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اللجنـــــة العلميـــــة )*(
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م�ص���ر( بنه���ا–  )جامع���ة  ب���در  �إبراهي���م  �إ�س���ماعيل  �أ.د/ عبد ال�ص���بور من�ص���ور محمد )جامعة قناة ال�سوي�س - م�صر(�أ.د/ 

�أ.د/ عبد العظيم عبد ال�سلام العطواني )جامعة الزقازيق – م�صر(�أ.د/ ال�شناوي عبد المنعم ال�شناوي )جامعة الزقازيق – م�صر(
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�أ.د/ عطي���ة عطي���ة �س���يد �أحمد )جامعة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ �آمال عبد ال�سميع باظة   )جامعة كفر ال�شيخ – م�صر(

�أ.د/ عل���ي مهدي كاظم )جامعة ال�س���لطان قابو�س – عمان(�أ.د/ بهاء الدين ال�س���يد النجار )جامعة الزقازيق – م�ص���ر(

�أ.د/ عم���اد محم���د مخيم���ر )جامع���ة الزقازي���ق – م�ص���ر(�أ.د/ حجازي عبد الحميد حجازي )جامعة الزقازيق – م�صر(

�أ.د/ فات���ن ف���اروق عب���د الفت���اح )جامعة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ ح�سن م�صطفي عبد المعطي )جامعة الزقازيق – م�صر(

�أ.د/ ف���اروق ال�س���عيد جبري���ل )جامع���ة المن�ص���ورة – م�ص���ر(�أ.د/ حم���د بليه العجمي )كلية التربية الأ�سا�س���ية- الكويت(

م�ص���ر(�أ.د/ خال���د عب���د ال���رازق النج���ار )جامعة القاهرة – م�ص���ر(  – المن�ص���ورة  )جامع���ة  مواف���ى  حام���د  ف����ؤاد  �أ.د/ 

�أ.د/ فيولي���ت ف����ؤاد �إبراهي���م  )جامع���ة عين �ش���م�س- م�ص���ر(�أ.د/ زي���د محم���د البتال )جامعة الملك �س���عود – ال�س���عودية(

�أ.د/ محم���د �أحم���د الد�س���وقي )جامع���ة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ زيدان �أحمد ال�سرطاوي )جامعة الملك �سعود - ال�سعودية(

م�ص���ر( طنط���ا–  )جامع���ة  �ش���قير  محم���ود  زين���ب  �أ.د/ محم���د �أحم���د �س���عفان )جامع���ة الزقازي���ق – م�ص���ر(�أ.د/ 

�أ.د/ محمد ال�سيد عبد الرحمن )جامعة الزقازيق – م�صر(�أ.د/ �سامية لطفي الأن�صاري )جامعة الإ�سكندرية – م�صر(

�أ.د/ محم���د الم���ري �إ�س���ماعيل   )جامع���ة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ �س���عيد ط���ه �أب���و ال�س���عود )جامع���ة الزقازي���ق – م�ص���ر(

�أ.د/ محم���د بيوم���ي خلي���ل     )جامع���ة الزقازي���ق – م�ص���ر(�أ.د/ �س���ليمان محمد �س���ليمان )جامعة بني �سويف – م�صر(

�أ.د/ محم���د �ص�ب�ري الح���وت   )جامع���ة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ �س���ميرة �أبو الح�س���ن �أبو زيد )جامعة القاهرة – م�صر(

�أ.د/ محمد محمد �ش���وكت )جامعة قناة ال�س���وي�س– م�صر(�أ.د/ �ص���الح عبد الله هارون )جامعة الخرطوم – ال�س���ودان(

م�ص���ر(  – الزقازي���ق  )جامع���ة  وردة  �ش���ريف  �ص�ل�اح  �أ.د/ م�ش�ي�رة عبد الحميد اليو�س���في    )جامعة المنيا- م�صر(�أ.د/ 

�أ.د/ من���ال عب���د الخال���ق ج���اب الله    )جامعة بنها– م�ص���ر(�أ.د/ �ص�ل�اح ف����ؤاد م���كاوي )جامع���ة قناة ال�س���وي�س - م�ص���ر(

– م�ص���ر( الزقازي���ق  )جامع���ة  الع���دل  محم���د  ع���ادل  �أ.د/ ه�ش���ام عب���د الرحم���ن الخ���ولي   )جامعة بنها– م�ص���ر(�أ.د/ 

)*( ملحــــوظـــــة:
          الأ�سماء تم ترتيبها �أبجديًا. والأ�ساتذة الوارد �أ�سما�ؤهم من تخ�ص�صات متنوعة في الآداب والتربية 

للتداخل بين التربية الخا�صة وفروع العلوم الأخرى.





�سيا�سات و�شروط وقواعد الن�شر
�سيا�سات الن�شر:

11 ذات . العلمي���ة  والدرا�س���ات  البح���وث  المجل���ة  تن�ش���ر 
ال�ص���لة بالتربية الخا�ص���ة، والتي لم ي�سبق ن�شرها �أو 

تقييمها في جهة �أخرى.
22 تُعبِّر الأعمال التي تن�ش���رها المجلة ع���ن �آراء كاتبيها، .

ولا تعبر بال�ضرورة عن ر�أي المجلة.
33 تخ�ض���ع البح���وث والدرا�س���ات للتحكي���م العلم���ي من .

قب���ل نخبة م���ن الأ�س���اتذة المخت�ص�ي�ن في مو�ض���وعات 
هذه البحوث.

44 لهيئ���ة التحري���ر الح���ق في تحدي���د �أولوي���ات الن�ش���ر .
للأبح���اث المقدمة للمجلة ح�س���ب معاييرها، وترتب 
البحوث والدرا�س���ات بالمجل���ة وفق اعتبارات تنظيمية 
�أو  وفني���ة خا�ص���ة، ولا علاق���ة له���ا بمكان���ة البح���ث 

الباحث.
55 يع���د �إر�س���ال البح���ث للمجل���ة تعه���داً م���ن الباح���ث / .

الباحثين يفيد ب�أن البحث لم ي�سبق ن�شره, و�أنه غير 
مقدم للن�ش���ر, ولن يقدم للن�شر في وجهة �أخرى حتى 

تنتهي �إجراءات تحكيمه, ون�شره في المجلة.
66 �أو . لا يج���وز ن�ش���ر البح���ث في �أي منف���ذ �آخ���ر ورقي���اً 

�إلكتروني���اً, دون �إذن كتاب���ي م���ن رئي����س هيئة تحرير 
المجلة وبعد مرور �س���نة على الأقل من تاريخ �ص���دور 

العدد، وي�شار �إلى هذه الموافقة عند �إعادة الن�شر.
77 تحتف���ظ المجل���ة بحقها في �أن تختزل �أو تعيد �ص���ياغة .

بع����ض الجم���ل والعب���ارات لأغرا�ض ال�ض���بط اللغوي 
ومنهج التحرير.

88 يعط���ي الباحث )الباحثون( ن�س���خة واحدة من العدد .
المن�شور فيه البحث، و)5( م�ستلات منه.

99 ت�ؤول كل حقوق الن�شر للمجلة في حالة قبول البحث .
للن�ش���ر, حي���ث يت���م تحويل ملكية الن�ش���ر م���ن الم�ؤلف 
�إلى المجل���ة، كم���ا يح���ق للمجل���ة �إع���ادة ن�ش���ر البح���ث 

�إلكترونيا. 

33 العرب���ي, . للملخ�ص�ي�ن:  ال�ص���فحة  �أ�س���فل  في  يك���ون 
والإنجلي���زي, كلم���ات مفتاحي���ة )Key Words( لا تزي���د 

على �ست كلمات, تعبر عن محاور البحث بدقة.
44 يرف���ق بالعمل المر�س���ل للن�ش���ر بيان يت�ض���من ا�س���م الباحث .

 ، الإلك�ت�روني  والبري���د  لاات�ص���ال  و�أرق���ام  عمل���ه  وجه���ة 
وعنوانه كاملًا.

ب - قواعد الكتابة:

ال�صفحات والخطوط: 

11 يكون مقا�س ال�ص���فحة A4، �أن تكون م�س���احة الكتابة على .
الورق بمقا�س 12 × 19 �سم.

22 كتاب���ة م�ت�ن البح���ث بخ���ط Traditional Arabic مقا����س .
)16(، الم�س���افة مف���ردة ب�ي�ن ال�س���طور، وم���رة ون�ص���ف ب�ي�ن 

الفقرات.
33 . PT Bold Heading بخ���ط  الرئي�س���ة  العناوي���ن  كتاب���ة 

مقا����س )14(، والعناوين الفرعية بنف�س الخط مقا�س 12. 
والعناوي���ن تح���ت الفرعية بنف����س الخط مقا����س )10( مع 

ترك م�سافة بين العناوين وما قبلها.
44 كتاب���ة الم�س���تخل�ص العرب���ي بنف����س خط الم�ت�ن مقا�س )12( .

 Times New Roman وكتابة الم�س���تخل�ص الأجنبي بخط
مقا�س )12(.

55 كتاب���ة الجداول بنف�س خ���ط متن البحث مقا�س )10( على .
�ألا يخ���رج �أي  ج���دول ع���ن ح���دود هوام����ش ال�ص���فحة، و�ألا 
ينق�س���م الجدول على �ص���فحتين �أو �أكثر ، ويمكن ت�ص���غير 

حجم خط الجدول �إلى مقا�س )9( �إذا لزم الأمر.
66 كل ال�ص���ور والر�س���وم التو�ض���يحية والبياني���ة ـ �إن وج���دت .

ـ باللون�ي�ن الأبي����ض والأ�س���ود دون الخ���روج ع���ن هوام����ش 
ال�صفحة.

77 العربي���ة         . الأرق���ام  با�س���تخدام  الباحث/الباحث�ي�ن  يلت���زم 
)Arabic....3 -2 -1( �س���واء في م�ت�ن البح���ث، �أو الجداول 
والأ�شكال، �أو المراجع، ولا تقبل الأرقام الهندية، �أو غيرها.

88 �أ�س���فل . منت�ص���ف  في  البح���ث  ل�ص���فحات  الترقي���م  يك���ون 
ال�ص���فحة, ابتداءً من �ص���فحة الملخ�ص العربي ثم الملخ�ص 
الإنجلي���زي, وحت���ى �آخ���ر �ص���فحة م���ن �ص���فحات البح���ث 

ومراجعه.
99 ا�ستخدام الترقيم التلقائى بدلا من الترقيم اليدوى ..

1010 . Textbox بدلا من  Table ا�ستخدام

�شروط وقواعد الن�شر بالمجلة
�أ. ال�شروط اللازمة لقبول البحث في المجلة ) ال�شروط الفنية ( :

11 تر�س���ل البحوث والدرا�س���ات مكتوبة عل���ى الكمبيوتر .
واح���دة  ون�س���خة  ورقي���ة،  ن�س���خة   )2( ع���دد  م���ن 
CD با�س���م رئي����س تحري���ر مجل���ة  �إلكتروني���ة عل���ى 

الخا�صة. "التربية 
22 يع���د الباحث/الباحثين ملخ�ص�ي�ن للبحث: �أحدهما .

باللغ���ة العربي���ة والآخر باللغ���ة الإنجليزي���ة لا يزيد 
عدد كلمات كل منهما عن )200( كلمة.





الـمــــرا�ـــــسلات

تر�س���ل البح���وث وجمي���ع المرا�س�ل�ات المتعلقة بالمجل���ة �إلى البري���د لاالكترونى ��
iescz2012@yahoo.com                :للمجلة

�أو �إلى العن���وان الت���الى: مرك���ز المعلوم���ات التربوي���ة والنف�س���ية والبيئي���ة -                   ��
–  جمهورية م�صر العربية كلية التربية جامعة الزقازيق – الزقازيق 

�أو عن طريق رقم الهاتف : ��01275767572

لمتابعة الجديد في المجلة يرجي الدخول �إلى الموقع لاالكتروني للمجلة��
www1.zu.edu.eg/foecenter





العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

محتـــــويـــــات العـــــدد
فعالي�ة برنام�ج قائ�م على العلاج المخت�صر المتمرك�ز حول الحل في تح�سين م�ستوى 

تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم

د0 �شادي محمد ال�سيد �أبو ال�سعود
1

فعالي�ة برنام�ج دي - بون�و لتعليم التفكير )CORT 3( في تنمي�ة بع�ض مهارات 
التفكير الناقد للطلاب الموهوبين بالمرحلة الثانوية

د.�أيمن الهادي محمود عبد الحميد

56

الوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية وعلاقتها ببع�ض المتغيرات الديموجرافية

د.محمد عبد العزيز الطالب
94

�أ��شكال الإيذاء المدر�س�ي بمدار�س البنات في بع�ض محافظات المنطقة ال��شرقية من 
المملكة العربية ال�سعودية “درا�سة م�سحية”

د. مها محمد العلي

137

الكفايات المهنية لمعلمي الطلاب ال�صم و�ضعاف ال�سمع في �ضوء بع�ض المتغيرات

د. فتحي محمد محمود م�صطفى 
174

فعالي�ة برنام�ج تدريب�ي في تنمي�ة بع�ض� المه�ارات ال�س�معية لخف�ض ا��ضطرابات 
النطق لدى الأطفال ذوي متلازمة داون

د. على بن محمد هو�ساوي

214

كف�اءة تخطيط وتنفيذ البرنام�ج التربوي الفردي للتلاميذ ذوي الإعاقة من وجهة نظر 
المعلمين في جدة

د. ح�سين بن عبد المجيد مفلح النجار                   د. خالد بن محمد الر�شيدي

261

 فعالية برنامج �إر�شادي نف�سي ديني في خف�ض ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم 
بمرحلة التعليم الأ�سا�سي

�أ/ خيرية �إبراهيم محمد علي الخولي           �أ. د / ف�ؤاد حامد الموافى
�أ. د / �سحر محمد عزت                                 د/ ليلى عبد العظيم متولى

286

فعالي�ة برنام�ج تدريب�ى في تنمي�ة مه�ارات التوا��صل اللفظ�ي ل�دى الأطف�ال ذوي 
ا�ضطراب التوحد

�أ. د / عادل عبد الله محمد     �أ. د / �سميرة �أبو الح�سن عبد ال�سلام   
�أ/ هدى فتحى ح�سانين راجح

311

فعالية برنامج �إر��شادى �س�لوكى في خف�ض ال��شعور بالقلق لدى الأطف�ال ذوي الإعاقة 
الفكرية القابلين للتعلم

�أ/ ريهام جمال فتحى ال�سعيد                   �أ. د / ف�ؤاد حامد الموافى
د/ ليلى عبد العظيم متولى

332

�أنماط الأخطاء ال��شائعة في المفاهيم الريا�ضية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم 
و�أقرانهم العاديين بال�صف الاول الابتدائي

�أ. د / عادل عبد الله محمد	 �أ/ �سماح على ال�سيد معروف

369



 فعالية برنامج قائم على العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل
 فى تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ 

ذوي �صعوبات التعلم
د0 �شادي محمد ال�سيد �أبو ال�سعود

�أ�ستاذ التربية الخا�صة وال�صحة النف�سية الم�ساعد 
كلية التربية – جامعة الطائف 

dr.shady271@yahoo.com
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ملخ�ص البحث:
ا�س���تهدف البح���ث الك�ش���ف ع���ن فعالي���ة العلاج المخت�ص���ر المتمرك���ز حول الحل 
في تح�س�ي�ن م�س���توى تقدي���ر ال���ذات ل���دى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م بمحافظة 
الطائ���ف بالمملك���ة العربية ال�س���عودية، وتكونت العينة م���ن )16( تلميذًا من التلاميذ 
ب���ن  هم���ام  التعل���م بمدر�س���ة  �ص���عوبات  الملتحق�ي�ن ببرنام���ج  التعل���م  �ص���عوبات  ذوي 
الح���ارث لاابتدائي���ة بمحافظ���ة الطائ���ف بالمملك���ة العربية ال�س���عودية، وق���د تراوحت 
�أعمارهم الزمنية من )11- 13( عامًا، وتم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين متجان�س���تين: 
مجموع���ة تجريبي���ة ومجموعة �ض���ابطة ق���وام كل منها )8( تلامي���ذ، وقد تم تطبيق 
الأدوات الآتي���ة: مقيا����س �س���تانفورد بيني���ه العرب لل���ذكاء )الطبعة الرابع���ة( �إعداد / 
�إع���داد ال�س���رطاوي )1995(، ا�س���تمارة  حن���وره )2001(، مقيا����س �ص���عوبات التعل���م/ 
تقدي���ر الو�ض���ع لااجتماع���ي الثق���افي للأ�س���رة في البيئ���ة ال�س���عودية، �إع���داد/ من�س���ي 
و�أحم���د، تقنين ال�ش���ربيني و�أبو ال�س���عود )2013(، مقيا�س ه�ي�ر لتقدير الذات)1996(

 Hare self-esteem scale /تعري���ب و�إع���داد الباح���ث، برنام���ج العلاج المخت�ص���ر 
المتمرك���ز ح���ول الح���ل/ �إع���داد الباح���ث، وقد �أ�س���فرت النتائج ع���ن: وجود ف���روق دالة 
�أف���راد المجموعت�ي�ن  التعل���م  رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات  ب�ي�ن  �إح�ص���ائيًا 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة عل���ى مقيا�س تقدير ال���ذات في القيا�س البعدي ل�ص���الح �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة، وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن رتب درج���ات التلاميذ ذوي 
�ص���عوبات التعل���م �أفراد المجموع���ة التجريبية على مقيا�س تقدير الذات في القيا�س�ي�ن 
القبل���ي والبعدي ل�ص���الح القيا����س البعدي، عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين رتب 
درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س تقدير 

الذات في القيا�سين البعدي والتتبعي.

الكلمات المفتاحية: العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل- تقدير الذات- ذوو �صعوبات 
التعلم.
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The Effect Of Solution-Focused Brief Therapy Program
 In Enhancement Self-Esteem Level For

 Learning Disabilities Students
Dr. Shady Mohammed Al Sayed Abo El Soad

Assistant professor of special education and mental health
Faculty of Education - Taif University

The search aims at investigate the effect of solution-focused 
brief therapy in enhancement self-esteem level of primary school 
students with learning disabilities in Taif governorate -Saudi Arabia 
Kingdom for increasing their mainstreaming in the society. 

The sample of the study consisted of 16 male of learning 
disabled students from Hmmam Abn Alhars primary school in Taif 
governorate -Saudi Arabia Kingdom, Ages ranged from (11-13) 
years. The sample was divided into two groups: Experimental group 
(8 students) and control group (8 students). 

The search included the following Instruments: The learning 
disabilities scale was prepared by Al-Saratawi (1995), Stanford-Binet 
Intelligence scale, Fourth edition was prepared by Hanora (2001) , 
The socio-cultural situation scale for family in Saudi environment 
, prepared by Mansy and Ahmed ,Standardization by Al-Sherbeny 
and Abo-Alsoad (2013), Hare self-esteem scale (1996) was prepared 
by investigator, and The solution-focused brief therapy program was 
prepared by investigator.

The results of the search demonstrated that: There were 
significant differences between ranks scores of the experimental 
group students and the control group students in post measurement 
of the Self- esteem scale in favor of experimental group. There were 
significant differences between ranks scores of the experimental 
group students in pre and post measurement of Self- esteem scale 
in favor of post measurement. There were no significant differences 
between ranks scores of the experimental group students in post and 
follow-up measurement of the Self- esteem scale. 

Keywords: Solution-focused brief therapy -Self-esteem - Learning 
disabilities. 
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فعالية برنامج قائم عل��ى العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل فى تح�سين 
م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم

مقدمة: 
يع���اني العدي���د من الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعلم من العديد من الم�ش���كلات 
النف�س���ية ولااجتماعي���ة الت���ي ت�ؤث���ر على توافقه���م النف�س���ي، وتح�ص���يلهم الأكاديمي، 
وتكيفه���م لااجتماع���ي، ويع���د ت���دني تقدي���ر ال���ذات م���ن ب�ي�ن ه���ذه الم�ش���كلات، فيذكر 
�أن���ه م���ن   Thompson, Marcal, and Marcal, (1992) و�آخري���ن  ثمب�س���ون 
خ�ل�ال مراجعته���م وتحليلهم لأربع وثلاثين درا�س���ة تناولت خ�ص���ائ�ص الأطفال ذوي 
�ص���عوبات التعل���م ومقارنته���م بخ�ص���ائ�ص �أقرانه���م العاديين ات�ض���ح �أن م�ش���كلة تدني 
تقدي���ر ال���ذات �أكثر �ش���يوعًا ل���دى ذوي �ص���عوبات التعلم كم���ا �أنها ت�ؤثر بال�س���لب على 

تح�صيلهم الأكاديمي. 

 Thomson and McKenzie (2005) وي�ؤك���د ذل���ك ثمب�س���ون وماكن���زي
حيث يذكران �أن الأطفال ذوي �ص���عوبات التعلم �أكثر �ش���عورًا بتدني تقدير الذات من 

الأفراد العاديين.

ويذه���ب بيل���ج Peleg (2009) �أن التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م �أظه���روا 
م�س���تويات �أعلى من القلق وم�س���تويات �أدني من تقدير الذات والتح�ص���يل الأكاديمي 

مقارنة ب�أقرانهم العاديين.

 Whelan, Haywood and Galloway و�آخري���ن  وهي�ل�ان  ويف�س���ر 
(2007) تدني تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم بتجارب الحياة ال�سلبية التي 
يتعر�ض���ون لها مثل الف�ش���ل المتكرر، وال�ش���عور بالو�ص���مة، والبطالة، وقلة ال�صداقات، 
ولاافتق���ار �إلى المه���ارات ال�ض���رورية الت���ي تمكنه���م م���ن التعامل مع م�ش���كلات الحياة 

ب�شكل منا�سب.

ولا �ش���ك �أن تدني تقدير الذات يعد م�ش���كلة بالغة الخطورة حيث �إنه يتفاعل 
 Sowislo ويرتبط مع العديد من الم�شكلات ال�سلوكية ولاانفعالية، فتذهب �سوي�سلو
(2013) بع���د �أن قام���ت بمراجعة وتحليل البيانات الخا�ص���ة ب�س���بع و�س���بعين درا�س���ة 
تناول���ت لااكتئ���اب �أن ت���دني تقدي���ر ال���ذات م���ن العوام���ل التي ت�س���هم في زي���ادة ارتفاع 

م�ستوى لااكتئاب.
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 (De Jong, لااجتماع���ي  بالقل���ق  يرتب���ط  ال���ذات  تقدي���ر  ت���دني  �أن  كم���ا   
 Sportel, De Hullu, & Nauta, 2012;  Obeid, Buchholz, , Boerner,
(Henderson & Norris, 2013 ويع���د م�ؤ�ش���رًا للإ�ص���ابة ببع����ض لاا�ض���طرابات 
(Moksnes & Espnes ,2012)، ويرتب���ط بت���دني الأداء الأكاديم���ي  النف�س���ية 
(Akinleke, 2012(، ويع���د م���ن �ض���من العوام���ل الت���ي ت�س���هم في ارتف���اع الت�س���رب 

 .(Owens,2002, p.2) الدرا�سي لدى ذوي �صعوبات التعلم

وبالإ�ضافة �إلى ذلك يعد تدني تقدير الذات من العوامل التي ت�ؤدي �إلى ارتفاع 
 (Thomaes, Bushman, Orobio , Cohen, Denissen, م�س���توى الع���دوان
(2009,1536، وفي ه���ذا ال�ص���دد يذك���ر Jessy (2000, X-XI) �أن التلامي���ذ ذوي 
�ص���عوبات التعلم لديهم م�س���تويات �أعلى من العدوان وم�ستويات �أدنى لتقدير الذات، 
ويف�س���ر ذل���ك ب����أن الع���دوان غالبًا ما يك���ون غطاء لت���دني تقدير ال���ذات؛ فالطفل ذو 
�ص���عوبات التعل���م عندم���ا ي�ش���عر �أنه فا�ش���ل قد يق���وم بالتنفي�س عن غ�ض���به في �ص���ورة 
عدوان نحو الآخرين فهو ي�ش���عر بعدم الر�ض���ا عن نف�س���ه ومن ثم يحاول �أن ي�س���تمد 

ر�ضاه من خلال نقد الآخرين وممار�سة ال�سلطة عليهم. 

مما �سبق يت�ضح �أن م�شكلة تدني تقدير الذات تحمل الكثير من الأخطار لدى 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم، فهي ت�ؤثر �سلبًا على �أدائهم الأكاديمي، كما ت�ؤثر على 
تح�ص���يلهم الدرا�س���ي، وقد تدفعهم �إلى ترك المدر�سة والت�سرب منها، كما �أنها ترتبط 
ببع�ض لاا�ض���طرابات النف�س���ية وال�سلوكية؛ مثل: القلق، ولااكتئاب، والعدوان، ونظرًا 
لذلك تت�ض���ح �أهمية الحاجة �إلى التدخل المبكر لتح�س�ي�ن م�س���توى تقدير الذات لدى 

ذوي �صعوبات التعلم.

م�شكلة البحث:
تنبع م�ش���كلة البحث مما لاحظه الباحث على التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
�أثناء نزوله للإ�ش���راف على المتدربين بالتربية الميداني بق�س���م التربية الخا�صة حيث 
لاحظ الباحث �أن هناك الكثير من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم يعانون من تدني 
تقدير الذات؛ فيعتقدون �أنهم �أقل من ذويهم العاديين وينظرون �إلى �أنف�س���هم نظرة 
تت�س���م بال�س���لبية والنق�ص وعدم لااحترام؛ مما قد يدفع بع�ض���هم �إلى لاانزواء بعيدًا 
عن الآخرين، ومنهم من يفكر في ترك المدر�سة لاعتقاده �أن قدراته �ضعيفة لا ت�ؤهله 
 (Cook 2011) لموا�ص���لة التعليم، وهذا ما ي�ؤيده الكثير من الباحثين، فيتفق كوك
وداكي Daki (2009) مع بي�شوب وهينري Bishop and Henry (2008)  على �أن 
م�شكلة تدني تقدير الذات تعد من �أكثر الم�شكلات �شيوعًا لدى ذوي �صعوبات التعلم.
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 ونظرًا ل�ش���يوع هذه الم�شكلة و�أ�ضرارها الج�سيمة على التلاميذ ذوي �صعوبات 
 (Garcia & De Caso,2004; �أو�ض���حت العدي���د م���ن الدرا�س���ات.  التعل���م كم���ا 
 (Zafiropoulou & Karmba-Schina 2005; Zamrazil ,2003�س���تحاول 
البحث الحالي تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات 
       Solution-focused التعلم من خلال برنامج العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل

.brief therapy

وفي �ضوء ذلك يمكن �صياغة م�شكلة البحث في ال�س�ؤال الرئي�س الآتي: ما �أثر 
برنامج العلاج المخت�ص���ر المتمركز حول الحل في تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير الذات لدى 

التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم ؟ ويتفرع من هذا ال�س�ؤال الأ�سئلة الآتية: 
(((1 ه���ل توجد فروق بين درجات التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أفراد المجموعتين 

التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س تقدير الذات في القيا�س البعدى؟. 
(((2 ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أف���راد المجموعة 

التجريبية على مقيا�س تقدير الذات في القيا�سين القبلي والبعدي؟.
(((3 ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أف���راد المجموعة 

التجريبية على مقيا�س تقدير الذات في القيا�سين البعدي والتتبعي؟. 

هدف البحث:
ي�س���عى البح���ث الح���الي �إلى ت�ص���ميم برنامج للع�ل�اج المخت�ص���ر المتمركز حول 
الحل، لتح�س�ي�ن م�س���توى تقدير الذات لدى عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم 
بمحافظة الطائف بالمملكة العربية ال�سعودية؛ مما قد ي�سهم في جعل التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم �أكثر تكيفًا وتوافقًا في النواحي النف�سية ولااجتماعية والتربوية. 

�أهمية البحث:
يت�ضح �أهمية البحث الحالي في النقاط التالية:

(((1 العم���ل عل���ى تح�س�ي�ن م�س���توى تقدي���ر ال���ذات ل���دى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات 
التعلم خا�ص���ة �أن معظم الدرا�س���ات العربية التي اهتمت بدرا�س���ة تقدير الذات 
تركزت ب�ش���كل كبير على العاديين )الألو�س���ي، 2014؛ النجار، 2013؛ فتح الباب، 
2013(،بالرغ���م م���ن حاج���ة ذوي �ص���عوبات التعلم �إلى تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير 
(Abu-Hamour,2014; Al- الذات لديهم كما �أو�ضحت الدرا�سات ال�سابقة
(yagon,2012; Anderson, 2012، خا�ص���ة �أن م�ش���كلة تدني تقدير الذات 
�إذا لم يت���م محا�ص���رتها وعلاجها والتعامل معها ق���د يترتب عليها العديد من 
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الأ�ضرار النف�سية والتربوية ولااجتماعية وال�سلوكية كما �أو�ضحت العديد من 
 (Akinleke,2012; Moksnes & Espnes , 2012;الدرا�س���ات ال�س���ابقة

Obeid et al., 2013; Owens,2002; Thomaes et al., 2009)

(((2 ت�صميم برنامج للعلاج المخت�صر المتمركز حول الحل،خا�صة �أن العلاج المخت�صر 
المتمرك���ز حول الح���ل Solution-focused brief therapy يعد من الطرق 
العلاجية الحديثة التي ركز عليها العديد من الباحثين في الدرا�سات الأجنبية 
 (Beyebach, 2014; Carr, Smith, & Simm, 2014; Cashman,

 Munro, & Wyburd, 2014)

(((3 على الرغم من ذلك لم ينل هذا العلاج لااهتمام الم�ستحق في الدرا�سات العربية 
الباحث- ومن ثم قد تفيد البحث الحالي في �إلقاء المزيد من  – في حدود علم 
ال�ض���وء على هذا النوع من العلاج داخل المجتمعات العربية،مما قد يلفت نظر 

الباحثين في المجتمع العربي �إلى التو�سع في ا�ستخدامه.
(((4 قد يلفت البحث الحالي بما يخرج به من تو�صيات �أنظار الباحثين �إلى ت�صميم 

المزيد من البرامج العلاجية التي تخدم ذوي �صعوبات التعلم.
(((5 كم���ا تكم���ن �أهميته فيما قد ي�س���فر عنه م���ن نتائج في مجال تقدي���ر الذات لدى 

ذوي �صعوبات التعلم.

مفاهيم البحث:
(((1 Learning disabilities صعوبات التعلم�

 National Joint التعل���م  ل�ص���عوبات  الم�ش�ت�ركة  القومي���ة  اللجن���ة  تع���رف 
التعل���م  �ص���عوبات   Committee on Learning Disabilities (NJCLD)
لاا�ض���طرابات  م���ن  متجان�س���ة  غ�ي�ر  مجموع���ة  �إلى  ي�ش�ي�ر  ع���ام  م�ص���طلح  ب�أنه���ا: 
Heterogeneous group of disorders تُعل���ن ع���ن نف�س���ها من خلال �ص���عوبات 
 Listening، جوهرية، �أو دالة في اكت�ساب، �أو ا�ستخدام القدرة على مهارات لاا�ستماع
�أو التح���دث Speaking، �أو الق���راءة Reading، �أو الكتاب���ة Writing، �أو الق���درات 
في  داخلي���ة  تك���ون  لاا�ض���طرابات  وه���ذه   ،Mathematical abilities الريا�ض���ية 
 Central الف���رد، ويُفتر����ض �أنها ناتجة عن خلل وظيفي في الجهاز الع�ص���بي المركزي
nervous dysfunction، وم���ن الممك���ن �أن تح���دث خ�ل�ال حي���اة الف���رد، كم���ا يمكن 
�أن يواكبه���ا م�ش���كلات في �س���لوك ال�ض���بط الذات���ي، والإدراك لااجتماع���ي والتفاع���ل 
لااجتماع���ي دون �أن تن�ش����أ بح���د ذاتها �ص���عوبة تعليمي���ة، على الرغم من �أن �ص���عوبات 
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التعل���م من الممكن �أن تحدث م�ص���احبة لأحوال �أخرى من الإعاقة كالإعاقة الح�س���ية 
�أو   ،Mental retardation الفكري���ة  لااعاق���ة  �أو   ،Sensory impairment
لاا�ض���طراب لاانفع���الي Emotional disturbance، �أو م�ص���احبة لم�ؤث���رات بيئي���ة؛ 
مث���ل: لااختلاف���ات الثقافي���ة، �أو التعلم غير ال���كافي، �أو غير الملائ���م؛ �إلا �أنها لا تكون 

.(NJCLD , 1994 , p.65)  ناتجة عن هذه الأحوال، �أو الم�ؤثرات

(((2 Therapeutic program البرنامج العلاجي
"برنام���ج  ب�أن���ه:  �إجرائيً���ا  الح���الي  البح���ث  في  العلاج���ي  البرنام���ج  يع���رف   
مخط���ط ومنظ���م في �ض���وء مجموعة من الأ�س����س العلمي���ة؛ قائم عل���ى نظرية العلاج 
المخت�صر المتمركز حول الحل Solution-focused brief therapy، التي و�ضعها 
�س���تيف دي �ش���يزر  Steve de Shazer وزملا�ؤه، وي�س���تخدم مجموع���ة من الفنيات 
 ،Normalizing the problem والأ�ساليب العلاجية وهي: �أ�سلوب تطبيع الم�شكلة
 Exception لاا�س���تثنائية  الأ�س���ئلة   ،Miracle question المعج���زة  ال�س����ؤال 
 ،Encouragement الت�ش���جيع   ،Solution-talk الح���ل  questions،حدي���ث 
المقيا����س Scaling، المه���ام المنزلي���ة Homework tasks، به���دف تح�س�ي�ن م�س���توى 

تقدير الذات لدى عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم ".

(((3 Self-esteem تقدير الذات 
يع���د تقدي���ر ال���ذات م���ن المفاهيم الت���ي ركز عل���ى �أهميته���ا الباحثون بالن�س���بة 
للإن�س���ان،ونظرًا لأهمي���ة تقدي���ر ال���ذات ح���اول العدي���د م���ن الباحثين و�ض���ع تعريفًا 
  Alesi, Rappo, and   Pepi (2012, p.952) محددًا له، وفي �ضوء ذلك يذهب
�أن تقدير الذات ت�ص���ور يحاول الفرد من خلاله الحكم على قيمته ال�شخ�ص���ية، وهو 
ي�ش�ي�ر �إلى مك���ون التقيي���م الذات���ي ال���ذي يظهر نتيج���ة المقارنة والمفا�ض���لة بين الذات 
المت�ص���ورة وال���ذات المثالية، ويظهر هذا التقييم في فترة مبك���رة عندما يحاول الطفل 
في �س���ن المدر�س���ة تقيي���م ذاته من خ�ل�ال مقارنة �أدائ���ه الفعلي بالأداء المث���الي في انجاز 

مجموعة متنوعة من المهام.

ويذكر هارود Harwood (2010, p. 20) �أن تقدير الذات هو : "مجموعة 
الم�شاعر والأفكار التي نملكها حول مدى قيمتنا وكفاءتنا وقدرتنا على �إحداث تغيير 
�إيجابي، وما لدينا من تفا�ؤل وا�ستعدادات لمواجهة التحديات بدلًا من التراجع عنها، 
وقدرتن���ا عل���ى التعلم م���ن تجارب النجاح والف�ش���ل، وقدرتنا على التعامل مع �أنف�س���نا 

ومع الآخرين باحترام".
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ويتف���ق كل م���ن  (Mruk, 1995, p. 5; Wallace, 2010, p. 8)عل���ى �أن 
م�صطلح تقدير الذات ي�شير �إلى كيفية تقييم الفرد لنف�سه.

وي���رى Kumar and Raja (2009, p. 5) �أن تقدي���ر ال���ذات ه���و: "م���دى 
�ش���عور الفرد بقيمته ور�ض���اه عن نف�س���ه وتقييم���ه لجميع جوانب �شخ�ص���يته المعرفية 

وال�سلوكية والوجدانية ".

ويعرف Meggert (1996, p. 83) تقدير الذات ب�أنه:"نمط من المعتقدات 
يكون���ه الف���رد عن قيمت���ه الذاتية من خلال تقييمه لنف�س���ه و�س���لوكياته و�إدراكه لمدى 

تقييم الآخرين له مما يمنحه ال�شعور بالقوة، �أو العجز".

مم���ا �س���بق يت�ض���ح تع���دد التعريف���ات التي ح���اول العلم���اء من خلاله���ا تعريف 
تقدير الذات، وبالرغم من هذا التعدد؛ �إلا �أن جميع هذه التعريفات ت�صب في م�صب 
واحد وهو �أن تقدير الذات تقييم ي�ض���عه الفرد لنف�س���ه يت�ضح من خلاله مدى ر�ضاه 
عن ذاته، وقد يكون هذا التقييم- كما �أو�ض���ح - Meggert (1996, p. 83) تقييمًا 
�إيجابيًا يمنح الفرد القوة، وهو ما يطلق عليه تقدير الذات الإيجابي، �أو �سلبيًا يمنح 

الفرد ال�شعور بالعجز وهو ما يطلق عليه تقدير الذات ال�سلبي. 

وم���ن ث���م ف����إن تقدير الذات في البحث الح���الي يعرف �إجرائيً���ا ب�أنه: "الدرجة 
المرتفعة التي يح�ص���ل عليها التلاميذ ذوو �ص���عوبات التعل���م على مقيا�س برو�س هير 
لتقدير الذات  Hare self-esteem scale (1996) الم�س���تخدم في البحث الحالي، 

حيث تعبر فيه الدرجة المرتفعة عن تقدير الذات الإيجابي". 

محددات البحث:
المحددات الب��شرية: تكونت عينة البحث من )16( تلميذًا من التلاميذ ذوي 
�ص���عوبات التعلم، وقد تراوحت �أعمارهم الزمنية من )11- 13( عامًا، وتم تق�س���يمهم 
�إلى مجموعتين متجان�س���تين: مجموعة تجريبية ومجموعة �ض���ابطة قوام كل منها 

)8( تلاميذ.

المحددات المكانية: تم التطبيق ببرنامج �صعوبات التعلم بمدر�سة همام بن 
الحارث لاابتدائية بمحافظة الطائف بالمملكة العربية ال�سعودية.

المح�ددات الزمانية: تم تطبيق الأدوات والبرنامج خلال الف�ص���ل الدرا�س���ي 
الثاني من العام 2013/ 2014.
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الإطار النظري:
�أولاً: تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم

تع���د فئ���ة ذوي �ص���عوبات التعل���م م���ن �أك�ث�ر الفئ���ات عر�ض���ة لت���دني م�س���توى 
تقدي���ر ال���ذات، وهذا ما ت�أكده نتائج العديد من الدرا�س���ات التي تناولت تقدير الذات 
 (Bear, Minke, & Manning, 2002; ل���دى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م

.Elbaum & Vaughn, 2003; Tabassam & Grainger, 2002)

فقد �سجل التلاميذ ذوو �صعوبات التعلم م�ستوى منخف�ض من مفهوم الذات 
 (Bear et al., 2002; Gans, Kenny & والكف���اءة الذاتي���ة في المجال لااكاديم���ي
(Ghany, 2003. كما �س���جل التلاميذ ذوو �ص���عوبات التعلم م�س���توى منخف�ض من 

.(Elbaum & Vaughn, 2003) تقدير الذات في الم�ستوى لااجتماعي

 Cosden and McNamara وفي هذا ال�ص���دد يذهب كو�س���دين وماكنم���ارا
(1997) �أن التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم يعانون من تدني تقدير الذات وينظرون 

�إلى قدراتهم المعرفية والأكاديمية نظرة �سلبية.

وي���رى الباح���ث �أن ت���دني م�س���توى تقدي���ر ال���ذات ل���دى ذوي �ص���عوبات التعلم 
لا يقت�ص���ر عل���ى عام���ل واح���د فق���ط ؛ بل يع���ود �إلى مجموعة م���ن العوامل المت�ش���ابكة 
والمجتمعة والتي تبلورت فيما بينها و�أدت �إلى تدني م�س���توى تقدير الذات لدى ذوي 
�ص���عوبات التعلم، ومن �أهم هذه العوامل التي ت�ؤدي �إلى تدني م�س���توى تقدير الذات 

لدى ذوي �صعوبات التعلم:

الف�شل الم�ستمر الذي يتعر�ض له التلاميذ ذوو �صعوبات التعلم، فيذهب هانيل 
Hannell (2006) �أن الف�شل الذي يتعر�ض له التلاميذ ذوو �صعوبات التعلم داخل 
الف�ص���ل الدرا�س���ي يومًا بعد يوم ي�ؤدي �إلى �شعورهم بالإحباط وفقدان الدافعية نحو 
التعل���م مم���ا ي�ؤدي �إلى تدني م�س���توى تقدير الذات لديهم، وفي هذا ال�ص���دد يتفق كل 
 Alesi, Rappo, &   Pepi (2012); Onatsu-Arvilommi & Nurmi من
(2000)  عل���ى �أن ف�ش���ل التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م في الم���واد الأكاديمية ي�س���هم 
في تدني م�س���توى تقدير الذات لديهم، فتعلم القراءة والح�س���اب على وجه المثال من 
الأن�ش���طة الأ�سا�س���ية التي يتعلمها التلاميذ خلال ال�س���نوات الأولى في المدر�س���ة وهي 
تعد من المعايير التقليدية للنجاح، ومن ثم عندما يف�شل التلميذ ذو �صعوبات التعلم 
في تعلم القراءة والح�س���اب ينظر �إلى نف�س���ه نظرة تت�س���م بالف�شل مما ي�سهم في �شعوره 

بتدني تقدير الذات.
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كم���ا �أن المقارن���ة غ�ي�ر المتكافئة بين التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م و�أقرانهم 
العاديين ت�ؤدي �إلى تدني م�س���توى تقدير الذات لدى ذوي �ص���عوبات التعلم، وفي هذا 
 Jones , Miller ,Williams and Goldthorp ال�ص���دد يذك���ر جون���ز و�آخري���ن
(1997) �أن هن���اك العدي���د من الآب���اء والمعلمين يلجئون �إلى المقارن���ة بين �أبنائهم، �أو 
تلاميذه���م ذوي �ص���عوبات التعلم وغيرهم من العادي�ي�ن الذين هم �أكثر منهم كفاءة 
وق���درة عل���ى انجاز المهام مما ي�ش���عر التلاميذ ذوو �ص���عوبات التعلم ب�ض���عف قدراتهم 

وي�سهم في تدني م�ستوى تقدير الذات لديهم في�شعرون �أنهم �أقل من الآخرين.

 وبالإ�ضافة �إلى ذلك يعد الرف�ض لااجتماعي للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم 
م���ن �ض���من العوام���ل الت���ي ت����ؤدي �إلى ت���دني م�س���توى تقدير ال���ذات لديه���م، حيث �إن 
تقدير ذوي �صعوبات التعلم لذواتهم يت�أثر بتقييم الآخرين لهم مثل الآباء والأمهات 
والمعلمين والأقران (Kumar & Raja ,2009,17). ولا �ش���ك �أن �ش���عور التلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعل���م بالرف����ض لااجتماع���ي م���ن قب���ل العادي�ي�ن يجعله���م ي�ش���عرون 
 MacMaster, Donovan, & MacIntyre بتدني تقدير الذات؛ فيتفق كل من
Gresham & MacMillan (1997) ;(2002) على �أن هناك العديد من المعلمين 
و�أولياء الأمور الذين ينظرون نظرة �س���لبية �إلى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم، كما 
�أن هن���اك الكث�ي�ر من التلاميذ العاديين الذين يرف�ض���ون التعامل مع التلاميذ ذوي 
�صعوبات التعلم؛ وبالإ�ضافة �إلى ذلك في كثير من الأحيان يتم و�صف التلاميذ ذوي 
�صعوبات التعلم بالعديد من ال�صفات ال�سيئة من قبل المعلمين، �أو �أقرانهم العاديين؛ 
مث���ل: �إنه���م �أ�ش���خا�ص �أغبي���اء عن���داء ك�س���ولون، بالإ�ض���افة �إلى المعاملة ال�س���يئة التي 
يتلقونه���ا م���ن قب���ل �أقرانهم العادي�ي�ن، وهذا بدوره ي����ؤدي �إلى تدني م�س���توى تقدير 

)Adam, 2005, p. 59) الذات لديهم

ا �شعور التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم بالو�صمة من �ضمن العوامل  ويعد �أي�ضً
الـت���ي ت����ؤدي �إلى ت���دني م�س���توى تقدير ال���ذات لديه���م، وفي هذا ال�ص���دد يتفق كل من 
Cosden, Elliott, Noble, & Kelemen (1999); Jost (1993) عل���ى �أن���ه 
من �ضمن الأ�سباب التي ت�ؤدي �إلى �شعور التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم بتدني تقدير 
ال���ذات ال�ش���عور بالو�ص���مة نتيج���ة انتمائه���م �إلى فئ���ة ذوي �ص���عوبات التعل���م؛ فيحمل 
الكثير من التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أفكارًا �س���لبية نحو �أنف�سهم مثل اعتقادهم 
�أنهم يفتقدون القدرة على التغلب على ال�صعوبات التي يواجهونها، واعتقادهم �أنهم 
�أ�ش���خا�ص متدني الذكاء؛ مما ي�س���هم في انخفا�ض الدافعية للتعلم لديهم وي�ؤدي �إلى 
خلق م�شاعر �سوء التكيف النف�سي، فالتلاميذ ذوو �صعوبات التعلم ي�شعرون بالو�صمة 
نتيج���ة انتمائه���م �إلى فئ���ة �ص���عوبات التعل���م ف�ي�رون �أنف�س���هم �أق���ل كفاءة م���ن ذويهم 
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العاديين داخل الف�ص���ول الدرا�س���ية مما يعمق بداخلهم ال�ش���عور بتدني تقدير الذات 
(Chang, 2002, p. 44(. وفي ه���ذا ال�ص���دد يذك���ر �آدم Adam (2005, p.59) �أن 
ال�صعوبات الأكاديمية التي يواجهها التلاميذ ذوو �صعوبات التعلم تجعل ت�صوراتهم 
عن �أنف�سهم تنخف�ض حيث �أن هذه الت�صورات ت�ؤثر على �شعورهم بالكفاءة مما ي�ؤدي 

�إلى انخفا�ض م�ستوى تقدير الذات لديهم.

�أهمية تح�سين تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم
لق���د �أدرك الكث�ي�ر م���ن �أولي���اء الأم���ور والمعلمين �أهمي���ة الحاجة �إلى تح�س�ي�ن 
تقدي���ر ال���ذات ل���دى �أبنائهم وتلاميذه���م ذوي �ص���عوبات التعلم، ومن ث���م بحثوا عن 
الطرق التي يمكن من خلالها تح�س�ي�ن تقدير الذات لديهم خا�ص���ة �أن تقدير الذات 
.(Dawson, 2000, p. 52)  يلعب دورًا مهمًا في مجال ال�صحة النف�سية الإيجابية

ونظ���رًا لأهمي���ة تقدي���ر ال���ذات اعت�ب�ر البع����ض �أن تقدي���ر الذات هو الأك�س�ي�ر 
 Self-esteem as the eternal elixir for happiness لل�س���عادة  الأب���دي 

)Amato, 2007, p.9)

ويذكر �شيرفيلدSherfield (2004, xi)  �أن تقدير الذات يعد من �أ�سا�سيات 
الحياة حيث �إن حياتنا تعتمد ب�ش���كل كبير على مدى تقديرنا لأنف�س���نا فتقدير الذات 

يحدد كيف نرى �أنف�سنا في العالم.

وبالإ�ض���افة �إلى ذل���ك ف����إن تقدي���ر ال���ذات المرتفع ل���دى ذوي �ص���عوبات التعلم 
يعد عاملًا هامًا لتطوير العلاقات ال�شخ�ص���ية ولااجتماعية وي�س���هم في تحقيق نتائج 
تعليمية مرغوبة في حين �أن تدني تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم يعد عاملًا 
بال���غ الخط���ورة حي���ث يع���د من �ض���من العوام���ل الت���ي ت����ؤدي �إلى لاانتح���ار ولااكتئاب 

.(Blanda-Holtzberg, 2003, p. 45)

وهناك �أدلة وافرة تو�ضح �أن هناك علاقة وثيقة بين تقدير الذات والتح�صيل 
الدرا�س���ي (Trautwein, Ludtke, Koller, & Baumert, 2006). حي���ث �أن 
تقدير الذات المرتفع لدى ذوي �صعوبات التعلم يعد عاملًا �أ�سا�سيًا لزيادة القدرة على 
التح�صيل الدرا�سي، وزيادة الدافعية نحو التعلم،وتحقيق التكيف لااجتماعي للفرد، 
كم���ا �أن تقدي���ر ال���ذات المرتفع ل���دى ذوي �ص���عوبات التعلم يدعم نجاحه���م الأكاديمي 
 Kumar & Raja, 2009, p. 16; وي�س���هم في تح�س�ي�ن العملي���ة التعليمي���ة لديه���م

.)Chang, 2002)
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ولا �ش���ك �أن تح�س�ي�ن م�ستوى تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم يجعلهم 
�أكثر �ش���عورًا بالر�ض���ا عن �أنف�س���هم و�أكثر ق���درة على مواجهة التحدي���ات كما �أنه يعد 
بمثابة �آلية م�ساعدة يمكن من خلالها زيادة قبولهم لأنف�سهم وحثهم على لااندماج 

.(Kumar & Raja, 2009, p. 17) ب�صورة �أف�ضل في المواقف الحياتية

مما �س���بق يت�ض���ح �أن تح�سين م�س���توى تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم 
ي�ش���كل �أهمية بالغة لهم حيث �أن تح�س�ي�ن تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم قد 

ي�سهم في: 
(((1 تح�سين القدرة على التح�صيل الدرا�سي لدى ذوي �صعوبات التعلم.
(((2 زيادة الدافعية نحو التعلم لدى ذوي �صعوبات التعلم.
(((3 تدعي���م النجاح الأكاديمي وتحقيق نتائج تعليمية مرغوبة لدى ذوي �ص���عوبات 

التعلم.
(((4  تطوير علاقات �شخ�صية واجتماعية ناجحة لدى ذوي �صعوبات التعلم.
(((5 زيادة القدرة على مواجهة التحديات لدى ذوي �صعوبات التعلم.
(((6 حث ذوي �صعوبات التعلم على لااندماج ب�صورة �أف�ضل في المواقف الحياتية.
(((7 زيادة ال�شعور بالر�ضا والقبول لدى ذوي �صعوبات التعلم.

 Solution-focused brief therapy ثانيًا العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل

تعود الجذور الأولى للعلاج المخت�ص���ر المتمركز حول الحل (SFBT) �إلى عام 
)1980( عندم���ا ق���ام كل م���ن �س���تيف دي �ش���يزر Steve de Shazer وزوجت���ه ان�س���و 
كي���م ب�ي�رغ Insoo Kim Berg، وفري���ق العم���ل الم�س���اعد ال���ذي �ض���م كل م���ن وي�ن�ر 
ديفي����س Weiner-Davis وجنجريت�ش Gingerich وليب�ش���ك Lipchick وننالي 
Nunnally بو�ض���ع المب���ادئ الأولى له���ذا الع�ل�اج في مرك���ز الع�ل�اج الأ�س���ري بمدين���ة 
ميلواك���ي Milwaukee بولاي���ة وي�سكون�س���ن Wisconsin الأمريكي���ة، حيث هدف 
�س���تيف دي �ش���يزر Steve de Shazer وزم�ل��اؤه م���ن ه���ذا الع�ل�اج في بداي���ة الأم���ر 
 (Kim, 2008 ; Lee, Uken, & علاج الم�ش���كلات الأ�س���رية التي تن�ش����أ بين الأزواج

Sebold,2004; Surana.2013)

ع���ن    De Shazer and Dolan )2007( �ش���يزر ودولان  كت���ب دي  وق���د 
هذا العلاج بالتف�ص���يل مو�ض���حين مدى فعاليته وكفاءته، وذلك في كتابهما ال�ش���هير               
 More than "أكثر من المعجزات: حالة فن العلاج المخت�ص���ر المتمركز حول الحل� "

miracles: The state of the art of solution-focused brief therapy
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وبالرغ���م �أن ه���ذا العلاج (SFBT) اهتم في بدايته بعلاج الم�ش���كلات الأ�س���رية 
الت���ي تن�ش����أ ب�ي�ن الأزواج؛ �إلا �أن���ه لم يلب����س �أن انت�ش���ر ب�ش���كل كب�ي�ر، وب���د�أ يطب���ق على 
 (Corcoran فئ���ات عدي���دة في المجتم���ع حيث ا�س���تخدم مع الأطفال في �س���ن المدر�س���ة
 & Stephenson,2000; Franklin, Moore, Hopson, 2008;
تم  وكذل���ك   ،Kvarme, Monsen, & Eboh, 2014; McAvoy,2014)
 (Connell, 2014; Franklin, Streeter, Kim, المراهق�ي�ن  م���ع  ا�س���تخدامه 
 (Elliott  & الرا�ش���دين  م���ع  ا�س���تخدامه  �إلى  بالإ�ض���افة  (Tripodi,2007 &؛ 

.McKinley,2014)

وق���د �أعت�ب�ر الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمرك���ز ح���ول الح���ل (SFBT) �إ�س�ت�ارتيجية 
ال�س���لوكية  الم�ش���كلات  لمعالج���ة  المدار����س  داخ���ل   Essential strategy �أ�سا�س���ية 
ولاانفعالي���ة ل���دى التلامي���ذ حي���ث �أثبت فعاليته في ح���ل الم�ش���كلات التربوية، والحد 
 (Fearrington, McCallum & Skinner, 2011; .م���ن الت�س���رب في التعلي���م
الع�ل�اج  �أن   Corey (2012) ك���وري  يذك���ر  ال�ص���دد  ه���ذا  وفي   .Haynes,2014)
المخت�صر المتمركز حول الحل (SFBT) ي�شكل �أهمية كبيرة في التعامل مع الم�شكلات 

لااجتماعية والتربوية وال�شخ�صية وال�سلوكية لدى التلاميذ داخل المدار�س. 

ويه���دف العلاج المخت�ص���ر المتمركز حول الح���ل (SFBT) �إلى تحقيق التوافق 
النف�س���ي ولااجتماع���ي للفرد عن طريق م�س���اعدته في اكت�ش���اف نق���اط القوة الموجودة 
لدي���ه، والتركي���ز عل���ى تج���ارب النجاح لديه ب���دلًا من تجارب الف�ش���ل، وم�س���اعدته في 
و�ض���ع حل���ول لم�ش���كلاته حي���ث يرك���ز المعالج من خ�ل�ال تعاونه م���ع العم�ل�اء في كيفية 
�إيجاد طرق فعالة يمكن من خلالها حل الم�شكلة بدلًا من ا�ستغراق الوقت في التعرف 
عل���ى الأ�س���باب الجذري���ة الت���ي �أدت �إلى حدوث الم�ش���كلة، والمعالج هن���ا لا يفر�ض حلولًا 
معين���ة على العملاء بل ي�س���اعدهم على القيام ب�إيجاد حلول لم�ش���كلاتهم، وي�ش���جعهم 
 (Kvarme , Monsen , عندم���ا ي�س�ي�رون بطريق���ة �ص���حيحة نح���و ه���ذه الحل���ول

.Eboh,2014; Natynczuk, 2014; Surana.2013)

كذل���ك يتع���اون المعال���ج م���ع العمي���ل في الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمركز ح���ول الحل 
(SFBT) في و�ضع الأهداف العلاجية، ويجب في الأهداف العلاجية �أن تكون محددة 
وقابلة للقيا�س ويمكن تحقيقها، وتنق�سم الأهداف العلاجية في �صياغتها �إلى �شقين 
�أ�سا�س���يين �إم���ا �أن تك���ون �أهداف م�ص���اغة ب�ص���ورة �إيجابي���ة، وهي الأه���داف التي تركز 
عل���ى الأ�ش���ياء الت���ي يريد العمي���ل تحقيقها مثل: �أريد الح�ص���ول على درجات �أف�ض���ل

 I want to get better grades، و�إم���ا �أن تك���ون �أه���داف م�ص���اغة ب�ص���ورة �س���لبية، 
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وتع�ب�ر الأه���داف ال�س���لبية ع���ن الأ�ش���ياء الت���ي يريده���ا العمي���ل �أن تتوق���ف مث���ل �أريد 
 I want my parents to stop bothering me والِ���دَيَّ �أن يتوقف���ا ع���ن �إزعاج���ي

 (Connell, 2014; Miller & DeShazer, 2000; Sklare, 1997)

ويق���وم الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمرك���ز ح���ول الح���ل (SFBT) عل���ى العديد من 
لاافترا�ضات من �أهمها:

(((1 �ض���رورة �إقامة علاقة جيدة بين المعالج والعميل حيث يقوم العميل هنا بو�صف 
م�ش���كلته في ح�ي�ن يق���وم المعالج بالإن�ص���ات الجي���د �إلى العميل مقدمً���ا له الدعم 

الذي يحتاجه في جو ي�سوده التعاون المتبادل. 
(((2 كل عمي���ل بداخل���ه ق���وة داخلي���ة كامن���ة Inherent Strength ي�س���تطيع م���ن 

خلاله���ا �أن يتغل���ب على الم�ش���كلات التي بداخل���ه حيث �أن العمي���ل يملك المعرفة 
والمهارات اللازمة التي ت�ؤهله للنجاح. 

(((3 معرفة ما الذي يريده العميل يعد مفتاح نجاح العملية العلاجية.
(((4 التركي���ز على الجوانب الإيجابي���ة في حياة العميل بدلًا من لااهتمام بالجوانب 

ال�سلبية حيث �أن التركيز على الجوانب الإيجابية لدى العميل يمنحه ال�شعور 
بقيمة الذات، ويخلق لديه التفا�ؤل. 

(((5 اح�ت�ارم وجه���ة نظر العميل و�إ�ش���عاره �أنه يملك القدرة والمه���ارات اللازمة لحل 
م�شكلاته. 

(((6 من���ح الأم���ل للعميل و�إ�ش���عاره �أنه يمل���ك الق���درة اللازمة على �إح���داث التغيير 
المطلوب في حياته.

(((7 لااهتم���ام بالتغيرات الإيجابية التي يبديها العملاء مهما كانت �ص���غيرة، حيث 
�أن التغير ال�صغير يمكن �أن ي�ؤدي �إلى تغيرات كبيرة.

(((8  لا يمك���ن للف���رد تغي�ي�ر الما�ض���ي لذل���ك يج���ب �أن يرك���ز الف���رد عل���ى الحا�ض���ر 
 (Corcoran & Pillai, 2009;Kim 2006; Kvarme ,والم�س���تقبل

Monsen , Eboh,2014; Lipchik, 2002;Surana.2013)

فنيات العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل
Techniques of solution-focused brief therapy
ي�س���تخدم المعال���ج في الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمركز حول الح���ل (SFBT) العديد 
م���ن الفني���ات، و�س�ي�ركز الباح���ث هن���ا عل���ى فني���ات الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمرك���ز ح���ول 

الحل(SFBT) التي ا�ستخدمها في البحث الحالي، مو�ضحًا �سبب اختياره لها:
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 )1( �أ�س�لوب تطبي�ع الم��شكلة Normalizing the problem: وي�س���تخدم 
هذا الأ�س���لوب لطم�أنة العميل �أن الم�ش���كلة التي يعاني منها لي�س���ت م�ش���كلة فريدة من 
نوعها،ولي����س ه���و ال�ش���خ�ص الوحي���د ال���ذي يعاني م���ن هذه الم�ش���كلة، فهن���اك العديد 
م���ن الأ�ش���خا�ص الذي���ن عانوا من قبل من مثل هذه الم�ش���كلة، و�أن هناك �أملًا في حلها 
(Christensen, Todahl, & Barrett, 1999). ومن ثم ي�ضرب المعالج هنا المثل 

والقدوة الح�سنة لتب�سيط الم�شكلة وحث العميل على التخل�ص منها.

 وقد ا�ستخدم الباحث هذه الفنية لإعادة بناء الثقة في النف�س لدى التلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعل���م، ولم�س���اعدتهم في التخل����ص م���ن ال�ش���عور بالو�ص���مة المرتبط���ة 
ب�صعوبة التعلم لديهم، وحتى يو�ضح لهم �أن �صعوبة التعلم لا تعني �أن الإن�سان الم�صاب 
بها �سي�ص���بح �إن�س���انًا فا�ش�ل�اً في حياته فيحفل التاريخ بالعديد من ق�ص�ص الأ�شخا�ص 
الذين عانوا من �صعوبات التعلم �أثناء الدرا�سة ومع ذلك ا�ستطاعوا �أن يحققوا نجاحًا 
باه���رًا في حياته���م نالوا م���ن خلاله تقدير المجتمع، و�أ�ص���بحت �أ�س���ما�ؤهم محفورة في 
ذاكرة الب�ش���رية، ومن ه�ؤلاء: "عالم الفيزياء الأ�ش���هر �ألبرت �أينا�شتين الذي ت�أخر في 
الكلام حتى �س���ن الثالثة وكان يعاني من �ص���عوبات في تعلم اللغة، ا�سحاق نيوتن عالم 
الفيزياء والريا�ض���يات ال�ش���هير الذي كان يعاني من ع�س���ر في القراءة، وترك المدر�سة 
ب�س���بب ال�شكوى الم�ستمرة للمدر�سين منه ثم عاد �إليها، جراهام بيل مخترع التليفون 
الذي كان يعاني من ع�سر القراءة،وكان تلميذًا غير متفوق في المدر�سة وكثير الغياب 
ويكثر المعلمون ال�ش���كوى منه، توما�س �أدي�س���ون مخترع الم�صباح الكهربائي الذي كان 
يح�ص���ل على درجات متدنية داخل المدر�س���ة وي�ص���فه والده ب�أنه غبي، ويلقبه المعلمون 
بالقا�ص���ر عقليًا...، ومن ثم يرى الباحث �أن هذه الفنية �ست�س���هم في تح�سين م�ستوى 
تقدي���ر ال���ذات ل���دى ذوي �ص���عوبات التعلم خا�ص���ة عندما ي���درك التلميذ �أن �ص���عوبة 
التعلم التي يعاني منها لا تعني �أنه �سيكون �إن�سانًا فا�شلًا في حياته ؛بل من الممكن �أن 

يكون ناجحًا و�صاحب مكانة مرموقة �إذا بذل الجهد المنا�سب.

)2( ال�س��ؤال المعج�زة Miracle question: حي���ث ي�س���تخدم المعالج ال�س����ؤال 
المعج���زة ليتع���رف م���ن خلاله على وجهة نظر العملاء حول �أنف�س���هم، وكيف �س�ي�رون 
�أنف�س���هم �إذا تخل�ص���وا م���ن الم�ش���كلة الت���ي تواجههم، وم���ن �أمثلة ال�س����ؤال المعجزة كيف 
 How would your life be س���تكون حياتك مختلفة �إذا لم توجد لديك الم�ش���كلة�
?different if you no had the problem، ماذا �ستفعل كي تجعل حياتك �أكثر 
 What would you make in order to have a more إر�ض���اء في الم�س���تقبل؟�
?satisfying life in the future،وم���ن ث���م يغر����س المعال���ج في الع�ل�اج المخت�ص���ر 
المتمركز حول الحل (SFBT) الثقة في نفو�س العملاء ويو�ضح لهم �أنهم قادرون على 
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  (Brown, Powell, & Clark,.حل م�ش���كلاتهم، �أو ابتكار طرق جديدة لإزالتها
 2012; De Shazer et al., 1986; Littrell, Malia, &Vanderwood,

.1995; Newsome, 2004)

ويرجع الباحث ا�ستخدامه لهذه الفنية نظرًا لأهميتها في التعرف على وجهة 
نظر العملاء حول �أنف�سهم مما يفيد في التعرف ب�صورة �أكثر عمقًا على الم�شكلات التي 
يعانون منها وت�سبب تدني تقدير الذات لديهم، كما تفيد هذه الفنية في غر�س الثقة 
في نفو����س العم�ل�اء من خلال تب�ص�ي�رهم ب�أنهم قادرون على حل م�ش���كلاتهم وابتكار 
ط���رق جدي���دة للتخل����ص منها مما ي�س���هم في تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير ال���ذات لديهم.

الأ�س�ئلة الا�س�تثنائية: Exception questions حي���ث ي�س���تخدم المعال���ج في 
الع�ل�اج المتمرك���ز حول الحل الأ�س���ئلة لاا�س���تثنائية ليحاول من خلاله���ا زرع الثقة في 
النف����س ل���دى العمي���ل طالبً���ا من���ه �أن يذكر المواق���ف الإيجابي���ة في حياته مرك���زًا على 
تجارب النجاح لديه حتى ولو كانت هذه النجاحات تمثل لحظات ا�ستثنائية في حياته، 
وكي���ف �أن���ه ا�س���تطاع في بع�ض الأوقات �أن يحل بع�ض الم�ش���كلات التي تواجهه، ومن ثم 
فهو ي�س���تطيع في الم�س���تقبل التغلب على م�ش���كلاته، ومن �أمثلة الأ�س���ئلة لاا�س���تثنائية 
�أذك���ر لي بع�ض المواقف التي لم تكن �س���يئًا فيها كالمعت���اد؟ اذكر لي بع�ض المواقف التي 
�ش���عرت فيه���ا �أن الم�ش���كلة غ�ي�ر موج���ودة في حيات���ك؟ ومن ثم يح���اول �أن يثب���ت المعالج 
 Problem is not للعمي���ل �أن الم�ش���كلة الت���ي يع���اني منه���ا لا تتواج���د ب�ص���فة دائم���ة
always there, و�أن هناك الكثير من �أوقات النجاح عندما كان العميل متحررًا من 
 There were successful times when the client was free هذه الم�ش���كلة
 from the problem   (Franklin & Jordan, 1999; Lethem,2002;

 McAvoy,2014; Surana,2013)

ويرج���ع الباح���ث ا�س���تخدامه له���ذه الفنية نظرًا لأهميتها في ت�س���ليط ال�ض���وء 
على تجارب النجاح في حياة العميل؛ مما ي�سهم في زيادة الثقة في النف�س لديه، ويعمل 

على تح�سين م�ستوى تقدير الذات.

)3( حدي�ث الح�ل Solution-talk: يقوم المعالج في هذه الفنية بالانخراط مع 
العمي���ل في ح���وار يحاول من خلاله �إيجاد حلول للم�ش���كلة التي يع���اني العميل منها، 
حي���ث يطل���ب المعالج م���ن العميل اق�ت�ارح حلول للم�ش���كلة التي يعاني منه���ا، ومن ثم 
ي�س���تمع المعالج �إلى العميل باهتمام �ش���ديد متعاونًا مع العميل في تفنيد هذه الحلول 

.(Furman & Ahola,1994) واختيار �أف�ضلها
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ويرجع الباحث ا�ستخدامه لهذه الفنية نظرًا لأهميتها في تحقيق التعاون بين 
الباحث والعملاء في �إيجاد حلول للم�شكلات التي يعانون منها والتي تت�سبب في تدني 

م�ستوى تقدير الذات لديهم.

)4( الت��شجيع Encouragement: يق���وم المعال���ج في ه���ذه الفني���ة بت�ش���جيع 
العملاء ب�ص���فة م�س���تمرة عندما ي�ش�ت�ركون بفعالية في الجل�س���ات العلاجية، وعندما 
يتعاون���ون مع المعال���ج لإيجاد حلول لم�ش���كلاتهم حيث يقوم المعال���ج بمجاملة العملاء 
طالبً���ا منه���م �إح���راز المزيد من التق���دم والمزيد م���ن التغيير حيث �أن التغير الب�س���يط 

.(Corcoran & Pillai, 2009) ي�ؤدي �إلى تغيرات �أكبر

ويرج���ع الباح���ث ا�س���تخدامه لهذه الفنية لح���ث العملاء على ب���ذل المزيد من 
الجهد لتحقيق المزيد من التقدم داخل العملية العلاجية.

)5( المقيا�س Scaling: يقوم المعالج من خلال هذه الفنية بتحليل ت�ص���ورات 
العم�ل�اء لقيا����س م���دى التق���دم ال���ذي تم �إحرازه،حي���ث يطل���ب م���ن العميل ت�س���جيل 
م�س���توى التقدم الذي تم الو�ص���ول �إليه وذلك على تقرير متدرج من 0 �إلى 10 حيث 
يعني الرقم �ص���فر �أنه لم يحدث �أي تح�س���ن والرقم 10 يعني �أنه تخل�ص من الم�ش���كلة 
تمامً���ا، و�إذا تخ�ي�ر العمي���ل مث�ل�اً الرقم 3 يقوم المعالج بمدحه مو�ض���حًا ل���ه �أنه �أحرز 
تقدمً���ا ملحوظً���ا، ث���م ي�س����أله كي���ف ا�س���تطعت �أن ت�ص���ل �إلى ه���ذا التقدم؟ وما ال�ش���يء 
 (Surana.2013;المختل���ف ال���ذي �س���وف تفعل���ه فيم���ا بعد لتتق���دم �أكثر م���ن ذل���ك ؟

.Berg & De Jong, 1996)

ويرج���ع الباحث ا�س���تخدامه له���ذه الفنية نظ���رًا لأهميتها في تب�ص�ي�ر العميل 
بم�ستوى التقدم الذي تم �إحرازه مما يحثه على بذل المزيد من الجهد لتحقيق المزيد 

من التقدم والتخل�ص من الم�شكلات التي تواجهه.

)6( المهام المنزلية Homework tasks: حيث يطلب المعالج في هذه الفنية 
م���ن العمي���ل �أداء بع����ض المه���ام داخ���ل المن���زل مما ي����ؤدي �إلى �إح���راز المزيد م���ن التقدم 
للعملي���ة العلاجي���ة(Miller & De Shazer, 2000) ويرجع الباحث ا�س���تخدامه 
لهذه الفنية نظرًا لأهميتها في م�ساعدة العميل على تطبيق ما تعلمه داخل الجل�سات 

في الحياة الواقعية مما ي�سهم في نقل �أثر التعلم وا�ستكمال العملية العلاجية. 
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ثالثًا: تقدير الذات والعلاج المخت�صر المتمركز حول الحل
 Self-esteem and solution-focused brief therapy

ت�شير نتائج العديد من الدرا�سات �أن العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل يعد 
علاجًا منا�س���بًا لتح�س�ي�ن تقدير الذات �س���واء لدى التلاميذ في �س���ن المدر�سة، �أو لدى 

طلاب الجامعة، �أو لدى الأ�شخا�ص الرا�شدين.

فتذك���ر لجي���ت Leggett (2004) �أن الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمرك���ز حول الحل 
يلعب دورًا ملمو�سًا في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى تلاميذ المرحلة لاابتدائية، 
كم���ا ي�س���هم في تنمي���ة ال�ش���عور بالأمل لديه���م، وتدعي���م النجاح الأكاديمي، وتح�س�ي�ن 

البيئة ال�صفية.

ويتفق معها كونيلConnell (2014)  حيث يو�ضح �أن العلاج المتمركز حول 
الحل يعمل على تح�سين الأداء الأكاديمي لدى تلاميذ المدار�س كما ي�سهم في تح�سين 

م�ستوى تقدير الذات لديهم، وتحقيق نتائج اجتماعية مرغوبة.

ويذهب زاباتا Zapata (2011) �أن العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل يعد 
علاجًا فعالًا في تح�سين تقدير الذات وزيادة التح�صيل الدرا�سي لدى طلاب الجامعة 

مما ي�سهم ب�شكل كبير في تحقيق الأهداف التعليمية.

وي�ؤك���د لي و�آخري���ن Lee et al. (2004) �أن العلاج المخت�ص���ر المتمركز حول 
الحل ي�ش���كل �أهمية بالغة في تح�س�ي�ن العلاقات الأ�س���رية ورفع م�س���توى تقدير الذات 

وخف�ض العنف الأ�سري بين الأزواج.

مما �سبق يرى الباحث �أن العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل (SFBT) يعد 
علاجًا منا�سبًا لتح�سين تقدير الذات حيث يركز هذا العلاج على الجوانب الإيجابية 
في حي���اة العمي���ل بدلًا من لااهتمام بالجوانب ال�س���لبية مما ي�ش���عره بذاته الإيجابية، 
كما ي�س���هم هذا العلاج في م�س���اعدة العميل في اكت�ش���اف نقاط القوة الكامنة بداخله، 
وزي���ادة وعي���ه ب�أن���ه ي�س���تطيع �إح���داث تغي�ي�ر �إيجابي في حيات���ه مما يعزز م���ن ثقته في 
نف�سه وي�شعره بقيمته الذاتية، كما ي�سهم هذا العلاج في حل الم�شكلات المتواجدة لدى 
العمي���ل والت���ي ت����ؤدي �إلى ت���دني م�س���توى تقدير ال���ذات لديه مما يعمل على تح�س���ن 

نظرته تجاه ذاته عندما يتخل�ص من هذه الم�شكلات.
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درا�سات �سابقة:
 لق���د تع���ددت وتنوع���ت الطرق والأ�س���اليب الت���ي حاول الباحث���ون من خلالها 
تح�س�ي�ن م�س���توى تقدي���ر ال���ذات ل���دى ذوي �ص���عوبات التعل���م، ولا �ش���ك �أن الباحث في 
مج���ال تقدي���ر الذات لدى ذوي �ص���عوبات التعلم يجب �أن يكون ملمًا ب�أهم الأ�س���اليب 
والط���رق الت���ي يمك���ن م���ن خلالها تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير ال���ذات لدى ه���ذه الفئة، 
وفيم���ا يل���ي �أهم الطرق التي اتبعها الباحثون لتح�س�ي�ن م�س���توى تقدي���ر الذات لدى 

ذوي �صعوبات التعلم:

 ا�ستهدفت درا�سة �ستاكهاو�س Stackhouse (2002) اختبار فعالية برنامج 
حديث الذات في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى عينة من الطلاب ذوي �صعوبات 
التعل���م، وق���د تكونت عينة الدرا�س���ة من )15( طفلًا )12 ذك���رًا و3 �إناث( من الأطفال 
ذوي �ص���عوبات التعل���م الح���اد الذين تراوحت �أعمارهم من )10 - 11( عامًا بمتو�س���ط 
)10 �س���نوات و11 �ش���هرًا( حي���ث تم تعري�ض���هم لبرنام���ج حدي���ث ال���ذات، وه���و برنامج 
يت���م م���ن خلاله التعرف على �أحاديث الذات ال�س���لبية التي تت�س���بب في تدني م�س���توى 
تقدير الذات لدى ذوي �ص���عوبات التعلم وتحويلها �إلى �أحاديث �إيجابية، وقد �أ�س���فرت 
الدرا�س���ة عن العديد من النتائج من �أهمها: فعالية برنامج حديث الذات في تح�س�ي�ن 

م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

بينم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة زامرزي���ل )Zamrazil )2003 تح�س�ي�ن م�س���توى 
تقدي���ر الذات والمفاهي���م النف�س اجتماعي���ة والقبول لااجتماعي ل���دى فردين �أولهما 
عم���ره )12( عامً���ا م���ن ذوي �ص���عوبات التعل���م، والث���اني عم���ره )39( عامً���ا م���ن ذوي 
متلازم���ة برادرويل���ي ينتم���ي �إلى فئ���ة الإعاق���ة الفكري���ة الب�س���يطة، وقد ا�س���تخدمت 
الباحثة درا�س���ة الحالة وتم تعري�ض الحالتين ب�ص���ورة فردية للعلاج الم�صور وهو �أحد 
طرق العلاج بالفن وفي هذا النوع من العلاج يعر�ض على العميل �صور معينة يعقبها 
مناق�ش���ة مفتوحة بحيث يقدم �أثناء الحوار بع�ض الإر�ش���ادات والتوجيهات العلاجية، 
وقد �أ�س���فرت الدرا�س���ة عن مجموعة من النتائج من �أهمها: فعالية العلاج الم�صور في 

تح�سين تقدير الذات والمفاهيم النف�س اجتماعية لدى الحالتين.

 Garcia and DeCaso (2004) فيما ا�ستهدفت درا�سة غار�سيا ودي كا�سو
اختبار فعالية برنامج تدريبي للدافعية في تح�سين كل من: م�ستوى الكتابة،والدافعية 
نحو الكتابة، وتقدير الذات، وكفاءة الذات لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم، وقد 
تكونت عينة الدرا�س���ة من )127( تلميذًا وتلميذة من التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
منخف�ضي التح�صيل الأكاديمي الذين يعانون من وجود م�شكلات في الكتابة، وقد تم 
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اختيارهم من ال�صفين الخام�س وال�ساد�س، وتم تق�سيم �أفراد العينة �إلى مجموعتين: 
مجموع���ة تجريبي���ة قوامها )66( تلمي���ذًا وتلميذة، ومجموعة �ض���ابطة قوامها)61( 
تلمي���ذًا وتلمي���ذة، وق���د تم تعري����ض �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة لبرنام���ج تدريب���ي 
لزيادة م�س���توى الدافعية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم، وقد ا�شترك في تنفيذ 
البرنام���ج ع���دد م���ن المعلم�ي�ن، وقد �أ�س���فرت الدرا�س���ة ع���ن مجموعة م���ن النتائج من 
�أهمه���ا: فعالي���ة برنامج الدافعية في تح�س�ي�ن الدافعية نحو الكتابة، وتح�س�ي�ن تقدير 

الذات والكفاءة الذاتية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

 (Zafiropoulou and بينم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة زافيرابول���و وكارمبا�ش���ينا
في  ال�س���لوكية  المعرفي���ة  التدخ�ل�ات  فعالي���ة  اختب���ار   Karmba-Schina, 2005)
تح�س�ي�ن ا�س�ت�ارتيجيات التفكير وتقدير الذات والتح�صيل الأكاديمي لدى التلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعلم، وقد تكونت عينة الدرا�س���ة من )120( تلميذًا تم اختيارهم من 
التلامي���ذ المدمج�ي�ن في مدرا�س التعليم العام باليونان من ال�ص���فوف الثاني والثالث 
والرابع، وقد تم تعري�ض���هم للتدخلات المعرفية ال�س���لوكية، وا�ستخدمت معهم بع�ض 
الفني���ات منه���ا التعل���م الذات���ي و�ض���بط لاانتب���اه، وق���د �أ�س���فرت الدرا�س���ة ع���ن العديد 
م���ن النتائ���ج من �أهمها: تح�س���ن ا�س�ت�ارتيجيات التفك�ي�ر وتقدير الذات والتح�ص���يل 

الأكاديمي لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم. 

 Bishop and Henry في ح�ي�ن ا�س���تهدفت درا�س���ة كل م���ن بي�ش���وب وه�ن�ري
(2008) و�ص���ف وتقيي���م حال���ة رج���ل يبلغ م���ن العم���ر )35( عامًا لاا�س���م الرمزي له 
ال�سيد )X(، وقد �أظهرت درا�سة الحالة لل�سيد )X( �أنه ينتمي �إلى فئة ذوي �صعوبات 
التعلم الب�سيط،ويعاني كذلك من ال�شلل الدماغي الب�سيط ويملك تاريخ طويل من 
ت���دني تقدي���ر الذات وتدم�ي�ر الممتل���كات والعنف تج���اه الآخرين، وقد تعر�ض ال�س���يد 
)X( لبرنامج علاجي ا�س���تمر لمدة )23( جل�س���ة ا�ستخدم فيه العلاج المعرفي ال�سلوكي 
و�أجري���ت المتابع���ة بعد �ش���هر من تلقي العلاج، وقد �أ�س���فرت الدرا�س���ة ع���ن العديد من 
النتائج من �أهمها: فعالية العلاج المعرفي ال�س���لوكي في تح�س�ي�ن تقدير الذات وخف�ض 

م�ستوى العنف لدى العميل.

فيم���ا ا�س���تهدفت داك���ي Daki (2009) تقييم فعالية العلاج المخت�ص���ر المركز 
ح���ول لح���ل في تح�س�ي�ن مه���ارات الق���راءة وم�س���توى الدافعي���ة وتقدي���ر ال���ذات ل���دى 
التلاميذ ذوي ع�سر القراءة، وقد تكونت عينة الدرا�سة من )14( تلميذًا وتلميذة من 
التلامي���ذ ذوي ع�س���ر القراءة بمعدل )9( ذكور و)5( �إن���اث، تراوحت �أعمارهم من )7 
�سنوات و10 �أ�شهر �إلى 14 �سنة و7 �أ�شهر( وقد تم تعري�ضهم لبرنامج العلاج المخت�صر 
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المتمركز حول الحل، وقد �أ�سفرت الدرا�سة عن العديد من النتائج من �أهمها: فعالية 
الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمرك���ز حول الحل في تح�س�ي�ن م�س���توى القراءة وتح�س�ي�ن تقدير 

الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

�أم���ا درا�س���ة ولاا����س Wallace (2010) ا�س���تهدفت اختب���ار فعالي���ة برنام���ج 
)با�س���بورت( - ال���ذي �أعدت���ه فيرن���ون )1998( - في رف���ع م�س���توى تقدير ال���ذات لدى 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم، ويعتمد هذا البرنامج على نظرية فيرنون التي ترى 
�أن الق�ص���ور في تقدير الذات يعود �إلى الأفكار غير العقلانية التي يمتلكها المراهقون 
و�أن���ه �إذا ت���درب المراهق���ون عل���ى مه���ارات التفك�ي�ر العق�ل�اني �س���وف ي���زداد قبوله���م 
لأنف�س���هم وي�س���تطيعون التغلب على الم�ش���كلات ولاانفعالات المزعجة التي تت�س���بب في 
تدني م�س���توى تقدير الذات لديهم ؛ مما ي�ؤدي �إلى تح�س�ي�ن تقديرهم لذواتهم وقد 
ت�أث���رت فيرن���ون في برنامجه���ا بنظرية �ألبرت �ألي����س في العلاج العق�ل�اني لاانفعالي، 
وق���د تكون���ت عينة الدرا�س���ة من )20( تلميذًا من تلاميذ المرحلة المتو�س���طة )ال�ص���ف 
التا�س���ع( ذوي �ص���عوبات التعلم الذين تراوحت �أعمارهم الزمنية من )14( �إلى )16( 
عامًا، وقد تم تعري�ض التلاميذ للبرنامج الذي ا�ستمر لمدة �ستة ا�سابيع، وقد �أ�سفرت 
الدرا�س���ة ع���ن العدي���د من النتائج م���ن �أهمها: فعالية البرنامج في تح�س�ي�ن م�س���توى 

تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

قام���ت ك���وك Cook (2011) بدرا�س���ة ا�س���تهدفت اختب���ار فعالي���ة التدري���ب 
التوكي���دي في تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير ال���ذات لدى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم، 
وق���د تكونت عينة الدرا�س���ة من )36( تلميذًا وتلميذة م���ن تلاميذ المرحلة لاابتدائية 
تم تق�س���يمهم �إلى �أرب���ع مجموع���ات: مجموعة تجريبية ا�ش���تملت عل���ى )10( تلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعل���م بمعدل ثلاث �إناث و�س���بعة ذكور من تلاميذ ال�ص���فوف الرابع 
والخام����س وال�س���اد�س لاابتدائ���ي، وث�ل�اث مجموع���ات �ض���ابطة، وقد تلق���ت المجموعة 
التجريبية )8( جل�س���ات تدريبية ا�س���تخدمت الباحثة فيها فنيات التدريب التوكيدي 
في ح�ي�ن لم يتل���ق �أفراد المجموعات ال�ض���ابطة �أي جل�س���ات، وقد �أ�س���فرت الدرا�س���ة عن 
مجموعة من النتائج من �أهمها: فعالية التدريب التوكيدي في تح�سين تقدير الذات 

لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم. 

�أما درا�س���ة كا�س )Case )2012 فقد ا�س���تهدفت التعرف على فعالية �إ�ش���راك 
عينة من التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في مع�س���كر للأن�ش���طة ال�ص���يفية لتح�س�ي�ن 
م�س���تويات الكف���اءة لااجتماعي���ة، وال�ص���داقة، ومفه���وم ال���ذات، وتقدي���ر ال���ذات، وق���د 
تكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )63( تلميذًا وتلميذة من التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
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بمع���دل )46 ذك���رًا، 17 �أنثى( الذي���ن تراوحت �أعمارهم م���ن )10( �إلى )18( عامًا،وقد 
تم �إ�ش���راك التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في مع�س���كر �ص���يفي تخ�ص�ص���ي للأن�شطة، 
حي���ث تم خ�ل�ال المع�س���كر �إ�ش���راك التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م في مجموع���ة م���ن 
الأن�ش���طة الريا�ض���ية، والتثقيفية، والترفيهية، و�أن�ش���طة مائي���ة، واجتماعية، وفنية، 
و�ألعاب في الهواء الطلق، وقد �أ�س���فرت الدرا�س���ة عن مجموعة من النتائج من �أهمها: 
فعالية الأن�ش���طة ال�صيفية في تح�س�ي�ن م�ستويات الكفاءة لااجتماعية، وتقدير الذات، 

وال�صداقة لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

 Kazemi, الجا�س���مي  و�أب���و  وم�ؤمن���ي  كاظم���ي  درا�س���ة  ا�س���تهدفت  و�أخ�ي�رًا 
Momeni, and Abolghasemi (2014) التع���رف عل���ى فعالية برنامج تدريبي 
للمهارات الحياتية في تح�سين م�ستوى تقدير الذات وتح�سين مهارات التوا�صل لدى 
عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم الذين يعانون من ع�سر الح�ساب، وقد تكونت 
عينة الدرا�سة من )40( تلميذًا من تلاميذ المرحلة لاابتدائية ذوي �صعوبات التعلم تم 
تق�س���يمهم �إلى مجموعتين مت�س���اويتين: مجموعة تجريبية ومجموعة �ضابطة قوام 
كل منه���ا )20( تلميذًا، وق���د تم تعري�ض �أفراد المجموعة التجريبية لبرنامج تدريبي 
على المهارات الحياتية ا�س���تمر لمدة )8( جل�س���ات، وقد �أ�س���فرت الدرا�س���ة عن مجموعة 
م���ن النتائ���ج م���ن �أهمها: فعالية التدريب على المهارات الحياتية في تح�س�ي�ن م�س���توى 

تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية.

التعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
(((1 من حيث الهدف: يت�ض���ح تنوع الأ�ساليب والطرق التي ا�ستخدمها الباحثون 

لتنمي���ة م�س���توى تقدي���ر ال���ذات ل���دى ذوي �ص���عوبات التعل���م فهناك بع����ض الباحثين 
ا�س���تخدموا المه���ارات الحياتي���ة لتح�س�ي�ن م�س���توى تقدير ال���ذات لدى ذوي �ص���عوبات 
باحث���ون  وهن���اك   ،(Kazemi, Momeni, & Abolghasemi, 2014)التعل���م
ا�س���تخدموا برنامج للأن�ش���طة ال�ص���يفية لتح�س�ي�ن تقدير الذات لدى ذوي �ص���عوبات 
التعل���م )Case, 2012)، وهن���اك باحث���ون ا�س���تخدموا التدري���ب التوكي���دي لتنمي���ة 
م�س���توى تقدير الذات لدى ذوي �ص���عوبات التعلم (Cook, 2011)، وهناك باحثون 
وهن���اك   ،)Wallace, 2010) لاانفع���الي  العق�ل�اني  الع�ل�اج  �أ�س���اليب  ا�س���تخدموا 
باحث���ون ا�س���تخدموا العلاج المخت�ص���ر المتمركز حول الح���ل (Daki, 2009(، وهناك 
 (Bishop & Henry, 2008)، ال�س���لوكي  المع���رفي  الع�ل�اج  ا�س���تخدموا  باحث���ون 
(Zafiropoulou & Karmba-Schina ,2005)، وهن���اك باحثون حاولوا تنمية 
م�س���توى تقدير الذات لدى ذوي �ص���عوبات التعلم من خلال تنمية م�ستوى الدافعية 
لديه���م (Garcia & De Caso,2004)، وهن���اك م���ن ح���اول رف���ع م�س���توى تقدير 
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الذات عن طريق العلاج بالفن , (Zamrazil 2003(، وهناك من عمل على تح�سين 
م�س���توى تقدي���ر ال���ذات ل���دى ذوي �ص���عوبات التعلم عن طري���ق �أ�س���لوب حديث الذات 

.)Stackhouse, 2002)

(((2 من حيث العينة: يت�ض���ح تنوع حجم العينة من درا�س���ة �إلى �أخرى ففي حين 
 (Bishop & Henry,2008; أف���راد� )لم يتع���د حجم العينة في بع�ض الدرا�س���ات )3
(Zamrazil, 2003 و�ص���ل حج���م العين���ة في درا�س���ات �أخرى �إلى �أك�ث�ر من مائة فرد 
 ،(Garcia & De (Caso,2004, Zafiropoulou & Karmba-Schina ,2005)
وربم���ا يرج���ع لااخت�ل�اف في حج���م العين���ة تبعً���ا للظروف الخا�ص���ة بكل درا�س���ة، ومن 
���ا تن���وع الأعم���ار الزمني���ة م���ن درا�س���ة �إلى �أخ���رى، فق���د رك���زت بع����ض  الملاح���ظ �أي�ضً
الدرا�س���ات عل���ى تنمي���ة تقدير الذات لدى ذوي �ص���عوبات التعلم م���ن تلاميذ المرحلة 
 ،)Wallace, 2010) المتو�س���طة  المرحل���ة  (Cook, 2011(، وتلامي���ذ  لاابتدائي���ة 
والرا�ش���دين  (Bishop & Henry, 2008)، وه���ذا ي���دل �أن م�ش���كلة ت���دني تقدي���ر 
الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم لا تقت�صر على مرحلة عمرية معينة فقد تبد�أ لدى 
ذوي �صعوبات التعلم في مرحلة الطفولة وت�ستمر معهم في المراحل التالية �إذا لم يتم 
التدخ���ل لعلاجها ومحا�ص���رتها، مم���ا ي�ؤكد �أهمية التدخل المبكر لتح�س�ي�ن م�س���توى 

تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم.

(((3 م�ن حيث النتائج يت��ضح الآتي: �إن معظم برامج التدخ���ل كانت ذات فعالية 
في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم مما يدل �أن م�شكلة تدني 
تقدي���ر ال���ذات ل���دى ذوي �ص���عوبات التعلم يمكن علاجه���ا من خلال اختيار �أ�س���اليب 
التدخل المنا�س���بة، ومن بين �أ�س���اليب التدخل التي �أثبتت فعاليتها في تح�سين م�ستوى 
تقدير الذات لدى ذوي �ص���عوبات التعلم �أ�س���لوب العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل 

.)Daki, 2009)

فرو�ض البحث:
وفي �ضوء ما �سبق �صاغ الباحث فرو�ض البحث على النحو التالي:

(((1 توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين رت���ب درجات التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
�أفراد المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة على مقيا�س تقدير الذات في القيا�س 

البعدى ل�صالح �أفراد المجموعة التجريبية.
(((2 توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين رت���ب درجات التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم 

�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س تقدي���ر ال���ذات في القيا�س�ي�ن القبلي 
والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي.
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(((3 لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين رتب درجات التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة على مقيا����س تقدير ال���ذات في القيا�س�ي�ن البعدي 

والتتبعي. 

�إجراءات البحث:
يتحدد البحث الحالي بالإجراءات التالية:

�أولاً المنهج الم�ستخدم: 
اعتم���د البح���ث الحالي على المنهج التجريبي حيث �أن���ه يختبر فعالية برنامج 
الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمرك���ز حول الحل )متغير م�س���تقل( في تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير 

الذات )متغير تابع( لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

 ثانيًا عينة البحث:

�أولاً: �شروط اختيار العينة:

(((1 �أن يك���ون �أف���راد العين���ة م���ن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م الملتحقين ببرامج 
�ص���عوبات التعل���م بمدار����س محافظ���ة الطائف، وفقً���ا للمعايير الخا�ص���ة بذوي 
�ص���عوبات التعلم المو�ض���وعة م���ن قبل وزارة التربي���ة والتعليم بالمملك���ة العربية 

ال�سعودية.
(((2 �أن يكون م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم منخف�ض.
(((3 �ألا يكون قد تعر�ض �أفراد العينة لأي برامج علاجية، �أو �إر�شادية من قبل.

ثانيًا: و�صف العينة
تكون���ت عين���ة البح���ث م���ن )16( تلميذًا م���ن التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
لاابتدائي���ة  الح���ارث  ب���ن  هم���ام  بمدر�س���ة  التعل���م  �ص���عوبات  ببرنام���ج  الملتحق�ي�ن 
بمحافظ���ة الطائف بالمملكة العربية ال�س���عودية، وقد تراوح���ت �أعمارهم الزمنية من 
)11- 13( عامً���ا، وتم تق�س���يمهم �إلى مجموعت�ي�ن متجان�س���تين: مجموع���ة تجريبي���ة 
ومجموع���ة �ض���ابطة ق���وام كل منها )8( تلاميذ، وقد تم ا�س���تخدام اختبار مان ويتني                              

Mann Whitney لمجان�سة �أفراد العينة من حيث المتغيرات الآتية:

(((1 العم���ر الزمن���ي: تراوح���ت الأعم���ار الزمني���ة لأف���راد المجموعت�ي�ن التجريبي���ة 
وال�ض���ابطة م���ن )11-13( عامً���ا، وبلغ���ت قيم���ة )Z( ب�ي�ن رت���ب �أعم���ار �أف���راد 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة )-0.310( وه���ي غ�ي�ر دالة مم���ا يدل على 

تجان�سهم في هذا المتغير.
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(((2 معامل الذكاء: بلغت قيمة )Z( بين رتب درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم 
�أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في معامل الذكاء )-0.150( وهي غير 

دالة مما يدل على تجان�سهم في هذا المتغير.
(((3 م�س���توى �ص���عوبات التعل���م: بلغ���ت قيم���ة )Z( بين رت���ب درج���ات التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س �صعوبات 
التعل���م الم�س���تخدم في البح���ث الح���الي )-0.550( وه���ي غ�ي�ر دالة مم���ا يدل على 

تجان�سهم في هذا المتغير. 
(((4 الم�س���توى لااجتماع���ي الثق���افي لااقت�ص���ادي: بلغ���ت قيم���ة )Z( بين رت���ب درجات 

التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة على 
مقيا����س الم�س���توى لااجتماعي الثقافي لااقت�ص���ادي الم�س���تخدم في البحث الحالي 

)- 1.04(، وهي غير دالة مما يدل على تجان�سهم في هذا المتغير.
(((5 م�س���توى تقدير الذات: تم مجان�س���ة �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة 

في ه���ذا المتغ�ي�ر قب���ل التطبي���ق حتى يمك���ن رد �أي تغ�ي�ارت في الفروق ب�ي�ن �أفراد 
المجموعتين التجريبية وال�ضابطة بعد التطبيق �إلى المتغير الم�ستقل )البرنامج 
لأف���راد  الدلال���ة  وم�س���توى   )Z( والج���دول الآت���ي يو�ض���ح قيم���ة ،)العلاج���ي
المجموعتين: التجريبية، وال�ضابطة على مقيا�س تقدير الذات قبل التطبيق.

جدول )1(
 يو�ضح قيمة )Z( وم�ستوى الدلالة لأفراد المجموعتين: التجريبية، وال�ضابطة على مقيا�س تقدير 

الذات ب�أبعاده الثلاث في القيا�س القبلي، حيث ن= 16

العددالمجموعةالأبعاد
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

U قيمةZ قيمة
مستوى 
الدلالة

تقدير الذات الرفاقي
التجريبية
الضابطة

8
8

9.19
7.18

73.50
62.50

غير دال-26.500.589

تقدير الذات الأسري
التجريبية
الضابطة

8
8

8.69
8.31

69.50
66.50

30.500.163-
غير دال

تقدير الذات 
المدرسي

التجريبية
الضابطة

8
8

9.81
7.19

78.50
57.50

21.501.122-
غير دال

الدرجة الكلية
التجريبية
الضابطة

8
8

9.75
7.25

78.00
58.00

غير دال-22.001.057
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يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أنه لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين رتب درجات 
�أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة عل���ى  التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م 
مقيا����س تقدي���ر الذات ب�أبعاده الثلاث في القيا�س القبل���ي مما يدل على تجان�س �أفراد 

المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في م�ستوى تقدير الذات قبل التطبيق.

ثالثًا: �أدوات البحث 

(((1 مقيا�س �ستانفورد بينيه للذكاء )الطبعة الرابعة(
 تعريب وتقنين/ حنوره )2001(.

يع���د مقيا�س �س���تانفورد بينيه )ط���ـ4( امتداد لمقيا�س �س���تانفورد بينيه )طـ3(  	
ال���ذى �أع���ده لوي����س تيرم���ان ومودميري���ل، وقد تم ح�س���اب ثب���ات المقيا����س من خلال 
معادل���ة كيودرريت�شارد�س���ون )20( ودرج���ات الخط�أ المعيارى، حي���ث ظهر �إن معاملات 
الثب���ات تراوح���ت ما بين )0.72 ـ 0.96( لجميع المجموعات العمرية وبالن�س���بة لجميع 
المجالات، �أما بالن�س���بة لو�س���يط الثبات )عبر الفئات العمرية من �س���ن )2( حتى �س���ن 
)18 ـ 23( فق���د ت���راوح م���ا ب�ي�ن )0.73 ـ 0.92(، كذلك قام الم�ؤلفون بح�س���اب الثبات من 
خلال �إعادة �إجراء لااختبار، وجاءت معظم معاملات الثبات فوق )0.70(، وقد �أجريت 
مقارن���ات لمعام�ل�ات الثب���ات على اختب���ارات المقيا�س في �ص���ورته الكامل���ة )15 اختبارا( 
وال�ص���ورة المخت�ص���رة )اختب���اران ـ 4 اختب���ارات ـ 6 اختبارات(، وقد ات�ض���ح �أن الدرجات 
مال���ت جميعه���ا �إلى لاارتف���اع حيث تراوحت معام�ل�ات الثبات ما ب�ي�ن )0.87 ـ 0.99(.

(((2 مقيا�س �صعوبات التعلم �إعداد ال�سرطاوي )1995(.
 يهدف هذا المقيا�س �إلى التعرف المبكر على التلاميذ الذين يعانون من �صعوبة في 
التعلم في المرحلة لاابتدائية، وذلك من خلال تقدير المدر�سين ل�سلوك التلميذ، ويتكون 
المقيا�س من )50( عبارة موزعة على ثلاثة �أبعاد: البعد الأول ال�صعوبات الأكاديمية، 
البعد الثاني: الخ�ص���ائ�ص ال�س���لوكية، والبعد الثالث: ال�صعوبات الإدراكية الحركية.

 وق���د ق���ام مع���د المقيا����س بتطبيق المقيا����س على )826( تلميذًا لح�س���اب �ص���دق 
وثب���ات المقيا����س، وق���د تحق���ق للمقيا�س دلالات �ص���دق مرتفع���ة حيث اعتم���د الباحث 
في تقدي���ر التكوي���ن الفر�ض���ي للمقيا����س عل���ى كل م���ن ال�ص���دق العامل���ي ولاات�س���اق 
الداخل���ي حي���ث كانت جميع معام�ل�ات لاارتباط دالة عند م�س���توى 0.01، كما اعتمد 
الباح���ث عل���ى ال�ص���دق التلازم���ي م���ن خ�ل�ال ح�س���اب معام���ل ارتب���اط بير�س���ون بين 
درج���ات عين���ة م���ن التلامي���ذ على المقيا����س الحالي ومقيا�س مايكل ب�س���ت لت�ش���خي�ص 
�ص���عوبة التعلم، وق���د بلغ معامل لاارتباط)0.74(، كم���ا تم التحقق من ثبات المقيا�س 



فعالية برنامج قائم على العلاج المخت�صر د . �شادي محمد ال�سيد 

 28 

با�س���تخدام طريق���ة الف���ا كرونب���اخ وطريق���ة التجزئ���ة الن�ص���فية ل���كل م���ن الأبع���اد 
الثلاث���ة والدرج���ة الكلي���ة، وق���د تراوح���ت معام�ل�ات الثب���ات م���ا ب�ي�ن )0.98-0.90(. 

(((3 ا�ستمارة تقدير الو�ضع الاجتماعي الثقافي الاقت�صادي في البيئة ال�سعودية 
�إعداد من�سي و�أحمد، تقنين ال�شربيني و�أبو ال�سعود )2013(.

يت�ض���من هذا المقيا�س مقيا�س�ي�ن هما: مقيا�س الو�ض���ع لااجتماعي للأ�س���رة 
ويقا�س من خلال الم�ؤ�شرات التي تت�ضمن: وظيفة الوالد والوالدة والإخوة والأخوات، 
وم�س���توى تعليم الوالد والوالدة والإخوة والأخ���وات، عدد الأخوة والأخوات، والحالة 
لااجتماعي���ة وال�س���كنية، ويقا����س الم�س���توى الثق���افي م���ن خ�ل�ال التع���رف عل���ى الأبعاد 
التالية: عدد ال�صحف والمجلات اليومية التي ت�شتريها الأ�سرة، عدد الكتب الثقافية 
الت���ي توج���د بالمنزل، وعدد ال�س���يارات التي تمتلكها الأ�س���رة وا�س���تخداماتها، الأ�ش���ياء 
الترفيهي���ة بالمنزل وا�س���تخداماتها، طرق ق�ض���اء وقت الفراغ، ق�ض���اء العطلات خارج 
المن���زل وداخ���ل الوط���ن وخارج���ه. وقد تم تقن�ي�ن المقيا�س عل���ى عينة بل���غ قوامها 800 
ف���رد م���ن المدار�س المتو�س���طة للبن�ي�ن والبن���ات تم اختيارهم من مكة المكرم���ة والمدينة 
المن���ورة، وتم ح�س���اب �ص���دق المقيا����س عن طري���ق �ص���دق المحكم�ي�ن، ولاارتباط بمحك 
خارجي وبلغ معامل لاارتباط بينهما 0.78، وتم ح�ساب ثبات المقيا�س عن طريق �إعادة 
ثبات���ه وبل���غ معامل لاارتب���اط بين المرت�ي�ن 0.87 )من�س���ي، وغوني، ودمياط���ي، 1990، 

�ص �ص 363-309(. 

وق���د قام ال�ش���ربيني و�أب���و ال�س���عود )2013( ب�إعادة تقنين ه���ذا المقيا�س داخل 
البيئ���ة ال�س���عودية عل���ى عين���ة م���ن �أ�س���ر الأطف���ال العادي�ي�ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
والتوحدي�ي�ن وذوي �ص���عوبات التعل���م بلغ عددهم )210( �أ�س���رة �س���عودية، وتم ح�س���اب 
�ص���دق لاا�س���تمارة عن طريق �ص���دق المحكمين، فقد تم عر�ض���ها على )10( من �أع�ضاء 
هيئة التدري�س ال�سعوديين من �أق�سام التربية الخا�صة وعلم النف�س والعلوم التربوية 
بجامع���ة الطائ���ف، وتم تعدي���ل بع����ض العبارات، و�إ�ض���افة بع����ض العبارات، وا�س���تبعاد 
العب���ارات الت���ي كان���ت ن�س���بة اتف���اق جمي���ع المحكمين عليه���ا �أقل من 90٪، وتم ح�س���اب 
ثبات لاا�ستمارة بطريقة �إعادة تطبيقها فبلغ 0.71.، كما قام الباحث بح�ساب م�ستوى 
الدخل وفقًا )لم�صلحة الإح�صاءات العامة بوزارة التخطيط،2002(، بعد عر�ضها على 
نف�س المحكمين الع�ش���ر والذين �أ�ض���افوا بعد التعديلات على م�س���تويات الدخل لتكون 

منا�سبة للظروف المعي�شية في الوقت الراهن )ال�شربيني و�أبو ال�سعود، 2013، 51( .
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(((4  Hare self-esteem scale )1996( مقيا�س هير لتقدير الذات
تعريب وتقنين: الباحث

�أولاً: ال�صورة الأ�صلية من المقيا�س
ق���ام برو����س ه�ي�ر Hare ب�إعداد ال�ص���ورة الأ�ص���لية من هذا المقيا����س لقيا�س 
تقدير الذات لدى التلاميذ في �س���ن المدر�س���ة ب�ص���ورة �ش���املة في المنزل والمدر�س���ة ومع 
الأق���ران حي���ث تع���د ه���ذه المتغ�ي�ارت م���ن وجهة نظ���ر ه�ي�ر Hareهي ك�ب�رى مواقف 
التفاعل مع البيئة، وقد تم �إعداد هذا المقيا�س بطريقة ليكرت حيث ي�ش���تمل المقيا�س 
على �أربع ا�ستجابات �أ�سا�سية تتدرج من لاا�ستجابة )A( لا �أوافق ب�شدة �إلى لاا�ستجابة 

(D( �أوافق ب�شدة.

وقد تكون المقيا�س في �ص���ورته الأ�ص���لية التي �أعدها هير Hare من ثلاثين 
مفردة، وتمثل مجموع درجات المفحو�صين على هذه المفردات تقدير الذات العام.

وتم توزيع هذه المفردات على ثلاثة مقايي�س فرعية هي: �أولًا: تقدير الذات 
الرفاق���ي وي�ش���تمل عل���ى )10( عب���ارات تقي�س م���دى تقدير الفرد لذات���ه عندما يكون 
م���ع الأف���راد الآخري���ن الذين ينتمون غالبً���ا �إلى نف�س المرحلة العمري���ة ومنها عبارة: 
 Other people wish that they يتمن���ى الأ�ش���خا�ص الآخ���رون �أن يكون���وا مثل���ي
were like me، ثانيً���ا: تقدي���ر ال���ذات الأ�س���ري وت�ش���تمل على )10( عب���ارات تقي�س 
���ا  م���دى تقدي���ر الف���رد لذاته عندما يكون م���ع �أفرد عائلته، ومنها عبارة �أعتبر �شخ�صً
مهمً���ا لعائلت���ي I am an important person to my family، ثالثً���ا: تقدي���ر 
الذات المدر�س���ي، وي�ش���تمل على )10( عب���ارات تقي�س مدى تقدير الف���رد لذاته عندما 
يكون داخل المدر�سة، ومنها عبارة: يبدو �أ�ساتذتي �سعداء عادة من نوعية العمل الذي 
 ،My teachers are usually happy with the kind of work I do أ�ؤدي���ه�

وقد ا�شتمل المقيا�س على بع�ض العبارات الإيجابية وبع�ض العبارات ال�سلبية.

وق���د ق���ام هيرHare بتطبيق المقيا�س على عين���ة بلغت )500( مفحو�ص من 
الذكور والإناث من تلاميذ ال�صفوف الخام�س والثامن، وقام بح�ساب �صدق المقيا�س 
با�س���تخدام �ص���دق المح���ك الخارج���ي عن طريق ح�س���اب معام���ل لاارتبط ب�ي�ن المقيا�س 
ومقيا����س روزن�ب�رغ لتقدي���ر ال���ذات Rosenberg Self-esteem Scale حي���ث بلغ 
معام���ل ال�ص���دق )0.74( وكذل���ك تم ح�س���اب معام���ل لاارتب���ط ب�ي�ن المقيا����س وقائم���ة 
كوبر�سميث لتقدير الذات Coopersmith Self-Esteem Inventory حيث بلغ 
معامل ال�ص���دق )0.83(، كما قام هير بح�س���اب ثبات المقيا�س با�س���تخدام طريقة �إعادة 
لااختبار بفا�ص���ل زمني مقداره ثلاثة �أ�ش���هر بين التطبيقين وقد بلغ معامل الثبات: 
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)0.65( لتقدي���ر ال���ذات الرفاق���ي، )0.56( لتقدي���ر ال���ذات الأ�س���ري، )0.61( لتقدي���ر 
الذات المدر�سي، )0.74( لتقدير الذات العام.

ثانيًا: ال�صورة المعربة من المقيا�س/�إعداد الباحث

�أ�سباب تعريب الباحث لهذا المقيا�س في البحث الحالي: 
Hare self- )1996( ق���ام الباح���ث بتعري���ب مقيا����س ه�ي�ر لتقدي���ر ال���ذات

esteem scale للتطبيق في البحث الحالي للأ�سباب الآتية: 

)أ(	 �ص�ل�احية المقيا����س لقيا����س تقدير الذات ل���دى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
)Gray,1996)

)ب(	 �صلاحية المقيا�س للتطبيق على المرحلة العمرية التي ينتمي �إليها �أفرد العينة 
في البحث الحالي. 

)ج(	 ال�ش���هرة الوا�س���عة الت���ي ناله���ا ه���ذا المقيا����س، و�إج���راء ال�ص���دق والثب���ات له عدة 
م���رات وا�س���تخدامه في العدي���د م���ن الدرا�س���ات، ومنه���ا عل���ى �س���بيل المث���ال لا 
 (Amato,2007; Karatzias, Chouliara, Power &الح�ص���ر
 Swanson,2006; Ssebikindu,2001; Thompson,2000; Walker

& Morgan,2011)

خطوات �إعداد المقيا�س في البحث الحالي:
(((1 ق���ام الباح���ث في البح���ث الح���الي بترجم���ة المقيا����س �إلى اللغ���ة العربي���ة ث���م قام 

بعر����ض المقيا����س على ع���دد من المتخ�ص�ص�ي�ن في اللغة لاانجليزي���ة الذين �أكدوا 
�سلامة الترجمة مع �إبداء بع�ض الملاحظات التي �أخذ الباحث بها.

(((2 قام الباحث بعر�ض المقيا�س على ال�سادة المحكمين. 
(((3 قام الباحث ب�إجراء ال�صدق والثبات الإح�صائي للمقيا�س.
 

تقنين المقيا�س:
لقد مر تقنين المقيا�س بالخطوات التالية:

(((1 ح�ساب الات�ساق الداخلي: 
تم ح�س���اب لاات�س���اق الداخلي با�س���تخدام معام���ل ارتباط بير�س���ون عن طريق 
ا�ستخراج معامل ارتباط درجة كل عبارة بدرجة البعد الذي تنتمي �إليه، ثم ا�ستخراج 
معام���ل ارتب���اط درجـ���ة كل بع���د بالدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س، وذل���ك على عين���ة بلغت 
)120( تلميذًا من تلاميذ المرحلة لاابتدائية بمعدل )40( تلميذًا من التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم، و)80( تلميذًا من التلاميذ العاديين.
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جدول )2( 
يو�ضح معاملات الارتباط بين درجة كل عبارة  ودرجة البعد الذي تنتمي �إليه حيث ن= 120

تقدير الذات المدرسيتقدير الذات الأسريتقدير الذات الرفاقي

رقم 
العبارة 

معامل 
الارتباط

مستوى 
الدلالة

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

مستوى 
الدلالة

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

مستوى 
الدلالة

10.750.0110.670.0110.680.01

20.760.0120.650.0120.680.01

30.630.0130.650.01غير دال30.05

40.750.0140.680.0140.720.01

50.670.0150.750.0150.700.01

60.680.0160.750.0160.750.01

70.690.0170.690.0170.650.01

80.650.0180.680.0180.680.01

90.650.0190.650.0190.680.01

غير دال100.04غير دال100.650.01100.03

يت�ض���ح م���ن الجدول )2( ارتباط درجة كل عب���ارة بدرجة البعد الذي تنتمي 
�إليه عند م�س���توى )0.01( با�س���تثناء العبارات رقم )3( من البعد الأول، والعبارة رقم 
)10( من البعد الثاني، والعبارة رقم )10( من البعد الثالث حيث كان معامل ارتباط 
ه���ذه العب���ارات غ�ي�ر دال، ولذلك تم حذف هذه العبارات الثلاث من المقيا�س لت�ص���بح 

عبارات المقيا�س )27( عبارة، بمعدل )9( عبارات لكل بعد من �أبعاد المقيا�س.

جدول )3( 
يو�ضح معاملات الارتباط بين درجـة كل بعد والدرجة الكلية للمقيا�س حيث ن= 120

مستوى الدلالةمعامل الارتباطالبعد

0.780.01تقدير الذات الرفاقي

0.720.01تقدير الذات الأسري

0.750.01تقدير الذات المدرسي

 يت�ضح من الجدول )3( ارتباط درجـة كل بعد بالدرجة الكلية للمقيا�س عند 
م�ستوى )0.01(
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(((2  ح�ساب �صدق المقيا�س: 

)أ(	 �أولاً �صدق المحكمين
ق���ام الباح���ث بعر����ض المقيا����س عل���ى )10( محكم�ي�ن م���ن ال�س���ادة الأ�س���اتذة 
المتخ�ص�ص�ي�ن في مجالات علم النف�س والتربية الخا�ص���ة وال�صحة النف�سية بجامعتي 
الطائف والملك في�ص���ل للحكم على عبارات المقيا�س،وتحديد مدى منا�س���بتها لقيا�س 
م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم في المرحلة لاابتدائية داخل 
المجتمع ال�س���عودي، وقد �أ�س���فر ر�أي ال�س���ادة المحكمين عن �ص�ل�احية المقيا�س للتطبيق 
م���ع �إعادة �ص���ياغة �س���ت عبارات من عب���ارات المقيا�س حتى تكون �أكثر و�ض���وحًا لقيا�س 
تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم في المرحلة لاابتدائية داخل المجتمع 

ال�سعودي.

)ب(	 �صدق المحك الخارجي:
ق���ام الباح���ث بح�س���اب �ص���دق المحك الخارج���ي للمقيا����س على نف����س العينة 
ال�س���ابقة ن = )120(، ع���ن طري���ق ح�س���اب معام���ل ارتب���اط بير�س���ون ب�ي�ن المقيا����س 
الحالي، ومقيا�س Rosenberg لتقدير الذات المقنن على المجتمع ال�س���عودي �إعداد/ 
ال�شربيني )2012(، وقد بلغ معامل لاارتباط بين المقيا�سين )0.72(، وهو ارتباط دال 

عند م�ستوى)0.01( مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة عالية من ال�صدق.

(((3 ح�ساب ثبات المقيا�س:
وقد تم ح�ساب ثبات المقيا�س على نف�س العينة ال�سابقة ن = )120( على النحو التالي:

)أ(	 معام�ل �ألف�ا كرونباخ: لقد تم ا�س���تخدام معام���ل �ألفا كرونباخ لح�س���اب معامل 
الثب���ات لجمي���ع عبارات المقيا�س، وقد بلغ معامل الثبات )0.73( لتقدير الذات 
الرفاقي، و )0.75( لتقدير الذات الأ�س���ري، و)0.65( لتقدير الذات المدر�س���ي، 

)0.71( لتقدير الذات العام.

)ب(	 طريق�ة �إع�ادة الاختبار: لق���د تم �إجراء طريق���ة �إعادة لااختبار بفا�ص���ل زمني 
مق���داره �أ�س���بوعان، وتم ا�س���تخراج معام�ل�ات لاارتباط با�س���تخدام معام�ل�ات ارتباط 
بير�س���ون، وق���د بلغ معامل الثب���ات )0.78( لتقدير الذات الرفاق���ي،و )0.75( لتقدير 
ال���ذات الأ�س���ري، و)0.82( لتقدير الذات المدر�س���ي، )0.78( لتقدي���ر الذات العام، وهي 

جميعها دالة عند م�ستوى )0.01(.
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ال�صورة المعربة النهائية من المقيا�س:
تك���ون المقيا����س في �ص���ورته المعربة النهائية م���ن )27( عبارة تقي�س م�س���توى 
تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم، وقد ت�ض���من المقيا�س ثلاثة �أبعاد 
�أ�سا�س���ية: البعد الأول ي�ش���مل تقدير الذات الرفاقي وي�ش���تمل على )9( عبارات تقي�س 
م���دى تقدي���ر الفرد لذاته عندما يكون مع الأفراد الآخرين الذين ينتمون غالبًا �إلى 
نف����س المرحل���ة العمرية، ويت�ض���من العبارات م���ن )1 - 9(،البعد الثاني ي�ش���مل تقدير 
ال���ذات الأ�س���ري وي�ش���تمل عل���ى )9( عب���ارات تقي�س مدى تقدي���ر الفرد لذات���ه عندما 
يكون مع �أفرد عائلته ويت�ض���من العبارات من )10 - 18(،، البعد الثالث تقدير الذات 
المدر�سي، وي�شتمل على )9( عبارات تقي�س مدى تقدير الفرد لذاته عندما يكون داخل 
المدر�سة ويت�ضمن العبارات من )19 - 27(، ويمثل مجموع درجات التلاميذ على هذه 
الأبعاد الثلاثة تقدير الذات العام، وقد ا�شتمل المقيا�س على عبارات �إيجابية وعبارات 

�أخرى �سلبية.

طريقة ت�صحيح المقيا�س
ا�ش���تمل المقيا�س على �أربعة ا�س���تجابات �أ�سا�س���ية تتدرج من لاا�س���تجابة )�أ( لا 
�أوافق ب�ش���دة �إلى لاا�س���تجابة( د( �أوافق ب�ش���دة بحيث تح�ص���ل العبارات الإيجابية من 
المقيا�س على الدرجات)1، 2، 3، 4(. على الترتيب، في حين ت�ص���حح العبارات ال�س���لبية 
من المقيا�س بطريقة عك�س���ية فتح�ص���ل العبارات ال�س���لبية من المقيا�س على الدرجات 
)4، 3، 2، 1(، ومن ثم تعبر الدرجة المرتفعة في المقيا�س عن م�ستوى مرتفع من تقدير 
الذات وتعبر الدرجة المنخف�ضة في المقيا�س عن م�ستوى منخف�ض من تقدير الذات.

جدول )4( 
مفتاح الت�صحيح

أرقام العبارات السلبيةأرقام العبارات الإيجابيةالبعد

2، 3، 5، 7، 19، 4، 6، 8تقدير الذات الرفاقي

11، 13، 1017، 12، 14، 15، 16، 18تقدير الذات الأسري

21، 23، 25، 1927، 20، 22، 24، 26تقدير الذات المدرسي

(((5  Solution-focused brief برنامج العلاج المخت��صر المتمركز حول الح�ل
therapy �إعداد الباحث.

الهدف من البرنامج:
يهدف البرنامج �إلى تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى عينة من التلاميذ 

ذوي �صعوبات التعلم بمحافظة الطائف بالمملكة العربية ال�سعودية.
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 وي�سعى البرنامج �إلى تحقيق ذلك من خلال تحقيق الأهداف الآتية:
(((1 ت�صحيح المفاهيم الخاطئة لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم المرتبطة بتدني 

م�ستوى تقدير الذات لديهم.
(((2 تح�س�ي�ن تقدي���ر ال���ذات ل���دى ذوي �ص���عوبات التعل���م من خ�ل�ال تطبيع الم�ش���كلة 

و�ضرب المثل والقدوة الح�سنة.
(((3 حل الم�شكلات مع الأقران التي ت�سهم في تدني تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات 

التعلم.
(((4 حل الم�شكلات مع المعلمين التي ت�سهم في تدني تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات 

التعلم.
(((5 حل الم�ش���كلات الأ�س���رية التي ت�س���هم في تدني تقدير الذات لدى ذوي �ص���عوبات 

التعلم.
(((6 تح�سين تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم من خلال التركيز على تجارب 

النجاح لديهم.
(((7 تح�سين تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم من خلال اكت�شاف نقاط القوة 

الموجودة بداخلهم وحثهم على لاا�ستفادة منها.

محت�وى البرنامج: ت�ض���من البرنامج الحالي )21( جل�س���ة، وفيما يلي توزيع جل�س���ات 
البرنامج. و�صعوبة التعلم.

جدول )5( 
توزيع جل�سات البرنامج

عنوان الجلسةرقم الجلسةالأسبوع

الأول
1
2

تعارف، ومفهوم تقدير الذات.
المفاهيم الخاطئة وتقدير الذات.

الثاني
3
4

ألبرت أينشتاين وصعوبة التعلم.

توماس أديسون وصعوبة التعلم.

الثالث
5
6

جراهام بيل وصعوبة التعلم.
إسحاق نيوتن وصعوبة التعلم.

الرابع
7
8

والت ديزني وصعوبة التعلم.
نيلسون روكفلر وصعوبة التعلم.

الخامس
9

10
الفشل الدراسي وتقدير الذات.

الرفض المدرسي وتقدير الذات.
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عنوان الجلسةرقم الجلسةالأسبوع

السادس
11
12

سخرية الأقران وتقدير الذات.
معاملة المعلمين وتقدير الذات.

13السابع
14

القدرات المتدنية وتقدير الذات.
المقارنات الظالمة وتقدير الذات.

الثامن
15
16

الشعور بالوصمة وتقدير الذات.
التفرقة في المعاملة وتقدير الذات.

التاسع
17
18

الرفض الأسري وتقدير الذات.

إهانات الآخرين وتقدير الذات.

العاشر
19
20

تجارب النجاح في حياتنا.
نقاط القوة الموجودة بداخلنا.

الجلسة الختامية: حفل وتكريم.21الحادي عشر

الأ�س�س التي يقوم عليها البرنامج:
 يقوم البرنامج الحالي على مجموعة من الأ�س�س التي يمكن �إجمالها فيما يلي:

�أ(           الأ�س�س العامة:
(((1 ت���دني تقدي���ر ال���ذات ل���دى ذوي �ص���عوبات التعل���م يمكن تح�س���ينه م���ن خلال 

برامج التدخل.
(((2 التركيز على الجوانب الإيجابية في حياة التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم بدلًا 

من لااهتمام بالجوانب ال�سلبية.
(((3 من���ح الأم���ل ل���دى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م و�إ�ش���عارهم �أن���ه يمكنه���م 

التخل����ص م���ن الم�ش���كلات التي تواجههم وت�س���بب تدني م�س���توى تقدير الذات 
لديهم.

ب(         الأ�س�س النف�سية:
(((1 م�ساعدة التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم في التخل�ص من النظرة ال�سلبية التي 

يملكونها حول �أنف�سهم.
(((2 مراعاة الخ�صائ�ص النف�سية للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
(((3  الك�ش���ف ع���ن الق���وة النف�س���ية الكامنة داخ���ل التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم 

ودفعهم �إلى ا�ستغلالها.



فعالية برنامج قائم على العلاج المخت�صر د . �شادي محمد ال�سيد 

 36 

أ الأ�س�س التربوية:	(
(((1 ت�ش���جيع ذوي �ص���عوبات التعل���م ولااهتم���ام بالتغ�ي�ارت الإيجابية الت���ي يبديها 

التلاميذ ذوو �ص���عوبات التعلم مهما كانت �ص���غيرة، حيث �أن التغير ال�ص���غير 
 Small change can lead to bigger يمكن �أن ي�ؤدي �إلى تغيرات كبيرة

.changes
(((2 تنوي���ع محت���وى البرنام���ج لتفادي ت�س���رب المل���ل وال�س����أم ل���دى التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم.
(((3 التعل���م  �ص���عوبات  ذوي  التلامي���ذ  لق���درات  البرنام���ج  محت���وى  منا�س���بة 

وخ�صائ�صهم.

ب الأ�س�س الاجتماعية:	(
(((1 �ض���رورة �إقام���ة علاقة اجتماعية جي���دة بين المعالج والتلاميذ ذوي �ص���عوبات 

التعلم.
(((2 لااهتم���ام بدفع ذوي �ص���عوبات التعلم �إلى لاانخراط داخ���ل المجتمع والتفاعل 

مع الآخرين.
(((3 مراعاة المعايير والقيم لااجتماعية ال�سائدة في المجتمع.

هـ(     الأ�سا�س النظري للبرنامج:
يق���وم البرنام���ج الحالي عل���ى نظرية العلاج المخت�ص���ر المتمرك���ز حول الحل 
 Steve �ش���يزر  دي  �س���تيف  و�ض���عها  الت���ي   Solution-focused brief therapy
de Shazer وزم�ل��اؤه حي���ث ترى ه���ذه النظرية �أنه يمكن تحقيق التوافق النف�س���ي 
ولااجتماع���ي للف���رد ع���ن طري���ق التركيز على نق���اط القوة الموج���ودة بداخل���ه و�إبراز 
تج���ارب النج���اح في حيات���ه ب���دلًا م���ن لااهتم���ام بجوان���ب الف�ش���ل، وم�س���اعدته في ح���ل 
الم�ش���كلات التي تعوق توافقه النف�س���ي ولااجتماعي، وت�س���تخدم هذه النظرية العديد 
 Normalizing the من الفنيات والأ�ساليب العلاجية وهي: �أ�سلوب تطبيع الم�شكلة
 Exception الأ�سئلة لاا�ستثنائية ،Miracle question ال�س�ؤال المعجزة ،problem
 ،Encouragement الت�ش���جيع   ،Solution-talk الح���ل  حدي���ث   ،questions

Homework tasks المهام المنزلية ،Scaling المقيا�س

وقد �س���بق �أن تناول الباحث العلاج المخت�ص���ر المتمركز حول الحل ب�شيء من 
التف�صيل في الإطار النظري للبحث مو�ضحًا فنياته و�سبب اختياره لها.
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تقيي�م البرنامج: تم تقييم البرنامج من خلال تطبيق مقيا�س تقدير الذات 
)القيا�س القبلي، والبعدي( و�أجريت المتابعة بعد ثلاثة �أ�شهر من لاانتهاء من تطبيق 
البرنامج ؛ لمعرفة مدى فعاليته وا�ستمراريته في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى 

التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم. 

رابعًا: الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة:
اعتمد الأ�سلوب الإح�صائي الم�ستخدم في البحث على طبيعة البحث، والمتغيرات 
التي تمت في �ضوئها، وحجم العينة، وطبيعة المقايي�س الم�ستخدمة فيها، فقد ا�ستخدم 
الباح���ث م���ن خلال البرنامج الإح�ص���ائي Spss الإح�ص���اء اللابارام�ت�رى المتمثل في 

اختباري مان وتنى، وولكوك�سون للعينات ال�صغيرة الم�ستقلة، وغير الم�ستقلة. 

نتائج البحث:
�أولاً نتائج الفر�ض الأول:

ين�ص هذا الفر�ض على �أنه: » توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين رتب درجات التلاميذ 
ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س تقدير 

الذات في القيا�س البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية.

ويتن���ي م���ان  اختب���ار  الباح���ث  ا�س���تخدم  الفر����ض  نتائ���ج  م���ن  وللتحق���ق 
 Mann Whitney اللابارام�ت�ري، والج���دول الآت���ي يو�ض���ح قيم���ة )Z( وم�س���توى 
الدلالة الإح�صائية بين رتب درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعتين: 

التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س تقدير الذات بعد التطبيق. 

جدول )6(
يو�ضح قيم )Z( وم�ستوى الدلالة بين رتب درجات �أفراد المجموعتين: التجريبية، وال�ضابطة 

على مقيا�س تقدير الذات بعد التطبيق حيث )ن= 16(
العددالمجموعةالأبعادم

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

U قيمةZ قيمة
مستوى 
الدلالة

تقدير الذات الرفاقي1
التجريبية
الضابطة

8
8

12.50
4.50

100
36

03.368-0.01

تقدير الذات الأسري2
التجريبية
الضابطة

8
8

12.50
4.50

100
36

03.373-0.01

تقدير الذات المدرسي3
التجريبية
الضابطة

8
8

12.50
4.50

100
36

03.393-0.01

الدرجة الكلية4
التجريبية
الضابطة

8
8

12.50
4.50

100
36

03.366-0.01
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )6( وجود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01( بين رتب 
درجات التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على 
مقيا����س تقدي���ر ال���ذات في القيا�س البع���دي ل�ص���الح المجموعة التجريبي���ة، وهذا يدل 
على تحقق الفر�ض الأول، ويدل على فعالية العلاج المخت�ص���ر المتمركز حول الحل في 

تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى �أفراد المجموعة التجريبية.

ثانيًا نتائج الفر�ض الثاني:
ين����ص هذا الفر����ض على �أنه: » توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين رتب درجات 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س تقدير الذات 

في القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي.

 Wilcoxon وللت�أكد من النتائج ال�سابقة ا�ستخدم الباحث اختبار ويلكوك�سون
اللابارامترى، وفيما يلي ما تو�صل �إليه الباحث من نتائج في هذا ال�صدد.

جدول )7(
يو�ضح قيم )Z( وم�ستوى الدلالة بين رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س تقدير 

الذات في القيا�سين القبلي، والبعدي حيث ن = 8
متوسط الرتبالعددالرتبالأبعاد

مجموع 
الرتب

Z قيمة
مستوى 
الدلالة

تقدير الذات 
الرفاقي

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

0
8
0
8

0
4.50

0
36

2.530-0.01

تقدير الذات 
الأسري

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

0
8
0
8

0
4.50

0
36

2.530-0.01

تقدير الذات 
المدرسي

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

0
8
0
8

0
4.50

0
36

2.527-0.01

الدرجة الكلية

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

0
8
0
8

0
4.50

0
36

2.527-0.01
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يت�ضح من الجدول )7( وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01( بين 
رتب درجات التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س 
تقدي���ر ال���ذات في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبعدي ل�ص���الح القيا�س البعدي مم���ا يدل على 
تحقق الفر�ض الثاني ويدل على فعالية برنامج العلاج المخت�صر المتمركز حول الحل 

في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى �أفراد المجموعة التجريبية. 

ثالثًا: نتائج الفر�ض الثالث
ين����ص ه���ذا الفر�ض عل���ى �أنه: »لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين رتب درجات 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س تقدير الذات 
في القيا�سين البعدي والتتبعي«. وللت�أكد من النتائج ال�سابقة ا�ستخدم الباحث اختبار 
ويلكوك�سون Wilcoxon اللابارامترى، وفيما يلي ما تو�صل �إليه الباحث من نتائج 

في هذا ال�صدد.

جدول )8(
 يو�ضح قيم )Z( وم�ستوى الدلالة بين رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س تقدير 

الذات في القيا�سين البعدي والتتبعي حيث ن=8
العددالرتبالأبعاد

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z قيمة
مستوى 
الدلالة

تقدير الذات 
الرفاقي

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

4
3
1
8

3.750
4.330

15
13

غير دالة-0.171

تقدير الذات 
الأسري

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

4
4
0
8

4.630
4.38

18.50
17.50

غير دالة-0.071

تقدير الذات 
المدرسي

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

4
4
0
8

5.13
3.88

20.50
15.50

غير دالة-0.353

الدرجة الكلية

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

4
4
0
8

4.13
4.88

16.50
19.50

غير دالة-0.210
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يت�ض���ح م���ن الجدول )8( ع���دم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن رتب درجات 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س تقدير الذات 
في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي مم���ا ي���دل عل���ى فعالي���ة البرنام���ج وا�س���تمراريته في 

تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

مناق�شة وتف�سير النتائج
يت�ضح مما �سبق من خلال نتائج الفر�ضين الأول والثاني �أن برنامج العلاج 
 Solution-focused brief therapy program المخت�ص���ر المتمرك���ز حول الح���ل
عم���ل عل���ى تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير ال���ذات لدى �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة، حيث 
وج���دت فروق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن رتب درج���ات التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أفراد 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة عل���ى مقيا�س تقدي���ر الذات في القيا����س البعدي 
ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية ج���دول )6(، كما وجدت فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين رتب 
درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي 
ا  والبعدي على مقيا�س تقدير الذات ل�صالح القيا�س البعدي جدول )7(، ويت�ضح �أي�ضً
من خلال نتائج الفر�ض الثالث – جدول )8( - ا�ستمرار فعالية البرنامج في تح�سين 

م�ستوى تقدير الذات لدى �أفراد المجموعة التجريبية. 

وتتف���ق نتائ���ج ه���ذا البح���ث م���ع نتائ���ج العدي���د م���ن الدرا�س���ات الت���ي �أثبت���ت 
ال���ذات ل���دى التلامي���ذ ذوي  فعالي���ة برام���ج التدخ���ل في تح�س�ي�ن م�س���توى تقدي���ر 
 (Bishop & Henry ,2008;Case.2012; Daki,2009; التعل���م  �ص���عوبات 
 Kazemi, Momeni, and Abolghasemi,2014; Stackhouse,2002;

Zamrazil,2003)

كم���ا يتف���ق ذلك مع ما ذهب �إليه لي و�آخرون Lee et al. (2004) �أن العلاج 
المخت�ص���ر المتمركز حول الحل يعد علاجًا فعالًا لتح�س�ي�ن تقدير الذات حيث ي�س���اعد 
العم�ل�اء عل���ى اكت�ش���اف نقاط الق���وة الموجودة لديه���م، و�إر�ش���ادهم �إلى كيفية توظيف 

م�صادر قوتهم.

ويف�س���ر الباح���ث نتائ���ج البح���ث الح���الي بطبيع���ة برنام���ج الع�ل�اج المخت�ص���ر 
المتمركز حول الحل Solution-focused brief therapy program الم�س���تخدم 
في البح���ث الح���الي الذي تعر�ض له �أفراد المجموعة التجريبية، ولم يتعر�ض له �أفراد 

المجموع ال�ضابطة.
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ولعل نجاح البرنامج يرجع لما احتواه من مجموعة من الأ�س�س العلمية التي 
كان���ت بمثاب���ة قاع���دة �أ�سا�س���ية للبرنامج الح���الي، ومنها الأ�س����س العامة التي �أو�ض���ح 
الباح���ث م���ن خلاله���ا للتلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أفراد المجموع���ة التجريبية �أن 
م�ش���كلة تدني تقدير الذات م�ش���كلة عامة يمكن تح�س���ينها لديهم من خلال تعاونهم 
معه في جل�س���ات البرنامج، ومن ثم كان يزرع الباحث الأمل ب�ص���فة م�ستمرة في نفو�س 
التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م لحثه���م عل���ى ب���ذل المزيد م���ن الجه���د للتخل�ص من 
الم�ش���كلات التي يعانون منها وت�س���بب لهم ت���دني تقدير الذات، والأ�س����س لااجتماعية 
والت���ي منه���ا �إقامة علاق���ة جيدة مع التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم حي���ث �أدى ذلك 
�إلى �إجراء الجل�س���ات العلاجية في جو من المحبة والألفة وال�ص���راحة و�أ�سهم في تعرف 
الباح���ث ب�ص���ورة �أك�ث�ر عمقًا عل���ى طبيعة الم�ش���كلات التي يع���اني منه���ا التلاميذ ذوو 
�ص���عوبات التعلم وت�س���بب لهم تدني م�س���توى تقدير الذات، والأ�س����س النف�س���ية التي 
رك���ز الباحث من خلالها على �ض���رورة الك�ش���ف ع���ن القوة النف�س���ية الكامنة الموجودة 
داخ���ل �أف���راد المجموعة التجريبية مما �س���اعد على �إعادة بناء الثق���ة في النف�س لديهم 
من خلال توظيف هذه القوة بطريقة �س���ليمة في مقاومة الم�ش���كلات التي يتعر�ض���ون 
لها وت�س���بب تدني م�س���توى تقدير الذات لديهم، والأ�س����س التربوية ومنها الت�شجيع 
الم�س���تمر للتلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم ولااهتمام بالتغيرات الإيجابية التي يبديها 
التلاميذ مهما كانت �ص���غيرة مما �أدى �إلى حث التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم على 

بذل المزيد من الجهد لتحقيق المزيد من التقدم في البرنامج العلاجي.

