم ح�س���اب الارتب���اط ب�ي� ندرجة العب���ارة والدرجة الكلية كدلي���ل على �صدق 

البناء الداخلي للمقيا� س) �صدق المفردات ( والجدول التالي يو�ضح ذلك :
جدول ) 1 (

معاملات الارتباط بين درجة العبارة والدرجة الكلية
الدرجة الكلية للمقياسرقم المفردةالدرجة الكلية للمقياسرقم المفردة

10.713**20.577**
30.651**40.607**
50.613**60.691**
70.701**80.599**
90.689**100.658**

110.649**120.733**
130.689**140.577**
150.557**160.682**
170.601**180.707**
190.665**200.805**

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن القيم دالة عند م�ستوى 0.01 
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 Repetitive Behavior Scale   1- مقيا�س تقدير ال�سلوك التكراري
�إعداد )الباحث (

• و�صف المقيا�س:	
يتك���ون ه���ذا المقيا���� سم���ن )30( عب���ارة  ، ويق���وم  بالإجاب���ة عل���ى ه���ذه 
ال�ص���ورة م���ن المقيا�� سأكثر الأفراد تعاملًا وتواجداً م���ع الأطفال ذوي ا�ضطراب 
طي���ف التوح���د داخ���ل المنزل �سواء كان م���ن الوالدين �أو الأخ���وة �أو غيرهم وذلك 
لتقدي���ر م�ست���وى ال�سل���وك التكراري لديه���م ، وقد تم بناء المقيا���� سانطلاقاً من 
المعايير الت�شخي�صية لا�ضطراب طيف التوحد التي وردت في الدليل الت�شخي�صي 

والإح�صائي الخام� سللا�ضطرابات العقلية (DSM-V)  عام  (2013)  .

• ح�ساب ثبات المقيا�س	
وقد تم ح�ساب ثبات المقيا� سعن طريق :

تم التحقق من ثبات المقيا� سبطريقتين هما:
-	 طريق�ة �إعادة التطبيق: حيث طبق مقيا� سال�سلوك التكراري على عينة 

م���ن )40( طف�ل� اثم �أعي���د تطبيقه بع���د فا�صل زمن���ي منا�سب بل���غ �أ�سبوعين ثم 
ح�س���ب معامل ارتب���اط بير�سون بين الدرجة الكلية لمقيا� سال�سلوك التكراري في 

المرة الأولى والثانية. 
-	 طريقة �ألفاكرونباخ .

وجاءت النتائج كما بجدول )3( التالي:
جدول )3(

 معاملات الثبات لمقيا�س ال�سلوك التكراري

المتغير

طريقة حساب الثبات

إعادة التطبيق
ألفاكرونباخ

مستوى الدلالةالارتباط

0.690.010.67السلوك التكراري

يت�ضح من جدول )3( ال�سابق �أن قيمة معامل الثبات المح�سوبة بطريقة 
�إعادة التطبيق بلغت 0.69 بينما بلغت قيمة معامل الثبات بطريقة �ألفاكرونباخ 

0.67 وهي قيم مقبولة للثبات.
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-�صدق المقيا�س:
لح�س���اب �ص���دق المقيا� سقام الباحث بتطبيق المقيا� سعلى ) 40 ( الأطفال 

ذوي ا�ضطراب طيف التوحد م�ستخدما ً الطرق الآتية :

- ال�صدق المنطقي) �صدق المحكمين(:
لقد تم عر� ضالمقيا� سعلى ع�شرة محكمين من �أ�ساتذة التربية الخا�صة  
وال�صحة النف�سية وعلم النف�ل سإبداء الر�أي في عبارات  المقيا� سمن  حيث مدى 
منا�سبتها لقيا� سال�سلوك التكراري  لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد 
، وقد �أ�سفر ر�أي المحكمين عن �صلاحية المقيا� سلقيا� سال�سلوك التكراري لدى 

الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد.

- �صدق الات�ساق الداخلي:
تم التحق���ق م���ن �ص���دق الات�س���اق الداخل���ي لمقيا���� سال�سل���وك النمط���ي 
التك���راري وذل���ك بح�س���اب معام�ل�ات ارتب���اط بير�س���ون ب�ي� ندرج���ة كل مف���ردة 

والدرجة الكلية للمقيا� سوجاءت النتائج كما بجدول )2( التالي:

جدول )2(
 قيم معاملات الارتباط بين درجة المفردة والدرجة الكلية لمقيا�س ال�سلوك النمطي التكراري.

 )ن= 40(
 مستوى الارتباطم

الدلالة
 مستوى الارتباطم

الدلالة
 مستوى الارتباطم

الدلالة
10.440.01110.370.05210.320.05
20.510.01120.480.01220.480.01
30.460.01130.320.05230.570.01
40.480.01140.450.01240.480.01
50.320.05150.440.01250.320.05
60.480.01160.460.01260.470.01
70.370.05170.420.01270.440.01
80.450.01180.480.01280.480.01
90.440.01190.320.05290.510.01

100.320.01200.450.01300.520.01



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 97 -

يت�ض���ح م���ن ج���دول )2( ال�سابق �أن قي���م معاملات الارتب���اط بين درجة 
المف���ردة والدرج���ة الكلي���ة للمقيا���� سدالة عن���د م�ست���وى 0.05 & 0.01 مما يعني 
�أن العب���ارات تقي���� سم���ا يقي�سه المقيا����� سأي يوجد ات�ساق داخل���ي وهو م�ؤ�شر على 

ال�صدق.

3- البرنامج التدريبي:
ل���دى الأطف���ال ذوى  يه���دف البرنام���ج التدريب���ي �إلى خف����ض القل���ق 

ا�ضطراب طيف التوحد.

�أهداف البرنامج :
الهدف العام :-

ي�ستند البرنامج علي النظرية ال�سلوكية ويعتبر الهدف العام والرئي�سي 
للبرنام���ج ه���و خف� ضالقلق مما ي�ساعد على خف���� ضال�سلوك النمطي التكراري 
ب�إعداد برنامج تدريبي لخف� ضالقلق مما قد ي�ساهم في زيادة تفاعلهم بالمجتمع 

، ويجعلهم �أكثر توافقاً من الناحية النف�سية والاجتماعية . 

 الأهداف الإجرائية :- 
تتمثل الأهداف الإجرائية للبرنامج فيما يلي :- 

• �إك�ساب المعلم وولي الآمر الا�ستراتيجيات المنا�سبة للحد من القلق والتوتر .	
• �إك�س���اب المعل���م وولي الآم���ر الا�ستراتيجي���ات المنا�سب���ة للح���د م���ن ال�سل���وك 	

النمطي التكرارى.
• �إك�ساب الطفل التوحدي متى يبد�أ الن�شاط و متى ينتهي الن�شاط .	
• �إك�ساب الطفل لمفهوم الجداول اليومية التي �ستطبق علية خلال اليوم .	

الأ�سا�س النظري للبرنامج :
يقوم البرنامج التدريبي على مبادئ المدر�سة ال�سلوكية:

الا�ستراتيجيات المتبعة في البرنامج:-
ي�ستند البرنامج علي النظرية ال�سلوكية ويحتوي البرنامج على بع� ض
الفنيات والأ�ساليب ال�سلوكية وذلك لخف� ضالقلق مما ي�ساعد بدورة علي خف� ض
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ال�سلوكي���ات النمطي���ة التكراري���ة وذلك با�ستخ���دام بع� ضالفنيات وق���د ا�ستخدم 
الباحث مجموعة من الا�ستراتيجيات التربوية المتنوعة والمتعددة للو�صول �إلى 
اله���دف المن�ش���ود م���ن البرنامج والت���ي تعتمد عل���ى �أ�ساليب تعدي���ل ال�سلوك مثل 
)التعزي���ز، التعزي���ز التفا�ضل���ى لل�سلوكي���ات الأخ���رى ، النمذجة ،اللع���ب، تنظيم 

البيئة ، الواجب المنزلي(.

الزمن المحدد لتطبيق البرنامج : 
تم تطبي���ق البرنامج في الف�ص���ل الدرا�سي الثاني للعام الدرا�سي 2013/ 
2014, ا�ستغ���رق تطبي���ق البرنام���ج الح���الي )10( ا�سابيع بمعدل ارب���ع جل�سات في 

الأ�سبوع الواحد ، وبذلك بلغت جل�سات البرنامج )40( جل�سة.

الملامح الأ�سا�سية البرنامج :
- مدة الجل�سة : 30 دقيقة با�ستثناء الجل�سة الأولى والأخيرة .

- مكان تطبيق الجل�سة : حجرة المر�شد الطلابي ، وغرفه الم�صادر، ملعب المدر�سة .

- ق���ام الباح���ث بتطبي���ق القيا���� سالتتبع���ى بع���د تطبي���ق البرنام���ج لم���دة �شه���ر.

تقويم البرنامج:
يع���رف التقويم من وجهة النظر التربوي���ة والنف�سية ب�أنه �إ�صدار حكم 

على مدي تحقيق الأهداف المن�شودة بناءً على الأهداف التي تم تحديدها.

�إن التق���ويم يت�ضمن عمليت�ي�� نأ�سا�سيتين هما: عملية الت�شخي�ص حيث 
يت���م فيه���ا تحدي���د مواط���ن القوة وال�ضع���ف في ال�سل���وك، ومن ث���م يتبعها عملية 

العلاج وهي تت�ضمن علاج مواطن ال�ضعف بغر� ضتعديل ال�سلوك.

وهناك نوعان رئي�سيان من التقويم:
 تق�ويم ذات�يSubjective Evaluation: حي���ث يلج����أ فيه الف���رد �إلى المقايي� س

الذاتية في عملية التقويم.
تق�ويم مو�ض�وعي Objective Evaluation: وه���و يت�ضم���ن ا�ستخ���دام و�سائ���ل 
القيا���� سال�سليم���ة الت���ي تق���وم عل���ى الملاحظ���ات الكمي���ة ع���ن مو�ض���وع التق���ويم 

)خاطر،2012، 87(.
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وق���ام الباح���ث بتقويم البرنام���ج لمعرفة مدي ت�أث�ي� رالبرنامج لخف� ض
القل���ق ل���دي الأطف���ال ذوى ا�ضط���راب طي���ف التوحد وذل���ك من خ�ل�ال القيا� س
القبل���ي والقيا� سالبعدي وذلك من خ�ل�ال تطبيق قيا� ستقدير القلق ومقيا� س
تقدي���ر ال�سل���وك النمط���ي التك���رارى ، كم���ا تم تق���ويم م���دي ا�ستمراري���ة فعالية 
البرنام���ج التدريب���ي بمتابع���ة م�ست���وي التطبي���ق وقيا�س���ه بع���د م���رور �شهر من 
تم���ام تنفيذ البرنامج وتوقف �إجراءاته، وذلك من خلال تطبيق مقيا� ستقدير 

ال�سلوك النمطي التكرارى.

�صدق البرنامج:
تم عر���� ضالبرنام���ج على عدد من المحكمين بل���غ عددهم) 10 ( محكمين 
�أ�سات���ذة من ق�سم علم النف� سوالتربية الخا�صة من �أع�ضاء هيئة التدري� سكلية 
التربي���ة جامعة الطائف، و�أ�ساتذة من ق�سم التربية الخا�صة وال�صحة النف�سية 
في كلي���ة التربي���ة جامعة ع�ي� ن�شم� ، سوقد اخت�ي�رت الجل�سات الت���ي وافق عليها 
بن�سب���ة 80% م���ن المحكم�ي� نوقد تم ا�ستبع���اد الجل�سات التي لم ت�ص���ل الى الن�سبة 

المطلوبة وهي 80%، ولأخذ �آرائهم حول:

م���دي ملائم���ة البرنام���ج للأطف���ال ذوي ا�ضط���راب التوحد الذي���ن تتراوح ��
�أعمارهم ما بين )8-11( �سنوات من ذوي م�ستوي التوحد المتو�سط وتتراوح 

معاملات ذكائهم ما بين )69-59(.
مدي ت�سل�سل وترابط خطوات البرنامج التدريبي.��
مدي منا�سبة الإجراءات الم�ستخدمة في البرنامج.��

 نتائج الدرا�سة مناق�شتها وتف�سيرها :  
نتائج الفر�ض الأول : 

ين����ص الفر� ضالأول علي »توجد فروق دال���ة �إح�صائياً بين متو�سطي 
رت���ب درجات �أفراد المجموعة التجريبية عل���ى مقيا�س تقدير القلق في القيا�سين 

القبلي والبعدي في اتجاه القيا� سالبعدى.«
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جدول)4(
الف��روق ب�ني رتب درجات المجموع��ة التجريبي��ة في القيا�س القبلي والبع��دي على مقيا�س 

تقدير القلق
 الدلالةZ قيمة مجموع الرتبمتوسط الرتبن الرتب

53.0015.002.0320.01الرتب السالبة

0.00000صفرالرتب الموجب

صفر الرتب المتساوية

توجد فروق عند 0.01 

يت�ض���ح من الج���دول )4( �أنه توجد فروق دالة ب�ي�ن متو�سطي رتب عينة 
البح���ث في القيا�س�ي� نالقبل���ي والبع���دي عل���ى مقيا����س  تقدي���ر القل���ق  في اتج���اه 
القيا���� سالبعدي مما يو�ضح انخفا���� ضم�ستوى القلق لديهم في القيا� سالبعدي 

عند م�ستوى ) 01,0 ( .

وعل���ى �ض���وء هذا الفر� ضي�ؤكد الباحث م���دى �أهمية البرنامج ال�سلوكي 
التدريب���ي به���دف تغيير ملمو� سلدى الأطف���ال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد في 
خف���� ضم�ست���وى القل���قل أن الإعاق���ة ت�سبب له���م ا�ضطرابات �سلوكي���ة وانفعالية 
واجتماعي���ة، مم���ا يو�ض���ح �أهمي���ة الفني���ات الت���ي تم ا�ستخدامه���ا في البرنام���ج 
ال�سلوكي التدريبي على �أنه يمكن �أن يعدل بع� ضال�سلوكيات الغير مرغوب فيها 

الى �سلوكيات مرغوب فيها بقدر الامكان .

نتائج الفر�ض الثاني : 
ين����ص الفر���� ضالثاني عل���ى »توجد ف���روق دالة �إح�صائياً ب�ي�ن متو�سطي 
رت���ب درجات �أفراد المجموعة التجريبية عل���ى مقيا� ستقدير القلق في القيا�سين 

البعدي والتتبعي.«
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جدول )5(
الف��روق بين رت��ب درجات المجموعة التجريبي��ة في القيا�س البع��دي والتتبعي على مقيا�س 

تقدير القلق
 الدلالةZ قيمة مجموع الرتبمتوسط الرتبن الرتب

 لا توجد فروق22.004.000.966الرتب السالبة
33.6711.00الرتب الموجب
صفر الرتب المتساوية

كم���ا يت�ض���ح م���ن الج���دول )5( �أن���ه لا توج���د ف���روق دال���ة ب�ي� نمتو�سطي 
رت���ب عين���ة البح���ث في القيا�س�ي� نالبع���دى والتتبعي عل���ى مقيا����  ستقدير القلق 
مم���ا يو�ض���ح ا�ستمرار فاعلية البرنامج ال�سلوكي التدريب���ي بعد انتهاء البرنامج 

وا�ستمراريه فاعلية.

وت�ش�ي� رالنتائ���ج �أن نتيجة تدخل المعلمين والوالدين م���ع الأطفال اذوى 
ا�ضط���راب طي���ف التوحد �ساعد ذلك عل���ى ا�ستمرار فاعلي���ة البرنامج وذلك من 
خ�ل�ال تنظي���م البيئ���ة للطف���ل التوح���دى ، وكذلك ا�ستخ���دام فني���ة التعزيز لكل 
�سل���وك ايجاب���ي ، وتنظي���م الج���دول اليومي للطف���ل وعدم تعر�ض���ه لمثيرات غير 

مرغوبة بالن�سبة له مما نتجنب تعر�ضه للقلق.

وي�ؤك���د الباح���ث على انه نتيج���ة القيام بعدد من ور� شالعم���ل مع �أولياء 
�أمور الأطفال التوحديين والمعلمين على �أهمية تطبيق الفنيات التي ي�ستخدمها 
الباحث مع الأطفال التوحديين ان يتم تعميمها بقدر الإمكان من خلال مهارات 
الحي���اة اليومي���ة في المنزل ،  ومن خلال ممار�ستها مع المعلمين في اليوم الدرا�سي 
داخ���ل الف�ص���ل مما ي�ساعد عل���ى ا�ستمرار فاعلي���ة الفنيات وتعميمه���ا مع �أطفال 
العينة وكان لها الأثر الكبير في الحد من ا�ضطرابات القلق لدى عينة البحث .

وت�ش�ي� رنتائ���ج الفر� ضالثاني الى ا�ستم���رار فاعلية البرنام���ج التدريبي 
ب�ش���رط �أن تك���ون البيئة المحيطة بالطفل التوح���دي تت�سم بالت�شاركية مما يعني 
�أن الفني���ات الت���ي تم تعلمها للطف���ل التوحدى فيها عملي���ة ت�شاركية ي�سهم فيها 
المعلمون و�أباء التلاميذ التوحديين معا ، ويكون دور المعلم فيها دور المر�شد ولي� س
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دور الم�ص���در للمعلوم���ات ، و�أن تقوم البيئة كما �أو�صي الباحث ) المعلمون و�أولياء 
الأم���ور ( عل���ى ال�ضب���ط �أو الت�سيير الذات���ي ، ومعني ذلك �أن يتعل���م التلاميذ في 
هذه البيئة �أن ي�ضبطوا �سلوكهم وت�صرفاتهم ب�أنف�سهم مما ي�ساعدهم في خف� ض

حدة القلق لديهم وبالتالي يخف� ضال�سلوكيات النمطية التكرارية .

نتائج الفر�ض الثالث : 
ين����ص الفر���� ضالثال���ث على »توجد ف���روق دالة �إح�صائي���اً بين متو�سطي 
رت���ب درجات �أف���راد المجموعة التجريبية عل���ى مقيا� ستقدي���ر ال�سلوك النمطي 

التكراري في القيا�سين القبلي والبعدي في اتجاه  القيا� سالبعدي «
جدول ) 6(

الف��روق ب�ني رتب درجات المجموع��ة التجريبي��ة في القيا�س القبلي والبع��دي على مقيا�س 
تقدير ال�سلوك التكراري

 الدلالةZ قيمة مجموع الرتبمتوسط الرتبن الرتب
53.0015.002.0320.01الرتب السالبة
0000.00 صفرالرتب الموجب
 صفر الرتب المتساوية

كم���ا يت�ض���ح من الج���دول )6( �أنه توجد ف���روق دالة ب�ي� نمتو�سطي رتب 
عينة البحث في القيا�سين القبلي والبعدي على مقيا�  ستقدير ال�سلوك التكراري 
ل�صال���ح القيا� سالبعدي مما يو�ضح انخفا� ضم�ستوى ال�سلوك التكراري لديهم 

في القيا� سالبعدي عند م�ستوى ) 01,0 ( .

وتتف���ق الدرا�س���ة الحالية مع بع���� ضالدرا�س���ات في �أن ال�سلوكيات المتكررة 
ربم���ا تك���ون بمثاب���ة و�سيلة لخف���� ضم�ستويات الإث���ارة العالي���ة  ، ويرجع خف� ض
الاث���ارة العالي���ة للطف���ل التوحدي من خلال م���ن ال�سلوكيات المتك���ررة كثير من 
المدخلات الح�سية ، وبالتالي تقليل م�ستوى الإثارة الح�سية للطفل التوحدي.

لذلك يرى الباحث انه عندما يتم تنظيم البيئة نجد �أن الأطفال الذين 
يعانون من التوحد ينخف� ضال�سلوك النمطي التكرارى لديهم ، وعندما ت�صبح 
بيئتهم �أكثر تنظيما  يحد من �سلوكياتهم النمطية مما يظهرون م�ستويات �أقل 

منها.
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نتائج الفر�ض الرابع :
ين����ص الفر����ض الرابع عل���ى »توجد فروق دال���ة �إح�صائياً ب�ي� نمتو�سطي 
رت���ب درجات �أف���راد المجموعة التجريبية عل���ى مقيا� ستقدي���ر ال�سلوك النمطي 

التكرارى في القيا�سين البعدي والتتبعي.«
جدول )7(

الف��روق بين رت��ب درجات المجموعة التجريبي��ة في القيا�س البع��دي والتتبعي على مقيا�س 
ال�سلوك التكراري

 الدلالةZ قيمة مجموع الرتبمتوسط الرتبن الرتب

00002.0230.01صفرالرتب السالبة

53.0015.00الرتب الموجب

صفر الرتب المتساوية

توجد فروق عند 0.01 

كم���ا يت�ض���ح من الج���دول )7( �أنه توجد ف���روق دالة ب�ي� نمتو�سطي رتب 
عين���ة البح���ث في القيا�س�ي� نالبع���دى والتتبع���ي عل���ى مقيا����  ستقدي���ر ال�سل���وك 
التك���رارى ل�صالح القيا� سالتتبعي مما يو�ضح ازدياد م�ستوى ال�سلوك التكراري 

عن القيا� سالبعدى  لديهم عند م�ستوى ) 01,0 ( .

لم يتحقق الفر� ضالرابع في الدرا�سة حيث يرى الباحث �أن هناك عوامل 
كثيرة �ساعدت على عدم ثبات القيا� سالتتبعي للبرنامج .

تف�سير النتائج
تو�صل���ت نتائج الدرا�س���ة الى �أهمية البرنامج التدريبي في خف� ضالقلق 
مم���ا ترت���ب علية خف� ضال�سلوك النمطي التكراري ل���دى �أطفال ذوى ا�ضطراب 

طيف التوحد .

الع�ل�اج ال�سلوك���ي �أ�سل���وب م���ن الأ�سالي���ب الحديث���ة يق���وم عل���ى �أ�سا���� س
ا�ستخ���دام نظري���ات وقواع���د التعلم ، وي�شتمل على مجموع���ة كبيرة من الفنيات 
العلاجي���ة التي ته���دف �إلى �إحداث تغيير �إيجابي بناء في �سلوك الإن�سان وب�صفة 
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خا�ص���ة �سل���وك ع���دم التواف���ق. ويق�ص���د بال�سل���وك في مج���ال الع�ل�اج ال�سلوك���ي 
الا�ستجابات الظاهرة التي يمكن ملاحظتها ، وكذلك الا�ستجابات غير الظاهرة 

مثل الأفكار والانفعالات  )عبدالرحمن ، ال�شناوى ،2010 ، 11(.

التدخ���ل  ب�ش���كل �إجم���الي �إلى �أن  الباح���ث نتائ���ج الدرا�س���ة  كم���ا يع���زو 
ال�سيكولوج���ي م���ن خ�ل�ال البرنام���ج التدريبي كان ل���ه ت�أثير �إيجاب���ي في خف� ض
القلق مما �ساعد في خف� ضال�سلوك النمطي التكراري لدى عينة الدرا�سة ، وقد 
كان محتواه مت�سقاً مع الغر� ضالذى �صمم من �أجله ، وكانت تعليمات البرنامج 
التدريب���ي دقيق���ة ووا�ضحة وموج���زة ، ، كما يركز البرنامج عل���ي فنيات �سلوكية 
متع���ددة ، ولع���ل ه���ذه العوامل تجمعت مع���ا متفاعلة لت�سهم ب�ص���ورة �إيجابية في 
تح�س�ي�� نأداء �أف���راد عين���ة الدرا�سة عل���ى )خف� ضالقلق وما يترت���ب عليه خف� ض

ال�سلوك النمطي التكراري ( في القيا� سالبعدي .

مم���ا ي�ؤك���د �أهمية الفنيات الم�ستخدمة في البرنام���ج التد ريبي مثل فنية التعزيز 
التفا�ضل���ي و�أث���رة في خف���� ضال�سل���وك النمط���ي التك���رارى ، فيع���د �أف�ض���ل �أن���واع 
العلاجات الم�ستخدمة مع ال�سلوكات النمطية يكون التعزيز التفا�ضلي لل�سلوكات 
الأخ���رى ، والتعزي���ز التفا�ضلي لل�سلوك النقي���� ض(DRO/DRI) ودمجهما مع 

.Time-out أ�سلوب الإق�صاء�

مما ي�ؤكد �أهمية الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج التد ريبي مثل العلاج 
بالتدليك �أو الم�ساج Massage Therapy  لمدة �شهر ، ومرتين �أ�سبوعيا ، وتبلغ مدة 
الجل�س���ة الواحدة 20 دقيق���ة ، في خف� ضحدة ال�سلوكات النمطية التكرارية لدى 
   (Field et al ., 1997) الطفل التوحدي ، وعلاج الق�صور في العلاقات الاجتماعية

 Witwer ,، كم���ا �أتفق���ت نتائ���ج الفر���� ضالأول مع نتائ���ج  درا�سة كل م���ن
2009، درا�س���ة كي���م و�آخ���رون Kim et al., 2008) ه���ذه الدرا�س���ات ا�ستخدم���ت 
الع�ل�اج المع���رفي ال�سلوك���ي في خف���� ضالقلق ل���دى الأطفال ذوى ا�ضط���راب طيف 
التوح���د ذو الأداء الوظيف���ي العالي ، �أما الدرا�سة الحالي���ة ا�ستخدمت البرنامج 
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ال�سلوك���ي التدريبي مم���ا يو�ضح �أهمية وفعالية البرنام���ج في خف� ضالقلق لدى 
الأطف���ال التوحديين في القيا�سين القبلي والبع���دي ل�صالح البعدي مما يتحقق 

الفر� ضالأول من الدرا�سة.

و يف�س���ر الباح���ث انخفا���� ضالقل���ق لدى الأطف���ال ذوى ا�ضط���راب طيف 
التوح���د انه يرج���ع لا�ستخدام الباحث فنيات بالبرنامج مثل فنية تنظيم البيئة 
، الجداول اليومية ، التعزيز التفا�ضلي ، التعزيز الايجابي ، الخف� ضالتدريجي 
للا�ستث���ارات الح�سي���ة ، واثبت���ت ه���ذه الفني���ات فاعليته���ا في خف���� ضالقل���ق  لدى 

الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد.

ودرا�سات ربطت بين القلق والمهارات الاجتماعية للطفل التوحدي. مثل 
درا�سة هوايت و�آخرون (White et al.,2009( بهدف فح�ص العلاقة بين القلق 
والوح���دة وعلاقتهم���ا بدرج���ة الق�ص���ور في المه���ارات الاجتماعية ل���دى عينة من 

ال�شباب ذوي ا�ضطراب طيف التوحد.

مم���ا يو�ض���ح �أهمية درا�سة القلق لدى الطفل التوحدي وما يترتب عليه 
م���ن ق�صور في العلاق���ات الاجتماعية وكذل���ك زيادة ال�سل���وك النمطي التكراري 
وكلم���ا تم خف� ضالقلق والح���د منه بقدر الامكان �ساعد على  خف� ضال�سلوكيات 
النمطية التكرارية وبالتالي تتح�سن المهارات الاجتماعية للطفل ذوى ا�ضطراب 
طي���ف التوح���د مم���ا يو�ض���ح �أهمي���ة خف�ض القل���ق لديه���م وما يترت���ب علية من 
خف���� ضبع���� ضالا�ضطراب���ات �سلوكي���ة المرتبطة به كم���ا اثبت الدرا�س���ات ارتباط 

القلق بال�سلوك النمطي التكراري .

نتائج الفر� ضالثاني :تتفق نتيجة الدرا�سة الحالية مع درا�سة باتر�سون 
     (Stephanie Y Patterson; Veronica Smith; Michaela ستيفن و�آخرون�
Jelen.(2010).  التدخ���ل بالتدريب���ات ال�سلوكي���ة لل�سلوك النمط���ي والتكراري 
للأف���راد ذوي ا�ضطراب طيف التوحد. كما تتفق نتائج الفر� ضالثالث للدرا�سة 
م���ع درا�س���ة جام�س���ون Jamison.(2007).. حي���ث يع���د تدخ���ل الآب���اء والمعلمون 

للحد من ال�سلوك التكرارى له فاعلية في خف� ضحدة هذا ال�سلوك .
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وي�ؤثر ال�سلوك المتكرر والمقيد على التفاعل بين الطفل والأ�سرة ، و�أثبتت 
الدرا�س���ات �أن ه���ذا ال�سلوك عندما يكون في مرحل���ة متطورة له �آثار مدمرة على 
 (Klin et al., 2007; South et al. ,2005  الت�أثير الوظيفي للأ�سرة والطفل

 .; Mercier et al. ,2000)

وعندم���ا يمار���� سالطف���ل التوح���دي ال�سل���وك المتك���رر والمقيد ف����إن ذلك  	
.(Gabriels et al. ,2005) ي�سبب م�ستويات عالية من التوتر للوالدين

وتتف���ق نتائ���ج الدرا�س���ة الحالي���ة م���ع نتائ���ج الدرا�س���ات التالي���ة مث���ل         
 (Kim et al., درا�س���ة كي���م و�آخ���رون ،(Viecili , 2011), ،Witwer , 2009

(2008في �أهمية خف� ضالقلق لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد. 

وتتف���ق نتائج الدرا�سة الحالية مع الدرا�سات والبحوث ال�سابقة على �أن 
القل���ق يع���د عر� ضيعاني من���ه الأطفال ذوي ا�ضطراب طي���ف التوحد و�أنه ن�سبة 
منت�ش���رة ل���دى ه�ؤلاء الاطفال مثل درا�سة غنايم ، وزم�ل��اؤه )2012( ، درا�سة ، و 

 .)Witwer , 2009) و درا�سة ويتور (Lehman, 2010) درا�سة ليمن

وتتفق النتيجة التي تو�صلت اليها الدرا�سة من ارتباط القلق بال�سلوك 
MICHELLE K.DERAMUS. النمطي التكرارى مثل درا�سة مي�شيل درامي
(2009).  بعن���وان : ال�سل���وك التك���راري ، والقل���ق ل���دي الأطف���ال ذوي ا�ضطراب 

طيف التوحد.

 تتفق نتيجة الدرا�سة الحالية مع درا�سة(Baron-Cohen,1989)على 
�أن هن���اك علاق���ة بين القل���ق و ال�سلوكيات النمطيه التكراري���ة للطفل التوحدى  
:�أن هن���اك فر�ضي���ة �أخرى تفيد �أن ال�سلوكي���ات المتكررة مع الطفل التوحدي هي 

و�سيلة للحد من القلق نتيجة �صعوبات فهم حالات للأ�شخا�ص الآخرين

وتتف���ق الدرا�س���ة الحالية مع بع� ضالدرا�س���ات في �أن ال�سلوكيات المتكررة 
ربم���ا تك���ون بمثاب���ة و�سيلة لخف���� ضم�ستويات الإث���ارة العالي���ة  ، ويرجع خف� ض
الاث���ارة العالي���ة للطف���ل التوحدي من خلال م���ن ال�سلوكيات المتك���ررة كثير من 
المدخلات الح�سية ، وبالتالي تقليل م�ستوى الإثارة الح�سية للطفل التوحدي.
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ا�ضط���راب  ذوى  الأطف���ال  ل���دى  البيئ���ة  تنظي���م  ي�ؤك���د �أهمي���ة  مم���ا 
طي���ف التوح���د الم�ستخدم���ة في البرنام���ج التدريب���ي  يذك���ر هاله���ان وكوفم���ان 
و�ضيق���ه  مح���ددة  ب�أ�شي���اء  وينهم���ك  ين�شغ���ل  التوح���دي  الطف���ل    �أن  )2009  (
اهتم���ام   ،�أو �إظه���ار  ل�ساع���ات ب�أ�شي���اء  ب�ش���كل طقو�س���ي ونمط���ي  يلع���ب   ،  الم���دي
مف���رط في �أ�شي���اء م���ن ونوع مح���دد، وهم ينزعج���ونل أي تغير يح���دث في البيئة                                                            

.(Hallahan& Kauffman,2009)

يك���ون الع�ل�اج من خ�ل�ال تنظيم البيئ���ة المحيطة فمثلًا خ�ل�ال اليوم 
الدرا�س���ي يج���ب �أن يك���ون الطف���ل التوح���دي عل���ى عل���م بم���ا �سيفعله الي���وم ، �أي 
ت�سل�سل الأحداث خلال اليوم. وكذلك ت�سل�سل الأحداث خلال الأ�سبوع ، وكيفية 
الب���دء بالن�ش���اط ، والم�شكلة التي ت�سبب �ضيق وتوت���ر للطفل التوحدي هي فترة 

الانتقال من ن�شاط �إلى ن�شاط �آخر .

مم���ا يو�ض���ح �أن دور الأ�س���رة في البرنام���ج بالقيام بعم���ل الواجب المنزلي 
كان ل���ه عظي���م الأث���ر في خف���� ضال�سل���وك النمط���ي التك���راري ،  ف�ساع���دت نماذج 
ا�ستراتيجيات التدخل الأ�سري على تعلم المفاهيم ، وفهم ا�ضطراب الطفولة مما 
يك���ون له الدور الإيجاب���ي على الطفل التوحدي في خف���� ضال�سلوكات التكرارية 
الت���ي تلازم���ه، وي�ؤث���ر تدخ���ل الوال���دان في خف���� ضال�سل���وك التك���راري والمقي���د 
والتخفيف من حدته ، وكذلك في تح�سين الحياة للطفل ولأ�سرته ، وتتفق نتائج 
الدرا�س���ة الحالي���ة مع درا�سة اتودد)2003 ( ، كما قد تلج�أ بع� ضالآ�سر لا�ستيعاب 
�أطفاله���م التوحديين ذوي ا�ضطراب ال�سلوك المقيد والمتكرر للحد من مثل هذه 

.(Attwood ,2003) التجارب ال�سلبية

ي�شارك���ون �أطفاله���م  الآب���اء  في �أن  الحالي���ة  الدرا�س���ة  نتائ���ج  وتتف���ق 
التوحدي�ي� نفي �أن�شط���ة الأ�س���رة ، وتحت���اج �إلى وق���ت كب�ي� رم���ع �أطفاله���م ، مم���ا 
يجع���ل هذا ال�سلوك النمطي التك���راري والمقيد �صعب للأطفال التوحديين لكي 
يتخل�صوا منه ، وينتبهوا �إلى الأن�شطة التي تريد الأ�سرة منهم م�شاركتهم فيها                        

(South & et al., 2005)
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والع�ل�اج الأ�س���ري يكون مه���م بالن�سب���ة للأطف���ال ذوي ا�ضطراب طيف 
التوح���دل ، أن���ه ي�سمح للآباء بالفر����ص المنا�سبة للتح�سين الم�ستم���ر عبر �سياقات 
متنوع���ة ، وللت�أكي���د عل���ى ت�ضمين���ات الم�ساع���دة ، و�ص���دق ا�ستراتيجي���ات التدخل 

.  (Mc Conachie&Diggle ,2007)

وتتف���ق نتائ���ج الدرا�س���ة الحالية م���ع نتائ���ج العديد م���ن الدرا�سات التي 
�أثبت���ت فعالي���ة البرنام���ج ال�سلوك���ي في خف� ضالقل���ق وخف�ض ال�سل���وك النمطي 

التكرارى .

 (Klin et al., 2007; South et al., 2005; مث���ل الدرا�س���ات التالي���ة
(Zandt et  al., 2007 �إلى �أن التدخل الأ�سري ي�ساعد الأطفال ذوي ا�ضطراب 
طي���ف التوح���د على الم�شارك���ة في الألعاب المتنوع���ة والأن�شطة اليومي���ة ، والمرونة 

ال�سلوكية لها دوراً هاماً في النمو العاطفي . وفي خف� ضال�سلوكات التكرارية.

وق���د �أو�ضحت تقارير الآباء ب�أن الم�شكلات التي يواجهونها مع �أطفالهم 
ذوي ا�ضطراب طيف التوحد  ترتبط بنمط ال�سلوك المقيد والتكراري ، و�أطفالهم 
.  (Cheristie, 2010,8)لديهم �صعوبة في المرونة مع التغيرات في روتين الأ�سرة

لم يتحقق الفر� ضالرابع في الدرا�سة حيث يرى الباحث �أن هناك عوامل 
كثيرة �ساعدت على زيادة القلق لدى التلاميذ ذوى ا�ضطراب طيف التوحد مما 

ي�ساعد على بقاء ال�سلوكيات النمطية التكرارية.

مما يو�ضح �أن هناك عوامل تدخلت لم ت�ساعد علي امتداد ت�أثير البرنامج 
ال�سلوكي التدريبي وفاعليته في خف� ضم�ستوى ال�سلوك النمطي التكرارى لدي 

الأطفال ذوى ا�ضطراب طيف التوحد .

يرج���ع الباحث هذه الفروق بين القيا�س�ي� نالبعدى والتتبعي الى �أن الفترة 
الزمني���ة لتدري���ب الأطف���ال ذوى ا�ضط���راب طيف التوحد عل���ى الفنيات التي تم 
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تدريبهم عليها في البرنامج المطبق تحتاج الى فترة زمنية كبيرة ، وهذه الفترة 
الزمني���ة الوجي���زة بع���د تطبي���ق البرنامج تع���د غير كافي���ة لتحقي���ق ا�ستمرارية 
فاعلي���ة البرنام���جل ، أن الزم���ن ج���زء م���ن الع�ل�اج ، وخا�ص���ة و�أنن���ا نتعام���ل م���ع 
ا�ضطراب طيف التوحد الذى يحتاج الي فترة زمنية طويلة للتحقق من فاعلية 

كل فنية م�ستخدمة معهم في البرنامج .

ويو�ض���ح الباحث عدم ا�ستمرارية فاعلي���ة الفنيات في القيا�سين البعدى 
والتتبعي التي �أ�ستخدمها في البرنامج لعدم تطبيق هذه الفنيات بنف� سالفاعلية 
�أثن���اء تطبي���ق البرنامج م���ع المعلمين و�أولي���اء الأمور ، وكان يتمن���ي الباحث من 
المعلم�ي� نو �أولياء الأمور �أن ي�ستم���روا على نف� سالنظام �أثناء تطبيق البرنامج ، 
ولكن ور� شالعمل الم�ستمرة التي كان يقوم بها الباحث معهم لم تكن قائمة بعد 
التطبيق مما حد عدم تطبيق الفنيات بنف� سالجدية �أثناء تطبيق البرنامج .
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التوحد  ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  نحو  التعليم  فى  العاملين  اتجاهات 
فى �ضوء بع�ض المتغيرات

�إعداد
د/ �أيمن �سالم عبدالله ح�سن

مدر�س التربية الخا�صة 
معهد الدرا�سات التربوية– جامعة القاهرة– جمهورية م�صر العربية

كلية التربية والآداب – جامعة الحدود ال�شمالية – المملكة العربية ال�سعودية

الملخ�ص:
    هدف البحث الحالي �إلى الك�شف عن طبيعة اتجاهات العاملين فى التعليم 
نحو الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد، وت�أثٌر تلك الاتجاهات بعدد من المتغيرات. 
وتكونت العينة من فريق العمل مع ا�ضطراب التوحد وعددهم )9( من الذكور، 
ال�شمالية في  الحدود  الابتدائية في مدينة عرعر بمنطقة  ابن جبير  بمدر�سة 
وتم  2015/2014م.  1436/1435ه،  الدرا�سي  للعام  ال�سعودية،  العربية  المملكة 
الباحث(.  المفتوحة)�إعداد  الأ�سئلة  ذات  المقننة  ال�شخ�صية  المقابلة  ا�ستخدام 
وك�شفت النتائج عن وجود اتجاهات ايجابية ب�شكل عام لدى العاملين نحو الأطفال 
ذوى ا�ضطراب التوحد، وعدم وجود فروق دالة �إح�صائيا في اتجاهات العاملين 
الزمني. والعمر  العمل  ونوع  و�سنوات الخبرة  الدرا�سي  الم�ؤهل  لمتغيرات  تٌعزى 

مقــدمة:              
التى  اليومية  المواقف  تلعب الاتجاهات دورا حا�سما في حياتنا، فكثير من         
نعي�شها تتوقف ردود �أفعالنا فيها، على المعلومات المتوفرة لدينا وما ي�صاحبها 
من م�شاعر وانفعالات لتتكامل مع بع�ضها البع� ضوتدفعنا للت�صرف بطريقة 
معينة تجاه هذه المواقف. وبالقيا� سعلى ذلك ت�شغل الاتجاهات حيزا هاما في 
التربية، وخ�صو�صا فى طريقة التعامل مع الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحدل ،أن 
م�شاعر المعلمين والمتعلمين واتجاهاتهم ت�ؤثر في قدرتهم على تحقيق الأهداف 
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الم�شترك  والعمل  الاجتماعي  التفاعل  على  قدرتهم  في  ت�ؤثر  كما  التعليمية، 
وتحقيق ذواتهم كما ت�ساهم ب�صورة كبيرة في �ضبط ال�سلوك الإن�ساني وتوجهه 

الوجهة ال�سليمة. 

    ويعد ا�ضطراب التوحد لغزا محيرا ومعقدا، لذلك حاول العديد من الباحثين 
حل هذا اللغز ب�إجراء العديد من الدرا�سات فى مجالات مختلفة للو�صول �إلى 
فهم �أف�ضل لهذا الا�ضطراب، وللطرق المنا�سبة فى رعاية الأطفال الم�صابين به. 
 Pervasive Developmental Disorder فهو ا�ضطراب نمائي عام منت�شر 
ي�ؤدي �إلى  والانفعالي،  والاجتماعي  المعرفي  النمو  فى  حادا  ق�صورا  يت�ضمن 
حدوث ت�أخر عام فى النمو، ويترك �آثارا �سلبية متعددة على الكثير من جوانبه 
المختلفة Carpenter, M., Pennington, B .& Rogers, S. (2002). وقد 
 Autism Society of America )2003( عرفته الجمعية الأمريكية للتوحد
ب�أنه �إعاقة متعلقة بالنمو تظهر عادة خلال ال�سنوات الأولى من عمر الطفل، 
وتنتج عن ا�ضطراب فى الجهاز الع�صبي، مما ي�ؤثر على وظائف المخ، ولا يرتبط 

هذا الا�ضطراب ب�أية عوامل عرقية �أو اجتماعية. 

كالآباء  الأفراد  تربية  �أمر  على  القائمين  اتجاهات  ف�إن  جهة �أخرى  ومن       
والمعلمين، نحو ذوى ا�ضطراب التوحد لها اعتبارها الخا�ص، نظرا لما ي�سهمون 
به من دور فعال في ت�شكيل اتجاهات الأفراد �أو مفاهيمهم �أو معتقداتهم نحو هذا 
الا�ضطراب من خلال المعلومات والأفكار التى يزودنهم بها، وهو ما يبرر �أهمية 
الك�شف عن هذه الاتجاهات وتحديدها ومحاولة تعديلها �إذا لزم الأمر، بحيث 
يزداد تقبلهم له�ؤلاء الأطفال وم�ساعدتهم من جهة، وت�أثيرهم على تلاميذهم 
من جهة �أخرى، فتتكون لديهم اتجاهات �إيجابية نحو ا�ضطراب التوحد. ويرى 
المعلمين نحو    �أن اتجاهات  Alexander, C. & Strain, P. (1978)كل من
الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد مهمة لعدة �أ�سباب: �أولها، �أن اتجاهات المعلمين 
يمكن �أن تلعب دورا حا�سما في دمج ه�ؤلاء الأطفال في م�ؤ�س�سات التعليم العادية. 
ثانيها، �أن اتجاهات المعلمين يمكن �أن ت�ؤثر فى توقعاتهم لطلابهم والتى من 
��شأنها �أن ت�ؤثر على ال�صورة الذاتية والأداء الأكاديمي لطلابهم.                                                          
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م�شكلة البحث: 
    تتحدد م�شكلة البحث في محاولة الك�شف عن طبيعة اتجاهات العاملين في 
التعليم نحو الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد، لما لهذه الاتجاهات من ت�أثيرات 
�إيجابية �أو �سلبية في اتجاه الأطفال التوحديين نحو �أنف�سهم من ناحية، وفى 
نمط الخدمات والبرامج المقدمة لهم من ناحية �أخرى. ونظرال أن الاتجاهات 
التى  المعاملة  ف�إن  ووجدانية،  معرفية  احتوائها �أبعاد  مع  �سلوكيتنا  في  تنعك�س 
مع  توافقهم  في  كبير  ب�شكل  ت�ساهم  التوحد  ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  يتلقاها 
ب�شكل  ذلك  �ساهم  المعاملة �إيجابية  كانت  فكلما  فيه،  يعي�شون  الذى  المجتمع 
كبير في توافق الطفل ذى ا�ضطراب التوحد، وبالمقابل كلما كانت المعاملة �سلبية 
نتيجة بع� ضالأفكار والمعتقدات ال�سلبية ظهر ت�أثير ذلك في �سلوك هذا الطفل. 
البرامج  لتخطيط  المناخ  تهيئ  المعوقين يمكن �أن  نحو  الإيجابية  فالاتجاهات 
الاتجاهات  تحول  يمكن �أن  بينما  وتح�سينها،  وتطويرها  لرعايتهم  اللازمة 
ال�سلبية نحوهم دون ظهور هذه البرامج �إلى حيز الوجود)القريطي،1992،263(. 
وك�شفت بع� ضالدرا�سات �أن اتجاهات المعلمين نحو المعوقين وتوقعاتهم عنهم، 
ت�ؤثر على الخدمات التربوية الخا�صة بهذه الفئة، و�أن تدنى اتجاهاتهم نحو 
المعوقين تنعك�س ب�شكل �سالب على �أفراد هذه الفئات وعلى تح�صيلهم الدرا�سي 
من  كل  يرى  وهنا  ذواتهم.  عن  ومفهومهم  والاجتماعي  الانفعالي  وتوافقهم 
لديهم اتجاهات  الذين  المعلمين  Hannah, M. & Pliner, S.  (1983) �أن 
�سلبية تجاه الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد قد تكون الآثار ال�سلبية على ه�ؤلاء 
 McGregor, E. & Campbell, E. (2001) الأطفال كبيرة. وي�ؤكد كل من
�أن اتجاهات المعلمين هي واحدة من المتغيرات التي قد ت�ؤثر على التنفيذ الفعال 
 Horrocks, J., White, للتدخلات العلاجية مع ا�ضطراب التوحد. وي�ضيف
عليهم  تمر  المعلمين،  اتجاهات  خلال  من  G. & Roberts, L. (2008)�أنه 
ر�سائل القبول �أو الرف� ،ضوالتي قد ت�ساهم في نجاح �أو ف�شل بع� ضالتدخلات 
مع التوحد، لذا ف�إن اتجاهات المعلمين عامل مهم قد ت�ؤثر على نجاح �أو ف�شل 

التدخلات العلاجية مع ا�ضطراب التوحد.                     
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    وي�شير كل منChitiyo, M. & Park, M. (2011)  �إلى �أن اتجاهات المعلمين 
نحو الأطفال ذوي التوحد مهمة فقد توفر م�صدرا قيًما للمعلومات تٌ�ستخدم 
في تطوير تدريب المعلمين وبرامج التطوير المهني، و�أنه على الرغم من �أهمية 
ا  اتجاهات المعلمين نحو الأطفال ذوي الاحتياجات الخا�صة، مازال هناك نق�صً
فى البحوث التى تناولت اتجاهات المعلمين نحو ا�ضطراب التوحد، فقد نٌ�شرت 
ال�صعوبات  ف�إن من �أهم  وانطلاقا من هذا  المو�ضوع.  قليلة حول هذا  درا�سات 
والتى يجب التغلب عليها هى التعرف على الاتجاهات نحو ا�ضطراب التوحد 
ه�ؤلاء  مع  التعامل  في  ريادي  بدور  يقومون  الذين  وبخا�صة �أولئك  ور�صدها، 
مدير  من  بداية  العمل  فريق  ي�شمل  بما  التعليمية  الم�ؤ�س�سات  داخل  الأطفال 
المدر�سة والوكلاء مرورا بالأخ�صائيين الاجتماعيين والنف�سيين حتى ن�صل �إلى 
معلم الف�صل، وعلى الرغم من ذلك فهناك ندرة فى البحوث العربية )فى حدود 
علم الباحث( التي تناولت بالدرا�سة والتحليل اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب 
التوحد، ومن ثم تظهر الحاجة للبحث الحالي. ويمكن تحديد م�شكلة الدرا�سة 

فى الت�سا�ؤلات التالية:
- ما طبيعة اتجاهات العاملين في التعليم نحو ا�ضطراب التوحد؟

الم�ؤهل  باختلاف  التوحد  ا�ضطراب  نحو  العاملين  اتجاهات  تختلف  هل   -
الدرا�سي العلمي؟

الخبرة  باختلاف  التوحد  ا�ضطراب  نحو  العاملين  اتجاهات  تختلف  هل   -
التدري�سية؟

-  هل تختلف اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف نوع العمل؟
العمر  باختلاف  التوحد  ا�ضطراب  نحو  العاملين  اتجاهات  تختلف  هل    -

الزمنى؟

�أهداف البحث: 
       يهدف البحث الحالي �إلى:

11 ذوى - الأطفال  نحو  التعليم  فى  العاملين  اتجاهات  طبيعة  عن  الك�شف 
ا�ضطراب التوحد. 
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22 الك�شف عن الفروق في اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف -
متغيرات الم�ؤهل الدرا�سي و�سنوات الخبرة ونوع العمل والعمر الزمني.

�أهمية البحث:
11 كن - ُمي  بما التوحد،  ا�ضطراب  ذوي  الأطفال  مع  العاملين  اتجاهات  ر�صد 

المهتمين الا�ستر�شاد بها �سواء فى الجامعات �أو �صانعي ال�سيا�سات فى الميدان 
التربوي. 

22 التوحد واقتراح - ا�ضطراب  �سلبية نحو  الك�شف عن مدى وجود اتجاهات   
الاجراءات المنا�سبة لتعديلها.

33 تدريبية - ودورات  وخدمات  برامج  تقديم  فى  ت�سهم  قد  بنتائج  الخروج 
للقائمين على رعاية الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد.

م�صطلحات البحث الإجرائية:
     يمكن تعريف م�صطلحات البحث على النحو التالي:

-	 ا�ضطراب التوحد:                                               
 American psychiatric“ »1994تعرفه الجمعية الأمريكية للطب النف�سي    
Association  ب�أنه، �أحد الا�ضطرابات النمائية المنت�شرة، ويت�صف بالخ�صائ�ص 
التالية: ق�صور فى التفاعل الاجتماعي، ق�صور فى عمليات التوا�صل، و�أنماط 

�سلوك واهتمامات و�أن�شطة مقيدة نمطية وتكرارية.

-	 الاتــجاه:
المعرفية،  تقييماته  �ضوء  فى  التف�ضيل  عدم  للتف�ضيل �أو  الفرد  ميول  هو       
والمعلومات  المو�ضوعات  بع� ض تجاه  للت�صرف  وميوله  العاطفية،  وم�شاعره 

.)Boone, L. & Kurtz, D., 2002, 281)

-	 العاملين في التعليم: 
التوحد)الإداريين،  ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  مع  العمل  فريق  هم �أفراد       
الابتدائية  الخا�صة  التربية  وبرامج  مدار�س  في  والأخ�صائيين(  والمعلمين، 

بمدينة عرعر بالحدود ال�شمالية.
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الإطـــــــار النـظري:   
 �أولا: ا�ضطراب التوحد:

    يرجع الف�ضل �إلى »كانر« في تحديد فئة ا�ضطراب التوحد، ففى عام 1943م، 
مع  تت�شابه  لا  �سلوكيات  في  ا�شتركوا  11 طفلا  فيها  و�صف  درا�سة  »كانر«  ن�شر 
و�صف  ال�سلوكيات تحت  هذه  اقترح �إدراج  ولذا  عرفت �آنذاك.  ا�ضطرابات  �أية 
ت�شخي�صي جديد ومنف�صل �أطلق عليه ا�سم التوحد الطفولي وبهذه الدرا�سة، 
وي�شير  التوحد)م�صطفى؛ال�شربيني،2011،22(.  تاريخ  ابتد�أ  الت�شخي�ص  وهذا 
هو  الأطفال  ه�ؤلاء  ما يميز  كانر« لاحظ �أن �أهم   « 13( �إلى �أن  يو�سف)2004، 
اليونانية  الكلمة  لج�أ �إلى  لذا  المطلق،  الخا�ص  عالمهم  نطاق  داخل  الانعزال 
)Autos( وتعنى النف� سللتعبير عن هذه الحالة. ومنذ عام 1943 ا�ستخدمت 
، �إلا �أن �أكثر  الإعاقة هذه  تعريف  محاولات  فى  ومختلفة  كثيرة  ت�سميات 
الم�صطلحات ا�ستخداماً فى الآونة الأخيرة هو م�صطلح “ا�ضطراب التوحد”.

    ويمكن النظر �إلى ا�ضطراب التوحد على �أنه ا�ضطراب معقد و�أنه ا�ضطراب 
الطفل،  �شخ�صية  جوانب  من  العديد  على  �سلبياً  ي�ؤثر  منت�شر،  عام �أو  نمائي 
ويظهر على هيئة ا�ستجابات �سلوكية قا�صرة و�سلبية فى الغالب تدفع بالطفل 
و�إعاقة  عقلية،  على �أنه �إعاقة  النظر �إليه  يتم  كما  ذاته  حول  التقوقع  �إلى 
اجتماعية، وعلى �أنه �إعاقة عقلية واجتماعية متزامنة �أى تحدث فى ذات الوقت، 
وكذلك على �أنه نمط من �أنماط ا�ضطرابات طيف الاجترار يت�سم بق�صور فى 
ال�سلوكيات الاجتماعية، والتوا�صل، واللعب الرمزي، ف�ضلًا عن وجود �سلوكيات 
واهتمامات نمطية وتكرارية ومقيدة )محمد، 2008،250(. وقد �أثبتت الدرا�سات 
ال�سلوكية �أو  الا�ضطرابات  �ضمن  يندرج  لا  التوحد  ا�ضطراب  الحديثة �أن 
الانفعالية و�إنما هو ا�ضطراب فى النمو يرجع �إلى خلل ع�صبي ي�ؤثر فى وظائف 
الدماغ ولي� سله علاقة بالظروف الاجتماعية �أو الأ�سرية �أو العرقية �أو الم�ستوى 
ب�إعاقة  العامة  النمائية  الا�ضطرابات  وتت�صف  التعليمي)ال�شريف،2011،219(. 
نوعية فى تطور التفاعلات الاجتماعية المتبادلة ونموها، وفى مهارات الات�صال 
اللفظية وغير اللفظية، وفى القدرة على التخيل، وتختلف �شدة هذه الإعاقات 
 ًالمن ت�شوه  والتعبير عنها من طفلل آخر، وكثيرا ما يرافق هذه الإعاقات �أ�شكا
�أو ت�أخر فى بع� ضجوانب النمو مثل القدرات العقلية)الدهم�شي،2006،210(.
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    وتقدر الجمعية الأمريكية لا�ضطراب التوحدA.S.A (2003)، انت�شاره مع 
الأعرا� ضالم�صاحبة له بن�سبة 1 من بين250 �شخ�ص، وتزداد ن�سبة الإ�صابة بين 
النف�سي  للطب  الأمريكية  وت�شير الجمعية   .)1  :4( بن�سبة  البنات  الأولاد عن 
A.P.A.(2013) �إلى ارتفاع ن�سب انت�شار ا�ضطراب التوحد في الولايات المتحدة 
ما  الوا�ضح  غير  من  ويبقى  ال�سكان،  من   %1 لت�صل �إلى  البلاد  من  وغيرها 
الدليل  معايير  �ضوء  الت�شخي�ص في  التو�سع في  تعك� س المعدلات  ارتفاع  كان  �إذا 
طيف  عتبة  على  هى  التي  الحالات  لت�شمل  الرابع،  والإح�صائي  الت�شخي�صي 
زيادة  هناك  الدرا�سة. �أم �أن  منهجية  في  والاختلافات  الوعى،  وزيادة  التوحد، 
حقيقية في وتيرة انت�شار طيف ا�ضطراب التوحد(D.S.M.5,2013,. 55)  وعن 
ف�أو�ضحت رئي�سة  ال�سعودية  العربية  المملكة  التوحد في  انت�شار ا�ضطراب  مدى 
جمعية التوحد بالمملكة، �أن عدد الم�صابين با�ضطراب التوحد في ال�سعودية بلغ 
بالتعاون  �سعود  الملك  التى �أعدتها جامعة  250 �ألف م�صاب، وفقا للإح�صاءات 
العلاج  يتلقون  الذين  عدد  و�أن  والتقنية،  للعلوم  عبدالعزيز  الملك  مدينة  مع 
يظهر من خلال  ثم  ومن  8400 م�صاب)طلبة،2012(.  الوطن  خارج  والت�أهيل 
هذا العر�� ضأن ا�ضطراب التوحد يت�صف بخ�صائ�ص تجعل البع� ضينظر �إليه 
على �أنه �إعاقة عقلية خال�صة �أو تغلب عليه الإعاقة �أو ا�ضطراب وم�شكلة معقدة، 
والعاملين  المجتمع عموما  اتجاهات �أفراد  تباين  ب�شكل �أو �آخر في  ي�ساهم  مما 
معهم خ�صو�صا نحو هذا الا�ضطراب وهو ما ي�سعى البحث الحالي للك�شف عنه. 

ثانيا: الاتــجـــــاه:
لما  النف� سالاجتماعي  الأ�سا�سية في علم  المفاهيم      يعتبر مفهوم الاتجاه من  
للاتجاهات من �أهمية في القدرة على التف�سير والتنب�ؤ بال�سلوك الإن�ساني، �أما 
بالن�سبة لتعريف م�صطلح الاتجاه ف��شأنه ��شأن العديد من الم�صطلحات النف�سية 
التى تتعدد تعريفاتها تبعا لتعدد المدار� سالنف�سية، فيمكن تعريفه ب�أنه ا�ستعداد 
المبادئ �أو  الأ�شخا�ص �أو  حيال  الفرد  ا�ستجابات  يحدد  ن�سبي  ثابت  مكت�سب 

الأفكار)ربيع، 2013،206(. 

تجاه  معين  موقف  اتخاذ  نحو  الفرد  ميل  ب�أنه  طه)2006،559(  ويعرفه       
�أ�شخا�ص �أو �أ�شياء �أو �أحداث �أو تبني فكرة، وذلك في �صورة �شعور بالتف�ضيل �أو 

عدم التف�ضيل.
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    ويعرف) Schffman, L.& Kanuk, L. (2000,200الاتجاه ب�أنه الا�ستعداد 
ايجابيا �أم  ال�سلوك  هذا  كان  �سواء  ومتوافق،  من�سجم  ب�شكل  لل�سلوك  والتهي�ؤ 

�سلبيا تجاه هدف معين.

بناء على  التى تتكون  الوجدانية للفرد  ب�أنه الحالة      ويعرفه خليفه)2002(  
ما يوجد لديه من معتقدات وت�صورات فيما يتعلق بمو�ضوع ما، وتدفعه هذه 
الحالة في معظم الأحيان �إلى القيام بعدد من الا�ستجابات يتحدد من خلالها 

مدى رف� ضالفرد �أو قبوله لهذا المو�ضوع.

معين  كيان  لتقويم  نف�سي  ميل  ب�أنه  الاتجاه،  العنزي)2000،232(  ويعرف       
بدرجة من التف�ضيل �أو عدم التف�ضيل.

�سلوكية  تنظيمات  عن  عبارة  ب�أنه  فراج)1999،132(  الحاروني؛  ويعرفه       
يكت�سبها الفرد خلال التن�شئة الاجتماعية وعن طريق معايير ثقافية وخبرات 
المو�ضوعات  لخ�صائ�ص  تقويمية  معايير  على  �ضمنيا  ت�شتمل  وهى  انفعالية، 

والأ�شياء والأ�شخا�ص والمواقف المختلفة التى ت�شكلت نحوها.

    ويعرفه القذافي)1995،48( ب�أنه حالة نف�سية تبدو على �شكل ردود �أفعال تجاه 
قبول �أو رف� ضمو�ضوع ما �أو �أمر اجتماعي بطريقة مميزة للفرد.

ال�سباعي،  ح�سين؛  با�شا،  ماهر؛  الهواري،  ال�سيد محمد؛  خيري،  ويعرفه       
العقلي  الا�ستعداد  من  حالة  ب�أنه   )1986،23( الحميد  عبد  �صفوت،  �أ�سامة؛ 
ا�ستجابات  توجيه  على  وتعمل  والخبرة،  التجربة  خلال  من  تتكون  الع�صبي 

الفرد نحو المو�ضوعات والمواقف التى ترتبط بهذا الاتجاه.

المعتقدات      ويرى عبدالفتاح )1985،571( �أن الاتجاه، مجموعة منظمة من  
والم�شاعر تدفعنا �إلى ال�سلوك بطريقة معينة.
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ب�أنه حالة من الا�ستعداد      يت�ضح من خلال هذا العر� ضلتعريفات الاتجاه  
الفرد  يكت�سبها  والم�شاعر،  المعتقدات  من  منظمة  ومجموعة  الع�صبي،  العقلي 
خلال التن�شئة الاجتماعية، وتدفعه �إلى ال�سلوك تجاه قبول �أو رف� ضمو�ضوع 

ما ويت�سم بالثبات الن�سبي. ومن ثم يظهر �أن للاتجاه ثلاثة مكونات هى:
مما  الاتجاه،  مو�ضوع  عن  المنا�سبة  المعلومات  بتوفر  ويرتبط  المعرفي:  الجانب 
والجانب  الفرد.  لدى  معتقدات  �شكل  على  تبدو  اتجاهات  بناء  على  ي�ساعد 
الانفعالي)الوجداني(: وهو الا�ستجابة الوجدانية نحو تقبل �أو رف� ضمو�ضوع 
ما، ويبدو على �شكل م�شاعر تجاه �أو �ضد �شئ ما. والجانب ال�سلوكي: وهو �سلوك 

الفرد نحو مو�ضوع الاتجاه، ويبدو على �شكل �أداء)القذافي،205-2010،204(  

�أما تكوين الاتجاه فيمر �أثناء تكوينه بالمراحل التالية:

أ به 	- تحيط  التى  المثيرات  الفرد  فيها  يدرك  المعرفية:  الإدراكية  المرحلة 
ويتعرف عليها، ومن ثم تتكون لديه الخبرات والمعلومات التى ت�صبح �إطارا 

معرفيا لهذه المثيرات والعنا�صر.
هذه 	-ب مع  تفاعله  ح�صيلة  بتقييم  الفرد  فيها  يقوم  التقييمية:  المرحلة   

العنا�صر والمثيرات، وي�ستند في عملية التقييم �إلى الإطار الإدراكي المعرفي 
بما فيه من متغيرات مو�ضوعية مثل خ�صائ�ص الأ�شياء ومقوماتها، ومن 
والتميز وهى  والت�شابه  التطابق  و�أبعاد  الذات،  ذاتية مثل �صورة  متغيرات 

جميعها تعتمد على ذاتية الفرد و�أحا�سي�سه وم�شاعره.
مع  الفرد  لعلاقة  بالن�سبة  الحكم  مرحلة �إ�صدار  وهى  التقريرية:  المرحلة  ج- 
موجبا  الاتجاه  يكون  موجبا  الحكم  كان  ف�إذا  البيئة،  عنا�صر  من  عن�صر 

لدى الفرد والعك� س�صحيح)�سعد، 1998،361(.

    وهناك عدة عوامل على درجة كبيرة من الأهمية ت�ؤثر في تكوبن الاتجاهات 
وتدعم نموها منها:

11 ت�أثير التعلمل ،أن التعلم يزود الفرد بمعلومات ت�ساعد على نمو الاتجاهات، -
فكلما طالت فترة التعلم بد�أت اتجاهات الفرد بالتحرر من نمط التقليد 

والتوارث في العادات.
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22 ت�أثير الأ�سرة، �إذ �أن اتجاهات الأ�سرة الخا�صة وما تقدمه من تعزيز لبع� ض-
�أ�ساليب ال�صغار ال�سلوكية، له ت�أثيرا عميقا على تكوين اتجاهاتهم ونموها.

33  ًالمهمًا ي�ساعد في تكوين الاتجاهات ونموها في - ت�أثير الأ�صدقاء، ويعد عام
وقت مبكر.

44 ت�أثير و�سائل الإعلام، والتى ت�ساهم في تكوين �أو تدعيم الاتجاهات.-
55 ت�أثير العمر، هناك بع� ضالآراء تقول �أن الفترة الحا�سمة لتكوين الاتجاهات -

تقع ما بين )12- 30( �سنة حيث تتبلور وت�ستقر.
66 الميل �أو - زوايا  من  المتبادلة  العوامل  بها  والمق�صود  ال�شخ�صية،  الجاذبية 

وهى  الاتجاهات  تغيير  ت�ؤدى �إلى  والتى  الأفراد  بين  النفور  الميل �أو  عدم 
العوامل والم�ؤثرات التى تمنح الفرد القابلية على تكوين �أو تدعيم �أو تغيير 

الاتجاهات لدى الآخرين )ال�سامرائي،166-2006،165(.         

    ومن �أهم خ�صائ�ص الاتجاهات �أنها تمثل علاقة بين ال�شخ�ص ومو�ضوع معين، 
و�أنها قابلة للتغيير والتطوير في ظل ظروف معينة، وقد تكون قوية �أو �ضعيفة 
والتنب�ؤ بها)الداهري،2008،220(. كما  نحو مو�ضوع معين، كما يمكن قيا�سها 
�أنها تت�صف بالثبات والا�ستمرارية الن�سبية، �إذ تعد الاتجاهات بمثابة ا�ستعدادات 
الاتجاهات  وتعد  التعلم.  التجربة �أو  الخبرة �أو  طريق  عن  مكت�سبة  وجدانية 
عملية معرفية ذهنية معقدةل ،أنها ذات �أنواع متعددة وكثيرة. كما �أنها منظمة 
المعرفي  التنظيم  في  البع� ض ببع�ضها  مت�صلة  �أنها  بمعنى  ديناميكيا،  تنظيما 
للفرد. و�أنها تحدد تقويم الفرد للمنبهات الاجتماعية. وقد تتعدد الاتجاهات 
المتعلقة بموقف محدد. و�أن الاتجاهات قد تكون �سلبية �أو ايجابية، ولكنها لا 

تكون محايدة)ال�صيرفي، 2005،112(. 

�أربع وظائف مهمة  دورا حيويا في حياتنا فللاتجاهات  الاتجاهات  وتلعب         
من  الكثير  تحقيق  في  الاتجاهات  ت�ساعد  حيث  تكيفية  وظيفة  لها  �أولها: �أن 
�أهداف ال�شخ�ص وتزويده بالقدرة على التوافق مع المواقف الجديدة. وثانيها: 
�أن لها وظيفة تنظيمية حيث تك�سب ال�شخ�ص معايير و�أطر مرجعية لتنظيم 
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تتولد  ال�شخ�ص عندما  دفاعية من حيث �أن  لها وظيفة  وثالثها: �أن  خبراته. 
تغيرات  عند �إحداث  الذات  عن  دفاعية  بوظيفة  تقوم  جديدة  اتجاهات  لديه 
في البيئة. ورابعها: �أن الاتجاهات ت�ساعد ال�شخ�ص على الح�صول على المعرفة 

لاكت�ساب معان للعالم المحيط به )الداهري،2008،220(.

النف�سية، ومنها  البحوث والدرا�سات      �أما عن طرق قيا� سالاتجاهات ت�شير   
منها:  النف�سية  الاتجاهات  لقيا�س  عديدة  طرق  وجود  ، �إلى  )٢٠٠١( من�صور 
طرق تعتمد على التعبير اللفظي للفرد، وطرق تعتمد على الملاحظة الب�صرية 
ل�سلوك الفرد، وطرق تعتمد على قيا� سالتعبيرات الانفعالية للفرد. ومن ثم 
يت�ضح من خلال هذا العر�� ضأن الاتجاهات لها جوانب ثلاث وتت�أثر بالعديد 
من العوامل والمتغيرات وهناك العديد من و�سائل قيا�سها، وهو ما �سوف يراعى 

فى البحث الحالي للك�شف عن الاتجاهات نحو ا�ضطراب التوحد. 

درا�سات وبحوث �سابقة:
ال�صلة بمتغيرات  ال�سابقة ذات  البحوث والدرا�سات  اتيح للباحث عددا من       
البحث، وقد تم تق�سيمها �إلى محورين هما: درا�سات تناولت اتجاهات العاملين 
مع ذوى الإعاقة عموما، ودرا�سات تناولت الاتجاهات مع ذوى ا�ضطراب التوحد، 

وذلك على النحو التالي:    

المحور الأول: درا�سات تناولت اتجاهات العاملين مع فئات الإعاقة:
    هدفت درا�سة جمعيان؛ ال�شهري)2013( �إلى التعرف على اتجاهات المعلمين 
نحو دمج الأطفال ذوى الاحتياجات الخا�صة في المدار� سالحكومية، وعلاقتها 
والخبرة  الدرا�سي  والتخ�ص�ص  العلمي  والم�ؤهل  والجن� س الجن�سية  بمتغيرات، 
)�إعداد  ليكرت  لمقيا� س وفقا  الاتجاهات  ا�ستبانة  ا�ستخدام  وتم  التدري�سية. 
من  الأردنيين  المعلمين  من  ع�شوائية  بطريقة  العينة  واختيرت  الباحثان(. 
المدار�س الحكومية في مديرية الزرقاء بلغ عددها )150( معلما ومعلمة، وعينة 
مماثلة من المعلمين ال�سعوديين في مديرية التربية والتعليم لمحافظة بي�شة بلغ 
عددها )150( معلما ومعلمة. و�أظهرت النتائج �أن اتجاهات المعلمين نحو دمج 

ه�ؤلاء الأطفال كانت ب�شكل عام محايدة.
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    وهدفت درا�سة العجمي)2012( �إلى الوقوف على اتجاهات المديرين والمعلمين 
العاملين بمدار�س ذوى الاحتياجات الخا�صة، ومدار� سالتعليم العام)المدار� س
وبلغت  التربوي.  الدمج  نحو  للمعاقين(،  ف�صول  بها  التى  والمدار� س العادية 
من  مقيا�سا  الباحث  وا�ستخدم  والمعلمين،  المديرين  من   )974( الدرا�سة  عينة 
�إعداده لقيا� سالاتجاهات نحو عملية الدمج. وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن الاتجاه 
الخا�صة  التربية  فئات  الحركية �أكثر  الإعاقة  و�أن  ايجابيا،  كان  الدمج  نحو 
التعلم،  وبطء  العقلي،  والتفوق  التعلم،  كل من �صعوبات  يتلوها  للدمج  قبولا 
وا�ضطرابات النطق والكلام ثم الإعاقة ال�سمعية والإعاقة الب�صرية، ومن ثم 

كل من متلازمة داون، والتوحد، والإعاقة الذهنية، وال�شلل الدماغي.

نحو  الاتجاهات  على  التعرف  حموري)2012(  ال�سوالمه؛  درا�سة  وهدفت       
طلبة  من  عينة  لدى  المتغيرات  ببع� ض وعلاقتها  الخا�صة  التربية  تخ�ص�ص 
طلبة  جميع  العينة  و�شملت  بالأردن.  جدارا  جامعة  في  الخا�صة  التربية  ق�سم 
وتم  طالبة.  و)58(  طالبا   )32( منهم  وطالبة  طالبا  وعددهم)90(  الق�سم 
ا�ستخدام مقيا� ساتجاهات طلبة التربية الخا�صة نحو مجال تخ�ص�صهم)�إعداد 
الباحثان(. وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن اتجاهات طلبة التربية الخا�صة فى جامعة 
جدارا نحو مجال تخ�ص�صهم كانت متو�سطة وعدم وجود فروق تٌعزى للجن�س. 
الثانية  الدرا�سية  ال�سنوات  في  تخ�ص�صهم  نحو  اتجاهاتهم  نمو  بالإ�ضافة �إلى 

والثالثة والرابعة وب�شكل يتنا�سب طرديا مع الم�ستوى التح�صيلي.

    وهدفت درا�سة عبدالحميد)2011( تحديد اتجاهات معلمي التربية الخا�صة 
ومعلمي التربية العامة نحو الموهبة لدى المعاقين عقليا. وتنوعت �أدوات الدرا�سة 
بين قائمة من الر�سومات قام بر�سمها �أفراد معاقون عقليا، وقائمة ا�ستجابات 
على هذه الر�سومات وا�ستبانة اتجاهات المعلمين نحو الموهبة لدى المعاقين عقليا 
والمقابلة. وتكونت عينة الدرا�سة من )40( معلما ومعلمة من مدر�سة التربية 
الفكرية ومدر�سة �أحمد �أمين الابتدائية بالإ�سماعيلية. وتو�صلت الدرا�سة �إلى 
�أن اتجاهات معلمي التربية الخا�صة والتعليم العام نحو الموهبة لدى المعاقين 
عقليا كانت �سلبية على قائمة الا�ستجابة على اللوحات. كما �أن اتجاهات معلمي 
التربية الخا�صة على الا�ستبانة في القيا� سالقبلي والبعدي لم تكن دالة. في حين 
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كانت اتجاهات معلمي التربية العامة على الا�ستبانة في القيا� سالقبلي �سلبية 
ولكنها تغيرت بعد المقابلة لت�صبح دالة في القيا� سالبعدي و�أ�صبحت ايجابية.    

    وهدفت درا�سة م�سعود)2009( التعرف على اتجاهات مدراء المدار� سالعادية 
المدار� س مدراء  العينة  و�شملت  الفكرية.  الإعاقة  ذوى  التلاميذ  دمج  نحو 
)ابتدائي-  الم�ستويات  في  فكرية  تربية  برامج  فيها  يوجد  التى  الحكومية 
متو�سط- ثانوي( وفى مناطق تعليمية مختلفة من المملكة العربية ال�سعودية 
الذكور  )135( مدر�سة وجميعهم من  )67( مديرا من �أ�صل  المدراء  عدد  وبلغ 
فقط. وتو�صلت �إلى �أن هناك تح�سنا كبيرا في الاتجاهات الايجابية لدى المدراء 
ايجابي في مجال تح�سين  له �أثر  الدمج  و�أن  الفكرية  الإعاقة  ذوى  دمج  نحو 

اتجاهات المعلمين والطلبة العاديين نحو التلاميذ ذوى الإعاقة الفكرية. 

المعلمين  اتجاهات  على  التعرف  منيب)2009(  �سليمان؛  درا�سة  وهدفت       
و�شملت  الخا�صة.  التربية  ميدان  في  الأطفال  مع  العقاب  ا�ستخدام  نحو 
الثلاثة)العقلية- الإعاقات  في مجالات  والمعلمات  المعلمين  من  عينة  الدرا�سة 
ال�سمعية-الب�صرية(. و�شملت الأدوات مقيا� ساتجاهات المعلمين نحو ا�ستخدام 
العقاب)�إعداد الباحثان(. وتو�صلت الدرا�سة �إلى وجود علاقة ارتباطية موجبة 
بين اتجاهات معلمي التربية الخا�صة نحو ما ي�ستخدمونه من �أ�شكال العقاب 
وبين الأ�سباب والدوافع التى تدفعهم لا�ستخدام العقاب، كما �أكدت وجود علاقة 
ارتباطية �سالبة دالة بين اتجاهات المعلمين نحو �أ�سباب ا�ستخدام العقاب ونتائج 
العقاب، ووجود فروق دالة بين اتجاهات معلمي التربية الخا�صة نحو �أ�سباب 
تعزى  العقاب  نحو �أ�شكال  دالة  فروق  ووجود  الخبرة.  لمتغير  تعزى  العقاب 

لمتغيرات نوع الإعاقة والخبرة والتفاعل بين متغيري الجن�س والخبرة.

    وهدفت درا�سة العتيبي)2008( التعرف على اتجاهات العاملين مع التلاميذ 
العمر،  بمتغيرات  الاتجاهات  تلك  ت�أثر  ومدى  الخا�صة  الاحتياجات  ذوى 
و�سنوات الخبرة، والم�ستوى التعليمي، وفئة الإعاقة. و�شملت العينة )1423( من 
والتعليم  التربية  لوزارة  التابعة  التربية الخا�صة  العاملين في معاهد وبرامج 



اتجاهات العاملين في التعليم نحو الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد د . �أيمن �سالم عبدالله ح�سن

- 130 -

في المملكة العربية ال�سعودية، وتم ا�ستخدام مقيا� ساتجاهات العاملين مع ذوى 
اتجاهات  وجود  الدرا�سة �إلى  وتو�صلت  الباحث(.  الخا�صة)�إعداد  الاحتياجات 
التلاميذ  نحو  الخا�صة  التربية  وبرامج  معاهد  العاملون في  يحملها  ايجابية 

ذوى الاحتياجات الخا�صة و�إن اختلفت باختلاف متغيرات الدرا�سة.      

فى  المعلمات  اتجاهات  طبيعة  عن  الك�شف  درا�سة �أبكر)2003( �إلى  وهدفت       
التدري� سلل�صم، ومعرفة  ال�سعودية نحو مهنة  العربية  بالمملكة  الأمل  معاهد 
التدريبية.  والاحتياجات  المهني  الإعداد  حيث  من  ال�صم  معلمات  واقع 
بين                                 الخبرة  �سنوات  وتراوحت  �سمعي.  م�سار  من  معلمة  العينة)167(  وبلغت 
)1: 10( �سنة، بجميع مراحل التعليم)تمهيدي- ابتدائي-�إعدادي–ثانوي( وتم 
ا�ستخدام مقيا� ساتجاه معلمات ال�صم نحو المهنة. و�أ�سفرت النتائج عن وجود 
ووجود  مرتفع،  بمعدل  ال�صم  تدري� س نحو  المعلمات  لدى  اتجاهات �إيجابية 
علاقة دالة بين الاتجاهات الإيجابية نحو تدري� سال�صم والاعداد المهني لهن.
الم�شكلات التى يعانى منها      وهدفت درا�سة خيري)1999( التعرف على �أهم  
هذه  نحو  الخا�صة  التربية  معلمي  واتجاهات  التعليمي،  المجال  فى  المعاقون 
ال�سلبية  برنامج �إر�شادي جمعي- فردي فى تعديل الاتجاهات  و�أثر  الم�شكلات، 
الخا�صة.  التربية  معلمي  من   )136( الدرا�سة  عينة  وبلغت  المعلمين.  لدى 
و�أ�سفرت النتائج عن وجود فروق دالة بين متو�سط درجات المجموعة التجريبية 
قبل وبعد تطبيق البرنامج الار�شادي فى اتجاهات معلمي التربية الخا�صة نحو 

الم�شكلات التى يقي�سها المقيا�س.

    وهدفت درا�سة ال�شخ�ص)1986( التعرف على اتجاهات بع� ضالعاملين فى  
ووكلاء  نظراء  و�شملت   )144( عينة  على  وذلك  المعاقين،  نحو  التعليم  مجال 
من  46 �إناث(  ونف�سيين)98ذكور-  اجتماعيين  و�أخ�صائيين  ومعلمين  مدار� س
ا�ستخدام  وتم  الخا�صة،  التربية  ومدار� س العام  التعليم  مدار� س فى  العاملين 
ا�ستبيان للاتجاه نحو المعاقين )�إعداد الباحث(. و�أ�سفرت النتائج عن اتجاهات 
�إيجابية نحو المعاقين لدى �أفراد العينة، بينما ات�ضح �أن العاملين مع التلاميذ 
نحو  اتجاهات �أكثر �إيجابية  لديهم  معاقين  ت�ضم  لا  مدار� س فى  العاديين 
المكفوفين  مع  والعاملين  عقليا،  المتخلفين  مع  العاملين  من �أقرانهم  المعاقين 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 131 -

وال�صم كانت اتجاهاتهم �أكثر �إيجابية مقارنة باتجاهات �أقرانهم العاملين مع 
المتخلفين عقليا.

تعقيب على درا�سات المحور الأول:
    تنوعت �أهداف الدرا�سات في هذا المحور حيث ركزت بع�ضها على الاتجاهات 
من حيث التقبل �أو عدم التقبل، بينما تناولت �أخرى الاتجاهات من حيث دمج 
الأطفال ذوى الاحتياجات الخا�صة مع �أقرانهم العاديين. كما تناولت الدرا�سات 
اتجاهات �شرائح مختلفة ممن يتعاملون مع ذوى الإعاقة فتنوعت بين درا�سة 
اتجاهات)الطالب المعلم(، ومعلمي التربية الخا�صة، والمديرين، والاخ�صائيين. 
وتنوعت فى المنهج الم�ستخدم ما بين منهج تجريبي ببرامج لتعديل الاتجاهات، 
مقايي� س الادوات:  و�شملت  الاتجاهات.  طبيعة  عن  للك�شف  و�صفى  ومنهج 

الاتجاهات بالإ�ضافة �إلى الا�ستبانة والمقابلة ال�شخ�صية.

المحور الثاني: درا�سات تناولت الاتجاهات مع ا�ضطراب التوحد:
اتجاهات  معرفة  Park, M.& Chitiyo, M.(2011)�إلى  درا�سة  هدفت       
المعلمين نحو الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد، و�شملت عينة الدرا�سة 127معلما 
)115 معلمة و12 معلما( تم اختيارهم من مدينة �صغيرة فى الغرب الأو�سط 
بالولايات المتحدة، بها خم� سمدار� سابتدائية ومدر�سة متو�سطة و�أخرى ثانوية 
مقيا� س الدرا�سة  وا�ستخدمت  المدار�س320،  هذه  فى  المعلمين  عدد  و�إجمالي 
 Olley, J., DeVellis, الاتجاهات نحو الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد �إعداد
النتائج �أن  و�أ�شارت   .R., DeVellis, B., Wall, A.& Long, C. (1981)
و�أن  التوحد،  ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  نحو  ايجابية  اتجاهاتهم  كانت  المعلمين 
�أعلى الدرجات تم الح�صول عليها تتعلق بعبارات دمج الأطفال ذوى التوحد في 

برامج المدار� سالعامة.

    وهدفت درا�سة المبارك)2010( التعرف على اتجاهات معلمي المدار� سالابتدائية 
العادية الملحق بها �أطفال توحديين ب�سيطي ومتو�سطي الإعاقة في التوحد في 
المعلمين  اتجاهات  اختلاف  مدى  وتحديد  للبنين  الحكومية  العادية  المدار� س
وفقا لمتغيرات الدرا�سة. وتم ا�ستخدام المنهج الو�صفي الم�سحي، وا�ستبانة لمعرفة 
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الاتجاهات وفقا لطريقة ليكرت، و�أ�شارت النتائج �إلى �أن اتجاهات المعلمين كانت 
ايجابية نحو دمج الأطفال التوحديين بالمدار� سالابتدائية العادية الملحق بها 
�أطفال توحديون �إلا �أن اتجاهاتهم على بنود الا�ستبانة الخا�صة بالدمج داخل 

الف�صول العادية كانت �سلبية.

درا�سة  درا�سةChoi,Y.(2010) &Park,M., Chitiyo,M. �إلى  وهدفت       
ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  نحو  الخدمة(  قبل  )ما  المعلمين  الطلبة  اتجاهات 
التوحد في الولايات المتحدة. و�شملت العينة )131( طالبا م�سجلين في برنامج 
كلية التربية بجامعة الغرب الأو�سط. وا�ستخدمت الدرا�سة مقيا� سالاتجاهات 
نحو الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد �إعداد Olley et al (1981) وتم توزيعه 
فى الف�صول �أو �إر�ساله �إلى الطلاب الم�سجلين عبر البريد الإلكتروني. و�أظهرت 
نحو  الإيجابية  الاتجاهات  من  عالية  م�ستويات  الم�شاركين �أظهروا  النتائج �أن 

الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد. 

  �إلى الك�شف عن طبيعة اتجاهات  Al-Shammari (2006)وهدفت درا�سة    
مدار� س فى  التوحد  ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  نحو  الخا�صة  التربية  معلمي 
التوحد بالكويت. و�شملت العينة اثنين من معلمي التربية الخا�صة فى مدار� س
التوحد بالكويت. وا�ستخدم الباحث فى جمع البيانات درا�سة الحالة والمقابلات 
لديهم  المعلمين  كلا  النتائج �إلى �أن  و�أ�شارت  المفتوحة.  والأ�سئلة  ال�شخ�صية 
و�أن معلمي التربية  التوحد،  التلاميذ ذوى ا�ضطراب  �إيجابية تجاه  اتجاهات 
الخا�صة فى حاجة �إلى دورات تدريبية ليتمكنوا من تعليم �أف�ضل للأطفال ذوى 

ا�ضطراب التوحد.

    وهدفت درا�سة حمام؛ البلال)2006( �إلى الك�شف عن طبيعة اتجاهات طلاب 
نف�س-  � ضأطفال-علم  )ريا� التربية  كلية  الجامعي  التعليم  مرحلة  وطالبات 
متغيري  �ضوء  فى  التوحد  ا�ضطراب  نحو  اجتماعية(  خدمة  خا�صة-  تربية 
طالبات  من   )361( العينة  و�شملت  والجامعي.  الدرا�سي  والتخ�ص�ص  الجن� س
الم�ستوى  وطالبات  وطلاب  بالريا� ض للبنات  التربية  بكلية  الرابعة  الفرقة 
ال�سابع بكلية التربية جامعة الملك �سعود من الأق�سام العلمية والأدبية والخدمة 
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الاجتماعية. وتم ا�ستخدام مقيا� سالاتجاهات نحو التوحد )�إعداد الباحثتان(. 
ا�ضطراب  تجاه  الطلاب  لدى  اتجاهات �إيجابية  وجود  عن  النتائج  و�أ�سفرت 
التوحد، و�أن هناك فروق دالة ل�صالح البنات، ووجود فروق ل�صالح الأدبي، ووجود 
فروق دالة باختلاف التخ�ص�صات بالترتيب التنازلي التالي ل�صالح طلاب علم 
اجتماعية.  خدمة  وريا�ضيات-  علوم  خا�صة-  تربية  � ضأطفال-  ريا� النف�س- 

القيا� س ت�أثير �أو�ضاع  فح�ص   Jonathan, M.(2005) درا�سة  وهدفت       
الأولية  الانطباعات  على  والمعلومات  الاجتماعية  التفاعلات  و�آثار  الاجتماعي 
للأقران عن طفل توحدي غير معروف لديهم. تكونت العينة من )576( طفلا 
و�ضعهم  عن  ا�ستمارات  بتعبئة  ه�ؤلاء  قام  حيث  النظامي  التعليم  ينتمون �إلى 
�سلوك  ذو  لطفل  م�سجلة  فيديو  على �أ�شرطة  ا�ستجابات  و�أبدوا  الاجتماعي 
تقارير  كانت  حيث  الاجتماعية،  القيا�سات  متو�سطات  تباينت  وقد  توحدي. 
الأطفال المنبوذين اجتماعيا والذين تعر�ضوا للإهمال، اتجاهاتهم �أكثر �سلبية 
نحو الطفل التوحدي و�أقل رغبة لم�شاركته �أو اندماجه فى الأن�شطة الدرا�سية. 
�إلا �أن تقارير ه�ؤلاء الأطفال جاءت �أكثر رغبة فى الاندماج مع الطفل التوحدي 
فى الأن�شطة بعد تلقيهم معلومات �إي�ضاحية عن الطفل التوحدي، مما يو�ضح 
�أهمية المعلومات المقدمة لهم عن الطفل التوحدي فى تغيير الاتجاهات ال�سلبية 

�إلى اتجاهات �إيجابية.

تعقيب على درا�سات المحور الثاني:
نحو  الاتجاهات  على  التعرف  في  المحور  هذا  في  الدرا�سات  تمثلت �أهداف       
ا�ضطراب التوحد  بمفهوم �أو�سع من القبول والرف� ضلت�شمل المكونات المعرفية 
والانفعالية وال�سلوكية للاتجاهات، وق�ضايا الدمج، ور�صد الم�شكلات الخا�صة 
وتناولت  التوحد،  ا�ضطراب  ذوى  و�أ�سر  الم�ستخدم  الدرا�سي  والمنهج  بالمعلمين 
درا�سة اتجاهات  ما بين  التوحد  ا�ضطراب  يتعاملون مع  �شرائح مختلفة ممن 
المنهج  وا�ستخدمت  الخا�صة،  التربية  ومعلمي  المعلم(،  و)الطالب  الأقران، 
وتنوعت �أدواتها ما بين مقايي� س الك�شف عن طبيعة الاتجاهات،  الو�صفي فى 

الاتجاهات والمقابلة ال�شخ�صية ودرا�سة الحالة والأ�سئلة المفتوحة.
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تـعــقـيب عــــــــــام:

-	 بعد ا�ستعرا� ضتلك المجموعة من البحوث والدرا�سات فى مجال الاتجاهات 
و�سوف  ا�ستنتاجات  ا�ستخلا�ص عدة  الخا�صة يمكن  الاحتياجات  ذوى  نحو 

تراعى في �صياغة الفرو� ،ض�أهمها:
-	 �أن هناك الكثير من الدرا�سات التى تناولت الاتجاهات مع �أغلب فئات ذوى 

الاحتياجات الخا�صة، �إلا �أن هناك درا�سات قليلة تناولت الاتجاهات مع ذوى 
ولم  فقط،  والمعلمين  الجامعة  طلاب  اتجاهات  و�شملت  التوحد  ا�ضطراب 

توجد درا�سة تناولت اتجاهات العاملين مع ذوى ا�ضطراب التوحد.
-	 كانت  عام  ب�شكل  الخا�صة  الاحتياجات  ذوى  الأطفال  نحو  الاتجاهات  �أن 

ايجابية، وكانت اتجاهات الإناث �أكثر ايجابية من الذكور. 
-	 اختلفت الدرا�سات في تحديد ت�أثير متغيرات فئة الإعاقة والم�ؤهلات الدرا�سية 

و�سنوات الخبرة ونوع العمل والعمر الزمني في تكوين الاتجاهات نحو ذوى 
الاحتياجات الخا�صة. 

- الـفــــــــــــــــــرو�ض:

11 التوحد - ا�ضطراب  نحو  عامة-  ب�صورة   – التعليم  في  العاملين  اتجاهات 
�سلبية.

22 توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط رتب اتجاهات العاملين نحو -
ا�ضطراب التوحد باختلاف الم�ؤهل الدرا�سي.

33 توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط رتب اتجاهات العاملين نحو -
ا�ضطراب التوحد باختلاف الخبرة التدري�سية.

44 توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط رتب اتجاهات العاملين نحو -
ا�ضطراب التوحد باختلاف نوع العمل. 

55 توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط رتب اتجاهات العاملين نحو -
ا�ضطراب التوحد باختلاف العمر الزمنى.
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�إجراءات البحث:
�أولا: منهج البحث:

   تم ا�ستخدام المنهج الو�صفي، حيث اعتمد البحث على المقابلة الم�سحية المقننة 
بغر�ض الح�صول على معلومات عن اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب التوحد.

ثانيا: عينة البحث:
وعددهم  عرعر  مدينة  فى  التوحد  ببرامج  العاملين  البحث  �شمل مجتمع    
اقت�صر  ب�إحداها  توحد  وجود �أطفال  لعدم  ونظرا  ابتدائيتين  مدر�ستين 
البحث  اقت�صر  برنامج للإناث  لعدم وجود  واحد، ونظرا  برنامج  البحث على 
التوحد  ا�ضطراب  العمل مع  العينة من فريق  الذكور. وتكونت  العاملين  على 
والوكيل)�إداريين(،  المدر�سة  مدير  ي�شمل  والذى  الذكور،  من   )9( وعددهم 
ومعلمي التوحد ومعلمي التربية الفنية والبدنية والم�شرف المقيم والاخ�صائي 
للعام  عرعر  بمدينة  الابتدائية  جبير  ابن  بمدر�سة  والاجتماعي،  النف�سي 

الدرا�سي 1436/1435ه، 2015/2014م. وفيما يلي خ�صائ�ص العينة:

أ متغير الم�ؤهل الدرا�سي:     	-

جدول 1
    توزيع عينة البحث وفقا لمتغير الم�ؤهل الدرا�سي

النسبة المئويةنالمؤهل الدراسي

66.6%6بكالوريوس

33.3%3دراسات عليا)دبلوم(

ال�شهادة  على  بالح�صول  اكتفوا  العينة  الجدول �أن �أغلب �أفراد  من  يت�ضح    
درجة  في  ممثلة  العليا  درا�ساته  ا�ستكمل  العينة  ثلث  بينما  الأولى،  الجامعية 

الدبلوم. 
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متغير �سنوات الخبرة:  	-ب
جدول 2

توزيع عينة البحث وفقا لمتغير �سنوات الخبرة في التربية الخا�صة وفى التعليم عموما
النسبة المئويةنسنوات الخبرة بالتعليمالنسبة المئويةنسنوات الخبرة بالتربية الخاصة

10444.4 سنوات فأقل33.3%3      5 سنوات فأقل

11222.2-44.420%64-10 سنوات

21333.3-22.230%2     11- 15 سنة

    يت�ضح من الجدول �أن هناك تباينا في �سنوات الخبرة، ففي التربية الخا�صة 
تظهر الأعداد الكبيرة في الفئة 6-10�سنوات، و�أغلب العاملين لديهم خبرة �أقل 
من ع�شر �سنوات، بينما تظهر الأعداد الكبيرة من حيث الخبرة بمجال التعليم 
في فئة 10 �سنوات ف�أقل، و�أغلب العاملين لديهم خبرة �أكثر من ع�شر �سنوات، 
مما يعنى �أن �أغلب العاملين لديهم خبرات متو�سطة بالتربية الخا�صة وكبيرة 

بالتعليم عموما. 

ج متغير نوع العمل:	-
جدول 3

توزيع عينة البحث وفقا لمتغير نوع العمل
النسبة المئويةننوع العمل

22.2%2إداري )مدير- وكيل(

22.2%2معلم توحد

11.1%1مشرف تربوي

22.2%2معلم عادي)فنية- بدنية(

11.1%1اخصائي اجتماعي/ مرشد اجتماعي

11.1%1أخصائي نفسي

     يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن هناك تباينا في طبيعة عمل �أفراد العينة و�أن 
الأعداد الكبيرة تظهر في فئات المعلمين وعددهم خم�سة �أفراد، يليها الأخ�صائيين 

والإداريين وعدد كل منهما اثنان. 
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د متغير العمر:                          	-
جدول 4

توزيع عينة البحث وفقا لمتغير العمر الزمني
النسبة المئويةالعددالعمر الزمنى

33.3%203-30 سنة

44.4%4    31-40 سنة

22.2%2     41-50 سنة

     يت�ضح من الجدول �أن هناك تباينا في الأعمار الزمنية و�أن الأعداد الكبيرة 
الفئة  فى  الأعداد  بينما �أقل  �سنة،   40-30 بين  ما  العمرية  الفئات  في  تظهر 

العمرية 41-50 �سنة. 

ثالثا: �أداة البحث:
المقابلة ال�شخ�صية:

العاملين  اتجاهات  الك�شف عن طبيعة  وهو  البحث الحالي  لتحقيق هدف       
تعتمد  مقننة  مقابلة  بناء  تم  التوحد،  ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  نحو  بالتعليم 
بحوث  من  الكثير  هناك  لذلك �أن  الباحث  دفع  ومما  المفتوحة،  الأ�سئلة  على 
على  اعتمدت  الخا�صة  الاحتياجات  ذوى  العاديين �أو  مع  �سواء  الاتجاهات 
المقايي� سالنف�سية في �ضوء م�ستويات ليكرت الخم�سة للك�شف عن الاتجاهات، �إلا 
�أنه تم ملاحظة بع� ضالأمور، وهى �أنه لا يوجد مقيا� سللك�شف عن متغيرات 
الدرا�سة الحالية وهى اتجاهات العاملين نحو �أطفال التوحد، بالإ�ضافة �إلى �أن 
عينة المنطقة الم�ستهدفة بالدرا�سة)العاملين( قليلة لا تتجاوز ع�شرة �أفراد لقلة 
برامج التوحد في المنطقة، بالإ�ضافة �إلى الرغبة في المواجهة المبا�شرة والح�صول 
المرغوبية  من  والتخل�ص  الواقع،  تر�صد  الميدان  من  حقيقية  معلومات  على 
الاجتماعية التى قد تتم �أثناء الإجابة على عبارات المقايي� سالنف�سية  فى اتجاه 
ال�شخ�صية  المقابلة  اختيار �أ�سلوب  الباحث �إلى  دفع  دائما، مما  المثالية  الإجابة 
التعامل معها  المقننةل إمكانية  المقابلة  اختيار  و�أي�ضا  المعلومات  كو�سيلة لجمع 
من  قدر  على �أكبر  للح�صول  المفتوحة  الأ�سئلة  واختيار  بطريقة �إح�صائية، 
المعلومات الميدانية غير الموجهة للوقوف على طبيعة الاتجاهات ب�شكل حقيقي 
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مطمئن. وقام الباحث ببناء مقابلة لقيا� سالاتجاهات نحو ا�ضطراب التوحد، 
والتى مرت بالمراحل التالية:

11 المتعلقة ( النظرية  والأطر  ال�سابقة  والبحوث  الدرا�سات  على  الاطلاع 
المقابلة  حول  كتب  ما  وعلى  التوحد  وا�ضطراب  النف�سية  بالاتجاهات 

ومحتوياتها وفنياتها ومنهجية بنائها وا�ستخدامها.
22 الاطلاع على المقايي�س ذات ال�صلة، ومن المقايي� سالتي ا�ستعان بها الباحث (

فى �إعداد الأداة الحالية وفى حدود ما توفر لديه ما يلي:
ا�ستبانة اتجاهات المعلمين نحو دمج الأطفال ذوى الاحتياجات التربوية ��

الخا�صة في المدار� سالحكومية )جمعيان؛ ال�شهري،2013(.
تخ�ص�صهم �� مجال  نحو  الخا�صة  التربية  طلبة  اتجاهات  مقيا� س

)ال�سوالمه؛ حموري،2012(.
التربية �� معلمي  اتجاهات  لمعرفة  مفتوحة  �شخ�صية  ومقابلة  ا�ستبانة 

المعاقين  لدى  الموهبة  نحو  العامة  التربية  ومعلمي  الخا�صة 
عقليا)عبدالحميد،2011(.

