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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�سل���ة بالتربية �لخا�س���ة، و�لتي لم ي�سبق ن�سرها �أو 

تقييمها في جهة �أخرى.
تُع���برِّر �لأعمال �لتي تن�سرها �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 نخب���ة م���ن �لأ�سات���ذة �لمخت�س���ين في مو�سوعات 
هذه �لبحوث.

لهيئ���ة �لتحري���ر �لح���ق في تحدي���د �أولوي���ات �لن�س���ر . 4
للاأبح���اث �لمقدمة للمجلة ح�س���ب معايرها، وترتب 
�لبح���وث و�لدر��سات 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 غر 
مق���دم للن�سر، 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 
�لمجل���ة وبع���د مرور �سنة على �لأق���ل من تاريخ �سدور 

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

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

يعط���ي �لباحث )�لباحث���ون( ن�سخة 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 ملكي���ة �لن�سر 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�سفح���ة  �أ�سف���ل  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 بالعم���ل �لمر�س���ل للن�سر بي���ان يت�سمن ��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: 

يك���ون مقا�س �ل�سفحة A4، �أن تك���ون م�ساحة �لكتابة على . 1
�لورق بمقا�س 12 × 19 �سم.

كتاب���ة م���ن �لبح���ث بخ���ط Traditional Arabic مقا����س . 2
)16(، �لم�ساف���ة مف���ردة ب���ين �ل�سط���ور، 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�ستخل����س �لعرب���ي بنف����س خط �لم���ن مقا�س )12( . 4

 Times New Roman وكتاب���ة �لم�ستخل�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�سفح���ة، و�أل 
ينق�س���م �لجدول عل���ى �سفحتين �أو �أك���ر ، ويمكن ت�سغر 

حجم خط �لجدول �إلى مقا�س )9( �إذ� لزم �لأمر.
ك���ل �ل�س���ور و�لر�س���وم �لتو�سيحي���ة 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�ستخ���د�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 غرها.

�أ�سف���ل . 8 منت�س���ف  في  �لبح���ث  ل�سفح���ات  �لترقي���م  يك���ون 
�ل�سفح���ة، �بتد�ءً من �سفح���ة �لملخ�س �لعربي ثم �لملخ�س 
�لإنجلي���زي، وحت���ى �آخ���ر �سفح���ة م���ن �سفح���ات �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 �لبح���وث و�لدر��سات مكتوبة عل���ى �لكمبيوتر . 1
و�ح���دة  ون�سخ���ة  ورقي���ة،  ن�سخ���ة   )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�سي���ة 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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1
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262
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ملخ�ص البحث:
يه���دف �لبح���ث �لح���الى �لتع���رف عل���ى �أه���م �لكفاي���ات �للازمة لمترجم���ي لغة 
�لإ�س���ارة لتح�س���ين �أد�ئه���م ف���ى �لترجم���ة �لإ�سارية وكيفي���ة تطويع ذلك م���ن �لمنظور 
�لإ�سلام���ي لتلبية �لحتياجات �لدينية لدى مجتمع �ل�سم و�لتحديات �لخا�سة �لتي 
تو�جهه���م في مجتمعاته���م ، ومن ثم تنمية تل���ك �لكفايات لديهم من خلال �لبرنامج 
�لمق���ترح، وكذل���ك يهدف �إلى �إلقاء �ل�سوء على م�سكلات �لترجمة و�لقو�نين �لدولية 
�لتى دعمت �لترجمة �لدينية ومترجمي لغة �لإ�سارة ، ويطرح �لعديد من �لمقترحات 
و�لتو�سي���ات وروؤي���ة لكيفية تطوير �خلاقي���ات تلك �لمهنة وفقاً للمنظ���ور �لإ�سلامي. 
تكون���ت �لعين���ة �لتجريبي���ة للبحث م���ن )16( مترجمًا ومترجمة للغ���ة �لإ�سارة، وهم 
معلم���ون – �أخ�سائي���ون – م�سرفو �لمبي���ت ذوى �لخبرة في ترجمة لغة �لإ�سارة بمعهد 
�لأم���ل لل�سم و�سعاف �ل�سمع، وكذلك �لتربوي���ين �لمتخ�س�سين �لم�سجلين بالجمعيات 

�لأهلية بكل من مدينة �لزقازيق، وبلبي�س، و�أبوحماد بمحافظة �ل�سرقية.

ولق���د تو�سل �لبحث �إلى تحدي���د �أهم �لكفايات �للازمة لمترجمي لغة �لإ�سارة 
لتح�س���ين �أد�ئه���م فى �لترجم���ة �لإ�سارية وفق���اً للمنظور �لإ�سلامي ، كم���ا تو�سل �إلى 
�إ�سه���ام �لبرنام���ج �لمق���ترح في تنمي���ة �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة وفقاً 

للمنظور �لإ�سلامي بهدف توعية �ل�سم وتثقيفهم في �أمور دينهم. 
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Summary
The present research aims at identifying the most important 

competencies required for interpreters of the sign language to develop 
their performance of the sign Interpret. It also aims at identifying 
how to adapt that from the Islamic perspective to meet the religious 
needs of the deaf community and meet the special challenges that 
face them in their communities. Thus, their competencies can be 
developed through the suggested program. Moreover, it aims at 
revealing sign interpretation problems and international laws that 
supported religious Interpreting and sign language interpreters. It 
provides more of suggestions, recommendations and a vision of how 
to develop the ethics of that profession in accordance with the Islamic 
perspective. The research problem is revealed in the weakness in 
the performance level of sign language interpreters from the Islamic 
perspective.