وبالإ�ض���افة �إلى ذل���ك كان لفني���ات الع�ل�اج المخت�ص���ر المتمرك���ز ح���ول الح���ل 
(SFBT) التي ا�س���تخدمها الباحث �أثر بالغ في تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير الذات لدى 
التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية، ومن هذه الفنيات: فنية 
تطبيع الم�شكلة Normalizing the problem حيث �أ�سهمت هذه الفنية في طم�أنة 
التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أن الم�ش���كلات التي يعانون منها وت�س���بب تدني تقدير 
ال���ذات له���م لي�س���ت م�ش���كلات فريدة من نوعها بل هي م�ش���كلات عام���ة يمكن التغلب 
عليه���ا، وق���د ح���اول الباحث م���ن خلال ه���ذه الفنية �إعادة بن���اء الثق���ة في النف�س لدى 
التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م وم�س���اعدتهم في التخل����ص م���ن الو�ص���مة- الموجودة 
لديهم- المرتبطة ب�صعوبة التعلم، وقد تم ذلك من خلال تعميم الم�شكلة و�ضرب المثل 
والق���دوة الح�س���نة حيث تن���اول الباحث خلال جل�س���ات البرنامج ق�ص����ص العديد من 
الم�ش���اهير الذين عانوا من �ص���عوبات في التعلم �أثناء الدرا�سة، ومع ذلك ا�ستطاعوا �أن 
يحققوا نجاحًا كبيًرا في حياتهم حاذوا من خلاله على تقدير �أنف�سهم وتقدير العالم 
لهم، و�أ�ص���بحوا مو�ض���ع فخ���ر لآبائهم ومعلميهم، مث���ل �ألبرت �أينا�ش���تين الذي ت�أخر 
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في الكلام حتى �س���ن الثالثة وكان يعاني من �ص���عوبات في تعلم اللغة ومع ذلك �أ�ص���بح 
فيم���ا بعد من �أ�ش���هر علم���اء الفيزياء على مر التاريخ، ا�س���حاق نيوتن ع���الم الفيزياء 
والريا�ضيات ال�شهير الذي عانى من ع�سر في القراءة وكان مو�ضع �سخرية بين �أقرانه 
في المدر�سة مما ا�ضطره �إلى ترك المدر�سة ثم عاد �إليها بعد ذلك لي�صبح فيما بعد من 
�أف�ض���ل علم���اء الفيزياء والريا�ض���يات في العالم، جراهام بيل مخ�ت�رع التليفون الذي 
عانى من ع�س���ر في القراءة وكان تلميذًا غير متفوق في المدر�س���ة وكثير الغياب ويكثر 
المعلمون ال�ش���كوى منه ومع ذلك �أ�ص���بح من �أف�ض���ل المخترعين في ع�ص���ره،ونال فيما 
بع���د تقدير المجتمع و�أ�ص���بح مو�ض���ع فخر لآبائ���ه ومعلميه، توما�س �أدي�س���ون مخترع 
الم�ص���باح الكهربائ���ي ال���ذي كان يح�ص���ل عل���ى درج���ات متدنية داخل المدر�س���ة وي�ص���فه 
والده ب�أنه غبي، ويلقبه المعلمون بالقا�صر عقليًا ثم �أ�صبح من �أف�ضل المخترعين على 
 Normalizing the problem م���ر التاري���خ...، وهكذا كان لفنية تطبي���ع الم�ش���كلة
�أثر بالغ في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى ذوي �صعوبات التعلم عندما تيقنوا �أن 
معاناتهم من �صعوبات في التعلم لا تعني �أنهم �سي�صبحون �أفرادًا فا�شلين في حياتهم؛ 
���ا مرموق�ي�ن في المجتم���ع ينال���ون تقدي���ر �أنف�س���هم  ب���ل م���ن الممك���ن �أن يكون���وا �أ�شخا�صً
وتقدي���ر �آبائه���م ومعلميهم �إذا بذلوا الجهد المنا�س���ب وا�س���تطاعوا ا�س���تغلال قدراتهم 

وطاقتهم على نحو جيد.

ويتفق ذلك مع ما ذهب �إليه Kumar and Raja(2009) �أن التلاميذ ذوي 
�ص���عوبات التعل���م عندما يتعرف���ون على تجارب النج���اح للأ�ش���خا�ص الآخرين الذين 
عانوا من م�ش���كلات تت�ش���ابه مع م�ش���كلاتهم الخا�ص���ة ي���زداد الأم���ل لديهم في تحقيق 
النجاح مما يجعلهم يتبنون اتجاهات �إيجابية نحو �أنف�سهم، ويتح�سن م�ستوى تقدير 

الذات لديهم.

���ا لفنية ال�س����ؤال المعجزة Miracle question �أثر بالغ في تح�سين  وكان �أي�ضً
م�س���توى تقدي���ر ال���ذات لدى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم حيث ا�س���تطاع الباحث 
من خلال هذه الفنية التعرف على وجهة نظر التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة حول �أنف�س���هم ب�ص���ورة �أكثر عمقًا، وكيف �س�ي�رون م�س���تقبلهم 
�إذا تخل�ص���وا م���ن الم�ش���كلة الت���ي تواجههم، ومن ث���م كانت تعمل ه���ذه الفنية على حث 
العم�ل�اء في التفك�ي�ر في و�ض���عهم الحالي لتقييم م���دى ت�أثير الم�ش���كلة عليهم، وكذلك 
التفك�ي�ر في الفوائ���د الت���ي من الممكن �أن تعود عليهم �إذا تخل�ص���وا من الم�ش���كلات التي 
تت�س���بب في ت���دني م�س���توى تقدير الذات لديه���م، مما حثهم على انتهاج �س���بل جديدة 

للتخل�ص من الم�شكلات التي ت�سبب تدني تقدير الذات لهم.
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 Brown, Powell, and ويتف���ق ذل���ك م���ع م���ا ذه���ب �إلي���ه ب���راون و�آخري���ن
Clark (2012) �أن فني���ة ال�س����ؤال المعج���زة ت�س���هم في زي���ادة وع���ي العم�ل�اء ب�ض���رورة 
التخل�ص من الم�شكلات التي يعانون منها، كما ت�سهم في غر�س الثقة في النف�س لديهم 

ب�أنهم يملكون القدرة على حل م�شكلاتهم الخا�صة.

كما كان لفنية حديث الحل Solution-talk �أثر وا�ض���ح في تح�س�ي�ن م�س���توى 
تقدي���ر ال���ذات ل���دى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم حي���ث انخرط الباح���ث – �أثناء 
ا�س���تخدامه له���ذه الفني���ة- في ح���وار ومناق�ش���ة م���ع التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م 
�أفراد المجموعة التجريبية طالبًا منهم اقتراح حلولًا للم�ش���كلات التي يعانون منها، 
وتت�سبب في تدني م�ستوى تقدير الذات لديهم، مثل م�شكلة قيام �أقرانهم بال�سخرية 
م���ن م�س���تواهم الدرا�س���ي، وم���ن ث���م كان الباح���ث ي�س���تمع �إلى الحل���ول الت���ي يبديه���ا 
التلاميذ ذوو �ص���عوبات التعلم ثم يحاول �أن ي�س���اعدهم في اختيار �أف�ضل هذه الحلول 

مما �أ�سهم في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لديهم.

 Furman and Ahola �إلي���ه فرم���ان و�أه���ولا  ويتف���ق ذل���ك م���ع م���ا ذه���ب 
(1994) �أن حديث الحل Solution-talk ي�س���هم في تح�س�ي�ن م�س���توى تقدير الذات 
لدى العملاء حيث يمكن من خلاله ابتكار حلولًا جديدة للم�شكلات التي تت�سبب في 

تدني تقدير الذات لديهم. 

كذلك كان لفنية الأ�س���ئلة لاا�س���تثنائية Exception questions �أثر وا�ضح 
في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة 
التجريبية حيث ركز الباحث من خلال الأ�س���ئلة لاا�س���تثنائية على تجارب النجاح في 
حي���اة التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م، ف���كان يطلب م���ن كل طال���ب �أن يذكر تجربة 
من تجارب النجاح التي عا�ش���ها في حياته حتى ولو كانت هذه التجربة تمثل لحظات 
ا�س���تثنائية في حيات���ه �س���واء كان ذل���ك النج���اح في المج���ال المدر�س���ي، �أو غ�ي�ر المدر�س���ي 
مث���ل المجال: الأ�س���ري، �أو الريا�ض���ي، �أو الفن���ي، �أو لااجتماع���ي، �أو الأكاديمي...، ومن 
ث���م كان الباح���ث ي�س���تمع �إلى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م ويحاول �إب���راز تجارب 
النجاح لدى التلاميذ مو�ض���حًا لهم �أنهم ا�س���تطاعوا في فترة من الفترات �أن يكونوا 
ناجح�ي�ن في حياته���م ومعن���ى ذلك �أنهم ي�س���تطيعون تحقي���ق هذا النجاح م���رة �أخرى 
���ا تحقيق المزيد من النجاح م�ستقبلًا �إذا حاولوا ا�ستغلال الطاقات  وي�س���تطيعون �أي�ضً
الموجودة بداخلهم، ولي�س معنى �أنهم يعانون من �ص���عوبة في مادة درا�س���ية، �أو �أكثر �أن 
قدراته���م العقلية منخف�ض���ة، فهناك الكثير من ذوي �ص���عوبات التعل���م الذين يقلون 
ع���ن زملائه���م مثلًا في مادة الح�س���اب، �أو غيرها ومع ذلك ق���د يتفوقون على �أقرانهم 
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مثلًا في مادة �أخرى ومن ثم كان لفنية الأ�س���ئلة لاا�س���تثنائية �أثر بالغ في �إبراز تجارب 
النجاح لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم مما �أ�س���هم في �إعادة بناء الثقة في النف�س 

لديهم، وتح�سين م�ستوى تقدير الذات.

ويتف���ق ذل���ك م���ع م���ا ذه���ب �إلي���ه ليثي���م Lethem (2002) �أن فنية الأ�س���ئلة 
لاا�س���تثنائية تعمل على �إبراز تجارب النجاح لدى العملاء، وتو�ض���ح لهم �أن الم�شكلات 
التي يعانون منها لا تتواجد لديهم ب�صفة دائمة مما ي�سهم في منحهم الثقة في النف�س.

وا�ض���ح في تح�س�ي�ن  �أث���ر   Encouragement الت�ش���جيع  لفني���ة  ���ا كان  و�أي�ضً
م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية 
حي���ث كان الباح���ث يق���وم بت�ش���جيع التلاميذ با�س���تمرار على �إيجاد حلول لم�ش���كلاتهم 
التي تت�سبب في تدني م�ستوى تقدير الذات لديهم، وكان يحثهم على بذل المزيد من 
الجهد لتحقيق المزيد من التقدم داخل العملية العلاجية، ويمنحهم الثقة في �أنف�سهم 
مو�ض���حًا له���م �أنهم يملكون العدي���د من الطاقات ويجب عليه���م �أن يبذلوا المزيد من 
الجهد لإخراج هذه الطاقات الكامنة بداخلهم، كما كان يقوم بمدح �أي تح�سن يبديه 
التلامي���ذ ذوو �ص���عوبات التعل���م حتى ولو كان تح�س���نًا ب�س���يطًا، ومن ثم �أ�س���همت هذه 
الفني���ة ب�ش���كل كب�ي�ر في من���ح التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم الثق���ة في النف�س وحثهم 
على بذل المزيد من الجهد لتحقيق المزيد من التقدم في العملية العلاجية مما �أ�سهم 

في تح�سين م�ستوى تقدير الذات لديهم.

 Corcoran and Pillai ويتف���ق ذل���ك مع ما ذه���ب �إليه كورك���وران وبي�ل�اي
(2009) �أن فني���ة الت�ش���جيع ت�س���هم في ح���ث العملاء عل���ى �إظهار المزيد م���ن الطاقات 

الموجودة بداخلهم مما ي�سهم في تقدم العملية العلاجية.

كذل���ك كان لفني���ة المقيا����س Scaling �أثر فعال في برنامج العلاج المخت�ص���ر 
المتمرك���ز ح���ول الح���ل حيث �أ�س���همت ه���ذه الفنية في تب�ص�ي�ر التلاميذ ذوي �ص���عوبات 
التعلم بمدى التقدم الذي تم �إحرازه في العملية العلاجية، وذلك على تقرير متدرج 
في ال�ش���دة م���ن 0 �إلى 10 يق���وم التلامي���ذ ذوو �ص���عوبات التعل���م بالا�س���تجابة عليه مما 

حثهم على بذل المزيد من الجهد في الجل�سات العلاجية لتحقيق المزيد من التقدم.

ويتف���ق ذل���ك مع ما ذه���ب �إلي���ه �س�ي�ارنا Surana (2013) �أن فنية المقيا�س 
 concrete and visual تجع���ل م�س���توى التقدم ال���ذي تم �إحرازه ملمو�سً���ا ومرئيً���ا
بالن�س���بة للعم�ل�اء، مما يجعلهم �أك�ث�ر وعيًا بمدى التقدم ال���ذي تحقق ويحثهم على 

بذل المزيد من الجهد لإحراز المزيد من النجاح.
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و�أخيًرا كان لفنية المهام المنزلية Homework tasks �أثر وا�ضح في تح�سين 
م�ستوى تقدير الذات لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية 
حي���ث كان يطل���ب الباحث م���ن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم �أداء بع����ض المهام التي 
يج���ب عليهم القيام بها خلال تفاعلهم مع �أقرانهم ومعلميهم و�أ�س���رهم مثل تطبيق 
الأ�ش���ياء الت���ي تعلموها خلال الجل�س���ات في الواق���ع الفعلي، وتطبي���ق الحلول التي تم 
التو�صل �إليها �أثناء الجل�سات في حياتهم العملية مما �أ�سهم في نقل �أثر التعلم لديهم 

�إلى الواقع الفعلي، ومن ثم كان لهذه الفنية �أثر بالغ في نجاح البرنامج.

تو�صيات البحث:
في �ضوء نتائج البحث الحالي، وما تم عر�ضه من �إطار نظري ودرا�سات �سابقة 

يخرج الباحث بالتو�صيات الآتية:
(((1 تجنب المقارنات الم�ستمرة التي تتم داخل المدر�سة، �أو داخل الأ�سرة بين التلاميذ 

ذوي �ص���عوبات التعل���م و�أقرانه���م العادي�ي�ن، والإيمان ب����أن لكل تلمي���ذ قدراته 
الخا�ص���ة واحتياجات���ه ال�شخ�ص���ية الت���ي ق���د تختل���ف ع���ن ق���درات واحتياجات 

الآخرين.
(((2 الك�ش���ف عن القدرات الإيجابية الكامنة لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 

من خلال التو�سع في �إ�شراكهم في الأن�شطة ال�صفية واللا�صفية، وم�ساعدتهم 
عل���ى توظي���ف هذه القدرات ب�ص���ورة �س���ليمة مما ي�س���هم في ت�ص���حيح نظراتهم 

ال�سلبية نحو ذواتهم.
(((3 �ض���رورة توعية الأ�س���ر بخ�ص���ائ�ص �أبنائهم ذوي �ص���عوبات التعل���م الأمر الذي 

يفي���د في تعديل �أفكارهم الخاطئة تجاه �أبنائهم ذوي �ص���عوبات التعلم خا�ص���ة 
تل���ك الأفكار التي تر�س���خ تدني تقدير الذات لديه���م، ومن الممكن �أن يتم ذلك 
م���ن خ�ل�ال عقد الن���دوات التثقيفي���ة لأولياء الأم���ور داخل الم�ؤ�س�س���ات المهتمة 

برعاية التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
(((4 تهيئ���ة مواق���ف تعليمية مق�ص���ودة لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم يمكن 

م���ن خلاله���ا تزويدهم بخبرات النجاح مما يمنحهم الثقة في النف�س وي�س���هم 
في تح�سين نظراتهم ال�سلبية نحو �أنف�سهم.

(((5 حث المعلمين على �إبراز الذات الإيجابية لدى تلاميذهم ذوي �صعوبات التعلم 
بدلًا من التركيز على تجارب الف�ش���ل لديهم مما يعزز من ثقتهم في �أنف�س���هم، 

ويمكن �أن يتم ذلك من خلال الندوات التثقيفية التي تقدم للمعلمين.
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(((6 تقديم دورات تدريبية للعاملين مع التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم يمكن من 
خلاله���ا تهيئة بيئة مدر�س���ية �س���ليمة تدعم وتحترم التلاميذ ذوي �ص���عوبات 
التعل���م، فكلم���ا ن�ش����أ التلمي���ذ ذو �ص���عوبات التعل���م في بيئ���ة تدعم���ه وتحترم���ه 

ك�إن�سان �أ�صبح في الم�ستقبل يحترم ذاته.
(((7 التو�سع في برامج التدخل التي تقدم لذوي �صعوبات التعلم في كل مرحلة من 

مراح���ل النم���و: الطفولة،المراهقة،ال�ش���باب، بحيث يمكن من خلالها ت�ش���كيل 
بناء نف�س���ي �س���ليم لهم ي�ساعدهم على تح�س�ي�ن ذواتهم خلال مراحل حياتهم 

المختلفة.
(((8 قي���ام �أجه���زة الإع�ل�ام المختلفة بن�ش���ر ثقافة التعام���ل الإيجابي م���ع التلاميذ 

ذوي �ص���عوبات التعلم لتفادي التعامل ال�س���لبي الذي ق���د ينتهجه بع�ض �أفراد 
المجتمع معهم مما ي�سهم في تعزيز مفهوم الذات الإيجابي لديهم.

(((9 التن���وع في منهجية البحث الم�س���تخدمة في مجال تقدي���ر الذات لدى التلاميذ 
ذوي �صعوبات التعلم مما يعود بالنفع على فئة ذوي �صعوبات التعلم.

((1(1 توعية التلاميذ العاديين ب�ضرورة التعامل ال�سوي مع �أقرانهم ذوي �صعوبات 
التعلم وعدم ال�سخرية منهم، �أو التقليل من ��شأنهم مما ي�سهم في تعزيز مفهوم 
الذات الإيجابي لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم، ويمكن �أن يتم ذلك من 

خلال عقد لقاءات دورية مع التلاميذ العاديين داخل مدار�س الدمج.
((1(1 التو�س���ع في �إعداد الأخ�ص���ائيين النف�س���يين و�س���رعة تزويد المدار����س بهم داخل 

المملك���ة العربي���ة ال�س���عودية حت���ى يمك���ن التعام���ل م���ع الم�ش���كلات الت���ي تواجه 
التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم ب�ص���ورة علمية �س���ليمة خا�ص���ة �أن الباحث قد 
لاحظ عدم وجود �أخ�ص���ائيين نف�س���يين بالقدر المنا�سب في العديد من المدار�س 

داخل المملكة.
((1(1 تطبي���ق البرنام���ج الح���الي عل���ى عين���ات �أخ���رى م���ن التلاميذ ذوي �ص���عوبات 

التعلم الذين يعانون من تدني في م�ستوى تقدير الذات.
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الملخ�ص:
 ق���ام الباح���ث به���ذا البح���ث للتعرف عل���ى فعالية برنام���ج دي – بون���و لتعليم 
بالمرحل���ة  للط�ل�اب  الناق���د  التفك�ي�ر  مه���ارات  بع����ض  تنمي���ة  CoRT3 في  التفك�ي�ر 
الثانوي���ة. وق���د �ش���ملت عين���ة الدرا�س���ة مجموعت�ي�ن متكافئتين - في متغ�ي�ارت العمر 
الزمن���ي، ومعام���ل ال���ذكاء، والتفك�ي�ر الناق���د - �إحداهما تجريبية والأخرى �ض���ابطة 
قوامهم���ا )50( طالبً���ا، كل منهم���ا 25 طالبًا من الط�ل�اب الموهوبين، تتراوح �أعمارهم 
ب�ي�ن 16 - 17 �س���نة، ومعام���ل ال���ذكاء بين 120 – درج���ة 140، وقام الباحث با�س���تخدام 
مقيا����س التفك�ي�ر الناقد لواط�س���ون وجلي�س���ر، والبرنامج التدريبي الم�س���تخدم لدي- 
بون���و لتعلي���م التفك�ي�ر الجزء الثال���ث)CoRT 3(، وال���ذي طبقه الباح���ث على �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة فقط للتعرف على فاعليته في تح�س�ي�ن بع����ض مهارات التفكير 
الناقد المتمثلة في )معرفة لاافترا�ض���ات، والتف�سير، وتقويم المناق�شات، ولاا�ستنباط، 
ولاا�ستنتاج. و�أظهرت النتائج حدوث تح�سن في مهارات التفكير الناقد وهى: )معرفة 
لاافترا�ض���ات، التف�س�ي�ر، وتق���ويم المناق�ش���ات، ولاا�س���تنباط، ولاا�س���تنتاج للمجموع���ة 
التجريبية في القيا�س البعدي وذلك قيا�سً���ا بالتطبيق القبلي للمجموعة ال�ض���ابطة، 
�إلى جان���ب ع���دم حدوث �أي تغ�ي�ر دال للمجموع���ة التجريبية بين القيا�س�ي�ن البعدي 

والتتبعي وذلك بعد انتهاء التدريب على البرنامج ب�شهرين. 

الكلم��ات المفتاحية: برنامج دي - بونو لتعليم التفكير)CORT 3( - التفكير الناقد 
- الطلاب الموهوبين
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Effectiveness Of De-Bonno (CoRT3) On Developing Some 
Critical Thinking Skills In Talented Students

 At Secondary Grade
 
The aim of this study is to examine effectiveness of CoRT3 

on enhancing some Critical Thinking skills to talented students.To 
achieve this ,the researcher uses the experimental curculio as he 
chooses 50 talented students at secondary grade divided into two 
groups ,the experimental group (25)students and the controlled 
one (25) students. He matches the two groups at variables of age, 
intelligence, critical Thinking skills. The researcher uses critical 
thinking scale and a training program based on CoRT3. He uses 
SPSS to analyze the results specially- test to make sure of effect 
of the training program. The results showed the effectiveness of 
CoRT3 in developing critical thinking skills in the experimental 
group members 

Key words: De-Bonno (CoRT3) - Thinking skills - Talented 
students
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فعالي��ة برنامج دي - بونو لتعلي��م التفكير )CORT 3( ف��ى تنمية بع�ض 
مهارات التفكير الناقد للطلاب الموهوبين بالمرحلة الثانوية

مقدمة:
 لق���د تغ�ي�ر اله���دف م���ن التربي���ة م���ن ح�ش���و �أذه���ان الط�ل�اب بك���م كب�ي�ر من 
المعلوم���ات في الآون���ة الأخ�ي�رة �إلى تنمي���ة قدراتهم على التفكير ال�ص���حيح، من خلال 
نظ���رة عميق���ة ل���كل م���ا يق���رءوه، ووج���ود حل���ول جدي���دة ومبتك���رة للم�ش���كلات الت���ي 
تواجهه���م، ولااختي���ار ب�ي�ن مجموعة م���ن البدائل، وفح�ص كل م���ا يعر�ض عليهم من 
�أف���كار ومعلوم���ات؛ ففي ظ���ل هذا الك���م والطوفان المع���رفي على الط�ل�اب �أن يختاروا، 
ويحللوا، وي�صنفوا، ويطبقوا، ويف�سروا ما يعر�ض عليهم من معلومات، حتى يتمكنوا 

من حل م�شكلاتهم.

 ويرى بع�ض التربويون �أنه نتيجة لانتقال العالم من الع�ص���ر ال�ص���ناعي �إلى 
ع�ص���ر المعلومات، ي�ص���بح النا�س �أقل اعتمادًا على الحقائق والمهارات الأ�سا�س���ية، و�أكثر 
اعتم���ادًا عل���ى القدرة على معالجة المعلومات، وعلى هذا يجب �أن نعلم طلاب المدار�س 
م�س���تويات التفك�ي�ر العلي���ا الت���ي يحت���اج �إليها ه���ذا الع�ص���ر، ويجب عل���ى المربين عند 
اختياره���م برام���ج تعليم التفك�ي�ر �أن يقيموا الأ�س����س التي تقوم عليه���ا هذه البرامج، 
و�أهدافها، وطرائقها، وموادها، والأفراد الم�س���تهدفين بها، ومتطلبات التدريب عليها، 
وموا�ص���فات المعلم�ي�ن، والفوائ���د المرجوة منه���ا )خليل الحويجي ومحم���د الخزاعلة، 

2012، �ص200(.

هذا ولا زال واقع التدري�س ب�صورة عامة يركز على الحفظ، ويهمل ا�ستخدام 
التفكير وتنميته؛ ونتيجة لذلك لا يظهر الإبداع ولاابتكار وحل الم�شكلات والنقد في 
تعل���م الط�ل�اب، ونمو مه���ارات التفكير العلي���ا؛ مما نتج عنه عدم ح���دوث تقدم علمي 

وتكنولوجي في المجتمعات التي لا تهتم بالتركيز على تنمية تفكير الطلاب.

�إن تدري�س الطلاب بحيث يفكرون تفكيًرا ناقدًا كان ومازال من �أكثر الجوانب 
نموًا و�ش���يوعًا على م�ستوى العالم المتقدم، ويرجع هذا لااهتمام �إلى لااعتقاد المتزايد 
ب�أننا ينبغي �أن نن�شئ �أجيالًا قادرين على التفكير الناقد، وقد اهتمت الم�ؤ�س�سات التعليمية 
بالتفك�ي�ر الناق���د وجعلت���ه �ش���يئًا �أ�سا�س���يًا، وه���و الأمر المطل���وب تحقيقه م���ن الناحية 
القيمية والأخلاقية ؛لأن التفكير الناقد يعد �شرطًا �ضروريًا وجانبًا لابد �أن يحققه 
.(Rushton, 2006 , p.53 الفرد ليكون متعلمًا )جابر عبدالحميد، 1996، �ص225؛
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م�شكلة البحث:
عل���ى الرغ���م م���ن تزاي���د لااهتم���ام بالموهوب�ي�ن؛ �إلا �أن���ه لا ي���زال هناك ق�ص���ور 
في �أ�س���اليب اكت�ش���افهم ورعايته���م الرعاي���ة الت���ي تمكنه���م م���ن ا�س���تغلال مواهبه���م 
وتوظيفه���ا ب�ش���كل �ص���حيح، فقد ي���رى البع�ض �أن الف���رد الموهوب ق���ادرًا على لااهتمام 
بذات���ه ولااعتماد على نف�س���ه، والدرا�س���ات �أو�ض���حت عك�س ذلك؛ حيث �إن ع���ددًا كبيًرا 
من الموهوبين يت�سربون من المدار�س؛ ب�سبب �شعورهم بالملل وخيبة الأمل في محتوى 
وم�ستوى المناهج الدرا�سية العادية والتي لا تكفي �سد احتياجاتهم التعليمية والفكرية 

.)Assouline, 2003, p. 124ادوارد دي بونو، 1998، �ص 103؛(

وهن���اك معوق���ات تحول دون تنمية كل من التفكير الناقد والتفكير لاابتكاري 
تتمث���ل في العدي���د من الم�ش���كلات لااجتماعية ولااقت�ص���ادية في الأ�س���رة؛ مثل: اهتمام 
الأ�س���رة بالتح�صيل الدرا�سي ولاانجاز المعرفي لأبنائها فقط، كما لا تتوافر الإمكانات 
المتاح���ة لتنمي���ة مثل هذه الأنواع من التفكير في البيئة المدر�س���ية، كما لا يوجد المعلم 
القادر على القيام بهذا الدور في التنمية من خلال المناق�شة والحوار مع الطلاب خارج 
وداخ���ل ال�ص���ف ب���ل يكتفي فقط بدور الملق���ن )�أحمد مر�س���ي، 2012(. وبالرغم من �أن 
تنمية التفكير الناقد ومهاراته يعد هدفًا تربويًا ت�سعى معظم المجتمعات لتحققه في 
مدار�سها؛ �إلا �أن عدد الدرا�سات العربية التي ركزت عليه يعد قليلًا ن�سبيًا– في حدود 
علم الباحث- بل و�إن معظم الدرا�س���ات العربية ركزت ب�ش���كل غير مبا�ش���ر على تنمية 
مه���ارات التفك�ي�ر الناقد. مما جذب انتباه الباحث �إلى هذا البحث في محاولة لرعاية 
الط�ل�اب الموهوبين وذلك بالتركيز على بع�ض مهارات التفكير الناقد ب�ش���كل وا�ض���ح 
وهي: معرفة لاافترا�ضات، والتف�سير، وتقويم المناق�شات، ولاا�ستنباط، ولاا�ستنتاج. 

ويعاني الطلاب العاديين والموهوبين على حدًا �س���واء من انخفا�ض امتلاكهم 
لمه���ارات التفك�ي�ر الناق���د، وذلك ب�س���بب ع���دم تدريبهم على ه���ذه المه���ارات في المقررات 
الدرا�س���ية العادي���ة، وه���ذا م���ا �أكدت عليه درا�س���ة �أحمد ال���زق )2012( التي هدفت �إلى 
التع���رف عل���ى م�س���توى التفكير الناقد ل���دى الط�ل�اب الموهوبين �أكاديميً���ا والطلاب 
العاديين، وت�ألفت عينة الدرا�س���ة من )340( طالبًا وطالبة من كلية العلوم التربوية 
في الجامعة الأردنية. وقد تم تطبيق مقيا�س واط�س���ون وجل�س���ر للتفكير الناقد على 
جمي���ع �أف���راد العين���ة، ثم ا�س���تخرج التك���رارات والن�س���ب المئوية �ض���من فئ���ات التفكير 
الناقد المتدني والمتو�س���ط والمرتفع لكل من الموهوبين والعاديين، و�أ�ش���ارت النتائج �إلى 
�أن )2.95% فق���ط من الطلاب العاديين يتمتعون بدرجة مرتفعة من التفكير الناقد 
و�أن )48.33%( ذوو درجة متو�س���طة، و�أن )48.7%( ذوو درجة متدنية. و�أن )%10.95( 
م���ن الط�ل�اب الموهوبين ذوي ق���درة مرتفعة، و�أن )64.47%( ذوو قدرة متو�س���طة، و�أن 
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نحو )25%( منهم ذوو قدرة متدنية. كما �أ�ش���ارت �إلى �أن الطلاب الموهوبين يتفوقون 
على الطلاب العاديين في مهارات لاا�س���تنتاج وتحديد الم�س���لمات ولاا�س���تنباط وتقويم 
الحج���ج في ح�ي�ن لا يوجد بينهم فروق في مهارة التف�س�ي�ر. ت�ش�ي�ر هذه النتائج ب�ش���كل 
عام �إلى �أن م�س���توى التفكير الناقد لدى الطلاب الموهوبين والعاديين لي�س مرتفعًا، 

وهو دون الم�أمول.

 ه���ذا م���ا دف���ع الباح���ث لتناول مو�ض���وع تنمي���ة مه���ارات التفك�ي�ر الناقد لدى 
الط�ل�اب الموهوب�ي�ن با�س���تخدام برنام���ج الك���ورت لـ »دي بون���و« لتعليم التفكير ب�ش���كل 
م�س���تقل – حيث ثبت نجاحه في كثير من الدول العربية والأجنبية في تعليم مهارات 
التفكير بمختلف �أنواعه - دون دمجه بمقرر معين، في محاولة �إلى لاارتقاء بقدرات 

الطلاب الموهوبين لأق�صى درجة. ويمكن �صياغة �أ�سئلة البحث على النحو التالي:
(((1 ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات المجموعتين التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا�س 

البعدي على مقيا�س التفكير الناقد؟.
(((2 هل توجد فروق بين درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي 

على مقيا�س التفكير الناقد؟.
(((3 ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي 

والتتبع���ي عل���ى مقيا����س التفك�ي�ر الناق���د )بع���د م���رور �ش���هرين م���ن تطبي���ق 
البرنامج الم�ستخدم( ؟

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

(((1 التع���رف عل���ى م���دى تواف���ر بع����ض مه���ارات التفك�ي�ر الناق���د ل���دى الط�ل�اب 
الموهوبين في المرحلة الثانوية بمحافظة الخرج.

(((2 لاارتق���اء بتنمي���ة �إمكاني���ات وقدرات الط�ل�اب الموهوبين وعلى ر�أ�س���ها التفكير 
الناقد ومهاراته.

(((3 تدريب الطلاب الموهوبين على �إخ�ض���اع كل المعلومات والمعارف التي يح�صلون 
عليه���ا �إلى الفح����ص والفر�ض���يات والتف�س�ي�ر ولاا�س���تنتاج، حت���ى يتمكن���وا من 

التمييز بين الغث والثمين، وبين ال�صواب والخط�أ على علم ودراية.
(((4 التحقق من مدى �إمكانية تنمية التفكير الناقد ومهاراته للطلاب الموهوبين 

ب�ش���كل مبا�ش���ر من خلال برنامج الكورت، ومن ثم �إمكانية تنمية باقي �أنماط 
التفكير الأخرى بطرق وا�ستراتيجيات متنوعة. 
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�أهمية البحث:
 تتمثل �أهمية البحث فيما يلي:

(((1 تق���ع هذه الدرا�س���ات �ض���من الدرا�س���ات الت���ي تهت���م برعاية الموهوب�ي�ن وتنمية 
�إمكانياته���م ولاارتق���اء بقدراتهم العقلي���ة العالية، حي���ث �أن الموهوبين يعدون 

ثروة ب�شرية هائلة في �أي مجتمع.
(((2 يمكن لاا�س���تفادة من بع�ض الأن�ش���طة الموجودة في البرنامج التدريبي في الحد 

م���ن الأف���كار اللاعقلاني���ة، من خلال فح����ص تلك الأفكار ب�ش���كل علمي دقيق 
وا�ستبدالها بالأفكار المنطقية ال�سليمة.

(((3 تتبن���ى العدي���د م���ن ال���دول العربي���ة برنام���ج ك���ورت ك�أ�س���ا�س لتنمي���ة مهارات 
التفك�ي�ر ولااب���داع مثل برنام���ج تنمية التفك�ي�ر للموهوبين بالمملك���ة العربية 
ال�س���عودية وهن���اك العديد م���ن المدار�س في قطر والأردن تتبن���ى برنامج كورت 

في تنمية التفكير )عزت عبدالرءوف، 2012، �ص 993(.
(((4 ي�س���تخدم ح���والي �س���بعة ملايين طال���ب في المرحل���ة لاابتدائية وحت���ى مرحلة 

التعلي���م الجامع���ي في �أك�ث�ر م���ن ثلاث�ي�ن دول���ة بم���ا فيه���ا الولاي���ات المتح���دة 
وبريطاني���ا وكن���دا و�أ�س�ت�ارليا و نيوزيلان���دا وفينزوي�ل�ا والياب���ان وغيره���ا                           

)ر�شيد البكر، 2010، �ص 180(.
(((5 جذب انتباه الدار�سين والباحثين لإجراء المزيد من الدرا�سات لتنمية التفكير 

الناقد للموهوبين با�ستراتيجيات وبرامج مختلفة وفي مراحل تعليم مختلفة.
(((6 تنمي���ة مه���ارات التفك�ي�ر الناق���د ل���دى الفرد – خا�ص���ة الموهوب- ت�ش���جع على 

لاا�ستقلال في التفكير وعدم التمركز حول الذات والبحث المنظم و�إخ�ضاع كل 
المعلومات والمعارف للفح�ص والتحليل.

(((7 يعد التفكير الناقد �أحد مطالب المجتمعات المعا�ص���رة، فالتفكير الناقد ينقل 
الطلاب من التعلم الكمي �إلى التعلم النوعي.

محددات البحث: 
يتحدد البحث الحالي بالمحددات التالية:

(((1 المحددات الب�شرية: يقت�صر البحث على عينة تتكون من )50( طالبًا من طلاب 
ال�ص���ف الثاني والثالث الثانوي مق�س���مة �إلى مجموعتين ق���وام الأولي المجموعة 
التجريبي���ة )25( طالبً���ا م���ن الط�ل�اب الموهوب�ي�ن والثاني���ة المجموعة ال�ض���ابطة 

قوامها )25( طالبًا من الطلاب الموهوبين.
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(((2 المح�ددات المكاني�ة: تم تطبي���ق البح���ث بمدر�س���ة ثانوي���ة الإم���ام البخ���اري 
بمحافظة الخرج بالمملكة العربية ال�سعودية على عينة من الطلاب الموهوبين.

(((3 المحددات الزمانية: تم تطبيق البرنامج خلال العام الدرا�سي 1435- 1436 هـ.

م�صطلحات البحث الإجرائية:
(((1 :Talent الموهبة

يعرفه���ا عادل عبدالله )2010، �ص 523( ب�أنها: "قدرة لدى الفرد تزيد ب�ش���كل 
عام عن المتو�س���ط وت�س���تمر في الزيادة حتى الم�س���توى المرتفع جدًا و ما بعده، وذلك في 
واحدة، �أو �أكثر من مجالات ال�س���لوك الإن�س���اني المتعددة، وبالت���الي ف�إن حدها الأدنى 
يتحدد في الم�س���توى فوق المتو�س���ط، �أما حدها الأعلى فلا حدود له حيث ت�س���تمر تلك 

القدرة في الزيادة وذلك �إلى ما لا نهاية". 

التعري�ف الإجرائ�ي للموهوبين في ه�ذا البح�ث: »ه���م الط�ل�اب الذي���ن يفوق���ون 
�أقرانه���م العادي�ي�ن في الدرا�س���ة الأكاديمي���ة، ويح�ص���لون على �أعلي الدرج���ات والذين 
يق���ع معام���ل ذكائه���م ف���وق )130( على مقيا�س �س���تانفورد بنيه لل���ذكاء، بحيث لا تقل 

درجاتهم عن 95 % في جميع لااختبارات على مدار عام درا�سي كامل«.

(((2 :Critical Thinking التفكير الناقد
يعرف واط�س���ون وجل�س���ر (Watson and Glaser, 1991) التفكير الناقد 
ب�أنه: "المحاولة الم�ستمرة لاختبار الحقائق، �أو الآراء في �ضوء الأدلة المعتمدة بدلًا من 
القف���ز �إلى النتائ���ج، ولذلك فهو يت�ض���من معرف���ة طرق البحث المنطقي التي ت�س���اعد 
عل���ى تحدي���د قيم���ة مختل���ف الأدل���ة، والو�ص���ول �إلى نتائج �ص���حيحة، واختبار �ص���حة 

النتائج والعمل على تقويم المناق�شات بطريقة مو�ضوعية خال�صة".

وتعرف���ه نايف���ة قطام���ي )2004، �ص 123( ب�أن���ه: "تفكير ت�أمل���ي معقول يركز 
على ما يعتقد به الفرد، �أو يقوم ب�أدائه".

 ويرك���ز الباح���ث في البحث الحالي عل���ى تنمية بع�ض مه���ارات التفكير الناقد 
وهي: معرفة لاافترا�ض���ات )الم�س���لمات(، والتف�س�ي�ر، وتقويم المناق�شات، ولاا�ستنباط، 

ولاا�ستنتاج.

(((3 :(CoRT Thinking Program) برنامج الكورت لتعليم التفكير
 يعد برنامج الكورت من �أ�ضخم برامج تعليم التفكير كمادة م�ستقلة، ويحتوي 



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 64 

عل���ى �أدوات ومه���ارات في التفكير يدرب عليها ليمار�س���ها في حياته اليومية، وقد وجد 
البرنامج نجاحًا وا�س���عًا، وترجم لعدة لغات، ويعد برنامج الكورت برنامًجا عالميًا قام 
ب�إعداده الدكتور �إدوارد دي بونو �سنة 1970، ويعد من �أ�شهر البرامج التي �صدرت عن 
دي بونو (Edward De-Bono) التابعة لجامعة كمبريدج، م�ؤ�س�سة البحث المعرفي 
(Trust Cognitive Research) )خال���د العتيب���ي، 2007(. ويق���وم با�س���تخدامه 
م���ا يزي���د عن ت�س���عة ملايين طالب في �أكثر م���ن 30 دولة ومن �أك�ب�ر التطبيقات لهذا 
 (Intercultural Dynamic inوه���و اخت�ص���ار ل "DEELS" البرنام���ج برنام���ج
(European Education through online وه���و م���ن البرام���ج الت���ي تعتم���د في 
مكوناته���ا برنامج كورت ب�أجزائه ال�س���تة ويطبق على نط���اق دول لااتحاد الأوربي من 
خ�ل�ال �ش���بكة لاانترن���ت، ويهدف �إلى اكت�س���اب الطلاب لأدوات التفك�ي�ر التي تمكنهم 

.(IDEELS, 2008) من العمل ب�شكل جيد في نواحي الحياة

�إن برنامج الكورت قد ي�ساعد المعلمين في التعرف على الموهبة وتنميتها، ومن 
هنا ف�إن الطلاب من �أعمار وقدرات مختلفة ي�س���تفيدون من مهارات برنامج الكورت 
بم���ا فيه���م طلاب التربية الخا�ص���ة والطلاب الموهوبين والمتميزي���ن وكذلك الطلاب 

العر�ضة للخطر )at- risk(...�إلخ )دي بونو، 1998، �ص �ص16-11(.

الإطار النظري:
ي���رى ع���ادل عب���دالله )2005، ����ص 309( �أن المدر�س���ة �إذا لم تمث���ل بم���ا تقدم���ه 
م���ن مقررات درا�س���ية و�أن�ش���طة وغيره���ا �أي �إثارة لق���درات بع�ض الط�ل�اب الموهوبين، 
ولم تمثل �أي تحد لهم ف�إنهم قد يجدون �أنف�س���هم م�ش���دودين لأمور و�أن�ش���طة �أخري 
خارج المدر�س���ة يح�ص���لون من خلالها على ما لم ت�س���تطع المدر�سة �أن تقدمه من �إثارة 
لقدراته���م؛ فتك���ون النتيج���ة المنطقي���ة ان�ص���رافهم عن تل���ك المقررات الدرا�س���ية التي 
تقدمه���ا المدر�س���ة، وبالت���الي انخفا�ض تح�ص���يلهم، وقد يتنا�س���ب معام���ل ذكاء  ه�ؤلاء 
الأطف���ال عك�س���يًا مع درجاتهم على اختبارات الإبداع م���ع ازدياد عمرهم الزمني، وقد 

يبد�أ مثل ه�ؤلاء الأطفال في ال�شكوى من �أن الكتب المقررة تبعث على الملل. 

 Talent أولاً الموهبة�
 هي مفهوم يعك�س معنى تفعيل وت�شغيل ما لدى المرء من ا�ستعدادات وطاقات 
فطرية غير عادية، ونق�ص���د به بلوغ الفرد م�س���توى كفاءة �أداء فوق المتو�سط بالن�سبة 
لأقران���ه مم���ن ه���م في مثل عمره الزمن���ي وبيئت���ه لااجتماعية في مج���ال، �أو �أكثر من 

مجالات الن�شاط الإن�ساني )عبد المطلب القريطى، 2005، �ص 143(.
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وي�ض���يف ع���ادل عب���د الله )2005، �ص 281( ب����أن الموهبة تمثل تمي���زًا ملحوظًا 
م���ن جان���ب �أح���د الأ�ش���خا�ص في جانب مع�ي�ن، �أو �أكثر م���ن تلك الجوان���ب التي تمثل 
مجالات �أ�سا�س���ية لها، وعادة ما تكون م�ص���حوبة بقدر منا�س���ب من لاابتكارية يتمكن 
ذل���ك ال�ش���خ�ص بموجبها م���ن تقديم �أفكار جدي���دة، وحلول جديدة لم�ش���كلات قائمة، 
كم���ا �أنه���ا بجانب ذل���ك يتطلب معام���ل ذكاء مرتف���ع لا تقل عن انحراف�ي�ن معياريين 
�أعلي من المتو�سط الذي يتحدد بمائة نقطة على مقيا�س وك�سلر، �أو �ستانفورد بنيه.

وي���رى جم���ال الخطي���ب و�آخ���رون )2011، ����ص 354( �أن الموهب���ة تمث���ل تمي���زًا 
ملحوظً���ا من جانب �أحد الأ�ش���خا�ص في جانب مع�ي�ن، �أو �أكثر من تلك الجوانب التي 
تمث���ل مج���الات �أ�سا�س���ية لها. وعادة ما تكون م�ص���حوبة بقدر منا�س���ب م���ن الإبداعية 
يتمك���ن ذل���ك ال�ش���خ�ص بموجبه من تق���ديم �أفكار جدي���دة، وحلول جديدة لم�ش���كلات 
قائم���ة، كم���ا �أنه���ا بجان���ب ذل���ك يتطل���ب معام���ل ذكاء مرتف���ع لا تق���ل ع���ن انحرافين 

معياريين �أعلى من المتو�سط على مقيا�س وك�سلر، �أو مقيا�س �ستانفورد- بنيه.

وي�ض���يف م�ص���طفي ح�س���ن )1996، �ص 274( الموهبة ب�أنهم ه�ؤلاء الأطفال، �أو 
ال�ش���باب الذين تم التعرف عليهم في �س���ن ما قبل المدر�سة، �أو في المدر�سة لاابتدائية، �أو 
المدر�سة الثانوية بو�صفهم حائزين على قدرات ظاهرة، �أو كامنة والتي تدل على �أداء 
عالياً يت�س���م بالم�س���ئولية في المجالات العقلية، �أو الإبداعية، �أو الأكاديمية، �أو القيادية، 
�أو الفن���ون الأدائي���ة، �أو المرئي���ة وهم لهذا يحتاجون �إلى خدمات و�أن�ش���طة لا تتوفر في 

البرامج المدر�سية العادية 0

مم���ا �س���بق يتب�ي�ن �أن الوراثة والفطرة ت����ؤدي دورًا كبيًرا في وج���ود الموهبة من 
عدمه���ا؛ �إلا �أن���ه في نف�س الوقت لا يمكن تجاهل دور البيئة ب�ش���تى �ص���ورها )مادية –
معنوية(، )ثقافية- اقت�ص���ادية- اجتماعية( في ثقل ونمو الموهبة. فقد يوجد موهبة 
وا�ستعداد لدى الفرد ولكن دون توفير رعاية واهتمام بها لا تظهر ولا تتطور؛ بل قد 
تختفي وتتلا�شى. وهذا ما تعمل عليه البحث الحالي في توفير بيئة تعليمية منا�سبة 

تعمل على نمو تفكير الطلاب الموهوبين خا�صة التفكير الناقد ومهاراته المختلفة.

وي�شير عادل عبدالله )2004( �أن هناك عوامل عديدة لها ت�أثيرها المبا�شر على 
تحول ا�ستعداد الموهبة �إلى قدرة �أدائية حقيقية متميزة منها:

(((1 الو�ضع لااجتماعي لااقت�صادي للأ�سرة.
(((2 الم�ستوى الثقافي للأ�سرة.
(((3 التكامل بين الأ�سرة والمدر�سة.
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(((4 �أ�ساليب المعاملة الوالدية المتبعة خلال عملية التن�شئة لااجتماعية.
(((5 ال�ضغوط الأ�سرية والتوترات المختلفة.
(((6 الرغبة في العمل والإنتاج.
(((7 العلاقة مع الأقران.

ويتمي���ز الموهوبون من حي���ث معدل النمو اللغوي وم�س���تواه و�أنهم �أكثر قدرة 
على القراءة ال�س���ليمة وي�س���تخدمون �ألفاظاً لغوية تنتمي �إلى م�ستوى يفوق م�ستوى 
�ألف���اظ الأطف���ال العادي�ي�ن، كم���ا �أنهم �أكثر قدرة م���ن العاديين عل���ى المحادثة الذكية، 
ويتمي���زون بالق���درة عل���ى التذكر ودق���ة الملاحظة، والق���درة على التفك�ي�ر المنظم، �أما 
عن التح�ص���يل الدرا�س���ي فهم �أكثر �إنجازًا للأعمال العقلية ال�ص���عبة و�أكثر رغبة في 

المعرفة )�سهير كامل، 1998، �ص 281( .

 وبن���اء عل���ى ذلك، ف�إن���ه ينبغي النظر والتعامل مع الطفل على �أنه م�ستك�ش���ف 
ن�شط، لا يتعب ولا ي�صيبه الملل من محاولاته الدائمة في التعرف على محيطه، ويكون 
الطفل من خلال ن�ش���اطه مجموعة خبرات تختزن في ذاكرته بقوة عن طريق ت�ش���كل 
ال�صور الذهنية الناتجة عن التفاعل المبا�شر بين الطفل والبيئة المحيطة، حيث يقوم 
الطف���ل برب���ط م���ا يدركه م���ن البيئة عن طريق حوا�س���ه، بما لديه م���ن معرفة وفهم 

)ابراهيم الح�سين، 2002، �ص 146( .

وي���ري لوي����س بورت���ر )2002، ����ص 236( �أنه عل���ى الرغم من الق���درات العقلية 
الت���ي يمتلكه���ا المتف���وق والمهارات ولاا�س�ت�ارتيجيات التي ي�س���تطيع توظيفها في �س���بيل 
تلبيه لااحتياجات النف�سية ولاانفعالية ولااجتماعية من ناحية، ومواجهة ال�ضغوط 
المختلفة من ناحية �أخري؛ �إلا �أنه بحاجة �إلى برامج وم�س���اعدات خا�ص���ة، تمكنه من 

التغلب على الم�شكلات وال�ضغوط المترتبة على مواقف الف�شل. 

وقد �أ�ش���ارت نتائج العديد من الدرا�س���ات التي �أجريت على الموهوبين �أن ن�سبة 
كب�ي�رة منه���م يعان���ون العدي���د م���ن الم�ش���كلات المختلفة �س���واء في البيئ���ة المدر�س���ية، �أو 
الأ�س���رية، �أو المجتمعي���ة، و�أن هذه الم�ش���كلات تهدد �أمنهم النف�س���ي كم���ا تفقدهم الثقة 
بالنف�س وتعد معوق لموهبتهم مثل درا�سة عبد المطلب القريطي )1989( التي تو�ضح 
�أن الموهوب�ي�ن يعان���ون م���ن العدي���د من الم�ش���كلات في البيئة المدر�س���ية والأ�س���رية، كما 
�أو�ض���حت درا�س���ة رين���زولي و ب���ارك Renzulli and Park (2002) �أن العدي���د من 
الم�ش���كلات التي يعاني منها الموهوبين �أدت �إلى ت�س���ربهم من المدر�سة الثانوية، وتمثلت 

تلك الم�شكلات المدر�سية، والأ�سرية، وال�شخ�صية في مظاهر عدة. 
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Critical Thinking ثانيًا: التفكير الناقد

مفهوم التفكير الناقد:
يعرف ريجيرو Ruggiero (2001) التفكير الناقد ب�أنه: "تلك العملية التي 
تخت�ب�ر فيه���ا الدعاوى والحجج بهدف تحديد الغث من الثمين". بينما يعرفه رفعت 
بهج���ات )2005، ����ص 20( ب�أن���ه: "عملية تحليل للم�ش���كلة وفح����ص مكوناتها وتقويها 
لا�س���تنتاج وتركيب �أفكار جديدة ووظائف جديدة للأ�ش���ياء، تمكن الطالب من اتخاذ 
ق���رارًا للعي����ش والعمل داخل ه���ذا العالم التكنولوجي المعقد المتغير. وي�ض���يف روبرت 
�إين����س )2000، ����ص 83( ب�أن���ه: "تفكير �س���ببي ت�أملي يركز على تحديد ما ت�ص���دقه، �أو 

تفعله".

وه���و: "ق���درة الف���رد عل���ى التفك�ي�ر المنطق���ي والمنظ���م القائ���م عل���ى الت�س���ا�ؤل 
ولاا�س���تدلال، به���دف فح����ص الأحداث والأف���كار والآراء الم�س���تنبطة منه���ا وتقويمها" 
)فا�ض���ل �إبراهي���م 2001، ����ص 280(. وهو: "تف�س�ي�ر الملاحظات والتفاعلات وم�ص���ادر 
المعلوم���ات والمناق�ش���ات وتقويمه���ا" (Fisher 2001, p. 13). وه���و: "الق���درة عل���ى 
الحك���م على الأ�ش���ياء وفهمه���ا وتقويمها طبقًا لمعايير معينة من خلال طرح الأ�س���ئلة 
وعق���د المقارن���ات ودرا�س���ة الحقائ���ق درا�س���ة دقيقة وت�ص���نيف الأف���كار والتميي���ز بينها، 
والو�ص���ول �إلى لاا�س���تنتاج ال�ص���حيح ال���ذي ي����ؤدي �إلى حل الم�ش���كلة" )فهيم م�ص���طفى 

2002، �ص 241(.

وعل���ى الرغ���م م���ن لااختلاف���ات في مفهوم التفك�ي�ر الناقد ف����إن فتحي جروان 
)2002، �ص �ص 67-68( حدد مجموعة من القوا�سم الم�شتركة بينها هي:

(((1 التفك�ي�ر الناق���د لي����س مرادفً���ا لاتخ���اذ الق���رار، �أو ح���ل الم�ش���كلة، ولي�س مجرد 
تذكر، �أو ا�س���تدعاء بع�ض المعلومات، كما �أنه لي�س مرهونًا ب�إتباع ا�س�ت�ارتيجية 

منظمة لمعالجة الموقف.
(((2 التفكير الناقد ي�ستلزم �إ�صدار حكم من جانب الفرد الذي يمار�سه.
(((3 التفك�ي�ر الناق���د يحت���اج �إلى مه���ارة في ا�س���تخدام قواع���د المنط���ق ولاا�س���تدلال 

المنظمة للأمور.
(((4 التفكير الناقد ينطوي على مجموعة من مهارات التفكير التي يمكن تعلمها 

والتدرب عليها و�إجادتها.
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مهارات التفكير الناقد:

ي���رى �أنط���وان لو�س���ن )2000، ����ص 70( �أن مه���ارات التفكير الناق���د تتمثل في: 
الو�ص���ف، والمقارن���ة، والت�ص���نيف، والتتاب���ع، وتحدي���د الأولوي���ات، و�ص���ياغة النتائ���ج، 
وتحدي���د ال�س���بب والنتيج���ة، والتحلي���ل للتوج���ه في اتجاه مع�ي�ن والتحليل للو�ص���ول 

للم�سلمات، و�إيجاد �أوجه الت�شابه، والتقويم.

في ح�ي�ن ي���رى محم���د مقب���ل )2003( �أن مه���ارات التفك�ي�ر الناق���د تت�أل���ف من 
مهارتين �أ�سا�س���يتين هما: التحليل والتقويم �إلا �أننا نجد �أن »بلوم« �ص���نف م�س���تويات 
التفك�ي�ر الإن�س���اني �إلى �س���تة م�س���تويات ه���ي: المعرف���ة والفه���م والتطبي���ق والتحلي���ل 
والتركي���ب والتق���ويم، ويلاح���ظ �أن التفكير الناقد لا يمكن �أن ينطلق �إذا لم ي�س���بقه 
»تحلي���ل« دقي���ق للموق���ف المراد نقده، كم���ا �أن �إبداء الر�أي الم�ؤي���د، �أو المعار�ض للموقف 
المحلل هو »تقويم«، من هنا نجد �أن التفكير الناقد هو من م�ستويات التفكير العليا، 

ويحتل الم�ستويين الرابع وال�ساد�س من م�ستويات »بلوم«.

وقد يت�ضمن التفكير الناقد مهارات متنوعة، مثل لاا�ستنتاج والتف�سير والتحليل 
والتنب�ؤ، والربط بين جزئيات المعلومات، وتحديد وتنظيم الذات، و�إيجاد علاقات بين 
�أجزاء المعلومات وتحديد ملائمة و�ص���دق المعلومات، وتمييز الفر�ض���يات وتحديدها، 
وي�ل�ازم ذل���ك مه���ارات في �ض���بط وتوجيه التفك�ي�ر وتنظيمه)ج���ودت �س���عادة، 2003(.

ويرك���ز الباح���ث في البح���ث الحالي على تنمي���ة بع�ض مه���ارات التفكير الناقد 
وه���ي: معرف���ة لاافترا�ض���ات )الم�س���لمات(، التف�س�ي�ر، تق���ويم المناق�ش���ات، لاا�س���تنباط، 

لاا�ستنتاج.

وي���رى فتح���ي جروان )2002( ب�أن التفكير الناقد يت�ض���من ع���ددًا من المهارات 
الفرعي���ة تختلف تبعًا لتعدد تعريفاته والأطر النظرية المف�س���رة له، ومن �أ�ش���هر هذه 

الت�صنيفات ت�صنيف واط�سون وجلي�سر والتي و�ضحها جروان كما يلي:
(((1 التع�رف على الافترا��ضات: وي�ش�ي�ر �إلى الق���درة على التمييز بين درجة �ص���دق 

معلوم���ات مح���ددة، �أو عدم �ص���دقها، والتمييز بين الحقيقة وال���ر�أي، والغر�ض 
من المعلومات المعطاة.

(((2 التف�سير: ويعن���ي الق���درة عل���ى تحدي���د الم�ش���كلة، والتع���رف عل���ى التف�س�ي�ارت 
المنطقي���ة وتقري���ر ما �إذا كانت التعميمات والنتائج المبنية على معلومات معينة 

مقبولة �أم لا.
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(((3 الا�س�تنباط: وي�ش�ي�ر �إلى ق���درة الفرد على تحديد بع����ض النتائج المترتبة على 
مقدمات، �أو معلومات �سابقة لها.

(((4 الا�س�تنتاج: وي�شير �إلى قدرة الفرد على ا�ستخلا�ص نتيجة من حقائق معينة 
ملاحظ���ة، �أو مفتر�ض���ة، ويك���ون لدي���ه الق���درة عل���ى �إدراك �ص���حة النتيجة، �أو 

خطئها في �ضوء الحقائق المعطاة.
(((5 تق�ويم الحج�ج: ويعني ق���درة الفرد على تق���ويم الفك���رة، وقبولها، �أو رف�ض���ها، 

والتميي���ز ب�ي�ن الم�ص���ادر الأ�سا�س���ية والثانوي���ة، والحج���ج القوي���ة وال�ض���عيفة، 
و�إ�صدار الحكم على مدي كفايات المعلومات. 

�إن تنمي���ة مه���ارات التفكير الناقد تعود بالفائدة عل���ى الطلاب من عدة �أوجه 
كما تراها �إيزي�س ر�ضوان)2000( وهي:

(((1 ت�ؤدي �إلى فهم �أعمق للمحتوى المعرفي المتعلم.
(((2  تق���ود المتعل���م �إلى لاا�س���تقلالية في تفك�ي�ره، وتحرره م���ن الم�س���ايرة، والتمركز 

حول الذات.
(((3 ت�ش���جع روح الت�س���ا�ؤل والبحث، وعدم الت�س���ليم بالحقائق دون تمحي�ص، و�سعة 

الأفق، والتفاو�ض.
(((4 تجع���ل م���ن الخ�ب�ارت المدر�س���ية ذات معن���ى وتعزز من �س���عي المتعل���م لتطبيقها 

وممار�ستها.
(((5 ت�ؤدي �إلى تح�سين م�ستوى التح�صيل الدرا�سي.
(((6 تجعل المتعلم �أكثر �إيجابية وتفاعلًا وم�شاركة في عملية التعلم.
(((7 تعزز من قدرة المتعلم في حل م�شكلاته واتخاذ القرارات المنا�سبة ب��شأنها.
(((8 تزيد من ثقة المتعلم في نف�سه، وترفع من م�ستوى تقديره لذاته.

:(CoRT Thinking Program) برنامج الكورت لتعليم التفكير
 تم ت�ص���ميم برنام���ج الك���ورت لتعلي���م الط�ل�اب مجموع���ة م���ن �أدوات التفكير 
الت���ي تتي���ح له���م الإفلات بوعي تام من �أنم���اط التفكير المتعارف عليه���ا، وذلك لر�ؤية 
الأ�ش���ياء ب�ش���كل �أو�ض���ح و�أو�س���ع ولتطوير نظرة �إبداعية �أكثر في حل الم�شكلات، وبتعلم 
ه���ذا البرنام���ج ي�ص���بح الط�ل�اب مفكري���ن مت�ش���بعين، وبرنام���ج الك���ورت في الوق���ت 
الحا�ض���ر ي�س���تخدم على نطاق وا�س���ع في الع���الم في م�س���اقات التعليم المبا�ش���ر للتفكير 

)ر�شيد البكر 2010، �ص 180(.
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ويتكون البرنامج من 60 در�سً���ا موزعة على �س���تة �أجزاء، يحتوي كل جزء منها 
على ع�شرة درو�س، كل جزء يحمل ا�سمًا يت�ضمن هدفًا يفتر�ض تحقيقه عند لاانتهاء 
م���ن ه���ذا الجزء ف�ض�ل�اً عن �أن كل ج���زء من الأجزاء ال�س���تة يتناول جانبً���ا واحدًا من 

جوانب التفكير )�إدوارد دي بونو، 1998(.

وم���ن حي���ث تطبي���ق الدرو�س، يق���وم المعلم وفقًا لخط���وات محددة وه���ي: �أولًا 
و�ص���ف مهارة التفكير المراد التدريب عليها، وي�ش���رحها مع ا�س���تخدام مثال عليها، ثم 
يطب���ق الط�ل�اب المه���ارة في تدريب�ي�ن، �أو ثلاث���ة. ويت���م تعليمهم عادة في �ش���كل جماعي 
مك���ون م���ن ب�ض���عة �أف���راد في مجموعة، وفي نهاي���ة الدر�س يخ�ص����ص وقت للمناق�ش���ة، 
والتغذي���ة الراجع���ة، ث���م يعط���ي الط�ل�اب واجبً���ا منزليً���ا لمزيد م���ن التدري���ب لتعويد 

الطلاب على عملية �ضبط التفكير )�إدوارد دي بونو، 1998(.

�أ�سا�س وم�ضمون برنامج كورتCoRT لتعليم التفكير:
يتك���ون برنام���ج الك���ورت في مجمل���ه من �س���تة �أج���زاء كل جزء منه���ا ي�ؤلف من 
ع�شرة درو�س، �أي �أن البرنامج ب�شكله الكامل مكون من �ستين در�سًا، ويتميز البرنامج 
بالمرونة ال�ش���ديدة؛ مما يجعله قابلًا لأن يدر�س منف�ص�ل�اً، �أو �ض���من المواد الدرا�س���ية 
الأخ���رى، �أم���ا بالن�س���بة لل�س���ن الت���ي يقدم فيه���ا البرنامج، ف����إن البرنامج لم ي�ص���مم 
���ا في المعرفة حيث �أن هدفه تح�سين عملية  لينا�س���ب فئة عمرية معينة، �أو تدرجًا خا�صً
التفك�ي�ر ل���دى الف���رد ولي����س تقديم ق���در معين م���ن المع���ارف، لذلك فهو ينا�س���ب كل 

الأعمار )ال�صغار والكبار( بعد �إجراء تعديلات ب�سيطة ليلائم كل �سن.

�أجزاء برنامج كورت لتعليم التفكير:

الج�زء الأول: تو�س�يع مج�ال الإدراك Breadth: ويعم���ل عل���ى تو�س���يع التفك�ي�ر 
والإدراك والنظر �إلى الأ�شياء من زوايا عديدة لاكت�شافها قبل الحكم عليها، للو�صول 

�إلى قرار �صائب و�سليم.

الج�زء الث�اني: التنظي�م Organization: ويه���دف �إلى التعام���ل مع التفكير 
ب�ش���كل منظم دون ع�ش���وائية في التفكير، وتزويد المهارات اللازمة وت�صنيف المعلومات 

والأفكار والتي بمثابة مهارات تنظيمية عليا.

الجزء الثالث: التفاعل Interaction: حيث يفكر الطلاب بنظرة غير مبا�شرة 
للم�ش���كلة من خلال التفاعل القائم بين تفكيره وتفكير الآخرين، ويهتم هذا الجزء 

بالحل المنتج للمناق�شة والتفاو�ض، وينمي عملية المناق�شة والتفاو�ض للطلاب.
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الجزء الرابع: الإبداع Creativity: وتعمل على تعلم واك�س���اب المهارات اللازمة 
لتنمي���ة الإب���داع لأنه���ا عملية يمكن تعلمها وتطبيقها ب�أ�س���لوب مق�ص���ود. وتهدف �إلى 

جمع الأفكار و�إنتاج �أفكار جديدة تت�سم بالابتكارية.

 :Information and Feeling والعواط�ف  المعلوم�ات  الخام��س:  الج�زء 
ويه���دف �إلى تعل���م ط���رق جمع وتقيي���م المعلومات، وكيفي���ة التعرف عل���ى الطرق التي 
ت�ؤث���ر فيه���ا م�ش���اعرهم وقيمه���م عل���ى عملي���ات بن���اء المعلوم���ات وردود �أفعاله���م تجاه 

الم�شكلات.

الجزء ال�ساد�س: الفعل Action: ويهتم بعملية التفكير في مجملها، بداية من 
اختيار الهدف وانتهاءً بو�ضع خطة لتنفيذ الحل.

وترك���ز البح���ث الح���الي على الج���زء الثال���ث عند تدري���ب الط�ل�اب الموهوبين 
�أع�ضاء المجموعة التجريبية، لذلك يعر�ض الباحث لدرو�س CoRT3 ب�شكل مف�صل 

على النحو التالي:

:Interaction الجزء الثالث التفاعل
يتك���ون الج���زء الثالث من برنامج الكورت من ع�ش���رة درو�س فيم���ا �أوردته ناديا 

ال�سرور وثائر ح�سين ) 2007، �ص �ص 5- 51( على النحو التالي:

التحق�ق م�ن الطرفين Examine Both Sides: تتطل���ب ه���ذه العملي���ة �أن 
يتحقق ال�شخ�ص من وجهتي نظر الطرفين، فالم�شاركون في النقا�ش عليهم �أن ينظروا 
في ر�أي الخ�صم )حيث �أنه من المفتر�ض �أنهم يعرفون وجهة نظرهم الخا�صة(، وهذه 
العملية لي�س���ت مجرد لااطلاع العام على �آراء الآخرين؛ بل �أن ي�ض���ع لاان�س���ان نف�س���ه 

في موقع الخ�صم، ويناق�ش نف�سه من ذلك الموقع في عملية تبادل ما بين الجانبين.

11 �أنواع الدليل Evidence Type: الهدف من هذا الدر�س دفع الطلاب لكي -
يفح�ص���وا كل دلي���ل على حده، ويق���رروا �إن كان من نوعية الحقيقة �أم الر�أي.وت�ش���مل 
الحقيقة على الحقائق العادية والتجربة ال�شخ�صية والتجربة العامة، والأمثلة التي 
ح�ص���لت في الواقع،بينما ت�ش���مل الآراء على الر�أي العادي، وال�ش���عور، والحكم الم�س���بق، 
ولااعتم���اد، والتوق���ع، فالأ�ش���ياء الذاتي���ة هي �آراء، والمو�ض���وعية هي حقائ���ق. والهدف 
الرئي����س م���ن ت�ص���نيف الدليل بهذه ال�ص���ورة هو جع���ل الطلاب ينظ���رون �إلى الدليل 
ب�ص���ورة حيادية)ليعرفوا ما نوعه ولي�س �إن كانوا يوافقون عليه �أم لا(، وهناك هدف 

ثانوي لت�صنيف الدليل وهو التفريق بين الحقيقة والر�أي ك�أنواع من الأدلة.
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22 قي�م الدلي�ل Evidence Value: اله���دف م���ن ه���ذه المه���ارة ه���و �أن نجع���ل -
الط�ل�اب يفح�ص���ون الدليل بطريقة مق�ص���ودة لمعرفة قيمته وتقييم���ه تعتمد عملية 
ت�صنيف الدليل وتق�سيمه �إلى �أنواع على منظور ال�شخ�ص، ولكن هذا غير مهم ما دام 
الطلاب ي�س���تطيعون �أن يبرروا ت�ص���نيفهم الخا�ص، فالطالب الذي يختار دليلًا على 

�أنه قويًا عليه �أن يثبت ذلك.

33 بنية الدليل Evidence Structure: يتعلق هذا الدر�س بطريقة ا�ستخدام -
الدلي���ل وبطريق���ة تركيب���ه، وكي���ف تتما�س���ك �أجز�اؤه م���ع بع�ض���ها، وهناك ت�ص���نيفان 
ب�سيطان وهما الدليل المعتمد على غيره، والدليل الم�ستقل، والنوع الأول دليل يعتمد 
عل���ى غ�ي�ره من الأدل���ة. والهدف من هذا الدر����س �أن نجعل الطلاب يدر�س���ون البنية 

التركيبية للدليل وكيف تت�شكل ل�صياغة الر�أي.

44 - Agreement, Disagreement ,:العلاق�ة وانع�دام  والاختلاف  الاتف�اق 
Irrelevant اله���دف م���ن هذا الدر�س هو تقديم �أداة تبين ب�ش���كل مق�ص���ود نقاط، �أو 
مج���الات لااتف���اق ولااختلاف في النقا�ش، والنقاط عديمة ال�ص���لة به، و�إن تنفيذ هذا 
الدر�س هو تكمله لأداة التحقق من الطرفين ولكنها متخ�ص�ص���ة �أكثر، فالتحقق من 
الطرف�ي�ن ي�س���تخدم للتحقق م���ن ر�أي الطرف الآخر، �أو التحق���ق من الجهة الأخرى 
للنقا����ش، بينما لااتفاق ولااختلاف وانعدام العلاقة ي�س���تخدم كخارطة تبين مناطق 

لااتفاق، ولااختلاف وانعدام ال�صلة بالمو�ضوع.

55 �أن تك�ون عل�ى ��صواب )Being Right “1” )1: يتعام���ل ه���ذا الدر����س م���ع -
طريقت�ي�ن م���ن الط���رق الأربع���ة والتي ت�س���تعمل لإثبات وجه���ة النظ���ر، �أو لنكون على 
�ص���واب في النقا����ش، ويطل���ب م���ن الط�ل�اب مراقب���ة النقا����ش والتعليق علي���ه بتحديد 
�أي ه���ذه الط���رق الأرب���ع ق���د ا�س���تخدمت، وه���ذا الدر�س ي�ص���ف طريقتين هم���ا البيان 
والإ�ش���ارة، فالبي���ان ه���و: بيان ما يعنيه �ش���يء م���ا، وكيف يمكن تطبيق فك���رة )�أو عدم 
�إمكاني���ة تطبيقه���ا( وم���اذا يمك���ن �أن يح���دث ل���و نف���ذت الفكرة، والإ�ش���ارة يق�ص���د بها 
الإ�ش���ارة المرجعية �إلى م�ص���در خارجي ي�س���اند ويدعم الر�أي وقد يعني الح�صول على 

�أرقام تمثل حقائق، وقد يعني الإ�شارة �إلى الم�شاعر، �أو الغرائز.

66 �أن تك�ون عل�ى ��صواب )Being Right “2” )2: يتعام���ل ه���ذا الدر����س م���ع -
الأ�س���لوبين الباقيين لإثبات �أنك على حق، وهما الت�س���مية وا�ص���دار الحكم، وقد تبدو 
هات���ان الطريقت���ان لأول وهل���ة خاطئت���ان، �أي �أنهم���ا ق���د تب���دوان كخ���دع ي�س���تخدمها 
النا�س ليظهروا �أنهم على �ص���واب، وفي الواقع �أنه يتم كثيًرا �إ�س���اءة ا�س���تعمالها، ومن 
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المفي���د اكت�ش���اف حالات �إ�س���اءة لاا�س���تعمال هذه التي يمك���ن ت�ش���بيهها بالمطرقة والتي 
ت�ستخدمها لتثبيت م�سمار، �أو لتحطيم نافذة، وهما طريقتان فعالتان لإثبات �صواب 

الر�أي.

77 �أن تك�ون عل�ى خط��أ »Bing Wrong “1” »1: وهذا الدر����س يعني باثنتين -
م���ن ط���رق �أن تك���ون عل���ى خط����أ، وتركي���ز الدر����س ه���و �أن تكون ق���ادرًا عل���ى ملاحظة 
وا�ستخلا�ص كلًا من »المبالغة« و«التجاهل«، باعتبارهما من طرق �أن تكون على خط�أ. 
والمبالغة: تت�ض���من المبالغة ال�ص���ريحة، والو�ص���ول بالأ�شياء �إلى �أق�ص���اها، والتعميم 
الخاط���ئ. والتجاه�ل: يعن���ي �أن بع�ض �أج���زاء الموقف، �أو الحدث تم بب�س���اطة تجاهلها. 
في البداية يبد�أ الفرد بتطبيق الأداة على نقا�ش���ات الأفراد الآخرين، ولكن بمجرد �أن 

ت�صبح المفاهيم وا�ضحة ف�إن الفرد يبد�أ بتطبيقها على تفكيره الذاتي.

88 �أن تكون على خط�أ)Being Wrong “2” )2: هذا الدر�س يعني بالأ�سلوبين -
: يغطي الأنواع التالية: �أخطاء في الحقائق،  المتبقيين من »�أن تكون على خط�أ«. الخط�أ
الأخطاء في المطابقة والتعريف، �إ�س���اءة التف�س�ي�ر، و�س���وء الفهم، �أخذ الأمور بطريقة 
خاطئ���ة. �أم���ا التحامل:ينطبق على جميع الأفكار الثابتة التي لا تكون نتاجًا للتفكير، 
وفي الممار�س���ة لهذه الأداة قد يكون من ال�ص���عب التمييز بين فكرة يبدو �أنها متحاملة 

ولكن من �أجل مناق�شة قليلة القيمة يمكن لاا�ست�شهاد بها.

99 المح��صلة النهائي�ة Outcome: �إن لااهتم���ام في ه���ذا الدر�س ين�ص���ب نحو -
جع���ل الط�ل�اب يقوم���ون بجه���د متعمد وواع���ي لتخمين:ما ال���ذي ا�س���تفدناه، ويركز 
المعلم في هذا الدر�س على جميع الأ�شياء المختلفة التي يمكن تح�صيلها »الأ�شياء الأقل 

فائدة �إلى الأ�شياء الأكثر فائدة »مثل:
)أ(	 لقد �أ�ضعنا وقتنا.
)ب(	 على الأقل تعرفنا على وجهات نظرنا.
)ت(	 نحن نتفق على بع�ض النقاط ونختلف عن البع�ض الآخر.
)ث(	 لقد اتفقنا على لااختلاف حول هذه النقطة.
)ج(	 لقد اتفقنا على الأولويات، وما يحتاجه لااتفاق �أكثر من غيره.
)ح(	 لدينا هذه البدائل لنختار من بينها.

خطوات تطبيق درو�س برنامج الكورت لتعليم التفكير:
(((1 تقديم المهارة، �أو مو�ضوع الدر�س با�ستخدام بطاقة عمل يعدها المعلم للطلاب 

ح�سب متطلبات المهارة.
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(((2 �إعطاء �أمثلة لتو�ضيح طبيعة المهارة ومناق�شة الطالب في معناها.
(((3 تق�سيم الطلاب �إلى مجموعات من )4-6( طلاب.
(((4 لاا�ستماع �إلى ردود �أفعال المجموعات على المهارة التي قاموا بها.
(((5 تكرار عملية التدريب على مهارة �أخرى.
(((6 �إعطاء واجب منزلي على المهارات )ناديا ال�سرور، 2003(.

التفكير الناقد عند الطلاب الموهوبين:
 �سعت درا�سة �أ�سمى الجعافرة وعمر الخراب�شة )2007( �إلى التعرف على درجة 
امت�ل�اك الط�ل�اب المتفوقين من مدر�س���ة اليوبي���ل في الأردن لمهارات التفك�ي�ر الناقد، 
حي���ث بلغ���ت العين���ة )94( طالبًا وطالبة من طلاب ال�ص���فين العا�ش���ر والحادي ع�ش���ر 
بواق���ع )50( ذك���ور و)44( �إن���اث وقد ا�س���تخدم الباحث���ان مقيا����س كاليفورنيا للتفكير 
الناق���د )لاا�س���تنتاج- لاا�س���تدلال – لاا�س���تقراء- التحلي���ل – التق���ويم(، وقد �أ�ش���ارت 
النتائ���ج �إلى ت���دني وا�ض���ح لدرج���ات العين���ة في المجموع الكل���ي ولكل مه���ارة على حده 
على المقيا�س المطبق، كما لا يوجد فروق دالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي درجات يعزى 
لمتغير الجن�س ومتغير م�ستوى ال�صف الدرا�سي، بينما وجد �أثر دال �إح�صائيًا لتفاعل 
الجن�س وال�صف الدرا�سي في مهارتي لاا�ستنتاج لاا�ستقراء ل�صالح �إناث ال�صف العا�شر 
في مهارة لاا�س���تنتاج ول�ص���الح ذكور ال�ص���ف العا�ش���ر في مهارة لاا�س���تقراء، وقد �أو�ص���ت 
الدرا�س���ة ب�ض���رورة �إع���داد برام���ج لتنمي���ة التفكير الناق���د للطلاب المتفوق�ي�ن و�إعادة 

النظر في طرائق التدري�س الم�ستخدمة في مدار�س المتفوقين.

وهدفت درا�سة داود الحدابي و �ألطاف الأ�شول)2012( �إلى التعرف على مدي 
تواف���ر بع����ض مه���ارات التفك�ي�ر الناقد ل���دى الطلاب الموهوب�ي�ن في المرحل���ة الثانوية 
بمدينتي �ص���نعاء وتعز والك�ش���ف عن علاقة كل من النوع )ذكر – �أنثى( والتح�ص���يل 
الدرا�س���ي بم�س���توى امت�ل�اك �أفراد العينة لتل���ك المهارات، حيث بلغ ع���دد �أفراد العينة 
)121( طالبً���ا وطالب���ة، بواق���ع )61( طالبً���ا م���ن الط�ل�اب الموهوب�ي�ن بمدر�س���ة الميثاق 
ب�أمان���ة العا�ص���مة و )60( طالب���ة م���ن الطالب���ات الموهوب���ات بمدر�س���ة زي���د المو�ش���كى 
بمدين���ة تعز، ولتحقيق �أهداف البحث ا�س���تخدم الباحثان مقيا�س واط�س���ون وجل�س���ر 
لقيا����س مه���ارات التفكير الناقد، وقد تو�ص���ل البحث �إلى درجة امت�ل�اك �أفراد العينة 
لمه���ارات التفك�ي�ر الناق���د لم ت�ص���ل �إلى الحد المقب���ول تربويًا، كما لا توج���د فروق ذات 
دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي درج���ات الذكور والإناث على اختب���ار مهارات التفكير 
الناق���د ككل ولكنها وجدت في مهارة لاا�س���تنباط ل�ص���الح مجموع���ة الذكور وفي مهارة 
معرفة لاافترا�ضات ل�صالح مجموعة الإناث، وقد �أو�صى البحث ب�ضرورة الرفع من 
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م�س���توى رعاي���ة الموهوبين في الجمهموري���ة اليمنية وتزويد برنام���ج رعاية الموهوبين 
بالمواد الإثرائية المنمية للتفكير ب�شكل عام والتفكير الناقد ب�شكل خا�ص.

كم���ا هدف���ت درا�س���ة رامي خل���ف )2007( الت���ي �أجراها على عين���ة من الطلاب 
الأردني�ي�ن �إلى تقيي���م م�س���توى التفك�ي�ر الناق���د ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن الملتحقين 
بالبرامج الخا�ص���ة والطلاب ذوي التح�صيل المرتفع والطلاب العاديين. وبا�ستخدام 
اختب���ار كورني���ل للتفك�ي�ر الناق���د. بين���ت �أه���م النتائ���ج �أن م�س���توى التفك�ي�ر الناق���د 
للمجموع���ات الث�ل�اث ب�ش���كل ع���ام مت���دن، و�أن متو�س���ط �أداء الطلاب ذوي التح�ص���يل 
المرتفع �أعلى من متو�س���ط �أداء الطلاب الموهوبين الملتحقين بالبرامج الخا�ص���ة، و�أن 

متو�سط �أداء الطلاب الموهوبين �أعلى من متو�سط �أداء الطلاب العاديين.

 Dixon (2002); Gunn Grigg, & Pomahac (2006) وب�شير كل من
���ا ويتطلب  �إلى �أن تطور التفكير الناقد لدى الطلاب الموهوبين يتطلب تدريبًا خا�صً
نوعي���ة محددة من الأن�ش���طة و�أن لااكتفاء بتعر�ض ه�ؤلاء الط�ل�اب للمناهج العادية، 
وطرق التدري�س التقليدية القائمة على المحا�ضرة، وطرق التقويم غير المتنوعة التي 
تعتمد على لااختبارات المو�ض���وعية، التي غالبًا ما ي�س���تخدم فيها فقرات لااختيار من 
متعدد، لن يقود �إلى تطور مهارات التفكير عامة والتفكير الناقد خا�صة، حتى لدى 
الطلاب الموهوبين الذين يمتلكون لاا�ستعداد ليطوروا ويمار�سوا �أرقى �أنواع التفكير.

درا�سات �سابقة: 
 ا�س���تهدفت درا�سة خديجة بخيت )2000( �إعداد برنامج لتعليم بع�ض مهارات 
التفك�ي�ر الناقد من خلال تنظيم محتوى مادة لااقت�ص���اد المنزلي المقرر على طالبات 
ال�ص���ف الأول الإعدادي ليتفق مع طريقة كورت؛ بالإ�ض���افة �إلى درا�سة �أثر البرنامج 
في تنمية قدرات التفكير الناقد، ورفع م�س���توى التح�ص���يل الدرا�س���ي لدى الطالبات، 
وطبق���ت الدرا�س���ة عل���ى عينة من طالب���ات ال�ص���ف الأول الإعدادي بمدر�س���ة الخانكة 
بجمه���ورة م�ص���ر العربي���ة، بل���غ ع���دد المجموع���ة التجريبي���ة )50( طالب���ة والمجموعة 
ال�ض���ابطة )46( طالبة، و�أ�ش���ارت النتائج �إلى وجود �أثر �إيجابي للبرنامج المقترح على 

تنمية التفكير الناقد لدى الطالبات. 

 وبحثت درا�سة رولا ال�صويتي )2001( في الك�شف عن �أثر الجزء الأول والجزء 
الخام����س م���ن برنام���ج ك���ورت لتعليم التفك�ي�ر في تنمي���ة التفك�ي�ر الناق���د للطالبات، 
وطبق���ت الدرا�س���ة عل���ى عينة من طالبات ال�ص���ف العا�ش���ر ب�إح���دى المدار����س الثانوية 
في مدين���ة الزرق���اء، بل���غ ع���دد المجموع���ة التجريبي���ة )42( طالبًا وطالب���ة والمجموعة 
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ال�ض���ابطة )42( طالبً���ا وطالبة، و�أظه���رت النتائج فعالية التدري���ب على الجزء الأول 
والخام�س من برنامج كورت على تنمية التفكير الناقد لدى العينة.

 و�سعت درا�سة �سيلي Seeley, (2004) �إلى تقويم برامج تربية الموهوبين في 
التعليم لاابتدائي بولاية تك�س���ا�س، وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى عدة نتائج من �أهمها: �أن 
برامج تربية الموهوبين في الولاية يحتاج �إلى تطوير وتن�س���يق مع المراكز المتخ�ص�ص���ة 
لتربي���ة الموهوب�ي�ن على م�س���توى الولايات الأخ���رى، و�أ�ش���ارت �إلى النق�ص في المعلمين 
المتخ�ص�ص�ي�ن في تعلي���م الموهوبين، ووج���ود بع�ض المعوقات التي تواج���ه تطبيق برامج 
تربي���ة الموهوب�ي�ن في التعلي���م لاابتدائ���ي منه���ا: بع����ض المناه���ج الدرا�س���ية الجام���دة، 
والنق����ص في البرام���ج الإثرائي���ة الت���ي تنم���ي التفك�ي�ر ب�أنواع���ه، والحاج���ة �إلى تع���دد 

المعايير والأدوات اللازمة للك�شف عن الموهوبين.

 وفي درا�س���ة عب���د الله ج���رادات )2006( والت���ي هدف���ت �إلى التع���رف عل���ى �أث���ر 
برنام���ج �إثرائ���ي قائ���م على حل الم�ش���كلات في تنمية مهارات التفك�ي�ر الناقد والتفكير 
الإبداع���ى ل���دى الط�ل�اب المتفوقين في المراك���ز الريادية. وق���د �أظه���رت النتائج وجود 
ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي درج���ات المجموعة التجريبية وال�ض���ابطة 
عل���ى اختبار مهارات التفكير الناقد ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية، ووجود فروق ذات 
دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طى درجات المجموعة التجريبية وال�ض���ابطة على اختبار 

مهارات التفكير الإبداعي ل�صالح المجموعة التجريبية. 

 وهدف���ت درا�س���ة عريب الناع���وري )2006( معرفة �أثر برنام���ج الكورت الجزء 
الراب���ع لاابت���كار في تنمي���ة الق���راءة الناقده لدى الطلب���ه الموهوب�ي�ن والمتفوقين. وقد 
تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن)30( طالبًا وطالبة في ال�ص���ف العا�ش���ر، وقد ق���ام الباحث 
بتطبيق اختبار القراءة الناقدة من اعداده كقيا�س قبلي ثم تطبيق الجزء الرابع من 
برنامج الكورت )لاابتكار( وا�س���تغرق التدريب ع�ش���ر �أ�س���ابيع، وخل�صت نتائج القيا�س 
البع���دي �إلى وج���ود �أثر �إيجابي لتدري�س برنامج كورت في تنمي���ة القراءة الناقدة كما 
�أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين �أداء الذكور والإناث 

ل�صالح الإناث في القدرة على القراءة.

تعقيب على الدرا�سات ال�سابقة والا�ستفادة منها:
 لاح���ظ الباح���ث �أن لااهتم���ام بتنمية وتعلي���م التفكير خا�ص���ة التفكير الناقد 
والتفكير الإبداعي ا�س���تحوذ على اهتمام كثير من الباحثين، وقد ظهر هذا لااهتمام 
عند الطلاب والطلاب بمختلف المراحل الدرا�سية وقد نال الموهوبون كثير من هذه 
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الدرا�س���ات. كما ان ا�س���تخدام برامج تعليم التفكير لـ دى- بونو انت�ش���ر ب�شكل كبير في 
كثير من الدول العربية والأجنبية نظرًا لنتائجه المتميزة ومنا�سبتها لجميع الأعمار 
و�س���هولة تطبيق���ه ومنا�س���بته لجمي���ع البيئ���ات والثقاف���ات كذلك الجن�س�ي�ن )الذكور 
والإناث(. كما �أن الموهوبين في حاجة لرعاية تتمثل في تنمية مهارات التفكير للو�صول 
به���ا لأق�ص���ى ح���د ممك���ن، لذل���ك كان برنامج دي- بون���و لتعليم التفك�ي�ر مطلب مهم 
لتحقي���ق ه���ذا الهدف. وقد اخت���ار الباحث الجزء الثال���ث CoRT3 لتدريب الطلاب 
الموهوبين نظرًا للعلاقة القوية بينه وبين مهارات التفكير الناقد وتدريب الموهوبون 

على التفرقة بين الغث والثمين منها.

فرو�ض البحث: 
في �ض���وء الأهداف التي �س���عت �إليها الدرا�س���ات ال�س���ابقة، وما تو�صلت �إليه من 

نتائج، يمكن �صياغة فرو�ض البحث الحالي على النحو التالي: 
(((1 توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي درج���ات المجموعة التجريبية 

والمجموعة ال�ضابطة للطلاب الموهوبين في مهارات التفكير الناقد في القيا�س 
البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي درج���ات القيا����س القبل���ي 
والبع���دي للط�ل�اب الموهوب�ي�ن في مه���ارات التفك�ي�ر الناق���د ل���دى المجموع���ة 

التجريبية ل�صالح القيا�س البعدي.
(((3 لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية 

للط�ل�اب الموهوبين في مه���ارات التفكير الناقد في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي 
)بعد مرور �شهرين من انتهاء البرنامج(. 

منهج البحث و �إجراءاته:
منهج البحث:

ا�س���تخدم الباح���ث المنه���ج التجريب���ي في البح���ث الح���الي، حي���ث �أنه يق���وم على 
ت�ص���ميم المجموعت�ي�ن )تجريبي���ة و�ض���ابطة(. حي���ث ا�س���تهدف الباحث التع���رف على 
فعالي���ة البرنامج التدريبي الم�س���تخدم في البحث الحالي القائ���م على برنامج الكورت 
لتعليم التفكير خا�صة CoRT3 )المتغير الم�ستقل( على تنمية بع�ض مهارات التفكير 
الناقد )متغير تابع( وذلك من خلال قيا�س المتغيرات قبل تطبيق البرنامج التدريبي 

وبعده )قيا�س قبلي و بعدي(.
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مجتمع البحث:
يتك���ون مجتم���ع الدرا�س���ة م���ن الط�ل�اب الموهوب�ي�ن بال�ص���ف الثال���ث الثان���وي 
بمدر�سة ثانوية الإمام البخاري بمحافظة الخرج بالمملكة العربية ال�سعودية، الف�صل 

الدرا�سي الأول للعام الدرا�سي 1435-1436 هـ.

عينة البحث: 
تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )50( طالبًا من الط�ل�اب الموهوبين م���ن الذكور، 
و)25( طالبً���ا موهوبً���ا  )25( طالبً���ا موهوبً���ا )مجموع���ة تجريبي���ة(،  �إلى  مق�س���مة 
)مجموعة �ض���ابطة(. وقام الباحث بالمجان�س���ة بين �أفراد المجموعة التجريبية و�أفراد 
المجموع���ة ال�ض���ابطة في متغ�ي�ارت العم���ر الزمني ومعام���ل الذكاء ومه���ارات التفكير 

الناقد والجدول التالي يو�ضح ذلك.

جدول )1(
ح�ساب قيمة »ت« للتكاف�ؤ في العمر الزمني ومعامل الذكاء 

ومهارات التفكير الناقد ن= 50
المتوسطنالمجموعةالمتغيرات

الانحراف 
المعياري

درجة 
الحرية

قيمة 
"ت"

مستوى 
الدلالة

العمر الزمني
2516.660.472ضابطة

487.940.441
2516.560.416تجريبية

معامل الذكاء
251.295.34ضابطة

480.6660.509
251.305.69تجريبية

مهارات التفكير 
الناقد

2567.924.38ضابطة

480.1690.866
2567.723.96تجريبية

�أدوات الدرا�سة:
اختبار التفكير الناقد لواط�سون و جلي�سر-11

Watson &Glaser Thinking Appraisal 
�صمم روبرت واط�سون، و�إدوارد جلي�سر عام 1980 اختبار ليمد المفحو�ص ببع�ض 
المواقف والم�شكلات التي تتطلب ا�ستخدام بع�ض القدرات العقلية المت�ضمنة في التفكير 
الناقد، ويت�ضمن في �صورته الأ�صلية خم�سة اختبارات فرعية هي لاافترا�ضات وتتكون 
من )18( فقرة، التف�سير وتتكون من )28( فقرة، تقويم المناق�شات وتتكون من )36( 

فقرة، لاا�ستنباط وتتكون من )42( فقرة، لاا�ستنتاج وتتكون من )31( فقرة.
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��صدق وثب�ات المقيا��س: تم تقنين هذا المقيا����س على البيئة ال�س���عودية وذلك 
عل���ى عين���ة بلغ عددها )2475( طالبًا من طلاب المدار�س الثانوية في المنطقة الغربية، 
و�أ�ص���بح في �ص���ورته النهائية يحتوي على )150( فقرة، وزعت بالت�ساوي على المكونات 

الفرعية الخم�سة للتفكير الناقد.

 ق���ام الباح���ث بالت�أك���د م���ن �ص���دق وثب���ات المقيا����س، ولمعرف���ة ذلك ق���ام بتطبيق 
المقيا�س على عينة قوامها )22( طالبًا، كما ا�ستخدم طريقة لاات�ساق الداخلي لح�ساب 
العلاق���ة لاارتباطي���ة ب�ي�ن درجات لااختب���ارات الفرعي���ة الخم�س للمقيا����س والدرجة 
الكلي���ة با�س���تخدام معام���ل ارتب���اط بير�س���ون Pearson Correlation حي���ث بل���غ 

معامل لاارتباط على النحو التالي:
جدول )2( 

ح�ساب معامل الارتباط لمقيا�س التفكير الناقد
مستوى الدلالةمعامل الارتباطفرع المقياس

0.5370.05معرفة الافتراضات
0.5420.05التفسير

0.5440.05تقويم المناقشات
0.6550.01الاستنباط
0.8110.01الاستنتاج

-	 ثبات مقيا�س التفكير الناقد لواط�سون وجلي�سر:
قام الباحث الحالي با�ستخدام معامل �ألفا لكرونباخ لح�ساب ثبات المقيا�س.

جدول )3(
معامل �ألفا لكرونباخ لمهارات التفكير الناقد.

قيمة معامل الثبات البعد

0.734معرفة الافتراضات

0.707التفسير

0.668تقويم المناقشات

0.643الاستنباط

0.812الاستنتاج

0.884الدرجة الكلية

تم ح�س���اب الثب���ات لمقيا����س التفك�ي�ر الناقد با�س���تخدام معامل �ألف���ا لكرونباخ، 
وج���اءت قيمة معامل قيمة الثبات للبعد الأول )معرفة لاافترا�ض���ات(0.734، والبعد 
الث���اني )التف�س�ي�ر(0.707، والبع���د الثالث )تق���ويم المناق�ش���ات( 0.668،والبعد الرابع 
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)لاا�س���تنباط( 0.643، والبع���د الخام�س )لاا�س���تنتاج( 0.812،والدرج���ة الكلية 0.884، 
مما يدل على تمتع المقيا�س بمعامل ثبات مرتفع.

ج- تطبيق المقيا�س:
 ق���ام الباح���ث بتطبي���ق المقيا����س عل���ى �أف���راد العين���ة، حيث و�ض���ح اله���دف من 
المقيا����س، والف�ت�رة الزمني���ة اللازم���ة للانتهاء م���ن الإجابة ع���ن المقيا����س وهي )50( 
دقيقة، بواقع )3( دقائق لكل �س����ؤال، و�أو�ض���ح �ض���رورة �إتباع تعليمات المقيا�س المذكورة 
في ال�ص���فحة الأولى للمقيا����س، ث���م تم جمع الأوراق بعد لاانته���اء وتفريغها لمعالجتها 

�إح�صائيًا.

البرنامج التدريبي الم�س�تخدم )برنام�ج دي- بونو لتعليم التفكير الجزء الثالث -22
)CoRT3

الهدف من البرنامج:
 يه���دف البرنام���ج الم�س���تخدم في البح���ث الح���الي �إلى تنمي���ة بع����ض مه���ارات 
التفك�ي�ر الناق���د للط�ل�اب الموهوب�ي�ن بالمرحل���ة الثانوية با�س���تخدام برنام���ج دي بونو 

)CoRT3( لتعليم التفكير الجزء الثالث

محت�وي البرنامج: ي�ش���مل البرنامج مجموعة من الجل�س���ات التي يطبق فيها 
الباح���ث جل�س���ات برنامج )CoRT3( م���ن �أجل تنمية مهارات التفك�ي�ر الناقد وهي: 

لاافترا�ضات والتف�سير وتقويم المناق�شات ولاا�ستنباط و لاا�ستنتاج:

التوزيع العام لأن�شطة البرنامج:
(((1 ق�س���م الباح���ث البرنام���ج �إلى مرحلت�ي�ن ل���كل مرحلة ه���دف يت���م تحقيقه عند 

�إلى تكوي���ن علاق���ة جي���دة  لاانته���اء م���ن التدري���ب، المرحل���ة الأولى هدف���ت 
والتعرف على طلاب المجموعة التجريبية و�أخذ �آرائهم في البرنامج والتعرف 
عل���ى ميولهم واهتماماته���م، �أما المرحلة الثانية فهدف���ت �إلى تطبيق الدرو�س 
الع�ش���رة لبرنام���ج )CoRT3( عل���ى ع�ش���ر جل�س���ات، وتج���در الإ�ش���ارة �إلى �أن 
الباحث لم يغير في محتوى البرنامج واكتفى به ولم ي�ض���يف عليها �إلا بع�ض 
الأمثلة التي ت�س���اعد على تثبيت واتقان المهارة المطلوبة وواجبات منزلية على 

كل در�س ل�ضمان اتقان المهارات.
(((2 تم �إع���ادة تطبي���ق مقيا����س التفك�ي�ر الناقد م���رة بعد انته���اء التدريب مبا�ش���رة 

)قيا����س بع���دي(، ومرة �أخ���رى بعد مرور �ش���هرين من التدري���ب للتعرف على 
مدي بقاء �أثر التدريب )قيا�س تتبعي(.
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(((3 ي�ش���تمل البرنامج على 13 جل�س���ة مق�س���مة �إلى مرحلتين بواقع جل�س���ة واحدة 
�أ�سبوعيًا تراوحت مدة الجل�سة مابين 40 دقيقة �إلى 50 دقيقة.

خطوات تنفيذ البرنامج:

(((1 ور�ش� العم�ل: �ش���جع الباح���ث الط�ل�اب عل���ى الم�ش���اركة والإيجابي���ة م���ن خلال 
العم���ل الجماع���ي، واتاح���ة الفر�ص���ة لهم للتعبير ع���ن وجهات النظ���ر المختلفة 
ولااهتمام���ات، وتبادل الخبرات والمعلومات والمناق�ش���ة الوا�س���عة التي ت�ص���ب في 
�صالح تحقيق الهدف، واقت�صر دور الباحث على الموجه والمر�شد وترك م�ساحة 
كبيرة للطلاب للتفكير و�إبداء الآراء، وحر�ص���اً على �أق�ص���ى ا�س���تفادة من وقت 
البرنام���ج ق���ام الباح���ث بتق�س���يم الط�ل�اب �إلى خم����س مجموع���ات تتك���ون كل 
مجموع���ة م���ن 5 طلاب موهوبين وكل���ف طالب منهم بدور المتحدث الر�س���مي 
للمجموع���ة يق���وم بت�س���جيل وتدوي���ن الآراء والمقترح���ات الخا�ص���ة بالمجموع���ة 
ويق���وم ب�إلقائه���ا عل���ى الجمي���ع، وتج���در الإ�ش���ارة �إلى �أن الطال���ب الم���وكل ب���دور 
المتحدث الر�س���مي لي�س ثابت بل يتغير من در�س لآخر ل�ض���مان م�شاركة جميع 

�أع�ضاء المجموعة في الأن�شطة.
(((2 الهدف من الدر�س: لكل جل�سة من جل�سات البرنامج التدريبي الم�ستخدم في هذا 

البح���ث هدف ي�س���عى الباح���ث لتحقيقه، ولكن خلال المناق�ش���ات ونتيجة لتنوع 
التفك�ي�ر وطبيعة البرنامج، فقد حاول الكثير من الطلاب الخروج بالمناق�ش���ة 
ع���ن اله���دف المطل���وب، وهنا يتدخ���ل الباحث ب�ش���كل، �أو ب�آخ���ر لتوجيه الطلاب 

نحو الهدف من الدر�س.
ا�ستراتيجيات وطرق التدري�س والو�سائل التعليمية الم�ستخدمة في الدرا�سة:

(((1 ا�ستخدم الباحث طريقة المناق�شة والع�صف الذهني والتعليم التعاوني والعمل 
الجماعي في معظم الجل�سات.

(((2 ا�ستخدم الباحث جهاز العر�ض فوق الر�أ�سي، والحا�سب الآلي، والمطبوعات.
(((3 الواج���ب المن���زلي: في نهاي���ة كل جل�س���ة م���ن جل�س���ات البرنام���ج التدريب���ي، قام 

الباح���ث بعر����ض مجموع���ة واجب���ات وتكليف���ات مرتبطة بالهدف من الجل�س���ة 
ويق���وم الط�ل�اب ب�إيج���اد حلول لها وعر�ض���ها مع بداي���ة الجل�س���ة التالية، وقام 
الباح���ث بتقييمه���ا ومناق�ش���تها معه���م والت�أكد من مدى �ص���حتها فعلى �س���بيل 
المثال الدر�س الأول و الذي يهدف �إلى التحقق من الطرفين، طلب الباحث من 
الطلاب �إعطاء �آرائهم مرة في حالة الم�ؤيد )مع( ومرة في حالة المعار�ض)�ضد( 

في مو�ضوعات مختلفة عن الموجودة في البرنامج مثل:
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)أ(	 عمل المر�أة.
المدار�س الأهلية.)ب(	
)ج(	 ادخال اللغة الإنجليزية والفرن�سية في المرحلة الإبتدائية.
)د(	 م�شاهدة �أفلام العنف والحركة.
)ه(	 زواج الأقارب.

�صدق البرنامج والدرا�سة الا�ستطلاعية:
 )CoRT3( بع���د �إعداد ال�ص���ورة الأولية لبرنام���ج دي- بونو لتعلي���م التفكير 
بغر����ض تنمي���ة بع�ض مه���ارات التفكير الناقد للط�ل�اب الموهوبين بالمرحل���ة الثانوية، 
قام الباحث بعر�ض���ه على مجموعة من المحكمين بلغ عددهم )11( من ق�س���م التربية 
الخا�ص���ة و علم النف�س التربوي بجامعة �س���لمان بن عبدالعزيز وجامعة الملك �س���عود 
وجامعة الق�صيم بالمملكة العربية ال�سعودية، وقد بلغت ن�سبة اتفاق المحكمين ما بين 
92 �إلى 100%. و ه���ذا ي���دل عل���ى �أن البرنام���ج يتمتع ب�ص���دق محتواه بدرجة وا�ض���حة 
و�أن���ه بن�س���بة كبيرة ي����ؤدي �إلى تحقيق الهدف منه وهو تنمي���ة مهارات التفكير الناقد 

للطلاب الموهوبين �أع�ضاء المجموعة التجريبية. 

الدرا�سة الا�ستطلاعية للبرنامج:
وق���ع اختي���ار الباح���ث عل���ى )25( م���ن الط�ل�اب الموهوب�ي�ن بالمرحل���ة الثانوي���ة 
بمدر�س���ة ثانوي���ة ال�ض���بيعة بمحافظ���ة الخ���رج بالمملك���ة العربي���ة ال�س���عودية، وعر�ض 
عليه���م مخت�ص���ر لفك���رة البرنام���ج و �أهداف���ه و�أهميت���ه والنتائ���ج المرج���وة من���ه و�آلية 

تنفيذه والو�سائل التعليمية وتحديد عدد الجل�سات و�أوقاتها. 

المعالجة والأ�ساليب الاح�صائية في البحث الحالي:
(((1 ا�ستخدم الباحث عند تحليل البيانات �إح�صائيًا اختبار )ت( لعينتين م�ستقلتين 

.Independent Sample T-Test
(((2  .Paired –Sample T-Test اختبار )ت( لعينتين مرتبطتين
(((3 معام���ل �ألف���ا لكرونب���اخ لح�س���اب ثب���ات المقيا����س و معام���ل ارتب���اط بير�س���ون 

Pearson Correlation لح�ساب �صدق وثبات مقيا�س التفكير الناقد
 

نتائج الدرا�سة ومناق�شتها: 
نتائج الفر�ض الأول: 

�أن���ه: "توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن  ين����ص الفر����ض الأول عل���ى 
متو�س���طي درجات المجموع���ة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة للطلاب الموهوبين في 
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مهارات التفكير الناقد في القيا�س البعدي ل�ص���الح المجموعة التجريبية". والجدول 
)4( يو�ضح ذلك.

جدول )4(
يو�ضح قيمة »ت« في الاختبار البعدي للمجموعتين )التجريبية وال�ضابطة(

في القيا�س البعدي لمهارات التفكير الناقد.
المتوسطالمجموعةالبعد

الانحراف 
المعياري

درجة 
الحرية

قيمة )ت(
مستوى 
الدلالة

معرفة 
الافتراضات

25.601.225تجريبية

48

34.7600.00
13.081.320ضابطة

التفسير
26.040.978تجريبية

42.1800.00
13.481.122ضابطة

26.200.957تجريبيةتقويم المناقشات
36.8890.00

13.601.414ضابطة

الاستنباط
26.361.114تجريبية

35.6120.00
13.521.418ضابطة

الاستنتاج
26.081.038تجريبية

36.0420.00
13.841.344ضابطة

الدرجة الكلية
130.2860.331تجريبية

60.3310.00
67.5260.311ضابطة

دالة عند 0.01

 يت�ضح من الجدول )4( وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي المجموعتين 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البع���دي للط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أع�ض���اء المجموع���ة 
التجريبي���ة بالمرحل���ة الثانوي���ة عل���ى مقيا����س التفكير الناقد و�أبعاده ل�ص���الح �أع�ض���اء 

المجموعة التجريبية، حيث كانت هذه الفروق دالة عند م�ستوى 0.01.

نتائج الفر�ض الثاني:
ين�ص الفر�ض الثاني على �أنه: »توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي 
درج���ات القيا����س القبلي والبعدي للطلاب الموهوب�ي�ن في مهارات التفكير الناقد لدى 

المجموعة التجريبية ل�صالح القيا�س البعدي«. والجدول )5( يو�ضح ذلك. 
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جدول )5(
متو�سطي الدرجات وقيمة »ت« للمجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي

للمجموعة التجريبية لمهارات التفكير الناقد والدرجة الكلية)ن=50(.
المتوسطالمجموعةالبعد

الانحراف 
المعياري

درجة 
الحرية

قيمة )ت(
مستوى 
الدلالة

معرفة الافتراضات
25.601.224بعدي

48

34.6010.00
13.241.300قبلي

التفسير
26.040.978بعدي

42.0460.00
13.521.122قبلي

26.200.957بعديتقويم المناقشات
34.8890.00

13.641.524قبلي

الاستنباط
26.361.113بعدي

34.1510.00
13.601.500قبلي

الاستنتاج
26.081.037بعدي

34.7000.00
13.921.141قبلي

الدرجة الكلية
1.3023.155بعدي

57.6980.00
67.9204.386قبلي

دالة عند 0.01

 يك�ش���ف الج���دول )5( عن وجود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا للمجموع���ة التجريبية 
للط�ل�اب الموهوب�ي�ن بال�ص���ف الثال���ث الثان���وي في مه���ارات التفك�ي�ر الناق���د والدرجة 
���ا من خلال متو�س���طات المجموعة  الكلي���ة ل�ص���الح القيا����س البع���دي، وظهر ذلك �أي�ضً
التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي على مقيا�س التفكير الناقد والدرجة الكلية 

له، حيث كانت �أعلى ب�شكل �إيجابي ل�صالح القيا�س البعدي 

نتائج الفر�ض الثالث:
ين�ص الفر�ض الثالث على �أنه: »لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة للط�ل�اب الموهوب�ي�ن في مه���ارات التفك�ي�ر الناقد في القيا�س�ي�ن 
البعدي والتتبعي )بعد مرور �شهرين من انتهاء البرنامج(«. وللت�أكد من �صحة هذا 

الفر�ض ا�ستخدم الباحث ح�ساب قيمة »ت« والجدول )6( يو�ضح ذلك:
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جدول )6(
ح���ساب قيم��ة »ت« ومتو�سط��ي درج��ات المجموع��ة التجريبي��ة في القيا�ني�س البع��دي والتتبعي 

للمجموعة التجريبية على مقيا�س التفكير الناقد.
المتوسطالمجموعةالبعد

الانحراف 
المعياري

درجة 
الحرية

قيمة )ت(
مستوى 
الدلالة

معرفة الافتراضات
25.601.224بعدي

48

0.1170.907
25.561.163تتبعي

التفسير
26.040.978بعدي

0.1460.884
26.000.957تتبعي

26.2000.957بعديتقويم المناقشات
0.2870.775

26.1201.013تتبعي

الاستنباط
26.361.113بعدي

0.2560.799
13.281.100تتبعي

الاستنتاج
26.081.037بعدي

0.1350.893
26.081.059تتبعي

الدرجة الكلية
1.3023.155بعدي

0.3160.753
1.3003.109تتبعي

يت�ض���ح من الجدول )6( �أنه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�سطي 
درج���ات القيا����س البعدي والتتبع���ي للمجموعة التجريبية في جمي���ع مهارات التفكير 

الناقد وكذلك الدرجة الكلية للتفكير.

مناق�شة نتائج البحث:
 ما تم التو�ص���ل �إليه من نتائج في البحث الحالي يرجع �إلى لاارتباط الوا�ض���ح 
والت�أثير المبا�شر لتدريب الطلاب الموهوبين �أع�ضاء المجموعة التجريبية على برنامج 
دي – بون���و لتعلي���م التفك�ي�ر الجزء الثال���ث CoRT3 تحت عن���وان " التفاعل"، ولأن 
الدرو����س الع�ش���رة له���ذا الجزء ترك���ز على مهارات ذات �ص���لة كبيرة بمه���ارات التفكير 
الناقد في الدرا�سة الراهنة وهي: معرفة لاافترا�ضات، والتف�سير، وتقويم المناق�شات، 

ولاا�ستنباط، ولاا�ستنتاج، ونو�ضح ذلك فيما يلي:

 Examine و هو التحقق من الطرفين CoRT3 الدر����س الأول من برنام���ج
Both Sides
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وال���ذي ي�ؤك���د عل���ى تحقق ال�ش���خ�ص من وجهتي نظ���ر الطرفين، فالم�ش���اركون 
في النقا����ش عليه���م �أن ينظ���روا في ر�أي الآخ���ر. وه���ذا الدر����س مرتب���ط ب�ش���كل كب�ي�ر 
بمه���ارة التفكير الناقد )معرفة لاافترا�ض���ات(. �أم���ا الدر�س الثاني وهو �أنواع الدليل 
Evidence Type يهدف �إلى تحفيز الطلاب الموهوبين لفح�ص كل دليل على حده، 
ويمي���زوا �إن كان م���ن نوعي���ة الحقيق���ة �أم ال���ر�أي. ويع���د الهدف الرئي�س من ت�ص���نيف 
الدليل بهذه ال�صورة هو جعل الطلاب ينظرون �إلى الدليل ب�صورة حيادية )ليعرفوا 
ما نوعه ولي�س �إن كانوا يوافقون عليه �أم لا(، ويرتبط هذا الدر�س بمهارة لاا�ستنباط، 
ولاا�س���تنتاج وه���ي مهارات هامة م���ن مهارات التفكير الناقد، �أم���ا الدر�س الثالث وهو 
بعنوان قيم الدليل Evidence Value والذي يهدف �إلى جعل الطلاب يفح�ص���ون 
الدلي���ل بطريق���ة مق�ص���ودة لمعرف���ة قيمت���ه وتقييم���ه تعتم���د عملي���ة ت�ص���نيف الدليل 
وتق�س���يمه �إلى �أن���واع على منظور ال�ش���خ�ص ويرتب���ط هذا الدر�س بمهارة التف�س�ي�ر و 

تقويم المناق�شات.

�أم���ا الدر����س الراب���ع بعن���وان بني���ة الدلي���ل Evidence Structure فيرتبط 
بطريق���ة ا�س���تخدام الدلي���ل وبطريق���ة تركيب���ه وكيف تتما�س���ك �أج���ز�اؤه مع بع�ض���ها، 
ويرتبط هذا الدر�س بمهارة لاا�ستنباط ولاا�ستنتاج. والدر�س الخام�س بعنوان لااتفاق 
 Agreement, Disagreement , Irrelevant العلاق���ة  وانع���دام  ولااخت�ل�اف 
يه���دف �إلى تق���ديم �أداة تبين ب�ش���كل مق�ص���ود نقاط لااتف���اق ولااخت�ل�اف في النقا�ش، 
والنق���اط عديم���ة ال�ص���لة ب���ه، ويرتب���ط ه���ذا الدر����س بمه���ارة معرف���ة لاافترا�ض���ات، 
 Being Right )1( والتف�س�ي�ر، �أم���ا الدر�س ال�س���اد�س بعن���وان �أن تكون عل���ى �ص���واب
”1“ فيتعام���ل ه���ذا الدر�س م���ع طريقتين من الطرق الأربعة والتي ت�س���تعمل لإثبات 
وجه���ة النظ���ر، �أو لنكون على �ص���واب في النقا����ش، وهذا الدر�س ي�ص���ف طريقتين هما 
البي���ان والإ�ش���ارة، فالبي���ان ه���و: بي���ان ما يعنيه �ش���يء م���ا، وكيف يمك���ن تطبيق فكرة           
)�أو عدم �إمكانية تطبيقها( وماذا يمكن �أن يحدث لو نفذت الفكرة، والإ�ش���ارة يق�ص���د 
بها الإ�ش���ارة المرجعية �إلى م�ص���در خارجي ي�س���اند ويدعم الر�أي وقد يعني الح�ص���ول 
عل���ى �أرق���ام تمث���ل حقائق، وقد يعني الإ�ش���ارة �إلى الم�ش���اعر، �أو الغرائز )ناديا ال�س���رور 
وثائر ح�سين 2007، �ص 29( ويرتبط هذا الدر�س بمهارة التف�سير وتقويم المناق�شات.

 Being Right )2( أم���ا الدر����س ال�س���ابع تح���ت عن���وان �أن تكون عل���ى �ص���واب�
”2“ فيتعامل مع الأ�س���لوبين الباقيين لاثبات �أنك على حق، وهما الت�س���مية وا�ص���دار 
���ا، والدر�س  الحك���م، وه���ي ذات �ص���لة كبيرة بمهارات التف�س�ي�ر وتقويم المناق�ش���ات �أي�ضً
الثام���ن بعن���وان �أن تك���ون عل���ى خط����أ "Bing Wrong “1” "1 وه���ذا الدر����س يعني 
ب�إثنتين من طرق �أن تكون على خط�أ، وتركيز الدر�س هو �أن تكون قادرًا على ملاحظة 
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وا�س���تخلا�ص كلًا م���ن "المبالغ���ة" و"التجاه���ل"، باعتبارهم���ا من ط���رق �أن تكون على 
خط�أ، وترتبط بمهارة تقويم المناق�ش���ات ومعرفة لاافترا�ض���ات ولاا�س���تنتاج، والدر�س 
التا�س���ع بعن���وان �أن تك���ون عل���ى خط����أ)Being Wrong “2” )2 ه���ذا الدر����س يعن���ي 
بالإ�سلوبين المتبقيين من "�أن تكون على خط�أ". الخط�أ: يغطي الأنواع التالية:�أخطاء 
في الحقائ���ق، الأخط���اء في المطابق���ة والتعري���ف، �إ�س���اءة التف�س�ي�ر، و�س���وء الفه���م، �أخ���ذ 
الأم���ور بطرقة خاطئ���ة وهي جميعها مرتبطة بمهارات مختلفة من مهارات التفكير 
الناقد مثل التف�س�ي�ر واللا�س���تنتاج ولاا�س���تنباط، �أما الدر�س العا�شر والأخير بعنوان 
المح�ص���لة النهائي���ة Outcome يرك���ز عل���ى جع���ل الط�ل�اب يقوم���ون بجهد مق�ص���ود 
وواع���ي لتخم�ي�ن ما الذي ا�س���تفدناه، ويركز المعلم في هذا الدر�س على جميع الأ�ش���ياء 
المختلفة التي يمكن تح�صيلها "الأ�شياء الأقل فائدة �إلى الأ�شياء الأكثر فائدة"، وهو 
ذات �ص���لة بجمي���ع مه���ارات التفكير الناق���د في هذا البحث وهي معرفة لاافترا�ض���ات، 

والتف�سير، وتقويم المناق�شات، ولاا�ستنباط، ولاا�ستنتاج.

ويمك���ن �أن ن�س���تنتج مم���ا �س���بق �أن العلاق���ة قوي���ة بين م���ا تم تدري���ب الطلاب 
الموهوبين عليه من درو�س برنامج دي – بونو لتعليم التفكير الجزء الثالث بمهارات 
التفكير الناقد، و�أن التدريب على هذا البرنامج من �ش����أنه �أن ينمي مهارات التفكير 

الناقد لدى الطلاب الموهوبين.

وم���ن الأم���ور التي �س���اعدت عل���ى التو�ص���ل �إلى ه���ذه النتائج لاا�س�ت�ارتيجيات 
والفني���ات الت���ي اتبعه���ا الباح���ث عن���د تدري���ب الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أع�ض���اء المجموعة 
التجريبي���ة ومنه���ا المرحل���ة الأولى والت���ي ات�س���مت بالم���ودة وتكوي���ن علاق���ة قوية بين 
الباح���ث والط�ل�اب �أع�ض���اء المجموع���ة التجريبي���ة وا�ش���راكهم في اختي���ار الأن�ش���طة 
وتو�ض���يح اله���دف م���ن البرنامج و�أهميت���ه لهم والفوائ���د التي �س���تعود عليهم، وظهر 
ذلك من خلال ور�ش العمل: والتي من خلالها �ش���جع الباحث الطلاب على الم�ش���اركة 
والإيجابية، واتاحة الفر�صة كاملة للتعبير عن وجهات النظر المختلفة ولااهتمامات، 
بينما اقت�ص���ر دور الباحث على التوجيه والإر�ش���اد، وقد قام الباحث بتق�سيم الطلاب 
�إلى خم����س مجموع���ات تتكون كل مجموع���ة من 5 طلاب موهوبين، يت���م تكليف �أحد 
�أفراده���ا ب���دور المتح���دث الر�س���مي للمجموع���ة ال���ذي يق���وم بت�س���جيل وتدوي���ن الآراء 
والمقترحات الخا�صة بالمجموعة، والطالب الموكل بدور المتحدث الر�سمي لي�س ثابت؛ 

بل يتغير من در�س لآخر. 

وقد ا�ستخدم الباحث طريقة المناق�شة والع�صف الذهني والتعليم التعاوني في 
معظم الجل�س���ات كما ا�س���تخدم الباحث جهاز العر�ض فوق الر�أ�س���ي، والحا�سب الآلي، 



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 88 

والمطبوع���ات كم���ا كان للواجب���ات المنزلي���ة: في نهاية كل جل�س���ة من جل�س���ات البرنامج 
التدريبي �أثر كبير في اتقان الطلاب الموهوبين �أع�ض���اء المجموعة التجريبية لدرو�س 
الكورت الجزء الثالث والذي انعك�س على اتقانهم لمهارات التفكير الناقد. فعلى �سبيل 
المث���ال الدر����س الأول و ال���ذي يه���دف �إلى التحق���ق م���ن الطرفين، يطل���ب الباحث من 
الط�ل�اب �إعط���اء �آرائه���م م���رة في حال���ة الم�ؤيد )مع( وم���رة في حالة المعار�ض)�ض���د( في 

مو�ضوعات مختلفة عن الموجودة في البرنامج مثل:
(((1 عمل المر�أة.
(((2 المدار�س الأهلية.
(((3 ادخال اللغة الإنجليزية والفرن�سية في المرحلة الإبتدائية.
(((4 م�شاهدة �أفلام العنف والحركة.

كما �أن النتائج التي تو�ص���لت �إليها الدرا�س���ة الراهنة تتفق مع درا�س���ات �س���ابقة 
مثل درا�سة كل من Dixon (2002); Gunn et al. (2006) �إلى �أن تطور التفكير 
���ا ويتطلب نوعي���ة محددة من  الناق���د ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن يتطلب تدريبًا خا�صً
الأن�شطة.ونتائج درا�سة رولا ال�صويتي )2001( في الك�شف عن �أثر الجزء الأول والجزء 
الخام����س م���ن برنام���ج ك���ورت لتعلي���م التفكير في تنمي���ة التفك�ي�ر الناق���د للطالبات. 
و�أظهرت النتائج فعالية التدريب على الجزء الأول والخام�س من برنامج كورت على 
تنمي���ة التفك�ي�ر الناقد ل���دى العينة. ونتائج درا�س���ة عريب الناع���وري )2006( لمعرفة 
�أث���ر برنام���ج الك���ورت الجزء الراب���ع الإبت���كار في تنمية الق���راءة الناقدة ل���دى الطلبه 
الموهوبين والمتفوقين، والتي �أ�ش���ارت نتائجه �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين 

�أداء الذكور والإناث ل�صالح الإناث في القدرة على القراءة.

تو�صيات البحث الحالي:
(((1 التربوي���ة،  لااتجاه���ات:  �ش���تى  عل���ى  الموهوب�ي�ن  برعاي���ة  لااهتم���ام  �ض���رورة 

ولااجتماعية، والنف�سية، والج�سمية.
(((2 لااهتم���ام بتنمي���ة مه���ارات التفك�ي�ر المختلف���ة و�أنواع���ه مثل التفك�ي�ر الإبداعي 

ولاابتكاري وغيرها.
(((3 ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ذات فعالية في رعاية وتنمية قدرات الطلاب الموهويين 

مثل ا�ستراتيجيات التعلم التعاوني والتبادلي و التعلم الذاتي، كذلك ا�ستخدام 
برامج متنوعة مثل باقي �أجزاء الكورت و�سكامبر والقبعات ال�ست.

(((4 �ض���رورة الك�ش���ف المبك���ر ع���ن الط�ل�اب الموهوبين ورعايتهم ب�ش���كل يتنا�س���ب مع 
�إمكاناتهم وقدراتهم الفذة، فهم �أمل الأمم في �إحداث التغير المن�ش���ود والتقدم 

والرقي.
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(((5  على الم�ؤ�س�سات التعليمية �إي�ضاح �أهمية تعليم مهارات التفكير وتوفير الفر�ص 
المنا�س���بة الت���ي تعم���ل على �إث���ارة التفك�ي�ر حتى يتمك���ن المتعلمون م���ن التعامل 
بفعالي���ة م���ع �أي نوع من المتغ�ي�ارت التي ي�أتي بها الم�س���تقبل، ويكونوا على وعي 
عميق في تف�س�ي�ر وا�س���تنباط الأحكام، و�إخ�ض���اع جميع المعلومات للفكر والنقد 

قبل حفظها وتخزينها.

بحوث مقترحة:
من خلال ما قام به الباحث الحالي من �إجراءات، وما ك�شفت عنه النتائج، وما 
تم الح�صول عليه وتحليله من الدرا�سات ال�سابقة، يمكن اقتراح الدرا�سات الم�ستقبلية 

التالية:
(((1 فعالي���ة برنام���ج الك���ورت )4( في تنمي���ة مه���ارات التفك�ي�ر الإبداع���ي للط�ل�اب 

الموهوبين بالمرحلة المتو�سطة.
(((2 فعالي���ة ا�س�ت�ارتيجية �س���كامبر في تنمي���ة مه���ارات التفيك���ر الناق���د للط�ل�اب 

الموهوبين بالمرحلة الإبتدائية.
(((3 فعالي���ة ا�س���تخدام ا�س�ت�ارتيجية القبع���ات ال�س���ت في تنمي���ة التفك�ي�ر الإبتكاري 

للموهوبين بالمرحلة الثانوية.
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ملخ�ص البحث:
ا�س���تهدف البحث التعرّف على الوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية 
وعلاقتها ببع�ض المتغيرات الديمغرافية، �أجريت على عينة ع�شوائية طبقية حجمها 
)109( م���ن ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، توزع���ت بواق���ع )70( ذك���ور، و)39( �إن���اث بن�س���ب 
)59%(، و)41%( عل���ى الت���والي، وق���د ا�س���تخدم فيه���ا الباح���ث �أدات�ي�ن هم���ا: ا�س���تبانة 
البيانات الأ�سا�س���ية، ومقيا�س الوحدة النف�س���ية المقتب�س من مقيا�س �إبراهيم ق�ش���و�ش 
)1988( للوحدة النف�س���ية. ومن ثم �أجري عدة معالجات �إح�ص���ائية لبياناته بوا�سطة 
برنامج )SPSS( حيث تو�صل �إلى النتائج التالية: �أن ذوي الإعاقة الب�صرية يت�سمون 
بارتف���اع دال �إح�ص���ائيا في ال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية، و�أن الف���روق بينهم في ال�ش���عور 
بالوح���دة النف�س���ية الت���ي تعزي لمتغ�ي�ارت )النوع، و�ش���دة الإعاقة، ون���وع الإعاقة( دالة 
�إح�ص���ائيا ل�ص���الح الإناث في مقابل الذكور، ول�ص���الح ذوي الإعاقة ال�شديدة في مقابل 
الب�سيطة والمتو�سطة، ول�صالح ذوي الإعاقة الولادية في مقابل المكت�سبة على التوالي. 
بينم���ا الف���روق الت���ي تعزى لمتغ�ي�ر الموطن غير دالة �إح�ص���ائيا. كما تو�ص���ل �إلى وجود 
علاقة بين الوحدة النف�س���ية وم�س���توى التعليم دالة �إح�صائيا و�سلبية، بينما العلاقة 
بين الوحدة النف�سية والعمر غير دالة �إح�صائيًا. وفي خاتمة البحث قدم الباحث بناءًا 

على النتائج التي تو�صل �إليها حزمة من التو�صيات، والمقترحات م�ستقبلية.

الكلمات المفتاحية: ذوو الإعاقة الب�صرية، الوحدة النف�سية، المتغيرات الديموجرافية 
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Abstract
Descriptive study aimed to identify the loneliness among the visually 
impaired and its relationship with some demographic variables, 
applied on a stratified random sample size was (109) of the visually 
impaired, (70) males and (39) females, rates (59%), and (41%), 
respectively. In which the researcher has used two tools: basic data 
questionnaire, loneliness scale excerpt Abraham gashgosh (1988) 
loneliness scale. And then he conducted several statistical processors 
for his data by the (SPSS) program, and he findings the following 
results: The visually impaired characterized by high statistically 
significant in loneliness, and the differences between them in the 
loneliness which may be attributed to the variables (sex, and level 
of disability and the type of disability) statistically significant in 
favor of females versus males, and In favor of people with severe 
disabilities in exchange for simple and medium, and in favor with 
Disabilities congenital versus acquired respectively. while the 
differences are attributable to variable habitat is not statistically 
significant. It also reached a relationship between loneliness and 
the level of education statistically significant and negative, while 
the relationship between the loneliness and age is not statistically 
significant. In finale research researcher presented based on findings 
a package of recommendations, and future suggestions.

Key words: Visually Impaired, Loneliness, Demographic Variables 
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الوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية وعلاقتها 
ببع�ض المتغيرات الديموجرافية

مقدمة: 
يمث���ل ال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية �أح���د الم�ش���كلات المهم���ة والخط�ي�رة في حياة 
الإن�س���ان المعا�ص���ر نظ���رًا �إلى �أن ه���ذه الم�ش���كلة تعد بمثاب���ة نقطة البداي���ة للعديد من 
الم�شكلات التي يتعرّ�ض لها الفرد، ويت�صدّر هذه الم�شكلات ال�شعور الذاتي بعدم ال�سعادة 
والت�ش���ا�ؤم ف�ض�ل�اً عن ال�ش���عور بالعج���ز لااجتماعي ولاانفعالي )فاي���د، 2004، �ص 1(.

كم���ا تع���د الوحدة النف�س���ية نقطة البداية بالن�س���بة لكثير من الم�ش���كلات التي 
يمك���ن �أن يعانيه���ا الإن�س���ان، وكث�ي�رًا م���ا يترتّ���ب عليها م�ش���كلات ع���دة في حياته، كما 
تدعم م�ش���كلات �أخرى كانت قائمة في حياته )الدهان، 2001، �ص 97(. ولعل من �أهم 
العواقب النف�سية ولااجتماعية �أن الفرد ي�صبح �أكثر عر�ضة للإ�صابة بالا�ضطرابات 
النف�س���ية؛ مث���ل: لااكتئاب، والقلق، وم�ش���اعر المل���ل، وانخفا�ض تقدير ال���ذات، كما قد 
يع���اني م���ن التوتر والخج���ل ال�ش���ديد والعجز)تفاح���ة، 2005، ����ص 125(. وتقلّ لديه 
الثقة بالنف�س، وال�شعور بال�سعادة (Cheng & Furnham, 2002, p.330). وكل 
هذا ي�ؤكده حداد و�س���والمة )1998، �ص �ص 76-77( من خلال ر�ص���دهم لنتائج العديد 

من الدرا�سات والبحوث.

�إن ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية خبرة فردية معقدة، ولي�ست �أحادية البعد، كما 
�أنه���ا مزعج���ة تنت���اب الفرد نتيجة لع���دم قدرته على القيام بالتوا�ص���ل البين�شخ�ص���ي 
الفعّ���ال، �أو نق����ص المه���ارات لااجتماعي���ة بين���ه وبين الآخ���رون على الرغ���م من وجوده 
معهم، وهذه الحالة تنمى لديه م�شاعر العزلة لااجتماعية، وعدم الفهم، �أو الرف�ض 
وغياب الم�س���اندة من قبل الآخرون، ونق�ص الم�ش���اركة لااجتماعية في الأن�شطة المنا�سبة 

)العا�سمي، 2009، �ص 93(. 

وال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية يمثل خبرة عام���ة لا مفر منها وي�ش���يع وجودها 
ب�ص���ورة متباينة وفي �أوقات مختلفة لدى النا�س جميعها، ويكون هذا ال�ش���عور نتيجة 
حتمي���ة لم���ا ينت���ج ع���ن �إدراك الفرد للفجوة القائم���ة بين ما يتوقّع وما ه���و قائم فعلًا، 
كم���ا �أن الباحث�ي�ن يتجه���ون �إلى درا�س���ة الوح���دة النف�س���ية باعتبارها نتاجً���ا للعلاقات 
لاانفعالي���ة ولااجتماعية غير المر�ض���ية ف�ض�ل�اً عن عدم ات�ص���افها بخا�ص���ية الإ�ش���باع 

)د�سوقي، 1997، �ص 228(.
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ولعل من �أكثر الفئات التي يمكن �أن تكون عر�ضة للإ�صابة بالوحدة النف�سية 
هم ذوي الإعاقة على وجه عام، فقد تحول الإعاقة بين الفرد وبين ممار�سة �أن�شطته 
الحياتي���ة عموما ولااجتماعية بوجه عام الخ�ص���و�ص بفاعلي���ة كافية؛ فمثلًا الإعاقة 
الب�صرية تفر�ض على الأفراد نوعًا من البيئة الخا�صة يجدون �صعوبة في معالجتها. 
ويعد الق�صور في المهارات لااجتماعية عائقًا يقف بينهم والتفاعل المقبول حيث تت�أثر 

علاقاتهم بالآخرون ويعانون من العزلة وال�سلبية )المناحي، 2010، �ص 5(.

وعل���ى العم���وم ف����إن العدي���د م���ن الدرا�س���ات ت�ش�ي�ر �إلى لاارتباط بين ال�ش���عور 
بالوح���دة النف�س���ية وبع����ض المتغ�ي�ارت الديموجرافي���ة لااجتماعي���ة كالعم���ر، والنوع، 
والحال���ة الزواجي���ة، والم�س���توي التعليم���ي، ولااقت�ص���ادي، فالوحدة �أكثر انت�ش���ارًا بين 
الجماع���ات ذات الم�س���تويات لااقت�ص���ادية والتعليمية المنخف�ض���ة، وكذا ل���دى المراهقين 
وكبار ال�سن (Zammuner, 2008, pp. 108-109) )في ح�سيب، 2013، �ص 304(.

م�شكلة البحث: 
على الرغم من تعدد وتنوّع الدرا�سات التي �أجريت في مجال ال�شعور بالوحدة 
النف�سية؛ �إلا �أن ما زالت خبرة ال�شعور بها في حاجة �إلى مزيد من البحوث والدرا�سات 
الت���ي ت�س���عى للك�ش���ف عن طبيعة هذه الخ�ب�رة وتحديد ماهية م�س���بباتها، �أو جذورها 
المبكرة، حيث ي�س���لم الم�شتغلون بالطب النف�سي وال�صحة النف�سية بم�ضار �شعور الفرد 
بها والعواقب المر�ض���ية التي تترتب على مثل هذا ال�شعور)د�س���وقي، 1997، �ص 230(. 
وعلى هذا ف�إن م�شكلة البحث الحالي تتناول هذه الخبرة لدى ذوي الإعاقة الب�صرية، 
وت�س���عي للتع���رف عل���ى المتغيرات الت���ي تحددها، حي���ث تتمثل في ال�س���عي للإجابة عن 

الأ�سئلة التالية: 
(((1 ما م�ستوى ال�شعور بالوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية؟. 
(((2 هل توجد فروق في الوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية تعزي لمتغير النوع؟.
(((3 ه���ل توج���د فروق في الوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية تعزي لمتغير 

الموطن الأ�صلي؟. 
(((4 ه���ل توج���د فروق في الوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية تعزي لمتغير 

�شدة الإعاقة؟.
(((5 ه���ل توج���د فروق في الوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية تعزي لمتغير 

نوع الإعاقة؟.
(((6 هل توجد علاقة بين الوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية ومتغير العمر؟.
(((7 ه���ل توج���د علاقة بين الوح���دة النف�س���ية ل���دى ذوي الإعاقة الب�ص���رية ومتغير 

الم�ستوى التعليمي؟.
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�أهداف البحث:
(((1 التعرف على م�ستوى ال�شعور بالوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية. 
(((2 الك�ش���ف عن الفروق في الوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية التي تعزي 

لكل من متغير النوع، والموطن الأ�صلي، و�شدة الإعاقة، ونوع الإعاقة.
(((3 تبي���ان العلاق���ة ب�ي�ن الوح���دة النف�س���ية ل���دى ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية وكل م���ن 

متغيري العمر، وم�ستوى التعليم.

�أهمية البحث: 
يكت�س���ب هذا البح���ث في ر�أي الباحث قدرًا من الأهمي���ة النظرية والتطبيقية، 

ترجع �إلى الجوانب التالية:

�أ(        الأهمية النظرية: 
(((1 �أهمية درا�س���ة مو�ضوع ال�شعور بالوحدة النف�سية loneliness من �أهم المفاهيم 

���ا في  الت���ي لاق���ت اهتمامً���ا كب�ي�رًا م���ن قب���ل الباحثين في عل���م النف����س، وخ�صو�صً
الآون���ة الأخ�ي�رة، و�أ�ص���بحت مج���الا �أ�سا�س���يًا للبح���وث التجريبي���ة )الغرايب���ة، 
2009، ����ص 295(. ولع���ل �أه���م الدواف���ع وراء ه���ذا لااهتم���ام �أن الوح���دة النف�س���ية 
�أ�ص���بحت م�ش���كلة خطيرة وا�س���عة لاانت�ش���ار في عالم اليوم. و�أن النتائج ال�س���لبية 
التي تترتب عليها من �ش����أنها �أن ت�ؤثر في مجمل حياة الفرد )�ص���ادق، 2005، �ص 
348(، وقد �أ�س���همت بحوثها ب�ش���كل كبير خلال العقود الثلاثة الما�ضية على فهم 
�س���وابق وعواقب ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية وفي معرفة العوامل التي ت�ؤدي لها
.(Deniz, Hamarta, & Arı, 2005, p.22; Feeney, 2006, p. 19) 

(((2 �أهمي���ة فئ���ة ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، و�ض���رورة العناي���ة ولااهتمام به���ا، ومعرفة 
خ�صائ�ص���ها وطبيعة �أفرادها، الأمر الذي ي�س���هّل على المخت�صين عمليات تقديم 
برامج التربية الخا�ص���ة وبرامج الرعاية والت�أهيل لهم، وي�س���هّل على المتعاملين 
م���ع �أفراده���ا ط���رق التعام���ل معه���م، وينبّ���ه المجتم���ع �إلى م�س���اعدة ذوي الإعاقة 

بالدمج لااجتماعي ووقايتهم من ال�شعور بالوحدة النف�سية. 
(((3 �أهمي���ة تن���اول متغ�ي�ر الوحدة النف�س���ية ل���دى ذوي الإعاقة الب�ص���رية، نظرًا �إلى 

�أن معظم الدرا�س���ات �أ�ش���ارت �إلى وجود م�ش���كلات اجتماعية عميقة يعانون منها 
ترتب���ط في معظمه���ا بمتغير ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية. فهي على �س���بيل المثال 
غالب���ا ما ت�ؤدي �إلى �ض���عف الثقة بالنف�س وزي���ادة القلق ولااكتئاب التي قد تكون 
م�ص���حوبة بالتفك�ي�ر في لاانتح���ار (McWhirter, 1990, p. 420). كذل���ك 
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�أهمي���ة تناوله���ا في ه���ذه الفئة في مختل���ف الأعمار حيث �أن معظ���م البحوث التي 
�أجريت عن الوحدة النف�س���ية لدى المكفوفين �أجريت على كبار ال�س���ن منهم، لذا 
م���ا زال���ت هذه الظاهرة لدى الأطفال والبالغين ال�ش���باب منهم غير م�ستك�ش���فة 
ن�س���بيًا (Hodge & Eccles, 2013)، علي���ه ف����إن ه���ذا البحث قد ت�ض���يف �إلى 

�أدبيات البحث في هذا المجال.
(((4 ن���درة الدرا�س���ات الت���ي تناولته���ا فعل���ى الرغ���م م���ن �أهميتها. ل���ذا ف�إنها م�ش���كلة 

ا �أن هذه الفجوة البحثية تت�سع  تتطلب مزيدًا من العناية ولااهتمام. وخ�صو�صً
في البيئ���ة العربي���ة، حي���ث لم يح���ظ مفهومه���ا باهتم���ام الباحثين الع���رب �إلا في 
ال�س���نوات الأخ�ي�رة )معمور، 1998، �ص 225؛ الدردي���ر وعبد الله، 1999، �ص 11؛ 
ح���داد و�س���والمة، 1998، ����ص 79(؛ ل���ذا ف����إن ه���ذا البحث ق���د يمثل �إ�ض���افة في هذا 

المجال و�سدًا لهذه الثغرة المعرفية.