مقيا� ساتجاهات مدراء المدار� سالعادية نحو دمج التلاميذ ذوى الإعاقة ��
الفكرية )م�سعود،2009(. 

مقيا� ساتجاهات العاملين مع ذوى الاحتياجات الخا�صة)العتيبي،2008(.��
التربية �� معلمي  اتجاهات  لمعرفة  ال�شخ�صية  والمقابلات  الحالة  درا�سة 

التوحد  مدار� س فى  التوحد  ا�ضطراب  ذوى  الطلاب  تجاه  الخا�صة 
.(Al-Shammari,2006)بالكويت

ا�ضطراب �� التربية نحو  كلية  التعليم الجامعي  مقيا� ساتجاهات طلاب 
التوحد )حمام؛ البلال،2006(.

مقيا� سالاتجاهات نحو الإعاقة والمعاقين )قا�سم،2002(.��
نحو �� التعليم  مجال  فى  العاملين  بع� ض اتجاهات  ا�ستبانة 

المعاقين)ال�شخ�ص،1986(.
��.)Olley et al ,1981) مقيا� ساتجاهات المعلمين نحو ا�ضطراب التوحد
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33 ما ( المقابلة �إلى  تحديد �أ�سئلة  فى  الباحث  وا�ستند  المقابلة،  تحديد �أبعاد 
تناولته مقايي� سعديدة فى قيا�سها للاتجاهات، وتم الا�ستقرار فى �صياغة 
وجود �إجابة  عدم  تعنى  والتى  المفتوحة  الأ�سئلة  المقابلة �إلى  هذه  �أ�سئلة 
الذي  البُعد  جوانب  كافة  تقي� س فيها �أن  رُوعى  وقد  �صحيحة،  محددة 
تقي�سه و�أن تكون وا�ضحة وغير غام�ضة. وتم الحر�ص على �أن تغطي هذه 
الاتجاهات  مقايي� س من  بها  الا�ستر�شاد  تم  التى  الجوانب  بع� ض الأ�سئلة 
لت�شمل جوانب الاتجاهات الثلاثة )المعرفية والوجدانية والمهارية(، ور�صد 
الآراء حول ق�ضايا دمج ذوى ا�ضطراب التوحد و�إعداد معلم التوحد، ودور 
المجتمع  ونظرة  الم�ستخدم،  البرنامج  وتقييم  التوحد،  ا�ضطراب  ذوى  �أ�سر 
للا�ضطراب، والتعامل داخل المدر�سة مع طفل التوحد، والنظرة الم�ستقبلية 

له�ؤلاء الأطفال.

44 تو�ضح ( والتى  التعليمات  ت�ضمنت  حيث  للمقابلة،  الأولية  ال�صورة  �إعداد 
كيفية الإجابة على �أ�سئلتها، من خلال قيام ال�شخ�ص بالإجابة على ال�س�ؤال 
بكل واقعية، كما ا�شتملت على بيانات �أولية للتعريف ب�أفراد العينة من حيث 
التعليم  ومجال  الخا�صة  التربية  فى  الخبرة  و�سنوات  التعليمي  الم�ستوى 
عموما والم�ستوى التعليمي والدرا�سات العليا ونوع العمل والعمر الزمني، 
الأولية  ال�صورة  و�أ�صبحت  المقابلة،  الإجرائيةل أبعاد  التعريفات  وكذلك 

تتكون من اثنى ع�شر �س�ؤالا.

�ضبط المقابلة:             	•
    نظرا ل�صعوبة �إجراء ح�ساب ثباتل أداة الدرا�سة لقلة �أفراد مجتمع الدرا�سة، 
�صدق  و�إجراء  المحتوى،  �صدق  خلال �إجراء  من  الأداة  �صدق  من  التحقق  تم 

المحكمين، وذلك فيما يلي:

أ �ضوء 	( في  الاجرائية  التعريفات  وكذلك  المقابلة  بنود  ا�شتقت  البناء:  �صدق 
�صدق  معني  يفيد  وبما  ال�سابقة،  والمقايي� س والدرا�سات  النظريات  تحليل 

البناء والتكوين.
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�صدق المحكمين: 	(ب
    تم عر� ضال�صورة الأولية من المقابلة على مجموعة من �أ�ساتذة علم النف� س
للحكم  الخا�صة)ن=7(،  الاحتياجات  ذوى  مع  والعاملين  الخا�صة  والتربية 
منا�سبتها  مدى  وكذلك  تقي�سها  التي  للأبعاد  الأ�سئلة  منا�سبة  مدى  على 
والأ�سلوب، وتم �إدخال  لل�صياغة  بالإ�ضافة  البحث،  العينة مو�ضوع  لخ�صائ�ص 
كافة التعديلات �أو الحذف التي اتفق عليها المحكمين، وفي �ضوء ما تقدم ت�صبح 

المقابلة �صادقة من وجهة نظر المحكمين.

55 ال�صورة النهائية للمقابلة: (
     بعد الانتهاء من �إعداد المقابلة وح�ساب ال�صدق، �أ�صبحت في �صورتها النهائية 
تتكون من ع�شرة �أ�سئلة ت�شمل جوانب الاتجاهات الثلاثة )المعرفية والوجدانية 
ونظرة  الم�ستخدم،  والبرنامج  الأ�سرة،  ودور  المعلم،  و�إعداد  والدمج،  والمهارية(، 
المجتمع، والتعامل مع طفل التوحد، والنظرة الم�ستقبلية. �أما طريقة الت�صحيح 
فلكي يتم تحويل هذه المعلومات �إلى طريق كمية تم من خلال الح�صول على 
و�إعطائها  ت�صنيفها �إلى)ايجابية- محايدة-�سلبية(  ثم  الدرا�سة  عينة  �إجابات 
 30 بين  ما  الكلي  المقابلة  مدى  يتراوح  وبذلك  الترتيب  درجات)3-2-1(على 
�إلى10 درجات فى �صورتها النهائية، وتدل الدرجة المرتفعة على م�ستوى مرتفع 
من الاتجاهات الايجابية والعك� س�صحيح. وبناء على ما تقدم يمكن القول �إن 

هذه الإجراءات  تدعو للثقة فى ا�ستخدام هذه المقابلة.

جدول 5
      توزيع الفئات وفق و�صف التدرج الم�ستخدم في �أداة البحث 

وصف الاستجابةمدى المتوسطات

قوية2.33- 3

متوسطة1.67- 2.33

ضعيفة1.66-1
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رابعا: خطوات البحث:
-	 اختيار �أفراد العينة.
-	 بناء �أداة البحث وتطبيقها على عينة الدرا�سة.
-	 ت�صحيح الا�ستجابات وا�ستخلا�ص النتائج ومناق�شتها و�صياغة التو�صيات.

خام�سا: المعالجة الإح�صائية:
    تم تحليل البيانات با�ستخدام برنامج )SPSS) الإح�صائي والطرق الإح�صائية 

التالية:
-	 التوزيع التكراري والوزن والمتو�سط المرجح.
-	 . Test Mann-Whitney اختبار
-	 .Kruskal-Wallis Test اختبار

نـتائج البحث:
     في �ضوء الفرو� ضالتي طرحها البحث الحالي تم عر� ضالنتائج الخا�صة بكل 
فر� ،ضوذلك من خلال عر� ض�صياغة الفر� ،ضوالأ�سلوب الإح�صائي الم�ستخدم 
للتحقق منه، ثم عر� ضنتائج التحليل الإح�صائي والتعقيب عليه، ثم يلي ذلك 

تف�سير النتائج في �ضوء الإطار النظري ونتائج البحوث ال�سابقة. 

الـفر�ض الأول: 

ين�ص على » اتجاهات العاملين في التعليم- ب�صورة عامة- نحو ا�ضطراب التوحد 
�سلبية؟

والتكرارات  الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخدام  الفر� ،ضتم  هذا  على  للإجابة       
والوزن المرجح لبنود المقابلة لقيا� ساتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب التوحد، 

وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
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جدول 6
ا�ضطراب  نحو  العاملين  اتجاهات  لمعرفة  المرجح  والوزن  والتكرارات  الح�سابي  المتو�سط    

التوحد

سلبيمحايدايجابيرقم السؤال
التكرار 
المرجح

الوزن 
المرجح

المتوسط 
الحسابي

الترتيبقوة الاستجابة

1قوية1900274.5003.000

1قوية2900274.5003.000

1قوية3900274.5003.000

4ضعيفة4306152.5001.667

4ضعيفة5306152.5001.667

3متوسطة6414183.0002.000

3متوسطة7333183.0002.000

1قوية8900274.5003.000

5ضعيفة9207132.1671.444

2متوسطة10702233.8332.556

قــــــوية5842821035.00023.333الاجمالي

نحو  العاملين  لدى  ايجابية  اتجاهات  وجود  ال�سابق  الجدول  من  يت�ضح       
في  يقع  وهو  للاتجاهات)2.333(  العام  المتو�سط  ب�أن  ذلك  التوحد،  ا�ضطراب 
مدى الا�ستجابة القوية جدول)5(، حيث تراوحت قوة ا�ستجابات �أفراد العينة 

على �أ�سئلة المقابلة على الترتيب ما بين قوية- متو�سطة- �ضعيفة)3-3-4(. 

الـفر�ض الثاني: 

     ين�ص على » توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط رتب اتجاهات العاملين 
نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف الم�ؤهل الدرا�سي.

         للإجابة على هذا الفر� ،ضتم ا�ستخدام اختبار مان ويتني للتعرف على 
التوحد  ا�ضطراب  الأطفال ذوى  الفروق فى متو�سط رتب الاتجاه نحو  دلالة 
من وجهة نظر عينة البحث باختلاف متغير الم�ستوى التعليمي، وكانت النتائج 

كما يو�ضحها الجدول التالي:
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جدول 7
     اختبار مان ويتني لدلالة الفروق في اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب التوحد 

باختلاف الم�ؤهل 
قيمة Zقيمة Uمجموع الـرتبمتـوسط الـرتبنالمؤهل

قيمة 
الدلالة

الدلالة

63.8323.00البكالوريوس
غير دالة2.0001.8380.66

37.3322.00دراسات عليا

عدم  ي�شير �إلى  مما  دالة  غير   )Z( قيمة  ال�سابق �أن  الجدول  من  يت�ضح       
وجود فروق فى الاتجاه من وجهة نظر عينة البحث باختلاف متغير الم�ستوى 

التعليمي نحو ا�ضطراب التوحد.

الـفر�ض الثالث:

     ين�ص على« توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط رتب اتجاهات العاملين 
نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف الخبرة التدري�سية؟

        للإجابة على هذا الفر� ،ضتم ا�ستخدام اختبار كرو�سكال واليز للتعرف على 
التوحد  ا�ضطراب  الأطفال ذوى  الفروق فى متو�سط رتب الاتجاه نحو  دلالة 
من وجهة نظر عينة البحث باختلاف متغير �سنوات الخبرة، وكانت النتائج كما 

يو�ضحها الجدول التالي:
جدول 8

كرو�سكال واليز لدلالة الفروق في اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف �سنوات 
الخبرة

الدلالةمستوى الدلالةHمتوسط الرتبنالخبرة التدريسية

034.17-5      سنوات
غير دالة1.8220.402 644.50-10    سنوات

1127.25-15   سنوات

    يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن قيمة )H( غير دالة مما ي�شير �إلى عدم وجود 
فروق فى الاتجاه من وجهة نظر عينة البحث باختلاف متغير �سنوات الخبرة 

نحو ا�ضطراب التوحد.
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الـفر�ض الرابع: 

ين�ص على« توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط رتب اتجاهات العاملين نحو 
ا�ضطراب التوحد باختلاف نوع العمل)�إداريين، معلمين، �إخ�صائيين(؟

    للإجابة على هذا الفر� ،ضتم ا�ستخدام اختبار كرو�سكال واليز للتعرف على 
التوحد  ا�ضطراب  الأطفال ذوى  الفروق فى متو�سط رتب الاتجاه نحو  دلالة 
كما  النتائج  وكانت  العمل،  نوع  متغير  باختلاف  البحث  عينة  نظر  وجهة  من 

يو�ضحها الجدول التالي:

جدول 9
كرو�سكال واليز لدلالة الفروق في اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف نوع 

العمل
الدلالةمستوى الدلالةHمتوسط الرتبننوع العمل

24.50اداري

غير دالة3.8170.148 53.90معلم

28.25اخصائي

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن قيمة )H( غير دالة مما ي�شير �إلى عدم وجود 
فروق فى الاتجاه من وجهة نظر عينة البحث باختلاف متغير نوع العمل نحو 

ا�ضطراب التوحد.

الـفر�ض الخام�س: 

ين�ص على » توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط رتب اتجاهات العاملين نحو 
ا�ضطراب التوحد باختلاف العمر الزمني ؟

    للإجابة على هذا الفر� ،ضتم ا�ستخدام اختبار كرو�سكال واليز للتعرف على 
التوحد  ا�ضطراب  الأطفال ذوى  الفروق فى متو�سط رتب الاتجاه نحو  دلالة 
من وجهة نظر عينة البحث باختلاف متغير �سنوات الخبرة. وكانت النتائج كما 

يو�ضحها الجدول التالي:
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جدول 10
كرو�سكال واليز لدلالة الفروق في اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف العمر 

الزمني
الدلالةمستوى الدلالةHمتوسط الرتبنالعمر الزمني

2022.50-30   سنة

غير دالة2.2760.320 3136.00-40   سنة

4145.50-50   سنة

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن قيمة )H( غير دالة مما ي�شير �إلى عدم وجود 
فروق فى الاتجاه من وجهة نظر عينة البحث باختلاف متغير نوع العمل نحو 

ا�ضطراب التوحد.

المناق�شة والتف�سير: 
العاملين  لدى  ايجابية  اتجاهات  وجود  على  الحالي  البحث  نتائج      �أكدت   
طبيعة  في  فروق  وجود  وعدم  عام،  ب�شكل  التوحد  ا�ضطراب  نحو  التعليم  في 
العمل  ونوع  الخبرة  و�سنوات  الدرا�سي  الم�ؤهل  متغيرات  باختلاف  الاتجاهات 

والعمر الزمني، وذلك على النحو التالي:

    فيما يخ�ص الفر�ض الأول، والذى يركز طبيعة اتجاهات العاملين نحو ا�ضطراب 
نحو  العاملين  لدى  ايجابية  اتجاهات  وجود  النتائج �إلى  فقد �أ�شارت  التوحد. 
ا�ضطراب التوحد، وتتفق بذلك هذه النتيجة مع نتائج العديد من الدرا�سات، 
مثل درا�سة العجمي،2012؛ Park, &Chitiyo, 2011؛ Park, et al, 2010؛ 
المبارك،2010؛ العتيبي،2008؛ حمام والبلال،2006؛ ال�شمري، 2005؛ القحطان
عبدالم�ؤمن  عبدالغفور،1999؛  وفراج،1999؛  ي،2003؛�أبكر،2003؛الحارونى 

وعبداللطيف، 1993؛ القريطي،1993؛ ح�سين،1990؛ ال�شخ�ص، 1986. 

    ويمكن تف�سير ذلك ب�أن العاملين لديهم قدر منا�سب من التقبل لا�ضطراب 
من �أوجه  الكثير  وجود  من  الرغم  على  لم�ساعدتهم  ي�سعون  كما �أنهم  التوحد 
على  ا�ستجاباتهم  يظهر في طبيعة  والذى  الحالي  التوحد  برنامج  الق�صور في 



اتجاهات العاملين في التعليم نحو الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد د . �أيمن �سالم عبدالله ح�سن

- 146 -

�أ�سئلة المقابلة كما يو�ضحها جدول)6(، والذى من خلاله يمكن تحليل تكرارات 
الع�شر والتى تنوعت ما بين الاتجاه الايجابي  المقابلة  �أ�سئلة  الا�ستجابات على 

والمحايد وال�سلبي وذلك على النحو التالي:

عن  والمعلومات  المعرفة  في  والمتمثل  المعرفي،  بالجانب  يهتم  الأول،  ال�س�ؤال 
ايجابي،  الترتيب:  على  العينة  الا�ستجابات �أفراد  فكانت  التوحد،  ا�ضطراب 
الايجابي  الاتجاه  قوة  ي�ؤكد  مما  والمتو�سط)3.00(  �سلبي)0-0-9(،  محايد، 
على هذا ال�س�ؤال والتي تنعك� سمن خلال �إلمام �أفراد العينة بالمعلومات الكافية 
وال�صحيحة والتي تدعم الاتجاه الايجابي نحو هذا الا�ضطراب، بينما يظهر 
والتي  الا�ضطراب  عن  مغلوطة  معلومات  عر� ض خلال  من  ال�سلبي  الاتجاه 

يترتب عليها فهم خاطئ عن ا�ضطراب التوحد.

ا�ضطراب  نحو  الم�شاعر  في  والمتمثل  الوجداني  بالجانب  يهتم  الثاني،  ال�س�ؤال 
�سلبي)0-0-9(،  ايجابي، محايد،  الترتيب:  على  الا�ستجابات  فكانت  التوحد، 
والمتو�سط)3.00( مما ي�شير �إلى قوة الاتجاه الايجابي على هذا ال�س�ؤال والتى 
م�ساعدة  على  والحر�ص  والرحمة  والعطف  التقبل  م�شاعر  تنعك� سمن خلال 
ا�ضطراب  تجاه �أطفال  تعاطفهم  العينة  جميع �أفراد  و�أبدى  الأطفال،  ه�ؤلاء 

التوحد.

ال�س�ؤال الثالث، يهتم بالجانب المهاري والذى يحمل في طياته المعارف والم�شاعر، 
الاجتماعية  المهارات  من  العديد  الأطفال  ه�ؤلاء  في �إمكانية �إك�ساب  ويتمثل 
محايد،  ايجابي،  الترتيب:  على  الا�ستجابات  فكانت  المختلفة،  والحياتية 
على  الايجابي  الاتجاه  قوة  ي�شير �إلى  مما  والمتو�سط)3.00(  �سلبي)0-0-9(، 
هذا ال�س�ؤال والتى تنعك�س من خلال �إمكانية �إك�سابهم مهارات الر�سم والح�ساب 

والت�آزر اليدوي والب�صري والتعامل مع النا� سوالا�ستقلال المعي�شي وغيرها.

ا�ضطراب  تعليم �أطفال  في  الم�ستخدم  البرنامج  بتقيًيم  يهتم  الرابع،  ال�س�ؤال 
�سلبي)6-0-3(،  ايجابي، محايد،  الترتيب:  على  الا�ستجابات  فكانت  التوحد، 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 147 -

والمتو�سط)1.66( مما ي�شير �إلى الاتجاه ال�سلبي الموجه نحو البرنامج الحالي 
بالمدر�سة، لعدم توافر مناهج وبرامج متخ�ص�صة لا�ضطراب التوحد مثل »تت�ش« 
مع  ت�ستخدم  التى  البرامج  من  وغيرها  »بيك�س«  »بورتييج« �أو  �أو  »لوفا�س«  �أو 
الخا�صة  التعليم  مناهج  نف� س لهم  يقدم  بل  التوحد  ا�ضطراب  ذوى  الأطفال 
بذوى الإعاقة الذهنية ويتم بناء خطة فردية في �ضوء هذه المناهج، بالإ�ضافة 
�إلى قلة الإمكانيات المتاحة مثل غرفة مخ�ص�صة ومنا�سبة وو�سائل تعليمية من 

كمبيوتر و�سبورة ذكية و�ألعاب وغيرها.

ال�س�ؤال الخام�س، ي�ستو�ضح نظرة المجتمع لا�ضطراب التوحد، والمتمثل في وجود 
�أعداد قليلة جدا من الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد الملتحقين بالبرنامج على 
الرغم من وجود �أعداد كبيرة في المجتمع المحلي مٌ�شخ�صة على �أنها توحد، فكانت 
الا�ستجابات على الترتيب: ايجابي، محايد، �سلبي)3-0-6(، والمتو�سط)1.66( 
� ضأفراد  مما ي�شير �إلى الاتجاه ال�سلبي على هذا ال�س�ؤال والذى يظهر في عر�
ي�ؤثر  ذلك  الم�شكلةل أن  المجتمع من  تهرب  ومنها:  المبررات  العديد من  العينة 
و�إخفاء  الطفل،  الأمل في تح�سن  وفقدان  الم�ستقبل،  في  زواج �أبنائهم  في  عليهم 
�إعاقة طفلهمل أمور اجتماعية كالمعيبة، وعدم القدرة على الت�شخي�ص الدقيق 
ال�ساد�سة  دون  ال�سن  �صغيري  المٌ�شخ�صين  و�أن �أغلب  توحد،  ا�ضطراب  ب�أنه 
للالتحاق بالمدر�سة، وبع�ضهم من الإناث ولا يوجد برنامج توحد للإناث، و�أن 
لا  ما  وهو  معا  والعلاج  التعليم  خدمات  لوجود  للأردن  يذهب  منهم  الكثير 
يتوفر هنا. ويلاحظ من هذه الأ�سباب �أنها تعك� سفي مجملها �أوجه الق�صور في 
البرنامج الحالي، بالإ�ضافة �إلى الخ�صو�صية الاجتماعية من الإخفاء وفقدان 
الكثير  الأمل في العلاج والخوف على م�ستقبل الأخوة وكلها �أ�سباب تت�سم بها 

من مجتمعاتنا.

فكانت  التوحد،  ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  بدور �أ�سر  يهتم  ال�ساد�س،  ال�س�ؤال 
الا�ستجابات على الترتيب: ايجابي، محايد، �سلبي)4-1-4(، والمتو�سط)2.00( 
بع� ض في �أن  المتمثل  الدور،  هذا  على  الاتجاه  طبيعة  في  التباين  ي�شير  مما 
المدر�سة حتى في  تفاعل مع  التوا�صل حتى معها ولا يوجد  ال�صعب  الأ�سر من 
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�إلا �أن بع�ضها مهتم ومتابع للواجبات  الواجبات المنزلية والملاحظات اليومية، 
وال�سلوكيات، ولديه الر�ضا على ق�ضاء الله وي�سعون لالتما� سالم�ساعدة له�ؤلاء 

الأطفال ويبحثون دائما في كل ما يخ�ص التوحد.

على  الا�ستجابات  فكانت  التوحد،  معلم  يخ�ص �إعداد  فيما  ال�سابع،  ال�س�ؤال 
ي�شير �إلى  مما  والمتو�سط)2.00(  �سلبي)3-3-3(،  محايد،  ايجابي،  الترتيب: 
الحيادية في الاتجاه على هذا ال�س�ؤال والتى تتراوح بين الايجابية نحو �إعداد 
التربية  ق�سم  خريجي  وهم  جيد  الحاليين �إعدادهم  المعلمين  مثل  المعلم، 
بم�شاكله.  الطفل  ويتقبلون  الفئة  باحتياجات  ويدرون  توحد  م�سار  الخا�صة 
ال�سلبية  الا�ستجابة  وبين  التقدير.  لا �أ�ستطيع  مثل  المحايدة  الا�ستجابة  وبين 
مثل �أن الإعداد فى الجانب العملي والتدريب على البرامج المتخ�ص�صة لعلاج 
لمزيد من الخبرة. ويلاحظ  و�أنهم في حاجه  كافيا،  التوحد لم يكن  ا�ضطراب 
هنا �أن معلمي التوحد الاثنين كانت �إجاباتهم في هذا الاتجاه مما يعطي م�ؤ�شرًا 

خطيًرا في عملية �إعداد معلم التوحد يجب تداركه.

ال�س�ؤال الثامن، يهتم بدمج ذوى ا�ضطراب التوحد في مدار� سالعاديين، فكانت 
الا�ستجابات على الترتيب: ايجابي، محايد، �سلبي)9-0-0(، والمتو�سط)3.00( 
مما ي�شير �إلى قوة الاتجاه الايجابي على هذا ال�س�ؤال والذى يظهر في تو�ضيح 
عينة البحث لفوائد الدمج الكثيرة على م�ستوى المهارات الاجتماعية والتربوية 
والحياتية، حيث يكت�سب الطفل التوحدي الكثير من ال�سلوكيات المرغوبة من 
الح�سابية  والعمليات  وال�شراء  البيع  عملية  في  ويقلدهم  العاديين  الأطفال 
والتفاعل  المتبادل  والتقبل  الآخرين  مع  التوا�صل  على  وي�ساعدهم  البيع.  في 

الاجتماعي واللعب الجماعي.

ا�ضطراب  ذوى  الأطفال  مع  التعامل  في  الملاحظات  ير�صد  التا�سع،  ال�س�ؤال 
�سلبي)7-0-2(،  ايجابي، محايد،  الترتيب:  على  الا�ستجابات  فكانت  التوحد، 
والمتو�سط)1.44( مما ي�شير �إلى الاتجاه ال�سلبي على هذا ال�س�ؤال والذى يظهر 
في عر�ض م�شاكلهم في التعامل مع �أطفال هذا الا�ضطراب منها: تغيير طاقم 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 149 -

نظرا  لذلك،  نتيجة  البرنامج  من  الطلاب  بع� ض وتوقف  �سنة  كل  المعلمين 
لعدم وجود معلمين توحد من �أبناء المنطقة، بالإ�ضافة �إلى بع� ضالا�ضطرابات 
ال�سلوكية مثل العناد وال�صراخ والن�شاط الزائد والهروب ومقاومتهم للتغيير 
ت�ساعد  لا  والتى  الأحيان  الطلاب في كثير من  ومزاجية  بالروتين،  والتم�سك 
على العمل ب�شكل منا�سب، و�صعوبة ا�ستجابة الطفل والحاجة دائما �إلى التكرار، 
وم�شكلة الت�شخي�ص حيث ي�أتى الت�شخي�ص من الم�ست�شفى الع�سكري في الريا� ض
الا�ستجابات  وتعك� سهذه  الا�ضطراب.  هذا  ت�شخي�ص  بالمنطقة �آلية  يوجد  ولا 
ا للعاملين معهم. �صعوبة التعامل مع ا�ضطراب التوحد مما يفر�ض �إعدادًا خا�صً

ا�ضطراب  لم�ستقبل �أطفال  العاملين  ت�صورات  ي�ستو�ضح  العا�شر،  ال�س�ؤال 
�سلبي)2-0-7(،  ايجابي، محايد،  الترتيب:  على  الا�ستجابات  فكانت  التوحد، 
والذى  ال�س�ؤال،  هذا  على  الايجابي  الاتجاه  ي�شير �إلى  مما  والمتو�سط)2.55( 
التوحد  ا�ضطراب  طفل  من �أن  العينة  ا�ستجابات �أفراد  خلال  من  يظهر 
الاعتماد  وي�ستطيع  والكتابة،  القراءة  مثل  الأكاديمية  المهارات  تعلم  ي�ستطيع 
على نف�سه في المعي�شة المنزلية، ويمكن �أن يتعاي� شاجتماعيا ويمكن �أن يح�صل 
على وظيفة حرفية �أو تقنية فه�ؤلاء الأطفال جيدين في التقنيات الإلكترونية 
ف�إذا ت�ضافرت جهود التربية والتعليم ووزارة العمل ووفرت الإمكانيات المنا�سبة 
�سوف يح�صلون على فر�ص عمل منا�سبة في الم�ستقبل. بينما ظهرت الا�ستجابات 
ال�سلبية في �أن م�ستقبل ه�ؤلاء الأطفال مبهم و�سوداوي ولا يت�صورون �أى تقدم 
في التعليم �أو العمل ما لم يتم �إن�شاء مركز خا�ص و�أن تتكاتف م�ؤ�س�سات المجتمع 
لتوفير فر�ص للعي� شوالتعليم والتدريب ال�سليم، واعطائهم فر�صة للم�ساهمة 

في بناء المجتمع. 

    يت�ضح من خلال هذا العر� ضوجود اتجاهات ايجابية نحو جوانب الاتجاه 
فكانت  المعلم  ، �أما �إعداد  التوحد ا�ضطراب  وم�ستقبل �أطفال  والدمج  الثلاثة 
وهى:  لعدة �أمور  موجهة  �سلبية  اتجاهات  ظهرت  بينما  محايدة،  الاتجاهات 
ذوى  مع  التعامل  وطريقة  الأ�سرة  ودور  المجتمع  ونظرة  الحالي  البرنامج 
التوحد، ومن ثم تعتبر اتجاهات العاملين عينة البحث ب�شكل عام ايجابية نحو 

ا�ضطراب التوحد. 
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    فيما يخ�ص الـفر�ض الثاني،عن وجود فروق ذات دلالة في اتجاهات العاملين 
تعود للم�ؤهل الدرا�سي، فقد �أ�شارت النتائج �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة في 
اتجاهات عينة البحث نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف الم�ؤهل الدرا�سي. وتتفق 
بذلك النتائج مع درا�سة جمعيان؛ ال�شهري)2013( التى لم تظهر فروقا دالة في 
اتجاهات المعلمين نحو الدمج تعزى �إلى الم�ؤهل العلمي. ودرا�سة �سعود؛ البطاينة 
والدي  اتجاهات  �إح�صائية في  دلالة  ذات  فروق  التى �أكدت عدم وجود   )2011(
الأطفال التوحديين نحو �أطفالهم في القيا�سات القبلية والبعدية تُعزى لمتغير 
الم�ؤهل العلمي. ودرا�سة المبارك )2010( التى تو�صلت لعدم وجود فروق ذات دلالة 
في اتجاهات المعلمين تعزى للم�ؤهل الدرا�سي. ولم تظهر درا�سة العتيبي)2008( 
فروقا بين العاملين في برامج التربية الخا�صة وفقا لمتغير الم�ستوى التعليمي. 
في  دالة  فروق  وجود  عدم  التى �أكدت  القحطاني)2003(  درا�سة  وكذلك 
اتجاهات المعلمين وفقا لمتغير الم�ؤهل العلمي. بينما تتعار� ضالنتائج مع درا�سة 
الدمج  نحو  للاتجاه  بالن�سبة  دلالة  ذات  فروقًا  التى �أظهرت  العجمي)2012( 

ح�سب الم�ؤهلات العلمية ل�صالح الجامعيين مقارنة بغير الجامعيين.

م�ستوياتهم  اختلاف  من  الرغم  على  العاملين  ب�أن  ذلك،  تف�سير  ويمكن       
التعليمية ما بين )بكالوريو�س- درا�سات عليا(، لوحظ �أن اتجاهات �أغلب �أفراد 
والإخ�صائي  )الوكيل  الدبلوم  درجة  على  الحا�صلون  كان  و�إن  ايجابية،  العينة 
النف�سي والاجتماعي( اتجاهاتهم �أكثر ايجابية، ولكن نظرا ل�صغر حجم العينة 
ح�صلوا  العاملين  ف�إن �أغلب  ثم  ومن  دلالة �إح�صائية،  ذات  الفروق  تكن  لم 
زاد  كلما  وبالتالي  التعليم  من  منا�سب  م�ستوى  وهو  الجامعية  ال�شهادات  على 
ذلك  وت�ؤكد  التوحد.  ا�ضطراب  نحو  الايجابي  الاتجاه  زاد  التعليم  م�ستوى 
نمو  على  ت�ساعد  بمعلومات  الفرد  يزود  التعليم  ب�أن  )ال�سامرائي،2006،165( 
التعلم بد�أت اتجاهات الفرد بالتحرر من نمط  الاتجاهات، فكلما طالت فترة 

التقليد والتوارث في العادات. 

     فيما يخ�ص الفر�ض الثالث، عن وجود فروق ذات دلالة في اتجاهات العاملين نحو 
النتائج �إلى عدم وجود  التدري�سية، فقد �أ�شارت  ا�ضطراب التوحد باختلاف الخبرة 
باختلاف  التوحد  ا�ضطراب  نحو  البحث  عينة  اتجاهات  في  دلالة  ذات  فروق 
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على  التى �أكدت  الدرا�سات،  من  العديد  مع  بذلك  وتتفق  التدري�سية.  الخبرة 
التلاميذ ذوى  ت�شكيل الاتجاهات نحو  التدري�سية في  محدودية عامل الخبرة 
عدم   )2013( ال�شهري  جمعيان؛  درا�سة  حيث �أ�شارت  الخا�صة،  الاحتياجات 
التدري�سية.  للخبرة  تعزى  الدمج  المعلمين نحو  دالة في اتجاهات  وجود فروق 
و�أ�شارت درا�سة  Park, M. & Chitiyo, M. (2011) لعدم وجود اختلافات 
في اتجاهات المعلمين فيما يتعلق بطول فترة الخبرة و�أنواع التعر� ضللأطفال 
غير العاديين. و�أ�شارت درا�سة Park, M. et al (2010) لعدم وجود اختلافات 
البرنامج  بداية  فى  �سواء  الإعداد  برنامج  مراحل  عبر  المعلمين  اتجاهات  في 
فترة  بطول  يتعلق  فيما  الخدمة،  المعلمين �أثناء  وبين  نهايته  منت�صفه �أو  �أو 
الخبرة و�أنواع التعر� ضللأطفال غير العاديين. و�أكدت درا�سة المبارك)2010( 
درا�سة  وكذلك  للخبرة.  تعزى  المعلمين  اتجاهات  في  دالة  فروق  وجود  بعدم 
لمتغير  وفقا  دلالة �إح�صائية  ذات  فروق  وجود  بعدم  القحطاني)2003( �أكدت 
الخبرة التدري�سية. ودرا�سة �أبكر)2003( التى �أ�شارت لعدم وجود فروق دالة بين 

المعلمات ذوات الخبرة الق�صيرة والخبرة الطويلة فى الاتجاه نحو ال�صم.

    بينما تتعار� ضتلك النتائج مع نتائج العديد من الدرا�سات التى �أكدت على دور 
عامل الخبرة التدري�سية في ت�شكيل الاتجاهات نحو التلاميذ ذوى الاحتياجات 
التى �أ�شارت   )2008( العتيبي  كدرا�سة  الأكثر خبرة،  المعلمين  ل�صالح  الخا�صة 
�إلى �أن هناك فروقا بين العاملين وفقا ل�سنوات الخبرة الأكثر. و�أ�شارت درا�سة 
Balboni, & Pedrabissi, (2000) �إلى ت�أثير الخبرة التدري�سية في تكوين 
نحو  الايجابي  الاتجاه  زاد  للمعلم  التدري�س  �سنوات  زادت  فكلما  الاتجاهات 
وجود  عبدالغفور)1999(التى �أكدت  درا�سة  و�أي�ضا  الخا�صة.  الاحتياجات  ذوى 
اتجاهات ايجابية للمعلمين الذين �سبق لهم العمل مع ذوى الاحتياجات ممن 
لم ي�سبق لهم العمل معهم. ودرا�سة ح�سين)1990( التى �أ�شارت �إلى وجود فروق 
ذات دلالة لت�شكيل الاتجاهات ل�صالح المعلمين الأكثر خبرة. كما �أكدت درا�سة
Harvey, & Green, (1985) �أن المعلمين الذين ق�ضوا فترة �أطول في تدري� س
ذوى الاحتياجات الخا�صة يحملون اتجاهات �أكثر ايجابية نحو ه�ؤلاء التلاميذ. 
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� ضأفراد  بع� خبرة  من �أن  الرغم  على  ب�أنه  الحالية  النتيجة  تف�سير  ويمكن 
العام التعليم  في  عاما  ثلاثين  من  يقرب  ما  �سنوات �إلى   10 عن  تزيد  العينة 
)5 عاملين(، �إلا �أن �أغلب العاملين لديهم خبرة �أقل من ع�شر �سنوات في ميدان 
التربية الخا�صة)7 عاملين( وبالتالي ف�إن خبراتهم متو�سطة بالتربية الخا�صة 
خ�صائ�ص  عن  المعلومات  من  قدر  العاملين  والتى �أك�سبت  تقريبا،  ومت�ساوية 
التعامل مع  مهارات  العديد من  و�أي�ضا �أك�سبتهم  الأطفال،  ه�ؤلاء  واحتياجات 
هذه الفئة ب�شكل متقارب يعك� سعدم وجود فروق دالة في ت�أثير عامل الخبرة 

التدري�سية في ت�شكيل الاتجاهات. 
     فيما يخ�ص الفر�ض الرابع، عن وجود فروق ذات دلالة في اتجاهات العاملين نحو 
ا�ضطراب التوحد باختلاف نوع العمل، فقد �أ�شارت النتائج �إلى عدم وجود فروق 
في اتجاهات عينة البحث نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف نوع العمل)�إداريين، 
 Park, & Chitiyo, معلمين، �إخ�صائيين(. وتتفق بذلك هذه النتيجة مع درا�سة
بالتعليم  المعلمين  اتجاهات  وا�ضحة في  فروق  وجود  لعدم  (2011)التى �أ�شارت 
لعدم وجود  التى �أ�شارت  المبارك)2010(  درا�سة  و�أي�ضا  والتعليم الخا�ص.  العام 
فروق دالة في اتجاهات المعلمين تعزى لنوع العمل. في حين تتعار� ضبذلك مع 
درا�سة العجمي)2012( التى �أظهرت فروقا بالن�سبة للاتجاه نحو الدمج بح�سب 
التى �أ�شارت   Park, M. et al(2010)ودرا�سة المعلمين،  ل�صالح  الوظيفة  نوع 
�إلى وجود فروق في اتجاهات المعلمين بالتعليم العام والتربية الخا�صة ل�صالح 
فروقا  هناك  ب�أن  )2008(التى �أكدت  العتيبي  درا�سة  و�أي�ضا  الخا�صة.  التربية 
والم�شرفين  الخا�صة  التربية  معلمي  ل�صالح  العمل  لنوع  وفقا  العاملين  بين 

التربويين و�أخ�صائي النطق مقارنة بباقي �أفراد العينة. 

الإداريين والأخ�صائيين  الدرا�سة، من  ب�أن �أغلب فئات      ويمكن تف�سير ذلك  
وبع� ضالمعلمين الذين يقل لديهم التعامل المبا�شر مع ه�ؤلاء الأطفال فيحكمون 
عليهم من خلال المظاهر الخارجية حيث يبدو �أطفال التوحد بملامح ك�أطفال 
�أ�سوياء مما ي�ؤثر ب�شكل �أو ب�آخر على اتجاهاتهم. في حين اقت�صر التعامل المبا�شر 
مع ه�ؤلاء الأطفال على معلمي التوحد الأثنين وما لديهم من ا�ستعداد ذهني 
ونف�سي لما يقابلانه من �ضغوط نف�سية في التعامل مع الأطفال من حيث جذب 
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الانتباه و�إمكانية التوا�صل والالتزام ال�صفي والتقدم في المهارات الأكاديمية ومن 
دالة �إح�صائيا. ولا  الفروق  تكن  الايجابي ولم  ا�شترك الجميع في الاتجاه  ثم 
يوجد �شك في الدور المهم الذى تلعبه اتجاهات الإداريين والإخ�صائيين في تعليم 
والم�ساندة  الدعم    �إلى �أن  ,Cook, &Grebe)1999(الاحتياجات في�شير ذوى 
المطلوب تقديمها لمعلمي التلاميذ ذوى الاحتياجات الخا�صة لا يمكن �أن تتحقق 
دمجهم.  ونحو  التلاميذ  ه�ؤلاء  نحو  ايجابية  الإداريين  اتجاهات  تكن  لم  ما 
فالدعم لا يقت�صر فقط على ت�سهيل الخدمات داخل المدر�سة بل يمتد لي�شمل 
تعليمية  بيئة  توفير  من �أجل  المدر�سة  خارج  الأخرى  القطاعات  مع  التوا�صل 
Fullan, �أنه  وي�ؤكد)2001(  المدر�سة.  وخارج محيط  داخل  منا�سبة  وتدريبية 
ف�إن  الخا�صة،  الاحتياجات  ذوى  التلاميذ  نحو  الاتجاهات  تغيير  من �أجل 
ت�ساعد  تعليمية  بيئة  ي�شمل خلق  التلاميذ  ه�ؤلاء  مع  العاملين  الإداريين  دور 
كما �أن  التلاميذ.  له�ؤلاء  المنا�سبة  التعليمية  والخدمات  البرامج  تقديم  على 
في  التلاميذ  ه�ؤلاء  دمج  فل�سفة  �إنجاح  عوامل  من �أهم  الايجابية  اتجاهاتهم 
المدار� سالعادية، وذلك من خلال الدور الريادي الذى يقومون به من دعمهم 
للمعلمين بتوفيرهم للخدمات وربطهم للمدر�سة بالمجتمع، وبالتالي من هذا 
المنطلق فالر�ؤيا التى يحملها الإداريون تنعك� سعلى قرارتهم التى بدورها ت�ؤثر 

على التلاميذ و�أ�سرهم والمعلمين و�أفراد المجتمع.

    فيما يخ�ص الفر�ض الخام�س، عن وجود فروق ذات دلالة في اتجاهات العاملين 
نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف العمر الزمني، فقد �أ�شارت النتائج �إلى عدم وجود 
فروق في اتجاهات عينة البحث نحو ا�ضطراب التوحد باختلاف العمر الزمني. 
�أ�شارت �إلى عدم وجود  Park, M. et al(2010)التى  وتتفق بذلك مع درا�سة  
اختلافات كبيرة في الاتجاهات عبر ثلاث فئات عمرية 35-20، 45-36، 55-46. 
Park, & Chitiyo, (2011)التى تو�صلت �إلى �أن  درا�سة   تتعار� ضمع  بينما 
الفئة فوق 56 �سنة، �أقل بكثير من اتجاهات الفئة العمرية 20-35 �سنه والفئة 
من 46-55 �سنه. ودرا�سة القحطاني)2003( التى �أظهرت فروقًا ذات دلالة وفقا 
لمتغير العمر ل�صالح الأعمار ال�صغيرة. بينما �أ�شارت درا�سة قا�سم،)2002( �إلى 
عن  المنورة  بالمدينة  المعلمين  كلية  في  الدار�سين  كبار  ل�صالح  دالة  فروق  وجود 

مجموعة الدار�سين �صغار ال�سن. 
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    ويمكن تف�سير ذلك ب�أن هناك اختلاف في دور العمر الزمني في ت�شكيل اتجاهات 
الفرد نحو ذوى الاحتياجات، والتى قد تميل للكبار �سنا لما يتمتع به ه�ؤلاء من 
وعلى  ال�سن.  �صغار  خبرات  تفوق  وتعليمية  وزواجية  و�أ�سرية  حياتية  خبرات 
الرغم من �أن هناك تباينا في الأعمار الزمنية لعينة الدرا�سة �إلإ �أنه يلاحظ �أن 
�أغلب العاملين )7�أفراد( تتراوح �أعمارهم بين 20-40 عاما وهى فترة عمرية 
متقاربة وفترة عطاء وحيوية و�أن عدد مماثل لديه خبرة لا ت�صل ع�شر �سنوات 
في التربية الخا�صة مما قد ي�ؤدى �إلى التقارب ويقلل من ظهور فروق دالة في 

طبيعة الاتجاهات تعود للعمر الزمني.

التو�صيات:
     من خلال هذا البحث ونتائجه يمكن اقتراح بع� ضالتو�صيات التى يمكن 

الا�ستفادة منها:
-	 �ضرورة دعم الاتجاه الايجابي للعاملين ومحاولة التغلب على الاتجاهات 

ال�سلبية التى تم ر�صدها.
-	 هناك حاجه ما�سة لوجود م�سار ا�ضطراب التوحد بكلية التربية لتخريج 

معلمين توحد من �أبناء المنطقة.
-	 �ضرورة وجود برنامج توحد للإناث بالمدار�� سأ�سوة بالبنين.
-	 �ضرورة وجود مركز متخ�ص�ص ومتكامل يقدم الرعاية العلاجية والتربوية 

لذوى الاحتياجات الخا�صة عموما وذوى ا�ضطراب التوحد خ�صو�صا. 
-	 هناك حاجة ما�سة لمنهج م�صمم خ�صي�صا للأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد 

مع توظيف البرامج التربوية الم�ستخدمة مع ا�ضطراب التوحد مثل تيت� ،ش
وبيك� سوغيرها.

-	 الجانب  فى  تدريبية  دورات  حاجة �إلى  فى  الخا�صة  التربية  معلمي  �أن 
العملي لا�ستخدام البرامج التربوية، ليتمكنوا من تعليم �أف�ضل للأطفال 

ذوى ا�ضطراب التوحد. 
-	
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-	 مع  دورهم  يتكامل  بحيث  للوالدين  وتعليم  توعية  برامج  وجود  �ضرورة 
المدر�سة فى رعاية ه�ؤلاء الأطفال. 

-	 �ضرورة توفير خدمات الإر�شاد الأ�سرى وتدعيم الاتجاهات الايجابية لدى 
�أ�سر ذوى ا�ضطراب التوحد.

-	 الملتقيات  خلال  من  التوحد  ا�ضطراب  ذوى  بتربية  توعية  برامج  �إعداد 
وو�سائل الأعلام المختلفة مما ي�سهم فى تدعيم الاتجاهات الايجابية لدى 

المجتمع. 
-	 لذوى  خدمات  تقدم  التى  الأهلية  والجمعيات  الم�ؤ�س�سات  وجود  تدعيم 

ا�ضطراب التوحد.

بحوث مقترحة:
    ا�ستكمالًا للجهد الذي بدئه البحث الحالي، يقترح الباحث بع� ضالمو�ضوعات 

التي يرى �أنها لا تزال في حاجة �إلى مزيد من البحث والدرا�سة: 
-	 الأطفال  ال�شمالية نحو  اتجاهات طلاب التربية الخا�صة بجامعة الحدود 

ذوى ا�ضطراب التوحد.
-	 الاتجاهات  بع� ض وتعديل  الايجابية  الاتجاهات  لتدعيم  برنامج �إر�شادي 

ال�سلبية لدى العاملين مع ذوى ا�ضطراب التوحد.
-	 ذوى  والأخوة(  لدى �أُ�سر)الوالدين  الاتجاهات  لتعديل  تدريبي  برنامج 

ا�ضطراب التوحد نحو �أطفالهم.
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ت�صمي��م الت�شارك الإلكتروني فى �ضوء �أ�سالي��ب التلمذة المعرفية و�أثره على 
�إنتاج الم�شروعات الإبداعية وتح�سين المعتقدات التربوية نحو الإبداع

�إعداد
د/ هدى �سعود عبدالعزيز الهندال 		     د/ حمدي �أحمد عبدالعزيز

�أ�ستاذ المناهج وت�صميم التعليم الم�شارك        �أ�ستاذ الإبداع وتربية الموهوبين الم�ساعد
		           جامعة الخليج العربي        بجامعتي الخليج العربي وطنطا

ملخ�ص:
ه���دف البحث الحالي �إلى ت�صمي���م الت�شارك الإلكتروني وفقال أ�ساليب 
التلم���ذة المعرفي���ة، وقيا����� سأث���ر ذلك عل���ى �إنت���اج الم�شروع���ات الإبداعية وتح�سين 
المعتق���دات التربوي���ة نح���و الإبداع لدى طلب���ة برنامج تربي���ة الموهوبين بجامعة 
الخلي���ج العرب���ي. لتحقي���ق ه���ذا اله���دف ق���ام الباحث���ان بت�صمي���م بيئ���ة للتعل���م 
الإلك�ت�روني الت�شارك���ي ع�ب�� رأدوات الت�ش���ارك الإلكتروني في �ض���وء ا�ستراتيجية 
التلمذة المعرفية، تم ا�ستخدامها في تدري� سمقرر الإبداع ببرنامج الماج�ستير في 
تربية الموهوبين. وقد احتوت البيئة الم�صممة على �ستة �أ�ساليب للتلمذة المعرفية: 
النمذج���ة، الت���درب، الت�سقي���ل، الت�أم���ل، التعبير، والا�ستك�ش���اف، تم تقديمها من 
خ�ل�ال 31 ن�شاط���ا �إلكتروني���اً ت�شاركياً بين الط�ل�اب. اعتمد البح���ث على بطاقة 
للمعتق���دات  الإب���داع، ومقيا���� س �ض���وء مكون���ات  الط�ل�اب في  لتقيي���م منتج���ات 
التربوي���ة نح���و الإب���داع، احت���وى هذا المقيا���� سعلى �سبع���ة �أبعاد ينتم���ي �إليها 49 
مف���ردة. تم تطبي���ق البحث على عينة متاحة من طلب���ة برنامج تربية الموهوبين 
الدرا�س�ي� نلمق���رر الإبداع، بلغ حجمها 26 طالب���اً وطالبة. وبعد انخراط الطلاب 
في الت�شارك الإلكتروني القائم على �أ�ساليب التلمذة المعرفية، تبين �أن للت�شارك 
الإلكتروني القائم على �أ�ساليب التلمذة المعرفية �أثراً ذا دلالة �إح�صائية وعملية 
في �إنت���اج م�شروع���ات تت�سم بالطلاق���ة والمرونة والأ�صالة والحيوي���ة. كما �أ�سفرت 
النتائ���ج ع���ن تح�سن���اً ملحوظاً في �ش���دة المعتقدات التربوية نح���و الإبداع كمفهوم 
وكممار�س���ة. في �ض���وء هذه النتائ���ج، قدم الباحثان عدة تو�صي���ات تربوية لتعميم 

نتائج البحث.

الكلم��ات المفتاحية: الت�شارك الإلك�ت�رون، التلمذة المعرفية، الإب���داع، المعتقدات 
التربوية، تربية الموهوبين.
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Designing E-Collaboration According to Cognitive 
Apprenticeship Techniques and its Impact on Producing 
Creative Projects and Improving Educational Believes 

towards Creativity
Abstract: This research aimed to designing e-collaboration 
based on cognitive apprenticeship techniques and measuring its 
impact on producing creative projects and improving educational 
believes among students in gifted education program at Arabian 
Gulf University. To achieve this goal, the researchers developed 
an e-collaboration learning environment based on cognitive 
apprenticeship techniques. This environment has used in teaching 
creativity course delivered on the master level in gifted education 
program. The designed e-collaboration environment included six 
main techniques of cognitive apprenticeship, they are: Modeling, 
Coaching, Scaffolding, Reflecting, Articulating, and Exploration. 
These cognitive apprenticeship techniques have been delivered 
through 31 e-collaboration activities. To assess the dependent 
variables, the researchers developed a creative projects production 
scale based on creativity demotions and a scale of educational 
believes which consisted of 49 items.  A convenient sample of 26 
graduate students has applied the e-collaboration activities based on 
cognitive apprenticeship techniques while studying creativity course. 
The finding of this research revealed that e-collaboration designed 
based on cognitive apprenticeship techniques has a statistical and 
practical impact on producing creative projects and improving 
educational believes among students. Based on these findings, a set 
of educational recommendation has been provided to increase the 
generalizabilty of this research. 
Keywords: e-collaboration, cognitive apprenticeship, creativity, 
educational believes, gifted education            
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مقدمة:
�إن تق���دم الأمم -حا�ض���راً وم�ستقب�ل�اً - �س���وف يح�س���ب بم���دى التق���دم 
بمج���ال اكت�ش���اف ورعاي���ة الموهب�ي� نوالمبدع�ي�ن، لذل���ك ف����إن �إع���داد �أجي���ال م���ن 
المتعلمين القادرين على �إنتاج وتوليد ون�شر وتوزيع المعرفة التي تمثل ر�أ� سالمال 
الب�شري Human Capital �أ�صبح �أولوية من �أوليات الأنظمة التعليمية الدولية 
والإقليمي���ة والمحلي���ة عل���ى ح���دٍ �س���واء. الأمر ال���ذي جع���ل العديد م���ن الأنظمة 
التعليمية تقوم بر�صد وتخ�صي�ص �أموالًا وميزانيات طائلة للإنفاق على عملية 
اكت�ش���اف ورعاي���ة الموهبين م���ن خلال برامج �أكاديمية وغ�ي�� رأكاديمية. لذا، يعد 
»الإب���داع« من �أهم موا�ضيع تربية الموهب�ي�ل ،نأن �أحد الأهداف المرتبطة بتربية 
الموهوب�ي� نهي م�ساعدتهم  لي�صبحوا �أفرادا �أكثر تحقيقا للذات و�أكثر �إبداعية، 
وتمكينه���م م���ن تقديم  �إ�سهامات �إبداعية لمجتمعهم كهدف �آخر )عجيز، 2011(.

�إن الاهتم���ام بالإبداع كمفهوم وكعملية لي� سوليد اللحظة فقد عني به 
منذ الع�صور القديمة ب�شكل �أو �آخر، وعلى الرغم من �أهميته �إلا �إنه �شابه �أفكار 
ومعتق���دات ق���د لا تت�صل بالحقيق���ة، ولا ت�ضفي علي���ه الأهمية الت���ي ي�ستحقها؛ 
فنج���د �أن���ه لم يهتم به في الجان���ب البحثي والتعليمي ب�صف���ة محددة وممنهجة 
�إلا في العق���ود القليل���ة الما�ضية؛ ه���ذا وقد تنوعت مجالات درا�س���ة الإبداع، ويعود 
ذل���ك لت�ضاعف المعرفة والتطور العلمي، وتطور مجال التعلم والتعليم، والثورة 
المعلوماتي���ة والات�ص���الات والتقني���ة، وال���ذي يع���ود ب���دوره على الإب���داع الإن�ساني 

)حنورة، 2003(. 

ول�ضم���ان ا�ستمرارية جودة برامج اكت�شاف ورعاية الموهوبين والمبدعين 
ف�إن���ه ينبغ���ي تطوي���ر مه���ارات فرق العم���ل والباحث�ي� نوالأكاديمي�ي� نوالعاملين 
في ه���ذا المج���ال لاكت�ش���اف المفاهي���م والتعميم���ات في هذا التخ�ص����ص، للتمكن من 
التو�س���ع في تطبيقاته���ا الميداني���ة م���ن ناحي���ة، وتولي���د ا�ستخدام���ات وتطبيق���ات 
معرفي���ة جدي���دة م���ن ناحي���ة �أخ���رى؛ وذل���ك يمك���ن �أن يت���م ع���ن طري���ق تطوير 
ا�ستراتيجي���ات تعلم وتعلي���م جديدة ت�ساير التوجهات الحديث���ة بمجال الإبداع، 
وتوظيف النماذج البيداجوجية والأدوات التكنولوجية اللازمة للتو�سع في �إنتاج 
الم�شروعات الإبداعية، وتبني معتقدات �سليمة حول الإبداع كمفهوم وكممار�سة.
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ونظ���راً لانت�شار التقنية الرقمية والتو�سع في ا�ستخداماتها وتطبيقاتها 
ال�شخ�صية والتعليمية من قبل الأفراد، وجد التربويون بمجالي الإبداع والتعلم 
الإلك�ت�روني تحدي���اتل إيجاد حلول تتوافق م���ع خ�صائ�ص واهتمام���ات الأجيال 
الحالي���ة والقادم���ة من المتعلم�ي� نالمبدعين والعاديين. لذا، فق���د �أ�صبح الاهتمام 
بالا�ستراتيجي���ات التي م���ن خلالها يجعل التربويون الإنترن���ت، و�أدوات الويب 
2.0 بيئ���ة تعليمي���ة ت�شاركية جاذب���ة للطلاب لتحقيق التعل���م الن�شط، من خلال 
البرمجي���ات والتطبيق���ات الإثرائي���ة بمج���ال تنمي���ة الإب���داع كمفه���وم وعملية؛ 
و�أ�صب���ح ت�صمي���م بيئات تعليمية تدعم الأدوار الجديدة للمعلم والمر�شد النف�سي، 
وتجع���ل المتعلم محور الاهتمام في العملية التعليمية، �أمراً ي�شغل بال التربويين 

وغير التربويين )عبدالعزيز والعلق، 2014(.

فلق���د �ساهمت التكنولوجيا الرقمي���ة Digital Technology، متمثلة 
في الإنترن���ت و�شبك���ة المعلومات الدولي���ة، و�أدوات التوا�ص���ل الاجتماعي في تغيير 
ملامح النظام التعليمي بعنا�صره المختلفة. فعلى �سبيل المثال، �ساهمت تكنولوجيا 
المعلوم���ات الرقمي���ة في تغي�ي�ر دور المعلم – ك�أحد عنا�صر النظام التعليمي – من 
مجرد ناقل للمعلومات �إلى معلم قادر على القيام بدور المي�سر، والموجه، والمقوم، 
والمر�ش���د، والم���درب.  كم���ا �ساهمت التكنولوجيا الرقمي���ة في تغيير دور المتعلم من 
مج���رد متل���ق للمع���ارف �إلى دور الم�ستق�ص���ى، والباح���ث، والمكت�ش���ف، والم�ش���ارك في 
بن���اء وتوزي���ع المعرفة والخ�ب�رة. كل هذه الم�ؤ�شرات والأدوار ت�ؤك���د على �أن الع�صر 
الرقم���ي �أدى �إلى تغي�ي� رفي الممار�س���ات والمعتقدات التربوي���ة التي كانت �سائدة في 
الما�ض���ي القري���ب؛ حيث تتح���دد ملامح الممار�س���ات الاجتماعي���ة والتعليمية عبر 
الع�ص���ور ب�أ�ش���كال الات�صال ال�سائدة، و�أن الانتقال من �ش���كل ات�صالل آخر يُحدث 

قلقاً هائلًا لدى الم�سئولين عن التعليم، وخا�صة المعلم )عبدالعزيز، 2012(.

وت�ش�ي� رالدرا�س���ات الت���ي �أجري���ت عل���ى �أدوات الت�ش���ارك الإلك�ت�روني �أو 
البع���� ضمنها ب�صفة عامة، �أن ه���ذه الأدوات وما ي�صاحبها من تطبيقات تربوية 
قد �ساهمت في تنمية مهارات التفكير، ومهارات حل الم�شكلات، والتفكير الناقد، 
والتفك�ي� رالريا�ض���ي، ومه���ارات الت�ش���ارك، والتوا�ص���ل الإلك�ت�روني، والدافعي���ة 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 166 -

للتعلم، وفاعلية الذات، هذا ف�ضلًا عن التح�صيل الأكاديمي. من هذه الدرا�سات: 
درا�س���ة �آل �سم���اح )2008(، ودرا�س���ة الكن���دري )2008( ودرا�س���ة النام���ي )2012(، 
ودرا�س���ة  اليامي )2010(، ودرا�س���ة عبدالعزيز (Abdelaziz, 2013 a)، ودرا�سة 
ودرا�س���ة   ،(Dillenbourg & Tchounikine, 2007) وتو�شينك���ن  ديلن�ب�رج 
(Kevin, 2009)، ودرا�س���ة  (Hammond, 2005)، ودرا�س���ة كيف�ي� ن هامون���د 
 (Poellhuber, Chomienne, & Karsenti, بولهاوب���ر و�شوم�ي� نوكار�سنت���ي
(2008. و�أو�ص���ت غالبي���ة ه���ذه الدرا�س���ات ب�ضرورة البحث ع���ن وت�ضمين حلول 
بيداجوجي���ة ت�صل���ح للتو�س���ع في ا�ستخ���دام ه���ذه الأدوات ب�ش���كل فع���ال في المواقف 

ال�صفية وغير ال�صفية.

تكنولوجي���ا  ا�ستخ���دام  توظي���ف �أو  في  النج���اح  الباحث���ان �أن  ويعتق���د 
الت�ش���ارك الإلك�ت�روني في التعلم لا يمكن �أن يت���م �إلا �إذا كانت هناك ا�ستراتيجية 
تعليمية وا�ضحة تُ�ستخدم في ت�صميم �أن�شطة التعلم �أثناء الت�شارك الإلكتروني، 
بحي���ث ت�سبق الأ�س���� سالبيداجوجية والنف�سية للتعل���م التطبيقات التكنولوجية 
للتط���ور  نتيج���ة  ه���ذا الاعتق���اد  ن�ش����أ  Pedagogy must come first، ولق���د 
المذه���ل في مجال تكنولوجيا و�أدوات الت�شارك الإلكتروني، �إلا �أن هذا التطور لم 
ي�صاحبه ت�صميماً تعليمياً دقيقاً ومرناً ي�سمح بالتو�سع في ا�ستخدام التكنولوجيا 
بم���ا يخدم في تنظيم ومراقبة العمليات والمهارات العقلية اللازمة لبناء وتوكيد 
التعل���م ذو المعني. ل���ذا فيبغي البحث عن ا�ستراتيجيات ونماذج لت�صميم التعليم 
ع�ب� رتل���ك الو�سائ���ط الإلكترونية �سريع���ة الانت�شار. وتع���د ا�ستراتيجية التلمذة 
المعرفي���ة �أح���د الا�ستراتيجيات التعليمية التي ت�ساعد عل���ى عمق التعلم وتكوين 

واكت�ساب المهارات المعرفية )العقلية( وما وراء المعرفية.

ومن خلال فح�ص وتحليل الدرا�سات والأدبيات ال�سابقة، تبين للباحثين 
�أن غالبي���ة الدرا�س���ات ال�سابقة قد اهتمت بت�صميم ا�ستراتيجيات تعليمية قائمة 
عل���ى �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة في بيئ���ات تعل���م تقليدي���ة، وبيئ���ات تعل���م قائم���ة 
عل���ى الوي���ب، كم���ا اهتمت ه���ذه الدرا�س���ات بقيا� سبع���� ضالمتغ�ي�رات التابعة مثل 
التح�صيل، والتفكير الريا�ضي، وعمق التعلم، وحل الم�شكلات والدافعية، وتوليد 
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الأ�سئل���ة؛ �إلا �إنه���ا لم تع�ي�� رأي اهتم���ام �إلى التفكير الإبداع���ي، و�إنتاج الم�شروعات 
الإبداعي���ة، وتح�سين المعتقدات ل���دى المتعلمين.  لهذا يعتقد الباحثان �أن البحث 
الح���الي ق���د يقدم �إ�ضاف���ة نوعية في مجال ت�صميم التعل���م الت�شاركي القائم على 
�أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة، وبالت���الي �سيعال���ج البح���ث ق�ضية من �أه���م الق�ضايا 
في مج���ال تربي���ة الموهوبين والمبدع�ي� ،نوهي المعتقدات التربوي���ة الم�صاحبة لهذا 

المجال، والتدريب على �إنتاج الم�شروعات الإبداعية. 

بالإ�ضافة �إلى ما �سبق، يرى ف�ضل الله وقناوي وطه )2010( �أن تح�سين 
معتق���دات الباحث�ي� نوالمعلم�ي� نبمج���ال اكت�ش���اف ورعاي���ة الموهوب�ي� نوالمبدعين، 
وقاعدة ت�صوراتهم العقلية ي�سهم ب�شكل ملحوظ في �إعادة هيكلة هذه الت�صورات 
وم���ن ث���م تتح�سن ممار�سته���م المهني���ة اليومية. ويمك���ن تح�سين تل���ك المعتقدات 
والت�ص���ورات العقلية عن طريق تبني مداخل للتفكير الت�أملي والتنظيم الذاتي 
للتعلم؛ل أن - ووفقاً للدرا�سة المذكورة �آنفاً - 77% من تباين ال�سلوك التدري�سي 
الإبداعي للمعلم بمجال اللغة العربية يمكن �أن يف�سر عن طريق المدخل الت�أملي  

)ف�ضل الله وقناوي وطه، 2010(.

ويعت�ب� رمقرر الإبداع م���ن �أكثر المواد الدرا�سية حيوي���ة �ضمن م�ساقات 
درا�سة الماج�ستير في تخ�ص�ص تربية الموهوبين حيث انه يرتبط كثيرا بما يعتقد 
النا���� سفي الإب���داع فالبع���� ضيعتق���د �إن الإب���داع ق���درة فطري���ة عن���د الأ�شخا����ص 
المبدع�ي� نولا يمك���ن �أن تكت�س���ب، وبالت���الي فدرا�ستن���ا لمقرر الإبداع بم���ا يت�ضمنه 
م���ن معلومات نظري���ة وا�ستراتيجيات يمكن تطبيقها لا تعدو �أن تكون للمعرفة 
العام���ة عن���د البع���� ضولا دور لها في تنمي���ة القدرة الإبداعية، وحي���ث �أن الطلبة 
الدار�سين لمقرر الإبداع ي�أتون من تخ�ص�صات متنوعة يتعر�ضون جميعا لدرا�سة 
نف���� سالمقرر جاءت الدرا�سة الحالية لتنوي���ع �أ�سلوب تدري� سالمقرر ليكون �أ�سلوبا 
�إبداعي���ا ينم���ي قدرته���م على �إنت���اج الم�شروع���ات الإبداعية، وتح�س�ي�ن معتقداتهم 
التربوي���ة نح���و الإب���داع كمفه���وم وكممار�س���ة ميداني���ة متوقعة له���م �أو للبع� ض
منه���م، وم���ن ثم انتق���ال �أثر هذا التعل���م �إلى مواقف التدريب المي���داني بالمدار� س

ومراكز رعاية الموهوبين، ومواقف الم�سار الوظيفي للطلبة بعد تخرجهم.
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م�شكلة البحث:
في �ض���وء م���ا �سب���ق، تتح���دد م�شكل���ة البح���ث في اقت�ص���ار الأدب الترب���وي 
والدرا�س���ات ال�سابق���ة - وخا�ص���ة الدرا�س���ات العربي���ة - عل���ى ت�صمي���م الت�ش���ارك 
الإلك�ت�روني وفق���اً لبرمجي���ة �أو بيئة تعليمي���ة الإلكتروني���ة، دون محاولة تبني 
ا�ستراتيجي���ة �أو نم���وذج لت�صميم التعليم في ه���ذه البيئات، الأمر الذي قد يجعل 
الطالب غير ن�شطاً في ا�ستقبال ومعالجة وبناء وتكوين وتوظيف وتوزيع المعرفة 
بمج���ال الإب���داع وتربي���ة الموهوبين، مما قد ي����ؤدي �إلى تدني م�ست���وى الإنتاجية 
الإبداعي���ة، وتطبيقاتها الحياتية، وتكوين ت�صورات بديلة خاطئة حول المفاهيم 
الإبداعية لدى طلبة برنامج تربية الموهوبين �أثناء وبعد التحاقهم بالبرنامج؛ 
نتيج���ة لاعتم���اد الطلب���ة عل���ى ا�ستراتيجي���ات الفه���م ال�سطحي للمفاهي���م التي 
تق���دم بمق���ررات برنام���ج تربي���ة الموهوب�ي� ،ندون محاول���ة اكت�ش���اف ا�ستخدامات 
وتطبيق���ات بديلة ومتنوع���ة للمفهوم في المواقف والممار�سات الفعلية �أثناء برامج 
التدري���ب الميداني. ومن ث���م فهناك حاجة �إلى ت�صمي���م الت�شارك الإلكتروني في 
�ضوء ا�ستراتيجيات ونماذج تعليم تتمركز حول التمهن المعرفي، وتجعل الطالب 
م�ش���اركاً ن�شط���اً في بناء المفهوم، واكت�شاف تطبيق���ات ت�ساير التطورات الحادثة في 
مج���ال اكت�ش���اف ورعاية الموهوب�ي�ن. وفي محاولة للت�صدي له���ذه الم�شكلة يحاول 
البح���ث الح���الي ت�صمي���م الت�ش���ارك الإلك�ت�روني في �ض���وء ا�ستراتيجي���ة التلمذة 
المعرفي���ة، الت���ي ثب���ت �صلاحيتها  في بناء التعل���م ذو المعني، لم�ساع���دة الطلبة على 
الم�شارك���ة في تولي���د المعرفة الإبداعية بالتطبيق عل���ى م�شروعاتهم التي يتطلبها 
مق���رر الإب���داع ببرنام���ج تربي���ة الموهوبين؛ مما ق���د ي�سهم في تح�س�ي� نالمعتقدات 

التربوية نحو الإبداع كمفهوم وكممار�سة. 

وا�ستنادا �إلى ما �سبق �سعى البحث �إلى الإجابة عن ال�س�ؤال الرئي� سالتالي: كيف 
يمكن ت�صميم الت�شارك الإلكتروني في �ضوء �أ�ساليب التلمذة المعرفية، و�أثر ذلك 
�إنتاج الم�شروعات الإبداعية وتح�سين المعتقدات التربوية نحو الإبداع لدى طلبة 

برنامج تربية الموهوبين؟
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�أ�سئلة البحث:
ينبثق عن ال�س�ؤال الرئي� سللبحث الأ�سئلة الفرعية التالية: 

11 ما الت�صميم المقترح للت�شارك الإلكتروني وفق �أ�ساليب التلمذة المعرفية؟.
22 م���ا �أث���ر الت�ش���ارك الإلك�ت�روني وف���ق �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة عل���ى �إنتاج .

الم�شروع���ات الإبداعية ل���دى طلبة برنامج تربية الموهوب�ي� نبجامعة الخليج 
العربي؟

33 م���ا �أث���ر الت�ش���ارك الإلكتروني وف���ق �أ�سالي���ب التلمذة المعرفي���ة على تح�سين .
المعتقدات التربوية نحو الإبداع لدى طلبة برنامج تربية الموهوبين بجامعة 

الخليج العربي؟  

�أهداف البحث:
�سعى البحث �إلى تحقيق الأهداف الآتية:

11 تقديم ت�صور مقترح لت�صميم الت�شارك الإلكتروني بمجال تعلم الإبداع في .
�ضوء �أ�ساليب التلمذة المعرفية.

22 الك�ش���ف ع���ن �أثر الت�ش���ارك الإلكتروني وف���ق �أ�ساليب التلم���ذة المعرفية على .
�إنت���اج الم�شروع���ات الإبداعي���ة ل���دى طلبة برنام���ج تربية الموهوب�ي� نبجامعة 

الخليج العربي.
33 الك�ش���ف ع���ن �أثر الت�ش���ارك الإلك�ت�روني وفق �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفية على .

تح�سين المعتقدات التربوية نحو الإبداع لدى طلبة برنامج تربية الموهوبين 
بجامعة الخليج العربي.

فر�ضيات البحث:
في �ض���وء طبيع���ة �أ�سئل���ة البحث ومحددات���ه فلي� سل�س����ؤال البحث الأول 
فر�ضيات لطبيعته الو�صفية البنائية )التطويرية(، وللإجابة عن �أ�سئلة البحث 

)2(، )3( فقد تم التحقق من �صحة الفر�ضيتين التاليتين:
11 ي�ؤدي ت�صميم الت�شارك الإلكتروني وفق �أ�ساليب التلمذة المعرفية �إلى �إنتاج .

م�شروعات �إبداعية من قبل طلبة برنامج تربية الموهوبين.
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22 ي����ؤدي ت�صمي���م الت�ش���ارك الإلك�ت�روني وف���ق �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة �إلى .
تح�س�ي� نالمعتق���دات التربوي���ة بمج���ال الإب���داع ل���دى طلب���ة برنام���ج تربي���ة 

الموهوبين.

�أهمية البحث
-	 تنبث���ق �أهمية البحث الح���الي من كونه ي�سعى �إلى الا�ستفادة من التطبيقات 

الحديثة بمج���ال التكنولوجيا الرقمية وتكنولوجي���ا الت�شارك الإلكتروني، 
و�أدوات التوا�ص���ل الاجتماعي في تنمية الق���درات والمهارات المعرفية وما وراء 
المعرفي���ة بمج���ال الإب���داع ، الأمر ال���ذي قد ي�ؤدي �إلى عم���ق التعلم وتح�سين 
المعتقدات التربوية حول مجال الإبداع ب�صفة عامة ومجال تربية الموهوبين 

ب�صفة خا�صة.
-	 كما ي�سهم البحث الحالي في تطوير الممار�سات التدري�سية ال�صفية والميدانية 

بمجال اكت�شاف ورعاية الموهوبين من خلال تجويد عملية �إعداد �أجيال من 
الممار�س�ي� نوالباحث�ي� نفي هذا المجال، لديهم المق���درة على تطوير م�شروعات 
تعبر عن ا�ستيعاب وتف�سير ونقد المفاهيم العلمية بمجال الإبداع، والتو�سع 
في تكوين �إ�ضافات نوعية ت�شاركية وفردية ت�ساعد في حل الم�شكلات الم�صاحبة 

لعملية اكت�شاف وتبني ورعاية الموهوبين.
-	 كم���ا ق���د يفيد هذا البح���ث قطاع عري� ضم���ن العاملين بمراك���ز وم�ؤ�س�سات 

اكت�شاف ورعاية الموهوبين، من خلال تزويدهم بالأ�ساليب والا�ستراتيجيات 
الحديثة القائمة على �أ�س� سعلمية نظرية وتطبيقية في مجال بناء وتكوين 

المفاهيم العلمية.
-	 كم���ا تفيد نتائج هذا البحث في تطوير ا�سترايتجيات تعليمية حديثة قائمة 

عل���ى مب���ادئ التعلم المع���رفي والبنائ���ي والاجتماعي، وم�ستفي���دة من مداخل 
التلمذة المعرفية والتعلم ال�شبكي )الترابطي( في تو�صيف وت�صميم النماذج 
التعليمي���ة الإلكترونية الت�شاركية والفردية، اللازمة لبناء وتكوين المفهوم 
العلم���ي وع�ل�اج المعتق���دات الخاطئ���ة ح���ول بع���� ضالممار�س���ات البيداجوجية 

وال�سيكولوجية بمجال تربية الموهوبين.
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-	 البيداجوج���ي  والبح���ث  الأدب  نوعي���ة �إلى  البح���ث �إ�ضاف���ة  ه���ذا  ويع���د 
والتكنولوج���ي المتمركز ح���ول المتعلم، ومداخل التعلم الن�شط، حيث تتمركز 
الا�ستراتيجي���ة المقترح���ة ح���ول �أن�شطة التعل���م المتمركزة ح���ول المتعلم، مما 
ي�ساع���ده عل���ى النمذجة، والت���درب المع���رفي، واكت�شاف وا�ستط�ل�اع تطبيقات 

جديدة قائمة على الت�شارك.

م�صطلحات البحث
 مفهوم التعلم الت�شاركي	

يع���رف التعل���م الت�شارك���ي بالبح���ث الح���الي ب�أن���ه عب���ارة ع���ن منظوم���ة م���ن 
المتعلم�ي� ن ب�ي�ن  تت���م  المتزامن���ة،  المتزامن���ة وغ�ي� ر الديناميكي���ة  التفاع�ل�ات 
والمعلمين �أو بين المتعلمين بع�ضهم البع� ضعبر �أدوات الت�شارك الإلكتروني، 
�أو م���ن خ�ل�ال التفاع���ل ال�صف���ي، ويه���دف �إلى توجي���ه وتدعي���م عملي���ة بناء 
وتولي���د المعرف���ة والم�شروع���ات النوعي���ة بمج���ال الإب���داع، وكذل���ك تح�س�ي�ن 

المعتقدات والممار�سات الميدانية لهذا المجال.

 التلمذة المعرفية	
تع���رف التلمذة المعرفي���ة بالبحث الحالي ب�أنها ا�ستراتيجية لت�صميم التعلم 
الن�ش���ط ع�ب� رالت�ش���ارك الإلك�ت�روني، ت�ساعد المتعلم�ي� نعلى تولي���د المعرفة 
وبن���اء المع���اني، والتعب�ي� رعنه���ا ب�ش���كل ف���ردي �أو جماع���ي، من خ�ل�ال نماذج 
و�أدل���ة عقلي���ة وعملية، ويتم ذلك ع�ب� رعملية من التتلم���ذ والتمهين قائمة 
عل���ى التدريب المكث���ف، والنمذجة العقلية، والت�أم���ل، والتعبير والا�ستطلاع 
والاكت�شاف. وتحتاج عملية التلمذة منظومة من الت�سقيل والتدعيم القائم 

على التوجيهات والتلميحات والأمثلة النظرية والعملية. 

 الم�شروعات الإبداعية	
تعرف الم�شروعات الإبداعية بالبحث الحالي ب�أنها منتجات الطلاب اليدوية 
والفكري���ة التي تبرهن ع���ن الأ�صالة والطلاقة والمرونة والحيوية في توليد 

تطبيقات حديثة لمفاهيم مقرر الإبداع ببرنامج تربية الموهوبين. 
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 المعتقدات التربوية	
تعرف المعتقدات في البحث الحالي ب�أنها المكون المعرفي للاتجاهات النف�سية، 
اللازم���ة لتكامل بن���اء ال�شخ�صية معرفياً ووجدانياً و�سلوكي���ا، وتمثل رافداً 

�أ�سا�سياً من روافد الكفاءة التعليمية لدى المتعلم.

حدود البحث:
اقت�صر البحث على الآتي:

11 ط�ل�اب الفرق���ة الأولى الملتحق�ي� نببرنام���ج تربي���ة الموهوب�ي� نخ�ل�ال الع���ام .
الأكاديمي 2013-2014م.

22 مقرر الإبداع دون غيره من مقررات برنامج تربية الموهوبين..
33 �أدوات جوجل درايف Google Plus للت�شارك الإلكتروني..
44 بيئة �إد مودو EdModo الافترا�ضية لتقديم مواد التعلم اللازمة لدرا�سة .

مق���رر الإب���داع، م���ن مو�ضوع���ات وعرو����� ضإلكتروني���ة، ومقاط���ع تعليمي���ة 
�إلكترونية.

55 قيا���� سالمعتق���دات التربوي���ة نحو الإب���داع كمفهوم وكعملي���ة وكممار�سة دون .
غيرها من المعتقدات.

الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة
في الج���زء الت���الي يق���دم الباحث���ان عر�ض���اً تف�صيلي���اً للإط���ار النظ���ري للبح���ث 
م�صحوب���اً بالدرا�س���ات ال�سابق���ة المرتبط���ة بمتغ�ي�رات البح���ث. ويتط���رق الإطار 
النظ���ري �إلى مفه���وم ومزاي���ا وخ�صائ����ص و�أدوات التعلم الإلك�ت�روني الت�شاركي، 
ومفهوم وا�ستراتيجيات و�أ�ساليب التلمذة المعرفية، والمعتقدات التربوية، وطرق 

تح�سينها وقيا�سها.

الت�شارك الإلكتروني كمدخل لتنمية الإبداع
تبل���ور مفه���وم الت�ش���ارك والتع���اون في التعل���م نتيجة للبح���وث في مجال 
البنائي���ة الاجتماعي���ة، وخا�ص���ة م���ا ذُك���ر م���ن خ�ل�ال ع���الم النف����س فيجوت�سكي 
 Zone of حي���ث ق���دم فيجوتك�س���ي مفهوم منطق���ة النمو المحتم���ل ،Vygotsky
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Proximal Development (ZPD)، ومن���ذ ظه���ور مب���ادئ النظري���ة البنائي���ة 
الاجتماعي���ة، انت�ش���رت التطبيق���ات التربوي���ة ال�صفي���ة وغ�ي� رال�صفي���ة لمفه���وم 
منطق���ة النم���و المحتم���ل، الت���ي ت�ش�ي�� رإلى الم�ساف���ة الظاه���رة بين م�ست���وى النمو 
الفعل���ي، ال���ذي يتحدد عن طريق التعلم ب�شكل م�ستق���ل، وم�ستوى النمو الكامن 
ال���ذي يح���دث عن طريق الت�شارك مع الزملاء �أو الرا�شدين ممن لديهم المقدرة 
البنائي���ة  النظري���ة  (Lefrancois, 2000). وتطرق���ت  المتعل���م  عل���ى م�ساع���دة 
الاجتماعي���ة �إلى فه���م دينامي���ات العلاقة بين التعلم والنم���و المتوقع �أو المحتمل، 
حيث �إن التعلم والنمو بينهما ترابط متبادل وديناميكي، وغالباً ما يقود التعلم 

.(Brooks, 2002) النمو

وي���رى فيجوت�سك���ي �أن التعل���م الاجتماع���ي ي�سب���ق النم���و، فه���و �ش���رط 
لتحقي���ق النم���و المحتم���ل، فالتفاعل يق���وم بدور �أ�سا�س���ي في عملي���ة النمو المعرفي 
(Gredler, 2008). وله���ذا ف����إن التفاع���ل الاجتماع���ي والتوا�ص���ل والت�ش���ارك 
�ضروي لتوجيه وتدعيم منطقة النمو المحتمل ZPD. لذا ف�إن التعلم الت�شاركي 
ع�ب�� رأدوات التوا�ص���ل الاجتماعي يمكن �أن يدع���م ويوجه ويح�سن منطقة النمو 
المحتم���ل، ومن ث���م زيادة الانتاجي���ة الإبداعية. كما يركز المنظ���ور الاجتماعي في 
التعل���م عل���ى �أن المتعل���م يخ�ضع دائماً لم�ؤث���رات من الإع���داد الاجتماعي والثقافي، 
تتدخ���ل ه���ذه الم�ؤثرات في تحديد طرق ونطاق اكت�ساب���ه للمعرفة، وتحديد نتائج 
تعلم���ه. وه���ذه النظرة تهتم بالطرق التي يتم بها توزيع وبناء المعرفة اجتماعيا، 
وعندم���ا ينظ���ر �إلى المعرف���ة على �أنها تحدث من خلال مجتمع���ات الممار�سة، ف�إن 
نتائج التعلم تنطوي على قدرات المتعلم على الم�شاركة في تلك الممار�سات بفاعلية 

  .(Dabbagh, 2005)

مفهوم التعلم الت�شاركي
 (Oliver, Herrington, & Reeves, يرى �أوليفر وهيرنجتون وريفيز
(2 ,2007 �أن التعل���م الت�شارك���ي ي�شير �إلى “ التفاعلات التي تعتمد على بع�ضها 
البع���� ،ضوتع���زز في �أنواع الم�ساهمات الم�شتركة من الط�ل�اب التي تتيح للنتائج �أن 
تتج���اوز م���ا يمك���ن �أن يتحقق عادة من الن�شاط الفردي.” وه���ذا ما �أكد عليه كل 
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من رو�سي�شل وتي�سلي(Roschelle & Teasley, 1995)  ب�أن التعلم الت�شاركي 
عب���ارة ع���ن ن�شاط منظ���م ومتزامن لتكوين منت���ج من خلال الت�ش���ارك الم�ستمر.

وا�ستن���ادا �إلى م���ا �سب���ق ي���رى الباحث���ان �أن التعل���م الت�شارك���ي عبارة عن 
منظومة من التفاعلات الديناميكية المتزامنة وغير المتزامنة، تتم بين المتعلمين 
والمعلم�ي�� نأو بين المتعلمين بع�ضهم البع���� ضعبر �أدوات الت�شارك الإلكتروني، �أو 
م���ن خ�ل�ال التفاع���ل ال�صفي، ويه���دف �إلى توجي���ه وتدعيم عملية بن���اء وتكوين 
المفاهيم والمبادئ والتعميمات العلمية بمجال تعلم ما، وكذلك تح�سين الممار�سات 

الميدانية لهذا المجال.

�أهمية التعلم الت�شاركي:
مي���ز الله �سبحان���ه وتع���الى الإن�سان عن بقية مخلوقات���ه ب�أن جعله كائن 
اجتماعي يفكر ويتعلم، لهذا فعملية الت�شارك في التعلم تدعم خا�صية �أن الإن�سان 
كائن اجتماعي. ويدعم الت�شارك في التعلم توجيه وتقوية منطقة النمو المحتمل 
(Hara, 2003)، حي���ث �إن الت�ش���ارك يزيد من �صلاب���ة الفكرة �أو المفهوم، ويدعم 
عملي���ة الممار�س���ة البنائي���ة لهذه الأف���كار والمفاهي���م في �سياق اجتماع���ي، بطريقة 
ومنتجات �أعلى جودة من ال�سياق الفردي. بالإ�ضافة �إلى ما �سبق، يمكن تلخي�ص 

�أهمية التعلم الت�شاركي فيما يلي: 
11 ي�ساع���د الت�ش���ارك في التعلم في بناء منظومة من التفاع�ل�ات الدينامية بين .

مجموع���ات التعل���م، الأمر الذي يقود �إلى تقوي���ة وتح�سين نوعية مخرجات 
التعلم المتوقعة.

22 . ،Collective Mind ي�سه���م الت�ش���ارك في تكوي���ن ما ي�سم���ى العقل الجمع���ي
الأم���ر الذي بدوره ي�ؤدي �إلى تقوية الذاكرة، والإنتاجية الجمعية والفردية 

لدى مجموعات التعلم.
33 ي�سهم الت�شارك في انتقال �أثر التعلم والتدريب، حيث �إن الممار�سات الجماعية .

الناتج���ة ع���ن توليف للأفكار الم�شتركة بين المجموع���ات تكون قابلة للتعميم 
�أكثر من الممار�سات والم�ساهمات الفردية في بع� ضالأحيان.
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44 ي�ساع���د الت�ش���ارك في التعلم �إلى تدعي���م مبادئ التعلم الن�ش���ط، حيث ي�صبح .
كل ف���رد م�ش���ارك في التعل���م م�سئ���ولًا عن البحث ع���ن المعرف���ة، وتداولها مع 

الآخرين، لتدعيمها �أو ت�صويبها �أو اعتمادها.
55 ي�سه���م الت�ش���ارك في التعل���م �إلى الاهتم���ام بن���وع المنتج���ات ولي���� سالكم فقط، .

حيث تبرهن المجموعات الم�شاركة في التعلم على �أن الأفكار والم�شاريع المنتجة 
نوعية في خ�صائ�صها ومرنة في ا�ستخداماتها.

66 ي�ساع���د الت�ش���ارك في التعلم على تدعيم الأف���كار الإبداعية الجماعية مقابل .
الأف���كار الفردي���ة، الأمر ال���ذي ي�ؤدي �إلى بق���اء �أثر التطبيق���ات الناتجة من 

الت�شارك لأطول فترة ممكنة.
77 ي�ؤدي الت�شارك في التعلم �إلى فهم عميق لعمليات وم�شكلات ومواقف التعلم، .

مقابل الفهم ال�سطحي الذي قد يكون نتيجة الفردية في التعلم.

التعلم الإلكتروني الت�شاركي
�صاح���ب ظه���ور �أدوات التعل���م الإلك�ت�روني، والتعل���م ع�ب� رالإنترن���ت، 
توي�ت� ر مث���ل   ،2.0 الوي���ب  وتطبيق���ات  و�أدوات  الاجتماع���ي،  التوا�ص���ل  و�أدوات 
Twitter والفي���� سب���وكFace Book  والبل���وج Blog والويك���ي Wikis و�أدوات 
وتطبيق���ات مح���رك جوج���ل بل���� سGoogle Plus، �صاح���ب ظهور ه���ذه الأدوات 
التكنولوجي���ة، بالإ�ضاف���ة �إلى بيئ���ات التعل���م الافترا�ض���ي، و�أنظم���ة �إدارة التعل���م 
والمحت���وى الإلك�ت�روني LCMS، ظه���ور وانت�شار ما ي�سم���ى بالتعلم الإلكتروني 

الت�شاركي والتعاوني عبر هذه الأدوات.

ويع���رف ك���وك (Kock, 2007, 5-6) الت�ش���ارك الإلك�ت�روني في التعل���م 
ب�أنه الت�شارك في ا�ستخدام التقنيات والأدوات والبرامج الإلكترونية بين مختلف 
الأف���راد في �سي���اق تعليمي محدد بهدف �إنجاز مهمة تعليمية م�شتركة. كما حدد 
�ست���ة عنا�ص���ر رئي�سي���ة للت�ش���ارك الإلك�ت�روني وه���ي: 1( المهم���ة الت�شاركي���ة، 2( 
تكنولوجيا الت�شارك الإلكتروني، 3( الأفراد الم�شاركين في هذه المهمة، 4( طريقة 
التفك�ي� رالت���ي يمتلكها الأفراد، 5( البيئة المادية المحيط���ة بالأفراد، ثم 6( البيئة 
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الاجتماعي���ة المحيط���ة بالأفراد. وه���ذا ما �أكدت عليه درا�س���ة منترا� سوبافوت�سو 
(Mentzas & Bafoutsou, 2004) حي���ث �أ�ش���ارت تلك الدرا�سة �إلى �أن الأبعاد 
الأ�سا�سي���ة الثلاث���ة للت�شارك الإلكتروني ه���ي: التوا�صل، والتع���اون، والتن�سيق. 
وي�شير مفهوم التوا�صل �إلى التفاعلات الوا�ضحة بين �شخ�صين �أو �أكثر، �إما �أثناء 
المناق�ش���ة المتزامن���ة �أو غير المتزامن���ة، �أو من خلال تب���ادل الر�سائل الإلكترونية. 
�أم���ا التع�اون في�شار �إليه ب�أن���ه العمل على الملفات والم�ستن���دات الم�شتركة بمختلف 
�أ�شكاله���ا، وم���ن �أمثلت���ه التع���اون في ا�ستخ���دام �أدوات ال�ش���رح الإلكتروني���ة مث���ل 
Whiteboard، وغيره���ا م���ن الأدوات التفاعلي���ة النقال���ة والثابت���ة. بينما ي�شير 
التن�س�يق �إلى البرمج���ة والجدول���ة الزمني���ة للأن�شط���ة التي تقوم به���ا الجهات 
المعني���ة في عملي���ة الت�ش���ارك، ويتم توفيرها من خ�ل�ال �أدوات التق���ويم والتقييم 
الإلك�ت�روني، وقوائ���م المهام، و�أنظمة �إدارة �سير العم���ل والتعلم مثل �أنظمة �إدارة 

التعلم والمحتوى الإلكتروني الت�شاركي.

التعل���م  (Elgort & Wilson, 2008) �أن  وول�س���ون  وي���رى �إلج���ورت 
الإلك�ت�روني الت�شارك���ي يع���د نم���ط م���ن �أنم���اط التعل���م، قائ���م عل���ى التفاع���ل 
الاجتماع���ي بين المتعلمين، حي���ث �إنهم يعملون في مجموعات �صغيرة، يت�شاركون 
في �إنج���از مهم���ة �أو تحقي���ق هدف م�ش�ت�رك، من خ�ل�ال �أن�شطة جماعي���ة، وجهد 
من�سق با�ستخدام خدمات و�أدوات التوا�صل والات�صال المختلفة عبر الويب، ومن 
ثم فهو يركز على توليد المعرفة ولي� سا�ستقبالها ومعالجتها ب�شكل �سطحي. 

خ�صائ�ص التعلم الإلكتروني الت�شاركي:
يرى الباحثان �أن التعلم الإلكتروني الت�شاركي يتميز بالخ�صائ�ص التالية:

11 البنائ���ي . التعل���م  ومب���ادئ  فل�سف���ة  الت�شارك���ي  الإلك�ت�روني  التعل���م  يحق���ق 
الاجتماع���ي، ال���ذي يتمركز حول المتعلم ككائ���ن اجتماعي يحتاج �إلى و�سيط 

اجتماعي �آخر لتقوية منطقة النمو المعرفي المحتمل.
22 ي�سه���م التعل���م الإلك�ت�روني الت�شارك���ي في عر���� ضالم���واد التعليمي���ة ب�ص���ورة .

تفاعلية معتمدة على الو�سائط المتعددة والفائقة، مما يثير حما� سودافعية 
المتعلمين الم�شاركين في مجموعات التعلم.
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33 يق���وم التعل���م الإلكتروني الت�شاركي عل���ى فكرة التع���دد في الأدوات، والأدوار .
الإلكتروني���ة، وطرق معالج���ة الأفكار والمعلومات معالج���ة عميقة، ت�سهم في 

توليد �أو بناء معرفة جماعية �أ�صيلة.
44 يتمرك���ز مفهوم التعلم الإلكتروني الت�شارك���ي على مبد�أ الت�شارك التعاوني .

والم�سئولي���ة الجماعي���ة ع���ن التعلم، مما ي����ؤدي �إلى تقوية مفه���وم الت�ضامن 
في النج���اح مقاب���ل مفه���وم الانفراد بالنج���اح؛ حيث من المتوق���ع �أن ي�صل كل 
الأف���راد الم�شارك�ي� نفي مهم���ة التعل���م �إلى م�ست���وى م�شترك م���ن الفهم لمهام 

التعلم.
55 ي�سهم التعلم الإلكتروني الت�شاركي القائم على �أدوات التوا�صل الاجتماعي .

في تنمي���ة مه���ارة توزيع المعرفة التي تعد مك���ون �أ�سا�سي من مكونات مهارات 
�إدارة المعرفة، ومهارات القرن الحادي والع�شرين.

مم���ا �سب���ق ن�ستنت���ج �أن التعل���م الإلك�ت�روني الت�شارك���ي يحت���اج �إلى ع���دة 
عنا�صر �أ�سا�سية: متعلم، مهمة للتعلم، �أدوات للتوا�صل والت�شارك، �أنظمةل إدارة 
محت���وى التعلم، ا�ستراتيجية تعليمية لتن�سيق وتدعيم و�إدارة الت�شارك، طريقة 
لتقيي���م التعلم، ثم و�سيط اجتماعي )معل���م( ي�ساعد في توجيه وتدعيم م�سارات 

التعلم. 

مبادئ الت�شارك الإلكتروني في التعلم 
�صاح���ب ظه���ور الإنترن���ت و�أدوات الوي���ب 2.0 وتكنولوجي���ا التوا�ص���ل 
الاجتماعي )المعدات، والبرمجيات(، انت�شار وتداول كثير من الأدوات، التي �أدت 
بدورها �إلى ظهور ثمانية مبادئ جديدة للتعلم (Eight Cs) عبر هذه الأدوات، 
�س���وف تغ�ي� رم���ن الممار�س���ات التعليمي���ة في العق���ود القادم���ة. وتلخ����ص �سولومن 

و�شيرم (Solomon & Schrum, 2010) هذ المبادئ فيما يلي:
11 .Communication الات�صال
22 .Collaboration الت�شارك والتعاون
33 .Connectedness الترابط
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44 .Communities of Learners بناء مجتمعات المتعلمين
55 .Convergence الر�ؤية الوظيفية الجماعية لمهمة التعلم
66 .Contextualization الارتباط بال�سياق
77 .Cloud Computing حو�سبة التعلم
88 .Cost-Free Learning التعلم بلا تكاليف

وم���ن الجدير بالذك���ر �أن المبادئ والتوجهات ال�سابق���ة �سوف تغير كثير  	
م���ن الممار�س���ات التدري�سية والتعليمية في التعليم الجامع���ي وقبل الجامعي على 
ح���دٍ �س���واء، الأم���ر ال���ذي يتطل���ب تجهي���ز الا�ستراتيجي���ات والأدوات التعليمي���ة، 
وتدب�ي� رالزم���ن اللازم لتعظيم العائ���د من التعلم وفق ه���ذه التوجهات والمبادئ 
وخا�ص���ة في مجال اكت�شاف ورعاية الموهوب�ي� ،نوالقائمين على هذه المهمة، وهذا 

ما ي�سعى البحث الحالي �إلى تحقيقه.

ومن الملاحظ �أن المبادئ والتوجهات ال�سابقة تدعم مفهوم التعلم وفقاً 
للنظري���ة الترابطي���ة Connectivism Theory of Learning، حي���ث ت���رى 
هذه النظرية التعلم عبارة عن تكوين ترابط و�شبكة من الانغما� سوالانخراط 
المعرفي ،Cognitive Engagement ي�سهم في بناء �شبكات من التعلم ال�شخ�صي 
Personal Learning Networks، ت�ستخ���دم كج�س���ور للت�ش���ارك المع���رفي ب�ي� ن

المتعلمين(Siemens, 2006) ، عبر مجموعة من �أدوات الت�شارك.

�أدوات التعلم الإلكتروني الت�شاركي
ي�صن���ف الأدب الترب���وي في مج���ال التعل���م الإلك�ت�روني �أدوات الت�شارك 
 (Johnson, 2011; Mason &الإلك�ت�روني �إلى �ست���ة ت�صنيف���ات رئي�س���ة، ه���ي

:Rennie, 2008; Solomon & Schrum, 2010)

-	  ،Blog and Microblog الأدوات ال�شخ�صي���ة، مث���ل البل���وج والميك���رو بل���وج
.Twitter ومن �أمثلتها تويتر

-	 .Podcasts and Vodcasts أدوات البث الإلكتروني المرئي والم�سموع، مثل�
-	 بل���� س جوج���ل  مث���ل   Productivity Applications الإنتاجي���ة  �أدوات 

.Google Plus
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-	 ب���وك                   الفي���� س الاجتماع���ي  Social Networksمث���ل  التوا�ص���ل  �شب���كات 
.Face Book

-	 Visual Learning Tools مث���ل جوج���ل �إي���رث  الب�ص���ري  التعل���م  �أدوات 
.Google Earth

-	 الب�ل�اك  مث���ل   ،Virtual Environments الافترا�ض���ي  التعل���م  بيئ���ات 
الافترا�ضي���ة                                                                               والف�ص���ول   ،  Moodleوم���وودل  Blackboard ب���ورد 
 ،Flipped Classrooms المعكو�س���ة  والف�ص���ول   ،Virtual Classrooms
والحو�سب���ة ال�سحابي���ة Cloud Computing، وبيئ���ات الحقيق���ة المدمج���ة 

 .Augmented Reality

 (Dabbagh & Kitasants, وكيتا�سانت����س  الدب���اغ  م���ن  كلًا  وي���رى 
(2004 �أن الأدوات البيداجوجية للت�شارك عبر الويب يمكن ت�صنيفها �إلى �أربعة 
ت�صنيف���ات رئي�س���ة ه���ي: 1( �أدوات التوا�ص���ل والت�ش���ارك، 2( �أدوات �إنتاج وتو�صيل 

المحتوى، 3( �أدوات �إدارة محتوى التعلم، ثم 4( �أدوات تقييم محتوى التعلم. 

وت�ش�ي� رالدرا�س���ات الت���ي �أجري���ت عل���ى ه���ذه الأدوات �أو البع���� ضمنه���ا 
ب�صف���ة عام���ة، �أن ه���ذه الأدوات وم���ا ي�صاحبها من تطبيق���ات تربوية قد �ساهمت 
في تنمي���ة مه���ارات التفكير، ومه���ارات حل الم�شكلات، والتفك�ي� رالناقد، والتفكير 
للتعل���م،  والدافعي���ة  الإلك�ت�روني،  والتوا�ص���ل  الت�ش���ارك،  ومه���ارات  الريا�ض���ي، 
وفاعلية الذات، هذا ف�ضلًا عن التح�صيل الأكاديمي. من هذه الدرا�سات: درا�سة 
�آل �سم���اح )2008(، ودرا�س���ة الكن���دري )2008( ودرا�س���ة النام���ي )2012(، ودرا�سة  
اليام���ي )2010(، ودرا�سة عبدالعزي���ز (Abdelaziz, 2013 a)، ودرا�سة ديلنبرج 
هامون���د  ودرا�س���ة   ،(Dillenbourg & Tchounikine, 2007) وتو�شينك���ن 
(Hammond, 2005)، ودرا�س���ة كيف�ي� ن(Kevin, 2009)، ودرا�س���ة بولهاوب���ر 
 (Poellhuber, Chomienne, & Karsenti, 2008). و�شوم�ي� نوكار�سنت���ي 
و�أو�صت غالبية هذه الدرا�سات ب�ضرورة البحث عن وت�ضمين حلول بيداجوجية 
ت�صل���ح للتو�س���ع في ا�ستخدام ه���ذه الأدوات ب�شكل فع���ال في المواقف ال�صفية وغير 

ال�صفية. 
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وم���ن الجدي���ر بالذكر �أن البحث الحالي اعتمد عل���ى مزيج من الأدوات 
ال�سابق���ة، خا�ص���ة �أدوات الإنتاجية للت�شارك الإلكتروني وفق���ال أ�ساليب التلمذة 
المعرفي���ة، و�سيت���م تو�صي���ف ه���ذه الأدوات وكيفي���ة ا�ستخدامه���ا ودمجه���ا في جزء 

لاحق من البحث الحالي. 