The results of the experimental research: Identifying the most 
important competencies required for sign language interpreters 
to develop their performance in the interpreting Sign Language 
according to the Islamic perspective. It also revealed the effectiveness 
of the suggested program in developing competencies required for 
sign language interpreters with the aim of educating the deaf in 
issues related to their religion. 
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مقدمة البحث: 
يتز�يد �لهتمام �لتربوي محليًا وعالميًا برعاية �ل�سم و�سعاف �ل�سمع، وتحتل 
عمليات تح�سين وتطوير �لتو��سل معهم عناية �لمهتمين من �لخبر�ء و�لمتخ�س�سين؛ 
فالتو��س���ل يُع���د �لركي���زة �لرئي�س���ة لر�سي���د �لخبر�ت �لم�سترك���ة �لتى ت�سم���ن تفاعل 
�ل�س���م م���ع �ل�سامعين، مما يقلل هوة �لفجوة بينهما، فاإ�سب���اع حاجاتهم �إلى �لتو��سل 
م���ع �لآخري���ن ي�سه���م في تحقيق جودة �لحياة لديه���م؛ ولذ� فالتو��سل �ل���ذى ناأمل �أن 
يق���دم لتل���ك �لفئ���ة ينبغ���ى �أن يكون م�ستند م���ن حيث �لمنطلق���ات و�لأ�س����س �إلى قيمنا 
ومثلنا �لإ�سلامية، ويعمل على ن�سر �لثقافة �لإ�سلامية وتعاليم ومبادئ �لإ�سلام من 
خلال ترجمة معاني و�ألفاظ �لقر�آن �لكريم وتطويع مناهج �لتربية �لإ�سلامية فى 
مد�ر����س �لأم���ل لل�سم و�سع���اف �ل�سمع؛ بالإ�سافة �إلى ترجم���ة �لبر�مج و�لخطب فى 
�لم�ساج���د مم���ا ي�ساع���د على �إثر�ء ثقاف���ة �ل�سم �لديني���ة وفهمهم �ل�سحي���ح للاإ�سلام، 
ويت�سنى لهوؤلء �لقدرة على �لتكيف مع مطالب �لحياة �لمتغرة و�سق طريقهم بنجاح 

فى �لحدود �لتى ت�سمح به قدر�تهم وطاقاتهم.

وحي���ث تُع���د �لإعاق���ة �ل�سمعي���ة م���ن �لإعاق���ات �سدي���دة �لتاأث���ر لم���ا ت�سببه من 
ع���زل للاأ�س���م نتيج���ة وج���ود حاج���ز �لتو��س���ل؛ فاللغة ه���ي و�سيل���ة �لتو��س���ل �لأولى 
للب�س���ر في حياته���م �ليومية، و�لتخاطب �للغوي هو و�سيلة �لتعبر و�ل�ستقبال لذلك 
تع���د �لإعاق���ة �ل�سمعي���ة ب�سك���ل عام م���ن �أك���ر �لإعاقات تاأث���رً� في �لمجال���ين �لتعليمي 
و�لجتماع���ي )عب���د �لمطل���ب �لقريطى،2001، �س 309؛ نعم���ات مو�سى، 2014، �س �س 
129-133(. و�إذ� كان���ت �للغة هى �لو�سيلة �لتى تربط �لفرد بالآخرين، وبها يعبر عما 
يج���ول بخاط���ره ويترجم �سعوره، ويلبى �حتياجات���ه �لمتعددة، فقد ترتب على �ل�سمم 
��ستخ���د�م �ل�س���م للغ���ة ت�ستخ���دم فيه���ا �لإ�س���ار�ت ويتو�ف���ر فيه���ا ك���ل عنا�س���ر �للغات، 
 Sign Language وي�ستخدمه���ا �ل�س���م فى كل مظاهر �لحياة �أل وهى لغ���ة �لإ�سارة

وهى لغة ن�ساأت ونمت فى مجتمع �ل�سم.

 وق���د ��ستخدمت لغة �لإ�سارة في تعليم �ل�س���م باعتبارها لغتهم �لأولى، وجزءً� 
�أ�سا�سيً���ا م���ن هويتهم )حنان فيا����س، 2004، ����س 210؛Andrews, 2004) ففى عام 
 The National Association Of 1980( تم تاأ�سي����س �لر�بط���ة �لقومية لل�س���م(
The Deaf (NAD)، وك���ان وم���ن �أب���رز �أهد�فه���ا حماية حقوق �ل�س���م فى �لتو��سل 
با�ستخ���د�م لغ���ة �لإ�سارة (Forestal,2001)، وم���ن هنا فقد عبر �ل�سم عن تم�سكهم 
بلغ���ة �لإ�س���ارة في تعليمه���م، فقيل عل���ى ل�سانهم: “لغتن���ا �لأولى هي لغة �لإ�س���ارة، �أما 
�لعربي���ة فتمث���ل �للغ���ة �لثاني���ة لن���ا؛ ل���ذ� عندم���ا ندر����س �لعربي���ة نحت���اج �إلى ترجمة 

مفرد�تها للغة �لإ�سارة” )نجلاء بكر، �سامى جميل، 1998، �س 302(. 
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وم���ا لحظت���ه �لباحثة، ويلاحظه جمي���ع من له �سلة بال�س���م - من قريب، �أو 
بعي���د - م���ن �أن لغة �لإ�سارة ه���ى �لنمط �ل�سائد فى �لتو��س���ل بينهم؛ بل هى �لعلامة 

�لبارزة �لد�لة عليهم. 

وفى ذلك فقد �أكدت �لتفاقية �لدولية لحقوق �لأفر�د ذوى �لإعاقة فى مادتها 
رق���م )21( فق���رة )ه( على �لعتر�ف بلغة �لإ�س���ارة وت�سجيع ��ستخد�مها ون�سرها، كما 
�أكدت �لمادة رقم )24( فقرة )ب( على �أهمية تي�سر تعلم لغة �لإ�سارة وت�سجيع �لهوية 
�للغوية لفئة �ل�سم، وهذ� يعد �أكبر دليل على حق �لأفر�د �ل�سم فى ��ستخد�م لغتهم 

�لأم – لغة �لإ�سارة )�لأمم �لمتحدة، 2007(.

