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)*( ملح����وظ�����ة:
          �لأ�سماء تم ترتيبها �أبجديًا. و�لأ�ساتذة �لو�رد �أ�سماوؤهم من تخ�س�سات متنوعة في �لآد�ب و�لتربية 

للتد�خل بين �لتربية �لخا�سة وفروع �لعلوم �لأخرى.





�شيا�شات و�شروط وقواعد الن�شر
�شيا�شات الن�شر:

ذ�ت . 1 �لعلمي���ة  و�لدر��س���ات  �لبح���وث  �لمجل���ة  تن�س���ر 
�ل�س���لة بالتربية �لخا�س���ة، و�لتي لم ي�سبق ن�سرها �أو 

تقييمها في جهة �أخرى.
تُعبرِّر �لأعمال �لتي تن�س���رها �لمجلة ع���ن �آر�ء كاتبيها، . 2

ول تعبر بال�سرورة عن ر�أي �لمجلة.
تخ�س���ع �لبح���وث و�لدر��س���ات للتحكي���م �لعلم���ي من . 3

قب���ل نخبة م���ن �لأ�س���اتذة �لمخت�س���ين في مو�س���وعات 
هذه �لبحوث.

لهيئ���ة �لتحري���ر �لح���ق في تحدي���د �أولوي���ات �لن�س���ر . 4
للاأبح���اث �لمقدمة للمجلة ح�س���ب معاييرها، وترتب 
�لبحوث و�لدر��س���ات بالمجل���ة وفق �عتبار�ت تنظيمية 
�أو  وفني���ة خا�س���ة، ول علاق���ة له���ا بمكان���ة �لبح���ث 

�لباحث.
يع���د �إر�س���ال �لبح���ث للمجل���ة تعه���د�ً م���ن �لباح���ث / . 5

�لباحثين يفيد باأن �لبحث لم ي�سبق ن�سره، و�أنه غير 
مقدم للن�س���ر، ولن يقدم للن�سر في وجهة �أخرى حتى 

تنتهي �إجر�ء�ت تحكيمه، ون�سره في �لمجلة.
�أو . 6 ل يج���وز ن�س���ر �لبح���ث في �أي منف���ذ �آخ���ر ورقي���اً 

�إلكتروني���اً، دون �إذن كتاب���ي م���ن رئي����س هيئة تحرير 
�لمجلة وبعد مرور �س���نة على �لأقل من تاريخ �س���دور 

�لعدد، وي�سار �إلى هذه �لمو�فقة عند �إعادة �لن�سر.
تحتف���ظ �لمجل���ة بحقها في �أن تختزل �أو تعيد �س���ياغة . 7

بع����س �لجم���ل و�لعب���ار�ت لأغر��س �ل�س���بط �للغوي 
ومنهج �لتحرير.

يعط���ي �لباحث )�لباحثون( ن�س���خة و�حدة من �لعدد . 8
�لمن�سور فيه �لبحث، و)5( م�ستلات منه.

توؤول كل حقوق �لن�سر للمجلة في حالة قبول �لبحث . 9
للن�س���ر، حي���ث يت���م تحويل ملكية �لن�س���ر م���ن �لموؤلف 
�إلى �لمجل���ة، كم���ا يح���ق للمجل���ة �إع���ادة ن�س���ر �لبح���ث 

�إلكترونيا. 

�لعرب���ي، . 3 للملخ�س���ين:  �ل�س���فحة  �أ�س���فل  في  يك���ون 
و�لإنجلي���زي، كلم���ات مفتاحي���ة )Key Words( ل تزي���د 

على �ست كلمات، تعبر عن محاور �لبحث بدقة.
يرف���ق بالعمل �لمر�س���ل للن�س���ر بيان يت�س���من ��س���م �لباحث . 4

 ، �لإلك���تروني  و�لبري���د  �لت�س���ال  و�أرق���ام  عمل���ه  وجه���ة 
وعنو�نه كاملًا.

ب - قواعد الكتابة:

ال�شفحات والخطوط: 

يكون مقا�س �ل�س���فحة A4، �أن تكون م�س���احة �لكتابة على . 1
�لورق بمقا�س 12 × 19 �سم.

كتاب���ة م���ن �لبح���ث بخ���ط Traditional Arabic مقا����س . 2
)16(، �لم�س���افة مف���ردة ب���ين �ل�س���طور، وم���رة ون�س���ف ب���ين 

�لفقر�ت.
3 . PT Bold Heading بخ���ط  �لرئي�س���ة  �لعناوي���ن  كتاب���ة 

مقا����س )14(، و�لعناوين �لفرعية بنف�س �لخط مقا�س 12. 
و�لعناوي���ن تح���ت �لفرعية بنف����س �لخط مقا����س )10( مع 

ترك م�سافة بين �لعناوين وما قبلها.
كتاب���ة �لم�س���تخل�س �لعرب���ي بنف����س خط �لم���ن مقا�س )12( . 4

 Times New Roman وكتابة �لم�س���تخل�س �لأجنبي بخط
مقا�س )12(.

كتاب���ة �لجد�ول بنف�س خ���ط من �لبحث مقا�س )10( على . 5
�أل يخ���رج �أي  ج���دول ع���ن ح���دود هو�م����س �ل�س���فحة، و�أل 
ينق�س���م �لجدول على �س���فحتين �أو �أكثر ، ويمكن ت�س���غير 

حجم خط �لجدول �إلى مقا�س )9( �إذ� لزم �لأمر.
كل �ل�س���ور و�لر�س���وم �لتو�س���يحية و�لبياني���ة � �إن وج���دت . 6

� باللون���ين �لأبي����س و�لأ�س���ود دون �لخ���روج ع���ن هو�م����س 
�ل�سفحة.

�لعربي���ة         . 7 �لأرق���ام  با�س���تخد�م  �لباحث/�لباحث���ين  يلت���زم 
)Arabic....3 -2 -1( �س���و�ء في م���ن �لبح���ث، �أو �لجد�ول 
و�لأ�سكال، �أو �لمر�جع، ول تقبل �لأرقام �لهندية، �أو غيرها.

�أ�س���فل . 8 منت�س���ف  في  �لبح���ث  ل�س���فحات  �لترقي���م  يك���ون 
�ل�س���فحة، �بتد�ءً من �س���فحة �لملخ�س �لعربي ثم �لملخ�س 
�لإنجلي���زي، وحت���ى �آخ���ر �س���فحة م���ن �س���فحات �لبح���ث 

ومر�جعه.
��ستخد�م �لترقيم �لتلقائى بدل من �لترقيم �ليدوى .. 9

10 .. Textbox بدل من  Table ستخد�م��

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

تر�س���ل �لبحوث و�لدر��س���ات مكتوبة عل���ى �لكمبيوتر . 1
و�ح���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 

�لخا�سة. "�لتربية 
يع���د �لباحث/�لباحثين ملخ�س���ين للبحث: �أحدهما . 2

باللغ���ة �لعربي���ة و�لآخر باللغ���ة �لإنجليزي���ة ل يزيد 
عدد كلمات كل منهما عن )200( كلمة.





ال�م����را�ش�����لات

تر�س���ل �لبح���وث وجمي���ع �لمر��س���لات �لمتعلقة بالمجل���ة �إلى �لبري���د �للكترونى  �
iescz2012@yahoo.com                :للمجلة

�أو �إلى �لعن���و�ن �لت���الى: مرك���ز �لمعلوم���ات �لتربوي���ة و�لنف�س���ية و�لبيئي���ة -                    �
–  جمهورية م�سر �لعربية كلية �لتربية جامعة �لزقازيق – �لزقازيق 

�أو عن طريق رقم �لهاتف : 01275767572 �

لمتابعة �لجديد في �لمجلة يرجي �لدخول �إلى �لموقع �للكتروني للمجلة �
www1.zu.edu.eg/foecenter
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د. بديعة حبيب بنهان
اأ�صتاذ ال�صحة النف�صية الم�صاعد
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ملخ�ص البحث:
 هدف �لبحث �إلى �لك�سف عن فعالية برنامج تدريبي قائم على ��ستر�تيجية 
�لقبعات �ل�ست للتفكير فى خف�س م�ستوى �لدوجماتية لدى �لمتفوقين عقليًا ذوي 
�لمتفوقين ذوي  �لبحث من )24( طالباً وطالبة من  �لتعلم، وتكونت عينة  �سعوبات 
تم  �لبحث  �أهد�ف  ولتحقيق  �لق�سدية،  بالطريقة  �ختيارهم  تم  �لتعلم  �سعوبات 
�إعد�د �لأدو�ت �لآتية: �لبرنامج �لتدريبى على �لقبعات �ل�ست للتفكير و�لذى ي�ستمل 
على )19( جل�سة، ومقيا�س �لدوجماتية وتكون من )24( موقف، ومقيا�س خ�سائ�س 
�لمتفوقين ذوي �سعوبات �لتعلم وتكون من من )48( فقرة، و�أظهرت نتائج �لبحث �لآتي: 
توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطات رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية فى 
�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي للدوجماتية ل�سالح �لقيا�س �لبعدي. وتوجد فروق ذ�ت 
دللة �إح�سائية بين متو�سطات رتب �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة على مقيا�س 
فروق  توجد  ل  كما  �لتجريبية.  �لمجموعة  ل�سالح  �لبعدي  �لقيا�س  في  �لدوجماتية 
ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطات رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية فى �لقيا�سين 

�لبعدي و�لتتبعى للدوجماتية. 
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The Effectiveness Of The Training Program onSix 
HatsThinking In Lower Level Dogmatism OF

 Gifted With Learning Disabilities
Dr. Badea Habib Banhan

The current study aimed to detection the effect of a training 
program on six hats thinking In Lower Level Dogmatism of gifted 
with learning disabilities in Ismailia. The study sample consisted 
of (20) students of gifted with learning disabilities enrolled 
in resource rooms. To achieve the objectives of the study, the 
researcher prepared the study tools as follows: the training program 
in six hats thinking included in (19) study units, a Dogmatism scale 
which consisted of (24) situation,Propertes of gifted with learning 
disabilities scale which consisted of (48) items. The results showed 
that:- There are statistically significant differences between the rank 
means of pre- and post – administration of the experimental group 
on the Dogmatism scale in favor of the post – administration. there 
are statistically significant differences between the rank means of 
post – administration of the experimental and control groups on the 
dimension of Dogmatism in favor of the experimental group. There 
are no statistically significant differences between the rank means of 
post and follow -up administration of the experimental group on the 
Dogmatism scale and successive test of the social skills. 
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مقدمة:
 �لموهوبون و�لمتفوقون هم �لثروة �لقومية �لحقيقية لأي مجتمع، و�لر�س���يد 
�لإ�س���تر�تيجي للتط���ور و�لتقدم لح�س���ار�ت �لأمم؛ فعن طريقهم �زدهرت �لح�س���ارة 
�لإن�سانية وتقدمت، وبفكرهم و�إبد�عهم �سنعو� �سعادة �لب�سرية ورفاهيتها، لهذ� فاإن 
رعايتهم وح�س���ن توجيههم يعد �أف�س���ل �أنو�ع �ل�س���تثمار في ر�أ�س �لمال �لب�س���ري، ومن 

ناحية �أخرى فاإن �إهمالهم يعد �متهانًا لمبد�أ تكافوؤ �لفر�س �لتعليمية. 

 ولق���د �أثبت���ت �لعدي���د م���ن �لدر��س���ات �أن حاج���ة �لط���لاب �لمتفوق���ين للرعاية 
و�لهتمام ل تقل عن حاجة �لطلاب �لذين يو�جهون �سعوبات في �لتعلم و�أن �لإخفاق 
في م�س���اعدتهم لبلوغ �أق�س���ى ��س���تفادة من طاقاتهم ربما يعد ماأ�س���اة لهم وللمجتمع 

على حد �سو�ء )فتحي جر�ون، 1999، �س 2(. 

 وفى ظل �لنفجار �لمعلوماتي �لذى ي�سهده �لعالم �ليوم، ومع �لتقدم �لمعرفى 
و�لتقنى �لهائل، ي�سعى �لعالم ومع مطلع �لألفية �لثالثة �إلى �لهتمام بالمو�رد �لب�سرية 
وتنميته���ا �إلى �أق�س���ى ح���د ممكن فالمو�رد �لب�س���رية تعد من �أهم �لمرتك���ز�ت �لتى تقوم 
عليها ح�س���ارة �لأمم و�لثروة �لحقيقية لأى مجتمع وذلك يقت�س���ى �أن يعد �لإن�س���ان 
عدته لمو�جهة كل �لتحديات من خلال و�سع �لخطط �لمبنية على �أ�س�س علمية لمو�كبة 
ه���ذ� �لتق���دم فى ع���الم �لتعلي���م و�لتدري�س و�لعم���ل على تمكين �لطلاب م���ن مو�كبة 
م�س���تجد�ت �لع�س���ر و��س���تيعابها من خلال �لت�س���دى للتغير�ت �لمت�س���ارعة بما يحقق 
�لتنمية �ل�س���املة و�لتى تعد �إ�س���تر�تيجيات �لقبعات �ل�س���ت من �أه���م مرتكز�تها ومن 

خلالها يتم تح�سين بع�س �سمات �ل�سخ�سية. 

 وي���رى روكيت����س Rokeach (1960) �أن �لأ�س���خا�س �لمتطرفين فى �لتفكير 
هم من ذوي �لعقول �لمنغلقة �لتى ل تقبل باأفكار جديدة، �أو تح�سينات �أى �أن �أفكارهم 
ثابت���ة وجازم���ة، ونجد بع�س �لطلاب �لذين يظه���رون تفوقًا عقليًا، �أو قوة في جو�نب 
عقلية معينة، وفي نف�س �لوقت يعانون من �سعف و�سعوبة في جو�نب تعليمية �أخرى. 

 و�لطال���ب �لموه���وب ذو �س���عوبات �لتعل���م يتميز باأد�ئ���ه �لعقلي �لع���الي؛ �إل �أنه 
يعاني من ق�س���ور �أكاديمي معين قد ي�س���احبه ق�س���ور في �لمعالجة �لذهنية �لتنفيذية 
Executive processing deficit وقد ي�سمل هذ� �لق�سور عملية �لتذكر، �أو �لفهم، 
�أو �لإدر�ك �لب�س���ري، �أو �ل�س���معي بالرغم من وجود �رتفاع فى م�ستوى �لأد�ء �لعقلي. 

و�أ�سار روبن�سون (Robinson,1999, p. 20) �إلى �أنهم يظهرون عدم �لمرونة 
ومقاومة �لتغيير. 
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�أدت �لظ���روف �ل�سيا�س���ية ف���ى �لع���الم دورً� مهمً���ا ف���ى ظه���ور مفه���وم   لق���د 
�لدوجماتية، خا�س���ة بعد ظهور �لنازية و�لفا�س���ية فى �لعالم. �إن �لدوجماتية ظاهرة 
�إن�سانية، و�أن �لبحث فى مظاهرها يعنى �لبحث فى جذور �لتع�سب و�لنغلاق وجمود 
�لعق���ل، وثنائي���ة �لتفك���ير �لقطع���ى و�لعدو�ني���ة و�لت�س���لطية و�أنها قد تب���دو فى حياة 
�لإن�س���ان �لعادى وفى �أ�سلوب تفكيره وكيفية تناوله للمو�سوعات و�لأفكار؛ فالإن�سان 
�لمنغل���ق عل���ى نف�س���ه، �أو على م���ا يعتقده و�لذى يرى فى �أ�س���رته عالم���ه �لأوحد، و�لذى 
يعي����س نهبً���ا لم�س���اعر �لخوف وفقد�ن �لأم���ن، ويرى فى �أفكاره قيمة ق�س���وى ومن ثم 
لي�س بمقدوره �أن يتعاي�س مع �أفكار �لآخرين فهو ل يجد بين �أفكاره و�أفكار �لآخرين 

�أى وجه من �أوجه �لتو��سل و�للتقاء. 

�لجم���ود �لذهن���ي ونق����س �لمرون���ة و�لنط���لاق ه���ى م���ن �س���مات �ل�سخ�س���ية 
�لإن�س���انية �لت���ى ل يرثه���ا �لإن�س���ان؛ بل يكت�س���بها تدريجيً���ا مع مرور �لأيام و�ل�س���نين 
بالتربية و�لتن�س���ئة �لجتماعية، وت�س���هم �لأ�سرة و�لمدر�سة و�لمجتمع معًا فى زرع بذور 
هذه �ل�س���مات �ل�سخ�س���ية، ومع �إمكانية �تفاق هذه �لموؤ�س�سات �لجتماعية فى �أ�ساليب 
�لتربية و�لتن�س���ئة �لجتماعية؛ �إل �أنها يمكن �أن تخالف بع�س���ها �لبع�س، �أي�س���ا تبد�أ 
�لب���ذرة �لأولى ف���ى �لعائلة على �س���كل تدريب �لأطفال لك�س���ب بع�س �لعاد�ت، وت�س���هم 
�لمدر�س���ة فى دعم هذه �لعاد�ت وتقويمها على �لأكثر، وبحكم �أدو�ر �لمدر�س���ة و�لمجتمع 
تتخذ هذه �لعاد�ت �س���كلا من �أ�س���كال �لتقاليد و�لأعر�ف و�لقيم، وت�س���تخدم �أ�س���اليب 
�ل�ستح�س���ان و�ل�س���تهجان ف���ى �إك�س���اب �أف���ر�د �لمجتم���ع مث���ل ه���ذه �لع���اد�ت و�لتقاليد 

و�لأعر�ف و�لقيم. 

 لدى كل و�حد منا درجة من �لت�س���لب �لفكري، وذلك يعود �إلى �أمرين �لأول 
�أن م���ن تحلي���لات �لق�س���ور �لذ�ت���ى للعق���ل �لب�س���رى �أن يظل ف���ى حركت���ه متاأخرً� عن 
متطلبات �لو�قع، فهو �أثناء عمله يرتكب �أخطاء، ويو�جه م�سكلات، ولكن حركته فى 
معالجة تلك �لأخطاء و�لم�سكلات تظل بطيئة، وتاأتى متاأخرة ب�سبب نق�س ما يتطلب 
ذل���ك م���ن ثقاف���ة ومرون���ة. و�لثانى �أن �لف���رد ل ي�س���تطيع �أن يعثر على نحو م�س���تمر 
عل���ى �لحو�ج���ز �لتى يقيمها بين �لت�س���لب �لمم���دوح �لذى يتمثل فى ��س���تقر�ر �لعقائد 
و�لمبادئ و�لمفاهيم �لكبرى، و�لت�س���لب �لذهني �لمذموم �لذى يتمثل فى نق�س �لمرونة 
�لذهنية، وفى �عتناق بع�س �لمفاهيم �لخاطئة �لتى تجعل �لمرء فاقدً� للر�سد �لفكري              

)عبد �لكريم بكار، 2003، �س 65(. 

لقد �أ�سبح مو�سوع �لتفكير �لأد�ة �لحقيقية �لتى يو�جه بها �لإن�سان متغير�ت 
�لع�س���ر، ولذل���ك �أ�س���بح بالغ �لأهمي���ة فى �لتربية �لمعا�س���رة �لتى توؤكد على �س���رورة 
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تنمية قدرة �لأفر�د على �لتفكير، ليكونو� قادرين على �لنجاح فى �لم�ستقبل و�لإ�سهام 
فى تنمية �لمجتمع. 

 وم���ن خلال �لتفكير تتكون معتق���د�ت �لفرد، وميوله، ونظرته لما حوله وبناء 
علي���ه كان لز�مً���ا على �لقائمين على �لتعليم �أن ي�س���عو� هدفًا �أ�س���مى يتمثل فى تعليم 
وتنمي���ة عملي���ات ومه���ار�ت �لتفك���ير لدى طلاب جمي���ع مر�حل �لتعلي���م حتى يتمكن 
ه���وؤلء �لمتعلمون من تطوير كفاء�تهم �لتفكيرية بحيث يكونو� قادرين على مو�جهة 
�أية م�س���كلات غير متوقعة، و�لتعامل ب�س���كل فعال مع عالم متغير و�لإ�س���هام فى خلق 

�لجديد )فتحى جرو�ن، 2002، �س �س9-5(. 

 ول���ذ� ي�س���بح �ل�س���روع ف���ى تعليم �لتفكير مطلبً���ا ملحًا يتم م���ن خلاله �إتاحة 
�لفر�سة ل�ستثارة وتوظيف �لإمكانات �لمعرفية و�لوجد�نية لدى �لفرد، وتنمية قدرة 
�لف���رد عل���ى �أن يتعاي����س ويتفاعل مع كل م���ا يحيط به، وبالتالى يكت�س���ب �لتعليم من 
�أج���ل �لتفك���ير وتعل���م مهار�ته �أهمي���ة متز�يدة كاأ�س���ا�س لنجاح �لفرد وتط���ور �لمجتمع 

 . (Erickson, 2001, p. 176)

وفى مجال تعليم �لتفكير قدم “دى بونو DeBono” برنامج قبعات �لتفكير 
�ل�س���ت Six Thinking Hat و�ل���ذى يه���دف �إلى �لتدريب على �س���تة نماذج مختلفة 
من �لتفكير ويعطى كل قبعة لونا يعك�س طبيعة �لتفكير �لم�س���تخدم، بحيث ي�س���تطيع 
�لمفك���ر، �أو �لمب���دع، �أو �لمحل���ل �أن ي�س���تخدم �أى نموذج، �أو نمط من �لأنماط �ل�س���تة متى 
�ساء، �أو �أن يحلل طريقة تفكير �لمتحدثين �أمامه بناء على نوع �لقبعة �لتى يرتدونها 

)دى بونو، 1999، �س150(. 

 و�أ�س���ارت نتائ���ج بع����س �لدر��س���ات �لأجنبي���ة و�لعربي���ة �إلى �أن ه���ذه �لطريق���ة 
تك�سب �لطالب فى وقت ق�سير قدرة كبيرة على �لتفوق و�لنجاح فى �لمو�قف �لعملية 

و�ل�سخ�سية وتجعله �إيجابيا ومبدعا )جمال كامل، 2010، �س 75(. 
 

م�شكلة البحث:
بع���د قي���ام كل مجتم���ع بثورة يمر بمرحل���ة �نتقالية وتغير �س���ريع فى مختلف 
نو�ح���ى �لحي���اة، ومن هذه �لمجتمعات مجتمعنا �لم�س���رى �لذى يم���ر بتغير فى �لحياة 
�لثقافي���ة، و�ل�سيا�س���ية، و�لجتماعي���ة و�لقت�س���ادية، وحدوث تغي���ير يتطلب مو�طن 
لديه عقلية مرنة ومتفتحة لتتقبل �لأو�ساع �لجديدة وتتكيف مع �لتغيير�ت �لمختلفة 
فى �لمجتمع وتتو�فق مع �أنماطه �لجديدة نف�سيًا و�قت�ساديًا وفكريًا و�جتماعيًا، ومن 
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هنا نجد �أن �لعقلية �لمتفتحة �س���رورة تحتمها �لتغيير�ت وظروف مجتمعنا �لمعا�س���ر 
ولذلك فمن �ل�س���رورى �أن تت�سافر جهود �لقائمين على �لتربية و�لإعلام و�لتربية 
�لديني���ة لت�س���كيل عقلية متفتحة، مرنة، م�س���تقلة؛ لأن �لت�س���لب �لفك���ري و�لنغلاق 
�لعقل���ي يوؤث���ر�ن عل���ى حي���اة ه���ذه �ل�سخ�س���ية �لمنغلق���ة �لتى تق���اوم �لتغي���ير و�لتطور 

و�لتكيف مع متطلبات هذ� �لع�سر. 

 كم���ا ي�س���هد مجتمعن���ا ف���ى �لوقت �لحا�س���ر مرحلة تغيير �س���ريع ف���ى جو�نب 
�لحي���اة �لمختلف���ة وه���ذ� �لتغي���ير يتطل���ب �أن يك���ون �لف���رد على ق���در كبير م���ن �لمرونة 
و�لتفت���ح �لفك���ري و�لبحث عن �لتحديث و�ل�س���تفادة من �لخ���بر�ت و�لتنقيب عن كل 
جدي���د، حتى ي�س���تطيع مو�كبة حركة �لتغيير �ل�س���ريع فى �لع���الم، ولكن هناك بع�س 
�لدر��س���ات �لت���ى تناول���ت �لدوجماتية و�أك���دت نتائجها �أن بع�س���ا من �أف���ر�د مجتمعنا 
 (Adam, 2013; :لديه���م �نغ���لاق مع���رفي �أودوجماتي���ة كم���ا ف���ى در��س���ة كل م���ن
 Bonnie, 2002; Bressel, 2003; Cronkhit, 2006; Daniel, 2014;
 Drakeford, 2011; Eagle, 2004; Endo, 2000; Ewing, 2010;
 Heyman, 2006; Kourrette, 1999; Shaheen & Thomas, 2013;
;Torry, 2003; Zimmerman, 2001 ؛ زياد بركات، 2007؛  على جابر و�أ�س���ماء 

�أحميد، 2012؛ نادية غنى، 2005(. 

 لذ� فاإن �تخاذ �لفرد لأ�سلوب معرفي حياتى خا�س بة هو �أمر خا�سع لظروف 
و�أ�س���باب معرفي���ة ونف�س���ية و�جتماعية معينة، فيخت���ار �إما �أن يكون ف���ردً� يبقى ذهنه 
منفتحً���ا نح���و �لع���الم �لخارج���ى مح���اولً �لإف���ادة م���ن خو����س �لتج���ارب مهم���ا كانت 
غام�س���ة فيما يخ�س���ه، وذلك �س���عيًا ور�ء �لمعرفة، و�إما �أن يختار �أ�س���لوبًا حياتيًا يت�س���م 
بالتفك���ير �لمنغل���ق نحو كل ما هو جديد، �أو مخالف لمعتقد�ته �لخا�س���ة �لتى تعد نوعًا 

من �لثو�بت �لتى ل تتغير، �أو تتبدل )محمد مهدى، 2002، �س 35(. 

 و�لناظر �ليوم �إلى و�قعنا �لمعا�سر فى كثير من منتدياته �لفكرية، و�لثقافية، 
و�لجتماعية و�ل�سيا�سية، يلاحظ �أن �لأ�سلوب �لمعتمد فى �لحو�ر ياأخذ �سورً� متعددة 
م���ن �لجمود و�لت�س���لب و�لتع�س���ب؛ مما يجعلها تد�ر بلغة �س���ر�ع ل بلغ���ة حو�ر و�أنها 
تعمل وفق منظومة �لر�أى �لو�حد ومتخذة من �لقول �ل�سائد “�إذ� لم تكن معى فاأنت 
�س���دي” قاعدة للحو�ر و�لمناق�س���ة وتكري�سً���ا لمفه���وم �لتفكير �لقطعى �ل���ذى يرى فى 

�لآر�ء �لمخالفة تهديدً� يجب �أن تز�ح تجاهه م�ساعر �لعد�ء و�لنبذ و�لت�سلط. 
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 ل���ذ� ت���رى �لباحث���ة �أن عل���ى �لتربي���ة و�لتعليم دورً� حيويً���ا و�أ�سا�س���يًا من �أجل 
�إيج���اد منهجي���ة �أخ���رى للتفكير تكون �أكثر مو�س���وعية و�نفتاحا ت�س���هم فى �كت�س���اب 
�أفر�دها للمرونة و�لتقبل و�ل�ستعد�د �لذهني لمقابلة �لأفكار �لأخرى و�لتعامل معها 
وفق نظام معرفي يعتمد فى بنيته على �إ�س���تر�تيجيات منطقية ومو�س���وعية حتى فى 
حالة وجود �لختلاف ب�س���تى �س���وره و�أ�س���كاله؛ لأننا بحاجة �إلى �أن ننمى فى �لأفر�د 

�لقدرة على �لنتقائية فى �لتفكير و�ل�ستفادة مما لدى �لآخر. 
 وبم���ا �أنن���ا نعي����س �ليوم فى ع���الم متغير مل���يء بالموؤثر�ت و�لمتغ���ير�ت متمثلًا 
ف���ى نم���ط �لحياة �لمت�س���ارع نحو �لتغيير، وبما �أحدثته و�س���ائل �لت�س���ال و�لمو��س���لات 
و�لف�س���ائيات م���ن ط���رح لأف���كار جدي���دة محتوية عل���ى ث���ور�ت معرفي���ة ومعلوماتية 
متمثلة فى تيار�ت �لعولمة، و��س���تخد�م �ل�س���بكات �لمعلوماتية مث���ل �لإنترنت وغيرها؛ 
مما جعل �لبع�س يرى �أن �لعالم �أ�سبح عبارة عن قرية �سغيرة و�أن �لمعلومة �أ�سبحت 
�س���لعة تب���اع وت�س���تري، كل ه���ذه �لموؤثر�ت �أ�س���بحت تتطل���ب نوعية ر�قية م���ن �لتفكير 
و�ل�س���تجابة �لمقننة ي�س���تطيع م���ن خلالها �لفرد تحقي���ق �لتو�وؤم و�لتكي���ف و�لتو�فق 
مع هذه �لأحد�ث و�لمتغير�ت، وما يحمله فى د�خله من ثو�بت ومبادئ م�س���تمدة من 

�لهوية �لإ�سلامية لإن�سان هذ� �لمجتمع. 
 وم���ن خ���لال �لإطلاع على �لدر��س���ات �ل�س���ابقة ومن �لو�ق���ع �لميد�نى لحظت 
�لباحث���ة �أن طلاب �لمرحلة �لثانوية لديهم معتقد�ت وعاد�ت ذهنية خاطئة، �أى ن�س���ق 
من �لعتقاد فيه �س���ى من �لجمود ف�س���لًا عن تقلي�س �لت�سامح فى تفكيرهم و�لمغالة 
ف���ى م���دح ذو�تهم، يعت���دون باآر�ئهم و�لم�س���ا�س بها يعد م�سا�سً���ا بكر�مته���م وكبريائهم، 
وموقفه���م م���ن �لآخري���ن معنا، �أو �س���دنا وهذ� يولد �لكثير من �لم�س���كلات �ل�س���لوكية 
و�لمعرفي���ة كتقديم �لحجج و�لتبرير�ت لل�س���لوك غير �لمقب���ول �جتماعيًا و�لدفاع عنه 
و�إ�س���د�ر �لأحكام �لخاطئة و�لتع�س���ب �س���د �لثقافات �لآخرى بدون مبرر ف�س���لًا عن 
ذل���ك ق���د يف�س���ي �إلى تكوي���ن تجمعات، �أو �س���د�قات مغلقة ب�س���بب �لتفاق ف���ى �لآر�ء 
و�لمعتق���د�ت وق���د ين�س���حب ه���ذ� عل���ى كل من يختل���ف معهم بال���ر�أى و�لمعتق���د�ت وقد 
ين�سحب هذ� على كل من يختلف معهم باآر�ء �سو�ء د�خل �لجامعة، �أو �لمجتمع وتكوين 
م�س���اعر �لبغ����س و�لكر�هي���ة من جانب ونبذ �لخ�س���ائ�س �لح�س���نة كالت�س���امح وتبنى 
�أ�س���اليب �لتفك���ير �ل�س���حيحة؛ مما ي�س���عر بالأ�س���ى و�س���وء �لتو�فق، و�لهزيم���ة، وعدم 
�لقدرة على �إد�رة �أمور �لحياة ب�سكل �سحيح من جانب �آخر، بمعنى �آخر فان �لنغلاق 
�لمعرف���ى ي���وؤدي �إلى فق���د�ن علاق���ات �لت���و�د و�لت�س���امح و�لت�س���امن وينم���ى �لعلاقات 
�لنفعية و�لمادية و�ل�س���عور بالعزل���ة �لوجد�نية وخيبة �لأمل �لذى يوؤدي �إلى �لعد�ئية 

تجاه �لذ�ت وتجاه �لآخرين و�لمجتمع. 
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 وكمرب���ين في �لمق���ام �لأول تق���ع علين���ا م�س���وؤولية �أك���بر عندم���ا يك���ون �لطلاب 
منغلق���ين فكريً���ا لما قد يترتب على ذلك من مظاهر �س���لوكية �س���لبية يعتمدها هوؤلء 
�لطلاب كالعدو�ن باأ�سكاله �لمختلفة، و�ل�سلوك �لنمطى، و�لن�سحاب �لجتماعي وهذه 
من �لأ�س���باب �لمهمة ور�ء �لف�س���ل فى �لتكيف على �لم�س���تويين �ل�سخ�س���ى و�لجتماعي، 
ولما كانت هذه �لم�س���كلات ت�س���كل م�س���در خط���ر على �لطلاب وعل���ى �لمحيطين بهم ولما 
كان �لهدف من �لبحوث و�لدر��س���ات �لعلمية هو �إيجاد �لحلول �لمنا�س���بة للم�س���كلات 
�لمختلفة لذلك تاأتى هذه �لبحث كمحاولة لخف�س م�ستوى �لدوجماتية لدى طلاب 

�لمرحلة �لثانوية �لمتفوقين ذوي �سعوبات �لتعلم. 

ولقد �أ�سار بوم (Baum,1988, p. 30) �إلى �أن �لطلاب �لمتفوقين عقليًا ذوي 
�سعوبات �لتعلم لديهم عدة خ�سائ�س مميزة فى �سخ�سياتهم تتمثل فى عدم �لمرونة، 
(Robinson,1999, p. 20) أو �لجم���ود ومقاوم���ة �لتغي���ير. كم���ا �أ�س���ار روبن�س���ون�
 �إلى �أنهم يظهرون عدم �لمرونة ومقاومة �لتغيير. لذلك هم بحاجة �إلى تعلم �لتفكير 
وكيفية ��س���تخد�م �إ�س���تر�تيجياته لت�س���هيل �ل�س���تيعاب لديهم، و�لعمل عل���ى نقل �أثر 
�لتدري���ب �إلى مو�ق���ف جديدة، حي���ث �أن �إتاحة �لفر����س �لكافية �أمام ه���وؤلء �لطلاب 
لممار�س���ة مو�ق���ف �لتفك���ير مع تق���ديم �لدعم �ل���لازم يزيد م���ن ثقتهم باأنف�س���هم مما 

يوؤدي �إلى زيادة فر�س �لنجاح فى �لتعليم وبالتالى �لنجاح فى �لحياة ب�سفة عامة. 

وتعد ��ستر�تيجيات �لقبعات �ل�ست من �لتقنيات �لعالمية �لمتطورة ولها فاعلية 
وقوة و�س���رعة فى �لتاأثير ف�س���لا عن �سمان �لجودة فى �لتفكير، �إذ يقول مبتكر هذه 
�لإ�س���تر�تيجيات )دى بون���و( �أن نظ���ام �لقبع���ات �ل�س���ت فى �لتفكير ه���و نظام للتفكير 
�س���هل ج���دً�، ولكن���ة فع���ال وبناء و�أك���ثر �إنتاجًا وي�س���اعد �لجميع على �س���بط م�س���ار�ت 
�لتفك���ير لديه���م لتنعك����س على ج���ودة �أد�ئه���م، وتعمل �إ�س���تر�تيجيات �لقبعات �ل�س���ت 
عل���ى توجي���ه �لتفكير، وتحرير �لعقل من �لنمطية و�لرتابة و�لتقليدية �ل�س���ائدة فى 
�لتفكير، وتو�س���يله �إلى م�س���ار�ت ذ�ت جودة عالية و��س���تنادً� �إلى ذلك جاء هذ� �لبحث 
كمحاول���ة للتو�س���ل �إلى معرفة �أثر �لتدريب على �لقبعات �ل�س���ت للتفكير فى خف�س 

م�ستوى �لدوجماتية للمتفوقين عقليًا ذوي �سعوبات �لتعلم. 

 لذا فاإنه يمكن تحديد م�سكلة البحث الحالي في الت�ساوؤل الرئي�س:
م���ا �أث���ر �لتدريب على برنامج لتعلي���م �لتفكير قائم على ��س���تر�تيجية قبعات 
�لتفك���ير �ل�س���ت ف���ى خف����س م�س���توى �لدوجماتي���ة للمتفوق���ين عقليًا ذوي �س���عوبات 

�لتعلم. 
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ويتفرع من هذا الت�ساوؤل مجموعة من الت�ساوؤلت هى:
ه���ل توجد فروق ب���ين درجات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبي���ة فى �لدوجماتية فى ( 1)

�لقيا�سين �لقبلى و�لبعدى؟. 
هل توجد فروق بين درجات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�س���ابطة ( 2)

فى �لدوجماتية فى �لقيا�س �لبعدى؟. 
ه���ل توجد فروق ب���ين درجات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبي���ة فى �لدوجماتية فى ( 3)

�لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعى؟. 

اأهداف البحث: 
يهدف �لبحث �إلى تحقيق �لأهد�ف �لتالية:

ت�س���ميم برنام���ج ي�س���تهدف تدري���ب و�إك�س���اب �لمتفوق���ين عقليًا ذوي �س���عوبات ( 1)
�لتعلم �أنو�ع �لتفكير �لذى ت�سير �إليه �لقبعات �ل�ست. 

�لك�س���ف عن �أثر �لتدريب على �لبرنامج لخف����س �لدوجماتية لدى �لمتفوقين ( 2)
عقليًا ذوي �سعوبات �لتعلم. 

اأهمية البحث:
اأول: الأهمية النظرية:

تهت���م �لدر��س���ة بفئة �ل�س���باب من طلاب �لمرحل���ة �لثانوية �لذي���ن يعانون من ( 1)
�رتف���اع م�س���توى �لدوجماتي���ة نظر�ً لم���ا تتركه من �آثار �س���لبية عل���ى تفكيرهم 

و�سلوكياتهم. 
تكم���ن �أهمي���ة در��س���ة �لدوجماتية ف���ى كونها عام���ل لتكوين طريق���ة �لتفكير ( 2)

وتكوين �سخ�سية خا�سة. 
ت�س���هم �لدوجماتي���ة ف���ى تف�س���ير �لعمليات �لمعرفي���ة �لمكونة و�لموؤدي���ة للتطرف ( 3)

ف���ى �لتفك���ير ومدى وجود هذ� �لنمط �لم�س���طرب م���ن �لتفكير لدى عينة من 
طلاب �لمرحلة �لثانوية. 

ياأتى هذ� �لبحث فى �إطار �ل�ستجابة للاتجاهات �لحديثة للبحوث �لتى نادت ( 4)
ب�سرورة وجود بر�مج خا�سة لتعليم �لتفكير للمتفوقين عقليًا ذوي �سعوبات 

�لتعلم لخق�س حده �سعوبات �لتعلم لديهم. 
ثانيًا: الأهمية التطبيقية:

ي�س���هم هذ� �لبحث فى تقديم برنامج تدريبى قائم على ممار�س���ة �لتفكير من ( 1)
خلال ��س���تر�تيجية قبعات �لتفكير �لقبعات �ل�س���ت بما يوفره من خ�س���ائ�س 

�لمرونة فى تفكير �لمتدربين وتو�سيع �إمكاناتهم �لذهنية. 
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بخ�س���ائ�س ( 2) تتمت���ع  جدي���دة  ومقايي����س  �أدو�ت  تق���ديم  ف���ى  �لبح���ث  ي�س���هم 
�س���يكومترية منا�س���بة ترتبط بمو�س���وع �لدر��س���ة وهى:مقيا����س �لدوجماتية 
ومقيا����س �لتفك���ير، وبرنام���ج �لتدري���ب عل���ى �أن���و�ع �لتفكير �لذى ت�س���ير �إليه 

�لقبعات �ل�ست. 
ق���د ي�س���تفيد من ه���ذ� �لبح���ث �لقائم���ين عل���ى �لعملي���ة �لتعليمي���ة �لتربوية، ( 3)

حيث تتيح لهم �لفر�س���ة لمعرفة دور قبعات �لتفكير �ل�س���ت كاأحد بر�مج تعليم 
�لتفكير لخف�س �لدوجماتية. 

قد ي�ساعد هذ� �لبحث فى �إك�ساب �لطلاب �لثقة بالنف�س وتعويدهم على تقبل ( 4)
نق���د �لآخري���ن، وكيفي���ة نق���د ذو�ته���م، وحل م�س���كلاتهم وتوجيهه���م وبالتالى 
م�س���اعدتهم على تغيير نمط تفكيرهم كى ي�س���تطيعو� �لتكيف مع مجتمعهم 

�لمعا�سر، لذلك تعد بمثابة �إ�سافة و�إثر�ء �إلى �لأدب و�لتر�ث �لتربوى. 
قد ي�س���هم �لبرنامج فى تحقيق �لتفكير �لمتو�زى �لذى يوفر بد�ئل عملية، �أو ( 5)

تطبيقي���ة حيث يعمل على ت�س���جيع �لتعاون ب���ين �لطلاب وذلك عند �لتعر�س 
�إلى م�س���كلة ما يقوم �لطلاب �لم�س���اركين بتغيير نمط �أو �أ�سلوب �لتفكير �لذى 

يمار�سونه تبعا لتغير �لموقف و�لبتعاد عن �لتمركز حول نقطة معينة. 
قد ي�سهم �لبرنامج فى تنمية �لتفكير بجميع �أ�سكاله و�أنو�عه وتزويد �لطلاب ( 6)

بطرق �إيجابية فى مو�جهة �لمو�قف �لمختلفة. 

م�شطلحات البحث الاإجرائية:
- القبعيات ال�سيت للتفكيرSix Thinking Hats: “ه���ى �أح���د �لبر�م���ج 
�لمبتك���رة لتعليم �لتفكير و�لذى يهدف �إلى �إك�س���اب �لف���رد لمهار�ت معينة تتيح له نوعًا 
من �لتنظيم �لذ�تى لقدر�ته �لمعرفية ب�سكل ي�سهم فى تقديم ��ستجابات �أكثر ملاءمة 

لمتطلبات �لموقف، �أو �لمعطيات �لمقدمة”. 
- الدوجماتيية: Dogmatism: “ه���ى �أ�س���لوب مع���رفي يت�س���م بالنغلاق فى 
�لتفك���ير تنتظم حول���ه مجموعة مركزية م���ن �لمعتقد�ت و�لأف���كار و�لآر�ء �لتى توؤدي 

ب�سكل من �أ�سكال �لتفكير �لجامد، �أو نموذج للتع�سب لوجهة نظر معينة”. 
 Gifted student with التعليم  �سيعوبات  ذوو  عقليًيا  المتفوقيون   -
باإمكاني���ات  يتمتع���ون  �لذي���ن  �لط���لاب  �أولئ���ك  “ه���م   :Learning Disabilities
وق���در�ت عقلي���ة عالية جدً�، ول ي�س���تطيعون �لأد�ء �لأف�س���ل ب�س���بب �س���عوبات �لتعلم 

)هم �لذين يظهرون عدم تو�زن، �أو تناق�س بين �لقدرة و�لأد�ء( ”. 
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الاإطار النظرى:
اأول: المتفوقين عقليًا ذوو �سعوبات التعلم: 

�أ�س���همت �لتعريف���ات �لت���ى و�س���عت لمفه���وم �س���عوبات �لتعل���م فى �لتع���رف على 
�لمتفوق���ين ذوي �س���عوبات �لتعلم، حيث �أتاحت هذه �لتعريف���ات تز�من حدوث �لتفوق 
مع حدوث �سعوبات �لتعلم؛ �إل �أنها لم ت�سع حدودً� �سقفية للذكاء �لعام، �أو للقدر�ت 

�لخا�سة في و�حد، �أو �أكثر من �لمجالت. 

Gifted Learning Disabilities تعريف المتفوقين عقليًا ذوي �سعوبات التعلم
تعرف كونيفر (Conniver, 1996, p. 14) �لمتفوقين عقليًا ذوي �س���عوبات 
�لتعل���م باأنه���م: “�أطف���ال ذو �أد�ء عقل���ي عالي لكنهم يعانون من ق�س���ور �أكاديمي معين 
ي�س���احبه ق�س���ور في �لمعالجة �لذهنية وغالبًا ما ت�س���تمل �أوجه �لق�س���ور في �لذ�كرة، �أو 

�لفهم، وما ينتج عنه من ق�سور في �لقر�ءة، �أو �لكتابة، �أو �لح�ساب”. 

باأنه���م:   (Broody&Mills,1997, p. 285) وميل���ز  ب���رودى  وعرفه���م 
“�لط���لاب �لذي���ن يملك���ون موهب���ة ظاه���رة، �أو ق���درة ب���ارزة توؤهله���م ل���لاأد�ء �لعالي، 
ولكنهم في �لوقت نف�سه يعانون �سعوبات تجعل و�حدً�، �أو �أكثر من مظاهر �لتح�سيل 

�لأكاديمي �سعبًا”. 

ويعرف م�س���روع مد�ر�س مدينة ماريلان���د مونتجمرى �لعامة )1998، �س 2( 
باأنه���م:  �لفئ���ة  MCPS – Montgomery Country Public School ه���ذه 
“�لط���لاب �لذي���ن يمتلك���ون تفوقًا عقليًا بارزً�، �أو مو�ه���ب ظاهرة ويتوقع منهم �أد�ء 
عاليً���ا؛ �إل �أنه���م في نف����س �لوقت لديهم عدم ق���درة تعليمية تجعل م���ن بع�س جو�نب 

�لتح�سيل �لأكاديمي �سعبة”. 

وعرفهم ق�سم �لتربية ولجنة �لتوظيف (DFEE, 1999) باأنهم: “�لطلاب 
�لذي���ن لديه���م قدر�ت متع���ددة ومتنوعة في �لمج���الت كافة يمك���ن �أن تتو�فر للطلاب 
�لموهوب���ين �إذ يمك���ن �أن يظه���ر �لط���لاب مثلا موهب���ة مو�س���يقية، �أو قيادية في حين ل 

 .(Broody & Mills, 1997, p. 285) ”تظهر لديه قدر�ت �أكاديمية متميزة

 (Walther-Thomas and Brownell وتعرفهم و�لتر- توما�س، وبرونيل
(p. 246 ,1999 باأنهم: “هوؤلء �لطلاب �لذين يتمتعون باإمكانيات وقدر�ت عقلية 
عالي���ة ج���دً� ولك���ن �أد�ءهم ل يتنا�س���ب، �أو ينخف�س ع���ن هذه �لإمكاني���ات، وهم بذلك 
���ا ولي�س له���م قدر�ت، �أو �إمكانات  يختلف���ون عن �لطلاب �لذين يكون �أد�وؤهم منخف�سً
عالية، لذلك نطلق على هوؤلء �لأطفال منخف�سى �لتح�سيل، �أو لديهم �إعاقة فكرية”. 
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ويعرفه���م فتح���ي �لزيات )2002، �س 247( باأنهم: “�لذين يملكون مو�هب، �أو 
�إمكان���ات عقلي���ة غير عادي���ة، �أو متميزة تمكنه���م من تحقيق م�س���تويات �أد�ء �أكاديمية 
عالية، لكنهم يعانون من �س���عوبات نوعية في �لتعلم تجعل بع�س مظاهر �لتح�س���يل، 

ا ملحوظًا”.  �أو �لإنجاز �لأكاديمي و�أد�وؤهم فيها منخف�سا �نخفا�سً

كم���ا تعرفهم ن�س���رة جلجل )2002، �س 35( باأنه���م: “�لطلاب �لذين يملكون 
ذكاء ب���ارزً� وق���ادرون على �لأد�ء �لمرتفع ولكنهم في نف�س �لوقت يو�جهون �س���عوبات في 

�لتعلم تجعل تحقيق بع�س جو�نب �لتح�سيل �لأكاديمي �أمرً� �سعبًا”. 

وي�س���ير عادل عبد �لله )2003، �س �س 2-3( �إلى �أنهم: “�لطلاب �لذين يكون 
لديه���م تفوقً���ا ب���ارزً� في مج���ال و�ح���د، �أو �أكثر من �لمج���الت �لمتعددة للتف���وق كالقدرة 
�لعقلي���ة �لعام���ة، �لإ�س���تعد�د �لأكاديم���ي �لخا����س، �لتفك���ير �لبت���كاري، �أو �لإبد�ع���ي، 
�لق���درة عل���ى �لقيادة، �لفنون �لب�س���رية و�لأد�ئية، و�لقدرة �لح����س حركية، ومع ذلك 
فاإنهم يعانون في �لوقت ذ�ته من �إحدى �سعوبات �لتعلم يكون لها مردود �سلبى عليهم 
حيث يوؤدي �إلى �نخفا�س تح�س���يلهم �لمدر�س���ي ووجود �س���عوبة و��س���حة فيه وذلك في 

�أحد �لمجالت �لدر��سية”. 

ويعرفه���م نبي���ل �س���رف �لدين )2003، ����س324( باأنه���م: “ه���وؤلء �لذين تكبح 
�س���عوبات تعلمه���م �لنوعية �لأ�س���لية )�لأكاديمية – �لنمائية(، �أو �لم�س���احبة توظيف 
�إمكانات �لموهبة لديهم وهي ما تعوق تحقيق �إمكانات هذه �لثروة �لإن�سانية، وتحويلها 
�إلى و�قع ف على م�ستمر؛ مما يهدر جهود �لطلاب، وي�سعرهم بعدم �لفعالية و�لتقدم 
و�لأمل و�لثقة في �لنف�س و�لآخرين؛ وبالتالي مفهومهم عن �أنف�سهم وعن �لآخرين، 
وتطوي���ر علاقاته���م �لجتماعي���ة بما يوؤدي �إلى �س���وء �لتو�فق �لدر��س���ي و�لجتماعي 

و�لنف�سي �لعام”. 

وتعرفه���م ته���اني عثم���ان )2007، ����س 498( باأنهم: “�لذي���ن يتمتعون بقدر�ت 
عقلي���ة عالي���ة لكنه���م يعان���ون م���ن �س���عوبات في �لتعل���م تجع���ل �أد�ئه���م �لتح�س���يلي ل 

يتنا�سب مع هذه �لقدر�ت �لعالية فينخف�س بدرجة ملحوظة. 

وتعرفه���م هاج���ر محم���د )2011، ����س 6( باأنه���م: “�لط���لاب �لذين يح�س���لون 
عل���ى م�س���توى ذكاء عالي ع���ن طريق �ختبار�ت �ل���ذكاء �لمقننة ورغم ذل���ك يعانون من 

�سعوبات تعلم تجعل من تحقيق �لإنجاز �لأكاديمي �أمرً� في غاية �ل�سعوبة”. 
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كما عرفهم �سلاح �لدين فرح، وي�سرى عي�سي )2012، �س 10( باأنهم: “�أولئك 
�لط���لاب �لذي���ن لديه���م و�ح���دة من �س���عوبات �لتعل���م �لأكاديمية، �أو �أك���ثر )قر�ءة – 
كتابة – ح�س���اب( ويح�س���لون على �لمئين 95 % في �ختبار �لذكاء، ودرجة معيارية فوق 
�لمتو�سط في �ختبار �لإبد�ع، ودرجة معيارية فوق �لمتو�سط في قائمة تقدير �لخ�سائ�س 

�ل�سلوكية للاأطفال �لموهبين ذوي �سعوبات �لتعلم”. 

خ�سائ�س الطلاب المتفوقين عقليًا ذوي �سعوبات التعلم واأوجه الق�سور لديهم:
عل���ى �لرغ���م م���ن �أن �لط���لاب �لمتفوق���ين ذوي �س���عوبات �لتعل���م يجمعون بين 
خ�س���ائ�س كل من �لمتفوقين عقليًا من جانب وذوي �س���عوبات �لتعلم من جانب �آخر؛ 
�إل �أن �لدر��س���ات �أثبت���ت �أن له���م خ�سائ�س���هم �لت���ي تميزه���م ع���ن تل���ك �لفئت���ين رغم 

��ستقاق هذه �لخ�سائ�س منهم، �أو يمكن تحديد هذه �لخ�سائ�س فيما يلي:
الخ�سائ�س المعرفية والتعليمية:اأأ 

يمتلكون قدرة عقلية عامة عالية في مجالت قد ل تت�سل بالمعارف �لأكاديمية ( 1)
في �لمدر�سة. 

يظهرون تفوقًا في �لمجالت �لب�سرية و�لمكانية وقد يظهرون تفوقًا في �لمجالت ( 2)
غير �للفظية و�لت�سور �لب�سري. 

�لت�سور �لب�سري Visualization هو مفتاح عملية �لتفكير لديهم. ( 3)
د�فعية عالية لمجالت �هتمامهم ود�فعية �أقل للمجالت �لأكاديمية. ( 4)
�أد�وؤهم يدل على �سعف �نتباههم و�سعف متابعتهم. ( 5)
لديهم قدرة لغوية وقدرة لتجريد �لمفاهيم ومعلوماتهم �لعامة ثرية. ( 6)
ي�س���تخدمون �إ�ستر�تيجيات كلية بدلً من ��ستخد�م �لإ�ستر�تيجيات �لتتابعية ( 7)

عند تجهيز معلوماتهم، �أو �أثناء عملية �لتفكير. 
يظهرون تفكيًر� �إ�ستدلليًا ويتعلمون وفقا لبرنامجهم �لذ�تي. ( 8)
يتعلمون �عتمادً� على �أنماط �لفهم ولي�س على �أنماط �لحفظ و�ل�ستظهار. ( 9)
تظه���ر جو�ن���ب قوته���م في �لفه���م �لقر�ئ���ي و�لتعب���ير �ل�س���فاهي م���ن �لتعب���ير ( 10)

�لكتابي. 

الخ�سائ�س النف�سية والجتماعية:	بأ 
�سعف مفهوم وتقدير الذات:أ )	

 Poor Self Concept يظه���ر �أولئ���ك �لطلاب مفهومًا �س���عيفًا عن ذو�ته���م
وكذل���ك يق���ل تقديرهم لذو�تهم، ويعزى ذلك �إلى تاأث���ر مفهومهم عن ذو�تهم بنمط 
تعلمهم �لذي �كت�سبوه (Fetzer, 2000, p. 45). مقارنة بنظر�ئهم، و بما هو متوقع 
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منهم في مد�ر�سهم، �أو كلياتهم ومن قبل و�لديهم، ومن جانب �آخر حيث يتوقع هوؤلء 
�لطلاب �أثناء تعلمهم �أن يتم تقدير تفوقهم �لعقلي، �أو �كت�ساف تفوقهم �لعقلي بدلً 
 (Baum, Owen & Dixon, 2004, من �لتعرف فح�س���ب على �س���عوبات تعلمهم
(p. 33. ول�س���ك �أن �إدر�ك �لآخري���ن ل�س���عوبات تعلمه���م وتجاه���ل قدر�ته���م �لفائقة 
يه���دد تقديره���م لذو�ته���م فينغلق���ون عل���ى �أنف�س���هم حيث ي���رى معلموه���م �أنهم غير 
�جتماعيين وهادئين وغير جذ�بين �جتماعيا و�أقل قبولً في �لو�سط �لطلابي مقارنة 

 .(Munro, 2002, p. 12) بالطلاب �لمتفوقين عقليًا فقط

�سعف الكفاءة الذاتية:Poor Self Efficancyأ )	
كذل���ك يظه���ر �أولئ���ك �لطلاب �س���عفًا ف���ى �لكف���اءة �لذ�تي���ة، فقد �أك���د مونرو 
(Munro, 2002, p. 11) �أن �لكف���اءة �لذ�تي���ة لديه���م �أقل م���ن نظر�ئهم �لمتفوقين 
���ا لديهم ح�سا�س���ية ز�ئدة، �س���عف �لبناء �لنف�س���ى، �لإنفعالية، �لتوتر،  و�لعاديين، �أي�سً

�لقلق، �لإكتئاب، �ل�سعور بالإحباط. 

عدم المرونة ومقاومة التغير: Law Resilienceأ )	
ت�س���ير �لمرونة �إلى عو�مل �لحماية �لتي ي�س���تخدمها �لفرد �سد �أحد�ث �لحياة 
�ل�ساغطة وت�سمح عو�مل �لحماية لبع�س �لأفر�د با�ستمر�رية مفهوم �لذ�ت �لإيجابي 
وتقدي���ر �لذ�ت و�لكفاءة �لذ�تية عندم���ا يو�جهون مو�قف مثلهم مثل �لآخرين. وقد 
�أ�س���ار ب���وم و�وي���ن وديك�س���ون (Baum, Owen and Dixon, 2004, p. 13) �إلى 
�أن �لط���لاب �لمتفوق���ين عقليً���ا ذوي �س���عوبات �لتعليم لديهم عدة خ�س���ائ�س مميزة في 

�سخ�سياتهم تتمثل في عدم �لمرونة، �أو �لجمود ومقاومة �لتغيير. 

ل �س���ك �أن �لتفاع���ل �لجتماع���ي �لإيجابي عن�س���ر من عنا�س���ر نج���اح �لعملية 
�لتعليمية وتوفير فر�س �لتعلم �لتعاوني لأولئك �لطلاب بطريقة طبيعية ومقدمة 
و�س���ريعة يحق���ق له���م �لنجاح ذل���ك لأن علاقاتهم م���ع رفاقهم غالبًا ما تكون �س���لبية، 
وع���دم �لت�س���اق ب���ين قدر�ته���م �لخا�س���ة وتدني تح�س���ليهم ي���وؤدي �إلى عدم �س���عورهم 
بال�س���عادة و�لإحب���اط؛ ل���ذ� ين�س���حبون م���ن �لمو�قف �لجتماعي���ة في�س���عرون بالوحدة 

 .(Ries & Mcguire, 1997, p. 44)

وتنعك�س م�ساعر �لإحباط وكذلك عدم �لت�ساق بين �لقدر�ت على عدم �لقدرة 
على �س���بط �لغ�س���ب و�لندفاعية �ل���ذي يوؤدي �إلى عدو�نهم عل���ى �لآخرين و�لتفاعل 
�ل�سلبي مع رفاقهم في �لمدر�سة، �أو مع �أفر�د �أ�سرهم في �لمنزل، كما �أنهم يجدون �سعوبة 
في م�س���ايرة �أقر�نه���م ويعان���ون م���ن جو�ن���ب �س���عف في تجهي���ز �لمعلوم���ات، و�لإحباط، 
 .(Baska, 1991, p. 247; Beckley, 2000, p. 5) و�نخفا�س تقدير �لذ�ت لديهم
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وي�س���يف روبن�س���ون (Robinson, 1999, p. 196) مجموع���ة �أخ���رى م���ن 
�لخ�س���ائ�س و�أوجه �لق�س���ور �لتي تميزهم وهي: �لإتقان، وفرط �لح�سا�سية، وق�سور 
�لمه���ار�ت �لجتماعي���ة، و�لعزل���ة �لجتماعي���ة، وتوقع���ات غ���ير و�قعي���ة، وتقدي���ر ذ�ت 
منخف����س، ون�س���اط ز�ئد، وت�س���تت �نتباه، وعدم كفاءة نف����س – حركية، و�لنتباه غير 

متو��سل، و�لنقد �لمفرط للذ�ت، و�لإحباط من متطلبات �لف�سل �لدر��سي. 

وت���رى ع���لا �لطيب���اني )2004، ����س 53( �أن �لط���لاب �لمتفوقين ذوي �س���عوبات 
�لتعلم لديهم ق�س���ور في �للغة، ونق�س في �س���رعة رد �لفعل وخا�س���ة في مجالت �للغة، 
و�لجم���ود وع���دم �لمرون���ة في �لتفاعل مع �لمو�قف و�لم�س���كلات، و�س���عوبة في �لتعامل مع 

�لمو�قف �لتي تبعد عن ت�سور�تهم �ل�سخ�سية، و��ستخد�م ميكانزمات �لدفاع بكثرة. 

محددات التعرف على المتفوقين ذوي �سعوبات التعلم:
يذك���ر �س���كري �أحم���د )2002، ����س 483( ثلاثة مح���دد�ت رئي�س���ة للتعرف على 

�لمتفوقين ذوي �سعوبات �لتعلم هي:
دليل على وجود قدرة، �أو �إمكانية عالية. ( 1)
دلي���ل عل���ى وج���ود تعار����س ب���ين �لم�س���توى �لتح�س���يلي �لدر��س���ي �لمتوق���ع من���ه ( 2)

وم�ستو�ه �لتح�سيلي �لدر��سي �لفعلي. 
دليل على وجود خلل ت�سغيلي ما. ( 3)

�أم���ا ب���رودي ومايل���ز (Mills and Brody, 1997, p. 66) فيقدم���ان نف�س 
�لثلاثة محدد�ت ولكن بتعبير�ت �أخرى:

وجود �أدلة على قدر�ت عقلية، �أو مو�هب بارزة. ( 1)
وجود �أدلة على تباين، �أو تباعد بين �لتح�سيل �لف على و�لتح�سيل �لمتوقع. ( 2)
وجود �أدلة على ق�سور في عمليا تجهيز ومعالجة �لمعلومات. ( 3)

وتحتاج عملية �لك�سف، �أو �لت�سخي�س �لناجحة �إلى تجميع �أدلة حول )�لتفوق 
�لعقلي( و�لتي تتركز في )�لقدر�ت �لعقلية – قدر�ت �ل�سببية – �ل�ستعد�د �لتح�سيلي 

مجالت �لهتمامات و�لهو�يات(.  في  – �لتعلم  د�فعية  – م�ستوى  – �لبتكارية 
كم���ا يمك���ن تجميع �أدلة حول جو�نب �س���عوبات �لتعلم �لت���ي يظهرها �لطلاب 

مقارنة بالتح�سيل �لمنخف�س في و�حد، �أو �أكثر من مجالت �لتعلم �لأكاديمي. 
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ت�سنيف ثنائي غر العادية: الأطفال الموهوبون ذوو �سعوبات التعلم:

المجموعة الأولى: تت�س���من �لطلاب �لذين �س���نفو� على �أنهم متفوقون لكنهم 
يو�جه���ون �س���عوبات في �لمدر�س���ة وه���وؤلء �لط���لاب غالبًا ما يع���دون �أقل تح�س���يلًا، �أو 
منخف�س���ى �لتح�س���يل ويو�جهون تحديات مدر�س���ية باأن �س���عوباتهم �لتعليمية ربما 
تتز�ي���د �إلى درج���ة �س���قوط كفاءته���م �أم���ام زملائه���م �لذي���ن يعدونه���م، �أو ي�س���كون في 

قدر�تهم. 

المجموعة الثانية: تت�سمن �لطلاب، �أو �لطلاب �لذين تعد �سعوبات تعلمهم 
�س���ديدة لدرج���ة �أنه���م ي�س���نفون على �أنه���م ذوو �س���عوبات تعلم، ول يت���م �لتعرف على 

قدر�تهم �لعقلية. 

المجموعية الثالثة: وهم �لذين ل يح�س���لون على �لخدمات وهم �لذين تخفي 
قدر�تهم �لعقلية �سعوباتهم �لتعليمية، وتخفي �سعوباتهم �لتعليمية تفوقهم �لعقلي 

 .(Baum, Owen & Dixon, 2004, p. 58)

ويترت���ب عل���ى ه���ذ� ح���دوث نتائ���ج، �أو تبع���ات نف�س���ية �جتماعية ل���دى �لثلاث 
مجموع���ات وذل���ك لمتلاكه���م ق���در�ت عقلي���ة عالي���ة و�س���عوبات تعليمي���ة في نف����س 
�لوقت، وفي كلتا �لحالتين ل يتم �لتعرف عليهم، كما �أنه من �ل�س���عب تحديد �إن كان 
ت�سخي�س���هم منا�س���بًا �أم ل كما �أن �إخ�س���اعهم لبر�مج يكون �سعبًا، حتى ي�سلو� لمرحلة 

�لمر�هقة. 

النماذج النظرية والتطبيقية المقدمة لرعاية وتعليم المتفوقين عقليا:
قدم ميلجر�م (Milgram, 1989) نموذجًا لبناء �لتفوق �أطلق عليه نموذج 
4 × 4 يت�سمن )4( فئات للتفوق و )4( م�ستويات ي�سل �إليها �لمتفوق وتكون من هذه 
�لفئ���ات �لأرب���ع: �لقدرة �لعامة للذكاء، و�لقدرة �لخا�س���ة للذكاء، و�لتفكير �لبتكاري 
�لعام، �لتفكير �لبتكاري للمتفوق، بينما ت�ستمل �لم�ستويات �لأربع م�ستويات �لقدرة �لتي 
 .(Fetzer, 2000, p. 50) يمتلكها �لمتفوق وو�سل �إليها في كل �لفئات �لأربع �ل�سابقة

�أم���ا في نم���وذج رين���زولى Rensulli �لثلاث���ي �إفتر����س رين���زولي )1978( �أن 
�لتفوق، �أو �لموهبة هو ح�سيلة تفاعل بين ثلاث خ�سائ�س، �أو �سمات ب�سرية هي قدرة 
عقلية عامة �أعلى من �لمتو�س���ط، م�س���توى عال من �لإبد�ع، م�س���توى عال من �للتز�م 

باأد�ء �لمهمة. 
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و�هت���م رينزولي )1985( بالعتب���ار�ت �لتطبيقية �لممثلة لنم���وذج �إثر�ء �لبيئة 
�لمدر�س���ية وبر�مج تعليم �لموهوبين حيث يتلقى �لموهوب بر�مج لكي يكون منتجًا بدلً 
م���ن �أن يك���ون م�س���تهلكًا، وقد حدد رينزولى كي���ف يمكن للط���لاب �أن يكونو� منتجين 
مح���ددً� له���م خ���بر�ت تعليمي���ة وقدم له���م م���و�د عملية ��س���تر�تيجية تلب���ي حاجاتهم 

�لعقلية على �أ�سا�س �أن بر�مجهم تعتمد على �لإثر�ء. 
وقد ��ستمل نموذجه �لإثر�ئي هذ� على ثلاث مر�حل متتابعة ومتدرجة تبد�أ 
بالمرحل���ة �ل�ستك�س���افية وتكون من �أن�س���طة ��ستك�س���افية للتعرف عل���ى ميول �لطلاب 
و�حتياجاتهم، حيث يتعر�سون لأنو�ع ونماذج من �لأن�سطة و�لخبر�ت يختارون منها 

ح�سب �هتماماتهم وميولهم. 
ثم �لمرحلة �لثانية تدريبية يتم فيها تدريب �لطلاب �لمتفوقين على �أنو�ع من 

�لمهار�ت كمهارة حل �لم�سكلة و�لتفكير �لتباعدي و�لتفكير �لبتكاري وغيرها. 
وتاأتي �لمرحلة �لثالثة �لمت�سمة بالأن�سطة �لبحثية بعد ما �أتيح للطلاب �أن�سطة 
�إثر�ئي���ة توؤهله���م ه���ذه �لمرحل���ة لأن يكونو� باحث���ين حقيقيين فيبحثون في م�س���كلات 
 (Renzyllui & Reis, علمية حقيقية للو�س���ول �إلى حلول و�قعية لتلك �لم�س���كلات

 .1985, p. 44)

ثانيا: التفكر
 هو مفهوم فر�س���ى ن�س���تدل عليه من نتائجه و�آثاره، وهو مفهوم معقد يتاألف 
م���ن ثلاث���ة عنا�س���ر تتمث���ل ف���ى �لعملي���ات �لمعرفي���ة )�لنتب���اه – �لإدر�ك - �ل�س���عور( 
ومعرفة خا�سة بمحتوى �لمو�سوع، مع تو�فر �ل�ستعد�د�ت و�لعو�مل �ل�سخ�سية منها 
�لدو�ف���ع و�لتجاهات و�لميول. وتتحدد قدرة �لف���رد على �لتفكير بقدرته على �إحد�ث 

�لتكامل بين هذه �لمكونات وما توؤديه من وظائف معرفية. 
ويعرف���ه دى بون���و )1991، ����س 25( باأنه: »�لمهارة �لعملي���ة �لتى يمار�س �لذكاء 

من خلالها ن�ساطه على �لخبرة«. 
وتعرف���ه نايفة قطامى )2001، �س 375( باأنه: »�لعملية �لذهنية �لتى يتفاعل 
فيه���ا �لمتعل���م م���ع م���ا يو�حه���ة م���ن خ���بر�ت ومو�ق���ف، ويول���د فيه���ا �لأف���كار ويحللها 

ويحاكمها ويعيد تنظيمها وترميزها بهدف �إدماجها فى بنائه �لمعرفى«. 
ويرى فتحى جرو�ن )2002، �س 33( �أن �لتفكير هو: »�سل�س���لة من �لن�س���اطات 
�لعقلي���ة �لت���ى تقوم به���ا �لدماغ عندما يتعر����س لمثير عن طريق و�ح���دة، �أو �أكثر من 

�لحو��س �لخم�س«. 
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وي���رى �س���عيد عب���د �لعزي���ز )2009، ����س 21( �أن �لتفكير »يمثل �أعق���د نوع من 
�أ�سكال �ل�سلوك �لإن�سانى وياأتى فى �أعلى مرتبة من مر�تب �لن�ساط �لعقلي وهو نتاج 

�لدماغ بكل ما فيه من تعقيد«. 

وتعرف���ه حن���ان �لمده���ون )2012، ����س 14( باأن���ه: »ن�س���اط عقلي يق���وم به �لفرد 
عندم���ا يو�ج���ه موق���ف ما يحتاج �إلى تف�س���ير للو�س���ول �إلى �لحل �ل�س���ديد من خلال 

تنظيم خبر�تة بطريقة جديدة«. 

الخ�سائ�س العامة للطالب المفكر:
هناك عدد من �لخ�سائ�س �لتي تميز �لطالب �لمفكر �أهمها:

يطرح �أ�س���ئلة ذكية ومنا�س���بة فى �س���وء �لخبرة �لتى يمتلكها عن �لظاهرة، �أو ( 1)
�لموقف. 

مت�س���امح مع ما يعر�س عليه من نماذج غام�س���ة وجديدة، ومرحبا بالخبر�ت ( 2)
�ل�سعبة �لتى تتحدى تفكيره. 

مترويًا ومتزنًا فى �لو�سول �إلى �ل�ستنتاجات و�لأحكام. ( 3)
يح�سن �ل�ستماع ويعطى فر�سة للاآخرين لإبد�ء �لر�أى )دى بونو، 1986، �س ( 4)

62؛ فتحى جرو�ن، 2002، �س 147(. 

برامج تعليم التفكر:
م���ن �أب���رز بر�م���ج �لتعليم �لمبا�س���ر للتفكير �لتى ظهرت خ���لال �لقرن �لميلادي 
�لع�س���رين برنامج كورت لتعليم مهار�ت �لتفكير، و برنامج �لقبعات �ل�س���ت، وبرنامج 
�لحل �لإبد�عى للم�س���كلات لوب�س���ون، ومهار�ت �لتفكير لتابا، وبرنامج �لمو�هب غير 
�لمحدودة، وبرنامج بيردو، وبر�مج �لعمليات �لمعرفية، وبر�مج �لعمليات فوق �لمعرفية، 
وبر�مج �لمعالجة �للغوية و�لرمزية، وبر�مج �لتعلم بالكت�ساف، وبر�مج تعليم �لتفكير 

�لمنهجى. 

:Six Thinking Hats ا�ستراتيجية القبعات ال�ست للتفكر
�بتكره���ا وطوره���ا “دى بون���و” وف���ى ه���ذه �ل�س���تر�تيجية ق�س���م “دى بون���و” 
�لتفك���ير عند �لإن�س���ان �إلى �س���تة �أنم���اط و�عتبر كل نمط كقبعة يلب�س���ها �لإن�س���ان، �أو 
يخلعها ح�س���ب طريقة تفكيره فى تل���ك �للحظة و�أعطى كل قبعة لونا مميزً�، وتمثل 
كل قبع���ة جانبً���ا من جو�نب �لتفكير، كما �أن �أ�س���لوب �لقبعات يتمت���ع باإمكانية �لتنقل 
فى �لتفكير، وبذلك ي�سمح ��ستخد�م مفهوم �لقبعات �ل�ست بوجود لغة مبا�سرة وغير 
هجومي���ة ب���ين �لأ�س���خا�س، وتحويل �لح���و�ر و�لتفك���ير �إلى ما ي�س���به �للعب���ة، �أو لعب 
 .(Belfer, 2001, p. 102) لأدو�ر وطلب نوع محدد من �لتفكير فى �أوقات محددة�
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وقد عرفها زكريا �لغزو )2005، �س 2( باأنها: “�أد�ة تفكير فعالة ت�سجع �لتفكير 
�لمتو�زى وبرنامج تدريبى يمنح متلقية �لمعرفة و�لمهارة ل�ستعماله و�ل�ستفادة منه”. 
وعرفة فهيم م�سطفى )2007، �س 196( باأنه: “�أد�ة تفكير فعالة ت�سجع على 

�لتفكير �لمتو�زى”. 
وعرفته���ا نيف���ين �لبركات���ى )2008، ����س 15( باأنها: “��س���تر�تيجية تهدف �إلى 
تب�س���يط �لتفك���ير وزيادة فاعليته، وت�س���مح للمفكر بتغير �لنم���ط و�لتنقل؛ فالقبعات 
�ل�س���ت هى و�س���يلة ي�س���تخدمها �لفرد ف���ى معظم لحظات حياته، وترك���ز هذه �لقبعات 

على �أن �لتفكير عملية نظامية منظمة. 
وقد ذكر عا�سم �إبر�هيم )2010، �س 333( باأنه: “يجب �لبدء بالقبعة �لبي�ساء 
لجم���ع �لمعلوم���ات �لمرتبطة بالمو�س���وع ث���م يليها �لقبعة �لحمر�ء للك�س���ف عن �لم�س���اعر 
و�لميول و�لتجاهات �لإيجابية و�ل�سلبية نحو �لمو�قف و�ل�سلوكيات �لمختلفة، ثم �لقبعة 
�ل�س���ود�ء بالتع���رف على �لعو�قب و�لأخطاء و�لمخاطر �لمترتب���ة على �لمعلومات �لو�ردة 
خلال �لمو�س���وع، ثم يليها �لقبعة �ل�س���فر�ء با�ستك�ساف وتحديد �لفو�ئد و�لإيجابيات 
ف���ى �س���وء م���ا تم جمعة م���ن معلوم���ات ثم �لقبع���ة �لخ�س���ر�ء لقتر�ح بد�ئ���ل وحلول 
جدي���دة للم�س���كلات ف���ى �س���وء �لمعلوم���ات �ل���و�ردة، و�أخير� �لنته���اء بالقبع���ة �لزرقاء 
بالتحك���م فى �لتفكير وتقويم نتائج عمل �لقبعات �ل�س���ابقة له���ا. كما يمكن تكر�ر �أى 

قبعة من �لقبعات �ل�سابقة �إذ� لزم �لأمر”. 
وعرفته���ا حن���ان �لمده���ون )2012، ����س 10( “ه���و �أح���د بر�م���ج تعلي���م �لتفك���ير 
�لحديثة و�سفة �لطبيب �لبريطانى �دو�رد دى بونو حيث ق�سم �لتفكير عند �لإن�سان 
�إلى �س���تة �أنماط، و�عتبر كل نمط كقبعة خيالية يلب�س���ها �لإن�س���ان، �أو يخلعها ح�س���ب 
طريق���ة تفك���يره فى تل���ك �للحظة، بحيث ينتقل �لفرد من �أ�س���لوب معين �إلى �أ�س���لوب 
�آخ���ر ح�س���ب �لموق���ف �لذى يتعر����س له، وقد �أعط���ى )دى بونو( لونا ممي���زً� لكل قبعة 

حتى يمكن تمييزه وحفظة ب�سهولة”. 

اأهمية ا�ستراتيجية تفكر القبعات ال�ست:

تو�س���يح وتب�س���يط �لتفكير و�ل�س���ماح للمفكر بالنتقال �أو تغيير نمط تفكيره ( 1)
بما يك�سبه �لمرونة فى �لتفكير. 

�إك�س���اب �لم�س���اركين مه���ار�ت �إد�رة �لتفك���ير وح���ل �لم�س���كلات و�تخ���اذ �لق���ر�ر�ت ( 2)
و�لإ�سهام فى ت�سكيل �ل�سخ�سية �لقيادية. 

ي�ساعد فى �لتركيز على �أهمية �لمعلومات و�لتدقيق �لو�عى فى م�سد�قيتها. ( 3)
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يوفر بيئة خ�س���بة لتن�س���ئة هذه �لمهارة و�لهتمام بها و�لتحليق بها بعيد� عن ( 4)
حدود �لتفكير �لتقليدى. 

�لمو�زنة بين �أنو�ع �لتفكير. ( 5)
تجعل �لفرد ملمًا بجميع جو�نب �لمو�سوع فلا ينظر لها من جانب و�حد. ( 6)
ويتفه���م طريق���ة تفكيره���م ( 7) �لآخري���ن  م���ع  ويتعاط���ف  ي�س���عر  �لف���رد  تجع���ل 

و�حتو�ئهم و�لمرونة فى �لتفكير مما يجعل �لفرد منفتحًا على �آر�ء �لآخرين. 
ت�سجع على �لتو��سل وبناء علاقات عامة ( 8)
ت�سجع على �لإبد�ع. ( 9)
تقلل من �ل�سر�عات و�لخلافات و�لنز�عات )دى بونو، 2001، �س �س 31-27(. ( 10)

تطبيق اإ�شتراتيجية عمل القبعات ال�شت:
للقبعات �ل�ست ��ستخد�مين �أ�سا�سين ب�سكل عام )دى بونو، 2001، �س 93(:

ا�سيتخدام فردى للقبعات: ت�س���تخدم قبعة و�حدة ولف���ترة محددة من �لوقت أ )	
لتبن���ى نم���ط تفك���ير مع���ين وذل���ك لأغر�����س كتاب���ة تقري���ر، �أو تي�س���ير �أعمال 

�جتماع، �أو محادثة، �أو موقف، �أو �إعطاء محا�سرة. 

ا�سيتخدام ت�سل�سيلى وتتابعيى للقبعيات: ت�س���تخدم �لقبع���ات �لو�ح���دة تل���و أ )	
�لأخ���رى به���دف بح���ث، �أو ��ستك�س���اف مو�س���وع مع���ين مث���لا �لقبعة �لبي�س���اء 
ث���م �لحم���ر�ء، وي�س���تخدم هذ� �لأ�س���لوب عندما يك���ون �لوقت ق�س���ير، �لتفكير 
ع�س���و�ئى وغير موجة. وهناك معتقد�ت و�أفكار مختلفة ومتقاربة، ول يوجد 
ت�سل�س���ل و�حد �س���حيح بعينة، ولي�س من �ل�س���رورى ��ستخد�م كل �لقبعات فى 
كل ت�سل�س���ل. وهكذ� يتم در��س���ة �لم�سكلة با�س���تخد�م جميع �لقبعات، مع �لتاأكيد 
على لب�س �لقبعة �لبي�س���اء فى بد�ية �لجل�س���ة ولب�س �لقبعة �لزرقاء فى نهاية 
�لجل�سة وهكذ�، يمكن �لنظر �إلى �أى مو�سوع من �لمو�سوعات نظرة متزنة من 
���ا، بدل م���ن �لتحيز لر�أى، �أو لمو�س���وع  خلال �س���تة جو�نب يقابل بع�س���ها بع�سً
و�لنظ���ر �إلي���ه من جانب و�حد فقط، ويتم ��س���تخد�م ه���ذه �لقبعات من خلال 
لع���ب �لأدو�ر، فال�س���خ�س م���ن خلال ��س���تخد�مه لهذه �لقبعات، ي�س���ع �لقبعة 

�لتى ير�ها منا�سبة لكى يلعب �لدور �لمنا�سب. 

خ�شائ�ص القبعات ال�شت:
�إن �لقبعات �ل�س���ت للتفكير لي�س���ت قبعات حقيقية و�إنما فكرة معنوية نف�س���ية، 
وهى توفر �لفر�سة لتوجيه �لمتعلم �إلى �أن يفكر بطريقة معينة ثم يتحول �إلى طريقة 

�أخرى بي�سر و�سهولة وهذه مهار�ت يمكن تعلمها و�لتدريب عليها. وت�سمل �لآتي:
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القبعة البي�سياء:White Hat )معلومات- بيانات-و�سف للاأحد�ث-حياد-أ )	
تج���رد( وترم���ز �إلى �لتفك���ير �لحي���ادى، �لقائم على �أ�س���ا�س �لت�س���اوؤل من �أجل 
�لح�سول على حقائق، �أو �أرقام، وت�ستخدم د�ئما تلك �لقبعة فى بد�ية �لجل�سة، 
وتهت���م بجم���ع و�س���رد �لمعلومات و�لحقائق �لمتعلقة بالمو�س���وع ب���لا تحليل، فهى 
معلومات محايدة ل �إيجابية ول �سلبية، و�لذى يرتدى هذه �لقبعة ي�ساأل:ما 
�لمعلومات؟ كيف نح�س���ل عليها؟ ما �لأ�س���ئلة �لتى تريد طرحها؟ ومن يرتدى 
ه���ذه �لقبعة يتمي���ز بالآتي: �لحيادية، و�لمو�س���وعية، ويجيب �إجابات مبا�س���رة 
ومح���ددة عل���ى �لأ�س���ئلة، ويهت���م بالوقائ���ع و�لأرق���ام، ويمث���ل دور �لكمبيوت���ر 
ف���ى �إعط���اء �لمعلوم���ات، �أو تلقيها، وي�س���تمع وين�س���ت، ومتجرد م���ن �لعو�طف، 

و�لف�سول )دى بونو، 2008، �س �س 45-44(.  

القبعية الحميراء Red Hat: )م�ساعر-عو�طف-�أحا�س���ي�س-حد�س( وترم���ز أ )	
�إلى �لتفك���ير �لعاطف���ى، فهى قبعة قائمة على ما يكمن فى �لعمق من عو�طف 
وم�ساعر، وتقوم على �لحد�س و�لتخمين دون �لحاجة لتقديم �لأدلة �لمنطقية 
و�لبر�ه���ين، وعن���د ��س���تخد�مها يمك���ن طرح بع�س �لأ�س���ئلة: بماذ� �أ�س���عر؟ ما 
طبيعة م�س���اعرى تجاه؟. هل تحب؟. ومن يرتدى هذه �لقبعة يتميز بالآتى: 
د�ئما يظهر م�س���اعره و�نفعالته ب�س���بب، �أو بدون �س���بب، ويهتم بالم�ساعر حتى 
ولم تدعم بالحقائق و�لمعلومات، ويميل للجانب �لإن�سانى، �أو �لعاطفى ولي�س 
�لمنطقى، و��ستك�ساف م�ساعر �لآخرين، ويتميز بالتحيز، �أو �لتخمينات )منال 
�ل�س���ماك وب�س���ار �ل�س���ماك، 2012، ����س 54؛ نايف���ة قطامى ومعيوف �ل�س���بيعى، 

2008، �س 69(. 

القبعة ال�سفراء Yellow Hat: )�لتفاوؤل- �لإيجابيات-�لفو�ئد( وهى ترمز أ )	
للتفك���ير �لإيجاب���ى، فالتفك���ير به���ذه �لقبع���ة فيه نظ���ره طموحة للم�س���تقبل، 
و�لتفك���ير به���ذه �لقبع���ة يتر�وح بين ما ه���و منطقى وعملى م���ن جهة وما هو 
�أح���لام وخي���ال من جهة �أخ���رى، وهذ� �لنوع من �لتفك���ير يبحث عن �لجو�نب 
�لإيجابية وعو�مل �لنجاح و�لفو�ئد ويحتاج �إلى حجج قوية حتى ل ينقلب �إلى 
نوع من �لتخمين، ومجالته �لأ�سا�سية هى حل �لم�سكلات و�قتر�ح �لتح�سينات 
و��س���تغلال �لفر�س وعمل �لت�س���ميمات وعند ��س���تخد�مها يمك���ن طرح بع�س 
�لأ�سئلة مثل: ما �لجو�نب �لإيجابية؟ ما �لفو�ئد؟ لماذ� نقوم بهذ�؟ هل يمكن 
تطبيق هذ�؟. ومن يرتدى هذه �لقبعة يتميز بالآتي: يكون متفائلًا و�إيجابيًا 
وم�س���تعد للتجرب���ة، ويركز على �حتم���الت �لنجاح وتقليل �حتمالت �لف�س���ل، 
ول ي�ستعمل �لم�ساعر و�لنفعالت بو�سوح؛ بل ي�ستعمل �لمنطق ب�سورة �إيجابية 
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ويهت���م بالفر����س �لمتاح���ة ويحر�س على ��س���تغلالها. ويف�س���ل ��س���تغلال هذه 
�لقبعة قبل وبعد �لقبعة �ل�س���ود�ء عند مناق�س���ة �أى مو�س���وع لإحد�ث نوع من 

�لتو�زن )نايفة قطامى ومعيوف �ل�سبيعى، 2008، �س 72(. 

القبعية ال�سيوداء Black Hat: )�لحذر-�لمخاطر-�لم�س���اعب-نقد �لأف���كار( أ )	
وهى ترمز �إلى �لتفكير �ل�سلبى، �أو �لنقدى، وهى من �أكثر �لقبعات ��ستخد�مًا؛ 
لأنه���ا ترك���ز عل���ى �أماك���ن �ل�س���عف ف���ى طريق���ة تفكيرنا، وت���برز لن���ا علامات 
�لتحذير، وتمنعنا من �رتكاب �لأخطاء وت�س���اعدنا على مو�جهة كل �ل�س���عاب 
�لمحتملة وعند ��س���تخد�مها يمكن طرح بع�س �لأ�س���ئلة مثل:ما �ل�سعوبات؟ما 
�لمخاطر؟م���ا �لم�س���كلات �لمتوقع���ة؟ م���ا �لأ�س���ياء �لت���ى ت�س���توجب �لح���ذر؟ ومن 
يرتدى هذه �لقبعة يتميز بالآتي: �لت�س���اوؤم وعدم �لتفاوؤل باحتمالت �لنجاح 
- ينتقد �لأد�ء - يركز على �لعو�ئق و�لتجارب �لفا�س���لة )منال �ل�س���ماك وب�سار 

�ل�سماك، 2011، �س 590؛ نايفة قطامى ومعيوف �ل�سبيعى، 2008، �س 70(. 

وه���ى أ )	 )�أفكار-مقترحات-جديدة-�إب���د�ع(   Green Hat:الخ�سيراء القبعية 
ترم���ز �إلى �لتفك���ير �لإبد�عى، و�لخروج من �لأف���كار �لقديمة ويرى فيها حلًا 
للم�سكلات وو�سع �لبد�ئل و�لقتر�حات ل�سيء ما، وهذ� �لنوع من �لتفكير له 
�أهمية فى تقدم ورقى �لأفر�د و�لمجتمعات. وعند ��ستخد�مها يمكن طرح بع�س 
�لأ�سئلة مثل: �قترح �آر�ء؟ نبحث عن فكرة جديدة؟ ما �لحلول �لمقترحة؟ماذ� 
يحدث لو؟. ومن يرتدى هذه �لقبعة يتميز بالآتي: ي�ستعمل و�سائل وعبار�ت 
�إبد�عي���ة؛ مث���ل: )ماذ� - لو – هل-كي���ف- ربما(، ويحر�س على كل جديد من 
�أف���كار وتج���ارب، وم�س���تعد لتحمل �لمخاط���ر و�لنتائ���ج �لمترتبة عليها، وي�س���عى 
للتطوير و�لعمل على �لتغيير، ويعطى من �لوقت و�لجهد للبحث عن �لأفكار 
و�لبدئل �لجديدة )منال �ل�س���ماك وب�س���ار �ل�سماك، 2011، 590؛ نايفة قطامى 

ومعيوف �ل�سبيعى، 2008، 73(. 

القبعية الزرقياء:Blue Hat )تنفي���ذ- تطبي���ق- ب���دء �لعمل( وه���ى ترمز �إلى أ )	
�لتفكير �ل�س���مولى، فهى تغطى كل �س���يء وت�س���مل تحتها كل �سيء، ويكون هذ� 
�لنوع من �لتفكير بمثابة �ل�س���ابط و�لموجة و�لمر�س���د �لذى يتحكم فى توجيه 
�أنو�ع �لتفكير �لخم�س���ة �ل�س���ابقة، وهو يعنى تفكير �لتحك���م فى �أنو�ع �لتفكير 
�لأخ���رى، وم���ن يلب�س هذه �لقبعة يقوم بدور �لقائد لجل�س���ة �لحو�ر و�لتفكير 
ومهمت���ه �س���بط عملي���ات �لتفك���ير وتوجيهها، فه���و يهتم بالبر�م���ج و�لخطط 
وتلخي�س �لأفكار و�لتحكم فى عمليات �لتفكير. وعند ��ستخد�مها يمكن طرح 
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بع����س �لأ�س���ئلة؛ مثل: م���ا �أولويات �لعمل؟ كي���ف نلخ�س؟ ما �أه���م �لقر�ر�ت؟ 
يبرمج ويرتب خطو�ته ب�س���كل دقيق، ويتقب���ل جميع �لآر�ء ويحللها ثم يقتنع 
بها، وي�س���تطيع �أن يبرمج قبعات �لآخرين ويحترمهم ويميزهم، ويقوم بدور 
مخرج �س���ينمائى )منال �ل�س���ماك وب�س���ار �ل�س���ماك، 2011، 591؛نايفة قطامى 

ومعيوف �ل�سبيعى، 2008، 73(. 

كيفية ا�شتخدام قبعات التفكير ال�شت: 
يمكن ��س���تخد�م قبعات �لتفكير �ل�س���ت �إما ب�سكل منفرد، �أو وفق ت�سل�سل معين 

�أى ب�سكل نظامى، �أو ب�سكل عر�سى على �لنحو �لتالي:
ال�ستخدام العر�سى لقبعات التفكر ال�ست: ويكون ذلك عند ��ستخد�م قبعات أ )	

�لتفك���ير �ل�س���ت كل على حده، وي�س���تخدم هذ� �لنمط عندما يو�ج���ه �لفرد، �أو 
�لجماعة موقفًا، �أو م�سكلة ما، ففى هذه �لحالة يجب ��ستخد�م نمط �لتفكير 

�لمحدد من خلال �لقبعة �لتى ترمز �إلى نوع �لتفكير. 

ال�سيتخدام النظامى لقبعات التفكر ال�ست:ويعنى ذلك �ل�ستخد�م تحديد أ )	
ت�سل�س���ل بالقبع���ات ومن ثم �لتنق���ل بين هذه �لقبعات و�ح���دة تلو �لأخرى من 
�أجل �كت�س���اف �لمو�سوع ب�س���كل كامل خلال فترة ق�سيرة من �لوقت، مع �لعلم 
باأنه ل يوجد ت�سل�س���ل و�حد ولكن هذ� �لت�سل�س���ل يختلف على ح�س���ب �لمو�سوع 

و�لأ�سخا�س �لمفكرين بهذ� �لمو�سوع كما هو فى �لبحث �لحالي. 

طريقة تنفيذ القبعات ال�شت:
تتلخ�س طريقة �لقبعات �ل�ست في عر�س م�سكلة، �أو موقف ما من قبل �لمدرب، 
�أو �لمعلم وتحديد نوع �لقبعة �لمطلوب �رتد�وؤها و�لتفكير بها فى �لوقت �لم�س���موح لها، 
ث���م يت���م �لنتق���ال �إلى قبعة �أخرى وهكذ� حتى يتم در��س���ة �لم�س���كلة با�س���تخد�م جميع 
�لقبع���ات م���ع �لتاأكيد عل���ى لب�س �لقبعة �لبي�س���اء فى بد�ية �لجل�س���ة و�لقبعة �لزرقاء 
فى نهاية �لجل�س���ة، وهكذ� يمكن �لنظر �إلى �أى مو�س���وع من �لمو�س���وعات نظرة متزنة 
���ا، ب���دلً م���ن �لتحيز ل���ر�أى، �أو لمو�س���وع  م���ن خ���لال �س���تة جو�ن���ب يقابل بع�س���ها بع�سً

)دى بونو، 2008، �س �س45-44(. 

ويتم ��ستخد�م هذه �لقبعات �ل�ست من خلال �لأدو�ر، حيث يفتر�س دى بونو 
�أن �لتفكير �لو��س���ع يحتوى على قبعة كبيرة للتفكير، وهذه �لقبعة ق�س���مت �إلى �س���ت 
قبعات، �أو �س���تة �أدو�ر مختلفة، فال�س���خ�س من خلال ��ستخد�مه لهذه �لقبعات، ي�سع 
�لقبعة �لتى ير�ها منا�سبة لكى يلعب �لدور �لمنا�سب )دى بونو،، 2001، �س �س33-27(. 
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Dogmatism :ثالثا: الدوجماتية

��س���تقت كلمة Dogmatism من كلم���ة Dogma بمعنى )�لر�أى �لذى يبدو 
�أنه �سحيح، �أو �لر�أى �لثابت، �أو �لعتقاد( 

ويرى �سوقى �لجميل )1996، �س51( �أن �لدوجماتية م�ستقة من دوجما وهذ� 
�للف���ظ �أ�س���لة يونانى م�س���تق من �لفع���ل (Dokeo) بمعنى �لتفك���ير، �أو �لظن، حيث 
�أن���ه قابل للتغير؛ لأنه ل ي�س���تند �إلى حجج وبر�ه���ين منطقية وعلمية، ويرى �أن هذه 
�لأفكار، �أو �لظنون م�س���تقة من �س���لطة خارجية ل تاأتى عن طريق �لبحث و�لتجريب 

و�لبرهان و�لقتناع. 

وه���و �أ�س���لوب معرفي ثنائى �لقطب ي���تر�وح ما بين �لنغلاق �لت���ام للذهن �إلى 
�لنفتاح �لذهني للاأفكار و�لتجارب و�لخبر�ت �لجديدة وطريقة تفكير تت�سم بها �أى 
فرقة، �أو مذهب، �أو فل�س���فة تزعم �متلاك �لحقيقة �لمطلقة ب�س���كل �سامل وتقطع باأن 
ما تحوزه من معارف ل يقبل �لنقا�س و�لتغيير حتى و�أن تغيرت �لظروف �لتاريخية، 
�أو �ل�س���ياقات �لمكاني���ة و�لجتماعي���ة وعدم �إخ�س���اع ه���ذه �لمعتقد�ت لفح����س نقدي، �أو 
تحليلى ير�جع �لأ�س�س �لتى تقوم عليها ودون بحث فى حدود وقدر�ت �لعقل �لمعرفية. 

و�لدوجماتية تعنى �لعتقاد �لجازم و�ليقين �لمطلق دون �ل�ستناد �إلى بر�هين 
يقيني���ة و�إن���كار �لآخر ورف�س���ه باعتب���اره على باط���ل مطلق فالعق���ل �لدوجماتى عقل 
منغلق على نف�سه يعد �أفكاره ومعتقد�ته ثابتة ل تقبل �لمناق�سة وموؤكدة ب�سكل نهائى. 

تعريف الدوجماتية:

ويع���رف قامو����س وب�س���تر Webster �لدوجماتية باأنها: “نظ���ام من �لتفكير 
�لتاأمل���ى �لقائ���م عل���ى مب���ادئ قبلية معين���ة، �أو عل���ى حقائق مثبت���ة ذ�تيًا، �أو و��س���حة 

بذ�تها وهى م�سادة للريبة، �أو �ل�سك”. 

جاء فى �لمعجم �لفل�س���فى �أن �لدوجماتي���ة �تجاه يذهب �إلى �إثبات قيمة �لعقل 
وقدرته على �لمعرفة و�إمكان �لو�سول �إلى �ليقين )مجمع �للغة �لعربية، 1979، �س 85(. 

ويذك���ر روكيت����س  Rokeach (1960, p. 32) �أن �لدوجماتي���ة: “�أ�س���لوب 
عقلي يت�سم بالتفكير �لجامد وتمتد فى �ل�سخ�سية على مت�سل بين قطبين، �أحدهما 

هو �لنغلاق فى �أعلى درجاته و�لآخر هو �لنفتاح”. 
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كما يرى فاروق عبد �ل�س���لام )1978، �س 46( �أن و�س���ف �لفرد باأنه دوجماتى، 
�أو منغل���ق �لعق���ل ل يك���ون على �أ�س���ا�س �إيمان���ه بمجموعة معينة من �لمعتق���د�ت، و�إنما 
عل���ى �أ�س���ا�س �أ�س���لوبه فى �لتعامل مع ه���ذه �لمعتقد�ت من خلال نظ���ام عقلي منفتح �أم 

منغلق. 

وي���رى كم���ال د�س���وقى )1988، ����س70( �أن �لدوجماتي���ة �س���فة �لأف���ر�د �لذي���ن 
ي�س���عون �إلى فر����س �آر�ئه���م بال�س���لطة، �أو بالنف���وذ، �أو �لتعليم �ل���ذى يطالب �لطلاب 

بقبول �لأفكار من غير در��سة للبرهان. 

�أم���ا جميل �لطهر�وى )2005، �س 19( فيعرفها باأنها: “طريقة تفكير مغلقة 
تت�س���ف بالجمود وعدم �لت�سامح و�سيق �لأفق و�لتفكير �لقطعى، وتكون �لأمور لدى 
�س���احبها �إما بي�س���اء، �أو �س���ود�ء، ويت�س���م �ل�س���خ�س مرتفع �لدوجماتية بالت�س���دد مع 

�أ�سحاب �لأفكار �لمناه�سة لة، دون محاولة للتعرف على تلك �لأفكار”. 

وعرفه���ا محم���د �لقحطانى )2007، ����س 17( باأنها: “�لتنظي���م �لمعرفى �لكلى 
للاأف���كار و�لمعتق���د�ت �ل�سخ�س���ية نتيج���ة لأ�س���باب عقلي���ة وجد�ني���ة بنيوي���ة توؤث���ر فى 

��ستجابات و�سلوك �لفرد تجاه �لآخرين”. 

ويعرفه���ا عل���ى جاب���ر )2008، ����س 230( باأنه���ا: “مقاوم���ة �لأف���كار �لجدي���دة 
وتقويمه���ا بمعاي���ير م�س���بقة م�س���حوبة بالحاج���ة للق���وة وخف����س �لقل���ق و�لغمو����س 

ورف�س كر�هية �لأ�سخا�س و�لجماعات �لتى ل ت�ساركه �أفكاره”. 

ويعرفه���ا زي���اد ب���ركات )2009، �س 12( باأنه���ا: “عجز �لفرد ع���ن تغيير وجهة 
نظ���رة وو�س���ع نف�س���ه م���كان �لآخ���ر لفهم���ه وفهم وجه���ة نظ���ره، و�لنق�س ف���ى �لمرونة 
�لفكري���ة و�لثب���ات فى �ل���ر�أى و�لمبادئ، و�لنغلاق عل���ى �لآخر و�لذ�تي���ة و�لمركزية فى 

�تخاذ �لقر�ر”. 

وتعرفة �سمية لمبارك )2009، �س 37( باأنه: “مفهوم ي�سير �إلى عدة خ�سائ�س: 
طريقة منغلقة فى �لتفكير يرتبط بايديولوجية معينة ب�سرف �لنظر عن م�سمونها 
– نظرة ت�س���لطية فى �لحياة –عدم تحمل �لأ�س���خا�س �لذين يختلفون، �أو يعار�سون 
�لمعتق���د�ت �لخا�س���ة باأ�س���حابها، وت�س���امح م���ع �لأ�س���خا�س �لذين يعتنق���ون معتقد�ت 

م�سابهة”. 
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كما يعرفها محمد غانم )2009، 24( باأنها: “ن�ساط فكري قائم على �لرف�س 
و�لفو�س���ى و�ل�س���طر�ب وتدن���ى ف���ى �لعملي���ات �لذهني���ة وتغ���ير ف���ى ع���اد�ت �لإدر�ك 
�لح�س���ى وع���اد�ت �لتفك���ير ي���وؤدي �إلى �س���عف �لثق���ة بالنف����س و�لعلاق���ات �لجتماعية 

و�لتمركز حول �لذ�ت”. 

�ي�س���ا يعرفه���ا  عل���ى جاب���ر و�أ�س���ماء �حميد )2012، ����س 163( باأنه���ا: “تنظيم 
مع���رفي خا����س بمعتق���د�ت ول معتق���د�ت �ل�س���خ�س عن �لحقائ���ق و�لوقائع و�ل�س���لطة 
�لمطلق���ة و�لت���ى توؤكد على �لجانب �لزمن���ى وتنتظم حول قاعدة مركزية، �أو محيطية 
للمعتق���د�ت م���ن خلاله���ا يعم���ل �لف���رد نم���اذج غ���ير مت�س���امحة ف���ى مقاب���ل �لنم���اذج 

�لمت�سامحة مع �لآخرين”. 

م�ستويات الدوجماتية:
هناك ثلاثة م�ستويات للدوجماتية:

�لم�ستوى �لعقلي، �أو �لمعرفي: و�لمتمثل فى �نعد�م �لقدرة على �لتاأمل و�لتفكير. ( 1)
�لم�ستوى �لوجد�ني: و�لمتمثل بالندفاعية فى �ل�سلوك. ( 2)
�لم�ستوى �ل�سلوكي: و�لمتمثل فى ممار�سة �لعنف �سد �لآخرين. ( 3)

 (Ray,1980) خ�سائ�س ال�سخ�س الدوجماتى
من خ�سائ�س �ل�سخ�س �لدوجماتى ما يلي:

�لتقليدية-معار�سة �لتفكير �لتاأملى-�لتم�سك بالخر�فية و�لنمطية. ( 1)
�للتز�م بقيم �لطبقة �لو�سطى �لمحافظة-�لفتنان بالقوة. ( 2)
�لقبول غير �لنقدى بال�س���لطات –�إ�س���قاط �لدو�فع �لنفعالية و�للا�س���عورية ( 3)

على �لخارج. 
رف����س ومعاقب���ة �لخارج���ين عل���ى �لقي���م �لتقليدية-�لتركي���ز �لمف���رط عل���ى ( 4)

�لق�سايا �لجن�سية. 
�لرف�س �ل�سريع لأي دليل، �أو مناق�سة تتعار�س مع معتقد�ت �لفرد. ( 5)
 عدم �لرغبة فى �ختبار �لبرهان �لجديد �إذ� ما تكون �لر�أى فعلا. ( 6)
معاد�ة �أ�سحاب �لمعتقد�ت �لمخالفة. ( 7)
�لنظر �إلى �لأمور �لجدلية على �أنها �أبي�س و�أ�سود فقط. ( 8)
�للغة �لتى ي�ستخدمها تميل �إلى �لمغالة و�لقطعية. ( 9)
ح�سا�سيته لم�ساعر �لآخرين �سعيفة. ( 10)
 يخ�سر �ن�سجامه �لذ�تى. ( 11)
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�لأف���ق                                    ( 12) بالتعقي���د و�س���يق  يت�س���ف  و�ح���د  بع���د  وذ�ت  �س���ود�وية  نظ���رة  لدي���ه   
) عب���د �لرحم���ن عي�س���وى، 2003، �س 25؛ عبد �لكريم �لكي���ال، 2003، �س 66؛ 

محمد �سلامة، 1984، �س 12(. 

علاقة الدوجماتية ببع�س المتغرات:
مفهوم �لدوجماتية يرتبط �رتباطا وثيقًا ببع�س �لمفاهيم �لتى تعد غير بعيدة 

عنة كالجمود �لذهني، و�لتع�سب، و�لت�سلطية، و�لت�سلب، و�لنفور من �لغمو�س

( -Dgmatism& Rigidity الدوجماتية والجمود
يمي���ز روكيت����س بين �لفكر �لدوجماتى و�لتفك���ير �لجامد باأن �لتفكير �لجامد 
ي�س���ير �إلى مقاوم���ة تغي���ير �عتق���اد�ت مف���ردة �أو وجه���ه، �أو ع���ادة بينم���ا �لدوجماتي���ة 
تغي���ير �إلى مقاوم���ة تغي���ير �أن�س���اق م���ن �لمعتق���د�ت �لمنظم���ة ف���ى ن�س���ق مغل���ق ن�س���بيًا                                        

)في فاطمة خفاجى، 1990، �س 64( 

( -Dogmatism & Prea Judicism:الدوجماتية والتع�سب
مفه���وم �لتع�س���ب يرج���ع �إلى �لكلمة �للاتيني���ة �لتى تعنى �لحكم �لم�س���بق وهو 
حكم ل �أ�س���ا�س له من �ل�س���حة ويحدثدون توفر �لدلئل �لمو�سوعية، وم�ساعر �سلبية 
تت�س���ق مع هذ� �لحكم، وتوجهات �س���لوكية حيال �أع�ساء �لجماعات مو�سوع �لكر�هية. 

بينما �لدوجماتية هى عبارة عن ن�سق معرفي وتركيب معرفي معقد. 

( -Dogmatism &Authoritarianism: الدوجماتية والت�سلطية
�لت�سلطية نمط من �أنماط �ل�سخ�سية تعتمد على �ل�سدة وكبت �لعد�ء �لموجة 
�إلى �أحد �لو�لدين، �أو �سور �ل�سلطة �لأخرى. �أما �لدوجماتية هى �أ�سلوب للعقل يت�سم 
بالتفكير �لجامد و�لت�س���دد مع �أ�س���حاب �لمعتقد�ت �لمختلفة لفكيرهم، �أو معتقد�تهم 

 .(Ray, 1980, p. 26)

الدوجماتية والت�سلب:- )
ي�س���ير مفه���وم �لت�س���لب �إلى �لعجز �لن�س���بى عن تغيير �ل�س���خ�س ل�س���لوكه، �أو 
�تجاهات���ه عندم���ا تتطل���ب �لظروف �لمو�س���وعية ذلك و�لتم�س���ك بط���رق غير ملائمة 
لل�س���لوك و�ل�سعور وي�س���ترك مفهوم �لدوجماتية ومفهوم �لت�سلب فى خا�سية مهمة 

هى مقاومة �لتغيير لكنهم لي�سو� منغلقي �لذهن )معتز عبد �لله، 1997، �س 32(. 
الدوجماتية وعدم تحمل الغمو�س:- )

قابل���ة  م�س���كلات  مو�جه���ة  ف���ى  �لرغب���ة  �لغمو����س:  تحم���ل  بع���دم  يق�س���د 
�جتماعي���ة  يو�جه���ه مو�س���وعات  بال�س���يق حينم���ا  �ل�س���عور  �أو  لتف�س���ير�ت مح���ددة، 
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معق���دة. و�لدوجماتي���ة تظه���ر ف���ى ع���دم تحم���ل �لغمو����س. بمعن���ى �أن ع���دم تحم���ل 
�لغمو�س هو مظهر من مظاهر �لدوجماتية �لتى يتم ت�س���نيف �لأفر�د على �أ�سا�س���ها 

)معتز عبد �لله، 1997، �س 32(. 

النظريات التى ف�شرت الدوجماتية:
نظرية ال�سيلوك بيين الجماعات: تعد و�حدة من �لنظري���ات �لمعرفية �لتى - )

تعنى بدور �لعمليات �لمعرفية فى ظهور �لدوجماتية كاأ�سلوب عقلي وقد و�سع ملامح 
ه���ذه �لنظري���ة )تافي���ل وزم���لاوؤه(. وي���رى تافيل �أنه يمك���ن تحديد �لمظاه���ر �لمعرفية 
للعلاق���ات ب���ين �لجماع���ات م���ن خلال ث���لاث عملي���ات وه���ى )�لت�س���نيف �إلى فئات –
�لتمثل-�لبحث عن �لت�ساق( وتظهر هذه �لعمليات من خلال نظريتين هما: نظرية 

�لت�سنيف �إلى فئات و�لهوية �لجتماعية. 

اأ- نظريية الت�سينيف اإلى فئات:تفتر����س ه���ذه �لنظرية �أن �لف���رد �أثناء تعامله 
ف���ى �لمجتم���ع يق���وم بعملية ت�س���نيف �لأ�س���ياء وفق �لأف���ر�د من خ���لال قو�لب نمطية، 

وتفتر�س �لنظرية �لآتي:
• يمكن �لتعامل مع �سمات �ل�سخ�سية على �أنها �أبعاد مت�سلة ت�سبه �لأبعاد �لتى 	

ننظر من خلالها �إلى �لطول و�لوزن. 
• �لأبعاد مثل �لك�سل و�لذكاء ترتبط بالخبر�ت �ل�سخ�سية و�لثقافية فى ت�سنيف 	

�لأ�سخا�س �إلى جماعات، وهذ� يعنى �أنه فى �لمو�قف �لجتماعية �لمختلفة �لتى 
تت�سم بالغمو�س �لن�سبى يميل �لفرد �إلى �إيجاد �أدلة مدعمة لخ�سائ�س �لفئة 
�لمفتر�س���ة، كم���ا �أن���ه عندم���ا يو�جه �لف���رد �لحاجة �إلى تف�س���ير �س���لوك ما عن 
�سخ�س معين فهو يميل �إلى ن�سب �لخ�سائ�س �لتى تميز �لجماعة �لتى ينتمى 
�إليها ذلك �لفرد في�س���بح من �ل�س���هل �لحكم على �س���لوكياته و�أ�س���لوب تفكيره 

)معتز عبد �لله، 1997، �س 92(. 

ب- نظرية الهوية الجتماعية:
تق���وم ه���ذه �لنظرية على �فتر�����س �أن �لأفر�د يكت�س���بون هويتهم �لجتماعية 
من خلال ع�سويتهم فى جماعة معينة، ويهتم �أ�سحاب هذه �لنظرية بدور �لعمليات 
�لمعرفية و�لد�فعية عند ��ستجابة �أفر�د �لجماعات للمثير�ت �لمختلفة، وكذ� علاقتهم 
و�آر�ئهم بالن�س���بة للجماعات �لمختلفة عنهم. وعبر تافيل وفورجاز عن هذه �لنظرية 

من خلال �ل�سياغة �لتالية:
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دور ع�س���وية �لفئ���ة �لجتماعي���ة �لت���ى ت�س���هم ف���ى �س���ياغة �لقي���م و�لثقاف���ة 
و�لت�س���ور�ت �لجتماعي���ة و�لمقارن���ة �لت���ى تت���م ب���ين �لفئات ف���ى �ل�س���تمر�رية للهوية 
�لجتماعي���ة لل�س���خ�س، ويت���م نق���ل �لأفكار ب���ين �لجماعات م���ن خلال عملي���ة عقلية 
ه���ى عملي���ة �لتمث���ل، �أى تمثل م�س���مون �لفئات فى هوي���ة �لأف���ر�د �لجتماعية، ومن 
خ���لال عملي���ة �لتمثل يتكون لدى �لأفر�د �س���ورة �إيجابية ع���ن مجموعتهم. ويبد�أون 
في بالبح���ث عم���ا يعزز هذه �ل�س���ورة �لإيجابية وذلك من خ���لال �لمقارنة مع جماعات 
�أخرى وبالتالى �إيجاد فروق �إيجابية ل�سالح جماعتهم وكل هذ� قد يوؤدي �إلى تحيز�ت 
معرفية و�سلوكية، بمعنى �أن �إيجاد �لفروق �لإيجابية ل�سالح جماعتهم قد يوؤدي �إلى 

�لتفكير �لدوجماتى و�نغلاق ذهني. 

حي���ث �أن �لتوحي���د بين �لهوية و�لع�س���وية يوؤدي بهم �إلى تبنى �إ�س���تر�تيجيات 
خا�س���ة فى تعاملهم مع �لأ�س���خا�س �لآخرين، كما �أنه يهتم بالتفاعل �لدقيق و�لمبكر 
�ل���ذى يح���دث فى حياة �لطفل م���ن خلال توحده بافكار �لجماعة �لت���ى ينتمى �إليها، 
وبالتالى يت�سح �أن هناك تكاملًا بين عملية �لت�سنيف �إلى فئات و�لهوية �لجتماعية 
م���ن خلال �أعطاء �س���كل للاتجاهات بين �لجماع���ات ودور �لقيم �لجتماعية و�لمعايير 

�ل�سائدة على �إعطائها �لم�سمون )معتز عبد �لله، 1997، �س 94(. 

نظرية اأن�ساق المعتقدات: - )
تن���اول روكيت����س Rokeach ه���ذه �لظاه���رة بدر��س���ات عديدة �أثم���رت نظرية 
متكامل���ة �أطل���ق عليها ��س���م �لدوجماتية وتناول �لعق���ل �لمنفتح و�لعق���ل �لمنغلق، وبناء 
على هذه �لنظرية يمكن �لقول بان �لأفر�د منفتحى �لعقول )غير �لدوجماتيين( هم 
�لذين يقبلون �لتخلى عن بع�س معتقد�تهم �ذ� ما �قتنعو� بخطاأها، ويقبلون �لأفكار 
�لجديدة �ذ� ما �ساندتها �أدلة قوية، �أما �لأفر�د منغلقى �لعقول )�لدوجماتيين( فهم 
�لذين يرف�س���ون �لأفكار �لجديدة مهما كانت قوة �لأدلة �لتى ت�س���اندها، ويت�س���بثون 
بمعتقد�ته���م �لقديم���ة حت���ى �أن ثب���ت خطاأها؛ فالفرد يعمل ويت�س���رف تبع���ا لأفكاره 
و�أعمال���ه كله���ا موجه���ة بفك���ره و�عتقاد�ت���ه وتوقعات���ه، وم���ن ث���م يتوق���ف عل���ى م���دى 
�نفتاح���ه، �أو �نغلاق���ه �لعقلي، ويمكن �أن يوؤثر ه���ذ� �لنفتاح، �أو �لنغلاق على تفكيره 
ومفه���وم ذ�ت���ه. وتناول روكيت����س Rokeach �لتنظيم �لمعرفى لل�سخ�س���ية من خلال 
ثلاثة �أبعاد رئي�س���ة هى:بعد �لمعتقد�ت و�للامعتقد�ت و�لبعد �لمركزى �لمحيطى وبعد 

منظور �لزمن وفيما يلى �أبعاد هذه �لنظرية:
 	اأأ المعتقدات واللامعتقدات: يمثل ن�س���ق �لمعتقد�ت كل �لمعتقد�ت و�لتجاهات 
و�لتوقعات، �أو �لفرو�س �ل�سعورية و�للا�سعورية �لتى يقبلها �ل�سخ�س فى وقت معين، 
بينم���ا يتك���ون ن�س���ق �للامعتقد�ت من �سل�س���لة م���ن �لأن�س���اق �لفرعية �أك���ثر من كونة 
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مجرد ن�س���ق و�حد ويحتوى على كل �للامعتقد�ت و�لتجاهات و�لتوقعات �ل�س���عورية 
و�للا�سعورية �لتى يرف�سها �سخ�س ما فى زمن معين بو�سفها ز�ئفة. يمكن تلخي�س 

هذ� �لبعد من خلال �لجدول �لتالي:
جدول )1( 

الفرق بين المعتقدات واللامعتقدات
النظام المنغلق )الدوجماتى( النظام المفتوح )غير الدوجماتى( 

1-درجة رفض هذا النظام للمعتقدات كبيرة. 1-درجة رفض هذا النظام للمعتقدات صغيرة. 

2-يوجد اتصال داخل وبين أجزاء المعتقدات 
واللامعتقدات. 

2-توجد عزلة داخل وبين أجزاء المعتقدات 
واللامعتقدات. 

3-يوجد تمايز صغير داخل نظام اللامعتقدات. 3-يوجد تمايز كبير داخل نظام اللامعتقدات. 

4-يوجد تناقض قليل بين درجات تمايز المعتقدات 
واللامعتقدات. 

4-يوجد تناقض كبير بين درجات تمايز المعتقدات 
واللامعتقدات. 

 	بأ البعد المركزى المحيطى:
تع���رف �لمركزي���ة باأنه���ا �لت�س���مينات لمعتق���د�ت م���ا م���ع معتق���د�ت �أخ���رى، مم���ا 
يعن���ى �أن �لمعتق���د�ت �لأك���ثر �أهمية تت�س���ل ببع�س���ها وبالت���الى تكون �أق���رب �إلى �لمركز، 
عل���ى عك����س �لمعتق���د�ت �لأق���ل �أهمي���ة فه���ى معتق���د�ت محيطي���ة، �أو بعيدة ع���ن �لمركز 

)عبد �لرقيب �لبحيرى، 1989، �س 13(. 
جدول )2( 

الفروق بين النظام المفتوح والنظام المنغلق فى البعد المركزى
النظام المنغلق )الدوجماتى( النظام المفتوح )غير الدوجماتى( 

1-يتأسس المحتوى الخاص بالمعتقدات الأولية )معتقدات 
المنطقة المركزية( الذى يعيش فيه الفرد وما يواجهه من 

مواقف كل ذلك يعمل على تشجيعه. 

1-يتأسس المحتوى الخاص بالمعتقدات الأولية 
)معتقدات المنطقة المركزية( على أن العالم الذى 
يعيش فيه الفرد وما يواجهه من مواقف كل ذلك 

يهدده. 

2-يتأسس المحتوى الشكلى لمعتقدات الفرد عن السلطة وعن 
ليست  السلطة  أن  على  الوسطى(  المنطقة  )معتقدات  الناس 
أو  تفاقهم،  لا  طبقا  الناس  إلى  ينظر  ألا  يجب  وأنة  مطلقة 

تعارضهم مع السلطة. 

2-يتأسس المحتوى الشكلى لمعتقدات الفرد عن 
السلطة وعن الناس )معتقدات المنطقة الوسطى( 
على أن السلطة مطلقة وأنة يجب تقبل الأفراد، 

أو رفضهم طبقا لا تفاقهم، أو تعارضهم مع السلطة. 

3-يوجد اتصال مستمر بين أجزاء المعتقدات المنبثقة عن 
السلطة )المنطقة الهامشية(. 

3-توجد عزلة نسبية بين أجزاء المعتقدات 
واللامعتقدات المنبثقة عن السلطة )المنطقة 

الهامشية). 
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 	جأ بعد منظور الزمن:
ي���رى روكيت����س Rokeach �أن ه���ذ� �لبعد ي�س���ير �إلى معتقد�ت �ل�س���خ�س عن 
�لما�س���ى و�لحا�س���ر و�لم�س���تقبل، و�لطريق���ة �لت���ى ترتبط بها ه���ذه �لمعتق���د�ت كل منها 
م���ع �لأخ���رى، كم���ا �أن �أبعاد معتق���د�ت �لزمن تتفاوت من �ل�س���يق �إلى �لت�س���اع، حيث 
يتميز بالت�ساع �لن�سبى فى حالة �لنظم �لمنفتحة )غير �لدوجماتى( و�ل�سيق �لن�سبى 
فى حالة �لنظام �لمنغلق )�لدوجماتى(، �إذ� تمثل �لحا�س���ر و�لم�س���تقبل و�لما�س���ى للفرد 
د�خل ن�سق �لمعتقد-�للامعتقد، و�أدرك هذ� �لفرد �لت�سال، �أو �ل�ستمر�ر بينهم نقول 
�أن �لبع���د �لزمن���ى لهذ� �لفرد مت�س���ع. �أم���ا �ذ� كان �لفرد يفرط ف���ى �لتاأكيد على �أحد 
�لأزمنة �سو�ء كان �لما�سى، �أو �لحا�سر، �أو �لم�ستقبل فيمكن �لقول �أن هذ� �لمنظور �سيق. 

هن���اك خا�س���ية مهم���ة يمك���ن م���ن خلاله���ا تحدي���د م���دى دوجماتي���ة �لف���رد؛ 
فالإن�سان فى بيئته ي�ستقبل �لمعلومات من موؤثر�ت خارجية ود�خلية توؤثر على كيفية 
معالجة �لمعلومات و�إدر�كها و�تخاذ �لقر�ر�ت، فاإذ� كان �لفرد ي�ستطيع �أن يعرف حقائق 
مو�س���وعية بعي���دً� عن �لموؤثر�ت و�ل�س���غوط �لخارجي���ة )كال�س���لطة �لو�لدية، جماعة 
�لرف���اق، �لمعايير �لجتماعية( و�لد�خلية )�لع���اد�ت و�لدو�فع( كان �أقل دوجماتية، �أو 
�أك���ثر �نفتاحا عقليًا، �أم���ا �لإخفاق فى �لتمييز بين �لحقائق و�لتاأثير بموؤثر�ت معينة 
�سادرة من د�خل، �أو خارج �لفرد، يمكن �أن نقول عنة �أنه دوجماتى بقدر ذلك �لإخفاق 

فى �لتمييز بين �لحقائق. 

ويذكر روكيت�س �أن �لفرد �لمنفتح عقليًا ي�س���تطيع �أن يقاوم �ل�س���غوط �لنا�س���ئة 
ع���ن م�س���ادر �ل�س���لطة �لخارجية �لت���ى تعمل على توجيه���ه وفقًا لرغبات���ه، �أما �لمنغلق 
عقليًا فاإنه ين�س���اق �إلى رغبات و�أهو�ء هذه �لم�س���ادر ويعمل وفقا لها )في عبد �لرقيب 

�لبحيرى، 1989، �س 28(. 

العقل المنفتح والعقل المنغلق:
�إن �تخ���اذ �لف���رد لأ�س���لوب مع���رفي حيات���ى خا����س ب���ه هو �أم���ر خا�س���ع لظروف 
و�أ�س���باب معرفي���ة ونف�س���ية و�جتماعية معينة، فيخت���ار �أما �أن يكون ف���رد� يبقى ذهنه 
منفت���ح نح���و �لع���الم �لخارجى ومحاولة �ل�س���تفادة م���ن خو�س �لتج���ارب مهما كانت 
غام�س���ة بالن�س���بة �إلي���ه وذل���ك �س���عيًا ور�ء �لمعرف���ة، �أو يخت���ار �أ�س���لوب حيات���ى يت�س���م 
بالنغ���لاق نح���و كل م���ا هو جدي���د، �أو مخال���ف لمعتقد�ته �لخا�س���ة �لتى تع���د نوع من 
�لثو�بت �لتى ل تتغير، �أو تتبدل. لذلك فاإن �لنغلاق، �أو �لنفتاح �س���متان يكت�س���بهما 
�لفرد تدريجيا مع مرور �لأيام بالتربية و�لتن�س���ئة �لجتماعية، حيث ت�س���هم �لأ�س���رة 

و�لمدر�سة و�لمجتمع معا فى زرع بذور هذه �لمعتقد�ت. 
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فالتربي���ة �لتى ت�س���تخدم �لأ�س���لوب �ل�س���مح �لمبن���ى على �لأخذ و�لعطاء ين�س���ئ 
�أفر�د� يت�س���مون بالنفتاح، بينما تن�سئ �لتربية �لتى ت�ستخدم �لأ�سلوب �لقا�سى �لمبنى 
على فر�س �لر�أى �أفر�د� يت�س���مون بالنغلاق وبين هذين �لطرفين �لنقب�س���ين توجد 

درجات متفاوتة من �لنغلاق و�لنفتاح )محمد مهدى، 2002، �س 15(. 

كم���ا �أن �لف���رد عند �نغلاقه على �أفكار ومعتقد�ت معينة، بحيث ل ي�س���مح لأي 
�أف���كار �أخ���رى دخ���ول مج���ال وعي���ه، ف���اإن �أى محاول���ة �إدخال �أف���كار جديدة ي���وؤدي �إلى 
نفور وفر�ر بمعنى �أن �لم�س���تويين �لعاطفى و�ل�س���لوكى هما نتيجة للم�س���توى �لمعرفى، 
�ل���ذى ه���و جم���ود للفك���ر ف���ى �تج���اه و�ح���د و�س���د �لطري���ق �أم���ام �لتجاه���ات �لأخرى 

)محمد مهدى، 2002، �س 15(. 

ويك���ون ن�س���ق �لمعتق���د – �للامعتقد منغل���ق �ذ� كان يحتوى عل���ى ما يلى:يبنى 
ع���الم منظ���م عل���ى �أ�س���ا�س �أن���ه عد�ئ���ي �إدر�ك���ه للاأف���ر�د يك���ون عل���ى �أ�س���ا�س �لنب���ذ- 
لل���ذ�ت  –نب���ذ  �لما�س���ى و�لم�س���تقبل و�إن���كار للحا�سر-�لم�س���تقبل غام����س  تاأكي���د عل���ى 

)عبد �لرقيب �لبحيرى، 1989، �س30(. 

ف���اإذ� كان �لنغلاق يت�س���من �لجم���ود و�لركود و�لعي�س فى �إطار معرفي نف�س���ى 
خا����س ورف����س كل م���ا ه���و جدي���د، فالنفتاح يت�س���من �لمرونة وك�س���ر ط���وق �لنغلاق 
و�ل�س���تفادة من خبر�ت �لآخرين وتو�س���يع �لفق وتقبل ما هو جديد وجيد حتى و�ن 

كان يناق�س �أفكارنا )عبد �لكريم بكار، 2005، �س 39(. 

درا�شات �شابقة:
اأول: درا�سات تناولت الدوجماتية:

تناول���ت در��س���ة عب���د �لرقي���ب �لبح���يرى )1989( �لدوجماتي���ة و�لت�س���لطية 
وعلاقتهم���ا بالوع���ى �لدينى لدى طلاب �لجامعة، وقد ��س���تملت �لدر��س���ة على عينة 
قو�مها )172( طالبًا وطالبة من جامعة �أ�سيوط من �لم�سلمين و�لم�سيحيين، و��ستخدم 
مقيا����س �لوع���ى �لدين���ي، و��س���تفتاء �دورن���و للت�س���لطية، مقيا����س �لدوجماتية �س���ورة           
(E) م���ن ترجم���ة و�عد�د�لباحث، و�أظهرت �لنتائ���ج �أنه ل توجد علاقة �رتباطية بين 
�لوعى �لدينى و�س���متى �لدوجماتية و�لت�سلطية، ول توجد فروق د�لة فى متو�سطات 
درجات �لدوجماتية و�لت�س���لطية و�لوعى �لدينى بين �لذكور و�لإناث وبين �لم�س���لمين 

و�لم�سيحيين. 

وهدف���ت در��س���ة كوري���ت (Kourrette,1999) �إلى �لتع���رف عل���ى �لعو�م���ل 
�لموؤث���رة عل���ى �لمرون���ة �لعقلي���ة لدى عينة مكونة م���ن )90( طالبًا وطالب���ة من مرحلة 
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�لتعليم �لثانوي، وتو�سلت �لدر��سة �إلى �أن �ل�ستقلالية و�لمثابرة ووجود �لحو�فز هى 
�لعو�مل �لتى توؤثر على �لجمود �لذهني، كما �أظهرت �لدر��سة وجود علاقة د�لة بين 
�لجمود �لذهني و�لجن�س و�لتح�س���يل و�لعمر فى �تجاه �لإناث و�لتح�سيل �لمنخف�س 

وكبار �ل�سن. 

عل���ى �لخ�س���ائ�س  �لتع���رف  �إلى   (Endo,2000) �ن���دو  در��س���ة  كم���ا هدف���ت 
�ل�سخ�س���ية للجامدي���ن ذهنيا و�لمبدعين م���ن بين طلاب �لمرحل���ة �لثانوية لدى عينة 
مكون���ة من )2144( طالبًا وطالبة، وتو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أن �لطالب �لجامد ذهنيا 
يت�س���ف بع���دد م���ن �لخ�س���ائ�س منه���ا �نخفا�س �لتح�س���يل وع���دم �لمرون���ة و�نخفا�س 
�لذكاء وقدرة �أقل على حل �لم�س���كلات، و�أن هذه �لخ�س���ائ�س تميز بها كلا �لجن�س���ين، 

كما �أظهرت �لنتائج �أن ن�سبة �لجامدين ذهنيا فى عينة �لدر��سة يمثلون )%4.31(. 

و�أج���رى زيمرمان (Zimmerman,2001) در��س���ة هدفت �إلى �لتعرف على 
�أثر �لعمليات �لذهنية على �لتفاعل �لجتماعي بين �لأفر�د وقدرتهم على بناء �لثقة 
ا ممن هم �أ�سحاب �لجمود �لعقلي،  مع �لآخرين لدى عينة مكونة من )108( �سخا�سً
وتو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أن �لأف���ر�د �أ�س���حاب �لجم���ود �لذهن���ي ي�س���عب بن���اء علاقات 
�جتماعي���ة معه���م، �أي�س���ا ع���دم وجود فروق بين �لذك���ور و�لإناث فى م�س���توى �لجمود 

�لذهني وعدم وجود فروق فى �لتح�سيل تعزى للجمود. 

وق���ام بون���ى (Bonnie,2002) بدر��س���ة كان م���ن ب���ين �أهد�فه���ا �لتعرف على 
�لعلاقة بين �لجمود �لذهني وبع�س �لمتغير�ت:�لجن�س و�لدخل ومكان �ل�سكن و�لمعدل 
�لدر��س���ي ل���دى عينة مكونة م���ن )53( طالبًا وطالبة من �لمرحلة �لثانوية، وتو�س���لت 
�لدر��س���ة �إلى وج���ود علاق���ة د�ل���ة بين �لجم���ود �لذهن���ي ومتغيرى �لجن�س و�لم�س���توى 
�لقت�س���ادي في �تج���اه �لذك���ور وذوى �لدخ���ل �لمنخف����س، بينما �أظهرت �لدر��س���ة عدم 

وجود علاقة بين �لجمود �لذهني ومتغيرى مكان �ل�سكن و�لمعدل �لدر��سي. 

وق���ام بري�س���ل (Bressel, 2003) بدر��س���ة بعن���و�ن تحلي���ل �لجم���ود �لذهن���ي 
بهدف �لمقارنة بين �لأفر�د �لم�سابين بالجمود �لذهني وغيرهم من �لأفر�د �لعاديين، 
�أجريت �لدر��س���ة على )157( طالبًا وطالبة من �لمرحلة �لثانوية، وتو�س���لت �لدر��س���ة 
�إلى وجود فروق فى �لجمود �لذهني تعزى لمتغير �لجن�س ل�سالح �لذكور، و�لتح�سيل 
فى �تجاه �لتح�س���يل �لمنخف�س، و�أن ن�سبة �لطلاب �لذين يعانون من م�سكلة �لجمود 

�لذهني �أعلى من غيرهم ممن يت�سفون بالتفكير �لمرن. 
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وهدفت در��سة تورى (Torry, 2003) �إلى مقارنة �لطلاب �لمبدعين و�لطلاب 
�لجامدي���ن ذهنيا فى ��س���تخد�م �أ�س���اليب وو�س���ائل متطورة فى �لتعل���م و�إنعكا�س ذلك 
على �لتح�سيل �لدر��سي لدى طلاب �لمرحلتين �لأ�سا�سية و�لثانوية لدى عينة مكونة 
من )86( جامد ذهنيًا، )67( مبدعًا، وتو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أن �لجامدين ذهنيا غير 
قادري���ن �إل على ��س���تخد�م �لو�س���ائل �لتقليدية و�لمعروفة وغ���ير قادرين على �لبتكار 

و�لتحديث و�أن �لطلاب �لجامدين ذهنيا �أقل تح�سيلا من �لطلاب �لمبدعين. 

كم���ا هدفت در��س���ة �إيجل (Eagle, 2004) �إلى �لتع���رف على علاقة �لتفكير 
�لم���رن و�لتفك���ير �لجام���د بالتح�س���يل �لدر��س���ي وح���ل �لم�س���كلات �لمختلف���ة، و�أجري���ت 
�لدر��س���ة على عين���ة مكونة من )599( طالبًا وطالبة من �لمرحلة �لثانوية، وتو�س���لت 
�لدر��س���ة �إلى تف���وق �لمجموعة �لولى عل���ى �لمجموعة �لثانية فى نوعية �لفتر��س���ات 
و�لأف���كار �لت���ى يقترحونه���ا لح���ل �لم�س���كلات �لمتنوع���ة وف���ى �لق���درة عل���ى �لتح�س���يل 

�لدر��سي، كما تو�سلت �إلى عدم وجود علاقة بين �لجمود �لذهني و�لجن�س. 

و��ستهدفت در��سة نادية غنى )2005( معرفة �أثر �لأ�سلوب �لمعرفى فى خف�س 
�لجزمي���ة ل���دى طالبً���ات �لمرحلة �لإعد�دي���ة، و�أظهرت �لنتائج وجود ف���روق ذ�ت دللة 
�إح�سائية بين رتب درجات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية فى �لقيا�سيين �لقبلى و�لبعدى 

على مقيا�س �لجزمية بعد تطبيق �لأ�سلوب �لمعرفى. 

وتناولت در��س���ة هيمان (Heyman,2006) در��سة �لعلاقة بين �لدوجماتية 
و�لعد�ئي���ة و�لع���دو�ن ل���دى لذك���ور و�لإن���اث من ط���لاب �لجامع���ة لدى عين���ة مكونة 
م���ن 183طالبً���ا وطالبة، و�أظهرت �لدر��س���ة وجود علاقة �س���لبية ذ�ت دللة �إح�س���ائية 
ب���ين �لدوجماتية و�ل�س���يطرة على �لعد�ئي���ة، بينما وجدت علاق���ة �إيجابية ذ�ت دللة 

�إح�سائية بين �لدوجماتية و�لعد�ئية و�لعدو�ن لكل من �لذكور و�لإناث. 

ب���ين  �لعلاق���ة  فح����س   (Cronkhit,2006) كرونك���ت  در��س���ة  وحاول���ت 
�لدوجماتي���ة و�لق���درة على �لإقناع و�تجاهات عدم �ل�س���تقر�ر ل���دى )37( من طلاب 
�لجامعة، وتو�سلت �لدر��سة �إلى �أن �لدوجماتية وعدم �ل�ستقر�ر هما من �لخ�سائ�س 

�لتى تميل لملازمة �لقدرة على �لإقناع �لعامة. 

كم���ا هدفت در��س���ة زي���اد ب���ركات )2007( �إلى معرفة م�س���توى �لجمود �لذهني 
لدى طلاب �لمرحلتين �لأ�سا�سية و�لثانوية وتاأثير ذلك فى قدرتهم على حل �لم�سكلات 
و�لتح�س���يل �لدر��سي، وتم ��ستخد�م مقيا�س �لجمود �لذهني، ومقيا�س حل �لم�سكلات 
ل���دى عين���ة مكونة من )240( طالبًا وطالبة، و�أظهرت �لنتائج �أن ما ن�س���بته )%2.24( 
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من �لطلاب قد �أظهرو� م�س���توى مرتفعا من �لجمود �لذهني، بينما �أظهر ما ن�س���بته 
)1.47%( منه���م م�س���توى منخف�س���ا م���ن �لجم���ود �لذهني، كم���ا �أظه���رت �لنتائج عدم 
وجود فروق د�لة �إح�سائيا فى م�ستوى �لجمود �لذهني تعزى لمتغير �لجن�س و�لمرحلة 
�لتعليمية، وكذلك وجود فروق د�لة �إح�س���ائيا بين درجات �لتح�س���يل �لدر��سي تعزى 
لم�س���توى �لجم���ود �لذهن���ي وذلك فى �تجاه فئ���ة �لطلاب ذوي �لم�س���توى �لمنخف�س من 

�لجمود �لذهني. 

و��س���تهدفت در��س���ة �ي���ونج (Ewing, 2010) فح�س �لعلاقة بين �للا�س���و�ء 
و�لدوجماتي���ة و�ختيار �لمتغ���ير�ت و�لعو�مل �ل�سخ�س���ية و�لجتماعية لدى �لمر�هقين 
�لبنين من �ل�س���ود �لمك�س���يكيين و�لبي�س �لأمريكيين، و�أ�س���ارت �لدر��سة �إلى �أن �لأولد 
�لمنغلق���ين يكون���و� �كثر عر�س���ة م���ن نظر�ئهم لمتابع���ة �أهد�ف غير م�س���روعة من �أجل 
�لحد من حالة �للا�س���وية لديهم، كما لوحظ �رتفاع و��س���ح للدوجماتية و�للا�س���وية 

وتقرير �لم�سير �لجتماعي لدى �لأولد �لذين يظهرون �سلوك �جتماعي و��سح. 

وهدفت در��س���ة در�ك فورد (Drakeford, 2011) ��ستك�س���اف �لعلاقات بين 
برنامج �لتح�سين �لمو�سع ومقيا�س �يزنك لل�سخ�سية ومقيا�س روكيت�س للدوجماتية 
ومقيا����س �لجم���ود، لوح���ظ ع���دم وج���ود ف���روق جوهري���ة عندم���ا تم���ت مقارن���ة �أرب���ع 
مجموع���ات معزول���ة على �أ�س���ا�س برنامج �لتح�س���ين �لمو�س���ع عل���ى مقيا�س �ل�س���لابة، 
و�أظه���رت �لمقارن���ة عل���ى مقيا����س �لدوجماتي���ة تاأث���ير تفاعل���ى كب���ير، وق���د نوق�س���ت 

�لتطبيقات �لنظرية لهذه �لنتائج فى �سوء �لتوقعات �لتى كتبها روكيت�س و�يزنك. 

وهدف���ت در��س���ة علي جابر و�أ�س���ماء �أحمي���د )2012( �إلى �لك�س���ف عن �لنغلاق 
�لمعرف���ى ل���دى معلم���ى �لمرحل���ة �لبتد�ئية ل���دى عينة مكون���ة من )400( م���ن معلمى 
�لمرحل���ة �لبتد�ئي���ة م���ن �لذك���ور و�لإناث، وتم بن���اء مقيا�س للانغ���لاق �لمعرفى مكون 
م���ن )36( فق���رة، و�أظهرت �لنتائ���ج �أن معلمى �لمرحلة �لبتد�ئي���ة لي�س لديهم �نغلاق 
مع���رفي، �أي�س���ا وج���ود ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية فى م�س���توى �لنغ���لاق �لمعرفى وفي 

�تجاه �لإناث. 

وتناول���ت در��س���ة �آدم (Adam,2013) �لك�س���ف ع���ن �لعلاق���ة ب���ين �لذ�ك���رة 
�لعامل���ة �للفظي���ة و�لدوجماتي���ة ل���دى )200( طالب م���ن طلاب �لجامع���ة، و�أظهرت 
�لدر��س���ة �رتباط �س���لبى ب���ين �لدوجماتية و�لذ�كرة �لعاملة، حي���ث �أن �لطلاب �لذين 
لديهم �س���عة �أكبر للذ�كرة �لعاملة �س���وف تظهر لديهم م�س���تويات �أق���ل من �لمعتقد�ت 

�لعقائدية من �لم�ساركين �لذين لديهم �سعة ذ�كرة عاملة �أ�سغر. 
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 (Shaheen and Thomas, 2013) �س���اهين وتوما����س  وتناول���ت در��س���ة 
�لدوجماتية و�ل�س���تهلاك عل���ى �لنترنت، حيث تناولت �لدر��س���ة دور �لثقة و�لقيمة 
للنتائج �لمتبادلة، حيث �أ�س���بح ��س���تخد�م �لإنترنت فى �ل�س���وق فى كل مكان على نحو 
متز�يد فى �لعقد �لما�س���ى مع تز�يد من جانب �ل�س���ركات و�لأفر�د �لذين ي�ستخدمون 
�لنترن���ت، وتو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أن هذه �لزي���ادة دفعت �إلى زيادة �ل�س���تهلاك عبر 
�لإنترنت ب�س���كل خا�س من �لبالغين فى �لوليات �لمتحدة �لأ�س���غر �س���نا و�أن 31%من 
�ل�س���كان ب���ين 15-39 عام���ا تف�س���ل �أن ت�س���تهلك عل���ى �لنترن���ت بينم���ا 16%فق���ط من 

�ل�سكان فوق 65 تف�سل �لنخر�ط فى ��ستهلاك �لإنترنت. 

كما تناول د�نييل و�آخرون (Daniel, et al. 2014) فى در��ستهم �لتي �سعت 
�إلى ��ستك�س���اف �لعلاق���ة ب���ين �لدوجماتية و�لنفت���اح د�خل عينات ديني���ة وغير دينية 
ل���دى عين���ة مكونة م���ن )103( من �لأفر�د غ���ير �لمتدين���ين )36% ملحدين، 64% غير 
ملحدي���ن م���ع ع���دم وج���ود معتق���د�ت معينة(، و�أظه���رت �لنتائ���ج �أن �لذي���ن لي�س لهم 
معتق���د�ت يوج���د �رتباط �س���لبى تقليدى بين �لنفت���اح و�لدوجماتية فى حين �أن هذه 
�لمتغ���ير�ت �رتبط���ت �رتباط���ا �إيجابي���ا ل���دى �لملحدين، وتعد ه���ذه �لدر��س���ة �أن �لهوية 
و�لمعتق���د�ت من �أهم �لم�س���اهمين فى �لفروق �لملحوظة ب���ين مجموعة من �لأفر�د غير 

�لمتدينين. 

ثانيا:درا�سات تناولت التدريب على القبعات ال�ست للتفكر

 هدف���ت در��س���ة كين���ى (Kenny,2003) �إلى توظي���ف برنامج �لقبعات �ل�س���ت 
لت�س���جيع �لتاأم���ل و�لتفك���ير �لناق���د ف���ى غرف���ة �ل�س���ف، ل���دى عين���ة من ط���لاب كلية 
�لتمري�س، وطبق عليهم برنامج �لقبعات �ل�ست وقد ك�سفت �لنتائج عن �أن �لبرنامج 
ل���ه فعالي���ة في تنمي���ة �لتفك���ير �لتاأملى و�لتفك���ير �لناقد، كم���ا �أنه ي�س���اعد على تقليل 

�لتوتر و�لحتر�ق �لنف�سى. 

و�أجرى كل من �إبر�هيم فودة ويا�س���ر عبده )2005( در��سة  ��ستهدفت �لتعرف 
على �أثر فنية دى بونو للقبعات �ل�ست فى تنمية نزعات �لتفكير �لناقد ومهار�ته لدى 
عين���ة مكون���ة من )146( طالب وطالبه تم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين تجريبية )71( 
و�سابطة )75( من طلاب �لمرحلة �لإبتد�ئية، وتو�سلت �لدر��سة �إلى وجود فروق ذ�ت 
دللة �إح�س���ائية بين �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة فى نزعات �لتفكير �لإبد�عى 

ومهار�ت �لتفكير �لناقد ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية. 
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كم���ا تناولت نيفين �لبركاتى )2008( �أثر �لتدري�س باإ�س���تعمال �إ�س���تر�تيجيات 
�ل���ذكاء�ت �لمتعددة و�لقبعات �ل�س���ت وK. W. L فى �لتح�س���يل و�لتو��س���ل و�لتر�بط 
�لريا�س���ى ل���دى طالبً���ات �ل�س���ف �لثال���ث �لمتو�س���ط بمدينة مك���ة �لمكرمة، ل���دى عينة 
مكون���ة م���ن )95( طالب���ة وتم تق�س���يمهم �إلى ث���لاث مجموعات تجريبي���ة ومجموعة 
�س���ابطة وتم تدري�س �لمجموعة �لتجريبية �لأولى با�س���تعمال �إ�ستر�تيجيات �لذكاء�ت 
�لمتع���ددة، و�لمجموع���ة �لثاني���ة با�س���تعمال ��س���تر�تيجية �لقبع���ات �ل�س���ت، و�لمجموع���ة 
�لثالثة با�ستعمال ��ستر�تيجية K. W. L و�لمجموعة �ل�سابطة بالطريقة �لتقليدية، 
و�أظه���رت �لنتائ���ج وجود فروق د�ل���ة، وتفوق كل مجموعة م���ن �لمجموعات �لتجريبية 

�لثلاث على �لمجموعة �ل�سابطة من حيث �لتح�سيل �لدر��سي. 

 (Karadag &Erginer ,2009) و�رج���ر  كار�د�ج  در��س���ة  هدف���ت  �ي�س���ا 
�ختبار ��ستخد�م قبعات �لتفكير �ل�ست فى تنمية �لتفكير �لناقد لدى طلاب مدر�سة 
�لتمري�س، تكونت عينة �لدر��سة من )10( طلاب، و�أ�سارت نتائج �لدر��سة �إلى فاعلية 
��س���تخد�م �لقبعات �ل�س���ت فى �لتفكير فى تح�س���ن مهار�ت �لتفكير �لناقد و�لإبد�عى 

لدى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية. 

و��س���تهدفت در��س���ة جبار �لحارثى وخ�س���ير جرى )2010( فح�س �أثر تدري�س 
�لتاري���خ با�س���تخد�م قبع���ات �لتفك���ير �ل�س���ت ف���ى تنمية �لتفك���ير �لناقد ل���دى طالبًات 
�ل�س���ف �لخام����س م���ن معاه���د �إعد�د �لمتعلم���ات لدى عينة �لدر��س���ة �لمكون���ة من )62( 
طالب���ة تم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين تجريبية )32( و�س���ابطة )32(، و�أ�س���ارت نتائج 

�لدر��سة �إلى فعالية �ل�ستر�تيجية فى تنمية �لتفكير �لناقد. 

كما هدفت در��س���ة عا�سم �إبر�هيم )2010( �إلى �ختبار فاعلية ��ستخد�م قبعات 
�لتفك���ير �ل�س���ت ف���ى تدري����س �لعل���وم ف���ى تنمي���ة كل م���ن �لتح�س���يل �لمعرف���ى و�لوعى 
�ل�سحى ومهار�ت �تخاذ �لقر�ر لدى طلاب �ل�سف �لخام�س �لبتد�ئي لدى عينة من 
)60( طالبً���ا وطالبة، وك�س���فت نتائج �لدر��س���ة عن فاعلية برنام���ج قبعات �لتفكير فى 

تنمية متغير�ت �لدر��سة �لتابعة لدى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية. 

وحاول���ت در��س���ة ه���دى محم���د )2010( �لك�س���ف ع���ن م���دى فاعلية ��س���تخد�م 
��س���تر�تيجية �لقبع���ات �ل�س���ت فى تنمية مه���ار�ت �لقر�ءة �لناقدة لدى طلاب �ل�س���ف 
�لأول �لثان���وى، ل���دى عين���ة مكون���ة م���ن )30( طالبً���ا، و�أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى فاعلي���ة 
��س���تخد�م ��س���تر�تيجية تنمية �لتفكير با�س���تخد�م �لقبعات �ل�ست فى تدري�س �لقر�ءة 

فى تنمية مهار�ت �لقر�ءة �لناقدة لدى طلاب �لمرحلة �لثانوية. 
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كما حاولت در��س���ة �يمان ع�س���فور )2010( �لك�س���ف عن �أثر ��س���تخد�م طريقة 
قبع���ات �لتفك���ير �ل�س���ت فى تجنب �أخط���اء �لتفكير وتنمي���ة مهارة �تخ���اذ �لقر�ر لدى 
ط���لاب �ل�س���ف �لثال���ث �لثانوى فى م���ادة علم �لجتم���اع لدى عينة مكون���ة من )30( 
طالبً���ا، و�أ�س���ارت نتائ���ج �لدر��س���ة �إلى فاعلية قبعات �لتفكير �ل�س���ت ف���ى تجنب �أخطاء 

�لتفكير وتنمية مهارة �تخاذ �لقر�ر. 

وهدفت در��سة ر�سا من�سور )2010( �إلى معرفة فعالية ��ستخد�م ��ستر�تيجية 
�لقبعات �ل�س���ت فى تدري�س �لتاريخ لتنمي���ة �لتفكير �لتاريخى لدى �لطلاب �لمعلمين 
لدى عينة مكونة )33 طالبًا وطالبة(، و�أ�سارت �لنتائج �إلى وجود فروق د�لة �إح�سائيا 
ب���ين متو�س���طى در��س���ات طلاب �لمجموع���ة �لتجريبية ف���ى �لتطبيق �لقبل���ى و�لبعدى 
لختبار مهار�ت �لتفكير �لتاريخى ل�س���الح �لتطبيق �لبعدى وهذ� يرجع �إلى �أ�س���لوب 
�لتدري����س �لمتب���ع وفق���ا للقبع���ات �ل�س���ت �لذى �أعط���ى �لفر�س���ة �لكافية �أم���ام �لطلاب 

�لمعلمين لممار�سة �لتفكير بم�ستوياته �لأ�سا�سية و�لعليا. 

كم���ا هدفت در��س���ة �س���حر ع���ز �لدي���ن )2010( �إلى �لتعرف على مه���ار�ت �لحل 
�لإبد�عى للم�س���كلات �لمرتبطة بدر��س���ة �لكيمياء لدى طلاب �لفرقة �لثانية �س���عبتى 
�لطبيع���ة و�لكيمي���اء و�لبيولوج���ى بكلي���ة �لتربي���ة ببنها و�أثر ��س���تخد�م فني���ة قبعات 
�لتفك���ير �ل�س���ت على تنمية ه���ذه �لمهار�ت، لدى عينة مكونة من )43( طالبًا، و�أ�س���ارت 
�لنتائ���ج �إلى تح�س���ن �أد�ء �لط���لاب بع���د �لمعالجة بالبرنام���ج �لمعد فى �إك�س���اب �لطلاب 

مهار�ت �لحل �لإبد�عى فى �لم�سكلات �لمرتبطة بدر��سة �لكيمياء. 

وحاولت در��س���ة كاى (Kaye, 2011) �لك�س���ف عن �أثر تقنية قبعات �لتفكير 
�ل�س���ت عل���ى �إنج���از �لط���لاب ف���ى �لم���و�د �لتعليمي���ة �لمرتبط���ة بالتق���ويم �لم�س���تمر ف���ى 
م���ادة �لجغر�في���ا، ل���دى عينة مكون���ة م���ن )650( طالبًا، وك�س���فت نتائج �لدر��س���ة عن 
�أن ��س���تخد�م تقني���ة قبع���ات �لتفك���ير �ل�س���ت كان لها نتائ���ج �إيجابية في ح���ال مقارنتها 
بالتقني���ات �لتقليدي���ة �لأخ���رى �لم�س���تخدمة ف���ى �لمنه���ج �لدر��س���ي لتطوي���ر �لتق���ويم 

�لم�ستمر لمادة �لجغر�فيا. 

كم���ا تناول���ت من���ال �ل�س���ماك وب�س���ار �ل�س���ماك )2012( فاعلي���ة �إ�س���تر�تيجيات 
�لقبع���ات �ل�س���ت فى تح�س���ين جودة �لأد�ء لع�س���و هيئ���ة �لتدري�س فى �لتعلي���م �لعالى، 
وتو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أن هن���اك علاقة �رتباطية و�أثر معنوي���ين بين بعدى �لقبعات 

�ل�ست مجتمعة وتح�سين جودة �أد�ء ع�سو هيئة �لتدري�س فى �لمنظمة �لمبحوثة. 
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كم���ا هدف���ت در��س���ة مه���ا �لعتيب���ى )2013( �إلى �لتع���رف عل���ى �أث���ر �لتدري����س 
با�س���تر�تيجية قبعات �لتفكير �ل�ست فى �لتح�س���يل �لعلمى و�لميول نحو مادة �لأحياء 
لدى طالبًات �ل�سف �لأول �لثانوى بمدينة مكة، وقد طبق �لبحث على عينة حجمها 
)62( طالبة من طالبًات �ل�س���ف �لول �لثانوى، وتم تق�س���يمهن �إلى مجموعتين وتم 
�إعد�د دليل �لمعلمة مت�سمنًا �أن�سطة �لتفكير و�أور�ق �لعمل وخطة �إعد�د �لدرو�س وفق 
��س���تر�تيجية �لتفك���ير بالقبعات �ل�س���ت، وتم تطبي���ق �لختبار �لتح�س���يلى �لبرنامج، 
وتو�س���لت �لدر��س���ة �إلى وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين طالب���ات �لمجموعتين 

�لتجريبية و�ل�سابطة فى مادة �لأحياء ل�سالح طالبًات �لمجموعة �لتجريبية. 

كما حاولت در��س���ة مها عبا�س )2013( �إكت�س���اف �أثر ��س���تخد�م قبعات �لتفكير 
�ل�س���ت عل���ى �إكت�س���اب �لمفاهي���م �لتاريخي���ة و�إ�س���تبقائها ل���دى طالبً���ات �ل�س���ف �لر�بع 
�لأدب���ى ف���ى مادة �لتاري���خ، و�أظهرت نتائج �لدر��س���ة وجود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية 
ب���ين متو�س���طات درج���ات �لطالبً���ات �للات���ى در�س���ن باإ�س���تعمال ��س���تر�تيجية �لقبعات 
�ل�س���ت ومتو�سطات درجات �لطالبات �للاتى در�سن بالطريقة �لتقليدية فى �لختبار 

�لتح�سيلى �لبعدى. 

وهدف���ت در��س���ة د�ناب���ال (Dhanal, 2013) �إلى �لك�س���ف ع���ن م���دى فعالي���ة 
طريق���ة قبعات �لتفكير �ل�س���ت لتطوير مه���ار�ت �لتفكير �لنقدى فى مادة �لدر��س���ات 
�لبيئية لدى طلاب �ل�س���نو�ت �ل�س���ت فى مر�حلهم �لطفولية و�لمتو�س���طة، لدى عينة 
مكون���ة م���ن )20( طالبً���ا ت���تر�وح �أعماره���م ما ب���ين )10-12�س���نة(، و�أظه���رت �لنتائج 

فعالية طريقة �لقبعات �ل�ست. 

وك�سفت در��سة �سينيم (Sinem, 2013) عن مدى فعالية ��ستخد�م �لت�سميم 
�لتجريب���ى �ل���ذى �أع���د م���ن خ���لال تقنيت���ى �لفه���م �ل�س���ريع وقبع���ات �لتفك���ير �ل�س���ت 
على وحد�ت منهج �ل�س���ف �ل�س���ابع لدى طلاب �ل�س���ف �ل�س���ابع على عينة مكونة من 
)20 طالبًا(، و�أظهرت �لدر��س���ة تح�س���ن ملحوظ فى فهم �لطلاب خا�س���ة فى وحد�ت 

تنوع �لكائنات �لحية و�ل�سفات �لمناخية. 

وحاولت در��سة �أحمد �لكامل و�إيمان �سالمان )2013( �لك�سف عن �أثر ��ستخد�م 
قبع���ات �لتفك���ير �ل�س���ت في �إد�رة �لمقابلات بفاعلية وقد هدف���ت طريقة قبعات �لتفكير 
�ل�ست �إلى ت�سجيع �لتفكير �لمتو�زى وت�سجع �لتفكير �لخلاق و�لهدف �لأكبر هو ف�سل 
�لأن���ا عن �لأد�ء، و�أظه���رت �لنتائج �أن غالبية �لم�ست�س���فيات �لتعليمية �أظهرو� معدلت 
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مرتفع���ة في كل م���ن �لتفكير �لمتو�زى و�لخلاق بعد ��س���تخد�م طريقة �لقبعات �ل�س���ت، 
حيث طبقت �لدر��سة بم�ست�سفى د�ر �ل�سفاء وكيلوباتر� بالقاهرة. 

فرو�ص البحث:
في �س���وء �لإط���ار �لنظ���ري وما ت�س���منته �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �س���اغت �لباحثة 

فرو�س �لبحث كما يلي:
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طات رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 1)

�لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�س���ابطة في �لقيا����س �لبع���دي عل���ى مقيا����س تقدي���ر 
�لدوجماتية ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية. 

توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 2)
�لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لقبل���ي و�لبع���دي عل���ى مقيا�س تقدي���ر �لدوجماتية 

ل�سالح �لقيا�س �لبعدى. 
ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رت���ب درج���ات �لمجموعة ( 3)

�لتجريبية في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعى على مقيا�س تقدير �لدوجماتية. 

اإجراءات البحث:

اأولً: منهج البحث: 
��س���تخدمت �لباحث���ة �لمنه���ج �لتجريب���ي، حي���ث تم تق�س���يم عين���ة �لبح���ث �إلى 
مجموعتين �إحد�هما تجريبية و�لأخرى �س���ابطة، كما تم ��س���تخد�م �أ�س���لوب �لقيا�س 
�لقبلي و�لقيا�س �لبعدي لبحث تاأثير �لمتغير �لم�س���تقل )�لبرنامج( على �لمتغير �لتابع 

)�لدوجماتية(. 