�أ(        الأهمية التطبيقية:
(((1 يتوقع الباحث �أن ي�سهم هذا البحث من خلال نتائجها في تقديم بيانات علمية 

عن �ش���عور المكفوفين بالوحدة النف�س���ية والعوامل التي ترتبط بها وت�س���هم في 
تحديده���ا، الأمر الذي ي�س���اعد القائم�ي�ن على رعايتهم عمومً���ا والعاملين في 
حق���ل �إر�ش���اد ذوي الإعاق���ات وتحدي���دًا الإعاقة الب�ص���رية في ت�ص���ميم البرامج 
والإج���راءات وتوف�ي�ر العوام���ل التي تكافح ال�ش���عور بالحدة النف�س���ية لديهم؛ 
مما �س���ينعك�س �إيجابًا على �شعوره بال�سعادة والر�ضا عن ذاته وعن المجتمع مع 

حوله وبالتالي يحقق �أعلى م�ستوى من ال�صحة النف�سية. 

(((2 يمكن �أن يفيد التعرف على م�س���توى وطبيعة ال�ش���عور بالوحدة النف�سية لدى 
المكفوف�ي�ن في التنبوء بالعديد من الم�ش���كلات النف�س���ية التي تترتب عليه، مما 
ي�س���اعد في عم���ل لااحتياط���ات اللازمة لمكافح���ة تلك لاا�ض���طرابات من خلال 
برام���ج وقائي���ة و�إر�ش���ادية تخف���ف م���ن ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية ل���دى ذوي 

الإعاقة الب�صرية. 

م�صطلحات البحث الإجرائية:
أ الوحدة النف�سية:	(

تعريف ا��صطلاحي: تعرف الوحدة النف�س���ية ب�أنها: »خبرة غير �س���ارة ت�ضطرب 
فيه���ا العلاق���ة بين الواقع وعالم ال���ذات، وتنبئ عن عجز في المه���ارات لااجتماعية وفي 
�ش���بكة العلاق���ات لااجتماعي���ة، وي�ص���احبها �أعرا�ض �سيكو�س���وماتية وم�ش���كلات تدور 
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ح���ول نق����ص الأ�ص���دقاء وال���دفء في العلاق���ات، ومن ثم افتق���اد الرابط���ة الوجدانية 
م���ع الو�س���ط المحي���ط؛ مم���ا ي�ؤث���ر عل���ى الأداء ال�س���يكولوجي والتواف���ق الع���ام للف���رد«

 )مر�سي، 1999، �ص 358(.

تعريف �إجرائي: يعرّف الباحث الوحدة النف�سية �إجرائيًا ب�أنها: »ال�سمة المقا�سة 
بمقيا�س ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية من �إع���داد الباحث والمقتب�س م���ن عدة مقايي�س، 

وم�ستوى �شعور الفرد بالوحدة النف�سية هي درجته على هذا المقيا�س«.

ب )	:Visual Impairment ذوو الإعاقة الب�صرية
تعريف ا�صطلاحي: يعرف ذوي الإعاقة الب�صرية ب�أنهم: »هم الأ�شخا�ص الذين 
يعانون من �ض���عف في حا�سة الب�ص���ر يحد من قدرتهم على ا�ستخدامها بفاعلية؛ مما 
ي�ؤث���ر �س���لبًا في �أدائه���م ونموه���م، ويك���ون ه���ذا ال�ض���عف في �أي من الوظائف الخم�س���ة، 
وهي: الب�صر المركزي، والب�صر الثنائي، والتكيف الب�صري، والب�صر المحيطي، ور�ؤية 

الألوان« )الخطيب والحديدي، 2009، �ص 166(.

تعريف �إجرائي: ذوي الإعاقة الب�صرية هم: »الأفراد الذين تم ت�شخي�صهم من 
قب���ل الجه���ات الطبي���ة المعتمدة عل���ى �أنهم ذوي الإعاقة الب�ص���رية، �س���واء �أكانت �إعاقة 

ب�سيطة، �أو متو�سطة، �أو �شديدة، ولادية �أم مكت�سبة«.

محددات البحث:
المحددات الب��شرية: يتحدد هذا البحث مجتمعّيًا بكل الأفراد ذوي الإعاقة الب�ص���رية   

والمقيدين في اتحاد المكفوفين القومي ال�سوداني في العام 2015م. 
المحددات المكانية: يتحدد جغرافيًا بولاية الخرطوم– ال�سودان.

المحددات الزمانية: تم �إجراء هذا البحث في خلال العام 2014- 2015م.

�أ-الإطار النظري
�أولاً: الوحدة النف�سية:

مفهوم الوحدة النف�سية:
ن���ال ال�ش���عور بالوح���دة اهتمامً���ا كبيًرا في ال�س���نوات الأخيرة، وب�ص���فة خا�ص���ة 
بع���د �أن ات�ض���ح �أن���ه مفهوم م�س���تقل عن غيره م���ن المفاهيم الأخرى؛ مث���ل: لااكتئاب، 
والعزلة، وغيرها )خ�ض���ر وال�ش���ناوي، 1988، �ص 119؛ مخيمر، 1996، �ص 11(، وعلى 
الرغ���م م���ن اتفاق العديد م���ن الباحثين على ا�س���تقلالية الوحدة النف�س���ية عن بقية 
لاا�ض���طرابات النف�س���ية واعتباره���ا الأر�ض���ية لمعظ���م لاا�ض���طرابات النف�س���ية ونقط���ة 
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البداية لكثير من الم�ش���كلات التي يت�ص���دّرها ال�شعور الذاتي بعدم ال�سعادة، والت�شا�ؤم، 
ف�ض�ل�اً عن ال�ش���عور القهري بالعجز نتيجة لاانعزال لااجتماعي ولاانفعالي؛ �إلا �أنهم 
اختلفوا في تحديد الوحدة النف�س���ية وتعريفها )العا�س���مي، 2009، �ص 94(. وغالبًا ما 
ت�س���تخدم م�ص���طلحات »الوحدة« و«العزلة لااجتماعية« بالتب���ادل، ولكن هي مفاهيم 
متمي���زة، فيمك���ن للف���رد �أن يك���ون مع���زولًا اجتماعيًا دون ال�ش���عور بالوحدة، �أو ي�ش���عر 
 .(Havens, Hall, Sylvestre, & Jivan, 2004, p. 131) بالوح���دة وغيره���ا
فه���ي تجرب���ة ذاتي���ة، حي���ث يمك���ن تقييمه���ا وفقً���ا لتوقع ال�ش���خ�ص لم���ا علي���ه علاقاته 
العلاق���ات.  ه���ذه  م���ن  علي���ه  يتح�ص���ل  ال���ذي  ال�شخ�ص���ي  ولاارتي���اح  الآخ���رون  م���ع 
فالف���رد ق���د يع���د نف�س���ه وحيدًا في ح�ش���د م���ن النا�س وقد لا ي�ش���عر بذل���ك وهو وحده

.(Qualter & Munn, 2002, p. 236)

ف�إذا نظرنا �إلى م�صطلح الوحدة النف�سية نجد �أنه ا�ستخدم بعدة طرق، فهناك 
قة التي يميل �إليها  من نظر �إليه من جوانبه الإيجابية التي ت�شير �إلى الوحدة الخّال
المبدعون الذين اتخذوا من وحدتهم �سبيلا للخلق والإبداع )�أمين، 1999، �ص 222(. 
وي�ص���فها البع����ض الآخر على �أنها حالة نوعي���ة فريدة من الألم، وتمثّل خبرة 
�ض���اغطة، بينم���ا ينظ���ر �إليه���ا �آخ���رون عل���ى �أنه���ا ا�س���تجابة لمواقف وظ���روف وحاجات 
مختلفة، كما ينظر �إليها قطاع �آخر على �أنها م�صدرًا تت�شعب منه �أنماط متعددة من 

ال�شعور بالوحدة النف�سية )المزروع، 2001، �ص 641(.

ولكن غالب النظر �إليها كان بو�صفها خبرة غير �سارة ومن �أمثلة هذا لااتجاه 
نجد تعريف ق�شقو�ش )1988، �ص 9( الذي ينظر �إليها على �أنها: »�شعور الفرد بوجود 
فجوة نف�سية تباعد بينه وبين الأ�شخا�ص ومو�ضوعات مجاله النف�سي �إلى درجة ي�شعر 
فيها الفرد بافتقاد التقبّل والحب من جانب الآخرون، بحيث يترتّب على ذلك حرمان 
الف���رد م���ن �أهلية لاانخراط في علاقات م�ش���بعة مع �أيٍّ من الأ�ش���خا�ص ومو�ض���وعات 
الو�س���ط الذي يعي�ش فيه ويمار�س دوره من خلاله«. وكذلك يراها �أمين )1999، �ص 
223( عب���ارة ع���ن: »خ�ب�رة غير �س���ارة و�ش���عور م�ؤلم ي�ش���عر في���ه الفرد بوج���ود خلل في 
�إ�ش���باع العلاق���ات بينه وبين الآخ���رون مع الت�أكيد على �أنها حالة م���ن الب�ؤ�س والفراغ 
العاطف���ي ال���ذي يعاني منها كل من تعر�ض���وا لل�ش���عور بهذه الخبرة«. و�أي�ض���ا يعرفها 
دي ي���ونج قريفي���د (Gierveld, 1988, p. 73) وك���ذاك ح�س���يب )2000، ����ص 49( 
ب�أنه���ا: "حال���ة وجداني���ة غير �س���ارة ت�ش���مل ال�ش���عور بالوح���دة في مواقف وم�ش���كلات، 
وافتق���اد الرفق���ة وال�ش���عور بالميل للانعزال عن الآخرون وال�ش���عور بافتق���اد العلاقات 

لااجتماعية الحميمة". 
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ويتف���ق كلٌ البطاني���ة )2005، ����ص 127(؛ وخ�ض���ر وال�ش���ناوي )1988، �ص119( 
عل���ى �أن ال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية: »حال���ة نف�س���ية ق���د تنت���ج ع���ن وج���ود ثغ���رة بين 
العلاق���ات الواقعي���ة للفرد وبين ما يتطلع �إليه من علاقات«. والملاحظ �أن تعريفهما 
تح���دث عن �أ�س���بابها و�أغفل مظاهره���ا ونتائجها. الأمر الذي تلاف���اه التعريف الذي 
اعتمده الباحث في م�صطلحات البحث الحالي وهو تعريف مر�سي )1999، �ص 358(.

�أبعاد ال�شعور بالوحدة النف�سية:
تتع���دد وجه���ات النظر ح���ول مكونات الوحدة النف�س���ية، ولعل م���ن �أبرز تلك 
الآراء ما ذهب �إليه ق�ش���قو�ش )1988، �ص 3( حيث يرى �أن مكونات ال�ش���عور بالوحدة 

النف�سية هي:
(((1 �شعور الفرد بال�ضجر نتيجة افتقاد التقبل والتواد والحب من قبل الآخرون.
(((2 �ش���عور الف���رد بوجود فج���وة نف�س���ية Psychological gap تباعد بينه وبين 

�أ�ش���خا�ص الو�س���ط المحيط به ويترتب عليها افتقاد الفرد لأ�شخا�ص ي�ستطيع 
�أن يثق فيهم.

(((3 معاناة الفرد لعدد من الأعرا�ض الع�ص���ابية كال�ش���عور بالملل والإجهاد وانعدام 
القدرة على تركيز لاانتباه، ولاا�ستغراق في �أحلام اليقظة.

(((4 �ش���عور الف���رد بافتق���اد المه���ارات لااجتماعي���ة اللازم���ة لانحراف���ه في علاق���ات 
م�شبعة مثمر مع الآخرون 

وي�ض���ع وي����س (Weiss, 1987( فيم���ا �أورد عبي���د )2010، ����ص 213( ثلاث���ة 
جوانب للوحدة النف�سية، هي: 

(((1 العاطف���ة: وتح���دث الوح���دة النف�س���ية هن���ا نتيج���ة افتق���اد الأف���راد ال�ش���عور 
بالعاطفة من قبل الآخرون. فهم ما يحتاجون دائمًا �إلى ال�ص���داقة العاطفية 

الحميمة من �أ�شخا�ص مقربين.
(((2 فق���دان الأمل)الي�أ����س والإحب���اط(: والمراد هنا �أن الفرد ي�ش���عر بالقلق المرتفع 

وال�ض���غط النف�س���ي عن���د التوق���ع لاحتياج���ات لا تتحق���ق ؛مم���ا يولد ال�ش���عور 
بالوحدة النف�سية.

(((3 المظاه���ر لااجتماعي���ة: والمراد هنا �ش���عور الفرد بالوحدة النف�س���ية يقف حائلًا 
�أمام تكوين ال�صداقات مع الأخريين مما يولد ال�شعور بالاكتئاب.
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�أ�شكال و�أنواع الوحدة النف�سية:
توجد �أ�شكال متعددة للوحدة النف�سية، جميعها تت�ضمن �شعورًا بالألم نتيجة 
ل�ص���عوبة �إقامة علاقات اجتماعية بين الأنا والآخرون تت�س���م بالود، وقد تتراوح بين 
كونه���ا عاب���رة �إلى الم�س���توى الذي ت�ص���بح فيه مزمن���ة، كما يمكن �أن يتراوح م�س���تواها 
م���ن الب�س���يط �إلى ال�ش���ديد )جودة، 2006، ����ص 102(. والوحدة العاب���رة يمكن �أن يمر 
به���ا كل ف���رد، وعام���ل الوقت الذي يق���رر كيف يمكن �أن تكون الوحدة ال�ض���ارة: تظهر 
الأبحاث �أن ال�ش���عور بالوحدة ي�ص���بح م�س�ألة مثيرة للقلق خطير فقط عندما ي�ستقر 
في فترة كافية لخلق حلقة ذاتية التعزيز من الأفكار والم�ش���اعر وال�س���لوكيات ال�س���لبية
(Dean, 1998, p. 5). ويميّز يونغ (Young( بين ثلاثة �أنواع منها الوحدة هي:

(((1 الوحدة النف�س���ية العابرة: وهي تحدث ب�ش���كل طبيعي وظرفي وعابر، وتحدث 
لكل �شخ�ص.

(((2 الوحدة النف�سية التحولية: وهي التي تنتج لحادث عار�ض، �أو ظرف م�ستجد 
ل�شخ�ص كان ينعم بتوافق اجتماعي. 

(((3 والديموم���ة بالثب���ات  تت�ص���ف  الت���ي  وه���ي  المزمن���ة:  النف�س���ية  الوح���دة 
.(Demirli, & Demir, 2014, p. 64) 

(wises, 1973) أما من ناحية �س���بب ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية يميّز وي�س�
ب�ي�ن نوع�ي�ن؛ �أولهم���ا: النا�ش���ئة ع���ن لاانع���زال لاانفع���الي وه���ي نت���اج غياب لاات�ص���ال 
والتعل���ق لاانفع���الي، وثانيهم���ا التي تنجم عن الع���زل لااجتماعي وترج���ع �إلى انعدام 

الروابط لااجتماعية )النيال، 1993، �ص 102(.
�أ�سباب ومحددات ال�شعور بالوحدة النف�سية:

للوح���دة النف�س���ية �أ�س���باب متعددة بع�ض���ها يعود لطبيعة الأ�ش���خا�ص �أنف�س���هم 
والبع����ض الآخ���ر يع���ود لا�ض���طرابات كمّي���ة، �أو كيفية في �ش���كل العلاق���ات لااجتماعية 
)الدهّان، 2001، �ص 98( وعلى الرغم من تعدّد تلك الأ�سباب �إلا �أن عددًا من البحوث 
�أكدت �أن جذورها نابعة من مرحلة الر�ض���اعة، و�أن للعلاقات الأ�س���رية دور �أ�سا�سي في 
ن�ش����أة هذه الظاهرة )الم�ص���ري، 2011، �ص 33(. وت�ؤكد كثير من الدرا�س���ات على وجود 
ارتب���اط موجب بين �ش���عور الأبناء بالوحدة النف�س���ية وا�ض���طراب العلاقات الوالدية 
والتفكك الأ�س���ري ولااتجاهات ال�س���لبية التي تتمثل في �إثارة الألم النف�س���ي والق�س���وة 

والتفرقة والإهمال والتذبذب في المعاملة )عرفات، 2008(.
وقد �ص���اغ روكات����ش (Rokach,1989) المذكور في )العا�س���مي،2009، �ص 96( 
نموذجً���ا يو�ض���ح في���ه العنا�ص���ر الت���ي ت�س���بب ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية ل���دى الفرد 

والمو�ضحة في الجدول التالي:
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جدول )1( 
العوامل الم�سببة لل�شعور بالوحدة النف�سية ال�شعور بالوحدة النف�سية

الشخصية والمتغيرات النمائيةالأحداث الصادمةنقص العلاقات الاجتماعية

نقص 
المساندة

الاغتراب 
الاجتماعي

اضطراب 
العلاقات

التنقل 
والهجرة

الأزماتالافتقاد
القصور 
النمائي

القصور 
الشخصي

ضعف 
المساندة 
الاجتماعية

انفصال عن 
الأشخاص 
المحبوبين

علاقات 
غير مشبعة

البعد عن 
العائلة

عدم التكيفالموت
العلاقات 

الفاترة
الخوف من 

العلاقة

عدم الانتماء
العزلة من 
الآخرون

علاقات 
ضارة

الانفصال 
عن العائلة

انقطاع 
العلاقة

التغير 
المفاجئ في 

المحيط

تصدع 
العائلة، 
أو غياب 

الأب

نقص 
مهارات، 
وإدراك 

سلبي للذات

وبالن�سبة للعمر في�شير غريفين (Griffin, 2010) �إلى �أن الوحدة النف�سية 
م�ش���كلة بالن�س���بة للأ�شخا�ص �صغار ال�س���ن كما هي لدى كبار ال�سن، ويدلّل على ذلك 
من خلال م�س���ح م�ؤ�س�سة ال�ص���حة العقلية لعدد 2.256 من الأ�شخا�ص الذين تتراوح 
�أعمارهم بين 18 �سنة و�أكثر، وقد ات�ضح �أن 11% منهم ي�شعرون بالوحدة في كثير من 
الأحيان، و24% ي�شعرون بها في بع�ض الأحيان، كما لوحظ �أن الذين تتراوح �أعمارهم 
بين 18-34 �س���نة �أكثر عر�ض���ة للوحدة حيث ي�ش���عر بها 57% منهم، في مقابل 35% من 
الذي���ن تزي���د �أعمارهم عن 55 �س���نة. كما �أن هناك عدة عوامل �شخ�ص���ية ت�س���هم بقدر 
وافر في تحديد ال�شعور بالوحدة النف�سية �أهمها �شعور الفرد بالكفاءة الذاتية، والثقة 
 (Alma, Van der Mei, Feitsma, Groothoff, Van Tilburg, & بالنف�س

 .Suurmeijer, 2011, p. 66)

�أعرا�ض و�سمات الوحدة النف�سية:
للوح���دة النف�س���ية ع���دة علام���ات وم�ؤ�ش���رات يورد ح���داد و�س���والمة )1998، �ص 
���ا لع���دة �أبحاث، عددًا منها: �أن الأ�ش���خا�ص الوحيدين  ����ص 76-77( من خلال تلخي�صً
يتّ�س���مون ب�أنه���م �أق���ل توكي���دًا لذواته���م، و�أق���ل مهارة في ك�ش���ف الذات والإف�ص���اح عنها 
ولاانفتاح على الآخرون، و�أنهم تنق�ص���هم المهارات لااجتماعية اللازمة لبناء وتطوير 

علاقات �شخ�صية حميمة. 

كم���ا تتّ�س���م العلاق���ات في ظ���ل الوح���دة بال�ش���عور بالب�ؤ����س، وال�ض���يق، ونق����ص 
التكيف لااجتماعي، الذي ي�ؤدي �إلى ال�سلوك اللا�سوي �إلى جانب ال�شعور بالهام�شية، 
ولاان�س���حاب؛ وبالتالي تدني تقدير الذات والإنجاز)ال�ص���رايرة و�أب���و دروي�ش، 2011، 

�ص 263(.
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وي�ؤك���د عط���ا )1993، ����ص 275( �أن ال�ش���خ�ص الوحي���د نف�س���يًا هو الذي ي�ش���عر 
ب�أن���ه غير من�س���جم م���ع من حوله، و�أن���ه محتاج لأ�ص���دقاء، ويغلب عليه ال�ش���عور ب�أنه 
وحيد، ولا يوجد من ي�ش���اركه �أفكاره واهتماماته، ومن ي�ش���عر معه بالود وال�ص���داقة، 
و�أن���ه ي�ش���عر ب�إهم���ال الآخرون له، و�أن���ه لا يوجد من يفهمه، وانه خج���ول، و�أن النا�س 
من�ش���غلون عنه. ويرى جبريل )1997، �ص 41(، وكذاك ال�س���بيعي )2003، �ص 40( �أنه 
من �شبه المتفق عليه �أن ال�شعور بالوحدة النف�سية يرتبط ايجابيًا بفقدان القدرة على 

لاات�صال والتعبير ولاانفتاح الذاتي على الآخرون والثقة فيهم.

ثانيًا: الإعاقة الب�صرية:
تعريف الإعاقة الب�صرية:

تع���رف الإعاق���ة الب�ص���رية م���ن المنظ���ور الطب���ي ب�أنها: »فق���د الر�ؤي���ة بالجهاز 
المخ�ص�ص لذلك – وهو العين– وهذا الجهاز يعجز عن �أداء وظيفته، �إذا �أ�صابه خلل، 
وهو �إما خلل طارئ كالإ�ص���ابة في الحوادث، �أو خلقي يولد به ال�ش���خ�ص«. �أما المنظور 
القان���وني للإعاقة الب�ص���رية فهو ما �س���بق �أن �أقرته الم�ؤ�س�س���ة الأمريكي���ة للعميان في 
تعريفها لل�ش���خ�ص الكفيف ب�أنه: »هو ال�ش���خ�ص الذي ت�ص���ل حدة الإب�ص���ار لديه �إلى 
200/20 ق���دم، �أو �أق���ل في الع�ي�ن الأف�ض���ل بع���د الت�ص���حيح المنا�س���ب، �أو تحدي���د مجال 
الر�ؤية بحيث يكون �أو�س���ع قطر في مجال الر�ؤية يمتد �إلى م�س���افة زاوية لا تزيد عن 

20درجة« )�أبو ه�شيمة، 2012، �ص 249(.

�أما �ض���عاف الب�ص���ر فهم الذين تتراوح قوة الإب�ص���ار عندهم ما بين 70/20– 
200/20 في �أح�س���ن العين�ي�ن، وبا�س���تخدام المعين���ات الب�ص���رية، �أما التعري���ف التربوي 
في�ش�ي�ر �إلى �أن الكفي���ف ه���و ال���ذي لا ي�س���تطيع الق���راءة والكتاب���ة؛ �إلا بطريقة برايل 

)الظاهر، 2008، �ص 151(.

الن�سبة والانت�شار:
ملي���ون   135 �إلى  �إ�ض���افة  ملي���ون،   45 ب���ـ  الع���الم  في  المكفوف�ي�ن  ع���دد  يق���دّر 
يعان���ون م���ن الإعاق���ة الب�ص���رية، وينتم���ي 90٪ م���ن ه���ذه الأع���داد في ال���دول النامي���ة                                
(Sudhir, 2008, p. 48). وي�ش�ي�ر �أحدث تقرير �أ�ص���درته منظمة ال�ص���حة العالمية 
(World Health Organization, 2012) ب����أن 245 ملي���ون �ش���خ�ص في الع���الم 
يعانون من �ض���عف الب�ص���ر منهم )39( مليون كفيف و246 مليون �ضعيف ب�صر. وتعد 
الإعاق���ة الب�ص���رية مثله���ا مثل الإعاقة ال�س���معية والح�س���ية من �إحدى فئ���ات الإعاقة 

قليلة الحدوث مقارنة بالإعاقات الأخرى )الخطيب، 2013، �ص �ص 178-176(.
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وفي ال�س���ودان ت�ش�ي�ر �إح�ص���اءات و�أرق���ام البرنام���ج القومي ال�س���وداني لمكافحة 
العم���ى )2014م( �إلى وج���ود طف���ل كفيف ب�ي�ن كل )1000( طفل بال�س���ودان و�أن معظم 
ح���الات العم���ى و�س���ط الأطف���ال خلقي���ة ناتجة عن ك�ث�رة التزاوج ب�ي�ن الأق���ارب. و�أكد 
البرنامج على �أن ن�س���بة العمى في ال�س���ودان كانت )1,5( في العام 2003م وانخف�ضت في 

العام 2010م �إلى )1%( ثم �إلى )0,7%( بعد انف�صال الجنوب.

�أ�سباب الإعاقة الب�صرية:
تح���دث الإعاق���ة الب�ص���رية نتيج���ة لأ�س���باب عدي���دة منه���ا �إعتام عد�س���ة العين 
والتراخوم���ا   ،  ٪15 بن�س���بة   Glaucoma والجلوكوم���ا   ،  ٪43 بن�س���بة   Cataract
Trachoma 11٪، ونق����ص فيتام�ي�ن )�أ( Vitamin A Deficiency 6٪، والعم���ى 
منه���ا:   ٪24 بن�س���بة  �أخ���رى  لأ�س���باب  بالإ�ض���افة   %1  Oncrhocerciasis النه���ري 
اعت�ل�ال ال�ش���بكية ال�س���كري، وتحل���ل البقع���ة ال�ص���فراء، اعت�ل�ال الع�ص���ب الب�ص���ري                      

.(Sudhir, 2008, p. 48)

الم�ضاعفات النف�سية للإعاقة الب�صرية: 
كف الب�صر يمكن �أن ي�سبب ال�ضيق النف�سي؛ مما ي�ؤدي �إلى لااختلالات النف�سية 
التي ي�صعب تخفيفها. والمكفوفين يعانون �سوء التوافق النف�سي، وبح�سب درا�سته ف�إن 
51% يعان���ون من لاا�ض���طراب النف�س���ي ومم���ا يزيد فر�ص حدوث ذلك الفقر و�ض���عف 
.(Tunde-Ayinmode, 2011)الم�س���توى التعليم���ي ووجود ا�ض���طراب طب���ي �آخ���ر

 فالإعاق���ة الب�ص���رية عمومً���ا حال���ة لها ت�أث�ي�ارت نف�س���ية واقت�ص���ادية عميقة، 
وتتج���اوز �آثاره���ا الف���رد �إلى الأ�س���رة والمجتم���ع؛ ف�ص���دمتها ت�س���بب تغي�ي�ارت كب�ي�رة 
في نم���ط حي���اة الف���رد، وعادات���ه بدرج���ة ق���د ت����ؤدي �إلى م�ش���كلات في التوافق النف�س���ي 

.(Barron, Foxall, Von Dollen, Shull, & Jones, 1992)ولااجتماعي

م�شكلات ذوي الإعاقة الب�صرية المرتبطة بالوحدة النف�سية: 
يواجه ذوو الإعاقة الب�صرية عدد من الم�شكلات التي من ��شأنها �أن تجعل الفرد 
�أكثر عر�ضه للإ�صابة بالوحدة النف�سية؛ مما ينعك�س �سلبًا على خ�صائ�صهم، فال�سلوك 
لااجتماع���ي ل���دى ذي الإعاق���ة الب�ص���رية, كم���ا يرى ع���واد و�ش���ريت )2002، �ص 107(

 يت�أث���ر بالعدي���د م���ن العوام���ل منه���ا م���ا هو مت�ص���ل بالف���رد ذات���ه نتيج���ة لمعاناته من 
الإعاق���ة الب�ص���رية، ومنها ما هو مت�ص���ل بالبيئ���ة لااجتماعية المحيط���ة بالفرد والتي 
تتمث���ل في لااتجاه���ات و�أ�س���اليب المعامل���ة الوالدي���ة وعلاقته ب�أف���راد �أ�س���رته وب�أقرانه 
الآخ���رون؛ مم���ا يخل���ق لدي���ه �ش���عورًا بالعزل���ة ع���ن المجتم���ع وبالبع���د ع���ن الآخ���رون 
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وع���دم قدرت���ه على التنب�ؤ ب�س���لوك الآخ���رون نحوه. ومنها كذلك الم�ش���كلات الحركية، 
والم�شكلات الناتجة من الحماية الزائدة، ولااعتماد على الغير والق�صور في العلاقات 
لااجتماعية؛ مما ي�ؤثر على خ�صائ�صه لااجتماعية ولاانفعالية مثل ال�شعور بالوحدة 
النف�س���ية وغيره���ا. �إ�ض���افة �إلى اعتم���اده عل���ى الآخ���رون، وهام�ش���يته، مما ي����ؤدي �إلى 
�ض���عف ثقت���ه بنف�س���ه وعزلت���ه وانطوائ���ه ومن ثم ال�ش���عور المرتف���ع بالوحدة النف�س���ية 

)تفاحة، 2005، �ص 144(.

ويورد المناحي )2010، �ص 5( عدة م�ش���كلات �سلوكية وانفعالية ونف�سية لذوي 
الإعاقة الب�ص���رية ترتبط ب�ش���عورهم بالوحدة النف�س���ية؛ فالإعاقة الب�ص���رية في ر�أيه 
ت�ؤث���ر في ال�س���لوك لااجتماعي ت�أثيًرا �س���لبيًا، وكذلك في اكت�س���اب المه���ارات لااجتماعية 
اللازمة لتحقيق لاا�ستقلالية و�ضبط الذات وال�شعور بالاكتفاء الذاتي منها: الخوف، 
والقلق، وال�شك، ولااعتمادية، والعدوان، ولاانطواء، ولااكتئاب، و�ضعف توكيد الذات. 

وكلها م�شكلات ت�ؤدي �إلى العزلة والوحدة النف�سية و�سوء التوافق لااجتماعي.

�إن التفاعل بين خ�صائ�ص وظروف ذوي الإعاقة الب�صرية يجعلهم �أكثر عر�ضه 
 ،(Sudhir, 2008, p. 48) للإ�صابة بالوحدة النف�سية، ومن ذلك من ذكره �سودهير

حيث ي�شير �إلى �أنهم يعانون من:
(((1 م�ش���كلات في التوج���ه والتنق���ل: تفر�ض الإعاقة الب�ص���رية قي���ودًا على القدرة 

عل���ى التنق���ل وال�س���يطرة عل���ى النف����س والبيئ���ة فيم���ا يتعلق به مما ي�ش���عر ذي 
الإعاقة بالوحدة والعزلة. 

(((2 م�ش���كلات في التوا�ص���ل لااجتماع���ي: وتظه���ر نتيج���ة لح���رج المب�ص���رين �أثن���اء 
التعام���ل مع���ه، ونتيج���ة للمح���اولات المتعم���دة منهم لح���ذف كل ما ي�ش�ي�ر �إلى 
ر�ؤي���ة م���ن حديثهما، وتعاطفهما الزائد؛ مما قد ت����ؤدي بالمكفوفين �إلى تجنب 

لااجتماعية و�شعورهم بالعزلة عن المجتمع. 
(((3 م�ش���كلات في المحادث���ة: يع���اني م���ن الف�ش���ل في تطوي���ر الق���درة على ا�س���تخدام 

الم�ش���اعر الم�ص���احبة لل���كلام. والتي لها ق���درا هاما في التفاعل و�إي�ص���ال المعاني 
وا�ستقبالها. 

(((4 اللازم���ات الع�ص���بية للعم���ي : Blindisms ه���ي تل���ك الأفع���ال وال�س���لوكيات 
المتك���ررة القهري���ة التي تظهر على المكفوفين، وت�ش���مل مجموع���ة متنوعة من 
حركات العيون، والت�ش���نجات اللا�إرادية في الوجه، والإيقاعية والحركات مثل 

اهتزازات الر�أ�س، �أو الج�سم كله.
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(((5 الم�ش���كلات النف�سية: يعاني المكفوفين من م�ش���كلات نف�سية مختلفة لإعاقتهم 
والتي ت�ش���مل: الحرمان، رف�ض الإعاقة، ولاا�س���تياء، �أو ال�شعور بالمرارة حيالها 

وال�شعور بالدونية وتدني احترام الذات والقلق ولااكتئاب.

وفي الغالب يعاني ذي الإعاقة بح�س���ب البطانية )2005، �ص 131( من ال�شعور 
بالوحدة النف�سية نظرًا لما ت�شكّله الإعاقة التي يعاني منها من �ضغوط مختلفة عليه، 
ت�ؤثر في توافقه النف�س���ي ولااجتماعي، وتقديره لذاته، وتنعك�س �س���لبا على م�ش���اعره، 
وعواطف���ه، ونظرت���ه �إلى نف�س���ه و�إلى الآخ���رون م���ن حوله، كم���ا �أن الف���رد ذي الإعاقة 
حينم���ا ينظ���ر �إلى الآخ���رون م���ن حول���ه ويحتك م���ع �أقران���ه العاديين، ويقارن نف�س���ه 
به���م، ف����إن هذا يجعله ي�ش���عر بالنق�ص قيا�سً���ا عليه���م. ويرى نجي���د )2010، �ص 331( 
بالإ�ض���افة لذل���ك ف�إن و�ض���عه لااجتماعي يع���وق تعلمه ال�س���لوك لااجتماع���ي. وت�ؤكد 
درا�سة لايو (Liao., et al., 2014, p. 1714) وجود علاقة بين الوحدة النف�سية 

والقلق لااجتماعي، و�سلبية مع �أ�ساليب المواجهة لاايجابية. 

الإعاقة الب�ص���رية تجعل الفرد �أكثر عر�ض���ة للتوتر الع�ص���بي ويعاني بدرجة 
كبيرة من م�شاعر عدم الطم�أنينة، و�أكثر عر�ضة لمواقف الإحباط؛ مما بترتب عليه 
ال�ش���عور الوح���دة النف�س���ية الناتجة ع���ن حدوث ا�ض���طراب في العلاق���ات لااجتماعية، 
وفي التواف���ق في البيئ���ة المحيط���ة، مم���ا ي����ؤدي �إلى المعان���اة من لاا�ض���طرابات النف�س���ية 
ولاانحراف���ات ال�س���لوكية، وه���ذا م���ا يعك����س خطورة ال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية على 
ال�ص���حة النف�س���ية خا�ص���ة ل���دى المكفوف�ي�ن في ظ���ل الأزم���ة الوجودي���ة الت���ي يعان���ون 

منها)تفاحة، 2005، �ص 125(.

�إن ت�صوّر المجتمع ال�سلبي لذي الإعاقة على �أنه �شخ�ص �ضعيف وعاجز، يعاني 
من �أعرا�ض مر�ضية، و�أنه �شخ�ص غير �سوي، ي�ؤثر على تقبله لذاته، قد يجعله ذلك 
يبتع���د ع���ن �أفراد المجتم���ع ولا يخالطهم خوفًا من �إهمالهم ال�ش���ديد له، �أو تعاطفهم 
الزائد معه؛ مما يجعله ي�ش���عر بالوحدة النف�سية وت�ضطرب علاقاته، وي�سوء توافقه 

)محمد، 2005، �ص 174(.

الفروق النوعية في الخ�صائ�ص الاجتماعية لذوي الإعاقة الب�صرية:
�إن واق���ع المكفوف�ي�ن ي�ش�ي�ر �إلى �أن �إناثه���م �أق���ل م���ن الذك���ور في التوا�ص���ل م���ع 
غيره���م، كم���ا �أنهن �أقل �ش���عورًا بالأم���ن والثقة بالنف����س لعدم قدرتهم عل���ى التواجد 
بمفرده���ن في �أماك���ن عام���ة، �أو قدرته���ن عل���ى التوا�ص���ل والتفاه���م م���ع العادي�ي�ن، في 
ح�ي�ن �أن ذكوره���م �أك�ث�ر ق���درة عل���ى �إقام���ة �ص���داقة م���ع المعلم�ي�ن العادي�ي�ن، ولذل���ك 
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�أك�ث�ر م���ن الإن���اث  نج���د �أن الذك���ور لديه���م تقدي���ر ذات �إيجاب���ي وفه���م لقدراته���م 
)محمد، 2005، �ص 26(؛ لذا ت�شير العديد من البحوث �أن ال�شعور بالوحدة النف�سية 
ا في ال�شباب واليافعين،  لدى ذوي الإعاقة الب�صرية من الإناث �أعلى من الذكور. خ�صو�صً
ويقترب الم�ستويات مع مرور الوقت في�صبح هناك تقاربًا بين كبار ال�سن من الجن�سين

 (Jacobs, Hammerman-Rozenberg, Maaravi, Cohen, &  
الكفي���ف  م���ن حرك���ة  الب�ص���رية تح���د  فالإعاق���ة   .Stessman, 2005, p. 283)
وخا�ص���ة الإن���اث حتى تجعله���ا غير قادرة على ممار�س���ة �أدواره���ا لااجتماعية وعاجزة 
عن التخطيط لحياتها، ولي�س���ت لديها القدرة على لااختيار من بين البدائل المتاحة 
في المج���الات المختلف���ة، في�ش���عرها ذلك بالنق����ص وخيبة الأمل، وتلج����أ �إلى لاانطوائية 

والعزلة وتعجز عن حل م�شكلاتها بنف�سها )محمد، 2005، �ص 26(.

ثالثًا: درا�سات �سابقة:
تب�ّن�يّ للباح���ث من خلال عملية الم�س���ح المكتبي التي قام بها ب����أن هناك العديد 
من الدرا�س���ات التي �أجريت في البيئتين العربية والأجنبية تناولت ال�ش���عور بالوحدة 
النف�س���ية ل���دى ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، وذل���ك في العقدي���ن المن�ص���رمين، وم���ن تل���ك 

الدرا�سات يورد الدرا�سات التالية: 

 (Hadidi, and Al Khateeb, ا�س���تهدفت درا�س���ة الحدي���دي والخطي���ب 
(2013 التحقق من ال�ش���عور بالوحدة بين الطلاب المكفوفين والمب�ص���رين في الأردن، 
واختلافه���ا وفق���ا للنوع. �ش���ملت العينة )90( طالبا كفيف و)79( مب�ص���ر من المدار�س 
الثانوي���ة والجامع���ات في العا�ص���مة عمان. و�أ�ش���ارت النتائ���ج �أن متو�س���طات المكفوفين 
في ال�ش���عور بالوح���دة �أعلى بكثير من الطلاب المب�ص���رين. ولم تك���ن هناك فروق دالة 

�إح�صائيا تعزى �إلى النوع، �أو التفاعل بين الحالة الب�صرية والنوع. 

كذل���ك هدف���ت درا�س���ة اليحيائ���ي )2013( �إلى الك�ش���ف ع���ن م�س���توى ال���ذكاء 
لاانفعالي والوحدة النف�سية لدى الطلبة المكفوفين والعلاقة بينهما، والفروق فيهما 
التي تعزي لمتغير النوع. وقد �ض���مت عينتها )44( طالبة و)56( طالبًا من المكفوفين، 
و�أو�ضحت النتائج �أن م�ستوى الذكاء لاانفعالي لدى الطلبة المكفوفين كان متو�سطًا، 
بينما م�ستوى ال�شعور بالوحدة النف�سية قليلا جدا، و�أنه لا توجد علاقة بين الذكاء 
لاانفعالي وال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية، ولا توجد فروق جوهرية في م�س���توى الذكاء 
لاانفع���الي تع���زى لمتغير الن���وع، في حين وجدت الفروق في م�س���توى ال�ش���عور بالوحدة 

النف�سية تعزى ل�صالح الذكور.
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�أما في درا�س���ة جاد الرب و�ش���عبان )2012( التي هدفت هذا البحث �إلى التعرّف 
عل���ى الف���روق ب�ي�ن الأطف���ال المكفوفين منخف�ض���ي ومرتفعي كل من )�أح���داث الحياة 
ال�ض���اغطة، فاعلية الذات، الم�س���اندة لااجتماعية( في ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية، فقد 
ك�ش���فت النتائج عن: وجود فروق دالة بين متو�س���طات الطلاب المكفوفين منخف�ض���ي 
ومرتفعي فاعلية الذات والم�س���اندة لااجتماعية و�أحداث الحياة ال�ض���اغطة في الوحدة 
النف�س���ية ل�ص���الح منخف�ض���ي فاعلية الذات ول�ص���الح الذين يتلقون �أكبر من الأ�س���رة 
والأ�صدقاء ول�صالح مرتفعي �أحداث الحياة ال�ضاغطة. و�أكدت دلالة الدور الو�سيطي 
غير المبا�ش���ر الذي تلعبه كل من فاعلية الذات، والم�س���اندة لااجتماعية في العلاقة بين 
�إدراك �أحداث الحياة ال�ض���اغطة وال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية ل���دى الكفيف. �إمكانية 
التنب����ؤ بال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية با�س���تخدام كل م���ن )�أح���داث الحياة ال�ض���اغطة 

وفاعلية الذات والم�ساندة لااجتماعية( لدى الطلاب المكفوفين.

 Alma, Van der Mei, Feitsma, Groothoff, و�أج���رت �ألم���ا و�آخ���رون
ال�ش���عور  درج���ة  لو�ص���ف  درا�س���ة   Van Tilburg,  & Suurmeijer, (2011)
بالوح���دة بين �ض���عاف الب�ص���ر كبار ال�س���ن، وطبق���ت على عينة من)173( من الم�س���نين 
�ضعاف الب�صر عن طريق المقابلات هاتفية، وتو�صلت �إلى �أن انت�شار ال�شعور بالوحدة 
بين الم�س���نين �ض���عاف الب�ص���ر �أعل���ى بالمقارنة م���ع مجموعة المرجعي���ة 50٪ مقابل ٪29 
و�أظهرت �أن لمتغير فعالية الذات، وو�ض���ع ال�ش���ريك، والثق���ة بالنف�س �أهمية في تحديد 

ال�شعور بالوحدة، كذلك ل�شدة ومدة �ضعف الب�صر.

�أما درا�سة تفاحة )2005( فقد �سعت �إلى التعرّف على م�ستوى ال�شعور بالوحدة 
النف�س���ية ل���دى الأطف���ال المكفوف�ي�ن، وعلاقتها بالم�س���اندة النف�س���ية ولااجتماعية من 
الآب���اء والأق���ران وببع�ض المتغيرات الأخرى، و�ش���ملت العينة )120( طفل كفيف )50( 
ذك���ور و)50( �إن���اث، وق���د تو�ص���لت �إلى �أن م�س���توى الوحدة النف�س���ية لديه���م مرتفعة، 
و�أنه���ا ترتبط �س���لبًا بم�س���اندة الآب���اء والأق���ران، و�أن الإناث �أكثر �ش���عورًا بالوحدة من 
الذك���ور، والمقيم���ون بالداخلي���ات �أك�ث�ر �ش���عورًا بها م���ن المقيمين خارجه���ا، و�أنه يوجد 
تفاعل دال بين النوع والإقامة على م�ستوى ال�شعور بالوحدة النف�سية وعلى م�ساندة 
الآباء والأقران، و�أن م�س���توى ال�ش���عور بالوحدة يقل من خلال الت�أثير الم�ش�ت�رك بين 

م�ساندة الآباء والأقران. 

كذل���ك درا�س���ة فير�س�ت�ارتن و�آخ���رون (Verstraten, et al., 2005) الت���ي 
هدف���ت �إلى التحقّ���ق م���ن مدى انت�ش���ار ال�ش���عور بالوحدة ب�ي�ن المكفوفين كبار ال�س���ن، 
وعلاقته���ا م���ع التكيّ���ف م���ع فق���دان الب�ص���ر، وتلق���ى الدع���م لااجتماع���ي ولااكتئ���اب. 
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فق���د �أجري���ت عل���ى عينة تراوح���ت �أعمارهم ب�ي�ن 55 عامً���ا، �أو �أكثر، و�أ�ش���ارت نتائجها 
�إلى ارتفاع معدل انت�ش���ار ال�ش���عور بالوحدة بن�س���بة )54٪( بين المكفوفين كبار ال�س���ن. 

مقارنة ب�ضعاف الب�صر كبار ال�سن.

كذلك �أجرت فايد )2004( درا�س���ة هدفت �إلى التعرّف على الفروق في ال�ش���عور 
بالوح���دة النف�س���ية ل���دى المكفوف�ي�ن والتي تع���زى لعدد م���ن المتغيرات، حي���ث �أجريت 
عل���ى عين���ة قوامها)100( من المراهقين المكفوفين، وقد وجدت فروق دالة في ال�ش���عور 
بالوح���دة النف�س���ية ب�ي�ن المقيمين مع �أ�س���رهم والمقيمين بداخ���ل الم�ؤ�س�س���ات التعليمية 
ل�صالح المقيمين في الداخليات، وبين الذكور والإناث ل�صالح الإناث، ول�صالح المكفوفين 
وراثيً���ا والمكفوف�ي�ن ولاديً���ا في مقاب���ل المكفوفين ب�س���بب عوامل بيئي���ة والمكفوفين بعد 

الولادة وعلى التوالي، ول�صالح الذين يعي�شون في الح�ضر في مقابل الريفيين.

 (Juan, Yongfang, and Wengang, 2001) وجاءت درا�سة جوان و�آخرون
الت���ي هدف���ت �ض���من ما هدف���ت �إليه �إلى التحقق من ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية لدى 
الأطفال المكفوفين بالمقارنة مع العاديين، وحاولت الك�ش���ف عن علاقة ذلك بم�س���اندة 
الآب���اء لااجتماعي���ة ل���دى العينيتين وقد طبقتها على )100( طف���ل مكفوف في مقابل 
)100( م���ن الأطف���ال العادي�ي�ن، وقد �أ�ش���ارت النتائج �إلى وجود ف���روق دالة في الوحدة 
النف�س���ية حي���ث كان���ت درج���ة المكفوف�ي�ن في الوح���دة النف�س���ية مرتفعة ومنخف�ض���ة في 

الم�ساندة لااجتماعية مقارنة بالعاديين.

ا نجد �أ�شارت درا�سة بافري (Pavri, 2001) التي حاولت  ومن الدرا�سات �أي�ضً
الك�شف عن مظاهر الوحدة النف�سية لدى لااطفال لدى ذوي الإعاقة من خلال تنمية 
المه���ارات لااجتماعي���ة، وخل���ق فر�ص للتفاع���ل لااجتماعي وقبول الأقران؛ بالإ�ض���افة 
�إلى �إ�س�ت�ارتيجيات تدري�س���ية خا�ص���ة وتدعيم الذات؛ حيث �أظه���رت �أن الأطفال ذوي 
الإعاقة يعانون من الوحدة النف�س���ية بدرج���ة عالية و�أن التكتيكات تعمل على خف�ض 

هذا ال�شعور لدى هذه الفئة.

 (Kef, Hox, and Habekothe, 2000) وفي درا�سة كيف وهوك�س وهابكوثي
والتي �أجرى خلالها مقارنة بين )315( فرد من �ض���عاف الب�ص���ر والمكفوفين و)315( 
من العاديين في ال�شعور بال�سعادة والوحدة النف�سية، فقد �أو�ضحت نتائجها �أن العلاقة 
بين ال�ش���عور بال�س���عادة والوحدة النف�سية عك�سية، و�أن ال�شعور بالوحدة النف�سية لدى 

ذوي الإعاقة الب�صرية �أعلى من العاديين، وبالتالي ف�إن �شعورهم بال�سعادة �أقل.
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كما �أجرت محمد )1998( درا�سة هدفت فيما هدفت �إليه التعرف على الفروق 
بين المكفوفين والمب�صرين في ال�شعور بالوحدة النف�سية، وتكونت العينة من )50( طفل 
من الفئتين، تراوحت �أعمارهم بين )9-12( �سنة، وتو�صلت نتائجها �إلى وجود ارتفاع 
في ال�ش���عور بالوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية وانخفا�ض لدى المب�صرين، 

ووجدت فروقًا دالة في الوحدة النف�سية ل�صالح الإناث في مقابل الذكور.

�أما في درا�س���ة الدردير وعبد الله وجابر )1999( التي هدفت �إلى التعرّف على 
الفروق بين فئات الإعاقة العقلية والب�صرية وال�سمعية في ال�شعور بالوحدة النف�سية، 
والف���روق فيه���ا التي تعزي للنوع، و�س���عت �إلى الك�ش���ف عن علاقته���ا ببع�ض المتغيرات 
)المهارات لااجتماعية ومفهوم الذات والدافعية(، وطبقت الدرا�سة على عينة حجمها 
)116( تلمي���ذا وتلمي���ذة منهم )45( معوقين، )36( من ال�ص���م، و)35( من المكفوفين، 
فقد تو�صلت �إلى �أن التلاميذ المكفوفين �أقل �شعورًا بالوحدة النف�سية من ذوي الإعاقة 
الفكرية وال�ص���م، و�أن التلاميذ ال�ص���م �أكثر �ش���عورًا بالوحدة النف�س���ية من التلاميذ 
ذوي الإعاقة الفكرية، و�أن التلميذات الكفيفات والمعوقات عقليا �أكثر �شعورًا بالوحدة 
النف�س���ية م���ن التلاميذ المكفوف�ي�ن وذوي الإعاقة الفكرية، بينم���ا لا توجد فروق بين 
الذكور والإناث ال�ص���م في ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية، و�أنه توجد علاقات �س���البة بين 
ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية وكل م���ن المه���ارات لااجتماعية ومفهوم ال���ذات والدافعية 

لدى كل الفئات.

�أما درا�س���ة ه���وري (Huurre, 1998) المذكورة في )تفاحة، 2005( فقد �س���عت 
�إلى الك�ش���ف ع���ن الف���روق ب�ي�ن المكفوف�ي�ن والعاديين في كل م���ن درجة القل���ق، وتقدير 
الذات والتح�ص���يل الدرا�س���ة، والمهارات لااجتماعية، والوحدة النف�س���ية، والقدرة على 
تكوي���ن ال�ص���داقات، وتكونت عينتها من )385( كفيف ومثلهم من العاديين متو�س���ط 
�أعماره���م )14( �س���نة، و�أ�س���فرت عن �أن �ض���عاف الب�ص���ر قليل���و الأ�ص���دقاء و�أنهم �أكثر 
�ش���عورًا بالوح���دة النف�س���ية، و�أنه���م يت�س���مون بانخفا����ض تقدي���ر ال���ذات والتح�ص���يل 

الدرا�سي و�ضعف المهارات لااجتماعية. 

���ا كا�س���ا (Kaasa, 1998) درا�س���ة عل���ى عينة مكون���ة من)232(  و�أج���رى �أي�ضً
ف���رد م���ن الم�س���نين )�أكبر من 80 �س���نة( في بلدية تونبيرج، و�س���عى خلاله���ا �إلى معرفة 
م���دى انت�ش���ار ال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية بينه���م و�إلى معرف���ة العوام���ل لااجتماعية 
والديموغرافية المنبئة بها، وقد تو�صل �إلى �أن 17٪ منهم يعانون من ال�شعور بالوحدة 
النف�س���ية، كم���ا وج���د ارتب���اط كبير ب�ي�ن ال�ش���عور بالوح���دة والإدراك الذاتي لل�ص���حة 
منخف�ض���ة، و�ض���عف الب�صر و�ضعف ال�سمع، وانخفا�ض �أن�ش���طة الحياة اليومية وعدم 

وجود وظيفة، وفقدان �أحد الزوجين، و�ضعف ال�شبكة اجتماعية، وفقدان الهوايات.
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كذل���ك �أج���رت �س�س���يليا (Cecilia, 1994) درا�س���ة هدف���ت �إلى التحق���ق م���ن 
العلاق���ة ب�ي�ن الحال���ة لااجتماعي���ة، والدع���م لااجتماع���ي، وال�ش���عور بالوح���دة ل���دى 
الأ�ش���خا�ص الم�س���نين �ض���عاف الب�ص���ر. وقد �أجريت على )87( من كبار ال�س���ن �ض���عاف 
الب�ص���ر الذي���ن كان���وا لا تق���ل �أعمارهم عن 65 �س���ن، وتبلغ ح���دة �إب�ص���ارهم 70/20، �أو 
�أق���ل في الع�ي�ن الأف�ض���ل، و�أ�ش���ارت النتائج �إلى ع���دم وجود علاقة مبا�ش���رة بين الحالة 
لااجتماعي���ة وال�ش���عور بالوح���دة ولك���ن ق���د تكون ذات �ص���لة غ�ي�ر مبا�ش���رة من خلال 
الدع���م لااجتماع���ي. ووج���دت ارتب���اط �س���لبي دال بين ال�ش���عور بالوحدة والر�ض���ا عن 

�شبكة العلاقات والرعاية.
كما �أجرى هولمن (Holmen,1994) درا�سة هدفت فيما هدفت �إليه التعرّف 
على �أثر ت�ص���حيح الب�ص���ر على م�س���توى ال�شعور بالوحدة النف�س���ية، �أجريت على عدد 
)147( حالة من �ض���عاف الب�صر من الذين تتراوح حدة �إب�صارهم بين )20-23/30) 
ح�س���ب ت�ش���خي�ص طبيب العيون. وقد تو�ص���لت �إلى �أن ارتفاع درجة وتح�س�ي�ن الب�ص���ر 

ترتبط بقوة بم�ستويات �أدنى من ال�شعور بالوحدة المدركة بين كبار ال�سن.

تعليق على الدرا�سات ال�سابقة:
(((1 انح�ص���رت كل الدرا�س���ات الواردة في الفترة من 1994م -2013م، وبذلك يمكن 

القول ب�أنها حديثة ن�سبيًا.
(((2 الوح���دة  الدرا�س���ات في كيفي���ة معالج���ة متغ�ي�ر  تنوع���ت  اله���دف  م���ن حي���ث 

النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية، فبع�ض���ها تناوله كمتغير نف�س���ي وحيد 
في علاقت���ه بالمتغ�ي�ارت الديومجرافي���ة مث���ل درا�س���ة: الحدي���دي والخطي���ب                                           
)Hadidi, & Al Khateeb, 2013) ، والبع����ض الآخ���ر تن���اول علاقته���ا 

بمتغيرات نف�سية �أخرى بالإ�ضافة �إلى الديموجرافية. 
(((3 تناول���ت بع����ض الدرا�س���ات الوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية على 

ح���دة، بينم���ا كان البع����ض الآخ���ر تناوله���ا مقارن���ة م���ع العادي�ي�ن، مثل درا�س���ة 
(Juan., et al, 2001)، ودرا�سة اليحيائي )2013(. 

(((4 من حيث حجم العينات تميزت العينات التي طبقت عليها كل هذه الدرا�س���ات 
بحجمه���ا المتو�س���طة، فق���د بلغ���ت �أك�ب�ر العين���ات تمي���زت به���ا درا�س���ة ه���وري 
(Huurre,1998) )335( فرد، وقد جاءت الدرا�سات العربية مقاربة للدرا�سة 

الحالية في حجم العينة ويعود ذلك �إلى حجم المجتمع.
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(((5 م���ن حي���ث �أعم���ار العينات نلاحظ �أنها �ض���مت معظ���م الفئ���ات العمرية، حيث 
�أج���رى بع�ض���ها عل���ى الأطفال مثل درا�س���ة: تفاح���ة )2005(، وعل���ى المراهقين 
مث���ل درا�س���ة: )Hadidi, & Al Khateeb2013(, وعل���ى كب���ار ال�س���ن مثل 
درا�س���ة: (Alma, et al. ,2011) ، وتمي���زت ه���ذا البح���ث بتناوله���ا لفئ���ات 

عمرية مختلفة.
(((6 بالن�سبة لعدد المتغيرات التي عالجتها نجد �أن البحث الحالي قد عالجت عدد 

مقدر من المتغيرات الديومجرافية مما �أ�ضاف �إليها ثراءً. 
(((7 ج���اءت معظ���م الدرا�س���ات مت�س���ق في نتائجه���ا مع ال�ت�ارث النظري وم���ع نتائج 

الدرا�س���ة الحالية، ما عدا بع�ض الدرا�سات مثل درا�سة اليحيائي )2013( التي 
�أكدت �أن الذكور �أعلى في الوحدة النف�سية.

فرو�ض البحث: 
عل���ى م���ا تقدم من �إفادات الم�س���ح المكتب���ي ومن خلال الإطلاع عل���ى الأدبيات 
وال�ت�ارث النظري حول الوحدة النف�س���ية ل���دى ذوي الإعاقة الب�ص���رية، ف�إن الباحث 

ي�سعي �إلى التحقق من لاافترا�ضات الآتية: 
(((1 يت�سم ذوو الإعاقة الب�صرية بارتفاع دال �إح�صائيا في ال�شعور بالوحدة النف�سية.
(((2 توج���د ف���روق دالة في ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية 

تعزي لمتغير النوع.
(((3 توج���د ف���روق دالة في ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية 

تعزي لمتغير الموطن.
(((4 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في الوح���دة النف�س���ية ل���دى ذوي الإعاق���ة 

الب�صرية تعزي لمتغير �شدة الإعاقة.
(((5 توج���د ف���روق دالة في ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية 

تعزي لمتغير نوع الإعاقة.
(((6 توجد علاقة دالة �إح�ص���ائيًا بين الوحدة النف�س���ية والعم���ر لدى ذوي الإعاقة 

الب�صرية.
(((7 توج���د علاق���ة عك�س���ية ب�ي�ن الوح���دة النف�س���ية وم�س���توى التعلي���م ل���دى ذوي 

الإعاقة الب�صرية.
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منهج و�إجراءات البحث
�أولاً: منهج البحث: 

لطبيع���ة البحث وت�س���ا�ؤلاته، اعتم���د الباحث المنهج الو�ص���في لتحقي���ق �أهدافه، 
حيث �أنه يقوم بدرا�س���ة الظاهرة كما توجد في الواقع، ويهتم بو�ص���فها و�ص���فًا دقيقًا، 

ويعّرب عنها تعبيًرا كيفيًا، �أو كميًا كما هي في الواقع دون تدخّل. 

ثانيًا: تو�صيف عينة ومجتمع البحث:

11 مجتمع البحث: ي�شمل مجتمع البحث كل المكفوفين الذين ينطبق عليهم تعريف .
النظام الأ�سا�س���ي لد�س���تور اتح���اد المكفوفين القومي ال�س���وداني لعام )1970م( 
والمعدل في يناير)2011م( والذي ي�شير �إلى �أن الكفيف كليًا، �أو جزئيًا هو الذي 
لا تتج���اوز قدرت���ه على الإب�ص���ار ن�س���بة �س���تة على �س���تين بالعينين با�س���تخدام 
المعينات الب�صرية. ويبلغ عدد المكفوفين في ال�سودان بح�سب البرنامج القومي 
لمكافحة العمى بال�سودان )225( �ألف كفيف بينهم ن�سبة)7,%( من المكفوفين. 

22 عين�ة البح�ث: ق���ام الباح���ث باختي���ار عينته وف���ق لطريق���ة العينة الع�ش���وائية .
التمثيلي���ة  الن�س���ب  فيه���ا  راع���ى  وق���د  البح���ث،  الطبقي���ة ح�س���ب مقت�ض���يات 
للمتغ�ي�ارت المختلف���ة، وق���د بل���غ حجمه���ا الكل���ي )109(، ممن ينتم���ون لاتحاد 
المكفوفين ال�س���وداني، وتراوح متو�س���ط الأعمار 24.3 �سنة، وفيما يلي تفا�صيل 

العينة ح�سب مجموعات المتغيرات:
جدول )2(

توزيع عينة الدرا�سة ح�سب المتغيرات
نوع الإعاقة المستوى التعليمي شدة الإعاقة الموطن النوع البيان

مكتسبة

ولادية

جامعي/ فما 
فوق

ثانوي

متوسط

ابتدائي/ أمي

شديدة

متوسطة

بسيطة

ضر
ح

ف
ري

ث
إنا

ذكور

الفئة

61 48 16 46 36 11 42 46 21 34 75 45 64 العدد

56 44 15 42 33 10 39 42 19 30 70 41 59 النسبة %

109 المجموع
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ثالثًا: �أداوت البحث: 
قام الباحث با�س���تخدام �أداتين للح�ص���ول على بياناته، وفقًا لمقت�ضيات البحث، 
وق���د تم���ت �ص���ياغة وتطوير ه���ذه الأدوات بحيث تك���ن على قدر من ال�ص�ل�احية التي 

ت�ضمن التو�صل �إلى نتائج موثوق بها، وهي:

�أ/ا�ستمارة البيانات الأولية: 
وه���ي من ت�ص���ميم الباح���ث، وقد تكوّنت من المعلومات الأ�سا�س���ية التي ت�ش���مل 
متغ�ي�ارت البح���ث الم�ص���اغ منها فرو����ض البحث، وه���ي: )الن���وع: ذكر/�أنث���ى، العمر / 
الموط���ن الأ�ص���لي: ري���ف/ ح�ض���ر، الم�س���توي التعليم���ي: �أم���ي/ دون الثان���وي/ ثانوي/ 
جامعي فما فوق، �ش���دة الإعاقة: ب�س���يطة/ متو�سطة/ �ش���ديدة، نوع الإعاقة: ولادية/ 

مكت�سبة(.

ب.مقيا�س الوحدة النف�سية: 
وه���و م���ن �إع���داد الباحث حي���ث قام باقتبا�س���ه م���ن مقيا����س الوحدة النف�س���ية 
لإبراهيم ق�ش���و�ش )1988(، حيث ت�ض���منت �ص���ورته الأولية المقتب�س���ة عدد )30( عبارة 
مع���دة عل���ى طريق���ة لاا�س���تجابات الثلاثي���ة )دائم���اَ، �أحيانًا، ن���ادرًا، لا يح���دث( بحيث 
ت�أخذ ا�س���تجابات العبارات الموجب���ة )4،3، 2، 1( وعددها)27( عبارة، والعك�س للعبارات 
ال�س���البة وعددها)3( عبارات هي العبارات )7، 17، 22(. وقد قام الباحث ب�إجراء عدة 
معالج���ات �إح�ص���ائية عليه بغر����ض التحقق من �ص���دقه وثباته و�ص�ل�احيته للتطبيق 

على مجتمع بحثه، وفيما يلي نتائج تلك المعالجات:

ال��صدق الظاهري للمقيا�س: قام الباحث بعد �إعداد المقيا�س في �ص���ورته الأولية مق�سّ���م 
�إلى �أبع���اده الأ�سا�س���ية بعر�ض���ه على ع���دد )13( محكم من الخ�ب�ارء في مجال التربية 
وعل���م النف����س من حمل���ة درجة الدكت���وراه، حيث قام���وا ب�إجراء عدد م���ن التعديلات 
�أهمه���ا تحوي���ل المقيا�س �إلى ثلاثي بدلا عن رباع���ي، وقد اعتمد الباحث ما اتفق عليه 
�أكثر من50 % من المحكمين. ومن ثم �أعد �صورة له بعد التحكيم، ملحق بها ا�ستمارة 

البيانات ال�شخ�صية بغر�ض �إجراء الدرا�سة لاا�ستطلاعية عليها. 

الدرا�س�ة الا�س�تطلاعية: لم يكت���ف الباحث بما تو�ص���ل �إلي���ه من �إفادات فقام ب�ص���ياغة 
وتعدي���ل للمقايي����س وفقً���ا لآراء المحكمين، فقد قام بتطبيقها على عينة ا�س���تطلاعية 
بلغت )40( فرد، بن�سبة 37% تقريبًا من العينة الكلية، وقد تو�صل �إلى النتائج التالية:
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جدول )3( 
الات�ساق الداخلي للمقيا�س

الارتباطالرقمالارتباطالرقمالارتباطالرقمالارتباطالرقمالارتباطالرقمالارتباطالرقم

10,30150,54690,527130,563170,372210,672

20,61360,598100,665140,708180,498220,343

30,60270,336110,690150,762190,426

40,63380,453120,586160,723200,653

�صدق البناء)الات�ساق الداخلي(: 
ا�س���تخرج الباحث معام�ل�ات ارتباطات كل بنود المقيا����س بالدرجة الكلية، وقد 
ج���اءت كله���ا بع�ض عالي���ة ومقبولة حيث انح�ص���رت ب�ي�ن )0,301-0,762( الأمر الذي 

جعله يقوم باعتمادها. 
ال�صدق الذاتي: 

ا�س���تخرج الباح���ث ال�ص���دق الذات���ي للمقيا����س ككل ولمكونات���ه وال���ذي هو ناتج 
الج���ذر التربيع���ي لمعامل ثب���ات �ألفا وقد بلغ )0,956( مما يدلّل على ال�ص���دق الذاتي 

للمقيا�س و�أبعاده.
ال�صدق التمييزي: 

للت�أكد من ال�ص���دق التمييزي قام الباحث بعقد مقارنة طرفية بين الأرباعي 
الأعل���ى )�أعل���ى 27%( والأرباع���ي الأدنى )�أدنى 27%( للمقيا�س ككل ولأبعاده ال�س���بعة، 
وق���د بلغ���ت قي���م »ت« المح�س���وبة للف���رق 10.05وه���ي قي���م دالة عن���د 0,001بم�س���توى 
الدلالة لها جميعًا =0,000 وكلها ل�ص���الح الم�س���توى الأعلى، مما �أكد قدرة عالية علي 

التمييز بين طرفيه.
ثبات المقيا�س و�أبعاده: 

ا�س���تخرج الباح���ث معام���ل ثب���ات �ألف���ا كرونب���اخ للمقيا�س حيث بل���غ )0,915( 
وهي درجة ثبات عالية مقبولة، ولمزيد من الت�أكد من �ص�ل�احية المقيا�س قام الباحث 
���ا با�س���تخراج ثبات المقيا�س و�أبعاده بطريقتي �سبيرمان _ براون، وجتمان حيث  �أي�ضً
ا على �صدق  �أكدتا على ثباته حيث بلغ )0,907،0,906( على التوالي، مما يدلل �أي�ضً
المقيا�س وعلى هذا ف�أن الباحث يرى �صلاحية هذا المقيا�س للا�ستخدام في هذا البحث.

المقيا�س في �صورته النهائية: 
وبعد �إجراء كل هذه المعالجات �أ�ص���بح المقيا�س في �ص���ورته النهائية ي�ضم )22( 

عبارة بذات لااتجاهات، وبنف�س خيارات لاا�ستجابة، وطريقة الت�صحيح. 
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رابعًا: المعالجات الإح�صائية:
قام الباحث بوا�س���طة جهاز الحا�س���وب برنامج )SPSS( الحزمة الإح�ص���ائية 
للعلوم لااجتماعية، ب�إجراء عدد من المعالجات الإح�صائية لبياناته وهي: اختبار )ت( 
للعينة الواحدة وللعينتين الم�س���تقلتين للك�ش���ف عن جوهرية الفروق بين المتو�س���طات 
الح�س���ابية والفر�ض���ية والفروق ب�ي�ن المجموع���ات الثنائية، والمتو�س���طات لمعرفة اتجاه 
الف���روق، ومعادل���ة بير�س���ون للك�ش���ف ع���ن لاارتباط���ات ودلالته���ا، ومعادلة �س���بيرمان 
لمعرف���ة جوهري���ة العلاقة بين الوحدة النف�س���ية والمتغيرات الرتبي���ة، واختبار)�أنوفا( 
لمعرف���ة الف���روق بين المجموع���ات المتعددة الأط���راف، ثم اختب���ار LSD البعدي لمعرف 

اتجاه الفروق. 

عر�ض ومناق�شة النتائج
الفر�ض� الأول: ين����ص الفر����ض عل���ى �أن���ه: »يت�س���م ذوو الإعاق���ة الب�ص���رية بارتف���اع دال 

�إح�صائيا في ال�شعور بالوحدة النف�سية«.
جدول )4( 

اختبار )ت( لل�سمة العامة لل�شعور بالوحدة النف�سية
حجم 
العينة

عدد 
البنود

الوسط 
المحكي

الوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

درجة 
الحرية

مستوى قيمة )ت(
الدلالة

الاستدلال

ارتفاع دال109224450.997.721089.450.00

نلاحظ �أن الفرق بين المتو�س���ط الح�س���ابية والمحكي، دال �إح�صائيا، حيث بلغت 
قيم���ة )ت( المح�س���وبة 9.45 وهي قيمة دالة عند م�س���توى دلال���ة 001.، كما نلاحظ �أن 
الفرق ل�ص���الح المتو�س���ط الح�س���ابي في مقابل المتو�س���ط المحكي، مما يدلّل على ارتفاع 
ال�س���مة، �إذن النتيجة: )يت�س���م ذوو الإعاقة الب�ص���رية بارتفاع دال �إح�صائيا في ال�شعور 

بالوحدة النف�سية(.

مناق��شة النتيج�ة: تتف���ق ه���ذه النتيجة م���ع معظم نتائ���ج البح���وث الأدبيات 
الت���ي تناول���ت ظاهرة الوحدة النف�س���ية لدى المكفوفين، فهي تتفق مع نتائج درا�س���ات 
كلٍ م���ن الحدي���دي والخطي���ب )2013( و�ألما و�آخ���رون )2011( وجم���ال تفاحة )2005( 
وج���وان   (Verstraten, et al., 2005) و�آخ���رون  فير�س�ت�ارتن  درا�س���ة  كذل���ك 
���ا نجد �أ�ش���ارت درا�س���ة بافري           و�آخرون (Juan., et al, 2001) ومن الدرا�س���ات �أي�ضً
 .(Kef, Hox, Habekothe, 2000) وكيف وهوك�س وهابكوثي (Pavri, 2001)
                                   )2005 )تفاح���ة،  في  المذك���ورة   (Huurre,1998) وه���وري   )1998( محم���د  و�أم���ان 
وكا�س���ا )1998(، وكذل���ك نتيج���ة درا�س���ة هولم���ن (Holmen,1994) الت���ي �أك���دت �أن 



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 120 

ارتف���اع درج���ة وتح�س�ي�ن الب�ص���ر ترتبط بقوة بم�س���تويات �أدن���ى من ال�ش���عور بالوحدة 
المدرك���ة ب�ي�ن كب���ار ال�س���ن. ولم تختلف �إلا م���ع نتيجة درا�س���ة اليحيائ���ي )2013( التي 
تو�ص���لت �إلى �أن م�س���توى ال�شعور بالوحدة النف�س���ية لدى المكفوفين قليلًا جدًا، وعلى 
الرغم من �أن درا�س���ة الدردير وجابر )1999( خل�ص���ت �إلى �أن التلاميذ المكفوفين �أقل 
�ش���عورًا بالوحدة النف�س���ية من ذوي الإعاقة الفكرية وال�ص���م، نجد �أن هذا لاانخفا�ض 

بالمقارنة مع فئات �إعاقات �أخرى ولي�س العاديين.

�إن ه���ذه النتيج���ة تت�س���ق مع مفاد كل الأدبيات الواردة في �ش����أن خ�ص���ائ�ص ذوي 
الإعاق���ة الب�ص���رية، فالإعاقة الب�ص���رية يمكن �أن ت����ؤدي �إلى العدي���د من لااختلالات 
 (Tunde-Ayinmode, 2011)؛ (Barron, النف�س���ي  التواف���ق  و�س���وء  النف�س���ية 
(et al., 1992؛ البطاني���ة)2005، ����ص 131( ويت�س���م ذوو الإعاق���ة الب�ص���رية بجمل���ة 
خ�صائ�ص ويعاني م�شكلات �سلوكية وانفعالية ونف�سية ت�ؤدي ل�شعوره بالوحدة النف�سية 
�أنه يعاني �ش���عورًا بالعزلة ومن الم�ش���كلات الحركية، والم�ش���كلات الناتجة من الحماية 
الزائدة، ولااعتماد على الغير والق�صور في العلاقات لااجتماعية وهام�شيته، و�ضعف 
ثقته بنف�سه وعزلته وانطوائه )عواد و�شريت، 2002، �ص 107؛تفاحة، 2005، �ص 144(. 
ومن �ضعف مهاراته لااجتماعية اللازمة لتحقيق لاا�ستقلالية و�ضبط الذات وال�شعور 
بالاكتف���اء الذاتي:منه���ا الخ���وف والقل���ق وال�ش���ك ولااعتمادي���ة والع���دوان ولاانطواء 
ولااكتئ���اب و�ض���عف توكي���د الذات )المناحي، 2010، �ص 5(. و�ص���عوبة في تعلم ال�س���لوك 
لااجتماعي)نجي���د، 2010، ����ص 331(، والقل���ق لااجتماعي، و�س���لبية �أ�س���اليب المواجهة 
لاايجابية(Liao., et al., 2014, p. 1714) وم�ش���اعر عدم الطم�أنينة والإحباط 
والمعاناة من لاا�ضطرابات النف�سية ولاانحرافات ال�سلوكية )تفاحة، 2005، �ص 125(.

�إن التفاعل بين خ�صائ�ص وظروف ذوي الإعاقة الب�صرية يجعلهم �أكثر عر�ضه 
 ،(Sudhir, 2008, p. 48) للإ�ص���ابة بالوح���دة النف�س���ية، فه���م كما ي���ورد �س���ودهير
يعانون من م�شكلات في التوجه والتنقل، وم�شكلات في التوا�صل لااجتماعي وم�شكلات 
في المحادثة واللوازم الع�ص���بية للعمي والم�ش���كلات النف�س���ية. �إن ت�صوّر المجتمع ال�سلبي 
ل���ذي الإعاق���ة، ي�ؤث���ر عل���ى تقبله لذاته، ق���د يجعله هذا ذل���ك يبتعد ع���ن المجتمع ولا 
يخالط���ه خوفً���ا م���ن �إهم���ال �أف���راده ل���ه، �أو تعاطفهم الزائ���د معه؛ مما يجعله ي�ش���عر 

بالوحدة النف�سية وت�ضطرب علاقاته، وي�سوء توافقه )محمد، 2005، �ص 174(.

�إذن بالاط�ل�اع عل���ى كل م���ا ورد ف����إن الباح���ث ي���رى �أن ذوي الإعاقة الب�ص���رية 
يعان���ون م���ن ال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية نظ���رًا �إلى �ض���عف م�ش���اعر الكف���اءة الذاتي���ة 
لديه���م؛ مم���ا تجعله���م لا يثقون في �أنف�س���هم ولا فيم���ن حولهم ولا يتحرك���ون باتجاه 
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الآخر بكفاءة واطمئنان، كما �أن لااعتمادية وال�ش���عور بالنق�ص و�ضعف ال�سيطرة على 
البيئة المحيطة وقلة معطيات �إدارة الحياة الخا�ص���ة وتحقيق ال�سلامة ولاا�ستقلالية 
الذاتية، كل ذلك يف�سّ���ر ارتفاع م�س���توى ال�ش���عور بالوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة 

الب�صرية، وهو ما تو�صلت �إليه هذه الدرا�سة. 

الفر�ض� الث�اني: ين����ص الفر����ض عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق دال���ة في ال�ش���عور بالوحدة 
النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية تعزي لمتغير النوع«.

جدول )5(
نتيجة اختبار )ت( للفروق في ال�شعور بالوحدة النف�سية ح�سب النوع

نالعينتين
الوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

درجة 
الحرية

قيمة )ت( 
المحسوبة

مستوى 
الدلالة

الاستنتاج

7048.308.75ذكور
الفروق دالة1072.580.012

3952.486.68إناث

نلاح���ظ �أن الفروق ح�س���ب اختبار)ت( دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلالة.05 
حيث نجد �أن القيمة لااحتمالية للفروق قد بلغت.012، بقيمة مح�سوبة بلغت 2.58، 
ولما كان فرق المتو�س���طات الظاهري ل�صالح الإناث، تكون النتيجة: )توجد فروق دالة 
في ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية تعزي لمتغير النوع ل�صالح 

الإناث(.

مناق�شة النتيجة: تتفق هذه النتيجة مع معظم الدرا�سات التي تناولت متغير 
الن���وع م���ن خلال درا�س���ة الوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية، فقد �أ�ش���ارت 
العدي���د م���ن البحوث �أن ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية من 
الإناث �أعلى من الذكور)Jacobs, et al., 2005, p. 283)، وهو ما يت�ضح في نتائج 
درا�س���ات: تفاحة )2005(، فايد )2004(، محمد )1998(، الدردير وجابر)1999(، ولم 
تختل���ف درا�س���ة عن ذلك �إلا درا�س���تي: الحدي���دي والخطيب )2013( التي �أ�ش���ارت �إلى 
عدم وجود فروق بين الجن�سين، ودرا�سة اليحيائي )2013( التي تو�صلت �إلى �أن وجود 

الفروق لكنها ل�صالح الذكور.

ويرى الباحث �أن النتيجة التي تو�صلت �إليها البحث الحالي تت�سق مع طبيعة 
ومفهوم الوحدة النف�س���ية و�إلى تباين الخ�ص���ائ�ص بين الجن�س�ي�ن، كم���ا �أنها تتفق مع 
العدي���د مما �أ�ش���ارت �إلي���ه �إفادات العلماء والباحثين، فمثلًا ي���رى محمد )2005: 26( 
�إن واقع المكفوفين ي�ش�ي�ر �إلى �أن �إناثهم �أقل من الذكور في التوا�ص���ل مع غيرهم، كما 
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�أنه���ن �أق���ل �ش���عورًا بالأم���ن والثقة بالنف�س لع���دم قدرتهم على التواج���د بمفردهن في 
�أماك���ن عام���ة، �أو قدرته���ن على التوا�ص���ل والتفاهم مع العادي�ي�ن، في حين �أن ذكورهم 
�أك�ث�ر قدرة على �إقامة �ص���داقة مع المعلمين العاديين، ولذل���ك نجد �أن الذكور لديهم 

تقدير ذات �إيجابي وفهم لقدراتهم �أكثر من الإناث. 

كما يرى الباحث �أن من �أبرز لااختلافات في خ�ص���ائ�ص الجن�س�ي�ن التي يمكن 
�أن ت�ؤدي وجود تباينا في ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية ل�ص���الح الإناث �سيطرة العاطفة، 
والح�سا�س���ية العالي���ة، ولااعتمادية ل���دى الإناث، ومحدودية الحرك���ة، هذا حتى على 
م�س���توى العادي�ي�ن، الأم���ر الذي ينطبق ب�ص���ورة �أكبر على المعاقات ب�ص���ريا، فالإعاقة 
الب�ص���رية بح�س���ب محمد )2005: 26( تح���د من حركة الكفيف وخا�ص���ة الإناث حتى 
تجعلها غير قادرة على ممار�سة �أدوارها لااجتماعية وعاجزة عن التخطيط لحياتها، 
ولي�س���ت لديه���ا الق���درة على لااختيار م���ن بين البدائ���ل المتاحة في المج���الات المختلفة، 
في�شعرها ذلك بالنق�ص وخيبة الأمل، وتلج�أ �إلى لاانطوائية والعزلة وتعجز عن حل 

م�شكلاتها بنف�سها.

الفر�ض� الثال�ث: ين����ص الفر����ض عل���ى �أن���ه: »توجد ف���روق دال���ة في ال�ش���عور بالوحدة 
النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية تعزي لمتغير الموطن«.

جدول )6(
نتيجة اختبار )ت( للفروق في ال�شعور بالوحدة النف�سية ح�سب الموطن

نالعينتين
 الوسط

الحسابي
 الانحراف
المعياري

 درجة
الحرية

 قيمة
"ت"

المحسوبة

 مستوى
الدلالة

الاستنتاج

3449.758.55ريف
1071.410.16

 الفروق غير
دالة 7553.634.59حضر

نلاحظ �أن الفروق ح�س���ب اختبار)ت( غير دالة �إح�ص���ائيًا عند �أدنى م�س���توى 
دلالة 0.05 حيث �أن القيمة لااحتمالية للفروق قد بلغت 0.16 بقيمة مح�سوبة بلغت 
1.41، �إذن الفر�ض لم يتحقق وبذلك تكون النتيجة: )لا توجد فروق دالة في ال�شعور 

بالوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية تعزي لمتغير الموطن(.

مناق��شة النتيجة: تختلف هذه النتيجة مع نتيجة درا�س���ة ر�شا فايد )2004( 
الت���ي �أك���دت �أن الف���روق في الوحدة النف�س���ية لدى المكفوفين ل�ص���الح الذين يعي�ش���ون 
في الح�ض���ر في مقابل الريفيين، كما تختلف مع بع�ض ما ت�ش�ي�ر �إليه معظم الأدبيات 
والت���ي ت�ؤك���د عل���ى �أن الوح���دة تك���ون نت���اج لموقف المجتم���ع المحي���ط بالمعاق الب�ص���ري، 
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وبالت���الي من الراج���ح �أن تختلف بين الريفيين والح�ض���ريين نظرًا لاختلاف الموقف 
لااجتماعي تجاه ذي الإعاقة الب�ص���ري لاختلاف خ�ص���ائ�ص كل مجتمع، وت�ؤكد ذلك 
ب�ص���ورة مبا�ش���رة وغير مبا�شرة عدة درا�س���ات منها جاد الرب و�شعبان )2012( وجمال 
تفاحة )2005( و�س�سيليا (Cecilia, 1994) اللتان ت�شيران �إلى دور الدعم والم�ساندة 
لااجتماعي���ة في خف����ض ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية ومع���روف �أن البيئتين الح�ض���رية 
والريفية تختلفان في ذلك نظرا �إلى �أن البيئات الريفية �أكثر دعمًا وم�ساندة لأفرادها. 

وعل���ى الرغ���م م���ن ذل���ك؛ �إلا �أنه من جان���ب �آخر نج���د �أن المجتمع���ات الريفية 
�أكثر تعاطفًا و�إ�ش���فاقًا وحماية للمعاق، الأمر الذي قد يجعله يتجنبها وينعزل عنها 
هروبً���ا من ذل���ك، وبالتالي ي�ش���عر بالوحدة النف�س���ية، فالتعاطف الزائ���د من المجتمع 
وكما ي�ؤكد العديد من الباحثين من �أ�س���باب عزلة و�س���وء توافق ذي الإعاقة الب�صري 
اجتماعيً���ا. فال�س���لوك لااجتماع���ي ل���دى ذي الإعاق���ة ب�ص���ريًا كما يرى عواد و�ش���ريت 
)2002، ����ص 107( يت�أث���ر بالعدي���د من العوامل منها الم�ش���كلات الناتج���ة من الحماية 
الزائدة )تفاحة، 2005، �ص 144(. وم�شكلات التوا�صل لااجتماعي التي تظهر نتيجة 
لحرج المب�صرين �أثناء التعامل معه، ونتيجة للمحاولات المتعمدة منهم لحذف كل ما 
ي�شير �إلى ر�ؤية من حديثهما، وتعاطفهما الزائد، مما قد ت�ؤدي بالمكفوفين �إلى تجنب 

لااجتماعية و�شعورهم بالعزلة عن المجتمع. 

وي�ؤك���د ذلك محم���د )2005، �ص 174(. حيث يرى �أن ت�ص���وّر المجتمع ال�س���لبي 
ل���ذي الإعاق���ة عل���ى �أنه �ش���خ�ص �ض���عيف وعاج���ز، يعاني م���ن �أعرا����ض مر�ض���ية، و�أنه 
�ش���خ�ص غير �س���وي، ي�ؤثر على تقبله لذاته، قد يجعله ذلك يبتعد عن �أفراد المجتمع 
ولا يخالطه���م خوفً���ا من �إهمالهم ال�ش���ديد ل���ه، �أو تعاطفهم الزائ���د معه، مما يجعله 

ي�شعر بالوحدة النف�سية وت�ضطرب علاقاته، وي�سوء توافقه 

وعلى ذلك ف�إن الباحث يف�س���ر هذه النتيجة على �أ�س���ا�س ت�ساوي وجود م�صادر 
ال�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية في المجتمع�ي�ن عل���ى الرغ���م م���ن اختلافه���ا، حي���ث �أنها في 
المجتمع الح�ض���ري تنتج من الإهمال والتهمي�ش وفقدان الم�س���اندة لااجتماعية ح�سب 
خ�صائ�ص ذلك المجتمع، بينما في المجتمعات الريفية تنتج من �شدة التعاطف والحماية 

الزائدة، لذا لم تكن هناك فروق بين المجموعتين. 

الفر�ض� الرابع: ين�ص الفر�ض على �أنه: »توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في الوحدة 
النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية تعزي لمتغير �شدة الإعاقة«.
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جدول )7(
نتيجة اختبار )�أنوفا( للفروق في الوحدة النف�سية ح�سب متغير �شدة الإعاقة 

مجموع المربعاتمصدر التباين
 درجة
الحرية

 متوسط
المربعات

 قيمة
(F)

 مستوى
الدلالة

الاستدلال

771.2922385.646بين المجموعات

الفروق دالة7.220.001 5661.69910653.412داخل المجموعات

6432.991108المجموع

بالنظ���ر �إلى الج���دول �أع�ل�اه نلاح���ظ �أن الف���روق الت���ي تعزى لمتغير الم�س���توي 
التعليم���ي ح�س���ب اختبار )�أنوفا( �إح�ص���ائيًا دال���ة عند �أدنى م�س���توى دلالة0.001حيث 
بلغ���ت قيمة )F( المح�س���وبة لها )7.22(، بقيم���ة احتمالية 0.001�إذن النتيجة: )توجد 
ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في الوحدة النف�س���ية ل���دى ذوي الإعاقة الب�ص���رية تعزي 
 LSDلمتغ�ي�ر �ش���دة الإعاق���ة(. ولمعرفة اتجاه الفروق ف����إن الباحثة ا�س���تخدمت اختبار

البعدي، وكانت نتائجه كما يلي: 
جدول )8( 

LSD نتيجة اختبار البعدي لاتجاه الفروق
المجموعة

 مجموعة
المقارنة

المتوسط
الحسابي

 الانحراف
المعياري

فرق المتوسطات
 القيمة

الاحتمالية
الاستدلال

47.668.59البسيطة

البسيطة
الفروق غير دالة0.332-49.557.881.87المتوسطة

الفروق دالة0.001*6.57 -54.235.80الشديدة

الفروق دالة0.003*4.69 -الشديدةالمتوسطة

نلاح���ظ في الج���دول �أع�ل�اه �أن الف���روق بين ذوي الإعاقة الب�ص���رية ال�ش���ديدة 
من جهة والإعاقتين الب�س���يطة والمتو�س���طة دالة �إح�ص���ائيا عند م�ستوى دلالة.05 فما 
دون ذلك، والفرق ل�ص���الح ال�ش���ديدة، بينما الفرق بين الب�س���يطة والمتو�سطة غير دال 
�إح�ص���ائيا عند �أدنى م�س���توى دلالة 05. �إذن النتيجة: )توجد فروق دالة �إح�ص���ائية في 
الوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية تعزي لمتغير �شدة الإعاقة، ل�صالح ذوي 

الإعاقة ال�شديدة في مقابل المتو�سطة والب�سيطة(.

مناق��شة النتيجة: تتفق هذه النتيجة مع نتيجة درا�س���ة �ألما و�آخرون )2011( 
التي �أكدت على دور متغير �ش���دة الإعاقة في تحديد ال�ش���عور بالوحدة النف�سية، كذلك 
درا�س���ة فير�س�ت�ارتن و�آخ���رون (Verstraten, et al., 2005) التي �أ�ش���ارت نتائجها 
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�إلى ارتف���اع معدل انت�ش���ار ال�ش���عور بالوحدة بن�س���بة )54٪( بين المكفوفين كبار ال�س���ن 
 (Holmen,1994) مقارنة ب�ض���عاف الب�ص���ر كبار ال�س���ن. ومع نتيجة درا�س���ة هولمن
التي تو�ص���لت تو�ص���لت �إلى �أن ارتفاع درجة وتح�س�ي�ن الب�ص���ر ترتبط بقوة بم�ستويات 

�أدنى من ال�شعور بالوحدة المدركة بين كبار ال�سن.

وي���رى الباح���ث كذل���ك �أن ه���ذه النتيج���ة تت�س���ق م���ع نتيج���ة الفر����ض الأول 
وم���ع نتائ���ج كل الدرا�س���ات الت���ي �أو�ض���حت �أن هن���اك ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية يعان���ون 
 )2013( والخطي���ب  الحدي���دي  درا�س���ات:  ومنه���ا  النف�س���ية  بالوح���دة  ال�ش���عور  م���ن 
و�ألم���ا و�آخ���رون )2011( وجم���ال تفاح���ة )2005( كذل���ك درا�س���ة فير�س�ت�ارتن و�آخرون

 (Verstraten, et al., 2005) وج���وان و�آخ���رون (Juan., et al, 2001) وم���ن 
وهوك����س  وكي���ف   (Pavri, 2001) باف���ري  درا�س���ة  �أ�ش���ارت  ���ا نج���د  �أي�ضً الدرا�س���ات 
 )1998( محم���د  و�أم���ان   .(Kef, Hox, Habekothe, 2000) وهابكوث���ي 
وه���وري  (Huurre,1998)المذك���ورة في )تفاح���ة، 2005( وكا�س���ا )1998(، وهولم���ن 
(Holmen,1994)، حي���ث �أن كل ه���ذه الدرا�س���ات ق���د �أق���رت ب����أن الإعاقة الب�ص���رية 
ونظرا لظروفها المعقدة عاملًا م�ؤديًا لل�شعور بالوحدة النف�سية، لجملة من الأ�سباب 
منه���ا: م�ش���كلات ال�س���لوك لااجتماعي. كما �أكد ع���واد و�ش���ريت )2002، �ص 107( على 
�أنهم يت�س���مون بالعزلة عن المجتمع وبالبعد عن الآخرون. ولا يذهب المناحي )2010، 
�ص 5( وتفاحة )2005، �ص 144( والبطانية )2005، �ص 131( بعيدًا حيث يرون كذلك 
�أنها ت�س���بب الم�ش���كلات الحركية، والم�ش���كلات الناتجة من الحماي���ة الزائدة، ولااعتماد 
على الغير والق�ص���ور في العلاقات لااجتماعية اكت�س���اب المهارات لااجتماعية اللازمة 
لتحقيق لاا�س���تقلالية و�ض���بط الذات وال�شعور بالاكتفاء الذاتي:منها الخوف والقلق 
وال�ش���ك ولااعتمادي���ة والع���دوان ولاانط���واء ولااكتئاب و�ض���عف توكيد ال���ذات. وت�ؤكد 
�س���ودهير (Sudhir, 2008, p. 48) وجود عدة م�ش���كلات منها: الم�شكلات ال�سلوكية 
وم�ش���كلات التوج���ه والتنق���ل، والتوا�ص���ل لااجتماع���ي والمحادث���ة، وم�ش���كلات اللوازم 
الع�ص���بية والم�ش���كلات النف�س���ية، كم���ا يرى نجي���د )2010، ����ص 331( �أنها تع���وق تعلمه 

ال�سلوك لااجتماعي. 

كل ه���ذا وغ�ي�ره ي�ؤك���د عل���ى عام���ل الإعاق���ة الب�ص���رية في ال�ش���عور بالوح���دة 
النف�س���ية، وعل���ى ه���ذا فكلما كان هذا العامل �أ�ش���د كلما زادت الم�ش���كلات المترتبة عليه، 
تلك الم�شكلات التي تعد �سببًا مبا�شرًا ينتجها، لذا ف�إن ذوي الإعاقة ال�شديدة يعانون 
من كل تلك الم�ش���كلات ب�ص���ورة �أ�ش���د حيث �أنهم مكفوفون تماما الأمر الذي يجعلهم 
معتمدون على الغير كليا وتتحدد لديهم الحركة ولاانتقال ب�صورة �شبه كاملة، بينما 
نجد �أن ذوي الإعاقة المتو�سطة والب�سيطة تتوفر لهم على الأقل م�ستويات منخف�ضة 
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من القدرة على الحركة ولااعتماد على الذات وتكوين المدركات الب�ص���رية. لذا �أكدت 
ه���ذه النتيج���ة ع���دم وجود ف���روق ب�ي�ن ذوي الإعاقة الب�س���يطة والمتو�س���طة، بينما كان 

الفرق ل�صالح ال�شديدة في مقابل المجموعتين.

الفر�ض� الخام��س: ين����ص الفر�ض عل���ى �أنه: »توج���د فروق دال���ة في ال�ش���عور بالوحدة 
النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية تعزي لمتغير نوع الإعاقة«.

جدول )9(
نتيجة اختبار )ت( للفروق في ال�شعور بالوحدة النف�سية ح�سب نوع الإعاقة

العينتينالمتغير
حجم 
العينتين

الوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

درجة 
الحرية

قيمة )ت( 
المحسوبة

مستوى 
الدلالة

الاستنتاج

الوحدة 
النفسية

4852.496.86ولادية
107

2.280.028
الفروق دالة 6149.088.37مكتسبة

نلاح���ظ �أن الفروق ح�س���ب اختبار)ت( دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلالة.05 
حي���ث نج���د �أن القيم���ة لااحتمالي���ة للف���روق ق���د بلغ���ت 0.028بقيم���ة مح�س���وبة بلغت 
2.28، ولم���ا كان ف���رق المتو�س���طات الظاهري ل�ص���الح الولادية، تك���ون النتيجة: )توجد 
فروق دالة في ال�شعور بالوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة الب�صرية تعزي لمتغير نوع 

الإعاقة الب�صرية ل�صالح الولادية(.

مناق��شة النتيجة: تتفق هذه النتيجة مع ما تو�ص���لت �إليه درا�س���ة ر�ش���ا فايد 
)2004( والت���ي �أ�ش���ارت �إلى وج���ود ه���ذا الف���رق ل�ص���الح المكفوف�ي�ن وراثيً���ا والمكفوفين 
ولاديًا في مقابل المكفوفين ب�س���بب عوامل بيئية والمكفوفين بعد الولادة. كما تن�س���جم 
م���ع ما �أ�ش���ارت �إلي���ه العديد من الأبحاث �أك���دت �أن جذور الوحدة النف�س���ية نابعة من 
مرحلة الر�ض���اعة ح�س���ب �إفادة الم�ص���ري )2011، �ص 33(. وعلى هذا ف�إن ذوي الإعاقة 
ولاديا تكن لديهم جذور الوحدة �أعمق من الم�ص���ابين بها لاحقًا. ويف�سّر الباحث هذه 
النتيجة من خلال الفروق بين خ�ص���ائ�ص ذي الإعاقة ولاديًا والمعاق اكت�س���ابيًا، حيث 
�أن الأول يفتقر لكثير من المفاهيم الب�ص���رية التي تعينه على �إدراك العالم الخارجي 
والتوا�ص���ل م���ع الآخرون بقدر من الكفاءة والنجاح، كم���ا �أن ذي الإعاقة ولاديا يفتقر 
�إلى الخرائط المعرفية التي ت�ساعده على الو�صف والتعبير وت�صور الملامح التعبيرية 
وبالت���الي تق���ل لدي���ه مه���ارات التوا�ص���ل، كذلك نج���د �أن الطف���ل الفاقد للب�ص���ر منذ 
المي�ل�اد لا ي�س���تفيد في تعلم ال���كلام من عملية التقليد التي تلعب دورا �أ�سا�س���يا في نمو 
الكلام لدى الطفل العادي. في�ؤثر ذلك في �س���رعة تعلمه الكلام، وفي اكت�س���ابه المعاني 
وتكوين المفاهيم، والمعاناة من ظاهرة اللاواقعية اللفظية (Verbal Unreality) �إذ 
يتعلم �إطلاق الم�سميات على الأ�شياء دون �أن تكون لديه خبرات حقيقية بهذه الأ�شياء 
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)عب���د الرحي���م، 1990، ����ص 287(، وكل ه���ذه الظواه���ر تنعك����س عل���ى فاعلية توا�ص���له 
الناج���ح م���ع الآخرون وبالت���الي ف�إنه يتجنبهم خ�ش���ية �س���خريتهم وا�س���تهزاءهم، مما 

يجعله منعزلا وبالتالي يعاني ال�شعور بالوحدة النف�سية. 

الفر�ض ال�س�اد�س: ين�ص الفر�ض على �أنه: »توجد علاقة دالة �إح�ص���ائيًا بين الوحدة 
النف�سية والعمر لدى ذوي الإعاقة الب�صرية«.

جدول )10( 
ارتباط �سبيرمان للعلاقة بين متغيري الوحدة النف�سية والعمر

الاستدلالمستوى الدلالةمعامل الارتباطحجم العينةالمتغير المستقلالمتغير التابع

العلاقة غير دالة0.342-1090.092العمرالوحدة النفسية

بالنظ���ر �إلى الج���دول �أع�ل�اه نلاحظ �أن قيم���ة معامل ارتباط �س���بيرمان بين 
المتغيري���ن ق���د بلغت - 0.092وهي قيمة غير دالة عند �أدنى م�س���توى دلالة 05.، حيث 
بلغ���ت القيم���ة لااحتمالي���ة له���ا 0.342، �إذن النتيجة: )لا توجد علاقة دالة �إح�ص���ائيًا 

بين الوحدة النف�سية والعمر لدى ذوي الإعاقة الب�صرية(.

مناق��شة النتيجة: يعزي الباحث هذه النتيجة �إلى طبيعة ال�ش���عور بالوحدة 
النف�سية التي كما يراه العديد من الباحثين خبرة عامة لا مفر منها وي�شيع وجودها 
ب�ص���ورة متباين���ة وفي �أوقات مختلفة لدى النا�س جميعها )د�س���وقي، 1997، �ص 228(، 
�أو �أنه���ا خ�ب�رة عامة يمكن لأي �إن�س���ان �أن يمر بها وفقًا لتعرّ�ض���ه لظ���روف، �أو مواقف 
حياتي���ة معين���ة متباينة وفي �أوقات مختلفة )مخيم���ر، 1996، �ص 12(. لذا فهي خبرة 
�ش���عورية م�ؤلم���ة يمك���ن �أن تح���دث في �أي وق���ت ولأي عم���ر. وهو ما ذه���ب �إليه غريفين 
(Griffin,2010) حيث ي�ؤكد ب�أنها م�ش���كلة بالن�س���بة للأ�ش���خا�ص �ص���غار ال�س���ن كما 
هي لدى كبار ال�سن، ويدلّل على ذلك من خلال م�سح م�ؤ�س�سة ال�صحة العقلية لعدد 
2.256 من الأ�شخا�ص الذين تتراوح �أعمارهم بين 18 �سنة و�أكثر، وقد ات�ضح �أن %11 
منهم ي�ش���عرون بالوحدة في كثير من الأحيان، و24% ي�ش���عرون بها في بع�ض الأحيان، 
كم���ا لوح���ظ �أن الذين ت�ت�اروح �أعمارهم بين 18-34 �س���نة �أكثر عر�ض���ة للوحدة حيث 

ي�شعر بها 57% منهم، في مقابل 35% من الذين تزيد �أعمارهم عن 55 �سنة.

�إن لل�ش���عور بالوح���دة النف�س���ية �أ�س���باب ت����ؤدي �إليه���ا في �أي عمر، وعل���ى الرغم 
م���ن تعدّد تلك الأ�س���باب �إلا �أن عددًا من البحوث �أك���دت �أن جذورها نابعة من مرحلة 
الر�ضاعة)الم�ص���ري، 2011، ����ص 33(. فالمراهق���ون يعان���ون منها كما يع���اني منها كبار 

ال�سن (Zammuner, 2008, 108-109)مذكور في )ح�سيب، 2013، �ص 304(.
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عل���ى م���ا تقدم ف�إن الباحث ي���رى منطقية هذه النتيجة وات�س���اقها مع التراث 
النظ���ري والبحث���ي في مو�ض���وع الوح���دة النف�س���ية، ف�ص���غار ال�س���ن م���ن ذوي الإعاق���ة 
الب�ص���رية وبح�س���ب خ�ص���ائ�ص مرحلته���م العمري���ة يحدث لديه���م ال�ش���عور بالوحدة 
النف�س���ية ب�س���بب ح���د الإعاق���ة لرغبته���م في لاانطلاق والحرك���ة وتكوين ال�ص���داقات 
والتمي���ز و�إثب���ات ال���ذات والح�ص���ول عل���ى التقدي���ر لااجتماع���ي وال�ش���ريك المنا�س���ب 
وغيرها، الأمر الذي يجعلهم يعانون لااحباط ب�سبب الخوف من الف�شل، �أو الق�صور 
في تحقيق ذلك مما ي�ؤدي �إلى عزلتهم و�شعورهم ب�ضعف الثقة في قدراتهم وانكفائهم 
عل���ى ذواته���م واهتزاز مفهوم ال���ذات لديهم وبالتالي ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية. �أما 
كبار ال�س���ن فهم وح�س���ب طبيعة المرحلة العمرية ي�ؤكدون ذواتهم من خلال ما قاموا 
بانج���ازه فيما م�ض���ى متمثلا في النج���اح المهني وتكوين الأ�س���رة وتحقيق الذات الأمر 

الذي يفتقده الم�سن ذي الإعاقة. 

الفر�ض ال�س�ابع: ين�ص الفر�ض على �أنه: »توجد علاقة عك�س���ية بين الوحدة النف�سية 
وم�ستوى التعليم لدى ذوي الإعاقة الب�صرية«.

جدول )11(
ارتباط �سبيرمان للعلاقة بين متغيري الوحدة النف�سية وم�ستوى التعليم

المتغير التابع
المتغير 
المستقل

الاستدلالمستوى الدلالةمعامل الارتباطحجم العينة

العلاقة عكسية دالة0.002- 1030.303مستوى التعليمالوحدة النفسية

بالنظ���ر �إلى الج���دول �أع�ل�اه وال���ذي يو�ض���ح العلاق���ة ب�ي�ن متغ�ي�ري الوح���دة 
النف�س���ية والعم���ر، نلاح���ظ �أن قيم���ة معام���ل ارتب���اط �س���بيرمان ب�ي�ن المتغيري���ن ق���د 
بلغ���ت.303)**(- وه���ي قيم���ة دال���ة عن���د م�س���توى دلال���ة 0.05 حي���ث بلغ���ت القيم���ة 
لااحتمالية لها 0.002، كما نلاحظ �أن علامة معامل لاارتباط �سالبة؛ مما ي�شير �إلى 
�أن العلاقة عك�س���ية، �إذن النتيجة: )توجد علاقة عك�س���ية دالة �إح�ص���ائيا بين الوحدة 

النف�سية وم�ستوى التعليم لدى ذوي الإعاقة الب�صرية(.

مناق��شة النتيجة: وتعني �أنه كلما تدرّج ذي الإعاقة الب�صري في �سلم التعليم 
كلم���ا قل �ش���عوره بالوحدة النف�س���ية، وتت�س���ق م���ع العديد من الدرا�س���ات التي �أ�ش���ارت 
�إلى وجود لاارتباط بين ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية والم�س���توي التعليمي ولااقت�صادي 
والتعليمي���ة  لااقت�ص���ادية  الم�س���تويات  ذات  ب�ي�ن الجماع���ات  انت�ش���ارًا  �أك�ث�ر  فالوح���دة 
المنخف�ضة، (Zammuner, 2008, 108-109) مذكور في )ح�سيب، 2013، �ص 304(. 
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ويع���زي الباح���ث ذل���ك �إلى دور التعلي���م في تو�س���يع دائ���رة علاق���ات ذي الإعاقة 
الب�ص���ري لااجتماعي���ة، كم���ا �أن���ه يزي���د م���ن �إمكاناته وثقته في نف�س���ه ومن فر�ص���ه في 
الحياة، �إ�ضافة �إلى �أنه يزوّد ذي الإعاقة الب�صري بالكثير من المهارات الذاتية ويعدّل 
النجاح فيه من مفهوم الذات ال�سلبي لديه؛ مما ي�ؤثر �سلبا على ال�شعور بالوحدة فكما 
فبح�س���ب نم���وذج "روكات�ش (Rokach,1989) المذكور في )العا�س���مي،2009، �ص 96( 
ف����إن نق����ص المه���ارات والإدراك ال�س���لبي لل���ذات م���ن العوام���ل ال�شخ�ص���ية والمتغ�ي�ارت 
النمائية الم�س���ببة للوحدة. �إ�ض���افة �إلى �أن التعليم المرتفع قد يوفّر لذي الإعاقة مهنة 
ويزيد من �أن�ش���طة حياته، �إ�ض���افة �إلى �أن يرفع من م�س���توى الوعي بذاته ويزيد من 
فر�ص امتلاكه ل�س���بل التعامل مع ال�ض���غوط و�إدارة �شان الحياة والتكيّف مع الأزمات 

وتبني لااتجاهات لاايجابية في حلها ومواجهتها.

�إن زيادة م�ستوى التعليم يك�سب ذي الإعاقة الب�صري عدة جوانب في �شخ�صيته 
كلها تعد من الخ�ص���ائ�ص التي تناق�ض وتحد من ال�ش���عور بالوحدة النف�سية، للوحدة 
النف�سية عدة علامات وم�ؤ�شرات منها: �أن الأ�شخا�ص الوحيدين يتّ�سمون ب�أنهم �أقل 
توكيدًا لذواتهم )حداد و�س���والمة، 1998، �ص 76-77(. وي�ش���عرون بالهام�ش���ية وبالتالي 
ت���دني تقدير الذات والإنجاز)النجار وال�ص���رايرة و�أبو دروي�ش، 2011، �ص 263(. كما 
ي�شعرون بانخفا�ض في تقدير الذات وفي احترام الآخرون لهم )عطا، 1993، �ص 275(، 
ويمك���ن الق���ول �أن زيادة م�س���توى التعليم تخف�ض كل هذه الم�ش���اعر، فالمعاق الب�ص���ري 
يزي���د اح�ت�ارم وتقدي���ر و�إعج���اب النا����س به، فينظ���رون �إليه ك�ش���خ�ص ناج���ح ومتميز 
وموهوب كونه تغلب على الإعاقة وا�ستطاع �أن يوا�صل تعليمه ويتخطى كل مراحله، 

وهو ي�ؤكد ذاته من خلال ذلك. 

التو�صيات: 
بناءً على الأدبيات التي اطلع عليه الباحث والنتائج التي تو�ص���ل �إليها ف�إنه 

يو�صي بما يلي: 
(((1 العمل على �إعداد وتنفيذ البرامج التدريبية والإر�شادية التي ت�ستهدف تزويد 

ذوي الإعاقة الب�صرية بمهارات التوا�صل لااجتماعي وبناء الثقة بالنف�س مما 
ي�سهل عليهم لااندماج في المجتمع. 

(((2 تكوين جمعيات ومنظمات ذوي الإعاقة الب�صرية، وت�شجيعهم على لاان�ضمام 
�إليها، وفتح الفر�صة لانتماء العاديين لها بع�ضوية فخرية، �أو �شرفية، ودعمها 

للقيام بن�شاطات اجتماعية وتنموية للمعاقين.
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(((3 دعم ورعية ذوي الإعاقة الب�صرية لموا�صلة درا�ستهم، وت�أهيلهم لامتهان مهنة 
تنا�سب �إعاقتهم، وم�ساعدتهم على الزواج وبناء �أ�سرة.

(((4 ت�شجيع وتي�سير دمج ذوي الإعاقة الطلاب ذوي الإعاقة الب�صرية في الم�ؤ�س�سات 
التعليمية. 

(((5 عل���ى المجتم���ع والدول���ة الإ�س���هام في توف�ي�ر المعين���ات والأجه���زة والتدريب���ات 
اللازمة لتخفيف م�شكلات الإعاقة الب�صرية، مثال معينات الحركة والتنقل، 

ومهارة ا�ستخدام بطريقة برايل، والحوا�سيب الناطقة. 
(((6 �إجراء مزيد من الدرا�سات تتناول ال�شعور الوحدة النف�سية لدى ذوي الإعاقة 

���ا وذوي الإعاقة عمومً���ا، ب�إدخال متغيرات نف�س���ية عديدة،  الب�ص���رية خ�صو�صً
حتى تتوفر قاعدة معرفية �شاملة لكل جوانب المو�ضوع. 
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ملخ�ص البحث:
ا�س���تهدف البحث �إلى ح�ص���ر �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي في مدار�س التعليم العام 
لاابتدائي���ة، والإعدادي���ة، والثانوي���ة “بن���ات” في محافظات المنطقة ال�ش���رقية الت�س���ع 
بالمملك���ة العربية ال�س���عودية من وجهة نظر الطالبات، �إ�ض���افة �إلى تحديد الفروق في 
�أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي باختلاف المرحلة الدرا�سية، وباختلاف المحافظة، ومن �أجل 
تحقيق هذه الأهداف تم بناء ا�ستبانة “�أ�شكال الإيذاء المدر�سي”، حيث ت�ضمنت )39( 
�ش���كلًا من �أ�ش���كال الإيذاء اللفظي، والنف�س���ي، والبدني، والجن�س���ي ال�ص���ادر عن �أربع 
فئ���ات هي: المدي���رة، الإداري���ة، المعلمة، الزميل���ة. وتكونت العينة م���ن )1105( طالبات 
تم اختيارهن من )27( مدر�س���ة من مدار�س التعليم العام الحكومية، و�أظهرت نتائج 
التحليل التالي: ينت�شر الإيذاء اللفظي والنف�سي في مدار�س المرحلة لاابتدائية �أكثر 
من المتو�سطة والثانوية. كما ينت�شر الإيذاء اللفظي والنف�سي والج�سدي في محافظة 
القطيف �أكثر من باقي محافظات المنطقة ال�ش���رقية من المملكة العربية ال�س���عودية. 
كم���ا �أن مع���دل ممار�س���ة الإيذاء المدر�س���ي بجميع �أ�ش���كاله منخف�ض جدًا في مدار�س���نا 
لاابتدائية، والمتو�سطة، والثانوية. و�أ�سفرت �أي�ضا عن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
في ممار�س���ة �أ�ش���كال الإي���ذاء المختلفة تع���ود �إلى اختلاف المحافظة ل�ص���الح محافظتي 
القطي���ف والجبي���ل. كم���ا �أن مدي���رات المدار�س في ر�أ�س تنوره يمار�س���ن �أ�ش���كال الإيذاء 
المختلف���ة �أق���ل من باقي المدي���رات في المحافظات الأخرى.  بالإ�ض���افة �إلى �أن الإداريات 
في محافظ���ة الخفجي يمار�س���ن �أ�ش���كال الإيذاء �أقل من باق���ي الإداريات في المحافظات 
الأخرى من المنطقة ال�ش���رقية. كما �أن المعلمات في القطيف والجبيل يمار�س���ن �أ�شكال 
الإيذاء على طالباتهن �أكثر من المعلمات في باقي المحافظات. والزميلات في محافظة 
القطيف يمار�س���ن �أ�ش���كال الإيذاء على بع�ضهن �أكثر من المحافظات الباقية.  و�أخيرا 
تنت�ش���ر بدرج���ة مح���دودة مظاه���ر الإي���ذاء الجن�س���ي في مدار����س المرحل���ة المتو�س���طة 

والثانوية وغالبًا ما تكون هذه المظاهر �صادرة عن الزميلات.

الكلمات المفتاحية: الإيذاء المدر�سي ـ مدار�س البنات ـ المملكة العربية ال�سعودية
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Forms Of  Scholastic  Abuse In  Girls Schools Among
 Some Eastern Region Of Saudi Arabia

 «Survey Study» 
Abstract

This Study aimed to determine the types of students abuse 
in the elementary, Intermediate, and high schools (girls schools) 
In the Eastern Region of Saudi Arabia. In addition identifying 
the differences in the forms of abuse, according to the school 
grade, and depending on the provinces. The Researcher designed 
a questionnaire contained 39 forms of the four forms of students  
abuse such as verbal, psychological, physical, and sexual abuse 
of the four categories which are: school principal, administrative, 
teacher, friend. The study was applied to a stratified sample of 1105 
students were selected from 27 government schools. Statistical 
analysis revealed the following:  

-The verbal and psychological abuse in elementary schools 
increased of Intermediate, and high schools.

-The verbal, psychological and physical abuse increases in the 
province of Qatif more than the rest of the provinces of the Eastern 
Province of Saudi Arabia. 

-The average of student  abuse in all its forms are very low in 
elementary, Intermediate, and high schools.  

-Sexual abuse is spreading  in very limited rate of schools in 
Intermediate and high schools, and often have this prompt abuse of 
female colleagues.
Keywords: Scholastic Abuse -  Girls Schools - Saudi Arabia
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�أ�شكال الإيذاء المدر�سي بمدار�س البنات فى بع�ض محافظات المنطقة ال�شرقية 
من المملكة العربية ال�سعودية »درا�سة م�سحية«

مقدمة:
ب���ات �إيذاء الأطفال ظاهرة خطيرة تجتاح كل المجتمعات، وهي ظاهرة تخالف 
الفطرة الإن�س���انية، والت�شريعات الدينية، والد�ساتير القانونية بجميع �أ�شكالها. فقد 
ن�ش���ر مرك���ز الأم���ن ال�ص���حي المحل���ي والعالم���ي(RAND Health, 2009) تقري���رًا 
ح���ول الإي���ذاء، ذكر في���ه �أن بين 20% �إلى 50% من �أطفال الولاي���ات المتحدة الأمريكية 
تعر�ض���وا �إلى �ش���كل م���ن �أ�ش���كال الإي���ذاء في موق���ف، �أو �أكثر من مواق���ف حياتهم. كما 
ك�ش���ف الدرا�س���ة الت���ي �أجراه���ا مرك���ز �أبحاث مكافح���ة الجريم���ة ب���وزارة الداخلية في 
المملك���ة العربية ال�س���عودية �ش���ملت ما يق���ارب )3000( طفل، عن مدى تف�ش���ي ظاهرة 
�إي���ذاء الأطف���ال في المجتم���ع ال�س���عودي ب�ش���كل ع���ام، حي���ث ات�ض���ح من خ�ل�ال الحالات 
التي خ�ض���عت للدرا�س���ة �أن 45% منهم يتعر�ضون ل�ص���ورة من �صور الإيذاء في حياتهم 
اليومية )�أبو عطية و�أحمد، 2006(، ويحدث الإيذاء ب�صورة دائمة لـ 21% من الحالات 
في حين يحدث لـ 24% �أحيانًا. و�أكدت الدرا�س���ة �أن الإيذاء النف�س���ي هو الأكثر تف�ش���يًا 
من حيث الديمومة �إذ ت�صل ن�سبة حدوثه �إلى 33.6%، يليه الإيذاء البدني 25.3%، ثم 
الإهمال بن�سبة 23.9%. كما تو�صلت الدرا�سة �إلى �أن �أكثر �صور الإيذاء البدني تف�شيًا 
هي: تعر�ض الطفل لل�ضرب المبرح عند ارتكابه خطًا �صغيًرا، حيث بلغت ن�سبته %21، 
يليه تعر�ضه لل�صفع على الوجه بن�سبة 20%، يليه رميه بالأ�شياء التي في متناول اليد 
لأي خط�أ بن�سبة 19%، ثم �ضربه بالأ�شياء الخطرة بن�سبة 18%، و�ضربه بالع�صا بن�سبة 

ا، وتعاطي الدخان وال�شي�شة في ح�ضور الأطفال بن�سبة %17.     18% �أي�ضً
ويمار����س الإي���ذاء عل���ى الأطف���ال في المجتم���ع من قب���ل عدة جه���ات، فقد يكون 
م���ن قب���ل �أح���د الوالدي���ن، �أو �أح���د الأخوة، �أو الخ���دم، �أو �أح���د �أفراد الهيئ���ات الإدارية 
والتعليمي���ة، �أو زم�ل�اء/ زميلات، الطالب/ الطالبة في المدر�س���ة. فقد �ش���هدت حالات 
الإيذاء المدر�س���ي ارتفاعًا ملحوظًا في الفترة الأخيرة، حيث بلغت ن�س���بة الزيادة %400 

في ال�سعودية خلال �سبعة �أعوام. 
وللإيذاء عدة �أ�ش���كال وعدة �أ�س���اليب. فقد يكون �إيذاءً نف�س���يًا مثل ال�س���خرية 
والتهك���م م���ن الطفل، �أو �إيذاءً بدنيًا مثل �ض���رب الطفل، �أو قر�ص���ه، وق���د يكون �إيذاءً 

عنيفًا ي�ؤدي �إلى موت الطفل، �أو �إ�صابته بعاهة دائمة. 
فقد اتفق معظم الباحثين المهتمين بمو�ض���وع �إي���ذاء الأطفال في المدار�س على 
�أن للإيذاء ثلاثة �أ�ش���كال هي: الج�س���دي، والنف�س���ي، والجن�س���ي، والبع�ض �أ�ضاف �إلى 

هذه الأنواع نوعًا رابعًا هو: )الإهمال( )عيا�صره، 2008؛ الم�شعان، 2005(.
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م�شكلة البحث: 
تتمث���ل م�ش���كلة البحث الحالي في ال�س����ؤال الرئي�س التالي:  ما �أ�ش���كال الإيذاء 

المدر�سي ال�شائعة في مدار�س التعليم العام للبنات في محافظات المنطقة ال�شرقية؟
ويتفرع منه لاا�سئلة التالية:

(((1 ما �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي ال�ش���ائعة في مدار�س البنات للمرحلة لاابتدائية في 
محافظات المنطقة ال�شرقية؟

(((2 ما �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي ال�ش���ائعة في مدار�س البنات للمرحلة المتو�س���طة في 
محافظات المنطقة ال�شرقية؟

(((3 ما �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي ال�ش���ائعة في مدار����س البنات للمرحل���ة الثانوية في 
محافظات المنطقة ال�شرقية؟

(((4 ه���ل توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية في �أ�ش���كال الإي���ذاء المدر�س���ي باختلاف 
المرحلة الدرا�سية؟

(((5 ه���ل توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية في �أ�ش���كال الإي���ذاء المدر�س���ي باختلاف 
ال�شخ�ص، �أو الجهة التي تمار�س الإيذاء بمحافظات المنطقة ال�شرقية؟

(((6 هل توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في �أ�شكال الإيذاء باختلاف المحافظة؟

�أهداف البحث: 
ا�ستهدف البحث ما يلي:

(((1 ح�ص���ر �أ�ش���كال الإيذاء المدر�سي في مدار�س التعليم العام لاابتدائية  والمتو�سطة 
و الثانوية بنات في محافظات المنطقة ال�شرقية.

(((2 تحديد المرحلة الدرا�س���ية التي يكون الإيذاء المدر�س���ي ب�أ�ش���كاله المختلفة �أكثر 
�شيوعًا.

(((3 تحديد المحافظة، �أو المحافظات التي ي�شيع فيها الإيذاء المدر�سي. 

�أهمية البحث: 
ي�س���عى ه���ذا البح���ث �إلى تق���ديم خلفي���ة نظري���ة وا�س���عة متمثلة في الدرا�س���ات 
ال�س���ابقة والإطار النظري للإيذاء المدر�س���ي و�أ�ش���كاله في محافظات المنطقة ال�شرقية 
من المملكة العربية ال�سعودية، وهذا مو�ضوع – ح�سب علم الباحثة- لم يتم التطرق 
ل���ه �س���ابقًا م���ن قب���ل �إدارة التربي���ة والتعلي���م – بن���ات- بالمنطق���ة. وه���ذا ب���دوره يوفر 
لمن�س���وبات الإدارة اللاتي لهن علاقة مبا�ش���رة بالطالبات مثل المر�ش���دات الطلابيات، 

والمعلمات، وغيرهن مرجعًا علميًا ثريًا في هذا المجال.
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���ا ق���دم البحث الحالي م�س���حًا لأ�ش���كال الإي���ذاء في جميع مراح���ل التعليم  �أي�ضً
الع���ام بمدار����س البن���ات بالمنطقة ال�ش���رقية، وهذا يوف���ر للقيادات التربوي���ة بالمنطقة 
ب�ش���كل ع���ام، و�إدارة التوجي���ه والإر�ش���اد الطلابي ب�ش���كل خا����ص قوائم مح���ددة لأنواع 
الإي���ذاء والإ�س���اءات الممار�س���ة في المدار����س، مم���ا ي�س���هل بن���اء برامج علاجي���ة ووقائية 

للق�ضاء على هذه الظاهرة.      

محددات البحث: 
اقت�صرت محددات البحث على التالي:

المح�ددات الزمانية: بد�أ العمل في هذا البحث في العام الدرا�س���ي 1431/1430هـ، من 
بداية الف�ص���ل الدرا�س���ي الأول وحتى بداية الف�ص���ل الدرا�س���ي الأول من العام 

الدرا�سي 1432/1431هـ.
المح�ددات المكاني�ة: �ش���مل ه���ذا البح���ث جمي���ع مدار����س التعلي���م الع���ام –بن���ات- 
بمحافظ���ات المنطق���ة ال�ش���رقية وه���ي: الدم���ام، الخ�ب�ر، القطي���ف، الجبي���ل، 

الخفجي، النعيرية، القرية العليا، ابقيق، ر�أ�س تنورة.  
المحددات الب��شرية: تمثل عينة البحث 0.5% من الطالبات في مدار�س التعليم العام 

لجميع المراحل الدرا�سية )ابتدائي، متو�سط، ثانوي( بالمنطقة ال�شرقية.

م�صطلحات البحث الإجرائية:
1- الإيذاء المدر�سي: 

�أ- الإي�ذاء: ع���رف ل�س���ان الع���رب م�ص���طلح الأذى بالآت���ي: �أذي: الأذى: كل ما 
ت�أذيت به. �آذاه ي�ؤذيه و�أذاه و�أذية وت�أذيت به. قال ابن بري: �ص���وابه �آذاني �إيذاءً، ف�أما 
�أذىً فم�ص���در �أذيَ �أذىً، وكذل���ك �أذاة و�أذية. وقد يك���ون الأذيُّ الم�ؤذي. وقوله عز وجل: 
ودع �أذاهم؛ ت�أويله �أذى و�أذية، وقد ت�أذيت به ت�أذيًا، و�أذيت �آذى �أذى، و�آذى الرجل: فعل 
الأذى؛ ومن���ه قول���ه �ص���لى الله عليه و�س���لم،  لل���ذي تخطى رقاب النا����س يوم الجمعة: 
ر�أيتك �آذيت و�آتيت. )ابن منظور، 2003: 80-81(.  كما جاء تعريف )�أَذِيَ- �أَذًَى- و �أذَاةً(

 في المنجد ب�أنه �أ�صيب ب�أذى.{�آذى �إيذاءً} الرجل: �أو�صل �إليه الأذى. )ت�أذى( �أثر فيه 
الأذى.)الأذَى والأَذِيَّة والأَذَاة( ال�ض���رر الي�س�ي�ر، )الأَذي( مَن �أذُي. )الأَذِيّ( ال�ش���ديد 

الت�أذي. ال�شديد الإيذاء )معلوف، 1951، �ص 7(. 

وفي اللغ���ة الإنجليزي���ة ورد تعري���ف م�ص���طلح “Abuse” في القامو����س ب�أنه: 
لاا�ستخدام ال�سيئ، �أو المعاملة ال�سيئة. �إ�ساءة لاا�ستخدام؛ مثل: �إ�ساءة ا�ستخدام القوة 

الج�سدية، و�إ�ساءة ا�ستخدام الحقوق المدنية، �أو لاامتيازات، �أو المراكز.  
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�أما الأدبيات الخا�صة بهذا المو�ضوع فقد تنوعت الم�صطلحات التي ا�ستخدمتها 
في و�صف هذه الظاهرة، فتارة تو�صف بم�صطلح الإيذاء وجاء تعريفه ب�أنه: “ كل �سلوك 
يراد منه �إيلام الطفل ب�أي �ص���ورة كانت”. وتارة تو�ص���ف با�س���تخدام م�ص���طلح العنف 
الذي عرفته منظمة ال�ص���حة العالمية ب�أنه: “ لاا�س���تعمال المتعمد للقوة المح�سو�سة، �أو 
القدرة �سواء بالتهديد، �أو لاا�ستعمال المادي الحقيقي �ضد الذات، �أو �ضد �شخ�ص �آخر، 
�أو �ض���د مجموع���ة، �أو مجتم���ع، بحيث ي����ؤدي �إلى حدوث )�أو رجحان حدوث( �إ�ص���ابة، 
�س���لوك  “العنف هو  ب�أنه:  ���ا  �أي�ضً �أو م���وت، �أو �إ�ص���ابة نف�س���ية، �أو الحرم���ان”. وعُ���رف 
ي�س���تهدف �إلح���اق الأذى بالآخرين، �أو الآخ���ر، �أو ممتلكاتهم” )هدى، 2006، �ص 62(.

بمعن���ى �أن الإ�س���اءة ممك���ن تكون ج�س���دية، �أو جن�س���ية، �أو عاطفي���ة، �أو لفظية، 
وهي تخويف، �أو تهديد، �أو التلاعب ب�شخ�ص ما، �أو التطفل عليه. ويكون الهدف من 

هذه الإ�ساءة هو ال�سيطرة على ذلك ال�شخ�ص.

  ب- الإيذاء المدر�س�ي هو: »�إ�س���اءة معاملة الطفل في المدر�س���ة تتمثل في �إنزال 
العقوب���ة علي���ه بال�ض���رب والإهان���ة والط���رد م���ن الف�ص���ل والتهديد ب�أ�س���اليب �ش���تى« 

)منتديات بوابة العرب، 2009(.  

ويع���رف �أب���و عليا العنف المدر�س���ي ب�أنه جملة الممار�س���ات )الإيذائي���ة( البدنية، 
�أو النف�س���ية الت���ي تق���ع عل���ى الطلب���ة من قب���ل معلميه���م، �أو من بع�ض���هم في المدر�س���ة 
)عيا�صرة، 2008، �ص 398(. ويذكر باندورا )Bandora( �أن العنف هو ال�سلوك الذي 
يهدف فاعله �إلى �إحداث نتائج تخريبية، �أو مكروهة، �أو �إلى ال�س���يطرة على الآخرين 

بالقوة الج�سدية، �أو اللفظية )في عيا�صرة، 2008، �ص 398(. 

ويبدو من العر�ض ال�سابق لتعريفات الإيذاء والعنف �أن جميع الم�صادر متفقة 
عل���ى �أن العن���ف والإي���ذاء �س���واءً في المدر�س���ة، �أو في �أي م�ؤ�س�س���ة �أخ���رى وجه���ان لعمل���ة 

واحدة، وي�صبان في نف�س المعنى.  

ويق�ص���د بالإيذاء المدر�س���ي في هذه الدرا�س���ة: "كل �سلوك ي�ص���در عن المعلمة،  	
�أو �إداري���ة المدر�س���ة، �أو زميل���ة الدرا�س���ة يه���دف �إلى �إ�ش���عار الطالبة ب���الألم البدني، �أو 

النف�سي، �أو التحر�ش الجن�سي".  

2- مدار��س البن�ات: ه���ي مدار����س البنات الحكومي���ة التابع���ة لإدارة التربية 
والتعلي���م بالمنطق���ة ال�ش���رقية وت�ش���مل جميع المراح���ل الدرا�س���ية، المرحل���ة لاابتدائية 

والمرحلة المتو�سطة والمرحلة الثانوية«.
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3- المنطق�ة ال��شرقية:  »المنطق���ة ال�ش���رقية �إح���دى مناطق المملك���ة العربية 
ال�س���عودية الث�ل�اث ع�ش���رة التي حددها نظ���ام المناطق ال�س���عودية. والمنطقة ال�ش���رقية 
ه���ي البواب���ة البحرية ال�ش���رقية للملكة العربية ال�س���عودية ومهد ال�ث�روات النفطية« 

)المو�سوعة العربية العالمية، 1999، �ص 102(.

�إطار نظري ودرا�سات �سابقة:
يتمثل الإيذاء الج�س���دي في ا�ستخدام القوة الج�سدية من �أجل الإيذاء و�إلحاق 
ال�ض���رر كو�س���يلة عق���اب غير �إن�س���انية وغير �ش���رعية تترك �آث���ارًا ج�س���دية ظاهرة، �أو 
مخفية، كما تترك �آثارًا نف�س���ية ي�ص���عب تجاهلها. وي�ش���مل هذا النوع من الإيذاء كل 
ال�س���لوكيات التي تمار�س با�س���تخدام الحركة الج�س���دية في لااعتداء على الآخرين، �أو 
الأ�ش���ياء مثل: ال�ضرب، والرف�س، وال�شد، والدفع، والتك�سير، والعبث، الركل، الجرح، 
�شد الأذن، ا�ستخدام �أدوات حادة كال�سلك الكهربائي، �أو �أدوات غير حادة كالطبا�شير، 

�أو القلم، �أو غيره.

وبالن�س���بة للإيذاء النف�س���ي فهناك العديد من الأ�شكال والت�صنيفات. ويعرف 
ب�أن���ه: عم���ل، �أو لاامتن���اع عن عمل من قبل مالك ال�س���لطة على الطفل مما ي�ؤثر على 
وظائفه ال�س���لوكية الوجدانية والذهنية والنف�س���ية والج�س���دية مث���ل: الرف�ض وعدم 
القب���ول ل�شخ�ص���ه، �أهانته، �أو تخويفه، تحقيره، �أو تهدي���ده، عزله و�إهماله وتجاهله، 
ا�ستغلاله ج�سديًا وابتزازه معنويًا، ال�صراخ والتعنيف الموجه �ضده، النظر �إليه كمتهم 
وجعله في حالة دائمة من الدفاع عن النف�س، التلفظ ب�ألفاظ مهينة بحقه، �أو �أمامه، 

ال�شتم. 

وفيم���ا يتعل���ق بالانته���اك الجن�س���ي للطفل/الطفلة فهو ت�ص���رف جن�س���ي يتم 
فر�ض���ه على طفل غير نا�ض���ج وجدانيًا وبدنيًا وذهنيًا، لتحقيق لذة، �أو �إثارة جن�س���ية 
ل�ش���خ�ص بالغ با�س���تخدام قوة، �أو �س���لطة هذا ال�ش���خ�ص. هذه ال�سلطة، �أو القوة تمكن 
المعتدي ب�شكل مبا�شر، �أو غير مبا�شر من �إجبار الطفل/الطفلة على الإذعان لمطالبه 
الجن�س���ية. وتنق�س���م الإ�س���اءة الجن�س���ية �إلى ق�س���مين كبيري���ن: الأول ه���و ما يت�ض���من 
تلام�س ج�س���دي، والق�س���م الثاني لا يت�ضمن تلام�س ج�سدي و�إنما من خلال فر�ض، 
�أو ال�س���ماح للأطفال بم�ش���اهدة م�ش���اهد جن�س���ية قبل �أن ي�ص���لوا ل�س���ن الثامنة ع�ش���ر 

)و�صفي، 2007(. 

ويعتق���د الكث�ي�ر من الخ�ب�ارء �أن لاانتهاك، �أو لااعتداء الجن�س���ي هو �أقل �أنواع 
لااعتداءات التي يجري الإبلاغ عنها )�أبو عطيه، 2006(. 
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ولا يخف���ى عل���ى �أح���د ما للإيذاء م���ن �آثار �س���لبية على الطف���ل والمجتمع فقد 
ي�ؤدي �إلى ازدياد �إمكانية التعر�ض لمفا�س���د اجتماعية وا�ض���طرابات عاطفية واختلالًا 
في الإدراك ت���دوم م���دى الحي���اة، والتعر����ض لأنماط �س���لوك �ض���ارة بال�ص���حة كتعاطي 
المخ���درات وال�ش���روع في ممار�س���ة الجن����س في عم���ر باك���ر، وت�ش���مل الم�ش���كلات العقلي���ة 
وال�ص���حية ولااجتماعي���ة ذات ال�ص���لة القلق ولااكتئاب والهلو�س���ة، وع���دم القدرة على 
�أداء العمل، وا�ض���طرابات الذاكرة، علاوة على ال�س���لوك العدواني. ويرتبط التعر�ض 
للعن���ف في عم���ر باك���ر بالإ�ص���ابة في وق���ت لاح���ق ب�أمرا����ض الرئت�ي�ن والقل���ب والكب���د 

والأمرا�ض المنقولة جن�سيًا )الأمم المتحدة، 2006(.

�إ�ض���افة �إلى ذلك ي�ؤدي الأذى الج�س���دي للطفل المتمثل في الك�س���ور والتمزقات 
والت�ش���وهات والإ�ص���ابات التي قد ت�ؤدي �إلى �إعاقات على مدى الحياة �إلى م�شكلات في 

النمو؛ مثل: الإعاقة الفكرية، ت�أخر النطق )البداينة وعبد ال�شكور، 2009(.

ذات���ه  الإ�س���اءة يكت�س���ب مفهومً���ا متدنيً���ا ع���ن  �إلى  ال���ذي يتعر����ض  والطف���ل 
ويواج���ه م�ش���كلات في تفاعل���ه م���ع الآخري���ن �س���واء م���ع �أقارب���ه، �أو الأك�ب�ر من���ه �س���نًا 
وت�أخذ �ش���كل زيادة في الن�ش���اط، �أو العدوانية وم�ش���كلات درا�س���ية وان�س���حاب اجتماعي 

)�أبو عيطةو�أحمد، 2006(.      

وفي ح���الات الإ�س���اءات الج�س���دية العنيف���ة تبدو عل���ى بع�ض الأطفال الإ�ص���ابة 
بالج���وع، �أو �س���وء المظه���ر، �أو فقدان ال���وزن، �أو الإ�ص���ابة بالجفاف، �أو ال�ش���عور بالتعب 
الم�س���تمر وفقدان الحيوية، �أو الن�ش���اط، �أو وجود �أي �آثار �ض���رب، �أو لكمات، �أو رف�س، �أو 
�آثار �س���لك كهربائي، �أو حزام، �أو عقال، �أو حروق. وفي حالات الإ�س���اءة الجن�س���ية يبدو 
عليه���م تل���وث ملاب�س���هم الداخلي���ة بالدماء، �أو تمزقه���ا، �أو وجود �أي حك���ة في المناطق 
التنا�س���لية، �أو تورمها. ويلاحظ على بع�ض الأطفال الذين يتعر�ض���ون �إلى الإ�س���اءات 
النف�س���ية رغبته���م في تحطي���م ما يقع في �أيديه���م من �أ�ش���ياء، �أو عزلتهم عن زملائهم 
و�إخوانه���م، �أو �إ�ص���ابتهن با�ض���طرابات في الن���وم، �أو الخ���وف م���ن اللع���ب، �أو �إ�ص���ابتهم 
باله�س���تيريا، �أو المخاوف المر�ض���ية والقلق والو�س���او�س بجميع �أنواعها )�إدارة التوجيه 

والإر�شاد، 1430(.