وللاع���تر�ف �لعالم���ي �لو��س���ع بلغ���ة �لإ�س���ارة كلغ���ة �أولى لل�س���م، و�أنه���ا �للغ���ة 
�لطبيعية بالن�سبة لهم، ولرتباطها �لوثيق بحياتهم ومجتمعهم؛ لذ� يجب �أن تاأخذ 
�ل���دور �لكام���ل في تربية �ل�سم وتن�سئتهم �لتن�سئة �لدينية �ل�سحيحة، ول يتاأتى ذلك 
�إلى م���ن خ���لال ربط �لتو��سل بين مجتمع �ل�سم ومجتم���ع �ل�سامعين برو�بط قوية، 
ولك���ن �لم�سكل���ة هن���ا تكمن فى عدم معرف���ة �ل�سامعين للغة �لإ�سارة �لت���ى يعتمد عليها 
�ل�س���م ب�سك���ل �أ�سا�س���ي فى �لتو��سل وف���ى تلبية �حتياجاته���م �ليومية فيم���ا بينهم، �أو 
بينه���م وب���ين �ل�سامعين؛ ل���ذ� �أ�سبح لز�مًا عل���ى �لمهتمين بالتربي���ة و�لم�سئولين توفر 
تل���ك �لرو�بط م���ن خلال مترجمي لغة �لإ�س���ارة �لموؤهلين بالقدر �لكاف���ى لنقل �أفكار 
وثقاف���ة �ل�س���م �إلى �ل�سامع���ين و�لعك����س، ومن ثم كونه���م �أحد �لم�سارك���ين فى �لتفاعل 

ولي�س مجرد قنو�ت لتو�سيل �لمعلومات. 

وم���ن هن���ا ب���رز دور مترج���م لغ���ة �لإ�س���ارة و�ل���ذى يعم���ل عل���ى تي�س���ر عملية 
�لتو��س���ل ب���ين �لأ�س���م و�ل�سام���ع، ويتمث���ل ه���ذ� �لدور ف���ى �أن يقوم �لمترج���م بتو�سيل 
ر�سال���ة �ل�سام���ع بلغ���ة �لإ�س���ارة، ث���م تو�سي���ل ر�سالة �لأ�س���م �لموؤ�س���رة با�ستخ���د�م �للغة 

.(Forestal, 2001) لمنطوقة�

وفى هذ� �لإطار فقد �هتمت �لدول �لمتقدمة بمترجمي لغة �لإ�سارة باعتبارهم 
حجر �لأ�سا�س للتو��سل بين مجتمع �ل�سم و�ل�سامعين و�سعت �إلى �سن �لقو�نين �لتى 
توؤك���د عل���ى حق���وق �ل�سم فى توفر مترجم���ي لغة �لإ�سارة، ومن ث���م فقد تم تاأ�سي�س 

عدد من �لمر�كز و�لجمعيات �لتى تهتم ب�سئون �لترجمة ومترجمي لغة �لإ�سارة. 

فف���ى ع���ام 1963م تم عقد موؤتم���ر لمترجمي لغة �لإ�سارة فى ولي���ة �إنديانا نتج 
عن���ه و�سع حج���ر �لأ�سا�س لتخ�سي�س د�ئ���رة لمترجمي لغة �لإ�س���ارة، وهى �لتى تعرف 
 The Registry of Interpreters لي���وم بالمرك���ز �لقومى لمترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة�
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for Deaf (RID) ف���ى ولي���ة مرلند وكان من �أبرز �أهد�فه تدريب مترجمي لغة 
�لإ�س���ارة، وت�سنيفه���م وتحدي���د �أخلاقي���ات �لمهن���ة )�لترك���ى، 2005، ����س 203(، كما تم 
 World Association of Sign تاأ�سي����س �لجمعية �لدولية لمترجمي لغ���ة �لإ�سارة
Language (WASLI) ف���ى ولي���ة مونتري���ال بكن���د� ع���ام 2003 م وذل���ك به���دف 
ت�سجي���ل جمعي���ات �لترجم���ة ومترجم���ي لغة �لإ�س���ارة ح���ول �لعالم وو�س���ع �لقو�نين 
�لمنظم���ة للترجم���ة وكفايات و�أخلاقي���ات تلك �لمهن���ة (WASLI, 2009). كما �أكدت 
�لتفاقي���ة �لدولي���ة لحق���وق �لأف���ر�د ذوى �لإعاق���ة ف���ى مادته���ا رق���م )9( فق���رة )ه( 
عل���ى �لع���تر�ف باأهمي���ة توفر �أ�سكال م���ن �لم�ساعدة �لب�سرية و�لو�سط���اء، بمن فيهم 
�لأخ�سائيون ومترجمي لغة �لإ�سارة لتي�سر �إمكانية �لو�سول �إلى �لمبانى و�لخدمات 

�لأخرى �لمتاحة للجمهور، �أو �لمقدمة �إليهم )�لأمم �لمتحدة، 2007(.

���ا �أهمية توف���ر مترجمي لغة �لإ�س���ارة لفئة �ل�س���م ما تناوله  وم���ا يوؤك���د �أي�سً
�لباحث���ين ف���ى بع����س �لدر��س���ات و�لكتابات مث���ل )عبد �له���ادى �لعم���رى، 2009؛ عبد 
�لعلي���م عبد�لعليم، 2012( و�لتى �أكدت على �سرورة �لهتمام بمترجمي لغة �لإ�سارة، 
و�إع���د�د �لبر�م���ج و�ل���دور�ت �للازم���ة له���م و�لعم���ل على كل م���ن �ساأنه زي���ادة �متلاك 

مترجمي لغة �لإ�سارة للكفايات �للازمة لهم.