ثانيًا: عينة البحث:

اأ=   عينة التقنين:
 �خت���يرت عين���ة �لتقن���ين من طلاب �لمرحلة �لثانوية بمدر�س���ة 24 �أكتوب���ر �لتجريبية 
لغات بمحافظة �لإ�س���ماعيلية بو�قع )40( طالبًا وطالبة من �لمتفوقين ذوي �سعوبات 

�لتعلم. 

ب-  العينة الأ�سا�سية:
تكون���ت عين���ة �لبح���ث م���ن )24( طالبً���ا وطالبة م���ن �لمتفوقين ذوي �س���عوبات 
�لتعل���م بمدر�س���ة 24 �أكتوب���ر �لتجريبي���ة لغ���ات �لإعد�دي���ة بمحافظ���ة �لإ�س���ماعيلية، 
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تم تق�س���يمهم �إلى مجموعت���ين �إحد�هم���ا مجموع���ة تجريبي���ة )12( طالبً���ا وطالب���ة، 
ب���ين                                                                م���ا  �أعماره���م  وت���تر�وح  وطالب���ة،  طالبً���ا   )12( �س���ابطة  مجموع���ة  و�لأخ���رى 
)13-15( �س���نة بمتو�س���ط)13.96( �س���نة، و�نحر�ف معيارى)1.08( ،  وهوؤلء �لطلاب 

تم �ختيارهم فى �سوء �ل�سروط �لتالية:
• م�س���توى �لتح�س���يل �لدر��س���ي:حيث �عتمدت �لن�س���بة 90 % فما فوق كموؤ�س���ر 	

لرتفاع م�ستوى �لتح�سيل. 
• لل���ذكاء                                  	 بيني���ه  �س���تانفورد  �ختب���ار  عل���ى  فاأك���ثر   )120( ذكائه���م  معام���ل 

)�ل�سورة �لر�بعة( )ترجمة وتعريب/ لوي�س كامل مليكة، 1998(. 
• �لم�س���ور                       	 �لبت���كاري  �لتفك���ير  �ختب���ار  عل���ى  عالي���ة  �بتكاري���ة  ق���درة  لديه���م 

)�س���ورة ب( )�إع���د�د/ تور�ن����س، 1971(، و�لط���لاب �لحا�س���لين عل���ى �لدرج���ة 
)136( فم���ا ف���وق كموؤ�س���ر لرتفاع تفكيره���م �لبتكاري حي���ث �أن درجة �لقطع 

)136( تقابل �لمئينى 87 لفرز �لطالب �لموهوب. 

وق���د قامت �لباحثة بالتكافوؤ بين مجموعتي �لعينة )�لتجريبية و�ل�س���ابطة( 
من حيث �لمتغير�ت �لآتية:

- �لعمر �لزمني: من )13-15( �سنة
- معامل �لذكاء: متو�سط، �أو فوق متو�سط. 

-�لم�ستوى �لجتماعي �لقت�سادي �لثقافي: من �لم�ستوى �لمتو�سط 
-�لدوجماتية: تعاني �لعينة من �لدوجماتية

-�سعوبات �لتعلم: تعاني �لفئة من �ل�سعوبات �لأكاديمية. 
-�لتفكير �لبتكاري: لديهم قدرة �بتكارية عالية. 

وللتاأك���د م���ن تكاف���وؤ �أفر�د �لمجموعت���ين �لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة في متغير�ت: 
�لدوجماتي���ة - �س���عوبات �لتعل���م – �لتفك���ير �لبت���كاري- �لعم���ر �لزمن���ي- �ل���ذكاء- 
ويتن���ي                                              م���ان-  �ختب���ار  �لباحث���ة  ��س���تخدمت  �لقت�س���ادي.  �لجتماع���ي  �لم�س���توى 
Mann - Whitney لح�س���اب دلل���ه �لف���روق ب���ين متو�س���طي رت���ب درج���ات �أف���ر�د 
�لمجموعت���ين )�لتجريبي���ة- �ل�س���ابطة( في �لمتغ���ير�ت �ل�س���ابقة و�لج���دول )3( يو�س���ح 

ذلك. 



فعالية برنامج تدريبي قائم على ا�ستراتيجية القبعات ال�ست د . بديعة حبيب بنهان

 44 

جدول )3(
قيم��ة )Z( ودللتها الإح�صائية للفروق بين متو�صطات رتب درجات اأفراد المجموعتين التجريبية 

وال�صابطة في القيا�س القبلي

المتغيرات

قياس قبلي 
للمجموعةالتجريبية

قياس قبلي للجموعة 
قيمة الضابطة

U
W قيمة

قيمة
Z

الدلالة

ف1
متوسط 
الرتب

محموع 
الرتب

ف2
متوسط 
الرتب

محموع 
الرتب

966 .0-28 .50 .5146 .572 .42147 .41212 .52150 .1212الدوجماتية

صعوبات 
التعلم

1212. 61151. 51212. 27146. 569. 5147. 50. 145-0. 882

التفكير 
البتكارى

1213. 75165. 61211. 12132. 555. 5132. 50. 969-0. 345

العمر 
الزمني

12101201215180411201. 81-0. 088

513 .0-697 .5137601350 .51621211 .1213الذكاء

المستوى 
الاجتماعي 
الاقتصادي

1213. 06157. 51211. 95147. 564. 5142. 50. 385-0. 712

يت�س���ح م���ن ج���دول )3( عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي 
رت���ب درج���ات �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�س���ابطة في �لقيا����س �لقبلي 

لمتغير�ت �لبحث. 

حي���ث �أن قي���م )Z( كان���ت جميعه���ا غ���ير د�ل���ة مم���ا ي���دل عل���ى تجان����س �أف���ر�د 
�لمجموعتين قبل تطبيق �لبرنامج. 

ثالثًا:اأدوات البحث: 
�سملت اأدوات البحث:

وتعري���ب/                     ( 1) )ترجم���ة  �لر�بع���ة(  )�ل�س���ورة  لل���ذكاء  بيني���ة  �س���تانفورد  �ختب���ار 
لوي�س مليكه، 1998( 
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�ختب���ار �لم�س���ح �لنيورولوج���ي )QNST( للتع���رف عل���ى ذوي �س���عوبات �لتعل���م ( 2)
)�إعد�د/ مارجريت موتي و�آخرون، تعريب/ عبد �لوهاب كامل، 1999(. 

��ستمارة �لم�ستوى �لجتماعي �لقت�سادي )�إعد�د/ عبد �لعزيز �ل�سخ�س، 2006(. ( 3)
�ختبار �لتفكير �لبتكاري �لم�سور )�سورة ب( )�إعد�د/ تور�ن�س، 1971(. ( 4)
مقيا�س �لدوجماتية للمتفوقين ذوي �سعوبات �لتعلم )�إعد�د/ �لباحثة(. ( 5)
�لتعل���م                                             ( 6) �س���عوبات  ذوي  للمتفوق���ين  �ل�س���لوكية  �لخ�س���ائ�س  مقيا����س 

)�إعد�د/ �لباحثة(. 
�لبرنام���ج �لتدريب���ى لخف�س م�س���توى �لدوجماتي���ة للمتفوقين ذوي �س���عوبات ( 7)

�لتعلم )�إعد�د /�لباحثة(. 

مقيا�س �ستانفورد بينية للذكاء – ال�سورة الرابعة أ )	
)تعريب / لوي�س مليكة، 1998( 

��س���تخدمت �لباحثة مقيا�س �س���تانفورد بينية للذكاء على �لأطفال و�لذي يعد 
م���ن �أكثر �لختبار�ت �س���مولً و�أو�س���عها �نت�س���ارً� لقيا�س وتقييم �لق���در�ت �لعقلية من 

�سن �سنتين حتى �سبعين �سنه. 

�أجريت در��س���ات عديدة لح�ساب �س���دق و ثبات �لمقيا�س فاأعطت نتائج مرتفعة 
لل�س���دق و�لثب���ات تر�وح���ت معام���لات �لثب���ات م���ن )0.82( لتذك���ر �لأرق���ام، )0.85( 
للعلاق���ات �للفظي���ة �إلى )0.97( لتذكر �لمو�س���وعات، )0.95( لكل من تحليل �لنمط و 
�لفه���م، )0.94( للمف���رد�ت وذلك على عينات تر�وحت �أحجامها من )380( طالبا �إلى 

)660( طالبا، وكانو� جميعا تحت �سن )23 �سنة(. 

اختبار الم�سح النيورلوجي 	تعريب/ عبد الوهاب كامل، 999)أ أ )	
تم ��س���تخد�م هذ� �لختبار للتحقق من �أن �لطلاب لي�س لديهم �أي ��س���طر�ب 
في �لم���خ و�لق�س���رة �لمخية، حي���ث قام معد �لمقيا����س بتقنية على عينة م���ن �أطفال �لبيئة 
�لم�س���رية فبل���غ معام���ل �ل�س���دق �لتلازمي )0.56(، وبل���غ معامل �لثب���ات )0.68( وهي 

قيم د�لة )0.01(. 

وت�س���ير �لدرج���ة م���ن )25 فاأق���ل( �إلى �أن ه���ذ� �لطف���ل في م�س���توى �ل�س���و�ء ول 
يع���اني م���ن م�س���كلات نيورولوجي���ة، ومن )26 - 50( فت�س���ير هذه �لدرج���ة �إلى وجود 
�حتم���ال تعر�س �لطفل �إلى �إ�س���طر�بات في �لمخ، �أو �لق�س���رة �لمخي���ة ويزد�د بزيادة هذه 

�لدرجة، ومن )50 فاأكثر( فتدل على �رتفاع درجة معاناة �لطفل. 
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مقيا�س الم�ستوى الجتماعي القت�سادي للاأ�سرة أ )	
)�إعد�د/عبد�لعزيز�ل�سخ�س، 2006( 

يه���دف �لمقيا�س �إلى تحديد �لم�س���توى �لجتماعي �لقت�س���ادي للاأ�س���رة في ظل 
�لظ���روف �لر�هن���ة. كما قام عبد �لعزيز �ل�س���خ�س )2006( بح�س���اب �ل�س���دق و�لثبات 
لهذ� �لمقيا�س و�لذي يتمتع بدرجة مرتفعة من �ل�س���دق بلغت )0.96( كما تحقق من 
�لثب���ات �ل���ذي بل���غ )0.73( با�س���تخد�م معاملات �لتنب���وؤ وبالتالي يتمت���ع بدرجة ثبات 

مقبولة. 

اختبار التفكر البتكاري الم�سور لتوران�س ال�سورة 	بأ 	)97)أ:أ )	
ق���ام كل م���ن ف���وؤ�د �أبو حطب وعبد �لله �س���ليمان بتجربته وتقنين���ه على �لبيئة 
�لم�سرية عام )1976( ويهدف �إلى قيا�س �لتفكير �لبتكاري ويتكون من ثلاثة �أن�سطة 
)�لن�س���اط �لأول: تكوي���ن �ل�س���ورة( )�لن�س���اط �لث���اني: تكمل���ة �لخطوط( )�لن�س���اط 
�لثال���ث: �لدو�ئر(، وق���ام تور�ن�س بتجربتين لختبار ثب���ات �ختبار�ته باإعادة �لختبار 
وح�س���لا عل���ى معاملات ثبات تمتد ما ب���ين 0.97للتفا�س���يل و 0.99 للاأبعاد �لأخرى 

)�لطلاقة، �لمرونة، �لأ�سالة، �لدرجة �لكلية(. 
وفي �لبحث �لحالي تم ح�ساب ثبات �لن�ساطين �لثاني و�لثالث على )31( طالب 
وطالبة بطريقة �لفاكرونباخ، و�لنتائج �أو�سحت �أن معاملات �لثبات )0.96(، كما قام 
تو�رن�س بح�س���اب �س���دق �لختبار با�س���تخد�م عدة طرق في �ل�س���دق �لتلازمي و�س���دق 

�لمحتوى و�ل�سدق �لتكويني و�ل�سدق �لتنبوؤي. 
وفي �لبح���ث �لح���الي تم ح�س���اب �س���دق �لتميي���ز للن�س���اطين �لث���اني و�لثال���ث، 
و�أو�سحت �لنتائج �أن معاملات �لتمييز لأبعاد �لتفكير �لبتكاري �لأربعة في �لن�ساطين 
جاءت مرتفعة مما يدل على قدرة �لختبار على �لتمييز بين ذوي م�ستويات �لتفكير 

�لبتكاري �لمنخف�سة و�لمرتفعة. 

مقيا�س الدوجماتية للمتفوقين ذوي �سعوبات التعلم 	اإعداد/ الباحثةأ أ )	
هدف �لمقيا�س: قيا�س �لدوجماتية لدى �لمتفوقين ذوي �سعوبات �لتعلم. 

اإعداد ال�سورة الولية للمقيا�س:

�ل���تر�ث  با�س���تعر��س  �لمقيا����س  ه���ذ�  ت�س���ميم  �س���بيل  في  �لباحث���ة  قام���ت   -1
�ل�س���يكولوجي و�لإط���لاع عل���ى بع����س �لدر��س���ات و �لمقايي����س �لت���ي �س���ممت لقيا����س 

�لدوجماتية كالتالي:
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-مقيا�س �لدوجماتية لطلاب �لجامعة )�إعد�د/�سوقى عبد �لحميد، 1996( فى 
�لفترة �لعمرية )18-25�سنة( ويتكون من )50( عبارة، ومقيا�س �لدوجماتية لطلاب 
�لجامعة )�إعد�د/على جابر، 2008( فى �لفترة �لعمرية )18-22�سنة( وتكون من )44( 
عب���ارة، ومقيا����س �لدوجماتية لمعلمى �لمرحل���ة �لإبتد�ئية )�إعد�د/ على جابر و�أ�س���ماء 
�حميد، 2012( وتكون من )36( عبارة، ومقيا�س �لدوجماتية )�إعد�د/ �يزنك وول�سون
(Eysenck & Wilson 1976 فى �لفترة �لعمرية )12-17�سنة( وتكون من )30( 

فقرة. 

2-وبع���د ��س���تعر��س ه���ذه �لمقايي����س وكيفي���ة �س���ياغة عبار�ته���ا �أمكن �س���ياغة 
�لعب���ار�ت م���ن خلال �لإط���لاع على �لأطر �لنظري���ة و�لمقايي�س �ل�س���ابقة وقد بلغ عدد 

�لعبار�ت في �لمقيا�س في �سورته �لولية )25( عبارة. 

3- تمت �س���ياغة عدد من �لمفرد�ت فى �س���ورة مو�قف، يعقب كل موقف �أربعة 
بد�ئ���ل تمث���ل درجات مختلف���ة للتعبير عن �لر�أى هي: )�لت�س���ميم على – ي�س���تجيب 
فى حالة تع�س���ب – ي�س���تجيب فى حالة غ�سب-ي�س���تجيب فى حالة مناق�س���ة( وعلى 
�لطال���ب �ن يخت���ار بديل و�حد يعبر ع���ن ر�أيه، و�لدرجات موزع���ة بالترتيب من )4( 
�إلى )3( �إلى )2( �لى )1(. كما تميزت تعليمات للمقيا�س بال�سهولة و�لو�سوح لتنا�سب 

م�ستوى �لطلاب. 

الخ�سائ�س ال�سيكومترية للمقيا�س:- 
 تم تطبي���ق �لمقايي�س على عينة قو�مها )40( طالبًاوطالبة، تر�وحت �أعمارهم 
ما بين )13-15( �سنة بمتو�سط )13.98( �سنة، و�إنحر�ف معيارى )2.06( وملتحقين 
بال�س���فوف �لأول و�لث���اني و�لثال���ث �لإع���د�دى وتم �إختيارهم من مدر�س���ة 24 �أكتوبر 

بمحافظة �لإ�سماعيلية. 

ح�ساب ثبات المقيا�س:تم تقدير ثبات �لمقيا�س با�ستخد�م طريقة �لفاكرونباخ، 
وبلغ معامل �لثبات �ألفا = 0.85وهى ن�سبة عالية ود�لة �إح�سائيًا. 

ح�ساب �سدق المقيا�س:

�سيدق المحكميين: تم عر����س �لمقيا����س في �س���ورته �لأولي���ة عل���ى مجموعة من 
�أ�س���اتذة علم �لنف�س و�ل�س���حة �لنف�سية و�لتربية �لخا�س���ة، بهدف تحديد �رتباط كل 
فقرة بالبعد �لذى تقي�سه، ومنا�سبة �سياغة �لفقرة، وملحق رقم )1( يو�سح ��ستمارة 

�لتحكيم على مقيا�س �لدوجماتية. 



فعالية برنامج تدريبي قائم على ا�ستراتيجية القبعات ال�ست د . بديعة حبيب بنهان

 48 

وبناءً� على �إح�سائية تفريغ �آر�ء �ل�سادة �لمحكمين وملاحظاتهم على مفرد�ت 
�لمقيا�س، تم �لآتي: تغيير �سيغ �لختيار�ت �لمتعددة ح�سب طبيعة �لموقف. 

 ب- تم تعديل �ل�سياغة �للغوية لبع�س �لمفرد�ت لتكون �أكثر و�سوحًا. 

ح�سياب الإت�سياق الداخلي: تم تقدير معامل �لرتباط بين درجة كل عبارة 
و�لدرجة �لكلية للبعد �لذي تنتمي �إليه، ويت�سح ذلك في جدول )4(. 

جدول )4(
معاملات الرتباط بين درجة كل مفردة والدرجة الكلية لمقيا�س الدوجماتية

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

10. 45*50. 56*90. 65*130. 69*170. 68*210. 49*

20. 52*60. 58100. 76*140. 63*180. 66*220. 65*

30. 56*70. 66110. 54*150. 58*190. 77*230. 66*

40. 51*80. 49120. 52*160. 51*200. 54*240. 62*

* د�لة عند م�ستوى 0.05
 يت�س���ح من جدول )4( �أن جميع قيم معاملات �لرتباط بين درجة كل عبارة 
و�لدرج���ة �لكلي���ة تر�وح���ت ما ب���ين )0. 45 – 0. 77( وهى معام���لات �رتباط مرتفعة 

ود�لة �إح�سائيًا عند )0.05( مما يوؤكد تمتع �لمقيا�س بدرجة معقولة من �ل�سدق. 

ال�سيورة النهائية لمقيا�يس الدوجماتية: تكون �لمقيا�س فى �س���ورته �لنهائية 
بعد حذف �لعبار�ت غير �لد�لة من )24( عبارة 

مفتياح الت�سيحيح: يح�س���ل �لطالب على درج���ة و�حدة عندما يخت���ار �لبديل 
�لذى يعبر عن ر�أية بالن�سبة لكل بند من بنود مقيا�س �لدوجماتية، وتتاألف �لدرجة 
�لكلي���ة �لتى يح�س���ل عليه���ا �لطالب فى هذ� �لختبار من حا�س���ل جمع �ل�س���تجابات 
�لمع���برة ع���ن ر�أية، حيث �أن �لدرجة �لمرتفعة تعك����س مفهوم �لدوجماتية بينما �لدرجة 

�لمنخف�سة تعك�س �لمرونة فى �لتفكير. 
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مقيا�س خ�سائ�س المتفوقين ذوي �سعوبات التعلم 	اإعداد/ الباحثةأ أ )	

�لتعل���م.  �س���عوبات  ذوي  �لمتفوق���ين  خ�س���ائ�س  تقدي���ر  �إلى  �لمقيا����س  يه���دف 
نظ���ر� ل�س���عوبة تحديد ه���ذه �لفئ���ة في �لمد�ر�س �لإعد�دي���ة و�لثانوية عل���ى �لرغم من 
وجودها بكثرة؛ بالإ�س���افة �إلى �س���عف �لختبار�ت �لت�سخي�س���ية و�لت�سنيفية �لمعمول 
به���ا )كاختب���ار�ت �لذكاء �لم�س���تخدمة في ت�س���نيفهم لفئ���ة �لموهوبين( و�لتي تبخ�س���هم 
حقوقه���م وتمنعه���م م���ن �إلحاقه���م ببر�م���ج �لموهوبين ويظل���ون هكذ� لف���تر�ت عقلية 
طويلة دون �كت�س���اف حتى �إ�س���ابتهم بالعجز �لتعليمي، �أي�س���ا دعوة �لمتخ�س�س���ين �إلى 
�أدو�ت ت�س���خي�س دقيق���ة ومقايي�س متخ�س�س���ة في ه���ذ� �لمجال؛ بالإ�س���افة �إلى ندرتها 
بالتر�ث �ل�س���يكولوجي لحد�ثة �لهتمام �لجدى بهذه �لفئة �لتي تم تجاهلها لفترة 
زمني���ة طويل���ة. حي���ث �أن �لباحثة لم تج���د مقايي�س �إل مقيا�س و�ح���د فقط )مقيا�س 
خ�س���ائ�س �لموهوب���ين ذوي �س���عوبات �لتعل���م )�عد�د/نبي���ل �س���رف �لدي���ن، 2003( فى 
�لمرحلة �لجامعية، وت�س���من 68 عبارة تمثل �س���ت �بعاد(، كما �أنه ل يتنا�سب مع طبيعة 
�لعينة، لذلك وجدت �لباحثة �سرورة �إعد�د مقيا�س لتقدير خ�سائ�س �لمتفوقين ذوي 
�سعوبات �لتعلم �سو�ء )كانت �سلوكية – �أكاديمية – �جتماعية – وجد�نية – عقلية( 

بما يحقق �لغر�س منه، ويمكن ��ستخد�مه في �لبيئة �لعربية. 

كذل���ك هدف���ت �لباحث���ة �إلى تعمي���م ه���ذ� �لمقيا����س في ظل ع���دم تو�ف���ر �إمكانية 
�لح�س���ول على مقايي�س عربي���ة، �أو �أجنبية( متاحة لإمكانية �ل�س���تفادة منها ولذلك 
قامت �لباحثة بمر�جعة �لبحوث و�لدر��س���ات و�لمقالت �لنظرية �لمتنامية موؤخرً�، ثم 
قام���ت �لباحث���ة بتحديد �لخ�س���ائ�س �لأكثر �س���يوعًا وتك���ر�رً� بالتر�ث �ل�س���يكولوجي 
و�لمرتبط���ة به���ذه �لفئة مع �ل�س���تعانة ببع����س �لقر�ء�ت في مجالي �لموهبة و�س���عوبات 

�لتعلم ومقايي�سها ذ�ت �لتقدير �ل�سخ�سي. 

الخ�سائ�س ال�سيكومترية للمقيا�س:- 

ثبيات المقيا�يس:تم تقدي���ر ثب���ات �لمقيا����س با�س���تخد�م طريق���ة �لفاكرونب���اخ، 
ويو�سح جدول )7( قيم معاملات �لثبات لأبعاد �لمقيا�س، وللمقيا�س ككل. 
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جدول )7( 
قيم معاملات ثبات مقيا�س خ�صائ�س المتفوقين ذوي �صعوبات التعلم

معامل ألفاالأبعاد

*73 .0الخصائص الاكاديمية

*76 .0الخصائص العقلية المعرفية

*80 .0الخصائص الوجدانية

*79 .0 الخصائص الاجتماعية

*81 .0الدرجة الكلية

 يت�س���ح م���ن �لج���دول )7( �رتف���اع قي���م معاملات �لثب���ات حي���ث تر�وحت تلك 
�لقيم بين )73 .0 �إلى 81 .0(، وبلغ معامل �لثبات �ألفا = 81 .0 وهى ن�سبة عالية ود�لة 

�إح�سائيًا. 

�سدق المقيا�س:- 

�سيدق المحكميين: تم عر����س �لمقيا����س في �س���ورته �لأولي���ة عل���ى مجموع���ة من 
�أ�س���اتذة علم �لنف�س و�ل�س���حة �لنف�سية و�لتربية �لخا�س���ة، بهدف تحديد �رتباط كل 
فقرة بالبعد �لذى تقي�سه، ومنا�سبة �سياغة �لفقرة. وبناءً� على �إح�سائية تفريغ �آر�ء 

�ل�سادة �لمحكمين وملاحظاتهم على مفرد�ت �لمقيا�س، تم �لآتي: 
تم حذف �لمفردة رقم )9( من بعد �لخ�سائ�س �لأكاديمية، وحذف �لمفردة رقم �أ( 

)11( من بعد �لخ�سائ�س �لعقلية �لمعرفية. 
تم تعديل �ل�سياغة �للغوية لبع�س �لمفرد�ت لتكون �أكثر و�سوحًا. )ب(   

ح�ساب الإت�ساق الداخلي: 
تم تقدي���ر معام���ل �لرتباط بين درجة كل عب���ارة و�لدرجة �لكلية للبعد �لذي 
تنتمي �إليه، ويت�سح ذلك في جدول )5(. كما تم تقدير معامل �لرتباط بين �لدرجة 
�لكلي���ة لأبع���اد �لمقيا����س، وبينه���ا وبين �لدرجة �لكلي���ة للمقيا�س ككل، ويت�س���ح ذلك في 

جدول )6(. 
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جدول )5( 
معاملات الرتباط بين درجة كل مفردة والدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي اإليه لمقيا�س خ�صائ�س 

المتفوقين ذوي �صعوبات التعلم

الخصائص الاجتماعيةالخصائص الوجدانيةالخصائص العقلية المعرفيةالخصائص الأكاديمية

رقم العبارة
معامل 
الارتباط

رقم العبارة
معامل 
الارتباط

رقم العبارة
معامل 
الارتباط

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

10. 46*10. 54*10. 53*10. 65*

20. 53*20. 6420. 50*20. 61*

30. 57*30. 4830. 56*30. 50*

40. 66*40. 6940. 49*40. 58*

50. 53*50. 61*50. 4950. 65

60. 65*60. 50*60. 53*60. 42

70. 51*70. 54*70. 50*70. 44*

80. 4980. 62*80. 62*80. 55*

90. 6490. 6090. 6090. 60*

100. 54*100. 51*100. 61*100. 45*

110. 49*110. 63*110. 43*110. 50*

120. 48120. 46*120. 48*120. 49*

* د�لة عند م�ستوى 05 .0

 يت�س���ح من جدول )5( �أن جميع قيم معاملات �لرتباط بين درجة كل عبارة 
و�لدرجة �لكلية للبعد �لذى تنتمى �إليه تر�وحت بين )42 .0 – 69 .0( وهى معاملات 
�رتباط مرتفعة ود�لة �إح�سائيًا عند )05 .0( مما يوؤكد تمتع �لمقيا�س بدرجة معقولة 

من �ل�سدق. 
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جدول )6( 
معاملات الرتباط بين درجات الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س خ�صائ�س

 المتفوقين ذوي �صعوبات التعلم
الدرجة الكليةالبعد الرابعالبعد الثالثالبعد الثانىالبعد الأولالأبعاد

*911 .0*812 .0*756 .0*796 .0ـــالخصائص الاكاديمية

*841 .0*735 .0*623 .0ــــ*756 .0الخصائص العقلية المعرفية

*823 .0*835 .0ـــ*683 .0*812 .0الخصائص الوجدانية

*793 .0ــــ*656 .0*806 .0*623 .0الخصائص الاجتماعية

ـــ*793 .0*821 .0*841 .0*911 .0الدرجة الكلية

* د�لة عند م�ستوى )05 .0( 
 يت�سح من �لجدول )6( �أن جميع معاملات �لرتباط د�لة عند م�ستوى )05 .0( 

ال�سورة النهائية لمقيا�س خ�سائ�س المتفوقين ذوي �سعوبات التعلم:
 تكون �لمقيا�س فى �س���ورته �لنهائية بعد حذف �لعبار�ت غير �لد�لة من )48( 

عبارة على �لأبعاد وذلك على �لنحو �لتالى:
)- الخ�سيائ�س الكاديميية: وهى �لخ�س���ائ�س �لمتمثلة فى خ�س���ائ�س طريقة 
�لتدري����س و�لمق���رر�ت �لدر��س���ية وظ���روف �لمتحانات و�لمهار�ت �لدر��س���ية �لأ�سا�س���ية 

و�لتح�سيل �لدر��سي �لفعلى دون �لمتوقع. ويتكون من )12( عبارة. 

)- الخ�سيائ�س العقلية المعرفية: وهى �لخ�س���ائ�س �لمتمثل���ة فى �لإمكانيات 
�لعقلي���ة، �أو �لمعرفي���ة �لعام���ة و�لبتكاري���ة وطبيع���ة �لذ�ك���رة و�لق���درة عل���ى �لإنتب���اه 

و�ل�سعوبات �لإدر�كية و�لقدرة على �لتفكير باأنو�عه. و يتكون من )12( عبارة. 

)- الخ�سيائ�س الوجدانيية: وه���ى �لخ�س���ائ�س �لمتمثل���ة فى فهم �لف���رد لذ�ته 
وثقت���ه بنف�س���ه و�إث���ارة �لد�فعي���ة و�لمثاب���رة و�لعمل �لجاد وم���دى �لهتمام���ات و�لميول 
و�لح�سا�س���ية للانتق���اد�ت و�لق���درة عل���ى مو�جهة �لمو�قف �ل�س���اغطة و�س���بط �لتهور 

و�لندفاعية. و يتكون هذ� �لبعد من )12( عبارة. 

)- الخ�سائ�س الجتماعية: وهى �لخ�سائ�س �لمتمثلة فى �لقدرة على �لتعامل 
مع �لآخرين وتكوين �س���د�قات و�لقدرة على مو�جهة �لم�س���كلات و�نتقاد�ت �لآخرين، 

ويتكون هذ� �لبعد من )12( عبارة 
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مفتاح الت�سحيح: يح�سل �لطالب على درجة و�حدة عندما يختار �ل�ستجابة 
�لأكثر �إيجابية بالن�سبة لكل بند من بنود مقيا�س خ�سائ�س �لموهوبين ذوي �سعوبات 
�لتعل���م، وتتاأل���ف �لدرج���ة �لكلي���ة �لت���ى يح�س���ل عليها �لطال���ب فى ه���ذ� �لختبار من 
حا�س���ل جم���ع �ل�س���تجابات �لإيجابية �لتى حققه���ا، حيث �أن �لدرج���ة �لمرتفعة تعك�س 
مفهوم �أكثر �إيجابية عن خ�سائ�س �لموهوبين ذوي �سعوبات �لتعلم و�لعك�س �سحيح. 

البرنامج التدريبى لخف�س م�ستوى الدوجماتية لدى المتفوقين ذوي �سعوبات أ 7	
التعلم  )�إعد�د /�لباحثة(:

قام���ت �لباحث���ة باإع���د�د برنامج تدريب���ى لتعلي���م �لتفكير با�س���تخد�م �لقبعات 
�ل�ست للتفكير. 

الهدف العام للبرنامج: 
يه���دف �لبرنام���ج �إلى تنمية �لمرونة فى �لتفكير و�لتدرب على ممار�س���ة تحول 
عمليات �لتفكير فى �لموقف �لو�حد و�إك�ساب طلاب �لمجموعة �لتجريبية �أدو�ت تفكير 

متنوعة تنا�سب مو�قف �لحياة �لمختلفة. 

الأهداف الإجرائية للبرنامج:
�أن يتع���رف �لط���لاب على مفهوم �لتفكير ويدرك���ون �أهميته و�لفو�ئد �لمترتبة ( 1)

علية. 
�أن يدرك �لطلاب �أهمية �لقبعات �ل�ست للتفكير كاإحدى �إ�ستر�تيجيات تعليم ( 2)

�لتفكير. 
�أن يميز �لطلاب بين �لقبعات �لمختلفة. ( 3)
�أن يتعرف �لطلاب على �أنو�ع �لقبعات �لمختلفة للتفكير. ( 4)
�أن يطبق �لطلاب �لقبعات �لبي�س���اء، �لحمر�ء، �ل�سفر�ء، �ل�سود�ء، �لخ�سر�ء، ( 5)

�لزرقاء على مو�قف عامة. 
�أن يمار�س �لطلاب ��ستخد�م �لقبعات فرديًا وتتابعيًا. ( 6)
تزويد �لطلاب بطرق مختلفة للتفكير فى مو�جهة �لمو�قف �لمختلفة. ( 7)

الم�سلمات التى يقوم عليها البرنامج: 
يقوم �لبرنامج �لحالي على �لعديد من �لم�سلمات، كما يلي:

�لتفكير يمكن �لتدريب عليه وتنميتة. ( 1)
�لتدريب على �لتفكير ي�س���اعد فى �لتغلب على جو�نب �لق�سور �لموجودة لدى ( 2)

�لمتفوقين ذوي �سعوبات �لتعلم. 
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�لتدريب على �لقبعات �ل�ست يعمل على تنمية �لمرونة فى �لتفكير ( 3)
�لتدريب على �لقبعات �ل�ست يعمل على حل �لم�سكلات �لتعليمية و�لحياتية. ( 4)
�لتدريب على �لقبعات �ل�س���ت يعمل على زيادة �لثقة بالنف�س وتحقيق �ل�سحة ( 5)

�لنف�سية. 
حرية �لتفكير و�لترحيب بكل �لأفكار �لتى يقترحها �لطلاب. ( 6)
تعمي���ق �أف���كار �لط���لاب وتطويره���ا من خلال �إث���ارة �لحما����س لإ�س���افة �أفكار ( 7)

جديدة. 
�لإبتعاد عن �لتمركز حول نقطة معينة. ( 8)
توجية �لإنتباه نحو �لأوجة �لمختلفة للم�سكلة مجال �لبحث. ( 9)
تو�سيح وتب�سيط �لتفكير حتى تزد�د فعاليته. ( 10)
حماية �لذ�ت من خلال �لتعبير عن �لإنفعالت دون تقييد. ( 11)
�لتركيز على �إيجابية �لمتعلم وفعاليتة ون�ساطة �أثناء ��ستخد�م �لقبعات. ( 12)

الأ�سا�س النظرى للبرنامج:
1- ي�ستند �لبرنامج �إلى نموذج دى بونو فى تفكير �لقبعات �ل�ست، حيث ق�سم 
�لتفكير �إلى �س���تة �أنو�ع بهدف تب�س���يط �لتفكير و�ل�سماح للمفكر بتغير نمط تفكيره، 
و�إك�س���اب �لأف���ر�د �أدو�ت تفك���ير مرن���ة تعمل ب�س���كل جيد ف���ى جميع �لمو�ق���ف �لحياتية 

�لمختلفة وذلك على �لنحو �لتالى:
�لقبعة �لبي�ساء: �لتفكير �لمحايد 

�لقبعة �لحمر�ء:�لتفكير �لعاطفى )�لنفعالي(
�لقبعة �ل�سفر�ء: �لتفكير �لإيجابى

�لقبعة �ل�سود�ء: �لتفكير �لناقد
�لقبعة �لخ�سر�ء:�لتفكير �لبد�عى )�لبتكاري(

�لقبعة �لزرقاء: �لتفكير �ل�سمولى 

2- ��س���تفادت �لباحثة بما ورد في �لدر��س���ات و�لبحوث �ل�س���ابقة و�لبر�مج �لتي 
�س���بق تطبيقه���ا مث���ل: )كين���ى Kenny، 2003؛ �إبر�هيم فودة ويا�س���ر عبده، 2008؛ 
كار�د�ج و�ريج���ر ؛Karadag&Erginer، 2009 �س���حر ع���ز �لدين، 2010؛ عا�س���م 
�إبر�هيم، 2010؛ هدى محمد، 2010؛ �يمان ع�س���فور، 2010؛ر�س���ا من�سور2010؛ كاى 
Kaye، 2011؛ ب�س���ار �ل�س���ماك ومن���ال �ل�س���ماك، 2012؛ مها �لعتيب���ى، 2013؛ د�نيل 

 .)Sinem، 2013 ؛ مها عبا�س، 2013؛ �سينيمDhanal، 2013
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الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج: 

فنية النمذجة Modeling: حيث يتم في كل جل�سة نمذجة موقف من �لممكن 
�أن يتعر����س ل���ه �لطالب في حيات���ه �ليومية مرتان �أحدهما نمذج���ة �إيجابية للموقف 
و�لأخرى نمذجة �س���لبية لإظهار �أهمية �إكت�ساب كل مهارة من مهار�ت �لتفكير �ل�ست 
�لتي يتم تدريب �لطلاب عليها بغر�س �إك�ساب هذه �لمهارة، ومعرف �أن �لنمذجة �أحد 
فني���ات �لإر�س���اد �لمعرفي �ل�س���لوكي �لتي ته���دف �إلى تعديل �س���لوك �لفرد، وهي ت�س���تند 
�إلى �أن �لإن�س���ان ق���ادر عل���ى �لتعل���م ع���ن طري���ق �لملاحظ���ة بتعر�س���ه ب�س���ورة منتظمة 
للنماذج وهناك ثلاثة �أ�ساليب لتقديم �لنموذج �ل�سلوكي: �لأفلام و�أ�سرطة �لت�سجيل 

و�لنماذج �لحية. 

فنيية لعيب اليدور Role playing: حيث يخت���ار �لطلاب في كل جل�س���ة عقب 
نمذجته���ا موقف ي�س���اعدهم على �إكت�س���اب �لمهارة �لتي يت���م �لتدريب عليها من جانب 
طالبين، �أو ثلاثة ح�س���ب عدد �ل�سخ�س���يات �لموجودة في �لموقف ليقومو� بتمثيل �أدو�ر 
تل���ك �ل�سخ�س���يات، ويتم �لتدخ���ل في حال خروج �لطلاب عن �س���ياق �لموقف وتنبيههم 
لذلك، ويطلب من باقي �لطلاب �لتركيز مع زملائهم و�لإن�سات �إليهم لكي يناق�سو� 
زملائه���م بع���د �إنتهائه���م من لعب �ل���دور مع ملاحظة ه���ذه �لمناق�س���ة و�لتركيز على 
�لنق���اط �لمهم���ة �لمرتبطة بالمهارة مو�س���ع �لتمثي���ل وكذلك تلخي�س �لنتائ���ج �لنهائية 

للمناق�سة. 

فنيية التعزييز Reinforcement: حي���ث ي�س���تخدم �لتعزي���ز عقب كل �س���لوك 
�إيجاب���ي ي�س���در م���ن �لط���لاب وقد يك���ون هذ� �لتعزي���ز معنويً���ا؛ مثل: م���دح �لطالب 
و�لثن���اء علي���ه وقد يكون ماديًا؛ مثل: مكافاأة �لطالب بقطعة من �لحلوى، �أو �إعطائه 
قلم، �أو م�سطرة ويتم ذلك �أثناء �لمناق�سة حول �أهمية �لمهارة وخطو�تها وكذلك عقب 
لعب �لطلاب �لأدو�ر �لمطلوب منهم قي �سياق �لتدريب على �إكت�ساب �لمهارة، وعقب كل 
ن�ساط؛ مما ي�سجع �لطلاب على �لتعاون و�لتفاعل مع بع�سهم �لبع�س �أثناء �لجل�سة. 

فنية المناق�سية الجماعية Group discussion: ت�ستخدم مع �لطلاب �أثناء 
�لجل�س���ة عق���ب كل �س���وؤ�ل وعقب �لإنتهاء م���ن نمذجة �لموقف بالطريقت���ين �لإيجابية 
و�ل�س���لبية لمعرف���ة �أوج���ه �لإخت���لاف ب���ين �لنموذجين و�أيهم���ا �لو�جب �إتباع���ه، وعقب 
�لإنته���اء م���ن لع���ب �لدور، وعقب كل ن�س���اط، وكل ه���ذ� بغر�س ت�س���جيع �لطالب على 
�لتفاعل �لجتماعي و�لم�س���اركة في �لحو�ر�ت مع �لآخرين، مما يزيد من ثقته بنف�س���ه 

ويي�سجعه على �لتعبير عن ر�أيه في �لمو�قف �لجتماعية �لمختلفة. 
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التغذيية الراجعية والتدعييم Feedback and Support: حي���ث ت�س���تخدم 
لتقيي���م �أد�ء �لطالب من قبل �لباحثة �أثناء �لن�س���اط وبع���د �لإنتهاء منه لإبر�ز نقاط 
�لق���وة ونقاط �ل�س���عف وبع���د ذلك تقوم �لباحثة بتقديم تدعي���م �جتماعي �إيجابي في 

�لنو�حي �لجيدة في �لأد�ء. 

حل الم�سكلات problem solving: وذلك عن طريق �إثارة م�سكلة تدفع �إلى 
�لتفكير و�لتاأمل و�لعمل للتو�سل �إلى حلها. 

الواجبات المنزلية Home works: وهي تعطي في نهاية �لجل�سة لكل طالب 
يق���وم بممار�س���ة �لمه���ار�ت �لت���ي تعلمه���ا في �لحي���اة �لو�قعي���ة وذلك ل�س���مان ��س���تمر�ر 

�لتح�سن في �لأد�ء )عبد �ل�ستار �إبر�هيم، 1994، �س 165(. 

المحا�سيرة lacture: وهي من �أ�س���اليب �لإر�س���اد �لجماعي، وتهدف �إلى تغيير 
�لتجاهات لدى �لأفر�د، وقد ��س���تخدمت �لباحثة �أ�س���لوب �لمحا�سر�ت �لعلمية، ل�سرح 

�لجل�سات �لتي تت�سمن بع�س �لمفاهيم و�لم�سطلحات �لمرتبطة بالبرنامج. 

الع�سيف الذهنيي Brainstorming: تهدف تلك �لفنية �إلى تنمية وتح�س���ين 
�لقدر�ت �لعقلية و�لمعرفية بالإ�س���افة �إلى �لم�س���اعدة على �لتعاون و�لتفكير �لجماعي، 
فهو يجعل �لم�ستر�سد على درجة عالية من �لإندماج في �لعمل، و�لإرتباط به و�ل�سعي 
�إلى �أد�ئه بكفاءة عالية، كما ي�س���اعد على دفع �لم�ستر�س���دين للعمل و�لإنتاج با�س���تمر�ر 

)ر�سا �إبر�هيم، 2003، �س 85(. 

اإجراءات تقويم البرنامج: تم �لإعتماد على نوعين من �لتقويم هما: 

). التقيويم البنائيي: وه���و عب���ارة ع���ن تق���ويم �لبرنام���ج ع���ن طري���ق تحدي���د 
�إيجابياته و�سلبياته وهو قيد �لتطبيق، وهنا قامت �لباحثة بعمل تقويم في نهاية كل 

مرة للتاأكد من �إتقان �لطلاب لها. 

). التقيويم النهائيي: قام���ت �لباحثة بتق���ويم نهائي لمه���ار�ت �لتفكير �لتي تم 
�لتدري���ب عليه���ا �س���ابقا، �أو مقارنة متو�س���طات درج���ات �لطلاب في �لتطبي���ق �لبعدي 
لمتو�س���طات درجاته���م في �لتطبي���ق �لقبل���ي للوق���وف عل���ى م���دى �لتقدم �ل���ذي �أحرزه 

�لطلاب ومعرفة جدوى وفاعلية �لبرنامج �لذي تعر�سو� له. 

). التقيويم التتابعيي: �له���دف �لرئي����س من���ه ه���و تحدي���د �لآث���ار �لم�س���تمرة 
للبرنامج، ويت�س���من �إعادة تقويم مهار�ت �لتفكير للمتفوقين ذوي �س���عوبات �لتعلم 
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بعد مرور �سهر من نهاية �لتدريب على هذه �لمهار�ت من خلال �إعادة تطبيق مقيا�س 
�لدوجماتية مرة �أخرى. 

تحكيم البرنامج الإر�سادي: 
تم عر�س �لبرنامج  على �أربعة من �لمحكمين �لمتخ�س�س���ين في ميد�ن �ل�س���حة 

�لنف�سية 

المدى الزمني للبرنامج وعدد الجل�سات الإر�سادية: 
في �سوء �أهد�ف �لبرنامج وظروف �لعينة �لمختارة للعملية �لتدريبية وفي �سوء 
�لدر��س���ات �ل�س���ابقة يمكن تحديد مدي زمني للبرنامج مقد�ره �س���هر ون�سف، بحيث 
ي�س���ل ع���دد جل�س���ات �لبرنامج )19( جل�س���ة  عل���ى �أن يك���ون هناك تتابع في �لجل�س���ات، 
ثلاث جل�سات �أ�سبوعيًا، وقد ��ستغرقت عملية �لتطبيق حو�لى )7( �أ�سابيع وقد تر�وح 
زم���ن كل جل�س���ة ما ب���ين)60 - 90( دقيقة. وبعد مرور �س���هر من تطبيق �لجل�س���ات تم 

�لتطبيق �لتتبعي لأدو�ت �لبحث. 

الأ�سلوب الإر�سادي الم�ستخدم في تنفيذ البرنامج: 
تم ��س���تخد�م �أ�س���لوب �لإر�س���اد �لجماع���ي في تنفي���ذ �لبرنام���ج لما يتمي���ز به من 
تفاع���ل �جتماع���ي وم�س���اركة �إيجابي���ة في �لمو�ق���ف �لمختلف���ة، كم���ا تخلل���ت �لجل�س���ات 
�لجماعي���ة لق���اء�ت فردي���ة لإعط���اء فر�س���ة لكل ف���رد للتح���دث و�لتعب���ير بحرية عن 

�لم�ساعر �لتي يخجل من �لتعبير عنها و�سط �لجماعة. 

فوائد قبعات التفكر ال�ست:
توجيه �لإنتباه نحو مناحى متعددة للق�سية، �أو �لم�سكلة. ( 1)
تركيز �لتفكير لدى �لفرد نحو حل �لم�سكلة، �أو توليد مجموعة من �لحلول. ( 2)
تقود �لقبعات �لفرد �إلى �أكثر �لحلول �إبد�عية. ( 3)
تح�سن من عملية �لتو��سل بين �لأفر�د �لم�ساركين. ( 4)
تح�سن من عملية �تخاذ �لقر�ر لدى �لأفر�د. ( 5)
تنمى �لتفكير �لتعاونى بين �لمتعلمين، ومر�قبة �لأنا. ( 6)
ت�سمح با�ستخد�م طرق مختلفة من �لتفكير. ( 7)
تخلق �لتفكير �لمتو�زى. ( 8)
ت�سهم فى تنمية �لقدر�ت �لإبد�عية لدى �لأفر�د. ( 9)
تمكن من �لتعبير عن �لم�ساعر و�لحد�س دون �عتذ�ر، �أو تبرير. ( 10)
ت�سفى جو� من �لمرح و�لبهجة و�ل�سرور �أثناء عملية �لتعلم. ( 11)
ت�ساعد �لطلاب على ممار�سة �لتقييم �لذ�تى لأنف�سهم. ( 12)
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جل�سات البرنامج: 
وفيم���ا يل���ي تلخي����س لتوزي���ع �لجل�س���ات ومو�س���وعاتها و�أهد�فه���ا 	 

ومحتو�ها ونوع �لإر�ساد و�لفنيات و�لأ�ساليب �لم�ستخدمة فيها:
جدول )8(

 يو�صح جل�صات البرنامج
رقم الجلسة

موضوع 
الجلسة

أهداف الجلسة
الفنيات والأساليب 

الإرشادية
زمن 
الجلسة

الجلسة الأولى
تعارف 
وتمهيد

1-تكوين جو من الألفة والمودة بين الباحثة 
والطلاب من أفراد المجموعة التجريبية 

2-التعرف على طبيعة البرنامج والأهداف 
التى يسعى لتحقيقها. 

3-الاتفاق  على مواعيد الجلسات. 

المحاضرة 
والمناقشة والحوار 
– إرشاد جماعي – 

 90-60
دقيقة

الجلسة الثانية
التعريف 
بالمفاهيم

1-تعريف الطلاب بمفهوم التفكير وبرامج 
تعليم وتنمية التفكير. 

المحاضرة 
والمناقشة والحوار 

– إرشاد جماعي

 90-60
دقيقة

الجلسة الثالثة
قبعات 
التفكير 
الست

1-ان يتعرف الطلاب على قبعات التفكير 
الست. 

2- ان يميز الطلاب بين القبعات المختلفة. 

المحاضرة 
والمناقشة والحوار 
– إرشاد جماعي 

 90-60
دقيقة

الجلسة الرابعة
قبعات 
التفكير 
الست

1- ان يدرك الطلاب اهمية القبعات الست 
للتفكير. 

قبعات  استراتيجية  الطلاب  يطبق  ان   -2
التفكير الست. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– إرشاد جماعي

 90-60
دقيقة

الجلستان 
الخامسة والسادسة

القبعة 
البيضاء

1-ان يعرف الطلاب القبعة البيضاء. 
2-ان يدرك الطلاب اهمية القبعة البيضاء. 

3-ان يطبق الطلاب القبعة البيضاء. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– عصف ذهني-
تعزيز-تغذية 
راجعة-نمذجة

 90-60
دقيقة

الجلستان 
السابعة والثامنة

القبعة 
الحمراء

1-ان يعرف الطلاب القبعة الحمراء. 
2-ان يدرك الطلاب اهمية القبعة الحمراء. 

3-ان يطبق الطلاب القبعة الحمراء. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– عصف ذهني- 

تعزيز-تغذية 
راجعة-نمذجة. 

 90-60
دقيقة

الجلستان 
التاسعة والعاشرة

القبعة 
الصفراء

1-ان يعرف الطلاب القبعة الصفراء. 
2-ان يدرك الطلاب اهمية القبعة الصفراء. 

3-ان يطبق الطلاب القبعة الصفراء. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– عصف ذهني- 

تعزيز-تغذية 
راجعة-نمذجة. 

 90-60
دقيقة
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رقم الجلسة
موضوع 

الجلسة
أهداف الجلسة

الفنيات والأساليب 
الإرشادية

زمن 
الجلسة

الجلستان 
الحادية عشر والثانية 

عشر

القبعة 
السوداء

1-ان يعرف الطلاب القبعة السوداء. 
2-ان يدرك الطلاب اهمية القبعة السوداء. 

3-ان يطبق الطلاب القبعة السوداء. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– عصف ذهني- 

تعزيز-تغذية 
راجعة-نمذجة. 

 90-60
دقيقة

الجلستان 
الثالثة عشر 
والرابعة عشر

القبعة 
الخضراء

1-ان يعرف الطلاب القبعة الخضراء. 
القبعة  اهمية  الطلاب  يدرك  2-ان 

الخضراء. 
3-ان يطبق الطلاب القبعة الخضراء. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– عصف ذهني- 

تعزيز-تغذية 
راجعة-نمذجة. 

 90-60
دقيقة

الجلستان
 الخامسة عشر 
والسادسة عشر

القبعة 
الزرقاء

1-ان يعرف الطلاب القبعة الزرقاء. 
2-ان يدرك الطلاب اهمية القبعة الزرقاء. 

3-ان يطبق الطلاب القبعة الزرقاء. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– عصف ذهني- 

تعزيز-تغذية 
راجعة-نمذجة. 

 90-60
دقيقة

الجلستان 
السابعة عشر 
والثامنة عشر

تطبيقات 
شاملة 
للقبعات

شاملة  بتطبيقات  الطلاب  ياتى  ان   -1
للقبعات الست من موضوعات عامة. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– عصف ذهني- 

تعزيز-تغذية 
راجعة-نمذجة. 

 90-60
دقيقة

الجلسة التاسعة عشر 
والختامية

مراجعة 
وتلخيص 
للجلسات 

السابقة

خلال  من  البرنامج  الطلاب  يقيم  1-ان 
نموذج التقييم. 

البحث  لمقاييس  البعدى  القياس  2-تطبيق 
وتحديد موعد القياس التتبعى. 

المحاضرة – 
المناقشة – الحوار 
– عصف ذهني- 

تعزيز. 

 90-60
دقيقة

نتائج البحث ومناق�شتها:
اأولً: نتائيج الفر�يس الأول ومناق�سيتها و�ل���ذي ين�س على �أن���ه: “توجد فروق 
ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طات رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية فى �لقيا�س���ين 
�لقبلي و�لبعدي فى �لدوجماتية ل�سالح �لقيا�س �لبعدي”. وللتحقق من �سحة هذ� 
�لفر����س تم ��س���تخد�م �ختبار ويلكوك�س���ون لمعرفة دللة �لفروق بين متو�س���طات رتب 
درجات �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لقبلي و�لبعدي على مقيا�س �لدوجماتية 

كما هو مو�سح بالجدول )9(. 
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جدول )9( 
الفروق بين متو�صطى رتب القيا�س القبلى والقيا�س البعدى للمجموعة التجريبية 

على مقيا�س الدوجماتية )ن=12(. 
المتغيرات

اتجاه فروق 
الرتب

ن
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z الدلالةقيمة
حجم 
التأثير

الدوجماتية
سلبي
أيجابي
محايد

-
12
-

-
6. 5

-

-
68
-

2. 440. 002*1. 000

* د�لة عند م�ستوى 05 .0
ويت�س���ح من جدول )9( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب 
درجات �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لقبلي و�لبعدي على مقيا�س �لدوجماتية 
وذل���ك عند م�س���توى دللة )05 .0( مما يدل على تح�س���ن �أف���ر�د �لمجموعة �لتجريبية 

بانخفا�س م�ستوى �لدوجماتية بعد تطبيق �لبرنامج

كم���ا بل���غ حجم تاأثير �لبرنامج على �لدوجماتية )1. 0( وهو يعنى �أن )%100( 
م���ن تباين درجات �لطلاب فى �لدوجماتية تع���زى �إلى فعالية �لتدريب على �لقبعات 
�ل�س���ت وه���ذ� يعن���ى �أن �لط���لاب �لذي���ن تلق���و� �لبرنام���ج �أ�س���بحو� �أك���ثر ق���درة عل���ى 
��س���تخد�م وتفعي���ل تفكير ه���ذه �لقبعات، هذ� ما يوؤك���ده �رتفاع درجاته���م فى �لقيا�س 

�لبعدى بالمقارنة بدرجات �لقيا�س �لقبلى فى �لدوجماتية. 

وترجع �لباحثة �لتح�سن �لذى طر�أ على �نخفا�س م�ستوى �لدوجماتية لدى 
�أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبي���ة �إلى �أن برنامج قبعات �لتفكير �ل�س���ت �أ�س���لوب جديد فى 
�لتفكير �أدى �إلى �لإهتمام �لمتز�يد من قبل �لطلاب بالمو�س���وعات و�لم�س���كلات �لتى تم 
طرحه���ا، حي���ث �أنهم لم ياألفو� هذ� �لأ�س���لوب ولم يتعرفو� عليه من قبل مما �أدى �إلى 
جذب �إنتباهم �إلية، حيث �أن �لمعلومات وفق هذ� �لأ�سلوب ل تقدم جاهزة �إلى �لطلاب، 

حيث �أنهم يقومون بالتفكير حتى يتم �لتو�سل �إلى �لمعلومات. 

كم���ا �أن برنام���ج قبعات �لتفكير �ل�س���ت يتطلب م���ن �لطالب �أن يكون م�س���اركا 
فاع���لا متحم���لا زمام �لم�س���ئولية فى طرح �لأ�س���ئلة و�لتحقق من �لمعلومات ومناق�س���ة 

�أفكارة و�أفكار �لآخرين من �أجل توليد معارف و�أفكار جديدة. 

كم���ا �أن ه���ذ� �لبرنام���ج قائ���م عل���ى �إفتر�����س حري���ة �لتفك���ير وتن���وع �لأف���كار 
وخروجها عن �لماألوف و�إت�سامها بالطلاقة و�لمرونة، وهذ� �لإفتر��س ي�سمح للطلاب 

بتغيير نمط تفكيرهم لتحقيق �لتفكير �لمتو�زى. 
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كما يمكن تف�سير هذه �لنتيجة �أي�سا فى �سوء ما يتطلاب تنفيذ �لبرنامج من 
توفير �لأجو�ء �لنف�س���ية �لمرنة و�لمرحة، ومناخ �لتعلم �لممتع �لم�ساحب لألو�ن �لتفكير 
و�لتنق���ل بين �لقبعات �لمختلف���ة وحرية �لتعبير عن �لر�أى و�إحتر�م �آر�ء �لطلاب، بما 
ينعك����س على بناء وتطوير �لثقة بالنف�س لدى �لطلاب �لم�س���اركين بالبرنامج، وهياأت 

لهم �لفر�سة لتقديم �أف�سل ما لديهم من قدر�ت على �لتفكير. 
وتتف���ق ه���ذه �لنتيجة مع نتائج بع�س �لدر��س���ات �لت���ى �إهتمت ببرنامج قبعات 
�لتفك���ير �ل�س���ت مث���ل )كين���ى Kenny، 2003؛ �إبر�هيم فودة ويا�س���ر عب���ده، 2008؛ 
كار�د�ج و�ريج���ر Karadag&Erginer، 2009؛ �س���حر ع���ز �لدين، 2010؛ عا�س���م 
�إبر�هيم، 2010؛ هدى محمد، 2010؛ �يمان ع�س���فور، 2010؛ر�س���ا من�سور2010؛ كاى 
Kaye، 2011؛ من���ال �ل�س���ماك وب�س���ار �ل�س���ماك، 2012؛ مها �لعتيب���ى، 2013؛ د�نيل 
�لكام���ل  Sinem، 2013؛ �حم���د  �س���ينيم  Dhanal، 2013؛ مه���ا عبا����س، 2013؛ 

و�يمان �سالمان، 2013(. 
وكذلك يمكن تف�س���ير هذه �لنتيجة فى �س���وء ما �أ�س���ار �إليه مار�ز�نو و�خرون 
)1998( �إلى �أن �أك���ثر �لفئ���ات حاج���ة �إلى تعلي���م مهار�ت �لتفك���ير و�لتدريب عليها هم 
�لفئ���ات �لأق���ل حظ���ا فى �لح�س���ول عليه���ا و�لط���لاب ذوي �س���عوبات �لتعلم م���ن �أكثر 

�لفئات حاجة �إلى �لتدريب على �إ�ستر�تيجيات �لتفكير. 
ثانييا: عر�س ومناق�سية نتائج الفر�س الثاني و�لذي ين����س  على �أنه: “توجد 
ف���روق ذ�ت د�ل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طي رتب درج���ات �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبية 
ومتو�س���طي رت���ب درج���ات �أف���ر�د �لمجموع���ة �ل�س���ابطة  عل���ى مقيا����س �لدوجماتية في 
�لقيا����س �لبع���دي ل�س���الح �لمجموعة �لتجريبية”. وللتحقق من �س���حة هذ� �لفر�س 
��س���تخدمت �لباحثة �ختبار مان وتني للك�س���ف في مدي دللة �لفروق بين متو�س���طي 
رتب درجات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية ومتو�س���طي رتب درجات �لمجموعة �ل�س���ابطة 

و�لجدول )10( يو�سح ذلك:
جدول )10( 

قيم��ة )z( ودللته��ا الإح�صائي��ة للفروق بين متو�صطي رت��ب درجات اأفراد المجموع��ة التجريبية 
والمجموعة ال�صابطة في القيا�س البعدي لمقيا�س الدوجماتية

المتغيرات

المجموعة الضابطةالمجموعة التجريبية

u قيمة
قيمة
w

قيمة
z

الدلالة 
حجم 
التأثير متوسط 

الرتب
مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

000 .1*000 .0-163 .00784 .5780 .52226 .18الدوجماتية

*د�لة عند م�ستوي 05 .0
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يت�س���ح من جدول )10( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب 
درج���ات �أفر�د كل م���ن �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�س���ابطة في �لقيا�س �لبعدي  
عل���ى مقيا����س �لدوجماتي���ة ل�س���الح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة وذلك عند م�س���توي دللة 
)0.05( مما ي�سير �إلى تح�سن �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية وخف�س م�ستوى �لدوجماتية 

لديهم بعد تطبيق �لبرنامج �لتدريبى. 

كم���ا بلغ حج���م تاأثير �لبرنامج �لتدريب���ى  على م�س���توى �لدوجماتية )1. 0(، 
وه���و يعن���ي �أن )100%( من تباين درجات �لطلاب في �لدوجماتية تعزي �إلى �لبرنامج 
�لتدريبى �لم�س���تخدم في هذه �لبحث، مما ي�سير �إلى فعالية هذ� �لبرنامج من �لناحية 
�لعملي���ة �لتطبيقي���ة في خف����س م�س���توى �لدوجماتي���ة بدرج���ة مرتفع���ة ل���دي طلاب 

�لمرحلة �لثانوية وهذ� يحقق �سحة �لفر�س �لثاني. 

وتف�س���ر �لباحثة ذلك باأن �أفر�د �لمجموعة �ل�سابطة لم يتعر�سو� لأي خبر�ت، 
�أو �أن�س���طة قد يكون من �س���اأنها �إحد�ث �أي �أثر بالن�س���بة لهم. ومن ثم يمكن �لقول �أن 

هذ� �لتغيير لأفر�د �لمجموعة �لتجريبية يرجع �إلى فعالية �لبرنامج �لتدريبى. 

بالإ�سافة �إلى �أن برنامج �لتدريب على قبعات �لتفكير �ل�ست بد�ية من �لقبعة 
�لبي�س���اء �لت���ى تعتن���ى بالبر�م���ج و�لخط���ط وتلخي�س �لأف���كار و�لتحكم ف���ى عمليات 
�لتفكير فهى تقوم بتلخي�س �لأفكار ومرور� بباقى �لقبعات حيث �لتعبير عن �لم�ساعر 
م���ن خ���لال �لقبعة �لحمر�ء، ث���م �لتحذير من �لأخطاء و�ل�س���لبيات من خلال �لقبعة 
�ل�س���ود�ء �إلى �لبحث عن �لفو�ئد و�لإيجابيات من خلال �لقبعة �ل�س���فر�ء، �إلى �إيجاد 
�لحل���ول و�لبد�ئل من خلال �لقبعة �لخ�س���ر�ء، وتنتهى هذه �لمرحلة بالقبعة �لزرقاء 
فم���ن خ���لال هذه �لقبع���ة يتم تحليل �لموقف وتقييم ما يتم �لتو�س���ل �إليه من معارف 
وحقائق و�أهمية ومخاطر ومحاذير وم�ساعر ومقترحات من ��ستخد�م باقى �لقبعات 
وتاأت���ى �لقبعة �لزرقاء لتختار �لحلول للم�س���كلة، �أو �لموق���ف و�لتى يكون لها دور كبير 
ف���ى تنمي���ة مهارة ح���ل �لم�س���كلات. ه���ذه �لعملي���ات �أتاحت �لفر�س���ة لأف���ر�د �لمجموعة 

�لتجريبية لإ�ستثارة و�إ�ستغلال نقاط �لقوة لديهم. 

كم���ا �أن م���ا �إ�س���تمل علي���ه �لبرنام���ج م���ن مجموع���ة م���ن �لمو�ق���ف و�لم�س���كلات 
�لحياتي���ة �لمرن���ة و�لمتنوع���ة و�ل�س���يقة كان منا�س���بًا لم�س���توى ق���در�ت �لط���لاب ومر�عاة 

�لفروق �لفردية بين �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية. 

هذ� بالإ�سافة �إلى �لأن�سطة و�لأدو�ت و�لتمارين و�لمناق�سات �لجماعية �لمتنوعة 
�لت���ى ترتب���ط ببرنام���ج قبع���ات �لتفك���ير �ل�س���ت و�لو�ق���ع �ل���ذى يعي����س في���ه �لطلاب 
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و�لأحد�ث �لجارية مما �أتاح �لفر�سة لهم لعر�س �أفكارهم بحرية و�ل�ستفادة من �آر�ء 
�لآخري���ن؛ مم���ا �أثار لديه���م �لرغبة فى تطبيق �لأن�س���طة باإهتم���ام ود�فعية عاليتين، 
بالإ�سافة �إلى فنيات �لتدريب �لمتنوعة كالع�سف �لذهني و�لحو�ر و�لمناق�سة و�لتمثيل 
ولعب �لأدو�ر و�لعمل �لتعاونى و�لنمذجة و�لتعزيز �لمنا�سب و��ستخد�م �أ�ساليب �أخرى 
�س���اعدت فى �إث���ارة �إهتمام وتفكير �لطلاب من خلال عر����س مو�قف ترتبط بالو�قع 
و�لأح���د�ث �لجاري���ة مما �أدى �إلى �إطلاق �لعنان لقدر�ته���م �لإبد�عية و�إثارة �لتناف�س 
ف���ى ط���رح �لأفكار و�لحلول و�لمقترحات، �لأمر �لذى كان لة �لأثر �لو��س���ح على نجاح 

�لبرنامج وظهور فعاليته و��ستمر�رها. 

ثالثًا: عر�س ومناق�سة نتائج الفر�س الثالث و�لذي ين�س  على �أنه: »ل توجد 
فروق ذ�ت دللة �ح�س���ائية بين متو�س���طي رتب درجات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية في 
�لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبع���ي  عل���ى مقيا�س �لدوجماتي���ة«. وللتحقق من �س���حة هذ� 
�لفر�س ��س���تخدمت �لباحثة �ختبار ويلكوك�س���ون للك�سف عن مدي دللة �لفروق بين 
متو�س���طي رت���ب درجات �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبعي 

و�لجدول )11( يو�سح ذلك. 
جدول )11( 

قيم )z( للفروق بين متو�صطي رتب درجات المجموعة التجريبية 
في القيا�صين البعدي والتتبعي لمقيا�س الدوجماتية. 

المتغيرات
اتجاه فروق 

الرتب
ن

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z الدلالةقيمة

سلبيالدوجماتية
ايجابي
محايد

8
2
2

3. 42
4. 30

-

22
281. 265-0. 846

يت�سح من جدول )11( قبول �لفر�س حيث لتوجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية 
بين متو�سطي رتب درجات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية بين �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي  
على مقيا�س �لدوجماتية، حيث لم ت�س���ل قيمة )z( �إلى م�س���توي �لدللة، مما ي�س���ير 
�إلى �إ�س���تمر�رية تاأثير �لبرنامج �لتدريبى بعد فترة �لمتابعة و�لتي بلغت �س���هرً�، وهذ� 
يعني �أن فعالية �لبرنامج �لتدريبى في خف�س م�ستوى �لدوجماتية م�ستمرة وممتدة 
ولم يح���دث �إرت���د�د لم���ا �أظه���ره �لط���لاب م���ن تح�س���ن في �لقيا����س �لبعدي بع���د �إنتهاء 

تدريبهم  على �لبرنامج �لتدريبى وهذه �لنتيجة تحقق �سحة �لفر�س �لثالث. 

وويل�س���ون  تايل���ور  در��س���ة  �إلي���ه  �أ�س���ارت  م���ا  �إلى  بال�س���افة  ه���ذ� 
(Taylor&Wilson,1998) م���ن �أن �لتغي���ير فى بناء �لبر�مج وفى �إعد�د�ت �لبيئة 
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�لمحيطة، يمكن �أن ي�ستثير �لقدرة على �لتفكير لدى �لمتدربين بالإ�سافة �إلى �لفنيات 
�لمختلفة كالع�س���ف �لذهني و�لحو�ر و�لمناق�س���ة ولعب �لدور �س���اعدت فى �إثارة �إهتمام 
وتفكير �لطلاب من خلال عر�س مو�قف عامة مما �أدى �إلى �إطلاق �لعنان لقدر�تهم 
�لإبد�عي���ة و�إث���ارة �لتناف�س فى طرح �لأفكار و�لحلول و�لمقترحات، مما �أ�س���هم ب�س���كل 
فع���ال ف���ى ج���ذب �لط���لاب للتدري���ب و�إث���ارة رغبته���م �لم�س���تمرة ف���ى �إنج���از �لأن�س���طة 
�لمختلف���ة، �لأم���ر �ل���ذى كان ل���ة �لأث���ر �لو��س���ح في نج���اح �لبرنام���ج وظه���ور فعاليت���ه 

)فى: حنان �لمدهون، 2012، 99(. 
وه���ذ� يوؤكد فعالية �لتدريب على �لقبعات �ل�س���ت فى �إك�س���اب �لطلاب مهار�ت 
ومع���ارف مختلف���ة، تجعله���م �أكثر ق���درة على �إ�س���تثمار طاقته���م و�إمكاناته���م �لذ�تية 

لأق�سى �لحدود. 
كما ذكر )دى بونو( فى كتابه �لقبعات �ل�س���ت �أن ��س���تر�تيجية �لقبعات �ل�س���ت 
تجع���ل �لف���رد �أكثر فعالي���ة فى تحدي���د �لأدو�ر، وتوجيه �لإنتب���اه، و�لملاءمة، وتخطى 

�لمعارف �لحالية، وو�سع قو�عد �للعبة، �أو �لموقف. 
وقد يرجع �ل�س���بب �إلى ممار�س���ة �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية لبع�س �لعمليات 
�لعقلية �أثناء �لتعرف على �لفو�ئد و�لمز�يا وكذلك �لمخاطر و�ل�سلبيات و�إظهار �لم�ساعر 
�لإيجابي���ة مع �إق���تر�ح �لبد�ئل و�لتقييم �أثناء �إرتد�ئهم لقبعات �لتفكير �لأخرى مما 
�أدى �إلى فهمهم للمعلومات و�لإحتفاظ بها و�إ�ستغلال نقاط �لقوة لديهم مما كان لة 

�أف�سل �لأثر على �لبرنامج. 
التو�شيات:

في �سوء ما تو�سلت �إليه �لباحثة من نتائج، تو�سي بما يلي:
�إعد�د �لمحتوى �لدر��سي بحيث ي�ستمل على مهار�ت تفكير �لقبعات �ل�ست. ( 1)
عق���د دور�ت تدريبي���ة للمعلم���ين عل���ى تطبي���ق �لأن�س���طة �لت���ى تنم���ى مهار�ت ( 2)

�لتفك���ير ل���دى جمي���ع �لط���لاب ف���ى كاف���ة �لمر�ح���ل �لتعليمي���ة وحثه���م عل���ى 
��س���تخد�م �أ�س���اليب و�إ�س���تر�تيجيات حديثة ف���ى �لتدري�س مث���ل برنامج قبعات 

�لتفكير �ل�ست. 
�لإهتمام بدر��س���ة �لعو�مل �لموؤثرة فى �لدوجماتية لدى �لطلاب و�لعمل على ( 3)

معرفة �أن�س���ب �لو�س���ائل و�لأ�س���اليب �لى يمك���ن �إتباعها لتحقي���ق �أعلى درجات 
�لنفتاح �لمعرفى. 

تبنى �لموؤ�س�س���ات �لإعلامية و�لتربوية بر�مج تنمية �لأ�س���ر ب�س���رورة �لتن�س���ئة ( 4)
�لأ�سرية �لمت�سامحة بعيد� عن �لت�سلط و�لنغلاق. 
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بحوث مقترحة:
فعالي���ة �لتدري���ب عل���ى تفك���ير �لقبع���ات �ل�س���ت في رف���ع �لكف���اءة �لمهني���ة ل���دى ( 1)

�لمعلمين و�أثره على �لتح�سيل �لدر��سي للطلاب. 
�إجر�ء در��سات �أخرى مماثلة على مر�حل در��سية �أخرى. ( 2)
علاقة �لدوجماتية بت�سكيل هوية �لأنا لدى طلاب �لجامعة. ( 3)
علاقة �لدوجماتية بال�سلوك �لعدو�نى و�أ�ساليب �لتن�سئة �لجتماعية و�سمات ( 4)

�ل�سخ�سية. 
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ملخ�ص البحث:
 هدف �لبحث �لتعرف على �لعلاقة بين �لعنف �لأ�سري، و�ل�سلوك �لعدو�ني، 
و��س���طر�ب �للغة �لتعبيرية لدى طالبات جامعة �لطائف، و�لك�س���ف عن �لفروق بين 
�لمرتفعات و�لمنخف�سات في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي في درجة �لعنف �لأ�سري، 
ودرجات كل من �ل�س���لوك �لعدو�ني و��س���طر�ب �للغة �لتعبيرية لدى طالبات جامعة 
�لطائ���ف، تكون���ت عين���ة �لبح���ث م���ن )150( طالبة، طبق عل���ى �لعين���ة مقيا�س �لعنف 
�لأ�س���ري �لموج���ة نح���و �لإناث، ومقيا�س �ل�س���لوك �لعدو�ني، ومقيا�س ��س���طر�ب �للغة 
�لتعبيري���ة » �إع���د�د �لباحثة«.  وك�س���فت �لنتائج عن: وجود علاق���ة �رتباطية موجبة، 
د�ل���ة �إح�س���ائيا، عن���د م�س���توى )0.01(، ب���ين درج���ات طالب���ات جامع���ة �لطائ���ف عل���ى 
مقيا����س �لعنف �لأ�س���ري �لمتمث���ل في �لعنف �لب���دني و�لعنف �لنف�س���ي، ودرجاتهم على 
مقيا�س �ل�س���لوك �لعدو�ني. كما وجدت علاقة �رتباطية موجبة، د�لة �إح�س���ائيا، بين 
درجات طالبات جامعة �لطائف على مقيا�س �لعنف �لأ�س���ري �لموجة �لمتمثل في �لعنف 
�لبدني و�لعنف �لنف�سي، ودرجاتهم على مقيا�س ��سطر�بات �للغة �لتعبيرية. وتوجد 
فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية،بين متو�س���طي درج���ات �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�س���ات 
في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي بجامع���ة �لطائف على مقيا�س �لعنف �لأ�س���ري 
�لمتمثل في �لعنف �لبدني و�لعنف �لنف�س���ي ل�س���الح �لطالبات �لمنخف�س���ات في �لم�س���توى 
�لقت�س���ادي و�لجتماعي.كم���ا وج���دت ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية، ب���ين متو�س���طي 
و�لجتماع���ي  �لقت�س���ادي  �لم�س���توى  في  و�لمنخف�س���ات  �لمرتفع���ات  �لطالب���ات  درج���ات 
بجامع���ة �لطائ���ف عل���ى مقيا����س �ل�س���لوك �لع���دو�ني ل�س���الح �لطالب���ات �لمنخف�س���ات 
في �لم�ستوى�لقت�س���ادي و�لجتماع���ي. و�أخ���ير� وج���دت ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية 
ب���ين متو�س���طي درج���ات �لطالب���ات �لمرتفع���ات و�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي 
و�لجتماع���ي بجامع���ة �لطائ���ف عل���ى مقيا����س ��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيرية ل�س���الح 

�لطالبات �لمنخف�سات في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي.

الكلمات المفتاحية :�لعنف �لأ�س���ري - �ل�س���لوك �لعدو�ني -��سطر�ب �للغة �لتعبيرية- 
طالبات جامعة �لطائف.
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Domestic Violence And Its Relationship To Aggressive 
Behavior And Expressive Language Disorder Students at 

the University Of Taif 
Dr. Sohier Mohamed Tawfik Abdel Hadi

Summary
The study aimed at identifying the relationship between family 

violence of psychological and physical violence and aggressive 
behavior, and disorder of expressive language among students Taif 
University, and disclosure of the differences between the highlands 
and lowlands in the economic and social degree of domestic 
violence level, and grades each of aggressive behavior and disorder 
expressive language of students at Taif University, The study sample 
consisted of 150 students, was applied to the sample scale wave of 
domestic violence towards females, and the measure of aggressive 
behavior, and scale expressive language disorder, «prepared by the 
researcher.”

The study reached the following findings.

1. The existence of a positive correlation, statistically significant, 
at the level of (0.01), between the scores of students of Taif 
University of domestic violence on a scale of psychological 
and physical violence, and their scores on a scale of aggressive 
behavior.

2. The presence of positive correlation, statistically significant, at 
the level of (0.01), between the scores students Taif of University 
on a scale of domestic violence wave of psychological violence 
and physical violence, and their scores on a scale expressive 
language disorders.
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3. The presence of Statistically significant differences, at the level 
of (0.01), the mean scores of the students in the highlands and 
lowlands, the Economic and Social Taif University level on a 
scale of domestic violence and psychological violence, physical 
violence for the benefit of students depressions in the economic 
and social level.

4. The presence of statistically significant differences, at the level 
of (0.01), between the average  scores of the students in the 
highlands and lowlands, the Economic and Social Taif University 
level on a scale of aggressive behavior for the benefit of students 
depressions in Almistoyalaguetsada and social.

5. The existence of significant differences, at the level of (0.01), 
between the average scores of the students in the highlands and 
lowlands in the Economic and Social level of Taif University 
level expressive language disorders for the benefit of students 
depressions scale in the economic and social level.

Key words: domestic violence - aggressive behavior -adtarab 
expressive language - Students Taif University.
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مقدمة:
تع���د م�س���كلة �لعن���ف �س���د �لإن���اث، و�ل���ذي يتخ���ذ �ألو�نً���ا مختلف���ة، �أح���د �أب���رز 
�لم�س���كلات �لجتماعي���ة �لت���ي بات���ت تحي���ط بحي���اة معظ���م �لفتي���ات و�لن�س���اء بغ����س 
�لنظ���ر ع���ن �ل�س���ن وف���ى مختل���ف ح���دود �لدخ���ل و�لطبق���ة �لجتماعي���ة و�لثقافي���ة                                                 
فه���ي   (Kishore & Johnson, 2004; Levinsn,1989; Yount, 2007)
م�س���كلة و��س���عة �لنت�س���ار وقائم���ة وم�س���تمرة لي�س على �لم�س���توى �لمحل���ى فقط؛ بل في 
جميع �أنحاء �لعالم )خوجة،2006، �س23(. حيث تمثل �أحد �أبرز �لنتهاكات �ل�سارخة 
لحقوق �لإن�س���ان، و�أ�س���ار عبد �لعظيم )2008( �إلى �أن �لعنف �لأ�س���ري، ونق�س مهار�ت 
�لتو��س���ل �لو�لدية مع �لأبناء يزيد من خطورة �إ�س���اءة معاملاتهم لأبنائهم، و�أو�سح 
�لباحثون كيف ي�س���بح �لأبناء عدو�نيين من خلال تقليدهم لل�س���لوك �لم�ساهد للعنف 
ب���ين و�لديه���م؛ مما ي�س���جعهم على تقبل �ل�س���لوك �لعدو�ني كو�س���يلة للتفاعل نتيجة 

�فتقارهم لنماذج و�لدية ملائمة )د�ود،2007، �س32(. 

�أث���ر  �إلى   )2003( نو�����س  و�أب���و  دم���ارDemare (1993)؛  م���ن  كل  وي�س���ير 
خ���بر�ت �لإ�س���اءة �لو�لدية ل���دى �لأبناء و�رتباطه���ا بانخفا�س م�س���توى تقدير �لذ�ت 
ونق����س �لمه���ار�ت �لجتماعي���ة و�للغوية، كما ك�س���فت بع����س �لدر��س���ات �لعلمية وجود 
علاق���ة بين مظاه���ر �ل�س���طر�بات �للغوية و�أ�س���اليب �لتن�س���ئة �لجتماعية �لخاطئة                               

)�لرو�سان، 1996، �س 227(.

وق���د �س���هدت �لأبح���اث �لعلمي���ة في مج���ال �س���يكولوجية �لعن���ف و�لعدو�ني���ة 
و��سطر�بات �للغة �لتعبيرية تطورً� �جتماعيا وثقافيًا وتربويًا وتنمويًا �سريعًا ومطردً� 
في �لآونة �لأخيرة للحد من �س���لوك �لعنف و�لعدو�نية و��س���طر�بات �للغة �لتعبيرية؛ 
�إل �أنها �سهدت تر�جعًا في �لدر��سات �لتحليلية ذ�ت �لطابع �لدينامي خا�سة في م�سكلة 
�لعن���ف و�لعدو�ني���ة ل���دى �لم���ر�أة )خط���اب، 2008، ����س 9( و�أعط���ت �لموؤتم���ر�ت �لعالمي���ة 
كالموؤتم���ر �لعالمي لحقوق �لإن�س���ان في فينا/�لنم�س���ا عام 1993، و�لموؤتم���ر �لعالمي �لر�بع 
�لمعنى بالمر�أة في بكين عام 1995، �لأولوية لتلك �لم�س���كلات حيث توؤثر على و�س���ع �لمر�أة 
�لتعليمي و�لجتماعي و�لم�س���او�ة �لقت�سادية، و�ل�س���حة �لبدنية و�لعقلية و�لرفاهية 
و�لأمن �لقت�س���ادي (Statistics Canada, 2006) وذلك لأن دور �لمر�أة في �إ�سلاح 
�لمجتم���ع و�لنهو����س ب���ه دورً� له �أهميت���ه �لكبرى �لنابع���ة من تع���دد �لأدو�ر �لتي تقوم 
بها �س���و�ء على م�س���توى �لأ�سرة، �أو �لمجتمع فهي �لم�س���ئولة عن تن�سئة �لأجيال، �إ�سافة 
�إلى �لحي���ز �ل���ذي ت�س���غله في �لمجتمع كفرد منتج وف���ى �إطار �لهتمام بق�س���ية �لتنمية 
�ل�س���املة، و�نطلاقا من �أن �لتمييز يرتكز على ح�س���د �لطاقات �لب�س���رية �لموجودة في 
�لمجتمع دون تمييز بين �لن�س���اء و�لرجال، ي�س���بح �لهتمام بالإناث ودورهم في تنمية 
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�لمجتمع جزءً� �أ�سا�سيًا في عملية �لتنمية )علي، 2011، �س 1(. ولكن تلك �لأدو�ر �لمهمة 
�لت���ي بات���ت توؤديها �لمر�أة على كافة �لم�س���تويات و�لتي ت�س���عى �لجه���ود �لدولية و�لمحلية 
�إلى ر�س���م �س���ورتها عل���ى �لوج���ه �لأكم���ل وم���از�ل �لو�قع �لفعل���ي ي�س���ير �إلى �فتقارها 
للبيئة �لملائمة �لتي يجب �أن تحيط بها، و�لتي يوؤدي توفرها �إلى تحقيق �لمر�أة لكامل 
طاقاتها و�أد�ء �لأدو�ر �لمناط بها على �لوجه �لأكمل، و�نطلاقًا من �أهمية �لدور �لذى 
توؤديه �لمر�أة في �لأ�سرة، كانت �لحاجة لت�سليط �ل�سوء على تلك �لم�سكلة باعتبارها �أنها 
�أحد �أنماط �ل�س���لوك �لعدو�ني و��س���طر�ب �للغة �لتعبيرية حيث �أنهما من �لم�سكلات 
�لجتماعية �لتي تو�جه �لمجتمعات خا�س���ة عندما ي�س���ود �لجو �لأ�سري جو من �لعنف 
و�لق�س���وة و�سوء �لمعاملة �لو�لدية؛ مما قد يوؤدي �إلى ظهور �ل�سلوك �لعدو�ني، وعجز 
بع����س �لأبن���اء ع���ن �لتعب���ير �للفظ���ي عما يري���دون تعبير� �س���ليم من حي���ث �لتركيب 
و�لمعني و�لنحو �إلى جانب �ل�سعوبة في ��ستخد�م �لكلمات، �أو �لجمل ��ستخد�ما �سليما 
م���ن حي���ث �لتركيب و�ل�س���رف و�لنحو و�ل�س���تخد�م و�لمعني )مط���ر، 2011، �س 285( 
وق���د �أكدت �لدر��س���ات و�لبح���وث �لعلمية عل���ى �أن معرفة �لأ�س���باب و�لدو�فع �لكامنة 
للعنف و�لعدو�ن و��سطر�ب �للغة ي�ساعد �لباحثين وب�سكل جيد على ت�سخي�س �لعنف 
وكيفي���ة �لتدخ���ل �لمبكر للحد من���ه، �لأمر �ل���ذي يتطلب تخطيطً���ا وتنظيمًا لخبر�ت 
هوؤلء �لفتيات مع �لمرحلة �لعمرية �لتي يو�كبونها وخ�سائ�س���ها ومعدلتها �لنمائية 
وم�سكلاتها �ل�سلوكية و�لنفعالية (Matranga,1976; Crainm,1981 ؛ خطاب، 
2008، �س 9( وذلك ل�س���تخد�م �لفتيات ممن يت�س���م �س���لوكهم بالعدو�نية �لناتجة عن 
�لعنف �لأ�س���ري ميكانيزمات بد�ئية كالإ�س���قاط و�لإنكار و�لتبرير و�لعزل و�لتحويل 
و�لنكو�س؛ مما �أدى �إلى وجود �أعر��س �سيكوباثولوجية خطيرة لدى هوؤلء �لفتيات 
خا�س���ة في �س���ن �لجامعة؛ لذ� �أ�س���ار �لقا�س���م وعبيد، و�لزغبي )2000(؛ وديفيد وولف 
)2005( �إلى مدى �رتباط �لإ�ساءة خلال مرحلة �لطفولة و�ل�سلوك �لعنيف و�لمعادي 
للمجتمع في �أثناء مر�حل �لعمر �لأخرى، وحلول هذه �لم�سكلات غالبًا ل تاأتى فجاأة؛ 
بل ي�سبقها خطو�ت متتالية من �لتفكير �لعلمي �ل�سليم حيث تتميز �لقدرة على حل 
�لم�سكلات باأنها �أحد �لعنا�سر �لجوهرية في تطوير ونمو �لتفكير فت�سجع �لأفر�د على 
حل م�سكلاتهم خا�سة �لجتماعية وتحديد �حتياجاتهم و�تخاذ قر�ر�تهم في مر�حل 
عمره���م �لتالي���ة (Frey, Hochstein, & Guzzo, 2000, p, 57)، كم���ا ك�س���فت 
 (Dodge, Price Bachorowski, & Newman, 1990) در��سة دودج وزملائه
�أن �لتجاه���ات �لعد�ئي���ة ل���دى �لمر�هقين ترتبط باأ�س���اليب �لتجاه���ات �لو�لدية �لتي 
تت�س���م بالق�س���وة و�لعن���ف في �لتن�س���ئة �لجتماعي���ة مم���ا يدف���ع �لمر�ه���ق �إلى �ل�س���لوك 

�لعدو�ني.
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م���ن هنا يهدف �لبجث �لحالي �إلى محاول���ة �لتعرف على �لعلاقة �لرتباطية 
ب���ين �لعن���ف �لأ�س���ري، و�ل�س���لوك �لع���دو�ني، و��س���طر�ب �للغ���ة �لتعبيرية ل���دى عينة 
�لبح���ث، فق���د ��س���تخدم �لباحث���ين كلًا م���ن مفه���وم �لعن���ف Violence و�لع���دو�ن 
Aggression بو�س���فهما متر�دفين لكن �لت�س���ور �لأقرب �إلى �لدقة و�لمجتمع عليه 
من جمهور �لباحثين و�لقائم على �لمقارنة بين �لتعريف �لإجر�ئي لكل منهما ي�س���ير 
�إلى �أن �لعلاق���ة بينهم���ا علاق���ة �لع���ام بالخا�س، فالعدو�ن يعرف �أنه �س���لوك ي�س���دره 
طرف �سوب طرف �آخر، �أو �سوب ذ�ته، لفظيًا كان، �أو بدنيًا، �إيجابيًا، �أو �سلبيًا، مبا�سر، 
�أو غير مبا�س���ر، ويترتب عليه �إلحاق �لأذى بدني، �أو مادي، �أو نف�س���ي ب�سورة معتمدة 
بالطرف �لآخر، فالعدو�ن يعد �أكثر عمومية من �لعنف فهو يت�سمن جانبين �إيجابي 
و�سلبي في حين �أن �لعنف يقت�سر على �لعتد�ء �لبدني، �أو �لنف�سي على �لآخرين، �أي 
�أن���ه يعد �س���كلًا من �أ�س���كال �لعدو�ن؛ لذ� فكل عنف يعد عدو�نً���ا بدنيًا، �أو لفظيا ولكن 
كل عدو�ن ل يعد عنف بال�س���رورة فالعنف هو �لجانب �لمادي �لمبا�س���ر للعدو�ن وبذلك 
ي�س���بح �لع���دو�ن �أك���ثر عمومي���ة من �لعن���ف )باروم���ة، 2007، �س 29( لذل���ك كان من 
�ل�سروري �أن تهتم �لبحوث و�لدر��سات بهذ� �ل�سلوك �ل�سلبي �لذي يك�سف عن �لأفر�د 
في تفاعله���م م���ع بع�س���هم �لبع�س و�لذى يمثل م�س���كلة �جتماعية خط���يرة حيث يعد 
عملية ��ستنز�ف للطاقة �لب�سرية �سو�ء للمعتدى، �أو �لمعتدى عليه )حنا، 1998، �س 3(، 
من هنا بد�أت فكرة �لبحث لظاهرة �لعنف �لأ�سري و�لتي �نت�سرت في جميع �لمجتمعات 
م���ع تفاوته���ا في درجات �لتح�س���ر لجمي���ع �لدول، وذلك للتو�س���ل �إلى مه���ام ووظائف 
و�أ�ساليب جديدة للحد من �ل�سلوكيات �لخطيرة لمو�جهة �لم�سكلات �لمعا�سرة للمجتمع 

�لتي تنتج عن هذه �لظاهرة.

م�شكلة البحث:
يعد �لعنف لدى طالبات �لجامعة من �لم�سكلات �لتي توؤثر على حياتهم،وعلى 
�لرغم من �أن م�سكلة �لعنف �لأ�سري �لممار�س �سد �لإناث لي�ست �أمرً� طارئًا وجديدً�؛ 
�إل �أن هناك �رتفاع في ن�س���بة وقوعه في �لمجتمع �ل�س���عودي، وتعدد �لأنو�ع �لتي ياأخذها 
)�لأ�سري – �لموؤ�س�سي – �لمجتمعي( و�لآثار �ل�سلبية �لتي يتركها على �لإناث و�لأ�سرة 
و�لمجتمع باتت من �لأمور �لتي يتم لفت �لنتباه �إليها من قبل كافة �س���ر�ئح �لمجتمع 
بوجه عام و�لمعنيين بق�س���ايا �لفتيات بوجه خا�س، و�أو�س���ح تقرير �س���ادر عن منظمة 
�ل�س���حة �لعالمي���ة �أن �لعنف يكيد �لدول خ�س���ائر مادية �س���خمة، وت�س���ير �لإح�س���اء�ت 
�إلى �أن �لإ�س���ابات �لت���ي تنج���م ع���ن �لعن���ف تكلف �ل���دول ما ل يقل ع���ن 4% من �لناتج 
�لمحل���ى �لإجم���الي )مركز �أبناء �لأمم �لمتحدة، 2004( كما يعد �ل�س���لوك �لعدو�ني من 
�أخطر مظاهر �ل�سلوك �ل�سلبي �لتي تفر�سها بع�س �لأحد�ث �لناتجة عن �لعنف فقد 
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يظهر �لعدو�ن خلال مو�قف �لتفاعل �لجتماعي حينما ت�س���تجيب �لإناث في �لمرحلة 
�لجامعية للغ�سب وتعبر عن غ�سبها تعبيًر� مبا�سرً� في �سكل مظاهر مركبة كالعدو�ن 
و�ل�س���رب و�لهج���وم، ومظاه���ر لفظي���ة كال�س���ياح، و�لوعي���د، و�لتهدي���د، و�ل�س���تائم، 
ومظاهر تعبيرية فيها عبو�سًا معطب )زهر�ن، 1977، �س 65( وهذ� ي�ستدعي ت�سافر 
كافة �لجهود و�لموؤ�س�س���ات �لعاملة في رعاية �ل�س���باب و�لتن�س���ئة �لجتماعية للحد من 
تاأثير �لمظاهر �ل�سلوكية �لعدو�نية بما ي�سمن للمجتمع �أمنة و�سلامته ويحافظ على 
درعه �لو�قي وهم �لطلاب و�لطالبات من مخاطر �ل�سلوكيات �لعدو�نية )حنا، 1998، 
����س3(، وم���ا يترت���ب عليها من نمو وتط���ور بع�س �ل�س���طر�بات في �للغ���ة �لتعبيرية، 
وبالتالي تتمثل م�س���كلة �لبحث في �أن �لأ�س���رة باعتبارها محور �لحياة �لجتماعية في 
�لمملكة �لعربية �ل�س���عودية و�لمر�أة محور �لحياة �لأ�س���رية ولها تاأثير�ت مت�س���عبة على 
باق���ي عنا�س���ر �لمو�رد �لب�س���رية للدول���ة )�لأطفال – �لمر�هقين - �ل�س���باب – �لرجال( 
فه���ي تع���د ق���وة �جتماعي���ة و�قت�س���ادية وتربوية يجب �لهتمام بها وت�س���ليط �ل�س���وء 
عليها من كافة جو�نب حياتها، حيث �أن �أي ق�سية توؤثر على عطائها و�أدو�رها �ستوؤثر 
بالتالي على حياتها �لزوجية و�لأ�س���رية وتن�س���ئة �أبنائها، وهناك �لعديد من �لبحوث 
و�لدر��س���ات �لت���ي تناول���ت �أثر بع����س �لعو�مل في ظهور �لعنف �لأ�س���ري، حيث حاولت 
هذه �لدر��س���ات �لك�س���ف عما �إذ� كان �لعنف �لأ�سري ينتقل عبر �لأجيال د�خل �لأ�سرة، 
و�لعامل �لجتماعي �لقت�س���ادي، وهل ينح�سر في م�ستويات محددة، و�ل�سغط �لذي 
تتعر����س له �لأ�س���رة وخ�س���ائ�س �لو�لدي���ن؛ �إل �أن �لنتائج �أ�س���ارت �إلى تعدد �لظاهرة، 
حي���ث لم يف�س���ر ظه���ور �لعن���ف �لأ�س���ري وج���ود، �أو غي���اب و�ح���د م���ن ه���ذه �لعو�م���ل 

)�سالم، 2014، �س157(.

ولك���ن �أك���د �س���تيبونوفا(Steponova, 1996 ( �إلى �أن هن���اك ظ���روف بيئي���ة 
ملائم���ة وغ���ير ملائمة توؤثر على نمو مهار�ت �لأطفال، وتت�س���ح مجالت �ل�س���يطرة 
�ل�س���لوكية في �لبيئ���ة �ل�س���ناعية مم���ا ينعك����س في �لعدو�ني���ة و�س���دة �لنفع���ال وحدت���ه 
و��س���طر�ب �للغ���ة �لتعبيري���ة، وذك���ر تيبري���ز� (Terrisse, 1998) �أن للممار�س���ات 
�لأبوية وو�س���عها �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي �أثر على نمو مه���ار�ت �لطفل حيث �أكدت 
�لدر��س���ة عل���ى �أن �لأمه���ات �لمرتفع���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي مار�س���ن 
تاأث���ير� ملحوظ���ا عل���ى نم���و �لمه���ار�ت �للغوي���ة، بينم���ا �ت�س���ح تاأث���ير �لآباءعل���ي �لنمو 
�لجتماعي و�لحركي للطفل. و�أ�سارت در��سة �إ�سماعيل )1999( �إلى �أن �لعنف �لأ�سري 
م���ن وجه���ة نظر نظري���ة �لتعلم �لجتماع���ي يتم تعلمه د�خل �لأ�س���رة و�لمدر�س���ة ومن 
و�س���ائل �لإع���لام، كم���ا �أن �لأفع���ال �لعنيفة �لأبوية لمحاول���ة �لتاأدي���ب و�لتهذيب توؤدي 
دورً� في عن���ف �لأبن���اء، و�لعلاق���ات �لمتبادلة بين �لآباء و�لأبن���اء و�لخبر�ت �لتي مر بها 
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�لطف���ل من علاقات �أ�س���رية عنيفة، ت�س���كل �سخ�س���ية �لطفل عند �لبلوغ، كما ك�س���فت 
در��سة فلي�س وكيمبيرلي (Phyllis & Kimberly, 2000) �أن �أزمة �لثقة بالنف�س 
ه���ي عامل رئي�س من �لعو�مل �لموؤدية �إلى �لعنف خا�س���ة ل���دى �لطلاب و�لطالبات في 

مرحلة �لمر�هقة. 

و�أج���رى �لفقه���اء )2001( در��س���ة عن �س���ور �لعنف �لطلابي، و�أه���د�ف �لعنف 
�ل�سخ�س���ية عن���د �لط���لاب، م���ن خ���لال نتائ���ج ��س���تبانة طبق���ت عل���ى ط���لاب جامع���ة 
فيلادلفيا في �لأردن، ذ�كرً� �أهم �ل�س���مات �لتي ت�س���طبغ بها �سخ�س���ية �لفرد، وتو�سلت 
�لدر��سة �إلى خطو�ت �إ�سلاح �ل�سلوك لدى طلاب �لجامعة، كما ذكرت در��سة كلارك 
(Klark, 2002) �أن �أك���ثر م���ن ن�س���ف �لط���لاب م���ن �لجن�س���ين )ذك���ور و�إن���اث( ق���د 
تعر�س���و� �إلى �لعن���ف د�خل �لحرم �لجامعي، حيث كانت ن�س���بة �لعنف �لج�س���دي �أعلى 

من ن�سب �أ�سكال �لعنف �لأخرى ول�سالح �لإناث �أكثر من �لذكور. 

و�أجرى بيورديز (Beordez, 2004) در��س���ة �أ�س���فرت عن �أن ن�س���بة �لعنف في 
�لجامعات �لهندية بلغت )58.17%( و�أنه يوجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في ممار�سة 
�لعنف بين �لديانات �لمختلفة، كما بينت �لدر��سة �أن مو�قف �لطلاب من �لعنف تعزى 

ب�سكل رئي�س �إلى �ختلاف �لمعتقد�ت �لدينية.

 و�أ�س���ارت نتائ���ج �يرني�س���تين (Ernestine, 2004) �إلى �أن �لدخ���ل �لمت���دني 
و�لإهم���ال �لأ�س���ري وعدم و�قعي���ة �لتوقعات من �لو�لدين للاأبناء كانت من �لأ�س���باب 
�لرئي�س���ة للعنف في �لمد�ر�س. و�أو�سحت نتائج �لحو�مدة )2006( �أن �أهم �لعو�مل ور�ء 
�لعنف �ل�س���عور بالكبت، و�إهمال بناء �ل�سخ�س���ية، و�لتركيز على �لجو�نب �لأكاديمية، 
و�لتع�س���ب �لقبل���ي، و�لنط���و�ء وع���دم �لتكيف م���ع �لحي���اة �لجامعية، و�ل�س���عور بعدم 
�لم�س���او�ة في تطبي���ق قو�ن���ين �لجامع���ة، وم�س���ايقات �س���ادرة م���ن �لمدر�س���ين، و�لحمي���ة 

و�لغيرة على �ل�سديقة، �أو �ل�سديق.

�لجامع���ات  ط���لاب  �أن   (Sebastian, 2006) �سيبا�س���تيان  در��س���ة  و�أك���دت 
�لخا�س���ة �أك���ثر �رتكابً���ا للتهدي���د بالعنف من ط���لاب �لجامعات �لحكومي���ة، كما بينت 
�لدر��س���ة �أن ط���لاب �لجامع���ات �لخا�س���ة �أكثر �رتكابا لل�س���لوكيات �لت���ي تمثل �إخلال 
بقو�عد �لن�سباط وخا�سة بعد تعر�سهم للعقوبات �لتي ين�س عليها قانون �لجامعة. 
وهناك در��س���ة �ل�س���باغ )2007( ك�س���فت عن وجود مفاهيم خاطئة لدى �لطلاب مثل 
�لع�س���بية و�لقبلي���ة هي م���ن �أكثر م�س���ببات �لعنف، �إ�س���افة �إلى �نتقال �أثر �لم�س���كلات 
�لجتماعي���ة للطال���ب �إلى د�خ���ل �لحرم �لجامعي، كم���ا بينت �لدر��س���ة �أن �لنتخابات 
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���ا هي من م�س���ببات �لعنف �لطلاب���ي د�خل �لجامع���ات �لأردنية. وذكر  �لطلابي���ة �أي�سً
�إف���رن (Evren,2009) �أن معظ���م �لط���لاب �لعنيف���ين هم من �لط���لاب �لذين تلقو� 
عقوبات �أثناء �لدر��س���ة في �لمدر�س���ة، و �أن �أكثر من ن�س���ف �أفر�د �لعينة كانو� يتغيبون 
ع���ن �لمدر�س���ة، �أو تلقو� عقوبات مختلفة ب�س���بب �س���لوكيات خط���اأ، و�نطلاقا من �أهمية 
�لدور �لذي توؤديه �لمر�أة في �لأ�س���رة و�لآثار �ل�س���لبية �لوخيمة للعنف �لممار�س �س���دها 
كان���ت �لحاجة لت�س���ليط �ل�س���وء عل���ى تلك �لم�س���كلة وتحليلها وتحدي���د �لمتغير�ت �لتي 
ت�س���هم في وقوعها و�إ�س���هاماتها في �إحد�ث �لعنف، و�نعكا�س���ات تلك �لم�س���كلة على بع�س 
�لم�س���تويات، كم�س���اهمة لإيج���اد �آلي���ة فعالة تعالج ج���ذور �لم�س���كلة ول تتعامل فقط مع 
مظاهره���ا، كم���ا نبعت �لم�س���كلة من كثرة ما قابلت �لباحثة وتلقت �لعديد من �س���كوى 
�لطالبات من مظاهر �لعنف �لأ�س���ري �للاتي تعر�س���ت له �لغالبية خا�س���ة من �لأب، 
وم���ا تعر�س���تله �لعدي���د من �لطالبات من �لإهانة و�ل�س���رب و�لتي و�س���لت في �لنهاية 
�إلى بع�س ��سطر�بات �للغة �لتعبيرية لدي بع�س �لطالبات، وما تبع ذلك من ظهور 
�ل�س���لوك �لعدو�ني لديهن، لذ� جاءت تلك �لدر��س���ة كحاجة ملحة وما�س���ة للحد من 
م�س���كلة �لعنف �لأ�س���ري وما ينتج عنة من �سلوك عدو�ني و��سطر�ب �للغة �لتعبيرية 
لدى طالبات �لجامعة، وكذلك كل ما يرتبط بهذ� �ل�س���لوك من متغير�ت �أ�س���رية، �أو 

مجتمعية. وقد �ساغت �لباحثة م�سكلة �لبحث في �لأ�سئلة �لآتية:
ه���ل توج���د علاق���ة ب���ين �لعن���ف �لأ�س���ري �لمتمث���ل في �لعن���ف �لب���دني و�لعن���ف ( 1)

�لنف�سي �لموجه نحو �لإناث وبين �ل�سلوك �لعدو�ني لديهن؟.
ه���ل توج���د علاق���ة ب���ين �لعن���ف �لأ�س���ري �لمتمث���ل في �لعن���ف �لب���دني و�لعن���ف ( 2)

�لنف�سي �لموجه نحو �لإناث وبين ��سطر�ب �للغة �لتعبيرية لديهن؟.
ه���ل توجد ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�س���ات ( 3)

في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي بجامع���ة �لطائف عل���ى مقيا�س �لعنف 
�لأ�سري �لموجة نحو �لإناث؟.

ه���ل توجد ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�س���ات ( 4)
في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي بجامعة �لطائف على مقيا�س �ل�س���لوك 

�لعدو�ني؟.
ه���ل توجد ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�س���ات ( 5)

في �لم�س���توى �لقت�سادي و�لجتماعي بجامعة �لطائف على مقيا�س ��سطر�ب 
�للغة �لتعبيرية ؟ .
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اأهداف البحث:
��ستهدفت �لبحث �لحالي ما يلي:

تحديد م�س���توى �لعنف �لأ�سري �س���د �لإناث من طالبات �لجامعة في �لمجتمع ( 1)
�ل�سعودي و�أ�سكال �لعنف �لمختلفة، و�أكثرها �نت�سارً� وممار�سة في �لمجتمع.

�لتعرف على �أ�س���باب ممار�س���ة �لعنف �لأ�س���ري و�أكثرها �نت�س���ار� ومدى �إ�سهام ( 2)
كل منها في �إحد�ث كل نوع من �أنو�ع �لعنف �لأ�سري.

�لتع���رف عل���ى �لآثار �لمترتبة على ممار�س���ة �لعنف �لأ�س���ري و�أكثرها �نت�س���ارً� ( 3)
وعلى �لعلاقة بين ممار�سة �لعنف وبع�س �لعو�مل �لديموجر�فية و�لثقافية 

في �لمجتمع �ل�سعودي.
�لك�س���ف ع���ن �لعلاق���ة ب���ين �لعن���ف �لأ�س���ري �لموج���ه نح���و �لإن���اث، و�ل�س���لوك ( 4)

�لعدو�ني و��سطر�ب �للغة �لتعبيرية لدى بع�س طالبات جامعة �لطائف.
�لك�س���ف ع���ن �لف���روق ب���ين �لمرتفع���ات و�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي ( 5)

�لع���دو�ني،  و�ل�س���لوك  �لأ�س���ري،  �لعن���ف  م���ن  كل  درج���ات  في  و�لجتماع���ي 
و��سطر�ب �للغة �لتعبيرية لدى طالبات جامعة �لطائف. 

اأهمية البحث:
يمكن تحديد �أهمية �لبحث من ناحيتين:

اأولً: الأهمية النظرية: تتمثل الأهمية النظرية للدرا�سة الآتي:

تق���ديم �إطار نظري �س���امل عن �لعن���ف عامة و�لعنف �لأ�س���ري �لموجة للاإناث ( 1)
ب�سفه خا�سة )�لمفاهيم – �لنظريات – �لأنو�ع – �لأ�سباب – بر�مج �لتدخل(، 
و�ل�س���لوك �لع���دو�ني )تعريف���ة –نظري���ات – كيفي���ة مو�جهت���ه(، و��س���طر�ب 

�للغة �لتعبيرية )تعريفها – �أ�سبابها – كيفية مو�جهتها(.
ترج���ع �أهمي���ة �لبح���ث في �أح���د جو�نبه���ا �إلى �أهمي���ة �لمو�س���وع �لذى يت�س���دى ( 2)

لدر��سته، حيث تتطرق لأحد �أهم �لم�سكلات �لإن�سانية و�لجتماعية في ع�سرنا 
�لحا�س���ر، و�لت���ي تعانى منه���ا �لفئة �لأكبر م���ن �لإناث في �لمجتمع �ل�س���عودي، 
ومعظ���م �لمجتمع���ات �لأخ���رى؛ �إل وهى م�س���كلة �لعنف �لأ�س���ري �لممار�س �س���د 
�لفتيات من �لإناث؛ وما يترتب عليه من تبعات وخ�سائر مادية، و�جتماعية، 
و�سحية، وديموجر�فية خطيرة تلحق بالفتاة نف�سها، �أو باأبنائها، �أو بالمجتمع 

ككل.
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تتجل���ي �أهمي���ة �لبح���ث في محاولة �لك�س���ف ع���ن �لعلاقة بين �لعنف �لأ�س���ري ( 3)
و�ل�س���لوك �لع���دو�ني و��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيرية، وعلى �لرغ���م من وجود 
در��س���ات وبحوث علمية تناولت �لعنف �لأ�سري وعلاقته بال�سلوك �لعدو�ني؛ 
�إل �ن���ه ل توج���د بح���وث، �أو در��س���ات عربية و�أجنبية ت�س���دت للعنف �لأ�س���ري 
وعلاقت���ه با�س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيرية؛ ل���ذ� تعد هذ� �لبجث �إ�س���افة علمية 
ت�ساعدنا على �لك�سف عن �أي من هذه �لمتغير�ت �أكثر تاأثر� بالعنف �لأ�سري. 

ثانيًا: الأهمية التطبيقية: تتمثل الأهمية التطبيقية في الآتي:
محاولة �لق�س���اء على �لم�س���كلات �لمحيط���ة بالفتاة �ل�س���عودية و�لتي هي محل ( 1)

�هتم���ام �لبحث وه���ذه هي �لخطوة �لأولى نحو �لرتقاء بحي���اة �أفر�د �لمجتمع 
�ل�سعودي كافة.

�أن �لنتائ���ج �لت���ي ت�س���فر عنه���ا �لبح���ث يمك���ن �أن تعم���ل عل���ى توجي���ه �أنظ���ار ( 2)
�لم�س���ئولين �لمعنيين بق�س���ايا �لأنثى في �لمجتمع �ل�س���عودي من جهات حكومية 
وغ���ير حكومي���ة، و�لمعني���ين بق�س���ايا �لعن���ف �لموجه �س���دها ب�س���كل خا�س، �إلى 
حج���م �لمعان���اة �لت���ي يتكبده���ا �لفئ���ة �لأكبر من �لإن���اث في �لمجتم���ع و�إبر�ز كم 
�لخ�س���ائر �ل�س���حية و�لمادي���ة و�لجتماعي���ة �لمترتبة عل���ى وجود تلك �لم�س���كلة، 

ومن ثم �إعطائها �أولوية ل�سرعة �لت�سدي لتلك �لم�سكلة.
�إن �لنتائ���ج �لت���ي تخ���رج به���ا �لبح���ث �س���وف ي�س���تفاد منه���ا من حي���ث �لتعرف ( 3)

عل���ى �لعو�م���ل �لتي ت�س���هم في �لنتائ���ج �ل�س���لبية لبع�س �لق�س���ايا �لجتماعية 
�لعو�م���ل  لتل���ك  �لتوج���ه  محاول���ة  ث���م  وم���ن  و�ل�س���حية،  و�لديموجر�في���ا 

وت�سفيتها.

م�شطلحات البحث الاإجرائية: 
العنف الأ�سيري: »�سلوك ي�سدره فرد من �لأ�سرة �سوب فرد �آخر، ينطوي على 
�لعت���د�ء بدنيً���ا، �أو نف�س���يا عليه، بدرجة ب�س���يطة، �أو �س���ديدة ب�س���كل متعم���د لدى كل 
م���ن �لأ�س���رة �لفقيرة و�لأ�س���رة �لغنية، لإجب���اره على �إتيان �أفعال معين���ة، �أو منعة من 
�إتيانها، وقد يترتب على ذلك ظهور �ل�س���لوك �لعدو�ني و��س���طر�ب �للغة �لتعبيرية 

لدى �لفرد �لآخر«.

ال�سلوك العدواني: »هو �ل�سلوك �لذى ينجم عنة �أذى نف�سي، �أو ج�سمي قائم 
على �لحاق �ل�سرر بالآخرين وتبدو فيها �أفعال �لفرد غير مرغوبة ومزعجة �إلى حد 

قد يعوق �للغة �لتعبيرية لديه؛ مما يجعله بحاجة �إلى خدمات خا�سة لمو�جهتها«.
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ا�سيطراب اللغية التعبريية: »�س���عوبة، �أو ق�س���ور ل���دى بع����س �لطالب���ات في 
��ستخد�م لغة �لحو�ر مع �لآخرين عما تريد؛ مما يعوقها عن �لتو��سل �ل�سوى معهم، 
وتتر�وح في �لدرجة من �لب�سيطة �إلى �ل�سديدة وتكون في م�ستويات �للغة �لم�ستخدمة 

و�لمعاني لدى بع�س �لطالبات في �لمرحلة �لجامعية«.

اإطار نظري ودرا�شات �شابقة:
�ت�س���م �لقرن �لع�س���رون بظاهرة �لعنف �لأ�س���ري، ولم ت�س���لم من هذه �لظاهرة 
منطقة، ول�سك �أن هذه �لظاهرة لها �نعكا�ساتها �لمجتمعة �لنف�سية �لجتماعية فهي 
���ا  ل تمثل فقط تهديدً� لمنجز�ت �لإن�س���ان �لمادية و�لنف�س���ية و�لجتماعية، ولكنها �أي�سً

تهدد �لوجود �لإن�ساني �لمتمثل في فكرة وفل�سفته )�ل�سحيمي، 1998، �س5(. 

وتكم���ن خط���ورة �لعن���ف �لأ�س���ري في �أن���ه لي����س كغ���يرة م���ن �أ�س���كال �لعنف ذ�ت 
نتائج مبا�س���رة، تظهر في �إطار �لعلاقات �ل�س���ر�عية بين �ل�س���لطة، وبع�س �لجماعات 
�ل�سيا�س���ية، �أو �لدينية؛ بل �إن نتائجه غير �لمبا�س���رة �لمترتبة على علاقات �لقوة غير 
�لمتكافئة د�خل �لأ�س���رة وفي �لمجتمع ب�س���فة عامة، غالبًا ما تحدث خللا في ن�سق �لقيم 
و�هتز�زً� في نمط �ل�سخ�س���ية خا�س���ة عند �لأطفال و�لمر�هق���ين؛ مما يوؤدي في �لنهاية 
�إلى خلق �أ�س���كال م�س���وهة من �لعلاقات و�ل�س���لوك و�أنماط �ل�سخ�س���ية �لمهتزة نف�س���يًا 
وع�سبيًا )عبد �لوهاب، 1994، �س 90(، فهي من �أخطر �لق�سايا �لتي �سغلت �لم�سئولين 
و�لر�أي �لعام لعقود عدة وما تز�ل توؤرق �سمير �لمجتمع ل�سيما في �لآونة �لخيرة �لتي 
�س���هدت ت�س���اعد حدت���ه على كافة �لأ�س���عدة وبات يهدد حقا م�س���تقبل وحري���ة �لأبناء 
)حفني، 2010(؛ لذ� نجد �أن �أنو�ع كثيرة من �لم�سكلات �ل�سلوكية لدى �لأطفال د�خل 
�لأ�سرة تكون نتيجة ق�سور و��سح في �لمعاملة �لأ�سرية؛ مما يوؤدي �إلى ق�سور في �لمهار�ت 
�لجتماعي���ة و�للغوي���ة بم���ا فيها �لعجز عن تب���ادل �لحو�ر وعدم �ل�س���تجابة للتفاعل 
�لجتماع���ي )�إبر�هي���م، و �لدخي���ل، و�إبر�هي���م، 1993، �س 20( فقد ك�س���فت در��س���ة كل 
 (Brinton Fujiki  & McKee,  1998; Rice, Hadley, & Gertner  :من
(Liiva & Cleave, 2005 ;1991 �أن �لأفر�د �لذين يعانون من ��سطر�بات لغوية 
يجدون �سعوبات جمة في قدر�تهم على �أد�ء �لمهام �لجتماعية مثل �ل�ستجابة لإجر�ء 
محادثات مع �لآخرين، و�إلى ق�س���ور في �ل�س���تمر�ر في �لتفاعلات �لجتماعية وق�سور 
في �لمناق�سات �لجماعية، ويحققون م�ستويات منخف�سة من �لقبول �لجتماعي، وقلة 
�لأ�س���دقاء وي�سعرون بالإحباط، و�لف�س���ل، و�لنق�س، كما يوؤدي �لو�لد�ن دورً� بارزً� في 
تنمية �لميول �لعدو�نية عند �لأطفال من خلال تف�س���يلهم للنظام �ل�س���ارم في معاملة 
�أبنائه���م )�لغرب���اوي، 2006، ����س40(. وهذ� يجع���ل �لطفل ذي �تجاه���ات هد�مة، و�أكد 
ذل���ك در��س���ات بع����س �لباحثين و�لتي �أ�س���فرت عن وج���ود نماذج متو�رثة من �لإ�س���اءة 
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�إلى �لأطفال؛ فالطفل ذو �لتجاهات �لهد�مة كثيًر� ما ي�س���بح في �لم�س���تقبل �أبا هد�مًا 
)فهمي، 2007، �س232(. 

مفاهيم البحث:
عل���ى �لرغ���م م���ن �أن �لعن���ف ظاهرة تم����س حياتن���ا �ليومية، وعل���ى �لرغم من 
تاأث���يره �لج�س���مي و�لجتماع���ي و�لنف�س���ي عل���ى �لفرد و�لمجتم���ع؛ �إل �أنه ي�س���عب على 
�لعلماء و�س���ع تعريف موحد له منف�س���ل عن مفهوم �لعدو�ن، و�سوف تتناول �لباحثة 

عر�سا لبع�س هذه �لمفاهيم.

تعريف العنف الأ�سري :
يع���رف �س���الم )2014( �لعن���ف �لأ�س���ري �أنه: “ه���و �لفعال �لتي يق���وم بها �أحد 
�ع�س���اء �لأ�س���رة، ويعن���ي بالتحديد �ل�س���رب باأنو�عه، وحب�س �لحري���ة، و�لحرمان من 
حاجات ��سا�سية / و�لرغام على �لقيام بفعل �سد رغبة �لفرد؛ مما يوؤدي �إلى �لت�سبب 

في حدوث �إ�سابة، �أو �عاقة” )�س155(.

وعرف���ه عبد �لج���و�د، و�لبطاينة )2004( باأنه: “�لعتد�ء �لبدني، �أو �لنف�س���ي 
�لو�ق���ع عل���ى �لأ�س���خا�س، و�لذي يح���دث تاأثيًر�، �أو �س���ررً� ماديً���ا، �أو معنوي���ا مخالفًا 

ويعاقب عليه �لقانون”.

وعرفته منظمة �ل�س���حة �لعالمية باأنه: “�ل�س���تعمال �لمتعمد للقوة �لفيزيائية 
�س���و�ء بالتهديد، �أو بال�س���تعمال �لمادي �سد �لذ�ت، �أو �سد �سخ�س �آخر، �أو مجموعة” 

)في �لخولي،2006(.

وعرفه هور�سين (Horensin, 2007) باأنه: “�سلوك موجه لبتلاء �لآخرين 
باأ�سر�ر مادية، �أو معنوية، وذلك بتدمير كيانهم، �أو ممتلكاتهم”. 

 وعرفه �لب�س���رى )2004( باأنه: “كل فعل، �أو تهديد يت�س���من ��س���تعمال �لقوة 
بهدف �إلحاق �ل�سرر بالنف�س، �أو �لآخرين” )في عبدي، 2011، �س 11(.

 
تعريف ال�سلوك العدواني. 

يعرف �ل�سلوك �لعدو�ني باأنه: »هو هجوم، �أو فعل معادي موجه نحو �سخ�س 
ما، �أو �سيء ما وهو �إظهار �لتفوق على �لأ�سخا�س �لآخرين(، ويعد ��ستجابة للاإحباط، 
كم���ا يعن���ي �لرغبة في �لعت���د�ء على �لآخرين و�ل�س���تخفاف بهم، �أو �ل�س���خرية منهم 

)�لعي�سوي، 1997، �س 103(.
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كم���ا يع���رف باأن���ه: »�ل�س���لوك �لموجه �س���د �لآخري���ن، و�لذي يكون �لق�س���د منه 
�إيذ�ء �لذ�ت، �أو �لآخرين، �أو �لممتلكات ب�س���كل مبا�س���ر، �أو غير مبا�س���ر. و�لعدو�نية هي 
ميل للقيام بالعدو�ن، وهي فر�س لم�س���الح �لمرء و�أفكاره رغمًا عن �لآخرين، و�ل�س���عي 

لل�سيطرة و�لت�سلط في �لجماعة« )�لزعبي، 1997(.

 فيما عرفه جير�سلد و�آخرون (Jersild, et al ,1978) باأنه: “�سلوك عنيف 
يتمثل في قول لفظي، �أو فعل مادي موجهًا نحو �س���خ�س معين، �أو �س���يء ما، ويق�س���د 
بالع���دو�ن �للفظ���ي �إلحاق �لأذى ب�س���خ�س �آخر عن طريق �س���به، �أو لوم���ه، �أو نقده، �أو 
�ل�سخرية منه، �أو �لتهكم عليه، �أو ترويج �لإ�ساعات �سده، �أما �لعدو�ن �لمادي: فيق�سد 
ب���ه �إلح���اق �لألم، �أو �ل�س���رر ب�س���خ�س �آخ���ر، �أو ممتلكات���ه، �أو باأ�س���ياء ذ�ت قيمة لديه” 

)في بخ�س، 1998، �س 166(.

كم���ا يع���رف �ل�س���لوك �لع���دو�ني باأنه: “هو حال���ة تبدو فيها �فع���ال �لفرد غير 
مرغوب���ة ومزعج���ة �إلى حد قد يعوق عملية �لتعلي���م؛ مما يجعله بحاجة �إلى خدمات 

خا�سة لمو�جهتها” )�ل�سخ�س، و�لدماطي، 1992، �س60(

وعرفه فايد )1996( باأنه: “�أي �س���لوك ي�س���دره �لفرد بهدف �إلحاق �لأذى، �أو 
�ل�س���رر بفرد �آخر، �أو مجموعة من �لأفر�د، يحاول �أن يتجنب هذ� �لإيذ�ء �س���و�ء كان 
بدنيًا، �أو لفظيًا، و�سو�ء تم ب�سورة مبا�سرة، �أو غير مبا�سرة، �أو �أف�سح عن نف�سه في �سورة 
�لغ�سب، �أو �لعد�وة �لتي توجه �إلى �لمعتدى عليه” )في عبد �لمعطى، 2001، �س 445(.

 
تعريف ا�سطراب اللغة التعبرية:

تعرف ��سطر�ب �للغة �لتعبيرية باأنها: »عجز �لفرد عن �لتعبير �للفظي عما 
يريد تعبيًر� �سليمًا من حيث �لتركيب و�لمعني و�لنحو، �إما لفقده �للغة تماما، �أو قلة 

ثروته �للغوية )مطر، 2011، �س 285(.

كم���ا تع���رف ��س���طر�ب �للغ���ة �لتعبيري���ة باأنها: »ع���دم �لق���درة على �لفه���م، �أو 
وجود ��سطر�ب في �لوعي �ل�سوتي للغة لأحد �لمقاطع �للغوية، �أو �لمعاني، �أو �لقو�عد 

�للغوية �لمرتبطة بالنظام �للغوي« )من�سور، 2013، �س 133(.

كم���ا تعرف باأنها: »�س���عوبات، �أو م�س���كلات في �ل���كلام و�للغة تجعل كلام �لفرد 
يختل���ف ع���ن �ل���كلام �لعادي؛ مما يعوق���ه عن �لكلام و�لتو��س���ل م���ع �لآخرين، �لأمر 
�ل���ذى ي���وؤدي �إلى معانات���ه م���ن م�س���كلات �جتماعي���ة، ونف�س���ية، و�س���لوكية، و�أكاديمية 

تحول دون قدرته على �لتو��سل �ل�سوى مع �لآخرين )محمد، 2008، �س 8(.
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اأ�سباب العنف الأ�سري: 
يرجع �أ�سباب �لعنف �لأ�سري �إلى �لأ�سباب �لتالية:

دو�عي �لتاأديب و�لتربية: وو�سيلتهم غالبًا �ل�سرب �لذي تتفاوت درجاته من ( 1
�لمبرح �إلى �لخفيف·

�لو�س���ع �لقت�س���ادي �ل�س���عب لبع�س �لأ�س���ر: �لأم���ر �لذي يترت���ب عليه عدم ( 2
مقدرة �لأ�سرة، �أونق�س �إمكاناتها في توفير حاجات �أفر�دها.

بع�س عنا�س���ر �لثقافة �ل�س���ائدة �لتي تميِّرز بين �لذكور و�لإناث: وتوؤيِّرد فكرة ( 3
�ل�سرب و�لتعنيف·

عدم �لتحكم في م�ساعر �لغ�سب و�سرعة �لنفعال·( 4
وجود نوع من �س���ر�ع �لقيم بين �لأجيال د�خل �لأ�س���رة �لو�حدة: حيث يتبنى ( 5

�لآب���اء قيمً���ا محافظة، في حين يمي���ل �لأبناء �إلى تبني قي���م متحررة،ومن ثم 
يميل���ون �إلى �لتم���رد ورف�س قيم �لآباء؛ �لأمر �لذي يوؤدي �إلى ن�س���وب �لكثير 

من �لخلافات �لتي قد ينجم عنها ممار�سات عنيفة �سد� لأبناء في �لأ�سرة
يت�سبب تعاطي �لأبوين للخمور و�لمخدر�ت و�إدمانها في �لكثير من �لم�ساجر�ت ( 6

�لعنيفة، و�لعتد�ء بال�سرب نتيجة لتاأثير �لمادة �لم�سكرة و�لمخدرة.
�سخ�س���ية �لو�لدين وخلفيتهما �لنف�س���ية، ودرجة �لحرمان �لجتماعي �لذي ( 7

يعانونه، و�لخبر�ت �ل�س���ابقة �لمرتبطة باإ�س���اءة معاملتهم من جانب و�لديهم، 
�أو من قام على رعايتهم·

�لم�سكلات �لأ�سرية كالطلاق، �أو �لنف�سال، �أو �لخلافاتالزوجية، �أو موت �أحد ( 8
�أفر�د �لأ�سرة.

عدم تو�فر بر�مج �لم�س���اعد�ت و�لخدمات �لإر�س���ادية �لتي يمكن �أن تلجاأ �إليها ( 9
�لأ�سر وقت �لأزمات )�لمطوع،2008، �س 10(.

اأنواع العنف الأ�سري الموجه نحو الأبناء :
ي�س���نف �لقبانج���ي �لعن���ف عل���ى �أ�س���ا�س نوع���ي �إلى ثلاث���ة �أن���و�ع ه���ي: �لعن���ف 
�لبدني، و�لعنف �للفظي، و�لعنف �لنف�سي )في �لمطوع، 2010، �س 2(. وترى �لباحثة �أن 
ا �لتهديد، و�لتخويف،  �لعنف �للفظي ي�سنف تحت �لعنف �لنف�سي �لذي يت�سمن �أي�سً
و�ل�س���خرية، و�لحتقار، وتوجيه �لعبار�ت �لجارحة للاأبناء؛ لذ� يختلف تاأثير �لعنف 
�لأ�س���ري ح�سب �سخ�س���ية �لفرد، وجن�سه، ونوعية �لعنف �لممار�س، كما يوؤدي �إلى ردود 

�أفعال تتمثل في حالت �لكتئاب، و�لنتحار و�لإجر�م.
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وعن �أنو�ع �لعنف �لذي تتعر�س له �لمر�أة ك�س���فت در��س���ة كل من )�لفايز،2007 
؛ (Chenault,2005 �أن �لم���ر�أة �ل�س���عودية تتعر����س للعن���ف �لنف�س���ي بن�س���بة %95.5، 

و�لعنف �لبدني بن�سبة 9.5%، و�سوف يتم تو�سيح كل نوع على حدة. 

اأ. العنف البدني: 
ي�س���ير �لعت���د�ء، �أو �س���وء �لمعاملة �لج�س���دية عام���ة �إلى �لأذى �لج�س���دي �لذي 
يلح���ق بالطف���ل عل���ى ي���د �أح���د و�لدي���ه، �أو ذويه. وه���و ل ينجم بال�س���رورة ع���ن رغبة 
متعمدة في �إلحاق �لأذى بالطفل؛ بل �إنه في معظم �لحالت ناتج عن �أ�س���اليب تربوية 
قا�س���ية، �أو عقوبة بدنية �س���ارمة �أدت �إلى �إلحاق �سرر مادي بالطفل، �أو كادت. وكثيًر� 
ما ير�فق �لعتد�ء �لبدني على �لطفل �أ�س���كال �أخرى من �س���وء �لمعاملة، ومن �لأمثلة 
�ل�س���ائعة على ذلك �ل�س���رب �لمبرح؛ مثل: �س���رب �أحد �لو�لدين لطفله بقب�س���ة �ليد، 
�أو ب���اأد�ة م���ا في �لوقت �لذي ينهال عليه ب�س���يل من �لإهانات و�ل�س���تائم، �أو �ل�س���فع، �أو 
�لع�س، �أو �لقر�س، �أو �لرف�س، �أو �للطم، �أو �لخ�س، كما ي�س���مل �لعتد�ء �لبدني على 
�لطفل �لر�سو�س، و�لك�سور، و�لجروح، و�لخدو�س، و�لقطع، و�أية �إ�سابة بدنية �أخرى. 
وكذل���ك كل عن���ف يمار�س���ه �أحد و�لدي �لطفل، �أو ذويه �إذ� ت�س���بب في �لأذى �لج�س���دي 
بالطفل. فكل هذه �لممار�سات و�إن لم ت�سفر عن جروح، �أو ك�سور بدنية ظاهرة ولكنها 
تعد �عتد�ءً في حدّ ذ�تها )مجيد، 2008، �س277(. وفي هذه �لحالة يعد �لطفل �سحية 
�عتد�ء ج�س���دي وعاطفي في �آن و�حد، وقد تو�س���لت بع�س �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �إلى �أن 
ا؛ �إل بن�سب قليلة من  �أ�س���كال �لإ�س���اءة �إلى �لطفل ل تحدث م�س���تقلة عن بع�سها بع�سً
�لح���الت، و�لأغلب �أنها تحدث بالت�سل�س���ل، لذ� وجد �أن �لإ�س���اءة �للفظية يتبعها عادة 
�إهم���ال عاطفي،كم���ا �أن �لإ�س���اءة �للفظي���ة مرتبطة ب�س���كل ع���الٍ بالإ�س���اءة �لبدنية، �أو 
�لج�سدية )�لمطوع، 2008، �س11(؛ لذ� �أ�سارت در��سة ليهرر(Lehrer, 2009) �إلى �أن 

�أكثر �أ�سكال �لعنف لدى �لطلاب هو �لعنف �لج�سدي، ثم �لعنف �لنف�سي.

ب. العنف النف�سي: 
للطف���ل،  �لبت�س���ام  �لأه���ل  رف����س  ب���ين  �لنفعالي���ة  �لمعامل���ة  �إ�س���اءة  ت���تر�وح 
�أو�لردعلى كلماته بالإهمال، ومعاقبة �ل�س���لوكيات �لعادية، وخا�س���ة ما يتعلق بتقدير 
�لذ�ت عند �لطفل: وهي تعني منع �لطفل من �أن ي�س���بح �جتماعيا ونف�س���يا، ورف�س���ا 
لأه���ل للطف���ل ذي �لآث���ار �ل�س���لبية �لنفعالي���ة �لكث���يرة، ويمك���ن �أن ي���وؤدي �إلى مفهوم 
�ل���ذ�ت �لمنخف����س، كما يمكن �أن ي���وؤدي رف�س �لأهل �إلى �لع���د�ء، و�لعتمادية وتكوين 
مفه���وم �ل���ذ�ت �ل�س���لبي، ويتح���دد �لعنف �لنف�س���ي في: �لخذلن، و�لو�س���م، و�لتحقير، 
و�لإهم���ال )ج�س���ديًا، وتربويً���ا، وعاطفيً���ا، �أو نف�س���يًا(، و�لحماي���ة �لز�ئ���دة و�لتجاهل، 
و�لتخويف، وعدم �لت�س���اق، و�لتوقعات غير �لو�قعية و�لتهديد بالتخلي عنه، وعزله 



العدد )12( اأغ�سط�س 2015 مجلة التربية الخا�سة 

 93 

عمن يحبهم يعد �لإهمال بالن�س���بة للطفل �أكبر مهدد �جتماعي له، وت�س���ير �لعو�مل 
�لنف�س���ية �إلى �أن �لعنف ينتج من �ل�س���عور بالتحيز و�لتع�سب من �لآخرين نحو �لفرد 
و�ل�سغينة و�لحقد �لذى يحمله تجاه من يعاي�سه من �أهلة )�لمطيرى،2007، �س 29 ؛ 

ولإل، 2007، �س 278(.

انعكا�سات العنف الأ�سري على الأبناء:
 يختلف تاأثير �لعنف �لأ�س���ري ح�س���ب �سخ�س���ية �لفرد وجن�سه ونوعية �لعنف 
�لممار����س، كم���ا ي���وؤدي �إلى ردود �أفع���ال تتمث���ل في ح���الت ��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيرية 

و�لكتئاب و�لنتحار و�لإجر�م وتتمثل في.
• عدم �ل�سعور بالر�سا عن �لحياة �لأ�سرية و�لدر��سية. 	
• ل ي�ستطيع �ل�سعور بتقبل ذ�ته.	
• عدم �لقدرة على مو�جهة �لتوتر و�ل�سغوط بطريقة �يجابية.	

العوامل الموؤدية اإلى العنف الأ�سري :
توجد عو�مل متعددة توؤدى �إلى �لعنف �لأ�سري �لموجه نحو �لأبناء منها.

العوامل النف�سية:
وهي �أ�س���باب ذ�ت �أ�س���ل ومن�س���اأ نف�س���ي تتعلق بالنمو �لنف�س���ي �لم�س���طرب في   
�لطفولة، وعدم �إ�سباع �لحاجات �ل�سرورية للفرد، و��سطر�بات �لعلاقات �ل�سخ�سية 
و�لجتماعية. وقد تظهر بع�س �ل�س���طر�بات �ل�س���لوكية في �ل�سخ�سية ب�سكل �أ�سا�سي 
نتيج���ة �لتط���ور غ���ير �ل�س���ليم في �ل�سخ�س���ية ويتمث���ل هذ� في ع���دم �لن�س���ج �لنفعالي 
و�لعجز عن تحمل �لم�س���وؤولية، ومن بين �لعو�مل �لنف�س���ية �لمهمة حرمان �لطفل من 
حن���ان �لأم في مرحل���ة �لطفول���ة �لمبك���رة حيث �أ�س���ارت �لدر��س���ات �إلى �أن �لن�س���اأة بعيدً� 
عن �لجو �لأ�س���ري ي�س���اعد على ن�س���وء �ل�س���طر�بات �ل�س���لوكية، و�إحد�ث خلل �لبيئة 
�لنف�س���ية فع���دم �لقدرة على مو�جه���ة �لظروف �لطارئة، و�لنظر �إلى �لبيئة �لنف�س���ية 
عل���ى �عتب���ار �أنها �أح���د �لعو�مل �لمهيئة لممار�س���ة �لعنف وهذ� يعني ب���اأن هناك �إمكانية 
في تغي���ير �لبيئ���ة �لنف�س���ية �ل�س���عيفة بعد توجيهها لت�س���بح �أكثر ق���وة وتعديلها نحو 

�لأف�سل )�لعي�سوي، 2001؛ عبد �لرحمن، 2000(.

ويوؤك���د كيا�س���كار(Kiaskar, 1997) عل���ى �أن طلاب �لجامع���ة هم في مرحلة 
�نتقالية بين مرحلتي �لمر�هقة و�لر�س���د ولهم �أنماط خا�س���ة من �ل�س���غوط �لنف�سية 
�لت���ي يو�جهونه���ا في حياتهم، وتتمثل في مو�جهة �س���غوط �لمتحانات و�لمناف�س���ة من 
�أجل �لنجاح، وبع�س �لم�س���كلات �لجن�س���ية، و�إقامة �لطلاب مع �لأ�س���دقاء، وتعر�سهم 
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للعديد من �لم�سكلات �لنف�سية و�لجتماعية دون وجود م�ساندة �جتماعية، �أو عاطفية 
كافي���ة من �أ�س���رهم، كل هذه �لأ�س���كال تجع���ل لدى هوؤلء �لطلاب م�س���تويات مرتفعة 

من �ل�سغوط �لموؤدية �إلى �رتكاب �لعنف.

وترجع الأ�سباب النف�سية للعنف الأ�سري اإلى عدة اأمور من اأهمها:

اأولً: العدوان 
يمثل �لعدو�ن �ل�س���تجابات �لتي تتميز بالعنف و�لمهاجمة، وتت�س���من �ل�س���عور 
بالغ�س���ب و�لعد�ء. ويعد من �لأعر��س �لأولية للا�س���طر�ب �لنف�سي، �أو يكون و�سيلة 
لتعوي����س �ل�س���عور بالنق����س وعدم �لأم���ن، �أو كعملية لفقد�ن �ح���تر�م �لذ�ت، هذ� مع 
�لعل���م �أن كث���يًر� م���ن �لنزع���ات �لعدو�نية ترج���ع �إلى تقم�س �لفرد لل�س���لطة �لو�لدية 

نتيجة عنف وق�سوة �لو�لد و�سوء معاملته )يون�س، 2001(.

ويظهر هذ� �لد�فع في �س���لوك �لإن�س���ان �لعدو�ني تجاه �لآخرين، بهدف �إلحاق 
�لأذى بهم، �سو�ء �أكان ذلك في �سورة عدو�ن بدني، �أو في �سورة عدو�ن لفظي. كما �أن 
�ختيار �لإن�س���ان لطريق �لخير ومعاملة �لنا�س بالح�س���نى، �أو �ختياره لطريق �ل�س���ر، 
و�لظل���م و�لع���دو�ن، �إنم���ا يرجع �إلى كثير م���ن �لعو�مل �لتي يتاأثر به���ا، كنوع �لتربية 
�لت���ي يتلقاه���ا �لف���رد و�لظ���روف �لثقافي���ة و�لجتماعي���ة �لت���ي ين�س���اأ فيه���ا، وخبر�ته 

وتجاربه �ل�سخ�سية )�لزهر�ني، 2000(.

ثانيًا: الإحباط 
يعد �لإحباط �أحد �ل�سطر�بات �لنف�سية �ل�سلوكية، �لتي تحدث حينما يو�جه 
�لف���رد عائقً���ا م���ا يحول دون �إ�س���باع د�فع لدي���ه. وتتنوع �لعو�ئق �لتي يمكن �أن ت�س���بب 
�لإحب���اط للف���رد؛ فبع�س���ها يتعلق بالفرد ذ�ت���ه �أكثر من �رتباطها بم���ا يحيط به من 
ظ���روف بيئي���ة، وبع�س���ها يرتبط بالبيئ���ة �لتي يعي�س فيه���ا �لفرد �أكثر م���ن �رتباطها 

بالفرد نف�سه )�لهند�وي و�لزغلول، 2002(.

ثالثًا: ال�سطراب النف�سي 
ه���و ��س���طر�ب في �ل�س���لوك �لإن�س���اني �ل���ذي يدل ب���دوره على �خت���لال تو�فقه 
�لنف�سي �لنفعالي مع �لذ�ت، �أو مع من حوله من �أركان بيئته �لإن�سانية ومحتوياتها 
)�لها�س���مي، 1987(. وق���د �أ�س���ارت در��س���ات وبح���وث عل���م �لنف����س و�لط���ب �لنف�س���ي �أن 
�ل�سخ�س���ية �لمعنّف���ة �سخ�س���ية مري�س���ة، و�أن هن���اك خ�س���ائ�س م�س���تركة ب���ين �لمعن���ف 

و�لمري�س عقليًا )�للويحق، 1992(.
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 و�أ�س���ار منيب، و�س���ليمان )2007( �أن �أبرز �لعو�مل �لنف�س���ية �لموؤدية �إلى �لعنف 
�لجامعي هي:عجز �لطلاب عن ممار�س���ة �ل�س���لوكيات �لإيجابية، و�ل�سعور بالحرمان 
وفق���د�ن �لأم���ن ، و��س���طر�ب �لعلاق���ات ب���ين �لجن�س���ين في �إط���ار �لجامع���ة، و�ل�س���عور 
بالف�سل و�لدونية، وفقد�ن �لثقة في �لنف�س، وتقم�س �لطلاب لأبطال �لعنف في �لمادة 
�لإعلامي���ة �لمعرو�س���ة عليه���م، و�لنظرة �لت�س���اوؤمية نحو �لم�س���تقبل، و�لنب���ذ و�لرف�س 
�لو�لدي لبع�س �لطلاب، و�لعجز عن تكوين علاقات �جتماعية �س���وية.عدم �ل�س���عور 
بالر�سا عن �لحياة �لأ�سرية و�لدر��سية، وعدم �لقدرة على مو�جهة �لتوتر و�ل�سغوط 

بطريقة �يجابية، و�لعجز عن �للغة �لتعبيرية �ل�سليمة.

رابعًا: العوامل الجتماعية والقت�سادية
ي�سكل �لعنف �لجتماعي و�لقت�سادي م�سكلات تتد�خل وتتفاعل معا، ويق�سي 
بع�س���ها �إلى �لبع����س �لخ���ر لي�س���كل خط���رً� فعليًا وج�س���يمًا يهدد �لبني���ة �لجتماعية 
و�لقت�سادية للاأ�سرة و�لمجتمع على حد �سو�ء، ولعل �أهم هذه �لثار يتمثل في تهديد 
و�إعاقة �سيا�سات �لتنمية و�لتغير �لجتماعي؛ لذ� قد يتعثر تقدم �لمجتمع �إلى �لأمام، 
وتتع���ثر عملي���ة �لتنمية �لجتماعية م���ا لم يتم مكافحة كافة �أنو�ع �لعنف �س���د �لمر�أة 
)مو�س���ي، 2008، ����س 30(. وبالت���الي �أكدت در��س���ة كل من �لق���رني )2005(؛ و�لغريب 
)2009( �أن �لعو�م���ل �لجتماعي���ة و�لقت�س���ادية و�أ�س���اليب �لتن�س���ئة �لجتماعية غير 
�ل�سوية لهما تاأثير على زياده ظاهرة �لعنف �سد �لأطفال في �لأ�سر، �إلى جانب طبيعة 
مهنة �لأب توؤثر في �أ�س���لوب �لمعاملة �لو�لدية �إ�س���افة �إلى �لتركيبة �لأ�سرية وم�ستوى 
�لتعلي���م للو�لدي���ن، و�أو�س���حت در��س���ة �لغام���دي )2009( زيادة ن�س���بة �لعنف من قبل 
�لو�لدين �لذين ن�ساأو� في مدينة كبيرة، وهذ� ي�سير �إلى طبيعة �ل�سغوط �لحياتية في 

�لمدينة �لتي تنعك�س �سلبًا على �أ�ساليب معاملة �لأبناء.

كم���ا ك�س���فت در��س���ة ديفي���د(David ,2005( م���دى تاأث���ير �س���وء �لعو�م���ل 
�لقت�س���ادية و�لجتماعية على تف�س���ي ظاه���رة �لعنف لدى �لفتيات، بجانب �أ�س���اليب 
�لتن�س���ئة �لجتماعي���ة غ���ير �ل�س���وية وعو�مل �لحباط �لت���ي تتعر�س له���ا �لفتيات في 
�لأ�س���رة و�لترتي���ب في �لأ�س���رة، و�لأ�س���لوب �ل�س���تبد�دي �ل���ذى يفر����س عليهم ق�س���اء 
معظ���م وقته���م �س���امتين يحرمه���م من �لث���ارة للكلام، وبذل���ك يعيقهم من �كت�س���اب 
�للغ���ة )عل���ي، و�س���ليم، 2013، ����س25(؛ فالآب���اء في �لأ�س���رة �لفق���يرة يعان���ون م���ن قهر 
�لفقر و�إحباطه ولي�س���و� على ��س���تعد�د لتحمل �لمزيد من �س���غوط �لأبناء، فيرف�سون 
طلب���ات �أبنائه���م بعنف قد ي�س���ل لح���د �لإيذ�ء �لب���دني، وحيث �أن �لعن���ف يولد �لعنف 
فاإن رو��سب �لإحباط و�لكبت و�ل�سيق و�لقلق تتر�كم د�خل �لأبناء لتنفجر بعد ذلك 
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في عن���ف وع���دو�ن )�س���قير وكردى، وعما�س���ة، و�لقر�س���ي، 2014، ����س 20(، ولعل غياب 
�لروؤي���ا �ل�س���ليمة وع���دم وج���ود هدف من�س���ود من �أب���رز �لأ�س���باب �لتي تدف���ع �لطالب 
�إلى �لقي���ام ب�س���لوك خط���اأ، غ���ير �س���وي. حي���ث �إنه ل ي���درك، �أو ل يكترث لما �س���يترتب 
على هذ� �لت�س���رف من تبعات �س���يئة قد توؤدي �إلى حرمانه من �لح�س���ول على موؤهل 
علمي، ي�سمن له عي�سًا كريًما )ر�سو�ن، 2002(. �إلى جانب �لعو�مل �لبيئية و�لثقافية 
و�لأ�سرية �لم�سطربة فقد توؤدى �إلى �ل�سطر�بات �للغوية )�لخطيب، 2001، �س 43(، 
لذ� حاولت در��س���ة �أرم�س���ترونج (Armstrong,1999) فهم �لعلاقة بين �ل�سغوط 
و�لعن���ف ل���دى �لمريكي���ين م���ن �أ�س���ل �فريق���ي م���ن منخف�س���ي �لدخ���ل و�فتر�س���ت 
�لدر��س���ة �أن �لفقر و�أحد�ث �لحيلة �ل�س���لبية و�لتعر�س للعنف �س���وف يرتبط بارتكاب 
�لعن���ف ل���دى عينة �لدر��س���ة و�أو�س���حت �لنتائج �س���حة هذ� �لفر�س. وك�س���فت در��س���ة 
بر�ون (Brown,2000) �أثار بع�س �لمتغير�ت �لديموغر�فية و�لنف�س���ية �لجتماعية 
عل���ى �لعن���ف �لأ�س���ري، حي���ث �أ�س���فرت نتائج �لدر��س���ة ع���ن وجود �أث���ر للن���وع )�لذكور 
و�لإن���اث( حي���ث يزي���د من �حتمالية �لعنف �لأ�س���ري، كما �أو�س���حت �لنتائج �إلى وجود 

�أثر للم�ستوى �لقت�سادي �لجتماعي على زيادة �حتمالية حدوث �لعنف �لأ�سري.

دوافع العنف الأ�سري: 
يمكن تق�س���يم �لدو�فع �لتي يندفع �لفرد بمقت�س���اها نحو �لعنف �لأ�سري �إلى 

ثلاثة �أق�سام هي :
)-الدوافع الذاتية :

�لتي تكونت في نف�س �لإن�س���ان نتيجة ظروف خارجية من قبل �لإهمال و�س���وء 
�لمعاملة و�لعنف �لذي تعر�س له �لإن�سان منذ طفولته �إلى غيرها من �لظروف �لتي 
تر�ف���ق �لإن�س���ان و�لتي �أك���دت �إلى تر�كم نو�زع نف�س���ية مختلفة لقد �أثبتت �لدر��س���ات 
�لحديث���ة ب���اأن �لطفل �لذي يتعر�س للعنف �إبان ف���ترة طفولته يكون �أكثر ميلًا نحو 
��س���تخد�م �لعن���ف من ذلك �لطفل �ل���ذي لم يتعر�س للعنف ف���ترة طفولته، وبالتالي 
فغياب �لروؤيا �ل�سليمة وعدم وجود هدف من�سود من �أبرز �لأ�سباب �لتي تدفع �لأبناء 
�إلى �لقيام ب�سلوك خطا غير �سوي، حيث �إنهم ل يدركون، �أو ل يكترثون لما �سيترتب 
على هذ� �لت�سرف من تبعات �سيئة قد توؤدي �إلى حرمانهم من �لح�سول على موؤهل 

علمي، ي�سمن لهم عي�سًا كريًما )ر�سو�ن، 2002(.

 )-الدوافع القت�سادية:
هذه �لدو�فع ت�سترك معها �سروب �لعنف �لأخرى مع �لعنف �لأ�سري؛ �إل �أن 
�لختلاف بينهما يكون في �لأهد�ف �لتي ترمي من ور�ء �لعنف بد�فع �قت�سادي ففي 
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محي���ط �لأ�س���رة ل ي���روم �لأب للح�س���ول على منافع �قت�س���ادية من ور�ء ��س���تخد�مه 
�لعن���ف �إز�ء �أ�س���رته، و�إنم���ا يك���ون ذلك تعريفًا ل�س���حنة �لخيب���ة و�لفقر �ل���ذي تنعك�س 
�آث���اره بعن���ف م���ن قب���ل �لأب نحو �لأ�س���رة �أما في غير �لعنف �لأ�س���ري ف���اإن �لهدف من 
ور�ء ��س���تخد�م �لعن���ف �إنم���ا هو �لح�س���ول عل���ى �لنفع �لمادي،�م���ا فيما يتعلق ب�س���لوك 
�لعن���ف عن���د �لط���لاب و�لطالب���ات �أ�س���ارت در��س���ة ويلي���ام �لت���ي �أجري���ت في موؤ�س�س���ات 
�لتعلي���م �لمدر�س���ي وموؤ�س�س���ات �لتعلي���م �لع���الي، �أن معظ���م �س���لوكيات �لعن���ف تنتج عن 
ط���لاب وطالب���ات ياأتون من �أ�س���رة تعاني من درج���ة عالية من �لإدمان، �أو �ل�س���غوط 
�لقت�س���ادية، �أو �لجتماعية، �أو �ل�س���لوك �لإجر�مي، كما يظهر بع�س �أفر�دها �س���لوكا 

.(William, 2006 ,64) ل �جتماعيا

 وق���د �أ�س���ارت در��س���ة )�لظاه���ر،2003( �إلى �أن �خت���لاف �لم�س���توى �لجتماع���ي 
و�لقت�س���ادي للاأ�س���رة م���ن �لعو�مل �لتي توؤثر على �ل�س���لوك �لع���دو�ني، حيث �أثبتت 
بع�س �لدر��س���ات �أن �لأطفال �لذين ينتمون لأ�س���ر ذ�ت م�س���توى �جتماعي و�قت�سادي 
منخف����س �أك���ثر عدو�ني���ة من �لأطف���ال �لذين ينتمون لأ�س���ر ذ�ت م�س���توى �جتماعي 
�قت�س���ادي مرتف���ع �إلى جان���ب �أن �لفئ���ات �لجتماعية �لفقيرة تكون �أكثر عر�س���ة من 
غيره���ا لل�س���غوط و�لمعان���اة، و�أقل مقاوم���ة للم�س���كلات )حنفي، 2013، ����س 73(؛ لذ� 
فالعن���ف �لقت�س���ادي يح���دث خل���ل و��س���طر�بات في �لبني���ة �لقت�س���ادية حي���ث يفوت 
ه���ذ� �لعن���ف عل���ى �لأف���ر�د فر����س تدريبه���م و�أعد�دهم ل�س���د ثغ���ر�ت �لعم���ل من جهة 
و��س���تيعابهم في �س���وق �لعمل ب�س���روط �أف�س���ل من جهة ثانية، ولعل من �أخطر �لثار 
�ل�س���لبية �لتي يتركها �لعنف �لقت�س���ادي على �لأ�س���رة و�لمجتمع ه���و �إعاقة متطلبات 
�لتنمية �لقت�س���ادية حيث �أن �لعنف م�س���ئول عن دفع �أعد�د من �لأيدي �لعاملة غير 
�لماهرة ذكورً� و�إناثا �إلى �س���وق �لعمل وخ�سوعهم للظلم �لجتماعي و�لمعاملة �لمرجفة 

بحقهم )مو�سي، 2008، �س29(.

)-الدوافع الجتماعية:
يتمث���ل ه���ذ� �لنوع م���ن �لدو�ف���ع في �لع���اد�ت و�لتقالي���د �لتي �عتاده���ا �لمجتمع 
و�لت���ي تتطلب من �لرجل ح�س���ب مقت�س���يات هذه �لتقاليد ق���درً� من �لرجولة بحيث 
ل يتو�س���ل في قي���ادة �أ�س���رته بغير �لعنف و�لق���وة وذلك �أنهما �لمقيا����س �لذي يمكن من 
خلال���ه معرف���ة �لمقد�ر �لذي يت�س���ف به �لإن�س���ان م���ن �لرجولة، و�إل فهو �س���اقط من 
عند �لرجال، من خلال �لطلاع على �لدر��س���ات ذ�ت �ل�س���لة و�لنظريات ذ�ت �ل�س���لة 
ترى �لباحثة �أن �لعنف هو كل فعل، �أو رد فعل ل�س���لوك عدو�ني يوؤدي �إلى �إلحاق �أذى 
نف�س���ي، �أو ج�س���دي بالآخري���ن، �أو بالممتل���كات �لخا�س���ة، �أو �لعام���ة، فالعنف تعبير عن 
غريزة متاأ�س���لة في �لطبيعة �لإن�سانية تعمل �لعو�مل �لجتماعية �لمحيطة، و�لتن�سئة 
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على تعزيز هذه �لغريزة، �أو �لحد منها، وكما توؤدي �لعو�مل �لنف�سية و�لف�سيولوجية 
�لتي يمر بها �لفرد دورً� في �إبر�ز هذه �لغريزة وظهور �أثرها في �لمحيط ك�س���عور �لفرد 

بالإحباط، �أو بال�سدمة �لتي يتعر�س لها خلال خو�سهِ لتجربة ما. 

وبالتالي يرى �ل�سرقاوي )1990( �أن �لو�لدين يوؤديان دورً� جوهريًا في عملية 
�لتن�س���ئة �لجتماعية بالن�س���بة للفرد خا�س���ة في �س���نو�ت حياته �لأولى فمن خلالهما 
تتحق���ق رغب���ات �لطف���ل وي�س���اعد�نه في �لتخل����س من �لتوت���ر�ت و�لقلق و�ل�س���ر�عات 

وذلك بدوره ي�ساعد على تكوين علاقة حميمة )�ل�سرقاوي، 1990، �س 34(.

 (Ruble, 1978, p.45) وريبل  (Marks, 1996, p.4132) كما يرى مارك�س 
�أن �أ�س���اليب �لمعامل���ة �لو�لدي���ة كالإي���ذ�ء �لج�س���دي و�لإهم���ال و�لحرم���ان و�لق�س���وة 
و�لتدخ���ل �لز�ئ���د و�لإذلل و�لرف����س و�لتفرق���ة في �لمعامل���ة، هي �أ�س���اليب خاطئة من 
�س���اأنها �أن توؤدي �إلى ��س���طر�ب �ل�سخ�سية وتجعل �لأبناء ي�سعرون بعدم �لقيمة وعدم 
�لكفاية وعندما يو�جهون �ل�س���غوط �س���يتوقعون �لف�س���ل وعدم �لقدرة على �لمو�جهة 

مما يوؤدي �إلى ظهور �لعنف و�لعدو�نية لديهم. 

*البيئات التي مار�س فيها العنف:
�أ�س���ارت �لعدي���د م���ن �لدر��س���ات �أن جمي���ع طبق���ات �لمجتمع ت�س���تخدم �أ�س���اليب 
�لعن���ف �لمختلف���ة، وبدرج���ات مختلف���ة، فالأ�س���رة �لفق���يرة في �لغالب ت�س���تخدم �لعنف 
�لب���دني بمع���دلت �أك���بر من غيره���ا من �لأ�س���ر في �لفئ���ات �لأخرى، وتمار����س �لعنف 
�لب���دني في كثير من �لأ�س���ر ممار�س���ة خاطئة، قد ي�س���اب �لعنف فيه���ا �إلى درجة و�لي 
حد تعر�س �لطفل لإ�س���ابات خطيرة )فهمي 2007، �س 235(، و�لبيئات �لتي يمار�س 

فيها �لعنف هي.
�لعنف في �لمنزل.( 1)
�لعنف في �لمد�ر�س و�لأو�ساط �لتعليمية.( 2)
�لعنف في �أماكن �لعمل.( 3)
�لعنف في مر�كز �لرعاية و�لموؤ�س�سات �لحكومية و�لقانونية.( 4)
�لعنف في �لمجتمع )د�وي، 2008(.( 5)

وت�س���هد �لجامع���ات ب�س���كل عام �لعديد م���ن �لتحديات �لتي م���ن �أبرزها �لعنف 
�لطلاب���ي، �لأم���ر �لذي يحت���م �إيلاء هذه �ل�س���ريحة جل �لهتمام، لإك�س���ابهم �لعديد 
م���ن �لمه���ار�ت �لحياتي���ة ليتمكنو� م���ن �لعي����س باإيجابية في ه���ذ� �لمجتمع، مع �س���رورة 
�لنتباه �إلى �أن هناك �لعديد من �لعو�مل �لنف�س���ية، و�لجتماعية، �لموؤثرة في �لطالب 
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�لجامع���ي، و�لمتفاعلة مع بع�س���ها، مبلورة �س���لوكًا من�س���قًا عن �لمعاي���ير �لجتماعية في 
معظم �لأحيان )�ل�سريفين، 2008(.

موؤ�س�س���ات  في  �أجري���ت  �لت���ي   (William, 2006( ويلي���ام  در��س���ة  و�أ�س���ارت 
�لتعلي���م �لمدر�س���ي وموؤ�س�س���ات �لتعلي���م �لع���الي، �أن معظ���م �س���لوكيات �لعن���ف تنتج عن 
ط���لاب وطالب���ات ياأتون من �أ�س���رة تعاني من درج���ة عالية من �لإدمان، �أو �ل�س���غوط 
�لقت�س���ادية، �أو �لجتماعية، �أو �ل�س���لوك �لإجر�مي، كما يظهر بع�س �أفر�دها �س���لوكا 

ل �جتماعيًا.