ويع���د العن���ف الموجه للأطف���ال من �أكثر المو�ض���وعات التي ح���ازت على اهتمام 
الم�ؤ�س�س���ات الدولية، والباحثين، فقد ن�ش���ر المركز القومي لحماية الأطفال من العنف 
في �أمري���كا بع����ض الإح�ص���ائيات على مدى عدة �س���نوات متتابعة. ففي ع���ام 1966م بلغ 
�أذى الأطفال )23( طفلًا لكل �ألف، من ه�ؤلاء )11( لكل �ألف �إيذاء ج�سدي، �أو جن�سي، 
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و)12( لكل �ألف �إهمال. وفي عام 1977 كانت الإح�صائيات مت�شابهة مع الأعداد ال�سابقة 
تقريبًا، وهذه الأرقام جاءت ح�س���ب ال�س���جلات القانونية والم�ست�شفيات ودوائر حماية 
الطف���ل. �أم���ا الدرا�س���ات الميدانية الت���ي �أجريت من خلال لاات�ص���ال الهاتفي فهي كما 
يل���ي: في ع���ام 1975 تعر����ض )140( طفل م���ن كل �ألف للإيذاء. و)107( ل���كل �ألف عام 
1985، وعام 1997 �أ�ص���بح عدد الأطفال الذين تعر�ض���وا للإيذاء الج�سدي )49( طفلًا 
من كل �ألف، و)615( طفل من كل �ألف تعر�ض���وا لعقوبة بدنية حتى لو لم ت�ص���ل �إلى 
الإيذاء. �أما العنف في الحي والمدر�سة فهو �أكثر بكثير فحوالي ثلث الطلاب في �أمريكا 
يتعر�ض���ون للعنف �س���نويًا، ففي عام 1996 تم ت�س���جيل )400( حالة اغت�صاب جن�سي في 
المدار�س، و)700( حالة �س���رقة في المدار�س، و)1100( حالة م�ض���اربة، �أو اعتداء ج�سدي 

ب�سلاح، و)18800( حالة اعتداء ج�سدي بدون �سلاح )المديفر، 1422(.  

و�أجرى الخبير الم�ستقل الذي عينه الأمين العام للأم المتحدة “باولو �سيرجيو 
بنهيرو”، درا�سة عن “العنف �ضد الأطفال” )الأمم المتحدة، 2006(، وذلك بقرار رقم 
138/56 عام 2001 بناءً على تو�صية لجنة حقوق الإن�سان في هذه المنظمة ب�إجراء مثل 
هذه الدرا�س���ة. وتم تعيين بنهيرو في عام 2003، وفي عام 2004 عمم ا�س���تبيان مف�ص���ل 
عل���ى الحكوم���ات التابع���ة ل�ل��أمم المتحدة ب�ش����أن النه���ج ال���ذي تتبعه في تن���اول ظاهرة 
العنف �ضد الأطفال، وكان عدد الردود التي تلقاها )131( ردا، �إ�ضافة �إلى الردود التي 
تلقاه���ا م���ن مختل���ف المنظمات الإقليمية بم���ا فيها لااتحاد الأفريق���ي وجامعة الدول 
العربية والجماعة الكاريبية ومجل�س �أوروبا وغيرها. كما �أجرى الباحث عدة زيارات 

ميدانية في الأرجنتين وباراغواي وباك�ستان وتايلاند وغيرهم الكثير.  

وتج���در الإ�ش���ارة هن���ا �إلى �أن ه���ذه الدرا�س���ة �ش���ملت معظ���م ال���دول في منظم���ة 
الأمم المتحدة، كما �أنها قدمت �ص���ورة �ش���املة عن �أ�ش���كال العنف الموجه �ض���د الأطفال 
في الأ�سرة والمدر�سة. ويمكن تلخي�ص �أهم مرتكزات هذه الدرا�سة ونتائجها بالتالي:

(((1 تعريف الطفل: » كل �إن�س���ان لم يتجاوز الثامنة ع�ش���رة، ما لم يبلغ �سن الر�شد 
قبل ذلك بموجب القانون المطبق في بلده«.

(((2 تعريف العنف: هو التعريف الوارد في المادة )19( من اتفاقية حقوق الإن�سان: 
البدنية، �أو العقلية والإهمال، �أو  الإ�ساءة  �أو  ال�ضرر،  �أو  العنف،  �أ�شكال  “كافة 
المعامل���ة المنطوي���ة عل���ى �إهم���ال، �أو �إ�س���اءة المعاملة، �أو لاا�س���تغلال بم���ا في ذلك 

الإ�ساءة الجن�سية”.
(((3 لا ي���زال الكث�ي�ر من �أنواع العنف الموجه �ض���د الأطفال خفيًا لعدة �أ�س���باب هي: 

�أولًا: الخ���وف م���ن الإبلاغ عن حالات العنف الموجه �ض���دهم، وذلك �أما نتيجة 
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لكون العنف موجه من قبل �ش���خ�ص يمثل م�ص���در قوة في المجتمع مثل الآباء، 
�أو �أ�صحاب العمل، �أو لأن الخوف من الإبلاغ عن العنف في الأحداث التي ي�أتي 
فيها �ش���رف الأ�س���رة قبل �س�ل�امة الطفل خوفًا من و�ص���مة العار. ثانيًا: قبول 
العنف على م�ستوى المجتمع، فقد يقبل الأطفال ومرتكبي العنف على ال�سواء 
العنف الج�س���دي والنف�س���ي على �أن���ه حتمي وعادي. ثالثًا: ع���دم وجود قوانين 
وا�ض���حة لمعاقب���ة مرتكبي ممار�س���ات عنيفة. رابعً���ا: عدم وجود ط���رق �آمنة، �أو 

موثوق بها للأطفال، �أو الكبار للإبلاغ عن ممار�سات العنف.
(((4 �أن غالبية �أعمال العنف التي يعاني منها الأطفال يرتكبها �أ�ش���خا�ص ي�ش���كلون 

جزءًا من حياتهم كالآباء والأمهات، وزملاء الدرا�سة والمدر�سون.
(((5 �أ�ش���ارت الدرا�س���ات في بع����ض البل���دان �إلى �أن ما يتراوح ب�ي�ن 80 �إلى 98 في المائة 

م���ن الأطف���ال يعانون من العقوبة البدني���ة في منازلهم مع الثلث، �أو �أكثر من 
العقوبة البدنية القا�سية.

(((6 وج���دت درا�س���ة ا�ستق�ص���ائية عالمي���ة ع���ن ال�ص���حة المدر�س���ية تق���دم تقاري���ر عن 
مجموع���ة وا�س���عة النط���اق من البل���دان النامي���ة �أن ما يتراوح ب�ي�ن 20 - 65 % 
من الأطفال في �س���ن المدر�س���ة قد بلغوا عن �أنهم تعر�ض���وا للترهيب �شفهيًا، �أو 

بدنيًا.      
(((7 ت�ش�ي�ر الدرا�س���ات �إلى �أن الأطفال اليافعين هم الأكثر عر�ض���ة لمخاطر العنف 

الج�س���دي، بينما ي�ص���يب معظم ال�ض���رر الناتج ع���ن العنف الجن�س���ي الأطفال 
الذي���ن بلغ���وا �س���ن البل���وغ، �أو المراهق���ة. والأولاد �أكثر عر�ض���ة لمخاط���ر العنف 
الج�س���دي م���ن البن���ات، بينم���ا تواج���ه البن���ات ق���درًا �أك�ب�ر من مخاط���ر العنف 

الجن�سي والإهمال والبغاء الق�سري.
(((8 والأطف���ال  الإعاق���ة،  ذوي  الأطف���ال  ه���م:  للعن���ف  الأك�ث�ر عر�ض���ة  الأطف���ال 

المنحدري���ن من الأقليات العرقية والمنتمين �إلى المجموعات المهم�ش���ة الأخرى؛ 
مثل: �أطفال ال�شوارع، والأطفال الذين يرتكبون مخالفات قانونية، والأطفال 

اللاجئين والم�شردين الآخرين.
(((9 م���ن �أه���م العوام���ل الوقائية للعنف وجود �أ�س���ر م�س���تقرة، تك���ون الروابط بين 

الأبوي���ن فيه���ا قوي���ة، ويوج���د بها نظ���ام �إيجاب���ي من لاان�ض���باط غير المت�س���م 
بالعن���ف؛ مم���ا ي�ش���كل م�ص���در حماي���ة قوي���ة للأطف���ال �ض���د العن���ف في جمي���ع 

الظروف. 
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((1(1 ي����ؤدي العن���ف �إلى ازدي���اد �إمكاني���ة التعر����ض لمفا�س���د اجتماعي���ة وا�ض���طرابات 
عاطفي���ة واخت�ل�لاا في الإدراك تدوم م���دى الحياة، والتعر�ض لأنماط �س���لوك 
�ض���ارة بال�ص���حة، كتعاط���ي المخ���درات وال�ش���روع في ممار�س���ة الجن����س في عم���ر 
باكر. وت�ش���مل الم�ش���كلات العقلية وال�ص���حية ولااجتماعية ذات ال�ص���لة بالقلق 
ولااكتئ���اب والهلو�س���ة، وع���دم الق���درة على �أداء العم���ل، وا�ض���طرابات الذاكرة، 
ع�ل�اوة عل���ى ال�س���لوك الع���دواني، والإ�ص���ابة في وقت لاح���ق ب�أمرا����ض الرئتين 
والقلب والكبد، والأمرا�ض المنقولة جن�سيًا، وقد ي�ؤدي �أحيانًا �إلى لاانتحار.  

((1(1 لا يوج���د �س���وى القلي���ل من المعلوم���ات المتاحة ع���ن التكلفة لااقت�ص���ادية، على 
ال�ص���عيد العالمي للعنف �ض���د الأطفال. �إلا �أنه في بلد كالولايات المتحدة قدرت 
التكالي���ف المالي���ة المرتبطة ب�إ�س���اءة معامل���ة الأطفال و�إهماله���م ، في عام 1996 

بحوالي )12.4( بليون دولار.
((1(1 يتعر�ض �أطفال كثيرون �إلى العنف في الأو�ساط التعليمية وقد يتعلمون منها 

العنف. وي�ش���مل العنف الذي يمار�سه المعلمون، وغيرهم من موظفي المدار�س 
الآخرين، بموافقة �صريحة، �أو �ضمنية من وزراء التعليم وال�سلطات الأخرى 
الت���ي ت�ش���رف عل���ى المدار����س، �أو بدون تل���ك الموافق���ة، العقاب البدني، و�أ�ش���كال 
�أخرى من العقوبة النف�س���ية القا�س���ية والمهنية، والعنف الجن�سي والم�ستند �إلى 
ن���وع الجن����س، وعنف الأقران، ويعتبر العقاب البدني، كال�ض���رب بال�س���ياط، �أو 

الع�صي، ممار�سة متبعة في المدار�س في عدد كبير من البلدان.
((1(1 ���ا في �ص���ورة م�ش���اجرات في الملاع���ب، �أو عن���ف  ويح���دث العن���ف في المدار����س �أي�ضً

الأق���ران، وكث�ي�رًا م���ا يرتبط عن���ف الأق���ران بممار�س���ة التمييز �ض���د الطلاب 
الذين ي�أتون من �أ�س���ر فقيرة، �أو مجموعات عرقية مهم�ش���ة، �أو �ض���د الطلاب 
الذين يت�س���مون ب�ص���فات �شخ�ص���ية معينة )كالمظهر، �أو الإعاقة الج�س���دية، �أو 

العقلية(، ويكون معظم عنف الأقران �شفويًا، وتقع حوادث عنف ج�سدي.
((1(1 ات�ض���ح م���ن تحلي���ل ردود الحكوم���ات على لاا�س���تبيان المطبق في هذه الدرا�س���ة، 

والملاحظ���ات لاا�س���تثنائية للجنة حق���وق الطفل �أن الحكوم���ات وجهات �أخرى 
اتخ���ذت مب���ادرات عدي���دة لمن���ع �أ�ش���كال العن���ف المختلف���ة الم�ش���ار �إليه���ا في ه���ذه 
الدرا�س���ة. وفي هذا ال�س���ياق تجدر الإ�ش���ارة �إلى �أن مائة واثنتان وت�س���عون دولة 
ومنظم���ة دولية �ص���دقت على اتفاقية حقوق الطف���ل. )الأمم المتحدة، مذكرة 
الأمين العام. الدورة الحادية وال�س���تون/ البند 62 من جدول الأعمال الم�ؤقت 

وحمايتها”.  الأطفال  حقوق  “تعزيز 
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وفي درا�سة �أخرى هدفت �إلى:

(((1 الك�ش���ف عن �أ�ش���كال الإ�س���اءة الج�س���دية والنف�س���ية والجن�س���ية والإهمال التي 
تعر�ض لها طلبة الجامعة �أثناء طفولتهم.

(((2 بيان العلاقة بين خ�ص���ائ�ص الأ�س���رة والإ�ساءة التي تعر�ض لها طلبة الجامعة 
�أثناء طفولتهم.  

(((3 بيان العلاقة بين الخ�ص���ائ�ص الديموغرافية للوالدين و�أ�ش���كال الإ�ساءة التي 
تعر�ض لها طلبة الجامعة �أثناء طفولتهم.

(((4 بي���ان العلاق���ة ب�ي�ن الخ�ص���ائ�ص ال�شخ�ص���ية للطال���ب و�أ�ش���كال الإ�س���اءة الت���ي 
تعر����ض له���ا طلب���ة الجامعة �أثن���اء طفولتهم.)وهذا الهدف �أك�ث�ر �أهداف هذا 

البحث علاقة بمو�ضوع البحث الحالي التي نحن ب�صدها(.

 ق���ام الباحثان بتطبيق ا�س���تبانة م���ن �إعدادهما على عينة بلغ���ت )500( طالب 
وطالب���ة م���ن جمي���ع �ش���عب جامعة م�ؤت���ة في مملك���ة الأردن. وق���د �أظه���رت نتائج هذه 
الدرا�س���ة �إلى �أن المبحوثين �أنف�س���هم لا يعانون من �أي �شكل من �أ�شكال �إ�ساءة الإهمال، 
و�أن المبحوث�ي�ن لم يتعر�ض���وا �إلى �أي���ة �إ�س���اءات جن�س���ية �أثن���اء طفولته���م في محيطهم 
الأ�س���ري. في الوق���ت ال���ذي ق���د تعر�ض���وا فيه �إلى �أكثر من �ش���كل من �أ�ش���كال الإ�س���اءة 
الج�سدية مثل: لااعتداء الج�سدي كال�ضرب و�شد ال�شعر من الأهل، يلي ذلك ال�ضرب 
والحب�س والخنق وال�صفع. �أما بالن�سبة للإ�ساءة النف�سية فقد �أ�شار المبحوثون �إلى �أن 
�أكثر �أ�شكال هذا النوع من الإ�ساءات تركزت في ال�سب وال�شتم والتحقير، �أو لاا�ستهزاء. 
وفي العلاقة بين الخ�صائ�ص ال�شخ�صية للطالب و�أ�شكال الإ�ساءة الج�سدية، والإ�ساءة 
النف�س���ية، والإهم���ال �أظه���رت النتائ���ج وج���ود علاقة ذات دلالة �إح�ص���ائية ب�ي�ن العمر 
وكل م���ن الإ�س���اءة الج�س���دية والنف�س���ية والإهم���ال. وتب�ي�ن وج���ود علاقة �س���لبية ذات 
دلالة �إح�ص���ائية بين ال�س���نة الدرا�سية وكل من الإ�س���اءة الج�سدية، والإ�ساءة النف�سية، 
والإهم���ال. وتب�ي�ن وج���ود علاقة ذات دلالة �إح�ص���ائية بين المعدل التراكمي والإ�س���اءة 

الج�سدية والإهمال )البداينة وعبدال�شكور، 1430(.

كما �أجرى ع�ش���وي )1431( درا�س���ة هدفت �إلى معرفة مدى تعر�ض الطالبات 
الجامعي���ات لل�ض���رب و�أ�س���اليب الت�أديب الأخ���رى �أثناء طفولته���ن. ومعرفة اتجاهات 
الطالبات نحو ا�س���تعمال ال�ض���رب و�أ�ساليب الت�أديب الأخرى في عملية ت�أديب �أبنائهن 
���ا معرف���ة مدى ارتب���اط �ض���رب الأطفال بمتغ�ي�ارت ديموغرافية  في الم�س���تقبل. و�أي�ضً
�أ�سا�س���ية مثل تدين الوالدين وم�س���تواهما لااقت�ص���ادي وتّدينهما وم�ستوى تعليمهما 
وم���كان �إقامتهم���ا. وق���ام الباحث بتوزيع ا�س���تبانتين �ص���مما م���ن قبل المرك���ز الوطني 
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لدرا�س���ة العق���اب الج�س���دي والبدائ���ل بالولاي���ات المتح���دة، ويتعل���ق لاا�س���تبيان الأول 
بدرا�س���ة �أ�س���اليب العقاب الج�س���دي الممار�سة على الأطفال في الو�س���ط الأ�سري، بينما 
يتعل���ق الث���اني بدرا�س���ة لااتجاهات نحو ا�س���تخدام العق���اب الج�س���دي في عملية ت�أديب 
الأطفال بالو�س���ط الأ�س���ري، وذلك عل���ى عينة بلغ حجمه���ا )126( طالبة من طالبات 
كلي���ة الآداب بمدين���ة الدم���ام �ش���رق المملك���ة العربي���ة ال�س���عودية. وق���د خل�ص���ت ه���ذه 

الدرا�سة �إلى النتائج التالية:
(((1 ت�أكيد انت�شار العقاب الج�سدي لت�أديب الأطفال في ال�سعودية.
(((2 �أن العقاب النف�سي �أكثر �إيلامًا من العقاب الج�سدي من وجهة نظر الطالبات 

اللاتي مثلن عينة الدرا�سة.
(((3 هناك انق�سام في الر�أي لدى �أفراد العينة حول مدى �ضرورة ا�ستعمال العقاب 

الج�سدي كو�سيلة لت�أديب الأطفال. 

كم���ا �أج���رت ال�ش���ويعر )1993( درا�س���ة بمدين���ة الريا����ض في المملك���ة العربي���ة 
ال�س���عودية ، �أظه���رت نتائجه���ا �أن هن���اك انق�س���امًا في اتجاه���ات �أف���راد الدرا�س���ة نح���و 
ا�ستخدام العقاب في م�ؤ�س�سات ريا�ض الأطفال، كما �أو�ضحت اعترا�ض �أغلبية المديرات 
بن�س���بة 83.2% والآباء والأمهات )�أولياء الأمور( بن�س���بة 72.1% على ا�ستعمال �أ�ساليب 
العق���اب الب���دني التي تتمثل في �ش���د ال�ش���عر وقر����ص الأذن ورفع الذراع�ي�ن والوقوف 
خارج الف�ص���ل وال�ض���رب على �أ�ص���ابع اليدين وال�ص���فع على الخد وال�ضرب بالع�صا في 
�أماكن ح�سا�سة من الج�سم. ولكن ن�سبة المعلمات اللاتي يعار�ضن ذلك �أقل حيث كانت 
���ا �أن �أغلبي���ة المعلم���ات الم�ش���اركات في البحث قد �أيدن ا�س���تعمال  66.1%. والغري���ب �أي�ضً
العقاب النف�س���ي في ريا�ض الأطفال بن�س���بة 63% بينما لم ي�ؤيد ذلك؛ �إلا ن�سبة 37.8 % 

من �أولياء الأمور ومديرات ريا�ض الأطفال. 

 وفي درا�س���ة �أخ���رى عل���ى المدار����س ال�س���عودية �أجراه���ا الده����ش )1996( بين���ت 
نتائجه���ا �أن الغالبي���ة العظم���ى وبن�س���بة 89.7% م���ن �أف���راد عين���ة البحث ب���كل فئاتهم 
)المعلم���ون، المدي���رون والآباء( يوافقون على ا�س���تخدام العق���اب في المرحلة لاابتدائية. 
وقد ك�ش���فت الدرا�س���ة �أن معظم الموافقين على ا�ستخدام العقاب في المرحلة لاابتدائية 
يرون وبن�س���بة 78.1% �إمكانية ممار�س���ة العقاب البدني بينما ي�ؤيد ممار�سة العقوبات 
الإداري���ة ن�س���بة 45.3% ولا ي�ؤي���د ممار�س���ة العقوب���ات النف�س���ية �إلا 23.4% وتمثل هذه 
الن�سبة المنخف�ضة الخا�صة بممار�سة العقوبات النف�سية وترتيبها عك�س النتيجة التي 

�أوردتها ال�شويعر عن اتجاهات المعلمات  والمديرات و�أولياء الأمور. 
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الوطني���ة  »الجمعي���ة  �أم���ام  بحثً���ا  و�آخ���رون  هيم���ان  ق���دم   1996 �س���نة  وفي 
لل�س���يكولوجيين المدر�سين« ت�ضمن مراجعة �شاملة لا�ستعمال العقاب البدني كو�سيلة 
ت�أديبية، وا�ستعمال العقاب النف�سي من طرف المربين لت�أديب التلاميذ بالإ�ضافة �إلى 
ا�س���تعمال التحر�ش الجن�س���ي، وبينت النتائج �أن هذه الممار�س���ات تطرح م�شكلة ت�أديبية 
خطيرة في المدار�س الأمريكية، وقد �أ�ش���ار ه�ؤلاء الباحثون �أن الدرا�س���ات التي �أجراها 
مركز متخ�ص�ص في درا�سة العقاب الج�سدي الممار�س في عملية ت�أديب الأطفال »المركز 
الوطن���ي لدرا�س���ة العق���اب الج�س���دي في فلوري���دا �أن م���ا ب�ي�ن 50% و 60% م���ن تلاميذ 
المدار�س الأمريكية عانوا –على الأقل- مرة واحدة �س���وء معاملة من طرف المدر�سين 
�أدت �إلى ظه���ور �أعرا����ض ال�ض���غط النف�س���ي )الع�ص���اب( عليه���م مم���ا �أدى �إلى ن�ش���وء 

انفعالات �سلبية لديهم )في ع�شوي، 1431(.

كم���ا ك�ش���فت م�ش���رفة تربوية عن تعر����ض )2111( طالبة في مدار�س ال�ش���رقية 
بالمملكة العربية ال�س���عودية لحالات عنف ج�س���دية ونف�س���ية في المنزل والمدر�س���ة، بينها 
)24( حالة اعتداء جن�سي، كانت غالبيتها لطالبات في المرحلة المتو�سطة، ثم الثانوية، 
و�أخيًرا لاابتدائية. وا�ستعر�ضت م�شرفة تربوية �أخرى تعمل في �شعبة الإر�شاد الطلابي 
التابع���ة ل�ل��إدارة العام���ة للتربي���ة والتعلي���م بالمنطقة ال�ش���رقية م���ن المملك���ة العربية 
ال�سعودية مجموعة من الإح�صاءات عن الم�شكلات المدر�سية، و�ضحايا العنف الأ�سري 
م���ن الطالب���ات في المراح���ل التعليمية كافة. وا�س���تندت تلك الإح�ص���اءات �إلى ا�س���تبيان 
تم توزيع���ه بع���د ور�ش���ة عم���ل �أقيم���ت بعن���وان »لا للعنف« بهدف ح�ص���ر تل���ك الأعداد، 
ومعرف���ة م�ص���ادر الإي���ذاء والإج���راءات الت���ي تم اتخاذه���ا حي���ال ذلك. وبل���غ عدد من 
تعر�ض���ن للعنف الج�س���دي من طالبات لاابتدائية، )279( حالة. وكان م�ص���در الإيذاء 
هو المعلمات وم�س���اعدة المديرة، �إ�ض���افة �إلى الأ�س���رة، ومن الناحية النف�س���ية تعر�ض���ت 
)329( طالب���ة للإي���ذاء، وبل���غ عدد حالات التهكم اللفظي �أعلى ن�س���بة، �إذ تعر�ض���ت له 
)558( طالب���ة، فيما تعر�ض���ت �أربع طالبات لاعتداء جن�س���ي من جانب الأ�س���رة. وكان 
ن�صيب طالبات المرحلة المتو�سطة من لااعتداء الج�سدي )58( حالة، وم�صدر الإيذاء 
ه���و المعلم���ات والإداري���ات والوال���دان، فيم���ا بل���غ لااعت���داء النف�س���ي )60( حال���ة، ونال 
لااعت���داء اللفظ���ي الن�ص���يب الأك�ب�ر، بـ )335( حالة من جانب م�ص���ادر الإي���ذاء ذاتها، 
���ا للاعتداء  وكانت طالبات المرحلة المتو�س���طة بح�س���ب لاا�س���تبيان �أكثر الفئات تعر�ضً
الجن�س���ي، بواقع )13( حالة. وبلغ عدد حالات الإيذاء الج�سدي على طالبات الثانوية 
57 حالة، و�سجلت )120( حالة اعتداء نف�سي وم�صادر الإيذاء هو المعلمات والإداريات 
والم�س���اعدة والأ�س���رة، في مقابل )264( حالة اعتداء لفظي من جانب المعلمات، و�س���بع 

حالات اعتداء جن�سي، وجميع الفاعلين من داخل الأ�سرة )ذياب، 2009(.	
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وفي �إط���ار الدرا�س���ات الت���ي رك���زت عل���ى ت�ص���ميم برام���ج علاجي���ة موجهة �إلى 
الأفراد الذين تعر�ضوا للعنف، �أجرى كل من �أبو عطيه و�آخرون )2006( درا�سة على 
عين���ة م���ن )30( طفلًا م�س���اء �إليهم من مركزي �أ�س���امة بن زيد وعم���ر بن عبدالعزيز 
في منطقة ياجوز/ محافظة الزرقاء بالمملكة الأردنية الها�ش���مية بناءً على تعر�ض���هم 
–لجميع �أنواع- الإ�ساءة وتواجدهم في المركز. وتم تطبيق مقيا�س م�شكلات التوافق 
النف�س���ي، ومقيا����س مفهوم الذات، بالإ�ض���افة �إلى برنامج الإر�ش���اد الجمعي على عينة 
الدرا�س���ة. و�أظهرت نتائج الدرا�س���ة وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين المجموعتين 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة في مقيا����س التواف���ق النف�س���ي ومقيا�س مفهوم الذات ل�ص���الح 

المجموعة التجريبية مما ي�شير �إلى الأثر الإيجابي للبرنامج الإر�شادي.    

فرو�ض البحث:
(((1 تتباين �أ�شكال الإيذاء المدر�سي ال�شائعة في مدار�س البنات للمرحلة لاابتدائية 

في محافظات المنطقة ال�شرقية؟
(((2 تتباين �أ�ش���كال الإيذاء المدر�سي ال�شائعة في مدار�س البنات للمرحلة المتو�سطة 

في محافظات المنطقة ال�شرقية؟
(((3 تتباين �أ�شكال الإيذاء المدر�سي ال�شائعة في مدار�س البنات للمرحلة الثانوية في 

محافظات المنطقة ال�شرقية؟
(((4 توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في �شكل )�أ�سلوب( الإيذاء المدر�سي باختلاف 

المرحلة الدرا�سية ل�صالح المرحلة لاابتدائية.
(((5 توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في المجموع الكلي لأ�ش���كال الإيذاء باختلاف 

ال�شخ�ص، �أو الجهة التي يمار�س الإيذاء. 
(((6 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في �أ�ش���كال الإي���ذاء باخت�ل�اف المحافظ���ات 

ل�صالح المحافظات البعيدة عن مركز الإدارة.

منهج البحث و�إجراءاته:
منهج البحث: 

تم في هذا البحث ا�س���تخدام المنهج الو�ص���في الم�س���حي، حيث �أجريت على عينة 
مقدارها 0.5% من المجتمع الأ�صلي للدرا�سة، والذي بلغ حجمه )167190(.  

مجتمع البحث: 
ت�أل���ف مجتم���ع البح���ث م���ن جمي���ع طالب���ات مراح���ل التعلي���م الع���ام الث�ل�اث 
)ابتدائي، متو�س���ط، ثانوي( في محافظات المنطقة ال�ش���رقية الت�س���ع )الدمام، الخبر، 
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بقيق، الجبيل، الخفجي، النعيرية، ر�أ�س تنورة، القرية العليا، حفر الباطن(. ويو�ضح 
الجدول التالي عدد المدار�س والطالبات الكلي.

جدول )1( 
عدد المدار�س وعدد الطالبات الكلي في المنطقة ال�شرقية

عدد الطالباتعدد المدارسالمرحلة التعليميةم

25285229الابتدائية1

14141897المتوسطة2

10240064الثانوية3

495167190المجموع4

عينة البحث: 
تم اختي���ار عين���ة »طبقية« من المدار�س، وعينة ع�ش���وائية ب�س���يطة من طالبات 
كل مدر�س���ة بمق���دار 0.5% �أي )836( طالبة م���ن المجموع الكلي للطالبات، وزعت على 
النح���و الت���الي: )426( طالب���ة م���ن المرحل���ة لاابتدائي���ة، و )210( طالب���ة م���ن المرحلة 
المتو�س���طة، )200( طالب���ة من المرحلة الثانوية. حي���ث تم التطبيق على مجموع )28( 
مدر�س���ة في جمي���ع المحافظ���ات، )10( مدار����س من المرحل���ة لاابتدائي���ة، و)9( مدار�س 
م���ن المرحلة المتو�س���طة، و)9( مدار�س م���ن المرحلة الثانوية. ويو�ض���ح الجدول التالي 
التكرارات والن�سب المئوية لكل محافظة، علمًا ب�أن الإح�صائية التي تم لااعتماد عليها 
لا�س���تخراج ه���ذه العين���ة هي الإح�ص���ائية العامة ال�ص���ادرة عن ق�س���م الإح�ص���اء ب�إدارة 

التربية والتعليم بالمنطقة ال�شرقية لعام 1430/1429هـ: 
جدول )2( 

يو�ضح توزيع تكرارات العينة ون�سبها على المحافظات الت�سع بالمنطقة
النسبةمجموع المدارسعدد الطالباتالمرحلة

عدد المدارس 
المطبق عليها

1- محافظة الدمام
3120665156.32الابتدائية
153213876.6051المتوسطة
146033073.0131الثانوية

2- محافظة الخبر 
157784078.891الابتدائية
82272041.1351المتوسطة
75561637.781الثانوية
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النسبةمجموع المدارسعدد الطالباتالمرحلة
عدد المدارس 
المطبق عليها

3- محافظة القطيف
140145070.071الابتدائية
74083237.041المتوسطة
82192541.0951الثانوية

4- محافظة رأس تنوره

53671926.8351الابتدائية

24871112.4351المتوسطة
2464712.321الثانوية

5- محافظة الجبيل
97751548.8751الابتدائية
4216821.081المتوسطة
3568517.841الثانوية

6- محافظة بقيق
188489.421الابتدائية
71153.5551المتوسطة
72923.6451الثانوية

7- محافظة الخفجي
37491818.7451الابتدائية
1827109.1351المتوسطة
186559.3251الثانوية

8- محافظة النعيرية
1761118.8051الابتدائية
77863.891المتوسطة
72143.6051الثانوية

9- محافظة القرية العليا
1695318.4751الابتدائية
820144.11المتوسطة
85394.2651الثانوية

42610مجموع الابتدائي
2089مجموع المتوسط
2029مجموع الثانوي
83628المجموع الكلي
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ويو�ض���ح الج���دول التالي المدار����س التي تم تطبي���ق �أداة البحث فيها، حي���ث تم اختيار 
ه���ذه المدار����س بطريق���ة القرع���ة التي اعتم���دت على �إعطاء كل مدر�س���ة رق���م في ورقة 
منف�ص���لة، وذلك ح�س���ب ت�سل�س���لها في الك�شوف الخا�ص���ة بالإح�ص���ائية، ثم تم ال�سحب 
ع�ش���وائيًا للمراح���ل الثلاث، وقد كانت لاا�س���تبيانات الت���ي تم توزيعها �أكبر من حجم 
العينة المحددة للبحث، وذلك تح�سبًا لا�ستبعاد لاا�ستبيانات غير المكتملة، �أو المت�أخرة، 

�أو غير الم�سترجعة.
ا�س�ت�رجاع  بع���د  الأ�سا�س���ية  البح���ث  عين���ة  موا�ص���فات   ،)4(  ،)3( الج���دولان  ويب�ي�ن 

لاا�ستبيانات:
جدول )3( 

موا�صفات عينة البحث ح�سب المرحلة الدرا�سية

النسبة المئويةالمجموعالمرحلة الدراسية
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

التباين

43544.8الابتدائية

1.820.820.68 27828.7المتوسطة

25726.5الثانوية

970100المجموع

جدول )4( 
موا�صفات عينة البحث ح�سب المحافظة

النسبة المئويةالمجموعالمحافظة
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

28329.2الدمام

3.082.21

19420.0الخبر

2275.9القطيف

575.4رأس تنوره

525.4الجبيل

525.4الخفجي

353.6النعيرية

353.6أبقيق

353.6القرية العليا
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�أداة البحث: 
م���ن �أج���ل تحقيق �أهداف البحث تم ت�ص���ميم ا�س���تبانة »ح�ص���ر �أ�ش���كال الإيذاء 
المدر�س���ي بمدار����س البن���ات في المنطق���ة ال�ش���رقية«، وذل���ك بع���د الرج���وع �إلى الأدبي���ات 
الت���ي تناول���ت مو�ض���وع �أ�ش���كال الإي���ذاء في المدار�س، وتم توزيع لاا�س���تبانة في �ص���ورتها 
الأولية توزيع على عينة ا�س���تطلاعية للت�أكد من �ص���دقها وثباتها، حيث بلغ المجموع 
الكل���ي للعين���ة )254(، )90( طالب���ة من المرحل���ة لاابتدائية، )92( طالب���ة من المرحلة 
المتو�س���طة، )72( طالبة من المرحلة الثانوية. وقد �شملت العينة لاا�ستطلاعية ثلاث 

محافظات هي: الدمام، والقطيف، والنعيرية.

ثبات الا�ستبانة: 
تم التحق���ق من ثبات لاا�س���تبانة با�س���تخدام معام���ل �ألفا كرونب���اخ حيث بلغت 

قيمة هذا المعامل )0.97( وهو معامل على درجة عالية جدًا من الثبات. 
�صدق الا�ستبانة: 

للتحقق من ال�ص���دق تم ا�س���تخدام  �ص���دق البناء، ونتج عن التحليل �أن بع�ض 
البن���ود ت�ش���بعت ب�أق���ل م���ن 0.30% وه���ي: بن���د رق���م 4، 11، 14، 16، 24، 27، 29، 38، 40، 
43، 44، 46، 47، 48، 49، 51، 53، 55. وبالرج���وع �إلى مح���ك جيلف���ورد في هذا النوع من 
التحلي���ل الإح�ص���ائي ف�إن البنود التي ترتب���ط بالدرجة الكلي���ة للمقيا�س بدرجة �أقل 

من 0.30 تُعد �ضعيفة ولابد من حذفها. لذا تم حذف البنود الم�شار �إليها �أعلاه. 

وبالن�س���بة للمحاور الرئي�س���ية في لاا�س���تبانة ف�أن البنود من رقم )1( �إلى رقم 
)29( تدور حول �أ�ش���كال الإيذاء النف�س���ي اللفظي، والتهديد، ولااحتقار ولاا�س���تهزاء. 
وت���دور البن���ود الباقي���ة )م���ن 30 �إلى 39( ح���ول الإيذاء الب���دني، �أو الج�س���دي المتمثل 
بال�ض���رب والإيلام الج�س���دي. �أما الإيذاء الجن�سي فقد خ�ص����ص له الأ�سئلة المفتوحة 
ال���واردة بالا�س���تبانة وذل���ك ان�س���جاما م���ع �آراء المحكم�ي�ن ال���ذي ف�ض���لوا عدم الإ�ش���ارة 
�إلى الإي���ذاء الجن�س���ي ببنود �ص���ريحة مراع���اة للمرحلة العمري���ة –الطفولة المت�أخرة 

والمراهقة- التي �شملها البحث.    

الأ�ساليب الإح�صائية: التكرارات، الن�سب المئوية، معامل �ألفا كرونباخ، اختبار 
»ف« لتحليل التباين بين المتو�سطات.

نتائج البحث ومناق�شتها:
�أولاً: نتائج ال�س��ؤال الأول:ين�ص ال�س����ؤال الأول على الآتي: »ما �أ�ش���كال الإيذاء 
المدر�س���ي ال�ش���ائعة في مدار����س البن���ات للمرحل���ة لاابتدائي���ة في محافظ���ات المنطق���ة 
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ال�ش���رقية؟«، للإجابة على هذا ال�س����ؤال تم ح�ساب التكرارات والن�سب المئوية الخا�صة 
ب�إجاب���ات �أف���راد عينة البحث، وذل���ك لكل بند من بنودها. وتبين م���ن التحليل �أن فئة 
لاا�س���تجابة )ن���ادرًا( كان���ت الأعل���ى في جمي���ع بن���ود المقيا�س. مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى �أن جميع 
�أ�ش���كال الإيذاء التي �ش���ملها المقيا�س لا تمار�س في مدار�س المرحلة لاابتدائية بالمنطقة 

ال�شرقية من المملكة العربية ال�سعودية �إلا نادرًا، �أو بالكاد لا تمار�س بالمرة.  

وبالن�س���بة للبن���ود الع�ش���رة الأولى الت���ي ح�ص���لت عل���ى �أعل���ى درج���ات في فئ���ة 
لاا�ستجابة )قليلًا( فهي ح�سب الترتيب التالي: )�س13د( ون�ص هذا البند هو )تقول 
لي زميلتي �أنها زعلانه مني( بن�سبة 24.1% ، وبن�سبة 6% لفئة ا�ستجابة )كثيًرا( على 
نف�س البند. ثم )�س37د( ون�ص���ه: )تر�ش زميلتي ملاب�س���ي بالماء( بن�س���بة 22.5% لفئة 
لاا�س���تجابة )قلي�ل�اً(، و7.1% لفئة لاا�س���تجابة كث�ي�رًا. ثم )�س22د( ون�ص���ه )تقول لي 
زميلت���ي كلم���ات و�س���خة مث���ل: كُل���ي ز....( بن�س���بة 20.2% لفئة )قلي�ل�اً(، و 9.2% لفئة 
)كث�ي�رًا(، وانت�ش���ار مثل ه���ذه الألفاظ ب�ي�ن الطالبات قد يتطلب و�ض���ع خطة تربوية 
علاجية من قبل �إدارات التربية والتعليم. ثم )�س24د( ون�ص���ه )تخا�ص���مني زميلتي 
ولا تتح���دث معي( بن�س���بة 20.2% لفئ���ة )قليلًا(، و 4.6% لفئة )كث�ي�رًا(. ثم )�س32د( 
ون�ص���ه )تدفعني زميلتي بقوة( بن�س���بة 19.8% لفئة )قليلًا( و 6.7 % لفئة كثيًرا. ثم 
)����س29د( ون�ص���ه: )تك�ش زميلتي عل���ى وجهي بيدها( بن�س���بة 19.3% لفئة )قليلًا(، و 
4.8 % لفئ���ة )كث�ي�رًا(. ثم )�س16ج( ون�ص���ه: )تتركني معلمتي واقفة طوال الح�ص���ة( 
بن�س���بة 18.2% لفئ���ة قلي�ل�اً، و 4.8% لفئ���ة كث�ي�رًا. ث���م )10د( ون�ص���ه: )ت�ص���فني ب�أني 
ملقوفة( بن�س���بة 17.7% لفئة قليلًا و 4.1 % لفئة كثيًرا. ثم )�س26د( ون�ص���ه: )تدعو 
زميلت���ي عل���ي مث���ل: الله ي�أخذك( بن�س���بة 16.3% لفئة قليلًا، و 4.1% لفئ���ة كثيًرا. ثم 
)�س27د( ون�صه: )ت�ستهزئ زميلتي بلقبي –عائلتي، �أو قبيلتي-( بن�سبة 15.9% لفئة 

قليلًا و 3.2% لفئة كثيًرا.

والمت�أمل للن�سب ال�سابقة ي�شعر بالتفا�ؤل ب�سبب ��ضآلة قيمة التكرارات والن�سب 
المئوية حتى في البنود الع�ش���رة الأولى، مما يعني �أن مدار�س���نا لاابتدائية لا تعاني من 
�أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي من قبل مدي���رات المدار�س و�إدارياته���ا ومعلماتها وطالباتها. 
كم���ا نلاح���ظ �أن البنود التي ح�ص���لت على الن�س���ب المئوية الأعل���ى )بالرغم من تدني 
قيم تلك الن�سب( كانت ت�سعة منها �صادرة عن الزميلات، وبندًا واحدًا فقط �صادر عن 
المعلمة. و�أ�ش���كال الإيذاء الت�س���عة ال�ص���ادرة عن الزميلات تنوعت ما بين )5( للإيذاء 
النف�سي اللفظي، و )2( للج�سدي، و )2( للنف�سي. �أما الإيذاء ال�صادر عن المعلمة فكان 

عبارة عن �شكل من الأ�شكال الج�سدية النف�سية.         
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نتائج ال�س�ؤال الثاني: 
ين����ص ال�س����ؤال الث���اني عل���ى الت���الي: »ما �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي ال�ش���ائعة في 
مدار����س البنات للمرحلة المتو�س���طة في محافظات المنطقة ال�ش���رقية؟«، للإجابة على 
هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب التكرارات والن�سب المئوية الخا�صة ب�إجابات �أفراد عينة البحث، 
وذلك لكل بند من بنودها. و�أظهر التحليل �أن ا�س���تجابات طالبات المرحلة المتو�س���طة 
في البحث الحالية م�ش���ابهة لا�س���تجابات طالبات المرحلة لاابتدائية. ففئة لاا�ستجابة 
)نادرًا( هي التي ح�صلت على �أعلى تكرارات ون�سب مئوية، مما ي�شير �إلى �أن مدار�سنا 
المتو�س���طة في المنطقة ال�ش���رقية من المملكة العربية ال�سعودية لا تمار�س جميع �أ�شكال 

الإيذاء المدر�سي على طالباتها �إلا نادرًا. 

و�س���يتم فيما يلي ترتيب ا�س���تجابات �أفراد العينة تنازليًا، ومن ثم �سيعلق على 
الأ�ش���كال الع�ش���رة الأوائل التي ح�صلت على �أعلى تكرارات ون�سب مئوية، وذلك كما في 
�إجاب���ة ال�س����ؤال الأول م���ن هذا البحث �أعلاه، البند الذي ح�ص���ل على �أعلى ن�س���بة هو 
)����س 13د( ون�ص���ه: )تق���ول لي زميلت���ي �أنها زعلانة من���ي( بن�س���بة 33.1% لفئة قليلًا، 
ون�س���بة 10.1% لفئة كثيًرا. ويلاحظ �أن هذا البند ح�ص���ل على �أعلى ن�س���ب في �إجابات 
���ا، وقد يكون ال�س���بب وراء �أنه ح�صل على  �أفراد عينة البحث للمرحلة لاابتدائية �أي�ضً
هذه الن�سب العالية هو �أن الأفراد في هذه الأعمار المبكرة -مرحلة الطفولة المت�أخرة، 
والمراهق���ة المبك���رة- يت�أث���رون نف�س���يًا كث�ي�رًا به���ذا الن���وع من ال�س���لوك الموجه �ض���دهم 
خا�ص���ة من الأ�شخا�ص المقربين لهم، فقد �أ�شارت الدرا�سات في هذا المجال �أن الأطفال 
والبالغين ال�صغار يدركون مخا�صمتهم من قبل الآخرين على �أنها موجهة لذواتهم 
مبا�ش���رة، بالتالي فهم يت�ألمون نف�س���يًا لها. وبعد البند رقم 13 ي�أتي في الترتيب البند 
رق���م )����س37د( ون�ص���ه: )تر����ش زميلت���ي مري���ولي بالم���اء( بن�س���بة 32.7% لفئ���ة قليلًا، 
ون�س���بة 11.5% لفئة كثيًرا. وقد ح�ص���ل هذا البند على الترتيب الثاني في ا�س���تجابات 
���ا، وهذه نتيجة متوقعة لأن �س���لوك ر����ش طالبة لأخرى بالماء  المرحل���ة لاابتدائية �أي�ضً
�ش���ائع في المدار�س، وتعتبره الطالبات نوعًا من �أنواع اللعب والت�س���لية. والبند الثالث 
ه���و )�س18ج( ون�ص���ه: )ت�ص���رخ معلمتي في وجهي( بن�س���بة 30.6% لفئة قليلًا ون�س���بة 
13.7% لفئة كثيًرا، ولو جمعنا ن�س���ب الفئتين )قليلًا وكثيًرا( لأ�ص���بح المجموع الكلي 
للا�س���تجابات يقارب ن�ص���ف عينة البحث، وهذه ن�س���بة كبيرة. وقد يكون ال�سبب وراء 
ذل���ك ه���و �أن الفئ���ة العمرية لطالبات المرحلة المتو�س���طة تتراوح ماب�ي�ن 12-15، وهذه 
الفئ���ة تمث���ل مرحلة المراهقة المبكرة، والتي بدورها تجعل الطالبات يت�ص���رفن �أحيانًا 

بطريقة ا�ستفزازية لمعلماتهن رغبة في �إثبات الذات.
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والبن���د الراب���ع في الترتيب ه���و: )�س25ج( ون�ص���ه: )تهددني معلمتي بح�س���م 
درجاتي، �أو درجات ال�سلوك( بن�سبة 30.2% لفئة قليلًا، و 15.5% لفئة كثيًرا. وينطبق 
ال�س���بب المذكور �أعلاه في تف�س�ي�ر نتيجة البند الثالث في الترتيب على هذه النتيجة، 
فالطالبات في هذه المرحلة العمرية ت�صدر عنهن ت�صرفات تثير المعلمات، وكون �أغلب 
المعلم���ات غ�ي�ر مدرب���ات �أكاديميًا ومهنيًا عل���ى التعامل مع هذا النوع من الت�ص���رفات، 
���ا عن  فق���د يلج����أن – ه����ؤلاء المعلمات- �إلى ا�س���تخدام �أ�س���اليب التهديد والعنف عو�ضً
الأ�س���اليب التربوية. وخام�سً���ا بند )�س24د( ون�صه: )تخا�صمني زميلتي ولا تتحدث 
معي( بن�س���بة 28.1% لفئة قليلًا ون�س���بة 6.5% كثيًرا. و�ساد�سًا البند )�س16ج( ون�صه: 
)تتركني معلمتي واقفة طوال الح�ص���ة( بن�س���بة 25.2% لفئة قليلًا ون�سبة 9.4% لفئة 
كث�ي�رًا. و�س���ابعًا البند )�س32د( ون�ص���ه: )تدفعن���ي زميلتي بقوة( بن�س���بة 24.5% لفئة 
قلي�ل�اً ون�س���بة 6.8% لفئة كث�ي�رًا. وثامنًا البند )�س19ج( ون�ص���ه: )تنظر معلمتي �إلي 
بغ�ض���ب وح���دة( بن�س���بة 24.1% لفئة قلي�ل�اً ون�س���بة 10.1% لفئة كثيًرا. وتا�س���عًا البند 
)����س15ج( ون�ص���ه: )تق���ول لي معلمت���ي �أن زميلتي �أح�س���ن من���ي( بن�س���بة 24.1% لفئة 
قليلًا ون�س���بة 9.7% لفئة كثيًرا. وعا�ش���رًا و�أخيًرا )�س10د( ون�ص���ه: )ت�ص���فني زميلتي 

ب�أني ملقوفة( بن�سبة 24.1% لفئة قليلًا ون�سبة 6.8% لفئة كثيًرا. 

ون�س���تنتج من الن�س���ب والتك���رارات المعرو�ض���ة �أع�ل�اه �أن �أكثر �أ�س���اليب الإيذاء 
�ش���يوعًا في مدار����س المرحلة المتو�س���طة للبنات بالمنطقة ال�ش���رقية م���ن المملكة العربية 
ال�س���عودية تتمرك���ز حول خم�س���ة �أ�س���اليب تمار�س���ها المعلمات ت�ص���نف جميعها �ض���من 
�أ�ش���كال الإي���ذاء النف�س���ي، فتارة ت�س���تخدم ه����ؤلاء المعلم���ات الألفاظ مث���ل المقارنة بين 
الطالبة وزميلتها، وتارة �أخرى ت�س���تخدم الإيذاء الج�س���دي م���ن خلال ترك الطالبة 
واقفة طوال الح�ص���ة الدرا�س���ية، ولكن في المح�ص���لة النهائية كل الأ�س���اليب الخم�س���ة 
ت�ؤدي �إلى الإيذاء النف�س���ي. وفيما يتعلق بالأ�شكال الخم�سة الأخرى فهي تمار�س من 
قب���ل الزمي�ل�ات تجاه بع�ض���هن. ويلاحظ �أنه���ا موزعة بين الإيذاء النف�س���ي )بند 13، 
وبند24( والإيذاء الج�سدي )بند 37، 32( والإيذاء اللفظي المتمثل في بند رقم )10(. 

نتائج ال�س�ؤال الثالث: 
ين����ص ال�س����ؤال الثال���ث على الت���الي: »ما �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي ال�ش���ائعة في 
مدار����س البن���ات للمرحل���ة الثانوية في محافظ���ات المنطقة ال�ش���رقية؟«، للإجابة على 
هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب التكرارات والن�سب المئوية الخا�صة ب�إجابات �أفراد عينة البحث، 
وذل���ك ل���كل بن���د من بنوده���ا. و�أظهر التحليل �أن البند الحا�ص���ل على �أعلى ن�س���بة هو 
)�س13د( ون�صه: )تقول لي زميلتي �أنها زعلانة مني( بن�سبة 42.4% لفئة قليلًا ون�سبة 
10.9% لفئ���ة كث�ي�رًا. ويلاحظ هنا �أن هذا البند ح�ص���ل على �أعلى ن�س���ب في المرحلتين 
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���ا. وكما ذكر �س���ابقًا في تحليل نتائج المرحلة المتو�س���طة �أن  لاابتدائي���ة والمتو�س���طة �أي�ضً
ال�س���بب وراء ح�ص���ول ه���ذا البند على هذه الن�س���ب العالية قد يك���ون �أهمية العلاقات 
لااجتماعية بين الطالبات في المدر�سة، و�أثرها على �شعورهن بالأمان ولاانتماء للبيئة 
المدر�سية. والبند الثاني في الترتيب هو )�س19ج( ون�صه: )تنظر �إلي معلمتي بغ�ضب 
وح���دة( بن�س���بة 31.1% لفئ���ة قليلًا، ون�س���بة 7.8% لفئ���ة كثيًرا. ويمثل ه���ذا البند �أحد 
�أ�ش���كال الإيذاء النف�س���ي، ولي�س م�ستغربًا ح�ص���وله على هذه الن�سب، لأن الطالبات في 
هذه الفئة العمرية ي�ص���بح لديهن مفهومًا لذواتهن، وتقييمًا محددًا ل�شخ�ص���ياتهن، 
بالت���الي يعت�ب�رن نظرات المعلم���ات لهن بحدة وغ�ض���ب تهديدًا موجهً���ا لتلك الذوات، 
ويثير لديهن ال�ش���عور بالذنب. ثالثًا البند )�س24د( ون�ص���ه: )تخا�صمني زميلتي ولا 
تتحدث معي( بن�س���بة 30% لفئة قليلًا، ون�س���بة 7% لفئة كثيًرا. وقد ح�ص���ل هذا البند 
على الترتيب الرابع في المرحلة لاابتدائية، والترتيب الخام�س في المرحلة المتو�س���طة، 
ويبدو من ذلك �أن الأ�س���اليب النف�س���ية الم�ؤذية، �س���واءً كانت �ص���ادرة عن الزميلات، �أو 
ع���ن المعلم���ات يوجد اتف���اق بين الطالبات عليها بغ�ض النظر ع���ن الفئة العمرية التي 
ينتم�ي�ن �إليه���ا. رابعًا البند )����س32د( ون�ص���ه: )تدفعني زميلتي بقوة( بن�س���بة %29.2 
لفئ���ة قلي�ل�اً، ون�س���بة 7.4% لفئ���ة كث�ي�رًا. وه���ذا الأ�س���لوب يمث���ل �أح���د �أ�ش���كال لإي���ذاء 
الج�س���دي، وهو �ش���كل �ش���ائع كثيًرا في مدار�س البنات، لأنه ي�س���تخدم �أحيانًا ك�أ�س���لوب 
للع���ب والمزاح. خام�سً���ا البند )�س25ج( ون�ص���ه: )تهددني معلمتي بح�س���م درجاتي، �أو 
درج���ات ال�س���لوك( بن�س���بة 27.2% لفئ���ة قليلًا، ون�س���بة 16.3% لفئة كث�ي�رًا. وقد يكون 
ال�سبب وراء انت�شار هذا النوع من الإيذاء النف�سي في المدار�س الثانوية والمتو�سطة هو 
�أن المعلمات لي�س لديهن دراية بالأ�س���اليب التربوية ال�ص���حيحة في �إدارة ال�ص���ف، مما 
يجعلهن يلج�أن �إلى ا�ستخدام �أ�ساليب التهديد بال�شيء الأهم الذي يعتبرن م�سئولات 
عن���ه وه���و الدرجات. �ساد�سً���ا البند )�س30د( ون�ص���ه: )ت�ض���ربني زميلت���ي بالكتاب، �أو 
الدفتر، �أو الملف( بن�س���بة 26.1% لفئة قليلًا، ون�س���بة 10.9% لفئة كثيًرا. وهذه نتيجة 
متوقع���ة لأن الت�ص���رفات العدواني���ة –ب�ش���كل مح���دود- تعت�ب�ر ظاه���رة طبيعي���ة ب�ي�ن 
الطالبات في المدار�س.  �س���ابعًا البند )�س13ج( ون�ص���ه: )تقول لي معلمتي �أنها زعلانة 
مني( بن�س���بة 26.1 % لفئة قليلًا، ون�س���بة 4.7% لفئة كثيًرا. ويلاحظ �أن هذا ال�ش���كل 
من الإيذاء تكرر في ح�ص���وله على ن�س���ب عالية، مرة يكون �صادر عن الزميلة، و�أخرى 
يكون �صادر عن المعلمة، وهو من �أ�شكال الإيذاء النف�سي التي يبدو �أنها م�ؤلمة لنف�سية 
الطالب���ة. ثامنً���ا البن���د )����س16ج( ون�ص���ه: )تتركن���ي معلمت���ي واقفة طوال الح�ص���ة( 
بن�س���بة 23.3% لفئ���ة قليلًا، ون�س���بة 6.2% لفئ���ة كثيًرا. وهذا النوع م���ن الإيذاء يندرج 
�ضمن الإيذاء الج�سدي النف�سي. تا�سعًا البند )�س10د( ون�صه: )ت�صفني زميلتي ب�أني 
ملقوفة( بن�س���بة 23% لفئة قليلًا، ون�س���بة 12.1 لفئة كثيًرا. وعا�ش���رًا البند )�س28ج( 
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ون�ص���ه: )تخزني معلمتي بنظرات قا�سية( بن�سبة 23% لفئة قليلًا، ون�سبة 8.2% لفئة 
كثيًرا. ويلاحظ �أن هذا ال�شكل من الإيذاء م�شابه لل�شكل الموجود في البند رقم )19( 
والذي ح�صل على الترتيب الثاني في هذه القائمة، وتبدو هذه النتيجة منطقية جدًا 
لأن كما �أ�ش�ي�ر �س���ابقًا تعتبر الطالبات النظرات القا�س���ية والغا�ض���بة تهديدًا لثقتهن 
ب�أنف�سهن، خا�صة في حالة �صدور هذه النظرات عن المعلمة بدون تو�ضيح الأ�سباب، �أو 

الأخطاء التي ارتكبتها الطالبة.

	 ويمك���ن تلخي����ص نتائ���ج المرحلة الثانوية عل���ى النحو التالي: الع�ش���رة بنود 
التي ح�صلت على �أعلى ن�سب وتكرارات توزعت خم�سة �أ�ساليب �صادرة عن الزميلات، 
اثن���ان منه���ا تعبر عن الإيذاء النف�س���ي هما البن���دان )13( و )24(، واثنان يعبران عن 
الإيذاء الج�س���دي هما )32( و )30(، وبندًا واحدًا يندرج تحت �أ�ش���كال الإيذاء اللفظي 
ه���و البن���د رقم )10(. والخم�س���ة بنود الأخرى �ص���ادرة عن المعلمة، �أربعة �أ�ش���كال منها 
تندرج تحت �أ�شكال الإيذاء النف�سي هي البنود رقم )19( و )25( و )13( و )28(. وبندًا 

واحدًا يندرج تحت �أ�شكال الإيذاء الج�سدي النف�سي وهو البند رقم )16(.     

ولمعرفة �أكثر �أ�ش���كال الإيذاء �ش���يوعًا في مدار�س���نا، �س���واءً كانت ح�س���ب المرحلة 
الدرا�سية، �أو ح�سب المحافظة، تم ا�ستخدام تحليل التباين �أحادي لااتجاه، وفيما يلي 

نتائج التحليل:

�أولاً: توزيع �أ�شكال الإيذاء ح�سب المرحلة الدرا�سية:

جدول )5( 
توزيع �أ�شكال الإيذاء ح�سب المرحلة الدرا�سية

شكل 
الإيذاء

مجموع المربعاتمجموع المربعات
درجة 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة "ف"

اللفظي

1220.3792610.92بين المجموعات

7.1010.001 83094.78596785.930داخل المجموعات

84315.164969المجموع

نفسي

8391.04424195.522بين المجموعات

15.2560.000 265931.41967275.007داخل المجموعات

274322.45969المجموع

جسدي

292.8662146.433بين المجموعات

2.2670104 62465.71596764.597داخل المجموعات

62758.581969المجموع
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يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن قيم���ة "ف" دالة في �ش���كلين فقط من �أ�ش���كال 
الإي���ذاء المدر�س���ي، وهم���ا الإي���ذاء اللفظ���ي وج���اءت قيم���ة "ف" دال���ة عن���د م�س���توى 
)0.01%(، والإي���ذاء النف�س���ي وم�س���توى الدلال���ة فيه ح�س���ب ما هو مو�ض���ح )%0.01(. 
بينما لم تكن هناك فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في الإيذاء الج�س���دي. ولمعرفة ل�ص���الح 
من تعود هذه الدلالة تم ا�ستخدام اختبار توكي البعدي، و�أظهرت نتائج التحليل �أنه 
يوجد فروق بين المرحلتين المتو�س���طة والثانوية والمرحلة لاابتدائية ل�صالح الأخيرة. 
مما يعني �أن �أ�ش���كال الإيذاء اللفظي والنف�س���ي تمار�س في مدار�س���نا لاابتدائية بتكرار 
�أك�ب�ر م���ن المراح���ل الأخ���رى. فالمرحلة لاابتدائية ح�ص���لت عل���ى �أعلى ن�س���بة في جميع 
�أ�ش���كال الإيذاء اللفظي والنف�س���ي والج�س���دي، �إلا �أن الفروق في الإيذاء الج�س���دي لم 
تك���ن دال���ة، وبالرجوع �إلى المتو�س���طات الح�س���ابية في الجدول رقم �أع�ل�اه نلاحظ �أنها 
كانت متقاربة جدًا، وقد يكون هذا ال�س���بب في عدم دلالتها.  وكون المرحلة لاابتدائية 
ح�ص���لت عل���ى �أعلى تكرارات ون�س���ب، مما يعني �أن الإيذاء المدر�س���ي ب�أ�ش���كاله المختلفة 
يمار�س في هذه المرحلة �أكثر، قد تكون نتيجة متوقعة، وذلك لأنها متم�شية مع نتائج 
درا�سة كل من الده�ش )1996( والتي �أ�شارت نتائجها �إلى �أن الغالبية العظمى وبن�سبة 
89.7% من �أفراد عينة البحث بكل فئاتهم )المعلمون، المديرون والآباء( يوافقون على 
ا�س���تخدام العق���اب في المرحل���ة لاابتدائي���ة. ودرا�س���ة  ال�ش���ويعر )1993( الت���ي �أظه���رت 
نتائجه���ا �أن �أغلبي���ة المعلمات الم�ش���اركات في البحث قد �أيدن ا�س���تعمال العقاب النف�س���ي 
في ريا����ض الأطف���ال، وذل���ك بن�س���بة 63%. وتخال���ف نتائج البحث الح���الي فيما يخ�ص 
علاقة �شكل الإيذاء بالمرحلة الدرا�سية نتائج البيانات التي �أوردتها الم�شرفة التربوية 
في �إدارة التعليم بالمنطقة ال�ش���رقية من المملكة العربية ال�س���عودية في �أن جميع �أ�ش���كال 

الإيذاء تمار�س في المرحلة المتو�سطة بمعدل �أعلى من المراحل الأخرى.

وق���د يكون ال�س���بب وراء هذه النتيجة هو �أن ت�أهيل بع����ض الإداريات والمعلمات 
المرحل���ة لاابتدائية في مدار�س���نا ت�أهيلًا متو�س���طًا )معاهد معلم���ات، �أو دبلوم تربوي( 
���ا �أن  مم���ا يجعله���ن على غير دراية بالأ�س���اليب الحديثة في �إدارة ال�ص���ف. وممكن �أي�ضً
يكون ال�سبب وراء ذلك هو �أن طالبات المرحلة المتو�سطة والثانوية يملن �إلى العلاقات 
ال�ش���للية والقريب���ة وذل���ك ا�س���تجابة �إلى المرحل���ة العمري���ة الت���ي يمررن به���ا، مما قد 

يجعلهن لا يمار�سن الإيذاء على بع�ضهن البع�ض. 
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ثانيًا: توزيع �أ�شكال الإيذاء ح�سب المحافظة:     

جدول )6( 
توزيع �أ�شكال الإيذاء ح�سب المحافظة

شكل 
الإيذاء

مجموع المربعاتمجموع المربعات
درجة 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة "ف"

اللفظي

4304.0658538.008بين المجموعات

6.462.000 80011.09996183.258داخل المجموعات

84315.164969المجموع

نفسي

12624.75281578.094بين المجموعات

5.795.000 261697.70961272.318داخل المجموعات

274322.45969المجموع

جسدي

3586.1078448.263بين المجموعات

7.280.000 59172.47469161.574داخل المجموعات

62758.581969المجموع

يت�ض���ح م���ن الج���دول )6( �أن قيم���ة "ف" دال���ة عن���د م�س���توى )01.( في جمي���ع 
�أ�ش���كال الإيذاء، مما يعني �أنه توجد فروق بين محافظات المنطقة في ممار�س���ة �أ�ش���كال 
الإيذاء المدر�سي التي �شملتها البحث. ولمعرفة اتجاه هذه الفروق تم ا�ستخدام اختبار 
"توك���ي" البع���دي، و�أظهرت النتائج وجود فروق في الإيذاء اللفظي بين القطيف من 
جه���ة وكل م���ن الدم���ام، ور�أ����س تن���وره، والخفجي من جه���ة �أخرى ل�ص���الح القطيف. 
وبين والخفجي ومجموعة من المحافظات هي: الخبر، والقطيف، والجبيل، وابقيق، 
والقري���ة العلي���ا، والجبي���ل ل�ص���الح مجموعة المحافظات، و�س���وف نلاح���ظ في النتائج 
اللاحقة �أن محافظة الخفجي �س���جلت �أقل تكرارات ون�س���ب في جميع �أ�ش���كال الإيذاء 

المدر�سي للمراحل الدرا�سية الثلاث. وبين ر�أ�س تنوره وابقيق ل�صالح ابقيق. 

وبالن�س���بة للإيذاء النف�س���ي �أظهر اختبار توكي فروقًا بين القطيف من جهة 
وكل م���ن الدم���ام، ور�أ����س تن���وره، والخفجي ل�ص���الح القطي���ف. وفروقًا ب�ي�ن الخفجي 
ومعظ���م المحافظات الأخرى هي: الجبيل، الخبر، القطيف، النعيرية، ابقيق ل�ص���الح 
مجموع���ة المحافظ���ات. وفروقً���ا ب�ي�ن ر�أ�س تنوره م���ن جهة وابقي���ق والجبيل من جهة 

�أخرى ل�صالح المحافظتين الأخيرتين.

وفيم���ا يخ�ص الإيذاء الج�س���دي �أظه���ر اختبار توكي فروقً���ا بين الخفجي من 
جه���ة وجمي���ع المحافظ���ات الثماني���ة الباقية ل�ص���الح تل���ك المحافظات، وه���ذه النتيجة 
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من�س���جمة م���ع التحلي���ل الم�ش���ار �إلي���ه في الفق���رة ال�س���ابقة الخا����ص بالإي���ذاء النف�س���ي 
واللفظي. وبين الدمام والقطيف ل�ص���الح القطيف. وت�ؤكد هذه النتائج �أن محافظة 
القطيف هي التي حظيت ب�ش���يوع جميع �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي، وقد يكون ال�س���بب 
وراء ذلك هو �أن جميع المديرات، ومعظم المعلمات اللاتي يعملن في محافظة القطيف 
قادم���ات م���ن خ���ارج ه���ذه المحافظ���ة، بالتالي لي����س لديه���ن �أي علاق���ات اجتماعية، �أو 
روابط تربطهن بالطالبات، وهذا يجعلهن ي�س���تخدمن �أ�ش���كال الإيذاء المختلفة بدون 
تحفظ. ولابد هنا من الت�أكيد على �أهمية �إجراء درا�سة خا�صة بهذه المحافظة لمعرفة 

الأ�سباب وبالتالي معالجتها. 

�إجابة ال�س��ؤال الرابع: هل توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في �أ�ش���كال الإيذاء 
المدر�س���ي باختلاف المرحلة الدرا�سية؟، للإجابة على هذا ال�س�ؤال تم ا�ستخدام تحليل 

التباين �أحادي لااتجاه، ويو�ضح الجدول التالي:
جدول )7( 

يو�ضح دلالة الفروق الخا�صة باختلاف المرحلة الدرا�سية

درجة الحريةمجموع المربعاتالمجموعات
متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة "ف"

19780.63529890.318بين المجموعات

10.3650.000 922731.57967954.221داخل المجموعات

94251.20969المجموع

 ن�س���تنتج من الجدول )7( �أن قيمة "ف" دالة عند م�س���توى 0.01% ، مما يعني 
�أن هن���اك فروقً���ا دال���ةً �إح�ص���ائيًا بين ا�س���تجابات �أف���راد العينة تع���ود �إلى لااختلاف في 
المرحل���ة الدرا�س���ية. وم���ن �أجل معرفة ل�ص���الح من تل���ك الفروق تم ا�س���تخدام اختبار 

�شيفيه، والجدول التالي يو�ضح نتائجه:
جدول )8( 

نتائج اختبار �شيفيه للك�شف عن الفروق باختلاف المرحلة الدرا�سية
الدلالةالانحراف المعياريالمتوسط الحسابيالمرحلة

ابتدائي  مقابل  متوسط  وثانوي
*10.0343
*7.6952

2.3719
2.430

0.000
0.007

متوسط مقابل ابتدائي وثانوي
*10.0343

2.3391
2.371
2.673

0.000
0.682

ثانوي مقابل ابتدائي ومتوسط
*7.695
2.3391

2.4303
2.6731

0.007
0.682

* دالة عند 0.05
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كم���ا ه���و مبين في الج���دول )8( يلاح���ظ �أن هناك ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
ب�ي�ن المرحل���ة لاابتدائي���ة من جه���ة، والمرحلت�ي�ن المتو�س���طة والثانوية ل�ص���الح المرحلة 
لاابتدائية. مما يعني �أن �أ�شكال الإيذاء التي عبرت عنها لاا�ستبانة تمار�س في المرحلة 
لاابتدائي���ة بتك���رار �أك�ب�ر م���ن المرحلت�ي�ن الأخيرت�ي�ن. وق���د يك���ون ال�س���بب وراء ه���ذه 
النتيجة هو �أن عدد �أفراد عينة المرحلة لاابتدائية في البحث الحالي كان )435(، بينما 
ع���دد �أف���راد عين���ة المرحل���ة المتو�س���طة كان )278(، والثانوي���ة )257( مم���ا �أدى �إلى رفع 
متو�س���ط المرحلة لاابتدائية.، �أو قد يكون ب�س���بب �أن هناك عدة �أ�شكال من الت�صرفات 
غير المرغوب فيها ت�صدر عن طالبات المرحلة لاابتدائية، مما يجعلهن عر�ضة للعقاب 

وبالتالي الإيذاء من قبل معلماتهن، �أو زميلاتهن.
وتدل هذه النتيجة على �أن الفر�ض الأول من فرو�ض البحث الحالي ون�ص���ه: 
" توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في �ش���كل )�أ�س���لوب( الإي���ذاء المدر�س���ي باختلاف 
المرحلة الدرا�س���ية ل�ص���الح المرحلة لاابتدائية." قد تحقق، ف�أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي 

تتكرر بالمرحلة لاابتدائية بدرجة �أكبر من المرحلتين المت�أخرتين. 
نتائ�ج ال�س��ؤال الخام��س:  ه���ل توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية في �أ�ش���كال 
الإي���ذاء المدر�س���ي باخت�ل�اف ال�ش���خ�ص، �أو الجه���ة الت���ي تمار����س الإي���ذاء بمحافظ���ات 
المنطق���ة ال�ش���رقية ؟، للإجابة على هذا ال�س����ؤال تم ا�س���تخدام تحلي���ل التباين �أحادي 

لااتجاه، ويو�ضح الجدول التالي نتائج التحليل:
جدول )9(

 دلالة الفروق الخا�صة بال�شخ�ص الذي ي�صدر عنه الإيذاء
مجموع المربعاتمجموع المربعاتالشخص

درجة 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة "ف"

الزميلة
3760.5108470.064بين المجموعات

4.6800.000 96533.486261100.451داخل المجموعات
100294.00969المجموع

المديرة
900.1838112.523بين المجموعات

3.292.001 33871.22896135.246داخل المجموعات
34771.411969المجموع

إدارية
26524.21983315.527بين المجموعات

21.164.000 150551.35961156.661داخل المجموعات
177075.57969المجموع

المعلمة
5724.6608715.583بين المجموعات

5.216.000 131830.72961137.181داخل المجموعات
137555.38969المجموع
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ن�س���تنتج م���ن الج���دول )9( �أن قيم���ة "ف" دالة عند م�س���توى دلال���ة 01% لدى 
جميع الأ�ش���خا�ص الذين �ش���ملتهم لاا�س���تبانة، )المدي���رة، الإدارية، المعلم���ة، الزميلة(. 
وهذا يعني �أن هناك فروقًا دالة �إح�صائيًا، ولمعرفة ل�صالح من تلك الفروق تم �إجراء 
اختبار �ش���يفيه و�أظهرت نتائجه �أن هناك فروقًا في مجموع  �أ�ش���كال الإيذاء ال�ص���ادرة 
ع���ن المدي���رة ب�ي�ن الدم���ام ور�أ����س تنوره ل�ص���الح الدم���ام، وب�ي�ن القطيف ور�أ����س تنوره 
ل�صالح القطيف، وبين ر�أ�س تنوره والجبيل ل�صالح الأخيرة، وبين ر�أ�س تنوره وبقيق 
ل�ص���الح بقيق، وبين ر�أ�س تنوره والقرية العليا ل�ص���الح الأخيرة. وهذه النتيجة تعني 
�أن مدي���رات المدار����س في ر�أ����س تنوره يمار�س���ن �أ�ش���كال الإي���ذاء المختلفة �أق���ل من باقي 

المديرات في المحافظات الأخرى.  

وبالن�س���بة لأ�ش���كال الإيذاء ال�ص���ادرة عن الإدارية �أظهرت نتائج اختبار �شيفيه 
وج���ود فروق بين جمي���ع المحافظات ومحافظة الخفجي، �أي �أن الإداريات في محافظة 
الخفجي يمار�س���ن �أ�ش���كال الإيذاء �أقل من باقي الإداري���ات في المحافظات الأخرى من 

المنطقة ال�شرقية.

وكما هو مو�ض���ح في الجدول �أعلاه يلاحظ �أن الفروق بين المعلمات كانت دالة 
عن���د م�س���توى عال م���ن الدلالة 0.01% ، وقد �أظهرت نتائج اختبار �ش���يفيه فروقًا بين 
الدم���ام، والخ�ب�ر، ور�أ�س تنوره من جهة والقطيف من جهة �أخرى ل�ص���الح القطيف، 
مما ي�ش�ي�ر على �أن المعلمات في القطيف يمار�س���ن �أ�ش���كال الإيذاء على طالباتهن �أكثر 
من المعلمات في باقي المحافظات. كما يوجد فروق بين الدمام و ر�أ�س تنوره من جهة، 

و الجبيل من جهة �أخرى ل�صالح الجبيل.

والفئة الأخيرة في الجدول هي فئة الزميلة، وقد �أظهرت نتائج اختبار �شيفيه 
الخا�ص���ة به���ذه الفئ���ة وجود ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين الدم���ام، والقرية العليا، 
ور�أ����س تن���وره، م���ن جهة، والقطي���ف من جهة �أخرى، ل�ص���الح القطيف، مم���ا يعني �أن 

الزميلات في محافظة القطيف يمار�سن الإيذاء �أكثر من المحافظات الباقية.  

وت�شير هذه النتيجة �إلى �أن الفر�ض الثالث من فرو�ض هذه البحث قد تحقق، 
فهناك ممار�س���ة لأ�ش���كال الإيذاء �ص���ادرة عن الزميلات �أولًا، والمعلمات ثانيًا بتكرارات 
�أعلى من المديرة والإدارية، وهذه نتيجة منطقية جدًا وذلك لأن الزميلات والمعلمات 

�أكثر احتكاكًا ومواجهة من المديرات والإداريات.    
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نتائج ال�س�ؤال ال�ساد�س: »هل توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في �أ�شكال الإيذاء 
باختلاف المحافظة؟«، للإجابة على هذا ال�س����ؤال تم ا�س���تخدام تحليل التباين �أحادي 
لااتج���اه لتحدي���د الفروق بين المتو�س���طات، والجدول التالي يو�ض���ح نتائ���ج التحليل:

جدول )10( 
دلالة الفروق الخا�صة بالمحافظة

الدلالةقيمة "ف"متوسط المربعاتدرجة الحريةمجموع المربعاتمجموع المربعات

54131.23386766.404بين المجموعات

7.3200.000 888380.97961924.434داخل المجموعات

942512.20969المجموع

ي�س���تنتج من الجدول )10( �أنه يوجد فروق ذات دلال �إح�ص���ائية في المتو�سطات 
تعود �إلى اختلاف المحافظة. ولمعرفة اتجاه هذه الفروق تم ا�س���تخدام اختبار �ش���يفيه، 
و�أظه���رت نتائج���ه الت���الي: توج���د فروق ب�ي�ن القطي���ف، وكل من الدم���ام، والخفجي، 
ور�أ�س تنوره ل�صالح القطيف. وبين الخفجي وكل من الخبر، والجبيل، وبقيق ل�صالح 
المحافظات الأخيرة –بمعنى �أن الخفجي �أقل في ا�س���تخدام �أ�ش���كال الإيذاء- . وتوجد 
ف���روق ب�ي�ن الجبي���ل والنعيرية ل�ص���الح الجبيل. وه���ذه النتائج تدل على �أن ممار�س���ة 
�أ�ش���كال الإي���ذاء تختلف ب�ي�ن المحافظات، فتزيد في بع�ض���ها مثل: القطي���ف، والجبيل، 

وتقل في محافظات �أخرى مثل الخفجي. 

وتن�س���جم ه���ذه النتائ���ج م���ع النتائ���ج المو�ض���حة في الج���دول رق���م )9( الخا����ص 
بالف���روق الخا�ص���ة بال�ش���خ�ص الذي ي�ص���در عن���ه الإي���ذاء. ف�أكثر محافظ���ات تمار�س 
فيها �أ�شكال الإيذاء المختلفة هي القطيف والجبيل، خا�صة من قبل مديرات المدار�س 
والمعلمات.  وتعك�س هذه النتيجة �أهمية �إجراء درا�سة على مدار�س القطيف والجبيل 

لمعرفة ال�سبب وراء ارتفاع ممار�سة �أ�شكال الإيذاء لديهم.  

ون�س���تنتج م���ن ذل���ك �أن الفر����ض الثاني م���ن فرو�ض ه���ذا البح���ث لم يتحقق، 
فالتك���رارات الأك�ب�ر من �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي لم تكن من ن�ص���يب المحافظات التي 

تبعد كثيًرا عن مقر الإدارة المركزية.

تحليل الأ�سئلة المفتوحة:
1- »هل تعر��ضت في المدر�س�ة �إلى �أي ت�صرفات لا تنا�س�ب �أخلاقنا وديننا وعاداتنا 
وتقاليدنا؟ �إذا كانت الإجابة نعم �أذكريها مع تحديد ال�شخ�ص الذي قام بهذا الت�صرف، 
يهدف هذا ال�س�ؤال �إلى ح�صر �أنواع الإيذاء الجن�سي في المدار�س. ويعد الإيذاء الجن�سي 
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�أحد �أ�شكال الإيذاء المدر�سي الرئي�سية، وذلك كما ورد في معظم الم�صادر والمراجع التي 
تناولت هذا المو�ض���وع، ونظرًا لح�سا�س���ية مو�ضوع الإيذاء الجن�سي في مجتمع محافظ 
جدًا كالمجتمع ال�س���عودي ف�ض���لنا توجيه �س����ؤلًاا مفتوحًا لح�ص���ر �أ�شكال هذا النوع من 
الإيذاء. وبعد ح�ص���ر �إجابات الطالبات على ال�س����ؤال الم�شار �إليه �سابقًا �أظهرت النتائج 
�أن معظم �أفراد العينة لم يجيبوا على هذا ال�س�ؤال، حيث بلغ مجموع �إجابات المرحلة 
لاابتدائي���ة )276( �إجاب���ة، )81( منه���م �أجابوا بنع���م، و )186( منهم �أجاب���وا بلا، علمًا 
ب����أن المجم���وع الكل���ي لعينة المرحل���ة لاابتدائي���ة كان )540( فردًا. و�أب���رز العبارات التي 
وردت في الإجاب���ات ه���ي: )�إعج���اب الطالب���ات بع�ض���هن ببع����ض(، )فت���ح �أزرار ال���رداء 
المدر�س���ي(. ويت�ض���ح من ه���ذه النتيج���ة �أن الإيذاء الجن�س���ي غير متواج���د في مدار�س 
المرحلة لاابتدائية –ال�شكر لله- بالمنطقة ال�شرقية، وهذه نتيجة متوقعة لأن المجتمع 

ال�سعودي مجتمعًا محافظًا ملتزم بالعادات والتقاليد والأعراف الإ�سلامية.

وفيم���ا يخ����ص المرحل���ة المتو�س���طة بل���غ المجم���وع الكل���ي لإجاب���ات �أف���راد العينة 
)167(، )43( منه���م �أجاب���وا بنع���م، و)124( �أجاب���وا ب�ل�ا. و�أب���رز العب���ارات الت���ي وردت 
في الإجاب���ات ه���ي: )فت���ح �أزرار الرداء المدر�س���ي �أم���ام الطالبات(، و )تقبي���ل الطالبات 
لبع�ضهن البع�ض بالفم(، )تفتي�ش ال�صدر من قبل الطالبات مع بع�ضهن(، )�إعجاب 
الطالب���ات بع�ض���هن ببع����ض(. ويلاح���ظ هن���ا اختلاف �إجاب���ات المرحلة المتو�س���طة عن 
�إجاب���ات المرحل���ة لاابتدائية بع�ض ال�ش���يء، وعلى الرغم من �أن ال�س���لوكيات الواردة في 
هذه الإجابات تعد �س���لوكيات مرفو�ض���ة وم�ش���ينة في مجتمعنا، �إلا �أنه تجدر الإ�ش���ارة 
�إلى �أن تك���رارات الإجاب���ات عل���ى ه���ذه ال�س���لوكيات كان ب�س���يطًا ج���دًا، حي���ث ترواح بين 
)1( و )3(. من ناحية �أخرى �أ�ش���ارت المراجع والدرا�س���ات المهتمة في هذا المو�ض���وع �إلى 
�أن المرحلة المتو�س���طة هي �أكثر المراحل التي تنت�ش���ر فيها مثل هذه الت�ص���رفات وذلك 

ب�سبب التغيرات الج�سدية والنف�سية التي تحدث للأفراد في مرحلة المراهقة.

وبالن�س���بة للمرحل���ة الثانوي���ة جاءت النتائ���ج على النحو الت���الي: بلغ المجموع 
الكل���ي للإجاب���ات )182( �إجاب���ة، )46( منه���م �أجابوا بنعم، و)136( منه���م �أجابوا بلا. 
و�أب���رز العب���ارات التي وردت في هذه الإجابات هي: )انت�ش���ار ظاهرة البويات وال�ش���ذوذ 
والمخ���اواة( و )ت�ش���ويه �س���معة الطالب���ة(. وق���د بل���غ تك���رار الإجاب���ة الأولى )4(، وق���د 
تكون هذه النتيجة مقلقة بع�ض ال�ش���يء �إذا كانت الإجابات �ص���حيحة وتعك�س الواقع 
الحقيقي. وذلك لأن عدد )4( من )46( �أي بن�سبة 8.7% لي�ست ن�سبة ب�سيطة �إذا �أخذنا 
بع�ي�ن لااعتب���ار �أن بع����ض الطالب���ات رف�ض���ن التح���دث بمثل ه���ذه المو�ض���وعات نتيجة 
للثقاف���ة ال�س���ائدة في مجتمعن���ا، فالمجتمع ال�س���عودي عادة لا يتحدث عن تفا�ص���يل، �أو 
م�ش���كلات، �أو ظواه���ر تك���ون موج���ودة ووا�ض���حة، وذلك من ب���اب �أن التكت���م على مثل 
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هذه المو�ض���وعات �أف�ض���ل من التحدث بها حفظًا للعادات والتقاليد. لذا قد يكون من 
ال�ض���روري �إجراء درا�سة ميدانية تعتمد على �أداة الملاحظة المبا�شرة للت�أكد من مدى 

انت�شار هذه الظاهرة.

2- »ه�ل ��شاهدت في المدر�س�ة �أي ت��صرفات لا تنا�س�ب �أخلاقن�ا ودينن�ا وعاداتنا 
وتقاليدنا؟ �إذا كانت الإجابة نعم �أذكريها مع تحديد ال�شخ�ص الذي قام بهذا الت�صرف«،وبعد 
ح�س���اب التك���رارات �أظه���رت النتائ���ج �أن ع���دد كب�ي�ر من �أف���راد العينة �أجاب���وا على هذا 
ال�س����ؤال. فقد بلغ مجم���وع الإجابات للمرحلة لاابتدائي���ة )394( �إجابة، )104( منهم 
�أجاب���وا بنع���م، و)290( �أجاب���وا ب�ل�ا. و�أب���رز الإجاب���ات كان���ت )�إر�س���ال ر�س���ائل حب من 
قبل الطالبات لبع�ض���هن(، و )الت�ش���به ب���الأولاد في اللعب والملاب�س(، )ك�ش���ف الملاب�س 
الداخلي���ة للطالب���ة والنظ���ر �إليه���ا(. ويب���دو �أن نف�س ال�س���لوكيات تتكرر في ال�س����ؤالين 

المفتوحين الأول والثاني.

وبالن�س���بة للمرحلة المتو�س���طة بلغ مجموع الإجابات على هذا ال�س����ؤال منها  	
)164( �إجاب���ة، )66( �أجاب���وا بنعم، و)98( �أجابوا بلا. و�أبرز الإجابات هي: )ت�ص���رفات 
غ�ي�ر �أخلاقي���ة مثل العناق، والجلو�س في ح�ض���ن بع�ض���هن البع�ض( بن�س���بة 3.04%، و 
)فتح �أزرار الرداء المدر�س���ي( بن�س���بة 5.0%، و )ق�ص ال�ش���عر بطريقة لاايمو، والت�ش���به 
ب���الأولاد –البوي���ات-( بن�س���بة 8.5%، و)ظاهرة ال�ش���ذوذ ب�ي�ن الطالبات والمخ���اواة(، و 
)عن���اق وبو�س بين الطالبات(، )اغت�ص���اب طالبة لأخ���رى في الحمامات(. وتعد جميع 
هذه ال�س���لوكيات �س���لوكيات م�شينة ومرفو�ض���ة في �أي مجتمع، فما بال في مجتمع ذات 
تقاليد �إ�س�ل�امية مثل مجتمعنا، وحتى لو كانت الن�سب منخف�ضة قد يتطلب الو�ضع 

اتخاذ �إجراءات وقائية لمنع انت�شار مثل هذه الت�صرفات.

وج���اءت نتائج المرحلة الثانوية مقاربة للمرحلة المتو�س���طة، حيث بلغ مجموع 
الإجاب���ات )169( �إجاب���ة، )91( منه���م �أجاب���وا بنع���م، و )78( منه���م �أجابوا ب�ل�ا. و�أبرز 
الإجاب���ات ه���ي: )�إعج���اب الطالبة بالطالبة –حب بنات لبن���ات ك�أنهم امر�أة ورجل-(، 
)ق�ص ال�ش���عر بطريقة لاايمو، والت�ش���به بالأولاد –البويات-(، )تبادل ر�س���ائل الحب 
ب�ي�ن الطالب���ات(، )جلو����س طالبة في ح�ض���ن �أخ���رى بطريق���ة غير لائق���ة(، و )تقبيل 
الطالبات لبع�ض���هم البع�ض في ال�س���احة(، )ت�ش���ويه �س���معة الطالبة من قبل المر�ش���دة 
الطلابي���ة م���ن خلال ف�ض���ح �أ�س���رارها(، و )عمل ت�ص���رفات غير لائقة ب�ي�ن الطالبات 
في الحمام���ات(. يلاح���ظ على هذه العبارات �أنها م�ش���ابهة للعبارات الواردة في المرحلة 
المتو�س���طة، وه���ذه نتيجة متوقع���ة لأن المرحلتين يعدان �ض���من مرحل���ة المراهقة التي 

تت�سم بالتمرد وحب اكت�شاف الذات والآخر خا�صة فيما يتعلق بالناحية الجن�سية.
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���ا �أن الإجابات على ال�س�ؤال المفتوح الثاني كانت �أعلى تكرارات  ويلاحظ �أي�ضً 	
ون�س���ب مئوي���ة م���ن ال�س����ؤال الأول، وقد يكون ال�س���بب وراء ذلك هو �أن ال�س����ؤال الأول 
يطلب من الطالبة تحديد المواقف التي تعر�ض���ت لها �شخ�ص���يًا، بينما يطلب ال�س����ؤال 
الثاني منها تحديد �إذا كانت لاحظت مثل تلك المواقف على زميلاتها في المدر�سة، مما 
جع���ل الطالب���ات ي�ش���عرن �أنهن �أكثر حرية في �إجابة ال�س����ؤال الثاني لأن���ه لا يعد اتهام 

�شخ�صي لذاتهن.     

تو�صيات البحث:
(((1 �إج���راء درا�س���ة ميداني���ة عل���ى محافظت���ي القطيف والجبي���ل لتحديد �أ�س���باب 

ارتف���اع �أ�ش���كال الإيذاء المدر�س���ي ال�ص���ادرة ع���ن الزميلات والمعلم���ات والمديرات 
والإداريات فيهما مقارنة بالمحافظات الأخرى.

(((2 عم���ل برام���ج تدريبية مكثفة لمعلمات والمر�ش���دات الطلابيات اللاتي يعملن في 
مدار�س المرحلة لاابتدائية خا�صة ب�إدارة ال�صف بطرق تربوية �سليمة.

(((3 عم���ل حمل���ة توعية موجه���ة �إلى جميع العام�ل�ات في المدار����س بجميع المراحل 
الدرا�سية، والأمهات والطالبات �أنف�سهن في خطورة انت�شار ال�سلوكيات الم�شينة 

مثل ال�شذوذ وغيره بين الطالبات. 
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الملخ�ص
ا�ستهدف البحث التعرف على اختلاف معلمي الطلاب ال�صم و�ضعاف ال�سمع 
في �إدراكهم لمدى توافر و�أهمية الكفايات المهنية باختلاف كل من: عدد �سنوات الخبرة، 
والم�ؤهل الدرا�س���ي، والنوع. وتكونت عينة البحث الأ�سا�سية من )70( فردًا من معلمي 
ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع بمنطقة الق�ص���يم، تراوحت �أعدادهم وفقًا لمتغير الخبرة بين 
)�أقل من 5 �س���نة خبرة( تكرار)17( ما يمثل ن�س���بة )24.3%( وبين )من 5 �س���نوات �إلى 
10 �سنوات خبرة( تكرار)21( ما يمثل ن�سبة )30%( وبين )من 10 �سنوات الى 15 �سنة 
خبرة( تكرار)17( ما يمثل ن�سبة )24.0%( وبين )15 �سنة  خبرة ف�أكثر( تكرار)15( ما 
يمثل ن�س���بة )21.4%( وكان توزيعهم وفقًا لمتغير التخ�ص����ص بين )32 تخ�ص�ص تربية 
خا�ص���ة بن�س���بة 45.7و 38 غير ذلك بن�سبة 54.3( وكان توزيعهم وفقًا لمتغير النوع بين 
)40 بن�س���بة 57.1- ان���اث 30 بن�س���بة 42.9(، وتم تطبيق قائم���ة الكفايات المهنية لمعلمي 
الطلاب ال�صم و�ضعاف ال�سمع )�إعداد: الباحث(، وتو�صلت النتائج �إلى ما يلي: �أنه لا 
توجد فروق دالة �إح�ص���ائياً في تقييم معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع لأهمية الكفايات 
المعرفية والكفايات التدري�س���ية تعزي لاختلاف الخبرة. بينما توجد فروق في �أهمية 
الكفايات لااجتماعية وال�شخ�ص���ية و�أهمي���ة الكفايات المهنية تعزي لاختلاف الخبرة. 
لا توجد فروق دالة �إح�صائياً في تقييم �أهمية الكفايات المعرفية والكفايات التدري�سية 
والأدائية لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع تعزي لاختلاف الم�ؤهل.بينما توجد فروق في  
تقيي���م �أهمي���ة الكفاي���ات لااجتماعية وال�شخ�ص���ية والكفايات المهني���ة تعزي لاختلاف 

الم�ؤهل، والفروق ل�صالح تخ�ص�ص التربية الخا�صة.

الكلمات المفتاحية : الكفايات المهنية، معلمي الطلاب ال�صم
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Professional Competencies For Teachers Of Deaf And Hard 
Of Hearing Students In Light Of Some Of The Variables

Abstract : The objective of the current search to identify the 
different teachers of deaf and hard of hearing in the awareness of the 
availability and earners of the importance of professional competence 
according to both : the number of years of experience, and academic 
qualifications , type, and number of years of experience , qualification 
t sample study sample consisted basic research from (70) members 
of the teachers of the deaf and hearing impaired Qassim region , 
Groomed ranged depending on experience between (less than 5 
years of experience) repeat (17) represents the proportion (24.3%) 
and between (from 5 years to 10 years experience) repeat (21) 
represents the percentage (30%) and between (from 10 years to 15 
years experience) repeat (17) represents the proportion (24.0 %) and 
(15 years experience and over) repeat (15) represents the proportion 
(21.4 %) and was distributed according to the specialization variable 
between (32 earmarked for special education by 45.7 and 38 other by 
54.3) and was distributed according to the type of variable (40 by 30 
by females 57.1- 42.9) , Included research tools list of professional 
competencies for teachers of deaf and hard of hearing students, and the 
study found a set of results are significant differences No statistically 
significant in the evaluation of teachers disabled acoustically to the 
importance of cognitive skills and teaching skills due to the different 
experience. While there are differences in the importance of social 
and personal skills and the importance of professional competence 
due to the different experience. No statistically significant differences 
in the assessment of the importance of competencies Almarafaho 
teaching skills and performance for teachers of hearing impaired due 
to the different Almahl.binma There are differences in the assessment 
of the importance of social and personal skills and professional 
competence qualification due to differences, and the differences in 
favor of specialization special education.

Key words: professional competence , teachers of deaf students
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الكفايات المهنية لمعلمي الطلاب ال�صم و�ضعاف ال�سمع 
فى �ضوء بع�ض المتغيرات

مقدمة:
يع���د المعل���م ركيزة العملي���ة التعليمي���ة، كما �أنه �أهم عنا�ص���ر النظ���ام التعليمي 
ال���ذي يُعتم���د علي���ه في التغي�ي�ر الترب���وي؛ ل���ذا ف����إن التعليم اله���ادف مرتب���ط بالمعلم 
الكُ���فء ال���ذي يمتلك الكفايات ال�شخ�ص���ية، والفني���ة، والمهنية التي تجعل���ه قادرًا على 

.)Fullan, 1991) تقديم تعليم نوعي متميز
وهذا ما دعا �إلى لااهتمام ب�إعداد المعلم ب�صفة عامة ومعلم ذوي الإعاقة ب�صفة 
خا�صة، �إعدادًا �أكاديميًا ومهنيًا وثقافيًا وتدريبيًا، وذلك من خلال �إيجاد برامج تُزوده 
بالمع���ارف التربوي���ة والتعليمي���ة، وتُك�س���به الكفايات المهني���ة؛ ليقوم ب���دوره على �أكمل 
وج���ه لمواكب���ة التطورات العلمية والتكنولوجية. ويتطل���ب تعليم ذوي الإعاقة كفايات 
تختلف في احيان كثيرة عن الكفايات العامة عند التعامل مع التلاميذ العاديين، لذا 
ينبغي زيادة لااهتمام بمعلم التربية الخا�صة الذي يمتلك كفايات التعامل مع فئات 

الإعاقة المختلفة. 
ومن هذا المنطلق �أ�صبح �إعداد معلم ذوي الإعاقة لا�سيما معلم ال�صم و�ضعاف 
ال�س���مع *  وتدريب���ه قب���ل و�أثناء الخدمة يحتل مكانة ب���ارزة بين اهتمامات دول العالم 
المتقدم���ة، وتب���ذل غالبية الدول جه���ودًا مكثفة لتطوير برامج �إع���داد وتدريب ه�ؤلاء 

المعلمين )من�صور، 1994، �ص �ص 99-59(.
وبن���اء عل���ى �إح�ص���ائيات وزارة التربي���ة والتعلي���م الأمريكي���ة الت���ي ذكرت �أن  	 
)90%( من �شهادات التربية الخا�صة التي تمنح �سنويًا تعتمد وتلتزم بالمعايير المهنية 
للتربي���ة الخا�ص���ة، وقد طورت معايير التربية الخا�ص���ة حول ع�ش���رة معايير ت�ص���ف 
الحد الأدنى من المعرفة والمهارات، والمعتقدات الم�شتركة لدى مربي التربية الخا�صة، 
وبالتالي تزويد المعلمين بها و�إتقانها لتكون ممار�ساتهم �آمنة وفعالة )المومني، 2008(.

*            في بيان م�شترك تم توقيعه بين لااتحاد العالمي لل�صم ولااتحاد الدولي ل�ضعاف ال�سمع في الم�ؤتمر العالمي 
للاتح���اد العالم���ي لل�ص���م وال���ذي عقد مدينة طوكيو ع���ام 1991 م والذي يتعلق �أحد بنوده با�س���تخدام الم�ص���طلحات 
والذي ن�ص على عدم ا�س���تخدام م�ص���طلح "الإعاقة ال�سمعية" عند الإ�شارة لل�صم و�ضعاف ال�سمع، و�إنما ي�ستخدم 
م�ص���طلح "ال�ص���م" �إن كنا نتحدث عن فئة ال�ص���م ، �أو "ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع" �إن كنا نتحدث عن الفئتين معا، 
وذلك؛ لأن م�ص���طلح الإعاقة ال�س���معية ي�ؤدي للخلط بين الفئتين عند ا�س���تخدامه؛ ولذلك لم ي�س���تخدم الباحث 

الحالي م�صطلح ذوي الإعاقة ال�سمعية 
http://ifhoh.org/index.php?option=com_content&view=article&id=37: agreement-on-
terminology &catid=31:general&Itemid=1.
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ويع���د معلم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع �أح���د معلم���ي التربية الخا�ص���ة والذى  	
يتعامل مع فئة لديها الكثير من الخ�ص���ائ�ص المتباينة، و�أي�ض���ا الم�ش���كلات التي تحتاج 
�إلى �س���نوات م���ن متخ�ص����ص ذو مه���ارة عالي���ة في التعامل معها، حي���ث يتعامل معلموا 
الط�ل�اب ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع مع حالات مختلفة م���ن الفقدان ال�س���معي تبد�أ من 
ح���الات ال�ص���مم الكل���ي ممن يعان���ون من عجز �س���معي يزيد ع���ن )90( دي�س���يبل؛ مما 
يجعله���م غ�ي�ر قادري���ن م���ن الناحي���ة الوظيفي���ة عل���ى مبا�ش���رة ال���كلام وفه���م اللغ���ة 
المنطوقة، �إلى حالات فقدان ال�سمع الجزئي )�ضعاف ال�سمع( ممن يعانون من ق�صور 
في حا�س���ة ال�س���مع يتراوح في �ش���دته ما بين 25 - 70 دي�س���يبل، وهو الأمر الذي لا يعوق 
قدرته���م من الناحية الوظيفية على اكت�س���اب المعلوم���ات الوظيفية, ولكي يكون المعلم 
قادرًا على �أداء ر�سالته يلزم �أن يكون ملمًا بخ�صائ�ص الفئة التي يقوم بالتدري�س لها، 
ومعد الإعداد الأكاديمي المنا�س���ب، وملمًا بالمهارات المطلوبة للتدري�س ال�ص���م و�ضعاف 
ال�س���مع، وه���ذه المهارات لي�س���ت ثابت���ة؛ بل تتغير تبعً���ا للتقدم التكنولوج���ي، ومن هذا 
المنطل���ق ف�إن���ه يق���ع على عات���ق المعلم �أن يك���ون ملمًا بكل ما هو جدي���د في مجال تربية 

ورعاية ال�صم و�ضعاف ال�سمع.

وقد �أكدت العديد من الدرا�سات �أن التلاميذ ال�صم و�ضعاف ال�سمع يحتاجون 
�إلى �إتق���ان مه���ارات متنوع���ة لك���ي ي�س���تطيعوا �أن يدر�س���وا المناه���ج العام���ة ويح���رزوا 
م�س���توى مرتفعً���ا م���ن التح�ص���يل ولاا�س���تقلالية، ويل���زم ذل���ك معلم�ي�ن تم �إعداده���م 
بكفاءة عالية، وبمعايير محددة، وهذه المعايير تت�ض���من المعارف والمهارات الأ�سا�س���ية 
لتدري�س الأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع؛ لذا يحتاج المعلمون �إلى مهارات خا�صة مثل 
اتقانهم طرق تدريب ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع على �أ�ساليب التوا�صل مع الغير؛ مثل: 
التدري���ب ال�س���معي، وق���راءة ال���كلام، والتوا�ص���ل اليدوي، وي�ض���م التهجي الأ�ص���بعي، 
ولغة الإ�ش���ارة الو�ص���فية، والتوا�صل الكلي، ويتم من خلال الدمج بين هذه الأ�ساليب 
معًا. وكفاءة ا�س���تخدام الأجهزة ال�س���معية وغير ال�س���معية، وطرق وو�س���ائل جديدة في 
مجال تربية وتعليم ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع ومعرفتهم بخ�صائ�ص تلك الفئة و�أي�ضا 
قدرتهم على ا�س���تخدام التكنولوجيا وا�س���تخدام التقنيات الحا�س���وبية الجديدة التي 
تع���زز ق���درة المعل���م على انتاج الم���واد بطريقة تتنا�س���ب مع قدرات و�إمكان���ات هذه الفئة                                     

)عبد الله، 2009، �ص 214(.

وعلى الرغم من لااهتمام الكبير ب�إعداد معلمين ذوي كفاية في مجال الإعاقة 
ال�س���معية م���ازال هن���اك �آراء متباينة فيما يخ�ص الخ�ص���ائ�ص والكفاي���ات التي ينبغي 
�أن يتمتع بها المعلمون الجيدون وا�س���تجابة لهذه ال�ص���عوبات حاولت بع�ض الم�ؤ�س�س���ات 
والجمعي���ات و�ض���ع معاي�ي�ر للالت���زام به���ا في �إع���داد معلمي الطلاب ال�ص���م و�ض���عاف 



الكفايات المهنية لمعلمي الطلاب ال�صم و�ضعاف ال�سمع د . فتحي محمد محمود م�صطفى 

 179 

ال�س���مع، وت�ش���مل هذه المعايير درا�س���ة مجموعة من الم�س���اقات المتخ�ص�ص���ة والتدريب 
المي���داني ب�إ�ش���راف المتخ�ص�ص�ي�ن وتت�ض���من الم�س���اقات النظري���ة ع���ادة �أ�س���باب الإعاق���ة 
ال�س���معية، وت�ش���ريح ف�س���يولوجيا الأذن، وت�أث�ي�ارت الإعاق���ة ال�س���معية عل���ى مظاه���ر 
النم���و المختلف���ة، وقيا����س وتقييم نمو الأطفال ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع، ولااعتبارات 
الخا�ص���ة بتعليم وتدريب الأطفال ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع، ويتم ذلك على م�س���توى 
برامج التدريب قيل الخدمة �ض���من برامج الدبلوم، �أو البكالوريو�س، ولكن البحوث 
بين���ت وج���ود فج���وة كبيرة ب�ي�ن النظري���ة والتطبي���ق و�أن برام���ج �إع���داد المعلمين قبل 
الخدمة لا ت�ش���كل �ض���مانه حقيقية يمكن لااعتماد عليها للممار�س���ة الميدانية الفاعلة 
)الحدي���دي، 2002(. وتح���اول البح���ث الح���الي في محاول���ة ج���ادة لتحدي���د الكفاي���ات 

المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع و�إعداد قائمة تت�ضمن تلك الكفايات.

م�شكلة البحث:
 لاح���ظ الباح���ث م���ن خلال عمل���ه في مجال التربي���ة وعلم النف����س، و�إطلاعه 
على مناهج التربية الخا�ص���ة و�أ�س���اليب وطرق �إعداد معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع 
�أن هن���اك ق�ص���ور في مه���ارات معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع ق���د يكون م�ؤداه �ض���عف 
�إعدادهم، كما �أنهم غير م�ؤهلين تربويًا حيث �أنه لا توجد دافعية لفتح م�سار الإعاقة 
ال�س���معية بكل �أق�س���ام التربية الخا�ص���ة بالكليات؛ لذا فالغالبية العظمى من المعلمين 
تلقوا تدريبات، �أو درا�س���ة تكميلية لمدة عام فقط على �أق�ص���ى تقدير وبع�ضهم لم يتلق 

�أي درا�سات تكميلية بعد ح�صوله على درجة البكالوريو�س في �أي تخ�ص�ص.

وتتلخ�ص م�شكلة البحث الحالي في بناء قائمة بالكفايات المهنية لمعلمي ال�صم 
و�ض���عاف ال�س���مع، نظ���رًا لأهمية ال���دور الكبير الذي يق���وم به المعل���م في رعاية الطلبة 
ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع، والتعرف على م�س���توى هذه الكفايات لدى معلمي الطلاب 
ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع ومدى اختلافها باختلاف الخبرة والنوع والم�ؤهل، ولتحقيق 
�أه���داف البح���ث و�ض���ع ال�س����ؤال الرئي����س الت���الي: م���ا الكفاي���ات المهنية لمعلمي ال�ص���م 

و�ضعاف ال�سمع من وجهة نظر المعلمين ؟، وتتفرع منه الأ�سئلة التالية:
(((1 هل تختلف �أهمية الكفايات المهنية لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع )من 

وجهة نظر المعلمين( باختلاف عدد �س���نوات الخبرة )�أقل من 5 �س���نوات/ من 
5 �سنوات لأقل من 10/ من 10 �سنوات لأقل من 15/ من 15 �سنة ف�أكثر(؟. 

(((2 هل تختلف �أهمية الكفايات المهنية لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع )من 
وجهة نظر المعلمين( باختلاف الم�ؤهل الدرا�سي )تربية خا�صة/ غير ذلك(؟. 
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(((3 هل تختلف الكفايات المهنية لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع )من وجهة 
نظر المعلمين( باختلاف النوع )ذكور/�إناث(؟. 

(((4 هل تختلف الكفايات المهنية لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع )من وجهة 
نظر المعلمين( باختلاف عدد �سنوات الخبرة )�أقل من 5 �سنوات/ من 5 �سنوات 

لأقل من 10/ من 10 �سنوات لأقل من 15/ من 15 �سنة ف�أكثر(؟. 
(((5 هل تختلف الكفايات المهنية لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع )من وجهة 

نظر المعلمين( باختلاف الم�ؤهل الدرا�سي )تربية خا�صة/ غير ذلك(؟. 
(((6 هل تختلف الكفايات المهنية لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع )من وجهة 

نظر المعلمين( باختلاف النوع )ذكور/�إناث(؟.

�أهداف البحث:
ي�سعى البحث الحالي �إلى تحقيق لااهداف التالية:

(((1 و�ضع قائمة بالكفايات المهنية اللازمة لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
(((2 ترجم���ة قائم���ة الكفاي���ات �إلى قائم���ة معياري���ة تعم���ل عل���ى تحقي���ق العنا�ص���ر 

الخا�صة بجودة التعليم لدى معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
(((3 التع���رف عل���ى اختلاف الكفايات المهنية لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع 

)من وجهة نظر المعلمين( باختلاف كل من: النوع، الخبرة، والتخ�ص�ص.

�أهمية البحث: 
 تت�ضح �أهمية البحث من الناحية النظرية من خلال الآتي: 

(((1 وج���ود نق����ص في معرف���ة وتحدي���د الكفاي���ات المهنية الت���ي يج���ب توفرها لدى 
معلمي التربية الخا�صة )البطاينة، 2001(

(((2 حداث���ة البحث و�أ�ص���الته, �إذ تفتقر البيئ���ة العربية – في حدود علم الباحث – 
�إلى درا�س���ات تح���اول التو�ص���ل �إلى بناء قائم���ة بالكفايات المهنية لمعلمي ال�ص���م 

و�ضعاف ال�سمع من وجهة المعلمين �أنف�سهم والطلبة. 
(((3 �أهمي���ة التدري���ب  توجي���ه نظ���ر الم�س���ئولين في مج���ال التربي���ة الخا�ص���ة �إلى 

ولااهتمام بالكفايات المهنية لدى معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.

�أما من الناحية العملية تكمن �أهمية البحث من خلال الآتي:
(((1 تو�ضيح الكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
(((2 بناء قائمة تقي�س الكفايات المهنية لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع بحيث يمكن 

�أن تغدو مرجعًا ي�ستطيع �أي باحث، �أو مهتم الرجوع �إليها ولاا�ستفادة منها.
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(((3 يمك���ن اعتب���ار الكفاي���ات المهنية التي تت�ض���ح �أهميتها من خ�ل�ال نتائج البحث 
بمثابة معايير ي�ستند اليها في �إعداد معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 

محددات البحث:
يقت�صر البحث الحالي على:

المح�ددات المكاني�ة: تم تطبي���ق قائم���ة الكفايات بمعاهد ومدار�س ال�ص���م و�ض���عاف 
ال�سمع بمنطقة الق�صيم. 

المحددات الب�شرية: تتكون العينة من معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع بمنطقة الق�صيم.
المحددات المو�ضوعية: تم لااقت�صار على ما يلي: بناء قائمة بالكفايات المهنية لمعلمي 

الطلاب ال�صم و�ضعاف ال�سمع من وجهة نظر المعلمين.
م�صطلحات البحث الإجرائية: 

الكفاي�ات المهني�ة: »مجموع���ة م���ن الخ�ب�ارت والمع���ارف العلمي���ة في ميدان 
التخ�ص����ص يقابلها مجموعة من المهارات الأدائية التي توجه �سلوك معلمي الأطفال 
�أثن���اء اعداده���م للبرام���ج التربوي���ة الجماعي���ة والفردي���ة  ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع 
وتعليمه���م للأطف���ال ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع الت���ي يمكن قيا����س م�س���توى �أدائها عن 
طري���ق �أداة مح���ددة تت�ض���من ع���دد م���ن المج���الات ال�ش���املة له���ذه المعارف والمه���ارات«. 
وتحدد �إجرائيا بالدرجة التي يح�ص���ل عليه���ا المعلم على �أداة مقيا�س الكفايات المهنية 

الم�ستخدم في البحث.
معلمو ال�صم و�ضعاف ال�سمع: »هم المعلمون العاملون بمعاهد وبرامج ال�صم 
و�ض���عاف ال�س���مع م���ن مختلف الدرج���ات العلمية و�س���نوات الخ�ب�رة والذي���ن يقومون 
بالتدري����س للطلب���ة ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع في بمنطق���ة الق�ص���يم بالمملك���ة العربي���ة 

ال�سعودية«. 
ا�إطار نظري ودرا�سات �سابقة

 :Occupational Efficiency :الكفايات المهنية
يمك���ن تحدي���د مفه���وم الكفاي���ات المهني���ة في �ض���وء التعري���ف لاا�ص���طلاحي 
للكفاي���ات بوجه ع���ام؛ لأن الكفاية المهنية تمثل �إحدى التخ�ص�ص���ات النوعية للكفاية 
بمعناه���ا الع���ام، وتع���رف الكفاية كم�ص���طلح عام ب�أنه���ا: »امتلاك م���ا يتطلبه عمل ما 
من معرفة ومهارات وقدرات، وهذا التعريف يركز على جانبين للكفاية هما الجانب 
المع���رفي، والجان���ب المه���ارى«. و يعرفه���ا قامو�س التربي���ة على �أنها: »مجم���وع المعارف 
والمهارات ولااتجاهات التي يحتاجها الفرد للقيام بعمل ما ب�ص���رف النظر عن نوعية 

هذا العمل«.
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كم���ا يذك���ر مغرب���ي )1429( �أن الكفاي���ات ه���ي: »مجموعة المع���ارف، والمفاهيم، 
والمهارات، ولااتجاهات التي يحتاجها العامل لأداء عمله، وت�س���مح له بممار�سة مهنية 

ب�سهولة وي�سر دون عناء والتي يفتر�ض �أن يكت�سبها �أثناء �إعداده وتدريبه للعمل«.

ب�أنه���ا:  �أم���ا النج���ادي )1997، ����ص 117( فيع���رف الكفاي���ات المهني���ة للمعل���م 
"المعلوم���ات والمه���ارات الت���ي ينبغ���ي ان تتوف���ر ل���دى المعلم لي�ص���بح ق���ادرًا على معالجة 
النواح���ي التربوي���ة والعلمي���ة والتطبيقي���ة والعم���ل عل���ى تحقي���ق التكام���ل بين هذه 

الجوانب للو�صول �إلى الأهداف التعليمية".

وتعرف كذلك ب�أنها: »اهداف �س���لوكية اجرائية محددة تحديدا دقيقا ي�ؤديها 
المعل���م بدرج���ة عالي���ة م���ن لااتقان والمه���ارة ناتجة ع���ن معارف وخ�ب�ارت �س���ابقة لأداء 
جوانب �أدواره المختلفة المطلوبة منه لتحقيق جودة عالية لمفردات العملية التعليمية« 

)العنزي، 2007، �ص 17(. 

ويعرفه���ا الحارث���ي )1993( ب�أنها: »مجموعة من المع���ارف والمهارات والقدرات 
ولااتجاهات التي ينبغي ان يمتلكها المعلم ويكون قادرا على تطبيقها بفاعلية واتقانها 
�أثن���اء التدري����س ويت���م اكت�س���ابها م���ن خ�ل�ال البرام���ج الإع���داد والخدم���ة والتدري���ب 
والتوجيه �أثناء الخدمة«. بينما يعرفها �آل مق�ص���ود )2002( ب�أنها: »�أهداف �س���لوكية 
اجرائي���ة ي�ؤديه���ا المعلم���ون بدرج���ة عالية م���ن لااتقان والمه���ارة في المج���الات التربوية 
والتعليمية المختلفة لتحقيق تعلم �أف�ض���ل ولت�صبح العملية التعليمية والتربوية ذات 

قيمة تعليمية عالية«.

وهك���ذا تتع���دد التعريف���ات التي تناولت م�ص���طلح الكفاية، ولك���ن رغم تعددها 
ف�إنه���ا لم تختل���ف - كثيًرا- فيما بينها؛ حيث ركزت جميع هذه التعريفات على العمل 
ومتطلبات���ه، وتتلخ����ص جميع تعريفات الكفاية في وجهتين، الأولى تنظر �إلي الكفاية 
ب�ش���كلها الكامل وترى �أنها القدرة التي تت�ضمن مجموعة المعارف والمفاهيم والمهارات 
ولااتجاه���ات اللازم���ة لعم���ل م���ا، به���ذا ي����ؤدى ه���ذا العم���ل �أداء مثاليً���ا وت�ص���اغ ه���ذه 
القدرة على �ش���كل �أهداف ت�ص���ف ال�س���لوك المطلوب وتحدد مطالب الأداة التي ينبغي 
�أن يمتلكه���ا الف���رد، �أم���ا الوجهة الثاني���ة فتنظر �إلي الكفاية في �ش���كلها الظاهر، وترى 
�أنه���ا الأداء ال���ذي يمكن ملاحظته وتحليله وتف�س�ي�ره وقيا�س���ه، بمعنى �أنها مقدار ما 

يحققه الفرد في عمله. 

وتتع���دد �أن���واع الكفايات بتعدد النظرة اليها فقد �أ�ش���ار قندي���ل )2000( �إلى �أن 
هن���اك �أربع���ة �أنواع لكفاي���ة المعلم وجميعها �ض���رورية لكي يمكننا �أن نطق عليه �ص���فة 
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المعلم الكفء، �أو الفعال في تحقيق النتائج التعليمية وهذه المجالات هي: 
-	 التمكن من المعلومات النظرية حول التعلم وال�سلوك الإن�ساني. 
-	 التمكن من المعلومات في مجال التخ�ص�ص الذي �سيقوم بتدري�سه. 
-	 امت�ل�اك لااتجاهات التي ت�س���هم في ا�س���راع التعل���م و�إقامة العلاقات الإن�س���انية في 

المدر�سة وتح�سينها. 
-	 التمك���ن م���ن المه���ارات الخا�ص���ة في التدري�س والتي ت�س���هم ب�ش���كل �أ�سا�س���ي في تعلم 

التلاميذ.

هذا بالن�س���بة للمعلم عموما �س���واء �أكان معلما لتلاميذ التعليم العام، �أو ذوي 
الإعاقة؛ �إلا �أن هناك بع�ض الكفايات التي يجب �أن تكون لدى معلم ذوي الإعاقة، وقد 
�أ�ش���ارت الدرا�س���ات والبحوث للكفايات اللازم توافرها لدى معلمي التربية الخا�ص���ة 
وتتمثل في: ا�س���تخدام �أ�س���اليب التدري�س الخا�ص���ة، ومعرفة �أثر الإعاقة على المتعلم، 
والتقييم الفردي للطلاب، والتعاون مع هيئات ووكالات غير حكومية لتربية وتعلم 
ذوي الإعاق���ة، والتفاع���ل ولااندماج مع الأ�س���رة لخدمة ذي الإعاق���ة، وفهم التطورات 

الحديثة وا�ستغلالها في تربية ورعاية ذوي الإعاقة )رم�ضان، 2011(.

�أما بالن�س���بة لمعلمي ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع فقد قدمت كلية التربية بجامعة 
عين �ش���م�س ت�ص���نيفًا حول معلم المرحلة لاابتدائية مت�ض���منة تح���ت عدة محاور على 

النحو التالي: 
(((1 كفايات اعداد الدر�س والتخطيط له. 
(((2 كفايات تحقيق الأهداف.
(((3 كفايات عمليات التدري�س. 
(((4 كفايات ا�ستخدام المادة والو�سائل والن�شطة والو�سائل التعليمية. 
(((5 كفايات التعامل مع التلاميذ و�إدارة ال�صف. 
(((6 كفايات عملية التقويم.
(((7 كفايات انتظام المعلم.
(((8 كفايات اقامةعلاقات مع الآخرين. 
(((9 كفاي���ات لااع���داد لحل م�ش���كلات البيبئة )جامعة عين �ش���م�س –كلية التربية، 

.)1985

كم���ا �ص���نف محم���د )1997( الكفاي���ات التدري�س���ية لمعلم���ي ال�ص���م عل���ى النحو 
التالي: 
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(((1 كفايات مرتبطة بالهداف التعليمية. 
(((2 كفايات مرتبطة ب�أ�ساليب لاات�صال مع التلاميذ ال�صم كلغة لاا�شارة وغيرها. 
(((3 كفايات مرتبطة بالنتائج التعليمية. 
(((4 كفايات مرتبطة با�س�س تعلم التلاميذ ال�صم. 
(((5 كفايات مرتبطة با�ستراتيجيات تدري�س التلاميذ ال�صم. 

ومن خلال العر�ض ال�سابق يرى الباحث ما يلي:
- الكفاية المهنية هي القدرة على �إظهار �أداء محدد بم�ستوى معين يمكن قيا�سه.

- الكفاي���ة المهني���ة مجموع���ة م���ن الأه���داف ال�س���لوكية في مج���الات المع���ارف والمهارات 
ولااتجاهات.

وعل���ى ذل���ك فالكفاي���ة المهني���ة في �ش���كلها الكام���ن ه���ي الق���درة الت���ي تت�ض���من 
مجموعة من المهارات والمعارف ولااتجاهات التي يتطلبها �س���وق العمل، �أما في �ش���كلها 
الظاه���ر فه���ي �أداء العم���ل ال���ذي يمك���ن ملاحظته وتحليل���ه وتف�س�ي�ره وتقدير مدى 

مطابقته لما يجب �أن يكون،

وم���ن هن���ا �أمكن التو�ص���ل �إلى تعريف الكفايات المهنية لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف 
ال�سمع �إجرائيا ب�أنها: "مجموعة من الخبرات والمعارف العلمية في ميدان التخ�ص�ص 
يقابله���ا مجموع���ة م���ن المه���ارات الأدائي���ة الت���ي توجه �س���لوك معلمي الأطفال ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع �أثن���اء اعداده���م للبرام���ج التربوية الجماعي���ة والفردي���ة وتعليمهم 
للأطف���ال ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع التي يمك���ن قيا�س م�س���توى �أدائها ع���ن طريق �أداة 
محددة تت�ض���من عدد من المجالات ال�ش���املة لهذه المعارف والمهارات". وتحدد �إجرائيا 
بالدرج���ة التي يح�ص���ل عليه���ا المعلم عل���ى �أداة مقيا����س الكفايات المهنية الم�س���تخدم في 

البحث. 

الكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع:
 لق���د �أك���دت نتائج العديد من الدرا�س���ات على �أن نجاح تعليم ال�ص���م و�ض���عاف 
ال�س���مع يتوق���ف في الأ�س���ا�س عل���ى وج���ود معلم�ي�ن مدرب�ي�ن جي���دا ب�ش���كل يمكنهم من 
تق���ديم تعلي���م يلب���ي احتياج���ات طلابه���م م���ن خ�ل�ال م���ا ي�س���تخدمونه من �أ�س���اليب 

وا�ستراتيجيات تدري�س متميزه تنا�سبهم )عبد الله ،2009، �ص 214(.

ل���ذا كان م���ن ال�ض���روري ان يتوف���ر ل���دى معلم���ي الط�ل�اب ال�ص���م و�ض���عاف 
ال�س���مع لاا�س���تعداد للعمل في هذا المجال وكفاءة الإعداد والتدريب وامتلاك القدرات 
والإمكان���ات اللازم���ة بم���ا يمكنهم من تقديم �أف�ض���ل الممار�س���ات التعليمية لطلابهم 
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ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع. وه���ذا م���ا اكدت���ه درا�س���ات عربي���ة و�أجنبي���ة ومنه���ا درا�س���ة                        
الفع���ال  التدري����س  �إلى تحدي���د كفاي���ات  والت���ي هدف���ت   ،(Long-Harry, 1993)
للتلاميذ ال�ص���م حيث �أجرت ا�س���تطلاع ر�أي حول ذلك كما �أجرت مقابلات �شخ�ص���ية 
مع الطلاب و�أ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن �أهمية امتلاك معلم ال�صم و�ضعاف ال�سمع 

للجوانب التالية: 
-	 �أهمية امتلاك القدرة على ا�س���تخدام لغة لاا�ش���ارة في التوا�صل مع ال�صم و�ضعاف 

ال�سمع.
-	 �أهمية امتلاك القدرة على فهم الطلاب ال�صم.
-	 �أهمية امتلاك القدرة على ا�ستخدام ا�ساليب التدري�س المنا�سبة للطلاب ال�صم. 
-	 �أهمية امتلاك القدرة على ا�ستخدام ا�ساليب والقيادة و�إدارة ال�صف.

ا�س���تطلاع ر�أي معلم���ي  ا�س���تهدفت  (Hasing, 1995) درا�س���ة  �أج���رى  كم���ا 
الطلاب ال�صم في طرق لاات�صال الم�ستخدم في ال�صفوف الدرا�سية لمدار�س ال�صم حيث 
�أجرت الدرا�س���ة ا�س���تطلاع ر�أي حول ذلك كما �أجرت مقابلات �شخ�ص���ية مع المعلمين، 
و�أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن ت�أكيد المعلمين على �أهمية لاات�صال الكلي با�ستخدام �أكثر 
من طريقة من طرق التوا�ص���ل و�أهمية ا�س���تخدامه على مدى �أو�س���ع واتقان كفايات 

لاات�صال بالطلاب ال�صم و�أو�ضح الطلاب �أهمية لاات�صال ال�شفوي ولغة لاا�شارة. 

وا�س���تهدفت درا�سة (Luckner, 1997) التعرف على اتجاهات معلمي ال�صم 
و�ض���عاف ال�س���مع نح���و المه���ارات الت���ي يحتاج���ون �إليه���ا، وقد �أك���د جمي���ع المعلمين من 
خلال نتائج الدرا�سة على احتياجهم لبع�ض المهارات التي تعتبر �أ�سا�سية ومهمة لكل 
معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع منه���ا مهارات العمل م���ع الآخرين، ومه���ارات التعليم 

والتخطيط، ومهارات الوعي المهني، ومهارات التعامل ال�شخ�صي مع الآخرين. 

كما �أجرى دبي�س )1993( درا�سة ا�ستهدفت تحديد الكفايات والمهارات اللازمة 
لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع، وقد تو�صلت نتائج الدرا�س���ة �إلى تحديد مدى �أهمية 
بع����ض المه���ارات اللازم���ة لمعلم���ي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع منه���ا التخطي���ط للمناهج، 
ومهارات التعامل مع الآخرين مهارات التقويم، وطرق التوا�صل، وطرق تعليم ال�صم 
و�ض���عاف ال�سمع، والتعامل مع �أ�س���ر ال�صم و�ضعاف ال�سمع، والقدرات المتعلقة بالمهنة، 

وا�ستخدام التقارير ولااختبارات.
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كم���ا قام مجل�س الأطفال ذوي الإعاقة بو�ض���ع مجموعة م���ن المعايير الواجب 
توافرها في جميع معلمي التربية الخا�صة ومن بينهم معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع 
بحيث ا�صبحت �شرط لاالتحاق بالمهنة وممار�سة لااحتراف وعلى را�س هذه المعايير، 
تمكن المعلم من مفاهيم ومهارات التعامل مع الفئات الخا�ص���ة وح�ص���وله على درجة 
جامعي���ة تمكن���ه وتهييئه من الدخول �إلى مو�ض���وع التربية الخا�ص���ة ب�ش���رط تدريب 
كل ممار�س لمهنة التعامل مع الفئات الخا�ص���ةلمدة لا تقل عن خم�س وع�ش���رين �س���اعة 
معتم���دة في كل ع���ام عل���ى مو�ض���وعات مثل التخطيط لتطوير الن�ش���طة التي تنا�س���ب 
هذه الفئة، كما �أو�صت المعايير ب�ضرورة توفير الدعم من قبل الم�ؤ�س�سات المختلفة لمثل 

.(Sullivan, 2010) هذا التطور المهني المتخ�ص�ص

كم���ا �أع���د �أي�ض���ا مجل�س تعليم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع مجموعة م���ن المعايير 
والكفايات التي يجب �أن تتوافر لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع حيث ركزت هذه 
المعايير على �ضرورة معرفة الأ�س�س الفل�سفية والنظريات الخا�صة بالتعامل مع ال�صم 
و�ض���عاف ال�سمع وخ�صائ�ص نموهم وا�س�ت�ارتيجيات التدري�س لهم والبيئة التعليمية 
للمعاقين �س���معيًا، وكيفية التفاعل لااجتماعي مع ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع، والتمكن 

(CED, 2003) من مهارات التخطيط والتقويم ولاالتزام ب�أخلاقيات المهنة

كما اعدت الرابطة القومية لأ�ستاذة ال�صم في �أ�ستراليا عام )2009( مجموعة 
من المعايير هدفت بها لاارتقاء بم�ستوى معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.

كما و�ض���عت اللجنة الخا�ص���ة لإعداد معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع حزمة من 
المعايير الواجب توافرها لدى المعلمين في انجلترا )2001( وهي على النحو التالي:

(((1 اتقان المعلم طبيعة المادة التي يدر�سها ودورها في تحقيق جودة التعلم. 
(((2 قدرة المعلم من التخطيط ال�سليم بطرق غير تقليدية. 
(((3 اهتمام المعلم بالن�شطة التدري�سية لاابداعية. 
(((4 ان يحق���ق المعل���م المواءم���ة بين الن�ش���طة الت���ي يقدمها لطلابه وب�ي�ن قدراتهم 

وامكاناتهم. 
(((5 ا�ستخدام المعلم طرقا متنوعة للتفاعل بيبنه وبين متعلميه.
(((6 ا�ستخدام المعلم لمداخل تدري�سية حديثة. 
(((7 قيام المعلم بالتقويم في �ضوء معايير محددة. 
(((8 التزام المعلم باخلاقيات المهنة. 
(((9 ا�شراك المتعلمين في المناق�شة. 
((1(1 ا�ستثارة دافعية المتعلمين. 
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((1(1 التحلي بالتوا�ضع.
((1(1 احترام التباين ولااختلاف العرقي.
((1(1 ت�شجيع المتعلمين على تقبل الإعاقة 
((1(1 بينه���م                                            الن���زاع  وف����ض  للمتعلم�ي�ن  ولاار�ش���اد  الن�ص���ح  عل���ى  الق���درة 

)البطاينة، 2004(.

كم���ا �أجرت الحديدي )1991( درا�س���ة هدف���ت �إلى تحديد الكفاي���ات التعليمية 
اللازم���ة لمعلم���ي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع وعلاقته���ا ببع����ض المتغ�ي�ارت حي���ث توزعت 

الكفايات على الجالات ال�سبعة التالية 
(((1 تقييم الأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((2 ت�صميم التعليم وتنظيمه.
(((3 �أ�ساليب التدري�س للأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((4 �إر�شاد ا�سر الأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((5 و�إر�شاد الأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
(((6 الخ�صائ�ص ال�شخ�صية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((7 العلاقات مع المجتمع.

ومن الجدير بالذكر �أنه لم تظهر نتائج الدرا�سة �أثر للخبرة التدري�سية على 
تقدير الكفايات التعليمية. 

ومن الدرا�سات التي حاولت التعرف على الكفايات اللازمة لمعلمي ذوي الإعاقة 
ولا�س���يما معلمي ال�ص���م و�ضعاف ال�سمع درا�سة �ش���كري )1989( التي هدفت �إلى و�ضع 
نم���وذج مق�ت�رح لإعداد معل���م التربية الخا�ص���ة وتدريبه من خلال اك�س���ابه الكفايات 
التدري�س���ية اللازم���ة للتعام���ل مع ذوي الإعاق���ة ودرا�س���ة (Hosseing,1986) التي 
 (Chang,1985) هدفت �إلى تحديد الكفايات اللازمة لمعلمي ذوي الإعاقة، ودرا�سة

التي هدفت �إلى تحديد الكفايات اللازمة لمعلمي ذوي الإعاقة.

ويت�ض���ح من خلال تلك الدرا�س���ات �أن معلم التربية الخا�ص���ة لابد �أن تتوافر 
لدية الكفايات الخا�صة والتي يمكن �أن تتمثل في:-

(((1 كفايات �إعداد الخطة التربوية الفردية. 
(((2 كفايات تنفيذ الخطة التربوية. 
(((3 كفايات التوا�صل بالأ�سرة. 
(((4 كفايات تحديد الأهداف ال�سلوكية. 
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(((5 الم�س���اهمة ف���ى بن���اء البرام���ج الخا�ص���ة المت�ص���لة بق���درات التلمي���ذ ذي الإعاقة 
وم�ستقبله. 

(((6 ا�ستخدام طرق التدري�س الخا�صة المنا�سبة لكل تلميذ ذي الإعاقة.
(((7 تقديم المهارات التعليمية ب�شكل فردى لكل تلميذ ذي الإعاقة.
(((8 ا�ستخدام الأ�ساليب المختلفة فى عملية الت�شخي�ص. 
(((9 ا�ستخدام برنامج م�ستمر من التقييم للمهارات والقدرات والأهداف المختلفة 

لتلميذ المعوق 
((1(1 تدريب التلميذ على تقبل ذاته و�إعاقته. 
((1(1 العمل على تطوير الروح لاا�ستقلالي لدى ذي الإعاقة.
((1(1 العمل على عقد لقاءات دورية مع المعلمين لمناق�شة ق�ضايا التربية الخا�صة. 

�أما عن ال�سمات ال�شخ�صية ف�أكدت الدرا�سات على ما يلي: 
(((1 التمتع باتجاهات �إيجابية نحو مهنة التدري�س. 
(((2 التمتع بو�ضوح ال�صوت و�سلامة النطق.
(((3 لاات�سام باللباقة والقدرة على الت�صرف فى المواقف والظروف.
(((4 التحلي بال�صبر والب�شا�شة وال�سماحة. 
(((5 .(Jemeljanova & Cedefop, 2013) العمل �ضمن فريق متكامل

���ا من خلال العديد من الدرا�س���ات �أن الكفاي���ات اللازمة لمعلمي  ويت�ض���ح �أي�ضً
ال�صم و�ضعاف ال�سمع تتمثل في:

(((1 معرفة الم�ستويات المحتملة للأنواع والم�ستويات المختلفة من لااعاقات ال�سمعية 
على الأطفال. 

(((2 معرفة الطرق التربوية المنا�سبة للأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((3 القدرة على تعليم مهارات التوا�صل للأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((4 معرفة طرق التقييم التربوي النف�سي للأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((5 معرف���ة الم�ص���ادر المحلية ولااقليمية والدولية من م�ؤ�س�س���ات وجمعيات ال�ص���م 

و�ضعاف ال�سمع.
(((6 معرفة لاادوات ولااجهزة الخا�صة والقدرة على ا�ستخدامها.
(((7 معرفة طرق التوا�صل مع الأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((8 معرفة التعديلات اللازمة على المناهج الدرا�سية وطرق التدري�س. 
(((9 معرفة مهارات العمل مع الآخرين.
((1(1  معرفة مهارات التعليم والتخطيط.
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((1(1  معرفة مهارات ار�شاد ا�سر ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
((1(1 معرفة مهارات ار�شاد ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
((1(1 معرفة مهارات تقويم ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
((1(1  (Frieman,2006;ال�س���مع و�ض���عاف  ال�ص���م  ار�ش���اد  مه���ارات  معرف���ة 

 Knowlton,1999;  Kesiktas, 2011; Wesselink, 2011)

ولعل البداية ال�ص���حيحة كما يذكر عبده )2002( في اعداد معلم العاديين، �أو 
ذوي الإعاقة هي �إعداده على �أ�سا�س برنامج قائم على الكفايات اللازمة حتى ت�ضمن 
اق�ص���ى نج���اح للعملي���ة التعليمي���ة متمثلة في تحقي���ق الأهداف التربوي���ة، ومما ي�ؤكد 
عل���ى �أهمي���ة اعداد المعلم على برنامج قائم على الكفايات عددا من المنطلقات لعل من 

�أهمها:
(((1 لااتج���اه نحو تحويل نظريات التعل���م �إلى كفايات تعليمية يظهر اثرها في اداء 

المعلم بعد تخرجه.
(((2 لااتج���اه نح���و اعتب���ار التعل���م منظوم���ة كلي���ة تحت���وي بداخلها �أنظم���ة فرعية 

تت�ص���ل ببع�ض���ها البع����ض في حرك���ة تفاعلي���ة م�س���تمرة تب���د�أ بالمدخ�ل�ات ث���م 
العمليات وتنتهي بالمخرجات والتي تمثل نواتج التعلم.

(((3 ي�ص���بح اله���دف من اع���داد المعل���م القائم على الكفاي���ات هو تطوي���ر المعلم لمادة 
وطريقة ت�ساعده في مواكبة التطور التكنولوجي في مجال التعلم

(((4 لم يع���د المعي���ار الدقيق للحكم على المعلم هو م���ا يمتلكه من معار فمهارات بل 
القدرة على تطبيق ما يعرفه من خلال اداء تدري�سي منا�سب قادر على تحقيق 

.(Kiffer, & Tchibozo 2013; Zascerinska, 2010)ناتج التعل

 وي���رى الباح���ث م���ن خ�ل�ا ل العر�ض ال�س���ابق �أن نجاح تعليم ال�ص���م و�ض���عاف 
ال�سمع يتوقف في الأ�سا�س على وجود معلمين مدربين جيدًا ب�شكل يمكنهم من تلبية 
احتياج���ات طلابه���م ل���ذا كان لزام���ا علينا القاء ال�ض���وء على بع�ض المفاهيم الخا�ص���ة 
بال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع؛ مث���ل: مفهوم ال�ص���مم و�ض���عف ال�س���مع، و�أ�س���بابه، وكذلك 
ت�ص���نيفاته المختلفة، وخ�ص���ائ�ص ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع. وبذلك يت�س���نى لنا و�ض���ع 
الكفايات المهنية التي يجب �أن تتوفر لدى معلمي الطلاب ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع و 
لاا�س���تعداد للعمل في هذا المجال وكفاءة الإعداد والتدريب المهني لي�س���تطيعوا تقديم 

�أف�ضل الممار�سات المهنية لطلابهم ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
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فرو�ض البحث: 
(((1 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات معلمي ال�ص���م 

و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�س���تخدم في البحث بالن�س���بة لأهمية 
الكفايات وفقًا لمتغير النوع )ذكر - انثى( 

(((2 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�س���تخدم في البحث بالن�س���بة لأهمية 

الكفايات وفقًا لمتغير الخبرة 
(((3 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات معلمي ال�ص���م 

و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�س���تخدم في البحث بالن�س���بة لأهمية 
الكفايات وفقًا لمتغير الم�ؤهل الدرا�سي

(((4 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�س���تخدم في البحث بالن�س���بة لتوافر 

الكفايات وفقًا لمتغير النوع )ذكر - انثى(
(((5 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات معلمي ال�ص���م 

و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�س���تخدم في البحث بالن�س���بة لتوافر 
الكفايات وفقًا لمتغير الخبرة 

(((6 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�س���تخدم في البحث بالن�س���بة لتوافر 

الكفايات وفقًا لمتغير الم�ؤهل الدرا�سي
�إجراءات البحث: 

تتلخ�ص �إجراءات البحث الحالي في الخطوات التالية 
�أولاً: منهج البحث:

اعتم���د الباح���ث عل���ى المنهج الو�ص���في لمنا�س���بته لأه���داف البح���ث و�إجراءاتها، 
حيث ي�س���هم هذا المنهج في درا�س���ة الواقع ويهتم بو�ص���فه و�صفًا دقيقًا �سواء بالطريقة 

الكمية، �أو بالطريقة الكيفية.
ثانيا: عينة البحث:

تم تقنين �أدوات البحث الحالي بتطبيقها على 40 فرد من �أفراد مجتمع البحث 
– معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع- منهم )15( من الإناث و)25( من الذكور، بينما 
تكونت عينة البحث الأ�سا�سية من )70( فردًا من معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع بمنطقة 
الق�صيم. والجدول التالي يو�ضح توزيع �أفراد عينة البحث في �ضوء المتغيرات المختلفة:
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جدول )1(
 توزيع �أفراد عينة البحث في �ضوء متغيرات البحث المختلفة

النسبةالتكرارالفئاتالمتغيرات

سنوات الخبرة

24.3%17أقل من 5 سنوات

30%21من 5 سنوات لأقل من 10

24.0%17من 10 سنوات لأقل من 15

21.4%15من 15 سنة فأكثر

التخصص
45.7%32تربية خاصة

54.3%38غير ذلك

النوع
57.1%40ذكور

42.9%30إناث

ثالثًا: �أدوات البحث:
لانجاز هذا البحث لزم الآتي: 

-	 ال�س�مع                                           و��ضعاف  ال��صم  الطلاب  لمعلم�ي  المهني�ة  الكفاي�ات  قائم�ة  اع�داد 
)�إعداد الباحث(.