وعل���ى �لرغ���م من �عتر�ف �لدين �لإ�سلامي بال�سم و�سعاف �ل�سمع؛ بل وذكر 
حا�س���ة �ل�سم���ع ف���ى �أكر من �آية من �آي���ات �لقر�آن �لكريم، وبالرغ���م من تو�سية نبينا 
�لك���ريم �سي���د �لخلق �أجمعين �سيدنا محم���د )�سلى �لله عليه و�سل���م( بذوى �لإعاقات 
ومنه���م �ل�س���م و�لبكم؛ �إل �أننا لم نوليهم ك���ل �لهتمام و�لرعاية ولم ن�سل حتى �لآن 
�إلى �لأ�سل���وب �لأمث���ل لتو�سيل تعاليم ومبادئ �لإ�سلام �إليهم، هذ� ومن ناحية �أخرى 
ف���اإن مناهج �لتربي���ة �لإ�سلامية �لم�ستخدمة فى مد�ر�س �ل�س���م و�لمنوط بها تعليمهم 
تعاليم ديننا �لإ�سلامي �لحنيف غر منا�سبة لطبيعة وحاجات وخ�سائ�س تلك �لفئة.

 وكذل���ك ف���اإن ق�س���ور و�سائل �لإعلام �لعربى فى �لقي���ام بدورها �لمنوط به من 
توعي���ة وتثقيف فئ���ة �ل�سم حيث تتناول �لف�سائيات ق�ساي���ا �ل�سم بطريقة هام�سية، 
ولم تعطهم حقهم �لطبيعي من �لهتمام وحقهم في وجود ترجمة بلغة �لإ�سارة لكافة 

�لبر�مج و�لتي ت�سهم في تفاعل �ل�سم مع �لإعلام �لمرئي )طارق �لري�س،2007(0

 وفي م�سر مليون �أ�سم عاجزون عن �لتو��سل مع �لمجتمع حيث يعتزون بلغتهم 
�لخا�س���ة ويرف�س���ون �لتح���اور م���ع �لآخري���ن �إل به���ا، ويحا�سرهم �لغي���اب �لإعلامى 
ا لجر�ئم �لعت���د�ء، ومن ثم ف���اإن �لتوعية  و�لأمي���ة �لقانوني���ة؛ ل���ذ� فهم �أك���ر تعر�سً
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(http://www. لديني���ة �لمترجمة بلغ���ة �لإ�سارة �أ�سبحت �سرورة ملحة لتلك �لفئة�
islamweb.net/ media/ index.php?page=article&lang=&id)

وعل���ى �لرغ���م م���ن �لهتمام �لمتز�يد بمترجم���ي لغة �لإ�س���ارة، وذلك من حيث 
ت�سجيله���م، وتدريبه���م، وت�سنيفهم، وتوظيفهم فى �ل���دول �لمتقدمة فى مجال �ل�سم 
ورعايته���م؛ �إل �إن���ه ما ي���ز�ل مترجمو لغة �لإ�سارة ل يحظ���ون بذلك �لهتمام �لكافى 
ف���ى وطنن���ا �لعربى وعلى �لأخ�س فى �لهتمام باإعد�د وتدريب مترجمي لغة �لإ�سارة 

للترجمة فى �لجانب �لدينى لل�سم. 

م�شكلة البحث: 
توؤث���ر �لإعاق���ة �ل�سمعية ب�سك���ل ملحوظ على مظاهر �سل���وك �ل�سخ�س �لم�ساب 
به���ا كما يتاأثر نموه �لتربوى و�لأكاديم���ى بها؛ بالإ�سافة �إلى حدوث م�سكلات لغوية 
ل���ه، ت���وؤدي به �إلى �لعزلة �لجتماعي���ة �لتى ي�سعر بها �لآباء و�لتاأث���ر�ت �ل�سلبية على 
�لإخ���وة، وه���ى م�سكلات تحتاج �إلى حل وتحتاج �إلى بر�مج خا�سة فى �لإر�ساد للتعامل 
معه���ا )�إبر�هي���م �لزريقات، محم���د �لإمام،2005 ، �س 157(. وحي���ث تعتمد فئة �ل�سم 
فى تو��سلها مع �لآخرين ب�سكل �أ�سا�سى على لغة �لإ�سارة؛ لذ� تعد م�سكلة ترجمة لغة 
�لإ�س���ارة للاأ�س���م من �لم�سكلات متع���ددة �لأبعاد فهى ل توؤثر فق���ط على �لفرد �لأ�سم 
ولك���ن تنتقل �إلى �أ�سرته ومجتمع���ه؛ فالم�سكلة ل تخ�س �لأ�سرة فقط ول تخ�س جهة، 
�أو هيئ���ة بعينه���ا؛ ل���ذ� ف���اإن مو�جهتها تحت���اج �إلى ح�س���د كثر من �لجه���ود �لحكومية 

وغر �لحكومية و�لهيئات �لتطوعية. 

وقد �سهدت �ل�سنو�ت �لأخرة �هتمامًا متز�يدً� بال�سم ورعايتهم مما نتج عنه 
�لطل���ب �لمتز�ي���د و�لم�ستمر لتوفر مترجمي لغة �إ�س���ارة موؤهلين فى جميع �لقطاعات 
�لحكومي���ة و�لأهلي���ة �لت���ى تتطل���ب تو�جده���م به���ا لت�سهي���ل �لتو��س���ل ب���ين �ل�س���م 

و�ل�سامعين فى جميع �لمو�قف �لمختلفة.