تكنولوجي���ا  ا�ستخ���دام  توظي���ف �أو  في  النج���اح  الباحث���ان �أن  ويعتق���د 
الت�ش���ارك الإلك�ت�روني في التعلم لا يمكن �أن يت���م �إلا �إذا كانت هناك ا�ستراتيجية 
تعليمية وا�ضحة تُ�ستخدم في ت�صميم �أن�شطة التعلم �أثناء الت�شارك الإلكتروني، 
بحي���ث ت�سبق الأ�س���� سالبيداجوجية والنف�سية للتعل���م التطبيقات التكنولوجية 
للتط���ور  نتيج���ة  ه���ذا الاعتق���اد  ن�ش����أ  Pedagogy must come first، ولق���د 
المذه���ل في مجال تكنولوجيا و�أدوات الت�شارك الإلكتروني، �إلا �أن هذا التطور لم 
ي�صاحبه ت�صميماً تعليمياً دقيقاً ومرناً ي�سمح بالتو�سع في ا�ستخدام التكنولوجيا 
بم���ا يخدم في تنظيم ومراقبة العمليات والمهارات العقلية اللازمة لبناء وتوكيد 
التعل���م ذو المعني. ل���ذا فيبغي البحث عن ا�ستراتيجيات ونماذج لت�صميم التعليم 
ع�ب� رتل���ك الو�سائ���ط الإلكترونية �سريع���ة الانت�شار. وتع���د ا�ستراتيجية التلمذة 
المعرفي���ة �أح���د الا�ستراتيجيات التعليمية التي ت�ساعد عل���ى عمق التعلم وتكوين 

واكت�ساب المهارات المعرفية )العقلية( وما وراء المعرفية. 

التلمذة المعرفية
�إن المت�أم���ل لممار�س���ات التعليم والتعلم عبر الع�ص���ور القديمة، يجد �أنها 
كان���ت عب���ارة عن عملية م�ستمرة من التتلم���ذ )التمهين(؛ حيث يتم من خلالها 
تق���ديم معرف���ة �أو مه���ارة م���ن قب���ل �شخ����ص �أك�ث� رخبرة مث���ل المعل���م )الخبير(، 
ل�شخ����ص �أو �أ�شخا����ص �أق���ل خ�ب�رة )التلمي���ذ( في �سي���اق ر�سم���ي �أو غ�ي� رر�سم���ي 
للتعليم. وقد ا�ستمر هذا المدخل حتى الع�صر الحديث. �إلا �أن التقدم في و�سائط 
التعلي���م و�أدوات الات�صال وتكنولوجيا المعلومات، �أ�سهم في تغيير خ�صائ�ص المعلم 
)الخب�ي�ر(، حيث �أمك���ن �إحلال �أنظمة الحا�سوب الذكي���ة كبديل للمعلم الخبير، 
الت���ي ت�ساع���د التلميذ على ا�ستدعاء المعلومات وتك���رار ملاحظتها مرات متعددة 
ع�ب� ربرمجيات للتعل���م والاتقان الفردي. ورغم مزاي���ا التتلمذ على يد خبير في 
اتق���ان التعل���م، �إلا �أن مخرج���ات التعل���م ربما تتلا�شى بمرور الزم���ن لعدم وجود 
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ا�ستراتيجي���ة وا�ضح���ة لتدعي���م عملي���ة بق���اء �أثر التعل���م والتدريب؛ ل���ذا ظهرت 
ا�ستراتيجي���ة التلم���ذة المعرفية مع �أواخر الثمانينات م���ن القرن الما�ضي على يد 
كولن���ز و�آخ���رون (Collins et al., 1987)، وتقوم هذه الا�ستراتيجية على عدة 
�أ�سالي���ب م���ن ��شأنه���ا الم�ساهمة في �إتق���ان التعلم وانتق���ال �أثر التدري���ب والتتلمذ، 

والا�ستفادة منه طيلة الحياة.

مفهوم التلمذة المعرفية
يع���رف الأدب الترب���وي والنف�س���ي التلم���ذة المعرفي���ة ب�أنها �أح���د مداخل 
التعلم البنائي التي تجعل المتعلم ن�شطاً في بناء وتكوين المعرفة، واكت�ساب مهارات 
معالجة الأفكار والمعلومات من خلال تنمية المهارات المعرفية وما وراء المعرفية، 
حي���ث يق���وم �شخ����ص خب�ي� ربم�ساع���دة الأف���راد الأقل خ�ب�رة بتبني ع���دة �أ�ساليب 
لتقديم وعر� ضوتمثيل واكت�شاف المعرفة، والتدريب على ا�ستخدامها، وتقديم 
  (Dennen  & الدع���م والتوجي���ه اللازم لبناء �أطر وميكانيزم���ات التعلم الفعال

 . Burner, 2004, 2003; Ghefaili, 2003; Lefrancois, 2000)

وترى ياركندي )2010( �أن التلمذة المعرفية ت�ستمد �أ�صولها من التعلم 
البنائ���ي المواقف���ي Situated Learning، وتعتبر نموذجاً تعليمياً للتعلم القائم 
عل���ى الأدل���ة Evidence-based Learning، حي���ث ينخرط المتعل���م في التتلمذ 
والتمه�ي� نعل���ى ي���د خبير، ربما يك���ون الأخير ه���و المعل���م �أو ممار� سمحترف في 
المي���دان، �أو م���ن خلال الزملاء، في توليد المعرف���ة والبرهنة على �صحتها ا�ستناداً 

�إلى نماذج وم�ؤ�شرات معيارية للأداء.

ومم���ا �سب���ق يت�ض���ح لن���ا �أن التلمذة المعرفي���ة عبارة عن نم���وذج لت�صميم 
التعل���م الن�ش���ط، ي�ساعد المتعلم عل���ى توليد المعرفة وبناء المع���اني، والتعبير عنها 
ب�ش���كل ف���ردي �أو جماعي، من خلال نماذج و�أدل���ة عقلية وعملية؛ ويتم ذلك عبر 
عملي���ة م���ن التتلمذ والتمهين قائمة عل���ى التدريب المكث���ف، والنمذجة العقلية، 
والت�أم���ل، والتعب�ي� روالا�ستطلاع والاكت�ش���اف. وتحتاج عملي���ة التلمذة منظومة 
م���ن الت�سقي���ل والتدعيم القائم على التوجيه���ات والتلميحات والأمثلة النظرية 

والعملية. 
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مزايا التلمذة المعرفية:
ق���دم الأدب الترب���وي والدرا�س���ات ال�سابقة عدة مزايا للتلم���ذة المعرفية 
 (De Jager, 2002; Cave, 2010; ،كنم���وذج بنائ���ي لت�صمي���م التعل���م الن�ش���ط
 Ghefaili, 2003; Lin, Chiu, & Liu, 2007; Lefrancois, 2000;
؛Parscal & Hencmann, 2008; Yang, 2007 الج�ب� ،ر2013(، م���ن ه���ذه 

المزايا ما يلي:
-	 تع���د نموذج تعليمي لتب�سيط تعلم مه���ام التعلم والم�شكلات المعقدة )محكمة 

البناء(.
-	 ت�ساع���د عل���ى تعلم مهارات التفكير العليا وبن���اء م�سارات عقلية للتحقق من 

الفر�ضيات والمفاهيم التي تقدمها النظريات العلمية.
-	 ت�شجع على الفهم العميق �أثناء معالجة وتمثيل المعلومات والأفكار، فالمتعلم 

- وفقاً لهذا النموذج -  يكون ن�شطاً في توليد المعرفة ومعالجة الأفكار بعمق.
-	 تعزز الدافعية الداخلية للمتعلم، من خلال تمكنه من طرق التعبير الذاتي 

عن التعلم، وتحليل وتقييم الممار�سات ال�شخ�صية.
-	 تدع���م بن���اء مجتمع���ات الممار�س���ة Communities of Practice من خلال 

الت�شارك الر�سمي وغير الر�سمي في توليد المعرفة ومعالجة الأفكار، و�إيجاد 
حلول �إبداعية للم�شكلات.

-	 تزي���د م���ن الا�ستع���داد والوع���ي المهن���ي ل���دى المتعلم�ي� ،نمم���ا يجعله���م �أكثر 
ا�ستعداداً للوظائف الم�ستقبلية في التخ�ص�صات التي يرغبون فيها.

-	 تنم���ي مهارات اتخ���اذ القرارات اللازمة للا�ستم���رار في التعلم مدى الحياة، 
حي���ث ي�صب���ح المتعلم في �سياق التلمذة المعرفية قادراً على تكوين ر�ؤية مهنية 
محكم���ة البن���اء ناتج���ة م���ن الانغما� سفي بن���اء المعرف���ة وتح�س�ي� نالممار�سات 

الميدانية لها. 
-	 ت�ساع���د التلم���ذة المعرفي���ة عل���ى �ضب���ط الإيقاع المع���رفي والانتقال م���ن حالة 

التبعية في التعلم �إلى حالة الا�ستقلال وتكوين نمط عقلي �شخ�صي للتعلم.
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�أ�ساليب التلمذة المعرفية
�إن �أح���د �أه���م �أه���داف ت�صمي���م التعلي���م هو توف�ي� رمجموع���ة متجان�سة 
م���ن الأ�ساليب والا�ستراتيجيات والنماذج والأدوات التعليمية التي تجعل المتعلم 
ن�شط���اً في اكت�س���اب وتكوي���ن المعرف���ة، ومعالج���ة الأف���كار المقدمة في �سي���اق التعلم 
ب�ش���كل �إبداع���ي، يعبر عن عمق التعلم. ولكي ن�ضمن الانغما� سوالانخراط التام 
للمتعلم في تكوين المعرفة والمعاني الإبداعية للتعلم، فيجب تبني الأ�ساليب التي 
ت�ساعد المتعلم على قوة الملاحظة، والا�ستقراء والاكت�شاف، وبناء النماذج العقلية 
Mental Models الت���ي م���ن ��شأنه���ا م�ساع���دة المتعلم على الا�ستم���رار في التعلم 

مدى الحياة. 

للتلم���ذة  �أ�سالي���ب  �ست���ة  وال�سيكولوج���ي  البيداجوج���ي  الأدب  ويق���دم 
المعرفي���ة ه���ي: النمذج���ة، التدري���ب، الت�سقي���ل، التعب�ي� ،رالت�أم���ل، الا�ستك�ش���اف                  
 (Collins et al., 1987; Darling et al., 2001, De Jager, 2002,
لوفران�س���وا  وي���رى   .  Dennen & Burner, 2004; Ghefaili, 2003; 
(Lefrancois, 2000) �أن التلم���ذة المعرفي���ة يمك���ن تجميعه���ا في ثلاثة �أ�ساليب 
�أ�سا�سي���ة ه���ي: النمذج���ة، والتدري���ب، والت�سقي���ل؛ ته���دف �إلى م�ساع���دة المتعل���م 
)المتمه���ن( عل���ى اكت�س���اب المه���ارات المعرفي���ة )العقلي���ة( وم���ا وراء المعرفي���ة، م���ن 
خلال �سل�سلة من عمليات الملاحظة، والت�أمل، والتعبير الذاتي عن عمق التعلم، 
والممار�سة الفعالة. ونظراً لتركيز البحث الحالي على ا�ستخدام �أ�ساليب التلمذة 
المعرفي���ة في بيئ���ات التعلم الت�شاركي، يقدم الباحثان فيما يلي �شرح مخت�صر لكل 

�أ�سلوب من هذه الأ�ساليب.

(((1 Modeling النمذجة
ت�ش�ي� رالنمذج���ة ك�أ�سلوب من �أ�ساليب التلم���ذة المعرفية �إلى عملية عر� ض
وتمثي���ل الأف���كار والمعلوم���ات والمه���ارات م���ن قب���ل المعل���م )الخب�ي�ر( بحيث يمكن 
للتلمي���ذ )المتمه���ن( ملاحظة �أداء الخب�ي� رلهذه المهارات، والعملي���ات، وتنفيذها 
 Cognitive Conceptual ب�إتقان من �أجل بناء نموذج عقلي مفاهيمي و�إجرائي
Model، ي�ستخ���دم بع���د ذل���ك في عملي���ات م�ستم���رة م���ن الا�ست���دلال والبرهان. 
ول�ضم���ان ح�س���ن وعمق التعلم من خ�ل�ال النمذجة، ينبغي عل���ى المعلم التنوع في 
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�أ�ساليب عر� ضوتمثيل المعلومات، عبر تق�سيم خطوات و�إجراءات تكوين المفهوم، 
�أو المه���ارة، وتبن���ي �صيغ متعددة للتفكير في �إنجاز المه���ام مثل ا�ستخدام الخرائط 
العقلي���ة Cognitive Maps الت���ي تعبر عن الربط ب�ي� نالمفاهيم، و�صيغ �أخرى 
 Video Modeling، مثل التفكير ب�صوت م�سموع، وا�ستخدام الفيديو التعليمي

والتنظيم وال�سل�سلة الهرمية لمهام التعلم.

(((2  Coaching التدريب
�إن التدري���ب والت���درب Training and Coaching مك���ون �أ�سا�س���ي م���ن 
مكون���ات ا�ستراتيجي���ة التلمذة المعرفي���ة، حيث يمار� سفيه المعل���م )الخبير( دور 
الم���درب ال���ذي ي�ضع الخطة ويختار المه���ام وتوزيعها على المتعلم�ي� ن)المتمهنين(. 
وي�سه���م التدري���ب في دع���م الأن�شط���ة المعرفية العقلي���ة لدى المتعل���م: وهو عن�صر 
�أ�سا�سي للبرهنة على تكوين النموذج والاعتقاد العقلي ال�سليم، ويكون فعالًا عن 
طري���ق تقديم التلميحات والتغذية الراجعة المكثفة �أثناء قيام المتعلم )المتمهن( 
بتنفي���ذ المه���ام �أو �أداء المهارة �أو التدرب على اكت�ساب مكون معرفي جديد �أو مهارة 
نا�شئ���ة في الموق���ف التعليم���ي. وي�ساعد التدري���ب المتعلم على دمج م�ص���ادر التعلم 

وتوظيفها في تج�سير وتج�سيد المعرفة المكت�سبة.

(((3 Scaffolding الت�سقيل
الت�سقي���ل عب���ارة ع���ن �شكل م���ن �أ�ش���كال الم�ساعدة الت���ي تق���دم للمتعلم من 
قب���ل معل���م �أو زمي���ل )قري���ن(، وم���ن ��شأنه م�ساع���دة المتعل���م على �إج���راء وتنفيذ 
مهم���ة التعل���م ب�ش���كل تدريجي، بم���ا ي�ؤهله من موا�صل���ة تعلم بقية المه���ام ب�شكل 
ف���ردي (Mchoughlin & Oliver, 1998). كم���ا تع���رف ال�سق���الات التعليمي���ة 
ب�أنه���ا تق���ديم العون الوقتي )المتزامن( الذي يقدمه المعلم ويحتاجه المتعلم لكي 
يكت�س���ب بع���� ضالمع���ارف والمه���ارات، وتمكنه م���ن موا�صل���ة التعل���م بالاعتماد على 

نف�سه )زيتون، 2003(.

ووفق���اً لنظري���ة الت�سقي���ل لبرون���ر (Bruner, 1983) ف����إن ال�سق���الات 
التعليمي���ة بكاف���ة �أنواعه���ا ت�سه���م في م�ساع���دة المتعل���م عل���ى بناء وتكوي���ن �أنماط 
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�شخ�صي���ة للتعلم، ت�ساعد المتعلم على اختي���ار وا�ستخدام مواد التعلم التي يحتاج 
�إليه���ا لدرا�س���ة محت���وى التعل���م، وتقوي���ة �أنم���اط التعل���م ب�ش���كل تدريج���ي حت���ى 

يتلا�شى ت�أثير ال�سقالات في مواقف تعلم تالية.

وتع���د ال�سق���الات التعليمية �أحد التطبيق���ات التربوية للنظري���ة البنائية 
وخا�ص���ة البنائي���ة الاجتماعي���ة، وظه���رت نتيج���ة للتو�س���ع في تطبيق���ات مفه���وم 
منطق���ة النم���و المحتم���ل، حي���ث تع���د ال�سق���الات �أداة تحليلي���ة لو�ص���ف تفاع�ل�ات 
المحتم���ل  النم���و  منطق���ة  تنمي���ة  �ض���وء  في  والقرن���اء  المعلم�ي� ن م���ع  المتعلم�ي� ن
للاختلاف���ات ب�ي� نالم�ستوى الأدائي الموجود لدى المتعلم والم�ستوى الأدائي المحدد 
بهدف �أو مهمة التعلم، وت�ستمد ال�سقالات قوتها من عمليات التوجيه والتحليل 
والم�ساع���دة والدعم الوقت���ي للمتعلم )عبدالكريم، 2000(. فكل ما يقدم للمتعلم 
م���ن تلميحات وتوجيه���ات ومعلومات �إر�شادية مق���روءة �أو م�صورة، ت�ساعده على 

التفكير ب�صورة �أف�ضل مما لو ترك بمفرده.

مم���ا �سب���ق يت�ضح لنا �أن الفك���رة الرئي�سية لل�سق���الات التعليمية تتبلور في 
حاجة المتعلم �إلى الدعم والم�ساندة في بداية �أو �أثناء تعلم �أي مهمة �أو عن�صر من 
عنا�صر محتوى التعلم، يقدم هذا الدعم ب�شكل لحظي )وقتي(، يتزامن مع نوع 
وك���م الحاج���ة �إلى الم�ساعدة؛ كما �أن �سقالات التعلم تقدم في �سياق اجتماعي يعبر 
ع���ن التفاع���ل )الظهور( التدريجي بين المتعلم والمعل���م، ثم يتلا�شى هذا التفاعل 
�أو الحاجة �إلى الدعم والم�ساندة كلما زاد انغما� سالمتعلم في اجتياز مهمة التعلم، 
.Autonomous وهذا ما يطلق عليه الانطلاق التدريجي نحو الا�ستقلالية

(((4  Articulation التعبير
التعبير ي�شير �إلى قدرة المتعلم على ترجمة ما تم التدرب عليه وما تتلمذ 
علي���ه في �ص���ورة جديدة معبرة عن مدى ه�ضم وتمثيل الأف���كار والمعلومات التي 
تم عر�ضها في الموقف التعليمي، �إنه ي�شبه عملية التكامل الإدراكي وفقاً لنظرية 
بياجي���ه للنم���و المعرفي، حيث يق���وم المتعلم بو�ض���ع النتائج والتفا�صي���ل والمفاهيم 
الت���ي تم بنائه���ا في كلم���ات تعك���� سالقدرة عل���ى التعبير والتنظي���م الذاتي للتعلم 
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Self-regulated Learning، كم���ا �إن التعب�ي� رع���ن التعل���م يعك���� سالقدرة على 
�إنت���اج وتنظي���م المعرف���ة العميقة. وينح�صر دور المعلم )الخب�ي�ر( في هذا الأ�سلوب 
عل���ى توجي���ه وت�صحي���ح الم�س���ار وتعدي���ل الت�ص���ورات البديلة التي ربم���ا تكون قد 

تكونت لدى المتعلم.

(((5 Reflection الت�أمل
الت�أم���ل ك�أح���د �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة ي�ش�ي�� رإلى الق���درة عل���ى ر�ؤي���ة 
الممار�سات الجيدة، وعزلها عن الممار�سات غير ال�صحيحة، �سواء �أكانت ممار�سات 
عقلي���ة كالتفك�ي�� ،رأو ممار�س���ات عملي���ة مث���ل حل الم�شكل���ة و�إنت���اج الم�شاريع. ويعد 
الت�أم���ل �أح���د الأ�ساليب الداعم���ة للنمو المعرفي اللازم لبناء المع���اني. والت�أمل هو 
ح���وار ذات���ي يقوم ب���ه المتعلم )المتمهن( �أو ي�ش���ارك فيه �أثناء �إنج���از مهمة معينة، 
�أو ح���ل تحدي���اً ما. وهو عبارة ع���ن اكت�شاف الذات، وي�ؤث���ر في الم�ستوى الوجداني 
والمع���رفي والمعتق���دات ل���دى المتعل���م. وقد يك���ون المعلم )الخب�ي�ر( حا�ض���را �أو غير 
حا�ض���ر للح���دث �أو ق���د يك���ون م�شاركاً في���ه. وي�ستند الح���وار الت�أمل���ي �إلى خم� س
عملي���ات رئي�سي���ة يتو�س���ط فيه���ا المعل���م )الخبير( ب����أن يجع���ل المتعل���م )المتمهن( 
يت�أم���ل فيه���ا وهي: 1( تلخي����ص الانطباع���ات وا�سترجاع المعلوم���ات الداعمة، 2( 
تحليل العوامل ال�سببية؛ والمقارنة بين علاقات ال�سبب والنتيجة، 3( تبني تعلماً 
وتطبيق���ات جدي���دة، 4( التنوي���ع في التطبيق���ات، 5( الت�أم���ل في عملي���ة التدري���ب 

وتق�صى التح�سينات )عبدالعزيز، 2014(. 

(((6 Exploration الا�ستك�شاف
ويع�ب� رالا�ستك�ش���اف ع���ن عملي���ة بن���اء وت�شكي���ل الافترا�ض���ات الفردي���ة 
للبرهن���ة ع���ن التعلم ال���ذي نتج عن عملية التلمذة. كما �إن���ه ي�شبه عملية الثبات 
الإدراك���ي وفق���ا لنظرية بياجيه للنمو المعرفي. كم���ا يعبر الا�ستك�شاف عن القدرة 
عل���ى �إنت���اج �أفكار وم�شاريع جديدة وت�ستفيد م���ن الخبرة المتعلمة في توليد �أفكار 
نوعية، يمكن تطبيقها في مواقف و�سياقات تعليمية �أخرى. ويقوم المعلم بتوظيف 
ه���ذا الأ�سل���وب في م�ساع���دة المتعلمين عل���ى تجربة ا�ستراتيجي���ات و�أنماط تفكير 
جدي���دة وفر�ضي���ات متنوعة وملاحظ���ة نتائجها ع���ن طريق �أن�شط���ة وم�شكلات 

معقدة )محكمة البناء(، ومواقف مفتوحة النهاية.
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الت�شارك الإلكتروني والتلمذة المعرفية 

تبلور مفهوم الت�شارك الإلكتروني القائم �أ�ساليب التلمذة المعرفية من 
فك���ر النظري���ة البنائي���ة الاجتماعية؛ حيث يرك���ز المنظور الاجتماع���ي في التعلم 
عل���ى �أن المتعل���م يخ�ضع دائم���اً لم�ؤثرات من الإعداد الاجتماع���ي والثقافي، تتدخل 
ه���ذه الم�ؤث���رات في تحدي���د طرق اكت�ساب���ه للمعرفة، وتحديد نتائ���ج تعلمه. وهذه 
النظ���رة تهت���م بالط���رق الت���ي يت���م به���ا توزيع وبن���اء المعرف���ة اجتماعي���ا، وعندما 
ينظ���ر �إلى المعرف���ة عل���ى �أنه���ا تحدث من خ�ل�ال مجتمع���ات الممار�سة، ف����إن نتائج 
التعل���م تنط���وي عل���ى ق���درات المتعل���م عل���ى الم�شارك���ة في تل���ك الممار�س���ات بفاعلية                              
(Dabbagh, 2005). وه���ذا م���ا ق���د توف���ره �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة التي تم 

ا�ستخدامها في البحث الحالي.

وم���ع التو�س���ع في الاعتم���اد عل���ى �أنظم���ة التعل���م الإلك�ت�روني، و�أدوات 
التوا�ص���ل الاجتماع���ي الت���ي تتي���ح الت�ش���ارك الفع���ال والن�شط في بن���اء مجتمعات 
التعل���م التعاوني���ة، �أ�صب���حل أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة دوراً حيوي���اً في اكت�س���اب 
مه���ارات التعل���م المنظ���م ذاتي���ا، والتفك�ي� رالإبداع���ي، وزي���ادة عمق التعل���م وعلاج 
الفه���م الخاط���ئ و�صعوبات تعلم المفاهيم العلمية، وذل���كل أن الت�شارك في التعلم 
ع�ب�� رأدوات التوا�ص���ل الاجتماع���ي يمكّ���ن المتعل���م م���ن تب���ادل الأف���كار والحل���ول 
والا�ستراتيجي���ات والأنم���اط الت���ي يت���م ا�ستخدامه���ا في تق�ص���ي وت�صني���ف بني���ة 
محت���وى التعل���م، وم���ن ث���م التو�س���ع في تطبيق���ات مخرج���ات التعل���م، وتعديل �أو 

.(Magana & Marzano, 2014) تح�سين المعتقدات

وفي هذا ال�سياق قدمت درا�سة لي(Lee, 2012)  دليلًا على �أن ال�سقالات 
التعليمي���ة الت�شاركي���ة - ك�أح���د �أ�ساليب التلم���ذة المعرفية- �ساع���دت الطلبة على 
التفك�ي� رب�شكل منظم و�إبداع���ي، حيث ا�ستخدمت الدرا�س���ة ال�سقالات التعليمية 
القائم���ة عل���ى الأمثلة والنماذج  لم�ساع���دة الطلبة على تولي���د �أفكارهم الخا�صة، 
والنظ���ر في بدائ���ل مختلف���ة، وق���د كان���ت نتائ���ج الدرا�س���ة �إيجابي���ة حي���ث �أ�ش���ارت 
�إلى تط���ور ق���درات الطلبة عل���ى الت�أمل والتقيي���م و�صنع الق���رار المنهجي المبدع. 
وتو�صل���ت درا�س���ة الجن���دي و�أحم���د )2004( �إلى �أن التفاع���ل ب�ي� نبع���� ض�أ�ساليب 
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التعل���م وال�سق���الات التعليمي���ة ي����ؤدي �إلى تنمي���ة التح�صيل والتفك�ي� رالتوليدي 
لدى تلميذات المرحلة الإعدادية. 

ووفق���اً لدرا�س���ة عفيف���ي )2010( ف����إن �سق���الات التعلم الت���ي ا�ستخدمت 
كمدخ���ل لت�صمي���م وتطوير المق���ررات الإلكتروني���ة قد ح�سنت م���ن �أداء الطلاب 
في التعل���م القائ���م عل���ى الم�شروع���ات. كم���ا تو�صل���ت درا�س���ة جادجي���ل وونوك����                س
(Gadgil & Nokes, 2009) �إلى �أن ال�سق���الات الت�شاركي���ة ت����ؤدي �إلى تنمي���ة 
مهارات حل الم�شكلة بمجال تعلم الفيزياء، وا�ستخدمت هذه الدرا�سة نوعان من 
ال�سق���الات الت�شاركي���ة: تلميح���ات تناظري���ة Analogical Prompts للمقارن���ة 
ب�ي� نالأمثل���ة، وتلميح���ات متتابع���ة Sequential Prompts ح���ول مث���ال واحد، 
ولق���د �أدى التفاع���ل ب�ي� نهذين النوعين م���ن التلميحات �إلى تنمي���ة مهارات حل 

الم�شكلة.

 (Shih, Chen, وفي ه���ذا ال�صدد تو�صلت درا�سة �ش���ي و�شن و�شانج وكوا
(Chang, & Kao, 2010 �إلى �أن �سق���الات التعل���م المنظم���ة ذاتي���اً المقدم���ة ع�ب� ر
�أنظمة التعلم الإلكتروني النقال قد �أدت �إلى تح�سين مهارات التعلم المنظم ذاتياً 
Self-regulated Learning؛ فق���د �ساعدت ال�سقالات التعليمية في زيادة قدرة 
المتعلم�ي�ن عل���ى و�ضع خط���ط التعلم ال�شخ�ص���ي، وترتيب �أولوي���ات التعلم خلال 
زم���ن التعل���م، وم�شاه���دة �إنج���ازات المتعلمين الآخري���ن الم�شارك�ي� نفي التعلم. كما 
تو�صلت درا�سة لي (Lee, 2008) �إلى �أن �أنظمة التفاو� ضالإلكتروني الت�شاركي 
القائمة على ال�سقالات التعليمية التفاو�ضية بين الخبير – والجديد، والموجهة 
بالمه���ام والأ�سئل���ة المفتوح���ة والألعاب التعليمي���ة، و�أن�شطة اكت�ش���اف الاختلافات، 
�أدت �إلى تخفي���� ضمع���دل �أخط���اء تعل���م اللغ���ة الإنجليزي���ة لغ�ي� رالناطقين بها، 

والناطقين بها �أي�ضاً.

كما تو�صلت درا�سة الجبر )2013( �إلى �أن ا�ستراتيجية التلمذة المعرفية 
الإلكتروني���ة قد �ساعدت على تنمية الدافعي���ة لتعلم الريا�ضيات بالتطبيق على 
مق���رر التفا�ض���ل والتكام���ل بالمرحل���ة الجامعي���ة. كما �أ�ش���ارت درا�س���ة عبدالعزيز 
)2014( �إلى �أن الح���وار الت�أمل���ي - ك�أحد �أ�ساليب التلم���ذة المعرفية - �إذا اُ�ستخدم 
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ك�أ�سل���وب للتدري���ب المع���رفي، ي�سه���م في تنمي���ه مه���ارات التدري���� سالإلك�ت�روني، 
وتح�س�ي� نالمعتق���دات التربوي���ة لدى طلب���ة كلية التربي���ة. وتو�صل���ت درا�سة كيو 
وه���وانج و�شين و�ش�ي�  ن (Kuo1, Hwang, Chen1 & Chen, 2012)ودرا�سة 
 (Huang, Wu, & Chen,ودرا�س���ة ه���انج ووي و�شين(Alias, 2012) إليا����   س�
(2012   �إلى �أن التلم���ذة المعرفي���ة الم�ستخدم���ة في بيئ���ة ت�شاركي���ة معتم���دة عل���ى 
الويب تقدم منافع كثيرة، وخا�صة فيما يتعلق ببناء النمط المعرفي الم�ستقل لحل 
الم�ش���كلات في معالج���ة المعلومات المدعة ب�سقالات التعلم. و�أ�ش���ارت درا�سة يو وبان 
(Yu & Pan, 2014) �إلى �أن التلميحات الإلكترونية قد �ساعدت في تنمية مهارات 
تولي���د الأ�سئل���ة ل���دى تلاميذ المرحل���ة المتو�سطة؛ حي���ث ا�ستخدم���ت التلميحات 
ك�سق���الات تعليمي���ة للم�ساعدة في بن���اء �أ�سئلة من قبل مجموع���ات التعلم. ووفقاً 
لدرا�س���ة جهافل���ي  (Ghefaili, 2003)ف����إن تخطي���ط وت�صمي���م التدري����س وفق 
�أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة في �سي���اق تكنولوجي مدعم بح���الات ومواقف حياتية 

�أ�صيلة قد �ساهم في تمنية مهارات القراءة والكتابة ومهارات الريا�ضيات.  
 

المعتقدات التربوية
�إن العق���ل الب�ش���ري ي�ستطيع �إعادة تنظيم ما مر به من خبرات خارجية 
وفق���ا للنظري���ة البنائي���ة للتعلم، ونتيجة لذل���ك ف�إنه يخرج بفه���م �أو�سع و�أ�شمل 
م���ن ذلك الفهم ال���ذي توحي به الخبرات التي مر بها. فيتكون الانطباع العقلي 
ال���ذي يق�س���م �إلى نوع�ي�ن؛ الن���وع الأول من الانطب���اع العقلي :يع���رف ب�أنه فكرة 
)�ص���ورة من�سوخ���ة- )Copy View  ويع���رف الن���وع الث���اني ب�أن���ه فك���رة (�ص���ورة 
مبدع���ة- )Creative View. وهاتان الفكرت���ان المتعلقتان بالتعلم عند الإن�سان 
ظلا مو�ضع جدل حتى الآن. وهذا ما يقودنا الى مو�ضوع المعتقدات التي تتكون 
ل���دى الأف���راد تجاه كثير من الق�ضاي���ا، ومنها ق�ضية الإب���داع كمفهوم وكعملية، 

وكممار�سة.

مفهوم المعتقدات
تع���رف المعتق���دات ب�أنه���ا مجموعة م���ن الأف���كار والافترا�ض���ات العقلية، 
التي يمكن �أن ينظر �إليها على �أنها ن�سق متكامل؛ تلك المعتقدات ي�ؤمن بها الفرد 
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وي�ستخدمه���ا كمعي���ار ومر�ش���د ل�سلوك���ه ونظرت���ه �إلى الأمور الحياتي���ة المختلفة 
وفي تفاعل���ه م���ع الآخري���ن، وتت�أثر المعتق���دات بخلفي���ة الفرد العلمي���ة والثقافية 
والاجتماعية والمهنية والخبرات ال�سابقة، ال�سمات ال�شخ�صية، وقد تتغير نتيجة 
التعليم والدوافع الذاتية )اللوغاتي والهولي وجوهر، 2009(. وي�ضيف كلا من 
فيلان وماكلوجلين (Phelan & Mclaughlin, 1995) �أن المعتقد حكم فردي 
للحقيقة �أو الزيف في الق�ضية، وهذا الحكم م�ستنتج من الفهم المعرفي التراكمي 

لما تقوله الكائنات الب�شرية وما تفعله وما تعنيه )ورد في: حمدان، 2003(. 

مم���ا �سب���ق ن�ستنت���ج �أن المعتق���دات ب�صفة عام���ة ت�شير �إلى المك���ون المعرفي 
للاتجاه���ات النف�سية، وت�ساه���م في تكامل ال�شخ�صية ال�سليمة للفرد المت�أثر بتلك 
بالمعتق���دات، والاتجاهات، والقيم التي يتبناه���ا �أو يرف�ضها. وبالتالي فمعتقدات 
الف���رد تعت�ب� رلبن���ة �أ�سا�سية في بناء �شخ�صيت���ه، وهي بالتالي تمثل راف���دا �أ�سا�سياً 
م���ن رواف���د الكفاءة المعرفي���ة والعلمية لدي���ه. وبهذا تُعد المعتق���دات عاملًا مهماً 
لدف���ع الطلاب �إلى تبني الطرق والأ�سالي���ب الجديدة لتطوير الأداء، �أو التخلي 
عن الأ�ساليب التقليدية، وهي بذلك من الجوانب ال�ضرورية التي يجب قيا�سها 
من �أجل تعديلها، �أو تح�سينها في حالة ت�أثر الطالب بهذه المعتقدات. فمعتقدات 
الطال���ب ه���ي تل���ك العوام���ل الوجدانية الت���ي تقود وتح���رك معرفت���ه ومهاراته، 
وتجعل���ه يت�ص���رف ب�ش���كل تلقائي ا�ستجابة له���ذه المعتقدات، وه���ي بمثابة الدليل 
م���ا وراء المع���رفي  Metacognitive-Guideالذي يدفعه �إلى تبني �أو البحث عن 

تطبيق جديد للمفاهيم التي يتعلمها �أو التخلي عنها لعدم �صحتها.

وتختلف المعتقدات التربوية عن الأفكار الجامدة Stereotypes، حيث 
ت�ش�ي� رالأخيرة �إلى تلك المعتقدات الموجودة لدى �أ�صحاب الثقافة الواحدة، التي 
تظه���ر في اقت�صادي���ات الن�شاط النف�س���ي للفرد؛ بينما ت�ش�ي� رالمعتقدات التربوية 
�إلى عوامل العزو الفكري للمتعلم حول نف�سه )فعالية الذات( وحول ممار�ساته 
التربوي���ة، وال�سي���اق التربوي، وطبيعة المواد والأدوات الت���ي ت�ستخدم في التعليم 

والتعلم.
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�أهمية المعتقدات التربوية
يرى �ستيوارت وثورلو (Stuart & Thurlow, 2000) �أن فهم المعتقدات 
التي ت�شكل عملية اتخاذ القرار للطالب، خطوة �أ�سا�سية في عملية �إعداد الطالب 
وتكوين���ه معرفياً ومهاري���اً ووجدانيا، مما جعل العديد من الباحثين التربويين 
يركزون على المعتقدات والت�صورات التي تت�شكل لدى الطالب وت�ؤثر على توجيه 
عملي���ة التعلم، وتح���ث المتعلمين على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تعلم �أو تكنولوجيا 
معين���ة - دون غيره���ا، لا�سيم���ا �أن تلك المعتق���دات غالباً ما تت�ش���كل في وقت مبكر 
ل���دى العديد م���ن المتعلمين، وتكون �صعبة التغيير، وربم���ا تكون خاطئة وتحتاج 

�إلى تعديل في بع�ض الأحيان.

وتنبث���ق �أهمي���ة المعتق���دات التربوي���ة م���ن كونه���ا تمث���ل عوام���ل للدف���ع 
الم�ستم���ر ح���ول التبن���ي �أو التخلي ع���ن �سلوك محدد، يظه���ر قبل �أو �أثن���اء �أو بعد 
الموقف التعليمي، وت�ستمد المعتقدات التربوية �أهميتها �أي�ضاً من كونها محركات 
لل�سع���ي لتحقي���ق الإدارة الفعالة لنف���� سالمتعلم والبيئة التعليمي���ة والتفاعل مع 
الآخري���ن. وي���رى راث���ز (Raths, 2001) �أن���ه كث�ي�راً م���ا يتوق���ع المعلم���ون وجود 
�صف���ات معين���ة لدى طلابهم، ويك���ون الطلاب في تلك الح���الات �ضحايال أنظمة 
معتق���دات المعلم�ي� ،نالذي���ن يت�أث���رون بمعتقداتهم تلك عندما يتخ���ذون قرارات 
مهم���ة، وعند تفاعلهم مع طلابهم. كما �أن معتقدات المتعلمين للأداء الم�ستقبلي 
لهم قد ت�ؤثر في تفاعلهم مع المعلم، وبالتالي يمكن �أن ت�ؤثر على كم وكيف التعلم 

لدى الطالب )حمدان، 2003(. 

وتتجلى �أهمية درا�سة المعتقدات التربوية بمجال الإبداع  للم�ساهمة في 
ح���ل وتف�سير كثير من الق�ضايا ووجه���ات النظر حول الذكاء وعلاقته بالإبداع، 
حي���ث يعتق���د الكث�ي�� رأن ال���ذكاء المرتف���ع ق���د يع�ب� رع���ن الإب���داع، في ح�ي� نيعتقد 
البع����ض الإب���داع لي���� سله علاق���ة بالذكاء لدى الف���رد. وفي هذا ال�ص���دد تو�صلت 
درا�سة اللوغاتي والهولي وجوهر )2009(، �أنه لا يوجد فرق بين الذكور والإناث 
فيم���ا يخ����ص العلاقة بين الذكاء والإبداع - ك�أحد المعتقدات ال�سائدة بين الذكاء 
والإب���داع. وه���ذه النتيج���ة لا تعك���� سم���ا ورد في الأدب النف�س���ي والترب���وي، الذي 
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ي�ش�ي�� رأن هن���اك فرق بين الذكاء والإبداعل ،أن الإب���داع والذكاء نوعان مختلفان 
م���ن الن�ش���اط العقلي، و�أن هناك مبدعين لا يتمتعون بم�ستوى رفيع من الذكاء، 

كما �أن هناك من هم �شديد الذكاء ولكنهم لي�سوا مبدعين.  

له���ذا ي���رى الباحث���ان �أن���ه توج���د �أهمي���ة لدرا�س���ة المعتق���دات المعرفي���ة 
والتربوي���ة ح���ول الإب���داع، وخا�صة في مج���ال الدرا�سات العليا الت���ي تعتبر رافداً 
�أ�سا�سي���اً م���ن روافد البح���ث العلمي في مج���ال الموهبة والذكاء والإب���داع. ويمكن 

تلخي�ص �أهمية درا�سة المعتقدات حول الإبداع فيما يلي:
-	 التوظيف الأمثل للمثيرات والعنا�صر والم�صادر المحيطة �سواء �أكانت ظواهر، 

انفعالات، علاقات �إن�سانية في تو�ضيح وتف�سير وتنمية مفهوم الإبداع.
-	 تقديم كل ما يمكن من المعلومات اللازمة لتنمية قدرات التفكير الإبداعي، 

الذي ي�ؤدي بدوره �إلى اكت�شاف وتوظيف الطاقات الإبداعية لدى المتعلمين.
-	 تبني مداخل �أ�صيلة ودينامية في اكت�شاف ورعاية الموهوبين والمبدعين.
-	 تنمية عادات العقل ال�سليمة، والتفكير المنظومي لدى المتعلمين.
-	 تهيئة المناخ المنا�سب لتكوين و�صناعة �أجيال م�ستقلة في الممار�سات الإبداعية.

بالإ�ضافة �إلى ما �سبق، يرى ف�ضل الله وقناوي وطه )2010( �أن تح�سين 
معتق���دات الباحث�ي� نوالمعلم�ي� نبمج���ال اكت�ش���اف ورعاي���ة الموهوب�ي� نوالمبدعين، 
وقاعدة ت�صوراتهم العقلية ي�سهم ب�شكل ملحوظ في �إعادة هيكلة هذه الت�صورات 
وم���ن ث���م تتح�سن ممار�سته���م المهني���ة اليومية. ويمك���ن تح�سين تل���ك المعتقدات 
والت�ص���ورات العقلية عن طريق تبني مداخل للتفكير الت�أملي والتنظيم الذاتي 
للتعلم؛ لأن - ووفقاً للدرا�سة المذكورة �آنفاً - 77% من تباين ال�سلوك التدري�سي 
الإبداعي للمعلم بمجال اللغة العربية يمكن �أن يف�سر عن طريق المدخل الت�أملي  

)ف�ضل الله وقناوي وطه، 2010(.
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طرق قيا�س وتح�سين المعتقدات التربوية:
ي���رى بان���دورا (Bandura, 1997) �أن هن���اك عملي���ات �أرب���ع يت���م م���ن 
خلاله���ا فه���م ت�أثير المعتقدات الذاتية عن الكف���اءة على �سلوك الإن�سان، ومن ثم 

حياته وهي:
11 العملي���ات المعرفي���ة )A(: ذلك �أن كل الأعمال تب���د�أ ب�أفكار ومعتقدات الفرد .

عن قدرته وتوقعاته حول ما �سيحدث حتى تتحقق الأهداف.

22 العملي���ات المحف���زة )B(: تلع���ب المعتق���دات الذاتي���ة للكف���اءة دوراً مهم���اً في .
تحقي���ق ال�ضب���ط الذاتي للحما� سوالدافعية. وهذا الدافع في الأ�صل معرفي 

حيث ي�صيغ الأفراد معتقداتهم حول ما يمكن لهم �أن يفعلوه.

33 عملي���ات الفع���ل ذات الأث���ر )C(: وفق���اً له���ذه العملي���ات ينق�سم الأف���راد �إلى .
نوع�ي�ن: الن���وع الأول ي���رى �أن لدي���ه كفاءة ذاتي���ة تمكنه م���ن ال�سيطرة على 
التهدي���دات، والمواق���ف ال�صعب���ة، ولذل���ك لا يث�ي�رون �أنماط���اً معق���دة م���ن 
الأف���كار، وهم بذل���ك متحررون من المخاوف المر�ضي���ة، �أو التوتر الم�ؤثر �سلباً 
عل���ى الأفع���ال. والن���وع الث���اني ي���رى �أن كفاءت���ه الذاتي���ة مح���دودة، ومن ثم 
يعتق���دون �أنه���م لا قب���ل له���م بالتهدي���دات، �أو الم�صاعب وهنا تث���ار التوترات، 
ويت�سم تفكيرهم بالمبالغة في توقع التهديدات، ويقلقون من �أ�شياء ربما من 
الن���ادر �أن تح���دث، وهنا ي�شعرون بنق�ص الكفاءة وقلة الفعالية ومن ثم عدم 

الإنجاز.

44 ثم���رة . ه���م  الأف���راد  المعل���وم �أن  م���ن  كان  ف����إذا   :)D( الاختي���ار  عملي���ات 
لظ���روف بيئي���ة ووراثي���ة؛ ف����إن معتقداته���م ع���ن كفاءتهم الذاتي���ة مرتبطة 
بالكف���اءة ال�شخ�صي���ة لديه���م والتي تم اكت�سابه���ا من البيئ���ة المحيطة، ومن 
�شبك���ة العلاق���ات الاجتماعي���ة، والتعل���م بالنم���وذج، وم���ن هن���ا ف����إن اختي���ار 
الأف���راد للأن�شط���ة، والأعم���ال الت���ي يقبل���ون عليه���ا مرهون بم���ا يعتقدونه 
غ�ي�ره  العم���ل دون  ه���ذا  النج���اح في  ذاتي���ة لديه���م في تحقي���ق  كف���اءة  م���ن 

.(Bandura, 1998, 50-52)
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كما قدمت درا�سة �سالم وزكي )2009( دليلًا على �أن ا�ستراتيجيات التعلم 
المنظ���م ذاتي���ا والمعتق���دات المعرفية ال�سليم���ة يمكن �أن تح�سن م���ن �أ�ساليب التعلم 
ل���دى ط�ل�اب التعليم الجامع���ي وخا�ص���ة الط�ل�اب ذوو �أ�سلوب التعل���م تح�صيلي 
الوجه���ة مقابل �أ�سل���وب التعلم ال�سطحي. كما �أ�شارت درا�س���ة بركات )2007( �إلى 
�أن تدري���ب الطلب���ة المعلمين عل���ى دمج م�صادر تعلم العل���وم المتاحة بالإنترنت في 
التدري� سقد �ساهم في تح�سين معتقدات وكفاءة الطلاب المعلمين بكلية التربية؛ 
حي���ث وج���دت فروق ذات دلالة �إح�صائية ب�ي� نالمجموعة التجريبية التي خ�ضعت 
لبرنامج تدريبي لا�ستخدام م�صادر التعلم المتاحة بالإنترنت في تدري� سالعلوم، 
والمجموع���ة ال�ضابط���ة الت���ي لم ت�ستخ���دم ه���ذه الم�ص���ادر، وه���ذه الف���روق ل�صالح 

المجموعة التجريبية.

وا�ستن���ادا �إلى ما �سبق، يمكنن���ا القول �أن المعتقدات الذاتية للطلبة حول 
التعل���م في مج���ال درا�سي محدد يمك���ن قيا�سها عن طريق تحدي���د مقدار فعالية 
الطالب حول نف�سه، وحول التعامل مع الآخرين، وحول �سياق الموقف التعليمي 
ب�صف���ة عام���ة وذل���ك م���ن خ�ل�ال تحدي���د العوام���ل المعرفي���ة، والعوام���ل المحفزة 
ل�ل��أداء، وعوام���ل الاختي���ار والتوظي���ف ال�سلي���م للمفاهي���م المقدم���ة في الموق���ف 
التعليم���ي. وم���ن الجدير بالذكر �أن هذه العوامل قد روعيت �أثناء �إعداد مقيا�س 
المعتق���دات التربوي���ة للطلبة نحو الموهبة والإب���داع في البحث الحالي. كما يمكن 
تح�س�ي� نتل���ك المعتقدات عن طري���ق تبني مداخل وا�ستراتيجي���ات تعليمية تدعو 
�إلى الت�أم���ل في الممار�س���ات، والتنظي���م الذات���ي للتعل���م؛ وهذا ما يمك���ن �أن تقدمه 

�أ�ساليب التلمذة المعرفية ال�سابق الإ�شارة �إليها.

المنهجية والإجراءات
منه�ج البحث: في �ضوء طبيعة متغيرات البحث، فقد تم ا�ستخدام منهج البحث 
التجريب���ي، بت�صمي���م �شب���ه تجريب���ي، وذل���ك للتحق���ق م���ن �صلاحي���ة ت�صمي���م 
الت�شارك الإلكتروني القائم على �أ�ساليب التلمذة المعرفية لتنمية مهارات �إنتاج 
م�شروع���ات �إبداعية، وتح�سين المعتقدات التربوي���ة نحو الإبداع كمفهوم وعملية 

وممار�سة.
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مجتم�ع البحث: مجتمع البحث هو جميع طلبة برنامج تربية الموهوبين، بكلية 
الدرا�سات العليا - جامعة الخليج العربي، خلال العام الدرا�سي 2013-2014م.

عينة البحث: اقت�صرت عينة البحث على المتاح من طلبة الفرقة الأولى المقيدين 
الع���الي والماج�ست�ي� رفي تربي���ة الموهوب�ي� ،نببرنام���ج تربي���ة  بدرجت���ي الدبل���وم 
الموهوب�ي� نخلال الع���ام الدرا�س���ي 2013-2014م، وقد بلغ حج���م عينة البحث 26 
طالباً وطالبة، وهم كافة الطلبة الم�سجلين بمقرر الإبداع خلال العام المذكور.

بيئة الت�شارك الإلكتروني
 EdModo الافترا�ضي���ة  التعل���م  بيئ���ة  م���ن  كل  توظي���ف  تم 
الإلك�ت�روني المحت���وى  نظ���امل إدارة  ع���ن  عب���ارة  وه���ي  التعل���م،  لإدارة �أن�شط���ة 
 Content Management System (CMS)، يتي���ح للمتعل���م التفاع���ل م���ع 
المحتوى والمعلم، و�إبحار المقاطع التعليمية والروابط الإلكترونية التي تم تزويد 
الطلاب بها من خلال رفعها على هذا النظام. كما تم توظيف �أدوات وم�ستندات 
جوجل بل�س Google Plus، للت�شارك الإلكتروني في �إدارة ا�ستراتيجية التلمذة 
المعرفية وما ينتمي �إليها من �أ�ساليب للتعليم والتعلم )التفاعل(. ويعد محرك 
جوج���ل �أداة �إلكترونية وا�سعة الانت�شار في مجال الت�شارك الإلكتروني، وتحتوي 
ه���ذه الأداة على مجموعة �أدوات للت�ش���ارك التبادلي والتفاعلي بين الم�ستخدمين 
له���ا، مث���ل: الم�ستن���دات Documents بكاف���ة �أنواعه���ا، العرو���� ضالإلكتروني���ة 
التفاعلي���ةPresentations ، �أوراق العم���ل التفاعلي���ةSpreadsheets ، الأ�شكال 
والنم���اذجForms ، الر�سومات الإلكتروني���ة Drawings. ويمكن لم�ستخدم هذه 
الأدوات �إن�ش���اء وتوزي���ع الم�ستن���دات وتبادله���ا عبر ح�ساب �إلك�ت�روني، �أو عبر بيئة 

جوجل نف�سها. 

وق���د تم توظي���ف الأدوات ال�سابق���ة في تدعي���م الت�شارك في بن���اء النماذج 
والت���درب، والتعب�ي� ،روالت�سقيل والت�أم���ل، والاكت�شاف بين الط�ل�اب �أثناء درا�سة 
مق���رر الإب���داع، ال���ذي يع���د م���ن المق���ررات الرئي�سي���ة Core Courses  ببرنامج 
تربي���ة الموهوب�ي� ،نبجامع���ة الخلي���ج العرب���ي. ويحت���وي ه���ذا المق���رر عل���ى ع���دة 
مو�ضوع���ات ته���دف �إلى تنمي���ة المع���ارف والمه���ارات المرتبط���ة بالإب���داع كمفه���وم 
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وكعملي���ة، وه���ذه المو�ضوع���ات هي: العملي���ة الإبداعيّة؛ وال�شخ����ص المبدع؛ وبيئة 
الإب���داع، و�أ�س�سه وعنا�صره ونماذجه واتجاه���ات درا�سته و�أ�ساليب و�أدوات قيا�سه، 
والعوام���ل الم�ؤثرة فيه؛ والق�ضايا والم�شكلات الرئي�سة المرتبطة بالإبداع؛ والدور 
الاجتماع���ي للموهوب�ي�ن. ومن متطلب���ات اجتياز هذا المق���رر، �أن يقوم كل طالب 

بتقديم م�شروع نوعي يعبر عن الا�ستفادة من درا�سة المقرر.

ت�ص�ميم البح�ث: اعتم���د البح���ث الحالي عل���ى ت�صمي���م المجموع���ة الواحدة مع 
قيا���� سقبل���ي وبع���دي One-group pre-post- test only، وذل���ك نظراً ل�صغر 

حجم عينة البحث المتاحة. 

�أدوات البح�ث: لقيا���� سالمتغ�ي�رات التابع���ة بالبح���ث، تم ت�صمي���م �أدات�ي� نهي���م: 
بطاق���ة تقيي���م منتج���ات الطلاب م���ن الم�شروع���ات ومقيا� سالمعتق���دات التربوية 
نح���و الإب���داع كمفهوم وكعملي���ة وكممار�سة. وفيما يلي و�ص���ف مخت�صر لكل �أداة 

من هذه الأدوات، وخ�صائ�صها ال�سيكومترية.

)1( بطاقة تقييم م�شروعات الطلبة
الهدف من البطاقة: هدفت بطاقة تقويم المنتج من م�شروعات الطلبة �إلى تحديد 
م���دى ج���ودة ودقة ت�صمي���م الم�شروعات المقدم���ة قبل الطلب���ة، وتعك� سمدى 
تواف���ر �أبع���اد الإب���داع في الم�شروعات المنتج���ة بالتطبيق عل���ى درو� سومواقف 

تعليمية بمقرر الإبداع.

و�ص�ف البطاقة: ا�شتملت البطاقة على �أربعة �أبع���اد رئي�سية تعك�� سأبعاد الإبداع. 
وتمثل���ت الأبع���اد الرئي�سي���ة لبطاق���ة تق���ويم المنت���ج في: الطلاق���ة، والمرون���ة 
والأ�صال���ة والحيوي���ة. تم و�ضع هذه الأبعاد كمعاي�ي� ررئي�سية ينتمي �إلى كل 
منه���ا مجموعة م�ؤ�شرات ينبغي توافره���ا في المنتج. وتم تخ�صي�ص 15 درجة 
لكل معيار )بمثابة 5 درجات لكل م�ؤ�شر(، وتخ�صي�ص 15 درجة �أخرى لمدى 
تمك���ن الطال���ب م���ن عر� ضالم�ش���روع �أمام نخبة م���ن �أع�ضاء هيئ���ة التدري�س 
بجامع���ة الخلي���ج العربي بمجال تربية الموهوب�ي�ن؛ وبالتالي ت�صبح الدرجة 
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الإجمالية على بطاقة تقييم منتجات الطلاب من الم�شروعات الإبداعية 75 
درجة. ويحتوي جدول 1 على قائمة معايير وم�ؤ�شرات بطاقة تقدير المنتج 

الم�ستخدمة في تقييم م�شروعات الطلاب.

�ص�دق البطاق�ة: تم عر� ضالبطاقة ومقيا� سالتقدي���ر المقترح لها على عينة من 
المتخ�ص�ص�ي� نفي القيا���� سوالتقيي���م وتربية الموهوبين، وذل���ك للتحقق من مدى 
�صلاحية البطاقة للا�ستخدام ومن ثم تحقيق الهدف من ت�صميمها، وقد كانت 
ن�سبة الاتفاق بين المحكمون على البطاقة 0,95 تقريبا، و�أدُخلت بع� ضالتعديلات 
خا�ص���ة عل���ى معي���ار الحيوية ليعك� سالا�ستخ���دام والتطبيق المي���داني للم�شروع ، 
وفي �ض���وء ما �أ�شار �إليه ال�سادة المحكمون من �أراء ومقترحات حول البطاقة، وما 
تم �إدخال���ه م���ن تعديلات عليها، ت�صب���ح البطاقة �صالح���ة للا�ستخدام، وتحقيق 

الهدف من تطويرها.
جدول 1

قائمة معايير وم�ؤ�شرات �إنتاج الم�شروعات الإبداعية
أبعاد الإبداع 

المؤشرات الدالة)المعايير(

الطلاقة
11 توظيف واستخدام أكبر عدد ممكن من مفاهيم مقرر الإبداع التي تم .

دراستها.
22 توظيف أكبر عدد ممكن من مستويات المعرفة بالمحتوى العلمي للمقرر..
33 دمج أكبر عدد ممكن من الأدوات الإبداعية في المنتج..

المرونة
11 يحتوي المشروع على استخدامات متنوعة تحفز على تنمية الإبداع .

والتفكير الإبداعي.
22 يحتوي المشروع على أدوات متنوعة تعكس سياق التعلم بمقرر الإبداع..
33 يحتوي المشروع على أفكار وبدائل متنوعة يمكن تعميمها في الميدان..

الأصالة

11 يحتوي المشروع على منتجات فريدة من نوعها لم يسبق للطلبة/للطالب .
إنتاجها من قبل على المستوى الفردي والمستوى الجماعي.

22 يعكس المشروع تفرداً في توظيف المفاهيم العلمية بالمقرر..
33 يسهم المشروع في إيجاد إضافات جديدة لتوليد وتوزيع المعرفة بمجال .

الإبداع.

الحيوية
11 يعبر المشروع عن أفكار ومواقف حقيقية من حياة الطلبة/الطالب..
22 يوظف المشروع أدوات وخامات من البيئات المحيطة..
33 يعبر المشروع عن فكرة ملموسة دائمة الفائدة..



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 198 -

ثب�ات البطاق�ة: لح�ساب الثبات لبطاق���ة تقييم منتج���ات م�شروعات الطلاب تم 
ا�ستخ���دام طريق���ة التجزئة الن�صفي���ة بعد تطبيق البطاق���ة على م�شروعات 
الطلب���ة م���ن قب���ل �أ�ستاذة المق���رر، وق���د كانت قيم���ة معامل الارتب���اط الناتج 
م�ساوي���ة ل��� ـ0,81، وهي تع���د قيمة مرتفعة، وبه���ذا تُعد بطاق���ة تقويم المنتج 

�صالحة للا�ستخدام. 

)2( مقيا�س المعتقدات التربوية نحو الإبداع

اله�دف من المقيا�س: هدف المقيا�� سإلى تحدي���د طبيعة المعتقدات التربوية نحو 
الإب���داع كمفه���وم وكعملي���ة والكف���اءة المعرفي���ة اللازمة لتح�س�ي� نالممار�سات 
الميدانية  في �ضوء منظومة المعتقدات لدى طلبة برنامج تربية الموهوبين. 

و�صف المقيا�س: ا�شتمل المقيا� سعلى �سبعة �أبعاد رئي�سية تعك� سالمعتقدات التربوية 
للطال���ب نحو الإبداع كمفهوم وكعملية والكف���اءة الذاتية اللازمة لتح�سين 
الممار�سات الميدانية، حيث يعك� سالمقيا� سالمعتقدات حول المتعلمين في الموقف 
التعليم���ي، والمعتق���دات حول �سياق تطبيق���ات مفاهيم الإب���داع ب�صفة عامة. 
وق���د ا�شتملت هذه الأبعاد عل���ى 52 مفردة ي�ستجيب عليها الطالب ا�ستجابة 
ذاتية Self-Reporting. وقد تم �إعداد مقيا� سمتدرج رباعي وفقاً لطريقة 
ليكرت بحيث تعك� سمدى انطباق �أو عدم انطباق المفردة على الطالب. وتم 
تخ�صي����ص 4 درج���ات في حالة الانطب���اق ب�شدة، و3 درج���ات للانطباق فقط، 
2 للانطب���اق �إلى ح���د م���ا، 1 لع���دم الانطب���اق عل���ى الاط�ل�اق. وق���د �أُعد هذا 
المقيا���� سفي �ض���وء نم���اذج لمقايي����س المعتقدات الت���ي قدمتها بع���� ضالدرا�سات 
مث���ل درا�س���ة ال�شافع���ي )1996(، ودرا�س���ة حم���دان )2003( ودرا�س���ة �إبراهي���م 
 (Bandura, 1998) 2005(، كم���ا تم مراجع���ة تو�صي���ات درا�س���ة بان���دورا(

ودرا�س���ة منج���ز (Menges, 2001) في هذا ال��شأن. ويو�ضح جدول 2 على ت�سمية 
لأبع���اد مقيا���� سالمعتقدات التربوية نحو الإبداع، وع���دد الفقرات )المفردات( 

المقترحة لكل بعد.
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جدول 2
�أبعاد مقيا�س المعتقدات التربوية نحو الإبداع، وعدد المفردات لكل بعد

عدد المفرداتالبعد

7البعد الأول: المعتقدات حول صعوبة توظيف واستخدام بعض مفاهيم الإبداع

8البعد الثاني: المعتقدات حول القدرات الإبداعية المنخفضة لدى الطلبة

7البعد الثالث: المعتقدات حول القدرات الإبداعية المرتفعة لدى الطلبة

8البعد الرابع: المعتقدات حول الممارسات الميدانية بمجال الإبداع

9البعد الخامس: المعتقدات حول انتقال أثر التعلم بمجال الإبداع

6البعد السادس: المعتقدات حول تفسير أسباب النجاح بمجال الإبداع

7البعد السابع: المعتقدات حول صعوبة الدراسة بمجال الإبداع

�ص�دق المقيا��س: تم عر� ضالمقيا� سبع���د ت�صميمه في �صورت���ه المبدئية على عينة 
م���ن �أع�ضاء هيئ���ة التدري� سمن المتخ�ص�صين في تربي���ة الموهوبين، والقيا� س
والتق���ويم. وق���د �أ�شار معظ���م المحكم���ون �إلى �أن المقيا� سيحت���وي على بع� ض
الفق���رات )المف���ردات( المتك���ررة الظه���ور في بع���� ضالأبعاد، واق�ت�رح المحكمون 
�إلغاءه���ا و�إع���ادة �صياغ���ة بع� ضالمف���ردات، و�إعادة توزيع البع���� ضمنها بحيث 
تنتم���ي �إلى كل بع���د خا����ص بها، كم���ا اقترح المحكم���ون توحيد ع���دد البدائل 
بحي���ث تكون مت�ساوية تحت كل بُعد بحيث يتم معالجتها �إح�صائياً بطريقة 
�أكثر دقة. وتم �إجراء هذه التو�صيات بحيث �أ�صبح المقيا� سفي �شكله النهائي 
يحتوي على 49 مفردة فقط تمثل �أبعاد المقيا� سال�سبعة، وبهذا يعد المقيا� س

�صالح لتحقيق الهدف من تطويره.

ثب�ات المقيا��س: تم ح�س���اب ثب���ات المقيا���� سللت�أكد من م���دى الات�س���اق الداخلي 
ب�ي�ن العب���ارات وذل���ك من خ�ل�ال تطبيقه على عين���ة ا�ستطلاعي���ة، بلغت 15 
طالباً وطالبة من المجتمع المتاح للبحث، وقد تبين �أن المقيا�س يت�صف بثبات 
مرتف���ع، حي���ث بلغت قيمة معامل �ألفا كرونب���اخ )0.88(. وبهذا يُعد المقيا� س

�صالحاً للا�ستخدام والتطبيق على العينة الم�ستهدفة. 
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�إجراءات ت�صميم الت�شارك الإلكتروني القائم على �أ�ساليب التلمذة المعرفية
لت�صمي���م الت�ش���ارك الإلك�ت�روني القائم عل���ى �أ�ساليب التلم���ذة المعرفة،  		
�أع���د الباحث���ان مخطط Framework تنظيم���يل إدارة �أن�شط���ة التعليم والتعلم 
اللازم���ة ل���كل �أ�سلوب من �أ�ساليب التلمذة المعرفي���ة، بحيث تعك� سالمهام المطلوب 
من الطلاب القيام بها �أثناء النمذجة، والتدرب، والت�سقيل، والتعبير، والت�أمل، 
والا�ستك�ش���اف؛ كما تعك���� سالأدوات التكنولوجية المتوقع ا�ستخدامها �أثناء تنفيذ 
الن�ش���اط الت�شاركي عبر بيئة �إدارة المحتوى الإلكتروني Edmodo، وعبر �أدوات 
الت�ش���ارك بمح���رك جوج���ل بل���� س،Google Plus و�أنم���اط التفاع���ل اللازم���ة 
لأداء الن�ش���اط. ويو�ضح جدول 3 مطابقة ب�ي�� نأن�شطة التعليم والتعلم و�أ�ساليب 
التلم���ذة، و�أدوات الت�ش���ارك الإلكتروني اللازمة، وكذل���ك نمط التفاعل المنا�سب 
لكل �أ�سلوب من �أ�ساليب التلمذة المعرفية �أثناء تنفيذ الأن�شطة المقترحة. وقد تم 
ت�صمي���م هذا المخطط التنظيميل إدارة التفاعل �أثناء قيام كل من المعلم والمتعلم 
وبقي���ة مجموع���ات التعل���م بكل مجموع���ة ت�شارك. وق���د تم الاهت���داء بالدرا�سات 
والأدبي���ات التربوي���ة بمجال نماذج ت�صمي���م التعلم الإلك�ت�روني، وخا�صة نماذج 
 ،)Abdelaziz, 2013 b( ضم���ان ج���ودة ت�صميم �أن�شط���ة الت�شارك الإلك�ت�روني�
ومعايير ت�صميم الت�شارك في المناق�شات الجماعية الإلكترونية )�صوفي وخمي� س

وال�شاعر، 2008( والتلمذة المعرفية الإلكترونية )الجبر، 2013(. 

ومن الجدير بالذكر �أن مهام التعليم والتعلم )�أن�شطة التعليم والتعلم( الواردة 
بالمخطط التنظيمي تم تبنيها خلال تدري� سكل وحدة من وحدات مقرر الإبداع، 
م���ع دم���ج مكثف ل���كل �أداة م���ن �أدوات التكنولوجيا؛ وذلك ل�ضم���ان الت�شارك بين 
الط�ل�اب بع�ضهم البع� ،ضوبين �أ�ستاذة المقرر وبين بع� ضالخبراء بمجال تربية 
الموهوب�ي� ،نحي���ث تم �إج���راء محادثات متزامن���ة، ومناق�شات غ�ي� رمتزامنة حول 
بع� ضمفاهيم مقرر الإبداع، وخ�صائ�ص المبدعين، وبع� ضالق�ضايا الأخرى ذات 
الاخت�صا����ص، م���ع بع� ضالخ�ب�راء في الميدان وذل���ك كنوع من الت���درب والت�سقيل 

وفقاً للتلمذة المعرفية.

وا�ستن���ادا �إلى م���ا �سب���ق م���ن �إج���راءات، يك���ون ق���د تم الإجابة ع���ن ال�س����ؤال الأول 
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بالبح���ث الح���الي، وال���ذي ين����ص عل���ى الآتي: “ م���ا الت�صمي���م المق�ت�رح للت�شارك 
الإلكتروني وفق �أ�ساليب التلمذة المعرفية”.
جدول 3

مخطط تنظيمي لإدارة الت�شارك والتفاعل الإلكتروني القائم على �أ�ساليب التلمذة المعرفية
أساليب 
التلمذة 
المعرفية

أنماط التفاعلأدوات التشارك الإلكترونيأنشطة التعليم والتعلم

ابحث، فكر،  زاوج��النمذجة
اقرأ ، دون، ارسم ��
لاحظ، دون، شارك��
وجهة نظر الخبراء��
قائمة المختصرات والأبجديات��

استطلاع المواقع الإلكترونية ��
الافتراضية

أدوات جوجل )المستندات، ��
والأشكال، والنماذج، والعروض 

التشاركية(
ويكي سبيس��
البريد الإلكتروني��
أدوات التفاعل غير المتزامن ��

)المناقشات(

التفاعل مع المحتوى ��
 Interface

Interaction
التفاعل مع الزملاء��
التفاعل مع الخبراء��

تحليل البيانات التجريبية��التدرب
تصنيف المهام وترتيب الألويات��
طرح الأسئلة ��
استكمال مجموعة الإجراءات أو ��

العمليات
حل المشكلات الموازي ��

قواعد البيانات الإلكتروني ��
المستندات الإلكترونية��
العروض الإلكترونية��
- إعداد خرائط المفاهيم التشاركية��
إنشاء النماذج الإلكترونية عبر ��

جوجل بلس
التدرب الإلكتروني البديل ��

Avatar-based Coaching

التفاعل مع المعلم��
التفاعل مع الزملاء��
التفاعل مع المحتوى��

أنشطة ترتيب الخطوات الموجهة��التسقيل
أنشطة إيجاد الاختلافات��
قصة مبنية على سؤال��
ما الخطأ الشائع )في جملة، في ��

صورة،...(
المناظرات الثنائية حول مفهوم��

العروض الإلكترونية��
المستندات الإلكترونية��
إنشاء قواعد البيانات عبر جوجل ��

بلس
التواصل الإلكتروني المتزامن ��

.Edmodo عبر بيئة
المناظرات الإلكترونية ��

E-Debates

الفاعل مع المعلم��
التفاعل مع الزملاء��
التفاعل مع سياق ��

التعلم

اقرأ - شاهد وتأمل��التأمل
قصة واحدة وأكثر من نهاية��
��Big Idea ما الفكرة الرئيسية
شيء ما يصفني ��
رؤية نقدية��
من نحن��

أوراق العمل التشاركية.��
مستندات جوجل التشاركية��
التواصل غير المتزامن ��

)المناقشات والمنتديات(
البلوج الشخصي��
المناظرات الإلكترونية ��

E-Debates

التفاعل مع الزملاء��
التفاعل مع المعلم��
التفاعل مع الخبراء��
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دعني أعرف نفسي��التعبير
ما يعجبني وما لا يعجبني��
يستحق ألف كلمة��
السيرة الذاتية لشخص أعرفه��
الخريطة الذهنية��
كتابة التقارير��

مستندات جوجل��
إنشاء نماذج عبر جوجل بسل��
إنشاء وتبادل قواعد البيانات ��

الشخصية
التفاعل عبر ويكي سبيس ��
�� Avatar تمثيل الدور الافتراضي

التفاعل مع المحتوى��
التفاعل مع الزملاء��

قبل، حاليا، وبعد��الاستكشاف
الرؤية والرسالة��
تطوير الأهداف الاستراتيجية��
ماذا لو؟��

الخرائط الإلكترونية التشاركية��
الاستبيانات الإلكترونية��
المناقشات المتزامنة��
المناقشات غير المتزامنة ��

التفاعل مع الزملاء��
التفاعل مع المعلم��

	
�إجراءات تنفيذ وتقييم الت�شارك الإلكتروني وفقاً لأ�ساليب التلمذة المعرفية:
لتنفي���ذ وتقيي���م الت�ش���ارك الإلك�ت�روني وفق���ال أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة، ق���ام 

الباحثان بالإجراءات التالية:
(((1 �إجراء جل�سة تمهيدية مع كافة الطلاب، تم فيها عر� ضالهدف من �إجراء 

البح���ث، ومتطلب���ات درا�سة مق���رر الإبداع عبر نظ���ام �إدارة المحتوى المقترح، 
و�أدوات جوج���ل للت�ش���ارك الإلك�ت�روني، ومخط���ط الجل�س���ات ال�صفي���ة م���ع 

�أ�ستاذة المقرر.
(((2 الطل���ب م���ن كل طالب �إن�ش���اء بريد �إلكتروني عل���ى Gmail، حتى ي�ستطيع 

الإلكتروني���ة  الأدوات  الإلك�ت�روني للمق���رر، ع�ب� ر المحت���وى  م���ع  التفاع���ل 
الم�ستخدمة.

(((3 تق���ديم �شرح تو�ضيحيل أ�سالي���ب التلمذة المعرفية وكيفية ا�ستخدامها عبر 
�أدوات الت�شارك الإلكتروني التي يوفرها المقرر.

(((4 تق���ديم �شرح تو�ضيحي م���ع �أمثلة وتطبيق���اتل أدوات الت�شارك الإلكتروني 
ع�ب� ربيئ���ة Edmodo، وع�ب� رجوج���ل بل���� ،سوال���دور المتوقع م���ن كل طالب 
في مجموع���ة الت�ش���ارك القي���ام به، ودور المعل���م )�أ�ستاذة المق���رر( في تزويدهم 

بالتغذية الراجعة المرتبطة بكل ن�شاط/ مهمة تعلم. 
(((5 ت�سمي���ة وتق�سي���م الط�ل�اب �إلى مجموع���ات تعل���م ت�شارك���ي، بل���غ حج���م كل 

مجموعة 4 طلبة.
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(((6 �ش���رح وتو�ضيح موا�صفات الم�شروع المتوقع من كل طالب القيام به وتقديمه 
بع���د الانته���اء م���ن درا�س���ة المق���رر، وف���ق قائمة معاي�ي� رتقيي���م كل منتج من 

الم�شروعات.
(((7 تطبيق مقيا� سالمعتقدات التربوية نحو الإبداع تطبيقاً قبلياً.
(((8 تق���ديم المق���رر بنظ���ام التعل���م المدمج ع�ب� رالف�ص���ول الإلكتروني���ة المعكو�سة 

Flipped Classrooms، ال���ذي يجم���ع ب�ي� نالجل�س���ات ال�صفي���ة المرك���زة، 
وجل�س���ات الت�ش���ارك الإلك�ت�روني عن بع���د. وقد تم تقديم المق���رر على مدار 

12 �أ�سبوعاً م�ستمراً.
(((9 قي���ام �أ�ست���اذة المق���رر بمتابع���ة الت�ش���ارك بين الط�ل�اب وفقاً ل���كل �أ�سلوب من 

�أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة، وتوجي���ه الن�صائ���ح والتغذية الراجع���ة المنا�سبة 
لتفعي���ل الت�ش���ارك، وقيا� سمدى التق���دم في ا�ستخدام �أ�سالي���ب التلمذة بين 

الطلاب.
((1(1 تطبي���ق مقيا� سالمعتقدات التربوية نح���و الإبداع تطبيقاً بعدياً في نهاية 

الأ�سبوع الثالث ع�شر.
((1(1 تقيي���م م�شروع���ات الط�ل�اب وفق بطاق���ة التقدير وقائم���ة المعايير المعدة 

لهذا الغر�ض.
((1(1 جم���ع البيان���ات اللازمة لتحلي���ل ا�ستجابات و�إجابات الطلب���ة على �أدوات 

البحث.
((1(1 �إج���راء التحلي�ل�ات الإح�صائي���ة المنا�سب���ة للتحق���ق م���ن �صح���ة فر�ضيات 

البحث.

نتائج البحث
فيم���ا يل���ي يقدم الباحث���ان نتائج اختبار �صحة فر�ضيت���ي البحث، وذلك 
كخط���وة للإجاب���ة ع���ن ال�س�ؤال الث���اني والثالث من �أ�سئلة البح���ث، علماً ب�أنه قد 

تمت الإجابة عن ال�س�ؤال الأول من �أ�سئلة البحث فيما �سبق.
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�أوًلا: اختبار �صحة الفر�ضية الأولى:
تن����ص الفر�ضي���ة الأولى بالبح���ث الح���الي عل���ى الآتي: » ي����ؤدي ت�صميم  		
الت�ش���ارك الإلك�ت�روني وف���ق �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة �إلى �إنت���اج م�شروع���ات 
�إبداعية من قبل طلبة برنامج تربية الموهوبين«. لاختبار �صحة هذه الفر�ضية، 
تم ا�ستخ���دام اختب���ار ت للمجموع���ة الواح���دة One-sample t-test وذل���ك بعد 
تحدي���د الدرج���ة 60 كنقط���ة قط���ع  Cut Pointنظرية تعك�س مدى ج���ودة �إنتاج 
الم�ش���روع، وتم ا�ست�ش���ارة بع���� ضالمتخ�ص�ص�ي� نح���ول ه���ذه القيم���ة لا�ستخدامه���ا 
كمح���ك للمقارن���ة بين���ه وب�ي� ندرج���ة كل طالب عل���ى بطاق���ة التقدير، وق���د �أقر 
المتخ�ص�صون ب�أن هذه القيمة منا�سبة ويمكن اعتمادها في تحليل نتائج الطلاب 
عل���ى الم�شروعات المنتج���ة. ويلخ�ص جدول 4 تحليل �أداء الطلاب وفقا لا�ستخدام 

اختبار ت للعينة الواحدة.
جدول 4

نتائج تحليل �أداء الطلاب على بطاقة تقييم الم�شروعات الإبداعية
قيمة ت المحسوبةنقطة القطعالانحراف المعياريالمتوسط

درجات 
الحرية

مستوى الدلالة 

63,817,47602,60250,015

ويت�ضح من جدول 4 �أنه يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية بين متو�سط �أداء  		
الطلاب ونقطة القطع النظرية التي ا�ستخدمت كمحك للمقارنة، وهذا الفرق 
ل�صالح متو�سط �أداء الطلاب في �إنتاج الم�شروعات الإبداعية، وهذه النتيجة تدعم 
قب���ول فر�ضي���ة البح���ث الأولى؛ وتجي���ب �أي�ضاً على �س����ؤال البحث الث���اني، الذي 
ين����ص عل���ى الآتي: ما �أث���ر الت�شارك الإلك�ت�روني وفق �أ�ساليب التلم���ذة المعرفية 
عل���ى �إنت���اج الم�شروع���ات الإبداعي���ة لدى طلبة برنام���ج تربية الموهوب�ي� نبجامعة 
الخليج العربي؟ بمعنى �أنه يوجد �أثر للت�شارك الإلكتروني القائم على �أ�ساليب 
التلم���ذة المعرفية �إنت���اج م�شروعات تت�سم ب�سمات �إبداعية من قبل طلاب برنامج 

تربية الموهوبين )عينة البحث(. 

بالإ�ضاف���ة �إلى م���ا �سب���ق ولمعرف���ة كي���ف تت�أث���ر �أبع���اد الأبداع م���ن �أ�صالة  		
ومرون���ة وطلاق���ة وحيوية بالت�شارك الإلك�ت�روني القائم عل���ى �أ�ساليب التلمذة 
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المعرفي���ة، فق���د قام الباحثان بتقدير قيم المتو�س���ط والانحراف المعياري لكل بعد 
م���ن �أبع���اد الاب���داع وفقا لأداء الطلاب عل���ى الم�ؤ�شرات التي احت���وت عليها بطاقة 
تقيي���م المنت���ج. ويلخ�ص جدول 5 قيم المتو�سط���ات والانحرافات المعيارية الناتجة 

من هذا الإجراء.
جدول 5

المتو�سطات والانحرافات المعيارية لأبعاد الإبداع ببطاقة تقييم المنتج
الانحراف المعياريالمتوسطالبعد

12,812,76الطلاقة
10,622,43المرونة
12,691,95الأصالة
12,813,01الحيوية

ويت�ض���ح م���ن ج���دول 5 ت�س���اوى متو�سط���ات كل م���ن بع���دي الطلاق���ة  		
والحيوي���ة م���ع وجود اختلافات ظاهرة بينهم���ا في ت�شتت الدرجات حيث تبين �أن 
الانح���راف المعي���اري لبع���د الحيوي���ة 3,01، مقاب���ل 2,76 لبعد الطلاق���ة، و�أن �أقل 

المتو�سطات هو متو�سط بعد المرونة )م = 10,62(. 

ثانياً: اختبار �صحة الفر�ضية الثانية:
تن����ص الفر�ضي���ة الثاني���ة بالبحث الحالي عل���ى الآتي: » ي����ؤدي ت�صميم 
الت�ش���ارك الإلك�ت�روني وف���ق �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة �إلى تح�س�ي� نالمعتق���دات 
التربوي���ة بمجال الإبداع لدى طلبة برنامج تربية الموهوبين.« تم اختبار �صحة 

هذه الفر�ضية من خلال �إجراءات ثلاثة وهي: 
(((1 ح�س���اب المتو�س���ط الع���ام لدرج���ة ال�ش���دة ل���كل مفردة م���ن مف���ردات مقيا� س

المعتق���دات التربوي���ة نحو الإبداع، وذلك من خ�ل�ال ا�ست�شارة لجنة ثلاثية 
)2 �أ�ست���اذ دكت���ور من برنام���ج تربية الموهوب�ي�ن والتربية الخا�ص���ة، و�أ�ستاذ 
دكت���ور متخ�ص����ص في القيا���� سوالتق���ويم(، وق���د عُر���� ضعليه���م المقيا���� س
لترتي���ب درجة �أولوية كل مفردة في �ض���وء درجة ال�شدة المرتبطة بالاعتقاد 
الإيجاب���ي في مقاب���ل الاعتق���اد ال�سلب���ي من وجه���ة نظرهم(، وق���د كان هذا 
الإج���راء �ضروري���اً ل�ضم���ان المو�ضوعي���ة في تحليل ا�ستجاب���ات الطلاب على 
المقيا����س. ويحت���وي جدول 4 على نتائ���ج ح�ساب متو�سط درج���ة ال�شدة لكل 
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بع���د م���ن الأبع���اد ال�سبعة بمقيا����س المعتق���دات التربوية نحو الإب���داع. وقد 
تم ح�س���اب متو�س���ط درجة ال�ش���دة عن طريق ق�سمة المتو�س���ط العام لتقدير 

المحكمين على الدرجة الق�صوى في المقيا� سوهي 4 درجات.

ويت�ض���ح م���ن ج���دول 6 �أن متو�س���ط درج���ة ال�ش���دة المتوق���ع ل���كل بعد قد 
تخطى المتو�سط النظري العام لمقيا� س)�سلم( التقدير الرباعي الم�ستخدم، حيث 
يبلغ المتو�سط النظري وفقاً ل�سلم التقدير العام 2,5 درجة، وهي القيمة الناتجة 
من ق�سمة �إجمالي الدرجات على �سلم التقدير وهي 10 على العدد المقترح لفئات 

الا�ستجابة وهو 4، ليكون الناتج 2,5 درجة. 
جدول 6 

متو�س��ط درج��ة �شدة الاعتقاد لمفردات �أبعاد مقيا�س المعتق��دات من وجهة نظر لجنة الخبراء 
في التخ�ص�ص.

البعد
المتوسط العام 

للمفردات من وجهة 
نظر الخبراء

متوسط درجة 
الشدة لكل بعد

البعد الأول: المعتقدات حول صعوبة توظيف واستخدام بعض مفاهيم 
الإبداع

10,52,63

12,53,13البعد الثاني: المعتقدات حول القدرات الإبداعية المنخفضة لدى الطلبة
11,142,79البعد الثالث: المعتقدات حول القدرات الإبداعية المرتفعة لدى الطلبة

10,572,64البعد الرابع: المعتقدات حول الممارسات الميدانية بمجال الإبداع
11,292,82البعد الخامس: المعتقدات حول انتقال أثر التعلم بمجال الإبداع

11,632,91البعد السادس: المعتقدات حول تفسير أسباب النجاح بمجال الإبداع
12,433,11البعد السابع: المعتقدات حول صعوبة الدراسة بمجال الإبداع

(((2 مقارن���ة متو�س���ط الا�ستجاب���ة القبل���ي والبع���دي لعين���ة البح���ث عل���ى �أبعاد 
المقيا���� سبمتو�س���ط ال�شدة المتوقع للاعتقاد. وه���ذا الإجراء ي�ضمن تحديد 
�إلى �أي م���دى وج���د بعد �أو ق���رب متو�سط ا�ستجابات الط�ل�اب على المقيا� س
م���ن متو�س���ط درج���ة ال�ش���دة كم���ا يراه���ا الخ�ب�راء في التخ�ص����ص. ويحتوي 
ج���دو 7 على مقارنة ب�ي� نمتو�سط درجة �شدة كل بعد من �أبعاد المقيا� سمع 

متو�سط ا�ستجابة الطلاب على كل بعد.
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جدول 7
المقارن��ة الو�صفية بين متو�س��ط درجة �شدة الاعتقاد ومتو�سط ا�ستجابة الطلاب على كل بعد 

في القيا�س القبلي والبعدي

البعد

متوسط درجة 
الشدة لكل بعد 
من وجهة نظر 

الخبراء

المتوسط القبلي 
لاستجابات 

الطلاب على 
أبعاد المقياس

المتوسط البعدي 
لاستجابات 

الطلاب على 
أبعاد المقياس

واستخدام  توظيف  حول صعوبة  المعتقدات  الأول:  البعد 
بعض مفاهيم الإبداع

2,632,492,93

البعد الثاني: المعتقدات حول القدرات الإبداعية المنخفضة 
لدى الطلبة

3,132,863,24

البعد الثالث: المعتقدات حول القدرات الإبداعية المرتفعة 
لدى الطلبة

2,792,563,13

البعد الرابع: المعتقدات حول الممارسات الميدانية بمجال 
الإبداع

2,642,753,40

بمجال  التعلم  أثر  انتقال  حول  المعتقدات  الخامس:  البعد 
الإبداع

2,822,603,01

البعد السادي: المعتقدات حول تفسير أسباب النجاح بمجال 
الإبداع

2,912,913,63

بمجال  الدراسة  صعوبة  حول  المعتقدات  السابع:  البعد 
الإبداع

3,112,513,13

ويت�ض���ح م���ن ج���دول 7 �أنه يوج���د تح�سن نظ���ري ملح���وظ في اعتقادات 
عين���ة البح���ث ح���ول الإب���داع، حي���ث يوج���د ارتف���اع ملح���وظ في قي���م المتو�سطات 
البعدي���ة لا�ستجاب���ات الط�ل�اب على �أبعاد المقيا���� ،سمقارنة بكلًا م���ن المتو�سطات 
القبلي���ة لا�ستجاب���ات الطلاب على مفردات كل بع���د، ومتو�سط درجة ال�شدة لكل 

بعد من وجهة نظر الخبراء. 

(((3 المقارن���ة ب�ي� نالمتو�س���ط القبل���ي والبع���دي الع���ام لا�ستجاب���ات الط�ل�اب على 
مف���ردات مقيا���� سالمعتقدات نحو الإب���داع.ل إجراء المقارنة ب�ي� نالمتو�سطات 
القبلي���ة والبعدية لا�ستجابات الطلاب على مقيا� سالمعتقدات تم ا�ستخدام 
اختب���ار ت للعين���ات المرتبط���ة Paired-sample t-test ، حي���ث ينا�سب هذا 
الأ�سل���وب طبيعة الت�صمي���م التجريبي في البحث الح���الي. ويلخ�ص جدول 
8 نتائج تحليل البيانات الخا�صة بمقيا� سالمعتقدات وفقاً لهذا الأ�سلوب.
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جدول 8
نتائج المقارنة بين المتو�سط القبلي والبعدي العام لا�ستجابات الطلاب على مقيا�س المعتقدات 

نحو الابداع 
المتوسطالتطبيق

الانحراف 
المعياري

قيمة ت 
المحسوبة

درجات 
الحرية

مستوى 
الدلالة 

حجم التأثير

141,5423,27القبلي
3,49250,002

0,33
157,2718,69البعدي

ويت�ض���ح م���ن جدول 8 �أنه يوجد ف���رق ذو دلالة �إح�صائي���ة بين المتو�سط 
البع���دي العام)الكل���ي( والمتو�س���ط القبل���ي الع���ام )الكل���ي(، لا�ستجاب���ات الطلاب 
عل���ى مقيا���� سالمعتق���دات، وه���ذا الف���رق ل�صالح القيا���� سالبعدي، مم���ا ي�شير �إلى 
�أن معتق���دات الط�ل�اب ق���د ت�أث���رت ت�أث�ي�راً �إيجابي���اً نتيج���ة لا�ستخ���دام الت�شارك 

الإلكتروني القائم على �أ�ساليب التلمذة المعرفية.

(((4 بالإ�ضافة �إلى ما �سبق، فقد تم المقارنة بين المتو�سطات القبلية والمتو�سطات 
البعدية لعينة البحث على كل بعد من �أبعاد مقيا�س المعتقدات نحو الإبداع، 
وذل���ك لتحديد مدى الك�سب والتح�سن في ا�ستجابات الطلاب على كل بعد 
م���ن �أبع���اد المقيا�س. يلخ�ص جدول 9 نتائ���ج المقارنة بين المتو�سطات القبلية 

والبعدية لكل بعد من �أبعاد المقيا�س.

ويت�ض���ح م���ن جدول 9 �أن���ه يوجد فرق دال �إح�صائي���اً عند م�ستوى دلالة 
0,05 بين المتو�سطات البعدية والمتو�سطات القبلية في كافة �أبعاد مقيا� سالمعتقدات 
فيم���ا ع���دا البع���د الثاني، وهذه النتيج���ة ت�شير �إلى تح�سن ع���ام في معدل الك�سب 
 Gain Score بين الأداء البعدي والأداء القبلي، ل�صالح الأداء البعدي في كافة 
�أبع���اد مقيا� سالمعتق���دات نحو الإبداع، فيما عدا البعد الثاني الخا�ص بالمعتقدات 
ح���ول الق���درات الإبداعي���ة المنخف�ض���ة. وا�ستن���ادا �إلى ه���ذه النتيج���ة، والنتيج���ة 
المعرو�ض���ة بج���دول 8 يمكن قبول فر�ضي���ة البحث الثانية، ومن ث���م الإجابة عن 
�س����ؤال البح���ث الثال���ث الذي ين�ص عل���ى الآتي: “ م���ا �أثر الت�ش���ارك الإلكتروني 
وفق �أ�ساليب التلمذة المعرفية على تح�سين المعتقدات التربوية نحو الإبداع لدى 

طلبة برنامج تربية الموهوبين بجامعة الخليج العربي؟” 
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جدول 9
نتائ��ج المقارنة ب�ني المتو�سطات القبلي��ة والبعدية لا�ستجاب��ات الطلاب عل��ى �أبعاد مقيا�س 

المعتقدات نحو الابداع

البعد
قيمة الأداء البعديالأداء القبلي

ت
درجات 
الحرية

مستوى 
الدلالة

عمعم

صعوبة  حول  المعتقدات  الأول:  البعد 
توظيف واستخدام بعض مفاهيم الإبداع

17,422,6620,502,402,35250,02

القدرات  حول  المعتقدات  الثاني:  البعد 
الإبداعية المنخفضة لدى الطلبة

20,042,9522,692.241,66250,11

القدرات  حول  المعتقدات  الثالث:  البعد 
الإبداعية المرتفعة لدى الطلبة

17,923,1121,882.362,66250,01

البعد الرابع: المعتقدات حول الممارسات 
الميدانية بمجال الإبداع

19,272,4323,813,313,00250,01

البعد الخامس: المعتقدات حول انتقال أثر 
التعلم بمجال الإبداع

18,192,8321.083,612,09250,05

تفسير  حول  المعتقدات  السادس:  البعد 
أسباب النجاح بمجال الإبداع

20,383.1524,233,002,47250,02

صعوبة  حول  المعتقدات  السابع:  البعد 
الدراسة بمجال الإبداع

17,543.5121,924,662,94250,01

مناق�شة النتائج
�أظه���رت نتائ���ج البح���ث الح���الي �أن ت�صمي���م التعل���م الت�شارك���ي ببيئ���ات 
التعل���م الإلكتروني وفقا لمداخ���ل وا�ستراتيجيات تعليم بنائية مثل ا�ستراتيجية 
التلم���ذة المعرفي���ة، وم���ا ينتم���ي �إليه���ا م���ن �أ�سالي���ب لنمذج���ة التعل���م والت���درب 
والت�سقي���ل والت�أم���ل والتعب�ي� روالا�ستك�شاف يع���د �أمراً حيوي���اً وجوهرياً للتوجه 
لتنمي���ة الق���درات الإبداعية الخا�صة ب�إنتاج الم�شروع���ات بمجال تربية الموهوبين، 
وكذل���ك تح�س�ي� نالمعتقدات التربوية نحو الإبداع كمفه���وم وكممار�سة ميدانية؛ 
الأم���ر ال���ذي يع���زز �ض���رورة التوج���ه بالبيداجوجيا قب���ل التوج���ه بالتكنولوجيا 
Pedagogy Must Come Firstل ،أن���ه م���ن المفي���د �أن يح���دث التعلم ذو المعني 
�س���واء قدم���ت �أن�شط���ة التعلي���م والتعل���م بال�شكل المعت���اد �أو تم دمجها ع�ب�� رأدوات 
الت�ش���ارك الإلك�ت�روني؛ فالتكنولوجي���ا في ح���د ذاته���ا و�سيل���ة لتح�س�ي� نالتعل���م 
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ب�ش���رط �إذا تم توظيفه���ا توظيف���اً بيداجوجي���اً �سليم���اً. وتتف���ق ه���ذه النتيجة مع 
نتائ���ج الدرا�س���ات التي �أ�ش���ارت �إلى �ضرورة الاهتمام بالأ�س���� سالبيداجوجية عند 
تقديم المقررات الإلكترونية، قبل الاهتمام بالأنظمة التكنولوجية لتقديم هذه 
المق���ررات مثل انظم���ة التعل���م المدم���ج Blended Learning �أو �أنظمة الف�صول 
 Distance بع���د  ع���ن  التعل���م  Flipped Classrooms �أو �أنظم���ة  المعكو�س���ة 
 ،(Abdelaziz, 2013 b) وم���ن ه���ذه الدرا�سات: درا�سة عبدالعزيز Learning،

.(Dabbagh, 2005) ودرا�سة الجبر )2013( ودرا�سة الدباغ

كم���ا �أظه���رت نتائ���ج البحث الح���الي �أن ت�صمي���م التعل���م الت�شاركي وفق 
�أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفي���ة �أم���راً م���ن ��شأن���ه زي���ادة الإنتاجي���ة الإبداعي���ة ل���دى 
ط�ل�اب برنام���ج تربي���ة الموهوب�ي� ،نحي���ث تب�ي� نتمك���ن غالبي���ة الط�ل�اب الذي���ن 
�أج���ري عليهم البح���ث من �إنتاج م�شروع���ات تت�سم بالطلاقة والمرون���ة والأ�صالة 
والحيوي���ة، و�أن الاعتم���اد عل���ى �أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفية ال�ست جع���ل كل طالب 
ق���ادراً على ر�ؤية وتف�سير المفاهيم المرتبطة بمقرر الإبداع، وا�ستخدامها في �إنتاج 
م�شروع���ات فري���دة لحل م�ش���كلات ب�شرية قائم���ة، �أو تح�سين الظ���روف الب�شرية 
عبر تطبيقات الإبداع ونظرياته تطبيقاً حيوياً م�ستقبليا، انعك� سفي الم�شروعات 
الت���ي قدمه���ا الط�ل�اب. وهذه النتيجة تتف���ق مع نتيجة درا�س���ة كل من: دي جار 
(De Jager, 2002) ودرا�سة جيفالي  (Ghefaili, 2003)ودرا�سة كيو وزملائه                                    
(Kuo, 2012)، ودرا�سة لي (Lee, 2008)، حيث �أ�شارت تلك الدرا�سات - ب�صفة 
عام���ة - �إلى �أن ا�ستخ���دام التلم���ذة المعرفية في بيئات �إلكترونية ي����ؤدي �إلى نتائج 
�إيجابية في توليد المعرفة الفردية، وتبني حلولًا �إبداعية للم�شكلات، هذا ف�ضلًا 

على تنمية مهارات التفكير العليا.

وعل���ى الرغ���م م���ن تمكن الطلاب م���ن �إنت���اج م�شروعات �إبداعي���ة تت�سم 
بالطلاق���ة والمرون���ة والأ�صالة والحيوية ب�صفة عامة، �إلا �أن مكون المرونة ك�سمة 
في الم�شروع���ات المنتج���ة ق���د ح�صل فيه الط�ل�اب على �أقل متو�س���ط ) م = 10,62(، 
مقارن���ة بمتو�سط���ات الأبع���اد الأخ���رى. وق���د يع���ود ذل���ك �إلى طبيعة ه���ذا المكون 
الإبداعي، حيث �إنه يحتاج �أحياناً لفترة �أطول ليتمكن الطالب من دمج الأفكار، 
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والنظ���ر �إليه���ا من زوايا جديدة، قد لا ت�سمح فترة التدريب والتدري� سبها؛ كما 
يمكن عزو هذا �أي�ضا �إلى المعتقدات نحو الإبداع، حيث �إن الكثير من الأ�شخا�ص 
ي���رون �أن الإب���داع ه���و فق���ط توافر الأ�صال���ة في المنتج عل���ى ح�ساب مك���ون المرونة 

والمكونات الأخرى للإبداع.

وتبين من تحليل نتائج البحث الخا�صة با�ستجابات الطلاب على مقيا�س 
المعتق���دات التربوي���ة نحو الإبداع كمفهوم وكممار�س���ة وجود تح�سن ملحوظ وذا 
دلال���ة �إح�صائي���ة، حي���ث ظه���رت ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ست���وى دلالة 
�إح�صائي���ة 0,05، في �أبع���اد مقيا� سالمعتقدات، وكانت هذه الفروق ل�صالح المتو�سط 
البع���دي لا�ستجابات الط�ل�اب على المقيا� ،سفيما عدا البع���د الخا�ص بالمعتقدات 
ح���ول الق���درات الإبداعية المنخف�ض���ة. وتف�سر هذه النتيج���ة �أهمية ا�ستراتيجية 
التلم���ذة المعرفي���ة في تكوين نموذج عقل���ي Mental Model لدى الطلاب حول 
كل مفهوم ورد بالمقرر، وقدرة الطلاب في ا�ستخدام هذا المفهوم عبر �أ�ساليب من 
الت���درب، والت�سقي���ل والتعبير الت�شاركي، وفرته بيئ���ة و�أدوات التعلم الإلكتروني 
الت�شارك���ي التي اعتمد عليها البحث الح���الي؛ حيث �شارك كل الطلاب في تنفيذ 
حزم���ة مخططة م���ن مهام و�أن�شطة التعليم والتعلم الن�ش���ط عبر بيئة الت�شارك 
الإلك�ت�روني، وبل���غ ع���دد مه���ام )�أن�شطة( التعلي���م والتعلم الت���ي ا�ستخدمت عبر 
�أ�سالي���ب التلم���ذة المعرفية ال�ستة 31 ن�شاطا، كانت جدي���رة بتحفيز الطلاب على 
التعب�ي� روالت�أمل والا�ستك�شاف البن���اء، هذا ف�ضلًا عن بناء النماذج العقلية التي 
تح�س���ن م���ن الممار�سات، وم���ن ثم تكوين معتقدات �إيجابي���ة نحو مجال تخ�ص�ص 

تربية الموهوبين.