 Aggressive Behavior :ال�سلوك العدواني
يع���د �ل�س���لوك �لع���دو�ني ظاهرة عامة بين �لب�س���ر يمار�س���ها �لأفر�د باأ�س���اليب 
مختلف���ة ومتنوع���ة، وتاأخذ �س���ورً� عدي���دة مثل �لتناف����س في �لعم���ل، وفي �لتجارة، وفي 
�لتح�س���يل �لمدر�س���ي؛ ب���ل وفي �للع���ب. كم���ا يتخذ �لعدو�ن �س���ورً� �أخرى مث���ل �لتعبير 
باللف���ظ، �أو �لع���دو�ن �لبدني، وقد يتخذ �لعدو�ن �س���ور� �لح���رق، �أو �لإتلاف لما يحب 
�لب�س���ر. فالأف���ر�د يت�س���ارعون و�لعائ���لات، �أو �لقبائ���ل تعت���دي عل���ى جارته���ا، و�لدول 
تت�س���ارع فيم���ا بينه���ا، فالعدو�ن �لب�س���ري حقيق���ة قائمة عرفه �لإن�س���ان من���ذ وجوده 
على �لأر�س. و�أول عدو�ن وقع في حياة �لب�س���ر هو عدو�ن �بن �آدم هابيل و�أخيه قابيل 

)�لهم�سري، 2007(.

وك�سفت در��سة �لحميدي )2004( عن �لعلاقة بين �ل�سلوك �لعدو�ني و�أ�ساليب 
�لمعامل���ة �لو�لدي���ة ل���دى عين���ة من ط���لاب �لمرحل���ة �لمتو�س���طة بدولة قطر وتو�س���لت 
�لدر��س���ة �إلى �زدي���اد �ل�س���لوك �لع���دو�ني ل���دى من يخبرون �أ�س���اليب معامل���ة و�لدية 
�س���البة عن نظر�ئهم �لذين يخبرون �أ�س���اليب معاملة و�لدية موجبة، ويرى �بتزوني 
(Aetzioni, 2006) �أن هن���اك تد�خ���لًا ب���ين �لعن���ف و�لع���دو�ن؛ فالعن���ف هو �لفعل 
�لذي ي�س���بب �لإيذ�ء للاأفر�د، و�أحيانا �لممتلكات فقط. �أما �لعدو�ن فيدخل في نطاقه 
�لعتد�ء على �لآخرين، ومهاجمتهم مت�سمنًا �لعتد�ء �لو��سح و�لخفي، مثل ت�سويه 

�ل�سمعة، و�أفعال �لتهكم، و�لهجوم �لمبا�سر على �لذ�ت، و�ل�سلوك �لم�سيطر وغيرها.

�أ�سباب �ل�سلوك �لعدو�ني: 
 هن���اك �لعديد من �أ�س���باب �ل�س���لوك �لعدو�ني من بينه���ا: �لرغبة في �لتخل�س 
من �ل�سلطة، و�ل�سعور بالف�سل و�لحرمان، و�لحب �ل�سديد و�لحماية �لز�ئدة، وثقافة 
�لأ�س���رة �لتي تدعم �لعدو�ن، و�س���عور �لطفل بالغ�سب، و�ل�سعور بالنق�س، و�لرغبة في 

جذب �لنتباه، و��ستمر�ر �لإحباط، و�لعقاب �لج�سدي.
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اأنواع ال�سلوك العدواني: 
ينق�س���م �ل�س���لوك �لع���دو�ني �ل���ذي يوجهه �لط���لاب نحو �لآخري���ن �إلى نوعان 

وهما:
العيدوان الج�سيمي: وه���و �عتد�ء �لف���رد على �لآخرين باأع�س���اء ج�س���مه؛ مثل: أ )	

�ل�سرب و�لركل، و�لع�س، م�ستخدمًا يديه ورجليه و�أظافره و�أ�سنانه·
العدوان اللفظي: وهو �ل�س���لوك �لعدو�ني �لذي يقف عند حدود �لكلام؛ مثل: أ )	

�ل�س���ب، و�ل�ستم، و�لتوبيخ، وو�س���ف �لآخرين بعيوب و�سفات �سيئة، كما ي�سمل 
���ا �لك���ذب �ل���ذي يوق���ع �لفتنة ب���ين �لآخري���ن )�ل�س���ربيني، 2001، �س 75؛  �أي�سً

�لمطوع، 2008، �س45(.

نظريات العنف الأ�سري وال�سلوك العدواني واللغة: 

النظرية البيولوجية: 
ت���دل �لأبح���اث �لحديث���ة عل���ى �أن �لل���وزة في �لم���خ و�لجه���از �لطرفي في �ل�س���طح 
�لإن�س���ي في �لم���خ م���ن �لتنبيه���ات �لكهربائي���ة لأج���ز�ء م���ن �لهيبوثلامو����س لها علاقة 
بالعنف و�لعدو�ن )�أحمد، 2005، �س 206( كما ترى هذه �لنظرية �أن �لعنف متاأ�س���ل 
في �لطبيع���ة �لإن�س���انية، وينت���ج عن وج���ود غريزة فطرية، يولد �لإن�س���ان م���زودً� بها؛ 
فالطبيع���ة �لإن�س���انية ذ�ت نزع���ة �أناني���ة، تحم���ل �لإن�س���ان على تقديم م�س���الحه على 
ح�س���اب �لآخري���ن، وتدفع���ه �إلى �لعن���ف تج���اه م���ن يعتر����س تحقي���ق تل���ك �لرغب���ات 
)Violet, 2007, p.42 ؛ ح�س���ن، 2009، �س 58(، ويعد �لعنف مح�س���لة للخ�سائ�س 
�لبيولوجية للاإن�س���ان، فهناك علاقة بين �لعنف و�لجهاز �لع�س���بي �لمركزي؛ فالعنف 
في ت�س���ور ه���ذه �لنظري���ة حاج���ة �أ�سا�س���ية ل يمك���ن ��س���تمر�ر �لمجتم���ع �لإن�س���اني دون 
�لتعب���ير عنه���ا، لأن كل �لعلاق���ات �لإن�س���انية ونظم �لمجتم���ع، وروح �لجماعة، يحركها 

من �لد�خل هذ� �ل�سعور بالعنف و�لعدو�ن )�لعقاد، 2005، �س 109(.

كم���ا ت�س���ير �لنظرية �لبيولوجي���ة �إلى �أن �لعنف يرج���ع �إلى عو�مل بيولوجية 
في تكوين �ل�سخ�س، ويوؤكد �أ�سحاب هذه �لنظرية �أن هرمون �لذكورة )�لأندروجين( 
هو �ل�سبب �لمبا�سر لوقوع �لعنف بدرجات كبيرة بين �لرجال، و�أن هذ� �لهرمون يفرز 
بن�س���بة عالية �أوقات �لنهار؛ مما يزيد من حدة �لغ�س���ب لدى �ل�س���باب وينمي م�ساعر 

�لنفعال لديهم بينما ينخف�س �إفر�زه في �لم�ساء )�ل�سمري، 2001(.

���ا على وظيفة �لجهاز �لع�س���بي �لمركزي بالن�س���بة  كما تركز هذه �لنظرية �أي�سً
لعملية �لكلام. حيث ��س���تنتج �لباحثون �أن ن�س���ف �لمخ �لأي�س���ر �أكثر تحكمًا في �لكلام 
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م���ن �لن�س���ف �لأيمن، حي���ث �إن �لطف���ل يولد وخلاياه �لع�س���بية في مكانه���ا �لطبيعي 
)�ل�سخ�س، 1997، �س 125(؛ لذ� توؤدى �لعلاقة �ل�سوية و�لحميمة بين �لآباء و�لأبناء 
�إلى �لنمو �للغوي �ل�س���ليم، في حين �أن �أ�س���اليب �لقمع و�لنبذ وعدم �لتقبل و�لت�س���لط 

توؤدى �إلى �سعف �لنمو �للغوي )مطر، 2011، �س 69(.

نظرية التحليل النف�سي:
وت���رى نظرية �لتحليل �لنف�س���ي ب���اأن غريزة �لموت توجد من���ذ لحظة �لولدة، 
وي���رى فروي���د ب���اأن �لإن�س���ان مزود بغر�ئ���ز للم���وت و�أخ���رى للحي���اة، و�أن غر�ئز �لموت 
ت�سعى لتدمير �لإن�سان وعندما تتحول �إلى �لخارج فاإنها ت�سبح عدو�نا على �لآخرين 
كم���ا ي���رى فرويد �أن �ل�س���لوك �لب�س���رى ع���دو�ني بالفط���رة و�أن �لعنف ينت���ج عن د�فع 
بيولوجي،فهن���اك غريزت���ان �أ�سا�س���يتان هم���ا غري���زة �لحي���اة وغري���زة �لم���وت، وغريزة 
�لحياة هي منبع �لطاقة �لح�س���ية �لم�س���وؤولة عن كل �لرو�بط �لإيجابية مع �لآخرين، 
و�لعلاق���ات �لعاطفي���ة و�لتق���ارب، وعل���ى �لعك����س م���ن ذل���ك فغري���زة �لموت ته���دف �إلى 
�لتدم���ير )�لعق���اد، 2005، ����س 110(. وه���ي ت���وؤدي �إلى فناء �لكائن �لح���ي حين تتوجه 
�إلى ذ�ته، بينما �إذ� توجهت �إلى �لخارج تاأخذ �سكل �لعنف، وقد �أعطى فرويد �لأولوية 
لغريزة �لموت، و�لعدو�ن تعبير عن غريزة �لتدمير، فال�سخ�س �لذي يقاتل �لآخرين، 
وين���زع نح���و �لتدم���ير يعود بذلك �إلى رغب���ة في �لموت قد عاقتها غر�ئ���ز �لحياة. وهذه 
�لنظري���ة لم تل���ق قب���ولً م���ن علم���اء �لنف�س لأنه ي�س���عب في �س���وئها تعديل �ل�س���لوك 

�لعدو�ني باعتباره �سيئًا فطريًا في �لفرد )�سالح،1993، �س 2(.

ويمث���ل ه���ذ� �لتي���ار م���ن تلامي���ذ فروي���د )مي���لاني كلاي���ن(، حي���ث �أ�س���همت 
بدر��ساتها في تحليل �لعنف وديناميته وتفاعله مع نزعة �لحب. وترى كلاين �أن هذه 
�لغريزة �إذ� بقيت على حالها فاإنها تهدد حياة �ل�س���خ�س بالتدمير من �لد�خل، وهذ� 
يولد حالة من �لإح�س���ا�س بال�س���طهاد، لذ� يت�سلح بعدة �آليات دفاعية منها �لإ�سقاط 
حي���ث تنك���ر �ل���ذ�ت �لعن���ف وت�س���قطه �إلى �لخ���ارج في مو�س���وع مك���روه هو رمز �ل�س���ر، 
وبذلك نتهرب من م�ساوؤنا، وفي هذ� �لإ�سقاط ر�حة مزدوجة يتمثل ت�سريف �لعدو�ن 
���ا �إثبات �لبر�ءة �لذ�تية. وذلك ما يحدث في �لتع�س���ب �لديني  وتفريغ �لطاقة، و�أي�سً
و�ل�سيا�س���ي )حجازي،1984، �س55(. كما يعزو فرويد �ل�س���لوك �لعدو�ني �إلى تعر�س 
�لأنا للاأ�ساليب �لو�لدية �لتي تت�سم بالقوة و�لتهديد وتنمو في م�سار غير محدد، �أي 
�أن �لبيئ���ة في �لطفول���ة �لمبكرة توؤدي دور� كبير� في تك���ون �لأنا �لأعلى، ثم ينعك�س هذ� 

على �سلوك �لطفل )�لعي�سوي، 2001؛ وح�سن، 2009، 60(.
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نظرية تزايد العنف في مرحلة المراهقة: 
 Aaleonotulan, Blobr and و�س���لابي  وبلوب���ر  �يليونوت���ولن،  ي�س���ير 
Slaby �إلى تز�ي���د �لعن���ف ب�س���ورة كبيرة في �لعقد �لثاني من حياة �لإن�س���ان �أي �أثناء 
مرحل���ة �لمر�هقة، ثم يتناق�س مرة �أخرى في بد�ية �لع�س���رينيات، وبع�س �ل�س���باب من 
ذوي �ل�س���لوكيات �لعنيف���ة يب���د�أون هذ� �لعنف في �لطفولة، ثم يت�س���اعد معدل �لعنف 
خ���لال �س���ن �لمر�هق���ة، ولك���ن �أك���ثر من ن�س���ف �ل�س���باب يبدو �س���لوكهم �لع���دو�ني من 
منت�س���ف مرحلة �لمر�هقة �إلى �آخرها، حيث ي�س���احب �لنمو و�لبلوغ تغير�ت ج�س���مية 
وح�س���ية ولغوية توؤدي �إلى تغير علاقات �لمر�هق وتفاعله مع �لآخرين، ومن ثم يتبع 
ذل���ك �ل�س���تقلالية ع���ن �لآب���اء و�لحاج���ة �إلى تكوي���ن هوية �سخ�س���ية ومه���ار�ت وقيم 

ومناف�سات تمهد له �لو�سول �إلى مجتمع �لر��سدين )في �لعقاد، 2005(.

نظرية التعلم الجتماعي: 
�لعن���ف بنف����س  �أن �لأ�س���خا�س يتعلم���ون  �لنظري���ة  �أ�س���حاب ه���ذه  يفتر����س 
�لطريق���ة �لت���ي يتعلم���ون به���ا �أنماط �ل�س���لوك �لأخ���رى، و�أن عملية تعل���م �لعنف تتم 
د�خ���ل �لأ�س���رة �س���و�ء في �لثقاف���ة �لعام���ة، �أو �لفرعي���ة. فبع�س �لأ�س���ر ت�س���جع �أبناءها 
على ��س���تخد�م �لعنف م���ع �لآخرين، وتطالبهم باأل يكونو� �س���حايا للعنف في مو�قف 
�أخ���رى، و�لبع����س ينظر �إلى �لعنف كو�س���يلة للح�س���ول عل���ى حاجاتهم؛ ب���ل �أن بع�س 
�لأ�س���ر ي�س���جعون �أفر�دها على �لت�سرف بعنف عند �ل�سرورة، كما يوؤثر عملية �لتعلم 
وما يتلقاه �لطفل من تعليم وما يت�سمنه من قو�نين �لتعزيز و�لإهمال دورً� مهمًا في 
تعلم �للغة )�ل�سحيمي، 1998، 24؛ وعلي، و�سليم، 2013، �س 36( ومن �أهم �لفر�سيات 

�لتي تقوم عليها هذه �لنظرية.
�إن �لعنف يتم تعلمه د�خل �لأ�سرة و�لمدر�سة، ومن و�سائل �لإعلام.( 1)
�إن �س���لوك �لعن���ف يتم تعلمه م���ن خلال �لعلاقة �لمتبادلة ب���ين �لآباء و�لأبناء، ( 2)

وخبر�ت �لطفولة �لمبكرة.
�إن �إ�ساءة معاملة �لطفل توؤدي �إلى �سلوك عدو�ني تبد�أ بدوره في حياته �لمبكرة، ( 3)

وت�ستمر في علاقته مع �أ�سدقائه و�إخوته وو�لديه ومدر�سيه )�ل�سمري،2001 
؛ و�لعقاد،2005(.

�إن �للغ���ة و�لت�س���ال تنم���و كج���زء متكام���ل م���ن �لنم���و �لكل���ي للطف���ل، وه���ذ� ( 4)
يعن���ي �أن �كت�س���اب �للغ���ة و�لت�س���ال ه���و م���ن �لهمي���ة للتعل���م �لجتماع���ي                                     

)قا�سم، 1999، �س 176(.
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نظرية الإحباط العدواني: 
يو�س���ف �لإحب���اط باأن���ه �س���عور ذ�ت���ي يم���ر ب���ه �لف���رد عندم���ا يو�ج���ه عائق ما 
يح���ول دون تحقي���ق ه���دف مرغ���وب، �أو نتيج���ة يتطل���ع �إليه���ا. و�لإحب���اط ي���وؤدي �إلى 
�لغ�س���ب وم���ن ث���م في �لغال���ب �إلى �لع���دو�ن و�لنظري���ة في مجمله���ا ت�س���ير �إلى: �إذ� 
وج���د �إحب���اط وقع عدو�ن، �لعدو�ن د�ئما ي�س���بقه �لحباط وتزد�د �س���دته كلما ��س���تد 
 (Dollard et وف�س���ر دولرد و�آخرون .)ل�س���عور بالإحباط )�لغرباوي، 2006، �س30�
(al,1993 �لعدو�ن في �سوء حدوث �لحباط لدى �لفرد، وتعرف نظريتهم بنظرية 
�لإحباط – �لعدو�ن Frustration – Aggression Theory حيث �فتر�س���و� �أن 
�ل�س���لوك �لعدو�ني يظهر كنتيجة طبيعية وحتمية للاإحباط، و�أن �لإحباط غالبًا ما 

يوؤدي �إلى �سكل من �أ�سكال �ل�سلوك �لعدو�ني )في حمام، 2000، �س 119(.

و�أ�سار بلوبي(Bowlby, 1980) �أن �لعدو�ن ين�ساأ نتيجة حالت �لقلق �لذي 
يحدث في �لمرحلة �لأولى من حياة �لطفل، ويكون نتيجة فقد�ن �لطفل لم�ساعر �لحب 
و�لعطف �لو�لدي، فالأطفال �لذين ل ي�سعرون بالعطف و�لحنان في �ل�سنو�ت �لأولى 
م���ن �لعمر يميلون �إلى �ل�س���عور بالع���دو�ن و�لكر�هية نحو و�لديه���م ونحو �لآخرين، 
فالع���دو�ن ه���و �أحد ردود �لأفع���ال �لطبيعية للاإحب���اط، وبالتالي يرى �أ�س���حاب هذه 
���ا �أن �لع���دو�ن ل ي�س���در عن غري���زة؛ بل يكون في �لع���ادة نتيجة �إحباط  �لنظري���ة �أي�سً
�س���ابق، �أو توق���ع لهذ� �لإحباط. كما ت�س���تند ه���ذه �لنظرية �إلى فر�س���ية مهمة هي �أن 
�لعدو�ن يحدث د�ئمًا نتيجة للاإحباط، كما �أن �لإحباط ل يوؤدي د�ئمًا �إلى �لعدو�ن. 
و�قترح بيركوتز Brekowitz �أن �لإحباط و�حد من م�سببات كثيرة �أخرى للعدو�ن  

.(Cole, 2005, p.45)

النظرية اللغوية:
م���ن �لمع���روف �أن �لتاأخ���ر �للغ���وي للفرد ينت�س���ر في �لبيئة �لتي ي�س���محل فيها 
�لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي و�لثقافي للاأ�س���رة، ويجب �ن ن�س���ع في �لح�سبان �أن 
ا �إلى �لعلاقة �لعاطفية  �لفرد ل يحتاج �للغة في �لبيئة �لمحيطة فقط ولكنة يحتاج �أي�سً
م���ع �لو�لدي���ن، و�لف���رد �لذى يعاني من �س���وء �لمعامل���ة من �لو�لدية يظ���ل متخلفا في 
كلام���ه ط���و�ل حيات���ه )ع���ز�م، 2004، ����س 19(؛ ل���ذ� يرى �أ�س���حاب هذه �لنظري���ة �أنها 
عبارة عن توفيق بين �لنظرية �ل�سلوكية و�لنظرية �لفطرية، �إذ تفتر�س �أن �لعو�مل 
�لفطري���ة �لبيولوجي���ة توؤثر في �كت�س���اب �للغة، ولكنها ت���رى �أن �لتفاعل بين �لأطفال 
و�لر��سدين، �أي تاأثير �لبيئة و�لخبرة �سيء �سروري �إذ� ما �أريد للمهار�ت �للغوية �أن 
تنم���و، و�لميكانيزم���ات �لفطرية وحدها ل يمكن �أن تف�س���ر �إتقان �لطفل للغة، و�أن هذ� 

�لتقان يت�سمن ما هو �أكثر من �لأ�سر�ط و�لتقليد )قا�سم، 1999، �س 65(.
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ويتفق �أغلبية علماء �للغة على �أن وظيفة �للغة هي �لتعبير، �أو �لتو��س���ل، �أو 
�لتفاهم، و�لتو��س���ل من خلال �للغة يحدث من خلال ن�س���اطين رئي�سين هما �لكلام 
و�ل�ستماع، ويبد�أ �أ�سا�سا من �لمتحدثين فهم يقررون ��سد�ر بع�س �لمعلومات بطريقة 
معين���ة )جمل���ة لغوي���ة( يعتقدون ملاءمتها ثم ينطقونها في�س���تقبل �لم�س���تمعون هذه 
�لجمل���ة ثم ي�س���تعملونها مبا�س���رة، �أو تخزن في مخ���زن للذ�كرة، وبه���ذ� تكتمل �إحدى 
مر�ح���ل �لت�س���ال، وم���ن ه���ذ� يت�س���ح �أن وظيف���ة �للغ���ة تت�س���ل بالأن�س���طة �لعقلي���ة 
للمتحدث���ين و�لم�س���تمعين �أثن���اء عملي���ة �لتو��س���ل)محمد، 2008، ����س ����س 59-60(؛ 
وبالت���الي توؤك���د �لباحثة �أن هناك علاقة وطيدة بين �للغة و�لتو��س���ل و�إذ� حدث خلل 
في �أي �سكل من �أ�سكال �لتو��سل نتيجة للم�سكلات �لمحيطة بالفرد كان له �أثرة �ل�سلبي 
على حدوث ��س���طر�ب �للغة �لتعبيرية كما �أن �لمعاملة �لو�لدية �لخاطئة ومدى قوة 
هذه �لمعاملة وتاأثيرها على �لفرد قد تت�سبب في عدم قدرة �لفرد على �لتعبير �للغوي 
�ل�سليم، ويرجع ذلك �إلى �أ�ساليب �لقمع و�لنبذ و�لت�سلط �لتي توؤثر �سلبيا على نموه 
 (Levinson,؛ لذ� يرى لفين�سون)للغوي رغم �سلامة حو��سه )مطر، 2011، �س 72�
(2003  �أن �أي ��س���طر�ب في �لبيئة �لأ�س���رية يعد من �أهم �أ�س���باب ��سطر�ب �لتو��سل 
�للفظ���ي، حيث �أنه عندما تت�س���م هذه �لبيئة بالم�س���كلات و�لخلافات ف���اإن هذ� ينعك�س 
عل���ى �س���عور �لطفل بالأمن في�س���عر بنق����س �لأمن كما يقلل من قدرت���ه على �لتركيز 
و�لتح�س���يل ب���ل ويوؤث���ر عل���ى كل عمليات���ه �لمعرفي���ة و�لنفعالي���ة و�للغوية م�س���تقبلا 
(Levinson, 2003, p. 239)، و�لتبادل �للغوي مع �لآباء، و�لأخوة و�لأقر�ن يوؤثر 
في م�س���توى �لمهارة �للغوية للطفل م�ستقبلا، ووفق هذه �لنظرية، فاإن �لطفل يتلفظ 
�ل���كلام، و�لجم���ل و�لعبار�ت مبا�س���رة عن طريق �لتقليد، وبعد ذل���ك تتاأكد من خلال 
�لتدعي���م )عل���ي، و�لخريبب���ى، 2006، �س 35؛ وقا�س���م، 1999، �س 68؛ ويو�س���ف،1990، 
����س 144؛ وك���رم �لدين، 1993، �س 115؛ ومطر، وم�س���افر،2010(، ونظرً� للم�س���كلات 
�لكث���يرة و�لمتنوع���ة �لت���ي يتعر�س له���ا �لفتيات �لذي���ن يعانون من �لعنف �لأ�س���ري في 
جو�نب �للغة �لتعبيرية وممار�سة �ل�سلوك �لعدو�ني، فقد �أكدت �لتجاهات �لحديثة 
عل���ى �س���رورة �لتدخ���ل �لمبكر لتفادى �لآثار �ل�س���لبية �لناتجة عن ه���ذ� �لعنف، قبل �أن 
ت�س���بح هذه �لم�س���كلات مزمنة ور��سخة لديهم، وقد �أكدت على ذلك نتائج �لعديد من 
�لدر��س���ات حيث �أ�س���ارت �إلى فاعلية �لتدخل �لمبكر في علاج �لم�سكلات �لخا�سة بالعنف 
�لأ�س���ري، وبالت���الي يت���م تلافي �لآثار �لنف�س���ية �ل�س���لبية، ومن هذه �لدر��س���ات در��س���ة 
 Adams, Nightingale, Hesketh & Hall, (2000); Crosbie,:كل م���ن
 Holm, & Dodd, (2005); Ezrati, Platzky, & Yaris, (2001);
 Franken, Schalk, & Boelens, (2005); Grawburg, (2004); Harris,
  Menzies, Onslow, Packman, & Harrison, (2002);  Jones, white,



العدد )12( اأغ�سط�س 2015 مجلة التربية الخا�سة 

 105 

 Lawson, & Anderson (2002); Oxford & Spieker, (2006);
 Robin, (2005); Tomblin, Zhang, Buck-Walter, & Brien, (2003);
 Topbas, Mavis, & Reba’s, (2004); Varycheghem, Hylebos,
 Brutten, & Peleman, (2001); Woods, Shearsby, Onslow, &

Burnham, (2002)

النظرية ال�سلوكية: 
يرى �أ�سحاب �لنظرية �أن �لتن�سئة �لجتماعية �لتي تطبق على �لفرد تت�سمن 
تغير�ت في �ل�سلوك تن�ساأ عن �لتجربة، �أو �لخبرة، �أو نتيجة لرتباط �لمثير بال�ستجابة 
)جادو، 2008، �س 43(. ويرى �س���كر �أن �ل�س���لوك يتعلمه �لإن�س���ان عن طريق �لثو�ب 
و�لعق���اب وذل���ك من خلال ملاحظة �أعمال �لكبار وتقليدهم ثم ممار�س���ته. فهو يرى 
�أن مكاف���اأة �ل�س���لوك �لع���دو�ني )�لعن���ف( يوؤيد هذ� �ل�س���لوك حتى ول���و كان كانت هذه 
 (Bandura, 1973) �لمكاف���اأة غير منتظمة)حمام، 2000، �س 119(، و�أ�س���ار بان���دور�
�إلى �أن �لع���دو�ن ه���و �س���لوك يه���دف �إلى �لعنف و�إح���د�ث نتائج تخريبي���ة، �أو مكروهة، 
�أو �ل�س���يطرة من خلال �لقوة �لج�س���دية، �أو �للفظية على �لآخرين، وينتج عنه �إيذ�ء 
�س���خ�س، �أو تحطي���م �لممتل���كات )�أحم���د، 1995، �س 14(، كما �أو�س���حت بع�س در��س���ات 
�لمحلل���ين �لنف�س���يين �إلى �أن �ل�س���لوك �لع���دو�ني �س���لوك متعل���م ع���ن طري���ق ملاحظة 
�لآباء، و�لأخوة و�لأقر�ن و�أولئك �لذين يظهرون على �سا�س���ات �لتلفاز ويوؤدون �أدو�ر� 
تحمل �لعدو�نية ؛ مما يوؤدي بالأطفال �إلى نمزجه مثل هذه �ل�سلوكيات )�ل�سرطاوي، 
وع���و�د، 2011( ويرى �س���كر �أن �ل�س���لوك يتعلمه �لإن�س���ان عن طريق �لث���و�ب و�لعقاب 
وذلك من خلال ملاحظة �أعمال �لكبار وتقليدهم ثم ممار�سته. فهو يرى �أن مكافاأة 
�ل�س���لوك �لع���دو�ني )�لعن���ف( يوؤي���د ه���ذ� �ل�س���لوك حت���ى ولو كان���ت هذه �لمكاف���اأة غير 
منتظم���ة )حم���ام، 2000، �س 119( كما يرى �أ�س���حاب هذه �لنظري���ة �أن �للغة متعلمة 

وفقًا لمبادئ �لتعلم: �لتعزيز، و�لتقليد، و�لأ�سر�ط كما يلي: 
�لإ�س���ر�ط: ي���رى �أ�س���حاب ه���ذ� �لتج���اه �أن �ل���كلام يمك���ن تعلمه ع���ن طريق ( 1)

�لإ�س���ر�ط، فعل���ى �س���بيل �لمثال يتعلم �لطفل �إ�س���د�ر �س���وت مع���ين للو�لدين، 
�أو �لمحيط���ين ب���ه عندما ي�س���مع �أ�س���و�تهم وينظر �إليهم، حيث ي�س���عر بالر�حة 
و�ل�س���رور و�لأمن )تعزي���ز(. وبالتالي يميل �إلى تكر�ر ذل���ك مرة ثانية نتيجة 

للتعزيز )�ل�سخ�س، 1997، �س �س 113 – 114(.
�لتقلي���د: فالتقلي���د ي���وؤدي دورً� مهمً���ا في �كت�س���اب �للغ���ة، حي���ث يقل���د �لطفل ( 2)

�لمحيط���ين ب���ه في م���ا ينطقون به م���ن نماذج لغوي���ة وقو�عد وتر�كي���ب لغوية. 
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و�أحيانً���ا يت���م تعزي���ز �لطف���ل عل���ى ه���ذ� �لتقلي���د مم���ا يقوي �أث���ره ويزي���د �أثر 
�لتقليد في تعلم �للغة )قا�سم، 1998، �س 47؛ وعبد �لعظيم، 2003، �س 208(.

�لت�س���كيل: يوؤدي �لت�سكيل دورً� �أ�سا�سيًا في �كت�ساب �لطفل �للغة من �لمحيطين ( 3)
ب���ه، حيث يتم تدعيم �ل�س���لوكيات �للغوية �لتي ي�س���درها �لطفل، و�لتي تكون 
�أقرب �إلى �ل�س���لوك �للغوي �ل�س���حيح، و�سيئًا ف�سيئًا ي�سل �لطفل �إلى �ل�سلوك 

�للغوي �لجيد )فر�ج، 2003، �س 123؛ و�ل�سناوي، 1997، �س 337(.

النظرية المعرفية :
 يرج���ع �ل�س���لوك �لع���دو�ني �إلى كيفي���ة �إدر�ك �لعقل �لإن�س���اني لوقائع �أحد�ث 
معين���ة في �لمج���ال �لإدر�كي مم���ا يوؤدي �إلى تكوين م�س���اعر �لغ�س���ب و�لكر�هية، وكيف 
�أن هذه �لم�س���اعر تتحول �إلى �إدر�ك د�خلي يقود �لفرد �إلى ممار�س���ة �ل�س���لوك �لعدو�ن، 
و�أطل���ق عل���ى ه���ذه �لنظري���ة ��س���م �لنظري���ة �لمعرفية لعتق���اد بياجي���ه �أن �للغ���ة تنتج 
مبا�س���رة م���ن خ���لال �لنم���و �لمع���رفي،و�أن قدرة �لطف���ل على �لت�س���ور �لعقل���ي تنبثق في 
نهاية مرحلة �لنمو �لح�س���ي �لحركي لذلك تنبثق �للغة في هذه �لفترة حو�لي �ل�س���نة 
�لثانية من عمر �لطفل. ويرى بياجيه �أن �كت�ساب �للغة لي�س عملية ت�سريطيه بقدر 
م���ا ه���و عملية وظيفي���ة �إبد�عية، و�أن �لنمو �للغوي للطفل ه���و �نعكا�س لنموه �لعقلي 
و�لمع���رفي �ل���ذي ي�س���ير في مر�ح���ل متتابع���ة، و�أن �لنمو �لمعرفي �س���رورة ومطلب �س���ابق 
للنمو �للغوي، في حين �أن �للغة لي�س���ت �س���رطًا �س���روريًا للنمو �لمعرفي؛ بل هي �نعكا�س 
له )ل�سخ�س، 1997، �س 117؛ ومر�سي، 1994، �س 46؛ وقا�سم 1999، �س80( و�لعنف 

�لأ�سري يوؤثر ب�سكل �سلبي على تنمية لغة �لطفل �لتعبيرية.

في �س���وء ه���ذ� �ل�س���دد �هتم���ت كثير م���ن �لدر��س���ات و�لبحوث بظاه���رة �لعنف 
�لأ�س���ري، و�ل�س���لوك �لع���دو�ني؛ �إل �ن���ه م���ن �لملاحظ في معظ���م �لدر��س���ات و�لبحوث 
�ل�س���ابقة �سعوبة �لح�س���ول على �لمعلومات، و�لبيانات �لمرتبطة خا�سة بظاهرة �لعنف 
�لأ�س���ري نتيجة لح�سا�س���ية هذه �لق�سية، وعزوف كثير من مرتكبي �لعنف و�سحاياه 
ع���ن �لخو����س في تجاربه���م، وما مرو� به من خ���بر�ت موؤلمة لبع�س���هم ومعيبة للبع�س 
�لآخر و�س���وف يتم ��س���تعر��س بع�س �لدر��س���ات �لمتعلقة بالعنف �لأ�س���ري، ومن �أهمها 
در��سة و�لفجانج (Wolfgang,1980) و�لتي هدفت �إلى �لتعرف على طبيعة جر�ئم 
�لعن���ف �لت���ي ترتكبه���ا �لفتي���ات وطبيعة �لو�س���ائل �لتي ت�س���تخدمها �لفت���اة في �رتكاب 
جر�ئم �لعنف ومنها �ل�سرب و�لجرح وتو�سلت نتائجها �إلى�أن �لفتيات �أكثر عدو�نية 
من حيث �رتكاب جر�ئم �لعتد�ء على �لأ�س���خا�س بال�س���رب و�لجرح ويرجع ذلك �إلى 
عو�مل �جتماعية منها فقد �ل�س���عور بالأمان و�أ�س���لوب �لتن�س���ئة �لجتماعية �لخاطئة 
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د�خل �لأ�سرة و�أ�سبحت �لفتيات �أكثر ��ستخد�ما لو�سائل �لعنف مثل ��ستخد�م قائمة 
خ�سبية، مو�س حلاقة.

وق���ام �س���باكاريللى (Spaccarelli, et al., 1995) بدر��س���ة �لعلاق���ة ب���ين 
تعر�س �لأبناء للعنف �لأ�سري وم�ستويات �ل�سلوك �لإجر�مي، وتكونت عينة �لدر��سة 
���مو� �إلى �أربع  م���ن )213( م���ن �لمر�هق���ين �لجانحين، متو�س���ط �أعمارهم 16 �س���نة، وق�سِّر
فئ���ات: مج���رم عتيد �لإجر�م )عنيف(، ومجرم لم تكت�س���ف جريمت���ه، ومنكر لرتكابه 
���ا للعنف �لأ�س���ري و�س���وء �لمعاملة �لو�لدية  �لجريمة، وم�س���بوط. كان �أعلاهم تعر�سً

هما �لمجرم �لعنيف و�لذى لم تكت�سف جريمته.
وقام �أندر�س���ون (Anderson, 1997) بدر��سة هدفت �إلى بحث �لعلاقة بين 
كلٍ م���ن �لجن����س و�لم�س���توى �لجتماعي وبين �لعنف �لأ�س���ري �لمتمثل في �لت�س���لط على 
عينة من �لإناث، و�أ�س���ارت �لنتائج �إلى �أن �لجن�س و�لم�س���توى �لجتماعي لعينة �لإناث 

تُعَد موؤ�سر�ت لت�ساعد �لعنف د�خل �لأ�سرة. 
و�أجرت �ل�سيد )2000( در��سة هدفت �إلى در��سة تاأثير �لتن�سئة �لجتماعية من 
حيث �س���وء �لعلاقات و�لخلافات �لأ�سرية؛ مما يوؤدي �إلى �لتاأثر �ل�سيئ على �لأطفال 
�لإن���اث في مرحل���ة �لطفولة �لمتاأخرة و�لمتمثلة في �س���ورة �لعنف و��س���تخدمت �لباحثة 
��ستبار لجمع �لبيانات مع �لمقابلة �ل�سخ�سية للمبحوثات، وتو�سلت �إلى وجود علاقة 
�يجابية بين �لنبذ من �لو�لدين و�لعنف عند �لأبناء وبين رف�س �لأب وعدو�ن �لفتاة 

نحو �لأ�سياء، وبين تباعد �لأم وعدو�ن �لبنت نحو �لأ�سياء.
 (Gershoff & Thompson, 2002) كم���ا �أج���رى جير�س���وف وتوم�س���ون 
در��س���ة هدفت �إلى بحث �لعلاقة بين ��س���تخد�م �لآباء �لعقاب �لبدني وبين �س���لوكيات 
�لطفل، وبلغت عينة �لدر��س���ة )11( طفلًا، و�أ�س���فرت �لنتائج عن وجود علاقة �س���البة 
بين عقاب �لو�لدين وكلٍ من تح�سيل �لطفل در��سيًا و�سحته �لنف�سية، ووجود علاقة 

بين �لعقاب �لبدني وعدو�نية �لأبناء. 
وهدفت در��سة �ل�سحيمي )2002( �إلى ت�سميم برنامج لتخفي�س �سلوك �لعنف 
لدى �لمر�هقين �لذكور من طلاب �لتعليم �لثانوي �ل�سناعي وتدريبهم على تخفي�س 
�س���لوك �لعن���ف، تكون���ت �لعين���ة م���ن )24( ف���رد مق�س���مين �إلى مجموعتين بالت�س���اوي 
تر�وح���ت �عماره���م م���ا ب���ين )16 -17( عام���ا تم تق�س���يمهم �إلى مجموعت���ين تجريبية 
و�س���ابطة و��س���تملت �لأدو�ت على ��س���تخد�م مقيا�س �لعنف �لأ�س���ري وبرنامج �سلوكي 
مع���رفي مق���ترن ببع�س فنيات �ل�س���يكو در�ما، و�أ�س���فرت �لنتائج ع���ن فاعلية �لبرنامج 

حيث قل �سلوك �لعنف لديهم. 
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وق���ام �لق���رني )2005( بدر��س���ة ��س���تهدفت �لتع���رف عل���ى م���دى تاأث���ير �لعنف 
�لأ�س���ري عل���ى �س���لوك �لنح���ر�ف ل���دى طالب���ات �لمرحل���ة �لمتو�س���طة بمك���ة �لمكرم���ة، 
و�أ�س���فرت نتائج �لدر��س���ة �أن �لطالبات �للاتي تعر�س���ن لنمط �أكثر من �أنماط �لعنف 
�لأ�سري �أظهرن �أنو�ع من �ل�سلوك �لنحر�في بلغ متو�سط �أعلي من �لمتو�سط �لنظري، 
وتر�وحت �ل�س���لوكيات �لنحر�فية لديهم ما بين �لم�س���اجر�ت و�لغ�س و�لكذب و�ل�س���تم 

ومخالفة �لنظام. 

وقام �سانلت (Chennault, 2005) بدر��سة هدفت �إلى �لتعرف على ظاهرة 
�لعنف و�لإ�س���اءة �س���د �لمر�أة با�ستخد�م �طار قائم على �لثقافة، وتكونت عينة �لدر��سة 
من )112( �مر�أة جامعية تعر�س���ن للعنف و�لإ�س���اءة وكان �أكثر �أنو�ع �لإ�س���اءة �س���يوعا 
�لإ�س���اءة �لوجد�نية، ثم �لعنف �لج�س���دي و�أ�س���فرت نتائج �لدر��س���ة عن وجود درجات 
منخف�س���ة في تقدي���ر �ل���ذ�ت ل���دى �لن�س���اء �للات���ي يتعر�س���ن للعن���ف خ���لال مرحل���ة 

�لمر�هقة و�لر�سد. 

و�أجرى ق�س���طة، وثابت )2006( در��س���ة هدفت �إلى بحث �لعنف �لأ�سري و�أثره 
عل���ى �ل�س���حة �لنف�س���ية للطفل، وقد تكون���ت عينة �لدر��س���ة من )370( م���ن �لأمهات 
و�أبنائه���ن م���ن ط���لاب وطالب���ات �لمرحلت���ين �لبتد�ئي���ة و�لإعد�دية في بع����س �لمد�ر�س 
�لحكومي���ة جنوب���ي غ���زة تر�وح���ت �أعمارهم ما بين 12-15 �س���نة وقد �أظه���رت �لنتائج 
وج���ود فروق في �لتعر�س للعنف �لج�س���دي �لموجه ح�س���ب �لإقام���ة في �لريف، �أو �لمدن، 
وح�س���ب �لجن�س حيث �أن �لأطفال �لذكور تعر�س���و� للعنف �لج�سدي �أكثر من �لإناث، 
���ا للعنف �لج�سدي  وح�س���ب �لم�س���توى �لقت�سادي فاأ�س���حاب �لدخل �لمرتفع �أقل تعر�سً

�لموجه من �أ�سحاب �لدخل �لمنخف�س.

وق���ام �لمط���وع )2008( بدر��س���ة هدف���ت �إلى �لك�س���ف ع���ن �لعلاق���ة ب���ين �لعن���ف 
�لأ�س���ري تج���اه �لأبن���اء و�ل�س���لوك �لع���دو�ني لديه���م في مد�ر�س���هم �لثانوي���ة، وكذل���ك 
�ت �لديموغر�فية و�لعنف �لأ�س���ري تجاه �لأبناء، و�إذ�  �لك�س���ف عن �لعلاقة بين �لمتغيرِّر
ما كانت هناك فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين �لطلاب �لعدو�نيين وغير �لعدو�نيين 
تبعًا لم�س���توى �لعنف �لأ�س���ري، وقد تكونت عينة �لدر��س���ة من )1112( طالبًا �س���عوديًا 
من طلاب �لمرحلة �لثانوية �لذكور)�لم�س���تويات �لثلاثة: �لأول، و�لثاني، و�لثالث( في 
مدين���ة �لريا����س، منهم )851( طالبًا ممن �س���نفهم �لمر�س���دون �لطلابيون و�لمعلمون 
على �أنهم عدو�نيون، و�لباقون )261( طالبًا من �لطلاب �لعاديين �ختيرو� ع�س���و�ئيًا 
وكان من �أهم �لنتائج وجود علاقة �رتباطية موجبة ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين �لعنف 
�لأ�س���ري و�ل�س���لوك �لعدو�ني لدى �لأبناء في مد�ر�س���هم، كما وجدت فروق ذ�ت دللة 
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�إح�س���ائية بين �لأبناء �لعدو�نيين وغير �لعدو�نيين في �لعنف �لأ�س���ري ل�سالح �لأبناء 
�ت  �لعدو�ني���ين، وبيَّرن���ت �لدر��س���ة وج���ود علاق���ة �رتباطي���ة �س���البة ب���ين بع����س �لمتغيرَّر
�لديموغر�في���ة و�لعن���ف �لأ�س���ري وه���ي تعلي���م �لأب ودخل���ه؛ �إل �أن �لدر��س���ة لم تجد 
علاق���ة �رتباطية بين كل من م�س���توى تعلي���م �لأم ودخلها، عمل �لأبوين )�لأب و�لأم( 

و�لعنف �لأ�سري تجاه �لأبناء. 

وهدف���ت در��س���ة �ل�س���هري )2009( �إلى معرف���ة �لعن���ف ل���دى ط���لاب �لمرحل���ة 
�لمتو�س���طة في �س���وء بع�س �لمتغير�ت �لجتماعية في مدينة جدة، تكونت عينة �لدر��سة 
م���ن )530( طالبً���ا بالمرحلة �لمتو�س���طة، و�أ�س���فرت �لنتائج عن وج���ود علاقة ذ�ت دللة 
�إح�س���ائية بين درجات مقيا�س �لعنف ودرجات مقيا�س �أ�س���اليب �لتن�س���ئة �لجتماعية 
كما يدركها �لأبناء، توجد فروق في درجات �لعنف تبعًا لختلاف �لم�ستوى �لقت�سادي 

للو�لدين لدى �أفر�د �لعينة. 

و�أج���رى �لغام���دي )2009( در��س���ة هدف���ت �إلى معرف���ة �لعو�م���ل �لجتماعي���ة 
و�لقت�س���ادية �لمرتبط���ة باأنم���اط �لعن���ف �لأ�س���ري فقد دل���ت نتائجها عل���ى �أن لمنطقة 
من�س���اأ �لو�لدي���ن دورً� في ممار�س���ة �لعن���ف، و�أو�س���حت �لنتائ���ج زيادة ن�س���بة �لعنف من 
قبل �لو�لدين �لذين ن�س���اأو� في مدينة كبيرة، ويرجع ذلك �إلى �ل�س���غوط �لحياتية في 

�لمدينة و�لتي تنعك�س �سلبًا على �أ�ساليب معاملة �لأبناء. 

كم���ا هدف���ت در��س���ة ب�س���رى )2010( �إلى �لتع���رف على ن�س���بة �نت�س���ار �لعنف في 
�لمد�ر����س وعلاقت���ه بالعن���ف �لأ�س���ري وبع����س �أن���و�ع �أخ���رى م���ن �لعنف و�لف���روق بين 
�لط���لاب و�لطالب���ات في �لعن���ف �لمدر�س���ي، وتكون���ت عينة �لدر��س���ة م���ن )300( طالب 
وطالب���ة بالفرق���ة �لر�بع���ة بكلي���ة �لتربية بجامعة �ل�س���كندرية و�أ�س���فرت �لنتائج عن 
وجود فروق د�لة �إح�سائيا بين �لطلاب و�لطالبات في �لعنف �لأ�سري، ووجود علاقة 
�رتباطي���ة د�ل���ة وموجب���ة ب���ين �لعن���ف �لأ�س���ري وعن���ف �لطالب �س���د �لطالب���ة وعنف 

�لطالب �سد �لمعلم.

وك�س���فت در��س���ة )محم���د، 2012( تعر����س �لمر�أة �لم�س���رية للعديد م���ن مظاهر 
�لعن���ف في �أماك���ن �لعم���ل و�أن �ختلف طبيعة �لعنف و�س���دته باخت���لاف )�لعمر- خبرة 

�لعمل- �لم�ستوى �لإد�ري- طبيعة قطاع �لعمل(. 

و�أج���رت �س���قير و�آخرون )2014( در��س���ة هدفت �إلى �لك�س���ف ع���ن �لعلاقة بين 
�لعنف �لأ�سري و�لمن �لنف�سي و�لغتر�ب �لنف�سي لدى �لطلاب و�لطالبات مرتفعي 
ومنخف�س���ي �لعنف �لأ�س���ري، تكونت �لعينة من )400( طالب وطالبة بكليات جامعة 
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�لطائف، و��س���تملت �لأدو�ت على بطارية ت�س���خي�س �لعنف �لأ�س���ري ومقيا�س���ي �لمن 
و�لغتر�ب �لنف�س���ي، وتو�س���لت �لنتائج �إلى وجود علاقة �رتباطية د�لة وموجبة بين 
�لعنف �لأ�س���ري و�لغتر�ب �لنف�سي، ووجود علاقة �رتباطية د�لة و�سالبة بين �لعنف 

�لأ�سري و�لأمن �لنف�سي وبين �لأمن �لنف�سي و�لغتر�ب �لنف�سي.

�ل�س���لوكية  �لم�س���كلات  �إلى معرف���ة  �إبر�هي���م )2015( در��س���ة هدف���ت  و�أج���رى 
وعلاقتها باأ�س���اليب �لمعاملة �لو�لدية لدى �لطلاب ذوى �لعاقة �لب�س���رية في �س���وء 
بع����س �لمتغ���ير�ت �ل�س���لوكية بمنطقة �لق�س���يم، و�أ�س���فرت نتائج �لدر��س���ة عن �نت�س���ار 
�لم�س���كلات �ل�س���لوكية بدرجة متو�س���طة لدى �لطلاب ذوى �لعاقة �لب�س���رية، ووجود 
فروق د�لة �إح�س���ائيا تعزى لختلاف �لم�ستوى �لتعليمي لدى �لأم، وعدم وجود فروق 

د�لة �إح�سائيا تعزى لختلاف �لم�ستوى �لتعليمي للاأب.

وفيما يتعلق بالدرا�سات التي تناولت ال�سلوك العدواني: 
هن���اك �لعدي���د من �لدر��س���ات تناول���ت ظاهرة �ل�س���لوك �لعدو�ني، م���ن �أهمها 
در��س���ة �س���غير )1987( و�لت���ي هدف���ت �إلى در��س���ة علاق���ة �ل�س���لوك �لع���دو�ني ببع�س 
�لمتغ���ير�ت �لعائلي���ة لدى تلاميذ �ل�س���ف �لخام����س �لبتد�ئي وتكونت عينة �لدر��س���ة 
من )362( تلميذ، و�أ�س���فرت �لنتائج عن وجود علاقة بين �ل�س���لوك �لعدو�ني وبع�س 
�لمتغ���ير�ت �لتية)وف���اة �ح���د �لو�لدي���ن، طلاق �لو�لدين، م�س���توى تعلي���م �لأب و�لم، 

دخل �لعائلة، حجم �لم�سكن، ترتيب �لتلميذ بين �أخوته(.

و�أ�سارت حمام )2000، �س 134( �إلى �أن �أطفال �لأ�سر ذوى �لأمهات �لعدو�نيات 
يميلون �إلى �ل�سلوك �لعدو�ني �لبدني و�للفظي.

كم���ا �أجرت ه���ارود (Harwood, 2002) در��س���ة بعنو�ن “�ل�س���تبد�د �لأبوي 
وعلاقت���ه بال�س���لوك �لع���دو�ني ل���دى �لذكور ذوى �س���عوبات �لتعلم و��س���طر�ب نق�س 
�لنتباه وفرط �لحركة”، تو�سلت �لدر��سة �إلى �أن �ل�سلوك �لعدو�ني و�ل�سلوك �لم�ساد 
للمجتمع في �لطفولة له �س���لة وثيقة بممار�س���ة �ل�س���تبد�د �لأبوي �أي �أن �لتدخلات 
�لأبوي���ة �ل�س���ارمة و�لمزعج���ة و�لقا�س���ية في نف�س �لوق���ت، و�لجمل �للفظي���ة �لعد�ئية، 
و�ل�سبب �لأ�سا�سي �لذى يوقف هذه �ل�سلوكيات �لعقاب �لبدني و��ستر�تيجيات �أخرى 
من �لتاأديب، كما �أن تطور �ل�سمات �لعدو�نية يكون �أعظم لدى �لأطفال ذوي ��سطر�ب 
نق�س �لنتباه وفرط �لحركة مع وجود تفاعلات �سلبية بين �لو�لدين و�أطفالهم مما 

يدعم ويقوى �ل�سلوك �لعدو�ني مع مرور �لزمن )في، عبد �لفتاح، 2007(.
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وهدف���ت در��س���ة �لغرب���اوي )2006( �إلى �لك�س���ف عن �ل�س���لوك �لع���دو�ني لدى 
�لجن�س���ين في �لعدو�ني���ة و�أبعاده���ا في �لمر�ح���ل )�لبتد�ئي���ة – �لعد�دي���ة – �لثانوية( 
وم���دى تاأث���ير �لترتي���ب �لميلادي و�خت���لاف �لم�س���توى �لجتماعي �لثقافي للاأ�س���رة في 
�ل�س���لوك �لع���دو�ني وتكون���ت عينة �لدر��س���ة م���ن )1243( حي���ث تو�س���لت �لنتائج �إلى 
وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين �لذك���ور و�لإناث في �لع���دو�ن �ل�س���لبي ووجود 
ف���روق بين تلاميذ �لمرحل���ة �لبتد�ئية وطلاب �لمرحلة �لثانوي���ة في �لعدو�ن )�لبدني 
– على �لذ�ت( ل�سالح تلاميذ �لمرحلة �لبتد�ئية ووجود فروق في  �لممتلكات  – على 

�لعدو�ن على �لممتلكات ل�سالح ذوى �لم�ستوى �لجتماعي �لثقافي �لمتو�سط.

 و�أجرى عمر )2007(. در��سة مقارنة لم�ستوى �لعدو�نية لدى �لأطفال )�لم�ساء 
�إليه���م – و�لمهمل���ين- و�لعاديين( وتكونت عينة �لدر��س���ة م���ن )180( تلميذ� وتلميذة 
بالمرحل���ة �لبتد�ئي���ة ت���تر�وح �أعمارهم ما بين )9-11( عامًا، وقد �أ�س���فرت �لنتائج عن 
ع���دم وج���ود ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي درجات �لأطفال �لم�س���اء �إليهم 
بدنيا و�لأطفال �لمهملين في �ل�سلوك �لعدو�ني. ووجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين 
متو�سطي درجات �لأطفال �لم�ساء �إليهم بدنيا و�لأطفال �لعاديين في �ل�سلوك �لعدو�ني 
وذل���ك ل�س���الح �لأطف���ال �لم�س���اء �إليه���م بدنيًا، وتوجد ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين 
متو�س���طي درجات �لأطف���ال �لعاديين و�لأطفال �لمهملين في �ل�س���لوك �لعدو�ني وذلك 

ل�سالح �لأطفال �لمهملين.

وق���ام بزدجي���ان (Bezdjian, 2008) بدر��س���ة هدف���ت �إلى تق�س���ي �لأ�س���باب 
�لور�ثية و�لبيئية ل�س���مات �ل�سخ�س���ية �لم�س���ادة للمجتمع و�لتي لديها �سمات �ل�سلوك 
�لع���دو�ني بنوعية �لظاهر و�لباطن وبالتحديد تم قيا�س �لخو��س �لنف�س���ية ل�س���مات 
�ل�سخ�س���ية �ل�س���يكوباتية م���ن خ���لال �لتركي���ب �لعامل���ي له���ذه �ل�س���مات وعلاقته���ا 
بال�س���لوكيات �لم�س���طربة �لت���ي تظه���ر في مرحل���ة �لطفول���ة، وتم فح����س �لتاأث���ير�ت 
�لور�ثية و�لبيئية لهذه �ل�س���مات، وتكونت عينة �لدر��س���ة م���ن مجموعة من �لأطفال 
م���ن جن���وب ولي���ة كاليفورني���ا بل���غ قو�مه���ا )1219( طفلًا م���ن �لتو�ئ���م، تم بعد ذلك 
تقييم �س���مات �ل�سخ�س���ية �ل�س���يكوباتية من خلال تقارير �لقائمين على رعاية هوؤلء 
�لأطفال ذوى �ل�س���لوكيات �لم�سطربة، و�أ�س���فرت �لنتائج عن وجود تاأثير د�ل للعو�مل 
�لور�ثي���ة و�لأ�س���باب �لبيئي���ة في �س���مات �ل�سخ�س���ية �ل�س���يكو باتية لدى �لذك���ور و�إناث 
�لتو�ئ���م في �لأطفال في عمر ت�س���ع �س���نو�ت وع�س���ر �س���نو�ت، و��س���طر�ب نق����س �لنتباه 

وفرط �لحركة.
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وفيما يتعلق بالدرا�سات التي تناولت العنف الأ�سري وال�سلوك العدواني:
�أجرى عبد �لغني )1983( در��س���ة عن �أ�ساليب �لتن�سئة �لو�لدية غير �لمنا�سبة 
وعلاقته���ا بال�س���لوك �لعدو�ني، تكونت �لعينة م���ن )505( طالبًا وطالبة - من طلاب 
�لمرحلة �لثانوية، وتو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أن �أ�س���اليب �لتن�س���ئة �لو�لدية غير �لمنا�سبة 
ترتبط �إيجابيًا بزيادة �ل�س���لوك �لعدو�ني عند �لأبناء في حين �أن �لأ�س���اليب �لمنا�س���بة 
ترتبط �س���لبيًا بال�س���لوك �لعدو�ني، كما تو�س���لت �لدر��سة �إلى �أن �لأ�سلوب �لو�لدي في 
�لتن�س���ئة �لذي يقوم على �لتقبل يرتبط �رتباطًا �س���البًا بالعدو�ن، �أي كلما قل �لتقبل 
م���ن �لو�لدي���ن ز�د �لع���دو�ن عند �لأبن���اء، كما يرتبط �لت�س���لط و�لتفرق���ة في �لمعاملة، 
�رتباطًا موجبًا بالعدو�ن، �أي كلما ز�د �لت�سلط �لو�لدي ز�د عدو�ن �لأبناء وكلما ز�دت 

�لتفرقة في تعامل �لآباء مع �لأبناء ز�د عدو�نهم )في �لمطوع، 2008(.

وقامت يك�سلى و�آخرون (Yaxley, et al., 2002) بدر��سة هدفت �إلى بحث 
�لعلاق���ة ب���ين �لعنف �لبدني �لذى يمار�س���ه �لو�لد�ن د�خل �لأ�س���رة وبين �ل�س���لوكيات 
�لعدو�ني���ة تج���اه �ل���ذ�ت وتجاه �لآخرين في �لمدر�س���ة، وبلغ���ت )794‚133( من �لطلاب 
و�لطالبات بالمد�ر�س �لعامة بولية ميني�س���وتا �لأمريكية، و�أ�سفرت �لنتائج عن وجود 
علاق���ة ب���ين �لعن���ف �لب���دني د�خل �لأ�س���رة بزي���ادة م�س���تويات �لعن���ف تجاه �ل���ذ�ت، �أو 

�لآخرين.

و�أ�س���فرت در��س���ة �لحمي���دي )2004(ع���ن �ختلاف �أ�س���اليب �لمعامل���ة �لو�لدية 
كم���ا يدركها �ط���لاب و�لطالبات بالمرحل���ة �لإعد�دية بدولة قط���ر باختلاف متغير�ت 
)�لجن�س / �ل�س���ف �لدر��س���ي / �لحالة �لجتماعية / م�س���توى تعليم �لأب( و�لتفاعل 
ب���ين هذه �لمتغير�ت، �زدياد �ل�س���لوك �لعدو�ني لدى كل م���ن �لطلاب و�لطالبات عينة 
�لبجث �لحالي بالمرحلة �لإعد�دية بدولة قطر ممن يخبرون �أ�ساليب معاملة و�لدية 
�س���البة عن نظر�ئهم ممن يخبرون �أ�س���اليب معاملة و�لدية موجبة وذلك فى بع�س 

�أبعاد مقيا�س �ل�سلوك �لعدو�ني.

و�أج���رى �س���الم )2014( در��س���ة هدف���ت �إلى �لتع���رف على �لعلاق���ة بين �لعنف 
�لأ�سري و�ل�سلوك �لعدو�ني لدى �لتلاميذ �ل�سم في معاهد وبر�مج �لتربية �لخا�سة، 
تكونت �لعينة من )58( تلميذً� �أ�س���م منهم )30( تلميذً� �أ�س���م بمعهد �س���رق �لريا�س، 
و)28( تلميذً� �أ�س���م في برنامج �لمل لل�س���م، و��س���تخدمت �لدر��س���ة مقيا�س���ي �لعنف 
�لأ�س���ري و�ل�س���لوك �لعدو�ني، وتو�س���لت �لنتائ���ج �إلى وجود علاق���ة �رتباطية موجبة 
د�ل���ة �إح�س���ائيا ب���ين درجات �لتلامي���ذ على مقيا����س �لعن���ف �لأ�س���ري ودرجاتهم على 
مقيا����س �ل�س���لوك �لعدو�ني، كما وجدت فروق د�لة �إح�س���ائيا بين متو�س���طات درجات 
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�لتلاميذ على مقيا�س �ل�س���لوك �لعدو�ني تعزى لمتغير �لم�س���توى �لتعليمي للاأب و�لأم 
ومتغير �لبيئة �لتعليمية و�لمرحلة �لعمرية وطرق �لتو��سل.

وفيما يتعلق بالدرا�سات التي تناولت ا�سطرابات اللغة التعبرية.
�أك���دت �لعدي���د م���ن �لدر��س���ات �لجنبي���ة �أن �لآب���اء ه���م �لأق���رب تعب���يًر� ع���ن 
�لحتياج���ات �لحقيقي���ة ل���دى �لأطفال، وه���م �لأكثر ��س���تعد�دً� لمتطلب���ات �لأطفال في 
تنمي���ة �للغ���ة �لتعبيري���ة للق���ر�ءة، فالأطفال �لذين ين�س���ئون في بيئات منزلية ح�س���نة 
وتق���ر �لق���ر�ءة يكون���ون �لأنج���ح في تعلم �لق���ر�ءة عندما يذهب���ون �إلى �لمدر�س���ة، بينما 
هن���اك �أ�س���ر تمثل عائقًا في تنمية ��س���تعد�د �أطفالها للقر�ءة ويرج���ع ذلك لعدم تو�فر 

�لأ�سرة ذ�ت �لقدوة �لح�سنة لديهن )جودة، 2011، �س 136(.

 و�أكد على ذلك در��س���ة محمد )2008( و�لتي هدفت �إلى �لك�س���ف عن �أ�س���اليب 
�لمعاملة �لو�لدية وعلاقتها بتقدير �ل�سخ�س���ية لدى �لأطفال، و�لفروق بين متو�سط 
درج���ات �أفر�د �لعين���ة من �لأطفال �لذين يعانون من ��س���طر�ب في �لقر�ءة و�لأطفال 
�لذي���ن ل يعان���ون م���ن ��س���طر�ب �لق���ر�ءة، تكونت �لعينة م���ن 80 طفل م���ن �لأطفال 
)40( يعان���ون م���ن ��س���طر�ب �لق���ر�ءة و)40( طف���ل م���ن �لأطفال �لعادي���ين ل يعانون 
من ��س���طر�ب �لقر�ءة تر�وحت �أعمارهم ما بين)9-12( �س���نة، حيث �أ�س���فرت �لنتائج 
عن وجود فروق بين �لأطفال ذوى ��سطر�بات �لقر�ءة و�لعاديين في �أبعاد �ل�سخ�سية 

ل�سالح �لعاديين.

و�أج���رى مارك�س (Marks,1996( در��س���ة هدفت �إلى �لتع���رف على �لعلاقة 
ب���ين �لعن���ف �لزو�جي وفعالية �أ�س���اليب �لمعاملة �لو�لدية و�لك�س���ف ع���ن �لعو�مل �لتي 
تحدد م�س���كلات �لتو�فق �لنف�س���ي لدى �أطفالهن، تكونت عينة �لدر��س���ة من 23 �مر�أة 
من �للاتي يمار�س���ن �س���دهن �لعنف ولديهن �أطفال تتر�وح �عمارهن ما بين )6-4( 
�س���نو�ت، و��س���تملت �لأدو�ت على قيا�س مدى �ل�س���ر�ع في �لمنزل و�لم�س���كلات �لنفعالية 
�ل�س���لوكية، تو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أن 38% من �لأطفال يعانون من م�س���كلات �سلوكية 

وق�سور في خ�سائ�سهم �لنمائية �للغوية و�لجتماعية.

وقام ين و�آخرون (Yen, etal ،2005) بدر��س���ة هدفت �إلى معرفة �لعلاقة 
ب���ين خ���بر�ت �لعن���ف و�لإ�س���اءة في مرحل���ة �لطفول���ة، وب���ين ��س���طر�بات �ل�سخ�س���ية، 
و�ل�س���لوك غير �ل�س���وى، تو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أن خبر�ت �لعنف و�لإ�س���اءة في مرحلة 
�للغوي���ة  �لنمائي���ة  بع����س �لخ�س���ائ�س  بال�س���طر�ب في  �ل�سخ�س���ية  تنب���اأ  �لطفول���ة 
و�لجتماعي���ة و�لنفعالية و�ل�س���لوك �لإجر�مي، خا�س���ة لو تعر�س �لفرد �لم�س���اء �إلية 

ل�سغوط و�أزمات في �لر�سد.
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فرو�ص البحث: 
توج���د علاق���ة �رتباطية موجبة، د�لة �إح�س���ائيا، بين درج���ات طالبات جامعة ( 1)

�لطائ���ف عل���ى مقيا����س �لعن���ف �لأ�س���ري �لمتمث���ل في �لعن���ف �لب���دني و�لعن���ف 
�لنف�سي �لموجة نحو �لإناث، ودرجاتهم على مقيا�س �ل�سلوك �لعدو�ني.

توج���د علاق���ة �رتباطي���ة موجبة د�لة �إح�س���ائيا ب���ين درجات طالب���ات جامعة ( 2)
�لطائف على مقيا�س �لعنف �لأ�سري �لمتمثل في �لعنف �لبدني و�لعنف �لنف�سي 

�لموجة نحو �لإناث، ودرجاتهم على مقيا�س ��سطر�بات �للغة �لتعبيرية.
توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي درج���ات �لطالبات �لمرتفعات ( 3)

و�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي بجامع���ة �لطائ���ف عل���ى 
مقيا����س �لعن���ف �لأ�س���ري �لمتمث���ل في �لعنف �لبدني و�لعنف �لنف�س���ي ل�س���الح 

�لطالبات �لمنخف�سات في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي.
توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي درج���ات �لطالبات �لمرتفعات ( 4)

و�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي بجامع���ة �لطائ���ف عل���ى 
�لم�س���توى  في  �لمنخف�س���ات  �لطالب���ات  ل�س���الح  �لع���دو�ني  �ل�س���لوك  مقيا����س 

�لقت�سادي و�لجتماعي.
توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي درج���ات �لطالبات �لمرتفعات ( 5)

و�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي بجامع���ة �لطائ���ف عل���ى 
مقيا�س ��سطر�بات �للغة �لتعبيرية ل�سالح �لطالبات �لمنخف�سات في �لم�ستوى 

�لقت�سادي و�لجتماعي.

اإجراءات البحث :
اأول: منهج البجث: 

��س���تخدمت �لباحث���ة في �لبح���ث �لمنه���ج �لو�س���في لمنا�س���بته لمو�س���وع �لبح���ث 
وطبيعته���ا، حي���ث ل يقت�س���ر �لبح���ث �لو�س���في عل���ى جمع �لبيان���ات وتبويبه���ا فقط، 
�نما يتخطى ذلك ويلجاأ �إلى تف�س���ير �لبيانات بعد تحليلها و��س���تخر�ج �ل�ستنتاج ذ�ت 

�لعلاقة و�لمغزى لم�سكلة �لبحث )جابر، وكاظم، 2010(.

ثانيا: عينة البحث: انق�سمت عينة البحث اإلى التي:

عين���ة �لبح���ث �ل�س���تطلاعية: ��س���تملت عل���ى )50( طالبة من طالب���ات كليات ( 1)
جامعة �لطائف وذلك لتقنين مقايي�س �لدر��سة �لثلاثة.
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عين���ة �لبح���ث �لأ�سا�س���ية: ��س���تملت عل���ى )200( طالب���ة م���ن طالب���ات مرحل���ة ( 2)
�لبكالوريو����س، كلي���ة �لتربي���ة / جامع���ة �لطائف، وق���د تم �ختيارهن بطريقة 
ع�س���و�ئية، ت���تر�وح �أعماره���ن ما ب���ين )20 -22( عامًا، وتر�وح متو�س���ط �لعمر 
�لزمني لمجموعتي �لبحث )21( عامًا، تم �نتقاء عينة �أ�سا�سية للدر��سة تتكون 
من )150( من �لطالبات �لمنتظمات في �لبحث ب�س���رط عدم غياب �لأب ب�س���بب 
�ل�س���فر للعمل بالخارج، �أو �لوفاة، وق�س���مت هذه �لعينة �إلى م�ستوى �قت�سادي 
�جتماع���ي مرتف���ع – وم�س���توى �قت�س���ادي �جتماع���ي منخف����س، وتم رف����س 
)50( ��س���تمارة للطالبات لعدم �نتظامهن في �لبحث رغم �نتمائهن للم�س���توى 

�لقت�سادي �لجتماعي �لمرتفع.

ثالثًا: اأدوات البحث:ا�ستخدمت الباحثة الأدوات التالية:

ووالديهيم                            الجامعيية،  المرحلية  في  الطالبيات  عين  المعلوميات  جميع  اأ-ا�سيتمارة 
)�إع���د�د/ �لباحث���ة(، تتك���ون م���ن �لبيان���ات �لأ�سا�س���ية ع���ن �لطالبة، من حي���ث عمرها 
�لزمني و�لمرحلة �لدر��س���ية، �لتي تدر�س فيها، و�ي�س���ا معلومات خا�سة بالآباء؛ مثل: 
�لعم���ر �لزمن���ي، و�لجن�س، و�لم�س���توى �لجتماعي و�لقت�س���ادي، و�لم�س���توى �لتعليمي، 

ووجود �لأب و�لأم معا، �أو ل، و�أ�سلوب �لتعامل مع �لطالبة في �لمنزل.

ب. مقيا�س العنف الأ�سري الموجة نحو الإناث 	اإعداد الباحثةأ 
 ويحتوى مقيا�س �لعنف �لأ�س���ري �لموجة نحو �لإناث على بعدين رئي�س���ين هما 
�لعن���ف �لبدني، و�لعنف �لنف�س���ي ويحت���وى كل بعد منهما عل���ى )30( عبارة. ولإعد�د 

�لمقيا�س قامت �لباحثة بالخطو�ت �لتية:
�ل�ستفادة من �لإطار �لنظري و�لدر��سات �ل�سابقة.. 1
�لطلاع على ما توفر لها من مقايي�س للعنف �لأ�سري.. 2
��ستفادت �لباحثة من هذه �لمقايي�س في كيفية �سياغة عبار�ت �لمقيا�س وتحديدها . 3

تحديدً� دقيقًا.
• مقيا�س �أ�ساليب �لمعاملة �لو�لدية  )�إعد�د: جبريل، 1989( 	
• مقيا�س �لعنف لدى �لمر�هقات )�عد�د: عا�سور 1993(	
• مقيا�س �سوء معاملة �لطفل )�إعد�د:بر�ستين 1995. ترجمة د. �أبو� لعز�ئم( 	
• مقيا�س �لعنف لدى �ل�سر�ئح �لمختلفة )�إعد�د: عبد �لغفار، 1995(	
• مقيا�س �إ�ساءة معاملة �لطفل �لبدنية و�إهماله. )�إعد�د: �إ�سماعيل، 1996( 	
• �لعادي���ين.                                          	 وغ���ير  �لعادي���ين  للاأطف���ال  و�لإهم���ال  �لإ�س���اءة  مقيا����س 

)�إعد�د: �أباظة،2000( 
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• مقيا�س �لعنف )�إعد�د: �سقير، 2005�أ(	
• مقيا�س �لعنف �لطلابي )�إعد�د: لإل، 2007(	
• بطارية ت�سخي�س �لعنف �لأ�سري  )�إعد�د: �سقير ؛ وكردى، 2013(	
• مقيا�س �لعنف لدى �لمر�هقين )�إعد�د :جمال �لدين، 2013(.	

عر����س �ل�س���ورة �لولي���ة للمقيا����س عل���ى �ل�س���ادة �لمخت�س���ين للحك���م عل���ى مدى . 4
ملائمة �لعبار�ت، و�لهدف من �لمقيا�س، و�إجر�ء �لتعديلات �لملائمة.

��س���بح �لمقيا����س في �س���ورته �لنهائي���ة)60( عبارة، وتم تحديد طريقة �ل�س���تجابة . 5
على �لعبار�ت.

طريقة ت�سحيح المقيا�س:
ي�س���م �لمقيا����س )60( عب���ارة ب�س���ورته �لنهائية، ويت�س���من بُعدي���ن هما �لعنف 
�لب���دني، و�لعن���ف �لنف�س���ي، ويحت���وى كل بع���د منهم���ا عل���ى )30( عب���ارة، تم تحدي���د 
�لدرج���ات �لخ���ام للمقيا����س وفق ت���درج خما�س���ي �لعدد يعك����س درجة �لعنف �لأ�س���ري، 
و�لمتمثل���ة في �ل�س���تجابات �لتالية)�و�ف���ق ب�س���دة – �و�ف���ق- ل �درى – ل �و�ف���ق – ل 
�و�ف���ق بالم���رة( وتاأخ���ذ �لدرج���ات )1،2،3،4،5( عل���ى �لت���و�لي ب�س���رط درج���ة )5( �عل���ي 
درج���ات �لعن���ف �لأ�س���ري �لموج���ة نحو �لإن���اث، و درج���ة )1( �قل درجات �لعنفالأ�س���ري 

�لموجة نحو �لإناث.

الخ�سائ�س ال�سيكو مترية للمقايي�س:
تم تقنين �لمقايي�س �لثلاث على عينة ��س���تطلاعية ��س���تملت على )50( طالبة 
م���ن طالبات مرحلة �لبكالوريو�س بكلية �لتربية جامعة �لطائف، وذلك للتحقق من 

�لكفاءة �ل�سيكومترية فيما يلي: 
• ح�ساب معامل �سدق �لمقايي�س.	
• ح�ساب معامل ثبات �لمقايي�س.	

وفيما يلي بيان لذلك:
-ال�سدق الظاهري للمقايي�س:

وهو �ل�سدق �لمتعلق بالمظهر �لعام لكل مقيا�س، من حيث نوع �لعبار�ت ومدى 
و�س���وحها كذل���ك تعليمات �لمقيا�س و�لدرج���ة �لتي يتمتع بها من مو�س���وعية. ومدى 
منا�س���بة �لمقيا����س لطالب���ات �لجامع���ة، وق���د تم �لتاأكد من �س���لاحية كل ما �س���بق من 

خلال ملاحظات �لمحكمين ونتائج �لتجربة �ل�ستطلاعية 
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-�سدق المحتوى للمقايي�س:
يتناول �س���دق �لمحتوى در��سة عبار�ت كل مقيا�س ومحتوياته ومادته، و�لمقيا�س 
�ل�س���ادق ه���و �ل���ذي يمثل تمثي���لا �س���ليما �لمجالت �لم���ر�د قيا�س���ها، وللتحق���ق من هذ� 
�ل�س���دق عر����س �لمقيا�س عل���ى مجموعة من �لمحكمين من �أع�س���اء هيئ���ة �لتدري�س في 
مجال ريا�س �لأطفال، وعلم �لنف�س، و�لتربية �لخا�س���ة جامعة �لطائف لدر��س���ة كل 
عبارة على حدة و�لتاأكد من �سدقها و�سلاحيتها و�سلامة �سياغتها، و�أرفق بالمقيا�س 
��س���تمارة للحكم على عبار�ته ومدى منا�س���بتها لما و�س���عت لقيا�سه، وطلب من �لمحكم 
و�سع علامة )�سح( في ��ستمارة �لتحكيم �أمام رقم �لعبارة �إذ� كانت تقي�س نف�س �لمجال 
�لمو�س���ح �إمامها، كما طلب منهم �إبد�ء �أي ملاحظة، �أو توجيه يرونه منا�س���با ويمكن 
�أن يفي���د �لبحث في �ل�س���اأن، وفي �س���وء �أر�ء �لمحكمين وملاحظاته���م تم تعديل �لمقيا�س 

وو�سعه في �سورته �لنهائية و�أ�سفرت �لنتائج عن معاملات �رتباط د�لة.

-�سدق الت�ساق الداخلي لمقيا�س العنف الأ�سري 	اعداد الباحثةأ.
قام���ت �لباحث���ة باإج���ر�ء معاملات �رتب���اط �لعب���ار�ت و�لدرجة �لكلي���ة لكل بُعد 
م���ن بُعدي مقيا�س �لعنف �لأ�س���ري، وجاءت قيم معام���لات �رتباط �لعبار�ت بالدرجة 

�لكلية للمقيا�س على �لنحو �لتالي: 
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جدول )1(
معامل ارتباط العبارات بالدرجة الكلية لكل بُعد من بُعدي مقيا�س العنف الأ�صري

معامل الارتباطرقم العبارةمعامل الارتباطرقم العبارةمعامل الارتباطرقم العبارة

1**0.68221**0.57641**0.524

2**0.76622*0.30942**0.527

3**0.82723**0.72543**0.475

4**0.74524*0.28044**0.659

5**0.63925**0.71945**0.535

6**0.90126**0.66146**0.415

7**0.66527**0.44447**0.368

8**0.76928**0.67348*0.354

9**0.61029*0.40249*0.295

10**0.79630**0.61050**0.446

11**0.77231**0.41851**0.533

12**0.82132**0.47252*0.303

13**0.66633**0.40353*0.312

14**0.70534**0.32354**0.380

15**0.49935**0.52755**0.627

16**0.62536**0.43756**0.546

17**0.63037*0.31457*0.296

18**0.58138**0.58858**0.450

19**0.61139**0.53959**0.436

20*0.60740**0.47460**0.454

* د�ل عند م�ستوى 0.05 ** د�ل عند م�ستوى 0.01
 يت�س���ح م���ن �لج���دول رقم )1( �أن جمي���ع معاملات �رتباط �لعب���ار�ت بالدرجة 
�لكلية لكل بُعد من بُعدي �لمقيا�س د�لة �إح�سائيا، وهذ� يدل على تمتع �لمقيا�س بدرجة 

مرتفعة من �لت�ساق �لد�خلي.
قام���ت �لباحثة باإج���ر�ء معاملات �رتباط كل بُعد بالدرج���ة �لكلية للمقيا�س، 
وج���اءت قيم معام���لات �رتباط كل بُعد بالدرجة �لكلي���ة للمقيا�س في جدول )2( على 

�لنحو �لتالي: 
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جدول )2(
معامل ارتباط كل بُعد بالدرجة الكلية لمقيا�س العنف الأ�صري

معامل الارتباطالبعد

0.932**العنف البدني

0.865**العنف النفسي

- ثبات مقيا�س العنف الأ�سري:

للتحق���ق من ثب���ات �لدرجة �لكلي���ة للمقيا�س، قامت �لباحثة بح�س���اب معامل 
�ألفا كرو نباخ، وجتمان، وجاءت �لنتائج على �لنحو �لتالي:

جدول )3(
معاملات ثبات بُعدي مقيا�س العنف الأ�صري

جتمانمعامل ألفا كرو نباخالبعد

0.8450.845العنف البدني

0.7650.765العنف النفسي

يت�سح من �لجدول رقم )3( �أن جميع معاملات ثبات بُعدي �لمقيا�س مرتفعة، 
وهذ� يدل على تمتع �لمقيا�س بدرجة مرتفعة من �ل�سدق و�لثبات.

ج. مقيا�س ال�سلوك العدواني 	اإعداد الباحثةأ
 يحت���وى �لمقيا����س عل���ى �أرب���ع �أبع���اد ه���ي: �لع���دو�ن �للفظ���ي، �لع���دو�ن غ���ير �للفظي، 
�لإي���ذ�ء �لموجه نح���و �لزميلات، وتخريب ممتلكات �لأخري���ات. ويحتوى كل بعد على                           

10 عبار�ت.

لعد�د �لمقيا�س، قامت �لباحثة بالخطو�ت �لتية:
�ل�ستفادة من �لطار �لنظري و�لدر��سات �ل�سابقة.. 1
�لطلاع على �لمقايي�س ذ�ت �لعلاقة.. 2
��ستفادت �لباحثة من هذه �لمقايي�س في كيفية �سياغة عبار�ت �لمقيا�س وتحديدها . 3

تحديدً� دقيقًا.
• �أع���د�د: زك���ى،                     	 ل���دى �لمر�هق���ين �لجانح���ين(  مقيا����س �ل�س���لوك �لع���دو�ني 

عزة ح�سين، 1989(،
• مقيا�س مر�تب �لعدو�نية )�أعد�د: مرجان، عبلة ر�سدي، 1990(	
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• )�إعد�د:�س���ليمان،                                          	 �لكفيف���ات  للمر�هق���ات  �لع���دو�ني  �ل�س���لوك  مقيا����س 
)1993

• مقيا�س �ل�سلوك �لعدو�ني لدى �لتلاميذ )�إعد�د:�لباهي، على، 1995(	
• مقيا�س �ل�سلوك �لعدو�ني )�إعد�د: �سالح، 1993(	
• مقيا����س �ل�س���لوك �لع���دو�ني لتلاميذ �لمرحل���ة �لإعد�دية )�إع���د�د: محمد،  	

)2003
• مقيا����س �ل�س���لوك �لع���دو�ني لجماع���ات �لمر�هق���ين بمر�ك���ز �ل�س���باب م���ن              	

)16 – 18( )�إعد�د: ثابت،  2003(
• عل���ي،                               	 )�إع���د�د:  �لرو�س���ة  �أطف���ال  ل���دى  �لع���دو�ني  �ل�س���لوك  مقيا����س 

.)2007
• �لأ�سا�س���ي                        	 �لتعلي���م  مرحل���ة  �أطف���ال  ل���دى  �لع���دو�ني  �ل�س���لوك  مقيا����س 

)�إعد�د: �أحمد،  2008(
• �لتعلي���م 	 م���ن  �لأولى  �لمرحل���ة  �أطف���ال  ل���دى  �لع���دو�ني  �ل�س���لوك  مقيا����س 

�لأ�سا�سي)�إعد�د: عمودي، وفو�ز،2012(
عر�س �ل�س���ورة �لأولية للمقيا�س على �ل�س���ادة �لمخت�س���ين من �أع�س���اء وع�س���و�ت . 4

هيئة �لتدري�س بق�س���م ريا����س �لأطفال وعلم �لنف�س و�لتربية �لخا�س���ة بجامعة 
�لطائ���ف للحك���م عل���ى م���دى ملائم���ة �لعب���ار�ت، و�لهدف م���ن �لمقيا����س، و�إجر�ء 

�لتعديلات �لملائمة.
��س���بح �لمقيا����س في �س���ورته �لنهائي���ة)40( عبارة، وتم تحديد طريقة �ل�س���تجابة . 5

على �لعبار�ت.

-طريقة ت�سحيح المقيا�س.
تم تحدي���د �لدرج���ات �لخ���ام للمقيا����س وفق تدرج خما�س���ي �لع���دد يعك�س درجة 
           – �لعنف �لأ�س���ري، و�لمتمثلة في �ل�س���تجابات �لتالية)�و�فق ب�س���دة – �و�فق- ل �درى 
ل �و�ف���ق – ل �و�ف���ق بالم���رة( وتاأخذ �لدرجات )1،2،3،4،5( على �لتو�لي ب�س���رط درجة 

)5( �علي درجات �ل�سلوك �لعدو�ني، و درجة )1( �قل درجات �ل�سلوك �لعدو�ني.

-�سدق الت�ساق الداخلي لمقيا�س ال�سلوك العدواني 	اإعداد الباحثةأ
- معاملات �رتباط �لعبار�ت بالدرجة �لكلية للمقيا�س، وجاءت قيم معاملات �رتباط 

�لعبار�ت بالدرجة �لكلية لمقيا�س �ل�سلوك �لعدو�ني على �لنحو �لتالي: 
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جدول )4(
معامل ارتباط العبارات بالدرجة الكلية لمقيا�س ال�صلوك العدواني

معامل الارتباطرقم العبارةالبعدمعامل الارتباطرقم العبارةالبعد

العدوان اللفظي

1**0.620

الإيذاء الموجه
نحو الزميلات

21**0.737

2**0.83922**0.953

3**0.84423**0.948

4**0.89024**0.950

5**0.79725**0.846

6**0.45826**0.905

7**0.85627**0.844

8**0.88628**0.925

9**0.81129**0.947

10**0.79130**0.834

العدوان غير 
اللفظي

11**0.792

تخريب الممتلكات

31**0.864

12**0.81332**0.900

13**0.70233**0.847

14**0.83834**0.879

15**0.75035**0.521

16**0.49736**0.789

17**0.86237**0.937

18**0.76738**0.941

19**0.67239**0.879

20**0.78340**0.862

* د�ل عند م�ستوى 0.05       ** د�ل عند م�ستوى 0.01
 يت�س���ح م���ن �لج���دول رق���م )4( �أن جمي���ع معاملات �رتب���اط �لعب���ار�ت بالدرجة 
�لكلي���ة للمقيا����س د�ل���ة �إح�س���ائيا، وهذ� ي���دل على تمت���ع �لمقيا�س بدرج���ة مرتفعة من 

�لت�ساق �لد�خلي.

- معام���لات �رتباط كل بُع���د بالدرجة �لكلية للمقيا����س، وجاءت قيم معاملات 
�رتباط كل بُعد بالدرجة �لكلية للمقيا�سفي جدول )5(على �لنحو �لتالي: 
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جدول )5(
معامل ارتباط كل بُعد بالدرجة الكلية لمقيا�س ال�صلوك العدواني

معامل الارتباطالبعد

0.913**العدوان اللفظي

0.926**العدوان غير اللفظي

0.942**الإيذاء الموجه نحو الزميلات

0.945**تخريب ممتلكات الاخريات

- ثبات مقيا�س ال�سلوك العدواني:
 للتحق���ق م���ن ثبات �لدرج���ة �لكلية للمقيا�س، قامت �لباحثة بح�س���اب معامل 

�ألفا كرو نباخ، وجتمان، وجاءت �لنتائج على �لنحو �لتالي:
جدول )6(

معاملات ثبات اأبعاد لمقيا�س ال�صلوك العدواني
جتمانمعامل ألفا كرونباخالبعد

0.5720.572العدوان اللفظي

0.5970.597العدوان غير اللفظي

0.6990.699الإيذاء الموجه نحو الزميلات

0.6650.665تخريب ممتلكات الاخريات

 يت�سح من �لجدول رقم )6( �أن جميع معاملات �لثبات لأبعاد �لمقيا�س مرتفعة، 
وهذ� يدل على تمتع �لمقيا�س بدرجة مرتفعة من �ل�سدق و�لثبات.

 د. مقيا�س ا�سطرابات اللغة التعبرية 	اإعداد الباحثةأ
ويحت���وى �لمقيا����س عل���ى بعد و�ح���د، ويتكون م���ن )20( عبارةلإع���د�د �لمقيا�س، 

قامت �لباحثة بالخطو�ت �لآتية :
�ل�ستفادة من �لطار �لنظري و�لدر��سات �ل�سابقة.. 1
�لطلاع على �لمقايي�س ذ�ت �لعلاقة.. 2
��ستفادت �لباحثة من هذه �لمقايي�س في كيفية �سياغة عبار�ت �لمقيا�س وتحديدها . 3

تحديدً� دقيقًا.
• مقيا�س �للغة �لعربية )�عد�د: رفاعي، 1995(.	
• مقيا�س ت�سخي�س تاأخر �لنمو �للغوي لدى �لأطفال )�عد�د :محمد، 2008(.	
• مقيا�س تقدير مهارتي �ل�ستماع و�لتحدث)�أعد�د: مطر، 2011(.	
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• مقيا�س مهارتي �ل�ستماع و�لتحدث للطفل �لتوحدي )�إعد�د: توفيق،�سهير؛ 	
ودنقل، عبير،2012(.

• مقيا�س تقدير �لمعلم لمهار�ت �للغة �ل�ستقبالية و�لتعبيرية لتلاميذ �ل�سفوف 	
�لأولية)�إعد�د: مطر، و�لعايد، 2009(.

• مقيا�س ��ستر�تيجيات �لتعلم في �لقر�ءة )�عد�د: بدوى، 2014(.	
• مقيا����س تقدير مهارتيال�س���تماع و�لتحدث للطالبات ذوى �لإعاقة �ل�س���معية 	

)�إعد�د:توفيق، �سهير، 2014(.
عر����س �ل�س���ورة �لأولي���ة للمقيا����س عل���ى �ل�س���ادة �لمخت�س���ين للحكم من �أع�س���اء . 4

وع�س���و�ت هيئة �لتدري�س بق�س���م ريا�س �لأطفال وعلم �لنف�س و�لتربية �لخا�سة 
بجامع���ة �لطائ���ف على م���دى ملائمة �لعب���ار�ت، و�له���دف من �لمقيا����س، و�إجر�ء 

�لتعديلات �لملائمة.
��س���بح �لمقيا����س في �س���ورته �لنهائي���ة)20( عبارة، وتم تحديد طريقة �ل�س���تجابة . 5

على �لعبار�ت.

طريقة ت�سحيح المقيا�س. 
تم تحدي���د �لدرج���ات �لخام للمقيا�س وفق تدرج خما�س���ي �لع���دد يعك�س درجة 
         – �لعنف �لأ�س���ري، و�لمتمثلة في �ل�س���تجابات �لتالية )�و�فق ب�س���دة – �و�فق- ل �درى 
ل �و�ف���ق – ل �و�ف���ق بالم���رة( وتاأخذ �لدرجات )1،2،3،4،5( على �لتو�لي ب�س���رط درجة 
)5( �عل���ي درج���ات ��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيرية، و درج���ة )1( �قل درجاتا�س���طر�بات 

�للغة �لتعبيرية و�لتمتع بلغة تعبيرية جيدة.

** �سدق الت�ساق الداخلي لمقيا�س ا�سطرابات اللغة التعبرية. 	اإعداد الباحثةأ
- معاملات �رتباط �لعبار�ت بالدرجة �لكلية للمقيا�س، وجاءت قيم معاملات �رتباط 

�لعبار�ت بالدرجة �لكلية للمقيا�س على �لنحو �لتالي: 
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جدول )7(
معامل ارتباط العبارات بالدرجة الكلية لمقيا�س ا�صطرابات اللغة التعبيرية

معامل الارتباطرقم العبارةمعامل الارتباطرقم العبارةمعامل الارتباطرقم العبارة

1**0.4598**0.36215**0.579

2**0.4159*0.31416**0.416

3**0.38410**0.67017**0.357

4**0.52011**0.42118**0.401

5**0.37012**0.37619**0.573

6**0.36413**0.40020**0.531

7**0.43714**0.589

* د�ل عند م�ستوى 0.05 ** د�ل عند م�ستوى 0.01

 يت�س���ح م���ن �لج���دول رق���م )7( �أن جمي���ع معاملات �رتب���اط �لعب���ار�ت بالدرجة 
�لكلي���ة للمقيا����س د�ل���ة �إح�س���ائيا، وهذ� ي���دل على تمت���ع �لمقيا�س بدرج���ة مرتفعة من 

�لت�ساق �لد�خلي.

- ثبات مقيا�س ا�سطرابات اللغة التعبرية.
 للتحقق من ثبات �لدرجة �لكلية للمقيا�س، قامت �لباحثة بح�ساب معامل �ألفا 

كرو نباخ، وجتمان، وجاءت �لنتائج على �لنحو �لتالي:
جدول )8(

معاملات ثبات الدرجة الكلية لمقيا�س ا�صطرابات اللغة التعبيرية
جتمانمعامل ألفا كرو نباخالمتغير

0.6390.625الدرجة الكلية

 يت�س���ح م���ن �لجدول رقم )8( �أن جمي���ع معاملات �لثبات مرتفعة، وهذ� يدل 
على تمتع �لمقيا�س بدرجة مرتفعة من �ل�سدق و�لثبات.

اإجراءات البحث:
تم تحدي���د عين���ة �لبحث، وهي طالب���ات مرحلة �لبكالوريو����س بكلية �لتربية 
جامعة �لطائف، وتم توزيع ��س���تمارة �لح�س���ول على �لمعلومات �لخا�س���ة باأولياء �مور 
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�لطالبات، وتم تطبيق مقايي�س �لبحث بم�ساعدة بعد من �ع�ساء هيئة �لتدري�س بعد 
مو�فق���ة �د�رة �لتعلي���م �لع���الي بالجامعة ث���م �ل�س���تاذة �لدكتورة وكيلة كلي���ة �لتربية 

للبنات بجامعة �لطائف.

نتائج البحث :
نتائج الفر�س الأول:  

ين����س ه���ذ� �لفر�س على: »توجد علاق���ة �رتباطية موجبة، د�لة �إح�س���ائيا بين 
درجات طالبات جامعة �لطائف على مقيا�س �لعنف �لأ�سري �لمتمثل في �لعنف �لبدني 

و�لعنف �لنف�سيالموجة نحو �لإناث، ودرجاتهم على مقيا�س �ل�سلوك �لعدو�ني«.

وللتحق���ق م���ن �س���حة ه���ذ� �لفر�س تم ح�س���اب معام���ل �لرتباط بير�س���ون بين 
درج���ات عين���ة �لبحث عل���ى مقيا�س �لعنف �لأ�س���ري ودرجاتهن على مقيا�س �ل�س���لوك 

�لعدو�ني وكانت �لنتائج كالتالي:
جدول )9(

معاملات الرتباط بين درجات اأبعاد مقيا�س العنف الأ�صري 
ودرجات اأبعاد مقيا�س ال�صلوك العدواني )ن=150(

أبعاد السلوك العدواني
بُعدي العنف الأسري

العنف النفسيالعنف البدني

0.656**0.837**العدوان اللفظي

0.588**0.823**العدوان غير اللفظي

0.521**0.697**الإيذاء الموجه

0.532**0.736**تخريب الممتلكات

** معاملات د�لة عند م�ستوى 0.01 

يت�س���ح م���ن �لج���دول رق���م )9( وج���ود �رتب���اط د�ل ب���ين درجات عين���ة �لبحث 
عل���ى مقيا����س �لعنف �لأ�س���ري ومقيا�س �ل�س���لوك �لعدو�ني، حيث �رتب���ط كل بُعد من 
بع���دي �لعن���ف �لأ�س���ري �رتباطا موجبًا ود�ل �إح�س���ائيا بجميع �أبعاد مقيا�س �ل�س���لوك 
�لع���دو�ني مم���ا ي�س���ير �إلى �ن���ه كلم���ا ر�دت درج���ة �لعن���ف �لأ�س���ري �لموج���ة ل���دى �أفر�د 
�لعينة من �لأثاث تزد�د درجة �ل�س���لوك �لعدو�ني لديهنوبهذ� يتحقق �س���حة �لفر�س 
�لأول للدر��س���ة، وترى �لباحثة �أن هذه �لنتيجة تتفق مع ما توؤكده نظريات �ل�س���لوك 
و�لتعل���م �لجتماع���ي �لقائ���م عل���ى �لملاحظة باأن �ل�س���لوك �لع���دو�ني عن���د �لأبناء هو 
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نتيجة طبيعية لمحاكاة وتقليد �ل�س���تجابات �لعدو�نية و�لعنيفة �ل�س���ادرة عن �آباءهم 
�س���دهم من �س���رب و�ستم و�إثارة �لألم �لنف�سي، لذ� فاأن �أثار �لعنف ونتائجه متد�خلة 
ومتفاعلة معا ويق�س���ي بع�س���ها على بع�س لي�س���كل خطر� فعليا وج�سميا يهدد �لبني 
�لجتماعي���ة و�لقت�س���ادية للاأ�س���رة و�لمجتم���ع عل���ى حد �س���و�ء ولعل �أهم ه���ذه �لثار 
يتمث���ل في تهدي���د و�إعاقة �سيا�س���ات �لتنمي���ة و�لتغير �لجتماعي، وبالت���الي قد يتعثر 
تقدم �لمجتمع �إلى �لأمام، وتتعثر عملية �لتنمية �لجتماعية ما لم يتم مكافحة كافة 
�أنو�ع �لعنف �سد �لإناث وغيرها من ��ساليب �لعنف �لأ�سري، وجاءت نتائج �لدر��سات 
�ل�سابقة لتتفق وتوؤيد نتيجة هذ� �لفر�س �لعلميمنها على �سبيل �لمثال نتائج در��سات. 
كل م���ن �أب���و �لني���ل )1984(؛ و�س���ين ورب���ن.(Chen, L & Rubin, C. 1994) ؛ 
و�ل�س���حيمي )2002(؛ و�أجوف���ين(Agovino, ,2000) ؛ وج���ير �س���وف وتوم�س���ون 
 (Yaxley,et al,2002) ؛ وك�سلى و�آخرون (Gershoff & Thompson, 2002)
ي���رى(Falnerry, D.2005(؛  وف���لان  ؛وميل���برن.(Milburn, S. 2005(؛ 
و�س���انلت(Chennault ,S.,2005) ؛ وعربي���ات )2007( ؛وغ���انم )2007(؛ومحم���د 
؛   )2008( و�لمط���وع  وب�س���تر(Merriam-Webster,2009)؛  ومري���ام  )2008(؛ 
و�ل�س���هري )2009( ؛ و�لغامدي )2009(؛ و�س���الم )2014( ؛ و�س���قير و�آخرون )2014(

و�لتي تو�سلت جميعا �إلى وجود علاقة �رتباطية �يجابية بين �لعنف �لأ�سري و�ل�سلوك 
�لعدو�ني، و�ن �لعنف يقود �إلى �لعنف و�فتقاد �لأ�س���ر �إلى �س���يوع م�س���اعر �لود و�لحب 
و�لطماأنين���ة ب���ين �أفر�دها يقود �إلى �لعديد من �ل�س���لوكيات �لتخريبية د�خل �لأ�س���رة 
مم���ا يق���ود �إلى �خت���لال �لمعايير د�خ���ل �لمجتمع، و�أن �ل���دور �ليجاب���ي للو�لدين يحد 
م���ن ظه���ور تلك �لم�س���كلات، وبالتالي لمو�جهة ه���ذه �لظاهرة لبد من �لوعي �لأ�س���ري 
باأهمي���ة �لتن�س���ئة �لجتماعي���ة �ل�س���وية و�لت���ي م���ن �لمه���م �أن تب���د�أ من���ذ �لطفولة لكي 
تعمل على تكوين �آن�سانا ناجحا فلابد للاب �أن يكون نموذجا لل�سلطة �لديمقر�طية 
و�ليجابي���ة �لتي تتفاعل مع �لعنف ب�س���كل جي���د و�لوعي �لجتماعي �لمعرفي و�لفكري 
و�لعمل على تنمية �ل�س���مير �لخلاقي و�لهتمام بالقيم �لجتماعية و�لدينية لدى 
�لأبن���اء، و�ن ي�س���عر �لفرد بالأمن و�لطماأنينة ويح����س باأنه محبوب، و�ن لدية �لقدرة 
عل���ى �لإنج���از، كم���ا �أن���ه في حاج���ة �إلى �لنتماء حت���ي ي�س���تطيع �لتو�فق م���ع ذ�ته ومع 
�لآخري���ن؛ ل���ذ� يع���د تكوين �لأ�س���رة م���ن �لمهام �لجتماعي���ة �لتي ته���دف �إلى �لحفاظ 
عل���ى ��س���تقر�ر �لمجتمع و��س���تد�مته، ويكون ذلك م���ن خلال محاولة �أيج���اد تفاهمات 
م�س���تركة ب���ين �أفر�دها، وكما هو معلوم ف���اأن عملية �لتفاعل �لجتماعي ما بين �لفرد 
و�أ�س���رته هي عملية م�س���تمرة ومتطورة حيث تبد�أ بالتن�س���ئة �لجتماعية �لتي تو�سح 
مكانة �لفرد وتقوم بتدريبة على �ل�س���لوك �لجتماعي �ليجابي و�لبعد عن �ل�س���لوك 
�ل�سلبي �لذى يوؤدي �إلى �سعوبات تكيفية، وتم تف�سير هذه �لنتيجة في �سوء ما ذكرته 
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بع�س �لدر��سات �ل�سابقة، و�ختلفت نتائج هذ� �لبجث مع ما تو�سلت �لية در��سة عبد 
�لكريم )2015( و�لتي تو�سلت في نتائجها �إلى وعدم وجود فروق د�لة �إح�سائيا تعزى 
لختلاف �لم�ستوى �لتعليمي للاب في �لم�سكلات �ل�سلوكية وعلاقتها باأ�ساليب �لمعاملة 
�لو�لدي���ة ل���دى �لطلاب ذوى �لعاقة �لب�س���رية، وفي �س���وء هذ� �ل�س���دد �ذ� لم نو�جه 

�لعنف ف�سيظل �لعنف تهديد� م�ستمر� ب�سبب �لعجز عن حل م�سكلاته �ل�سا�سية.

نتائج الفر�س الثاني:
ين����س ه���ذ� �لفر����س عل���ى »توج���د علاق���ة �رتباطي���ة موجب���ة، د�لة �إح�س���ائيا 
ب���ين درج���ات طالبات جامع���ة �لطائف على مقيا����س �لعنف �لأ�س���ري �لمتمثل في �لعنف 
�لبدني و�لعنف �لنف�س���يالموجة نحو �لإناث، ودرجاتهم على مقيا�س ��س���طر�بات �للغة 

�لتعبيرية«.

وللتحق���ق م���ن �س���حة ه���ذ� �لفر����س تم ح�س���اب معاملارتب���اط بير�س���ون بين 
درجات عينة �لبحث على مقيا�س �لعنف �لأ�سري ودرجاتهن على مقيا�س ��سطر�بات 

�للغة �لتعبيرية،وجاءت �لنتائج كما يلي :
جدول )10(

معاملات الرتباط بين درجات اأبعاد مقيا�س العنف الأ�صري 
ودرجات مقيا�س ا�صطرابات اللغة التعبيرية )ن=150(

اضطرابات اللغة التعبيرية

بُعدي العنف الأسري

العنف النفسيالعنف البدني
**0.841**0.760

)**( معاملات د�لة عند م�ستوى 0.01 
يت�سح من �لجدول رقم )10( وجود �رتباط د�ل بين درجات عينة �لبحث على 
بُع���دي مقيا�س �لعنف �لأ�س���ري ومقيا�س ��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيرية، حيث �رتبطت 
�لدرجة �لكلية لمقيا�س ��سطر�بات �للغة �لتعبيرية �رتباطا موجبا ود�ل �إح�سائيا بكل 
بُع���د م���ن بُع���دي مقيا����س �لعنف �لأ�س���ري مما ي�س���ير �إلى �ن���ه كلما ز�دت درج���ة �لعنف 
�لأ�س���ري ل���دى �أف���ر�د �لعينة تزد�د درج���ة ��س���طر�بات �للغة �لتعبيري���ة لديهن وبهذ� 
تتحقق �س���حة �لفر�س �لثاني للدر��س���ة، يرجع ذلك لتاأثير �أ�ساليب �لمعاملة �لو�لدية 
غ���ير �ل�س���وية �لمتبع���ة في �لأ�س���رة، خ�سو�س���ا تل���ك �ل�س���اليب �لت���ي تقوم عل���ى �لعقاب 
باإ�س���كاله �لمتع���ددة، حي���ث �أن هناك علاقة و��س���حة بين مظاهر �ل�س���طر�بات �للغوية 
و�أ�س���اليب �لمعاملة غير �ل�س���وية )مطر، 2011( ول�سيما �إذ� �رتبطت هذه �لمعاملة غير 
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�ل�س���وية بمو�ق���ف �ل���كلام، حي���ث توؤدى �لمعان���اة �لنف�س���ية �لتي يمر به���ا �لطفل في بدء 
حياله وفي �أولى محاولته للكلام وهي �لتي ل ت�س���جعه على �ل�س���تمر�رية في �لكلام؛ 
ب���ل يعظ���م خوف���ه وقلق���ة م���ن �ل���كلام، و�أك���ثر ح�سا�س���ية للمو�ق���ف �لحرج���ة �لتي قد 
يتعر�س لها، ومن ثم يمتنع عن �لكلام، وي�سبح �أكثر قلقا وتخوفا و�سعورً� بالوحدة، 
في �س���وء ه���ذ� �ل�س���دد تتف���ق ه���ذه �لنتيج���ة م���ع نتائج در��س���ة كل م���ن �آد�م���ز و�آخرون

(Jones, et al. 2002)؛                    و�آخ���رون  وجون���ز  (Adams, et al,2000)؛ 
و�آخ���رون  و�يز�رت���ي  ؛   (Varycheghem, et al., 2001) و�آخ���رون  وفريت�س���جم 
ودر��س���ة  ؛   (Woods et al., 2002) و�آخ���رون  وودز   (Ezrati,et al., 2001)
 (Topbas,et( ودر��س���ة توب���از و�آخ���رون (Harris ,et al.2002) هاري����س و�آخ���رون
وجروب���يرج  (Tomblin, et al. 2003)؛  و�آخ���رون  وتومبل���ين  al., 2003؛ 
(Grawburg, 2004)، وكرو�س���بي و�آخ���رون )Crosbie, et al. 2005) ودر��س���ة 
روب���ي (Robin, 2005) ودر��س���ة فر�نك���ن و�آخ���رون (Franken, et al. 2005) ؛ 
و�أك�سفورد و�سيبكر (Oxford & Spieker, 2006)؛ ومحمد )2008( و�لتي �أكدت 
م���ن خ���لال �لتجاه���ات �لحديثة على �س���رورة �لتدخل �لمبك���ر لتفادى �لثار �ل�س���لبية 
�لناتجة عن �لعنف �لأ�س���ري �لموجة نحو �لإناث خا�س���ة �لموؤدى �إلى حدوث ��سطر�بات 
�للغة �لتعبيرية،قبل �أن ت�سبح هذه �لم�سكلات مزمنة ور��سخة لديهم، ويمكن مناق�سة 
هذه �لنتائج في �س���وء �أن �لفرد ينمو ج�س���ديا ونف�س���يا ولغويا ب�س���كل �أف�س���ل حين تتم 
رعايت���ه بو��س���طة �أ�س���رة تمنح���ه �لحب، حيث ت���وؤدي �لأ�س���رة دورً� له �أهمي���ة في تكوين 
�لخ�س���ائ�س �ل�سا�س���ية ل�سخ�س���ية �لف���رد في �نم���اط �س���لوكه، ول�س���ك �أن �لأ�س���رة ذ�ت 
�لظروف و�لعلاقات �لجيدة تمثل بيئة نف�سية �سالحة لنمو �لأبناء و�سلامة �سحتهم 

�لنف�سية.

نتائج الفر�س الثالث: 
ين����س ه���ذ� �لفر�س على: »توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي 
درجات �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�سات في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي بجامعة 
�لطائف على مقيا�س �لعنف �لأ�سري �لمتمثل في �لعنف �لبدني و�لعنف �لنف�سي،ل�سالح 

�لطالبات �لمنخف�سات في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي«.

للتحقق من �س���حة هذ� �لفر�س تم ح�س���اب �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية 
لدرج���ات �لمجموعت���ين في مقيا����س �لعن���ف �لأ�س���ري ببُعدي���ه، ث���م ��س���تخدمت �لباحثة 
�ختبار ت للك�سف عن �لفروق بين متو�سطي درجات �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�سات 
في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي على مقيا�س �لعنف �لأ�سري، وجاءت �لنتائج على 

�لنحو �لتالي: 
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جدول )11(
المتو�صطات الح�صابية )م( والنحرافات المعيارية)ع( وقيم )ت( للمقارنة بين الطالبات المرتفعات 

والمنخف�صات في الم�صتوى القت�صادي والجتماعي بجامعة الطائف على مقيا�س العنف الأ�صري

           المجموعة

    البعد

المرتفعات في المستوى 
الاقتصادي والاجتماعي

)ن= 75)

المنخفضات في المستوى 
الاقتصادي والاجتماعي

قيمة )ت()ن= 75)
درجة 
الحرية

مستوى 
الدلالة

عمعم

42.4920.54103.887.1924.421840.01العنف البدني

40.336.28138.4450.1116.821840.01العنف النفسي

نلاحظ من جدول رقم )11( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطي 
درج���ات �لطالب���ات �لمرتفع���ات و�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي في 
كل بُع���د م���ن بُعدي مقيا�س �لعنف �لأ�س���ري ل�س���الح مجموعة �لطالبات �لمنخف�س���ات 
في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي، وتف�س���ر �لباحث���ة هذه �لنتيج���ة باأنها طبيعية، 
حي���ث �أن���ه كلم���ا كان �لآب���اء م���ن ذوى منخف�س���ات �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي 
و�لتعليم���ي يك���ون �لعن���ف �لموجة لأبنائه���ن �أكثر وبهذ� يتحقق �س���حة �لفر�س �لثالث 
للدر��س���ة، ويرجع ذلك لل�س���غوط �لحياتية �لتي تنعك�س �س���لبا على ��س���اليب معاملة 
�لأبناء �إلى جانب جهل �لآباء باأ�س���لوب �لتعامل �لعلمي و�ل�س���وى �لذى يخلق عنا�س���ر 
مليئ���ة بالإحباط، وم�س���طربة �ل�سخ�س���ية، بينم���ا �لآباء من ذوى مرتفعات �لم�س���توى 
�لقت�سادي و�لجتماعي �لتعليمي يوؤديا دور� كبير� في توجيه �ل�ستجابات �ليجابية 
�تجاه �بنائهن؛ مما يجعلهن يعي�س���ن حياة ي�س���ودها �لمن و�ل�ستقر�ر �لنف�سي �لذى 
يمنحه �لآباء لديهن، وبناء علية ترى �لباحثة �س���رورة و�س���ع خطو�ت علاجية للحد 
من �لعنف �لأ�سري �لموجة نحو �لإناث خا�سة ذوى �لمنخف�سات في �لم�ستوى �لقت�سادي 

و�لجتماعي لتخطي �لكثير من �لم�سكلات �لتي تو�جهنا في حياتنا فلابد من :
تهيئة �لمناخ �لنف�سي �لم�سبع بالحب لدى �أفر�د �لأ�سرة.. 1
تجنب حدوث ��سطر�بات �نفعالية لدى �أفر�د �لأ�سرة.. 2
�لم�ساعدة في حل �لم�سكلات �لأ�سرية �ل�سخ�سية و�لجتماعية.. 3
عل���ى . 4 و�لتغل���ب  �لنف����س  في  �لثق���ة  تنمي���ة  عل���ى  �لقائم���ة  �لدي���ة  �ل���و  �لمعامل���ة 

�لمخ���اوف. فق���د ��س���ار كل م���ن، �أوكي���ف (O,keefe, 1991) ؛وتاك���ي و�آخ���رون
(Takei, et al., 2009) �إلى �أن تاأثير �لعنف على �لأطفال ل ينتهي مع مرحلة 
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�لطفول���ة ب���ل ي�س���حبهم في مر�هق���ا ته���م ور�س���دهم، ويوؤث���ر عل���ى �أد�ئه���م د�خليًا 
وخارجيً���ا فالأبن���اء �لذين ي�س���اهدون تب���ادل �لعنف بين و�لديهم ويتعر�س���ون له 
يعان���ون م���ن �لحباط و�لن�س���حاب، وتتف���ق هذه �لنتيج���ة مع نتائج در��س���ات كل 
ور�غ���ب  (Harwood, 2002)؛  �آن  �ليز�بي���ث  وه���ارود  ؛  �ل�س���يد )2000(  م���ن 
)2005(؛  و�لمناع���ي  و�لعطي���ة،  ؛   (Ernestine, 2004)و�يرني�س���تين )2003(؛ 
وثاب���ت )2006(،  وق�س���طة،  و�لغرب���اوي )2006(؛  وديفي���د(Daviad, 2005)؛ 
؛    )2009( و�لغام���دي  (Bezdjian, 2008)؛  وبزدجي���ان  وعم���ر)2007(؛ 
و�لغريب )2009(؛ و�ل�س���نعاني )2009(؛ و�س���الم )2014(، وعبد �لكريم )2015( 
و�لت���ي تنب���ئ �إلى �ن �لعلاق���ات �لأ�س���رية غ���ير �لمر�س���ية د�خ���ل �لأ�س���رة و�نع���د�م 
�لعاطف���ة و�لح���ب و�لإهمال �لأ�س���ري يوؤثر على �لأبناء خا�س���ة �لإناث من جميع 
�لنو�حي �لجتماعية و�لنف�سية و�لنفعالية �إلى جانب �سوء �لم�ستوى �لقت�سادي 
و�لجتماع���ي و�لتعليمي للاأ�س���رة م���ن �لعو�مل �لتي توؤثر على �ل�س���لوك �لعنيف 
ويمكن مناق�س���ة هذه �لنتائج في �س���وء توجيه �نظار �لم�س���ئولين �لمعنيين بق�س���ايا 
�لم���ر�أة و�لعنف �لموجة �س���دها ب�س���كل خا����س �إلى حجم �لمعاناة �ل���ذي تتكبده �لفئة 
�لأك���بر م���ن ن�س���اء �لمجتم���ع، و�إب���ر�ز ك���م �لخ�س���ائر �لمترتبة عل���ى وجود �لخ�س���ائر 
�ل�س���حية و�لمادية و�لجتماعية �لمترتبة على وجود تلك �لم�س���كلة خا�سة �لمنتميات 

لأ�سر منخف�سات �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي.

نتائج الفر�س الرابع: 
ين����س ه���ذ� �لفر�س على: »توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي 
درجات �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�سات في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي بجامعة 
�لطائ���ف على مقيا�س �ل�س���لوك �لعدو�ني ل�س���الح �لطالبات �لمنخف�س���ات في �لم�س���توى 

�لقت�سادي و�لجتماعي«.

للتحقق من �س���حة هذ� �لفر�س تم ح�س���اب �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية 
لدرج���ات �لمجموعت���ين في مقيا����س �لعن���ف �لأ�س���ري ببُعدي���ه، ث���م ��س���تخدمت �لباحثة 
�ختبار ت للك�سف عن �لفروق بين متو�سطي درجات �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�سات 
في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي على مقيا�س �ل�سلوك �لعدو�ني، وجاءت �لنتائج 

على �لنحو �لتالي:
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جدول )12(
المتو�صطات الح�صابية )م( والنحرافات المعيارية)ع( وقيم )ت( للمقارنة بين الطالبات المرتفعات 

والمنخف�صات في الم�صتوى القت�صادي والجتماعي على مقيا�س ال�صلوك العدواني

            المجموعة

البعد

المرتفعات في المستوى 
الاقتصادي والاجتماعي

)ن= 75)

المنخفضات في المستوى 
الاقتصادي والاجتماعي

قيمة )ن= 75)
رية(ت(

لح
ة ا

رج
د

لالة
الد

ى 
تو

مس

عمعم

16.337.5531.084.5214.491840.01العدوان اللفظي

15.327.2927.374.4012.251840.01العدوان غير اللفظي

17.0210.8327.853.898.141840.01الإيذاء الموجه

17.0010.5929.604.039.621840.01تخريب الممتلكات

نلاحظ من جدول رقم )12( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطي 
درجات �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي في كل 
بُعد من �أبعاد مقيا�س �ل�س���لوك �لعدو�ني ل�س���الح مجموعة �لطالبات �لمنخف�س���ات في 
�لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي، بمعني �أن �لطالبات ذو�ت �لمنخف�سات في �لم�ستوى 
�لقت�س���ادي و�لجتماع���ي يكون �ل�س���لوك �لع���دو�ني لديهن �أكبر م���ن �لطالبات ذو�ت 
�لمرتفعات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي، وبهذ� يتحقق �س���حة �لفر�س �لر�بع 
للدر��س���ة، ويرج���ع ذل���ك �إلى �أن �لطالبات �لم�س���اء معاملتهن )بدنيا ونف�س���يا( يغلب �أن 
يكونو� نتاجا ل �س���ر مت�س���دعة تعاني �س���وء �لو�ساع �لقت�س���ادية و�لجتماعية و�لتي 
تق���ل فيها فر�س �إ�س���باع �لحتياجات �ل�سا�س���ية وعو�مل �لمن و�لطماأنينة �لنف�س���ية 
وبالت���الي يتولد لدى �بنائهن �ل�س���لوك �لعدو�ني، فمن �لناحية �لمادية تعجز �لأ�س���رة 
عن تلبية �حتياجات جميع �أفر�دها وبالتالي يكون هناك ما يدعو �إلى �رتكابها ل�سلوك 
ع���دو�ني غ���ير مرغ���وب فيه �إلى جانب �لت�س���دع �لأ�س���ري و�لتوتر �لأ�س���ري يوؤدي �إلى 
�لحباط وعدم �لطمئنان وتوفير بيئة نف�س���ية غير �س���الحة، وغير �س���حية بالن�سبة 
لنمو �لطفل، �إذ تعد هذه �لأ�س���رة بيئة خ�س���بة للانحر�فات �ل�س���لوكية و�ل�سطر�بات 
�لنف�س���ية و�لجتماعي���ة )مو�س���ي2009، 156- 157(، �أم���ا �لطالبات �لمنتميات �إلى �أ�س���ر 
ذو�ت م�س���توى �قت�س���ادي �جتماع���ي مرتفع يقل لديهن �ل�س���لوك �لع���دو�ني ويتكيفن 
مع �لآخرين في طريقة �لتو��سل؛ مما يجعلهن قادر�ت على �ل�ستقر�ر �لأ�سري بعيد� 
عن ��س���تخد�م �ل�س���لوكيات غير �لمرغوبة، وتتفق هذه �لنتائج مع ما �نتهت �لية نتائج 
در��س���ة كورنيلو�س ود�نيال(Cornelius & Danial,1987) �لتي �أو�سحت �رتباط 
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ظه���ور �ل�س���لوكيات �للاتو�فقية )عن���ف – عدو�ن( بالتعاملات �ل�س���لبية من �لأمهات 
و�لناتج���ة ع���ن �س���غوط و�لدي���ة عالي���ة، وت���رى �لحمي���دي )2003( وتاك���ي و�آخ���رون 
�أ�س���ر  �أن �لأف���ر�د �لذي���ن يعي�س���ون في  (Takei ,et al,2006) و�لغرب���اوي )2006( 
منخف�س���ات �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماعي يميلون كثير� �إلى ��س���تخد�م �ل�سلوك 
�لع���دو�ني ويمك���ن مناق�س���ة ه���ذه �لنتائج في �س���وء �لتربية �لقا�س���ية و�س���وء �لم�س���توى 
�لقت�س���ادي و�لجتماعي �لذى يزيد من �إحباط �لأبناء ويجعلهن �أكثر عدو�نية مما 
يوؤدي �إلى �س���وء �لحالة �لنف�س���ية فلابد من توعية �لأ�سرة للقيام بدورها تجاه تن�سئة 
�أبنائه���ن، و�س���رورة �أع���د�د �لو�لدي���ن لكيفي���ة �لتعامل م���ع �أبنائهن وقيامه���ن بالدور 
�ل�س���حيح د�خل �لأ�س���رة بعيد� عن �لخلافات �لأ�س���رية، ولتتفق نتائج هذ� �لبجث مع 
نتائج در��سة )�لغرباوي، 1998( حيث ك�سفت �لدر��سة عدم وجود فروق د�لة �إح�سائيا 

لم�ستويات �لو�سع �لقت�ساد �لجتماعي و�لثقافي للاأ�سرة على �لعدو�نية و�أبعادها.

نتائج الفر�س الخام�س:
ين����س ه���ذ� �لفر�س على: »توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي 
درجات �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�سات في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي بجامعة 
�لطائ���ف على مقيا�س ��س���طر�بات �للغة �لتعبيرية ل�س���الح �لطالبات �لمنخف�س���ات في 

�لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي«. 

للتحقق من �س���حة هذ� �لفر�س تم ح�س���اب �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية 
لدرج���ات �لمجموعت���ين في مقيا����س �لعن���ف �لأ�س���ري ببُعدي���ه، ث���م ��س���تخدمت �لباحثة 
�ختبار ت للك�سف عن �لفروق بين متو�سطي درجات �لطالبات �لمرتفعات و�لمنخف�سات 
في �لم�ستوى �لقت�سادي و�لجتماعي على مقيا�س ��سطر�بات �للغة �لتعبيرية، وجاءت 

�لنتائج على �لنحو �لتالي:
جدول )13(

المتو�صطات الح�صابية )م( والنحرافات المعيارية)ع( وقيم )ت( للمقارنة بين الطالبات المرتفعات 
والمنخف�صات في الم�صتوى القت�صادي والجتماعي على مقيا�س ا�صطرابات اللغة التعبيرية

المجموعة

الدرجة الكلية

المرتفعات في المستوى 
الاقتصادي والاجتماعي

)ن= 75)

المنخفضات في المستوى 
الاقتصادي والاجتماعي

قيمة)ن= 75)
)ت(

درجة 
الحرية

مستوى 
الدلالة

عمعم

اضطرابات اللغة 
التعبيرية

32.388.3882.5314.2726.341840.01
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 نلاحظ من جدول رقم )13( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطي 
درج���ات �لطالب���ات �لمرتفع���ات و�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي في 
�لدرج���ة �لكلي���ة لمقيا����س ��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيري���ة ل�س���الح مجموع���ة �لطالب���ات 
�لمنخف�س���ات في �لم�س���توى �لقت�سادي و�لجتماعي. ن�س���تنتج من �لجدول �أن �لطالبات 
�لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي تك���ثر لديه���ن  �لمنتمي���ات لأ�س���ر منخف�س���ات في 
��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيري���ة ع���ن �لطالب���ات �لمنتمي���ات لأ�س���ر مرتفع���ات في �لم�س���توى 
�لقت�س���ادي و�لجتماع���ي، وبه���ذ� يتحقق �س���حة �لفر�س �لخام�س للدر��س���ة، ويرجع 
ذل���ك لتاأث���ير ع���دد كب���ير م���ن �لعو�م���ل �لقت�س���ادية و�لجتماعي���ة �لغ���ير ملائم���ة، 
و�لممثل���ة في جه���ل �لآب���اء وع���دم وج���ود فر����س عمل جي���دة لديهن و�أ�س���اليب �لتن�س���ئة 
�لخاطئ���ة �لمتبع���ة ل���دى �بنائهن، و�أل���و�ن �لحرمان من ��س���باع �لحتياجات �ل�سا�س���ية 
للنم���و �ل�س���وى للاأبناءعل���ي نم���و ��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيرية ل���دى �لطالب���ات، كما 
ترتبط �لعو�مل غير �لملائمة بالإهمال �لأ�س���ري و�لنماذج �لرديئة من �للغة و�لكلام 
�لم�س���تخدمة في �لبيئ���ة، �إلى جان���ب نق�س �ل�س���تثارة �للغوي���ة �لملائمة، وه���ذ� يوؤكد �أن 
�لآب���اء ذوى �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي �لمنخف����س لديه���ن �س���وء في معامل���ة 
�أبنائه���ن لع���دم قدرته���ن عل���ى كيفية �لتعام���ل معهن في ه���ذه �لمرحل���ة �لعمرية �لمهمة 
وه���ي مرحل���ة �لمر�هق���ة، وع���دم �أدر�ك حالته���ن ومتطلباته���ن �لنف�س���ية ول يدرك���ن 
تاأث���ير ذل���ك على عملي���ة �لكلام لديهن و�لتي تت�س���من مدخلات من خ���لال �لقنو�ت 
�لح�سية �لمختلفة كالأجهزة �لب�سرية و�ل�سمعية و�للم�سية �إلى جانب تاأثيرها بالبناء 
و�لتركي���ب �لت�س���ريحي للف���رد و�لد�ء �لوظيفي و�لف�س���يولوجي و�لع�س���لي و�لحركي 
و�لق���در�ت �لمعرفي���ة و�لن�س���وج و�لتن�س���ئة �لجتماعية و�لتو�ف���ق �لجتماعي، وغيرها 
م���ن �لعو�م���ل �لت���ي تعوق تمتع �أبنائه���ن بلغة تعبيرية جيدة، وقد �و�س���حت كثير من 
�لدر��س���ات �لعلمي���ة �أن �رتف���اع درج���ة �لعنف �لموج���ة نحو �لإناث ي���وؤدي �إلى �لعجز عن 
تبادل �لحو�ر وعدم �ل�س���تجابة للتفاعل �لجتماعي خا�سة لدى �لفتيات �لمنخف�سات 
في �لم�س���توى �لقت�س���ادي و�لجتماع���ي، وتتفق ه���ذه �لنتيجة مع نتائج در��س���ة ماركيز

(Marks, 1996(؛ وي���ن و�آخ���رون،Yen, et al.(2005) و�لت���ي تو�س���لت �إلى وجود 
�رتب���اط بين �لعنف �لأ�س���ري و��س���طر�بات �للغ���ة �لتعبيرية مما يجعل �لأفر�د �لم�س���اء 
معاملته���ن يو�جه���ن م�س���كلات في قدرته���ن عل���ى �لتو��س���ل �للفظ���ي م���ع �لآخري���ن، 
وتف�س���ر �لباحث���ة ه���ذه �لنتيجة باأنها طبيعية حيث �ن �لعنف �لأ�س���ري ظاهرة �س���ائعة 
وخطيرة، لي�س���ت مح�س���ورة في �لإيذ�ء �لج�س���دي و�لنف�س���ي بل ينتج عنها ��سطر�بات 
�للغة �لتعبيرية لدى بع�س �لطالبات، ول تتفق هذ� �لبجث مع در��س���ة )�ل�س���حيمي، 
1998؛ ومحم���ود، �س���ابر،2003( حي���ث �أ�س���فرت نتائجه���م ع���ن ع���دم وجود ف���روق د�لة 
�إح�س���ائيا في جميع م�ستويات �لعنف �لقت�سادية و�لجتماعية و�لتعليمية في ��ساليب 
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�لمعاملة �لو�لدية �تجاه �لأبناء، فلابد من �لتن�س���ئة �لجتماعية �ل�سليمة �لتي تك�سب 
�لأفر�د �لثقة بالنف�س حتي ل يعانون من ��سطر�بات في �للغة �لتعبيرية باأن نمكنهم 
عند �لتعلم من �س���ماع محادثات �لآخرين و�أن نقوم بتعزيز �لمر�قبة �ل�س���معية �لذ�تية 
عن���د �س���ماعهم لكلام �لآخرين؛ مما يوؤدي �إلى تح�س���ين جودة �للغ���ة �لمنطوقة لديهن 

و�لتخفيف من وطاأة �ل�سغوط �لأ�سرية �لتي تعي�سها. 

التو�شيات:
من خلال نتائج �لبحث تو�سي �لباحثة بما يلي:

�إع���د�د بر�م���ج �إر�س���ادية لم�س���اعدة �لطالب���ات باعتباره���ن �أمهات �لم�س���تقبل على ( 1)
��ستخد�م �أ�ساليب �لتن�سئة �ل�سليمة للتعامل مع �أبنائهم؛ مما ينتج عنة تو�فق 

نف�سي و�جتماعي.
�إتاحة �لفر�س���ة للطالبات �لعدو�نيات للتنفي�س و�لتفريغ عن طريق ممار�س���ة ( 2)

�لن�سطة �لفنية و�لثقافية...�لخ.
عقد ور�س عمل، ودور�ت تدريبية ل ولياء �لمور لتاأكيد �لدور �ل�سلبي للعنف ( 3)

�لأ�سري على �لمتغير�ت �لنف�سية و�لأكاديمية، و�ل�سلوك غير �لتو�فقي للاأبناء 
حتى تتقل�س �حتمالت �عتد�ئهم على �أبنائهم.

�لهتم���ام بتعلي���م ومحو �مية �لآباء من �أجل تعل���م كيفية �لتعامل مع �بنائهن ( 4)
خا�س���ة �لإن���اث لآنه���ن �أكثر تاأث���ر� باأحو�ل �لأ�س���رة، �إلى جان���ب �لهتمام برفع 

م�ستوى معي�سة �لأ�سرة بالق�ساء على �لبطالة.
تق���ديم �لخدم���ات �لنف�س���ية �لد�عم���ة للطالب���ات �للات���ي تعان���ين م���ن �لعن���ف ( 5)

�لأ�سري من خلال تفعيل خدمات �لر�ساد �لنف�سي في د�خل �لجامعة.
تفعي���ل دور �لعبادة في ن�س���ر �لوعي �لديني للطالب���ات �لجامعيات للابتعاد عن ( 6)

�لعنف و�لعدو�نية.
توف���ير بيئة �أ�س���رية مي�س���رة للتخفيف من ح���ده �لنفعالت �لت���ي يعاني منها ( 7)

�لم�سطربين لغويا.
�ع���د�د بر�م���ج �ر�س���ادية تدريبية للتغلب على م�س���كلات �للغ���ة �لتعبيرية لدى ( 8)

طالبات وطلاب �لجامعة
توف���ير خدم���ات �لرعاي���ة �ل�س���حية و�لنف�س���ية و�لجتماعي���ة ل�س���حايا �لعنف ( 9)

�لأ�س���ري ع���بر �أنج���ح �لبر�م���ج �لعلاجي���ة و�لتاأهيلي���ة ومن خلال �أخ�س���ائيين 
�جتماعيين ونف�سيين متمر�سين في �لعمل.
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جم���ع �لمعلوم���ات �لمتعلق���ة بحالت �لعنف �لأ�س���ري وت�س���جيع �لبح���وث �لعلمية ( 10)
�لطبي���ة و�لنف�س���ية و�لجتماعي���ة و�لأمني���ة في ه���ذ� �لمج���ال للت�س���دي له���ذه 

�لظاهرة.
�إدر�ج حق���وق �لأ�س���رة و�لوقاي���ة و�لت�س���دي للعن���ف �لأ�س���ري �س���من �لمناه���ج في ( 11)

�لمر�ح���ل �لتعليمي���ة كافة و�لعمل على �أن تكون بيئة �لمد�ر�س و�لجامعات خالية 
من �لعنف بكافة �أ�سكاله.
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الملخ�ص
هدف���ت �لبح���ث �لح���الي �لتع���رف عل���ى �لأد�ء �لف���ارق في كل م���ن �لمعالج���ة   
�لجتماعي���ة �لمعرفي���ة و�لتحك���م �لوظيف���ي �لمانع م���ن خ���لال �أدو�ت �لدر��س���ة مقيا�س 
�لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفية ومقيا�س �لتحك���م �لوظيفي �لمانع ومقيا�س ��س���طر�ب 
�لعن���اد �لمتح���دي، وذل���ك ب���ين �لأطف���ال ذوي ��س���طر�ب �لعن���اد �لمتح���دي و�لأطف���ال 
�لعادي���ين، بالإ�س���افة للتع���رف عل���ى �لأد�ء �لف���ارق ل���دى �لمجموعت���ين في متغ���ير�ت 
���ا وفقًا لبع����س �لمتغير�ت مث���ل: درجاتهم في �لعناد �لمتح���دي و�أعمارهم  �لدر��س���ة �أي�سً
�لزمنية و�لجن�س، و�لتعرف كذلك على �إمكانية �لتنبوؤ بدرجة وم�سار �لعناد �لمتحدي 
م���ن خ���لال متغ���ير�ت �لبح���ث �لح���الي؛ حي���ث تم تطبي���ق �أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى عينة 
�لدر��س���ة �لأ�سا�سية بحيث ت�سمل جميع متغير�ت �لدر��سة )�لعاديين=50، ذوي �لعناد 
�لمتحدي=50، �لذكور=50، �لإناث=50، م�ستويات �لعناد=150، �لأعمار �لزمنية=150(؛ 
و�أ�سفرت �لنتائج عن عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين �لعاديين وذوي �لعناد 
�لمتحدي في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية، بينما توجد فروق د�لة عند م�س���توى 0.01 
بينهما في �لتحكم �لوظيفي �لمانع، كما �أ�سفرت عن �إمكانية �لتنبوؤ ب�سكل د�ل �إح�سائيًا 
بالعن���اد �لمتحدي بدللة �لتحك���م �لوظيفي �لمانع، حيث �س���اهمت �لوظائف �لتنفيذية 
ب�س���كل مبا�س���ر بن�س���بة 69 %، �أم���ا �لتاأث���ير غير �لمبا�س���ر فقد و�س���لت ن�س���بته �إلى %14، 
بينما لم يمكن �لتنبوؤ بالعناد �لمتحدي بدللة �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية، و�أ�سفرت 
�لنتائج عن وجود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية عند م�س���توى 0.01 في �لتحكم �لوظيفي 
�لمانع بين �لم�س���تويات �لثلاث للعناد �لمتحدي: �لمنخف�س و�لمتو�س���ط و�لمرتفع، بينما لم 
توج���د ف���روق د�لة ب���ين هذه �لم�س���تويات في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفي���ة، وكذلك عن 
وج���ود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية عند م�س���توى 0.01 في كل م���ن �لمعالجة �لجتماعية 
�لمعرفي���ة و�لتحك���م �لوظيف���ي �لمان���ع بين �لم�س���تويات �لث���لاث: �لأقل في �لعم���ر �لزمني 
و�لمتو�س���ط و�لأعل���ى في �لعم���ر �لزمن���ي، وع���دم وجود ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين 
متو�سطي درجات �لأطفال �لذكور و�لإناث في �أي من �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية، �أو 
�لتحكم �لوظيفي �لمانع، حيث تم في �سوء مناق�سة هذه �لنتائج و�سع بع�س �لمقترحات 

و�لتو�سيات.

الكلم��ات المفتاحية: المعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفية للهوي���ة، �لتحك���م �لوظيفي �لمانع، 
�لعناد �لمتحدي.
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Idintity Social- Cognitive Processing and Executive 
Inhibitory Control in Oppositional Defiant

 Disordered and Normal Children
Adel Mohamed Elsadek

Mental Hygiene Lecturer
Faculty of Education - Aswan University

ABSTRACT
 This study mainly aimed at recognizing the differences in 

Idintity Social- Cognitive Processing and Executive Inhibitory 
Control between Oppositional Defiant Disordered ODD children 
and Normal Children by using “Social- Cognitive Processing 
Scale”, “Oppositional Defiant Disorder Scale” and “Executive 
Inhibitory Control scale” prepared by the author. Relatively, this 
study aimed to recognize the differences in sex, chronological ages 
and ODD levels in the study variables. The sample of the study 
included all the study variables (Normal=50, ODD=50, Males=50, 
Females=50, ODD levels=150 and Chronological Ages=150). The 
results indicated that there are no significants differences between 
ODD and Normal children in Social- Cognitive Processing. Whereas 
there are significant differences between ODD and Normal children 
at 0.01 in Executive Inhibitory Control. Results also indicated 
that ODD could be predicted significantly by Executive Inhibitory 
Control. Executive Inhibitory Control directly contributes about 
69% of the total variance and indirectly contributes about 14% of 
the total variance. This expresses the path analysis of ODD which 
seems to be affected by Executive Inhibitory Control in the range of 
83%. Results indicted significant differences between ODD levels 
and significant differences between chronological ages at 0.01 in 
Executive Inhibitory Control. Whereas there are no differences 
according to sex in study variables. In the light of discussion, 
Suggestions and recommendations were stated.

Key Words: Idintity Social- Cognitive Processing, Executive 
Inhibitory Control & Oppositional Defiant Disorder.
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مقدمة البحث:
يت�س���م �س���لوك �لطف���ل بتن���وع وت�س���ابك جو�نب���ه �لمختلف���ة خا�س���ة �لجو�ن���ب 
ل���دى  يظه���ر  وق���د  معه���ا،  و�لتعام���ل  معالجته���ا  و�أ�س���اليب  و�لمعرفي���ة  �لجتماعي���ة 
بع����س �لأطف���ال �أ�س���كال مختلفة من �لم�س���كلات في �لجو�ن���ب �لمعرفي���ة، �أو �لجتماعية 
���ا منها ب�س���مات عامة مث���ل عدم �لقدرة على �ل�س���بط  �أو�ل�س���لوكية؛ حي���ث تت�س���م بع�سً
و�لتحك���م لمنع �ل�س���لوكيات غ���ير �لمرغوبة، �أو �ل�س���تجابة للتعليمات �أوزي���ادة �لتركيز؛ 

مما يعوق �لطفل عن �لتو�فق �ل�سليم.

 Social-Cognitive Processing وتمث���ل �لمعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة
للهوي���ة �أ�س���لوبًا للمعالج���ة يف�س���ر كيفي���ة �خت���لاف �لأف���ر�د في فه���م �لو�ق���ع �لذ�ت���ي 
و�لجتماع���ي ومعالج���ة و��ستك�س���اف معلوم���ات �لهوية ذ�ت �ل�س���لة، وبالت���الي �لتحكم 
في �ل�س���لوك؛ حي���ث ت�س���تمل هذه �لمعالج���ات على ثلاثة �أ�س���اليب لمعالج���ة �لهوية هي: 
�لأ�س���لوب �لمعلومات���ي �ل���ذي يت�س���ح في �لق���درة عل���ى �تخاذ �لق���ر�ر�ت وحل �لم�س���كلات، 
وكذلك مر�عاة توقعات �لخرين عند �تخاذ �لقر�ر�ت وحل �لم�س���كلات، كما قد ي�س���مل 
 .(Berzonsky, 1990) ا �للجوء �إلى �أ�سلوب �لت�سويف وتجنب �تخاذ �لقر�ر�ت �أي�سً

 Executive Inhibitory Controlأما �لقدرة على �لتحكم �لوظيفي �لمانع�
فتمث���ل �لوظيف���ة �لتنفيذي���ة �لرئي�س���ية �لت���ي ت�س���مح بتطوي���ر �لوظائ���ف �لأخ���رى؛ 
لأنه���ا تدع���م �لوظائ���ف �لأخ���رى �لت���ي تتطلب تح���ول �لنتباه ع���بر �لمث���ير�ت و�لمهام، 
و�ل���ذي يعن���ي �لقدرة على مقاومة �لت�س���تت وعدم �لقدرة على �لتركيز، لذلك ي�س���ير

 Barkley (1998) �إلى �أن �ل�س���تجابة لي�س���ت ه���ي وحده���ا �لت���ي يت���م تاأجيله���ا ب���ل 
���ا، كما �أنه  �لق���ر�ر باتخ���اذ ه���ذه �ل�س���تجابة هو �لذي يت���م تاأجيله كعملي���ة عقلية �أي�سً
م���ن �لأهمي���ة بم���كان �لأخ���ذ في �لعتبار كلا �لنوعين م���ن �لتدعيم �ل�س���الب و�لموجب 
للا�س���تجابة �ل�س���ائدة في موق���ف م���ا وذلك �أثناء تعري���ف تلك �ل�س���تجابة، �إذ �أن بع�س 
�أ�س���كال �لندفاعي���ة تح���دث على �س���بيل �لمثال من �أجل �لح�س���ول على مكاف���اأة فورية، 
وكذلك فاإن بع�س �أ�سكال �لندفاعية يمكن �أن تحدث لتجنب �لعقاب �لفوري، وتمثل 
عملي���ة �لمن���ع �إحدى �لعملي���ات �لتنفيذية �لمهمة �للازمة للتحك���م في كلا �لنوعين من 

�ل�ستجابات �ل�سابق �لإ�سارة �إليها.

وم���ع �ختلاف نظرة �لأطفال لو�قعهم �لذ�ت���ي و�لجتماعي تختلف �لمعالجات 
�لجتماعية و�لمعرفية، �أو �أ�ساليب �لهوية لديهم، وكذلك مع �حتمال �ختلاف قدرتهم 
عل���ى �لتحك���م، ف���اإن �لقدرة عل���ى �لتحك���م في �ل�س���لوك، �أو �تخ���اذ �لقر�ر، �أو �لت�س���ويف 
في �تخ���اذ �لق���ر�ر�ت يمك���ن �أن يك���ون له���ا دور جوه���ري للغاي���ة في تف�س���ير �ل�س���لوكيات 
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�لندفاعية و�لم�سكلات و�ل�سطر�بات �ل�سلوكية مثل ��سطر�ب �لعناد �لمتحدي خا�سة 
عند مقارنته بالأطفال �لعاديين.

م�شكلة البحث:
لح���ظ �لباح���ث وجود فج���وة معرفي���ة لم تغطيها �لدر��س���ات – في حدود علم 
�لباح���ث – فيم���ا يتعل���ق بمتغ���ير�ت �لبحث �لحالي رغ���م �أهميتها؛ حيث ت�س���ير بع�س 
�لدر��س���ات �إلى �أن �أ�س���اليب �لمعالجة �لمعرفية �لجتماعية يمكن �أن تمثل منبئ للعديد 
م���ن �لمظاه���رة �ل�س���لوكية و�لنفعالي���ة؛ فعل���ى �س���بيل �لمث���ال ف���اإن �لأ�س���لوب �لمعلوماتي 
كمعالج���ة �جتماعية معرفية يعد منبئًا لنخفا����س �لتوجه نحو �لجمود وتبنى فكرة 
�لج�س���م �لمثالي، و�رتفاع �لتوجه نحو تنظيم �لذ�ت و�لم�س���ئولية، و�رتفاع تقدير �لذ�ت، 
وتنظي���م �ل���ذ�ت �لنفعالية، بينما �لأ�س���لوب �لمتجن���ب يعمل كمنبئ �س���لبى نحو تقدير 
�لذ�ت، وتنظيم �لذ�ت �لنفعالية، كذلك فقد فاإن �لأ�سلوب �لمعياري يعد منبئًا لزيادة 
�لتوجه نحو �لجمود و�لتوجه �لذ�تي، و�رتفاع تقدير �لذ�ت وتبنى فكرة �لج�سم �لمثالي، 
 (Duriez, Luyckx, Soenens, & Berzonsky, وتنظي���م �ل���ذ�ت �لنفعالي���ة
 2012; Firoozabadi, Bagheri, & Bermas, 2014; Jenaabadi &
 Dehbashi, 2014; Verstuyf, Petegem, Vansteenkiste, Soenens, &

Boone, 2014; Zahed-Babelan, Barghi, & Abolghasemi, 2013)

بينم���ا �أ�س���ارت بع�س �لدر��س���ات �إلى �أن �لمعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفية يمكن �أن 
���ا؛ فقد مثل �لأ�سلوب �لمعلوماتي منبئ �إيجابي  تمثل منبئًا لبع�س �ل�س���طر�بات �أي�سً
في ح���ب �ل�س���تطلاع و�أ�س���اليب �لمو�جه���ة �ل�س���تباقية، في ح���ين �أن �لأ�س���لوب �لمتجن���ب 
مث���ل منب���ئ نح���و ��س���طر�ب �لتو��س���ل و�لن�س���اط �لذ�ئ���د، كذل���ك ف���د تنبئ �لأ�س���لوب 
�لمعلومات���ي و�لمعي���اري �إيجابيً���ا بالذكاء �لنفع���الي، في حين تنبئ �لأ�س���لوب �لمعلوماتي 
و�لمعي���اري و�لم�س���تت بالإ�س���افة �إلى �ل���ذكاء �لخلق���ي بالعدي���د من �لم�س���كلات �لنف�س���ية

 (Adams, Munro, Doherty-Poirer, & Edwards, 2001; Faramarzi,
Jahanian, Zarbakhsh, Salehi, & Pasha, 2014)

بالإ�س���افة لما �س���بق فاإن Greene & Doyle (1999) ي�سير �إلى �أن �لأطفال 
�لذي���ن يعان���ون م���ن �لق�س���ور في �لقدرة عل���ى �إد�رة وتنظي���م �لذ�ت، فاإن هذ� �لق�س���ور 
 (Costello, Angold, Burns, يف�سر في �لغالب باأنه ق�سور في �لقدر�ت �لتنفيذية
(Erkanli, Stangl, & Tweed, 1996، ورغ���م ذل���ك يلاح���ظ وج���ود تناق����س في 
بع����س وجه���ات �لنظ���ر ح���ول �أ�س���باب وعلاقات ��س���طر�ب �لعن���اد �لمتح���دى بمتغير�ت 
تنفيذية عديدة منها �لتحكم �لوظيفي �لمانع Executive Inhibitory Control؛ 
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Van Goozen, Cohen-Kettines, Snoek, Mathys, Swaab- وي���ري 
ترتب���ط  �لت���ى  �ل�س���عوبات �لخا�س���ة  �أن  �لمقاب���ل  Barveneld, et al. (2004) في 
با�س���طر�ب �لعناد �لمتحدى تتمثل في �لعو�مل �لد�فعية، ولي�س �لق�س���ور في �لوظائف 
�لمعرفية؛ �أي �نه ل توجد م�س���كلات لدى ذوي ��س���طر�ب �لعناد �لمتحدى في �لوظائف 
�لتنفيذية، �أو بمعني �آخر �أكثر تحديدً� ل توجد م�سكلات في �لتحكم �لوظيفي �لمانع، 

حيث يكون �سلوك ذلك �ل�سطر�ب �أكثر د�فعيه في �لمو�قف �لطبيعية.

وفي �س���وء ذل���ك يميل �لباحث �إلى �لت�س���اوؤل حول مدى وجود ��س���هام جوهري 
لمتغ���ير�ت �لبح���ث �لح���الي يمك���ن �أن يوؤث���ر في �س���لوك �لطف���ل ب�س���كل يمك���ن تف�س���يره 
و�ل�س���تفادة من���ه؛ لذل���ك فق���د تبلورت م�س���كلة �لدر��س���ة في ذه���ن �لباحث في �لأ�س���ئلة 

�لتالية:
ه���ل توج���د فروق ب���ين �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لعن���اد �لمتح���دي و�لعاديين في ( 1)

�لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية؟. 
ه���ل توج���د فروق ب���ين �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لعن���اد �لمتح���دي و�لعاديين في ( 2)

�لتحكم �لوظيفي �لمانع؟.
ه���ل يمك���ن �لتنبوؤ بدرجة وم�س���ار �لعناد �لمتحدي بدلل���ة �لمعالجة �لجتماعية ( 3)

�لمعرفية لدى �لأطفال؟.
هل يمكن �لتنبوؤ بدرجة وم�سار �لعناد �لمتحدي بدللة �لتحكم �لوظيفي �لمانع ( 4)

لدى �لأطفال؟.
ه���ل توج���د ف���روق في �لمعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة لدى �لأطف���ال باختلاف ( 5)

درجاتهم في �لعناد �لمتحدي؟. 
ه���ل توج���د فروق في �لتحكم �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال باختلاف درجاتهم ( 6)

في �لعناد �لمتحدي؟. 
ه���ل توج���د ف���روق في �لمعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة لدى �لأطف���ال باختلاف ( 7)

�أعمارهم �لزمنية؟.
ه���ل توجد ف���روق في �لتحكم �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال باختلاف �أعمارهم ( 8)

�لزمنية؟.
ه���ل توج���د ف���روق في �لمعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة لدى �لأطف���ال باختلاف ( 9)

�لجن�س؟. 
هل توجد فروق في �لتحكم �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال باختلاف �لجن�س؟.( 10)
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اأهداف البحث:
يهدف �لبحث �لحالي ب�سكل �أ�سا�سي �إلى:

�لتع���رف عل���ى �لأد�ء �لف���ارق في كل م���ن �لمعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفية �لمتمثلة ( 1)
في �أ�س���اليب معالج���ة �لهوية و�لتحكم �لوظيف���ي �لمانع من خلال �أدو�ت �لبحث 

�لحالي بين �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لعناد �لمتحدي و�لأطفال �لعاديين. 
�لتع���رف عل���ى �لأد�ء �لف���ارق ب���ين �لأطف���ال ذوي ��س���طر�ب �لعن���اد �لمتح���دي ( 2)

���ا وفقً���ا لبع����س �لمتغ���ير�ت؛ مث���ل:  و�لأطف���ال �لعادي���ين في كلا �لمتغيري���ن �أي�سً
�أعمارهم �لزمنية، و�لجن�س.

�لتعرف على �إمكانية �لتنبوؤ بدرجة وم�س���ار �لعناد �لمتحدي من خلال كل من ( 3)
�لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية و�لتحكم �لوظيفي �لمانع.

اأهمية البحث:
ي�س���تمد �لبحث �لح���الي �أهميتها �لنظرية من �لإ�س���افة �لنظرية �لتي تمثلها 
مفاهي���م ومتغ���ير�ت �لبحث �لحالي �لمتمثلة في �أ�س���اليب �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية 
للهوي���ة و�لتحك���م �لوظيفي �لمان���ع، كما تبدو �لأهمية �لتطبيقية للد�ر�س���ة في �لجانب 
�لوقائي و�لعلاجي ومدى ��ستفادة �لقائمين على �لرعاية في �لتعامل �لأطفال، وعلى 

ذلك يمكن تلخي�س �أهمية �لبحث �لحالي في �لتالي:
اأولً: الأهمية النظرية:

ندرة �لدر��سات �لعربية �لتي تناولت متغير�ت ومنهج �لدر��سة.أ- 
�لأهمية �لنظرية لمتغير�ت �لدر��سة في �لتر�ث �لنظري لل�سحة �لنف�سية.ب- 
�لقيمة �لنظرية لنتائج وتف�سير نتائج �لعلاقات و�لمقارنة و�لتنبوؤ.ج- 
�لإ�س���هام �لنظ���ري لنتائ���ج وتف�س���ير در��س���ة �لف���روق و�لرتباط���ات لمتغ���ير�ت د- 

�لدر��سة.

ثانيًا: الأهمية التطبيقية:
�إمكانية �لم�س���اهمة في ت�س���خي�س ��س���طر�ب �لعناد �لمتحدي من خلال محدد�ت أ- 

معرفية و�جتماعية.
�لتنب���وؤ �لمبك���ر بهذ� �ل�س���طر�ب ل���دى �لأطفال م���ن خلال بع�س �لخ�س���ائ�س ب- 

�لمعرفية و�لجتماعية.
�إمكاني���ة �لتع���رف �لمبك���ر على بع�س خ�س���ائ�س �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لعناد ج- 

�لمتحدي.
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��س���تخد�م معايير �لت�س���خي�س وبع�س �لخ�س���ائ�س في �قتر�ح �أ�ساليب �لتعامل د- 
و�لبر�مج �لمختلفة.

تو�س���يل �لنتائج و�لتو�سيات �لتربوية للمهتمين من �لمتخ�س�سين و�لقائمين ه- 
بالرعاية.

م�شطلحات البحث الاإجرائية:
 Identity Social-Cognitive اأولً: المعالجية الإجتماعيية المعرفيية للهويية

:Processing
في �س���وء �لعر����س �لنظ���ري �ل�س���ابق يع���رف �لباح���ث �لمعالج���ة �لجتماعي���ة   
�لمعرفي���ة للهوي���ة مفاهيميً���ا باأنه���ا: “مجموع���ة م���ن �لأ�س���اليب �لت���ي يتبعه���ا �لف���رد 
لتقيي���م ذ�ت���ه و�تخاذ قر�ر�ته في �س���وء معلوماته �لم�س���تمدة معرفيً���ا و�جتماعيًا بحيث 
يغل���ب عليه���ا محكات �لمعرف���ة �لذ�تية �أو�لمعاي���ير �لجتماعية، �أو �لتجن���ب”. ويتحدد 
هذ� �لم�س���طلح �إجر�ئيًا في �لبحث �لحالي ب “�لدرجة �لتي يح�س���ل عليها �لطفل على 

مقيا�س �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية لدى �لأطفال”. 

:Executive Inhibitory Control ثانيًا: التحكم الوظيفي المانع
���ا يع���رف �لباح���ث �لتحك���م �لوظيفي  في �س���وء �لعر����س �لنظ���ري �ل�س���ابق �أي�سً
�لمان���ع مفاهيميً���ا باأن���ه: “ن�س���اط مع���رفي يمث���ل �لق���درة على �لمن���ع و�لتحك���م و�لمر�قبة 
للا�س���تجابات بغر�س تفعيل �ل�س���لوك �ليومي لدى �لطفل”. ويتحدد هذ� �لم�س���طلح 
�إجر�ئيًا في �لبحث �لحالي ب”�لدرجة �لتي يح�سل عليها �لطفل على مقيا�س �لتحكم 

�لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال”. 

:Oppositional Defiant Disorder ثالثًا: ا�سطراب العناد المتحدي
يمث���ل ��س���طر�ب �لعن���اد �لمتحدى �حد �أ�س���كال �ل�س���طر�بات �ل�س���لوكية، حيث 
يت�س���م بقي���ام �لطف���ل بتح���دي ممث���ل �ل�س���لطة �لموج���ود في حيات���ه، ويظه���ر في �لمعايير 
�لمحددة من قبل �لدليل �لت�سخي�س���ي و�لإح�س���ائي للا�سطر�بات �لنف�سية و�لعقلية- 
�لإ�س���د�ر �لخام�س – لذلك فقد قام �لباحث بو�س���ع �لتعريف �لمفاهيمي ل�س���طر�ب 
�لعناد �لمتحدي باأنه: “��سطر�ب �سلوكي يتمثل من مجموعة �لأنماط �ل�سلوكية غير 
�لملائمة لدى �لأطفال، وي�س���نف �س���من �لنزعات �ل�س���لوكية �لعدو�نية عند �لأطفال، 

ناتج عن �لت�سادم بين رغبات �لأطفال ونو�هي �لكبار”. 

�أم���ا �لتعري���ف �لإجر�ئي في هذه �لدر��س���ة فهو: “ �لدرجة �لتي يح�س���ل عليها 
�لطفل في �أعر��س �ل�س���طر�ب على �أبعاد مقيا�س ��سطر�ب �لعناد �لمتحدي كما ير�ها 

�لمعلمون”. 
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الاإطار النظري:
 Social-Cognitive Processing  اأولً:المعالجة الجتماعية المعرفية للهوية

:Identity
يعد مفهوم �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية للهوية من �لمفاهيم �لحديثة ن�سبيًا؛ 
حي���ث ظه���رت �أف���كار ونماذج ونظري���ات عديدة لفه���م �لهوية، ومن ه���ذه �لنماذج تلك 
�لنم���اذج �لت���ي ركزت على �لعمليات و�لنو�تج و�لمخرجات �لتي تركز بالفعل على نو�تج 
ومخرجات عملية ت�سكيل فهم �لن�سان لذ�ته، �أو لهويته، حيث �أن هذ� �لنموذج ي�سف 
ه���ذ� �لفه���م باعتب���اره ن���و�تج وخ�س���ائ�س د�ئمة وثابت���ة �أكثر م���ن �رتباطه���ا بفعاليته 
و�أن�سطته في �لحياة، ونتيجة لذلك تم تطوير نماذج مف�سرة تركز على هذه �لعملية، 

�أو �لمعالجة.

وم���ن �أه���م هذه �لتط���ور�ت نم���وذج �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفية للهوي���ة، �أو 
م���ا ي�س���ار �إلي���ه في بع����س �لدر��س���ات باأ�س���اليب �لهوي���ة، حيث يوؤك���د هذ� �لنم���وذج على 
�س���رورة فه���م نمو �لهوية م���ن خلال �لمنظور �لمعرفي �لجتماعي، وبناء عليه تم و�س���ع 
نم���وذج �لعملي���ات �ل���ذى يوؤكد عل���ى �أن هناك دور للفرد يقوم م���ن خلاله بمعالجة ما 
              (Schwartz & Montgomery, 2002; يدرك���ه في و�قع���ة �لذ�ت���ي و�لجتماع���ي
(Stacy, 2011؛ حي���ث يظه���ر �لخت���لاف فيم���ا بين �لأف���ر�د في �أ�س���اليب �لهوية من 
حي���ث �لبح���ث و�لمعالجة، وحفظ وت�س���فير �لمعلوم���ات، و�عتماد �لأفر�د عل���ى �أحد هذه 
 (Crocetti, لأ�س���اليب يمك���ن �أن يوؤث���ر في �لتو�ف���ق و�ل�س���لوك و�لندماج في �لمجتم���ع�

.Erentaitė, & zukauski, 2014(

لذل���ك تمث���ل �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفية نموذجً���ا للمعالجة يف�س���ر كيفية 
�خت���لاف �لأف���ر�د في معالج���ة و��ستك�س���اف معلوم���ات �لهوي���ة ذ�ت �ل�س���لة، وت�س���تمل 
عل���ى �لأ�س���لوب �لمعلومات���ي ويتمث���ل في �لق���درة عل���ى �تخاذ �لق���ر�ر�ت وحل �لم�س���كلات، 
و�لأ�س���لوب �لمعياري ويرتكز على مر�ع���ات توقعات �لخرين عند �تخاذ �لقر�ر�ت وحل 
�لم�س���كلات، و�لأ�س���لوب �لم�ستت-�لمتجنب �لقائم على �لت�س���ويف وتجنب �تخاذ �لقر�ر�ت 

 .(Berzonsky, 1990)

كم���ا يق�س���د بالمعالجة �لجتماعية �لمعرفي���ة �لعمليات �لتي ي�س���تخدمها �لفرد 
 (Berzonsky, 2011, للتعام���ل م���ع �س���ر�عات �لهوي���ة و�لق���ر�ر�ت وح���ل �لم�س���كلات
(p. 1364؛ حي���ث يع���د نم���وذج Berzonsky ه���و �أح���د �لنم���اذج �لمهمة �لتي ف�س���رت 
ه���ذه �لمعالج���ة؛ حيث يركز على �لعمليات �لمعرفي���ة �لجتماعية من خلال كيفية بناء 
�لأ�س���خا�س وتقييمه���م و�نتقائه���م لبن���اء هوياته���م و�تخ���اذ �لق���ر�ر�ت ب�س���اأن حياتهم، 
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فه���و يرك���ز عل���ى �لف���روق �ل�سخ�س���ية ب���ين �لأف���ر�د في �لمعالج���ة �لمعرفي���ة ل�ستك�س���اف 
 (Schwartz, Luyckx, & هوياته���م، وذل���ك من خلال ثلاثة �أ�س���اليب للمعالج���ة
                      Crocetti, 2014, p. 541; Soenens & Vansteenkiste, 2011, p. 395)
وتتمث���ل �أ�س���اليب �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة للهوي���ة ل���دى Berzonsky في 

ثلاثة �أ�ساليب �أ�سا�سية:
�لأ�س���لوب �لأول ه���و �لأ�س���لوب �لمعلومات���ي: حيث يفتر�س في �لأف���ر�د وفق هذ� ( 1)

�لأ�س���لوب ق�س���اء �لكث���ير م���ن �لوق���ت وهم يفك���رون ح���ول �أنف�س���هم، ويبحثون 
ويقيم���ون �لمعلوم���ات بفعالي���ة، ومهتمون بفه���م وتعلم �لأ�س���ياء �لجديدة حول 
�أنف�س���هم، ويميل���ون �إلى �لتفكير �لعقلاني عن ذو�تهم، فهم يت�س���مون بقيمهم 

�لذ�تية ومعرفتهم باأنف�سهم وتقييمهم لذ�تهم وللاآخرين.
�أما �لأ�س���لوب �لثاني فهو �لأ�س���لوب �لمعياري: وهو نوع �لأفر�د �لذي يوجه ذ�ته ( 2)

نح���و �لتعام���ل م���ع �لمو�قف �ل�س���اغطة م���ن خ���لال �لمعاي���ير �لجتماعية لدى 
�لآخري���ن وذوي �لأهمي���ة في حيات���ه عن���د �تخاذه للق���ر�ر�ت، وبذل���ك يد�فعون 
بق���وة ع���ن وجهات نظرهم في مو�جهة �لمعلومات �لمتناق�س���ة، فهم في حاجة �إلى 

�لم�ساندة �لجتماعية لمو�جهة �ل�سغوط.
�أ�س���لوب �لتجن���ب: حي���ث يتمي���ز �لأف���ر�د باأنه���م ( 3) �أم���ا �لأ�س���لوب �لثال���ث فه���و 

�لم�س���اعر مث���ل �لت�س���ويف وخف����س  �لت���ي ترك���ز عل���ى  ي�س���تخدمون �لو�س���ائل 
�لتوت���ر�ت و�لمنيات و�لختيار�ت �ل�سخ�س���ية، ويك���ون �لتركيز على �لتخل�س 

من �ل�سغوط و�لتاأثير�ت �ل�سليبة �أهم من �لحل �لفعلي للم�سكلات.