وبالرغ���م م���ن �إق���ر�ر حق���وق �لأطفال �ل�س���م فى �لتعلي���م و�لرعاي���ة �لتربوية 
و�لنف�سية و�لجتماعية فى م�سر؛ �إل �أن هناك م�سكلات تعليمية يعانى منها �لتلاميذ 
�ل�س���م �أل وه���ى قل���ة �لتوجي���ه �لثقاف���ى و�لدينى للاأ�س���م نتيجة لعدم تو�ف���ر �لكو�در 
�لفنية �لمدربة �لتى ت�ستطيع �لتعامل مع �ل�سم وكذلك �لتعامل مع لغة �لإ�سارة، ومن 
ثم قلة �لندو�ت �لثقافية و�لدينية �لتى من �لمفتر�س �أن تقدم للتلاميذ �ل�سم ب�سفة 
دورية د�خل مد�ر�س �لأمل لتعريفهم بمتطلبات �لحياة �لمعا�سرة و�لتوجهات �لدينية 
ف���ى ذلك )ر��سى ط���ه، 2007(. هذ� ومن ناحية �أخرى فاإن مناهج �لتربية �لإ�سلامية 
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�لم�ستخدم���ة ف���ى مد�ر�س �لأمل لل�سم و�سعاف �ل�سمع �لمن���وط بها تعليم ذوى �لإعاقة 
�ل�سمعي���ة تعاليم دينن���ا �لإ�سلامي �لحنيف غر منا�سبة لطبيعة وحاجات وخ�سائ�س 
ذوى �لإعاقة �ل�سمعية )�أمر �لقر�سى، 1999، �س 7(؛ لذ� تحتاج فئة �ل�سم على وجه 
�لخ�سو����س �إلى �لتوعي���ة ف���ى �لجان���ب �لدين���ى من خ���لال مترجمين �أكف���اء من �أجل 

تب�سرهم باأمور دينهم و�أحكام �لعباد�ت و�لتعاملات.

 وف���ى �سوء خ���برة �لباحثة �ل�سابقة ف���ى �لتدري�س لل�سم بمعه���د �لأمل لل�سم 
بالزقازي���ق وم���ن خلال تو�جدها مع �لعديد من �لمعلمين بمد�ر�س �لأمل وكمترجمة 
للغة �لإ�سارة فى �لتوعية �لدينية للتلاميذ بالمعهد، وفى بع�س �لهيئات �لحكومية �إذ� 
��ستدعى �لأمر بتكليف من �لإد�رة؛ بالإ�سافة للترجمة فى �أحد �لجمعيات �لتى تهتم 
برعاية �ل�سم بال�سرقية، ومن خلال �إجر�ء مقابلات1)1( مع �ل�سادة موجهى �لإعاقة 

�ل�سمعية،ومعلمى �لتربية �لإ�سلامية بالمدر�سة، تو�سلت �لباحثة �إلى: 
�أن �لتلامي���ذ يلتحق���ون بالمدر�سة دون خلفية �سابق���ة عن �أي �سيء يتعلق باأمور ( 1)

دينهم.
�أن هناك �لعديد من �لم�سكلات �لفعلية �لتى تجابه معلمى �لتربية �لإ�سلامية ( 2)

�أثن���اء تدري�سه���م للتلامي���ذ �ل�س���م تتمث���ل ف���ى �سعوب���ة ترجم���ة �لم�سطلح���ات 
�لدينية، �أو تقريب مفاهيمها للتلاميذ.

�أن كت���ب �لتربي���ة �لإ�سلامية �لمقررة على �لتلاميذ �ل�س���م تخلو تمامًا من �أي ( 3)
ترجمة �إ�سارية، �أو قامو�س �إ�ساري ي�ستدل به �لمعلمين، �أو �لتلاميذ �ل�سم على 

�لمفرد�ت �لدينية.
قل���ة �لن���دو�ت �لديني���ة ب�سك���ل و��س���ح و�لت���ى تق���دم ف���ى �لمدر�س���ة، وكذل���ك قلة ( 4)

�لمترجمين �لمهتمين بالترجمة �لدينية لل�سم.
ندرة �لدور�ت �لتدريبية �لمتخ�س�سة للمعلمين في �لترجمة �لدينية لل�سم.( 5)
�أن هناك تدنيًا و��سحًا فى م�ستوى �لتلاميذ �ل�سم فى �لتربية �لإ�سلامية. ( 6)

 وفى �سوء ذلك فاإن �لهتمام بتحديد �لكفايات �للازمة لمترجمي لغة �لإ�سارة 

)1( طبقت �لباحثة ��ستبيانًا على )4( من موجهي �لإعاقة �ل�سمعية، و)6( من معلمي   1
�لتربي���ة �لإ�سلامي���ة لل�سم وك���ان عبارة عن مجموعة من �لأ�سئلة �لمفتوح���ة؛ بهدف �لتعرف على 
�آر�ئهم وملاحظاتهم حول مدى ��ستيعاب �لتلاميذ �ل�سم لتعاليم �لدين �لحنيف، و�أهم �لكفايات 

�للازمة لمعلم �لتربية �لإ�سلامية.
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ف���ى �س���وء �لتربية �لإ�سلامية لل�سم �أ�سبح �سرورة ق�سوى وملحة، ومن �أجل 
تفعي���ل م���ا �ق���ره �لت�سريع �لإ�سلام���ي، وما طرحت���ه �لتفاقيات �لدولي���ة لحقوق ذوي 
�لإعاق���ة، ولن�س���ر �لثقاف���ة �لإ�سلامية وتعالي���م ومبادئ �لإ�سلام م���ن خلال �لترجمة 
�لدينية لفئة �ل�سم، ول�سمان تحملنا لم�سئوليتنا �لدينية و�لتاريخية تجاه تلك �لفئة، 
و�لتي قد �أهملت في �لجانب �لديني وتعاني �لفر�غ فيه، جاء هذ� �لبحث للتعرف على 
�أه���م �لكفايات �للازمة لمترجمي لغة �لإ�س���ارة لتح�سين �أد�ئهم فى �لترجمة �لإ�سارية 
للتربي���ة �لإ�سلامية، وكيفية تطويع ذلك من �لمنظ���ور �لإ�سلامي لتلبية �لحتياجات 
�لديني���ة لدى مجتمع �ل�س���م و�لتحديات �لخا�سة �لتي تو�جههم في مجتمعاتهم مما 
ي�ساع���د على �إث���ر�ء ثقافة �ل�سم �لدينية وفهمهم �ل�سحي���ح للاإ�سلام، ومن ثم تنمية 
تل���ك �لكفاي���ات لديه���م من خ���لال �لبرنامج �لمقترح، ل�سيم���ا و�أن �لأدبي���ات �لتربوية 

تفتقر �إلى �لدر��سات و�لأبحاث فى ذلك �لمجال. 