وحي���ث �أن المعتق���دات تعبر ع���ن ر�ؤية ال�شخ����ص لكفاءته الذاتي���ة المبنية 
على كفاءة معرفية م�صحوبة بممار�سات ميدانية، �أمراً من ��شأنه تكوين وتوليد 
ميكانيزم���ات ال�سلوك الإيجابي الم�ستمر لاكت�ش���اف ورعاية الموهوبين والمبدعين، 
الذي���ن يمثلون ر�أ���� سالمال الب�شري في تنمية المجتمعات العربية، والخليجية على 

وجه الخ�صو�ص. 
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و�أظه���رت النتائ���ج وجود ت�أثير دال لت�صمي���م الت�شارك الإلكتروني وفق 
�أ�ساليب التلمذة المعرفية في �إنتاج م�شروعات تت�سم بالطلاقة والحيوية، وتح�سين 
المعتق���دات التربوي���ة نحو الإبداع كمفه���وم وكعملية وكممار�س���ة. وهذه النتيجة 
تدعم مبادئ التعلم الت�شاركي، وما قدمته النظرية البنائية الاجتماعية في هذا 
الخ�صو����ص، وخا�صة ما يتعلق بمفه���وم منطقة النمو المحتمل ZPD، كما تدعم 
ه���ذه النتيجة التوجهات الحديثة في ت�صميم الت�شارك المعتمد على �أدوات التعلم 
الإلك�ت�روني، والا�ستف���ادة م���ن الإمكاني���ات التكنولوجي���ة مثل تطبيق���ات العالم 
 Augmented Reality المدمج���ة  والحقيق���ة   Virtual World الافترا�ض���ي 
والحو�سب���ة ال�سحابي���ة Cloud Computing في تكوين وت�شكيل العقل الجمعي 
Collective Mind  ال���ذي يع�ب� رع���ن ق���وة الفكرة والنم���وذج العقلي الناتج من 

الم�شاركة في التعلم.  

وت�ش�ي� رنتائج البحث الح���الي �إلى �أن �أ�ساليب التلمذة المعرفية �إذا ما تم 
تقديمها في بيئات تعلم ت�شاركية لها �أثر �إيجابي في تكوين �سقالات للتعلم البناء 
الذي يحدث عبر مزيج من التفاعل بين المعلم والمتعلمين وبين المتعلمين بع�ضهم 
البع�ص وبين المتعلمين والخبراء في التخ�ص�ص؛ حيث يدعم التفاعل الإلكتروني 
 Social تكوي���ن منظوم���ة م���ن الح�ض���ور التعليم���ي مث���ل الح�ض���ور الاجتماع���ي
Presence، والح�ض���ور العقل���ي Mental Presence، والح�ض���ور البيداجوج���ي 
Affective Presence في  Pedagogical Presence، والح�ض���ور الانفع���الي 
مواق���ف التعل���م. وتتفق هذه النتيجة مع تو�صلت �إلي���ه نتيجة درا�سة عبدالعزيز 

.(Alias, 2012)ونتيجة درا�سة �إليا� س (Abdelaziz, 2013 a)

التو�صيات والمقترحات
�أوًلا: التو�صيات 

في �ضوء ما �أ�سفرت عنه نتائج البحث، وفي �ضوء المناق�شة ال�سابقة، يقدم الباحثان 
التو�صيات التالية لتعميم نتائج البحث الحالي، وتدعيم القيمة الم�ضافة للبحث:

11 تدعي���م كافة مقررات ق�س���م تربية الموهوبين بمقاطع تعليمية وكائنات تعلم .
�إلك�ت�روني Learning Objects ت�ساع���د عل���ى الت�ش���ارك ب�ي� نالط�ل�اب في 

ا�ستنباط المفاهيم والتو�سع في تطبيقاتها الميدانية.
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22 ت�صمي���م منظوم���ة للتعل���م الإلكتروني والتعل���م النقال والا�ستف���ادة منها في .
الرب���ط ب�ي� نمراك���ز اكت�ش���اف ورعاي���ة الموهوب�ي� نوبرنامج تربي���ة الموهوبين 
لتدعي���م الا�ستخ���دام الأمثل لنظري���ات التعلم ونظريات الإب���داع عن طريق 
الا�ست�ش���ارات الم�ستم���رة ب�ي� نالأكاديميين والممار�سين بالمي���دان وبين الطلاب 

�أثناء درا�ستهم، و�أثناء برامج التدريب الميداني بمجال تربية الموهوبين.
33 التو�س���ع الأفق���ي والر�أ�س���ي في البرام���ج والمناه���ج النوعي���ة الت���ي تغطي كافة .

متطلب���ات عملية اكت�شاف ورعاية الموهوبين، وتدعيم هذه البرامج والمناهج 
ب�أن�شطة �إثرائية لا �صفية عبر �أنظمة الت�شارك الإلكتروني.

44 تقديم البرامج النوعية الخا�صة بدمج وانخراط �أولياء الأمور في اكت�شاف .
ورعاية �أبنائهم المبدعين، عبر ما ي�سمى بالح�ضانات الإلكترونية الت�شاركية 
ب�ي� نالأكاديمي�ي� نو�أولياء الأمور، حيث يمكن الا�ستف���ادة من �أنظمة و�أدوات 
التعل���م النق���ال Mobile Learning Systems في تقديم ا�ست�شارات فورية 

لتوجيه ورعاية الأطفال المبدعين.
55 تطوي���ر الممار�س���ات التدري�سي���ة بمج���ال تربي���ة الموهوبين من خ�ل�ال الدمج .

ال�صري���ح لا�ستراتيجي���ة التلم���ذة المعرفي���ة وم���ا ين���درج تحته���ا م���ن �أ�ساليب 
مث���ل الت�سقيل والت�أمل والتعب�ي� روالا�ستك�شاف في كافة المق���ررات الدرا�سية، 

لتح�سين التدري�س والتقييم بهذا المجال.

ثانياً: المقترحات:
في �ض���وء التو�صي���ات ال�سابق���ة، يق�ت�رح الباحث���ان المو�ضوعات التالي���ة لتكون نواة 

لبحوث م�ستقبلية امتداداً للبحث الحالي:
11 ت�صميم برنامج تدريبي في التدري� سال�شاركي وفق �أ�ساليب التلمذة المعرفية .

و�أثره في تنمية كفايات التدري� سالإبداعي لدى المعلمين والممار�سين بمراكز 
اكت�شاف ورعاية الموهوبين بدول الخليج العربي.

22 ت�صمي���م بيئ���ة تدريب �إلك�ت�روني ت�شاركي وف���ق موجهات النظري���ة البنائية .
الاجتماعي���ة و�أث���ره على تنمية مهارات توكيد ال���ذات والتوا�صل الاجتماعي 

لدى الأطفال ذوي �صعوبات التعلم.
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33 �إجراء درا�سة لقيا�� سأثر ا�ستخدام ا�ستراتيجية التلمذة المعرفية على تنمية .
مهارات التفكير العليا، ومهارات توليد وتنظيم المعرفة لدى طلاب برنامج 

تربية الموهوبين بجامعة الخليج العربي.
44 الثنائ���ي                                                                                    . الإلك�ت�روني  الت�ش���ارك  � سأث���ر  لقيا���� درا�س���ة  �إج���راء 

Pair Collaboration وع�ب� رالمجموع���ات Peer Collaboration في تنمية 
مهارات �إنتاج الم�شروعات الإبداعية.

55 . Group الت�شارك���ي  الجمع���ي  الإر�ش���اد  فاعلي���ة  لقيا���� س درا�س���ة  �إج���راء 
Counseling  مقاب���ل الإر�ش���اد الف���رديIndividual Counseling  ع�ب� ر
�أنظمة التعلم الإلكتروني والتعلم عن بعد في تعديل ال�سلوك لدى الطلاب 

ذوي فرط الن�شاط. 
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فعالي��ة برنام��ج تدريبى فى تنمي��ة الذكاء الانفع��الي لدى تلاميذ 
المرحلة الإعدادية ذوى �صعوبات التعلم و�أثره فى تح�صيلهم الدرا�سى

�إعـــداد
ـُسف ـُسليمان عبد الواحـد يو� 		 د/ � ليمان        مد �ُس ليمان مُح     �أ.د/ �ُس

 �أ�ستاذ ورئي�س ق�سم علم النف�س التربوى       دكتوراه علم النف�س التربوى و�صعوبات التعلم
   كلية التربية - جامعة بنى �سويف                          كلية التربية - جامعة قناة ال�سوي�س

الملخ�ص:
هدف���ت الدرا�س���ة الحالي���ة �إلى الك�شف ع���ن فعالية برنام���ج تدريبى فى 
تنمي���ة الذكاء الانفعالي ل���دى تلاميذ المرحلة الإعدادي���ة ذوى �صعوبات التعلم، 

و�أثر ذلك فى تح�سين تح�صيلهم الدرا�سى.

وتكون���ت عينة الدرا�سة النهائية م���ن )20( تلميذاً وتلميذة من تلاميذ 
المرحل���ة الإعدادي���ة مم���ن يعانون م���ن �صعوبات التعل���م فى مادة العل���وم ولديهم 
�إنخفا���� ضفى الذكاء الانفعالي، تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين �أحدهما تجريبية 
والأخ���رى �ضابطة وقوام كل منهما )10( تلاميذ وتلميذات من تلاميذ المرحلة 
الإعدادي���ة ممن يعانون م���ن �صعوبات التعلم فى مادة العل���وم ولديهم �إنخفا� ض
ف���ى الذكاء الانفع���الي بمدر�سة ال�س�ل�ام الإعدادية الم�شتركة التابع���ةل إدارة التل 
الكب�ي� رالتعليمي���ة بمحافظ���ة الإ�سماعيلية، وقد بلغ متو�س���ط �أعمارهم الزمنية 

)14.01( �سنة بانحراف معياري قدره )0.57( �سنة.

وبتطبي���ق �أدوات ت�شخي����ص ذوى �صعوب���ات التعلم، وك���ذا مقيا� سالذكاء 
الانفع���الي، وبرنامج تدريبى لتنمية الذكاء الانفعالي وهما من �إعداد الباحثان، 
تو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى فعالي���ة البرنام���ج التدريب���ى فى تنمية ال���ذكاء الانفعالي 
وك���ذا تح�سن التح�صيل الدرا�س���ى لدى تلاميذ المرحلة الإعدادية ذوى �صعوبات 

التعلم وقد تحقق ذلك من خلال:
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 وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة عن���د م�ست���وى )0.01( ب�ي� نمتو�سط رتب 	-أ
درج���ات �أفراد المجموع���ة التجريبية فى القيا� سالقبلى ومتو�سط رتب درجاتهم 
ف���ى القيا� سالبعدى فى الذكاء الانفعالي، والتح�صيل الدرا�سى ل�صالح القيا� س

البعدى.

ب  وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ستوى )0.01( ب�ي� نمتو�سط رتب 	-
درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة ومتو�س���ط رت���ب درج���ات �أف���راد المجموع���ة 
ال�ضابط���ة ف���ى ال���ذكاء الانفع���الي، والتح�صي���ل الدرا�س���ى ف���ى القيا���� سالبعدى 

ل�صالح �أفراد المجموعة التجريبية.

The effectiveness of the training program in the 
development of emotional intelligence among junior 
high school students with learning disabilities and its                                 

impact on academic achievement

Prepared by
Prof Dr. Soliman Mohamed Soliman

Dr. Soliman AbdEl-Wahed Yousef

Summary
The present study aimed to reveal the effectiveness of the 

training program in the development of emotional intelligence 
among junior high school students with learning disabilities, and its 
impact in improving academic achievement.

The study sample consisted of final (20) students of 
preparatory school students who suffer from learning disabilities 
in science and have low emotional intelligence, were divided into 
two groups, one experimental and the other officer and the strength 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 225 -

of each (10) students of preparatory school students who suffer 
difficulties in learning science and have low emotional intelligence 
peace prep school joint of the Department of educational big hill in 
Ismailia governorate, the average age of the time (14.01) years with 
a standard deviation of (0.57) years.

And the application of diagnostic tools with learning 
disabilities , as well as a measure of emotional intelligence, and a 
training program for the development of emotional intelligence are 
two of the promising researchers , the study found the effectiveness 
of the training program in the development of emotional intelligence, 
as well as improved academic achievement among students in 
the preparatory phase with learning disabilities has been achieved 
through:

1- There are statistically significant differences at the level (0.01) 
between the average grade scores of the experimental group in 
the measurement and tribal average grade scores in dimensional 
measurement in emotional intelligence, and academic achievement 
in favor of dimensional measurement .

2- The presence of statistically significant differences at the level 
(0.01) between the average grade scores of the experimental group 
and the average grade scores in the control group members emotional 
intelligence, and academic achievement in the dimensional 
measurement in favor of the experimental group.
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مقدمـة:
يعد مفهوم الذكاء الانفعالي من المفاهيم التي فر�ضت نف�سها في الآونة 
الأخيرة على �ساحة البحوث النف�سية، وذلك لي�ؤكد الباحثين من خلاله على �أن 
ال���ذكاء بمفهوم���ه التقليدى لي� سكافياً للتنب�ؤ بنجاح الف���رد فى حياته العملية، 
وان المتمي���زون ف���ى المج���الات المختلف���ة لي���� سبال�ض���رورة �أن يكونوا م���ن �أ�صحاب 
القدرات العقلية المرتفعة بل �أولئك الأذكياء انفعاليا، ومن هنا توالت الدرا�سات 

لمحاولة �سبر اغوار ذلك المفهوم الحديث. 

وق���د �أ�ش���ارت بع���� ضالدرا�س���ات ال�سيكولوجي���ة �إلى �أن ال���ذكاء الانفعالى 
مُنب���ئ جي���د للنج���اح  في الحي���اة، حي���ث ي�ش�ي�ر كل م���ن: �سُليم���ان محم���د وعب���د 
الفت���اح مط���ر )2004(، ب�ي�روكال وروي���ز (Berrocal & Ruiz, 2008)، �أ�سم���اء 
(Williams et al, 2010) �إلى �أن  عبدالحمي���د )2009(، وويليام���ز و�آخري���ن 
ال���ذكاء الانفع���الى ي�سه���م ب�شكل �أ�سا�س���ي في تح�سين الأداء الأكاديم���ي والعلاقات 

ال�شخ�صية مع الآخرين وتحقيق ال�سعادة للفرد.

م�ست���وى  عل���ى  الانفع���الى  بال���ذكاء  الاهتم���ام  فيج���ب  ث���م  وم���ن 
الم�ؤ�س�س���ات التربوي���ةل إ�سهام���ه في التنب����ؤ بالنجاح���ات الاجتماعي���ة والأكاديمية 
وبخا�ص���ة التح�صي���ل الدرا�س���ي �أك�ث� رم���ن الو�سائ���ل التقليدي���ة مث���ل: )المع���دل 
التراكم���ي، �أو معام���ل ال���ذكاء ودرج���ات الاختب���ارات المعياري���ة المقنن���ة الأخرى(.                                            

)�سُليمان عبدالواحد، 2012 ب: 122( 

م�شكلة الدرا�ـسة:
تتلخ����ص م�شكل���ة الدرا�س���ة الحالي���ة ف���ى �أن تدن���ى المه���ارات الوجداني���ة 
ي����ؤدى �إلى ح���دوث الخج���ل والقل���ق الاجتماع���ى ف���ى ح�ي�� نأن الت���زود بالمه���ارات 
فالمه���ارة  الاجتماع���ى.  التفاع���ل  عن���د  ال�سل���وك  �ضب���ط  ي����ؤدى �إلى  الوجداني���ة 
الوجداني���ة ب�ص���ورة عامة له���ا �أثر كبير فعال فى �إدارة المواق���ف الاجتماعية، كما 
�أن الفرد الذى لي�س لديه مهارة وجدانية يكون �أقل ميلًا لان�سحاب من المواقف 
الاجتماعي���ة وبالت���الى يك���ون �أك�ث� رميلًا لل�شع���ور بالوح���دة والخج���ل والانزواء 
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)كريمة عبد الامام، 1996: 16 - 17(. ومن الجدير بالذكر �أن الذكاء الوجداني 
يُع���د �أح���د المتغ�ي�رات المهم���ة التي يمك���ن �أن ت�ؤثر في تح�صي���ل التلامي���ذ، كما �أنه 
ينب���ئ وي�سه���م �إ�سهام���اً كب�ي�راً في النجاح���ات الاجتماعي���ة والأكاديمي���ة )�سُليمان 
عبدالواح���د، 2012 ب: 120( ل���ذا ظه���رت الحاج���ة الملح���ة �إلى �أهمي���ة التدخ���ل 
ال�سيكولوج���ى متمث�ل�اً ف���ى تقديم برنام���ج تدريبى لتلاميذ المرحل���ة الإعدادية 
ذوى �صعوب���ات التعل���م لعله يُ�سهم فى تنمية الذكاء الانفعالي الأمر الذى يمكن 
�أن ي�ؤدى �إلى تح�سين التح�صيل الدرا�سى لديهم، ويمكن �صياغة وتحديد م�شكلة 

الدرا�سة الحالية فى الت�سا�ؤلين التاليين:
11 ه���ل ي����ؤدى التدري���ب عل���ى البرنام���ج التدريب���ى الح���الى ف���ى تنمي���ة الذكاء .

الانفعالي لدى تلاميذ المرحلة الإعدادية ذوى �صعوبات التعلم؟.
22 هل ت�ؤدى تنمية الذكاء الانفعالي من خلال البرنامج التدريبى �إلى تح�سين .

التح�صيل الدرا�سى لدى تلاميذ المرحلة الإعدادية ذوى �صعوبات التعلم؟.

�أهداف الدرا�ـسة:
تتمثل �أهداف الدرا�سة الحالية فى:

11 الك�شف عن فعالية برنامج تدريبى فى تنمية الذكاء الانفعالي لدى تلاميذ .
المرحلة الإعدادية ذوى �صعوبات التعلم.

22 الك�ش���ف ع���ن �أث���ر تنمية ال���ذكاء الانفعالي ف���ى تح�سين التح�صي���ل الدرا�سى .
لدى تلاميذ المرحلة الإعدادية ذوى �صعوبات التعلم.

�أهمية الدرا�ـسة:
تتحدد �أهمية الدرا�سة الحالية فى النقاط التالية:

11 تعت�ب� رالدرا�س���ة الحالي���ة واح���دة م���ن درا�س���ات التدخ���ل ال�سيكولوج���ى م���ع -
فئ���ة م���ن فئات التربي���ة الخا�صة �ألا وهى فئ���ة �صعوبات التعل���م. حيث تقدم 
الدرا�س���ة برنامجاً تدريبياً لتنمي���ة الذكاء الانفعالي والتعرف على �أثره فى 
تح�س�ي� نالتح�صيل الدرا�س���ى لدى المتعلمين ذوى �صعوب���ات التعلم بالمرحلة 

الإعدادية.
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22 تبرز الدرا�سة الحالية �أهمية ا�ستخدام البرامج التدريبية فى تعديل بع� ض-
خ�صائ����ص ال�سل���وك الانفع���الى ل���دى المتعلم�ي� نذوى �صعوب���ات التعل���م وم���ا 
يترتب على ذلك من تخفيف م�شكلاتهم الانفعالية داخل حجرات الدرا�سة 

وخارجها وزيادة تح�صيلهم الدرا�سى.

م�صطلحات الدرا�سة:
:Emotional Intelligence 1- الذكاء الانفعالى

يُعرف الذكاء الانفعالى ب�أنه “قدرة الفرد على التفهم الوجداني لم�شاعر 
الآخري���ن، والتوا�ص���ل معه���م م���ن خ�ل�ال الإدراك العميق لانفعالاته���م للدخول 
معه���م في علاقات اجتماعية �إيجابية، و�إدارة الانفعالات ب�شكل جيد بحيث يمكن 
للف���رد ا�ستدع���اء الانفع���الات الإيجابي���ة ب�سهول���ة وي�س���ر، ومقاوم���ة الانفع���الات 
ال�سلبية في المواقف الحياتية ال�ضاغطة”.)�سُليمان عبدالواحد، 2012 ب: 127( 

ويُع���رف �إجرائي���اً في الدرا�س���ة الحالي���ة ب�أن���ه “مجم���وع الدرج���ات الت���ي 
يح�صل عليها المتعلم على مقيا� سالذكاء الانفعالى المعُد لهذه الدرا�سة”.  

:Learning Disabilities 2 – �صعوبات التعلم
ي���رى ال�سي���د عبد الحمي���د )2003: 126( �أن �صعوب���ات التعلم ت�شير �إلى  	
مجموع���ة غ�ي� رمتجان�سة من الأفراد داخل الف�ص���ل الدرا�سي العادي، ذوى ذكاء 
متو�س���ط �أو ف���وق المتو�س���ط، يظهرون ا�ضطراب���اً في العمليات النف�سي���ة الأ�سا�سية 
والتي يظهر �أثرها من خلال التباعد الوا�ضح بين التح�صيل المتوقع والتح�صيل 
الفعل���ي لديه���م في المه���ارات الأ�سا�سي���ة لفه���م و/�أو ا�ستخ���دام اللغ���ة المق���روءة �أو 
الم�سموع���ة والمج���الات الأكاديمي���ة الأخ���رى، و�أن ه���ذه الا�ضطراب���ات في العمليات 
النف�سية الأ�سا�سية من المحتمل �أنها ترجع �إلى وجود خلل �أو ت�أخر في نمو الجهاز 
الع�صب���ي المرك���زي، ولا ترجع �إلى وجود �إعاقات ح�سي���ة �أو بدنية، ولا �إلى حرمان 
بيئي �سواء كان يتمثل في الحرمان الثقافي، �أو الاقت�صادي �أو نق�ص فر�صة التعلم، 

كما لا ترجع �إلى الا�ضطرابات الانفعالية ال�شديدة.
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ويعرف التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم فى مادة العلوم �إجرائياً في الدرا�سة  	
الحالي���ة ب�أنه���م »مجموع���ة التلامي���ذ ذوى ال���ذكاء المتو�س���ط �أو ف���وق المتو�س���ط ، 
والذي���ن يظه���رون تباع���داً وا�ضحاً بين �أدائه���م المتوقع )كما يقا���� سباختبار كاتل 
لل���ذكاء( وبين �أدائهم الفعلي )كما يقا���� سبالاختبار التح�صيلي في مادة العلوم(، 
ويك���ون ذل���ك في �ص���ورة ق�ص���ور في �أدائهم في اختب���ار العلوم بالمقارن���ة ب�أقرانهم في 
نف���� سالعمر الزمني وم�ستوى الذكاء وال�صف الدرا�سي، كما �أن ه�ؤلاء التلاميذ 
لا يعانون من م�شكلات ح�سية �سواء كانت )�سمعية �أم ب�صرية �أم حركية( �أو بدنية 
و�أنهم لي�سوا متخلفين عقلياً ولا يعانون من حرمان بيئي �أو اعتلال �صحي.« 

3- التح�صيل الدرا�سى:
يُع���رف �إم���ام م�صطف���ى )2000 : 67( التح�صي���ل الدرا�س���ي ب�أن���ه »ك���م  	
المعلومات والخبرات الدرا�سية التي �أكت�سبها المتعلم نتيجة لدرا�سته مواد درا�سية 
ويقدر بمجموع الدرجات التي يح�صل عليها المتعلم في الاختبار التح�صيلي«.  

وتعت�ب� رنتيج���ة التقييم الأول بالف�صل الدرا�س���ى الأول فى مادة العلوم  	
للع���ام الدرا�س���ى )2014 – 2015م( ه���ى درج���ات القيا���� سالقبل���ى ف���ى التح�صي���ل 
الدرا�س���ى، ونتيج���ة التقيي���م الثان���ى بنف���� سالف�ص���ل الدرا�سى الأول ه���ى درجات 

القيا� سالبعدى.

الإطار النظرى والدرا�سات ال�سابقة:
�أوًلا: الذكاء الانفعالي:

لق���د �أ�صب���ح العدي���د م���ن الباحثين غير را�ض�ي� نعن المفه���وم التقليدى 
ال�ضي���ق لل���ذكاء وال���ذى ي�ؤك���د عل���ى الاداء اللفظ���ى الأكاديم���ى، وم���ن ث���م ي�شير 
الباحث���ون حديث���ا �إلى �ض���رورة ان يت�سع مفهوم الذكاء لي�شم���ل الذكاء الانفعالى 
وال���ذى يُع���د بار-�أون Bar-On من �أوائل م���ن عرفوه ب�أنه “القدرة على التعامل 

(Abi-Samra, 2000)  ”بنجاح مع الم�شاعر الذاتية وم�شاعر الآخرين
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كم���ا يُعت�ب� رماي���ر و�سال���وفي (Mayer & Salovey, 1990) رائدين في 
تق���ديم تعريفات متعددة له���ذا المفهوم. وقد اعتمدت كثير م���ن التعريفات فيما 
بع���د عل���ى �أفكارهما عن هذا المفهوم ، وقد عرفا ال���ذكاء الانفعالي ب�أنه “التعبير 
والتحلي���ل الدقي���ق للانفع���الات ال�شخ�صي���ة وانفع���الات الآخري���ن والق���درة على 

تحديد م�شاعر الفرد الخا�صة وت�صنيفها والتعبير اللفظي والوجهي عنها”.

وق���د عرف جولم���ان (Golman, 1995) ال���ذكاء الانفع���الي ب�أنه القدرة 
عل���ى �ضب���ط الانفع���الات الوجداني���ة وق���راءه الانفع���الات الداخلي���ة للآخري���ن، 
والق���درة عل���ى �إقامة علاقات اجتماعية ناجحة مع الآخرين وقد قدم عديد من 
الباحث�ي� نتعريفات م�شابهة، واعتبروا الذكاء الانفعالي مجموعة من القدرات، 
حيث يرى بيرنت (Bernet, 1996)  �أنه القدرة على المراقبة والمتابعة ال�سريعة 
الدقيق���ة – دون جه���د – للانفع���الات الت���ي يم���ر بها الف���رد، والمه���ارة العالية في 

تحديد الانفعالات الذاتية وانفعالات الآخرين وتنظيمها وتوجيها.

كما يرى كوبر و�سواف (Cooper & Sawaf,  1997) �أنه القدرة على 
الإح�سا� س�أو ال�شعور والفهم والتطبيق الفعال بقوة وفطنة الانفعالات بو�صفها 

م�صدراً للطاقة والمعرفة والت�أثير في الروابط الإن�سانية.

كم���ا عرف���ه كل م���ن ف���اروق عثم���ان ومحم���د رزق )1998( ب�أن���ه الق���درة 
عل���ى الانتب���اه والإدراك الجيد للانفعالات والم�شاعر الذاتي���ة وفهمها و�صياغتها 
بو�ض���وح و تنظيمها وفق���ا لمراقبة و�إدراك دقيق لانفع���الات الآخرين وم�شاعرهم 
للدخول معهم في علاقات انفعالية اجتماعية �إيجابية ت�ساعد الفرد على الرقي 

العقلي والوجداني والمهني �أو تعلم المزيد من المهارات الإيجابية للحياة.

ويع���رف ماير و�آخري���ن (Mayer et al., 2002) الذكاء الانفعالي بانه 
الق���درة عل���ى �إدراك وا�ستخدام وانت���اج الانفعالات لدعم التفك�ي� روتوجيه النمو 

العقلى ةالانفعالى.
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وت�شير مديحة عثمان و�أمل �أنور )2008: 86( �إلى �أن الذكاء الاجتماعى 
ه���و قدرة الف���رد على تعرف وفهم انفعالاته الذاتي���ة ووعيه بم�شاعلره والتعبير 
عنه���ا وتحدي���د م�صدرها، والثقة بالنف� سو�ضبط الذات ولمثابرة وتقدير م�شاعر 
الآخرين من �أجل تحقيق التوافق والتوا�صل مع الآخرين، والتعامل مع المواقف 

ال�صعبة وال�ضاغطة.

وعرف���ه مدح���ت الفق���ى )2010: 239( ب�أن���ه القدرة على الوع���ى والفهم 
لجي���د للانفعالات الذاتي���ة، والتحكم فيها وتحويلها �إلى انفع���الات �إيجابية، مع 
تحفي���ز ال���ذات والثقة به���ا، والقدرة على الوع���ى بانفعالات الآخري���ن وتوجيهها 

التوجه الإيجابى.

ويت�ض���ح م���ن مجموع���ة التعريف���ات ال�سابق���ة �أنه���ا ترك���ز عل���ى ال���ذكاء 
الانفع���الي بو�صف���ه ق���درة على تحدي���د الم�شاعر والانفع���الات الخا�ص���ة وتحليلها 
وتنظيمه���ا و�ضبطه���ا وق���راءة انفع���الات الآخري���ن وفهمها واختي���ار الا�ستجابات 
التكيفي���ة للتعام���ل معها بنج���اح، وتح�سين الن�ض���ج الوجداني والعقل���ي والقدرة 
عل���ى ا�ستخ���دام المعرف���ة الوجدانية في اتخاذ قرارات �صائب���ة �إلا �أن بع� ضالعلماء 
اعت�ب�روا الذكاء الانفعالي مجموعة من �سمات ال�شخ�صية والمهارات الاجتماعية 

والوجدانية.

وي�ش�ي� ر�سُليم���ان محمد وعبد الفتاح مط���ر )2004: 380 - 381( �إلى �أن 
ال���ذكاء الانفع���الى يتكون م���ن خم�سة �أبعاد عر�ضه���ا جولمان في كتاب���ه »العمل مع 

الذكاء الوجداني« عام )1995( وهى:

1- الوع�ي بالذات: وي�شير �إلى ثقة الفرد بنف�س���ه، وقدرته على �إدارتها، ومعرفة 
انفعالات���ه، وانفع���الات الآخري���ن، ومراقبته���ا م���ن وق���تل آخر، ومعرف���ة مواطن 

القوة وال�ضعف فيها. 

2- تنظي�م الانفع�الات و�إدارته�ا: وهى قدرة الف���رد على التحك���م في ردود �أفعاله 
الانفعالي���ة و�ضب���ط دوافع���ه، والتعام���ل م���ع الم�شاع���ر لتكوي���ن م�شاع���ر ملائم���ة، 
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وفه���م ماوراء ال�شع���ور، وك�سب الوقت ل�ضبط الانفع���الات ال�سالبة وتحويلها �إلى 
انفعالات موجبة، واتخاذ طرق للتكيف مع متطلبات الحياة.

3- دافعي�ة ال�ذات: وتعن���ى توجي���ه الانفع���الات لدفع ال���ذات لتحقي���ق هدف ما، 
وا�ستخ���دام الانفع���الات لح�ش���د الطاقة لبلوغ���ه، وبذل الجهد والمثاب���رة من �أجل 

بلوغ الغايات.

4- التعاط�ف م�ع الآخري�ن: ويق�ص���د به مه���ارة الف���رد في فهم ومعرف���ة انفعالات 
وم�شاع���ر الآخري���ن م���ن تعب�ي�رات وجوهه���م �أو من ن�ب�رات �أ�صواته���م، والتعامل 

معهم ب�صورة �إيجابية من خلال �إظهار الحب والمودة والاهتمام بهم.

5- المه�ارات الاجتماعي�ة: وت�شير �إلى قدرة الفرد عل���ى التوا�صل اللفظي وغير 
اللفظ���ي مع الآخرين في المواقف الاجتماعية المختلفة، وم�شاركتهم الاجتماعية، 

وح�سن الا�ستماع �إليهم، والتخفيف عنهم.

تناول���ت  والت���ى  والبح���وث  الدرا�س���ات  م���ن  العدي���د  ولق���د �أجري���ت 
وكو�شي���ه                                     درا�س���ة جرين�ب�رج  منه���ا  � ضأبع���اده  بع���� الانفع���الي �أو  ال���ذكاء  تنمي���ة 
(Greenberg & Kocha , 1996) والل���ذان قدم���ا برنامج���اً يه���دف �إلى تنمية 
مه���ارات التحك���م في الانفع���الات وتنمي���ة الوعي بال���ذات ك�إحدى مكون���ات الذكاء 
الانفع���الي ، وطُب���ق البرنام���ج عل���ى عينة قوامه���ا )18( طالباً جامعي���اً بمتو�سط 
عم���ري )20.9( �سن���ة ، وق���د �أظهرت نتائج التطبيق البع���دي وجود تح�سن دال في 

الذكاء الانفعالي لدي التلاميذ.

وبالمثل قدم كل من هنلي ولونج  (Henley & Long , 1999)برنامجاً 
�إر�شادي���اً لتعلي���م الذكاء الانفع���الي لتلاميذ الجامعة، طُب���ق البرنامج على عينة 
قوامها )31( تلميذاً وتلميذة من تلاميذ الجامعة، و�أظهرت النتائج تح�سن دال 

�إح�صائيا في الذكاء الانفعالي للتلاميذ.  
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وقام���ت كل م���ن �أم���ل ح�سون���ة ومني �أب���و نا�ش���ي )2001( ب�إج���راء درا�سة 
هدفت �إلي �إك�ساب طفل ما قبل المدر�سة بع� ض�أبعاد الذكاء الانفعالي وهما بعدي 
التعاط���ف والتع���رف عل���ي انفع���الات ال���ذات وانفع���الات الآخري���ن ، وتكونت عينة 
الدرا�سة من )140( طفلًا وطفلة، وقد �أكدت نتائج الدرا�سة فاعلية البرنامج في 

تنمية التعاطف والتعرف علي انفعالات الذات وانفعالات الآخرين. 

وبالمث���ل، قام �إ�سماعي���ل بدر )2002( بدرا�سة هدف���ت �إلي الك�شف عن �أثر 
تح�س�ي� نم�ست���وي ال���ذكاء الانفع���الي للتلامي���ذ الموهوبين منخف�ض���ي التح�صيل 
الدرا�س���ي علي الإنج���از ودافعية الذات وتقدير الذات والتح�صيل الدرا�سي لهم ، 
وتكون���ت عين���ة الدرا�سة من مجموعة تجريبية قوامه���ا )10( تلاميذ وتلميذات 
م���ن تلامي���ذ كلي���ة التربية ببنها مم���ن �صنفوا عل���ي �أنهم موهوب���ون منخف�ضي 
التح�صي���ل الدرا�س���ي، وك�شف���ت النتائ���ج ع���ن وج���ود فروق ب�ي� نالتطبي���ق القبلي 
والبع���دي للمجموع���ة التجريبي���ة عل���ي اختب���ار ال���ذكاء الانفعالي عن���د م�ستوي 
)0.01( مم���ا ي�ؤكد علي فاعلية البرنام���ج الم�ستخدم في تح�سين الذكاء الانفعالي 

ب�أبعاده الخم�سة لدي �أفراد عينة الدرا�سة. 

وفي نف���� سالاتج���اه ، قام���ت �سم�ي�رة �أبو الح�س���ن )2003( ب�إج���راء درا�سة 
هدف���ت �إلي التحق���ق م���ن فاعلي���ة برنام���ج لل���ذكاء الوج���داني في خف���� ضبع���� ض
الا�ضطراب���ات وتغي�ي� رالاتجاهات ل���دي عينات من الأ�سوي���اء والمعاقين ، وتكونت 
عين���ة الدرا�س���ة م���ن )240( مراهقـاً توزع���وا علي مجموعت�ي� ن: تجريبية )120( 
مراهق���اً و �ضابط���ة )120( مراهقا، وك�شفت نتائج الدرا�س���ة عن وجود ت�أثير دال 
للبرنام���ج الم�ستخدم في الدرا�سة في تنمية ال���ذكاء الانفعالي لالأ�سوياء والمعاقين 

حركياً وب�صرياً.

و�أج���رت �أم���اني �صال���ح )2004( درا�س���ة هدف���ت �إلي التحقق م���ن فاعلية 
برنام���ج �إر�ش���ادي لتنمي���ة ال���ذكاء الانفع���الي للمراهق���ات ومعرف���ة ت�أث�ي�ره عل���ي 
فعالي���ة ال���ذات والدافع للإنج���از والتواف���ق النف�سي لهن، تكونت عين���ة الدرا�سة 
من )60( طالبة من تلميذات ال�صف الأول الثانـوي، وك�شفت النتائج عن حدوث 
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تح�س���ن دال في م�ست���وي الذكاء الانفعالي ب�أبعاده المختلف���ة للمراهقات مما ي�ؤكد 
فاعلية البرنامج الإر�شادي.

وقام���ت �إيمان �شاه�ي� ن)2005( ب�إجراء درا�سة هدف���ت �إلى تنمية الذكاء 
الانفع���الي ل���دي عينة م���ن التلمي���ذات المراهقات بالمرحل���ة الثانوي���ة، وذلك على 
عين���ة الدرا�سة والتى ق�سم���ت �إلى مجموعتين تجريبية و�ضابطة عدد كل منهما 
)52( طالب���ة، وقد ك�شفت نتائ���ج الدرا�سة عن وجود فروق دالة �إح�صائياً في �أبعاد 
الذكاء الانفعالي )التعاطف ، الوعي بالذات ، الدافعية الذاتية( بين المجموعتين 

التجريبية وال�ضابطة ل�صالح المجموعة التجريبية.

وفي نف���� سالاتجاه، قامت نهي الزيات )2006( ب�إجراء درا�سة هدفت �إلي 
معرفة فاعلية برنامج لتنمية الذكاء الانفعالي علي خف� ضبع� ضالا�ضطرابات 
ال�سلوكي���ة ل���دي طفل الرو�ض���ة ، وتكونت عينة الدرا�سة م���ن )60( طفلًا وطفلة 
م���ن �أطفال الرو�ضة ، وق���د ك�شفت نتائج الدرا�سة عن وجود فروق دالة �إح�صائياً 
ب�ي� نالمجموعت�ي� نالتجريبية وال�ضابطة في الذكاء الانفع���الي، مما ي�ؤكد فاعلية 
ا�ستخ���دام البرنام���ج القائ���م عل���ي ا�ستخ���دام �أن�شط���ة اللع���ب في تنمي���ة ال���ذكاء 

الانفعالي.

كم���ا �أجرت �أ�سم���اء عبدالحميد )2007( درا�سة هدف���ت �إلي التعرف علي 
ت�أث�ي� را�ستخ���دام برنامج مق�ت�رح فى تنمية الذكاء الانفع���الى لدى تلاميذ كلية 
التربي���ة بالمني���ا، وتكون���ت عين���ة الدرا�سة م���ن )80( طالب وطالب���ة تم تق�سيمهم 
لمجموعتين تجريبية و�ضابطة قوام كل منا )40( طالب وطالبة، و�أظهرت نتائج 

الدرا�سة وجود ت�أثير دال �إح�صائياً للبرنامج في تنمية الذكاء الانفعالي.

وق���ام كل من م�صطف���ى حفي�ضة ور�ضا الأدغ���م )2008( بدرا�سة هدفها 
التحق���ق م���ن فعالية برنامج مقترح ف���ى تنمية بع� ضمهارات ال���ذكاء الانفعالي 
ل���دى التلامي���ذ المعلمين، وذلك على عين���ة قوامها )36( م���ن التلاميذ المعلمين 
بكلية التربية بنزوى )�سلطنة عُمان(، وك�شفت النتائج عن وجود ت�أثير متو�سط 

للبرنامج المقترح فى مهارات الذكاء الانفعالي.
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وبالمث���ل، قام���ت فاطمة ب���ركات )2010( بدرا�سة هدف���ت �إلي الك�شف عن 
فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادى نف�س���ى دين���ى لتنمية ال���ذكاء الانفع���الي، وتكونت عينة 
الدرا�س���ة م���ن مجموع���ة تجريبية قوامه���ا )8( تلميذات من الفتي���ات المراهقات، 
وانته���ت النتائ���ج �إلى وج���ود ف���روق ب�ي� نالتطبي���ق القبل���ي والبع���دي للمجموعة 

التجريبية فى الذكاء الانفعالي. 

وفي نف���� سالاتج���اه، ق���ام �أحم���د بدي���وى )2011( ب�إج���راء درا�س���ة هدفت 
�إلي الك�ش���ف ع���ن �أث���ر برنامج �إثرائ���ى فى تنمي���ة مه���ارات ااذكاء الوجدانى لدى 
المتفوق�ي� ندرا�سيا، وتكونت عينة الدرا�سة من )120( من تلاميذ ال�صفين لثانى 
والثل���ثل إع���دادى تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين تجريبة و�ضابطة قوام كل منها 
)60( تلميذاً وتلميذة، وقد ك�شفت نتائج الدرا�سة عن �إحداث البرنامج الإثرائى 

ت�أثيراً دالًا ووا�ضحاً على �أفراد المجموعة التجريبية.

كم���ا �أج���رى محمد غني���م و�آخري���ن )2012( درا�سة هدف���ت �إلى التعرف 
عل���ى فعالي���ة برنامج تدريبى لتنمية الذكاء الانفع���الي، وذلك على عينة قوامها 
)46( طالب وطالبة بال�صف الثانى الإعدادى بمحافظة القليوبية، وقد ا�سفرت 

النتائج عن فعالية البرنامج التدريبى التدريبى فى تنميته.   

و�أخيراً قام �أحمد حنتول )2013( بدرا�سة هدفت �إلى الك�شف عن فعالية 
برنام���ج �إر�ش���ادى فى تنمية ال���ذكاء الوجدانى ل���دى تلاميذ المرحل���ة المتو�سطة، 
وذل���ك عل���ى عينة قوامه���ا )20( طالب���اً من تلامي���ذ المرحلة المتو�سط���ة بمدار� س
منطق���ة ج���ازان بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودي���ة، وق���د �أ�سف���رت النتائج ع���ن فعالية 

البرنامج التدريبى فى تنمية الذكاء الانفعالي.   

وم���ع اعتب���ار التح�صي���ل الدرا�س���ى ولفترة طويلب���ة من الزم���ن م�ؤ�شراً 
ل�ص���دق الاختبارات المختلفة للذكاء اهت���م الباحثون بدرا�سة العلاقة بين الذكاء 
الانفع���الى والتح�صي���ل الدرا�س���ى، وق���د تو�صل���ت مجموع���ة م���ن الدرا�س���ات �إلى 
وج���ود علاق���ة دالة بين ال���ذكاء الانفع���الى والتح�صي���ل الدرا�سى منه���ا درا�سات: 
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�س���وارت (Swart, 1996)، �سك���وت و�آخري���ن (Schutt et al., 1998)، بليت�ي�رى 
و�أ�سم���اء   ،(Parker et al., 2004) و�آخري���ن  بارك���ر   ،(Pelletteri, 2002)

عبدالحميد )2009(. 

مم���ا �سب���ق ي�ستخل�ص الباحث���ان من نتائج ه���ذه الدرا�س���ات �أن التدريب 
عل���ي ال���ذكاء الانفعالى الت���ي قامت بها العديد من الدرا�س���ات في محاولة لزيادة 
المهارات الوجدانية في مواقف التفاعل المختلفة، جاءت النتائج بتح�سن ملحوظ 
في تنمية ذلك كما ي�ستخل�ص �أي�ضاً وجود علاقة بين الذكاء الانفعالى والتح�صيل 

الدرا�سى.

فرو�ض الدرا�ـسة:
ف���ى �ض���وء م�شكل���ة الدرا�س���ة و�أهدافه���ا و�أهميته���ا، ومن خ�ل�ال العر� ض
ال�ساب���ق للدرا�س���ات والبح���وث ال�سابقة يمك���ن �صياغة فرو���� ضالدرا�سة الحالية 

على النحو التالي: 
11 توج���د فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ست���وى )0.01( بين متو�سطى رتب -

درجات �أفراد المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلى والبعدى فى الذكاء 
الانفعالي، والتح�صيل الدرا�سى ل�صالح القيا� سالبعدى.

22  توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية عن���د م�ستوى )0.01( ب�ي� نمتو�سط رتب -
درج���ات �أف���راد المجموعة التجريبي���ة ومتو�سط رتب درجات �أف���راد المجموعة 
ال�ضابط���ة فى الذكاء الانفع���الي، والتح�صيل الدرا�سى ف���ى القيا� سالبعدى 

ل�صالح �أفراد المجموعة التجريبية.

�إجراءات الدرا�ـسة:
1- منهج الدرا�سـة: 

   ت�ستخ���دم الدرا�س���ة الحالي���ة المنه���ج �شب���ه التجريبى نظ���رال أنه المنهج 
الملائم لمو�ضوع الدرا�سة وفقاً للت�صميم التجريبى التالى:

متغير م�ستقل: ويتمثل فى البرنامج التدريبى الذى يهدف �إلى تنمية الذكاء 	-أ
الانفعالي لذوى �صعوبات التعلم.
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متغ�ي�رات تابع���ة: وتتمثل فى �أبعاد الذكاء الانفع���الى لذوى �صعوبات التعلم 	-ب
الم���راد تنميتها والمتمثلة ف���ى: )الوعى بالذات، �ضب���ط الانفعالات، التعاطف، 
�إدارة العلاق���ات، الدافعية الذاتية(، و�أي�ضاً التح�صيل الدرا�سى المراد معرفة 

مدى ت�أثره بتنمية هذا الذكاء.
 

2- عينة الدرا�سـة:

أ عينة ا�ستطلاعية:	-
تكون���ت العين���ة الإ�ستطلاعي���ة م���ن )60( تلمي���ذاً وتلميذة م���ن تلاميذ 
ال�ص���ف الأول الإعدادي بمدر�ستى التل بنين الإعدادية، والتل الكبير الإعدادية 
بن���ات ب����إدارة الت���ل الكبير التعليمي���ة بمحافظ���ة الإ�سماعيلية منه���م )30( ذكور، 
)30( �إناث، بمتو�سط عمر زمني )13( �سنة وانحراف معياري قدره )0.68( �سنة، 

وذلك للتحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومتريةل أدوات الدرا�سة.

عينة �أ�سا�سية:	-ب
تكون���ت عين���ة الدرا�سة النهائي���ة من )20( تلمي���ذاً وتلميذة من تلاميذ 
المرحل���ة الإعدادي���ة مم���ن يعانون م���ن �صعوبات التعل���م فى مادة العل���وم ولديهم 
�إنخفا���� ضفى الذكاء الانفعالي، تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين �أحدهما تجريبية 
والأخ���رى �ضابطة وقوام كل منهما )10( تلامي���ذ وتلميذات بالمرحلة الإعدادية 
مم���ن يعان���ون من �صعوبات التعلم فى مادة العل���وم ولديهم �إنخفا� ضفى الذكاء 
الانفع���الي بمدر�س���ة ال�س�ل�ام الإعدادي���ة الم�شترك���ة التابع���ةل إدارة الت���ل الكب�ي� ر
التعليمية بمحافظة الإ�سماعيلية، وقد بلغ متو�سط �أعمارهم الزمنية )14.01( 

�سنة بانحراف معياري قدره )0.57( �سنة. 

خطوات اختيار العينة النهائية:
11 تم الح�صول على درجات التلاميذ في مادة العلوم فى التقييم الأول للف�صل -

الدرا�س���ي الأول للع���ام الدرا�س���ي 2014 – 2015م، وذل���ك للعين���ة الأولي���ة 
للدرا�س���ة والت���ي بلغ���ت )180( تلمي���ذاً وتلمي���ذة يقع���ون في خم�س���ة ف�ص���ول 
درا�سي���ة بمدر�س���ة ال�س�ل�ام الإعدادي���ة الم�شترك���ة التابع���ةل إدارة التل الكبير 

التعليمية بمحافظة الإ�سماعيلية.
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22 تم تحدي���د التلاميذ الرا�سب�ي� ن)منخف�ضي التح�صي���ل الدرا�سي( فى مادة -
العل���وم وعدده���م )55( تلميذاً وتلمي���ذة وذلك وفقاً لمجم���وع الدرجات التي 
ح�صل عليها التلاميذ فى مادة العلوم كما تت�ضح فى نتيجة التقييم الأول 

للف�صل الدرا�سي الأول للعام الدرا�سي 2014 – 2015م.

33  تم تطبي���ق اختب���ار كات���ل لل���ذكاء �إعداد/ �أحم���د �سلامة وعب���د ال�سلام عبد -
الغف���ار )1970( وذل���ك عل���ى التلامي���ذ الرا�سب�ي�ن )منخف�ض���ي التح�صي���ل 
الدرا�سي( في مادة العلوم وعددهم )55( تلميذاً وتلميذة وذلك وفقاً لمجموع 
الدرج���ات الت���ي ح�صل عليها التلاميذ في مادة العل���وم كما تت�ضح في نتيجة 
التقييم الأول  للف�صل الدرا�سي الأول للعام الدرا�سي 2014 – 2015م ، من 
�أج���ل تحديد التباع���د الخارجي حيث تم ت�صحيح ور�ص���د درجات التلاميذ 

وا�ستبعد )3( تلاميذ لي�صبح حجم العينة )52( تلميذاً وتلميذة.

44 تم ر�ص���د درج���ات �أف���راد العين���ة ال�سابق���ة في اختب���ار كات���ل لل���ذكاء ودرج���ات -
التقيي���م الأول للف�ص���ل الدرا�سي الأول للعام الدرا�س���ي 2014 – 2015م، ثم 
تم ا�ستبع���اد )12( تلمي���ذاً وتلمي���ذة من ه���ذه العينة وذل���كل أن لديهم ذكاء 
�أق���ل م���ن المتو�سط وهم ممن ح�صلوا عل���ى ن�سب ذكاء تقل عن )90(، كما تم 
اختي���ار التلامي���ذ الذي���ن لديه���م ذكاء متو�سط �أو ف���وق المتو�سط وهم ممن 
ح�صل���وا عل���ى ن�سب���ة ذكاء تزيد ع���ن )90( ولديه���م تباعد مق���داره انحراف 
معي���اري واحد على الأقل بين درجاته���م في التقييم الأول للف�صل الدرا�سي 
الأول والذكاء ل�صالح درجاتهم في الذكاء واعتبارهم يمثلون العينة المبدئية 

ل�صعوبات التعلم وبلغ عددهم بعد هذا الإجراء )40( تلميذاً وتلميذة.

55 تم ا�ستبعاد التلاميذ الذين يعانون من �أية �إعاقة ح�سية �أو ج�سدية وا�ضحة -
)مثل �ضعف ال�سمع والب�صر »كالحول مثلًا«( �أو الإعاقات البدنية كحالات 
�شل���ل الأطف���ال، بالاعتماد على طبي���ب المدر�سة والزائ���رة ال�صحية الموجودة 
بالمدر�س���ة، وفي �ض���وء ه���ذا الإجراء تم ا�ستبعاد )1( حال���ة واحدة لي�صل عدد 
�أف���راد العين���ة �إلى )39( تلمي���ذاً وتلمي���ذة، وكذا م���ن خلال  �أ�سئل���ة مبا�شرة 
للتلامي���ذ وللمدر�سين وللأخ�صائي الاجتماع���ي بالمدر�سة باعتبارهم �أكثر 
الت�صاق���اً بالتلامي���ذ والتلمي���ذات، ويعرفونهم جي���دا، كم���ا تم ا�ستبعاد )4( 
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ح���الات لديه���م ظ���روف �أ�سري���ة �صعبة تتمث���ل في الفق���ر ال�شدي���د وانف�صال 
ب�ي� نالأب والأم و وف���اة �أح���د الوالدي���ن، وبلغ ع���دد تلاميذ العين���ة بعد هذا 
الإجراء )35( تلميذاً وتلميذة، كما تم ا�ستبعاد التلاميذ الذين يعانون من 
ا�ضطراب���ات نف�سي���ة �أو انفعالي���ة �شدي���دة، وذلك بالاعتماد عل���ى الأخ�صائي 
النف�س���ي بالمدر�س���ة ومن ثم تم ا�ستبعاد )3( حالات وبذلك �أ�صبح عدد �أفراد 

العينة )32( تلميذاً وتلميذة.

66  ا�ستن���ادا �إلي مح���ك الخ�صائ����ص ال�سلوكي���ة المميزة لذوى �صعوب���ات التعلم, -
ق���ام الباحث ب�إعطاء معلمي الف�صول الت���ي بها �أفراد العينة مقيا� ستقدير 
الخ�صائ����ص ال�سلوكي���ة للتلامي���ذ ذوى �صعوب���ات التعل���م �إع���داد/ �سُليم���ان 
عبدالواح���د )2014( و�شُ���رح له���م كيفي���ة ا�ستخ���دام المقيا���� ،سوم���ن خ�ل�ال 
تطبيق���ه تم ا�ستبع���اد )3( ح���الات ح�صل���ت عل���ى درج���ة �أق���ل م���ن )100( في 

المقيا� سالكلى ف�أ�صبح �أفراد العينة )29( تلميذاً وتلميذة.

77  تم التحق���ق م���ن �ص���دق ت�شخي����ص عين���ة التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م -
وا�ستن���ادا �إلي مح���ك الم�ؤ�ش���رات الع�صبية النيورولوجية الت���ي ترتبط غالبا 
بالأنماط ال�سلوكية التي ت�صدر عن الأطفال ذوى �صعوبات التعلم )�سليمان 
عبدالواح���د، 2012 �أ: 89(, فق���د تم تطبي���ق اختبار الف���رز الع�صبي ال�سريع 
لف���رز التلامي���ذ ذوى �صعوب���ات التعل���م �إع���داد/ م�صطف���ى كام���ل )2008(، 
وذلك بطريقة فردية على �أفراد العينة ال�سابقة وفى �ضوء النتائج التي تم 
الح�صول عليها من تطبيق الاختبار تم ا�ستبعاد )4( حالات لح�صولهم على 
درج���ات كلي���ة على الاختبار تقع في نطاق الدرجة العادية والتي تتراوح من 
)�صف���ر – 25( مم���ا ي�شير �إلى �أن لي� سلديهم �صعوب���ات تعلم و�أنهم �أ�سوياء 
م���ن الناحي���ة الع�صبي���ة، وتم الإبقاء عل���ى �أفراد العينة الذي���ن ح�صلوا على 
درج���ات كلية على الاختبار تقع في نطاق درجة ال�شك �أو الا�شتباه وهى التي 
ت�ت�راوح م���ن )26 – 50( مم���ا ي�ش�ي�� رإلى �أن ه�ؤلاء التلامي���ذ لديهم عر� ض
ع�صب���ي �أو �أك�ث� رويعان���ون فعلًا من �صعوب���ات تعلم. وبذل���ك ا�صبحت عينة 
�صعوبات تعلم العلوم الم�شاركين فى الدرا�سة الحالية )25( تلميذاً وتلميذة.
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88  تم تطبي���ق مقيا���� سال���ذكاء الانفع���الى �إع���داد/ الباحث���ان عل���ي عين���ة ذوي -
�صعوب���ات تعل���م العلوم الذي���ن تم اختيارهم من قبل وعدده���م )26( تلميذاً 
وتلميذة، وتم ا�ستبعاد )5( حالات لديهم ذكاء انفعالى مرتفع، لي�صبح عدد 
�أف���راد العين���ة النهائي���ة )20( ع�شرون تلمي���ذاً وتلمي���ذة ذوى �صعوبات تعلم 

العلوم ومنخف�ضى الذكاء الانفعالى.

99  تم تق�سي���م عين���ة التلامي���ذ ذوى �صعوب���ات التعل���م في مادة العل���وم ولديهم -
ق�صور في الانفعالى �إلى مجموعتين متجان�ستين بالن�سبة لمتغيرات الدرا�سة 
�أحدهم���ا �ضابط���ة لن تتعر� ضللتدخل والمعالج���ة التجريبية وعددها )10( 
تلامي���ذ وتلميذات والأخ���رى تجريبية �سوف تتعر���� ضللبرنامج التدريبي 
تجان���� س الت���الى  الج���دول  ويو�ض���ح  وتلمي���ذات.  تلامي���ذ   )10( وعدده���ا 

المجموعتين فى القيا� سالقبلى على متغيرات الدرا�سة:

جدول )1( 
تجان�س المجموعتين فى القيا�س القبلى على متغيرات الدرا�سة

متغيرات الدراسة

المجموعة التجريبية
قبلى     ن= 10

المجموعة الضابطة
قبلى     ن= 10

"Z" قيمة
مستوى 
الدلالة

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

غير دالة -11110101000.379الذكاء الانفعالى

غير دالة -15.9238.5015.1226.500.251التحصيل الدراسى

3- �أدوات البحث:
)�أ( مقايي�س ت�شخي�ص التلاميذ ذوى �صعوبات التعلم وت�شمل:

1- اختبار كاتل للذكاء )المقيا�س الثاني(: 
    �إعداد / �أحمد عبد العزيز �سلامة وعبد ال�سلام عبد القادر عبد الغفار )1970(.
   يع���د ه���ذا الاختب���ار م���ن �أف�ضل الاختب���ارات الت���ي تقي� سذكاء تلامي���ذ المرحلة 
الإعدادية والثانوية والتي تتراوح �أعمارهم ما بين )12-18 �سنة( وذلك بطريقة 
تبعد العوامل الثقافية و�آثار الخبرة التح�صيلية على �أداء الفرد في الاختبار.
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ويتكون هذا الاختبار من جزئين ، ي�شتمل كل جزء على �أربعة اختبارات 
، تغط���ي ه���ذه الاختب���ارات �أربع���ة �أن���واع م���ن ا�ستنب���اط العلاق���ات وه���ى: اختبار 
الم�سل�س�ل�ات وع���دد بنوده 12 والزمن المح���دد له ثلاث دقائ���ق، واختبار الت�صنيف 
ع���دد بنوده 14 والزمن المحدد له �أرب���ع دقائق، واختبار الم�صفوفات عدد بنوده 12 
والزم���ن المح���دد له ثلاث دقائق، واختبار الظروف وعدد بنوده 8 والزمن المحدد 

له ثلاث دقائق، ويتم �إجرا�ؤه ب�صورة جماعية.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار:
• �صدق الاختبار: تم التحقق من �صدق الاختبار با�ستخدام منهجين �أ�سا�سيين:	

- �أولهما: المقارنة بين النتائج التي يتم التو�صل �إليها عن طريق هذا الاختبار، 
والنتائ���ج الت���ي نح�صل عليها من ا�ستخدام اختب���ار م�صور للذكاء، �إعداد/ �أحمد 

زكي �صالح.

 - ثانيهما: المقارنة بين التقديرات التي يح�صل عليها التلاميذ في اختبار كاتل 
ومجم���وع الدرجات التي يح�صلون عليها في امتحان ال�شهادة الإعدادية العامة. 
وعند ح�ساب معاملات الارتباط با�ستخدام المنهج الأول كانت 0.52، وبا�ستخدام 
المنه���ج الثاني كانت معام�ل�ات الارتباط 0.70.)�أحمد �سلامة وعبد ال�سلام عبد 

الغفار، 1974 : 14(

• ثبات الاختبار:	
      �أجري���ت درا�ست���ان للتحق���ق م���ن ثبات اختب���ار كاتل لل���ذكاء في البيئة الم�صرية 
وكان���ت قيم���ة معام�ل�ات الارتب���اط بين تقدي���رات التلاميذ في الج���زء الأول من 
الاختب���ار م���ن ناحي���ة وتقديراته���م في الجزء الث���اني من ناحية �أخ���رى، وقد بلغ 
معام���ل الثب���ات في الدرا�س���ة الأولى 0.89 وذلك على عين���ة قوامها )150( تلميذاً 
وتلمي���ذة بالمرحل���ة الثانوي���ة العام���ة، وفي الدرا�س���ة الثاني���ة بل���غ معام���ل الثب���ات 
)0.82( وذل���ك عل���ى عين���ة قوامه���ا )740( تلمي���ذاً وتلميذة بالمرحل���ة الجامعية.

)�أحمد �سلامة وعبد ال�سلام عبد الغفار، 1974 : 15(
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      وللتحق���ق م���ن ثب���ات الاختب���ار في الدرا�سة الحالية تم تطبي���ق الاختبار على 
�أف���راد العينة الإ�ستطلاعية وبلغ الثبات با�ستخدام طريقة �ألفا كرونباخ )80,0( 
للجزء الأول، )77,0( للجزء الثانى، )83,0( للاختبار ككل، �أما بطريقة التجزئة 
الن�صفية فكانت القيم المح�صلة هى )87,0( للجزء الأول، )79,0( للجزء الثانى، 
)89,0( للاختب���ار ككل. وتعت�ب� رهذه القيم منا�سبة للاختبار وتجيز ا�ستخدامه 

في الدرا�سة الحالية.

2- اختبار التح�صيل الدرا�سى فى مادة العلوم:
�أعتم���د الباحث���ان على مجموع الدرجات التى ح�ص���ل عليها تلاميذ عينة 
الدرا�س���ة الأ�سا�سي���ة ف���ى التقييمين الاول والثان���ى بالف�صل الدرا�س���ى الأول من 
الع���ام الدرا�س���ى 2014 – 2015م ف���ى م���ادة العل���وم لتعبر تلك الدرج���ات فى هذه 
المادة عن التح�صيل الدرا�سى. حيث �أُعتبر نتيجة اختبار التقييم الأول بالف�صل 
الدرا�س���ى الأول ف���ى م���ادة العل���وم للع���ام الدرا�س���ى )2014 – 2015م( هى درجات 
القيا���� سالقبل���ى فى التح�صيل الدرا�س���ى، ونتيجة اختبار التقيي���م الثانى بنف� س

الف�صل الدرا�سى الأول هى درجات القيا� سالبعدى.

3- مقيا�س الخ�ص�ائ�ص ال�سلوكية لذوى �صعوبات التعلم بالمرحلة الإعدادية: 
�إعداد/ �سُليمان عبدالواحد )2014(

يه���دف ه���ذا المقيا� س�إلي تقدي���ر الخ�صائ�ص ال�سلوكية ل���ذوي �صعوبات 
التعل���م بالمرحلة الإعدادية. ويتك���ون المقيا� سمن )40( عبارة  تقي� سالخ�صائ�ص 
ال�سلوكية لذوى �صعوبات التعلم والتى تتحدد بتقدير المعلم/ المعلمة لمدى تواتر 
وتكرار هذه الخ�صائ�ص والإجابة عليه لها ثلاث م�ستويات هى )غالباً – �أحياناً 

 .)1 - 2 - 3( والدرجة  – نادراً( 

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س:
 �صدق المقيا�س:	

ق���ام مع���د المقيا� سبح�ساب ال�صدق البنائي ع���ن طريق ح�ساب معاملات 
الارتب���اط بين درجة كل مفردة من مف���ردات المقيا� سوالدرجة الكلية للمقيا� ،س
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وذل���ك عل���ى �أف���راد العين���ة الا�ستطلاعية، وتراوح���ت قيم معام�ل�ات ارتباط بين 
)0.76 - 0.89( وهى دالة عند م�ستوى )0.01(.

 ثبات المقيا�س:	
ق���ام معد المقيا� سبح�ساب ثب���ات المقيا� سبطريقة �ألفا – كرونباخ وذلك 
على �أفراد العينة الإ�ستطلاعية وتم التو�صل من خلالها �إلى معامل ثبات قدرة 

)0.84( وهو معامل ثبات مرتفع يجعلنا نثق فى نتائج المقيا�س. 

4- اختبار الفرز الع�صبي ال�سريع )لفرز التلاميذ ذوى �صعوبات التعلم(:
 �إعداد/ موتى و�آخرين (Mutti et al., 1978) وترجمة/ م�صطفى كامل )2008(.
ويت�أل���ف الاختب���ار م���ن 15 مهم���ة للتع���رف عل���ى ذوي �صعوب���ات التعلم، 
وي�ستغ���رق تطبيق���ه ع�شرون دقيقة، وت�صنف الدرجة الكلية �إلى ثلاثة م�ستويات 

هي:-
-	 الدرج���ة المرتفع���ة: وه���ي درجة تزيد ع���ن )50(، وتو�ضح معان���اة الطالب من 

م�شكلات التعلم.
-	 درج���ة ال�ش���ك : وه���ي درج���ة م���ن )26 - 50(، وتو�ض���ح معان���اة الطال���ب م���ن 

�صعوبات التعلم 
-	 الدرج���ة العاديـ���ة: وه���ي درج���ة من )�صف���ر – 25( وت�ش�ي�� رإلى حال���ة ال�سواء 

الع�صبي وعدم وجود �صعوبات تعلم.)م�صطفى كامل، 2008: 6 – 7(

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار:
 �صدق الاختبار:	

ق���ام مع���رب الاختب���ار بح�س���اب معام���ل الارتب���اط ب�ي� ندرج���ات )161( 
تلمي���ذاً وتلمي���ذة بال�ص���ف الراب���ع الابتدائ���ي على ه���ذا الاختب���ار ودرجاتهم على 
مقيا� ستقدير �سلوك التلميذ الذي عربه م�صطفى كامل )1990( فكان مقداره 

)–0.674 : -0.874( بدلالة �إح�صائية )0.01(.
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وفي الدرا�س���ة الحالي���ة تم التحق���ق م���ن التجان���� سالداخل���ي للاختب���ار 
وذلك على �أفراد العينة الا�ستطلاعية، فكانت معاملات الارتباط ما بين )0.42 

وجميعها دالة عند م�ستوى )0.01(.  )0.88 –

 ثبات الاختبار:	
 ق���ام معرب الاختبار بح�ساب الثب���ات بطريقة �إعادة التطبيق على )29( 
طف�ل�اً في ال�ص���ف الراب���ع الإبتدائ���ى بفا�ص���ل زمني ق���دره 41 يوم���ا، وكان معامل 

الثبات )0.52(.

وف���ى الدرا�س���ة الحالي���ة تم ح�ساب ثبات ه���ذا الاختبار بتطبي���ق معادلة 
�ألف���ا كرونب���اخ وذلك على �أف���راد العين���ة الا�ستطلاعية وتم التو�ص���ل �إلى معامل 

ثبات قدرة )0.86(. 

 )ب( مقايي�س التجربة وت�شمل:

1- مقيا��س ال�ذكاء الانفع�الى ل�ذوى �ص�عوبات التعل�م بالمرحل�ة الإعدادية: 
�إعداد/ الباحثان

     يه���دف ه���ذا المقيا����� سإلي قيا�� سأبع���اد الذكاء الانفعالي ل���دي تلاميذ المرحلة 
الإعدادي���ة ذوى �صعوبات التعل���م، وذلك للتحقق من فاعلية البرنامج التدريبى 

في تنمية �أبعاد الذكاء الانفعالي لدي ه�ؤلاء التلاميذ.

     وتم بن���اء المقيا���� سمن خلال الاطلاع علي العديد من الأدبيات والمراجع التي 
تناولت مو�ضوع الذكاء الانفعالي و�أبعاده. وكذلك الإطلاع علي بع� ضالدرا�سات 
الت���ي اهتمت ب�إعداد مقايي���� سلقيا� سالذكاء الانفعالي. ومن المقايي� سالأجنبية 
الت���ي تم الاط�ل�اع عليه���ا مقيا���� سجولم���ان (Goleman, 1995)، ومقيا� سماير 
و�سالوفي (Mayer & Salovey, 1997)، ومن المقايي� سالعربية )فاروق عثمان 
ومحم���د رزق، 2001؛ مح�س���ن �أحم���د، 2001؛ �سُليمان محم���د وعبد الفتاح مطر، 
2002، 2004؛ عب���د المنع���م الدردي���ر، 2004؛ و�سُليم���ان عبدالواح���د، 2012 �أ( وفى 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 245 -

�ض���وء الأدبي���ات والدرا�س���ات والمقايي� سال�سابق���ة تم تحديد �أبع���اد مقيا� سالذكاء 
الانفعالي  فى خم�سة �أبعاد هي: )الوعي بالذات – �إدارة الانفعالات – الدافعية 
الذاتية – التعاطف – المهارات الاجتماعية( وفى �ضوء ذلك تم �صياغة ال�صورة 
الاولية للمقيا� سمكونة من )60( عبارة من عبارات التقرير الذاتى بواقع )12( 

عبارة لكل بعد من الأبعاد الفرعية للذكاء الانفعالى. 

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س: 
 �صدق المقيا�س:	

تم التحقق من �صدق المقيا� سبا�ستخدام الأ�ساليب التالية: 	
1- �صدق المحكّمين:

تم عر�ض المقيا� سعلى مجموعة من ال�سادة المحكمين ملحق )1( من  	
�أع�ضاء هيئة التدري� سالمتخ�ص�صين في علم النف� سالتربوى وال�صحة النف�سية، 
وذل���كل إبداء �آرائهم والحكم على م���دى �صدق م�ضمون العبارات ومدى فعالية 
ما و�ضعت لقيا�سه، وتم تعديل بع� ضالمفردات وحذف البع� ضالآخر )4 مفردات( 
وبذلك عدد مفردات المقيا� س)56( مفردة كما هو فى �صورته النهائية ملحق )2(.

2- ال�صدق البنائى )�صدق التكوين الفر�ضي(:
تم التحقق من �صدق التكوين الفر�ضي )ال�صدق البنائي( للمقيا� س 	
م���ن خ�ل�ال �إيج���اد قيم���ة تجان���� سالاختب���ار Test Homogeneity )على ماهر 
خط���اب، 2008: 135 – 136(، وذل���ك بح�س���اب معام���ل الارتب���اط ب�ي�ن درج���ة كل 
مف���ردة والدرج���ة الكلي���ة للمقيا���� ،سوذل���ك عل���ى �أف���راد العين���ة الا�ستطلاعي���ة، 
وتراوحت قيم معاملات ارتباط بين )0.57 - 0.92( وجميعها دالة عند م�ستوى 

)0.01( مما يدل على �صدق المقيا�س.

 ثبات المقيا�س:	
قام الباحثان بح�ساب ثبات المقيا� سبطريقة �ألفا كرونباخ وذلك على  	
�أف���راد العين���ة الإ�ستطلاعية، وقد بلغ���ت قيمة معامل الثب���ات )0.89( وهى دالة 

عند م�ستوى )0.01(.
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ويت�ض���ح م���ن الإج���راءات ال�سابق���ة �أن المقيا� سيتمتع بدرج���ة عالية من  	
ال�ص���دق والثب���ات ويمك���ن الاعتماد عليه في قيا���� سالذكاء الانفع���الى لدى �أفراد 

عينة الدرا�سة الحالية.

2- برنامج تدريبى لتنمية الذكاء الانفعالي لذوى �صعوبات التعلم
 �إعداد/ الباحثان

     يتن���اول ه���ذا الج���زء عر�ض���ال أداة المعالج���ة التجريبية )البرنام���ج(، حيث قام 
الباحث���ان ببناء برنام���ج تدرييبى لتنمية الذكاء الانفعالي لدى تلاميذ المرحلة 

الإعدادية ذوى �صعوبات التعلم.

- �أهداف البرنامج : 
�أوًلا: الهدف العام:  

تنمي���ة الذكاء الانفعالي ل���دى تلاميذ المرحلة الإعدادية ذوى �صعوبات 
التعلم فى المرحلة العمرية من )12 – 14( �سنة.

ثانياً: الأهداف الإجرائية للبرنامج: 

11 تنمي���ة المهارات الانفعالية لدى تلاميذ المرحلة الإعدادية، وذلك من خلال .
التفاعل الإيجابى بين التلاميذ، و�إدراكهم لمدى �أهمية الم�شاعر والانفعالات، 
وذل���ك م���ن خلال ممار�س���ة التلاميذ لمه���ارات الذكاء الانفع���الي المتعلمة فى 

مختلف المواقف الحياتية.  
22 �أن يتعرف الطالب على الم�شاعر ال�سارة والم�شاعر غير ال�سارة..
33 �أن ينظ���م الطال���ب الم�شاع���ر ال�سلبي���ة والمزعج���ة وال�سيطرة عليه���ا كالغ�ضب .

والاندفاع.
44 �أن ي�ستخ���دم الطال���ب الم�شاع���ر المنا�سبة الت���ى ت�ساعد الفرد عل���ى حل م�شكلة .

عقلية. 
55 �أن ي�ستخدم الطالب الحالات الانفعالية فى تي�سير حل الم�شكلات والابداع. .
66 �أن يكت�سب الطالب قدراً من الثقة الانفعالية ك�أحد م�صادر التحفيز الذاتى.  .
77 �أن يكت�سب الطالب تنمية الوعى بالذات، �إدارة الانفعالات..
88 �أن يكت�سب الطالب تنمية التعاطف الوجدانى، تنمية الدافعية الذاتية..
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وقد تم بناء البرنامج التدريبي كما يلى: 
)1( تحديد محتوى البرنامج: 

   من خلال ما تم تناوله في الاطار النظرى من الدرا�سة الحالية؛ وبعد الإطلاع 
عل���ى الأدبي���ات والدرا�س���ات ال�سابق���ة، والبرام���ج المرتبطة بمو�ض���وع الدرا�سة تم 
ا�ستخلا�ص مجموعة من الأ�س� سالتى تم الا�ستناد بها فى بناء برنامج  الدرا�سة 

الحالية؛ تتمثل فيما يلى:   
11 فرعي���ة، . ومكون���ات  م���ن �أبع���اد  ي�شمل���ه  وم���ا  الانفع���الي؛  ال���ذكاء  مفه���وم 

وا�ستراتيجيات تنميته. 
22 تحدي���د الفني���ات ذات الفعالي���ة في تنمي���ة ال���ذكاء الانفع���الي، العم���ل عل���ي .

ت�ضمينها في الأ�ساليب والفنيات  الم�ستخدمة خلال الجل�سات، وتلك الفنيات 
تتمث���ل في: )المناق�ش���ة، النمذج���ة، لع���ب ال���دور، التعل���م التع���اوني، التعزي���ز، 

التغذية المرتدة، والواجبات المنزلية(. 
33 تحديد عدد الجل�سات. .
44  تحديد زمن كل جل�سة. .
55  الأ�سالي���ب الم�ستخدم���ه فى تنفي���ذ البرنامج وتتمثل ف���ى )ا�ستخدام �أ�سلوب .

التدريب الفردى، والجماعي فى تنفيذ البرنامج(. 

)2( و�صف البرنامج:
   البرنام���ج ي�ستن���د �إلى ا�ستراتيجيات محددة؛ ويت�ضمن عدداً من التدريبات، 
الأن�شط���ة المنا�سب���ة للفئ���ة العمري���ة م���ن )12 – 14( �سن���ة،  لتلامي���ذ المرحل���ة 
الإعدادي���ة؛ حي���ث ت�ضمن البرنامج مجموعة من الق�ص����ص والمواقف الم�صورة 
من واقع خبرات التلاميذ الحياتية؛ ويتم مناق�شة التلاميذ فى كل المواقف؛ 
ويق���وم التلامي���ذ بتقلي���د؛ ومح���اكاة بع� ضالنم���اذج من الانفع���الات و�شعورها 
بالأحا�سي� سالم�صاحبة لها؛ وكذلك لعب الأدوار لبع� ضالمواقف؛ بعد التدقيق 
ف���ى كتال���وج الم�شاع���ر بم���ا فيه م���ن نم���اذج انفعالية مختلف���ة؛ كتاب���ة الم�شكلات 
الت���ى يتعر���� ضلها التلاميذ؛ العمل عل���ى كيفية مواجه���ة �أى م�شكلة يتعر� ض
له���ا التلامي���ذ؛ كذل���ك �إدارة انفعالات التلاميذ عن طري���ق عملية الإ�سترخاء 

للتخل�ص من الغ�ضب والقلق عند ال�شعور بالخوف. 
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)3( الأدوات الم�ستخدمة فى تنفيذ البرنامج :  
     تم ا�ستخدام الأدوات الآتية :  

11 كمبيوتر، CD بها مجموعة من �صور لنماذج الانفعالات المختلفة؛ ق�ص�ص -
بها مواقف م�صورة. 

22 كتال���وج الم�شاع���ر؛ وه���و ي�شتمل على مجموع���ة من ال�ص���ور الملونة الجذابة؛ -
وبه �صور لنماذج الانفعالات المختلفة من فرح؛ حزن؛  غ�ضب، قلق؛ خجل. 

33 ا�ستم���ارة تقي���م ل���كل جل�س���ة لتو�ضيح م���دى تعل���م التلاميذ لمه���ارات الذكاء -
الانفع���الي؛ وق���د تم تقيمه���ا بن���اء عل���ى الدرا�س���ات ال�سابق���ة، و�آراء المحكين 

للبرنامج.   
44 كاميرا فيديو لت�سجيل بع� ضالم�شاهد من الجل�سات. -
55 كام�ي�را فوتوغرافي���ة لت�سجي���ل بع� ضالم�شاهد من الجل�س���ات؛ لجذب انتباه -

التلاميذ.  

 )4( تحديد المدى الزمني للبرنامج وعدد جل�ساته: 
     ف���ى �ض���وء اله���دف من البرنامج ، وفي �ضوء الدرا�س���ات ال�سابقة ، وبعد عر� ض
محت���وى البرنام���ج عل���ى مجموع���ة م���ن المحكم�ي� نم���ن ا�سات���ذة عل���م النف���� س
والمتخ�ص�ص�ي� نملح���ق )1( فق���د تم تحدي���د م���دى زمن���ي مق���داره )5 �أ�سابي���ع(؛ 
بحي���ث ت�ص���ل ع���دد جل�سات البرنام���ج �إلي )10( ع�شرة جل�س���ات تدريبية، على �أن 
يك���ون تتابع الجل�سات جل�ست���ان )2( �أ�سبوعيا، حتى يتحقق مبد�أ التدريب الموزع، 
وال���ذي يحق���ق الأه���داف المرج���وة م���ن البرنامج، عل���ي �أن يكون زم���ن كل جل�سة 
يتراوح بين )40-50( دقيقة، وذلك حتي لا يمل التلاميذ؛ وتم تطبيق المقيا� س
ف���ى الف�صل الدرا�س���ى الأول من العام الدرا�س���ي )2014 – 2015م(، والذى طُبق 

ب�شكل جماعى على كل التلاميذ فى مجموعتى الدرا�سة.  

 )5( مكان تطبيق البرنامج:
تم تطبيق البرنامج التدريبى فى قاعة الأو�ساط المتعددة داخل مدر�سة  	
ال�س�ل�ام الإعدادي���ة الم�شترك���ة التابع���ةل إدارة الت���ل الكبير التعليمي���ة بمحافظة 
الإ�سماعيلي���ة، لم���ا يتوفر بهما من جو ه���ادىء و�ستائر و�إ�ض���اءة ومقاعد وو�سائل 
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�سمعي���ة وب�صرية ت�ساع���د الباحث والم�شاركين فى تحقيق اله���دف المراد الو�صول 
�إليه. ولما كان المنزل من المواقع الهامة التى يرتبط الم�شارك بها عاطفياً فقد تم 

ا�ستثماره من خلال �إعطاء الم�شاركين بع� ضالواجبات للقيام بها فى المنزل. 

)6( �إجراءات تقويم البرنامج:
لقد مرت �إجراءت تقويم البرنامج التدريبى بثلاثة مراحل هى: 	

أ مرحل���ة تحكي���م البرنام���ج التدريب���ى: وذل���ك م���ن خ�ل�ال عر���� ضالبرنامج 	-
التدريب���ى ف���ى �صورت���ه الاولية على مجموع���ة من ال�س���ادة المحكمين ملحق 
)1( م���ن �أع�ض���اء هيئ���ة التدري���� سالمتخ�ص�ص�ي� نفي عل���م النف���� سالترب���وى 
وال�صح���ة النف�سي���ة بكلي���ات التربي���ة بالجامع���ات الم�صري���ة، وذل���ك به���دف 
التحق���ق من ملاءمة البرنامج التدريبىل أف���راد عينة الدرا�سة، وفى �ضوء 
توجيه���ات ال�س���ادة المحكم�ي�� ،نأجري���ت التعدي�ل�ات المطلوبة ومن ث���م �أُعدت 
ال�ص���ورة النهائي���ة للبرنام���ج التدريبى ملحق )3(، وال���ذى تم تطبيقه على 

�أفراد المجموعة التجريبية ذوى �صعوبات التعلم.

ب  مرحل���ة التق���ويم الم�ستم���ر خ�ل�ال الجل�س���ات التدريبي���ة: وذل���ك من خلال 	-
تطبي���ق فني���ة التغذية المرتدة لردود �أفعال التلاميذ تجاه المواقف المختلفة، 

وما يقوم به �أثناء تنفيذه للبرنامج.

ج مرحل���ة التقويم البعدى: وذل���ك من خلال معرفة �أثر البرنامج التدريبى 	-
ف���ى تنمي���ة الذكاء الانفعالى لدى التلاميذ ذوى �صعوبات التعلم وذلك عن 
طري���ق القيا�س�ي� نالقبل���ى والبع���دى للمجموعت�ي� نالتجريبي���ة وال�ضابطة 
ومقارنتهما ببع�ضهما على مقيا� سالذكاء الانفعالى لذوى �صعوبات التعلم 

واختبار التح�صيل الدرا�سى.

نتائج الدرا�ـسة وتف�سيرها:
1- نتائج الفر�ض الأول:

	 ين����ص الفر���� ضالأول عل���ى �أنه »توج���د فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند 
م�ست���وى )0.01( ب�ي� نمتو�سط���ى رت���ب درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة فى 
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القيا�س�ي� نالقبلى والبعدى ف���ى الذكاء الانفعالي، والتح�صي���ل الدرا�سى ل�صالح 
القيا� سالبعدى«.

وللتحق���ق م���ن �صح���ة ه���ذا الفر���� ضتم ا�ستخ���دام اختب���ار ويلكك�س���ون  	
عينت�ي� ن ب�ي� ن الف���روق  دلال���ة  لح�س���اب   Wilcoxon Signed Rank Test

مرتبطتين، كما يلى:

جدول )2( 
دلال��ة الف��روق ب�ني متو�سط رت��ب درجات �أف��راد المجموع��ة التجريبية فى القيا���س القبلى 

ومتو�سط رتب درجاتهم فى القيا�س البعدى على متغير الذكاء الانفعالى.
نالـفــروق

متوسط
 الرتب

مجموع
 الرتب

Z قيمة
مستوى الدلالة 

الإحصائية
صفرصفرصفرالرتب السالبة

دالة 2.803-0.01
105.5055الرتب الموجبة

صفرالمحايد
10المجموع الكلى

جدول )3(
 دلال��ة الف��روق بين متو�س��ط رتب درجات �أف��راد المجموع��ة التجريبية ف��ى القيا�س القبلى 

ومتو�سط رتب درجاتهم فى القيا�س البعدى على متغير التح�صيل الدرا�سى.
نالـفــروق

متوسط
 الرتب

مجموع
 الرتب

Z قيمة
مستوى الدلالة 

الإحصائية
صفرصفرصفرالرتب السالبة

دالة 2.805-0.01
105.5055الرتب الموجبة

صفرالمحايد
10المجموع الكلى

يت�ضح من الجدولين ال�سابقين ما يلى:
11 وج���ود فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ست���وى )0.01( بين متو�سطى رتب .

درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي� نالقبلى والبع���دى على 
مقيا���� سال���ذكاء الانفع���الى ل���ذوى �صعوب���ات التعل���م، وه���و ما يعن���ى فعالية 

البرنامج التدريبى فى تنمية الذكاء الانفعالى.
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22 وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ست���وى )0.01( ب�ي� نمتو�سط رتب .
درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى القيا���� سالقبل���ى ومتو�س���ط رت���ب 
درجاته���م فى القيا� سالبعدى فى التح�صيل الدرا�سى، وهو ما يعنى حدوث 
تح�س���ن ذو دلال���ة �إح�صائي���ة ف���ى التح�صيل الدرا�س���ى لدى �أف���راد المجموعة 

التجريبية نتيجة لتنمية الذكاء الانفعالى.

2- نتائج الفر�ض الثانى:
	 ين����ص الفر���� ضالثان���ى على �أنه »توجد فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند 
م�ست���وى )0.01( بين متو�سط رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية ومتو�سط 
رت���ب درج���ات �أف���راد المجموع���ة ال�ضابط���ة ف���ى ال���ذكاء الانفع���الي، والتح�صي���ل 

الدرا�سى فى القيا� سالبعدى ل�صالح �أفراد المجموعة التجريبية«.

وللتحق���ق م���ن �صح���ة ه���ذا الفر���� ضتم ا�ستخ���دام اختب���ار م���ان ويتن���ى  	
Mann-Whitney Test لح�س���اب دلال���ة الف���روق بين عينت�ي� نغير مرتبطتين، 

كما يلى:
جدول )4(

 دلالة الفروق بين متو�سط رتب درجات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على متغيرى 
الذكاء الانفعالى والتح�صيل الدرا�سى في القيا�س البعدى.

نالمجموعةالمتغير
متوسط
الرتب

مجموع
الرتب

قيمة
"Z"  

مستوى الدلالة
الإحصائية

الذكاء 
الانفعالى

1015.50155التجريبية
دالة 3.781-0.01

105.5055الضابطة

التحصيل 
الدراسى

1015.50155التجريبية
دالة 3.785-0.01

105.5055الضابطة

يت�ضح من الجدول ال�سابق ما يلى:
11 وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ست���وى )0.01( ب�ي� نمتو�سط رتب .

درج���ات �أف���راد المجموعت�ي� نالتجريبي���ة وال�ضابط���ة عل���ى مقيا���� سال���ذكاء 
الانفع���الى ل���ذوى �صعوبات التعلم ف���ى القيا� سالبعدى، وه���ذا يعنى فعالية 
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البرنام���ج التدريب���ى فى تنمي���ة الذكاء الانفعالى من خ�ل�ال ا�ستجابة �أفراد 
العين���ة عل���ى مقيا� سالذكاء الانفعالى لذوى �صعوب���ات التعلم الم�ستخدم فى 

الدرا�سة الحالية.

22 وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ست���وى )0.01( ب�ي� نمتو�سط رتب .
درجات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة فى التح�صيل الدرا�سى فى 
القيا���� سالبع���دى ل�صالح �أف���راد المجموعة التجريبية، وه���و ما يعنى حدوث 
تح�س���ن ذو دلال���ة �إح�صائي���ة ف���ى التح�صيل الدرا�س���ى لدى اف���راد المجموعة 

التجريبية نتيجة لتنمية الذكاء الانفعالى.

مناق�شة وتف�سير النتائج:
ت�ش�ي� رنتائ���ج الدرا�سة الحالي���ة �إلى فعالية التدريب م���ن خلال برنامج  	
تدريب���ى ت�ضم���ن تدريب���اً على خم� سمه���ارات �أ�سا�سي���ة وهى: )الوع���ي بالذات – 
�إدارة الانفع���الات – الدافعي���ة الذاتي���ة – التعاطف – المه���ارات الاجتماعية( فى 
تنمي���ة ه���ذه المه���ارات الوجداني���ةل أفراد المجموع���ة التجريبي���ة، وكذلك تح�سين 
التح�صي���ل الدرا�س���ى لديهم حي���ث وجدت فروق ذات دلال���ة �إح�صائية فى درجات 
�أف���راد العينة على مقيا���� سالذكاء الانفعالي، واختب���ار التح�صيل الدرا�سى �سواء 
بين القيا� سالبعدى للمجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة �أو بين القيا� س

القبلى والبعدى للمجموعة التجريبية.

وتتف���ق ه���ذه النتيج���ة م���ا م���ع �أ�ش���ارت �إلي���ه نتائ���ج درا�س���ات: جرين�ب�رج  	
 (Henley & Long هنل���ي ول���ونج ،Greenberg & Kocha , 1996 وكو�شي���ه
1999 ,(، �أم���ل ح�سون���ة ومني �أبو نا�ش���ي )2001(، �إ�سماعيل بدر )2002(، �سميرة 
�أب���و الح�س���ن )2003(، �أماني �صالح )2004(، �إيمان �شاه�ي� ن)2005(، نهي الزيات 
)2006(، �أ�سم���اء عبدالحمي���د )2007(، م�صطفى حفي�ضة ور�ضا الأدغم )2008(، 
فاطم���ة ب���ركات )2010(، �أحمد بديوى )2011(، ومحم���د غنيم و�آخرين )2012( 
والت���ى �أ�ستخ���دم فيه���ا برام���ج تدريبي���ة تم ت�صميمه���ا لتنمية ال���ذكاء الانفعالي، 
حي���ث �أ�شارت نتائجها �إلى تنمية الذكاء الانفع���اليل أفراد المجموعة التجريبية. 
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كم���ا تتف���ق ه���ذه النتيج���ة �أي�ض���اً م���ع م���ا �أ�ش���ارت �إلي���ه نتائ���ج درا�س���ات: 
�س���وارت ،(Swart, 1996) �سك���وت و�آخري���ن (Schutt et al., 1998)، بليت�ي�رى 
و�أ�سم���اء   ،(Parker et al., 2004) و�آخري���ن  بارك���ر   ،(Pelletteri, 2002)
عبدالحمي���د )2009( حي���ث �أ�ش���ارت نتائجه���ا �إلى وج���ود علاقة دالة ب�ي� نالذكاء 

الانفعالى والتح�صيل الدرا�سى.

ويُف�س���ر الباحثان نتائج الدرا�سة الحالية فيما يتعلق بفعالية البرنامج 
التدريب���ى الم�ستخدم فى تنمية الذكاء الانفع���الى )المهارات الوجدانية( فى �ضوء 
م���ا �أ�ش���ارت �إليه نتائج الدرا�س���ات ال�سابقة من �أن كثير م���ن المتعلمين يعانون من 
الافتق���ار للوعي بالذات، �إدارة الانفعالات، الدافعية الذاتية، التعاطف، التوا�صل 
الاجتماع���ى، وق�ص���ور المهارات الاجتماعي���ة و�أن التدريب على ه���ذا البرنامج قد 
�ساه���م ف���ى تعلي���م المه���ارات الوجدانية الت���ى ت�سم���ح للمتعلمين بم�ساي���رة البيئة 
الاجتماعي���ة ب�ش���كل �أك�ث� رفعالي���ة، وزاد م���ن تقبلهم، مم���ا �أدى �إلى تح�س���ن �أفراد 

المجموعة التجريبية لذكاءهم الانفعالى. 

كم���ا يُعزى الباحثان �أي�ضاً فعالي���ة البرنامج التدريبى الم�ستخدم �إلى ما 
ت�ضمنه من �أن�شطة وخبرات تفاعل راعت من حيث محتواها وتنظيمها وتتابعها 
العوامل الم�ؤثرة في طرق تعبير الم�شاركين عن انفعالاتهم وم�شاعرهم، و�أهمها ما 
�أ�شار �إليه زيمان (Zeman, 1998: 2) الح�سا�سية ال�شديدة لتقييمات الآخرين، 
وه���ى ح�سا�سي���ة تنتج �إدراكاً ووعياً مفرطاً بال���ذات وتمركزاً حولها �أثناء محاولة 
الاندم���اج في البناء الاجتماعي القائم، حيث ت�صور حالة الأفراد ب�أنهم �أ�شخا�ص 
يت�صورون �أنف�سهم دائما �أمام جمهور متخيل يقوم بملاحظة وتقييم كل حركة 
وكل فعل بتفا�صيله الدقيقة، ونتيجة لذلك يفتر�� ضأن يكون الأفراد على درجة 
عالي���ة من الإدراك لت�أثيرات تعبيراتهم الانفعالية على تفاعلاتهم الاجتماعية 

مع الآخرين، وهم مندفعـون للح�صول على ا�ستح�سان �أقرانهم. 

كم���ا تعود فعالية البرنام���ج التدريبى الحالي للتلامي���ذ ذوى �صعوبات 
التعل���م ترج���ع في جزء منها �إلى �صغر حجم عين���ة الدرا�سة – تلاميذ وتلميذات 
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المجموع���ة التجريبي���ة – وكونه���ا منا�سبةل إيج���اد التفاعل الم�ستمر ب�ي�� نأفرادها 
�أثن���اء جل�س���ات البرنام���ج، و�إمكاني���ة قيام كل ف���رد فيها بلعب ال���دور وعك�سه مرة 
ثاني���ة، �إلى جان���ب �إتاحة الفر�صة ل���كل فرد للم�شاركة فيما ج���رى من مناق�شات 
عقب كل موقف، ومن ثم فقد حدث تفاعل وتوا�صل بين التلاميذ، و�أ�صبح لكل 
منه���م دور �إيجاب���ي في جل�س���ات البرنامج مما زاد من تقبله���مل أنف�سهم و�إقبالهم 

على التعبير عن انفعالاتهم وم�شاعرهم.

و�أخيراً ف�إن منا�سبة عدد جل�سات البرنامج، وتقاربها وعدم وجود فا�صل 
زمني كبير بينها كان له �أثراً كبيراً لم�سه الباحثان في جعل ت�أثيرات الجل�سات �أبقى 
�أثراً وامثر انتقالًال أثر التدريب خا�صة و�أن البرنامج ت�ضمن تدريبات وواجبات 
منزلي���ة جعل���ت الم�شارك�ي� نذوى �صعوب���ات التعل���م عل���ى ات�صال دائ���م بمت�ضمنات 
البرنام���ج، مم���ا �أدى �إلى �إثارة مناق�شات عميق���ة ومطولة بين الم�شاركين بع�ضهم 

البع�� ضأف�ضت �إلى تثبيت التعلم، وزيادة التفاعلات الاجتماعية الإيجابية.

وي���ود الباحثان �أن ي�ؤكدا عل���ى دور كل من التعزيز الإيجابى، النمذجة، 
المناق�ش���ة، الحوار، لعب الدور، والتغذية المرتدة فى تحقيق فعالية هذا البرنامج 
التدريبى حيث تم الاعتماد على تلك الفنيات خلال جل�سات البرنامج التدريبى 

والتى يعتبرها الباحثان “محور نجاح البرنامج التدريبى”.

تو�صيات الدرا�ـسة:
11 توف�ي� رالمدر�س���ة لفر�ص التفاع���ل الاجتماعى وتنمية ال���ذكاء الانفعالي بين -

المتعلم�ي� نحيث ي�ساعده���م ذلك على �إقامة العلاق���ات الاجتماعية المتبادلة 
بينهم.

22 الت�أكي���د عل���ى �ضرورة تفعيل العلاق���ة بين المدر�سة والأ�س���رة �إلى �أق�صى حد -
ممك���ن حي���ث ي�ضمن ذلك التغذي���ة المرتدة وتجنب تعقي���د الم�شكلات والحل 

ال�سريع لها.
33 الاهتم���ام بالتدخل ال�سيكولوجى متمثلًا فى البرام���ج التدريبية والاقتناع -

ب���دور هذه البرامج فى تغيير الواق���ع التربوى للمتعلمين فيما تواجه من 
م�شكلات. 
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بحوث مقترحة:
11 فعالية برنامج تدريبى قائم على الذكاء الانفعالى فى تنمية التفكير الناقد -

لذوى �صعوبات التعلم بالمرحلة الإعدادية.
22 البني���ة العاملي���ة لل���ذكاء الانفع���الى ل���دى عين���ة م���ن ذوى �صعوب���ات التعلم -

بالمرحلة الإعدادية.
33 نمذج���ة العلاق���ة ال�سببية بين بع���� ضالمتغيرات النف�سية وال���ذكاء الانفعالى -

لدى عينة من تلاميذ المرحلة الإعدادية.