:Executive Inhibitory Control ثانيًا: التحكم الوظيفي المانع
���ا؛  يع���د مفه���وم �لتحك���م �لوظيف���ي �لمان���ع م���ن �لمفاهي���م �لحديث���ة ن�س���بيًا �أي�سً
حي���ث تع���د �أحد �لوظائف �لتنفيذية �لمهمة �لتي ي�س���تخدمها �لطفل عمومًا لأغر��س 
مختلف���ة؛ حي���ث �أن مفه���وم »�لوظائ���ف �لتنفيذية« ي�س���هم في مدى و��س���ع من مهار�ت 
�لم�س���تويات �لعقلي���ة �لعلي���ا عبر �لمج���الت �لمعرفية �لمختلف���ة، وتوؤث���ر في جميع مظاهر 
ن�س���اطات  باعتباره���ا  وذل���ك   ،(Lezak, 2004) �لجتماعي���ة  و�لمه���ار�ت  �ل�س���لوك 
عقلي���ة ومعرفي���ة تق���وم بتنظيم �ل�س���لوك �لإن�س���اني �لمعقد عبر ف���تر�ت زمنية طويلة 

 .(Barkley, 2004, P.321)

لذل���ك يع���رف  Fernadez (2007)�لتحك���م �لوظيف���ي �لمانع باأن���ه: »�لقدرة 
 Huizinga, Dolan & على مقاومة �لت�ستت و�ل�سر�عات«. حيث يتفق مع كل من
Van der Molen. (2006) عل���ى تعريف���ه باأن���ه: “�لقدرة على منع �ل�س���تجابة، �أو 
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�لتحكم في �لمثير �لمتد�خل، �أو �ل�ستجابات �لمتناف�سة”. كما ي�سير �لمنع هنا �إلى “�لقدرة 
 (Pruitt & Pruitt, ”عل���ى �لتحك���م في �لدو�فع، ووقف �ل�س���لوك في �لوق���ت �لمنا�س���ب
 (Hanbury, 2009 PP. 34-35 ,2007، كما �أنه يدعم كذلك �لوظائف �لمعرفية 
مث���ل �لتح���ول �لعقلي �لذي يتطلب تحول �لنتباه ع���بر �لمثير�ت و�لمهام، و�لقدرة على 
�ل�س���تبعاد و�لإيقاف �لمق�س���ود و�لآلي للا�ستجابات غير �لمرغوبة وذلك عند �ل�سرورة 

.(Welsh, Cartmell & Stine, 1999,P.232)

وتنمو �لقدرة على �لتحكم �لوظيفي �لمانع لل�سلوك بد�ية من �سن 5 �سهور �إلى 
 ،(Dawson & Guare, 2004) 12 �س���هر متمثل���ة في �لق���درة على تغي���ير �ل�س���لوك
 Durston, Thomas, Yang, Ulug, Zimmerman, & حي���ث �تف���ق كل م���ن
 Casey (2002); Williams Ponesse, Schachar, Logan, & Tannock.
(1999) �أن ه���ذه �لق���درة عل���ى ك���ف �ل�س���تجابات و�س���رعة �لنمو فى �س���بط �لأخطاء 
و�س���بط �ل�س���تجابات �لندفاعية تزد�د في �س���ن 7 �إلى 12 �س���نة، ويقل هذ� �لنمو ب�سكل 
و��سح في �سن 13 �إلى 15 �سنة، ومن ثم فاإن قدر�ت �لتحكم �لذ�تي �لهادف �لمبكر تظهر 
في مرحل���ة �لطفول���ة و�لم�س���ي �لمبك���ر؛ �إل �أن هذه �لق���در�ت في �ل�س���نو�ت �لمبكرة متغيرة 

.(Espy, 1997) وه�سة وتزد�د في �لثبات بمرور �لعمر

 ويت���م �لتحك���م �لوظيفي �لمان���ع لدى �لطفل وفقً���ا ل Barkley (1997) من 
خلال ثلاث عمليات:

منع �ل�ستجابات �ل�سائدة: وهي تلك �ل�ستجابات �لتي �سبق �أن �رتبطت بوجود ( 1)
تدعيم �ساعد على �إظهارها وتقويتها، ويهدف هذ� �لنوع �إلى خلق �لقدرة على 

تاأخير، �أو تاأجيل تلك �ل�ستجابة �ل�سائدة.
�لتحك���م في �لمقاطع���ة: وه���ى مرتبط���ة بتاأجيل قر�ر �ل�س���تمر�ر في �ل�س���تجابة ( 2)

���ا مقاطع���ة، �أو تعطيل �ل�س���تجابة �لمتنامية  �لحالي���ة و�لإج���ر�ء �لحالي، و�أي�سً
�لت���ي يثب���ت �أنها خطاأ، من خلال ت�س���هيل �لح�سا�س���ية للاأخط���اء و�لقدرة على 

�كت�سافها.
�لتحك���م في �لتد�خ���ل �لمع���رفي: �ل���ذي يعم���ل على حماي���ة �لتفكير من �لت�س���تت ( 3)

ويه���دف �إلى حفظ وحماية �ل�س���تجابات �لمرغوب فيه���ا و�لموجهة نحو �لهدف 
من �لتدهور، وذلك من خلال ��س���تمر�ر �إ�سد�ر �ل�ستجابات �لمنا�سبة وحفظها 
���ا �لتد�خل مع ��س���تجابات  م���ن تد�خ���ل �لمث���ير�ت �لدخيل���ة عل���ى �لموق���ف، و�أي�سً
�أخ���رى غ���ير مرغوب فيها ومنع �ل�س���تجابات �لمتد�خلة �لتي من �س���اأنها �إعاقة 

�ل�ستجابة �ل�سحيحة.
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ويع���د »�لتحك���م �لوظيف���ي �لمان���ع« �أح���د �لوظائ���ف �لتنفيذي���ة �لثماني���ة �لت���ي 
ي�س���تخدمها �لف���رد ع���ادة مث���ل: �لتخطي���ط و�لمب���اد�أه و�ل�س���بط �لنفع���الي و�لذ�ك���رة 
�لعامل���ة و�لتح���ول و�لمر�قب���ة، وتوؤث���ر ب�س���كل كب���ير في ��س���تجاباته و�س���لوكياته، لذلك 
توؤك���د �أ�س���ماء حم���زة )2011( عل���ى �أن �لخلل في »�لتحك���م �لوظيفي �لمانع« قد يت�س���بب 
في ��س���طر�بات ثانوية في �أربع وظائف تنفيذية مثل مر�قبة �لذ�ت: وهي �لقدرة على 
تنظيم �لتعليمات �لذ�تية من �لفرد لذ�ته و�إدر�كه لزمن ��س���تجاباته، ومر�قبة �لذ�ت 

و�سعوبات في �إنهاء �لأعمال و�لمهام في �لوقت �لمحدد لها، و حل �لم�سكلات.

:Oppositional Defiant Disorder ثالثًا: ا�سطراب العناد المتحدي
ي�س���ير �لإ�س���د�ر �لر�بع من �لدليل �لت�سخي�س���ي و�لإح�س���ائي للا�س���طر�بات 
�لنف�س���ية و�لعقلية DSM-IV عام 1994 وكذلك �لمر�جعة �لمو�س���عة للاإ�س���د�ر �لر�بع 
م���ن �لدلي���ل �لت�سخي�س���ي و�لإح�س���ائي للا�س���طر�بات �لنف�س���ية و�لعقلية ع���ام 2000 
DSM-IV-TR فق���د تم ت�س���نيفه �س���من ��س���طر�بات �ل�س���لوك �لفو�س���وي؛ حي���ث 

و�سعت له مجموعة من �لمعايير حيث كانت �لمعايير كما يلي:
نمط من �ل�سلوك �لمعاند و�لعدو�ني و�لمتحدي �لذي ي�ستمر على �لأقل مدة 6 أ- 

�أ�سهر، مع وجود �أربعة على �لأقل منها وهي كالتالي:
يعاني من ثور�ت غ�سب.( 1)
يتجادل مع �لر��سدين.( 2)
يتحدى، �أو يرف�س باإ�سر�ر �لمتثال لطلبات �لر��سدين، �أو قو�نينهم.( 3)
يزعج �لنا�س عمدً�.( 4)
يلقي �للوم على �لآخرين في �أخطائه، �أو �سلوكه �ل�سيئ.( 5)
يكون �سريع �لتاأثر، �أو ينزعج ب�سهولة من �لآخرين.( 6)
ا.( 7) يكون غا�سبًا وممتع�سً
يكون حاقدً� و�نتقاميًا.( 8)

ي�س���بب �ل�س���طر�ب في �ل�سلوك �ختلالً مر�س���يًا هامًا في �لأد�ء �لجتماعي، �أو ب- 
�لأكاديمي، �أو �لمهني.

ل تحدث �ل�سلوكيات ح�سرً� �أثناء �سير ��سطر�ب ذهاني، �أو ��سطر�ب مز�ج.ج- 

�لمعاي���ير ل تحق���ق ��س���طر�ب �لم�س���لك، و�إذ� كان �ل�س���خ�س بعم���ر 18 �س���نة، �أو 
 (American أك���ثر، ف���اإن �لمعايير ل تحقق ��س���طر�ب �ل�سخ�س���ية �لمعادية للمجتم���ع�

.Psychiatry Association, 2000, 102)
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و�لإح�س���ائي  �لت�سخي�س���ي  �لدلي���ل  م���ن  و�لأخ���ير  �لخام����س  �لإ�س���د�ر  �أم���ا 
للا�س���طر�بات �لنف�س���ية و�لعقلي���ة DSM-V ع���ام 2013 فق���د تغير �لت�س���نيف حيث 
تم تعديل �لت�س���نيف مرة �أخري و�أ�س���بح ي�س���نف بعيدً� عن ��س���طر�ب ت�س���تت �لنتباه 
فرط �لن�س���اط مع ��سطر�ب �لم�سلك و�ل�سخ�سية �لم�سادة للمجتمع �سمن ��سطر�بات 
�ل�س���لوك �لفو�س���وي و�لتحكم �لندفاعي و�لم�س���لك، حيث تتمثل �لمعايير �لت�سخي�سية 
�لأخ���يرة �لخا�س���ة با�س���طر�ب �لعن���اد �لمتحدى طبقًا للاإ�س���د�ر �لخام����س من �لدليل 
�لت�سخي�سي و�لإح�سائي للا�سطر�بات �لنف�سية و�لعقلية عام DSM-V 2013 فيما 

يلي:
يوج���د نم���ط من �لغ�س���ب / و�لتوت���ر �لمز�جي، و�ل�س���لوك �لج���دلي / �لمتحدي، �أو أ- 

�لنتقامي���ة �لتي تدوم 6 �أ�س���هر على �لأقل مع توف���ر ما ل يقل عن �أربعة �أعر��س 
م���ن �أي م���ن �لفئات �لتالية وظهرت خلال �لتفاعل مع �س���خ�س و�حد على �لأقل 

من غير �لأ�سقاء: �لغ�سب / �لتوتر �لمز�جي:
غالبا ما يفقد �أع�سابه.( 1)
غالبا ما يكون ح�سا�سًا، �أو ينزعج ب�سهولة.( 2)
في كثير من �لأحيان ي�سعر بالغ�سب و�ل�ستياء.( 3)

الجدلية / ال�سلوك المتحدي:
كثير� ما يجادل مع رموز �ل�سلطة، �أو �لبالغين.( 1)
غالبا ما يتحدى بن�س���اط، �أو يرف�س �لمتثال لطلبات من رموز �ل�س���لطة، ( 2)

�أو مع �لقو�عد.
غالبا ما يزعج �لآخرين عمد�.( 3)
كثير� ما يلوم �لآخرين على �أخطاءه، �أو �سوء �سلوكه.( 4)

نزعة النتقام: ظهور �لحقد، �أو �لنتقام على �لأقل مرتين خلال �ل�ستة �أ�سهر 
�لأخيرة.

ويجب ��س���تمر�ر هذه �ل�س���لوكيات بتو�تر للتمييز عن �ل�سلوك �لذي هو �سمن 
�لحدود �لطبيعية من �ل�س���لوك لدى لأطفال، �أما �لذين تقل �أعمارهم عن 5 �س���نو�ت، 
ينبغ���ي �أن يح���دث �ل�س���لوك في معظ���م �أيام �لأ�س���بوع لف���ترة ل تقل عن 6 �أ�س���هر ما لم 
يذكر خلاف ذلك، بالن�سبة للاأفر�د �أكثر من 5 �سنو�ت ينبغي �أن يحدث �ل�سلوك مرة 

و�حدة في �لأ�سبوع على �لأقل لمدة 6 �أ�سهر.
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�لخلل في �ل�سلوك يرتبط بالآخرين في حياته، �أو �ل�سياق �لجتماعي )�لأ�سرة، ب- 
مجموعة �لأقر�ن، زملاء.�لخ(.

��س���طر�ب ج-  �أو  �إدم���ان،  �أو  ذه���اني،  م�س���ار  �أثن���اء  تح���دث  ل  �ل�س���لوكيات 
�لمز�جي���ة                                                   �لتقلب���ات  ��س���طر�بات  ��س���تبعاد  م���ع  �لقط���ب  ثنائ���ي  �أو  �كتئاب���ي، 

.(American Psychiatry Association, 2013, 462)

درا�شات �شابقة:
تم في عر����س �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لتركي���ز عل���ى عر����س مجموعة �لدر��س���ات 
ذ�ت �ل�س���لة بالبح���ث �لح���الي خا�س���ة �لمتغير �لرئي�س���ي �لمعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفية 
 Soenens, Duriez and لمتمثل في �أ�س���اليب �لهوية، منها على �س���بيل �لمثال در��س���ة�
Goossens (2005) �لتي هدفت �إلى فح�س �لعلاقة بين �أ�س���اليب �لهوية وكل من 
�لتقم�س، و�لتع�سب، و�لنحياز؛ حيث بلغ حجم �لعينة 393 فردً�، وقد ��سارت �لنتائج 
�إلى وجود علاقة بين �أ�ساليب �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية �لمتمثلة في كل من �أ�سلوب 

�لهوية �لمعياري و�أ�سلوب �لتجنب و�لنحياز و�لتقم�س.

در��س���ة  �إلى  فق���د هدف���ت   Phillips and Pittman (2007) در��س���ة  �أم���ا 
�لعلاق���ة ب���ين �أ�س���اليب �لمعالجة وب���ين �لتجاهات نحو �لجن���وح و�لتوقع���ات �لتعليمية 
و�لتفاوؤل، وذلك على عينة تمثلت في 262 فرد، وقد �أ�س���ارت �لنتائج �إلى �أن �لم�س���اركين 
ذوى �لأ�سلوب �لتجنبي لديهم توجهات نحو �نخفا�س تقدير �لذ�ت وم�ستوى مرتفع 
م���ن �لتجاه نحو �لعنف بالمقارنة مع �لأ�س���لوب �لمعي���اري و�لمعلوماتي، كذلك فقد كان 
هن���اك �رتباط بين �أ�س���لوب �لتجنب وزيادة �لعجز �لمتعل���م و�نخفا�س �لتفاوؤل بالمقارنة 
مع �لأ�س���لوب �لمعياري و�لمعلوماتي، كما �أ�س���ارت �لنتائج �إلى �أن �لذكور �أكثر ميلًا نحو 

�أ�سلوب �لتجنب في حين كان �لإناث �أكثر ميلًا نحو �لأ�سلوب �لمعلوماتي.

وعند فح�س �لتاأثير �لو�سيط لفعالية �لذ�ت على �لعلاقة بين �أ�ساليب �لمعالجة 
 Hejazi, Shahraray and Farsinej (2009) و�لتح�س���يل �لأكاديمي فقد وجد
�أن �أ�س���لوب �لهوية �لمعلوماتي ذى تاأثير �إيجابي مبا�س���ر على �لتح�س���يل �لأكاديمي، في 
حين �أن �أ�سلوب �لهوية �لمتجنب كان ذي تاأثير �سلبى على �لتح�سيل �لأكاديمي، كذلك 
فق���د كان �لأ�س���لوب �لمعلوماتي و�لمعياري ذي تاأثير �إيجابي على �لتح�س���يل �لأكاديمي 

من خلال فعالية �لذ�ت �لكاديمية.

وعن���د مقارن���ة �أ�س���اليب معالج���ة �لهوية ل���دى ��س���طر�ب �ل�سخ�س���ية �لحدية 
و�لعادي���ين يوؤك���د Jorgensen (2009) عل���ى �أن متو�س���ط درج���ات �أ�س���لوب �لهوي���ة 
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�لتجنبي كان �أعلى لدى ذوى ��س���طر�ب �ل�سخ�س���ية �لحدية، حيث بلغ 59% ، في حين 
 Beaumont & Seaton (2011) بلغت �لن�سبة لدى �لعاديين 12% ، �أما في در��سة
لأنماط �لعلاقات بين �أ�س���اليب معالجة �لهوية و�أ�س���اليب مو�جهة �ل�س���غوط، وذلك 
عل���ى عين���ة تمثل���ت في 449 تلمي���ذ وتلمي���ذه، فق���د �أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى وج���ود �رتباط 
�إيجاب���ي ب���ين �لأ�س���لوب �لمتجن���ب و�أ�س���لوب �لإن���كار، و�لن�س���حاب، في حين كان���ت هناك 

علاقة �إيجابية بين �لأ�سلوب �لمعلوماتي و�لمعياري مع �أ�ساليب �لمو�جهة �لفعالة.

�أم���ا در��س���ة Smits et al (2011) فق���د هدف���ت �إلى فح����س �لعلاقة بين دور 
�لتقم����س في �لعلاق���ة ب���ين �أ�س���اليب �لهوية و�ل�س���لوك ب���ين �ل�سخ�س���ى و�لتوجه نحو 
م�ساعدة �لخرين، و�لعدو�ن �لج�سدي وفى �لعلاقات، وذلك على عينة تمثلت من 341 
تلمي���ذ، وقد �أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى �أن �لتوجه �لمعلوماتي قد �رتبط بال�س���لوك �لتو�فقي 
بين �لأ�س���خا�س، في حين كان �أ�س���لوب �لتجنب و�لأ�س���لوب �لمعياري مرتبطين باأ�س���كال 
�ل�س���لوك �للاتو�فق���ى، كذل���ك فق���د لع���ب �لتقم����س دور �لمتغير �لو�س���يط بين �أ�س���لوب 
�لتوجه �لمعلوماتي و�ل�س���لوك بين �ل�سخ�س���ى، وبين �أ�س���لوب �لهوية �لمتجنب و�ل�سلوك 
بين �ل�سخ�سى، �أما فيما يتعلق بالفروق بين �لجن�سين في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية 
للهوية فقد �أ�سار Imtiaz and Pakistan (2012) �إلى وجود فروق بين �لجن�سين، 

حيث كان �لإناث �أعلى من �لذكور في �أ�سلوب �لهوية �لمعلوماتي و�لمعياري و�لتجنبي.

“�لمعالجة  – تناولت  �لباحث  ويلاحظ �أنه لم توجد در��سات– على حد علم 
�لجتماعي���ة �لمعرفي���ة “ و”�لتحك���م �لوظيفي �لمانع” في مقارن���ة �لأطفال ذوي �لعناد 
�لمتح���دي و�لعادي���ين با�س���تثناء در��س���ة Courey and Pare (2013) �لت���ي هدف���ت 
�إلى ��ستك�س���اف تاأث���ير �أ�س���اليب �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة للهوي���ة عل���ى �لعلاقة 
ب���ين �لتحكم �لذ�تي و�لجنوح، فقد ��س���ارت �لنتائ���ج �إلى �أن �لتحكم �لذ�تي مرتبط مع 
�لأ�س���اليب �لثلاث���ة للهوي���ة، وكذل���ك فقد كانت �أ�س���اليب �لهوية تمثل متغير و�س���يط 
ب���ين �لتحك���م �لذ�تي و�لجنوح، �أي�س���ا فقد كان هن���اك تاأثير تفاعلي لأ�س���اليب �لهوية 
و�لتحك���م في �ل���ذ�ت في تعاط���ى �لمخ���در�ت و�لكحول، في حين لم يوج���د ذلك �لتاأثير في 

�لقيام باأن�سطة �إجر�مية �سد �لأ�سخا�س و�لممتلكات.

�أم���ا فيم���ا يتعل���ق بالتحك���م �لوظيفي �لمان���ع لدى �لأطف���ال فمعظم �لدر��س���ات 
�ل�س���ابقة �لتي تناولته مع ��س���طر�بات �لأطفال تناولته ب�س���كل �أ�سا�س���ي مع ��س���طر�ب 
 ADHD Attention Deficit and Hyper �لن�س���اط  ف���رط  �لنتب���اه  نق����س 
Active Disorder وه���و �إ�س���طر�ب ع���ادة ما يبد�أ في مرحل���ة �لطفولة، ويتاألف من 
 American Psychiatric( أعر�����س ع���دم �لنتب���اه، و�لندف���اع، وف���رط �لن�س���اط�

.Association, 2000)
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كما يت�س���ح عدم �لقدرة �لم�س���تمرة لل�سيطرة على �ل�سلوك في عدد من �لمجالت 
حيث ت�س���ير �لدر��س���ات �إلى �س���عف �لتحك���م �لوظيفي �لمانع لديهم، مث���ل �لتحدث مع 
�أنف�سهم (Berk and Potts, 1991) وم�سكلات وقف �سلوكيات معينة عندما طلب 
من���ه ذل���ك (Barkley & Ullman, 1975) كم���ا يعان���ون م���ن م�س���كلات مقاوم���ة 
�لإغر�ء (Hinshaw, Simmel & Heller, 1995) و�لقدرة على تاأخير �لإ�سباع، 
كم���ا �أن هن���اك ع���دد م���ن �لنتائ���ج �لتجريبية تبين �أي�س���ا �س���عف �لتحك���م �لوظيفي في 
ف���رط �لن�س���اط ت�س���تت �لنتب���اه في �لمه���ام �لت���ي تتطلب �لتحك���م في ��س���تجابة مرجحة           
(Vaidya et al, 1998(، بينم���ا ت���رى در��س���ات �أخ���رى �أن �لتحك���م �لوظيف���ي �لمان���ع 
ب���ه �لمرتب���ط  و�لأعر�����س  �لنتب���اه  ت�س���تت  �لن�س���اط  لف���رط  �لوحي���د  �ل�س���بب  لي����س 

.(Willcutt et al, 2005) 

ولم تقت�س���ر در��س���ة �لتحك���م �لوظيف���ي �لمان���ع عل���ى �ل�س���طر�بات �ل�س���لوكية 
���ا متمثلة  ل���دى �لأطف���ال فقط، بل �مت���دت �إلى �ل�س���طر�بات �لنمائية �ل�س���املة �أي�سً
في ��س���طر�ب �لتوحد ب�س���كل �أ�سا�س���ي، حيث ي�س���ير Kana et al (2007) �إلى �س���عف 
ا لدى �لأطفال �لتوحديين، لذلك فمن �لمعقول �أن يكون  �لتحكم �لوظيفي �لمانع �أي�سً
�لعجز �لمبكر في �لتحكم �لوظيفي �لمانع قد مثل عاملا م�سببا ل�سعف مهار�ت نظرية 
�لعق���ل ل���دى �لتوحدي���ين، وق���د �فتر�س بن���اءً على ذلك �أن �س���عف �لتحك���م �لوظيفي 
يكمن ور�ء عدد من �أعر��س �لتوحد مثل �ل�س���لوكيات �لمتكررة و�ل�سطر�بات �لمعرفية 
و�لحركي���ة وع���دم �لمرونة و�لعجز �للغ���وي (Schmit et al, 2006)، بينما لم توجد 

در��سات تناولته مع �لمتغير �لرئي�سي، �أو منهج �لبحث �لحالي.

تعقيب على الدرا�شات ال�شابقة:
يلاحظ من خلال �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �أنها لم تح�س���م نتائجها فيما يتعلق    
بمتغ���ير�ت �لبح���ث �لح���الي، كم���ا �إن ت�س���ميم �لبحث �لح���الي مختلف عن �لدر��س���ات 
�لمذك���ورة، ويلاح���ظ �أن معظ���م ه���ذه �لدر��س���ات رك���زت عل���ى �لأطف���ال ذوي �لم�س���كلات 
�ل�س���لوكية مثل ��س���طر�ب فرط �لن�س���اط ق�س���ور �لنتباه، ولكنها لم تكن حا�س���مة في 
نتائجها في �لفروق تبعًا للجن�س، �أو �لعمر �لزمني، �أو حتي �س���دة �ل�س���طر�ب – رغم 
�رتب���اط �لتحكم �لوظيفي �لمانع ببع�س �لم�س���كلات �ل�س���لوكية ل���دى �لأطفال في بع�س 

�لدر��سات - لذلك فقد ر�عي �لباحث في �سياغة فرو�س �لبحث �لحالي �لتالي:
و�س���ع معايير و��س���حة عند تقنين �لأدو�ت �س���و�ء لقيا�س �لمعالجة �لجتماعية ( 1)

�لمعرفية �أو �لتحكم �لوظيفي �لمانع �أو ��سطر�ب �لعناد �لمتحدي.
�لحجم و�لعمر �لملائم للعينة بحيث تكون �لنتائج قابلة للتعميم.( 2)
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�ل�سياغة �ل�سفرية للفرو�س �لتي لم تقم �أدلة كافية لتوجيهها.( 3)
تف�س���ير ومناق�سة �لنتائج في �س���وء �لحقائق �لعلمية ونتائج �لدر��سات �لمتعلقة ( 4)

بهذ� �لمو�سوع.

فرو�ص البحث:
�ت�س���ح من �لعر�س �ل�سابق للدر��س���ات �أنه لم توجد در��سات عربية، �أو �أجنبية 
– على حد علم �لباحث – تناولت »�لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية للهوية« و«�لتحكم 
�لوظيف���ي �لمان���ع« في مقارن���ة �لأطف���ال ذوي �لعناد �لمتح���دي و�لعادي���ين؛ وحيث �أنه ل 
ا �أي در��سة تناولت منهج ومتغير�ت �لبحث �لحالي؛ لذلك يتعين �سياغة  توجد �أي�سً

جميع �لفرو�س في �سورة �سفرية كالتالي: 
ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لعناد �لمتحدي ( 1)

و�لعاديين في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية. 
ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لعناد �لمتحدي ( 2)

و�لعاديين في �لتحكم �لوظيفي �لمانع.
ل يمكن �لتنبوؤ بدرجة وم�سار �لعناد �لمتحدي من خلال �لمعالجة �لجتماعية ( 3)

�لمعرفية لدى �لأطفال.
ل يمك���ن �لتنب���وؤ بدرجة وم�س���ار �لعن���اد �لمتحدي من خ���لال �لتحكم �لوظيفي ( 4)

�لمانع لدى �لأطفال.
ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية في �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة لدى ( 5)

�لأطفال باختلاف درجاتهم في �لعناد �لمتحدي.
ل توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية في �لتحك���م �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال ( 6)

باختلاف درجاتهم في �لعناد �لمتحدي.
ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية في �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة لدى ( 7)

�لأطفال باختلاف �أعمارهم �لزمنية.
ل توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية في �لتحك���م �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال ( 8)

باختلاف �أعمارهم �لزمنية.
ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية في �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة لدى ( 9)

�لأطفال باختلاف �لجن�س.
ل توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية في �لتحك���م �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال ( 10)

باختلاف �لجن�س.
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اإجراءات البحث:
اأولً: العينة:

للح�س���ول عل���ى نتائج دقيق���ة قابلة للتعميم ق���در �لمكان خا�س���ة فيما يتعلق 
بالمعاي���ير �لخا�س���ة بالمقايي����س؛ ق���ام �لباح���ث بتحدي���د �لحج���م �لأمثل للعين���ة �لممثلة 
للمجتمع �لأ�سل مو�سع �لدر��سة، لذلك فاإنه في حالة �لمجتمع �لأ�سل معلوم �لحجم 
فاإن���ه يمك���ن تحدي���د حج���م �لعين���ة �لممثل���ة ل���ه تمثي���لًا تامً���ا با�س���تخد�م �لمعادل���ة )1(            

)عزت عبد �لحميد، 2011، �س 532(:

  )1(n=χ2 NP (1-P)/(d2)N-1(+χ2P(1-P)) …

حيث: n = �لحجم �لأمثل �لمطلوب للعينة. 
 N = حجم �لمجتمع �لأ�سل تلاميذ �لمرحلة �لبتد�ئية باأ�سو�ن = 153000 تقريبًا.

 P = ن�سبة ثابتة ت�ساوي 0.5. 
 d = ن�سبة �لخطاأ �لتي يمكن �لتجاوز عنها في �لبحث �لحالي 0.05

 χ2= قيمة مربع كاي بدرجة حرية و�حدة وي�ساوي = 3.84 عند م�ستوي 0.05.

وبتطبي���ق �لمعادل���ة )1( فاإن �أق���ل عدد لعينة ممثلة = 300 طف���ل، لذلك تكونت 
عينة �لدر��س���ة من 400 طفلًا وطفلة و�لذين تتر�وح �أعمارهم ما بين �س���ن 6 �س���نو�ت 
حت���ي �س���ن 12 �س���نة بمتو�س���ط عم���ري 9.6 �س���نه ، من �لذك���ور و�لإناث، حي���ث بلغ عدد 
�لذكور 230 طفلًا وعدد �لإناث 170 طفلة، وبعد ��س���تخر�ج �لمعايير من خلال تقنين 
�أدو�ت �لدر��س���ة تم ��س���تخر�ج عينة �لتطبيق �لأ�سا�س���ية للدر��س���ة بحيث ت�س���مل جميع 
متغير�ت �لدر��س���ة )�لعاديين=50، ذوي �لعناد �لمتح���دي=50، �لذكور=50، �لإناث=50، 

م�ستويات �لعناد=150، �لأعمار �لزمنية=150(.

ثانيًا: الأدوات:
تم �ل�س���تعانه بمجموع���ة م���ن �لأدو�ت �لملائم���ة لتحقي���ق �أه���د�ف �لبح���ث   
�لح���الي بحي���ث تكون ملائمة لمتغير�ت وت�س���ميم �لدر��س���ة، ونظرً� لع���دم وجود �أدو�ت 
لقيا����س متغ���يري �لبحث �لح���الي: �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفي���ة و �لتحكم �لوظيفي 
�لمان���ع؛ فق���د �أع���د �لباح���ث هاتين �لأد�ت���ين “مقيا�س �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفية” 
و “مقيا����س �لتحك���م �لوظيفي �لمانع” وتم �لتقنين بحيث ي�س���مل ح�س���ابات �ل�س���دق 
���ا، هذ� بال�س���افة �إلى “مقيا�س �لعناد �لمتحدي لدى �لأطفال”  و�لثبات و�لمعايير �أي�سً

ا. �أي�سً
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مقيا�س المعالجة الجتماعية المعرفية: �إعد�د: �لباحثأ )	
يتمث���ل مقيا����س �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية في قائمة من �لبنود قام �لباحث 
باعد�ده���ا، حي���ث تتكون قائمة �أ�س���اليب �لهوي���ة من ثلاثة �أبع���اد وتمثل في مجموعها         
27 موق���ف، يتمث���ل �لأول في �لأ�س���لوب �لمعلومات���ي للمعالج���ة ويتك���ون م���ن 9 مو�ق���ف، 
ويتمث���ل �لأ�س���لوب �لث���اني في �لأ�س���لوب �لمعياري ويتكون من 9 مو�ق���ف، في حين يتمثل 
�لأ�س���لوب �لثال���ث في �أ�س���لوب �لتجنب ويتكون م���ن 9 مو�قف، ويجيب عنه���ا �لأفر�د في 

.Likert قائمة ثلاثية �لتدريج وفقًا لأ�سلوب

ثبات المقيا�س: اأ- 

 ثبات اإعادة التطبيق:أ )	
يتمي���ز ه���ذ� �لنوع من �لثبات باأن���ه يتغلب على �أحد �لأخط���اء �لحتمالية وهو 
خط���اأ توقي���ت �لعينه، لذلك قام معد �لمقيا�س بح�س���اب ثبات �إعادة �لتطبيق لأ�س���اليب 
�لمعالج���ة �لثلاث���ة �لت���ي تمث���ل �أبع���اد �لمقيا�س حي���ث كانت عل���ى �لت���و�لي 0.80، و0.77، 
و0.88 وبلغ���ت قيم���ة معامل �لثبات �لكلي 0.75؛ حيث تم ح�س���اب ثب���ات �ألفا بتطبيقه 
على عينة بلغ عددها 130 فردً�، كما هو مو�س���ح بجدول )1(، وهي تمثل قيم مرتفعة 

د�لة عند 0.01 تدل على ثبات �لمقيا�س.
جدول )1(

معامل ثبات اإعادة التطبيق لمقيا�س المعالجة الجتماعية المعرفية

الأبعاد
الأسلوب 
المعلوماتي

أسلوب التجنبالأسلوب المعياري
الدرجة الكلية 

للمقياس

0.600.620.600.74معاملات الثبات

 ثبات التجزئة الن�سفية:أ )	
ويتمي���ز ه���ذ� �لنوع من �لثبات باأنه يتغلب على خطاأ محتوى �لعينة، لذلك تم 
ح�س���اب ثبات �لتجزئة �لن�س���فية بح�ساب معامل �لرتباط بين ن�سفي �لختبار؛ حيث 
بلغت قيمة معامل �لرتباط بمعادلة “�سبيرمان بر�ون” على �لعينة �لبالغ عددها 130 
طفلًا 0.66 وهي قيمة في حد ذ�تها د�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى 0.01، ولكن نظرً� لأن 
هذه �لقيمة هي و�قعيًا ثبات ن�سف �لختبار لذلك تم ت�سحيح �لقيمة با�ستخد�م معادلة 
���ا عند م�س���توي 0.01. »جتمان« حيث بلغت بعد �لت�س���حيح 0.70 وهي قيمة د�لة �أي�سً
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�سدق المقيا�س: ب- 
تم �إج���ر�ء �لتحلي���ل �لعامل���ي عل���ى عين���ة بلغ���ت 400 ف���ردً� بطريق���ة �لمكون���ات 
�لأ�سا�سية من �لدرجة �لأولى، وقد ��سفر �لتحليل �لعاملي عن ثلاثة �أبعاد للمقيا�س 
ت�س���بعت عليه���ا جمي���ع �لعب���ار�ت ت�س���بعًا د�لً، حيث ��س���تغرقت هذه �لعو�م���ل �أكثر من 

61.8% من ن�سب �لتباين �لكلي.

معاير المقيا�س: ج-  
 T Scores، لم يق���م مع���د �لمقيا�س في �لبيئ���ة �لعربية باإعد�د معاي���ير تائية  
�أو من �لنوع Z له، ويرجع ذلك نظرً� لقلة عدد �لبنود �لمعبرة عن كل بعد من �أبعاده، 
فهي لتزيد عند ت�س���عة بنود، ونظرً� لأن �لدرجات �لمعيارية �أيًا كان نوعها تعتمد على 
قي���م �لمتو�س���ط و�لنحر�ف �لمعي���اري؛ لذلك فقد تبن���ى �لباحث �لمعاي���ير �لمعتمدة على 
�لم�س���افة �لمعيارية �لمعتمدة على قيمة �لمتو�س���ط و�لتي تتمثل في: قيمة �لمتو�س���ط)م( ± 

ن×�لنحر�ف �لمعياري)ع(؛ حيث ن هي قيم �لأعد�د �لطبيعية ≤2.

مقيا�س التحكم الوظيفي المانع لدى الأطفال       اإعداد: الباحثأ )	
يه���دف مقيا�س �لتحك���م �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال �إلى قيا�س قدرة �لطفل 
على �لمنع و�لتحكم و�لمر�قبة للا�ستجابات بغر�س تفعيل �ل�سلوك �ليومي لدى �لطفل 
؛ و�لتي يمكن ملاحظتها من خلال �ل�سلوك �ليومي للطفل، وقد قام �لباحث باإعد�د 

�لمقيا�س �لحالي نظرً� لعدم وجود مقايي�س عربية في هذ� �لمجال.

يتك���ون مقيا����س “�لتحكم �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال” من �أربعة وع�س���رين 
بندً� يجيب عليها �لمعلم، تقي�س قدرة �لطفل على �لمنع و�لتحكم و�لمر�قبة للا�ستجابات، 
ويقوم �لمعلم بالإجابة على بنود �لمقيا�س من خلال مقيا�س ثلاثي، يعطي لكل �ختيار 
منه درجة معينة تتر�وح ما بين “1” و “3” درجات، �ختياريًا، وتتر�وح قيمة �لدرجة 

�لكلية ما بين “24” �إلى “72” درجة.

اأ- ثبات المقيا�س:

ثبات الت�ساق الداخلي:أ )	
تم ح�س���اب ثبات �لت�س���اق �لد�خلي في هذ� �لختبار با�ستخد�م “�لفا كرونباخ” 
وذلك على عينة بلغ عددها 400 طفلًا وطفلة من تلاميذ �لمرحلة �لبتد�ئية باأ�سو�ن 
�لذي���ن ت���تر�وح �أعماره���م بين 6 و12 �س���نه بمتو�س���ط بلغ 9.6 �س���نه؛ حي���ث بلغت قيمة 

معامل “�ألفا” للمقيا�س ككل 0.97.
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ثبات التجزئة الن�سفية:أ )	
تم ح�س���اب ثب���ات �لتجزئ���ة �لن�س���فية بح�س���اب معام���ل �لرتب���اط ب���ين ن�س���في 
�لختب���ار؛ حي���ث بلغ���ت قيمة معام���ل �لرتباط بمعادلة “�س���بيرمان ب���ر�ون” في هذه 
�لحال���ة وذل���ك عل���ى �لعينة �لبال���غ عددها 400 طف���لًا وطفلةً 0.79 وه���ي قيمة في حد 
ذ�تها د�لة �إح�س���ائيًا عند م�س���توى 0.01، ولكن نظرً� لأن هذه �لقيمة هي و�قعيًا ثبات 
ن�س���ف �لختب���ار لذلك تم ت�س���حيح �لقيمة با�س���تخد�م معادلة “جتم���ان” حيث بلغت 

ا عند م�ستوي 0.01. بعد �لت�سحيح 0.88 وهي د�لة �أي�سً

ب- �سدق المقيا�س:
تم ح�ساب �ل�سدق �لعاملي با�ستخد�م �لتحليل �لعاملي �لتوكيدي من �لدرجة 
�لأولي مع �لتدوير �لمتعامد بطريقة “فاريماك�س”؛ جيث تم �إجر�ء �لتحليل �لعاملي 
للا�س���تجابات على بنود �لمقيا�س بعد تطبيقه على عينة بلغ عددها 400 طفلًا وطفلةً 
بهدف �لتعرف على مدي �س���دق �لبنود في قيا�س ما و�س���عت لقيا�س���ة وبالتالي �س���دق 
�لمقيا�س، وقد �أ�س���فر هذ� �لتحليل عن ت�س���بعات د�لة لجميع بنود �لمقيا�س موزعة على 
بعد و�حد تر�وحت قيمها ما بين 0.75 و 0.86؛ حيث ��ستغرقت �أكثر من 76.56% من 

ن�سب �لتباين �لكلي.

ج - معاير المقيا�س:
تم �إعد�د معايير �لختبار على نف�س �لعينة؛ حيث بلغ متو�سط درجاتهم على 
�لمقيا�س 48.50 كما بلغت قيمة �لنحر�ف �لمعياري 14.50 ؛ حيث تم ح�س���اب �لدرجات 
�لمعياري���ة �لمعدل���ة م���ن �لن���وع Z و�لتي يبل���غ قيمة متو�س���ط �لدرجات له���ا 100 وقيمة 
�لنحر�ف �لمعياري لها 10، حيث �أ�س���فرت نتائج هذه �لعملية عن �لم�س���تويات �لمو�س���حة 

بجدول )2(.

وق���د تر�وح���ت م�س���تويات �لتحك���م �لوظيف���ي �لمان���ع ماب���ين منخف�س���ة وذل���ك 
للدرجة �لخام �لأقل من 32 على �لمقيا�س، ومتو�سطة ما بين 32 و 50 ومرتفعة وذلك 
للدرج���ة �لخ���ام �لأعلي من 50 و�لتي تقابل �لدرج���ات �لمعيارية من �لنوع Z 88 و100 

على �لتو�لي.
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جدول )2(
يو�صح معايير مقيا�س “التحكم الوظيفي المانع لدى الأطفال” 

مستوى التحكم المانع لدى الأطفالالدرجات المعيارية Zالدرجات الخام

منخفضأقل من 88أقل من 32

متوسطمن 88 – 100من 32 – 50

مرتفعأكثر من 100أكثر من 50

مقيا�س العناد المتحدي لدى الأطفال         اإعداد: الباحثأ )	
يه���دف مقيا����س �لعناد �لمتحدي لدى �لأطفال �إلى قيا�س درجة �لعناد �لمتحدي 
لديه���م من خ���لال قيا�س �لأنماط �ل�س���لوكية غير �لملائمة و�لتي وتت�س���من �لنزعات 
�ل�س���لوكية �لعدو�نية عند �لأطفال �لناتجة عن �لت�سادم بين رغبات �لأطفال ونو�هي 
�لكب���ار وتتمث���ل في �س���لوكيات �لغ�س���ب و�لتوتر �لمز�جي، و�ل�س���لوك �لج���دلي �لمتحدي، 

و�لنتقامية.

ويتكون مقيا�س »�لعناد �لمتحدي لدى �لأطفال« من خم�سين بندً� يجيب عليها 
�لمعلم تقي�س �أبعاد: �لعناد �لمتحدي لدى �لأطفال؛ حيث يقوم �لمعلم بملاحظة �سلوك 
�لطف���ل و�لإجاب���ة عل���ى بن���ود �لمقيا�س من خ���لال مقيا�س ثلاث���ي، يعطي ل���كل �ختيار 
من���ه درج���ة معينة تتر�وح ما ب���ين »1« و »3« درجات، هذ� بالإ�س���افة �إلى مجموعة من 
�لبيانات �لأ�سا�سية �لتي يملاأها �لمعلم، وتتر�وح قيمة �لدرجة �لكلية ما بين »50« �إلى 

»150« درجة؛ حيث تم في �إعد�ده �إتباع نف�س �لخطو�ت في �لمقيا�س �ل�سابق.

اأ- ثبات المقيا�س:

ثبات الت�ساق الداخلي:أ )	
تم ح�س���اب ثبات �لت�س���اق �لد�خلي في هذ� �لختبار با�ستخد�م “�لفا كرونباخ” 
وذلك على عينة بلغ عددها 389 طفلًا وطفلة من تلاميذ �لمرحلة �لبتد�ئية باأ�سو�ن 
�لذي���ن ت���تر�وح �أعمارهم بين 6 - 12 �س���نه بمتو�س���ط بلغ 9.5 �س���نه؛ حي���ث بلغت قيمة 

معامل “�ألفا” للمقيا�س ككل 0.97.

ثبات التجزئة الن�سفية:أ )	
تم ح�س���اب ثب���ات �لتجزئ���ة �لن�س���فية بح�س���اب معام���ل �لرتب���اط ب���ين ن�س���في 
�لختب���ار؛ حي���ث بلغ���ت قيمة معام���ل �لرتباط بمعادلة “�س���بيرمان ب���ر�ون” في هذه 
�لحال���ة وذلك عل���ى �لعينة �لبالغ عددها 389 طفلًا 0.89 وهي قيمة في حد ذ�تها د�لة 
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�إح�س���ائيًا عن���د م�س���توى 0.01، ولك���ن نظ���رً� لأن هذه �لقيم���ة هي و�قعيًا ثبات ن�س���ف 
�لختب���ار لذل���ك تم ت�س���حيح �لقيم���ة با�س���تخد�م معادل���ة “جتمان” حي���ث بلغت بعد 

ا عند م�ستوي 0.01. �لت�سحيح 0.94 وهي د�لة �أي�سً

ب- �سدق المقيا�س:
تم ح�س���اب �ل�س���دق �لعاملي با�س���تخد�م �لتحليل �لعامل���ي �لتوكيدي بطريقة 
بطريق���ة  �لمتعام���د  �لتدوي���ر  م���ع  �لأولي  �لدرج���ة  م���ن  ���ا  �أي�سً �لأ�سا�س���ية  �لمكون���ات 
“فاريماك�س”؛ جيث تم �إجر�ء �لتحليل �لعاملي للا�ستجابات على بنود �لمقيا�س بعد 
تطبيق���ه عل���ى عينة بلغ عدده���ا 389 طفلًا بهدف �لتعرف على مدي �س���دق �لبنود في 
قيا�س ما و�سعت لقيا�سة وبالتالي �سدق �لمقيا�س، وقد �أ�سفر هذ� �لتحليل عن ت�سبعات 
د�ل���ة لجمي���ع بنود �لمقيا�س موزعة على 4 �أبعاد تمثل جميع �أبعاد �لعناد �لمتحدي، وهي 
جميعًا د�لة حيث �أنها �أعلي من محك “جيلفورد” ، حيث ��ستغرقت �أكثر من %63.40 

من ن�سب �لتباين �لكلي.

ج - معاير المقيا�س:
تم �إعد�د معايير �لختبار على نف�س �لعينة؛ حيث بلغ متو�سط درجاتهم على 
�لمقيا�س 76.38 كما بلغت قيمة �لنحر�ف �لمعياري 22.77 ؛ حيث تم ح�س���اب �لدرجات 
�لمعياري���ة �لتائية �لمقابلة للدرجات �لخام ولتحديد �لفائدة �لت�سخي�س���ية �لمرجوة من 
�لمقيا�س ل بد من تحديد درجات �لقطع و�لتي يمكن عندها �لجزم باأن �لدرجة �لخام 
�لمقابل���ة للتائي���ات ه���ي درج���ة لها معني ت�سخي�س���ي، وللتحق���ق من ذلك تم ��س���تخد�م 
�لتائي���ات كدرجة معياري���ة معدلة لتحديد معايير �لمقيا�س، حيث �أ�س���فرت نتائج هذه 
�لعملية عن �لم�ستويات �لمو�سحة بجدول )3(. حيث تر�وحت م�ستويات �لعناد �لمتحدي 
مابين منخف�س���ة وذلك للدرجة �لخام �لأقل من 76 على �لمقيا�س، ومتو�س���طة ما بين 

76 و 80، ومرتفعة وذلك للدرجة �لخام �لأعلي من 80. 
جدول )3(

يو�صح معايير مقيا�س العناد المتحدي لدى الأطفال
مستوى العناد المتحدي لدى الأطفالالتائياتالدرجات الخام

منخفضأقل من 45أقل من 76

متوسطمن 45 - 52من 76 – 80

مرتفعأكثر من 52أكثر من 80
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ثالثًا: الإجراءات:
تحديد عينات �لتطبيق في �سوء معايير �أدو�ت �لدر��سة.( 1)
�لت�سحيح وجمع �لبيانات وجدولتها.( 2)
�ختبار �سحة �لفرو�س ونتائج �لدر��سة.( 3)
مناق�سة �لنتائج و�لتعليق عليها.( 4)
�لتو�سيات و�لمقترحات.( 5)

نتائج البحث:
اأولً: نتائج الفر�س الأول:

ين����س �لفر����س �لأول على،�أن���ه “ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 
�لأطفال ذوي ��سطر�ب �لعناد �لمتحدي و�لعاديين في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية”. 

ولختب���ار �س���حة �لفر����س �لأول تم تطبي���ق مقيا����س »�لمعالج���ة �لجتماعي���ة 
�لمعرفية لدى �لأطفال« على عينة من �لأطفال ذوي �لعناد �لمتحدي حيث بلغ عددهم 
50 طف���لًا، كم���ا تم تطبي���ق »مقيا�س نف����س �لمقيا�س عل���ى عينة من �لأطف���ال �لعاديين 
حي���ث بل���غ عددهم 50 طف���لًا، وبمقارنة متو�س���طات درجات �لأطف���ال في كلا �لعينتين 
با�س���تخد�م �ختبار »ت«؛ �أ�س���فرت �لنتائج عن �س���حة �لفر�س �لأول كما هو مو�س���ح في 
ج���دول )4(؛ حي���ث �أ�س���فرت �لنتائ���ج ع���ن عدم وج���ود ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين 
�لأطف���ال �لعادي���ين وذوي �لعن���اد �لمتح���دي في �أ�س���اليب �لمعالجة �لجتماعي���ة �لمعرفية 

للهوية.
جدول )4(

يو�صح دللة الفروق بين متو�صطات درجات الأطفال العاديين وذوي العناد المتحدي 
في اأ�صاليب المعالجة الجتماعية المعرفية للهوية

الدلالةتعمنالمجموعاتأسلوب المعالجة

الأسلوب المعلوماتي
5081.136.99الأطفال العاديون

غير دالة0.015
5085.456.24ذوي العناد المتحدي

الأسلوب المعياري
5080.506.49الأطفال العاديون

غير دالة0.016
5085.456.49ذوي العناد المتحدي

الأسلوب التجنبي
5081.136.50الأطفال العاديون

غير دالة0.014
5082.996.24ذوي العناد المتحدي
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ثانيًا: نتائج الفر�س الثاني:
ين����س �لفر����س �لث���اني عل���ى �أن���ه »ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 

�لأطفال ذوي ��سطر�ب �لعناد �لمتحدي و�لعاديين في �لتحكم �لوظيفي �لمانع«.

ولختب���ار �س���حة �لفر�س �لث���اني تم تطبيق مقيا�س »�لتحك���م �لوظيفي �لمانع 
ل���دى �لأطف���ال« عل���ى عين���ة م���ن �لأطف���ال ذوي �لعناد �لمتح���دي حيث بل���غ عددهم 50 
طفلًا، كما تم تطبيق »مقيا�س »�لتحكم �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال« على عينة من 
�لأطفال �لعاديين حيث بلغ عددهم 50 طفلًا، وبمقارنة متو�س���طات درجات �لأطفال 
في كلا �لعينت���ين با�س���تخد�م �ختب���ار »ت«؛ �أ�س���فرت �لنتائ���ج ع���ن ع���دم �س���حة �لفر�س 
�لثاني كما هو مو�سح في جدول )5(؛ حيث �أ�سفرت �لنتائج عن وجود فروق ذ�ت دللة 
�إح�سائية بين �لأطفال �لعاديين وذوي �لعناد �لمتحدي في �لتحكم �لوظيفي �لمانع عند 

م�ستوى 0.01. 
جدول )5(

يو�س���ح �لف���روق بين متو�س���طي درج���ات �لأطف���ال �لعادي���ين وذوي �لعن���اد �لمتحدي في 
�لتحكم �لوظيفي �لمانع

الدلالةتعمنالمجموعات

5050.137.50الأطفال العاديون
16.710.01

5035.996.50ذوي العناد المتحدي

ثالثًا: نتائج الفر�س الثالث:
ين�س �لفر�س �لثالث على �أنه »ل يمكن �لتنبوؤ بدرجة وم�س���ار �لعناد �لمتحدي 
م���ن خ���لال �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفية ل���دى �لأطف���ال« ولختبار �س���حة �لفر�س 
�لثال���ث تم تطبي���ق مقيا�س »�لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفية لدى �لأطف���ال« ومقيا�س 
»�لعن���اد �لمتح���دي ل���دى �لأطف���ال« على عين���ة بلغ عدده���ا 50 طفلًا، وللتنب���وؤ بدرجات 
�لعن���اد �لمتح���دي بدلل���ة �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة للهوي���ة تم ح�س���اب تحلي���ل 
�لإنحد�ر �لب�س���يط بح�س���اب معام���ل �لرتباط بين �لمتغيري���ن، وللتاأكد من عدم وجود 

�أخطاء في �لتنبوؤ تم ح�ساب تحليل �لتباين كما هو مو�سح في جدول )6(.
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جدول )6(
يو�صح نتائج تحليل النحدار للتنبوؤ بالعناد المتحدي بدللة المعالجة 

الجتماعية المعرفية لدى الأطفال

أساليب 
المعالجة

مصدر 
التباين

مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

رالدلالةف
معامل 
التحديد 

ر2

الأسلوب 
المعلوماتي

الانحدار
البواقي

المجموع

97.96
2999.16
3097.12

1
48
49

97.96
62.42

0.1780.032غير دالة1.57

الأسلوب 
المعياري

الانحدار
البواقي

المجموع

39.56
3057.57
3097.12

1
48
49

39.56
63.70

0.1130.013غير دالة0.62

الأسلوب 
التجنبي

الانحدار
البواقي

المجموع

126.17
2970.95
3097.12

1
48
49

126.17
61.90

0.2020.041غير دالة2.04

حي���ث تظه���ر نتائج تحليل �لتباين �لب�س���يط �أن قيمة "ف" غير د�لة �إح�س���ائيًا 
و�ل�س���لوب  �لمعلومات���ي  – �ل�س���لوب  �لمعرفي���ة  �لجتماعي���ة  �لمعالج���ة  �أبع���اد  لجمي���ع 
���ا قيمة معامل �لرتباط غير  �لمعياري و�ل�س���لوب �لتجنبي - ، كما يبين �لجدول �أي�سً
د�ل���ة �إح�س���ائيًا مم���ا يوؤكد �س���حة �لفر�س �لثال���ث؛ حيث ل توجد علاق���ة خطية د�لة          
)0.20 ≤ ر ≤0.11( وهي ل ت�ساهم �إلَ بن�سبة تتر�وح بين 4.1% و 1.3% فقط في تباين 
درجات �لعناد �لمتحدي �لتباين �لمف�س���ر حيث كانت قيمة معامل �لتحديد »ر2« تتر�وح 

بين 0.041 و0.013.

رابعًا: نتائج الفر�س الرابع:
ين�س �لفر�س �لر�بع على �أنه »ل يمكن �لتنبوؤ بدرجة وم�س���ار �لعناد �لمتحدي 

من خلال �لتحكم �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال«.

وللتحق���ق م���ن �س���حة �لفر�س �لر�ب���ع تم تطبي���ق مقيا�س »�لتحك���م �لوظيفي 
�لمان���ع ل���دى �لأطفال« ومقيا�س »�لعناد �لمتحدي لدى �لأطف���ال« على عينة بلغ عددها 
50 طفلًا، وللتنبوؤ بدرجات �لعناد �لمتحدي بدللة �لتحكم �لوظيفي �لمانع تم ح�س���اب 
تحليل �لإنحد�ر �لب�س���يط بح�س���اب معامل �لرتباط بين �لمتغيرين، وللتاأكد من عدم 

وجود �أخطاء في �لتنبوؤ تم ح�ساب تحليل �لتباين كما هو مو�سح في جدول )7(.
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وتظه���ر نتائ���ج تحليل �لتباين �لب�س���يط �أن قيمة »ف« بلغت 108.33 وهي قيمة 
���ا قيمة معام���ل �لرتباط  د�ل���ة �إح�س���ائيًا عن���د م�س���توى 0.01، كما يبين �لجدول �أي�سً
)ر=0.83( وهي قيمة د�لة �إح�س���ائيًا عند م�س���توى 0.01 مما يبين عدم �سحة �لفر�س 
�لر�ب���ع؛ حي���ث �أمكن �لتنب���وؤ بالعناد �لمتحدي لدى �لأطفال بدلل���ة �لتحكم �لوظيفي 
�لمان���ع لديه���م، حي���ث توج���د علاق���ة خطية د�ل���ة �إح�س���ائيًا عن���د م�س���توى 0.01، وهي 
ت�س���اهم بن�س���بة 69% م���ن �لتباي���ن �لمف�س���ر لدرج���ات �لعن���اد �لمتحدي حي���ث كانت قيمة 
معامل �لتحديد »ر2« 0.69 مما يدل على وجود تاأثير مبا�س���ر للتحكم �لوظيفي على 

�لعناد لدى �لأطفال.
جدول )7(

يو�صح نتائج تحليل النحدار للتنبوؤ بالعناد المتحدي بدللة
 التحكم الوظيفي المانع لدى الأطفال

مصدر 
التباين

مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

رالدلالةف
معامل 
التحديد 

ر2

الانحدار
البواقي

المجموع

2146.16
950.96

3097.12

1
48
49

2146.16
19.81

108.330.01**0.830.69

** د�لة عند م�ستوى 0.01 .

ا للتحكم �لوظيفي  ولمعرفة �لتاأثير�ت غير �لمبا�سرة، �أو �لتباين غير �لمف�سر �أي�سً
�لمانع على درجة �لعناد �لمتحدي لدى �لأطفال؛ تم ح�ساب تحليل �لم�سار و�لذي يعتمد 
عل���ى في جوه���رة عل���ى فكرة تحلي���ل �لنح���د�ر، ولكنه يعتمد عل���ى �لدرج���ات �لمعيارية 
ب�س���رف �لنظ���ر عن طبيعة �س���كل �لتوزيع �لذي تتخذه �لدرجات �لخ���ام قبل تعديلها، 
ولذلك يتم ح�ساب معامل »بيتا« β؛ حيث �أن �لتاأثير�ت غير �لمبا�سرة للمتغير �لم�ستقل 
تح�س���ب م���ن خ���لال قيمة معامل “بيتا” β وقيمة معام���ل �لتحديد “ر2” �لناتج من 

تحليل �لنحد�ر.

وق���د �أظه���رت ح�س���ابات تحلي���ل �لم�س���ار وج���ود ��س���هام مبا�س���ر د�لَ للوظائ���ف 
�لتنفيذي���ة في �لعن���اد �لمتحدي و�س���لت ن�س���بته �إلى 69% ،وفقًا لقيم���ة معامل �لتحديد 
و�سلت ن�سبته �إلى 14%؛ حيث �أن قيمته معامل  فقد  �لمبا�سر  �ل�سهام غير  �أما  “ر2”، 
β كان���ت 0.83، مم���ا يعن���ي �أن ن�س���بة ��س���هام �لوظائ���ف �لنتفيذي���ة في �لعن���اد �لمتح���دي 
�لمبا�س���رة وغير �لمبا�س���رة ت�س���ل �إلى 83%، لذلك توؤك���د نتائج �لفر�س �لح���الي �إمكانية 
�لتنبوؤ بم�سار �لعناد �لمتحدي بدللة �لتحكم �لوظيفي �لمانع ب�سكل د�لَ، حيث �أن نتائج 
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ه���ذ� �لفر����س توؤكد على عدم وج���ود عو�مل �أخري خارجة عن ح���دود هذ� �لبحث لها 
تاأثير�ت مبا�سرة �أوغير مبا�سرة؛ حيث ل تزيد ن�سبتها مجتمعة عند 17% وهذ� يوؤكد 

�أمكانية قوية جدً� للتنبوؤ بالعناد �لمتحدي بدللة �لتحكم �لوظيفي �لمانع.

ا: نتائج الفر�س الخام�س: خام�سً
ين�س �لفر�س �لخام�س على: “ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في �لمعالجة 

�لجتماعية �لمعرفية لدى �لأطفال باختلاف درجاتهم في �لعناد �لمتحدي”.

ولختبار �س���حة �لفر�س �لخام����س تم تطبيق مقيا����س “�لمعالجة �لجتماعية 
�لمعرفي���ة” عل���ى عين���ة م���ن ذوي درج���ات مختلف���ة في �لعن���اد �لمتح���دي )منخف����س – 

متو�سط – مرتفع( ؛ حيث بلغ عددهم 150 طفلًا.
جدول )8(

يو�صح دللة الفروق بين الأطفال في المعالجة الجتماعية المعرفية باختلاف م�صتوى العناد المتحدي
أساليب 
مصدر التباينالمعالجة

مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةف

الأسلوب 
المعلوماتي

بين المجموعات
داخل المجموعات

المجموع

62.17
971.40
997.57

2
147
149

13.09
6.61

غير دالة1.98

الأسلوب 
المعياري

بين المجموعات
داخل المجموعات

المجموع

187.85
964.12

1151.97

2
147
149

93.93
6.56

14.320.01

الأسلوب 
التجنبي

بين المجموعات
داخل المجموعات

المجموع

37.96
983.80

1021.76

2
147
149

18.98
6.69

غير دالة2.84

وبمقارن���ة متو�س���طات درج���ات �لأطف���ال ب���ين �لم�س���تويات �لثلاث���ة با�س���تخد�م 
تحلي���ل �لتباي���ن �لب�س���يط؛ �أ�س���فرت �لنتائج عن �س���حة �لفر����س �لخام����س جزئيًا كما 
ه���و مو�س���ح في ج���دول )8(.؛ حي���ث �أ�س���فرت �لنتائج عن ع���دم وجود ف���روق ذ�ت دللة 
�إح�س���ائية بين �لم�س���تويات �لثلاثة:�لمنخف�س و�لمتو�س���ط و�لمرتفع في �لعناد �لمتحدي في 
�أ�س���لوبي �لمعالج���ة �لمعلوماتي���ة و�لتجنب، بينما جاءت �لفروق د�لة عند م�س���توى 0.01 
في �لأ�س���لوب �لمعي���اري، وعن���د ��س���تخد�م �ختب���ار �س���يفيه لمعرف���ة �تجاه �لف���روق وجدت 
فروق د�لة عند م�ستوى 0.05 ل�سالح كل من ذوي �لدرجة �لمرتفعة في �لعناد �لمتحدي 
بالن�س���بة لذوي �لدرجات �لمتو�س���طة، ول�س���الح ذوي �لدرجات �لمتو�سطة مقارنة بذوي 

�لدرجات �لمنخف�سة في �لعناد �لمتحدي. 
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ا: نتائج الفر�س ال�ساد�س: �ساد�سً
ين����س �لفر����س �ل�س���اد�س عل���ى �أن���ه: »ل توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية في 

�لتحكم �لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال باختلاف درجاتهم في �لعناد �لمتحدي«.
ولختبار �سحة �لفر�س �ل�ساد�س تم تطبيق مقيا�س »�لتحكم �لوظيفي �لمانع« 
على عينة من �لأطفال ذوي درجات مختلفة في �لعناد �لمتحدي )منخف�س – متو�سط 
– مرتفع( ؛ حيث بلغ عددهم 150 طفلًا، وبمقارنة متو�سطات درجات �لأطفال بين 
�لم�ستويات �لثلاثة با�ستخد�م تحليل �لتباين �لب�سيط؛ �أ�سفرت �لنتائج عن عدم �سحة 
�لفر�س �ل�ساد�س كما هو مو�سح في جدول )9( حيث �أ�سفرت �لنتائج عن وجود فروق 
ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين �لم�س���تويات �لثلاثة: �لمنخف�س و�لمتو�س���ط و�لمرتفع في �لعناد 

�لمتحدي في �لتحكم �لوظيفي �لمانع عند م�ستوى 0.01.

جدول )9(
يو�صح دللة الفروق بين الأطفال في التحكم الوظيفي المانع 

باختلاف م�صتوى العناد المتحدي

الدلالةفمتوسط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتمصدر التباين

بين المجموعات
داخل المجموعات

المجموع

3184.81
5868.66
9053.47

2
147
149

1592.41
39.92

39.890.01

ولمعرفة م�س���در هذه �لفروق تم ��س���تخد�م طريقة "�س���يفيه"؛ حيث �أ�س���فرت   
ع���ن وج���ود ف���روق د�ل���ة عن���د م�س���توى 0.01 ل�س���الح �لمجموع���ات �لأعل���ى في �لتحك���م 
�لوظيفي �لمانع، وهي على �لترتيب: ذوي �لم�س���توى �لمنخف�س في �لعناد �أف�س���ل ب�س���كل 
د�ل عند م�س���توى 0.01 من ذوي �لم�س���توى �لمتو�س���ظ في �لعناد، وذوي �لم�ستوى �لمتو�سط 

في �لعناد �أف�سل ب�سكل د�ل عند م�ستوى 0.01 من ذوي �لم�ستوى �لمرتفع في �لعناد.

�سابعًا: نتائج الفر�س ال�سابع:
ين�س �لفر�س �ل�سابع على �أنه: »ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في �لمعالجة 

�لجتماعية �لمعرفية لدى �لأطفال باختلاف �أعمارهم �لزمنية«.

ولختب���ار �س���حة �لفر����س �ل�س���ابع تم تطبي���ق مقيا����س »�لمعالج���ة �لجتماعية 
�لمعرفي���ة ل���دى �لأطف���ال« عل���ى عينة م���ن �لأطفال ذوي م�س���تويات مختلف���ة في �لعمر 
�لزمن���ي )�لأق���ل – �لمتو�س���ط – �لأعل���ى(؛ حي���ث بل���غ عدده���م 150 طف���لًا، وبمقارن���ة 
متو�س���طات درج���ات �لأطف���ال ب���ين �لم�س���تويات �لثلاث���ة با�س���تخد�م تحلي���ل �لتباي���ن 
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�لب�س���يط؛ �أ�س���فرت �لنتائج عن عدم �س���حة �لفر�س �ل�س���ابع كما هو مو�س���ح في جدول 
)10(؛ حيث �أ�س���فرت �لنتائج عن وجود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية عند م�س���توى 0.01 
في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية في جميع �لأ�ساليب – �لمعلوماتي و�لمعياري و�لتجنبي 
- بين �لم�ستويات �لثلاث: �لأقل في �لعمر �لزمني و�لمتو�سط و�لأعلى في �لعمر �لزمني.

جدول )10(
يو�صح دللة الفروق بين درجات الأطفال في المعالجة الجتماعية المعرفية 

باختلاف العمر الزمني
أساليب 
المعالجة

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةف

الأسلوب 
المعلوماتي

بين المجموعات
داخل المجموعات

المجموع

596.09
401.6483

997.57

2
147
149

298.05
2.73

109.130.01

الأسلوب 
المعياري

بين المجموعات
داخل المجموعات

المجموع

650.49
501.48

1151.97

2
147
149

325.25
3.41

95.340.01

الأسلوب 
التجنبي

بين المجموعات
داخل المجموعات

المجموع

678.88
342.88

1021.76

2
147
149

339.44
2.33

145.530.01

ولمعرف���ة م�س���در هذه �لف���روق تم ��س���تخد�م طريقة "�س���يفيه"؛ حيث جاءت   
جميع نتائج �ختبار "�س���يفيه" د�لة عند م�س���توى 0.05 ل�س���الح �لمجموعات �لأعلى في 
متو�س���طات �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية في جميع �لأ�س���اليب – �لمعلوماتي و�لمعياري 
و�لتجنبي - ، وهي كالتالي: �لأطفال ذوي �لعمر �لزمني �لمتو�س���ط �أف�س���ل في �لمعالجة 
�لجتماعية �لمعرفية ب�س���كل د�ل عند م�س���توى 0.05 من �لأطف���ال ذوي �لعمر �لزمني 
�لأق���ل، وذوي �لعم���ر �لزمن���ي �لأعلى �أف�س���ل ب�س���كل د�ل عن���د م�س���توى 0.05 من ذوي 
�لعمر �لمتو�سط، وذوي �لعمر �لزمني �لأعلى �أف�سل ب�سكل د�ل عند م�ستوى 0.05 من 

ذوي �لعمر �لزمني �لأقل وذلك في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية.

ثامنًا: نتائج الفر�س الثامن:
ين�س �لفر�س �لثامن على �أنه: »ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في �لتحكم 

�لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال باختلاف �أعمارهم �لزمنية«.

ولختبار �س���حة �لفر����س �لثامن تم تطبيق مقيا�س »�لتحك���م �لوظيفي �لمانع 
ل���دى �لأطف���ال« عل���ى عين���ة م���ن �لأطف���ال ذوي م�س���تويات مختلفة في �لعم���ر �لزمني 
)�لأق���ل – �لمتو�س���ط – �لأعل���ى(؛ حيث بل���غ عددهم 150 طفلًا، وبمقارنة متو�س���طات 
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درجات �لأطفال بين �لم�س���تويات �لثلاثة با�س���تخد�م تحليل �لتباين �لب�س���يط؛ �أ�سفرت 
�لنتائج عن عدم �سحة �لفر�س �لثامن كما هو مو�سح في جدول )11(؛ حيث �أ�سفرت 
�لنتائج عن وجود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية عند م�س���توى 0.01 في �لتحكم �لوظيفي 
�لمان���ع بين �لم�س���تويات �لث���لاث: �لأق���ل في �لعمر �لزمني و�لمتو�س���ط و�لأعل���ى في �لعمر 

�لزمني.
جدول )11(

يو�صح دللة الفروق بين متو�صطات درجات الأطفال 
في التحكم الوظيفي المانع باختلاف العمر الزمني

الدلالةفمتوسط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتمصدر التباين

بين المجموعات
داخل المجموعات

المجموع

1808.04
10187.30
11995.34

2
148
150

904.02
69.30

13.050.01

ولمعرف���ة م�س���در ه���ذه �لفروق تم ��س���تخد�م �ختب���ار "�س���يفيه"؛ حيث جاءت   
جمي���ع نتائ���ج �ختب���ار "�س���يفيه" د�ل���ة عند م�س���توى 0.01 ل�س���الح �لمجموع���ات �لأعلى 
في متو�س���طات �لتحك���م �لوظيف���ي �لمانع، وهي كالت���الي: �لأطف���ال ذوي �لعمر �لزمني 
�لمتو�سط �أف�سل في �لتحكم �لوظيفي �لمانع ب�سكل د�ل عند م�ستوى 0.05 من �لأطفال 
ذوي �لعم���ر �لزمن���ي �لأق���ل، �أما �لفروق ب���ين ذوي �لعمر �لزمني �لأعل���ى وذوي �لعمر 
�لمتو�س���ط فلم تكن د�لة، وذوي �لعمر �لزمني �لأعلى �أف�س���ل ب�س���كل د�ل عند م�س���توى 

0.01 من ذوي �لعمر �لزمني �لأقل وذلك في �لتحكم �لوظيفي �لمانع.

تا�سعًا: نتائج الفر�س التا�سع:
ين�س �لفر�س �لتا�سع على �أنه: »ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في �لمعالجة 

�لجتماعية �لمعرفية لدى �لأطفال باختلاف �لجن�س«.

ولختب���ار �س���حة �لفر����س �لتا�س���ع تم تطبي���ق مقيا����س »�لمعالج���ة �لجتماعية 
�لمعرفي���ة ل���دى �لأطف���ال« عل���ى عين���ة م���ن �لأطفال بل���غ عدده���م 100 طف���لًا )50 من 
�لذك���ور، و50 م���ن �لإناث(، وبمقارنة متو�س���طات درج���ات �لأطفال �لذك���ور و�لأطفال 
�لإن���اث �أ�س���فرت �لنتائج عن �س���حة �لفر�س �لتا�س���ع كما هو مو�س���ح في ج���دول )12(؛ 
حيث �أ�سفرت �لنتائج عن عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في �لمعالجة �لجتماعية 

�لمعرفية للهوية بين �لجن�سين.
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عا�سراً: نتائج الفر�س العا�سر:
ين�س �لفر�س �لعا�سر على �أنه: »ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في �لتحكم 

�لوظيفي �لمانع لدى �لأطفال باختلاف �لجن�س«.

ولختبار �س���حة �لفر�س �لعا�س���ر تم تطبيق مقيا����س »�لتحكم �لوظيفي �لمانع 
ل���دى �لأطف���ال« عل���ى عينة من �لأطفال بلغ عددهم 100 طف���لًا )50 من �لذكور، و50 
من �لإناث(، وبمقارنة متو�س���طات درجات �لأطفال �لذكور و�لأطفال �لإناث �أ�س���فرت 
�لنتائ���ج ع���ن �س���حة �لفر����س �لعا�س���ر كما هو مو�س���ح في ج���دول )13(؛ حيث �أ�س���فرت 
�لنتائ���ج ع���ن عدم وجود ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية في �لمعالج���ة �لجتماعية �لمعرفية 

للهوية بين �لجن�سين.
جدول )12(

يو�صح الفروق بين متو�صطي درجات الأطفال الذكور والإناث في المعالجة الجتماعية المعرفية
الدلالةتعمنالمجموعاتأساليب المعالجة

الأسلوب 
المعلوماتي

5022.383.02الأطفال الذكور
غير دالة1.55

5023.161.85الأطفال الإناث

الأسلوب المعياري
5024.383.02الأطفال الذكور

غير دالة0.40
5024.664.00الأطفال الإناث

الأسلوب التجنبي
5026.383.02الأطفال الذكور

غير دالة0.40
5026.664.00الأطفال الإناث

جدول )13(
يو�صح الفروق بين متو�صطي درجات الأطفال الذكور والإناث 

في التحكم الوظيفي المانع
الدلالةتعمنالمجموعات

5032.104.30الأطفال الذكور
غير دالة0.80

5031.381.61الأطفال الإناث
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مناق�شة وتف�شير نتائج الدرا�شة:
اأولً: مناق�سة وتف�سر نتائج الفر�س الأول:

�أ�سفرت �لنتائج عن �سحة �لفر�س �لأول؛ حيث �أ�سفرت �لنتائج عن عدم وجود 
ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية ب���ين �لأطفال �لعادي���ين وذوي �لعناد �لمتحدي في �أ�س���اليب 
�لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفية للهوية، فرغم �أن �أ�س���اليب �لهوية تمث���ل منبئًا لبع�س 
�لم�سكلات و�ل�سطر�بات كما �أظهرت بع�س �لدر��سات (Courey & Pare, 2013)؛ 
�إل �أن ذوي �لعن���اد �لمتح���دي لم تختل���ف �أ�س���اليب معالجته���م �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة في 
�لبح���ث �لح���الي عن �لعاديين، ويرجع �لباحث ذل���ك �إلى �لمرحلة �لعمرية �لتي تمثلها 
عينة �لبحث �لحالي؛ حيث تتفق هذه �لنتيجة مع نتائج �لدر��سات �لتي �أ�سارت �إلى �أن 
�لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية رغم تكونها مبكرً�؛ �إل �أنها تكون �أكثر ظهورً� في مرحلة 
 (Hejazi, Shahraray, & Farsinej, 2009; لمر�هقة عنها في مرحلة �لطفولة�
(Jorgensen, 2009 ; Phillips & Pittman, 2007; Smits, et al., 2011؛ 

حيث يحتاج تاأكيد ذلك �إلى �لمزيد من �لدر��سات.

ثانيًا: مناق�سة وتف�سر نتائج الفر�س الثاني:
�أ�سفرت �لنتائج عن عدم �سحة �لفر�س �لثاني؛ حيث �أ�سفرت �لنتائج عن وجود 
ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية ب���ين �لأطفال �لعادي���ين وذوي �لعناد �لمتح���دي في �لتحكم 
�لوظيف���ي �لمان���ع عن���د م�س���توى 0.01، ويرج���ع �لباحث ذل���ك لرتباط �س���عف �لتحكم 
�لوظيف���ي بع���دم �لقدرة �لم�س���تمرة على �ل�س���يطرة على �ل�س���لوك في عدد م���ن �لمجالت 
(Berk & Potts,1991)، وكذل���ك م�س���كلات وقف �س���لوكيات معين���ة عندما يطلب 
منه ذلك (Barkley & Ullman, 1975) وهي �س���مة �أ�سا�س���ية لدى �لأطفال ذوي 
ا �أن �سعف �لتحكم  �لعناد �لمتحدي، كما �أن هناك عدد من �لنتائج �لتجريبية تبين �أي�سً
�لوظيفي �لمانع ي�سعف �لتحكم في ترجيح �ل�ستجابة (Vaidya et al, 1998( وهو 

ا. �سمة مميزة للعناد �لمتحدي �أي�سً

ثالثًا: مناق�سة وتف�سر الفر�س نتائج الثالث:
�أ�س���فرت �لنتائ���ج ع���ن �س���حة �لفر����س �لثالث؛ حي���ث لم توجد علاق���ة خطية 
د�ل���ة بين �أ�س���اليب �لمعالجة �لمعرفي���ة �لجتماعية و�لعناد �لمتح���دي؛ وبالتالي ل يمكن 
�لتنب���وؤ بالعن���اد �لمتح���دي بدلل���ة �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفية؛حي���ث ل ت�س���اهم �إلَ 
بن�س���بة تر�وح���ت ب���ين1.3% و 4.1% فقط في �لتباين �لمف�س���ر لدرج���ات �لعناد �لمتحدي؛ 
لأن قيمة معامل �لتحديد »ر2« تر�وحت بين 0.013 و0.041 فقط؛ ورغم �أن �أ�س���اليب 
�لهوي���ة تمث���ل منبئً���ا لبع�س �لم�س���كلات و�ل�س���طر�بات كم���ا �أظهرت بع�س �لدر��س���ات 
(Adams, et al. 2001; Faramarzi, et al., 2014)؛ �إل �أن���ه لم يمك���ن �لتنبوؤ 
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بالعناد �لمتحدي بدللة �أ�س���اليب �لمعالج���ة �لجتماعية �لمعرفية؛ ويرجع �لباحث ذلك 
�إلى �س���عف �رتب���اط �أعر�����س �لعناد �لمتحدي باأ�س���اليب �لمعالج���ة �لمعلوماتية و�لمعيارية 

و�لتجنبية حيث كانت 0.18 و 0.11 و0.20 على �لترتيب وهي قيم غير د�لة.

رابعًا: مناق�سة وتف�سر الفر�س نتائج الرابع:
بينم���ا �أ�س���فرت �لنتائ���ج ع���ن عدم �س���حة �لفر����س �لر�بع؛ حي���ث �أمك���ن �لتنبوؤ 
بالعن���اد �لمتح���دي ل���دى �لأطفال بدللة �لتحك���م �لوظيفي �لمانع لديه���م، حيث توجد 
علاقة خطية د�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى 0.01، وهي ت�ساهم بن�سبة 69% من �لتباين 
�لمف�سر لدرجات �لعناد �لمتحدي حيث كانت قيمة معامل �لتحديد »ر2« 0.69 مما يدل 
على وجود تاأثير مبا�سر للتحكم �لوظيفي على �لعناد لدى �لأطفال، ويرجع �لباحث 
ذلك لرتباط �لتحكم �لوظيفي بالقدرة �لم�ستمرة على �ل�سيطرة على �ل�سلوك في عدد 
من �لمجالت كما �أ�س���ار Berk & Potts (1991 )، و�رتباطه كذلك بم�س���كلات وقف 
 Barkley & Ullman (1975( سلوكيات معينة عندما يطلب منه ذلك كما يوؤكد�

وهي من �ل�سمات �لمرتبطة باأعر��س �لعناد �لمتحدي لدى �لأطفال.

لذلك فقد �أظهرت ح�س���ابات تحليل �لم�س���ار وجود تاأثير مبا�س���ر د�لَ للوظائف 
�لتنفيذية على �لعناد �لمتحدي و�س���لت ن�س���بته �إلى 69% ،وفقًا لقيمة معامل �لتحديد 
�أما �لتاأثير غير �لمبا�س���ر فقد و�س���لت ن�س���بته �إلى 14%؛ حيث �أن قيمته معامل      “ر2”، 
β كان���ت 0.83، مم���ا يعن���ي �أن ن�س���بة تاأث���ير �لوظائ���ف �لنتفيذي���ة في �لعن���اد �لمتح���دي 
�لمبا�س���رة وغير �لمبا�س���رة ت�س���ل �إلى 83%؛ حي���ث �أن هناك عدد من �لنتائ���ج �لتجريبية 
���ا �أن �لتحك���م �لوظيفي �لمانع يرتب���ط بالتحكم في ترجيح �ل�س���تجابة لدى  تب���ين �أي�سً
�لأطف���ال (Vaidya et al, 1998) مم���ا يف�س���ر �لق���درة �لتنبوؤي���ة �لكب���يرة للتحك���م 

�لوظيفي �لمانع با�سطر�ب �لعناد �لمتحدي.

ا: مناق�سة وتف�سر نتائج الفر�س الخام�س: خام�سً
�أ�س���فرت �لنتائ���ج ع���ن ع���دم وجود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين �لم�س���تويات 
�لمعالج���ة  �أ�س���لوبي  �لمتح���دي في  �لعن���اد  و�لمرتف���ع في  و�لمتو�س���ط  �لمنخف����س  �لثلاث���ة: 
�لجتماعي���ة �لمعرفية: �لأ�س���لوب �لمعلوماتي و�لأ�س���لوب �لتجنب���ي، بينما وجدت فروق 
د�لة عند م�س���توى 0.01 في �لأ�س���لوب �لمعياري، ويرجع �لباحث ذلك �إلى طبيعة �لعناد 
�لمتحدي باعتبارة ��س���طر�بًا يتميز بوجود م�س���كلات �أ�سا�س���ية في �إتباع تعليمات �لكبار 
في �ل�س���ياق �لجتماع���ي  (American Psychiatric Association, 2013)مما 
يرجح وجود �رتباط �س���لبي بين �لمعايير �لجتماعية في �أ�س���لوب �لمعالجة �لمعياري لدى 

�لأطفال وخ�سائ�س ذوي �لعناد �لمتحدي من �أفر�د �لعينة.
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ا: مناق�سة وتف�سر نتائج الفر�س ال�ساد�س: �ساد�سً
�أ�س���فرت �لنتائ���ج عن عدم �س���حة �لفر����س �ل�س���اد�س؛ حيث �أ�س���فرت عن وجود 
فروق د�لة عند م�س���توى 0.01 ل�س���الح �لمجموعات �لأعلى في �لتحكم �لوظيفي �لمانع، 
وهي على �لترتيب: ذوي �لم�س���توى �لمنخف�س في �لعناد �أف�س���ل ب�سكل د�ل عند م�ستوى 
0.01 من ذوي �لم�س���توى �لمتو�س���ظ في �لعناد، وذوي �لم�س���توى �لمتو�س���ط في �لعناد �أف�سل 
ب�س���كل د�ل عن���د م�س���توى 0.01 م���ن ذوي �لم�س���توى �لمرتف���ع في �لعن���اد، ويتف���ق �لباحث 
م���ع Skogan et al. (2013) عل���ى �أن ذل���ك يرج���ع �إلى �رتب���اط �لأعر�����س �لمبك���رة 
ل�س���طر�ب �لعن���اد �لمتح���دي بالعج���ز في عمليات �لتنظي���م �لذ�تي �لمع���رفي وبالوظائف 
�لتنفيذي���ة ب�س���كل ع���ام؛ مم���ا يف�س���ر ف���روق �لتحك���م �لوظيفي �لمان���ع في ه���ذ� �لفر�س 

باعتبارة �أحد �لوظائف �لتنفيذية �لمهمة.

كما توؤكد در��سة Rhodes et al. (2012) على وجود م�سكلات لدى �لأطفال 
ذوي �لعن���اد �لمتح���دي في �لوظائ���ف �لتنفيذي���ة، ونظ���رً� لأن �لتحك���م �لوظيف���ي �لمان���ع 
 Fernadez (2007) لديه���م ه���و �أهم �أبع���اد �لوظائف �لتنفيذية كما �أ�س���ارت در��س���ة
لذلك �قترحت هذه �لدر��سة �أن هذ� �ل�سعف ر�جع �إلى �لعناد �لمتحدي ب�سكل �أ�سا�سي، 
بمعنى �أنه كلما �سعف �لتحكم �لوظيفي �لمانع ز�دت �أعر��س �لعناد �لمتحدي مما يف�سر 
ا نتائج �لفرو�س �ل�سابقة فيما يتعلق بالتحكم �لوظيفي  هذه �لفروق ومما يوؤكد �أي�سً

�لمانع.

�سابعًا: مناق�سة وتف�سر نتائج الفر�س ال�سابع:
�أ�س���فرت �لنتائ���ج عن عدم �س���حة �لفر�س �ل�س���ابع؛ حي���ث �أ�س���فرت �لنتائج عن 
وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية عن���د م�س���توى 0.01 في جمي���ع �أ�س���اليب �لمعالج���ة 
�لجتماعي���ة �لمعرفية: �لمعلوماتي و�لمعياري و�لتجنبي بين �لم�س���تويات �لثلاثة: �لأقل 
في �لعمر �لزمني و�لمتو�سط و�لأعلى في �لعمر �لزمني؛ حيث جاءت جميع نتائج �ختبار 
“�س���يفيه” د�لة عند م�س���توى 0.05 ل�س���الح �لمجموعات �لأعلى في متو�سطات �لمعالجة 
�لجتماعية �لمعرفية، وهي كالتالي: �لأطفال ذوي �لعمر �لزمني �لمتو�س���ط �أف�س���ل في 
�لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية ب�س���كل د�ل عند م�س���توى 0.05 من �لأطفال ذوي �لعمر 
�لزمني �لأقل، وذوي �لعمر �لزمني �لأعلى �أف�س���ل ب�س���كل د�ل عند م�س���توى 0.05 من 
ذوي �لعمر �لمتو�سط، وذوي �لعمر �لزمني �لأعلى �أف�سل ب�سكل د�ل عند م�ستوى 0.05 

من ذوي �لعمر �لزمني �لأقل وذلك في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية.

وتوؤك���د هذه �لنتائج تف�س���ير �لباحث للفر����س �لأول؛ حيث �أرجع �لباحث ذلك 
�إلى �لمرحل���ة �لعمري���ة �لت���ي تمثله���ا عين���ة �لبح���ث �لحالي؛ حي���ث عند مقارن���ة بع�س 
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�لدر��سات نلاحظ �أن معظم �لعينات �لتي �أظهرت فروق في �لمعالجات كانت في مرحلة 
 (Hejazi, Shahraray, & Farsinej, 2009; Jorgensen, 2009 ; لمر�هق���ة�
(Phillips & Pittman, 2007; Smits, et al., 2011، فرغ���م �لم���دى �لعم���ري 
�لو��س���ع من �س���ن 6 �سنو�ت �إلى �سن 12 �سنة؛ فاإن �لفروق �ل�سعيفة عند م�ستوي 0.05 
يرجعه���ا �لباح���ث بالفع���ل �إلى ب���طء تط���ور �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة لأ�س���اليب 

�لهوية في مرحلة �لطفولة.

ثامنًا: مناق�سة وتف�سر نتائج الفر�س الثامن:
���ا؛ حيث �أ�س���فرت �لنتائج  �أ�س���فرت �لنتائج عن عدم �س���حة �لفر�س �لثامن �أي�سً
ع���ن وج���ود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية عند م�س���توى 0.01 في �لتحك���م �لوظيفي �لمانع 
بين �لم�س���تويات �لثلاث: �لأقل في �لعمر �لزمني و�لمتو�س���ط و�لأعلى في �لعمر �لزمني؛ 
حيث جاءت جميع نتائج �ختبار “�سيفيه” د�لة عند م�ستوى 0.01 ل�سالح �لمجموعات 
�لأعل���ى في متو�س���طات �لتحك���م �لوظيف���ي �لمانع، وه���ي كالتالي: �لأطف���ال ذوي �لعمر 
�لزمني �لمتو�س���ط �أف�س���ل في �لتحكم �لوظيفي �لمانع ب�س���كل د�ل عند م�ستوى 0.05 من 
�لأطف���ال ذوي �لعمر �لزمني �لأقل، �أما �لفروق بين ذوي �لعمر �لزمني �لأعلى وذوي 
�لعم���ر �لمتو�س���ط فل���م تكن د�ل���ة، وذوي �لعم���ر �لزمني �لأعلى �أف�س���ل ب�س���كل د�ل عند 

م�ستوى 0.01 من ذوي �لعمر �لزمني �لأقل وذلك في �لتحكم �لوظيفي �لمانع.

ويف�سر �لباحث �لفروق في تحليل �لتباين �لتي و�سلت �إلى دللة 0.01 بينما لم 
يتحقق ذلك لختبار �سيفيه في كل �لم�ستويات حيث كانت 0.05؛ باأن �لتحكم �لوظيفي 
 Altemeier (2006) لمانع ل ياأخذ نف�س �لم�س���ار و�س���رعة �لنمو حيث ت�س���ير در��س���ة�
�إلى �أن �لوظائ���ف �لتنفيذي���ة بما فيها �لتحكم �لوظيفي �لمانع ت�س���تمر في �لنمو خلال 
مرحلة �لطفولة �لمتو�س���طة؛ �إل �أنها ل تاأخذ نف�س �ل�س���كل في �لنمو، حيث �أن �لتحكم 
�لوظيف���ي �لمان���ع ي���زد�د في �لنمو بثبات من �لمرحلة �لأولى حتى �ل�ساد�س���ة بدون تغيير 
في �تجاه �لنمو عبر �لوقت، �أما �لتحول فيحدث فيه بع�س �لتغير وياأخذ في �لهبوط 
ا �إلى �أن �لتحكم �لوظيفي �لمانع  في و�س���ط �لمرحلة �لبتد�ئية، كما �أ�س���ارت نتائجها �أي�سً

ياأخذ مرحلة نمائية �أطول من �لوظائف �لتنفيذية �لأخرى.

ا؛ لأن �لتحكم �لوظيفي  ويرى �لباحث �أن م�ستويات �لدللة هنا منطقية �أي�سً
 Williams et al. لمان���ع ينم���و متدرجًا ب�س���كل متف���اوت؛ حيث �أكدت نتائ���ج كل م���ن�
Durston et al. (2002) ;(1999) محاولة �لباحث لتف�سير نتائج �لفر�س �لحالي 
�لفر�س �لثامن؛ حيث ت�س���ير �لدر��س���تين �إلى �أن �لقدرة على �لتحكم �لوظيفي �لمانع 
تزد�د بين 7 �إلى 8 �سنو�ت ثم تتوقف، ثم تزد�د في �لنمو ما بين عمر من 9 �إلى 12 �سنة.
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تا�سعًا: مناق�سة وتف�سر نتائج الفر�س التا�سع:
�أ�س���فرت �لنتائ���ج ع���ن �س���حة �لفر����س �لتا�س���ع؛ حي���ث �أ�س���فرت �لنتائ���ج ع���ن 
ع���دم وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية في �لمعالج���ة �لجتماعي���ة �لمعرفي���ة للهوي���ة 
ب���ين �لجن�س���ين، وه���ذه �لنتائ���ج تتف���ق م���ع نتائ���ج �لدر��س���ات �ل�س���ابقة في ه���ذ� �ل�س���اأن                                              
(Imtiaz & Pakistan, 2012)، حي���ث ل توج���د �أي �أد�ل���ة متو�ف���رة تب���ين وج���ود 

فروق بين �لجن�سين في �لمعالجة �لجتماعية �لمعرفية للهوية.

عا�سراً: مناق�سة وتف�سر نتائج الفر�س العا�سر:
�لتحك���م  �إح�س���ائية في  ف���روق ذ�ت دلل���ة  �لنتائ���ج ع���ن ع���دم وج���ود  �أ�س���فرت 
�إلي���ه تو�س���ل  م���ا  م���ع  تتف���ق  �لنتيج���ة  وه���ذه  �لجن�س���ين،  ب���ين  �لمان���ع  �لوظيف���ي 
Thorell & Wahlstedt (2006) حيث ل توجد فروق بين �لجن�سين في �لوظائف 
�لتنفيذي���ة ب�س���كل عام بما فيها �لتحك���م �لوظيفي �لمانع، ويرى �لباح���ث �أن �لوظائف 
�لتنفيذي���ة عمومًا باعتباره���ا في معظمها قدر�ت معرفية؛ فاإنها كغيرها من �لقدر�ت 
�لمعرفية لي�س للجن�س غالبًا �أي دور فيها خا�سة في مرحلة �لكمون �لنف�سي �لتي تمتد 
خ���لال ف���ترة �لمدر�س���ة �لبتد�ئية، ولكن مع بد�ية �لن�س���اط �لجن�س���ي في �لمر�هقة يبد�أ 
�لتميز بين �لجن�س���ين في �لظهور، وقد يترتب عليه بع�س �لختلافات، ولكنها تحتاج 
�إلى �لمزي���د من �لدر��س���ة و�لبحث بالن�س���بة لمرحل���ة �لمر�هقة وهي خ���ارج حدود �لبحث 

�لحالي.

مقترحات وتو�سيات البحث:
في �س���وء مناق�س���ة وتف�س���ير نتائج �لبحث �لحالي �أمكن و�سع بع�س �لمقترحات 

و�لتو�سيات:
�إج���ر�ء �لمزيد من �لدر��س���ات عل���ى متغير�ت �لبحث �لح���الي في مر�حل عمرية ( 1)

�أخرى.
�إجر�ء �لمزيد من �لأبحاث على نتائج �لبحث �لحالي لتاأكيدها، �أو مقارنتها.( 2)
�لمزيد من �لهتمام بالدور �لت�سخي�سي للعو�مل �لمعرفية في �ل�سطر�بات.( 3)
�لهتم���ام بال���دور �لعلاج���ي و�لوقائ���ي لنتائج �لدر��س���ات �لتنبوؤية عن���د �إعد�د ( 4)

�لبر�مج.
در��س���ة متغ���ير�ت �لبحث �لح���الي وعلاقتها ببع�س �لم�س���كلات و�ل�س���طر�بات ( 5)

�لأخرى.
عمل بر�مج �ر�سادية لتنمية �لتحكم �لوظيفي �لمانع و�أثره على �لعناد �لمتحدي ( 6)

لدى �لأطفال.
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�إجر�ء در��سات تتبعية طولية للمزيد من �لفهم لم�سار نمو �لمعالجة �لجتماعية ( 7)
�لمعرفية للهوية �لمختلفة لدى �لأطفال.

�إجر�ء در��س���ات تتبعية طولية للمزيد من �لفهم لم�س���ار نمو �لتحكم �لوظيفي ( 8)
�لمانع �لمختلفة لدى �لأطفال.

عمل در��س���ات عاملية للتاأكيد على �لنماذج �لملائمة لتف�س���ير متغير�ت �لبحث ( 9)
�لحالي.

تو�سيل نتائج هذه �لدر��سات �إلى �لمهتمين و�لمتخ�س�سين.( 10)
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عوامل الجذب والفهم فى كتب العلوم المطبوعة بطريقة 
برايل للطلاب المكفوفين وعلاقتها ببع�ص المتغيرات *

د. حمادة علي عبد المعطي علي
اأ�صتاذ التربية الخا�صة الم�صارك,
كلية التربية, جامعة الملك �صعود

*�سكر خا�س لإد�رة �لعوق �لب�سري )بنين – بنات(
 بالريا�س لمعاونتهما �لباحث في تطبيق

 �أدو�ت هذ� �لبحث.
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ملخ�ص البحث:
 ��ستهدف �لبحث �لتعرف على عو�مل �لجذب و�لفهم في كتب �لعلوم �لمطبوعة 
بطريق���ة بر�ي���ل للط���لاب �لمكفوف���ين م���ن وجه���ة نظ���ر �لط���لاب و�لمعلم���ين، وتكون���ت 
عين���ة �لدر��س���ة م���ن )32( معلمً���ا للعل���وم في مر�ح���ل �لتعلي���م �لثلاث���ة و)53( طال���ب 
كفي���ف في �لمتو�س���ط )�لإع���د�دي( و�لثان���وي في مدين���ة �لريا�س، وتم تطبيق مقيا�س���ي 
عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعل���وم �لمطبوعة بطريق���ة بر�يل )خا����س بالمعلمين 
و�آخ���ر خا����س بالط���لاب - م���ن �إعد�د �لباحث( في �لف�س���ل �لدر��س���ي �لث���اني من �لعام 
�لجامع���ي2013-2014، وتم ��س���تخد�م �ل�س���اليب �لإح�س���ائية، �لمتو�س���ط و�لنح���ر�ف 
�لمعي���اري، و�ختب���ار- ت، وتحلي���ل �لتباين �لأحادي. وك�س���فت نتائج �لدر��س���ة عن تدني 
عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريق���ة بر�ي���ل، م���ن وجهة نظر 
�لط���لاب و�لمعلمين، كما �أو�س���حت �لنتائج ع���دم وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا في عو�مل 
�لج���ذب و�لفه���م بين معلمي �لعلوم للطلاب �لمكفوفين لمتغيري �لخبرة و�لمرحلة �لتي 
يدر����س فيه���ا )�بتد�ئي- متو�س���ط- ثانوي(، وكذل���ك عدم وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا 
في عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م ب���ين �لط���لاب �لمكفوفين لمتغ���ير �لمرحلة �لت���ي يدر�س فيها 

�لطالب )متو�سط- ثانوي(.
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Attractions and understanding factors in science books 
printed in Braille for blind students and its relationship 

with some variables.
Dr. Hamada Ali Abdalmuty Ali

Associate Professor
Special Education Department

Faculty of Education, King Saud University

Abstract :The present study aimed at identifying Attractions 
and understanding factors in science books printed in Braille for 
blind students from the perspective of students and teachers, the 
study sample consisted of 32 teachers for Science in the three stages 
of education and 53 student blind in the middle and secondary 
education in the city of Riyadh, was applied measurements of 
Attractions and understanding factors of science in the books printed 
in Braille (special teachers and other special students - prepared by 
the researcher) in the second semester of the School year 2013-2014, 
statistical methods were used, the mean, standard deviation, and 
t-test, and One Way ANOVA.

The results of The present study on the low Attractions and 
understanding factors in the books printed Science in Braille, from 
the perspective of students and teachers, as the results showed no 
statistically significant differences in Attractions and understanding 
factors between science teachers for blind students to variables 
of experience and the stage was taught (Elementary- Middle – 
Secondary(, as well as No find of statistically significant differences 
in Attractions and understanding factors among students blind to the 
variable stage where the student studies (Middle - secondary)
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مقدمة: 
 تع���د ق���ر�ءة �لكتب �لمطبوعة بطريق���ة بر�يل �إحدى �لو�س���ائل �لمهمة و�لمهار�ت 
�لأ�سا�س���ية �لت���ي ينبغ���ي �أن يتمت���ع بها �لطلاب �لمكفوف���ين؛ بل وينبغ���ي عليهم �تقانها 
لدورها �لأ�سا�سي في عملية تعلمهم وتعليمهم؛ ف�سعف �لقر�ءة ومهار�تها لدى هوؤلء 
�لط���لاب ينعك�س ب�س���كل كب���ير على تقدمهم �لدر��س���ي، وقد تتطلب �لقر�ءة بالن�س���بة 
للطالب �لكفيف �أن يكون ملمًا بحروف بر�يل و�لخت�سار�ت �لب�سيطة، وكذلك �لمركبة 
ح�س���ب �لمرحلة �لدر��س���ية �لت���ي يدر�س فيه���ا �لكتاب، فتتوق���ف كتابته بالخت�س���ار�ت، 
�أو بدونه���ا عل���ى �لمرحل���ة �لتي �س���وف يدر����س بها، وكونه كت���اب للعلوم ينبغي �أن ي�س���بع 
بالر�سوم و�ل�سور �لتو�سيحية و�لأ�سكال �لبيانية و�لجد�ول �لعددية �لتي بها ي�ستبين 
�ل�س���بب �لعلمي، وتت�س���ح �لفكرة، وي�س���ل �لمفهوم؛ فهل �لكتاب �لمطبوع بطريقة بر�يل 

تتو�فر فيه تلك �لعو�مل؟ هذ� هو �ل�سوؤ�ل �لذي دفع �لباحث لإجر�ء هذ� �لبحث. 
فف���ي �لكت���اب �لعادي عمل���ت �لتقنيات �لحديثة في �لطباعة و�لن�س���ر على تقدم 
�لبر�م���ج �لت���ي ت�س���تخدم في �لت�س���ميم �لفن���ي للمطبوع���ات وتنوعه���ا، وتط���ور �أجهزة 
���ا و�أدو�ته���ا، و�س���هولة ��س���تخد�مها من قبل عام���ة �لنا����س، وتفعيلها في  �لطباع���ة �أي�سً
�ل�س���ف �لدر��س���ي في �س���ورة م���لازم وملخ�س���ات منظم���ة وجذ�ب���ة تعط���ى للط���لاب، 
ومطوي���ات توعوي���ة للتوزيع، ومجلات مدر�س���ية خفيفة وغيرها، وم���ع هذه �لفر�س 
وُجدت تحديات متنوعة لمجار�ة �لتقنية ذ�تها على �س���عيد �لو�س���ائط �لمعرفية؛ فنجد 
على �ل�ساحة �لتربوية فكرً� يدعو لإعادة ت�سميم �لبيئة �لتعليمية بمجملها لمعا�سرة 
�لفك���ر �لتقن���ي �لمعا�س���ر، وتغير دور �لمعلم هن���ا من مجرد ملقن للمعرفة �إلى م�س���مم 
له���ذه �لبيئ���ة �لتعليمي���ة �لتعليمي���ة، و�أ�س���بح �لكت���اب �لمدر�س���ي �إحدى و�س���ائل �لمعرفة 
فيها بجانب رفقاء جدد متميزين من حا�س���ب و�إنترنت في تعددية م�س���روعة فر�س���ت 
علي���ه �س���رورة جم���ال �لروح وتمي���ز �لمظهر، وه���ذه �لتعددية هي �لتي جعلت موؤ�س�س���ة 
لجت�س���ر )Lagiture( �لأمريكية للبحوث و�لتطوير، �لمتخ�س�سة في ت�سميم �لأدو�ت 
و�لم���و�د �لتعليمي���ة، تغير �لمفهوم �ل�س���ائد عن »محتوى �لكتاب �لمدر�س���ي«، فبعد �أن كان 
يعني ف�س���ول �لمقرر �لدر��س���ي و�أبو�به ودرو�س���ه ونحو ذلك )ل غير ذلك( �أ�س���بح �لآن 
ي�س���م �لمحتوى �لفني �ل�س���كلي للكتاب �لمدر�سي يدً� بيد مع �لمحتوى �لن�سي )�لتربوي 
و�لتعليم���ي(، في محاول���ة فري���دة وناجح���ة لط���رح فك���ر �أك���ثر �إبد�عً���ا وج���ر�أة وجمالً 
و�س���مولً ومعا�س���رة، وي���رى باحثو هذه �لموؤ�س�س���ة �أن �لمحت���وى �لفني للكتاب �لمدر�س���ي 
جزء �أ�سا�س���ي ل يتجز�أ ول ينف�س���ل عن �لمحتوى �لتربوي بل يدعمه ويكمله، فاأدخلو� 
مفه���وم �لت�س���ميم �لفن���ي في �س���ر�كة حقيقي���ة ولي�س���ت مج���رد �س���كلية م���ع �لت�س���ميم 
�لتعليم���ي للكت���اب �لمدر�س���ي ليكون���ا معً���ا متنًا متينً���ا جذ�بًا ق���ادرً� على مو�كبة ع�س���ر 

�لإغر�ق �لب�سري �لذي نحياه)حنان �أحمد عبد�لحميد، بدون(



عوامل الجذب والفهم في كتب العلوم المطبوعة د . حمادة علي عبد المعطي 

 203 

يق���ول �لي���وت Eliot (1952) لوكن���ت �أعم���ى، �أو �أ�س���ابني �لعم���ي، �أو �أ�س���بح 
نظري ي�س���عف و�لدنيا تظلم �س���ئً ف�سيئًا، فاأكون �س���اكرً� لمن �أوجد طريقة بر�يل؛ و�إل 
ف�س���اأعتمد عل���ى م���ا عرف���ت، �أو �أبح���ث عن من يق���ر�أ لي �إذ� ل �أ�س���تطيع �لقر�ءة ب�س���كل 
م�س���تقل، ول �أعتقد �أني �أتمكن من �لكتابة، و�أن �أعتمد ب�س���ورة رئي�س���ية على قر�ءتي 
�لما�س���ية خلال �س���نو�ت روؤيتي، �أما �لآن فالكفيف قادرً� على �لقر�ءة لنف�س���ه، كما �أنت 

 (In Wittenstein, 2006, p. 200) تقر�أ

 حيث ت�س���اعد �ل�س���ور �لجيدة على �إبر�ز �لمعاني وترجمة كثير من �لتفا�س���يل 
�لتي تتطلب �لو�س���ف، �أو �لتف�س���ير، وقد قيل “رُبَّر �س���ورة خير من �ألف كلمة” وتاأتي 
�أهمية �ل�سور و�لر�سوم �لتو�سيحية �لم�ساحبة للكتب �لمدر�سية في م�ساعدتها للتلاميذ 
على تف�س���ير �لمعلومات �لمكتوبة و�ل�س���تنتاج و�لو�س���ف و�ل�س���تدلل وفهم ما تت�سمنه 
م���ن علاقات، وهذ� �لمنا�س���بة للموقف، وتتميز �ل�س���ور بقدرتها �لكبيرة على تو�س���يح 
�لحقائ���ق �لعلمي���ة و�لأف���كار �لمجردة تو�س���يحًا مرئيً���ا؛ لأنها تعر�س �لحقائق ب�س���ورة 
���ا ب�س���رعتها في تو�س���يل �لمعلومة للم�س���تقبل  �أو�س���ح مم���ا تفعل���ه �لكلمات، وتتميز �أي�سً
م���ع توف���ير �لوقت و�لجهد، وهذ� �عطى لمو�س���وع جودة �ل�س���ورة �أهمية خا�س���ة حاليًا        

)عطا دروي�س، 2012، �س 137(

 وقد �أكدت كثير من �لبحوث �أهمية �لتربية �لب�س���رية للطلاب، وهو مفهوم 
حدي���ث نوعً���ا ما ويعني �إن�س���اء جي���ل قادر عل���ى �لقر�ءة �لب�س���رية و�لإنتاج �ل�س���وري، 
وي�س���م في �أبع���اده �لمتنوع���ة قر�ءة معنى �لم�س���ور�ت �لتعليمية )من ر�س���وم تو�س���يحية، 
وكاريكاتيري���ة...(  فوتوغر�في���ة  و�س���ور  بياني���ة،  وج���د�ول، ومخطط���ات  وخر�ئ���ط، 
وملاحظة �لتفا�سيل فيها ب�سكل �أكثر فعالية، و�لقدرة على ��ستخر�ج �أهم نقاط �لمادة 
�لن�سية من خلال �لقر�ءة �ل�سريعة لها وملاحظة �لتغيير�ت �لفنية فيها، و�إنتاج هذه 
�لم�س���ور�ت �لتي ت�س���اعد على فهم كيفية �لترميز �ل�س���وري، وعمل �لمعينات �لب�س���رية 
�لت���ي تلخ����س �لمحتوى �لن�س���ي وتع���ين على حفظ���ه، وكثير من �لمعلم���ين يعتقدون �أن 
�لطلاب قادرون على فهم مدلولت �ل�سور و�لر�سوم ب�سهولة، ظنًا منهم �أن »�ل�سورة 
تغني عن �ألف كلمة«، وهذ� �عتقاد غير �س���ليم، فالكثير من �لطلاب يعانون في �س���بيل 
فهمه���ا، �إذ �إن �لر�س���ومات في �لمو�د �لعلمية غالبً���ا ما تكون مركبة ومعقدة، وكذلك هو 

�لحال مع �لخر�ئط �لتاريخية و�لجغر�فية)حنان عبد�لحميد، 2015(.

 وتناولت �لكثير من �لدر��سات �لعو�مل �لتي تجعل �لن�س مقروءً� من �لناحية 
�للغوية بطرق مختلفة و�أ�س���اليب متنوعة وم�س���ميات �أقرب �أن تكون مت�س���ابهة �لمعنى، 
و�أن �ختلف���ت �ألفاظه���ا، فم���ن �لباحث���ين م���ن �أطل���ق عليه���ا �إنقر�ئية �لكلمة و�ل�س���ورة 
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)عط���ا دروي����س، 2012(، ومنه���م م���ن �أطل���ق عليه���ا مقروئية �لكت���اب )نعمة �لأ�س���دي، 
2012(، كم���ا �أطل���ق عليه���ا �لج���ذب �للُغ���وي )محمد عب���د �لغف���ار، 2009(، كما �س���ميت 
�لقر�ئي���ة وتعن���ي: »درج���ة و�س���وح �لمادة �لمق���روءة، و�س���هولة قر�ءتها وفهمه���ا من قبل 

�لفئة �لم�ستهدفة« )خالد بوقحو�س، وعلي �إ�سماعيل،2001(.

ويرى هرري�سون (Harrison,1984) �إن �لمقروئية تعتمد على عاملين هما:
ما يرتبط بالقاريء: من حيث قدر�ته وم�س���تو�ه �لعلمي و�لدر��س���ي وخبر�ته ( 1)

�ل�سابقة ودرجة ذكاءه وقدر�ته �للغوية ود�فعيته نحو �لتعلم وميوله �لقر�ئية.
م���ا يرتب���ط بالن����س �لمق���روء: م���ن حي���ث مظه���ر �لطباع���ة و�لمف���رد�ت �للغوية ( 2)

وتركي���ب �لجمل���ة وطريقة عر����س �لمحت���وى وتنظيمه وهن���اك عو�مل ترتبط 
بطبيع���ة �لعل���وم من حيث ن���وع �لمفاهيم ودرجة تجريدها، فبالن�س���بة لتركيب 
�لجمل���ة كلم���ا كانت �لجمل���ة قليلة �لكلمات كانت �أكثر �س���هولة كم���ا �أن ترتيب 
�لكلمات في �لجملة يحدد مدى �سعوبتها، �أو �سهولتها فكلما ز�د تعقيد تركيب 
�لجمل���ة �س���عب ��س���تيعابها وبالت���الي هب���ط م�س���توى مقروئيته���ا، وم���ن حيث 
عر�س �لمادة �لتعليمية كلما كانت �لمادة �لتعليمية مق�س���مة �إلى فقر�ت �س���غيرة 
وو�س���ع عن���و�ن بارز ل���كل فقرة وتق���ديم �لم���ادة �لتعليمية بمنظم متقدم �س���هل 

��سترجاعها و��ستيعابها.

 وللج���ذب �للغ���وي �أ�س���كالً مختلف���ة منه���ا �ل�س���جع ويعن���ي �تفاق �لفو��س���ل في 
�ل���كلام �لمنث���ور في �لح���روف، �أو في �ل���وزن، �أو في مجموعهم���ا... ولكن���ه ل يح�س���ن كل 
�لح�س���ن، ول ي�سفو م�س���ربه �إل باجتماع �سر�ئط �أربعة هي: �أن ترجع �إلى �لمفرد�ت، �أو 
تابع���ة للمعن���ى، �أو ماألوفة غير غريبة، �أو ركيكة، و�أن تكون كل و�حدة د�لة على معنى 

مغاير للمعنى �لذي د�لت عليه �لأولى )محمد عبد �لغفار، 2009، �س 132(. 

 وتقديم �لمو�سوعات �لدر��سية في �لمحتوى �لعلمي يحتاج لإطار م�سوق وفعال 
و�أ�س���لوب ينا�س���ب �لمتعلمين ومر�عاة �لمفرد�ت �للغوية �لمنا�س���بة لهم وكذلك �لأ�س���لوب 
�لمنا�س���ب للم�س���توى �لقر�ئ���ي لديه���م وخ�سائ�س���هم و��س���تخد�م �ل�س���ور �لمع���برة ع���ن 

�لمو�سوعات )نعمة �لأ�سدي، 2012(. 

 وعن�س���ر �لر�ئح���ة تم تجاهل���ه عل���ى ح���د �س���و�ء في كل م���ن �لكت���ب �لعربي���ة 
و�لأجنبي���ة، عل���ى �لرغ���م من �أن در��س���ات علم �لنف����س قد �أتثبت �أن���ه في مو�قف معينة 
تث���ار في ذ�ك���رة �لإن�س���ان عندما ي�س���م رو�ئ���ح معينة مرتبط���ة بهذه �لمو�ق���ف؛ مثل: �أن 
ا عزيزً� كان ي�ستخدم هذه �لر�ئحة، �أو ي�سترجع  ي�سم �إن�سان ر�ئحة فل فيتذكر �سخ�سً
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�أحد�ثً���ا معين���ة مرتبطة به���ذه �لر�ئحة، فاإنن���ا ل نرى �أي تطبيق���ات لذلك في �لكتب، 
كتخ�س���ي�س رو�ئ���ح �لفانيليا لكتب �لقت�س���اد �لمنزلي مثلًا، �أو ر�ئحة �ل�س���ابون لكتب 
�لكيمي���اء، �أو ر�ئح���ة �ليا�س���مين لكت���ب �لأدب،و�إن كن���ا ن�س���م تطبيقات لذل���ك في بع�س 

�لإنتاجات �لمطبوعة لت�سويق �لعطور)حنان عبد �لحميد، 2015(.

 وتعد مادة �لعلوم من �لمو�د �لدر��سية �لتي يو�جه �لطالب)�لمب�سر( في تعلمها 
�سيئًا من �ل�سعوبة، ولعل �ل�سبب يعود �إلى �عتماد مادة �لعلوم على �لمفاهيم �لعلمية �لتي 
هي �س���ورً� ذهنية فاإذ� لم تكن �لمفرد�ت �للغوية �لم�س���تخدمة في كتب �لعلوم في م�ستوى 
�لنم���و �للغ���وي �لع���ام للطلاب فاإنه���م يجدون �س���عوبة في تكوين تل���ك �لمفاهيم، وهذ� 
يعني �أن �سهولة �لمفرد�ت �للغوية و�سعوبتها توؤدي دورً� مهمًا و�أ�سا�سيًا في تدري�س هذه 
�لمادة يعتمد - في جزء كبير منه - على �لقدرة �للغوية للمتعلم �إ�سافة �إلى �أن �لتو��سل 
كعملي���ة م���ن عملي���ات �لعل���م يربط ب���ين �لعل���وم و�للغة )يحي���ي �أبو جحج���وح، 2009( 

و�إذ� كان هذ� حال �لطالب �لمب�سر فكيف يكون للطالب �لكفيف �لأكثر حاجة؟.

 ويع���اني معلم���و مادة �لعل���وم من �أن �لطلاب �لمكفوفين يعتمدون ب�س���كل كبير 
عل���ى قدرته���م �لمرتفع���ة عل���ى حف���ظ �لمعلومات �لت���ي ي�س���ردونها لهم وقيامه���م بجعل 
�لط���لاب ي�س���ترجعو� ما تم در��س���ته وحفظه )�أيمن �س���عيد، 2000، ����س 369(، بالرغم 

من �أنهم يدر�سو� نف�س مقرر �لطلاب �لمب�سرين.

 ويت���م تق���ديم مادة �لعلوم للطلاب �لمكفوف���ين في كتاب مطبوع بطريقة بر�يل 
له طابع خا�س، ولكن ل تتيح �لطباعة بطريقة بر�يل طباعة كل �ل�س���ور، �أو �لر�س���وم 
�لتو�س���يحية و�لأ�س���كال �لبيانية و�لر�س���ومات �لخا�س���ة بالأن�س���طة �لمختلفة، وتناولت 
بع����س �لدر��س���ات �لقيود �لتي تفر�س���ها طريقة بر�يل على �لقارئ���ين، و�لوقت �للازم 
و�لت���ي   (Simon & Huertas, 1998) �س���يمون وهيرت���ز  در��س���ة  لذل���ك ومنه���ا 
��س���تهدفت تحديد �لقيود �لح�س���ية لقر�ء بر�يل �لمكفوفين �لتي توؤثر على فهم �لن�س 
 (Emerson, Holbrook, &  لمكت���وب، كم���ا هدف���ت در��س���ة �إمير�س���ون و�آخ���رون�
(D’Andrea, 2009 لإك�س���اب مه���ار�ت �لق���ر�ءة و�لكتابة بطريق���ة بر�يل للاأطفال 

�لمكفوفين. 

 وتوؤك���د در��س���ة كوم���ار (Kumar, 2012) عل���ى �أن���ه م���ن �لرغ���م م���ن وج���ود 
عدد من �لم�س���كلات في در��س���ة ذوي �لإعاقة �لب�س���رية للعلوم؛ �إل �أنهم �أكدو� �أنها مادة 
مهم���ة ومث���يرة للاإهتمام، كما �أنها �س���رورية لهوؤلء �لطلاب ذوي �لإعاقة �لب�س���رية 
في �لع�س���ر �لحديث، وتو�س���لت �لدر��س���ة �إلى �أنه بالرغم من وجود عدد كاف من كتب 
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�لعل���وم �لمطبوع���ة ببر�ي���ل و�لت�س���جيلات �ل�س���وتية؛ �إل �أنه ل توجد �أع���د�د كافية من 
�لكت���ب في �لعل���وم �لعام���ة و�لت���ي يرغب �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة �لب�س���رية في قر�ءتها 
و�لت���ي تكون على �س���لة بمو�س���وعات �لعلوم �لتي يدر�س���ونها، وكذل���ك يميلون لمتابعة 
�لبر�م���ج �لمتعلق���ة بالعل���وم في �لقنو�ت �لإذ�عية عن �لمتلفزة، كما ك�س���فت �لدر��س���ة عن 

بع�س �لم�سكلات �لمتعلقة بتدري�س �لعلوم لذوي �لإعاقة �لب�سرية منها:
تفتق���ر مد�ر����س ذوي �لإعاقة �لب�س���رية �إلى �لتجهي���ز�ت �لمختبرية، و�لحد�ئق ( 1)

�لنباتية. 
عل���ى �لرغم من ر�س���ا �لمعلمين بتو�فر كتب �لعلوم �لمطبوع���ة ببر�يل؛ �إل �أنهم ( 2)

غير ر��سين عن خلوها من �لأ�سكال �لتخطيطية و�لر�سوم �لبيانية.
وج���ود �س���عوبات في تدري����س م���ادة �لكيمي���اء وخا�س���ة في �لمع���ادلت و�ل�س���يغ ( 3)

�لكيميائية.
ي�س���تغرق تدري����س �لعل���وم للط���لاب ذوي �لإعاق���ة �لب�س���رية وقتً���ا طويلًا، مع ( 4)

غياب �لمو�د �لم�ساعدة وعدم تو�فرها.

وهناك وفقًا لما �أورد كومار (Kumar, 2012) حلولً لبع�س هذه �لم�سكلات �أهمها:
تاأكي���د �لمعلم���ون �أن �لطلاب �لمكفوفين يمكن �أن يتعلم���و� �لعلوم و�لتكنولوجيا ( 1)

�لحديثة ب�س���ورة مر�سية لو تو�فرت لهم �لكتب �لمطبوعة ببر�يل و�لمختبر�ت 
و�لحد�ئق �لنباتية في �لمدر�س���ة و��ستر�تيجيات و�أ�ساليب �لتدري�س �لمنا�سبة مع 

تقديم �لتكيفات و�لت�سهيلات �لمنا�سبة.
يجب �أن تكون غرفة �لعلوم �سحية ومجهزة وتنا�سب �لطلاب �لمكفوفين.( 2)
ينبغي �لهتمام �لخا�س بتعليم �لر�سوم �لتخطيطية و�لأ�سكال �لبيانية.( 3)
يج���ب توحي���د �لرم���وز �لكيميائي���ة �لت���ي تمك���ن �لمكفوف���ين م���ن فه���م �ل�س���يغ ( 4)

و�لمعادلت �لكيميائية ب�سكل �سحيح.
وفي �س���وء ما �س���بق ي�س���عى �لباحث �لحالي �لتع���رف على �لتع���رف على عو�مل 
�لجذب و�لفهم في كتب �لعلوم �لمطبوعة بطريقة بر�يل للطلاب �لمكفوفين من وجهة 

نظر �لطلاب و�لمعلمين.

م�شكلة البحث:
 يع���زف بع����س �لط���لاب عن در��س���ة مادة معينة ل�س���بب م���ا مرتب���ط بالمعلم، �أو 
�لكت���اب، �أو �س���عوبة �لم���ادة �لعلمي���ة، �أو �لمفاهي���م �لمرتبط���ة به���ا، �أو �س���بب ق���د يرتب���ط 
بخ�سائ�س���هم �لعقلي���ة و�لمرحل���ة �لت���ي يم���ر به���ا )ح�س���ية-، �أو مج���ردة ...(، و�لكفيف 
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كغيره من �لطلاب يعاني من �لكثير من تلك �لم�سكلات و�لتي منها عزوفه عن در��سة 
�لعلوم و�لريا�سيات، ومن خلال ملاحظات �لباحث و�لمقابلات �لتي �أجرها مع بع�س 
�لط���لاب �لمكفوفين و�لمعلمين بمعهد �لنور بحي �لجر�دية بالريا�س، وجد عزوفًا من 

�لطلاب عن در��سة كتب �لعلوم �لمطبوعة ببر�يل، ومن هنا كانت فكرة هذ� �لبحث.

 وال�سيوؤال الرئي�س للدرا�سية: هل تتمتع كتب �لعلوم �لمطبوعة بطريقة بر�يل 
للط���لاب �لمكفوف���ين في مر�حل �لتعلي���م �لثلاثة بعو�مل �لجذب و�لفهم �لتي ت�س���اعد 

�لطلاب على در��سة �لعلوم؟

ويتفرع من ال�سوؤال ال�سابق الأ�سئلة التالية:
م���ا عو�م���ل �لج���ذب و�لفهم في كتب �لعل���وم �لمطبوعة بطريق���ة بر�يل للطلاب ( 1)

�لمكفوفين من وجهة نظر �لطلاب؟. 
م���ا عو�م���ل �لج���ذب و�لفهم في كتب �لعل���وم �لمطبوعة بطريق���ة بر�يل للطلاب ( 2)

�لمكفوفين من وجهة نظر �لمعلمين؟. 
ه���ل تختل���ف عو�مل �لج���ذب و�لفهم في كت���ب �لعلوم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل ( 3)

للطلاب �لمكفوفين باختلاف �سنو�ت خبرة �لمعلمين؟.
ه���ل تختل���ف عو�مل �لج���ذب و�لفهم في كت���ب �لعلوم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل ( 4)

للطلاب �لمكفوفين باختلاف �لمرحلة �لتعليمية للمعلمين؟.
ه���ل تختل���ف عو�مل �لج���ذب و�لفهم في كت���ب �لعلوم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل ( 5)

للطلاب �لمكفوفين باختلاف �لمرحلة �لتعليمية للطلاب؟.

هدفا البحث:
يهدف �لبحث �لحالي �إلى ما يلي:

�لتع���رف عل���ى عو�مل �لجذب و�لفهم في كتب �لعل���وم �لمطبوعة بطريقة بر�يل ( 1)
للطلاب �لمكفوفين من وجهة نظر �لطلاب و�لمعلمين.

�لتعرف على �ختلاف عو�مل �لجذب و�لفهم في كتب �لعلوم �لمطبوعة بطريقة ( 2)
بر�ي���ل للطلاب �لمكفوفين باختلاف كل من: �س���نو�ت خبرة �لمعلمين، و�لمرحلة 

�لتعليمية للمعلمين، و�لمرحلة �لتعليمية للطلاب.

محددات البحث:
المحددات الب�سيرية: تكونت عينة �لدر��سة من )32( معلمًا للعلوم في مر�حل �لتعليم 

�لثلاثة و)53( طالب كفيف في �لمتو�سط )�لإعد�دي( و�لثانوي. 
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المحيددات المكانيية: تم �لتطبيق بمعاه���د وبر�مج �لدمج لذوي �لإعاقة �لب�س���رية 
بمدينة �لريا�س. 

المحددات الب�سرية: تم تطبيق �أدو�ت في �لف�سل �لدر��سي �لثاني 2014-2013.

اأهمية البحث:
تت�سح �أهمية �لبحث �لحالي في �أنها:

توج���ه �هتم���ام ذوي �لخت�س���ا�س لكت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريق���ة بر�ي���ل، ( 1)
و�س���رورة تعدي���ل �لكت���ب �لخا�س���ة بالط���لاب �لمكفوف���ين و�لمطبوع���ة بطريق���ة 

بر�يل بما يتنا�سب وخ�سائ�سهم ويحقق �حتياجاتهم.
تتناول �لدر��سة فئة من �لطلاب ل يجدون �لكثير من �لهتمام في ظل وجود ( 2)

م�س���كلات در��س���ية تو�جههم، وخا�س���ة �لمكفوف���ين حديثي �لن�س���مام بمد�ر�س 
�لمكفوفين.

تتن���اول �لدر��س���ة م�س���كلة م���ن �لم�س���كلات �لت���ي يتعر����س لها فئة م���ن �لطلاب ( 3)
)�لمكفوف���ين( ينبغ���ي �لهتم���ام به���ا و�لتع���رف عليه���ا ودر��س���تها وه���ي ع���زوف 

�لطلاب �لمكفوفين عن كتب بر�يل. 
توجي���ه نظ���ر موؤلف���ي ومعدي كت���ب �لعلوم للمكفوف���ين باأهمي���ة تو�فر عو�مل ( 4)

�لج���ذب و�لفه���م �لتي ت�س���اعد ه���وؤلء �لط���لاب في تنمية �تجاههم نحو در��س���ة 
�لعلوم.

يهت���م �لبح���ث �لحالي بدع���و�ت �لتربويين بتطوي���ر �لمناهج و�لكتب �لدر��س���ية ( 5)
وتكيفه���ا للت���لاوؤم م���ع ذوي �لإعاق���ة وحاجاتهم، من خ���لال �إجر�ء �لدر��س���ات 

و�لبحوث �لتي تبحث في تلك �لمناهج.
ي�س���هم هذ� �لبحث في م�ساعدة موؤلفي كتب �لعلوم �لعامة و�لخا�سة بالطلاب ( 6)

�لمكفوف���ين )�لمطبوعة بطريقة بر�ي���ل( في �لتعرف على عو�مل �لجذب و�لفهم 
في تلك �لكتب �لتي تدر�س للطلاب �لمكفوفين. 

م�شطلحات البحث:
 عوامل الجذب: 

 �أطل���ق عليه���ا دروي����س اللاإنقرائية وعرفها باأنه���ا: »قدرة �لطلاب )�لمخ�س�س���ه 
لهم �لكتب( على قر�ءة وفهم �لكلمة/�ل�سورة بدقة، و�إدر�ك �لعلاقات �لتي يت�سمنها 
�لن�س/�ل�س���ورة ب�سورة و��سحة، و��ستخلا�س �لمعلومات و��ستخد�مها بما يتلاءم مع 
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عملي���ة �لتعل���م، والكلمة: عبارة عن لفظ ي�س���تخدمه �لفرد في �لتو��س���ل مع �لآخرين 
لو�سف �أ�سياء و�أحد�ث معينة، ويتعدى في هذ� �لبحث هذ� �لمعنى لي�سمل مجموعة من 
�لكلمات �لتي ت�س���كل �لن�س���و�س، �أو �لفقر�ت �لمت�سمنة في �لكتب �لم�ستهدفة، وال�سورة: 
ه���ي كل م���ا يت�س���منه �لكت���اب م���ن ر�س���ومات خطي���ة، �أو م�س���ورة )ب���ارزة(، ت�س���تخدم 
لتو�س���يح فك���رة، �أو تلخي�س معلومات، �أو تف�س���يرها، �أو �لتعبير عنها باأ�س���لوب علمي، 
خ�سو�س���ا تلك �لمو�س���وعات �لتي ي�س���عب فهمه���ا بالألفاظ فقط كمو�س���وعات �لعلوم 

)عطا دروي�س، 2012، �س 141(. 

 وتع���رف عوامل الجيذب في هذ� �لبح���ث: باأنها: »�لعو�مل �لت���ي تجذب �لطالب 
�لكفيف لقر�ءة �لن�س �لعلمي في ي�سر و�سهولة وتجعل كتاب �لعلوم هو �لكتاب �لمف�سل 
لدى �لطالب ومن �أمثلتها �لم�سافة �لمتروكة بين كلمات بر�يل وبروز �لنقاط وحجمها، 
وحجم �لفقر�ت وترتيب �لأ�سكال وبروز �لر�سومات و�لأ�سكال �لتخطيطية مما يجعل 

كتاب �لعلوم كتاب ��ستمتاع ولي�س كتاب در��سة فح�سب«.

عوامل الفهم: »هي �لعو�مل �لتي تجعل �لمادة �لعلمية مادة مفهومة و��سحة من 
خلال ب�س���اطة لغتها ومنا�س���بة تلك �للغة لعمر �لمتعلم، وح�سيلته �للغوية، و�إرتباطها 
ببيئة �لمتعلم وغناها بالر�س���وم و�لأ�س���كال �لتو�س���يحية و�لأمثلة و�لتمرينات �لذهنية 
و��س���تحو�ذها على �لتفكير ور�سمها لل�سور �لت�سويرية و�لتعبيرية �لتي تثري �لمعني 

وتحقق �أهد�ف مادة �لعلوم«.

طريقية براييل: » هي نظام �لكتاب���ة و�لقر�ءة للاأفر�د �لمكفوف���ين في �لعالم، وهو 
نظام نقطي لم�سي، �إذ �إنه يعتمد على �إبر�ز نقاط في �أ�سكال مختلفة على �أور�ق �سميكة 
يقر�أه���ا �لكفي���ف ع���ن طريق �للم�س، ويحمل هذ� �لنظام ��س���م �ل�س���خ�س �لذي طوره، 

وهو لوي�س بر�يل«. ويتكون بر�يل �لعربي من ثلاث م�ستويات هي:
بر�يل )1( و�لمق�سود به كتابة بر�يل بدون �أية �خت�سار�ت.( 1)
بر�يل )1.5( و�لمق�سود به كتابة بر�يل بالخت�سار�ت �لب�سيطة فقط( 2)
بر�ي���ل )2( و�لمق�س���ود ب���ه كتاب���ة بر�ي���ل بكام���ل �لخت�س���ار�ت )�لمو�س���ى، 1995،                  ( 3)

�س 117(. 

كتياب العليوم: »ه���و كتاب م�س���مم للا�س���تخد�م �ل�س���في �أعد بعناي���ة من قبل 
خ���بر�ء مخت�س���ين في �أح���د ميادين �لمعرف���ة لكي يتلاءم مع م�س���توى ن�س���ج �لتلاميذ 
وميولهم ح�س���ب مر�حلهم �لدر��س���ية، وليحقق �لأهد�ف �لتربوية و�لعلمية �لمن�سودة 

في فل�سفة �لمجتمع” )فا�سل �إبر�هيم، 1994، �س 19(.
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 ومما �س���بق يرى �لباحث �أن كتاب �لعلوم �لمدر�س���ي �لمطبوع بطريقة بر�يل هو: 
“�لوعاء �لذي يحتوي على جميع عنا�سر منهج �لعلوم �لأهد�ف و�لمحتوى و�لأن�سطة 
و�لتقويم بهدف م�س���اعدة �لمعلم في تحقيق �أه���د�ف مادة �لعلوم في �لمتعلمين)�لطلاب 

�لمكفوفين( كما حددها منهج �لعلوم”.

الطاليب الكفييف: �لطال���ب �لكفي���ف ه���و �ل���ذي ك���ف ب�س���ره كليً���ا، �أو تقل حدة 
بع���د  للب�س���ر  ح���دة  �لعين���ين  �أق���وى  ق���دم في  �أو 200/20  م���تًر�،  ع���ن 60/6  �إب�س���اره 
�لع���لاج �لت�س���حيح بالنظ���ار�ت �لطبي���ة، �أو �س���يق في مج���ال �لروؤية �أقل م���ن 20 درجة 

)حماده عبد�لمعطي، 2013، �س 16(. 

 و�لطال���ب �لكفي���ف في ه���ذ� �لبح���ث ه���و: “�ل���ذي ك���ف ب�س���ره كليً���ا، �أو تق���ل 
ح���دة �إب�س���اره ع���ن 60/6 متًر� في �أق���وى �لعينين حدة للب�س���ر بعد �لعلاج �لت�س���حيح 
بالنظ���ار�ت �لطبية، ولي�س���تطيع �لقر�ءة و�لكتابة بالأح���رف �لعادية، ويتلقى تعليمه 

بمد�ر�س �لنور �لتي ت�سرف عليها �إد�رة �لعوق �لب�سري بمدينة �لريا�س”. 

اإطار نظري ودرا�شات �شابقة: 
 ي�س���تيقظ �لن�س���ان كل ي���وم في�س���لي ويناج���ي رب���ه بالكلم���ات، ويتعام���ل م���ع 
�أه���ل بيت���ه و�لنا����س بها، فيطل���ب مايريد ويق���ول فيعبر عم���ا يفكر فيه به���ا، ويتعرف 
���ا، ويتعلم �لإن�س���ان ويعلم غ���يره بها؛ بل  �لنا����س عل���ى بع�س���هم �لبع�س بالكلمات �أي�سً
ل يع���رف غ���يره فك���ره و�أدب���ه ودين���ه وميول���ه �إل بالكلم���ات �لت���ي ينطقه���ا، �أو يكتبه���ا 

)محمد عبد�لغفار، 2009، �س 133(. 

 وق���د �ثبت���ت �لكث���ير من �لبحوث �ل�س���عف �لظاهر لدى �لتلامي���ذ في �لقر�ءة 
م���ن �أج���ل �لفه���م، حي���ث يع���د �س���عف �لق���ر�ءة و�لفه���م م���ن �لم�س���كلات �لمعا�س���رة �لتي 
يو�جهها �لمتعلمون حاليًا ل�س���يما بعد �لإرث �لثقيل �لذي �أفرزته �لمناهج �لمت�س���خمة، 
ا هائلًا م���ن �لمعلومات و�لحقائق و�لأرق���ام، ومن هنا كثر �لحديث  و�لت���ي تت�س���من كمًّ

عن �نقر�ئية �لكتب �لمقدمة للمتعلم )عطا دروي�س، 2012، �س 136(

 وعن���د محاول���ة �لبح���ث في �أث���ر �لت�س���ميم �لفن���ي عل���ى �لتعل���م م���ن �لكت���اب 
�لمدر�س���ي، نلاح���ظ قل���ة �لبحوث �لعلمي���ة �لتي تناولت ه���ذ� �لجانب باأبع���اده �لمتنوعة 
عل���ى �ل�س���عيدين �لعرب���ي و�لأجنب���ي، �إذ �إن �أك���ثر �لبح���وث في هذ� �ل�س���ياق تركز على 
�ل�س���ور و�لر�س���وم فق���ط و�أثره���ا �لتعليم���ي، و�لبحوث �لت���ي تناولت �لت�س���ميم �لفني 
بمجمل عنا�سره توؤكد �أهمية �لت�سميم �لفني في زيادة �لتعلم و�لفهم و�لتذكر علاوة 
عل���ى زي���ادة جاذبي���ة �لكت���اب وتربي���ة �لح�س �لجم���الي للقارئ. وت�س���ير �لدر��س���ات �إلى 
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�أن �لن�س���و�س �لم�س���ممة فنيً���ا تُق���ر�أ �أكثر من �لن�س���و�س �لخالية م���ن �لعو�مل �لفنية 
وت�س���تغرق وقتً���ا �أق���ل منه���ا، كم���ا �أن تفاع���ل �لق���ارئ م���ع �لأولى يك���ون �أك���ثر �إيجابية، 
فيلاح���ظ �لعناوي���ن �لكب���يرة و�لعناوين �لفرعي���ة، �لتي تكون بحج���م �أكبر من حجم 
�لن�س �لمكتوب وبتاأثير�ت �أقوى، كما تزيد �لألو�ن من رغبته في �لقر�ءة بن�س���بة %80، 
ون�س���بة فهم���ه بن�س���بة 73%، وترف���ع ن�س���بة �لتعل���م و�لتذك���ر �إلى ما ب���ين 55 و78%، وفي 
هذ� �ل�س���ياق ين�س���ح با�س���تخد�م �للون �لأحمر في �لن�س���و�س بحذر؛ �إذ �إن �لأ�س���خا�س 
�لم�س���ابين بعمى �لألو�ن يرونه بنيًا، �أو رماديًا فاتًحا، في حين �أن �لألو�ن �لأخرى مثل 
�لأزرق �لمخ�سر و�لأخ�سر و�لبنف�سجي و�لأ�سود و�لأزرق ترى بطريقة �أ�سهل من قبل 
�لقر�ء، ويف�س���ل �لتربويون ��س���تخد�م �للون �لأ�سود للن�سو�س �لتعليمية على خلفية 

�سفر�ء فاتحة )حنان عبد �لحميد، 2015(

 و�لنقر�ئي���ة مح���ور �هتمامها هي �لكلمة و�لت���ي يقول عنها �أحمد عزت ر�جح 
في �أهمية �لكلمة: “لكي ي�س���تفيد �لإن�س���ان مما يك�س���به من معان ويت�س���نى له �أن يعبر 
عنه���ا و�أن ي�س���تخدمها في تعامل���ه لأبع���د م���دى له و�أن يرمز لها برموز ح�س���ية ت�س���ير 
�إليه���ا: بكلم���ات، �أو �عد�د، �أو علامات، هذه �لرموز �لمج�س���مة هي �لقو�لب �لتي ت�س���ب 
فيه���ا �لمع���اني حتى يمك���ن �لحتفاظ بها و�لإفادة منها، فالمعاني حتى ت�س���تقر في رموز 
منا�سبة فتثبت وتتبلور وتتركز وتتحدد وعندئذ ي�سهل وعيها وتذكرها و��ستخد�مها 
في �لتفك���ير كم���ا يمك���ن �لتعامل بها ونقلها من جيل �إلى جي���ل ... غير �أن �للغة كثير� 
م���ا تحج���ب �لفكر �لو��س���ح وت�س���له وتحجر عليه. فهن���اك �للفاظ �لمبهمة و�لملتب�س���ة 
و�لمزوق���ة و�لملتوي���ة، وهن���اك �لألفاظ �لرنانة و�لجوفاء �لتي تقول �س���يئا وتعني �س���يئًا 
�آخ���ر، وهن���اك �لألفاظ �لتي تثير �لعاطف���ة و�لنفعال و�لنحياز، فت�س���د �لطريق دون 
�لتعقل و�لتفكير �ل�سليم، ففي �لدعاية كثير� ما يهتم �لخطيب بوقع �ألفاظه ل بوقع 
�أف���كاره ... فالمج���رد قد ل يكون تفكيًر�؛ بل قد يك���ون لغوً� وببغائية ل معنى لها، �إنما 

يقت�سر �لتفكير على �لكلام ذي �لمعنى” )في محمد عبد�لغفار، 2009(. 

 و�لج���ذب في �للغ���ة يعن���ي �لم���د، وجذب���ه: حول���ه عن و�س���عه، و�جتذبه: ��س���لبه، 
وجاذبت���ه �ل�س���يء: نازع���ت �إي���اه، وجاذبت �لمر�أة �لرج���ل: خطبها فردته كاأن���ه بات منها 
مغلوبً���ا، و�لم���ر�د بالج���ذب �للغ���وي م���ا يغلب �لإن�س���ان وم���ا يلف���ت �نتباهه م���ن �ألفاظ، 
و�للف���ظ ق���د يك���ون حرفًا، �أو رقمً���ا، �أو كلم���ة، �أو عبارة، ونطبق �لج���ذب �للغوي كذلك 
عل���ى م���ا يطل���ق علي���ه �لآن �إعلامية �لن����س، وهو مدى م���ا يجده م�س���تقبلو �لن�س في 
عر�سه من جدة وعدم توقع، وكلما بعد �حتمال ورود كلمة ما في موقف ما كلما �رتفع 

م�ستوى �لكفاءة �لإعلامية)محمد عبد�لغفار، 2009، �س �س 137 - 138(.
وتتن���وع �لم�س���ور�ت �لتعليمية وفقً���ا للاأغر��س �لتي تخدمها و�ل�س���كل �لنهائي 
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له���ا، وهي على ثمانية �أنو�ع �أ�سا�س���ية وفقًا لم���ا �أوردتها حنان عبد �لحميد )2015( على 
�لنحو �لتالي:

الر�سيوم التو�سييحي Diagrams : ه���ي �لر�س���ومات �لت���ي تمث���ل �لأج���ز�ء أ )	
و�لتركيب���ات، �أو �لعملي���ات و�لمر�حل لمفاهيم ملمو�س���ة عادة، مثل ر�س���م يو�س���ح 
�أجز�ء �لدر�جة، �أو ر�س���م يو�س���ح دورة �لماء في �لطبيعة، ت�س���تخدم غالبًا في �لمو�د 

�لعلمية؛ مثل: �لأحياء، و�لفيزياء ونحوهما.
الر�سيوم البيانية Charts: هي ر�سومات تمثل �لعلاقة بين مفاهيم متنوعة أ )	

و�أحد�ث مت�سل�س���لة من خلال ن�س���و�س مب�سطة، وت�س���تخدم عادة مع �لمفاهيم 
�لمج���ردة؛ مثل: �لر�س���م �لبياني �ل�س���جري، و�لر�س���م �لبياني �ل�س���بكي، وتوجد 

عادة في �لمو�د �لعلمية، �أو �لجتماعية، �أو �للغوية
الخرائيط Maps: هي ر�س���ومات لعر�س �س���طح �لك���رة �لأر�س���ية، �أو جزء منها أ )	

با�س���تخد�م مقايي����س ورم���وز خا�س���ة يطل���ق عليه���ا مفت���اح �لخريط���ة، وتمث���ل 
�أماكن، �أو مو�قع جغر�فية، �أو �أحد�ث تاريخية؛ مثل: خر�ئط �لت�س���اري�س، �أو 

�لمناخ، وغالبًا ما توجد في �لمو�د �لجتماعية من تاريخ وجغر�فيا،
الجداول والمخططات البيانية Tables & Graphs:  هي مخططات تمثل أ )	

معلومات �إح�س���ائية/ عددية، ت�س���مح للقارئ باإجر�ء مقارن���ات بين �لمتغير�ت؛ 
مث���ل: �لمخططات �لعمودية، �أو �لد�ئرية، �أو �لمنحنيات، ت�س���تخدم عادة في مو�د 

�لريا�سيات و�لإح�ساء و�لقت�ساد و�لجغر�فيا وغيرها.
الر�سيوم الم�سل�سيلة Serial Illustration: هي ر�س���ومات ت�ستخدم لتمثيل أ )	

�أبطال و�أحد�ث ق�سة ما، وغالبًا ما تظهر في مو�د �للغة و�لق�س�س.
الر�سيوم الكاريكاتريية Caricature : وه���ي ر�س���وم تع���بر عن �لمعنى ب�س���كل أ )	

�ساخر، �أو م�سحك، وتظهر عادة في �ل�سحف. 
الر�سيوم الكروكية: هي ر�سوم تخطيطية مب�س���طة ت�ستخدم لتو�سيح مفهوم، أ 7	

�أو تب�س���يط و�ق���ع، قد ير�س���مها �لمعلم لتي�س���ير فهم مو�س���وع مع���ين، وقد يقوم 
�لطالب بر�س���مها بعد قر�ءته للن�س لت�س���اعده على �لفهم و�لتذكر و�لحفظ، 

وتطلق عادة على ر�سوم �لمخططات �ل�سكنية.
ال�سور الفوتوغرافية Photos: هي �سور تلتقط بالكامير� ت�ستخدم للتعريف أ )	

بالأ�سياء، �أو �ل�سخ�سيات، �أو �لأماكن، �أو �لظو�هر، كما تدعم �لأفكار و�لمفاهيم 
�لن�سية، وت�ستخدم في كتب �لعلوم �لجتماعية و�لإن�سانية و�لعلمية وغيرها.
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 �إل �أن هذه �لم�سور�ت �لتعليمية �لثمانية �ل�سالفة �لذكر قد ل ت�سلح جميعها 
�ن تك���ون ب���ارزة ومنا�س���بة للط���لاب �لمكفوفين مم���ا يتطلب تعدي���لات جوهرية تمكن 
�لكفي���ف م���ن ملام�س���تها م���ع توف���ير و�س���ف و��س���ح لتلك �ر�س���وم �لب���ارزة و�لأ�س���كال 
�لتو�سيحية؛ مما قد ي�سخم �لكتاب �لمدر�سي �لمكتوب لطريقة بر�يل �أكثر مما ينبغي 

�أن يكون. 

 و�لنقر�ئي���ة، �أو �لمقروئية بدرجة �س���هولة، �أو �س���عوبة ق���ر�ءة �لرموز �لمكتوبة، 
�أو �لمر�س���ومة، وتتح���دد بالدرج���ة �لت���ي يح�س���ل عليه���ا �لمتعل���م في �ختب���ار �أع���دَّر له���ذ� 
�لغر�س كاختبار كلوز)Cloze(، �أو �ختبار فهم �لمقروء وغيرها، ولقد �س���اع م�س���طلح 
ت لها – في �س���بيل  �لنقر�ئي���ة لتحلي���ل وتق���ويم �لم�س���توى �للغوي لمو�د �لت�س���ال، و�أُلفَّر
 Readability ،ل�س���تخد�م �لعلم���ي- بمعادلت كثيرة �س���ميت بالمعادلت �لإنقر�ئي���ة�
Formula في �س���وء خ�س���ائ�س �للغ���ة �لنجليزي���ة ث���م �س���اع في �لتربي���ة، وي�س���تخدم 
للدللة على درجة و�س���وح �لمادة �لمقروءة، و�س���هولة قر�ءتها من قبل �لفئة �لم�س���تهدفة 

)عطا دروي�س، 2012، �س 136(

طريقة برايل كنظام للقراءة والكتابة 
 �لكثير من �لنا�س يظن �ن طريقة بر�يل قديمة وقد عفى عليها �لزمن و�أنها 

.(Dixon, 2011) مكلفة �إلى حد كبير وبطيئة جد�أ، و�أن تعلمها مزعج للغاية

وحيث �إن نظام بر�يل �لعربي يوفر للقارئ �أربعة �أ�سكال �أورثوغر�فية هي: 
ن�س غير م�سكل غير مخت�سر. ( 1)
ن�س م�سكل غير مخت�سر.( 2)
ن�س غير م�سكل مخت�سر.( 3)
ن�س م�سكل مخت�سر.( 4)
بالإ�سافة لكون �لخت�سار�ت ب�سيطة، �أو مركبة )نا�سرعلي �لمو�سى، 1995(.( 5)

وق���دم ديك�س���ون جودي���ث (Dixon, 2011) ع���ددً� م���ن �لو�س���ايا �لت���ي �س���عى 
لتحقيقها وهي:

�لعمل على زيادة عدد قر�ء بر�يل.( 1)
لب���د م���ن تعلي���م جمي���ع �لمكفوف���ين طريق���ة بر�ي���ل، فم���از�ل �لكث���ير منه���م ل ( 2)

يقر�أ بر�يل، تعليم �س���عاف �لب�س���ر كيف ي�س���تفيد من بر�يل، مما يو�س���ع د�ئرة 
م�ستخدميها.
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ب�س���اطة �لكتاب���ة ببر�ي���ل لي�س���تفيد منه���ا عدد كب���ير مثل تجنب �لخت�س���ار�ت ( 3)
�لمعقدة قدر �لإمكان.

معالجة طريقة بر�يل للمو�د �لعلمية كالريا�س���يات و�لعلوم كما هو �لحال في ( 4)
�لجانب �لأدبي.

�لن�س���ر بطريقة بر�يل للملفات �للكترونية حيث يتم توفير ن�س���خ بر�يل �أقل ( 5)
تكلف���ة و�أك���ثر �نت�س���ارً�، ويت���م ذل���ك �إذ� كان رمز بر�ي���ل قادر� عل���ى �لتفاعل مع 
�لطباعة و�لن�س���ر بنف����س معايير �لطباعة �لعادية بحيث يتوفر ن�س���خة بر�يل 
للوثيق���ة �لمطبوع���ة بالطريقة �لعادية تنتج عل���ى �لفور وبدقة عالية وهو غير 

ممكن حاليًا.
 ح���و�لي 10% فق���ط م���ن �لأطف���ال �لمكفوف���ين في �لولي���ات �لمتح���دة �لأمريكية ( 6)

يج���ري تدري�س���ها طريق���ة بر�يل لهم في �لمد�ر�س، حي���ث �أن �لكثير من �لمد�ر�س 
يعت���بر �أن طريق���ة بر�يل مكلفة �أقت�س���اديًا، مما يجعلهم ي�س���تخدمون و�س���يلة 
�أخرى في �أنظمتهم �لمدر�سية، وهذه �لن�سبة لتت�سمن مبتدئي �لقر�ءة، و�لغير 

قادرين عليها من ذوي �لإعاقة �لب�سرية.

تو�سيف خلية برايل
تتك���ون خلي���ة بر�يل م���ن 6 نقاط مرتب���ة في عمودين يكتب بد�خله���ا حرف، �أو 

عدد، �أو رمز، �أو علامة ترقيم .  

 1
2
3 

4
5
6 

      خلية بر�يل

 لخلي���ة بر�ي���ل �س���كلها �لخا����س في ترقي���م �لنقاط و�ل���ذي ل يمك���ن تبديله، �أو 
تغييره فالنقطة �لأولى ل يمكن �أن تكون باأي حال �لر�بعة مثلًا، ول �لنقطة �لثالثة 
�أن تك���ون �ل�ساد�س���ة وهك���ذ� ليمك���ن �أن تك���ون �لثاني���ة هي �لخام�س���ة ولكن ق���د يتبدل 
�لحال في حالة �لكتابة على �للوحة �لخ�س���بية، �أو �لبلا�س���تيكية فقط دون �لكتابة على 
�لآلة بركنز لأن �ل�س���اغط بالقلم بر�يل في حالة �لكتابة على �للوحة �لخ�س���بية يكون 
من �أ�سفل �أما في حالة �لكتابة على �لآلت �لكاتبة بر�يل، �أو �لحا�سبات يكون �لقلم من 
�أ�سفل مما يجعل �لبروز من �أعلى فتكون �لقر�ءة كالكتابة في ظهور �لبروز �لذي يدل 

على حروف بر�يل.
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 و�ل�س���كل �لظاه���ر في خلي���ة بر�ي���ل في و�س���ع �لق���ر�ءة في ورق���ة بر�ي���ل للنق���اط 
�لب���ارزة في �لخلي���ة ولكنه���ا تك���ون عك����س ذلك عن���د �لكتابة عل���ى �للوحة �لخ�س���بية، �أو 
�لبلا�س���تيكية، فتكون �لنقطة �لأولي هي �لأعل���ى �إلي �ليمين وتحتها �لثانية و�لثالثة 
و �لنقط���ة �لر�بع���ة هي �لأعلى �إلي �لي�س���ار وتحتها �لر�بعة و�لخام�س���ة و�ل�ساد�س���ة �أما 
في �لآلة �لكاتبة فو�س���ح �لقر�ءة يماثل و�س���ع �لكتابة فتكتب �لآلة من �لي�س���ار ويمكن 
للكفي���ف �أن ي�س���ع ي���ده عل���ي كل حرف بع���د كتابته مبا�س���رةً فيق���ر�أه وير�جعه ويمكن 

محوه �إذ� كان خطاأ. 

طريقة برايل وتدري�س العلوم للطلاب المكفوفين:
 �لعل���وم م���ن �لمق���رر�ت �لدر��س���ية �لت���ي يدر�س���ها �لطال���ب �لكفيف، وحي���ث �أنه 
يدر����س نف����س �لمنه���ج �ل���ذي يدر�س���ه �لطالب �لع���ادي، فتوفر ل���ه وز�رة �لتعلي���م �لكتب 
�لدر��س���ية مطبوع���ة بطريق���ة بر�ي���ل؛ �إل �أنه���ا ل ت�س���تمل على �لر�س���وم �لتو�س���يحية 
و�لأ�س���كال �لبياني���ة، و�ل�س���ور �لطبيعي���ة، مم���ا يجعل كت���اب �لعلوم كغيره م���ن �لكتب 
�لأدبية كالقر�ءة و�لتاريخ... وحاول �لبحث �لحالي �لتحقق من ذلك، وهناك در��سات 
عديدة تناولت �لم�س���كلات �لتي يو�جهها تدري����س �لعلوم للطلاب �لمكفوفين ومن هذه 
�لدر��سات در��سة جيورجيو�س وهرني�س (Georgios and Hernisa 2009) و�لتي 
��ستهدفت تقديم منهجية متكاملة ق�س�سيه لتطوير و�إنتاج مقرر �لفيزياء، للو�سول 
�إليها في كتب �لعلوم من �لبتد�ئية حتى م�ستويات �لتعليم �لعالي للطلاب �لمكفوفين. 
هذ� �لأ�سلوب �لم�ستقل يعتمد على تكييف ت�ساميم مقابلة لجميع �لمبادئ ووفق �لمعايير 
 (UDL) Universal Design for لدولي���ة �لمتاح���ة تبعا للنظام �لعالم���ي للتعلي���م�
Learning (UDL) Guidelines وع���لاوة عل���ى ذل���ك �أنها تدع���م كل من �لجانب 
�لثاب���ت )�لبروز و�أ�س���كال �لتخطيطية و�لتحديثات �للم�س���ية( و�لجان���ب �لديناميكي 
)على �أ�س���ا�س �لكلام �ل�س���طناعي وغيرها من �لأ�س���و�ت( للمكفوف���ين، ويمكن �إنتاج 
 (Embossed لكتب �للم�سية �لتي تحوي �لر�سوم �لبيانية و�لأ�سكال بطريقة بر�يل�
(Braille and Tactile Graphics و�لكت���ب �ل�س���وتية و�لحدي���ث �للك���تروني، و 
طباعة �لكتب بخط كبير ل�سعاف �لب�سر من �لطلاب، وقد تم تطبيق هذه �لمنهجية 
بنجاح على حالت من �لطلاب �لمكفوفين في در��س���تهم للفيزياء و�لريا�س���يات و�أق�سام 

�لمعلومات في جامعة �أثينا.
ويمكن تلخي�س هذه �لمنهجية، �أو �لطريقة في �لإجر�ء�ت �لآتية:

(1 ) Original Book in Inaccessible لكتاب �لأ�سلي –، �أو �لكتاب �إلكتروني�
 Electronic Format - Original Book in Hard Copy

(2 ) Scanning Editing and Formatting Optical عملية �لن�سخ و�لتهيئة
)Character Recognition (OCR
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(3 ) Editing of Math & Scientific لتعبير�ت �لعلمية وتحرير �لريا�سيات� 
Expressions

(4 )Isolating Graphics- Pre- لر�س���م �لمبدئي للنقاط و�لر�س���وم و�ل�س���كال�
 Formatting Graphics- Converting Graphics into Tactile

Form
(5 ) Text-based Description of لن����س �ل�سا�س���ي م���ع �لأ�س���كال و�لر�س���وم�

Images and Graphics
كت���اب بر�ي���ل و�أ�س���كال لم�س���ية – كتاب لم�س���ي �س���وتي - كت���اب �س���وتي �إلكتروني ( 6)

Tactile Graphics Braille Book - Audio- طباع���ة بخ���ط كب���ير -
 Tactile Book- Digital A Audio- Book - Large Print Book

 كم���ا هدفت در��س���ة كومار(Kumar,2012) �إلى �لك�س���ف عن �لم�س���كلات �لتي 
تو�ج���ه تدري����س �لعل���وم للطلب���ة م���ن ذوي �لإعاق���ة �لب�س���رية و�خت���ارت )50( طالبً���ا 
م���ن ذوي �لإعاق���ة �لب�س���رية و)6( معلم���ين في وليت���ي هاريان���ا  Haryanaودله���ي 
Delhi �لهنديت���ين، وك�س���فت �لدر��س���ة �أنه عل���ى �لرغم من �أن �لط���لاب ذوي �لإعاقة 
�لب�س���رية يو�جه���ون م�س���كلات في تعلم �لعل���وم؛ �إل �أنهم يعتبرون �لعل���وم مادة مثيرة 
���ا �أن �لعل���وم يمك���ن تدري�س���ها للط���لاب ذوي �لإعاقة  للاهتم���ام، و�أف���اد �لمعلم���ون �أي�سً
�لب�سرية في �ل�سفوف من �ل�سابع للعا�سر، كما توؤكد �لدر��سة على �أهمية دمج �لمعرفة 
و�لتكنولوجي���ا في تدري����س �لعل���وم للط���لاب ذوي �لإعاقة �لب�س���رية، وكان من �أبرز ما 

تو�سلت �إليه �لدر��سة ما ياأتي: 
 ج���اء نتيجة ��س���تخد�م �لمختبر و�لحديقة �لنباتي���ة في تدري�س �لعلوم للطلاب ( 1)

ذوي �لإعاقة �لب�سرية �سلبية.
معظ���م �لمعلم���ين )83.33%( يوؤك���دون تو�ف���ر كتب �لعل���وم بطريق���ة بر�يل؛ �إل ( 2)

�أنها غير كافية ويرغبون في توفير ن�س���خة �إلكترونية م�س���موعة لكتاب �لعلوم 
و�لمو�د �لتعليمية مع تكييف �لمحتوي �لتعليمي.