وفيما يلي بيان لقائمة الكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع: 
�أ-الهدف من قائمة الكفايات:

تهدف الأداة �إلى بناء قائمة للكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع
ب- مبررات �إعداد الأداة:-

لإج���راء البح���ث الحالي وج���د الباحث �أنه لابد من �إع���داد �أداة مقننة لتحديد 
الكفاي���ات المهني���ة لمعلم���ي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع، بحي���ث تك���ون ه���ذه الأداة �س���هلة 
لاا�س���تخدام ونواة لو�ض���ع البرامج التدريبية التي تفيد �س���واء فى ناحية الإعداد قبل 

الخدمة داخل كليات التربية، �أو التدريب �أثناء الخدمة.

خطوات �إعداد الأداة:-

1-�إعداد ال�صورة الأولية للقائمة:
لإعداد ال�صورة الأولية للقائمة قام الباحث ب�إتباع الخطوات الآتية:

(((1 مراجعة الإطار النظري للدرا�س���ة والدرا�س���ات ال�س���ابقة الت���ي تناولت كفايات 
معل���م ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع على وج���ه الخ�ص���و�ص وكفايات معل���م التربية 

الخا�صة على وجه العموم. 
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(((2 الإط�ل�اع على بع�ض المقايي�س التي ا�س���تهدفت كفايات معلم التربية الخا�ص���ة 
عامة وذوي الإعاقة ال�سمعة ب�صفة خا�صة. 

(((3 ا�س���تطلاع ر�أي ذوي العلاق���ة م���ن معلم�ي�ن وموجه�ي�ن وم�ش���رفين ومديري���ن 
و�أ�ساتذة متخ�ص�صين في �إعداد معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع في كليات التربية.

(((4 ترجم���ة محتوى المقررات الدرا�س���ية �إلى كفايات ينبغ���ي توافرها لدى معلمي 
ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 

(((5 تحليل المهمة ويق�صد به الو�صف الدقيق لأدوار المعلم ثم ترجمة هذا الو�صف 
�إلى كفايات. 

(((6 درا�س���ة احتياج���ات المتعلمين وقيمه���م وطموحاتهم وترجمة ذل���ك �إلى كفايات 
يجب توافرها لدى المعلم. 

(((7 تقدير لااحتياجات ويق�ص���د بها درا�س���ة احتياجات المجتمع المحيط بالم�ؤ�س�س���ة 
وتحدي���د المه���ارات الواجب توافرها لدى الخريج�ي�ن لأداء وظائفهم وترجمة 

ذلك �إلى كفايات يجب �أن تتوافر لدى معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
(((8 ملاحظ���ة �أداء المعل���م ذي الخ�ب�رة في موق���ع العم���ل وا�ش���تقاق المه���ارت اللازمة 

وترجمتها �إلى كفايات. 

ث���م ق���ام الباحث بو�ض���ع القائم���ة فى �ص���ورتها الأولية، حيث تم تق�س���يمها �إلى 
�ستة �أبعاد رئي�سة:

(((1 كفايات تدري�سية �أدائية. 
(((2 كفايات معرفية. 
(((3 كفايات �شخ�صية. 
(((4 كفايات مهنية. 
(((5 كفايات اجتماعية. 

ثم قام الباحث ب�إجراء تقنين للقائمة وذلك على النحو التالي:-
ال�صورة النهائية القائمة: -

بع���د عمل التقنين اللازم لمقيا�س كفايات معلم الإعاقة ال�س���معية تم التو�ص���ل 
�إلى ال�صورة النهائية للمقيا�س وال�صالحة للتطبيق والتي تت�ضمن �أربعة �أبعاد رئي�سة 
تتمث���ل ف���ى )كفايات معرفية - كفايات تدري�س���ية ومهنية مهارية - كفايات اجتماعية 
و�شخ�صية( وي�ضم كل بعد من هذه الأبعاد محورين �أ�سا�سيين هما )محور الأهمية - 
محور التوافر( ويحتوي بعدالكفايات المعرفية على )12( فقرة ويحتوي بعد الكفايات 
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التدري�س���ية والمهني���ة المهاري���ة عل���ى )12( فق���رة ويحت���وي بع���د الكفاي���ات لااجتماعية 
وال�شخ�صية على )14(فقرة وبذلك يكون مجموع عبارات المقيا�س )38( عبارة.

ول���كل فق���رة �أربع���ة اختي���ارات وه���م )دائم���ا – غالب���ا –�أحيان���ا - ن���ادرا( وذلك 
بالن�س���بة للمح���ور الأول، وكذل���ك المح���ور الثاني وترت���ب الدرجات ف���ى كلا المحورين 

من)4-3-2-1(. 

وبذلك تكون درجات المقيا�س فى كل محور )48( درجة وكلما زادت الدرجة دل 
ذلك على �أهمية الكفاية بالن�س���بة للمعلم، �أو توافرها لدية ،وكلما انخف�ض���ت الدرجة 

انخف�ضت درجة ا�ستجابته بالن�سبة للأهمية، �أو توافر الكفاية لديه.

ح�ساب �صدق وثبات القائمة:-

�أ- �صدق القائمة
)1( �صدق المحكمين:

قام الباحث بعر�ض القائمة في �صورتها الأولية على )10( من المحكمين من  	
�أ�ساتذة ال�صحة النف�سية والتربية الخا�صة وعلم النف�س، وذلك للحكم على �صلاحية 
القائم���ة للتطبي���ق على العينة ومدى منا�س���بة الأبعاد ومنا�س���بة الفقرات وو�ض���وحها 

ودقتها �إلى غير ذلك.

وق���د �أ�س���فر التحكيم ع���ن لااتفاق على وج���ود �أربعة �أبعاد فق���ط للقائمة حيث 
�أنهم يمثلوا �أهم الكفايات اللازمة للمعلمين وتعديل بع�ض الأبعاد والفقرات وحذف 

بع�ضها من المقيا�س لعدم منا�سبتها.

والج���دول الت���الي يو�ض���ح بع�ض �أبع���اد الكفاي���ات التي اتف���ق ال�س���ادة المحكمين 
بن�سبة )80%( ف�أكثر على حذفها، �أو �ضمها �إلى �أبعاد �أخرى. 

جدول )2(
الأبعاد التي اتفق ال�سادة المحكمين على �ضمها �إلى �أبعاد �أخرى

نسبة الاتفاق على الحذف، أو الإضافةأبعاد المقياس

90%الكفايات المهنية )ضمها إلى الكفايات التدريسية(

80%الكفايات الاجتماعية )ضمها إلى الكفايات الشخصية(

يو�ض���ح الج���دول )2( �أنه قد تم لااتفاق على حذف بع���د الكفايات لااجتماعية 
والمجتمعية و�ضم بعد الكفايات المهنية �إلى الكفايات التدري�سية.
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ثم قام الباحث ب�إجراء التعديلات التي �أبداها ال�س���ادة المحكمين وبعد لااتفاق 
عل���ى �أبع���اد المقيا�س ق���ام الباحث بتجريب القائمة فى �ص���ورتها الأولية على عينة من 

معلمي الأطفال ال�صم و�ضعاف ال�سمع وذلك من خلال القيام بالإجراءات التالية:

ال�صدق:
تم الت�أكد من �ص���دق المقيا�س الحالي بح�س���اب معاملات لاارتباط بين درجات 
العب���ارات في كل بع���د ودرج���ة البع���د وذلك بعد ح���ذف درجة العب���ارة للت�أكد من مدى 
تجان�س وتما�سك عبارات كل بعد فيما بينها، كذلك تم ح�ساب معاملات لاارتباط بين 
درج���ات الأبع���اد والدرجة الكلي���ة للمقيا�س بعد حذف درجة البع���د، وذلك للت�أكد من 
مدى تجان�س الأبعاد فيما بينها في حالة تقييم توافر تلك الكفايات، وكذلك في حالة 

تقييم مدى �أهمية تلك الكفايات، كما هو مو�ضح بجدول )3( وجدول )4(:
جدول )3(

 معاملات الارتباط بين درجات عبارات كل بعد من �أبعاد مقيا�س الكفايات المهنية 
والدرجة الكلية للبعد بعد حذف درجة العبارة

توافر الكفايات المهنية لمعلمي الصم وضعاف السمعأهمية الكفايات المهنية لمعلمي الصم وضعاف السمع

البعد الثالثالبعد الثانيالبعد الأولالبعد الثالثالبعد الثانيالبعد الأول

الارتباطالعبارةالارتباطالعبارةالارتباطالعبارةالارتباطالعبارةالارتباطالعبارةالارتباطالعبارة

1**0.3413**0.4325**0.581**0.4513**0.7025**0.47

2**0.6114**0.4726**0.422**0.6014**0.6126**0.67

3**0.5215**0.3927**0.393**0.6215**0.4427**0.51

4**0.05316**0.6228**0.614**0.6016**0.4728**0.58

5**0.4417**0.3429**0.755**0.6617**0.5429**0.56

6**0.3918**0.5330**0.536**0.4618**0.5130**0.63

7**0.6119**0.4831**0.427**0.4219**0.5731**0.62

8**0.3720**0.6132**0.448**0.5820**0.5332**0.68

9**0.4821**0.4933**0.629**0.6321**0.5033**0.61

10**0.5722**0.4034**0.3610**0.5822**0.5734**0.47

11**0.4123**0.51
35**0.47

11**0.6223**0.54
35**0.40

36**0.3436**0.68

12**0.4924**0.39
37**0.61

12**0.6424**0.71
37**0.66

38**0.4238**0.63

* دال عند 0.05 		 ** دال عند 0.01، 
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جدول )4(
 معاملات الارتباط بين درجات الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س الكفايات المهنية 

بعد حذف درجة البعد 

أهمية الكفايات المهنية
البعد الثالثالبعد الثانيالعبد الأولالكفايات المهنية

0.0857**0.0842**0.821**الدرجة الكلية

0.814**0.797**0.761**الدرجة الكليةتوافر الكفايات المهنية

يت�ض���ح من الجدول )4( �أن معام�ل�ات لاارتباط بين درجات عبارات مقيا�س 
الكفاي���ات المهني���ة لمعلم���ي الإعاقة ال�س���معية والدرج���ة الكلية للبعد بع���د حذف درجة 
العب���ارة معام�ل�ات مرتفع���ة ودال���ة �إح�ص���ائيًا وهو م���ا ي�ؤكد �ص���دق تجان�س وتما�س���ك 
عب���ارات �أبع���اد المقيا����س فيم���ا بينه���ا، كذل���ك معام�ل�ات لاارتباط ب�ي�ن درج���ات الأبعاد 
والدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س معاملات ارتباط مرتفعة ودالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 

0.01 وهو ما ي�ؤكد �صدق تما�سك وتجان�س �أبعاد المقيا�س فيما بينها.

الثبات:
تم الت�أك���د م���ن ثبات �أبعاد مقيا�س الكفايات المهنية لمعلمي الإعاقة ال�س���معية 

بح�ساب معاملات ثبات �ألفا-كرونباخ فكانت كما هي مو�ضحة بجدول )5(:

جدول )5(
 معاملات ثبات �ألفا كرونباخ لمقيا�س الكفايات المهنية لمعلمي الإعاقة ال�سمعية

أهمية الكفايات المهنية
الكليالبعد الثالثالبعد الثانيالبعد الأولالكفايات المهنية

0.820.850.830.91معامل ألفا-كرونباخ

0.790.840.750.87معامل ألفا-كرونباختوافر الكفايات المهنية

يت�ض���ح م���ن الجدول)5(  �أن معاملات ثبات مقيا����س الكفايات المهنية لمعلمي 
ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع و�أبع���اده الفرعية معاملات ثب���ات مقبولة، ومما �س���بق يت�أكد 

منا�سبة المقيا�س للا�ستخدام في البحث الحالي.

نتائج البحث وتف�سيراتها:
نتائج الفر�ض الأول وتف�سيره: 

»لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية بين متو�س���طات درجات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�سمع على مقيا�س الكفايات الم�ستخدم في البحث بالن�سبة لأهمية الكفايات 

وفقًا لمتغير النوع )ذكر - انثى(«.
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وللإجاب���ة عن هذا الت�س���ا�ؤل تم ا�س���تخدام اختب���ار ت للمجموعات الم�س���تقلة 
Independent Samples T-Test للك�ش���ف عن دلالة الفروق بين الذكور والإناث 
في تقييم �أهمية الكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع فكانت النتائج كما هي 

مو�ضحة بجدول )6(:
جدول )6(

 دلالة الفروق بين الذكور والإناث في تقييم 
�أهمية الكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع 

المتوسطالنوعالكفايات المهنية
الانحراف 
المعياري

قيمة ت
درجات 
الحرية

مستوى 
الدلالة

الكفايات المعرفية
43.751.85ذكور

غير دالة0.6368
44.001.31إناث

الكفايات التدريسية الأدائية
40.102.45ذكور

غير دالة0.6168
40.002.72إناث

الكفايات الاجتماعية الشخصية
46.703.47ذكور

غير دالة1.5668
48.033.65إناث

الدرجة الكلية للكفايات
130.555.06ذكور

غير دالة1.1668
132.035.59إناث

يت�ضح من الجدول )6( �أنه:
-	 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن الذك���ور والإناث في تقيي���م �أهمي���ة الكفايات 

المهنية و�أبعادها المختلفة لدى معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
ويمكن تف�س�ي�ر ذلك ب�أن كلا من المعلم�ي�ن والمعلمات لديهم القناعة الكافية 
ولااعتقاد المنا�س���ب ب�ض���رورة و�أهمي���ة الكفايات المهنية للمعلم ذلك لااعتقاد المكت�س���ب 
من خلال �سنوات الدرا�سة حيث انه �سيلتحق بمهنة التدري�س ولابد له من ان يمتلك 
من الكفايات ما يمكنة من منا�سبة تلك المهنة كما ي�ؤكد ذلك اي�ضا على �أهمية م�سار 
التربي���ة الخا�ص���ة وق���درة العاملين فيه عل���ى غر�س قناعة لااعتق���اد ب�أهمية الكفايات 
ل���دى المعلم�ي�ن والمعلمات من خلال التدريب العملي. ويتفق هذا مع نتائج درا�س���ة كل 
م���ن: دبي����س )1993(؛ �آل ناجي )1993(؛ ال���زارع )2012(؛ ال�ش���مايلة )2005(؛ هارون 

)1995(؛ البطاينة )2001(. 
نتائج الفر�ض الثاني وتف�سيره: 

»لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية بين متو�س���طات درجات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�سمع على مقيا�س الكفايات الم�ستخدم في البحث بالن�سبة لأهمية الكفايات 

وفقًا لمتغير الخبرة«.
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للإجاب���ة ع���ن ه���ذا الت�س���ا�ؤل تم ا�س���تخدام تحلي���ل التباي���ن �أح���ادي لااتجاه             
One Way ANOVA للمقارنة بين متو�سطات تقييم �أهمية الكفايات المهنية لدى 
معلمي ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع والراجعة لاختلاف الخبرة )�أقل من 5 �سنوات، من 5 
�سنوات لأقل من 10، من 10 لأقل من 15 �سنة، من 15 �سنة ف�أكثر( فكانت النتائج كما 

هي مو�ضحة بجدول )7( وجدول )8(:
جدول )7(

 المتو�سطات والانحرافات المعيارية لأهمية الكفايات المهنية 
لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع في �ضوء الخبرة

الكفايات المهنية

أقل من 5
)ن=17(

من 5 لأقل من 10
)ن= 21(

من 10 لأقل من 15
)ن 17(

من 15 فأكثر
)ن 15(

متوسط
انحراف
معياري

متوسط
انحراف
معياري

متوسط
انحراف
معياري

متوسط
انحراف
معياري

43.121.7644.191.7244.001.1744.071.71الكفايات المعرفية

الكفايات التدريسية 
والأدائية

39.823.0340.381.9939.592.7640.402.56

الكفايات الشخصية 
والاجتماعية

44.822.4648.293.5847.943.4547.873.83

الكفايات المهنية 
)درجة كلية(

127.764.63132.864.26131.535.79132.335.49

جدول )8(
 دلالة الفروق في تقييم �أهمية الكفايات المهنية 

لدى معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع والراجعة لاختلاف الخبرة
الكفايات 
المهنية

مصدر التباين
مجموع

المربعات
درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

النسبة 
الفائية

مستوى 
الدلالة

الكفايات 
المعرفية

12.6434.12بين المجموعات

غير دالة1.62 171.94662.61داخل المجموعات

184.5769الكلي

الكفايات 
التدريسية 
والأدائية

8.6332.88بين المجموعات

غير دالة0.43 439.14666.65داخل المجموعات

447.7769الكلي



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 198 

الكفايات 
المهنية

مصدر التباين
مجموع

المربعات
درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

النسبة 
الفائية

مستوى 
الدلالة

الكفايات 
الاجتماعية 
والشخصية

136.41345.47بين المجموعات

4.000.01 749.436611.36داخل المجموعات

885.8469الكلي

الكفايات 
المهنية )درجة 

كلية(

279.39393.13بين المجموعات

3.690.05 1665.196625.23داخل المجموعات

1944.5869الكلي

يت�ضح من الجدول )8( �أنه:
-	 لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا في تقييم معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع لأهمية 

الكفايات المعرفية راجعة لاختلاف الخبرة.
-	 لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا في تقييم معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع لأهمية 

الكفايات التدري�سية والأدائية راجعة لاختلاف الخبرة.
-	 توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 في تقييم معلمي ال�صم و�ضعاف 

ال�سمع لأهمية الكفايات لااجتماعية وال�شخ�صية راجعة لاختلاف الخبرة.
-	 توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.05 في تقييم معلمي ال�صم و�ضعاف 

ال�سمع لأهمية الكفايات المهنية )درجة كلية( راجعة لاختلاف الخبرة.
وللتعرف على الفروق ذات الدلالة بين مجموعات الخبرة المختلفة في تقييم 
�أهمي���ة الكفاي���ات المهني���ة المتمثل���ة في )الكفاي���ات لااجتماعي���ة وال�شخ�ص���ية، الكفايات 
المهني���ة درج���ة كلية( تم ا�س���تخدام اختبار �أقل فرق دال LSD فكان���ت النتائج كما هي 

مو�ضحة في التالي:
جدول )9(

 دلالة الفروق في �أهمية الكفايات الاجتماعية وال�شخ�صية بين مجموعات الخبرة المختلفة
سنوات الخبرة

أقل من 5
م = 44.82

من 5 لأقل من 10
م = 48.29

من 10 لأقل من 15
م = 47.94

من 5 لأقل من 10
م = 48.29

**3.47

من 10 لأقل من 15
م = 47.94

**3.120.35

من 15 فأكثر
م = 47.87

**3.050.420.07
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يت�ض���ح من الجدول )9( �أن مجموعة خبرة �أقل من خم�س �س���نوات هي �أقل 
المجموعات في تقييم �أهمية الكفايات لااجتماعية وال�شخ�صية حيث كانت الفروق بينها 
وبين باقي المجموعات دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.01 ول�صالح باقي المجموعات كل 

على حدة.

جدول )10(
 دلالة الفروق في �أهمية الكفايات المهنية )درجة كلية( بين مجموعات الخبرة المختلفة

سنوات الخبرة
أقل من 5

م = 127.76
من 5 لأقل من 10

م = 132.86
من 10 لأقل من 15

م = 131.53

من 5 لأقل من 10
م = 132.86

**5.09

من 10 لأقل من 15
م = 131.53

*3.771.33

من 15 فأكثر
م = 132.33

**4.570.520.8

يت�ض���ح من الجدول )10( �أن مجموعة خبرة �أقل من خم�س �س���نوات هي �أقل 
المجموع���ات في تقيي���م �أهمي���ة الكفايات المهنية )درجة كلية( حي���ث كانت الفروق بينها 
وبين مجموعات خبرة من 5 �س���نوات لأقل من 10 �س���نوات دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 
0.01 ول�صالح مجموعة من 5 �سنوات لأقل من 10 �سنوات، وكذلك الفروق بينها وبين 
مجموع���ة خبرة من 15 �س���نة ف�أكثر والف���روق دالة عند م�س���توى 0.01، وهناك فروق 
دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.05 بينها وبين مجموعة خبرة من 10 �سنوات لأقل من 

15 �سنة ول�صالح مجموعة من 10 لأقل من 15 �سنة.

الكفاي���ات لااجتماعي���ة  ب�أهمي���ة  يتعل���ق  هن���ا في مجمله���ا وفيم���ا  والنتائ���ج 
وال�شخ�ص���ية، والكفايات المهنية )درجة كلية( ت�ش�ي�ر �إلى �أن تقييم تلك الأهمية يزيد 
بزيادة الخبرة لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع.ويف�س���ر ذلك ان كلا من المعلمين 
والمعلمات لديهم المعرفة التعليمية الكافية والتي تم اكت�سابها خلال التعلم الجامعي 
وخلال فترة التدريب الميداني مما اك�سبهم قناعة ب�أهمية الكفايات المعرفية والكفايات 
التدري�س���ية خلال ال�س���نوات الأولى للالتحاق بالعمل �أي �س���نوات الخ�ب�رة الأقل ومع 
زي���ادة �س���نوات الخبرة والتحاق المعلمين والمعلمات بال���دورات التدريبية واتاحة فر�ص 
التنمي���ة المهني���ة واكت�س���ابهم الخ�ب�ارت والمعارف المه���ارات من خلال الممار�س���ة الفعلية 
للعمل مع ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع �أثر ذلك على خ�صائ�صه ال�شخ�ص���ية ولااجتماعية 
بم���ا ي�ؤث���ر ايجابا على قناعتهم ب�أهمية الكفايات لااجتماعية ال�شخ�ص���ية الأمر الذي 
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ي�ؤث���ر في النهاي���ة عل���ى �أهمية الكفايات المهنية ب�ش���كل عام. وتتفق ه���ذه النتائج مع ما 
تو�ص���لت الي���ه نتائ���ج درا�س���ات ودرا�س���ة �آل ناج���ي )1993(؛ البطاين���ة )2001(؛ دبي����س  
 Cook,(2007) 1993(؛  ال���زارع )2012(؛ ال�ش���مايلة )2005(؛ ه���ارون )1995(؛(

. Carlason, (2004);

نتائج الفر�ض الثالث وتف�سيره: 
»لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية بين متو�س���طات درجات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�سمع على مقيا�س الكفايات الم�ستخدم في البحث بالن�سبة لأهمية الكفايات 

وفقًا لمتغير الم�ؤهل الدرا�سي«.

وللإجاب���ة عن هذا الت�س���ا�ؤل تم ا�س���تخدام اختب���ار ت للمجموعات الم�س���تقلة 
Independent Samples T-Test للك�ش���ف ع���ن دلال���ة الف���روق في تقيي���م �أهمي���ة 
الكفايات المهنية لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع والراجعة لاختلاف الم�ؤهل الدرا�س���ي 

)تخ�ص�ص تربية خا�صة، غير ذلك( فكانت النتائج كما هي مو�ضحة بجدول )11(:
جدول )11(

 دلالة الفروق في تقييم �أهمية الكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع 
والراجعة لاختلاف الم�ؤهل

المتوسطالمؤهل الدراسيالكفايات المهنية
الانحراف 
المعياري

قيمة ت
درجات 
الحرية

مستوى 
الدلالة

الكفايات المعرفية
44.111.52تربية خاصة

غير دالة1.3968
43.561.74غير ذلك

الكفايات التدريسية الأدائية
40.162.58تربية خاصة

غير دالة0.3668
39.942.54غير ذلك

الكفايات الاجتماعية 
الشخصية

48.343.57تربية خاصة
2.86680.01

46.003.21غير ذلك

الدرجة الكلية للكفايات
132.615.35تربية خاصة

2.53680.05
129.504.81غير ذلك

يت�ضح من الجدول )11( �أنه:
-	 لا توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا في تقييم �أهمية الكفايات المعرفية لمعلمي ال�ص���م 

و�ضعاف ال�سمع راجعة لاختلاف الم�ؤهل.
-	 لا توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا في تقييم �أهمي���ة الكفايات التدري�س���ية والأدائية 

لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع راجعة لاختلاف الم�ؤهل.
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-	 توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى 0.01 في تقيي���م �أهمي���ة الكفاي���ات 
لااجتماعية وال�شخ�صية لعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع راجعة لاختلاف الم�ؤهل، 

والفروق ل�صالح تخ�ص�ص التربية الخا�صة.
-	 توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.05 في تقييم �أهمية الكفايات المهنية 

)درجة كلية( لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع راجعة لاختلاف الم�ؤهل، والفروق 
ل�صالح تخ�ص�ص التربية الخا�صة.

ويف�س���ر ذلك ان المعلمين والمعلمات تخ�ص����ص التربية الخا�صة خلال �سنوات 
التعلي���م الجامع���ي والتدري���ب المي���داني ق���د اكت�س���بوا من المعرف���ة والمه���ارات والخبرة 
الميدانية القائمة على الخبرة التعليمية المكت�سبة الأمر الذي زاد من قناعتهم ب�أهمية 
الكفاي���ات المهني���ة ب�ص���فة عام���ة وتتفق ه���ذه النتائج مع درا�س���ة المومن���ي )2008( التي 
اجرت درا�س���ة حول توافق اداء معلمي م�ؤ�س�سات التربية الخا�صة بالأردن مع المعايير 
الدولي���ة م���ن وجه���ة نظره���م ودرا�س���ة �آل ناج���ي )1993(؛ البطاين���ة )2001(؛ دبي����س  
 Cook,(2007)  .)1995( ه���ارون  )2005(؛  ال�ش���مايلة  )2012(؛  ال���زارع  )1993(؛  
;Carlason, (2004) الت���ي تو�ص���لت �إلى وج���ود فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
0.05 في تقيي���م �أهمي���ة الكفاي���ات المهني���ة )درج���ة كلي���ة( لمعلم���ي ذوي الإعاق���ة راجع���ة 

لاختلاف الم�ؤهل.

نتائج الفر�ض الرابع وتف�سيره: 
»لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية بين متو�س���طات درجات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�ستخدم في البحث بالن�سبة لتوافر الكفايات 

وفقًا لمتغير النوع )ذكر - انثى(«.
وللإجاب���ة عن هذا الت�س���ا�ؤل تم ا�س���تخدام اختب���ار ت للمجموعات الم�س���تقلة 
Independent Samples T-Test للك�ش���ف عن دلالة الفروق بين الذكور والإناث 
في تواف���ر الكفاي���ات المهني���ة لمعلم���ي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع فكان���ت النتائ���ج كم���ا هي 

مو�ضحة بجدول )12(:
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جدول )12(
 دلالة الفروق بين الذكور والإناث في الكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع 

المتوسطالنوعالكفايات المهنية
الانحراف 
المعياري

قيمة ت
درجات 
الحرية

مستوى 
الدلالة

الكفايات المعرفية
26.752.73ذكور

2.17680.05
25.402.32إناث

الكفايات التدريسية الأدائية
32.554.36ذكور

غير دالة1.9268
30.832.53إناث

الكفايات الاجتماعية الشخصية
37.784.36ذكور

2.07680.05
35.634.19إناث

الدرجة الكلية للكفايات
97.089.81ذكور

2.62680.01
91.875.48إناث

يت�ضح من الجدول )12( �أنه:
-	 لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين الذكور والإناث في توافر الكفايات التدري�سية 

والأدائي���ة، وه���ذا يف�س���ره دور عملي���ة اعداد المعلمين اثناء �س���نوات الدرا�س���ة وما 
ا�ض���افته عملية ممار�س���ة مهنة التدري�س ولاالتحاق بالعمل من خبرة �إلى المعلم 

وامتلاك الكفايات التدري�سية والأدائية.
-	 توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.05 ب�ي�ن الذكور والإن���اث في توافر 

الكفاي���ات المعرفي���ة والف���روق ل�ص���الح الذكور.وه���ذا يف�س���ره موا�ص���لة الذك���ور 
للاط�ل�اع و�إث���راء معلوماته���م المتعلق���ة بمج���ال العم���ل ورغبته���م في الترق���ي 
والتحاقه���م بال���دورات التدريبي���ة كم���ا يرج���ع ذل���ك �إلى اث���ر التنمي���ة المهني���ة 
الم�س���تدامة الت���ي يتلقاه���ا المعلم�ي�ن الذك���ور في حين بينم���ا قد تن�ص���رف المعلمات 

لااناث عن التنمية المهنية وترقية معارفهم 
-	 توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.05 ب�ي�ن الذكور والإن���اث في توافر 

الكفايات لااجتماعية وال�شخ�ص���ية والفروق ل�ص���الح الذكور.وهذا يف�س���ر قدرة 
الذك���ور على تكوين واكت�س���اب علاقات اجتماعية نظرا لتمتعهم بم�س���توى عال 
م���ن الكف���اءة لااجتماعي���ة وق���درة عل���ى التوا�ص���ل بحري���ة بينم���ا قد تح���د قيود 
المجتمع والعادات والتقاليد من قدرة لااناث على التوا�صل لااجتماعي وخا�صة 

بعد لاارتباط والزواج مما يثقل كاهل لااناث ب�أعباء اخرى 
-	 توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 ب�ي�ن الذكور والإن���اث في توافر 

الكفايات المهنية )درجة كلية( والفروق ل�صالح الذكور.
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وه���ذا يف�س���ره رغبة الذكور في موا�ص���لة لااط�ل�اع و�إثراء معلوماته���م المتعلقة 
بمج���ال العمل ورغبته���م في الترقي والتحاقهم بال���دورات التدريبية كما يرجع ذلك 
�إلى اث���ر التنمي���ة المهنية الم�س���تدامة التي يتلقاه���ا المعلمين الذكور بم���ا ينعك�س ايجابا 
على ادائهم و يزيد من م�س���توى كفاياتهم المهنية ويتفق هذا مع نتائج درا�س���ة كل من 
�آل ناج���ي )1993(؛ البطاين���ة )2001(؛ دبي����س  )1993(؛  ال���زارع )2012(؛ ال�ش���مايلة 

)2005(؛ هارون )1995(. 

نتائج الفر�ض الخام�س وتف�سيره: 
»لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية بين متو�س���طات درجات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�ستخدم في البحث بالن�سبة لتوافر الكفايات 

وفقًا لمتغير الخبرة«. 
للإجاب���ة ع���ن ه���ذا الت�س���ا�ؤل تم ا�س���تخدام تحلي���ل التباي���ن �أح���ادي لااتج���اه

One Way ANOVA للمقارن���ة ب�ي�ن متو�س���طات الكفاي���ات المهني���ة ل���دى معلم���ي 
ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع والراجعة لاختلاف الخبرة )�أقل من 5 �سنوات، من 5 �سنوات 
لأق���ل م���ن 10، من 10 لأقل من 15 �س���نة، من 15 �س���نة ف�أكثر( فكان���ت النتائج كما هي 

مو�ضحة بجدول )13( وجدول )14(:

جدول )13(
 المتو�سطات والانحرافات المعيارية للكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع في �ضوء الخبرة

الكفايات المهنية

أقل من 5
)ن=17(

من 5 لأقل من 10
)ن= 21(

من 10 لأقل من 15
)ن 17(

من 15 فأكثر
)ن 15(

متوسط
انحراف
معياري

متوسط
انحراف
معياري

متوسط
انحراف
معياري

متوسط
انحراف
معياري

27.592.1526.193.0625.242.1125.602.61الكفايات المعرفية

الكفايات التدريسية 
والأدائية

34.353.3331.294.8131.002.2430.602.79

الكفايات الشخصية 
والاجتماعية

39.184.3836.574.1735.413.5936.274.91

الكفايات المهنية 
)درجة كلية(

101.127.6394.0510.5491.654.6492.476.79
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جدول )14(
 دلالة الفروق في الكفايات المهنية لدى معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع والراجعة لاختلاف الخبرة

الكفايات 
المهنية

مصدر التباين
مجموع

المربعات
درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

النسبة 
الفائية

مستوى 
الدلالة

الكفايات 
المعرفية

53.93317.98بين المجموعات
2.770.05 428.01666.49داخل المجموعات

 481.9469الكلي

الكفايات 
التدريسية 
والأدائية

148.82349.61بين المجموعات
3.950.01 829.776612.57داخل المجموعات

 978.5969الكلي

الكفايات 
الاجتماعية 
والشخصية

133.91344.64بين المجموعات
غير دالة2.46 1196.666618.13داخل المجموعات

 1330.5769الكلي

الكفايات 
المهنية 

)درجة كلية(

940.943313.65بين المجموعات
4.990.01 4144.336662.79داخل المجموعات

5085.2769الكلي

يت�ضح من الجدول )14( �أنه:
-	 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا في الكفاي���ات لااجتماعي���ة وال�شخ�ص���ية ل���دى 

معلمي المعلقين �س���معيًا راجعة لاختلاف الخبرة. ويرجع ذلك �إلى ان الكفايات 
لااجتماعي���ة وال�شخ�ص���ية هي عبارة عن �ص���فات وخ�ص���ائ�ص وق���درات و�إمكانات 
تت�أثر في المقام الأول بالتن�شئة لااجتماعية و�أ�سلوب التربية والمعتقدات والإطار 

الأيدلوجي للمجتمع 
-	 توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.05 في الكفايات المعرفية لدى معلمي 

ال�صم و�ضعاف ال�سمع راجعة لاختلاف الخبرة. وهذا يف�سره ان�صراف المعلمين 
وح���الات الترق���ي في الوظائ���ف لااداري���ة والإ�ش���رافية مم���ا يبعدهم ع���ن ميدان 
الممار�س���ة ولااكتف���اء بم���ا تبق���ى لديهم م���ن مع���ارف ومعلومات مكت�س���بة خلال 

�سنوات الدرا�سة وكذلك خلال ال�سنوات الأولى من لاالتحاق بالعمل 
-	 توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.01 في الكفايات التدري�سية والأدائية 

لدى معلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع راجعة لاختلاف الخبرة ،وهذا يف�سر دور 
عملية اعداد المعلمين اثناء �س���نوات الدرا�س���ة وما ا�ض���افته عملية ممار�سة مهنة 
التدري�س ولاالتحاق بالعمل من خبرة �إلى المعلم وامتلاك الكفايات التدري�سية 

والأدائية.
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-	 توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى 0.01 في الكفايات المهنية )درجة كلية( 
لدى معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع راجعة لاختلاف الخبرة. حيث تزداد كفاءة 
المعلمين التدري�س���ية ويرتفع م�س���توى الأداء نتيجة للخ�ب�رة وكذلك من خلال 
لاالتح���اق ب���دورات التنمي���ة المهني���ة ولااط�ل�اع عل���ى كل م���ا هو ج���ددي مرتبط 

بمجال العمل والتخ�ص�ص 
وللتع���رف عل���ى الف���روق ذات الدلال���ة ب�ي�ن مجموع���ات الخ�ب�رة المختلف���ة في 
الكفاي���ات المهني���ة المتمثل���ة في )الكفاي���ات المعرفي���ة، الكفاي���ات التدري�س���ية والأدائي���ة، 
الكفاي���ات المهني���ة درجة كلية( تم ا�س���تخدام اختبار �أقل فرق دال LSD فكانت النتائج 

كما هي مو�ضحة في التالي:
جدول )15(

 دلالة الفروق في الكفايات المعرفية بين مجموعات الخبرة المختلفة
سنوات الخبرة

أقل من 5
م = 27.59

من 5 لأقل من 10
م = 26.19

من 10 لأقل من 15
م = 25.24

من 5 لأقل من 10
م = 26.19

1.40

من 10 لأقل من 15
م = 25.24

**2.350.95

من 15 فأكثر
م = 25.60

*1.990.590.36

يت�ض���ح من الجدول )15( �أنه توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى 0.01 
بين مجموعة �س���نوات خبرة �أقل من )5( �س���نوات ومجموعة من )10( لأقل من )15( 
�سنة في الكفايات المعرفية والفروق ل�صالح مجموعة خبرة �أقل من )5( �سنوات، كذلك 
توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.05 بين مجموعة �سنوات خبرة �أقل من )5( 
�س���نوات ومجموعة م���ن )15( ف�أكثر في الكفايات المعرفية والفروق ل�ص���الح مجموعة 
�أق���ل م���ن )5( �س���نوات، والنتائ���ج هنا تعن���ي �أن الكفاي���ات المعرفية تقل بزي���ادة الخبرة. 

جدول )16(
 دلالة الفروق في الكفايات التدري�سية والأدائية بين مجموعات الخبرة المختلفة

سنوات الخبرة
أقل من 5

م = 34.35
من 5 لأقل من 10

م = 31.29
من 10 لأقل من 15

م = 31.00
من 5 لأقل من 10

م = 31.29
**3.06

من 10 لأقل من 15
م = 31.00

**3.350.29

من 15 فأكثر
م = 30.60

**3.750.690.40
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يت�ض���ح من الجدول )16( �أنه توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى 0.01 
ب�ي�ن مجموع���ة �س���نوات خ�ب�رة �أقل من )5( �س���نوات ومجموع���ة من 5 لأق���ل من )10( 
�سنوات في الكفايات التدري�سية والأدائية والفروق ل�صالح مجموعة خبرة �أقل من )5( 
�س���نوات، كذلك توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 بين مجموعة �س���نوات 
خ�ب�رة �أق���ل م���ن )5( �س���نوات ومجموعة م���ن )10( لأق���ل م���ن )15( �س���نة في الكفايات 
التدري�س���ية والأدائي���ة والفروق ل�ص���الح مجموع���ة خبرة �أقل من )5( �س���نوات، كذلك 
توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 بين مجموعة �س���نوات خبرة �أقل من 
)5( �س���نوات ومجموع���ة م���ن )15( ف�أكثر في الكفاي���ات التدري�س���ية والأدائية والفروق 
ل�ص���الح مجموع���ة �أقل م���ن )5( �س���نوات، والنتائج هنا تعن���ي �أن الكفايات التدري�س���ية 

والأدائية تقل بزيادة الخبرة. 
جدول )17(

 دلالة الفروق في الكفايات المهنية )درجة كلية( بين مجموعات الخبرة المختلفة
سنوات الخبرة

أقل من 5
م = 101.12

من 5 لأقل من 10
م = 94.05

من 10 لأقل من 15
م = 91.65

من 5 لأقل من 10
م = 94.05

**7.07

من 10 لأقل من 15
م = 91.65

**9.472.40

من 15 فأكثر
م = 92.47

**8.651.580.82

يت�ض���ح من الجدول )17( �أنه توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى 0.01 
ب�ي�ن مجموعة �س���نوات خبرة �أقل من )5( �س���نوات ومجموعة م���ن )5( لأقل من )10( 
�سنوات في الكفايات المهنية )درجة كلية( والفروق ل�صالح مجموعة خبرة �أقل من )5( 
�س���نوات، كذلك توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 بين مجموعة �س���نوات 
خ�ب�رة �أق���ل م���ن )5( �س���نوات ومجموعة م���ن )10( لأق���ل م���ن )15( �س���نة في الكفايات 
المهني���ة )درج���ة كلي���ة( والفروق ل�ص���الح مجموعة خ�ب�رة �أقل من )5( �س���نوات، كذلك 
توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 بين مجموعة �س���نوات خبرة �أقل من 
)5( �س���نوات ومجموع���ة م���ن )15( ف�أكثر في الكفاي���ات المهنية )درجة كلي���ة( والفروق 
ل�ص���الح مجموعة �أقل من )5( �س���نوات. والنتائج هنا تعني �أن الكفايات المهنية لمعلمي 
ال�صم و�ضعاف ال�سمع تقل بزيادة الخبرة وهذا يف�سره اثر عملية الترقي في المنا�صب 
والتح���اق المعلم�ي�ن بالاعمال لاا�ش���رافية ومنا�ص���ب التوجيه والمنا�ص���ب الإدارية؛ مما 
يبعدهم عن ممار�سة عملية التدري�س الفعلية وهذا يف�سر انخفا�ض م�ستوى امتلاك 
المعلم�ي�ن للكفاي���ات ب�ص���فة عام���ة بزيادة �س���نوات لاالتح���اق بالعمل والت���ي تعني زيادة 
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�سنوات الخبرة في هذا المجال. حيث تزداد كفاءة المعلمين التدري�سية ويرتفع م�ستوى 
الأداء خلال �سنوات العمل الأولى وكذلك من خلال لاالتحاق بدورات التنمية المهنية 
والإط�ل�اع عل���ى كل ما ه���و جديد مرتبط بمجال العمل والتخ�ص����ص بينما ين�ص���رف 
المعلمون عن التنمية المهنية بتقدم العمر وان�ش���غالهم بالأعمال الإدارية والإ�ش���رافية 
مما يحد من ات�ص���الهم بمجال العمل وي�ؤثر �س���لبا على كفاياتهم التدري�س���ية وتتفق 
 (Cook, 2007) (Carlason, 2004) هذه النتائج مع ما تو�صلت اليه نتائج درا�سة
دبي����س، 1993( ودرا�س���ة )�آل ناج���ي،1993( ودرا�س���ة )ناي���ف ال���زارع ،2012( و )درا�س���ة 
هارون ،1995( ودرا�س���ة )البطاينة 2001(التي تو�صلت �إلى وجود فروق دالة �إح�صائيًا 
عند م�ستوى 0.05 في تقييم توافر الكفايات المهنية )درجة كلية( لمعلمي ذوي الإعاقة 

راجعة لاختلاف اخبرة المعلمين.

نتائج الفر�ض ال�ساد�س وتف�سيره: 
»لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية بين متو�س���طات درجات معلمي ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع على مقيا�س الكفايات الم�ستخدم في البحث بالن�سبة لتوافر الكفايات 

وفقًا لمتغير الم�ؤهل الدرا�سي«.

وللإجاب���ة عن هذا الت�س���ا�ؤل تم ا�س���تخدام اختب���ار ت للمجموعات الم�س���تقلة 
Independent Samples T-Test للك�ش���ف ع���ن دلال���ة الف���روق في توافر الكفايات 
المهنية لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع والراجعة لاختلاف الم�ؤهل الدرا�سي )تخ�ص�ص 

تربية خا�صة، غير ذلك( فكانت النتائج كما هي مو�ضحة بجدول )18(:
جدول )18(

 دلالة الفروق في الكفايات المهنية لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع والراجعة لاختلاف الم�ؤهل
المتوسطالمؤهل الدراسيالكفايات المهنية

الانحراف 
المعياري

قيمة ت
درجات 
الحرية

مستوى 
الدلالة

الكفايات المعرفية
27.752.06تربية خاصة

5.46680.01
24.842.34غير ذلك

الكفايات التدريسية الأدائية
34.222.97تربية خاصة

6.03680.01
29.793.14غير ذلك

الكفايات الاجتماعية 
الشخصية

38.814.12تربية خاصة
3.72680.01

35.113.95غير ذلك

الدرجة الكلية للكفايات
100.786.85تربية خاصة

6.86680.01
89.846.47غير ذلك
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يت�ضح من الجدول )18( �أنه: 
-	 توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.01 في توافر الكفايات المعرفية لمعلمي 

ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع راجع���ة لاخت�ل�اف الم�ؤه���ل، والفروق ل�ص���الح تخ�ص����ص 
التربية الخا�صة.

-	 توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 في توافر الكفايات التدري�س���ية 
والأدائي���ة لمعلم���ي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع راجع���ة لاخت�ل�اف الم�ؤه���ل، والفروق 

ل�صالح تخ�ص�ص التربية الخا�صة.
-	 توج���د فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 في تواف���ر الكفايات لااجتماعية 

وال�شخ�ص���ية لعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع راجعة لاختلاف الم�ؤهل، والفروق 
ل�صالح تخ�ص�ص التربية الخا�صة.

توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى 0.01 في تواف���ر الكفاي���ات المهني���ة 
)درجة كلية( لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع راجعة لاختلاف الم�ؤهل، والفروق ل�صالح 
تخ�ص����ص التربي���ة الخا�ص���ة.مما يو�ض���ح ت�أث�ي�ر عامل التخ�ص����ص ب�ص���فة عامة على 
تواف���ر الكفاي���ات المعرفي���ة والكفاي���ات التدري�س���ية والأدائي���ة و الكفاي���ات لااجتماعية 
وال�شخ�ص���ية والتي ت�ش���كل في لااجمال الكفايات المهنية لمعلمي ال�ص���م و�ضعاف ال�سمع 
ودور كليات التربية وم�س���ار التربية الخا�ص���ة في �إعداد معلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع 
م���ن حي���ث المناهج والمقررات التي يدر�س���ها وما يكت�س���به خلال درا�س���ته الجامعية من 
كفاي���ات معرفية وتدري�س���ية و�أثر ذلك على الجانب ال�شخ�ص���ي لااجتماعي لديه مما 
ي�ص���قل ب�ش���كل ع���ام كفايات المعل���م المهنية الم���ر الذي يبرز اثر التخ�ص����ص عل���ى ارتفاع 
م�س���توى الكفايات المهنية لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع التخ�ص�صين عنه لدى غير 
 (Carlason,2004) المتخ�ص�ص�ي�ن. وتتفق هذه النتائج مع ما تو�ص���لت اليه درا�سات

(COOK,2007) دبي�س  )1993(؛ الزارع )2012(؛ ال�شمايلة )2005(. 

 التو�صيات والبحوث المقترحة:
(((1 �إجراء درا�س���ات �أخرى عن الكفايات التعليمية لمعلمي ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع 

ت�أخذ متغيرات وعينة جديدة. 
(((2 �إج���راء مزي���د من الدرا�س���ات ت�أخذ في لااعتب���ار معلمين فئ���ات �أخرى من ذوي 

الإعاقة.
(((3 عمل برامج لمعلمي ال�صم و�ضعاف ال�سمع لتنمية كفاياتهم المهنية.
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الملخ�ص:
ا�س���تهدف البح���ث اختب���ار فعالية برنامج تدريب���ي في تنمي���ة المهارات ال�س���معية 
وانعكا�سه على خف�ض ا�ضطرابات النطق لدى التلاميذ ذوي متلازمة داون. والك�شف 
عن مدى ا�ستمرارية فعاليته بعد توقفه. تكونت عينة البحث من المجموعة التجريبية 
وعدده���ا )5( �أطف���ال م���ن ذوي متلازم���ة داون بمعه���د التربي���ة الفكري���ة �ش���رق الريا�ض 
والمجموع���ة ال�ض���ابطة وتتكون م���ن )5( �أطفال م���ن ذوي متلازم���ة داون بمعهد التربية 
الفكري���ة غرب الريا�ض تراوحت �أعمارهم الزمنية ما بين )9-12( �س���نة، كما تراوحت 
معام�ل�ات ذكائه���م ما ب�ي�ن )55-65(. تم تطبيق مقيا�س كفاءة النطق الم�ص���ور، برنامج 
لتنمية المهارات ال�س���معية. وقد �أ�س���فرت النتائج عن: وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات المجموعتين التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي 
عل���ى مقيا����س كف���اءة النطق ل�ص���الح المجموع���ة التجريبي���ة، ووجود ف���روق ذات دلالة 
�إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي 
والبع���دي عل���ى مقيا����س كفاءة النطق ل�ص���الح القيا�س البعدي، و�أخير ك�ش���فت النتائج 
ع���ن �أن���ه لا توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات المجموعة 

التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي على مقيا�س كفاءة النطق.
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Audio skill drills to mitigate articulation disorder
 among students with Down syndrome

Abstract
This study investigates the effectiveness of the hearing 

developmental skill program and its impact on mitigating 
pronunciation disorders among students with Down syndrome. 
The study also aims at exploring the duration of its effect after the 
termination of the experimental program. The sample experimental 
group is composed of five Down syndrome children from Intellect 
Education Institute - located to the East of Riyadh. The control 
group consists of five Down syndrome children from the Intellectual 
Education Institute – located to the West of Riyadh. The standard 
of graphic pronunciation effect was applied as a program for the 
development of hearing skills. The results showed variations of 
statistical values among the mean of both the experiment and control 
groups on the scale of hearing effectiveness favoring the experimental 
group. There have been variations of statistical values pertinent to 
the grades of both the experimental and control groups prior and post 
experiment of pronunciation effect favoring post measure. Finally 
the results displayed variations of statistical values among the means 
of the experiment grades in both the post and sequential measures 
pertinent to pronunciation effectiveness scale.
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فعالي��ة برنامج تدريبي فى تنمية بع�ض المه��ارات ال�سمعية لخف�ض ا�ضطرابات 
النطق لدى الأطفال ذوي متلازمة داون

مقدمة البحث:
تعد متلازمة داون �أحد �أ�شكال الإعاقة الفكرية، وطبقًا لعدة درا�سات م�سحية، 
تعد متلازمة داون من �أكثر حالات الخلل الكروموزومي �شيوعًا عند مقارنتها بغيرها 
(Shalaby, 2011). وتمثل متلازمة داون حوالي 10% من حالات الإعاقة الفكرية، 
وهى م�ألوفة بالن�سبة للنا�س نتيجة الخ�صائ�ص الج�سمية المميزة لتلك الإعاقة حيث 

يت�شابه الأطفال الم�صابين بمتلازمة داون في �سماتهم الج�سمية )و�شاحي، 2003(.

 Shin, Besser, Kucik, Lu, Siffel, and وك�ش���فت درا�س���ة �ش�ي�ن و�آخرون
Correa, (2009) التي ا�ستهدفت تحديد ن�سب انت�شار متلازمة داون في ع�شرة ولايات 
�أمريكي���ة �أن هن���اك )31.1٪( من بين كل 1000 حالة يولدون وهم م�ص���ابون بمتلازمة 
داون، فيم���ا �أن مع���دل لاانت�ش���ار ب�ي�ن الأطف���ال والمراهقين فيما بين عمر )0-19( �س���نة 
ي�ص���ل �إلى حو �إلى )10.3( من بين كل )1000( حالة حيث �أن )80٪( من الأطفال ذوي 
متلازم���ة داون يموت���ون في عامه���م الأول، وهذا بدوره يقلل من ن�س���بة لاانت�ش���ار، ففي 
الغالب لا يكتب البقاء لأكثر من )50٪( من المواليد الم�صابين خلال ال�سنة الأولى من 
ولادتهم. وهذا نتيجة للم�شكلات ال�صحية الم�صاحبة لحالة الأطفال ذوي متلازمة داون. 

وقد ك�شفت �أحد الدرا�سات التتبعية التي ا�ستهدفت ر�صد حدوث وانت�شار المواليد 
ذوي متلازمة داون والتى �أجريت فى مدينة الريا�ض بالمملكة العربية ال�س���عودية على 
مدار ت�سع �سنوات في الفترة ما بين عام 1982م �إلى عام 1991م والتي �أجريت على عينة 
بلغت )23261( من المواليد الأحياء لأمهات �سعوديات �أن عدد الم�صابين بتلك المتلازمة 
بل���غ )42( طف�ل�اً منهم )23( �إناث و)19( ذكور؛ مما ي�ش�ي�ر �إلى هناك طفل من بين كل 
)554( من المواليد الأحياء، )1.8( وليد من بين كل )1000( مولود م�صابين بالعر�ض 
 (Niazi, Al-Mazyad, Al-Husain, داون. وتزيد ن�سب الإ�صابة مع تقدم عمر الأم
(Al-Mofada, Al-Zamil et al., 1995. وفي درا�سة �أخرى قام بها �أمير و�آخرون 
(Amir, Al Tawila, & Al Harbi, 2002) �أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى ارتف���اع مع���دلات 

ن�سب انت�شار متلازمة داون في المملكة �إلى )2.34( وليد من بين كل 1000 مولود. 

وفي درا�س���ة لتحدي���د �أ�س���باب العر����ض داون والت���ي ق���ام به���ا كل م���ن ال�ش���وبكي، 
وال�س���يد El-Sobky, and Elsayed, (2004) والت���ي �ش���ملت )1100( حال���ة م���ن 
ذوي متلازم���ة داون، يمث���ل الذك���ور )54.13٪( م���ن المجموعة التي �ش���ملتها الدرا�س���ة، 
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في ح�ي�ن تمث���ل الإن���اث )45.87٪(. وك�ش���فت النتائج ع���ن �أن الذين تم ت�أكيد ت�ش���خي�ص 
متلازمة داون لديهم من بين �أفراد العينة عن طريق التحليل الوراثي )1030( حالة. 
وتم ت�ش���خي�ص معظم هذه الحالات )98.43 ٪( بعد الولادة، وتم الك�ش���ف عن )٪1.56( 
فق���ط قب���ل الولادة من خلال بزل ال�س���ائل الأميني، وقد تراوح���ت �أعمار الأمهات عند 
الحمل ما بين 31.8 – 40 عامًا، فيما تراوحت �أعمار الآباء ما بين 19-62 عامًا، وي�شكل 
زواج الأق���ارب 12٪ م���ن الح���الات. و�ش���كلت الأ�س���باب الوراثي���ة ما يقرب م���ن )6 ٪( من 
الح���الات، ومعظ���م الحالات كان���ت الأولى، �أو الثاني���ة في ترتيب الولادة. وكان الأ�س���باب 
الأكثر �ش���يوعًا للإ�ص���ابة بمتلازمة داون هما ت�شوه الجينات �أثناء الحمل، وتقدم عمر 
الأم، كما تبين �أنه نادرًا ما تنتج متلازمة داون عن م�ش���كلات الحمل بن�س���بة )0.01 ٪(. 
وفي دار�سة معا�صرة قام بها �شلبي (Shalaby, 2011) لتحديد �أكثر العوامل ا�سهامًا 
في الإ�صابة بمتلازمة داون تبين �أنها: زواج الأقارب )خا�صة زواج �أبناء العم(، �أو �إقامة 
الآباء والأمهات في المناطق الريفية حيث نق�ص الرعاية ال�صحية، �أو تعر�ض الوالدين 
للآثار الجانبية لبع�ض الأدوية، �أو المواد الكيميائية، �أو انت�ش���ار بع�ض العادات ال�س���يئة 
مثل تدخين التبغ، �أو عدم خ�ض���وع الأب، �أو الأم للفح�ص الطبي ما قبل الولادة كجزء 
م���ن الرعاية ال�س���ابقة لل���ولادة، �أو ح���الات الإجها�ض المتكررة للأمهات. �إن الأ�ش���خا�ص 
الم�صابين بمتلازمة داون لديهم )47( كرومو�سوم بدلًا من )46(، ويكون هذا الكرومو�سوم 
الزائد متجاورًا مع زوج الكرومو�سومات )21( بحيث ي�صبح ثلاثيا بدلا من كونه ثنائيًا، 
وهو ما يعرف ب�شذوذ الكرومو�سوم من حيث العدد، وي�سمى ثلاثية الكرومو�سومات، �أو 

لاانق�سام الثلاثي)ال�سرطاوى، و ال�صمادى، 1998، �ص300(.

وي�ؤكد العديد من الباحثين �أن ذوي متلازمة داون يعانون من �صعوبات نمائية 
جمة في التوا�صل اللفظي وغير اللفظي، و�ضعف في العلاقات لااجتماعية، وعدم القدرة 
على ممار�سة الأن�شطة وا�ستغلال وقت الفراغ واللعب ب�شكل فعال. ووجد �أن ن�سبة كبيرة 
من ه�ؤلاء الأطفال يظهرون م�شكلات في �إتباع التعليمات، ولاالتزام بنظام روتيني معين، 
وحركات نمطية غير مقبولة. كما تبدو عليهم مظاهر الن�شاط الزائد وق�صور في لاانتباه؛ 
 .(Hassold, Hunt & Sherman, 1993) بالإ�ضافة �إلى �سلوكيات �أخرى مختلفة

وفي بع����ض الح���الات قد يمتلك الطفل حدة �س���مع عادية ولكن قد يتكون لديه 
�صعوبة في ا�ستك�شاف، �أو معرفة �أوجه الأختلاف، �أو �أوجه الت�شابه ولااتفاق بين درجة 
ال�ص���وت وارتفاعه وات�س���اقه، ومعدله ومدته. ويعد التمييز ال�س���معي �ض���روريًا لتعلم 
البناء الفونيمي للغة ال�ش���فهية. �إن الف�ش���ل في التمييز بين الحروف المت�ش���ابة، �أو بين 
المقاطع والكلمات ي�سبب �صعوبة في فهم اللغة ال�شفهية وكذلك في التعبير عن النف�س 
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وتك���ون لديه���م �ص���عوبة في النطق والتهج���ي بالطرق ال�ص���وتية )زيدان ال�س���رطاوي، 
وعبدالعزيز ال�سرطاوي، 2000، �ص 168(.

�إن كلام الأطفال ذوي متلازمة داون غالبًا ما يكون غير وا�ضح ويختلفون عن 
باق���ي الأطف���ال ذوي الإعاقات العقلية. ومن ناحية �أخرى ف�إن طبيعة لاا�ض���طراب في 
 .(Dodd, & Thompson, 20001) كلامهم حولها جدل وخلاف بين الباحثين

�إن العدي���د م���ن المراهق�ي�ن وال�ش���باب ذوي متلازم���ة داون لديه���م انخفا�ض في 
و�ض���وح ال���كلام و�س���بب ه���ذا لاانخفا����ض ربم���ا يرج���ع �إلى لااختلاف���ات �أو الف���روق في 
الجان���ب الت�ش���ريحي والجان���ب الف�س���يولوجي وكلاهم���ا مه���م لخل���ق �إ�ش���ارة كلامي���ة 

.(Bunton & Leddy, 2011) وا�ضحة

ويعد ا�س���تغلال القدرات ال�س���معية �ض���رورة ملحة ويمكن عن طريق التدريب 
ال�س���معي ا�س���تغلالها ب�ش���كل مثمر، كما تكون هذه الطريقة فعالة مع الأطفال، حيث 
يركز ذو الإعاقة لكي يعي الأ�ص���وات ويميزها، ويحتاج �إلى انتباه وتركيز ويف�ض���ل �أن 
يكون بعيدًا عن الم�ش���تتات، ويبد�أ ب�ش���كل مبكر، ويمكن لأولياء الأمور ح�ض���ور جل�سات 
التدريب ال�س���معي التي يقوم بها �أخ�صائي التدريب ال�سمعي للوقوف على التدريبات 

ال�صوتية، وموا�صلة ذلك في البيت )ظاهر، 2005، �ص 148(.

كم���ا ترك���ز هذه الطريق���ة على تطوير قدرات الأطف���ال ذوي متلازمة داون في 
التع���رف عل���ى الحديث )الكلام المنطوق(، م�س���تخدمين في ذلك المهارات ال�س���معية �أي 
يجب �أن يتعلم الأطفال كيفية معرفة الإ�ش���ارات ال�س���معية �أولًا، ثم يجب عليهم تعلم 
ربط، �أو �إ�ضافة هذه الإ�شارات �إلى مخزونهم اللغوي، وعند ت�صميم برنامج التدريب 
ال�سمعي لابد من تقييم قدرات الطفل ال�سمعية وت�ستخدم نتائج التقييم ال�سمعي في 
و�ض���ع ال�ش���خ�ص في �أحد م�ستويات المهارات ال�س���معية الأربعة ومن ثم و�ضع البرنامج 

المنا�سب له والمهارات ال�سمعية الأربعة هي: 
(((1 �إدراك ال�صوت )الإح�سا�س بوجود ال�صوت(.
(((2 تميز ال�صوت )ف�صل الأ�صوات بع�ضها عن بع�ض(.
(((3 التعرف )علي الأ�صوات(.
(((4 الفهم )فهم هذه الأ�صوات(.

مع ملاحظة �أن هذه الم�ستويات لا تمثل نقاط منف�صلة عن بع�ضها البع�ض في 
 .(Nancy-Tye-Murr., 1998) التطور ال�سمعي ولكنها مهارات متداخلة
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وي�ش�ي�ر Stoel-Gammon (2001) �إلى �أن���ه لا يوجد �إلا القليل من برامج 
التدخل التي ت�ستهدف زيادة و�ضوح الكلام لدى الأطفال ذوي متلازمة داون خا�صة 
�أن برام���ج اللغ���ة تعد جزء من البرامج التربوية التي ت�ص���مم لتعليم مهارات الحياة. 
وي�ؤك���د Shriberg and Widder (1990) �أن���ه عل���ى الرغ���م م���ن بط���يء تق���دم 
الأطفال ذوى متلازمة داون ومحدودية الم�ص���ادر؛ �إلا �أن علاج النطق ينبغي �أن يظل 

في الأولوية والمقدمة �سواء في الطفولة، �أو الر�شد.

م�شكلة البحث:
في �إط���ار عم���ل الباحث الحالي كم�ش���رف على ط�ل�اب التدريب الميداني بق�س���م 
التربية الخا�صة بمعاهد التربية الفكرية بمدينة الريا�ض؛ لاحظ �أن التلاميذ ذوي 
متلازم���ة داون يعانون من ا�ض���طرابات النطق ب�ش���كل وا�ض���ح؛ وذل���ك على الرغم من 
الجهود التي يبذلها �أخ�ص���ائي النطق في الحد من تلك لاا�ض���طرابات، ومن هنا كانت 
فكرة البحث الحالي في البحث عما �إذا كان تنمية المهارات ال�سمعية هي �أف�ضل الطرق 
لخف����ض ا�ض���طرابات النطق لدى ه�ؤلاء التلاميذ �أم لا، وتتبلور م�ش���كلة الدرا�س���ة في 

الت�سا�ؤلات التالية:
(((1 وال�ض���ابطة في خف����ض  التجريبي���ة  المجموعت�ي�ن  ب�ي�ن  اخت�ل�اف  يوج���د  ه���ل 

ا�ضطرابات النطق في القيا�س البعدي؟.
(((2 هل يوجد اختلاف لدى المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي في 

خف�ض ا�ضطرابات النطق لديهم؟.
(((3 هل يوجد اختلاف لدى المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي 

)بعد �شهرين من التطبيق البعدي( في خف�ض ا�ضطرابات النطق؟.

�أهداف البحث:
يهدف البحث الحالي �إلى ما يلي: 

(((1 �إعداد برنامج علاجي يعتمد على المهارات ال�سمعية ي�ستهدف خف�ض ا�ضطرابات 
النطق لدى التلاميذ ذوي متلازمة داون.

(((2 اختب���ار فعالي���ة البرنام���ج في تنمي���ة المه���ارات ال�س���معية وانعكا�س���ه عل���ى خف�ض 
ا�ضطرابات النطق لدى التلاميذ ذوي متلازمة داون. 

(((3 الك�شف عن مدى ا�ستمرارية فعالية البرنامج العلاجي في خف�ض ا�ضطرابات 
النطق لدى التلاميذ ذوي متلازمة داون بعد توقفه.
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�أهمية البحث:
(((1 يع���د ه���ذا البح���ث من الناحي���ة النظرية �إ�ض���افة علمية في مج���ال التعرف على 

ا�ض���طرابات النط���ق ل���دى الأطف���ال م���ن ذوي متلازم���ة داون، حي���ث تعد – في 
ح���دود عل���م الباحث- م���ن البح���وث العربية القليل���ة التي تناولت ا�ض���طرابات 

النطق لدى تلك الفئة.
(((2 م���ن الناحي���ة التطبيقي���ة يُتوق���ع �أن ت�س���هم نتائ���ج ذل���ك الدرا�س���ة، وم���ا تقدمه 

م���ن تو�ص���يات تربوية في الك�ش���ف عن ت�أث�ي�ر تطوير المهارات ال�س���معية في الحد 
م���ن ا�ض���طرابات النط���ق ل���دى الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون ومن ثم تب�ص�ي�ر 
المعلمين والأخ�صائيين بمدار�س التربية الفكرية؛ مما يفيد في و�ضع البرامج 

الإر�شادية التي من ��شأنها الحد من تلك الم�شكلات. 

م�صطلحات البحث الإجرائية:
متلازم�ة داون: »ه���ي زملة �أعرا�ض يعود �س���ببها �إلى �ش���ذوذ كروموزومي لدى 
بع�ض الأطفال م�سببًا ق�صورًا كليًا، �أو جزئيًا ب�شكل دائم في قدراتهم الج�سمية، �أو الح�سية، 
�أو التوا�ص���لية، �أو الأكاديمية، �أو النف�س���ية �إلى الحد من الذي ي�س���توجب تقديم خدمات 
. (National Association for Down Syndrome, 2008)”التربية الخا�صة

ا�ضطرابات النطق Articulation Disorders: “تعني خلل في نطق الطفل 
لبع����ض الأ�ص���وات * اللغوية تظه���ر في واحد، �أو �أكثر من لاا�ض���طرابات التالية: الإبدال 
)نطق �ص���وت بدلاً من �ص���وت �آخر(، �أو الحذف )نطق الكلمة ناق�ص���ة �ص���وتًا، �أو �أكثر(، 
�أو التحريف والت�ش���ويه )نطق ال�ص���وت ب�صورة ت�شبه ال�صوت الأ�صلي غير �أنه لا يماثله 

تمامًا(، �أو الإ�ضافة )�إ�ضافة �صوت زائد �إلى الكلمة(”.

المهارات ال�سمعية: »هي تلك القدرات التي ينبغي تنميتها لدى الفرد حتى 
يكون قادرًا على نف�س�ي�ر الأ�ص���وات، وفهمها وا�سترجاعها«. وتتمثل في البحث الحالي 

في المهارات التالية:
)أ(	 التمييز ال�سمعي Auditory Discrimination : “هو قدرة ذوي متلازمة 

داون على تمييز الت�ش���ابه ولااختلاف في الأ�ص���وات والكلمات الم�س���موعة. بمعني 
�آخر القدرة على التفريق بين النطق ال�صحيح لل�صوت والنطق الخاطئ”.

)ب(	 الذاك�رة ال�س�معية Auditory Memory: “ه���و ق���درة ذوي متلازم���ة داون 
عل���ى تخزي���ن المعلومات والمثيرات ال�س���معية على اختلاف �أ�ش���كالها �س���واء كانت 

يعني بالأ�صوات الحروف الهجائية التي تنطق. 	*
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�ص���ور، �أو معلومات وا�س���تخراجها في الوقت المنا�س���ب ب�ش���كل منطقي ومت�سل�س���ل 
حتى تمكنه من عملية الفهم”.

)ج(	 الإدراك ال�س�معي Auditory Perception: “ه���و ق���درة الف���رد عل���ى �س���ماع 
الأ�صوات وتف�سيرها و�إ�ضفاء المعني لها”.

محددات البحث :
يتحدد مجال البحث الحالي بالحدود التالية :

(((1 المحددات الب�شرية : �شملت العينة )12( تلميذًا من ذوي متلازمة داون.
(((2 المح�ددات المكانية : �أج���ري البحث بمعهدي التربية الفكرية �ش���رق وغرب 

الريا�ض بالمملكة العربية ال�سعودية.
(((3 المحددات المنهجية : تم ا�ستخدام المنهج التجريبي.
(((4 المحددات الزمانية: تم تطبيق �أدوات البحث والبرنامج في الف�ص���ل الدرا�س���ي 

الثاني من العام الدرا�سي 1434/ 1435 هـ.

الإطار النظري:
�أولاً : الأطفال ذوي متلازمة داون

ك�شفت نتائج العديد من الدرا�سات الم�سحية، �أن متلازمة داون تعد من �أكثر 
ح���الات الخل���ل الكروموزومي �ش���يوعًا عن���د مقارنته���ا بغيرها من المتلازم���ات الأخرى 
(Hassold,1998). ومن الأمور التي يجب الإ�ش���ارة �إليها في هذا ال�س���ياق هو �ضرورة 
التفرقة بين ن�سبة الأطفال المولدين بمتلازمة داون ون�سبة انت�شارهم في المجتمع. وذلك 
لأن مع���دلات الوفي���ات مرتفعة بين حالات متلازمة داون. ففي الغالب لا يكتب البقاء 
لأك�ث�ر من 50% من المواليد الم�ص���ابين خلال ال�س���نة الأولى م���ن ولادتهم. وهذا نتيجة 
للم�ش���كلات ال�صحية الم�صاحبة لحالة الأطفال ذوي متلازمة داون )التميمي، 2009(.

م���ن  يزي���د  ق���د  ال�س���ن  في  الأم  تق���دم  �أن  الدرا�س���ات  م���ن  العدي���د  ودل���ت 
احتم���الات ولادة �أطف���ال يعان���ون م���ن متلازمة داون. فقد ك�ش���فت تلك الدرا�س���ات 
�أن متو�س���ط �أعم���ار الأمه���ات اللواتي �أنج�ب�ن �أطفالًا من ذوي متلازم���ة داون يبلغ 
)36( �س���نة (Collins, 2003). و�أن ن�س���بة لاانت�ش���ار للمتلازمة بين المواليد من 
�أمهات كانت �أعمارهم من �س���ن )35( �س���نة فما فوق ت�ص���ل �إلى طفل لكل270طفلًا 

 .(Newberger, 2000)
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من المعلوم �أن تطور التوا�ص���ل غير اللفظي ي�سبق النطق وتطور اللغة لدى 
ه�ؤلاء الأطفال، وبما �أن التوا�صل الب�صري لا يتحقق قبل الأ�سبوع الثامن �أي يت�أخر 
�ش���هر �إلى �ش���هرين ع���ن الطف���ل العادي، ف�إن ذلك ي�س���بب ت�أخ���رًا فيما يتعل���ق بتطوير 
اللغ���ة والمف���ردات وي���زداد ه���ذا الت�أخر م���ع العم���ر �إذ ينط���ق الطف���ل ذو متلازمة داون 
بالكلم���ات الأولى في �س���ن الثاني���ة والن�ص���ف �أي بت�أخر عام واحد ع���ن المعدل الطبيعي، 
كم���ا يلاح���ظ ب����أن الكلمات الت���ي يتعلمها ترتبط بواق���ع الطفل اليوم���ي، وتفتقر �إلى 
الدق���ة فالكلم���ة الواح���دة يمك���ن �أن تحمل مع���اني متعددة. وفي �س���ن البل���وغ يمكن �أن 
تك���ون جملًا متو�س���طة الطول تتمي���ز بقلة العب���ارات، �أما الأزمنة وال�ص���يغ الكلامية 
فيتم ا�ستيعابها ب�صعوبة حيث يتم ا�ستخدام الفعل الم�ضارع في معظم الأحيان ب�صورة 

عفوية )الببلاوي، 2013(. 

ال�ض���عف  م���ن  داون  متلازم���ة  ذوي  الأطف���ال  �أن  بالذك���ر  الجدي���ر  وم���ن 
ال�س���معي ب�س���بب خل���ل في الج���زء الأعل���ى م���ن النخ���اع ال�ش���وكي والأع�ص���اب المو�ص���لة 
(Brockmeyer,1999)، �أو يح���دث ذل���ك نتيج���ة �ض���يق قن���اة ا�س���تاكيو�س مقارن���ة 
���ا بين �أفراد تلك الفئة بع�ض م�شكلات الأب�صار؛  بالأطفال العاديين. كما تنت�ش���ر �أي�ضً
ولك���ن عل���ى الرغ���م من ذلك؛ �إلا �أنها �أقل �ش���يوعًا ب�ش���كل عام )المجموعة لاا�ست�ش���ارية 

لنظم المعلومات والإدارة، 2002(. 

كم���ا يع���اني الأطف���ال ذو متلازم���ة داون من م�ش���كلات في التوا�ص���ل اللفظي 
م���ن حي���ث الطلاق���ة في نط���ق الكلم���ات والوقف���ات الطويل���ة عن���د نط���ق الجم���ل مم���ا 
ي����ؤدي �إلى ال�ص���عوبة في فهمه���ا. وم���ن الملاح���ظ �أن ه����ؤلاء الأطف���ال ينتج���ون جم�ل�اً 
ق�ص�ي�رة م�س���تخدمين كلم���ات تفتق���ر �إلى الدق���ة ويمك���ن �أن تحم���ل مع���اني متع���ددة. 
وه���ذه الم�ش���كلات تدفع الطفل �إلى تجنب لاات�ص���ال م���ع بالآخري���ن، �أو التفاعل معهم 
)الجمعي���ة البحريني���ة لمتلازمة داون، 2007(. وفي الغالب، تعود م�ش���كلات النطق �إلى 
�أ�سباب ع�ضوية مثل لاا�ضطرابات والخلل الع�صبي، �أو ت�شوهات خلقية مثل كبر حجم 

 .(Roisen & Patterson,2003) الل�سان، �أو الت�شققات الم�صاحبة

ثانيًا: النطق لدى الأطفال ذوي متلازمة داون
�إن الأطف���ال ذوى متلازم���ة داون يعان���ون من ا�ض���طرابات النط���ق؛ مما ي�ؤدى 
�إلى ع���دم و�ض���وح كلامه���م للآخري���ن؛ ولذا �س���نعر�ض لماهية العوامل الت���ي ت�ؤدى �إلى 

ا�ضطرابات النطق والنمو الفونولوجي لدى ه�ؤلاء الأطفال.

�إن لااختلاف���ات التركيبي���ة والوظيفي���ة في تجوي���ف الف���م والجه���از الع�ض���لي 
ت�ؤثر مما لا�شك فيه على �إنتاج الكلام لدى الأطفال ذوى متلازمة داون. ولقد �أ�شار 
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�س���ومرز و�آخري���ن Sommers, Reinhart and Sistrunk (1988) �أن 95% م���ن 
ه�ؤلاء الأطفال يكون لديهم عيوب نطق تلك العيوب ت�ؤدى �إلى م�شكلات في التوا�صل 
ب�ش���كل ع���ام ل���دى ه����ؤلاء الأطف���ال ذوى متلازم���ة داون. كم���ا �أ�ش���ار بارني����س و�آخرين            
Barnes et al. (2006) �أن الأطف���ال ذوى متلازم���ة داون عند مقارنتهم بالأطفال 
العادي�ي�ن يظه���رون تركيب فميه غير طبيعي���ة ويكون �أدائه���م الوظيفي لحركة الفم 
غير طبيعي، ولااختلاف في الجانب الت�شريحي والف�سيولوجي لتراكيب الفم ي�شتمل 
 posterior tongue carriage على �صغر تجويف الفم و�سقوط الل�سان �إلى الخلف
ويكون تقو�س الحنك مرتفع، وتكون الأ�س���نان غير طبيعية وكبر حجم الل�س���ان؛ مما 

يجعله مندفعًا خارج الفم.

ويت�س���م الجه���از الع�ض���لي له����ؤلاء الأطف���ال بغي���اب، �أو �ض���خامة الع�ض�ل�ات في 
منطق���ة الوج���ه وف���رط ات�س���اع المفا�ص���ل. ولااختلاف���ات في التركي���ب وحج���م الل�س���ان 
ي�ؤث���ر عل���ى �إنت���اج ال�س���واكن اللغوية �إ�ض���افة �إلى �أن �ض���عف ع�ض�ل�ات الوج���ه يحد من 
حرك���ة ال�ش���فاه وي�ؤثر عل���ى �إنتاج المتحركات الدائرة )تنطق على ال�ش���فاه( وال�ش���فهية        
)المتعلق���ة بال�ش���فاه(. و�ض���عف الق���وة والخمول ي�ؤثر على حركات ال�ش���فاه والل�س���ان في 

جميع جوانب �إنتاج الكلام. 

ل���دى  الع�ص���بي  الجه���از  �أن  �إلى   Stoel-Gammon (2001) �أ�ش���ار  ولق���د 
الأطفال ذوي متلازمة داون يتميز بخ�صائ�ص مميزة ت�شمل: اختلافات ت�شريحية في 
الجهاز الع�ص���بي المركزي والجهاز الع�ص���بي الطرفي والتي م���ن المفتر�ض �أنها ترتبط 

با�ضطرابات فى دقة و�سرعة وتنا�سق الكلام واقت�صاد الحركات الكلامية. 

وي�ش�ي�ر Roberts, Price, and Malkin (2007) �إلى �أن هن���اك �ش���واهد 
لوج���ود �س���يلان لع���اب وو�ض���ع الف���م المفت���وح والخم���ول وع���دم كف���اءة البلع���وم الأنفي 
والفمي velophrayngeal وم�ش���كلات في التنف�س وكذلك لاابرك�سيا )ع�سر الأداء( 

وع�سر النطق. 

م���ن  يعان���ون  داون  ذوي متلازم���ة  الأطف���ال  �أن   Alcock (2006) وي�ؤك���د 
ق�ص���ور في التحك���م في حرك���ة الفم وهذا ين�ش���ا نتيجة �ض���عف الفم وخل���ل الأداء الفمي 

.dyspraxia

كم���ا وج���د �س���تول - جام���ون Stoel-Gammon (2001) �إن نم���و م���ا قب���ل 
ال���كلام لدى الأطفال الر�ض���ع ذوى متلازمة داون يكون قري���ب من الطبيعي وهناك 
ت�شابهات كبيرة مع الأطفال طبيعي النمو. �إن كمية النطق المنتجة والجدول الزمني 
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للنمو وخا�صة عند بداية المناغاة غير المق�صودة وخ�صائ�ص ال�سواكن والمتحركات التي 
تح���دث في مرحلة المناغاة المق�ص���ودة تت�ش���ابه �إلى حد كبير م���ع الأطفال طبيعي النمو 
الع�ص���بي. فمتو�س���ط العمر عند �إنتاج المناغاة المق�صودة يكون في حوالي ال�شهر التا�سع 
مم���ا يعنى �أنهم يت�أخرون �ش���هرين عن الأطفال طبيعي النم���و ويزداد الت�أخر في العام 

الثاني من الحياة.

كم���ا ت�ش�ي�ر Stoel-Gammon (2001) �أن الخ�ص���ائ�ص الفونولوجية لدى 
الأطف���ال ذوى متلازم���ة داون هي نف�س���ها ل���دى الأطفال طبيعي النمو حيث �أ�ص���وات 
الوقف���ات والأ�ص���وات الأنفي���ة والأ�ص���وات لاانزلاقي���ة تنط���ق ب�ص���ورة �ص���حيحة بينما 
الأ�صوات لااحتكاكية ولاانفجارية والرخوة غالبا تنتج ب�شكل غير �صحيح، كما �أ�شارت 
�أن العمليات الفونولوجية يكون فيها ت�شابه بين الأطفال ذوي متلازمة داون وطبيعي 
النمو. �أن الأنماط التي تحدث ب�ش���كل متكرر هي �إنتاج ال�س���واكن العنقودية ك�س���واكن 
مف���ردة وحذف ال�س���واكن في نهاي���ة الكلمة و�إنتاج الأ�ص���وات لااحتكاكي���ة ولاانفجارية 
ك�أ�ص���وات وتتوقف الأ�صوات غير المنطوقة �أثناء التنف�س aspirated voiceless في 
�أول الكلم���ة مم���ا يجعلها تنطق بدون تنف�س والأ�ص���وات الرخوة في بداية الكلمة تنتج 
ك�صوت انزلاقي والأ�صوات الرخوة في نهاية الكلمة تنتج ك�أ�صوات متحركة، �أو تحذف 

وتحدث �إعاقة للأ�صوات المنطوقة في نهاية الكلمة فتنتج بدون �صوت. 

 Barnes, Roberts, Mirrett, Sideris, and ولق���د �أ�ش���ار بارنز و�آخ���رون
Misenheimer (2006) �إلى �أن لااختلافات في نمو نطق الأ�صوات الكلامية تبد�أ 

في الظهور مع لاانتقال �إلى الكلمات الأولى. 

داون  متلازم���ة  ذوى  الأطف���ال  �أن   Roberts et al. (2007) �أ�ش���ار  كم���ا 
يخرجون العمليات الفونولوجية بمعدل بطيء عن الأطفال طبيعي النمو ووجد �أن 
الأطفال في مرحلة ما قبل المدر�سة ومرحلة المدر�سة ذوى متلازمة داون يت�أخرون في 
نمو الكلام وينتجون الكثير من الأ�ص���وات الكلامية ب�ش���كل خاطئ ويظهرون الكثير 
م���ن الأخط���اء في العملي���ات الفونولوجية ع���ن العاديين من نف�س العم���ر الزمني على 
اختب���ار نط���ق الكلمات المنف���ردة. كما يظهر الأطفال ذوى متلازم���ة داون انخفا�ض في 
banana وانخفا�ض في عناقيد ال�س���واكن  �ش���كل الكلم���ة فيق���ول “bana” ب���دلا م���ن 
 .spoon blue وحذف ال�س���واكن فيقول “spoo” بدلا من  فيقول“bu” بدلا من 
ونرى كلام الأطفال طبيعي النمو وا�ض���ح في عمر 48 �ش���هر من العمر بينما الأطفال 
ذوى متلازم���ة داون فيك���ون لديهم م�ش���كلات في و�ض���وح الكلام م���دى الحياة حتى في 

حالة زيادة عمرهم العقلي عن 4 �سنوات. 
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ثالثا: المهارات ال�سمعية:

التمييز ال�سمعي:
يعرف التمييز ال�سمعي ب�أنه: »القدرة على التمييز بين الأ�صوات، �أو الحروف 
المنطوقة وتحديد الكلمات المتماثلة والكلمات المختلفة؛ مثل: )قلب– كلب( )�صبر- 
�س�ب�ر( )كل���م- قل���م( )�س���ورة- �ص���ورة( )ذكاة - زكاة( ولا علاق���ة ب�ي�ن �س�ل�امة حا�س���ة 
ال�س���مع، �أو حدته و�صعوبات التمييز ال�سمعي فالأول ف�سيولوجية المن��شأ بينما الثانية 

بيئية المن��شأ �أي مكت�سبة« )فتحي الزيات،1998، �ص 339(.

ويع���رف التميي���ز ال�س���معي ب�أنه: »الدرجة التي يح�ص���ل عليه���ا الطالب على  	
مقيا�س التمييز ال�سمعي المعد من قبل« )الكيلاني، والوقفي،1996 ، �ص203(.

فيم���ا يع���رف البب�ل�اوي )2013( التميي���ز ال�س���معي ب�أن���ه: »ق���درة الطف���ل على 
التميي���ز ب�ي�ن مث�ي�ارت �س���معية مختلف���ة وفي بيئ���ات مختلف���ة ويمك���ن تقدي���ره بطرق 
واختبارات عديدة وتت�ض���من المثيرات ال�سمعية: الأعداد, الأ�صوات, الكلمات, والجمل 

والمقاطع التي لا معني لها وال�ضو�ضاء البيئة والإيقاعات المتنوعة«.

ويذكر ال�ش���خ�ص )1997، �ص 215( �أن هناك درا�س���ات عديدة �أو�ضحت وحددت 
علاقة بين عدم القدرة على التمييز ال�س���معي وا�ض���طرابات النطق لدى الأطفال �إلا 

�أنه لا يوجد دليل وا�ضح على �أيهما ي�سبق الآخر.

وهناك عدد من الأ�سئلة التي تعين الأخ�صائي في بحث ومعرفة القدرة على  	
التميي���ز ال�س���معي ف�إن الت�س���ا�ؤلات التالي���ة تمثل الإجابة عليها فه���م لحالة الطفل في 

هذا الجانب:
(((1 ه���ل الطف���ل يع���اني من �ص���عوبة تتمث���ل في معرفة الأ�ص���وات وتحدي���د مكانها 

Localizing Sounds ؟
(((2 ه���ل الطف���ل يعاني من �ص���عوبة في تمييز، �أو �إعادة �إنت���اج مجموعات، �أو �أنماط 

من المثيرات ال�سمعية ؟
(((3  Rhythm ه���ل الطفل توجد لديه م�ش���كلة في ح�سا�س���ية التمييز ب�ي�ن القوافي

واللحن Melody بينما تبقي علاقات النغمة Pitch دونما �إعاقة ؟
(((4 ه���ل الوظائ���ف الحركي���ة للطفل �س���ليمة في �إع���ادة �إنت���اج الأ�ص���وات عندما يتم 

عر�ضها ب�صورة بطيئة ولكن توجد لديه �صعوبة في �إنتاج الكلمات ذات القافية 
الموحدة عندما يتم عر�ضها ب�سرعة ؟
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(((5 ه���ل وظائ���ف الطف���ل الحركية �س���ليمة في �إعادة �إنت���اج الكلمات والأ�ص���وات ذات 
اللحن الواحد عندما يتم عر�ضها عليه ب�صورة متتابعة ؟ 

فمثلا لو �أبدل الطفل �صوت /ث/بـ /�س/فيمكن في هذه الحالة تقديم كلمات 
تت�ض���من ال�ص���وتين في كلمات متنوعة مثل: �س���ار -ثار، �س���ور – ثور، ي�سار – يثار.. ثم 
نحل���ل الف���روق بينهم���ا للتعرف على مدى ق���درة الطفل على التميي���ز بينهما ويمكن 
تقدي���ر التمييز ال�س���معي بجعل الطف���ل يجيب بكلمات مثل “نعم, لا” �ص���حيح, خط�أ 
“وذل���ك عندم���ا يق���دم له �ص���وت، �أو مقط���ع، �أو مث�ي�ارت بكلمة، �أو  “نف�س���ه, مختل���ف 

ا�ستخدام �صورة للمثير ال�صحيح والذي يراد فح�صه )الببلاوي، 2013(.

وهن���اك العدي���د م���ن الط���رق التي في �ض���وئها يمكن �أن يت���م التمييز ال�س���معي 
وذل���ك م���ن خ�ل�ال ا�س���تخدام الحدي���ث، �أ�ص���وات حيوان���ات، مو�س���يقي و .... �إذا م���ا تم 

العر�ض با�ستخدام ت�شوي�ش، �أو في حالة عدم ت�شوي�ش )�سليمان، 2000، �ص 211(.

ويع���د التميي���ز ال�س���معي م���ن المه���ارات ال�ض���رورية لتعلي���م الأطف���ال البن���اء  	
ال�ص���وتي للغ���ة ال�ش���فهية ، فالتميي���ز م���ا ب�ي�ن �أ�ص���وات الح���روف المت�ش���ابهة والمقاط���ع 
والكلم���ات ي�س���اهم في فه���م اللغ���ة ال�ش���فهية والتعبير ع���ن النف�س، وتظهر ال�ص���عوبات 

الإدراكية هنا لديهم على �شكل �صعوبة في:
(((1 التمييز بين الكلمات المت�شابهة والمختلفة.
(((2 �صعوبات في �إخراج نبرات �صوتية مختلفة.
(((3 �صعوبة دمج الأ�صوات الكلامية لتكون كلمات وجمل.
(((4 �صعوبة في الفهم العام لمعاني الأ�صوات ) فتحي الزيات، 1998، �ص340 (.

الذاكرة ال�سمعية:
يع���رف البب�ل�اوي )2013( الذاك���رة ال�س���معية ب�أنه���ا: »الق���درة عل���ى تذك���ر  	
المثيرات ال�س���معية �إذ يمكن �أن تكون م�ش���كلات النطق التي يعاني منها الطفل �س���ببها 
ع���دم قدرت���ه عل���ى تذك���ر مثل تل���ك المث�ي�ارت ال�س���معية فلو لم ي�س���تطع الطف���ل تذكر 
ال�صوت، �أو متابعة الأ�صوات فمن المحتمل �أن لا يتمكن من تعلمه على نحو �صحيح«.

من المعلوم �أن القناة الح�س���ية ال�س���معية تعمل على ا�س���تقبال المثيرات الح�س���ية 
ال�س���معية القادمة من الخارج عبر القناة ال�س���معية لت�ص���ل �إلى الذاكرة ق�صيرة المدى 

ثم الذاكرة طويلة المدى حيث يتم تخزينها ثم ا�سترجاعها عند الحاجة �إليها. 
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�إن ه���ذه الذاك���رة ال�س���معية ذات الق���درة على تخزين وا�س�ت�رجاع ما ي�س���معه  	
الفرد من مثيرات يمكن قيا�سها لملاحظة مدى فاعليتها من خلال الطلب �إلى الفرد 
القي���ام بع���دة �أن�ش���طة متتابع���ة في نف�س الوقت ث���م ملاحظة �أداءه على هذه الأن�ش���طة 
ف����إذا �أتم ه���ذه الأن�ش���طة ف�إنه لا يعاني من م�ش���كلات في الذاكرة ال�س���معية في حين �إذا 
كان خلاف ذلك ف�إنه يظهر وجود ا�ضطرابات فيها ك�أن نطلب من الفرد مثلًا �إخراج 
الكتاب المقرر و�إعداد دفتر الكتابة وم�س���ح ال�س���بورة و�إح�ضار بع�ض الو�سائل التعليمة 
م���ن غرف���ة الو�س���ائل ... ثم نلاحظ ماذا �س���يحقق من هذه المهام ) �أ�س���امة البطانية، 

والر�شدان، وال�سبايلة، والخطاطبة ، 2009، �ص 105(.

ويمك���ن تعري���ف الذاكرة ال�س���معية ب�أنها هي قدرة الفرد على �إعادة ما ي�س���معه 
م���ن �أ�ص���وات، �أو كلم���ات، �أو غيرها من رموز ب�ش���كل مت�سل�س���ل. وتع���رف �إجرائيًا ب�أنها 
الدرجة التي يح�صل عليها الطالب على اختبار الذاكرة ال�سمعية التتابعية المعد من 

قبل )الكيلاني والوقفي، 1996، �ص 205 ( . 

ويعرفها الزيات )1998، �ص 339( ب�أنها هي القدرة على تخزين وا�س�ت�رجاع  	
م���ا ي�س���معه الف���رد من مثيرات، �أو معلوم���ات، وتقا�س الذاكرة ال�س���معية من خلال �أن 
يطلب من الطفل، �أو الفرد عمومًا القيام بعدة �أن�شطة متتابعة، �أو تكليفه بمجموعة 
م���ن التعليم���ات المتتالي���ة، �أو �إعطائ���ه ع���دد م���ن الحقائ���ق المتباين���ة. وم���ن �أمثلة هذه 
الأن�ش���طة: �أن يغلق الباب، ويفتح النافذة، وي�ض���ع كتاب )الأ�س����س المعرفية(، ويح�ض���ر 

كتاب �سيكولوجية الطفل، ويعيد تنظيم الكتب الأخرى على المكتب.

الإدراك ال�سمعي:
يع���رف ال�ش���خ�ص، والدماطي )1992، �ص 51( ب�أنه ه���و: »القدرة على التعرف 
عل���ى الأ�ص���وات وتمييزه���ا و�إ�ض���فاء المع���اني«. كما ي���ري الزي���ات )1998، 23 ����ص5( �أن 
الإدراك ال�س���معي ه���و: »الق���درة عل���ى التع���رف عل���ى يم���ا ي�س���مع وتف�س�ي�ره، وهو يعد 
و�سيطًا �إدراكيًا مهمًا للتعلم، وت�شير الدرا�سات والبحوث التراكمية في هذا المجال �إلى 
�أن العديد من ذوي �صعوبات القراءة يعانون في الأ�صل من �صعوبات �سمعية �إدراكية؛ 

بالإ�ضافة �إلى ال�صعوبات اللغوية وال�صعوبات الفولوجية، �أو ال�صوتية ». 

والإدراك ال�س���معي ه���و الق���درة عل���ى تف�س�ي�ر وتنظي���م المنبهات ال�س���معية التي 
تتلقاها الأذن )جابر ، كفافي، 1988، �ص 307(.

وي����ؤدي الإدراك ال�س���معي، الذي يرتبط �إرتباطًا وثيقًا ومبا�ش���رًا بنمو الكلام، 
دورًا كبيًرا في النمو النف�سي. و�إذا ما ت�شكلت العلاقات التفريقية ال�شرطية في مجال 
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المحلل ال�س���معي ببطء، ف�س���ي�ؤدي ذلك �إلى ت�أخر في ت�ش���كيل الكلام. وهذا يقود بدوره 
�إلى ت�أخ���ر في النم���و العقلي. هذا وت�ؤثر حالة الإدراك ال�س���معي ت�أثيًرا قويًا لي�س على 
نمو الكلام فح�س���ب، فالإن�س���ان خلال حياته اليومية وفي عمله ي�ستفيد من معطيات 
الإدراك ال�س���معي ب�إ�س���تمرار دون �أن يع�ي�ر �إنتباهً���ا �إلى ذل���ك. �إن���ه من خلال ال�ص���وت، 
مثلًا، يعثر على ال�ش���ئ الذي �س���قط، ويعرف ما يفعله النا�س الآخرون، �أو الحيوانات، 

ويحدد �صلاحية الآلة التي يعمل عليها )�س.ي روبن�ش تين، 1980، �ص 168(.

درا�سات �سابقة:
 Parsons, Iacono, and Rozner, ا�س���تهدفت درا�س���ة بار�س���ون و�آخ���رون
(1987) التع���رف عل���ى ت�أث�ي�ر تخفي����ض الل�س���ان عل���ى النط���ق ل���دى الأطف���ال ذوي 
متلازم���ة داون. وقد �ش���ارك في الدرا�س���ة مجموع���ة من الأطف���ال ذوي متلازمة داون 
عددهم )18( طفلًا من الذين ا�س���تكملوا عملية خف�ض الل�س���ان، وتم تقييم التغيرات 
في النطق قبل وبعد العملية الجراحية، وبعد �س���تة �أ�ش���هر من المتابعة لم تظهر فروق 
ذات دلال���ة �إح�ص���ائيًا في ع���دد �أخط���اء النط���ق. كم���ا تم مقارنة درجات ما بع���د العملية 
الجراحية ودرجات بعد فترة �ستة �أ�شهر من المتابعة لدى مجموعة العملية الجراحية 
م���ع مجموع���ة لم تق���م ب�إج���راء العملي���ة الجراحي���ة عدده���ا )9( �أطف���ال تم تقييمهم 
مرتين كل �س���تة �أ�ش���هر على ف�ت�ارتٍ متباعدة. ومرة �أخ���رى لم تظهر فروق ذات دلالة 
�إح�صائية بين المجموعتين. و�أ�شارت نتائج ا�ستطلاع المتابعة وتقديرات الوالدين على 
النطق لدى مجموعة العملية الجراحية والمجموعة التي لم تقم بالعملية الجراحية 
عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين المجموعتين غير �أن الوالدين لدى جميع 
الأطفال قد �أ�ش���اروا �إلى �أن الكلام قد تح�س���ن بعد �س���تة �أ�شهر من المتابعة تلك النتائج 
تقترح �أن عملية تخفي�ض الل�سان لي�س لها ت�أثير على نطق الأ�صوات الكلامية لدى 

ذوي متلازمة داون.

 Sommers, Reinhart, and فيم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة �س���ومرز و�آخ���رون
Sistrunk, (1988) المقايي����س التقليدي���ة للنط���ق ل���دى المتحدث�ي�ن ذوي متلازم���ة 
داون.حي���ث تم تطبي���ق الإح�ص���اء التقلي���دي عل���ى م�س���توى الفوني���م )ال�ص���وت( على 
البيان���ات الت���ي تم جمعه���ا م���ن اثنين من مجموع���ات الأطف���ال ذوي متلازمة دجاون 
فيم���ا ب�ي�ن عم���ر )13- 17 عام( وعم���ر )15- 22 ع���ام(. وتم �إجراء مقارنة ل���ـ )26( من 
الأ�صوات ال�ساكنة وفقًا لنوع الأخطاء في الفونيم والأخطاء التي تظهر لدى الأطفال 
العاديين ومقارنتهم بمجموعة من نف�س العمر العقلي، ووجد �أن الأداء كان مت�شابه 
ن�س���بيًا عندما تم اكت�ش���اف الأخطاء في ال���كلام المترابط، وتقليد الكلمات، والت�س���مية، 
وت�س���مية ال�ص���ور التلقائي���ة. وت�ش�ي�ر النتائ���ج �أن �أنم���اط الت�أخر ولاانح���راف في الأداء 
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النطقي ظهرت لدى المجموعتين وخا�ص���ةً في الكلام المترابط. كما �أ�ش���ارت النتائج �أن 
العدد الكلي للأخطاء في الكلام المترابط كانت �أكبر كلما زاد �سن الم�شاركين الذين لم 

يح�صلوا �أو ح�صلوا على القليل من تدريب التخاطب عن �صغار الم�شاركين. 

�أم���ا درا�س���ة هاميلت���ون Hamilton (1993) فق���د ا�س���تهدفت التع���رف عل���ى 
�أنم���اط النط���ق ل���دى ال�ش���باب ذوي متلازم���ة داون. حي���ث قام���ت الدرا�س���ة بدرا�س���ة 
ا�س���تخدام ر�س���ام الحل���ق الكهرب���ي لتقييم ح���ركات الل�س���ان في الكلام ل���دى ثلاثة من 
الرا�ش���دين ذوي متلازمة داون و�أحد الأ�ش���خا�ص العاديين المتحدثين ب�ش���كلٍ طبيعي، 
كم���ا قامت الدرا�س���ة با�س���تخدام فني���ات تقدير معدلات الحرك���ة. و�أ�ش���ارت النتائج �أن 
الم�ش���اركين ذوي متلازم���ة داون ق���د حقق���وا تط���ور ملمو�س وكبير في ات�ص���ال الل�س���ان 
بالحن���ك مقارن���ةً بالعادي�ي�ن في الأ�ص���وات الأنفي���ة مث���ل )t, d, l( وف���روق في نط���ق 
الأ�ص���وات لااحتكاكي���ة. كم���ا �أظهر الم�ش���اركين ا�ض���طرابات في نطق الأ�ص���وات الحلقية 
�أو اللهوي���ة مث���ل )k, g(. كم���ا �أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن الم�ش���اركين ذوي متلازم���ة داون 
ي�ستغرقون فترة �أطول في النطق وفترة �أطول في لاانتقال من الأ�صوات ال�ساكنة وفي 
العناقيد ال�صوتية ويظهرون معدلات بطيئة في التح�سن فيها. وتدعم نتائج الدرا�سة 
افترا�ض �أن الأ�ش���خا�ص ذوي متلازمة داون لديهم �ص���عوبات في ت�آزر وتنا�س���ق حركات 
الل�س���ان ال�س���ريعة اللازمة للكلام ب�ش���كل وا�ض���ح مع وجود �ص���عوبة في حركة الل�س���ان 

والبرمجة الحركية وكذلك ت�أخر فونولوجي.

في حين ا�س���تهدفت درا�س���ة �سو ودوت So and Dodd (1994 ) التعرف على 
اكت�س���اب متلازمة داون الوعي الفونولوجي )الأ�صوات لدى الأطفال متحدثي اللغة 
ال�ص���ينية(. حي���ث قامت الدرا�س���ة بو�ص���ف الق���درات الفونولوجية ل���دى مجموعتين 
فيم���ا ب�ي�ن عمر 4-9 �س���نوات من الأطفال ذوي الإعاقة العقلية. و�أ�ش���ارت الدرا�س���ة �أن 
الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون لا يختلف���ون ع���ن �أقرانه���م من المجموعات التي لي�س���ت 
م���ن ذوي متلازم���ة داون عل���ى مقايي����س فه���م المف���ردات، وحجم الح�ص���يلة ال�ص���وتية 
لديه���م، ومع���دل الأ�ص���وات الت���ي تت�أث���ر بع���دم دقة النط���ق، وعدد الأ�ص���وات ال�س���اكنة 
والمتحرك���ة والنغم���ات في الخط����أ. ومن ناحيةٍ �أخ���رى ف�إن �أنواع الأخط���اء التي قدمها 
الأطفال ذوي متلازمة داون كانت تختلف عن مجموعة العاديين. و�أ�ش���ارت الدرا�س���ة 
�أن الأطفال ذوي متلازمة داون متعلمي اللغة ال�ص���ينية مقارنةً بالمجموعة ال�ضابطة 
كانوا �أكثر عر�ضة لأخطاء عدم التما�سك في الكلام، كما ينتجون �أخطاء غير نمائية 
وكان���وا �أعل���ى عند تقليد الكلم���ات عنهم عند �إنتاج ال���كلام التلقائي. وعلى الرغم من 
الف���روق الوا�س���عة بين الأبني���ة والتراكي���ب الفونولوجية للغة ال�ص���ينية والإنجليزية 
ف����إن الأطف���ال ذوي متلازمة داون مكت�س���بي �أو متعلمي تلك اللغ���ات قد �أظهروا نف�س 



فعالية برنامج تدريبي في تنمية بع�ض المهارات ال�سمعية د .على بن محمد هو�ساوي

 231 

النم���ط م���ن خ�ص���ائ�ص الأخطاء الكلامي���ة. و�أح���د النتائج التي لم تك���ن متوقعة هي 
�أن المجموع���ة ال�ض���ابطة م���ن الأطفال ب���دون متلازمة داون تف�ش���ل في تقديم ت�أخر في 
نمو الفونولوجي ي�شبه �أقرانهم متحدثي اللغة الإنجليزية. وت�ؤكد الدرا�سة �أنه عبر 
اللغات ف�إن اكت�ساب اللغة لدى الأطفال المعاقين عقليًا يوفر �شواهد تتعلق بخ�صائ�ص 
اللغ���ة ذات الق�ص���ور ومقابلة تلك الخ�ص���ائ�ص وتحديدها عبر اللغ���ات كجزء متكامل 
من لاا�ض���طراب وتدعم نتائج الدرا�س���ة افترا�ض �أن ا�ض���طراب الكلام يرتبط ب�ش���كل 
طبيع���ي ل���دى ذوي متلازمة داون ويزيد من ق�ص���ور التخطي���ط الفونولوجي بمعنى 

الق�صور اللغوي المعرفي.
بينم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة ف���ان بور�س���يل Van Borsel, (1996) تحليل عينة 
كلامية لع�ش���رين من المراهقين وال�ش���باب ذوي متلازم���ة داون ومقارنتهم مع عينات 
كلامية من )20( طفلًا من العاديين. وتم درا�سة نطق الأ�صوات ال�ساكنة والمتحركة، 
والأ�ص���وات المندمجة مع بع�ض���ها البع����ض. وتمت مقارنة معدلات الخط�أ والأ�ص���وات 
التي بها خط�أ وطبيعة الأخطاء، والخ�ص���ائ�ص ال�صوتية للأخطاء لدى المجموعتين. 
ووجدت الدرا�س���ة �أن هناك ت�ش���ابه بين العاديين وذوي متلازمة داون في �إنتاج الكلام 
والنط���ق لك���ن ن�س���بة الفروق بينهم���ا كانت كبيرة كم���ا �أن نتائج البح���ث الحالي تدعم 
بق���وة لاافترا����ض ال���ذي قدمه لينبرج )1967( الذي �أ�ش���ار فيه �أن ا�ض���طرابات النطق 

لدى ذوي متلازمة داون تعك�س الت�أخر في نمو الكلام.
 Hohoff, Seifert, Ehmer, and و�آخ���رون  هوه���وف  درا�س���ة  �أم���ا 
Lamprecht-Dinnesen, (1998) فق���د كان���ت درا�س���ة ا�س���تطلاعية للنطق لدى 
الأطفال ذوي متلازمة داون، قامت الدرا�س���ة بدرا�س���ة ا�ستخدام ر�سام الحلق الكهربي 
لتقييم حركات الل�س���ان في الكلام لدى )3( من الرا�ش���دين ذوي متلازمة داون و�أحد 
الأ�ش���خا�ص العاديين المتحدثين ب�ش���كلٍ طبيعي، كما قامت الدرا�س���ة با�ستخدام فنيات 
تقدير معدلات الحركة. و�أ�شارت النتائج �أن الم�شاركين ذوي متلازمة داون قد حققوا 
تط���ور ملمو����س وكب�ي�ر في ات�ص���ال الل�س���ان بالحن���ك مقارن���ةً بالعادي�ي�ن في الأ�ص���وات 
الأنفي���ة مث���ل )t, d, l( وف���روق في نط���ق الأ�ص���وات لااحتكاكية. كما �أظهر الم�ش���اركين 
ا�ض���طرابات في نط���ق الأ�ص���وات الحلقية �أو اللهوي���ة مثل )k, g(. كما �أ�ش���ارت النتائج 
�إلى �أن الم�ش���اركين ذوي متلازمة داون ي�س���تغرقون فترة �أطول في النطق وفترة �أطول 
في لاانتقال من الأ�ص���وات ال�س���اكنة وفي العناقيد ال�ص���وتية ويظهرون معدلات بطيئة 
في التح�س���ن فيها. وتدعم نتائج الدرا�س���ة افترا�ض �أن الأ�شخا�ص ذوي متلازمة داون 
لديهم �صعوبات في ت�آزر وتنا�سق حركات الل�سان ال�سريعة اللازمة للكلام ب�شكل وا�ضح 
مع وجود �صعوبة في حركة الل�سان والبرمجة الحركية وكذلك ت�أخر فونولوجي وتم 

مناق�شة الآثار المترتبة على العلاج.
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 Dodd, and Thompson (2001) وقد ا�ستهدفت درا�سة دود و�سومب�سون
مقارن���ة �أنم���اط �أخط���اء ال���كلام ل���دى الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون م���ع مجموع���ة 
متو�سطة القدرة العقلية من ذوي لاا�ضطرابات الفونولوجية الذين يت�سم �أخطاءهم 
بعدم التنا�س���ق وعدم لاا�س���تمرارية. ووجدت النتائج �أن المجموعات متطابقة في ن�س���بة 
الأ�ص���وات ال�س���اكنة المنطوقة ب�ش���كل خط����أ. كما ك�ش���فت النتائج عن ع���دم وجود فروق 
ب�ي�ن المجموعت�ي�ن في عدد الكلمات الناتجة والخاطئة وفي الإنتاج المتكرر لمهمة ت�س���مية 
ال�صور. ومن ناحيةٍ �أخرى �أ�شارت التحليلات �إلى وجود فروق في نمط الأخطاء لدى 
مجموع���ة الأطف���ال ذوي لاا�ض���طرابات الفونولوجي���ة يتمي���ز ب�أخطاء غير متنا�س���قة 
و�أك�ث�ر في تغي�ي�ر الكلمات عند التكرار عن مجموع���ة ذوي متلازمة داون. كما وجدت 
الدرا�سة �أن هناك اختلاف في الق�صور في �إنتاج الكلمات غير المتنا�سقة بين المجموعتين 
وت�ش�ي�ر الدرا�سة �أنه ينبغي ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التدخل التي ت�ستهدف هذا النوع 

من الق�صور في نطق الأ�صوات الكلامية. 

 Carlstedt, Henningsson, & Dahllof, درا�س���ة كارل �س���تيد و�آخ���رون
(2003) درا�س���ة طولي���ة لع�ل�اج الحنك ال�ص���لب ل���دى الأطف���ال ذوي متلازمة داون: 
ت�أث�ي�ره عل���ى الوظائ���ف الحركية فمية، هدفت الدرا�س���ة �إلى تقيي���م الوظائف الفمية 
وجهي���ة ل���دى )20( طفلًا م���ن ذوي متلازمة داون بعد )4( �س���نوات من �إجراء عملية 
الحن���ك ال�ص���لب ل���دى )9( �أطف���ال. بينم���ا ع���دد الأطف���ال المتبق���ي )11( طف�ل�اً فت���م 
ا�س���تخدامهم كمجموع���ة �ض���ابطة جمي���ع الأطف���ال ح�ص���لوا على علاج ب���دني للوجه 
والف���م من خلال �أحد �أخ�ص���ائي التخاطب �أثن���اء فترة العلاج. وتم �إجراء لااختبارات 
والفحو�ص���ات الإكلينيكية التي ت�ش���تمل عل���ى وظيفة حركة ال�ش���فاه وتعبيرات الوجه 
وحدوث �ش���ذوذ في بع�ض �أع�ض���اء الوجه، كما تم ا�س���تخدام ا�س���تبيان يمكن من خلاله 
جم���ع البيان���ات عن �أنماط التنف�س و�س���يلان اللعاب وا�ض���طرابات الأكل وتف�ض���يلات 
التوا�ص���ل كما يدركها الوالدين. كما ا�س���تخدمت الدرا�سة مقيا�س لتقييم النطق قام 
به �أحد �أخ�ص���ائي التخاطب الذي لا يعرف �أي �ش���يء عن العلاج الم�ستخدم في الدرا�سة 
للتعرف على ما �إذا كان الحنك ال�ص���لب قد ي�ؤدي �إلى تح�س�ي�ن �س���لوك الكلام الفمي. 
كم���ا �أ�ش���ارت النتائ���ج فيما يتعلق بوظيفة حرك���ة الفم �إلى وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا 
ب�ي�ن المجموعت�ي�ن في �ص���الح المجموع���ة الت���ي قام���ت ب�إج���راء عملي���ة الحن���ك ال�ص���لب 
وخا�ص���ةً في المتغ�ي�ارت الآتي���ة: ر�ؤية الل�س���ان �أثناء الف�ت�ارت غير الكلامية وا�س���تدارة 
ال�شفاه �أثناء الكلام التلقائي. و�أثناء الفترة التي لا يتم فيها ا�ستخدام له معنى وجد 
�أن الأطفال الذين قاموا بعملية الحنك ال�صلب كان فمهم مفتوح لفترات �أقل ب�شكل 
دال �إح�ص���ائيًا ع���ن المجموع���ة الت���ي لم تق���م ب�إجراء العملي���ة. كما تم ت�س���جيل درجات 
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الم�ش���اركين في تعب�ي�ارت الوج���ه عل���ى مقيا����س المح���اكاة الب�ص���رية و�أ�ش���ارت النتائ���ج �أن
 6 من 9 من الأطفال الذين قاموا بعملية الحنك ال�صلب و7 من 11 من الأطفال الذين 
لم يقوم���وا به���ذه العملي���ة كان لديهم ت�ض���خم في اللوزتين مم���ا �أدى �إلى 50% في بطء 
مع���دلات ال���كلام. وعلى الرغم م���ن تلك النتائج لم تظهر فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
بين المجموعتين فيما يتعلق بالتنف�س من الفم �أو الأنف وفيما يتعلق بال�شخير �أثناء 
النوم حيث وجد �أنها �أقل ب�شكل دال �إح�صائيًا من المجموعة التي قامت بعملية الحنك 
ال�ص���لب ع���ن المجموع���ة التي لم تق���م بها وذلك وفقًا لا�س���تبيان الوالدي���ن. وبعد �أربع 
�سنوات من عملية الحنك ال�صلب تح�سن الأداء الوظيفي لحركة الوجه والفم ب�شكل 
دال �إح�صائيًا لدى 9 من الأطفال الذين قاموا بعملية الحنك ال�صلب كما ظهر ذلك 

في �شكل و�ضع الل�سان ون�شاط ال�شفتين.

 Bunton and Leddy (2011) بينم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة بون�ت�ن ولي���دي
تقييم النطق في �إنتاج الأ�صوات المتحركة لدى ال�شباب ذوي متلازمة داون من خلال 
التثبت من م�ساحة لاا�ستماع �إلى الأ�صوات المتحركة وم�ساحة عمل النطق لدى اثنين 
م���ن المتحدث�ي�ن الرا�ش���دين ذوي متلازمة داون ممن لديهم ق�ص���ور في �أو انخفا�ض في 
و�ض���وح الكلام. وتم جمع البيانات عن النطق وعن الل�س���ان وذلك با�س���تخدام طريقة 
متابعة �أع�ضاء الج�سم في الوقت الفعلي وذلك عن طريق �أ�شعة �إك�س. وك�شفت النتائج 
عن قلة م�ساحة لاا�ستماع �إلى الأ�صوات المتحركة لدى المتحدثين ذوي متلازمة داون 
مقارن���ةً بالعادي�ي�ن. كم���ا وج���د �أن هن���اك انخفا�ض في م�س���احة عمل النط���ق وبطء في 
�س���رعة الحرك���ة في ثلاث���ة من بين �أرب���ع حركات ل�س���ان تم تحليلها. وعل���ى الرغم من 
�إمكانية التعميم؛ �إلا �أن هناك قيود في البحث الحالي هي �ص���غر حجم الم�ش���اركين كما 
ينبغي تف�س�ي�ر النتائج بحذر عند التعرف على الخ�ص���ائ�ص الأ�سا�س���ية للنطق و�إنتاج 

الكلام لدى الأ�شخا�ص ذوي متلازمة داون.

وهك���ذا يت�ض���ح م���ن الدرا�س���ات ال�س���ابقة �أن ذوي متلازم���ة داون يعان���ون م���ن 
ا�ضطرابات النطق، وفي حاجة �إلى العلاج.

فرو�ض البحث:
في �ض���وء الأهداف التي �س���عت �إليها الدرا�س���ات ال�س���ابقة، وما تو�صلت �إليه من 

نتائج، يمكن �صياغة فرو�ض البحث الحالي على النحو التالي: 
(((1 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعتين 

التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي على مقيا�س كفاءة النطق ل�ص���الح 
المجموعة التجريبية.



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 234 

(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة 
التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي على مقيا�س كفاءة النطق ل�ص���الح 

القيا�س البعدي.
(((3 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعة 

التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي على مقيا�س كفاءة النطق.

�إجراءات البحث:
�أولا: منهج البحث:

ا�ستخدم الباحث في هذا البحث المنهج التجريبي للتحقق من فعالية البرنامج 
التدريب���ي )المتغ�ي�ر الم�س���تقل( للتع���رف عل���ى �أثر تنمي���ة المه���ارات ال�س���معية في خف�ض 
ا�ض���طرابات النط���ق )المتغير التابع( لدى الأطف���ال ذوي متلازمة داون. وتعتمد هذه 
الدرا�س���ة على ت�ص���ميم تجريب���ي ذي مجموعتين متجان�س���تين ومتكافئت�ي�ن، الأولي: 

تجريبية، والثانية: �ضابطة.

ثانيًا: عينة البحث:
�أجري���ت البح���ث الح���الي عل���ى عينة مبدئي���ة تكونت من )24( طف�ل�اً من ذوي 
متلازم���ة داون ملتحق�ي�ن بمعه���دي التربية الفكرية �ش���رق وغ���رب الريا�ض لاختيار 

العينتين التجريبية وال�ضابطة من بينها.

وقد تم لاختيار العينتين التجريبية وال�ضابطة وفقًا للخطوات التالية: 
(((1 تم اختي���ار العين���ة التجريبية م���ن معهد التربية الفكرية �ش���رق الريا�ض، �أما 

العين���ة ال�ض���ابطة فمن معهد التربي���ة الفكرية غرب الريا����ض، وذلك لتلافي 
ت�أثر المجموعة ال�ضابطة بالتجريبية من وجودهما معا في نف�س المدر�سة.

(((2  طُلب من الأخ�ص���ائيين النف�س���يين بمعهدين تحدي���د الأطفال ذوي متلازمة 
داون، وقد بلغ عددهم وفقًا لهذا الإجراء )13( طفلًا بمعهد التربية الفكرية 

�شرق الريا�ض، )11( طفلًا بمعهد التربية الفكرية غرب الريا�ض.
(((3 تم ا�ستبعاد عدد )4( �أطفال يعانون من الإعاقة ال�سمعية التو�صيلية.
(((4 تم تطبيق مقيا�س كفاءة النطق الم�صور بطريقة فردية لاختيار �أكثر التلاميذ 

ا�ضطرابا في النطق.

وفي �ض���وء ذل���ك يكون عدد �أفراد عين���ة البحث النهائي���ة )10( �أطفال من ذوي 
متلازم���ة داون الذي���ن يعانون ا�ض���طرابات في النط���ق، تراوحت �أعماره���م الزمنية ما 
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ب�ي�ن )9-12( �س���نة، كم���ا تراوحت معاملات ذكائهم م���ا ب�ي�ن )55-65( �أي �أنهم جميعًا 
م���ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة الب�س���يطة، وقد رُوعي الت�أك���د من ا�س���تبعاد الأطفال ذوي 
متلازم���ة داون الذي���ن يعان���ون م���ن �أمرا����ض ت�ؤث���ر عل���ى عملي���ة النطق، مثل �إ�ص���ابة 
الجهاز ال�ص���وتي، كالإ�ص���ابات في الحنجرة، �أو الأوتار ال�صوتية، حيث قد توجد عيوب 
خلقي���ة في الحنج���رة، �أو عق���د الأحب���ال ال�ص���وتية، �أو لاالتهابات الفيرو�س���ية التي قد 
ت�ص���يب �أجهزة النطق كالبلعوم والأنف والأذن، �أو وجود �إ�ص���ابات مثل �شق الحلق، �شق 

ال�شفاه، م�شكلات الل�سان، وهذه الم�شكلات من ��شأنها �أن ت�ؤثر على النطق.

وقد تم تق�سيم �أفراد العينة النهائية �إلى مجموعتين متجان�ستين وهما:

المجموع�ة التجريبية: وتتكون من )5( �أطفال م���ن ذوي متلازمة داون بمعهد 
التربية الفكرية �شرق الريا�ض وخ�ضعت هذه المجموعة للبرنامج التدريبي الم�ستخدم 

لتنمية بع�ض المهارات ال�سمعية لخف�ض بع�ض ا�ضطرابات النطق لديهم.

المجموع�ة ال��ضابطة: وتتكون من )5( �أطفال م���ن ذوي متلازمة داون بمعهد 
التربي���ة الفكري���ة غ���رب الريا����ض ولم تخ�ض���ع ه���ذه المجموع���ة لإج���راءات البرنامج 

التدريبي.

مجان�سة العينة:
ق���ام الباح���ث ب�إجراء المجان�س���ة ب�ي�ن المجموعت�ي�ن )التجريبية وال�ض���ابطة(  	
في متغيري���ن هم���ا: معام���ل ال���ذكاء، م�س���توي ا�ض���طرابات النط���ق. وق���د تم اختب���ار 
التجان�س بين المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة با�س���تخدام الأ�س���اليب الإح�ص���ائية 
Mann-Whitney-)اللابارامتري���ة وتحديدًا اختبار )م���ان- ويتني- ويلكوك�س���ون

Wilcoxon Test، ويمكن تو�ضيح ذلك فيما يلي:

معامل الذكاء :
تم اختي���ار �أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة، وق���د تم���ت المجان�س���ة 
ب�ي�ن كلت���ا المجموعت�ي�ن من خ�ل�ال �إيج���اد دلالة الف���روق بين متو�س���طي رت���ب درجات 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في معامل الذكاء با�س���تخدام مقيا�س �س���تانفورد 
بينيه ال�صورة الخام�سة. ويو�ضح جدول )1( دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات 

المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في معامل الذكاء .
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جدول )1(
قيم )Z,W,u( ودلالتها للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين

 التجريبية وال�ضابطة في معامل الذكاء

نالمجموعة
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

uwz
مستوي 
الدلالة

66.0836.50التجريبية
15.50036.5000.433

غير دالة 
إحصائيًا 66.9241.50الضابطة

يت�ض���ح من الجدول )1( عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي رتب 
درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في معامل الذكاء ، وهذا يدل على تجان�س 

المجموعتين في هذا المتغير.

م�ستوى ا�ضطرابات النطق:
ق���ام الباحث بالمجان�س���ة بين �أع�ض���اء المجموعتين )التجريبية وال�ض���ابطة( في 
م�س���توى ا�ض���طرابات النط���ق قبل تطبي���ق البرنامج، حت���ى يمكن �إج���راء المقارنة بين 
تل���ك النتائ���ج ونتائ���ج القيا����س البع���دي لاحقً���ا، ومن ثم فق���د طبق الباح���ث على كلتا 
المجموعتين مقيا�س كفاءة النطق الم�ص���ور للتعرف على دلالة الفروق بين متو�س���طات 
رت���ب درج���ات المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة عل���ى هذا المقيا�س. ويو�ض���ح جدول 
)2( دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة في 

م�ستوى ا�ضطرابات النطق.
جدول )2(

قيم )Z,W,u( ودلالتها للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين 
التجريبية وال�ضابطة في م�ستوى كفاءة النطق

نالمجموعة
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

uwz
مستوي 
الدلالة

66.5039.00التجريبية
18.0039.00000.

غير دالة 
إحصائيًا 66.5039.00الضابطة

يت�ضح من الجدول )2( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب 
درجات المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة على م�س���توى كفاءة النطق الم�ص���ور، وهذا 

يدل على تجان�س المجموعتين في هذا المتغير.
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ثالثا: �أدوات البحث
(((1 مقيا�س كفاءة النطق الم�صور

قام ب�إعداد المقيا�س �إيهاب الببلاوي )2004(  ويهدف هذا المقيا�س �إلى ت�شخي�ص 
ا�ضطرابات النطق لدى الأطفال، ويعتمد هذا المقيا�س على الأ�س�س التالية:

)أ(	 يق���در المقيا����س كف���اءة الطفل على نط���ق الأ�ص���وات اللغوية من �ص���وت /�أ/ �إلى 
�صوت /ي/ في موا�ضع الكلمة الثلاث )البداية– الو�سط– النهاية(.

)ب(	 ي�ص���احب كل كلم���ة �ص���ورة تع�ب�ر عن الكلم���ة، وذلك لتف���ادي �ض���عف الطفل في 
القراءة، حيث �أننا ل�س���نا ب�ص���دد تقييم م�ستوى الطفل القرائي، و�إنما التعرف 

على مدى قدرته على النطق ال�صحيح للأ�صوات اللغوية �ضمن كلمات.
)ج(	 ي�س���جل في لاا�س���تمارة المرفقة بالمقيا�س نوع لاا�ض���طراب في النطق الذي يعاني 

من���ه الطفل )�إبدال– حذف– تحريف– ت�ش���ويه(، ومو�ض���ع هذا لاا�ض���طراب 
في الكلمة)البداي���ة- الو�س���ط- النهاي���ة- مختل���ط(، وم���دي قدرت���ه على نطق 

ال�صوت بمفرده، �أو بم�ساعدة المقدر.
ويتك���ون المقيا�س من )84( كلمة و�ص���ورة دالة عل���ى الكلمة بواقع ثلاث كلمات 
وثلاث �ص���ور دالة عليها لكل �ص���وت لغوي، حيث تبلغ الأ�ص���وات اللغوية )28( �ص���وتًا، 
ويتمتع المقيا�س بمعدلات �صدق وثبات عالية، حيث قام معد المقيا�س بتقنين المقيا�س 
عل���ى عين���ة قوامها )50( طف�ل�اً طفلة من �أطفال مدر�س���ة �س���لطان لاابتدائية للبنين 
)برنامج ذوي متلازمة داون وا�ض���طرابات النطق( بمدنية الريا�ض بالمملكة العربية 
ال�س���عودية؛ وقد بلغ معدل ال�ص���دق )0.946( بطريقة ح�س���اب �ص���دق المقدرين، كمما 
بلغ���ت قيم���ة ت -10.88 بطريقة المقارن���ة الطرفية، كما بلغت مع���دلات ثبات لااختبار 
ع���ن طري���ق �إع���ادة لااختب���ار)0.01(، �أي �أن المقيا�س يتمتع بدرجة �ص���دق وثبات عالية 

)�إيهاب الببلاوي، 2004، �ص �ص 210-209(.
وتتلخ����ص �إج���راءات تطبي���ق المقيا����س ب�أن يطل���ب المقدر من الطفل �أن ي�س���مي 
كل �ص���ورة، حيث يطلب منه نطق ال�ص���وت الدال على ال�ص���ورة التي �أمامه، و�إذا ف�شل 
الطف���ل في نط���ق ال�ص���وت في الم���رة الأولى يق���وم الباح���ث بنط���ق ال�ص���وت �أمام���ه م���رة 
واحدة، ثم يطلب منه نطق ال�ص���وت مرة �أخري، ويقوم المقدر بت�س���جيل لاا�س���تجابات 
ال�ص���حيحة والخاطئ���ة للطف���ل، حي���ث يعطي الطف���ل درجة واحدة عن���د نطق الطفل 
لل�ص���وت بطريقة �ص���حيحة، وبذلك ف�إن �أعلي درجة لمقيا�س كفاءة النطق الم�ص���ور هي 
)84( درجة )وهي تعني ان الطفل لم يخطئ في نطق �أي �صوت من الأ�صوات(، وكلما 
انخف�ضت درجة الطفل على المقيا�س كلما زادت ن�سبة ا�ضطرابات النطق لديه والعك�س 
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�ص���حيح، كما يمكن من خلال لاا�س���تمارة المرفقة بالمقيا�س تحديد نوع لاا�ض���طرابات 
النطقي الذي يعاني منه الطفل �سواء كان )�إبدال- حذف- تحريف- �إ�ضافة(، وكذلك 
مو�ض���ع لاا�ض���طراب النطقي في الكلمة )البداية- الو�سط- النهاية- مختلط(، ولكن 
لا يعبر عنها ب�إعطاء درجات، و�إنما تفيد فقط في تحديد نوع لاا�ض���طراب ومو�ض���عه 

لدى الطفل.
(((2 البرنامج التدريبي الم�ستخدم )�إعداد: الباحث(

ا	لبرنام���ج التدريب���ي في الدرا�س���ة الراهن���ة ه���و عب���ارة ع���ن مجموع���ة م���ن 
الإجراءات والأن�ش���طة والمهام المختلفة المخططة والمنظمة والتي تهدف لتنمية بع�ض 
المه���ارات ال�س���معية لخف����ض بع����ض ا�ض���طرابات النطق ل���دى الأطف���ال ذوي متلازمة 
داون )�أع�ض���اء المجموعة التجريبية(، وذلك من خلال التدريبات ال�سمعية للمهارات 
ال�س���معية الخم����س ل�ل��إدراك ال�س���معي؛ بالإ�ض���افة �إلى ت�ص���حيح بع����ض ا�ض���طرابات 
النط���ق ال�ش���ائعة لدى �أف���راد المجموع���ة التجريبية، وذل���ك بالاعتم���اد على مجموعة 
م���ن الأ�س���اليب والفني���ات العلاجية لا�ض���طرابات النطق لدى الأطف���ال وذلك خلال 
عدد معين من الجل�س���ات حتى يت�س���ني لهم �أداء تلك الأن�شطة والمهام وهو الأمر الذي 

ينعك�س على الكلام لديهم ب�شكل عام«.
�أهمية البرنامج والحاجة �إليه:

تتركز �أهمية البرنامج الحالي في النقاط التالية: 	
)أ(	 نظ���رًا �أن م���ن �أهم الأعرا�ض الت���ي تترتب على العر����ض داون �أن عملية النطق 

لا تتط���ور تتط���ورًا عاديًا لديهم لكونها عملية مكت�س���بة تحتاج لديهم لتدريب 
وم���ران؛ ل���ذا كان لاب���د من التدخ���ل لتقديم تدريب���ات لتنمية بع����ض المهارات 

ال�سمعية بهدف خف�ض ا�ضطرابات النطق.
)ب(	  �أن ال�ص���عوبات ال�س���معية �أحد �أهم و�أكثر الم�شكلات وال�صعوبات التي ت�ؤثر على 

النط���ق ل���دى ذوي متلازمة داون ، وهناك حاجة ما�س���ة لدى ه����ؤلاء الأطفال 
لتطوير المهارات ال�س���معية التي ت�ساعدهم على خف�ض ا�ضطرابات النطق بما 

يحقق لهم قدرًا منا�سبًا من التوافق مع الآخرين والتوا�صل معهم.

في �ضوء ما �سبق نجد �أن �أهمية البرنامج التدريبي في البحث الحالي �إنما تعود 
�إلى الحد من ق�صور المهارات ال�سمعية وتح�سينها؛ بالإ�ضافة �إلى التركيز على تعديل 
ا�ض���طرابات النطق وخا�صة ا�ضطرابي الإبدال والت�شويه والحذف، ك�أبرز ا�ضطرابات 
النط���ق �ش���يوعًا لدى الأطفال ذوي متلازم���ة داون، الأمر الذي ي�ؤدي بهم �إلى تحقيق 
قدرًا معقولًا من النطق ال�صحيح للأ�صوات خلال الكلام التلقائي العادي بالإ�ضافة 

�إلى التوافق النف�سي ولااجتماعي.



فعالية برنامج تدريبي في تنمية بع�ض المهارات ال�سمعية د .على بن محمد هو�ساوي

 239 

�أهداف البرنامج:

 )�أ( الهدف الأ�سا�سي للبرنامج:
ا	لحد من ق�صور المهارات ال�سمعية لدى الأطفال ذوي متلازمة داون لخف�ض 

بع�ض ا�ضطرابات النطق لديهم. 

 )ب( الأهداف الفرعية:
تتلخ�ص الأهداف الفرعية للبرنامج التدريبي في البحث الحالي فيما يلي: 	

(((1 تح�سين مهارة التمييز ال�سمعي.
(((2 تح�سين مهارة الذاكرة ال�سمعية.
(((3 تح�سين مهارة الإدراك ال�سمعي.

 )ج( الأهداف الإجرائية:
تتلخ�ص الأهداف الإجرائية للبرنامج التدريبي فيما يلي: 	

(((1 تعلي���م الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون �أه���م الح���ركات اللازم���ة لنط���ق �أ�ص���وات 
الحروف بطريقة �صحيحة.

(((2 تدري���ب الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون المه���ارات ال�س���معية اللازم���ة للح���د من 
ق�صور الإدراك ال�سمعي لخف�ض بع�ض ا�ضطرابات النطق.

(((3 عمل تقويم للأطفال ذوي متلازمة داون في نهاية كل جل�س���ة للت�أكد من فهم 
المه���ارة الت���ي تم الترتي���ب عليه���ا �أثن���اء الجل�س���ة مع تق���ديم التعزي���ز )مادي/ 
معنوي( في حالة النطق ال�ص���حيح وتقديم التغذية الراجعة لت�صويب النطق 

الخاطئ، والتكرار في حالة النطق ال�صحيح.
(((4 تدري���ب الأطف���ال ذوي متلازمة داون على نطق الأ�ص���وات �س���واء كانت ب�ش���كل 

منع���زل، �أو في مقاط���ع لي�س لها معني ومقاطع لها معني وكلمات وجمل ثم في 
الكلام العادي التلقائي.

(((5 لااتفاق على مراجعة كل جل�سة في بداية كل جل�سة قادمة.

وق���د راع الباح���ث في جمي���ع المهارات والأن�ش���طة �أن يتوافر فيه���ا مجموعة من 
الأ�س�س حتى تتحقق فاعليتها في تعديل وعلاج ا�ضطرابات النطق وهي:

(((1 �أن تعتمد جميع المهارات والأن�ش���طة المقدمة “ال�سمعية والب�صرية” على �أكبر 
قدر من النماذج المج�سمة والبطاقات والأدوات حتى تكون مح�سو�سة.
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(((2 �أن ت�س���مح الأن�ش���طة المقدم���ة للطف���ل بال���كلام والحدي���ث والتعب�ي�ر والتعامل 
اللفظي، لزيادة قدرته على النطق والكلام، وزيادة فهمه للمواقف والم�ش���اركة 

الفعالة فيها.
(((3 �أن تك���ون الأن�ش���طة المقدم���ة �س���هلة الإدراك ال�س���معي والب�ص���ري وقريب���ة م���ن 

الطفل والبيئة التي يعي�ش فيها ولي�س فيها تعقيد، �أو غمو�ض.
(((4 �أن تك���ون الأن�ش���طة والمه���ارات المقدمة للطفل منا�س���بة لم�س���توي فهمه وقدراته 

العقلية وال�س���معية حتى لا تتعدي قدراته وت�شعره بالف�شل والملل ولاان�صراف 
عنها.

(((5 �أن تتن���وع الو�س���ائل والنم���اذج والأ�س���اليب التي تقدم بها الخبرات والأن�ش���طة، 
مث���ل جه���از الكمبيوت���ر والنم���اذج المج�س���مة والخ�ب�ارت المبا�ش���رة، والبطاق���ات 
وال�صور المعبرة واللوحات الخ�شبية والوبرية وم�سرح العرائ�س، ولعب الأدوار 

ال�سهلة المعبرة عن الموقف.
(((6 التدرج من ال�س���هل �إلى ال�ص���عب في تقديم الأن�ش���طة والمهارات حتى ي�س���تطيع 

الطف���ل ا�س���تيعابها، و�أن تق���دم له الخبرة الإدراكية وال�س���معية على �أجزاء، ولا 
تنتقل من جزء �إلى جزء �آخر �إلا بعد الت�أكد من �إتقان الجزء ال�سابق. 

العينة المطبق عليها البرنامج:
تم تطبي���ق البرنام���ج عل���ى عين���ة من الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون، وه���م �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة والتي بلغ عدده���ا )5( �أطفال، وتراوح���ت �أعمارهم الزمنية ما 
بين )9-12( �س���نة، وهم من ذوي الإعاقة الفكرية الب�س���يطة، كما �أن لدى �أطفال هذه 
الفئة بع�ض مظاهر ا�ضطرابات النطق وخا�صة الإبدال والت�شويه والتحريف، كما دل 

على ذلك القيا�س القبلي له�ؤلاء الأطفال على مقيا�س كفاءة النطق.

خطوات �إعداد البرنامج وتنفيذه:

)1( محتوي البرنامج التدريبي:
 تحديد محتوي البرنامج التدريبي في �ضوء ما يلي:

)أ(	 ا�س���تفاد الباحث خلال تحديد محتوي البرنام���ج التدريبي في البحث الحالي 
م���ن الإط���ار النظ���ري وم���ن محتوي بع����ض البرام���ج المت�ض���منة في الدرا�س���ات 
ال�سابقة بما ت�شمله من ا�ستراتيجيات وفنيات و�إجراءات مختلفة تم لاا�ستفادة 

منها بما يتلاءم مع عينة البحث الحالي وبما يتلاءم مع �أهداف البرنامج.



فعالية برنامج تدريبي في تنمية بع�ض المهارات ال�سمعية د .على بن محمد هو�ساوي

 241 

)ب(	 لاا�س���تفادة م���ن �آراء المعلم�ي�ن و�أخ�ص���ائيي التخاطب الذي���ن يعملون في مجال 
ع�ل�اج ا�ض���طرابات التخاط���ب للأطف���ال ذوي متلازم���ة داون، حي���ث ا�س���تفاد 
الباح���ث من �آرائهم في و�ض���ع محت���وي البرنامج التدريب���ي في البحث الحالي، 
وكذلك في و�ض���ع ت�ص���ور للترتيب المنطقي للمهارات ال�س���معية للا�ستعانة بها 

في ترتيب جل�سات البرنامج.
)ج(	 لاا�ستفادة من محتوي منهج اللغة العربية والنطق، حيث تهتم كل وحدة من 

وحدات المنهج بتدريب الأطفال على نطق بع�ض الأ�صوات.