ـف ـليمان عبد الواحـد يو�سُ ليمان & د . �سُ مد �سُ ليمان مُح فعالية برنامج تدريبى فى تنمية الذكاء الانفعالي د . �سُ

- 256 -

المراجع العربية:
�أحم��د عبد العزي��ز �سلامة، وعبد ال�سلام عب��د القادر عبد الغف��ار )1970(: اختبار 
كات��ل لل��ذكاء )المقيا�س الثاني، الج��زء الأول والثاني(، القاه��رة: دار النه�ضة 

العربية.
�أحم��د عبد العزي��ز �سلامة، وعبد ال�سلام عب��د القادر عبد الغف��ار )1974(: اختبار 

كاتل للذكاء )كرا�سة التعليمات(، القاهرة: دار النه�ضة العربية.
�أحم��د على بديوى )2011(: �أثر برنامج �إثرائى فى تنمية مهارات الذكاء الانفعالي 
لدى عينة من المتفوقين درا�سياً فى المرحلة العمرية )12 : 15( فى �ضوء نموذج 
دانيال جولمان Danial Goleman، مجلة درا�سات تربوية واجتماعية، كلية 

التربية، جامعة حلوان، المجلد 17، العدد 2، �إبريل، �ص �ص: 433 – 481. 
�أحم��د مو�سى حنت��ول )2013(: �أث��ر برنامج �إر�ش��ادى لتنمية ال��ذكاء الوجدانى فى 
تح�س�ين المهارات الاجتماعية ل��دى تلاميذ المرحلة المتو�سط��ة بمنطقة جازان، 
المجلة الم�صرية للدرا�سات النف�سية، المجلد 23، العدد 80، الجزء الأول، يوليه، 

�ص �ص: 63 – 102.
�أ�سم��اء محمد عبدالحميد )2007(: �أثر ا�ستخدام برنام��ج مقترح فى تنمية الذكاء 
الانفع��الى ل��دى تلاميذ كلية التربية بالمنيا، مجل��ة �سل�سلة درا�سات عربية فى 

التربية وعلم النف�س، المجلد 1، العدد 2، مار�س، �ص �ص: 99 – 131. 
�أ�سم��اء محم��د عبدالحمي��د )2009(: علاق��ة ال��ذكاء الانفع��الى بال��ذكاء الع��ام 
والتح�صيل الدرا�سى والمهارات الاجتماعية و�سمات ال�شخ�صية، المجلة الم�صرية 

للدرا�سات النف�سية، المجلد 19، العدد 63، �إبريل، �ص �ص: 25 – 61.
�إ�سماعي��ل �إبراهيم ب��در )2002(: الوالدي��ة الحنونة كما يدركه��ا الأبناء وعلاقتها 
بال��ذكاء الانفعالي لديه��م، مجلة الإر�ش��اد النف�سي، العدد 15، مرك��ز الإر�شاد 

النف�سي، جامعة عين �شم�س.
ال�سيد عبد الحميد �سُليمان )2003(: �صعوبات التعلم: تاريخها، مفهومها، ت�شخي�صها، 

علاجها، ط 2، القاهرة: دار الفكر العربي.
�إم��ام م�صطفى �سيد )2000(: �أ�سلوب العزو وما وراء الذاكرة والدافعية الأكاديمية: 
متغ�يرات تنب�ؤية للتح�صي��ل الأكاديمي لدى تلاميذ كلي��ة التربية، مجلة كلية 
التربية بدمياط، جامعة المن�صورة، العدد 33، الجزء الأول، �ص �ص: 63 – 92



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 257 -

�أم��اني �صال��ح )2004(: فاعلية برنامج �إر�شادي لتنمية ال��ذكاء الانفعالي على بع�ض 
المتغيرات النف�سية لدي المراهقات، ر�سالة دكتوراه غير من�شورة، كلية الدرا�سات 

الإن�سانية، جامعة الأزهر.
�أم��ل ح�سون��ة، مني �أبو نا�ش��ى )2001(: برنامج لإك�ساب �أطف��ال الرو�ضة بع�ض �أبعاد 
الذكاء الانفعالي )درا�سة تجريبية(، مجلة درا�سات الطفولة، المجلد 4، العدد 

13، �ص �ص: 71 - 87.
�إيم��ان عل��ى �شاه�ين )2005(: �أث��ر برنامج تدريبي لح��ل الم�شكلات عل��ى تنمية بع�ض 
مه��ارات ال��ذكاء الانفع��الي، ر�سال��ة ماج�ستير غ�ير من�ش��ورة ، معه��د البحوث و 

الدرا�سات التربوية ، جامعة القاهرة.
�سُليم��ان عبد الواحد يو�سُف )2012 �أ(: التحلي��ل البعدى لبع�ض البحوث والدرا�سات 
العربي��ة ف��ى مجال �صعوب��ات التعلم خلال رب��ع قرن فى �إطار مح��كات التعرف 
والت�شخي�ص وبرام��ج التدخل ال�سيكولوجى “درا�سة م�سحية تحليلية فى �إثنى 
ع�ش��رة دولة عربي��ة”، مجلة كلية التربية، جامعة بنها، المجلد 23، العدد 92، 

الجزء الثالث،  �ص �ص: 69 – 138.
�سُليمان عبد الواحد يو�سُف )2012 ب(: �أنماط معالجة المعلومات للن�صفين الكرويين 
بالم��خ ل��دى مرتفعي ومنخف�ضي ال��ذكاء الوجداني ومهارات م��ا وراء المعرفة من 
تلامي��ذ التعلي��م الثانوي الفني الزراع��ي، المجلة الم�صرية للدرا�س��ات النف�سية، 

المجلد 22، العدد 75، �إبريل، �ص �ص: 119 – 168.
�سُليمان عبد الواحد يو�سُف )2014(: الكفاءة الاجتماعية الانفعالية مدخل لخف�ض 
التنم��ر المدر�س��ي ل��دى عينة م��ن التلامي��ذ ذوى �صعوب��ات التعل��م الاجتماعية 
والانفعالي��ة بالمرحل��ة الإعدادي��ة ف��ى �ض��وء نظرية التعل��م القائ��م على المخ 
الإن�سان��ى، مجلة درا�سات عربية ف��ى التربية وعلم النف���س، ت�صدرها: رابطة 
التربويين العرب،               العدد 47، الجزء الأول، مار�س، �ص �ص: 145 – 186.
�سُليم��ان محمد �سُليمان، وعبد الفتاح رجب مط��ر )2002(: �أ�ساليب المعاملة الوالدية 
وعلاقتها بالذكاء الانفعالي لدى الأبناء، مجلة كلية التربية، جامعة الأزهر، 

العدد 111، �سبتمبر، �ص �ص: 89 – 128.
�سُليم��ان محم��د �سُليم��ان، وعب��د الفتاح رج��ب مط��ر )2004(: تقنين مقيا���س للذكاء 
الوج��داني ع�رب مراح��ل عمرية مختلف��ة، الم�ؤتم��ر العلم��ي الث��اني »الطفولة 
والإب��داع في ع�ص��ر المعلومات«، كلي��ة التربية ببني �سويف جامع��ة القاهرة، في 

الفترة من 27 – 28 �إبريل، الجزء الأول، �ص �ص: 375 – 420.



ـف ـليمان عبد الواحـد يو�سُ ليمان & د . �سُ مد �سُ ليمان مُح فعالية برنامج تدريبى فى تنمية الذكاء الانفعالي د . �سُ

- 258 -

�سم�يرة �أب��و الح�سن عبد ال�س�الم )2003(: فاعلية برنامج لتنمي��ة الذكاء الانفعالي 
في خف���ض بع���ض الا�ضطراب��ات وتغي�ير الاتجاه��ات ل��دي عين��ات متباينة من 
الأ�سوي��اء والمعاقين، بح��وث الم�ؤتمر ال�سن��وي العا�شر لمركز الإر�ش��ادي النف�سي، 

جامعة عين �شم�س.
عب��د المنعم �أحمد الدردير )2004(: درا�س��ات معا�صرة في علم النف�س المعرفي، الجزء 

الأول، القاهرة: عالم الكتب.
عل��ى ماه��ر خط��اب )2008(: القيا���س والتق��ويم ف��ى العل��وم النف�سي��ة والتربوي��ة 

والاجتماعية، ط 7 مزيدة ومنقحة، القاهرة: المكتبة الأكاديمية.
ف��اروق ال�سيد عثم��ان، ومحمد عبد ال�سميع رزق )1998(: ال��ذكاء الانفعالي مفهومه 

وقيا�سه مجلة كلية التربية، جامعة المن�صورة، العدد 38، �ص �ص:3 - 31.
ف��اروق ال�سيد عثم��ان، ومحمد عبد ال�سميع رزق )2001(: ال��ذكاء الانفعالي مفهومه 

وقيا�سه، مجلة علم النف�س ، العدد 58، ال�سنة 15، �ص �ص: 32 -50.
فاطم��ة �سعي��د ب��ركات )2010(: فعالية برنامج �إر�ش��ادى نف�سى دين��ى لتنمية اذكاء 
الوجدان��ى ف��ى �ض��وء نموذج ب��ار – �أون لدى مجموع��ة من الفتي��ات المراهقات، 
المجل��ة الم�صري��ة للدرا�س��ات النف�سية، ت�صدره��ا: الجمعية الم�صري��ة للدرا�سات 

النف�سية، المجلد 20، العدد 68، يوليو، �ص �ص: 385 – 410.
كريم��ة عيد الإم��ام )1996(: مدى فعالية برنامج للمهارات الإجتماعية فى تخفيف 
ال�شعور بالوح��دة النف�سية لدى المراهقات فى دولة الإمارات العربية المتحدة، 

ر�سالة ماج�ستير غير من�شورة، كلية التربية، جامعة عين �شم�س.
مح�س��ن محمد �أحم��د )2001(: العلاقات التفاعلية بين ال��ذكاء الانفعالي والتفكير 
الابت��كاري والتح�صي��ل الدرا�س��ي للتلمي��ذات الجامعي��ات ال�سعودي��ات، مجل��ة 
البح��وث النف�سية والتربوية، كلية التربية، جامع��ة المنوفية، العدد 3، ال�سنة 

16، �ص �ص: 129 -166.
محمد �إبراهيم غنيم، هويدا محمد �أنور، وهناء محمد زكى )2012(: فعالية برنامج 
تدريبى قائ��م على الذكاء الانفعالي فى تنمي��ة الح�سا�سية الاخلاقية، مجلة 
كلية التربية، جامعة بنها، المجلد 23، العدد 89، يناير، �ص �ص: 134 - 173.

مدحت عبدالمح�سن الفقى )2010(: الذكاء الانفعالى وعلاقته بالتفاعل الاجتماعى 
وفاعلي��ة الذات لدى عينة من معمى ومعلم��ات المرحلتين الابتدائية والثانوية 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 259 -

بم�ص��ر وال�سعودي��ة، مجلة كلي��ة التربية، جامع��ة بنها، المجل��د 21، العدد 83، 
يوليو، �ص �ص: 233 – 315.

مديح��ة عثم��ان عبدالف�ضي��ل، و�أم��ل �أن��ور عبدالعزي��ز )2008(: ال��ذكاء الانفعالي 
وعلاقت��ه بالمه��ارات الاجتماعي��ة و�أداء المعل��م كم��ا يدرك��ه تلامي��ذ المرحل��ة 
الثانوي��ة، مجلة البحث فى التربي��ة وعلم النف�س، كلية التربية، جامعة المنيا، 

المجلد 21، العدد 4، �إبريل، �ص �ص: 80 – 146.
م�صطف��ى حفي�ض��ة �سليمان، ور�ضا �أحمد الأدغ��م )2008(: فعالية برنامج مقترح فى 
تنمي��ة بع�ض مه��ارات الذكاء الانفع��الي لدى التلاميذ المعلم�ين، مجلة درا�سات 
نف�سي��ة، ت�صدرها: رابطة الأخ�صائئين النف�سي�ين الم�صرية )رانم(، المجلد 18، 

العدد 4، �أكتوبر، �ص �ص: 735 – 795.
م�صطف��ى محم��د كام��ل )2008(: اختب��ار الف��رز الع�صب��ى ال�سري��ع )QNST( لفرز 

التلاميذ �أ�صحاب �صعوبات التعلم، ط 4، القاهرة: مكتبة الأنجلو الم�صرية.
نه��ي محمود الزيات )2006(: تنمي��ة الذكاء الانفعالي – با�ستخ��دام �أن�شطة اللعب 
– و�أثره على خف�ض الا�ضطرابات ال�سلوكية لدي طفل الرو�ضة، دكتوراه غير 

من�شورة، كلية ريا�ض الأطفال، جامعة القاهرة.

المراجع الأجنبية:
Abi Samra, N. (2000): The Relationship between Emotional Intelligence 

and Academic Achievement in Eleventh Graders, http://
members.fortunecity. com/nadabs/ researchintell2 .html.

Bernet, M. (1996): Emotional intelligence components and 
correlates; paper presented at the annual meeting of the APA, 
Toronto, Canada.

Berrocal, P. & Ruiz, D. (2008): Emotional intelligence in education. 
Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 6 
(15), 421 – 436.

Cooper, K. & Sawaf, A. (1997): Executive EQ: Emotional Intelligence 
in Leadership and Organization. New York: The Berkley 
Publishing Group.

Goleman, D. (1995): Emotional Intelligence: Why It can Matter more 
than IQ, New York, Bantam Books.



ـف ـليمان عبد الواحـد يو�سُ ليمان & د . �سُ مد �سُ ليمان مُح فعالية برنامج تدريبى فى تنمية الذكاء الانفعالي د . �سُ

- 260 -

Greenberg, M. & Kocha, C. (1996): Explanatory style and achievement 
for youth, Journal of Personality and Social Psychology, 12 (9), 
203 –233.

Henley, M. & Long, N. (1999): Teaching emotional intelligence: 
Making in formed choices, Journal of Emotional and Behavioral 
Problems, 11 (4), 224 – 229

Mayer, J. & Salovey, P. (1990): Emotional Intelligence”, Imagination, 
Cognition and Personality, 9 (3), 185 – 211.

Mayer, J. and Solovey, P. (1997): What is Emotional Intelligence? In 
P. Salovey and D. Sluyter (Eds.), Emotional Development and 
Emotional Intelligence: Implications for Educators (P. 3-31), 
New Yourk , Basic Books.

Mayer, J., Salovey, P. & Caruso, D. (2002): Relation of an ability 
measure of emotional intelligence to personality, Journal of 
Personality Assessment, 79 (2) , 306 –320.

Parker, J., Summerfeldt, L., Hogan, M. & Majeski, S. (2004): Emotional 
intelligence and academic Success examining the transition 
from high School to university, Personality and Individual 
Differences, 36, 163 – 172.

Pellitteri, J. (2002): The relationships between emotional intelligence 
and ago defense mechanisms”, Journal of psychology, 136 (2), 
182 – 194.

Schutte, N., Malouff, J., Hall, L., Haggerty, D., Cooper, J., Golden, 
C. & Dornheim, L.(1998): Development and validation of 
measure of emotional intelligence, Personality and Individual 
Differences, 25, (2), 165 – 177.

Swart,  A. (1996): The relationship between  well – being and 
academic performance, Unpublished Masters Thesis, 
University of Protoria, South Africa.

Williams, C., Daley, D., Burnside, E. & Hammond, S. (2010): Can trait 
emotional intelligence and objective measures of emotional 
ability predict Psychopathology across the transition to 
secondary school?, Personality and Individual Differences,               
48 (2), 161 – 165.



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 261 -

Zeman, G. (1998): Emotional Development, Gale Encyclopedia of 
Childhood, available at:www.findatrticles.com/p. articles/
mi_g2002.



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 262 -

فعالي��ة برنام��ج قائم على بع���ض �آليات العلاج المعرف��ى والانفعالي 
لخف���ض ا�ضطراب��ات الانتباه مع ف��رط الن�شاط ل��دى ذوي �صعوبات 

التعلم بالمرحلة الثانوية
�إعداد

دكتور/ �سعيد �أحمد اليماني     دكتور/ من�صور عبدالله �صياح     �أد. عادل محمد العدل
جامعة الخليج العربي

مقدمة:
لم تعد البرامج العلاجية في مجال �صعوبات التعلم مقت�صرة على المجالات 
الأكاديمي���ة ) القراءة، الكتابة، الريا�ضيات(، لكنها امتدت لتتعامل مع الم�شكلات 
الاجتماعي���ة والانفعالي���ة الت���ي تظه���ر على البالغ�ي� نمن ذوي  �صعوب���ات التعلم 
)م���ن ه���م في المراح���ل الدرا�سي���ة المتقدم���ة الثانوي���ة وم���ا بعده���ا(، حي���ث تنوعت 
البرام���ج العلاجي���ة القائم���ة على مب���ادئ و�أ�س� سنظرية مختلف���ة في مجال علم 
النف���� ،سوالتي من بينها �آليات الع�ل�اج المعرفي والانفعالي. �إن العلاج المعرفي كما 
ي���راه »بي���ك« ي�ساعد الفرد التع���رف على تفكيره ال�شخ�ص���ي وتعليمة طرقا �أكثر 
واقعي���ة ل�صياغ���ة خبراته، فقد يفكر الفرد عل���ى �أ�سا� ستف�سيرات خاطئة لمواقف 
الحي���اة، وي�ص���در �أحكام���ا قا�سية على نف�س���ه �أو يقفز �إلى نتائج خاطئ���ة �أو قا�سية 
عل���ى نف�س���ه بحيث يعج���ز عن التخطيط لمواج���ه م�شكلاته اليومي���ة، فالأ�ساليب 
العلاجي���ة المعرفي���ة ت�ساع���د في التع���رف عل���ى الت�ص���ورات المحرّف���ة �أو المعتق���دات 

الخاطئة ومن ثم ت�صحيحها )عبدالله،2012(..

يتف���ق معظم علماء النف� سعل���ى �أن مجال �صعوبات التعلم من �أهم المجالات 
الت���ي كان �إيق���اع التطور فيه مطرداً ومتعاظم���اً خلال الن�صف الثاني من القرن 
الع�شرين، ومن الم�سلم به �أن مجال �صعوبات التعلم لم يكن -كغيره من المجالات 
الأخ���رى للتربي���ة الخا�صة – معروفاً لمعظم المرب�ي� نقبل عام 1965م، على الأقل 
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م���ن حي���ث التراكم الكمي للمعرفة التراثية المرتبطة ب���ه، حيث تداخل مع عدد 
م���ن المفاهي���م التي ظهرت خلال �ستيني���ات القرن الما�ضي مث���ل )المعاقون �إدراكياً 
– ذوو العجز �أو الق�صور اللغوي – ذوو الا�ضطرابات المخية  – المعاقون تعليمياً 
الب�سيط���ة(، وم���ع بداية ال�سبعينيات بات هذا المفه���وم –�صعوبات التعلم- م�ألوفاً 

للكثير من الم�شتغلين بالتربية الخا�صة )الزيات، 1998(.

     وي���رى كل م���ن Peixoto and Almeid  (2010) �إلى �أن ذوي �صعوب���ات 
التعل���م ي�شع���رون �أنه���م غير قادري���ن على النج���اح، وكلما زادت ع���دد محاولاتهم 
الفا�شلة ازداد �شعورهم في الإحباط، فيقل تقديره لذاته، وي�صبح عندئذ �ضعيف 
الثق���ة في نف�س���ة، و�سلبي الاتجاه نحو ذاته، وبالتالي لا يتوقع منه �أن يكون فعّالًا 

في مجتمعه كما يجب. 

ويعت�ب� رالإنتب���اه من �أكثر العمليات المعرفية �أهميه عند التعلم، وقد  لاحظ 
ع���دد من التربويين �أن هناك ارتباط���اً وثيقاً بين تدني الأداء المدر�سي للتلاميذ 
وب�ي� نم�ستوي���ات الانتب���اه لديه���م، ف�ضع���ف كف���اءة الانتب���اه �أثن���اء تق���ديم المعل���م 
للمعلوم���ات ي�ؤدي �إلى الف�ش���ل في امكانية الا�ستمرار بالمهام المناطة �إليهم، ولكون 
الانتب���اه عملي���ة معرفي���ة ف�ل� ايمك���ن ملاحظته���ا ب�ص���ورة مبا�ش���رة و�إنما يمكن 
ملاحظة النتائج التي تحدث نتيجة لنق�ص الانتباه، فالف�شل في �إتباع التعليمات 
�أو عدم القدرة على الا�ستمرار في المهام �أو عدم القدرة على �إكمال الواجبات وغيرها 
. Melissa, B. (2011) إنما هي نتيجة من نتائج ت�شتت الانتباه عند التلاميذ�

م�شكلة البحث:
النف���� سوالتربي���ة الخا�ص���ة  الباحث���ون والمخت�ص���ون في مج���ال عل���م  اهت���م 
با�ستخ���دام العديد من البرامج الار�شادية والعلاجية لعلاج �أو خف� ضم�شكلات 
ا�ضطراب���ات الانتب���اه م���ع ف���رط الن�ش���اط  لم���ن يع���اني منه���ا في جم���ع المراح���ل 
الدرا�سي���ة والعمري���ة، منه���ا العلاج المع���رفي والانفعالي، الذي ي�صل���ح لي� سفقط 
لم���ن يع���اني من م�ش���كلات نف�سية وعقلي���ة، �إنما للأ�سوي���اء �أي�ضاً في �إط���ار مقاربة 
وقائي���ة لل�صح���ة النف�سي���ة، فه���و يه���دف �إلى تغي�ي� رم���دركات الف���رد، والع���ادات 
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ال�سيئ���ة، والأف���كار ال�سلبي���ة و�أنم���اط الممار�س���ات الت���ي تع���ود عليه���ا الإن�س���ان في 
حيات���ه اليومية، والتي قد تعيق م�سار حيات���ه، وتعطل ن�شاطه وحيويته وتقدمة

McConaughy et al   (2011) 

ب���د�أ الاهتم���ام بالعلاج المعرفي م���ع بداية الن�صف الأخير الق���رن الما�ضي، و�إن 
كان البع���� ضمن الرواد قد تزامنوا في تقديم نماذجهم في نف� سالفترة، وي�شمل 
مفه���وم الع�ل�اج المع���رفي مناه���ج عدي���دة تت�شاب���ه في جوهره���ا وتختل���ف في فنيات 
تطبيقه���ا، وعل���ى الرغم من �أن هناك �أكثر من ع�شرين نوعا منها ولكن �أ�شهرها 
: منه���ج “بي���ك”  في العلاج المعرفي، ومنهج “ال�ب�رت �آلي�س” في العلاج العقلاني 
الانفع���الي، وت�أت���ي بعد ذلك مناهج �أخرى اق���ل �شهرة مثل منهج “ميكينبوم” في 
 Cognitive Appraisal  ”تعدي���ل ال�سل���وك المعرفي، ومنهج “وي�سل���ر وهانك�ي�ن
Therapy  العلاج التقويمي المعرفي الذي حاولا فيه الجمع بين العلاج العقلاني 
الانفع���الي ومكت�شف���ات التعل���م الاجتماع���ي وعل���م النف���� سالاجتماع���ي المع���رفي، 
ومنه���ج “كيل���ي” للت�ص���ورات ال�شخ�صي���ة، ومنهج “ال�ب�رت بان���دورا” في التعليم 
الاجتماع���ي، ومنه���ج  “لازارو�س”  Multi-Modal Therapy في العلاج متعدد 
النماذج، ومنهج “ماهوني” Cognitive Learning Therapy في علاج التعلم 
  ” المع���رفي، و�أ�سلوب حل الم�ش���كلات لـ”قولدفرايد” و”قولدفرايد”، وكان لـ”بيك
ف�ض���ل ال�سب���ق فيها بعد �أن ن�شر مقالا عام 1952 حول تطبيق العلاج المعرفي على 
حال���ة ف�ص���ام مزم���ن، �أ�ش���ار في���ه �إلى �أنه ق���ام ب�إ�ضف���اء طريقة مقبول���ة وطبيعية 
عل���ى الأعرا���� ضث���م طلب منه القي���ام بفح�ص منظ���م لمعرفة دقته���ا، وقد لاحظ 
�أن �أعرا���� ضالف�ص���ام ب���د�أت تختفي بالتدري���ج.) في: العدل ع���ادل، تحت الطبع(.

     بناءً على ذلك، ف�إن درا�سة �إمكانية ا�ستخدام �آليات العلاج المعرفي والانفعالي 
في خف���� ضم�ش���كلات ا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط  لدى الطالبات ذوات 
�صعوب���ات التعلم يع���د �أمرًا مهما، وخا�صة في �ضوء ن���درة الدرا�سات العربية التي 
تتن���اول فاعلي���ة �آلي���ات العلاج المعرفي والانفع���الي في خف� ضا�ضطراب���ات الانتباه 

الم�صحوب بفرط الن�شاط لدى ذوات �صعوبات التعلم في المرحلة الثانوية.
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�أ�سئلة البحث:
     يحاول هذ البحث الإجابة على ال�س�ؤال الرئي�س التالي:

ه���ل يوج���د ت�أثير للبرنام���ج القائم على بع����� ضآليات العلاج المع���رفي والانفعالي 
لخف���� ضم�ش���كلات ا�ضطراب���ات الانتباه مع ف���رط الن�شاط  ل���دى ذوات �صعوبات 

التعلم من طالبات المرحلة الثانوية؟

ويتفرع من هذا ال�س�ؤال الرئي�س الأ�سئلة الاح�صائية التالية:
11 ه���ل توجد فروق دال���ة اح�صائيا بين القيا�س البع���دي للمجموعة ال�ضابطة .

والقيا���� سالبع���دي للمجموع���ة التجريبية في مقيا� سم�ش���كلات ا�ضطرابات 
الانتباه مع فرط الن�شاط  ؟

22 ه���ل توجد ف���روق دالة اح�صائيا بين القيا�سين القبل���ي والبعدي للمجموعة .
التجريبية في مقيا�س م�شكلات ا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط  ؟

33 ه���ل توجد ف���روق دالة اح�صائيا بين القيا�سين البعدي والتتبعي للمجموعة .
التجريبية في مقيا� سم�شكلات ا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط  ؟

�أهداف البحث: 
 يهدف هذا البحث �إلى مايلي:

11 التحق���ق من �أثر بع�� ضآليات العلاج المع���رفي والانفعالي في خف� ضم�شكلات .
ا�ضطراب���ات الانتب���اه م���ع ف���رط الن�ش���اط  ل���دى ذوات �صعوب���ات التعل���م من 

طالبات المرحلة الثانوية.
22  التحق���ق م���ن بق���اء �أث���ر بع����� ضآليات الع�ل�اج المع���رفي والانفع���الي في خف� ض.

م�شكلات ا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط  لدى ذوات �صعوبات التعلم 
من طالبات المرحلة الثانوية.

�أهمية البحث:
 تبرز �أهمية هذه البحث من خلال الأهداف التي ي�سعى �إلى تحقيقها، وهي:
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11 التع���رف عل���ى �أثر بع�� ضآليات العلاج المعرفي والانفعالي في خف� ضم�شكلات .
ا�ضطراب���ات الانتب���اه م���ع ف���رط الن�ش���اط  ل���دى ذوات �صعوب���ات التعل���م من 
طالب���ات المرحل���ة الثانوي���ة، وم���ن ث���م الا�ستف���ادة م���ن نتائ���ج ه���ذه الدرا�س���ة 
في و�ض���ع البرام���ج الار�شادي���ة الازم���ة م���ن قب���ل المتخ�ص�صين، وذل���ك بهدف 

مواجهة الم�شكلات التي يواجهها الطلبة من ذوي �صعوبات التعلم.
22 الحاج���ة �إلى درا�سات عربية تتناول �آليات العلاج المعرفي والانفعالي، ودورها .

الكب�ي� روالفعّال في مجال �صعوب���ات التعلم خا�صة في المرحلة الثانوية وذلك 
لندرة الدرا�سات العربية في هذا المجال.

33 تك�شف للم�س�ؤولين ب�شكل عام والمخت�صين في الخدمات النف�سية والاجتماعية .
ب�ش���كل خا����ص في وزارة التربي���ة ع���ن وج���ود وانت�ش���ار �صعوب���ات التعل���م وم���ا 
ي�صاحبه���ا م���ن م�ش���كلات ق���د تتفاق���م ب�ش���كل كب�ي�� رإن لم يت���م مواجهته���ا 

والا�ستعداد للتعامل معها .
44 ه���ذا البح���ث قد يفت���ح المج���ال �أمام البح���وث والدرا�س���ات الأخ���رى في �إعداد .

برام���ج ونم���اذج �أخ���رى ت�شخي�صي���ة وعلاجي���ة للم�شكلات التي يع���اني منها 
ذوي �صعوبات التعلم.

الاطار النظري والدرا�سات ال�سابقة:
يمك���ن تن���اول �صعوب���ات الانتب���اه م���ن خ�ل�ال مدخل�ي� نمختلف�ي� نيعك�س���ان 
تباين���اً ب�ي� نكل منهم���ا �إلى حد م���ا في النظرة �إلى الانتباه، حي���ث تقوم التوجهات 
البحثي���ةل أح���د هذي���ن المدخل�ي� نعلى افترا����� ضأن �صعوب���ات التعلم ه���ي نتيجة 
ق�ص���ور �أو ا�ضط���راب في واح���د �أو �أك�ث� رم���ن مكونات الانتب���اه )اليقظ���ة العقلية، 
الانتقاء، الجهد، ال�سعة، المدى، الديمومة(، وفي هذا الإطار تو�صلت العديد  من 
الدرا�س���ات �إلى وج���ود ف���روق جوهري���ة دال���ة في الأداء ب�ي� نذوي �أنم���اط �صعوبات 
التعلم المختلفة )النمائية والأكاديمية( وبين �أقرانهم من العاديين على مختلف 
..Pastor, P. N., & Reuben, C. A. (2008)  مقايي� سالانتباه الانتقائي
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�أم���ا التوجهات البحثية للمدخل الث���اني في درا�سة الانتباه فتتعلق بالأطفال 
 (ADHD) Attention Deficit ذوي ا�ضط���راب الانتباه م���ع فرط في الن�ش���اط
التالي���ة:  الأولي���ة  بالأعرا���� ض يتمي���ز  وال���ذي   ،  Hyperactivity Disorder

.Chuang, T., Lee, I., & Chen, W. (2010)
           Inattention           ق�صور الانتباه

               Impulsivity               الاندفاعية
     Hyperactivity      فرط الن�شاط

         
وق���د ارتبط���ت ه���ذه الا�ضطراب���ات ب�صعوبات التعل���م �إلى ح���د �أن العديد من 
الدرا�س���ات تنظ���ر �إليهم���ا كوجه�ي� نلعملة واحدة، م���ع �أن كلا منهم���ا ن��شأ في ظل 
نظ���م ت�صنيفي���ة مختلف���ة: فا�ضطراب���ات الانتب���اه م���ع ف���رط الن�ش���اط وجدت في 
 Manual Diagnostic الدلي���ل الإح�صائي الت�شخي�ص���ي للا�ضطرابات العقلية
 (DSM-III-R) الطبعت�ي� نالثالثة and Statistical of Mental Disorders
والرابع���ة (DSM-IV) المنقحت�ي� نبمعرف���ة رابطة ال�صحة النف�سي���ة الأمريكية 
عام���ي 1987 و 1994، بينم���ا ظهر مفهوم �صعوبات التعل���م على الم�ستوى الر�سمي 
بموج���ب القانون العام )142-94(، ولم تظهر �ضمن فئات هذا القانون �صعوبات 
الانتب���اه م���ع ف���رط الن�ش���اط، وم���ع ذلك فق���د ك�شف���ت الممار�س���ة الفعلي���ة ونتائج 
البح���وث والدرا�سات ع���ن الارتباط الوثيق بين مختلف �أنم���اط �صعوبات التعلم 

و�صعوبات عمليات الانتباه مع فرط الن�شاط )الزيات، 2008(.

   وتختلف التقديرات حول �أعداد �أو ن�سبة انت�شار �صعوبات التعلم في المرحلة 
الثانوية، ففي الولايات المتحدة الأمريكية وجدوا �أن ن�سبة الإنت�شار لدى طلاب 
المرحل���ة الثانوي���ة)21%( )عبيد، 2013(.  و�أو�ضح الديب )2000( �أن ن�سبة انت�شار 
�صعوب���ات التعل���م في المملك���ة العربية ال�سعودي���ة بمختلف المراح���ل الدرا�سية هي     
)2-20%() كما ورد في يو�سف،2011(.  ومع الأ�سف ال�شديد وجد ب�أن هناك ن�سبة 
كب�ي�رة م���ن ذوي �صعوبات التعل���م من المرحل���ة الثانوية يت�سربون م���ن الدرا�سة، 
ففي الولايات المتحدة الأمريكية وجود ب�أن 30% من طلاب ذوي �صعوبات التعلم 

  .Balint et al (2009) لا يكملون الدرا�سة في هذه المرحلة
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     يم���ر المراه���ق الع���ادي بفترة حرجة من التغيرات النف�سية وهو �أمر طبيعي لما 
ين�ش����أ عن���ه من طاقات وا�ستعدادات وقدرات تتفاعل فيما بينها لت�شكيل �شخ�صية 
المراهق، ومن هذه التغيرات :حده الانفعال، يغ�ضب ويثورل أ�سباب ب�سيطة، يمتاز 
الانفع���ال بالتقل���ب و�سرعة التغ�ي� ،رالح�سا�سية ال�شدي���دة، الان�سحاب من الحياة 
الاجتماعي���ة، الخوف م���ن العلاقات الاجتماعية، ارتباط الذات ب�شكله الخارجي 
وجذب انتباه الاخرين �إليه، الرغبة في الا�ستقلال عن الأ�سرة في اتخاذ القرارات 
المنا�سب���ة ل���ه دون تدخ���ل الأ�س���رة )عب���دالله،2012(.  وه���ذه التغ�ي�رات النف�سي���ة 
والاجتماعي���ة لا يخل���وا منه���ا مراهق���ي ذوي �صعوب���ات التعل���م، ولك���ن قد يعاني 
منه���ا ب�ص���وره �أكبر ب�سبب وج���ود �صعوبات التعلم مالم يك���ن هناك ك�شف وعلاج 
 .Hallahan, D. P., & Kauffman, J. M. (2000). له���ا يخف���ف من حدته���ا

     وقد ي�صاب البالغون من ذوي �صعوبات التعلم ببع� ضالم�شكلات النف�سية 
نظ���رًا لخ�ب�رات الف�شل الم�ؤلمة التي م���روا بها خلال �سن���وات درا�ستهم، ومن تدني 
مفه���وم ال���ذات، وم���ن الت�شوه���ات المعرفية التي ت�صي���ب طريق���ة تفكيرهم، ومن 

(Pamela & Susan, 1998, 657) .ضعف توا�صلهم الاجتماعي�

وق���د ق���دم  “كل���ي” Kelly ع���ام 1955م �أف���كاره ح���ول الت�ص���ورات ال�شخ�صية  
Psychology of personal  وكان ل���ه كب�ي� رالأث���ر على بداي���ة العلاج النف�سي 
المع���رفيل ،أن���ه رك���ز على �أهمي���ة الط���رق الذاتية الت���ي ينظر ويف�سر م���ن خلالها 
الفرد لما يدور حوله في تغيير ال�سلوك، حيث يرى في نظريته، نظرية الت�صورات 
ال�شخ�صية  personal construct theory �أن ال�شخ�ص يقوم ب�صياغة ت�صورات 
)توقع���ات( ح���ول م���ا يجري من حوله، ث���م يتفح�ص هذه الت�ص���ورات، وبناء على 
النتائج التي يتو�صل �إليها يقوم بت�صحيح �أو تعديل هذه الت�صورات، �أي �أنه يقوم 
ب�إعط���اء مع���اني للظواهر لك���ي ي�ستطيع فيما بع���د توقع ما قد يح���دث ويحاول 

التحكم به. 

وبذل���ك ي���رى “كلي” �أن الطريقة التي ينظر به���ا النا� سللعالم من حولهم 
ق���د تخل���ق له���م الا�ضطراب���ات النف�سي���ة، حي���ث �أن ل���دى كل ف���رد مجموع���ة من 
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الت�ص���ورات الأ�سا�سي���ة التي يكون من خلالها هوية لنف�س���ه وا�ضطراره للابتعاد 
عن هذه الهوية في �سبيل ا�ستيعاب خبرات جديدة قد ي�ؤدي �إلى �شعوره بالذنب، 
وقد ي�شعر الفرد بالقلق في حالة عدم قدرته على التوقع بما �سيئول �إليه موقف 
مع�ي� نوع���دم ا�ستطاعت���ه بالت���الي عل���ى القي���ام ب�سلوكي���ات ملائم���ة، وق���د تظهر 
الم�ش���كلات النف�سي���ة عندما يعج���ز النظام الت�ص���وري Construct system لدى 
الف���رد في توق���ع الح���وادث �أو احتوائه���ا �ضم���ن الخ�ب�رات ال�سابق���ة بطريقة تكفل 
القي���ام ب�سل���وك منظم، الأمر الذي ي�ؤدي �إلى �أحداث ت�شويه في النظام الت�صوري 
للف���رد وه���ذا بدوره يقود �إلى التوتر، ومع كل ذل���ك لم تلق نظرية “كلي” قبولًا 
كبيراً من قبل الم�شتغلين بالعلوم المعرفية ل�صعوبة فهمها، ولكثرة تفا�صيلها مع 

قلة المن�شور حولها من كتب ودرا�سات.

وتزام���ن في نف� سه���ذه الفترة ظهور العلاج العق�ل�اني الانفعالي ل ـ“�ألبرت 
�آلي����س” Albert Ellis قب���ل التط���ورات الأ�سا�سي���ة في علم النف���� سالمعرفي وكانت 
نظري���ة ع�ل�اج الاكتئ���اب ل��� ـ“بي���ك” في مراحله���ا الأولى، حي���ث كان “�آلي����س” 
ب�ص���دد التخل���ي عن التحلي���ل النف�سي وتطوي���ر نظرية معرفي���ة �سلوكية خا�صة 
ب���ه، وفي الوق���ت ال���ذي كان في���ه “بي���ك” Beck يبتع���د بالتدري���ج ع���ن التحلي���ل 
النف�س���ي ويبن���ي نظريت���ه في الع�ل�اج المع���رفي ، كم���ا كان “كل���ي” Kelly  �أي�ض���ا 
يبل���ور �أف���كاره ح���ول دور الجوانب المعرفي���ة في تكيف الإن�سان م���ع بيئته، وقد بد�أ 
“ �أي�ض���اً معالج���ا وف���ق مدر�س���ة التحلي���ل نف�س���ي في فيلادلفي���ا، غير �أنه  “بي���ك 
ق���ام بالتخل���ي عن الفني���ات التحليلية وعمل على تطوير نوع م���ن العلاج المعرفي 

.  .Sibusiso, N., & Andile, M. (2008)

 Rational وقد تو�صل “�آلي�س” في يناير 1955 �إلى ما �أ�سماه العلاج العقلاني
Therapy وغ�ي� را�سم���ه لاحق���اً في ع���ام 1961 �إلى الع�ل�اج العق�ل�اني الانفع���الي  
الأ�ضطراب���ات  ن�ش���وء  “�آلي����س”  يرج���ع  و   .Rational Emotive Therapy
النف�سي���ة �إلى م���ا تم تعلمه من الأفكار غير العقلاني���ة من النا� سالمهمين خلال 
ف�ت�رة الطفول���ة بالإ�ضاف���ة �إلى ما يبتدعه الأطف���ال �أنف�سهم م���ن اعتقادات غير 
منطقي���ة وخراف���ات، وبع���د ذل���ك يق���وم النا� سب�إع���ادة تن�شي���ط ه���ذه الاعتقادات 
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غ�ي� رالفعال���ة من خلال الإيح���اء الذاتي والتكرار، وتنت���ج معظم الانفعالات من 
التفك�ي� روي�ش���كل الل���وم )blame( للنف���� سوللآخري���ن حجر الأ�سا���� سفي معظم 
الا�ضطراب���ات الانفعالي���ة، وهك���ذا ف�إن التطبيق���ات الإكلينيكي���ة للمنظور المعرفي 
Cognitive perspective ب�ص���ورة عام���ة �سبق���ت النظرية والبح���وث المنهجية 

المرتبطة بعلم النف�س المعرفي.

     ويعت�ب� رنم���وذج الع�ل�اج المع���رفيل آرون بي���ك Back م���ن �أب���رز و�أ�شه���ر النماذج 
والط���رق العلاجي���ة في الاتج���اه المع���رفي، ويرك���ز في���ه عل���ى مع���ارف ومعتق���دات 
الف���رد ك�سب���ب في ا�ضط���راب ال�شخ�صي���ة، ويت�ضمن نم���وذج بيك اتجاهً���ا تجريبيًا 
و�آخ���ر عقلاني���ا وثال���ث �سلوكيًا، وي���رى �أن ال�شخ�صي���ة تتكون من �أبني���ة معرفية 
تت�ضم���ن معلوم���ات ال�شخ�ص، ومعارفه، ومفاهيم���ه، وافترا�ضاته خلال مراحل 
نم���وه )علام، 2012(. ويرتب���ط البنيان النظري لهذه الطريق���ة العلاجية بعلم 
النف���� سالمع���رفي وخا�ص���ة نظري���ة معالج���ة المعلوم���ات وعل���م النف���� سالاجتماعي، 
وه���و ع�ل�اج يت�سم ب�أن���ه ن�شط محدد البني���ان والتوقيت،  وق���د ا�ستخدمت بنجاح 
في ع�ل�اج العديد م���ن الا�ضطرابات النف�سي���ة مثل: القلق، والاكتئ���اب، والمخاوف 
المر�ضي���ة، وال�سيكو�سوماتية، وم�ش���كلات الألم،  ويقوم العلاج المعرفي على �أ�سا� س
نظ���ري عق�ل�اني مع���رفي، وه���و �أن الطريق���ة التي يح���دد به���ا الأف���راد التراكيب 
المعرفي���ة لخبراته���م، تح���دد كي���ف ي�شعرون وكي���ف ي�سلكون، ف����إذا ف�س���روا موقفًا 
عل���ى �أن���ه خطر ومهدّد، ي�شعرون بالقلق ويتجهون نح���و �سلوك الهرب،  وت�ستمد 
معارفه���م) �أي الأح���داث اللفظي���ة والم�صورة في مجرى ال�شع���ور( من الاعتقادات 
والاتجاه���ات والافترا�ض���ات، وقد ا�ستخدم م�صطلح “الع�ل�اج المعرفي” ب�سبب ما 
وج���د م���ن الا�ضطراب���ات النف�سي���ة الت���ي تنب���ع غلبًا م���ن �أخطاء معين���ة في عادات 
التّفك�ي� ،رفق���د يفكّر الفرد على �أ�سا� ستف�س�ي�رات خاطئة لمواقف الحياة، وي�صدر 
�أحكامًا �أو يقفز �إلى نتائج خاطئة �أو قا�سية عل نف�سه بحيث يعجز عن التخطيط 
لمواجهة م�شكلات���ه اليومية، وت�ستخدم الأ�ساليب العلاجية المعرفية التي ت�شمل 
مزيجًا من الإجراءات اللفظية، و�أ�ساليب تعديل ال�سلوك، بق�صد م�ساعدة الفرد 
التع���رف عل���ى الت�صورات المحرفة والمعتق���دات غير الوظيفي���ة الكامنة وراء هذه 

المعارف، واختبار مدى واقعيتها وت�صحيحها.



فعالية برنامج قائم على بع�ض �آليات العلاج المعرفي والانفعالي د . �سعيد �أحمد اليماني و�آخرون

- 271 -

كم���ا حاول �ألبرت �أل�سAlbert Ellis في نم���وذج العلاج العقلاني الانفعالي 
الرب���ط ب�ي� نالعاطف���ة )الم�شاع���ر(، والعق���ل )التفك�ي�ر(، وال�سل���وك.  حي���ث يرك���ز 
العلاج العقلاني الانفعالي على �أن الب�شر يفكرون وي�شعرون ويت�صرفون ب�شكل 
متزام���ن، وه���م ن���ادرًا ما ي�شع���روا دون �أن يفكروال ،أن الم�شاع���ر ت�ستثار عن طريق 
�إدراك موقف معين. ويقول �ألي� س“ عندما ينفعل الإن�سان ف�إنه يفكر ويت�صرف، 
وحين يت�صرف ف�إنه يفكر وينفعل، وحين يفكر ف�إنه ينفعل ويت�صرف”.  فهناك 
عدة افترا�ضات للنظرية التي و�ضعها �أل� سلو�صف طبيعة الان�سان والا�ضطرابات 

النف�سية لدية وهي:
 ـالان�سان كائن عاقل متفرد في كونه عقلانيًا وغير عقلاني، وهو حين يفكر ��

ويت�صرف بطريقة عقلانية ي�صبح ذا فاعلية وي�شعر بال�سعادة والكفاءة.
 ـالا�ضط���راب والم�ش���كلات الانفعالي���ة هي نتيجة التفك�ي� راللاعقلاني وغير ��

المنطق���ي، وي�صاح���ب الانفع���ال التفك�ي� ،روالانفع���ال ه���و تفك�ي� رمتحي���ز ذو 
طبيعة ذاتية وغير منطقية.

 ـين�ش����أ التفك�ي� رغير العق�ل�اني في التعلم غير المنطقي المبك���ر، ويكون الفرد ��
مهي���ئً ل���ه بيولوجيً���ا، ويكت�سبه م���ن والديه وم���ن مجتمعه.  وخ�ل�ال النمو 
يتعل���م الطف���ل ويفك���ر وي�شع���ر ب�أ�شياء معين���ة بالن�سب���ة لنف�س���ه وللآخرين، 
وترتب���ط بع� ضهذه الأ�شياء بفك���رة “ هذا ح�سن”، فتكوّن انفعالات موجبة 
وجي���دة كالحب والف���رح، بينما تلك التي ترتبط بفكرة “ هذا �سيء “، تكوّن 

انفعالات �سلبية كالغ�ضب والخوف والحزن.
ـ الب�ش���ر كائن���ات ناطقة، ويتم التفك�ي� رعن طريق ا�ستخ���دام الرموز واللغة، ��

وبم���ا �أن التفك�ي� ري�صاحب الانفعال، ف����إن التفكير غير المنطق���ي ي�ستمر �إذا 
ا�ستمر الخلل الانفعالي، ويبقى ال�شخ�ص الم�ضطرب محافظًا على ا�ضطرابه 
وعل���ى �سلوكه غير المنطقي عن طريق الكلام الذاتي والأفكار غير المنطقية 

التي ت�سيطر على تفكيره.
� ـإن ا�ستم���رار حال���ة الا�ضط���راب الانفع���الي نتيج���ة لحدي���ث ال���ذات والحوار ��

الداخل���ي م���ع النف���� سلا يتح���دد بفع���ل الظ���روف والأح���داث الت���ي تحي���ط 
بالفرد)الأح���داث الخارجي���ة( فق���ط، بل يتح���دد بفع���ل �إدراكات الفرد لهذه 

الأحداث واتجاهاته ومعتقداته حولها.
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 ـيجب مهاجمة الأفكار والانفعالات ال�سلبية والمهددة للذات عن طريق تنظيم ��
الإدراك، والتفك�ي� ربدرج���ة ي�صبح معها الفرد منطقيً���ا وعقلانيًا.  والهدف 
من ذلك هو �أن يو�ضح للفرد �أن حديثة مع ذاته ) الحوار الداخلي( هو م�صدر 
الخلل �أو الم�شكلة �أو الا�ضطراب، و�أن �أحاديثه الذاتية غير منطقية، والعمل 
عل���ى تعديله���ا كي ي�صب���ح �أكثر عقلانيً���ا، وبالتالي تقل الانفع���الات ال�سلبية 
.Selgiman, M. E., & Csikszentmihalyi, M. (2000). والمهددة للذات

ويعد النموذج الذي قدمه “بيك” من �أبرز النماذج العلاجية في هذا الاتجاه 
و�أكثرها �شيوعا، ففي الوقت الذي يركز فيه على معارف واعتقادات الفرد ك�سبب 
في ا�ضط���راب ال�شخ�صي���ة، ف�إنه ي�ستع�ي�� نأي�ضاً ببع� ضالفني���ات ال�سلوكية لتعليم 
الفرد المهارات التي يجب �أن تتغير بتغير معارفه ومدركاته عن ذاته وعن العالم 
 Schemas والم�ستقب���ل، وي���رى بيك �أن ال�شخ�صية تتكون من مخططات معرفية
ت�شتم���ل على المعلوم���ات والاعتقادات والمفاهيم والافترا�ض���ات وال�صيغ الأ�سا�سية 
لدى الفرد والتي يكت�سبها خلال مراحل النمو، ويرى �أن النا� ستنفعل بالأحداث 
وفق���ا لمعانيه���ا لديهم، ويهتم بيك بالأفكار التلقائي���ة ال�سلبية التي تظهر وك�أنها 
منعك�س���ات �آلي���ة وتب���دو من وجه���ة نظر الم�ضط���رب �سلوكي���ا ب�أنها معقول���ة جدا، 
ويذه���ب بيك �إلى �أن الأف���كار الأوتوماتيكية ت�ؤدي �إلى الت�شويه المعرفي الذي يعد 
نتيجة لها، ومن �أمثلة التمثل ال�شخ�صي Personalization �أي تف�سير الأحداث 
م���ن وجهة النظ���ر ال�شخ�صية للم�ضطرب، والتفك�ي� رالم�ستقطب Polarized �أي 
المتمرك���ز عن���د �أحد طرفين متناق�ضين �إما �أبي����� ضأو �أ�سود، والا�ستنتاج التع�سفي 
�أي الا�ستدلال اللامنطقي، والمبالغة في التعميم �أي تعميم نتيجة معينة على كل 
المواقف على �أ�سا� سحدث منفرد، والت�ضخيم والتحجيم، والعجز المعرفي، و�إذا كان 
الع�ل�اج وفقاً لهذا النموذج يهدف �إلى التعامل مع التفكير اللامنطقي الخاطئ 
والت�شويه���ات المعرفية، والتعامل مع الم�شكلات المختلف���ة وال�سعي �إلى تخفي�ضها، 
ف�إنه يعتمد على عدة �أ�س�� سأو مبادئ هي الم�شاركة العلاجية، وتوطيد الم�صداقية 
م���ع الم�ضطرب، وتقلي���ل �أو اختزال الم�شكل���ة reduction �أي تق�سيمها �إلى وحدات 
ي�سه���ل تناوله���ا، ومعرفة كيفي���ة العلاج وذل���ك با�ستخدام فنيات عدي���دة بع�ضها 
مع���رفي مث���ل المناق�شة، والمراقبة الذاتية، والتباعد ال���ذي يجعل تفكيره وتقييمه 
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للواق���ع مو�ضوعيا، و�إعادة التقييم المع���رفي، والعلاج البديل )مناق�شة الأ�سباب(.  
وبع�ضه���ا تجريبي �إمبيريق���ي كالا�ستك�شاف الموجه، والتعري���� ،ضوبع�ضها الآخر 
�سلوك���ي كالواجب���ات المنزلية، والإقت���داء، والتخيل، ولعب ال���دور. ويرى “بيك” 
�أن التكني���كات ال�سلوكية ذات فاعلي���ةل أنها ت�ؤدي �إلى تغييرات �إتجاهية ومعرفية 

لدى الحالات المختلفة ) العدل عادل، 2011(.

هدف���ت درا�س���ة (Sterr, 2003) �إلى التعرف على الفروق الفردية في الانتباه 
ب�ي� نعين���ة قوامه���ا )8( تلامي���ذ م���ن ذوي �صعوب���ات التعل���م و �أخ���رى �ضابط���ة، 
والذي���ن ت�ت�راوح �أعماره���م ماب�ي� ن17 و 18 �سن���ة م���ن تلاميذ المدر�س���ة في المملكة 
المتحدة. �أ�شارت النتائج �إلى �أن هناك �ضعف دال للأداء على اختبار الانتباه لدى 

مجموعة �صعوبات التعلم مقارنة بالمجموعة ال�ضابطة.

ت�أث�ي� ر عل���ى  التع���رف  Faye & Barbara (2004) �إلى  درا�س���ة  وهدف���ت 
البرنام���ج الجماعي عل���ى ذوي �صعوبات التعلم المراهقين لمواجهة الم�شكلات التي 
يعان���ون منها،  تكونت عين���ة الدرا�سة من 3 مجموعات، المجموعة الأولى  تكونت 
م���ن )8( ذكور ي�ت�راوح �أعمارهم بين 15-16 �سن���ة، والمجموعة الثانية تكونت من 
)8( �إن���اث ت�ت�راوح �أعمارهن بين 15-13 �سن���ة، والمجموعة الثالثة تكونت من )6( 
ذك���ور ت�ت�راوح �أعمارهم ب�ي� ن10-12 �سنة، جميعهم يعانون م���ن �صعوبات التعلم، 
وا�ستخدم���ت الباحثت���ان في الدرا�س���ة نم���وذج الع�ل�اج الجماع���ي، ال���ذي يت�ضم���ن 
�سيكولوجي���ة ال���ذات، الم�ساع���دات المتبادلة، الع�ل�اج الجماعي للأف���راد، واعتمدت 
الدرا�س���ة عل���ى الجل�سات العلاجية الت���ي من خلالها يتحدث فيه���ا �أفراد العينة 
ع���ن خبراتهم الم�ؤلمة وعن م�شكلاتهم الانفعالية والاجتماعية، وتو�صلت النتائج 
�إلى فاعلي���ة الع�ل�اج الجماع���ي ، والتقليل م���ن �شعور العزلة، وبن���اء تقدير الذات 
م���ن خلال قب���ول الأقران وم�ساعدة الأخرين، وتو�صل���ت الباحثتان على �أن %40 
م���ن ذوي �صعوب���ات التعل���م لديه���م م�ش���كلات اجتماعي���ة وانفعالي���ة، و�أن �ضع���ف 
الأداء الأكاديم���ي لديه���م والاح�سا���� سبالف�ش���ل يرتب���ط بالعدي���د م���ن م�ش���كلات 
�س���وء التكيف، وقد يك���ون من بينها الجنوح والم�ش���كلات النف�سية، كما تظهر علي 
ذوي �صعوب���ات التعلم �أعرا���� ضالاكتئاب والقلق، تدني تقدي���ر الذات، الإح�سا� س

بالوحدة والعزلة.
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وهدف���ت درا�س���ة Sarah, Katherine & Chris (2007) �إلى التع���رف على 
فاعلي���ة التدخل المعرفي ال�سلوك���ي في خف� ضو�إدارة القلق لدى البالغين من ذوي 
�صعوبات التعلم، من خلال الا�ستعانة ببع� ضالا�ستراتيجيات المعرفية ال�سلوكية 
للتع���رف عل���ى القل���ق، ومواجهت���ه عن���د �شعوره���م بتهدي���د القل���ق،  تكون���ت عينة 
الدرا�س���ة م���ن )6( بالغين من ذوي �صعوب���ات التعلم، منهم )4( �إناث و )2( ذكور، 
ت�ت�راوح �أعماره���م م���ن 22-60 عامً���ا،  وا�ستخ���دم الباحث���ون في درا�سته���م مقيا� س
قلا�سق���و للقل���ق، ال���ذي يتكون م���ن )27( مفردة، والت���ي تعتمد عل���ى التقديرات 
الذاتي���ة، ويتمتع المقيا� سبدرجة جي���دة من ال�صدق والثبات، ويحتوي البرنامج 
على مقابلات اكلينيكية منظمة على �أن يح�ضر كل متعالج �شخ�ص معه لي�شاركه 
ه���ذه الجل�سات العلاجية،  وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى انخفا� ضم�ستوى القلق 
لدى �أفراد العينة، وتطور في ا�ستخدام الأفراد لا�ستراتيجية مواجهة القلق، و�أن 
الأن�شط���ة والأ�سالي���ب التفاعلي���ة تفيد في خف� ضالقلق كلع���ب الأدوار، مع �أهمية 
�إ�ش���راك الأ�شخا����ص المهتم�ي� نفي حي���اة ذوي �صعوب���ات التعل���م لح�ض���ور مثل هذه 
البرام���ج العلاجي���ة الت���ي ت�ساعد على زي���اده فهمهم وقدراته���م في تقديم العون 

والدعم بفاعلية �أكثر.

  وهدفت درا�سة Anne, Penniee & Scott (2009) �إلى ا�ستخدام العلاج 
المعرفي ال�سلوكي لتح�سين تقدير الذات لدى البالغين من ذوي �صعوبات التعلم،  
تكونت عينة الدرا�سة من )5( بالغين من ذوي �صعوبات التعلم تتراوح �أعمارهم 
ب�ي� ن20-57 عامً���ا،  وا�ستخدم الباحثون في درا�ستهم نموذج فينيل المعرفي لتقدير 
ال���ذات(Fennell,1997) للم�ساعدة في �صياغة وفهم تقدير الذات المتدني لدى 
العين���ة، ومقيا���� سروزين�ب�رج لتقدي���ر ال���ذات(Rosenberg,1965)، واعتم���دت 
الدرا�س���ة عل���ى الجل�س���ات العلاجي���ة الجماعي���ة ل���ذوي �صعوب���ات التعل���م الذي���ن 
يعان���ون م���ن م�ش���كلات �صحّية خطيرة، حي���ث قامت الم�ش���كلات ال�صحّية بتكوين 
�أف���كار ومعتق���دات و�ص���ور �سلبي���ة عن ال���ذات، فت�سعى ه���ذه الجل�س���ات �إلى تكوين 
�ص���ورة �إيجابية ع���ن الذات، وتح�سين تقدير الذات، والعم���ل على ا�شباع رغباتهم 
واحتياجاتهم ب�أنف�سهم،  و�أظهرت نتائج الدرا�سة �إيجابية العلاج المعرفي ال�سلوكي 

على �أفراد العينة.
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وهدفت درا�سة  Haydicky(2011)�إلى التعرف على فاعلية برنامج تدريبي 
لمراهقين ذوي �صعوبات التعلم القائم على �أ�سا� سالعلاج المعرفي ال�سلوكي وعلاج 
الانتباه واليقظة، فالعلاج المعرفي ال�سلوكي  يهدف �إلى تعليم المراهقين من ذوي 
�صعوبات التعلم كيفية ت�سمية الأفكار والتعبير عن الانفعالات، وتف�سير الأفكار 
والانفعالات الذاتية، مع فهم مدى ت�أثير الأفكار والانفعالات على العلاقات مع 
الآخرين.  ويهدف العلاج القائم على الانتباه واليقظة �إلى تدريب ذهن مراهقي 
ذوي �صعوب���ات التعل���م على خف���� ضالم�شكلات ال�سلوكية الت���ي يعانون منها، زيادة 
الوعي الذاتي مع �ضبط النف� ،سالقدرة على التكيف، اكت�ساب مهارات الدفاع عن 
النف���� ،سواكت�س���اب مهارات اجتماعية.  وتكونت عيّن���ة الدرا�سة من )49( مراهقا 
م���ن ذوي �صعوب���ات التعل���م، تم تق�سيمه���م �إلى مجموعتين، المجموع���ة ال�ضابطة 
الت���ي تتك���ون م���ن )28( مراهق���ا لم تتعر� ضللبرنام���ج، و المجموع���ة التجريبية 
والت���ي تتك���ون م���ن )21( مراهقا تعر�ض���وا للبرنام���ج التجريبي، والت���ي تتراوح 
�أعماره���م م���ن 12 �إلى 18 عامً���ا ، حي���ث ج���رت الدرا�س���ة بمدينة تورنت���و في كندا، 
ا�ستخ���دم الباحث في درا�ست���ه مقيا� سوك�سلر للذكاء، اختب���ار روودكور-جون�سون 
للتح�صيل الطبعة الثالثة، مقيا� سكونرز للتقدير المعدل، قائمو تقدير ال�سلوك 
للوظيفة التنفيذية-�صورة الأبوين، قائمة تقدير �سلوك الطفل، قائمة التقدير 
الذاتي لل�شباب، مقيا� سالوعي والانتباه واليقظة المعدل.  وتو�صلت النتائج �إلى 
تح�سّ���ن في ال�سل���وك ال�صادر من مراهقين المجموع���ة التجريبية طبقّا لتقديرات 
الأبوي���ن، وانخفا���� ضفي الم�ش���كلات الاجتماعي���ة، مع انخفا���� ضملمو� سفي القلق 

ل�صالح المجموعة التجريبية.

وهدف���ت درا�س���ة Samantha, Richard, Douga & David(2013) �إلى 
ا�ستخ���دام ع�ل�اج البن���اء ال�شخ�صي في التع���رف على �صورة ال���ذات لدى المراهقين 
م���ن ذوي �صعوب���ات التعل���م.  تكون���ت عينة الدرا�س���ة من )59( مراهق���ا ومراهقة 
م���ن ذوي �صعوب���ات التعلم، منه���م)35( ذكورا و)24( �إناثا، يق���ل �أعمارهم عن 18 
�سن���ة، حي���ث بل���غ متو�سط العم���ر 15 �سن���ه و 4 �شهور، وج���رت الدرا�س���ة في المملكة 
المتحدة، ا�ستخدم الباحثون في درا�ستهم نظرية البناء ال�شخ�صي)PCT(، والذي 
يه���دف �إلى معرف���ة وجهة نظر ذوي �صعوبات التعلم عن ذاتهم ب�شكل مبا�شر من 
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خ�ل�ال �أبع���اد ال�شخ�صية، والذي يحتوي على جوانب ب�صرية، جوانب اجتماعية، 
وجوان���ب انفعالي���ة.  حي���ث لاح���ظ الباحث���ون �أن كل �أف���راد العين���ة يعان���ون م���ن 
انخفا����ض في قدراته���م الاجتماعي���ة والانفعالية ودونية في �ص���ورة الذات، والذي 
يع���اني م���ن ق�صور في الناحية اللغوية يعاني من �صعوبة في التعبير عن �صورهم 
ل���ت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن ذوي �صعوبات التعل���م يحتاجون �إلى  الذاتي���ة،  وتو�صّ
�أ�سالي���ب الدع���م المختلف���ة الاجتماعي���ة والانفعالي���ة، وبحاج���ة �إلى الا�ستماع �إلى 

وجهات نظرهم و�آرائهم، بدلًا من تجاهلهم.

التعليق على الدرا�سات ال�سابقة:
     يتبين من خلال ا�ستعرا� ضالدرا�سات ال�سابقة، تنوع وتعدد �أهدافها، واختلاف 
العين���ات الت���ي �أجريت عليها، والبيئ���ات الجغرافية، والنتائج الت���ي �أ�سفرت عنها، 

ويمكن تو�ضيح ذلك من خلال ما يلي:
11 ع���دم وج���ود درا�سات عربي���ة تناولت مو�ض���وع �صعوبات التعلم ل���دى المرحلة .

الثانوية �أو المراهقين، والم�شكلات الاجتماعية والانفعالية التي تتعلق بهم.
22 تركي���ز الدرا�س���ات ال�سابق���ة عل���ى مفه���وم ال���ذات والمه���ارات الاجتماعي���ة مع .

التّطرق للم�شكلات المعرفية والانفعالية والاجتماعية.
33 توج���ه الدرا�س���ات الأجنبي���ة في الاهتم���ام ب���ذوي �صعوب���ات التعل���م المراهقين .

والبالغين، والنظر نحو م�شكلاتهم، واحتياجاتهم النف�سية والاجتماعية.
44 �أك���دت بع���� ضالدرا�سات على انخفا���� ضالوظائف المعرفي���ة، ومفهوم الذات ، .

وطريقة حل الم�شكلات لدى ذوي �صعوبات التعلم مقارنةً ب�أقرانهم العاديين.
55 اتفق���ت الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت مو�ض���وع الع�ل�اج المع���رفي والانفع���الي على .

فاعليته���ا في خف���� ضالعدي���د من الم�ش���كلات االمعرفية والانفعالي���ة لمن هم في 
المرحلة الدرا�سية الثانوية وما بعدها .

66 اتفق���ت الدرا�س���ات الت���ي تناولت الع�ل�اج المع���رفي والعق�ل�اني الانفعالي على .
تعدي���ل طريقة تفك�ي� رذوي �صعوبات التعلم و�إدراكه���م لم�شكلاتهم والتعامل 
معه���ا، مع ا�ستب���دال �أفكارهم اللاعقلاني���ة ال�سلبية بالإيجابي���ة خا�صة عن 

ذاتهم.
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77 �أغل���ب البرام���ج العلاجي���ة القائم���ة على الع�ل�اج المعرفي والع�ل�اج العقلاني .
الانفعالي تم تطبيقها على على طلبة المرحلة الثانوية وما بعدها .

فرو�ض البحث:
مما تقدم يمكن �صياغة الفرو� ضالتالية ك�إجابات محتملة لما �أثير من ت�سا�ؤلات 

في م�شكلة البحث:
11 توج���د ف���روق دال���ة اح�صائي���ا ب�ي� نالقيا���� سالبع���دي للمجموع���ة ال�ضابطة .

والقيا���� سالبع���دي للمجموع���ة التجريبية في مقيا� سم�ش���كلات ا�ضطرابات 
الانتباه مع فرط الن�شاط .

22 توج���د ف���روق دال���ة اح�صائي���ا ب�ي� نالقيا�س�ي� نالقبل���ي والبع���دي للمجموعة .
التجريبية في مقيا� سم�شكلات ا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط .

33 لا توج���د فروق دال���ة اح�صائيا بين القيا�سين البع���دي والتتبعي للمجموعة .
التجريبية في مقيا� سم�شكلات ا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط .

م�صطلحات الدرا�سة:
�صعوبات التعلم:

     ين����ص تعري���ف اللجن���ة الوطني���ة الامريكي���ة الم�شترك���ة ل�صعوب���ات التعلم 
(NJCLD, 1994) عل���ى �أن �صعوب���ات التعل���م “ه���ي م�صطل���ح ع���ام ي�ش�ي�� رإلى 
مجموع���ة غ�ي� رمتجان�س���ة م���ن الا�ضطراب���ات التي تع�ب� رعن نف�سه���ا من خلال 
�صعوب���ات دال���ة في اكت�س���اب وا�ستخ���دام ق���درات الا�ستم���اع �أو الحدي���ث والق���راءة 
والكتاب���ة والا�ست���دلال �أو القدرات الريا�ضية. وهذه الا�ضطرابات ذاتية - داخلية 
المن��شأ ويفتر�� ضأن تكون راجعة �إلى خلل في الجهاز الع�صبي المركزي، ويمكن �أن 
تح���دث خ�ل�ال حياة الف���رد، كما يمكن �أن تك���ون متلازمة مع م�ش���كلات ال�ضبط 
الذات���ي وم�ش���كلات الإدراك والتفاع���ل الاجتماع���ي، لكن هذه الم�ش���كلات لا تكوّن 
ولا تن�ش���ئ بذاته���ا �صعوب���ات تعل���م. وم���ع �أنّ �صعوب���ات التعل���م يمك���ن �أن تح���دث 
متزامن���ة م���ع ظروف الإعاق���ة الأخرى )مثل الق�صور الح�س���ي �أو الت�أخر العقلي 
�أو ا�ضط���راب انفع���الي جوهري، �أو مع م�ؤثرات خارجية )مث���ل: فروق ثقافية �أو 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 278 -

تدري���� سوتعلي���م غ�ي�ر كاف �أو غير ملائم( �إلا �أنه���ا �أي �صعوبات التعلم_ لي�ست 
نتيجة لهذه الظروف �أو الم�ؤثرات”)في: الزيات، 1998(.

العلاج المعرفي :
     �أ�ش���ار مليك���ه )1990، 174( �إلى تعري���ف الع�ل�اج المع���رفي عل���ى �أن���ه “ منه���ج 
علاج���ي يح���اول تعديل ال�سل���وك الظاهر من خلال الت�أث�ي�ر في عمليات التفكير 

لدى العميل “.

     كم���ا يع���رّف كل م���ن ف�ضة و�أحمد)2007، 713( الع�ل�اج المعرفي على �أنه” علاج 
يع���دّل الم���دركات العقلي���ة الخاطئ���ة الت���ي تكوّن���ت لدى الف���رد، الت���ي تجعله يبني 

اتجاهات عقلية و�أ�ساليب معرفية تثير لديه �سلوكه الانفعالي”.

     ويع���رّف ع�ل�ام )2012، 10( الع�ل�اج المعرفي على �أن���ه “ العلاج الذي يهدف �إلى 
تعدي���ل البنية المعرفي���ة والأفكار لدى الفرد، وم�ساعدته عل���ى الإدراك ال�صحيح 

للواقع دون تحريف”.

العلاج العقلاني الانفعالي:
     هو علاج مرتبط ب�ألبرت �أل� سالمعتمد على فكرة الا�ضطرابات النف�سية ماهي 
 ّالنتيج���ةل أفكار خاطئة وغير عقلاني���ة م�صاحبة لت�أثيرات على م�شاعر الفرد  �إ

)الظاهر،2004، 231(.

     و يع���رف �أب���و �أ�سع���د)2014، 300( العلاج العق�ل�اني الانفعالي على �أنه” علاج 
مبا�ش���ر موجّ���ه، ي�ستخ���دم فنيّ���ات انفعالي���ة ومعرفي���ة لم�ساع���دة الف���رد لت�صحيح 
معتقدات���ه الا عقلاني���ة الت���ي ي�صاحبه���ا خل���ل انفع���الي �سلوك���ي، �إلى معتق���دات 

عقلانية ي�صاحبها �ضبط انفعالي و�سلوكي”.

�صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط:
تع���رف ا�ضطراب���ات �أو �صعوب���ات الانتب���اه م���ع ف���رط الن�ش���اط وفق���اً للدلي���ل 
الت�شخي�ص���ي الإح�صائ���ي للا�ضطرابات العقلية الطبع���ة الرابعة، 1994 ب�أنها: “ 
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نم���ط دائم لعج���ز �أو �صعوبة في الانتباه و/�أو فرط الن�شاط – الإندفاعية يوجد 
ل���دى البع���� ،ضويك���ون �أكثر تك���رارا، وتواترا، وح���دة، مما يلاحظ ل���دى الأفراد 

العاديين من الأقران من نف� سم�ستوى النمو” )الزيات، 2008(.

Hyperactivity :فرط الن�شاط
توج���د ثلاث���ة مكونات رئي�سية لفرط الن�شاط، فالعن�صر الحركي ي�شيع بين 
التلامي���ذ م���ن الميلاد وحتى �سن الخام�سة، �أما العن�ص���ر الثاني والذي يتمثل في 
الجانب المعرفي فيظهر في المرحلة الابتدائية، حيث لا ي�ستطيع التلميذ الا�ستمرار 
في �أداء المهارات الأكاديمية �أو �إتمام الواجبات المدر�سية، �أما العن�صر الثالث الذي 

يتمثل في الجانب الاجتماعي فيظهر ب�شدة في مرحلة المراهقة

يق�ص���د بعجز الانتباه عدم قدرة التلاميذ على اختيار المثيرات ذات العلاقة 
بالمهارات المطلوبة والتي ت�ساعدهم في الا�ستمرار والمتابعة لتلك المهارة حيث يت�شتت 
انتب���اه التلمي���ذ ب�سهولة للمنبه���ات الدخيلة حتى لو كانت ق���وة تنبيهها �ضعيفة.

Impulsive :الإندفاعية
 يق�ص���د به���ا ع���دم الكب���ح حيث يق���وم التلامي���ذ بتق���ديم ا�ستجاب���ات �سريعة 
لجمي���ع المث�ي�رات والم�شتت���ات الخارجي���ة والداخلية وبالتالي يت���م �صرف وتحويل 

انتباههم عن الجهة الرئي�سية �إلى تلك المثيرات

الطريقة والاجراءات:

عينة البحث:
تم اتباع الإجراءات التالية في فرز واختيار العينة النهائية للدرا�سة:

اوًلا: تطبي���ق اختب���ار ال���ذكاء على جمي���ع �أفراد العينة الأولي���ة المكونة من )578( 
تلميذة من �صف الحادي ع�شر ثانوي.

ثاني�اً: ر�ص���د درج���ات التح�صيل الدرا�س���ي لنهاية الف�ص���ل الدرا�س���ي الأول لعام 
2012-2013 لجمي���ع طالب���ات العين���ة الأولي���ة في المدار���� سالت���ي اخت�ي�روا منه���ا 
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لجمي���ع المواد الأ�سا�سية )اللغة العربية، اللغ���ة الإنجليزية، الريا�ضيات، التربية 
الإ�سلامية، المواد الاجتماعية، كيمياء، فيزياء، �أحياء(.

ثالث�اً: ح�ساب متو�سطات ن�س���ب الذكاء ومتو�سطات درج���ات التح�صيل الدرا�سي 
لعيّن���ة الدرا�س���ة وتحدي���د التباع���د بينهم���ا، حي���ث تم ا�ستبع���اد بع���� ضالطالب���ات 
اللاتي ح�صلن على ن�سب ذكاء ودرجات تح�صيل مرتفعة جدا �أو منخف�ضة جداً 
) درج���ات متطرف���ة( كي لا ت�ؤثر درجاتهم على المتو�س���ط العام لمتو�سطات الذكاء 
والتح�صيل الدرا�سي، حيث تم ا�ستبعاد )493( طالبة لت�صبح العينة )85( طالبة.

رابع�اً: ا�ستبع���اد )13( طالب���ة يرج���ع التباع���د ب�ي� نالتح�صيل الدرا�س���ي والذكاء 
لديه���نل أ�سباب تتعل���ق بالا�ضطرابات الحركية �أو �سوء الظ���روف البيئية، وذلك 
بع���د الاط�ل�اع عل���ى المعلوم���ات والبيان���ات الأولي���ة الطبي���ة في �سج�ل�ات المدر�سية 

للطالبة، ف�أ�صبحت العينة )72( طالبة.

ا: تطبيق مقيا� سالتقدير الت�شخي�صي )الزيات، 2008( في القراءة والكتابة  خام�سً
والريا�ضيات، حيث تم ا�ستبعاد )5( طالبات، لت�صبح العينة )67( طالبة.

�أدوات الدرا�سة:

1ـ  اختبار الم�صفوفات المتتابعة: �إعداد جون رافن ( John Raven )، تقنين 
وتعريب )عبدالر�ؤوف، 2011(.

و�ص�ف الاختب�ار: يعتبر اختب���ار الم�صفوف���ات المتتابعة م���ن �أ�شهر اختب���ارات الذكاء 
المتح���ررة من �أث���ر الثقافةل ،أنه لا يعتمد على النواحي اللفظية في قيا� سالذكاء 
ب���ل عل���ى الأداء العمل���ي، وقد �أع���ده )Raven( �سنه 1938. ويتك���ون الاختبار من 
)48( م�صفوف���ة، كل م�صفوف���ة تتك���ون م���ن �ش���كل كب�ي� رح���ذف من���ه ج���زء وعلى 
المفحو����ص �أن يح���د الج���زء الناق�ص من بين )6( �أو )8( �أ�ش���كال معرو�ضة. وهذه 
الم�صفوف���ات مق�سم���ة �إلى �أربع���ة مجموع���ات، كل مجموع���ة تحت���وي عل���ى )12( 
م�صفوف���ة متدرج���ة في ال�صعوب���ة، من دقة الملاحظة و حت���ى الو�صول �إلى قيا� س
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�إدراك العلاق���ات العام���ة الت���ي تت�ص���ل بالجوانب العقلي���ة. وقام���ت عبدالر�ؤوف 
ب�إيجاد �صدق وثبات هذا الاختبار على عينة ا�ستطلاعية، حيث تم �إيجاد ال�صدق 

التنب�ؤي ب )0,61( وتم ح�ساب معاملات ثبات الاختبار بعدة طرق:
أ التطبيق و�إعادة التطبيق، وقد بلغ معامل الثبات )0,78(	.
ب طريقة التجزئة الن�صفية، وقد كان معامل الثبات)0.90(	.
ج طريقة الات�ساق الداخلي، وقد بلغ معامل الثبات)0,89(	.

ويت�ضح من ذلك �أن الاختبار يتمتع بدرجة مقبولة من ال�صدق والثبات.

2ـ  ر�ص�د الدرج�ة النهائية للتح�صي���ل الدرا�سي لجميع طالب���ات العينة الأولية في 
جمي���ع الم���واد الأ�سا�سية )اللغ���ة العربية، اللغة الإنجليزي���ة، الريا�ضيات، التربية 
الإ�سلامي���ة، المواد الاجتماعية، كيمياء، فيزياء، �أحي���اء( لنهاية الف�صل الدرا�سي 

الأول لعام 2013-2012

3ـ  مقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات التعلم )�إعداد:الزيات،2008(
     تم �إع���داد بطاري���ة مقايي���� سالتقدي���ر الت�شخي�صي���ة ل�صعوب���ات التعل���م 
لا�ستخدام���ه في الك�شف والت�شخي�ص المبكر لذوي �صعوبات التعلم من التلاميذ، 
ب���دءً م���ن ال�ص���ف الثالث حت���ى التا�سع، وه���ي مقايي���� ستقديرية ثابت���ة و�صادقة 
م���ن الن���وع محكي المرجع. وتتك���ون من �سته ع�شر مقيا�س���اً م�ستقلة، منها خم�سة 
مقايي���� ستتن���اول ا�ضط���راب العملي���ات المعرفي���ة �أو �صعوب���ات التعل���م النمائي���ة 
المتمثل���ة في: الانتب���اه، الادراك ال�سمع���ي، الادراك الب�ص���ري، الادراك الحرك���ي، 
الذاك���رة، وثلاث���ة �أخ���رى تتناول �صعوبات التعل���م الأكاديمية: الق���راءة، الكتابة، 
والريا�ضي���ات، والمقيا���� سالتا�س���ع ي�شمل ثماني مقايي� سفرعي���ة تتناول �صعوبات 

ال�سلوك الانفعالي والاجتماعي.

     ويتك���ون كل مقيا���� سم���ن 20 بند ) فقرة( ت�ص���ف �أ�شكال ال�سلوك المرتبطة 
ب�صعوبات التعلم في المجال النوعي مو�ضوع التقدير، وعلى القائم بالتقدير قراءة 
كل بند واختيار البند الذي ي�صف على �أف�ضل نحو ممكن مدى انطباق ال�سلوك 
ال���ذي ي�صف���ه البند على التلمي���ذ مو�ضوع التقدير ما بين: غالب���ا، �أحيانا، نادرا، 
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ولا ينطب���ق. ويت���م ح�س���اب درجات الخام ل���كل مقيا� سعن طري���ق جمع تقديرات 
المعلم�ي�� نأو الآب���اء لجميع البنود ) �أنم���اط ال�سلوك المتمثلة له���ذه البنود( وهذه 
الدرج���ات الخ���ام يتم تحويلها بعدئ���ذ �إلى مئينيات وفقًا لأ�س����� سإعداد المئينيات.   
وبم���ا �أن المقيا���� سيقت�ص���ر عل���ى المرحل���ة الابتدائي���ة والمتو�سط���ة، قام���ت الباحثة 
ب�إ�ضاف���ة بع���� ضالتعدي�ل�ات عل���ى مقيا���� سالتقدي���ر الت�شخي�ص���ي ال���ذي يك�ش���ف 

وي�شخ�ص �صعوبات التعلم الأكاديمية وهي القراءة والكتابة والريا�ضيات. 

 ADHD Symptoms Rating 4ـ مقيا�س �ص�عوبات الانتباه مع فرط الن�شاط
  Scale (ADHD-SRS) (Holland, Gimple & Merrell, 2001)

ذوي  ت�شخي����ص  في  الرائ���دة  المقايي���� س م���ن   ADHD-SRS مقيا���� س يع���د 
�صعوب���ات الانتب���اه م���ع ف���رط الن�ش���اط، وقد �صم���م ه���ذا المقيا� سخ�صي�ص���اً لفئة 
ذوي �صعوب���ات الانتب���اه م���ع فرط الن�شاط الذين ت�ت�راوح �أعمارهم ما بين 18-5 
�سن���ة، حي���ث من الممكن الاجابة عن عب���ارات المقيا� سمن خلال �أولي���اء الأمور �أو 
المعلمين، وذلك ي�شكل مرونة �أكبر للباحثين �أو المتخ�ص�صين في مجال ت�شخي�ص 

�صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط.

يتوف���ر مقيا���� سADHD-SRS ب���كل من اللغت�ي� نالإنجليزي���ة والأ�سبانية، 
وه���و يتك���ون من )56( عب���ارة تتوزع في بعدين اثنين هم���ا )الأول: فرط الن�شاط 
والاندفاعية، والثاني: عجز الانتباه(، حيث يتكون البعد الأول من )34( عبارة، 
والبع���د الثاني يتكون من )22( عبارة، وي�ش�ت�رط المقيا� سعلى الأفراد القائمين 
عل���ى الك�ش���ف والت�شخي�ص من خلاله �أن يكونوا عل���ى م�ستوى عال من التدريب 
الأكاديم���ي المنا�س���ب في تطبي���ق �أ�سا�سي���ات العم���ل البحث���ي، وا�ستخ���دام وتف�س�ي� ر
المقايي���� سوالاختب���ارات التعليمية والنف�سي���ة، �إ�ضافة �إلى الإلم���ام بخ�صائ�ص ذوي 

�صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط والأعرا� ضالمتواترة لديهم.

يتواف���ق المقيا���� سمع المح���ك الت�شخي�صي ل���ذوي �صعوبات الانتب���اه مع فرط 
الن�ش���اط DSM-IV، ويع���د المقيا� سمن المقايي� سالتي تك���ون جهة التقييم فيها 
متع���ددة، حي���ث �أن���ه يمكن تقيي���م الطفل من داخ���ل المنزل، فيجي���ب �أي من الأب 
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�أو الأم �أو كلاهم���ا عل���ى عبارات المقيا� سومدى تواتره���ال أنهما على دراية كافية 
ب�سل���وك طفلهم���ا، كذل���ك من الممك���ن �أن يك���ون التقييم من داخ���ل المدر�سة وعادةً 
م���ا يك���ون المعل���م هو الأن�س���ب للإجابة عن عب���ارات المقيا� ،سويج���ب �أن يكون من 
المعلم�ي� نالذي���ن لا تق���ل ع���دد ح�ص�صه���م الأ�سبوعي���ة ع���ن )4( ح�ص����ص للف�صل 
المدر�س���ي الم���راد تقييم���ه، وذل���ك ليك���ون المعل���م م�ؤه���ل للتع���رف عل���ى ال�سلوكيات 
المتوات���رة لجمي���ع تلاميذ الف�ص���ل المدر�سي، وذل���ك ال�شرط ينطب���ق على معلمي 
الم���واد الأ�سا�سية الذين يكون معدل الح�ص����ص الأ�سبوعي لديهم مرتفعاً مقارنةً 

بالمعلمين الآخرين.

ي�ستخ���دم مقيا���� سADHD-SRSل أغرا� ضالت�شخي����ص العيادي للأطفال 
والمراهق�ي�ن الذي���ن يعانون من �صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط، حيث يف�صل 
المقيا���� سبعبارات���ه بين �أعرا� ضف���رط الن�شاط والاندفاعية كبع���د �أول، و�أعرا�ض 
عج���ز الانتب���اه )الت�شت���ت( كبع���د ث���اني، وه���ذا الف�ص���ل ي�سه���ل عل���ى القائم�ي�ن 
بينم���ا يمك���ن  الت�شخي����ص،  المبك���ر في عملي���ة  للك�ش���ف  الدوري���ة  بالت�شخي�ص���ات 
ا�ستخ���دام المقيا�ل سأغرا� ضالبحث العلمي ك�أداة تقييم وت�شخي�ص للتعرف على 
ذوي �صعوب���ات الانتب���اه م���ع ف���رط الن�ش���اط، وقد ق���ام الباحث بترجم���ة مقيا�س 

ADHD-SRS �إلى اللغة العربية.

طريقة تطبيق المقيا�س وت�صحيحه:
يج���ب عل���ى القائم عل���ى التقييم )المعل���م، ولي الأمر( �أن تك���ون لديه المعرفة 
التام���ة بالطف���ل �أو المراه���ق ال���ذي يت���م تقييم���ه، يب���د�أ التطبي���ق في الإجاب���ة عن 
و�إ�س���م  التلمي���ذ  البيان���ات الأولي���ة في ال�صفح���ة الأولى كالإ�س���م والعم���ر ون���وع 
المدر�سة، ثم يقوم ال�شخ�ص القائم بالتقييم بالإجابة عن )56( عبارة في المقيا� س
)وي�شترط الإ�شارة في �صندوق التعليمات �إلى قراءة كل عبارة بحر�ص والتفكير 
ملياً قبل الإجابة عن العبارة، والتنبيه ب�أنه �إذا لم يكن ال�شخ�ص القائم بالتقييم 
عل���ى دراي���ة كافي���ة في ملاحظة �سل���وك الطف���ل في �أي من العب���ارات يرجى و�ضع 
 ADHD-SRS “ال�سل���وك لا يح���دث”(. ويمت���از مقيا����س  علام���ة )×( عل���ى 
بتوفيره للوقت والجهد على القائم بالتقييم، حيث ت�ستغرق الإجابة على جميع 
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عبارات المقيا� سمن 10-15 دقيقة �سواء كان القائم بالتقييم المعلم �أو ولي الأمر.
يج���ب عل���ى الم�صح���ح �أن يقوم بت�صحي���ح جميع العب���ارات للح�صول على 

الدرجات الخام، كما يت�ضح بالجدول التالي:
جدول )1(

ADHD-SRS كيفية ح�ساب الدرجات الخام لمقيا�س 
الدرجة الخامالاختيار

0السلوك لا يحدث

1يحدث السلوك مرة إلى عدة مرات بالشهر

2يحدث السلوك مرة إلى عدة مرات بالأسبوع

3يحدث السلوك مرة إلى عدة مرات باليوم

4يحدث السلوك مرة إلى عدة مرات بالساعة

ث���م يق���وم الم�صح���ح بو�ضع الدرجة الخ���ام في المرب���ع غير الم�ضلل ال���ذي يكون 
 ،)HI( مقاب���ل كل عب���ارة، حيث يوجد �أمام جميع العب���ارات عمودان يرمز للأول
ويدل على البعد الأول وهو فرط الن�شاط والاندفاعية، �أما العمود الثاني يرمز 
)IN( ويدل على البعد الثاني وهو عجز الانتباه، ويكون المربع غير المظلل في �أي 

من العمودين �أمام العبارة هو الدال على البعد المراد تقييمه.

ث���م يق���وم الم�صحح بجمع درجات العبارات في كل عمود على حدة من ا�ستمارة 
التقيي���م، ث���م يقوم الم�صحح بنقل الدرج���ات �إلى �صندوق ملخ�ص الدرجات الخام 
في الج���زء ال�سفل���ي م���ن ال�صفح���ة الأخ�ي�رة، ث���م جمع الدرج���ات الخ���ام للبعدين 

وو�ضعه بمربع الدرجة الكلية.

                       :(Missing Items) التعامل مع العبارات المتروكة

يتم التعامل مع العبارات المتروكة في النقاط التالية:
11 عندم���ا ي�ت�رك القائم بالتقييم )5( عب���ارات �أو �أكثر ف�إنه يجب على الم�صحح .

�أن لا يعتم���د �أي درج���ة في الا�ستبان���ة �س���واء كان���ت في �أحد الأبع���اد �أو الدرجة 
الكلية.
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22 �إذا كان���ت العب���ارات المتروك���ة )4( عب���ارات �أو �أق���ل، يمكن للم�صح���ح �أن ي�ضع .
متو�س���ط مع���دل درجات العبارات التي تم �إكمالها في البعد الذي تنتمي �إليه 

العبارات المتروكة.

5 ـالبرنام���ج العلاج���ي القائ���م عل���ى بع����� ضآلي���ات الع�ل�اج المع���رفي والانفعالي في 
خف�ض الم�شكلات الاجتماعية والانفعالية لدى ذوات �صعوبات التعلم .

اله�دف الع�ام م�ن البرنامج: خف���� ضم�ش���كلات ا�ضطراب���ات الانتب���اه مع فرط 
الن�ش���اط لدى ذوات �صعوبات التعلم من طالبات ال�صف الحادي ع�شر من خلال 

ا�ستخدام بع�� ضآليات العلاج المعرفي والانفعالي.

�إعداد البرنامج: تم اتباع الإجراءات التالية من �أجل �إعداد البرنامج العلاجي:
 ـتطبي���ق درا�س���ة ا�ستطلاعي���ة عل���ى المعلم���ات والمدي���رات والمدي���رات الم�ساع���دات 
والباحث���ات النف�سيات والاجتماعيات في المرحل���ة الثانوية والتي لا تقل خبرتهن 
ع���ن )5( �سن���وات، لتحدي���د �أك�ث� رالم�ش���كلات المعرفي���ة والانفعالي���ة �شيوعً���ا ل���دى 

طالبات المرحلة الثانوية.

 ـتم الاط�ل�اع على المقايي� سوالاختبارات النف�سية والتربويةل إعداد مقيا� س
مبني على نتيجة الدرا�سة الا�ستطلاعية، والذي يهدف �إلى التعرف على الم�شكلات 
المعرفي���ة والانفعالي���ة التي تع���اني منها الطالبة ذات �صعوب���ات التعلم في المرحلة 
الثانوي���ة، حي���ث ق���د تتداخل  الم�ش���كلات المعرفية والانفعالي���ة لطالبات �صعوبات 
التعل���م مع الم�ش���كلات المعرفية والانفعالي���ة للطالبات العادي���ات ب�سبب الم�شكلات 
المتعلق���ة والمرتبط���ة بالمرحلة العمرية، وعلى ذلك جاء ه���ذا المقيا� سللتمييز بين 
الم�ش���كلات المعرفي���ة والانفعالي���ة ال�شائعة ب�ي� نالطالبات ذوات �صعوب���ات التعلم.

 ـتم الاط�ل�اع على بع� ضالكت���ب والدرا�سات التي تناولت بع�� ضآليات العلاج 
المع���رفي والانفع���الي الت���ي تعم���ل عل���ى ع�ل�اج �أو خف����� ضأو الوقاي���ة م���ن المعرفية 
الاجتماعي���ة والانفعالي���ة، واختي���ار الإج���راءات الت���ي تتنا�س���ب مع �أف���راد العينة 

وطبيعة م�شكلاتهن، وو�ضعها �ضمن البرنامج.  



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 286 -

� ـإع���داد البرنام���ج بن���اء على �أ�س���� سالعلاج المع���رفي والانفع���الي، حيث عر� ض
البرنامج على مجموعة من المحكمين ، وذلك بهدف التحقق من مدى ملائمة 
الجل�س���اتل أ�س���� سالعلاج المعرفي والانفعالي، وم���دى ملائمة الجل�سات للمرحلة 
العلمي���ة ) طالب���ات ال�ص���ف الح���ادي ع�شر م���ن المرحل���ة الثانوي���ة( بالإ�ضافة �إلى 

قدرة البرنامج على تحقيق �أهدافة.

و�صف البرنامج: يتكون البرنامج من )18( جل�سة مق�سّمة �إلى :
 ـجل�سة الاختبار القبلي لمقيا� سا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط

 ـجل�سة واحدة تمهيدية.
 ـ)14( جل�س���ة علاجي���ة ل���ذوات �صعوب���ات التعل���م م���ن ال�ص���ف الح���ادي ع�ش���ر، تم 
تطبيق الجل�سات خلال �ستة �أ�سابيع، بواقع )3 �أو 4 �أيام �أ�سبوعيًا( بمعدل جل�سة 

�أو جل�ستين في اليوم.
 ـجل�سة الاختبار البعدي لمقيا� سا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط
 ـجل�سة الاختبار التتبعي لمقيا� سا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط

م�دة الجل�س�ة:  بلغت م���دة الجل�سة الواح���دة )40 دقيقة(، بحي���ث تمثل الجل�سة 
ح�ص���ة درا�سي���ة كامل���ة، و�أحيانً���ا تكون الجل�سة عب���ارة عن جل�ست�ي� نبحيث ت�شمل 
ح�صت�ي� ندرا�سيت�ي� نم���ع �إعط���اء الطالب���ات وق���ت ا�ستراح���ة ب�ي� نالح�صت�ي� نلمده 

)10 دقائق(.

عنا�صر الجل�سة:

1ـ عنوان الجل�سة: يمثل عنوان الم�شكلة المراد تعديلها وتح�سينها.
2ـ الهدف العام: يعبر عمّا يتوقع من الطالبة �أن تقوم به وتنجزه بعد الانتهاء 

من الن�شاط التدريبي للجل�سة.
3ـ الإج�راءات الم�س�تخدمة: وه���ي �إج���راءات يت���م ا�ستخدامه���ا لتحقي���ق �أهداف 

الجل�سة، ومن الإجراءات التي تم ا�ستخدامها في البرنامج:

ـ لع�ب الأدوار Role playing: ه���و طريق���ة تت�ضم���ن �ألع���اب ومح���اكاة وتمثيل، 
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وتت�صل هذه الطريقة ات�صالًا مبا�شرًا بحياة الطالب، وتعمل على �إنماء �شخ�صيته 
وتكوين �سلوكه،  وت�ستخدم هذه الطريقة بغر�� ضإنماء العقل عند الطالبة كما 
ي���رى بياجي���ه، وت�سه���ل محتوى التعل���م، وفهمه م���ن قبلهم، حي���ث ي�صبح اللعب 
والتمثي���ل م���ن الأفع���ال �أو الأدوار المتبادلة ب�ي� نالطالب ورفاقه، وه���ذه الم�شاركة 

تك�سب الطالب قواعد و�ضوابط ال�سلوك ذات ال�صلة بهذه الأدوار.

ـ التغذية الراجعة Feed Back :  وهو عبارة عن معرفة النتائج ومدى النجاح 
في �أداء العمل المطلوب، وعادة ما تعطى في نهاية الأداء، �أي بعد �أن تنتهي الطالبة 
م���ن القي���ام بالا�ستجاب���ة.  وي�ستخ���دم مفه���وم التغذي���ة الراجع لو�ص���ف نوع من 
التفاع���ل المتب���ادل بين نوع�ي�� نأو �أكثر من الأحداث، حي���ث ي�ستطيع حدث معّين 
) ا�ستجاب���ة المتعل���م ( �أن يبع���ث ن�شاطً���ا لاحقً���ا )تقيي���م الا�ستجاب���ة(، وه���ذا ي�ؤثر 
بدوره بطريقة راجعة �أو ب�أثر رجعي على الا�ستجابة ال�سابقة �أو الن�شاط، فيعيد 

توجيهه �إذا انحرف عن الهدف.

التعزيز الإيجابي  Positive Reinforcement: وهو عبارة عن �إ�ضافة �أو ظهور 
مث�ي� رمحب���ب بع���د ال�سلوك مبا�ش���رة، مما ي����ؤدي �إلى زيادة احتم���ال حدوث ذلك 
ال�سلوك في الم�ستقبل بالمواقف المماثلة، وهناك �أنواع من المعززات الإيجابية وهي:

 ـالمعززات الأولية: الأطعمة، الحلويات، الم�شروبات.

 ـالمع���ززات الاجتماعي���ة: كالمع���ززات اللفظي���ة وه���ي الم���دح والثناء، والمع���ززات غير 
اللفظية وهي الابت�سامات، تعبيرات الوجه، حركة الر�أ� سالتي تدل على الموافقة.
التعل�م التع�اوني Cooperative Learning:  يعت�ب� رالتعل���م التع���اوني من 
المتطلب���ات الرئي�سية لتعلم طلبة ذوي �صعوب���ات التعلم في المدار� سالعادية، فمن 

ا مع بع� ض. خلاله تعمل الطالبات كمجموعة يعمل �أع�ضا�ؤها بع�ضً

المه���ارات  تك���ون  لك���ي   :Homework Assignments المنزلي�ة  المه�ام 
وال�سلوكي���ات الجدي���دة الت���ي اكت�سبتها الطالب���ة من خلال الجل�س���ات العلاجية 
ذات فاعلي���ة في حياته���ا، فمن المهم تركيز الاهتم���ام على المهام المنزلية، فهي التي 
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ت�ضم���ن تعميم ممار�ستها لما اكت�سبت���ه حديثًا من المعارف والاتجاهات في مختلف 
المج���الات، فالمعُال���ج ي�ساع���د الطال���ب في تقيي���م م���دى ق���درة الطالب عل���ى القيام 
بتعمي���م م���ا تعلّمته في مجالات حياتها المختلفة، فقد يكون �أداء الطالبة �أو الفرد 
جيّ���دًا في الجل�س���ة، ولكن لي� سبال�ضرورة �أن يكون بنف� سالم�ستوى عند ممار�ستها 

في حياتها اليومية

ح�ل الم�ش�كلات Problem Solving: �أ�سلوب حل الم�ش���كلات يعتبر من �أ�ساليب 
تعدي���ل ال�سل���وك المع���رفي، فه���و ي�شم���ل تنمي���ة مه���ارات ح���ل الم�شكلات م���ن خلال 
تطوي���ر ا�ستراتيجيات عامة منا�سبة للتعام���ل مع الم�شكلات و�إيجاد حلول لها في 

حال مواجهتها.

التخيّ�ل: عملية عقلية تق���وم على ان�شاء علاقات جديدة بين الخبرات وتنظيمها 
في �ص���ور و �أ�ش���كال لي� سللفرد خبرة بها من قب���ل. ويعتمد على ا�سترجاع المتعلم 
لل�ص���ور الح�سي���ة المختلف���ة”. ويعت�ب�� رإث���ارة �إرادي���ة واعي���ة لانطباع���ات ال�شع���ور 
العقل���ي م���ن �أجل تغيير ال���ذات، فالتخيل يت�ضمن ثلاث خط���وات �أ�سا�سية وهي: 
ا�سترخ���اء الج�س���م، ت�صفية الذهن م���ن الت�شوي�شات والا�ضطراب���ات، و�إثارة �صور 
عقلي���ة �إيجابي���ة.  وي�ساع���د التخيل في خلق �صورة ذاتي���ة �إيجابية، والتخل�ص من 
الأف���كار ال�سلبي���ة، كما �أنه يعزز فر�صة الفرد في الا�ستف���ادة الق�صوى من طاقاته 

وامكانياته.

الح�وار والنقا��ش: الح���وار عبارة ع���ن حديث يتناول���ه طرفان �أو �أك�ث� رعن طريق 
ال�س����ؤال والإجاب���ة حول مو�ضوع مع�ي� ،نفيتبادلان الكلام والنقا���� شحولة، وقد 
ي����ؤدي �إلى نتيج���ة �أو ق���د لا يقتنع بم���ا قيل في هذا المو�ض���وع. والنقا� شعبارة عن 
فه���م وتحلي���ل وتف�سير مو�ض���وع �أو فكرة �أو م�شكلة بين �شخ�ص�ي� ن�أو �أكثر، وبيان 
موطن الاختلاف والاتفاق فيما بينهم عن المو�ضوع الذي يتم مناق�شة.  فالحوار 
والنقا���� شي�ساع���د على تحدث الطالبات في الموا�ضي���ع التي تهمهم، والم�شاكل التي 
ت�شغله���م، فه���ي ت�ساعد الط�ل�اب على تفهم م�شكلاتهم والتعام���ل معها، وت�ساعد 

على اكت�ساب وتمكين مهارات الات�صال، خا�صة مهارات الا�ستماع والتحدث.
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المناق�شة الجماعية: المناق�شة الجماعية هي مناق�شة متحكّم بها، تحدث في مكان 
مع�ي�ن) قاع���ة �أو �صف درا�سي( بقياده �أح���د الأفراد، بغر�� ضإث���ارة تفكير الطلبة 
ع���ن المعلوم���ات والأف���كار والآراء والم�شكلات المطروحة، في �إط���ار تحقيق الأهداف 
المعرفية والوجدانية.  كما �أنها تخدم في توجيه تفكير الطلبة للوجهة ال�صحيحة 
عند الإجابة، و�إثارة دافعيتهم نحو التعلّم، وتثبيت ومراجعة معارفهم ال�سابقة.  
والأداة الأ�سا�سية للمناق�شة الجماعية هي الأ�سئلة بم�ستوياتها المعرفية المختلفة، 

وكذلك الحوافز اللفظية والغير لفظية.

كما تم ا�ستخدام الفنيات التالية في البرنامج:

1- جدول�ة الن�ش�اطات : ويتم ذلك  ب�أن يطل���ب المعالج من المتعالج �أن ي�سجل في 
�سج���ل �أداء يوم���ي �أو �أ�سبوع���ي ما قام به في كل �ساعة م���ن اليوم، و�أن يعطي ن�سبة 
لكل فعالية من حيث الإتقان والر�ضا بمقيا� سمن �صفر �إلى ع�شرة، حينما يقدم 
�سج���ل الن�ش���اطل أول م���رة ، يُطل���ب م���ن المتعالج ع���ادة �أن يعد �سج�ل�اً للن�شاطات 
الأ�سا�سي���ة دون محاول���ة �إج���راء �أي تغي�ي� روتت���م :مراجع���ة المعطي���ات في جل�س���ة 

العلاج التالية .