معظ���م �لمعلم���ين )83.3%( يج���دون �أن���ه من �ل�س���عب تعليم �ل�س���يغ و�لمعادلت ( 3)
�لكيميائية للطلاب ذوي �لإعاقة �لب�سرية.

 يعتق���د 50% م���ن �لمعلم���ين �أن �لط���لاب ذوي �لإعاقة �لب�س���رية لديهم �لقدرة ( 4)
على فهم للر�سوم �لبيانية.

يعتقد 50% من �لمعلمين �أن �لعلوم يجب �أن تدر�س للطلاب �س���عف �لب�س���ر في ( 5)
�ل�سفوف �لعليا.
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وك�س���فت �لدر��س���ة ع���ددً� م���ن �لم�س���كلات �لت���ي تو�ج���ه �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة 
�لب�سرية في تدري�س �لعلوم منها: 

م�سكلات في تدري�س المفاهيم العلمية للطلاب ذوي الإعاقة الب�سرية منهااأأ 
تدري�س �لمفاهيم �لعلمية عملية م�ستهلكة للوقت. ( 1)
 �للفطية verbalism )�ل�سفهية( هي �ل�سائعة في تدري�س �لمفاهيم �لعلمية.( 2)
�لمعلمين يجدون �سعوبة في تدري�س �لمفاهيم �لمتعلقة بالتفاعلات �لكيميائية. ( 3)
تدري�س مفاهيم �لألو�ن غير ممكنة. ( 4)
�س���عوبة تدري�س مفاهيم �لف�س���اء و�لمفاهيم �لب�س���رية �لأخرى للطلاب ذوي ( 5)

�لإعاقة �لب�سرية. 

م�سكلات اأخرى في تدري�س العلوم: 	بأ 
م���ن �ل�س���عب تق���ديم �لمو�س���وع عل���ى �أ�س���ا�س خ���بر�ت �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة ( 1)

�لب�سرية لمحدوديتها.
ع���دم �إمكانية �لح�س���ول عل���ى �لمو�د و�لم�س���اعد�ت �لتعليمية �لخا�س���ة بالطلاب ( 2)

ذوي �لإعاقة �لب�سرية في �ل�سوق ب�سهولة.
من �ل�سعب �سياغة �ل�سور و�لر�سوم �لبيانية بالمج�سمات ثلاثي �لأبعاد. ( 3)
�قتر�حات لتح�سين عملية تدري�س وتعلم �لعلوم للطلاب �سعف �لب�سر. ( 4)
تكيي���ف ( 5) لعملي���ة  �لب�س���رية  �لإعاق���ة  ذوي  للط���لاب  �لعل���وم  تدري����س  يحت���اج 

Adapted �لمو�د �لتعليمية.
Remedial measuresلنخفا����س ( 6) �لعلاجي���ة  �لتد�ب���ير  �تخ���اذ  ينبغ���ي 

�لتح�سيل �لدر��سي في �لعلوم لدى �لطلاب ذوي �لإعاقة �لب�سرية. 
ينبغي �بتكار �لكثير من �لو�سائل �لتعليمية �لتي ت�ستخدم لجعل تعليم �لعلوم ( 7)

�أكثر �إثارة للاهتمام ذوي �لإعاقة �لب�سرية. 
���ا لتدري�س �لعل���وم في كل ( 8) يج���ب توف���ير مخت���بر وغرف مجه���زة تجهي���زً� خا�سً

مد�ر�س ذوي �لإعاقة �لب�سرية. 
توفير كتب �لعلوم بطريقة بر�يل مع تعديلها modified وفقا للاحتياجات ( 9)

�لخا�سة للطلاب ذوي �لإعاقة �لب�سرية.
ينبغ���ي تنظي���م رح���لات ميد�ني���ة دوري���ة لم���ادة �لعل���وم للط���لاب ذوي �لإعاق���ة ( 10)

�لب�سرية. 
يحتاج �لمعلمون لتو�فر �لحما�س Enthusiastic �للازم في تدري�س �لعلوم. ( 11)
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�ختيار مو�سوعات �لعلوم �لمفيدة Ausefulللطلاب ذوي �لإعاقة �لب�سرية.( 12)
يوؤك���د عل���ى �أهمي���ة �لمعرفة و�لمه���ار�ت �لمتعلق���ة بالعلوم في تحقي���ق �إمكانية دمج ( 13)

�لطلاب ذوي �لإعاقة �لب�س���رية في �لدور�ت �لمهنية �لفنية مثل علوم �لحا�س���ب 
�لآلي وتكنولوجيا �لمعلومات، و�إلقاء �ل�س���وء على خطوط �لتجميع �لهند�سية 

و�لتجهيز�ت �لكهربائية و�لإلكترونية.. �لخ.

م�سكلات ذات ال�سلة بتعلم العلوم 	جأ 
62% م���ن �لطلاب ي�س���تمتعو� بالمق���الت وبر�مج �لإذ�عية و�لمتلفزة ذ�ت �ل�س���لة ( 1)

بمو�سوعات �لعلوم.
84% م���ن �لط���لاب يج���دون م���ن �ل�س���عب ق���ر�ءة وكتاب���ة �ل�س���يغ و�لمع���ادلت ( 2)

�لكيميائية.
تك�سف ��سئلة �ل�ستبانة حقيقة �أن )76%( من �لطلاب ذوي �لإعاقة �لب�سرية ( 3)

ر��س���ين عن عدد من �ل�س���ور و�لر�سوم �لبيانية في كتاب �لعلوم و80 % منهم ل 
يجدون �أي �سعوبة في فهم مثل هذه �لمخططات.

معظ���م �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة �لب�س���رية يعتبرون مو�س���وعات �لعل���وم مثيرة ( 4)
للاهتم���ام ولك���ن لي����س �س���عبا. يوج���د ع���دد كاف من �لكت���ب �لعلوم �لمدر�س���ية 
بالمطبوعة بطريقة بر�يل و�لن�سخة �ل�سمعية auditory form �لمتاحة؛ ومع 

ذلك و�لكتب �لعامة ذ�ت �ل�سلة بالعلوم غير كافية.
�أنها ترغب في قر�ءة �لعلوم �لكتب و�لمادة و�ل�س���تماع بر�مج �لمتعلقة �لعلم على ( 5)

�لمتلفزة و�لإذ�عية.
 تفتق���ر �لمد�ر����س �إلى �لمر�ف���ق �لمختبري���ة و�لحديق���ة �لنباتية وتدري���ب معلمي ( 6)

�لعلوم.
�س���عوبة فهم �لقيم �لعددية و�ل�سيغ و�لمعادلت �لكيميائية لدى �لطلاب ذوي ( 7)

�لإعاقة �لب�سرية.
بالرغ���م م���ن ر�س���ى �لمعلمين لتو�ف���ر �لكتب �لمطبوع���ة بطريقة بر�ي���ل �إل �أنها ( 8)

تفتقر للعدد �لكافي من �لمخطاطات و�لر�سوم �لبيانية.
�أهمي���ة �كت�س���اب �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة �لب�س���رية �لمعرف���ة و�لمه���ار�ت �لعلمي���ة ( 9)

�لعامة في �لع�سر �لحديث ذ�ت �ل�سلة بالعلوم و�لتكنولوجيا. 
�لط���لاب �لمكفوف���ين ي���رون �أن �لعل���وم كمادة مث���يرة للاهتمام ولك���ن لي�س من ( 10)

�ل�سعب در��ستها. 
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ذل���ك يعن���ي �أن �لط���لاب �لمكفوف���ين يمك���ن �أن تتعل���م مفاهيم �لعل���وم بطريقة ( 11)
مر�س���ية، �إذ� وجدو� �لتدري�س �لمنا�سب و�عتمدت ��ستر�تيجيات ومر�فق كافية 

تقدم للطلاب. 
 ينبغي توفير عدد كاف من كتب �لعلوم �لعامة بطريقة بر�يل للطلاب. ( 12)
وينبغي �إبر�ز مفهوم �لعلم و��سح من خلال �عتماد �لأ�ساليب �لتجريبية. ( 13)
 كما ينبغي �أن يكون هناك توفير مختبر و�لحديقة �لنباتية في �لمدر�سة. ( 14)
 يجب �أن تكون غرفة �لعلوم مجهزة ب�سكل �سحيح.( 15)
وينبغي �لهتمام بتعليم �لمخططات �لر�سوم �لبيانية بطريقة خا�سة. ( 16)
يجب توحيد �لرموز �لعلمية ليتمكن �لطلاب ذوي �لإعاقة �لب�سرية من فهم ( 17)

�ل�سيغ و�لمعادلت �لكيميائية ب�سكل �سحيح.

 (Fraser, and Maguvhe , 2008, وو�س���عت در��سة فر��س���ير، وماجيفهي
(p. 86 ع���ددً� م���ن �لقو�ع���د يمك���ن �تباعه���ا في تكيي���ف مناه���ج �لعل���وم للط���لاب ذوي 
�لإعاق���ة �لب�س���رية، قد تمك���ن هوؤلء �لط���لاب من ��س���تيعاب �لمفاهي���م �لعلمية وتعلم 

مهام ماده �لعلوم ومنها:
تحديد مهمة بديلة، �أو نطاق مماثل .( 1)
��ستبد�ل �لمهمة �لم�ستحيلة، �أو غير ماألوفة بمهمة ماألوفة من نوع مختلف( 2)
�ل�سماح للمتعلم )�لمعاق ب�سريًا( بالقيام بالمهمة في وقت �أخر.( 3)
��ستخد�م مهمة �أخرى و�سعت لتقييم نتائج �لتعلم. ( 4)
تقديم تنازلت، �أو ت�س���هيلات concessions للمتعلم )مثل �لوقت �لإ�سافي( ( 5)

ل�ستكمال �لمهمة
��س���تخد�م �لتكنولوجي���ا، و�لأدو�ت �لم�س���اعدة، �أو �لترتيب���ات �لخا�س���ة �لأخ���رى ( 6)

للقيام بمهام �لتقييم
��ستخد�م تقدير�ت، �أو تقييمات �أخرى، �أو �لعمل على �نتهاء �لمتعلم من �لمهمة ( 7)

�إذ� لم تكن �لخطو�ت �ل�سابقة �أعلاه مجدية.
مر�عاة �لعتبار�ت �لخا�س���ة في تقديم �لمهمة)مثل �ل�س���كال �لمعقدة و�لر�س���وم ( 8)

�لبيانية، و�لجد�ول، و�لر�س���وم �لتو�س���يحية، و�لتجارب، و�لر�س���وم �لكرتونية، 
�لخ ...( 

وقد �أهتمت �لعديد من �لدر��سات بالتركيز على تدري�س مادة �لعلوم للمكفوفين 
 (Herzberg and Rosenblum, 2014) وكان �أهمها در��س���ة هرزبرج وروزنبل���وم
�لت���ي تو�س���لت �إلى �أن 90% من �لأخطاء �لتي يقع فيها كاتب���ي بر�يل من �أفر�د �لعينة 
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�لت���ي بل���غ عدده���ا )59( م���ن متعلمي بر�ي���ل و�أع���دو)107( ورقة عمل بر�ي���ل، كانت في 
�لرم���وز �لريا�س���ية، عل���ى �لرغ���م م���ن تمتعهم بدق���ة عالي���ة في �لكتابة �لأدبي���ة. فيما 
��س���تهدفت در��س���ة �إبر�هيم �س���عير )2002( �إلى �لتعرف على فعالية ��ستخد�م خر�ئط 
�لمفاهيم �لبارزة �لمدعومة بالمو�د �لتعليمية �للم�سية على تح�سيل �لتلاميذ �لمكفوفين 

و�تجاهاتهم نحو مادة �لعلوم. 

 �أما در��سة �سيزيبيل�سكا ومارك (Szubielska, and Marek, 2015) فقد 
��س���تهدفت �لتع���رف عل���ى دور �لتجربة في تغيير حجم �لأج�س���ام عند معالجة �ل�س���ور 
ل���دى �لأطف���ال �لمكفوف���ين ولديًا و�لمكفوفين في �س���ن متاأخرة و�س���عاف �لب�س���ر. بينما 
 (Kensuke, Tetsuya, Shigeru, and ��س���تهدفت در��س���ة كين�س���يكي و�آخ���رون 
(Yasushi, 2014 �لتعرف على �لعلاقة بين ح�سا�س���ية �للم�س و�س���رعة قر�ءة بر�يل 
من خلال �لمقارنة بين �لأ�سخا�س فاقدى �لب�سر �لمبكر و�لأ�سخا�س فاقدي �لب�سر في 

وقت متاأخر من حياتهم.

فرو�ص البحث: 
تتو�ف���ر في كت���ب �لعل���وم �لمطبوعة بطريق���ة بر�يل عو�مل �لج���ذب و�لفهم كما ( 1)

يقي�س���ها مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كتب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريقة 
بر�يل �لخا�س بالمعلمين في معاهد �لنور وبر�مج �لدمج للمكفوفين. 

ل توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سط درجات �لمعلمين على مقيا�س عو�مل ( 2)
�لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعلوم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل للط���لاب �لمكفوفين 

ترجع لختلاف عدد �سنو�ت �لخبر�تهم في �لتدري�س.
ل توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سط درجات �لمعلمين على مقيا�س عو�مل ( 3)

�لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعلوم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل للط���لاب �لمكفوفين 
ترجع لختلاف �لمرحلة �لدر��سية �لتي يدر�س فيها �لكتاب.

تتو�ف���ر في كت���ب �لعل���وم �لمطبوعة بطريق���ة بر�يل عو�مل �لج���ذب و�لفهم كما ( 4)
يقي�س���ها مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كتب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريقة 

بر�يل �لخا�س بالطلاب في معاهد �لنور وبر�مج �لدمج للمكفوفين. 
ل توج���د ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���ط درجات �لط���لاب �لمكفوفين على ( 5)

مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريق���ة بر�ي���ل 
�لخا�س بالطلاب ترجع لختلاف �لمرحلة �لدر��سية �لتي يدر�س فيها �لكتاب.
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اإجراءات البحث:
منهج البحث:

 �تب���ع �لبح���ث �لح���الي �لمنه���ج �لو�س���في �لتحليلي في جم���ع �لبيان���ات وتحليلها 
للتحقق من فرو�س �لبحث. 

عينة البحث:
تتك���ون عين���ة �لدر��س���ة م���ن معلم���ي �لعل���وم بالمرحل���ة �لبتد�ئي���ة و�لمتو�س���طة 
)�لعد�دي���ة( و�لثانوي���ة في معاهد �لنور وبر�مج دمج ذوي �لإعاقة �لب�س���رية بمدينة 

- �لريا�س)جدول1(.
جدول )1(

يو�صح عينة الدرا�صة من المعلمين

المرحلةالعينة
سنوات الخبرة

العدد
أكثر من 510-10سنواتأقل من 5

معلمون

الابتدائية

1499

9

14المتوسطة

9الثانوية
149932المجموع

طلاب �لمرحلة �لمتو�سطة )�لأعد�دية( و�لثانوية )ذوي �لإعاقة �لب�سرية( - 
في معاهد وبر�مج �لدمج لذوي �لإعاقة �لب�سرية بمدينة �لريا�س )جدول2(. 

جدول )2(
يو�صح عينة الدرا�صة من الطلاب

العينةالمرحلةالعينة

طلاب
29المتوسطة

27الثانوية

56المجموع

اأدوات البحث: 
مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريق���ة بر�ي���ل ( 1)

للط���لاب �لمكفوف���ين )خا����س بالمعلمين- من �إع���د�د �لباحث( ويه���دف �لمقيا�س 
�إلى �لتع���رف عل���ى عو�مل �لجذب و�لفهم �لت���ي يتمتع بها كتاب �لعلوم �لمطبوع 

بطريقة بر�يل من وجهة نظر �لمعلمين. 
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مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريق���ة بر�ي���ل ( 2)
للط���لاب �لمكفوفين )خا����س بالطلاب - من �إعد�د �لباح���ث(  ويهدف �لمقيا�س 
�إلى �لتع���رف عل���ى عو�مل �لجذب و�لفهم �لت���ي يتمتع بها كتاب �لعلوم �لمطبوع 

بطريقة بر�يل من وجهة نظر �لطلاب.
خطوات اإعداد اأدوات البحث: 

لإع���د�د �لمقيا�س���ين وتحدي���د �أبعادهم���ا وفقر�تهم���ا ق���ام �لباح���ث بالخط���و�ت 
�لتالية:
• �لرج���وع للاأدبيات و�لدر��س���ات �لخا�س���ة بالكتاب �لمدر�س���ي وكت���اب �لعلوم، وما 	

كتب على وجه �لخ�سو�س عن �لكتب �لمطبوعة بطريقة بر�يل.
• �إجر�ء �لمقابلات لبع�س �لطلاب )10من �لطلاب في معهد �لنور للمكفوفين( 	

و�س���ملت �لمقابلة طرح �سوؤ�ل رئي�س هو، هل ت�سطيع قر�ءة كتاب �لعلوم �لمطبوع 
بطريق���ة بر�ي���ل وهل ت�س���تمع بتلك �لق���ر�ءة؟ وهل يمكنك �لتميي���ز بين كتاب 
�لعلوم و�لكتب �لأخرى �لمطبوعة بطريقة بر�يل بمجرد لم�س �س���فحات �لكتاب 
غن طريق مخططات �لأن�س���طة و�لتجارب مثلًا؟ وكان زمن �لمقابلة ليتجاوز 

15 دقيقة وتم �لت�سجيل كتابةً.
• �إجر�ء �لمقابلات لبع�س �لمعلمين )3 من �لمعلمين من مجيدي �لقر�ءة بطريقة 	

بر�يل في معهد �لنور للمكفوفين بالجر�دية بمدينة �لريا�س )�لف�س���ل �لأول 
1436/1435(، )2015/2014م( و�س���ملت �لمقابل���ة ط���رح �س���وؤ�ل رئي����س ه���و، ه���ل 
كت���اب �لعل���وم �لمطب���وع بطريقة بر�يل هو نف����س كتاب �لعلوم �لمب�س���ر )�لمطبوع 
بالطريق���ة �لعادي���ة( وفي �أي �س���يء يختلف���ان؟ وهل يعتمد �لط���لاب �لمكفوفين 
على كتاب �لعلوم �لمطبوعة بطريقة بر�يل في در��ستهم؟ وما �لم�سكلات �لمرتبطة 
بكت���اب �لعل���وم �لمطب���وع بطريقة بر�يل �لت���ي يعاني منها �لط���لاب �لمكفوفين؟ 

وكان زمن �لمقابلة ل يتجاوز 20 دقيقة وتم �لت�سجيل كتابةً.
• �لط���لاع عل���ى بع����س كتب �لعل���وم �لمطبوع���ة بالطريق���ة �لعادي���ة و�لمقابلة لها 	

�لمطبوعة بطريقة بر�يل.
 ومم���ا �س���بق تم �إع���د�د �لمقيا�س���ين وت�س���من كل منه���م بعدين، بع���د �أول عو�مل 
ج���ذب كتاب �لعلوم �لمطبوع بطريقة بر�ي���ل للطلاب �لمكفوفين، و�لبعد �لثاني عو�مل 
فه���م �لمحت���وى �لعلم���ي في كت���اب �لعل���وم �لمطب���وع بطريقة بر�ي���ل للط���لاب �لمكفوفين 
و�أ�س���تمل �لمقيا����س �لأول �لخا����س بالمعلمين على 30 عب���ارة 15 منها في كل بعد، وقد تم 

بناء �لمقيا�س تبعا للميز�ن �لليكارتي �لثلاثي )مو�فق- محايد- غير مو�فق(.
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و�سف الأدوات: 
مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كتب �لعل���وم �لمطبوعة بطريق���ة بر�يل - 

�لخا�س بالمعلمين: �سمل �لمقيا�س في �سورته �لنهائية بعد �لتعديل تبعًا لآر�ء �لمحكمين، 
وح���ذف �لعبار�ت �لتي لم تح�س���د 70% من درجات �لإتف���اق بين �لمحكمين وتم تحديد 
�لمق�س���ود بكل بعد وبلغ عدد �لعبار�تفي �س���ورته �لأولية مجتمعة )30( عبارة كما هو 

مو�سح بالجدول)3(
جدول )3(

توزيع العبارات في بعدا المقيا�س عوامل جذب والفهم الخا�س بالمعلمين
مسمى البعدالبعد

 عدد
العبارات

15عوامل جذب كتاب العلوم المطبوع بطريقة برايل للطلاب المكفوفينالأول

الثاني
 عوامل فهم المحتوى العلمي في كتاب العلوم المطبوع بطريقة برايل

للطلاب المكفوفين
15

30المجموع

مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كتب �لعل���وم �لمطبوعة بطريق���ة بر�يل - 
�لخا�س بالطلاب: �سمل �لمقيا�س في �سورته �لنهائية بعد �لتعديل تبعًا لآر�ء �لمحكمين، 
وح���ذف �لعبار�ت �لتي لم تح�س���د 70% من درجات �لإتف���اق بين �لمحكمين وتم تحديد 
�لمق�س���ود بكل بعد وبلغ عدد �لعبار�تفي �س���ورته �لأولية مجتمعة )19( عبارة كما هو 

- مو�سح بالجدول)4(
جدول )4(

توزيع العبارات في بعدا المقيا�س عوامل الجذب والفهم الخا�س بالطلاب 
البعد

أرقام العبارات الدالة عليه
الموجبة السالبة

 عدد
العبارات

عوامل جذب كتاب العلوم المطبوع بطريقة 
برايل للطلاب المكفوفين

7,9,10 ,6 ,3,4 ,2 ,18 ,510

عوامل فهم المحتوى العلمي في كتاب العلوم 
المطبوع بطريقة برايل للطلاب المكفوفين

8 ,7,9,10 ,6 ,3,4,5 ,2 ,-9

17219المجموع
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طريقة ت�سحيح المقيا�سين:
 يعتم���د ت�س���حيح �لمقيا����س �لح���الي عل���ى و�س���ع �لطال���ب علام���ة )/ ( تحت - 

�لخي���ار �لمنا�س���ب يعط���ى تبع���ا لخياره درج���ة هي: )مو�ف���ق ويعطى 3 درج���ات، محايد 
ويعطى 2 درجات ، غير مو�فق ويعطى 1 درجة( ويتم عك�س ذلك في �لعبار�ت �ل�سالبة 
)مو�ف���ق ويعط���ى 1 درج���ات، محايد ويعطى 2 درجات، غير مو�ف���ق ويعطى 3 درجة(، 
وفي �لنهاي���ة تجم���ع �لدرج���ة وم���ن هن���ا يمك���ن ح�س���ر �لدرج���ة �لكلي���ة للمقيا����س بين                                     
)30: 120( درج���ة ويعت���بر �لكت���اب يتمت���ع بتو�ف���ر عو�م���ل �لج���ذب و�لفهم �إذ� ح�س���ل 
على 70% من �لدرجات �لكلية للمعلمين )وهي �لن�س���بة �لأكثر �إنت�س���ارً� في �لدر��س���ات 

�ل�سابقة(.

وطريق���ة ت�س���حيح �لمقيا����س �لثاني )�لخا����س بالطلاب( ه���ي نف�س طريقة - 
ت�سحيح �لمقيا�س �لخا�س بالمعلمين �إل �أن �لدرجة �لكلية تنح�سر بين )19- 57( درجة 
ويعتبر �لكتاب يتمتع بتو�فر عو�مل �لجذب و�لفهم �إذ� ح�سل على 70% من �لدرجات 

�لكلية للمعليمن )وهي �لن�سبة �لأكثر �إنت�سارً� في �لدر��سات �ل�سابقة(.

الخ�سائ�س ال�سيكومترية:

�سدق المقيا�سين: - 
 �س���دق �لمحكمين: قام �لباحث بالتاأكد من �س���دق �لمقيا�س���ين عن طريق �سدق 
�لمحكمين، حيث تم عر�س �لمقيا�س على مجموعة من �أ�س���اتذه ق�س���م �لتربية �لخا�س���ة 
بجامعة �لملك �س���عود مع تحديد �لمق�س���ود بكل بعد من بعد� �لمقيا�س، وذلك للتاأكد من 
�أهمي���ة ومنا�س���بة �لعبار�ت في بعد� �لمقيا�س���ين، وم���دى �إرتباط �لعب���ار�ت بالأبعاد ومن 
خلال �آر�ء �لمحكمين تم حذف بع�س �لعبار�ت وتعديل �لبع�س، ويو�س���ح �لجدول رقم 

)3( �ل�سابق �لأبعاد وعدد �لعبار�ت �لد�لة عليها.

 �سيدق الت�سياق الداخليي: قام �لباحث بح�س���اب �س���دق �لمقيا����س �لأول بطريقة 
�لت�س���اق �لد�خل���ي، وذلك بح�س���اب معامل �لأرتباط ب���ين بعد�ه و�لدرج���ة �لكلية بعد 
�لتطبي���ق عل���ى �لعين���ة �ل�س���تطلاعية 32 معلم بالتربي���ة و�لتعليم، )ه���ى نف�س عينة 
�لبحث ل�س���عوبة تو�فر عينة مماثلة(، وق���د كانت معاملات �لإرتباط �إيجابية �أعطت 
�ل�س���تبانة دللة على �ل�س���دق وقد تر�وحت معاملات �إرتباط بير�س���ون بين )0.48- 
0.81 ( وجميعه���ا د�ل���ة وه���ذ� يوؤك���د تر�ب���ط مكونات �لمقيا����س ببعد�ه و�لموؤ�س���ر�ت �لتي 
ت�س���منتها ويمك���ن �لأعتم���اد علي���ه في �لبح���ث، وتم ح���ذف �لعب���ار�ت �لت���ي كان معامل 

�لرتباط لها غير د�لة وهي: 
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حجم �لكتاب ووزنه يمثل �سعوبة في حمله ونقله بالن�سبة للطالب. ( 1)
جاذبية ملم�س �لغلاف. ( 2)
�لكتاب �سريع �لتلف ويتفكك ب�سرعة.( 3)
ي�سبب حجم �لكتاب و�لمو�د �لمكونة له لإيذ�ء �أو �سرر �لتلميذ �لكفيف.( 4)
يمكن للكفيف �لتعرف على ��سم �لكتاب ب�سهولة بين �لكتب �لأخرى.( 5)

كما تم حذف �لعبارة رقم 10 من �لبعد �لثاني: 
�لأن�سطة �لتي يحتويها كتاب �لعلوم تعتمد على حا�سة �لب�سر- 

وذل���ك لأن���ه ل يتوفر فيها �ل�س���دق حيث �أن معامل �رتباطه���ا مع درجة �لبعد 
و�لدرجة �لكلية للمقيا�س غير د�لة.

 كم���ا قام �لباحث بح�س���اب �س���دق �لمقيا�س �لث���اني بطريقة �لإت�س���اق �لد�خلي، 
وذلك بح�س���اب معامل �لأرتباط بين بعد�ه و�لدرجة �لكلية بعد �لتطبيق على �لعينة 
�ل�س���تطلاعية 35 طال���ب، وقد كان���ت معاملات �لإرتب���اط �إيجابية �أعطت �ل�س���تبانة 
دلل���ة عل���ى �ل�س���دق وق���د تر�وحت معام���لات �إرتب���اط بير�س���ون ب���ين )0.49- 0.79 ( 
وجميعه���ا د�لة وهذ� يوؤكد تر�بط مكونات �لمقيا�س ببعد�ه و�لموؤ�س���ر�ت �لتي ت�س���منتها 
ويمك���ن �لأعتم���اد عليه في �لبحث، وتم حذف �لعب���ار�ت �لتي كان معامل �لرتباط لها 

غير د�لة وهي:

�لعب���ارة رق���م )10( م���ن �لبعد �لث���اني– �لأن�س���طة �لتي يحتويها كت���اب �لعلوم 
تعتمد على حا�سة �لب�سر.

ثبيات المقيا�س الأول الخا�س بالمعلمين: قام �لباحث بح�س���اب �لثبات للمقيا�س 
بعد �لتطبيق على عينة ��س���تطلاعية وذلك بطريقة �ألفا- كرنباخ، حيث تم ��س���تخد�م 
طريقة �ألفا- كرنباخ لح�س���اب ثبات كل بعد من �لأبعاد �لتي تحتوي عليها �ل�س���تبانة 
وكذلك معامل ثبات �لدرجة �لكلية ويو�سح �لجدول)5( �لآتي معامل �لثبات بطريقة 

�ألفا- كرنباخ 
جدول)5(

معامل الثبات بطريقة األفا- كرنباخ
معامل الثبات بطريقة ألفا- كرنباخالبعد

0.81عوامل الجذب
0.88عوامل الفهم

0.91كلي
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يلاح���ظ م���ن �لج���دول )5( �أن معام���ل �لثب���ات بطريق���ة �ألف���ا- كرنب���اخ لأبعاد 
�لمقيا����س و�لدرجة �لكلي���ة تتر�وح بين )0.81-0.91 ( وهذه �لن�س���بة من �لثبات، توؤكد 

ثبات �لمقيا�س و�سلاحيته للتطبيق.

ثبيات المقيا�س الثاني الخا�يس بالطلاب: قام �لباحث بح�س���اب �لثبات للمقيا�س 
بعد �لتطبيق على عينة ��س���تطلاعية وذلك بطريقة �ألفا- كرنباخ، حيث تم ��س���تخد�م 
طريقة �ألفا- كرنباخ لح�س���اب ثبات كل بعد من �لأبعاد �لتي تحتوي عليها �ل�س���تبانة 
وكذلك معامل ثبات �لدرجة �لكلية ويو�سح �لجدول)6( �لآتي معامل �لثبات بطريقة 

�ألفا- كرنباخ.
جدول)6( 

معامل الثبات بطريقة األفا- كرنباخ 
معامل الثبات بطريقة ألفا- كرنباخالبعد

0.66عوامل الجذب
0.74عوامل الفهم

0.81كلي

يلاح���ظ م���ن �لج���دول )6( �أن معام���ل �لثب���ات بطريق���ة �ألف���ا- كرنب���اخ لأبعاد 
�لمقيا����س و�لدرجة �لكلي���ة تتر�وح بين )0.66- 0.81( وهذه �لن�س���بة من �لثبات، توؤكد 

ثبات �لمقيا�س و�سلاحيته للتطبيق.

الأ�ساليب الإح�سائية:
تم ��س���تخد�م �ل�س���اليب �لإح�س���ائية �لأتي���ة في �لمعالج���ات �لإح�س���ائية للنتائج 

- تطبيق �لمقيا�س على �لعينة وهذه �ل�ساليب هي:
�لمتو�س���ط، و�لإنح���ر�ف �لمعي���اري، معام���ل �رتب���اط بير�س���ون، معام���ل �ألف���ا- - 

كرنباخ لح�س���اب �لثبات، �ختبارt-test لح�ساب دللة �لفروق للعينات �لم�ستقلة، تحليل 
�لتباي���ن �لأح���ادي One Way ANOVA ، )تم���ت جميع �لمعاملات �لح�س���ائة على 

) SPSS برنامج

النتائج البحث: 
الفر�س الأول:

 تتو�ف���ر في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل عو�مل �لج���ذب و�لفهم كما 
يقي�س���ها مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريق���ة بر�يل 

�لخا�س بالمعلمين في معاهد �لنور وبر�مج �لدمج للمكفوفين بمدينة �لريا�س. 
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و�لختبار �س���حة �لفر�س تم ح�س���اب �لمتو�س���ط و�لنحر�ف �لمعياري لكل عبارة 
ولكل بعد وللمقيا�س ككل وكانت �لنتائج كما بالجدول �لأتي:

جدول )7( 
توزيع المتو�صط والنحراف المعياري لكل عبارة من عبارات المقيا�س

المتوسطرقم العبارة
 الانحراف
المعياري

المتوسطرقم العبارة
 الانحراف
المعياري

12.120.7512.340.78
21.90.6822.310.82
51.90.8132.40.79
42.180.7842.180.79
52.120.8552.310.78
62.120.7062.120.65
71.750.5672.210.75
81.810.6981.710.85
92.180.6992.090.73

102.150.681020.71
---112.370.70
---121.810.78
---131.87083
---141.620.79

 نلاحظ من �لجدول �ل�س���ابق)7( �أن �لمتو�س���ط في معظمه ينح�سر بين �لقيمة 
)1.67- 2.33( مم���ا يعن���ي �أنه���ا تميل للمحاي���دة )�إلى حد ما( وهذ� يب���ين �أن �لمعلمين 
قد ل يطلعو� على كتاب بر�يل �أ�س���لًا ف�س���لا عن ��س���تخد�مه �س���و�ءً في �لمدر�س���ة، �أو في 

�لتح�سير لدرو�سهم.

الفر�س الثاني: 
 ل توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين متو�س���ط درج���ات �لمعلمين عل���ى مقيا�س 
عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كتب �لعلوم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل للط���لاب �لمكفوفين 

ترجع لختلاف عدد �سنو�ت خبر�تهم في �لتدري�س.

��س���تخد�م �ختب���ار تحلي���ل �لتباي���ن �لأح���ادي                ولختب���ار �س���حة �لفر����س تم 
ONE Way ANOVA لختب���ار دلل���ة �لفروق ب���ين �لمجموعات �لثلاثة للمعلمين 

في �لخبرة كما هو مو�سح في �لجدول)8( 
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جدول)8( 
نتائج تحليل التباين ل�صتجابات المعلمين على المقيا�س ح�صب متغير الخبرة

مصدر التباينأبعاد المقياس
 مجموع

المربعات
 درجات
الحرية

 متوسط
المربعات

 قيمه )ف(
المحسوبة

 مستوى
الدلالة

عوامل جذب

59.334229.667بين المجموعات
1.591

410.6352918.643داخل المجموعات غير دالة

599.96931الكلي

عوامل فهم
 محتوى كتب

العلوم

196.346298.173بين المجموعات

1263.3732943.565داخل المجموعات غير دالة2.254

1459.71931الكلي

الدرجة الكلية

466.9212233.460بين المجموعات

2948.57929101.675داخل المجموعات غير دالة2.296

3415.50031الكلي

يت�س���ح م���ن �لج���دول )8( �أنه ل توجد ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين درجات 
�لمعلم���ين ترج���ع لخت���لاف خبر�ته���م في �لتدري����س وذلك لأن���ه مهما �ختلفت �س���نو�ت 
خبر�ته���م �لتدري�س���ية لم���ادة �لعلوم من خ���لال تدري�س كت���اب �لعلوم �لمكت���وب بطريقة 
بر�ي���ل �إل �أن توجهاته���م نح���وه ل تتغ���ير م���ع ق���ل �لهتمام ب���ه و�لتركيز عل���ى �لكتاب 
�لمكت���وب بالطريق���ة �لعادي���ة في �لعل���وم مم���ا ق���د يدفع �لط���لاب �لمكفوف���ين �إلى �إهمال 
�لكت���اب �لمدر�س���ي �لمطب���وع بطريقة بر�يل و�لكتف���اء بقر�ءة �لكتاب �لمب�س���ر من بع�س 

�لأقارب، �أو �لملقنين، �أو �ل�سر�ئط �لم�سجلة للكتاب.

الفر�س الثالث: 
 ل توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين متو�س���ط درج���ات �لمعلمين عل���ى مقيا�س 
عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كتب �لعلوم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل للط���لاب �لمكفوفين 

ترجع لختلاف �لمرحلة �لدر��سية �لتي يدر�س فيها �لكتاب

��س���تخد�م �ختب���ار تحلي���ل �لتباي���ن �لأح���ادي                  ولختب���ار �س���حة �لفر����س تم 
ONE Way ANOVA لختب���ار دلل���ة �لفروق ب���ين �لمجموعات �لثلاثة للمعلمين 

في �لخبرة كما هو مو�سح في �لجدول)9(
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جدول)9(
نتائج تحليل التباين ل�صتجابات المعلمين على المقيا�س ح�صب

 متغير المرحلة الدرا�صية التي يدر�س فيها الكتاب

مصدر التباينأبعاد المقياس
 مجموع

المربعات
 درجات
الحرية

 متوسط
المربعات

 قيمه )ف(
المحسوبة

 مستوى
الدلالة

عوامل جذب

36.985218.492بين المجموعات
0.953

562.9842919.413داخل المجموعات غير دالة

599.96931الكلي

عوامل فهم
 محتوى كتب

العلوم

216.9492108.474بين المجموعات

1242.7702942.854داخل المجموعات غير دالة2.531

1459.71931الكلي

الدرجة الكلية

413.4602206.730بين المجموعات

3002.04029103.519داخل المجموعات غير دالة1.997

3415.50031الكلي

يت�س���ح م���ن �لج���دول )9( �أنه ل توجد ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين درجات 
�لمعلمين ترجع لختلاف �لمرحلة �لدر��س���ية �لتي يدر�س فيها وذلك لأنه و�أن �ختلفت 
�لمرحل���ة �لدر��س���ية �لت���ي يدر����س فيه���ا كت���اب �لعل���وم �لمطب���وع بطريق���ة بر�ي���ل �إل �أن 
توجهاته���م نح���و �لكت���اب ل تتغير مع قل���ة �لهتمام به و�لتركيز عل���ى �لكتاب �لمكتوب 
بالطريق���ة �لعادي���ة في �لعل���وم مم���ا ق���د يدفع �لط���لاب �لمكفوف���ين �إلى �إهم���ال �لكتاب 
�لمدر�س���ي �لمطبوع بطريقة بر�يل و�لإكتفاء بقر�ءة �لكتاب �لمب�سر من بع�س �لأقارب و 

�لعتماد على �لذ�كرة وما يع�س �لمعلم من معلومات.

الفر�س الرابع: 
 تتو�ف���ر في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريقة بر�يل عو�مل �لج���ذب و�لفهم كما 
يقي�س���ها مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريق���ة بر�يل 

�لخا�س بالطلاب في معاهد �لنور وبر�مج �لدمج للمكفوفين. 

و�لختبار �س���حة �لفر�س تم ح�س���اب �لمتو�س���ط و�لنحر�ف �لمعياري لكل عبارة 
ولكل بعد وللمقيا�س ككل وكانت �لنتائج كما بالجدول �لأتي:
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جدول )10(
توزيع �لمتو�سط و�لنحر�ف �لمعياري لكل عبارة من عبار�ت �لمقيا�س

المتوسطرقم العبارة
 الانحراف
المعياري

المتوسطرقم العبارة
 الانحراف
المعياري

12.080.912.080.83

21.980.8622.010.82

52.010.8832.140.84

42.260.8842.570.70

52.140.8851.960.89

62.120.8362.260.86

720.8572.010.87

81.980.9281.730.86

92.2308991.420.73

101.820.91--

18.254.23البعد الثاني20.664.39البعد الأول

---38.917.75المجموع الكلي

 يلاحظ من �لجدول �ل�سابق)10( �أن �لمتو�سط في معظمه ينح�سر بين �لقيمة 
)1.67- 2.33( مما يعني �أنها تميل للمحايده )�إلى حد ما( وهذ� يبين �أن �لطلاب قد 
ليطّلعو� على كتاب بر�يل �أ�س���لًا ف�س���لا عن ��ستخد�مه �سو�ءً في �لمدر�سة، �أو في �لمنزل 

لمطالعته درو�سهم.

الفر�س الخام�س:
 ل توج���د ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���ط درجات �لط���لاب �لمكفوفين على 
مقيا����س عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���ب �لعل���وم �لمطبوع���ة بطريقة بر�ي���ل �لخا�س 

بالطلاب ترجع لختلاف �لمرحلة �لدر��سية �لتي يدر�س فيها �لكتاب. 

 ولختبار �سحة �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ت T-test لختبار دللة �لفروق 
ب���ين درج���ات �لط���لاب ترجع لخت���لاف �لمرحلة �لدر��س���ية �لتي يدر����س فيها �لطلاب 

�لكتاب كما هو مو�سح في �لجدول)11(
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جدول)11( 
نتائج اختبار ت T-test لختبار دللة الفروق بين درجات ا�صتجابات الطلاب على

المقيا�س ح�صب متغير المرحلة الدرا�صية التي يدر�س فيها الكتاب

المتوسطالعددالجنسالبعد
 الانحراف
المعياري

 درجة
الحرية

قيمة )ت(
 مستوى
الدلالة

البعد الأول
2920.20693.811متوسط

 غير دالة54-0.798
2721.14814.975ثانوي

البعد الثاني
2918.41384.041متوسط

 غير دالة540.298
2718.07414.497ثانوي

الكلي للمقياس
2938.626.868متوسط

 غير دالة54-0.288
2739.228.728ثانوي

 يت�س���ح من �لجدول )11( �أنه ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين درجات 
�لطلاب ترجع لختلاف �لمرحلة �لدر��س���ية �لتي يدر�س فيها �لطالب �لكتاب �لمطبوع 
بطريق���ة بر�ي���ل، وذل���ك لأن���ه و�أن �ختلف���ت �لمرحلة �لدر��س���ية �لتي يدر����س فيها كتاب 
�لعلوم �لمطبوع بطريقة بر�يل �إل �أن توجهاتهم نحو �لكتاب ل تتغير مع قلة �لهتمام 
ب���ه و�لتركي���ز عل���ى �لكت���اب �لمكت���وب بالطريق���ة �لعادي���ة في �لعل���وم من خ���لال �لقارئ 
�لمب�سر)�سخ�س يعتمد عليه �لكفيف في �لقر�ءة ويكون من بع�س �لأقارب، �أو زميل له 

مب�سر(، �أو �سر�ئط م�سجلة للكتاب.

مناق�شة النتائج:
 يت�سح من �لنتائج �لبحث �لحالي �سعف �لقدرة على �لقر�ءة وعزوف �لطلاب 
�لمكفوف���ين ع���ن �لكتب �لمكتوبة بطريقة بر�يل، ومن ثم �س���عف �لقدرة على �إبد�ء �لأي 
في �لكتاب �لذي من �لمفتر�س �أن يلم �لطالب �لكفيف بكل تفا�سيله، وقد يرجع ذلك 
�إلى �أن �لقر�ءة با�س���تخد�م �لب�س���ر تمكن من ��س���ترجاع �لمعلوم���ات �لمكتوبة من خلال 
�لعلاق���ات و�لعاد�ت �لب�س���رية visual fixations، في مجال �لإدر�ك �لح�س���ي و�لتي 
تغط���ي م���ا ل يق���ل عن 15 حرفً���ا. �أما في حالة �لق���ر�ءة بطريقة بر�يل، ف���اأن �لعلاقات 
�للم�س���ية ل يمك���ن مقارن���ة بالعلاقات �لب�س���رية، فالقر�ءة عن طري���ق �للم�س تعتمد 
علي �لأ�سابع و�ليدين، و�لذر�عين و�لتن�سيق بين هذه �لحركات جميعًا. مما يتتطلب 
ل�س���ترجاع �لمعلوم���ات �لمكتوب���ة بطريق���ة بر�يل �لحركة �لم�س���تمرة في �ليدين، ولي�س���ت 
موؤقتة ل�ستك�س���اف �لمقروء بالأ�س���ابع. وكذلك فاأن حركات �لعين ت�س���مح للاأ�س���خا�س 
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�لمب�س���رين بتخطي بع�س �لكلمات من �لن�س )على �لرغم من وجود علاقات بينها(، 
و�لكفيف ل يمكنه �أن يفعل �ل�س���يء نف�س���ه، فاأ�س���ابعهم يجب بال�س���رورة تمر على كل 
�لح���روف عل���ى �لخ���ط، �إذ ل يمك���ن �إن���كار �أن ق���ارئ بر�يل لدي���ه قدر �أكبر م���ن �لقيود 
�لح�س���ية، في طري���ق لم����س حروف بر�ي���ل �لمكتوبة )�أح���رف بر�يل �لفردي���ة( �لتي يمكن 
�نتقاوؤه���ا م���ن قب���ل �أط���ر�ف �لأ�س���ابع، فعلي���ة �أن ي���درك ويحل���ل ويك���ون علاقات بين 
تل���ك �لح���روف حتى يخ���رج بكلمات مفهوم���ه، �أو معلومات مفيدة. مم���ا يجعل عملية 
�لق���ر�ءة بطيئ���ة ول يمكن تجنب هذ� �لبطء، بالإ�س���افة لكونها متعبه، وتنطوي على 
تكلف���ة معرفي���ة هائلة. وبالإ�س���افة »لوق���ت تغطي���ة coverage time “ وهو �لوقت 
�ل���ذي ي�س���تغرقه �س���خ�س �لكفي���ف لتغطي���ة وتحديد كلم���ة و�حدة، و “وق���ت �لتوليف 
synthesis time” وه���و �لوق���ت �لم�س���تغرق للتع���رف عل���ى �لعلاق���ات �لفردية بين 
كل ح���رف و�لح���روف �لأخرى �لتي ت�س���كل كلمة و�حدة. بالإ�س���افة لحتفاظ �لذ�كرة 
بالكلمات لفهم ما تعنيه �لجملة. وعلى �لعموم فعلى قارئ بر�يل �أن يحدد ويتذكر كل 
�لحروف في �لكلمة �لو�حدة، ومن ثم دمجهم من �أجل تحديد تلك �لكلمة مما ي�سير 
�إلى »�س���عوبة طريق���ة بر�يل للق���ر�ءة، ويمكن �لتاأكي���د على �أن للقيود �لح�س���ية لقر�ء 
بر�ي���ل تاأثيره���ا عل���ى �س���رعة �لقر�ءة فح�س���ب؛ بل ينبغ���ي للمرء �أن ل ين�س���ى �لغر�س 
م���ن �لق���ر�ءة: �لفهم، فمن �لمه���م �أن نعرف �إذ� كانت توؤثر تل���ك �لقيود في عملية �إعد�د 
�لنم���وذج �لعقل���ي للن����س، فه���ي و�أن �أثرت على �س���رعتهم في �لقر�ءة، ولك���ن بالقطع ل 

.(Simon & Huertas, 1998)  توؤثر على �لفهم

 وهن���ا ينبغ���ي �أن نوجه �لمعلم���ين و�لطلاب للاهتمام بطريق���ة بر�يل و�لمهار�ت 
�لأ�سا�س���ية في �لقر�ءة و�لكتابة بطريقة بر�يل ويتفق هذ� مع ما تو�س���لت �إليه در��س���ة 
(Emerson, et al., 2009) �إلى �أن تعلي���م �لق���ر�ءة و�لكتاب���ة ينبغ���ي �أن يرك���ز في 
�لمقام �لأول على مهار�ت �لقر�ءة �لأ�سا�سية، و�أنه ليمكن )باأي حال( مقارنة �لطلاب 

�لمكفوفين بالطلاب �لمب�سرين في �لقر�ءة، �أو �لكتابة.

 وغي���اب عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في �لكت���اب �لمدر�س���ي �لمطبوع بطريق���ة بر�يل 
ق���د �س���اهم ب�س���كل، �أو باأخر �س���عف �لق���ر�ءة لدى �لط���لاب �لمكفوفين، وق���د يكون ذلك 
ب�س���بب �لغ���رق في تفا�س���يل �ل�س���ئ �لملمو����س؛ مما ينعك�س على �س���رعة لق���ر�ءة و�لبطء 
�ل�سديد فيها، مما يجعل �لقر�ءة �سيء ممل، بالإ�سافة لن�سيان مو�سوع �لقر�ءة �لذي 
يتاب���ع قر�ءت���ه ويمكن تف�س���ير ذلك من خ���لال �لنظري���ة �لبنائية �لمعرفي���ة )لبياجيه 
وفيوج�سكي( فعلى �لرغم من �أن �لنظرية لم تتحدث عن �لطلاب �لمكفوفين �إل �أنها 
�ساملة لجميع �لطلاب بما فيهم ذوي �لإعاقة �لب�سرية �إذ� �أن �لكفيف لي�س طفل �أقل 
تطور� من نظر�ئه بل هو طفل ينمو ب�سكل مختلفة، مما ي�سير لختلافات نوعية في 
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تط���ور �لأط���ر �لمفاهيمية للطفل �لكفيف عن �لمب�س���رين منذ �ل���ولدة في بيئتهم، وقد 
قام بياجية باإجر�ء تجربة ي�سع فيها �لأطفال �لمب�سرين مع�سوب �لعينين �أيديهم في 
�سندوق يتمل�سون خلاله �أ�سياء يلم�سها �أقر�نهم �لمكفوفين ثم تم ت�سنيف تف�سير�تهم 
لهذه �لأ�س���ياء، وكانت �لنتيجة �أنه لم يجد �ختلافا كبير� في تف�س���ير �ل�س���يء �لملمو�س 
بالرغ���م م���ن غ���رق �لأطفال في تف�س���يلات �ل�س���يء �لملمو����س �إل �أن محف���ز�ت �لإدر�ك 
�لب�س���ري كان���ت ذ�ت تاأث���ير �أق���وى من �للم����س )ويمكن �لق���ول �أنه تف�س���يل �لتجريد 

 (Smothers & Goldston, 2009)لمعايير �لت�سنيف بدل من عرقلتها

 وغي���اب عو�م���ل �لج���ذب و�لفه���م في كت���اب �لعل���وم ق���د تكون �س���ببًا في تف�س���يل 
�لط���لاب �لمكفوف���ين للكتب �لناطقة عن قر�ءة بر�ي���ل، �إما �إذ� �أتقن �لطلاب �لمكفوفين 
طريقة بر�يل قر�ءة وكتابة فيكون تف�س���يلهم للقر�ءة بر�يل عن �لكتب �لناطقة وهو 
ما تو�سلت �إليه در��سة (Adetoro, 2010) حيث �أثبت �أن 72.4% من مجموع �أفر�د 
�لعين���ة �لبال���غ عدده���ا 401 من �لطلاب �لبالغين �لذين يعانون من �إعاقة ب�س���رية في 
�لتعلي���م �لثان���وي و�لع���الي في نيجيريا يف�س���لون �لم���و�د �لمكتوبة بطريق���ة بر�يل بينما 

يف�سل 55% من �أفر�د �لعينة �لكتب �لناطقة. 

 ومن عو�مل �لجذب و�لفهم �لمفرد�ت �للغوية و�لر�س���وم �لم�ستخدمة في �لكتابة 
وم���دى منا�س���بتها وعم���ر �لطلاب �لمكفوف���ين مما ينبغ���ي �أن ير�عى في تاألي���ف �لكتاب 
وقد ناق�س���ت در��س���ة �س���وز�ن بريت�س (Britsch, 2013) ��ستخد�م ر�سوم �لأطفال مع 
�لمفرد�ت في �للغة �لب�س���رية و�لتي يكون لها دور محوري في تو�س���يع، �أو �لحد من فهم 
�لمع���اني ل���دى �لأطف���ال، بطريق���ة تزيد من �لخ���بر�ت �لعلمية، وتق���ترح �لمقالة توفير 
�لمعلم���ين �لذي���ن يتمتع���و� بخلفية في �لت�س���ال �لمرئي، فعند تق���ديم �لظو�هر �لعلمية 
للاأطف���ال في �لمج���لات �لعلمي���ة ينبغي �لإ�س���ارة �إلى ��س���تخد�م �أربعة عنا�س���ر ب�س���رية 
)�لخ���ط و�ل�س���كل و�لل���ون، و�لقيم���ة( وكذل���ك خم�س���ة علاق���ات �لب�س���رية )�لتناغ���م، 

�لتو�زن، و�لمحاذ�ة، �لتكر�ر، ن�سبة �لحركة(.

 �إنن���ا ناأم���ل �أن تنت�س���ر طريقة بر�يل بين �أف���ر�د �لمجتمع وخارج نطاق �لمدر�س���ة 
وق���د ناق����س Diyon ذل���ك �أم���لاأ �أن ت�س���ل طريق���ة بر�ي���ل �إلى كام���ل �لمجتم���ع، ق���ر�ء 
بر�يل، ومعلمين بر�يل، ونا�س���خين بر�يل، و�لمنتجين لبر�يل �إذ� كان لديهم �ل�س���جاعة 
للمخاطرة وتبني �لتغيير في طريقة بر�يل. وبطبيعة �لحال، وهذ� ل ندعي �أنه يحل 
جمي���ع �لم�س���كلات �لمتعلقة ببر�ي���ل. فاإننا نحتاج ل�س���تر�تيجيات فعالة �لي���وم لمر�جعة 
طريقة بر�يل، و�أنها �ستم�س���ي فترة طويلة ل�س���مان م�س���تقبل بر�يل، ول يتم ذلك �إل 
من خلال جعل بر�يل �أ�س���هل للتعلم و�لإنتاج، فذلك من �س���اأنه �أن يزيد بلا �س���ك عدد 
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م�س���تخدمي طريقة بر�يل حين يتم تح�س���ين ��س���تقلال قر�ءة وكتابة بر�يل للاأجيال 
 .(Dixon,2011) لقادمة�

 ويمك���ن �إجم���ال نتائج ما تو�س���لت �إليه �لبحث �لح���الي في �إن �لطالب �لكفيف 
ع���ازف ع���ن كت���اب �لعل���وم �لمطب���وع بطريقة بر�ي���ل كما �أنه يمث���ل له �س���عوبة في فهمه 
لغياب عو�مل �لفهم و�لجذب فيه، وقد ي�س���تعي�س عن ذلك بالكتب �لم�س���جلة و�لقارئ 
�لمب�س���ر، وكذلك �لعتماد على �لذ�كرة في حفظ و��س���تظهار �لمعلومات �لتي من �ساأنها 
�أن ت�ساعده في �جتياز �ختبار�ت مادة �لعلوم �لتي في �لغالب تعتمد على �لم�ستوى �لمعرفي 

�لأول تذكر �لمعلومات.

التو�شيات: 
 بالنظر �إلى نتائج �لبحث �لحالي يمكن �لتو�سية بالأتي: 

توجي���ه �لقائم���ين عل���ى طباع���ة كتاب �لعل���وم بطريق���ة بر�يل بمعالج���ة غياب ( 1)
�لأ�س���كال �لتو�سيحية و�لر�سوم �لبيانية و�لجد�ول و�لأ�سكال �لتخطيطية بما 

ي�سمن فهم �لمحتوي �لعلمي من �لطلاب.
توجيه �لقائمين على تاأليف كتاب �لعلوم بمر�عاة �لم�س���توى �للغوي للمفرد�ت ( 2)

�للغوية بما يتنا�س���ب وخ�س���ائ�س �لطلاب ومر�حلهم �لدر��س���ية، بما ي�س���من 
�لفهم �لجيد لمحتوى �لكتاب �لمدر�سي. 

�لعملي���ة ( 3) عل���ى  و�لقائم���ين  �لمعلم���ين  و  �لمكفوف���ين  �لط���لاب  توجي���ه  �س���رورة 
�لتعليمي���ة وكذلك �أولياء �لأمور باأهمية كت���اب �لعلوم �لمكتوب بطريقة بر�يل، 
و�لعم���ل عل���ى �لهتم���ام به و�إب���ر�ز عو�مل �لج���ذب و�لفهم في���ه، ول يكون مثل 
كتاب �لقر�ءة �لخالي من �لر�س���وم �لتو�س���يحية و�لأ�س���كال �لبيانية و�لأن�سطة 

�لمخبرية... مما يجعل مادة �لعلوم عباأ ثقيل �لفهم لدى �لطلاب.
�إل���ز�م �لطلاب �لمكفوفين بالكتاب �لمدر�س���ي �لمطبوع بطريقة بر�يل وتفعيله في ( 4)

د�خل �ل�س���ف و�لعمل على متابعة �س���ير �لطلاب فيه وفق ما هو مخطط من 
قبل �لمدر�سة.

تزويد �لمكتبات �لخا�سة بالمدر��س و�إد�ر�ت �لتعليم بالكتب �لمرتبطة بالمحتوعى ( 5)
�لعلم���ي لكت���اب �لعل���وم �لمدر�س���ي مطبوع���ا بطريق���ة بر�ي���ل مم���ا يع���زز د�ر�س���ة 

�لطلاب �لمكفوفين لمادة �لعلوم.
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�لهتم���ام بتوعي���ة �لمجتم���ع بما فيهم �أولي���اء �أمور �لط���لاب �لمكفوفين ومن له ( 6)
علاق���ة بالمكفوف���ين بطريقة بر�ي���ل ومهار�ته���ا �لأ�سا�س���ية و�أهميتها بالن�س���بة 
بالكفي���ف في حيات���ه �لدر��س���ية و�لعامة في �لتعام���ل مع �لأجه���زة �للكترونية 

�لحديثة �لمحتوية على تطبيقات بر�يل وكذلك حياته �لمهنية م�ستقبلًا.
�لتركيز في �لمرحلة �لدر��س���ية �لأولى على �لمهار�ت �لأ�سا�س���ية في تعليم طريقة ( 7)

بر�يل �سو�ء كان �لطالب �لكفيف في معهد �لنور، �أو في �أحد بر�مج �لدمج.
تدري���ب معلم���ين �لعل���وم عل���ى طريق���ة بر�ي���ل �لح���روف �لهجائي���ة و�لرم���وز ( 8)

�لريا�س���ية و�لكيميائي���ة و�خت�س���ار�ت بر�ي���ل مما ي�س���جع �لمعلم عل���ى �لهتمام 
بكت���اب �لعل���وم �لمطب���وع بطريق���ة بر�ي���ل وتكلي���ف �لطال���ب بتكليف���ات �لكت���اب 
�لمدر�س���ي، يم���ا ي�س���من معالجة �لمعل���م لغياب عو�م���ل �لجذب و�لفه���م في كتاب 

�لعلوم �لمدر�سي �لمطبوع بطريقة بر�يل.
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الملخ�ص:
��س���تهدف �لبح���ث �لحالي �لتعرف على فعالية برنام���ج لتنمية مهار�ت �لوعى 
�لفونولوجى - �لب�س���رى و�أثره فى رفع م�س���توى �أد�ء �للغة �لتعبيرية لدى �لأطفال 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة �لقابل���ين للتعل���م، وتكون���ت �لعين���ة م���ن )12( طف���لًا من ذوى 
�لإعاق���ة �لفكري���ة �لب�س���يطة م���ن مدر�س���ة �لتربي���ة �لفكري���ة بمنيا �لقم���ح بمحافظة 
�ل�س���رقية، تر�وح���ت �أعماره���م بين)6-9( عامًا بمتو�س���ط قدره )8،6( وت���ر�وح معامل 
�ل���ذكاء ب���ين )55-70( بمتو�س���ط ق���دره )67( تم توزيعه���م �إلى مجموعت���ين تجريبية 
و�س���ابطة كلًا منه���ا )6( �أطف���ال ذوي �إعاق���ة فكري���ة، و��س���تملت �لأدو�ت عل���ى مقيا�س 
�لوع���ي �لفونولوج���ي- �لب�س���ري ومقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيري���ة، وبرنامج 
�لتدري���ب �لمبك���ر عل���ى مه���ار�ت �لوع���ى �لفونولوجى-�لب�س���ري، وهم �إع���د�د �لباحث، 
و�أ�س���فرت �لنتائج عن �رتفاع م�س���توى �أد�ء �للغة �لتعبيرية لدى �لمجموعة �لتجريبية 
بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج مقارن���ة بالمجموع���ة �ل�س���ابطة، و��س���تمر�ر �لأث���ر �ليجاب���ي 

للبرنامج على �لمجموعة �لتجريبية خلال فترة �لمتابعة.

الكلمات المفتاحية: �لوعى �لفونولوجى- �للغة �لتعبيرية - ذوي �لإعاقة �لفكرية 0
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The Effectiveness Of The Training Program For The 
Development Of Phonological-Visual Awareness Skills 

in Improving The Expressive Language In Children With 
Intellectual Disabilities

DR. Saleh Abdel-Maksoud Elsawah
Assistant Professor of Special Education 

College of Education –University of Jazan
Saudi Arabia

Abstract: The present study aimed to identify the impact of early 
awareness training phonological - visual skills in raising expressive 
language performance in children with mental disabilities who 
are able to learn. The sample consisted of 12 children with mental 
disabilities who are able to learn from the School of Intellectual 
Education Mnia Al-kamh, Sharkia Governorate. Their age ranged 
around (6-9 years) with an average of (8.6) and ranged between 
IQ (55-75) with an average of (95.67). They were distributed to 
the experimental and the control groups both of them (6) mentally 
disabled children, and included tools phonological-visual awareness 
Scale and expressive language performance level, and the program 
of early awareness training phonological-visual skills prepared 
by the researcher. The results revealed high expressive language 
performance level of the experimental group after the application 
of the program, and the continuation of the positive impact of the 
program on the experimental group during the follow-up period.

Keywords: Phonological awareness - expressive language - 
mentally handicapped
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مقدمة:
 ي�س���تمد �أي مجتم���ع �أهميت���ه م���ن �لعناي���ة بالأطف���ال و�إذ� كان���ت هن���اك نظ���رة 
قديمة تقول �أن �لطفل ذي �لإعاقة ل �أمل فيه فاإن �ل�س���ورة �ختلفت تمامًا في �لوقت 
�لح���الي م���ع �لعناي���ة بالطف���ل ذو �لإعاق���ة ق���د يعاني كثير م���ن �لأطفال م���ن تاأخر في 
�ل���كلام، وه���ذ� �لتاأخ���ر، �أو �ل�س���طر�ب يظه���ر في عدم �لق���درة على �لتكلم و��س���تخد�م 
�للغ���ة، وه���ذ� �لتاأخر �إم���ا �أن يكون نتيجة م�س���كلة معينة؛ مثل: �لإعاق���ة �لفكرية*، �أو 
�لإعاقة �ل�سمعية، �أو ��سطر�ب طيف �لتوحد، �أو �لإعاقة �لحركية... وغيرها، �أو يكون 
�لتاأخر بدون �س���بب و��س���ح �أي تاأخر كلامي ل ي�س���احبه �أي خلل في مهار�ت �لإدر�ك، 
�أو �لق���در�ت �لحركية فكل �س���ئ نما وتطور طبيع���ي ماعد� �لقدرة على �لكلام، ويطلق 
على هذ� �لنوع تاأخر لغوي �أ�سا�سه خلل فونولوجي كما �أن �لأعمال �لتي قام بها علماء 
�لنف����س �لمعرفيون، �لذين �هتمو� ب�س���كل كبير بالمو�س���وع منذ �ل�س���بعينيات من �لقرن 
�لما�س���ي، دعمت من وجهة �لنظر �لتي ترى �أن �لأطفال يجب �أن يت�س���مو� بالكفاءة في 
تن���اول �لفونيم���ات �لتي تت�س���منها �للغة �إذ� م���ا �أر�دو� �أن يكونو� م���ن �لقر�ء �لمتميزين 
وبالنظ���ر �إلى �لتطور�ت �لحديثة �لتي �س���هدها هذ� �لمجال �لبحثي، نجدها قد جعلت 
من �لأكثر و�س���وحًا �أن �أوجه �لق�س���ور في �لوعي �لفونيمي - �أي فهم �للغة �لمنطوقة - 
تتاألف من فونيمات توؤدي دورً� رئي�سً���ا في م�س���كلات �لأطفال �لذين يو�جهون �سعوبة 

في تعلم مهار�ت �لوعي �لفونولوجي. 

 �إن م�س���كلة �لوع���ي �لفونولوج���ي ل ترتب���ط بمجتمع مع���ين، �أو ثقافة معينة؛ 
ب���ل ه���ي م�س���كلة ذ�ت طابع عالمي، فف���ي �لوليات �لمتح���دة �لأمريكي���ة - و�لتي تعد من 
�أك���بر �ل���دول �لمهتم���ة بالتربي���ة �لخا�س���ة، وذل���ك من ع���دد �لتلامي���ذ �لذي���ن يتلقون 
ه���ذه �لخدم���ات - وق���د �أ�س���ار مكت���ب �لتربي���ة �لأمريك���ي �أن ح���و�لي 1.1% تقريبًا من 
مجم���وع م�س���تحقي خدم���ات �لتربي���ة �لخا�س���ة ه���م م���ن فئ���ة ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة

 .(Mercer, 1997(

 American Association on Mental قامت �لجمعية �لأمريكية للتخلف �لعقلي       *
Retardation (AAMR) با�ستق�ساء �آر�ء )7000( ع�سو بها ب� )55( دولة على م�ستوى �لعالم 
�إلى  �أ�ستقر �لر�أي  "�لتخلف �لعقلي"Mental Retardation (MR)، وقد  حول تغيير م�سمي 
��سم  �لفكرية"Intellectual Disability (ID)   ومن ثم تغير  "�لإعاقة  �إلى م�سمي  تغييره 
 American Association Intellectual and Development Disability لجمعية �إلى�
"�لإعاقة  م�سطلح  �لباحثان  ي�ستخدم  �سوف  �لحديث  �لتوجه  هذ�  مع  وتم�سياً   (AAIDD)

�لفكرية" على مد�ر �لبحث.
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وتعد �للغة في هذ� �لجانب مرتكزً� �أ�سا�س���يًا لتنمية �ستي �لمهار�ت �لأخرى �لتي 
يكت�س���بها �لف���رد في مختل���ف مر�ح���ل نموه،كم���ا �أن جمي���ع �لمه���ار�ت �للغوي���ة متد�خلة 
ومت�س���ابكة و�أي مهارة يكت�س���بها �لفرد ت�س���اعده على �كت�ساب �لمهار�ت �لأخرى وتتكون 
�للغ���ة ب�س���فة عامة من مجموعة من �لمهار�ت وهي: �ل�س���تماع، و�لتح���دث، و�لقر�ءة، 

و�لكتابة )هدي �لنا�سف، 1998(.

وبناء على ما �س���بق ي�س���عى �لبحث �لحالى رفع م�س���توى �للغة �لتعبيرية لدى 
�لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية من خ���لال برنامج تدريبي لتح�س���ين مهار�ت �لوعي 

�لفونولوجي �لب�سرى لديهم.

م�شكلة البحث: 
 م���ن خ���لال عمل �لباح���ث وتردده على بع����س مد�ر�س �لتربي���ة �لفكرية، فقد 
لح���ظ �أن �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة ل ي�س���تطيعون تطوي���ر مه���ار�ت �لوع���ي 
�لفونولوجي- �لب�سري بنف�س �لطريقة �لتي يبديها �أقر�نهم من �لأطفال �لعاديين، 

وهذه �لم�سكلة ترتبط بم�سكلة �أكبر �أل وهي �سعف �للغة �لتعبيرية لديهم.

 وله���ذ� �أك���د �أمبرو����س (Ambrose, 2009) عل���ى �س���رورة �أن يك���ون �لوع���ي 
�لفونولوجي من �أولويات �لبر�مج �للغوية �لتي ت�س���هم في تح�س���ين وتدريب �لأطفال 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة وذل���ك لعتبار �لوعي �لفونولوجي-�لب�س���ري مهارة �أ�سا�س���ية 
محورية، �إذ� تم تقويتها وتنميتها نتج عنها تغير�ت في مختلف جو�نب �لنمو �للغوي، 
وعلى هذ� �لأ�سا�س تم �ختيار فئة ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة حيث توجد ندرة في 
�لدر��سات �لعربية - في حدود علم �لباحث – �لتي �هتمت بدر��سة �لوعي �لفونولوجي 
�لب�س���ري لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية ومن هنا نبعت م�س���كلة �لبحث �لحالي 

و�لتي تبلورت في �لأ�سئلة �لآتية:
ه���ل توج���د ف���روق ب���ين درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموعة ( 1)

�لتجريبي���ة عل���ى �ختب���ار مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوج���ي- �لب�س���ري قبل وبعد 
تطبيق �لبرنامج؟.

ه���ل توج���د فروق بين درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكري���ة في �لمجموعتين ( 2)
�لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة عل���ى �ختبار مه���ار�ت �لوعي �لفونولوجي- �لب�س���ري 

بعد تطبيق �لبرنامج؟.
ه���ل توج���د ف���روق ب���ين درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموعة ( 3)

�لتجريبي���ة عل���ى �ختبار مه���ار�ت �لوعي �لفونولوجي �لب�س���ري في �لقيا�س���ين 
�لبعدى و�لتتبعى )بعد مرور �سهرين من �نتهاء تطبيق �لبرنامج(؟.
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ه���ل توج���د ف���روق ب���ين درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموعة ( 4)
�لتجريبي���ة عل���ى مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيري���ة قب���ل وبع���د تطبي���ق 

�لبرنامج؟.
ه���ل توج���د فروق بين درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكري���ة في �لمجموعتين ( 5)

�لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقيا�س م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية بعد تطبيق 
�لبرنامج؟.

ه���ل توج���د ف���روق ب���ين درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموعة ( 6)
�لتجريبي���ة على مقيا�س م�س���توى �أد�ء �للغة �لتعبيرية فى �لقيا�س���ين �لبعدي 

و�لتتبعي )بعد مرور �سهرين من �نتهاء تطبيق �لبرنامج(؟.

هدف البحث: 
��س���تهدف �لبح���ث �لح���الي رفع م�س���توى �للغ���ة �لتعبيرية ل���دى �لأطفال ذوي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة من خ���لال برنامج تدريبي لتح�س���ين مهار�ت �لوع���ي �لفونولوجي 

�لب�سرى لديهم.

اأهمية البحث: 
يمكن �يجاز �أهمية �لبحث �لحالي فيما يلي:

�لهتمام بفئة من فئات �لمجتمع وهي فئة �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية.( 1)
مو�س���وع �لبح���ث، و�هتمام���ه بتنمي���ة مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوج���ي، وهو من ( 2)

�لمو�س���وعات �لحديث���ة �لتي بد�أ �لهتمام به���ا يتز�يد، لما ينتج عنها من تاأخر في 
�للغة. 

ن���درة �لبح���وث �لت���ي �أجري���ت على �لم�س���توى �لمحل���ي في هذ� �لمج���ال، وعلى هذه ( 3)
�لفئة، وذلك في حدود ما �أطلع عليه �لباحث. 

م�شطلحات البحث الاإجرائية: 
ذوي الإعاقة الفكرية:«هم من لديهم ق�سور ونق�س في �لقدرة �لعقلية �لعامة 
بحيث تكون �أقل من 70 على مقايي�س �لذكاء، مع وجود ق�س���ور في �ل�س���لوك �لتكيفي، 

ويظهر ذلك فى مرحلة �لنمو«. 

الوعي الفونولوجي: »هو �لتمكن من معرفة مو��سع �إنتاج �لأ�سو�ت �للغوية، 
وكيفية �إخر�ج هذه �لأ�سو�ت، و�لتمكن من �إدر�ك ومعالجة �أ�سو�ت �لكلمات �لمنطوقة 
من خلال �لفونيم �ل�س���وتي �لو�حد، �أو �لكلمات، �أو �لمقاطع �ل�س���وتية للكلام �لم�سموع 
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و�لتي تت�س���كل فيها هذه �لأ�س���و�ت مع بع�سها لتكوين �لكلمات و�لألفاظ و�لمقاطع مع 
�إدر�ك وجه �لت�سابه و�لختلاف بين هذه �لأ�سو�ت، �سو�ء جاءت هذه �لأ�سو�ت مفردة، 

�أو في �لكلمات”.

الوعيى الب�سيري: “هو �لقدرة عل���ى �لتعرف �لفوري و�ل�س���ريع على مجموعة 
من �لأ�سكال و�ل�سور ومو�قعها بالن�سبة لبع�سها”.

اللغية التعبريية: »قدرة �لطف���ل على �إنتاج �لر�س���ائل �للغوي���ة، و�لتعبير عما 
يري���د با�س���تخد�م �ل���كلام، وبم���ا تت�س���منه �للغ���ة �لتعبيري���ة م���ن: �لنظ���م و�لأنم���اط 
�ل�سوتية، و�لبناء �لد�خلي للكلمات، وبناء �لجمل، وتوظيف للغة بطريقة منا�سبة في 

�لوقت �لمنا�سب، بالإ�سافة لكفاءة نطقه بدون �أي ��سطر�بات فيه«.

البرناميج التدريبيى: ه���و برنام���ج مخط���ط ومنظ���م في �س���وء �أ�س����س علمي���ة 
وتربوي���ة ت�س���تند �إلى مب���ادئ وفنيات تدريبي���ة، وذلك لتقيي���م مجموعة من �لخبر�ت 
و�لمو�قف، و�لأن�س���طة و�لمهام �لمختلفة �لت���ي تدخل في �إطار �لتدريب، ويتم تقديمها في 
�س���ن مبكرة لمجموعة من �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية، وذلك من خلال عدد معين 
م���ن �لجل�س���ات �لتي تهدف �إلى تنمية مهار�ت �لوع���ي �لفونولوجي، وهذ� �لأمر يعمل 
على تح�س���ن م�س���توي �للغ���ة �لتعبيرية لدى ه���وؤلء �لأطفال، ويتم ذل���ك خلال فترة 

زمنية محددة.

الاإطار النظري:
الوعي الفونولوجي- الب�سرى: 

هو �أحد مكونات �أية لغة من �للغات، حيث يخت�س بدر��سة كل ما يتعلق باأ�سو�ت 
�للغ���ة؛ له���ذ� فاإن �لوع���ي �لفونولوجي يعني �مت���لاك �لقدرة على معرف���ة �أماكن �إنتاج 
�لأ�سو�ت �للغوية، وكيفية، �أو �آلية �إخر�ج هذه �لأ�سو�ت، و�لكيفية �لتي تت�سكل بها هذه 
�لأ�سو�ت مع بع�سها لتكوين �لكلمات و�لألفاظ مع �لقدرة على �إدر�ك �لت�سابه و�لختلاف 
بين هذه �لأ�س���و�ت، �س���و�ء جاءت هذه �لأ�سو�ت مفردة، �أو في �لكلمات و�لتعابير �للغوية 
�لمختلفة. ومن �لناحية �لعلمية فاإن �لوعي �لفونولوجي يعني �متلاك �لطفل لقدر�ت 
تتجاوز �للغة �إلى ما ور�ء �للغة، بمعنى قدرة �لطفل على �لتنغيم، وتق�سيم �لجملة �إلى 
كلمات، و�لكلمات �إلى مقاطع، و�لمقاطع �إلى �أ�س���و�ت �إ�س���افة �إلى مزج �لأ�س���و�ت لتكوين 
�لكلم���ات. ويع���د �لوع���ي �لفونولوج���ي م���ن �أف�س���ل �لمنبئ���ات �لحقيقي���ة للق���ر�ءة لدى 
�لأطف���ال في �لم�س���تويات �لتعليمية �لم�س���تقبلية،كما يرتبط بالق���درة �لمعرفية، و�لإدر�ك 

 .(Daniel & Reynolds, 2007, p. 106) لكلامي، و�لذ�كرة ق�سيرة �لمدى�
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كم���ا يت�س���من �لوع���ي �لفونولوجي مكون���ين �لأول منهم���ا: �إدر�ك �أن كل كلمة 
بال�س���رورة تتكون من �أ�س���و�ت، و�لثاني:�لقدرة على تجزئة �لكلمة �إلى هذه �لأ�سو�ت 

)محمد �لنحا�س، 2006، �س189(. 

وهو م�سطلح عام ي�ستخدم لو�سف قدرة �لفرد على �لتعرف على �لأ�سو�ت �لتي 
تك���ون �لكلمات و�لتمييز بينها و�لتلاعب بالأ�س���و�ت �لتي تتك���ون منها �لكلمات و�لمقاطع 
و�لجمل و�ل�س���جع، وذلك من خلال حذف، �أو �إ�س���افة فونيمات للكلمة، �أو �س���م �لأ�سو�ت 

 .(Oakhill & Kyle, 2000, p. 152) لتكون كلمات

و�لوعي �لفونولوجي م�س���طلح و��س���ع ي�سير �إلى �لقدرة على تحديد ومعالجة 
و�لمقاط���ع  �ل�س���تهلالية  �لفونولوجية،مثل:�لق���و�في  للاأج���ز�ء  �لمتغ���يرة  �لأحج���ام 
و�لوحد�ت �لفونولوجية �ل�سغرى )�لفونيمات( في �لكلمات �لمنطوقة فالأطفال �لذين 
�كت�سبو� مهار�ت �لوعي �لفونولوجي لديهم �لقدرة على ملاحظة ومعالجة �لفونيمات 
.  (Yopp & Yopp, 2000, p. 133) �ل�س���غرى”  �لفونولوجي���ة  “�لوح���د�ت 

كم���ا يع���رف �لوع���ي �لفونولوج���ي باأن���ه: �لق���درة على تعري���ف ومعالج���ة �لبنية 
�ل�س���وتية للغ���ة �ل�س���فهية (Layton & Deeny, 2002, p. 38(. ويع���رف �لوع���ي 
�لفونولوجي باأنه: �لقدرة على �إدر�ك ومعالجة �أ�س���و�ت �لكلمات �لمنطوقة من خلال 
�لفوني���م �لفونولوج���ي �لو�ح���د، �أو �لكلمات، �أو �لمقاطع �لفونولوجية للكلام �لم�س���موع 

. (Macmillan, 2002, p. 9)

ا �لوعي �لفونولوجي باأنه: “كل ما يتعلق بمعالجة و�إدر�ك �لفرد  ويعرف �ي�سً
للاأ�س���و�ت و�لتمييز بين �لفونيمات �للفظية، حيث يحاول �لطفل �أن ي�سكل تر�بطات 
م���ا ب���ين �لح���رف و�ل�س���وت، �أو �لح���رف �لمكت���وب نطق���ه و�أظه���رت �لأبح���اث �أن �لوعي 
�لفونولوجي يعد موؤ�سرً� قويًا على �لقدرة �لقر�ئية و�لكتابية، و�إذ� كان �لطفل يعاني 
من �س���عوبة في تطوير مهار�ت �لوعي �لفونولوجي؛ ينبغي توفير �إر�س���اد�ت و��س���حة 

لت�سهيل �لح�سول على هذه �لمهار�ت”.

ويعرف���ه (Kyritsi, et al. 2008) فيم���ا �أورد حمدى �لفرماوي )2009، �س 
15( باأنه: “�متلاك �لقدرة على �لتنغيم في �لأ�س���و�ت، وتق�س���يم �لجمل �إلى كلمات ثم 
تحوي���ل �لكلم���ة �إلى �أ�س���و�ت )فوني���م(، ومزج �لأ�س���و�ت و�لمقاطع مع بع�س���ها، وحذف 

�أ�سو�ت من �لكلمة و�إ�سافة �سوت �إلى �لكلمة”.
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 (Harbers, Paden, & Halle, 1999, p. 51) كما يذكر هاربر�س و�آخرون
�أنه يمكن تعريف �لأطفال �لو�عين فونولوجيا باأنهم: “هم �لذين �أتقنو� �لمكونات �لآتية: 
»�لوع���ي بالخيوط �لفونولوجي���ة، و�لوعي بالمقاطع، و�لوعي بتجزئ���ة �لفونيم، و�لوعي 

بال�سمات �لفونولوجية«. 
وت�س���تمل مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوج���ي �لق���درة عل���ى م���ا ياأتي: �لتع���رف على 
�لكلم���ات �لملُفّ���اة و�بتكاره���ا، �لتع���رف عل���ى �لكلم���ات من خ���لال �لجنا�س �ل�س���تهلالى 
�أو  �لبد�ي���ات،  باأ�س���و�ت  �لكلم���ات  �لمقاط���ع، تو�س���يل  ع���دّ  Alliteration و�بتكاره���ا، 
�لنهايات، ف�س���ل �س���وت في �لكلمة، حذف �س���وت في �لكلمة، دمج �لحروف معا لتكوين 
كلمات، ��س���تبد�ل �لأ�س���و�ت في �لكلمة، تجزئة �لكلمة �إلى �لأ�س���و�ت �لتي تتاآلف منها 
. (Major & Bernhardt, 1998, p. 428; Roth & Baden, 2001, p. 165)

وعندما يبد�أ �لوعي �لفونولوجي في �لنمو منذ مرحلة �لرو�سة و�ل�سنو�ت �لأولى 
من �لمرحلة �لبتد�ئية يعد مكونا رئي�سًا للتدري�س �لر�سمي و�لمق�سود، ولبد من مخاطبة 

�لطفل لكي يتم تجنبه ل�سعوبات �لقر�ءة �أثناء تقدمه في �سنو�ته �لتعليمية �لم�ستقبلية. 

عنا�سر الوعي الفونولوجي: 
ه���ى مجموع���ة �لمه���ار�ت، �أو �لأن�س���طة �لتي يمكن �لتدريب عليه���ا لتنمية �لوعي 
�لفونولوج���ي وم���ن �أهمها:ع���زل �لفونيم:ويعنى ع���زل �لفونيم �لذي تب���د�أ به �لكلمة، 
مثال:م���ا �ل�س���وت �ل���ذي تب���د�أ ب���ه كلم���ة باب،�لج���و�ب و�س���م �لفونيم���ات ويعنى �س���م 
�لفونيمات معا لتكون كلمة، مثال: ما �لكلمة �لتي تتكون من �أ�س���و�ت )�س - م- �س(، 
وتجزئ���ة �لفونيم���ات �أي ف�س���ل �لفونيم���ات �لت���ي تكون �لكلم���ة عن بع�س���ها، مثال: ما 
�لأ�سو�ت �لتي تتكون منها كلمة قلم، وحذف �لفونيم: ويعنى نطق �لكلمة بعد حذف 
�س���وت منه���ا، مث���ال: كلم���ة فاأر،�نطقها ب���دون �س���وت )ف(، وتبديل �لفوني���م: ويعنى 
��س���تبد�ل �س���وت و�ح���د في �لكلم���ة ب�س���وت �أخر،مثال:كلمة قط �إذ� تغ���ير)ق( �إلى )ب( 

.(Torgeson, 2001, p.187) ،ماذ� تكون �لكلمة
مهارات الوعي الفونولوجي: 

ت�سمل مهار�ت �لوعي �لفونولوجي ما يلي:
تق�سييم الجميل اإلى كلمات: وه���ي مهارة مهمة جدً� للاأطف���ال �لذين يدخلون 
�لمدر�س���ة معرف���ة �أن �لجم���ل مكونة م���ن كلمات، وه���ي �لمرحل���ة �لأولى في �لتحليل، حتى 
ي�ستطيع �لطفل معرفة �أن �لكلمة مكونة من مجموعة من �لفونيمات، و�إدر�ك �أن لكل 
كلمة حدود� �سمعية �سوتية في مر�حل تعلم �لقر�ءة �لأولى، وهو يعد موؤ�سرً� قويًا على 

�لأد�ء �لقر�ئي في �لمر�حل �للاحقة.
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وقد ينجح �لأطفال ب�سكل �أف�سل في تق�سيم �لجمل �لتي تت�سمن كلمات �أ�سا�سية 
كالأ�سماء و�لأفعال �أكثر من �لكلمات �لوظيفية )�أ�سماء �لإ�سارة، حروف �لجر،...(.

 تق�سييم الكلمات اإلى مقاطع: �إن مق���درة �لطفل - في مرحلة ريا�س �لأطفال 
- على تق�س���يم �لكلمة �إلى مقاطعها، يمكن ��س���تخد�مه كموؤ�س���ر على �لأد�ء �لقر�ئي في 

�ل�سف �لأول، وتق�سيم �لكلمات �إلى مقاطع �أ�سهل من تق�سيمها �إلى فونيمات.

 تق�سييم الكلمات اإلى اأ�سيوات 	فونيمأ: �إن قدرة �لطفل على تق�س���يم �لكلمة 
�إلى �أ�سو�تها �للغوية هو �آخر م�ستويات �لتحليل �للغوي، وهنالك علاقة قوية بين وعي 
�لطفل باأ�سو�ت �لكلمة و�لقدرة على �لقر�ءة وت�سمل �لأن�سطة �لأ�سا�سية لتعليم تق�سيم 

�لكلمة �إلى �أ�سو�تها �للغوية هي ما يلي:
• نطق �أ�سو�ت �لكلمة )كل �سوت على حدة(.	
• معرفة ونطق �ل�سوت �لأول و�لأخير، �أو كليهما )معرفة �ل�سوت وموقعه(.	
•  �لقدرة على نطق �أ�س���و�ت �لكلمة، كل �س���وت ب�س���كل مفرد فقط من مجرد 	

�ل�ستماع لها.

تحلييل وتق�سييم ومزج الأ�سيوات:هو �لق���درة على مزج �لأ�س���و�ت بع�س���ها مع 
بع����س، ويع���د مهارة مهمة ج���دً� للقارئ �لمبتدئ. و�لمزج �ل�س���وتي يوؤهل �لطفل للتعرف 
على �لكلمة بعد �أن ينطق �أ�س���و�تها، �أو تنطق له هذه �لأ�س���و�ت وهو ي�ساعد على ظهور 
)�لتلقائية( في ربط �لأ�س���و�ت بع�س���ها مع بع�س وهو عن�س���ر �س���روري للنمو �لقر�ئي 
فقد بينت �لدر��س���ات �أن �لأطفال �ل�س���غار يتعلمون ربط �لأ�سو�ت ومزجها ب�سكل �أ�سرع 
من تعلم تق�سيم �أ�سو�ت �لكلمة؛ لهذ� فاإن تمارين �لمزج �ل�سوتي تقدم لهم قبل تق�سيم 

�لكلمات0

 تقفية اأو�سيجع الكلمات:هو �أن تتو�طاأ �لفا�س���لتان في �لنثر على حرف و�حد 
وبمعنى �أو�س���ح هو تو�فق �لفا�س���لتين في �لحرف �لأخير في �لكلام �لمنثور وهو يعد في 
�لنثر كالقافية في �ل�س���عر، و�أ�س���ل �ل�س���جع �لعتد�ل في مقاطع �لكلام مما تميل �إليه 
�لنف�س، وي�ست�س���يغه �ل�س���مع، ولي�س �لوقوف في �ل�س���جع عند �لعتد�ل فقط، ول عند 
تو�ف���ق �لفو��س���ل على حرف و�ح���د، فلو كان �لأمر كذلك لغد� جمي���ع �لأدباء يكتبون 
�سجعًا و�إنما ينبغي �إن يكون �ل�سجع غير قلقة،كما يجب �أن تكون كل فقرة من فقر�ت 
�ل�س���جع د�لة على معنى غير معنى �لفقرة �لأخرى و�إلَّر كان تكر�رً�، وتر�دفًا للمعنى، 
وتطويلًا يبعد بال�س���جع عن مو�طن �لبلاغة و�لجمال، وقد كان �ل�س���جع في �لأ�سلوب 

�لقر�آني �أف�سل مثال يحتذي به.
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 تحدييد بدايية الكلميات 	تحدييد ال�سيوت بحركتيه التي تبيداأ بيه الكلماتأ 
ويه���دف �إلى تدري���ب �لطف���ل يتع���رف عل���ى �ل�س���وت �لت���ي ب���د�أت ب���ه �لكلم���ة وحركت���ه 
– �أو(  �إي   - ه���ل)�آه  �لإل���ف  �لبد�ي���ة  �أرن���ب  مث���لا  �لم�س���موعة،  �لكلم���ة  ج���اء في  كم���ا 
وبنف����س طريق���ة �لعر����س ويتمثل �لوع���ي �لفونولوج���ي في قدرة �لطفل عل���ى فهم �أن 
�ل���كلام يمك���ن تجزئته �إلى وحد�ت �س���وتية �أ�س���غر كالكلم���ات، و�لمقاط���ع، و�لفونيمات

(Torgeson, 2001( ويع���رف باأن���ه وع���ى لغوى يُمكن �لفرد م���ن توظيف �لمعلومات 
 (Bennett, 1998, Macmillan, باأ�س���و�ت �لحدي���ث  �لمتعلق���ة  �للغ���ة  بني���ة  ع���ن 
(2002 ، ويعرف باأنه �لقدرة على تعريف و معالجة �لبنية �ل�س���وتية للغة �ل�س���فهية 
(Layton & Deeny, 2002) و �لفونيم هو ��س���غر وحدة �س���وتية للغة قادرة على 
تغي���ير معن���ى �لكلم���ة دون �أن تحم���ل معن���ى فى ذ�تها )�س���حدة ف���ارع و�آخ���رون،2006؛                                   

دنيال هلالهان، 2007(. 
 

تعليم منهج الوعي الفونولوجى- الب�سرى: 
يعلم هذ� �لمنهج �لأطفال ربط �لحروف بالأ�س���و�ت و�لمنهج �ل�س���وتي في �لو�قع 
�أ�س���لوب م���ن �أ�س���اليب �لتعرف عل���ى �لكلمات ل ي�س���بح منهجً���ا تعليميً���ا �إل من خلال 
�لتاأكي���د �ل�س���ديد عل���ى نطق �لحروف ومن خلال ��س���تعمال �لقو�عد �ل�س���وتية يتعلم 
�لتلامي���ذ رب���ط �ل�س���وت �ل�س���حيح للح���روف بكل ج���زء من �أج���ز�ء �لكلم���ة و�لتعرف 
يعرف���ون  �لأطف���ال  �أن  �ل�س���وتي  �لمنه���ج  �لكلم���ات ونطقه���ا ويفتر����س معلم���و  عل���ى 
كلم���ات معين���ة م���ن خلال �س���ماعها. ويب���د�أ تعلي���م �لأ�س���و�ت في هذه �لمرحلة لم�س���اعدة 
�لأطف���ال على تمييز �لكلمات �لجديدة وبدر��س���ة �لأ�س���و�ت و�أ�س���كالها �لكتابية يتعلم 
�لطف���ل رب���ط �ل�س���وت �ل�س���حيح ب���كل جزء م���ن �لكلم���ة ويمي���ز نط���ق �لكلمات.ويبد�أ 
�لمعلم���ون ع���ادة بتعلي���م �لأطف���ال �لكلم���ات �لتي تتكون م���ن حروف منف�س���لة مثل زرع              

)خالد نو�ره ،2012، �س 114(0 

�سمات ذوى الوعي الب�سري: 
هناك عدد من �ل�سمات �لتي تميزهم �أهمها: �سرعة �تخاذ �لقر�ر�ت حتى عندما 
يحت���اج �إلى تاأم���ل، �أو تفك���ير و�لتفاعل �لع���الي مع �لمتغير�ت �ل�س���ريعة، حيث ل تتوفر 
معلومات و ي�س���لح �أن يكون قائد� لأزمة؛ لأنه �س���ريع فى �تخاذ �لقر�ر�ت ويتعامل مع 
�لختبار�ت �ل�س���ريعة و�ل�س���فوية ب�سكل جيد وله روؤية ��ستر�تيجية بعيدة �لمدى، ربما 
تك���ون غ���ير و�قعية، �أو منطقية، وي���رى مال ير�ه �لآخرون؛ لأنه ي�س���تطيع �أن يتخيل 
�لعو�ق���ب و�لنتائج ويف�س���ي �إلى �لو�سو�س���ة د�ئم���ا في توت���ر وم�س���كلات لك���ثرة تخوفه 

و�لت�سرع في �لرد على �لآخرين.
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اللغة التعبرية:
�إن �للغ���ة ه���ي محت���وي م���ا نتكلّ���م ،�أو نكت���ب،�أو نق���ر�أ،�أو نفهم، ويمك���ن �لتعبير 
عنها ب�س���كل لغة �لج�س���م �س���و�ء بالإيماء�ت، �أو لغة �لإ�س���ارة، �أو في �س���كل لغة منطوقة 
،وهناك جانبين للغة هما )�للغة �ل�س���تقبالية و�لتعبيرية(، فاللغة �ل�س���تقبالية هي 
�لق���درة على فه���م كلام �لآخرين وتعبير�ت وجههم و�إ�س���ار�تهم، �أم���ا �للغة �لتعبيرية 
ت�س���اعد �لأ�س���خا�س على �لتعبير عن فهمهم �س���و�ء بالكلام، �أو لغة �لج�س���م وت�س���يف 

)ليلى كرم �لدين ،2003(.

وتُعرف �للغة �لتعبيرية فهي: “مجموعة �لمهار�ت �لم�سوؤولة عن تحويل �لأفكار 
�إلى رم���وز لغوي���ة �س���وتية، وهنا تُكون �لر�س���الة لفظي���ة، �أو �أنها تحول لرموز ب�س���رية 
وتكون �لر�س���الة بهذ� �ل�س���كل كتابية، كما تعرف باأنها �لقدرة على نقل �لر�س���الة �لتي 
ينوي �لفرد نقلها، وهو ما ي�سار �إليه �أي�سا باللغة �لإنتاجية” )ر��سي �لوقفي، 2003(.

وعرف �إبر�هيم �لزريقات )2004( �للغة �لتعبيرية فهي: “�لقدرة على �لتعبير 
عن �أفكارنا بكلمات منطوقة، و�لنطق هو �لقدرة على لفظ كل كلمة بو�سوح”.

�إن �للغة �لتعبيرية تتمثل في: »قدرة ذلك �لدماغ على �إنتاج �لر�س���ائل �للغوية 
�لمنا�س���بة لإتمام عملية �لتو��سل، ويتم ذلك عن طريق تحديد �لر�سائل �لمنا�سبة ومن 
ثم �إر�س���الها �إلى �لع�س���لات �لم�س���وؤولة لتظهر في �لنهاية على �س���كل كلمات، �أو غيرها، 
وباخت�س���ار فاإنه���ا تمث���ل ق���درة �لطف���ل عل���ى �لتعب���ير عم���ا يري���د با�س���تخد�م مكونات 

.(Paul, 2006) ”لكلام�

�أما مهارة �لتعبير، �أو �لتحدث فتعنى و�س���ع �لطفل �لكلمات و�لأفكار و�لمعاني 
في �س���ياق لغوى �س���حيح نطقًا وتركيبًا يعبر عما يطلب منه، �أو يجول في خاطره كما 
ت�س���ير ه���ذه �لمه���ارة �إلى قدرة �لطف���ل على �لتعبير عن نف�س���ه و�أفكاره فى �س���كل رموز 
لغوي���ة وكلم���ات و�ألفاظ )�إيم���ان فر�ج، 2003( كم���ا تعرف مهارة �لتح���دث، �أو �لتعبير 
باأنه���ا نق���ل �لمعتق���د�ت و�لأحا�س���ي�س و�لتجاه���ات و�لمع���اني و�لأف���كار و�لأح���د�ث م���ن 
�لمتحدث �إلى �لآخرين فى طلاقة و�ن�س���ياب مع �س���حة �لتعبير و�س���لامة �لأد�ء ت�سمل 
�لمه���ار�ت �للغوي���ة: �ل�س���تماع، و�لتعب���ير �ل�س���فوي، و�لق���ر�ءة، و�لكتاب���ة )�أم���اني علي،    

وهالة �لخريبي، 2006(.

وي�سير عادل عبد �لله )2006، �س �س 48- 130( باأن �للغة بق�سميها �لتعبيري 
و�ل�س���تقبالي تمثل �أهم قناة يمكن �أن يتم �لتو��س���ل �لب�س���ري من خلالها. وهي و�ن 
كانت تتبع في تطورها خطو�ت محددة تبدو في �أجل �سورها لدى �لأطفال �لعاديين؛ 
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�إل �أنه���ا بالن�س���بة للاأطفال غير �لعاديين تخ�س���ع لبع�س �لظ���روف غير �لمو�تية �لتي 
يكون من �سانها �أن توؤدي بهم �سعف في �للغة كانخفا�س �لمح�سول �للغوي، ومحدودية 
�لتر�كيب �للغوية �لمختلفة مع عدم �لقدرة على �لتعبير �ل�سفوي عما يريدة �لطفل، 

�أو يحدث �إمامه. 

وتنق�س���م �للغة �ل�س���فوية �إلى ما يلي:�لأ�س���و�ت و�لكلمات و�لمعاني و�لتر�كيب 
�لنحوية و�ل�ستخد�م �لجتماعي للغة وهو م�سطلح ي�سير �إلى عجز، �أو ق�سور �لفرد 

فى فهم �للغة �لمنطوقة )عبد �لفتاح مطر،2011، �س283(0

وهكذ� فاإن �للغة �لتعبيرية هي �إمكانية ��ستقبال، �أو �ل�ستماع للرموز �للغوية 
و�ل�س���وتية �ل�س���ادرة من �لآخرين وفهمها و�إدر�ك معناها، و�ل�س���تجابة باإر�س���الها في 
�س���ياق لغوى �س���حيح من حيث �لنطق و�لمعنى وتعنى عجز �لفرد عن �لتعبير �للفظي 
عم���ا يري���د تعبيًر� �س���ليما من حي���ث �لتركيب و�لمعنى �إم���ا لفقده �للغة تمام���ا، �أو قله 

ثروته �للغوية 0

مهارات اللغة التعبرية: 
تعنى قدرة �لطفل على فهم و�إدر�ك ما ي�سمع من �لكلام �ل�سفوي �لمنطوق من 
�لآخري���ن بما يت�س���منه من كافة مكونات �للغة �لمنطوقة من �أفعال و�أ�س���ماء و�س���فات 
وظ���رف �لزمان و�لمكان و�ل�س���تفهام و�ل�س���مائر..�لخ، و�إ�س���د�ر �ل�س���تجابة �لتي تدل 
على فهمه لذلك حتى و�ن كانت ��ستجابة غير لفظية كالإيماءة، �أو فعل ما يوؤمر به، 

�أو �لإ�سارة �إلى ما ي�ساأل عنه.

م�ستويات اللغة التعبرية:
تتكون �للغة من �ستة م�ستويات هي:

�لم�س���توى �لتركيبي: ويتعل���ق بالترتيب �لمنتظم للح���روف في مقاطع و�لمقاطع 
في كلمات، ويتناول تن�سيق �لأ�سو�ت في �لدماغ ،مثال:مُحمد، ��سم يعد تنا�سق حروفه 
مقبولً حيث �جتمعت على �س���كل مقاطع مُ /حَمْ /مَدْ، وهذه �لمقاطع �جتمعت ب�س���كل 

مقبول.

�لم�س���توى �ل�س���وتي )�لفونولوجي(:ويتناول �لم�س���توى �لفونولوجي �لأ�س���و�ت 
�للغوية �لمختلفة في مخرجها عن بع�سها �لبع�س في �أي لغة و�لم�ستوى �لمورفولوجي:ويهتم 
بدر��س���ة تر�كيب �لكلمة وي�س���ف كيف تتكون �لكلمات وت�س���كل �لمكونات �لأ�سا�سية للغة 
ويعرف با�سم �لفونيم وهو �أ�سغر وحدة ذ�ت معنى )�إيهاب �لببلاوى،2010، �س 137(.
وم�س���توى �لمع���اني: تك���ون للدم���اغ طري���ق لإع���ادة �إن�س���اء �لكلم���ات م�س���موعة 
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ومفهوم���ة و�لجم���ل �لت���ي �س���معتها �س���ابقا عندم���ا تريد �إبلاغ فك���رة �إلى �س���خ�س �آخر 
.)McAleer, 2001, p. 13)

�لم�س���توي �ل�س���رفي: وه���ذ� �لم�س���توى يهت���م بالتغير�ت �لت���ي تطر�أ على م�س���ادر 
�لكلمات �عتمادً� على �ل�سياقِ.

 و�لم�س���توي �لمورفولوجي )�ل�س���رفي( وهذ� �لم�ستوى يهتم بالتغير�ت �لتي تطر�أ 
. (Zarawaldman, 2011,p. 18) ِعلى م�سادر �لكلمات �عتمادً� على �ل�سياق

�لم�س���توى �لنح���وي: ويتعلق ببناء �لجملة وو�س���ع �لكلم���اتَ في �لُجمَل من حيث 
تَنظي���م و�س���ع �لكلمات)�لفع���ل – �ل�س���م – �لح���رف( وفه���م مع���اني �أ�س���ماءِ �لأ�س���ياءِ 

. (Wilson, 2007, p.12)

الإعاقة الفكرية:
يعد مجال �لإعاقة �لفكرية من مجالت �لتربية �لخا�سة �لتي مرت بمر�حل 
عديدة ما بين تعثر تارة، وعناية تارة �أخرى ول�سك �أن �لإعاقة لها تاأثير �سلبي على 
قدر�ت �لطفل �لعقلية �لمعرفية و�لنف�سية و�لجتماعية، وهذ� يجعله يو�جه م�سكلات 
جمة وخطيرة في تو�فقه مع ذ�ته و�لآخرين، لي�س هذ� فح�سب؛ بل يتخطى ذلك كل 
ما يحيط به من �أ�سياء، لذ� يجب تحديد مفهوم �لإعاقة �لفكرية بدقة متناهية، لكي 
يمك���ن �لحك���م على هذ� �لطفل باأنه ذو �إعاقة فكرية، وتحدي���د �لفئة �لتي ينتمي �إليه 
من فئات �لإعاقة �لفكرية، وبناء على ذلك، يتم توفير �لبيئة �لتربوية �لملائمة لهذ� 

�لطفل، و�لتي تتم�سى مع �إمكاناته و��ستعد�د�ته وقدر�ته0

 وتوؤكد �لدر��سات و�لبحوث �لتي تناولت �لإعاقة �لفكرية على �لعلاقة �لقوية 
بين ��سطر�بات �لنطق و�لكلام و�لإعاقة �لفكرية،حيث نجد لها تاأثير قويًا ومبا�سرً� 
عل���ى كث���ير من �أمر��س �لتخاط���ب باأنو�عها �لمختلفة وبدرج���ات متفاوتة تبعًا لدرجة 
و�س���دة ون���وع ه���ذه �لإعاقة وتاأث���ير �لوعي �ل�س���وتي. ومن ذلك ما يوؤك���د عليه محمد 
عي�سي )1987( باأن ذوي �لإعاقة �لفكرية يعانون من �سعوبات متعددة في مجال �للغة 
و�لكلام، وتظهر هذه �ل�سعوبات في �لجو�نب �لكلامية كما يلي: تقل كمية �لمنطوقات 
�ل�سوتية بين ذوي �لإعاقة �لفكرية كلما قل معامل ذكائهم ويعانون من نق�س ن�سبي 
في �كت�س���اب مفرد�ت �للغة، و�لقدرة على �لتعبير عن حاجاتهم وم�س���اعرهم وما يدور 
في خطره���م وتق���ل كف���اءة �للغة و�لكلام لديهم، و�لتي توؤثر ب�س���كل �س���لبي على عملية 
�لتعلم �لجتماعي ب�س���كل مبا�س���ر وغير مبا�سر0و�س���عوبة في �إخر�ج �لأ�سو�ت وتقليد 
�لمحيطين بهم و�سعف تركيب �لجمل و��ستخد�مها، و�لتاأخر في �لتعبير�ت �لنفعالية 
و�لو�س���فية و�س���عف �لق���درة على �لتعبير عن �لم�س���اعر و�لرغبات و�لأف���كار و�لبطء في 
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�لتقدم �للفظي مقارنة بالعاديين ولذلك فاأنه �أكد على �أن �لنمو �للغوي لذوي �لإعاقة 
�لفكرية يحتاج �إلى تنمية �لمهار�ت �للغوية، مثل مهارة �ل�س���تماع و�لتحدث، و�لكلام، 
ومه���ار�ت �لتهي���وؤ للكتابة و�لقر�ءة، وحب �ل�س���تطلاع، و�لتميز �ل�س���معي و�لب�س���ري، 
و�لفه���م و�لإدر�ك لم���ا ي�س���معه �لطف���ل ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة، �أو ير�ه وم�س���اعدته على 
ممار�س���ة �لمه���ار�ت �لح�س���ية �لمختلف���ة، و�لت���ي تزيد من تو��س���له �لجتماع���ي وبالتالي 
تكيف���ه نف�س���يا و�جتماعي���ا وطبق���ا لوجه���ة نظ���ر Silverrain 1992 فاأن خ�س���ائ�س 
�لنمو �للغوي لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية تت�سم بما يلي: يبد�أ �لنمو �للغوي 
لديه���م في مرحل���ة متاأخرة ويم�س���ي �لنمو �للغ���وي عندهم بمعدلت �أبط���اأ من �لنمو 
�للغ���وي ل���دى �لعادي���ين ويتوقف �لنم���و �للغوي قب���ل �كتماله ويتعل���ق بالنمو �للغوي 
ق�س���ور في نو�ح���ي �لإ�س���غاء، و�لتلق���ي، و�س���عف �لنتب���اه و�لتركي���ز، و �لفه���م �للفظي 
للمفاهي���م و�لرم���وز ومع���اني �لكلم���ات، و�لفتق���ار �إلى ��س���تخد�م �لمف���رد�ت �لمنا�س���بة 
للمو�ق���ف �لمختلف���ة، بالإ�س���افة �إلى �أن �لتعب���ير�ت تك���ون متكررة، و�لجم���ل غير تامة، 

وغير ذ�ت قيمة، ول يتم تو�سيل �أي معني من خلالها.

وترج���ع �إيم���ان كا�س���ف )2002 »�أ«، ����س ����س 15- 17( �لعو�م���ل �لت���ي توؤث���ر في 
�لمح�سول �للغوي و�لكلام لدى �لطفل ذو �إعاقة فكرية في �سنو�ته �لأولى �إلى ما يلي: 
�إمكان���ات �لطفل �لعقلية و��س���تجابة حو�����س �لطفل لما يدور حوله. و�لم�س���توى �لثقافي 
للاأ�س���رة و�لطريقة �لتي يعامل بها �لطفل، حرمان، ت�س���امح ، كما �أ�س���ارت �إلى �أنه �إذ� 
كانت �س���دة �لإعاقة �لفكرية من �لنوع �لمتو�س���ط، فاإن علاج عيوب �لنطق و�لكلام يعد 
�أم���رً� ممكنً���ا؛ لأن���ه قد تكون م�س���ببات ه���ذه �لعي���وب قابلة للعلاج فيترت���ب على ذلك 
تح�سن في �لنطق و�لكلام و�لمهار�ت �للغوية ويعاني �لطفل ذو �إعاقة فكرية من ق�سور 
في �لإدر�ك �لح�س���ي �لب�س���ري في �للغ���ة �لمكتوب���ة، �أو في �لإدر�ك �ل�س���معي في لغة �لكلام 
�لم�سموعة، وبالتالي يخطئ في �لتمييز بين �لحروف و�لكلمات �لمقروءة و�لم�سموعة، �أو 
�لتعرف على تعابير �لوجه لل�س���خ�س �لمتحدث، �أو �ل�س���ورة �لمر�س���ومة، �أو تفهم رموز 
�لتخاطب غير �للفظي، كاإيماء�ت �لوجه، �أو لغة �لعيون وغير ذلك، مما يترتب عليه 

�لفهم �لخاطئ للو�قع �لمق�سود في �لت�سال.

 وق���د �أورد ع���لاء �لدين كفافي )2002( �أهم �لخ�س���ائ�س �لممي���زة لذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة �لذي���ن يعانون من ��س���طر�بات في �للغ���ة �لتعبيرية و�ل�س���تقبالية وهى كما 
يل���ي:  ق�س���ور في فه���م �للغ���ة �لمنطوقة، �أو �إعادة ما يطلب منه م���ن كلام، �أو ذكر بع�س 
�لأ�س���ماء، و��س���طر�ب في �س���لامة وت�سل�س���ل �لحديث و �لتردد، �أو �لتوقف �لمتكرر عند 
بع�س �لكلمات، �أو �إغفال بع�سها، و�لتكر�ر ب�سكل ملحوظ لبع�س �لحروف و�لكلمات، 
�أو حذف، �أو �إ�سافة حروفًا للكلمات وتوؤثر �لإعاقة �لفكرية في تاأخر نمو �للغة و�لكلام، 
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لأن �ل�س���خ�س �ل���ذي يع���اني �لإعاقة قد يترتب عل���ى �إعاقته ف�س���له في معرفة �لرموز 
�للغوية، �أو برمجتها من خلال جهازه �لع�سبي �لمركزي ويعاني ذوي �لإعاقة �لفكرية 
من تعذر ��ستخد�م �للغة و�لكلام �لماألوفان �لتي تعودو� على �سمعها وي�ستخدمون لغة 
وكلام خا�س لي�س لها �أي دللة، وبحيث تاأتي كلماتهم و�ألفاظهم مدغمه ومتد�خلة، 

ول ت�سمح لل�سامع متابعتها، �أو فهمها )�س �س 131 – 134(.
وت�س���ير لمي���اء ب���دوي )2003 ، �س ����س 38-39( �إلى �أن ��س���طر�بات �لنطق لدى 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة هي �لأكثر �س���يوعًا يليها ��س���طر�بات �ل�س���وت. وق���د �عتبر �أن 
م�س���كلات �للغ���ة م���ن �أه���م ما يو�ج���ه �لطف���ل ذي �لإعاقة �لفكري���ة، و�أب���رز بع�س هذه 
�ل�س���عوبات، و�لت���ي تتمث���ل في �لب���طء �لملح���وظ في �لنم���و �للغ���وي، و�لتاأخ���ر في �لنطق 
و�كت�س���اب قو�ع���د �للغ���ة، و�س���يطرة �لطاب���ع �لطف���ولي عل���ى لغ���ة �لطف���ل ذي �لإعاقة 
�لفكري���ة، و�س���حالة �لمف���رد�ت �للغوي���ة وب�س���اطتها بما ل يتنا�س���ب مع عم���ره �لزمني، 
وظهور ��سطر�بات طلاقة �لنطق كالتلعثم، و��سطر�بات �لنطق كالحذف و�لتحريف 
و�لإبد�ل، و��س���طر�بات �ل�سوت و�لتي تت�سح في طبقة �ل�سوت و�سدته، وعدم ملائمة 

نغمته )عبد �لمطلب �لقريطي، 2001 ، �س220(.
درا�شات �شابقة:

 تو�س���ل �لباح���ث �إلى ع���دد قلي���ل م���ن �لبح���وث و�لدر��س���ات �لخا�س���ة بالوع���ي 
�لفونولوج���ي ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكرية، وكذلك وجود ندرة �س���ديدة فى حدود على 
�لباحث في �لدر��سات �لتي تبين دور هذه �لمهار�ت في رفع م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية 

لدى ذوي �لإعاقة �لفكرية.

 (Dodd- McCormak and وودي���ات  ماكورم���اك  دود  در��س���ة  ��س���تهدفت   
(Woodyatt,1994 �لك�س���ف ع���ن �أث���ر برنام���ج تدريب���ي قائ���م عل���ى �لمه���ار�ت �لنطقية 
و�لفونولوجي���ة لعين���ة قو�مه���ا )30( م���ن �أطف���ال متلازم���ة د�ون ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة 
و�آبائهم في تح�س���ين �س���لوك �لتو��س���ل �لو�لدي و�لعلاقات �لجتماعية مع �لآخرين، وقد 
�أ�سفرت �لدر��سة عن فعالية تدريب �لو�لدين على �لمهار�ت �لنطقية و�لفونولوجية، �أدى 
�إلى تح�س���ين مه���ار�ت �لنط���ق لدى �لأبن���اء كما خفف من ح���دة ��س���طر�بات �لنطق لدى 
�لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية كما �أكدت �لدر��س���ة على �لدور �لحي���وي للاآباء في بر�مج 
�لتخاطب، كما �أدى ذلك �إلى زيادة �ل�سلوك �لتو��سلي و�لتفاعل �لجتماعي بين �لأطفال 
و�آبائهم و�لآخرين من حولهم، كما �أو�سحت �لدر��سة �أن هناك علاقة بين م�ستوى �لمهار�ت 
�لفونولوجية لدى �لأطفال وم�ستوى �لمهار�ت �لفونولوجية �لمتعلمة عن �لآباء، وظهر ذلك 

بانخفا�س ن�سبة �لحذف.
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 (Boyle, and Walker-Seibert, فيما ��ستهدفت در��سة بويل، ووكر �سيبرت 
(1997 �لك�سف عن فعالية �أربع خطو�ت من ��ستر�تيجيات �لوعي �لفونولوجي لتح�سين 
�لقر�ءة لدى �لتلاميذ ذوي �لإعاقة �لفكرية وذوي �سعوبات �لتعلم، طبقت �لدر��سة )9( 
تلاميذ في �ل�سف �لثالث �لبتد�ئي منهم ذوي �لإعاقة �لفكرية ومنهم ذوي �سعوبات تعلم 
متجان�س���ين في �لعمر �لعقلي. و�أ�س���ارت نتائج �لدر��سة �إلى فعالية �لوعي �لفونولوجي في 
تح�سين تجزئة ومزج �لأ�سو�ت ونطق �لكلمات ب�سكل �سحيح و�لتمييز �ل�سمعي، و�لتحليل 
�لفونولوجي للكلمات و�لجمل لدى �لتلاميذ ذوي �لإعاقة �لفكرية وذوي �سعوبات �لتعلم.

 كما قام جوزيف وماككا�سر�ن (McCachran 2003 and Joseph) بمقارنة 
فعالية �لتعرف على �لكلمات كلمة كلمة و�لكلمات �لز�ئفة، و�لوعي �لفونولوجي، و�لهجاء 
ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة و�لعاديين، طبقت �لدر��س���ة عل���ى )16( طفلا من 
�لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية و�لعاديين �لذين يعانون من �سعوبات في �لقر�ءة، تم تق�سم 
�لعينة بالت�س���اوي مع �لتجان�س بينهم في �لعمر �لعقلي. تم تدريبهم على مهار�ت �لوعي 
�لفونولوجي، وقد �أ�سفرت نتائج �لدر��سة عن �نجاز كلا �لفريقين في �لتعرف على �لكلمات 
كلمة و�لكلمات �لز�ئفة، و�لوعي �لفونولوجي، و�لهجاء بنجاح، ولكن تفوق �لأطفال ذوي 
�س���عوبات تعلم �لق���ر�ءة على �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية في مهمة �لت�س���مية �لز�ئفة 

للكلمة.

 و��س���تهدفت در��س���ة )وفاء عمار،روحية محمد، 2004( �لت�سخي�س �لفونولوجي 
لكلام �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية و�لأطفال ذوي �لخلل �لفونولوجي، حيث تم مقارنة 
فونولوجية لكلام �لأطفال �لذين يعانون من تاأخر في �لكلام �سو�ء بدون �سبب، �أو ب�سبب 
�إعاقة فكرية بغر�س �لت�سخي�س �لفونولوجي ليكون بمثابة دليل، �أو مر�سد للتفرقة بين 
هاتين �لمجموعتين ولكي يبعد �لأخ�سائي من �حتمالت �للب�س في �لت�سخي�س خا�سة �لفئة 
�لأولي من �لأطفال ،��ستملت �لدر��سة على )48( طفلًا مق�سمين �إلى ثلاث مجموعات: 
�لأولى تمثل �لأطفال �لطبيعيين )كمجموعة �سابطة( وعددهم �ستة ع�سر طفلًا تتر�وح 
�أعماره���م ب���ين �أربعة وخم�س���ة �أعو�م، و�لثاني���ة تمثل �لأطفال �لذين يعان���ون من تاأخر في 
�لكلام بدون �س���بب يتكون �أطفال هذه �لمجموعة من �س���تة ع�س���ر طفلا تتر�وح �أعمارهم 
م���ا بين �أربع �إلى ت�س���ع �س���نو�ت، و�لثالثة تمثلت هذه �لمجموعة في ع�س���رة �أطف���ال من ذوي 
�لإعاقة �لفكرية تتر�وح �أعمارهم ما بين خم�س و�إحدى ع�س���ر �س���نة وقد �ختيرت قائمة 
كلمات كعينة لغوية تمثل نوعيات مختلفة لكلام �لأطفال في هذه �لمرحلة �لعمرية وقد تم 
تحليل هذه �لقائمة تحليلًا فونولوجيا، وقد �أظهرت �لنتائج فروقا و��سحة بين �لأطفال 
ذوي �لإعاقة �لفكرية و�لأطفال �أ�سحاب �لخلل �لفونولوجي �أهمها: قائمة �لأ�سو�ت عند 
�لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية ل تمثل ن�سف �لقائمة �لفونولوجية �إذ� ما قورنت بقائمة 
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�لأطف���ال ذوي �لخل���ل �لفونولوج���ي- نمو �كت�س���اب �لنظ���ام �لفونولوجي للاأطف���ال ذوي 
�لخلل، �أو �ل�سطر�ب �لفونولوجي يتم بترتيب ي�سبه �إلى حد� كبير �لكت�ساب �لطبيعي 
بخلاف �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية - �ختفاء �أ�سو�ت تتميز بالكت�ساب �لمبكر و�سهولة 
�لنط���ق م���ن قائمة فونيمات �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية و�أن �لأ�س���و�ت �لتي تظهر في 
�لقائمة �لفونولوجية للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية د�ئما تبدو م�سو�سة وغير دقيقة- 
ل يخ�س���ع �لنظ���ام �لفونولوجي للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية لطريق���ة، �أو نمط و�حد 
ثابت )ل نظامي( بخلاف �لأطفال ذوي �لخلل �لفونولوجي- يميل �لأطفال ذوي �لخلل 
�لفونولوجي �إلى ظاهرة �لإبد�ل في نطق �ل�سوت ذ�ته بينما �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
يف�سلون ظاهرة �لحذف- يكثر ظهور �لعمليات �لغريبة و �لنادرة في كلام �لأطفال ذوي 

�لإعاقة �لفكرية بخلاف �لأطفال ذوي �لخلل �لفونولوجي.

 وف���ى در��س���ة كون���يرز و�آخ���رون (Conners et al. 2006) و�لت���ى ك�س���فت ع���ن 
فعالية برنامج لإك�ساب مهار�ت �لقر�ءة �لفونولوجية لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية، 
�أجريت �لدر��سة على عينة قو�مها )20( طفلًا من �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية تتر�وح 
�أعمارهم بين 7 -12 عامًا0 تم تطبيق �لبرنامج لمدة )10( �أ�سابيع. �أ�سارت �لنتائج �إلى تفوق 
�أفر�د �لمجموعة �لتجريبية �لذين خ�سعو� لبرنامج تدريبي – على نظر�ئهم �لمتجان�سين 
معهم في �لعمر �لزمنى و ن�سبة �لذكاء في قر�ءة �لكلمات غير �ل�سحيحة، و �لفهم �للغوي، 
و�لوعى بالوحد�ت �ل�س���وتية �ل�س���غرى. ويقترح �أن �لتعليمات نجحت في �لتعوي�س عن 
نقاط �ل�سعف في �لوعي و�سياغة خطاب فونيمي، ولكن نجحت �لتدريبات ب�سكل كبير في 

تنمية �لمهار�ت �للغوية.

 كما حاول كيم وكور�ل )Kim and Coral, 2006) �لك�س���ف عن �لعلاقة بين 
�لوعي �لفونولوجي و�لقر�ءة لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية، كذلك �لك�سف عن �ثر 
�لتدريب على �لوعي �لفونولوجي في تطوير مهار�تهم �لقر�ئية وقامت �لدر��سة بمر�جعة 
�لبحوث �ل�سابقة في مجال �لوعي �لفونولوجي و�لإعاقة �لفكرية، وتو�سلت نتائج �لدر��سة 
�إلى �أن هناك علاقة �إيجابية بين �لوعي �لفونولوجي-�لب�سري و�لقر�ءة لكت�ساب �لأطفال 
ذوي �لإعاقة �لفكرية مهار�ت �لقر�ءة من خلال تعليمات و��سحة تت�سمن عن�سر �لوعي 
�لفونولوجي. مما يوؤكد على فعالية �لوعي �لفونولوجي-�لب�سري في تطوير مهار�تهم 

�لقر�ئية.

 وق���ام �س���وندرز وديفلي���و (Saunders and DeFulio, 2007( بالتع���رف عم���ا 
�إذ� كان���ت هن���اك علاقة �رتباطيه بين مقايي�س �لوعي �لفونولوجي و �س���رعة �لت�س���مية و 
مهار�ت قر�ءة �لكلمة �لمفردة لدى �لمر�هقين ذوي �لإعاقة �لفكرية. �أجريت �لدر��سة على 
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عين���ة قو�مه���ا )30( مر�هق���ا م���ن ذوي �لإعاقة �لفكرية تم تطبيق �أرب���ع �ختبار�ت للوعى 
�لفونولوجي )�لقافية، ت�سنيف �ل�سوت �لأول، و�لأو�سط، و�لأخير( و�لختيار�ت �لفرعية 
لوودكوك و �لمتمثلة في �لتعرف على �لكلمة و �لهجوم على �لكلمة.�أ�سارت �لنتائج �إلى وجود 
علاق���ة �رتباطي���ه بين مقايي�س �لوعى �لفونولوجي و �س���رعة �لت�س���مية و مه���ار�ت قر�ءة 

�لكلمة �لمفردة لدى �لمر�هقين ذوي �لإعاقة �لفكرية. 

 (Peeters, Verhoeven,, Moor, and و�آخ���رون  بي���ترز  وح���اول   
(Balkom.,2009 �لتعرف على �أ�س�س �لوعي �لفونولوجي لدى �أطفال ما قبل �لمدر�سة 
ذوى �ل�س���لل �لدماغ���ي ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة مقارن���ة بنظر�ئه���م �لعادي���ين. تم تطبي���ق 
مجموعة من �لمهام لدر��سة �لفروق بين �لمجموعتين في مقايي�س �إدر�ك �لقافية، تم تحليل 
�لرتباطات بين �لمهام لكلا �لمجموعتين، وبعد ذلك تم �إجر�ء تحليل �لنحد�ر، و �لذى من 
خلاله تم �لتنبوؤ باإدر�ك �لقافية من خلال مقايي�س �أ�س�س �لقافية. �أ�سارت �لنتائج �إلى �أن 
�لأطفال ذوى �ل�سلل �لدماغي ذوي �لإعاقة �لفكرية ح�سلو� على درجات �قل من �لعاديين 
ا �إلى ح�سول �لأطفال  في �لوعي �لفونولوجي ومقايي�سه �لرئي�سية كما �أ�سارت �لنتائج �أي�سً

ذوو �ل�سلل �لدماغي ذوي �لإعاقة �لفكرية على درجات �أقل في �لوعي �لفونولوجي0

 كم���ا خل�س كري�س���توفر ودوجلا����س(Christopher and Dougls, 2010) في 
در��سة نظرية هدفت �إلى ��ستعر��س �لبحوث في مجال �لوعي �لفونولوجي و�لتي تحمل 
عنو�ن “ �لوعي �لفونولوجي لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية ذوى )زملة د�ون( دوره 
في تعلم �لقر�ءة و فعالية �لتدخلات ذ�ت �ل�سلة” من خلال ��ستعر��س )20( در��سة �إلى �أن 
�لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية ذوى )زملة د�ون( يعوّلون على مهار�ت �لوعي �لفونولوجي 
في تعلم �لقر�ءة، كما �أن �لتدخل �لقر�ئي �لقائم على تدريبات �لوعي �لفونولوجي مفيد 

مع هوؤلء �لأطفال. 

 كم���ا �أك���د عي�س���ى، وتفاح���ة (Eissa and Tofaha, 2011) على فعالية برنامج 
تدريبي للوعي �لفونولوجي في تح�سين �لمهار�ت قبل �لقر�ئية لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة �أجري���ت �لدر��س���ة على عينة قو�مها )47( طف���لًا م���ن ذوي �لإعاقة �لفكرية ،تم 
تق�سيمهم ب�سكل ع�سو�ئي �إلى مجموعتين: �إحد�هما تجريبية )ن= 24: 19 ذكر�، 5 �إناث(، 
و�لأخرى �سابطة )ن= 23: 20 ذكر�، 3 �إناث(. تم تحليل �لبيانات با�ستخد�م تحليل �لتغاير، 
و �لقيا�س���ات �لمتكررة. �أ�س���ارت �لنتائج �إلى فعالية تدريبات �لوعي �لفونولوجي في تح�سين 
�لمه���ار�ت قب���ل �لقر�ئية لدى �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لذين تعاملو� مع �لبرنامج 

�لتدريبي. 
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 (Christopher, Mrachko, و�آخ���رون   كري�س���توفر  در��س���ة  و��س���تهدفت   
(Kostewicz, , Paterra., 2012  �لتدخ���ل ف���ى ف���ك �ل�س���فرة للوعي �لفونولوجي في 
تعلي���م �لقر�ءة لأطفال متلازم���ة د�ون ذوي �لإعاقة �لفكرية، طبقت �لدر��س���ة على )15( 
طفلا يعانون من متلازمة د�ون تتر�وح �أعمارهم ما بين )5 - 13( �سنة، �سممت �لدر��سة 
برنامج تدخلات فك �ل�سفرة �لوعي �لفونولوجي لمدة )25( جل�سة عبر ما يقرب من )12( 
�أ�سابيع، وت�سير �لنتائج �إلى تح�سينات في قر�ءة �لكلمات لأطفال متلازمة د�ون ذوي �لإعاقة 

�لفكرية. 

 وتناولت در��سة �سيلك و�آخرون(Celek, Pershey , Fox, 2012) �أثر تدريبات 
�لوعي �لفونولوجي-�لب�سري في �لت�سجيع على �لمعرفة �لظاهرة بالفونولوجيا. �أجريت 
�لدر��سة على عينة قو�مها )16( طفلًا من �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية ،تر�وحت ن�سبة 
ذكائهم ما بين)48 – 83(، حيث تر�وحت درجة �لإعاقة �لفكرية ما بين �لحاد و�لمتو�سط، 
وتر�وحت �أعمارهم ما بين )7-13( �س���نة ذوى �ل�س���طر�بات �ل�س���لوكية )بن���ت و�حدة، 15 
ولدً�(. تم تطبيق �لبرنامج �لقائم على تدريبات �لوعى �لفونولوجي لمدة )14( �أ�س���بوعا، 
وعر�س �لبرنامج لمدة جل�س���ة و�حدة )مدتها 60 دقيقة( في �لأ�س���بوع، تو�سلت �لنتائج �إلى 
تح�سن د�ل في درجات مهام �لوعي �لفونولوجي �لخم�س �لم�ستخدمة في هذ� �لبحث لدى 
�أطفال �لمجموعة �لتجريبية )مجموعة �لتدخل( �لتي تعاملت مع �لبرنامج �لمقدم، و�لقائم 

على مهام �لوعي �لفونولوجي0

كم���ا �أج���رى هلال )2013( در��س���ة ع���ن فعالية برنامج تدريب���ي قائم على �لوعي 
�لفونولوجي في تح�سين �لذ�كرة �لعاملة �لفونولوجية، و �لمفرد�ت �للغوية لدى �لأطفال 
ذوى �لإعاق���ة �لفكرية �لب�س���يطة، �أجريت �لدر��س���ة على عينة قو�مه���ا 60 طفلًا من ذوى 
�لإعاقة �لفكرية �لب�س���يطة من مدر�س���تين للتربية �لفكرية بمنطقة �س���يدى جابر، وتم 
تق�سيمهم �إلى مجموعتين بالت�ساوي: 30 تلميذ� وتلميذة للمجموعة �لتجريبية )20 ذكور، 
و10 �إناث(، و 30 تلميذ� وتلميذة للمجموعة �ل�سابطة )19 ذكور، و11 �إناث(. وبلغ متو�سط 
�لعمر �لزمني بال�سهور للمجموعة �لتجريبية 128.5 �سهرً�، بانحر�ف معياري قدره 3.59، 
تم تطبيق �ختبار تكر�ر �لكلمات غير �ل�سحيحة، و �ختبار �لمفرد�ت �للغوية، كما تم تطبيق 
�لبرنام���ج بو�قع )3( جل�س���ات في �لأ�س���بوع ومن ثم فقد ��س���تغرق تطبي���ق �لبرنامج فترة 
زمنية قدرها �س���هرين ون�س���ف )ع�سر �أ�سابيع تقريبًا( وقد تر�وحت �لفترة �لزمنية �لتي 
ت�ستغرقها �لجل�سة �لو�حدة ما بين )20- 25( دقيقة، �أ�سفرت �لنتائج عن وجود فروق د�لة 
�إح�سائيًا بين متو�سطات درجات �لمجموعة �لتجريبية، و �لمجموعة �ل�سابطة في �لقيا�س 
�لبعدي على كل �لمتغير�ت �لتابعة ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية �لتي تعاملت مع �لبرنامج 
،على �لرغم من تكافوؤ �لمجموعتين في �لقيا�س �لقبلي على هذه �لمتغير�ت. كما تبين وجود 
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فروق بين متو�سطات درجات �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�سين �لقبلي و �لبعدي ل�سالح 
�لبعدي و�لقبلي و�لتتبعي ل�سالح �لتتبعي، مما ي�سير �إلى فعالية �لبرنامج �لم�ستخدم في 

�لبحث �لحالي. 

 �أم���ا در��س���ة خالد نو�ره )2012( ��س���تهدفت �لتعرف فعالي���ة برنامج تدريبي قائم 
على �لوعي �لفونولوجي في تخفيف حدة ��سطر�بات �لنطق لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
�لفكرية، تكونت �لعينة من 60 طفلًا من ذوي �لإعاقة �لفكرية للتعليم بمجمع �لجفالي 
للرعاية و�لتاأهيل ومدر�سة قدر�ت للتربية �لخا�سة بمنطقة �لق�سيم بالمملكة �لعربية، 
وتم تق�س���يمهم �إلى مجموعت���ين بالت�س���اوي: 30 تلميذ� وتلمي���ذة للمجموعة �لتجريبية           
)20 ذكور، و10 �إناث(، و30 تلميذ� وتلميذة للمجموعة �ل�س���ابطة )19 ذكور، و11 �إناث( و 
تو�سلت �لدر��سة �إلى تح�سن ملحوظ في �أد�ء �لمجموعة �لتجريبية في �لوعي �لفونولوجي 
وعي���وب �لنط���ق و�ل���كلام �س���و�ء عن���د مقارنة قيا�س���ها �لقبلي بالبع���دي �أم عن���د مقارنتها 
بالمجموع���ة �ل�س���ابطة في �لقيا����س �لبع���دي، كم���ا ل توجد ف���روق بين �لقيا�س���ين �لبعدي 

و�لتتبعي للمجموعة �لتجريبية0

 وبناء على ما �س���بق فقد �أ�س���ارت بع�س �لدر��س���ات �إلى �أن �لأ�سو�ت �لتي تظهر في 
�لقائم���ة �لفونولوجية للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية د�ئما تبدو م�سو�س���ة وغير دقيقة 
ول يخ�سع �لنظام �لفونولوجي للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية لطريقة، �أو نمط و�حد 
ثابت، كما ح�سل �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية على درجات �أقل في �لوعي �لفونولوجي. 
و�أكدت بع�س �لدر��س���ات على �س���يوع ��س���طر�بات في �للغة �لتعبيرية و��س���طر�بات �لنطق 
ومنها �لإبد�ل، و�لإ�سافة لدى ذوي �لإعاقة �لفكرية، ف�سلا عن وجود �أخطاء في �لتر�كيب 
�للغوية و�لقو�عد �لنحوية في �للغة �لمنطوقة وكذلك �لمكتوبة، ف�سلا عن وجود ��سطر�ب 
في �ل�س���وت �س���و�ء في �لطبق���ة )�أج����س(، �أو في �لرنين )�أ�س���و�ت �أنفية(،ومن �أهم �لأ�س���باب 
�لناتج���ة عنه���ا ه���ذه �ل�س���طر�بات ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكري���ة هو عدم �لق���درة على 
�لإدر�ك �ل�س���معي و�لب�س���ري للمث���ير�ت، وبالت���الي �س���عوبة �لتفاعل معه���ا وترجمتها 
وللغة �لتعبيرية و�ل�س���تقبالية، �نخفا�س و��س���ح كلامه �أثن���اء �لحديث، فعالية برنامج 
�إر�س���ادي تدريب���ي للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية و�أمهاتهم في علاج بع�س ��س���طر�بات 
�لنطق لدى هوؤلء �لأطفال �أ�سارت بع�س �لدر��سات �إلى وجود علاقة بين م�ستوى �لمهار�ت 
�لفونولوجية لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية وم�ستوى �لمهار�ت �لفونولوجية �لمتعلمة 
عن �لآباء، وظهر ذلك بانخفا�س ن�سبة ��سطر�بات �لنطق �لمتمثلة في �لحذف، مما يوؤكد 
على �لدور �لحيوي للاآباء في بر�مج �لنطق و�لكلام، كما وجدت علاقة �إيجابية بين �لوعي 
�لفونولوج���ي و�للغة �لتعبيرية لكت�س���اب �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية مما يوؤكد على 
فعالية �لوعي �لفونولوجي في تطوير مهار�تهم للغة �لتعبيرية و�أكدت بع�س �لدر��سات 
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�إلى فعالي���ة �لوع���ي �لفونولوجي في تح�س���ين ملح���وظ متمثل في تجزئة ومزج �لأ�س���و�ت 
ونطق �لكلمات ب�سكل �سحيح و�لتمييز �ل�سمعي، و�لتحليل �لفونولوجي للكلمات و�لجمل، 
�لكلمات كلمة كلمة و�لكلمات �لز�ئفة، و�لوعي �لفونولوجي، و�لهجاء، كما تو�سلت در��سات 
�أخ���ري �إلى فعالي���ة برنامج لإك�س���اب مه���ار�ت فونولوجية نجحت في ق���ر�ءة �لكلمات غير 
�ل�سحيحة، و�لفهم �للغوي، و�لوعي بالوحد�ت �ل�سوتية �ل�سغرى و �لتعوي�س عن نقاط 
�ل�س���عف في �لوع���ي و�س���ياغة خطاب فونيمي ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكري���ة ،�لأطفال ذوي 

�لإعاقة �لفكرية، ذوي زملة د�ون يعوّلون على مهار�ت �لوعي �لفونولوجي0

فرو�ص البحث: 
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طي رت���ب درج���ات �لأطف���ال ( 1)

ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى �ختب���ار مه���ار�ت �لوعي 
�لفونولوجي- �لب�سري قبل وبعد تطبيق �لبرنامج ل�سالح �لقيا�س �لبعدى.

توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات �لأطفال ذوي ( 2)
�لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة عل���ى �ختبار مهار�ت 
�لوع���ي �لفونولوج���ي- �لب�س���ري بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج ل�س���الح �لمجموع���ة 

�لتجريبية.
ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طي رت���ب درج���ات �لأطف���ال ( 3)

ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى �ختب���ار مه���ار�ت �لوعي 
�لفونولوج���ي- �لب�س���ري في �لقيا�س���ين �لبعدى و�لتتبعى وبعد مرور �س���هرين 

من �نتهاء تطبيق �لبرنامج.
توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات �لأطفال ذوي ( 4)

�لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغة 
�لتعبيرية قبل وبعد تطبيق �لبرنامج ل�سالح �لقيا�س �لبعدى.

توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات �لأطفال ذوي ( 5)
�لإعاقة �لفكرية في �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقيا�س م�س���توى 

�أد�ء �للغة �لتعبيرية بعد تطبيق �لبرنامج ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.
ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب درجات �لأطفال ذوي ( 6)

�لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغة 
�لتعبيري���ة فى �لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبعي لتطبيق �لبرنامج مبا�س���رة وبعد 

مرور �سهرين من �نتهاء تطبيق �لبرنامج.



فعالية برنامج تدريبي لتنمية مهارات الوعى الفونولوجىد .�سالح عبدالمق�سود ال�سواح

 262 

اإجراءات البحث:
منهج البحث:

روعي في هذ� �لبحث ��س���تخد�م �لمنه���ج �لتجريبي للتحقق من فرو�س �لبحث، 
وذلك لإجر�ء برنامج لتنمية مهار�ت �لوعي �لفونولوجي- �لب�سري في رفع م�ستوى 

�أد�ء �للغة �لتعبيرية فى �لمرحلة �لعمرية من )6-9( �سنو�ت.
 

عينة البحث:
تكون���ت عين���ة �لبح���ث �لكلية م���ن )12( طف���لًا من مدر�س���ة �لتربي���ة �لفكرية 
بمدين���ة مني���ا �لقمح بمحافظة �ل�س���رقية، وقد تم تق�س���يمهم �إلى تجريبية و�س���ابطة 
وتر�وح���ت �أعماره���م م���ا ب���ين )6- 9(عامً���ا، بمتو�س���ط عم���ري ق���دره )8.45( عامً���ا، 
و�نح���ر�ف معي���ارى ق���دره )0.779( وت���ر�وح معامل ذكائه���م ما ب���ين )55-70( �أي من 
فئة ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة روعي في �ختيارهم �أن يتحقق من خلالها �أهد�ف 

وفرو�س �لبحث.

التكافوؤ بين العينتين:
تم توزي���ع عين���ة �لبحث على مجموعتين تجريبية و�س���ابطة، قو�م كل منها 6 
�أطف���ال ذك���ور، وقد روع���ي في توزيع �لأطفال على �لمجموعتين بق���در �لإمكان �أن يكون 
�لتوزيع متكافئًا، وتم �لك�سف عن �لتكافوؤ بين �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة من 
حي���ث درج���ات عينة �لدر��س���ة على مقيا�س �لوع���ي �لفونولوجي- �لب�س���ري للاأطفال 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة �لب�س���يطة قبل �إج���ر�ء وتنفي���ذ �لبرنامج �لتدريب���ي و�لجدول 

�لتالي يو�سح ذلك جدول)1(
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جدول)1(
قيم��ة )U( لمعرفة الفروق بين المجموعتين التجريبية و ال�صابطة في القيا�س القبلي لمقيا�س الوعي 

الفونولوجي -الب�صري با�صتخدام معادلة مان- ويتني)ن=12(
المتوسطنالمجموعةالإبعاد

 الانحراف
المعياري

 متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

UWZ
 مستوى
الدلالة

تقسيم الجمل إلى 
كلمات

61.660.516.539التجريبية
18390.0

 غير
دالة 61.660.516.539الضابطة

تقسيم الكلمات 
إلى مقاطع

61.330.516.539التجريبية
18390.0

 غير
دالة 61.330.516.539الضابطة

تقسيم الكلمات 
إلى أصوات 

)فونيم(

61.830.406.542التجريبية
15390.0

 غير
دالة 61.660.516.536الضابطة

تحليل وتقسيم 
ومزج الأصوات

61.50.546.539التجريبية
18390.0

 غير
دالة 61.50.546.539الضابطة

تقفية، أو سجع 
الكلمات

61.660.516.539التجريبية
18390.0

 غير
دالة 61.660.516.539الضابطة

تحديد بداية 
الكلمات

61.660.516.539التجريبية
18390.0

 غير
دالة 61.660.516.539الضابطة

الدرجة الكلية
61.361.366.539التجريبية

18390.0
 غير
دالة 61.221.366.539الضابطة

يت�س���ح من جدول )1( �أن قيمة )U( غير د�لة �إح�س���ائيًا مما يعنى عدم وجود 
ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���ط درجات مجموعت���ي عينة �لدر��س���ة وبذلك 
يتحقق �لباحث من تكافوؤ مجموعتي عينة �لدر��س���ة بالن�س���بة للدرجات على مقيا�س 
�لوعي �لفونولوجي-�لب�س���ري للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة قبل تطبيق 

�لبرنامج.

اأدوات البحث:
الفكريية:                              الإعاقية  ذوي  للاأطفيال  الب�سيري   - الفونولوجيي  الوعيي  مقيا�يس   -(

)�إعد�د �لباحث(0 
 ويه���دف �لمقيا����س �إلى قيا����س مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوج���ي- �لب�س���ري ل���دى 
�لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية وهو ي�س���تمل على )6( �أبعاد كما �س���بق �لإ�س���ارة �إليهم 
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كمهار�ت للوعي في �لإطار �لنظري وهم تق�س���يم �لجمل �إلى كلمات وتق�س���يم �لكلمات 
�إلى مقاطع وتق�س���يم �لكلمات �إلى �أ�س���و�ت )فونيم( وتحليل وتق�س���يم ومزج �لأ�سو�ت 

وتقفية، �أو �سجع �لكلمات وتحديد بد�ية �لكلمات.

ولإع���د�د مقيا����س �لوع���ي �لفونولوج���ي- �لب�س���ري للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة 
�لفكرية تم �لرجوع �إلى ما يلى:

مر�جع���ة �لإطار �لنظري للدر��س���ة و�لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لت���ي تناولت �لوعي . 1
�لفونولوج���ي- �لب�س���ري ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة و�لت���ي ت���كاد 

تنح�سر في بع�س �لمهار�ت0
�لإط���لاع عل���ى �لمقايي����س و�لختب���ار�ت �لت���ي تناول���ت تقيي���م مه���ار�ت �لوع���ي . 2

�لفونولوج���ي- �لب�س���ري لدى �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكري���ة ومن �أهم هذه 
�لمقايي�س ما يلي:

�أ�س���و�ت أ.  بقيا����س6  لين���ج  ق���ام  (ling,1976):حي���ث  لين���ج  مقيا����س 
للح���روف(t,d,m,s,sh,l) للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، وذل���ك بنط���ق 

�ل�سوت �أمام �لطفل ثم يطلب من �لطفل �إعادة نطق �ل�سوت.
يق���وم ب.   :(Goldman &Fristoe,1986) وفر�س���تو  جولدم���ان  مقيا����س 

ه���ذ� �لمقيا����س بتقدي���ر نط���ق �لأف���ر�د للاأ�س���و�ت �ل�س���اكنة فى كلم���ات ونطقها 
ف���ى جم���ل وعبار�ت،يطل���ب فيها �لفاح����س من �لمفحو����س �أن ي�س���رد حكايتين 
م�سورتين،بالإ�س���افة �إلى وجود )54( �س���ورة ملونة ذ�ت عبار�ت فردية يعطى 

من خلالها �لفرد بع�س �لتعليمات. 
��س���تمارة در��س���ة حالت ��س���طر�بات �لنطق و�لكلام: )عبد �لعزيز �ل�س���خ�س، ج. 

1997( تهدف �ل�ستمارة �إلى ت�سخي�س وتقييم حالت ��سطر�بات �لنطق لدى 
�لأطفال، و�لتعرف على �أخطاء عملية ت�س���كيل �أ�سو�ت �لكلام، وكذلك مو�سع 
�ل�س���وت �لخط���اأ ف���ى �لكلم���ة )�لبد�ي���ة، �لو�س���ط، �لنهاي���ة(، ونوع �ل�س���طر�ب 
)حذف، �إبد�ل، تحريف، �إ�سافة(، وبذلك تعطي فكرة و�سفية عن ��سطر�بات 
�لنط���ق ل���دى �لأطف���ال؛ ثم يتم تحويل هذه �ل�س���ورة �لو�س���فية �إلى تقدير�ت 
كمي���ة تو�س���ح مق���د�ر �ل�س���طر�ب ومعدله. و�ل�س���تمارة عبارة ع���ن قائمة من 
�لكلم���ات، �أو قائم���ة من �ل�س���ور �لمر�فقة بالبطاقة، ويح���اول �لطفل نطق هذه 

�لكلمات، وبجانب �لقو�ئم توجد ورقة لت�سجيل نتائج �لتقييم 0
مقيا����س ��س���طر�بات �لنط���ق �لم�س���ور و�لناط���ق بالكمبيوتر للاأطفال �س���عاف د. 

�ل�سمع)6-9( �سنو�ت )جمال محمد 2009(0
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مقيا����س �لوع���ي �لفونولوج���ي للاأطف���ال ذوى �س���عوبات �لتعل���م )عبد�لفت���اح  ه. 
مطر 2010(0

محم���د                        و.  )�إع���د�د:  �لتوحدي���ين  للاأطف���ال  �لفونولوج���ي  �لوع���ي  مقيا����س 
�لنوبي 2010(0

الخ�سائ�س ال�سيكومترية لمقيا�س الوعي الفونولوجي - الب�سري:
تم ح�س���اب �لخ�س���ائ�س �ل�س���يكومترية لمقيا�س �لوعي �لفونولوجي-�لب�س���ري 
للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�س���يطة على عينة قو�مها )50( طفلًا من مدر�س���ة 

�لتربية �لفكرية بمدينة منيا�لقمح بمحافظة �ل�سرقية0

اأولً: �سدق المقيا�س:�سدق ات�ساق المفردات مع الدرجة الكلية لكل بعد
 وذل���ك من خ���لال درجات عينة ��س���تطلاعية باإيجاد معامل �رتباط بير�س���ون 
(Pearson) ب���ين درج���ات كل مف���ردة و�لدرج���ة �لكلي���ة للاختب���ار و�لج���دول �لت���الي 

يو�سح ذلك جدول)2(
جدول)2(

معام��لات الرتباط و درجة البعد الذي تنتمي اإليه لمقيا�س الوعي الفونولوجي -الب�صري للاأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية )ن=50(

 تقسيم الجمل إلى
كلمات

 تقسيم الكلمات إلى
مقاطع

 تقسيم الكلمات إلى
(أصوات )فونيم

 تحليل وتقسيم ومزج
الأصوات

 تقفية، أو سجع
الكلمات

تحديد بداية الكلمات

 رقم
العبارة

معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

معامل
الارتباط

10.749**10.620**10.674**10.748**10.716**10.837**

20.582**20.352*20.881**20.781**20.791**20.497**

30.731**30.802**30.857**30.705**30.518**30.808**

40.612**40.477**40.922**40.559**40.705**40.691**

50.802**50.794**50.694**50.681**50.623**50.555**

* م�ستوى �لدللة 0.05 ** م�ستوى �لدللة 0.01

 يت�سح من جدول )2( �أنَّر كل مفرد�ت مقيا�س �لوعي �لفونولوجي- �لب�سري 
للاأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية معاملات �لرتب���اط بين درجات كل مفردة و�لدرجة 

�لكلية للاأبعاد د�لة �إح�سائيًّا عند
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�سدق المقارنة الطرفية مع محك خارجي لمقيا�س الوعي الفونولوجي- الب�سري:
تم ح�س���اب �س���دق �لمقيا�س عن طريق �لمقارنة �لطرفية، وذلك بترتيب درجات 
�لعينة �ل�ستطلاعية وفق �لدرجة �لكلية للاختبار تنازليًا، وتم ح�ساب دللة �لفروق 
ب���ين متو�س���طي درج���ات مقيا����س �لباحث ودرج���ات مقيا����س �لمح���ك )2012( و�لجدول 

�لتالي يو�سح ذلك.
جدول)3(

�صدق المقارنة الطرفية مع المحك الخارجي لمقيا�س الوعي الفونولوجي - الب�صري 
للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

المتوسطنالمجموعةالوعي الفونولوجي
 الانحراف
المعيارى

 متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

U
 مستوى
الدلالة

مقياس الوعي 
الفونولوجي-

البصري

1318.929.0517.62229الإرباعى الأعلى
310.01

139.614.689.38122الإرباعى الأدنى

اختبار الوعي 
الفونولوجي

(المحك الخارجي) 

1345.613.9220260الإرباعى الأعلى
0.00

0.01

1320.695.03791الإرباعى الأدنى

 يت�س���ح من جدول )3( وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا عند م�س���توى )0.01( بين 
متو�س���طى درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية ذوى �لم�س���توى �لمرتف���ع و�لمنخف�س 
عل���ى مقيا����س �لوع���ى �لفونولوج���ى - �لب�س���رى )�إع���د�د: �لباح���ث( و�ختب���ار �لوع���ي 
�لفونولوجي )�إعد�د: عبد �لفتاح مطر2012(، مما يعنى تمتع �لمقيا�س ب�سدق قوى.

�سدق المحك 	ال�سدق التلازمىأ: تم ح�ساب معامل �لرتباط بطريقة بير�سون 
(Pearson) بين درجات �لعينة �ل�س���تطلاعية على �لمقيا�س �لحالي )�إعد�د �لباحث( 
ودرجاته���م على مقيا�س �لوعي �لفونولوجي �إعد�د: عبد�لفتاح مطر)2009(، كمحك 
خارج���ي وكان���ت قيمة معامل �لرتباط )0.485( وهى د�لة عند م�س���توى )0.01( مما 

يدل على �سدق �لمقيا�س �لحالي.

�سيدق التحليل العاملى: تم ح�س���اب �س���دق �لمقيا�س بطريقة �ل�سدق �لعاملى 
للمقيا�س وذلك بتطبيقه على �لعينة �ل�ستطلاعية وقو�مها )50( من �لأطفال ذوي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة من نف�س مجتمع �لبحث وخارج عينة �لبحث �لأ�سا�س���ية، و�لجدول 

�لتالى يو�سح نتائج ذلك.
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جدول )4(
التحليل العاملي لأبعاد مقيا�س مهارات الوعي الفونولوجي- الب�صري للاأطفال 

ذوي الإعاقة الفكرية

نسب الشيوعقيم التشبع بالعاملأبعاد مقياس الوعى الفونولوجى- البصرىم

0.9800.960تقسيم الجمل إلى كلمات1

0.8670.752تقسيم الكلمات إلى مقاطع2

0.9100.829تقسيم الكلمات إلى أصوات )فونيم(3

0.9040.818تحليل وتقسيم ومزج الأصوات4

0.8720.761تقفية، أو سجع الكلمات5

0.9010.813تحديد بداية الكلمات6

4.932 الجذر الكامن

82.197نسبة التباين

 يت�س���ح م���ن جدول )4( ت�س���بع �أبع���اد مقيا����س �لوعي �لفونولوجي- �لب�س���ري 
على عامل و�حد، وبلغت ن�سبة �لتباين )82.197(، و�لجزر �لكامن )4.932( مما يعنى 
�أنَّر ه���ذه �لأبع���اد �ل�س���تة �لتي تكون هذ� �لعامل تعبر تعب���يًر� جيد� عن عامل و�حد هو 
�لوعي �لفونولوجي - �لب�سري �لذي و�سع �لختبار لقيا�سه بالفعل، مما يوؤكد تمتع 

�لختبار بدرجة �سدق مرتفعة.