- جل�س�ات البرنام�ج التدريبي: يت�أل���ف البرنامج التدريبي من )37( جل�س���ة 
بواق���ع خم�س جل�س���ات �أ�س���بوعيًا، ويت�أل���ف البرنامج من ثلاث مراحل ت�ض���م كل منها 

عددًا من الجل�سات، وفيما يلي و�صف مخت�صر لمراحل البرنامج التدريبي:

�أ-المرحل�ة الأولى: )المرحل�ة التمهيدي�ة(: وت�ض���م هذه المرحلة )6( جل�س���ات     
)1-6(، وم���دة كل جل�س���ة تمهيدي���ة )30( دقيق���ة، وق���ام الباحث بتطبيق ه���ذه المرحلة 
ب�ص���ورة جماعي���ة ب�ي�ن �أع�ض���اء المجموع���ة التجريبي���ة، تم تخ�ص���ي�ص الجل�س���ة الأولى 
للتع���ارف بين الباحث والأطفال، وتم تخ�ص���ي�ص الجل�س���ة الثاني���ة للتمهيد للبرنامج 
وتهيئة الأطفال له، كما تم تخ�صي�ص الجل�سة الثالثة لتدريب الأطفال على التنف�س 
بطريق���ة �ص���حيحة وبط���رق مختلف���ة، كم���ا تم تخ�ص���ي�ص الجل�س���ة الرابع���ة لتدري���ب 
�أع�ض���اء النط���ق ل���دى الأطف���ال، كما تم تخ�ص���ي�ص الجل�س���ة الخام�س���ة للتدريب على 
لاا�ستجابة الحركية للم�ؤثرات ال�صوتية وذلك لإ�شعار الأطفال بال�صوت من حولهم، 
كما تم تخ�صي�ص الجل�سة ال�ساد�سة للتدريب على الإ�صغاء ولاانتباه لإحداث نوع من 
التهيئ���ة اللغوي���ة لدى الأطفال. وت�أت���ي �أهمية هذه المرحل���ة في كونها تقديم وتمهيد 

للبرنامج، ومدخل لمراحل تنفيذ البرنامج.

ب-المرحل�ة الثانية: )المرحلة التدريبية(: وت�ض���م هذه المرحلة )25( جل�س���ة 
)7-31( )ملحق6(، ومدة كل جل�سة تدريبية )45( دقيقة، وطبقت هذه المرحلة ب�صورة 
فردية، وتعد هذه المرحلة �أ�سا�سية في البرنامج التدريبي، حيث �أنها مرحلة التطبيق 
الفعل���ي لجل�س���ات البرنام���ج والت���ي يت���م فيها تدري���ب الطفل عل���ى المهارات ال�س���معية 
المت�ض���منة في البحث الحالي والعمل على تح�س���ينها لدى الطفل ذوي متلازمة داون، 
كم���ا تركز هذه المرحلة عل���ى مجموعة من الفنيات ولاا�س�ت�ارتيجيات العلاجية التي 
تتب���ع م���ن بع�ض المداخ���ل العلاجية لا�ض���طرابات النطق، ويخ�ص����ص ل���كل مهارة من 
)5- 6( جل�س���ات يتم التدريب الطفل فيها على المهارة، وتعتمد على هذه المرحلة على 
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التدريب ال�س���معي والذي يركز على مرحلتين هما: الإعداد ال�س���معي، �إنتاج ال�ص���وت، 
ثم بعد ذلك التركيز على �أهم ا�ضطرابات النطق الأكثر �شيوعًا لدى الطفل.

ج- المرحلة الثالثة: المرحلة الختامية )التقويمية(: وت�ضم هذه المرحلة )6( 
جل�سات )32-37( ومدة كل جل�سة ختامية )30( دقيقة، وت�ؤدي هذه المرحلة دورًا مهمًا 
في تقييم م�س���توى التح�س���ن في ا�ض���طرابات النطق لدى �أفراد العينة من خلال الحد 
من ق�ص���ور المهارات ال�س���معية، والتعرف على الم�س���توى الذي و�ص���لوا �إليه، فهي بذلك 

تعد ذات �أهمية في تقييم تحقق �أهداف البرنامج.

)2( الأدوات والو�سائل الم�ستخدمة في البرنامج التدريبي:
• جهاز ت�سجيل و�شرائط م�سجلة.	
• جهاز كمبيوتر.	
• اللوحات الوبرية، الخ�شبية، الجبيبة.	
• المر�آه.	
• نماذج ومج�سمات لبع�ض ما يقدم للطفل كو�سائل تعليمية م�ساعدة.	
• خاف�ض الل�سان الخ�شبي.	
• مواد مختلفة لأنواع “حقيقية” خ�ضروات، فاكهة، طيور، حيوانات موجودة 	

في البيئة محيطة بالطفل.

 )3( الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة في البرنامج التدريبي:
ا	�س���تخدم الباح���ث مجموع���ة م���ن الفني���ات ولاا�س�ت�ارتيجيات، ومجموع���ة 
م���ن الإج���راءات الم�س���تقاة م���ن مجموعة المداخ���ل والنظري���ات ولااتجاه���ات العلاجية 
لا�ض���طرابات النط���ق لدى الأطف���ال، ويحتوي كل مدخل علاج���ي على مجموعة من 
الإجراءات والفنيات التي ا�س���تخدمت في تطبيق مختلف مراحل البرنامج، ومن �أهم 

الفنيات:

)�أ( التدعي�م والتعزيز Reinforcement: يعني تقوية ال�س���لوك وا�س���تمراره 
وهو يزيد من �إمكانية وقوع هذا ال�س���لوك م�س���تقبلًا، بينما نجد �أن نجاح �أي برنامج 
�إنمائ���ي، �أو تدريب���ه، �أو ف�ش���له يرتب���ط بق���وة وفعالي���ة التدعي���م وطرق���ه الم�س���تخدمة 
و�أ�س���اليبه والمواقف والخبرات التي يقوم لإك�سابها للطفل)القريطي،1996، �ص 78(. 

وتزيد بع�ض العوامل من فاعلية التدعيم مثل:
- فورية التدعيم Immediacy of Reinforcement : فكلما قُدم التدعيم 

بعد لاا�ستجابة مبا�شرة كان ذلك �أدعي �إلى تدعيم هذه لاا�ستجابة.
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- ثبات التدعيم Consistency of Reinforcement: بمعني �أن ي�س���تمر 
التدعين حتى يثبت ال�س���لوك، �أو لاا�س���تجابة حتى بعد عملية لااكت�س���اب �إلى �أن يقوي 

ال�سلوك.

���ا على حدوث تعلم ال�س���لوك وثباته لأنه  - ق�در التدعيم وكميته: ت�س���اعد �أي�ضً
يرتبط بحجم اللذة، �أو الفائدة التي ي�ست�ش���عرها الفرد مع هذا المدعم)كفافي، 1999، 

�ص �ص 285-284(.

)ب( النمذج�ة Modeling : وهذه الفنية يح�ص���ل فيها الفرد على معلومات 
من ال�ش���خ�ص النم���وذج، ويحولها �إلى �ص���ورة ومفاهيم معرفية �ض���منية و�إلي حديث 
داخلي عنده ليعبر عنها ب�سلوك خارجي وهو تقليد النموذج وتُعطي معلومات و�أوامر 

لتوجيه الفرد ليقوم بالعمل المطلوب منه)العزة، وعبدالهادي، 1999، �ص 152(.

الف���رد  �إم���داد  الفني���ة  ه���ذه  تت�ض���من   :Feedback الراجع�ة التغذي�ة  )ج( 
بمعلوم���ات ح���ول م�س���توى �إنج���ازه، حيث ي�س���تطيع الفرد بذل���ك �أن يتج���اوز �أخطاءه 

ويعدل من �سلوكه )ال�شناوي، وال�سيد، 1998، �ص 260(. 

ب�ي�ن  التفري���ق  عل���ى  الق���درة  ب���ه  يُق�ص���د   :Discrimination التميي�ز  )د( 
المث�ي�ارت، بمعن���ي �آخ���ر القدرة عل���ى التفريق ب�ي�ن النطق ال�ص���حيح لل�ص���وت والنطق 
الخاطئ، وعادة ما يتم ذلك خلال تقديم العلاج للطفل الذي يعاني من ا�ضطرابات 
النط���ق في �ش���كل نوعين م���ن التمييز هما التمييز ال�س���معي والتمييز الب�ص���ري، ولكل 
�أ�س���لوب وطريقة وخ�ص���ائ�ص و�إجراءات خا�صة به يتم التدريب من خلالها، وعادة ما 
يتم الحديث عن تلك الأ�س���اليب في �ض���وء المداخل الح�س���ية لا�ض���طرابات النطق لدى 

 .(Hanson, 1983, 143)الأطفال

)ه( الحث Prompting: التلقين هو ا�س���تخدام مثيرات �إ�ض���افية ت�س���اعد على 
زيادة احتمال �أداء الفرد لل�س���لوك المطلوب تعليمه، فهو نوع من الحفز والدفع للفرد 
لي�أتي �سلوكًا معينًا، والإيحاء له، �أو التلميح ب�أن �سلوكه �سيدعم)كفافي، 1999، �ص 288(.

)و( الملاحظ�ة Observation : تع���رف الملاحظة ب�أنه���ا مراقبة ومتابعة 
علمي���ة منظمة لجانب، �أو عدة جوانب من �س���لوك الم�ستر�ش���د )الطفل( لفترة زمنية 
محددة، وفي مكان محدد، ويقوم بها �ش���خ�ص متدرب على متابعة ال�س���لوك وت�سجيله، 
ث���م يتب���ع ذل���ك تحليل المعلومات التي تم ت�س���جيلها، تف�س�ي�رها والو�ص���ول �إلى قرارات 

علمية في �ضوء ما تم ملاحظته )�سعفان، 2001، �ص 52(.
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)ز( الواجب�ات المنزلية Homework: تقوم فكرة تعيينات الواجبات المنزلية 
(Homework Assignment) عل���ى �أ�س���ا�س تكلي���ف الم�ستر�ش���د )الطف���ل( بالقيام 
ببع����ض الواجب���ات المنزلية، والتي تحدد عقب كل جل�س���ة لمواجهة الأعرا�ض، وينطوي 
الواجب على مراجعة الجل�سات وما يجري فيها من تدريبات، وت�صلح هذه الطريقة 
ا مع  للا�ستخدام مع الأطفال في مرحلتي الطفولة المتو�سطة والمت�أخرة، وهي ت�صلح �أي�ضً
من يقوم بتنفيذ البرنامج الإر�شادي كالأم والأب )�سعفان، 2001، �ص �ص 249-248(.

وتطب���ق ه���ذه الفني���ة في برام���ج ع�ل�اج ا�ض���طرابات النط���ق وال���كلام ل���دى  	
الأطفال في �ضوء لااتجاه الدائري، حيث يحتوي لااتجاه على برنامج بيتي، وي�شتمل 
عل���ى �إع���ادة البرنام���ج العلاجي في البي���ت من قب���ل الوالدين؛ وذلك لت�س���هيل عملية 
التعمي���م للخ�ب�رة الت���ي تم اكت�س���ابها في العي���ادة )الم���كان المخ�ص����ص لتلق���ي تدريب���ات 
علاج ا�ض���طرابات النطق(، ولذلك ت�ؤكد هذه الفنية على �أهمية �إ�ش���راك المحطيطين 
بالطف���ل والمهتم�ي�ن ب���ه في متابع���ة و�إعادة تدري���ب الطفل عل���ى الإج���راءات العلاجية 
ل�ض���مان ا�س���تمرارية التح�س���ن في النطق ال�صحيح للأ�صوات )ال�س���رطاوي، �أبوجودة، 

2000، �ص 342(.

 )4( مدة البرنامج:
 تم تطبي���ق �إج���راءات البرنام���ج التدريب���ي ال���ذي يه���دف �إلى لتنمي���ة بع����ض 
المهارات ال�سمعية لخف�ض ا�ضطرابات النطق للأطفال ذوي متلازمة داون على مدى 
زمني ا�س���تغرق �ش���هرين تقريبًا بواقع )5( جل�س���ات �أ�س���بوعيًا ومدة الجل�سة في المرحلة 
التمهيدي���ة )30( دقيق���ة، بينم���ا م���دة الجل�س���ة في المرحل���ة التدريبي���ة )45( دقيقة �أي 
بمعدل ح�صة درا�سية، بينما مدة الجل�سة في المرحلة التقويمية )30( دقيقة، ولقد تم 
تطبيق البرنامج وفق ثلاث مراحل كما �س���بقت الإ�ش���ارة �إلى تلك المراحل والجل�س���ات 

المكونة لها.

 )5( مكان تطبيق البرنامج: 
تم تطبيق البرنامج في معهد التربية الفكرية �شرق الريا�ض، وقد تم تطبيق 

جل�سات البرنامج في حجرة �أخ�صائي النطق الموجودة بالمدر�سة.

 )6( تقويم البرنامج: 
بعد لاانتهاء من كل جل�سة يتم تقويم هذه الجل�سة للت�أكد من مدى ا�ستيعاب 
الأطفال لما دار في الجل�سة، وذلك قبل لاانتقال �إلى الجل�سة التالية، حيث �أن كل جل�سة 
م���ن جل�س���ات البرنام���ج تعتمد �إلى حد ما على الجل�س���ة ال�س���ابقة له���ا، ومعرفة مدى 
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التحق���ق م���ن ت�ص���حيح بع�ض �أخط���اء النطق ل���دى الأطف���ال، وفي المرحل���ة التقويمية 
من البرنامج وتحديدًا الجل�س���ات )32-37( تم تقويم جل�س���ات المرحلة التدريبية من 
البرنام���ج كامل���ة لتقويم مدى تح�س���ن �أفراد المجموع���ة التجريبي���ة في لتنمية بع�ض 
المهارات ال�س���معية لديهم والتي من خلالها يتم التح�سن في بع�ض ا�ضطرابات النطق 
والت���ي تم التدري���ب عليه���ا في البرنام���ج، وبع���د لاانتهاء م���ن تطبيق المراح���ل الثلاث 
للبرنام���ج )التمهيدي���ة- التدريبية- التقويمية( تم تق���ويم البرنامج ككل وذلك من 
خ�ل�ال القيا����س البعدي للمجموع���ة التجريبية في متغير م�س���توي النط���ق ومقارنته 
بنتائ���ج القيا����س القبلي لنف�س �أفراد المجموعة ولاا�س���تفادة م���ن نتائج هذا التقويم في 
التحقق من مدى فعالية البرنامج التدريبي من خلال تطبيق مقيا�س كفاءة النطق 
عل���ى �أع�ض���اء المجموع���ة التجريبي���ة بعد مرور �ش���هر وون�ص���ف م���ن انته���اء البرنامج، 
وم���ن ث���م مقارنة القيا�س التتبعي بالقيا�س البع���دي للمجموعة التجريبية في متغير 

ا�ضطرابات النطق. 

)7( الدرا�سة الا�ستطلاعية:
)أ(	 تم تطبيق مقيا�س كفاءة النطق الم�صور على عينة قوامها )19( طفلًا من ذوي 

متلازمة داون لمعرفة �أكثر ا�ضطرابات النطق �شيوعًا لديهم .
)ب(	 وفي �ضوء ذلك تم تطبيق مقيا�س الإدراك ال�سمعي على العينة النهائية.
)ج(	 قام الباحث با�س���تطلاع �آراء مجموعة من �أخ�ص���ائيي التخاطب لمعرفة �آرائهم 

حول محتوي البرنامج وذلك بهدف تحديد ما يلي:
• الزمن المنا�سب للجل�سات و�إجراءاتها.	
• تحديد �أكثر لاا�ضطرابات �شيوعًا في نطق الأطفال للأ�صوات.	
• تحديد الأن�شطة اللغوية المرغوبة لدى ه�ؤلاء الأطفال.	
• تحدي���د �أه���م المعززات التي تك���ون ذات فائدة، ومن ثم ا�س���تخدامها �أثناء 	

تطبي���ق جل�س���ات البرنام���ج. ووفقً���ا له���ذه الخط���وة ق���ام الباح���ث ب�أخ���ذ 
الملاحظ���ات والتوجيه���ات الت���ي �أ�ش���ار �إليه���ا �أخ�ص���ائيي التخاط���ب بعين 

لااعتبار عند تطبيق البرنامج في �صورته النهائية.

)8( مميزات البرنامج:
)أ(	 تطبي���ق البرنام���ج ب�ش���كل فردي �أدي �إلى وجود فر�ص���ة �أك�ب�ر لتقويم كل طفل 

ب�ش���كل مركز والتدريب على لتنمية بع�ض المهارات ال�سمعية ومنها �إلى خف�ض 
ا�ضطرابات النطق، والتقليل من ت�شتت انتباه الطفل في وجود �آخرين، ف�ضلًا 

من الت�أكد من اكت�ساب كل طفل لكل المهارات التي يت�ضمنها البرنامج.
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)ب(	 النظ���ام المدر�س���ي ومكان التطبي���ق )حج���رة التخاطب( �س���مح للباحث تطبيق 
البرنامج ب�شكل �أف�ضل والتعامل مع كل ا�ضطراب على حدة.

)ج(	 عن���د �إعداد تدريب���ات البرنامج حر�ص الباحث على �أن تحتوي التدريبات على 
�أن�شطة تتميز بعدة مميزات منها:

• الت�شويق: حيث يحتوي التدريب على عنا�صر مثيرة للانتباه ولااهتمام.	
• الملاءم�ة: حر����ص الباح���ث عل���ى لابد م���ن تنا�س���ب البرنام���ج التدريبي 	

م���ع خ�ص���ائ�ص وقدرات الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون والمرحلة العمرية 
للأطفال لكل منهم.

• التنظيم: حيث حر�ص الباحث من التدرج خلال البرنامج في م�س���توى 	
الب�س���اطة والو�ض���وح وع���دم التعقي���د بم���ا يمث���ل �سل�س���لة م���ن العملي���ات 

المنتظمة التي تتميز بال�سلا�سة.

)9( �صعوبات التطبيق:
)أ(	 التطبي���ق ب�ش���كل فردي ا�س���تلزم وقت وجه���د كبير من الباح���ث للتعامل مع كل 

حالة على حده وعلي ح�سب كل ا�ضطراب.
)ب(	 ت�ص���ادف وج���ود �إقام���ة حف�ل�ات في المدر�س���ة �أثناء تطبي���ق البرنامج وا�ش�ت�ارك 

بع�ض الأطفال فيها �أدي �إلى ان�شغال الأطفال فيها.
)ج(	 دخول الطفل في مو�ضوعات جانبية في حالة تذكره ل�شئ ما متعلق بما يدور في 

الجل�سة، مما ا�ستلزم من الباحث في كل جل�سة ال�سيطرة على الطفل ومحاولة 
ج���ذب انتب���اه حت���ى لا يع���وق ذل���ك �إج���راءات التطبي���ق، ولا يخل كذل���ك بوقت 

الجل�سة.

نتائج البحث:
نتائج الفر�ض الأول: 

ين�ص الفر�ض الأول على �أن: “توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي 
رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س البعدي على مقيا�س كفاءة 

النطق ل�صالح المجموعة التجريبية”.

الإح�ص���ائية  الأ�س���اليب  ا�س���تخدام  تم  الفر����ض،  ه���ذا  �ص���حة  ولاختب���ار 
اللابارامتري���ة اختب���ار م���ان- ويتن���ي Mann-Whitney (u)، اختبار ويلكو�س���كون 
WilCoxon (w)، وقيم���ة )Z(، وذل���ك لح�س���اب دلال���ة الفروق بين متو�س���طي رتب 
درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البعدي عل���ى مقيا�س كفاءة 
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النطق.ويو�ض���ح الج���دول )3( قي���م )u,w,z( ودلالته���ا للف���رق ب�ي�ن متو�س���طي رتب 
درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البعدي عل���ى مقيا�س كفاءة 

النطق.
جدول )3(

قيم )Z,W,u( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات
المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س البعدي على مقيا�س كفاءة النطق

نالمجموعة
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

uwzستوى الدلالة

69.3355.98التجريبية
122.02.750.01

63.6722.02الضابطة 

يت�ضح من الجدول )3( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوي )0.01( 
ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات المجموعتين التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي 

على مقيا�س كفاءة النطق الم�صور  ل�صالح المجموعة التجريبية.

ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك ب����أن �إج���راءات البرنامج التدريب���ي القائ���م على الحد  	
من تح�س�ي�ن المهارات ال�س���معية والأن�ش���طة اللغوية والتدريبات ال�سمعية التي يحتوي 
عليها، وما يت�ض���من من عدد كبير من الفنيات ولاا�س�ت�ارتيجيات العلاجية الم�س���تقاة 
من مجموعة المداخل ولااتجاهات العلاجية للحد من ق�صور المهارات ال�سمعية والتي 
م���ن خلاله���ا تح�س�ي�ن كف���اءة النطق ل���دى الأطف���ال، كان لها �أث���ر �إيجاب���ي على تطور 
م�ستوى النطق ال�صحيح لدى الأطفال ذوي متلازمة داون في المجموعة التجريبية.

وقـد اعتمد البرنامج التدريبي للحد من ق�ص���ور المهارات ال�س���معية لخف�ض  	
وتح�س�ي�ن م�س���توى كفاءة النطق في البحث الحالي على التدريبات ال�س���معية لحا�س���ة 
ال�س���مع بغر����ض تنبيه القدرات ال�س���معية، من خلال مجموعة كب�ي�رة من الإجراءات 
والفني���ات الت���ي تن���درج تح���ت مجموع���ة مداخ���ل علاجية لتح�س�ي�ن مه���ارات التمييز 
���ا ا�س���تخدام مجموعة من  والإدراك، والذاكرة ال�س���معية والحد من ق�ص���ورهم، و�أي�ضً

الأ�ساليب والفنيات والتي من خلالها يتم تح�سين في كفاءة النطق.

كـم���ا نج���د �أن ا�س���تخدام فني���ات عديدة في البرنام���ج ومنها التعزي���ز والتركيز 
على التعزيز المادي، حيث كان الباحث تقدم التعزيز من خلال التقييم لزيادة مدركه 
الح�سي من �أجل تحفيز الذاكرة للنطق بالمدلول- التكرار- التغذية الراجعة والمرتدة 
حيث كان دورًا مهمًا في م�ساعدة الأطفال على التفريق بين النطق ال�صحيح والنطق 
ا  الخاطئ للأ�ص���وات اللغوية والوقوف على نقاط القوة وال�ض���عف في كل جل�س���ة، �أي�ضً
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ا�س���تخدام الباح���ث �أثن���اء �إج���راءات البرنامج ا�س���تثارة �أكثر من حا�س���ة في وقت واحد، 
كل ذل���ك كان �أث���ر ايجاب���ي في ا�ش�ت�ارك الأطف���ال في �إج���راءات البرنام���ج، الأم���ر الذي 
ال���ذي يوف���ر لهم الخبرات ال�س���معية ومنه���ا الحياتية التي حرموا منه���ا، كذلك نجد 
�أن تدريب الأطفال على مهارات التدريب ال�س���معي والتمييز الب�ص���ري خلال جل�سات 
البرنامج في ظل خطوات متتابعة من ال�س���هل �إلى ال�ص���عب وا�ستخدام ال�سلا�سة �أثناء 
مراح���ل البرنام���ج المختلفة، �أدي �إلى وجود اجتهاد من جان���ب الأطفال؛ مما �أدي �إلى 

تح�سن م�ستوى كفاءة النطق من جانبهم.

�أمـ���ا �أف���راد المجموعة ال�ض���ابطة فلم يكت�س���بوا مهارات النطق ال�ص���حيح خلال 
معاملاتهم اليومية بنف�س الم�س���توى؛ لأنهم لم ينالوا ق�س���طًا من التدريب على تلك 
المه���ارات ولم يخ�ض���وا لأي �إج���راءات تجريبية، ولم ت�س���تغل المهارات ال�س���معية لديهم 
وبالت���الي �إهماله���ا، والت���ي لا ت�ش���بع الكث�ي�ر م���ن حاجاته���م وتجعلهم يفتق���رون دائمًا 
التوا�صل مع الآخرين. ومن ثم فهم من حاجة ما�سة �إلى التدريب على هذه المهارات 
التي ت�س���اعدهم على تح�س�ي�ن م�س���توى كفاءة النطق من ناحية، وتوافقهم ال�شخ�صي 
ولااجتماع���ي م���ن ناحية �أخرى، وذلك من خ�ل�ال برامج مخططة ومنظمة يمكن �أن 

ت�ؤدي �إلى تطور كفاءة النطق.

وقد قام الباحث بالإجراءات التالية:

�أولاً: الانتباه ال�سمعي
11 لاا�ستماع للحروف: يطلب من الأطفال غلق �أعينهم ولاا�ستماع �إلى الأ�صوات .

البيئية؛ مثل: �أ�صوات الطائرات ، ال�سيارات ، الحيوانات .... وا�ستخدام �أجهزة 
للت�سجيل في عر�ض مثل هذه الأ�صوات والتعرف عليها، �أو تحديدها.

22 �أ�ص���وات يقوم بها الأخ�ص���ائي: في هذا الن�شاط طلب من الأطفال غلق �أعينهم .
وتحديد الأ�ص���وات المتبانية التي يقوم الأخ�ص���ائي ب�أدائها كا�ستخدام ال�سبورة 

للكتابة بالقلم الر�صا�ص، �أو ا�ستخدام الدبا�سة، �أو �سكب ال�سوائل ...الخ.
33 �أ�ص���وات ال�ص���ب والم���زج وال���رج؛ مث���ل الحب���وب: الأرز، القم���ح، الملح، ال�س���كر، �أو .

ال�سوائل مثل: الحليب، الماء، الع�صائر ...الخ.
44 �أ�ص���وات الأطعمة المختلفة: طلب �إلى الأطفال لاا�س���تماع �إلى �أ�ص���وات مختلف .

الأطعم���ة خ�ل�ال معالجته���ا ب���الأكل، �أو بالقطع مث���ل: الخيار، التف���اح، الجزر، 
الخبز ...الخ.
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ثانيا: التمييز ال�سمعي 
من خلاله تدريب الأخ�صائي للأطفال على التمييز بين الأ�صوات المختلفة  	

في �صورة البرامج التالية:-
• الإ�ستماع �إلى نف�س الأ�صوات في خلفية �ضجيج.	
• التمييز بالإ�ستعانة ب�شريط كا�سيت بين:] �أياد ت�صفق– تليفون يدق– جر�س 	

يرن– طقطقة �أ�صابع– ماء يجري[.
• الإ�ستماع �إلى نف�س الأ�صوات وهو مع�صوب العينين.	
• تقديم كلمات ين�صت �إليها الطلاب تبد�أ بحرف معين:	

[ مدر�سة– ملعب– مر�آة– كلب.     ]�أ
    ]ب[ نحلة – �شنطة – ناقو�س – نهار .

• تم ت�س���جيل مجموع���ة م���ن الكلم���ات على �ش���ريط و�إعطاء التلمي���ذ قائمة بها 	
ويطلب منه الإ�شارة في القائمة �إلى الكلمة التي ينطقها ال�شريط.

وق���د ق���ام الأخ�ص���ائي بتنمية الق���درة على التمييز ال�س���معي وذل���ك من خلال 
الآت���ي: عر����ض �ص���ورًا لبع����ض الطي���ور والحيوان���ات ، وتح���اول تقلي���د �أ�ص���واتها مث���ل 
)ع�ص���فور– كل���ب – قط���ة ....( ثم تكلف الأطفال بترديد وتقليد هذه الأ�ص���وات، ثم 
تو�ض���يح لهم الفرق بين الأ�ص���وات المنخف�ض���ة والأ�ص���وات العالية )�ص���وت الع�صفور: 

منخف�ض وهادئ– �صوت الحمار: مرتفع ومزعج ... وهكذا.

ثالثا: الذاكرة ال�سمعية
وق���د ق���ام الأخ�ص���ائي بتنمي���ة الق���درة على تذك���ر الأ�ص���وات والذاك���رة لدى  	

الطفل من خلال القيام بعدة �أن�شطة منها على �سبيل المثال:
(((1 تم و�ضع الطفل �أمام �شيئان، �أو ثلاثة �أ�شياء )�أو �أكثر من ذلك ح�سب قدراته( 

وطل���ب من���ه الإم�س���اك، �أو الإ�ش���ارة ل�ش���يء مع�ي�ن ث���م �إلى �ش���يئين، �أو ثلاثة، 
وبالتدريج �إبعاد الأ�شياء عن الطفل حتى يحتاج لمدة �أطول لتذكر التعليمات.

(((2 تم تطوير هذه اللعبة عن طريق و�ضع الأ�شياء في حجرة �أخرى ثم �أطلب من 
الطفل الذهاب �إح�ضار هذه الأ�شياء.

(((3 تم قراءة ق�ص���ة ق�ص�ي�رة للطفل في جمل ب�س���يطة ثم طلب منه �أن يحكي هذه 
الق�صة مرة �أخري.

(((4 الت�س���وق: تم لعب لعبة المحلات عن طريق �إر�س���اله تدريجيًا لأكثر من �ش���يء 
لل�شراء.
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Mastropier and Scruggs (1998) وت�شير درا�سة ما�ستروبيو و�سكارج�س
 �أن���ه يمك���ن ا�س���تخدام العاب تقوية الذاكرة من خلال تنمي���ة مهارة ربط رمز الحرف 

ب�صوته داخل الكلمة. 

وهن���اك بع����ض الإج���راءات المهم���ة الت���ي تم اتباعه���ا عن���د ا�س���تخدام التدري���ب 
ال�سمعي ومنها:

(((1 التدريب ال�سمعي �أكثر ت�أثيرا عندما يقترن ال�سمع بالر�ؤية واللم�س.
(((2 �ضرورة ملائمة فنيات التدريب ال�سمعي مع قدرات الطفل ال�سمعية.
(((3 �ض���رورة الب���دء في ا�س���تخدام التدريب ال�س���معي عقب اكت�ش���اف ح���دوث الإعاقة 

ال�سمعية.
(((4 �ضرورة ارتباط الخبرات الم�صاحبة لا�ستخدام المعينات ال�سمعية ب�أ�شياء مقبولة 

وذات معني بالن�سبة للأطفال ال�صم. 

ا في برنامج التدريب ال�سمعي للأطفال ذوي متلازمة داون �أن يتم  وقد روعي �أي�ضً
بعدة طرق �أهمها:

(((1 تدريب الأذن على لاا�ستماع ولاانتباه ال�سمعي.
(((2 تعويد الطفل على ملاحظة الأ�صوات المختلفة والتمييز بينها.
(((3 الإف���ادة م���ن المعين���ات ال�س���معية في تو�ص���يلها للطف���ل لإ�س���ماعه ما ي�ص���در عن 

الآخري���ن، وم���ا ي�ص���در عنه من �أ�ص���وات م���ع تمكينه م���ن �إخراجه���ا وتقليدها 
وتكرارها، وتدريبه على تهذيب عملية التنف�س.

(((4 اكت�شاف موقع ال�صوت في الكلمة.
(((5 علاج عيوب النطق.
(((6 ا�ستخدام الحا�سة الب�صرية في تعليم المهارات التوا�صلية.
(((7 تدريب الطفل المعاق على ترجمة الإ�شارات والإيماءات والحركات والتعبيرات 

ال�شكلية الب�صرية �إلى معاني و�أفكار معينة.

نتائج الفر�ض الثاني:
ين�ص الفر�ض الثاني على �أن: »توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي 
رت���ب درج���ات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي على مقيا�س كفاءة 

النطق ل�صالح القيا�س البعدي«.
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الإح�ص���ائية  الأ�س���اليب  ا�س���تخدام  تم  الفر����ض،  ه���ذا  �ص���حة  ولاختب���ار 
اللابارامترية: اختبار ويلكوك�س���ون WilCoxon، وقيمة )z(، وذلك لح�س���اب دلالة 
الف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درجات القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي لأف���راد المجموعة 

التجريبية على مقيا�س كفاءة النطق.

ويو�ض���ح الج���دول )4( نتائ���ج اختبار ويلكوك�س���ون )w( وقي���م )z( ودلالتها  	
للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي 

على مقيا�س كفاءة النطق.
جدول )4(

نتائج اختبار ويلكوك�سون)W( وقيم)Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب 
درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي على مقيا�س كفاءة النطق

اتجاه الرتبنوع القياس
عدد 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Zستوى الدلالة

00.000.00الرتب السالبةالقبلي

2.20.05 6الرتب الموجبةالبعدي
3.5021

6التساوي 

يت�ض���ح م���ن الج���دول )4( وجود ف���روق جوهرية دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توي 
)0.05( بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي 

على مقيا�س كفاءة النطق ل�صالح القيا�س البعدي.

ويرجع الباحث التح�س���ن الذي طر�أ على م�س���توى ا�ض���طرابات النطق وتطور 
قدرة ه�ؤلاء الأطفال على النطق ال�صحيح لمعظم الأ�صوات اللغوية التي كانوا يعانون 
من �صعوبات في نطقها �إلى ا�ستفادة ه�ؤلاء الأطفال من الإجراءات اللغوية والتدريبات 
عل���ى المهارات ال�س���معية المختلفة والأن�ش���طة التي تت�ض���منها البرنام���ج التدريبي، كما 
يرجع هذا التح�س���ن �إلى الأ�س���لوب المتدرج في التدريب على مهارات الإدراك ال�س���معي 
المختلفة، حيث ركز البرنامج على تدريب ه�ؤلاء الأطفال جل�س���اته )التمهيدية( على 
التدريب على الإن�ص���ات ولاانتباه للأ�ص���وات الم�س���موعة والتمييز بينها، وفي جل�س���اته 
)التدريبي���ة( عل���ى التدري���ب لمه���ارات الإدراك ال�س���معي والتركيز �أثن���اء التدريب على 
الم�ؤثرات الب�ص���رية، والتركيز على نطق الأ�صوات متدرجة )�أي من الأ�صوات ال�سهلة 
�إلى الأ�ص���وات ال�ص���عبة( حتى ي�ص���ل �إلى الأ�ص���وات الحلقية )ء- هـ(، حيث يتم تعليم 

كل �صوت بطريقة منفردة حتى نت�أكد من مدي تقدم الأطفال في النطق ال�صحيح.
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كمـ���ا لعب���ت الإج���راءات والأن�ش���طة الت���ي قدمه���ا البرنام���ج خ�ل�ال مرحل���ة  	
التدري���ب دورًا في تحقي���ق النتائ���ج المرج���وة، حي���ث رك���ز البرنام���ج عل���ى التدريب على 

المهارات ال�سمعية ومنها �إلى تعليم الطفل النطق ال�صحيح مثل:

11 نط���ق ال�ص���وت عدة م���رات الطفل حت���ى ي�ألف الطفل �س���ماع ال�ص���وت وتتحقق .
لديه لاا�ستثارة ال�سمعية.

22 ا�س���تخدام الكروت وال�ص���وت ليري �صورة ال�صوت الذي �سمعه لتوفير الإدراك .
الب�صري لمعني و�شكل ال�صوت.

33 في بع�ض الكلمات مثل )الفاكهة- الخ�ض���روات( ت�س���تخدم ب�ش���كل طبيعي ويتم .
تذوقها ليدركها.

44 ا�س���تخدام التميي���ز الب�ص���ري وبالاعتماد على الم���ر�آه يطلب م���ن الطفل تقليد .
الباحث في نطق بع�ض الأ�صوات.

55 التدرج في نطق الأ�ص���وات بداية بال�ص���وت منعزل، ثم بالحركات الق�صيرة، ثم .
في مقاط���ع لي����س لها معني ومقاطع لها معني، ث���م في كلمات من مقطعين ثم 
كلم���ات داخ���ل جم���ل، وفي النهاية كلمات �ض���من ال���كلام التلقائ���ي العادي لدى 

الطفل.
66 ا�ستخدام التعزيز في حالة النطق ال�صحيح، والتغذية الراجعة في حالة النطق .

الخاطئ ليدرك ويميز بين النطق ال�صحيح والنطق الخاطئ للأ�صوات.

بي���د �أن ه���ذه الإج���راءات تختل���ف من جل�س���ة لأخرى وم���ن مهارة �س���معية �إلى 
�أخرى ومن �ص���وت لأخر ح�س���ب م�س���توى تقدم الطفل �أثناء التدريب وح�س���ب قدرته 
على اكت�ساب المهارات ال�سمعية واكت�ساب النطق ال�صحيح والإدراك ال�سريع للمثيرات 
الت���ي يتعر����ض له���ا. وم���ن ناحي���ة �أخ���رى ي�ض���يف الباح���ث ب����أن التح�س���ن ال���ذي طر�أ 
في م�س���توى نط���ق الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون )�أع�ض���اء المجموع���ة التجريبية( ب�أن 
البرنام���ج التدريب���ي المقدم لهم كان بطريقة فردية ولي����س بطريقة جماعية، بمعني 
�أنه �أخذ كل ا�ضطراب على حده والتعامل معه بطريقة فردية وهو ما �أدي �إلى �إندماج 
الأطف���ال وزي���ادة دافعيته���م لإكمال باقي جل�س���ات البرنام���ج، وكان الباحث يركز على 
معلم ال�ص���ف ب�ألا ي�ستخدم مع الأطفال لغة الإ�شارة و�إهمال البقايا ال�سمعية وتوفير 
���ا التركيز  فر�ص���ة لتطبيق ما تم التدريب عليه وتعلمه �أثناء جل�س���ات البرنامج، �أي�ضً
م���ع �أولي���اء الأم���ور له����ؤلاء الأطف���ال )�أع�ض���اء المجموع���ة التجريبية( عل���ى التدريب 
للمه���ارات ال�س���معية والتدري���ب على نطق الأ�ص���وات �أولًا ب�أول كما يدور في الجل�س���ات 
التدريبية، وكان الباحث على ات�صال ب�أولياء الأمور للوقوف على مدي تقدم وتح�سن 
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النطق لدى ه�ؤلاء الأطفال، كل ذلك يمكن �أن يف�سر لنا الفروق في القيا�سين القبلي 
والبع���دي لأف���راد المجموع���ة التجريبي���ة في م�س���توى كف���اءة النط���ق ل�ص���الح القيا����س 
البعدي، ويف�سر كذلك مدي التح�سن الذي طر�أ على �أفراد المجموعة التجريبية بعد 

تطبيق البرنامج التدريبي.

نتائج الفر�ض الثالث:
ين����ص الفر����ض الثال���ث عل���ى �أن: “لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي على 

مقيا�س كفاءة النطق”.
ولاختبار �صحة هذا الفر�ض، تم ا�ستخدام الأ�ساليب الإح�صائية اللابارامترية 
اختبار ويلكوك�سون WilCoxon (w)، وقيمة )Z(، وذلك لح�ساب دلالة الفروق بين 
متو�س���طي رتب درجات القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي لأفراد المجموعة التجريبية على 

مقيا�س كفاءة النطق الم�صور.
ويو�ض���ح الج���دول )5( قي���م )w, z( ودلالته���ا للف���رق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب  	
درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي عل���ى مقيا����س كف���اءة 

النطق الم�صور.
جدول )5(

نتائج اختبار ويلكوك�سون)W( وقيم)Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي 
رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي على مقيا�س كفاءة النطق الم�صور

اتجاه الرتب نوع القياس 
عدد 

الرتب 
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Zستوى الدلالة

22.004الرتب السالبة القبلي 

غير دالة0.38 2الرتب الموجبة البعدي
3.006

2المحايدة

يت�ض���ح من الجدول )5( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي 
رت���ب درجات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي والتتعبي على مقيا�س كفاءة 

النطق الم�صور )الدرجة الكلية لكفاءة النطق(.
�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى ع���دم وج���ود ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي  	
رت���ب درجات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي على مقيا�س كفاءة 
النط���ق )الدرج���ة الكلي���ة لكف���اءة النطق(، ويمكن تف�س�ي�ر ذلك ب����أن �أف���راد المجموعة 
التجريبي���ة م���ن الأطفال ذوي متلازمة داون قد حافظوا على م�س���توى كفاءة النطق 
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الذي تح�سن لديهم كنتيجة لإجراءات البرنامج التدريبي الم�ستخدم وا�ستراتيجياته 
وفنياته، حيث �س���اعدت الفنيات العلاجية ولاا�س�ت�ارتيجيات التي تعتمد على مداخل 
متعددة في ت�صحيح ا�ضطرابات نطق الأ�صوات لدى ه�ؤلاء الأطفال، الأمر الذي �أدي 

بدوره �إلى تح�سين كفاءة النطق لديهم.

كما يعزو الباحث �إلى ا�ستمرار التح�سن في النطق لدى الأطفال ذوي متلازمة 
داون خ�ل�ال ف�ت�رة المتابع���ة �إلى كف���اءة البرنام���ج التدريب���ي وكفاءة ما م���ا احتوي من 
�إجراءات وفنيات مختلفة تعتمد على الإر�ش���اد الأ�س���ري و�إ�ش���راك الوالدين والمعلمين 
في متابع���ة م���دي تق���دم الأطف���ال في نط���ق الأ�ص���وات، واكت�ش���اف ال�ص���عوبات والنقاط 
الغام�ض���ة الت���ي لم ي�س���توعبوها �أثن���اء الجل�س���ات: و�أهنه���ا فني���ة التغذي���ة الراجع���ة، 
حي���ث تطب���ق ه���ذه الفنية في برام���ج علاج ا�ض���طرابات النطق والكلام ل���دى الأطفال 
في �ض���وء لااتج���اه الدائ���ري، حي���ث يحت���وي ه���ذا لااتج���اه على برنام���ج بيتي، ي�ش���تمل 
عل���ى �إع���ادة تدري���ب الأطف���ال عل���ى البرنام���ج التدريبي، �أو بع����ض �إجراءات���ه من قبل 
الوالدي���ن، وذل���ك لت�س���هيل تعمي���م الخبرة التي تم اكت�س���ابها في مكان تلق���ي تدريبات 
ع�ل�اج ا�ض���طرابات النط���ق �إلى الحي���اة العام���ة، وعليه ق���ام الباحث بتوجي���ه تعليمات 
للوالدين بتطبيق بع�ض والأن�ش���طة التدريبية لمتالعة تقدم نطق الأطفال، بالإ�ضافة 
�إلى ا�س���تخدام �إجراءات ت�ص���حيح الأخطاء في النطق ب�شكل فوري، وهو ما يتحقق من 

تطبيق �إجراءات التغذية الراجعة.

كم���ا �أن �إج���راءات تق���ويم مرحل���ي في نهاي���ة كل جل�س���ة و�إج���راء تق���ويم نهائي 
بع���د لاانته���اء من التدري���ب على كل مهارات الإدراك ال�س���معي المت�ض���من في البرنامج 
الم�س���تخدم والت���ي بدوره���ا تعمل على خف�ض بع�ض ا�ض���طرابات النطق ال�ش���ائعة لدى 
الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون، كان �أثر �إيجابي في �إك�س���اب ه�ؤلاء الأطفال بع�ض الثقة 
وذل���ك عندم���ا يلاحظ���ون وج���ود تح�س���ن في كفاءة النط���ق لديه���م و�إ�س���تغلال البقايا 
ال�سمعية وخا�صة كانوا يفتقرون نطق الأ�صوات ولااعتماد على لغة الإ�شارة فقط قبل 
ذلك لعدم �إتاحة الفر�صة لهم للتدريب على علاج ا�ضطرابات النطق، وعدم التركيز 
عل���ى البقاي���ا ال�س���معية والتدري���ب ال�س���معي ل���دى الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون من 
جانب معلم الف�صل. كل ذلك �ساهم ب�شكل �إيجابي في اندماج المجموعة التجريبية في 
جل�سات البرنامج التدريبي وزاد من دافعيتهم لإكمال جل�سات البرنامج �إلى النهاية، 
وخا�ص���ة �أن���ه في نهاية هذه المرحلة العمري���ة )9-12( تبد�أ مرحلة المراهقة عند ه�ؤلاء 
الأطف���ال ويك���ون قد ت�ش���بعوا من ا�س���تخدام لغة الإ�ش���ارة وهم في حاجة �إلى التوا�ص���ل 
اللفظ���ي ك�أقرانه���م العاديين وذل���ك لتحقيق الذات لديهم، لأن���ه الفرد ذوي متلازمة 

داون ينظر لنف�سه على �أنه فرد عادي ولي�س فرد �أ�صم.
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وفـي �ض���ـوء مـا �س���بق نجد �أن نتائج هذا الفر�ض ت�ؤكد على ا�س���تمرارية فعالية 
البرنامج التدريبي الم�ستخدم في البحث الحالي في تح�سين كفاءة النطق لدى الأطفال 

ذوي متلازمة داون.
ومـ���ن ثـ���م ت�ب�رز الحاج���ة �إلى تق���ديم العديد م���ن البرام���ج التدريبي���ة والتي 
تق���وم عل���ى ا�س���تخدام ا�س�ت�ارتيجيات متع���ددة من �ش����أنها �أن ت�س���هم في تح�س�ي�ن كفاءة 
النط���ق وتط���ور المه���ارات اللغوي���ة لدى الأف���راد ذوي متلازم���ة داون لأنه���م يفتقرون 
لا�س���تخدام ه���ذه المهارات ولا يمكنهم ا�س���تخدامها ب�ش���كل تلقائي ك�أقرانه���م العاديين 
كل ذل���ك م���ن �أجل الو�ص���ول به�ؤلاء الأف���راد ذوي متلازمة داون �إلى م�س���توى معقول 
م���ن النج���اح الأكاديمي، الأمر الذي ينعك�س بالإيجاب على التوا�ص���ل اللفظي الفعال 
ومن ثم توافقهم ال�شخ�صي ولااجتماعي. الأمر الذي يعزز دور البرامج والتدخلات 
العلاجي���ة والتدريبي���ة في ت�ص���حيح �أخطاء النط���ق، وخف�ض ا�ض���طرابات النطق لدى 

الأطفال ذوي متلازمة داون.

التو�صيات
�صاغ الباحث التو�صيات التالية في �ضوء ما �أ�سفرت عنه البحث الحالي من نتائج:-

(((1 �ضرورة لااعتماد على برامج تدريبية لتنمية المهارات ال�سمعية المختلفة والحد 
من ق�صوره لدى ذوي متلازمة داون.

(((2 الت���درج في تعلي���م الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون النط���ق ال�ص���حيح  �ض���رورة 
للأ�صوات، حيث يتم البدء في التدريب من الأ�صوات ال�سهلة و�صولًا للأ�صوات 

ال�صعبة.
(((3 �ض���رورة لااعتم���اد على �أكثر من حا�س���ة �أثن���اء تدريب الأطف���ال ذوي متلازمة 

داون في وقت واحد، وذلك لا�ستثارة الطفل �أثناء التدريب.
(((4 �ضرورة لااعتماد على �إجراءات التغذية الراجعة في الوقت المنا�سب حتي يميز 

الطفل بين النطق ال�سليم والنطق الخاطئ.
(((5 التركي���ز عل���ى ا�س���تخدام المع���ززات م���ن ذات الأدوات الت���ي ي�س���تخدمها �أثن���اء 

التدريب. مع التركيز على التعزيز المعنوي �أكثر من التعزيز المادي لبث الثقة 
في نف�س الطفل.

(((6 �ض���رورة لااهتم���ام بتق���ديم المث�ي�ارت ال�س���معية والب�ص���رية المتنوعة م���ن واقع 
البيئة لتح�سين �إدراك ه�ؤلاء الأطفال.

(((7 يج���ب على �أخ�ص���ائي التخاط���ب �أن يتعاون مع الوالدين وي�ش���اركهم في عملية 
تدريب طفلهم من خلال الواجبات المنزلية.



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 256 

(((8 لااهتمام ب�إعداد الو�سائل التعليمية المختلفة مثل الو�سائل ال�سمعية والب�صرية 
واللم�سية في زيادة التركيز والإدراك ولاانتباه لدي الطفل ذي العر�ض داون. 

(((9 لااهتم���ام ب�إع���داد المواق���ف التعليمي���ة القائم���ة عل���ى ا�س���تخدام الأن�ش���طة قدر 
الإمكان، والبعد قدر الإمكان عن التعليمات اللفظية و�أ�س���لوب ال�س�ؤال والأمر 
والنه���ي، حي���ث �أنه���ا ت�ش���عر الطف���ل بالمل���ل وت����ؤدي �إلى ان�س���حابه م���ن المواق���ف 

التعليمية والتدريبية.

بحوث مقترحة
يقدم الباحث مجموعة من الخطوط العري�ض���ة التي يمكن لاا�س���تعانة بها  	
في �إج���راء المزي���د م���ن الدرا�س���ات والبحوث والت���ي من �ش����أنها م�س���اعدة الأطفال ذوي 

متلازمة داون، وهي كما يلي:
(((1 فعالي���ة ا�س���تخدام �ألعاب وبرام���ج الكمبيوتر في زيادة فاعلية الإدراك ال�س���معي 

لدي الأطفال ذوي متلازمة داون.
(((2 فعالية ا�س���تخدام المنبهات ال�ص���وتية في تنمية لاانتباه والإدراك ال�س���معي لدي 

الأطفال ذوي متلازمة داون.
(((3 �أث���ر برنام���ج اللع���ب في تدريب الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون في زي���ادة فعالية 

الإدراك ال�سمعي.
(((4 فعالية ا�س���تخدام برامج بالكمبيوتر في تح�سين وتعديل عيوب النطق والكلام 

لدي الأطفال ذوي متلازمة داون.
(((5 فعالية ا�ستخدام فنيات العلاج ال�سلوكي في تنمية اللغة والكلام لدي الأطفال 

ذوي متلازمة داون.
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ملخ�ص البحث:
ا�ستهدفت هذا البحث التعرف على م�ستوى كفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج 
الترب���وي الف���ردي للتلامي���ذ ذوي الإعاق���ة في مدينة ج���دة من وجهة نظ���ر المعلمين. 
بلغ���ت عين���ة الدرا�س���ة )100( معل���م. تم �إعداد ا�س���تبانة له���ذا الغر����ض وتطبيقها على 
عينة البحث. �أ�شارت النتائج �إلى �أن تقدير المعلمين لكفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج 
الترب���وي الف���ردي كان متو�س���طًا. كما �أ�ش���ارت النتائج �إلى �أن تقدي���ر المعلمين لمعوقات 
تخطي���ط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي كانت مرتفعة. كما لم يكن هناك فروق 
دالة �إح�صائيًا في تقدير المعلمين لكفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي، 
وكذلك لمعيقات تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي فيما يتعلق بنوع الإعاقة 

والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة

Abstract

This Study Aimed To Determine The Level Of Efficiency Of The 
Planning And Implementation Of Individual Educational Program 
For Students With Handicaps
in the city of Jeddah from the teachers› point of view. The sample of 
the study (100) teacher. Questionnaire was prepared for this purpose 
and applied to the sample. The results indicated that teachers 
estimation of the efficiency of the planning and implementation 
of individual educational program was moderate. The results also 
indicated that teachers estimation of the obstacles the planning 
and implementation of individual educational program was high. 
There was also no statistically significant differences in teachers› 
assessment of the efficiency of the planning and implementation of 
individual educational program, as well as obstacles for planning 
and implementation of individual educational program regarding 
the type of handicap and educational status and specialization and 
expertise
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كفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي للتلاميذ 
ذوي الإعاقة من وجهة نظر المعلمين فى جدة

مقدمة
ازدادت �أ�س����س ومفاهيم التربية الخا�ص���ة ر�س���وخًا عبر العقود الما�ضية بفعل 
و�ض���وح الفل�س���فات والأطر النظرية ون�ض���ج الخبرات والممار�س���ات في هذا الميدان عالميًا 
ومحليً���ا، وم���ع مطل���ع الألفية الثالثة ب���دا ذلك جليً���ا في العديد م���ن مناحي التربية 
الخا�ص���ة لع���ل م���ن �أبرزها ه���ذا التماي���ز في الجوهر والم�ض���مون عن التربي���ة العادية، 
فالمب���ادئ التربوي���ة الت���ي تنطل���ق منه���ا التربي���ة الخا�ص���ة في التعام���ل م���ع الأطف���ال 
ذوي الإعاق���ة لا ترتك���ز عل���ى قاع���دة نمائية موحدة ن�س���بيًا كما هو الح���ال في التربية 
العادي���ة في تعامله���ا م���ع الأطف���ال العادي�ي�ن، ولكنه���ا ترتكز عل���ى ما يع���رف بالفردية 
)Individualization(، حي���ث ينظ���ر �إلى كل طفل م���ن الأطفال ذوي الإعاقة كونه 
حالة متفردة بذاتها لها خ�صائ�ص���ها، و�سماتها، وقدراتها، واحتياجاتها الخا�صة التي 
تفر�ض���ها عوامل عديدة ومت�ش���ابكة، وعلى �أن تقديم خدمات التربية الخا�ص���ة لا بد 
�أن يتم في �إطار مخطط ومنظم بدقة في �سياق ما يعرف بالبرنامج التربوي الفردي 

.Individualized Education Program (IEP)

ولق���د ب���ات م���ن مع���الم لااتف���اق ب�ي�ن التربوي�ي�ن المتخ�ص�ص�ي�ن في تخطيط 
البرامج التربوية الفردية والقائمين على تنفيذها �أن البرنامج التربوي الفردي يعد 
من مظاهر التطوير الرئي�سة في التربية الخا�صة؛ �إذ ي�ستند �إلى مبادئ وينطوي على 
�إمكانات ويتمخ�ض عنه �إجراءات وتطبيقات تجعله بمثابة المحور المنظم والقوة الموجهة 
لتعليم �س���ماته الأ�سا�س���ية وهي التفرد والتنوع، ف�ض�ل�اً عن كونه يمثل قاعدة تنطلق 
منه���ا كاف���ة الأن�ش���طة التعليمية والتدريبي���ة للأطفال ذوي الإعاقة )�ص���الح، 2005(.
وي�ؤك���د ذل���ك م���ا تزخ���ر ب���ه �أدبي���ات التربي���ة الخا�ص���ة، حيث يو�ض���ح هوفنر 
(Huefner,2000) �أن البرنامج التربوي الفردي ي�شكل برنامج العمل الذي يجب 
�أن تق���دم في �إط���اره الخدم���ات للتلاميذ ذوي الإعاقة؛ نظ���را لأن تنظيماته وترتيباته 
تحدد بدقة تامة الأطر الزمنية لإجراءاته، وم�س����ؤوليات الوالدين والتلميذ والمعلم، 

والعنا�صر الفاعلة فيه من الم�ؤ�س�سات التربوية ذات ال�صلة.
وورد في دلي���ل مكت���ب خدم���ات التربي���ة الخا�ص���ة والت�أهيل التابع �إلى ق�س���م 
التربي���ة الأمريك���ي �أن كل طف���ل م���ن ذوي الإعاق���ة لاب���د �أن يتلق���ى برنامًج���ا تربويً���ا 
���ا ل���كل طفل، وي�ص���اغ في وثيقة  فرديً���ا، و�أن ه���ذا البرنام���ج ينبغ���ي �أن ي�ص���مم خ�صي�صً
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يت���اح م���ن خلاله���ا فر����ص تح�س�ي�ن نتائج���ه التربوي���ة م���ع التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة
 (Office of Special Education and Rehabilitative Services, U.S.

. Department of Education, 2000:3-4)
وم���ن �أجل ذلك يقوم البرنام���ج التربوي الفردي على تطوير خطة تربوية 
ترتك���ز عل���ى احتياج���ات التلميذ، وتحدي���د النظام الأكثر ملائمة لتق���ديم تعلم �أكثر 
فعالية في �إطار �أقل البيئات قيودًا، وي�شمل فريق البرنامج والد التلميذ المعوق، المعلم 
العادي، معلم التربية الخا�ص���ة، ممثل عن الم�ؤ�س�س���ة التربوية، م�س�ؤول عن الخدمات 
 (Individuals With المعاون���ة، والتلمي���ذ المع���وق �إذا تج���اوز عم���ره الرابع���ة ع�ش���رة

.Disabilities Education Improvement Act of 2004(IDEA))

وت�ؤكد الدرا�س���ات الحديثة �أن ت�أ�ص���يل التعاون بين المعلمين والآباء مدعومًا 
بحد �أدنى من لاالتزامات الت�ش���ريعية يعد متطلبًا �ضروريًا لتحقيق الفعالية المرجوة 
 (Garriott, Wandry, & Snyder., 2000;الفردي���ة م���ن البرام���ج التربوي���ة 
���ا  فر�صً تتي���ح  الف���ردي  الترب���وي  البرنام���ج  اجتماع���ات  و�أن   ،Simpson, 1996)
مثالية لت�أ�ص���يل هذا التعاون بما يمكن الآباء من الم�ش���اركة الن�ش���طة وممار�س���ة �أدوار 
ذات مغ���زى (Drasgow, et.al, 2001; Salas, 2004)، ف�ض�ل�اً ع���ن كونه���ا تع���زز 
فهمه���م للمهام والحق���وق الإجرائية في العمليات التخطيطي���ة والتنفيذية للبرنامج
 (Kalyanpur, Harry, & Skrtic, 2000; Yell, Katsiyannis, Drasgow, 

.& Herbst, 2003)

ولذل���ك يع���د تحدي���د دور الآب���اء م���ن �أهم م���ا ينبغ���ي �أن يت�ض���منه البرنامج 
الترب���وي الف���ردي �إلى جان���ب تقري���ر ع���ن �أهداف���ه ال�س���نوية وم���ا ين���درج تحته���ا م���ن 
�أهداف ق�ص�ي�رة المدى، وتقرير عن م�س���توى الأداء الحالي للتلميذ المعوق الم�س���تهدف 
م���ن البرنام���ج، وتحدي���د لخدم���ات التربي���ة الخا�ص���ة النوعي���ة اللازمة ل���ه، والأطر 
الزمني���ة لبداي���ة وانته���اء البرنامج وم�ش���اركة التلمي���ذ المعوق في البرام���ج النظامية، 
وو�س���ائل و�أ�س���اليب التق���ويم المنا�س���بة، الأم���ر الذي يترتب عليه �ض���رورة م�ش���اركتهم 
في جل�س���اته وتمكينه���م م���ن اختي���ار الأوق���ات والأماك���ن المنا�س���بة لذل���ك بالتن�س���يق 
م���ع جمي���ع �أع�ض���اء فري���ق البرنام���ج خا�ص���ة المعلم�ي�ن، باعتبارهم �ش���ركاء �أ�سا�س���يين 
 (Simpson, 1996;ومت�س���اويين في اتخ���اذ القرارات خ�ل�ال كافة مراحل البرنام���ج
(Johns, Crowley ,& Guetzloe, 2002، وف�ض�ل�اً ع���ن ذل���ك ينبغ���ي �أن يتي���ح 
من�س���قوا اجتماع���ات البرنام���ج وقتًا كافيًا للت�ش���اور م���ع الآباء قبل عق���د لااجتماعات 
بحي���ث لا تعق���د عل���ى عجل، ولك���ي لا ي�ش���عر الآباء بال�ض���جر �أو النفور م���ن البرنامج 

 .(Johns, et.al, 2002)
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 (Spann, Kohler, and Delenn, وقد ذكر كل من �سبان وكوهلر وديلن 
(2003 �أن م�شاركة �آباء التلاميذ ذوي الإعاقة في عمليات تخطيط وتنفيذ البرنامج 
الترب���وي الف���ردي تنطوي عل���ى فوائد جمة، حيث تزداد معلوماته���م ويتعمق فهمهم 
للو�ض���ع التعليمي، وت�ص���بح الر�ؤية �أكثر و�ضوحا للمعلم ب��شأن بيئة التلميذ الأ�سرية، 
وف�ض�ل�اً ع���ن ذلك تول���د علاقة توا�ص���لية بين الآباء والمدر�س���ة تنم���و تدريجيًا معززة 
م�شاعر الثقة المتبادلة، الأمر الذي يهيئ مناخًا �أف�ضل لزيادة �إمكانية تحقيق �أهداف 
البرنامج، كما �أكد دابوكوك�سي (Dabokouksi, 2004) على �أهمية توفير ال�ضمانات 
الكافي���ة لا�ش�ت�ارك الآباء في برام���ج �أطفالهم، و�أب���رز ت�أثير ثقافة فري���ق البرنامج في 
تحدي���د ممار�س���ات واتجاه���ات �أع�ض���ائه تجاه الم�ش���اركة الوالدي���ة في اتخ���اذ القرارات. 
ق���ام الباحث���ان ب�إج���راء عدد من المقابلات لاا�س���تطلاعية الأولي���ة على عينة 
قوامها )15( من معلمي التلاميذ من ذوي الإعاقة ال�سمعية، وذوي الإعاقة الفكرية، 
والتلامي���ذ ذوي ا�ض���طراب التوح���د في منطقة ج���دة التعليمية خ�ل�ال الفترة ما بين 
)1-10 جم���ادى الآخ���رة 1435هـ(، عن مدى م�ش���اركتهم في تخطي���ط وتنفيذ البرامج 
التربوي���ة الفردي���ة، �أو�ض���حت وج���ود اخت�ل�اف كب�ي�ر في �آراء المعلم�ي�ن ح���ول ر�ض���اهم 
ع���ن م���دى كفاءة تخطي���ط وتنفيذ البرنام���ج التربوي الفردي. ويه���دف هذا البحث 
للإجاب���ة على الت�س���ا�ؤل التالي: م���ا مدى كفاءة تخطيط وتنفي���ذ البرنامج التربوي 
الف���ردي في معاه���د وبرام���ج التربي���ة الخا�ص���ة للتلامي���ذ ذوي الإعاق���ة كم���ا يدركه���ا 

المعلمين في محافظة جدة؟

م�شكلة البحث:
على �ض���وء ر�ص���د النتاج البحثي في الميدان الذي يك�شف عن تناول الدرا�سات 
الأجنبي���ة للعدي���د م���ن الق�ض���ايا المتعلق���ة بالبرنام���ج الترب���وي الفردي، عل���ى �أننا في 
مجتمعاتنا العربية ف�ض�ل�ا عن ندرة الدرا�س���ات في هذا الميدان، ف�إن الدرا�س���ات المتاحة 
تجاهل���ت �أولي���اء الأم���ور في علاقته���م و�أدواره���م في البرنام���ج التربوي الف���ردي رغم 
كونهم طرفا �أ�ص���يلا فيه، كما لم تتناول ب�ش���كل دقيق محددات عمل معلمي التربية 
الخا�ص���ة في البرنام���ج خا�ص���ة عل���ى م�س���توى تفعي���ل �أدوار �أولي���اء الأم���ور في عمليات 
التخطي���ط والتنفي���ذ، �إلى جان���ب ع���دم تناولها للعديد م���ن المتغ�ي�ارت الهامة كفئات 

الإعاقة ونوعية الو�ضع التعليمي للتلاميذ ذوي الإعاقة.
 لذا تحددت م�ش���كلة الدرا�س���ة في وجود العديد من المعوقات التي ت�ؤثر �س���لبا 
عل���ى كف���اءة البرنامج الترب���وي للتلاميذ ذوي الإعاقة في محافظة جدة، وللت�ص���دي 
لهذه الم�ش���كلة ت�س���عى الدرا�سة للإجابة على الت�س���ا�ؤل الرئي�س التالي: ما مدى كفاءة 
تخطي���ط وتنفي���ذ البرنام���ج الترب���وي الف���ردي في معاه���د وبرامج التربية الخا�ص���ة 

للتلاميذ ذوي الإعاقة كما يدركها المعلمين في محافظة جدة؟
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ويتفرع من ال�س�ؤال الرئي�س الأ�سئلة التالية:
(((1 م���ا م�س���توى تخطي���ط وتنفيذ البرنام���ج التربوي الف���ردي في معاهد وبرامج 

التربية الخا�صة من وجهة نظر المعلمين؟
(((2 م���ا معوق���ات تخطي���ط وتنفي���ذ البرنام���ج الترب���وي الف���ردي من وجه���ة نظر 

المعلمين؟
(((3 هل توجد فروق في تقدير المعلمين لكفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي 

الف���ردي في معاه���د وبرام���ج التربي���ة الخا�ص���ة تع���زى لمتغ�ي�ارت ن���وع الإعاق���ة 
والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة ؟

(((4 هل توجد فروق في تقدير المعلمين لكفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي 
الفردي تعزى لنوع الإعاقة والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة ؟ 

هدف البحث:
ا�س���تهدف البح���ث التع���رف عل���ى م�س���توى كف���اءة تخطي���ط وتنفي���ذ البرنامج 

التربوي الفردي للتلاميذ ذوي الإعاقة في مدينة جدة من وجهة نظر المعلمين 

�أهمية البحث:
الأهمية النظرية

تنب���ع م���ن كونه���ا ت�ش���كل �إحدى موا�ض���يع البح���ث المهمة ج���داَ نظ���رًا للأهمية 
الخا�صة الذي يلعبه هذا المو�ضوع في نجاح العملية التربوية الخا�صة بذوي الإعاقة، 
وبم���ا ي�ض���يفه ه���ذا البح���ث �إلى المعرف���ة الإن�س���انية والمكتب���ة العربي���ة ح���ول مو�ض���وع 

البرنامج التربوي الفردي.
الجانب التطبيقي

تب���دو الأهمية الخا�ص���ة فيما يترتب على نتائ���ج هذا البحث من فوائد عملية 
في المي���دان الترب���وي؛ حيث ي�س���تفيد من نتائج ه���ذا البحث جميع الم�ش�ت�ركين في بناء 
البرنام���ج الترب���وي الف���ردي م���ن خ�ل�ال معرف���ة معيق���ات تنفي���ذ البرنام���ج بكف���اءة 
وفاعلية والعمل على تلافيها مما ي�ؤدي �إلى نجاح العملية التربوية الموجهة لخدمة 

�أبناءنا ذوي الإعاقة

محددات البحث:
(((1 الأول                   الدرا�س���ي  الف�ص���ل  في  البح���ث  ه���ذا  تطبي���ق  تم  الزماني�ة:  المح�ددات 

.2015 – 2014
(((2 المحددات الب�شرية: اقت�صر  هذا البحث على معلمي ذوي الإعاقة في مدينة جدة.
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(((3 المح�ددات المو��ضوعية: تتح���دد نتائج ه���ذا البحث جزئيً���ا بطبيع���ة �إجراءات 
الدرا�س���ة من حيث ت�ص���ميم �أداة الدرا�س���ة “ �آراء المعلمين حول كفاءة تخطيط 

وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي”.  

م�صطلحات البحث الإجرائية:
البرنام�ج الترب�وي الف�ردي: "وثيق���ة مكتوب���ة ت�ص���ف احتياج���ات كل تلمي���ذ 
ب�ش���كل ف���ردي وتحت���وي عل���ى خدم���ات التربي���ة الخا�ص���ة مثل تكيي���ف المنه���ج، وطرق 
التدري�س. كما يحتوي البرنامج على الخدمات الم�س���اندة التي ت�س���اعد على لاا�ستفادة 
من الخدمات التربوية الخا�ص���ة �س���واء نف�سية، �أو اجتماعية، وكذلك العلاج اللغوي، 

والطبيعي، والوظيفي".

�آراء المعلمين: "يق�صد به ما �سيتم الح�صول عليه من معلومات من خلال 
لاا�ستبانة الم�ستخدمة".

درا�سات �سابقة:
Vaughn, Bas , Harll , and Lasky , (1988) أ�شار فوجن و�آخرون�
في درا�س���تهم حول �أهمية م�ش���اركة الوالدين �إلى �أن معدل التفاعل اللفظي للوالدين 
في لقاءات �إعداد البرنامج التربوي الفردي بلغ متو�س���طة 14.8% من المقدار الزمني 
لوقت اللقاء الذي و�ص���ل متو�س���طه في البحث الحالي �إلى 42 دقيقة . كما �أن متو�سط 
الأ�س���ئلة المطروح���ة من قبل الوالدين في هذه اللق���اءات لم تتجاوز ما معدله %24.5، 

وتعتبر هذه الن�سبة م�ؤ�شرا ً �سلبيا ً على دور الوالدين في الم�شاركة.

 و�أيد لوفت وك�ش���نج Lovitt and Cushing , (1999) ذلك في درا�س���تهم 
حول �إدراكات المعلمين لبرامج �أبنائهم ذوي الإعاقة. �شملت العينة )43( من المعلمين 
لفئات متعددة من الإعاقة من خم�س مدار�س في وا�شنطن. وهدفت الدرا�سة �إلى جمع 
معلوم���ات عم���ا تقدمه المناهج ونماذج �إي�ص���ال الخدمة, والجوان���ب التربوية الأخرى 
الموج���ودة في المدار����س الثانوي���ة. حيث �أ�ش���ارت النتائج �إلى �أن معدل الم�ش���اركة الوالدية 
ت���راوح م���ا بين منخف�ض جدًا �إلى مرتفع جدًا وفقًا لإح�س���ا�س الوالدين بالر�ض���ا، و�أن 
للوالدي���ن دورًا كب�ي�رًا في نج���اح البرنام���ج الترب���وي الف���ردي للطفل م���ن خلال دعم 
المدر�س���ة والطالب وفريق برنامج التربية الخا�ص���ة، و�أن �أغل���ب المعلمين يطلبون من 
الآب���اء �أن يكون���وا عل���ى علم باحتياجات �أطفالهم الخا�ص���ة، و�أن الأن�ش���طة اللا�ص���فية 

مفيدة باعتبارها جزءًا هامًا من الخبرة المدر�سية.
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 Pruitt Wandry, and Hollums,(1998) و�آخ���رون  ب���روت  ولاح���ظ 
في درا�س���ة اعتم���دت عل���ى مقابلات م���ع )73( من �آباء الأطفال الذي���ن يتلقون خدمات 
تربي���ة خا�ص���ة فيما بتعل���ق بالبرنامج التربوي الفردي �أن ال�ش���ائع كان هو عدم رغبة 

التربويين للا�ستماع لآراء الآباء.

 واتف���ق م���ع م���ا �س���بق �س���ال�س Salas, (2004) بدرا�س���ته التي تناول���ت �آراء 
�آباء ذوي الإعاقة الأمريكيين من �أ�ص���ل مك�س���يكي، حول �إ�ش���راكهم في جل�س���ات برامج 
التوحد؛ �إذ �أ�شارت النتائج ب�أن الآباء ا�شتكوا - وب�شكل متكرر – من �أن �آرائهم لم تكن 

مقدرة �أثناء لااجتماعات الخا�صة بالتوحد.

و�أي���د ما �س���بق ف����ش Fish, (2006)  حيث قا�س �إدراكات �آب���اء الأطفال ذوي 
ا�ض���طراب التوحد �أثن���اء اجتماعات البرنامج التربوي الفردي، ف�أ�ش���ارت النتائج �إلى 
�أن معظ���م الذي���ن قابلهم كانت خبراتهم الإجمالية �س���لبية نتيجة للخبرات ال�س���لبية 

للتدخلات العلاجية لأطفالهم �أثناء �إعداد البرنامج التربوي الفردي.

كم���ا تب�ي�ن في درا�س���ة �س���تونر و�آخ���رون Stoner, (2005) والت���ي تناول���ت 
�إدراكات المعلمين لخدمات التربية الخا�صة؛ حيث �أ�شارت النتائج ب�أن جميع الم�شاركين 
لاحظ���وا �أن لااجتم���اع الأول للبرنام���ج الترب���وي لأطفاله���م كان م�أ�س���اويًا، ومرب���كًا 
ومعقدًا، و�أن �إدراكهم قادهم �إلى عدم الر�ضا عن نظام التربية الخا�صة، كما �أن نق�ص 
المعرفة المتعلقة ب�ص���عوبات الطلبة �س���اهمت ب�ش���كل كبير في نق�ص الم�شاركة بين الكثير 

من المعلمين.

وظه���ر في درا�س���ة الخ�ش���رمي )2001( والت���ي �أجري���ت عل���ى )81( �أخ�ص���ائية 
يعملن في مدار�س التربية الخا�ص���ة وجدت �أن من �أهم الم�ش���كلات التي تواجه تطبيق 
البرنامج التربوي الفردي هو عدم وجود فريق متعدد التخ�ص�ص���ات، وعدم توظيف 
نتائج الت�ش���خي�ص، وكذلك عدم م�ش���اركة الأ�س���رة. كما ك�ش���فت الدرا�سة عن عدم ر�ضا 
المعلم���ات ع���ن خبراته���ن في �إع���داد البرامج التربوي���ة الفردية، وحاجته���ن �إلى دورات 
تدريبية وبرامج تدريب على ا�س���تخدام الحا�س���ب لمواجهة ال�صعوبات التي تواجه تلك 

الأخ�صائيات في البرامج الفردية.

ويرى جوردون وميلرGordon and Miller, (2003) في درا�ستهم حول 
فاعلي���ة دور الوالدي���ن ودورهم���ا ك�أع�ض���اء ن�ش���يطين في البرنام���ج الترب���وي الف���ردي 
والتي �ش���ملت )83( �أ�س���رة �أن 45 % من الأ�سر �أقرت ب�أنه مما ي�سعدهم الم�شاركة في مثل 
ه���ذه البرام���ج, و�أن �أبنائه���م في حاج���ة �إلى خدم���ات البرنامج التربوي الف���ردي، كما 
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�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن تقيي���م الآباء للبرنامج التربوي الف���ردي لم يبن على معايير 
مو�ض���وعية، و�إنما هي مجرد اتجاهات �إيجابية وتقييم محدود للخدمات التي ت�سهم 

في تعليم �أطفالهم. 

ولاح���ظ عبد الله )2003( في درا�س���ته التي هدف���ت �إلى التعرف على خطوات 
�إع���داد الخط���ة التربوي���ة الفردي���ة في مدار�س ومعاه���د ذوي الإعاق���ة الفكرية ومدى 
تطابقه���ا م���ع الخط���وات العلمي���ة. تكون���ت العينة م���ن )83( معلمً���ا و�أخ�ص���ائي تربية 
خا�ص���ة �أن هن���اك �ض���عفًا في جانب الفريق المتخ�ص����ص والم�ش���ارك في الخط���ة التربوية 
الفردي���ة؛ �إذ تب�ي�ن �أن معظ���م الم�ش���اركين هم معلمي التربية الخا�ص���ة والأخ�ص���ائيين 
النف�س���يين. كم���ا تب�ي�ن �أن هن���اك غي���اب لم�ش���اركة الأ�س���رة في الخط���ة، ولااعتم���اد عل���ى 
الح�ص���ول على المعلومات من خلال الملاحظة والمقابلة بن�س���بة عالية، وعدم لااعتماد 
عل���ى لااختب���ارات الر�س���مية وغ�ي�ر الر�س���مية �إلا بن�س���بة قليل���ة. وفيما يتعل���ق بتعاون 
الموظف�ي�ن والأ�س���رة فقد ظهر �أن العاملين في الم�ؤ�س�س���ات التعليمية كان���ت �أكثر تعاونًا 
وم�ش���اركة م���ن الأ�س���رة. كما �أن ن�ص���ف �أف���راد العينة �أك���دوا على �ض���رورة �إقامة دورات 
تدريبية، و�ض���رورة �إدخال البرامج الحا�س���وبية لتطوير البرامج والخطط التربوية 

الفردية للطلبة ذوي الإعاقة الفكرية.

 Martin , Marshall , and Sale , ولاح���ظ مارت���ن ومار�ش���ال و�س���يل
(2004) في درا�س���تهم التتبعي���ة للبرام���ج التربوي���ة الفردي���ة الت���ي قدم���ت في خم����س 
مدار����س و�ش���ارك فيه���ا )1638( ف���ردًا ح�ض���روا )393( لق���اء م���ن لق���اءات البرنام���ج 
التربوي الفردي لثلاث �س���نوات متتالية . وكان عدد الم�ش���اركين في كل لقاء يتراوح ما 
بين 1-18 فردًا. �أ�ش���ارت النتائج �إلى �أن معلمي التربية الخا�ص���ة كانوا �أكثر تحدثًا في 
لقاءات )IEP(، و�أكثر م�س���اعدة في �ص���نع القرار من جميع الم�ش���اركين عدا الإداريين 
ـ و�أن المعلم�ي�ن كان���وا �أك�ث�ر تحدث���ا عً���ن اهتمام���ات الط�ل�اب م���ن جميع الم�ش���اركين ما 
ع���دا الطلاب ومعلمي التربية الخا�ص���ة. كما �أ�ش���ارت النتائج المتعلق���ة بالطلاب �أنهم 
يعرف���ون �س���بب اللقاء وما هو المطل���وب منهم وكل ما يدور في اللقاء ولكن ب�ش���كل �أقل 
م���ن جميع الم�ش���اركين ماعدا معلم���ي التربية العامة، وكان الط�ل�اب �أكثر تحدثا عن 
اهتماماتهم، و�أن معلمي التربية العامة كانوا �أقل م�ساعدة في �صنع القرارات ـ خا�صة 
فيما يتعلق باحتياجات ونقاط القوة وال�ضعف لدى الطلاب مثل الوالدين ومعلمي 

التربية الخا�صة. 

وا�ستنتج ف�ش (Fish, 2008) في درا�سته التي قام فيها ببحث �إدراكات )51( 
من �آباء ذوي الإعاقة الذين كانوا يتلقون خدمات تربية خا�صة. وقد ا�ستخدم الباحث 
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ا�س���تبانة تقي����س خم�س���ة �أبعاد وهي: خ�ب�ارت اجتماع���ات البرنامج الترب���وي الفردي، 
م�س���توى المعرفة بقانون التربية الخا�ص���ة،العلاقة م���ع التربويين،مخرجات لقاءات 
البرنامج التربوي، والمجالات المو�ص���ى بها من �أجل التح�س���ينات.وقد �أو�ض���حت نتائج 
الدرا�س���ة �أن ا�س���تجابات �أغلب المعلمين �أظهرت �أن خبراتهم الإجمالية كانت �إيجابية، 
وكان���ت لديه���م �إدراكات �إيجابي���ة للبرنام���ج الترب���وي الف���ردي لأن التربوي�ي�ن قدروا 
م�س���اهمات المعلمين، وعاملوهم باحترام، وك�ش���ركاء مت�ساوين في �صنع القرار، كما �أن 

معظم المعلمين �أقروا ب�أن لديهم فهما وا�ضحا لعمليات البرنامج التربوي الفردي.

وي���رى الوابل���ي )2000( في درا�س���ته الت���ي هدفت �إلى ا�ستق�ص���اء وجهات نظر 
العامل�ي�ن في برام���ج التربي���ة الخا�ص���ة فيم���ا يتعل���ق بمتطلب���ات ا�س���تخدام البرنام���ج 
الترب���وي الف���ردي و�أهميته���ا في مجال تعليم وتدريب الط�ل�اب ذوي الإعاقة الفكرية 
بالمملكة العربية ال�س���عودية من حيث: �أ�س����س البرنامج التربوي الفردي، والعنا�ص���ر 
الرئي�س���ة لإع���داد وتطوي���ر البرنام���ج الترب���وي الف���ردي، و�إج���راءات تطبي���ق وتنفيذ 
البرنام���ج الترب���وي الف���ردي. والت���ي �ش���ملت )215( معلمً���ا م���ن العامل�ي�ن في برام���ج 
ومعاه���د التربي���ة الفكري���ة �أن هناك �ش���به �إجماع عل���ى متطلبات ا�س���تخدام البرنامج 
الترب���وي الفردي في مجال تعلي���م الطلاب ذوي الإعاقة الفكرية تتراوح ما بين %83 
-87%، وفيم���ا يتعل���ق بمدى لااختلاف حول �أهمية المحاور الثلاثة بين العاملين تبعا 
ً لمتغيرات الدرا�س���ة )الوظيفية، الم�ؤهل العلمي، الخبرة العملية( فلم تظهر �أي فروق 

ذات دلالة �إلا في المحور الأول وفي متغير الوظيفة وذلك ل�صالح ذوي الإعاقة.

وا�س���تنتج ماكنوكل�س (Mcnicholes, 2000) في درا�س���ته التي هدفت �إلى 
معرفة كيفية تخطيط معلمي �صعوبات التعلم المتعددة وال�شديدة للبرامج التربوية 
الفردي���ة لتلاميذه���م والعلاق���ة ب�ي�ن المنه���ج الدرا�س���ي والبرنام���ج الترب���وي الفردي 
والتقييم. بلغت عينة الدرا�سة )114( معلمًا من معلمي ال�صعوبات و )20( معلمًا من 

المعلمين الأ�سا�سيين في )4( مدار�س بريطانية- ما يلي:
(((1 لم تك���ن البرام���ج التربوي���ة الفردي���ة تق���وم عل���ى �أ�س����س �س���ليمة في 50 % م���ن 

المدار�س التي زارها فريق البحث، كما لم تتطابق مع الممار�سة المهنية الجيدة.
(((2 كان هن���اك اختلاف���ات وا�ض���حة بين المدار����س فيما يتعلق بتفا�ص���يل البرنامج 

الترب���وي الف���ردي، وغالبً���ا م���ا كان���ت ه���ذه البرام���ج غ�ي�ر مرتبط���ة بخطط 
الدر�س.

(((3 كانت مراجعة البرنامج التربوي الفردي تتم كل ف�ص���ل درا�سي وقرر �آخرون 
�أنها تراجع �إذا لزم الأمر.
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(((4 �أهداف البرنامج التربوي الفردي طويلة المدى ولي�ست ق�صيرة المدى.
(((5 45 % من الم�ش�ت�ركين يرون �أن تقارير الأخ�ص���ائيين والم�ست�ش���ارين النف�س���يين 

غير مفيدة.
(((6 لم يتم تطبيق البرامج التربوية الفردية في جميع المواد الدرا�سية.

 Narayan and Myreddi, (1996) وتبين في درا�س���ة ناريان وميري���دي
التي هدفت �إلى معرفة وجهات نظر المعلمين حول جدوى كتابة برامج تربوية فردية 
لت�شكل �أ�سا�سًا للبرامج التربوية. �شملت عينة الدرا�سة )42( معلمًا للتربية الخا�صة 
من )42( مدر�س���ة خا�ص���ة �ض���من )420( مدر�سة خا�ص���ة في الهند. ما يلي: �أ�شار 43 % 
من المعلمين �أن كتابة البرامج التربوية الفردية تحتاج �إلى وقت طويل، و24 % �أ�شاروا 
�إلى �صعوبة تطبيقها في جماعات، ووجد 32 % منهم �أنها تدعو �إلى التكرار ولي�س لها 

�إر�شادات.

�إلى  الت���ي هدف���ت  درا�س���ته  Gretchen, (1997) في  وا�س���تنتج جريت�ش���ن 
معرف���ة �إدراك المعلم�ي�ن ومدي���ري المدار����س لفاعلي���ة البرام���ج التربوي���ة الفردي���ة في 
توجي���ه الق���رارات الخا�ص���ة ب�ض���بط �س���لوك التلامي���ذ ذوي الإعاقة و ا�ش�ت�رك في هذا 
البح���ث )141( معلمً���ا �أن البرام���ج التربوية الفردية غالبًا م���ا تتعامل مع احتياجات 
الطلب���ة الأكاديمي���ة ولي�س مع لااحتياج���ات لااجتماعية والعاطفية وال�س���لوكية. كما 
�أن تنظي���م �س���لوك ه����ؤلاء الطلب���ة يعتبر في ر�أيهم م�ض���يعة للوقت ويحت���اج �إلى جهد؛ 
حيث �أن الطلبة ذوي لاا�ضطرابات لااجتماعية والعاطفية وال�سلوكية غالباُ لا يجدوا 

التعليم الذي ينا�سب احتياجاتهم.

التعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
(((1 �أ�ش���ارت بع�ض الدرا�س���ات �إلى ع���دم رغبة التربوي�ي�ن للا�س���تماع لآراء المعلمين 

.(Bruitt et al, 1998) مثل درا�سة بروت و�آخرون
(((2 �أك���دت بع����ض الدرا�س���ات �أن م���ن �أه���م الم�ش���كلات الت���ي تواجه المعلم�ي�ن تطبيق 

البرنام���ج التربوي الفردي ه���و عدم وجود فريق متعدد التخ�ص�ص���ات، وعدم 
م�شاركة الأ�سرة، وعدم ر�ضا المعلمين عن خبراتهم في �إعداد البرامج التربوية 
الفردية وحاجتهم �إلى دورات وبرامج تدريب مثل درا�سة الخ�شرمي )2001(.

(((3 بينت بع�ض الدرا�سات �أن هناك �ضعف في جانب الفريق المتخ�ص�ص والم�شارك في 
الخطة التربوية الفردية، و�أن معظم الم�ش���اركين هم معلمي التربية الخا�ص���ة 
والأخ�ص���ائيين النف�سيين. كما تبين �أن هناك غياب لم�شاركة الأ�سرة في الخطة، 
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والح�ص���ول عل���ى المعلومات من خ�ل�ال الملاحظة والمقابلة بن�س���بة عالية، وعدم 
لااعتم���اد عل���ى لااختب���ارات الر�س���مية وغ�ي�ر الر�س���مية �إلا بن�س���بة قليل���ة. كما 
�أظهرت الحاجة لإقامة دورات تدريبية وا�ستخدام الحا�سوب و�إ�شراك الأ�سرة، 

مثل درا�سة عبدالله )2000(.
(((4 �أو�ض���حت بع����ض الدرا�س���ات �أن معلمي التربية الخا�ص���ة كانوا �أك�ث�ر تحدثًا في 

لقاءات البرنامج التربوي الفردي، و�أكثر م�ساعدة في �صنع القرار من جميع 
الم�شاركين ما عدا الإداريين، كما �أنهم كانوا �أكثر تحدثًا عن اهتمامات الطلاب، 

.(Martin,Marshal,Sale,2004) مثل درا�سة مارتن ومار�شال و�سيل
(((5 �أ�ش���ارت بع����ض الدرا�س���ات �أن البرام���ج الترب���وي الفردي���ة لا تق���وم على �أ�س����س 

�س���ليمة في 50 % م���ن المدار����س الت���ي زاره���ا فري���ق البح���ث، كم���ا لم تتطابق مع 
.(Mcnicholes,2000) الممار�سة المهنية الجيدة، مثل درا�سة ماكنيكولك�س

(((6 �أ�ش���ار الكث�ي�ر من المعلم�ي�ن �أن كتابة البرام���ج التربوية الفردي���ة تحتاج لوقت 
.(Gretchen, 1997) طويل، ولي�س لها �إر�شادات، مثل درا�سة جريت�شن

�إجراءات البحث: 
منهج البحث: 

اعتم���د البحث الحالي على المنهج الو�ص���في التحليلي، الذي يقوم على تحليل 
الظاهرة المدرو�سة كما هي.

عينة البحث: 
تم اختي���ار عينة ع�ش���وائية مكونة م���ن معلمي الط�ل�اب ذوي الإعاقة التابعين 
لإدارة ج���دة التعليمية والبال���غ عددهم )100( بواقع )20( معلم من معلمي الإعاقات 
التالية)�ص���عوبات التعل���م، الإعاق���ة ال�س���معية، الإعاق���ة الفكري���ة، التوح���د، والإعاق���ة 

الب�صرية(، ويو�ضح الجدول )1( توزيع العينة طبقًا لمتغيرات البحث.
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جدول )1(
توزيع العينة طبقًا لمتغيرات البحث

العددالفئاتالمتغيرات

نوع الإعاقة معلمين

20صعوبات تعلم

20إعاقة بصرية

20إعاقة فكرية

20توحد

20سمعي

الوضع التعليمي معلمين
40معهد

60برنامج

التخصص معلمين
76متخصص

24غير متخصص

الخبرة معلمين

31أقل من 5 سنوات

541 – 10 سنوات

28أكثر من 10 سنوات

100الكلي

�أداة البحث: ا�س�تبيان �آراء المعلمين ح�ول كفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي      
�إعداد: الباحثان 

تم ت�صميم ا�ستبانة لقيا�س �إدراكات المعلمين لكفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج 
التربوي الفردي حيث تكونت من خم�سة محاور وهي: المحور الأول: �إعداد البرنامج 
الترب���وي الف���ردي وتك���ون من )10( بن���ود، المحور الث���اني: تطبيق الرنام���ج التربوي 
الف���ردي وتك���ون من )21( بن���دًا، المحور الثالث: �أهداف ومحت���وى البرنامج التربوي 
الفردي وتكون من )8( بنود،المحور الرابع: الأ�ساليب والو�سائل التعليمية الم�ستخدمة 
وتك���ون م���ن )12( بن���دًا، المح���ور الخام�س: �إدارة البيئة ال�ص���فية وتكون م���ن )9( بنود، 
والمح���ور ال�س���اد�س: معوق���ات تخطيط وتنفيذ البرنامج الترب���وي الفردي وتكون من 

)11( بندًا ومجموع كل البنود هو )71( بندًا. 

ح�ساب ال�صدق:
  للت�أك���د م���ن �ص���دق الأداة ق���ام الباح���ث بعر�ض���هما ب�ص���ورتهما الأولي���ة عل���ى 
)10( محكمين من �أع�ض���اء هيئة التدري�س المتخ�ص�ص�ي�ن في مجال التربية الخا�ص���ة، 
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والقيا�س والتقويم التربوي في جامعة الملك عبد العزيز من الرتب الأكاديمية المختلة 
)�أ�س���تاذ، �أ�ستاذ م�شارك، �أ�ستاذ م�ساعد(، للحكم على درجة ملائمة الفقرات من حيث 
ال�ص���ياغة اللغوية وانتمائها للمجال المراد قيا�س���ه، وتم تعديل بع�ض���ها وحذف الآخر 
بناءً على �آراء المحكمين. حيث بلغ عدد فقرات لاا�ستبانة المتعلقة في تعرف �آراء معلمي 
التربية الخا�ص���ة حول كفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي في معاهد 
وبرام���ج التربي���ة الخا�ص���ة ب�ص���ورتها النهائي���ة )71( فق���رة. وقد تم تدريج م�س���توى 
الإجابة على كل فقرة من فقرات �أداة الدرا�سة وفق مقيا�س ليكرت الخما�سي وحددت 
بخم�س م�ستويات هي: �أوافق ب�شدة )خم�س درجات(, �أوافق نوعًا ما )�أربع درجات(, لا 
�أدري )ثلاث درجات(، �أرف�ض نوعًا ما )درجتان(، �أرفق ب�شدة )درجة واحدة(. وجرى 
تق�س���يم تقدي���رات المعلمين لم�س���توى الكفاءة �إلى ثلاثة م�س���تويات: مرتفع، متو�س���ط، 
منخف�ض؛ وذلك بتق�س���يم مدى الأعداد من 1-5 في ثلاث فئات للح�ص���ول على مدى 
كل م�س���توى �أي 1.33 = 1-5 وعلي���ه تك���ون الم�س���تويات كالت���الي: درج���ة منخف�ض���ة من 
م�س���توى الكف���اءة لبرنام���ج الف���ردي م���ن )1-2.33(، ودرج���ة متو�س���طة من م�س���توى 
الكف���اءة للبرنام���ج الف���ردي م���ن )2.34-3.67(، ودرج���ة عالية من الكف���اءة للبرنامج 

الفردي من )5-3.68(.

ح�ساب الثبات:
لااختب���ار                           و�إع���ادة  لااختب���ار  طريق���ة  ا�س���تخدام  تم  الثب���ات  م���ن  للت�أك���د   
(test-retest) بحي���ث ق���ام الباح���ث بتطبي���ق �أداة الدرا�س���ة على عدد م���ن المعلمين في 
مدينة جدة وعددهم )20( معلمًا من خارج عينة الدرا�سة ومن ثم �إعادة تطبيق الأداة 
م���رة �أخ���رى بعد مرور �أ�س���بوعين. وتم بعد ذلك ح�س���اب معامل ارتباط بير�س���ون بين 

التطبيق الأول والثاني. وبلغ معامل الثبات للأداة )0.89(. 

�إجراءات البحث:
تم مخاطب���ة �إدارة ج���دة التعليمية ب�ش����أن تطبيق لاا�س���تبانة ومن ثم تم توزيع 
لاا�ستبانة على المعلمين خلال الف�صل الدرا�سي الأول 1435هـ - 1436هـ وتم ا�ستردادها 
بعد �ش���هر من خلال �إدارة التعليم في جدة. للإجابة على �أ�س���ئلة الدرا�سة تم ا�ستخدام 

المتو�سطات الح�سابية ولاانحرافات المعيارية وتحليل التباين الرباعي.

خطوات تنفيذ البحث
(((1 ر�ص���د الأدبيات والدرا�س���ات التي تناولت البرنامج التربوي الفردي من حيث 

�أ�س�سه ومعاييره وعمليات تخطيطه وتنفيذه.
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(((2 تحدي���د المح���ددات الإجرائية لمهام معلم التربية الخا�ص���ة في تخطيط وتنفيذ 
البرنامج التربوي الفردي.

(((3 بناء وتقنين مقيا�س كفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي طبقًا 
لمدركات المعلمين.

(((4 اختيار عينة البحث.
(((5 التطبيق الميداني لأداة البحث.
(((6 ر�صد النتائج وتحليلها طبقا لفرو�ض البحث.
(((7 مناق�شة النتائج وتف�سيرها.

نتائج البحث: 
ال�س��ؤال الأول: ما م�س�توى كفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي 

في معاهد وبرامج التربية الخا�صة من وجهة نظر المعلمين؟
للإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال الأول تم ح�س���اب المتو�س���طات الح�س���ابية ولاانحراف���ات 
المعيارية لا�س���تجابات معلمي التربية الخا�ص���ة على مج���الات مقيا�س كفاءة تخطيط 
وتنفي���ذ البرنام���ج الترب���وي الف���ردي وللمقيا�س ب�ش���كل ع���ام وفيما يل���ي عر�ض لهذه 

النتائج:
جدول )2(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات المعلمين على مجالات 
مقيا�س كفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي

المتوسط الحسابيالمجالالرقم
الانحراف 
المعياري

الكفاءة

مرتفعة4.180.71الأساليب والوسائل التعليمية المستخدمة4

مرتفعة4.120.71أهداف ومحتوى البرنامج التربوي الفردي3

مرتفعة3.830.57تطبيق البرنامج التربوي الفردي2

متوسطة2.860.76إعداد البرنامج التربوي الفردي1

متوسطة3.600.97إدارة البيئة الصفية5

متوسطة3.400.63الكلي

يت�ض���ح م���ن الج���دول )2( �أن تقدير معلمي التربية الخا�ص���ة لكفاءة تخطيط 
وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي كان متو�سطًا ب�شكل عام بمتو�سط ح�سابي )3.60( 
���ا �أن تقدير معلمي التربية  وانح���راف معي���اري )0.60(، كما يت�ض���ح من الجدول �أي�ضً



كفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفرديد. ح�سين عبد المجيد و د. خالد محمد الر�شيدي

 276 

الخا�صة لكفاءة وتخطيط البرنامج التربوي الفردي كان مرتفعًا في ثلاثة مجالات 
ومتو�س���طًا في مجال�ي�ن، وق���د كان �أف�ض���ل المج���الات م���ن وجه���ة نظر معلم���ي التربية 
الخا�ص���ة ه���و مج���ال الأ�س���اليب والو�س���ائل التعليمية الم�س���تخدمة بمتو�س���ط ح�س���ابي 
)4.81( وانح���راف معي���اري )0.71(، ثم مج���ال �أهداف ومحت���وى البرنامج التربوي 
الف���ردي بمتو�س���ط ح�س���ابي )4.12( وانح���راف معي���اري )0.71(، ث���م مج���ال تطبي���ق 
البرنام���ج الترب���وي الف���ردي بمتو�س���ط ح�س���ابي )3.83( وانحراف معي���اري )0.57(، 
فمج���ال �إع���داد البرنام���ج الترب���وي الف���ردي بمتو�س���ط ح�س���ابي )2.86( وانح���راف 
معي���اري )0.76(، و�أخ�ي�ار مج���ال �إدارة البيئ���ة ال�ص���فية بمتو�س���ط ح�س���ابي )3.60( 

وانحراف معياري )0.97(.

يلاحظ �أن تقديرهم كان متو�سطًا. اتفقت هذه النتائج مع درا�سة ماكنوكل�س 
)2000( والت���ي �أ�ش���ارت �إلى �أن البرام���ج التربوي���ة الفردي���ة لم تك���ن تقوم على �أ�س����س 
�س���ليمة في 50 % م���ن المدار����س الت���ي زارها فري���ق البحث، كما لم تتطابق مع الممار�س���ة 
المهني���ة الجي���دة. واختلف���ت هذه النتائج مع درا�س���ة الخ�ش���رمي )2001(، حيث �أ�ش���ارت 
�إلى ع���دم ر�ض���ا المعلمات عن خبراتهن في �إع���داد البرامج التربوية الفردية وحاجتهن 
�إلى دورات تدريبي���ة، وبرام���ج تدري���ب عل���ى ا�س���تخدام الحا�س���ب لمواجه���ة ال�ص���عوبات 
الت���ي تواج���ه تلك الأخ�ص���ائيات في البرامج الفردية. كما اختلفت مع درا�س���ة عبد الله 
)2003(؛ حي���ث �أ�ش���ارت �إلى �أن ن�ص���ف �أف���راد العين���ة �أكدوا عل���ى �ض���رورة �إقامة دورات 
تدريبية، و�ض���رورة �إدخال البرامج الحا�س���وبية لتطوير البرامج والخطط التربوية 
ا مع درا�سة الوابلي )2000(، والتي �أ�شارت �إلى �أن هناك �إجماع  الفردية واختلفت �أي�ضً
عل���ى متطلب���ات ا�س���تخدام البرنام���ج الترب���وي الفردي في مج���ال تعلي���م الطلبة ذوي 

.% الإعاقة الفكرية تتراوح ما بين 83 – 87 

ال�س��ؤال الثاني: م�ا معوقات تنفيذ البرنامج الترب�وي الفردي من وجهة نظر 
معلمي التربية الخا�صة ؟

للإجابة عن هذا ال�س����ؤال تم ح�س���اب المتو�سطات الح�سابية لا�ستجابات معلمي 
التربي���ة الخا�ص���ة عل���ى المجال ككل ول���كل فقرة من فق���رات المجال وفيم���ا يلي عر�ض 

لهذه النتائج:
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جدول )3(
المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات معلمي التربية الخا�صة 

على فقرات مجال معوقات تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي
الفقرةالرقم

الوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

شدة المعيقات

مرتفعة4.111.05عدم وجود فريق متعدد التخصصات5

مرتفعة4.060.92عدم وضوح أدوار فريق العمل8

مرتفعة3.961.18صعوبة الحصول على المعلومات من ذوي الإعاقة1

7
عدم الحصول على تدريب جيد في إعداد وتنفيذ 

البرنامج التربوي الفردي
مرتفعة3.871.18

مرتفعة3.841.11عدم توظيف نتائج التشخيص بشكل جيد6

9
عدم وجود تشريعات ملزمة لتطبيق البرنامج 

التربوي الفردي
مرتفعة3.701.21

متوسطة3.531.29عدم وجود تنظيم وإدارة للجهد المبذول4

متوسطة3.461.24صعوبة تحديد أهداف مكتوبة2

متوسطة3.421.52ضعف التعاون بين المعلمين11

10
ضعف اهتمام المشرفين بمتابعة تنفيذ وتخطيط 

الخطة التربوية الفردية
متوسطة3.411.58

متوسطة3.251.22صعوبة ربط الأهداف بالتقويم3

مرتفعة3.690.77معوقات تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي12

يت�ض���ح م���ن الج���دول )3( �أن تقدي���ر معلمي التربية الخا�ص���ة لمعوق���ات تنفيذ 
البرنام���ج الترب���وي الف���ردي كان���ت مرتفع���ة ب�ش���كل ع���ام بمتو�س���ط ح�س���ابي )3.69( 
وانح���راف معياري )0.77(، كما يت�ض���ح م���ن الجدول )2( �أن تقدي���ر المعلمين لمعوقات 
تنفي���ذ البرنام���ج الف���ردي كان مرتفعً���ا في �س���تة فقرات ومتو�س���طًا في خم�س���ة فقرات، 
وق���د كانت �أكثر معوق���ات تنفيذ البرنامج التربوي الفردي ممثل���ة بالفقرة)5( التي 
ن�ص���ها )عدم وجود فريق متعدد التخ�ص�ص���ات( بمتو�س���ط ح�س���ابي )4.11( وانحراف 
معياري )1.05( والفقرة )5( التي ن�ص���ها )عدم و�ض���ــوح �أدوار فريق العمل( بمتو�سط 
ح�س���ابي )4.06( وانحراف معياري )0.92(، �أما �أقل معوقات تنفيذ البرنامج الفردي 
فق���د كانت ممثلة بالفقرة رقم )10( التي ن�ص���ها )�ص���عوبة رب���ط الأهداف بالتقويم( 
بمتو�س���ط ح�س���ابي )3.25( وانح���راف معي���اري )1.58( والفقرة رقم )3( التي ن�ص���ها 
)معوق���ات تخطي���ط وتنفي���ذ البرنامج التربوي الفردي( بمتو�س���ط ح�س���ابي )3.25( 

وانحراف معياري )1.22(.
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اتفق���ت هذه النتيجة مع درا�س���ة عبدالله )2003(، والتي �أ�ش���ارت �إلى �أن معظم 
الم�ش���اركين في الخط���ة التربوية الفردية هم معلمي التربية الخا�ص���ة والأخ�ص���ائيين 
النف�س���يين وتب�ي�ن �أن هن���اك غي���اب لم�ش���اركة الأ�س���رة، ولااعتم���اد عل���ى الح�ص���ول عل���ى 
المعلومات من خلال الملاحظة والمقابلة بن�سب عالية، وعدم لااعتماد على لااختبارات 
الر�س���مية وغير الر�س���مية �إلا بن�س���بة قليلة. كما �أن العاملين في الم�ؤ�س�س���ات التعليمية 
كانوا �أكثر تعاونًا وم�ش���اركة من الأ�س���رة. واختلفت ن�سبيًا مع درا�سة ناريان وميريدي 
(Narayan & Myreddi,1996) والتي �أ�ش���ارت �إلى �أن 43 % من المعلمين �أ�ش���اروا 
�إلى �أن كتاب���ة البرام���ج التربوي���ة الفردية تحت���اج �إلى وقت طويل، و 24 % �أ�ش���اروا �إلى 
�ص���عوبات تطبيقه���ا في جماع���ات، ووج���د 32 % منه���م �أنه���ا تدع���و للتك���رار ولي����س له���ا 

�إر�شادات.

ال�س��ؤال الثال�ث: ه�ل توجد ف�روق في تقدير معلم�ي التربية الخا��صة لكفاءة 
تخطي�ط وتنفيذ البرنامج الترب�وي الفردي في معاهد وبرامج التربية الخا��صة تعزى 

لمتغيرات نوع الإعاقة والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة ؟
للإجابة عن ال�س����ؤال الثالث تم ح�س���اب المتو�س���طات الح�س���ابية ولاانحرافات 
المعياري���ة لتقدي���ر كفاءة تنفيذ وتخطيط البرنامج التربوي الفردي من وجهة نظر 
معلمي التربية الخا�ص���ة وفقا لمتغيرات نوع الإعاقة والو�ض���ع التعليمي والتخ�ص����ص 
والخ�ب�رة، كم���ا تم ا�س���تخدام تحليل التباي���ن الرباعي للحكم على دلال���ة الفروق بين 

فئات المتغيرات، وفيما يلي عر�ض لهذه النتائج:
جدول )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لتقدير معلمي التربية الخا�صة لكفاءة تنفيذ وتخطيط 
البرنامج التربوي الفردي وفقًا لمتغيرات نوع الإعاقة والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة

العددالفئات
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

نوع الإعاقة معلمين

203.600.51صعوبات تعلم

203.220.97إعاقة بصرية

203.880.36إعاقة فكرية

203.650.38توحد

203.680.35سمعي

الوضع التعليمي معلمين
403.780.38معهد

603.490.68برنامج
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العددالفئات
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

التخصص معلمين
763.690.41متخصص

243.320.93غير متخصص

الخبرة معلمين

313.450.59أقل من 5 سنوات

5413.600.70 – 10 سنوات

283.780.37أكثر من 10 سنوات

1003.600.60الكلي

يت�ض���ح من الجدول رقم)4( وجود فروق ظاهرية بين المتو�س���طات الح�س���ابية 
لتقدير معلمي التربية الخا�صة لكفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي 
بين فئات المتغيرات ولتحديد فيما �إذا كانت هذه الفروق دالة �إح�ص���ائيًا تم ا�س���تخدام 

تحليل التباين الرباعي، وفيما يلي عر�ض لهذه النتائج:
جدول )5( 

نتائج تحليل التباين الرباعي لدلالة الفروق في تقدير معلمي التربية الخا�صة لكفاءة تخطيط وتنفيذ 
البرنامج التربوي الفردي وفقًا لمتغيرات نوع الإعاقة والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة

مجموع المربعاتمصدر التباين
درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

مستوى الدلالةف

1.3740.341.090.366نوع الإعاقة

0.1010.100.300.583الوضع التعليمي

0.4710.471.490.226التخصص

1.0220.511.630.202الخبرة

28.63910.31الخطأ

35.1799الكلي

يت�ض���ح م���ن الج���دول )5( عدم وجود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا في تقدير المعلمين 
لكفاءة تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي تعزى للمتغيرات الأربع وهي :

(((1 نوع الإعاقة، حيث كانت قيمة ف )1.09(، وهي غير دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 
.)0.05≤α( الدلالة

(((2 الو�ض���ع التعليم���ي، حيث كانت قيم���ة ف )0.30(، وهي غير دالة �إح�ص���ائيًا عند 
.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة
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(((3 نوع الإعاقة، حيث كانت قيمة ف )1.49(، وهي غير دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 
.)0.05≤α( الدلالة

(((4 الخ�ب�رة، حي���ث كان���ت قيم���ة ف )1.63(، وهي غير دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
.)0.05≤α( الدلالة

وق���د يك���ون ذلك عائدًا �إلى �أن عينة البحث لديه���ا خبرة كافية في العمل مع 
ذوي الإعاق���ة؛ لذل���ك لم يك���ن له���ذه العوام���ل �أي ت�أث�ي�ر يذك���ر. اختلفت ه���ذا البحث 
م���ع درا�س���ة الوابل���ي )2000(، والت���ي هدف���ت �إلى ا�ستق�ص���اء وجهات نظ���ر العاملين في 
برامج التربية الخا�ص���ة فيما يتعلق بمتطلبات ا�س���تخدام البرنامج التربوي الفردي 
و�أهميتها في مجال تعليم وتدريب الطلاب ذوي الإعاقة الفكرية والتي �شملت )215( 
معلمً���ا م���ن العامل�ي�ن في برام���ج ومعاهد التربية الفكري���ة �أن هناك �ش���به �إجماع على 
متطلبات ا�ستخدام البرنامج التربوي الفردي في مجال تعليم الطلاب ذوي الإعاقة 
الفكرية تتراوح ما بين 83% -87%، وفيما يتعلق بمدى لااختلاف حول �أهمية المحاور 
الثلاث���ة ب�ي�ن العامل�ي�ن تبعا ً لمتغ�ي�ارت الدرا�س���ة )الوظيفية، الم�ؤه���ل العلمي، الخبرة 
العملية( فلم تظهر �أي فروق ذات دلالة �إلا في المحور الأول وفي متغير الوظيفة وذلك 

ل�صالح غير العاديين.

ال�س��ؤال الرابع: هل توجد ف�روق في تقدير معلمي التربية الخا��صة لمعيقات 
تخطي�ط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي في معاهد وبرامج التربية الخا��صة تعزى 

لمتغيرات نوع الإعاقة والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة؟

للإجابة عن ال�س����ؤال الرابع تم ح�س���اب المتو�سطات الح�س���ابية ولاانحرافات المعيارية 
لتقدير معلمي التربية الخا�صة لمعيقات تنفيذ وتخطيط البرنامج التربوي الفردي 
وفقًا لمتغيرات نوع الإعاقة والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة، كما تم ا�ستخدام 
تحلي���ل التباي���ن الرباع���ي للحكم على دلال���ة الفروق بين فئات المتغ�ي�ارت، وفيما يلي 

عر�ض لهذه النتائج :
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جدول )6(
المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لتقدير معلمي التربية الخا�صة لمعوقات تنفيذ وتخطيط 

البرنامج التربوي الفردي وفقًا لمتغيرات نوع الإعاقة والو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة
الانحراف المعياريالمتوسط الحسابيالعددالفئات

نوع الإعاقة معلمين

203.450.70صعوبات تعلم
203.920.51إعاقة بصرية
203.960.78إعاقة فكرية

203.890.85توحد
203.370.77سمعي

الوضع التعليمي معلمين
403.980.79معهد

603.500.70برنامج

التخصص معلمين
763.680.77متخصص

243.730.77غير متخصص

الخبرة معلمين

313.430.71أقل من 5 سنوات
5413.750.80 – 10 سنوات

283.900.74أكثر من 10 سنوات
1003.690.77الكلي

يت�ض���ح م���ن الج���دول )6( وج���ود ف���روق ظاهري���ة بين المتو�س���طات الح�س���ابية 
لتقدير معلمي التربية الخا�صة لمعيقات تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي 
وفقًا لمتغيرات نوع الإعاقة والو�ض���ع التعليمي والتخ�ص����ص والخبرة، ولتحديد فيما 
�إذا كان���ت ه���ذه الفروق دالة �إح�ص���ائيًا، تم �إجراء تحليل التباي���ن الرباعي، وفيما يلي 

عر�ض لهذه النتائج:
جدول )7(

نتائ��ج تحلي��ل التباين الرباعي لدلالة الف��روق في تقدير معلمي التربي��ة الخا�صة لمعوقات تخطيط 
وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي وفقًا لمتغيرات نوع الإعاقة الو�ضع التعليمي والتخ�ص�ص والخبرة

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

ف
مستوى 
الدلالة

2.1240.530.990.418نوع الإعاقة

0.3910.390.740.394الوضع التعليمي

0.0010.000.000.990التخصص

2.0121.001.880.161الخبرة

37.49700.54الخطأ

45.9978الكلي
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يت�ضح من الجدول رقم)7( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا في تقدير المعلمين 
لمعيقات تخطيط وتنفيذ البرنامج التربوي الفردي تعزى للمتغيرات الأربع وهي :

(((1 ن���وع الإعاق���ة، حي���ث كان���ت قيم���ة ف )0.99(، وه���ي غ�ي�ر دال���ة �إح�ص���ائيًا عن���د 
.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة

(((2 الو�ض���ع التعليمي، حيث كانت قيمة ف )0.74(، وهي غير دالة �إح�ص���ائيًا عند 
.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة

(((3 ن���وع الإعاق���ة، حي���ث كان���ت قيم���ة ف )0.00(، وه���ي غ�ي�ر دال���ة �إح�ص���ائيًا عن���د 
.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة

(((4 الخ�ب�رة، حي���ث كانت قيمة ف )1.88(، وهي غير دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
.)0.05≤α( الدلالة

قد يكون ذلك عائدًا �إلى كون المعيقات تت�شابه بغ�ض النظر عن نوع الإعاقة. 

التو�صيات
(((1 �ض���رورة لاا�س���تماع لآراء المعلم�ي�ن م���ن قب���ل التربوي�ي�ن عن���د بن���اء البرنام���ج 

التربوي الفردي لأن ملاحظات المعلمين قائمة على التجربة الميدانية.
(((2 الحر�ص على توفير فريق متعدد التخ�ص�صات مع توفير التدريب الكافي لهم.
(((3 الحر�ص على م�ش���اركة الأ�س���ر لأن التوا�ص���ل معه���ا ومتابعتها لأبنائها �ض���مان 

لنجاح البرنامج التربوي الفردي. 
(((4  �إج���راء درا�س���ات ح���ول الفريق المتخ�ص����ص في بناء البرنام���ج التربوي الفردي 

مثل الآباء والأخ�صائيين النف�سيين لمعرفة �أف�ضل ال�سبل ل�ضمان نجاح تطبيق 
البرنامج التربوي الفردي.
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فعالية برنامج �إر�شادي نف�سي ديني فى خف�ض 
ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم

 بمرحلة التعليم الأ�سا�سي

�أ/ خيرية �إبراهيم محمد علي الخولي 

�أ.د/ ف�ؤاد حامد الموافى
�أ�ستاذ ال�صحة النف�سية

كلية التربية – جامعة المن�صورة

�أ.د/ �سحر محمد عزت    
�أ�ستاذ الحديث بكلية الدرا�سات الإ�سلامية

جامعة الأزهر- المن�صورة

د/ ليلى عبد العظيم متولى
مدر�س ال�صحة النف�سية

كلية التربية – جامعة المن�صورة
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مخل�ص البحث
النف�سي  لاار�شاد  على  قائم  برنامج  فعالية  على  التعرف  الى  البحث  يهدف 
الديني في خف�ض حدة ال�سلوك العدواني والمتمثل في: عدوان بدنى, عدوان ا�شارى 
وتعبيري, عدوان على الممتلكات, عدوان نحو الذات لدى التلاميذ ال�صم. وتكونت 
تتراوح  ممن  الأ�سا�سي  التعليم  بمرحلة  وتلميذة  )30(تلميذا  من  الدرا�سة  عينة 
�أعمارهم ما بين  12 – 15  عاما ,,ومعامل ذكاءهم ما بين  90 – 110  ودرجة فقدانهم 
في ال�سمع “ �أكثر من70 دي�سبل “ والذين ح�صلوا على درجات مرتفعة على مقيا�س 
)مجموعة  وتلميذة  تلميذاً   )15( الى  تق�سيمهم  وتم  لل�صم.  العدواني  ال�سلوك 
تجريبية( بمدر�سة الأمل لل�صم بمدينة المن�صورة محافظة الدقهلية, و )15( تلميذا 
بمحافظة  الزقازيق  بمدينة  لل�صم  الأمل  بمدر�سة  �ضابطة(  وتلميذة)مجموعة 
لااقت�صادي  لااجتماعي  الم�ستوى  مقيا�س  في  الدرا�سة  �أدوات  وتمثلت  ال�شرقية. 
لل�صم  العدواني  ال�سلوك  ومقيا�س   ,)1997 ف�ضة,  محمود  والثقافي)�إعدادحمدان 
)اعداد الباحثة( وبرنامج�إر�شادي نف�سي ديني لخف�ض ال�سلوك العدواني للتلاميذ 
اختبارات  الدرا�سة  بيانات  تحليل  في  الباحثة  وا�ستخدمت  الباحثة(,  )�إعداد  ال�صم 
 – الم�ستقلة, واختبار ولكوك�سن  Mann- Whitney Test للمجموعات  مانويتني 
�إ�شارة الرتب Wilcoxon - SignedRanks Test للمجموعات المرتبطة, وانتهى 
البحث الى فعالية برنامج لاار�شاد النف�سىالدينىفى خف�ض ال�سلوك العدوانى لدى 

التلاميذ ال�صم.
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Abstract

Current study aims to verifythe effectiveness of program 
based on psychological religious counseling in reducing aggressive 
behavior. The study sample consisted of (30) pupils in the primary 
schools,at the age ranging between (12-15) years and IQ ranging 
between (90-110),and the degree of loss of hearingmore than “70”, 
and who haveobtained high scores on a scale of aggressive behavior 
for the Deaf. were divided into two groups, an experimental group 
consisted of 15 pupils, at the School of Hope for the Deaf in 
Mansoura, and a control group consisting of 15 pupils, at the School 
of Hope for the Deaf in Zagazig. using scale of social, economic and 
cultural level (prepared by Hamdan Mahmoud, 1997), and scale ofof 
aggressive behavior for the Deaf (prepared by the researcher), and 
a program based on psychological religious counseling in reducing 
aggressive behavior(prepared by the researcher),The researcher 
used Mann- Whitney testfor independent groups, and Wilcoxon – 
SignedRanks testfor relatedgroups,to verify the hypothesis of the 
study.

The results revealed that:the effectiveness of the counseling program 
in reducing the aggressivebehavior in deaf students.
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فعالية برنامج �إر�شادي نف�سي ديني فى خف�ض ال�سلوك العدواني 
لدى التلاميذ ال�صم بمرحلة التعليم الأ�سا�سي

مقدمة:
له  يتعر�ض  الذي  الإحباط  منها  متعددة  لأ�سباب  نتيجة  ين��شأ  قد  العدوان 
الطفل حينما ي�شعر بنبذ الآباء، �أو المعلمين له. وقد يكون العدوان �أ�سلوبا م�صطنعا 

لل�شعور العميق بالنق�ص )لندالدفيدوف, 1980، �ص 162(.
بالنبذ  وال�شعور  للإحباط  الفرد  لتعر�ض  نتيجة  نا�شئا  العدوان  كان  و�إذا 
ال�صم  الأطفال  مع  الحال  هو  فما  نف�سه,  عن  التعبير  على  قدرته  ولعدم  والنق�ص 

وغيرهم من ذوى الإعاقات الح�سية.
من  هناك  فان  الإحباط  عن  ناتجا  ال�صم  التلاميذ  لدى  العدوان  كان  و�إذا 
ي�ؤكد �أن ال�سلوك العدواني لي�س هو لاا�ستجابة الوحيدة للإحباط وهناك ا�ستجابات 
يتعلم  الإن�سان  �أن   )48 �ص  نجاتي)2001،  محمد  يذكر  حيث  للإحباط,  �أخرى 
بالتفكير  له  ي�ستجيب  �أن  يتعلم  قد  �أو  العدواني،  بال�سلوك  للإحباط  ي�ستجيب  �أن 
فيما يعتر�ضه من عقبات محاولًا التغلب عليها بتعلم ا�ستجابات جديدة تكون �أكثر 

ملاءمة للتغلب على هذه العقبات. 
ا�ستجابات  واكت�ساب  تعلم  على  ال�صم  التلاميذ  تدريب  من  فلابد  ولذلك 
�أخرى للإحباط لمواجهته بدلا من لاا�ستجابة بال�سلوك العدواني. وهذا ما تحاول 
الباحثة القيام به من خلال �إعداد برنامج قائم على الإر�شاد النف�سي الديني لخف�ض 

ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم.
ما يمكن  قدر  على   )75 )2005، �ص  الميلادى  المنعم  عبد  يذكر  كما  فالأ�صم 
�أن يت�سم به من عدوانية فانه من ال�سهل – �إذا توافرت البيئة المنا�سبة – �أن ي�شب 
�أكدت على ذلك درا�سة محمد زعتر )2000(  الأ�صم �سويا في �سلوكه واتجاهه. وقد 

حيث �إنها ت�ؤكد على �أهمية دور الدين ليحد من ال�سلوك العدواني.
م�شكلة البحث:

العدوانية كما ي�شير عبد الرحمن �سليمان )2001، �ص 107( مرتبطة بحالات 
ال�صمم. كما يت�صف ال�سلوك العدواني عند ال�صم  ب�أنه: »�سلوك هدام وتخريبي غير 
بنف�سه«  �أو  بالآخرين،  والأذى  ال�ضرر  �إلحاق  الأ�صم  به  ويهدف  اجتماعيًا,  مقبول 

)�إيهاب الببلاوى, 1995، �ص 9(. 
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ومن هنا كان �شعور الباحثة بالم�شكلة والتي تبلورت في ال�سلوك العدواني لدى 
ال�صم, وما يترتب عليه من اثار خطيرة على الأ�صم نف�سه وعلى المحيطين به, مما 

يتطلب �ضرورة خف�ض حدة ال�سلوك العدواني لديهم.
من  الحد  في  الدين  دور  �أهمية  على   (Marcel ,2005)مر�سيل ت�ؤكد  كما 
الم�سالك غير ال�سوية لدى ال�صم.ولذلك فالدرا�سة الحالية تحاول خف�ض ال�سلوك 
العدواني لدى التلاميذ ال�صم با�ستخدام الإر�شاد النف�سي الديني وذلك نظرا لندرة 
الدرا�سات التي تناولت فعالية الإر�شاد النف�سي الديني في خف�ض ال�سلوك العدواني 
لدى ال�صم, حيث لا توجد درا�سة – في حدود علم الباحثة – تناولت فعالية الإر�شاد 

النف�سي الديني في خف�ض ال�سلوك العدواني عند ال�صم.
وتتحدد م�شكلة الدرا�سة الحالية في الاجابة على ال�س�ؤال الرئي�س التالي:

لدى  العدواني  ال�سلوك  حدة  خف�ض  في  الديني  النف�سي  الإر�شاد  ا�ستخدام  �أثر  ما 
التلاميذ ال�صم بمرحلة التعليم الأ�سا�سي ؟ وكذلك مدى ا�ستمراريته ـ ان وجدت له 

فعالية ـ الى ما بعد فترة المتابعة ؟.
هدف البحث:

(((1 حدة  خف�ض  في  الديني  النف�سي  الإر�شادي  البرنامج  فعالية  على  التعرف 
ال�سلوك العدواني من خلال ت�شخي�ص ال�سلوك العدواني وقيا�سه لدى عينة 

من التلاميذ ال�صم بالمرحلة لاابتدائية.
(((2 التعرف على مدى فعالية ا�ستمرارية البرنامج – �إن وجدت له فعالية – �إلى 

ما بعد فترة المتابعة.
�أهمية البحث:

الأهمية النظرية:
�إ�ضافة جديدة �إلى التراث ال�سيكولوجي وخا�صة الجانب الديني وعلاقته 
– في حدود علم الباحثة-  بال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم حيث لا توجد 
لدى  العدواني  ال�سلوك  خف�ض  في  الديني  النف�سي  الإر�شاد  فعالية  تناولت  درا�سة 

التلاميذ ال�صم.
الأهمية التطبيقية:

(((1 لديهم  الذين  ال�صم  التلاميذ  م�ساعدة  في  الحالية  الدرا�سة  �أهمية  تتمثل 
على  بالاعتماد  وذلك  العدواني  �سلوكهم  خف�ض  في  مرتفع  عدواني  �سلوك 
�إليها  �أر�شدنا  ما جاء في التراث الدين الإ�سلامي من قيم و�أ�ساليب تربوية 

ر�سولنا الكريم �صلى الله عليه و�سلم.
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(((2 ال�سلوك  تعلم  ال�صم وم�ساعدتهم على  التلاميذ  الديني لدى  الوعى  تنمية 
الإ�سلامي  الدين  ينادى  التي  لاايجابية  بالقيم  والتم�سك  ال�صحيح  الديني 

بالتم�سك بها.
(((3 لل�صم  لاامل  بمدار�س  الموجدين  النف�سيين  والأخ�صائيين  المعلمين  ب�إمكان 

ا�ستخدام هذا البرنامج بعد اثبات فعاليته في خف�ض ال�سلوك العدواني لقدرة 
هذا البرنامج في خف�ض ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم وتنمية الثقة 

بالنف�س لديهم.

المفاهيم الإجرائية للبحث:
“هي العملية التي   :Religious Counseling الإر�شاد النف�سي الديني 
ت�صحيح  �إلى  تهدف  و�أخلاقية  وروحية  دينية  ومبادئ  ومفاهيم  �أ�س�س  على  تقوم 
وتغيير تعلم �سابق, وتعلم مهارات وقيم جديدة تعمل على خف�ض ال�سلوك العدواني 
وذلك با�ستغلال فنيات و�أ�ساليب بع�ض نظريات الإر�شاد النف�سي, وفيه تقوم الباحثة 
العينة,  �أفراد  مع  الديني  الإر�شادي  البرنامج  خلال  من  الخطوات  ببع�ض  بالقيام 
وهذه الخطوات هي: درا�سة تمهيدية – المقابلة – لاا�ستب�صار –لااعتراف - تعلم 

مهارات وقيم جديدة - ال�صبر والتوكل على الله”. 

ال�سلوك العدواني Aggressive behavior: “هو ال�سلوك غير ال�سوي 
المادي  �أو  النف�سي،  �أو  البدني،  الأذى  �إلحاق  بق�صد  الأ�صم  التلميذ  ي�سلكه  الذي 
ال�صور  بالفرد نف�سه”. وي�أخذ  �إلحاق الأذى  �إلي  ال�سلوك  بالآخرين وقد يتجه هذا 

والأ�شكال الآتية:

من  بالمحيطين،  البدني  الأذى  ب�إلحاق  يت�سم  �سلوك  “هو  البدني:  العدوان 
الخد�ش  والرف�س،  ال�ضرب  ومنها  ذلك  علي  الدالة  الأفعال  من  ب�أي  القيام  خلال 
�أع�ضاء  با�ستخدام  وذلك  وال�شد،  والدفع  والع�ض  والت�شاجر  والقذف  )الخرب�شة( 

البدن كاليدين، �أو الرجلين، �أو الأ�سنان، �أو الأظافر وغيرها”.

الأ�صم  ي�ستخدمه  ما  به  “يق�صد  والتعبيري:  )اللفظي(  الإ�شاري  العدوان 
النف�سي  الأذى  �إحداث  �إلي  ت�ؤدي  منا�سبة  غير  حركية  تعبيرات  �أو  �إ�شارات،  من 
ولااجتماعي للآخرين دون لااحتكاك بهم كال�سب وك�شف الأ�سرار ون�شر الإ�شاعات 
والأكاذيب والتهديد والوعيد والتهريج �أثناء �شرح الدر�س وو�صف الآخرين بعيوبهم، 
اليد  وتحريك  والنميمة  والغيبة  بالألقاب  والتنابذ  وال�سخرية  ال�سيئة  �صفاتهم  �أو 

والأ�صابع ب�إ�شارات غير مهذبة ومد، �أو تحريك الل�سان، والتلويح بالأيدي”. 
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الغير  ممتلكات  علي  الأذى  �إيقاع  به  “يق�صد  الممتلكات:  على  العدوان 
من الزملاء والمحيطين وكذلك علي الممتلكات العامة وذلك ب�إتلافها، �أو تمزيقها، 
�إخفائها عن  �أو  بالقوة،  لاا�ستحواذ عليها  �أو  بعنف،  العامة  الممتلكات  التعامل مع  �أو 

�أ�صحابها، �أو ا�ستخدامها دون �إذن �أ�صحابها”.

العدوان نحو الذات: “هو نوع من العدوان الذي يتجه نحو الذات ويتمثل في 
التقليل عن ��شأن الذات والنظر �إليها نظرة دونية، و�إيذاء النف�س والتي ي�أخذ �أ�شكالًا 
مختلفة ك�إلقاء الأ�صم نف�سه علي الأر�ض �صارخاً ولاا�ضطراب عن الطعام وال�شراب 
ويلطم وجهه وي�شد �شعره وي�ضرب ر�أ�سه وي�ضغط علي �أ�سنانه بقوة والعناد المتكرر 

للمعلمين الذي قد يت�سبب له ال�ضرب”. 

في  �أو  ولادته،  منذ  ال�سمع  حا�سة  فقد  الذى  الفرد  “هو  الا�صم:  التلميذ 
�أو معارف لاا عن طريق  �أى خبرات،  طفولته المبكرة )قبل تعلم اللغة( ولا يكت�سب 
التوا�صل الكلى وهى )طريقة لاا�شارة, هجاء لاا�صابع, قراءة ال�شفاه( ويكون بالمرحلة 

لاابتدائية من الحلقة ال�ساد�سة الى الحلقة الثامنة”.

الاطار النظري للبحث:
الإر�شاد النف�سي الديني: 

وجدت الباحثة الكثيرمن التعريفات التي تناولت الإر�شاد النف�سي الديني منها:
ب�أنه:  الديني  النف�سي  الإر�شاد   )22 �ص  خ�ضر)2000،  البا�سط  عبد  يعرف 
“هومحاولة الفرد ا�ستخدام المعطيات الدينية للو�صول �إلى حالة من التوافق ت�سمح 

له بالقدرة على �ضبط انفعالاته �إلى الحد الذي ي�ساعده على النجاح في الحياة”.

الذي يهتم  الإر�شاد  “هو  ب�أنه:  ال�سفافه )2003، �ص 129(  ويعرفه محمد 
النف�سية  بوظائفه  ليقوم  الفرد  لدى  متكاملة  نف�سية  حالة  بتكوين  خا�ص  ب�شكل 
من�سجماً  �سلوكه  ي�أتي  حيث  والتوافق،  ال�سعادة  لتحقيق  مر�ضى،  ب�شكل  والع�ضوية 

ومت�سقاً مع تعاليم الدين و�أوامره ونواهيه”.

�أهداف الار�شاد النف�سي الديني: 
يهدف الإر�شاد النف�سي الديني �إلى:

(((1 م�ساعدة الم�ستر�شد على حل م�شكلاته ومواجهتها ب�أ�ساليب توافقية مبا�شرة, 
ومعاونته على فهم نف�سه وت�شجيعه على الر�ضا بما ق�سمه الله له وتدريبه 
على اتخاذ قراراته بهدى من �شرع الله, وي�ضع لنف�سه �أهدافا واقعية م�شروعة, 
وم�ساعدته على معرفة قدراته وكيفية تنميتها وي�ستفيد منها ب�أق�صى و�سعها 
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الله,  ير�ضى  ما  فعل  ذاته في  ويجد تحقيق  وينفع غيره,  ينفعه,  ما  في عمل 
فينعم بال�سعادة في الدنيا والآخرة.

(((2 �أفكار الم�ستر�شد عن نف�سه وعن الآخرين وعن الحياة وعن الم�شكلات  تغيير 
التي عجز عن مواجهتها من قبل، وحينما تتغير �أفكاره نتيجة للإر�شاد ف�إنه 

ي�صبح �أقدر علي مواجهة م�شكلاته و�أقدر علي حلها.
(((3 غر�س القيم الدينية والمعايير لااجتماعية ال�سوية التي تجعل الفرد �إيجابي 

و�ضبط  التعاون  علي  الفرد  وحث  به،  المحيطة  البيئة  مع  ومتوافق  وفعال 
زهران,  حامد  54؛  �ص   ،1990 البنا,  المحيطين)�إ�سعاد  مع  والتجاوب  النف�س 

2002، �ص 358؛ حامد زهران واجلال �سرى, 2003، �ص 239(.

�أما الأهداف التي ت�سعى الباحثة �إلى تحقيقها من خلال البحث الحالي هي:
(((1 م�ساعدة التلميذ الأ�صم على تقوية الإرادة لديه من خلال تعلم �ضبط النف�س 

وال�صبر والتقوى و الإدراك ب�أن لله عز وجل يراقبه في كل لحظة على جميع 
�أفعالهمما يجعله يتحمل �ضغوط الآخرين وبالتالي يتجنب لااعتداء عليهم.

(((2 و�إعادة  الآخرين  �أفكاره عن نف�سه وعن  الأ�صم على تغيير  التلميذ  م�ساعدة 
البنية المعرفية وتغيير الأفكار الخاطئة لديه والتي تدفعه لممار�سة ال�سلوك 

العدواني.
(((3 مع  تتفق  التي  ال�سلوكية  الممار�سات  بع�ض  لتعلم  الأ�صم  التلميذ  م�ساعدة 

الدين وتعينهم على تجنب ممار�سة ال�سلوك العدواني.

طرق الار�شاد النف�سي الديني: 
الديني  النف�سي  الإر�شاد  وهى  الديني  النف�سي  للإر�شاد  طرق  ع�شر  توجد 
الديني  النف�سي  الإر�شاد  العبادات,  بممار�سة  الديني  النف�سي  الإر�شاد  بالإيمان, 
الديني  النف�سي  ا,لإر�شاد  الله  بذكر  الديني  النف�سي  ا,لإر�شاد  لله  والرجاء  بالدعاء 
بال�صبر,  الديني  النف�سي  ا,لإر�شاد  بالتوبة  الديني  النف�سي  الإر�شاد  الله,  نعم  بذكر 
)الإعلاء(,  بالت�سامي  الديني  النف�سي  الإر�شاد  بالقراءة,  الديني  النف�سي  الإر�شاد 

الإر�شاد النف�سي الديني با�ستخدام الفنيات النف�سية والمحتوى الديني. 

النف�سي  الإر�شاد  �أ�سلوب  على  الحالى  البحث  فى  اعتمدت  الباحثة  ولكن 
خاطر  �إبراهيم  يذكر  حيث  الديني.  والمحتوى  النف�سية  الفنيات  با�ستخدام  الديني 
ال�سابقة:  الإر�شادية  للطرق  الجامع  الإطار  هو  الأ�سلوب  هذا  �أن   )70 �ص   ،2006(
هذه  وا�ستخدام  وغيرها,  الدينية  والق�ص�ص  القر�آن  وقراءة  وال�صبر,  كالعبادة, 
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الطرق في �سياق نف�سي من خلال ا�ستخدام الفنيات النف�سية. والباحثة �سوف تتبنى 
ديني  نف�سي  �إر�شادي  برنامج  تقديم  وهى  الحالية  الدرا�سة  فتعتبر  الأ�سلوب,  هذا 
التطبيقي  النموذج  ال�صم هي  التلاميذ  عينة من  لدى  العدواني  ال�سلوك  لخف�ض 

لهذا الأ�سلوب.

فنيات الإر�شاد النف�سي الديني:
�أنه لا توجد فنيات محددة  �إبراهيم فرج )1998، �ص 32( �إلى  يذكر محمود 
للإر�شاد النف�سي الديني, فالمر�شد النف�سي الديني يمكن �أن ي�ستخدم الفنيات التي 
ي�ستخدم  فهو  الدنيوي  الإر�شاد  في  الموجودة  �أو  الديني،  النف�سي  الإر�شاد  بها  يتميز 
�إر�شاد  الديني  النف�سي  فالإر�شاد  والديني؛  والمعرفي,  وال�سلوكي,  التحليلي,  العلاج 
�شامل لاتجاهات وا�ستراتيجيات �إر�شادية �أخرى كثيرة.والباحثة تتبنى هذا لااتجاه 
في الدرا�سة الحالية باعتبار الإر�شاد النف�سي الديني �إر�شاد �شامل لاتجاهات �إر�شادية 
المحا�ضرة,  الحالى:  البرنامج  في  لااتية  الفنيات  الباحثة  ا�ستخدمت  �أخرى.وقد 
العقاب  العقلي,  التنفير  الأدوار,  تبادل  الدور,  لعب  التعزيز,  النمذجة,  المناق�شة, 
)الإق�صاء(, التغذية الراجعة, المر�آة, عك�س الدور, لاا�ستعاذة والذكر, التعديل المعرفي, 

الق�ص�ص.

ال�سلوك العدواني عند ال�صم:
وتزداد  التوا�صل,  انعدام  �أو  يعانون من �ضعف،  ال�سمع   و�ضعاف  ال�صم  �إن 
درجة المعاناة كلما كانت درجة الإعاقة ال�سمعية �شديدة، �أو �شديدة جدً,ا مما ي�ؤدى 
�إلى نتائج �سلبية �أهمها عدم ال�شعور بالأمن ولااطمئنان الذي ي�ؤدى بدوره لظهور 

ال�سلوك العدواني )محمود ملكاوى ,2010 ، �ص �ص 102 - 103(.

كما �أن ذلك يدفع ال�صم و�ضعاف ال�سمع  �إلى ال�شعور بالإحباط الذي يدفعه 
�إلى القيام ببع�ض ال�سلوكيات غير ال�سوية تعبيًرا لما يعانيه من م�شكلات عدة �سواء 
اجتماعية, انفعالية, لذا نجدهم يعبرون عن غ�ضبهم و�إحباطهم بع�صبية ويظهرون 
ميلا �أكثر للعدوان الج�سمي. وهذا يتفق مع ما تو�صل �إليه ر�شاد مو�سى )1993( من 

�أن ال�صم �أكثر ميلا لل�سلوك العدواني )في: على حنفي, 2002، �ص 10(. 