 2- ن�س�بة الإتق�ان والر�ض�ا: ويتم ذلك ب�أن يطل���ب المعالج م���ن المتعالج ت�سجيل 
درجة الإتقان والر�ضا على الا�ستمارة بمقيا� سمئوي م�ؤلف من  خم�� سأو ع�شر 
درج���ات ل���كل منهم���ا، وه���ذا ما ي�ساع���د المتعالج على دف���ع  نح���و �إدراك النجاحات 

الجزئية والدرجات القليلة من المتعة

3- المقيا��س المزدوج : ت�ساعد ه���ذه التقنية في ر�ؤية تفكير المتعالج من منظار 
مختل���ف، كم���ا تك�شف ع���ن عدم واقعية �أف���كاره . فالإن�سان غالباً م���ا ي�ضع لنف�سه 
مقايي���� سعالي���ة، غ�ي� رم�شجعة ت�شع���ره بالرغب���ة بالان�سحاب والإق���رار بالعجز. 

عك� سما ي�ضعه للآخرين من ت�سهيلات وم�ساندة.

4- المهام المتدرجة: وت�ستخدم هذه التقنية عندما يواجه المتعالج عملًا يبدو 
ل���ه �صعب���ا، ويت���م  ذلك بتجزئ���ة الهدف ال�سلوك���ي �إلى خطوات �صغ�ي�رة متتابعة، 
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يمك���ن تنفيذه���ا خطوة واحدة  في كل مرة و�ص���ولًا �إلى الهدف المرجو، ويُ�ستخدم 
تعيين الواجبات المتدرجة مع الأ�شخا�ص الم�ضطربين على نحو نموذجي ك�أ�سلوب 
لحل الم�شكلات، ويمكن لهذه الطريقة التدريجية ف�ضلًا عن الأ�ساليب المعرفية 
مث���ل �أ�سلوب طرح الأ�سئلة ال�سقراطي وت�سجي���ل الأفكار �أن تجدد ن�شاط المتعالج 

وتركز طاقته ب�صورة منتجة، وبالتالي ترفع من مزاجه.

5-التدري�ب عل�ى المه�ارات الاجتماعي�ة: �إذا كان اختب���ار الواقع مهم���ا، وكان 
بع���� ضالمتعالج�ي�  نيفتقرون �إلى مهارات مح���ددة ف�إن من واجب المعالج م�ساعدة 
ه����ؤلاء المتعالج�ي� نعلى اكت�س���اب هذه المه���ارات، والتي قد تبد�أ م���ن �إلقاء التحية 

بال�شكل المرغوب حتى التدريب على مهارات الحوار والتوا�صل.

6-التدري�ب على توكيد الذات : وتفيد هذه التقنية مع المتعالجين الم�ضطربين 
والقلق�ي� ،نوذل���ك بالتركيز على التعبير عن م�شاعرهم، و�آرائهم تعبيراً مبا�شراً 
وب�أ�سلوب مقبول اجتماعيا ، وت�ساعد التوكيدية على تحقيق �أكبر قدر ممكن من 
الفاعلية والنجاح عندما يدخل الإن�سان في علاقات اجتماعية مع الآخرين، فلا 
يكون �ضحية لموقف خاطئ من �صنع الآخرين، ودوافعهم في مثل هذه المواقف. 

7- ت�ش�تت الانتباه: يعتبر الإلهاء مهارة �إزاح���ة ولي� سمنهجاً لتغيير التفكير 
غ�ي� رالواقع���ي، لذلك ه���و م���ن الن�شاطات البديل���ة )مث���ل الا�ستم���اع �إلى المذياع، 
الا�ستم���اع �إلى الفكاه���ات، ح���ل كلم���ات متقاطعة، لعب���ة ريا�ضية، ت�سلي���ة ما( التي 
يمكنها ب�شكل م�ؤقت �أن تلهي المتعالج عن  الأفكار الاقتحامية �أو الت�أملات �أو �أية 

معرفيات �أخرى مختلة وظيفياً. 

8- ا�س�تخدام الدعاب�ة)Humor (: ويت���م ذلك عن طريق المغ���الاة فيما يقوله 
المتعل���ج �إلى درج���ة م�ضحكة، �أو تمرير فكاه���ة، �أو تعليقات فكاهية، وتّم ا�ستخدام 
ه���ذه التقني���ة في ه���ذا البرنام���ج م���ع بع���� ضالمتعالجين، عل���ى اعتب���ار �أن الدعابة 

و�سيلة لهوٍ �أكثر منها و�سيلة لمواجهة الم�شكلة.
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9- مواجه�ة الواقع:هنالك �أحي���ان لا بد من تو�سيع بع� ضالتدريبات ال�سلوكية 
�إلى خ���ارج غرف���ة الع�ل�اج، وب�إم���كان المعالج هن���ا �أن يذهب مع المتعال���ج �إلى موقع 
الح���الات الت���ي يخ�شاه���ا، فيمكن الذهاب مث�ل�اً �إلى مطع���م �أو �أن يذهب معه �إلى 
موقع ت�سوق يخ�شاه، �إ ن التعر�  ضللحياة العملية يمكن �أن يربط بين التدريب 

داخل المدر�سة وخارجها وبين الواجب المنزلي والتجربة المعملية.

10- التدري�ب على الا�سرتخاء: ويتم ذلك بتعليم المتعال���ج تمرينات الا�سترخاء 
خ�ل�ال الجل�سة العلاجي���ة، �أو �إعطاءه �شريطاً م�سجلًا �صوتي���اً منا�سباً له يمكّنه 

من ممار�سة هذه التدريبات لوحده.

11- حل الم�ش�كلات: تفيد ه���ذه التقنية المتعالجين الذي���ن يفتقرون لمهارات في 
حل م�شكلاتهم، عن طريق تعليمهم �سل�سلة من الخطوات ت�ساعدهم على الم�ضي 
في التفك�ي� رفي الم�ش���كلات والحل���ول، ولم�ساعدته���م عل���ى الت�أقل���م م���ع م�شكلاته���م 

بطريقة بنّاءة �أكثر ويمكن �أن ي�شرح المعالج للمتعالج خطوات حل الم�شكلات.

نتائج البحث:

نتائج الفر�ض الأول:
  ين����ص الفر���� ضالأول عل���ى �أن���ه: » توجد ف���روق دالة اح�صائي���ا بين القيا� س
البع���دي للمجموع���ة ال�ضابط���ة والقيا����س البع���دي للمجموع���ة التجريبي���ة في 
مقيا���� سم�ش���كلات ا�ضطراب���ات الانتباه مع فرط الن�ش���اط . وللتحقق من �صحة 
ه���ذا الفر� ضتم ا�ستخدام اختبار مان ويتني )Mann-Whitney( لمعرفة دلالة 
الف���روق الحا�صل���ة ب�ي� نمتو�سط���ات المجموعتين، وج���اءت النتائج كم���ا بالجدول 

التالي:
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جدول )2(
نتائ��ج اختبار مان ويتني للفروق بين درج��ات المجموعتين على مقيا�س ا�ضطرابات الانتباه 

مع فرط الن�شاط )القيا�س البعدي)

البعد

المجموعة الضابطة 
 )13=n(

 المجموعة التجريبية
(n=10)قيمة

(U)
قيمة
(W)

قيمة
(Z)

 مستوى
الدلالة  مجموع

الرتب
 متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

 متوسط
الرتب

فرط النشاط 
والاندفاعية

200.5015.4275.507.5520.5075.502.81-.004

030.-19114.69858.5030852.17عجز الانتباه

000.-209.5016.1266.506.6511.5066.503.32الدرجة الكلية

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق وجود ف���روق دال���ة اح�صائيا ب�ي� نالمجموعتين 
في �أبع���اد مقيا���� سا�ضطراب���ات الانتباه م���ع فرط الن�شاط والدرج���ة الكلية وذلك 
المجموعة ال�ضابطة، حيث �أن الدرجة المرتفعة تدل على ارتفاع م�ستوى ا�ضطراب 

الانتباه مع فرط الن�شاط.

نتائج الفر�ض الثاني:
  ين����ص الفر���� ضالثاني عل���ى �أنه: توجد فروق دال���ة اح�صائيا بين القيا�سين 
القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية في مقيا� سم�شكلات ا�ضطرابات الانتباه 
م���ع ف���رط الن�ش���اط . وللتحق���ق م���ن �صح���ة ه���ذا الفر���� ضتم ا�ستخ���دام اختب���ار 
اختب���ار ولكوك�سون للعينات المرتبطة للفروق بين متو�سطات رتب الطالبات من  
المجموع���ة التجريبية على موقفي القيا� سالقبل���ي والبعدي لمقيا� سا�ضطرابات 

الانتباه مع فرط الن�شاط، وجاءت النتائج كما بالجدول التالي:
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جدول )3(
نتائ��ج اختب��ار ولكوك�س��ون للعين��ات المرتبطة للفروق ب�ني متو�سطات رت��ب الطالبات من  
المجموع��ة التجريبي��ة على موقفي القيا�س القبل��ي والبعدي لمقيا�س ا�ضطراب��ات الانتباه مع 

فرط الن�شاط
العددالبعد

 مجموع
الرتب

 متوسط
الرتب

 Z قيمة      
 مستوى
الدلالة

 فرط النشاط
والاندفاعية

7426الرتب السالبة*

2.32-.020 231.50الرتب الموجبة**

1المتساوية***

عجز الانتباه

10555.5الرتب السالبة*

2.82-.005 000الرتب الموجبة**

0المتساوية***

الدرجة الكلية

9546الرتب السالبة*

2.70-.007 111الرتب الموجبة**

0المتساوية***

** البعدي< القبلي                     *** البعدي= القبلي 		 * البعدي> القبلي     

يت�ضح من الجدول ال�سابق وجود فروق دالة اح�صائيا بين القيا�سين القبلي 
والبع���دي لابعاد مقيا� سا�ضطرابات الانتباه م���ع فرط الن�شاط والدرجة الكلية 

وذلك ل�صالح القيا� سالقبلي.

نتائج الفر�ض الثالث:
ين�ص الفر�ض الثالث على �أنه : لا توجد فروق دالة اح�صائيا بين القيا�سين 
البع���دي والتتبع���ي للمجموع���ة التجريبي���ة في مقيا���� سم�ش���كلات ا�ضطراب���ات 
الانتباه مع فرط الن�شاط، وللتحقق من �صحة هذا الفر� ضتم ا�ستخدام اختبار 
ولكوك�س���ون للعين���ات المرتبط���ة لمعرف���ة دلال���ة الف���روق الحا�صلة ب�ي� نمتو�سطي 
درجات المجموعة التجريبية على مقيا� سا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط 
في القيا�سين البعدي والتتبعي، وجاءت النتائج كما هو مو�ضح بالجدول التالي:
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جدول  )4( 
نتائ��ج اختب��ار ولكوك�س��ون للعين��ات المرتبطة للفروق ب�ني متو�سطات رت��ب الطالبات من 
المجموع��ة التجريبية على موقف��ي القيا�س البعدي والتتبعي لمقيا���س ا�ضطرابات الانتباه مع 

فرط الن�شاط.
قيمة Zمتوسط الرتبمجموع الرتبالعددالبعد

مستوى 
الدلالة

فرط النشاط 
والاندفاعية

5183.6الرتب السالبة*

1.59-111. 133الرتب الموجبة**

4المتساوية***

عجز الانتباه

518.53.7الرتب السالبة*

77.-439. 29.54.75الرتب الموجبة**

3المتساوية***

الدرجة الكلية

122الرتب السالبة*

1.13-251. 382.67الرتب الموجبة**

6المتساوية***

** البعدي< القبلي                     *** البعدي= القبلي 		 * البعدي> القبلي     

يت�ض���ح م���ن الجدول ال�سابق ع���دم وجود فروق دالة اح�صائي���ا بين القيا�سين 
البعدي والتتبعيل أبعاد مقيا� سا�ضطرابات الانتباه مع فرط الن�شاط والدرجة 

الكلية.

مناق�شة النتائج:
يظه���ر التلاميذ الذين يعان���ون من �صعوبات التعلم ق�ص���وراً نمائياً وا�ضحاً 
في العملي���ات المعرفي���ة عند مقارنته���م بالتلاميذ العاديين، وق���د يرجع ذلك �إلى 
خل���ل وظيف���ي في الجه���از الع�صب���ي المرك���زي، ال���ذي ي�ؤث���ر ب���دوره عل���ى العمليات 
المعرفي���ة كالانتب���اه والإدراك والذاك���رة، ونتيج���ةً للق�صور في العملي���ات المعرفية 
يواجه التلميذ العديد من ال�صعوبات التي تعيق اكت�سابه للمدخلات التدري�سية 
بطريق���ة ملائم���ة، وه���ذه ال�صعوب���ات والم�ش���كلات ت����ؤدي بدوره���ا �إلى �صعوب���ات 
�أكاديمي���ة ت�ؤث���ر عل���ى التح�صيل الأكاديمي للتلميذ، ومن ث���م لابد من ا�ستدراك 
ومعالج���ة ال�صعوب���ات الأكاديمي���ة من خ�ل�ال الك�شف عل���ى ال�صعوب���ات النمائية 
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في وق���ت مبك���ر م���ن المراحل المدر�سي���ة للتلميذ، وقب���ل ا�ستفحال ه���ذه ال�صعوبات 
وت�أثيره���ا على امكانيات وقدرات التلميذ، و�أن تو�ضع الحلول المنا�سبة والبرامج 
العلاجي���ة قب���ل �أن يتعر� ضالتلميذ بالإحباط من تكرار ف�شله وت�أثير ذلك �سلباً 

على مفهوم وتقدير الذات لديه.

حي���ث ت�ش�ي� رنتائ���ج الدرا�سات ال�سابق���ة والأطر النظرية في مج���ال �صعوبات 
التعل���م ب����أن �أي خلل في عملي���ة الانتباه ي�ؤدي �إلى �صعوبات تعل���م �أكاديمية، حيث 
يتطل���ب من التلمي���ذ لاكت�ساب المدخ�ل�ات التدري�سية بذل جه���دا عقليا للتركيز 
لم���ا يقوم المعلم ب�شرحه، و�أي خل���ل في وظائف الانتباه ي�ؤدي �إلى انحراف التركيز 
نحو الت�شتت والاندفاعية، مما يترتب عليه م�شكلات في مهارات التعلم تقود �إلى 
�صعوبات التعلم. ف�إنّ العلاقة بين �صعوبات التعلم والانتباه علاقة وثيقة، حيث 
تحت���ل �صعوب���ات الانتباه موقعاً مركزياً بين �صعوبات التعل���م، �إلى حد �أن الكثير 
م���ن الم�شتغلين بمي���دان التربية الخا�ص���ة ب�صفة عامة، و�صعوب���ات التعلم ب�صفة 
خا�صة يرون �أنّ �صعوبات الانتباه تقف خلف الكثير من �أنماط �صعوبات التعلم، 
وقد يرجع ذلك �إلى �أنّ العجز في الانتباه يمثل �أهم الم�شكلات المعرفية التي ت�ؤثر 
 (McConaught سلب���اً على عمليتي الإدراك والذاكرة، وذلك يتوافق مع درا�سة�
(et al., 2011،  الت���ي ت�ش�ي��  رإلى �أن ق�ص���ور الانتب���اه مع فرط الن�شاط هو �سبب 

رئي� سفي �ضعف الأداء الأكاديمي للتلاميذ من ذوي �صعوبات التعلم. 

�إن الك�شف المبكر عن التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم ي�سهل على الأخ�صائيين 
التربوي�ي� نوالنف�سيين التعامل مع ال�صعوبات الأكاديمية والنمائية التي يعاني 
منه���ا التلمي���ذ، فالك�ش���ف المبك���ر عن ال�صعوب���ات النمائي���ة يتيح الفر�ص���ة لو�ضع 
البرام���ج التعليمي���ة الت���ي تعتم���د عل���ى ا�ستراتيجي���ات تعوي�ضي���ة تتنا�س���ب م���ع 
الق���درات الفردية للتلميذ، وتمكنه من اكت�ساب المادة التعليمية بطريقة تتجنب 
مواط���ن الق�ص���ور لديه، ومن ثم فعدم التعرف على التلاميذ من ذوي �صعوبات 
التعل���م في مراح���ل عمري���ة مبكرة ق���د ي�ؤدي �إلى �صعوب���ات �أكثر ت�شعب���اً وتعقيد�أً، 
وتجع���ل م���ن مهمة �أخ�صائي �صعوبات التعلم �أك�ث� ر�صعوبة، ففي مراحل ما قبل 
المدر�س���ة يمك���ن �أن يع���اني الطف���ل من �صعوب���ات نمائية ق���د ت����ؤدي �إلى �صعوبات 
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�أكاديمي���ة، ك�صعوب���ات الانتب���اه مع فرط الن�ش���اط التي ت�ؤدي ع���ادةً �إلى �صعوبات 
التعل���م الأكاديمي���ة، وه���ذا يتطلب و�ضع البرام���ج العلاجية قبل ف���وات الفر�ص 
  ADHD-SRSالعلاجي���ة المتاحة، وقد قامت الدرا�سة الحالية ب�إعتماد مقيا� س
لت�شخي����ص ذوي �صعوب���ات الانتب���اه مع ف���رط الن�شاط في التنب�ؤ ب���ذوي �صعوبات 
التعل���م ، ويمك���ن للمقيا����� سأن يتعرف على التلاميذ م���ن ذوي �صعوبات الانتباه 
م���ع ف���رط الن�ش���اط في مراحل عمرية مبك���رة  ابتداءً من �س���ن الخام�سة �إلى �سن 
الثامن���ة ع�ش���ر دون الحاج���ة للح�صول عل���ى درج���ات التح�صيل الأكاديم���ي �أثناء 
الت�شخي�ص، وعلى �أ�سا�� سأنّ من خلال �صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط يمكن 
ت�شخي����ص �صعوبات التعلم ا�ستناداً للعلاقة بين ال�صعوبات النمائية وال�صعوبات 
الأكاديمية )علاقة �سبب ونتيجة(، وا�ستناداً لنتائج الدرا�سة الحالية والدرا�سات 
ال�سابقة، كما �أ�شارت درا�سة (Gau et al, 2010)، للعلاقة بين �صعوبات الانتباه 
مع فرط الن�شاط والأداء الأكاديمي، حيث �أ�شارت الدرا�سة التي �أقيمت في تايوان 
عل���ى تلامي���ذ ت�ت�راوح �أعماره���م م���ا ب�ي�ن 6-15 �سن���ة، �إلى �أن التلامي���ذ من ذوي 
�صعوب���ات الانتباه مع فرط الن�شاط لديهم مع���دل �أكبر من الم�شكلات ال�سلوكية 
والعاطفي���ة وق�ص���ور �أكاديم���ي وا�ض���ح ودال عن���د مقارنتهم بالتلامي���ذ الذين لا 

يعانون من �صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط. 

كم���ا يمك���ن مناق�ش���ة النتائج في �ض���وء ا�ستخ���دام البرنامج المنا�س���ب حيث تم 
الاعتم���اد على مجموعة من �آليات العلاج المعرفي والانفعالي في خف� ضم�شكلات 
الانتباه وفرط الن�شاط لدى المجموعة التجريبية، والذي �أدى بدوره �إلى وجود 
ف���روق دال���ة اح�صائي���ا ب�ي� نالمجموعت�ي� ،نفنلاحظ وج���ود انخفا���� ضملمو� سفي 
الن�ش���اط الزائد وفرط الحركة، وكذلك في الاندفاعية كما امتد ت�أثيره في زيادة 
الانتباه من حيث المدى والتركيز، وقد يف�سر امتداد �أثر البرنامج الايجابي على 
هذه الم�شكلات �إلى �أن الآليات التي تم ا�ستخدامها فقد ا�ستفادت منها الطالبات في 
ت�صحيح مدركاتهن و�أفكارهن ومعارفهن، وبالتالي �أ�صبحن قادرات على تعميم 
ه���ذه الأ�سلوب المتبع في تعديل الأف���كار اللاعقلانية وا�ستبدالها ب�أفكار عقلانية 
�صحيح���ة �أدى �إلى التح�س���ن م���ن خ�ل�ال انخفا���� ضبع���� ضم�ش���كلات الاندفاعية 
وف���رط الن�ش���اط الت���ي تع���اني منه���ا الطالب���ات ذوات �صعوب���ات التعل���م.  وي���رى 
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Lopez (2002) �إن التدخ�ل�ات العلاجي���ة المنا�سبة ت�ساع���د على تركيز الطالب 
بقدرات���ه و�أف���كاره الايجابي���ة ب���دلًا م���ن خ�ب�رات الف�ش���ل والاحب���اط، وت�أثيراتها 
ال�سلبي���ة عل���ى ال�سلوكي���ات المعرفي���ة والانفعالي���ة، وهذا م���ا ركزت علي���ه الدرا�سة 
الحالية، فظهرت الفروق الوا�ضحة بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة التي 

لم تقدم لها �آليات العلاج المعرفي والانفعالي. 

وي�ش�ي� رالع���دل ع���ادل )2012( �إلى بع���� ضالخ�صائ����ص والم�ش���كلات ال�سلوكية 
الت���ي ه���دف البرنام���ج العلاج���ي الح���الي في خف�ضه���ا مث���ل الت�س���رع والته���ور في 
الإجاب���ات دون تفك�ي� ،روعلى ذلك ج���اء البرنامج لتح�سين مه���ارات الطالبات في 
ال�ت�روي والهدوء من خلال الان�ص���ات والتركيز الجيد عند الا�ستماع  والتفكير 

قبل الت�سرع في الحديث والاجابة، مع اكت�ساب عادات الان�صات الجيدة.

�إن البرنام���ج لم يقت�ص���ر عل���ى الطالبات فقط، انما اهت���م في ا�شراك الأ�سرة 
والمعلم���ات في المدر�س���ة عل���ى م�ساع���دة الطالب���ات في الا�ستفادة من ه���ذه الجل�سات 
العلاجي���ة، حي���ث تم تفعيل مبد�أ تحمل الم�سئولية م���ن خلال ا�شراك الطالبة في 
بع� ضالمهام المنزلية �أو المدر�سية بالتعاون مع الأ�سرة والهيئة التعليمية، والمتابعة 
معهم على مدى ا�ستجابة الطالبة لهن، ومدى تقدمها، والمهم في هذه الم�شاركة، 
ت�أ�صي���ل ه���ذا المبد�أ ل���دى الطالبة لخف���� ضم�شكلة فرط الن�ش���اط والحركة، وتم 
تحقي���ق ه���ذه اله���دف، ولم تكن الا�ستف���ادة مقت�ص���رة على الطالب���ات فقط، انما 
امت���دت �إلى الأ�س���رة والمعلم���ات، حي���ث اكت�سب���وا ع���دة �أ�ساليب يمك���ن ا�ستخدامها 
م���ع الطالب���ات للتعرف على م�شكلاتهم وكيفيه التعام���ل معها بطريقة �إيجابية 

وجاذبة ت�سهل تعامل الطالبة معهم والا�ستجابة لهم. 

�إن التلاميذ من ذوي �صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط يعانون من ق�صور 
وا�ض���ح في المه���ارات الأكاديمي���ة وال���ذي ي����ؤدي به���م �إلى �صعوب���ات في التعلم ، وقد 
�أ�ش���ارت درا�س���ة (Volpe et al., 2006)، التي قامت على عينة مكونة من )146( 
تلميذاً من ذوي �صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط من المرحلة الابتدائية، كان 
منه���م ع���دد )103( تلامي���ذ يعاني من �صعوبات تعلم ، و�أ�ش���ارت النتائج �أن نق�ص 
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الدافعي���ة للتعل���م ل���دى التلاميذ م���ن ذوي �صعوبات الانتباه مع ف���رط الن�شاط 
ي�ؤدي �إلى ق�صور وا�ضح في التح�صيل الأكاديمي ، حيث �أن نق�ص الدافعية للتعلم 
م���ن مظاهر ذوي �صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط، وهذا النق�ص في الدافعية 

.Bender, W. (2002) ي�ؤثر على مهارات الدرا�سة والم�شاركة مع الآخرين

ويمك���ن تف�س�ي� ره���ذه النتائ���ج في �ضوء م���ا يتعلق بجان���ب الاع���داد للجل�سات 
عل���ى �آلي���ات  القائ���م  العلاج���ي  البرنام���ج  وممي���زات  وخ�صائ����ص  العلاجي���ة 
الع�ل�اج المع���رفي والانفع���الي ل���ذوات �صعوب���ات التعل���م، تم تطبيق بع���� ضالآليات 
والا�ستراتيجي���ات في مواق���ف وجل�س���ات ح���دد له���ا عن���وان، وهدف ع���ام، و�أهداف 
خا�صة، و�آليات واجراءات العلاج، والأن�شطة التدريبية، والن�شاط التقويمي لكل 
جل�سة، بالإ�ضافة �إلى ذلك، معرفة الطالبات بالهدف المراد تحقيقه في كل جل�سة 
بو�ض���وح وب�أ�سل���وب مب�سط ومقنع، كما �أن ا�ستخ���دام بع� ضالمعززات المعنوية �أثناء 
تطبي���ق الجل�س���ات قد يكون عن�ص���رًا م�ؤثرًا في ت�شجيع الطالب���ة بالا�ستمرار على 
التق���دم، ف����أن ا�ستخ���دام الثناء والتعزي���ز الايجابي وتقبل المعلم���ة لم�شاعر الطلبة 
وتقدي���ر م�شاعره���ن بالإ�ضاف���ة �إلى ا�ستخ���دام الحواف���ز �أثناء تطبي���ق الجل�سات، 
يزي���د م���ن كف���اءة الطلب���ة وبالت���الي ينعك� سعل���ى �أدائه���ن، ومن ب�ي� نالاجراءات 
الت���ي تم ا�ستخدامه���ا �أي�ض���ا في البرنام���ج لع���ب الأدوار حيث �أنه���ا طريقة تت�صل 
 ًالمبا�ش���رًا، وتعم���ل على نم���و �شخ�صيّته، وتكوي���ن �سلوكه،  بحي���اة الطال���ب ات�ص���ا
وتك�سبه قواعد و�ضوابط �ضبط ال�سلوك ال�صادر منه والموجه للآخرين،  كما ان 
ا�ستخدام التعلم التعاوني الذي يعتبر من �أحد المتطلبات الرئي�سة لتعلم الطلبة 
ذوي �صعوب���ات التعلم في المدار� سالعادية، فمن �أهداف البرنامج تعديل ال�سلوك 
الاندفاع���ي للطالبة م���ن خلال تقديم الم�ساعدة للآخري���ن وبناء علاقات جيدة 
معه���م، فالتعلّ���م التع���اوني يجعل الطالبة تت�ش���ارك وتتعاون م���ع زميلاتها، وقد 
يط���وّر هذا الأ�سلوب �سل���وك الطالبة اتجاه زميلاتها من حيث تفهمها لم�شاكلهن 
واحتياجاته���ن والق���درة على دعمهن، مم���ا ي�ساعدها على تكوي���ن وبناء علاقات 
جي���دة، بالإ�ضاف���ة �إلى �أ�سل���وب ح���ل الم�ش���كلات ال���ذي يعتبر م���ن �أ�سالي���ب تعديل 

ال�سلوك المهمه في حياه ذوي �صعوبات التعلم نتيجة افتقارهم لها .
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وتج���در الا�ش���ارة �إلى �أن���ه م���ن الآلي���ات المهمة الت���ي اعتمدت عليه���ا الجل�سات 
ه���و التركيز على الم���دركات، وتحليلها وتف�سيرها حتى ت�ستطيع الطالبة التمييز 
ب�ي� نم���ا ه���و خاط���ئ و�سلبي، وعل���ى التفك�ي� رب�ش���كل عق�ل�اني وا�ستب���دال الأفكار 
اللاعقلاني���ة بالعقلانية ع���ن قناعة تامة بعد اكت�شافها والتعرف عليها بو�ضوح 
بعي���دّا ع���ن الت�شوي�شات الت���ي قد تتحكم ب�أ�سل���وب التفكير، وه���ذا �أ�سا�سا ما يقوم 
علي���ه �أ�سل���وب “بي���ك” في علاج���ه المع���رفي و”�أل�ب�رت �أل�س” في علاج���ه العقلاني 
الانفعالي، فهناك تنوع با�ستخدام الآليات والاجراءات لما يخدم هدف الجل�سة.

�إن ا�ستخ���دام �آلي���ة التعليم���ات الذاتية المتعلقة في حديث ال���ذات، �ساعد كثيًرا 
في تح�س�ي� ننظ���رة الطالبة لذاتها، وذل���ك من خلال الحدي���ث الذاتي الايجابي، 
فيت���م تدري���ب الطالب���ة عل���ى تبدي���ل افكاره���ا ال�سلبي���ة بالإيجابي���ة ع���ن طري���ق 
حديثه���ا لذاته���ا، وم���ن ث���م �إدراك ت�أث�ي� رهذه الأف���كار عليه���ا، وغالبًا م���ا يدركن 
الطالب���ات �أن الحدي���ث الذاتي الايجابي يعمل على تقلي���ل الم�شاعر ال�سلبية التي 
يحملنه���ا اتجاه انف�سهن واتجاه الغير �أي�ضا، فالحديث ال�سلبي المبني على �أفكار 
ومعتقدات �سلبية يجعلهن �سجينات ذواتهن، وغير قادرات على الانفتاح بالعالم 
 Samantha, T., Richard,  الخارج���ي، وتكوي���ن علاق���ات جيدة م���ع الآخري���ن

..B., Dougal, J. H., & David, G. (2011)

كم���ا �أ�سهم���ت بع� ضالاج���راءات الم�ستخدم���ة في البرنامج العلاج���ي  كقاعدة 
“�ستيف���ن ك���وفي” على تدريب الطالب���ات في كيفية التعامل مع المواقف المختلفة 
التي يتعر�ضن لها ب�شكل �شبه يومي بدلًا من الا�ست�سلام للأحداث الخارجة عن 
الإرادة ب���ل التعام���ل معه���ا بطريقة ايجابية نابعة عن طريق���ة التفكير ال�صحيح 
. وم���ن الاج���راءات الفعّال���ة في الجل�س���ات العلاجي���ة ا�ستخ���دام التخي���ل، فجع���ل 
الطالب���ة ت�ستخ���دم التخي���ل لبع���� ض�سلوكياته���ا الموجه���ة للغير، على �أن���ه �سلوك 
�صادر من الغير وموجه لها جعلها تعي وتتفهم  مدى ت�أثير �سلوكها على م�شاعر 
و�أحا�سي� سالآخرين والذي �ساهم في خف� ضال�سلوك الاندفاعي لدى الطالبات، 
���ا م�ساعدة الطالب���ة عل���ى الا�سترخاء وت�صفي���ة الذهن  كم���ا �أ�سه���م التخي���ل �أي�ضً
وتركي���ز الانتب���اه و�إثارة العقل ب�صورة ايجابية، فق���د �ساعد التخيل الطالبات في 
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خل���ق �ص���ورة ايجابية ع���ن الذات والتخل�ص من الأف���كار ال�سلبية التي كانت تقف 
وراء انعدام ثقتهن لذواتهن، فقد �أ�شار مالهي وريزنز)2005( �إلى �أن التخيل له 
العدي���د م���ن المكا�سب ح���ول الذات �أهمها التغل���ب على القيود والأف���كار والعوائق 
الت���ي تمن���ع تطور ال���ذات، كما �أن تق���ديم التق���ويم با�ستخدام التغذي���ة الراجعة 
للطالب���ات للت�أك���د من مدى نجاح الجل�سة وتحقي���ق �أهدافها ، وعادة ماتعطى في 

نهاية الأداء، �أي بعد �أن تنتهي الطالبة من القيام بالا�ستجابة.

كما �أ�سهمت الواجبات المنزلية على تدرّب الطالبة على المهارات وال�سلوكيات 
الجدي���دة الت���ي اكت�سبتها داخ���ل الجل�سات العلاجية في مختل���ف حياتها الفعلية، 
���ا، فقد �أ�ش���ارت العديد من الدرا�س���ات �أنّ للانتباه �أثر كبير على  وتطبيقه���ا عمليًّ
الكث�ي� رمن المه���ارات الأكاديمية والاجتماعية والانفعالي���ة، بل في بع� ضالأحيان 
يرج���ع الق�ص���ور في ه���ذه الخ�صائ����ص �أ�سا�س���ا �إلى الق�ص���ور والعج���ز في وظائ���ف 
الانتباه، ونظراً لاهتمام الباحثين في الآونة الأخيرة ب�صعوبات الانتباه مع فرط 
الن�ش���اط والقيام بالعديد من الدرا�س���ات البحثية للتعرف على خ�صائ�ص ه�ؤلاء 
التلامي���ذ وال�سلوكيات المتوات���رة التي ت�ؤثر على المه���ارات الأكاديمية وال�سلوكية 
لديه���م، فق���د �أ�ش���ارت بع���� ضالدرا�س���ات �أن �سلوكي���ات ذوي �صعوب���ات الانتباه مع 
ف���رط الن�ش���اط ت�شكل عائقاً كب�ي�راً في اكت�ساب المدخ�ل�ات التدري�سية بحيث تحد 
م���ن قدرته���م في الح�صول على تح�صي���ل �أكاديمي يتنا�سب م���ع تح�صيل �أقرانهم 
من العاديين، بل هذه الخ�صائ�ص والم�شكلات المعرفية تقود �إلى �صعوبات التعلم، 
لا�سيما �صعوبات تعلم الأكاديمية التي تتطلب قدرا عاليا من التركيز والانتباه 
لا�ستقبال المفاهيم ب�شكل �سليم، وتحتاج �إلى التروي والمحافظة على الهدوء عند 
الإجاب���ة على المه���ام الأكاديمية، حيث يعجز التلاميذ من ذوي �صعوبات الانتباه 
م���ع فرط الن�شاط الحفاظ على تركيزهم لفترة منا�سبة وعدم الا�ستعجال عند 
القي���ام بالواجب���ات المدر�سي���ة �أو الاختب���ارات التح�صيلي���ة بدرج���ة ت�ؤث���ر �سلبياً في 

�أدائهم الأكاديمي.
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التو�صيات التربوية:
بن���اءً عل���ى النتائ���ج التي �أنته���ى اليها البح���ث، يمكن كتابة بع���� ضالتو�صيات 
الت���ي قد تفيد المتخ�ص�صين والقائمين على العملية التعليمية عامة، والتلاميذ 

ذوي �صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط، خا�صة، منها:

11 �أهمي���ة توعية القائمين على العملية التعليمي���ة بعمل اختبارات ت�شخي�صية .
م�سحي���ة ل���ذوي �صعوب���ات الانتباه م���ع فرط الن�ش���اط، من �أج���ل تحديدهم 

والتدخل العلاجي لهم.
22 �ض���رورة عم���ل برامج �إر�شادي���ة �أ�سرية مبني���ة على العلاج المع���رفي الانفعالي .

لم�ساع���دة التلاميذ ذوي �صعوبات الانتباه مع فرط الن�شاط ت�ساهم في الحد 
من �صعوبات التعلم المتوقع حدوثها.

33 �أهمي���ة عق���د م�ؤتمرات ودورات للمعلم�ي� نو�أولياء الأم���ور وذوي العلاقة في .
كيفي���ة التعامل مع التلاميذ من ذوي �صعوب���ات الانتباه مع فرط الن�شاط، 

وفهم خ�صائ�صهم وحاجاتهم وطبيعة ال�صعوبات التي لديهم .
44 تفعي���ل �آلي���ات الع�ل�اج المع���رفي والانفع���الي �ضم���ن الخط���ط العلاجي���ة لدى .

الباحثين النف�سيين والاجتماعيين لمواجهة الم�شاكل التي يعاني منها الطلبة 
في المدار�س.

55 تدري���ب الباحث�ي� نالنف�سي�ي� نوالاجتماعي�ي� نوالمعلمين على الع�ل�اج المعرفي .
والانفعالي، وكيفية تطبيقة.
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القلق الوال��دي وعلاقته بالتف��ا�ؤل تجاه م�ستقب��ل الأبناء الموهوبين 
بالمرحلة المتو�سطة من مدينة مكة المكرمة

�إعداد
د. عبد الوهاب م�شرب الأنديجاني 		 �أ. د. محمد جعفر جمل الليل

		        ق�سم التربية وعلم النف�س      برنامج تربية الموهوبين
جامعة الباحة 				         جامعة الخليج العربي

الملخــــــــــ�ص
هدف���ت الدرا�س���ة �إلى التعرف على الفرق بين الآب���اء والأمهات في القلق 
الوال���دي والتف���ا�ؤل تجاه م�ستقبل الأبناء الموهوبين والف���رق بين القلق الوالدي 
والتف���ا�ؤل طبق���اً لعدد الأبن���اء والعلاقة بينهما، والتعرف عل���ى �أكثر مظاهر كل 
من القلق الوالدي والتفا�ؤل انت�شاراً لدى كل من الآباء والأمهات، بلغ عدد �أفراد 
عين���ة الدرا�س���ة 47 �أب و46 �أم من �آباء و�أمهات الموهوبين في المرحلة المتو�سطة من 
الدرا�س���ة. وق���د قام الباحث���ان ببناء مقيا� سالقلق الوال���دي والا�ستعانة بمقيا� س
التف���ا�ؤل لعب���د الخال���ق )199ئ6م(، كم���ا تم تحلي���ل بيان���ات الدرا�س���ة با�ستخ���دام 

المتو�سطات الح�سابية واختبارات وتحليل التباين.
�أظهرت نتائج الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الآباء 
والأمه���ات في كل م���ن القل���ق الوال���دي والتفا�ؤل، وع���دم وجود ف���روق دالة فيهما 
طبق���اً لع���دد الأبناء في الأ�سرة، كذل���ك جاءت العلاقة �سالبة ب�ي� نالقلق الوالدي 
والتف���ا�ؤل. ج���اء الخوف من الكوارث والفتن �أكثر مظاهر القلق الوالدي تكراراً 
ل���دى الآب���اء والأمهات على حد �س���واء، كما كانت الر�ؤية الم�شرق���ة والمتفائلة �أكثر 
انت�شاراً لدى الآباء ولم تكن النظرة التفا�ؤلية تختلف كثيراً لدى الأمهات حيث 

تركز �أكثر المظاهر لديهن في توقع المزيد من ال�سعادة في الم�ستقبل.

الكلم��ات المفتاحية: القلق الوال���دي تجاه م�ستقبل الأبن���اء – التفا�ؤل – الكلية 
الموهوبين.
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Parental Anxiety and Optimism among talented Students 
Future in middle school in Makkah

Prof. Mohammed J. Jamalallail	 Dr. Abdulwahab M. Andejani
    Gifted Students Education		        Psychology Department
      Arabian Gulf University		              AlBaha University

Abstract
The main objective of this study was to investigate the difference 
between fathers and mothers of gifted students in anxiety and 
optimism towards their children, and the relationship between 
parental anxiety and optimism. The sample of the study was 47 
father and 48 mothers. Parental anxiety and optimism scales were 
administered. Data is then analyzed using mean, t-test, and ANOVA. 
The results indicated no significance between fathers and mothers 
in both parental anxiety and optimism, and no difference in terms 
of number of children. The results also show a negative relationship 
between parental anxiety and optimism. Finally, results indicate 
that fear of future crisis was most frequent among parents, and yet, 
parents were highly optimistic.
Key Words: Parental future anxiety, Optimism, Gifted Students.

مقدمة:
�إن تطلع ال�شخ�ص �إلى الم�ستقبل يعتبر �أمراً حيويا، ذلك �أن هذا الم�ستقبل 
هو في حد ذاته م�صدراً لقلق الإن�سان، تجاه عدة �أمور، فيها ال�سار وفيها المحزن، 
وفيه���ا النج���اح وفيها الإخفاق، وفيه���ا النافع وفيها ال�ضار، وفيه���ا ما يبعث على 
التف���ا�ؤل ومنه���ا ما يبعث على الت�شا�ؤم، كل ذلك ي�ؤثر �سلباً في تخطيطه لم�ستقبله 
ولم�ستقب���ل م���ن حول���ه من �أف���راد �أ�سرته خا�ص���ة �إذا كان في حالة دائم���ة من القلق 

تجاه م�ستقبل الأمور.
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يمث���ل م�ستقب���ل الأبن���اء هاج�س���اً ل���كل �أب و�أم الل���ذان يري���ان في �أبناءهما 
وبناتهم���ا الأم���ل والم�ستقب���ل والتعوي���� ضلما فق���داه �أو لم يحظي���ان – �أحدهما �أو 
كلاهم���ا – م���ن عل���م �أو مهنة �أو مكان���ة، لا�سيما و�إن كان الابن����أو الابنة ممن من 
الله علي���ه م���ن موهبة ميزته عن باقي �إخوته وع���ن البع� ضالآخرين.هنا ي�صبح 
الوالدي���ن في قل���ق دائ���م وخ���وف م�ستم���ر مما ق���د يح���دث لأبنائهم���ا في الم�ستقبل 

ويعوق �سيرهم الم�أمول في الحياة.

�إن الأ�س���رة بوجه عام والوالدين على وجه الخ�صو�ص يقومان بوظائف 
متعددة من �أجل �إ�شباع حاجات �أبناءهم، فهما على �سبيل المثال يقدمان الحماية 
الم�ستم���رة للأبن���اء والبنات وتق���ديم الطعام وال�شراب والملب� سوالم����أوى وي�سهمان 
في تن�شئ���ة الأبن���اء وتربيته���م وي�سهم���ان في و�ضعه���م في �أف�ض���ل مكان���ة اجتماعية 
واقت�صادية ومهنية ممكنة، ولهذا فهما في خوف م�ستمر من الف�شل من تحقيق 
�آمالهم���ا في ه����ؤلاء الأبن���اء م�ستقب�ل�اً، وي���زداد الأمر خوف���اً �إذا كانت ه���ذه الآمال 
تتعلق بالموهوبين منهم، �إ�ضافة �إلى �أن الطفل الموهوب يتعر�� ضأحيانا �إلى بع� ض
ال�صراعات والإحباطات الناتجة عما ي�سود علاقته بوالديه وب�إخوته، وقد يكون 
ذل���ك وا�ضح���اً في ظل تعدد الأبناء �أو ترتيب الطفل الموه���وب بين �أخواته، �إ�ضافة 

�إلى ذلك ما يعتري هذه العلاقة من تناف� سونفور )محمد، 1423هـ(.

�إن مو�ض���وع القل���ق يعتبر م���ن المو�ضوعات التي ته���م كل �إن�سان طالما هو 
يتفاع���ل م���ع المحي���ط الذي يعي���� شفيه وما في ه���ذا المحيط من م�ؤث���رات تختلف 
م���ن زم���ان ومكان وت���زداد من وقتل أخ���ر. وتبرز �أهمي���ة المو�ضوع في ك���ون القلق 
م�ص���درل أمرا� ضالع�صابية �أو نتاجا �أو رد فعلل أمرا� ضوا�ضطرابات وم�شكلات 
ومواق���ف متنوع���ة تواجه الإن�سان، �إذ لا يخلو كل مر���� ضمن الأمرا� ضالنف�سية 
�أو م�شكل���ة م���ن الم�ش���كلات الت���ي تواج���ه الف���رد �أو �أين�ش���اط مه���م يق���دم علي���ه، �إلا 
وكان ي�شع���ر بالقلق. وق���د عالجت الاتجاهات النظري���ة الأ�سا�سية مو�ضوع القلق 
خا�صة فيما يتعلق ب�أ�سبابه، فمثلا اعتبر فرويد �أن م�صدر القلق غالبا ما يكون 
حدوث ال�صراع بين الدوافع اللا�شعورية الملحة وبين مطالب الواقع )المجتمع( 
في ح�ي� ناعتبرثورانكالانف�ص���ال ال���ذي يتعر���� ضل���ه الف���رد في كثير م���ن المواقف 
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�سببالًحدوثالقل���ق، �أم���ا �أدلر فيرج���ع القلق �إلى الم�شاعر الت���ي كوّنها ال�شخ�ص في 
مرحل���ة الطفول���ة الأولى وكيفي���ة تفاعل���ه مع البيئ���ة �أثناء ذلك،خا�ص���ة ال�شعور 
بالنق����ص �س���واءً كان ه���ذا النق����ص ع�ضوي���ا �أو اجتماعي���اً �أو عقلي���اً. �أم���ا �أ�صح���اب 
الاتج���اه ال�سلوك���ي فيعتبرون القل���ق �سل���وكاً متعلمايًتمث���ل في ا�ستجابات الخوف 
المكت�سب���ة م���ن خلال ح���دوث مواقف للف���رد تجعله عر�ضة للقل���ق , في حين تتفق 
�أغل���ب �أراء �أ�صح���اب المذه���ب الوجودي والإن�س���اني على �أن  القل���ق يحدث نتيجة 
لخ���وف الإن�س���ان من الم�ستقب���ل والذي عادة م���ا يكون مجهولا بالن�سب���ة له , وقد 
يخف���ي ورائهمن الم�ش���كلات والمواقف ال�صعبة �أوكما يراه���ا على هذا النحو، ومن 
ناحية �أخرى تم تف�سير حدوث القلق من الناحية الفيزيولوجية بت�أثير الجهاز 
الع�صب���ي �أل�ل��إرادي) ال�سمبث���اوي والبارا�سمبثاوي(في �أع�ض���اء الج�سم �أثناء قيام 
الف���رد ب�أي ن�شاط من الأن�شط���ة، بحيث تزداد ن�سبة الإردينالين والنورادرينالين 
في دم���ه مما ي����ؤدي �إلى ارتفاع �ضغط ال���دم وال�سكر وازدياد �إف���راز العرق وجفاف 
الحلق وا�ضطراب التنف� سو�شحوب الجلد وارتجاف الأطراف وتجحيظ العينين 
... وغ�ي� رذل���ك من �أعرا� ضتحدث للفرد ب�سبب هذا الخلل في الإفرازات والخلل 
في توازن���ات الج�س���م . �إن الأ�سا���� سالفيزيولوج���ي للقل���ق يكم���ن في �إث���ارة الق�شرة 
المخي���ة ي�ش���كل تزايد من المنبهات الآتية م���ن التكوين ال�شبكي بحيث يقابله بطء 
و�صعـوب���ة تكي���ف معها)عكا�ش���ة ,1986م( )عب���د الغف���ار،ب ت( )نجات���ي 1989م( 

)الطحان،1990م(.

يت�ض���ح مم���ا �سب���ق �أن العام���ل الم�ش�ت�رك ب�ي� نتف�س�ي� رالقل���ق م���ن قب���ل 
النظري���ات النف�سي���ة �أن جميع �أنواع���ه تتجه �صوب الم�ستقبل ب�ش���كل �أو ب�أخر ففي 
ح�ي� نكان �أ�صح���اب الاتجاه�ي� نالتحليل���ي وال�سلوكي ي���رون ما في الف���رد �سبباً في 
�شع���وره بالقل���ق، �إلا �أن القل���ق في ر�أيهم موجه �إلى خ���وف الإن�سان مما قد يحدث 
ل���ه حا�ض���راً وم�ستقبلًا ب�سبب ما تعر� ضل���ه في الما�ضي البعي���د �أوالما�ضيالقريب. 
�أم���ا �أ�صحاب الاتجاهالإن�س���اني وخا�صة الوجوديينف�أنهم ي���رون القلق خوفاً من 
اللاوجود ومن كل �شيء من مظاهر اللاوجود،�أي الخوف مما قد يحدث للفرد 
في الم�ستقبل وي�ؤدي �إلى تهديد وجوده من موت �أو كوارث اقت�صادية، �أو اجتماعية 
�أو ي����ؤدي �إلى �سل���ب م���ا لديه من تميز في الانج���از �أو في المكانة �أو في �أي �شيء يعتز 

ويفتخر به.
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وبالنظ���ر �إلى مجموع���ة م���ن الدرا�س���ات ال�سابق���ة الت���ي �أتيحتللباحثين 
يمكن القول �إن اغلبها �أن�صب على معالجة القلق بوجه عام وارتباطهبمجموعة 
م���ن المتغ�ي�رات المختلفة، فقد �أج���رى �أحمد )1989م( درا�س���ة في م�صر هدفت �إلى 
التع���رف على العلاقة بين القل���ق والأداء التح�صيلي للطلبة الجامعيين والتنب�ؤ 
بت�أث�ي� رالقل���ق على التح�صيل الدرا�سي وكان من �أه���م نتائج هذه الدرا�سة وجود 
علاق���ة ب�ي� نالقلق والتح�صيل الدرا�سي. كذلك قام كل من عبد الخالق و�آخرون 
)1989م( بدرا�سة عن الفروق بين القلق والاكتئاب بين طلاب وطالبات الجامعة 
بالإ�سكندري���ة بم�ص���ر، حي���ث �أظهرت نتائج ه���ذه الدرا�سة عدم وج���ود فروق بين 

هاتين المجموعتين في كل من القلق والاكتئاب.

م���ن  عل���ى مجموع���ة  ( �أجرته���ا  )1991م  ر�ض���وان  درا�سةلفوقي���ة  وفي 
ط�ل�اب وطالب���ات كلي���ة التربي���ة بجامع���ة الزقازي���ق بم�ص���ر وكان م���ن نتائجه���ا 
وج���ود فروق دال���ة �إح�صائياً بين الطلاب والطالبات,و �أخ�ي�را جاءت درا�سة هالة 
دح�ل�ان )1423ه���ـ( لت�ؤك���د نتائجه���ا وج���ود علاقة ب�ي� نالقلق وظه���ور الأعرا� ض
ال�سيكو�سوماتي���ة ل���دى عين���ة م���ن الأطف���ال المراجع�ي� نللمراك���ز ال�صحية بمكة 
المكرم���ة , و�أم���ا الدرا�سات الت���ي تناولت قلق الم�ستقبل فق���د �أتيحتللباحثين بع�ضاً 
منها,فق���د �أج���رى حمزة )2005م (درا�سة حول قلق الم�ستقبل لدى �أبناء العاملين 
بالخارج وذلك للتعرف على الفرقفي هذا القلق بين الأبناء الذين �سافر �آبا�ؤهم 
للعمل بالخارج والأبناء الذين لم ي�سافر �آبا�ؤهم للعمل خارج م�صر. وقد �أظهرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة وج���ود فروق دال���ة بين الموجوعت�ي� نفي الجوان���ب الفيزيولوجية 
والانفعالي���ة والعقلي���ة والاجتماعي���ة الت���ي يت�ضمنه���ا المقيا� سالم�ستخ���دم في هذه 
الدرا�سة، وذلك ل�صالح �أبناء العاملينبالخارج، �إذ كان �شعورهم بالقلق للم�ستقبل 
�أك�ث� رم���ن ذويهم من �أبن���اء المقيمين في الب�ل�اد. وفي درا�سة لل�شربين���ي )2006م ( 
ح���ول ارتب���اط بع���� ضالمتغيرات بالخوف م���ن الم�ستقب���ل والفعالي���ة العامة للذات 
والاحتياج���ات ل���دى �أمهات الأطفال المتخلفين عقلي���اً في م�صر , �أظهرت نتائجها 
وج���ود ف���روق دالة �إح�صائياً بين �أمه���ات الأطفال المتخلفين عقلي���اً الملحق�أبنائهم 
بالق�س���م الخارج���ي , و �أمه���ات الأطفال المتخلف�ي� نعقلياً المقي���م �أبنائهن بالق�سم 
الداخل���ي لمدار���� سالتربي���ة الفكرية ,و �أمه���ات الأطفال المتخلف�ي� نعقلياً الملتحق 



القلق الوالدي وعلاقته بالتفا�ؤل تجاه م�ستقبل الأبناء الموهوبين �أ. د. محمد جعفر & د. عبد الوهاب م�شرب

- 310 -

�أبنائهن بالف�صول الملحقة بالمدار� سالعادية في الخوف من الم�ستقبل وذلك طبقاً 
لمتغ�ي� رعم���ر الأمه���ات ولمتغ�ي� رعم���ر الطف���ل , في ح�ي� نلم تظهر ف���روق دالة من 
الخ���وف م���ن الم�ستقب���ل تبعاً لاختلاف ع���دد الأبناء وتبعاً لاخت�ل�اف جن� س)نوع( 
الطف���ل , وح���ول قلق الم�ستقبل لدى بع�� ضأفراد الجالية العربية . ممن يقيمفي 
النروي���ج ق���ام بلكي�ل�اني )2008م( بدرا�س���ة ح���ول تقدي���ر ال���ذات وعلاق���ة بقل���ق 
الم�ستقب���ل ل���دى الجاليةالعربية المقيم���ة في مدينة او�سلوبالنروي���ج، حيث �أ�شارت 
نتائ���ج الدرا�سةارتف���اع درج���ة قل���ق الم�ستقب���ل ل���دى �أف���راد العين���ة ووج���ود علاقة 
ارتباطية عك�سية يبين ارتفاع درجة تقدير الذات وانخفا� ضدرجة قلق الم�ستقبل 

لده �إفراد العينة.

�أم���ا عل���ى ال�صعي���د الجامع���ي فق���د �أجري���ت ع���دة درا�س���ات تناول���ت قلق 
الم�ستقب���ل وارتباط���ه ببع� ضالمتغ�ي�رات , حيث قامت ف�ضيل���ة ال�سبعاوي)2007م ( 
بدرا�س���ة م�سحي���ة عن قل���ق الم�ستقبل لدى طلبة كلية التربي���ة وعلاقته بالجن� س
والتخ�ص����ص �ألدار�سي وقد �أظهرت نتائ���ج الدرا�سة ارتفاع م�ستوى قلق الم�ستقبل 
لدى �أفراد عينة الدرا�سة وكان الطالبات �أكثر قلقاً من الملتحقين بالتخ�ص�صات 
الإن�ساني���ة .كم���ا قام الم�شيخي)1430هـ( بدرا�سة حول قلق الم�ستقبل وعلاقته بكل 
م���ن فاعلي���ة ال���ذات وم�ستوى الطم���وح لدى عينة م���ن طلاب جامع���ة الطائف , 
وق���د �أظه���رت النتائ���ج وجود علاق���ة بين ارتفاع قل���ق الم�ستقب���ل وانخفا� ضدرجة 
كل م���ن فاعليةال���ذات وم�ستوى الطم���وح ,كما �أظهرت النتائ���ج وجود فروق دالة 
�إح�صائي���اً في قل���ق الم�ستقب���ل طبقاً لمتغ�ي�ري التخ�ص�ص وال�سن���ة الدرا�سية ل�صالح 
ط�ل�اب كلي���ة الآداب , حيث كان قلق الم�ستقبل لديه �أعل���ى من طلاب كلية العلوم 
, �أم���ا الثني���ان )1430هـ( فقد ق���ام بدرا�سة عن جودة الحياة وقل���ق الم�ستقبل لدى 
ط�ل�اب المرحل���ة الجامعية في مدينة الريا� ضوقد �أظه���رت النتائج هذه الدرا�سة 
فروقا دالة �إح�صائيا بين طلاب وطالبات الجامعات في قلق الم�ستقبل تبعا لمتغير 
التخ�ص����ص ل�صال���ح التخ�ص����ص الإن�ساني,كم���ا �أظهرت النتائج ع���ن وجود فروق 
دالة في قلق الم�ستقبل تبعا لمتغير نوع الجامعة )حكومية و �أهلية(,كذلك �أظهرت 
النتائ���ج ع���ن وجود تفاعل ب�ي� ننوع الجامعة ون���وع الكلية )ذك���ور و�إناث( ,كذلك 
�أجرى العنزي )1431ه ـ( درا�سة حول �إدراك القبول والرف� ض�ألوالدي والأفكار 
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العقلاني���ة وقل���ق الم�ستقبل لدى عينة من ط�ل�اب جامعة الحدود ال�شمالية ومن 
ب�ي� نالنتائ���ج ه���ذه الدرا�س���ة ع���دم وجود ف���روق دال���ة �إح�صائي���ا في قل���ق الم�ستقبل 
طبق���ا للتخ�ص����ص وال�سنة الدرا�سية , وكذلك �إمكاني���ة التنب�ؤ بقلق الم�ستقبل من 
خ�ل�ال �إدراك القب���ول والرف����� ضألوالدي.وج���اءت درا�س���ة عبد الحلي���م)2010م( 
ح���ول قل���ق الم�ستقبل وعلاقت���ه بمعنى الحياة وال�ضغ���وط النف�سيةلدى عينة من 
ط�ل�اب وطالبات الجامعة بم�صر لت�ؤكد نتائجها على عدم ارتباط قلق الم�ستقبل 
بال�ضغ���وط النف�سي���ة وكذل���ك عدم ارتب���اط قلق الم�ستقبل بمعن���ى الحياة في حين 
كان هناك ارتباط عك�سي بين ال�ضغوط النف�سية ومعنى الحياة، وكذلك �أظهرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة عدم وجود ف���روق دالة �إح�صائيا بين ط�ل�اب وطالبات في كل من 
قلق الم�ستقبل وال�ضغوط النف�سية في حين ظهرت فروق دالة بين المجموعتين في 

معنى الحياة في اتجاه الطالبات.

 يت�ضح مما �سبق �أن القلق بوجه عام و�سواءً كان حالة �أم �سمة هو عامل 
م�ؤث���ر في ح���دوث ا�ضطرابات �أو م�شكلات نف�سية ل���دى الفرد �أو يكون مر�ضاً من 
�أمرا���� ضتل���ك الا�ضطرابات �أو الم�شكلات مع الأخ���ذ الاعتبار من��شأ هذا القلق , في 
ح�ي�� نأن الدرا�س���ات التي تناولت مو�ضوع قلق الم�ستقبل فقد اهتمت بالتحقق من 
الفرق في قلق الم�ستقبل بين �أفراد من عينات مختلفة �أغلبها من طلاب وطالبات 
الجامع���ات وفي �إط���ار بع���� ضالمتغ�ي�رات الديموغرافي���ة �إلا �أن الدرا�س���ة الحالي���ة 
تح���اول �إلق���اء ال�ض���وء على القل���ق الوالدي تج���اه م�ستقبل �أبنائه���م, بحيث تكون 
�أ�سب���اب القل���ق هنا تتعل���ق بم�ستقب���ل الأبناء ولي���� سبالوالدين, بحك���م العلاقات 
الأبوي���ة وم���ا يتخللها من م�شاع���ر الأبوة وم�شاعر الأمومة تج���اه الأبناء وما قد 

يحدث لهم في الم�ستقبل.

ولإلق���اء ال�ض���وء عل���ى الجان���ب الم�ض���يء من حي���اة الف���رد وه���و التفا�ؤل 
تح���اول الدرا�س���ات الحالي���ة �أن تتعرف على درج���ة هذا التفا�ؤل ل���دى عينات من 
الطلب���ة والآب���اء، لهذا يتم عر� ضبع� ضالدرا�س���ات التي �أُتيحت للباحثين في هذا 
الجان���ب. فق���د �أجرى�شان���خ (Cheing, 1996) درا�س���ة حول الف���روق في كل من 
التف���ا�ؤل والت�ش���ا�ؤم ومعاي�شتها بين مجموعة من الأمريكان م���ن �أ�صول �آ�سيوية 
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و�أوربي���ة والأمري���كان من �أ�ص���ول قاقازية وذلك من طلب���ة الجامعة وقد �أجريت 
الدرا�س���ة على عينة قوامها)111(من كل مجوع���ة من المجموعتين.وقد �أظهرت 
نتائجه���ا �أن الأمري���كان م���ن �أ�صول �آ�سيوية كانوا �أكثر ت�شا�ؤم���اً و�أكثر ا�ستخداماً 
للط���رق التجنبية والأن�سحابي���ة �أثناء مواجهتهم للعوامل الم�ؤدي���ة �إلى الت�شا�ؤم , 
�أم���ا المجموعة الأخرى فعل���ى الرغم من انخفا� ضدرجة الت�ش���ا�ؤم لديها مقارنة 
بالمجموع���ة الأولى �إلا �أن الأعرا���� ضالج�سمي���ة كان���ت �أك�ث� رظه���وراً لديه���ا �أثن���اء 
معاي�ش���ة ومواجه���ة �أفراده���ا للعوام���ل الم�ؤدي���ة �إلى الت�ش���ا�ؤم.وفي محاول���ة لمعرفة 
(Dewberry, 1990) القل���ق الم�ستقب���ل والتف���ا�ؤل غ�ي� رالواقع���ي ق���ام ديوب���ري
بالتحق���ق م���ن العلاق���ة ب�ي� نكل م���ن التف���ا�ؤل والت�ش���ا�ؤم والقلق, عل���ى عينة من 
الط�ل�اب والطالب���ات في انجل�ت�را حي���ث �أ�ش���ارت نتائ���ج الدرا�سة �أن هن���اك علاقة 
عك�سي���ة ب�ي� نم�شاع���ر الطالب���ات نح���و بع���� ضالأح���داث ال�سلبية الت���ي واجهتهن 
وب�ي� نم���ا ك���ن علي���ه م���ن تف���ا�ؤل غ�ي� رواقع���ي �أثن���اء ح���دوث تل���ك المواق���ف , وقد 
ا�ستنت���ج �صاح���ب الدرا�سة �أن درج���ة القلق تجاه الحدث ال�سلب���ي ي�ؤثر في الغالب 
عل���ى درجة التف���ا�ؤل والت�شا�ؤم تجاه هذا الحدث .ولمعرف���ة ت�أثير كل من التفا�ؤل 
والع�صابي���ة عل���ى التواف���ق لدى الن�ساء الم�سنات فقد ق���ام كل من بولاند وكابيليز                
(Boland and Cappeliez, 1997) درا�س���ة حاول���ت التحق���ق من العلاقة بين 
التف���ا�ؤل وبع���� ضالمتغ�ي�رات الديموغرافي���ة, حيث بلغ���ت عينة الدرا�س���ة 109من 
الن�س���اء اللاتي تعدي���ن ال�ستين �سنة من العمر, وقد تمت مقابلتهن لمدة 3 �شهور 
, وقد �أ�سفرت الدار�سة عن وجود علاقة بين التفا�ؤل وتلك المتغيرات, بالإ�ضافة 
�إلى �إمكاني���ة التنب����ؤ بمعاي�ش���ة ال�ضغ���وط والر�ضا ع���ن الحياة من خ�ل�ال ارتفاع 

تفا�ؤل المر�أة وانخفا� ضالحالة الع�صابيةلديها.  

كم���ا قام كل م���ن ماير�سو�ستي���د (Myers and Steed,1990) بدرا�سة 
للت�أك���د م���ن مدى العلاقة ب�ي� نمزاجية التفا�ؤلية والمزاجي���ة الت�شا�ؤمية والقمع 
وقلق ال�سمة. وقد تمت الدار�سة على 143 فرد تراوحت �أعمارهم ما بين 18 و47 
�سن���ة في بريطاني���ا، وق���د �أظه���رت نتائج الدار�س���ة انخفا� ضفي درج���ة القلق لدى 
الأف���راد الأك�ث� رتفا�ؤلًا، كذل���ك �أظهرت نتائ���ج درا�سة كل من �شزواي���زر وزملا�ؤه 
(Schweizer et al,1999) وج���ود ارتب���اط ب�ي� نالتوقع���ات الإيجابية والتفا�ؤل 
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الاجتماع���ي وال�سعادةالنف�سي���ة، وذلك من خلال دار�سة �أجريت على 200 فرداً في 
�ألماني���ا. ول���ذا يمكن اعتبار التف���ا�ؤل توقع عام لكل نتيج���ة �إيجابية يح�صل عليها 
الف���رد في الحي���اة، وفي دار�س���ة بالبي���د )1428ه���ـ( والت���ي هدف���ت �إلى التعرف على 
علاقة بين التفا�ؤل والت�شا�ؤم والر�ضا والوظيفي لعينة من المر�شد بين المدر�سيين 
بمراح���ل التعلي���م العام بمحافظة القنفذة بالمملك���ة العربية ال�سعودية , بلغ عدد 
�أفراده���ا 107 , �أظه���رت نتائ���ج الدرا�سة �أن هناك علاق���ة ذات دلالة �إح�صائية بين 
التف���ا�ؤل والر�ض���ا الوظيف���ي , بينما كان���ت العلاقة �سالبيه بين الت�ش���ا�ؤم والر�ضا 
الوظيف���ي, وكذل���ك �أظه���رت النتائج عدم وجود ف���روق دالة �إح�صائي���ا في كل من 
التف���ا�ؤل والت�ش���ا�ؤم ب�ي� نالمر�شدي���ن طبقاً لم���كان العمل والخ�ب�رة , في حين وجدت 
ف���روق لهذي���ن المتغيري���ن ح�س���ب متغ�ي� رالدخ���ل ال�شه���ري حي���ث كان الف���رق في 
التف���ا�ؤل ل�صال���ح المجموع���ات ذات الدخ���ل ال�شه���ري �أك�ث� رم���ن ع�ش���رة �آلافريال، 
وفي دار�س���ة �أخ���رى ح���ول �أ�سالي���ب التن�شئة الأ�سري���ة وعلاقتها بكل م���ن التفا�ؤل 
و الت�ش���ا�ؤم ل���دى عينة م���ن تلاميذالمرحل���ة المتو�سطة والثانوي���ة بمنطقة جازان 
, ق���ام الحرب���ي )1429ه���ـ( بدرا�سة هدف���ت �إلى التحقق من العلاقة ب�ي� ن�أ�ساليب 
التن�شئ���ة الأ�سري���ة وكل من التف���ا�ؤل والت�شا�ؤم و�إمكانية التنب����ؤ بكل من التفا�ؤل 
والت�ش���ا�ؤم م���ن خلال �أ�سالي���ب المعاملة الأ�سرية ذلك على عين���ة بغلت 273طالبة 
و 356طالب���ة . وق���د �أظه���رت نتائ���ج الدرا�س���ة وجود علاق���ة ذات دلال���ة �إح�صائية 
ب�ي� نالتف���ا�ؤل ونوع معاملة الأب والأم في �أبعاد المقيا���� سالم�ستخدم: الايذاءالج�س
ديوالحرمان،والق�س���وة،والإذلال، والإ�شعار بالذن���ب، وتف�ضيل الأخوة والتدليل. 
كم���ا �أظه���رت الدار�سة وجود فروق دالة �إح�صائي���اً بين الطلاب والطالبات في كل 
م���ن التف���ا�ؤل والت�ش���ا�ؤم حيث كان الذكور �أك�ث� رتفا�ؤلًا، و�أظه���رت نتائج الدرا�سة 
�أي�ض���اً وج���ود علاق���ة بين بع� ضنوعي���ة المعامل���ة الأ�سرية والتف���ا�ؤل والتي يمكن 
عل���ى �ضوءه���ا التنب����ؤ بالتف���ا�ؤل والت�ش���ا�ؤم طبقاَ ل�سلبي���ة المعاملة وم���ن حيث �أثر 
 (lai et al,2005) التف���ا�ؤل عل���ى ج�س���م الف���رد فق���د ق���ام كل م���ن لي���ه وزم�ل��اؤه
بدرا�سة هدفت التعرف على ما تخلقه الحالة التفا�ؤلية لدى الفرد على ج�سمه, 
وذل���ك م���ن خلال معرفتهمقدار ما ي�ؤدي التف���ا�ؤل �إلى �إفراز هرمون الكرتيزون 
اللعاب���ي , حي���ث �أجريت ب�أخذ عينة من الكرتيزون اللعابي من 80 من ال�صينيين 
)ه���ونج ك���ونج ( عل���ى مدار الي���وم وخلال يوم�ي� نمتتابعين, وقد �أظه���رت نتائج 
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الدار�س���ة �أن الحا�صل�ي� نعلى درج���ات مرتفعة في التف���ا�ؤل كان �إف���راز الكرتيزون 
لديه���م �أق���ل في حالات اليقظة وعندما تكون هن���اك �سيطرة على الحالة المزاجية 
والت�ش���ا�ؤم م���ن قبل الأف���راد, وخا�صة لدى الذكور من �أف���راد العينة الذين كانوا 
م�ست���وى الإف���راز لديه���م مرتفع���اً في حالات اليقظ���ة , وتو�صل الباحث���ون �إلى �أن 
الجوانب النف�سية الفاعلة م�ضاف �إليها التفا�ؤل والم�ؤثرات الايجابية العامة كل 
ذلك له ت�أثير كبير على �إفراز هرمون الكريتزون لدى الإن�سان.وخلا�صة القول 
ي�صب���ح الأم���ر �ضرورياً للتعرف عل���ى الفرق في مظاهر القل���ق الوالدي ومظاهر 
التف���ا�ؤل الناتج���ة عن قل���ق الم�ستقب���ل والتفا�ؤل لدى ب���اء و�أمه���ات الموهوبين من 
ط�ل�اب المرحل���ة المتو�سط���ة تلك المظاهر الت���ي تنتج عن ت�صورات ذهني���ة �أو �أفكاراً 
�سلبية تعك� سقلق الوالدين على م�ستقبل �أبنائهم وبتفا�ؤلهم تجاه هذا الم�ستقبل 

وما قد يترتب على ذلك من �سلوك.

م�شكلةالدرا�سة:
�إن اقت�ص���ار الاهتم���ام بالموه���وب فق���ط دون �أخذن���ا في الاعتب���ار المحي���ط 
ال���ذي يعي���� شفي���ه – وخا�ص���ة �أ�سرت���ه و�أبوي���ه – �أم���راً لا ين�سج���م م���ع �إج���راءات 
رعاي���ة الموهوبين وار�شادهم، كذلك كان الاهتم���ام بالعوامل المختلفة التي ت�سهم 
في تربي���ة الموه���وب وتنميته �أن ن�أخذ في اعتبارنا محيط���ه الأ�سري. ووالديه على 
وجه الخ�صو�ص )محمد، 1423هـ(. وتتمثل م�شكلة الدرا�سة الحالية في محاولة 
التع���رف عل���ى مظاه���ر قل���ق الم�ستقبل والتف���ا�ؤل لدى اب���اء و�أمه���ات الموهوبين في 
المرحل���ة المتو�سط���ة بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودية حي���ث يترتب عل���ى الخوف على 
م�ستقبل الأبناء والت�شا�ؤم مما قد يتعر�ضون �إليه من �ضغوط ومعوقات، ال�شعور 

بخيبة الأمل الم�ستقبلية والإحباط الم�سبق والعك� سبالعك� سبطبيعة الحال.

�أ�سئلةالدار�سة:
11 ه���ل توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي� نالآب���اء والأمه���ات في كل م���ن .

المرحل���ة  في  م�ستقب���ل �أبنائهمالموهوب�ي� ن نح���و  والتف���ا�ؤل  القلقالوال���دي 
المتو�سطة؟
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22 هل توجد فروق بين الآباء والأمهات في كل من القلق والتفا�ؤلتجاه م�ستقبل .
�أبناءهم الموهوبين طبقاً لعدد الأبناء؟

33 ه���ل هناك علاقة بين القل���ق الوالدي تجاه الأبناء الموهوبين والتفا�ؤل لدى .
الآباء والأمهات؟

44 م���ا �أك�ث� رمظاهر القل���ق الوالدي تج���اه م�ستقبل الأبن���اء الموهوبين لدى كل .
من الأب والأم؟

55 ل���دىكل م���ن الآب���اء والأمه���ات نح���و م�ستقب���ل . م���ا �أك�ث� رمظاهرالتف���ا�ؤل 
�أبناءهمالموهوبين؟

�أهداف الدرا�سة:
11 التع���رف على �أك�ث� رالمظاهر �شيوعاً ل���كل من القلق الوال���دي والتفا�ؤل تجاه .

م�ستقبل الطلاب الموهوبين.
22 تحدي���د الف���روق بين الآب���اء والأمهات في القل���ق الوالدي تج���اه م�ستقبل كل .

من الأبناء.
33 التع���رف عل���ى العلاقة بين كل م���ن القلق الوال���دي والتفا�ؤلل آب���اء و�أمهات .

الطلاب الموهوبين.
44 اقتراح بع� ضالتو�صيات التي يمكن �أن ت�سهم في تقليل درجة القلق الوالدي .

وتح�سين درجة التفا�ؤل لدى الوالدين تجاه م�ستقبل �أبناءهم الموهوبين.

�أهميةالدار�سة:
ترج���ع �أهمي���ة الدرا�س���ة الحالي���ة �إلى �أهمي���ة �شريح���ة الموهوب�ي� نم���ن 
الطلب���ة في المرحل���ة المتو�سط���ة ودورها الم�ستقبلي في تط���ور المجتمع الذي ينتمون 
�إلي���ه ويعي�ش���ون فيه.وبما �أن مظاهر قل���ق الم�ستقبل تعاني منها �شرائح عديدة في 
كل مجتم���ع وكذل���ك الأمر بالن�سبة للت�شا�ؤم، ف����إن من ال�ضروري القيان بدرا�سة 
لر�صد �شعور الوالدين تجاه م�ستقبل �أبنائهم الموهوبين وما ي�صاحبه من تفا�ؤل 
�أو ت�ش���ا�ؤم نح���و هذا الم�ستقبل، الأمر الذي بف�سح المجال لدرا�سات �أخرى ت�سهم في 

البحث عن الأ�سباب وطرق المواجهة المنا�سبة.
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م�صطلحات الدرا�سة:
�أوًلا: القلق �ألوالدي: 

يع���رف الباحث���ان لقلق �ألوال���دي: ب�أنهالخ�شية الم�ستم���رة ن�سبياً من قبل 
الوالدي���ن �أو �أحدهم���ا عل���ى م�ستقب���ل �أبنائه���م، نتيج���ة خ�ب�رات مبا�ش���رة �أو غير 
مبا�ش���رة �أو وهمية، فهو �شعور الوالدين �أو �أحدهما بالتوتر والترقب والانزعاج 
عل���ى م�ستقب���ل �أبناءه���م الموهوب�ي� نوبناته���م الموهوب���ات في مجالات عدي���دة مثل 
الجان���ب الدرا�س���ي والجانب الأ�سري والعلم���ي، وفقاً لمعطي���ات الظروف الحالية 

التي يعي� شفيها الطلبة وخا�صة الموهوبين منهم.

التعريف الإجرائي للقلق الوالدي:
يمك���ن تحدي���د التعري���ف الإجرائ���ي للقلق �ألوال���دي ب�أن���ه الدرجة التي 
يح�صل عليها الولدين �أو �أحدهما على مقيا� سالقلق �ألوالدي الم�ستخدم في هذه 

الدار�سة.

ثانياً:التفا�ؤل:
ويع���رف الباحث���ان ب�أن���ه النظ���رة الايجابي���ة لل�شخ����ص تج���اه المواقف �أو 
الانجاز بحيث يتبعها �أمل وا�ستب�شار وتوقع خير نحوه �أو نحو الآخرين من حوله. 

التعريفالإجرائيللتفا�ؤل:
يمك���ن تحديده بالدرجة التي يح�ص���ل عليها الم�ستجيب لمقيا� سالتفا�ؤل 

الم�ستخدم في هذه الدار�سة من الوالدين �أو �أحدهما.

ثالثاً: الموهوب:
هو الطالبالذي يقدم �إنتاج �سواء كان فكريا �أو فنيا �أو هند�سية �أو طبياً 
�أو في �أي مجال �أخرى وهذا الإنتاج �سواء كان �إبداعياً جديدا �أو تطويراً ب�إ�ضافة 
�أو حذف���اً في المنت���ج �أو تغ�ي� را�ستخدامه، فالطالب الموهوب هو ال���ذي ي�ستطيع �أن 
يعط���ي دلي�ل�اً عل���ى �أدائه الرفي���ع في كل من المج���ال العقلي والإبداع���ي والنف�سي 
والأكاديم���ي والقي���ادي؛ بحي���ث يتطلب ذلك توفر برامج وجه���ود من �أجل تلبية 

احتياجه. )جروان، 2002(.
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التعريف الإجرائي للموهوب:
ه���و الطال���ب ال���ذي تر�شح���ه �إدارة الموهوب�ي� نب����إدارة التربي���ة والتعلي���م 
بمنطقة مكة المكرمة بعد �أن طبقت عليه �أدواتها الخا�صة بالك�شف عن الموهوبين 

من قبل وزارة التربية والتعليم بالمملكة العربية ال�سعودية.

مقيا�س الدرا�سة:
�أولا: مقيا�س القلق الوالدي: من �إعداد الباحثين:

مرحلة �إعداد المقيا�س:
تمالإط�ل�اع ع���ل م���ا �أتي���ح للباحث�ي� نم���ن ت���راث نف�س���ي بالإ�ضاف���ة �إلى 
الاط�ل�اع عل���ى مجموع���ة من المقايي���� سالتي تناول���ت مو�ضوع القل���ق العام وقلق 
الم�ستقب���ل )عب���د الغف���ار،ب.د.( )عكا�ش���ة 1986م( )نجات���ي 1989م( )جم���ل الليل 
القل���ق  فوج���دا �أن  1430ه���ـ(  )الثني���ان  )زيليي�سك���يZaleski 1996م(  1415ه���ـ( 
بوج���ه ع���ام يتك���ون في الغال���ب م���ن مجموعة م���ن الأبع���اد �أو المح���اور مثل:البعد 
الانفعاليوالبعد الج�سمي والبعد العقلي، البعد ال�سلوكي التي تت�ضمن مجموعة 
من المظاهر التي تعبر عن القلق.)نجاتي 1989م( )جمل الليل 1415هـ(.يت�صف 
قل���ق الم�ستقب���ل بالخ���وف نح���و ما قد يح���دث للفرد م���ن م�ش���كلات و�أزمات وغير 
ذل���ك من �أحداث ت�ؤدي �إلى �إعاق���ة الفرد من �إ�شباعحاجاته وقد تعر�ضه للخطر 
الم���ادي والمعن���وي وغيره وهذا ما ي�شترك فيه جميع �أن���واع القلق بوجه عام، وهو 
توجه الخوف نحو ما قد يحدث للإن�سان �سواءً كان ذلك في الم�ستقبل القريب �أو 

الم�ستقبل البعيد. ولقد تم بناء المقيا�سوفق الخطوات التالية:
11 تعري���ف قل���ق الم�ستقب���ل عل���ى �أن���ه الخوف م���ن الم�ستقب���ل، �إذ يعت�ب� رحالة من .

الخوف وال�شك والقلق مما قد يحدث من تغيرات على الفرد في الم�ستقبل.
22 تم ا�ستخلا����ص مجموعة من الأبعاد ي�شم���ل كل منها مجموعة من المظاهر .

�أو الم�ؤث���رات الت���ي تع�ب� رع���ن قل���ق الوالدين تج���اه م�ستقب���ل �أبنائه���م، وهذه 
الأبع���اد ه���ي: الت�شا�ؤم م���ن الم�ستقبل، والي�أ���� سمن الم�ستقب���ل، وتوقع ال�ضرر، 
والم�شاعرال�سلبي���ة، حيث تعبر بنود ه���ذه الأبعاد عن مخاوف الوالدين تجاه 
م�ستقب���ل �أبناءه���م في الجوانب الت���ي تم ذكرها في تعري���ف القلق الوالدي في 

هذه الدرا�سة.
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�صدقالمحكمين:
تم عر���� ضعب���ارات المقيا���� سعل���ى المتخ�ص�صين في علم النف���� سوال�صحة 
النف�سي���ة والإر�ش���اد النف�س���ي فيللت�أك���د م���ن �ص���دق العب���ارات الت���ي تمث���ل القل���ق 
�ألوال���دي تج���اه م�ستقب���ل �أبناءه���م الموهوب�ي� نوبناء عل���ى ر�أيهم �أبقي���ت الفقرات 
الت���ي اتف���ق على منا�سبته���ا مع �أبع���اد المقيا�،سحي���ث �أ�صبح عدد عب���ارات المقيا� س
في ال�ص���ورة م���ا قبل النهائية ل���ه هو )36( عبارةكما تم تعدي���ل بع� ضالعبارات �أو 

تحويلها �إلى �أبعاد �أخرى. 

تجربة المقيا�س في �صورته الثانية:
طبق المقيا� سفي �صورته الثانية على 36 )�أب( و )�أم(منوالدي الموهوبين 
في المنطق���ة التعليمي���ة بمدينة مكة المكرمة، وت�شير الجداول 1 و2 و3 �إلى طبيعة 

الات�ساق الداخلي لعبارات المقيا�س.

جدول)1(
معامل الارتباط لعبارات المقيا�س بالمجموع الكلي

معامل الارتباطرقم العبارةمعامل الارتباطرقمالعبارة

10.26190.68**
20.59**200.40*
30.58**210.58**
40.31220.67**
50.54**230.39*
60.45**240.57**
7 0.33250.61**
80.62**260.64**
90.36*270.40*

100.53**280.67**
110.37*290.72**
120.52**300.68**
130.39*310.73**
140.47**320.56**
150.62**330.59**
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معامل الارتباطرقم العبارةمعامل الارتباطرقمالعبارة

160.52**340.64**
170.47**350.71**
180.54**360.75**

ت�شير علامة )**( �أن معامل الارتباط دالة عند )0.01(.
كما ت�شير علامة )*( �أن معامل الارتباط دالة عند)0.05(.

ويلاح���ظ م���ن خلال الج���دول)1( �أن معام���ل الارتباط للعب���ارة الأولى 
)0.26( وه���ي غ�ي� ردال���ة لذلك تم ح���ذف ه���ذه العبارة.و�أما بالن�سب���ة للعبارتين 
رق���م )4( حيث كان معامل الارتب���اط)0.31( والعبارة رقم )7( معامل الارتباط 
)0.33( فهم���ا عل���ى الرغم منع���دم دلالتهم���ا �إح�صائي���ا �إلا �أن الباحثين يعتقدان 
�أنهم���ا م���ن العب���ارات المهمة والتي تعبر عن مظاهر القل���ق الولدي لذلك لم يتم 

حذفها كما �أنهما قريبتين من معامل الارتباط الدال)0.35(.

جدول)2(
معامل الارتباط للمحاور مع بع�ضها ومع المجموع الكلي

مجموعالمحاورمحور4محور3محور2محور1

**0.79**0.70**0.51**0.47محور1

**0.85**0.69**0.81محور 2

**0.91**0.80محور3

**0.91محور4

مجموعالمحاور

ت�شير علامة )**( �أن معامل الارتباط دالة عند )0.01(
كما ت�شير علامة )*( �أن معامل الارتباط دالة عند)0.05(

يلاحظ �أن معامل ارتباط المحاور مع بع�ضها كان دالًا �إح�صائيا وكذلك 
ارتباط المحاور مع المجموع الكلي.
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جدول )3(
معامل ارتباط العبارة بالمحور التي تنتمي �إليه

المحورالأول
محورالتشاؤم

المحورالثاني
اليــأس

المحورالثالث
 توقع الشر

المحورالرابــع
 المشاعرالسلبية

قيمة الارتباطرقم العبارةقيمة الارتباطرقم العبارةقيمة الارتباطرقم العبارةقيمة الارتباطرقم العبارة
20.78**100.60**190.69**290.77**
30.82**110.42**200.50**300.72**
40.68**120.59**210.64**310.83**
50.69**130.44**220.71**320.61**
60.41*140.45**230.39*330.67**
70.40**150.71**240.67**340.66**
80.51**160.77**250.67**350.78**
90.43**170.68**260.57**360.85**

180.66**270.54**
280.67**

ت�شير علامة )**( �أن معامل الارتباط دالة عند )0.01(.
كما ت�شير علامة )*( �أن معامل الارتباط دالة عند)0.05(.

يلاح���ظ �أن معام���ل ارتباط العبارات بالمح���ور التي تنتمي �إليه���ا كانت ارتباطات 
ذات دلالة �إح�صائية.

ثبات المقيا�س:
بل���غ  )معام���ل �ألفا(حي���ث  كرونب���اخ  معادل���ة  م���ن  الا�ستف���ادة  تم���ت 
معامله���ا)0.93( كذل���ك تم ح�س���اب ثب���ات التجزئ���ة الن�صفي���ة لا�ستجاب���ات عينة 
الدرا�س���ة الا�ستطلاعية، حيث بل���غ معاملها)0.82( الأمر الذي طمئن الباحثين 

حول ا�ستخدام المقيا�س. 

ثانياً – مقيا�س التفا�ؤل: من �إعداد عبد الخالق )1996م(:
يعت�ب� رمقيا� سالتف���ا�ؤل �أحد جز�أي القائمة العربي���ة للتفا�ؤل والت�شا�ؤم 
الت���ي ق���ام ب�أعداده���ا عبد الخالق �سن���ة 1996م , حيث يقي� سه���ذا الجزء ال�صفات 
المختلف���ة �أو �أغلبها للتف���ا�ؤل والتي يعبر المفحو�ص عن وجود هذه ال�صفات لديه 
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�أو العك� سبطريقة التقرير الذاتي , وقد �أ�ستخدم هذا المقيا� سبع�ضالدار�سات في 
المجتمع ال�سعودي مثل : درا�سة كل من بالبيد)1429هـ(والحربي )1430 هـ( وقد 
تو�ص���ل معدالمقيا�س����إلى الح�صول على درجات جيدة في كل من ال�صدق التلازمي 
وال�ص���دق �ألتقارب���ي وال�ص���دق �ألعاملي للمقيا���� س, كذلك �أطمئ���ن �إلى ثباته عن 

طريق ا�ستخدام معادلة كرونباخ)معامل �ألفا( وكانت 0.93 .  

عينة الدرا�سة:
تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن 47 �أب و46 �أم م���ن �آب���اء و�أمه���ات الط�ل�اب 
الموهوب�ي� نفي المرحل���ة المتو�سط���ة بمدين���ة مك���ة المكرم���ة، والذي���ن تم ت�شخي�صهم 
بالموهوب�ي� نوف���ق المعاي�ي� رالمتبع���ة في وزارة التربي���ة والتعلي���م بالمملك���ة العربي���ة 

ال�سعودية.

نتائج الدرا�سة:
�أولًا: عر���� ضنتائ���ج ال�س����ؤال الأول: م���ا الف���رق ب�ي� نالآب���اء والأمهات في 
كل م���ن القل���ق الوال���دي والتفا�ؤل تجاه م�ستقب���ل �أبناءهم الموهوب�ي�ن؟ تم �إجراء 
اختب���ارات للتع���رف عل���ى الف���رق ب�ي� نالمجموعت�ي� نفي كل م���ن القل���ق الوال���دي 
والتف���ا�ؤل، ويو�ض���ح الج���داول)4و5( الف���رق ب�ي� نالمجموعت�ي� نفي كل م���ن القل���ق 

الوالدي والتفا�ؤل على التوالي:

جدول )4(
الدلالة الإح�صائية للفروق بين متو�سطات الآباء والأمهات في القلق الوالدي

الدلالة الإحصائيةتالانحراف المعياريالمتوسطتاسم المجموعة

472.060.47الآباء

لا توجد دلالة0.12

462.050.42الأمهات

يت�ض���ح م���ن الجدول رقم )4( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين 
الآباء والأمهات في القلق الوالدي تجاه م�ستقبل �أبناءهم الموهوبين.
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و�سبب عدم وجود درا�سات �سابقة مبا�شرة ت�شترك مع الدرا�سة الحالية 
في المتغ�ي�رات عل���ى ح���د عل���م الباحث�ي� ن– يت���م �إلق���اء بع���� ضال�ض���وء عل���ى بع�ض 
الدرا�س���ات المتاح���ة وفي ح���دود بع���� ضالجوان���ب الم�شتركة م���ن الدرا�س���ة الحالية، 
فعل���ى �سبي���ل المثال تتفق نتائجها مع نتيجة درا�س���ة كل من عبد الخالق و�آخرون 
)1989م(، وعب���د الحلي���م )2010م( الت���ي �أظه���رت نتائ���ج درا�ستيهم���ا ع���دم وجود 
فروق بين الطلاب والطالبات في القلق، في المقابل �أظهرت نتائج بع� ضالدرا�سات 
فروقاً دالة �إح�صائياً في القلق بين الطلبة طبقاً لمتغير الجن� ،سوذلك مثل درا�سة 
كل م���ن فوقي���ة ر�ض���وان )1991م( والثني���ان )1430ه���ـ( بهذا الق���در الب�سيط من 
الاخت�ل�اف في نتائ���ج بع� ضالدرا�س���ات المتاحة وفي حدود متغ�ي� رالجن� سيلاحظ 
تفاوت العوامل المثيرة لقلق �أفراد عينات تلك الدرا�سات، �أما في الدرا�سة الحالية 
فقد كانت العينة مكونة من الآباء والأمهات الذين يكافحون من �أجل م�ستقبل 
م�ش���رقل أبنائه���م وعلى وج���ه الخ�صو�ص من �أنعم الله عز وج���ل عليهم بالموهبة، 
كان متوقع���ا �أن يحتل الخ���وف مكاناً في قلوب ه�ؤلاء على م�ستقبل الموهوبين من 

�أبناءهم ب�سبب عدم و�ضوح �آلية التوجيه التربوي والتوجيه المهني لديهم.

�إن عدم وجود فروق دالة بين الآباء والأمهات ح�سب ما �أ�سفرت عنه نتائج 
الدرا�سة الحالية وطبقاً ما جاء في التراث النظري )عكا�شة، 1986م(، )الطحان، 
1990م( حول الأ�سباب العامة للقلق، �إ�ضافة �إلى ما ذكره حموده )1990م( ب��شأن 
م�ص���ادر القل���ق وتركيزاً على جميع ما يه���دد �سلامة الفرد و�سلام���ة الأ�شخا�ص 
المهم�ي� نبالن�سب���ة له وكذلك المواق���ف المحيطة، ي�ؤكد اطمئن���ان الوالدين لم�سيرة 
�أبناءه���م الموهوب�ي� نالعلمي���ة واطمئنانه���م وقناعته���م بالجه���ود الت���ي تب���ذل من 
�ساعدته���م عل���ى النم���و في الجوان���ب وتلبي���ة احتياجاته���م من قب���ل الم�س�ؤولين في 

وزارة التربية والتعليم.
جدول )5(

الدلالة الإح�صائية للفروق بين متو�سطات الآباء والأمهات في التفا�ؤل
الدلالة الإحصائيةتالانحراف المعياريالمتوسطتاسم المجموعة

474.200.70الآباء
غير دالة1.59

463.980.68الأمهات
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يت�ضح من الجدولين)4، 5( �أنه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين 
الآباء والأمهات في التفا�ؤل تجاه م�ستقبل �أبنائهم الموهوبين.

بالنظر �إلى النتيجة التي تتعلق بال�شق الأول من ال�س�ؤال نرى �أنها تتفق 
مع نتيجة ال�شق الثاني منه والتي ت�ؤكد على عدم وجود فروق دالة �إح�صائياً بين 
الآب���اء والأمه���ات في التفا�ؤل تجاه م�ستقبل �أبناءهم، وه���ذا ي�ؤكد �أي�ضاً انخفا�ض 
الا�ستع���داد للت�ش���ا�ؤم لدى �أفراد العينة في الأهل، وعدم تعر�ضهم لما يثير الت�شا�ؤم 
والخ���وف والقل���ق تجاه م�ستقب���ل �أبناءهم الموهوب�ي� ،نبالإ�ضاف���ة �إلى اطمئنانهم 
بوج���ود مجموع���ة م���ن ال�سمات الإيجابي���ة لديهم والت���ي ت�ساعده���م على تجاوز 
الكث�ي� رم���ن العقبات التي ق���د يتعر�ضون لها في م�ستقبلهم، عل���ى �سبيل المثال ما 
يتمتع���ون ب���ه م���ن �صف���ات عقلية تتمث���ل في �سرعة التعل���م والقدرة عل���ى التركيز 
والق���درة على الت�أمل والقدرة على التفك�ي� رالإبداعي وحب الا�ستطلاع العقلي، 

وكذلك ما يحملونه من �سمات �شخ�صية مثل قوة الب�صيرة والفهم والمثابرة.

�إن كلا النتيجت�ي�ن ت�ش�ي�ران �إلى �أن متو�سط القلق لدى الآباء والأمهات 
كان �أق���ل م���ن المتو�س���ط الافترا�ضي حي���ث بلغ ل���دى الآباء 2.06 ول���دى الأمهات 
2.005 م���ن 5 درج���ات، في حين كان متو�سط التفا�ؤل ل���دى المجموعتين �أعلى من 
المتو�سط الافترا�ضي وفقاً لمقيا� سالتفا�ؤل، وهذا م�ؤ�شرا �إلى �أن �أفراد المجموعتين 

مطمئنون �إلى حد كبير نحو م�ستقبل �أبناءهم الموهوبين.

ثاني�اً: عر���� ضنتائ���ج ال�س�ؤال الث���اني: هل توجد ف���روق دالة �إح�صائي���اً في القلق 
والتفا�ؤل تجاه م�ستقبل الأبناء الموهوبين طبقاً لعدد الأبناء في الأ�سرة؟

وللإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال الث���اني، تم ا�ستخ���دام تحليل التباي���ن الأحادي 
للتع���رف عل���ى الف���رق بين المجموع���ات في كل م���ن القل���ق الوالدي والتف���ا�ؤل كما 

يظهر في جدول )6 و7(.
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جدول )6(
الدلالة الإح�صائية للفروق بين متو�سطات الآباء والأمهات في القلق الوالدي

طبقاً لعدد الأبناء في الأ�سرة
عدد الأبناء

مجموع 
المربعات

مستوى الدلالةفمتوسط المربعاتدرجات الحرية

14820.074بين المجموعات

لا توجد دلالة18.15900.200.36داخل المجموعات

18.29920.42المجموع

يت�ضح من جدول رقم )6( �أنه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية لدى 
الآب���اء والأمه���ات في القلق الوال���دي تجاه م�ستقبل الأبن���اء الموهوبين طبقاً لعدد 

الأبناء في الأ�سرة.

جدول )7(
الدلال��ة الإح�صائي��ة للفروق بين متو�سطات الآباء والأمهات في التف��ا�ؤل تجاه م�ستقبل الأبناء 

الموهوبين ح�سب عدد الأبناء
عدد الأبناء

مجموع 
المربعات

مستوى الدلالةفمتوسط المربعاتدرجات الحرية

0.48820.234بين المجموعات

لا توجد دلالة45.09900.5010.47داخل المجموعات

45.5692المجموع

يت�ض���ح من الج���دول )7( �أنه لا توج���د فروق ذات دلال���ة �إح�صائية لدى 
الآب���اء والأمه���ات في التف���ا�ؤل تجاه م�ستقبل الأبناء الموهوب�ي� نطبقاً لعدد الأبناء 

في الأ�سرة.

م���ن خ�ل�ال النظر �إلى الجدولين )6 و 7( يت�ضح ع���دم وجود فروق دالة 
�إح�صائي���اً ل���دى �أف���راد عين���ة الدرا�سة في كل من القل���ق الوالدي والتف���ا�ؤل طبقاً 
لع���دد الأبن���اء والبن���ات في الأ�س���رة، بالرغ���م �أن ع���دد الأبناء في الأ�س���رة لا يخ�ضع 
للتوج���ه النظ���ري حول �أهمي���ة الترتيب الميلادي للطفل، �إلا �أن���ه وب�شكل �ضمني 
يمك���ن الا�ست���دلال من العدد الموجود من الأبناء داخل الأ�سرة الواحدة قد يجعل 
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من هذا الترتيب �أمراً لا مفر منه، حيث تت�ضح �أحياناً المميزات التي يحظى بها 
الطف���ل ح�س���ب موقعه من الترتيب الميلادي من عناي���ة �شديدة واهتمام ورعاية 
للاب���ن الوحي���د والاب���ن الأ�صغ���ر، على عك� سما ق���د يواجهه الاب���ن الأو�سط من 
�ضغ���وط، وم���ا يُلق���ى على الاب���ن الأكبر م���ن م�س�ؤولي���ات )الحري���ري والإمامي، 
1432ه���ـ( �إن ع���دم وج���ود ف���روق في كل م���ن القلق الوال���دي والتف���ا�ؤل طبقاً لعدد 
الأبن���اء في الدرا�س���ة الحالي���ة �إ�ش���ارة �إلى اختلاف النتيجة عما ه���و متوقع ح�سب 
الاتجاه النظري الذي يعطي �أهمية كبيرة لترتيب الأبناء داخل الأ�سرة وموقع 
كل طف���ل في ه���ذا الترتي���ب وكيف بالأم���ر �إذا كان هذا الطفل م���ن الموهوبين، �إن 
هذا ي�شير �إلى اهتمام الوالدين بجميع الأبناء ب�شكل مت�ساو ودون ا�ستثناء �أثناء 

معاملتهمل أبنائهم وتقديم الرعاية لهم.

ثالث�اً: ه���ل توج���د علاقة ارتباطي���ة بين القل���ق الوالدي والتف���ا�ؤل لدى كل من 
الآباء والأمهات؟

تم ا�ستخدام معامل بير�سون للارتباط للتحقق من درجة العلاقة بين 
كل من القلق الوالدي والتفا�ؤل ونوعية هذه العلاقة كما يظهر في جدول 8.

جدول )8(
يو�ضح الارتباط بين القلق الوالدي والتفا�ؤل لدى �أفراد العينة

الدلالة الإحصائيةدرجة الارتباطفمتغيري الدراسة

القلق الوالدي
دالة عند مستوى 93-0.410.01

التفاؤل

يت�ض���ح من الجدول رق���م )8( �أن هناك علاقة ارتباطي���ة �سالبة بين كل 
من القلق الوالدي والتفا�ؤل بلغت درجتها 0.41-كما كانت دلالتها عند م�ستوى 
0.01. لق���د كان���ت ه���ذه النتيج���ة طبيعي���ة طبق���اً لعلام���ات ومظاه���ر القلق عند 
الإن�س���ان والمتمثل���ة في ال�شع���ور بالي�أ���� سوتوق���ع الف�ش���ل وتوقع ال�ش���ر، وهذا يتفق 
م���ع عين���ة الدرا�س���ة الحالي���ة التي ح�صل���ت على متو�سط���ات منخف�ض���ة في القلق 
الوال���دي ومتو�سط���ات مرتفع���ة في التف���ا�ؤل، كما ه���و مبين في الج���داول ال�سابقة 
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الت���ي تت�ضمن تلك المتو�سطات، �إ�ضافة �إلى ذلك �أن الجزء الطرفي الآخر والمقابل 
للتف���ا�ؤل والمق�ص���ود ب���ه الت�شا�ؤم هو مكون رئي� سمن مكون���ات القلق، ولهذا كانت 
نتيج���ة ه���ذا ال�س�ؤال طبيعية و�إن كان ذكرها من خلال �س�ؤال من �أ�سئلة الدرا�سة 
الحالي���ة ي���راد ب���ه التحق���ق م���ن ه���ذه النتيج���ة الت���ي طبق���ت الدرا�سة فيه���ا على 

الوالدين ولي� سعلى الأبناء.