وتتح���دّد م�سكل���ة �لبح���ث ف���ى �أن هناك �سعفًا ف���ى م�ست���وى �أد�ء مترجمي لغة 
�لإ�س���ارة م���ن �لمنظ���ور �لإ�سلامي، وع���دم تو�فر �لكفاي���ات �للازمة للترجم���ة �لدينية 
لفئ���ة �ل�س���م لديهم بالقدر �لكافي، وكذل���ك �لفتقار �إلى �لبر�م���ج �لتدريبية �للازمة 
لتنمي���ة تل���ك �لكفايات وبناء على ذلك تظهر �لحاج���ة ما�سة �إلى �إلحاق مترجمي لغة 

�لإ�سارة باأحد �لبر�مج �لتدريبية لتنمية �لكفايات �للازمة لديهم.

 وللت�س���دى لح���ل هذه �لم�سكل���ة يُحاول �لبح���ث �لإجابة عن �لت�س���اوؤل �لرئي�س 
�لتالى: 

 كي���ف يمك���ن تنمية �لكفايات �للازم���ة لمترجمي لغة �لإ�س���ارة لتح�سين �أد�ئهم 
ف���ى �لترجم���ة �لإ�ساري���ة �لمرتبط���ة بالتربي���ة �لإ�سلامي���ة، ويتف���رع من ه���ذ� �لت�ساوؤل 

�لأ�سئلة �لتالية:
م���ا �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة لتح�س���ين �أد�ئه���م ف���ى �لترجم���ة . 1

�لإ�سارية �لمرتبطة بالتربية �لإ�سلامية؟.
م���ا �لأ�س����س �لتى يجب �أن ي�ستن���د �إليها برنامج �لكفاي���ات �للازمة لمترجمي لغة . 2

�لإ�سارة لتح�سين �أد�ئهم فى �لترجمة �لإ�سارية �لمرتبطة بالتربية �لإ�سلامية؟.
م���ا �لت�س���ور �لمق���ترح لبرنام���ج تنمية �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجمي لغ���ة �لإ�سارة . 3

لتح�سين �أد�ئهم فى �لترجمة �لإ�سارية �لمرتبطة بالتربية �لإ�سلامية؟.
م���ا م���دى �إ�سه���ام �لبرنام���ج �لمق���ترح في تنمي���ة �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجمي لغة . 4

�لإ�سارة لتح�سين �أد�ئهم فى �لترجمة �لإ�سارية �لمرتبطة بالتربية �لإ�سلامية؟.
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اأهداف البحث: 
يهدف �لبحث �لحالى �إلى: 

1- �لتع���رف عل���ى �أه���م �لكفاي���ات �للازمة لمترجمي لغ���ة �لإ�سارة لتح�س���ين �أد�ئهم فى 
�لترجمة �لإ�سارية وكيفية تطويع ذلك بالتربية �لإ�سلامية لتلبية �لحتياجات 
�لدينية لدى مجتمع �ل�سم و�لتحديات �لخا�سة �لتي تو�جههم في مجتمعاتهم، 

ومن ثم تنمية تلك �لكفايات لديهم من خلال �لبرنامج �لمقترح.
2- �إلق���اء �ل�س���وء عل���ى �س���روط �لترجم���ة و�لقو�ن���ين �لدولية �لتى دعم���ت �لترجمة 

�لدينية ومترجمي لغة �لإ�سارة.

اأهمية البحث: 
ترجع �أهمية هذ� �لبحث �إلى �أنه قد ي�سهم فى م�ساعدة �لفئات �لآتية:

مخططي بر�مج �إعد�د وتدريب مترجم لغة �لإ�سارة من خلال ما يلى: ( 1)
• �إمد�ده���م بقائم���ة �لكفايات �للازم���ة لمترجم لغة �لإ�س���ارة للتو��سل مع �ل�سم، 	

و�لتي تفيد فى تخطيط �لبر�مج �لتدريبية �للازمة لهم. 
• �إعد�د بر�مج مماثلة، بحيث تتنا�سب مع خ�سائ�س �ل�سم وطبيعتهم وحاجاتهم 	

�لنف�سية و�لتعليمية. 
منفذي بر�مج �إعد�د وتدريب مترجم لغة �لإ�سارة من خلال ما يلى: ( 2)

• �إمد�ده���م بالبرنام���ج �لمق���ترح بم���ا يت�سم���ن محت���و�ه م���ن مو�سوع���ات يمك���ن 	
�ل�ستعانة بها فى �إعد�د، �أو تدريب مترجم لغة �لإ�سارة 0 

• �لإفادة من بطاقة �لملاحظة و��ستخد�مها فى �لحكم على م�ستوى مترجم لغة 	
�لإ�سارة.

مترجمي لغة �لإ�سارة من خلال ما يلى: ( 3)
• م���ع 	 للتو��س���ل  �لإ�س���ارة  لغ���ة  لمترج���م  �للازم���ة  �لكفاي���ات  بقائم���ة  �إمد�ده���م 

�ل�سم،و�لت���ي تفي���د فى رفع م�ستوى �أد�ءه���م �إذ� ما تم تدريبهم ب�سفة م�ستمرة 
على تلك �لكفايات.