ثانيًا: ثبات المقيا�س

�لوع���ي  مقيا����س  ثب���ات  بح�س���اب  ذل���ك  وتم  الختبيار:  تطبييق  اإعيادة  طريقية 
�لفونولوج���ي- �لب�س���رى للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة م���ن خلال �إع���ادة تطبيق 
�لختب���ار بفا�س���ل زمن���ي ق���دره �أ�س���بوعين وذل���ك عل���ى �لعين���ة �ل�س���تطلاعية، وتم 
��س���تخر�ج معاملات �لرتباط بين درجات �أطفال �لعينة با�س���تخد�م معامل بير�س���ون 
(Pearson)، وكان���ت جمي���ع معام���لات �لرتب���اط لأبع���اد �لختبار د�لة عن���د )0.01( 

وبيان ذلك في �لجدول �لتالي. 
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جدول )5(
معاملات ثبات مقيا�س الوعي الفونولوجي- الب�صري للاأطفال 

ذوي الإعاقة الفكرية با�صتخدام اإعادة الختبار
مستوى الدلالة معامل الارتباط بين التطبيقينالمتغيرات

0.6850.01تقسيم الجمل إلى كلمات

0.7850.01تقسيم الكلمات إلى مقاطع

0.7190.01تقسيم الكلمات إلى أصوات )فونيم(

0.6840.01تحليل وتقسيم ومزج الأصوات

0.6610.01تقفية، أو سجع الكلمات

0.6740.01تحديد بداية الكلمات

0.8910.01الدرجة الكلية

 يت�س���ح م���ن خ���لال ج���دول )5( وج���ود علاق���ة �رتباطي���ه د�ل���ة �إح�س���ائيًّا بين 
�لتطبي���ق �لأول و�لتطبي���ق �لث���اني لأبع���اد مقيا����س �لوع���ى �لفونولوجى- �لب�س���رى، 
و�لدرج���ة �لكلي���ة، مما يدل على ثبات �لختبار، ويوؤكد ذلك �س���لاحية مقيا�س �لوعى 

�لفونولوجى- �لب�سرى لختبار �ل�سمة �لتى وُ�سع من �أجلها0 

�لوع���ى  لمقيا����س  �لثب���ات  معام���ل  ح�س���اب  تمَّر  كرونبياخ:  األفيا  معاميل  طريقية 
�لفونولوج���ى- �لب�س���رى للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية با�س���تخد�م معامل �ألفا – 
كرونباخ لدر��س���ة �لت�س���اق �لد�خلي لأبع���اد �لختبار لعينة �لأطف���ال وكانت كل �لقيم 
مرتفع���ة ود�ل���ة عند )0.01( وهذ� يدل على �أنَّر قيمت���ه مرتفعة، ويتمتع بدرجة عالية 

من �لثبات، وبيان ذلك فى �لجدول �لتالى.
جدول )6(

معاملات ثبات مقيا�س الوعى الفونولوجى- الب�صرى للاأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية با�صتخدام معامل األفا- كرونباخ

معامل ألفا – كرونباخأبعاد مقياس الوعى الفونولوجى-البصرىم

 0.776تقسيم الجمل إلى كلمات1

 0.620تقسيم الكلمات إلى مقاطع2

 0.807تقسيم الكلمات إلى أصوات )فونيم(3

 0.775تحليل وتقسيم ومزج الأصوات4

 0.766تقفية، أو سجع الكلمات5

 0.769تحديد بداية الكلمات6

 0.751الدرجة الكلية
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 �  يت�سح من خلال جدول )6( �أنَّر معاملات �لثبات مرتفعة، مما يعطى موؤ�سرًّ
جيدً� لثبات �لختبار، وبناء عليه يمكن �لعمل به0

طريقية التجزئية الن�سيفية: وبتطبي���ق مقيا����س وع���ي �لفونولوج���ي- �لب�س���ري 
للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة عل���ى �لعينة �ل�س���تطلاعية، تم ت�س���حيح �لختبار، 
ث���م تجزئته �إلى ق�س���مين، �لق�س���م �لأول ��س���تمل على �لمف���رد�ت �لفردي���ة، و�لثاني على 
�لمفرد�ت �لزوجية، وذلك لكل طفل على حدة، ثمّ تم ح�ساب معامل �لرتباط بطريقة 
بير�س���ون (Pearson) ب���ين درج���ات �لمفحو�س���ين ف���ى �لمف���رد�ت �لفردي���ة، و�لمف���رد�ت 
�لزوجي���ة، فكانت قيمة مُعامل �س���بيرمان – بر�ون، ومعام���ل جتمان �لعامة للتجزئة 
�لن�س���فية مرتفعة، حيث تدل على �أنَّر �لمقيا�س يتمتع بدرجة عالية من �لثبات، وبيان 

ذلك فى �لجدول �لتالى.
جدول )7(

مُعاملات ثبات اختبار الوعي الفونولوجي- الب�صرى للاأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية بطريقة التجزئة الن�صفية

جتمانسبيرمان براونأبعاد مقياس الوعى الفونولوجى-البصرىم

 0.794 0.938تقسيم الجمل إلى كلمات1

 0.602 0.828تقسيم الكلمات إلى مقاطع2

 0.803 0.950تقسيم الكلمات إلى أصوات )فونيم(3

 0.792 0.899تحليل وتقسيم ومزج الأصوات4

 0.795 0.924تقفية، أو سجع الكلمات5

 0.809 0.930تحديد بداية الكلمات6

 0.765 0.973الدرجة الكلية

يت�س���ح من جدول )7( �أنَّر معاملات ثبات �لمقيا�س �لخا�س���ة بكل بعد من �أبعاد 
�لمقيا����س بطريقة �لتجزئة �لن�س���فية �س���بيرمان- بر�ون متقاربة م���ع مثيلتها طريقة 
جتم���ان، مم���ا يدل عل���ى �أن �ختبار يتمتع بدرج���ة عالية من �لثبات فى قيا�س���ه للوعي 

�لفونولوجي- �لب�سرى0

طريقة الت�ساق الداخلي: 
تم ح�س���اب معاملات �لرتباط با�س���تخد�م مُعامل بير�س���ون (Pearson) بين 
�أبعاد مقيا�س �لوعي �لفونولوجي - �لب�س���رى ببع�س���ها �لبع����س من ناحية، و�رتباط 

كل بعد بالدرجة �لكلية للمقيا�س من ناحية �أخرى، و�لجدول �لتالي يو�سح ذلك.
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جدول )8(
م�صفوفة ارتباطات مقيا�س الوعي الفونولوجي- الب�صري للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

1234567 أبعاد المقياسم

تقسيم الجمل إلى كلمات1

 0.846تقسيم الكلمات إلى مقاطع2

 0.821 0.860تقسيم الكلمات إلى أصوات 3

 0.828 0.699 0.876تحليل وتقسيم ومزج الأصوات4

 0.782 0.671 0.634 0.857تقفية، أو سجع الكلمات5

 0.801 0.728 0.768 0.718 0.884تحديد بداية الكلمات6

 0.902 0.874 0.910 0.915 0.854 0.978الدرجة الكلية7

يت�س���ح من جدول )8( �أنَّر جميع معاملات �لرتباط د�لة عند م�س���توى دللة 
)0.01( مما يدل على تمتع �لختبار بالت�ساق �لد�خلي و�لثبات0

ال�سورة النهائية لمقيا�س الوعي الفونولوجي- الب�سري: 
 وهك���ذ�، تم �لتو�س���ل �إلى �ل�س���ورة �لنهائي���ة للمقيا����س، و�ل�س���الحة للتطبيق، 
وتت�سمن )30( مفردة، كل مفردة تت�سمن ��ستجابة و�حدة للبعد على �لنحو �لتالى: 
�لبع���د �لأول:)5( جم���ل و�لبعد �لث���اني و�لثالث و�لر�بع و�لخام�س و�ل�س���اد�س 

لكل )5( مفرد�ت 

 ت�سحيح المقيا�س:
 يعط���ى للطف���ل )1( درجة للاإجابة �ل�س���حيحة لكل بند م���ن بنود �لختبار�ت 
�لفرعي���ة للمقيا����س، و)�س���فر( �إذ� �خف���ق، وتجم���ع درج���ات كل �ختبار فرعى وتو�س���ع 
في �لخان���ة �لمخ�س�س���ة لذل���ك �أ�س���فل بن���وده ،ث���م تجم���ع درج���ات �لختب���ار�ت �لفرعي���ة 
لح�س���اب �لدرجة �لكلية للمقيا�س، وعليه تكون �لدرجة �لكلية لمقيا�س مهار�ت �لوعي 
�لفونولوجي من)�سفر( �إلى)30( باعتبار لكل بند )1( درجة و�حدة، و�لمقيا�س يتكون 
م���ن )30( بن���د تت���وزع عل���ى �أبع���اده �ل�س���تة بو�ق���ع )5( بن���ود ل���كل بعد، وتع���بر �لدرجة 

�لمرتفعة عن �رتفاع مهار�ت �لوعي �لفونولوجي لدى �لطفل و�لعك�س بالعك�س.

)- مقيا�س اللغة التعبرية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية: 
 لقد تم �إعد�د �لمقيا�س على �أ�س���ا�س �لمفاهيم �لتي تبنتها �لبحث �لحالي، وفيما 
يل���ي �لخط���و�ت �لإجر�ئي���ة �لت���ي �تبع���ت في �إع���د�ده م���ن خ���لال �لط���لاع عل���ى �لأطر 
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�لنظري���ة و�لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لت���ى تناول���ت �لنم���و �للغ���وي و�لمه���ار�ت �للغوية لدى 
�لأطف���ال عام���ة و ل���دى فئ���ة ذوى �لإعاق���ة �لفكري���ة خا�س���ة، و�لمقايي�س �لت���ي تناولت 
�للغ���ة و�لمه���ار�ت و�لمفاهيم �للغوية مث���ل �ختبار)نهلة �لرفاع���ي،1994( وقائمة)�إيمان 
ف���ر�ج،2003( و�ختب���ار )�أم���اني عل���ى 2006( و�ختبار)هالة �لخريب���ى،2006( ومقيا�س 

عبد�لفتاح مطر)2009( مقيا�س �إيمان فوؤ�د كا�سف، حمادة محمد �لزيات )2013(0

 وف���ى �س���وء ما �س���بق تم �أع���د�د مقيا�س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيرية �لحالي 
ويهدف �إلى مهار�ت �لتعبير �للغوي �للفظي)�لتحدث(، مكونًا من )36( مفردة تُعبر 
ع���ن �لطف���ل ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة لما حوله م���ن حيث �للغ���ة و�لتحدث به���ا وقد �هتم 
�لباح���ث بالدقة في �س���ياغة �أبع���اد وعبار�ت �لمقيا�س، بحيث ل تحم���ل �لعبارة �أكثر من 
معنى، و�أن تكون محددة وو��سحة بالن�سبة للحالة، و�أن تكون و��سحة ومفهومه، و�أن 
تك���ون م�س���اغة باللغ���ة �لعربية، و�أل ت�س���تمل على �أك���ثر من فكرة و�ح���دة، مع مر�عاة 
�سياغة �لعبار�ت في �لتجاه �لموجب وبناء على ذلك تم تحديد �أبعاد �لمقيا�س وتحديد 
�لعبار�ت من خلال �لطلاع على �لعديد من �لدر��س���ات �ل�سابقة �لتي تناولت مفهوم 

�للغة �لتعبيرية ب�سفة عامة. 

مبررات اإعداد المقيا�س:
معظ���م �لأدو�ت �لم�س���تخدمة ف���ى �لدر��س���ات �ل�س���ابقة غ���ير ملائم���ة من حيث 
�ل�س���ياغة �للفظي���ة، وق���د ت�س���لح لأعم���ار تختل���ف ع���ن �أعم���ار عين���ة �لبح���ث ومعظم 
�لأدو�ت �لم�س���تخدمة ف���ى �لدر��س���ات �ل�س���ابقة غ���ير ملائم���ة م���ن حي���ث ط���ول �لعبارة 
� ي���وؤدى �إلى مل���ل وتع���ب ه���وؤلء �لأطفال  نف�س���ها، و�لتعام���ل م���ع عب���ار�ت طويل���ة ج���دًّ
ومعظ���م �لمف���رد�ت و�لأبعاد فى �لمقايي�س �ل�س���ابقة غير منا�س���بة لطبيع���ة عينة �لبحث 
م���ن �لأطفال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية ويتناول �لبحث �لحالي مرحلة عمرية لم تتوفر 
لها مقايي�س ملائمة لقيا�س م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية وهى من )6-9( عامًا وبناء 
على ما �سبق قام �لباحث باإعد�د مقيا�س م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية �للاأطفال ذوي 

�لإعاقة �لفكرية.

الخ�سائ�س ال�سيكومترية للمقيا�س:
 ق���ام �لباح���ث بح�س���اب �لخ�س���ائ�س �ل�س���يكومترية لمقيا�س م�س���توى �أد�ء �للغة 
�لتعبيري���ة للاأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�س���يطة على عين���ة قو�مها )50( طفلًا 
وهي نف�س عينة �لتقنين لمقيا�س �لوعي �لفونولوجي– �لب�س���ري �ل�س���ابق من مدر�سة 

�لتربية �لفكرية بمدينة منيا�لقمح بمحافظة �ل�سرقية
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اأولً: ثبات المقيا�س

طريقية اإعيادة تطبييق الختبيار: وتم ذل���ك بح�س���اب ثب���ات لمقيا�س م�س���توى �أد�ء 
�للغ���ة �لتعبيري���ة للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية م���ن خلال �إعادة تطبي���ق �لختبار 
بفا�س���ل زمن���ى ق���دره �أ�س���بوعين وذل���ك عل���ى عين���ة �لتقن���ين )�ل�س���تطلاعية(، وتم 
��س���تخر�ج معاملات �لرتباط بين درجات �أطفال �لعينة با�س���تخد�م معامل بير�س���ون 
(Pearson)، وكان )0.774( وهو د�لة عند )0.01( مما ي�سير �إلى �أن �لختبار يعطى 

نف�س �لنتائج تقريبًا �إذ� ما ��ستخدم �أكثر من مرة تحت ظروف مماثلة.

طريقية الفيا كرونبياخ: تمَّر ح�س���اب معام���ل �لثب���ات لمقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة 
�لتعبيرية للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية با�ستخد�م معامل �ألفا – كرونباخ لدر��سة 
�لت�س���اق �لد�خل���ى لأبعاد �لمقيا�س لعينة �لأطفال وكان���ت كل قيمه مرتفعة )0.6845( 
ود�لة عند )0.01( وهذ� يدل على �أنَّر قيمته مرتفعة، ويتمتع بدرجة عالية من �لثبات.

طريقية التجزئية الن�سيفية: تم تطبي���ق مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيرية 
للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة عل���ى عينة �لتقنين )�ل�س���تطلاعية( �لتى ��س���تملت 
)50( طفلا تم ت�س���حيح �لمقيا�س، ثم تجزئته �إلى ق�س���مين، �لق�س���م �لأول ��س���تمل على 
�لمف���رد�ت �لفردي���ة، و�لثاني على �لمفرد�ت �لزوجية، وذل���ك لكل طفل على حدة، ثمَّر تم 
ح�س���اب معام���ل �لرتب���اط بطريق���ة بير�س���ون )Pearson( ب���ين درجات �لمفحو�س���ين 
ف���ى �لمف���رد�ت �لفردية، و�لمف���رد�ت �لزوجية، فكان���ت قيمة مُعامل �س���بيرمان – بر�ون 
)0.8371(، ومعام���ل جتم���ان �لعامة للتجزئة �لن�س���فية )0.6418(، حيث تدل على �أنَّر 

�لمقيا�س يتمتع بدرجة عالية من �لثبات، وبيان ذلك فى �لجدول �لتالى.

ثانيا: ح�ساب �سدق المقيا�س:

�سيدق المحكمين: تم عر�س �لمقيا�س فى �س���ورته �لأولية على عدد من �أ�س���اتذة 
�لتربية �لخا�س���ة و�ل�س���حة �لنف�س���ية وعلم �لنف�س بكليات �لتربية و�لآد�ب بمختلف 
�لجامع���ات، وتم �إجر�ء �لتعديلات �لمقترحة بح���ذف بع�س �لمفرد�ت و�لتى قل �لتفاق 
عليه���ا ع���ن )80%( ب���ين �لمحكم���ين و�إعادة �س���ياغة مف���رد�ت �أخرى وفق م���ا �تفق عليه 

�لمحكمون. 

�سدق المقارنة الطرفية:ويعنى ما �إذ� كان مقيا�س م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية 
للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية يميز )تميزً� فارقًا( بين �لم�س���توى �لقوى و�لم�س���توى 
�ل�سعيف، �أي يميز بين �لأقوياء و�ل�سعفاء فى �ل�سفة �لتى يقي�سها هذ� �لمقيا�س وهى 

م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية



العدد )12( اأغ�سط�س 2015 مجلة التربية الخا�سة

 273 

 وللو�س���ول �إلى ذل���ك ق���ام �لباح���ث بترتي���ب درج���ات �لأطف���ال عين���ة �لتقن���ين 
وعدده���م )50( طف���لًا وترتيبها ترتيبا تنازليًا، ثم قام بع���زل �لإرباعى �لأعلى )%27( 
من �لعدد �لكلى للدرجات من �أول �لترتيب �لتنازلي �لإرباعى �لأدنى)27%( من �آخر 
�لترتيب �أي ما يعادل)13( طفل من �أعلى �لترتيب و)13( طفل من �أدنى �لترتيب 0

ثم قام �لباحث بح�س���اب متو�س���ط درجات �لأطفال فى كلا �لم�ستويين �لميز�نين 
�لأعلى و�لأدنى، ومن ذلك تم ح�س���اب �لفرق بين متو�س���ط درجات �لأطفال و�لجدول 

�لتالي يو�سح ذلك.
جدول)9(

نتائج �صدق المقارنة الطرفية لمقيا�س م�صتوى اأداء اللغة التعبيرية 
للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

المتوسطنالمجموعة
 الانحراف
المعيارى

 متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

U
 مستوى
الدلالة

13372.3818.62242الإرباعى الأعلى
180.01

1330.844.728.38109الإرباعى الأدنى

وم���ن ج���دول )9( يت�س���ح �أن �لف���رق بين متو�س���طي مجموعتي �لم�س���تويين فى 
�لإرباع���ى �لأعل���ى و�لإرباع���ى �لأدنى د�ل �إح�س���ائيا عن���د م�س���توى )0.01( وفى �تجاه 
�لم�س���توى �لإرباع���ى �لأعل���ى، مم���ا يعن���ى �أن مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيري���ة 
للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة يميز تميزً� و��سحًا بين �لأعلى و �لأدنى فى 
�لميز�ن، ومن ثم فاإن �لمقيا�س �سادق فى قيا�س م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية للاأطفال 

ذوي �لإعاقة �لفكرية0

�سيدق التحلييل العاملي: تم ح�س���اب �س���دق �لمقيا����س بطريقة �ل�س���دق �لعاملى 
 )50( وقو�مه���ا  )�ل�س���تطلاعية(  �لتقن���ين  عين���ة  عل���ى  بتطبيق���ه  وذل���ك  للمقيا����س 
م���ن �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة م���ن نف�س مجتم���ع �لبحث وخ���ارج عينة �لبحث 

�لأ�سا�سية، و�لجدول �لتالي يو�سح نتائج ذلك.
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جدول)10(
التحليل العاملي لأبعاد مقيا�س م�صتوى اأداء اللغة التعبيرية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

نسب الشيوعقيم التشبع بالعاملالأبعاد

0.8170.668التعبير اللغوي

1.337الجذر الكامن

66.826نسبة التباين

 يت�سح من جدول )10( ت�سبع �أبعاد مقيا�س م�ستوي �أد�ء �للغة �لتعبيرية على 
عام���ل و�ح���د، وبلغ���ت ن�س���بة �لتباي���ن )66.826(، و�لج���زر �لكام���ن )1.337( مما يعنى 
�أنَّر ه���ذه �لأبع���اد �لت���ي تكون هذ� �لعام���ل تعبر تعبيًر� جيد� عن عام���ل و�حد هو �للغة 
�لتعبيرية �لذي و�سع �لختبار لقيا�سه بالفعل، مما يوؤكد تمتع �لمقيا�س بدرجة �سدق 

مرتفعة.

الت�ساق الداخلي: وذلك من خلال درجات عينة �لتقنين باإيجاد معامل �رتباط 
بير�سون بين �لدرجات �لتى ح�سل عليها عينة �لتقنين فى كل عبارة من عبار�ت �لمقيا�س 
�لدرج���ة �لكلي���ة للبعد �ل���ذى تنتمى �إليه تلك �لعب���ارة و�لجدول �لتالي يو�س���ح ذلك.

جدول )11(
�صدق ات�صاق المفردات مع الدرجة الكلية لكل بعد لمقيا�س م�صتوى اأداء 

اللغة التعبيرية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية
 رقم

العبارة
 مستوى
الدلالة

 رقم
العبارة

 مستوى
الدلالة

 رقم
العبارة

 مستوى
الدلالة

 رقم
العبارة

 مستوى
الدلالة

 رقم
العبارة

 مستوى
الدلالة

1**0.6419**0.36817**0.41625**0.47033**0.685
2**0.44410*0.52818**0.32626**0.55934**0.416
3*0.28411**0.54519**0.60027**0.36335**0.385
4**0.54712**0.35220**0.49628*0.32736**0.521
5**0.57713**0.53821**0.52329**0.423
6**0.42014**0.48522*0.32030**0.354
7**0.62415**0.46023**0.33331*0.322
8**0.51816**0.36824**0.32632*0.357

 ** م�ستوى �لدللة 0.01 * م�ستوى �لدللة 0.05
 يت�سح من جدول)11( �أن جميع عبار�ت مقيا�س م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية 
للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة معام���لات �رتباط موجب���ة ود�لة �إح�س���ائيا �أى �أنها 

�سادقة0
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ال�سورة النهائية:
وهك���ذ� تم �لتو�س���ل �إلى �ل�س���ورة �لنهائي���ة للمقيا����س وذلك بعد ��س���تبعاد )5( 
عب���ار�ت غير �س���ادقة، فاأ�س���بح �لمقيا����س)36( مفردة، كل مفردة تت�س���من ��س���تجابتين 

وبذلك تكون �سالحة للتطبيق،.

طريقة ت�سحيح المقيا�س:
يتك���ون كل �لمقيا����س م���ن )36( عب���ارة تاأخذ درج���ات 1،2،3عل���ى �لترتيب كثيًر� 
�أحيانًا نادرً�، وبذلك ت�سبح �لدرجة �لكلية للمقيا�س �لكبرى)108( و�ل�سغرى)36( 0

البرنامج التدريبي: �إعد�د �لباحث
�س���جل تقريري لجل�سات �لبرنامج �لتدريبي على مهار�ت �لوعى �لفونولوجى 
- �لب�س���رى فى رفع م�س���توى �أد�ء �للغة �لتعبيرية من خلال �لبحث �لميد�ني للباحث 
و�إطلاعه على �لدر��سات �ل�سابقة لحظ تكر�ر عيوب في �ل�سوت و�لنطق لدى �لأطفال 
ذوي �لإعاق���ة �لفكرية، لذلك قام �لباح���ث ببناء برنامج تدريبي مبكر للاأطفال ذوي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة عل���ى مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوجي- �لب�س���رى لرفع م�س���توى �أد�ء 
�للغ���ة �لتعبيري���ة لديهم ويمك���ن تعريف �لبرنامج �لتدريب���ى �لمبكر في �لبحث �لحالي 
باأن���ه برنام���ج يخت����س بتنمية مهار�ت �لوع���ى �لفونولوجي- �لب�س���رى لدى �لأطفال 
ذوي �لإعاق���ة �لفكرية من6 �إلى 9 �س���نة، ويتكون م���ن مجموعة من �لخدمات �لمنظمة 
�لمرتبط���ة بالجانب �لترب���وي، يهدف �إلى تدريب �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية على 

بع�س مهار�ت �لوعي �لفونولوجي- �لب�سري .

الحاجة اإلى البرنامج:
�أو�س���حت كثير من �لدر��س���ات �أن مهار�ت �لوعى �لفونولوجى- �لب�سرى لدى 
�لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة تع���د م���ن �أكثر �لم�س���كلات �للغوي���ة �س���يوعًا في �لآونة 
�لأخ���يرة ه���ذ� م���ن وجه���ة نظر معلميه���م و�أولي���اء �أموره���م و�أن ذل���ك يوؤثر �س���لبا فى 
تفاعلاتهم �لجتماعية وعلى تقدمهم در��سيًا �لأمر �لذي دعي �لباحث لإجر�ء برنامج 
للتدريب �لمبكر على مهار�ت �لوعي �لفونولوجي- �لب�سرى لهوؤلء �لأطفال وبالتالي 
نجد در��س���ات لي�س���ت كث���يرة تناولت فعالي���ة �لتدريب �لمبكر �لإيجاب���ي �لمهار�ت �لوعى 
�لفونولوجى- �لب�س���رى فى رفع م�س���توى �أد�ء �للغة �لتعبيرية كما فى در��سة)2004(
Elbro et al (2005) et al Nancollis (2005) et al Goswami �أجر�ه���ا 
Luk (2005) ودر��س���ة Phelps (2003) Ying(2006) كم���ا �أن �أو�س���حت ه���ذه 
�لدر��س���ات نجاحً���ا كب���يًر� فى رفع م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيرية من خ���لال �لتدريب 
عل���ى ه���ذه �لمه���ار�ت لديهم، ومن �لو��س���ح �أنه لم تت�س���دى �لدر��س���ات �لعربية ب�س���كل 
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مبا�سر لمحاولة تدريب هوؤلء �لأطفال وهذ� ما �أو�سحتة ندرة �لدر��سات �لعربية �لتي 
تناول���ت ه���ذ� �لجانب من �لتدريبات،مما يجعل �لحاجة ما�س���ة لتبن���ى هذ� �لمنحنى في 

�رتفاع م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية 0

م�شادر البرنامج: 
تم �لعتم���اد عل���ى �لإط���ار �لنظ���ري للدر��س���ة �لحالي���ة، �لدر��س���ات �ل�س���ابقة، 
و�لإجابات عن �لأ�س���ئلة �لتي تم توجيهها للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية ومن خلال 

تكوين لقاء�ت مع �أ�سر �لأطفال.

اأهداف البرنامج: 
 تتحقق �لأهد�ف من خلال �لبرنامج �لحالي في �رتفاع �لدرجة �لكلية لأفر�د 
�لعين���ة عل���ى مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيري���ة من خ���لال روؤية �لمعل���م و�رتفاع 
م�س���تو�هم، ومن خلال �لعمل د�خل �لجل�س���ات �لتدريبية و�لقي���ام بالو�جبات �لمنزلية 
�لت���ي يكل���ف بها �أف���ر�د �لعين���ة و�لتي تتعلق بممار�س���ة بع�س �ل�س���ور ونط���ق �لحروف 
و�لكلم���ات وتو�س���يح مخ���ارج �لكلم���ات و�لنظر �إليها م���ن خلال �لتدري���ب على �لجمل 
و�لكلمات و �لدرو�س و�لمناق�سات وتدريب �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية على �لتمييز 
�ل�سوتى و�لب�سري لأ�سو�ت �لحروف في مو�قع مختلفة من �لكلمة وذلك مع �إ�سر�كهم 
في �لتدريب �لمبكر، وكذ� تن�سيط �أع�ساء �لنطق لدى هوؤلء �لأطفال وت�سحيح مخارج 
بع�س �أ�س���و�ت �لحروف لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية مع �لتركيز على م�س���در 

�ل�سوت وتنمية �لوعي �لب�سرى لديهم.

الحدود الزمنية للبرنامج: 
��ستغرق �لبرنامج �لحالي مدة )21( جل�سة بو�قع 2 جل�ستين �أ�سبوعيًا للتدريب 
على )6( مهار�ت و�أكثر من )7( �أ�س���و�ت حرفيه للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية هذ� 
و��س���تمر �لبرنامج حو�لي )11( �أ�س���بوع، و��س���تغرقت �لجل�س���ات في �لمرحلة �لتمهيدية 
ومرحل���ة �لإنه���اء م���دة )45( دقيقة،�أم���ا مدة �لجل�س���ات في مرحلة �لتدري���ب و مرحلة 
تن�س���يط مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوج���ي- �لب�س���ري فت�س���تغرقت )40( دقيقة، وتق�س���م 

�لجل�سة في مرحلة �لتدريب و�لتن�سيط �إلى ثلاثة �أجز�ء كما يلي: 
الجيزء الأول: وي�س���تغرق10 دقائ���ق في بد�ي���ة �لجل�س���ة وذلك لمناق�س���ة �لأطفال في 

�لجل�سة �ل�سابقة.
�لوع���ى  عل���ى مه���ار�ت  �لطف���ل  لتدري���ب  دقيق���ة  الثياني: ويتطل���ب 25  الجيزء 
�لفونولوج���ي- �لب�س���ري �ل���ذى ق���ام به���ا �لمدرب)�لباح���ث( م���ع �لطف���ل، ويمكن للام 
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مر�قب���ة ذل���ك م���ن خارج حج���رة �لتدريب من �إح���دى �لنو�فذ بحيث تك���ون �لأم د�خل 
ا �لأ�سو�ت د�خل  مجال �لروؤية ولكن دون �أن ير�ها �لطفل، ويمكن للاأم �أن ت�سمع �أي�سً

�لحجرة.
الجيزء الثاليث: ومدته 5 دقائق للتقييم بعد �نته���اء �لتدريب مع �لطفل، وذلك 
لمعرفة مدى ��س���تفادة �لطفل من �لجل�س���ة �لذي قام بها �لمدرب مع �لطفل،�أما مر�حل 
تعدي���ل و�لتدري���ب عل���ى مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوج���ي- �لب�س���ري وتن�س���يط مهار�ت 
�لوعي �لفونولوجي- �لب�س���ري، ونطق �أ�س���و�ت �لحروف، و�لإنهاء فتكون فردية لكل 

طفل على حدة و�أحيانًا تكون جماعية.

الأن�سطة والأدوات الم�ستخدمة فى البرنامج: 
بطاق���ات م�س���ورة للكلم���ات تت�س���من: مج�س���مات للحيو�ن���ات، �أ�س���ياء، طيور و 
�أ�سكال �لحروف و�ألعاب ورقية وتدريبية متنوعة ت�ساعد على �لنطق كق�سا�سات ورقيه 
وكر�ت ورقيه و�لحو�فز �لمتنوعة )�لتعزيز�ت( ولتدعيم؛ مثل: �لحلوي، و�لب�س���كويت، 
و�ل�س���يكولته ع���ن طري���ق �لكمبيوت���ر و�أدو�ت �أخ���رى كخاف�س ل�س���ان، و�لتدريب على 

نطق �لمخارج. وكمبيوتر ومر�آة.

تقويم اأثر البرنامج التدريبى المبكر: 
في  فعاليت���ه  بم���دى  �لب�س���رى  �لفونولوج���ي-  �لوع���ى  برنام���ج  تق���ويم  يت���م 
رف���ع م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيري���ة وذل���ك من خ���لال �لقيا�س �لقبل���ي و�لبعدى بين 
�لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة بتطبيق قيا�س �للغة �لتعبيرية كما �سيتم تقويمه 
�أي�س���ا با�س���تمر�ر �أث���ر �لبرنامج على �أطفال �لعينة �لتجريبي���ة من خلال �لمعلم وذلك 
بمتابع���ة رف���ع �أد�ء �للغة �لتعبيرية وقيا�س���ها بعد مرور �س���هرين م���ن �نتهاء �لبرنامج 

وتوقف �إجر�ء�ته.

�لوع���ي  برنام���ج  جل�س���ات  لمحت���وى  مجم���لًا  ���ا  عر�سً بتق���ديم  �لباح���ث  وق���ام 
�لفونولوج���ي- �لب�س���ري في رف���ع م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيري���ة و ي�س���مل مر�ح���ل 
�لبرنام���ج وه���دف كل جل�س���ة وعدد وزمن كل جل�س���ة وخطو�ت �س���ير �لجل�س���ات وبيان 

ذلك في �لجدول �لتالي 
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جدول )12(
بي��ان ب�صج��ل تقري��ري لجل�صات البرنام��ج التدريب��ي المبكر على مه��ارات الوع��ى الفونولوجى- 

الب�صرى فى رفع م�صتوى اأداء اللغة التعبيرية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية
 مراحل 
التدريب

 عدد
الجلسات

الفنيات المستخدمة عنوان الجلسة 
 زمن

الجلسة
 من تقدم له

الجلسة

 المرحلة
التمهيدية

جلستان
جلسة تعارف

 المناقشة والحوار
والشرح

45دقيقة
 أطفال العينة
التجريبية

 المرحلة
الثانية

 التدريب
 على

 مهارات
 الوعي

الفونولوجي
البصرى

12
جلسة

 جلستان: فى تقسيم الجمل
إلى كلمات

 المناقشة -النمذجة
 – التعزيز – التعميم-
 التدريب على التمييز
 السمعي –التدريب
 على التمييز اللمسى
 والحركي – التدريب

 على التمييز
البصري- لعب الدور

40دقيقة

 جلسات فردية
 لكل طفل مع

 ملاحظة الأم أثناء
 الجلسة التدريبية
 والتنشيطية خلف
.نافذة المراقبة

 جلستان: فى تقسيم الكلمات
إلى مقاطع

40دقيقة

 جلستان: فى تقسيم الكلمات
 إلى أصوات )فونيم( التدريب

على التمييز البصري
40دقيقة

 جلستان: فى تحليل وتقسيم
ومزج الأصوات

40دقيقة

 جلستان: فى تقفية، أو سجع
 الكلمات تدريبات الفك

واللسان
40دقيقة

 جلستان: فى تحديد بداية
الكلمات

40دقيقة

 المرحلة
الثالثة
 تنشيط

 مهارات
 الوعي

الفونولوجي
 ونطق

 أصوات
الحروف

جلسة 
 تنشيط نطق حرف الجيم غير
المعطش منفردًا وفى جمل

 التدريب على التمييز
 السمعي والبصري-

 النمذجة – لعب
-الدور

 المناقشة- التعزيز
 – التعميم-التدريب
 على التمييز اللمسى

 .والحركي

40دقيقة

جلسة 
 تنشيط نطق صوت الكاف

 منفردًا وفى جمل
40دقيقة

جلسة 
 التنشيط المتداخل لصوت

حرفي الجيم والكاف
40دقيقة

جلسة 
 تنشيط نطق صوت حرف

 الدال والتاء في جمل ومنفرد
والمتداخل

40 دقيقة

جلسة 

تنشيط نطق صوت حرف 
اللام والراء منفردًا والتنشيط 
المتداخل لصوت حرفي اللام 

والراء 

40 دقيقة

 مرحلة
الإنهاء

 جلسة
واحدة

 إنهاء البرنامج التدريبي
المبكر وتقييمه

 المناقشة والحوار –
التعزيز

والشكر للتلاميذ 
جلسات جماعية 45 دقيقة
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 وق���د ق���ام �لباحث بترتيب �لمهار�ت و�لأ�س���و�ت �ل�س���ابقة وعددها )6( �أ�س���و�ت 
تقريبً���ا في مجموع���ات مع بع�س���ها، وذلك مع مر�عاة عامل �لتق���ارب في �لمخرج، ولي�س 
�لترتي���ب �لأبج���دي لأ�س���و�ت �لح���روف �إذ ق�س���مت �إلى مجموع���ات ح�س���ب تقاربها في 

�لمخرج وتم تو�سيحها فى حو�لي خم�س جل�سات تن�سيطية.
اإجراءات البحث:

 ��س���تمر تطبيق �لجل�س���ات �لتدريبية �لمقدمة في هذ� �لبحث )11( �أ�س���بوعًا هذ� 
وقد �تبع �لباحث �لخطو�ت �لتالية في در��سته �لحالية: 

ق���ام �لباح���ث قب���ل �لب���دء بتطبي���ق �لجل�س���ات �لتدريبي���ة بعق���د مجموع���ة من ( 1)
�لزي���ار�ت لمعلم���ي �لتربي���ة �لفكري���ة بع���دد م���ن �لمر�ك���ز و�لم���دن، ولك���ن ��س���تقر 
عل���ى مدين���ة مني���ا �لقم���ح �س���رقية وذل���ك لختي���ار �لح���الت �لم�س���اركة في ه���ذ� 
�لبح���ث، وبع���د �لإط���لاع على قو�ئ���م �لأطفال و�لمقيدي���ن في �لك�س���وف، ثم قام 
�لباح���ث بانتق���اء مجموع���ة منهم بلغ قو�مهم���ا 12 طف���لًا )تم مر�عاة معامل 
�ل���ذكاء و�لعم���ر �لزمن���ي في �نتقاء �لحالت بالإ�س���افة �إلى تقارب م�س���توياتهم 

�لجتماعية / �لقت�سادية / �لثقافية( بقدر �لإمكان. 
ق���ام �لباح���ث بعق���د مجموعة م���ن �للق���اء�ت مع �لح���الت �لمنتق���اة لملاحظتهم ( 2)

و�ل�ستف�سار عنهم من خلال �لقائمين على �لتدري�س لهم، كما حر�س �لباحث 
على معاي�س���ة �لأطفال �لم�س���اركين في �لدر��سة لفترة زمنية حو�لي �أ�سبوع بغية 

�إيجاد جو من �لألفة و�لود بينه وبين �لأطفال.
قام �لباحث بتطبيق مقيا�س م�ستوي �أد�ء �للغة �لتعبيرية على حالت �لدر��سة ( 3)

وكان �لباحث يقوم بتطبيق �لمقيا�س على �لطفل من خلال �لمعلم(.
بالتن�س���يق مع �إد�رة �لمدر�س���ة قام �لباحث باختيار �إحدى �لقاعات �لمعدة م�سبقا ( 4)

للتعامل مع �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية لإجر�ء �لجل�سات �لتدريبية.
بع���د �لنته���اء من تطبيق �لجل�س���ات �لتدريبية قام �لباحث م���رة �أخرى باإعادة ( 5)

تطبيق �لمقيا�س بنف�س طريقة �لتطبيق �لقبلي.
ق���ام �لباحث بعد مرور �أ�س���بوعين م���ن �نتهاء �لتدريب باإع���ادة تطبيق �لمقيا�س ( 6)

بنف����س طريق���ة �لتطبي���ق �لقبل���ي و�لبع���دي، وفي �لنهاية قام �لباح���ث بتطبيق 
بع����س �لمعالج���ات �لإح�س���ائية بن���اء على ما توف���ر لديه من درج���ات ناتجة عن 

�لتطبيقات وذلك للو�سول �إلى نتائج لهذ� �لبحث. 

نتائج البحث:
نتائج الفر�س الأول: 

ين�س على �أنه: »توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب درجات 
�لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموع���ة �لتجريبية على �ختب���ار مهار�ت �لوعي 

�لفونولوجي- �لب�سري قبل وبعد تطبيق �لبرنامج ل�سالح �لقيا�س �لبعدى«.
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 Wilcoxon ولختبار �س���حة هذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختبار ويلكوك�س���ون
وقيمة )Z( كاأحد �لأ�س���اليب �للابار�مترية للتعرف على دللة �لفرق بين متو�س���طي 
�لرت���ب لدرجات �لمجموعة �لتجريبية فى �لوعي �لفونولوجي- �لب�س���ري و�أبعاده فى 

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدى، وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.
جدول)13(

قي��م )Z( ودللتها للفرق بين متو�صط��ي الرتب لدرجات المجموعة التجريبي��ة على اختبار الوعي 
الفونولوجي- الب�صرى للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية واأبعاده فى القيا�صين القبلى والبعدى

المتوسطالقياسنالأبعاد
 الانحراف
المعيارى

 القياس القبلي/
البعدي

العدد
متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

الدلالةZ قيمة

تقسيم الجمل 
إلى كلمات

الرتب السالبة1.660.51قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21-2.2320.01 3.330.51بعدى6

تقسيم 
الكلمات إلى 

مقاطع

الرتب السالبة1.330.51قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.2640.01 3.330.81بعدى6

تقسيم 
الكلمات إلى 

أصوات 
)فونيم(

الرتب السالبة1.830.40قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.2710.01 3.50.54بعدى6

تحليل 
وتقسيم 
ومزج 

الأصوات

الرتب السالبة1.50.54قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.2640.01 3.50.83بعدى6

تقفية، 
أو سجع 
الكلمات

الرتب السالبة1.660.51قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.3330.01 3.830.75بعدى6

تحديد بداية 
الكلمات

الرتب السالبة1.660.51قبلى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.2710.01 40.63بعدى6

الدرجة 
الكلية

الرتب السالبة9.661.36قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.2320.01 21.51.87بعدى6



العدد )12( اأغ�سط�س 2015 مجلة التربية الخا�سة

 281 

بالنظر فى �لجدول )13( يت�سح وجود فرق د�ل �إح�سائيًا بين متو�سطات رتب 
�لدرج���ات ف���ى �أبعاد �لوع���ي �لفونولوجي- �لب�س���ري و�لدرجة �لكلي���ة وكانت �لدللة 
عند 0.01 و�أن هذ� �لفرق ل�سالح متو�سطات �لقيا�س �لبعدى؛ مما يعني �رتفاع درجة 
�لوعي �لفونولوجي- �لب�سري لدى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية فى �لقيا�س �لبعدى، 

ومما ي�سير �إلى تحقق نتائج �لفر�س �لأول من فرو�س �لبحث0

نتائج الفر�ص الثانى:
ين����س �لفر����س �لث���اني عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموعت���ين �لتجريبية 
و�ل�س���ابطة على �ختبار مهار�ت �لوعي �لفونولوجي- �لب�سري بعد تطبيق �لبرنامج 

ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية«.

وتن���ي                         م���ان  �ختب���ار  ��س���تخد�م  تم  �لفر����س  ه���ذ�  �س���حة  م���ن  وللتحق���ق   
Mann-Whitney (U) وقيم���ة )Z( كاأحد �لأ�س���اليب �للابار�مترية للتعرف على 
دللة �لفروق بين متو�س���طي �لرتب لدرجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة فى 
�لقيا����س �لبع���دى وذلك للوق���وف على دللة ما ق���د يطر�أ على �لوع���ى �لفونولوجي- 
�لب�س���ري و�أبع���اده من تعديل كما تعك�س���ه درجاتهم على �لمقيا�س. وكان���ت �لنتائج كما 

يو�سحها �لجدول �لتالي.
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جدول)14(
قيم )U,W,Z( ودللتها للفرق بين متو�صطي الرتب لدرجات المجموعتين التجريبية وال�صابطة فى 

مقيا�س الوعي الفونولوجي- الب�صري للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية واأبعاده فى القيا�س البعدى

المتوسطنالمجموعةالإبعاد
 الانحراف
المعيارى

 متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

UWZ
 مستوى
الدلالة

 تقسيم الجمل إلى
كلمات

63.330.519.5057التجريبية
0.0021-3.0520.01

61.830.403.5021الضابطة

 تقسيم الكلمات
إلى مقاطع

63.330.819.2555.5التجريبية
0.0021-2.7350.01

61.500.543.7522.5الضابطة

 تقسيم الكلمات
 إلى أصوات

()فونيم

63.500.549.5057التجريبية
0.0021-3.0350.01

61.830.403.5021الضابطة

 تحليل وتقسيم
 ومزج

الأصوات

63.500.839.5057التجريبية
0.0021-2.9940.01

61.660.513.5021الضابطة

 تقفية، أو سجع
الكلمات

63.830.759.5057التجريبية
0.0021-2.9660.01

61.660.513.5021الضابطة

 تحديد بداية
الكلمات

640.639.5057التجريبية
0.0021-2.9940.01

61.660.513.5021الضابطة

الدرجة الكلية
621.501.879.5057التجريبية

0.0021-2.9180.01
610.160.753.5021الضابطة

 وبالنظ���ر ف���ى �لجدول )14( يت�س���ح وجود فرق د�ل �إح�س���ائيا بين متو�س���طي 
�لرتب لدرجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة على مقيا�س �لوعي �لفونولوجي- 
�لب�س���ري و�أبعاده فى �لقيا�س �لبعدى و�لدرجة �لكلية له، و�أن هذه �لفروق د�لة عند 

0.01 في �أبعاد مقيا�س �لوعي �لفونولوجي- 
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�لب�س���ري و�لدرج���ة �لكلية له ل�س���الح متو�س���طات �لمجموع���ة �لتجريبية، مما 
يعني �رتفاع درجة �لوعى �لفونولوجي- �لب�سري لدى �أفر�د �لعينة �لتجريبية ومما 

ي�سير �إلى تحقيق �لفر�س �لثاني من فرو�س �لبحث0

نتائج الفر�س الثالث:
ين����س عل���ى �أن���ه: “ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب 
درج���ات �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية في �لمجموع���ة �لتجريبية على مقيا�س مهار�ت 
�لوعي �لفونولوجي- �لب�س���ري فى �لقيا�س���ين �لبعدى و�لتتبعى وبعد مرور �س���هرين 

من �نتهاء تطبيقه”.

 Wilcoxon ولختبار �س���حة هذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختبار ويلكوك�س���ون
وقيمة )Z( كاأحد �لأ�س���اليب �للابار�مترية للتعرف على دللة �لفرق بين متو�س���طي 
�لرت���ب لدرجات �لمجموع���ة �لتجريبية فى �لوعي �لفونولوجي- �لب�س���ري و�أبعاده في 

�لقيا�سين �لبعدى و�لتتبعي، وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.
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جدول)15(
قي��م )Z( ودللتها للفرق بين متو�صط��ي الرتب لدرجات المجموعة التجريبي��ة على اختبار الوعي 

الفونولوجي- الب�صري الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية واأبعاده في القيا�صين البعدى والتتعبى
المتوسطالقياسنالأبعاد

 الانحراف
المعيارى

 القياس القبلي/
البعدي

العدد
متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

الدلالةZ قيمة

 تقسيم
 الجمل إلى

كلمات

الرتب السالبة3.330.51بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

صفر
صفر

6
6

0.0
0.0

0.0
0.0

0.00
غير دالة 3.330.51تتبعى6

 تقسيم
 الكلمات

إلى مقاطع

الرتب السالبة3.33081بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

1
صفر

5
6

1.0
0.0

1.0
0.0

غير دالة1-
3.160.75تتبعى6

 تقسيم
 الكلمات إلى

 أصوات
((فونيم

الرتب السالبة3.500.54بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

1
صفر

5
6

1.0
0.0

1.0
0.0

غير دالة1-
3.330.51تتبعى6

 تحليل
 وتقسيم
 ومزج

الأصوات

الرتب السالبة3.500.83بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

1
صفر

5
6

1.0
0.0

1.0
0.0

غير دالة1-
3.330.51تتبعى6

 تقفية،
 أو سجع
الكلمات

الرتب السالبة3.830.75بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

1
صفر

5
6

1.0
0.0

1.0
0.0

غير دالة1-
3.660.51تتبعى6

 تحديد بداية
الكلمات

الرتب السالبة40.63بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

2
صفر

4
6

1.5
0.0

3.0
0.0

غير دالة1.41-
3.660.51تتبعى6

 الدرجة
الكلية

الرتب السالبة21.51.87بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

4
صفر

2
6

2.5
0.0

10.0
0.0

غير دالة1.85-
20.51.64تتبعى6

بالنظر فى �لجدول )15( يت�س���ح عدم وجود فرق د�ل �إح�سائيًا بين متو�سطي 
�لرت���ب للدرج���ات ف���ى �أبع���اد �لوعى �لفونولوج���ى- �لب�س���ري للاأطف���ال ذوي �لإعاقة 
�لفكرية فى �لقيا�س���ين �لبعدي و�لتتعبى و�لدرجة �لكلية مما ي�س���ير �إلى تحقق نتائج 

�لفر�س �لثالث من فرو�س �لبحث0
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نتائج الفر�س الرابع:
ين�س على �أنه: »توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب درجات 
�لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموع���ة �لتجريبي���ة على مقيا�س م�س���توى �أد�ء 

�للغة �لتعبيرية قبل وبعد تطبيق �لبرنامج ل�سالح �لقيا�س �لبعدي«.

 Wilcoxon ولختبار �س���حة هذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختبار ويلكوك�س���ون
وقيمة )Z( كاأحد �لأ�س���اليب �للابار�مترية للتعرف على دللة �لفرق بين متو�س���طي 
�لرت���ب لدرج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة ف���ى مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيري���ة 
و�أبعاده فى �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدى، وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.

جدول)16(
قي��م )Z( ودللتها للفرق بين متو�صطي الرتب لدرجات المجموعة التجريبية على مقيا�س م�صتوي 

اأداء اللغة التعبيرية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية واأبعاده فى القيا�صين القبلى والبعدى
المتوسطالقياسنالأبعاد

 الانحراف
المعيارى

 القياس القبلي/
البعدي

العدد
متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

الدلالةZ قيمة

 التعبير
اللغوي

الرتب السالبة262.60قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.214
0.01 35.833.54بعدى6

 اللغة
الاستقبالية

الرتب السالبة34.843.06قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.207
0.01 44.833.25بعدى6

 الدرجة
الكلية

الرتب السالبة60.833.81قبلى6
الرتب الموجبة

التساوى
الاجمالى

صفر
6

صفر
6

0.00
3.50

0.00
21

-2.207
0.01 80.663.20بعدى6

 بالنظ���ر ف���ى �لج���دول)16( يت�س���ح وج���ود ف���رق د�ل �إح�س���ائيًا بين متو�س���طي 
�لرت���ب للدرجات ف���ى �أبعاد �للغة �لتعبيرية و�لدرجة �لكلية وكانت �لدللة عند 0.01 
وذل���ك و�أن ه���ذ� �لفرق ل�س���الح متو�س���طات �لقيا�س �لبع���دى، مما يعن���ي �رتفاع درجة 
�للغة �لتعبيرية لدى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س �لبعدى، ومما ي�سير �إلى 

تحقق نتائج �لفر�س �لر�بع من فرو�س �لبحث0
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نتائج الفر�س الخام�س:
ين�س هذ� �لفر�س على �أنه: »توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي 
رت���ب درج���ات �لأطفال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة 
عل���ى مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغة �لتعبيرية بع���د تطبيق �لبرنامج ل�س���الح �لمجموعة 

�لتجريبية«.

وتن���ي                       م���ان  �ختب���ار  ��س���تخد�م  تم  �لفر����س  ه���ذ�  �س���حة  م���ن  وللتحق���ق 
Mann-Whitney (U) وقيم���ة )Z( كاأحد �لأ�س���اليب �للابار�مترية للتعرف على 
دللة �لفروق بين متو�س���طي �لرتب لدرجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة فى 
�لقيا�س �لبعدى وذلك للوقوف على دللة ما قد يطر�أ على �للغة �لتعبيرية و�أبعادها 
م���ن تعديل كما تعك�س���ه درجاتهم عل���ى �لمقيا�س وكانت �لنتائج كما يو�س���حها �لجدول 

�لتالي.
جدول)17(

دلل��ة الفرق بين متو�صطي الرت��ب لدرجات المجموعتين التجريبية وال�صابطة على مقيا�س م�صتوى 
اأداء اللغة التعبيرية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية واأبعاده في القيا�س البعدى

المتوسطنالمجموعةالإبعاد
 الانحراف
المعيارى

 متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

UWZ
 مستوى
الدلالة

 التعبير
اللغوي

635.8333.549.5057التجريبية
0.0021- 2.880.01

626.53.143.5021الضابطة

 اللغة
الاستقبالية

644.833.259.5057التجريبية
0.0021- 2.890.01

634.161.943.5021الضابطة

 الدرجة
الكلية

680.663.209.5057التجريبية
0.0021- 2.900.01

660.663.823.5021الضابطة

 وبالنظ���ر في �لج���دول )17( يت�س���ح وج���ود ف���رق د�ل �إح�س���ائيا بين متو�س���طي 
�لرت���ب لدرجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقيا�س م�س���توى �أد�ء �للغة 
�لتعبيرية و�أبعادها في �لقيا�س �لبعدى و�لدرجة �لكلية له، و�أن هذه �لفروق د�لة عند 
م�ستوي 0.01 في �أبعاد مقيا�س �للغة �لتعبيرية و�لدرجة �لكلية له ل�سالح متو�سطات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة، مم���ا ي���دل �رتف���اع درج���ة �للغ���ة �لتعبيرية ل���دى �أف���ر�د �لعينة 

�لتجريبية ومما ي�سير �إلى تحقيق �لفر�س �لخام�س.
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نتائج الفر�س ال�ساد�س:
ين����س عل���ى �أن���ه: »ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طي رتب 
درجات �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية في �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س م�س���توى 
�أد�ء �للغة �لتعبيرية في �لقيا�س���ين �لبعدي و�لتتبعي لتطبيق �لبرنامج مبا�س���رة وبعد 

مرور �سهرين من �نتهاء تطبيق �لبرنامج ».

 Wilcoxon ولختبار �س���حة هذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختبار ويلكوك�س���ون
وقيمة )Z( كاأحد �لأ�س���اليب �للابار�مترية للتعرف على دللة �لفرق بين متو�س���طي 
�لرت���ب لدرج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى مقيا����س م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيرية 
و�أبعاده���ا ف���ى �لقيا�س���ين �لبع���دى و�لتتبع���ى، وكان���ت �لنتائ���ج كم���ا يو�س���حها �لجدول 

�لتالي.
جدول )18(

قي��م )z( ودللتها للفرق ب��ين متو�صطي الرتب لدرجات المجموعة التجريبية على مقيا�س م�صتوى 
اأداء اللغة التعبيرية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية في القيا�صين البعدي والتتبعي

المتوسطالقياسنالأبعاد
 الانحراف
المعياري

 القياس القبلي/
البعدي

العدد
متوسط
الرتب

 مجموع
الرتب

الدلالةZ قيمة

 التعبير
اللغوي

الرتب السالبة35.833.54بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

4
2

صفر
6

3.75
3.00

15.00
غير دالة-6.001.00

35.332.73تتبعي6

 اللغة
الاستقبالية

الرتب السالبة44.833.25بعدى6
الرتب الموجبة

لتساوى
الاجمالى

3
3

صفر
6

3.00
4.00

9.00
غير دالة-12.000.333

452.36تتبعي6

 الدرجة
الكلية

الرتب السالبة80.663.20بعدى6
الرتب الموجبة

التساوي
الاجمالى

2
1
3
6

2.00
2.00

4.00
غير دالة-2.000.577

80.332.06تتبعي6

بالنظر في �لجدول )18( يت�س���ح عدم وجود فرق د�ل �إح�س���ائيا بين متو�س���طي 
�لرت���ب للدرج���ات في �أبع���اد م�س���توى �أد�ء �للغة �لتعبيرية، مما ي�س���ير �إلى تحقق نتائج 

�لفر�س �ل�ساد�س من فرو�س �لبحث.
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مناق�شة النتائج:
�أظهرت �لنتائج وجود فرق جوهري د�ل �إح�سائيًا بين متو�سطات رتب درجات 
م�س���توى �للغ���ة �لتعبيري���ة ل���دى للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة �أع�س���اء �لمجموعة 
�لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لقبل���ي و�لبعدى، ومتو�س���طات رتب درجاته���م، وكانت تلك 
�لف���روق ل�س���الح �لمجموع���ة �لتجريبية في �لقيا����س �لبعدى، هذ� ويمكن تف�س���ير تلك 
�لنتائ���ج ب���اأن �إج���ر�ء�ت �لبرنام���ج �لتدريب���ي �ل���ذي يق���وم عل���ى �لوع���ي �لفونولوجي- 
�لب�س���ري ل���دى ه���وؤلء �لأطف���ال، وما ت�س���تمل عليه من فني���ات �س���لوكية متعددة0كما 
�أن �لبرنام���ج �لتدريب���ي �لمبك���ر كان ل���ه �أثرً� و��س���حًا و�إيجابى على م�س���توى �أد�ء �للغة 
�لتعبيري���ة لدى للاأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية في �لمجموع���ة �لتجريبية، و�أن تعليم 
للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة هو �لتجاه �ل���ذي يعتمد على تنظي���م وترتيب بيئة 
�لتعلم، وتقديم �لأن�س���طة �لتي تتفق مع �حتياجات �لأطفال و�هتماماتهم �لخا�س���ة، 
وذلك بعد �أن تتم ملاحظة �لطفل ب�س���كل دقيق0كما يمكن مناق�س���ة وتف�س���ير �لنتائج 
���ا ع���ن طري���ق �لجل�س���ات �لتدريبي���ة �لمبك���رة �لت���ي تعر�س���ت له���ا عين���ة �لدر��س���ة  �أي�سً
�لتجريبي���ة بجان���ب ملاحظة �لأم عن بُعد وم�س���اهدة �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
لع���دة جل�س���ات تدريبي���ة ع���ن بُع���د، ��س���تهدفت �لوع���ي �لفونولوج���ي م���ن �أج���ل �رتفاع 
م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيري���ة، وذل���ك م���ن خلال مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوجي على 
بع����س �لمف���رد�ت و�لجمل و�ل�س���ور �لحية من خلال ��س���تخد�م عدة فنيات كالأن�س���طة 
�لترفيهي���ة و�للع���ب و�س���رد �لق�س����س و�لأن�س���طة �لفنية و�لمو�س���يقى مما كان ل���ه �أثرً� 
كب���يًر� في �رتفاع م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيرية لدى للاأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
مقارن���ة بالمجموع���ة �ل�س���ابطة �لت���ي لم ت�س���ارك ولم تتل���ق �س���يئًا مم���ا يوؤك���د فعالي���ة 
�لبرنامج �لتدريبي �لمبكر للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية.كما �أمد �لبرنامج �لأ�س���رة 
بمعلومات عن �أ�س���اليب �لمعاملة �ل�س���وية تجاه �أبنهم ذي �لإعاقة �لفكرية مثل �ل�سبر 
و�لم�س���او�ة بين���ه وب���ين �أخوت���ه فى �لمعامل���ة و�إبد�ء �لهتم���ام به وعدم تف�س���يل �أحد من 
�لأ�س���رة عليه كاأن ي�س���عر باأنه كائن له قيمة ومعنى مما يوؤثر على تو�فقه �لجتماعي 
�لتدري���ب على �لوعي �لفونولوجي- �لب�س���ري كم���ا يلاحظ �أن �لطفل فى هذه �لعمر 
من)6-9( عام وهو عمر �لعينة �لحالية لديه ميل �إلى �لتعلم و�لتجاوب مع من حوله 
من �لآخرين و�لتعبير عن نف�سه ب�ستى �لطرق و�لتجاوب مع �لآخرين، ويتعلم كيفية 
�أد�ء بع�س �لجمل وتقطيعها وتق�سيم �لكلمات �إلى �أ�سو�ت مع م�ساعدة �لباحث له �إل 
�أن �أحيانً���ا ي�س���عر د�ئمً���ا بعدم �لثقة تجاه معرفته للاأ�س���و�ت �لمختلفة ويحتاج �إلى من 
يق���دم ل���ه �لم�س���اعدة، و�أحيانا يتعمق لدية �ل�س���عور بالعجز وعدم �لق���درة على �لتعرف 

على �لأ�سو�ت0 
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 وبذل���ك ف���اإن مه���ار�ت �لوع���ي �لفونولوجي- �لب�س���ري �لمقدمة ل���ه من خلال 
�لبرنام���ج �لتدريب���ى وم�س���اعدة �لباح���ث ل���ه تتيح �لفر�س���ة ل���ه �أن يعتمد على نف�س���ه 
ويح���اول تك���ر�ر �لمحاولة �إذ� ف�س���ل من �أج���ل �إيجاد نوع من �لثقة في �لذ�ت و�س���ط بيئة 
م�س���جعة وودودة وهى جل�س���ة �لتدريب لأجل رفع �أد�ء م�س���توى �للغة �لتعبيرية، ومن 
ثم يدرك �أنه لي�س �أقل من زملاءه �لعاديين ولذلك يجب م�ساعد �لطفل ذي �لإعاقة 
�لفكرية على ملاحظة �أخطاءة و�لتعرف عليها و�س���وؤ�ل �لقرين عنها فاللغة تكت�س���ب 
من خلال �لمحيط �لطبيعي للاأطفال ب�س���هولة وي�س���ر و�أي�سا يجب م�ساعدة �لأم لكي 
تق���وم بدوره���ا لتوجي���ه طفله���ا على ممار�س���ة بع�س �لمو�ق���ف �لتي تعمل على �كت�س���اب 
�لثق���ة بالنف����س لدي���ه وتنمي���ة د�فعيت���ة تج���اه �لمحاولة �إذ� ف�س���ل من خ���لال فنية لعب 
�لدور ومن هنا يمكن �أن نوفر للطفل فر�سة �آمنة ينتقل فيها �لطفل من تعلم �للغة 

�إلى ��ستخد�مها ومعالجتها بطلاقة بين زملائه من نف�س عمره.

 ومن هنا يتبين �أنه قد �رتفع م�س���توى �أد�ء �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س 
م�س���توى �أد�ء �للغة �لتعبيرية، وذلك بعد تطبيق �لبرنامج و��س���تخد�م �لأطفال ذوي 
�لإعاقة �لفكرية �لفنيات و�لأن�س���طة و�لأ�س���اليب �لمختلفة ومن �لعو�مل �لتي �أدت �إلى 
�أد�ئهم �لجيد و�لأدو�ر �لتي قامو� باأد�ئها في �لتعرف على �ل�سور و�لكلمات كانت �سببًا 
مبا�سرً� لرتفاع درجاتهم على مقيا�س �للغة �لتعبيرية مما ينبئ �أن هناك �أثر مبا�سر 
عل���ى ه���وؤلء �لأطف���ال في �لتطبيق �لبعدى �ل���ذي تم من خلال عدة جل�س���ات تدريبية 
مبك���رة ��س���تخدم فيه���ا ع���دد م���ن �لفني���ات و�لقيام ب���اأدو�ر تدريبي���ة كانت هي �ل�س���بب 

�لرئي�سى فيها.

 وف�س���لًا عل���ى �أن �حتكاك �لأطفال معًا خلال �لجل�س���ات �لتدريبية �لمبكرة فى 
رف���ع م�س���توى �أد�ء �للغ���ة �لتعبيرية على مد�ر)21( جل�س���ة تدريبية حي���ث كانت تنفذ 
بو�قع جل�ستين فى �لأ�سبوع، مما جعل �لبرنامج كالأ�سرة �لو�حدة بين �لأطفال و�لأم 
وكذلك �لباحث، وكذلك تعاونهم فى توفير مكان يتنا�س���ب معهم في �إتمام �لجل�س���ات 
�لتدريبي���ة و�ل���ذي �أدى �إلى وج���ود تفاعل �إيجاب���ي بينهم، بالإ�س���افة �إلى �لمو�قف �لتي 
قام���و� بتج�س���يدها �أثن���اء �لبرنام���ج وكذلك ��س���تخد�م �لباح���ث لبع�س �لفني���ات �لتي 
ي�س���ترك فيه���ا �لأطفال كالأن�س���طة �لترفيهية و�للعب �لأن�س���طة و�لفنية و�لمو�س���يقى 
وب���ذ� يتحق���ق وج���ود ف���رق د�ل �إح�س���ائيًا ب���ين متو�س���طي رت���ب درج���ات �لمجموعت���ين 
�لتجريبية و�ل�سابطة على مقيا�س م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية و�أبعاده بعد تطبيق 
�لبرنام���ج وذل���ك ل�س���الح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة مما يدل عل���ى �رتفاع م�س���توى �للغة 

�لتعبيرية على عينة �لدر��سة وهذ� ما يحققه �لفر�س �لخام�س.
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و�لجدير بالذكر �أن جميع �لوظائف تتوقف على ثلاث نظم نيورو�سيكولوجية 
هى:

 1- مجموعة �لنظم �لح�سية
 2- مجموعة �لنظم �لمركزية

 3- مجموعة �لنظم �لحركية 

ومن ثم فان تعديل �أي �سلوك ب�سفة عامة لبد و�ن يعتمد على تحليل �لثلاث 
وظائ���ف �لم���خ �س���ابقة ذكره���م حيث من خلال���ك يمكن �ل�س���تفادة فى تعديل �ل�س���لوك 
كم���ا �أن �لتعرف على �ل�س���ور حيث يطلب �لباحث م���ن �لطفل ذي �لإعاقة �لفكرية �أن 
يتعرف على بع�س �ل�سور �لأمر �لذي ي�ساعدهم في فهم ما يدور حولهم وتم ��ستخد�م 
مجموعة كبيرة من �ل�سور مثل �سورة تفاحه، موزه، فروله، فر�ساة، �سابونه، كتاب، 
حقيبة، نحلة، بنطلون، حذ�ء، جندي، ع�س���فورة، �س���نطة، �سجرة وكما ذكرنا فان تلك 
�لإ�ستر�تيجية تقوم على �لتعلم بمرح فقد �ساهم �لأقر�ن ب�سكل كبير في تح�سين �أد�ء 
للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية في تعلم تلك �لمهار�ت و�لتدريب عليها كما توؤكد هذه 
���ا �أهمية تدريب �لأطفال عينة �لدر��س���ة با�ستخد�م �لفنيات �لمتنوعة مثل  �لنتائج �أي�سً
�لنمذجة، و�لتعليمات، ولعب �لدور، و�لحث، و�لتلقين، و�لت�س���كيل، و�لتكليف �لمنزلي، 
ومناق�سة �لأطفال في �لجماعة �لتدريبية في م�سكلاتهم وو�سع �لحلول �لمنا�سبة لذلك 
فقد �أثبتت هذه �لفنيات �لتدريبية ��ستمر�ر في وتاأثيرها في زيادة �أد�ئهم على مهار�ت 
�لوع���ي �لفونولوج���ي للاأطف���ال ف���ى زي���ادة �للغ���ة �لتعبيري���ة �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة 
�لفكري���ة وم���ن هن���ا نجد عدم وج���ود فرق د�ل �إح�س���ائيًا بين متو�س���طي رت���ب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة وذل���ك في �لقيا����س �لبع���دى و�لتتبع���ى ف���ى م�س���توى �أد�ء �للغة 
�لتعبيرية، مما يدل على ��ستمر�ر فاعلية �لبرنامج في زيادة م�ستوى �للغة �لتعبيرية 
للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية وذي �لإعاقة �لفكرية يعال���ج د�ئمًا من خلال بر�مج 
تعدي���ل �ل�س���لوك )�لتدريبي���ة و�لإر�س���ادية( عل���ى م���د�ر �لي���وم حيث لب���د و�أن يمار�س 
�لمع���اق كل ن�س���اطاته �ليومية من خ���لال برنامج محدود وب�س���ورة طبيعية تهدف فى 
�لنهاية للو�سول بذي �لإعاقة �لفكرية �إلى م�ستوى من �ل�ستقلالية بال�ستر�ك مع 
�لأ�سرة ولبد من م�ساركتهم فى تطبيق �لبر�مج �لتى تو�سع لأطفالهم ،كذلك يمكن 
�لتع���رف على �لأ�س���و�ت �لبيئي���ة حيث قام �لباح���ث بتوفير ��س���طو�نة تعليمية لزيادة 
�لح�سيلة �للغوية للاأطفال وتم ت�سغيل جزء �لم�سموعات مثل �سوت �ل�سيارة، �لقطار، 
�سيارة �لإ�سعاف، �لمطافئ، �لح�سان، �لحمار، �لكلب، �لقطة، فتح �لباب، تك�سير �لزجاج 

لم�ساعدة �لطفل على فهم ما يدور حوله 0
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التو�شيات:
عن���د �لتح���دث مع �لطفل يج���ب �أن يكون وجه �لأم و��س���ح للطفل، و�ل�س���غط ( 1)

على مخارج �لحروف لكي ي�س���مع �لطفل جيد� و�لحث على كثرة �لحديث مع 
�لطفل وتدريبه على مهار�ت �لوعي �لفونولوجى. 

م�س���اركة �أولياء �أمور �لأطفال في �لندو�ت و�لدور�ت �لخا�سة بالوعي �ل�سوتي ( 2)
وم�ستوى �للغة �لتعبيرية و�لتي تعقد في �لمد�ر�س و�لمعاهد، �أو �لمر�كز �لنف�سية0

متابعة �لتدريب على �لنطق �لذي يقوم به �أخ�سائي �لتخاطب مع �لطفل لرفع ( 3)
م�ستوى �أد�ء �للغة �لتعبيرية لدية من خلال مهار�ت �لوعي �لفونولوجى. 
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ملخ�ص البحث:
ه���دف �لبح���ث �لحالي �إلى �لتعرف على �لعلاقة بين �ل���ذكاء �لوجد�ني )�أبعاد ودرجة 
كلي���ة( ودرج���ة �لُحك���م �لأخلاق���ي لدى عين���ة من ط���لاب �لجامع���ة �لفائقين در��س���يًا 
و�لعادي���ين. تكون���ت عين���ة �لبح���ث م���ن )399( طالبً���ا، منه���م )155( طالب���ا بالكلي���ات 
�لعملي���ة،)244( طالبً���ا بالكلي���ات �لنظرية، وتمثل���ت �أدو�ت �لبح���ث في مقيا�س مو�قف 
�لحكم �لخلقي، ومقيا�س �لذكاء �لوجد�ني، وكلاهما من �إعد�د �لباحثين. وقد �نتهى 
�لبح���ث �إلى �لنتائ���ج �لتالي���ة: وج���ود علاقة �رتباطي���ة موجبة بين �ل���ذكاء �لوجد�ني 
)�أبعاد ودرجة كلية( و�لحكم �لخلقي لدى عينة �لبحث، ووجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا 
ب���ين �لفائق���ين و�لعادي���ين في �ل���ذكاء �لوج���د�ني و�لحك���م �لخلق���ي ل�س���الح �لفائق���ين 
در��س���يًا، كذل���ك وج���دت ف���روق د�ل���ة بين ط���لاب �لكلي���ات �لإن�س���انية وط���لاب �لكليات 
�لعملية في �لذكاء �لوجد�ني و�لحكم �لخلقي ل�س���الح طلاب �لكليات �لإن�س���انية، و�أنه 

يمكن �لتنبوؤ بدرجة �لحكم �لخلقي من خلال �أبعاد �لذكاء �لوجد�ني.
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Emotional Intelligence and its relation with Moral 
Judgments For High Talented and Untalented

 University Students(Comparative study)
Prepared by

 Mohamed AbdelKader Ali         Mohamed Sayed mohamed

Abstract:The present study aimed at exploring the relationship 
Between the dimension of emotional intelligence and the level 
of Moral Judgment for High talented and untalented university 
students. To achieve this aim.The present study was conducted on 
(399)subjects (155) applied faculties students &(244)theoretical 
faculties.The study used Emotional intelligence scale and The Moral 
judgment scale.The findings of study showed that there is a positive 
co-efficient relationship between Emotional Intelligence and Moral 
Judgment of subjects. Moreover the findings of study showed that 
high talented subjects scored higher levels than untalented subjects 
concerning Emotional Intelligence with its dimensions , its total 
degree and Moral Judgments. The findings also showed that there 
were differences between the subjects of theoretical colleges and 
applied others in Emotional Intelligence with its dimension and the 
levels of Moral Judgment in favor of Theoretical colleges subjects. 
The Moral Judgment could be predicted through dimension of 
Emotional Intelligence.



العدد )12( اأغ�سط�س 2015 مجلة التربية الخا�سة

 305 

مقدمة البحث:
يُقا�س تقدم �لأمم و�ل�سعوب بمدى ما توفره لأبنائها �لفائقين علميًا من �سُبلِ 
�لرعاي���ة �لكريمة ل�س���تثمار �إمكاناتهم وطاقاتهم في كافة �لمج���الت �لعلمية و�لتقنّية 
وغيرها، وي�س���كل �لفائقون عن�سرً� مهمًا بين �لطاقات �لإن�سانية بما يتمتعون به من 
ذكاء مرتفع ومهار�ت خا�سة؛ فهم �أقدر على فتح �آفاق جديدة للتغلب على �لم�سكلات 
�لر�هنة �لتي تو�جه مجتمعاتهم؛ لذ� فاإن �لهتمام بهم �س���رورة ح�س���ارية يفر�س���ها 

�لتجديد �لعلمي و�لتكنولوجي �لمعا�سر.

�س���عب  �أي  تع���د�د  م���ن   %1 ح���و�لي  �أن  �لعلم���ي  �لبح���ث  �أدبي���ات  وت�س���ير   
�لفائق���ين                                        ع���دد  م���ن  يق���رب م���ن )15-10 %(  م���ا  �لنو�ب���غ وه���و  ع���د�د  يُ�س���نفون في 

)�لبحيري،2002، �س296 (.

وم���ن �أب���رز م���ا يلفت �لنتب���اه �أن كثيًر� من �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �أ�س���ارت �إلى �أن 
�رتفاع معامل �لذكاء قد ل يكفي وحده لتحقيق �لتفوق �لعلمي،وهذ� ما �أكدته در��سة 
(Thurman,1954) ب���ان �لق���در�ت �لعقلي���ة وحدها غيركافية للو�س���ول �إلى �لأد�ء 
�لمرتفع،ولبد من وجود �سروط �أخرى مثل �لعو�مل �لنفعالية و�لد�فعية و�لجتماعية 

.(Hoffman,1983,P.236)وهو ما ��سطلح على ت�سميته بالذكاء �لوجد�ني

�إن �لحديث عن �لعلاقة بين �لذكاء و�لجو�نب �لوجد�نية قد تم �لإ�سارة �إليها 
منذ �أو�ئل �لقرن �لما�س���ي حين �أ�س���ار ثورنديك )1930( �إلى �لذكاء �لجتماعي و�لذى 
يتجلى في �لقدرة على فهم �لآخرين و�ختيار �ل�سلوك �لملائم في �لعلاقات �لجتماعية 

موؤكدً� �أن ذلك من �سميم �لذكاء)عبد�لفتاح،2005، �س47(.

و�أ�س���ار �س���ترنبرغ )1985( في كتاب���ه “م���ا بع���د �ل���ذكاء “ �إلى �أهمي���ة �ل���ذكاء 
�لجتماع���ي و�أك���د �أن���ه م�س���تقل ع���ن �لق���در�ت �لعقلي���ة �للازمة للتح�س���يل �لدر��س���ي 
وه���و مفت���اح للنج���اح في �لحي���اة، وفي �أو�ئ���ل �لت�س���عينيات �أُ�س���تُخدم م�س���طلح �ل���ذكاء 
�لوج���د�ني على يد �ثن���ين من علماء �لنف�س، هما Peter Salovey من جامعة ييل،
 John Mayer م���ن جامع���ة نيوهامب�س���ير في �لولي���ات �لمتح���دة، وذل���ك في بحث���ين 
با�س���م                            كتاب���ه   Goleman ن�س���ر   1996 ع���ام  وفي   ،1993 وع���ام   1990 ع���ام  ن�س���رهما 
�لم���ز�ج وتحقي���ق  “ �ل���ذكاء �لوج���د�ني” وه���و ي�س���مل �لتعاط���ف �لوج���د�ني و�س���بط 
محب���ة �لآخرين و�لمثابرة و�لإ�س���ر�ر و�لم���ودة و�لحتر�م و�لتعبير عن �لم�س���اعر وفهمه                                                

)في طه،2006،�س76(.
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وق���د ن���ال �لذكاء �لوج���د�ني وماز�ل منذ ذل���ك �لحين حيزً� كب���يًر� من �هتمام 
�لباحث���ين؛ نظ���رً� لأن���ه جمع ب���ين �لن�س���اط �لعقل���ي و�لنفعالت �لإن�س���انية في ن�س���يج 
متد�خل ي�س���عب �لف�س���ل بينهما ليعك����س تكوين �لطبيعة �لإن�س���انية �لحقيقية،حيث 
�أثبت���ت نتائ���ج �لدر��س���ات �أن �لعملي���ات �لنفعالي���ة لدى �أي ف���رد �إنما تلتق���ي وتتقاطع 
مع �أن�س���طة �لتفكير �لعقلية، ولذلك بات هناك �قتناع لدى علماء �لنف�س باأن در��س���ة 
�لنفعالت من �لممكن �أن ت�ساعد في فهم �ل�سلوك �لتو�فقي للفرد ب�سفة عامة ود�خل 

.(Snell & Leible ,2004,P.132) بيئة �لعمل ب�سفة خا�سة

ويبين جولمان (Goleman, 1996) �أن معظم معاملات �لذكاء ت�س���هم بنحو 
)20%( في تحديد عو�مل نجاح �ل�سباب، في حين تعود )80%(�إلى عو�مل �أخرى ت�سكل ما 
ي�سمى بالذكاء �لوجد�ني » » EQ ويرى �أن �لأفر�د �لذين لديهم �لقدرة في �ل�سيطرة 
عل���ى �نفعالته���م و�إد�رته���ا ب�س���كل محك���م �أكثر ق���درة على �لتف���وق و�لتعل���م، حيث �أن 
 .(Goleman,1996,p.13) لتعلم �لفعال يعتمد على �لطاقة �لنفعالية �لم�ساحبة�

ومن هنا يمكن �لقول �أن �لعاطفة و�لنفعالت توؤدي دورً� مهمًا في تميزّ �لفكر 
وتو�فق �ل�سلوك �لإن�ساني.

و�لفائق���ون عقليً���ا وعلميً���ا �إح���دى �لفئ���ات �لت���ي يع���اني �أكثره���م م���ن �س���وء 
�لتو�ف���ق وبع�س �لم�س���كلات �ل�س���لوكية و�لنفعالية، وقد يعزى ذل���ك �إلى طبيعة هوؤلء 
�لطلاب وخ�سائ�س���هم �ل�سخ�سية خا�سة �لنفعالية، ومنها �لتفكير بال�سيغ �لثنائية 
�لمتطرف���ة، و�لمي���ل �إلى �لكمالية ومقاومة �ل�س���لطة، وحدة �لنفعالت عند �ل�س���تجابة 
للمو�ق���ف �لتي يتعر�س���ون له���ا ويعانون من جر�ء ذلك م�س���كلات في �لمدر�س���ة و�لبيت 

ومع �لرفاق)جرو�ن، 2004،�س124(.

ول�سك �أن ذلك يجعلهم ل ي�ستطيعون ��ستثمار قدر�تهم �لإبد�عية ومهار�تهم 
بال�س���ورة �لمطلوب���ة نظرً� لفتقادهم �لقدرة على �لتحك���م بالذ�ت و�إد�رة �لنفعال عند 

مو�جهة مختلف �لمو�قف �لحياتية. 

وهنا يفر�س �لذكاء �لوجد�ني نف�سه كاأحد �لطرق �لرئي�سة لعلاج �لعديد من 
تلك �ل�س���لوكيات بما تت�س���من مكوناته �لعديد من �لقدر�ت �لجتماعية و�لوجد�نية 
�لت���ي ت�س���مل �لتفاع���ل �لجتماع���ي، و�ل�س���عور بالر�س���ا �لذ�ت���ي؛ بالإ�س���افة �إلى زي���ادة 

�لد�فعية لإنجاز ما يوكل �إليه من �أعمال ومهام)�لقريطي، 2005، �س213(.
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 ولق���د ج���اءت فكرة �لعلاقة بين �لذكاء �لوج���د�ني ونمو �لأحكام �لخلقية من 
تاأكيد �لباحثين في علم �لنف�س �لأخلاقي على �أن جذور �لأخلاق تكون في �لقدرة على 
�إد�رة �لعلاق���ات �لإن�س���انية وتفهم م�س���اعر �لآخرين و�لوعي بالذ�ت وهي في �لأ�س���ا�س 
مظاه���ر و�أبع���اد لل���ذكاء �لوج���د�ني و�أكد على ذل���ك برن���ز Prinz �أن طبيعة �ل�س���لوك 

 .(Prinz, 2006, PP.30-33) لأخلاقي وجد�ني بطبيعته�

و�أو�س���ح بي���ز�رو �س���الوفي (Pizzaro and Salovey,2002) �أهمية �لجانب 
�لنفع���الي في �لنم���و �لأخلاق���ي؛ حي���ث تع���د �لنفع���الت م�س���ادر حقيقي���ة للد�فعي���ة 
�لأخلاقي���ة بمعن���ى �أن معظ���م �لم�س���اعر ترتبط بم���ا يتم ت�س���ميته �لميل للفع���ل. فمثلًا 
يرتب���ط �لغ�س���ب بالمي���ل للهجوم و�ل�س���عور بالتعاطف يث���ير �لد�فعية �إلى �ل�س���لوكيات 

.(Pizzaro & Salovey, 2002,pp.249-250) لموجه �جتماعيًًا و�أخلاقيًا�

تكم���ن  �لأخ���لاق  ج���ذور  �أن   Martin Hoffman هوفم���ان  مارت���ن  وي���رى 
في �لتعاط���ف؛ حي���ث �أن �لتعاط���ف م���ع م���ن يع���اني - �س���و�ء كان �س���حية لألم ج�س���مي، 
�أو لخط���ر، �أو لحرم���ان م���ا - يعن���ي م�س���اركته في همه و��ست�س���عاره م���ا يعانيه،وهذ� ما 
يدفع �لب�س���ر �إلى م�س���اعدة �لغير، و�أن نف�س �لطاقة �لتي تحرك �لب�س���ر للتعاطف مع 
�لغير وو�س���ع �أنف�س���هم في مكانهم هي ذ�تها �لتي تجعلهم يتبع���ون �لمبادئ �لأخلاقية.                                 

)في روبن�سون و�سكوت، 2000، �س56(.

ومن هنا يتاأكد عمق �لعلاقة و�لتد�خل �لوثيق بين �لذكاء �لوجد�ني باأبعاده 
و�لحك���م �لأخلاقي من خ���لال �لوعي بالذ�ت و�لآخر، و�لتعاطف، و�لتو��س���ل �لفعال، 
وتقب���ل �لخت���لاف، و�إقن���اع �لآخرين؛ لذ� ت�س���عى �لدر��س���ة �لحالي���ة للتحقق من هذه 
�لعلاقة للك�س���ف عن �لعديد من جو�نب �لذكاء �لوجد�ني، و�لإ�س���هام في �لك�س���ف عن 
�أ�س���باب م���ا ينت���اب بع����س طلاب �لجامعة م���ن قلق وخوف و�س���عور بالف�س���ل و�لإخفاق 
بالرغ���م م���ن �متلاكه���م للعديد م���ن �لمو�هب و�لق���در�ت �لعقلي���ة �لتي تُنب���ى بالنجاح 

�لعلمي و�لمهني، �أو �لجتماعي. 

م�شكلة البحث:
 ب���د�أ �س���عور �لباحثين بالم�س���كلة عندما لحظا بع�س �لأزم���ات و�لتحديات �لتي 
تو�ج���ه بع����س �لط���لاب �لفائق���ين علميً���ا د�خل �لح���رم �لجامع���ي وخارج���ه، و�لتاأثير 
�ل�س���لبي لذلك على كل من �لجو�نب �ل�سخ�س���ية و�لنف�س���ية و�ل�سلوكية، و�لذى تمثل 
في ظه���ور �لعدي���د م���ن �لم�س���كلات �لنفعالي���ة كالكتئ���اب، و�لوح���دة �لنف�س���ية، و�لقلق 
�لجتماعي،�إلى جانب ظهور عدد من �لمظاهر �ل�س���لوكية �ل�س���لبية كالعنف و�لعدو�ن، 
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وعدم �لمحافظة على �لممتلكات �لعامة بالجامعة،و�لإحجام عن �لم�س���اركة في �لأن�س���طة 
�لجتماعية،و�لريا�س���ية، و�لثقافي���ة د�خل �لجامعة، و�س���عوبة �لتعامل مع �لم�س���كلات 
�لدر��سية و�لجتماعية، وتوجيه قدر�تهم �لوجد�نية و�لعقلية �إلى م�سارها �ل�سحيح. 

 وعن���د �لبح���ث عن �لعو�مل �لم�س���ئولة عن ذلك وُجِدَ بع�س���ها يتمثل في �لف�س���ل 
في �إد�رة �لنفع���الت بال�س���ورة �ل�س���ليمة؛ �إذ يتمي���ز معظم �لفائقين بح���دة �لنفعالت 
ع���دة  ذل���ك  ج���ر�ء  م���ن  ويعان���ون  له���ا  يتعر�س���ون  �لت���ي  للمو�ق���ف  ��س���تجاباتهم  في 
م�س���كلات كت���دني �لد�فعية و�س���عوبة في �إقام���ة �لعلاق���ات �لجتماعي���ة، و�إد�رة �لذ�ت 

)�لطحان،2012، �س144(.

 بينم���ا تمث���ل �لبع����س �لآخ���ر م���ن �لعو�مل في �س���عف �ل���و�زع �لأخلاق���ي �لذي 
يوؤدي دورً� مهمًا في تقوية �إر�دة �لإن�س���ان، و�لتم�س���ك بال�سلوك �لقويم، وتعزيز �لقدرة 
عل���ى تقدي���ر �لأفع���ال ونقده���ا دون �لوق���وع تح���ت وط���اأة �ل�س���هو�ت و�لمل���ذ�ت �لح�س���ية 

)�لمطيري،2000،�س13(. 

 وي���رى �لباحث���ان �أن �لعو�م���ل �ل�س���ابق ذكره���ا ناتجة ع���ن نق�س، �أو ق�س���ور في 
مهار�ت �لذكاء �لوجد�ني،ول�سك �أن هذ� �لق�سور وهو نذيرُ خطرٍ على �لنمو �لنف�سي 
و�لجتماع���ي و�لمع���رفي؛ فحين يفتقد �لطالب �لفائ���ق �إلى و�حدةٍ، �أو �أكثر من مهار�ت 
�ل���ذكاء �لوج���د�ني مث���ل توكي���د �ل���ذ�ت، و�لتعاطف،وتنمي���ة �لد�فع للاإنج���از وتحمل 
�ل�س���غوط، و�لمرونة في �لتعامل يتر�جع تفوقه �لدر��سي وينخف�س م�ستوى �لد�فعية 
�لذ�تية لديه كما تقي�س���ه �ختبار�ت �لتح�سيل �لأكاديمي و�لذكاء �لوجد�ني ومن هنا 

كان �لد�فع لإجر�ء �لبحث �لحالي.

مما �سبق يمكن ح�سر م�سكلة البحث في الأ�سئلة التالية:
ه���ل توج���د علاق���ة �رتباطيه بين �ل���ذكاء �لوج���د�ني )�أبعاده ودرجت���ه �لكلية( ( 1)

وم�ستوى �لحكم �لأخلاقي لدى طلاب �لجامعة �لفائقين در��سًيا �لعاديين؟
ه���ل توج���د فروق بين ط���لاب �لجامعة �لفائقين در��س���يًا و�لعادي���ين في �لذكاء ( 2)

�لوجد�ني )�أبعاده ودرجته �لكلية(؟
ه���ل توجد فروق بين طلاب �لجامعة �لفائقين در��س���يًا و�لعاديين في م�س���توى ( 3)

�لحكم �لخلقي؟
هل يوجد �أثر د�ل للتخ�س�س �لدر��سي على �لذكاء �لوجد�ني )�أبعاده ودرجته ( 4)

�لكلية(لدى طلاب �لجامعة �لفائقين در��سًيا و�لعاديين؟
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ه���ل يوج���د �أثر د�ل للتخ�س����س �لدر��س���ي عل���ى �لحكم �لأخلاق���ي لدى طلاب ( 5)
�لفائقين در��سًيا �لعاديين؟

ه���ل تُنب���ئ �أبع���اد �ل���ذكاء �لوج���د�ني بالحكم �لأخلاق���ي لدى ط���لاب �لجامعة ( 6)
�لفائقين در��سًيا و�لعاديين؟

اأهداف البحث:
�لك�س���ف ع���ن طبيع���ة �لعلاق���ة ب���ين �ل���ذكاء �لوج���د�ني )�أبع���اد ودرج���ة كلي���ة( ( 1)

وم�ستوى �لحكم �لأخلاقي لدى طلاب �لجامعة �لفائقين در��سًيا و�لعاديين.
�لتع���رف عل���ى �لفروق بين طلاب �لجامعة �لفائقين و�لطلاب �لعاديين في كل ( 2)

من �لذكاء �لوجد�ني )�أبعاد ودرجة كلية( وم�ستوى �لحكم �لخلقي.
�لك�س���ف ع���ن م���دى تاأث���ير �لتخ�س����س �لدر��س���ي في �خت���لاف درج���ة �ل���ذكاء ( 3)

�لوج���د�ني وم�س���توى �لأح���كام �لأخلاقي���ة ل���دى ط���لاب �لجامع���ة �لفائق���ين 
و�لعاديين. 

�لك�س���ف عن مدى �إمكانية �لتنبوؤ بالحكم �لأخلاقي لدى طلاب �لجامعة من ( 4)
خلال �أبعاد �لذكاء �لوجد�ني 

اأهمية البحث:

ي�ستمد �لبحث �لحالي �أهميته من مجالين �ثنينوهما:-
الاأهمية النظرية: تتجلى الاأهمية النظرية للبحث الحالي في 

�لهتم���ام بدر��س���ة �ل���ذكاء �لوج���د�ني باعتب���اره �أح���د �لمفاهي���م �لحديث���ة لعلم ( 1)
�لنف����س و�ل���ذى ظه���ر في �أو�خر �لقرن �لع�س���رين، و�لذى يمك���ن �أن يعزى �إليه 
�لنج���اح بن�س���بة كب���يرة في �لمجالت �لحياتية �لمختلفة، كما �أ�س���ار �إلى ذلك كثير 
من �لباحثين،عطفًا على ذلك �أهميته في �لتاأقلم و�لم�سايرة مع تطور�ت �لع�سر 

�ل�سريعة �لتي طالت جو�نب �لحياة �لمعا�سرة.
�أهمي���ة �لجان���ب �لأخلاق���ي كاأح���د �لجو�نب �لمهم���ة لل�سخ�س���ية؛ فبالرغم من ( 2)

�لتطور�ت �لتي ي�سهدها �لعالم في مختلف �لأ�سعدة، يبقى للجانب �لأخلاقي 
�لن�سيب �لأوفر في �لم�سمار �لو��سع في عالم متغير �سريع �لتطور

ن���درة �لدر��س���ات �لعربي���ة – في ح���دود ما �طلع علي���ه �لباحث���ين- �لتي �هتمت ( 3)
بالك�س���ف عن طبيعة علاقة �لذكاء �لوجد�ني بمتغير�ت �سخ�سية و�جتماعية 

ومنها �لنمو �لأخلاقي.
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حاج���ة ط���لاب �لجامع���ات �لفائق���ين و�لعادي���ين عل���ى �ل�س���و�ء لمه���ار�ت �ل���ذكاء ( 4)
�لوج���د�ني لمو�جه���ة م���ا تف�س���ي بينهم خ���لال �لدر��س���ة �لجامعية م���ن ظو�هر 
�سلبية وم�سكلات �سلوكية ووجد�نية توؤثر على �لكفاية �لدر��سية و�لأكاديمية 
لديه���م، �إلى جان���ب �أهمي���ة تنمية مه���ار�ت �لذكاء �لوج���د�ني في تطويرقدر�ت 
�لبيئ���ة  م���ع متطلب���ات  و�لمو�ءم���ة  �لط���لاب عل���ى مو�جه���ة تحدي���ات �لحي���اة 

�لجتماعية وتعزيز فر�س �لنجاح.

الأهمية التطبيقية: تتجلى الأهمية التطبيقية للبحث الحالي في:-
تزوي���د �لقائمين عل���ى �لتخطيط و�ل�سيا�س���ات �لتعليمي���ة بالمرحلة �لجامعية ( 1)

بحقائق تتعلق بالذكاء �لوجد�ني للاإفادة بتنميته عبر بر�مج و��ستر�تيجيات 
تدريبية وتعليمية.

توجي���ه �لباحث���ين �إلى �إج���ر�ء �لمزي���د م���ن �لدر��س���ات و�لبح���وث ح���ول �لذكاء ( 2)
�لوجد�ني، �س���و�ء كانت در��س���ات و�س���فية �رتباطيه تك�س���ف ع���ن طبيعة وبنية 
�ل���ذكاء �لوجد�ني ع���بر علاقته بمتغير�ت �أخرى معرفي���ة وغير معرفية، �أو 
باإج���ر�ء در��س���ات بر�مجية تهت���م بتنمية مه���ار�ت �لذكاء �لوج���د�ني لتحقيق 
مزي���د م���ن �لتو�فق و�لنجاح �لم�س���تمر للط���لاب في مر�ح���ل تعليمية مختلفة؛ 
فق���درة مفهوم �لذكاء �لوجد�ني على �لتنبوؤ بالنجاح �لدر��س���ي و�لمهني تفوق 
�لمفه���وم �لمع���رفي لل���ذكاء، مم���ا �أ�س���هم في �لهتم���ام به���ذ� �لمفه���وم و�س���اعد عل���ى 

�نت�ساره ب�سرعة.

م�شطلحات البحث الاإجرائية:
Emotional Intelligence :الذكاء الوجداني

يُع���رف جولم���انGoleman (1995) �ل���ذكاء �لوج���د�ني باأن���ه: “مجموع���ة من 
�لمه���ار�ت �لنفعالي���ة �لت���ي يتمت���ع به���ا �لف���رد وت�س���اعده عل���ى �لنج���اح في �لتفاع���ل مع 
�لآخري���ن، ومو�جه���ة مو�ق���ف �لحي���اة �لمختلفة، ومن ه���ذه �لمهار�ت �لتحك���م في �لذ�ت، 
�لجتماعي���ة  و�لمه���ار�ت  �لد�فعي���ة،  و��س���تثارة  �ل�س���غوط،  م���ع  و�لتعام���ل  و�لمثاب���رة، 

.(Goleman, 1995, P.271)

 يُع���رف �لباحث���ان �ل���ذكاء �لوج���د�ني باأن���ه: »ق���درة غ���ير معرفية تت�س���من وعي 
�لف���رد بذ�ت���ه، وم�س���اركة �لآخري���ن و�لتعاط���ف معه���م في �لف���رح و�لح���زن، و��س���تثارة 
�لد�فعية،و�ل�س���يطرة على �لنفعالت و�لتحكم فيها لتخاذ �أف�سل �لقر�ر�ت بحكم ما 

يمتلكه من مهار�ت عقلية و�جتماعية«.
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Moral Judgment :الحكم الخلقي
يُعرف كولبرج Kohlberg (1986)  �لأحكام �لأخلاقية باأنها:”�أحكام ت�س���در 
ع���ن �س���و�ب �لعم���ل، وح�س���ن �لفعل وتظهر م���ن خلال ��س���تجابات �لأفر�د على �أ�س���ئلة 
تدور حول ق�س����س �فتر��س���ية ذ�ت طابع خلقي وما يهمنا هي �لمبرر�ت �لتي يقدمها 

.(p.490) لفرد عند �إ�سد�ره حكما ما�
 يُع���رًف �لباحث���ان �لحكم �لأخلاقي باأنه: “قر�ر ي�س���دره �لف���رد عندما يتعر�س 
لموقف خلقي، �أو �أكثر ليعبر عن �لت�س���رف �ل�س���ائب �لتي يرى وجوب �إتباعه لمو�جهة 

هذ� �لموقف وفقًا لمعيار �لدين، �أو �لقانون �لمجتمعي، �أو �لفائدة”.

 Talented University Students :طلاب الجامعة الفائقين درا�سيًا
يُعرف �لباحثان �لفائقين در��سيًا �إجر�ئيا: »باأنهم �لحا�سلون على معدل تر�كمي 
)90%( فاأعلى في �أحد �لبر�مج، �أو �لتخ�س�سات �لتي تطرحها �لجامعات �ل�سعودية«.

الاإطار النظري للمفاهيم
Emotional Intelligence:اأول: الذكاء الوجداني

�ل���ذكاء �لوج���د�ني لغويً���ا يعن���ى: »ح���دة �لف���وؤ�د، و�ل���ذكاء ه���و �س���رعة �لفطنة 
و�لفه���م �ل�س���ريع«)�بن منظ���ور، 1994(. �أم���ا �لوجد�ن وفقً���ا لقامو�س �أك�س���فورد: »�أي 
��س���طر�ب، �أو تهيج في �لم�س���اعر، �أو �لعو�طف، بمعنى �آخر ��س���تثارة في �لحالة �لعقلية«                                  
)�لأع�س���ر و كف���افي، 2000، �س23(. وفي قامو�س علم �لنف�س يع���رّف �لنفعال على �أنه: 
»��ستثارة وجد�ن �لفردوتهيج م�ساعره وهو �أمر متعلق بالحاجات للكائن �لحي ودو�فعه«

)طه و�آخرون، 1993، �س 24(.

وح���ول تعري���ف �ل���ذكاء �لوج���د�ني فق���د تباينت �لتجاه���ات �لفكري���ة و�لأطر 
�لنظري���ة في تقديم تعريف �س���امل للذكاء �لوجد�ني متفق علي���ه، وكان من �أبرز هذه 
�لتجاه���ات �تجاه يرى �لذكاء �لوجد�ني كق���درة عقلية، ومن �لتعريفات �لتي قدمها 
ه���ذ� �لتج���اه تعري���ف جولم���ان Goleman  لل���ذكاء �لوج���د�ني باأن���ه: “�لق���درة عل���ى 
�لتعرف على م�ساعرنا، وم�ساعر �لآخرين، وحفز �أنف�سنا، و�إد�رة �نفعالتنا، وعلاقتنا 

مع �لآخرين ب�سكل فعال” )جولمان، 2000، �س58(.

 �أم���ا ب���ار- �أون (Bar- on, 1997) فق���د عرّفه باأن���ه: “مجموعة من �لمهار�ت 
غير �لمعرفية، و�لقدر�ت، و�ل�سمات، و�لكفاء�ت �لتي توؤثر في قدرة �لفرد على مو�جهة 
�ل�س���غوط �لبيئي���ة”. و�تج���اه �آخ���ر ينظر لل���ذكاء �لوج���د�ني كقدرة مختلطة ت�س���مل 

قدر�ت عقلية، و�سمات �سخ�سية، وعو�مل مز�جية و�نفعالية. 
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وم���ن تعريف���ات �ل���ذكاء �لوج���د�ني �لت���ي تنتم���ي له���ذ� �لتج���اه تعري���ف ماير 
و�س���الوفي(Mayer and Salovey,1997) لل���ذكاء �لوج���د�ني باأن���ه: “�لقدرة على 
تمييّز �لنفعالت و�إنتاجها لم�ساعدة �لتفكير في فهم �لنفعال و�إدر�كه وتنظيم �نعكا�سه 
وبالت���الي يعزز �لتح�س���ن في �لنم���و �لنفعالي و�لعقلي، وهذ� ي�س���ير �إلى �أن �لنفعالت 
تعم���ل عل���ى جعل �لتفك���ير �أك���ثر ذكاءً وتدفع �لف���رد �إلى �لتفك���ير بانفعالته بطريقة 

 .(p.433) ”عقلانية
كم���ا عرّف���ه �أب�س���ن (Epstein,1999) �أنه: »مجموعة من �لق���در�ت �لعقلية 
�لتي ت�س���اعد �لفرد على معرفة م�س���اعره وم�س���اعر �لآخرين، وب�س���ورة �أ�سا�س���ية فاإن 
�ل���ذكاء �لوج���د�ني يوج���ه �لقدرة ل�س���بط وتنظيم �لم�س���اعر ويت�س���من جانبين �لفهم 
�لعقلي للانفعال، و�لثاني تاأثير �لنفعال في �لجانب �لعقلي لإظهار �لخطط و�لأفكار 

.(Epstein, 1999, p.21)»لإبد�عية�
ت�سنيفات مكونات الذكاء الوجداني واأبعاده:

�ختلف���ت �لنم���اذج �لنظري���ة في ت�س���نيفاتها لمظاهر �ل���ذكاء �لوج���د�ني و�أبعاده 
بح�س���ب �لروؤية و�لأهد�ف وفل�س���فة كل نظرية، و�س���وف يكتفي �لباحثان بعر�س �أبرز 

ت�سنيفات مظاهر �لذكاء �لوجد�ني �لأكثر ��ستخد�ما و�سيوعًا ومنها: 
ي�س���نف كل م���ن ماي���ر و�س���الوفي (Mayer and Salovey,1997) �إذ ي���رى 
كلاهم���ا �أن �أبع���اد �ل���ذكاء �لوجد�ني تترتب وفق���ا لهذ� �لنموذج في �س���كل هرمي، يبد�أ 

باإدر�ك �لنفعالت، وينتهي باإد�رتها وهذه �لأبعاد هي:
اإدراك النفعيالت: ويتمث���ل في ق���درة �لفرد عل���ى �لتحديد �لدقي���ق لنفعالته، أ )	

وتقييمه���ا، و�لتعب���ير عنه���ا، وكذل���ك قدرته عل���ى ق���ر�ءة �لر�س���ائل �لنفعالية 
للاآخرين وتمييزها بدقة.

تي�سير النفعيالت للتفكير: ويعن���ي ق���درة �لف���رد عل���ى �ل�س���تخد�م �لإيجاب���ي أ )	
لنفعالته بما يي�س���ر له �لقدرة على �س���نع �لقر�ر�ت، وحل �لم�س���كلات، وتوليد 

وجهات نظر متعددة، وتنمية �لأفكار �لجديدة و�لإبد�عية.
فهيم النفعيالت: ويعني قدرة �لف���رد على فهم �نفعالته، وت�س���ميتها، ومعرفة أ )	

معانيه���ا �لمختلف���ة، وكذل���ك فه���م �لعلاق���ات ب���ين �لنفع���الت، وكي���ف تتطور، 
و�أي�سا �لقدرة على فهم �نفعالت �لآخرين.

اإدارة النفعيالت: ويتمث���ل في �لق���درة عل���ى �إد�رة �لنفع���الت �ل�س���لبية لتحقيق أ )	
مزي���د من �لتو�فق، و�لقدرة على م�س���اعدة �لآخرين عل���ى تنظيم �نفعالتهم، 
وم�س���اعدتهم على �إيجاد ��س���تر�تيجيات فعالة لحل ما يو�جههم من م�سكلات 

.(Salovey, et al., 2001,p.121)
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فيما ي�سنف بار �أون (Bar- on, 1997) مظاهر �لذكاء �لوجد�ني وفق هذ� �لنموذج 
في خم�سة �أبعاد هم:

الذكاء ال�سخ�سيي: وي�س���م خم�س���ة �أبعاد فرعية هي: �لوعي بالذ�ت �لنفعالية، أ )	
و�لتوكيدية، و�ل�ستقلالية، و�عتبار �لذ�ت، وتحقيق �لذ�ت.

 الذكاء بين الأ�سيخا�س: وي�س���مل �لتعاطف، و�لم�س���ئولية �لجتماعية، و�لعلاقات أ )	
بين �لأ�سخا�س.

 القابليية للتوافيق: وي�س���م ثلاث���ة �أبعاد وهي حل �لم�س���كلات، و�ختب���ار �لو�قع، أ )	
و�لمرونة.

اإدارة الم�سقة: وي�سمل: تحمل �لم�سقة، و�سبط �لندفاعات.أ )	
و�لتف���اوؤل& Stough)                                                أ )	 �ل�س���عادة  بعدي���ن هم���ا  م���ن  العام:ويتك���ون   الميزاج 

.Gardner 2002, pp.68-78)

بينم���ا ي�س���نف جولم���ان (Goleman ,1995) مكون���ات �لذكاء �لوجد�ني �إلى خم�س���ة 
مكونات هم:

الوعي بالذات: ويتمثل في قدرة �لفرد على �لوعي بمختلف �لحالت �لوجد�نية أ )	
�لت���ي يمر بها، ومر�قب���ة �نفعالته، وتقييمها، و��س���تخد�مها بطريقة �إيجابية 
لتخاذ �أف�سل �لقر�ر�ت، وحل �أغلب �لم�سكلات �لتي تو�جهه بطريقة ملائمة.

تنظييم النفعالت: ويت�س���من قدرة �لفرد عل���ى �إد�رة �نفعالته بطريقة فعالة أ )	
تحقق له �ل�سعور بح�سن �لحال، وتمكنه من �لتغلب على م�سكلاته.

الدافعيية واإرجياء الإ�سيباع: وت�س���ير �إلى ق���درة �لف���رد عل���ى �لو�س���ول لأهد�ف���ه أ )	
وتخطي �لعقبات و�لإحباطات، وكذلك �إرجاء �لإ�س���باع و�لحد من �لندفاعات 

�ل�سلبية. 
التعاطيف: ويتمث���ل في �لقدرة على �لتناغ���م مع �لآخرين، وق���ر�ءة تعبير�تهم أ )	

�لنفعالية �س���و�ء بطريقة لفظية �أم غير لفظية، مما يمكّنه من �ل�س���عور بهم 
و�لإح�سا�س بم�ساعرهم.

المهارات الجتماعية: ويق�سد بها �لقدرة على تكوين علاقات �جتماعية فعالة أ )	
 (Salovey, Mayer,مع �لآخرين، وبناء �لثقة و�ل�س���لة معهم، و�لتاأثير فيه

Caruso, & Sitarenios2003)
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ويرى جولمان �أن مكونات �لذكاء �لوجد�ني تتميز بما يلي:-
ال�ستقلالية: بمعنى �أن كل مكون له م�ساهمة فريدة في �أد�ء �لفرد لعمله.أ )	
 العتماديية: �أي كل مك���ون يعتم���د على �لمكونات �لأخ���رى، حيث توجد �لعديد أ )	

من �لعلاقات و�لتفاعلات بين مكونات �لذكاء �لوجد�ني.
الرتباطية:بمعن���ى �أن مكونات �لذكاء �لوجد�ني مرتبطة مع بع�س���ها �لبع�س أ )	

.(Goleman,1999, p.25)

و�س���وف ي�س���تعين �لباحثان باأبعاد �ل���ذكاء �لوجد�ني عند جولم���ان في بناء مقيا�س 
�لدر��س���ة �لح���الي ع���ن �ل���ذكاء �لوج���د�ني؛ نظ���رً� لتو�فق طبيع���ة متغير�ت �لدر��س���ة 
�لحالي���ة م���ع ت�س���نيف جولم���ان، ع���لاوة عل���ى تطاب���ق وجه���ة نظ���ر �لباحث���ين لل���ذكاء 
�لوج���د�ني م���ع نظ���رة جولم���ان باعتباره ق���درة مختلطة تجم���ع بين �لجو�ن���ب �لعقلية 

و�لنو�حي �لوجد�نية 

النماذج النظرية التي تف�سر الذكاء الوجداني.
تعددت �لنظريات �لتي تف�سر �لذكاء �لوجد�ني، وتختلف كل نظرية عن �لأخرى 

في �لتعريف وفي �لمكونات �لأ�سا�سية �لتي ي�سملها، وتتمثل هذه �لنماذج في: 

:Mayer & Salovey اأ- نموذج القدرة العقلية عند ماير و�سالوفي
يتعام���ل ه���ذ� �لنم���وذج م���ع �ل���ذكاء �لوجد�ني بو�س���فه ق���درة عقلي���ة تتكون من 
تفاعل �لجو�نب �لعقلية و�لنفعالية معا (Mayer & Salovey,p.1997). كذلك 
يهت���م ه���ذ� �لنم���وذج بعملي���ة �لمعالج���ة �لوجد�ني���ة للانفع���الت، �أي �إدر�ك �لنفعالت 
 .(Mayer, et al., 2001) فع���ال  ب�س���كل  و�إد�رته���ا  تنظيمه���ا  وفهمه���ا ومحاول���ة 
وي�س���نف ه���ذ� �لنموذج �لذكاء �لوجد�ني �س���من �أن���و�ع �لذكاء، ويت�س���من �لقدرة على 
�إدر�ك �لنفع���الت بدق���ة، وتقييمه���ا، و�لتعبير عنها، و�لقدرة على تي�س���ير �لنفعالت 
للتفك���ير، و�لق���درة عل���ى فه���م �لنفع���الت ومعانيها �لمختلف���ة، و�إد�رتها ب�س���كل ملائم

.(Salovey, Caruso, Mayer & Sitarenios, 2003) 

:)Goleman,Bar- on( ب- النماذج المختلطة للذكاء الوجداني: ومن اأبرز ممثليها
 �س���ميت نم���اذج مختلط���ة؛ لأنه���ا تتعامل م���ع �ل���ذكاء �لوجد�ني بو�س���فه مزيجا 
من عنا�س���ر مختلطة ت�س���م: �ل�س���مات �ل�سخ�س���ية، و�لمهار�ت �لجتماعية، و�لكفاء�ت 
 (Caruso, 2003,265لمز�جي���ة و�لنفعالي���ة� �لعو�م���ل  م���ن  �لوجد�ني���ة وغيره���ا 

.&Salovey Mayer,)
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و�س���وف يقت�س���ر �لباحث���ان عل���ى تناول نم���وذج جولمان لل���ذكاء �لوجد�ني ب�س���كل 
تف�س���يلي كممث���ل لهذ� �لتجاه وذل���ك �نطلاقا من تبني �لتوج���ه �لفكري لجولمان في 

تناوله للذكاء �لوجد�ني

 قدم جولمان(Goleman, 1995) نموذجًا للكفاء�ت حيث تعك�س �لكفاءة مدى 
تمكّ���ن �لأفر�د من �ل�س���تخد�م �لذكي للانفع���الت في �إد�رة �لأعمال وفي �لعلاقات مع 
�لآخري���ن، ويت�س���من هذ� �لنم���وذج خم�س تجمعات تحتوي عل���ى )25( كفاءة �نفعالية 

هي:
مجموعة الوعي بالذات وتت�سيمن: �لوعي �لوج���د�ني، و�لتقييم �لدقيق للذ�ت، أ )	

و�لثقة بالنف�س
مجموعة تنظيم الذات وتت�سيمن: �س���بط �لذ�ت، و��س���تحقاق �لجد�رة، و�لقدرة أ )	

على �لتكيف، ويقظة �ل�سمير، و�لإبد�ع. 
مجموعية الدافعية وتت�سيمن: توجي���ه �لإنجاز، و�للت���ز�م، و�لمب���اد�أة، و�لتفاوؤل، أ )	

و�لتعهدية.
مجموعة التعاطف وتت�سمن: فهم �لآخرين، وتوجيه �لخدمة، وفاعلية �لتنوع، أ )	

و�لوعي �ل�سيا�سي، وتنمية �لآخرين.
مجموعية المهيارات الجتماعية وتت�سيمن: �إد�رة �ل�س���ر�ع، �لقي���ادة، �لقدرة على أ )	

.(Goleman, 1999,p.63) لتغير، بناء �لرو�بط، �لتعاون، �لعمل كفريق�

و �أج���رى جولم���ان (Goleman,2002) تعديلًا لهذ� �لنموذج بعد �إجر�ء در��س���ة 
عاملية لمكونات �لذكاء �لوجد�ني �أ�س���فرت عن تخفي�س �لكفاء�ت من )25( كفاءة �إلى 

)20( كفاءة تمثل �أربع مجموعات لمهار�ت �لذكاء �لوجد�ني �لعامة وهى:
الوعي بالذات: وي�سمل �لوعي بالنفعالت، تقييم �لذ�ت بدقة، �لثقة بالنف�س.أ )	
اإدارة الذات: وت�سمل �لتحكم في �لذ�ت،و�لثقة، و�لتكيف، و�لد�فع �إلى �لإنجاز،و أ )	

روح �لمبادرة، ويقظة �ل�سمير.
الوعيي الجتماعيي: وي�س���مل �لتعاط���ف �لعقلاني،وتوجي���ه �لخدم���ة، و�لوع���ي أ )	

بالمنظمات 
�ل�س���ر�ع أ )	 و�إد�رة  �لآخري���ن،  تنمي���ة  وت�س���مل  الإن�سيانية:  العلاقيات  اإدارة 

 (Goleman, و�لقي���ادة تغي���ير �لحافز،وبن���اء �لرو�ب���ط، و�لعم���ل �لجماع���ي 
.2002,pp.29-31)
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اتجاهات قيا�س الذكاء الوجداني:
 برز �تجاهان �أ�سا�س���يان في قيا�س �لذكاء �لوجد�ني �لأول كقدرة عقلية، و�لثاني 
ك�س���مة من �س���مات �ل�سخ�س���ية، وقد �س���ميت �لختبار�ت �لتي تقي�س �لذكاء �لوجد�ني 
كقدرة عقلية بالختبار�ت �لأد�ئية، ويتم تقييم �ل�ستجابات على �لختبار�ت �لأد�ئية 

بطريقة مو�سوعية، نظرً� لأن لكل �ختبار محك يقيّم من خلاله �لدرجة عليه. 

ومن �أمثلة هذه �لختبار�ت �ختبار ماير و�سالوفي Mayer & Salovey، حيث 
��س���تخد�م �لباحث���ان لقيا����س �لذكاء �لوجد�ني نف�س �لأ�س���لوب �لمتب���ع في قيا�س �لذكاء 
�لتقلي���دي با�س���تخد�م مجموعة من �لمو�قف �لتي تعتمد عل���ى �لأد�ء و�لقدرة، وهو ما 

يطلق عليه في �لقيا�س و�لتقويم �لنف�سي باختبار�ت �لأد�ء �لأق�سى.

كم���ا يقا����س �ل���ذكاء �لوجد�ني �أي�س���ا ك�س���مة م���ن �ل�س���مات �ل�سخ�س���ية بعدد من 
�لختب���ار�ت و�لمقايي����س �لت���ي تقي�س �س���مات �ل�سخ�س���ية، وت�س���مى ��س���تبيانات �لتقرير 
�لذ�ت���ي، وتك���ون �ل�س���تجابة عليه���ا �أن يطلب من �لم�س���تجيب �أن يحدد م�س���توي ذكائه 
�لوج���د�ني في �س���وء تقدير�ت���ه على �ل�س���تبيان. و�لمث���ال على ذلك عندم���ا يتم تقدير 
“�لإدر�ك �لنفعالي” �أن يقدّر �نفعالت �لأفر�د من خلال وجوههم )�لأد�ء(، ويمكن 
�أن ن�س���األهم ع���ن كي���ف يتعرفون جي���دً� على �نفعالته���م من خلال وجوهه���م )تقرير 
ذ�تي(. ومن �أمثلة هذه �ل�س���تبيانات ��س���تبيان جولمان Goleman للذكاء �لوجد�ني، 
� و�س���يوعًا لتقدير ن�س���بة �لذكاء �لوجد�ني،وقد  وهو من �ل�س���تبيانات �لأكثر �نت�س���ارًً
و�سع هذ� �لمقيا�س في �سورة ت�ساوؤل: ما ن�سبة ذكاءك �لنفعالي؟ وهناك �أي�سا مقيا�س

مو�س���وعية  �أك���ثر  كمقيا����س  ظه���ر  وق���د  �لنفعالي���ة،  �لن�س���بة  لتحدي���د   Bar- on
ودق���ة في تحدي���د ن�س���بة �ل���ذكاء �لوج���د�ني، ويعت���بر مقيا����س تقري���ري يتك���ون م���ن 
�لمخت�س���رة  �لن�س���خة  هن���اك  كم���ا  فرعيً���ا،  وي�س���تمل على)15(مقيا�سً���ا  عب���ارة   )133(
من���ه، و�لت���ي �خت�س���رت تل���ك �لمقايي����س �لفرعية لت�س���مل �س���ت مقايي����س فرعية فقط 
.(Goleman,2002,pp.29; Salovey, Mayer, Caruso, 2003,pp.265)

اأهمية الذكاء الوجداني في مجال الدرا�سة والتح�سيل الأكاديمي:
ل�س���ك �أن �لتمتع بالذكاء بمفهومه �لتقليدي ي�س���اعد على بلوغ �لنجاح وتحقيق 
�لطموح���ات و�لآم���ال، حي���ث ير�س���م طري���ق �لو�س���ول �إلى �لأه���د�ف �لتي ح���ددت بكل 
دقة،ويقوي �لقدرة على مو�جهة �لتحديات ببذل مزيد من �لجهد، و�لتحلي بالمثابرة 
و�لإ�س���ر�ر و�لعزيم���ة عل���ى قهره���ا،�إلى جان���ب تحقي���ق �لتو�فق م���ع متطلب���ات �لبيئة 
بنجاح، ومع ذلك؛ فالذكاء �لعقلي �لمعرفي ل يكفي وحده لتحقيق �لنجاح و��ستمر�ره، 
�إذ لب���د من وجود عو�مل �أخرى ت�س���هم في ذلك وعلى ر�أ�س���ها ما ع���رف حديثًا بالذكاء 
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�لوج���د�ني، حي���ث ي���وؤدي �كت�س���اب مه���ار�ت �ل���ذكاء �لوج���د�ني في تحقي���ق �لنج���اح في 
مختلف �لمو�قف �لجديدة، و�لمقدرة على �ل�س���مود، و�لحفاظ على ��ستمر�ر �لنجاح مع 
تقلب���ات وتغ���ير�ت �لع�س���ر �لحالي �لذي ي�س���هد �لعدي���د من �لتغ���ير�ت بكافة �لمجالت 
�لثقافي���ة و�لقت�س���ادية و�ل�س���حية و�ل�سيا�س���ية و�لبيئي���ة، ذلك �أن �ل���ذكاء �لوجد�ني 
يجعل �لأفر�د �لذين يت�س���مون به �أكثر م�س���اركة في بناء ونه�س���ة �لمجتمع، وذلك عبر 
تميزهم بالو�قعية في مو�جهة م�س���كلاتهم، و�لقدرة على مو�جهة �ل�س���غوط، و�سبط 
�لندفاع���ات و�لته���ور، و�لتمت���ع بالمرون���ة، و�لكفاية، مع �لتف���اوؤل و�لنظ���رة �لإيجابية 
للحي���اة و�لنج���اح في �إقام���ة علاق���ات �جتماعي���ة جي���دة ومفي���دة بالآخرين ور�س���ا عن 

�لذ�ت و�لحياة. 

 وي�س���ير جولم���ان (Goleman,2003,p.26-27) �إلى �أن نج���اح �لأف���ر�د في مختل���ف 
مجالت �لحياة ربما يرجع �إلى ما يتمتعون به من قدر�ت في �لذكاء �لوجد�ني؛ مثل: 
�لق���درة على �لوع���ي بالذ�ت، و�إد�رة �لوج���د�ن، و�لقدرة على تاأجيل �لإ�س���باع، و�لقدرة 
عل���ى �إد�رة �ل���ذ�ت، و�إد�رة �لعلاق���ات م���ع �لآخري���ن، و�لحما�س، و�لمثاب���رة، وحفز �لذ�ت 

للو�سول �إلى �لأهد�ف، و�لقدرة على �لتو��سل.

 وق���د �أك���د �لعدي���د م���ن �لباحث���ين عل���ى �أهمي���ة �ل���ذكاء �لوج���د�ني في مج���الت 
متنوعة في �لحياة ومنها مجال �لدر��سة و�لتعليم،�إذ ل�سك �أن دمج �لذكاء �لوجد�ني 
في مج���الت �لدر��س���ة و�لتعلي���م بكاف���ة مر�حله ومنه���ا �لمرحلة �لجامعية �س���يوؤدي �إلى 
تن���وع �لمخرجات �لتعليمية من �لناحية �ل�سخ�س���ية و�لجتماعية و�لح�س���ارية؛وذلك 
لأن �ل���ذكاء �لوج���د�ني ي�س���اعد في تنمية �لقدرة عل���ى �لنجاح، وتقليل عدد �لم�س���كلات 
و�لكفاي���ة  �لدر��س���ي  �لأد�ء  في  توؤث���ر  �لت���ي  تل���ك  وخف�س���ها  و�لوجد�ني���ة  �ل�س���لوكية 
�لأكاديمية بما يحقق رفع للاأد�ء �لتدري�سي و�لتعليمي ب�سكل �إيجابي،علاوة على �نه 
ي�س���اعد �لطلاب على �ل�س���تقلالية و�لتو�فق �لنف�سي و�لجتماعي و�لتحكم في �لذ�ت 

وذلك ي�ساعدهم على �لنجاح �لأكاديمي.

وي�س���ير روبرت����س و�آخ���رون (Roberts et al.,p. 2002) �إلى �أهمي���ة �ل���ذكاء 
�لوجد�ني تتمثل في:

ق���درة مفه���وم �لذكاء �لوجد�ني على �لتنبوؤ بالنجاح �لدر��س���ي و�لمهني تفوق ( 1)
�لمفه���وم �لمع���رفي لل���ذكاء، مم���ا �أ�س���هم في �لهتم���ام به���ذ� �لمفهوم و�س���اعد على 

�نت�ساره ب�سرعة
مفه���وم �ل���ذكاء �لوجد�ني قاب���ل للتطوير، مما يك�س���به مرون���ة تجعله �أكثر ( 2)

قابلية للتناول.
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يع���د مفهوم �لذكاء �لوج���د�ني نتاج لعملية دمج لعدة عمليات �س���يكولوجية ( 3)
تت�س���من �لجو�ن���ب �لمعرفية و�لوجد�نية و�لجتماعي���ة؛ مما يحقق �لتكامل 

�لإن�ساني في �لتناول.
يع���د �ل���ذكاء �لوج���د�ني بمثابة حجر �لأ�س���ا�س �ل���ذي تبنى عليه كاف���ة �أنو�ع ( 4)

�لذكاء �لأخرى، وهو �لأكثر �إ�سهامًا في �لنجاح في �لحياة.

ثانيًا: مفهوم الأحكام الأخلاقية:
مفه���وم �لأخ���لاق مفهوم متعدد �لمفاهيم و�لأبعاد وب�س���كل ع���ام فالأخلاق تبحث 
في �لخير �ل�س���ر، �لح�س���ن و�لقبح، �ل�س���و�ب، �أو خطاأ.�إذ يرى �س���نيع )2001،�س33( �أن 
�لأخلاق هي: »مجموعة من �ل�سلوكيات �لتي يظهرها �لفرد في �لتعامل مع �لأحد�ث 
�لتي تو�جهه، �أو �لأفر�د �لذين يتعامل معهم في �لحياة، ويُكت�سب معظمها من خلال 

�لتربية �لبيئية �لتي عا�س فيها �لفرد عبر مر�حل عمره �لمختلفة«.

 في ح���ين عرّف جوي���ل  (Jewell,2001,p.88) �لأخ���لاق على �أنها “مجموعة 
من �ل�س���لوكيات ت�س���در من �لفرد بحيث ل ي�سك في و�س���فها �أخلاقية من وجهة نظر 
�لآخري���ن، بحيث تكون هذه �ل�س���لوكيات مدفوعة من د�خ���ل �لفرد وتعبر عن تفكيره 

وم�ساعره �لد�خلية ب�سدق تجاه �لآخرين”

وي���رى هادفيل���د �أن للاأخ���لاق معني���ان هم���ا �لأول وه���و �لمتثال لقي���م �لمجتمع 
وعاد�ت���ه وتقاليده،و�لثاني يعني �إتباع �لفرد �لأهد�ف و�لغايات �ل�س���حة، �أو �ل�س���و�ب 

)في عي�سوى 2003،�س 226(.

الحكم الأخلاقي:
كان بياجيه Piaget �أول من در�س �لحكم �لخلقي عند �لأطفال خلال ملاحظة 
�س���لوكهم �أثن���اء �للع���ب، ويري �أن �لحك���م �لخلقي قر�ر يتخذه �لطف���ل عندما يتعر�س 
لأفع���ال مختلف���ة، ويقوم بالحكم عليها �س���و�ء كان���ت �س���حيحة، �أو خاطئة.�أما تعريف 
كولبرج Kohlberg للحكم �لخلقي وهو ما يتخذه �لفرد من قر�ر يتعلق بالت�سرف 
�ل�س���ائب �ل���ذي ي���ري وج���وب �إتباع���ه لمو�جه���ة موق���ف خلق���ي، �أوح���ل م�س���كلة خلقي���ة 

.(Schffer,1989, p.279)

�لبن���اء  باأن���ه”  �لأخلاق���ي  �لحك���م   (Rest,1979) ر�س���ت  يع���رّف  بينم���ا 
ق���ر�ر�ت  �لنا����س بو��س���طته �لحق���وق و�لم�س���ئوليات ويتخ���ذون  ي���درك  �ل���ذي  �لفعل���ي 

.(Rest,1979,p.67)”حوله



العدد )12( اأغ�سط�س 2015 مجلة التربية الخا�سة

 319 

وم���ن �لتعريف���ات �لت���ي نظ���رت �إلى �لحك���م �لخلق���ي م���ن ز�وي���ة �س���مولية نج���د 
تعري���ف )عب���د �لفتاح)2000، �س17( �لتي تعرّف �لحكم باأن���ه “نتاجّ للعو�مل �لمعرفية 
و�لجتماعية و�لوجد�نية ويرتبط بتقييم �سخ�س���ي للمو�قف و�لأفعال و�لت�س���رفات، 
ويتعلق بال�ستر�تيجية �لتي ي�سل بها �لفرد �إلى نمط �لتفكير �لذي يرتبط بالتقييم 
�لخلقي للمو�قف �لخلقية و�لحكم بال�سو�ب، �أو �لخطاأ”. �أما من ر�أي �لحكم �لخلقي 
���ا لتن�س���ئة �لف���رد �لجتماعية هو تعري���ف �أيوب )2010، ����س6( للحكم �لخلقي  �نعكا�سًً
�ل���ذي يعن���ى “مجموع���ة ق���ر�ر�ت يتخذه���ا �لف���رد لتحديد �ل�س���و�ب و�لخط���اأ عندما 
يتعر����س لمو�ق���ف خلقي���ة في تعاملات���ه وتفاعلاته �ليومي���ة مع �لآخري���ن، وهي تمثل 

�نعكا�سا ل�سخ�سية �لفرد وتن�سئته �لجتماعية”

النظريات التي تناولت الحكم الخلقي:
ظهرت مجموعة من �لنظريات حاولت تف�س���ير �لكيفية �لتي يكت�س���ب بها �لفرد 
قيمه �لخلقية، ومن �أهم هذه �لنظريات �لتي ف�سرت نمو �لحكم �لخلقي لدى �لأفر�د.

نظرية التحليل النف�سي:
تتركّز �لأخلاق من وجهة �لنظر �لتحليلية في فكرة �ل�س���مي، و�لذي يمثل �أحد 
�لموؤ�سر�ت �لأ�سا�سية على وجود �لمعايير �لخلقية، و�لتي تم �كت�سابها من خلال �ل�سعور 
بالذن���ب �أي ��س���تجابات نق���د �لذ�ت وعقابها، و�لقلق �لذي ين�س���اأ عندم���ا يتعدى �لفرد 

على �لمعايير �لمقبولة �جتماعيًا)قناوي وم�سطفى، 2001، �س429(.

و يتطل���ب نم���و �لحك���م �لخلق���ي في نظري���ة �لتحلي���ل �لنف�س���ي تكوي���ن �ل�س���مير 
و�ل�س���عور بالذن���ب، وم���ن �أجل تجنب هذ� �ل�س���عور يح���اول �لطف���ل �أن يتوحد مع قيم 
و�أخلاقي���ات �لو�لدي���ن ليتمكّن من �أتباع �لأفعال �ل�س���حيحة �لتي تاأتي من ��س���تيعاب 
للقو�ع���د و�لقو�ن���ين �لخلقي���ة �ل�س���ائدة في �لمجتم���ع وبالتحدي���د م���ن خ���لال تقم����س 
�لطفل لقيم ومعايير �أخلاق و�لديه لت�سبح جزءً من ن�سقه �لقيمي و�لخلقي وموجه 

.(Helen,1978,p.341) ل�سلوكه

 ق���د �أث���رى فروي���د در��س���ة �لأخ���لاق بتوجي���ه �لأنظار نح���و وظيفة �لأن���ا �لأعلى 
كجان���ب ر�ق���ي بال�سخ�س���ية يرتكز علي���ه �لجانب �لخلق���ي للمرء، ذل���ك �لجانب �لذي 
يعبر عن �لناحية �لنفعالية و�لعاطفية لل�س���لوك �لخلقي،وما يت�س���منه من م�س���اعر 

�سلبية مثل �ل�سعور بالذنب و�لقلق �لناتجة عن �رتكاب فعل غير مقبول.



الذكاء الوجداني وعلاقته بنمو الأحكام الأخلاقية د. محمد عبد القادر  و د. محمد �سيد محمد 

 320 

النظريات المعرفية: 	بياجيه – كولبرجأ:
تنطلق هذه �لنظريات من �لقول باأن �لن�سج �لخلقي هو نتاج للتفاعل �لجتماعي 
وعملي���ة �لأخ���ذ و�لعط���اء �لمتبادلين بين �ل�س���غار و�لكب���ار. وتذهب ه���ذه �لنظرية �إلى 
وج���ود علاقة طردية بين �لنمو �لمع���رفي و�لنمو �لخلقي، فكلما ز�دت معرفة �لفرد ز�د 
نم���وه �لخلقي،وذل���ك لوج���ود �رتباط بين �لبن���اء �لفكري و�لمفاهي���م �لخلقية للاأفر�د 

.(Hoffman, 1970, p.262) بمر�حل �لعمر �لمختلفة

نظرية بياجيه للنمو الخلقي:
خلاقي لدى  خلاقي من خ���لال كتابه �لحكم �لأ ظه���رت �آر�ء بياجي���ه في �لنمو �لأ
نجليزية ع���ام 1932، و كان هدف بياجيه �إعط���اء �إطار جديد للفكر  �لطف���ل باللغ���ة �لإ
خلاق���ي، وق���د ح���اول تف�س���ير مر�حل �لنم���و �لخلقي م���ن خ���لال مجالين:�حتر�م  �لأ
�لطف���ل للقو�ع���د �لجتماعية، و�إح�س���ا�س �لطف���ل بالعد�لة، و�نته���ى بياجيه من ذلك 

كله �إلى �لتمييز بين مرحلتين رئي�سيتين من �لأخلاقيات قائمة �أ�سا�سًا على �لعدل.

:Realism لأولى: مرحلة الأخلاق الواقعية�
وتظه���ر ه���ذه �لمرحل���ة في حو�لي �س���ن �ل�س���ابعة، وه���ي �أخلاق ي�س���عر فيه���ا �لفرد 
باللت���ز�م و�لإذع���ان للقو�عد �ل�س���ادرة من �لكبار، ويعتقد بقد�س���يتها وع���دم قابليتها 
للتعديل، �أو �لتغيير، ويري �أن �ل�س���لوك يجب �أن ينظر �إليه ككل �س���و�بًا كان، �أو خطًا. 
وفي ه���ذه �لمرحلة ي�س���در �لطفل حكمه �لخلقي على �ل�س���لوك بن���اء على �لنتائج �لمادية 
�لمترتب���ة عل���ى هذ� �ل�س���لوك، فالقائم بعمل نقطة ح���بر كبيرة �أكثر خطً���اأ من �لقائم 

بعمل نقطة حبر �سغيرة. وقد حدد بياجيه خ�سائ�س هذ� �لم�ستوى �لخلقي وهي:
�إن �لو�جب �سيء مغاير في �أ�سا�سه ذلك �أنه ي�ستهدف �لخ�سوع للقاعدة.. 1
حرفية �لقانون ل روحه: بمعني �أن �لخطاأ خطاأ و�ل�س���و�ب �س���و�ب من وجهة . 2

.(James,1979 ,p.587)لنظر �لخلقية�

:Autonomy الثانية: مرحلة الأخلاق الذاتية
وتبد�أ هذه �لمرحلة في بد�ية �سن �لحادية ع�سرة، �أو �لثانية ع�سرة، وهي �أخلاقيات 
تن�س���اأ م���ن د�خ���ل �لفرد نف�س���ه دون فر�س عليه من �لخ���ارج، يعتمد �لطفل في �إ�س���د�ر 
حكمه �لخلقي بهذه �لمرحلة على �لنية، �أو �لق�سد بدلً من �لنتائج �لمادية �لمترتبة على 
�لفع���ل، وكذل���ك يعتقد باإمكانية تع���دد وجهات �لنظر �ل�س���ائبة و�لخاطئة؛ فالقو�عد 
�لخلقي���ة قابل���ة للتعديل و�لتغيير، فه���ي غير ثابتة حيث يمكن �أن تع���دل وفقًا لمبادئ 
�لتف���اق �لجتماع���ي، كما يح���اول �لفرد في هذه �لمرحل���ة �أن يتو�فق حكمه �لخلقي مع 
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توقع���ات �لجماعة و�أهد�فها بق�س���د تقديره و�حتر�م���ه لتوقعاتهم، وقد حدد بياجيه 
مجالت �لحكم �لخلقي من خلال ق�سايا �أ�سا�سية وما نتج عنها وتتمثل في: 

وت�س���مل أ )	 �لت�س���رف  �س���وء  ق�س���ايا  خ���لال  م���ن  ودر�سّ���ها  الخلقيية:  الواقعيية 
�ل�سرقة،و�لغ�س و�لكذب.

العيدل: ودر�س���ها م���ن خ���لال فك���رة �لعقوبة وي�س���مل �لع���دل �لجز�ئ���ي، �لعدل أ )	
�لحلولي و�لعدل �لموزع.

الم�سيئولية الجماعيية: وتعن���ي �أن �لهتم���ام بالقو�ع���د و�لنظ���ام �لمقد����س. كما أ )	
تعن���ي �لهتم���ام بالنتائ���ج �لمادي���ة لل�س���لوك �أك���ثر م���ن �لعناي���ة بالباع���ث �إليه���ا 

)�لعدوي،1982،�س �س17-16(.

نظرية كولبرج:
تعد نظرية كولبرج في �لنمو �لخلقي �متد�د� لنظرية بياجيه فالنتقال من مرحلة 
.(Kohlberge,1969 ,p.93) خلقية �إلى �أخرى هي نتاج طبيعي للنمو �لمعرفي للفرد

 وقد حدد كولبرج ثلاث م�س���تويات للاأحكام �لخلقية يحتوي كل م�س���توى على 
مرحلت���ين. و�أتخ���ذ م���ن �لكيفي���ة �لت���ي يفك���ر به���ا �لأطف���ال في �لختيار ب���ين �لبد�ئل 
�لخلقية وما يقدموه من مبرر�ت لختيار�تهم �أ�سا�س���ا لتق�س���يم �لأحكام �لخلقية �إلى 

م�ستويات ثلاثة هي:
م�سيتوى ماقبل التقليدى Perconventional Level: وفيه ي�س���لك �لطفل أ )	

وفق���ا لقو�ع���د غالبا ما تتّبع �لثو�ب و�لعقاب فالطفل يتبع �لقو�عد تح�س���بًا لما 
يرتبط بها من عقاب، �أو �أذي ح�سي ويتكون هذ� �لم�ستوى من مرحلتين.

�لعقاب:ويتمث���ل في�س���لوك �لطاعةللقان���ون تجنبً���ا للعقاب،ويتكون �ل�س���عور أ- 
بالعد�لة. 

�لو�سيلية: وهي تتميز باإدر�ك �لطفل لعلاقات �لأخذ و �لعطاء.ب- 

م�ستوى التقليدي: Conventional Level: وفي هذ� �لم�ستوى ي�سلك �لطفل أ )	
وفقًا لتوقعات �أ�س���رته ورفاقه ومجتمعه، فهو يدرك �س���لاحية �لفعل في �سوء 
تقبله���م ل���ه بغ����س �لنظر ع���ن نتائجه �لو��س���حة �لمبا�س���رة، وين���درج تحت هذ� 

�لم�ستوى مرحلتين هما:
مرحلة �لم�س���ايرة )مرحلة �أخ���لاق �لولد �لطيب(وته���دف �إلى �لمحافظة على أ- 

�إقامة علاقات طيبة و�لح�سول على ر�سا �لآخرين.
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مرحلة �إر�س���اء �ل�س���لطة: ويدل عليها خ�س���وع �لطفل لإر�س���اء �سلطة �لكبار ب- 
تجنًبا لعقابه، وما يترتب عليها من �سعور بالذنب.

م�سيتوى ما بعيد التقلييدي:conventional LevelPost: ويميز فيه �لفرد أ )	
بين �لمبادئ و�للتز�مات وبين �لجماعات و�لأ�سخا�س ومر�كز �ل�سلطة، ويعك�س 

قدرة �لفرد على تحقيق �لتو�وؤم مع �لمعايير �لعامة ويتكون من مرحلتين: 
مرحلة �أخ���لاق �لتفاقيات و�لحقوق �لفردية و�لقان���ون �لمقبول ديمقر�طيا، أ- 

�أو �لعقد �لجتماعي، ويدل عليه �س���لوك �لخ�س���وع للمحافظة على �لقو�نين 
وحقوق �لآخرين.

مرحلة �أخلاق �لمبادئ �لذ�تية: ويدل عليها خ�س���وع �لفرد للقو�نين تحا�س���يًا ب- 
للاحتقار. 

وهك���ذ� يلاح���ظ �أن م�س���تويات �لحكم �لخلق���ي عند كولبرج تزودن���ا باإطار عام 
للحك���م �لخلق���ي وتح���دد لن���ا �لمفاهي���م �لخلقي���ة كالحق و�لخ���ير و�ل�س���و�ب،كما تحدد 
لن���ا قي���م خلقي���ة من قبيل �لطاع���ة، وحفظ �لعه���د، �لعلاقات �ل���ودودة. ومن كل هذه 
�لمفاهي���م و�لقي���م �لخلقي���ة يت���م ت�س���كيل �لأح���كام �لخلقي���ة. وق���د �أتخ���ذ �لباحثان من 
نظري���ة كول���برج في �لحكم �لخلقي �إط���ارً� نظريًا لبناء مقيا�س���ه في �لحكم �لخلقي بما 
يتنا�س���ب وطبيع���ة �لعينة �لت���ي يطبق عليها �لبحث، وكذلك ��س���تند عليها في تف�س���ير 

نتائج �لدر��سة �لإح�سائية �لحالية.
 

العوامل التي توؤثر في الحكم الأخلاقي

النمو المعرفي:
 يرى بياجيه ومن بعده كولبرج �أن �لنمو �لأخلاقي يعد نتاجًا طبيعيًا لعملية �لنمو 
�لمعرفي، �إذ تربط �لنظرية �لمعرفية بين �لبناء �لفكري وبين �لمفاهيم �لخلقية للاأفر�د 

من م�ستويات مختلفة.

 )Piaget, 1932(؛ )Kohlberg, 1968( و (Rest, 1978) وقد �أتفق كل من
على �أهمية �لجانب �لمعرفي بو�س���فه �أ�سا�س���ا للنمو �لأخلاقي، ففي �لوقت �لذي ي�س���ل 
فيه �لنمو �لعقلي م�ستو�ه �لنا�سج، فالنمو �لأخلاقي يجب �أن ي�سل �إلى نف�س �لم�ستوى 
وعندم���ا ل يتحق���ق ذل���ك فالفرد يعد غير نا�س���ج خلقيا، �أي �أنه م���ن �لناحية �لعقلية 
يكون غير قادر على �أد�ء �ل�س���لوك �لخلقي �لنا�س���ج، وهذ� ما يف�س���ر تدنى م�س���تويات 
�لنم���و �لأخلاق���ي للاأح���د�ث �لجانح���ين نتيجة لق�س���ور �لنمو �لمعرفي لديه���م مقارنة 

باأقر�نهم من �لأ�سوياء )في �لأ�سدى، 2005، �س64(.
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العمر الزمني والخبرة:
 مع تقدم �لفرد في �لعمر ونتيجة �حتكاكه بالآخرين يدرك �لقو�عد �لأخلاقية، حيث 
يولد �ل�س���خ�س ولي�س لديه �س���مير، �أو خلق، ولكن مع تقدمه في �لعمر يمر بالعديد 
م���ن �لخ���بر�ت وللخ���برة تاأثيره���ا في �لنم���و �لأخلاق���ي، ونتيج���ة �حت���كاك �لأطف���ال 
�لم�س���تمر مع �لآخرين تت�سكل لديهم �لأحكام �لأخلاقية، حيث �أن �لأكبر �سنًا و�لأكثر 
ن�س���جًا �أكثر قدرة على �إدر�ك ما يتوقع منه وفهم �لمعايير �لمو�س���وعية وتعميم �لمبادئ 

�لأخلاقية على �لعديد من �لمو�قف.
الإيمان والتربية الدينية: 

 ي���رى معو����س )1983( �أن �ل�س���عور �لدين���ي ل يقت�س���ر عل���ى �لقيام بوظيفة �ل�س���بط 
و�لتحكم في �لنزو�ت، ولكن لي�سبع حاجات نف�سية �أكثر عمقًا ويكون م�سحوبًا ب�سحنة 
�نفعالية وب�س���يرة �أكثر نفاذً�، وعندما يبلغ �ل�س���خ�س قدرته على �لتجريد و�لت�س���ور 
�لعقل���ي يرتف���ع م�س���توى قدر�ت���ه �لعقلي���ة، فنجده ير�ج���ع موقفه من �لدي���ن و�لقيم 
و�لمب���ادئ �لت���ي تلقاه���ا في طفولته على �أنها م�س���لمات غير قابلة لل�س���ك، ويب���د�أ �إدر�ك 
�لقي���م �لديني���ة و�لجتماعي���ة و�لث���و�ب و�لعق���اب و�ل���ذى تت�س���م فكرته عن���ه بالطابع 

�لخلقى )معو�س، 1983، �س360(.
م�ستوى النمو العقلي: 

 توؤدي قدرة �لفرد �لعقلية دورً� مهمًا في �لتنبوؤ بنتائج �لفعل وم�سئوليته عنه، �إذ يتاأثر 
م�س���توى �لنمو �لأخلاقي للفرد بم�س���توى نموه �لعقلي؛ فكلما كان �لفرد �أكثر قدرة 
على تح�س���يل �لمعرفة ومرتفع �لذكاء كلما كان �أكثر قدرة على �لو�س���ول �إلى م�ستوى 
متق���دم م���ن �لنمو �لأخلاقي، وتوؤكد در��س���ات عديدة في هذ� �ل�س���اأن عل���ى �أن �لأطفال 
مرتفع���ي �ل���ذكاء تكون �تجاهاته���م �لأخلاقية و�س���لوكهم �لأخلاقي �أن�س���ج من رفاق 

�سنهم �لأقل ذكاء منهم )زهر�ن 1982،�س266(.
 وق���د ��س���تنتج تيرم���ان Thurman �أن �لأطف���ال �لمتفوقين عقلي���اُ يتفوقون على 
�لأطف���ال متو�س���طي �ل���ذكاء عل���ى �ختب���ار�ت �لأمانة،و�ل�س���دق، و�ل�س���مات �لأخلاقية 
�لم�س���ابهة، وهن���ا يج���ب �ن نتحفّ���ظ في تف�س���ير هذه �لف���روق؛ وذلك لأن هن���اك عو�مل 
�أخ���رى بجان���ب �لذكاء ل يمك���ن �إنكارها كاأث���ر �لعو�مل �لبيئية وغيره���ا من �لعو�مل 
�لجتماعية كمهار�ت �لذكاء �لوجد�ني على �لنمو �لأخلاقي )محمد، 1991،�س179(.
�إن �لفرد �لقادر على �لو�سول �إلى �لم�ستوى �لخلقي �لعالي لبد و�أن يتمتع بقدرة 
عقلي���ة كافية ليفهم طبيعة �لقو�ن���ين و�لمبادئ �لأخلاقية، ويملك �لقدرة على تحليل 
�لم�سكلات و�أبعادها في �سوء هذه �لقو�نين و�لمبادئ، كما يكون قادر� على �أن يقرر كيف 

يطبّقها بال�سكل �ل�سحيح.
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لعب الدور:
 تبدو �لعلاقة بين �لذكاء �لوجد�ني و عملية �لنمو �لأخلاقي من خلال قدرة �لفرد 
على �أن ي�س���ع نف�س���ه بمكان �س���خ�س �آخر؛ فينظر للاأمور بعيني هذ� �ل�سخ�س �لآخر، 
وبالتالي ي�س���بح باإمكانه �أن يدرك �لنية و�لق�س���د في �ل�س���لوك �لذي ياأتي به �ل�سخ�س 
وه���ذ� م���ا تقوم عليه مهار�ت �ل���ذكاء �لوجد�ني �لتي تمثل �أه���م مظاهره في �لتعاطف 

�لوجد�ني.

ثالثًا: التفوق الدرا�سي:
تع���د فئ���ة �لفائق���ين عقليً���ا و�أكاديميً���ا هم �ل���ثروة �لحقيقي���ة لمجتمعاته���م، وهم 
كنوزه���ا و�أغن���ى مو�ردها على �لإطلاق؛ فعل���ى عقولهم و�إبد�عاته���م تنعقد �لآمال في 

مو�جهة �لتحديات وحل �لمع�سلات �لتي تعتر�س م�سيرة �لتنمية �لوطنية.

�لتف���وق �لدر��س���ي مفه���وم يعك����س معن���ى تفعي���ل وت�س���غيل م���ا ل���دى �لم���رء م���ن 
��س���تعد�د�ت كامنة وطاقات فطرية غير عادية، ويق�س���د به بلوغ �لفرد م�ستوى كفاءة 
�أد�ء فوق �لمتو�سط بالن�سبة لأقر�نه ممن هم في مثل عمره �لزمني وبيئته �لجتماعية 
في مج���ال نوع���ي، �أو �أك���ثر م���ن مج���الت �لن�س���اط �لإن�س���اني �لت���ي تقدره���ا �لجماع���ة 

)�لقريطي،2005،�س77(.

وي���رى كل م���ن ع���و�د و�س���ريت)2004، ����س213( �أن �لطال���ب �لمتف���وق عقليً���ا هو: 
»�لطال���ب �ل���ذي توؤهل���ه طاقته �لفعلية �إلى �لو�س���ول �إلى م�س���تويات عالي���ة من �لأد�ء 
مقارنة بزملائه من �لمتعلمين، وهو غالبًا من �لطلبة �لذين يدر�س���ون بانتظام ولهم 
عاد�ت، �أو �أ�س���اليب در��س���ية �س���حيحة في �لتعلم،ويعتمدون على �أنف�سهم في �لتح�سير 
و�لدر��س���ة، ويتمتع���ون ب�س���مات �س���لوكية متمي���زة؛ مث���ل �لد�فعي���ة، و�لمرون���ة، و�لتعلم 

�لن�سط، و�ل�ستقلالية، و�لنقد �لموجه، و�لملاحظة �لمقننة«.

بينم���ا عرفه���ا رين���زولي Renzoly عل���ى �أنه���ا: “تفاع���ل ث���لاث مجموع���ات من 
�ل�سمات �لإن�سانية، وهي قدر�ت عامة فوق �لمتو�سط، وم�ستويات مرتفعة من �للتز�م 

بالمهمة، وم�ستويات مرتفعة من �لقدر�ت �لإبد�عية”)في جرو�ن،2004، �س 67(.

خ�سائ�س الفائقين درا�سيًا:
�ختلف���ت �آر�ء �لباحث���ين ح���ول طبيع���ة �لخ�س���ائ�س �لت���ي يتمت���ع به���ا �لط���لاب 
�لفائق���ين؛ فالبع����س ي���رى �أنه���م �أعل���ى تح�س���يلًا وتقدمً���ا في در��س���تهم، حي���ث كان���و� 
ي�س���بقون �أقر�نه���م �لعادي���ين في �لعم���ر �لزمن���ي نف�س���ه م���ن حي���ث �لتح�س���يل لف���ترة 
ت���تر�وح م���ا بين �س���نة وثلاث �س���نو�ت، كما �أنهم �أكثر م���ن �لعاديين �متي���ازً� في �لعلوم، 



العدد )12( اأغ�سط�س 2015 مجلة التربية الخا�سة

 325 

و�أك���ثر  �ل�س���عبة،  �لعقلي���ة  �لمه���ام  و�إنج���از  و�لفهم،و�ل�س���تدلل  و�لفن���ون،  و�لآد�ب، 
تو�فقً���ا نف�س���يا م���ن �أقر�نه في �ل�س���ف، و�إيجابي���ة، ود�فعية للمعرفة؛فه���م �أكثر يقظة 
عقلي���ة وقوة ملاحظة وحب ��س���تطلاع، كم���ا يتميزون بقوة �لذ�ك���رة ومقدرتهم على 
�لحتف���اظ بكمي���ة هائل���ة م���ن �لمعلوم���ات �لمتنوع���ة و��س���تدعائها عن���د �لل���زوم، و�أنه���م 
�س���ريعو �ل�س���تيعاب و�لفهم و�لتعلم؛لذ� هم قادرون على تخطي �ل�س���فوف �لدر��سية 
و�لح�س���ول عل���ى درج���ات علمي���ة �أعل���ى م���ن �أعمار زمني���ة �أقل م���ن �أقر�نه���م �لعاديين

.(Davies& Stankov, 2009)

وي�س���يف كرو����س(Cross,2002) �أن���ه م���ن �لأف���كار �لخاطئ���ة و�ل�س���ائدة ب���ين 
�لطلاب �لمتفوقين �أنهم ل يتعر�س���ون لتقلبات معرفية و�سخ�س���ية كالطلبة �لعاديين 
نظ���رً� لقدرته���م �لعالية وتفوقه���م �لعقلي، لكن عل���ى �لعك�س فاإن �لط���لاب �لمتفوقين 
يتعر�س���ون للكثير من �لم�س���كلات نظرً� لتميزهم و�سعورهم بالختلاف عن �لآخرين، 
كما يو�جه �لمتفوقون م�سكلات فريدة من نوعها مثل ��ستجابات �أقر�نهم غير �لطيبة 
نحو تفوقهم، وكذلك ��ستجابات �لكبار، كما يعاني �لمتفوقون من متاعب قد تعود �إلى 
�لتباين في م�ستوى نموهم �لفكري و�لمعرفي،علاوة على �أن �لمناهج �لدر��سية ل تحقق 
تحديً���ا لق���در�ت �لمتف���وق، �أو تك�س���ف عن مو�هب �لمعرف���ة، لذ� كان م���ن �لأهمية بمكان 
تن���اول �لحتياج���ات �لت���ي يفتقده���ا �لفائقين در��س���يًا للتغلب على ما يع���وق تو�فقهم 

.(Cross, 2002,p.44) وتفوقهم

احتياجات الفائقين درا�سيًا:

 احتياجات نف�سية: كالحاجة �إلى �حتر�م �لأفكار غير �لتقليدية، وفهم �لذ�ت، و�إدر�ك 
جو�ن���ب �لتف���وق، �لتنفي����س عن �لم�س���اعر و�لنفعالت، و�ل�س���عور بالآمن،و�ل�س���تقلال 

و�لتخفيف من �لح�سا�سية �لمفرطة وم�ساعر �لقلق و�لإحباط و�لخوف من �لف�سل.

احتياجات عقلية: مثل �لحاجة �إلى �ل�س���تطلاع و�ل�ستك�ساف،و�كت�ساب مهار�ت �لتعلم 
�لذ�تي و��ستثمار م�سادر �لتعلم و�لمعرفة، وتعلم �أ�ساليب �لبحث �لعلمي ومهار�ت حل 

�لم�سكلات، وبر�مج تعليمية �أكثر عمقًا ومتنوعة.

احتياجيات اجتماعية: �لحاج���ة �إلى �لندماج �لجتماعي، وتكوي���ن علاقات �جتماعية 
ناجح���ة مع �لآخرين، و�كت�س���اب �لمه���ار�ت �لجتماعية، و�لعمل �س���من �لفريق، وتقبل 
�لنظم و�لمعايير �لجتماعية و�حتر�مها، مو�جهة �ل�سعوبات و�لتعامل مع �ل�سغوط، 
فاإذ� لم يتم �إ�س���باع تلك �لحتياجات قد يتولد بع�س �لم�س���كلات لدى �لمتفوقين در��سيًا 

)عو�د و�سريت،2004، �س121(.
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التفوق الدرا�سي والذكاء الوجداني 
مم���ا ل�س���ك فيه �أن تعطُل،�أو ق�س���ور مهار�ت �لذكاء �لوج���د�ني لدى �لفرد نذيرُ 
خطرٍ على نموه �لنف�س���ي و�لجتماعي و�لتعليمي؛ فحين يفتقد �لطالب �إلى و�حدةٍ، 
�أو �أكثر من مهار�ت �لذكاء �لوجد�ني مثل �لتوكيدية، و�لتعاطف �لوجد�ني، و�لنظرة 
�ليجابي���ة، وتنمي���ة �لد�ف���ع للاإنجاز وتحم���ل �ل�س���غوط، وتعلم �لقي���ادة، و�لتفاو�س، 
و�لمرون���ة في �لتعام���ل وكله���ا مه���ار�ت يعم���ل تنميته���ا عل���ى تح�س���ين م�س���توى �ل���ذكاء 
�لوجد�ني لدى �لطلاب �لفائقين در��سيًا، فاإنه ل ي�ستطيع �لتقدم حتى على �لم�ستوى 
�لدر��س���ي، وه���ذ� م���ا توؤكده عدد من �لدر��س���ات ب���اأن �لفائقين يتعر�س���ون ل�س���ر�عات 
ا للم�سكلات  د�خلية وخارجية و�أنهم �أقل تكيفاُ من �لناحية �لجتماعية و�أكثر تعر�سً
�لنفعالي���ة و�لجتماعي���ة، كما �أنهم يم���رون بدرجات من �لغتر�ب و�ل�س���غوط �أكثر 

من �أقر�نهم �لعاديين )�لبحيري،2002، �س203(.

و �لمتفوق���ون در��س���يًا لديه���م �س���عور بالمل���ل م���ن �لمه���ام �لروتيني���ة �أثن���اء �لعملي���ة 
�لتعليمي���ة �لتي ت�س���لح للعاديين وخا�س���ة �أنهم ي�س���تمتعون بالمهام �ل�س���عبة و�لمعقدة؛ 
لأنه���م يتعلمون �أ�س���رع مم���ا يجعلهم ل يهتم���ون بالأعر�ف و�لنظ���م �لتعليمية �لمقيدة 

(Karen,1996,p.39) لحريتهم

كم���ا �أنه���م ل ينجذب���ون نحو �لأن�س���طة �لمدر�س���ية لع���دم �إ�س���باعها لحتياجاتهم، 
�أو لن�س���غالهم بالتح�س���يل �لدر��س���ي مم���ا ق���د ي���وؤدي �إلى ع���دم �لرغب���ة في �لندم���اج 
�لجتماع���ي، ويتاأخ���ر �لن�س���ج �لجتماعي، وتتقل����س تفاعلاتهم؛ مما يعوق �كت�س���اب 
.(Mary, 2008,p.89) مه���ار�ت �لذكاء �لجتماعي لفهم �أفكار وم�س���اعر �لآخري���ن
كما �أنهم يتعر�س���ون ل�س���غوط �س���ديدة ب�س���بب تفوقهم �لدر��س���ي من �لأن�ساق �لبيئة 
�لمحيط���ة مم���ا قد يعوق تو�فقهم �لجتماعي في ح�س���ن �لتعامل م���ع �لآخرين وتكوين 
علاقات ناجحة معهم. وهنا ي�سير ماير (Mayer,2000)  �إلى �أهمية تنمية مهار�ت 
�ل���ذكاء �لوج���د�ني للفائق���ين؛ وذل���ك لتاأثيره���ا عل���ى �إنجازه���م وتن�س���يط �لد�فعي���ة 

و�لتح�سيل �لدر��سي لديهم ومن ثم تحقيق �لذ�ت. 

ا للنجاح في �لحياة �لعامة بوجه عام،  وهك���ذ� يعد �ل���ذكاء �لوجد�ني متطلبًا مهمًً
و�لحياة �لأكاديمية و�لتربوية بوجه خا�س؛ �إذ ي�سهم �لذكاء وجد�ني في رفع م�ستوى 
�لأد�ء �لأكاديم���ي فق���د �ت�س���ح �أن هن���اك علاقة وثيقة ب���ين �لذكاء �لوج���د�ني و�لأد�ء 

�لأكاديمي.

�لمنبئ���ات  �أف�س���ل  م���ن  �لوج���د�ني  �ل���ذكاء  �أن  �إلى   Golman و�أ�س���ارجولمان 
�ل���ذكاء ومعام���ل  �لتح�س���يل  �ختب���ار�ت  �إلى  بالإ�س���افة  �لدر��س���ي،  بالنج���اح 
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(Golman, 1995,p.193)؛ فالطلب���ة �لذين ل ي�س���تطيعون �لتو�فق �نفعاليا فلن 
تتوفر لديهم �لقدرة على �لتركيز فيما يتعلمونه، وهذ� يوؤثر بال�س���لب ب�سورة كبيرة 
على �أد�ء �لطلبة �لفائقين وعلى م�س���توى �لإبد�ع لديهم، و�أ�س���بح من �لمعروف نتيجة 
�لكث���ير م���ن �لدر��س���ات �أن �لأف���ر�د �لمرتفعين في كل م���ن �لذكاء �لوج���د�ني و�لد�فعية 

يحققون نجاحًا �أكبر في �لتعامل مع �لآخرين.

وقد تو�سل Bolck �إلى �أن �لمتميزين في �لذكاء �لعاطفي �أكثر تميزً� في �لجو�نب 
�ل�سخ�س���ية و�لجتماعي���ة ولديه���م �تجاه���ات �إيجابية نحو �أنف�س���هم ونح���و �لآخرين. 
فمهار�ت �لذكاء �لوجد�ني ت�ساعد �لمتفوق على ��ستثمار طاقاته �لعقلية ب�سكل �أف�سل 

�إذ كان يملك مهار�ت �لذكاء �لعاطفي في )�لطحان، 2012، �س �س 168-142(.

ولع���ل م���ا تقدم يب���ين �أن هن���اك �أ�س���بابًا وجيهة ور�ء �إعط���اء �لعو�م���ل �لنفعالية 
�لنف�س���ي  �لتو�ف���ق  وتحقي���ق  �لدر��س���ي  �لمتف���وق  �أد�ء  في  ك���برى  �أهمي���ة  و�لد�فعي���ة 

و�لجتماعي.

التفوق الدرا�سي ونمو الحكم الأخلاقي:
 يوؤكد �لعديد من �لباحثين في �لأدب �ل�س���يكولوجي للنمو �لأخلاقي �أن هناك علاقة 
�أ�سا�س���ية ب���ين �لنمو �لخلقي ونمو �لتفكير؛ فكلما نم���ا �لفرد معرفيًا نما خلقيا، حيث 
�أهمي���ة  عل���ى   Piaget 1932; Kohlberg,1968; Rest,1987 م���ن  كل  �أتف���ق 
�لجان���ب �لمعرفي بو�س���فه �أ�سا�سً���ا للنمو �لأخلاق���ي، ففي �لوقت �لذي ي�س���ل فيه �لنمو 
�لعقلي م�س���تو�ه �لنا�س���ج فالنمو �لأخلاقي يجب �أن ي�سل �إلى نف�س �لم�ستوى، وعندما 
ل يتحق���ق ذل���ك يعت���بر �لف���رد غير نا�س���ج خلقيً���ا، �أي �أنه م���ن �لناحي���ة �لعقلية يكون 
غير قادر على �أد�ء �ل�س���لوك �لأخلاقي �لنا�س���ج، وهذ� ما يف�سر تدنى م�ستويات �لنمو 
�لأخلاقي للاأحد�ث �لجانحين نتيجة لق�س���ور �لنمو �لمعرفي لديهم مقارنة باأقر�نهم 

من �لأ�سوياء)في �لأ�سدى،2005،�س64(

و ط���ور كول���برج نظريت���ه و�أ�س���لوبه في قيا����س نم���و �لتفك���ير �لأخلاق���ي معتم���دً� 
ب�س���كل �أ�سا�س���ي على فكر بياجيه في �لنمو �لمعرفي ب�سفة عامة و�لنمو �لأخلاقي ب�سفة 
خا�س���ة،ومن هذه �لمنطلق يمثل �لنمو �لمعرفي من وجهة نظر كولبرج �س���رطًا �سروريًا 
لكن غير كاف لنمو �لتفكير �لأخلاقي و�لذي يعنى تغيًر� في فهم �لفرد لمبد�أ �لعد�لة 

(Kohlberg,1987,p.106) وبالتالي ينعك�س في قر�ر�ته �لأخلاقية

و يرجّ���ح بان���دور� (Bandura,1991) �أن �لتفك���ير �لأخلاق���ي يع���زى لمح���دد�ت 
معرفية متفاعلة مع دو�فع موقفية �سخ�سية، و�أن �لقر�ر �لخلقي لدى �لفرد مح�سلة 
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�لمعرف���ة �لكلي���ة بالمبادئ �لخلقية �لم�س���تنتجة من �ل�س���ياقات �لجتماعي���ة �لمتنوعة، لذ� 
ي���رى بياجيه ومن بع���ده كولبرج �أن �لنمو �لأخلاقي يعد نتاجًا طبيعيًا لعملية �لنمو 
�لمعرفي، �إذ تربط �لنظرية �لمعرفية بين �لبناء �لفكري وبين �لمفاهيم �لخلقية للاأفر�د 

من م�ستويات و�أعمار مختلفة.