رابعاً: عر�ض نتائج ال�س�ؤال الرابع: ما �أكثر مظاهر القلق الوالدي انت�شاراً لدى 
كل من الآباء والأمهات؟ بالا�ضطلاع على جدول 9 يظهر �أن:

جدول )9(
المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لترتيب مظاهر القلق الوالدي

أ
)الآباء(

عبارة مظهر القلق 
الوالدي

المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

أ
)الأمهات(

عبارة مظهر القلق 
الوالدي

المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

1

أخشى على ابني/ ابنتي 
من الكوارث والفتن التي 
تحدث من وقت لآخر في 

هذا العالم.

2.721.0571

أخشى على ابني/ ابنتي 
من الكوارث والفتن التي 
تحدث من وقت لآخر في 

هذا العالم.

2.910.1007

2

حتماً يعاني العالم من 
مشكلات اقتصادية 

وغيرها سيكون لأبنائي 
وبناتي نصيب منها.

2.490.8312

حتماً يعاني العالم من 
مشكلات اقتصادية 

وغيرها سيكون لأبنائي 
وبناتي نصيب منها.

2.760.673

3

أنا قلق بشأن ما قد يحدث 
لأبنائي وبناتي بسبب عدم 

المساندة الاجتماعية لهم 
في المستقبل.

2.430.8273

أنا قلق بشأن ما قد يحدث 
لأبنائي وبناتي بسبب 

عدم المساندة الاجتماعية 
لهم في المستقبل.

2.500.863

4
أشعر بالتوتر عندما أفكر 
في مستقبل أبنائي/ بناتي.

2.360.8704
أشعر بالتوتر عندما 

أفكر في مستقبل أبنائي/ 
بناتي.

2.460.836

5
أستبعد أن يجد ابني/ ابنتي 
الفرص الوظيفية المناسبة 

لموهبته.
2.340.8915

عدم حصول أبنائي 
وبناتي لما يحتاجونه من 

انفتاح ذهني في المستقبل 
أمرٌ يقلقني.

2.390.856
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أ
)الآباء(

عبارة مظهر القلق 
الوالدي

المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

أ
)الأمهات(

عبارة مظهر القلق 
الوالدي

المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

6
أشعر بالانقباض عندما 

أتذكر أن الحياة تسير في 
غير صالح أبنائي وبناتي.

2.260.8266
تزداد مشاعر الخوف 
على مستقبل أبنائي/ 
بناتي عاماً بعد عام.

2.260.963

7

أخاف على أبنائي وبناتي 
أن يصبحوا عالة على 

الآخرين عند قضاء 
حاجاتهم في المستقبل.

2.210.8327
أستبعد أن يجد ابني/ 

ابنتي الفرص الوظيفية 
المناسبة لموهبته.

2.260.800

8

عدم حصول أبنائي 
وبناتي لما يحتاجونه من 

انفتاح ذهني في المستقبل 
أمرٌ يقلقني.

2.130.9698
أبنائي/ بناتي غير 

قادرين على التخطيط 
لمستقبلهم.

2.260.855

9

خيبة أملي كبيرة في عدم 
الاستفادة من طاقات 

وقدرات ابني/ ابنتي في 
المستقبل.

2.130.9699

أشعر بالانقباض عندما 
أتذكر أن الحياة تسير 
في غير صالح أبنائي 

وبناتي.

2.220.892

10
حياة أبنائي وبناتي ستكون 

مليئة بالصراع مع 
الآخرين.

2.090.71710

أخاف على أبنائي وبناتي 
أن يصبحوا عالة على 

الآخرين عند قضاء 
حاجاتهم في المستقبل.

2.200.859

11
أخشى أن يحدث مكروه 

لأبنائي وبناتي بعد 
رحيلي عن هذه الدنيا.

2.170.996

ي�ش�ي� رالج���دول رق���م )9( �إلى ترتيب الع�شرة الأولى م���ن مظاهر القلق 
ل���دى كل م���ن الآب���اء والأمه���ات، حي���ث ج���اءت الخ�شي���ة عل���ى الاب���ن م���ن الف�ت� ن
والح���وادث في �أول مظاه���ر القل���ق الوال���دي بمتو�س���ط ق���دره 2.72 ل���دى الآب���اء، 
و2.91 ل���دى الأمه���ات. يلاحظ عل���ى المتو�سطين �أنهما �أعل���ى بقليل عن المتو�سط 
الافترا�ض���ي له���ذه العب���ارة والذي يقدر ب��� ـ2.50. �إن نوعية القلق هن���ا �أقرب �إلى 
القلق الواقعي الذي �أ�شارت �إليه نظرية التحليل النف�سي، وذلك في ظل الأزمات 
والك���وارث الطبيعي���ة الت���ي يعي�شها العالم في الوقت الحا�ض���ر، حتى �أن جزءاً من 
المناط���ق ال�سعودي���ة لميكن بمن�أى من بع�ض الك���وارث الطبيعية والمتمثلة في نزول 
الأمطار وتدفق ال�سيول في بع�ض الأجزاء من المملكة وما �أعقب ذلك من �أ�ضرار، 
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�إ�ضافة �إلى ذلك ما يحدث في العالم �أجمع من �أزمات كان له بالغ الأثر في جميع 
الأف���راد م���ن كل مجتمع ان�سجاماً مع المقولة ب�أن العالم �أ�صبح قرية �صغيرة. �إن 
القلق عنا يمتد من الحا�ضر �إلى الم�ستقبل، حيث �أ�صبح الجيل الحالي من الآباء 
والأمه���ات في حال���ة من الخ���وف ال�شديد على ما ق���د يحدث للأبناء م���ن �أ�ضرار 

وم�شكلات.

ج���اء الترتي���ب الث���اني م���ن العب���ارات متمث�ل�اً في الخوف م���ن الم�شكلات 
الاقت�صادي���ة، حي���ث يعت�ب� رالعام���ل الاقت�ص���ادي م���ن العوام���ل الم�ؤث���رة في حي���اة 
الإن�س���ان في �أي زم���ان وم���كان، لا �سيم���ا في الوق���ت الحا�ضر الذي ن�شع���ر ب�أهميته 
ونخ�ش���ى �آث���اره ال�سلبية عل���ى حياتنا، و�إن كان هناك تف���اوت بين كل من متو�سط 
الآب���اء ومتو�س���ط الأمهات في درج���ة القلق تجاه العامل الاقت�ص���ادي، �إلا �أن كونه 
الترتيب الثاني لدى المجموعتين �إ�شارة �إلى منطقية الترتيب، فحدوث الكوارث 
�أي���اً كان نوعه���ا غالباً م���ا يكون حدوثاً فجائي���اً يلحق ال�ضرر ويبع���ث على الفزع، 
حت���ى ول���و كان ذلك من قبي���ل التخيل، حيث �أن الم�ش���كلات الاقت�صادية �أو المعاناة 
من الأو�ضاع الاقت�صادية غالباً ما يحدث تدريجيا، يقوم ال�شخ�ص �أثناءها بعدة 
جه���ود تتجل���ى في التفاعل م���ع المعاناة الاقت�صادية ثم دخول���ه في كر وفر محاولًا 
مواجهته���ا، يك���ون بعدها قد �ألف هذه المعاناة، حتى و�إن ف�شل في معركته �ضدها؛ 
وبالرغ���م م���ن هذا ف����إن الوالدين لا يتقب�ل� احدوث مثل هذه المواق���فل أبنائهما 

بطبيعة الحال.

ج���اءت العب���ارة الثالثة والمتمثلة في القلق والخوف من عدم تلقي الأبناء 
الم�سان���دة الاجتماعي���ة في الم�ستقب���ل، �س���واءً كانت من �أف���راد الأ�س���رة نف�سها �أو من 

المجتمعين القريب والبعيد على حد �سواء.

�إن تجزئ���ة الأ�س���رة وتفتتها ودخولها في نطاق ما ي�سم���ى بالأ�سر الذرية 
ي�شكل هاج�ساً للجيل الحالي من الآباء والأمهات. �إن التباعد والتنافر بين �أفراد 
الأ�س���رة الواح���دة �أم���راً مقلق���اً ل���دى البع� ضال���ذي يلم� سبنف�سه م���ا يحدث من 
خلاف���ات وقطيع���ة ب�ي� نالإخوة والأخ���وات، لا �سيم���ا و�إن كان البع���� ضمن ه�ؤلاء 
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الأبن���اء م���ن الموهوب�ي�� ،نإن الطفل الموه���وب عادة ما يعاني م���ن الوحدة والعزلة، 
ب���ل ويع���اني م���ن عدم القب���ول ممن حول���ه �أحيانا، وه���ذا ي�سهم في ازدي���اد م�سافة 
التباع���د بين���ه وب�ي�� نإخوته، وقد يمت���د الأم���ر �إلى الأ�سو�أ يتمث���ل في عدم تقديم 
الم�سان���دة الت���ي يحتاجه���ا في الم�ستقب���ل م���ن ه�ؤلاء. �إن م���ا قد يتعر����� ضإليه الابن 
الموه���وب من �إهمال وع���دم قبول من �إخوته، وعدم م�ساندتهم له في الم�ستقبل قد 
يح���دث �أي�ضاً من الآخري���ن الذين لا يرحبون بموهبت���ه بداعي الغيرة والح�سد                       
)محم���د، 1423ه���ـ(، لذل���ك كان احتم���ال ع���دم توفر الم�سان���دة للأبن���اء بوجه عام 
والموهوبين منهم على وجه الخ�صو�ص عاملًا مثيراً للقلق لدى كل �أب وكل �أم.

ي�أت���ي الترتي���ب اللاح���ق للعب���ارات المعبرة عن قل���ق الوالدي���ن مت�ضمناً 
التفك�ي� رالم�ستم���ر في م�ستقبل الأبناء والخ�شية من عدم تلبي���ة احتياجات الأبناء 
في كاف���ة المج���الات وخا�ص���ة المج���الات الإثرائية الت���ي ت�ساعد الموه���وب على النمو 
المنا�س���ب والت���ي ت�ساع���ده عل���ى التخطي���ط ال�سليم لم�ستقبل���ه، ي�أتي بع���د ذلك من 
عبارات معبراً عن قلق الوالدين الخوف من عدم الأمن الوظيفي والذي يت�ضمن 
الح�ص���ول على العم���ل المنا�سب والا�ستمرار فيه.�إن الا�ستق���رار الوظيفي وخا�صة 
في العم���ل المنا�س���ب نعم���ة من الله ع���ز وجل، ف�إذا م���ا تحققت ي�صب���ح ال�شخ�ص في 
م�أم���ن من الأزمات الاقت�صادية وي�صب���ح قادراً على تحقيق ذاته، خا�صة بالن�سبة 

للموهوب الذي لديه الكثير من الآمال والتطلعات.

وي�أت���ي ترتي���ب العب���ارات المعبرة عن الخوف من ح���دوث المكروه للأبناء 
الموهوب�ي� نوح���دوث ال�ص���راع بينه���م وب�ي� نغيرهم من الأف���راد في �آخ���ر العبارات 
الع�شرة المذكورة في الجدول )9(.�إن هذا الخوف �شيء طبيعي يحمله كل �أب وكل 
�أم خا�ص���ة في ظ���ل التغيرات الاجتماعية والعوام���ل الاقت�صادية وازدياد التناف� س
ب�ي� نالإخوة وازدياده بينهم وب�ي�ن الآخرين ممن يتعاملون معهم في المدر�سة وفي 

العمل وفي المجتمع بوجه عام.

خام�س�اً: عر���� ضنتائج ال�س�ؤال الخام�س: ما �أكثر مظاه���ر التفا�ؤل انت�شاراً لدى 
كل الآباء والأمهات؟ بالا�ضطلاع على جدول 10 يظهر �أن:
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جدول )10(
المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لترتيب مظاهر التفا�ؤل

أ
)الآباء(

عبارة مظهر التفاؤل
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

أ
)الأمهات(

عبارة مظهر التفاؤل
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

1
أرى الجانب المشرق 
المضيء من الأمور.

4.400.6811
ستكون حياتي أكثر 

سعادة.
4.300.785

2
أشعر أن الغد سيكون يوماً 

مشرقاً.
4.340.8152

لا يأس مع الحياة ولا حياة 
مع اليأس.

4.260.880

3
لا يأس مع الحياة ولا حياة 

مع اليأس.
4.340.9623

أرى الجانب المشرق 
المضيء من الأمور.

4.131.046

4
يخبئ لي الزمن مفاجآت 

سارة.
4.340.9844

يخبئ لي الزمن مفاجآت 
سارة.

4.110.971

5
ستكون حياتي أكثر 

سعادة.
4.320.8625

أشعر أن الغد سيكون يوماً 
مشرقاً.

4.090.865

4.070.975تبدو لي الحياة جميلة.4.400.6816تبدو لي الحياة جميلة.6

7
انظر إلى المستقبل على 

أنه سيكون سعيداً.
4.230.9847

أتوقع أن تتحسن الأحوال 
مستقبلًا.

4.020.954

8
أفكر بالمستقبل بكل 

تفاؤل.
4.211.0208

أرى أن الفرج سيكون 
قريباً.

3.960.698

9
إن الآمال أو الأحلام التي 

لم تتحقق اليوم ستتحقق 
غداً.

4.171.0079
إن الآمال أو الأحلام التي 

لم تتحقق اليوم ستتحقق 
غداً.

3.981.016

10
أرى أن الفرج سيكون 

قريباً.
4.000.90910

أفكر بالمستقبل بكل 
تفاؤل.

3.960.868

بالنظ���ر �إلى جدول رقم )10( وما يت�ضمنه من ترتيب لعبارات التفا�ؤل 
يت�ضح �أن هناك ت�شابهاً كبيراً بين الآباء والأمهات في ترتيب العبارات المعبرة عن 
تفا�ؤله���م تجاه م�ستقبل �أبنائهم الموهوب�ي� ،نفقد جاءت ر�ؤية الجانب الم�شرق من 
الأمور في المرتبة الأولى لدى الآباء وبمتو�سط قدره 4.40، وهو يعبر عن ارتفاع 
درج���ة التف���ا�ؤل في ه���ذا المظه���ر، في ح�ي� نكان���ت العب���ارة المت�ضمنة توق���ع ال�سعادة 
م���ن �أك�ث� رالعب���ارات انت�شاراً لدى الأمه���ات. جاء توقع الخ�ي� رفي الأيام المقبلة في 
الترتي���ب الث���اني من العب���ارات لدى الآب���اء وبمتو�سط ق���دره 4.34 تلتها عبارة: 
لا ي�أ���� سم���ع الحياة، ولا حياة مع الي�أ� ،سفي المرتب���ة الثالثة لدى الآباء بمتو�سط 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 331 -

4.34 �أي�ض���ا، في حين كانت هذه العب���ارة في الترتيب الثاني لدى الأمهات، ور�ؤية 
الجان���ب الم�ش���رق م���ن الحي���اة في المرتب���ة الثالثة لديه���ن، بعد ذلك ت���والى عر� ض
العب���ارات في الج���دول )10( م�ش�ي�را �إلى وج���ود اخت�ل�اف ب�سي���ط في ترتيبه���ا من 
مجموعت���ي الآب���اء والأمه���ات. �إن �أهم م���ا ي�شار �إلي���ه هنا �أن المتو�سط���ات جميعها 
كان���ت �أعلى من المتو�سطات الافترا�ضية للتفا�ؤل والذي يقدر المتو�سط الح�سابي 

الافترا� ضب ـ2.50.

خلا�ص���ة القول �إن محاول���ة الدرا�سة هذه تركزت في التحقق من الفرق 
في القل���ق الوال���دي والتفا�ؤل تجاه م�ستقبل الأبناء الموهوبين، بحيث تعطي ر�ؤية 
عن مدى ما ي�شعر به الوالدان من قلق وما ي�شعران به من تفا�ؤل تجاه م�ستقبل 
الأبن���اء، خا�ص���ة الموهوب�ي� نمنهم، على اعتبار �أن الأ�سرة ج���زء مهم من المنظومة 
التربوية والإر�شادية له�ؤلاء الأبناء، كذلك يلقي هذا الجزء الفرق بين الوالدين 
في القل���ق في تفا�ؤلهم���ا تجاه الم�ستقبل وذلك من حي���ث الفرق بين المجموعتين في 

هذين المتغيرين طبقاً لعدد الأبناء في الأ�سرة.

�إن نتائ���ج ه���ذه الدرا�س���ة نتائ���ج �إيجابي���ة وم�شجعة ويحيطه���ا الحذر في 
الوقت نف�سه، فهي ولا �شك تعبر عن الر�ؤية الوالدية التي تنظر �إلى الأمور من 

زاويتي الخوف والأمل.

ويمك���ن للباحثين الخروج بتو�صيات على �ض���وء نتائج الدرا�سة الحالية 
�أهمه���ا تدعي���م الر�ؤي���ا الوالدية تج���اه م�ستقبل الأبن���اء الموهوبين �أثن���اء الإر�شاد 
الأ�س���ري وع���ن طريق �إع���داد البرامج الوقائي���ة المنا�سبة في المدار���� سوعن طريق 
و�سائ���ل الإع�ل�ام، تل���ك البرامج التي يمك���ن �أن ت�سه���م في �إعداد الآب���اء والأمهات 
والموهوب�ي� نم���ن الأبن���اء والعادي�ي� نوذوي الاحتياج���ات الخا�ص���ة �أي�ض���ا، ذلك �إن 
الجميع �أ�صبح في حاجة للوقاية والتح�صين النف�سي �ضد الأزمات النف�سية و�ضد 
الك���وارث ب�أ�شكاله���ا المتع���ددة، بعد حف���ظ الله تعالى ورعايته، كما ي���رى الباحثان 
�إج���راء المزي���د من الدرا�س���ات عبر �شرائح مختلفة من �آب���اء و�أمهات الموهوبين، لا 
�سيم���ا والتي تختلف مواهبهم، وكذلك تختل���ف العوامل الديموغرافية لديهم. 

والحمد لله رب العالمين.
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ملحق: مقيا�س درا�سة القلق الوالدي
ب�سم الله الرحمن الرحيم

المكرم ولي �أمر الطالب/ الطالبة:
ال�سلام عليكم ورحمة الله وبركاته    وبعد:

يق���وم الباحث���ان بدرا�س���ة حول )القل���ق الوالدي تج���اه م�ستقب���ل �أبنائهم/بناتهم 
الموهوبين( وحيث �أن �أبنكم �ضمن فئة الطلاب الموهوبين.ن�أمل من منكم التكرم 
بق���راءة كل عب���ارة ومن ثم اختيار ما تراه منا�سب���ا لك وذلك بو�ضع علامة)√(، 
علم���اً ب�أن���ه لا توج���د �إجاب���ات �صحيحة و�أخ���رى خاطئة، و�إنما ه���ي وجهة نظرك 

الخا�ص بك.

كما نود �أن ن�شير �إلى �أن جميع المعلومات التي يح�صل عليها الباحثان هي مو�ضع 
ال�سرية التامة وت�ستخدم �إلا لغر� ضالبحث العلمي.

و�إليك مثال يو�ضح كيفية الإجابة عن العبارات: 

العبارةالرقم
موافق 
بشدة

موافق
غير 
موافق

غير موافق 
بشدة

√أرى أن المستقبل التعليمي لابني/لابنتي غير مطمئن.

�شاكرين ل�سعادتكم ما تبذلونه من جهد ووقت من �أجل هذا التحكيم.

الباحثان:
�أ.د.محمد جعفر جمل الليل                                   د.عبد الوهاب م�شرب �أنديجاني 

وي�أم���ل الباحث���ان التكرم بالإجابة عن الأ�سئلة التالية قبل البدء في الإجابة على 
�أ�سئلة الأداة:
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)58- ف�أكثر() ( 	) ()57-47( 	)  ()46 -36( العمر:  )25- 35() (	
)7 - ف�أكثر()  ( 	)   ()6 -4( 	) ( )3-1( 		  عدد الأبناء:

	 ثانوي )  ( متو�سط ) ( الم�ستوى التعليمي: 	 ابتدائي ) (	
غير ذلك ) ( دكتوراه )  (	 ماج�ستير ) (	 جامعي )  (	 	

العــــــبارةالرقم
موافق 

بشدة                              
موافق

غير 
موافق

غير موافق 
بشدة

سعادة ابني/ابنتي الزوجية أمراً أشك في حدوثه في المستقبل.1

مستقبل ابني/ابنتي غير مطمئن.2

أرى أن موهبة ابني/ابنتي أمراَ غير مستقر.3

أنا غير مرتاح بما سوف تأتي به الأيام لابني/لابنتي.4

أفكار ابني /ابنتي حول المستقبل المهني لا تبشر بالخير.5

6
خيبة أملي كبيرة في عدم الاستفادة من طاقات وقدرات ابني/ ابنتي في 

المستقبل.

7
أخشى من اللحظة التي يضطر فيها أبنائي وبناتي دفع ثمن ما يفعلونه 

حالياً من أجل مستقبلهم. 

أتشاءم مما عليه ابني/ابنتي من تفوق.8

أستبعد أن يجد ابني/ابنتي الفرص الوظيفية المناسبة لموهبته.9

10
أخشى على ابني/ابنتي من الكوارث والفتن التي تحدث من وقت لآخر 

في هذا العالم.

وصول ابني/ابنتي إلى ما يطمح إليه في المستقبل أمر مستحيل.11

أبنائي/بناتي غير قادرين على التخطيط لمستقبلهم.12

أرى أن ابني/ابنتي غير قادر على مواجهة صعوبات الحياة. 13

أتوقع استمرار ما يواجه أبنائي وبناتي من مشكلات دون حل لها.14

يبدو لي أنه مقدر على أبنائي وبناتي العيش في معاناة طيلة العمر.15

أتوقع تعرض أبنائي وبناتي لسوء المعاملة بسبب ما هم عليه من تميز.16

من المؤكد أن يكدح ابني/ابنتي ويعمل، ولكن دون مكافأة.17

أخشى أن يحدث مكروه لابني/لابنتي بسبب ما يتميز به من تفوق.18

سوف يلحق الشر بمستقبل أبنائي/بناتي بسبب ما لديهم من قدرات عالية.19

أخشى أن يحدث مكروه لأبنائي وبناتي بعد رحيلي عن هذه الدنيا.20
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العــــــبارةالرقم
موافق 

بشدة                              
موافق

غير 
موافق

غير موافق 
بشدة

21
أخشى إصابة أبنائي وبناتي بالأمراض بسبب ما يولونه من اهتمام زائد 

بدراستهم.

أتوقع انخفاض المستوى الدراسي لإبني أو لابنتي. 22

23
الموهوبين  وبناتي   – أبنائي  استغلال  يُسئ  سوف  العالم  أن  أرى 

والموهوبات في المستقبل.

24
حتما يعاني العالم من مشكلات اقتصادية وغيرها سيكون لأبنائي 

وبناتي نصيب منها.

حياة أبنائي وبناتي ستكون مليئة بالصراع مع الآخرين.25

26
عدم حصول أبنائي وبناتي لما يحتاجونه من انفتاح ذهني في المستقبل 

أمرٌ يقلقني.

27
أنا قلق بشأن ما قد يحدث لأبنائي وبناتي بسبب عدم المساندة الاجتماعية 

لهم في المستقبل

أشعر بالتوتر عندما أفكر في مستقبل أبنائي/بناتي.28

29
في  لأسرته  سعيدة  حياة  توفير  على  قادر  غير  ابني/ابنتي  أن  أشعر 

المستقبل.

تزداد مشاعر الخوف على مستقبل أبنائي/بناتي عاماً بعد عام. 30

أشعر بعدم قدرة أبنائي/وبناتي على حل مشكلاتهم في المستقبل.31

32
أبنائي  صالح  غير  في  تسير  الحياة  أن  أتذكر  عندما  بالانقباض  أشعر 

وبناتي

33
قضاء  عند  الآخرين  على  عالة  يصبحوا  أن  وبناتي  أبنائي  على  أخاف 

حاجاتهم في المستقبل. 

أشعر بخيبة الآمال كلما فكرت في مستقبل أبنائي/بناتي. 34

35
يصعب على الشعور بمتعة في هذه الحياة ما قد يلاقي أبنائي/بناتي في 

زمانهم.
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مقيا�س التفا�ؤل �أحمد عبد الخالق

كثيراً جداًكثيراًمتوسطقليلًالاالعباراتم

تبدو لي الحياة جميلة.1

أشعر أن الغد سيكون يوما مشرقا.2

أتوقع أن تتحسن الأحوال مستقبلا.3

أنظر إلى المستقبل على أنه سيكون سعيدا.4

أنا مقبل على الحياة بحب وتفاؤل.5

يخبئ لي الزمن مفاجآت سارة.6

ستكون حياتي أكثر سعادة.7

لا يأس ولا حياة مع اليأس.8

أرى أن الفرج سيكون قريبا.9

أتوقع الأفضل.10

أرى الجانب المشرق المضيء من الأمور.11

أفكر في الأمور البهيجة المفرحة.12

إن الآمال أو الأحلام التي لم تتحقق اليوم ستحقق غداً.13

أفكر بالمستقبل بكل تفاؤل.14

أتوقع أن يكون الغد أفضل من اليوم15
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م�ستوى ق��درات التفكير الابتكارى لدى معلم��ي الريا�ضيات بمرحلة 
الأ�سا�س ) درا�سة على محلية الق�ضارف ب�شرق ال�سودان(

�إعداد
     د. معت�صم الر�شيد غالب                                  �أ. عادل �إدري�س زرق الله  

ق�سم التربية الخا�صة كلية التربية           وزارة التربية والتعليم-ولاية الق�ضارف.جامعة حائل

ملخ�ص الدرا�سة
هدف���ت الدرا�س���ة �إلى قيا���� سم�ست���وى التفك�ي� رالابت���كارى لدى معلم���ي مرحلة 
الأ�سا� سبولاية الق�ضارف في �شرق ال�سودان ن ا�ستخدم الباحثان المنهج الو�صفي 
، وتم ت�صمي���م ا�ستبان���ه لجمع بيان���ات الدرا�سة ، ـ، تم اختي���ار عينة  ع�شوائية من  
محلي���ة الق�ض���ارف قوامه���ا )70( معلم���ا ومعلم���ة ، وتم تحلي���ل بيان���ات الدرا�سة 
�إح�صائي���ا با�ستخ���دام برنام���ج الح���زم الإح�صائية للعل���وم الاجتماعي���ة . �أ�سفرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة ع���ن ات�ص���اف معلم���ي  الريا�ضي���ات بمرحل���ة الأ�سا���� سبدرج���ة 
متو�سط���ة م���ن التفكير الابت���كارى، وعن وجود علاقة  ذات دلال���ة �إح�صائية بين 
معلمي الريا�ضيات في �أبعاد الطلاقة والأ�صالة والمرونة  والح�سا�سية للم�شكلات 
، وع���دم وج���ود علاقة دال���ة �إح�صائيا بين معلمي الريا�ضي���ات تعزى �إلى النوع في 

م�ستوى التفكير الابتكارى.

This study aimed at measuring the level of mathematics basic level 
teachers , abilities of creative thinking in Gedaref State in Eastern  
Sudan , to achieve this aims , the study adopted the descriptive method 
, the questionnaire used as a tool for data collection relevant to the 
research topic: A sample were randomly chosen from mathematics 
teachers in basic level ( seventy teachers of both sexes). The  data 
was analyzed by using statistical packages for social sciences (SPSS) 
: The result show that basic level mathematics teachers are classified 
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as of moderate creative thinking . and there were relationship 
between the target teachers and fluency , originality, flexibility , and 
sensitive to tackling the problems. No effect of sex  between male 
and female teachers in creative thinking .        

مقدمة
يع���د التفك�ي� رالابتكارى �صورة فريدة م���ن �صور الن�شاط العقل���ي ، ويعتمد على 
التمي���ز عل���ى درج���ة  عالي���ة م���ن الن�ش���اط ، والطلاق���ة، والمرون���ة ، والأ�صالة ، في 

التفكير والقدرة على حل الم�شكلات .

 لقد �أدرك الباحثون �ضرورة التحرر من القيود التي تفر�ضها الأهمية المن�سوبة 
لل���ذكاء واختبارات���ه، لان هذه الاختبارات م�شبعة بعوام���ل عقلية معينة كالقدرة 
اللفظي���ة والعددي���ة والمكانية ، والقدرة على الا�ستدلال و�إدراك العلاقات في حين 
تهمل قدرات عقلية �أخرى كالأ�صالة ، والطلاقة الفكرية ، والمرونة ، والتلقائية 
، والح�سا�سي���ة للم�ش���كلات ، وهى قدرات �أثبتت بحوث عديدة وجودها وارتباطها 
بالناتج التح�صيلى والابتكارى ببع� ض�سمات ال�شخ�صية عند الأطفال والمراهقين 

والرا�شدين ) ن�شواتى : 1985، 134(.

   وتع���د كفايات المعل���م وتطور قدراته م�ؤ�شرا على جودة التعليم والتعلم وارتفاع 
التح�صيل ، كما ي�ساعد ارتفاع �أداء المعلم على تحقيق الأهداف التربوية و�أحداث 
التغيرات المرغوبة في �سلوك طلابه. ولا يحدث كل ذلك �إلا �إذا طور المعلم قدراته 

الذاتية ،عن طريق التوجه الابتكارى والابداعى.

 �إن الطرق التي يتبعها المعلم في التدري� ، سوخا�صة تدري� سالريا�ضيات وم�ستوى 
التفكير الابتكارى لديه  يتطلب التدري� سبا�ستخدام �إ�ستراتيجية حل الم�شكلات 
،والمي���ل �إلى ا�ستخ���دام ط���رق مبتكرة وتح�س�ي� نطرق التدري���� سالتقليدية في ظل 

ارتفاع عدد الطلاب في الف�صول ، والانفجار المعرفي  في �شتى �ضروب المعرفة.
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م�شكله البحث:
 ت�ش�ي� رنتائ���ج مرحل���ة الأ�سا���� سبولاي���ة الق�ض���ارف  �إلى تدن���ى م�ست���وى تح�صيل 
الريا�ضي���ات ،والت���ي لم تتج���اوز ن�سبة  )32 %(  في الع�ش���ر �سنوات الأخيرة،  واحد 
طرق قيا� سم�ستوى �أداء المعلم والذي يعتبر حجر الزاوية في العملية التعليمية 
�أ�سالي���ب التدري���� سالت���ي يتبعه���ا ، و�أنماط التفك�ي�ر الريا�ضي الت���ي ي�ستخدمها 
ومدى �إتباع طرق خلاقة ومبدعة لتح�سين �أداء الطلاب.مما دعي �إدارة التربية 
والتعلي���م بالولاي���ة �إلى ابتع���اث عدد من معلم���ي الريا�ضي���ات �إلى كليات التربية 
بالجامع���ات للح�صول على البكلاريو�س والماج�ست�ي� روعقد دورات تدريبية لهم، 
وقيا���� سن���واتج التعلم وطرق تطوي���ر الأداء وقيا� سم�ست���وى التفكير الابتكارى 
وال���ذي ي�شتم���ل عل���ى : الطلاقة ، والأ�صال���ة، والمرونة ، والح�سا�سي���ة للم�شكلات 

يك�شف لنا م�ستوى التفكير الابتكارى لدى معلمي الريا�ضيات .

�أهمية البحث:
 قيا���� سم�ست���وى ق���درات التفك�ي� رالابت���كارى لدى معلم���ي الريا�ضي���ات بمرحلة 
الأ�سا� س�سيك�شف عما �إذا كانت تلك القدرات الابتكارية عاملا من عوامل ارتقاء 
المخرج���ات التعليمي���ة في مادة الريا�ضي���ات ، ونتائج هذه الدرا�س���ة قد يكون عونا 
للقائم�ي� نعل���ى �أمر التعليم في الولاية من �أجه���زة فنية و�إدارية في حل الم�شكلات 
التي تجابه التلاميذ في  مادة الريا�ضيات ، ولزيادة م�ستوى التح�صيل الدرا�سى 

لديهم.

�أهداف البحث: 
تحقق الدرا�سة الأهداف الآتية:

11 معرف���ة م�ست���وى التفك�ي� رالابت���كارى ل���دى معلم���ي الريا�ضي���ات بمرحل���ة .
الأ�سا� س.

22 التع���رف على العلاق���ة بين معلمي الريا�ضي���ات في �أبعاد التفك�ي� رالابتكارى      .
) الطلاقة – الأ�صالة – المرونة – الح�سا�سية للم�شكلات (.

33  التع���رف عل���ى ف���روق ق���درات التفك�ي� رالابتكارى ل���دى معلم���ي الريا�ضيات .
بمرحلة الأ�سا� سبيت الذكور والاناث.
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فرو�ض البحث:
�سيقوم البحث بالإجابة على الفرو� ضالآتية:

1- يت�صف معلم الريا�ضيات بمرحلة الأ�سا� سبمنطقة الق�ضارف ب�شرق ال�سودان 
بالتفكير الابتكارى بدرجة مرتفعة.

2- توجد علاقة ذات دلالة �إح�صائية بين معلمي الريا�ضيات بمرحلة الأ�سا� سفي 
�أبعاد التفكير الابتكارى الآتية:

�أ- الطلاقة في التفكير.
ب- الأ�صالة في التفكير.
ج- المرونة في التفكير.

د- الح�سا�سية للم�شكلات.
3- توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�صائية في درجة م�ستوى قدرات التفكير الابداعى 
ال���ذي يمار�س���ه معلم الريا�ضيات بمرحلة الأ�سا� سبمنطقة الق�ضارف يعزى �إلى 

النوع ) ذكر – �أنثى (.

منهج البحث:
 اتبع الباحثان المنهج الو�صفي الذي يعتمد على و�صف الظاهرة مو�ضوع البحث 

بق�صد ت�شخي�صها وك�شف جوانبها.

حدود البحث: 
 ح���دود البح���ث تتمث���ل في معرف���ة م�ست���وى التفك�ي� رالابت���كارى ل���دى معلم���ي 

الريا�ضيات بمرحلة الأ�سا� سبمنطقة الق�ضارف ب�شرق ال�سودان.
الح���دود الجغرافي���ة للبح���ث : تتمث���ل في منطقة الق�ضارف  ولاي���ة الق�ضارف – 

ب�شرق ال�سودان.
الحدود الزمانية للبحث: العام الدرا�سي 2013- 2014.

م�صطلحات البحث:
11 التفكري الابت�كارى: ه���و ن�ش���اط عقل���ي مرك���ب وه���دف توجه���ه رغب���ة قوي���ة .

تك���ن معروف���ة  ن���واتج �أ�صيل���ة لم  التو�ص���ل �إلى  ع���ن حل���ول �أو  البح���ث  في 
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�سابق���ا. ويتمي���ز التفك�ي� رالابداع���ى بال�شمولية والتعقيدل أن���ه ينطوي على 
عنا�ص���ر معرفي���ة وانفعالية و�أخلاقي���ة متداخلة ت�شكل حال���ة ذهنية فريدة                                                

) الجروان: 2008، 83 (.
22 معل�م الريا�ض�يات: ه���و المعل���م الم�ؤهل علمي���ا لتدري���� سم���ادة الريا�ضيات فى .

مرحلة الأ�سا� سمن ال�صف الأول �إلى ال�صف الثامن ) ال�صائغ: 1994،291(.
33 مرحل�ة الأ�س�ا�س: هي مرحل���ة تمتد لثماني �سن���وات للفئة العمري���ة من �ست .

�سنوات حتى الرابعة ع�شر، وهى مرحلة ت�ضم المرحلة الابتدائية والمتو�سطة 
ال�سابقتين بال�سودان ) �أبو �شنب : 1993 ‘ 35(.

44 ب�ي� ن. الق�ض�ارف: �إح���دى ولاي���ات ال�س���ودان وتق���ع في الج���زء ال�شرق���ي من���ه 
خط���ي عر���� ض12 و17 درج���ة �شم���الًا، وخط���ي ط���ول 34 و36 درج���ة �شرق���اً. 
تحدّه���ا م���ن الناحيت�ي� نال�شمالي���ة والغربي���ة ولايتى الخرط���وم والق�ضارف 
وم���ن الناحي���ة ال�شرقي���ة ولاية ك�س�ل� او الح���دود ال�سوداني���ة الإثيوبية ومن 
الجن���وب ولاي���ة �سن���ار . وتتمي���ز بم�ساحاته���ا الزراعي���ة الوا�سع���ة وتربته���ا 
الخ�صب���ة وتعت�ب� رواح���دة م���ن �أك�ب�ر مناط���ق الإنت���اج الزراع���ي في ال�سودان.

) المو�سوعة العربية : 2013 (.

الإطار النظري:
�أ�صبح���ت عملية تنمية التفك�ي� روخا�صة التفكير الابتكارى هدفا �أ�سا�سيا وتعمل 
النظ���م التعليمية المتقدم���ة على تحقيقه ، ويكون ذلك بو�ضع الخطط والبرامج 
والو�سائ���ل المتنوع���ة ،وتوف�ي� رالإمكاني���ات الب�شري���ة والمادي���ة ، وتطبي���ق ذلك من 
خ�ل�ال البرام���ج التعليمي���ة المتع���ددة الم�صاحبة للمنه���ج الدرا�س���ي ، �أو من خلال 
�أ�سلوب معالجة محتوى المنهج الدرا�سي و�إعداد المعلم ومن خلال تنمية مهارات 

الطلاب .

 والتفكير كما يعرفه دى بونو De Bono ( 1976) ب�أنه ا�ستك�شاف للخبرة من 
اجل الو�صول �إلى الهدف الذي قد يكون اتخاذ قرار �أو فهم م�سالة �أو حل م�شكلة 
�أو �إ�ص���دار حك���م. وي�ضي���ف كروبل���ى Cropely ( 2001) التفك�ي� رب�أن���ه تراكي���ب 

معرفيه واليات �ضبط تتفاعل جميعها مع العالم الخارجيل إنتاج التفكير.
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   والتفك�ي� رالابت���كارى ه���و التفك�ي� رالمت�شعب ال���ذي يفكر �صاحبه ف���ى  اتجاهات 
متعددة ولا يخت�صر على اتجاه واحد ، وهو �إعادة ترتيب الأ�شياء الم�ألوفة بطريقة 
غ�ي� رم�ألوف���ة ، وه���و الق���درة عل���ى ر�ؤي���ة ما لا ي���راه الآخ���رون. ويح���دد الجروان 

) 2008 ( �أهم مهارات الإبداع في الاتى:

1- الطلاق�ة Fluency: وتعن���ى الق���درة عل���ى توليد ع���دد كبير م���ن البدائل �أو 
المترادف���ات �أو الأف���كار �أو الم�ش���كلات �أو الا�ستعم���الات عن���د الا�ستجابة لمثير معين  
وال�سهول���ة وال�سرع���ة في توليده���ا عن طري���ق التحليل العامل���ى تم التو�صل �إلى 
�أنواع متعددة ممن الطلاقة مثل الطلاقة اللفظية �أو طلاقة الكلمات ، وطلاقة 
المع���اني �أو الطلاقة الفكرية وطلاقة الأ�شكال وه���ي القدرة على الر�سم ال�سريع 
لعدد من الأمثلة �أو التعديلات في الا�ستجابة لمثير و�ضعي �أو ب�صري مثل : ر�سم 

الأ�شكال الهند�سية في الريا�ضيات والتطبيقات المختلفة عليها.

2- المرون�ة Flexibility : ه���ي الق���درة عل���ى تولي���د �أفكار متنوع���ة لي�ست من 
ن���وع الأف���كار المتوقعة ع���ادة ، وتوجيه �أو تحويل م�سار التفك�ي� رمع تغير المثير �أو 
متطلب���ات الموق���ف ، والمرونة هي عك� سالجمود الذهني الذي يعنى �أنماط ذهنية 
محددة �سلفا وغير قابلة للتغير ح�سب ما ت�ستدعى الحاجة ، ومن �أ�شكال المرونة 
: المرون���ة التلقائي���ة ، والمرون���ة التكيفية ، ومرونة �إعادة التعري���ف �أو التخلي عن 

مفهوم �أو علاقة قديمة لمعالجة م�شكلة جديدة.

3- الأ�ص�الة Originality: ه���ي �أك�ث� رالخ�صائ����ص ارتباطا بالإب���داع والتفكير 
الابداع���ى ، والأ�صال���ة ه���ي الج���دة والتف���رد ، وه���ى العامل الم�ش�ت�رك بين معظم 
التعريف���ات الت���ي ترك���ز عل���ى الن���واتج الابداعي���ة كمح���ك للحك���م عل���ى م�ستوى 

الإبداع .

4- الإفا�ض�ة Elaboration: هي القدرة على �إ�ضافة تفا�صيل جديدة ومتنوعة 
لفك���رة �أو ح���ل م�شكل���ة �أو لوح���ة م���ن �شانه���ا �أن ت�ساعد عل���ى تطويره���ا واغنائها 

وتنفيذها.
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5- الح�سا�س�ية للم�ش�كلات : ويق�ص���د به���ا الوعي بوج���ود م�ش���كلات �أو حاجات 
الأف���راد  بع���� ض ق���درة  ذل���ك  ويعن���ى  الموق���ف  البيئ���ة �أو  في  �ضع���ف  عنا�ص���ر  �أو 
�أ�س���رع م���ن غيره���م في ملاحظ���ة الم�شكل���ة والتحق���ق م���ن وجوده���ا في الموق���ف ، 
ويرتب���ط به���ذه الق���درة ملاحظ���ة الأ�شياء غ�ي� رالعادي���ة �أو ال�ش���اذة �أو المحيرة في 
محي���ط الف���رد، �أو �إع���ادة توظيفه���ا �أو ا�ستخدامه���ا  �أو �إث���ارة ت�س���ا�ؤلات حوله���ا.                                                                             

) الجروان: 2008، �ص 85- 86(.

 ويحدد الحارثى 2012 مهارات التفكير الابتكارى في ما يلى:

11 ت�شجيع الأ�سئلة الت�شعبية والأ�سئلة ذات البدايات والنهايات المفتوحة.-
22 طرح الأفكار ومناق�شتها مع الآخرين.-
33 الإ�صغاء بانتباه �إلى الآخرين .-
44 التمييز بين الأفكار المختلفة.-
55 تحمل م�س�ؤولية المخاطرة بالف�شل.-
66 �سعة الأفق والنظرة ال�شمولية للأمور.-
77 اخذ البدائل المتعددة للحل في الح�سبان.-
88 تحديد الأولويات.-
99 تفهم وجهات نظر الآخرين.-
توليد الأفكار متعددة ل�شئى واحد.1010
توليد ا�ستعمالات متعددة ل�شئ واحد.1111
�سرعة التكيف مع المواقف الجديدة.1212
�إنتاج �أ�شياء جديدة غير م�ألوفة .1313
�إ�ضافة  �أفكار جديدة لفكرة ب�سيطة.1414
دقة الملاحظة لما يرى �أو ي�سمع. ) الحارثى : 2012، �ص67(.1515

ورغ���م تط���ور �أ�سالي���ب التفك�ي� رالابت���كارى وا�ستخدامه���ا في مج���الات التعلي���م 
ع���ن طري���ق تنمي���ة التفكير الابداع���ى وطرق التدري���� سالإبداعي���ة �إلا �أن المناهج 
التقليدية لا زالت تركز على المحتوى المعرفي ، والتركيز على الحفظ والا�ستظهار 
، والتركيز على الم�ستويات العقلية الدنيا. وعندما يتحدث المعلمون عن التفكير 
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ف�إنه���م يق�ص���دون �أداء الط�ل�اب في ح���ل الم�سائ���ل في الريا�ضي���ات ، فتنمية التفكير 
عنده���م ه���ي زي���ادة معرفة الط�ل�اب في المو�ضوع���ات الجزئي���ة ولكن هن���اك �أنواع 
�أخ���رى م���ن التفك�ي� رلا يرك���ز عليها المعل���م ولا المنه���ج في مدار�سنا مث���ل التفكير 
الابت���كارى ال���ذي يرك���ز عل���ى تولي���د الأف���كار الجدي���دة ، والتفكير الناق���د الذي 
يركز على النظرة الثاقبة وعلى التقويم و�إ�صدار الأحكام وتفكير �صناعة اتخاذ 

القرار، وحل الم�شكلات.

ولك���ي ت�سه���م المناه���ج الدرا�سي���ة في تنمي���ة التفك�ي� رالابت���كارى ينبغ���ي �أن ت�صمم 
ب�أ�سل���وب يدع���و �إلى انطلاق �أف���كار الطلاب وتحدى قدراته���م الإبداعية ، و�إثارة 
دوافعه���م نح���و التجدي���د والابت���كار ، وت�ب�رز م���ن ب�ي� نالمناه���ج الدرا�سي���ة منه���ج 
الريا�ضي���ات كو�سي���ط لتنمي���ة التفك�ي� رب�أنواع���ه المختلف���ة بالإ�ضاف���ة �إلى ك���ون 
الريا�ضيات �إحدى الركائز الأ�سا�سية للتطور العلمي التكنولوجي ، وبالتالي فان 
طبيع���ة بنائه���ا ومحتواها وطريقة معالجة المو�ضوع���ات فيها يجعل منها ميدانا 
خ�صب���ا للتدري���ب على �أ�سالي���ب التفكير ال�سليم���ة ، فالريا�ضيات بن���اء ا�ستدلالي 
يب���داء م���ن مقدم���ات م�سلم ب�صدقه���ا ، وت�شت���ق منها النتائ���ج با�ستخ���دام قواعد 
منطقي���ة ، وه���ذا يعت�ب� ر�أ�سا�سا للتفكير المنطق���ي ال�سليم ، واللغ���ة التي ت�ستخدم 
في الريا�ضي���ات تتمي���ز  بالدقة والإيج���از في التعبير ، وهذا يعتبر عاملا م�ساعدا 
عل���ى و�ضوح الأفكار التي ت�ستخدم كمادة للتفكير بمختلف �أ�ساليبه  وتعمل على 

توجيهه في م�سارات �سليمة ) المالكي: 2011، 267(.

 كم���ا �أن الريا�ضي���ات تعد �أهم المج���الات التي يمكن �أن ت�ساهم  في تنمية التفكير ، 
نظ���را لطبيعته���ا التي يمكن �أن ت�ساهم في تنمية التفك�ي� ، رنظرا لطبيعتها التي 
ترتبط بالا�ستقراء والا�ستنباط والابتكار ، ونظرا لما تتطلبه حل الم�سائل  كمكون 
ا�سا�س���ى يتطل���ب من المتعلم �أن يعمل تفكيره في تجديد خطط الحل وما تتطلبه 

المعلومات ال�سابقة وطرق الربط بينها للتو�صل �إلى الحل ال�صحيح.

تو�ض���ح درا�س���ة رين���زولى Renzuly  (1981) �إن المعل���م يحت���ل المرك���ز الأول م���ن 
حي���ث �أهميت���ه في نج���اح البرامج التربوي���ة للطلاب الموهوبين ب�ي� نخم�سة ع�شر 
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عام�ل�� اأ�سا�سي���ا ، وج���اءت المناه���ج في المرتب���ة الثاني���ة ، والم���وارد المالي���ة في المرك���ز 
العا�ش���ر. فالمواق���ف التي يكونها المعلم �أثناء التدري���� سفي الحجرة الدرا�سية التي 
تح���دث التفاع���ل وت�ؤث���ر في اتجاهات الط�ل�اب و�إدراكهم لذاتهم كم���ا �أنها ت�ساعد  
عل���ى الا�ستق�ص���اء والبح���ث والتجري���ب ، وتعط���ى الفر�ص���ة للط�ل�اب على ح�سن 
الاختبار ، فالمعلم هو الم�سئول عن خلق جو تعليمي جديد من خلال ور� شالعمل 

،والمحتوى الذي يعمل على تنمية التفكير لدى الطلاب.

 Ausubel ( 1978) اوزوب���ل   Torrance ( 1970) توران���� س درا�س���ة  � رأن  غ�ي�
ودرا�س���ة �سع���د الله )1986( ت�ؤك���د عل���ى �ض���رورة تواف���ر مجموع���ة م���ن المه���ارات 
التدري�سي���ة المرتبط���ة بتنمي���ة التفكير الابتكارى لدى المعلم�ي� ، نلكي يتم تنمية 
التفك�ي� رالابت���كارى ل���دى طلابهم.غ�ي�� رأن الواق���ع في كثير من �ص���وره ي�ؤكد �أن 
واق���ع التدري���� سال�صفي للمعلمين  وعدم توفر مه���ارات التفكير الابتكارى لدى 
المعلم�ي�، نوا�ستم���رار المعلمين في الاعتماد على الطرق التقليدية في معالجة المادة 

مو�ضوع التعلم وهو ما يعيق عملية الابتكار. 

تظه���ر نتائ���ج درا�س���ة الباق���ر ) 1993 ( �أن ال���وزن الن�سب���ي ل�ل��أداء الكل���ى لمعلمات 
الريا�ضي���ات في مج���ال تنمي���ة التفك�ي� رالابتكارى بلغ���ت 0) 0.4( م���ن ا�صل ) 4 ( 
وه���ى ن�سب���ة تدل على انعدام هذه المهارات الادائية لدى المعلمات ،كما دلت درا�سة 
الكر���� ش)1997 ( �أن الن�سب���ة المئوي���ة لدى معلمي الريا�ضي���ات متو�سطة بالن�سبة 
للمهارات الأ�سا�سية التي تي�سر عملية الابتكار داخل الف�صل من قبل المعلمين .
   ويرك���ز كاندم�ي� رKandeemir ( 2014) في ت�صمي���م برنام���ج تدريب���ي لح���ل 
الم�ش���كلات نم���وذج ابداع���ى لمعلم���ي الريا�ضي���ات ، ويه���دف البرنام���ج �إلى تح�سين 
م�ستوى التح�صيل في الريا�ضيات من خلال ا�ستخدام طرق �إبداعية في التدري� س
، مم���ا يح�س���ن �أدائه���م التدري�س���ي ويرق���ى  �أدائه���م الابداع���ى وط���رق التدري���� س
الإبداعي���ة في ح���ل الم�ش���كلات. حيث يم���ر الم�شارك���ون بمواقف ملاحظ���ة ومقابلة 
خ�ل�ال �إحدى ع�ش���ر �أ�سبوعا وت�سجي���ل وتحليل �أدائهم ور�ص���د المواقف الإبداعية 
م���ن خلال تنمية القدرات الاداراكية لحل���ول الم�شكلات في الريا�ضيات من خلال 

.)Kandemir ,2014). تنمية �أنواع التفكير الإبداعية
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وت�ؤكد درا�سة الغنام ) 1998 ( �أن المعلمين يركزون على ال�شرح والتلقين وا�ستخدام 
الأ�سئلة ذات الإجابات المحدودة التي لا ت�سمح للطلاب بتقديم الأفكار الجديدة 
وغ�ي� رالم�ألوف���ة ، مما ي����ؤدى �إلى �ضعف قدرتهم الابتكارية ، وت�ش�ي� رنتائج درا�سة 
خال���د ) 1999( �إلى �ضع���ف م�ستوى �أداء مهارات الريا�ضيات في مرحلة الإعدادية 
الت���ي تي�س���ر عملية الابت���كار داخل حجرة الدرا�س���ة. غير �أن درا�س���ة اني�سة احمد 
فخ���رو ) 1993 ( ع���ن اب���رز مه���ارات التفك�ي� رالابت���كارى ل���دى معلم���ي المرحل���ة 
الابتدائي���ة وطبيع���ة اتجاهاتهم نحو الابتكار لعينة مكونة من ) 50 ( معلما وقد 
�أظهرت نتائج الدرا�سة �أن ابرز ال�سمات الابتكارية يتمثل في : المبادرة والا�ستفادة 
م���ن الخ�ب�رات ، الت�أمل في الأف���كار ، التنظيم والرغبة في التف���وق ، توليد الأفكار 
الجدي���دة ، المثاب���رة. بينما ت�شير نتائج درا�سة البلو�شى ) 2006 ( لمعوقات التفكير 
الابت���كارى في الريا�ضي���ات لعينة مكون���ة من 66معلما في منطق���ة الباطنة �شمال 

وقد �أظهرت نتائج الدرا�سة �أن المعوقات ح�سب الترتيب هي كما يلي: 
11 الأ�سرة والمجتمع.-
22 الإمكانيات المادية والب�شرية.-
33 محتوى المنهج.-
44 التقويم المعلم.-

لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى �إلى متغير الجن�� سأو التدريب.
وتح���دد درا�س���ة حم���ود ) 1995 ( معوق���ات الابت���كار في المدر�سة في الات���ى : طرائق 
التدري���� سالتقليدي���ة ، و�أ�سالي���ب التق���ويم المعتم���دة عل���ى الحف���ظ والا�سترجاع 
للمعلومات ، والمناخ التقليدي ال�سائد ، والمعلم المت�سلط الأمر الناهي. وتتفق مع 
ه���ذه الدرا�س���ة درا�ست���ي  كل من التودى ) 2002 ( والمالك���ى ) 2001 ( والتي ت�ؤكد 
نتائجهم���ا �إلى ع���دم توفر مهارات التدريب الابداعى لدى المعلمين وا�ستمرارهم 
في الط���رق التقليدي���ة في معالج���ة مو�ض���وع التعل���م والمتمرك���زة ح���ول المعلم . مع 
التركي���ز على ال�ضب���ط ال�صفي ب�صورة تعي���ق �إبداع الطلاب.بينم���ا ت�شير درا�سة  
عدنان���ة �سعي���د المقب���ل ) 2003( والت���ي هدف���ت �إلى التع���رف على م���دى ا�ستخدام 
معلم���ي المرحل���ة الابتدائية مهارات التفكير العام���ة والتفكير التمهيدي ، لعينة 
مكونة من 230 معلما في مدينة الدوحة بقطر ، وقد �أظهرت نتائج الدرا�سة تدنى 
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ا�ستخ���دام مه���ارات التفك�ي�� رألعام���ه ) الم�ست���وى التمهيدي( وم�ست���وى والتفكير 
الابت���كارى ع���ن المتو�س���ط ، كم���ا لم تظهر فروق تع���زى �إلى الخبرة ب�ي� نالمعلمين 
، ولك���ن توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيا عن���د م�ست���وى ) ,5(بين المعلم�ي� نوالمعلمات 

ل�صالح المعلمات ، ولم توجد فروق تعزى �إلى التدريب بين المعلمين.  

وق���د تو�صل���ت درا�س���ة عبد ال�سمي���ع )2005 (بعن���وان فعالية توظي���ف تكنولوجيا 
الو�سائ���ط المتع���ددة بالحا�س���ب في تدري� سهند�س���ة ال�صف الثال���ث الإعدادي على 

تح�صيل التلاميذ وتنمية التفكير الابتكار لديهم الى النتائج التالية : 

توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات مجموعتي الدرا�سة 1)))
) التجريبي���ة وال�ضابط���ة ( ف���ى م�ست���وى التح�صي���ل في الهند�س���ة ل�صال���ح 
المجموع���ة التجريبي���ة يرج���ع �إلى نم���ط البرنام���ج الم�ستخ���دم القائ���م عل���ى 

تكنولوجيا الو�سائط المتعددة التفاعلية عند م�ستوى دلالة 0.01 .

توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات مجموعتي الدرا�سة 2)))
) التجريبي���ة وال�ضابطة ( في اختبار التفكير الابتكارى فى هند�سة الدائرة 
ل�صال���ح المجموع���ة التجريبي���ة يرجع �إلى نم���ط البرنامج الم�ستخ���دم القائم 
على تكنولوجيا الو�سائط المتعددة التفاعلية  عند م�ستوى دلالة 0.01 وهذا 

بالن�سبة لكل مهارة على حدة وكذلك بالن�سبة للاختبار ككل .

البرنام���ج الم�ستخ���دم ل���ه فعالية ف���ى تنمية مه���ارات التفكير الابت���كارى  فى 3)))
الهند�سة لدى التلاميذ حيث كانت قيمة مربع �إيتا η2  فى اختبار التفكير 
ل���كل مه���ارة على حدة �أكبر م���ن القيمة )0,14( ، وكذل���ك بالن�سبة للاختبار 

ككل .

كف���اءة البرنامج 72% فى تنمية التح�صي���ل فى الهند�سة لدى التلاميذ كما 4)))
�أن كفاءة البرنامج 71% فى تنمية مهارات التفكير فى الهند�سة .

ح���دى الكف���اءة للبرنام���ج المق�ت�رح هم���ا  ) 72/ 60( �أى �أن 72% م���ن مجموع 5)))
التلامي���ذ اللذي���ن در�س���وا البرنام���ج ح�صل���وا عل���ى 60% ف�أكثر م���ن الدرجة 

النهائية فى اختبار التح�صيل فى الهند�سة .
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ح���دى الكف���اءة للبرنام���ج المق�ت�رح هم���ا  ) 72/ 60( �أى �أن 72% م���ن مجموع 6)))
التلامي���ذ اللذي���ن در�س���وا البرنام���ج ح�صل���وا عل���ى 60% ف�أكثر م���ن الدرجة 

النهائية فى �إختبار التفكير فى الهند�سة 

  م���ن الدرا�س���ات ال�ساب���ق نج���د �أن معظ���م الدرا�س���ات ا�ستخدمت المنه���ج الو�صفي 
وا�ستخدم���ت �أدوات متع���ددة ، وعين���ات متباينة ، ومن بيئات عربية مختلفة ، كما 
تباينت نتائج الدرا�سات عن ا�ستخدام التفكير الابتكارى ، فبينما �أظهرت بع�ضها 
�ضع���ف ا�ستخ���دام التفكير الابتكارى في الحجرة ال�صفي���ة ، نجد بع�ضها قد وجد 

ا�ستخدام متو�سط �أو ا�ستخدام  بع�ض �أنواع التفكير الابتكارى.

�إجراءات البحث: قام الباحثان في هذا  الجزء من البحث بتناول الاتى:
11 منهج الدرا�سة -
22 وو�صف مجتمع الدرا�سة-
33 وعينة الدرا�سة -
44 و�أداة الدرا�سة .-
55 الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة في الدرا�سة.-

منهج الدرا�سة: ا�ستخدم الباحث���ان المنهج الو�صفي عن طريق و�صف الظاهرة ، 
وجمع البيانات و�صفيا وكميا وتحليلها.

مجتمع البحث:
  ا�ستهدفت الدرا�سة معلمي الريا�ضيات من حملة بكلاريو� سالتربية تخ�ص�ص 

ريا�ضيات وعددهم )102( معلما ومعلمة بمحلية الق�ضارف ب�شرق ال�سودان .
جدول رقم )1 ( 

يو�ضح توزيع مجتمع الدرا�سة:
النسبة المئويةالعددالنوع
29.4%30ذكر
70.6%72أنثى

100%102العدد الكلى
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عينة الدرا�سة:
تكون���ت عينة الدرا�سة م���ن عينة ع�شوائية قوامها )70( معلم���ا ،بن�سبة) %68.7( 
،منهم )30( معلما بن�سبة )42.9%( ، و)40( معلمة بن�سبة )57.1%( من المجتمع 

الكلى.

�أدوات الدرا�سة:
 اعتم���د الباحث���ان  الا�ستبانة بما يتنا�سب م���ع فر�ضيات البحث ومتغيراته ، وقد 

ا�ستعان الباحثان بالاختبارات الآتية في ت�صميم الا�ستبانة:
11 اختب���ار الق���درة عل���ى التفك�ي� رالابت���كارى  اعداد خ�ي� رالله وتقن�ي� نالطالب -

.)2001(
22 مقيا�س الأ�صالة لمو�سى والحطاب )2004(.-
33 مقيا���� سليكرت لقيا���� سالاتجاهات الحديثة فى تدري���� سالريا�ضيات تقنين -

حمد )2003(.
44 تتكون الا�ستبانة من ) 44( �س�ؤالا موزعة على �أربعة محاور هي:-
11 محور الطلاقة : وي�شتمل على 10 عبارات.-
22 محور الأ�صالة: ويتكون من )11 ( عبارة.-
33 محور المرونة وي�شمل )13(عبارة.-
44 محور الح�سا�سية للم�شكلات )10( عبارات.-

�صدق وثبات الا�ستبانة: 
تم ح�س���اب �ص���دق الا�ستبان���ة بدائ���ا بال�ص���دق الظاه���رى ع���ن طري���ق خم�سة من 
المخت�ص�ي� نفي مجال الموهب���ة والتفوق. تم تطبيق عينة ا�ستطلاعية تم اختيارها 
بطريق���ة ع�شوائي���ة م���ن مجتمع الدرا�س���ة وعددها ) 40( معلما وق���د بلغ  ح�ساب 
ال�ص���دق الذات���ي بع���د �إيج���اد معامل الثب���ات 0.90 .ولح�س���اب ثب���ات الا�ستبانة تم 
ح�س���اب التجزئ���ة الن�صفي���ة عن طريق معادل���ة بير�سون Person وق���د بلغ ثبات 

الاختبار 0.81.
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طريقة ت�صحيح الا�ستبانة:
 تت�ضم���ن  خي���ارات المفحو����ص للإجاب���ة ثلاثة خيارات هي ) دائم���ا – �أحيانا- لا 

يحدث ( 
في حال���ة العب���ارات الايجابي���ة تعط���ى الا�ستجابة دائم���ا درجت�ي�ن ، و�أحيانا درجة 

واحدة ، ولا يحدث لا تعطى درجة ) �صفر(.

الأ�ساليب الإح�صائية لتحليل البيانات: 
 تم تحلي���ل البيان���ات عن طري���ق برنامج الح���زم الإح�صائية للعل���وم الاجتماعية 
وتم   (SPSS) Statistical Package For Social Sciences
ا�ستخ���دام الط���رق الإح�صائي���ة الآتي���ة: الن�س���ب المئوي���ة ، المتو�سط���ات ، مرب���ع كا

.(T.Test) اختبار ت ،(Chi- square) 

نتائج الدرا�سة وتف�سيرها: 
اتب���ع الباحثان نتائج الدرا�سة ح�س���ب ت�سل�سل الفرو� ضحيث ن�ص الفر� ضالأول 

على:
1- يت�صف معلم الريا�ضيات بمرحلة الأ�سا� سبمنطقة الق�ضارف ب�شرق ال�سودان 

بالتفكير الابتكارى بدرجة مرتفعة. 

جدول رقم ) 2(
 يو�ضح التكرارات والن�سب المئوية والمتو�سط العام لا�ستجابات �أفراد العينة لمعرفة 

درجة التفكير الابتكارى لديهم:
المتوسطلا يحدثأحيانادائما

النسبة %التكرارالنسبة %التكرارالنسبة %التكرار

192662.581926.633510.91.51

الج���دول �أعلاه يو�ض���ح ا�ستجابات �أفراد العينة ومدى تمتعه���م بقدرات التفكير 
الابتكارى حيث تظهر مجموع التكرارات على الا�ستجابات ) دائما( على العبارات 
الموجب���ة والتي بلغ���ت في مجملها )1926( من مجموع التك���رارات الكلية )3080( 
بن�سبة ) 62.5%( مما يدل على �أن معلمي مرحلة الأ�سا� سيتمتعون بدرجة فوق 
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المتو�سط من التفكير الابتكارى .وتظهر متو�سط العبارات على محور الطلاقة 
تدنى بع�� ضأفراد العينة في ا�ستخدام طرائق التدري� سالم�شجعة للابتكار ،و�ضعف 
القدرة على توليد �أفكار مبتكرة ، والتقيد المطلق بما هو متاح في الكتاب المدر�سي 
فقط. وتظهر درا�سة الكر� ش)1997 ( �أن الن�سبة المئوية لدى معلمي الريا�ضيات 
متو�سط���ة بالن�سبة للمهارات الأ�سا�سية الت���ي تي�سر عملية الابتكار داخل الف�صل 
م���ن قبل المعلمين . وعدم ارتف���اع ن�سبة قدرات التفكير الابتكارى يعود �إلى طرق 
التدري���� سالتقليدي���ة ، وط���رق التق���ويم التي تعتمد عل���ى الا�ستظه���ار والتذكر ، 
وترى لاند  Land (2014) �أن تنمية ا�ستراتيجيات التفكير من العوامل الم�ؤثرة 
في نج���اح المعل���م في بن���اء التفك�ي� رالابت���كارى لدى طلاب���ه خا�ص���ة في الريا�ضيات 
،ويزداد الأمر �أهمية في برامج الإثراء للموهوبين ، حيث �أنهم يتقدمون ب�سرعة 
كب�ي�رة في �إج���ادة الق���درات الح�سابي���ة، وي�ستطيع���ون تنمي���ة خبراته���م الذاتي���ة 
في ح���ل الم�ش���كلات م���ن خلال ط���رق متع���ددة ، وعلى معل���م الريا�ضي���ات �أن يعمق 
ه���ذه الخ�ب�رات من خلال مواق���ف التعلم ، ومن خ�ل�ال حل الم�سائ���ل الريا�ضية ، 
مم���ا يجعله���م �أك�ث� رق���درة عل���ى الإب���داع في ح���ل الم�ش���كلات وت�شخي����ص الم�سببات 
.(Land , 2014,p3 ) وم���ن العوام���ل الت���ي تقل���ل م���ن ارتف���اع ق���درات التفك�ي� ر
الابتكارى في تدري� سالريا�ضيات الخطة الدرا�سية التي تعتمد على مدى زمني 
لا ي�سم���ح بتع���دد الأف���كار وتب���ادل الآراء بين المعل���م وطلابه في ظ���ل منهج درا�سي 
مثق���ل بمحت���وى كب�ي� ريجهد المعل���م في الانتهاء من���ه قبل نهاية الع���ام الدرا�سي. 
بينما يرى بدر )1985( �أن توافر الخ�صائ�ص الابتكارية في البيئة المدر�سية داخل 
الف�ص���ل الدرا�س���ي بمقدار متو�سط ، ي����ؤدى �إلى ارتفاع الق���درات الابتكارية لدى 
التلامي���ذ مقارنة بالبيئات المدر�سية التي تتوافر فيها هذه الخ�صائ�ص بمقادير 

قليلة.

الفر��ض الث�اني: توج���د علاق���ة ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي� نمعلم���ي الريا�ضي���ات 
بمرحلة الأ�سا� سفي �أبعاد التفكير الابتكارى الآتية:

�أ- الطلاقة في التفكير.
ب- الأ�صالة في التفكير.
ج- المرونة في التفكير.

د- الح�سا�سية للم�شكلات
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�أ- بعد محور الأ�صالة: يقي� سهذا البعد مدى تمتع �أفراد العينة بالمرونة كواحدة 
من مكونات التفكير الابتكارى:

جدول رقم )3  (
 يو�ضح قيمة مربع كاى لمدى تمتع المعلمين بمرحلة الأ�سا�س بالمرونة

المرونة
القيمة 

الجد ولية 
مستوى الدلالة القيمة المحسوبةدرجة الحرية

الدلالة 
الإحصائية

دالة21.31224.340.05مربع كاى

70عدد المستجيبين

يو�ض���ح الج���دول �أع�ل�اه  وجود ف���روق ذات دلالة �إح�صائية عن���د م�ستوى المعنوية 
)0.05( في بع���د المرون���ة ب�ي�� نأع�ض���اء هيئ���ة التدري����، سمم���ا يعن���ى ق���درة معظ���م 
المعلم�ي� نعلى �إعطاء �أف���كار مختلفة ومتنوعة وب�سهول���ة وقدرتهم على مواجهة 
المواق���ف ب�أنم���اط و�أ�سالي���ب عقلي���ة متنوعة. حيث نج���د ارتفاع ن�س���ب ا�ستجابات 
المفحو�ص�ي� نعل���ى بع���د المرون���ة ومث���ال ذل���ك ا�ستخ���دام المعل���مل أ�سالي���ب تفك�ي�ر 
ونق���ل التعل���م �إلى �أح���وال �أخرى �أثن���اء التدري�س) 60%( ، م�ساع���دة الطلاب على 
�إيج���اد الحل���ول للم�ش���كلات الريا�ضي���ة ب�أنف�سه���م )70.4%(، وق���درة المعل���م عل���ى 
عر���� ضمجموع���ة من الأمثلة عل���ى التلاميذ للو�صول للقاع���دة الريا�ضية التي 
تحك���م ح���ل الم�سالة)77.2%(، وق���درة المعلم عل���ى الا�ستنتاج للو�ص���ول �إلى الهدف 
ع���ن طري���ق الأ�سئل���ة الهادفة التي اطرحه���ا عليهم )87.1%( ، وق���درة المعلم على 
ت�شجيع التلاميذ على تجريب وتطبيق مقترحاتهم في حل الم�شكلات الريا�ضية 
بمختل���ف الط���رق )55.7%(. وت���دل ن�س���ب العب���ارات ال�سابق���ة عل���ى �إدراك المعل���م 
للمتغ�ي�رات والعوام���ل الت���ي تعي���ق وتي�س���ر العملي���ة التعليمي���ة داخ���ل الف�ص���ل. 
وقيام���ه بدور الموجه والمر�شد والمنظم والمحلل في العملية التعليمية بدلا من دور 
الم�سيط���ر عل���ى كافة العملية التعليمية ، وميل المعل���م �إلى تقبل ابتكارات الطلاب 
واحترامه���ا باعتباره���ا تعب�ي�را ع���ن �أفكاره���م دون �أن يفر���� ضمعاي�ي� رخبرات���ه 
ال�شخ�صي���ة وحر�ص���ه عل���ى الم�شارك���ة الفعال���ة والايجابي���ة م���ن التلامي���ذ. وف���ى 
درا�سة فخرو ) 1993 ( عن ابرز مهارات التفكير الابتكارى لدى معلمي المرحلة 
الابتدائية وطبيعة اتجاهاتهم نحو الابتكار لعينة مكونة من ) 50 ( معلما تظهر 
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�أن اب���رز ال�سم���ات الابتكارية يتمثل في : المبادرة والا�ستفادة من الخبرات ، الت�أمل 
في الأفكار ، التنظيم والرغبة في التفوق ، توليد الأفكار الجديدة ، المثابر. ويرى 
لايتون  (Lytton,1986( �أن الابتكار يزدهر في البيئة الحديثة التي فيها حرية 
ومرون���ة  ، وت�ضي���ف �سم���ات الانب�س���اط والحما���� ، سوالاتزان الانفع���الي ، �إ�ضافة 

للمرونة تزيد التفكير الابداعى لدى التلميذات.

ب. بعد الأ�صالة:
الجدول رقم )  4 (

 يو�ض��ح قيم��ة  )مربع كا ( لم��دى تمتع �أفراد العين��ة الأ�صالة كمكون  م��ن مكونات التفكير 
الابتكارى:

مستوى الدلالةالقيمة المحسوبةدرجة الحريةالقيمة الجد وليةالأصالة
الدلالة 

الإحصائية
18.31مربع كا

داله1024.290.05

عدد المستجيبين
70

يو�ضح الجدول �أعلاه وجود علاقة  دالة �إح�صائيا في بعد الأ�صالة  لدى معلمي 
مرحل���ة الأ�سا� سبولاية الق�ضارف ،مما يدل عل���ى �إعطاء المعلمين حلول جديدة 
لبع� ضنماذج تطبيق الم�سائل الريا�ضية .وتظهر ا�ستجابات �أفراد العينة على بعد 
الأ�صال���ة ت�شبع تلك الا�ستجابات بعدد من نم���اذج الأ�صالة بدرجة متو�سطة من 
خ�ل�ال ا�ستجاب���ات �أفراد العينة مثل: القدرة على الح�ص���ول على �أفكار وعلاقات 
جديدة عند الاطلاع على الكتب والم�صادر الخا�صة بالريا�ضيات) 52.9%( ، الميل 
�إلى اكت�ش���اف الجدي���د في مج���ال التخ�ص�ص )80%(، ولكن هن���اك بع� ضالعبارات  
تدل على �ضعف بعد الأ�صالة لدى بع�� ضأفراد العينة مثل القدرة على ا�ستخدام 
�أف���كار جديدة في حل الم�سائل الريا�ضية )44.3%(. وي�ؤكد عبيدات )1988( ح�سب 
اقتراحات  Max Sobel  (1988)انه يجب ت�شجيع �أ�صالة التفكير ن وذلك من 
خ�ل�ال ت�شجي���ع الطلاب على تقديم واقتراح حلول جدي���دة للم�سائل الريا�ضية  
�أو تطبيق القوانين ) عبيد، 1988،�ص 144(. ويمكن تنمية الأ�صالة لدى الطالب 
بتعوي���ده على �إعطاء حلول مختلف���ة ومتنوعة للموقف الريا�ضي الذي يتعر� ض
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ل���ه ، ويت���م ذلك في الريا�ضيات من خلال �إعطاء الطلاب فر�صة لحل التمرينات 
الريا�ضي���ة ب�أكثر من طريقة و�إعطائهم مواقف ريا�ضية تجعلهم يتوا�صلون بها 

�إلى عدة حلول مختلفة  يمكن �أن تكون مبتكرة وبعيدة عن الأفكار العادية.

ج . بعد الح�سا�سية للم�شكلات:  
الجدول رقم  )  5 ( 

يو�ض��ح قيم��ة )مربع كا ( للعلاق��ة الإح�صائية بين معلم��ي الريا�ضيات بمرحل��ة الأ�سا�س في 
الح�سا�سية للم�شكلات:

الحساسية 
للمشكلات

مستوى الدلاليةالقيمة المحسوبةدرجة الحريةالقيمة الجد ولية 
الدلالة 

الاحصائية

19.68مربع كا
دالة1129.770.05

70عدد المستجيبين

بع���د  ب�ي� نمعلم���ي الأ�سا���� سفي ولاي���ة الق�ض���ارف في  توج���د علاق���ة �إح�صائي���ة 
الح�سا�سي���ة للم�ش���كلات ، مما يدل عل���ى قدرتهم ك�شف �أوج���ه ال�شبه والاختلاف 
الت���ي يراها النا�� سأنها مت�شابه���ة ، والقدرة على جوانب النق�ص ونقاط ال�ضعف 
، والتغل���ب عل���ى الم�شكلات. وتدل عبارات هذا البعد على ق���درة �أفراد العينة على 
الح�سا�سي���ة للم�ش���كلات مث���ل : ع���دم الاعتم���اد عل���ى الإم�ل�اء وحفظ نم���اذج حل 
الم�سائ���ل الريا�ضي���ة )81.4( ، وعدم الاعتم���اد على التلقين  والمحا�ضرة في تدري� س
الريا�ضي���ات )78.6%( ،و يق���ف حج���م المق���رر دون ا�ستخدام الأ�سالي���ب الابتكارية 
)60.0%( ، وع���دم الاعتم���اد فق���ط عل���ى نم���اذج الكت���اب المدر�س���ي في ح���ل الم�سائ���ل 
الريا�ضية ) 50.0%(  مما يدل على �أن ن�صف �أفراد العينة يعتمدون على م�صادر 
 Cussans &Others مختلف���ة في حل الم�سائل الريا�ضية. ويرى كازن���ز و�آخرون
ان �أ�سل���وب تدري���� سح���ل الم�ش���كلات يع���د طريق���ة فعالة لتنمي���ة المه���ارات العلمية 
،والعملي���ات المعرفية والإبداع العلمي ، حيث �أن هذه الا�ستراتيجيات التدري�سية 
تعم���ل على تنمية الابتكار ،وتتفق مع طبيعة الريا�ضيات ، لان ا�ستخدامها ي�ضع 
الط�ل�اب في مواق���ف تجعله���م يم���رون بمراح���ل قريبة ال�شب���ه بمراح���ل العملية 

الابتكارية ، مما ي�ساعد الطالب  على حل الم�شكلات التي تواجهه. 
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الفر��ض الثال�ث - توجد ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية في م�ستوى ق���درات التفكير 
الابت���كارى الذي يمار�سه معلم الريا�ضيات بمرحلة الأ�سا� سبمنطقة الق�ضارف 

تعزى �إلى النوع ) ذكر ؟ �أنثى(.

جدول رقم )   6 (
 يو�ضح قيمة )ت( والفروق بين المعلمين والمعلمات في قدرات التفكير والابتكار

العددالنوع
الانحراف 
المعياري

المتوسط
درجة 
الحرية

ت المحسوبةت الجدولية
الدلالة 

الإحصائية
306.8266.47ذكر

غير دالة682.000.27 407.1266.93أنثى
العدد 
الكلى

70

 الج���دول �أع�ل�اه يو�ض���ح ع���دم وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي� نالمعلم�ي� ن
والمعلم���ات الذي���ن يدر�س���ون  الريا�ضي���ات  في مرحل���ة الأ�سا� سفي ق���درات التفكير 
الابت���كارى. ويع���زى الباحث���ان ه���ذه النتيج���ة �إلى تماث���ل �أع���داد المعلم�ي� نم���ن 
الجن�سين في مرحلة الدرا�سة الجامعية ، والدورات التدريبية التي تقيمها وزارة 
التربي���ة والتعليم. وتتفق نتائج هذا الفر� ضمع درا�سة البلو�شى ) 2006( والتي 
تو�صلت �إلى عدم وجود فروق بين الجن�سين في التفكير الابتكارى ، واختلفت مع  
درا�س���ة جمع���ة ) 20029 ودرا�س���ة البنعلى ) 2003( والتي �أك���دت على وجود فروق 
في ق���درات التفك�ي� رالابتكارى ب�ي� نالذكور والإناث.غير �أن  نتائ���ج درا�سة الباقر 
) 1993 ( �أن ال���وزن الن�سب���ي ل�ل��أداء الكل���ى لمعلم���ات الريا�ضي���ات في مجال تنمية 
التفكير الابتكارى بلغت 0) 0.4( من �أ�صل ) 4 ( وهى ن�سبة تدل على انعدام هذه 
المهارات الأدائية لدى المعلمات . بينما ت�شير درا�سة  المقبل ) 2003( والتي هدفت 
�إلى التعرف على مدى ا�ستخدام معلمي المرحلة الابتدائية على مهارات التفكير 
العام���ة والتفك�ي� رالتمهي���دي ، لعين���ة مكونة م���ن 230 معلما في مدين���ة الدوحة 
بقط���ر ، وق���د �أظه���رت نتائ���ج الدرا�سة تدن���ى ا�ستخدام مه���ارات التفك�ي� ر�ألعامه 
) الم�ست���وى التمهيدي( وم�ستوى التفكير الابتكارى عن المتو�سط ، كما لم تظهر 
ف���روق تع���زى �إلى الخ�ب�رة ب�ي� نالمعلمين ، ولكن توج���د فروق دال���ة �إح�صائيا عند 
م�ست���وى ) ,5(ب�ي� نالمعلمين والمعلم���ات ل�صالح المعلم���ات ، ولم توجد فروق تعزى 

�إلى التدريب بين المعلمين. 



م�ستوى قدرات التفكير الابتكارى لدى معلمي الريا�ضيات بمرحلة الأ�سا�سد . معت�صم الر�شيد غالب & �أ. عادل �إدري�س زرق الله

- 358 -

المراجع:
�أب��و �شنب ، محم��د الح�س��ن)1993(: �أ�ض��واء عل��ى الإ�ستراتيجية القومي��ة ال�شاملة 

للتعليم العام بال�سودان، م�ؤ�س�سة التربية للطباعة والن�شر، الخرطوم.
البلو�ش��ى ،محمد عبد الله )2006(: معوقات التفك�ير الابتكارى في مادة الريا�ضيات 
في مدار���س التعليم العام ، ر�سالة ماج�ستير غ�ير من�شورة،كلية التربية ،جامعة 

�أم القرى.
المقبل،عدنان��ة �سعي��د مقب��ل )2003(: مهارات التفك�ير في تدري�س مناه��ج الدرا�سات 

الاجتماعية ، ر�سالة ماج�ستير غير من�شورة ، كلية التربية جامعة قطر.
المالك��ي، عو���ض ب��ن �صال��ح )2011(: �سلوكي��ات معل��م الريا�ضي��ات ال�صفي��ة المث�يرة 
للتفك�ير الابتكارى، اطفال الخليج مركز درا�س��ات وبحوث المعوقين ، البحرين .

WWW.gulfkids.com
الحارثى،ابراهيم احمد )2012(: تعليم التفكير . مدار�س الرواد ، الريا�ض.

الطالب،محم��د عبد العزي��ز)2001(: علاقة القدرة على التفك�ير الابتكارى ببع�ض 
�سم��ات ال�شخ�صي��ة والتح�صي��ل الدرا�س��ي لط�الب المرحل��ة الثانوي��ة بولاي��ة 

الخرطوم من ر�سالة ماج�ستير غير من�شورة ،كلية التربية جامعة الخرطوم.
اللهيب��ى ،نا�ص��ر بن حام��د )1999(: �أ�سالي��ب التفك�ير المف�ضلة لدى معلم��ي ومعلمات 
التعلي��م الع��ام بمك��ة المكرمة ، ر�سال��ة ماج�ستير غ�ير من�شورة ، كلي��ة التربية ، 

جامعة ام القرى.
ال�صائ��غ ،محمد بن ح�سين)1994(: �أنماط القي��ادة لدى مديري المدار�س الابتدائية 
وولاء المعل��م لعمل��ه في المرحل��ة الابتدائية ، مجلة جامعة المل��ك �سعود ، المجلد 

ال�ساد�س.
الباقر ،ن�صرة ر�ضا )1993(: كفايات معلم الريا�ضيات الخا�صة بتنفيذ الدر�س ومدى 
توفره��ا في معلم��ات المرحلة الابتدائية بقطر ،مجل��ة درا�سات تربوية ،الجزء 

52، المجلد الثامن.
البلو�شى ،محمد عبد الله )2006(: معوقات التفكير الابتكارى في مادة الريا�ضيات في 
مدار�س التعليم العام ، ر�سالة ماج�ستير غير من�شورة ،كلية التربية ، �أم القرى.

البنعل��ى ،عدنانة �سعيد المقبل )2003(: مه��ارات التفكير في تدري�س مناهج الدرا�سات 
الاجتماعية ، ر�سالة دكتوراه غير من�شورة ،كلية التربية ،قطر.



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 359 -

بن جمعة ،وداد بنت عبد الله )2002(: قيا�س م�ستوى التفكير الابتكارى لدى تلاميذ 
ال�ص��ف الراب��ع الابتدائي ب�سلطن��ة عمان ،ر�سالة ماج�ستير غ�ير من�شورة ،كلية 

التربية ، جامعة ال�سلطان قابو�س.
بدر ،فائقة محمد )1985(: العلاقة بين خ�صائ�ص البيئة المدر�سية وقدرات التفكير 
الابت��كارى عن��د تلميذات المرحل��ة الابتدائية فى المملكة العربي��ة ال�سعودي ، 

ر�سالة ماج�ستير غير من�شورة ،كلية التربية ،جامعة الملك �سعود.
جروان، فتحي عبد الرحمن) 2013(: الموهبة والتفوق ، دار الفكر ، عمان، الأردن.
جروان، فتحي عبد الرحمن) 2008(: التفكير والإبداع ، دار الفكر ، عمان، الأردن.

عبيدات،�سليم��ان )1988(: القيا�س والتقويم الترب��وي ،عمان ،جمعية عمال المطابع 
الاردنية.

فخرو،عبد النا�صر)2003(: تنمية مهارات التفكير،قطر ، مركز البحوث التربوية.
ن�شواتى ، عبد المجيد)1985(: علم النف�س التربوي ، دار الفرقان ، بيروت ، لبنان.

مو�س��ى ، ر�ش��اد على عبد العزيز والحط��اب، �سهام احم��د )2004(:الابتكار، القاهرة، 
دار الفكر العربي ،القاهرة.

Cropley , A(2001): More Ways Than one .Fostering Creativity in Class 
Room . Creativity Research Journal , Vol.45.p3-23

Kannemir.m (2014):Creative Training in Problem Solving : A Model 
of  Creative  in Mathematics e Teacher Education , Balkesir 
University, Turkey, WWW.Creativ Mathematics.com

Lana Gundy(2013): Boosting Creative Thinking in Math Class, 
Education Week,www.edweek.org.  

Rogers ,C,R(1970): Towards A Theory of Creativity ,Penguin Books, 
London.

Torrance, E.P(1960): Guiding To Creative and Talent, Prenoil Hall, 
New Delhi , India.



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 360 -

ا�ضطرابات النطق والكلام لدى تلامي��ذ المرحلة الابتدائية في �ضوء 
بع�ض المتغيرات بوادي الدوا�سر "درا�سة ميدانية«)1(

�إعداد 
د.�أحمد فوزي جنيدي

�أ�ستاذ التربية الخا�صة الم�ساعد
كلية التربية بوادي الدوا�سر- 

جامعة �سلمان بن عبدالعزيز

د.�سعيد عبدالرحمن محمد
�أ�ستاذ التربية الخا�صة الم�شارك

كلية التربية – جامعة الملك �سعود

�أ.هبه عطية التباع
محا�ضر بق�سم التربية الخا�صة 

كلية التربية بوادي الدوا�سر- جامعة �سلمان بن عبدالعزيز

الملخ�ص:
       هدف���ت الدرا�س���ة الحالي���ة �إلى التع���رف عل���ى �أك�ث�� رأنواع ا�ضطراب���ات النطق 
وال���كلام انت�ش���اراً ب�ي� نتلامي���ذ المرحل���ة الابتدائي���ة بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر. 
والتع���رف عل���ى اخت�ل�اف ن�سب���ة انت�شاره���ا وفقاً لاخت�ل�اف متغير الجن���� ،سونوع 
الا�ضط���راب، والعم���ر،  وتكونت عينة الدرا�سة م���ن )1588( تلميذ وتلميذة )842 
تلمي���ذ، 746 تلميذة( مم���ن تراوحت �أعمارهم ما بين 6– 12عام من �إحدى ع�شر 
مدر�سة ابتدائي بمحافظة وادي الدوا�سر بالمملكة العربية ال�سعودية. وا�ستخدم 
الباحث�ي� نالأدوات التالي���ة )ا�ستم���ارة درا�سة حالات ا�ضطراب���ات النطق والكلام، 
مقيا���� س�ش���دة التلعث���م(، وبتحلي���ل النتائ���ج تو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى �أن ا�ضط���راب 
الإب���دال يعت�ب�� رأك�ث� رالا�ضطراب���ات �شيوع���اً مقارن���ة ب�أن���واع ا�ضطراب���ات النطق 
والكلام الأخرى، واختلفت ن�سبة انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام بين تلاميذ 
المرحلة الابتدائية )�أفراد العينة( باختلاف الجن� ،سوذلك ل�صالح الذكور، ووجد 
اخت�ل�اف ن�سب���ة الانت�ش���ار وفقاً لاخت�ل�اف متغيري  ن���وع الا�ضط���راب، والجن�س. 
و�أخيراً وجد اختلاف في ا�ضطرابات النطق والكلام لدى �أفراد العينة باختلاف 
	 ( �شكر وتقدير يتقدم الباحثون بجزيل ال�شكر وعظيم التقدير �إلى عمادة البحث العلمي بجامعة  1

�سلمان بن عبد العزيز على تمويلها لهذا الم�شروع البحثي رقم )102/�أ/33( للعام الجامعي 1434/1433هـ.
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متغ�ي�ري نوع الا�ضط���راب والعمر، حيث ترتفع ن�سبة انت�ش���ار ا�ضطرابات النطق 
وال���كلام في المراح���ل الأولى من المرحلة الابتدائية، ويقل تدريجيا بتقدم المرحلة 

الابتدائية.

الكلم��ات المفتاحية: ا�ضطراب الإب���دال، ا�ضطراب الحذف، ا�ضط���راب الت�شويه، 
ا�ضطراب الإ�ضافة، التلعثم.

Speech and Articulation disorders in primary School 
Pupils in light of Some of Variables in Wady Al-Dawaser 

"Field Study
Abstract:
      The present Study aimed to identify the most common types 
of Speech and Articulation disorders prevalent among primary 
school pupils in Wady Al-Dawaser. And to identify the difference 
in penetration, according to the different variable sex, and type of 
the disorder, age, and the study sample consisted of (1588) pupils 
(842 pupils 0.746 schoolgirl) who ranged in age from 6-12 years of 
eleven school elementary Wady Al-Dawaser in Saudi Arabia . And 
use the researchers following tools (case studies form Articulation 
disorders and speech, severe stuttering) measure, analyze the results 
study found that substitution disorder is more common disorders 
compared to the types of Articulation disorders and other speech, 
and varied prevalence of speech and language among primary school 
pupils disorders (respondents) according to sex, in favor of males, 
and found differing prevalence according to the different variables of 
the type of the disorder, and sex. Finally, there is a difference in the 
pronunciation and speech disorders among individuals depending 
on the sample type variables of turmoil and age, where a greater 
prevalence of speech and speech disorders in the early stages of the 
primary stage, and gradually progress at least primary school.
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Key words: Substitution disorder, Omission disorder, Distortion 
disorder, Addition disorder, Stuttering.

مقدمة:
      �إن مو�ض���وع اللغ���ة Language م���ن المو�ضوع���ات المهم���ة الت���ي �شغلت القدماء 
والحديثين من علماء وباحثين؛ في اللغة والطب وعلم النف� سوالتربية الخا�صة 
وعلم الاجتماع وغيرهم من المتخ�ص�صين في مجالات العلوم الأخرى؛ باعتبارها 
�سم���ة �إن�ساني���ة ب���ل �أرقى ما ل���دى الإن�سان من م�ص���ادر القوة والتف���رد؛ كما تتيح 
اللغ���ة ل���ه عملي���ة التعل���م ونق���ل ال�ت�راث والقي���م والتقاليد م���ن جي���ل �إلى جيل، 
وتترك���ز حول فعالياته الفكري���ة والحركية والاجتماعي���ة والنف�سية والتكيفية؛ 
وتنقل���ه م���ن عالم الماديات �إلى ع���الم الخيالات واللمح�سو�سي���ات ) الزراد،1990(، 
ولهذا يُعد غياب قدرة الفرد على التعبير فقدانا �أو �ضعافاً في �أحد �أوجه الق�صور 

في الب�شر، وتُعد اللغة �أهم و�سائل التوا�صل بين الب�شر. 

     وبالرغ���م م���ن �أن الإن�س���ان ي�ستخدم �أ�ساليب وطرق مختلف���ة للتوا�صل، �إلا �أن 
اللغ���ة تع���د �أحد هذه الأ�ساليب، بما تمثله من نظام من الرموز المتفق عليها بين 
فئ���ة معين���ة من الب�ش���ر، وتتعدد �صور اللغ���ة و�أ�ساليبها بين الب�ش���ر �إلا �أن ال�شائع 
منه���ا ه���ي اللغة ال�شفهية �أو الجانب المنطوق منه���ا �أو الفعل الحركي لها وهو ما 
ي�سم���ي بال���كلام، وتعتمد عملية الكلام على نم���و وتكامل مجموعة من الأجهزة 

الح�سية والحركية والع�صبية )ال�شخ�ص، 1997(.

       واتفق الكثير من الباحثين على �أن نمو النطق والكلام عند الطفل يكتمل في �سن 
دخول المدر�سة. �أما �إذا ظهر �أي انحراف عن الم�ألوف فيمكن اعتبار ذلك دلالة على 
وجود ا�ضطراب لديه في اللغة. وتعد ا�ضطرابات النطق والكلام �أهمها و�أكثرها 
انت�ش���اراً بين �أطف���ال المرحلة الأولى من التعليم الأ�سا�سي )عبدالرحمن، 2004(. 

      ويبين توميك و�آخرونTomic, et., al.,  (2009) �أن النطق هو ال�صورة التي 
تع�ب� رع���ن اللغة، وي�ستطيع بها الإن�س���ان �أن يتوا�صل مع الآخري���ن، وا�ضطرابات 
النطق تحدث نتيجة وجود �أخطاء في �إخراج ال�صوت وحروف الكلام ومخارجها 
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وع���دم ت�شكيله���ا ب�صورة وا�ضحة و�صحيحة، وتتع���دد �أ�سباب هذا الا�ضطراب، كما 
تختل���ف درجات ا�ضطرابات النطق من الب�سيط���ة �إلى الحادة حيث يخرج الكلام 

غير مفهوم نتيجة الحذف والإبدال والت�شويه والإ�ضافة.

        وي�شير كيج�سترا و�آخرون  keegstra, et., al.(2010) �إلى �أن ا�ضطرابات 
النط���ق ه���ي �أخط���اء كلامي���ة تنتج عن �أخط���اء في حرك���ة الفك والل�س���ان، �أو عدم 
ت�سل�سله���ا ب�ش���كل منا�س���ب بحي���ث يح���دث ت�ش���وه �أو �إ�ضافة �أو حذف وق���د لا يكون 
له���ذه الا�ضطراب���ات �أ�سباب ع�ضوية وا�ضحة، وفي ه���ذه الحالة تعزى ا�ضطرابات 
النطق للحرمان البيئي وال�سلوك الطفولي والم�شكلات الانفعالية وبطء النمو.
    وتم���ر عملي���ة الكلام بمراحل ث�ل�اث �أ�سا�سية تت�ضمن الأولى: ا�ستقبال الكلام 
من المحيطين به كالآباء والأقارب من خلال حا�سة ال�سمع وتحويلها �إلى نب�ضات 
ع�صبي���ة تر�سل �إلى المخ عبر الع�صب ال�سمع���ي، حيث تبد�أ المرحلة الثانية لعملية 
ال���كلام وهى معالجة الكلام الم�سموع، حيث ي�صل ال�صوت �إلى منطقة الا�ستقبال 
ال�سمعي المعروفة با�سم منطقة برودمان Brodman’s area ، ومنها �إلى منطقة 
فيرنك���ي Fernike’s area الم�سئول���ة ع���ن فه���م ال���كلام و�إع���داد المع���اني وتف�سير 
 Broca’s area المفردات واختيارها بهدف �إنتاج الجمل، ومنها �إلى منطقة بروكا
الم�سئول���ة ع���ن �إنت���اج الكلام وتنظيم �أنم���اط النطق والكلم���ات والجمل، ومن هنا 
ير�س���ل الأمر المنا�س���ب �إلى المنطقة الم�سئولة عن حركة الجه���از ال�صوتي و�أع�ضاء 
النط���ق لت�أخذ الحركات المنا�سبةل إنتاج الأ�ص���وات المطلوبة، وهى المرحلة الثالثة 

والأخيرة والم�سماة بمرحلة �إنتاج الكلام )ال�سرطاوى، �أبو جودة،2000(. 

     وت�أ�سي�س���اً عل���ى م���ا �سب���ق يت�ض���ح �أن ح���دوث خل���ل في �أي م���ن المراح���ل الث�ل�اث 
لعملي���ة ال���كلام يترتب عليه بالطبع خلل في عملية النط���ق و�إنتاج الكلام، بل �إن 
العملي���ة المحوري���ة في عملية  النطق والكلام ه���ي المرحلة الثانية والمنوط بها المخ 
ومراك���ز اللغ���ة فيه ا�ستقبالًا وفهم���اً و�إنتاجا، فبدون �سلامة ه���ذه المناطق في المخ 
ل���ن ي�ستطي���ع الإن�سان نط���ق الأ�صوات، حتى ل���و تمتع الفرد بحا�س���ة �سمع قوية، 

وجهاز نطق، وجهاز �صوت طبيعيان.
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 )1993(Bernstein & Tiegerman  ولذا ي�ؤكد كل من برن�ستين وتيجرمان    
عل���ى �ض���رورة تعليم �أ�صوات ح���روف الكلام، باعتبارها الممي���زة للكلام، فلكل لغة 
�أ�ص���وات محددة لرموزها، تتجمع هذه الأ�ص���وات لتعطي مقاطع، ثم كلمات، ثم 
جم���ل، والأ�ص���وات ه���ي المادة الخ���ام للكلام، لذا فه���ي النقطة الهام���ة التي يجب 

تدريب �أطفالنا عليها.

     وي�ضيف فان ريير Van riper(1982) �أن ما يتعر� ضله الطفل داخل الأ�سرة 
م���ن نم���اذج للنط���ق، ممثلة في الأب �أو الأم، �سواء في النط���ق المعيب �أو ما ي�صاحبه 
م���ن لزم���ات، ه���و �أحد العوام���ل الم�سبب���ة لا�ضطرابات النط���ق، كما �أن ع���دم رغبة 
الأ�س���رة في الطفل و�إهماله وعدم ا�ستثارته لغوياً ي�ؤدى �إلى الكثير من الم�شكلات 
النطقي���ة، و�أي�ض���اً الاهتم���ام الزائد بالطف���ل وبالأخ�ص بطريق���ة نطقه وكلامه 
وحر����ص الوالدي���ن على نطق���هل أ�صوات الحروف كما ينطقه���ا الكبار، مما يزيد 
م���ن الا�ضط���راب لدي���ه، �أو يحدث نوع م���ن العناد لدى الطف���ل ويرف� ضت�صحح 

نطقه المعيب والا�ستمرار في النطق الخط�أ.

     وم���ا يعاني���ه الطفل من م�ش���كلات في النطق والكلام قد يكون رد فعل لما يدور 
حول���ه في المن���زل من �صراعات و�سوء توافق، وم���ا يعانيه من م�شكلات نف�سية من 
ج���راء ذل���ك، وم���ن هن���ا كان معرفة الظ���روف الأ�سري���ة التي يعي� شفيه���ا الطفل 
م�ضطرب النطق من الأمور الحيوية لفهم م�شكلته وعلاجها. فالبيت الم�ضطرب 

يجعل من ت�صحيح النطق لدى طفله �أمراً �صعباً )الزراد، 1990(.

      وتختلف ا�ضطرابات النطق والكلام في درجة �شدتها من الخفيفة التي تزول 
بم���رور الوق���ت، �إلى المتو�سط���ة والح���ادة جدا؛ً الت���ي تحتاج �إلى متابع���ة ومعالجة 
من قبل الاخت�صا�صيين في المراكز بت�صحيح النطق والكلام )الطاهر والمو�سوي، 
1995(. واتفق���ت نتائ���ج الدرا�س���ات عل���ى �أن ا�ضطراب���ات النط���ق ل���دى الأطف���ال، 
�أعل���ى �أن���واع ا�ضطرابات التوا�ص���ل انت�شاراً لديه���م،  وتن�شر لديه���م كافة مظاهر 
الا�ضطراب كالإبدال، والحذف، والإ�ضافة، والت�شويه، و�إن اختلفت ن�سبة الانت�شار 
م���ن �ص���ورة �إلى �أخ���رى، و�أن ا�ضطراب���ات النطق ه���ي �أكثر ا�ضطراب���ات التوا�صل 
انت�ش���اراً لدى الأطف���ال، يليها ا�ضطرابات ال�صوت، ثم ا�ضطرابات طلاقة الكلام 
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 Rondal & Edwards,كالتلعثم وال�سرعة الزائدة في الكلام )ال�شخ�ص،1997؛
؛1997 الوابل���ي، 2003(. بينم���ا �أ�ش���ار روت�سالن�ي� نRuotsalalnen(2008) �إلى 
�أن ا�ضطراب���ات طلاق���ة الكلام ه���ي الا�ضطرابات التي ت�ؤث���ر على طلاقة الكلام 
و�أ�شهرها ما يعرف بالتلعثم الذي يكون على �شكل ترديد �أو توقف �أو �إطالة للكلام.