• كما تقدم لهم كيفية �لتدريب عليها من خلال �لبرنامج �لمقترح.	
• �لتع���رف عل���ى �ل�ستر�تيجي���ات و�لط���رق و�لأ�سالي���ب �لحديث���ة ف���ى �لترجم���ة 	

و�لتو��سل مع �ل�سم.
• �لتعرف على نماذج للم�سطلحات �لدينية و�لن�سو�س �لمترجمة بلغة �لإ�سارة.	
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�ل�س���م م���ن خلال: ما �س���وف ينعك�س عليهم من تدري���ب مترجمي لغة �لإ�سارة ( 4)
للتو��س���ل معه���م مم���ا يوف���ر له���م �لتوعي���ة �لديني���ة بتعالي���م دينه���م وكذل���ك 
�لبيئ���ة �ل�سالح���ة لتعليمهم �لأم���ور �لدنيوية و�لتوعي���ة �لمجتمعية من �لمنظور 

�لإ�سلامي. 
�لتربوي���ون �لمتخ�س�س���ين بالإعاق���ة �ل�سمعية من خلال: توجي���ه �أنظارهم �إلى ( 5)

�سرورة �لهتمام بتدريب مترجمي لغة �لإ�سارة ب�سفةٍ م�ستمرة على �لكفايات 
�للازمة للترجمة للغة �لإ�سارة للتو��سل مع �ل�سم.

�لباحثون فى مجال �لتربية �لخا�سة من خلال:( 6)
• فت���ح �لمج���ال �أم���ام بح���وث �أخ���رى ف���ى تنمي���ة �لكفاي���ات �للازم���ة للتو��سل مع 	

�لمعاقين ب�سفةٍ عامة.
• �لإف���ادة م���ن بطاق���ة �لملاحظة لتق���ويم �أد�ء معلمى �لتلاميذ �ل�س���م و�لم�سممة 	

بالبحث �لحالي.
 

محددات البحث: 
يقت�سر �لبحث �لحالي على:

�لمح���دد�ت �لب�سري���ة: تكون���ت �لعين���ة �لتجريبي���ة للبح���ث م���ن )16( مترجمً���ا ( 1)
ومترجم���ة للغ���ة �لإ�سارة، وه���م معلمون – �أخ�سائي���ون – م�سرفو �لمبيت ذوى 
�لخ���برة في ترجمة لغ���ة �لإ�سارة بمعهد �لأمل لل�س���م و�سعاف �ل�سمع، وكذلك 
بك���ل م���ن مدين���ة  �لأهلي���ة  �لم�سجل���ين بالجمعي���ات  �لمتخ�س�س���ين  �لتربوي���ين 

�لزقازيق، وبلبي�س، و�أبوحماد بمحافظة �ل�سرقية.
�لمحدد�ت �لزمانية: تم تطبيق �لبحث خلال �لعام �لدر��سي 2013/ 2014م.( 2)
�لمحدد�ت �لمنهجية: ��ستخدم في هذ� �لبحث �لمنهج �لتجريبي.( 3)

م�شطلحات البحث الاإجرائية: 
(( ) The Training Program :البرنامج التدريبى

 عرف���ه محم���ود �س���وق )2001، ����س 213( باأن���ه: “ مجموع���ة م���ن �لخ���بر�ت 
و�لمه���ار�ت �لت���ى تنطل���ق م���ن بر�مج �لإع���د�د وته���دف �إلى تنمي���ة �لكفاي���ات �لتعليمية 
و�لتربوي���ة للمعلم���ين �لموجودي���ن فعلًا فى �لمهن���ة ورفع طاقاته���م �لإنتاجية �لحالية 
�إلى حده���ا �لأق�س���ى وتاأهيله���م لمو�جهة ما ي�ستحدث من تط���ور�ت تربوية وعالمية فى 
مجالت تخ�س�ساتهم وذلك من خلال �لتخطيط �لعلمى و�لتنفيذ �لكفء و�لتقويم 

�لم�ستمر”.
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وتعرف���ه �لباحث���ة باأن���ه: “ تلك �لخ���بر�ت �لتعليمية �لمنظمة فى �إط���ار �لمنظور 
�لإ�سلام���ي ويك���ون مح���دد �لخط���و�ت بحي���ث ي�ستن���د �إلى �أه���د�ف ومحت���وى وطريقة 
تدري����س وو�سائ���ل تقويم، ويهدف �إلى تنمية �لكفايات �للازم���ة لمترجمي لغة �لإ�سارة 
ورف���ع كفايته���م �لحالي���ة �إلى حده���ا �لأق�سى وتاأهيله���م لتوعية �ل�س���م وتثقيفهم فى 

تعاليم �لدين �لإ�سلامي”. 

(( )Competences :الكفايات 
عرفها توفيق مرعى )2003، �س 25( باأنها: » �لمقدرة على عمل �سىء بكفاءة 

وفاعلية وبم�ستوى معين من �لأد�ء.
وتعرفها �لباحثة باأنها: » مجموعة �لمعارف و�لخ�سائ�س و�لمهار�ت و�لخبر�ت 
و�لق���در�ت و�ل�س���روط �لت���ى يج���ب �أن تتو�ف���ر ل���دى مترجم لغ���ة �لإ�سارة بم���ا يمكنه 
م���ن توعي���ة �ل�س���م وتثقيفهم فى �أم���ور �لدين �لإ�سلام���ي بم�ستوى عال م���ن �لإتقان 

و�لحتر�فية«.

(( )Sign Language Interpreters :مترجمي لغة الإ�سارة
يعرف يو�سف �لتركى و�آخرون )1427، �س 6( مترجمي لغة �لإ�سارة باأنهم: 
“�لأف���ر�د �لذي���ن يقوم���ون بترجمة �لر�سالة ب���ين �لأفر�د �ل�سم و�لأف���ر�د �ل�سامعين، 
وذل���ك با�ستخ���د�م لغة �لإ�س���ارة لتو�سيل �لر�سالة �إلى �لأفر�د �ل�س���م، و�للغة �لمنطوقة 

لتو�سيل �لر�سالة �إلى �لأفر�د �ل�سامعين”.
 وتعرفه���م �لباحثة باأنهم: “�لأفر�د ذوى �لخبرة �لذين يقومون بالترجمة 
م���ن و�إلى �ل�س���م لت�سهيل عملي���ة �لتو��سل بين �ل�سم و�ل�سامعين ف���ى �لأمور �لدينية 
و�لدنيوي���ة بم���ا يحق���ق له���م �لتو�ف���ق �لنف�سى و�لندم���اج م���ع �لمجتمع وفقً���ا لتعاليم 

�لدين �لإ�سلامي”.

الدرا�سات الإ�سلامية: ( ))
تع���رف �لدر��س���ات �لإ�سلامي���ة ف���ى �لبحث �لح���الي باأنه���ا: »معرف���ة �لكفايات 
�للازم���ة لمترجم���ي لغة �لإ�سارة وفق ما جاء في كتاب �لله و�سنة ر�سوله �سلى �لله عليه 
و�سلم للترجمة �لإ�سارية للاأفر�د �ل�سم بما يعمل على تب�سرهم وتوعيتهم بتعاليم 

�لدين �لإ�سلامي و�لأمور �لدنيوية وفقًا لل�سريعة �لإ�سلامية«.
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اإطار نظرى ودرا�شات �شابقة: 
�أج���ل تنمي���ة قدر�ته���م وطاقته���م  �إلى �هتم���ام ورعاي���ة م���ن   يحت���اج �ل�س���م 
و��ستغلاله���ا وفقً���ا للقيم و�لمعاي���ر �لإ�سلامية �إلى �أق�سى درج���ة ممكنة، ول ي�ستطيع 
�لأ�سم �لو�سول �إلى ذلك �إل من خلال مترجم ماهر ياأخذ بيده ويكون ملمًا باأ�ساليب 

تو�سيل �لمعلومة، ولتحقيق هذ� �لهدف يتناول �لإطار �لنظرى �لنقاط �لتالية:
اأولً: لغة �لإ�سارة من �لمنظور �لعام، ووفقًا للمنظور �لإ�سلامي.

ثانيًا: �لترجمة ومترجمي لغة �لإ�سارة من �لمنظور �لعام، ووفقًا للمنظور �لإ�سلامي. 
ثالثً�ا: �لكفاي���ات و�أخلاقي���ات �لمهنة �للازم تو�فرها لدى مترجمي لغ���ة �لإ�سارة وفقًا 

للمنظور �لإ�سلامي.

وفيما يلى عر�س تف�سيلى لتلك �لنقاط. 
اأولً: لغة الإ�سارة من المنظور العام، ووفقًا للمنظور الإ�سلامي:

 و�س���وف تعر����س �لباحثة لماهية لغة �لإ�سارة م���ن �لمنظورين �لعام و�لإ�سلامي، 
و�أهمي���ة ومنزل���ة �لإ�س���ارة م���ن �لمنظورين �لع���ام و�لإ�سلامي، وخ�سائ�س لغ���ة �لإ�سارة 

و�لقو�عد و�لأ�س�س �لتى تبنى عليها.
 وفيما يلى عر�س تف�سيلى لهذه �لجو�نب:

ماهية لغة الإ�سارة: 	 

 �أ�ستد �لهتمام – فى �ل�سنو�ت �لأخرة – بلغة �لإ�سارة لل�سم بعد �أن �أ�سبحت 
لغ���ة معترفً���ا به���ا في كثرِ من دول �لع���الم في �لمد�ر����س و�لمعاهد ونظر �إليه���ا على �إنها 
�للغة �لطبيعية �لأم للاأ�سم لتو��سلها باأبعاد نف�سية قوية لدى �لأ�سم، ولما تميزت به 

من قدرتها على �لتعبر ب�سهولة عن حاجات �لأ�سم وتكوين �لمفاهيم لديه 0 

 وق���د ع���رف علي حفن���ى، عبد �لوه���اب �سع���دون )2004، �س 75( لغ���ة �لإ�سارة 
باأنه���ا: “مجموع���ة م���ن �لرموز �لمرئي���ة �ليدوي���ة ت�ستعمل ب�سك���ل منظم للكلم���ات، �أو 
�لمفاهي���م، �أو �لأفك���ار �لخا�سة باللغة ويتم �لتعبر عنه���ا، �أو ت�سكيلها بلغة �لإ�سارة عن 

طريق �لربط بين �لإ�سارة ومدلولها فى �للغة �لمنطوقة”.

 كم���ا يمك���ن تعري���ف لغ���ة �لإ�سارة باأنه���ا: “نظام لغ���وى يعتمد عل���ى ��ستخد�م 
رم���وز لغوي���ة يدوية للتعبر ع���ن �لمفاهيم و�لأفكار ؛ لتو�سي���ل �لمعلومات للاأخرين”، 
وتعد لغة �لإ�سارة هى �للغة �لمكت�سبة و�لمف�سلة لمجتمع �ل�سم كما �أنها لي�ست عالمية كما 
يعتقد �لبع�س، فكل دولة لها لغة �لإ�سارة �لخا�سة بها )يو�سف �لتركى، 2008، �س 25(. 
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وتنق�سم �لإ�سار�ت �إلى نوعين �إ�سار�ت و�سفية )وهى �إ�سار�ت لها مدلول معين 
يرتبط باأ�سياء ح�سية ملمو�سة فى ذهن �لتلميذ �لأ�سم، ويقوم بالتعبر عنها بالإ�سارة 
- �إ�س���ار�ت غ���ر و�سفي���ة )وهى �إ�سار�ت لي����س لها مدلول معين مرتب���ط ب�سكل مبا�سر 
بمعنى �لكلمة �لتى يتم �لتعبر عنها( )�أحمد �للقاني، و�أمر �لقر�سي،1999، �س69(.

 وبن���اءً عل���ى م���ا �سب���ق نجد �أن لغ���ة �لإ�س���ارة لغة مرئي���ة تقوم �لأي���دي بمهمة 
�إر�سالها، و�لعين بمهمة ��