وي�س���يف ن�س���و�تي )1985، ����س ����س194-195( �إلى م���ا �س���بق ب���اأن مر�ح���ل �لنمو 
�لأخلاقي���ة ت�س���ير �إلى منظوم���ة فكرية تتاألف م���ن خبر�ت ومعارف تع���بر عن �لبنية 
�لتن�س���ئة  �أ�س���اليب  �لت���ي تختل���ف م���ن مرحل���ة لأخ���رى بح�س���ب �خت���لاف  �لمعرفي���ة 

�لجتماعية، ونتيجة �كت�ساب �لخبر�ت و�لتجارب �ل�سخ�سية.

الذكاء الوجداني والحكم الأخلاقي:
يرى عي�سوي )1992( �نه كلما ز�د ن�سج �لفرد وتمتع بال�سحة �لعقلية ز�د نموه 
�لنفع���الي وز�د �حتم���ال كونه خلقيًا؛ فهناك عتبة لم�س���توى �أدن���ى من �لنمو �لنفعالي 
دون���ه ل ي�س���تطيع �لف���رد �أن يق���در على �إ�س���د�ر ق���ر�ر�ت خلقي���ة م�س���ئولة و�أن ينفذها 

)عي�سوي، 1992، �س 125(.

 توؤكد »نان�سي �أيزنبورغ« في كتابها »�لعناية بالطفل« �أن �أهم عاطفتين �إيجابيتين 
ت�س���كلان �لتط���ور �لأخلاقي ل���دى �لطفل هما �لتعاط���ف و�لهتمام بالآخري���ن، �إذ �أن 
�لنمو �لأخلاقي يتحقق من خلال قدرة �لفرد على �أن ي�س���ع نف�س���ه في مكان �س���خ�س 
�آخ���ر، و�أن ينظ���ر �إلى �لأم���ور بعيني هذ� �ل�س���خ�س �لآخر ليدرك �لق�س���د في �ل�س���لوك 
�لذي ياأتي به هذ� �ل�س���خ�س، ومن هذه �لز�وية يتوقف �لتطور في �لجانب �لأخلاقي 
على ما يملكه �ل�س���خ�س من مقدرة على تفهم لأفكار ونو�يا �س���لوك �لآخر ومقا�سده 
و�لوعي بذ�ته،وهذ� ما ي�سير �إلى �لتعاطف �لذي يعد و�حدً� من �لدعامات �لوجد�نية 

للاأخلاق)في �ل�سدى، 2005،�س �س 79-78(.

ويعت���بر هوفم���ان (Huffman,1983) �أن م�س���اعر �لتعاطف �لوجد�ني �أ�س���ا�س 
ن�س���اأة �لدو�فع �لأخلاقية �لتي ت�س���هم في �س���نع �لقر�ر �لخلقي وتعلم �لمبادئ �لخلقية، 
لهذ� ربط جولمان بين �لذكاء �لوجد�ني و�لنمو �لجتماعي �لأخلاقي، كما حدد جولمان 
Goleman خم�س���ة مكونات للذكاء �لنفعالي، ومنها ما ي�س���مى بالتقم�س �لعاطفي 
و�لمهار�ت �لجتماعية، وهما عاملين �أ�سا�سيين في �لذكاء �لنفعالي ويرتبطان بالن�سج 

و�لتفكير �لأخلاقي.
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الدرا�شات ال�شابقة:
 ق���ام �لباحث���ان بم�س���ح �لعدي���د من �لدوري���ات و�لمج���لات �لعلمية �لمتخ�س�س���ة 
و�لر�س���ائل �لعلميةو�نتهي���ا �إلى ما يلي من در��س���ات وبحوث تتعل���ق بمتغير�ت �لبحث 

�لحالي.

��س���تهدفت در��س���ة ماك���برد(Mcbride,2014) �لك�س���ف ع���ن علاق���ة �ل���ذكاء 
�لوجد�ني بالنمو �لأخلاقي و�لمعرفي لدى طلاب �لجامعات بو�سط �لوليات �لمتحدة،و 
تكونت عينة �لدر��سة من )700( طالبًا بكلية �إد�رة �لأعمال باإحدى �لجامعات �لخا�سة، 
وق���د خ�س���عو� لتطبيق �ختبار�ت �ل���ذكاء �لوجد�ني و�لنمو �لأخلاق���ي و�لنمو �لمعرفي، 
وخل�ست �لدر��سة �إلى وجود علاقة �إيجابية غير د�لة �إح�سائيًا بين �لذكاء �لوجد�ني 
و�لنمو �لأخلاقي عد� بعد تفهم �لعو�طف كاأحد �أبعاد �لذكاء �لوجد�ني �لذي �رتبط 
ب�س���كل د�ل �إح�س���ائيا بالنم���و �لأخلاق���ي، كذل���ك وج���دت علاق���ة د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين 
م�ستوى �لتعليم )عام – خا�س( و�لتفكير �لأخلاقي و�لمعرفي، كما تبين تفوق �لإناث 

عن �لبنين في �لتفكير �لأخلاقي، وبلوغهن م�ستوى �أخلاقي �أعلى من �لذكور.

فيما ��س���تهدفت در��س���ة بابل���و و�آخ���رون(Bablo,Etal.,2014) �لتعرف على 
علاق���ة �ل���ذكاء �لوج���د�ني بالق���درة عل���ى �تخاذ �لق���ر�ر�ت و�إ�س���د�ر �لأحكام في �س���وء 
تطبي���ق مقيا�س���ي �ل���ذكاء �لوج���د�ني و�لم���اآزق و�لمع�س���لات �لعقلية عن���د بريزونر على 
عين���ة �لدر��س���ة، وقد �أ�س���فرت �لدر��س���ة عن ع���دة نتائج �ختلف���ت عن نتائج �لدر��س���ات 
�ل�س���ابقة �لت���ى خلُ�س���ت �إلى �أن �لأذكياء وجد�نيًا �أكثر مي���لًا �إلى �لتعاون مع �لآخرين 
عن �لأقل ذكاءً، بينما �نتهت �لدر��سة �لحالية �إلى �أن �لأكثر ذكاءً يميلو� �إلى ��ستخد�م 
�إ�س���تر�تيجيات فعال���ة عند تفاعله���م مع مو�قف حقيقي���ة وردت ثلاثة منهم بمقيا�س 
�لدر��س���ة �لح���الي، كما تب���ين �إلى �أن �لذين يتميزو� بالذكاء �لوج���د�ني �أكثر بعدً� عن 
�لتعاون بدون �لنظر �إلى ما يظهره �لآخرين من �س���لوك �لتعاون، كما �أت�س���ح �رتباط 
�لذكاء �لوجد�ني بالقدرة على �لتفاعل �لمرن مع �إ�ستر�تيجيات �لآخرين، كما �أرتبط 
�أك���ثر ب�س���ياق �لتفاع���ل لبلوغ �أهد�ف بعيدة �لمدى ومع هذ� ف���اإن �لذكاء �لوجد�ني كان 

�أقرب للتناف�س منه للتعاون. 

(FabioaandDonald, 2014)بينم���ا ��س���تهدفت در��س���ة فابي���و ودونال���د 
�لتع���رف على مدى تاأثير �لقدر�ت �لعقلية و�لذكاء �لوجد�ني ك�س���مة و�لذكاء �لمعرفي 
وخ�س���ائ�س �ل�سخ�س���ية عند �تخاذ �لق���ر�ر�ت �لمهنية، وعند تقييم كف���اءة �لذ�ت وعند 
�لتردد وذلك من خلال تحليل ��ستجابات �أفر�د �لعينة �لتي بلغ قو�مها )194( طالبًا 
بالمرحلة �لثانوية في �إيطاليا على �ختبار�ت �لذكاء �لوجد�ني بار- �ون مقيا�س �لذكاء 
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�لنفعالي ك�سمة و�ختبار �لكفاءة �لذ�تية و��ستبيان �سعوبات �تخاذ �لقر�ر �لمهني. وقد 
�نته���ت �لدر��س���ة �إلى ع���دة نتائ���ج �أهمها وج���ود �أثر لل���ذكاء �لوجد�ني ب�س���كل فاعل في 

�تخاذ �لقر�ر�ت �لمهنية، �أو �لقر�ر�ت �لوظيفية.

 (Athotaa and O’Connor, 2014)في ح���ين ��س���تهدفت �آثوت���ا و�أوكن���ور 
�لتع���رف عل���ى دور �لهوية �ل�سخ�س���ية و�ل���ذكاء �لوجد�ني في �لتنبوؤ بالقيم �لإن�س���انية 
�لأ�سا�س���ية)�لحق و�لخير و�لأخلاق(، وكذ� �لك�س���ف عن �لأ�س���باب �لم�س���اهمة في تو�جد 
�لفروق �لفردية بين �لب�س���ر في �لقيم �لإن�س���انية في �س���وء تحليل �ل�س���مات �ل�سخ�سية، 
و�لق���درة عل���ى تحلي���ل �لعو�طف و�لفهم لل���ذ�ت وللاآخر، و تكونت عينة �لدر��س���ة من 
)209( طالبًا جامعيًا و�نتهت �لدر��س���ة �إلى �إمكانية �لتنبوؤ بالقيم �لإن�س���انية في �س���وء 
تحلي���ل �لعلاقة بين خ�س���ائ�س �ل�سخ�س���ية وب���ين �لذكاء �لوجد�ني، وكذلك في �س���وء 
�لق���تر�ب، �أو �لبتع���اد ع���ن قيم �لل���ذة و�لألم، كما تبين �ن تجنب �لألم و�ل�س���عي نحو 
قيم �للذة و�لت�سويق و�لإثارة يُنباأ ب�سكل غير مبا�سر بالقيم �لإن�سانية �لأ�سا�سية لدى 

�ل�سخ�سية �لإن�سانية وكذلك في �سوء تحليل �أبعاد �لذكاء �لوجد�ني. 

وق���د ��س���تهدفت در��س���ة غنيم و�أنور وزكي)2012(�لك�س���ف ع���ن طبيعة مكونات 
�لذكاء �لوجد�ني ومحدد�ت �ل�س���لوك �لأخلاقي �إلى جانب �لك�س���ف عن وجود علاقة 
�رتباطي���ة بين �أبعاد �ل���ذكاء �لوجد�ني وبين محدد�ت �ل�س���لوك �لأخلاقي، قد تكونت 
عينة �لدر��س���ة من )270( طالبًا وطالبة بال�س���ف �لثاني �لإعد�دي بمتو�س���ط عمري 
)13،5( �س���نة، وخ�س���عت عين���ة �لدر��س���ة لتطبي���ق بطارية �ل�س���لوك �لأخلاقي وت�س���م 
مقايي����س �لح�سا�س���ية �لأخلاقي���ة وقوة �لأن���ا وتحديد �لق�س���ايا و�لد�فعية �لأخلاقية 
ومقيا����س جولم���ان وبويات���ز في �ل���ذكاء �لوجد�ني، وك�س���فت نتائ���ج �لدر��س���ة عن وجود 
�رتب���اط د�ل �إح�س���ائيا ب���ين مح���دد�ت �ل�س���لوك �لأخلاقي)�لح�سا�س���ية �لأخلاقي���ة – 
�لحكم �لأخلاقي- �ل�سخ�س���ية �لأخلاقي���ة – �لد�فعية �لأخلاقية( وبين �أبعاد �لذكاء 
�لوجد�ني)�لوع���ي بال���ذ�ت –�لوع���ي �لجتماعي– �إد�رة �لعلاقات �لإن�س���انية – �إد�رة 
�ل���ذ�ت(، كم���ا ك�س���ف نتائ���ج �لتحلي���ل �لعامل���ي للدر��س���ة عن ترك���زّ محدد�ت �ل�س���لوك 
�لأخلاق���ي و�أبع���اد �ل���ذكاء �لنفع���الي عل���ى عام���ل و�ح���د ي�س���مى �ل���ذكاء �لنفع���الي 

�لأخلاقي.

 �أم���ا در��س���ة زك���ي )2011( فق���د ��س���تهدفت �إع���د�د برنام���ج تدريب���ي قائم على 
�ل���ذكاء �لوجد�ني لطلاب �لمرحلة �لإعد�دية وفقًا لنموذج جولمان للكفاء�ت و�لك�س���ف 
ع���ن فعالية �لبرنام���ج �لمقترح في تنمية �ل���ذكاء �لوجد�ني وتنمية محدد�ت �ل�س���لوك 
�لأخلاق���ي )�لح�سا�س���ية �لأخلاقي���ة – �لحك���م �لأخلاق���ي – �لو�قعي���ة �لأخلاقية – 
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�ل�سخ�س���ية �لأخلاقي���ة(، وتكون���ت عينة �لدر��س���ة �لنهائية م���ن )270( طالبًا وطالبة 
تتر�وح �أعمارهم ما بين )13-14( �سنة. و��ستملت �أدو�ت �لدر��سة على مقيا�س �لذكاء 
�لوج���د�ني لولم���ان wallman وبوياتزي���زBoyataziz وبطاري���ة مقايي����س �ل�س���لوك 
�لأخلاقي وبا�س���تخد�م �ختبار)ت( وتحليل �لتباين �أ�س���ارت نتائج �لدر��سة �إلى فعالية 
�لبرنامج �لتدريبي في تنمية �لذكاء �لوجد�ني ومحدد�ت �ل�سلوك �لأخلاقي �لأربعة 

وفقًا لنموذج ر�ست 

بينما ��س���تهدفت در��س���ة )�أب���و �س���ندي،2010(�لتعرف على �أث���ر برنامج للذكاء 
�لوج���د�ني في تنمية بع�س �لخ�س���ائ�س �لمعرفية و�لخلقية لدى طلاب جامعة �لجبل 
�لغرب���ي بليبي���ا، وق���د تم ��س���تخد�م �لمنه���ج �س���به �لتجريب���ي وتكون���ت عين���ة م���ن )63( 
طالب���ة تم �ختياره���م من ق�س���مي عل���م �لنف�س وعل���م �لجتم���اع بكلي���ة �لآد�ب و�لعلوم 
بجامعة �لجبل �لغربي، قام �لباحث بتق�س���يمهما لمجموعتين متجان�ستين وبا�ستخد�م 
�لختب���ار�ت �لقبلية و�لبعدية، و�لمتابع���ة للمجموعتين لمعرفة �أثر �لبرنامج �لتدريبي 
لل���ذكاء �لوج���د�ني عل���ى �لمجموع���ة �لتجريبية، ع���بر �أدو�ت �لدر��س���ة مقيا����س �لذكاء 
�لوجد�ني، مقيا�س �لد�فع �لمعرفي �أ�سفرت نتائج �لدر��سة عن فاعلية برنامج �لدر��سة 
�لح���الي �لقائم على �لذكاء �لوجد�ني في تنمية بع�س �لخ�س���ائ�س �لمعرفية و�لخلقية 
ل���دى طالب���ات جامع���ة. كم���ا �أو�س���ت �لدر��س���ة ب�س���رورة �لتو�س���ع في تطبي���ق �لبر�مج 
�لقائم���ة عل���ى �ل���ذكاء �لوجد�ني عل���ى فئات عمرية مختلف���ة و �إجر�ء �أبح���اث متعلقة 

بدر��سة �لذكاء �لوجد�ني وعلاقته بمتغير�ت �أخرى.

 �أما در��س���ة �سميث(Smith,2009)فقد��س���تهدفت �لك�س���ف عن وجود علاقة 
�رتباطي���ة ب���ين �ل���ذكاء �لوج���د�ني وب���ين �لنم���و �لأخلاق���ي ل���دى �س���باط �ل�س���رطة 
وت�س���ور�تهم لل�س���فافية و�لنز�ه���ة، وق���د �فتر�س���ت �لدر��س���ة �أن���ه بالإم���كان تح�س���ين 
�ل�س���لوك �لأخلاقي لرجال �ل�سرطة من خلال �لتحلي بالتفكير �لوجد�ني و�كت�ساب 
مهار�ت �لتفكير �لأخلاقي،وتكونت عينة �لدر��س���ة من )50( �س���رطيا بولية كنتاكي، 
وتمثلت �أدو�ت �لدر��س���ة في ��س���تبيان �لحكم �لخلقي و�ختبار �لتقرير �لذ�تي ومقيا�س 
�لنز�هة �ل�س���رطية، و �أ�سفرت �لدر��س���ة عن �أن �سباط �ل�سرطة �لذين تميزو� بالذكاء 
�لوجد�ني �لمرتفع �س���جلو� درجات مرتفعة على مقيا�س �لتفكير �لأخلاقي، كما تبين 
�أهمي���ة تنمي���ة �ل���ذكاء �لوجد�ني ل�س���باط �ل�س���رطة في مج���ال �لعمل �ل�س���رطي حيث 
تبين �لتاأثير �لمتبادل بين �لذكاء �لوجد�ني وبين �لتفكير �لأخلاقي ب�سورة �إيجابية.

كما �أو�س���ت �لدر��س���ة بالحاجة �لق�س���وى لبر�م���ج تدريبية بمجال �ل���ذكاء �لوجد�ني 
ل�س���باط �ل�س���رطة �لج���دد بغي���ة �لتعام���ل �لر�ق���ي و�لنبي���ل م���ع �لق�س���ايا �لأخلاقية 

و�لحالت �لإن�سانية. 
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في ح���ين ��س���تهدفت در��س���ة )�للو�ن�س���ة،2009( �لك�س���ف عن �لعلاقة ب���ين �أبعاد 
�ل���ذكاء �لجتماع���ي وم�س���تويات �لحكم �لأخلاقي عن���د �لمعلمين و�لمعلم���ات في �لأردن، 
وكذلك �لك�س���ف عن �لفروق في �أبعاد �لذكاء �لجتماعي وم�س���تويات �لحكم �لأخلاقي 
بين �لمعلمين و�لمعلمات ولتحقيق �أهد�ف �لدر��س���ة ��س���تخدم �لباحث مقيا�س و��سنطن 
لل���ذكاء �لجتماع���ي و�ختب���ار تحدي���د �لق�س���ايا �إع���د�د ر�س���ت لقيا�س �لحك���م �لخلقي، 
وتمثل���ت عين���ة �لدر��س���ة في )744( معلمً���ا ومعلم���ة )340 معل���م – 404معلم���ة(. وق���د 
تو�س���لت �لدر��س���ة �إلى وجود علاقة �رتباطية موجبة بين �لذكاء �لجتماعي و�لحكم 
�لأخلاق���ي، كم���ا تبين �أنه ل توجد ف���روق ذ�ت دللة بين �لمعلم���ين و�لمعلمات في �لذكاء 
�لوج���د�ني و�لحك���م �لأخلاق���ي، كم���ا �س���جلت عين���ة �لدر��س���ة م�س���توى متو�س���ط على 

مقيا�س �لذكاء �لجتماعي و�حتلو� �لم�ستوى �لتقليدي في �لحكم �لخلقي.

�ما در��س���ة �س���اختور)2008( فقد ��س���تهدفت بح���ث فعالية برنامج �إر�س���ادي في 
تنمي���ة �ل���ذكاء �لوجد�ن���ى لتح�س���ين �لتفك���ير �لخلقي و�إ�س���تر�تيجيات تق���ديم �لذ�ت 
ل���دى �لمر�هق���ين بالمرحلة �لثانوي���ة من �لذكور و�لإناث، وقد خ�س���عت عينة �لدر��س���ة 
 Salovey andلتطبي���ق مقايي����س �ل���ذكاء �لوج���د�ني وفقا لنم���وذج �س���الوفي وماي���ر
Mayer ومقيا����س �لتفك���ير �لخلق���ي و�آخ���ر لتقديم �لذ�ت وقد �أف�س���ت �لدر��س���ة �إلى 
فعالية �لبرنامج �لإر�س���ادي في تطوير مهار�ت �لذكاء �لعاطفي وتاأثيره على �لتفكير 
لتعزي���ز �ل���ذ�ت �لمعنوية و�لتقديم، وكذلك ��س���تمر�ر فعالية برنامج �لدر��س���ة �لحالي 
خلال فترة �لمتابعة في تح�سين �لتفكير �لخلقي لدى عينة �لدر��سة رغم مرور ثلاثة 

�أ�سهر من �نتهاء �لبرنامج.

 (Woitaszewski and Mathew,2004) أما در��سة ويتا�سزيو�سكي وماثيو� 
فق���د ��س���تهدفتا تحدي���د م�س���اهمة �ل���ذكاء �لوج���د�ني في تحقي���ق �لنج���اح �لأكاديم���ي 
و�لجتماعي للمر�هقين �لموهوبين �لفائقين، وتكونت عينة �لدر��س���ة من )39( طالبًا 
وطالبة من �لطلاب �لموهوبين بال�س���فوف �لحادية ع�س���ر و�لثانية ع�سر وقد تر�وحت 
�أعمارهم بين )15-18( عامًا، وتمثلت �أدو�ت �لدر��سة في مقيا�س ماي�سMice للذكاء 
�لوج���د�ني، وقائم���ة �لتقييم �ل�س���لوكي و�لجتماع���ي، وقد �نتهت �لدر��س���ة �إلى وجود 
فروق بين �لطلبة �لموهوبين وبين �لطالبات �لموهوبات في �لذكاء �لوجد�ني، كما تبين 

�رتباط �لذكاء �لوجد�ني بالنجاح �لجتماعي دون �لنجاح �لدر��سي.

في ح���ين ��س���تهدفت در��س���ة من�س���ار )2002( �لتحق���ق من �لعلاقة ب���ين كل من 
�لإبتكاري���ة �لنفعالي���ة و�لتفك���ير �لأخلاق���ي و�لر�س���ا ع���ن �لدر��س���ة وتحدي���د �أه���م 
�لجو�ن���ب �لتطبيقي���ة لنتائج هذه �لدر��س���ة، وتكونت عينة �لدر��س���ة من )255( طالبًا 
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و طالب���ة بالفرق���ة �لثالثة منهم )51( طالبًا)204( طالبة، وتمثلت �أدو�ت �لدر��س���ة في 
مقيا����س �لبتكارية �لنفعالية �إع���د�د �أفريل Avirl(1999) تعريب وتقنين �لباحثة، 
ومقيا����س �لتفك���ير �لأخلاقي �إعد�د فوقيه عب���د �لفتاح)2001(، ومقيا�س �لر�س���ا عن 
�لحي���اة �إع���د�د مجدي حبيب )1990(، وخرجت �لدر��س���ة �إلى �أن���ه ل توجد فروق بين 
مرتفعي ومنخف�سي �لتفكير �لأخلاقي، و�أي�سا بين مرتفعي ومنخف�سي �لر�سا عن 
�لدر��س���ة في �أي م���ن �أبعاد �لبتكاري���ة �لنفعالية )�لجدة،�لأ�سالة،�ل�س���تعد�د(، كذلك 
ل يوج���د �رتب���اط ب���ين �لنفعالي���ة �لبتكاري���ة ب���كل �أبعاده���ا وبين �لتفك���ير �لأخلاقي 
و�لر�س���ا عن �لدر��س���ة حيث �أن مفهوم �لبتكارية �لنفعالية يُظهر �لنمو في �لجو�نب 
�لوجد�نية ب�سورة �بتكارية تحدد م�ستوى رقي �لتعامل �لنفعالي بين �لأفر�د وتقلل 

من �لح�سا�سية �لنف�سية في �لمو�قف �لمختلفة 

 �أما در��سة �لمطيري )2000(فقد ��ستهدفت �لك�سف عن �لذكاء �لوجد�ني لدى 
�لفائق���ين در��س���يا مقارن���ة بغير �لفائق���ين، وتكونت عينة �لدر��س���ة م���ن )420( طالبًا 
بال�س���فين �لثال���ث و�لر�ب���ع �لثانوي، وقد تر�وحت �أعمارهم ب���ين )16- 20( عامًا، وتم 
تق�س���يمهم �إلى مجموعات بح�س���ب متغير�ت �لم�س���توى �لعقلي و�لتخ�س�س �لأكاديمي، 
وق���د تو�س���لت �لدر��س���ة �إلى تمي���ز �لط���لاب �لفائق���ين در��س���يًا بال���ذكاء �لوج���د�ني 
ع���ن �لط���لاب غ���ير �لفائقين،كم���ا تب���ين تميز ط���لاب �لتخ�س����س �لعلم���ي عن طلاب 
�لتخ�س����س �لأدبي في �لقدرة على فهم �ل�س���لوك �لجتماعي بغ�س �لنظر عن �لم�ستوى 

�لعقلي.

 في حين ��س���تهدفت در��س���ة �لطو�ب )1991(�لك�سف عن �أثر �لجانب �لوجد�ني 
في �لحكم �لأخلاقي لدى �لطلاب بالمرحلة �لثانوية و�لمرحلة �لجامعية من �لجن�سين، 
كما هدفت �إلى �لك�س���ف عن وجود فروق بين �لجن�س���ين في �لأحكام �لأخلاقية �لعادية 
و�لنفعالي���ة، وع���ن �ختلاف تاأث���ير �لجانب �لنفعالي في �إ�س���د�ر �لأح���كام �لأخلاقية 
باخت���لاف �لمرحلة �لعمرية و�لنوع، وتكونت عينة �لدر��س���ة م���ن )124( طالبًا وطالبة 
موزعين على )61( بالمرحلة �لثانوية )63( بالمرحلة �لجامعية )59( من �لإناث، )65( 
م���ن �لذك���ور، ولقيا�س نم���و �لحكم �لخلقي ��س���تخدم �لباحث �ختبار تحديد �لق�س���ايا 
�إعد�د ر�س���ت Rest، وقد ك�س���فت �لدر��س���ة عن �أن �لأحكام �لأخلاقية �لمتاأثرة بالجانب 
�لنفع���الي عن���د كل �لط���لاب و�لطالب���ات كان���ت �أقل ن�س���جا م���ن �لأح���كام �لأخلاقية 
�لعادي���ة �لت���ي تخل���و م���ن �لجان���ب �لنفع���الي، وكذلك تب���ين �رتفاع م�س���توى �لن�س���ج 
�لخلق���ي عن���د طلاب وطالب���ات �لمرحلة �لجامعية عن طلاب وطالب���ات �لمد�ر�س بحكم 
تاأثير �سنو�ت �لتعليم ل�سالح طلاب �لجامعة، كما ك�سفت �لنتائج عن وجود فروق بين 
�لجن�س���ين في �لحكم �لأخلاقي دون �عتبار للمرحل���ة �لعمرية و�لنوع و�لحكم �لخلقي 
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)ع���ادي – �نفع���الي(، و�أت�س���ح وج���ود تفاعل د�ل �إح�س���ائيا بين م�س���توى �لتعليم ونوع 
�لحكم �لخلقي وكذلك �لجن�س في تاأثير�تها على درجات �لحكم �لخلقي

تعقيب عام على الدرا�شات ال�شابقة:
بتحليل نتائج �لدر��سات و�لبحوث �ل�سابقة تبين �لأتي:

�تفقت �أغلب نتائج �لدر��سات �ل�سابقة حول وجودعلاقة �رتباطية بين �لذكاء - 
�لوج���د�ني و�لنم���و �لأخلاقيبالرغ���م م���ن تباي���ن �لمرحل���ة �لعمري���ة لعين���ات 

�لدر��سة وكذلك �لأدو�ت �لم�ستخدمة.
�إن بُع���د �لتعاط���ف �لوجد�نياأعلى�أبع���اد �ل���ذكاء �لوج���د�ني �رتباطً���ا بالتفك���ير - 

�لأخلاقي من حيث قيمة معامل �لرتباط.
�أ�س���فر�لتحليل �لعاملي لبنية �لذكاء �لوجد�ني ومحدد�ت �لتفكير �لأخلاقي - 

�أن بني���ة �لذكاء �لوجد�ني و�لتفكير �لأخلاقي تدور حول عامل و�حد ي�س���مى 
بالذكاء �لوجد�ني �لأخلاقي. 

�أن �ل���ذكاء �لوج���د�ني �رتب���ط ب�س���ورة د�ل���ة بالنج���اح �لجتماع���ي و�لمهني ولم - 
يرتبط بالنجاح �لأكاديمي �لدر��س���ي ل���دى عينات مختلفة من طلاب �لمرحلة 

�لثانوية وطلاب �لجامعات.
�أن مرتف���ع �ل���ذكاء �لوج���د�ني �أك���ثر تمي���زً� في �لجو�ن���ب �لجتماعي���ة ولديهم - 

�تجاهات �إيجابية نحو �أنف�سهم ونحو �لأخرين.
�أن �لمتميزي���ن بال���ذكاء �لوج���د�ني يميل���ون �إلى �لتناف����س و�لمنازل���ة ع���ن �لمي���ل - 

للتعاون وحتى �إن �أظهر �لآخرون روح �لتعاون و�لم�ساعدة.
تناولت بع�س �لدر��سات �ل�سابقة مفاهيم ترتبط بالذكاء �لوجد�ني من قبيل - 

�لبتكاري���ة �لنفعالية و�لطبيعة و�لأحكام �لأخلاقي���ة �لوجد�نية و�نتهت �إلى 
��ستقلالية هذه �لمفاهيم عن �لتفكير �لأخلاقي و�أحكامه.

تطابق���ت نتائ���ج ع���دد من �لدر��س���ات ح���ول �إمكاني���ة �لتنب���وؤ بالقي���م و�لمفاهيم - 
�لأخلاقي���ة في �س���وء درج���ات عين���ات �لدر��س���ة عل���ى �أبع���اد �ل���ذكاء �لوج���د�ني، 

وكذلك في �سوء �لقرب، �أو �لبعد من مبد�أ �للذة، �أو �لألم. 
نجاح �لدر��س���ات �لبر�مجية �لقائمة على تنمية �لذكاء �لوجد�ني في �كت�ساب، - 

�أو عل���ى �لأق���ل تح�س���ين مه���ار�ت �ل���ذكاء �لوج���د�ني ل���دى عينات م���ن مر�حل 
عمرية متباينة وم�س���تويات تعليمية مختلفة تمتد من �لتعليم �لمتو�س���ط حتى 
�لمرحل���ة �لجامعي���ة، و�مت���د�د �أث���ره �لإيجاب���ي في نم���و وتطور بع����س �لمتغير�ت 

�لعقلية �لمعرفية وغير �لعقلية. 
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در��س���ة �ل���ذكاء �لوج���د�ني ل���دى �لط���لاب بكاف���ة مر�ح���ل �لتعلي���م بد�ي���ة من - 
�لمرحل���ة �لبتد�ئي���ة م���رورً� بالمرحل���ة �لمتو�س���طة فالمرحل���ة �لثانوي���ة و�نته���اءً 

بمرحلة �لجامعة.وكذلك در��سته لدى فئات مهنية مختلفة.
تف���اوت حج���م عين���ات �لدر��س���ات �ل�س���ابقة م���ن كب���يرة جدً� كم���ا في �لدر��س���ات - 

�لو�سفية �لرتباطية، �أو �سغر حجم عينة كما في �لدر��سات �لبر�مجية 

وتتفردّ الدرا�سة الحالية عن الدرا�سات والأبحاث ال�سابقة في:

تناوله���ا لمتغيري���ن �أك���ثر حد�ث���ة في �لبيئة �لجامعي���ة وهما �ل���ذكاء �لوجد�ني - 
ونم���و �لأحكام �لأخلاقية، و�لعلاقة بينهما لدى فئة مهمة من فئات �لمجتمع 

�ل�سعودي وهي فئة �ل�سباب �لجامعي �لفائقين در��سيًا 
�لك�س���ف ع���ن م���دى تاأثير �لتخ�س����س �لدر��س���ي وطبيع���ة �لبرنام���ج �لتعليمي - 

بالجامع���ة في �خت���لاف، �أو ت�س���ابه عين���ة �لدر��س���ة عل���ى �أبع���اد مقيا����س �ل���ذكاء 
�لوجد�ني ومكوناته. 

�إمكاني���ة �لتنب���وؤ بم�س���توى �لأح���كام �لأخلاقي���ة و�لك�س���ف ع���ن درج���ة �لن�س���ج - 
�لخلاقي لدى عينة �لدر��س���ة من خلال تميزهم بمهار�ت �لذكاء �لوجد�ني 

من عدمه. 
��س���تخد�م مقايي����س – �إع���د�د �لباحثين- تعتمد في قيا�س���ها لمتغير�ت �لدر��س���ة - 

عل���ى ��س���تجابات �لعين���ة لمو�ق���ف وق�س���ايا حياتي���ة م�س���تقة م���ن طبيع���ة حي���اة 
�لط���لاب ف���ى �لجامعة بما يختلف عن طريقة و�أ�س���لوب �لختبار�ت �لمطروحة 

في قيا�س �لذكاء �لوجد�ني و�لأحكام �لخلقية.

 فرو�ص البحث:
وفي �سوء ما �سبق يمكن �سياغة فرو�س �لدر��سة �لحالية فيما يلي:-

توج���د علاق���ة �رتباطي���ة موجبة ب���ين �لذكاء �لوج���د�ني )�أبع���اد ودرجة كلية( ( 1)
ودرجة �لحكم �لأخلاقي لدى طلاب �لجامعة �لفائقين در��سيا و�لعاديين.

توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طي درج���ات ط���لاب �لجامع���ة ( 2)
�لفائقين در��سيًا ودرجات �لطلاب �لعاديين في �لذكاء �لوجد�ني )�أبعاد ودرجة 

كلية(ل�سالح �لفائقين در��سيًا.
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طي درج���ات ط���لاب �لجامع���ة ( 3)

�لفائق���ين در��س���يًا ودرج���ات �لط���لاب �لعادي���ين فى �لحك���م �لأخلاقي ل�س���الح 
�لطلاب �لفائقين در��سيًا.
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توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طي درج���ات ط���لاب �لكلي���ات ( 4)
�لإن�س���انية و درج���ات ط���لاب �لكلي���ات �لعملي���ة ف���ى �ل���ذكاء �لوج���د�ني )�أبع���اد 

ودرجة كلية(ل�سالح طلاب �لكليات �لإن�سانية.
توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطي درجات طلاب جامعة �لكليات ( 5)

�لإن�سانية ودرجات طلاب �لكليات �لعملية ل�سالح طلاب �لكليات �لإن�سانية في 
�لحكم �لأخلاقي.

تُنبئ �أبعاد �لذكاء �لوجد�ني بالحكم �لأخلاقي لدى طلاب �لجامعة.( 6)

منهج البحث واإجراءاته:
اأولً: منهج البحث: 

�عتم���د �لبح���ث عل���ى �لمنهجين �لو�س���في و�لمقارن، �ل���ذي يعتمد على در��س���ة �لظاهرة 
كم���ا تج���ري بالو�ق���ع ويهتم بو�س���فها و�س���فًا دقيقً���ا، ويع���بر عنها عن طري���ق تحديد 

خ�سائ�سها.

ثانيًا:عينة البحث:
عينة البحث ال�سيتطلاعية: تكونت عينة �لبحث �ل�س���تطلاعية من )80( طالبًا أ- 

بكليت���ي �لتربي���ة و�لهند�س���ة ب���و�دي �لدو��س���ر خلال �لف�س���ل �لدر��س���ي �لأول 
م���ن �لع���ام 1436/1435بجامعة �لأمير �س���طام عبد �لعزيز، وق���د تم �ختيارهم 

بطريقة ع�سو�ئية مع مر�عاة تمثيل �لعينة لكليات �إن�سانية و�أخرى عملية.

عينية البحيث الأ�سا�سيية:  تكونت �لعينة م���ن )399( طالبً���ا جامعيًا من طلاب ب- 
�لجامع���ات �ل�س���عودية منهم )140( من جامعة �لأمير �س���طام بن عبد �لعزيز، 
وهي تمثل �إحدى جامعات �لو�س���ط، ومن جامعة نجر�ن )100( طالبًا كممثّل 
لجامعات �لمنطقة �لجنوبية،ومن جامعة �لق�سيم )80( طالبًا كممثل لجامعات 
�لمنطقة �ل�سرقية، ومن جامعة تبوك )79( طالبا لجامعات �لمنطقة �ل�سمالية، 
وكان متو�س���ط عم���ر �لعين���ة)20.41( �س���نة، وبانح���ر�ف معي���اري )1.07(، وقد 
�قت�س���رت عينة �لدر��سة على عينة �لذكور فقط لتعقد �لإجر�ء�ت �لتي ت�سمح 
بتطبي���ق �أدو�ت �لبح���ث على �لإن���اث بكلياتهم نظرً� لعاد�ت مجتمع �لدر��س���ة؛ 
بالإ�س���افة �إلى ع���دم �أتف���اق نتائ���ج �لدر��س���ات �ل�س���ابقة ح���ول �أث���ر �لجن����س في 
متغ���ير�ت �لدر��س���ة. و�لج���دول �لت���الي يو�س���ح ع���دد �أف���ر�د �لعين���ة �لأ�سا�س���ية 

موزعة على �لجامعات و�لكليات.
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جدول )1(
اأعداد العينة الأ�صا�صية وفقًا للجامعات والكليات 

المجموعكلية الهندسةكلية التربيةالجامعة الكلية

8654140جامعة الأمير سطام

6139100جامعة نجران

453580جامعةالقصيم

522779جامعة تبوك

244155399المجموع

ثالثًا: اأدوات الدرا�سة:
مقيا�س المواقف للذكاء الوجداني » اإعداد الباحثين«. )

��س���تعر�س �لباحث���ان ع���ددً� م���ن �لمقايي����س و�لختب���ار�ت �لت���ي تم ت�س���ميمها 
لقيا�س �لذكاء �لوجد�ني، ومن خلال ��ستعر��س �لإطار �لنظري و�ختبار�ت �لدر��سات 
�ل�س���ابقة تب���ين للباحث���ان �ن �كثر �لمقايي����س �لمعدة له���ذ� �لغر�س �جري���ت على عينات 
مختلف���ة لي����س م���ن بينهم فئ���ة �لفائقين في حدود عل���م �لباحثان،علاوة عل���ى �أن هذه 
�لمقايي�س عك�س���ت مفرد�تها ومو�قفها �لبيئات �لثقافية �لتي طٌبقت فيها وهي تختلف 
ع���ن ثقاف���ة �أفر�د �لعين���ة �لتي يُطبق عليه���ا �لبحث �لحالي، لذ� ق���ام �لباحثان باإعد�د 
مقيا����س لل���ذكاء �لوجد�ني يتنا�س���ب مع طبيع���ة عينة �لبحث �لح���الي وثقافتها. وقد 
�أعد �لباحثان )50( موقفًا ليمثل �سورة �لمقيا�س �لأولية، ثُم عُر�س �لمقيا�س في �سورته 
�لمبدئية على )5( من �لمتخ�س�سين في علم �لنف�س �لتربوي و�ل�سحة �لنف�سية؛لإبد�ء 
�آر�ئهم في منا�س���بة مو�قف �لمقيا�س من �لناحية �للغوية و�لأ�س���لوب، ومنا�س���بة �لمو�قف 
لعينة �لدر��سة، و�أي�سا �إلى �أي مدي يقي�س �لهدف �لذي �سمم من �أجله، وبعد تعديل 
وح���ذف �لعب���ار�ت �لت���ي لم ت���رق �إلى ن�س���بة �أتف���اق )80%( ب���ين �لمتخ�س�س���ين، ��س���تقر 
�لمقيا����س في �س���ورته �لنهائي���ة على ثلاثين موقفً���ا ويتبع كل موقف ثلاث ��س���تجابات 

يقر�أها �لمفحو�سين ثم يختارو� �إحد�ها، تلك �لتي تعبر عن �أر�ئهم �ل�سخ�سية.

وتُ�سحح �ل�ستجابات على �لمقيا�س وفق تقدير�ت متدرجة من )1-3(، حيث 
تُعطى �لدرجة )3( للا�س���تجابة �لتي تتفق مع معنى �لبُعد، بينما تعُطى �لدرجة )1( 
للا�س���تجابة �لت���ي تتناق����س مع���ه، �أما �لدرج���ة )2( فتعطى للا�س���تجابة �لتي تقترب 
من �لمعنى �لدقيق للبُعد، وبذلك يكون �لحد �لأدنى لدرجات �لمقيا�س هي )30درجة(، 
وه���ي �إ�س���ارة �إلى �نخفا����س م�س���توى �لذكاء �لوج���د�ني بينما �لحد �لأق�س���ى لدرجات 
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�لمقيا�س هي )90 درجة( لي�س���ير �إلى �رتفاع م�س���توى �لذكاء �لوجد�ني، وقد تم ترتيب 
عب���ار�ت �لمقيا����س بطريقة د�ئرية وفيم���ا يلي توزيع عبار�ت �لمقيا����س على �إبعاده حيث 

يتاألف �لمقيا�س من خم�سة �أبعاد هم:
�لبعد �لأول:)�لوعي بالذ�ت( وتمثله �لعبار�ت )1، 6، 11، 16، 21، 26(.

�لبعد �لثاني: )�لتعاطف( وتمثله �لعبار�ت )2، 7، 12، 17، 22،27(.
�لبعد �لثالث:)�لد�فعية �لذ�تية( وتمثله �لعبار�ت )3،8، 13، 18،23، 28،30(.

�لبعد �لر�بع:)�إد�رة �لنفعالت( وتمثله �لعبار�ت )4، 9، 14، 19، 24، 29(.
�لبعد �لخام�س: )�لمهار�ت �لجتماعية( وتمثله �لعبار�ت )5، 10، 15، 20، 25(.

ثبات و�سدق المقيا�س: قام �لباحثان بح�ساب ثبات و�سدق مقيا�س �لذكاء �لوجد�ني، 
وق���د تم تطبي���ق �لمقيا����س على عينة ��س���تطلاعية من طلاب كلية �لتربية و�لهند�س���ة 
قو�مها)80(طالبًا بالف�س���ل �لدر��س���ي �لأول من �لع���ام 1436/1435ه�بجامعة �لأمير 
�س���طام ب���ن عب���د �لعزي���ز، و تم �ختياره���م بطريق���ة ع�س���و�ئية م���ن �لكليات �لإن�س���انية 

و�لعملية.

ثبات المقيا�س: قام �لباحثان بح�ساب معامل �لثبات با�ستخد�م:- )

• طريقية اإعيادة الختبار:قام �لباحثان باإعادة تطبيق �لمقيا�س بعد �أ�س���بوعين على 	
عينة من طلاب �لجامعة بلغ عددها )80( طالبًا في �لتطبيقين �لأول و�لثاني، 
وتم بعد ذلك ح�ساب معامل �لرتباط بين درجات �لطلاب في �لتطبيقين وبلغ 

معامل �لرتباط )0،84( مما يدل على �رتفاع درجة ثبات �لمقيا�س.
• طريقة الفا كرونباخ Cronbach›s Alpha: ��ستخدم �لباحثان طريقة �ألفا 	

كرونباخ لقيا�س ثبات �لمقيا�س،، بلغ معامل �لثبات )0،80(، وهى قيمة مقبولة، 
ويمك���ن �لوث���وق فيه���ا، وهذ� ي�س���ير �إلى �رتفاع معام���ل �لفا بما يعك����س �رتفاع 

ثبات �لمقيا�س.

)- �سدق المقيا�س:�عتمد �لباحثان في ح�ساب �سدق �لمقيا�س على:

• �سيدق المحكميين: حي���ث تم عر����س �لمقيا����س في �س���ورته �لمبدئية عل���ى )5( من 	
�لمتخ�س�س���ين في علم �لنف�س �لتربوي و�ل�س���حة �لنف�سية؛ لإبد�ء �آر�ئهم حول 
�س���لاحية �لمو�ق���ف لقيا�س �ل���ذكاء �لوجد�ني للط���لاب بجانب منا�س���بة �للغة 
و�لأ�س���لوب و�لمو�قف لعينة �لدر��س���ة، وفي �سوء �أتفاق �لمتخ�س�سين بن�سبة تزيد 
ع���ن )80%( تم تعدي���ل وح���ذف بع����س �لمو�ق���ف وم���ا يتبعها م���ن �أ�س���ئلة �إلى �أن 

��ستقر �لمقيا�س على ثلاثون موقفا ليمثل �ل�سورة �لنهائية للمقيا�س. 
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)- �سدق الت�ساق الداخلي:تم ح�ساب معاملات �لرتباط بين �أبعاد �لمقيا�س و�لدرجة 
�لكلي���ة وق���د تر�وحت معام���لات �لرتب���اط ب���ين )0،76، 0،86( لأبع���اد �لمقيا�س 
و�لدرج���ة �لكلي���ة، و�لج���دول �لتالى يو�س���ح قيم معامل �لرتب���اط بين درجات 

�أبعاد �لمقيا�س و�لدرجة �لكلية.
جدول )2( 

معاملات الرتباط بين كل بعد من اأبعاد الذكاء الوجداني والدرجة الكلية للمقيا�س
البُعدالخامسالبُعد الرابعالبُعد الثالثالبُعد الثانيالبُعد الأولالبُعد

0,860,790,760,830,81الدرجة الكلية للذكاء الوجداني

0,010,010,010,010,01مستوى الدلالة

م�ستوى �لدللة عند )0،01( = )0،25(
يت�س���ح م���ن �لج���دول )2( �أن �لمقيا����س يتمت���ع بات�س���اق د�خلى ت���ام وذلك عند 
م�ستوى دللة )0،01(، لجميع �لأبعاد مما ي�سير �إلى مقيا�س �لمو�قف للذكاء �لوجد�ني 

على درجة عالية من �سدق �لت�ساق �لد�خلى.

مقيا�س مواقف الحكم الأخلاقي:« اإعداد الباحثين«. )
�س���ممت  �لت���ي  و�لختب���ار�ت  �لمقايي����س  بع����س  �لباحث���ان  ��س���تعر�س 
لقيا����س �لحك���م �لخلق���ي ومنه���ا مقيا����س �لن�س���ج �لأخلاق���ي �إع���د�د كول���برج، وق���ام 
بترجمت���ه �إلى �للغ���ة �لعربي���ة )�إبر�هي���م ق�س���قو�س،1983(، و�ختب���ار تحديد �لق�س���ايا                                                           
)ر�ست، 1974(، ومقيا�س �لن�سق �لقيمي )خ�سير،1995(، ومقيا�س �لتفكير �لأخلاقي 
)عبد �لفتاح،2000(،و�أت�سح للباحثان �ن مو�قف �لمقايي�س �ل�سابقة وق�ساياه �لخلقية 
غ���ير مرتبط���ة ب�س���كل وثيق بحي���اة �لط���لاب �لجامعية، �إ�س���افة �إلى كونه���ا ل ترتبط 
بمتغ���ير�ت �لدر��س���ة �لحالية، لذ� �أرتائ �لباحثان ت�س���ميم مقيا����س �لبحث �لحالي لما 
�س���بق ذك���ره، �إلى جانب �إثر�ء �لمكتب���ة �لعربية بمقيا�س يتفق م���ع �لبيئة �لعربية. وقد 
�أمك���ن بناء �لمقيا�س في �س���ورته �لأولية وتكوّن من �س���بعة مو�ق���ف، وتم عر�س �لمقيا�س 
على )5( من �لمتخ�س�سين في �ل�سحة �لنف�سية و�لتربية �لخا�سة وبعد حذف �لمو�قف 
�لت���ي لم تل���ق قب���ولً، �أو ن�س���بة �تفاق تزي���د )80%(�أ�س���بح �لمقيا�س في �س���ورته �لنهائية 
مك���ون من �أربعة مو�قف، يجيب �لمفحو�س���ون على مو�ق���ف �لمقيا�س بطريقة �نتقائية 
)�لختيار من متعدد( من �س���ت ��س���تجابات �أي يختارو� عقب قر�ءة كل موقف �إحدى 
�ل�س���تجابات �لت���ي تمث���ل و�حدة م���ن مر�حل �لتفك���ير �لأخلاقي �ل�س���ت عند كولبرج 
�لت���ي تتفق وتفكيرهم �لأخلاقي، ويُ�س���حح �لمقيا�س بو�س���ع رق���م �لمرحلة �لتي تمثلها 

�إحدى �ل�ستجابات �أمام �لعبارة �لمنتقاة ثم توُ�سع �لدرجة كالآتي:
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)�أ( تقابل �لمرحلة �لأولى: �لطاعة و�لخوف من �لعقاب وتقدّر )درجة 1(، )ب( تقابل 
�لمرحل���ة �لثاني���ة: �لمنفع���ة �لن�س���بية و�لمقاي�س���ة وتق���در )درج���ة2)، )ج( تقاب���ل �لمرحلة 
�لثالث���ة: �للت���ز�م بالم�س���ايرة وتقدر )درج���ة3)، )د( تقابل �لمرحل���ة �لر�بعة: �لمحافظة 
على �لقانون و�لنظام وتقدر )درجة 4(، )ه�( تقابل �لمرحلة �لخام�س���ة: مرحلة �لعقد 
�لجتماع���ي وتق���در )درجة5(، )و( تقابل �لمرحلة �ل�ساد�س���ة:�لمبادئ �لأخلاقية �لعامة 

وتقدر )6درجة (

ثبات و �سدق المقيا�س:
ق���ام �لباحثان بح�س���اب ثبات و�س���دقمقيا�س مو�قف �لحك���م �لأخلاقي، وقد 
تم تطبيق �لمقيا�س على عينة ��س���تطلاعية من طلبة كلية �لتربية و�لهند�س���ة قو�مها 
)80( طالبً���ا خ���لال �لف�س���ل �لدر��س���ي �لأول م���ن �لع���ام 1436/1435بجامع���ة �لأم���ير 

�سطام بن عبد �لعزيز.

)- ثبات المقيا�س: قام �لباحثان بح�ساب معامل �لثبات عن طريق ��ستخد�م طريقتين 
هما:

• طريقية اإعادة الختبار: قام �لباحثان باإعادة تطبيق �لمقيا�س بعد �أ�س���بوعين على 	
عين���ة من طلاب �لجامعة بلغ عددها )80( طابًا في �لتطبيقين �لأول و�لثاني، 
وتم بعد ذلك ح�ساب معامل �لرتباط بين درجات �لطلاب في �لتطبيقين وبلغ 

معامل �لرتباط )0،86( مما يدل على �رتفاع درجة ثبات �لمقيا�س

•  طريقة الفا كرونباخ Cronbach›s Alpha:��ستخدم �لباحثان طريقة �ألفا 	
كرونباخ لقيا�س ثبات �لمقيا�س،، بلغ معامل �لثبات )0،83(، وهى قيمة مقبولة، 
ويمك���ن �لوث���وق فيه���ا، وهذ� ي�س���ير �إلى �رتفاع معام���ل �لفا بما يعك����س �رتفاع 

ثبات �لمقيا�س. 

)- �سدق المقيا�س:�عتمد �لباحثان في ح�ساب �سدق �لمقيا�س على:

• �سدق المحكمين:تم عر�س �لمقيا�س في �سورته �لمبدئية على )5( من �أع�ساء هيئة 	
�لتدري����س �لمتخ�س�س���ين في مج���الت علم �لنف�س �لتربوي و�ل�س���حة �لنف�س���ية 
لإب���د�ء �آر�ئه���م حول �س���لاحية �لمو�قف �لأخلاقية لقيا�س ق���درة �لطلاب على 
�إ�س���د�ر �لأح���كام �لأخلاقي���ة، بجان���ب �لوق���وف على منا�س���بة �للغة و�لأ�س���لوب 
لعينة �لدر��س���ة، وفي �س���وء ن�س���بة �أتفاق تزيد عن )80%( بين �لمتخ�س�س���ين تم 
تعدي���ل وح���ذف بع�س �لمو�قف وما يتبعها من �أ�س���ئلة �إلى �أن ��س���تقر �لمقيا�س في 

�سورته �لنهائية على �أربعة مو�قف. 
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• �سيدق المحيك: يطلق عليه بال�س���دق �لتجريبي، �أو �ل�س���دق �لو�قعي، وهو من 	
�أه���م �أنو�ع �ل�س���دق و�أكثرها �س���يوعًا، وقد ��س���تخدم �لباحث���ان مقيا�س تحديد 
�لق�سايا �إعد�د »ر�ست«وهو يهدف �إلى قيا�س �لحكم �لأخلاقي في �سوء نظرية 
كول���برج، ويتاألف �لمقيا�س من �س���ت ق�س����س �فتر��س���ية مقتب�س���ة من ق�س����س 
كول���برج، وق���د ق���ام �لباحث���ان بع���د تطبي���ق مقيا�س �لحك���م �لخلقي بالدر��س���ة 
�لحالي���ة بتطبي���ق مقيا����س تحدي���د �لق�س���ايا، و تم ح�س���اب معام���ل �لرتب���اط 

بينهما وقد و�سل �إلى )0،78( وهو معامل ي�سير �إلى �سدق �لمقيا�س.

رابعًا: اإجراءات الدرا�شة: �سارت �لإجر�ء�ت في �لدر��سة على �لنحو �لتالي:
�ختي���ار عينة �لدر��س���ة م���ن طلاب �لجامع���ة �لعاديين و�لفائق���ين وتم تحديد . 1

�لط���لاب �لفائق���ين در��س���يًا م���ن خ���لال معدلته���م �لدر��س���ية �لت���ي تزيد عن          
)90 %( فاأكثر من مجموع �لف�سل �لدر��سي �ل�سابق.

تم تطبيق �أدو�ت �لدر��سة على �لعينة �ل�ستطلاعية �لبالغ عددها )80طالبًا( . 2
بهدف تقنين �أدو�ت �لدر��سة.

تم تطبيق مقيا�سي �لدر��سة �لذكاء �لوجد�ني ومو�قف �لحكم �لأخلاقي على . 3
عينة �لدر��سة �لأ�سا�سية وعددها)399طالبًا( من بع�س �لجامعات �ل�سعودية.

تم �لقيام بالتحليل �لإح�س���ائي ل�س���تجابات �لطلاب على مقيا�س���ي �لدر��س���ة . 4
با�س���تخد�م معامل �لرتباط بير�س���ون لبيان �لعلاقة بين متغيرين �لدر��س���ة، 
و�ختب���ار)ت( لح�س���اب �لف���روق ب���ين عينت���ين م�س���تقلتين،ثم معام���ل �لنحد�ر 

للاإجابة على �لفر�س �لتنبوؤي.
تم تف�س���ير �لنتائ���ج في �س���وء �لإط���ار �لنظ���ري و�لدر��س���ات �ل�س���ابقة ث���م كتابة . 5

مقترحات وتو�سيات �لدر��سة.

الاأ�شاليب الاإح�شائية الم�شتخدمة:
��س���تخدمت ه���ذه �لدر��س���ة ع���دة �أ�س���اليب �إح�س���ائية للتحقق من ت�س���اوؤلت �لدر��س���ة 

.SPSS وفرو�سها عن طريق حزمة �لبر�مج �لإح�سائية
�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية.. 1
معامل �لرتباط لبير�سون.. 2
�ختبار “ ت “ لدللة �لفروق بين �لمتو�سطات للمجموعات.. 3
معامل �لنحد�ر �لخطي �لب�سيط. 4
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عر�ص نتائج البحث ومناق�شته:يعر�س �لباحثان فيما يلي نتائج �لبحث ومناق�سته
نتائج التحقق من �سحة الفر�س الأول: 

ن�س الفر�س الأول على �نه »توجد علاقة �رتباطية موجبة بين �لذكاء �لوجد�ني 
)�أبع���اد ودرج���ة كلية( ودرجة �لحكم �لأخلاقي لدى عينة �لدر��س���ة« ولختبار �س���حة 
هذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م معامل �رتباط بير�س���ون للك�س���ف عن هذه �لعلاقة كما هو 

ح بالجدول �لتالي:  مو�سّ
جدول )3(

يو�صح قيم معاملات الرتباط بين درجات الذكاء الوجداني )اأبعاد ودرجة كلية( ودرجات الحكم 
الأخلاقي لدى عينة الدرا�صة

الدرجة الكلية للحكم الأخلاقيالذكاء الوجداني وأبعاده

72,0**البعد الأول )الوعي بالذات(

81,0**البعد الثاني )التعاطف(

72,0**البعد الثالث)الدافعية الذاتية(

62,0**البعد الرابع )إدارة الانفعالات(

62,0**البعد الخامس)المهارات الاجتماعية(

86,0**الدرجة الكلية للذكاء الوجداني

**م�ستوى �لدللة عند )0،01( = )0،25(

يت�س���ح من جدول )3( �أن قيم معاملات �لرتباط بين درجات �لذكاء �لوجد�ني 
)�أبع���اد ودرج���ة كلية( ودرجات �لحك���م �لأخلاقي د�لة عند م�س���توى )0،01( مما يوؤيد 
�س���حة �لفر����س �لأول بوج���ود علاق���ة ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين �ل���ذكاء �لوج���د�ني 

)�لأبعاد و�لدرجة �لكلية( وبين �لحكم �لأخلاقي.

  (Mcbride,2014) م���ن  در��س���ة كل  نتائ���ج  م���ع  �لفر����س  ه���ذ�  تتف���ق نتيج���ة 
(Smith,2009)،)�أب���و �س���ندي،2010( )�للو�ن�س���ة،2009(،)غنيم و �أنور وزكي،2012( 
�لت���ي تو�س���لت نتائجهم �إلى وجود علاق���ة �رتباطية بين �ل���ذكاء �لوجد�ني وبين نمو 
�لق���درة عل���ى �إ�س���د�ر �لأح���كام �لأخلاقية �لت���ي تعني �أنه كلم���ا �رتفع م�س���توى �لذكاء 
�لوج���د�ني ل���دى عين���ة �لدر��س���ة يقابل���ه �رتف���اع في درج���ة �لحك���م �لأخلاق���ي لديه���م 
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و�لعك����س، بينم���ا �ختلفت �لدر��س���ة �لحالي���ة مع ما خل�س���ت �إليه نتائج در��س���ة كل من 
)�لط���و�ب،1991( و )من�س���ار،2002( وق���د يع���زى ه���ذ� �لختلاف �إلى تناول در��س���تهما 
لمفاهي���م مر�دف���ة لل���ذكاء �لوج���د�ني مث���ل �لبتكاري���ة �لنفعالي���ة و�لبع���د �لوج���د�ني 
للاأح���كام �لأخلاقي���ة ولي����س در��س���ة �ل���ذكاء �لوجد�ني ب�س���كل مبا�س���ر كم���ا هو �لحال 
بالدر��س���ة �لحالي���ة ع���لاوة عل���ى �خت���لاف طبيع���ة �لعين���ة و�لأدو�ت �لم�س���تخدمة في 

�لدر��ستين �ل�سابقتين بالدر��سة �لحالية.

ويمكن تف�س���ير نتيجة هذ� �لفر�س في �س���وء ما �أ�س���ار �إليه (Prinz,2006) باأن 
طبيعة �ل�سلوك �لأخلاقي ذ�ت طابع وجد�ني (Prinz, 2006,pp.30-33)، فم�ساعر 
�لتعاطف �لوجد�ني �أ�سا�س ن�ساأة �لدو�فع �لأخلاقية �لتي ت�سهم في �سنع �لقر�ر �لخلقي 
وتعلم �لمبادئ �لأخلاقية، لهذ� ربط جولمان بين �لذكاء �لوجد�ني و�لنمو �لجتماعي 
و�لأخلاق���ي، من خ���لال كون �لتقم�س �لعاطفي و�لمهار�ت �لجتماعية -وهما عاملين 
�أ�سا�سيين في �لذكاء �لوجد�ني- يرتبطان بالن�سج و�لتفكير �لأخلاقي. وكما ذكر مور 
و�آخرون (Moore,et.al, 2003p.223) �أنه عند قيام �لأفر�د باأحكام �أخلاقية فاإن 
مناطق �لمخ �لمرتبطة بال�ستجابة �لوجد�نية تكون ن�سطة، و�إذ� كانت �لأخلاق ترتبط 
بالجانب �لعقلي �لمعرفي دون �أن يكون لها جانب وجد�ني، �أو �نفعالي فاإنه �سوف يوجد 
تق���ارب �أخلاقي ع���بر �لثقافات، حيث �أن �لعقل و�لملاحظة يوؤديان �إلى �لتقارب بمرور 
�لوقت، لكن على م�ستوى �لثقافات هناك ت�سعب متاأرجح في �لقيم �لأخلاقية، ولذلك 
فال�س���لوك �لأخلاق���ي لي����س له م�س���در معرفي مح����س، و�إنه من �لمنطق���ي �أن يقال �أنه 
يتوق���ف عل���ى �نفعالت يتم تعلمها(Magnus et al., 2010,p.37). هذ� ما ي�س���ير 
�إلى �أهمية �لتعاطف و�لوجد�ن كاإحدى �لدعامات �لأ�سا�سية �لتي يقوم عليها �لتفكير 

�لأخلاقي.

 كم���ا ي���رى عي�س���وي )1992( �ن���ه كلما ز�د ن�س���ج �لف���رد وتمتع بال�س���حة �لعقلية 
ز�د نم���وه �لنفع���الي وز�د �حتم���ال كون���ه خلقيًا، فهناك عتبة لم�س���توى �أدن���ى من �لنمو 
�لنفع���الي دون���ه ل ي�س���تطيع �لفرد �أن يقدر على �إ�س���د�ر قر�ر�ت خلقية م�س���ئولة و�أن 

ينفذها )عي�سوي، 1992، �س125(

�إذن �لذكاء �لوجد�ني ي�س���اعدنا في تاأدية وظائفنا ككائنات �جتماعية و�أخلاقية، 
فكل ما ي�سمله �لمفهوم من قدرة على معالجة �لمعلومات �لوجد�نية بدقة وكفاءة، بما 
في ذلك تلك �لمعلومات �لمرتبطة بالإدر�ك، وتنظيم �لنفعالت لدى �لذ�ت و�لآخرين، 
وكذلك �لمعرفة بم�س���اعرنا، و�لتحكم فيها و�لقدرة على �إثارة د�فعية �لذ�ت ومعالجة 
�لعلاقات ي�ساعدنا ذلك كله في تخطي ومو�جهة �لم�سكلات �لحياتية و�لأخلاقية بنجاح.
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نتائج التحقق من �سحة الفر�س الثاني:
ن�س الفر�س الثاني على �أنه “ توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي 
درج���ات طلاب �لجامعة �لفائقين در��س���يًا و درجات �لط���لاب �لعاديين في �أبعاد �لذكاء 
�لوجد�ني و�لدرجة �لكلية له ل�سالح �لفائقين در��سيًا”ولختبار �سحة هذ� �لفر�س 
تم ح�س���اب ��س���تخد�م �ختبار “ت” لدلل���ة �لفروق بين عينتين م�س���تقلتين، و�لجدول 
�لت���الي يو�س���ح قيم���ة “ت” ودلل���ة �لف���روق ب���ين متو�س���طي �لمجموعت���ين �لفائق���ين 

و�لعاديين فى �لذكاء �لوجد�ني.
جدول )4( 

ح نتائج اختبار)ت( للفروق بين متو�صطي درجات المجموعتين الفائقين والعاديين على اأبعاد  يو�صّ
مقيا�س الذكاء الوجداني والدرجة الكلية 

قيمة )ت(الانحراف المعياريالمتوسط المجموعةالمؤشرات الإحصائية

)الوعي بالذات(
15,382,02الفائقين

**21,04
11,601,50العاديين

)التعاطف(
15,462,01الفائقين

**29,92
11,681,54العاديين

)الدافعية الذاتية(
18,312,15الفائقين

**27,48
13,431,40العاديين

إدارة الانفعالات
12,671,83الفائقين

**15,43
10,021,40العاديين

المهارات الاجتماعية
12,671,83الفائقين

**15,43
10,021,40العاديين

الدرجة الكلية
77,308,05الفائقين

**28,23
58,685,12العاديين

**�لدللة �لإح�سائية عند )0،01( =)2،62(

يت�سح من �لجدول �ل�سابق �أن قيمة )ت( بلغت )21،04( فى �لبُعد �لأول، )29،92( 
ف���ى �لبُع���د �لث���اني، )27،48( في �لبع���د �لثال���ث، )15،43( فى �لبعد �لر�ب���ع،)15،43( في 
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�لبع���د �لخام����س، )28،23( في �لدرج���ة �لكلي���ة، وهى قيم د�لة �إح�س���ائيا عند م�س���توى 
)0،01( مم���ا ي�س���ير �إلى وجود ف���روق بين �لمجموعتين �لفائق���ين و�لعاديين فى �لذكاء 
�لوج���د�ني )�لأبع���اد و�لدرج���ة �لكلي���ة( ل�س���الح �لفائق���ين؛ حيث �أن متو�س���ط درجات 

مجموعة �لفائقين)77،30( �أعلى من متو�سط مجموعة �لعاديين)58،68(.

وتتفق نتيجة هذ� �لفر�س مع نتائج در��سة )�لمطيري، 2000(�لتي �نتهت بوجود 
ف���روق في �لذكاء �لوج���د�ني بين �لفائقين و�لعاديين ل�س���الح �لأذكياء وجد�نيًا، بينما 
�ختلفت مع در��سة (Woitaszewski & Mathew,2004)،ويمكن تف�سير نتيجة 
ه���ذ� �لفر����س م���ن خ���لال تحلي���ل �أه���م خ�س���ائ�س �لمتفوقين من حي���ث �رتفاع عن�س���ر 
�لد�فعي���ة �لذ�تي���ة لديه���م بالمقارن���ة �إلى �لعاديين كم���ا �أكدت ذلك عدد من �لدر��س���ات 
�لمهتمة بهذ� �لمجال،حيث تمثل �لد�فعية �لذ�تية �إحدى �لعنا�س���ر �لرئي�س���ة و�لحيوية 
في �ل���ذكاء �لوج���د�ني، بحي���ث يك���ون ل���دى �لف���رد ه���دف موج���ه ي�س���عى نح���وه بق���وة، 
ولديه �لحما�س له و�لمثابرة عليه و�ل�س���عي �لم�س���تمر لتحقيقه،وبذلك تجعل �لد�فعية 
�لنفع���الت ق���وة د�فعة لتحقيق �لأهد�ف، و�س���بط �لنفعالت �ل�س���ديدة، �أو �ل�س���لبية، 
و�لقدرة على تاأجيل، �أو �إرجاء �إ�س���باع �لندفاعات، وبذلك ت�س���هم �لخ�س���ائ�س لعقلية 
للفائق���ين في تميزه���م وجد�نيًا،وه���ذ� �ل���ذكاء �لوج���د�ني ب���دوره يعمل على ��س���تثمار 
�لطاقات �لعقلية ب�س���كل �أف�س���ل. وي�س���هم كذلك في رفع م�س���توى �لأد�ء �لأكاديمي، �إذ 
تب���ين �أن هن���اك علاق���ة وثيق���ة ب���ين �ل���ذكاء �لوج���د�ني و�لأد�ء �لأكاديمي. وقد �أ�س���ار 
جولمان �إلى �أن �لذكاء �لوجد�ني من �أف�س���ل �لمنبئات بالنجاح �لدر��س���ي بالإ�س���افة �إلى 

.(Golman, 1995,p. 193) ختبار�ت �لتح�سيل ومعامل �لذكاء�

ويتفق ذلك مع ما �أ�سار �إليه (Mayer,2000) من �أهمية تنمية مهار�ت �لذكاء 
�لوجد�ني للفائقين وتاأثيرها على �إنجازهم وتن�سيط �لد�فعية و�لتح�سيل �لدر��سي 

لديهم ومن ثم تحقيق �لذ�ت.

نتائج التحقق من �سحة الفر�س الثالث: 

ن�س الفر�س الثالث على �أنه “ توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي 
درج���ات مجموع���ة �لط���لاب �لفائقين در��س���يًا ودرج���ات �لطلاب �لعادي���ين فى �لحكم 
�لأخلاق���ي ل�س���الح �لط���لاب �لفائق���ين در��س���يًا” ولختب���ار �س���حة ه���ذ� �لفر����س تم 
��س���تخد�م �ختبار)ت( لعينتين م�س���تقلتين و�لجدول �لتالي يو�سح قيمة “ت” ودللة 

�لفروق بين متو�سطي �لمجموعتين �لفائقين و�لعاديين في �لحكم �لأخلاقي. 
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جدول ) 5(
يو�ص��ح نتائج اختب��ار)ت( للفروق ب��ين متو�صطى درج��ات المجموعتين الفائق��ين والعاديين على 

مقيا�س الحكم الأخلاقي

 قيمة )ت(الانحراف المعياريالمتوسطالمجموعةالمؤشرات الإحصائية

الحكم الأخلاقي
87,115,96الفائقين

**22,93
73,905,77العاديين

**�لدللة �لإح�سائية عند )0،01( =)2،62( 

يت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�س���ابق �أن قيم���ة )ت( بلغ���ت )22،93( وه���ى قيم���ة د�ل���ة 
�إح�س���ائيا عند م�س���توى )0،01( مما ي�سير �إلى وجود فروق بين �لمجموعتين �لفائقين 
و�لعاديين فى �لحكم �لأخلاقي ل�سالح �لفائقين، حيث �أن متو�سط درجات مجموعة 

�لفائقين)87،11( �أعلى من متو�سط مجموعة �لطلاب �لعاديين )73،90(.

 ويرى �لباحثان �أنه يمكن تف�س���ير نتيجة هذ� �لفر�س في �س���وء معدل �س���رعة 
تطور �لنمو �لعقلي لدى �لفائقين، ففي �لوقت �لذي ي�سل فيه �لنمو �لعقلي م�ستو�ه 
�لنا�س���ج ف���اإن �لنم���و �لأخلاقي يجب �أن ي�س���ل �إلى نف�س �لم�س���توى وعندم���ا ل يتحقق 
ذل���ك يعت���بر �لف���رد غير نا�س���ج خلقيً���ا، �أي �أنه م���ن �لناحي���ة �لعقلية يك���ون غير قادر 
على �أد�ء �ل�سلوك �لأخلاقي �لنا�سج، وهذ� ما يف�سر تدنى م�ستويات �لنمو �لأخلاقي 
للاأح���د�ث �لجانح���ين نتيج���ة لق�س���ور �لنم���و �لمع���رفي لديه���م مقارن���ة باأقر�نه���م م���ن 

�لأ�سوياء)�لأ�سدى، 2005،�س64( 

فكلم���ا كان �لف���رد �أكثر قدرة على تح�س���يل �لمعرفة و�أك���ثر ذكاءً كلما كان �أكثر 
قدرة على �لو�سول �إلى م�ستوى متقدم من �لنمو �لأخلاقي، وتوؤكد در��سات عديدة في 
هذ� �ل�س���اأن على �أن مرتفعي �لذكاء تكون �تجاهاتهم �لأخلاقية و�س���لوكهم �لأخلاقي 
�أن�س���ج م���ن رفاق �س���نهم �لأقل ذكاء منهم )زهر�ن، 1982،����س266(. فكل �لمتقدمين في 
نموه���م �لأخلاقي ويبلغون م�س���تويات علي���ا من �لتفكير و�لن�س���ج �لأخلاقي هم من 
�لأذكي���اء، حي���ث �أن تط���ور �لنم���و �لأخلاقي يتم من خ���لال قدرة �لفرد على �أن ي�س���ع 
نف�سه في مكان �سخ�س �آخر، وينظر �إلى �لأمور بعيني هذ� �ل�سخ�س وهذ� يتطلب �أد�ء 

عقلي متميز وهو ما يتو�فر لدى �لفائقين.
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نتائج التحقق من �سحة الفر�س الرابع: 
 ن�يس الفر�يس الرابع على �أنه “توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي 
درجات طلاب �لكليات �لإن�سانية ودرجات طلاب �لكليات �لعملية في �لذكاء �لوجد�ني 
)�أبعاد ودرجة كلية( ل�س���الح طلاب �لكليات �لإن�س���انية” ولختبار �سحة هذ� �لفر�س 
تم �ل�س���تخد�م �ختب���ار “ت” ب���ين عينت���ين م�س���تقلتين، و�لجدول �لتالي يو�س���ح قيمة 
�لمجموعتين طلاب �لكليات �لإن�س���انية وطلاب  �لفروق بين متو�س���طي  “ت” ودللة 

�لكليات �لعملية فى �لذكاء �لوجد�ني.

جدول )6(
��ح نتائج اختب��ار)ت( للفروق بين متو�صطى المجموعتين ط��لاب الكليات الإن�صانية وطلاب  يو�صّ

الكليات العملية على مقيا�س الذكاء الوجداني )الأبعاد والدرجة الكلية(

المتوسطالمجموعةالمؤشرات الإحصائية
الانحراف 
المعياري

قيمة )ت(

)الوعي بالذات(
13,822,71طلاب الكليات الإنسانية

**7,95
11,891,68طلاب الكليات العملية

)التعاطف(
15,893,09طلاب الكليات الإنسانية

**4,99
14,432,44طلاب الكليات العملية

)الدافعية الذاتية(
15,893,09طلاب الكليات الإنسانية

**4,99
14,432,44طلاب الكليات العملية

إدارة الانفعالات
11,432,31طلاب الكليات الإنسانية

**4,65
10,451,61طلاب الكليات العملية

المهارات الاجتماعية
11,432,31طلاب الكليات الإنسانية

**4,65
10,451,61طلاب الكليات العملية

الدرجة الكلية
68,9312.09طلاب الكليات الإنسانية

** 7,21
61,177,21طلاب الكليات العملية

**�لدللة �لإح�سائية عند )0،01( =)2،62( 



الذكاء الوجداني وعلاقته بنمو الأحكام الأخلاقية د. محمد عبد القادر  و د. محمد �سيد محمد 

 348 

 يت�س���ح من �لجدول �ل�س���ابق �أن قيمة )ت( بلغت )7،95( فى �لبُعد �لأول، )4،99( 
ف���ى بُع���د �لث���اني، )4،99( في �لبعد �لثال���ث، )4،65( فى �لبعد �لر�ب���ع، )4،65( في �لبعد 
�لخام�س، )7،21( في �لدرجة �لكلية، وهى قيم د�لة �إح�سائيا عند م�ستوى )0،01( مما 
ي�س���ير �إلى وج���ود فروق ب���ين �لمجموعتين ط���لاب �لكليات �لإن�س���انية و طلاب �لكليات 
�لعملي���ة ف���ى �ل���ذكاء �لوج���د�ني و�أبعاده ل�س���الح طلاب �لكلي���ات �لإن�س���انية؛ حيث �أن 
متو�س���ط درج���ات مجموع���ة ط���لاب �لكلي���ات �لإن�س���انية)68،93( �أعل���ى م���ن متو�س���ط 

مجموعة طلاب �لكليات �لعملية )61،17(.

 وقد �ختلفت نتيجة هذ� �لفر�س مع در��س���ة )�لمطيري،2000( �لتي تو�س���لت �إلى 
عدم وجود �أثر للتخ�س����س �لدر��س���ي في �ختلاف م�ستوى �لذكاء �لوجد�ني بين �أفر�د 
�لعين���ة، ويف�س���ر �لباحثان نتيجة ه���ذ� �لفر�س من خلال ما يمت���از به طلاب �لكليات 
�لإن�س���انية من خ�س���ائ�س �نفعالي���ة تميزهم عن طلاب �لكلي���ات �لعملية و�لتطبيقية 
كالق���درة عل���ى �إقام���ة �لعلاق���ات �لعام���ة، و�لوع���ي بال���ذ�ت وبالآخري���ن، و�لح�سا�س���ية 
�لمفرط���ة، و�لتعاط���ف، و�لرغبة باأن يكونو� مقبولين من �لآخرين، وم�س���اركين و�أكثر 
�جتماعي���ة مقارن���ة باأقر�نه���م في �لكلي���ات �لعملي���ة و�لعلمي���ة.، كم���ا �أنه���م م�س���تقرون 
عاطفيًا يتميزون بالت�سحية فيما يتعلق بالق�سايا �لأخلاقية و�لقيادية و�لكمالية. 

 كما ذكر زيود )1989( �أن طلاب �لكليات �لنظرية و�لإن�س���انية يت�س���مون ب�س���مات 
�سخ�س���ية كالق���درة عل���ى �لتركي���ز و�لنتب���اه و�لربط بين �لأف���كار و�لثب���ات �لنفعالي 
و�لرغب���ة في �لم�س���اركة بالمو�ق���ف �لجتماعي���ة و�لثق���ة بالنف����س و�لق���در�ت و�لتقدي���ر 
�لإيجاب���ي لل���ذ�ت وقوة �لذ�ك���رة وزيادة �لد�فعي���ة بالمقارنة �إلى ط���لاب �لكليات �أخرى 

)زيود ،1989،�س66(.

نتائج التحقق من �سحة الفر�س الخام�س: 
 ن�س الفر�س الخام�س على �أنه » توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطي 
درج���ات ط���لاب �لكلي���ات �لإن�س���انية ودرج���ات ط���لاب �لكلي���ات �لعملية ل�س���الح طلاب 
�لكليات �لإن�س���انية في �لحكم �لأخلاقي« ولختبار �س���حة هذ� �لفر�س تم �ل�س���تخد�م 
�ختبار »ت« بين عينتين م�س���تقلتين و�لجدول �لتالي يو�س���ح قيمة »ت« ودللة �لفروق 
ب���ين متو�س���طى �لمجموعت���ين ط���لاب �لكليات �لإن�س���انية وط���لاب �لكلي���ات �لعملية في 

�لحكم �لأخلاقي
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جدول )7 ( 
يو�ص��ح نتائج اختب��ار)ت( للفروق بين متو�صطي درجات المجموعتين ط��لاب الكليات الإن�صانية 

وطلاب الكليات العملية على مقيا�س الحكم الأخلاقي

قيمة )ت(الانحراف المعياري المتوسطالمجموعةالمؤشرات الإحصائية

الحكم الأخلاقي
80,249,22طلاب الكليات الإنسانية

**3,60
77,136,96طلاب الكليات العملية

**�لدللة �لإح�سائية عند )0،01( =)2،62( 

يت�سح من �لجدول �ل�سابق �أن قيمة )ت( بلغت )3،60( وهى قيمة د�لة �إح�سائيا 
عن���د م�س���توى )0،01( مم���ا ي�س���ير �إلى وجود ف���روق ب���ين �لمجموعتين ط���لاب �لكليات 
�لإن�س���انية وط���لاب �لكلي���ات �لعملي���ة ف���ى �لحك���م �لأخلاق���ي ل�س���الح ط���لاب �لكليات 
�لإن�س���انية؛ حي���ث �أن متو�س���ط درج���ات مجموعة طلاب �لكلي���ات �لإن�س���انية )80،24( 

�أعلى من متو�سط درجات مجموعة طلاب �لكليات �لعملية)77،13(.

وتتف���ق نتيج���ة هذ� �لفر�س مع نتائج در��س���ة )عبد �لقادر،2009( �لتي ك�س���فت 
ع���ن وج���ود ف���روق في م�س���توى �لحك���م �لأخلاق���ي ل�س���الح ط���لاب �لدر��س���ات �لأدبية، 
ويف�س���ر �لباحثان نتيجة هذ� �لفر�س لكون طلاب �لتخ�س�س���ات �لإن�س���انية يدر�س���ون 
عل���وم تتعلق بالإن�س���ان بكاف���ة جو�نب���ه �لعقلية و�لمعرفي���ة و�لعاطفية و�ل�س���لوكية،�إلي 
جان���ب تن���وع �لمقرر�ت �لدر��س���ية �لتي تعطى لط���لاب �لكليات �لإن�س���انية، كذلك نجد 
تنوع �لأ�س���اليب �لم�س���تخدمة في �لتدري�س من مناق�س���ات وبحث وتلقين ي�سهم في زيادة 
خبر�تهم و�كت�س���اب �لقيم و�لتجاهات �لتي ت�س���اعد في �ختيار �لت�سرف �ل�سائب نحو 
مختلف �لمو�قف و�لق�سايا �لمعرو�سة عليهم، كذلك تُكّ�سب تلك �لخبر�ت و�لتفاعلات 

�لجتماعية �لقدرة على �إ�سد�ر قر�ر�ت و�أحكام �أخلاقية نا�سجة.

 كما ترجع هذه �لفروق �إلى �أن �لطلاب ذوي �لتخ�س�سات �لإن�سانية تتيح لهم 
�لدر��س���ات �لأدبية و�لتربوية �لفر�س���ة لإجر�ء �لمناق�س���ات �لأخلاقية لمو�قف وق�سايا 
علمي���ة و�ق���تر�ح �لحلول وو�س���ع �لبد�ئل �لممكنة وهذ� من �س���انه �أن ي�س���هم في تطوير 
نموه���م �لأخلاق���ي، كم���ا �أن �لتخ�س�س���ات �لإن�س���انية تتمي���ز بالمرونة و�لنفت���اح وهذ� 
بدوره يلعب دورً� مهما في �سقل �ل�سخ�سية وتنوع �لخبر�ت،وذلك عك�س �لتخ�س�سات 
�لعلمية �لتي تتعامل مع �لمجرد�ت و�ل�سور �لكلية و�لخطو�ت �لمنظمة و�لمتتابعة و�لتي 

ل تقبل �لجتهاد مما يوؤثر على ت�سور�تهم و�أحكامهم �لخلقية. 
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نتائج التحقق من �سحة الفر�س ال�ساد�س: 
ن�س الفر�س ال�سياد�س على �أنه« تُنب���ئ �أبعاد �لذكاء �لوجد�ني بالحكم �لأخلاقي 
ل���دى ط���لاب �لجامعة �لفائقين در��س���يًا و�لعاديين« ولختبار �س���حة ه���ذ� �لفر�س تم 

��ستخد�م �أ�سلوب تحليل �لنحد�ر �لخطي �لب�سيط و�لجدول �لتالي يو�سح ذلك. 
جدول )8(

يو�صح دللة اأبعاد الذكاء الوجداني المنبئة بالحكم الأخلاقي لدى طلاب الجامعة

قيمة الثابتالمتغير المُنبئ
 مربع معامل

الارتباط المتعدد

R2
Bمستوى الدلالة"قيمة "ت

43,4820,6532,72027,3670,01المهارات الاجتماعية

43,1620,6512,72927,2740,01إدارة الانفعالات

42,3230,6382,76826,5140,01الوعي بالذات

46,9280,5202,09520,7900,01الدافعية الذاتية

51,2050,3882,51915,9060,01التعاطف

يت�سح من �لجدول �ل�سابق ما يلى:
• �أن قيم���ة معام���ل �لرتب���اط �لت���ى تع���بر عن �ق�س���ى �رتب���اط بين بُع���د �لمهار�ت 	

�لمه���ار�ت  و�أن  د�ل���ة عن���د م�س���توى )0،01(،  �لأخلاق���ى  �لجتماعي���ة و�لحك���م 
�لجتماعي���ة ت�س���هم فى �لتنبوؤ بالحكم �لأخلاقى، كما �أنها ت�س���هم فى تف�س���ير 
ق���در م���ن �لتباين فى �لحكم �لأخلاقى ن�س���بته )65%(، وبالت���الى يمكن �لتنبوؤ 
بالحك���م �لخلق���ى م���ن �لمه���ار�ت �لجتماعي���ة، ويمك���ن �س���ياغة معادل���ة �لتنب���وؤ 

بالحكم �لخلقى من �لمهار�ت �لجتماعية على �لنحو �لتالى:
�لحكم �لخلقى = 43،482 + 2،720 × �لمهار�ت �لجتماعية

• �أن قيم���ة معام���ل �لرتب���اط �لت���ى تع���بر ع���ن �ق�س���ى �رتب���اط ب���ين بُع���د �إد�رة 	
�لنفعالت و�لحكم �لأخلاقى د�لة عند م�ستوى )0،01(، و�أن �إد�رة �لنفعالت 
ت�س���هم ف���ى �لتنب���وؤ بالحك���م �لأخلاق���ى، كم���ا �أنها ت�س���هم فى تف�س���ير ق���در من 
�لتباي���ن ف���ى �لحك���م �لأخلاقى ن�س���بته )65%(، وبالتالى يمك���ن �لتنبوؤ بالحكم 
�لخلق���ى من �إد�رة �لنفعالت، ويمكن �س���ياغة معادل���ة �لتنبوؤ بالحكم �لخلقى 

من �إد�رة �لنفعالت على �لنحو �لتالى:
�لحكم �لخلقى = 43،162 + 2،729 × �إد�رة �لنفعالت
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• �أن قيمة معامل �لرتباط �لتى تعبر عن �ق�سى �رتباط بين بُعد �لوعي بالذ�ت 	
و�لحك���م �لأخلاق���ى د�لة عن���د م�س���توى )0،01(، و�أن �لوعي بالذ�ت ت�س���هم فى 
�لتنب���وؤ بالحك���م �لأخلاق���ى، كم���ا �أنها ت�س���هم فى تف�س���ير قدر م���ن �لتباين فى 
�لحك���م �لأخلاق���ى ن�س���بته )63%(، وبالتالى يمكن �لتنب���وؤ بالحكم �لخلقى من 
�لوع���ي بال���ذ�ت، ويمك���ن �س���ياغة معادل���ة �لتنبوؤ بالحك���م �لخلقى م���ن �لوعي 

بالذ�ت على �لنحو �لتالى:
�لحكم �لخلقى = 42،323 + 2،768 × �لوعي بالذ�ت

• �أن قيم���ة معام���ل �لرتب���اط �لت���ى تعبر عن �ق�س���ى �رتباط بين بُع���د �لد�فعية 	
�لذ�تي���ة و�لحك���م �لأخلاقى د�لة عن���د م�س���توى )0،01(، و�أن �لد�فعية �لذ�تية 
ت�س���هم ف���ى �لتنب���وؤ بالحك���م �لأخلاق���ي، كم���ا �أنها ت�س���هم فى تف�س���ير ق���در من 
�لتباي���ن ف���ى �لحك���م �لأخلاقى ن�س���بته )52%(، وبالتالى يمك���ن �لتنبوؤ بالحكم 
�لخلقى من �لد�فعية �لذ�تية، ويمكن �س���ياغة معادلة �لتنبوؤ بالحكم �لخلقى 

من �لد�فعية �لذ�تية على �لنحو �لتالى:
�لحكم �لخلقى = 46،928 + 2،095 × �لد�فعية �لذ�تية

• �أن قيم���ة معام���ل �لرتب���اط �لت���ى تعبر عن �ق�س���ى �رتباط بين بُع���د �لتعاطف 	
و�لحك���م �لأخلاق���ى د�ل���ة عن���د م�س���توى )0،01(، و�أن �لتعاط���ف ت�س���هم ف���ى 
�لتنب���وؤ بالحك���م �لأخلاق���ى، كم���ا �أنها ت�س���هم فى تف�س���ير قدر م���ن �لتباين فى 
�لحك���م �لأخلاق���ى ن�س���بته )38%(، وبالتالى يمكن �لتنب���وؤ بالحكم �لخلقى من 
�لتعاط���ف، ويمكن �س���ياغة معادل���ة �لتنبوؤ بالحكم �لخلقى م���ن �لتعاطف على 

�لنحو �لتالى:
�لحكم �لخلقى = 51،205 + 2،519 × �لوعي بالذ�ت

فى �سوء ما �سبق يمكن �لقول بتحقق �لفر�س �ل�ساد�س و�أنه تُنبئ �أبعاد �لذكاء 
�لوجد�ني بالحكم �لأخلاقي لدى عينة �لدر��سة.

 Athotaa, andتتف���ق نتيج���ة ه���ذ� �لفر�س مع نتائج در��س���ة �أثوتا و�وكون���ور
(O’Connor, 2014)، ونتائ���ج در��س���ة �س���كوت (Scott, 2004)، ويف�س���ر �لباحثان 
نتيجة هذه �لفر�س بح�سب ن�سب �إ�سهام كل بعد من �أبعاد �لذكاء �لوجد�ني في �لتنبوؤ 
بالحك���م �لأخلاقي بالترتيب،فنجدبُعد �لمهار�ت �لجتماعية يُ�س���هم في �لتنبوؤ بالحكم 
�لأخلاقي بن�س���بة 65،3 % فذلك �أن �لمهار�ت �لجتماعية تمكًن �لمتُميز بها من �لتكيف 
مع �لبيئة �لمحيطة به، وت�سمح له بالقدرة على بناء علاقات �جتماعية ب�سورة فعالة، 
وكذلك �لقدرة على قيادة فريق �لعمل و�إ�س���د�ر �لأحكام و�لقر�ر�ت وتحمل �لم�سئولية 

�لجتماعية وتبعاتها �لأخلاقية
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�أما بعد �إد�رة �لنفعالت في�سهم في �لتنبوؤ بالحكم �لأخلاقي بن�سبة 65%، ذلك 
�أن قدرة �لفرد على �لتحكم في �نفعالته و�ل�س���يطرة على م�س���اعره �ل�س���لبية، وتغيير 
�لحال���ة �لمز�جي���ة و��س���تعمال �لم�س���اعر و�لنفع���الت في �س���نع �أف�س���ل �لق���ر�ر�ت تجع���ل 

�أحكامه �لأخلاقية �أكثر حكمة ورجاحة.

بينم���ا بُع���د �لوع���ي بال���ذ�ت يُ�س���هم في �لتنب���وؤ بالحك���م �لأخلاق���ي بن�س���بة %63 
وذل���ك لأن وع���ي �لفرد بانفعالته �لذ�تية، و�لتعبير عنها بدقة و�لتمييز بينها ب�س���كل 
دقي���ق ل���ه دوره في تحديد م�س���توى ردود �لفعل �لتي ت�س���در عنه، و�س���بط �لنفعالت، 
و�لتعامل بح�سا�سية مع �لمعايير و�لقيم �لأخلاقية و�لمجتمعية �ل�سائدة ب�سورة ت�سمح 

له بالتكيف �لفعال مع �لبيئة �لجتماعية وما بها من �سغوط و�أعباء مختلفة. 

�أم���ا بُع���د �لد�فعي���ة �لذ�تي���ة في�س���هم في �لتنبوؤ بالحك���م �لأخلاقي بن�س���بة %52 
فذل���ك �أن �لد�فعي���ة �لذ�تي���ة تمث���ل �أح���د �لعنا�س���ر �لرئي�س���ة و�لحيوي���ة في �ل���ذكاء 
�لنفعالي حيث يكون لدى �لفرد �لمتميز بالذكاء �لوجد�ني هدف موجه ي�سعى نحوه 
بق���وة، ولدي���ه �لحما�س ل���ه و�لمثاب���رة علي���ه و�ل�س���عي �لم�س���تمر لتحقيقه،وبذلك تجعل 
�لد�فعي���ة �لنفع���الت ق���وة د�فع���ة لتحقي���ق �لأه���د�ف، و�س���بط �لنفعالت �ل�س���ديدة، 

و�إ�سد�ر �لقر�ر�ت �لأخلاقية �لم�سئولة.

�أما بُعد �لعو�طف في�س���هم في �لتنبوؤ بالحكم �لأخلاقي بن�سبة 38% فذلك لأنه 
يُمثل �إحدى جو�نب �لنمو �لأخلاقي �لذي ي�س���مل �ل�س���عور و�لحكم و�ل�س���لوك، حيث 
يول���د �لتعاط���ف �لد�ف���ع للقيام بال�س���لوك �لأخلاق���ي، �إذ يُظهر�لمتعاطفون م�س���تويات 
مرتفعة من م�ساركة �لآخرين، وم�ساعدتهم، ويتبعون �لقو�عد �لجتماعية، وبالتالي 
تاأت���ي �أحكامه���م �لأخلاقية و�س���لوكهم مطابقة للمعاي���ير �لجتماعي���ة، ويميلون �إلى 
فع���ل �لخ���ير، وفي �لمقابل نجد �ل�س���خ�س غير �لمتعاطف يفتق���د �إلى �لإدر�ك �لأخلاقي 

 .(Scott, 2000,p.126) فيما يتعلق بالآخرين و�لعالم بوجه عام

و�أك���د عي�س���وي )1992( �أن هن���اك عتب���ة لم�س���توى �أدن���ى م���ن �لنم���و �لنفع���الي 
دون���ه ل ي�س���تطيع �لف���رد �أن يق���دّر على �إ�س���د�ر ق���ر�ر�ت خلقي���ة م�س���ئولة و�أن ينفذها

)عي�سوي،1992، �س125(.

التو�شيات المقترحة: يمكن �لخروج بالتو�سيات �لتالية بناء على نتائج �لدر��سة:
�إعد�د بر�مج لتنمية �لذكاء �لوجد�ني وبحث �أثرها على �ل�سلوك �لأخلاقي لدى - 

عينات من مختلف �لأعمار
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دمج �لذكاء �لوجد�ني �سمن بر�مج �لتعليم �لأخلاقي بكافة مر�حل �لتعليم قبل - 
�لجامعي ل�سمان �لح�سول على مخرجات تربوية ترقى �إلى �لأهد�ف �لمن�سودة.

تنظي���م بر�م���ج تدريبية وتنموية متنوع���ة قائمة على نظريات �ل���ذكاء �لوجد�ني - 
وموج���ه ل���دى جمي���ع ط���لاب �لجامع���ة وبخا�س���ة �لط���لاب �لم�س���تجدين لتنمي���ة 
مهار�ته���م �لجتماعي���ة و مختل���ف جو�نبه���م �ل�سخ�س���ية وتدريبه���م عل���ى كيفي���ة 

�لتعامل و�لتفاعل مع مختلف �لمو�قف �لمحيطة بالبيئة �لجامعية.
��س���تخد�م مقايي����س �ل���ذكاء �لوجد�ني �س���من �ختب���ار�ت �لتقدم ل�س���غل �لوظائف - 

�لقيادي���ة �أو�لح�س���ول عل���ى �لترقي���ات �لوظيفي���ة، �أو في �أثن���اء �ختي���ار �لط���لاب 
للم�ساركات �لمحلية، �أو �لدولية » ل�سمان تحقيق قدر عال من �لن�سجام و�لتفاعل 

بين تلك �ل�سر�ئح و �لمو�قف �لمحيطة.
�لم�س���اهمة في حل �لم�س���كلات �لتعليمية �أمام �لطلاب �لمتعثرين تح�س���يليًا بالمرحلة - 

�لجامعية وتذليل �لعقبات �لتي تعتر�س �كت�س���اب خبر�تهم �لتعليمية ل�س���عوبات 
تتعل���ق بتو�فقهم �لدر��س���ي و�لأكاديمي وذلك بزي���ادة �لهتمام بمختلف �لجو�نب 
ذ�ت �لعلاق���ة بال���ذكاء �لوج���د�ني �س���و�ء بالم���و�د �لدر��س���ية �أم �لأن�س���طة �ل�س���فية 
و�للا�س���فية، مم���ا يزيد من �حتمالت نجاحهم و�لو�س���ول به���م �إلى �أعلى درجات 

�لتح�سيل.
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ملخ�ص البحث:
��س���تهدف �لبح���ث تدري���ب �لط���لاب �ل�س���م عل���ى �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل �لذى 
يتعر�س���ون ل���ه م���ن خ���لال �لع���لاج بالمعن���ي لتح�س���ين تقدي���ر �ل���ذ�ت وتنمي���ة �ل���ذكاء 
�لوجد�ني لديهم. و��ستملت عينة �لبحث على )20( من �لطلاب �ل�سم تم تق�سيمهم 
ب���ين             �أعماره���م  ت���تر�وح  �س���ابطة.  مجموع���ة   )10( تجريبي���ة،  مجموع���ة   )10( �إلى 
)14- 18( �س���نة، بمتو�س���ط قدره )16.15( �س���نة، وتر�وحت درجة �ل�س���مع بين )90-76 
دي�س���يبل( بمتو�س���ط قدره )82.52 دي�س���يبل(، و��س���تملت �أدو�ت �لبحث على مقايي�س: 
���م و�س���عاف �ل�س���مع )�إعد�د �لباحث(، ومقيا�س تقدير �لذ�ت  �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لل�سُ
م و�سعاف  ���م و�س���عاف �ل�س���مع )�إعد�د �لباحث(، ومقيا�س �لذكاء �لوجد�ني لل�سُ لل�سُ
���م و�سعاف �ل�سمع )�إعد�د  �ل�س���مع )�إعد�د �لباحث(، وبرنامج �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لل�سُ
�لباحث(. و�أ�س���فرت نتائج �لبحث عن وجود فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية عند م�س���توى 
)01.0( ب���ين متو�س���طى رتب �لدرج���ات �لد�لة على �إد�رة قلق �لم�س���تقبل وتقدير �لذ�ت 
و�ل���ذكاء �لوج���د�ني للمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�س���ابطة في �لقيا�س �لبعدى 
ل�س���الح �لمجموعة �لتجريبية، توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية عند م�ستوى )01.0( 
بين متو�س���طى رتب �لدرجات �لد�لة على �إد�رة قلق �لم�س���تقبل وتقدير �لذ�ت و�لذكاء 
�لوج���د�ني للمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لقبل���ى و�لبع���دى ل�س���الح �لقيا����س 

�لبعدى.
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The Effectiveness Logo Therapyfor the Management of 
Anxiety in the Future to Improve the Self-Esteem

 to the Development of Emotional Intelligence
 Among those with Deaf

This study aims to train deaf and hard of hearing students 
to manage future concern, which exposed him to improve self-
esteem for the development of emotional intelligence among these 
students. The study included a sample (20) of those with hearing 
disabilities were divided into (10 experimental group 0.10 a control 
group). Aged (14-18 years), with an average of (16.15) years, and 
ranged hearing degree between (76-90 dB) average of (82.52 dB), 
and the study included tools to measure: management concern the 
future for the Deaf and Hard of Hearing (researcher) , a measure 
of self-esteem for the Deaf and Hard of Hearing (researcher), 
Emotional Intelligence Scale for the Deaf and Hard of Hearing 
(researcher), management concern the future for the Deaf and Hard 
of Hearing Program (researcher). And The results of the study, and 
no statistically significant differences at the level (01.0) among the 
middle ranks grades function on management concern the future 
and self-esteem and emotional intelligence experimental group and 
the control group in the post test measurement for the experimental 
group, no statistically significant differences at the level (01.0) 
among the middle Order grading function on the future management 
of anxiety and self-esteem and emotional intelligence experimental 
group in the two measurements pre and post in favor of telemetric
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مقدمة البحث:
و�لقت�س���ادية  �ل�سيا�س���ية  و�لأزم���ات  بالم�س���كلات  �لح���الى  ع�س���رنا  يم���وج 
و�لجتماعي���ة، �لت���ى �س���اعدت عل���ى �ل�س���عور بعدة م�س���اعر تتعلق بالم�س���تقبل؛ ت�س���مل: 
�س���عور �لفرد بعدم �لرتياح، و�ل�س���طر�ب، و�لقلق �ل�س���عور بال�س���يق، و�ن�سغال �لفكر، 
وترقب �ل�س���ر، وعدم �لرتياح، و�لهم �لمتعلق بالم�ستقبل؛ بالإ�سافة �إلى م�ساعر �لخوف 
�لغام�س نحو ما يحمله �لغد من �سعوبات، ومما ز�د �لأمر تعقيدً� �لنظرة �ل�سود�وية 
للم�ستقبل �لتى ت�سمل توقع �ل�سوء و�ل�ستعد�د للتوقع �ل�سلبى للاأحد�ث �لم�ستقبلية، 
و�ل�س���عور بالنزعاج و�لتوتر و�ل�س���يق، و�ل�س���عور ب�س���عف �لقدرة عل���ى تحقيق �لآمال 
و�لطموح���ات، �ل�س���عور بفق���د�ن �لأم���ن و�لطماأنينة نحو �لم�س���تقبل؛ مما يوؤثر �س���لبيًا 
عل���ى تقدي���ر �لفرد لذ�ته ومن ثم يكون �تجاه �س���الب نحو ذ�ت���ه وقدر�ته فيكون لديه 
مفه���وم ذ�ت �س���الب ي���وؤدي �إلى �س���عوبة تو�فق���ه وتكيف���ه م���ع �لمجتم���ع ومن ث���م ينعزل 
ع���ن �أف���ر�د مجتمعه على �لرغم من �أنه يوجد بينهم. ومن ثم �أ�س���بح من �ل�س���رورى 
�لتدخ���ل لع���لاج قلق �لم�س���تقبل لتلافى �آثاره �لنف�س���ية على �لف���رد و�لمجتمع؛ فخف�س 
قلق �لم�ستقبل يُزيد �لتفاعلات �لجتماعية و�لأ�سرية و�لندماج فى �لمجتمع، ومن ثَم 
يُثير �ل�س���عور بالر�س���ى عن �لنف�س وتكوين �تجاه �إيجابى نحو �لذ�ت؛ مما يوؤدي �إلى 
تكوين مفهوم موجب عن �لذ�ت ومن ثم يزد�د تقدير �لفرد لذ�ته. ومن �أكثر �لفئات 
���ا له���ذ� �لنوع من �لقلق هم ذوي �لإعاقات مقارن���ة بمن ل يعانون من �لإعاقة،  تعر�سً
و�ل�س���م * �أك���ثر فئ���ات ذوي �لإعاق���ات عُر�س���ة لهذ� �لنوع م���ن �لقلق، فهم يتعر�س���ون 
لأنو�ع عدة من قلق �لم�ستقبل؛ ت�سمل: �لم�ستقبل �لدر��سى، و�لجتماعي، و�لقت�سادى، 

و�لرتباط، وتكوين �أ�سرة.
وذو �لإعاقة عمومًا يعانى من م�س���اعر �لعجز و�لنق�س و�ل�س���عف، �أى �ل�سعور 
بالدوني���ة، و�لقل���ق �لد�ئ���م، و�لخ���وف �لم�س���تمر، و�لتوت���ر �لع�س���بي، وع���دم قدرته على 
�لتو�فق مع �لآخرين، وعدم �ل�سعور بالر�سا، ويلاحظ �أن كل ذلك م�ساعر خا�سة ي�سعر 
بها �س���احبها بدرجات متفاوتة تبعًا لتركيب �سخ�س���يته و�ل�س���تجابات �لمختلفة �لتى 
يتلقاه���ا من خلال �لمحيطين به، وهذه �لم�س���اعر توؤثر على �لفرد، وتعرقل �لكثير من 
طاقاته �لتى يجب �أن يوجهها لإ�سباع حاجاته، ومجمل هذ� قد دفع �لفرد �إلى �ل�سعور 
�لموؤتمر  �ل�سمع في  �لدولي ل�سعاف  لل�سم و�لتحاد  �لعالمي  بيان م�سترك تم توقيعه بين �لتحاد  *          في   
با�ستخد�م  بنوده  �أحد  يتعلق  و�لذي  م   1991 عام  طوكيو  مدينة  عقد  و�لذي  لل�سم  �لعالمي  للاتحاد  �لعالمي 
"�لإعاقة �ل�سمعية" عند �لإ�سارة لل�سم و�سعاف �ل�سمع،  ��ستخد�م م�سطلح  �لم�سطلحات و�لذي ن�س على عدم 
نتحدث  كنا  �ل�سمع" �إن  و�سعاف  "�ل�سم  �أو   ، �ل�سم  فئة  نتحدث عن  كنا  "�ل�سم" �إن  ي�ستخدم م�سطلح  و�إنما 
عن �لفئتين معا، وذلك؛ لأن م�سطلح �لإعاقة �ل�سمعية يوؤدي للخلط بين �لفئتين عند ��ستخد�مه؛ ولذلك لم 
http://ifhoh.org/index.php?option=com_ي�ستخدم �لباحث �لحالي م�سطلح ذوي �لإعاقة �ل�سمعية
content&view=article&id=37: agreement-on-terminology&catid=31:general&Ite

mid=1.
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بالغ���يرة و�لحق���د على �لآخرين ممن ل يعانون من �إعاقات، وربما �لتخريب، و�أحيانًا 
يعانى من �سعوره بال�سفقة ممن حوله، ويعد ذلك �إهانه له، وكل ذلك يوؤدي �إلى عدم 
�لتكيف �لنفعالى �ل�س���ليم )�س���حر زيد�ن وعبد �لفتاح مطر، 2010، �س �س 77 - 78(. 

ويُعانى �ل�س���م من ق�سور فى �لتفاعل �لجتماعي، و�لذى يوؤدي �إلى م�سكلات 
تكيفيه مع �لآخرين وبطء فى تكوين علاقات �ل�س���د�قة، و�ل�س���عور بالحرج ب�سهولة، 
وعدم �ل�س���عور بتقدير �لذ�ت و�نخفا�س مفهوم �لذ�ت؛ فالأفر�د �ل�س���م �أكثر عر�س���ة 
لل�س���غوط �لنف�س���ية و�لقل���ق، و�لمي���ل �إلى �إقامة علاق���ات �جتماعية مع �ل�س���م، ولي�س 
لديه���م �أ�س���دقاء م���ن �ل�س���امعين )�لزريق���ات، 2005، ����س 77(. حيث �أ�س���ارت �لبحوث 
���ا من �ل�س���كان  �لم�س���حية �لت���ي �أجري���ت في �لب���لاد �لمتقدمة، �أنه من بين )2500( �سخ�سً
يحتمل وجود �س���خ�س �أ�س���م، �أي بن�س���بة 4 �أ�س���خا�س في كل ع�س���رة �آلف مو�طن، كما 
���ا ف���وق �س���ن  �أ�س���ارت منظم���ة �ل�س���حة �لعالمي���ة ع���ام 1998 �إلى �أن )45( ملي���ون �سخ�سً
�لثالثة في �لعالم م�س���ابون ب�سعف �ل�سمع �لح�سي �لع�سبي ما بين �لمتو�سط و�ل�سديد      

)محمد فهمي، 2007، �س 120(.

وهذ� يو�س���ح �أهمية تقديم بر�مج �إر�س���ادية وعلاجية لهذ� �لقطاع �لكبير من 
�ل�سم، و�لذى يوؤدي �إلى �ل�ستفادة من طاقاتهم فى بناء نه�سة هذ� �لعالم؛ فخف�س قلق 
�لم�ستقبل ي�ساعد �أفر�د هذه �لفئة على �لتو�فق و�لتفاعل مع �لآخرين فى هذ� �لمجتمع.

ويُ�س���ير ز�لي�س���كى (Zaleski, 1996, p.45) �إلى �أن كل �أن���و�ع �لقل���ق تقريبًا 
تت�س���من عن�س���ر �لم�س���تقبل، لكن هذ� �لم�س���تقبل يكون مُحدد ب�س���كل جيد �إما لدقائق، 
�أو ل�س���اعات، �أو لأيام على �لأكثر، �أما عن�س���ر �لم�س���تقبل فيعنى �لم�س���تقبل �لذى ي�ستمل 
عل���ى ف���ترة زمني���ة �أطول، وم���ن هنا يمكن ت�س���ور قلق �لم�س���تقبل كحالة م���ن �لتخوف 
و�لغمو�س و�لخوف و�لهلع و�لكتر�ث لتغير�ت غير مو�تية فى �لم�س���تقبل �ل�سخ�س���ى 
�لبعيد، �أو يُ�سير �إلى توقع �أمر �سيء كاأن تقلق �لفتاه ب�ساأن نجاحها وهل �ستكون جيدة 

فى �لم�ستقبل �أم ل. 

�لنف�سج�س���مية،  �ل�س���طر�بات  جمي���ع  ف���ى  �لم�س���ترك  �لقا�س���م  ه���و  و�لقل���ق 
و�ل�س���طر�بات �لنف�س���ية، و�لخت���لالت �لعقلية و�لنحر�فات �ل�س���لوكية، وعلى نف�س 
�لمنحى يوؤكد �س���اربين Sarbin �أن �لقلق هو �لمحرك �لأ�سا�س���ى لكل �سلوك �سوى وغير 
�س���وى لدى �لإن�س���ان )محمد عيد، 1997، �س 79(. ويمكن �لإ�سارة �إلى �لقلق على �أنه 
مُركب �نفعالى من �لخوف �لم�س���تمر دون مُثير ظاهر م�س���حوب بالتوتر و�لنقبا�س، 
ويت�سمن �لخوف �لم�ساحب للقلق تهديد متوقع، �أو متخيل )غير موجود طبيعيًا، �أو 
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مبا�سرة( لكيان �لفرد �لج�سمى، �أو �لنف�سى، ويعوق �لأد�ء �لفعلى و�سلوك �لفرد ب�سفة 
عامة، ويوؤثر على �لفرد فى �أ�سكال مختلفة منها: �لمر�س، و�أحلام �ليقظة، و�لأحلام 

�لمزعجة و�لكابو�س، و�لتمرد و�لعدو�ن )حامد زهر�ن، 2005، �س �س 485- 486(. 

كما �أن �لأ�س���م يحاول �لتو��س���ل بالعالم �لمحيط به م�ستخدمًا طرق �لتو��سل 
�لخا�س���ة ب���ه كلغة �لإ�س���ارة وغيرها، وفى هذه �لحالة يخ�س���ى �أل يفهم���ه �أحد فيعي�س 
ف���ى قل���ق وحيرة وت���ردد، �أو �أنه ينعزل ع���ن �لآخرين وعن تفاعله معه���م، ويتجنب �أى 
تفاع���ل بين���ه وبين �لمحيطين به مما يجعله يعي�س فى عزله وفر�غ ل ي�س���عر فيه بمتع 
�لحي���اة و�لتفاع���ل و�لتعام���ل م���ع �لآخرين، وف���ى كلا �لأمرين يو�جه �لأ�س���م �لعديد 
م���ن مو�ق���ف �ل�س���عور بالإحب���اط وع���دم �لأم���ان، عندم���ا يح���اول �لخت���لاط بالغ���ير 
لع���دم وج���ود لغ���ة م�س���تركة للتو��س���ل بين���ه وب���ين �لأف���ر�د �ل�س���امعين )�س���حر زيد�ن 

وعبد �لفتاح مطر، 2010، �س 82(. 

وي���رى عاط���ف عمارة )2000( �أن �لقلق �س���ورة من �س���ور �لخوف، وهو �س���لوك 
لإخف���اء بع�س �لعيوب و�لأمر��س و�لت�س���وهات �لنف�س���ية، حيث ي�س���عر �لفرد بالخطر 
من �نف�ساح �لنف�س، �أو �نك�ساف �أمرها �أمام �لغير، وقد يكون هذ� �لقلق و�عيًا، �أو غير 
و�ع. و�لقلق �سمة من �سمات �لإن�سان وهو جزء ل يتجز�أ من ن�سيج �لوجود نف�سه، وهو 
�آليه حافزة على تجاوز �لو�سع �لوجودى �لر�هن �إلى و�سع وجودى �آخر يتمكن �لفرد 
في���ه م���ن تحقيق وج���وده، �أى تحقيق ذ�تيته �لمفردة، و�أهم �س���ور �لقل���ق هو �لناتج عن 

�ل�سعى �إلى تحقيق �لذ�ت.

ومن هذ� �لمنُطلق يُ�سير �لتر�ث �ل�سيكولوجى �إلى �أن �ل�سم يعانون من درجات 
 Alpern & Zager , :ا قلق �لم�س���تقبل كما فى در��سات��� مرتفعة من �لقلق وخ�سو�سً
Eckert , (2005); Kelly, (2005); Kendall, (2004) ;(2007). كما يعانون 
 Friedburg, (2000); :من �نخفا�س تقدير �لذ�ت ب�س���كل و��س���ح كما فى در��س���ات
 .Hicks, (2000); Ochs, (2006); Robb, (2002); Saladin, (2004)

وهن���اك �لعدي���د من �لأ�س���باب �لتى تعوق �لإن�س���ان عن �ل�س���عور بج���ودة �لحياة 
ومن �أهم هذه �لمعوقات: �سغوط �أحد�ث �لحياة، وفقد�ن �ل�سعور بمعنى �لحياة، وقلة 
�ل���و�زع �لدين���ى، وعدم توفير �لرعاية �ل�س���حية �لكاملة للاأف���ر�د، و�فتقاد �لكثير من 
�لأفر�د �لقدرة على �لت�سرف فى مو�قف �لحياة �لمختلفة، و�لتاأخر �لتكنولوجى، وقلة 
�لخدمات �لمقدمة للاأفر�د )�س���فاء عجاجة، 2007، �س �س 80 - 81(. و�أحد�ث �لحياة 
�ل�س���اغطة ل توؤدي بال�س���رورة للاكتئاب و�لعزلة؛ ب���ل �أن بع�س هذه �لخبر�ت يمكن 
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�أن تحق���ق هدفً���ا ما مثل بناء �ل���ذ�ت، وتوؤدي �إلى نتائج �إيجابي���ة فيظهر معنى �لحياة، 
وتنمو مهار�ت جيدة من خلال �لتكيف �لمعرفى لل�س���غوط، كما يرجع �حتفاظ �لفرد 
بال�س���حة �لنف�س���ية �إلى �إمكانية وجود �لم�س���اعر �ل�س���لبية و�لإيجابي���ة معًا خلال فترة 
تعر�س �لفرد لل�سغوط، فتتغلب �لم�ساعر �لإيجابية على �لم�ساعر �ل�سلبية فيقل �سعور 
�لفرد بال�سغوط (Folkmen & Mosokowitz, 2000)، ولكى يحقق �لفرد فى 
كل من �لمجالت �لج�س���مية و�لنف�س���ية و�لجتماعية �ل�ستقلالية و�لجو�نب �لروحية 
و�لتعام���ل م���ع �لبيئة، يجب عليه معرف���ة نقاط �لقوة و�لتركيز عليه���ا، و�لتدرب من 
���ا  �أج���ل �كت�س���اب �لمه���ار�ت �ل�س���لوكية حتى يتاح له �لتغلب على مو�طن �ل�س���عف، و�أي�سً
�لموؤ�س�س���ات �لتربوية و�لإعلامية دورها فى تغيير �أفكار �لإن�س���ان �لخاطئة وممار�س���ة 
�ل�س���بط و�لتحك���م �لذ�تى �لو�ع���ى و�لبتعاد عن �لمعايير �لمت�س���ددة �لت���ى تجعله د�ئمًا 
ي�س���عر بالذن���ب �لقات���ل، ويج���ب على �لفرد تعل���م مه���ار�ت مقاومة �لف�س���ل و�لإحباط 
وعليه با�ستمر�ر ��ستثارة طاقته �لد�خلية حتى ينطلق بحرية للتعبير �لحر عن نف�سه 
)عبد �لوهاب كامل، 2004، �س 15(. ويتاأتى هذ� من خلال �إد�رة قلق �لم�س���تقبل حيث 
ت�س���تمل �إد�رة �لنفعالت على �لقدرة على تحمل �لإحباط و�إد�رة �لغ�س���ب، و�أن يكون 
لدى �ل�س���خ�س م�س���اعر �إيجابية عن نف�سه، و�أن ي�س���تطيع مقاومة �ل�سغوط بطريقة 
جيدة، و�أن ي�سيطر على �نفعالته، مع �لقدرة على �لتركيز عند �إنجاز �لأهد�ف، و�أن 
ي�ستطيع �أن يتحكم فى نف�سه ول يندفع (John, 2001, p.116). ومن هذ� �لمنُطلق 
تاأت���ى �أهمي���ة �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م، وذلك من خلال �لتعرف على �لم�س���اعر 
�لإيجابية و�لم�ساعر �ل�سلبية تجاه �لم�ستقبل ثم �لتحكم فى �لم�ساعر �ل�سلبية وتغييرها 
بما يتنا�سب مع �لموقف �لجتماعي؛ مما يوؤدي �إلى خف�س قلق �لم�ستقبل وزيادة تقدير 
�ل���ذ�ت وم���ن ثم ت���زد�د ثقة �لطفل فى نف�س���ه، وفى قدرته على تحقي���ق طموحاته فى 
�لجو�ن���ب �لتعليمية و�لمهنية و�لجتماعية و�لأ�س���رية؛ مما يُزيد من تو�فقه �لنف�س���ى 
وت���زد�د ثقت���ه بذ�ت���ه؛ وبالت���الى ي���زد�د ذكاءه �لوجد�ني حيث ت���زد�د قدرته عل���ى �إد�رة 
�نفعالت���ه م���ن خ���لال وعي���ه بانفعالته و�لتحك���م فيها ث���م تغييرها بما يتنا�س���ب مع 
�لموقف، كما تزد�د لديه �لقدرة على �إد�رة �ل�سغوط و�إد�رة �لعلاقات ومن ثم يتح�سن 

مز�جه �لعام. 

بح���ث �لإن�س���ان عن �لمعنى يعد م���ن �لظو�هر �لملازمة للاإن�س���ان طو�ل مر�حل 
حياته بغ�س �لنظر عن كونه من �لعاديين، �أو من ذوى �لإعاقات، كما �أن هذه �لظاهرة 
ل يتوق���ف ظهوره���ا عل���ى: �لعم���ر، �أو �لجن����س، �أو �لم�س���توى �لجتماع���ى �لقت�س���ادى، 
ويختل���ف ه���ذ� �لمعنى من �إن�س���ان �إلى �آخر، كما يختلف د�خل نف�س �ل�س���خ�س من وقت 
�إلى �آخر، و�س���عى �لإن�س���ان �إلى �لو�س���ول �إلى معنى �لحياة وتحقيقه يوؤدى �إلى تحقيق 
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�لإن�س���ان لوج���وده، بينم���ا ف�س���له في في �لو�س���ول �إلى معن���ى لحيات���ه يوؤدى �إلى �س���عوره 
بحال���ة تع���رف با�س���م �لفر�غ �لوج���ودى، ولذلك يركز �لعلاج بالمعنى ب�س���ورة �أ�سا�س���ية 

على ق�سية معنى �لحياة.

وق���د رك���ز فيكت���ور فر�ن���كل �هتمام���ه في معن���ى �لحي���اة على م���ا ي�س���مى بالمعنى 
�لخا����س لمعن���ى �لحي���اة، وهو بذلك ق���د تعار�س مع �أدل���ر«في كون معن���ى �لحياة ما هو 
�إل معنى مجرد وعام للحياة. حيث قرر فر�نكل �أن معنى �لحياة يختلف من �س���خ�س 
�إلى �آخ���ر، وعن���د �ل�س���خ�س �لو�ح���د من ي���وم �إلى �آخر، ومن �س���اعة �إلى �أخ���رى، �إذن ما 
ي�سغل بال �لنا�س لي�س معنى �لحياة ب�سفة عالمة، ولكن �لذى يهمنا هو �لمعنى �لخا�س 
لل�س���خ�س ع���ن �لحي���اة في وق���ت معين. وقال فر�ن���كل �أنه ل يج���ب �أن نبحث عن معنى 
مجرد للحياة، فكل فرد مهنته �لخا�س���ة، �أو ر�س���الته �لخا�س���ة في �لحياة، �لتى تفر�س 
عليه مهامًا محددة عليه �أن يقوم بتحقيقها. وفى ذلك ل يمكن �أن يحل �سخ�س محل 
�س���خ�س �آخ���ر، كم���ا �أن حيات���ه ل يمكن �أن تتك���رر. ومن ثم تعتبر مهمة �أى �س���خ�س في 

�لحياة مهمة فريدة، مثلما تعتبر فر�سته �لخا�سة في تحقيقها فريدة كذلك.

���ا بالمعنى �لمطلق  �إل �أن فر�نكل قد �أكد على �أن هذ� �لمعنى �لفردى يرتبط �أي�سً
وق���ال »ب���اأن �لمعن���ى �لحقيق���ى للحي���اة نما يوج���د في �لع���الم �لخارجى �أك���ثر مما هو في 
د�خ���ل �لإن�س���ان، كم���ا لو �أننا في نظ���ام مغلق، وتعنى ه���ذه �لعبارة �أن �له���دف �لحقيقى 
للوجود �لإن�س���انى ل يمكن �أن يوجد فيما ي�س���مى بتحقيق �لذ�ت. فالوجود �لإن�س���انى 
هو بال�سرورة ت�سامى بالذ�ت وتجاوز لها )فيكتور فر�نكل، 1982، �س �س 145- 147(.   

و�لف���رد �إذ� م���ا فق���د �لمعن���ى في حيات���ه، فاإن���ه يفق���د مع���ه �ل�س���عوربالهدف م���ن 
�لحياة؛ لأن وجود �لإن�س���ان يكمن في معنى وجوده، هو �لهدف �لذى يكت�س���فه وي�سعى 
�إلى تحقيق���ه، و�أن �لف���رد �ل���ذى يفقد �لمعنى في �لحياة يعي�س ما ي�س���مه فر�نكل �لفر�غ 
�لوجودى »هو حالة نف�سية تعنى �لملل و�ل�ساأم من �لحياة ومن ثم تفقد �لحياة دللتها 
وقيمته���ا ومغز�ه���ا« لأن وج���ود �لإن�س���ان يكم���ن في معن���ى وجوده«)عب���د �ل�س���لام عبد 

�لغفار، 1973، �س 63(.

وي�س���ير �لتر�ث �ل�س���يكولوجى فى هذ� �لمجال �إلى �إمكانية خف�س م�ستوى قلق 
�لم�س���تقبل من خلال ��س���تخد�م �لإر�س���اد �لنف�س���ى و�لعلاج بالمعني، كما فى در��س���ة كل 
م���ن: McCartin (2003); Polizzi (2003); Steider (2001) وتُع���د �لبح���ث 
�لحالي محاولة فى هذ� �لإطار �إذ يُحاول �لباحث من خلالها تدريب �ل�سم على �إد�رة 

قلق �لم�ستقبل ومن ثم زيادة تقديرهم لذو�تهم.
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م�شكلة البحث: 
وج���د �لباح���ث م���ن خلال �لزي���ار�ت �لمتُك���ررة للاأطف���ال �ل�س���م �لمدُمجين فى 
مد�ر����س �لتعلي���م �لعام بمنطقة �لدو�دم���ي �أن هوؤلء �لأطفال يُظه���رون عدة �أعر��س 
للقلق ت�س���مل: �لتجهم، تقطيب �لجبهة، رم�س �لعينين، م�س���ح �لأنف، ق�سم �لأظافر، 
م�س �لإبهام، طرقعة �لأ�س���ابع، �س���م وب�سط قب�س���ة �ليد، �سرب �لر�أ�س، ع�سر حبوب 
�لوج���ه، �للع���ب في �لأع�س���اء �لتنا�س���لية، هز �لكتف���ين، هز �لقدم و�لركبة، هز �لج�س���م، 
ع�س �لأ�س���ابع، هز �لر�أ�س، تحريك �لعنق، �لتنهد، �لب�س���ق، �لتثاوؤب، �لنف�س �لعميق، 
�لتج�سوؤ، �لبلع، �لإم�ساك بالأذنين، ت�ستت �لنتباه، عدم �لتركيز في مو�سوع ما، كثره 
�ل�س���رحان، �ل�س���عور بالختناق و�ل�س���د�ع، تقل���ب �لحالة �لوجد�نية م���ن �لنقي�س �إلى 
�لنقي�س، �ل�سعور بالأ�سى و�لندم، �لثورة لأتفه �لأ�سباب، ويتولد عن هذ� �لقلق �سعور 
عميق بالذنب مرتبطًا برغبة �س���احبه في �إخفاء �لأ�س���باب �لحقيقية ور�ءه، كما ين�س���اأ 
ع���ن �لخوف �ل�س���ديد من �لم�س���تقبل. وبتوجيه عدة �أ�س���ئلة للاأطفال تتن���اول �إد�رة قلق 
�لم�س���تقبل تب���ين �أنهم يعان���ون من عدم �لقدرة عل���ى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل وهذ� يُبين �أن 
�إد�رة قلق �لم�س���تقبل ترتبط بالقلق �لحالى لدى �لفرد، ومن مظاهر عدم �لقدرة على 
�إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل لديه���م: عدم �لتحك���م في �لقلق �لناتج عن: �لخوف من �لإ�س���ابة 
بالأمر�����س وتوق���ع حدوث �لكو�رث، �لدرجات �لتى يح�س���ل عليه���ا ل توؤهله لتحقيق 
�لم�س���تقبل �لدر��س���ى و�لمهنى �لذى يتمناه، و�أنه مهما �جتهد فى �لمذ�كرة فلن يُحقق ما 
يتمناه �أكاديميًا ومهنيًا، قد ل يرتبط بالفتاة �لتى يتمناها ب�سبب �إعاقته، وي�سعر �أنه 
�سوف ل ي�ستطيع تحمل �أعباء �لزو�ج وتكوين �أ�سرة، ي�سعر باأنه �سوف يف�سل فى تربية 
�أبنائه بال�س���كل �ل�س���حيح، قد ل ي�س���تطيع �لح�س���ول على وظيفة فى �لم�ستقبل، �لأمر 
�ل���ذى �أك���ده �ل���تر�ث �ل�س���يكولوجي �لمتمثل ف���ى �لأُطر �لنظرية و�لدر��س���ات �ل�س���ابقة 
مث���ل در��س���ات: دوره���ام Durham (2007)، ماك���ولMcCool (2010) ، �س���نايدر   
Snyder (2011) ؛ مما ي�س���تدعي �س���رورة �لتدخل �لعلاجي؛ لأن عدم �لقدرة على 
�إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل يُقل���ل من كفاءة �لإن�س���ان وقدرته على �لتركيز، وي�س���عف قدرته 
عل���ى مو�جه���ة �لحي���اة وح���ل �لم�س���كلات، و�إعاق���ة �لتفك���ير و�ل�س���لوك و��س���طر�بات في 
�ل�سخ�س���ية، كم���ا يقل من ذكائ���ه �لوجد�ني �لذى يوؤثر في تفاعله م���ع �لبيئة وتعامله 
م���ع �لنا�س، وي�س���يبه باأمر��س ج�س���مية، �أو نف�س���ية؛ مم���ا ي���وؤدي �إلى �نخفا�س تقدير 
�ل���ذ�ت، ومم���ا يزيد �لم�س���كلة تعقيدً�: عدم وج���ود كو�در مُدربة لعلاج هذه �لم�س���كلة فى 
�لمد�ر�س؛ مما يوؤدي �إلى تفاقمها وزيادة �آثارها �لنف�سية غير �لمرغوبة؛ مما يوؤدي �إلى 
�سعوبة �ندماج �ل�سم فى �لمجتمع، ومن هنا تنبع �أهمية �إعد�د برنامج �إر�سادي لإد�رة 
قلق �لم�ستقبل لدى �ل�سم، وبذلك يمكن �سياغة م�سكلة �لبحث فى �لت�ساوؤلت �لآتية:
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ه���ل توجد فروق بين درجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقيا�س ( 1)
�إد�رة قلق �لم�ستقبل في �لقيا�س �لبعدي؟

ه���ل توجد فروق بين درجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقيا�س ( 2)
تقدير �لذ�ت في �لقيا�س �لبعدي؟

ه���ل توجد فروق بين درجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقيا�س ( 3)
�لذكاء �لوجد�ني في �لقيا�س �لبعدي؟

هل توجد فروق بين درجات �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي للمجموعة �لتجريبية ( 4)
على مقيا�س �إد�رة قلق �لم�ستقبل؟

هل توجد فروق بين درجات �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي للمجموعة �لتجريبية ( 5)
على مقيا�س تقدير �لذ�ت ؟

هل توجد فروق بين درجات �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي للمجموعة �لتجريبية ( 6)
على مقيا�س �لذكاء �لوجد�ني ؟

هل توجد فروق بين درجات �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي للمجموعة �لتجريبية ( 7)
على مقيا�س �إد�رة قلق �لم�ستقبل؟

هل توجد فروق بين درجات �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي للمجموعة �لتجريبية ( 8)
على مقيا�س تقدير �لذ�ت؟

هل توجد فروق بين درجات �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي للمجموعة �لتجريبية ( 9)
على مقيا�س �لذكاء �لوجد�ني؟

اأهداف البحث: 
يهدف �لبحث �لحالي �إلى �لتعرف على ما يلي:

فعالي���ة �لبرنامج �لإر�س���ادي في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل و�أث���ر ذلك في تنمية تقدير ( 1)
�لذ�ت وزيادة �لذكاء �لوجد�ني لدى �ل�سم.

��س���تمر�ر فعالي���ة �لبرنام���ج في تنمي���ة تقدير �ل���ذ�ت وزيادة �ل���ذكاء �لوجد�ني ( 2)
لدى �ل�سم.

اأهمية البحث:
تنبُع �أهمية �لبحث �لحالي من كونها ل تقوم بمجرد ر�س���د و�إبر�ز �لم�س���كلة بل ( 1)

تتبنى منهج تدخلى لعلاج هذه �لم�سكلة، فهى تُ�سنف �سمن �لبر�مج �لتدخلية 
لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع، و�لتى ت�س���اعد فى �لتدريب على �إد�رة قلق �لم�س���تقبل 
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لديهم؛ لأن زيادة �س���دة �لفقد �ل�س���معى يوؤدي �إلى زيادة م�ستوى قلق �لم�ستقبل 
وع���دم �لق���درة على �إد�رته؛ مما يُزيد من �أهمية �لتدخل �لإر�س���ادي لإد�رة قلق 

�لم�ستقبل وهذ� يعظم �لفائدة منها.
تتبن���ى �لبح���ث �لح���الي تدري���ب �ل�س���م عل���ى �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل، وه���و م���ن ( 2)

�لمو�س���وعات �لحديث���ة �لت���ى ز�د �لهتم���ام به���ا موؤخرً�، لم���ا ينتج عنه م���ن زيادة 
تقدي���ر �لذ�ت وزيادة ذكائهم �لوجد�ني؛ مم���ا يُزيد من قدرتهم على مو�جهة 

م�سكلات �لحياة و�لتعامل معها، ومن ثم �لندماج في �لمجتمع.
ي�س���هم ه���ذ� �لبح���ث ف���ى �إث���ر�ء �ل���تر�ث �ل�س���يكولوجى �لمتعل���ق بالتع���رف على ( 3)

�لعلاق���ة ب���ين زي���ادة �لق���درة عل���ى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل وكل م���ن: تقدير �لذ�ت 
و�لذكاء �لوجد�ني، بالإ�س���افة �إلى �أنها تُفيد �لأفر�د �أنف�سهم فى �لتعرف على 
مخاط���ر �رتف���اع م�س���توى �لقل���ق وعلاقت���ه بتقدير �ل���ذ�ت، حي���ث �أن �إد�رة قلق 

�لم�ستقبل لل�سم يوؤدي لزيادة تقدير �لذ�ت و�لذكاء �لوجد�ني لديهم.
يقدم �لبحث نموذج تطبيقي لبرنامج �إر�سادي ي�ساعد على �إد�رة قلق �لم�ستقبل ( 4)

لدى �ل�سم، كما يمكن ��ستخد�م هذ� �لبرنامج من خلال �لو�لدين، �أو �لمعلمين، 
�أو �لقائم���ين عل���ى رعاية �ل�س���م. وهى محاولة لإفادة �لأطفال �أنف�س���هم، حيث 
ت���وؤدي �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �إلى زيادة كل م���ن: تقدير �لذ�ت و�لذكاء �لوجد�ني 
لديه���م، ومن ث���م قد ينعك�س ذلك �إيجابيًا على تو�فقهم �لنف�س���ي؛ مما يي�س���ر 

عملية دمجهم فى �لمجتمع.

م�شطلحات البحث الاإجرائبة:
الأطفيال ال�سيمChildren Deaf : “ه���م �لذي���ن يعان���ون م���ن ق�س���ور كل���ى، 
�أو جزئ���ى ف���ى �لق���درة �ل�س���معية، يرج���ع �إلى خل���ل فى �لجهاز �ل�س���معى، �أو ف���ى مر�كز 
�ل�سمع فى �لدماغ؛ مما يوؤدي �إلى فقد�ن كلى للقدرة على فهم و�سماع كلام �لآخرين 

و�لتو��سل معهم �سمعيًا �سو�ء با�ستخد�م �لمعينات �ل�سمعية، �أو بدونها”.

اليذكاء الوجيداني Emotional Intelligence: يُع���رف �ل���ذكاء �لوج���د�ني 
باأن���ه:   Bar- On Model Emotional Intelligence �أون  ب���ار-  وف���ق نم���وذج 
“مجموع���ة م���ن �لق���در�ت �لنفعالي���ة �ل�سخ�س���ية و�لبين�سخ�س���ية، �لت���ى توؤث���ر فى 
                                                 ” �لق���در�ت �لكلي���ة للف���رد، ك���ى يتمك���ن م���ن �لتكي���ف م���ع متطلب���ات �لحي���اة �ليومي���ة

.(Bar- On & Parker, 2000, p. 33)
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تقديير اليذات Self-steem: ه���و �لتقيي���م، �أو �لحك���م �ل�سخ�س���ى للف���رد على 
قيمت���ه �لذ�تي���ة؛ بالإ�س���افة �إلى �تجاه���ات �لف���رد �س���لبًا، �أو �إجابً���ا نح���و نف�س���ه، وه���ذ� 
يعن���ى �أن تقدي���ر �ل���ذ�ت �لمرتف���ع يعن���ى �أن �لف���رد يرى نف�س���ه ذ� قيم���ة و�أهمي���ة، بينما 
�لتقدي���ر �لمنخف����س للذ�ت يعنى عدم ر�س���ا �لفرد عن نف�س���ه، �أو �نتق���اد و�إهمال �لذ�ت                    

)�إيمان كا�سف، 2004، �س 75(.

�س���عور يتملك �لفرد خلاله خوفًا  قلق الم�سيتقبل Future anxiety: “هو 
���ا نحو ما يحمله �لغد من �س���عوبات، وتوقع �ل�سوء و�ل�ستعد�د للتوقع �ل�سلبى  غام�سً
للاأحد�ث �لم�س���تقبلية، و�ل�س���عور بالنزعاج و�لتوتر و�ل�سيق، و�ل�سعور ب�سعف �لقدرة 
على تحقيق �لآمال و�لطموحات، و�سل �لقدرة على �لتفاعل �لجتماعي، و�ل�سعور باأن 
�لحياة غير جديرة بالهتمام، مع �ل�سعور بفقد�ن �لأمن و�لطماأنينة نحو �لم�ستقبل” 

)�إبر�هيم �أبو �لهدى، 2011، �س 22(.

اإدارة قلق الم�ستقبل Future Anxiety Management: هى قدرة �لأ�سم 
و�س���عيف �ل�س���مع على �لتعبير عن م�س���اعره �ل�س���لبية تجاه �لم�س���تقبل، و�لتى ت�س���مل: 
�ل�سعور بعدم �لرتياح، و�لتوتر، و�لحذر و�لترقب، و�لهلع، و�لخوف �لغام�س نحو ما 
يحمله �لم�س���تقبل من �س���عوبات وتغير�ت غير مرغوبة، يمكن �أن تحدث فى �لم�س���تقبل 
�لقري���ب �أو �لبعي���د، وتوؤدي �إلى �س���عف �لق���درة على تحقيق �لآم���ال و�لطموحات على 
�لم�ستوى �ل�سخ�سى، �لذى ي�سمل: �لم�ستقبل �لتعليمى و�لأ�سرى و�لوظيفى و�لم�سكلات 
�لجتماعية و�لقت�سادية، �أو على �لم�ستوى �لعالمى �لذى ي�سمل: �لت�ساوؤم من �لم�ستقبل 
وفقد�ن �لأمن و�لطماأنينة وتوقع �لكو�رث و�لتحكم فيها وتنظيمها بما ي�سمح بتغيير 
�لنفعالت �ل�س���لبية �إلى �يجابية، لكى ت�س���اعده على �إ�س���باع حاجاته وتحقيق �أهد�فه؛ 

مما يوؤدي �إلى �نخفا�س قلق �لم�ستقبل وزيادة تقدير �لذ�ت و�لندماج فى �لمجتمع«.

العيلاج بالمعنيي logo therapy: » يع���د �لعلاج بالمعنى مدخ���لًا علاجيًا في 
علم �لنف�س، �أ�س�س���ه فيكتور فر�نكل في منت�س���ف �لقرن �لع�س���رين تقريبا . وهو علاج 
يركز على �لجانب �لروحي للاإن�س���ان ويهدف �لى م�س���اعدة �لفرد على �كت�ساف �لمعنى 
�لمفقود في �لحياة و�لتي �سببت ��سطر�به مع ذ�ته ومع عالمه �لخارجي وذلك من خلال 
يجابية و�لطاقات و�لإمكانيات �لتي يمتلكها بدل من �لتركيز  تب�س���يره بالجو�نب �لإ
�س����س �لنظرية  عل���ى �لجو�ن���ب �ل�س���لبية ومو�طن �لق�س���ور و�لعجز وذلك في �س���وء �لأ

و�لأ�ساليب �لفنية �لتي قدمها »فر�نكل« .
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درا�شات �شابقة: 
فيم���ا يل���ى عر�س لأهم �لدر��س���ات �لتى �أجريت فى �إطار مو�س���وع �لبحث �لحالي 

و�لتى �أفاد �لباحث منها.
)- درا�سات تناولت ارتفاع م�ستوى القلق لدى ال�سم:

در��س���ة كين���د�ل Kendall (2004) تهدف �إلى �لتعرف عل���ى خدمات �لمتعالج 
ا خدمة �لمر�هقين �ل�سم ذوى �لمر�س �لعقلى.  �لخارجى فى �لوليات �لمتحدة خ�سو�سً
و��س���تملت عينة �لدر��س���ة على )838( حالة من �ل�س���م �لبالغين، )109( موظف، )28( 
وكال���ة، ��س���تمر جم���ع �لبيان���ات )30( يومًا. و�أو�س���حت نتائ���ج �لدر��س���ة �أن 57.1% من 
عينة �لدر��س���ة يتر�وح عمرهم �لزمنى بين 33 - 40 �س���نة، 70% من �لعينة �س���م، �أكثر 
م���ن 72% م���ن �لعين���ة قوقازيين، تبلغ ن�س���بة �لإناث �أكثر م���ن )57.9%(، )81%( منهم 
ي�س���تخدمون لغة �لإ�س���ارة، )41.1%( منهم م�سطربون مز�جيًا، )20.9%( يعانون من 
��سطر�ب �لقلق، )13%( ذوى ��سطر�بات نف�سية، )11.8%( ذوى �إعاقة عقلية، )%39( 
ي�س���تخدمون خدمات طبية، �أبلغَ �لم�ستجيبونُ عن عَمَل مَع �ل�سمِّر �لر�غبين فى �لعمل 

عند متو�سط عمرى )13.2( �سنة. 

فيم���ا ��س���تهدفت در��س���ة كيل���ىKelly (2005) �لتع���رف عل���ى �لف���روق ب���ين 
�لمر�جعة �لطبية consulting وعدم �لمر�جعة �لطبية للاأفر�د ذوى �ل�سعف �ل�سمعى 
و�لعو�م���ل �لأخ���رى �لمهم���ة لديهم. وتكونت عينة �لدر��س���ة من 15 م���ن �لأطفال ذوى 
�ل�س���عف �ل�س���معى. و��س���تملت �أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى �لبيانات �لديموجر�في���ة وبيانات 
جهاز قيا�س �ل�سمع audiometric data QuickSIN وبروفيل �لتو��سل ل�سعاف 
 Communication Profile for the Hearing Impaired (CPHI)ل�س���مع�
ومقيا����س �لقل���ق �لمعرف���ى Cognitive Anxiety Scale (CAS). و�أ�س���فرت نتائج 
�لدر��س���ة عن وجود فروق بين �لأفر�د �لذين لديهم مر�جعة طبية )�إ�ست�س���ارة( تتعلق 
بالتخل����س م���ن �ل�سو�س���اء و�لأ�س���خا�س �لذي���ن لي�س لديه���م مر�جعة طبي���ة، توجد 
ف���روق د�ل���ة فى درجات بروفيل �لتو��س���ل ل�س���عاف �ل�س���مع �لذين لديهم ��ست�س���ارة و 
�س���عاف �ل�س���مع �لذين لي�س لديهم ��ست�س���ارة، فقد �أظهر �لذين لي�س لديهم ��ست�سارة 
ق�س���ور فى �لتو�فق و�أد�ء �لتو��س���ل و�أهمية عامل �لتو��سل، بينما �أظهرو� �رتفاعًا فى 
���ا فى درجات  درجات عامل �لتفاعل، �أما �لذين لديهم ��ست�س���ارة فقد �أظهرو� �نخفا�سً
���ا ف���ى درج���ات �أد�ء عام���ل �لتو��س���ل. توجد ف���روق د�لة فى  عام���ل �لتفاع���ل و�نخفا�سً
درج���ات مقيا����س �لقلق �لمعرفى بين �لأفر�د ذوى �لم�س���كلات �ل�س���معية فهم يعانون من 
قل���ق مرتف���ع مقارنة بال�س���امعين، بينما ل توجد فروق د�لة بين من لديهم ��ست�س���ارة 

ومن لي�س لديهم ��ست�سارة فى درجات مقيا�س �لقلق �لمعرفى.
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بينما ��س���تهدفت در��س���ة �إيك���رت Eckert (2005) تحديد �لف���روق �لحقيقية 
و�لمتخيلة بين �لأ�سخا�س �ل�سامعين و�ل�سم و�أع�ساء �لجالية �لأمريكية �ل�سم �لذين 
يف�س���لون ��س���تعمال لغ���ة �لإ�س���ارة �لأمريكي���ة فى ن�س���اطاتهم �ليومي���ة. وتكونت عينة 
�لدر��س���ة م���ن مجموعة من �ل�س���م و�أع�س���اء �لجالية �لأمريكية �ل�س���م و�ل�س���امعين. 
و��س���تملت �أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى در��س���ة �لحال���ة و�لمقاب���لات. و�أ�س���ارت نتائ���ج �لدر��س���ة 
�إلى ثلاث���ة �أ�س���ئلة تمث���ل نقطة محورية ف���ى هذه �لدر��س���ة هى: هل �أع�س���اء �لجالية 
�لأمريكية �ل�س���م يُظهرون ما يكفى من خ�س���ائ�س �لنتماء �لعرقى ل�سمان �لتناظر 
بين �لأعر�ق؟ �إلى �أى مدى يمكن تحديد وبناء وبقاء �لهوية �لعرقية �لم�سابهة لل�سكان 
�لعرقيين �لآخرين؟ �إلى �أى مدى يعمل مفهوم �لنتماء �لعرقى على تح�س���ين فهمنا 
لل�س���م مما يُقلل من �لإجحاف و�لتمييز �لذى يو�جهه �لأمريكان �ل�س���م فى حياتهم 
�ليومي���ة؟ وق���د �أ�س���ارت ه���ذه �لدر��س���ة �إلى �أن �لتميي���ز و�لإجحاف �ل���ذى يتعر�س له 
�لأمريكان �ل�س���م كان من نتائجه �لتق�سيم �لثقافى، حيث يتناف�س �ل�سم و�ل�سامعين 
ف���ى �لمعرف���ة وبن���اء �لتفاع���لات �لجتماعي���ة م���ع �لآخرين. كم���ا تُ�س���ير �إلى �أن �لأفر�د 
���ا فى حقل �لتعليم، وعن طريق طرق  �ل�س���م يف�س���لون �كت�ساب ثقافة �ل�سمع خ�سو�سً
تنمية �لتو��س���ل. كما �أ�س���ارت �إلى �هتمام �لمنظمات و�لموؤ�س�سات بالبناء �لثقافى لل�سم، 
وهناك ت�سنيفات للمجتمع منها �لت�سنيف �لم�ستقبلى و�لذى ي�سمل: �لمجتمع �ل�سمعى 
و�أع�س���اء �لجالية �لأمريكية �ل�س���م. و�أ�سارت �لنتائج �إلى �أن مفهوم �ل�سمم يُ�سير �إلى 

تفاوت فى خبر�ت ثقافة �لقلق �لتى يمر بها �أع�ساء �لجالية �لأمريكية �ل�سم. 

في حين ��ستهدفت در��سة دورهام Durham (2007) ح�ساب �ل�سدق و�لثبات 
لقائمة بيك للقلق للطلاب �ل�س���م بالكليات. وتكونت عينة �لدر��س���ة من )50( طالبًا 
�أ�س���مًا بالكلي���ات. و��س���تملت �أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى قائم���ة بي���ك �لقلق للطلاب �ل�س���م 
بالكلي���ات Beck Anxiety Inventory �لت���ى ت�س���تخدم كمقيا����س للتقيي���م �لذ�تى 
للقل���ق. وتم ��س���تخد�م ع���دة طرق لح�س���اب �ل�س���دق و�لثب���ات منها: �لتحلي���ل �لعاملى 
�إلى فح����س �لت�س���اق  بالإ�س���افة   ،confirmatory factor analysis �لتوكي���دى 
ح�س���اب  تم  كم���ا  فرعي���ة،  مقايي����س  لأربع���ة   internal consistencies �لد�خل���ى 
�لرتباط �لد�خلى للمقايي�س �لفرعية subscale intercorrelations، بالإ�س���افة 
�لبنائ���ى و�ل�س���دق   concurrent validity، )�لمتلاق���ى(  �لمتز�م���ن  �ل�س���دق  �إلى: 
construct validity . و�أ�س���فرت نتائ���ج �لدر��س���ة ع���ن �أن �لت�س���اق �لد�خل���ى لأربعة 
مقايي����س فرعي���ة كان���ت مرتفعة، بينما �لرتب���اط �لد�خلى بين �لمقايي����س �لفرعية ذو 
م�س���توى منخف����س ن�س���بيًا، كما �أن هناك عام���ل و�حد من �لعو�مل �لأربعة �لأ�سا�س���ية 
���ا �لعامل �لذى يوجد  تاأك���دت جزئيً���ا من خلال �لتحلي���ل �لعاملى �لتوكيدى خ�سو�سً
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ب�سكل مبا�سر فى �لمقيا�س �لثانوى للقائمة، كما �أو�سحت نتائج �لتحليل �لعاملى عدم 
تاأكد �لثبات ب�سكل كامل للاأربعة مقايي�س �لفرعية �لتى تنتمى للمقيا�س �لأ�سلى، كما 
�أو�س���حت وجود �ت�ساق د�خلى قوى و�رتباط د�خلى منخف�س لكل �لمقايي�س �لفرعية. 
وتم ح�س���اب �ل�س���دق من خلال وجود معاملات �رتباط د�لة بين درجات قائمة ح�سر 
جدول �لقلق للطلاب �ل�س���م بالكليات ودرجات كل من: مقيا�س زنج للتقدير �لذ�تى 
لتقدي���ر  هاملت���ون  ومقيا����س   ،Zung Self-Rating Anxiety Scale للقل���ق 
�لقل���ق Hamilton Anxiety Rating Scale، وقائم���ة �لمر�جع���ة �لثاني���ة لح�س���ر 
�لكتئ���ابBeck Depression Inventory-II (BDI-II). وتم ح�س���اب �ل�س���دق 
�لبنائ���ى لقائم���ة ح�س���ر جدول �لقلق للطلاب �ل�س���م بالكليات با�س���تخد�م م�س���فوفة 
 construction of a multitrait-multimethod �لمتع���ددة  و�لط���رق  �ل�س���مات 
matrix (MTMM). و�ل���ذى �أ�س���ار �إلى �نخفا����س �ل�س���دق �لبنائى، بينما �ل�س���دق 

�لمتز�من )�لمتلاقى( كان مرتفعًا.

بينم���ا ��س���تهدفت در��س���ة ماكولMcCool (2010) در��س���ة �لتاريخ �ل�س���فهى 
للطلاب �ل�س���م فى �لكلي���ات للتعرف على خدمات �لدعم �لتى يحتاجونها و�كت�س���اف 
خبر�ته���م �لفري���دة خ���لال نظ���ام �لتعلي���م. و��س���تملت عين���ة �لدر��س���ة عل���ى 10 طلاب 
معاقين �سمعيًا قبل �لتخرج من �لكليات مُ�سجلين فى مكتب خدمات �لطلاب �لمعاقين 
بالجامع���ة. و��س���تملت �أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى مقابلات للتع���رف على �لتاريخ �ل�س���فهى 
للف���رد �لأ�س���م من خلال �س���رد �لق�س����س �ل�سخ�س���ية �لتى ت�س���اعد عل���ى معرفة كيف 
�أن �لأ�س���م يتفاو�س ب�س���اأن هويته �لذ�تية �لمعوقة. و�أ�س���فرت نتائج �لدر��سة عن حاجة 
�لط���لاب �ل�س���م �إلى خدم���ات �لدعم فى كاف���ة تو�ريخهم �لتربوية، و�لت���ى تعزى �إلى 
�نخفا����س فى هوية �لمعوق �س���معيًا، فبن���اء �لهوية يعد من �لعملي���ات �لتى تنتقل �أثناء 
�لتعلي���م، كما �أو�س���حت حاجة ه���وؤلء �لطلاب للدعم للتخل�س م���ن خبرة �لقلق �لتى 

يمرون بها فى �لمجال �لتعليمى وبيئة �لعمل.

)- درا�سات تناولت خف�س القلق لدى ال�سم: 
��ستهدفت در��سة �إ�ستيدر Steider (2001) �لتعرف على �لرتباط بالآخرين 
وح���ب �ل�س���تطلاع و�ل�س���لوكيات �ل�س���حية كعلاقات بيني���ة بين �ل�س���م. وتكونت عينة 
�لدر��س���ة م���ن ذكور و�إناث �س���م ي���تر�وح عمرهم �لزمنى بين 18- 30 �س���نة. و��س���تملت 
�أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى ��س���تفتاء �أج���اب علي���ه �لم�س���اركون يتعل���ق بال�س���يرة �ل�سخ�س���ية 
 The �لتعل���ق  باأ�س���لوب  يتعل���ق  و��س���تفتاء   ،biographical questionnaire
 Attachment Style Questionnaire (Feeney, Noller &Hanrahan,
 the State-Trait Personality 1994، وقائم���ة ح�س���ر �س���مة �سخ�س���ية �لحال���ة)
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 Inventory (Spielberger, Johnson, Jacobs, Ritterband, Barker,
            Crane, Russell, Sydeman, Westberry, Oliveira &Reheiser,
 ،)Louis Harris and1995)لمقارن���ة� The Prevention Indexدلي���ل 
،.)Associates, 1989 تم تطبي���ق ه���ذه �لمقايي����س م���ن خلال �لبري���د �لإلكترونى 
 Gallaudet University›s جالودي���ت  جامع���ة  وح���رم  �ل�سخ�س���ية  و�ل�س���بكات 
campus. و�أ�س���فرت نتائ���ج �لدر��س���ة ع���ن �أن ح���ب �ل�س���تطلاع )�لف�س���ول( يرتب���ط 
م���ع �لعطاء �لثقافى و�لتو��س���ل و�لح�س���ول عل���ى �لمعلومات و�لتى تختلف بين �ل�س���م 
و�ل�س���امعين، ويوجد �رتباط د�ل بين كل من حب �ل�س���تطلاع و�ل�س���لوكيات �ل�س���حية 
ل���دى �ل�س���م، علاوة عل���ى ذلك يوجد �رتب���اط د�ل بين �لرتباط )�لتعل���ق( بالآخرين 
وكل من حب �ل�س���تطلاع و�ل�س���لوكيات �ل�س���حية لدى �ل�س���م، فتكر�ر �أ�ساليب �لتعلق 
���نفو� باأن  يعك�س �لمعدلت �لوظيفية لذوى �ل�س���مع �لعادى ولدى �لم�س���اركين �لذين �سُ
لديه���م تعل���ق �آم���ن وقليل عن �أ�س���لوب تجن���ب �لتعلق، فاأ�س���لوب �لتعلق مرتبط ب�س���كل 
د�ل ب�س���مة �لقلق و�لكتئاب، فالرتباط �لآمن يرتبط بهاتين �ل�س���متين ب�س���كل �سالب 

و�لتعلق غير �لآمن يرتبط بهما ب�سكل موجب.

در��س���ة مكارت���ين McCartin (2003) تناول���ت �كت�س���اف �لخ���بر�ت �لحياتية 
للاأ�س���خا�س �ل�س���م بعد ح�س���ولهم عل���ى زر�عة �لقوقع���ة. وتكونت عينة �لدر��س���ة من 
8 من �لمر�هقين ��س���تخدمو� زر�عة �لقوقعة. وتكونت �أدو�ت �لدر��سة من ��ستطلاعات 
�أجريت على �لإنترنيت ذ�ت �أ�سئلة غير محددة ومفتوحة، قو�ئم جودة �لحياة لل�سم. 
و�أ�س���فرت �لنتائ���ج عن �أن �لأ�س���خا�س كانو� �إلى حد كبير ر��س���ين ع���ن �لقوقعة، بغ�س 
�لنظر عن �لنموذج �لكلى �لم�ستعمل، �أو طول وقت �لزرع، كما �أو�سحت �أن هناك تغير�ت 
د�لة بعد �لزرع ت�س���تمل على تح�س���ن فى قدر�ت �لتو��س���ل وزيادة �لتفاعل �لجتماعي، 
كم���ا �س���اعدت �لقوقع���ة عل���ى �إدر�ك موجب للذ�ت وتح�س���ن جودة �لحياة لدى �ل�س���م، 
كما �نخف�س ب�سكل د�ل معدل �لقلق و�لغ�سب و�ل�سعور بال�سغوط و�ل�سعور بالوحدة 

و�لإعياء، و�زد�دت �لبهجة و�لقناعة و�لفائدة و�ل�سعادة ب�سكل د�ل بعد �لزر�عة.

�نت�س���ار ظاه���رة  �لتع���رف عل���ى  تناول���ت   Polizzi (2003) در��س���ة بولت���زي 
�لأرق �لموقعي���ة �لنتقالي���ة كموؤ�س���ر على �لقل���ق و�لتيقظ. وتكونت عينة �لدر��س���ة من 
3 م�س���اركين. وتكونت �أدو�ت �لدر��س���ة من �لمقابلة �ل�سخ�س���ية للتعرف على ق�س�س���هم 
مُلخ�سة، فكل م�سارك كان يمر بفترة من �لتحول �ل�سخ�سى تتمثل فى عدم قابليته 
للنوم فى فترة تتر�وح بين �أ�س���بوع و�حد وثلاثة �س���هور. و�أ�س���فرت نتائج �لدر��سة عن 
�أن �لم�س���اركين كانو� ي�س���عرون بتغير ق���ادم ومجهول فى �لحياة؛ مما يُ�س���عرهم بالقلق 
و�لهياج �لتوقعى لل�س���يطرة على �س���عورهم �لخا�س بانعد�م �لقدرة على مو�جهة هذ� 
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�لتغيير �لمجهول. كل م�سارك و�جه نف�سه �أثناء وجودة بمفردة �أثناء �لليل حيث يُظهر 
�لأفكار �لملتوية و�لمجترة و�لتى ت�سبح �رتد�دية ول عقلانية بمرور �لوقت، و��ستطاع 
�لم�س���اركين �ل�س���يطرة على قلقهم بان�س���غالهم فى طقو����س �لتنظيم �لذ�ت���ى، �لتى �أدت 
�إلى �ل�س���عور بالر�ح���ة تجاه �لتغير �لمجهول، كما �أ�س���ارت �إلى �أن قابلية �لم�س���ارك للنوم 
تم عك�س���ه ب�س���كل رمزى �إلى �ل�س���تيقاظ، وحقيقة �ل�ستيقاظ تعنى �لمرور من �لمرحلة 
�لأولى للحياة �إلى �لمرحلة �لتالية، فكل �لم�ساركين ��ستطاعو� �أن يعودو� ب�سكل وجودى 

�إلى �لنوم �لعميق مرة ثانية.