Keeastral, et.,al., (2010) �أن �أعرا���� ض و�آخ���رون  كي�س�ت�رال  و�أ�ض���اف           
ا�ضطراب���ات ال���كلام والت���ي تتمث���ل في ع���دم و�ض���وح ال���كلام، وقلة ع���دد المفردات، 
ونق����ص الق���درة عل���ى التعب�ي� ربال���كلام، والق�ص���ور على فه���م معاني الكلم���ات �أو 
نطقه���ا، والكلام الطفلي والكلام الت�شنج���ي والث�أث�أة وعيوب الطلاقة في الكلام 
والتعب�ي�ر مثل التعلثم )اللجلجة �أو التهته���ة �أو الت�أت�أة(، كما ت�صاحبها في بع� ض
الأحي���ان ا�ضطراب���ات حركي���ة مثل تحري���ك اليدي���ن �أو ال�ضغ���ط بالقدمين على 
الأر���� ضوارتعا���� ضرمو���� شالع�ي�� نأو الجف���ون �أو �إخ���راج الل�س���ان �أو مي���ل الر�أ� ،س
وال�سرعة الزائدة في الكلام، وعيوب النطق والكلام مثل الخمخمة )الخنف( .

م�شكلة الدرا�سة: 
    تكم���ن م�شكل���ة الدرا�س���ة في ازدي���اد �أع���داد الأطف���ال ذوي ا�ضطراب���ات النط���ق 
وال���كلام مم���ن لا يعان���ون م���ن �أية �إعاق���ة مما ي�ؤث���ر في �شخ�صياتهم، فت����ؤدي �إلى 
�إح���داث ا�ضط���راب في �سلوكي���ات الأطف���ال، فتجعله���م ي�شع���رون بنق����ص الكفاي���ة 
الذاتي���ة الت���ي ت�ت�رك ب�صمته���ا عل���ى جُل �شخ�صي���ة الطف���ل في الم�ستقب���ل، في�شير 
البع����� ضإلى �أن درج���ة انت�ش���ار ه���ذه الا�ضطراب���ات تختل���ف باخت�ل�اف المرحل���ة 
العمري���ة، فتك���ون مرتفعة ت�صل �إلى 86% م���ن الأطفال في مرحلة ما قبل اكتمال 
النم���و اللغ���وي )�س���ن ال�ساد�سة(، وتنخف����� ضإلى 8%-10% من الأطف���ال بعد �سن 

(Sunderland, 2004) الثامنة

     كما تو�صلت درا�سة لوي� سو�آخرون Lewis, et al. (2006) �إلى �أن ن�سبة %75 
م���ن ب�ي� نالأطفال الذين يعانون م���ن ا�ضطرابات النطق وال���كلام و�إعاقة لغوية 
يعان���ون م���ن م�ش���كلات في الق���راءة، و�أن ا�ضطرابات النطق وال���كلام تعوق عملية 

التعلم.
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     وفي الواق���ع ق���د تظه���ر ا�ضطراب���ات النطق والكلام لدى بع���� ضالأطفال �أثناء 
نموه���م، وه���ذا �أمر طبيع���ي، وهذه الا�ضطراب���ات تختفي عادة مع النم���و، �أما �إذا 
ا�ستم���رت وظه���رت في �ش���كل مر�ضي، فقد تح���د من قدرة الطفل عل���ى التح�صيل 
الدرا�س���ي في الم�ستقبل، وهنا يجب التدخل العلاج���ي. و�أكد ذلك درا�سة كارا�س� س
 Karrass; Walden; Conture; Graham; Arnold; Hartfield& و�آخ���رون
Schwenk (2006) ب�أن ا�ضطرابات النطق والكلام لا ت�ؤثر فقط على تح�صيل 
اللغة بل ت�ؤثر على تح�صيل المواد الدرا�سية الأخرى، ويرجع ال�سبب في ذلك �إلى �أن 
اللجلجة ت�ؤدى �إلى نق�ص التحكم في الانفعالات وت�ؤدى �أي�ضا �إلى �ضعف الانتباه. 
   وفي نف���� سال�سي���اق �أ�سف���رت نتائ���ج العديد من الدرا�سات ع���ن خ�صائ�ص الأفراد 
 Kotbi الذي���ن يعانون من ا�ضط���راب النطق والكلام، منها: نتائج درا�سة كوتبي
(1992) والت���ي �أ�سف���رت ع���ن ظهور مفهوم ال���ذات ال�سالب مع ارتف���اع الأعرا� ض
 Fitzgerald (1992) الاكتئابي���ة، بينم���ا �أظه���رت نتائ���ج درا�س���ة فيتزجيرال���د 
ارتف���اع م�ست���وى ال�ضغ���وط النف�سي���ة والعزل���ة الاجتماعي���ة، وكذل���ك تو�صل���ت 
نتائ���ج درا�س���ة كراي���ج Craig (1994) �إلى ارتفاع م�ستوى القل���ق لديهم، وارتفاع 
م�ست���وى الخجل و�ضع���ف م�ستوى الطم���وح (Patrakea,1998)، و�ضعف الوعي 
بالذات(Tellis,1998)،  و�ضعف م�ستوى تقدير الذات)خليل،2000(، و�ضعف في 

.(Giffin,2006)التكيف مع متطلبات الحياة الاجتماعية

وي�ضي���ف ال�شربين���ي )2001( �أن ح���الات ا�ضطرابات النط���ق والكلام عادة 
ماي�صاحبه���ا م�ش���كلات عدي���دة مث���ل: القل���ق، والارتب���اك، وال�شع���ور بالنق����ص، 

والانطواء، وعدم القدرة على التوافق.

     وفي �ضوء ما �سبق نجد �أن وجود ا�ضطرابات النطق والكلام لدى التلميذ داخل 
الف�صل قد يجعله مو�ضع �سخرية من قبل زملائه، مما قد ي�ؤدى �إلى م�شاحنات 
بين التلاميذ في الف�صل �أو ي�ؤدى �إلى عزوف التلميذ عن الدرا�سة، ونظراً لوجود 
ا�ضطراب���ات نطق وكلام ل���دى الطفل يجعله يعزف ع���ن التوا�صل مع الآخرين، 
مم���ا ي����ؤدى �إلى م�ش���كلات نف�سي���ة ل���دى الفرد و�شع���وره بالاكتئاب وم���ن هنا تعد 
م�شكل���ة البح���ث لها عائد على ال�شخ����ص نف�سه وتخل�صه م���ن الم�شكلات النف�سية 
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الم�صاحب���ة لا�ضطرابات النط���ق والكلام بالإ�ضافة �إلى زيادة التح�صيل الدرا�سي، 
ونظ���را �إلى �أن ا�ضطراب���ات النطق والكلام تُعد واحدة من �أكثر الم�شكلات �شيوعاً 
بين الأطفال، الأمر الذي جعل بع� ضالدول تخ�ص�ص لمثل ه�ؤلاء الأطفال برامج 

تعليمية خا�صة بهم.

      وم���ن هن���ا تبل���ورت م�شكل���ة الدرا�سة بالوق���وف على ن�سبة انت�ش���ار ا�ضطرابات 
النطق والكلام بين تلاميذ المرحلة الابتدائية بمحافظة وادي الدوا�سر، ويمكن 
�صياغة م�شكلة الدرا�سة في الت�سا�ؤل الرئي� سالتالي: “ما هي ا�ضطرابات النطق 
والكلام لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية بمحافظة وادي الدوا�سر في �ضوء بع� ض

المتغيرات؟. ومن خلال هذا الت�سا�ؤل تتفرع الت�سا�ؤلات الآتية :

ويمكن �صياغة م�شكلة الم�شروع الحالي في الت�سا�ؤلات الآتية :

11 م���ا �أك�ث�ر �أن���واع ا�ضطراب���ات النط���ق وال���كلام انت�ش���اراً ب�ي� نتلامي���ذ المرحلة -
الابتدائية بمحافظة وادي الدوا�سر؟.

22 ه���ل تختل���ف ن�سبة انت�ش���ار ا�ضطراب���ات النطق والكلام ب�ي� نتلاميذ المرحلة -
الابتدائي���ة بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر وفقاً لاختلاف متغ�ي� رالجن�س) ذكو، 

�إناث(؟.
33 ه���ل تختل���ف ن�سبة انت�ش���ار ا�ضطراب���ات النطق والكلام ب�ي� نتلاميذ المرحلة -

ن���وع  متغ�ي�ري  لاخت�ل�اف  وفق���اً  الدوا�س���ر  وادي  بمحافظ���ة  الابتدائي���ة 
الا�ضطراب)الإب���دال، الحذف، الت�شويه، الإ�ضافة، التلعثم(، والجن�س) ذكو، 

�إناث(؟.
44  ه���ل تختل���ف ن�سبة انت�ش���ار ا�ضطرابات النطق والكلام ب�ي�ن تلاميذ المرحلة -

الابتدائية بمحافظة وادي الدوا�سر وفقاً لاختلاف متغيري نوع الا�ضطراب 
)الإبدال، الحذف، الت�شويه، الإ�ضافة، التلعثم(، والعمر ) 6-7 �سنوات، �أكثر 
م���ن 7- 8 �سن���وات، �أكثر من 8 – 9�سن���وات ، �أكثرمن 9- 10 �سنوات، �أكثر من 

10 – 11�سنة، �أكثر من 11- 12 �سنة(؟.
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�أهداف الدرا�سة: تهدف الدرا�سة الحالية �إلى :
11 التع���رف عل���ى �أك�ث�� رأن���واع ا�ضطرابات النطق وال���كلام انت�ش���اراً بين تلاميذ -

المرحلة الابتدائية بمحافظة وادي الدوا�سر.
22 التع���رف على اختلاف ن�سبة انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام بين تلاميذ -

المرحلة الابتدائية بمحافظة وادي الدوا�سر وفقاً لاختلاف متغير الجن�س) 
ذكور، �إناث(.

33 التع���رف على اختلاف ن�سبة انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام بين تلاميذ -
المرحل���ة الابتدائي���ة بمحافظ���ة وادي الدوا�سر وفقاً لاخت�ل�اف متغيري نوع 
الا�ضطراب)الإب���دال، الح���ذف، الت�شوي���ه، الإ�ضاف���ة، التلعث���م(، والجن����س) 

ذكور، �إناث(.
44  التعرف على اختلاف ن�سبة انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام بين تلاميذ -

المرحل���ة الابتدائي���ة بمحافظ���ة وادي الدوا�سر وفقاً لاخت�ل�اف متغيري نوع 
الا�ضطراب)الإب���دال، الح���ذف، الت�شويه، الإ�ضافة، التلعث���م(، والعمر )7-6 
�سن���وات، �أك�ث� رم���ن 7- 8 �سن���وات، �أك�ث� رم���ن 8 – 9�سن���وات ، �أكثرم���ن 9- 10 

�سنوات، �أكثر من 10 – 11�سنة، �أكثر من 11- 12 �سنة(.

�أهمية الدرا�سة:
     تتمثل �أهمية البحث الحالي  فيما يلي:-

• درا�س���ة فئ���ة من فئات ذوي الاحتياجات الخا�صة، وه���ي فئة ذوي ا�ضطرابات 	
النطق والكلام في �ضوء بع� ضالمتغيرات لأول مرة – في حدود علم الباحثين- 

في هذه المنطقة من المملكة العربية ال�سعودية )وادي الدوا�سر(.
• انت�شاره���ا 	 ومع���دل  المنت�ش���رة  وال���كلام  النط���ق  ا�ضطراب���ات  عل���ى  التع���رف 

ومظاهرها لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية بوادي الدوا�سر.
• قد ت�سهم النتائج التي تتو�صل �إليها الدرا�سة في و�ضع تلاميذ هذه الفئة في 	

ب�ؤرة الاهتمام من قبل المخت�صين والمهتمين ، حتى لا تتفاقم الآثار المترتبة 
مما ي�ؤدي ذلك �إلى ظهور العديد من الم�شكلات النف�سية وال�سلوكية، وكذلك 

قد ت�ؤثر يال�سلب على تح�صيلهم الدرا�سي.
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م�صطلحات الدرا�سة :-
Articulation Disorders : 1- ا�ضطرابات النطق

     يعرف عبدالرحمن )2004( ب�أنه “ الا�ضطراب المعبر عن افتقاد الفرد للقدرة 
عل���ى التوا�ص���ل اللفظ���ي الجي���د م���ع الآخري���ن، بم���ا يتنا�س���ب مع عم���ره الزمني 
والعقل���ي؛ وذل���ك ، نتيجة �إبدال بع� ضالحروف محل الأخرى ، �أو حذف بع�ضها، 
�أو ح���دوث ت�شوي���ه فى ال���كلام ، مما ي�ؤدي �إلى عدم نطق ال���كلام �سليما، وبالتالي 

�إعاقة فهم الآخرين لهذا الكلام .

       يق�صد بها بها �إجرائياً »عدم قدرة الطفل على نطق بع� ضالأ�صوات اللغوية، 
وال���ذي يب���دو في واحد �أو �أكثر من الا�ضطراب���ات التالية: �إبدال نطق �صوت بدلًا 
من �صوت �أخر، �أو حذف �صوت او �أكثر من الكلمة، �أو تحريف) ت�شويه( ال�صوت 
ب�ص���ورة تقرب���ه من ال�صوت الأ�صلي غ�ي�� رأنه لا يماثله تماما، �أو �إ�ضافة حرف �أو 
�أك�ث� رللكلم���ة المنطوق���ة، وتتمثل هذه المظاه���ر في ا�ضطرابات النط���ق)  الإبدال-  

الحذف-  الت�شويه- الإ�ضافة(.

Speech Disorders :2- ا�ضطرابات الكلام
      ويق�صد بها خلل في تنظيم الكلام ومدته و�سرعته ونغمته وطلاقته،  بما لا 
يتلاءم مع عمره، يظهر في �صورة التكرار �أو التطويل �أو التوقف �أثناء الكلام �أو 

�سرعة الكلام الزائدة �أو بطئه ال�شديد )مطر، 2011(.

      ويقت�ص���ر التع���رف الإجرائ���ي عل���ى �أح���د مظاه���ر ا�ضطراب���ات ال���كلام وه���و 
التعلث���م �أو اللجلج���ة وهو ا�ضط���راب في طلاقة الكلام و�إيقاع���ه و�سرعته ويمتاز 
بالوقف���ات الإجباري���ة �إثن���اء ال���كلام �أو توقف ملح���وظ غير طبيع���ي قبل النطق 
وال���كلام، ويتمث���ل في الدرجة التي يح�ص���ل عليها التلمي���ذ/ التلميذة في مقيا� س

�شدة التلعثم.

3- تلاميذ المرحلة الابتدائية: 
          وهم الأطفال التي تتراوح �أعمارهم ما بين 6- 12 عاماً بالمدار� سالابتدائية 
والخال�ي� نم���ن الإعاق���ة الح�سي���ة �أو الحركي���ة �أو العقلي���ة والملتحق�ي� نبالمدار���� س
الابتدائية والموجودين في ال�صف الأول �أو الثاني �أو الثالث �أو الرابع �أو الخام�س 

، �أو ال�ساد�س.
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الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة
تمهيد:

    لق���د �أو�ضح���ت البح���وث العلمي���ة �أن اللغ���ة عن���د الإن�سان تبد�أ مع ب���كاء الطفل 
�ساع���ة ولادته، ويتطور بكاء الطفل بعد ال�شه���ر الخام�� سأو ال�ساد�س �إلى �أ�صوات 
يمك���ن �أن ن�سميها �أ�صوات اللعب، وي�ستخدمهال إثارة الانتباه �إليه، والتعبير عن 
نف�سه، و�إحداث ا�ستجابة الغير نحوه. ودلت البحوث والدرا�سات على �أن الطفل 
في �س���ن ع�ش���رة �شهور ي�صب���ح قادراً على نط���ق كلمة واحدة ذات معن���ى، ثم ت�صبح 
ح�صيلت���ه م���ن ثلاثة �إلى �أرب���ع كلمات، عند نهاية ال�سن���ة الأولى، وفي �سن الثالثة 
يك���ون ل���دى الطفل حوالي 890 كلمة، وعند �سن الرابعة يمكن للطفل العادي �أن 
يق�ص جملة كاملة تتكون من 6- 8 كلمات، وما �أن ي�صل عمره �إلى خم� س�سنوات 
حت���ى تك���ون ح�صيلت���ه من الكلمات تتف���اوت ب�ي� ن2- 3 �آلاف كلمة، بم���ا ينبغي �أن 
يكون حديثه مع الغير مفهوما، �أما الأطفال المختلفين عن الطفل العادي، �سواءً 
في ح�صيلته���م م���ن كلمات اللغ���ة، �أو من حيث عدم القدرة عل���ى الكلام بطلاقة؛ 
�أو يعان���ون م���ن الث�أث���اة، واللجلج���ة، والخمخم���ة، �إلى غير ذلك م���ن ا�ضطرابات 

الكلام، فيحتاجون �إلى تدخل علاجي. )علي،1991(. 

    لا �ش���ك �أن التوا�ص���ل ب�ي� نالب�ش���ر يتطل���ب توافر ق���در من الكفاي���ة التوا�صلية 
اللغوي���ة بنوعيه���ا: الكتاب���ي والكلام���ي، وال���كلام �أك�ث� را�ستخداماً م���ن الكتابة . 
ويم���ر طلاب المرحل���ة الابتدائية بمرحلتين نمائيت�ي� نمتمايزتين هما: مرحلتا 
الطفول���ة المتو�سط���ة والطفولة المت�أخ���رة، ويحتاج التلامي���ذ في هاتين المرحلتين 
لمه���ارات التوا�ص���ل م���ع الآخري���ن بالمدر�س���ة وخارجها وي����ؤدي الق�ص���ور في النطق 
والكلام �إلى الحد من مقدرة التلميذ على تحقيق حاجاته النف�سية والاجتماعية 
في التفاع���ل الاجتماعي الناج���ح، وت�سهم بع� ضخ�صائ����ص ال�شخ�صية في تكري� س
الم�شكلة �أو التغلب عليها ح�سب نوع ال�شخ�صية ومحدداتها. ومن هذه الخ�صائ�ص 
 (Mahr الخ���وف الكلام���ي ، وما ينتج عنه م���ن تجنب المواقف المرتبط���ة بالكلام
(Terosian,1999 & والقل���ق والاكتئاب(Goldman et al., 1996)، والمعاملة 
 ,Jamieson( .الوالدي���ة من جان���ب الأم ببعديها القبول/الرف���� ضالوالدي
1995(. وفيم���ا يلي يتم �إلقاء ال�ض���وء على ا�ضطرابات النطق والكلام من خلال 

ثلاث مباحث �أ�سا�سية:
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المبحث الأول ا�ضطرابات النطق:
       يُع���د النط���ق عملي���ة معقدة للغاية ي�شترك فيها �أكثر من جهاز، وخلال هذه 
العملي���ة يت���م ت�شكيل �أ�ص���وات الكلام ال�صادرة ع���ن الجهاز ال�صوت���ي، والمتمثل في 
الحنجرة والأحبال ال�صوتية، والمنقول خلالها هواء الزفير �إلى الجهاز النطقي، 
ال���ذي يت���ولي معالجة هذه الأ�صوات لت�صبح فيما بع���د متمايزة، ويعبر كل منها 
عن �صوت حرف معين، وي�ستطيع ال�سامع �أن يفهمه، فال�صوت يظل عديم المعني 
وغ�ي� رمفهوم حت���ى يت�شكل في جهاز النطق ليعطي ال�ص���وت المميز للحرف المراد 
نطق���ه، وفق���اً لما جرى عليه من معالجة في جه���از النطق، وهو ما يعرف بمخارج 
�أ�ص���وات الح���روف، وعندما يكون هن���اك �صعوبة يواجهها ال�شخ����ص في ا�ستخدام 

جهازه النطقي لت�شكيل و�إخراج الأ�صوات، فتن��شأ ا�ضطرابات النطق.

    ويت�ضمن هذا المبحث مفهوم ا�ضطرابات النطق، مظاهر ا�ضطرابات النطق، �أ�سباب 
ا�ضطراب���ات النطق، و�أ�سالي���ب ت�شخي�صها وطرق علاجها، وبيان ذلك فيما يلي:

1- مفهوم ا�ضطرابات النطق: 
    يع���رف النط���ق ه��نأبArticulation العملي���ة الحركي���ة الكلي���ة الم�ستخدم���ة في 
تخطي���ط وانت���اج ال���كلام. ويعبر ع���ن اخت�ل�ال النطق بع���دة م�صطلح���ات منها: 
ا�ضط���راب، �أو عي���ب، �أو غ�ي� رالع���ادي، �أو انحراف ع���ن الطبيعي، �أو ت�ش���وه، �إلا �أن 
ال�شائ���ع والأع���م ا�ستخدام م�صطلح ا�ضطرابات الذي ي�شير �إلى �أي خلل في الأداء 

العادي لعملية النطق.

الدلي���ل  النط���قArticulation Disorder في  ا�ضطراب���ات  تُع���رف  بينم���ا           
الرابع���ة  الطبع���ة   – العقلي���ة  للا�ضطراب���ات  والإح�صائ���ي  الت�شخي�ص���ي 
(DSMIV,1994) ب�أنها ف�شل الفرد في ا�ستخدام �أ�صوات الكلام المتوقعة نمائيا، 
والت���ي تكون منا�سبة لعمره وذكائه ولهجت���ه، ويت�ضح في �إ�صدار �صوتي رديء، �أو 
تلف���ظ غ�ي� رمنا�سب، ويتمث���ل الا�ضطراب اللفظ���ي في �أخطاء في �إ�ص���دار ال�صوت 
�أو �إب���دال �ص���وت م���كان �صوت �آخ���ر، �أو حذف �أ�ص���وات كالح���روف ال�ساكنة في �أخر 

الكلمة، �أو ت�شويه وتحريف الكلمة مما يعطى انطباعاً ب�أنه كلام طفلي. 
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     وقدعرفه���ا الوابل���ى )2003( ب�أنها ذلك الخلل الذي تخرج من خلاله �أ�صوات 
ال���كلام ب�ص���ورة �ش���اذة وغ�ي� رعادي���ة بحيث تكون عل���ى �شكل ح���ذف، �أو �إب���دال، �أو 

�إ�ضافة، وكذالك تحريف في عنا�صر الكلمة   
   

    و�أ�ضاف فاليري Valerie (2008) ب�أن ا�ضطرابات النطق هي وجود �صعوبات 
في مظاه���ر الإنت���اج الحرك���ي لل���كلام، �أو عدم القدرة عل���ى �إنتاج �أ�ص���وات كلامية 
مح���ددة، �أي �أن الإعاق���ة التوا�صلي���ة ناتج���ة ع���ن  العمليات الم�ؤدي���ة للنطق ولي� س

بالقدرات اللغوية المركزية.    

Bauman-Waengler(2008)بينم���ا رك���ز تعري���ف باوم���ان – واينجل�ي� ر         
عل���ى ع���دم قدرة الفرد على �إ�صدار �أ�صوات اللغ���ة ب�صورة �سليمة، نتيجة لم�شكلات 
في التنا�س���ق الع�ضل���ي �أو عي���ب في مخ���ارج �أ�ص���وات الح���روف، �أو فق���ر في الكف���اءة 

ال�صوتية، �أو خلل ع�ضوي، �أو مجموعة من الم�سببات النف�سية والبيئية .

2- �أ�سباب ا�ضطرابات النطق:
       تحدث ا�ضطرابات النطق عندما يقوم المتكلم بحذف �أو �إ�ضافة �أحد الأ�صوات 
اللغوي���ة �أو �أك�ث�� ،رأو عندم���ا ي�ستب���دل �أح���د الأ�ص���وات اللغوية ب�ص���وت �أو �أ�صوات 
لغوية �أخرى، مما ينتج عن كل ذلك عدم ت�أدية ال�صوت المعنى المطلوب �أو �أن يكون 
كلام الطف���ل غ�ي� رمفهوم، ويجب الأخ���ذ بعين الاعتبار �أن الأطف���ال الذين تقل 
�أعماره���م ع���ن خم� س�سن���وات يحدث لديهم الإبدال �أو الح���ذف في �أحد الأ�صوات 
اللغوي���ة، وذل���ك قبل اكتمال النمو اللغوي لديهم، �أما �إذا حدث ا�ضطراب النطق 
في �أعم���ار متقدم���ة، ف����إن ذلك يعطي دلي�ل�اً على الحاج���ة �إلى التدخل العلاجي، 
ومن �أهم الأ�سباب التي ت�ؤدي �إلى ا�ضطرابات النطق �أ�سباب ع�ضوية �أو وظيفية، 

�أو اجتماعية �أو نف�سية ونو�ضح ذلك فيما يلي: 

�أ- �أ�سباب ع�ضوية: 
 Shriberg& وكواتكو�سك���ي  و�شرب�ي�رج   ،)2008( ال�سعي���د  م���ن  كل  اتف���ق           
Kwiatkowski (1994)  �أن الأ�سب���اب الع�ضوي���ة لا�ضطرابات النطق تتمثل في 
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�ضع���ف ال�سمع، �أو ال�صم���م، وال�صعوبة في التمييز بين المثيرات ال�صوتية، ورابطة 
الل�س���ان، وكبر و�صغر حجمه، وخروجه خ���ارج الفم �أثناء الكلام، وتظهر م�شاكل 
الل�سان في ا�ضطراب نطق الحروف )ت، ذ، ط، ز، ر(، وعدم تطابق الفكين، و�شلل 
بع���� ضالأجه���زة الم�س�ؤولة عن النطق، وت�شوهات الأ�سنان، وعدم تنا�سقها، وتظهر 
م�ش���اكل الل�س���ان في ا�ضطراب نطق الحروف )ز، � ،سف، ذ، �ش( وال�شفة ال�شرماء، 
و�سقف الحلق المفتوح، حيث تظهر م�شكلة في نطق الحروف )ح ، ت ، ق، ك، ط، ب(.

 
ب- �أ�سباب غير ع�ضوية )وظيفية(:

         تتمث���ل في التن�شئ���ة الأ�سري���ة، والتعلي���م الخاطئ، ونق����ص الحافز، والتقليد 
لأح���د �أف���راد الأ�س���رة، وع���دم تعر���� ضالطف���ل للخ�ب�رات اللفظي���ة ال�صحيحي���ة، 
وال�ضغ���ط الذي يواجه الطف���ل داخل الأ�سرة والم�ش���اكل الأ�سرية وترتيب الطفل 

في الأ�سرة )ال�سعيد، 2008(.

       و�أ�ضاف �شربيرج وكواتكو�سكي   Shriberg& Kwiatkowski (1994)  �أن 
ه���ذه الأ�سباب تكون غير محددة بال�ضب���ط، ف�أع�ضاء النطق �سليمة ولكن تتمثل 
في: �إتب���اع الأ�سل���وب الخاط���ئ في تعلي���م التح���دث وال���كلام والنط���ق، و�أ�سباب ذات 
طابع نف�سي تربوي ترجع �إلى الأ�سرة والتربية وعوامل التن�شئة الاجتماعية �أو 
ترج���ع �إلى عوام���ل نف�سية ووجدانية عميقة مث���ل الانفعالات الحادة وال�صدمات 
النف�سية مثلا وجميع هذه الأ�سباب متداخلة ومتفاعلة مع بع�ضها البع� ضوقد 

ترجع الحالة الواحدة �إلى �أكثر من �سبب �أو عامل من العوامل المذكورة.

ج- �أ�سباب اجتماعية: 
        وتتمثل في فقر البيئة الثقافية بالحديث الرفيع وبالكلام الموجه وبالتدريب 
المنا�سب للطفل كما هو الحال لدى �أطفال الملاجئ ودور الأيتام الذين لا تتوفر 
لديه���م عوامل التربية والتدريب والتن�شئ���ة الاجتماعية والتربوية الجيدة بما 
في ذلك تقليد الأطفال للكلام الم�ضطرب �أو الم�ضحك و�إيجاد الأهل والأقرباء ب�أن 
الطفل لديه عاهة وا�ضطراب في كلامه، و�سوء التوافق المدر�سي �أو الاجتماعي �أو 

(Shriberg& Kwiatkowski,1994) الأ�سري في جميع النواحي
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د- �أ�سباب ع�ضوية ونف�سية معاً:
    وق���د يك���ون �سبب هذا الا�ضطراب ع�ض���وي ونف�سي معًا، ف�ضعف الثقة بالنف� س
وع���دم الق���درة على ت�أكيد ال���ذات وت�صدع الأ�سرة وم�شكلاته���ا الحادة، والحرمان 
العاطف���ي للطف���ل م���ن الوالدين، والرعاي���ة الزائدة، والدلال المف���رط، والتعليق 
ال�سلبي على ا�ضطراب النطق في حالة الحديث مع غيره �أو مع جن�� سآخر �أو �أمام 

(Porter& Hodson, 2001) جماعة، من �أهم الأ�سباب النف�سية الوجدانية

 Heather & Van Der Lely و�أك���دت نتائ���ج درا�س���ة هياثير وفان دير ليل���ي      
(1993)  عل���ى �أن ال�شع���ور بالنق�ص، وفقدان الحنان من �أحد الأبوين، والتدليل 
الزائد والا�ستجابة لرغباته دون �أن يتكلم فيكفي �أن ي�شير �أو �أن يعبر بحركة ما �أو 
بكلمة مبتورة فتلبى رغبته من الأ�سباب النف�سية التي قد ت�ؤدي �إلى ا�ضطرابات 
والك�س���ل. والإنطوائي���ة  التح�صي���ل،  والإخف���اق في  الدرا�س���ي  والت�أخ���ر  النط���ق، 

3- مظاهر ا�ضطرابات النطق :
     اتفق كل من عبدالرحمن )2004،(، وال�سعيد )2008(، )الببلاوي، 2013( على 
�أن مظاهر)�أن���واع( ا�ضطراب���ات النطق تتمثل في �أربع �أن���واع �أ�سا�سية هي الإبدال، 
والح���ذف، والإ�ضاف���ة، والت�شوي���ه، بالإ�ضافة �إلى ال�ضغط، والتق���ديم، وفيما يلي 

بيان بذلك:

�أ – الإب�دال Substitution: ويحدث عندم���ا ي�ستبدل فوينم )�صوت( ب�أخر غير 
منا�س���ب في الكلم���ة ويغير معناها مث���ل )تا�س( بدلًا من )كا����س(، و)لاجل( بدلًا 

من )راجل(، و) دمل( بدلًا من )جمل(، وهذا الإبدال غير المعنى. 

ب- الح�ذف Omission: وفي���ه يتم ح���ذف �صوت �أو مقطع من بداي���ة الكلمة �أو 
منت�صفها �أو نهايتها، مما يجعل الكلمة غير مفهومة �أو غير معروفة وقد يغير 
معناه���ا مث���ل )بيـ.....( ه���ل يق�صد به )بيت( �أم )بي����ض(ل أن الحرف الأخير هو 
ال���ذي يح���دد معنى الكلم���ة هنا، وتميل عيوب الحذفل أن تح���دث لدى الأطفال 
ال�صغ���ار ب�ش���كل �أكثر �شيوعاً م���ن الأطفال الأكبر �سنا، وتظه���ر في نطق الحروف 
ال�ساكنة التي تقع في نهاية الكلمة �أكثر مما تظهر في الحروف ال�ساكنة في بداية 

الكلمة، �أو في و�سطها مثل: دار- دا ، �أكلت – كت.
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ج- الإ�ض�افة Addition: وذل���ك ب����أن ي�ضي���ف الطف���ل للكلم���ة �صوت���ا �أو مقطع���اً 
في م���كان م���ا منه���ا يغ�ي� رمعناها مثل)�أن���ا �أريد �سلكر( ب���دلًا من)�أن���ا �أريد �سكر(، 
و)�ستي���ارة ( ب���دلًا من )�سيارة(، و)�أبابا( بدلًا من ) بابا(، ويعتبر هذا العيب �أقل 

عيوب النطق انت�شاراً.

د - الت�ش�ويه �أو التحري�ف Distortion: حيث ينطق الطف���ل ال�صوت ب�شكل غير 
وا�ض���ح المع���الم، �إلا �أن ال�ص���وت الجديد يظ���ل قريباً من ال�ص���وت ال�صحيح، ولكن 
لا يمك���ن تميي���زه �أو مطابقت���ه م���ع الأ�ص���وات المعروف���ة في اللغ���ة، كنط���ق ال�س�ي� ن
م�صحوب���ة ب�صف�ي� ،روال�شين من جانب الفم والل�س���ان، لذلك لا ت�صنف على �أنها 
عي���وب �إبدالية فال�صوت لم ي�ستب���دل، ولم يحذف، ولكن الاختلاف لا ي�ؤدي �إلى 
تغير الانتاج ال�صوتي �إلى فونيم �أخر مثل ) �أثمي( بدلًا من )�أ�سمي( �أو )حثان( 
بدلًا من )ح�صان( ال�صوت المنتج هنا لي� سثاء �أو �صاد وا�ضحة بل ال�صوت م�شوه 
حيث يكون الهواء الخارج مع ال�صوت �أكثر من المطلوبل أنتاجه مما ي�شوهه .

هـ- ال�ض�غط Pressure:  بع� ضالحروف تتطلب من الفرد لنطقها �أن ي�ضغط 
بل�سان���ه عل���ى �أعل���ى �سق���ف الحل���ق و�إلا بطريقة غ�ي� ر�صحيحة مثل ح���رف الراء 
وال�ل�ام، وذل���ك لعي���ب خلق���ي في �سق���ف الحل���ق ال�صل���ب �أو في الل�س���ان والأع�صاب 

المحيطة به )الزراد،1990(.

و- التق�ديم: وذل���ك بتق���ديم ح���رف عل���ى �أخر مث���ل: )نبوي���ة – بنوي���ة، رز- زر ، 
بامية- بايمة (، ويظهر بعد الثانية ويختفي بعد الخام�سة )�شقير، 2005(.

       ويمك���ن �أن يح���دث �أي ن���وع م���ن عي���وب النط���ق– الت���ي �سبقت الإ�ش���ارة �إليها 
وب����أي درج���ة م���ن التكرار، وب�أي نم���ط من الأنم���اط، وقد يت�ضم���ن كلام الطفل 
عيب���اً واح���دا، �أو مجموع���ة من هذه العي���وب، كما �أن عيوب النط���ق عند الأطفال 
كثيراً ما تكون غير ثابتة وتتغير من مرحلة نمو �إلى مرحلة �أخرى، وقد ينطق 
الطف���ل ال�ص���وت الواح���د �صحيح���اً في بع� ضالأوق���ات �أو المواقف، لكن���ه يحذف �أو 

يبدل �أو يحرف نف� سال�صوت في �أوقات �أو مواقف �أخرى.
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4- ت�شخي�ص ا�ضطرابات النطق
       �إن �أ�ص���وات الإن�س���ان ت�صاحب���ه من���ذ لحظ���ة ميلاده، حيث تم���ر بعدة مراحل 
تتح���ول فيه���ا من �أ�صوات انعكا�سية، �إلى �أ�صوات �إرادي���ة لغوية موجهة توا�صلية، 
يعتمد عليها الإن�سان العادي في تفاعله اليومي، ون�شاطاته، والتعبير عن �أفكاره 
واحتياجات���ه، وعل���ى ه���ذا ف����إن ا�ضط���راب نطق الأ�ص���وات )الفونولوج���ي(  الذي 
يعت�ب� رانحراف���اً في مجرى ال���كلام وت�شويهًا للكلام يغير ويعي���ق الفرد ويحرمه 

من �أهم �سبل الات�صال النف�سي مع الآخرين)�أمين، 2005(.

        وعند الحكم على ا�ضطرابات النطق يجب الأخذ بعين الاعتبار عمر الطفل 
الذي يظهر لديه الا�ضطراب، فمن الم�ألوف، على �سبيل المثال، حدوث ا�ضطرابات 
في �إب���دال �أو ح���ذف الأ�ص���وات اللغوي���ة في الأعمار التي تقل ع���ن 5- 6 �سنوات قبل 
اكتم���ال نم���و اللغ���ة عند الطفل، ولكن بع���د هذا ال�سن، ف�إن التقيي���م ي�صبح �أكثر 
دلال���ة على وج���ود الا�ضطرابات خا�صة �إذا ت�أثر �صوت لغ���وي ما �أو مجموعة من 
الأ�ص���وات اللغوي���ة بحيث ت�ص���ل الر�سالة اللفظية �إلى الم�ستم���ع بطريقة م�شوهة 
وغ�ي� رمفهومة )ال�سرط���اوي و�آخرون،2002(. وي�ؤكد كل م���ن ال�شخ�ص )1997( 
والبب�ل�اوي )2003( عل���ى �أن العم���ر الزمني للفرد قد يجع���ل ا�ضطرابات النطق 
نمائي���ة ث���م تختفي مع اكتمال النمو اللغوي عند الطفل، �أو عند دخوله المدر�سة 
�أو بعده���ا بقلي���ل، فلا يع���د ذلك ا�ضطراب���ا �إلا �إذا ا�ستمر بعد �س���ن ال�سابعة، وهنا 
يحتاج �إلى التدخل العلاجي. وا�شار ال�شخ�ص )1997( �إلى �أن ا�ضطرابات النطق 
قد ت�ؤدى �إلى ف�شل الفرد في التوا�صل مع المحيطين به، مما ي�سبب معاناة نف�سية 

و�سوء توافق لدى الفرد.

    وهن���ا تظه���ر الف���روق الفردي���ة ب�ي� نالأطف���ال حي���ث ي�ستطي���ع بع���� ضالأطفال 
نط���ق جميع الأ�صوات ال�صامتة )ال�ساكنة( في عمر الرابعة، بينما يلاحظ بع�ضاً 
�أخ���ر يت�أخ���ر �إلى م���ا بع���د ذلك، حتى �س���ن الثامن���ة، وحتى ذلك العم���ر الزمني لا 
يعتبر م�شكلة ولا ي�شخ�ص على �أنه ا�ضطراب، �إذ �أن ن�ضج �أجهزة النطق والجهاز 
الع�صب���ي ق���د تتفاوت من طفل �إلى �آخر، ولكن الم�شكلة تحتاج �إلى تدخل بعد هذا 

العمر الزمني)الببلاوي، 2003(.
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        ويُعد ت�أخر نطق الطفل لبع� ضالأ�صوات الهجائية �إلى عمر ما بعد الثامنة 
م�ؤ�ش���راً ب����أن الم�شكل���ة لي�س���ت نتيجة ت�أخ���ر طبيع���ي في النمو ولا تتعل���ق بن�ضج �أي 
من الأجهزة النطقية، و�إنما هي م�شكلة وظيفية تحتاجل إعادة الت�أهيل وتدريب 
الطف���ل عل���ى النط���ق ال�صحي���ح لبع���� ضالأ�ص���وات الهجائي���ة الت���ي يخط���ئ في 
نطقها(Caroline, 1998) ، �إن الفرق بين ال�صوت اللغوي والحرف وا�ضح؛ل أن 
الحرف يكتب ويقر�أ بينما ال�صوت ينطق وي�سمعل أنه عندما نقول// ب// ف�إننا 

نعني بذلك �صوت الباء ولي� سحرف الباء.

      وم���ن المع���روف �أن كل لغ���ة له���ا قواعده���ا الخا�ص���ة الت���ي تحك���م طريقة نطق 
ذات  كلم���ة  لتكوي���ن  البع���� ض ببع�ضه���ا  الأ�ص���وات  وارتب���اط  الح���روف  �أ�ص���وات 
معن���ى، و�إذا لم ي�ستخ���دم الطفل ه���ذه القواعد المتعارف عليه���ا وا�ستخدم قواعد 
�ش���اذة خا�ص���ة ب���ه، نق���ول �أن الطف���ل يعاني م���ن ا�ضط���راب نطق���ي )فونولوجي(

.(Patricia, 2005)

 كم���ا ح���دد الدلي���ل الت�شخي�ص���ي والإح�صائ���ي للا�ضطرابات العقلي���ة– الطبعة 
الرابع���ة  (DSMIV,1994)عدداً من المحكات الت�شخي�صية التالية لا�ضطرابات 

النطق، وهي:
-	 ف�ش���ل الف���رد في ا�ستخ���دام �أ�ص���وات كلامي���ة متوقع���ة طبق���اً لمرحل���ة نم���وه �أو 

منا�سب���ة لعم���ره ولهجت���ه، مث���ل: الأخطاء في نط���ق ال�ص���وت، �أو في ا�ستخدام 
التمثي���ل �أو التنظيم مثل: �إبدال �ص���وت ب�أخر، �أو حذف الأ�صوات، �أو تعريف 

الأ�صوات في الكلمة.
-	 تتداخ���ل ال�صعوبات في �إ�صدار ال�صوت الكلامي مع التح�صيل الأكاديمي، �أو 

الإنجاز المهني، �أو مع التوا�صل الاجتماعي.
-	 ل���و وج���د تخلف عقلي �أو عجز حركي كلام���ي �أو عجز ح�سي �أو حرمان بيئي 

ف�إن �صعوبات الكلام تزداد باقترانها بهذه الم�شكلات.
 و�أ�ض���اف كل من الزراد)1990(؛ ال�شخ����ص)1997(؛ الرو�سان) 2001( عدداً 
من المحكات التي يمكن من خلالها التعرف على ا�ضطرابات النطق، وهي:
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11 تعتبر الملاحظة من �أ�ساليب التقييم المبدئي ..
22 تقييم �أع�ضاء النطق..
33 تقييم كفاءة النطق:ويتم ذلك على ثلاث م�ستويات كما يلي:.

أ �إعادة نطق ال�صوت منفرد: �أ ، ب، ت، ث الخ.	.
ب �إعادة ال�صوت في مقطع: )ب( با  بى  بو )ت( تا  تى  تو .... الخ.	.
ج  �إع���ادة ال�ص���وت في كلم���ات : )ب( في �أول الكلم���ة  ب���اب  ، وو�س���ط  طب���ل ، 	.

و�أخر  دب.
4- اختبار القابلية للا�ستثارة : ويكون ذلك على عدة  م�ستويات : 

أ حث الطفل على نطق ال�صوت الم�ضطرب ب�صورة �صحيحة تلقائياً.	.
ب  �إذا لم ي�ستطي���ع ينط���ق المعال���ج ال�ص���وت �صحيحاً)�سمعي( ويطلب من 	.

الطفل تكراره بعده.
ج �إذا لم ي�ستطي���ع يق���وم المعالج بتنبه الطفل ليرك���ز على �شكل ال�شفاه �أو 	.

و�ضع الل�سان عند النطق، )ب�صري(.
د �إذا �أخف���ق يطل���ب من���ه نط���ق ال�ص���وت الم�ضط���رب منف�ص�ل�� اأو مت�ص�ل� ا	.

بحرف متحرك )تا- تا- تا( ، ويمكن �إ�ضافة تنبيهات لم�سية مثل و�ضع 
يد الطفل على الحلق �أو و�ضع ظاهر اليد �أمام الفم للإح�سا� سبخروج 

الهواء عند نطق حرف )الباء( مثلا وهكذا.
5- الاختبار المتعمق للنطق.

6- تقييم ال�سمع والتمييز ال�سمعي. 
7- تقييم القدرات العقلية.
8- درا�سة تاريخ الحالة .

5- علاـج ا�ضطــرابات النطـق : 
     تعت�ب� رعملي���ة الع�ل�اج والتدريب على النطق ال�سليم م���ن العمليات الرئي�سية 
في مواجه���ة ه���ذا الا�ضطرابل أنه���ا تعيد �صياغ���ة الإن�سان الذي �أعي���ق جزئيًا في 
بع� ضقدراته التوا�صلية حتى يظل �إ�سهامه ن�شط في المجتمع بما يحفظ له ثقته 
بنف�س���ه واح�ت�رام الآخرين له )كام���ل، ٢٠٠٣(، وينظر �إلى الع�ل�اج في ا�ضطرابات 
النطق من منظور مبادئ التعلم، فهو تدريب على تعلم مهارات الحركة ومهارات 
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التميي���ز وا�ستجابات نطقية والقواعد الفونولوجية فالتعلم جزء �أ�سا�سي خلال 
عملية العلاج.

وهناك اتجاهات مختلفة في علاج ا�ضطرابات النطق، وفيما يلي بيان ذلك: 
1- الاتجاه الذي يعتمد على مكان نطق �صوت الحرف.

2- اتجـاه التـدريب ال�سمعـي: تق�سم هذه الطريقة �إلى مرحلتين : 
	�أ- الإعــداد ال�سمعــي.                   ب- �إنتــاج ال�ــصوت.

3- الاتجـاه الح�سـي الحركـي.
4- اتجـاه  التغذيـة الراجعـة.

5- الاتجــاه ال�سلوكــي )ال�شخ�ص،1997؛ ال�سرطاوى، و�أبوجودة ، 2000(.

      وب�صفة عامة لي� سهناك مدخل مثالي ولكن على المعالج �أن ي�ستخدم من �أي 
من المداخل ما يفيد الحالة التي �أمامه.

    كم���ا يت�ضم���ن الع�ل�اج مرحلت�ي� نرئي�سيت�ي� نهم���ا الاكت�س���اب والتعمي���م، ويرى 
البع����� ضأن الع�ل�اج  ق���د ينق�س���م �إلى ث�ل�اث مراح���ل ه���ي الاكت�س���اب، والتعوي���د، 
والتعمي���م. وفي العم���وم ف�إن العلاج في المرحل���ة الأولى يركز على �إدراك ال�شخ�ص 
ووعي���ه بكيفي���ة �إنت���اج الأ�ص���وات ب�ش���كل �صحيح من خ�ل�ال تدريبه عل���ى م�ستوى 
واع���ي �أم���ا المرحلة الثانية فهي التركيز على كيفي���ة �إنتاج ال�شخ�ص للأ�صوات في 

(McReynolds, 1994).  سياقات متنوعة�

     وي�شتم���ل التدري���ب عل���ى اكت�س���اب خط���وات تدريبي���ة يتعل���م م���ن خلاله���ا   
ال�شخ����ص الم�ضط���رب نطقياً على �إنت���اج ال�صوت الم�ستهدف ب�ش���كل واعي ومدرك.  
وخ�ل�ال التدري���ب ينتقل ال�شخ����ص عبر خط���وات مت�سل�سلة موجهة م���ن الإنتاج 
غ�ي� رال�صحي���ح �إلى تقري���ب الا�ستجاب���ة الم�ستهدف���ة وفي النهاي���ة �إلى الا�ستجاب���ة 
ال�صحيح���ة. وبعد تطور الا�ستجابة المح���ددة ب�شكل تدريجي ف�إن التمارين تعمم 
�إلى مواق���ف �أخرى متنوعة. بمعن���ى �إذا �أنتج ال�صوت في و�ضع منعزل ف�إنه ينتقل 
�إلى �إنتاج���ه في وح���دات �أك�ث� رتعقي���داً في �سل�سلة م���ن المقطع �إلى الكلم���ة �إلى �شبه 
الجمل���ة �إلى الجمل���ة. فف���ي البداية يقدم نم���وذج للمري� ضومن ث���م يطلب منه 
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�أن يقل���د النم���وذج المق���دم ل���ه م���ن قب���ل الأخ�صائ���ي وعندم���ا يتق���ن التقلي���د ف�إن 
المعال���ج ينتق���ل �إلى �إنتاج���ه في �شكل كلام عف���وي. وقد ينفذ بط���رق متعددة ومن 
�أكثره���ا �شيوعً���ا ا�ستخ���دام ال�صور المعبرة ع���ن الأ�صوات الم�ستهدف���ة والتي يطلب 
م���ن الطفل الا�ستجابة له���ا. وبعدها ينتقل من �إجراء ت�سمي���ة ال�صورة �إلى �إنتاج 
كلم���ة بال�ص���وت الم�سته���دف في جمل���ة مكتمل���ة ال�ش���كل في الق���راءة �إذا كان الطفل 
قادرًا على القراءة، وفي حالة الكبار ف�إنه ينتقل مبا�شرة من النموذج �إلى القراءة

.(Hedge and Davis, 2009)

      ويو�صف ه�ؤلاء الأطفال ب�أنهم لا يمتلكون مهارات توا�صل فعالة، ويميلون �إلى 
تجنب المواقف الاجتماعية ب�سبب �شعورهم بعدم الطم�أنينة، كما �أن محاولاتهم 
لابت���داء المحادث���ة قليل���ة ما �أمك���ن ولا ي�شارك���ون المواقف التوا�صلي���ة، ويعتمدون 
كث�ي�راً عل���ى م���ن ه���م �أكبر منه���م، �سن���اً في تفاعله���م اللفظ���ي، ويو�ص���ف ال�سلوك 
الاجتماعي له�ؤلاء الأطفال ب�أنه متدني ومتجاهل ومرفو�ض)الزريقات، ٢٠٠٥( 
ومم���ا �سبق ي�ستدل عل���ى ارتباط الجو النف�سي الأ�س���ري وما يت�ضمنه من ظلال 
�سلبية للوالدين )�ضعف الاهتمام والرعاية( با�ضطرابات نطق الأ�صوات، كما �أن 
الإف���راط في الح���ب لا يقل في �آثاره ال�سلبية عن نق����ص م�شاعر الحب والعواطف 

التي يحتاجها الطفل لينمو نمواً نف�سياً واجتماعياً �سليماً.

المبحث الثاني: ا�ضطرابات الكلام: 
     يتطل���ب الحدي���ث ع���ن ا�ضطراب���ات ال���كلام معرف���ة �أ�سبابها والعوام���ل الم�ؤثرة 
عليه���ا، وم���ن ه���ذه العوام���ل والمتغ�ي�رات العوام���ل النف�سي���ة الانفعالي���ة كمفهوم 
الف���رد ع���ن ذات���ه وم���دى كفاءت���ه اللغوية وكفاءت���ه العام���ة، والقل���ق والتوتر من 
الحدي���ث �أم���ام الآخرين �أي ما يع���رف برهاب الكلام، وفي الآون���ة الأخيرة �أ�صبح 
الوع���ي بالبع���د الانفع���الي الاجتماع���ي Socioemotional في الق�ضاي���ا المتعلقة 
بالطفول���ة لا �سيم���ا ا�ضطرابات الكلام �أمراً بالغ الأهمي���ة، ومن ثم �أ�صبح هناك 
تزاي���د في الاهتمام بالعوام���ل النف�سية والاجتماعية، وكذل���ك الاهتمام بمظاهر 
ا�ضطراب���ات طلاقة الكلام )التكرار-  الإطال���ة- التوقف(، وتق�صد با�ضطرابات 
طلاق���ة ال���كلام حدوث تقطع���ات غير منتظم���ة في الكلام وكلاماً غ�ي� رمنا�سب، 
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وم���ن جه���ة �أخرى تُعد ا�ضطرابات طلاق���ة الكلام ب�أنها خل���ل ي�ؤثر على �سلا�سة 
اللغ���ة المنطوق���ة، فتت�س���م بالتك���ررات والإط���الات والتوقف���ات والح�ي�رة والتردد، 

وتتخذ �أ�شكالًا منها:

أ الت�أت�أة :	-
     وعرفته���ا منظم���ة ال�صح���ة العالمي���ة )1977( ب�أنه���ا ا�ضط���راب ي�صي���ب توات���ر 
ال���كلام، حي���ث يعل���م الفرد تماماً م���ا �سيقوله، ولكنه في لحظة م���ا، لا يكون قادراً 
 .(Haynes,1990) عل���ى قول���ه، ب�سبب التكرار ال�ل��إرادي �أو الإطالة �أو التوق���ف
وتتميز الت�أت�أة بواحدة �أو �أكثر من الخ�صائ�ص التالية: التكرار والترد في الكلام 

والمقترحات وعبارات غير كاملة )عطية، 1988(.

    وي�ضيف ال�سعيد )2008( �أن الت�أت�أة عبارة عن ا�ضطراب في طلاقة الكلام وتمتاز 
بتكرارت للأحرف �أو الكلمات و�إطالات للأ�صوات المنطوقة وحيرة ووقفات �أثناء 
الكلام. مثل نطق كلمة ) �سالم( � س� س�س �سالم )تكرار( �أو �ســـــــــــــــــــالم  )�إطالة(.

ال�سرعة الزائدة في الكلام: 	-ب
وه���ي ا�ضطراب في الكلام يمت���از بنطق مت�سارع مع حذف للأ�صوات الكلامية �أو 
ح���روف �أ�سا�سي���ة وتغ�ي� رالتركيب النحوي ويمت���از الكلام ب�أن���ه مت�شنج وم�شدود 

يجعله غير وا�ضح و�صعب فهمه.  

ج - التلعثم �أو اللجلجة:
  وه���و ا�ضط���راب في طلاقة الكلام و�إيقاعه و�سرعته ويمتاز بالوقفات الإجبارية 
�أثناء الكلام. مثل: كلمة )�سالم( � س)توقف( الم، �أو توقف ملحوظ غير طبيعي 

قبل النطق والكلام. )ال�سعيد، 2008(

ويركز الباحثين في هذا المبحث على �أحد ا�ضطرابات طلاقة الكلام وهو التلعثم 
�أو اللجلج���ة، حي���ث يُع���د التلعثم �أك�ث� رالمظاهر �شيوع���اً في ا�ضطراب���ات الطلاقة 

اللفظية.
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       وهن���اك م�صطلح���ات مختلف���ة تع�ب� رجميعه���ا ع���ن ا�ضطراب طلاق���ة الكلام 
مث���ل التلعث���م – التهتهة – العقلة  - الرت���ة – النمنمة – الفقفقة – اللجلجة، 
وجميعه���ا تعت�ب� رمظاهر واح���دة تدل على �ش���يء واحد، ويمكن تعري���ف التلعثم 
ب�أن���ه ا�ضط���راب في �إيقاع الكلام مما يعيق الفرد في الا�ستر�سال في الكلام، ويت�سم 
بتك���رار الأ�ص���وات �أو المقاطع ال�صوتية �أو �إطالتها �أو توق���ف لا �إرادي �أثناء الكلام 
بدرج���ة تج���ذب انتباه الم�ستمع والمتحدث على حد �س���واء، وي�صاحبه معاناة الفرد 
للتخل����ص من���ه، ويظه���ر ذلك فيما يب���دو عليه من مظاهر انفعالي���ة، �سلوكية ما 

ي�ؤدىل إعاقة التوا�صل.

       وت�ؤك���د نتائ���ج درا�س���ة كلين وهوود Klein& Hood (2004) على �أن م�شكلة 
التلعث���م تع���وق التلامي���ذ ال�صغار من التح�صي���ل المنا�سب و�أي�ضاً تع���وق تفاعلهم 
الجي���د م���ع �أقرانه���م كم���ا �أن التلعثم �إذا لم يت���م علاجه وي�ستمر م���ع الفرد ف�إنه 
يع���وق �أدائ���ه الوظيفي فيما بعد، وكذلك يعوق الأفراد من الح�صول على فر�صة 
عمل، ويعوق تقدمهم في العمل ومن الممكن �أن يفقد الفرد عمله ب�سبب التلعثم.

  وهناك عدة خ�صائ�ص للأفراد الذين يعانون من م�شكلة التلعثم نوجزها فيما يلي: 

-	 التكـــــرار: ويق�صد به التكرار لبع� ضعنا�صر الكلام مثل تكرار حرف )�أ( 
في العبارة التالية )�أ – �أ – �أ – �أ نا ذاهب �إلى( �أو مثل )ك – ك – كتاب( �أو تكرار 

مقطع كامل مثل ) �أ� ش– �أ� ش– �أ�شرب(. 

    و�إذا كان العن�ص���ر المتك���رر مج���رد ح���رف ف�إن���ه ي����ؤدى �إلى ا�ضط���راب في مقط���ع 
كام���ل ع���ن طريق���ة �إ�ضافة حرف �أخر �إلى الح���رف الأ�صلي الم���راد نطقه ك�إ�ضافة 
)�أ( في كلم���ة فري���ق فتك���ون كم���ا يلي) فا ف���ا فاريق(، وهن���ا يقوم المتلجل���ج بتكرار 
كلم���ة ب�أكمله���ا في لك���ن )انتظر لكن … لك���ن( وحتى العب���ارة �أو الجملة ب�أكملها 
قد تتكرر وفي كلام المتلجلج مثل )دعني �أرى … دعني �أرى( ويكون هذا التكرار 
�آلي���ا، وبالت���الي يحدث ا�ضطراب في النطق مما ي����ؤدى �إلى ا�ضطراب في التوا�صل 

بينه وبين الآخرين.
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- الإطـــال�ة : ه���ي محاول���ة من جانب المتلجل���جل إطالة نطق المقاط���ع والكلمات 
للخروج من م�أزق التلجلج �أثناء الكلام، ويمكن �أن ي�ضاف �إلى الإطالة كخا�صية 
م���ن الخ�صائ����ص المميزة للجلج���ة – �إدخال حرف �أو �صوت غري���ب �أو دخيل على 
الكلمة ، وي�ستهدف المتلجلج من ورائه ا�ستهلاك الوقت وذلك عن طريق الإطالة 
في �أي حرف وقد تكون هذه التكرارات عبارة عن تزايد �أو تناق�ص في تدفق الهواء 

من و�إلي الحنجرة.

- التــــوقف: ويعني الامتناع عن الكلام للحظة – انغلاقاً في مكان ما بالأحبال 
ال�صوتية مع توقف جمود الحركة الآلية، بالإ�ضافة �إلى �ضغط م�ستمر من جانب 
الهواء الموجود خلف منطقة الإعاقة م�صحوباً بتوتر ع�ضلي في هذه المنطقة من 

جهاز الكلام.

        وم���ع تفاق���م الا�ضطراب���ات ف����إن التوقفات قد تط���ول �أو تق�صر في مدتها كما 
ق���د يق���وم المتلجلجون بت�أدية بع�ض ال�سلوكيات الت���ي ت�ساعدهم على الخروج من 
ه���ذا التوق���ف مثل التعبير بهزة الر�أ�� سأو الذراعي�ي� نويطلق على هذه الأنماط 

من ال�سلوك م�صاحبات التوقف.

�أعرا�ض التلعثم الظاهرية: 
   هن���اك بع���� ضالأعرا�� ضأو الم�صاحبات الظاهرية التي تحدث على المتلعثم �أثناء 

الكلام نوجزها فيما يلي: 
• الن�شاط الع�ضلي المرافق: وهى �شدة ع�ضلات الوجه، تحريك الر�أ� ،سرم� ش	

العين، تعب مفاجئ في التنف� س…. �إلخ.
• مقاطع كلامية دخيلة: مثل »�شايف« » �أيوه » »�آه« … �إلخ.	
• تغ�ي�رات غ�ي� رطبيعي���ة في ال�ص���وت: ال�سرع���ة �أو البطء في الحدي���ث، تغير في 	

نوعي���ة ال�ص���وت، تغ�ي� رمفاج���ئ في نغم���ة ورنة ال�ص���وت) تتم ه���ذه التغيرات 
رغبة في �إخفاء اللعثمة(.

• ردود فع���ل الجلد: مثل الاحمرار، ال�شحوب، التعرق. )Rothstein ,1990؛ 	
الزراد،1990؛ ال�شخ�ص،1997؛ ال�سرطاوى، �أبو جودة،2000( 
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المبحث الثالث: ا�ضطرابات النطق والكلام:
      يع���رف ال�شخ����ص والدماط���ى)1992( ا�ضط���راب النط���ق وال���كلام ب�أن���ه :عدم 
الق���درة عل���ى �إ�ص���دار �أ�صوات اللغ���ة ب�صورة �سليم���ة نتيجة م�ش���كلات في التنا�سق 
الع�ضلي �أو عيب في مخارج �أ�صوات الحروف �أو لفقر في الكفاءة ال�صوتية �أو خلل 
ع�ض���وي، ولاعتبار ذلك ا�ضطراباً يج���ب �أن يعوق عملية التوا�صل، و�أن ي�سترعى 

انتباه المتحدث، و�أن يف�ضى �إلى معاناة ال�شخ�ص المتحدث .

     وبالن�سب���ة لم���دى انت�شار ا�ضطراب���ات النطق والكلام: فقد حدد المعهد الوطني 
للأمرا����ض الع�صبي���ة ب�أمريكا ن�سب���ة )5 %( لانت�شار ا�ضطراب���ات النطق والكلام 
المختلف���ة، وتمث���ل ا�ضطراب���ات النطق وحده���ا )3%( منها، وتنت�شر ل���دى الذكور 

�أكثر من الإناث )ال�شخ�ص،1997( .

     هدف���ت درا�س���ة ال�سعي���د )1999( �إلى معرف���ة العي���وب الإبدالية عن���د الأطفال 
الطبيع�ي� نم���ا ب�ي� ن3- 7 �سنوات و�أث���ر كل من الجن� سوالعم���ر وموقع ال�صوت في 
الكلم���ة والترتي���ب ال���ولادي في الأ�س���رة، وا�ستخ���دم اختب���ار ت�سمية ال�ص���ور ك�أداة 
درا�س���ة، و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن )20( �صوت���اً تم ا�ستبداله���ا �أي بن�سب���ة %71.42 
م���ن مجم���وع الأ�ص���وات ال�ساكنة، ولم يوج���د �أثر لموقع في الكلم���ة ولم يوجد �أثر 
للجن�س. ووجدت فروق في العمر ل�صالح الفئات العمرية الكبيرة ولم يوجد �أثر 

لترتيب الطفل في الأ�سرة. 

     بينم���ا �أ�سف���رت نتائ���ج درا�س���ة الفق���ي )1997( ع���ن �أن ن�سبة �شي���وع التلعثم بين 
الذك���ور والإن���اث ت�ت�راوح م���ن 1: 2 ل�صال���ح الذك���ور، و�أن ن�سب���ة انت�ش���ار التلعث���م 
 Jones تزي���د �إلى ح���د كبير داخل المدار� سالابتدائي���ة. وي�ؤكد هذا الكلام »جونز
(2002) �أن التلعث���م يمك���ن �أن يظه���ر في �أي عم���ر ويظهر بن�سب���ة 50% في المرحلة 

الابتدائية .

     وت�ش�ي� رالتقدي���رات �إلى �أن الأطف���ال ذوي ا�ضطراب���ات التوا�ص���ل ي�شكل���ون %2 
م���ن جملة الطلاب في عمر المدر�سة، وتعت�ب� را�ضطرابات التوا�صل ثان الإعاقات 
الأك�ث� رانت�ش���ارا، وتمث���ل هذه الإعاقة ح���والي خُم� ستقريباً م���ن الطلاب الذين 
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يتم خدمتهم من قبل التربية الخا�صة. وتعتبر ا�ضطرابات النطق وا�ضطرابات 
.(Smith,2004) اللغة من الأنواع الاعتيادية لا�ضطرابات التوا�صل

      كما �أظهرت العديد من الدرا�سات �أن ن�سبة انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام 
تتزايد في �سن الطفولة المبكرة، وتتلا�شى تدريجياً مع مرور الزمن، �إلا �أن قدراً 
لا ي�سته���ان ب���ه من ه���ذه الن�سبة يظل يعاني من ه���ذه الا�ضطرابات، مما يتطلب 

تقديم خدمات علاجية ونف�سية للتخل�ص منها.     

          وتختل���ف الدرا�س���ات الم�سحي���ة والوبائية في تقدير هذه الن�سب ح�سب حجم 
العين���ة والعم���ر الزمن���ي للأف���راد ون���وع الا�ضطراب���ات المعن���ي بدرا�ست���ه وجن���� س
�أف���راد العين���ة، فمث�ل�اً �أظهرت درا�س���ة قام بها ال�شخ����ص)1997( �أن ن�سب���ة انت�شار 
ا�ضطراب���ات النط���ق وال���كلام ل���دى الإن���اث 5.47% و�أن ن�سب���ة انت�شاره���ا ل���دى 
الذك���ور كان���ت 7.5%،  و�أظه���رت درا�س���ة مان�س���ون Mansson (2000) �أن ن�سب���ة 
انت�ش���ار �أح���د ا�ضطرابات ال���كلام وهو التعلثم كان���ت  5.19% في �سن 3- 5 �سنوات. 
و�أظه���رت درا�س���ة ال�سعي���د )2006( �أن هن���اك فروقاً في ن�سب مظاه���ر الت�أت�أة لدى 
تلامي���ذ المرحل���ة الابتدائي���ة ال�سوري�ي� نفالتك���ررات 38.9 %، والتوقفات %29.72 
، والإط���الات 20.54%. كم���ا �أظه���رت درا�سة ع���واد )2008( �أن ن�سب���ة الا�ضطرابات 
النطقي���ة ب�ش���كل ع���ام بين طلاب المدار� سالابتدائية في مدين���ة جدة 9.55% . و�أن 
�أعل���ى �أ�ش���كال ا�ضطراب���ات النط���ق انت�ش���اراً كان ا�ضط���راب الح���ذف )3.28%(، ثم 
الاب���دال )3.17%(، ث���م الت�شوي���ه للح���روف )2.71%(، و�أخ�ي�راً ا�ضط���راب �إ�ضافة 

حروف فكانت ن�سبته )%0.4(.  

      كما هدفت درا�سة هويل Howell (2007) �إلى التعرف على علامات التلعثم 
النمائ���ى م���ن عم���ر   8-12 �سنة، ويختل���ف عدم الطلاقة من مرحل���ة عمرية �إلى 
�أخ���رى  فمث�ل�اً في �س���ن الثامنة يكون ع���دم الطلاقة بتكرار كلم���ة �أو �أكثر، بينما 
يك���ون ع���دم الطلاق���ة في عمر 12 �سنة و�أكثر عدم الطلاق���ة في محتوى الكلمات، 
وم���ن نتائ���ج الدرا�سة �أنه على الرغم من  الا�ضطراب ينتقل جينيا �إلا �أن طريقة 
الانتقال لي�ست معروفة في الوقت الحا�ضر، في العمر المبكر يقل ت�أثير الت�أثيرات 

البيئية الاجتماعية العبر ثقافية.
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      بينما تناولت درا�سة بلود�ستين  Bloodstein (2007)والتي تناولت التلعثم 
المبك���ر وعلاقت���ه بنمو اللغة، يحدث التلعثم عندم���ا يتعلم الطفل بع� ضالكلمات 
في �س���ن 18 �شه���را، ولذا يمك���ن ت�شخي�ص التلعثم في �سن مبك���رة 2-5 �سنوات وهى 
المرحل���ة العمري���ة التي ي�ستطيع تكوين الجمل، وم���ن نتائج الدرا�سة �أن الأطفال 
الذي���ن يعان���ون من التلعثم يعانون من نق����ص في مهارات اللغة و�أن التلعثم لدى 

الذكور �أعلى منه لدى الإناث

         وي�ستفي���د الباحث�ي� نم���ن الدرا�سات والبحوث ال�سابقة للت�أكيد على مظاهر 
ا�ضطراب���ات النط���ق وال���كلام م���ن حيث ن�سب���ة انت�شاره���ا �س���واءً كان بالاتفاق مع 
نتائ���ج بع���� ضالدرا�سات والاختلاف عن نتائج بع���� ضالدرا�سات الأخرى وهذا ما 

ك�شفته عنه الدرا�سة الحالية 

     ومم���ا �سب���ق يت�ض���ح �أن ن�سبة ا�ضطرابات النط���ق تختلف باختلاف العديد من 
العوام���ل والمتغ�ي�رات الديمغرافية، �أو الاجتماعي���ة، �أو النف�سية، ....�إلخ. ولذلك 
وج���د الباحثين �ضرورة الك�شف عن هذه الا�ضطرابات من حيث ن�سبة انت�شارها، 

و�أنواعها، ومن ثم قيام الجهات المعنية بالتدخل اللازم لحل هذه الم�شكلة.

فرو�ض الدرا�سة:
   بن���اءً عل���ى م���ا تق���دم من الإطار النظ���ري للدرا�س���ة ونتائج الدرا�س���ات ال�سابقة، 

وبالرجوع �إلى م�شكلة الدرا�سة وهدفها افتر� ضالباحثين الفرو� ضالآتية : 
11 يُع���د الإبدال من �أكثر �أنواع ا�ضطرابات النطق والكلام انت�شاراً بين تلاميذ .

المرحلة الابتدائية بمحافظة وادي الدوا�سر.
22 تختل���ف ن�سب���ة انت�ش���ار ا�ضطراب���ات النط���ق وال���كلام ب�ي� نتلامي���ذ المرحل���ة .

الابتدائي���ة بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر باخت�ل�اف متغ�ي� رن���وع الا�ضط���راب 
والجن�س) ذكور، �إناث( .

33 تختلف ن�سبة انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام بين تلاميذ المرحلة الابتدائية .
بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر باخت�ل�اف متغ�ي�ري ن���وع الا�ضطراب)الإب���دال، 

الحذف، الت�شويه، الإ�ضافة، التلعثم(، والجن�س) ذكور، �إناث(.
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44 تلامي���ذ . ب�ي� ن وال���كلام  النط���ق  ا�ضطراب���ات  انت�ش���ار  ن�سب���ة  تختل���ف 
ن���وع  متغ�ي�ري  باخت�ل�اف  الدوا�س���ر  وادي  الابتدائي���ة بمحافظ���ة  المرحل���ة 
الا�ضطراب)الإب���دال، الح���ذف، الت�شويه، الإ�ضاف���ة، التلعثم(، والعمر ) 7-6 
�سن���وات، �أك�ث� رم���ن 7- 8 �سن���وات، �أك�ث� رم���ن 8 – 9�سن���وات ، �أكثرم���ن 9- 10 

�سنوات، �أكثر من 10 – 11�سنة، �أكثر من 11- 12 �سنة(.

الطريقة والإجراءات:
- منهجي�ة الدرا�س�ة: ا�ستخ���دم الباحث�ي� نالمنه���ج الو�صف���ي التحليل���ي لملائمته 
لطبيع���ة الدرا�س���ة ومتغيراته���ا، واعتم���د الباحث�ي� نفي ه���ذه الدرا�س���ة عل���ى �آراء 
المعلم�ي� نوالأخ�صائيين الاجتماعيين لتحديد الأطفال الذين يعانون مظهرا �أو 
�أكثر من مظاهر ا�ضطرابات النطق والكلام ) التلعثم(، وتحديد هذا المظهر.

- عينة الدرا�سة:
   تكون���ت عين���ة الدرا�سة م���ن )1588( تلميذ وتلمي���ذة )842 تلميذ، 746 تلميذة( 
تراوحت �أعمارهم ما بين 6 – 12 عام، تم �أخذهم من �إحدى ع�شر مدر�سة ابتدائية 
)6 مدار� سللبنين، 5 مدار� سللبنات( ممثلة للمناطق المختلفة بمحافظة وادي 
الدوا�س���ر، وجميعهم من الأطفال العادي�ي� نفي مختلف الجوانب ال�شخ�صية كما 

هو مو�ضح بالجدول التالي .

جدول )1(
بي��ان بالمدار�س وموقعه��ا وعدد الف�صول وعدد التلاميذ )بنين – بن��ات( التي طُبقت عليها 

�أدوات الدرا�سة
عدد التلاميذعدد الفصولالموقعالمدارس المطبق عليها الدراسةالنوع

بنين

7134جنوبابتدائية الإمام أحمد بن حنيفة 

691غرب أبتدائية القادسية 

12181   شمالابتدائية علي بن أبي طالب 

7129شرقابتدائية الملك عبدالعزيز

6102وسطابتدائية الأمام الترمذي 

12205وسطابتدائية قرطبة
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عدد التلاميذعدد الفصولالموقعالمدارس المطبق عليها الدراسةالنوع

بنات

11147جنوبمدرسة اللدام الثانية الابتدائية

6110غربمدرسة الفرعة الأولى الابتدائية 

7143   شمالمدرسة اللدام الأولى الابتدائية

443شرقمدرسة الشرفاء الاولى الابتدائية 

12303وسطمدرسة الخماسين الرابعة الابتائية

11901588 مدرسةالمجموع 

- �أدوات الدرا�سة: تكونت �أدوات الدرا�سة مما يلي:
1- ا�ستمارة درا�سة حالات ا�ضطرابات النطق والكلام.  ) �إعداد ال�شخ�ص، 1997( 
* و�ص�ف الا�س�تمارة وهدفه�ا : ته���دف الا�ستم���ارة �إلى ت�شخي����ص وتقيي���م ح���الات 
ا�ضطراب���ات النطق ل���دى الأطفال، والتعرف على �أخطاء عملي���ة ت�شكيل �أ�صوات 
ال���كلام، وكذل���ك مو�ضع ال�صوت الخط�أ فى الكلمة ) البداية، الو�سط، النهاية (، 
ونوع الا�ضطراب ) حذف، �إبدال، تحريف، �إ�ضافة( . وبذلك تعطي فكرة و�صفية 
عن ا�ضطرابات النطق لدى الأطفال؛ ثم يتم تحويل هذه ال�صورة الو�صفية �إلى 
تقدي���رات كمية تو�ضح مقدار الا�ضطراب ومعدله. والا�ستمارة عبارة عن قائمة 
م���ن الكلمات �أو قائمة من ال�ص���ور المرافقة بالبطاقة، ويحاول الطفل نطق هذه 

الكلمات، وبجانب القوائم توجد ورقة لت�سجيل نتائج التقييم. 

* �إج�راءات تطبي�ق الا�س�تمارة وت�ص�حيحها : يقوم المعال���ج بعر�ض قائم���ة الكلمات 
�أو قائم���ة ال�ص���ور المرفق���ة بالبطاق���ة عل الأطف���ال، ويطلب المعال���ج منهم نطقها 
وت�سميته���ا، م���ع تحديد قدراتهم على نطق �أ�ص���وات الحروف المختلفة من خلال 
ذلك. ويراعى تكرار هذا الأمر مع عدة كلمات �أو �صور، �أو ا�ستخدام القائمتين معاً 
ف���ى نف����س الوقت؛ مما يتيح للأطفال فر�ص���ة نطق �أ�صوات الحروف فى موا�ضع 
مختلفة من الكلمات، ويتم ت�سجيل نتائج ذلك فى ورقة الإجابة الخا�صة بنتائج 

تقييم النطق .  

2- مقيا�س �شدة التلعثم لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية.    )�إعداد الباحثون(
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      ا�ستعر���� ضالباحث�ي� نبع� ضالمقايي���� سوالاختبارات التي تم ت�صميميها بهدف 
قيا���� س�ش���دة التلعث���م عند التلاميذ في المرحل���ة الابتدائية، مث���ل: مقيا� ستقييم 
النطق )ال�شخ�ص،1997(، ومقيا� ستقييم النطق) مطر،2006(، ومقيا� سالنطق 
للأطفال المعاق�ي� نعقلياً)خطاب،2011(، ومن خلال ا�ستعرا� ضالإطار النظري 
والدرا�سات ال�سابقة والمقايي� سوالاختبارات ال�سابقة �أمكن تحديد ثلاث عنا�صر 
رئي�سي���ة للمقيا����س) التوق���ف- التك���رار- التطوي���ل(، ث���م تمت �صياغ���ة العبارات 
الخا�ص���ة بالمقيا���� سوعدده���ا )30( عب���ارة في �صورته���ا الأولي���ة والت���ي تم عر�ضها 
عل���ى )5( محكمين من �أ�ساتذة علم النف� سوال�صحة النف�سية والتربية الخا�صة 
والمتخ�ص�ص�ي� نفي مج���ال التخاط���ب، وذل���ك للتعرف على مدى انتم���اء كل عبارة 
للمقيا���� ،سوبع���د حذف العبارات التي لم تلق قبولًا �أو ن�سبة اتفاق تزيد عن %80 
ب�ي� نالمحكم�ي� نو�أ�صب���ح عدد عبارات المقيا� س)27( عب���ارة.  ثم تم تطبيق مقيا� س
�شدة التلعثم على عدد من تلاميذ بالمرحلة الابتدائية كعينة ا�ستطلاعية قوامها 
)100( تلمي���ذاً وتلمي���ذة، م���ن مدر�ستي الإمام ال�شافع���ي الابتدائية ) بنين(، و�آل 
قرن�ي� نالابتدائي���ة )  بن���ات ( بوادي الدوا�سر – المملك���ة العربية ال�سعودية، ممن 
تراوح���ت �أعمارهم ما ب�ي� ن» 6 ، 12« عاما، من خلال ا�ستجابة المعلمين والمعلمات 
عل���ى عبارات المقيا� ،سوذل���ك بغر� ضح�ساب الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا� س

) ال�صدق – الثبات(، وبيان ذلك فيما يلي:

�أ – ح�ساب �صدق المقيا�س: - 
   قام الباحثين بالتحقق من مدى �صدق مقيا� س�شدة التلعثم من خلال ح�ساب  
معام���ل ارتباط درجة كل عب���ارة بالدرجة الكلية للمقيا�س: تم التحقق من ذلك 
ع���ن طريق ح�س���اب معاملات الارتباط بين درجة كل عبارة م���ن عبارات المقيا�س 
والدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س: ج���اءت قيم معام�ل�ات ارتب���اط العب���ارات بالدرجة 

الكلية للمقيا� سعلى النحو التالي: 



العدد )10( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة ) كلية التربية بالزقازيق (

- 390 -

جدول )2(
يبين معامل ارتباط العبارات بالدرجة الكلية للمقيا�س

معامل الارتباطرقم العبارةمعامل الارتباطرقم العبارةمعامل الارتباطرقم العبارة

1**0.45910**0.680190.181
2**0.41511**0.42120**0.531
3**0.38412**0.37621**0.437
4**0.52013**0.40022**0.653
5**0.37014**0.58923**0.548
6**0.36415**0.57924**0.350
70.19016**0.41625**0.446
8**0.36217**0.35726**0.605
9*0.31418**0.40127**0.444

      * دال عند م�ستوى 0.05             ** دال عند م�ستوى 0.01
    يت�ض���ح م���ن الج���دول رقم )2( �أن جمي���ع معاملات ارتباط العب���ارات بالدرجة 
الكلي���ة للمقيا���� سدال���ة �إح�صائي���ا، با�ستثن���اء العبارتين رق���م )7(، )19( غير دالة 
�إح�صائي���ا، وتم حذفهم���ا، وه���ذا ي���دل عل���ى تمت���ع المقيا���� سبدرج���ة مرتفع���ة من 

ال�صدق، لي�صبح عدد عبارات المقيا� سفي �صورته النهائية )25( عبارة.

ب- الثبات: وللتحقق من ثبات الدرجة الكلية للمقيا� ،سقام الباحثين بح�ساب 
معامل �ألفا كرونباخ، وجتمان، وجاءت النتائج على النحو التالي:

جدول )3(
معاملات ثبات الدرجة الكلية للمقيا�س

جتمانمعامل ألفا كرونباخالمتغير
0.5870.587الدرجة الكلية

       يت�ض���ح م���ن الج���دول رق���م )3( �أن معاملات الثبات مرتفع���ة، وهذا يدل على 
تمتع المقيا� سبدرجة مرتفعة من ال�صدق والثبات.

ج- ال�ص�ورة النهائي�ة للمقيا��س: وت�ضمن���ت ال�ص���ورة النهائي���ة للمقيا����س)25( 
 ü( عب���ارة،. وتكون الإجابة على المقيا� سم���ن خلال و�ضع المعلم/ المعلمة علامة
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( �أم���ام العبارة التي يلاحظها/ تلاحظها وتنطب���ق على التلميذ/ التلميذة التي 
يق���وم بالتدري���� سلهم والتعامل معه���م في المواقف الدرا�سي���ة المختلفة من خلال 
الاختي���ارات الآتي���ة )تلاح���ظ بدرج���ة كب�ي�رة، تلاح���ظ بدرجة متو�سط���ة، نادرة 
الح���دوث( وت�صح���ح )3، 2، 1( بالترتي���ب ل���كل عب���ارات المقيا���� ،سوبالتالي تعتبر 
الدرجة العليا للمقيا� س)75( درجة وتدل على �شدة التلعثم لدى الطفل، وتعتبر 

الدرجة الدنيا )25( وتدل على عدم وجود ا�ضطراب التلعثم لدى الطفل.

نتائج الدرا�سة ومناق�شتها 
             وتم الح�ص���ول عل���ى المعلوم���ات الخا�ص���ة ب����أدوات الدرا�س���ة م���ن خلال �آراء 
المعلم�ي� نوالأخ�صائيين الاجتماعيين بالمدار�س الابتدائية للتعرف على الحالات 
الت���ي تع���اني م���ن ا�ضطرابات النط���ق) الإب���دال، الح���ذف، الت�شوي���ة ، الإ�ضافة(، 
وا�ضطراب���ات طلاقة ال���كلام ) التلعثم(. ثم قام الباحث�ي�ن بتحليل النتائج التي 
تم الح�صول عليها من المدار� سمن خلال تفريغ بيانات �أدوات الدرا�سة، وح�ساب 
الن�سب���ة المئوية ل���كل ا�ضطراب مقارنة بالعدد الكل���ي للتلاميذ الذين تم تطبيق 
�أدوات الدرا�سة عليهم وفقاً لمتغير نوع الا�ضطرابات، والجن� ،سونوع الا�ضطراب 

والجن� سمعاً– نوع الا�ضطراب والعمر الزمني معاً. 

نتائج الفر�ض الأول 
   ين����ص الفر���� ضالأول على �أن���ه » يُعد الإبدال من �أكثر �أنواع ا�ضطرابات النطق 
وال���كلام انت�ش���اراً ب�ي� نتلامي���ذ المرحل���ة الابتدائي���ة بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر، 
وللتحق���ق من �صحة هذا الفر���� ،ضا�ستخدم الباحثين التكررات والن�سب المئوية، 

وجاءت النتائج كما يلي:-
جدول )4( 

يبين توزيع حالات ا�ضطرابات النطق والكلام وفقاً نوع الا�ضطراب
النسبة المئويةعدد الحالاتنوع الاضطراب

9291.08الإبدال
3534.65الحذف
2726.73التشويه
1312.87الإضافة
65.94التلعثم
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      يت�ض���ح م���ن ج���دول رق���م)4( �أن الن�سب���ة المئوي���ة لانت�ش���ار ا�ضط���راب الإب���دال 
بلغت  91.08% وهي �أكبر ن�سبة انت�شار مقارنة ب�أنواع ا�ضطرابات النطق والكلام 
الأخ���رى، وج���اءت ا�ضطرابات طلاق���ة الكلام )التعلث���م( �أقل ن�سب���ة انت�شار، مما 

يحقق �صحة الفر� ضالأول للدرا�سة.

       ويمك���ن تف�س�ي� رذل���ك �إلى �أن العدي���د من الدرا�سات �أكدت عل���ى �أن ا�ضطراب 
الإب���دال ه���و �أك�ث� ران���واع ا�ضطراب���ات النط���ق وال���كلام �شيوع���اً ب�ي� نالأطف���ال في 
المرحل���ة الابتدائي���ة ، حي���ث اتفقت نتائ���ج الدرا�س���ة الحالية مع نتائ���ج درا�سة كل 
م���ن ال�شخ����ص )1991(، ودرا�س���ة ال�سعي���د )2002( الت���ي �أكدت عل���ى �أن ا�ضطراب 
الإب���دال ه���و �أعل���ى �أن���واع ا�ضطراب���ات النط���ق انت�ش���اراً حيث بلغ���ت ن�سب���ة انت�شار 
ا�ضط���راب الإب���دال 45.71%، ث���م يليها ا�ضطراب الحذف بن�سب���ة انت�شار %14.27، 
ثم ا�ضطراب الت�شويه بن�سبة 12.27%، وفي الأخير جاء ا�ضطراب الإ�ضافة بن�سبة 

انت�شار 2.67؟%.

      كما اختلفت نتائج الدرا�سة الحالية مع نتائج درا�سة عواد )2008( التي طبقت 
على عينة من التلاميذ بمدينة جدة بالمملكة العربية ال�سعودية التي �أكدت على 
�أن ا�ضط���راب الحذف )3.28%( جاء في الترتيب الأول، بينما ا�ضطراب الإبدال) 
3.17%( ج���اء في الترتي���ب الث���اني. وق���د يرجع هذا الاخت�ل�اف �إلى الاختلاف في 

العوامل الديموغرافية ، والاجتماعية، . 

     وتحت���ل ا�ضطراب���ات النط���ق - ح�سب ر�أي العلماء والباحث�ي�ن- الن�سبة الأكثر 
�شيوع���اً ب�ي� نا�ضطراب���ات اللغة وال���كلام حيث تق���در الرابطة الأمريكي���ة لل�سمع 
والنط���ق واللغ���ة �أن )10%( م���ن الأف���راد في المجتم���ع الأمريك���ي يعان���ون من �أحد 
�أ�شكال ا�ضطرابات التوا�صل، و�أن ا�ضطرابات النطق تمثل الحد الأعلى من هذه 

الا�ضطرابات بن�سبة ت�صل �إلى )50%( )فارع و�آخرون، 2000(.

نتائج الفر�ض الثاني
ين����ص الفر���� ضالث���اني عل���ى �أن���ه » تختل���ف ن�سب���ة انت�ش���ار ا�ضطراب���ات النط���ق 
وال���كلام ب�ي� نتلامي���ذ المرحل���ة الابتدائي���ة بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر باختلاف 



ا�ضطرابات النطق والكلام لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية في �ضوء بع�ض المتغيرات د . �أحمد فوزي جنيدي & و�آخرون

- 393 -

متغيرالجن����س) ذك���ور- �إن���اث(«. وللتحق���ق م���ن �صح���ة ه���ذا الفر���� ،ضا�ستخ���دم 
الباحثين التكررات والن�سب المئوية، وجاءت النتائج كما يلي:-

جدول )5(
يب�ني ن�سب انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام بين تلاميذ المرحلة الابتدائية بمحافظة وادي 

الدوا�سر وفقاً لمتغير الجن�س )ذكور – �إناث(
        عدد الحالات

الجنس
المضطرب فيها المطبق عليها

النسبة المئوية لاضطرابات 
النطق والكلام

842617.24ذكور
746405.36إناث

15881016.36العينة الكلية

    يت�ض���ح م���ن ج���دول رقم )5( �أن ن�سب���ة انت�شار ا�ضطراب���ات النطق والكلام بين 
تلاميذ المرحلة الابتدائية )�أفراد العينة( بمحافظة وادي الدوا�سر اختلفت بين 
الذك���ور والإن���اث، حي���ث بلغت 7.24%  لدى الذك���ور، وبلغت 5.36% ل���دى الإناث، 
وبالت���الي يت�ض���ح �أن ن�سب���ة انت�ش���ار ا�ضطراب���ات النط���ق ل���دى الذك���ور �أعل���ى من 
ن�سبته���ا ل���دى الأن���اث ، وه���ذا يحقق �صحة الفر���� ضالثاني للدرا�س���ة، ويتفق مع 
 Zimmerman, et نتائ���ج درا�سة كل من ال�شخ�ص)1991(، وزيميرمان و�آخرون
al. (2007)، بينم���ا نتائ���ج درا�س���ة ال�سعي���د)2002( �أك���دت على ع���دم وجود ت�أثير 

للجن� سعلى اختلاف ن�سبة انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام.

       ويمك���ن تف�س�ي� رذلك وفقا لما �أكدت���ه نتائج درا�سة كاترين نيل�سون ب�أن البنات 
ي�سبق���ن البن�ي� نفي نم���و الكلمات خا�ص���ة في ال�سنوات الأولى، حي���ث �أكدت على �أن 
البن���ات في غين���ة الدرا�س���ة التي قامت بها ي�سبق���ن البنين ب�أربع���ة �أ�شهر في تنمية 
الخم�س�ي� نكلم���ة الأولى، كم���ا �أن البن���ات يتفوق���ن عل���ى البن�ي� نفي ه���ذه المرحل���ة 
العمري���ة في كل مواق���ف اللغ���ة كبداي���ة ال���كلام وع���دد المف���ردات، كم���ا �أنه���ن �أكثر 

ت�سا�ؤلًا و�أح�سن نطقاً)في: الببلاوي، 2013(

نتائج الفر�ض الثالث: 
      وين����ص الفر���� ضالثال���ث عل���ى �أنه » تختل���ف ن�سبة انت�ش���ار ا�ضطرابات النطق 
وال���كلام ب�ي� نتلامي���ذ المرحل���ة الابتدائي���ة بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر باختلاف 
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متغيري نوع الا�ضطراب ) الإبدال – الحذف – الت�شويه– الإ�ضافة – التلعثم(، 
والجن����س) ذك���ور- �إناث(. وللتحقق م���ن �صحة هذا الفر���� ،ضا�ستخدم الباحثين 

التكررات والن�سب المئوية، وجاءت النتائج كما يلي:-
جدول )6(

يبين ن�سب انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام وفقاً لمتغيري نوع الا�ضطراب والجن�س
        عدد الحالات والنسبة  

                      المئوية 
  نوع الاضطراب 

العينة الكلية )ن=1588(البنات )ن =746(البنين )ن=842(

%العدد%العدد%العدد

435.10496.60925.79 الإبدال
222.61131.74352.2الحذف 
151.78121.60271.70التشويه
30.35101.34130.81الإضافة
40.4720.2660.37التلعثم

    يت�ضح من جدول رقم )6( �أن ا�ضطرابات النطق والكلام بين تلاميذ المرحلة 
الابتدائي���ة )عين���ة الدرا�س���ة( بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر تختل���ف باخت�ل�اف نوع 
الا�ضط���راب حي���ث ن�سبة انت�ش���ار ا�ضطراب الإب���دال لدى الإن���اث )6.60%( �أعلى 
منه���ا ل���دى الذك���ور)5.10%(، وكذل���ك ن�سب���ة انت�ش���ار ا�ضط���راب الإ�ضاف���ة ل���دى 
الإن���اث �إلى منه���ا ل���دى الذكور )0.35%(. �أم���ا باقي �أن���واع الا�ضطرابات الأخرى 
فن�سب���ة �أنت�شاره���ا لدى الذكور �أعلى منها ل���دى الأناث، حيث يكون مجمل ن�سبة 
انت�ش���ار ا�ضطراب���ات النط���ق والكلام لدى الذكور �أعلى م���ن ن�سبة انت�شارها لدى 
الأن���اث. وبالنظ���ر �إلى نوع الا�ضطراب ب�شكل عام نجد �أن ا�ضطراب الأبدال ي�أتي 

في النرتبة الأولى، مما يتفق مع نتائج الجدولين رقم )4( ، )5(.      

نتائج الفر�ض الرابع
     ين�ص الفر� ضالرابع على �أنه » تختلف ن�سبة انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام 
بين تلاميذ المرحلة الابتدائية بمحافظة وادي الدوا�سر باختلاف متغيري نوع 
الا�ضطراب)الإب���دال – الح���ذف – الت�شوي���ه – الإ�ضاف���ة – التلعثم(، والعمر ) 
6-7 �سن���وات، �أك�ث� رم���ن 7- 8 �سن���وات، �أك�ث� رم���ن 8 – 9�سن���وات ، �أكثرم���ن 9- 10 
�سنوات، �أكثر من 10 – 11�سنة، �أكثر من 11- 12 �سنة(«. وللتحقق من �صحة هذا 
الفر� ،ضا�ستخدم الباحثين التكررات والن�سب المئوية، وجاءت النتائج كما يلي:-
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جدول )7(
يبين ن�سب انت�شار ا�ضطرابات النطق والكلام وفقاً لمتغيري العمر ونوع الا�ضطراب 

     العمر 

نوع 
الاضطراب                    

6- أقل من 7 
سنوات

من 7 – أقل من 
8 سنوات

من 8- أقل من9  
سنوات

من 9- أقل من 
10 سنوات

من10- أقل 
من 11 
سنوات

 من 11- أقل من 
12  سنة

النسبةالعددالنسبةالعددالنسبةالعددالنسبةالعددالنسبةالعددالنسبةالعدد

10.1077.3355.5222.15-1818.211313.25الإبدال
--3.6532.9310.75-1111.3554.24الحذف
--22.21--1.20-54.3822.24التشويه
-------21.8011.06الإضافة
21.6210.5132.80------التلعثم

3635.642120.791514.851211.8898.9154.95الدرجة الكلية

    يت�ض���ح م���ن جدول بقم )7( �أنه يوجد اختلاف بين تلاميذ المرحلة الابتدائية 
بمحافظ���ة وادي الدوا�س���ر وفق���اً لاخت�ل�اف متغ�ي�ري ن���وع الا�ضط���راب والعم���ر، 
حي���ث ترتف���ع ن�سب���ة انت�ش���ار ا�ضطراب���ات النط���ق وال���كلام في الفترة م���ن 6- �أقل 
م���ن 7 �سن���وات حيث و�صلت الن�سبة المئوي���ة لا�ضطرابات النطق والكلام ب�أنواعها 
المختلف���ة �إلى 35.64 % وج���اء ذلك في الترتيب الأول، ث���م يليها الفترة من 7 �إلى 
�أق���ل من 8 وبلغ���ت )20.79%(، ومن الملاحظ �أن ن�سبة الا�ضطراباتل أخرين مما 

يحقق �صحة الفر� ضالرابع. 

      ويمك���ن �أن ن�ستخل����ص ب�ش���كل ع���ام من جدول رق���م )7( �أن ا�ضطرابات النطق 
تنت�ش���ر ب�ي� نتلاميذ ال�صفوف الأولى م���ن المرحلة الابتدائي���ة بن�سبة كبيرة تقل 
تدريجي���اً ولك���ن لا تختف���ي في ال�صف���وف العلي���ا م���ن المرحل���ة الابتدائي���ة، وه���ذا 
يت�ض���ح جلي���اً في ا�ضطراب الت�شويه وا�ضطراب الإ�ضاف���ة التي تختفي مع التقدم 
في ال�صف���وف العليا، بينما ا�ضطراب الإب���دال وا�ضطراب الحذف لايختفي ولكن 

تقل ن�سبة انت�شاره تدريجياً.

      وه���ذا م���ا �أك���ده عب���د الرحم���ن )2004( عل���ى �أن ا�ضطراب���ات النط���ق من �أهم 
ا�ضطراب���ات التوا�ص���ل و�أكثره���ا انت�شاراً ب�ي�� نأطفال المرحل���ة الأولى من التعليم 

الأ�سا�سي
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       واتفق���ت نتائ���ج الدرا�س���ة الحالي���ة م���ع نتائ���ج درا�س���ة ال�شخ����ص )1997( التي 
�أك���دت عل���ى �أن ا�ضطراب���ات النطق وال���كلام تنت�شر بن�سبة مرتفع���ة بين الأطفال 
في الأعم���ار الزمني���ة 6 �سن���وات ف�أقل، وتقل بعد ذلك حت���ى ت�صلل أدنى ن�سبة بين 
الأطف���ال ق���ي الاعمار 12 �سن���ة ف�أكثر، وقد لوحظ ارتفاعه���ا قليلًا بين الأطفال 
م���ن 10- 11 �سن���ة بع���د انخفا�ضه���ا في �س���ن 9 �سن���وات وق���د ارجع ذل���ك �إلى دخول 
بع�� ضأفراد العينة في �سن المراهقة )خا�صة الإناث(؛ وما يقترن بها من تغيرات 
ف�سيولوجي���ة تنعك����� سآثاره���ا ب�ص���ورة وا�ضحة عل���ى كلام الطف���ل، وكذلك تتفق 
نتائج درا�سة ال�سعيد )2002( على �أن الأخطاء النطقية تكثر في الفئات العمرية 
ال�صغ�ي�رة، ث���م تق���ل ه���ذه الأخطاء في الفئ���ات العمري���ة الكبيرة، وه���ذا يتفق مع 

نتائج الدرا�سة الحالية.

        وت�ت�راوح �ش���دة ا�ضطرابات النط���ق بين الب�سيط وال�شديد، فمنها ما يختفي 
بتنبي���ه ب�سي���ط من الوالدي���ن �أو المعلمين، ومنها ما يحت���اج �إلى متابعة ومعالجة 
م���ن قب���ل اخت�صا�صيي معالج���ة النطق في المراك���ز الخا�صة )الطاه���ر والمو�سوي، 
1995(، وعلى الرغم من قلة الدرا�سات العربية حول الا�ضطرابات النطقية، �إلا 
�أن ظاهرة �شيوعها بين الأطفال في العديد من المجتمعات �أمر لا يمكن تجاهله، 
وق���د �أ�صبحت ظاه���رة ت�ستحق الاهتمام خ�صو�صاً عند الأطفال الذين بلغوا �سن 

.(Angew, 2004) المدر�سة

التو�صي��ات التربوية: في �ض���وء ما تو�صل���ت �إلي���ة الدرا�سة الحالية م���ن النتائج 
يمكن تقديم التو�صيات التربوية التالية:

11 تق���ديم الخدم���ات التربوي���ة الت���ي تنا�س���ب التلامي���ذ الذي���ن يعان���ون م���ن .
ا�ضطرابات في النطق والكلام.

22 الاهتم���ام ببرام���ج ت�شخي����ص ا�ضطرابات النط���ق وال���كلام في مرحلة ريا� ض.
الأطفال والمدار� سالابتدائية ب�صفة عامة.

33 �ض���رورة العمل على ا�ستخ���دام برامج تدريبية متعددة م���ن خلال الو�سائط .
المتعددة لخف� ضحدة
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44 ا�ضطراب���ات النط���ق وال���كلام ل���دى ه����ؤلاء التلامي���ذ الذي���ن يعان���ون م���ن .
ا�ضطرابات في النطق.

55 العمل على توفير كوادر متخ�ص�صة ومدربة في التعامل مع الأطفال الذين .
يعانون من ا�ضطرابات النطق والكلام.

66 �إج���راء فحو�ص���ات و اختب���ارات دوري���ة تتن���اول م�ست���وى ال�سم���ع و الإب�صار و .
القدرة العقلية العامة و القدرة اللغوية . 

77 الت�أكي���د عل���ى الجانب النف�سي للطالب و �ضرورة مراعاة �صحته النف�سية في .
كل �شيء. 
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