�أن  الإن�سان  يتعلم  قد  �أنه  �إلى   )48 �ص  نجاتي)2001،  محمد  ي�شير  ولكن 
ي�ستجيب للإحباط بال�سلوك العدواني، �أو قد يتعلم �أن ي�ستجيب له بالتفكير فيما 
�أكثر  تكون  جديدة  ا�ستجابات  بتعلم  عليها  التغلب  محاولًا  عقبات  من  يعتر�ضه 

ملاءمة للتغلب على هذه العقبات.
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ولهذا ترى الباحثة �أنه لي�س من ال�ضروري �أن ي�ؤدى الإحباط �إلى العدوان 
�أكدت  �سلوكه. وقد  التحكم في  �إلى  الإن�سان  �إيمانيًا قويًا, يدفع  وازعًا  �إذا كان هناك 
على ذلك درا�سة محمد زعتر )2000( حيث �إنها ت�ؤكد على �أهمية دور الدين ليحد 
ال�ضروري كما يرى محمود فرج )1998، �ص  العدواني, لذا فانه من  ال�سلوك  من 
42( تنمية الوازع الديني و�إعداد الفرد دينيًا وروحيًا منذ ال�صغر والعمل على �إك�سابه 
والعدل  والتقوى  الت�سامح  كقيم  والخلقية  الدينية  والمفاهيم  القيم  من  مجموعة 
التفاعل  �أ�ساليب  وتعلم  الآخرين  واحترام  والتعاون  والإيثار  والم�سئولية  والإح�سان 
لااجتماعي ال�سليم الم�ستمدة من الأ�ساليب التربوية للر�سول �صلى الله عليه و�سلم, 
وبذلك يتخل�ص التلميذ من العادات وال�سلوكيات الم�ضطربة ويتعلم �سلوكيات بديلة 
جديدة ت�ساعد على تحقيق ال�صحة النف�سية وتعمل على وقاية الفرد من لاا�ضطرابات 

النف�سية وال�سلوكية. وهذا ما �سوف تقوم به الباحثة من خلال البحث الحالي.

�أ�ساليب خف�ض ال�سلوك العدواني:
من �ضمن هذه الأ�ساليب ما يلي:

(((1 النمذجة: تعتبر طريقة النمذجة من �أكثر الطرق فعالية في تعديل ال�سلوك 
عدوانية  غير  لا�ستجابات  نماذج  تقديم  خلال  من  ذلك  ويتم  العدواني, 

للطفل, وذلك في ظروف ا�ستفزازية ومثيرة للعدوان.
(((2 تعلم الطفل كيف يتحمل الإحباط على الأقل للدرجة التي لا تجعله لا ي�ضار 

من لااحباطات التي تحدث في الحياة اليومية للأطفال.
(((3 معه  مناق�شة  ثم  تمامًا,  الغ�ضب  نوبة  الطفل  يتجاوز  �أن  التب�صير:  تنمية 

الحادثة كي تنمى عنده فهما �أف�ضل.
(((4 تر�سيخ القيم الدينية والأخلاقية التي توجه �سلوك الأطفال نحو التخل�ص 

من الميول العدوانية والذي ينعك�س على �سلوكهم في الحياة.
(((5 عن  للتعبير  العدواني  بال�سلوك  يتميزون  الذين  للتلاميذ  الفر�صة  �إتاحة 

عن  التنفي�س  بغر�ض  لااجتماعية  التربوية  الأن�شطة  خلال  من  م�شاعرهم 
�آثارها)خولة  ومن  حدتها  من  والتقليل  الأطفال  له�ؤلاء  العدوانية  الم�شاعر 
عبد  ووفاء  الهم�شري  محمد  192؛   -191 �ص  �ص   ،2000 يحيى,  �أحمد 
الجواد,2000، �ص �ص 60 - 61؛ محمد العمايرة ,2007، �ص 122, �ص 123, 124(.

خ�صائ�ص ال�صم 
(((1 �إن الأ�صم يميل ب�سبب �إعاقته على �أن ين�سحب من المجتمع؛ ولذلك فهو غير 

نا�ضج اجتماعيًا بدرجة كافية.
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(((2 وال�سرقة،  العدواني،  بال�سلوك  خا�صة  م�شكلات  لديهم  ال�صم  الأطفال  �إن 
والرغبة في التنكيل، والكيد بالآخرين، وتوقيع الإيذاء.

(((3 يميل الأطفال ال�صم غالبًا �إلى الإ�شباع المبا�شر لحاجاتهم بمعنى �أن مطالبهم 
يجب �أن ت�شبع ب�سرعة )ال�سيد علي, 2010، �ص 158(.

(((4 يعانى الطفل الأ�صم من الن�شاط الزائد.
(((5 و�ضعاف  ال�صم  لمجموعة  التع�صب  )�أي  الفئوي  والتع�صب  للتملك  الميل 

ال�سمع(.
(((6 ال�شخ�ص الأ�صم لديه �شعور بالنق�ص والدونية )محمد النحا�س,2006، �ص 61(. 
(((7 �سوء التكييف الذاتي والمدر�سي ولااجتماعي والجمود بمعني �صعوبة تغيير 

ال�سلوك لتغيير الظروف.
(((8 حدته  زيادة  �أو  �شدته،  �أو  لاانفعال،  �سرعة  بمعني  لاانفعالي  لااتزان  عدم 

الغير  في  الثقة  وعدم  وال�شك  النف�س  ولوم  الحزن  زيادة  بمعني  ولاانقبا�ض 
.(Patriciaet al.,2000, p. 251) والخوف وعدم لااطمئنان

درا�سات �سابقة:
الإر�شاد  ا�ستخدام  �أثر  على   التعرف   )1998( فرج  محمود  درا�سة  ا�ستهدفت 
المراهقين  لدى  ال�سلوكية  لاا�ضطرابات  بع�ض  خف�ض  في  الجماعي  الديني  النف�سي 
من  وطالبة  طالب  قوامها)56(  عينة  على  الدرا�سة  و�أجريت  الجامعة,  طلاب  من 
طلاب كلية التربية بالوادي. وطبق عليهم مقيا�س لاا�ضطرابات ال�سلوكية لطلاب 
الجامعة, ومقيا�س القيم الدينية, ومقيا�س الم�ستوى لااجتماعي لااقت�صادي للأ�سرة 
 .,.1 م�ستوى  عند  �إح�صائيا  دالة  الدرا�سة عن وجودفروق  نتائج  و�أ�سفرت  الم�صرية. 
البرنامج  قبل  والإناث  الذكور  التجريبيتين  المجموعتين  درجات  متو�سطات  بين 
بعد  الدرا�سة  في  الم�ستخدمة  المقايي�س  على  المجموعتين  نف�س  درجات  ومتو�سطات 
تطبيق البرنامج الإر�شادي, والفروق ل�صالح المجموعتين التجريبيتين في التطبيق 

البعدى.

فيما ا�ستهدفت درا�سة محمد زعتر )2000(  التعرف على العلاقة بين التوجه 
 )212( الدرا�سة  عينة  و�شملت  الجامعي,  ال�شباب  لدى  العدواني  وال�سلوك  الديني 
الديني  التوجه  مقيا�سي  تطبيق  وتم  وال�سعوديين,  الم�صريين  الطلاب  من  طالبا 
وال�سلوك العدواني. و�أكدت الدرا�سة على �أهمية دور الدين في الحد من الم�سالك غير 

ال�سوية كالانحراف والجريمة.
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علاقة  على  التعرف  ا�ستهدفت  فقد   )Shanea, 2003) �شانى  درا�سة  �أما 
التدين المرتفع والمنخف�ض بال�سلوك العدواني لل�شخ�ص, و�أجريت هذه الدرا�سة على 
ال�سلوك  مقيا�س  الباحث  ا�ستخدم  الدرا�سة  هدف  ولتحقيق  جامعيًا,  طالبًا   )476(
التدين  المتغيرات الديموغرافية,ومقيا�س لقيا�س لااتجاه نحو  العدواني, ومقيا�س 
وفل�سفة الحياة. و�أكدت نتائجه على وجود علاقة �سلبية بين التدين المرتفع وال�سلوك 

العدوانى المرتفع.

في حين ا�ستهدفت درا�سة روبرت وزملائه (Robert et al.,2011( التعرف 
على دور التدين كعامل وقائي لل�سلوك الم�ضاد للمجتمع و�ضبط النف�س في مرحلة 
مراهق   )166( قوامها  المراهقين  من  عينة  على  الدرا�سة  و�أجريت  المبكرة,  المراهقة 
ومراهقة, وتحقيقا لهذا الهدف ا�ستخدم الباحثان مقيا�س التدين ,ومقيا�س �ضبط 
الم�ستوى  �أن  الدرا�سة  نتائج  و�أ�شارت  للمجتمع  المعادي  ال�سلوك  ومقيا�س  النف�س, 
المنخف�ض من �ضبط النف�س يرتبط بقوة مع ال�سلوك المعادي للمجتمع بين المراهقين 
الذين لديهم اهتمام ديني منخف�ض مقارنة بالمراهقين الذين لديهم اهتمام ديني 

مرتفع.

بينما ا�ستهدفت درا�سة �أ�سامة �سالم )2011( الك�شف عن فعالية لعب الدور في 
تنمية القيم الأخلاقية لدى الطلاب ال�صم, وطبق البحث على عينة قوامها )40( 
طالب �أ�صم في ال�صف الثالث لااعدادى بمدر�سة الأمل للتربية ال�سمعية بالعبا�سية, 
تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين متكافئتين)�ضابطة وتجريبية( قوام كلا منهما )20( 
الأخلاقية  القيم  ومقيا�س  بنيه  �ستانفورد  مقيا�س  الباحث  ا�ستخدم  وقد  تلميذًا. 
دلالة  ذات  فروق  النتائج عن: وجود  وك�شفت  الدور.  لعب  فنية  على  قائم  وبرنامج 
�أداء مقيا�س  على  وال�ضابطة  التجريبية  المجموعتين  رتب  �إح�صائية بين متو�سطي 

القيم الأخلاقية في القيا�س البعدى ل�صالح المجوعة التجريبية.

فرو�ض البحث: 
(((1 المجموعتين  �أفراد  درجات  رتب  متو�سطي  بين  �إح�صائيا  دالة  فروق  توجد 

التجريبية وال�ضابطة في التطبيق البعدي لمقيا�س ال�سلوك العدواني)الأبعاد 
والدرجة الكلية( ل�صالح �أفراد المجموعة ال�ضابطة.

(((2 المجموعة  �أفراد  درجات  رتب  متو�سطي  بين  �إح�صائيا  دالة  فروق  توجد 
التجريبية في التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س ال�سلوك العدواني )الأبعاد 

والدرجة الكلية( ل�صالح التطبيق القبلي. 
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(((3 المجموعة  �أفراد  درجات  رتب  متو�سطي  بين  �إح�صائيا  دالة  فروق  توجد  لا 
العدواني           ال�سلوك  لمقيا�س  والتتبعى  البعدي  التطبيقين  في  التجريبية 

)الأبعاد والدرجة الكلية(.

الطريقة والإجراءات:
�أولا: العينة 

تكونت عينة الدرا�سة من )30 ( تلميذُا من الذكور والإناث من التلاميذ 
عامًا   15  –  12 بين   ما  �أعمارهم  تتراوح  ممن  الأ�سا�سي,  التعليم  بمرحلة  ال�صم 
ومعامل ذكاءهم ما بين 90 – 110 ، ودرجة فقدانهم في ال�سمع  �أكثر من 70 دي�سبل 
، وق�سمت العينة �إلى )15( تلميذًا وتلميذة كمجموعة �ضابطة بمدر�سة الأمل لل�صم 
تجريبية  كمجموعة  وتلميذة  تلميذًا  و)15(  ال�شرقية  بمحافظة  الزقازيق  بمدينة 

بمدر�سة الأمل لل�صم بمدينة المن�صورة بمحافظة الدقهلية.

ثانيا: الأدوات:
ا�ستخدمت الباحثة في هذه الدرا�سة الأدوات التالية: 

(((1 )�إعداد:  العينة  ل�ضبط  والثقافي  لااقت�صادي  لااجتماعي  الم�ستوى  مقيا�س 
حمدان ف�ضة, 1997(.

(((2 مقيا�س ال�سلوك العدواني للتلاميذ ال�صم )�إعداد: الباحثة(.
(((3 للتلاميذ  العدواني  ال�سلوك  لخف�ض  ديني  نف�سي  �إر�شادي  برنامج 

ال�صم)�إعداد: الباحثة(.

المحددات ال�سيكومترية لمقيا�س ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم: 
على  العدواني  ال�سلوك  مقيا�س  وثبات  �صدق  من  بالتحقق  الباحثة  قامت 
عينة من التلاميذ ال�صم بالمرحلة لاابتدائية )ن = 30( بال�صف ال�ساد�س �إلى ال�صف 
الثامن لاابتدائيبمدر�سةالأمل لل�صم مدينة بكفر الزيات محافظة الغربية والذين 

تراوحت �أعمارهم بين )12 - 15( عاما.

وتم ر�صد النتائج و�إجراء المعالجات الإح�صائية فكانت قيم معاملات الثبات 
وال�صدق ولاات�ساق كما هي مو�ضحة بالجداول التالية.

�أولاً- ثبات المقيا�س:
- لح�ساب ثبات المقيا�س قام الباحث بح�ساب معامل الثبات بالطرق الآتية:

تم ح�ساب معامل الثبات الكلى لمقيا�س ال�سلوك العدواني بالطرق التالية:
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)أ(	 ح�ساب معامل ثبات �ألفا للمقيا�س:
وُجِد �أنه ي�ساوى )0.80، 0.75، 0.72، 0.74، 0.91( لأبعاد عدوان بدني، عدوان 
علي  الكلية  الدرجة  الذات،  على  عدوان  الممتلكات،  على  عدوان  وتعبيري،  �إ�شارى 

الترتيب، وهي معاملات ثبات مرتفعة.

)ب(	 طريقة �إعادة تطبيق الاختبار:
تم ح�ساب ثبات درجات المقيا�س با�ستخدام طريقة �إعادة التطبيق على عينة 
وكانت  �أ�سبوعين،  قدره  زمنى  بفا�صل  ال�صم  من  تلميذ   )30( من  مكونة  تقنين 
عدوان  بدني،  عدوان  لأبعاد   )0.80  ،0.74  ،0.67  ،0.73  ،0.88( لاارتباط  معاملات 
علي  الكلية  الدرجة  الذات،  على  عدوان  الممتلكات،  على  عدوان  وتعبيري،  �إ�شارى 
الترتيب، وهي معاملات ارتباط مرتفعة ودالة �إح�صائياً عند م�ستوى دلالة )0.01(، 
العدواني  ال�سلوك  مقيا�س  يتمتع  وبالتالي  الثبات.  من  منا�سبة  درجة  علي  وتدل 

بدرجة منا�سبة من الثبات. 

ثانياً- �صدق الدرجات الم�شتقة من المقيا�س:
)أ(	 ال�صدق الظاهرى )�صدق المحكمين(.

موزعة  مفردة   )90( على  م�شتملة  المبدئية  �صورته  في  المقيا�س  عر�ض  تم 
مفردة,   )20( على  ويحتوى  بدني  )عدوان  وهم  �إجرائيا  تعريفهم  تم  �أبعاد   4 على 
عدوان ا�شارى وتعبيري ويحتوى على )31( مفردة, عدوان على الممتلكات ويحتوى 
محكماً   )17( على  مفردة  على)20(  ويحتوى  الذات  على  عدوان  على)19(مفردة, 
من المتخ�ص�صين في مجال علم النف�س وال�صحة النف�سية للحكم على مدى دقة كل 
مفردة ومدى قيا�سها ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم، و�إبداء ما يقترحونه 
من ملاحظات حول تعديل، �أو �إ�ضافة، �أو حذف ما يلزم. وقد �أفاد ال�سادة المحكمون 

ب�إجراء العديد من التعديلات.

وقد تم عمل هذه التعديلات و�أ�صبح المقيا�س في �صورته النهائية يحتوى على 
)40( مفردة.و كانت ن�سبة لااتفاق لهذه المفردات تتراوح ما بين %85 -%100.

)ب(	 ال�صدق االتنب�ؤى: 
تم ح�ساب لاارتباط بين درجات عينة مكونة من )30( تلميذ من ال�صم على 
�أحمد الطاهر  �إعداد محمود  المقيا�س الحالي ودرجاتهم على مقيا�س فعالية الذات 
علاقة  وجود  �إلى   )2009( الطاهر  �أحمد  محمود  درا�سة  ت�شير  حيث  )2009(؛ 

عك�سيةبين ال�سلوك العدواني وفعالية الذات. ويو�ضح جدول )1( هذه النتائج.



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 300 

جدول )1(
معاملات الارتباط بين درجات التلاميذ ال�صم على مقيا�س ال�سلوك العدواني 

ودرجاتهم على مقيا�س فاعلية الذات 

   مقياس السلوك 
العدوانىفاعلية الذات

البعد الأول
)عدوان بدني(

البعد الثاني
)عدوان إشارى 

وتعبيري(

البعد الثالث
)عدوان على 

الممتلكات(

البعد الرابع
)عدوان على 

الذات(

الدرجة الكلية 
للمقياس

-0.834**-0.640**-0.74**-0.68**-0.824**درجة كلية
** دال عند مستوى )0.01(

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أنجميع معاملات لاارتباط دالة عند م�ستوى 
)0.01(، مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة جيدة من ال�صدق. 

)ج(	 �صدق المحك الخارجي: 
الحالي  المقيا�س  علي  �أ�صم  تلميذ   )30( درجات  بين  لاارتباط  ح�ساب  تم 
ويو�ضح   ،)2007 بدير،  �سيد  المنعم  عبد  )�إ�شراق  �إعداد  العدواني  ال�سلوك  ومقيا�س 

جدول )2( هذه النتائج. 
جدول )2(

 معاملات الارتباط بين درجات التلاميذ ال�صم علىمقيا�س ال�سلوك العدواني 
ودرجاتهم على مقيا�س ال�سلوك العدواني 

المقياس
البعد الأول
)عدوان 

بدني(

البعد الثانى
)عدوان إشارى 

والتعبيري(

البعد الثالث
)عدوان على 

الممتلكات(

البعد الرابع
)عدوان على 

الذات(

الدرجة كلية 
للمقياس

0.97**0.81**0.86**0.80**0.93**درجة الكلية لمقياس المحك

** دال عند مستوى )0.01(

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أنجميع معاملات لاارتباط دالة عند م�ستوى 
)0.01(، مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة جيدة من ال�صدق. 

قيا�سه  في  العدواني  ال�سلوك  مقيا�س  ل�صدق  لااطمئنان  يمكن  �سبق  مما 
للغر�ض الذى �أعد من �أجله.

ثالثاً- الات�ساق الداخلي لمقيا�س ال�سلوك العدواني:
وارتباط  ككل  المقيا�س  محتوى  ات�ساق  من  المقيا�س:للت�أكد  لأبعاد  الداخلي  الات�ساق 
�أبعاده بع�ضها ببع�ض، تم ح�ساب معامل لاارتباط بين درجة مجموع كل بعد والدرجة 

الكلية للمقيا�س، ويو�ضح جدول )3( نتائج معاملات لاارتباط.
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جدول )3(
معاملات الارتباط بين �أبعاد مقيا�س ال�سلوك العدواني بع�ضها ببع�ض وبينها 

وبين الدرجة الكلية للمقيا�س

المقياس
البعد الأول
)العدوان 
البدني(

البعد الثانى
)العدوان الإشارى 

والتعبيري(

البعد الثالث
)العدوان على 

الممتلكات(

البعد الرابع
)العدوان على 

الذات(

الدرجة 
الكلية 
للمقياس

البعد الأول
)العدوان البدني(

-

البعد الثانى
)العدوان الإشارى والتعبيري(

**0.72-

البعد الثالث
)العدوان على الممتلكات(

**0.73**0.63-

البعد الرابع
)العدوان على الذات(

**0.70**0.54**0.70-

-0.83**0.850.88**0.92**الدرجة الكلية للمقياس

** دال عند مستوى )0.01(  

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أنقيم معاملات لاارتباط تراوحت بين )0.54( 
�إلى )0.92( وجميعها دالة عند م�ستوى )0.01(، �أي �أن كل معاملات لاارتباط بين 
�أبعاد ال�سلوك العدواني بع�ضها ببع�ض دالة �إح�صائياً كما �أن ارتباطها بالدرجة الكلية 
ال�سلوك  لأبعاد  الداخلي  لاات�ساق  قوة  على  يدل  �أي�ضاً، مما  �إح�صائياً  دال  للمقيا�س 

العدواني وللمقيا�س ككل.
ال�سلوك  مقيا�س  وثبات  ل�صدق  لااطمئنان  يمكن  ال�سابقة  الإجراءات  من 

العدواني، و�صلاحيته لقيا�س ال�سلوك العدواني لدى عينة الدرا�سة.

برنامج �إر�شادي نف�سي ديني لخف�ض ال�سلوك العدواني للتلاميذ ال�صم: 
ال�سلوك  حدة  لخف�ض  الديني  النف�سي  لاار�شاد  على  قائم  برنامج  تمبناء 
العدواني لدى التلاميذ ال�صم. ويت�ضمن البرنامج الحالي عددا من الأن�شطة الدينية 
والمهام المختلفة التي �أعدتها الباحثة بغر�ض �إك�ساب �أفراد المجموعة التجريبية الذين 
العدواني  ال�سلوك  مقيا�س  على  بناءا  العدواني  ال�سلوك  من  مرتفع  م�ستوى  ليهم 
للتلاميذ ال�صم بع�ض القيم الدينية والأخلاقية وبع�ض ال�سلوكيات لاايجابية, وذلك 
العدواني  ال�سلوك  �ألا وهو خف�ض  للبرنامج الحالي  العام  الهدف  �سبيل تحقيق  في 
�أفراد المجموعة التجريبية وهم عينة  بالاعتماد على الإر�شاد النف�سي الديني لدى 

من التلاميذ ال�صم بالمرحلة لاابتدائية بع�ض الأن�شطة التي يت�ضمنها البرنامج 
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11 الق�صة: الباحثة ا�ستفادت من الق�ص�ص الموجودة في ال�سيرة النبوية ال�شريفة (
وق�ص�ص �أهل الحلم والعفو في تعديل �سلوك العدواني لدى �أفراد العينة 

22 الر�سم: لقد �أ�شارت فالنتينا وديع )2001( �إلى فعالية الأن�شطة الفنية ومنها (
الر�سم في تخفي�ض حدة ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم ولهذا فان 
البرنامج  في  دينية  ب�صبغة  و�صبغها  الر�سم  �أن�شطة  بع�ض  �أعدت  الباحثة 
الحالي على التلاميذ وذلك لتخفيف ال�شعور بالدونية لديهم وتنمية ثقتهم 

بذاتهم.

نتائج الدرا�سة وتف�سيرها 
11 نتائج الفر�ض الأول:-

للتحقق من الفر�ض لااول الذى ين�ص على �أنه« توجد فروق دالة �إح�صائيا بين 
متو�سطي رتب درجات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في التطبيق البعدى 
لمقيا�س ال�سلوك العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية( ل�صالح �أفراد المجموعة ال�ضابطة » 

الم�ستقلة  للمجموعات   )ManWhitneyويتنى اختبار)مان  ا�ستخدام  تم 
للك�شف عن مدى دلالة الفروق بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س 
البعدى لمقيا�س ال�سلوك العدواني )لاابعاد والدرجة الكلية( لدى التلاميذ ال�صم, 

ويو�ضح جدول )4( نتائج الفر�ض لااول.
جدول )4(

على  البعدى  القيا�س  في  ال�ضابطة  والمجموعة  التجريبية  المجموعة  رتب  متو�سطي  بين  الفروق 
مقيا�س ال�سلوك العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية( لدى التلاميذ ال�صم.

عدد المجموعةأبعاد المقياس
التلاميذ

متوسط 
الرتب

مستوى الدلالةقيمة )U(مجموع الرتب

001‚158.13122.002.000تجريبيةعدوان بدني

1522.87343.00ضابطة

العدوان اشارى 
وتعبيري

001‚158.67130.0010.000تجريبية

1522.33335.00ضابطة

عدوان على 
ممتلكات

001‚158.60129.009.000تجريبية

1522.40336.00ضابطة

001‚158.70130.5010.500تجريبيةعدوان نحو الذات

1522.30334.50ضابطة

001‚158.07121.001.000تجريبيةالدرجة الكلية

1522.93344.00ضابطة
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يت�ضح من جدول )4( �أن قيم U المح�سوبة للأبعاد والدرجة الكلية �أقل من 
القيمة الحرجة )41(، مما ي�شير �إلى وجود فروق دالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة 
)0.001( بين متو�سطات رتب درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في 

ال�سلوك العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية( وذلك ل�صالح المجموعة ال�ضابطة.

وعليه فان تطبيق برنامج الإر�شادي النف�سي الديني على التلاميذ ال�صم 
�سلوكهم  خف�ض  الى  �أدى  بالعدوانية  �سلوكهم  يت�سم  والذين  التجريبية  بالمجموعة 
العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية(, و�أن مجموعة لااطفال العدوانيين )المجموعة 
ال�ضابطة( الذين لم يتعر�ضوا للبرنامج الإر�شادي النف�سي الديني مازال �سلوكهم 

يت�سم بالعدوانية. وهذا ي�شير الى تحقق الفر�ض لااول.

22 نتائج الفر�ض الثاني:-
للتحقق من الفر�ض الثاني والذي ين�ص على �أنه” توجد فروق دالة �إح�صائيا 
بين متو�سطي رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية في التطبيقين القبلي والبعدي 

لمقيا�س ال�سلوك العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية( ل�صالح التطبيق القبلي”. 

للمجموعات   Willcocxon ويلكوك�سن  اختبار  با�ستخدام  الباحثة  قامت 
ال�صغيرة المرتبطة, ويو�ضح جدول )5( نتائج الفر�ض الثاني.

جدول )5(
البعدي  القبلي والقيا�س  القيا�س  التجريبية )ن= 15( في  الفروق بين متو�سطي رتب المجموعة 

على مقيا�س ال�سلوك العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية( لدى التلاميذ ال�صم.
ناتجاه الفروقأبعاد المقياس

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

)Z( مستوى الدلالةقيمة

عدوان بدنى
السالبة
الموجبة
المحايدة

15
-
-

8‚00
0‚00

120‚00
0‚00

3‚415-0‚001

عدوان اشارى 
وتعبيري

السالبة
الموجبة
المحايدة

15
-
-

8‚00
0‚00

120‚00
0‚00

3‚411-0‚001

عدوان على 
الممتلكات

السالبة
الموجبة
المحايدة

15
-
-

8‚00
0‚00

120‚00
0‚00

3‚408-0‚001



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 304 

ناتجاه الفروقأبعاد المقياس
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

)Z( مستوى الدلالةقيمة

عدوان نحو الذات
السالبة
الموجبة
المحايدة

14
-
1

7‚50
0‚00

105‚00
0‚00

3‚304-0‚001

الدرجة الكلية
السالبة
الموجبة
المحايدة

15
-
-

8‚00
0‚00

120‚00
0‚00

3‚409-0.001

دلالة  م�ستوى  عند  اح�صائياً  دالة  فروق  وجود   )5( جدول  من  يت�ضح 
)001‚0( بين متو�سطات رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية في القيا�س البعدي 
مقارنة بالقيا�س القبلي، حيث انخف�ض الأداء على مقيا�س ال�سلوك العدواني ب�أبعاده 

ل�صالح القيا�س البعدي. 
الكلية(  والدرجة  )الأبعاد  العدواني  ال�سلوك  انخفا�ض  الى  ي�شير  ما  وهو 
مرورهم  بعد  البعدي  القيا�س  في  التجريبية  بالمجموعة  ال�صم  التلاميذ  لدى 
�إلى  ي�شير  ما  وهو  القبلي,  بالقيا�س  بالمقارنة  الديني  النف�سي  الإر�شادي  بالبرنامج 
تحقق الفر�ض الثاني. وهذا يدل على �أن البرنامج الإر�شادي الم�ستخدم في الدرا�سة 

الحالية كان ذا فعالية في خف�ض ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم.
النتائج  �أيدت  حيث  والثاني  الأول  الفر�ضين  نتائج  تف�سير  ويمكن  وهذا 
فعالية برنامج لاار�شاد النف�سي الديني في خف�ض ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ 
ت�ؤكد  والتي   )1998( فرج  محمود  من  كلا  درا�سة  نتائج  مع  يتفق  ما  وهو  ال�صم. 
نتائجها على �أهمية الإر�شاد النف�سي الديني في علاج بع�ض لاا�ضطرابات ال�سلوكية 
�أن  �أخرى على  درا�سات  نتائج  عليه  �أكدت  ما  ,وهذا  العدواني  ال�سلوك  ومن �ضمنها 
زعتر  محمد  العدوانيكدرا�سة  وال�سلوك  الديني  التوجه  بين  �سالبة  علاقة  هناك 
)2000( والتي �أ�شارت نتائجها الى وجود علاقة �سالبة بين التوجه الديني وال�سلوك 
العدواني و�أكدت على �أهمية دور الدين في الحد من الم�سالك غير ال�سوية كالانحراف 
لديه  من  �أنه  الى  نتائجها  تو�صلت  والتي   )Shanea,2003) ودرا�سة  ؛  والجريمة 
درجات عالية من العقيدة الدينية لديه انخفا�ض في درجة العدوان؛ ودرا�سة روبرت 
كعامل  التدين  دور  على  نتائجها  �أكدت  والتي   )Robert et al.,2011( و�آخرون 

وقائي لل�سلوك الم�ضاد و�ضبط النف�س.
وتلاميذ  التجريبية  المجموعة  تلاميذ  بين  الفروق  تلك  وجود  ويرجع 
ال�صم  للتلاميذ  العدواني  ال�سلوك  مقيا�س  على  �أدائهم  في  ال�ضابطة  المجموعة 
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التجريبية لأن�شطة وتدريبات  المجموعة  بعد تطبيق البرنامج الى تعر�ض تلاميذ 
البرنامج الذى يقوم على لاار�شاد النف�سي الديني لخف�ض ال�سلوك العدواني لدى 
خف�ض  في  الحالي  الإر�شادي  البرنامج  نجاح  تف�سير  يمكن  ,كما  التلاميذ  ه�ؤلاء 
ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم الى مراعاة البرنامج لأ�س�س ومبادئ لاار�شاد 
ومراعاة  البرنامج,  جل�سات  داخل  الن�شطة  الم�شاركة  على  والحث  الديني،  النف�سي 
خ�صائ�ص �أفراد العينة في اختيار وتنفيذ لاان�شطة ب�أن تكون لاان�شطة والمهام المقدمة 
على  انتباههم  تركيز  على  ي�ساعد  مما  لديهم  الب�صر  حا�سة  تخاطب  للتلاميذ 
المثيرات المعرو�ضة لهم, فتزامن �شرح الباحثة لأى �آية قر�آنية، �أو حديث نبوي �شريف 
وذلك  ال�شريفة  النبوية  والأحاديث  الآيات  اليه هذه  تدعو  ما  تف�سر  بعر�ض �صورة 
با�ستخدام برنامج Power point حتى ي�ستوعب التلاميذ ال�صم ما تدعو اليه هذه 
الآيات الكريمة والأحاديث النبوية ال�شريفة. كما �أن اعتماد البرنامج على عدد من 
الفنيات التي ثبت فعاليتها في كثير من الدرا�سات ال�سابقة �أ�سهم ذلك في تحقيق هذه 
النتائج.كما يمكن تف�سير ما تو�صلت اليه الباحثة من نتائج الفر�ض لااول والثاني 
كظم  مثل  لااخلاقية  القيم  بع�ض  لتنمية  جل�سات  عدة  تت�ضمن  البرنامج  �أن  �إلى 
الغيظ والإح�سان ولاامانة وال�صبر وغيرها لدى �أفراد العينة والتي ينادى لاا�سلام 
بالتم�سك بها وتدريب التلاميذ على اكت�سبها من خلال النمذجة ولعب الدور, وهذا 
يتفق مع درا�سة �أ�سامة �سالم )2011( حيث ت�ؤكد نتائجها على فعالية لعب الدور في 

تنمية القيم لااخلاقية لدى التلاميذ ال�صم.

33 نتائج الفر�ض الثالث:-
دالة  فروق  توجد  لا  �أنه«  على  ين�ص  والذي  الثالث  الفر�ض  من  للتحقق 
�إح�صائيا بين متو�سطي رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية في التطبيقين البعدي 

والتتبعى لمقيا�س ال�سلوك العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية( »تم �إتباع لااتي:

ال�صغيرة  للمجموعات   Willcocxon ويلكوك�سن  اختبار  ا�ستخدام  تم 
المرتبطة وح�ساب قيمة )z( وذلك بتطبيق مقيا�س ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ 
الإر�شادي  البرنامج  تطبيق  من  لاانتهاء  بعد  التجريبية  المجموعة  على  ال�صم 
النف�سي الديني على المجموعة التجريبية )القيا�س البعدي( وبعد مرور �شهرين من 
ال�صم  للتلاميذ  العدواني  ال�سلوك  مقيا�س  تطبيق  ب�إعادة  الباحثة  قامت  التطبيق 

على المجموعة التجريبية )القيا�س التتبعى(.

ويو�ضح جدول )6( قيمة )z) لويلكوك�سن ودلالتها لااح�صائية بين متو�سط 
رتب القيا�سين البعدىوالتتبعى للمجموعة التجريبية. 
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جدول )6(
التتبعى  البعدى والقيا�س  القيا�س  التجريبية )ن=15( في  الفروق بين متو�سطي رتب المجموعة 

على مقيا�س ال�سلوك العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية( لدى التلاميذ ال�صم.
متوسط الرتبناتجاه الفروقأبعاد المقياس

مجموع 
الرتب

)Z( قيمة
مستوى 
الدلالة

عدوان بدنى
السالبة
الموجبة
المحايدة

1
3

11

1.00
3.00

1.00
غير دالة-512‚9.001

عدوان اشارى 
وتعبيري

السالبة
الموجبة
المحايدة

3
4
8

3.67
4.25

11.00
غير دالة-520‚17.000

عدوان على 
الممتلكات

السالبة
الموجبة
المحايدة

4
3
8

3.75
4.33

15.00
غير دالة-170‚13.000

عدوان نحو الذات
السالبة
الموجبة
المحايدة

2
3

10

3.00
3.00

6.00
غير دالة-412‚.9.00

الدرجة الكلية
السالبة
الموجبة
المحايدة

6
7
2

5.42
8.36

32.50
غير دالة-58.500.915

يت�ضح من جدول )6( �أنه لا توجد فروق دالة اح�صائيا عند م�ستوى دلالة 
التطبيقين  في  التجريبية  المجموعة  تلاميذ  درجات  رتب  متو�سطات  بين   ).‚05(
)البعديوالتتبعى( لمقيا�س ال�سلوك العدواني )الأبعاد والدرجة الكلية(, وهذا ي�شير 
الى بقاء �أثر التعلم لدى تلاميذ المجموعة التجريبية.وعليه فان تطبيق البرنامج 
التجريبية  بالمجموعة  العدوانيين  ال�صم  التلاميذ  على  الديني  النف�سي  الإر�شادي 
�أدى الى خف�ض �سلوكهم العدواني, وله �أثره لاايجابي على �سلوكهم العدواني حتى 

بعد مرور �شهرين من تطبيق البرنامج عليهم.

وعليه فان تطبيق البرنامج الإر�شادي القائم على ا�سلوب لاار�شاد النف�سي 
الديني �أدى �إلى خف�ض ال�سلوك العدواني لدى التلاميذ ال�صم, وله �أثره لاايجابي 
على �سلوكهم العدواني حتى بعد مرور �شهرين من تطبيق البرنامج عليهم, ويمكن 
تعليل ذلك ب�أن اعتماد البرنامج في كثير من جل�ساته على تغيير البناء المعرفي المرتبط 
�أفراد العينة بناءا على ما جاء في القر�آن الكريم  بممار�سة ال�سلوك العدواني لدى 
وال�سنة ال�شريفة والتراث الإ�سلامي, جعلت هذه التعديلات جزء من بنائهم المعرفي 

والوجداني وهو ما ي�سهم في ثبات فعالية البرنامج لمدة �أطول.
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تو�صيات البحث:
في �ضوء نتائج البحث يمكن تقديم التو�صيات الآتية:

(((1 المقترح  الإر�شادي  البرنامج  فعالية  من  الحالية  الدرا�سة  �أثبتته  لما  نظرا 
للتخفيف من ال�سلوك العدواني, تو�صى الباحثة بتدريب المعلمون على كيفية 

تطبيق هذا البرنامج.
(((2 الديني  الطابع  ذات  الم�ستمرة  التثقيفية  والندوات  التدريبية  الدورات  عقد 

لأ�سر التلاميذ ال�صم ذوى ال�سلوك العدواني المرتفع ومعلميهم ومرافقيهم 
لم�ساعدة  العدواني, وذلك  ال�سلوك  والتي يتم فيها مناق�شة كيفية الحد من 
اولياء لاامور والمعلمين في كيفية الحد من هذا ال�سلوك من خلال التوعية 

والتثقيف الديني.
(((3 ت�ساعد  والتي  الإر�شادي  البرنامج  هذا  غرار  على  الإر�شادية  البرامج  زيادة 

علينا  فيوجب  المجتمع  من  �شريحة  تمثل  التي  الفئة  هذه  م�شكلات  حل  في 
لااهتمام بهم ورعايتهم وحل م�شكلاتهم.

(((4 �ضرورة و�ضع المناهج والبرامج التعليمية للتلاميذ ال�صم بحيث تنمى لديهم 
الوعى الديني والقيم الأخلاقية.

بحوث مقترحة:
اليه من  انتهت  البحث الحالي وفى �ضوء ما  بد�أه  الذى  للجهد  ا�ستكمالا 
نتائج ر�أت الباحثة امكانية القيام بدرا�سات �أخرى في مجال الإر�شاد النف�سي الديني 

لدى التلاميذ ال�صم بحيث تتناول هذه الدرا�سات المقترحة المو�ضوعات الآتية:
(((1 فعالية برنامج �إر�شادي نف�سى ديني لخف�ض �سلوك التمرد ولااندفاعية لدى 

ال�صم.
(((2 فعالية برنامج �إر�شادي نف�سى ديني لتنمية تقدير الذات والثقة بالنف�س لدى 

ال�صم.
(((3 فعالية برنامج �إر�شادي نف�سى ديني لخف�ض قلق الم�ستقبل لدى ال�صم.
(((4 فعالية برنامج �إر�شادي نف�سى ديني لخف�ض �سلوك ال�سرقة لدى ال�صم.
(((5 فعالية برنامج �إر�شادي نف�سى ديني لخف�ض الم�شكلات الجن�سية لدى ال�صم.
(((6 فعالية برنامج �إر�شادي نف�سي ديني لخف�ض الأعرا�ض لااكتئابية لدى ال�صم
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الملخ�ص :
ا	�س���تهدف البح���ث التعرف عل���ى فعالية برنام���ج تدريبي فى تنمي���ة مهارات 
التوا�ص���ل اللفظ���ى ل���دى الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد، ومدى ا�س���تمرار �أثره بعد 
انتهائ���ه وخ�ل�ال ف�ت�رة المتابع���ة. وتكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )8( �أطف���ال ، مجموعة 
تجريبي���ة م���ن )4( �أطف���ال ومجموعة �ض���ابطة م���ن )4( �أطفال،  من ذوى ا�ض���طراب 
التوح���د ، ت�ت�اروح �أعمارهم ما بين )6- 9( �س���نوات، وا�س���تخدمت في الدرا�س���ة الأدوات 
التالية: مقيا�س مهارات التوا�صل اللفظى للأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد: �إعداد / 
فريق البحث ، والبرنامج التدريبي لتنمية مهارات التوا�ص���ل اللفظى للأطفال ذوى 
ا�ض���طراب التوحد بواقع 36 جل�س���ة مدة كل منها )30( دقيقة ،24 جل�س���ة فردية و12 
جل�س���ة جماعية ، و�أ�ش���ارت النتائج �إلي فعالية البرنامج التدريبي برنامج تدريبي فى 
تنمية مهارات التوا�صل اللفظى لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد ، كما �أ�شارت �إلي 
ا�ستمرار ت�أثير البرنامج حتى فترة المتابعة بعد مرور �شهرين من انتهاء البرنامج.

الكلمات الدالة:  مهارات التوا�صل اللفظى – الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد.

Effectiveness Of A Training Program On Enhancing Verbal 
Communication Skills In Children With Autism

By:
Dr. Adel Abdullah Mohammed

Dr. Samira Abu Alhassan Abd Alsalam
Hoda Fathyi Hassanein Ragah

Autism is a complex neurological and developmental 
disorder that last throughout life . This study aimed at enhancing 
communication skills in children with autism via a training program 
developed by author . participants were 8 children aged 6-9 years 
old . Experimental method was used , and tools used included the 
verbal communication skills scale for children with autism , and the 
training program . Result indicated the effectiveness of the program 
used . It was concluded that communication skills in children with 
autism could be enhanced through training .
Key words: Verbal communication skills- children with autism.
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فعالية برنامج تدريبى فى تنمية مهارات التوا�صل اللفظي 
لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد

مقدمة
تع���د الإعاقة بوجه عام من الق�ض���ايا المهمة التى تواج���ه المجتمعات باعتبارها 
ق�ض���ية ذات �أبعاد مختلفة قد ت�ؤدي الى عرقلة م�س�ي�رة التنمية والتطور فى المجتمع، 
وم���ن ه���ذا المنطلق ف���ان رعاية الأفراد ذو الإعاقة �أ�ص���بح �أمرا ملحا تحتمه ال�ض���رورة 
لااجتماعي���ة ولاان�س���انية.و يع���د ا�ض���طراب التوحد من �أك�ث�ر لاا�ض���طرابات النمائية 
�صعوبة بالن�سبة للطفل نف�سه، ولوالديه، ولأفراد الأ�سرة الذين يعي�شون معه، ويعود 
ذلك �إلى �أن هذا لاا�ض���طراب يت�س���م بالغمو�ض وبغرابة �أنماط ال�س���لوك الم�صاحبة له، 
وبتداخ���ل بع����ض مظاهره ال�س���لوكية مع بع����ض �أعرا�ض �إعاقات وا�ض���طرابات �أخرى، 
ف�ض�ل�ا ع���ن �أن هذا لاا�ض���طراب يحتاج �إلى �إ�ش���راف ومتابعة م�س���تمرة م���ن الوالدين 
�إح���دى  لااجتماع���ي  التفاع���ل  ق�ص���ور  ويعت�ب�ر   ،)41-39 ����ص  ����ص  )يو�س���ف،2009، 
الخ�ص���ائ�ص الرئي�سية التى يت�س���م بها الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد، وذلك لوجود 
عج���ز وا�ض���ح فى تكوين العلاق���ات لااجتماعية لديهم ب�ش���كل فعال والحف���اظ عليها، 
كم���ا �أنه���م يت�ص���فون بالعزلة ولاان�س���حاب والعي�ش بطريقة خا�ص���ة ومختلفة ومثيرة 
للح�ي�رة، وللتغل���ب على �ص���عوبات التوا�ص���ل التى يعان���ى منها �أطفال ذوي ا�ض���طراب 
التوح���د، ف����إن عملية التدخل المبكر قد تكون �ض���رورية ج���دا للعمل على تطوير قدرة 
ه����ؤلاء الأطف���ال على التوا�ص���ل ب�ش���كل تلقائ���ى. فقد �أثبتت درا�س���ة هادوي���ن و�آخرين 
(Hadwien, Baron - cohen, Howline, & Hill,1999, p.63) عل���ى �أن 
الب���دء ف���ى تدريب الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد ال�ص���غار الذين ت�ت�اروح �أعمارهم 
مابين )4- 6( �سنوات له ت�أثير وا�ضح على تعلم ه�ؤلاء الأطفال التوا�صل مع الآخرين 
وذل���ك بتدريبهم عل���ى كيفية التعبير عن م�ش���اعرهم وانفعالاتهم ب�أكثر من طريقة، 
ويت���م ذل���ك من خلال توف�ي�ر البيئة المنا�س���بة ليتعلم فيه���ا الطفل مهارات التوا�ص���ل 
الب�ص���ري، والإ�ش���ارة �إلى ما هو مرغوب فيه، والإيماءات الج�س���دية، �أو نبرة ال�ص���وت 
ب�ص���ورة طبيعي���ة (Siegel, 2003, p.42)، وله���ذا فق���د يكون ه���ذا البحث محاولة 

لتنمية مهارات التوا�صل اللفظى ال�ضرورية.

م�شكلة البحث:
 �إن ف�ش���ل الطف���ل ذو ا�ض���طراب التوح���د فى التوا�ص���ل مع الآخري���ن ي�ؤدي �إلى 
الوقوع فى العديد من الم�شكلات النف�سية وال�سلوكية نتيجة لما يعانيه من ا�ضطرابات 
فى النمو اللغوي والتوا�صل لااجتماعي ب�صورة، �أو ب�أخرى، مع عدم القدرة على �إقامة 
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علاقات اجتماعية مع الآخرين وخ�صو�ص���ا الوالديين، وتكوين ال�صدقات، ولاات�صال 
بالآخرين، والتوافق لااجتماعي، وق�صور وا�ضح فى اللغة وق�صور فى اللعب الرمزي، 
�أو التخيلي، وم�شكلة التوا�صل اللفظى لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد متعددة 
الجوانب، ولقد �أو�صت العديد من الدرا�سات والم�ؤتمرات العلمية المتخ�ص�صة ب�ضرورة 

توفير العديد من البرامج التربوية لرعاية وت�أهيل ه�ؤلاء الأطفال.
 ولهذا يقوم البحث الحالي على �إعداد برنامج تدريبي فى تنمية بع�ض مهارات 
التوا�ص���ل اللفظى لدى الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد فيما بين �س���ن 6 - 9 �سنوات. 

وقد تحددت م�شكلة البحث الحالى فى الت�سا�ؤل التالى:
 م���ا فعالي���ة برنامج تدريبي فى تنمي���ة بع�ض مهارات التوا�ص���ل اللفظى لدى 

الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد؟.

�أهداف البحث:
(((1 �إعداد برنامج تدريبي فى تنمية مهارات التوا�صل اللفظى لدى الأطفال ذوي 

ا�ضطراب التوحد.
(((2 التعرف على فعالية البرنامج التدريبي فى تنمية مهارات التوا�ص���ل اللفظى 

لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.
(((3 التع���رف عل���ى م���دى ا�س���تمرار �أث���ر البرنام���ج التدريب���ي ف���ى تنمي���ة مه���ارات 

التوا�ص���ل اللفظى لدى الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد بع���د انتهائه وخلال 
فترة المتابعة.

�أهمية البحث:
 تكم���ن �أهمية البحث الح���الي فى �أنه يتناول فئة من الأطفال لم ت�أخذ حظها 
م���ن الدرا�س���ات العربي���ة بالق���در ال���كافي، وهى فئ���ة الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوحد، 

والبرامج المقدمة لهم، وتت�ضح الأهمية من خلال جانبين �أ�سا�سيين هما:-

�أولا: الأهمية النظرية:
(((1 توف�ي�ر معلوم���ات ح���ول الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د و�أه���م مظاهره���م، 

والممار�سات التربوية لبع�ض �سلوكياتهم، وكيف يمكن اكت�سابهم م�ستوى جيد 
م���ن التوا�ص���ل اللفظ���ى؛ مما قد ي�س���هم فى تعدي���ل بع�ض الأنماط ال�س���لوكية 

التى قد ت�صدر عنهم.
(((2  قل���ة البح���وث العربية التى تتن���اول برامج تدريبية لتنمية مهارات التوا�ص���ل 

اللفظى لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.
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ثانيا: الأهمية التطبيقية:
تكمن تلك الأهمية في توفير برنامج تدريبى لتنمية مهارات التوا�صل اللفظى 

لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.

م�صطلحات البحث الإجرائية:
(((1  ا�ضطراب التوحد:

ه���و: »ا�ض���طراب نمائ���ى وع�ص���بى معق���د يلحق بالطف���ل قبل �س���ن الثالثة من 
عمره ويلازمه مدى حياته، ويمكن النظر �إليه من جوانب �س���تة على �أنه ا�ض���طراب 
نمائ���ى عام، �أو منت�ش���ر ي�ؤثر �س���لبًا عل���ى العديد من جوانب نم���و الطفل، ويظهر على 
هيئة ا�س���تجابات �سلوكية قا�صرة و�سلبية فى الغالب تدفع بالطفل �إلى التقوقع حول 
���ا عل���ى �أنه �إعاقة عقلي���ة، و�إعاق���ة اجتماعية،وعلى �أنه  ذات���ه. كم���ا يتم النظر �إليه �أي�ضً
�إعاقة عقلية اجتماعية متزامنة �أى تحدث فى ذات الوقت، وكذلك على �أنه نمط من 
�أنماط طيف التوحد يت�س���م بق�ص���ور فى ال�س���لوكيات لااجتماعية، والتوا�صل، واللعب 
الرم���زى ف�ض�ل�اً عن وجود �س���لوكياتى واهتمامات نمطية وتكراري���ة ومقيدة، كما �أنه 

يتلازم مع ا�ضطراب ق�صور لاانتباه« )عبد الله،2014، �ص11(.

(((2 مهارات التوا�صل اللفظي :
»يحتوى التوا�صل اللفظي على عمليتين �أ�سا�سيتين هما الإر�سال ولاا�ستقبال، 
فالإر�سال هو القدرة على التعبير عن الأفكار بكلمات و�ألفاظ منا�سبة يفهمها الم�ستمع، 
�أما لاا�س���تقبال فهو القدرة على فهم المعلومات التى نتلقاها، �أو ن�س���معها من الآخرين 
ومن هنا فالتوا�ص���ل ال�س���ليم يعتمد �أ�سا�سا على كل من لغة الفرد وكلامه، و�إذا حدث 
ا�ض���طراب ل���دى الفرد فى واحدة منه���ا �أوفى لااثنين معا �أدى هذا �إلى ا�ض���طراب فى 
التوا�ص���ل وبهذا فا�ض���طراب التوا�ص���ل »هو عجز الفرد عن �أن يجعل كلامه مفهوما 
للآخري���ن، �أو عج���زه عن التعبير عن �أفكاره بكلمات منا�س���بة وكذلك عجزه عن فهم 
الأفكار �أوالكلمات التى ي�سمعها، �أو يتلقاها من الآخرين ب�صورة منطوقة، �أو مكتوبة« 

)�سي�سالم، 2002، �ص 87(.

(((3  برنامج الأن�شطة:
 يعرف ب�أنه: »برنامج متكامل لتعليم وتدريب وت�أهيل الأطفال ذوي ا�ضطراب 
التوح���د لتنمي���ة قدراته���م في مختلف المجالات للتفاعل ب�ص���ورة جي���دة مع المحيطين 

بهم«.
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محددات البحث:
1-المحدادت مو��ضوعية: يقت�ص���ر البحث الحالي على تنمي���ة بع�ض مهارات 

التوا�صل اللفظي للأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.
2- المح�دادت مكانية: يقت�ص���ر البحث الح���الي على عينة م���ن الأطفال ذوي 
ا�ض���طراب التوح���د فى مدر�س���ة التربية الفكرية ب����إدارة الدق���ى التعليمية بمحافظة 

الجيزة.
3- المح�دادت زماني�ة: طب���ق البرنام���ج خ�ل�ال �أرب���ع �ش���هور على م���دار ثلاث 

جل�سات �أ�سبوعيًا للبرنامج.

الإطار النظري:
�أ�ش���ار كانر (Kanner, 1943) �إلى �أن ا�ض���طراب التوحد هو عبارة عن بع�ض 
�أنم���اط ال�س���لوك المتمثل���ة في عدم الق���درة على تطوير علاق���ات مع الآخري���ن، وت�أخر 
في اكت�س���اب الكلام، وعجز في التوا�ص���ل، والم�صاداة، واللعب النمطي، و�ضعف التحليل، 
والحفاظ على النمطية )الزريقات، 2004(. وبعد �س���نوات من البحث �أت�ض���ح �أن هناك 
عدة �أنواع من ا�ضطراب التوحد، �أدت �إلى ت�سمية التوحد بـ “ ا�ضطراب طيف التوحد 
“ (Autistic Spectrum Disorder) �إ�شارة �إلى النطاق الوا�سع في درجاته و�شدته 
ومظهر الأ�شخا�ص الم�صابين به”. حيث ينظر �إلى التوحد في الوقت الحا�ضر على �أنه 
(Pervasive Developmental Disorders) من لاا�ضطرابات النمائية ال�شاملة

 التي تظهر في �س���ن ما دون الثالثة، وقد تم تحديد خم�س���ة �أنواع من ا�ض���طراب طيف 
التوحد، وهي:

(((1 متلازمة ا�سبيرجر Asperger Syndrome: وهو ا�ضطراب �شبيه بالتوحد 
الب�سيط وغالبا ما يظهر م�صحوبا بت�أخر ملحوظ في المعرفة واللغة.

(((2 ا�ض���طراب ري���ت Disorder Rett: وهو ا�ض���طراب يح���دث في مراحل التطور 
الطبيعي من خم�س �شهور �إلى �أربع �سنوات م�صحوبا ب�إعاقة عقلية.

(((3  :Childhood Disintegrative Disorder ا�ض���طراب الطفولة التفكك���ي
وهو تطور طبيعي على الأقل من �س���نتين وحتى ع�ش���ر �س���نوات متبوعا بفقدان 

ملحوظ للمهارات.
(((4  Pervasive Developmental المح���دد  الع���ام غ�ي�ر  النمائ���ي  لاا�ض���طراب 

Disorder Not Otherwise Specified: وه���و ت�أخ���ر ع���ام في النم���و غير 
موجود في �أي معيار ت�شخي�صي.
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(((5 لاا�ض���طراب التوح���دى Autistic Disorder: وهو �إعاق���ة نوعية في التفاعل 
لااجتماعي والتوا�صل، كما يمتاز ب�أنماط �سلوكية نمطية وتكرارية محددة.

ويعرف القانون الأمريكي لتعليم الأفراد المعاقين ا�ضطراب التوحد على �أنه: 
" �إعاقة تطورية ت�ؤثر ب�شكل ملحوظ على التوا�صل اللفظي وغير اللفظي والتفاعل 
لااجتماعي. وتظهر الأعرا�ض الدالة عليه ب�شكل ملحوظ قبل �سن الثالثة من العمر 

وي�ؤثر �سلبيا على �أداء الطفل التربوي". 

وهن���اك العديد من المظاهر والخ�ص���ائ�ص التي تميز الأطفال ذوي ا�ض���طراب 
التوح���د ع���ن غيرهم من الأطفال ذوي الإعاقة، ويلخ�ص���ها الزريقات )2004( في عدم 
ق���درة الطف���ل ذو ا�ض���طراب التوح���د عل���ى التفك�ي�ر الواقع���ي الذي تحكم���ه الظروف 
لااجتماعي���ة المحيط���ة ب���ه، �إذ �إن �إدراك���ه يك���ون مح�ص���ورا في ح���دود رغبات���ه وحاجاته 
ال�شخ�صية، لأن كل ما يلفت انتباهه هو لاان�شغال الزائد بتخيلاته من دون اكتراث، 
�أو مب���الاة بالآخري���ن، وق���د يثور �إذا حاول �أي �ش���خ�ص �أن يقطع علي���ه عزلته، �أو يغير 
و�ضعه. فهو يعاني من ق�صور ح�سي حيث يبدو وك�أن حوا�سه قد �أ�صبحت عاجزه عن 
نقل �أي مثير خارجي �إلى جهازه الع�صبي، فقد ي�ستجيب للمثيرات الح�سية بطريقة 

غريبة و�شاذة، �أو قد لا ي�ستجيب لها.

وم���ن الناحية التوا�ص���لية يع���اني الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوح���د من جملة 
م���ن ال�ص���عوبات اللغوي���ة تبدو �آثارها وا�ض���حة في عدم القدرة على التوا�ص���ل ب�أ�ش���كال 
وم�ستويات تتفاوت من حالة لأخرى، وذلك عبر المراحل العمرية المختلفة. فالتوا�صل 
عند �أطفال ا�ضطراب التوحد يختلف عن التوا�صل لدى الأطفال العاديين، وخ�صو�صا 
في ال�سنة الثانية من العمر(. فالأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد منهم من لا ي�ستطيع 
الحدي���ث، ومنه���م م���ن يت�أخ���ر في تطوي���ر تل���ك المه���ارة، وهذا ي�ش�ي�ر �إلى �أن ا�ض���طراب 

التوحد ي�ؤثر على كل �أنماط ال�سلوك التوا�صلية للطفل منذ المراحل الأولى. 

فع���ادة م���ا يظه���رون نمطً���ا م�ض���طربًا م���ن تط���ور لاات�ص���ال يت�ض���من خل�ل�اً 
 (Stone, Ousley,  & في ا�س���تخدام الأ�ش���كال غ�ي�ر اللفظي���ة للتوا�ص���ل وفهمه���ا
(Littleford, 1997. حيث لا يفهمون �أ�ساليب التوا�صل غير المبا�شر كلغة الج�سد، 
ونغم���ة ال�ص���وت وتعب�ي�ارت الوجه، وقد يرجع ذلك لأنهم يجدون �ص���عوبة في تف�س�ي�ر 
الر�س���ائل غير اللفظية (Olney, 2002). كما �أنهم يظهرون ب�أنهم �أقل ا�س���تخداما 
للتوا�ص���ل الب�ص���ري، وب�إظه���ار الأ�ش���ياء، �أو الدلال���ة عليه���ا، وفي توزي���ع انتباهه���م بين 

 .(Stone et al., 1997) الأ�شخا�ص والمثيرات التي يتعاملون معها
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كم���ا �أنه���م يخفق���ون في �إظه���ار الكث�ي�ر م���ن مه���ارات التقلي���د لااجتماع���ي ولا 
يلوح���ون ب�أيديه���م للآخري���ن عند مغادرته���م، كما �أنهم �أق���ل رغبة في تقلي���د، �أو اتباع 
�أن�ش���طة الأطفال الآخرين، كما تنق�ص���هم الإيماءات، والإ�ش���ارة �إلى ما يرغبون. فهم 
يميل���ون في الح�ص���ول عل���ى احتياجاته���م �إلى ا�س���تخدام �أ�س���لوب القيادة بم�س���ك ر�س���غ 
ي���د ال�ش���خ�ص البالغ وتوجيهه �إلى ما يريدون، ولا ي�س���تخدمون مد �إ�ص���بع ال�س���بابة، 

وا�ستخدام �إيماءة مرافقة للحركة.

درا�سات �سابقة:
هدف���ت درا�س���ة ال�ش���يخ )2005( �إلى ت�ص���ميم برنام���ج تدريبي لتنمي���ة مهارات 
التوا�ص���لية ولااجتماعي���ة ولاا�س���تقلالية الذاتي���ة، وقيا����س  التوح���د  الأطف���ال ذوي 
فاعليت���ه حي���ث �أ�ش���تق البرنام���ج التدريب���ي م���ن �أ�ش���هر البرام���ج التربوي���ة العالمي���ة 
للأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوحد،عل���ى عين���ة م���ن �أربع���ة ذك���ور م���ن الأطف���ال ذوي 
ا�ض���طراب التوح���د، تم اختيارهم م���ن بين مجوعة من الأطف���ال الذين تظهر عليهم 
خ�ص���ائ�ص التوح���د وعدده���م 15 طف�ل�اً ا�س���تخدمت ه���ذه الدرا�س���ة مجموعت���ان م���ن 
الأدوات هي الأدوات ولااختبارات الت�شخي�ص���ية وتت�ض���من محكات الدليل الإح�ص���ائي 
الت�شخي�ص���ي للا�ض���طرابات العقلي���ة الطبعة الرابع���ة DSM IV، ال�ص���ورة الأردنية 
م���ن قائمة ال�س���لوك التوح���دي ABC، ال�ص���ورة العربية من مقيا����س تقدير التوحد 
الطف���وليCARS، القائمة الت�شخي�ص���ية للأطفال ذوي ا�ض���طرابات ال�س���لوك Eب. 
و�ش���ملت �أي�ض���ا على ال�ص���ورة الأردنية من مقيا����س المهارات العددي���ة للمعوقين عقليًا 
)الرو�س���ان، 1989(، وال�ص���ورة الأردنية من مقيا�س المه���ارات اللغوية للمعوقين عقليًا 
)الرو�س���ان، 1989(، وال�ص���ورة الأردني���ة من مقيا�س مهارات الق���راءة للمعوقين عقليًا 
)الرو�س���ان، 1989(، مقيا�س ال�س���لوك التكيفي للمعوقين عقليًا )الكيلاني، والبط�ش، 
1981(، مقيا����س ال�س���لوك التكيف���ي للجمعية الأمريكي���ة للتخلف العقلي )الرو�س���ان، 
2000(. نتائ���ج الدرا�س���ة:تطورت مه���ارات الأطف���ال الأربعة التوا�ص���لية ولااجتماعية 
ولاا�س���تقلالية الذاتي���ة، ومهارات الح�س���اب والقراءة بن�س���ب متفاوتة، كما انخف�ض���ت 
واختفت العديد من ال�س���لوكيات غير التكيفية وتغير الو�صف الت�شخي�صي لحالاتهم 
�إلى الجان���ب الإيجاب���ي ف���ى نهاي���ة البرنام���ج وا�س���تفادتهم م���ن الدم���ج لااجتماع���ي 

والأكاديمي بدرجة كبيرة ونطق العديد من الكلمات الوظيفية.

كم���ا هدفت درا�س���ة البردين���ي )2006( تحدي���د العلاقة بين اللغة وا�ض���طراب 
التكامل الح�سي عند الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد والعلاقة بين ا�ضطراب التكامل 
الح�سي و�شدة �أعرا�ض التوحد وال�سلوك التوافقي عند الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد. 
معرفة ما �إذا كان كل الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد يعانون من ا�ض���طراب التكامل 
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الح�سي وتكونت عينة الدرا�سة من 30 طفل تتراوح �أعمارهم بين 6 - 12 عام، يعانون 
من ذوي ا�ضطراب التوحد م�صحوب ب�إعاقة عقلية فقط، على �أن لا يعاني الطفل من 
�أي م�شكلة ع�ضوية تتعلق بالأب�صار، �أو ال�سمع، وينتمون جميعًا �إلى م�ستوى اجتماعي 
 ABS واقت�ص���ادي متو�سط. و�ش���ملت �أدوات الدرا�س���ة على مقيا�س ال�سلوك التوافقي
الج���زء الأول )�إعداد/ �ص���فوت ف���رج، ناهد رمزي(،اختباراللغة العرب���ي )�إعداد/ نهلة 
رفاعي(، مقيا�س تقييم الأعرا�ض ال�س���لوكية الم�ص���احبة للذاتويين )�إعداد/ الباحث(، 
مقيا����س ا�ض���طراب التكامل الح�س���ي عن���د الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوح���د )�إعداد/ 
الباح���ث(، قائم���ة ت�ش���خي�ص التوح���دفي DSM - IV  ل�س���نة 1994، و�أ�س���فرت النتائج 
عن وجود علاقة ارتباطيه �س���البة بين ا�ض���طراب التكامل الح�س���ي،واللغة وال�س���لوك 
التوافقي عند الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد، وكذلك وجود علاقة ارتباط موجبة 
بين ا�ضطراب التكامل الح�سي وبين �شدة �أعرا�ض التوحد، لا يعاني كل الأطفال ذوي 

ا�ضطراب التوحد من ا�ضطراب التكامل الح�سي.

 وهدفت درا�سة ياماموتو جون �إجى و�آخرين Yamamoto Jun-Ichi تدريب 
الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد بوا�س���طة مقارنة التقليد ال�ص���وتي والتعريف المرئي 
)وجود الده�ش���ة(. وتكونت عينة الدرا�س���ة من )5( �أطفال ذكور يتراوح �أعمارهم من 
3- 5 �س���نوات. وا�ش���تملت �أدوات الدرا�س���ة على �صور، تقليد �ص���وتي، اختبارات للقدرات 
وك�ش���فت نتائج الدرا�س���ة عن �أ�شارت نتائج الدرا�س���ة �إلى �أن �أربع �أطفال �أجابوا �إجابات 

�صحيحة في �إجراء تغيير لاات�صال وا�ستفادوا من اختبار القدرات  .     

تعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
 بع���د عر����ض الدرا�س���ات ال�س���ابقة الت���ي ارتبط���ت بمتغ�ي�ارت الدرا�س���ة، ات�ض���ح 
اهتمام بع�ض الدرا�س���ات ب�أهمية برامج التدريبية في تنمية مهارات التوا�ص���ل اللفظى 
ل���دى الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوح���د والتي �أثبتت فعاليتها. حيث ا�س���تخدمت تلك 
الدرا�س���ات المنه���ج التجريب���ي القائ���م عل���ى ال�ض���بط التجريب���ي للمتغ�ي�ارت، وكذل���ك 
الت�ص���ميم التجريبي القائم على ال�ض���بط التجريبي وتوزيع العينات �إلى مجموعات 
تجريبي���ة و�ض���ابطة لاختب���ار فعالي���ة البرام���ج كمتغ�ي�ر م�س���تقل في تنمي���ة مه���ارات 
التوا�ص���ل اللفظ���ى لدى �أطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوحد.كما �أكدت معظم الدرا�س���ات 
عل���ى فنيات العلاج لااجتماعى وهي فنيات )النمذجة، التعزيز، التقليد، الت�سل�س���ل(. 
وقد تو�صلت معظم تلك الدرا�سات �إلى �إمكانية تنمية مهارات التوا�صل اللفظى لدى 

الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد من خلال التدريب.
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ثانيًا: فرو�ض الدرا�سة:
 وتتمثل فرو�ض البحث الحالي في:

(((1 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة 
التجريبي���ة والمجموع���ة ال�ض���ابطة فى القيا����س البعدي على مقيا����س مهارات 
التوا�ص���ل اللفظ���ي ل���دي الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د ل�ص���الح المجموعة 

التجريبية.
(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة 

التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن القبل���ى والبع���دى على مقيا����س مهارات التوا�ص���ل 
اللفظى لدي الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد ل�صالح القيا�س البعدى.

(((3 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعة 
ال�ض���ابطة فى نتائج التطبيق القبلي والبعدى على مقيا�س مهارات التوا�ص���ل 

اللفظى لدي الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.
(((4 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعة 

التجريبي���ة ف���ى نتائ���ج التطبي���ق البع���دي والتتبع���ي عل���ى مقيا����س التوا�ص���ل 
اللفظى لدي الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.

�إجراءات البحث
 �أولا: عينة البحث:

 تكون���ت عين���ة البحث الحالي من )8( �أطفال تراوحت �أعمارهم ما بين )9-6( 
�سنوات بمتو�سط قدره )8.4( �سنوات وانحراف معياري قدره )8.9(، وقد تم توزيعهم 
عل���ى مجموعت�ي�ن مجموع���ة �ض���ابطة تكونت م���ن )4( �أطف���ال، ومجموع���ة تجريبية 
تكونت من )4( �أطفال، والمجموعتان متكافئتان في العمر، والجن�س، ودرجة ا�ضطراب 

التوحد تبعًا للبيانات الخا�صة بالمدر�سة. 

ثانيا: �أدوات البحث: 
(((1 مقيا����س مه���ارات التوا�ص���ل اللفظي للأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوحد �إعداد: 

عادل عبد الله، و�سميرة �أبو الح�سن، وهدى راجح.
(((2 البرنامج التدريبي لتنمية مهارات التوا�صل اللفظى للأطفال ذوي ا�ضطراب 

التوحد �إعداد: عادل عبد الله، و�سميرة �أبو الح�سن، وهدى راجح. 
بع���د مراجع���ة الأط���ر النظرية الت���ي اهتمت بكيفي���ة �إعداد وت�ص���ميم البرامج 
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للأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د ولذوي الإعاق���ات في مرحلة الطفول���ة. ومراجعة 
الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي اهتمت بتنمية مهارات التوا�صل اللفظى لدى الأطفال ذوي 
ا�ض���طراب التوح���د، ه���ذا بالإ�ض���افة �إلى مراجع���ة الدرا�س���ات التي اهتمت با�س���تخدام 
ا�س�ت�ارتيجيات الع�ل�اج ال�س���لوكي في تدري���ب وتعلي���م �أطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوحد، 
وكذل���ك الإط�ل�اع عل���ى بع����ض البرام���ج المقدم���ة لتنمي���ة مه���ارات التوا�ص���ل اللغ���وي 
لأطف���ال التوحّ���د. تم �إعداد ال�ص���ورة الأولية للبرنامج المقترح به���دف تنمية مهارات 
التوا�ص���ل اللفظ���ى للأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد في الفئ���ة العمرية ما بين )9-6( 
�س���نوات، وهذه المهارات هي: مهارة لاانتباه الم�ش�ت�رك، والتقليد، والتوا�ص���ل الب�صري، 
ولاا�ستماع والفهم، والإ�شارة �إلى ما هو مرغوب فيه، وفهم تعبيرات الوجه وتمييزها 
ون�ب�ارت ال�ص���وت الدال���ة عليها، وقد تم عر�ض البرنامج على �أ�س���اتذة مخت�ص�ي�ن من 
�أع�ض���اء هيئ���ة تدري�س تربية خا�ص���ة وخبراء تربية خا�ص���ة بوزارة التربي���ة والتعليم، 
حي���ث �أ�ش���اروا �إلى �ص�ل�احية البرنام���ج للتطبي���ق م���ن حي���ث ملاءم���ة ن���وع الأن�ش���طة 
وطريقة تنفيذها، والأدوات الم�س���تخدمة فيها، فيما عدا مدة تطبيق كل ن�ش���اط،حيث 

�أ�شاروا �إلى طول زمن الجل�سة لذا تم اخت�صار زمن الجل�سة لت�صبح 30 دقيقة.

وفيما يلي نبذة مخت�صرة عن البرنامج المقترح: 
الهدف العام من البرنامج: 

يهدف البرنامج �إلى تنمية مهارات التوا�صل اللفظى للأطفال ذوي ا�ضطراب 
التوحد في الفئة العمرية ما بين )6-9( �سنوات.

الا�ستراتيجيات الم�ستخدمة في البرنامج: 
(((1 وهي���ل                                           بيانك���و  العالم���ان  اقترحه���ا  والت���ي  التوا�ص���ل  ا�س�ت�ارتيجيات 

(Bianco & Hill,1989) لتدري���ب الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د غير 
الناطقين في برامج التدخل المبكر وهذه لاا�ستراتيجيات هي: تعليم لاا�ستنتاج، 
ممار�س���ة �أعمال روتينية م�شتركة، ت�أجيل لاا�س���تجابة لرغبات الطفل، اختيار 

طريقة ملائمة للتوا�صل. 
(((2 والتلق�ي�ن،  الت�ش���كيل،  ا�س�ت�ارتيجية  وه���ي:  ال�س���لوك  تعدي���ل  ا�س�ت�ارتيجيات 

والتقليد، وكذلك ا�ستراتيجية تحليل المهارة )الخطيب، 2001(.
(((3 التعزيز هو �أي فعل ي�ؤدي �إلى زيادة في حدوث �س���لوك معين، �أو تكرار حدوثه، 

ولك���ي يك���ون التعزي���ز م�ؤث���را ينبغ���ي �أن يكون هادف���ا والذي يق���دم بعد حدوث 
�سلوك محدد فقط )الحديدي، الخطيب، 2005، �ص 295(.
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(((4 ال�س���يكودراما:وترتبط )بلع���ب الأدوار( وتع���د هذه الفنية من �أ�ش���هر �أ�س���اليب 
الع�ل�اج الجماع���ى، حيث يعطى كل ف���رد فى المجموع���ة دورا يعر�ض فيه البعد 
الواقعى للم�ش���كلة �س���واء كان يتعل���ق بالإتجاهات، �أو الإنفع���الات، �أو القيم، ثم 
يطلب من جميع �أفراد الجل�س���ة الم�ش���اركة فى المناق�ش���ة، ويرتبط التمثيل بنوع 

الم�شكلة، ولزيادة و�ضوح الم�شكلة يتبادل �أع�ضاء المجموعة الأدوار.
(((5 النمذجة: ت�ستخدم للإ�شارة �إلى �سلوك الفرد الذى نلاحظه، �أى الذى يعمل 

كنم���وذج، ويرتب���ط م�ص���طلح النمذج���ه بم�ص���طلح التقلي���د �إذ �أن التقلي���د هو 
م�ص���طلح يطلق للدلالة على �سلوك المتعلم الذى يلاحظ �سلوكا معينا ويقوم 

بتقليده وهو يعك�س الأداء، كما يرتبط �أي�ضا بم�صطلح التعلم بالملاحظة .

والجدي���ر بالذك���ر �أن���ه �س���يتم ا�س���تخدام ا�س�ت�ارتيجية واح���دة عل���ى الأقل من 
جميع لاا�س�ت�ارتيجيات الثلاث المذكورة �س���ابقا، وذلك بما يتنا�س���ب مع هدف الجل�سة 

والن�شاط الرئي�س المطبق فيها.

محتوى البرنامج: 
(((1 �أن��شطة التهيئ�ة: وهي الأن�ش���طة التي تب���د�أ بها الجل�س���ات التدريبية، والتي 

يتم تطبيقها في الع�شر الدقائق الأولى من الجل�سة، فمن خلالها يهي�أ الطفل 
للمهارة المراد تعلمها في الجل�سة، عن طريق ا�ستخدام مثيرات البيئة الطبيعية 
والمتوفرة داخل حجرة ال�صف، �أو عن طريق ممار�سة بع�ض الأن�شطة المدر�سية 

المنا�سبة.
(((2 الأن��شطة الرئي�سة: وهي الأن�شطة التي ا�س���تخدمت في التدريب على مهارات 

التوا�ص���ل اللفظى، حيث تم اقتراح )4( �أن�ش���طة لتحقيق كل هدف من �أهداف 
البرنامج والتي تتمثل في الأن�شطة المعرفية، والفنية، والحركية، والمو�سيقية.

ي�ستغرق تطبيق الأن�شطة الرئي�سية في الجل�سة ع�شرون دقيقة.

جل�سات البرنامج: 
يطب���ق البرنام���ج في )30( جل�س���ة، تم تق�س���يمها عل���ى نوع�ي�ن م���ن الجل�س���ات: 
جل�س���ات فردية تقدم لكل فرد من �أفراد المجموعة التجريبية �أربعة �أيام في الأ�س���بوع، 
وجل�س���ات جماعي���ة تق���دم لثلاث���ة �أف���راد مع���ا مرة واح���دة في الأ�س���بوع، وت�ت�اروح مدة 

الجل�سة بين )25-30( دقيقة. وتت�ضمن الجل�سة ما يلي:
(((1 هدف الجل�س�ة: ويق�ص���د به المهارة المراد تعلمها من مهارات التوا�ص���ل اللفظى، 

وق���د ح���ددت الجل�س���ات الع�ش���ر الأولى لتحقي���ق ه���دف واح���د يتمث���ل في تنمية 



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 323 

مهارات لاانتباه الم�شترك والتوا�صل الب�صري، والتقليد. في حين حددت الع�شر 
الجل�س���ات الثاني���ة في تنمي���ة مه���ارات لاانتب���اه ولاا�س���تماع والفه���م، وا�س���تخدام 
الإ�ش���ارة �إلى ما هو مرغوب فيه، �أما الجل�س���ات الع�شرة الأخيرة فقد ا�ستهدفت 
تنمي���ة مه���ارات التقلي���د، والتوا�ص���ل الب�ص���ري، وفه���م وا�س���تخدام الإيم���اءات 

وتعبيرات الوجه.
(((2 مدة الجل�س�ة: ويق�صد بها المدة التي ي�ستغرقها الطفل في تحقيق الهدف �أثناء 

تطبي���ق �أن�ش���طة التهيئة والأن�ش���طة الرئي�س���ية �س���واء كانت الجل�س���ة فردية، �أو 
جماعية.

(((3 الأن�شطة الم�س�تخدمة: و�صف لأن�ش���طة التهيئة المطبقة في الجل�سة، وتحديد 
وو�ص���ف نوع الن�ش���اط الرئي�س���ي الم�س���تخدم في تحقي���ق الهدف مع العل���م �أن كل 
هدف يمكن تحقيقه �ضمن الأن�شطة الرئي�سية الأربعة )الفينة، �أو المعرفية، �أو 

الحركية، �أو المو�سيقية(، ليتم اختيارها وفقا لرغبات وميول الطفل.
(((4 المواد الم�س�تخدمة: ويق�ص���د بها ح�ص���ر المواد التي �س���يتم ا�س���تخدامها �أثناء 

تطبيق الن�شاط. 
(((5 الا�سرتاتيجيات الم�ستخدمة: ويق�صد بها تحديد نوع ا�ستراتيجيات التوا�صل 

وتعديل ال�سلوك التي �سيتم ا�ستخدامها في تحقيق كل هدف. 
(((6  �آلية تطبيق الجل�س�ة: وهو يت�ض���من الخطوات التي �س���يتم اتباعها في تدريب 

الطفل على المهارة من خلال الن�شاط الم�ستخدم في الجل�سة. 
(((7 تقيي�م الهدف: ويق�ص���د بذلك تحديد المعايير التي �س���يتم م���ن خلالها تقييم 

مدى تحقق هدف الجل�سة. 

تطبيق البرنامج: 
ا�ستغرق تطبيق البرنامج مدة زمنية قدرت بـ )4( �شهور، على النحو التالى: 

(((1 فترة التقييم القبلي: ومدتها �أ�سبوع، تم من خلالها تطبيق ومقيا�س مهارات 
التوا�صل اللفظى. 

(((2 فترة تطبيق البرنامج: ومدتها ) 12( �أ�س���بوع تم توزيعها تبعا للمهارات المراد 
تعلمها، حيث بلغت عدد الجل�سات )36( جل�سة منهم )24( جل�سة فردية و)12( 
جل�سات جماعية وذلك بواقع )2( جل�سة فردية وجل�سة جماعية �أ�سبوعيا لكل 

طفل مدتها 30 دقيقة.
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(((3 فترة التقييم البعدي: ومدتها �أ�سبوع، تم من خلالها تقييم كل طفل ومراقبة 
�سلوكه، و�إعادة تطبيق مقيا�س مهارات التوا�صل اللفظى. 

(((4 فترة المتابعة: ومدتها �شهرين تم من خلالها متابعة �سلوك الطفل لااجتماعي 
وا�س���تخدامه لمهارات التوا�ص���ل اللفظى في مختلف الأن�شطة المقدمة له �ضمن 

جدوله الدرا�سي, وذلك بعد التوقف �شهرا كاملا عن تطبيق البرنامج.

ثالثا: الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة في الدرا�سة:
نظرًا ل�ص���غر حجم عينة الدرا�س���ة، بعد تطبيق �أدوات الدرا�سة وجمع البيانات 

ب�إ�ستخدام عدة �أ�ساليب �إح�صائية في معالجتها لتلك البيانات، وهذه الأ�ساليب هي:
(((1 اختبار مان ويتنى Mann-Whitney للك�شف عن دلالة الفروق وذلك عندما 

تكون العينتان غير مرتبطتين )�ضابطة - تجريبية(.
(((2 اختبار ويلكوك�سون Wilcoxon للك�شف عن دلالة الفروق وذلك عندما تكون 

العينتان مرتبطتين )قبلي- بعدي( )بعدي- تتبعي(.
(((3 z،u,w قيم

�أولا: نتائج الدرا�سة ومناق�شتها:
 نتائج الفر�ض الأول ومناق�شته:

ين�ص الفر�ض على �أنه: »توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط رتب 
درج���ات المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س البع���دي على مقيا�س مهارات 
التوا�صل اللفظي و�أبعاده ل�صالح المجموعة التجريبية ». وللتحقق من �صحة الفر�ض 

الأول تم ا�ستخدام قيم )Z,W,U( ودلالتها,
جدول)1(

قيم )Z,W,U( ودلالتها للفرق بين متو�سط الرتب لدرجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على 
مقيا�س المهارات التوا�صل اللفظي في القيا�س البعدي

القياس البعديالقياس القبلي
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 يتب�ي�ن م���ن خ�ل�ال الج���دول )2( �أن هناك فروقًا دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
دلالة )0.01( بين متو�سط رتب درجات المجموعتين )التجريبية وال�ضابطة( في �أبعاد 
مقيا�س مهارات التوا�ص���ل اللفظي في القيا�س البعدي. وبالرجوع �إلى متو�س���طي رتب 
درج���ات المجموعتين يت�ض���ح �أن ه���ذه الفروق ل�ص���الح المجموعة ذات المتو�س���ط الأكبر، 
وه���ي: المجموع���ة التجريبي���ة؛ مم���ا ي�ؤكد تحق���ق الفر����ض الأول �إح�ص���ائيًا، مما يعني 
فعالي���ة البرنامج التدريبي والذي تم تطبيقه على �أع�ض���اء المجموعة التجريبية من 
الأطف���ال ذوىا�ض���طراب التوح���د، وتدريبه���م على ه���ذا البرنامج ق���د �أدى �إلى تنمية 
مهارات التوا�صل اللفظي لديهم، ( �أظهرت فاعلية البرنامج التدريبي الم�ستخدم، حيث 
�س���اعد البرنامج في تنمية مهارات التوا�ص���ل اللفظي لدى �أفراد المجموعة التجريبية 
قيا�سً���ا بالمجموعة ال�ض���ابطة حيث لم يحدث لها �أي تغيير وذلك با�ستخدام لااختبار 

القلبي والبعدي، كما ثبت ا�ستمرار �أثر البرنامج بعد انتهاء تطبيقه ب�شهرين.

نتائج الفر�ض الثاني ومناق�شته:
ين����ص الفر�ض على �أنه: »توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائيا بين متو�س���ط رتب 
درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي عل���ى مقيا����س مهارات 
التوا�ص���ل اللفظي ل�ص���الح القيا�س البعدي«. وللتحقق من �ص���حة الفر�ض الثاني تم 

ا�ستخدام قيم )Z,W,U( ودلالتها.
جدول )2(

قي��م )Z,W,U( ودلالته��ا للف��رق بين متو�سط الرتب لدرج��ات المجموعة التجريبي��ة على مقيا�س 
مهارات التوا�صل اللفظي في القيا�س القبلي والبعدي 
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من خلال نتائج الجدول )2( يتبين �أن هناك فروقًا دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 
دلالة )0.01( بين متو�سط رتب درجات المجموعة التجريبية في �أبعاد مقيا�س مهارات 
التوا�صل اللفظي ودرجته الكلية في القيا�س القبلي والبعدي. وبالرجوع �إلى متو�سط 
رت���ب الدرج���ات في القيا�س�ي�ن، يتب�ي�ن �أن هذه الفروق ل�ص���الح القيا�س ذي المتو�س���طات 
الأك�ب�ر، وه���و: القيا����س البعدي؛ مما ت�ش�ي�ر ه���ذه النتائج �إلى �ص���حة تحق���ق الفر�ض 
الثاني. حيث �أو�ضحت تلك النتائج �أنه توجد فروق جوهرية ذات دلالة �إح�صائية بين 
و�س���يط رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي على مقيا�س 
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المه���ارات التوا�ص���ل اللفظ���ي ل�ص���الح القيا����س البعدي؛ وه���ذا ما يعني حدوث تح�س���ن 
في م�س���توى تطور مهارات التوا�ص���ل اللفظي لدى �أع�ض���اء المجموع���ة التجريبية بعد 
تدريبيهم من خلال البرنامج التدريبي الم�ستخدم. وهو ما �أكدته الدرا�سات ال�سابقة. 

الإيجاب���ى لبرنام���ج  الأث���ر  �إلى  التجريبي���ة  تف���وق المجموع���ة   حي���ث يرج���ع 
الأن�ش���طة المق�ت�رح ل���دى التلامي���ذ ذوي ا�ض���طراب التوحد، حيث اتف���ق البرنامج مع 
لااتجاه���ات المدر�س���ية الحديث���ة نح���و تعلي���م الطف���ل ذوي ا�ض���طراب التوح���د لمهارات 
التوا�ص���ل اللفظ���ي الت���ى ت�س���اعده عل���ى التعاي�ش م���ع البيئ���ة المحيطة به مث���ل كيفية 
ا�س���تخدام حوا�س���ة الج�سمية، وغر�س المبادئ والعادات ال�ض���رورية فى الحياة لتن�شئته 
تن�ش���ئة اجتماعية �سليمة، و�أن يتعلم لنف�سه وبنف�سه، ويتحمل الم�سئوليات التى تجعله 
ع�ض���وًا فع���الا فى �أ�س���رته ومجتمعه، ويرجع تف���وق �أطفال المجموع���ة التجريبية التى 
تعر�ض���ت للبرنامج ب�إ�س�ت�ارتيجية اللعب ف���ى تنمية بع�ض المهارات التوا�ص���ل اللفظى 
�إلى محت���وى البرنام���ج ، وتق���ديم المه���ارات فى �ص���ورة �أن�ش���طة م�س���تقاة من الخبرات 
اليومي���ة للأطف���ال، وتتنا�س���ب م���ع قدراته���م واهتماماته���م وت�ش���بع احتياجاته���م فى 
الحركة ولاانطلاق بعيدًا عن جو الف�صل الروتينى الذى يتطلب جلو�سهم با�ستمرار 
ولفترات طويلة �أثناء الح�ص�ص الدرا�سية فى اليوم الدرا�سى، وهو يتفق مع ما نادت 
ب���ه مب���ادئ ال�ص���حة النف�س���ية للأطفال ذوي ا�ض���طرابات التوحد عند و�ض���ع البرامج 
التعليمي���ة وتق���ديم الخ�ب�ارت والمعارف المنا�س���بة للطفل وب�أ�س���لوب يث�ي�ر اهتماماتهم 
مع ربط التعليم باللعب للجميع بين الرفاهية والت�س���لية من جانب وتعميق �إدراكهم 

للأدوار لااجتماعية والعقلية والأن�شطة المختلفة.

نتائج الفر�ض الثالث ومناق�شته:
 ين�ص الفر�ض على �أنه: » لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائيا بين متو�سط رتب 
درجات المجموعة ال�ضابطة على مقيا�س المهارات التوا�صل اللفظى في القيا�سين القبلي 
والبعدي ». وللتحقق من �صحة الفر�ض الثالث تم ا�ستخدام قيم )Z,W,U( ودلالتها.

جدول)3(
قيم )Z,W,U( ودلالتها للفرق بين متو�سط الرتب لدرجات المجموعة ال�ضابطة 

على مقيا�س المهارات التوا�صل اللفظى في القيا�س القبلي والبعدي )ن=4(
القياس البعديالقياس القبلي

UWZالدلالة متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

غير دالة-4.6318.504.3817.507.5017.500.145



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 327 

 يتبين من الجدول )3( �أنه لا توجد فروق دالة بين متو�س���ط الرتب لدرجات 
المجموع���ة ال�ض���ابطة في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبعدي عل���ى مقيا�س المهارات التوا�ص���ل 
اللفظ���ى، وت�ش�ي�ر ه���ذه النتائ���ج �إلى �ص���حة تحق���ق الفر����ض الثال���ث، حي���ث يتبين من 
تل���ك النتائج �أنه لا توجد فروق دلالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���ط رت���ب درجات المجموعة 
ال�ض���ابطة عل���ى مقيا����س مه���ارات التوا�ص���ل اللفظ���ى في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبعدي، 
ويف�س���ر ع���دم تح�س���ن المجموع���ة ال�ض���ابطة في القيا�س البع���دي، يعد نتيج���ة منطقية 
لع���دم تعر����ض �أع�ض���اء تل���ك المجموع���ة لأي خ�ب�ارت يكون م���ن �ش����أنها �إح���داث �أي �أثر 
�إيجاب���ي بالن�س���بة لهم. كم���ا �أن هذه النتيجة ت�ؤكد في الوقت ذاته ب�ش���كل غير مبا�ش���ر 
عل���ى فاعلية الأن�ش���طة التي يت�ض���منها البرنامج التدريبي الم�س���تخدم حيث لم توجد 
فروق ذات دلالة �إح�صائية بالن�سبة للمجموعة ال�ضابطة بين القيا�سين على �أثر عدم 
تعر�ضها للبرنامج التدريبي بينما حدث تغير �إيجابي على مقيا�س المهارات التوا�صل 
اللفظ���ى للمجموع���ة التجريبية التي تم تطبي���ق البرنامج التدريبي على �أع�ض���ائها، 
كما يت�ضح من نتائج الفر�ض الثاني، ومن ثم يرجع هذا التغير �إلى فاعلية الأن�شطة 

المت�ضمنة بالبرنامج.
 ويتفق مع ذلك �أي�ضا نتائج درا�سة لي فيليب�س  Lee Philips (2005) �أكدت 
�أن الأطفال الم�صابين بالتوحد �أظهروا ميلهم ونزعتهم للترابط المركزي ال�ضعيف في 
المهام اللغوية ولي�س في مهام الإدراك الب�ص���ري. ومع ذلك لا يوجد علاقة متنا�س���قة 
ب�ي�ن ه���ذه النزعة وب�ي�ن المهارات لااجتماعي���ة. وقد �أظه���رت النتائج �أن هن���اك عوامل 
�أخرى ويمكن �أن تتو�س���ط العلاقة بين هذه النزعة نحو الترابط المركزي ال�ض���عيف 

والمهارات لااجتماعية.
اختبار نتائج الفر�ض الرابع ومناق�شته:

 ين�ص الفر�ض على �أنه: »لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط رتب 
درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س المهارات التوا�صل اللفظى في القيا�سين البعدي 
والتتبعي«. وللتحقق من �صحة الفر�ض الرابع تم ا�ستخدام قيم )Z,W,U( ودلالتها.

جدول )4(
قيم )Z,W,U( ودلالتها للفرق بين و�سيط الرتب لدرجات المجموعة التجريبية 
على مقيا�س المهارات التوا�صل الاجتماعي في القيا�س البعدي والتتبعي )ن=4(

القياس التتبعيالقياس القبلي
UWZالدلالة متوسط 

الرتب
مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

غير دالة-0.292 4.75194.2517717
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 م���ن خ�ل�ال نتائ���ج الج���دول )4( يتبين �أنه لا توج���د فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين 
متو�س���ط الرت���ب لدرج���ات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي على 
مقيا�س مهارات التوا�ص���ل اللفظى؛ مما ت�ش�ي�ر هذه النتائج �إلى �صحة تحقق الفر�ض 
الراب���ع، حي���ث �إن تل���ك النتائ���ج �أ�ش���ارت �إلى �أن���ه لا توج���د ف���روق دلالة �إح�ص���ائيًة بين 
متو�س���طي رتب درج���ات المجموعة التجريبية على مقيا�س مهارات التوا�ص���ل اللفظى 
في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي؛ مما ي�ش�ي�ر ذلك �إلى ا�س���تمرار الأثر الدال للبرنامج 
التدريب���ي، عل���ى �أن ذل���ك يرج���ع من خلال تدري���ب التلاميذ ذوي ا�ض���طراب التوحد 
)�أع�ض���اء المجموعة التجريبية( على الأن�ش���طة المت�ضمنة بالبرنامج، وذلك في المرحلة 
الأخ�ي�رة من���ه، بعد �أن كان قد تم تدريبهم عليها خلال مرحلة �س���ابقة من البرنامج، 
وه���و ما �س���اهم في ا�س���تمرار �أثر التدري���ب �إلى ما بعد انتهاء البرنام���ج، و�أدى �إلى عدم 
حدوث انتكا�س���ة بعد انتهائه. ويمكن القول في �ض���وء ما تم عر�ضه من نتائج، وما �آلت 
�إلي���ه، �أن البرنام���ج التدريب���ي �أدى �إلى �إح���داث تغ�ي�ارت جوهرية فيم���ا يتعلق بتنمية 
مه���ارات التوا�ص���ل اللفظ���ى الم�س���تهدفة بالدرا�س���ة الراهن���ة، حي���ث ت�ض���من البرنامج 
مجموعة من الأن�ش���طة المتنوع���ة والمرتبطة بمحيط الأطف���ال اليومى واحتياجاتهم 
اليومي���ة، وم���ن ثم كان لهذه المهارات دلالة وظيفية فى حياة الأطفال، وهو ما �س���اعد 
على زيادة �إقبال الأطفال فى المجموعة التجريبية على التعلم والمواظبة على ممار�سة 
الأن�ش���طة داخ���ل البرنامج، فنج���اح البرنامج التعليمى يعتمد عل���ى مدى قدرته على 
ج���ذب انتب���اه الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د لملاحظة التفا�ص���يل والو�ص���ول منها 
�إلى عمومي���ات لت�س���اعدهم عل���ى تنمي���ة هذه المهارات التوا�ص���ل اللفظى ب�ش���كل يي�س���ر 
عليه���م التعام���ل الآمن مع عنا�ص���ر البيئ���ة المختلفة، وتعميم ما اكت�س���بوه من حقائق 
ومه���ارات لا�س���تخدامها ف���ى مواق���ف �أخرى جديدة، وم���ن ثم ي�ؤدى ذل���ك �إلى حدوث 
تغي�ي�ر مرغ���وب ف���ى �س���لوكياتهم اليومي���ة، وهو م���ا ن�س���عى �إلى تحقيقه م���ع الأطفال 
ذوي ا�ض���طراب التوح���د للو�ص���ول به���م �إلى ق���در مقب���ول م���ن لاا�س���تقلال ولااعتماد 
على النف�س، فالأن�ش���طة لها �آثار فعالة فى تعليم الأطفال مهارات التوا�ص���ل اللفظي 
والتوا�ص���ل لااجتماع���ي، وذل���ك لأن لكل طفل داخل هذا النوع من الأن�ش���طة دور مهم 
ي�ؤدي���ه وهو ما �أك�س���ب الأطفال زيادة القدرة على الملاحظ���ة واليقظة فى تتبع الأدوار 
المختلفة لكل طفل لتحديد الفائز منهم فى جوًا ممتعًا ومحببًا �إلى نفو�سهم، كما �أن 
ا�ش�ت�ارك الأطفال فى الأن�ش���طة الحركية والم�س���ابقات خارج الف�ص���ل الدرا�س���ى كان له 
�آثاره لاايجابية فى �إقبال الأطفال على لاا�ش�ت�ارك فيها بهمة ون�ش���اط؛ لأنها تتم فى 
مكان وا�سع مفتوح بعيدا عن الف�صول الدرا�سية المقيدة لحركة الأطفال والتى لا ت�شبع 
لديه���م الرغب���ة فى الجرى والحركة والتعليم �أثناء ممار�س���تهم للأن�ش���طة المختلفة.

ه���ذا الج���و فى التعليم �س���اعد على تحقيق تقدم وا�ض���ح فى قدر الحقائ���ق والمعلومات 
الت���ى اكت�س���بها الأطف���ال داخ���ل �إ�س�ت�ارتيجية الن�ش���اط،وهذا م���ا �أ�ش���ارت �إلي���ه درا�س���ة 
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يمكن تلخي�ص نتائج الدرا�سة، فيما يلي:
(((1 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى دلالة 0.01 بين و�س���يط رتب 

درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة عل���ى مقيا�س مهارات التوا�ص���ل 
اللفظى في القيا�س البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى دلالة 0.01 بين و�س���يط رتب 
درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س مه���ارات التوا�ص���ل اللفظ���ى في 

القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي.
(((3 لا توج���د ف���روق ب�ي�ن و�س���يط رت���ب درج���ات المجموع���ة ال�ض���ابطة عل���ى مقيا�س 

مهارات التوا�صل اللفظى في القيا�سين القبلي والبعدي.
(((4 لا توج���د ف���روق بين و�س���يط رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبية عل���ى مقيا�س 

مهارات التوا�صل اللفظى في القيا�سين البعدي والتتبعي.

التو�صيات والتطبيقات التربوية
(((1 �إعداد الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد للتعليم الأكاديمي من خلال الأن�شطة 

التعليمية والتنمية اللغوية والإعداد للكتابة.
(((2 �ض���رورة تنمي���ة الق���درات اللغوية وم�س���اعدة الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد 

على لاا�ستخدام ال�صحيح للغة فهمًا ونطقًا.

بحوث ودرا�سات مقترحة:
(((1 فعالية التدخل المبكر لعلاج التعبيرات لاانفعالية، والتوا�ص���ل لاانفعالى لدى 

الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.
(((2 درا�س���ة م�س���حية لحالات ذوي ا�ض���طراب التوحد فى جمهورية م�ص���ر العربية، 

ويمكن �أن تكون �أ�سا�س لمعرفة مزيد من التفا�صيل والمعلومات عن لاا�ضطراب، 
و�أ�سا�سا لتقديم خدمة �أكثر فاعلية لهم.
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الملخ�ص 
 ا�س���تهدف البحث الحالي �إلى التعرف على فعالية برنامج �إر�ش���ادى �سلوكى فى 
خف�ض ال�ش���عور بالقل���ق لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكري���ة القابلين للتعلم. تكونت 
عين���ة الدرا�س���ة من مجموعة تجريبي���ة )15( طفلًا، ومجموعة �ض���ابطة )15( طفلًا 
م���ن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة الملتحقين بمدر�س���ة التربية الفكري���ة. والذين 
ح�ص���لوا عل���ى درج���ة مرتفع���ة عل���ى مقيا����س القل���ق، وت�ت�اروح �أعماره���م الزمنية من 
)8-12( �س���نة وي�ت�اروح معدل ذكائهم بين )55-70(، وبا�س���تخدام مقيا�س ا�س���تانفورد 
بيني���ه لل���ذكاء ال�ص���ورة الرابع���ة )تعري���ب/ لوي����س كام���ل مليك���ه( ومقيا�س الم�س���توى 
لااجتماع���ى لااقت�ص���ادى الثقاف���ى )�إع���داد/ محم���د بيوم���ى خلي���ل( ومقيا����س القلق 
)�إع���داد/ الباحث���ة( وبرنام���ج لخف����ض ال�ش���عور بالقل���ق ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة 
الفكري���ة القابل�ي�ن للتعل���م )�إعداد/ الباحث���ة(. وبا�س���تخدام اختبار »ت« �أ�ش���ارت نتائج 
الدرا�س���ة �إلى فعالية البرنامج الإر�ش���ادى الم�س���تخدم فى خف�ض م�س���توى القلق لدى 

الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم.
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Abstract
Current study aims to verify the effectiveness of behavioral 

counseling program in reducing anxiety in educable mental retarded 
children. The study sample consisted of an experimental group 
consisted of 15 children and a control group consisted of 15 children 
from children with mental retardation of the Intellectual education 
school, and who have obtained a high degree on the anxiety scale, 
at the age time frame ranging between (8 - 12) years and IQ ranging 
between (55-70), using a scale IQ of Stanford Binet intelligence 
fourth image (Arabization of Lewis Kamel Meleka, 1998), scale 
of social, economic and cultural level (prepared by Mohammed 
Bayoumi Khalil), scale of anxiety (prepared by the researcher), and a 
counseling program to reduce anxiety in mentally retarded children 
(prepared by the researcher), and by using “t” test results of the study 
indicated the effectiveness of the counseling program used in this 
study in reducing the level of anxiety in educable mental retarded 
children.
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فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى فى خف�ض ال�شعور بالقلق 
لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم

مقدمة:
لقد نالت م�ش���كلة الإعاقة الفكرية اهتمامًا متزايدًا من الدار�سين والباحثين 
في محاول���ة لتح�س�ي�ن حياة ه�ؤلاء الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية، وم�س���اعدتهم على 
ا�س���تثمار قدراتهم و�إمكانياتهم وا�ستعداداتهم المحدودة �إلى �أق�صى حد ممكن للتغلب 
عل���ى �أوجه الق�ص���ور لديهم؛ حيث ي�ش�ي�ر حامد زه���ران )2005( �إلى الإعاقة الفكرية 
ب�أنها م�ش���كلة متعددة الأبعاد، فهى م�ش���كلة طبية، ونف�س���ية، وتربوي���ة، واجتماعية، �إذ 
�أنه ي�ص���احبها عادة ا�ض���طرابات نف�س���ية وج�س���مية تظهر �أثارها في المجال التح�ص���يلى 

ولااجتماعى والمجال المهنى وغير ذلك من مجالات الحياة. 
وت�ش�ي�ر الدرا�س���ات الأجنبي���ة �إلى �أن ه���ذه الفئ���ة تمث���ل 87٪ م���ن ن�س���بة ذوي 
الإعاقة الفكرية، و�أنهم معر�ض���ون لخطر متزايد عند مواجهة الم�ش���كلات لاانفعالية                
(e.g., Li & Morris, 2007) . كذلك ي�ش�ي�ر ما�س���ى وبروفدنى وم�س���كى وفافيلا 
(Masi, Brovedani, Mucci, and Favilla, 2002) �أن ن�سبة انت�شار الم�شكلات 
النف�س���ية ل���دى ذوي الإعاق���ة الفكري���ة ت�ت�اروح م���ا ب�ي�ن30٪ - 40٪ فى حين �أن ن�س���بة 
انت�ش���ارها لدى العاديين يتراوح ما بين 6٪ - 7٪، و�أن 40.7٪ من الم�ش���كلات النف�س���ية 
لدى ذوي الإعاقة الفكرية ت�صنف على �أنها ا�ضطرابات انفعالية �شديدة، ويعد القلق 
واحدًا من �أهم هذه الم�ش���كلات؛ حيث يمثل القلق م�ش���كلة نف�س���ية �شائعة لدى الأفراد 
.(Matson, Smiroldo, Hamilton, & Baglio, 1997) ذوي الإعاقة الفكرية

وعل���ى الرغ���م م���ن مح���اولات التدخ���ل لخف����ض القل���ق عل���ى نط���اق وا�س���ع في 
مجتم���ع العادي�ي�ن؛ �إلا �أنه���ا مهمل���ة �إلى ح���د بعي���د بالن�س���بة للأف���راد ذوي الإعاق���ة 
 (Barnhill, 1999 ; Cummins, 1996; Kitchener Jorm, Kelly الفكرية
(Pappas & Frize., 2010. وذلك بالرغم من �أن الحالات ال�شديدة من القلق قد 
ت�ؤدى �إلى �إحداث �ض���رر بالغ بال�ص���حة النف�س���ية لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية 

خا�صة لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم.
 (Essau, Muris, and Ederer, 2002( ويذه���ب �إ�س���يو وموري����س و�إدرار
�إلى �أن���ه بالرغ���م م���ن �أن بع����ض م�ش���اعر القلق يكون ج���زءً طبيعيًا من النمو بالن�س���بة 
لبع����ض الأطف���ال �إلا �أنه���ا �إذا ترك���ت ب���دون ع�ل�اج ف�إنها قد ت�س���تمر حت���ى نهاية فترة 
البلوغ والمراهقة، مما ي�ؤثر ب�شكل كبير على النمو الأكاديمي ولااجتماعى ولاانفعالى 

للأطفال والمراهقين �سواء العاديين، �أو ذوي الإعاقة الفكرية. 
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الأم���ر الذى يتطلب مواجهة هذه الم�ش���كلة، ومحاولة علاجها فى وقت مبكر، 
مما ي�س���اعد على تجنب ه�ؤلاء الأطفال لم�ش���كلات �أخرى فى الم�ستقبل. وهذا ما ي�ؤكده 
فاروق �صادق )1988( من �أن الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية بحاجة �إلى تربية خا�صة 
ت�ؤهله���م للتعام���ل مع البيئة وكذلك تنمية قدراتهم عل���ى �أداء واجباتهم نحو ذواتهم 
ومجتمعه���م، ويمك���ن �أن يت���م ذلك من خ�ل�ال التعامل م���ع النواحى غ�ي�ر الأكاديمية 

و�أهمها النواحى لاانفعالية.

وتذهب الباحثة �إلى �أن الإر�شاد ال�سلوكى يمكن �أن يكون �أ�سلوب مهنى منا�سب 
للتدخ���ل لخف����ض القلق لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم خا�ص���ة 
و�أن���ه ينطل���ق من م�س���لمة م�ؤداها: �أن الإر�ش���اد النف�س���ى من خ�ل�ال �أ�س�س���ه ونظرياته 
وفنياته يمكن �أن ي�سهم فى م�ساعدة الفرد فى التخل�ص من الم�شاعر ال�سلبية وتقوية 
النواحى الإيجابية فى �شخ�ص���يته و�ص���ولًا �إلى ال�ش���عور بالر�ض���ا ع���ن الحياة وتحقيق 

الهدف منها.

بن���اءً عل���ى م���ا �س���بق فقد نبع���ت فكرة البح���ث الح���الي، وهى محاولة ت�ص���ميم 
برنامج �إر�ش���ادى �س���لوكى يمكن من خلاله خف�ض ال�ش���عور بالقلق لدى الأطفال ذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة القابل�ي�ن للتعل���م، وذل���ك انطلاقًا م���ن �أن توفير الرعاية النف�س���ية 
والإر�ش���ادية ذوي الإعاق���ة الفكري���ة يع���د واجبً���ا من واجب���ات المجتمع نح���و مجموعة 
من �أبنائه، حتى ي�س���تطيعوا تحقيق م�س���توى طيب من الأداء الأكاديمى ولااجتماعى 
ولاانفعالى ي�ؤهلهم للاندماج فى المجتمع وتحقيق ذواتهم؛ مما قد يعود على المجتمع 

بالخير والمنفعة.

م�شكلة البحث: 
عقلي���ة  ق���درات  للتعل���م  القابل�ي�ن  الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوي  الأطف���ال  يمتل���ك 
و�إمكان���ات مح���دودة من الممك���ن �أن تتناق�ص بفعل الآثار ال�س���لبية الناتجة عن القلق؛ 
مم���ا ق���د ي�ؤثر ذل���ك على تراج���ع �أدائهم الأكاديم���ى ولاانفع���الى ولااجتماعى المحدود                                      
(Li & Morris, 2007; Matson et al., 1997). كم���ا يح���ول القل���ق دون الأداء 
 (American Occupational Therapy المهن���ي للأف���راد ذوي الإعاق���ة الفكري���ة

 .Association, 1999)

فذي الإعاقة الفكرية القابل للتعلم قد تنتابه �أحيانًا حالات من القلق )غير 
معروف الم�صدر( ولي�س لديه القدرة على مواجهتها، وغالبًا ما يعاني في هذه الحالات 
 .(Li, 2007) من �ض���يق وخ���وف وتوتر؛ لأنه لا يعرف كيف يتخل�ص من ه���ذا القلق
كما يواجه م�شكلات �سلوكية وانفعالية واجتماعية تزيد كثيًرا عن تلك التى يواجهها 
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العادي�ي�ن (Korinek & Polloway,1993). كم���ا يوج���د لديه���م قابلي���ة زائ���دة 
للتعر�ض للمر�ض النف�س���ى، و�أنه يمكن ملاحظة جميع �أنواع لاا�ض���طرابات النف�س���ية 

.(American Psychiatric Association, 2013) لدى هذه الفئة
وت�ش�ي�ر الأدبي���ات ال�س���يكولوجية �إلى �أن الإعاق���ة الفكري���ة ترتبط با�ض���طراب 
                 (Rojahn, Rabold, & التعل���م  عل���ى  الق���درة  ت�أخ���ر  �س���ببه  لاانفع���الات،  ف���ى 
(Schneider, 1995؛ حي���ث يعان���ى الطف���ل ذي الإعاق���ة الفكري���ة القاب���ل للتعل���م 
م���ن الف�ش���ل الم�س���تمر والعج���ز وقلة ال�ش����أن وال�ش���عور بالدونية مما يجعل���ه يعانى من 
ا�ض���طرابات انفعالي���ة تظهر فى �ص���ورة الخوف من اللعب مع الآخري���ن وتقلب المزاج 
و�س���رعة الت�أث���ر )زين���ب �ش���قير ،1999 ؛ ف����ؤاد الموافى، فوقي���ة را�ض���ى، 2005(. وهو ما 
يمك���ن �أن ي����ؤدى ب���دوره �إلى تولد م�ش���اعر القلق لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية 
القابلين للتعلم خا�صة فى ظل قدراتهم العقلية المحدودة التى لا ت�ساعدهم فى كثير 

من الأحيان على فهم ما يدور حولهم. 
ويرتبط القلق بالعديد من النتائج ال�سلبية؛ مثل ال�سلوك المعادى للمجتمع، 
وتطور العديد من لاا�ض���طرابات النف�سية، و�ض���عف العلاقات لااجتماعية، والتفاعل 
(Biedel & Turner, 2005). ولاانط���واء ولاان�س���حاب والن�ش���اط  الأق���ران  م���ع 
الزائد وت�ش���تت لاانتباه و�سرعة لاا�ستثارة لاانفعالية وبع�ض الأعرا�ض النف�سج�سمية 
 (Cosi, Canals, Hernandez-Martinez, & مم���ا ي�ؤثر عل���ى توافقه النف�س���ي

.Vigil-Colet, 2010)

فوج���ود القل���ق يعنى نذيرا بالخطر ال���ذى يهدد �س�ل�امة ذي الإعاقة الفكرية 
القابل للتعلم وي�ؤدى �إلى عدم ا�ستفادته من فر�ص التعلم المتاحة له وما ينتج عنه من 
عدم، �أو نق�ص ا�ستفادته من البرامج المقدمة له، بما ينعك�س �سلبًا على توافقه النف�سى 
 .(Picardi et al., 2006; Kenner, 2009) ا�س���تمتاعه بالحي���اة  ويح���ول دون 
وبالتالى فمن ال�ضروري �أن تقدم له الم�ساعدة للتخل�ص من هذا القلق، كي لا تتفاقم 

حالة القلق التي يتعر�ض لها.
ل���ذا م���ن ال�ض���رورى التع���رف على ا�ض���طرابات القل���ق وعلاج���ه في وقت مبكر 
لأنه���ا يمك���ن �أن يك���ون له���ا ت�أث�ي�رًا �س���لبيًا عل���ى حي���اة الف���رد اللاحق���ة، فا�ض���طرابات 
القل���ق في كث�ي�ر من الأحي���ان تحدث في الطفولة وت�س���تمر �إلى المراهقة وحتى الر�ش���د

.(Kitchener et al., 2010)

وهكذا تتبلور م�شكلة البحث الحالي في �إعداد برنامج �إر�شادى لخف�ض ال�شعور 
بالقل���ق ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية القابل�ي�ن للتعلم، والتع���رف على مدى 

فعاليته وا�ستمرارية ت�أثيره.
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وعليه يمكن تحديد م�شكلة البحث الحالي في الت�سا�ؤلات التالية:
(((1 ه���ل توجد فروق بين �أطفال المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة على مقيا�س 

القلق بعد تطبيق البرنامج الإر�شادى؟
(((2 ه���ل توج���د ف���روق بين �أطف���ال المجموع���ة التجريبية عل���ى مقيا����س القلق قبل 

وبعد تطبيق البرنامج الإر�شادى؟
(((3 ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن �أطف���ال المجموع���ة التجريبية عل���ى مقيا����س القلق فى 

القيا�سين البعدى والتتبعى؟

�أهداف البحث: 
تتحدد �أهداف البحث الحالي فى الهدفين التاليين: 

(((1 خف�ض ال�ش���عور بالقل���ق لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكري���ة القابلين للتعلم، 
ويتحق���ق ه���ذا الهدف م���ن خلال البرنام���ج الإر�ش���ادى ال�س���لوكى المقترح كما 

يظهر فى الفروق بين القيا�سين القبلى والبعدى للمجموعة التجريبية.
(((2 التحقق من ا�ستمرارية فعالية البرنامج الإر�شادى المقترح فى خف�ض ال�شعور 

بالقل���ق لدى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية القابلين للتعل���م، كما يظهر فى 
الفروق بين القيا�سين البعدى والتتبعى للمجموعة التجريبية.

�أهمية البحث: 
تتمثل �أهمية البحث الحالي فيما يلى: 

الأهمية النظرية: وت�شمل ما يلى:
(((1 تناول فئة الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم، والتى ت�شكل الن�سبة 

الكبرى من حالات الإعاقة الفكرية؛ حيث ت�ص���ل ن�س���بتهم �إلى85 ٪ من ن�س���بة 
الإعاقة الفكرية ككل، و�أنهم ي�ستطيعون مع زيادة برامج التوجيه والإر�شاد �أن 

تنمو �إمكاناتهم ومهاراتهم )عادل محمد، 2004(.
(((2 تن���اول المرحل���ة العمري���ة م���ن 8 - 12 �س���نة وهى م���ن المراحل العمري���ة المهمة؛ 

�أ�س����س �س���ليمة ومتوازن���ة                          �إنه���ا الأ�س���ا�س لبن���اء �شخ�ص���ية الف���رد عل���ى  حي���ث 
.(Bohlin & Hagekull, 2009)

(((3 تخطيها طبيعة الدرا�س���ات الو�ص���فية لاارتباطية، و�ص���ولًا �إلى الدرا�سات �شبه 
التجريبية التى تهتم بالتدخل ال�س���يكولوجى لتعديل ال�س���لوك الم�ضطرب من 

جانب وتنمية الجوانب الإيجابية فى ال�شخ�صية من جانب �آخر.
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الأهمية التطبيقية: وت�شمل ما يلى:
(((1 توف�ي�ر �أداة لت�ش���خي�ص ا�ض���طراب القل���ق تفي���د الباحث�ي�ن والمتخ�ص�ص�ي�ن ف���ى 

التعرف عليه وقيا�س���ه ل���دى الأطفال ذوي الإعاقة الفكري���ة القابلين للتعلم؛ 
حي���ث �إن���ه - ف���ى حدود عل���م الباحثة - توجد ن���درة فى �أدوات ت�ش���خي�ص القلق 
ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى الم�س���توى العالم���ى، و�أن���ه لا يوج���د 

تقريبًا فى بيئتنا العربية �أداة لت�شخي�ص القلق لدى ذوي الإعاقة الفكرية. 
(((2 تق���دم ه���ذه الدرا�س���ة برنامًج���ا �إر�ش���اديًا �س���لوكيًا يمك���ن �أن يفي���د الباحث�ي�ن 

والمعلمين والأخ�صائيين والقائمين على رعاية الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية 
ف���ى م�س���اعدة ه����ؤلاء الأطف���ال عل���ى التع���رف على م�ش���اعرهم والتعب�ي�ر عنها 
ب�ش���كل �ص���حيح وخف����ض ال�ش���عور بالقل���ق لديه���م؛ ال���ذى ق���د ي�س���يطر عليهم 
ويع���وق �أدائهم الأكاديمى ولاانفعالى ولااجتماعى المحدود وتوافقهم ال�س���وى                              

 .(Li & Morris, 2007)

المفاهيم الإجرائية للبحث:
 Counseling program :البرنامج الإر�شادي

تعرف الباحثة البرنامج الإر�ش���ادى ب�أنه: “عملية مخططة منظمة في �ض���وء 
�أ�س����س علمي���ة م�س���تمدة من المدر�س���ة ال�س���لوكية لتقديم الخدم���ات الإر�ش���ادية بهدف 
م�س���اعدة الطفل ذي الإعاقة الفكرية من عينة الدرا�س���ة على خف�ض ال�شعور بالقلق، 
ويعتمد البرنامج الإر�ش���ادي الم�س���تخدم في هذه الدرا�سة على فنيات و�أن�شطة مختلفة 

تتنا�سب مع خ�صائ�ص الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم”.

 Anxiety :القلق
تع���رف الباحث���ة القل���ق ب�أن���ه: “حال���ة م���ن ال�ض���يق ولاانفع���الات غير ال�س���ارة، 
نتيج���ة لترق���ب خطر غير معروف، وتبدو مظاهره فى �ص���ورة �أعرا�ض ف�س���يولوجية 
وانفعالي���ة واجتماعية والتى تتميز بدرج���ة كافية لتعطيل الأداء، مما يحد من قدرة 

الطفل ذي الإعاقة الفكرية على لاا�ستمتاع بالحياة”. 

الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية فئة القابلين للتعلم: 
تعرف الباحثة الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم في هذه الدرا�سة 
ب�أنهم: "الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلون للتعلم المنتظمون في ف�صول التربية 
الفكرية، والذين يتراوح معدل ذكائهم ما بين )55 – 70( طبقًا لمقيا�س �س���تانفورد - 
بينيه للذكاء )ال�صورة الرابعة(، وهم ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة وفقًا للت�صنيف 

النف�سى، وتتراوح �أعمارهم الزمنية ما بين )8-12( عامًا”.



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 340 

�إطارى نظرى ودرا�سات �سابقة:
نظ���رًا لأن القل���ق ق���د ينتج ع���ن �ض���عف الإدراك، ونق�ص ال�س���لوكيات التكيفية، 
وزي���ادة التعر����ض للمث�ي�ارت البيئي���ة، وانخفا����ض المه���ارات لااجتماعي���ة، ولااعتم���اد 
عل���ى الآخري���ن، وع���دم الق���درة عل���ى مواجه���ة ال�ض���غوط، ف����إن الأف���راد ذوي الإعاق���ة 
الفكري���ة يكون���ون �أكثر عر�ض���ة للإ�ص���ابة بالقلق؛ حيث �إنهم يعان���ون من معظم هذه 
الأعرا����ض (Barnhill, 1999). وه���ذا م���ا يدعم���ه موري����س وميركلب���اك ولوجت�ي�ن                     
المعرفي���ة  الق���درات  �أن  م���ن   (Muris, Merckelbach, and Luijten, 2000)
�إلي���ه لى يذه���ب  وم���ا  القل���ق.  م���ن  �أعل���ى  م�ص���حوبة بم�س���تويات  تك���ون  المنخف�ض���ة 

)Li, 2003) م���ن �أن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة القابل�ي�ن للتعل���م يواجه���ون 
م�س���تويات كبيرة من القلق، و�أن هذا لاانت�ش���ار الوا�س���ع للقلق لا يتعلق فقط ب�ض���عف 
الإدراك وع���دم الق���درة عل���ى مواجهة ال�ض���غوط، ولكن يمك���ن �أن يكون ب�س���بب الت�أثر 

الوراثى با�ضطرابات القلق.
ويف�س���ر رام�ي�رز ولكندبي���ل (Ramirez and Lukenbill, 2006) تول���د 
م�ش���اعر القل���ق ل���دى ذوي الإعاق���ة الفكري���ة القابل�ي�ن للتعل���م ب����أن الق�ص���ور المعرف���ى 
الناتج عن القدرة العقلية المحدودة لدى ه�ؤلاء الأطفال يمكن �أن ي�ؤثر على قدرتهم 
ف���ى التف�س�ي�ر والتعام���ل مع مثيرات وتحدي���ات الحياة، بما فى ذل���ك المثيرات المخيفة 
المحتمل���ة حينم���ا يعي�ش���ون ويعملون عل���ى نحو متزايد ف���ى بيئاتهم. حي���ث �إن القدرة 
عل���ى تف�س�ي�ر الدلالات لااجتماعية وتقييم نواي���ا وردود الفعل المحتملة والمتوقعة من 
الآخري���ن يمك���ن �أن ي�س���اعد ف���ى توف�ي�ر معلوم���ات وبيانات دقيقة و�إ�ص���دار ا�س���تجابة 
�أك�ث�ر تكيفً���ا، وعلى النقي�ض من ذلك ف�إن الق�ص���ور، �أو عدم وجود تلك المهارات يمكن 
�أن يك���ون ل���ه ت�أثيًرا �س���لبيًا ف���ى زيادة لاا�س���تجابات غير التكيفية )الم�ض���طربة، �أو غير 
 (Jahoda, Pert, & وزي���ادة احتمالي���ة وق���وع الف���رد داخل حلق���ة ال�ص���راع )ال�س���وية

 .Trower, 2006)

ول���ذا ذه���ب بع����ض الباحث�ي�ن �إلى �أن ن�س���بة كب�ي�رة م���ن ذوي الإعاق���ة الفكرية 
القابل�ي�ن للتعل���م يمكنه���م التكي���ف النف�س���ي ولااجتماع���ي والمهن���ي، وذل���ك بتدريبهم 
وتوجيهه���م بم���ا يتفق م���ع قدراته���م و�إمكاناتهم المحدودة )�س���هير �أم�ي�ن، 1999(، �أما 
�إذا لم يع�ت�ن المجتم���ع بفئة ذوي الإعاقة الفكرية ف�إنه يخ�س���ر مرتين، الأولى: عندما 
يخ�س���ر ه����ؤلاء النا����س ك�أف���راد فا�ش���لين غير متوافق�ي�ن يعي�ش���ون عالة عل���ى المجتمع، 
والثاني���ة: عندم���ا يدف���ع المجتم���ع ثم���ن �إهماله لهم من ح���الات ب�ؤ�س و�ش���قاء في حياة 
�أ�س���رهم، �أو يدف���ع م�س���اعدات دائم���ة لهم ولأ�س���رهم، �أو عندما يتحم���ل المجتمع نتائج 
انح���راف فئ���ة منه���م نتيج���ة لع���دم توجيهه���م التوجي���ه ال�ص���حيح في الوقت المنا�س���ب 

)فاروق �صادق، 1982(.
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وقد حاول بع�ض الباحثين التدخل لخف�ض القلق لدى ذوي الإعاقة الفكرية 
م�س���تخدمين في ذلك �أ�س���اليب علاجية و�إر�ش���ادية مختلفة؛ فقد �سعت درا�سة ليندزى 
وبات���ى وميت�ش���ى (Lindsay, Baty, and Michie, 1989) للمقارن���ة ب�ي�ن فئت���ى 
الإعاق���ة الفكرية الب�س���يطة وال�ش���ديدة والذين يعانون من ارتف���اع �أعرا�ض القلق فى 
فعالي���ة فنية لاا�س�ت�رخاء لخف�ض القل���ق. وتكونت العينة من )50( م���ن ذوي الإعاقة 
الفكري���ة م���ن البالغ�ي�ن تم تق�س���يمهم �إلى �أربع مجموع���ات: مجموعت���ان تجريبيتان 
ومجموعت���ان �ض���ابطتان. و�أظه���رت النتائ���ج فعالي���ة الع�ل�اج بالا�س�ت�رخاء فى خف�ض 

القلق لدى المجموعتين التجريبيتين مقارنة بالمجموعتين ال�ضابطتين. 

كما �س���عت درا�س���ة هويل���زلى (Hoelzley, 1991) �إلى تخفي���ف حدة الخوف 
والقل���ق با�س���تخدام الن�ش���اط المو�س���يقى لدى طفل���ة ذات �إعاقة فكرية تبل���غ من العمر 
6 �س���نوات، وقد �أظهرت النتائج فعالية الن�ش���اط المو�س���يقى فى خف�ض الخوف والقلق 

وتح�سن المهارات المعرفية. 

 (Hagopian, Crockett, and وق���د �س���عى هاجوبي���ان وكروكي���ت ووكين���ي
(Keeney, 2001 لعلاج رهاب الدم لدى �شاب )19( �سنة من ذوي الإعاقة الفكرية 
الب�س���يطة، بهدف تمكينه من الموافقة على �أخذ عينة دم، با�س���تخدام العلاج ال�سلوكى 
متعدد المكونات، وا�س���تخدام التعزيز لل�س���لوكيات البديلة. وقد ا�ستغرق التدخل فترة 
6 �أ�سابيع. و�أظهرت النتائج نجاح العلاج ال�سلوكى في خف�ض الرهاب وموافقة ال�شاب 

على �أخذ عينة دم منه.

وقام نيومان و�أدامز (Newman and Adams, 2004) با�س���تخدام فنيتى 
لاا�س�ت�رخاء والتعزي���ز في خف����ض ره���اب ل���دى مراه���ق ذى �إعاق���ة ذهنية م���ن الدرجة 
الب�س���يطة. و�أ�ش���ارت النتائج �إلى نجاح فنيتى لاا�س�ت�رخاء والتعزيز في خف�ض �أعرا�ض 

الرهاب.

التعزي���ز   (Shabani and Fisher, 2006) وفي�ش���ر  �ش���عباني  ا�س���تخدم 
الإيجاب���ي م���ع �ش���اب ذى �إعاق���ة ذهني���ة الذى يبل���غ من العم���ر )18( �س���نة ويعانى من 
الره���اب. و�أ�ش���ارت النتائج �إلى فعالي���ة التعزيز الإيجابى في خف����ض الرهاب لدى هذا 

ال�شاب. وا�ستمرت الفعالية لمدة �شهرين من المتابعة.

 (Ricciardi, Luiselli, and وكام���ار  وليو�س���يلى  ريكي���اردي  وا�س���تخدم 
(Camare, 2006 التعزيز في علاج طفل ذو �إعاقة فكرية يبلغ من العمر 8 �س���نوات 
ويعانى من رهاب لعب الأطفال المتحركة. حيث تم نقل اللعب م�سافة 1 متر مزيدا في 
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تجاه الطفل بعد كل محاولة ناجحة ابتداء من خم�س���ة �أمتار. وكان المعيار الم�س���تهدف 
للع���ب �أن تك���ون على طول ذراعى الطفل. وكانت تع���زز كل محاولة ناجحة ب�أن يترك 
للطف���ل حرية الو�ص���ول والتفاعل مع اللعب المف�ض���لة له. ا�س���تغرق ه���ذا التدخل على 
م���دى 15 جل�س���ة بمعدل 15 دقيقة لكل جل�س���ة، حتى �أ�ص���بح الطفل ق���ادرًا على تلم�س 

اللعب المتحركة مع لاالتزام بالتعليمات عقب كل طلب �شفهي.

 (Davis, Kurtz, Gardner, وح���اول دافي����س وكورت���ز وجاردن���ر وكارم���ان
(and Carman, 2007 ا�س���تخدام النمذجة الحية، والنمذجة بالم�شاركة، والتعزيز، 
وغيره���ا م���ن التقنيات ال�س���لوكية في ع�ل�اج رهاب الماء لدى طفل مع���اق عقليًا عمره 7 
�سنوات. وا�ستخدمت الملاحظة المبا�شرة وغير المبا�شرة لتقييم فعالية العلاج. و�أ�شارت 
نتائ���ج التدخ���ل �إلى انخفا�ض �أعرا�ض التجنب ال�س���لوكي، و�أعرا�ض الرهاب، والخوف 

الذاتي. 

و�س���عى ك�ن�ر (Kenner, 2009) �إلى المقارن���ة ب�ي�ن اثن�ي�ن م���ن الفني���ات الت���ى 
تعتمد على لاا�س�ت�رخاء هما: فنية لاا�س�ت�رخاء الع�ض���لى مقابل فنية التنف�س العميق 
للتحق���ق م���ن فعاليتهما فى الحد من الأعرا�ض الف�س���يولوجية للقلق و�أثر ذلك على 
جودة الحياة. وذلك لدى عينة من البالغين ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة، و�أ�شارت 
النتائج �إلى فعالية كل من الفنيتين الم�ستخدمتين فى خف�ض الأعرا�ض الف�سيولوجية 
للقلق، �إ�ضافة �إلى �أنه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الفنيتين. كما تو�صلت 

النتائج �إلى تح�سن م�ستوى جودة الحياة لدى عينة الدرا�سة. 

وهدف���ت درا�س���ة كارمل���ى و�آخري���ن (Carmeli et al., 2009) �إلى تحدي���د 
م���دى فعالي���ة برنام���ج قائم على الن�ش���اط الب���دني فى خف����ض القلق و�أث���ر ذلك على 
جودة الحياة لدى ذوي الإعاقة الفكرية. وتكونت عينة الدرا�س���ة من 24 م�ش���اركا من 
البالغين تم تق�س���يمهم ع�ش���وائيا �إلى ثلاث مجموعات: المجموع���ة التجريبية الأولى 
ا�س���تخدم معها �ألعاب الدراجات )ن = 8(، المجموعة التجريبية الثانية ا�س���تخدم معها 
تماري���ن عام���ة )ن = 8(، والمجموع���ة الثالث���ة وه���ى المجموعة ال�ض���ابطة التى لم تتلق 
�أى تدخ���ل )ن = 8(. و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى انخفا����ض مع���دل القل���ق ل���دى المجموعتين 

التجريبيتين. كما تو�صلت �إلى تح�سن م�ستوى جودة الحياة لديهما.

وهدفت درا�س���ة كارو وجوبى (Carraro and Gobbi, 2012) �إلى التحقق 
م���ن فعالي���ة برنام���ج تمارين ريا�ض���ية في خف�ض القل���ق لدى مجموعة م���ن البالغين 
م���ن ذوي الإعاق���ة الفكرية الب�س���يطة، ق�س���مت العينة �إلى مجموعتين بحيث ت�ش���تمل 
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كل مجموع���ة عل���ى )17( م���ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، وقد خ�ض���عت المجموعة الأولى 
)التجريبية( لمجموعة من التمرينات الريا�ض���ية، �أما المجموعة الثانية )ال�ض���ابطة( 
لم تخ�ض���ع لأى تمرينات. و�أ�ش���ارت النتائج �إلى فعالية التمارين الريا�ض���ية في خف�ض 

م�ستوى القلق لدى المجموعة التجريبية.

في �ضوء ما �سبق يت�ضح �أنه رغم كثرة الدرا�سات التى �أ�شارت �إلى انت�شار القلق 
لدى الأطفال والبالغين ذوي الإعاقة الفكرية �إلا �أنه لا تزال �أدبيات التدخل النف�سي 
في هذا المجال محدودة، كما �أن �أغلب الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي �س���عت للتدخل لخف�ض 
القلق كانت لدى البالغين ذوي الإعاقة الفكرية، في حين كانت الدرا�س���ات التي �س���عت 
لخف�ض���ه ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية مح���دودة للغاية، على الرغ���م من �أن 
�أغلب الدرا�س���ات الو�ص���فية �أو�ص���ت بعلاج القلق مبكرًا عند ه�ؤلاء الأطفال، هذا من 
ناحي���ة، وم���ن ناحية �أخرى لا توجد درا�س���ة عربية واحدة –فى ح���دود علم الباحثة- 
�سعت لخف�ض القلق لدى ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم �سواء كانوا �أطفالا �أم 

بالغين، لذا هناك حاجة وا�ضحة لتطوير البحوث في هذا المجال.

وم���ن ث���م تنبثق البح���ث الحالي في �ض���وء ما انته���ت �إليه البحوث والدرا�س���ات 
الأجنبي���ة الت���ي تم لااط�ل�اع عليه���ا، والت���ي تناول���ت انت�ش���ار القلق ل���دى ذوي الإعاقة 
الفكري���ة، مم���ا جعلهم في حاجة ما�س���ة �إلى برنامج �إر�ش���ادى يعمل عل���ى تخفيف حدة 

القلق لديهم. 

وفي �ضوء العر�ض النظري لأدبيات الدرا�سة من �إطار نظري ودرا�سات �سابقة، 
ف�إنه يمكن للباحثة �صياغة الفرو�ض التالية: 

(((1 توج���د فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طات درجات �أف���راد المجموعتين 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البعدى عل���ى مقيا�س القل���ق )في لااتجاه 

الأف�ضل( ل�صالح المجموعة التجريبية.
(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طات درج���ات �أف���راد المجموعة 

التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ى والبع���دى عل���ى مقيا�س القل���ق )في لااتجاه 
الأف�ضل( ل�صالح القيا�س البعدى.

(((3 لا توج���د فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طات درج���ات �أفراد المجموعة 
التجريبية فى القيا�سين البعدى والتتبعى على مقيا�س القلق.
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�إجراءات البحث
�أولاً: منهجية البحث:

يه���دف البح���ث الح���الي �إلى قيا�س فعالية برنامج �إر�ش���ادى �س���لوكى في خف�ض 
ال�ش���عور بالقل���ق لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية القابل�ي�ن للتعلم، لذا ف�إن المنهج 
�ش���به التجريب���ى يع���د �أك�ث�ر مناه���ج البح���ث ملائم���ة لتحقيق ه���ذا اله���دف، وتتحدد 

متغيرات المنهج �شبه التجريبى في هذه الدرا�سة كالتالى: 
• المتغيرات الم�س�تقلة: يمثل برنامج الإر�ش���اد ال�س���لوكى المقترح في هذه الدرا�س���ة 	

المتغير الم�ستقل.
• المتغيرات التابعة: ويمثلها م�س���توى القلق، كما يقي�س���ه مقيا�س ت�شخي�ص القلق 	

)�إعداد الباحثة(.
• المتغيرات الدخيل�ة: ه���ى المتغيرات التي تم �ض���بطها قبل تنفي���ذ البرنامج، وهى 	

)العمر الزمنى – معامل الذكاء –الم�س���توى لااقت�ص���ادى ولااجتماعى والثقافى 
القلق(.  – درجة 

وق���د تم تقيي���م فعالي���ة برنامج الإر�ش���اد ال�س���لوكى من خلال تطبي���ق مقيا�س 
القل���ق للأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة القابلين للتعل���م قبل التدخل مبا�ش���رة وبعد 

التدخل مبا�شرة وبعد التدخل ب�شهرين. 

ثانيًا- عينة البحث:
تتكون عينة البحث الحالي من )30( طفلًا من الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية 
القابلين للتعلم -من المنتظمين في ف�صول التربية الفكرية بمدر�سة التربية الفكرية 
ب�شربين- تتراوح �أعمارهم بين )8-12( �سنة، تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين وكان قوام 
كل منهما خم�س���ة ع�شرة طفلًا، وكانت �إحدى هاتين المجموعتين تجريبية تم تطبيق 
البرنامج الم�س���تخدم على �أع�ض���ائها في حين كانت الأخرى �ض���ابطة ولم تخ�ض���ع لأى 
�إجراء تجريبى، وقد تراوح معامل ذكائهم بين )55-70( على مقيا�س �ستانفورد بينيه 
للذكاء )ال�صورة الرابعة(، وكانوا ممن يعانون من ارتفاع م�ستوى القلق لديهم وفقًا 
لمقيا����س ت�ش���خي�ص قلق الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية )�إعداد الباحث���ة(. وقد راعت 

الباحثة عند اختيارهم عدم وجود �إعاقات �أخرى لديهم. 

 وقد تم التحقق من تجان�س المجموعتين التجريبية وال�ضابطة من حيث متغير 
العم���ر الزمن���ى ون�س���بة الذكاء والم�س���توى لااجتماع���ى ولااقت�ص���ادي والثقافى ودرجة 
القلق، با�س���تخدام الأ�سلوب الإح�صائي اللابارامترى “مان-وتينى”، ويو�ضح جدول 
)1( تجان�س �أفراد العينة على هذه المتغيرات بين مجموعتي الدرا�سة قبل التجريب.
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جدول )1( 
دلالة الفروق بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة فى متغيرات العمر الزمنى، والذكاء، والم�ستوى 

الاجتماعى الاقت�صادى الثقافى والقلق، وجودة الحياة

المتغير
المجموعة التجريبية

ن= 15
المجموعة الضابطة

مستوى قيمة Zن= 15
الدلالة متوسط 

الرتب
مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

غير دالة-15.77236.5015.23228.500.166العمر الزمنى

غير دالة-16.1324214.872230.395معامل الذكاء

غير دالة-15.87238.0015.13227.000.228المستوى الاجتماعى الاقتصادى

غير دالة-15.23228.5015.77236.500.167أعراض فسيولوجية

غير دالة-14.33215.0016.67250.000.735أعراض انفعالية

غير دالة-14.30214.5016.70250.500.752أعراض اجتماعية

غير دالة-14.33215.0016.67250.000.728الدرجة الكلية للقلق

يتب�ي�ن م���ن الج���دول ال�س���ابق ‏�أن���ه لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�سطات رتب درجات مجموعتي الدرا�سة التجريبية وال�ضابطة في متغيرات العمر 
الزمن���ى ومعامل الذكاء والم�س���توى لااجتماعى ولااقت�ص���ادي والثقاف���ى ودرجة القلق 

)الأبعاد والدرجة الكلية(، مما ي�شير �إلى تجان�س المجموعتين. 