)- درا�سات تناولت اإنخفا�س تقدير الذات لدى ال�سم:
��س���تهدفت در��س���ة فريدبرج Friedburg (2000) �لتعرف على �لعلاقة بين 
تقدي���ر �ل���ذ�ت وتوجي���ه �لمجموعة �لمرجعية �ل�س���م من طلاب �لكلي���ات. وتكونت عينة 
�لدر��س���ة م���ن مجموع���ة من 40 فرد من �ل�س���م من ط���لاب �لكليات. و��س���تملت �أدو�ت 
 Glickman›s Deaf Identity لدر��سة على مقيا�س جلكمان لتطور هوية �لأ�سم�
 Weinbergمقيا����س هوي���ة �لأ�س���م Development Scale )DIDS, 1993(،
تني�س���ي  ومقيا����س   ،and Sterritt›s Deaf Identity Scale (DIS, 1986)
 Tennessee Self-Concept Scale (Gibson, 1983, لمع���دل لمفه���وم �ل���ذ�ت�
(Gibson-Harman &Austin, 1985. و�أ�س���فرت نتائ���ج �لدر��س���ة ع���ن وج���ود 
�رتب���اط ب���ين �لأ�س���خا�س ف���ى مقيا����س تطور هوية �لأ�س���م مم���ا يُ�س���ير �إلى �أن �لمعرفة 
�لثقافي���ة يمك���ن �أن تمثل �أقل من )10%( من تقدير �لذ�ت �لكلى للعينة، وهذ� يُ�س���ير 

�إلى �أن �ل�سم يعانون من �نخفا�س فى تقدير �لذ�ت وهوية ذ�ت منخف�سة.

فيما ��ستهدفت در��سة روب Robb (2002) تهدف هذه �لدر��سة �إلى �لتعرف 
عل���ى فائ���دة �لهوية �لعرقية وهوي���ة �لجن�س و�ل�س���تيعاب �لثقافى �لأ�س���م فى تقدير 
�لذ�ت لدى �لن�س���اء �ل�س���م �ل�س���ود. وتكونت عينة �لدر��س���ة من مجموعة من �لن�س���اء 
�ل�س���م �ل�س���ود. و��س���تملت �أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى مقيا����س �تجاه���ات �لهوي���ة �لعرق���ى                
 the Racial Identity Attitudes Scale-Form B (Parham &Helms,
(1984 �لذى يقي�س تطور �لهوية �لعرقى، وتم قيا�س تطور هوية �لجن�س من خلال 
 the Womanist Identity Attitudes مقيا����س �تجاه���ات هوي���ة �لن�س���اء �لمرُ�ج���ع
Scale-Revised (Helms, 1990; Motley, 1999)، مقيا�س ��س���تيعاب ثقافة 
 the Deaf Acculturation Scale-Revised (Maxwell �لمر�ج���ع  �لأ�س���م 
(Zea, 1998; Maxwell-McCaw, 1999&، ومقيا�س روزنبرج لتقدير �لذ�ت 
Rosenberg Self-Esteem Scale (Rosenberg, 1965). و�أ�س���فرت نتائ���ج 
�لدر��س���ة ع���ن وج���ود علاقة بين هوي���ة �لعرق وهوية �لجن�س و��س���تيعاب ثقافى �أ�س���م 
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وتقدي���ر �ل���ذ�ت، كما تم ح�س���اب �أربع مر�ح���ل للهوي���ة �لعرقية و�أربع���ة مر�حل لهوية 
�لمر�أة و�أربع نماذج ل�س���تيعاب ثقافة �لأ�س���م وجميعها تتنباأ بدرجة مفهوم �لذ�ت، كما 
يمك���ن �لتنب���وؤ بتقدي���ر �ل���ذ�ت من خ���لال مقيا�س �تجاه���ات �لهوية �لعرق���ى ومقيا�س 

�تجاهات هوية �لن�ساء �لمرُ�جع ومقيا�س ��ستيعاب ثقافة �لأ�سم �لمر�جع. 

بينم���ا ��س���تهدفت در��س���ة �س���لادين Saladin (2004) ته���دف ه���ذه �لدر��س���ة 
�إلى �لتعرف على �لمتغير�ت �لنف�س���ية لتبنى �لتقنيات �لم�س���اعدة بين �لمر�هقين �ل�س���م. 
وتكونت عينة �لدر��س���ة من )103( من �لمر�هقين بمدر�س���ة تك�س���ا�س لل�سم. و��ستملت 
�أدو�ت �لدر��س���ة على �ل�س���تفتاء �لديموجر�فى )يتناول �لخ�س���ائ�س �لمبكرة و�لمتاأخرة 
ل���دى �لذي���ن تبن���و �لإبت���كار(، مقيا����س �لأد�ة �لم�س���اعدة ف���ى معرف���ة �لتاأث���ير �لنف�س���ى 
�لجتماع���ي )تتك���ون م���ن 26 مفردة تدور ح���ول: �لتقري���ر �لذ�تى للعو�مل �لنف�س���ية 
و�لجتماعية �لم�ستقلة و�لكينونة �لح�سنة، جودة �لحياة(. و�أ�سفرت نتائج �لدر��سة عن 
�أن �لمتغير�ت �لنف�س���ية �لجتماعية �لتى ت�سمل: تقدير �لذ�ت و�لتكيف و�لقدرة تنباأت 
بتبنى �لمر�هقين �ل�س���م ل�س���تخد�م �لتقنيات �لم�س���اعدة، كما �أن �لمتغير�ت �لتى ت�س���مل 
نم���ط �لتو��س���ل، �لعن���و�ن، ��س���تعمال هات���ف فى �لما�س���ى، �س���نو�ت �لتوظيف، �لم�س���توى 
�ل�س���معى، متغ���ير�ت �لتدري���ب، ق���د تنب���اأت بع�س���وية مجموع���ة �ل�س���م ف���ى �لمتغ���ير�ت 
�لديموجر�فية �لتى ت�ساعد على تبنى �لمر�هقين �ل�سم ل�ستخد�م �لتقنيات �لم�ساعدة.

در��س���ة �أو�س���يزOchs (2006) تقييم �لم�س���اعد�ت للتغلب على �ل�سعوبات �لتى 
 AIDS تعرق���ل �لتو��س���ل لدى �لن�س���اء �ل�س���م ذوى متلازم���ة نق�س �لمناعة �لمكت�س���ب
وذوى مر����س HIV. وتكون���ت عين���ة �لدر��س���ة من مجموعة من �لن�س���اء �ل�س���م ممن 
تتر�وح �أعمارهم �لزمنية بين 13 – 24 �سنة فى �لوليات �لمتحدة �لأمريكية. وت�ستمل 
�أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى �لمقابلات ودر��س���ة �لحال���ة. وتناولت نتائج �لدر��س���ة ما قامت به 
ر�بطة �ل�س���م �لأمريكيين خلال )8( �س���نو�ت م�س���ت بتوعية �ل�سكان �لعاديين وحثهم 
  AIDS على تقديم �لم�ساعدة و�لدعم لفئة �ل�سم ذوى متلازمة نق�س �لمناعة �لمكت�سب
وذوى مر�س HIV. كما تناولت �لفجوة �لتى ت�سرب بجذورها فى منع �لتو��سل بين 
مجتمع �ل�سم و�لثقافة �ل�سمعية �ل�سائدة، فالم�ساعد�ت لي�ست فقط معلومات �سمعية 
وب�س���رية تق���دم عن طري���ق �لر�ديو و�لتلفاز للجزء �لأكثر �س���عوبة من ذوى �ل�س���مم 
�لم�سابين بمتلازمة نق�س �لمناعة �لمكت�سب AIDS وذوى مر�س HIV �لذين ي�سعب 
�لو�س���ول �إليهم، بل يتم تعليم �لإنجليزية لتقديم �لم�س���اعد�ت ل� 75% من هذه �لفئة، 
فق���د حق���ق مر�هقين �س���م تح�س���نًا تتر�وح درجته ب���ين 4 - 5 فى �لق���ر�ءة �لإنجليزية، 
كما كانت ن�س���بة �لتح�س���ن فى م�س���توى �لفهم ومعظم مو�د �لم�ساعد�ت �لتعليمية مثل 
�لكتاب���ة و�لقر�ءة يتر�وح درجت���ه بين 6 - 7. كما تناولت �لأنو�ع �لمختلفة من �لمعوقات 
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�لت���ى تمت���زج مع مجموعة من �ل�س���لوكيات �لغير مرغوبة لدى �ل�س���م مثل �نخفا�س 
تقدير �لذ�ت و�لعدو�ن �لمرتفع با�س���تخد�م �لأدو�ت و�لعتد�ء �لجن�س���ى على �ل�س���حية 
و�لعنف �لمرتبط بالجالية �ل�س���ماء �لأمريكية و�لتى كان يُعتقد زيادة �أخطار �لعدوى 
لديها بمر�س HIV، فالن�س���اء �ل�س���ابات �ل�س���م من �لمحتمل �أن يرتفع خطر �لإ�س���ابة 

بفير�س هذ� �لمر�س عن �لعاديين. 

)- درا�سات تناولت زيادة تقدير الذات لدى ال�سم:
��س���تهدفت در��س���ة يتم���ان Yetman (2000) �لتع���رف عل���ى تقدي���ر �ل���ذ�ت 
و�لقبول �لجتماعي للاأطفال �ل�سم فى �لبيئة �لمدر�سية. وتكونت عينة �لدر��سة من 
مجموعة من �لأطفال �ل�س���م و�ل�س���امعين يتر�وح عمرهم �لزمنى بين 8 - 13 �س���نة. 
 Self-Perceptionو��س���تملت �أدو�ت �لدر��س���ة عل���ى بروفي���ل �إدر�ك �لذ�ت للاأطف���ال
)Profile for Children )Barter, 1985.، �لتقري���ر �لذ�ت���ى للاأطف���ال مُ�س���جل 
على �س���ريط ي�سمل: ت�س���ور�ت �لأطفال عن قدر�تهم �لدر��س���ية و�لريا�سية وقبولهم 
�لجتماع���ي و�لجاذبي���ة �لج�س���مية و�ل�س���لوك �لمنا�س���ب بالإ�س���افة �إلى �لم�س���اعر �لعامة 
وقيم���ة �لذ�ت. و�أ�س���فرت نتائج �لدر��س���ة ع���ن �أن �لقبول �لجتماعي يلع���ب دورً� مهمًا 
فى ت�س���كيل تقدير �لذ�ت، و�لأطفال �ل�س���م �لذين ��س���تعملو� �لنظائر �ل�س���معية كانو� 
ذوى م�س���توى تقدير �لذ�ت مرتفع مقارنة بالذين لم ي�س���تعملو� �لنظائر �ل�س���معية، 
بينم���ا مجموع���ة �لمقارنة �لجتماعية كانت �أقل فى تقدير �لذ�ت، فال�س���م �لم�س���اركون 

فى �لبحث كانت م�ستوياتهم فى تقدير �لذ�ت �أقل من �ل�سامعين.

�أما در��س���ة �س���تاين Stein (2007) ��س���تهدف �إلى در��س���ة �لتاأثير �لجتماعي 
�لنفع���الى لزر�ع���ة �لقوقع���ة cochlear implants لدى �لأطفال �س���عاف �ل�س���مع. 
وتكونت عينة �لدر��س���ة من )8( �أطفال �س���م ممن تتر�وح �أعمارهم بين 5 - 6 �س���نو�ت 
 New        ح�سلو� على زر�عة �لقوقعة من مركز �أد�ة �ل�سمع �لمزروعة بجامعة نيويورك
York University Cochlear Implant Center (CIC)، تم مجان�س���ة ه���ذه 
�لعينة فى �لعمر �لزمنى و�لجن�س و�ل�سيطرة �ل�سمعية للطفل. وتكونت �أدو�ت �لدر��سة 
 the Child م���ن: ��س���تفتاء�ت يجيب عليها �لآب���اء، �لملاحظة، مقيا�س �س���لوك �لطفل
(Behavior Scale )CBS; L,add &Profilet, 1996، ومقيا����س فاينلان���د 
 ،Vineland ABS (Sparrow, Balla &Cicchetti, 1984) لل�سلوك �لتكيفي
و��س���تفتاء �لعو�م���ل �لديموجر�في���ة demographic questionnaire، و�لمقيا����س 
 ،the Pictorial Scale of Perceived Competence لم�سور للكفايات �لمدركة�
 Social Acceptance for Young ومقيا�س �لتقبل �لجتماعي ل�س���غار �لأطفال
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Children (PSPCSA; Harter & Pike, 1984)، �ل���ذى يُجيب عليه �لأطفال 
�ل�سم و�ل�سامعين. و�أ�سفرت نتائج �لدر��سة عن عدم وجود فروق د�لة فى �إدر�ك �لذ�ت 
بين ذوى �ل�سعف �ل�سمعى �لذين ح�سلو� على زر�عة �لقوقعة وبين �ل�سامعين، فال�سم 
�لذي���ن ح�س���لو� عل���ى زر�عة �لقوقعة يدركون �أنف�س���هم بطريقة �إيجابي���ة )تقدير ذ�ت 
مرتفع( مما ز�د من تفاعلهم بدرجة �أكبر مع �لآخرين، ولديهم تبادلت �سفوية �أكثر 
من ذى قبل، كما تزد�د علاقاتهم �لجتماعية مع �لرفاق �ل�سامعين. كما �أو�سحت �أن 
�لجن�س كان د�ل فى �لتنبوؤ باإدر�ك �لذ�ت وقبول �لرفيق لدى ذوى �ل�س���عف �ل�س���معى 
�لذين ح�س���لو� عل���ى زر�عة �لقوقعة، فقد �أظهرت �لإناث تقب���لا �أكثر للرفاق و�أدركن 
�أنف�س���هن ب�س���كل �إيجاب���ى ع���ن �لذك���ور. فالجن�س ودرجة �ل�س���مع يتفاعلان ب�س���كل د�ل 

للتنبوؤ بالإدر�ك �لطفل لذ�ته. 

�أم���ا در��س���ة جيمبورJambor (2009) ��س���تهدفت �لتعرف عل���ى جودة �لحياة 
لدى �لأفر�د �ل�سم فى �سمال ولية نيفاد� Nevada، و�كت�ساف �لعلاقة بين �ل�سمم 
و�لعو�مل �لمرتبطة به )�لعمر �لزمنى عند فقد �ل�س���مع، نمط �لتو��س���ل �أثناء مرحلة 
�لنم���و، ن���وع �لمدر�س���ة �لعليا �لت���ى ينتمى �إليها، درج���ة �لفقد �ل�س���معى(، و�لعلاقة بين 
متغ���ير�ت �لكف���اءة �لثقافي���ة وج���ودة �لحي���اة لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع. وتكون���ت عينة 
�لدر��سة من مجموعة من �لأطفال و�لمر�هقين �ل�سم ب�سمال نيفاد�. و��ستملت لأدو�ت 
�لدر��سة على: مقيا�س �أ�ساليب �لكفاءة �لثقافية لل�سم )�ل�ستيعاب �لثقافى �ل�سمعى، 
�ل�س���تيعاب �لثقاف���ى �لأ�س���م، �كت�س���اب �لتقاليد �لثقافي���ة، مذهب �لحدي���ة(، مقيا�س 
جودة �لحياة لل�س���م )ت�س���مل كل �لموؤ�س���ر�ت �ل�سخ�س���ية و�لمو�س���وعية(. تنباأت �لدر��سة 
باأن �لعو�مل �لمتعلقة بال�س���مم �س���توؤثر على �أ�س���اليب �لكفاءة �لثقافية وتقدير �أ�سلوب 
�لف���رد وم���دى �س���عوره بالر�ح���ة بدرج���ة كبيرة مع فق���د �ل�س���مع، كما �أو�س���حت نتائج 
�لدر��س���ة �أن كل �لأ�س���خا�س �ل�س���م �لذين ولدو� بال�س���مم وكانو� فى مدر�س���ة د�خلية 
لل�سم، ��ستخدمو� لغة �لإ�سارة كنمط �أ�سا�سى للتو��سل �أثناء نموهم، وكان عامل فقد 
�ل�س���مع عامل �أ�سا�س���ى �ساعد على �أن تتجه ثقافته وجهة �سماء، بينما �لأطفال �لذين 
�لتحق���و� بمد�ر����س عامة مع عدم تق���ديم خدمات �لدعم من �أجل �ل�س���مم لتنمية ما 
تبق���ى لديه���م من �س���مع وتنمية �لق���درة �ل�س���وتية لديهم وكذلك �لذي���ن لديهم فقد 
�س���معى ب�س���يط ومعتدل، كانو� على �لأرجح يتجهون �إلى ثقافة �أكثر �س���معًا. وبالرغم 
من �أن �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �أ�س���ارت �إلى �أن �لثقاف���ة �لثنائية، �أو ثقافة �ل�س���مم وجهت 
�لأفر�د �إلى تقدير ذ�ت مرتفع وجودة حياة مرتفعة، بينما �أ�س���ارت هذه �لدر��س���ة �إلى 
�أن �ل�سم فى �سمال نيفاد� �لذين كانو� �أكثر توجهًا نحو �لثقافة �ل�سمعية كان لديهم 

جودة حياة مرتفعة وكانو� �أكثر تقديرً� لذو�تهم وذوى م�ستوى تعليمى مرتفع.
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�لنظري���ة  �تج���اه  ��س���تخد�م  �إلى   Barnes (2009)بارن����س در��س���ة  وهدف���ت 
�لأ�سا�س���ية لمقارن���ة نجاح �لطلاب �ل�س���م فى �إد�رة ف�س���ول قاع���ات �لدر�س مع �لطلاب 
�لذي���ن ي�س���معون. وتكون���ت عين���ة �لدر��س���ة م���ن )26( معلمً���ا م���ن مدر�س���تين لل�س���م 
و�س���عاف �ل�س���مع و�لطلاب �ل�س���امعين فى جنوب �س���رق �لوليات �لمتحدة، من �لذين 
كانو� يعملون فى �إد�رة قاعات �لدرو�س. و��س���تملت �أدو�ت �لدر��س���ة على ��س���تطلاعات 
لل���ر�أى ومقاب���لات لجم���ع �لبيان���ات م���ن خ���لال �لجتماع���ات و�لملاحظ���ات و�لبري���د 
�لإلكترونى و�لمكالمات �لهاتفية، و��س���تغرقت �لدر��س���ة �أكثر من )6( �س���هور. �أو�س���حت 
نتائج �لدر��س���ة �أن نجاح �لطلاب �ل�س���م فى �إد�رة قاعات �لدر�س �س���اعد على ��س���تمر�ر 
�لتح�سن �لأكاديمى وتح�سن �لعلاقات مع �لآباء ومع �لطلاب �لآخرين وزيادة تقدير 

�لذ�ت وزيادة �لثقة بالنف�س. 

تناول���ت در��س���ة هوفم���ان Hoffman (2012) تاأث���ير �لم�س���اركات �لريا�س���ية 
عل���ى تقدير �لذ�ت ومفهوم �لذ�ت و�لتفاعل �لجتماعي و�لبناء �لنف�س���ى لدى �ل�س���م 
�ل�سديدة. و��ستملت عينة �لدر��سة على خم�سة من �لمر�هقين من �ل�سم �ل�سديدة )3( 
ذكور و�ثنين من �لإناث. وتكونت �أدو�ت �لدر��سة من �لمقابلة �لتى تدور حول خبر�تهم 
�لمتعلقة بالإعاقة �ل�س���معية فى �لمدر�س���ة وباقى �لمجالت، للتعرف على كيف توؤثر هذه 
�لخ���بر�ت ف���ى مف���وم �ل���ذ�ت و�لثقاف���ة و�لم�س���تويات �لجتماعي���ة، وت���دور �لمقابلة حول 
�س���بعة مجالت هى: �أ- �لفقد �ل�س���معى، �س���دة �لفقد �ل�سمعى، �لعمر عند �لت�سخي�س، 
�لأدو�ت �لم�س���اعدة عل���ى �ل�س���مع، حال���ة �ل�س���مع ف���ى �لأ�س���رة. ب- �لخلفي���ة �لريا�س���ية، 
�لبد�ي���ة �لريا�س���ية، و�س���ع �لفري���ق �لح���الى. ج����- �لأدو�ر �لأبوي���ة، و�لت���ى تتك���ون من 
�لدعم �لو�لدى لل�سم، و�لدعم �لو�لدى للريا�سة. د- خبرة �لفريق، مكونات �أع�ساء 
�لفري���ق، و�لمدرب���ين، �لُخ�س���وم )�لفري���ق �لخ�س���م(. ه����- �لتو�فق مع �س���عوبة �ل�س���مع 
�ل�س���ديدة، وت�س���مل �لعم���ل م���ع �لمدربين و�لعم���ل فى �لحقل وف���ى �لف�س���ل. و- تقدير 
�ل���ذ�ت/ مفهوم �لذ�ت يتكون من: �لتثقيف، هوية �لذ�ت وتاأثيره على �لمجال �لعقلى. 
ل- فو�ئد �لريا�س���ة �لتى تتكون من: �لثقة و�لأ�س���دقاء و�لآخرين. و��س���تملت �أدو�ت 
 .Piers-Harris لدر��س���ة عل���ى مقيا����س مفهوم �ل���ذ�ت للاأطف���ال ل� بير����س هاري����س�
�أ�س���فرت نتائج �لدر��س���ة عن �أن ممار�سة �لريا�سة و�لإر�س���اد �لنف�سى يوؤدي �إلى تح�سن 
مفه���وم �ل���ذ�ت وزي���ادة تقدي���ر �لذ�ت ل���دى عينة �لدر��س���ة )ي�س���مل 6 مقايي�س فرعية 
ه���ى: �لمظاه���ر �لج�س���مية و�لتى تع���زى �إلى جانب �لذكاء و�لحالة �لمدر�س���ية و�ل�س���عادة 
و�لتخل�س من �لقلق و�لتو�فق �ل�س���لوكى و�لب�س���اطة(، كانت درجات �لم�ساركين تتر�وح 

بين �لمتو�سط وفق �لمتو�سط فى مقيا�س تقدير �لذ�ت.
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)- درا�سات تناولت الذكاء الوجداني لدى ال�سم:
در��س���ة جانكوي�س���كي Jankowski (1999) تهدف �إلى �لتركيز على برمجة 
حي���اة �لطال���ب �لأ�س���م ب�س���كل مبا�س���ر �س���و�ء �أكان م���ن �لط���لاب �لمقيم���ين ف���ى �س���كن، 
�أو �لنهاري���ين، بحي���ث تح���دث ه���ذه �لبرمج���ة خارج �س���اعات �لدر��س���ة. وتكون���ت عينة 
�لدر��س���ة من مجموعة مكونة من 20 من �لطلاب �ل�س���م بمدر�س���ة ليند� �لبتد�ئية 
و�لمدر�سة �لثانوية �لنموذجية لل�سم بو��سنطن. و��ستملت �أدو�ت �لدر��سة على �لمقابلة، 
و��س���تفتاء�ت للتعرف على مدى �لحاجة �إلى �لتغيير فى برمجة حياة �لطالب ب�س���كل 
مكت���وب، و�لتغل���ب عل���ى �لتناق�س���ات ب���ين مه���ار�ت �لطلاب وحاج���ة �أ�س���حاب �لعمل. 
و�أ�س���فرت نتائ���ج �لدر��س���ة ع���ن �أن برمج���ة حي���اة �لطالب �لأ�س���م يتطل���ب تنمية عدة 
جو�ن���ب ل���دى ه���ذ� �لطال���ب وه���ى: �ل���ذكاء �لوج���د�ني، �لمه���ار�ت �لمعرفية �لأ�سا�س���ية، 
�لكف���اءة ف���ى �لتو��س���ل و�لكف���اءة �للغوية، �لمه���ار�ت �لتعاوني���ة ومه���ار�ت �لتفكير. كما 
�أ�س���ارت نتائج �لدر��س���ة �إلى وجود خم�س���ة �أهد�ف لخطة حياة �لطالب تعمل ك�س���مات 
حرج���ة لبرمج���ة حي���اة �لطال���ب )من خ���لال �لمب���ادر�ت �لتى تحت���وى على 16 �إ�س���ارة( 

و�لأهد�ف هى: تقدير �لذ�ت، �لأمان، �لتعليم.

 Dyck-Mu, Farrugia, فيم���ا ��س���تهدفت در��س���ة د�ي���ك - م���و و�آخ���رون
Shochet, & Holmes (2004) تقييم �لأطفال ذوى �ل�سعف فى �لقدر�ت �لح�سية 
�لم�سحوبة بتاأخر فى �كت�ساب �لتمييز �لنفعالى وتاأخر فى �كت�ساب �لقدرة على �لفهم 
�لنفعالى. وتكونت عينة �لدر��سة من: 49 طفلًا من ذوى �ل�سعف �ل�سمعى، 42 طفلًا 
ذوى �س���عف ف���ى �لروؤي���ة، 72 طفلًا ل يعانون من �س���عف ح�س���ى، �لعم���ر �لزمنى لهذه 
�لمجموعات ي�سمل: عمر �أ�سغر يتر�وح بين 6 - 11 �سنة، وعمر �أكبر بين 12 - 18 �سنة. 
 Emotion Recognitionوتكونت �أدو�ت �لدر��سة من: مقايي�س �لتعزيز �لنفعالى
Scales وت�سمل: مقيا�سين للتمييز �لنفعالى من خلال �لتعبير �ل�سوتى، مقيا�سان 
لمعرف���ة �لق���درة على تميي���ز �لنفعالت �لوجهي���ة، وثلاث مقايي�س للفه���م �لنفعالى. 
و�أ�سفرت نتائج �لدر��سة عن �أن �لأطفال و�لمر�هقين �ل�سم يعانون من �سعوبة فى كل 
مقايي����س �لتميي���ز �لنفع���الى وهذ� يُ�س���ير �إلى ذكاء وجد�نى منخف����س، لكن �لأطفال 
و�لمر�هقين ذوى �سعف �لروؤية متاأخرين فقط فى مهام �لتمييز �لنفعالى، وبمقارنة 
 Wechsler لمتجان�س���ين ف���ى �لق���درة �للفظي���ة بو��س���طة مقيا����س وك�س���لر �للفظ���ى�
verbal scales نج���د �أن تح�س���يل ذوى �ل�س���عف �ل�س���معى عل���ى مقايي����س �لتميي���ز 
�لنفع���الى كان���و� مت�س���اويين مع �لمجموع���ة �ل�س���ابطة، و�لأطفال ذوى �س���عف �لروؤية 
ينخف�س لديهم م�ستوى �لتح�سيل على مهمة �لتمييز �لنفعالى، بينما كان م�ستوى 
تح�س���يلهم مرتفعً���ا عل���ى مهم���ة �لمف���رد�ت �لنفعالية مقارن���ة بالمتجان�س���ين معهم فى 
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�لقدرة �للفظية، وذوى �س���عف �لروؤية يعانون من ق�س���ور فى �لتمييز �لنفعالى، لكن 
�أد�ء ذوى �ل�سعف �ل�سمعى على مهام �لتمييز و�لفهم �لنفعالى تنعك�س على �لكت�ساب 

�لو��سع للقدر�ت �للغوية �لمتو�سطة.

وهدفت در��سة باو و�آخرون Pao, Chen, and Yeh (2008) فح�س �لإدر�ك 
�لنفع���الى ودر��س���ة وتقيي���م �إ�س���ار�ت �لخطاب ل���دى �ل�س���خ�س �لأ�س���م. وتكونت عينة 
 McNemar›s لدر��س���ة من 40 طفلًا �أ�سمًا. و��ستملت �أدو�ت �لدر��سة على: �ختبار�
test، ومقيا����س �لتميي���ز �لنفعالى لدى �ل�س���م )ي�س���مل: �لغ�س���ب، �ل�س���عادة، �ل�س���اأم، 
�لحزن، �لمحايدة(. و�أ�س���ارت نتائج �لدر��س���ة �إلى �أن �كت�س���اف كيف ي�ستجيب �لب�سر فى 
ه���ذ� �لع���الم وكيف يتفاعلون مع���ه ومع بع�س���هم �لبع�س هو �أحد �لتحدي���ات �لعلمية 
�لكبيرة، فالقدرة على �إعادة ت�سنيف حالت تاأثير �لآخرين فى وجه �ل�سخ�س هو لُب 
�لذكاء �لنفعالى، فالت�سنيفات �لنفعالية �لمختلفة كانت فى �لما�سى تتم ب�سكل م�ستقل 
�أما �لآن فيتم �ختبارها على عدة مجموعات مختلفة من �لأفر�د و�لتى ت�ستمل على: 
�لتعبير�ت �للفظية �لنفعالية مع لغة وحجم وعدد من �لحالت �لنفعالية �لمختلفة. 
وت�ستمل مجموعة �لتعبير�ت �للفظية �لنفعالية على: خم�س �نفعالت �أ�سا�سية هى: 
�لغ�س���ب، �ل�سعادة، �ل�س���اأم، �لحزن، �لمحايدة. وك�سفت نتائج �لتجارب و�ختبار مكنيمار 
 classification ب���اأنّ �لمرجّ���حَ ��س���تخد�م خو�رزمية �لت�س���نيف McNemar›s test
algorithm �لتى �أدت �أف�س���ل بين �أولئك �لم�سنفون، وكان �لتح�سل عند م�ستوى من 
�لدقةَ ي�س���ل �إلى 81.4 %، بالإ�س���افةً �إلى ذلك نجد �أنه طبقنا لمخطط �لم�سح �لنفعالى 
�لذي ي�ستند على �لأرجح �إلى خو�رزمية �لت�سنيف، يمكِن �أنَ يقدمَ هذ� �لمخُطط كثافةَ 
كل مك���ون �نفع���الى في �لكلام عند تقيي���مِ �نفعالتنا. وهذ� �لنظام يمكن �أَن ي�س���تخدم 
���ا ل�س���عيف �ل�س���معِ لتعَلم كيف يُظهر  فى �لتدريب على �لكلام مع �لآخرين، خ�سو�سً

�نفعالته فى �لكلام ب�سكل طبيعى �أكثِر مما يزيد من ذكائه �لوجد�ني.

تعقيب على الدرا�شات ال�شابقة:
�أُجريت �لدر��سات �ل�سابقة على �لأطفال �ل�سم وذوي �لإعاقة �لب�سرى، وذوي ( 1

��س���طر�ب �لتوح���د، وزملة �أ�س���برجر، و�لعادي���ين، فى ف���تر�ت عمرية مختلفة 
ت�س���مل ع���دة مر�حل هى: �لطفولة، و�لمر�هقة و�لر�س���د ممن يعاني �أ�س���حابها 

من �لإعاقة �ل�سمعية.
بال�س���امعين                             ( 2 مقارن���ة  مرتف���ع  قل���ق  م���ن  �ل�س���معية  �لم�س���كلات  ذوو  يعان���ى 

(Kelly, 2005) ، وتتف���اوت خ���بر�ت �لقل���ق �لت���ى يم���ر به���ا �ل�س���م �أع�س���اء 
ا فى  �لجالية �لأمريكية، حيث يف�س���ل �ل�س���م �كت�س���اب ثقافة �ل�س���مع خ�سو�سً

.(Eckert, 2005) حقل �لتعليم
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تبل���غ ن�س���بة ��س���طر�ب �لقل���ق ل���دى �ل�س���م �لبالغين م���ن ذوى �لمر����س �لعقلى ( 3
.(Kendall, 2004) %20.9

ت�س���منت �لأ�س���اليب �لم�س���تخدمة فى خف�س �لقلق لدى �لأطفال �ل�سم �لعلاج ( 4
�ل�سلوكى ما يلي:

يحتاج �لطلاب �ل�سم �إلى خدمات �لدعم فى كافة تو�ريخهم �لتربوية، و�لتى �أ( 
تع���زى �إلى �نخفا����س ف���ى هوية �لمعوق �س���معيًا و�لتى يتم بنائه���ا �أثناء �لتعليم، 
كم���ا ي�س���اعدهم �لدع���م عل���ى �لتخل�س م���ن خبرة �لقل���ق �لتى يم���رون بها فى 

 . (McCool, 2010) لمجال �لتعليمى وبيئة �لعمل�
�س���اعد �لرتب���اط بالآخرين على خف�س �لقلق لدى �ل�س���م، حيث يرتبط حب )ب( 

�ل�ستطلاع بال�سلوكيات �ل�سحية ويرتبط �لتعلق بالآخرين بحب �ل�ستطلاع 
و�ل�س���لوكيات �ل�س���حية لدى �ل�س���م، فاأ�س���لوب �لتعلق مرتبط ب�سكل د�ل ب�سمة 
�لقلق و�لكتئاب، فالتعلق �لآمن يرتبط بهاتين �ل�سمتين ب�سكل �سلبي و�لتعلق 

.(Steider, 2001) غير �لآمن يرتبط بهما ب�سكل �إيجابي
�س���اعدت زر�ع���ة �لقوقع���ة على تح�س���ن ف���ى ق���در�ت �لتو��س���ل وزي���ادة �لتفاعل )ج( 

�لجتماع���ي و�إدر�ك موج���ب لل���ذ�ت وتح�س���ن ج���ودة �لحي���اة لدى �ل�س���م؛ مما 
�أدى �إلى خف����س �لقل���ق و�لغ�س���ب و�ل�س���عور بال�س���غوط و�ل�س���عور بالوح���دة 
و�لإعياء، و�زد�دت �لبهجة و�لقناعة و�لفائدة و�ل�سعادة ب�سكل د�ل بعد �لزر�عة 
 (McCartin, 2003)، كم���ا ت�س���اعد �لنم���اذج �للغوي���ة ف���ى تنمي���ة �لجان���ب 
�لجتماع���ي و�لتو��س���ل و�لتوجي���ه �إلى وظيف���ة، �أو مهن���ة معين���ة، كما ي�س���اعد 
�لتعلم وتقديم �لن�س���ائح وخف�س م�س���توى �لقلق فى زيادة مهار�ت �لتو��س���ل 

.(Alpern & Zager, 2007)
�س���اعد �لن�س���غال بطقو�س �لتنظيم �لذ�تى على �ل�س���عور بالر�حة تجاه �لتغير )د( 

�لمجه���ول �ل���ذى ي�س���عر به م���ن يعانون م���ن �لقلق �لمرتف���ع ومن ثم ��س���تطاعو� 
.(Polizzi, 2003) ل�سيطرة على قلقهم�

يعانى �ل�س���م م���ن: �نخفا�س تقدير �لذ�ت و�ل�س���حة �لعامة، �أوق���ات رد �لفعل ( 5
ق�سيرة، يبذلون جهدً� �سمعيًا �أكبر فى مهمة تمييز �ل�سوت مقارنة بال�سامعين 
(Hicks , 2000). بينم���ا يعان���ى ذوى �لق�س���ور �لح�س���ى م���ن �نخفا����س ف���ى 
تقدي���ر �لذ�ت وق�س���ور ف���ى �لهوية (Friedburg, 2000) ، كما يُعانى �ل�س���م 
�لمعر�س���ين للاإ�س���ابة بفيرو����س �ليدز م���ن �نخفا�س تقدير �ل���ذ�ت، و�لعدو�ن 
�لمرتف���ع با�س���تخد�م �لأدو�ت، و�لعتد�ء �لجن�س���ى على �ل�س���حية، حيث يرتبط 
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�لعنف بالجالية �ل�س���ماء �لأمريكية، فالن�س���اء �ل�س���ابات �ل�سم من �لمحتمل �أن 
يرتفع خطر �لإ�سابة بفير�س HIV عن �لعاديين (Ochs , 2006) ، ويعانى 
�ل�س���م م���ن تقدي���ر ذ�ت منخف�س مقارن���ة بال�س���امعين، بينما �لأطفال �ل�س���م 
�لذي���ن ��س���تعملو� �لنظائر �ل�س���معية كان تقدير �لذ�ت لديه���م مرتفع مقارنة 
بالذين لم ي�س���تعملو� �لنظائر �ل�سمعية (Yetman, 2010) ، وذوى �ل�سعف 
�ل�سمعى �لذين ح�سلو� على زر�عة �لقوقعة يدركون �أنف�سهم بطريقة �إيجابية 
)تقدير ذ�ت مرتفع( مثل �ل�س���امعين، كما �أظهرت �لإناث قبول �أكثر بالرفاق 

. (Stein , 2007) و�أدركن �أنف�سهن ب�سكل �إيجابى عن �لذكور
توجد علاقة بين هوية �لعرق وهوية �لجن�س و��س���تيعاب ثقافى �أ�س���م وتقدير ( 6

�ل���ذ�ت ل���دى �لن�س���اء �ل�س���م �ل�س���ود، وجميعه���ا تتنب���اأ بدرج���ة مفه���وم �ل���ذ�ت                           
.(Robb, 2010)

�لم�س���اعدة: ( 7 لتقني���ات  �ل�س���م  �لمر�هق���ين  ��س���تخد�م  ف���ى  توؤث���ر  �لت���ى  �لعو�م���ل 
�لمتغير�ت �لنف�س���ية �لجتماعية )تقدير �ل���ذ�ت و�لتكيف و�لقدرة(، و�لمتغير�ت 
�لديموجر�فية )نمط �لتو��س���ل، �لعنو�ن، ��س���تعمال هاتف فى �لما�سى، �سنو�ت 

.(Saladin, 2004) لتوظيف، �لم�ستوى �ل�سمعى�
�لعو�مل �لتى توؤثر فى نوع �لتو��سل لدى �ل�سم: ( 8

�ل�س���م �لذين ولدو بال�س���مم وكانو� فى مدر�س���ة د�خلية لل�س���م، و��س���تخدمو� �أ( 
لغة �لإ�سارة كنمط �أ�سا�سى للتو��سل �أثناء نموهم، �سوف تتجه ثقافتهم وجهة 

�سماء.
�لأطف���ال �لذي���ن �لتحقو� بمد�ر����س عامة مع عدم تقديم خدم���ات �لدعم من )ب( 

�أجل �ل�سمم لتنمية ما تبقى لديهم من �سمع وتنمية �لقدرة �ل�سوتية لديهم 
وكذلك �لذين لديهم فقد �سمعى ب�سيط ومعتدل، كانو� على �لأرجح يتجهون 

.(Jambor, 2010) إلى ثقافة �أكثر �سمعًا�
يعانى ذوى �لم�سكلات �ل�سمعية من ق�سور في �لتمييز �لنفعالى ومن ثم ق�سور ( 9

. (Dyck et al. , 2004; Pao et al., 2008) في �لذكاء �لوجد�ني
ت�س���منت �لأ�س���اليب �لم�س���تخدمة فى زيادة تقدير �لذ�ت لدى �لأطفال �ل�س���م ( 10

�لعلاج �ل�سلوكى وي�ستمل على:
�لتوجه نحو �لثقافة �ل�سمعية: فال�سم فى �سمال نيفاد�، �لذين كانو� �أكثر توجهًا �أ( 

نح���و �لثقاف���ة �ل�س���معية، كان لديهم جودة حياة مرتفعة، وكان���و� �أكثر تقديرً� 
. (Jambor, 2009) لذو�تهم، وذوى م�ستوى تعليمى وحالة مدنية مرتفعة
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نجاح �لطلاب �ل�س���م فى �إد�رة قاعات �لدر�س، �س���اعد على ��س���تمر�ر �لتح�س���ن )ب( 
�لأكاديمى، وتح�سن �لعلاقات مع �لآباء ومع �لطلاب �لآخرين، وزيادة تقدير 

. (Barnes, 2010) لذ�ت�
ممار�س���ة �لريا�س���ة و�لإر�ساد �لنف�س���ى يوؤدي �إلى تح�س���ن مفهوم �لذ�ت، وزيادة )ج( 

تقدير �لذ�ت و�لذى ي�س���مل: �لمظاهر �لج�سمية و�لتى تعزى �إلى جانب �لذكاء 
و�لحالة �لمدر�سية و�ل�سعادة و�لتخل�س من �لقلق و�لتو�فق �ل�سلوكى و�لب�ساطة          

.(Hoffman, 2012)
�أدت �لم�س���اعد�ت و�لدعم �لمقدم للمر�هقين �ل�س���م �لمعر�س���ين للاإ�سابة بفير�س )د( 

HIV �إلى تح�سن يتر�وح بين 4 - 5 درجات فى �لقر�ءة �لإنجليزية، كما تح�سن 
م�س���توى فهمه���م ومعظ���م م���و�د �لم�س���اعد�ت �لتعليمية مث���ل �لكتاب���ة و�لقر�ءة 

.(Ochs, 2010) يتر�وح درجته بين 6 - 7 مما ز�د من تقدير �لذ�ت لديهم

فرو�ص البحث:
�س���اغ �لباح���ث �لفرو�س �لتالي���ة لتكون بمثابة �إجابات محتملة للاأ�س���ئلة �لتى 

�أثارها فى م�سكلة �لبحث.
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموعتين ( 1)

�لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�س���ابطة في �لقيا����س �لبعدي على مقيا����س �إد�رة قلق 
�لم�ستقبل.

توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموعتين ( 2)
�لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�س���ابطة في �لقيا����س �لبع���دي عل���ى مقيا����س تقدي���ر 

�لذ�ت.
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموعتين ( 3)

�لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�س���ابطة في �لقيا����س �لبع���دي عل���ى مقيا����س �ل���ذكاء 
�لوجد�ني.

توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 4)
�لتجريبية في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي على مقيا�س �إد�رة قلق �لم�ستقبل.

توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 5)
�لتجريبية في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي على مقيا�س تقدير �لذ�ت.

توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 6)
�لتجريبية في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي على مقيا�س �لذكاء �لوجد�ني.
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ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموعة ( 7)
�لتجريبية في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي على مقيا�س �إد�رة قلق �لم�ستقبل.

ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموعة ( 8)
�لتجريبية في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي على مقيا�س تقدير �لذ�ت.

ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات �لمجموعة ( 9)
�لتجريبية في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي على مقيا�س �لذكاء �لوجد�ني.

اإجراءات البحث:
اأولً: منهج البحث والت�سميم التجريبى: 

يعتم���د هذ� �لبحث على �لمنهج �لتجريب���ي لأنها تهدف �إلى �لتعرف على مدى 
فعالية برنامج �إر�سادي )كمتغير م�ستقل( لإد�رة قلق �لم�ستقبل فى زيادة تقدير �لذ�ت 
و�ل���ذكاء �لوج���د�ني ل���دى �لأطفال �ل�س���م )كمتغ���ير تابع(، وم���ن هنا كان �لت�س���ميم 
�لتجريب���ى له���ذ� �لبح���ث مجموعت���ان متجان�س���تان، �أحد�هم���ا تجريبي���ة و�لأخ���رى 

�سابطة.

ثانيًا: العينة 
��س���تملت عين���ة �لبح���ث �لح���الي عل���ى )20( م���ن �لذكور �ل�س���م بمعهد �ل�س���م 
ببريدة �لتابع لوز�رة �لتربية و�لتعليم بالمملكة �لعربية �ل�س���عودية. تتر�وح �أعمارهم 
بين )14- 18( �سنة، بمتو�سط قدره )16.15( �سنة، وتر�وحت درجة فقد�ن �ل�سمع بين 
)76-90 دي�س���يبل( بمتو�س���ط قدره )82.52 دي�س���يبل(، تم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين 
�إحد�هما تجريبية و�لأخرى �س���ابطة كلًا منهما )10( من �لطلاب �ل�س���م. وقد تمت 
مجان�س���ة �أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة فى كل من: �لعمر �لزمنى، درجة 
فق���د�ن �ل�س���مع، و�إد�رة قلق �لم�س���تقبل، وتقدير �لذ�ت، و�ل���ذكاء �لوجد�ني: من خلال 
�ختبار مان- ويتنى Mann-Whitney لدللة �لفُروق بين �لمجموعات �لمُ�ستقلة كما 

بجدول )1(. 
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جدول )1(
نتائج اختبار مان - ويتنى لدللة الفروق بين رُتب درجات مُتغيرات الُمجان�صة 

لطلاب المجموعتين التجريبية وال�صابطة
              البيان

المتغيرات

مُعاملمجموع الرتبمتوسط الرتب
مان - ويتنى

U

مُعامل
 ويلكوكسون

W

مستوى
الدلالة

قيمة
Z

مستوى
الدلالة  المجموعة

التجريبية
 المجموعة
الضابطة

 المجموعة
التجريبية

 المجموعة
الضابطة

غير دالة-.155-غير دالة10.3010.70103.00107.0048.000103.000العمر الزمنى

غير دالة-.038-غير دالة10.4510.55104.50105.5049.500104.500درجة فقدان السمع

غير دالة0.00غير دالة10.5010.50105.00105.0050.000105.00إدارة قلق المستقبل

غير دالة0.00غير دالة10.5010.50105.00105.0050.000105.00تقدير الذات

غير دالة0.00غير دالة10.5010.50105.00105.0050.000105.00الذكاء الوجداني

يت�س���ح م���ن �لج���دول ع���دم وج���ود ف���روق د�ل���ة ب���ين �لمجموعت���ين �لتجريبي���ة 
و�ل�س���ابطة فى متغير�ت: �لعمر �لزمنى، درجة �ل�سمع، و�إد�رة قلق �لم�ستقبل، وتقدير 
�ل���ذ�ت، و�ل���ذكاء �لوج���د�ني؛ مما يعن���ى تجان�س �لمجموعت���ين فى هذه �لمتغ���ير�ت. �أما 
بالن�س���بة للم�س���توى �لقت�س���ادى و�لجتماع���ي لأفر�د �لعينة: نجد �أنه���م ينتمون �إلى 
م�ستويات �جتماعية و�قت�سادية متو�سطة، و�ت�سح ذلك من خلال تقارير �لأخ�سائى 
�لجتماعي بالمعهد وعلى ذلك يمكن ترجيح تقارب �لم�س���توى �لجتماعي �لقت�س���ادي 

لعينة �لبحث.

ثالثًا: اأدوات البحث: 
��ستخدم �لباحث ثلاث مقايي�س وبرنامج �إد�رة قلق �لم�ستقبل لدى �ل�سم هى: 

م و�سعاف �ل�سمع )�إعد�د �لباحث(.( 1) مقيا�س �إد�رة قلق �لم�ستقبل لل�سُ
م و�سعاف �ل�سمع )�إعد�د �لباحث(.( 2) مقيا�س تقدير �لذ�ت لل�سُ
م و�سعاف �ل�سمع )�إعد�د �لباحث(.( 3) مقيا�س �لذكاء �لوجد�ني لل�سُ
م و�سعاف �ل�سمع )�إعد�د �لباحث(.( 4) برنامج �إد�رة قلق �لم�ستقبل لل�سُ

وفيما يلي عر�س لهذه �لمقايي�س:
م و�سعاف ال�سمع 	اإعداد: الباحثأ. )- مقيا�س اإدارة قلق الم�ستقبل لل�سُ

م و�سعاف �ل�سمع، ولكى يتم �إعد�د  ويهدف �إلى قيا�س �إد�رة قلق �لم�ستقبل لل�سُ
ه���ذه �لأد�ة، كان لب���د م���ن مُر�ع���اة �أن: ل توج���د فى ح���دود �إطلاع �لباح���ث مقايي�س 
���م و�س���عاف �ل�س���مع فى �لبيئ���ة �لعربي���ة، �لمقايي�س  تناول���ت قيا����س قلق �لم�س���تقبل لل�سُ
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���ممت لتُطبق على �ل�سامعين. وقد مر �إعد�د هذ�  �لتى تناولت قيا�س قلق �لم�س���تقبل �سُ
�لمقيا�س بعدة خطو�ت هى:

�لطلاع على �لتر�ث �ل�سيكولوجى و�لدر��سات �لمتُاحة �لعربية و�لأجنبية فى . 1
م. مجال قيا�س قلق �لم�ستقبل �سو�ء للعاديين، �أو لل�سُ

 �لط���لاع عل���ى ع���دد م���ن �لمقايي����س �لت���ى تناول���ت قيا����س قل���ق �لم�س���تقبل لدى . 2
�لعاديين. 

���م وي�ستمل على �سبعة . 3 فى �س���وء ما �س���بق تم �إعد�د مقيا�س قلق �لم�س���تقبل لل�سُ
�أبعاد هى: �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لدر��س���ى، �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لمهنى، �إد�رة قلق 
�لم�س���تقبل �لأ�س���رى، �إد�رة قلق �لم�س���تقبل حي���ال �لعلاقات �لبين�سخ�س���ية، �إد�رة 
�لقلق ب�س���اأن �لأزمات �لتى تجتاح �لمجتمع �لمحلى و�لدولى فى �لم�س���تقبل، �إد�رة 

قلق �لم�ستقبل �ل�سحى، �إد�رة �لقلق حيال �لنظرة �لت�ساوؤمية للم�ستقبل.
�س���اغ �لباحث )84( عبارة، )12( عبارة لكل بُعد، رُوعى فى �س���ياغتها �أن تكون . 4

���وء  �ألفاظه���ا �س���هله وو��س���حة. كما قام بتعديل �س���ياغة بع�س �لعبار�ت فى �سُ
�آر�ء �لمحُكم���ين. رت���ب �لباحث عبار�ت �لمقيا�س ح�س���ب ترتيب �لأبعاد �ل�س���ابقة، 
و��س���تخدم خم�س���ة �ختيار�ت هى: يحدثُ د�ئمًا )5(، يحدثُ كثيًر� )4(، يحدثُ 
قلي���لًا )3(، يح���دثُ ن���ادرً� )2(، ل يح���دُث مُطلقً���ا )1(، بحي���ث ت���دل �لدرج���ة 

�لمرتفعة على �إد�رة قلق �لم�ستقبل لدى �ل�سم و�لعك�س �سحيح.

)- الخ�سائ�س ال�سيكومترية للمقيا�س: 
ق���ام �لباح���ث بالتحقق من ثبات �لمقيا�س و�س���دقه، من خ���لال تطبيق �لمقيا�س 
على عينة من �ل�سم )ن = 100(، ذوى �أعمار زمنية مختلفة، �لملتحقين بمعاهد �ل�سم 
و�لمدُمج���ين بمد�ر����س �لتعليم �لع���ام بمنطقة �لريا�س ومكة �لمكرمة و�لق�س���يم،- كما 

يلى: 
اأ - ثبات المقيا�س: تم ح�ساب ثبات �لمقيا�س بالطريقتين �لآتيتين:

اأولً: التجزئة الن�سيفية Split-half: تم تق�س���يم �لمقيا�س �إلى ن�س���فين؛ ن�س���ف 
للعب���ار�ت �لفردي���ة، و�لن�س���ف �لآخر للعب���ار�ت �لزوجية، وقد تم ح�س���اب معامل ثبات 
 Spearman - Brownلمقيا�س من خلال معادلتين هما: معادلة �سبيرمان � بر�ون�
، وكان���ت قيم���ة معام���ل �لرتب���اط بين �لجزئ���ين 0.734 تقريبً���ا، وبالت���الى كانت قيمة 
معام���ل �لثب���ات بطريق���ة معادل���ة �س���بيرمان � ب���ر�ون فى حالة ت�س���اوى وعدم ت�س���اوى 
 Guttman Split-half لط���ول 0.847 تقريبًا. ومعادلة جتمان للتجزئة �لن�س���فية�

وكانت قيمة معامل �لثبات 0.843 تقريبًا. 
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ثانيًيا: معامل األفيا كرونبياخ :Alpha Coefficientكانت قيم���ة معامل �ألفا 
للج���زء �لأول م���ن �لمقيا����س 0.931 تقريبً���ا، وقيم���ة معام���ل �ألفا للج���زء �لثانى 0.902 
تقريبً���ا. ويو�س���ح ج���دول )2( )�لملح���ق �لأول( معام���ل �ألف���ا ل���كل مفردة م���ن مفرد�ت 

�لمقيا�س فى حالة حذف درجاتها من �لمقيا�س ككل.

ب- �سدق المقيا�س: قام �لباحث بالتحقق من �سدق �لمقيا�س بالطرق �لآتية:

)- ال�سدق المنطقى: 
يهدف هذ� �لنوع من �ل�س���دق �إلى �لتعرف على مدى تمثيل �لمقيا�س للميد�ن 
�لذى يقي�س���ه، من خلال معرفة مدى مُنا�س���بة �لعبار�ت مع ما و�س���عت لقيا�سه، فقد 
�أعتم���د �لباح���ث ف���ى �س���ياغة عب���ار�ت �لمقيا�س على م���ا تم جمعه من �لإط���ار �لنظرى 
ومُلاحظة �ل�س���م، حتى تتنا�س���ب �لعبار�ت مع ما و�سعت لقيا�سه. كما عر�س �لمقيا�س 
فى �س���ورته �لأولية على مجموعة من �لمتخ�س�س���ين فى مجال �لتربية وعلم �لنف�س، 

وقام بتعديل بع�س �لعبار�ت فى �سوء �آر�ء �لمحكمين.

)- �سدق التحليل العاملى: 
يتن���اول ه���ذ� �لنوع من �ل�س���دق �لتحلي���ل �لعاملى للعبار�ت �لمكون���ة للمقيا�س، 
وتقوم فكرة �لتحليل �لعاملى على ح�ساب معاملات �لرتباط بين �لعبار�ت �لمختلفة، 
ث���م يت���م تحليل ه���ذه �لرتباط���ات �إلى �لعو�مل �لت���ى �أدت �إلى ظهوره���ا، وبذلك يوؤدي 
هذ� �لتحليل �إلى �لك�س���ف عن �لعو�مل �لم�س���تركة �لعامة و�لطائفية �لتى تتكون منها 
�لختب���ار�ت �لمختلف���ة، ويوؤث���ر �لعام���ل �لع���ام عل���ى جمي���ع �لختبار�ت بن�س���ب مختلفة 
ت�س���مى معام���لات ت�س���بع �لختب���ار�ت بالعام���ل �لع���ام، وغالبً���ا م���ا ي�س���تخدم �لتحلي���ل 
�لعاملى فى �لعلوم �ل�س���لوكية لدر��س���ة خ�سائ�س �لقيا�س )�لثبات و�ل�سدق( للاأدو�ت 
�لم�س���تخدمة. ويو�س���ح جدول )3( )�لملحق �لثاني( م�س���فوفة �لعو�مل ومدى ت�سبعات 
�لعو�م���ل بمف���رد�ت �لمقيا�س. حيث يت�س���ح من هذ� �لجدول �أن �لعب���ار�ت �لتى �أرقامها 
)19،73( ل تت�سبع على �أى من �لعو�مل �لثلاثة، وهى �لتى تنخف�س فيها قيم معامل 

�ل�سيوع على �لعو�مل.

وكانت �لبنود �لمُ�س���بعة بالعامل �لأول 84 بند، كلها موجبة، وت�س���ير م�س���امين 
���ور مختلف���ة من محاور مقيا�س �إد�رة قلق �لم�س���تقبل  ه���ذه �لبن���ود �إلى �نتظامها فى �سُ
و�لت���ى ت�س���تمل عل���ى: �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لدر��س���ى، �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لمهن���ى، �إد�رة 
قلق �لم�ستقبل �لأ�سرى، �إد�رة قلق �لم�ستقبل حيال �لعلاقات �لبين�سخ�سية، �إد�رة �لقلق 
ب�س���اأن �لأزمات �لتى تجتاح �لمجتمع �لمحلى و�لدولى فى �لم�س���تقبل، �إد�رة قلق �لم�س���تقبل 

�ل�سحى، �إد�رة �لقلق حيال �لنظرة �لت�ساوؤمية للم�ستقبل.
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وفيم���ا يتعل���ق بالعامل �لثانى فقد ت�س���بعت به جوهرياَ 12 مف���ردة، وكان �أعلى 
�لت�س���بعات له���ذ� �لعام���ل بالمف���ردة )�أتغلب على �ل�س���عور بع���دم �لأمان تجاه م�س���تقبلى 
�لدر��س���ى بم�س���اعر �لتف���اوؤل(، وه���ى رقم )4(، وتُ�س���ير �إلى عامل )�إد�رة قلق �لم�س���تقبل 
�لدر��س���ى(. وفيم���ا يتعل���ق بالعام���ل �لثالث فقد ت�س���بعت به جوهري���اَ 12 مفردة، وكان 
�أعل���ى �لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أ�س���تبدل �ل�س���كوك و�لقلق فى �لح�س���ول على 
وظيفة م�ستقبلًا بالطماأنينة و�لهدوء(، وهى رقم )14(، وتُ�سير �إلى عامل )�إد�رة قلق 
�لم�س���تقبل �لمهن���ى(. وفيم���ا يتعلق بالعامل �لر�بع فقد ت�س���بعت به جوهري���اَ 12 مفردة، 
وكان �أعل���ى �لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )25( )�أُظهر م�س���اعر �لثقة بالنف�س بدلً 
من �لخوف من �لف�س���ل فى تربية �أبنائى فى �لم�س���تقبل(، وتُ�س���ير �إلى عامل )�إد�رة قلق 

�لم�ستقبل �لأ�سرى(. 

وفيما يتعلق بالعامل �لخام�س فقد ت�سبعت به جوهرياَ 12 مفردة، وكان �أعلى 
�لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أتغلب على �لخوف و�لزعر من محدودية علاقاتى 
�لجتماعي���ة بالآخري���ن بالتفاع���ل معه���م(، وهى رقم )40(، وتُ�س���ير �إلى عام���ل )�إد�رة 
قل���ق �لم�س���تقبل حيال �لعلاقات �لبين�سخ�س���ية(. وفيم���ا يتعلق بالعامل �ل�س���اد�س فقد 
ت�سبعت به جوهرياَ 12 مفردة، وكان �أعلى �لت�سبعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أتحكم فى 
�لقل���ق م���ن �قتر�ب نهاية �لعالم لحتمال ن�س���وب حرب نووي���ة و�أُظهر �لتفاوؤل(، وهى 
رقم )51(، وتُ�س���ير �إلى عامل )�إد�رة �لقلق ب�س���اأن �لأزمات �لتى تجتاح �لمجتمع �لمحلى 
و�ل���دولى ف���ى �لم�س���تقبل(. وفيما يتعلق بالعامل �ل�س���ابع فقد ت�س���بعت ب���ه جوهرياَ 12 
مفردة، وكان �أعلى �لت�سبعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أُ�سيطر على �لقلق و�لتوتر عندما 
�أفكر فى �س���حتى �لم�س���تقبلية و�أُظهر �ل�س���ترخاء(، وهى رقم )64(، وتُ�س���ير �إلى عامل 
)�إد�رة قلق �لم�ستقبل �ل�سحى(. وفيما يتعلق بالعامل �لثامن فقد ت�سبعت به جوهرياَ 
12 مفردة، وكان �أعلى �لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أتغلب على م�س���اعر �لإحباط 
و�لقل���ق بالحيوية و�لن�س���اط و�لرغبة فى تحقيق �لآمال و�لأح���لام(، وهى رقم )76(، 
وتُ�س���ير �إلى عامل )�إد�رة �لقلق حيال �لنظرة �لت�س���اوؤمية للم�س���تقبل(. وبالتالى تكون 

�ل�سورة �لنهائية لمقيا�س قلق �لم�ستقبل مُكونة من )84( عبارة. 

)- مقيا�س الذكاء الوجداني لل�سم و�سعاف ال�سمع 	اإعداد: الباحثأ.
���م و�س���عاف �ل�س���مع،  يه���دف ه���ذ� �لمقيا�س �إلى قيا�س �لذكاء �لوجد�ني لل�سُ
حيث تم مُر�عاة ما يلى في �إعد�د هذه �لأد�ة �أنه: ل توجد فى حدود �إطلاع �لباحث مقايي�س 
���م و�س���عاف �ل�س���مع فى �لبيئة �لعربي���ة، �لمقايي�س  تناول���ت قيا�س �لذكاء �لوجد�ني لل�سُ
���ممت لتُطبق على �ل�س���امعين. هذ� وق���د مر �إعد�د  �لت���ى تناول���ت �لذكاء �لوجد�ني �سُ

هذ� �لمقيا�س بعدة خطو�ت هى:
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�لطلاع على �لتر�ث �ل�سيكولوجى و�لدر��سات �لمتُاحة �لعربية و�لأجنبية فى مجال . 1
قيا�س �لذكاء �لوجد�ني.

�لطلاع على عدد من �لمقايي�س �لتى تناولت �لذكاء �لوجد�ني. . 2
���م و�س���عاف �ل�سمع . 3 فى �س���وء ما �س���بق تم �إعد�د مقيا�س �لذكاء �لوجد�ني لل�سُ

و�ل���ذى يتكون �س���ت �أبعاد رئي�س���ية ي�س���تمل �لبعد �لثان���ى منها عل���ى �أربع �أبعاد 
فرعي���ة، كم���ا يل���ى: فه���م �لنفع���الت، �لإد�رة �لوجد�نية للانفع���الت [�لوعى 
بالنفع���الت )�لوع���ى بانفعالت �ل���ذ�ت، �لوعى بانفع���الت �لآخرين(، �لتحكم 
ف���ى �لنفعالت، تغي���ير �لنفعالت]، �إد�رة �ل�س���غوط، �لتفه���م �لعطوف، �إد�رة 

�لعلاقات، �لمز�ج �لعام.
�ساغ �لباحث )108( عبارة، )12( عبارة لكل بُعد، رُوعى فى �سياغتها �أن تكون �ألفاظها . 4

وء �آر�ء �لمحُكمين.  �سهله وو��سحة. كما قام بتعديل �سياغة بع�س �لعبار�ت فى �سُ
رتب �لباحث عبار�ت �لمقيا�س ح�س���ب ترتيب �لأبعاد �ل�سابقة، و��ستخدم خم�سة 
�ختيار�ت هى: د�ئمًا )4(، غالبًا )3(، �أحيانًا )2(، نادرً� )1(، �أبدً� )�سفر(، وتدل 
�لدرجة �لمرتفعة على �رتفاع �لذكاء �لوجد�ني لل�سم و�سعاف �ل�سمع و�لعك�س 

�سحيح.

)- الخ�سائ�س ال�سيكومترية للمقيا�س: 
تحقق �لباحث من ثبات �لمقيا�س و�سدقه، من خلال تطبيق �لمقيا�س على عينة 
من �ل�سم )ن = 100(، ذوى �أعمار زمنية مختلفة، �لملتحقين بمعاهد �ل�سم و�لمدُمجين 

بمد�ر�س �لتعليم �لعام بمنطقة �لريا�س ومكة �لمكرمة و�لق�سيم،- كما يلى: 

اأ - ثبات المقيا�س: 
تم ح�س���اب ثب���ات �لمقيا����س بالطريقت���ين �لآتيت���ين: �أولً: �لتجزئ���ة �لن�س���فية 
�لفردي���ة،  للعب���ار�ت  ن�س���ف  ن�س���فين؛  �إلى  �لمقيا����س  تق�س���يم  تم   :Split-half
و�لن�س���ف �لآخ���ر للعب���ار�ت �لزوجي���ة، وقد تم ح�س���اب معام���ل �ألفا و�س���بيوؤمان بر�ون                                         

)�لملحق �لثالث(.

 Spearmanثبات �لمقيا�س من خلال معادلتين هما: معادلة �سبيرمان � بر�ون
Brown - ، وكانت قيمة معامل �لرتباط بين �لجزئين 0.793 تقريبًا، وبالتالى كانت 
قيمة معامل �لثبات بطريقة معادلة �سبيرمان � بر�ون فى حالة ت�ساوى وعدم ت�ساوى 
 Guttman Split-half لط���ول 0.847 تقريبًا. ومعادلة جتمان للتجزئة �لن�س���فية�

وكانت قيمة معامل �لثبات 0.884 تقريبًا. 
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ثانيً���ا: معامل �ألف���ا كرونباخ :Alpha Coefficientكان���ت قيمة معامل �ألفا 
للج���زء �لأول م���ن �لمقيا����س 0.932 تقريبً���ا، وقيم���ة معام���ل �ألفا للج���زء �لثانى 0.947 
تقريبً���ا. ويو�س���ح ج���دول )4( معامل �ألفا ل���كل مفردة من مف���رد�ت �لمقيا�س فى حالة 

حذف درجاتها من �لمقيا�س ككل.

ب- �سدق المقيا�س: قام �لباحث بالتحقق من �سدق �لمقيا�س بالطرق �لآتية:

)- ال�سدق المنطقى: 
يهت���م ه���ذ� �لن���وع م���ن �ل�س���دق بالتعرف على م���دى مُنا�س���بة �لعب���ار�ت مع ما 
و�س���عت لقيا�س���ه، فق���د �أعتمد �لباحث فى �س���ياغة عب���ار�ت �لمقيا�س عل���ى ما تم جمعه 
من �لإطار �لنظرى للمقيا�س، و�لملُاحظة �لتى قام بها لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع، حتى 
تتنا�س���ب �لعبار�ت مع ما و�س���عت لقيا�س���ه. وعر�س �لمقيا�س فى �س���ورته �لأولية على 
مجموع���ة من �لمتخ�س�س���ين فى مجال �لتربي���ة وعلم �لنف�س، وع���دل بع�س �لعبار�ت 

فى �سوء �آر�ء �لمحكمين.
)- �سدق التحليل العاملى: 

يو�سح جدول )5( )�لملحق �لر�بع( م�سفوفة �لعو�مل ومدى ت�سبعات �لعو�مل 
بمفرد�ت �لمقيا�س. حيث يت�س���ح من هذ� �لجدول �أن �لعبارتين )11، 13( ل تت�س���بعان 
عل���ى �أى م���ن �لعو�م���ل �لثلاث���ة، وه���ى �لتى تنخف����س فيها قي���م معامل �ل�س���يوع على 
�لعو�م���ل. وكان���ت �لبن���ود �لمُ�س���بعة بالعام���ل �لأول 108 بن���دً�، وت�س���ير م�س���امين ه���ذه 
���ور مختلفة من محاور مقيا�س �لذكاء �لوجد�ني لل�س���م  �لبن���ود �إلى �نتظامه���ا فى �سُ
و�س���عاف �ل�س���مع و�لتى ت�س���تمل على: فهم �لنفعالت، �لإد�رة �لوجد�نية للانفعالت 
[�لوع���ى بالنفعالت )�لوعى بانفعالت �لذ�ت، �لوع���ى بانفعالت �لآخرين(، �لتحكم 
فى �لنفعالت، تغيير �لنفعالت]، �إد�رة �ل�سغوط، �لتفهم �لعطوف، �إد�رة �لعلاقات، 
�لم���ز�ج �لع���ام. وفيما يتعل���ق بالعامل �لثانى فقد ت�س���بعت به جوهري���اَ 12 مفردة، وكان 
�أعلى �لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أ�س���عر بالغ�س���ب فى بع�س �لمو�قف(، وهى رقم 
)20(، وتُ�سير �إلى عامل )فهم �لنفعالت(. وفيما يتعلق بالعامل �لثالث فقد ت�سبعت 
به جوهرياَ 12 مفردة، وكان �أعلى �لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أ�س���تطيع �لتمييز 
ب���ين م�س���اعرى �لمتناق�س���ة )�ل�س���رور، �لح���زن( فى بع����س �لمو�ق���ف(، وهى رق���م )23(، 
وتُ�سير �إلى عامل )�لوعى بانفعالت �لذ�ت: �لذى ينتمى �إلى �لعامل �لفرعى: �لوعى 
بالنفع���الت: �ل���ذى ينتم���ى �إلى �لعامل �لرئي�س���ى: �لإد�رة �لوجد�ني���ة للانفعالت(. 
وفيما يتعلق بالعامل �لر�بع فقد ت�سبعت به جوهرياَ 12 مفردة، وكان �أعلى �لت�سبعات 
لهذ� �لعامل بالمفردة )�أ�س���تطيع �لتعرف على �نفعالت �لآخرين من نبر�ت �أ�س���و�تهم 

عندما يتحدثون(، وهى رقم )27(، 
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وتُ�س���ير �إلى عام���ل )�لوع���ى بانفع���الت �لآخري���ن: �ل���ذى ينتم���ى �إلى �لعام���ل 
�لفرع���ى: �لوعى بالنفعالت: �لذى ينتمى �إلى �لعامل �لرئي�س���ى: �لإد�رة �لوجد�نية 

للانفعالت(.

وفيما يتعلق بالعامل �لخام�س فقد ت�سبعت به جوهرياَ 12 مفردة، وكان �أعلى 
�لت�س���بعات له���ذ� �لعامل بالمفردة )�أُ�س���يطر على م�س���اعرى فاأ�س���تقبل �لف���وز بلاغرور 
و�لخ�س���ارة بمزي���د م���ن �لجد و�لمثاب���رة(، وهى رقم )47(، وتُ�س���ير �إلى عام���ل )�لتحكم 
فى �لنفعالت: �لذى ينتمى �إلى �لعامل �لرئي�س���ى: �لإد�رة �لوجد�نية للانفعالت(. 
وفيم���ا يتعل���ق بالعام���ل �ل�س���اد�س فق���د ت�س���بعت ب���ه جوهري���اَ 12 مف���ردة، وكان �أعل���ى 
�لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )يمكننى تحويل �لم�ساعر �ل�سلبية )�لخوف، �لغ�سب( 
�إلى �إيجابي���ة(، وه���ى رقم )53(، وتُ�س���ير �إلى عام���ل )تغيير �لنفع���الت: �لذى ينتمى 
�إلى �لعامل �لرئي�س���ى: �لإد�رة �لوجد�نية للانفعالت(. وفيما يتعلق بالعامل �ل�س���ابع 
فقد ت�س���بعت به جوهرياَ 12 مفردة، وكان �أعلى �لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )62( 
)�أ�س���تبدل �لقل���ق �لناتج عن �س���غوط مُذ�ك���رة كَمْ كبير من �لدرو�س بم�س���اعر �لهدوء 

و�لتركيز(، وتُ�سير �إلى عامل )�إد�رة �ل�سغوط(. 

وفيم���ا يتعلق بالعامل �لثامن فقد ت�س���بعت به جوهري���اَ 12 مفردة، وكان �أعلى 
�لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أتعاطف مع زملائى �لذين ي�س���تحقون ذلك(، وهى 
رق���م )84(، وتُ�س���ير �إلى عام���ل )�لتفهم �لعطوف(. وفيما يتعلق بالعامل �لتا�س���ع فقد 
ت�س���بعت ب���ه جوهرياَ 12 مف���ردة، وكان �أعلى �لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أُ�س���ارك 
�لآخري���ن �أحز�نه���م و�آلمه���م(، وهى رقم )91(، وتُ�س���ير �إلى عام���ل )�إد�رة �لعلاقات(. 
وفيما يتعلق بالعامل �لعا�سر فقد ت�سبعت به جوهرياَ 12 مفردة، وكان �أعلى �لت�سبعات 
لهذ� �لعامل بالمفردة )�أ�سعر �أن �لحظ يُحالفنى فى تحقيق �أهد�فى(، وهى رقم )99(، 
وتُ�س���ير �إلى عام���ل )�لم���ز�ج �لع���ام(. وبالت���الى تك���ون �ل�س���ورة �لنهائية لمقيا����س �لذكاء 

�لوجد�ني مُكونة من )108( عبارة. 

)- مقيا�س تقدير الذات لل�سم  	اإعداد: الباحثأ.
���م و�س���عاف �ل�س���مع، وعند  يه���دف ه���ذ� �لمقيا����س �إلى قيا����س تقدير �لذ�ت لل�سُ
�إع���د�د ه���ذ� �لمقيا����س تم مُر�ع���اة م���ا يلى في �إع���د�د ه���ذه �لأد�ة �أن: ل توج���د فى حدود 
���م و�س���عاف �ل�س���مع فى �لبيئة  علم �لباحث مقايي�س تناولت قيا�س تقدير �لذ�ت لل�سُ
ممت لتُطبق على �ل�سامعين. هذ� وقد  �لعربية، �لمقايي�س �لتى تناولت تقدير �لذ�ت �سُ

مر �إعد�د هذ� �لمقيا�س بعدة خطو�ت هى:
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�لطلاع على �لتر�ث �ل�سيكولوجى و�لدر��سات �لمتُاحة فى مجال قيا�س تقدير �أ( 
�لذ�ت.

�لطلاع على عدد من �لمقايي�س �لتى تناولت تقدير �لذ�ت. )ب( 
���م و�س���عاف �ل�س���مع )ج(  ف���ى �س���وء م���ا �س���بق تم �إع���د�د مقيا����س تقدي���ر �لذ�ت لل�سُ

و�ل���ذى يتك���ون م���ن ث���لاث �أبعاد ه���ى: تقدي���ر �لفرد لذ�ت���ه، تقدي���ر �لعلاقات 
�لبين�سخ�سية، �إدر�ك �لفرد لتقدير �لآخرين له.

�س���اغ �لباحث )48( عبارة، )16( عبارة لكل بُعد، رُوعى فى �س���ياغتها �أن تكون )د( 
���وء  �ألفاظه���ا �س���هله وو��س���حة. كما قام بتعديل �س���ياغة بع�س �لعبار�ت فى �سُ
�آر�ء �لمحُكم���ين. رت���ب �لباحث عبار�ت �لمقيا�س ح�س���ب ترتيب �لأبعاد �ل�س���ابقة، 
و��س���تخدم �أربع���ة �ختيار�ت هى: مطلقً���ا )1( �أحيانًا )2( غالبً���ا )3( د�ئمًا )4(، 
وتدل �لدرجة �لمرتفعة على �رتفاع تقدير �لذ�ت لدى �ل�سم و�لعك�س �سحيح.

)- الخ�سائ�س ال�سيكومترية للمقيا�س: 
تم �لتحقق من ثبات �لمقيا�س و�سدقه، من خلال تطبيق �لمقيا�س على عينة 
من �ل�سم )ن = 100(، ذوى �أعمار زمنية مختلفة، �لملتحقين بمعاهد �ل�سم و�لمدُمجين 

بمد�ر�س �لتعليم �لعام بمنطقة �لريا�س ومكة �لمكرمة و�لق�سيم،- كما يلى: 

اأ - ثبات المقيا�س: 
تم ح�س���اب ثب���ات �لمقيا����س بالطريقت���ين �لآتيت���ين: �أولً: �لتجزئ���ة �لن�س���فية 
Split-half: تم تق�س���يم �لمقيا����س �إلى ن�س���فين؛ ن�س���ف للعب���ار�ت �لفردية، و�لن�س���ف 
�لآخ���ر للعب���ار�ت �لزوجية، وقد تم ح�س���اب معامل ثبات �لمقيا����س من خلال معادلتين 
هم���ا: معادل���ة �س���بيرمان � ب���ر�ون Spearman - Brown ، وكان���ت قيم���ة معام���ل 
�لرتب���اط ب���ين �لجزئين 0.784 تقريبً���ا، وبالتالى كانت قيمة معام���ل �لثبات بطريقة 
معادل���ة �س���بيرمان � ب���ر�ون ف���ى حال���ة ت�س���اوى وع���دم ت�س���اوى �لط���ول 0.879 تقريبًا. 
ومعادل���ة جتم���ان للتجزئ���ة �لن�س���فية Guttman Split-half وكان���ت قيمة معامل 
�لثب���ات 0.875 تقريبً���ا. ثانيً���ا: معام���ل �ألف���ا كرونب���اخ :Alpha Coefficientكان���ت 
قيم���ة معام���ل �ألفا للجزء �لأول من �لمقيا�س 0.934 تقريبًا، وقيمة معامل �ألفا للجزء 
�لثانى 0.912 تقريبًا. ويو�س���ح جدول )6( )�لملحق �لخام�س( معامل �ألفا لكل مفردة 

من مفرد�ت �لمقيا�س فى حالة حذف درجاتها من �لمقيا�س ككل.
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ب- �سدق المقيا�س: قام �لباحث بالتحقق من �سدق �لمقيا�س بالطرق �لآتية:

)- ال�سدق المنطقى: 
يتن���اول �ل�س���دق �لمنطقى �لتعرف على مدى مُنا�س���بة �لعبار�ت مع ما و�س���عت 
لقيا�س���ه، حت���ى تتنا�س���ب �لعبار�ت مع ما و�س���عت لقيا�س���ه �عتمد �لباحث فى �س���ياغة 
عب���ار�ت �لمقيا����س عل���ى م���ا تم جمعه م���ن �لإطار �لنظ���رى للمقيا����س، و�لملُاحظة �لتى 
ق���ام بها لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع. وعر�س �لباح���ث �لمقيا�س ف���ى �س���ورته �لأولية على 
مجموعة من �لمتخ�س�س���ين فى ميد�ني �لتربي���ة وعلم �لنف�س، وعدل بع�س �لعبار�ت 

فى �سوء �آر�ء �لمحكمين.

)- �سدق التحليل العاملى: 
يو�س���ح ج���دول )7( )�لملح���ق �ل�س���اد�س( م�س���فوفة �لعو�م���ل وم���دى ت�س���بعات 
�لعو�م���ل بمف���رد�ت �لمقيا�س. حيث يت�س���ح من هذ� �لج���دول �أن �لعبارتين )16، 38( ل 
تت�س���بعان على �أى من �لعو�مل �لثلاثة، وهى �لتى تنخف�س فيها قيم معامل �ل�س���يوع 

على �لعو�مل.

وكانت �لبنود �لمُ�سبعة بالعامل �لأول 48 بند، وت�سير م�سامين هذه �لبنود �إلى 
���م و�س���عاف �ل�سمع  ���ور مختلفة من محاور مقيا�س تقدير �لذ�ت لل�سُ �نتظامها فى �سُ
و�لتى ت�ستمل على: تقدير �لفرد لذ�ته، تقدير �لعلاقات �لبين�سخ�سية، �إدر�ك �لفرد 
لتقدير �لآخرين له. وفيما يتعلق بالعامل �لثانى فقد ت�سبعت به جوهرياَ 16 مفردة، 
وكان �أعل���ى �لت�س���بعات لهذ� �لعامل بالمفردة )�أ�س���عر باأننى �أف�س���ل من زملائى(، وهى 
رق���م )8(، وتُ�س���ير �إلى عام���ل )تقدي���ر �لف���رد لذ�ت���ه(. وفيم���ا يتعل���ق بالعام���ل �لثالث 
فق���د ت�س���بعت ب���ه جوهري���اَ 16 مف���ردة، وكان �أعل���ى �لت�س���بعات له���ذ� �لعام���ل بالمف���ردة         
)�أنا ر��س عن علاقاتى برفاقى(، وهى رقم )30(، وتُ�سير �إلى عامل )تقدير �لعلاقات 
�لبين�سخ�سية(. وفيما يتعلق بالعامل �لر�بع فقد ت�سبعت به جوهرياَ 16 مفردة، وكان 
�أعلى �لت�سبعات لهذ� �لعامل بالمفردة )ي�ساأل �أ�سدقائى عنى عندما �أغيب عنهم(، وهى 

رقم )43(، وتُ�سير �إلى عامل )�إدر�ك �لفرد لتقدير �لآخرين له(.

)- برنامج اإدارة قلق الم�ستقبل لل�سم و�سعاف ال�سمع 	اإعداد: الباحثأ.

اأ- م�سادر بناء البرنامج: تم تحديد محتوى �لبرنامج �لإر�سادي بالطلاع على �لتر�ث 
�ل�سيكولوجى: �لذى ي�ستمل على �لإطار �لنظرى و�لبحوث و�لدر��سات �ل�سابقة �لتى �هتمت 

بقلق �لم�ستقبل لدى �ل�سم فى �لبيئة �لعربية و�لأجنبية.
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ب- محتيوى البرناميج: ي�س���تمل محت���وى �لبرنام���ج على: خم����س وحد�ت بالإ�س���افة 
للتمهيد كما يلى: 

التمهيد للبرنامج: تم �لتمهيد للبرنامج فى �لجل�سة �لأولى حيث تم �لتعارف 
ب���ين �لباح���ث و�لط���لاب �ل�س���م في �لمجموع���ة �لتجريبي���ة )بم�س���اعدة مُترج���م للغ���ة 
�لإ�س���ارة(، لزي���ادة �لتاآل���ف بينهم وب���ين �لباحث، كم���ا يُعرفهم بالهدف م���ن �لبرنامج 
�لإر�س���ادي وهو تدريبهم على �إد�رة قلق �لم�س���تقبل و�لتحكم فيه، كما يُعرفهم بالآتى: 
�لفنيات �لعلاجية �لم�س���تخدمة فى �لبرنامج بم�س���اعدة، �لمدة �لزمنية �لتى ي�ستغرقها 
�لبرنام���ج، و�لم���كان �لذى تُجرى في���ه �لجل�س���ات وتوقيتها �لزمنى، م�س���اعدة �لطلاب 
�ل�س���م على �لتعبير عن م�س���اعرهم و�نفعالتهم وما يتعر�سون له من قلق �لم�ستقبل؛ 
مما يوؤدي لتكوين �تجاه �إيجابى نحو �لبرنامج. وفيما يتعلق بوحد�ت �لبرنامج فهى 

كما يلى: 
الأولى: التعيرُّف عليى قلق الم�سيتقبل: تن���اول �لباحث فى هذه �لجل�س���ات تعريف 
�لط���لاب �ل�س���م بقل���ق �لم�س���تقبل من حي���ث: تعريف �لقلق وقل���ق �لم�س���تقبل، �أنو�ع قلق 
�لم�س���تقبل �لت���ى يعانيه���ا �لطلاب �ل�س���م، �أ�س���باب قلق �لم�س���تقبل، �لأعر��س �لم�س���احبة 
لقلق �لم�س���تقبل، �لآثار �ل�س���لبية )�لج�س���مية، �أو �لنف�س���ية( �لناتجة عن قلق �لم�ستقبل. 
وتم ��س���تخد�م: �أ�س���لوب �لمحُا�س���رة بم�س���اعدة مُترج���م لغة �لإ�س���ارة لتو�س���يح ما جاء 
فى �لجل�س���ة. �لمنُاق�س���ة �لمفتوحة فيما يتعلق بمو�س���وع �لجل�س���ة، من خلال 6 جل�س���ات 
ف على: �أنو�ع �لقلق، �أنو�ع قلق  ف قلق �لم�س���تقبل وي�س���مل: �لتعرُّ ��س���تملت على: �لتعرُّ
�لم�س���تقبل )قلق �لم�س���تقبل �لدر��سى، قلق �لم�س���تقبل �لمهنى، قلق �لم�ستقبل �لأ�سرى، قلق 
�لم�س���تقبل حي���ال �لعلاق���ات �لبين�سخ�س���ية، �لقلق ب�س���اأن �لأزمات �لتى تجت���اح �لمجتمع 
�لمحلى و�لدولى فى �لم�س���تقبل، قلق �لم�س���تقبل �ل�سحى، �لقلق حيال �لنظرة �لت�ساوؤمية 
للم�ستقبل(، �أعر��س �لقلق، م�سادر قلق �لم�ستقبل، �لتعرف على �لآثار �ل�سلبية للقلق.

الثانيية: دور العيلاج بالمعنيى في اإدارة قليق الم�سيتقبل: تناول �لباح���ث فى هذه 
�لجل�س���ات تعري���ف �لط���لاب �ل�س���م ب���دور �لعلاج بالمعن���ى ف���ى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل من 
خلال: تعريف �لطلاب باأهد�ف و�أ�س�س �لعلاج بالمعنى، كيفية ��ستخد�م �أ�س�س �لعلاج 
بالمعن���ى في �لتخفي���ف م���ن قل���ق �لم�س���تقبل. ��س���تخدم خلاله���ا �لباحث فنية �لمحا�س���رة 
مع مترجم لغة �لإ�س���ارة، و��س���تملت هذه �لوحدة على )جل�س���تان(، تناول: ��س���تخد�م 
�أه���د�ف و�أ�س����س �لع���لاج بالمعن���ى في �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل: من خ���لال: تعريف �لطلاب 
باأه���د�ف �لع���لاج بالمعن���ى و�لذى يه���دف �إلى م�س���اعدة �لمري����س على �كت�س���اف و�بتكار 
�لمعن���ى في مو�ق���ف حياته �لمختلفة، �أ�س����س �لعلاج بالمعنى و�لتى تهدف �إلى �لم�س���اعدة في 
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زيادة فعالية هذ� �لنوع من �لعلاج، ومنها: �لتعامل مع �لإن�س���ان بعيد عن �لت�س���ور�ت 
�لم�س���بقة، �لحرية �لإن�س���انية، �لتلاقي �لوجودي مع �س���خ�س ي�ساوره �لقلق �لعميق، �أو 

�لذنب �ل�سديد، �أو يعانى ماأ�ساة. 

الثالثية: دور المفاهييم الأ�سا�سيية للعلاج بالمعنى في اإدارة قلق الم�سيتقبل: �هتم 
�لباح���ث ف���ى هذه �لجل�س���ات بتعريف �لطلاب �ل�س���م بدور �لمفاهيم �لأ�سا�س���ية للعلاج 
بالمعنى في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل من خلال: م�س���اعدتهم على معرفة �لمفاهيم �لأ�سا�سية 
للعلاج بالمعنى، وتدريبهم على ��س���تخد�م: حرية �لإر�دة و �إر�دة �لمعنى و معنى �لحياة 
و �لقيم �لعلاجية للعلاج بالمعنى في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م. وتم ��س���تخد�م: 
�أ�س���لوب �لمحُا�سرة بم�س���اعدة مُترجم لغة �لإ�سارة لتو�سيح ما جاء فى �لجل�سات، وبلغ 
عدد �لجل�س���ات )8 جل�س���ات( تناولت: ��س���تخد�م حرية �لإر�دة: في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل 
ل���دى �ل�س���م، و�لت���ى تعنى حرية �لإن�س���ان في قدرته على �لختيار )نوع �لدر��س���ة، نوع 
�لمهن���ة، �س���ريكة �لحياة وتكوين �أ�س���رة، �لعلاقات �لبين�سخ�س���ية، �لم�س���تقبل �ل�س���حى(، 
��س���تخد�م �إر�دة �لمعن���ى: في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م، وتعن���ى: �لحرية في �تخاذ 
�لق���ر�ر و�لختي���ار�ت تج���اه �لحياه و�أن تكون لديه �لقوة و�لق���درة و�لإر�دة للبحث عن 
�لمعن���ى �ل���ذى تمثله هذه �لقر�ر�ت و�لختيار�ت، حيث يوؤدي بحث �لطلاب �ل�س���م عن 
�لمعنى �لذى تمثله �لقر�ر�ت و�لختيار�ت �لمتعلقة بم�ستقبلهم �لدر��سى �إلى م�ساعدهم 
في مو�جهة: �ل�س���عور بعدم �لرتياح و�لقلق حيال ما يحمله �لم�س���تقبل من م�س���كلات. 
و��س���تخد�م معن���ى �لحي���اة: في �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل ل���دى �ل�س���م، فلكل ف���رد مهمته في 
�لحي���اة ول���ذ� فحياته لها معناه���ا �لخا�س، فالبحث عن معنى �لحياة �لتز�م �سخ�س���ى 
م���ن �لف���رد، فعندما يجد �لأ�س���م و�س���عيف �ل�س���مع معنى يتعلق بالم�س���تقبل �لدر��س���ى 
وم���ا يحقق���ه م���ن قيم���ة وه���دف م���ن ور�ء ه���ذ� �لم�س���تقبل يمكن���ه مو�جه���ة و�إد�رة قلق 
�لم�ستقبل �لمتعلق بهذ� �لجانب. و��ستخد�م �لقيم �لعلاجية لدى فر�نكل: في �إد�رة قلق 
�لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: مثل: �لقيم �لبتكارية كالإنتاج �لفكرى، �أو �لعلمى، �أو �لمهنى، 
و�لقيم �لخبرية وت�س���مل: �لخبر�ت �لح�س���ية �لمعنوية مثل: �لحب و�ل�سد�قة. و�لقيم 
�لتجاهية: وتتناول �أقد�رنا �لتي ل ن�س���تطيع منها فكاك ول ن�س���تطيع تغييرها، وهو 

قبول �لقدر �لذي ل ن�ستطيع تغييره. 

الرابعية: دور الفنييات العلاجيية للعلاج بالمعنيى في اإدارة قلق الم�سيتقبل: تناول 
�لباحث فى هذه �لجل�س���ات تدريب �لطلاب �ل�س���م على ��س���تخد�م �لفنيات �لعلاجية 
للع���لاج بالمعن���ى في �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل م���ن خلال: تعري���ف �لطلاب ببع����س �لفنيات 
�لعلاجي���ة للعلاج بالمعنى، وم�س���اعدتهم عل���ى �لتطبيق �لفعلى لبع����س فنيات �لعلاج 
بالمعن���ى ف���ى �إد�رة بع����س جو�نب قل���ق �لم�س���تقبل �لذى يعانون منه، وتر�س���يخ �ل�س���عور 
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بوجود معنى في حياته �ل�س���م. و��س���تخدم �لمحا�س���رة مع وجود مترجم لغة �لإ�س���ارة، 
وبلغ عدد �لجل�س���ات )5 جل�س���ات( ��ستملت على: ��س���تخد�م فنيات: �لتفريغ �لنفعالي، 
وف�س���ل �لذ�ت، وتعميق �لوعى بالموت في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: من خلال: 
م�س���اعدة �لطلاب �ل�س���م على: �لتفريغ �لنفعالي لنفعالتهم، و�س���ع م�سافة نف�سية 
بينه وبين قلقه، ف�س���ل �لذ�ت عن �لم�س���كلة، حيث يتم توجيه �ل�س���م �إلى جو�نب �أخرى 
من �لحياة كانت غير م�س���تغلة، لي�س���تثمر طاقاته �لمبددة في �لحزن و�لألم، في جو�نب 
�أخ���رى كالفكاه���ة، ويكت�س���ف �إمكان���ات جدي���دة في حيات���ه ينمو م���ن خلاله���ا متجاوزً� 
محنته. و��ستخد�م �لحو�ر �ل�سقر�طى في �إد�رة قلق �لم�ستقبل لدى �ل�سم: من خلال: 
م�س���اعدة �لط���لاب على: تغي���ير نظرتهم للحياة، حيث يُدرب �لطلاب على ��س���تخد�م 
�لحو�ر �ل�سقر�طى في �لو�سول �إلى معنى للحياة، وذلك من خلال طرح مجموعة من 
�لأ�س���ئلة �لم�س���تفزة على �لذين يعانون من قلق �لم�س���تقبل، تجعلهم يبحثون عن �لمعنى 
في �لحياة. و��س���تخد�م �إيقاف �لإمعان �لفكرى في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�سم: من 
خلال: م�س���اعدة �لط���لاب على: �إيقاف �لإمعان �لفكري، �لت�س���امى بال���ذ�ت بالبتعاد 
ع���ن �س���بب �لقلق، تقييم �لمكا�س���ب م���ن ور�ء �إيقاف �لإمعان �لفك���ري. فكلما ركز �لفرد 
عل���ى �لل���ذة كه���دف �أخط���اأ �لهدف، و�لإف���ر�ط في �لتفكير يعن���ى �لهتم���ام �لمبالغ فيه. 
و��ستخد�م �إعادة �لبناء �لموقفي في �إد�رة قلق �لم�ستقبل لدى �ل�سم: من خلال: تدريب 
�لط���لاب عل���ى: ��س���تخد�م �إعادة �لبن���اء �لموقفي للتخل����س من قلق �لم�س���تقبل، تحديد 
�لم�سكلات �لتي ت�سبب لهم قلق �لم�ستقبل، تخيل موقف �أقل �سوءً مما حدث لهم، تقييم 
�لمكا�سب من ور�ء �إعادة �لبناء �لموقفي. حيث ي�ساعد �إعادة �لبناء �لموقفى على �لتحكم 

و�ل�سيطرة على �لموقف و�لم�سكلات �لتي ت�سبب �لقلق لل�سم.

الخام�سية: الق�سية الرمزية ودور المعاناة كو�سيلة لكت�سياف المعنى في اإدارة قلق 
الم�سيتقبل: �أو�س���ح �لباح���ث فى هذه �لجل�س���ات �أهمية �لق�س���ة �لرمزي���ة ودور �لمعاناة 
كو�س���يلة لكت�س���اف �لمعن���ى في �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل ل���دى �لط���لاب �ل�س���م م���ن خلال: 
م�س���اعدة �لطلاب على �ل�س���تفادة من �لمعاناة �لنف�س���ية في �كت�س���اف �لمعنى في حياتهم، 
�ل�س���تفادة م���ن معان���اة �لآخري���ن �كت�س���اب �ل�س���لابة �لنف�س���ية، �لتعرف عل���ى خبر�ت 
�لآخري���ن، �لت�س���امى ف���وق معانتهم وم�س���اعدة �لآخرين، �لتعرف عل���ى نماذج تحملت 
�لمعان���اة فتك�س���ف لها �لمعن���ى، �لمعاناة قيمة �تجاهية قدرية ل يمك���ن �لفكاك منها. مما 
ي�ساعدهم على �كت�ساف �لمعنى في حياتهم، وتبنى فكرة م�ساعدة �لآخرين وقت �لأزمة؛ 
مما ي�س���اعدهم على �كت�س���اف �لمعنى في حياتهم. و��س���تخدم �لباحث في هذه �لجل�سات: 
�لق�س���ة �لرمزية من خلال �لمحا�س���رة مع وجود مترجم لغة �لإ�س���ارة. و��ستملت هذه 
�لوحدة على )8 جل�س���ات(، تناولت ��س���تخد�م: �لمعاناة �لمر�س���ية في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل 
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لدى �ل�سم )ق�سة �أيوب عليه �ل�سلام(، )�ل�ساب �لمدُمن(. و�لمعاناة بفقد بع�س �لحو��س 
في �إد�رة قلق �لم�ستقبل لدى �ل�سم )ق�سة هيلين كيلر(، )�آن �سوليفان(. و�لمعاناة بفقد 
حا�س���ة من �لحو��س في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م )ق�س���ة طه ح�سين(، �لمعاناة في 
�لحياة �لأ�س���رية في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�سم )ق�سة �لأديب و�لرو�ئى �لرو�سى: 

ليف نيكول يافيت�س تول�ستوي(.

الفنييات الإر�سيادية الم�سيتخدمة في برنامج اإدارة قلق الم�سيتقبل لل�سيم و�سيعاف 
ال�سمع:

فنية ف�سيل الذات Self- Distancing: و�سح �لباحث للطلاب �ل�سم فنية أ )	
ف�س���ل �ل���ذ�ت: وهى: تعد �لقدرة على ف�س���ل �لذ�ت خا�س���ية �أ�سا�س���ية ممي���زة للوجود 
�لإن�س���انى، فالإن�س���ان لدي���ه �لقدرة على �أن يف�س���ل ذ�ته عن �أ�س���و�أ �لظ���روف، وتتبدى 
�لق���درة عل���ى ف�س���ل �ل���ذ�ت و��س���حة في �لبطول���ة و�لت�س���حية، وكذل���ك في �لفكاه���ة. 
ويت�س���من ف�س���ل �ل���ذ�ت ق���درة �أخ���رى ل���دى �لإن�س���ان، وهى تج���اوز ظروفه �لنف�س���ية 
و�لج�س���مية، و�لرتف���اع ف���وق م�س���تو�ها، وهذ� بعد جدي���د وهو �لبعد �لمعن���وى، و�لذى 

تتك�سف فيه �لظاهرة �لإن�سانية في تميزها �لفردى )فر�نكل، 2004، �س 23(.

فنيية تعميق الوعى بالميوت Death Awareness: �لموت في جميع جو�نبه أ )	
ه���و �لحقيق���ة �لتي تجعل م���ن �للحظة �لر�هنة �س���يء ذو قيمة، وه���ذ� �لتقدير لقيمة 
مفهوم �لموت لدى �لوجوديين هو ما �أدى لكثيرين منهم �إلى محاولة �إقناع مر�ساهم 
بال�س���ورة �لإيجابية للموت، خا�س���ة لدى �لمر�س���ى �لذين يت�س���م �تجاههم نحو �لحياة 
بالفت���ور و�للامب���الة و�لب���لادة، ه���وؤلء يُف�س���ل يال���وم Yalom�أن يو�جههم بمفهوم 
�لم���وت ب�س���ورة و�قعي���ة م���ن قبيل �إح���د�ث تفاعل مع مري����س بمر�س ل �س���فاء منه، �أو 
مر�قب���ة �أفر�د يعانون من �ل�س���رطان في مر�حله �لنهائي���ة، �أو تقديم مري�س ميوؤو�س 

.(Yalom, 1980, p. 173) من حالته �إلى مجموعة علاج جماعي

فنية الق�سية الرمزية Parable Method: في هذه �لق�س���ة تم تحويل �لمعنى أ )	
�ل���ذى يري���د �لمعالج نقله �إلى �لمري�س �إلى ق�س���ة رمزية تع���بر عن هذ� �لمعنى، وقد ذكر 
فر�نكل ق�سة تو�سح �أن �لمعاناة حقيقة من حقائق �لوجود �لإن�سانى، وهى ق�سة حبوب 
�لخردل، حيث ولدت �مر�أة هندية )جوتا( طفلا ولكنه مر�س ومات ف�سعرت بال�سى، 
وحمل���ت جثمان���ه من مكان لآخر بحثًا ع���ن دو�ء فهز�أ �لنا�س به���ا، ولكنها لجاأت لأحد 
�لحكم���اء، و�ل���ذي �أخبرها �أن �لدو�ء �لوحيد هو �أن تح�س���ر حفن���ة من حبوب �لخردل 
م���ن �أي من���زل، ل يكون �أحد م���ن �أهله قد مر�س، �أو عانى، �أو مات، فجابت �لمدينة من 
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بيت �إلى بيت، ولكنها لم تنجح �أبد� في �لعثور على منزل لم يعاني فيه �أحد، �أو يموت، 
فطافت �لبلدة كلها فلم تجد، فاأدركت �أن �بنها لم يكن �لوحيد �لذي مر�س، �أو مات، 

و�أنها لم تكن �لوحيدة �لتي تعانى )فر�نل، 2004، �س 148(. 

اإيقياف الإمعيان الفكيري De reflection: تُ�س���ير فني���ة �إيق���اف �لإمع���ان أ )	
�لفك���رى �إلى �أن �لهتم���ام �لمبا�س���ر بالل���ذة يدح����س ذ�ت���ه، فكلما ركز �لف���رد على �للذة 
كه���دف �أخط���اأ �له���دف، و�لإف���ر�ط في �لتفكير يعنى �لهتم���ام �لمبالغ في���ه، فالتلقائية 
و�لن�س���اط تتعر�س���ان للاإعاقة �إذ� �أ�س���بحتا هدفًا للاهتمام �لمف���رط )فيكتور فر�نكل، 

2004، �س �س 126- 127(.

اإعيادة البنياء الموقفيي: تهدف فنية �إع���ادة �لبناء �لموقف���ي �إلى �إعادة �لمري�س أ )	
لل�س���يطرة على �لموقف و�لم�س���كلات �لتي ت�سبب له �لقلق، ويتم فيها توجيه �لأ�سم �إلى 
محاولة تخيل ثلاث حالت كان من �لممكن وفقًا لها �أن ياأتي �لحدث على نحو �أ�س���وء 
مم���ا كان علي���ه بالفع���ل، وعندم���ا ينج���ح في ذلك يح���اول تخيل ثلاث ح���الت كان من 
�لممكن �أن تكون �أقل �س���وءً� مما وقع فعلًا، ولن�س���رب مثال على ذلك: فقد �لب�س���ر، �أو 
فقد �ل�سمع كاأ�سياء �أكثر �سوءً� من �لر�سوب �لجامعي، وتخيل ثلاث حالت �أقل �سوءً� 
مثل: �لر�سوب في مادتين محبوبتين، �أو �لر�سوب في مادة، �أو ير�سب في مادة ثم يتظلم 
ثم يقبل �لتظلم فينجح، مثال �آخر: �إ�سابة �لأب بال�سلل، ولتكون �لأ�سياء �لأكثر �سوءً� 
هي: �إتهام �لأب بال�س���رقة، �تهام �لأب بق�س���ية �آد�ب، وفاة �لأب. ولتكون �لأ�س���ياء �لأقل 

�سوءً� هي: �أن ي�ساب ب�سلل موؤقت، �أن يمر�س بال�سكر و�ل�سغط )فر�نكل، 2004(.

المحا�سيرات والمناق�سيات الجماعية: �لمحا�س���ر�ت و�لمناق�س���ات �لجماعية هى أ )	
�أح���د �أ�س���اليب �لإر�س���اد �لجماع���ى �لتعليم���ى، تق���وم عل���ى مب���د�أ �لتعل���م و�إع���ادة �لتعلم 
ويغل���ب عليه���ا �لطابع �لعلمى، حيث تعتمد على �إلقاء محا�س���ر�ت �س���هله على عملاء 
متجان�س���ين ف���ى: �لعم���ر �لزمنى و�لذكاء ويعانون من م�س���كلات مت�س���ابهة )�نفعالية 
وتربوية، و�جتماعية، ومهنية(، يتخللها ويليها مناق�س���ات بين �لمعالج و�لعملاء وبين 
�لعم���لاء وبع�س���هم �لبع����س. وته���دف ه���ذه �لمحا�س���ر�ت �إلى تعدي���ل �أف���كار و�تجاهات 

�لعملاء تجاه مو�سوع، �أو حدث ما. 

الميدة الزمنيية للبرنامج: يتكون �لبرنامج �لإر�س���ادي لإد�رة قلق �لم�س���تقبل من )30( 
جل�س���ة موزعه على ثلاث �س���هور ون�س���ف بو�قع جل�ستين �أ�سبوعيًا، زمن �لجل�سة )45( 

دقيقة.



العدد )12( اأغ�سط�س 2015 مجلة التربية الخا�سة

 403 

رابعًا: خطوات البحث:
�إع���د�د مقيا����س �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع، ومقيا����س تقدير ( 1)

�ل���ذ�ت لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع، ومقيا�س �ل���ذكاء �لوجد�ني لل�س���م و�س���عاف 
�ل�سمع، و�إعد�د برنامج �إر�سادي لإد�رة قلق �لم�ستقبل لدى �ل�سم. 

�ختيار �أفر�د �لعينة. ( 2)
�إجر�ء �لمجان�سة بين �لمجموعتين. ( 3)
�لتطبيق �لقبلى لمقيا�س �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لل�س���م و�س���عاف �ل�سمع، ومقيا�س ( 4)

تقدي���ر �ل���ذ�ت لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع، ومقيا����س �ل���ذكاء �لوج���د�ني لل�س���م 
و�سعاف �ل�سمع على �أفر�د �لعينة.

تطبيق �لبرنامج �لإر�سادي على �لمجموعة �لتجريبية.( 5)
�لتطبيق �لبعدي لمقيا�س �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لل�س���م و�سعاف �ل�سمع، ومقيا�س ( 6)

تقدي���ر �ل���ذ�ت لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع، ومقيا����س �ل���ذكاء �لوج���د�ني لل�س���م 
و�سعاف �ل�سمع على �أفر�د �لعينة.

�لتطبيق �لتتبعي لنف�س �لمقايي�س على �أع�ساء �لمجموعة �لتجريبية بعد مرور ( 7)
�سهر من �نتهاء �لبرنامج. 

ت�سحيح �ل�ستجابات وجدولة �لدرجات و��ستخلا�س �لنتائج ومناق�ستها.( 8)

خام�شا: الاأ�شاليب الاإح�شائية الم�شتخدمة: 
تمثلت �لأ�ساليب �لإح�سائية �لم�ستخدمة فى �لأ�ساليب �للابار�مترية �لتالية: 
�ختب���ار م���ان – ويتن���ى، ويلكوك�س���ون، وذل���ك م���ن خلال حزم���ة �لبر�مج �لإح�س���ائية 

للعلوم �لجتماعية و�لمعروفة �خت�سارً� ب�  SPSS. version 20 )2013م(.

النتائج:
نتائج الفر�س الأول: 

ين�س �لفر�س �لأول على �أنه: »توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطى 
رت���ب �لدرج���ات �لد�ل���ة عل���ى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل للمجموع���ة �لتجريبي���ة و�لمجموعة 

�ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدي«.
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جدول )2( 
نتائ��ج اختب��ار مان - ويتن��ى لدللة الفروق بين رُتب درج��ات اأبعاد مقيا���س اإدارة قلق الم�صتقبل 

للمجموعتين التجريبية وال�صابطة بعد البرنامج
مجموع الرتبمتوسط الرتبالبيان

مُعامل
مان– ويتنى

U

مُعامل
ويلكوكسون

W

مستوى
الدلالة

قيمة
Z

مستوى
الدلالة

عةالمتغيرات
مو

مج
 ال

بية
ري

تج
ال

عة
مو

مج
 ال

طة
ضاب

ال

عة
مو

مج
 ال

بية
ري

تج
ال

عة
مو

مج
 ال

طة
ضاب

ال

إدارة قلق المستقبل 
الدراسى

14.906.10149.061.06.0061.000.013.355-0.01

إدارة قلق المستقبل 
المهنى.

12.608.40126.084.029.0084.000.051.615-0.05

إدارة قلق المستقبل 
الأسرى.

14.206.80142.068.013.0068.000.012.817-0.01

إدارة قلق المستقبل 
حيال العلاقات 

البينشخصية
13.907.10139.071.016.0071.000.012.626-0.01

إدارة القلق بشأن 
الأزمات التى تجتاح 

المجتمع المحلى 
والدولى فى المستقبل.

13.957.05139.5070.5015.0070.000.012.640-0.01

إدارة قلق المستقبل 
الصحى.

12.908.10129.081.026.0081.000.051.847-0.01

إدارة القلق حيال 
النظرة التشاؤمية 

للمستقبل.
12.708.30127.083.028.0083.000.051.689-0.05

0.01-5.5015.5055.0155.00.0055.000.013.788الدرجة الكلية

وللتحق���ق من �س���حة ه���ذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختب���ار مان- ويتن���ى لدللة 
�لفُ���روق ب���ين �لمجموع���ات �لمُ�س���تقلة، كما بجدول )2(. �لذى يو�س���ح وج���ود فروق د�لة 
�إح�س���ائيا عند م�ستوى )0.01( على �أبعاد مقيا�س �إد�رة قلق �لم�ستقبل و�لدرجة �لكلية 
للمقيا�س بين �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�سابطة بعد تطبيق �لبرنامج، 
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وكان���ت �لفروق ل�س���الح �لمجموع���ة �لتجريبية مما يدل على �أنها �أ�س���بحت �أكثر قدرة 
على �إد�رة قلق �لم�ستقبل �لذى يتعر�سون له، وهو ما يحقق �سحة هذ� �لفر�س.

نتائج الفر�س الثانى: 
ين����س �لفر����س �لث���اني عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 
متو�س���طى رتب �لدرجات �لد�لة على تقدير �لذ�ت للمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة 

�ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدي«.

ويتن���ى  - م���ان  �ختب���ار  ��س���تخد�م  تم  �لفر����س  ه���ذ�  �س���حة  م���ن  وللتحق���ق 
Mann-Whitney لدللة �لفُروق بين �لمجموعات �لمُ�ستقلة، كما بجدول )3(. 

جدول )3(
نتائج اختبار مان - ويتنى لدللة الفروق بين رُتب درجات اأبعاد مقيا�س تقدير الذات والدرجة 

الكلية للمقيا�س للمجموعتين التجريبية وال�صابطة بعد تطبيق البرنامج الإر�صادي.
مجموع الرتبمتوسط الرتبالبيان

مُعامل
 مان –
ويتنى

U

مُعامل
ويلكوكسون

W

مستوى
الدلالة

قيمة
Z

مستوى
الدلالة

عةالمتغيرات
مو

مج
 ال

بية
ري

تج
ال

عة
مو

مج
 ال

طة
ضاب

ال

عة
مو

مج
 ال

بية
ري

تج
ال

عة
مو

مج
 ال

طة
ضاب

ال

0.05-12.708.30127.083.028.0083.000.051.687تقدير الفرد لذاته.

تقدير العلاقات 
البينشخصية.

15.505.50155.055.00.0055.000.013.787-0.01

إدراك الفرد لتقدير 
الآخرين له.

15.505.50155.055.00.0055.000.013.785-0.05

0.01-5.5015.5055.0155.00.0055.000.013.794الدرجة الكلية

يت�س���ح م���ن �لج���دول وجود ف���روق د�لة �إح�س���ائيا عن���د م�س���توى )0.01( على 
�أبعاد مقيا�س تقدير �لذ�ت و�لدرجة �لكلية للمقيا�س بين �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية 
و�لمجموع���ة �ل�س���ابطة بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج، وكان���ت �لف���روق ل�س���الح �لمجموع���ة 

�لتجريبية مما يدل على تح�سن تقدير �لذ�ت، وهو ما يحقق �سحة هذ� �لفر�س.
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نتائج الفر�س الثالث: 
ين����س �لفر����س �لثال���ث عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 
متو�س���طى رت���ب �لدرج���ات �لد�ل���ة عل���ى �ل���ذكاء �لوج���د�ني للمجموع���ة �لتجريبي���ة 

و�لمجموعة �ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدي«. 
جدول )4(

 نتائج اختبار مان - ويتنى لدللة الفروق بين رُتب درجات اأبعاد مقيا�س الذكاء الوجداني والدرجة 
الكلية للمقيا�س للمجموعتين التجريبية وال�صابطة بعد تطبيق البرنامج الإر�صادي.

مجموع الرتبمتوسط الرتب            البيان
مُعامل
 مان –
ويتنى

U

مُعامل
ويلكوكسون

W

مستوى
الدلالة

قيمة
Z

مستوى
الدلالة

عةالمتغيرات
مو

مج
 ال

بية
ري

تج
ال

عة
مو

مج
 ال

طة
ضاب

ال

عة
مو

مج
 ال

بية
ري

تج
ال

عة
مو

مج
 ال

طة
ضاب

ال

0.01-115.505.50155.055.00.00055.0000.013.791- فهم الانفعالات.

2-الإدارة الوجدانية للانفعالات:
أ- الوعى بالانفعالات.

1-الوعى بانفعالات 
الذات.

15.505.50155.055.00.00055.0000.013.803-0.01

2-الوعى بانفعالات 
الآخرين.

15.505.50155.055.00.00055.0000.013.787-0.01

ب- التحكم فى 
الانفعالات.

15.505.50155.055.00.00055.0000.013.814-0.01

0.01-15.505.50155.055.00.00055.0000.013.794جـ- تغيير الانفعالات.

0.01-315.505.50155.055.00.00055.0000.013.795- إدارة الضغوط.

0.01-415.505.50155.055.00.00055.0000.013.833- التفهم العطوف.

0.01-515.505.50155.055.00.00055.0000.013.791- إدارة العلاقات.

0.01-615.505.50155.055.00.00055.0000.013.803- المزاج العام.

0.01-5.5015.5055.0155.00.00055.000.013.780الدرجة الكلية

مان-ويتن���ى �ختب���ار  ��س���تخد�م  تم  �لفر����س  ه���ذ�  �س���حة  م���ن  وللتحق���ق 
 Mann-Whitney لدللة �لفُروق بين �لمجموعات �لمُ�ستقلة، كما بجدول )4(. يت�سح 
من �لجدول وجود فروق د�لة �إح�سائيا عند م�ستوى )0.01( على �أبعاد مقيا�س �لذكاء 
�لوج���د�ني و�لدرج���ة �لكلي���ة للمقيا����س بين �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبي���ة و�لمجموعة 
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�ل�س���ابطة بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج، وكانت �لفروق ل�س���الح �لمجموع���ة �لتجريبية مما 
يدل على تح�سن �لذكاء �لوجد�ني، وهو ما يحقق �سحة هذ� �لفر�س.

نتائج الفر�س الرابع: 
ين����س �لفر����س �لر�ب���ع عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 
متو�س���طى رت���ب �لدرجات �لد�ل���ة على �إد�رة قلق �لم�س���تقبل للمجموع���ة �لتجريبية في 

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي«.
وللتحق���ق من �س���حة ه���ذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختب���ار ويلكوك�س���ون لدللة 

�لفروق بين �لمجموعات �لمرتبطة، وكانت �لنتائج كما يو�سحها جدول )5(. 
جدول )5( 

نتائ��ج اختب��ار ويلكوك�ص��ون لدللة الفروق بين رُتب درج��ات اأبعاد مقيا���س اإدارة قلق الم�صتقبل 
والدرجة الكلية للمقيا�س للمجموعة التجريبية قبل وبعد تطبيق البرنامج الإر�صادي

                        البيان
أبعاد المقياس

توزيــع
الرتـــب

ن
متوسط
الرتـب

مجموع
الرتب

Z قيمـة
مستوى
الدلالة

1- إدارة قلق المستقبل الدراسى.
0.01-00.000.002.805الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

2- إدارة قلق المستقبل المهنى.
0.01-00.000.002.807الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

3- إدارة قلق المستقبل الأسرى.
0.01-00.000.002.805الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

4- إدارة قلق المستقبل حيال 
العلاقات البينشخصية.

0.01-00.000.002.807الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

5- إدارة القلق بشأن الأزمات 
التى تجتاح المجتمع المحلى 

والدولى فى المستقبل.

0.01-00.000.002.807الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

6- إدارة قلق المستقبل الصحى.
0.01-00.000.002.805الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

7- إدارة القلق حيال 
النظرةالتشاؤمية للمستقبل.

0.01-00.000.002.810الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

الدرجة الكلية
0.01-11.001.002.701الرتب السالبة

96.0055.00الرتب الموجبة
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يت�س���ح م���ن �لج���دول وجود ف���روق د�لة �إح�س���ائيا عن���د م�س���توى )0.01( على 
�أبع���اد مقيا����س �إد�رة قلق �لم�س���تقبل و�لدرج���ة �لكلية للمقيا����س للمجموعة �لتجريبية 
فى �لقيا�سين �لقبلى و�لبعدى، وكانت �لفروق ل�سالح �لقيا�س �لبعدى مما يدل على 

تح�سن �إد�رة قلق �لم�ستقبل، وهو ما يحقق �سحة هذ� �لفر�س.

نتائج الفر�س الخام�س: 
ين����س �لفر����س �لخام����س عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين 
متو�سطى رتب �لدرجات �لد�لة على تقدير �لذ�ت للمجموعة �لتجريبية في �لقيا�سين 

�لقبلي و�لبعدي«.

 Wilcoxon وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون
.)6( بج���دول  كم���ا  �لنتائ���ج  وكان���ت  �لمرتبط���ة،  �لمجموع���ات  ب���ين  �لف���روق  لدلل���ة 

يت�سح من �لجدول وجود فروق د�لة �إح�سائيا عند م�ستوى )0.01( على �أبعاد مقيا�س 
تقدير �لذ�ت و�لدرجة �لكلية للمقيا�س للمجموعة �لتجريبية فى �لقيا�س���ين �لقبلى 
و�لبعدى، وكانت �لفروق ل�سالح �لقيا�س �لبعدى؛ مما يدل على تح�سن تقدير �لذ�ت، 

وهذ� يحقق �سحة �لفر�س.
جدول )6( 

نتائ��ج اختبار ويلكوك�صون لدللة الفروق بين رُتب درج��ات اأبعاد مقيا�س تقدير الذات والدرجة 
الكلية للمقيا�س للمجموعة التجريبية قبل وبعد تطبيق البرنامج الإر�صادي

                     البيان
أبعاد المقياس

توزيــع
الرتـــب

ن
متوسط
الرتـب

مجموع
الرتب

Z قيمـة
مستوى
الدلالة

1- تقدير الفرد لذاته.
0.01-00.000.002.807الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

2- تقدير العلاقات 
البينشخصية.

0.01-00.000.002.805الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

3- إدراك الفرد لتقدير 
الآخرين له.

0.01-00.000.002.805الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة

الدرجة الكلية
0.01-00.000.002.805الرتب السالبة

105.5055.00الرتب الموجبة
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نتائج الفر�س ال�ساد�س: 
ين����س �لفر����س �ل�س���اد�س عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية بين 
متو�س���طى رت���ب �لدرج���ات �لد�ل���ة على �ل���ذكاء �لوج���د�ني للمجموع���ة �لتجريبية في 

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي«.

وللتحق���ق من �س���حة ه���ذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختب���ار ويلكوك�س���ون لدللة 
�لفروق بين �لمجموعات �لمرتبطة، وكانت �لنتائج بجدول )7(. 

جدول )7( 
نتائج اختبار ويلكوك�صون لدللة الفروق بين رُتب درجات اأبعاد مقيا�س الذكاء الوجداني والدرجة 

الكلية للمقيا�س للمجموعة التجريبية قبل وبعد تطبيق البرنامج الإر�صادي
                           البيان              

أبعاد المقياس
توزيــع
الرتـــب

ن
متوسط
الرتـب

مجموع
الرتب

Z قيمـة
مستوى
الدلالة

0.01-00.000.002.805الرتب السالبة1- فهم الانفعالات.
105.5055.00الرتب الموجبة

2-الإدارة الوجدانية للانفعالات:
 أ- الوعى بالانفعالات.

1-الوعى بانفعالات الذات.
0.01-00.000.002.821الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة

2-الوعى بانفعالات الآخرين.
0.01-00.000.002.805الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة

ب- التحكم فى الانفعالات.
0.01-00.000.002.812الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة

جـ- تغيير الانفعالات.
0.01-00.000.002.8814الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة

3- إدارة الضغوط.
0.01-00.000.002.805الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة

4- التفهم العطوف.
0.01-00.000.002.807الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة

 5- إدارة العلاقات.
0.01-00.000.002.812الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة

 6- المزاج العام.
0.01-00.000.002.809الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة

الدرجة الكلية
0.01-00.000.002.803الرتب السالبة
105.5055.00الرتب الموجبة
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يت�س���ح م���ن �لج���دول وجود ف���روق د�لة �إح�س���ائيا عن���د م�س���توى )0.01( على 
�أبع���اد مقيا�س �ل���ذكاء �لوجد�ني، و�لدرجة �لكلية للمقيا�س للمجموعة �لتجريبية في 
�لقيا�س���ين �لقبل���ى و�لبع���دى، وكان���ت �لفروق ل�س���الح �لقيا�س �لبعدى مم���ا يدل على 

تح�سن �لذكاء �لوجد�ني، وهو ما يحقق �سحة هذ� �لفر�س.

نتائج الفر�س ال�سابع: 
ين����س �لفر����س �ل�س���ابع عل���ى �أن���ه: »ل توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين 
متو�س���طى رت���ب �لدرج���ات �لد�ل���ة عل���ى �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل للمجموع���ة �لتجريبية في 

�لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي«.

وللتحق���ق من �س���حة ه���ذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختب���ار ويلكوك�س���ون لدللة 
�لفروق بين �لمجموعات �لمرتبطة، وكانت �لنتائج كما يو�سحها جدول )8(. 

جدول )8( 
نتائج اختبار ويلكوك�صون لدللة الفروق بين رُتب درجات اأبعاد مقيا�س اإدارة قلق الم�صتقبل 

والدرجة الكلية للمقيا�س للمجموعة التجريبية في القيا�صين البعدى والتتبعى.
                       البيان

أبعاد المقياس
توزيــع
الرتـــب

ن
متوسط
الرتـب

مجموع
الرتب

Z قيمـة
مستوى
الدلالة

1- إدارة قلق المستقبل 
الدراسى.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

2- إدارة قلق المستقبل 
المهنى.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

3- إدارة قلق المستقبل 
الأسرى.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

4- إدارة قلق المستقبل حيال 
العلاقات البينشخصية.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

5- إدارة القلق بشأن الأزمات 
التى تجتاح المجتمع المحلى 

والدولى فى المستقبل.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

6- إدارة قلق المستقبل 
الصحى.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

7- إدارة القلق حيال النظرة 
التشاؤمية للمستقبل.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

الدرجة الكلية
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة
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يت�س���ح من �لج���دول عدم وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا على �أبع���اد مقيا�س �إد�رة 
قلق �لم�س���تقبل و�لدرجة �لكلية للمقيا�س للمجموعة �لتجريبية في �لقيا�سين �لبعدى 

و�لتتبعى، وهو ما يحقق �سحة هذ� �لفر�س.

نتائج الفر�س الثامن: 
ين����س �لفر����س �لثام���ن عل���ى �أن���ه: »ل توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين 
متو�س���طى رتب �لدرجات �لد�لة على تقدير �لذ�ت للمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين 

�لبعدي و�لتتبعي«. 
جدول )9(

 نتائ��ج اختبار ويلكوك�ص��ون لدللة الفروق بين رُتب درجات اأبعاد مقيا�س تقدير الذات والدرجة 
الكلية للمقيا�س للمجموعة التجريبية بين القيا�صين البعدى والتتبعى.

البيان               
أبعاد المقياس

توزيــع
الرتـــب

ن
متوسط
الرتـب

مجموع
الرتب

Z قيمـة
مستوى
الدلالة

1- تقدير الفرد لذاته.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

2- تقدير العلاقات 
البينشخصية.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

3- إدراك الفرد لتقدير 
الآخرين له.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

الدرجة الكلية
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة
100.000.00الرتب الموجبة

وللتحق���ق من �س���حة ه���ذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختب���ار ويلكوك�س���ون لدللة 
�لفروق بين �لمجموعات �لمرتبطة، وكانت �لنتائج كما يو�سحها جدول )9(. يت�سح من 
�لج���دول ع���دم وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا على �أبع���اد مقيا�س تقدير �ل���ذ�ت و�لدرجة 
�لكلية للمقيا�س للمجموعة �لتجريبية في �لقيا�سين �لبعدى و�لتتبعى، وهو ما يحقق 

�سحة هذ� �لفر�س.

نتائج الفر�س التا�سع: 
ين����س �لفر����س �لتا�س���ع عل���ى �أن���ه: »ل توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين 
متو�س���طى رت���ب �لدرج���ات �لد�ل���ة عل���ى �ل���ذكاء �لوج���د�ني للمجموع���ة �لتجريبي���ة في 
�لقيا�س���ين �لبعدي و�لتتبعي«. وللتحقق من �س���حة ه���ذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م �ختبار 
ويلكوك�س���ون لدلل���ة �لفروق بين �لمجموع���ات �لمرتبطة، وكانت �لنتائج كما يو�س���حها 

جدول )10(. 
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جدول )10( 
نتائج اختبار ويلكوك�صون لدللة الفروق بين رُتب درجات اأبعاد مقيا�س الذكاء الوجداني والدرجة 

الكلية للمقيا�س للمجموعة التجريبية بين القيا�صين البعدى والتتبعى.
                        البيان

أبعاد المقياس
توزيــع
الرتـــب

ن
متوسط
الرتـب

مجموع
الرتب

Z قيمـة
مستوى
الدلالة

1- فهم الانفعالات.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

2-الإدارة الوجدانية للانفعالات:

 أ- الوعى بالانفعالات.

1-الوعى بانفعالات الذات.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

2-الوعى بانفعالات 
الآخرين.

غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

ب- التحكم فى الانفعالات.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

جـ- تغيير الانفعالات.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

3- إدارة الضغوط.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

4- التفهم العطوف.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

5- إدارة العلاقات.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

6- المزاج العام.
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

100.000.00الرتب الموجبة

الدرجة الكلية
غير دالة00.000.000.000الرتب السالبة

الرتب الموجبة

يت�س���ح م���ن �لجدول )10( عدم وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا عل���ى �أبعاد مقيا�س 
�ل���ذكاء �لوج���د�ني و�لدرج���ة �لكلي���ة للمقيا�س لدى �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبية بين 

�لقيا�سين �لبعدى و�لتتبعى، وهو ما يحقق �سحة �لفر�س �لتا�سع.
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مناق�سة النتائج:
�أ�س���فرت نتائج �لبحث عن فعالية �لبرنامج �لم�س���تخدم فى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل 
لدى �ل�سم؛ مما �أدى �إلى تح�سُن تقدير �لذ�ت وزيادة �لذكاء �لوجد�ني لديهم، حيث 
يت�س���ح ف���ى ج���د�ول )8، 9، 10( وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين �لمجموع���ة �لتجريبية 
و�لمجموع���ة �ل�س���ابطة ف���ى كل م���ن: �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل، تقدي���ر �ل���ذ�ت، و�ل���ذكاء 
�لوجد�ني، بعد تطبيق �لبرنامج ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية، وتاأكدت هذه �لنتيجة 
كما يت�سح فى جد�ول )11، 12، 13( وجود فروق د�لة �إح�سائيًا بين �لقيا�سين �لقبلى 
و�لبع���دى للمجموع���ة �لتجريبي���ة في: �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل، تقدي���ر �ل���ذ�ت، و�ل���ذكاء 
�لوجد�ني، ل�س���الح �لقيا�س �لبعدى، وهذ� يُ�س���ير �إلى حدوث تح�س���ن ملحوظ فى كل 
من: �إد�رة قلق �لم�ستقبل، تقدير �لذ�ت، و�لذكاء �لوجد�ني، لدى �أفر�دها. وهذ� يرجع 
�إلى تنوع جل�س���ات �لبرنامج �لم�س���تخدم فى �لبحث �لحالي، وما لها من تاأثير فى �إد�رة 
قلق �لم�ستقبل، وقد بد�أ ذلك فى �لبد�ية بتعريف �لطلاب �ل�سم بالقلق وقلق �لم�ستقبل، 
�أنو�ع و�أ�س���باب و�أعر��س قلق �لم�س���تقبل، �لآثار �ل�س���لبية �لناتجة عن معاي�س���تهم لقلق 
�لم�س���تقبل. ثم قام بتعريف �لطلاب �ل�س���م بدور �لعلاج بالمعنى فى �إد�رة قلق �لم�ستقبل 
من خلال: تعريفهم باأهد�ف و�أ�س����س �لعلاج بالمعنى، فالعلاج بالمعنى ي�ساعد �لمري�س 
عل���ى �أن يج���د معن���ى في حيات���ه، كم���ا يجعله لديه �لوع���ى �لكامن بوج���وده، من خلال 
�إيج���اد مهم���ة، �أو �أه���د�ف عليا ي�س���عى �إلى تحقيقها، ويهت���م �لعلاج بالمعنى بالم�س���تقبل 
لأن �رتب���اط �لف���رد بمهم���ه يتطل���ع �إلى �إنجازه���ا في �لم�س���تقبل يمكنه م���ن مو�جهه �أي 
عقب���ات، �أو م�س���كلات، ب���ل و�أن يتحدى �لمعان���اة �لتى يعانيها ويتح���دى �إعاقته، و�إذ� لم 
يرى معنى يحقق من ور�ئها فلا �س���يء ي�س���اعد �لإن�س���ان على �لبقاء على قيد �لحياة 

ويجعله متمتعًا ب�سحته �لنف�سية و�لج�سمية.

ومم���ا ز�د من فعالية �لبرنامج عدم �لكتفاء بتعريف �لطلاب بقلق �لم�س���تقبل 
و�أنو�ع و�أ�سباب و�أعر��س قلق �لم�ستقبل، و�آثاره �ل�سلبية، بل �لنتقال �إلى �لمرحلة �لتالية 
وه���ى: تعري���ف �لطلاب �ل�س���م بدور �لمفاهي���م �لأ�سا�س���ية للعلاج بالمعن���ى في �إد�رة قلق 
�لم�ستقبل من خلال: تدريبهم على ��ستخد�م حرية �لإر�دة في �إد�رة قلق �لم�ستقبل لدى 
�ل�س���م، و�لتى تعنى �لحرية في �تخاذ �لقر�ر تجاه هذه �لظروف، �أي حرية �لإن�س���ان في 
قدرت���ه على �لختي���ار. لكن هذه �لحرية مرتبطة بالم�س���وؤولية �لمتعلقة بكل مجال من 
هذه �لمجالت. فالم�سوؤولية تجاه �لم�ستقبل �لدر��سى تتطلب: منا�سبة �لميول �لأكاديمية 
و�لقدر�ت مع �لتخ�س�س �لذى يرغبه �لطالب �لأ�سم، حتى ل يتعر�س �إلى: �لإخفاق 
ف���ى تحقيق م�س���تقبل در��س���ى مرم���وق؛ مما يجعل���ه �أكثر وعيً���ا بنو�حى قوته وف�س���له 
�لدر��س���ى ف���ى �لمدر�س���ة، كم���ا يكون �أكثر ��ست�س���عارً� بانعكا�س���ات ذلك على نف�س���ه وعلى 
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�أ�س���رته؛ مما يقلل من �لقلق و�لتوتر و�لإحباط ويُح�س���ن تقديره لذ�ته ويُزيد ذكائه 
�لوج���د�ني. وفى �لتدريب على �أهمية �لحرية �لمرتبطة بالم�س���وؤولية فى �إد�رة �لأزمات 
�لتى تجتاح �لمجتمع �لمحلى و�لدولى فى �لم�س���تقبل �أو�س���ح �لباحث �أن �لحرية �لمرتبطة 
بالم�س���وؤولية تتطل���ب: �لتعب���ير عن م�س���اعرهم �ل�س���لبية �إز�ء ه���ذه �لأزم���ات، و�لتحكم 
فيه���ا وتنظيمه���ا بما ي�س���مح بتغي���ير �لنفع���الت �ل�س���لبية �إلى �إيجابية، لكى ت�س���اعده 
عل���ى تحقيق �ل�س���عور بالأمن �لنف�س���ى؛ مما ي���وؤدي �إلى �نخفا�س قلق �لم�س���تقبل، ومن 
ثَ���م زي���ادة تقدي���ر �لذ�ت وزيادة �ل���ذكاء �لوجد�ني. وفى �لتدريب عل���ى �أهمية �لحرية 
�لمرتبطة بالم�سوؤولية فى �إد�رة �لنظرة �لت�ساوؤمية للم�ستقبل �أو�سح �لباحث، �أن �لحرية 
�لمرتبطة بالم�سوؤولية تتطلب: ��ستعد�د �لفرد للتوقعات �ل�سلبية للاأحد�ث �لم�ستقبلية؛ 
مم���ا يدف���ع �لفرد �إلى ع���دم �لقلق و�لخ���وف من �لم�س���كلات �لجتماعية فى �لم�س���تقبل، 
�لتحكم في �ل�س���عور بعدم �لرتياح مما ي�س���اعد �لفرد على تحقيق تقدير �لذ�ت وزيادة 
�ل�س���عور بال�سعادة و�لر�سى �لنف�س���ى وزيادة �لذكاء �لوجد�ني �لمتمثل فى: زيادة قدرة 
�لفرد على: �لتفاعل و�إد�رة �لنفعالت �لخا�سة به و�إد�رة �ل�سغوط �لتى يتعر�س لها.

وفى �لتدريب على ��س���تخد�م �إر�دة �لمعنى فى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لمهنى �أو�س���ح 
�لباحث �أن �إر�دة �لمعنى هى �لقوة �لأ�سا�سية في حياة �لفرد وتتمثل في محاوله �لإن�سان 
�لد�ئم���ة للبح���ث ع���ن �لمعن���ى، و�لتى ت�س���اعدهم في مو�جهة: �ل�س���عور بالقل���ق تجاه ما 
يحمل���ه �لغ���د من عقبات، و�لتحكم فى �لخوف من �لف�س���ل فى تحقيق �لتو�فق �لمهنى، 
فعندم���ا ي�س���عرون �أن �ختيار�ته���م �لمتعلق���ة بالم�س���تقبل �لمهن���ى تمث���ل مهم���ة ي�س���عون 
لإنجازه���ا، ف���اإن ذل���ك يك���ون بمثاب���ة �لبح���ث ع���ن �لمعنى، وم���ن ث���م تعم���ل �إر�دة �لمعنى 
كق���وة �أ�سا�س���ية تدفعه���م لمو�جه���ة م�س���اعر �لقل���ق و�لخوف م���ن �لم�س���تقبل �لمهنى، ومن 
ثَ���م يتحكم���ون فيه؛ مما يوؤثر �إيجابًا على مفهوم �لذ�ت وت���زد�د قدرتهم على: �لوعى 
بانفع���الت �ل���ذ�ت و�نفع���الت �لآخرين، �لتحكم ف���ى �لنفعالت، وتغي���ير �لنفعالت، 
�إد�رة �ل�س���غوط، �لتفه���م �لعطوف تجاه �لآخرين. وفى �لتدريب على ��س���تخد�م �إر�دة 
�لمعنى فى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لأ�س���رى �أو�س���ح �لباحث �أن: �إر�دة �لمعنى د�فعة للطلاب 
�ل�سم للبحث عن �لمعنى �لذى تمثله �ختيار�تهم �لمتعلقة بم�ستقبلهم �لأ�سرى، و�لتى 
ت�س���اعدهم في مو�جه���ة: �ل�س���عور بالقل���ق و�لتوتر نحو م���ا يحمله �لغد من �س���عوبات 
تتعلق بم�ستقبلهم �لأ�سرى، فعندما ي�سعرون �أن قر�ر�تهم �لمتعلقة بالم�ستقبل �لأ�سرى 
تمث���ل هدف ي�س���عون لإنج���ازه، فاإن ذلك يدفعهم للبحث عن �لمعن���ى، حيث تعمل �إر�دة 
�لمعن���ى عل���ى دفعه���م لمو�جه���ة م�س���اعر �لقل���ق �لمرتبط���ة بالم�س���تقبل �لأ�س���رى، ومن ثَم 

يتحكمون فيه، فيزد�د: تقديرهم لذو�تهم، وذكائهم �لوجد�ني.
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وف���ى �لتدريب على ��س���تخد�م معنى �لحياة فى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لدر��س���ى، 
�أو�س���ح �لباحث �أهمية �أن يبحث �لطلاب �ل�س���م عن معنى للحياة �لمتعلقة بالم�س���تقبل 
�لدر��سى، فعندما يجد �ل�سم معنى يتعلق بالم�ستقبل �لدر��سى وما يحققوه من قيمة 
وه���دف م���ن ور�ء ه���ذ� �لم�س���تقبل يمكنه���م مو�جه���ة و�إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل �لمتعلق بهذ� 
�لجان���ب، وتتكون لديهم �لقوة و�لد�فع لمو�جهة: �ل�س���عور بعدم �لرتياح و�لقلق حيال 
م���ا يحمل���ه �لم�س���تقبل من م�س���كلات تتعلق بالدر��س���ة �لأكاديمية، ومن ثَ���م �لتحكم في 
م�س���اعر �لإخف���اق فى تحقيق م�س���تقبل در��س���ى مرموق، وهذ� يُزيد م���ن قدرتهم على 
�إدر�ك جو�ن���ب قل���ق �لم�س���تقبل �لمرتبط���ة ب���ه و�لتحك���م في���ه و�إد�رته���ا بما ي�س���اعد على 
زيادة تقدير �لذ�ت و�لذكاء �لوجد�ني لديهم. وفى �لتدريب على �إد�رة قلق �لم�س���تقبل 
�لأ�س���رى: يُو�س���ح �لباحث �أهمية �أن يكت�س���ف �لطلاب �ل�س���م �لمعنى في �لحياة �لمتعلقة 
بالم�س���تقبل �لأ�س���رى، فعندم���ا يكت�س���ف �لأ�س���م و�س���عيف �ل�س���مع �لمعن���ى �ل���ذى يتعلق 
بالم�س���تقبل �لأ�س���رى، يمثل بالن�س���بة له مهمه ي�س���عى لتحقيقها وهذ� ي�س���اعدهم على 
مو�جهة �ل�س���عوبات على �لم�س���توى �لأ�س���رى، كما ي�س���اعدهم على �لتحكم فى: �لقلق 
�لمتعلق بهذ� �لجانب؛ مما ي�ساعد على زيادة تقدير �لذ�ت وزيادة تفاعلهم وتو��سلهم 

مع �لمجتمع و�إد�رة �نفعالتهم.

وف���ى �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �ل�س���حى: يُ�س���ير �لباحث �إلى �أهمية وج���ود �لمعنى في 
حياة �ل�سم فاإذ� ما فقد �ل�سخ�س �لمعنى في حياته يفقد معه �ل�سعور بالهدف، فعندما 
يكت�س���ف �لطلاب �ل�س���م �لمعنى في �لحياة �لمتعلقة بالم�س���تقبل �ل�س���حى، فاإن �ل�س���خ�س 
�لأ�س���م يك���ون قد تحقق لديه هدف ي�س���عى �إلى تحقيقه، وتحقي���ق ذلك �لهدف هو في 
حد ذ�ته معنى، وهذ� ي�س���اعد على مو�جهة م�س���اعر �لقلق �إز�ء �لم�ستقبل �ل�سحى؛ مما 
ي���وؤدي لزي���ادة تقديرهم لزو�تهم ومن ث���م يزد�د ذكائهم �لوجد�ني. وف���ى �إد�رة �لقلق 
حيال �لنظرة �لت�س���اوؤمية للم�س���تقبل: يُو�سح �لباحث للطلاب �ل�سم �أن معنى �لحياة 
مت���اح للف���رد في كل �لجو�ن���ب، وهذ� �لمعنى كما �أ�س���ار فر�نكل يتغير د�ئمً���ا ول يتوقف، 
وم���ن هنا يمك���ن تغيير �لمعن���ى �لمتعلق بالنظرة �لت�س���اوؤمية للم�س���تقبل، وهذ� ي�س���اعد 
�ل�س���م على مو�جهة م�ساعر �لقلق �لمتعلقة بالنظرة �لت�سائمية للم�ستقبل. مما يعمل 

على زيادة تقدير �لذ�ت وزيادة �لذكاء �لوجد�ني ومن ثَم �لندماج في �لمجتمع. 

ومم���ا ز�د م���ن فعالي���ة �لبرنامج ع���دم �لكتفاء بتدريب �ل�س���م على ��س���تخد�م 
معنى �لحياة في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل، بل �لنتقال �إلى �لمرحلة �لتالية وهى: ��س���تخد�م 
�لقي���م �لعلاجي���ة لدى فر�نكل في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: فقد �هتم �لباحث 
بتدري���ب �ل�س���م على ��س���تخد�م �لقي���م �لبتكاري���ة في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لمهنى: حيث 
و�سح �لباحث �أن �لعمل يمثل معنى وقيمه لدى �ل�سم وهذ� يدفعهم لر�سم �لأهد�ف 
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�لت���ى ت�س���اعد عل���ى تحقي���ق م�س���تقبل مهن���ى؛ مم���ا ي�س���اعدهم عل���ى مو�جهة �لم�س���اعر 
�لمتعلق���ة بقلق �لم�س���تقبل �لمهنى و�لتحك���م فيها و�إد�رتها؛ مما ي���وؤدي �إلى: تقدير �لفرد 
لذ�ت���ه، تقدي���ر �لعلاقات �لبين�سخ�س���ية، �إدر�ك �لف���رد لتقدير �لآخري���ن له. ومن ثَم 
ي���زد�د ذكائه���م �لوج���د�ني. وفيم���ا يتعل���ق با�س���تخد�م �لقي���م �لخبري���ة في �إد�رة �لقل���ق 
�لم�س���تقبل حي���ال �لعلاق���ات �لبين�سخ�س���ية: يُو�س���ح �لباح���ث �أن �لو�س���ال �لخلقى بين 
�ل�س���م و�لآخرين، يدفعهم �إلى مو�جهة م�ساعر �لقلق حيال �لعلاقات �لبين�سخ�سية، 
وعندما يكت�س���ف �لطلاب �لمعنى في �لحياة �لمتعلقة بالعلاقات �لبين�سخ�س���ية، ي�س���عون 
للتغل���ب عل���ى قل���ق �لم�س���تقبل �لمرتبط بها مم���ا يدفعهم لإقام���ة علاقات بين�سخ�س���ية 
كمعن���ى ي�س���عون لتحقيق���ه، وه���ذ� يعم���ل عل���ى زي���ادة تقدي���ر �ل���ذ�ت وزي���ادة تفاعله���م 
وتو��س���لهم م���ع �لمجتم���ع و�إد�رة �نفعالتهم. وفى ��س���تخد�م �لقي���م �لتجاهية في �إد�رة 
�لقل���ق حي���ال �لأزم���ات �لت���ى تجت���اح �لمجتم���ع �لمحلى و�ل���دولى فى �لم�س���تقبل: يُو�س���ح 
�لباحث للطلاب �أن مو�جهة �لم�س���كلات �لقدرية ت�س���بب معاناة لل�س���خ�س، وعند ذلك 
علينا �أن نت�سامى فوق �لمعاناة �لتى تعمل على �سقل �سخ�سيته، ومو�جهته للم�ستقبل 
باإد�رة �أزماته وقلقه و��س���طر�باته. وهذ� ي�س���اعد �لطلاب على مو�جهة �لأزمات؛ مما 

يوؤدي �إلى زيادة تقدير �لذ�ت وزيادة ذكائهم �لوجد�ني.

كم���ا ز�د م���ن فعالي���ة �لبرنام���ج ع���دم �لكتف���اء بتدري���ب �لط���لاب �ل�س���م على 
��س���تخد�م �لمفاهيم �لأ�سا�س���ية للعلاج بالمعن���ى في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل؛ بل �لنتقال �إلى 
�لمرحل���ة �لتالي���ة وهى: دور �لفني���ات �لعلاجية للعلاج بالمعنى في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل: 
حي���ث درب �لباح���ث �لطلاب �ل�س���م عل���ى ��س���تخد�م �لتفريغ �لنفعالي وف�س���ل �لذ�ت 
وتعميق �لوعى بالموت في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: حيث �أ�س���ار �إلى �أن: يف�س���ل 
�لطلاب ذو�تهم عن �أ�سو�أ �لظروف، من خلال: �إبد�ء �لبطولة و�لت�سحية، وكذلك في 
�لفكاهة. مما يجعل �أ�س���د �لمو�قف �إيلامًا في حياة �لإن�س���ان �لقلق م�س���حوبة بالدعابة 
و�ل�س���خرية �لت���ى تمح���و �آث���ار �لقل���ق و�لألم، وم���ن ثم ت���زد�د قدرته���م عل���ى �إد�رة قلق 
�لم�س���تقبل بالتحك���م فيه وتغي���يره �إلى دعابة، �أو ت�س���حية، �أو بطولة. وفى فنية تعميق 
�لوعى بالموت: �أ�سار �إلى �أن �لموت في جميع جو�نبه هو �لحقيقة �لتي تجعل من �للحظة 
�لر�هن���ة �س���يء ذو قيم���ة، ل���دى �لمر�س���ى �لذين يت�س���م �تجاهه���م نحو �لحي���اة بالفتور 
و�للامبالة و�لبلادة، من قبيل �إحد�ث تفاعل مع مري�س بمر�س ل �سفاء منه، ومن 
�أمثل���ة ذلك �لريا�س���ى �بن �لثلاثين من �لعمر �لذى �أ�س���يب ب�س���رطان �لعظام، و�أخذ 
من معاناته قوة تدفعه نحو تحذير و�إر�ساد �ل�سباب باأ�سر�ر �لمخدر�ت و�لكحول. وفى 
��س���تخد�م �لح���و�ر �ل�س���قر�طى في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: و�ل���ذى يقوم على 
توجيه �أ�س���ئلة ��س���تفز�زية للمري�س تُثيره حول �لبحث عن معنى لحياته، فال�سخ�س 
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�لذى يعانى في حياته لن تذهب معاناته هباءً، وهذ� يدفع بال�سخ�س �لذى يعانى �إلى 
تغي���ير نظرت���ه تمامً���ا للحياة، من خلال ما �أدركه فيها من مع���ان تتعلق بالمعاناة �لتى 

يمر بها و��ستطاع �أن ي�ستب�سر بها من خلال �لعلاج بالمعنى. 

وف���ى ��س���تخد�م �إيق���اف �لإمع���ان �لفك���رى في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: 
درب �لطلاب �ل�س���م على ممار�س���ة فنية �إيقاف �لإمعان �لفكري من خلال: �أن يتجه 
�لف���رد بتفك���يره مث���لًا �إلى �أكثر �لنا�س حبًا ل���ه كالأم، �أو �لأب، �أو �أحد �لأخوة، �أو يتجه 
�إلى �أف�س���ل �أعمال���ه مم���ا يزيد من تقديره لذ�ته، و�لتحول م���ن �لتركيز على مو�طن 
�س���عفه و�لت���ي توؤدي �إلى �ل�س���عور بالإحب���اط و�لقلق و�لكتئاب و�س���عوره بعدم جدوى 
حياته، و�أن يكون قادرً� على تجاوز �لذ�ت و�لت�س���امي بها بالتخلى عن �ألمه ومعاناته في 
�س���بيل تقديم ما هو مفيد للاآخرين؛ مما يوؤدي �إلى تقبله لذ�ته وللحياة و�لتخل�س 
م���ن قلقه تجاه �لم�س���تقبل مما يقلل من معاناته. وفى ��س���تخد�م �إع���ادة �لبناء �لموقفي 
في �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: درب �لباح���ث �لطلاب بالتحكم و�ل�س���يطرة على 
�لموق���ف و�لم�س���كلات �لت���ي ت�س���بب له �لقل���ق، من خلال توجي���ه �ل�س���خ�س �إلى محاولة 
تخيل ثلاث حالت كان من �لممكن وفقًا لها �أن ياأتي �لحدث على نحو �أ�س���وء مما كان 
علي���ه بالفع���ل، تخيل ث���لاث حالت كان من �لممكن �أن تكون �أقل �س���وءً� مما وقع فعلًا. 
مما ي�ساعد �ل�سم على �ل�سيطرة و�لتحكم في �لأحد�ث بما ي�ساعد على �إعادة �سياغة 
�لقر�ر�ت �لمتعلقة بالم�ستقبل �لتي قد وت�سبب لهم قلق �لم�ستقبل، ومن ثَم يزد�د تقدير 

�لذ�ت و�لذكاء �لوجد�ني لديهم.

وكذل���ك ز�د م���ن فعالي���ة �لبرنام���ج عدم �لكتفاء با�س���تخد�م �لقي���م �لعلاجية 
ل���دى فر�ن���كل في �إد�رة قل���ق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م؛ ب���ل �لنتق���ال �إلى �لمرحل���ة �لتالية 
وهى: �لق�س���ة �لرمزية ودور �لمعاناة كو�س���يلة لكت�س���اف �لمعنى في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل، 
مثل: ق�س���ة �أيوب عليه �ل�س���لام: فالمعنى �لذى ح�س���ل عليه من �لمعاناة: هو �أنه �أ�سبح 
رم���زً� لل�س���بر عل���ى �لمعاناة و�لبت���لاء، و�لبلاء �ختب���ار من �لله تتوقف �س���دة على قوة 
�لإيمان، كما �أنه من �لقيم �لتجاهية �لقدرية �لتى ل يمكن �لفر�ر منها، �أو تعديلها. 
وفى ��س���تخد�م �لمعاناة بفقد بع�س �لحو��س في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: حيث 
��س���تخدم �لباح���ث ق�س���ة هيل���ين كيل���ر: �لت���ى وج���دت �لمعن���ى؛ لأنه���ا تحمل���ت �لمعان���اة، 
فالف���رد �ل���ذى ل يتحم���ل �لمعاناة يه���رب منه �لمعن���ى: و�لمعنى �لذى ح�س���لت علية هو: 
تعلمت �للغات: �ليونانية و�لفرن�س���ية و�لألمانية: �أ�س���بحت تق���ر�أ �أمهات �لكتب �لأدبية 
و�لتاريخية بلغاتها �لأ�س���لية �ليونانية و�لفرن�سية و�لألمانية، ح�سلت على �لدكتور�ه، 
ولها عدة موؤلفات، و��س���تقبلها دو�يت �أيزنهاور ليهنئها على �ختيارها و�حدة من �أهم 
25 �سخ�س���ية من معا�س���ريها في �لوليات �لمتحدة عام 1952م. كما ��س���تخدم ق�س���ة �آن 
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�سوليفان معلمة هيلين كيلر، �لتى ح�سلت على معنى هام في �لحياة هو: �أنه مع �لعمل 
و�لجد ل يوجد م�ستحيل فقد علمت هيلين كيلر �ل�سماء �لبكماء �لعمياء.

وف���ى ��س���تخد�م �لمعاناة بفقد حا�س���ة من �لحو�����س في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى 
�ل�سم: ��ستخدم �لباحث ق�سة طه ح�سين، �لتى �أو�سح فيها �أنه ح�سل على �لمعنى من 
تحمل���ه للمعان���اة، فقد: حقق مر�كز مرموقة في مجال تخ�س�س���ه، حي���ث لُقّب بعميد 
�لأدب �لعرب���ي. غ���يّر �لرو�ي���ة �لعربية، مبدع �ل�س���يرة �لذ�تية في كتاب���ه “�لأيام”، يعد 
من �أبرز �ل�سخ�سيات في �لحركة �لعربية �لأدبية �لحديثة. ير�ه �لبع�س من �أبرز دعاة 
�لتنوي���ر في �لع���الم �لعرب���ي، لُقب بعمي���د �لأدب �لعربي. وفى ��س���تخد�م معاناة �لحياة 
�لأ�س���رية في �إد�رة قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م: ��س���تخدم �لباحث ق�سة �لأديب �لرو�سى 
تولي�ستوى، فقد ح�سل على �لمعنى في �لحياة �لذى دفعه للتغلب على معاناته �لأ�سرية 
مع زوجته �لغيورة، فاأبدع كاأديب و�أعُجب باآر�ئه عدد كبير من �لنا�س وكانو� يزورونه 

في مقره بعد �أن عا�س حياة �لمز�رعين �لب�سطاء تاركًا عائلته �لثرية. 

�أن�س���طة ترتب���ط  �حت���وى عل���ى  �أن���ه  م���ن خ���لال  وتت�س���ح فعالي���ة �لبرنام���ج 
باهتمام���ات ط���لاب �لمجموعة �لتجريبية، ومن ثم �س���اعدت على �إد�رة قلق �لم�س���تقبل؛ 
مم���ا �أدى �إلى تقبله���م لذ�ته���م و�س���عورهم �أنهم مقبول���ون من �لآخرين مم���ا �أدى �إلى 
زيادة ذكائهم �لوجد�ني. وفى هذ� �ل�س���دد تتفق نتائج هذ �لبحث مع �لدر��س���ات �لتى 
تناولت قلق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م مثل در��سة: �إ�س���تيدر Steider (2001)، مكيرتن
McCartin (2003)، بول���زى Polizzi (2003). كم���ا تتف���ق م���ع �لدر��س���ات �لت���ى 
تناول���ت زي���ادة تقدي���ر �ل���ذ�ت لدى �ل�س���م مث���ل: يتم���ان Yetman (2000)، ��س���تين 
Stein (2007)، جيمب���ورJambor (2009)، بيرن����سBarnes (2009)، هفم���ان 
Hoffman (2012). وفيما يتعلق بنتائج �لفرو�س: �ل�س���ابع و�لثامن و�لتا�س���ع فقد 
ك�س���فت عن ع���دم وجود فروق د�لة ل���دى �لمجموعة �لتجريبية فى �لقيا�س���ين �لبعدى 
و�لتتبع���ى لإد�رة قل���ق �لم�س���تقبل وتقدير �لذ�ت و�ل���ذكاء �لوج���د�ني، ويرجع ذلك �إلى 
ما قدمته جل�س���ات �لبرنامج للتدريب على �إد�رة قلق �لم�س���تقبل �لذى �أدى �إلى تح�س���ن 

تقدير �لذ�ت وزيادة �لذكاء �لوجد�ني. 

وه���ذه �لنتائ���ج تتفق مع ما ذهبت �إليه بع�س نظريات �لإر�س���اد �لنف�س���ى فى �أن 
مو�جهة �ل�سغوط و�لتخفيف من �أحد�ث �لحياة �ل�ساغطة من خلال: تدعيم نظام 
�ل���ذ�ت لزي���ادة تقدي���ر �لذ�ت ل���دى �لفرد، و�ل�س���عور بالثقة بالنف����س لتعزيز مو�جهته 
�لإيجابية لتلك �لأحد�ث �ل�ساغطة، وتقوية �لنظام �لنفعالى ويتم من خلال تقوية 
�لتفاعل �ليجابى �لم�س���اند لم�س���اعر �لفرد لتخفيف �ل�سعور بالقلق و�لتوتر و�لنفعال، 
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توفير �لم�ساندة �لجتماعية مما يُخفف �ل�سعور باأحد�ث �لحياة �ل�ساغطة �لخارجية 
)عل���ى عب���د �ل�س���لام، 2005، 41(. فالم�س���اندة �لجتماعية ظاهرة قديمة قدم �لإن�س���ان 
نف�س���ه و�إن لم يهت���م به���ا �لباحث���ون �إل موؤخرً� بعد م���ا لحظو� من �آث���ار هامة لها فى 
مو�ق���ف �ل�س���دة و�ل�س���غوط �لنف�س���ية، وم���ا تق���وم ب���ه م���ن تخفي���ف لنتائج �ل�س���غوط 
و�ل�سد�ئد و�لمو�قف �لع�سيبة، وهى جزء هام فى حياة �لإن�سان عندما تد�همه �لمو�قف 
�لطارئة، �أو تنزل به �ل�س���د�ئد، �أو ما يمكن �أن نجمله تحت مفهوم �ل�س���غوط �لنف�سية 
)هاج���ر �لدما�س���ى، 2010، ����س 90(. ومن هذ� �لمنطلق �س���اعد �لبرنامج على تح�س���ين 
تقدي���ر �ل���ذ�ت و�ل���ذكاء �لوجد�ني، حي���ث ركز �لباحث عل���ى تنمية مه���ار�ت �لفرد فى 

�إد�رة قلق �لم�ستقبل.

ويرى �لباحث �أن �لبرنامج �لإر�س���ادي �لحالى قد �أدى �إلى تدريب �ل�س���م على 
�إد�رة قلق �لم�ستقبل، ويرجع ذلك �إلى �أن وحد�ت �لبرنامج �ساعدت على تدريبهم على 
�إد�رة قلق �لم�س���تقبل: �لدر��س���ى �لمهنى، �لأ�س���رى، حيال �لعلاقات �لبين�سخ�سية، ب�ساأن 
�لأزم���ات �لت���ى تجتاح �لمجتم���ع �لمحلى و�لدولى فى �لم�س���تقبل، �ل�س���حى، حيال �لنظرة 
�لت�س���اوؤمية للم�س���تقبل؛ مم���ا كان ل���ه �أك���بر �لأث���ر فى خف�س م�س���توى قلق �لم�س���تقبل 
وزي���ادة قدرته���م على �إد�رته، ومن ثَم ز�د تقديرهم لذو�ته���م، وز�د تبعًا لذلك ذكائهم 

�لوجد�ني.

التو�شيات التربوية: 
�ساغ �لباحث �لتو�سيات �لتالية فى �سوء ما �أ�سفرت عنه نتائج �لبحث �لحالي.

�لت�س���خي�س �لمبك���ر لقل���ق �لم�س���تقبل لدى �ل�س���م، وتق���ديم �لبر�م���ج �لعلاجية ( 1
�لمنا�سبة.

�لتاأكيد على �أهمية �لتعاون بين �لأ�س���رة و�لمدر�سة فى �إد�رة قلق �لم�ستقبل لدى ( 2
�ل�سم.

م�س���اعدة �ل�س���م و�س���عاف على زيادة تقديره���م لذو�تهم من خلال �لأن�س���طة ( 3
�لجتماعية �لمحببة لهم.

م�س���اعدة �آب���اء �ل�س���م عل���ى توف���ير بيئ���ة منزلي���ة ت�س���قل مهار�ته���م في تحم���ل ( 4
�لإحباط و�لمعاناة.
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