ثالثًا- �أدوات البحث: 
)1( �أدوات �ضبط العينة:

1 – مقيا�س �ستانفورد بينيه للذكاء )ال�صورة الرابعة(. ترجمة وتعريب )لوي�س كامل 
مليكة، 1998(: 

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للأداة:
�أولاً- ال�صدق: ا�ستخدم معد المقيا�س عدة طرق منها التحليل العاملى لمكونات المقيا�س 
والت���ى ك�ش���فت ع���ن وج���ود ت�ش���بعات عالي���ة بعام���ل عام ف���ى كل لااختب���ارات م���ا يدعم 
ا�س���تخدام درجة مركبة كلية، و�أو�ض���حت نتائج ال�ص���دق التجريبى با�ستخدام محكات 
خارجية تمثلت فى ال�ص���ورة )ل. م( ال�س���ابقة لهذه ال�ص���ورة، ومقيا�س وك�سلر بليفيو، 
ومقيا����س كوفمان دلالتها جميعًا عند 0.01، وعند تطبيق المقيا�س على فئات مختلفة 
م���ن ذوي الإعاق���ة الفكرية وذوى �ص���عوبات التعلم والعاديين والمتفوق�ي�ن كانت نتائج 

المقيا�س مدعمة لقدرته على التمييز بين تلك الفئات المختلفة.
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ثانيًا- الثبات: قام معد المقيا�س بح�س���اب الثبات عن طريق �إعادة التطبيق على عينة 
 KR-20ن= 30(، وتراوحت معاملات الثبات بين 0.53 –0.88، وبا�س���تخدام معادلة(
بلغ���ت هذه القي���م 0.95 – 0.97 وتراوحت معاملات ثبات المج���الات الأربعة بين 0.80 

تراوحت بالن�سبة للمقايي�س الفرعية بين 0.80 – 0.90. كما   ،0.90–

2- مقيا�س الم�ستوى الاجتماعى الاقت�صادى الثقافى المطور للأ�سرة الم�صرية. 
�إعداد/ محمد بيومي خليل)٢٠٠٠(

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للأداة: 
�أولاً- ال��صدق: تراوحت قيمة )ت( الدالة على �ص���دق التمييز بين 11.2 – 22.5 وذلك 

للأبعاد والدرجة الكلية.
ثانيً�ا- الثب�ات: تراوحت قيم معاملات الثبات عن طري���ق �إعادة التطبيق بعد ثلاثة 
�أ�ش���هر م���ن التطبي���ق الأول وذل���ك بالن�س���بة للأبع���اد والدرج���ة الكلي���ة للمقيا�س بين        

0.89 – 0.94. وهى جميعًا قيم دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.01.

)2( �أدوات قيا�س المتغيرات التجريبية:

1- مقيا�س ت�شخي�ص قلق الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم/ �إعداد الباحثة:
�أعدته الباحثة فى �ضوء �أدبيات هذا البحث، وفى �ضوء مقايي�س تناولت القلق 
 (e.g., Dykens, ولاا�ض���طرابات النف�س���ية ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة
 2000; Masi et al., 2002; Esbensen, Rojahn, Aman, & Ruedrich,
 2003; Tonge, 2007; Davis, Saeed, & Antonacci, 2008; Linyan,
Kai, Fang, Yi, & Xueping, 2008; Ramirez & Lukenbill, 2008)‎‎‎. ‏

قامت الباحثة ب�صياغة مفردات هذا المقيا�س في �صورتها المبدئية والتي تكونت 
م���ن 42 مف���ردة، ويتم ت�ص���حيح المقيا�س وفقًا لطريقة »ليك���رت« )5، 4، 3، 2، 1(؛ حيث 
تتم الإجابة على كل مفردة باختيار بديل من خم�سة بدائل )دائمًا – غالبًا – �أحيانًا 
- ن���ادرًا – �أب���دًا(، وتعطى الإجابة دائمًا خم�س���ة درج���ات، والإجابة غالبًا �أربعة درجات، 
والإجاب���ة �أحيانًا ثلاث���ة درجات، والإجابة نادرًا درجتان، والإجاب���ة �أبدًا درجة واحدة. 

وتم التحقق من �صدق المقيا�س وثبات الدرجات الم�شتقة من المقيا�س كما يلى:

)�أ( ال�صدق الظاهرى: تم عر�ض المقيا�س فى �صورته الأولية )42( مفردة على مجموعة 
من �أ�س���اتذة ال�ص���حة النف�س���ية وعلم النف�س التربوى للحكم على مدى انتماء المفردة 
للبع���د ال���ذى تن���درج تحت���ه، ومدى و�ض���وحها من حيث اللغ���ة وال�ص���ياغة، وما يرونه 
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من �إ�ض���افة، �أو حذف لأى مفردة، وفى �ض���وء �آراء المحكمين تم تعديل �ص���ياغة بع�ض 
المفردات، وحذف مفردات وجد المحكمون ت�شابها فى م�ضمونها مع م�ضمون مفردات 
�أخرى بالمقيا�س، لي�ص���بح المقيا�س فى �صورته النهائية مكونًا من )36( مفردة، وكانت 

ن�سبة لااتفاق على المفردات لا تقل عن ٪80.

)ب( ال��صدق التلازم�ى: م���ن خلال ح�س���اب لاارتباط بين �أبع���اد المقيا�س الح���الى و�أبعاد 
مقيا����س المه���ارات لااجتماعي���ة �إع���داد )�س���هام �أحمد ال�س�ل�امونى، 2006( حيث ت�ش�ي�ر 
الدرا�س���ات �إلى وج���ود علاق���ة عك�س���ية ب�ي�ن القل���ق ل���دى ذوي الإعاق���ة الفكري���ة وبين 
المهارات لااجتماعية (e.g., Barnhill, 1999; Essau et al., 2002). وتم ح�ساب 
معامل لاارتباط بين مقيا�س القلق والمهارات لااجتماعية لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكري���ة عل���ى عينة تقن�ي�ن )57( طفلًا، وجاءت النتائج كما هو مو�ض���ح بجدول )2(. 

جدول )2)1 
معامال�ت الارتباط بين درجات الأطفال ذوي الإعاق��ة الفكرية على مقيا�س القلق ودرجاتهم على 

مقيا�س المهارات الاجتماعية 
درجة كليةأعراض اجتماعيةأعراض انفعاليةأعراض فسيولوجيةالبعد

-0.824**-0.660**-0.704**-0.770**اعتذار

-0.697**-0.672**-0.477**-0.604**استئذان

-0.626**-0.591**-0.481**-0.514**شكر

-0.855**-0.691**-0.705**-0.813**تكوين صداقات

-0.660**-0.500**-0.607**-0.615**تساؤل

-0.720**-0.715**-0.484**-0.605**مساعدة

-0.850**-0.709**-0.684**-0.795**تبادل وعطاء

-0.713**-0.655**-0.504**-0.647**تحية

-0.814**-0.692**-0.664**-0.735**تعبير

-0.896**-0.776**-0.710**-0.809**كلية

** دال عند م�ستوى )0.01(

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن:
- جمي���ع معام�ل�ات لاارتب���اط دال���ة ومقبول���ة، مم���ا ي���دل على تمت���ع المقيا����س بدرجة 

معقولة من ال�صدق التلازمى. 

1	 قيمة معامل لاارتباط الجدولية عند )0.05(= 0.276 وعند )0.01(= 0.361
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* مم���ا �س���بق يمكن لااطمئنان ل�ص���دق مقيا�س قلق الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية في 
قيا�سه للغر�ض الذى �أعد من �أجله.

ثانيًا- ثبات الدرجات الم�شتقة من المقيا�س:
تم ح�س���اب معام���ل ثبات مقيا�س قلق الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين 

للتعلم بالطرق التالية:
الطريق�ة الأولى: ح�س���اب معامل ثبات �ألفا الكل���ى للمقيا�س، فوُجِد �أنه ي�س���اوى 0.898، 
لاانفعالي���ة،  الأعرا����ض  الف�س���يولوجية،  الأعرا����ض  لأبع���اد   0.946  ،0.893  ،0.883

الأعرا�ض لااجتماعية، الدرجة الكلية علي الترتيب، وهي معاملات ثبات مرتفعة.

الطريق�ة الثاني�ة: طريق���ة �إع���ادة تطبي���ق لااختب���ار؛ حي���ث قام���ت الباحث���ة بح�س���اب 
معاملات ثبات المقيا�س با�ستخدام طريقة �إعادة التطبيق على عينة تقنين مكونة من 
)47( طفلًا من ذوي الإعاقة الفكرية بفا�صل زمنى قدره �أ�سبوعين، وكانت معاملات 
الثبات 0.79، 0.71، 0.75، 0.81لأبعاد الأعرا�ض الف�سيولوجية، الأعرا�ض لاانفعالية، 
الأعرا����ض لااجتماعي���ة، الدرجة الكلية علي الترتي���ب، وهي معاملات ثبات مرتفعة، 

وتدل علي درجة منا�سبة من الثبات.

)3( البرنامج الإر�شادى ال�سلوكى )�إعداد الباحثة(:
)�أ( الهدف العام: يهدف البرنامج الإر�شادى ال�سلوكى �إلى خف�ض ال�شعور بالقلق لدى 

عينة من الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم.

)ب( الأهداف الإجرائية للبرنامج:
تتحق���ق الأه���داف الإجرائي���ة م���ن خ�ل�ال العمل داخ���ل الجل�س���ات ومن خلال 
تنفي���ذ التكليفات المنزلي���ة التى يكلف بها �أفراد المجموع���ة التجريبية، وتتلخ�ص هذه 

الأهداف فيما يلي: 
- �أن تتاح الفر�صة للطفل للتعبير عن الحاجات التى لا ي�ستطيع التعبير عنها �شفهيًا.

11 �أن يتمك���ن الطف���ل م���ن تفريغ ال�ش���حنات لاانفعالية ال�س���لبية مثل )الغ�ض���ب – .
الخوف – التوتر(. - �أن ينخف�ض لدى الطفل م�ستوى لاا�ستجابة الف�سيولوجية 

الم�صاحبة للقلق )كال�صداع، المغ�ص، ارتعا�ش الأيدى والأرجل، ... الخ(.
22 �أن يتحدث الطفل دون تلعثم عندما يطلب منه التحدث �أمام الآخرين..
33 �أن يتحدث الطفل مع الأطفال الذين لا يعرفهم..
44 �أن يمار����س الطف���ل الن�ش���اط ف���ى وج���ود الآخري���ن. - �أن ينج���ح الطف���ل ف���ى �أداء .

الن�شاط. 
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55 �أن ي�ش���عر الطف���ل والهدوء والراحة النف�س���ية. - �أن يتخل����ص الطفل من العزلة .
ولاان�سحاب.

66 �أن يتخل�ص الطفل من ال�ضيق والهموم والع�صبية. - �أن يختار الطفل بين عدة .
�أ�شياء. 

77 �أن يندمج الطفل في مع زملاء اللعب. - �أن ي�ستطيع الطفل ت�أدية الن�شاط حتى .
نهايته.

)ج( �أهمية البـرنـامج:
 (e.g., Picardi et al., 2006; Kenner,انطلاقا مما �أ�شار �إليه الباحثون
(2009 م���ن �أن وج���ود القل���ق يعن���ى نذي���را بالخط���ر الذى يه���دد �س�ل�امة الطفل ذي 
الإعاق���ة الفكري���ة القابل للتعلم وي�ؤدى �إلى عدم ا�س���تفادته من فر����ص التعلم المتاحة 
له وما ينتج عنه من تقل�ص، �أو نق�ص ا�س���تفادته من البرامج المقدمة له، بما ينعك�س 
�س���لبًا على توافقه النف�س���ى ويحول دون ا�س���تمتاعه بالحياة. ومن ثم ي�سعى البرنامج 
الح���الي لخف����ض القلق لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية فئة القابلين للتعلم حتى 

لا تتفاقم في الكبر وت�ؤدى �إلى عواقب لا يمكن تداركها. 

)د( م�صادر محتوى البرنامج:
م���ن �أج���ل و�ض���ع المحت���وى المنا�س���ب لم���ادة البرنام���ج الإر�ش���ادي الم�س���تخدم ف���ى 
البحث الحالي، ا�س���تندت الباحثة �إلى الأ�س����س النظرية والفل�س���فية لنظريات العلاج 
والإر�شاد ال�سلوكي كونه الأ�سا�س الذي اعتمدت عليه الباحثة في البرنامج. وكان من 
�أه���م م�ص���ادر �إع���داد البرنامج ه���و لااطلاع على ال�ت�ارث النظري للأدبيات النف�س���ية 
والإر�ش���ادية، والذي كان الأ�س���ا�س في تحديد فنيات وا�س�ت�ارتيجيات البرنامج، كما تم 

لااطلاع على الم�صادر التالية:
11 بع�ض الكتابات المتخ�ص�صة فى مجال الإعاقة الفكرية ولاا�ضطرابات النف�سية .

ل���دى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية )زينب محمود �ش���قير 1999؛ �أميرة طه 
بخ�ش، 2000؛ عبد المطلب �أمين القريطى، 2001؛ ف�ؤاد حامد الموافى وفوقية 

محمد را�ضى، 2005(.
22 الفكري���ة                                 . الإعاق���ة  ذوي  بالأطف���ال  الخا�ص���ة  والتدريب���ات  الأن�ش���طة 

)�سوزانا ميللر، 1987؛ محمد �إبراهيم عبد الحميد، 1999(.
33 البحوث والدرا�س���ات ال�سابقة التى تناولت ت�ص���ميم برامج �إر�شادية للأطفال .

 .(e.g., Carraro & Gobbi, 2012) ذوي الإعاقة الفكرية
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)ر( الأن�شطة الم�ستخدمة في البرنامج الإر�شادى: 
يعتم���د البرنام���ج الحالى على بع����ض الأن�ش���طة )الفنية- اللعب- المو�س���يقى( 
الت���ى تتنا�س���ب مع طبيعة الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية فئة القابلين للتعلم؛ �س���واء 
من حيث خ�صائ�ص���هم العقلية والمعرفية، �أو خ�صائ�ص���هم لاانفعالية، وبحيث تتما�شى 

مع �أهداف البرنامج الإر�شادى.
)ز( الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج الار�شادى: 

ا�س���تخدمت الباحث���ة ف���ى البرنام���ج لاار�ش���ادى الحالى بع����ض فنيات الإر�ش���اد 
ال�س���لوكي والتى تم اختيارها في �ض���وء البحوث والدرا�س���ات ال�س���ابقة وبحيث تتما�شى 
مع �أهداف البرنامج لاار�شادى وهذه الفنيات هي: النمذجة. - التعزيز. – التكليفات 

المنزلية.

)ه( مراحل البرنامج:
المرحلة الأولى: )مرحلة تمهيدية(:

- وت�ش���مل جل�س���ة خا�ص���ة تثقيفية لأمه���ات �أطفال المجموع���ة التجريبية، ق���د �أعدتها 
الباحثة لتو�ض���يح مفهوم القلق و�أ�س���بابه و�أعرا�ض���ه لدى �أطفالهن، و�أهمية م�ش���اركة 
�أبنائه���ن في البرنام���ج والفائ���دة الت���ي تعود عليه���م نف�س���يًا وتربويًا، وتو�ض���يح ماهية 
البرنام���ج وجل�س���اته و�أن�ش���طته و�أدوات و�آلي���ات العمل فيه. وتم لااتف���اق على مواعيد 

الجل�سات، وبالفعل التزمت الأمهات و�أح�ضرت الأطفال وجاءوا فى الموعد المحدد.
- وكانت الجل�س���ة الأولى من البرنامج، جل�سة تمهيدية �أولية: قد خ�ص�صت للتعارف 
بين �أطفال المجموعة التجريبية والباحثة وبين الأطفال وبع�ضهم البع�ض، وتو�ضيح 
اله���دف الع���ام م���ن اللقاء ب�أ�س���لوب ب�س���يط و�س���هل ولااتف���اق على منهجي���ة العمل من 

خلال المواظبة على ح�ضور الجل�سات الإر�شادية في الموعد المحدد.

المرحل�ة الثاني�ة: مرحل�ة البناء، وت�ش���مل الجل�س���ات م���ن )2( �إلى )37( وهى الجل�س���ات 
المخ�ص�ص���ة لخف�ض ال�ش���عور بالقلق، وموزعة على )12( جل�س���ات �أن�شطة فنية )ر�سم( 
)12( جل�س���ات �أن�ش���طة لعب )12( جل�س���ات �أن�شطة مو�س���يقية. وتتراوح مدة كل جل�سة 

ما بين 35-45 دقيقة.
وقد �س���ارت الباحثة �أثناء تنفيذ الجل�سات على �أ�سا�س مجموعة من الخطوات 

هى: -
11 تطلب الباحثة من �أحد الأطفال �أن يتذكر ما تم التدريب عليه فى المرة ال�سابقة -

مع ا�ستخدام الت�شجيع، و�إذا لم يتمكن الطفل من ذلك تتاح الفر�صة لم�شاركة كل 
�أفراد المجموعة التى تتعامل معها الباحثة. 
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22  تقدم الباحثة الهدف العام من الجل�سة الجديدة ب�أ�سلوب ب�سيط، ثم تطلب من -
الأطفال م�ش���اركتها في �إجراء الن�ش���اط، وتحث الجميع على الم�ش���اركة، وتعزيز كل 

م�شاركة ناجحة. 
33 تق���وم الباحث���ة بتقيي���م الجل�س���ة، ثم �إعط���اء التكلي���ف المنزلى، وتطلب م���ن كل �أم -

م�ساعدة طفلها فى �أداء الن�شاط المكلف به فى المنزل. 

المرحلة الثالثة: مرحلة �إنهاء البرنامج، وت�شمل الجل�ستين )38، 39(، وهي مرحلة تمثل 
ما بعد الجل�س���ات الإر�ش���ادية لإنهاء العلاقة الإر�ش���ادية، وتقييم حالات الم�ش���اركين في 
البرنام���ج م���ن خ�ل�ال التقييم البعدي وتمثل���ت في الجل�س���ة )38(، والتقييم التتبيعي 
للبرنامج وتمثلت في الجل�سة )39(، وذلك من خلال تطبيق المقايي�س الم�ستخدمة فى 

البحث الحالي.

 )و( �أ�ساليب تقييم البرنامج: 
اعتمدت الباحثة في تقييم البرنامج على التقييم القبلي، والتقييم التكويني، 

والتقييم البعدي والتتبعى، وذلك كما يلي:
11 التقيي�م القبل�ي: بتطبي���ق مقيا����س القلق، قبل �إج���راء البرنامج الإر�ش���ادي على -

مجموعتي الدرا�سة )التجريبية وال�ضابطة(.
22 التقيي�م البع�دي: وذل���ك بتطبي���ق مقيا����س القل���ق عل���ى مجموعت���ي الدرا�س���ة -

)التجريبية وال�ض���ابطة( عق���ب انتهاء تطبيق البرنامج مبا�ش���رة، وذلك لمقارنة 
نتائج القيا�س البعدي بالقيا�س القبلي للوقوف على الأثر الفعلي للبرنامج.

33 التقيي�م التتبعي: وذلك بتطبيق مقيا�س القلق على �أفراد المجموعة التجريبية -
بعد مرور �ش���هرين من انتهاء الباحثة من تطبيق البرنامج، وذلك لمعرفة مدى 
ا�س���تمرارية فعالية البرنامج الإر�شادي الم�س���تخدم، حيث تمت المقارنة بين نتائج 
القيا����س التتبع���ي ونتائ���ج القيا�س البع���دي للمجموعة التجريبي���ة على مقيا�س 

القلق.

المعالجات الإح�صائية:
للتحقق من فرو�ض الدرا�س���ة ا�س���تخدمت الباحث���ة برنامج SPSS.21 وقامت 

بالمعالجات الإح�صائية التالية:
- اختبار “ت” للفروق بين المجموعات الم�ستقلة والمرتبطة.

- معامل ايتاη2 2 لح�ساب قوة ت�أثير البرنامج.
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نتائج البحث وتف�سيره:
للتحق���ق م���ن اعتدالي���ة التوزي���ع للمجموعتين تم ح�س���اب معام�ل�ات لاالتواء 
)ل( ومعاملات التفلطح )ح( في القيا�س���ات المت�ض���منة؛ وذلك حتى يت�س���نى ا�س���تخدام 

الأ�ساليب الإح�صائية المنا�سبة. ويو�ضح جدول )4( هذه النتائج:
جدول )4( 

معاملات الالتواء والتفلطح للمجموعتين التجريبية وال�ضابطة 
في القيا�سات المت�ضمنة في مقيا�س القلق

المقياس

المجموعة التجريبية 
ن= 15

المجموعة الضابطة 
ن= 15

القياس البعدىالقياس التتبعىالقياس البعدىالقياس القبلى

معامل 
الالتواء

معامل 
التفلطح

معامل 
الالتواء

معامل 
التفلطح

معامل 
الالتواء

معامل 
التفلطح

معامل 
الالتواء

معامل 
التفلطح

أعراض 
فسيولوجية

0.3870.975-0.760-0.3160.422-0.451-0.7250.487-

أعراض 
انفعالية

0.015-0.379-0.275-0.595-0.441-0.688-0.649-0.101

أعراض 
اجتماعية

0.452-0.760-0.338-0.1670.2030.669-0.371-0.270-

0.231- 0.4730.3910.0550.0470.3670.0850.080الدرجة الكلية

الخطأ المعيارى لمعامل الالتواء = 0.580 & الخطأ المعيارى لمعامل التفلطح = 1.121

وتعك����س النتائج التي يعر�ض���ها الجدول اعتدالي���ة التوزيع للمجموعتين؛ لأن 
معامل���ى لاالت���واء والتفلط���ح �أقل من �ض���عف الخط����أ المعيارى لكل منهم���ا )عزت عبد 

الحميد محمد ح�سن، 2011، �ص 224(.

نتائج الفر�ض الأول: 
للتحق���ق م���ن الفر����ض الأول ال���ذى ين����ص عل���ى �أن���ه »توج���د ف���روق ذات دلالة 
�إح�ص���ائية بين متو�س���طى درجات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س 
البعدى على مقيا�س القلق )الأبعاد والدرجة الكلية( )في لااتجاه الأف�ض���ل( ل�ص���الح 
المجموعة التجريبية«. ا�س���تخدمت الباحثة اختبار )ت( لمجموعتين غير مرتبطتين. 

وكانت النتائج كما يو�ضحها جدول )5(:



فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى في خف�ض ال�شعور بالقلق �أ . ريهام جمال فتحى و�آخرون

 353 

جدول )5(
قيم��ة )ت( ودلالته��ا للفرق بني� متو�سطى درج��ات �أفراد المجموعتني� التجريبي��ة وال�ضابطة فى 

القيا�س البعدي على مقيا�س القلق 

المتغيرات

المجموعة التجريبية ن= 
15

المجموعة الضابطة 
قيمةن= 15

"ت"
مستوى 
الدلالة المتوسط 

الحسابى
الانحراف 
المعيارى

المتوسط 
الحسابى

الانحراف 
المعيارى

34.473.31445.473.8718.3610.001أعراض فسيولوجية

29.534.54939.602.6677.3930.001أعراض انفعالية

46.873.35760.873.66210.9150.001أعراض اجتماعية

110.877.259145.935.83714.5810.001الدرجة الكلية

يت�ضح من الجدول ال�سابق:
- وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.001( بين متو�سطات درجات المجموعتين 
التجريبية وال�ض���ابطة في القلق )الأبعاد والدرجة الكلية(، وبالرجوع �إلى متو�سطات 
الدرج���ات يت�ض���ح �أن ه���ذه الفروق في �ص���الح المتو�س���ط الأ�ص���غر وهو متو�س���ط درجات 
المجموعة التجريبية؛ وهو ما يعنى انخفا�ض درجة القلق لدى �أع�ضائها بعد تطبيق 
البرنام���ج الإر�ش���ادي ال�س���لوكي؛ الأم���ر ال���ذي ي�ش�ي�ر �إلى فعالية البرنامج الإر�ش���ادي 
الم�س���تخدم في البحث الحالي، و�أثره الوا�ض���ح في التخفيف من درجة القلق لدى �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة عن نظرائهم �أفراد المجموعة ال�ض���ابطة. ومنه يمكن ا�س���تنتاج 

تحقق الفر�ض الأول من فرو�ض الدرا�سة.

نتائج الفر�ض الثانى: 
للتحق���ق م���ن الفر����ض الثان���ى ال���ذى ين�ص عل���ى �أن���ه »توجد ف���روق ذات دلالة 
�إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلى 
والبعدى على مقيا�س القلق )الأبعاد والدرجة الكلية( )في لااتجاه الأف�ض���ل( ل�صالح 

القيا�س البعدى«. ا�ستخدمت الباحثة اختبار )ت( لمجموعتين مرتبطتين. 

وللتحقق من مدى فعالية البرنامج الإر�ش���ادي في خف�ض القلق لدى الأطفال 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة قام���ت الباحثة بح�س���اب مربع معامل �إيتا )η2(؛ لأن م�س���توى 
الدلالة الإح�صائية مهما كان كبيرا لا يو�ضح حجم هذه الفروق، �أو الت�أثير في المتغير 
التاب���ع، وم���ن ثم ي�ص���بح ا�س���تخدام حج���م الت�أثير هو الوج���ه المكمل لتف�س�ي�ر الدلالة 
الإح�ص���ائية لقي���م الف���روق، فكلاهم���ا يكم���ل عم���ل الآخر ويعو����ض النق�ص في���ه، و�إن 
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ا�ستخدامهما معًا لتف�سير دلالة الفروق ي�ؤدى �إلى �إثراء البحوث النف�سية والتربوية 
)عبد المنعم الدردير، 2006، �ص 77(.

ل���ذا يمك���ن قيا�س حج���م ت�أثير المتغير الم�س���تقل بطريق���ة �أخرى والتي ت�س���مى 
 »Cohen« »بالدلال���ة العملي���ة للنتائ���ج. وق���د ا�س���تخدمت الباحث���ة مح���كات »كوه���ن

للحكم على قوة ت�أثير المتغير الم�ستقل فى المتغير التابع كالتالى:
11 الت�أث�ي�ر ال���ذى يُف�س���ر )0.01( م���ن التباي���ن الكل���ى ي���دل عل���ى ت�أث�ي�ر �ض���ئيل، �أو .

منخف�ض.
22 الت�أثير الذى يُف�سر )0.06( من التباين الكلى يدل على ت�أثير متو�سط..
33 الت�أث�ي�ر ال���ذى يُف�س���ر )0.15(، �أو �أك�ث�ر م���ن التباين الكلى يدل عل���ى ت�أثير قوى .

)�صلاح �أحمد مراد، 2000، 278(. والنتائج يو�ضحها جدول )6(.
جدول )6( 

قيمة )ت( ودلالتها للفروق بين متو�سطات درجات �أفراد المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي 
والبعدي على مقيا�س القلق )ن= 15(

المتغيرات

القياس البعدىالقياس القبلى

قيمة "ت"

مستوى 
الدلالة 

الإحصائية

1مربع 

معامل 
η2 إيتا

حجم 
التأثير المتوسط

الانحراف 
المعيارى

المتوسط
الانحراف 
المعيارى

أعراض 
فسيولوجية

قوى45.203.57034.473.31410.3250.0010.884

البعد الثانى
أعراض 
انفعالية

قوى38.602.55829.534.5499.7680.0010.872

أعراض 
اجتماعية

قوى60.073.41146.873.35711.1110.0010.898

الدرجة 
الكلية

قوى143.876.446110.877.25925.9350.0010.979

يت�ضح من الجدول ال�سابق:
- وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى )0.001( بين متو�سطات درجات القيا�سين 
القبل���ى والبع���دى ف���ى القل���ق )الأبع���اد والدرج���ة الكلي���ة(، و�أن ه���ذه الفروق ل�ص���الح 
القيا����س ذي المتو�س���ط الأ�ص���غر وهو القيا�س البع���دى؛ �أي �أن البرنامج �س���اهم بدلالة 
�إح�ص���ائية في خف�ض القلق لدى ه�ؤلاء الأطفال. ومنه يمكن ا�س���تنتاج تحقق الفر�ض 

الثانى من فرو�ض الدرا�سة.
1     مربع �إيتا = ت2 ÷ )ت2 + درجات الحرية(، حيث ت2 مربع قيمة اختبار )ت( للفرق بين متو�سطي درجات القيا�سين 

القبلي والبعدي للعينة على مقيا�س القلق )الأبعاد والدرجة الكلية(.



فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى في خف�ض ال�شعور بالقلق �أ . ريهام جمال فتحى و�آخرون

 355 

- وت�ش�ي�ر قيم مربع معامل �إيتا �إلى �أنه يمكن تف�س�ي�ر ٪88.4، ٪87.2، ٪89.8، ٪97.9 
م���ن التباي���ن في درج���ات الأعرا����ض الف�س���يولوجية، الأعرا����ض لاانفعالي���ة، الأعرا�ض 
لااجتماعي���ة والدرج���ة الكلي���ة للقل���ق على الترتي���ب، وهى كميات كبيرة م���ن التباين 
المفُ�س���ر بوا�س���طة المتغ�ي�ر الم�س���تقل )البرنام���ج الإر�ش���ادى ال�س���لوكي(، وه���ذا يدل على 
الفعالي���ة المرتفع���ة وج���دوى البرنام���ج في خف�ض ال�ش���عور بالقلق ل���دى الأطفال ذوي 

الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم.

تف�سير نتائج الفر�ينض الأول والثانى:
ك�ش���فت نتائج الدرا�س���ة ع���ن فعالية البرنامج الإر�ش���ادى ال�س���لوكى الم�س���تخدم 
في خف����ض ال�ش���عور بالقلق ل���دى �أفراد المجموعة التجريبية، وات�ض���ح ذل���ك من نتائج 
الفر����ض الأول ج���دول )5(؛ حي���ث ح���دث انخفا����ض دال في درجة وم�س���توى ما يبديه 
�أفراد المجموعة التجريبية من �أعرا�ض القلق بعد تطبيق البرنامج الم�ستخدم عليهم، 

وذلك قيا�سًا بالمجموعة ال�ضابطة في القيا�س البعدى. 

 (Lindsay et al., وتتف���ق ه���ذه النتائ���ج مع نتائج درا�س���ة لين���دزى و�آخري���ن
(1989 التي �أ�ش���ارت نتائجها �إلى فعالية العلاج بالا�س�ت�رخاء فى خف�ض القلق لدى 
المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن مقارن���ة بالمجموعت�ي�ن ال�ض���ابطتين م���ن البالغ�ي�ن ذوي 

الإعاقة الفكرية الب�سيطة وال�شديدة.

و�آخري���ن                                      كارمل���ى  درا�س���ة  نتائ���ج  م���ع  ���ا  �أي�ضً النتائ���ج  تل���ك  تتف���ق  كم���ا 
(Carmeli et al., 2009)، حي���ث �أظه���رت نتائجه���ا انخفا����ض مع���دل القل���ق ل���دى 
البالغ�ي�ن م���ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة في المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن نتيج���ة تلقيهم���ا 
برنام���ج قائ���م عل���ى الن�ش���اط البدنى مقارن���ة بالمجموعة ال�ض���ابطة الت���ي لم تتلق �أي 

تدخل.

 (Carraro and ا مع نتائ���ج درا�س���ة كارو وجوب���ى��� وتت�س���ق تل���ك النتائ���ج �أي�ضً
(Gobbi, 2012 الت���ي تو�ص���لت �إلى فعالي���ة برنام���ج تماري���ن ريا�ض���ية في خف����ض 
م�س���توى القل���ق ل���دى المجموعة التجريبي���ة من البالغين م���ن ذوي الإعاق���ة الفكرية 

الب�سيطة مقارنة ب�أقرانهم في المجموعة ال�ضابطة التي لم تخ�ضع لأى تمرينات.

كما جاءت نتائج الفر�ض الثانى جدول )6( لتدعم تلك الفعالية؛ حيث جاءت 
الفروق دالة ل�صالح القيا�س البعدى )في لااتجاه الأف�ضل( قيا�سًا بما كان الأمر عليه 

في القيا�س القبلى.



العدد )11( �أبريل 2015 مجلة التربية الخا�صة

 356 

وتتف���ق ه���ذه النتائج مع نتائج درا�س���ة هويل���زلى (Hoelzley, 1991) والتي 
�أظه���رت فعالي���ة الن�ش���اط المو�س���يقى ف���ى خف�ض الخ���وف والقلق. وكذلك ما تو�ص���لت 
�إليه درا�س���ة كنر (Kenner, 2009) من فعالية كل من فنيتي لاا�س�ت�رخاء الع�ض���لى 
والتنف�س العميق فى خف�ض الأعرا�ض الف�س���يولوجية للقلق لدى عينة من البالغين 

ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة.

و�آخ���رون هاجوبي���ان  �إلي���ه  �أ�ش���ار  م���ع  مت�س���قة  النتائ���ج  تل���ك  ج���اءت  وق���د 
 (Hagopian et al., 2001) م���ن نج���اح الع�ل�اج ال�س���لوكى في خف����ض ره���اب ال���دم 
لدى �ش���اب معاق عقليًا من الدرجة الب�س���يطة. وكذلك ما تو�صل �إليه نيومان و�أدامز 
(Newman & Adams, 2004) من نجاح فنيتى لاا�سترخاء والتعزيز في خف�ض 

�أعرا�ض الرهاب لدى مراهق ذى �إعاقة ذهنية من الدرجة الب�سيطة. 

ومع ما تو�ص���ل �إليه �ش���عباني وفي�شر (Shabani and Fisher, 2006) من 
فعالية التعزيز الإيجابى في خف�ض الرهاب لدى �شاب ذى �إعاقة ذهنية. ومع ما �أ�شار 
�إلي���ه ريكي���اردي و�آخ���رون (Ricciardi et al., 2006) م���ن نج���اح التعزي���ز في علاج 

رهاب لعب الأطفال المتحركة لدى طفل ذو �إعاقة فكرية.

كذلك تتفق هذه النتائج مع ذهب �إليه دجنان ‎(Dagnan, 2011) ‎ حين �أ�شار 
�إلى فعالية النهج ال�سلوكي في علاج الرهاب بما يوحي ب�أن التدخلات ال�سلوكية يمكن 
تعديلها وا�س���تخدامها مع الأفراد ذوى الإعاقة الذهنية الذين يعانون من ا‏لو�سوا�س 
القهري، وا�ضطرابات القلق، وذلك با�ستخدام التقنيات ال�سلوكية كالنمذجة والتعزيز 

وغيرها من التقنيات.

وتف�س���ر الباحث���ة هذه النتائ���ج بطبيعة البرنامج الإر�ش���ادى ال���ذى تعر�ض له 
�أع�ضاء المجموعة التجريبية ولم يتعر�ض له �أع�ضاء المجموعة ال�ضابطة، ولعل نجاح 
البرنام���ج ي�أت���ي نتيج���ة �أن���ه قائ���م على �أ�س����س علمية، ولما احت���واه من جل�س���ات عديدة 
تمت فيها مراعاة خ�ص���ائ�ص وحاجات الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم 
والفروق الفردية بينهم، كما �أن ب�س���اطة الجل�س���ات و�س���هولة الم�ش���اركة فيها، وتكاملها 
وان�س���جامها مع بع�ض���ها وتنوعها ومنا�س���بتها لقدرات ه�ؤلاء الأطفال جعل منها مادة 
جذابة لهم، وا�ستفادة ه�ؤلاء الأطفال من الخدمات والأن�شطة والفنيات التي يقدمها 
البرنامج، ويمكن تو�ضيح ذلك في �ضوء مجموعة من العوامل التي �ساعدت في تح�سن 

�أداء �أع�ضاء المجموعة التجريبية، وهي: 
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حيث �أتاحت الباحثة الفر�ص���ة �أمام �أع�ض���اء المجموعة الإر�شادية للم�شاركة في 
�أن�ش���طة جماعي���ة وفردي���ة تتيح لهم التعبير ع���ن انفعالاتهم بطريق���ة مقبولة، حيث 
رك���ز البرنام���ج على �أن�ش���طة متنوعة جذابة ومرغوبة من جان���ب الأطفال، مما يلقي 
القب���ول م���ن جانبه���م، وبالتالي ت���زداد دافعيتهم لتنفي���ذ تلك الأن�ش���طة في ظل وجود 
مع���ززات وخط���وات متتابعة من ال�س���هل �إلى ال�ص���عب، مم���ا يوفر لهم خ�ب�ارت النجاح 

التي طالما حرموا منها.

ومما زاد من فعالية البرنامج الإر�شادى الحالي الفنيات التي تم ا�ستخدامها، 
فقد ا�ش���تمل البرنامج الإر�ش���ادى الحالي الذى تعر�ض له �أفراد المجموعة التجريبية 
على مجموعة من الفنيات التي تنا�سب الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، والتي تمثلت 
ف���ى التعزي���ز المادي/المعن���وي، النمذجة، وهي م���ن الفنيات الفعالة م���ع الأطفال ذوي 

الإعاقة الفكرية القابلين للتعليم.

وتف�س���ر الباحث���ة ذل���ك ب����أن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة القابل�ي�ن للتعلم 
ي�ش���عرون بع���دم الثق���ة فيم���ا لديه���م م���ن معلوم���ات نتيج���ة لخ�ب�ارت الف�ش���ل المتكررة 
والمتراكم���ة ف���ى حياته���م، وبالت���الى يدركون �أنه���م مفتقدين للقدرة عل���ى النجاح و�أن 
الف�ش���ل م���ن ن�ص���يبهم و�أنه���م �أق���ل ق���درة من غيرهم مم���ا ي�ؤثر بال�س���لب عل���ى بذلهم 
للجه���د، وخا�ص���ة عندم���ا يواجهون مهام �ص���عبة، مما يعر�ض���هم للف�ش���ل م���رة �أخرى، 
كما يزيد من هذا ال�ش���عور �أن الجماعة تهمله ب�س���بب ق�ص���وره، وعجزه، وتكرار ف�شله، 
ونتيج���ة له���ذه الدائرة المفرغة من الف�ش���ل المتكرر يقل م�س���توى الإنج���از لديهم مما 
ي�ش���عرهم بالقل���ق، وبالت���الى يكون ه����ؤلاء الأطفال ف���ى حاجة الى التعزي���ز والتدعيم 
لإعطائهم الثقة فى نجاح �سلوكياتهم والخروج من حالة الف�شل والإحباط، ومن ثم 

ينخف�ض م�ستوى القلق لديهم.

وترى الباحثة �أن �أطفال المجموعة التى تلقت البرنامج كانت تتاح لهم فر�صة 
ر�ؤي���ة النم���وذج لأداء الن�ش���اط، ثم يطلب من الطفل تقديم ا�س���تجابة لم���ا ر�آه ثم يقدم 
له التعزيز الفوري، ف�إن تقديم المعززات للطفل بعد كل ا�ستجابة كان يزيد من رغبة 
الطف���ل فى الح�ص���ول عل���ى المعزز مرة �أخرى، مم���ا يدفع الطفل بطريقة لا �ش���عورية 
لتركيز انتباهه �أكثر للنموذج حتى ي�س���توعبه جيدًا، ومن ثم ي�س���تطيع �أداء الن�ش���اط 
ليح�ص���ل على المعزز، وهذا لأن المعزز هنا كان بمثابة و�س���يلة فعالة تقوم بجذب انتباه 
الطف���ل للنموذج والحد من ت�أثير الم�ش���كلات ال�س���لوكية ولاانفعالي���ة التى يعانى منها 

الأطفال القابلين للتعلم.
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حيث يعتبر التعلم بالنموذج فنية علاجية ب�س���يطة فى �أ�سا�سها وفى تطبيقها 
وهى تقوم على �أ�سا�س �إتاحة نموذج �سلوكى مبا�شر، �أو �ضمنى للم�ستر�شد حيث يكون 
الهدف تو�ص���يل معلومات حول نموذج ال�س���لوك للم�ستر�ش���د بق�صد �إحداث تغيير ما 
ف���ى �س���لوكه �س���واء ب�إك�س���ابه �س���لوكًا جدي���دًا، �أو انقا�ص �س���لوك موجود عن���ده )محمد 

ال�شناوى، محمد عبد الرحمن، 1998(.

كذل���ك، حر�ص���ت الباحث���ة عل���ى تق���ديم تكليفات منزلي���ة في نهاية كل جل�س���ة، 
والت�أكي���د عل���ى كل الأمه���ات على �أهمية القي���ام بها في المنزل وم�س���اعدة �أطفالهم على 
اجرائها، وفى بداية كل جل�سة كانت الباحثة تقدم جوائز لمن قام ب�أداء الن�شاط المكلف به. 

وبورم���ان                                    وت���الى  لندرفول���د  �إلي���ه  �أ�ش���ار  م���ا  م���ع  يتف���ق  م���ا  وه���و 
الجل�س���ات  ح�ض���ور  �أن  م���ن   (Lundervold, Talley, & Buerman, 2008)
ب�ش���كل منتظم ومتابعة القيام بكل الواجبات المنزلية التي يقدمها المعالج للحالة بين 
الجل�س���ات �أم���ر ينبغ���ي الت�أكي���د عليه، لأن���ه في غاي���ة الأهمية، بل ويمث���ل جوهر علاج 

القلق ولااكتئاب.

وقد راعت الباحثة خ�ص���ائ�ص الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية القابلين للتعلم 
وقدراته���م المح���دودة وحاجاته���م؛ حي���ث �ص���ممت مختل���ف الأن�ش���طة والتدريبات بما 
يتنا�س���ب مع هذه القدرات ويلبي معظم حاجاتهم مثل )الحاجة �إلى التقبل، الحاجة 
�إلى الح���ب، الحاج���ة �إلى اللع���ب الح���ر، الحاجة �إلى الدم���ج في المجتمع وم���ع الأطفال 

الآخرين، الحاجة �إلى لاا�ستقلال(.

وم���ن ث���م ف����إن النتائ���ج ال�س���ابقة الت���ي تم التو�ص���ل �إليه���ا تع���ود �إلى محت���وى 
البرنامج الإر�ش���ادى والأ�س���ا�س النظرى الذى انطلق منه، وفنياته التي تم تطبيقها 

على �أفراد المجموعة التجريبية.

وذل���ك عك����س ما ح���دث داخ���ل المجموعة ال�ض���ابطة والت���ي لم تتح لها فر�ص���ة 
الم�ش���اركة في �أن�ش���طة البرنام���ج، و�أنه���ا ظل���ت في ظروفه���ا البيئي���ة وم���ا تعك�س���ه عليه���ا 
م���ن مواق���ف و�ض���غوط، مم���ا �أدى �إلى وجود ف���روق دالة ب�ي�ن درجات �أف���راد المجموعة 

التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س القلق بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي. 

نتائج الفر�ض الثالث: 
للتحق���ق م���ن الفر����ض الثال���ث وال���ذى ين����ص عل���ى �أن���ه »لا توج���د ف���روق ذات 
دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طى درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبية فى القيا�س�ي�ن 
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البع���دى والتتبع���ى على مقيا�س القلق”. ا�س���تخدمت الباحثة اختبار )ت( لمجموعتين 
مرتبطتين. وكانت النتائج كما يو�ضحها جدول )7(:

جدول )7(
قيم��ة )ت( ودلالته��ا الإح�صائي��ة للفرق بني� متو�سطات درجات �أف��راد المجموع��ة التجريبية فى 

القيا�سين البعدي والتتبعى على مقيا�س القلق )ن= 15(
 القياس

المتغير

التتبعىالبعدى

قيمة "ت"
مستوى 
الدلالة 

الإحصائية المتوسط
الانحراف 
المعيارى

المتوسط
الانحراف 
المعيارى

34.473.31434.733.4110.9390.364أعراض فسيولوجية

29.534.54929.804.9890.8880.389أعراض انفعالية

46.873.35747.203.5290.7700.454أعراض اجتماعية

110.877.259111.737.6581.4630.166الدرجة الكلية

يت�ضح من الجدول ال�سابق:
- ع���دم دلالة الفروق بين متو�س���طي درجات �أفراد المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن 
البعدي والتتبعي؛ حيث كانت قيمة »ت« غير دالة، وهذا ي�ش�ي�ر �إلى ا�س���تمرارية ت�أثير 
البرنام���ج عل���ى المجموع���ة التجريبي���ة في خف����ض القلق ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاقة 
الفكري���ة القابل�ي�ن للتعل���م. ومنه يمكن ا�س���تنتاج تحق���ق الفر�ض الثال���ث من فرو�ض 

الدرا�سة.

تف�سير نتائج الفر�ض الثالث:
ك�ش���فت نتائج الفر�ض الثالث جدول )7( عن عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا 
ب�ي�ن القيا����س البع���دى والتتبعى ل���دى �أع�ض���اء المجموعة التجريبي���ة في كل من القلق 
وج���ودة الحي���اة بعد �ش���هرين م���ن انتهاء تطبي���ق البرنامج الإر�ش���ادى، مم���ا يدل على 
امتداد فعالية البرنامج وا�ستمراريته في خف�ض ال�شعور بالقلق لدى �أفراد المجموعة 

التجريبية طوال فترة المتابعة.

وفي�ش���ر                  �ش���عباني  �إلي���ه  تو�ص���ل  م���ا  م���ع  مت�س���قة  النتائ���ج  تل���ك  ج���اءت  وق���د 
(Shabani and Fisher, 2006) م���ن فعالي���ة التعزيز الإيجابى في خف�ض الرهاب 

لدى �شاب ذى �إعاقة ذهنية وا�ستمرار الفعالية لمدة �شهرين من المتابعة.
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وتف�سر الباحثة هذه النتيجة في �ضوء الأثر الإيجابى الذى تحدثه التدخلات 
والمعالجات الإر�شادية المنظمة تخطيطًا وتنفيذًا وتقويًما في م�ساعدة �أع�ضاء المجموعة 
الإر�ش���ادية في التعب�ي�ر ع���ن انفعالاتهم؛ وذلك م���ن خلال الأن�ش���طة والتدريبات التي 
ا�س���تخدمت في البرنام���ج؛ حي���ث كانت من الأن�ش���طة المحببة التي تج���ذب الطفل مما 
جعله���ا تثب���ت لديه لف�ت�رة من الزمن، حي���ث �إن الطفل لم يكن متلقيًا �س���لبيًا بل كان 
متلقيً���ا �إيجابيً���ا وفعالًا وكان بحاج���ة �إلى �إيقاظ تلك المهارات وتن�ش���يطها وتوظيفها، 
�إ�ض���افة �إلى التدريب الم�س���تمر على كل ن�ش���اط من الأن�ش���طة، لأن الطفل ذي الإعاقة 
الفكرية لا ي�س���توعب الموقف التعليمي �إلا بعد التكرار لعدة مرات، لكي ي�س���اعده على 
لاا�ستفادة من مواقف التعلم، وكذلك لااهتمام با�ستخدام الأدوات والو�سائل المنا�سبة 

في البرنامج والمتاحة �أمام الطفل ذي الإعاقة الفكرية في بيئته.

وق���د �س���اعدت التكليف���ات المنزلية الت���ي تلت كل جل�س���ة من جل�س���ات البرنامج 
�أع�ض���اء المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى اكت�س���اب بع����ض المه���ارات الت���ي ت�س���اعد في خف�ض 
القل���ق، والتخفي���ف م���ن الأعرا����ض الف�س���يولوجية ولاانفعالي���ة؛ حي���ث �س���اعدت على 
ا�س���تغلال وق���ت الف���راغ بتعل���م �أ�ش���ياء جديدة م���ن خلال ممار�س���ة الأن�ش���طة المختلفة 
)الفني���ة – اللع���ب – المو�س���يقى(، والت���ي بدوره���ا تجنبهم الأزمات النف�س���ية وت�س���هم 
في تخفي���ف المعان���اة والتغل���ب عل���ى القلق، كم���ا �أن هذه الواجبات من �ش����أنها م�س���اعدة 
�أع�ض���اء المجموعة التجريبي���ة على انتقال �أثر التعلم والتدري���ب �إلى الحياة اليومية. 
وه���و م���ا يدعم���ه لندرفول���د و�آخ���رون (Lundervold et al., 2008) حين �أ�ش���اروا 
�إلى �أن الأعم���ال والأن�ش���طة والمهم���ات التي يطلب من الم�ستر�ش���د القي���ام بها فيما بين 
الجل�س���ات، يت���م م���ن خلالها نق���ل المع���ارف الت���ي تم تعلمها �أثن���اء الجل�س���ة �إلى البيئة 
الطبيعية للم�ستر�شد، وعن طريق التكرار والتقييم الم�ستمر، تتحول ال�سلوكيات من 

�شكلها الق�صدي �إلى التلقائية.

ومم���ا �س���بق يت�ض���ح �أن البرنام���ج كان ذا فعالي���ة، وحق���ق الغر����ض الذي و�ض���ع 
لأجل���ه وه���و خف����ض ال�ش���عور بالقلق ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة القابلين 
للتعلم، وكان ال�س���بب الرئي�س الذي �س���اعد في ذلك مراعاة الأ�س����س التي �أُعتمد عليها 
في بناء البرنامج والفنيات الم�ستخدمة والخطوات التي اتبعت في تطبيقه، �إ�ضافة �إلى 
مراع���اة خ�ص���ائ�ص الفئ���ة التي �أُعد لأجله���ا، وهي فئة ذوي الإعاق���ة الفكرية القابلين 
للتعلي���م والت���ي لها خ�صائ�ص���ها الت���ي تميزها عن غيره���ا، ومراعاة الف���روق الفردية 
بينهم، وتنوع الأن�ش���طة ومنا�س���بتها لهم، وا�ستخدام الو�س���ائل والفنيات التي تتنا�سب 

معهم، وتوفير الوقت المنا�سب لتنفيذ جل�سات البرنامج.
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تو�صيات البحث:
في �ض���وء ما انته���ت �إليه نتائج البحث الحالي من فعالية البرنامج الإر�ش���ادى 
ال�س���لوكى المق�ت�رح في خف����ض ال�ش���عور بالقل���ق ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 

القابلين للتعلم، يمكن �أن تقدم الباحثة بع�ض التو�صيات التالية:
-	 تدري���ب الوالدي���ن والمعلم�ي�ن والأخ�ص���ائيين النف�س���يين على كيفي���ة تطبيق هذا 

البرنام���ج لم�س���اعدة الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية على التعبير عن م�ش���اعرهم 
ب�ش���كل �ص���حيح وخف�ض ال�ش���عور بالقلق لديهم؛ الذى قد ي�سيطر عليهم ويعوق 
�أدائه���م الأكاديمى ولاانفعالى ولااجتماعى المحدود وتوافقهم ال�س���وى، وبالتالي 

�إمكانية لاارتقاء بم�ستوى جودة الحياة لديم.
-	 �أهمية توظيف هذا البرنامج ليكون �صالًحا للا�ستخدام في العديد من الم�ؤ�س�سات 

المختلفة مثل مدار�س التربية الفكرية والعيادات ال�سلوكية.
-	 تعمي���م ه���ذا البرنام���ج على جميع الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكري���ة فئة القابلين 

للتعلم لخف�ض م�ستوى القلق ولاارتقاء بم�ستوى جودة الحياة لديهم.
-	 ت�ص���ميم برام���ج مماثل���ة ل���ذوي الإعاق���ة الفكري���ة في الأعم���ار الزمني���ة المختلفة 

ت�س���اعد ف���ى حل م�ش���كلات ه���ذه الفئ���ة التى تمث���ل �ش���ريحة كبيرة م���ن المجتمع 
يوجب علينا لااهتمام بهم ورعايتهم وحل م�شكلاتهم.

-	 عم���ل ن���دوات �إر�ش���ادية لتنمي���ة وعي الوالدي���ن والقائم�ي�ن على رعاي���ة الأطفال 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة بطبيعة حالة القلق لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، 

و�أهمية ت�شخي�صه وعلاجه في مرحلة الطفولة.
-	 �ضرورة و�ضع المناهج والبرامج التعليمية لذوي الإعاقة الفكرية بحيث تت�ضمن 

الو�س���ائل والأن�ش���طة المختلف���ة الت���ي تك���ون في ح���دود ق���درات و�إمكان���ات ه����ؤلاء 
الأطفال وتتلاءم مع ميولهم واهتماماتهم وت�شبع حاجاتهم.

-	 تدري���ب الأخ�ص���ائيين النف�س���يين العامل�ي�ن ف���ى مدار����س التربي���ة الفكرية على 
ممار�سة الإر�شاد ال�سلوكى بفنياته المتعددة وكيفية توظيفه فى مواجهة العديد 

من الم�شكلات لاانفعالية لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية.

درا�سات وبحوث مقترحة:
فى �ضوء ما �أ�سفرت عنه نتائج البحث الحالي، وجدت الباحثة �إمكانية القيام 
بدرا�س���ات وبح���وث �أخ���رى فى مجال الإر�ش���اد ال�س���لوكى ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاقة 

الفكرية بحيث تتناول المو�ضوعات التالية:
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(((1 فعالية برنامج �إر�ش���ادى �س���لوكى في خف�ض الأعرا�ض لااكتئابية لدى الأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية.

(((2 فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادى �س���لوكى في خف����ض ال�ش���عور بالوحدة النف�س���ية لدى 
الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية.

(((3 فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادى �س���لوكى ف���ى خف����ض لاانط���واء ل���دى الأطف���ال ذوي 
الإعاقة الفكرية.

(((4 فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى في تنمية بع�ض المهارات الحياتية لدى الأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية.

(((5 فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى في تنمية بع�ض القيم الإيجابية لدى الأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية.

(((6 فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى في تح�سين ال�صورة الذاتية لدى الأطفال ذوي 
الإعاقة الفكرية.
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الملخ�ص: 
ه���دف البح���ث الح���الي التع���رف عل���ى �أه���م �أنم���اط الأخط���اء ال�ش���ائعة في 
المفاهي���م الريا�ض���ية ل���دى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م بال�ص���ف الأول لاابتدائي 
وقامت البحث على عينة قوامها )26( من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم و)26( من 
التلاميذ العاديين، وقد تم تطبيق اختبار ت�شخي�صي في المفاهيم الريا�ضية، و�أ�سفرت 
النتائج عن �أن وجود �أخطاء �شائعة في المفاهيم الريا�ضية كالآتي: الترتيب الت�صاعدي 
والترتيب التنازلي، الطرح، المقارنة بين الأعداد، مفهوم الأعداد، والجمع، والتناظر، 
والمفاهي���م التبولوجي���ة و�أخيًرا الت�ص���نيف. كما �أ�س���فرت النتائج ع���ن وجود فروق ذات 
دلالة اح�ص���ائية بين التلاميذ العاديين وذوى �ص���عوبات التعلم في المفاهيم الريا�ضية 

ل�صالح العاديين.

Abstract
The aim of this study is to identify the kind of patterns 

common of mathematical errors for Pupils With Learning Disability 
at the first graders in primary school. The sample consists of (26) 
pupils with Learning Disability and (26) with ordinary pupils, the 
researcher prepared and applied a mathematical diagnostic test to the 
sample. The results showed there are common errors in mathematical 
concepts as follows: Ascending order and descending order., 
subtraction, comparative numbers, addition, concepts numbers, one-
to-one correspondence, topological concepts, and later classification, 
and there is statistically significant difference between pupils with 
Learning Disability in concepts math and ordinary pupils favor of 
ordinary pupils.
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�أنم��اط الأخطاء ال�شائعة فى المفاهيم الريا�ضي��ة لدى التلاميذ ذوي �صعوبات 
التعلم و�أقرانهم العاديين بال�صف الأول الابتدائي 

مقدمة:
الريا�ض���يات م���ن �أه���م الأن�ش���طة التدري�س���ية الت���ي تق���دم لجمي���ع التلاميذ في 
مختلف المراحل التعليمية، ولها �أهمية كبيرة في جوانب عديدة من حياة الفرد، فهي 
ت�س���تخدم في الح�س���ابات اليومية، وتغيير العملة، ومعرف���ة الوقت فهى فرع من فروع 
المعرف���ة، ولغ���ة رمزية عالية و�ش���املة ل���كل الثقافات وتاريخها يقدم �ص���ورة جيدة من 
تطور ح�ض���ارتنا ككل، وهي الأ�س���ا�س لكثير من �أنماط توا�ص���ل وتعاي�ش الإن�س���ان من 
حيث التفكير ولاا�ستدلال الح�سابي، �أو الريا�ضي، و�إدراك العلاقات الكمية والمنطقية 

والهند�سية والريا�ضية.

كم���ا تتمي���ز الريا�ض���يات ب�أنه���ا لي�س���ت مج���رد عملي���ات روتيني���ه منف�ص���لة، �أو 
���كله في النهاية  مه���ارات؛ ب���ل ه���ي �أبني���ة محكمة مت�ص���لة ببع�ض���ها ات�ص���الًا وثيقً���ا مُ�شَّ
بنيانًا متكاملًا �أ�سا�س���ه المفاهيم الريا�ض���ية حيث تعد المفاهيم الريا�ض���ية هي اللبنات 
الأ�سا�س���ية للبناء الريا�ض���ي وت�ش�ي�ر الدرا�س���ات والبحوث �إلى �أن العديد من الأطفال 
ذوي �ص���عوبات التعلم لديهم م�ش���كلات و�صعوبات في تعلم الريا�ضيات، وغالبًا ما تبد�أ 
هذه ال�صعوبات في ال�سنوات الأولى من المرحلة لاابتدائية، حيث يظهر لدى الأطفال 
ا�ضطرابات في المفاهيم الريا�ضية الأ�سا�سية وهذا ما �أكد عليه كل من �أ�سامة البطاينه، 
ال�س���بايلة، وعبدالمجي���د الخطاطب���ة )2012، ����ص 169( الرا�ش���دان، وعبي���د  ومال���ك 
 حي���ث ذك���ر �أن الريا�ض���يات تع���د م���ن �أكثر الم���واد الدرا�س���ية التي يعان���ى المتعلمين من 
تعلمه���ا، وخا�ص���ة في المرحل���ة لاابتدائي���ة؛ مم���ا يترت���ب علي���ه الخ���وف من ه���ذه المادة 
وتجنب درا�س���تها، وتذكر محبات �أبو عميرة )2000، �ص 16( �أن المفاهيم من الدعائم 
الأ�سا�س���ية لعملية �أع���داد الطفل فالمفاهيم الأولية الب�س���يطة �إذا ما قدمت بالطريقة 
المنا�س���بة لمرحل���ة النمو العقلي للطفل ف�إن ذلك ي����ؤدي �إلى نموها عند الطفل، وي�ؤدي 
�إلى تعلم المفاهيم الأ�سا�س���ية التي ي�س���تند تعلمها على ا�س���تيعاب تلك المفاهيم الأولية 

الب�سيطة.

ويرى عزو عفانة )2001، �ص 21( �أن المفاهيم الريا�ض���ية تعد العمود الفقري 
للمعرف���ة المنظم���ة ومحورًا �أ�سا�س���يًا تدور حوله الكثير من المناهج الدرا�س���ية فلم تعد 
المفاهي���م مج���رد جان���ب من جوانب التعلم؛ بل له���ا �أهمية كبيرة �إذا �أنها ت�س���اعد على 
التنب����ؤ، والتف�س�ي�ر، وفه���م الظواه���ر الطبيعية فه���ي تحقق ذلك من خ�ل�ال تواجدها 
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في علاقة متبادلة في نظام �أ�ش���مل ي�س���مى المفاهيم الكبرى، وعلى الرغم من الأهمية 
الك�ب�رى للمفاهي���م الريا�ض���ية باعتباره���ا الأ�س���ا�س ال���ذي �س���وف يبن���ى علي���ه تعل���م 
الريا�ضيات في المراحل التعليمية؛ �إلا �أن هناك العديد من التلاميذ ي�شكون من عدم 
فهمهم للريا�ضيات لهذا �سوف يتناول البحث الحالي �أهم �أنماط الأخطاء ال�شائعة في 
المفاهيم الريا�ضية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم حتى يمكن التدخل لعلاجها.

م�شكلة البحث:
يعاني التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم من �ض���عف في تعلم المفاهيم الريا�ضية؛ 
مث���ل: مفه���وم الت�ص���نيف والتناظ���ر ومفه���وم الع���دد وعمليت���ي الجمع والط���رح؛ مما 
يترتب عليه �ص���عوبات جمة فيما بعد في الريا�ض���يات، حيث �أن المفاهيم الريا�ضية هي 

قاعدة الهرم الذي يبنى عليه التعلم بجميع م�ستوياته فيما بعد.

وقد �أ�ش���ارت العديد من الدرا�س���ات �إلى انت�ش���ار �ص���عوبات تعلم الريا�ض���يات في 
المرحلة لاابتدائية حيث �أ�ش���ار محمود عو�ض الله، ومجدى ال�ش���حات، و�أحمد عا�ش���ور  
)2006، �ص 160( �إلى �أن حوالي 6% من الأطفال في عمر المدر�سة يكون لديهم �صعوبات 
 (Shalev and Monor , 2001) خطيرة في الح�ساب، و�أكدت درا�سة �شاليف ومونور
عل���ى �أن ح���والي م���ن )4% - 7%( م���ن التلامي���ذ في �س���ن المدر�س���ة لديه���م �ص���عوبات في 
تعلم الح�س���اب. و�أكدت درا�س���ة ب�ش�ي�ر معمريه )2005( على �أن �صعوبات تعلم الح�ساب 
حي���ث ج���اء في المرتب���ة الأولى للط���ور الثاني في المرحل���ة لاابتدائية. �أما درا�س���ة جيرى
الأطف���ال في  م���ن   %8  -  %3 م���ن  ح���والي  �أن  عل���ى  �أك���دت  فق���د   (Geary, 2006 )
الع���دد  مفاهي���م  بع����ض  تعل���م  في  م�س���تمرة  �ص���عوبات  �أظه���روا  لاابتدائي���ة  المدر�س���ة 
في  �أو   ،Arithmetic والح�س���اب   ،Counting الع���د   ،Number Concept
المج���الات الريا�ض���ية الأخ���رى، وعلى نحو �أك�ث�ر حداثة �أكدت درا�س���ة مازوكو و�آخرون
(Mazzocco, Feigenson, and Mckenney, 2011) عل���ى �أن ح���والي م���ن 6 
- 14% من التلاميذ في �س���ن المدر�س���ة لديهم �ص���عوبات في الح�س���اب من خلال العر�ض 
ال�س���ابق انبعث���ت م�ش���كلة البح���ث الحالي ح���ول معرفة ما ه���ي �أكثر �أنم���اط الأخطاء 
�ش���يوعًا في المفاهي���م الريا�ض���ية ب�ي�ن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم. ويمكن �ص���ياغة 

م�شكلة البحث الحالي في الت�سا�ؤلات الآتية:
(((1 م���ا هي �أنم���اط الأخطاء ال�ش���ائعة في المفاهيم الريا�ض���ية ل���دى التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم في المفاهيم الريا�ضية؟.
(((2 ه���ل توج���د فروق بين متو�س���طات درج���ات التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم في 

المفاهيم الريا�ضية و�أقرانهم العاديين؟.
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هدف البحث: 
يهدف البحث الحالي �إلى:

(((1 التع���رف على �أنماط الأخطاء ال�ش���ائعة في المفاهيم الريا�ض���ية لدى التلاميذ 
ذوي �صعوبات التعلم.

(((2 التعرف على الفروق بين التلاميذ العاديين وذوي �صعوبات التعلم في المفاهيم 
الريا�ضية.

�أهمية البحث:
(((1 تناول مرحلة تعليمية مهمة و�أ�سا�سية في حياة الفرد حيث تو�ضع فيها اللبنات 

الأ�سا�سية وهي المرحلة لاابتدائية.
(((2 معرفة �أكثر الأخطاء �ش���يوعًا في المفاهيم الريا�ضية حتى يمكن التدخل المبكر 

لعلاجها.
(((3 يقدم البحث الحالي فكرة عن ذوي �صعوبات التعلم الريا�ضيات.

م�صطلحات البحث:
(((1 �صعوبات التعلم:

الم�ش�ت�ركة الأمريكي���ة  القومي���ة  اللجن���ة  تعري���ف  تبن���ي  البح���ث  ه���ذا  في  تم 
 The National Jaint Committee For Learning Disabilities
(NJCLD) ال���ذى ين����ص عل���ى الآت���ى: “تع���د �ص���عوبات التعلم بمثابة م�ص���طلح عام 
ي�ش�ي�ر �إلى مجموعة غير متجان�س���ة من لاا�ضطرابات التى تظهر على هيئة �صعوبات 
ذات دلال���ة فى اكت�س���اب وا�س���تخدام القدرة على لاا�س���تماع، �أو التح���دث، �أو القراءة، �أو 
الكتاب���ة، �أو التفك�ي�ر، �أو القدرة الريا�ض���ية �أى القدرة على �إجراء العمليات الح�س���ابية 
المختلفة، وتعد مثل هذه لاا�ض���طرابات جوهرية بالن�س���بة للفرد، ويفتر�ض �أن تحدث 
ل���ه ب�س���بب حدوث اختلال ف���ى الأداء الوظيفى للجهاز الع�ص���بى المركزى وقد تحدث 
فى �أى وقت خلال فترة حياتة، هذا وقد تحدث م�شكلات فى ال�سلوكيات الدالة على 
التنظي���م الذات���ى، والإدراك لااجتماع���ى والتفاع���ل لااجتماع���ى �إلى جان���ب �ص���عوبات 
التعلم ولكن مثل هذه الم�ش���كلات لا تمثل ولا تعد �ص���عوبة من �صعوبات التعلم )عادل 

عبدالله، 2010، �ص 29 ؛ دانيال هالاهان، و جيم�س كوفمان، 2008، �ص 321(.

(((2 المفاهيم الريا�ضية:
ع���رف �أمج���د ح�س�ي�ن )2008، �ص 22( المفهوم الريا�ض���ي ب�أن���ه: “عملية عقلية 
ت�س���اعد المتعلم على ت�ص���نيف الأ�ش���ياء والأحداث التى يوجد بين عنا�صرها خ�صائ�ص 

م�شتركة”.
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وع���رف عب���د العزيز ال�ش���خ�ص )2010، ����ص 103( المفهوم ب�أن���ه: “تراكم كل ما 
يتم نقله �إلى عقل المرء عن طريق موقف، �أو رمز، �أو �شئ ما، وي�ستخدم �أحيانًا للدلالة 
على تفكير، �أو اعتقاد، �أو فكرة عامة عما ينبغى �أن يكون عليه �شئ ما، و�أنه مجموعة 
ال�صفات ال�شائعة بين فئة من الأ�شياء فمفهوم المثلثية يت�ضمن كل الأ�شكال الهند�سية 

ذات الجوانب الثلاثة”.

�أم���ا التعري���ف الإجرائ���ي للمفه���وم الريا�ض���ي في البح���ث الح���الي: “هي قدرة 
الطف���ل على �إدراك المفاهيم الريا�ض���ية )الت�ص���نيف – التناظ���ر – الأعداد – المقارنة 
ب�ي�ن الأعداد - والترتيب الت�ص���اعدي والترتي���ب التنازلي – المفاهي���م التبولوجية - 

عمليتي الجمع والطرح بدون �إعادة الت�سمية(”.

(((3  الأخطاء ال�شائعة: 
هو الخط�أ الذي ي�شترك فيه مجموعة كبيرة من التلاميذ ويتكرر بين كثير 

من التلاميذ بن�سبة 15% ف�أكثر )عوينه �صوالحه، 2011، �ص 2346( 

محددات البحث:
(((1 المحددات الب�شرية: تم تطبيق الدرا�سة على عينة قوامها )26( تلميذ وتلميذة 

من ذوي �صعوبات التعلم، و)26( تلميذ وتلميذة من العاديين.
(((2 المحددات المكانية: تم تطبيق الدرا�س���ة بمدر�س���ة البلا�ش���ون لاابتدائية رقم 

)1( ولاابتدائية رقم )2(.
(((3 المح�ددات الزماني�ة: تم تطبي���ق الدرا�س���ة بال�ص���ف الدرا�س���ي الثان���ى للع���ام 

الدرا�سي 2014 – 2015.

الإطار النظرى:
منذ �أن خلق الإن�س���ان على هذه الأر�ض وهو يحاول �أن ير�س���م �صورة عن بيئته 
المحيط���ة ب���ه فه���و يق���وم بالعديد م���ن المحاولات لفه���م معانى الأ�ش���ياء حول���ه و�إدراك 
العلاق���ات بينه���ا ث���م يب���د�أ ف���ى عملي���ة الت�ص���نيف الت���ى تمكن���ه من تق�س���يم الأ�ش���ياء، 
والمواق���ف �إلى مجموع���ات عل���ى �أ�س���ا�س ال�ص���فات الم�ش�ت�ركة بينه���ا، وبذل���ك ي�س���تطيع 
تلخي����ص الع���الم المحيط ب���ه، وتعميم ما ي�س���تفيد به من الخبرات الت���ي يمر بها على 
المواق���ف الم�ش���ابهة، وهن���ا يتعرف الإن�س���ان على الحقائ���ق من حوله وف���ى بيئته وتزداد 
قدرته على تجريد الأ�شياء وبذلك نجد تطورًا فى نمو مفاهيمه، وحينما نربط بين 
الحقائ���ق المتناث���رة ف���ى مجال معين نتو�ص���ل �إلى �أن كل علم له هيكل���ه الذى يبد�أ من 
مجموعة كبيرة من الحقائق والمعارف التي يمكن ت�ص���نيفها وفقا للعوامل الم�ش�ت�ركة 
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بينه���ا لي�ض���م كل مجموعة منه���ا فى مفهوم واحد، وعن طري���ق �إدراك هذه العلاقات 
بين هذه المفاهيم تن�ش����أ المبادئ والقوانين التي تحاول تف�س�ي�رها بوا�س���طة النظريات، 
وه���ذه الت�ص���نيفات والتحليلات التى تقوم به���ا القدرات العقلية للأ�ش���ياء، والكائنات 
ف���ى �ش���كل فئ���ات، �أو مجموع���ات بحيث ت�ش�ت�رك كل فئ���ة، �أو مجموعة ف���ى عدد معين 
من الخ�ص���ائ�ص الم�ش�ت�ركة حيث يطلق عليها رمز، �أو م�ص���طلح يميزها وهو ما يعرف 

.Concepts بالمفهوم

وي���رى �ص�ل�اح �أبو �أ�س���عد )2010، ����ص 159( �أن المفاهيم الريا�ض���ية هى �أ�س���ا�س 
لتكوي���ن الخوارزميات والمهارات الريا�ض���ية وتلك يمكن �أن ت����ؤدى لتكوين التعميمات 

ب�أنواعها، وبدورها الم�سائل الريا�ضية.

المكونات الرئي�سة للمفاهيم الريا�ضية:
يذكر فتحى الزيات )2007، �ص 323( ان هناك ثلاث مكونات رئي�سة للمفاهيم 

الريا�ضية وهى:
(((1 للمفه���وم الى  اللغ���وي  المك���ون  ه���ذا  وي�ش�ي�ر   :Linguistic اللغ�وى  المك�ون 

ال�ص���ياغة اللغوي���ة، �أو اللفظي���ة ل���ه، وما تعك�س���ة م���ن معانى ودلالات، و�أ�س����س 
ترجمته الى الريا�ضة، ومن الريا�ضة الى اللغة.

(((2 الى  المفاهيم���ى  المك���ون  ه���ذا  وي�ش�ي�ر   :Conceptual المفاهيم�ى  المك�ون 
الفك���رة الريا�ض���ية، �أو ال�ص���ورة العقلي���ة، الت���ي تت�ش���كل ع���ن طري���ق تولي���ف 
العنا�ص���ر، وتحويله���ا �إلى فئ���ة، �أو فك���رة، تع�ب�ر ع���ن �ش���ئ م���ا، �أو فك���ر مع�ي�ن                     

.mathematical ideal or mental image

(((3 المك�ون المه�ارى skill: ي�ش�ي�ر الى المه���ارة لااجرائي���ة الم�س���تخدمة ف���ى ح���ل 
الم�ش���كلات الريا�ض���ية، والتى يركز عليها المعلمون، والتعلم المدر�سي التقليدى، 
والتلاميذ ذوو �ص���عوبات تعلم الريا�ض���يات يعانون من �ض���عف معدل نمو لغة 
و�إنه���م   ،poor math language development لديه���م  الريا�ض���يات 
يحفظون وي�سترجعون المفهوم الريا�ضي دون فهم معناه اللغوي ودلالاته، مما 
يتعذر عليهم تعميم ا�ستخدامه، وتوظيفه في المجالات التطبيقية والحياتية. 

�أهمية تعلم المفاهيم الريا�ضية: 
(((1 الت�صنيف: حيث يمكن ت�صنيف الأ�شكال والأعداد. 
(((2 التميي���ز ب�ي�ن الأ�ش���ياء: التلميذ الذى لدي���ه مفهوم الع���دد الطبيعي يمكنه �أن 

يميز عددًا طبيعيا من بين �أعداد �أخرى. 
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(((3 لاات�صال والتفاهم: عند تدري�س جمع الك�سور ذات المقامات المختلفة لا ي�ستطيع 
المعلم التفاهم مع التلاميذ الذين لي�س لديهم �أى معرفة بالم�ص���طلحات التي 

�سيتطرق �إليها المعلم )ك�سور متجان�سة - مقامات - م�ضاعف م�شترك(. 
(((4 التعميم من خلال معرفتنا بالمفاهيم مثل مفهوم الم�ساحة يمكن تعميمه على 

جميع الأ�شكال )�صلاح �أبو �أ�سعد، 2010، �ص 164؛ ف�ؤاد مو�سى، 2005، �ص �ص 
 .)38-36

مراحل تعلم المفاهيم الريا�ضية:
يت���م تعل���م المفاهي���م الريا�ض���ية في مراحل متعاقب���ة ومت�ش���ابهة �إلى حد ما مع 
مراح���ل بياجي���ه للنم���و المع���رفي، فهو يفتر����ض �أن هناك �س���تة مراحل لتعل���م المفاهيم 

الريا�ضية وهى:
(((1 اللع�ب الح�رFree play: وه���و �أن�ش���طة غ�ي�ر مبا�ش���رة وغ�ي�ر موجه���ه ت�س���مح 

للتلامي���ذ بالتجري���ب، وتع���د ه���ذه المرحل���ة مرحل���ة مهم���ة من مراح���ل تعلم 
المفهوم.

(((2 الألع�اب Games: يت���م فيها ملاحظ���ة الأنماط في المفه���وم ويلاحظ الطفل 
فيها �أن هناك قواعد محددة. 

(((3 البحث عن الخوا�ص الم�رتشكة Search communalities: ربما لا ي�س���تطيع 
التلامي���ذ اكت�ش���اف البنية الريا�ض���ية التى ت�ش�ت�رك فيها كل مكون���ات المفهوم 
حتى بعد قيامهم بالألعاب، ويقترح �أن ي�ساعد المعلمون التلاميذ على اكت�شاف 

الخوا�ص العامة للمفهوم.
(((4 التمثيل Represntation: بعد ملاحظة العنا�صر الم�شتركة للمفهوم يحتاج 

التلاميذ لمعرفة مثال واحد للمفهوم يجمع كل الخ�صائ�ص الم�شتركة.
(((5 الترمي�ز Symblzation: يحت���اج التلميذ في هذه المرحل���ة �إلى تكوين الرموز 

اللفظية والريا�ضية المنا�سبة لو�صف ما مهمة المفهوم.
(((6 يتعل���م  �أن  بع���د   :Formalization ال��شكلية  ال��صياغة  �أو  الت��شكيل، 

نتائج���ه                                                ومعرف���ة  المفه���وم  ه���ذا  خ�ص���ائ�ص  ترتي���ب  علي���ه  المفه���وم،  التلمي���ذ 
)�إ�سماعيل الأمين، 2001، �ص �ص 100-97(.

ت�صنيف المفاهيم الريا�ضية: 
اتفق معظم الباحثين )�إبراهيم عقيلان، 2000، 110-111؛ محبات �أبو عميرة، 
2000، 28؛ قا�س���م النعوا�ش���ى، 2005، 40-41؛ زي���د الهوي���دى، 2006، 25؛ وليد خليفة، 
2006- �أ، 183؛ محم���د عبا����س، ومحم���د العب�س���ى، 2009، 85( عل���ى ت�ص���نيف المفاهي���م 

الريا�ضية كما يلى: 
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1- المفاهيم الح�سية والمجردة وهى:
• المفاهيم الح�سية Concepts:- هى المفاهيم المادية التى يمكن ملاحظتها، �أو 	

م�شاهدتها مثل مفهوم الفرجار، الم�سطرة، والمثلث، والكرة 
• المفاهيم المجردة Abstract:- فهى مفاهيم غير ح�س���ية لا يمكن ملاحظتها 	

وقيا�سها مثل مفهوم العد الن�سبى والن�سبة التقريبية 
2- مفاهي�م متعلق�ة بالإجراءات:- وهى المفاهي���م التى تهتم بط���رق العمل كمفهوم 

جمع الأعداد وطرحها وق�سمتها، و�ضربها.
3- مفاهيم �أولية، �أو م�شتقة:- 	

• المفاهيم الأولية مثل الزمن وال�سرعة. 	
• المفاهيم الم�شتقة هي المفاهيم التي ت�شتمل على علاقة بين مفهومين، �أو �أكثر 	

مثل مفهوم الكثافة. 
4- مفاهيم معرفة، �أو غير معرفة:- 

• المفاهيم المعرفة:- هي المفاهيم القابلة للتعريف من خلال عبارة تحديد ذلك 	
المفهوم 

• المفاهي���م غير المعرفة:- هي مفاهيم غير قابلة للتعريف حيث لا يمكن �إيجاد 	
عبارة ت�صف ذلك المفهوم 

5- مفاهيم انتقالية:- 
تمث���ل عملي���ة تجري���د لبع����ض الظواه���ر الفيزيقية، ويتم تدري�س���ها ع���ادة فى 
المراحل الأولية للدرا�سة فى الريا�ضيات وغالبًا ما يعاد بناء هذه المفاهيم فى مراحل 

متقدمة من الدرا�سة ب�صورة �شكلية، ومن �أمثلة هذه المفاهيم، المحيط، الم�ساحة
6- مفاهيم تتعلق بالخوا�ص:- مثل خوا�ص التبديل، التن�سيق، التجميع، التوزيع. 

7- مفاهي�م تتعل�ق بعلاقات ريا��ضية:- مثل الت�س���اوي، التكاف�ؤ– �أكبر من، �أ�ص���غر 
من، التناظر الأحادي، الدالة، �أدوات الربط 

8- المفاهيم الهند�س�ية:- وت�ش���كل الأ�شكال الم�ستديرة والم�س���تطيلة والمربعة، المثلثة, 
ومفهوم الطول والمج�سمات 

9- مفاهي�م الع�دد وعمليتى الجمع والط�رح:- الأعداد م���ن 1-10 وعمليتي الجمع 
والطرح، والمجموعات المت�س���اوية وغير المت�ساوية، والترتيب العددي، ومفهوم ال�صفر، 

ومفهوم الربع، والن�صف, والثلث. 
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المهارات اللازمة لاكت�ساب المفاهيم الريا�ضية للتلميذ: 
يذك���ر زي���دان ال�س���رطاوى عبدالعزي���ز ال�س���رطاوى، و�أيمن خ�ش���ان، ووائل �أبو 
جودة )2001، �ص 484( �إنه لكى يتم اكت�ساب مهارات الريا�ضيات والمفاهيم الريا�ضية 

للتلميذ لابد �أن يمتلك المهارات الآتية:
(((1 مطابقة الأ�شياء المت�شابهة من حيث الحجم وال�شكل واللون.
(((2 ت�صنيف الأ�شياء تبعا للحجم وال�شكل واللون.
(((3 المقارنة بين مجموعة من الأ�شياء من حيث �صفاتها.
(((4 الق���درة عل���ى التخي���ل ك�أن ي���درك التلمي���ذ �أن الجز�أي���ن الموجودي���ن �أمامه قد 

ي�شكلان ق�سمًا واحدًا.
(((5 ترتيب مجموعة من الأ�شياء وفق �شروط، ك�أن يكون من الأكبر �إلى الأ�صغر.
(((6 �إدراك عمليات ريا�ضية مثل الجمع والطرح.
(((7 تو�صيل الرقم المنطوق مع الرقم ال�صحيح لل�شئ المعين.
(((8 قراءة الأرقام وكتابتها ب�شكل �صحيح 

و�سوف يتناول البحث الحالي المفاهيم الريا�ضية الآتية:

(((1 الت�صنيف Classification: - هو القدرة على تجميع الأ�شياء التى لها نف�س 
الخ�صائ�ص فى مجموعة واحدة وتعد مهارة الت�صنيف من اولى المهارات التى 
يكت�س���بها العقل (Kirova, 2002) و�س���وف يتناول البحث الحالي الت�صنيف 

وفقًا لمحك واحد والت�صنيف وفقًا لمحكين.
(((2 التناظ�ر الأح�ادي (One – to- One Correspondence):- ه���و الق���درة 

على موائمة �ش���يئين كل منهما بالآخر لأنهما ينتميان لنف�س الفئة فالأطفال 
بحاجة �إلى مقارنة ال�شئ بنظيره ليقرروا ما �إذا كانت تنتمى لبع�ضها )�أمجد 
.)Karen & Charlesworth, 2012, p. 599 زكري���ا، 2008، ����ص 23؛ 

(((3 مفه�وم الع�دد: وه���و القدرة عل���ى ت�س���مية الأعداد بتتاب���ع ثابت ويطبق �ش���يء 
واحد في كل مره حتى ي�صل �إلى العدد الكلي.

(((4 الترتيب الت�صاعدي والترتيب التنازلي:
• الترتيب الت�صاعدي: هو ترتيب الأعداد من الأ�صغر �إلى الأكبر. 	
•  الترتيب التنازلي: وهو ترتيب الأعداد من الأكبر �إلى الأ�صغر.	

(((5 المقارن�ة بين الأع�داد: م���ن �أهم مظاه���ر النظام الع���ددى الترتي���ب �أى �أن لكل 
عدد رمزه وله مكان في النظام العام، ولكى يكت�سب الطفل مهارة نمو الأعداد 
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ي�س���تخدم المقارن���ات العددي���ة، والتى تت�ض���من كل من مهارة �أكبر من و�أ�ص���غر 
من و الت�ساوى، وي�ستطيع الطفل �إجراء هذه المقارنات عندما يكت�سب مفهوم 
الع���دد، �أو الع���د الفعلي.و�س���وف يتن���اول البح���ث الح���الي مفهوم �أك�ب�ر من <، 

و�أ�صغر من >، والت�ساوى =.
(((6 المفاهيم التوبولوجية: وت�شمل المفاهيم والعلاقات التوبولوجية ما يلى:- 

• مفهوم الإنف�صال )فوق/ تحت(:- انف�صال �شيئين عن بع�ضهما فكلما 	
كبر الطفل ا�ستطاع �أن يف�صل، �أو يميز �شئ ما عن �شئ �أخر. 

• مفه���وم الإحاط���ة )داخ���ل/ خ���ارج(:- يعنى وج���ود �إطار مغل���ق يحيط 	
ب�شئ ما وهى قدرة الطفل على �إدراك الجوار المغلق المتطلب الأ�سا�سي 

• لااتجاهات )يمين / ي�سار( ،)�أمام / خلف( )�أمجد زكريا، 2008، �ص 25؛	
 قا�سم النعوا�شى، 2005، �ص 115( 

(((7 الجم�ع: تع���د عملية الجمع ه���ى العملية الأولى التى يواجهه���ا الطفل في تعلم 
الح�س���اب، ويق���دم مفه���وم الجم���ع للأطف���ال عن طريق تق���ديم �أمثله ح�س���ية، 
و�ش���به ح�س���ية، ومج���ردة تتطل���ب دم���ج مجموعت�ي�ن كل منهم���ا يحت���وى عل���ى 
عنا�صر من نف�س النوع )محمد عبا�س، ومحمد العب�سي، 2009، �ص �ص 122-
123(. و�س���وف يتن���اول البح���ث الح���الي عملي���ة الجمع وهو جمع رق���م مع رقم 

بدون �إعادة الت�سمية.
(((8 الط�رح: ه���و عملي���ة حذف مجموع���ة جزئي���ة من مجموع���ة كلية، وه���و عك�س 

عملي���ة الجم���ع، ويق���دم للأطف���ال بع���د �إتق���ان عملي���ة الجمع )محم���د عبا�س، 
ومحم���د العب�س���ي، 2009، 127(. و�س���وف يتناول البحث الح���الي عملية الطرح 

وهو طرح رقم من رقم بدون �إعادة الت�سمية.

درا�سات �سابقة:
هدف���ت درا�س���ة رورك Rourke, (1993) �إلى معرف���ة الأخط���اء الح�س���ابية 
المنت�ش���رة ل���دى الأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعل���م، و تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )45( 
ب�ي�ن                                              �أعماره���م  تراوح���ت  و  الح�س���اب  تعل���م  �ص���عوبات  ذوي  م���ن  تلمي���ذة  و  تلمي���ذًا 
)9-14( �س���نة و طبق عليهم مجموعة من لااختبارات المرتبطة بالعمليات الح�س���ابية، 
و تو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى �أن ه�ؤلاء التلاميذ يتميزون با�ض���طرابات ف���ى فهم التنظيم 
الم���كاني، و لااتجاه���ات المكاني���ة، و �أنه���م يعان���ون م���ن عجز وا�ض���ح فى عملي���ات تكوين 
المفاهيم الريا�ض���ية الأ�سا�س���ية ،ووجود �ض���عف فى الذاكرة اللفظية و غير اللفظية و 
درج���ة ال���ذكاء اللفظى لدى ه����ؤلاء الأطفال �أعلى من درجة ال���ذكاء العملي.و هدفت 
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درا�س���ة نيوت���ن �إلى التعرف على حاج���ات الطلبة ومعيقات التعلم وطرق م�س���اعدتهم 
في المج���الات )النق���ود – القيا����س – التعام���ل مع المعلومات والهند�س���ة الفراغية( على 
عين���ة م���ن الطلب���ة بكلية كالدي���رردال في لن���دن وقد ا�س���تخدم الباحث �أدات�ي�ن الأولى 
عبارة عن �أ�س���ئلة موجهه للطلبة يطلب منهم ذكر الن�ش���اطات الحياتية اليومية التي 
ي�س���تخدم فيها الأرقام خلال 24 �س���اعة والثانية العمل في مجموعات �ص���غيرة لتبادل 
هذه الن�ش���اطات و�أ�ش���ارت النتائج �إلى �أن ال�صعوبات التي يواجهها التلاميذ في الحياة 
اليومي���ة تتعل���ق باللغة الم�س���تخدمة في الحل، وعند تحليل الأخط���اء وجد �أن الأخطاء 
ال�شائعة هي �أخطاء في عملية الجمع، والجمع بالحمل، و�أخطاء في الطرح وفي القيمة 
المكانية، وفي الطرح بالا�س���تلاف، و�أخطاء في ال�ض���رب وحقائق ال�ض���رب، وعند �ض���رب 
ال�ص���فر في عدد، وعملية ال�ض���رب الطويلة وال�ض���رب لأكثر من منزلتين، و�أخطاء في 

الق�سمة وهي ق�سمة ال�صفر والق�سمة على �صفر، والق�سمة الطويلة.

 Cawley, John, Parmar, Yan, and كما هدفت درا�س���ة كاولى و�آخرين
James, (1997) �إلى مقارنة الأخطاء الح�سابية في عمليات الجمع والطرح وال�ضرب 
والق�س���مة بين التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م والعاديين ب�أمري���كا، على عينة مكونة 
م���ن )155( تلمي���ذ من ذوي �ص���عوبات التعلم، و )866( تلمي���ذ من العاديين في المرحلة 
العمري���ة م���ن )9 – 14( �س���نه، وقد ا�س���تخدم اختبارات ت�شخي�ص���يه ومقابلات فرديه، 

و�أ�شارت النتائج �إلى �أن �أكثر الأخطاء �شيوعًا في خوارزميات العمليات الح�سابية
] جمع – طرح – �ضرب – ق�سمة [ كانت �أكثر عند ذوي �صعوبات التعلم من العاديين، 

و�أن �أخطاء العاديين كانت في حقائق العمليات الح�سابية.

وهدف���ت درا�س���ة مونتاج���و Montague, (2000) �إلى مقارن���ة نم���و المفاهيم 
الريا�ض���ية لدى الأطفال ذوي �ص���عوبات تعلم الح�ساب والأطفال العاديين في �سن )7( 
�س���نوات،وقد تم ا�س���تخدام مقيا�س لت�ش���خي�ص �ص���عوبات الح�س���اب لدى الأطفال ذوي 
�صعوبات التعلم وذلك بالن�سبة لعمرهم الزمني وتم مجان�سة الأطفال ذوي �صعوبات 
تعلم الح�س���اب، والأطفال العاديين فى الذكاء، والعمر الزمنى والم�س���توى لااجتماعي، 
وتم���ت مقارن���ة �أدائهم على مقيا�س للمفاهيم الريا�ض���ية الأ�سا�س���ية اللازم اكت�س���ابها 
ف���ى مرحل���ة الطفولة المبك���رة وهى )المناظرة، ترتي���ب الأ�شياء(.و�أ�س���فرت النتائج عن 
وجود فروق على نحو دال �إح�ص���ائيا ل�ص���الح الأطفال العاديين ،حيث ح�صل الأطفال 
العادي�ي�ن ،حي���ث �أظه���ر الأطفال قدرته���م على مناظ���رة وترتيب الأ�ش���ياء؛ مما ي�ؤكد 
�إكت�س���ابهم لتل���ك المفاهي���م ف���ى ه���ذه المرحل���ة فيم���ا ح�ص���ل الأطف���ال ذو �ص���عوبة تعلم 
الح�ساب على درجات منخف�ضة بالن�سبة ل�سنهم حيث وجدوا �صعوبة بالغة في ترتيب 
الأ�شياء وعدم قدرتهم على المناظرة بينهما، كما هدفت درا�سة يو�سف العنيزى و�أمال 
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�إلى التعرف على �ص���عوبات الريا�ض���يات من ال�ص���ف لااول الى ال�ص���ف ال�ساد�س بدولة 
الكويت وذلك من خلال:

(((1 تحليل مناهج الريا�ضيات بالمرحلة الأولى )من ال�صف الأول �إلى ال�ساد�س(
(((2 �أع���داد ا�س���تبانه لا�س���تطلاع ر�أى معلمي ريا�ض���يات المرحلة الأولى من ال�ص���ف 

الأول �إلى ال�ساد�س حول �صعوبات تعلم الريا�ضيات
(((3 لااطلاع على ك�شوف درجات التلاميذ في الريا�ضيات

و�أجرى الباحثان الدرا�سة على عينة عددها )250( تلميذ وتلميذة من مناطق 
تعليمي���ة مختلف���ة بالكوي���ت و)500( معل���م م���ن القائم�ي�ن بالتدري����س بتل���ك المرحل���ة 

و�أ�سفرت النتائج عن:
(((1 بالن�س���بة لجمي���ع  ،والعملي���ات عليه���ا  الأع���داد الطبيعي���ة  وج���ود �ص���عوبة في 

ال�صفوف.
(((2 �ضعف م�ستوى التلاميذ من ال�صف الأول، وعدم لااهتمام بالح�ساب الذهني، 

ويرجع هذا ال�ضعف الى محتوى الكتاب المدر�سي.
(((3 �ص���عوبة في تعل���م الك�س���ور والعملي���ات التي تج���رى عليها في ال�ص���فوف الثلاث 

الأولى.
(((4 �صعوبة في تعلم مفاهيم الهند�سة والقيا�س بال�صفوف من الأول الى الخام�س.

كم���ا هدف���ت درا�س���ة مونت����س Montis, (2003) �إلى التع���رف عل���ى الأنماط 
الفرعية ل�صعوبات تعلم الح�ساب على عينة من الأطفال ذوي �صعوبات تعلم الح�ساب 
بع���د تطبي���ق اختبار ل�ص���عوبة الح�س���اب عليهم على عين���ة قوامه���ا )500( تلميذ ممن 
يعانون من �صعوبات تعلم الح�ساب وعمرهم الزمنى يتراوح ما بين )6 – 10( �سنوات 

و�أ�سفرت النتائج عن:- 

(((1 �ص���عوبة بالغ���ة ف���ى فه���م و �إ�س���تخدام الرم���وز و العمليات ال�ض���رورية اللازمة 
للنجاح في الريا�ضيات.

(((2 �صعوبة بالغة فى �إنتاج العمليات الح�سابية الفعالة.
(((3 �صعوبة تعلم الجدول الح�سابية.
(((4 �صعوبة �إجراء عمليات الجمع و الطرح و ال�ضرب و الق�سمة.
(((5 �صعوبة فى فهم المفاهيم الريا�ضية مثل عمليات الت�صنيف و عمليات التناظر 

الأحادى.
(((6 ع���دم الق���درة عل���ى تكوي���ن مفه���وم الع���دد و ق���راءة و كتاب���ة الأع���داد بطريق���ة 

�صحيحة.
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(((7 �صعوبة التعرف على الرموز الريا�ضية، تذكر الأعداد و عد الأ�شياء.
(((8 تح�صيل اكاديمي �ضعيف فى القراءة و التهجي.
(((9 عدم القدرة على حل �أب�سط الم�سائل الريا�ضية.

وهدف���ت درا�س���ة ريكومن���ى Riccomini, (2005) �إلى التع���رف عل���ى ق���درة 
معلمين تلاميذ المرحلة الأ�سا�سية على تحديد �أنماط �أخطاء التلاميذ في عملية الطرح 
و�أيهما �أكثر �ش���يوعًا و�إمكانية علاجها وبلغ �أفراد عينة الدرا�س���ة )90( معلما ومعلمه 
من )3( مدار�س �أ�سا�سية منهم )11( معلما و)79( معلمة في �أمريكا وا�ستخدم الباحث 
اختبارات تتكون من )120( �س����ؤلًاا منها )7( �أ�س���ئلة لتقييم حقائق الطرح الأ�سا�س���ية، 
و)10( �أ�سئلة لتقييم خوارزمية الطرح للأعداد، و)3( �أ�سئلة لتقييم الم�سائل اللفظية 
في عملية الطرح، ووزعت الأ�س���ئلة في لااختبارات بطريقة ع�ش���وائي، و�أ�ش���ارت النتائج 
�إلى �أن ق���درة المعلم�ي�ن في تحدي���د �أنم���اط الأخط���اء للتلاميذ في عملي���ة الطرح، حيث 
لم يكون���وا قادري���ن على اختيار ا�س�ت�ارتيجيات الحل المنا�س���بة لمعالجة ه���ذه الأخطاء.

 (Mazzocco, Devlin, andو�آخري���ن مازوك���و  درا�س���ة  هدف���ت  كم���ا 
(Mckenney, 2008 �إلى التع���رف عل���ى الف���روق في �أخط���اء الريا�ض���يات للطلب���ة 
ذوي �ص���عوبات التعل���م والطلب���ة العاديين متدني التح�ص���يل، ومتو�س���طي التح�ص���يل 
في الريا�ض���يات عل���ى عين���ة مكونة من )145( تلميذ، و)16( تلميذا من ذوي �ص���عوبات 
التعل���م، و)19( تلمي���ذا م���ن الطلب���ة العادي�ي�ن مت���دني التح�ص���يل، و)100( تلمي���ذ 
م���ن الطلب���ة العاديين متو�س���طي التح�ص���يل من طلبة ال�ص���ف الثام���ن في بلتيمور في 
ماريلاند، وا�س���تخدم الباحثين اختبارًا في الريا�ضيات ا�شتمل على مجموعة تدريبات 
لعملت���ي الجم���ع وال�ض���رب، و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن ن�س���بة �أخط���اء الطلب���ة العادي�ي�ن 
مت���دني التح�ص���يل �أك�ث�ر م���ن �أخطاء الطلب���ة العاديين متو�س���طى التح�ص���يل ولكنها 
مماثل���ة في الن���وع، و�أن ن�س���به �أخط���اء الطلب���ة ذوي �ص���عوبات التعلم �أكثر م���ن �أخطاء 
الطلبة العاديين متدني التح�ص���يل ومتو�س���طي التح�ص���يل ومختلف���ة عنها في النوع، 
والأخطاء ال�شائعة في ال�ضرب لذوي �صعوبات التعلم كانت �أخطاء في حقائق ال�ضرب، 
وفي جداول ال�ض���رب للأعداد المتماثلة، وا�س���تبدال عملية ال�ض���رب بالجمع والأخطاء 
ال�شائعة لذوي �صعوبات التعلم في الجمع كانت في عملية الجمع الأفقي من منزلتين 

ب�سبب �أخطاء في القيمة المكانية للرقم.

وهدفت درا�س���ة عوينه �ص���والحه)2011( �إلى التعرف عل���ى �أنماط الأخطاء في 
الريا�ض���يات ال�ش���ائعة ل���دى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م في الريا�ض���يات في غرف 
الم�صادر بالأردن، وتكونت عينة الدرا�سة من )140( تلميذًا وتلميذة من ذوي �صعوبات 
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التعلم في الريا�ض���يات )69( من ال�ص���ف الرابع و)71( من ال�ص���ف الثالث، وقد �أعدت 
الباحثة اختبار ت�شخي�ص���ي في الريا�ضيات طبق على �أفراد العينة كما �أجرت مقابلات 
فردي���ة، و�أ�س���فرت النتائج عن وج���ود �أخطاء في مفاهيم وخوارزمي���ات وحقائق الجمع 
والط���رح وال�ض���رب، ووج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيا بين تلامي���ذ ال�ص���ف الثالث، وبين 
الذكور والإناث ل�ص���الح الذكور، وعدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيا تعزى للتفاعل بين 

الجن�س وال�صف. 

تعقيب عام على الدرا�سات ال�سابقة:
(((1 تنت�ش���ر �صعوبات تعلم الح�ساب في المرحلة لاابتدائية وهذا ما �أكدته درا�سة كل 

(Coker, 1991) ودرا�سة كوكر ،(Rourk , 1993 ) من رورك
(((2 المه���ارات  التعل���م في  �ص���عوبات  التلامي���ذ ذوي  ب�ي�ن  انت�ش���ارًا  الأخط���اء  �أك�ث�ر 

الأ�سا�س���ية )جمع – طرح – �ض���رب – ق�سمة( وهذا ما �أكدته درا�سة ريكومنى 
نيوت���ن  ودرا�س���ة   ،(Coker, 1991)كوك���ر ودرا�س���ة   (Riccomni, 2005)

.(Netwon, 1993)
(((3 تتف���ق البح���ث الح���الي م���ع �أه���داف الدرا�س���ات ال�س���ابقة في كونه���ا ته���دف �إلى 

التعرف على �أكثر الأخطاء �شيوعا لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
(((4 �أك���دت بع�ض الدرا�س���ات عل���ى وجود فروق بين ذوي �ص���عوبات التعلم و�أقرانهم 

العاديين في المفاهيم الريا�ض���ية ل�ص���الح العاديين ومنها درا�سة كاولى و�آخرين 
(Cawley.et.al, 1997)، ودرا�س���ة مونت����س (Montis, 2003)، ودرا�س���ة 

(Mazzocco,et.al , 2008) مازوكو و�آخرون
(((5 قلة الدرا�سات في الوطن العربي لت�صميم درا�سة طولية تتبعيه في هذا الميدان 

الحيوي المهم.
(((6 قل���ة ع���دد الدرا�س���ات الت���ي هدف���ت �إلى المقارن���ة ب�ي�ن ذوي �ص���عوبات التعل���م 

والعاديين.
(((7 تناول الباحثين مو�ض���وع �ص���عوبات التعلم في الدول العربية والأجنبية وعدم 

اقت�صار �صعوبات التعلم على دولة دون �أخرى، حيث توجد �صعوبات التعلم في 
جميع الدول دون ا�ستثناء.

فرو�ض البحث: 
يحاول البحث الحالي اختبار �صحة الفرو�ض التالية: 

(((1 تتباي���ن �أنم���اط الأخطاء ال�ش���ائعة في المفاهيم الريا�ض���ية ل���دى التلاميذ ذوي 
�صعوبات التعلم بالمرحلة لاابتدائية. 
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(((2 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات الأطفال ذوي 
�صعوبات التعلم في المفاهيم الريا�ضية و�أقرانهم العاديين ل�صالح العاديين.

�إجراءات البحث:
�أولاً: منهج البحث: المنهج الم�ستخدم في هذه الدرا�سة هو المنهج الو�صفي المقارن.

ثانيًا: عينة البحث: تكونت العينة من )26( تلميذًا من العاديين، و )26( تلميذًا من 
ذوي �صعوبات التعلم بمدر�سة البلا�شون لاابتدائية رقم )1( بال�صف الأول لاابتدائي 
وقد تم اختيار العينة من ذوي �صعوبات التعلم من ثلاثة �صفوف بلغ عددهم )184( 
تلميذًا بال�صف الأول لاابتدائي وقد ا�ستخدمت الباحثة الأدوات الآتية لفرز العينة:

-
11 مقيا�س �ستانفورد بينيه للذكاء ال�صورة الخام�سة -

)�إعداد جال.ه. رويد تعريب وتقنين �صفوت فرج )2011(
 �س���تانفورد بينيه الخام�س هو بطارية من لااختبارات المتكاملة والم�س���تقلة فى 
الوقت نف�س���ه، وهو �أحدث الإ�ص���دارات في �سل�س���لة اختبارات �س���تانفورد – بينيه وهذه 
ال�ص���ورة الجدي���دة الت���ي �أعده���ا ج���ال ه. روي���د تمث���ل �أخر و�أك�ب�ر تطور ف���ى مقايي�س 
ال���ذكاء الفردي���ة، فه���و يقي����س خم����س عوام���ل معرفي���ة ه���ى )لاا�س���تدلال التحليل���ي، 
ولاا�س���تدلال الكم���ي، والمعالج���ة الب�ص���رية- المكانية، والذاك���رة العامل���ة، والمعلومات(، 
وذلك في قطاعين بارزين هما الذكاء التحليلي والذكاء المتعلم، �أو المبلور، ومن خلال 
نوع�ي�ن م���ن الأداء: اللفظ���ي وغير اللفظي. وي�س���تخل�ص من لااختبار عدة م�ؤ�ش���رات 
كمي���ة كب�ي�رة الدلال���ة هى معامل ال���ذكاء الكلية بمعناه���ا التقلي���دى، ومعامل الذكاء 
اللفظية، ومعامل الذكاء غير اللفظية، علاوة على خم�س م�ؤ�شرات عاملية تعبر عن 
م�س���توى الأداء عل���ى كل عامل من العوام���ل المعرفية الخم�س التى يقي�س���ها لااختبار، 
ويعتم���د مقيا����س معامل الذكاء غير اللفظى على خم�س���ة مقايي����س فرعية يتعلق كل 

واحد منها ب�أحد العوامل المعرفية الخم�سة التى يقي�سها المقيا�س.

 و�صف المقيا�س: 

• ح�س�اب الدرج�ات: ت�س���جل الدرج���ات الخ���ام ف���ى ال�ص���فحة الأولى م���ن كرا�س���ة 	
الإجاب���ة، ث���م تح���ول الدرج���ات الخ���ام �إلى درج���ات موزون���ة متو�س���طها )10( 
وانح���راف معي���ارى )3( ث���م تح���ول �إلى درج���ات معياري���ة متو�س���طها )100( 

وانحراف معيارى )15(.
•  ثب�ات المقيا��س: معاملات ثب���ات لاات�س���اق الداخلى تراوحت م���ا بين )0.95( 	

و )0.98( لدرج���ات ن�س���ب الذكاء وب�ي�ن )0.95( �إلى )0.92( لم�ؤ�ش���رات العوامل 
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الخم�س، ومعاملات التجزئة الن�ص���فية للاختبارات الفرعية للاختبار كاملا 
وللاختب���ار غ�ي�ر اللفظ���ى وكان���ت مرتفعة ب�ص���ورة ظاهرة، وا�س���تخدام الم�ؤلف 
���ا لح�س���اب ثب���ات المقيا�س طريق���ة �إعادة لااختب���ار وثبات الم�ص���ححين وقد  �أي�ضً

�أظهرتا نتائج مر�ضية.
• ��صدق المقيا��س: توف���رت دلائل على �ص���دق المقيا�س و�ص���دق المح���ك الخارجى 	

�إلى )0.90(  ب�ي�ن )085(  لاارتب���اط  التكوي���ن، وتراوح���ت معام�ل�ات  و�ص���دق 
)�صفوت فرج، 2007، 442-425(. 

22 اختبار الفرز الع�صبى ال�سريع:-
 (QNST)Quick Neuro Logical Screening Test 
من و�ض���ع )موتى، و�ستيرلينج، و�سبولدنج، تعريب )م�صطفى كامل، 2005(. 
وي�س���تخدم ه���ذا المقيا�س م���ن �أجل التعرف على المظاهر الع�ص���بية لعينة الدرا�س���ة ثم 
تطبيق اختبار الفرز الع�صبي ال�سريع، الذي و�ضعه موتى و�آخرون )1978(، وهو �أحد 
لااختبارات الحركية التي توفر بيانات مهمة عن وجود بع�ض المظاهر الع�صبية التي 
تتداخل مع قدرة الفرد على التعلم. وهو اختبار فردى مخت�ص���ر )ي�س���تغرق تطبيقه 
حوالي 20 دقيقه للتلميذ الواحد(. ويتكون لااختبار من �سل�س���لة من المهارات الم�ش���تقة 
م���ن الفحو����ص الطبية الت���ي �أجريت على الأطفال، ي�س���هل على الفاح����ص العادي �أن 
يتمك���ن منها، ولا ت�ش���كل في الوقت نف�س���ه تهدي���دًا للمفحو�ص. ويتك���ون لااختبار من 
)15( اختبارًا فرعيا يمكن ملاحظة المفحو�ص �أثناء �أدائها بهدف الم�ساعدة في التعرف 
على الأفراد �أ�ص���حاب �ص���عوبات التعلم ابتداءًا من �س���ن خم�س �س���نوات، �إلا �أنه ثبت �أن 
هذا المقيا�س على درجة كبيرة من الفعالية حين ي�س���تخدم مع المراهقين والرا�ش���دين 
الذين يعانون من م�شكلات في التعلم، وتوفر لنا لااختبارات الفرعية فر�صة للح�صول 
بطريق���ة منظم���ة على عينة من ال�س���لوك حول ن�ض���ج النمو الحرك���ي للطفل لمهاراته 
في ال�س���يطرة عل���ى الع�ض�ل�ات الكب�ي�رة وال�ص���غيرة، والتخطي���ط الحرك���ي، والتتاب���ع 
sequencing، والإح�س���ا�س بالمعدل Rate، والإيقاع والتناغم Rhythm، والتنظيم 
الم���كاني Spatial organization، ومه���ارات الإدراك الب�ص���ري وال�س���معي، والتوازن 
 ،Cerebellat-vestibular functions أو الوظائ���ف المخي���ة الدهلي���ز� ،Balance
وا�ض���طراب لاانتب���اه، ويعت���د ه���ذا لااختب���ار في �أغرا����ض الف���رز حي���ث �أن���ه ي�ش�ي�ر �إلى 
مجالات الق�صور الع�صبي المحتمل، و�إن كان لا ي�صف التف�صيل للطفل المعاق ع�صبيا، 
وهذه لااختبارات هي مهارة اليد والتعرف على �شكل ون�سخه، التعرف على �شكل حين 
ير�س���م باللم�س على راحة اليد، متابعة �ش���يء متحرك بالعين، محاكاة الأ�صوات، لم�س 
الأنف بالأ�صبع، عمل دائرة بالأ�صبع الإبهام وبقية الأ�صابع، لم�س اليد والخد في نف�س 
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الوقت، الحركات ال�سريعة المتكررة والعك�سية لليدين، فرد الذراعين والرجلين، الم�شي 
التب���ادلي، الوق���وف على رج���ل واحدة، القفز على قدم واح���دة )الحجل(، التمييز بين 

اليمين والي�سار، واليد والعين والقدم المف�ضلة، و�أنماط ال�سلوك ال�شاذ.

تطبيق الاختبار وتقدير الأداء على مهامه:-
يتم الح�صول على الدرجة الكلية على لااختبار عن طريق جميع الدرجات على 
لااختبارات الفرعية الخم�سة ع�شر، وت�صنف الدرجة �إلى ثلاثة �أق�سام لكل منها دلالاته:-

11 الدرجة العالية High Score )50 ف�أكثر( وت�شير �إلى احتمال معاناة الطفل -
من م�شكلات في التعلم داخل الف�صل الدرا�سي، وينبغي �أن ت�شمل هذه الدرجة 

العالية في بع�ض لااختبارات الفرعية.
22 درجة ال�شك Suspecious )25-50( وت�شير �إلى وجود عر�ض، �أو �أكثر، �سواء -

كان عر�ضيا ع�صبيا وفقا لعمر الطفل ودرجة �شدة العر�ض، وينبغي �أن تت�ضمن 
درجة ال�شك الكلية بع�ض درجات ال�شك في بع�ض لااختبارات الفرعية.

33 الدرج���ة العادي���ة Normal Score )�ص���فر – 25( ويح�ص���ل عليه���ا الأف���راد -
الذي���ن لا يحتم���ل �أن يكون لديهم �ص���عوبة تعلم معينة و�أنهم �أ�س���وياء ع�ص���بيا 

ولا يعانون من خلل وظيفي ب�سيط في المخ.

تطبيق الاختبار:- تم تطبيق لااختبار ب�صورة فردية، مع ا�ستمارة التطبيق لكل تلميذ، 
وقلم ر�صا�ص.

��صدق وثبات المقيا��س:- قام معد القيا����س بتقنينه على عينة م���ن الأطفال في البيئة 
العربي���ة، وبل���غ معام���ل الثب���ات 0.52 وه���ى قيم دال���ة عن���د 0.01 وبلغ معامل ال�ص���دق 
التلازمي 0.56، وهى قيم دالة عند 0.01 مما يدعم ا�ستخدامه في البحث الحالي بعد 

الت�أكد من �صدق وثبات المقيا�س في البيئة العربية.

ثالثًا: �أدوات البحث: 

قامت الباحثة ب�أعداد اختبار في المفاهيم الريا�ضية 
)1( بناء الاختبار: تم بناء لااختبار بعد اطلاع الباحثة على: 

11  �إط�ل�اع الباحث���ة على الدرا�س���ات ال�س���ابقة والأط���ر النظرية المرتبطة بمو�ض���وع .
الدرا�سة.

22 �إط�ل�اع الباحث���ه عل���ى بع����ض لااختي���ارات في المفاهيم الريا�ض���ية ومنه���ا )مناهل .
الدري����س، 2003(، )من���ال العك���ة، 2004(، )�أحم���د ط���ه، 2007(، )ناريم���ان حام���د 
2008(،)�ص���وفيا ال�سيد، 2009(، )ب�س���نت التباع، 2011(، )ه�شام ب�سيونى، 2012(. 
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 )2( تحديد مفردات الاختبار:
 – المفاهي���م الريا�ض���ية وه���ى )الت�ص���نيف  تم تحدي���د مف���ردات لااختب���ار في 
التناظ���ر، مفه���وم الأع���داد، الترتيب الت�ص���اعدى والترتيب التن���ازلى – المقارنة بين 

الأعداد – المفاهيم التبولوجية، الجمع – الطرح(.

)3( و�ضع �أ�سئلة الاختيار:- 
تم و�ض���ع �أ�س���ئلة لااختبار في المفاهيم الريا�ض���ية وهى عبارة عن مجموعة من 
ال�ص���ور بالإ�ض���افة �إلى بع�ض الأ�س���ئلة المو�ض���وعية وذلك وفقًا لما يقت�ض���يه كل مفهوم 
م���ن المفاهي���م الريا�ض���ية حيث اخت���ارت الباحثة الأ�س���ئلة المو�ض���وعية لأنه���ا من �أكثر 
لااختب���ارات مرون���ة من حيث لاا�س���تخدام ولا تت�أثر بذاتية الم�ص���حح، كم���ا �أنها تغطى 
�أج���زاء الم���ادة العلمي���ة، وقد اعتمد لااختبار اعتمادًا كبيًرا على ال�ص���ور والر�س���وم، لأن 
العينة في البحث الحالي بال�ص���ف الأول لاابتدائي، والأطفال في هذه ال�س���ن ال�صغيرة 
لا يجيدون القراءة والكتابة ب�شكل جيد. وقد راعت الباحثة �أن تكون ال�صور المطبوعة 
في لااختب���ار م���ن بيئ���ة الطف���ل ومنا�س���بة من حي���ث الحجم والل���ون. وبلغ عدد �أ�س���ئلة 

لااختبار 25 �س�ؤال لقيا�س 8 مفاهيم ريا�ضية وهى:-
جدول )1(

الدرجةرقم السؤالالمفهوم

12، 23التصنيف

22، 22التناظر

36، 7، 13، 14، 15، 21مفهوم الأعداد

62، 9الترتيب التصاعدي والترتيب التنازلي

43، 10، 17المقارنة بين الأعداد

55، 11، 19، 20، 25المفاهيم التبولوجية

83، 16، 24الجمع

122، 18الطرح

25 درجة25 سؤالالمجموع

درجات الاختبار: ي�أخذ التلميذ �إحدى الدرجات التالية على كل �س�ؤال من �أ�سئلة 
لااختبار:
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�صفر )في حالة الإجابة الخاطئة(.
ن�صف درجة )في حالة الإجابة الجزئية(.

درجة كاملة )في حالة الإجابة ال�صحيحة على ال�س�ؤال(.
لت�صبح الدرجة الكلية للإختيار )25( درجة.

)4( و�ضع تعليمات الاختبار:
تم و�ض���ع تعليمات لااختبار منها بيانات خا�ص���ة بالتلميذ )لاا�سم – الف�صل – 
الجن�س( وتعليمات خا�ص���ة بالاختبار، وقد روعي فيها الو�ض���وح، و�أن تكون بلغة �سهلة 
وب�س���يطة تنا�س���ب الأطفال في هذه ال�سن، و�أن تمثل كل مفهوم من المفاهيم الريا�ضية 
مو�ضوع البحث الحالي، و�أن تتدرج الأ�سئلة من المح�سو�س �إلى �شبه المح�سو�س ثم �إلى المجرد.

)5( ال�صورة الأولية للاختبار: 
بعد و�ض���ع لااختبار في �ص���ورته الأولية تم عر�ض���ه على مجموعة من �أع�ض���اء 
هيئ���ة التدري����س بق�س���م المناه���ج وط���رق التدري����س، وبع����ض معلم���ات ال�ص���ف الأول 
والموجهين بالإدارة التعليمية )ملحق 1( وذلك لإبداء الر�أي في لااختبار من حيث:-

11 مدى و�ضوح تعليمات لااختبار..
22 مدى �صحة ال�صياغة العلمية واللغوية للاختبار..
33 �إ�ضافة �أى تعديلات، �أو اقتراحات على �أ�سئلة لااختبار..
44 م���دى تمثي���ل لااختبار ل���كل مفهوم م���ن المفاهيم الريا�ض���ية مو�ض���وع البحث .

الحالي.

)6( عر�ض المقيا�س على المحكمين:-
قامت الباحثة بعر�ض ال�ص���ورة الأولية للاختبار )التي تتكون من 25 �س����ؤلاا( 
على )8( محكمين من الأ�س���اتذة والأ�س���اتذة الم�شاركين الم�ساعدين من المتخ�ص�صين في 
المناه���ج وطرق تدري�س الريا�ض���يات، وعدد من الأ�س���اتذة والموجهين من لهم خبرة في 
هذا المجال، للحكم على مدى منا�س���بة �ص���ياغة ال�س�ؤال ومدى انتمائه للمفهوم الذي 
يقي�سه، وقد تم لاا�ستفادة من �آراء ال�سادة المحكمين في تعديل �صياغة بع�ض الأ�سئلة. 
وتم تطبيق اختبار المفاهيم الريا�ضية على �أفراد العينة لاا�ستطلاعية المكونة 

من )39( تلميذًا وتلميذة بال�صف الأول لاابتدائي.
وفي �ض���وء �آراء ومقترح���ات ال�س���ادة الأ�س���اتذة بق�س���م المناهج وط���رق التدري�س 
وال�سادة المعلمين والموجهين تم �إ�ضافة بع�ض التعديلات والتي تمثلت في حذف بع�ض 
الأ�س���ئلة لكونها طويلة على الأطفال، وتغيير بع�ض رءو�س الأ�س���ئلة ف�أ�صبح لااختبار 

يتكون من )25( �س�ؤال.
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)7( التجربة الا�ستطلاعية للاختبار:
تم تطبي���ق لااختب���ار عل���ى مجموع���ة ا�س���تطلاعية مكون���ة م���ن )39( تلمي���ذ 
وتلميذة من تلاميذ ال�صف الأول لاابتدائي بمدر�سة البلا�شون لاابتدائية رقم )1(، 
ومدر�سة البلا�شون لاابتدائية رقم )2( منهم )26( تلميذ وتلميذة من ذوي �صعوبات 

التعلم، و )13( تلميذ وتلميذة من العاديين وذلك لح�ساب:
		 2- �صدق وثبات لااختبار. 1- زمن لااختبار.

)1( تم ح�ساب زمن الاختبار كالآتي:

الزمن الذى ا�ستغرقه �أول تلميذ + الزمن الذى ا�ستغرقه �أخر تلميذزمن لااختبار = 
2

= 35 دقيقة30 + 40 2

ف�أ�ص���بح الزم���ن ال���ذي ي�س���تغرقه ح���ل لااختب���ار ه���و )35( دقيقة، وق���د قامت 
الباحثة بقراءة ر�أ�س كل �س�ؤال وتو�ضيح ما هو المطلوب في كل �س�ؤال، والت�أكد من فهم 

كل تلميذ لل�س�ؤال 
وتم ح�ساب ثبات و�صدق هذا الاختبار على النحو التالي:

�أولاً: ثبات اختبار المفاهيم الريا�ضية
)1( تم ح�ساب ثبات �أ�سئلة اختبار المفاهيم الريا�ضية بطريقتين هما:

11 �أ�س���ئلة . بع���دد   Alpha-Cronbach كرونب���اخ  ل  �ألف���ا  معام���ل  ح�س���اب 
لااختب���ار، وفي كل م���رة يت���م ح���ذف درج���ات �أحد الأ�س���ئلة م���ن الدرج���ة الكلية 
حي���ث  ثابت���ة،  الأ�س���ئلة  جمي���ع  �أن  ع���ن  الخط���وة  تل���ك  و�أ�س���فرت  للاختب���ار، 
وُج���د �أن معام���ل �ألف���ا للاختب���ار ككل في حال���ة غي���اب ال�س����ؤال �أق���ل م���ن، �أو 
ي�س���اوي معام���ل �ألف���ا الع���ام للاختب���ار في حال���ة وج���ود جمي���ع الأ�س���ئلة، �أي �أن 
تدخ���ل كل �س����ؤال لا ي����ؤدي �إلى انخفا����ض معام���ل الثب���ات الكل���ي للاختب���ار.

22 ح�س���اب معام�ل�ات لاارتباط بين درجات ال�س����ؤال والدرج���ات الكلية للاختبار، .
فوُجِ���د �أن جمي���ع معام�ل�ات لاارتب���اط دالة �إح�ص���ائيًا، مما يدل على لاات�س���اق 

الداخلي وثبات جميع �أ�سئلة اختبار المفاهيم الريا�ضية.

)2( ح�ساب الثبات الكلي لاختبار المفاهيم الريا�ضية:
تم ح�س���اب الثب���ات الكلي لاختبار المفاهيم الريا�ض���ية بطريقت�ي�ن: الأولى عن 
طريق معامل �ألفا ل كرونباخ فوُجد �أنه ي�ساوي )0.969(، والثانية عن طريق معامل 
 Spearman-Brown الثب���ات بطريق���ة التجزئ���ة الن�ص���فية ل �س���بيرمان- ب���راون
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فوُجد �أنه ي�س���اوي )0.979(، وهي معاملات ثبات مرتفعة جدًا، مما يدل على الثبات 
الكلي لاختبار المفاهيم الريا�ضية. 

ثانيًا: �صدق اختبار المفاهيم الريا�ضية 
�صدق الأ�سئلة: 

تم ح�س���اب �ص���دق �أ�س���ئلة اختبار المفاهيم الريا�ض���ية عن طريق ح�ساب معامل 
لاارتباط بين درجة ال�س����ؤال والدرجة الكلية للاختبار في حالة حذف درجة ال�س����ؤال 
من الدرجة الكلية للاختبار باعتبار �أن بقية �أ�سئلة لااختبار محكًا لل�س�ؤال. والجدول 

رقم )4( التالي يو�ضح معاملات �صدق وثبات �أ�سئلة اختبار المفاهيم الريا�ضية.
جدول )2(

معاملات ثبات و�صدق �أ�سئلة اختبار المفاهيم الريا�ضية )ن = 39(
معامل الارتباط بالبُعد )1(معامل ألفاالأسئلة

معامل الارتباط بالبُعد في حالة حذف 
درجة السؤال من البُعد

10.969**0.708**0.686
20.969**0.638**0.604
30.969**0.459**0.418
40.968**0.791**0.773
50.966**0.930**0.920
60.966**0.946**0.939
70.969**0.509**0.475
80.969**0.678**0.645
90.966**0.942**0.935

100.968**0.827**0.808
110.967**0.844**0.828
120.966**0.945**0.938
130.969**0.670**0.638
140.969**0.657**0.623
150.969*0.358*0.331
160.967**0.929**0.921
170.968**0.773**0.758
180.967**0.918**0.909
190.969**0.585**0.552
200.969**0.482**0.443
210.969**0.723**0.693
220.967**0.891**0.879
230.967**0.875**0.859
240.968**0.829**0.810
250.967**0.898**0.887

معامل ألفا العام للاختبار = 0.969
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)1( معامل لاارتباط بالدرجة الكلية للاختبار في حالة وجود درجة ال�س����ؤال �ض���من 
الدرجة الكلية للاختبار 

* دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.05(	 ** دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01(

يت�ضح من الجدول ال�سابق ما يلي:
 �أن معامل �ألفا ل كرونباخ �ألفا للاختبار ككل في حالة غياب ال�س�ؤال �أقل من، �أو 	

ي�ساوي معامل �ألفا العام للاختبار في حالة وجود جميع الأ�سئلة، �أي �أن تدخل 
كل �س�ؤال لا ي�ؤدي �إلى انخفا�ض معامل الثبات الكلي للاختبار.

 �أن جميع معاملات لاارتباط بين درجة كل �س�ؤال من الأ�سئلة والدرجة الكلية 	
للاختب���ار )في حال���ة وج���ود درجة ال�س����ؤال في الدرج���ة الكلية للاختب���ار( دالة 
�إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى )0.01(، �أو م�س���توى )0.05( مم���ا يدل على لاات�س���اق 

الداخلي وثبات جميع �أ�سئلة اختبار المفاهيم الريا�ضية.
 �أن جميع معاملات لاارتباط بين درجة كل �س�ؤال من الأ�سئلة والدرجة الكلية 	

للاختب���ار )في حال���ة حذف درجة ال�س����ؤال من الدرجة الكلي���ة للاختبار( دالة 
�إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01(، �أو م�ستوى )0.05( مما يدل على �صدق جميع 

�أ�سئلة اختبار المفاهيم الريا�ضية.

من الإجراءات ال�س���ابقة ت�أكد للباحثة ثبات و�صدق اختبار المفاهيم الريا�ضية 
و�صلاحيته لقيا�س المفاهيم الريا�ضية لدى تلاميذ وتلميذات ال�صف الأول لاابتدائي. 
حي���ث ت�ش�ي�ر الدرجة العالية عل���ى هذا لااختب���ار �إلى ارتفاع المفاهيم الريا�ض���ية لدى 
التلميذ، �أو التلميذة، �أما الدرجة المنخف�ض���ة على هذا لااختبار فت�ش�ي�ر �إلى انخفا�ض 
المفاهيم الريا�ض���ية لدى التلميذ، �أو التلميذة، و�أق�ص���ى درجة يمكن �أن يح�صل عليها 
الم�س���تجيب على جميع �أ�س���ئلة لااختبار هي )25( درجة بينما )ال�ص���فر( درجة هي �أقل 

درجة يمكن �أن يح�صل عليها. 

نتائج البحث وتف�سيرها:
نتائج الفر�ض الأول وتف�سيرها:-

�أولًا ين����ص الت�س���ا�ؤل الأول عل���ى« م���ا ه���ي نوعية �أنم���اط الأخطاء ال�ش���ائعة في 
المفاهيم الريا�ضية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم« 

لح�ساب �صحة هذا ال�س�ؤال ا�ستخدمت الباحثة الن�سبة المئوية لتكرار الخط�أ
11 حي���ث تم ح�س���اب عدد مرات تك���رار الإجابة الخاطئة لكل مفه���وم من مفاهيم -

لااختبار.



�أنماط الأخطاء ال�شائعة في المفاهيم الريا�ضية�أ.د . عادل عبد الله و �أ. �سماح على ال�سيد

 392 

22 ح�ساب الن�سبة المئوية لتكرار الخط�أ لكل مره بالن�سبة لجميع �أفراد العينة.-

الن�سبة المئوية للإجابات الخاطئة =
عدد تكرار الخط�أ

100 ×
عدد �أفراد العينة

جدول )3(
ترتيب الأخطاء الأكثر �شيوعًا في المفاهيم الريا�ضية لدي التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم

الترتيبنسبة الخطأتكرار الخطأالمفهوم

88.521%23الترتيب التصاعدي
80.762%21الطرح

61.5383%16المقارنة بين الأعداد
504%13الجمع

30.7695%8مفاهيم الأعداد
26.96%7التناظر

19.237%5المفاهيم التبولوجية

158%4التصنيف

ثانيًا: مناق�شة نتائج الفر�ض الأول: 
�أ�سفرت نتائج الفر�ض الأول عن تكرار الخط�أ بن�سبة تزيد عن 15% حيث جاء 
في المرتبة الأولى الترتيب الت�صاعدي والترتيب التنازلي حيث بلغ تكرار الخط�أ فيها 
�إلى 88% وترج���ع ال�ص���عوبة في ه���ذا المفه���وم �إلى ع���دم �إتق���ان التلامي���ذ الطريقة التي 
يت���م به���ا الترتي���ب للأرق���ام هل يرتبها ت�ص���اعديا �أم تنازليً���ا، وكيف يب���د�أ في ترتيبها، 
ولعدم فهم التلميذ للخطوات التي يتم بها ترتيب الأعداد، ثم جاء في المرتبة الثانية 
من تكرار الخط�أ حيث و�ص���لت تكرار الخط�أ �إلى 80% ويمكن �إرجاع ال�ص���عوبة في تلك 
الحالة �إلى عدم فهم التلميذ للإ�شارة، والخلط بينها وبين �إ�شارة الجمع وهذا يرجع 
�إلى �أن ذوي �ص���عوبات التعلم لديهم ت�ش���تت في لاانتباه وهذا النوع من الم�س���ائل يحتاج 
�إلى درج���ة عالي���ة م���ن التركيز ولاانتب���اه، والأطفال ذوي �ص���عوبات التعل���م يفتقدون 
التركي���ز ولاانتب���اه، ث���م ج���اء في المرتب���ة الثالث���ة المقارن���ة ب�ي�ن الأع���داد وترتب���ط تلك 
ال�ص���عوبة بمفاهي���م المقارن���ة )الأكبر – الأ�ص���غر – الت�س���اوي( ويرجع ه���ذا �إلى عدم 
تمييز التلاميذ بين �شكل الأعداد والإ�شارة والخلط بين الإ�شارات. ثم جاء في المرتبة 
الرابعة الجمع حيث تكرر الخط�أ فيه بن�سبة 50% وهذا يدل على وجود �صعوبة لديهم 
في عملية الجمع وذلك للخلط بين الإ�شارات حيث قام بع�ض التلاميذ بعملية الجمع 
والطرح في �آن واحد في الم�س�ألة، و�أنهم يفتقدون الخوارزميه التي تتم بها عملية الجمع 
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والط���رح ث���م جاء في المرتبة الخام�س���ة مفاهيم الأعداد حيث تكرر الخط�أ فيها بن�س���بة 
30% وهذا يدل على وجود �ص���عوبة حيث ترجع تلك ال�ص���عوبة �إلى عدم قدرتهم على 
فه���م الأع���داد فهم يخلط���ون بين )7، 8(، )2، 6(، ثم جاء التناظر في المرتبة ال�ساد�س���ة 
حي���ث تك���رر الخط����أ فيه���ا 26% وهذا يدل على وجود �ص���عوبة لديهم، فه���م لا يقدرون 
على معرفة ال�شيء ونظيره ثم جاء في المرتبة ال�سابعة المفاهيم التبولوجية حيث بلغ 
تكرار الخط�أ فيها 19% وهذا يدل على وجود �ص���عوبة لديهم؛ لأنهم يفتقرون لمعرفة 
تلك المفاهيم )يمين وي�سار(، )فوق – تحت(، )�أمام – خلف(، )داخل – خارج( وهذا 
من �أثر ال�صعوبة لديهم ثم جاء في المرتبة الأخيرة الت�صنيف وقد و�صل الخط�أ فيها 

15% حيث يوجد لديهم �صعوبة في الت�صنيف.

وتتف���ق ه���ذه النتيجة �إلى ما تو�ص���لت �إليه الدرا�س���ات والتي �أك���دت على وجود 
 (Rourke, 1993) أخطاء لدى الأطفال ذوي �ص���عوبات التعلم ومنها درا�س���ة رورك�
 والتي �أكدت على �أن لديهم عجز وا�ضح في المفاهيم الريا�ضية الأ�سا�سية ودرا�سة نيوتن 
(Netwon, 1993) والت���ي �أك���دت عل���ى وجود عجز في عملية الطرح ودرا�س���ة كاولى 
و�آخرين (Cawley.et.al, 1997) والتي �أكدت على وجود عجز في العمليات الح�سابية 
 (Montague, 2000) الأ�سا�سية )جمع – طرح – �ضرب – ق�سمة( ودرا�سة مونتاجو
والتي �أكدت على عجز و�ضعف في التناظر والترتيب ودرا�سة )يو�سف العنيزى، و�آمال 
ريا����ض، 2000( حي���ث وجدت �ص���عوبة في جمي���ع المراحل في جميع المفاهيم من ال�ص���ف 
الأول �إلى ال�س���اد�س، ودرا�س���ة مونت����س (Montis, 2003) والت���ي �أك���دت عل���ى �ض���عف 
وا�ض���ح في جميع المفاهيم الريا�ضية، ودرا�سة ريكومنى (Reccomini, 2005) التي 
�أكدت على �ض���عف في عملية الطرح ودرا�سة (Mazzocco, 2008) والتي �أكدت على 
�ض���عف في حقائق الجمع وال�ض���رب والخلط بينهم ودرا�س���ة )عوينه �ص���والحه، 2011( 

والتي �أكدت على وجود �ضعف في حقائق الجمع والطرح وال�ضرب والق�سمة.

نتائج الفر�ض الثاني وتف�سيرها:
ين����ص الفر����ض الث���اني عل���ى �أن���ه: “لا توج���د ف���روق ذات دلاله �إح�ص���ائية بين 
التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م والتلامي���ذ العاديين في المفاهيم الريا�ض���ية ل�ص���الح 

العاديين”.

لاختبار �صحة هذا الفر�ض ا�ستخدم اختبار T.Test للمقارنة بين المتو�سطات 
وكانت النتائج كما فى الجدول كالاتى:
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جدول )4(
اختبار T. Test للمقارنة بين المتو�سطات

t  Sig.
(2-tailed) العدد المتوسط

الانحراف 
المعياري

الخطأ 
المعياري

21.287- 0.01 26 5962. 31684. 06214. صعوبات التعلم
التصنيف

21.287- 0.01 26 1.9808 09806. 01923. العاديين

15.174- 0.01 26 5385. 39807. 07807. صعوبات التعلم
التناظر

15.174- 0.01 26 1.8846 21483. 04213. العاديين

17.665- 0.01 26 4808. 59128. 11596. صعوبات التعلم
الجمع

17.665- 0.01 26 2.8077 31865. 06249. العاديين

22.454- 0.01 26 1154. 25720. 05044. صعوبات التعلم
الطرح

22.454- 0.01 26 1.8077 28555. 05600. العاديين

17.170- 0.01 26 2692. 40573. 07957. صعوبات التعلم المقارنة 
-17.170بين الأعداد 0.01 26 2.1923 40192. 07882. العاديين

37.362- 0.01 26 0000. 00000. 00000. صعوبات التعلم الترتيب 
تصاعدي 

-37.362تنازلي 0.01 26 1.8846 25720. 05044. العاديين

12.760- 0.01 26 2.9231 89098. 17474. صعوبات التعلم مفاهيم 
-12.760الأعداد 0.01 26 5.5385 54632. 10714. العاديين

20.186- 0.01 26 8846. 75243. 14756. صعوبات التعلم المفاهيم 
-20.186الباثولوجية 0.01 26 4.3077 42607. 08356. العاديين

34.658- 0.01 26 5.8077 2.11696 41517. صعوبات التعلم
المجموع

34.658- 0.01 26 22.4038 1.21671 23862. العاديين

ثانيًا: تف�سير نتائج الفر�ض الثاني
�أ�سفرت نتائج هذا الفر�ض �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين التلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعل���م والتلامي���ذ العادي�ي�ن ل�ص���الح العادي�ي�ن، وتتف���ق نتيج���ة ه���ذا 
الفر����ض مع ما تو�ص���لت �إليه الدرا�س���ات والت���ي �أكدت على وجود ف���روق بين العاديين 
وذوى �ص���عوبات التعل���م في المفاهيم الريا�ض���ية ل�ص���الح العاديين ومنها درا�س���ة كاولى 
و�آخري���ن (Cawley, et al , 1997) والت���ي �أك���دت عل���ى وج���ود ف���روق في المفاهي���م 
الريا�ض���ية بين التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم والعاديين ل�ص���الح العاديين، ودرا�س���ة 
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مونتاج���و  (Montague , 2000( والت���ي �أكدت على وجود فروق ل�ص���الح العاديين، 
.(Mazzocco, et al. 2008) ودرا�سة مازوكو

تو�صيات البحث:
في �ضوء ما �أ�سفرت عنه نتائج البحث يمكن التو�صية بما يلي: 

(((1 ا�ستخدام و�سائل تعليمية مح�سو�سة من البيئة التي يعي�ش فيها التلاميذ.
(((2 تقليل عدد التلاميذ في ال�صفوف الدرا�سية.
(((3 وجود معلم خا�ص في المدار�س الحكومية.
(((4 تلحق غرفة م�صادر داخل كل مدر�سة حكومية.

بحوث مقترحة:
(((1 �إج���راء درا�س���ة م�س���حية للك�ش���ف ع���ن الحج���م الحقيق���ي ل�ص���عوبات التعل���م في 

المرحلة لاابتدائية.
(((2 درا�س���ة علاجي���ة ل�ص���عوبات تعل���م الريا�ض���يات في المراح���ل الأولى م���ن المرحلة 

لاابتدائية حتى لا تتفاقم الم�شكلة فيما بعد.
(((3 �إجراء برنامج �إر�شادي للوالدين الذين لديهم طفل لديه �صعوبات تعلم.
(((4 �إجراء برنامج �إر�شادي لتوعية �أ�سر التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
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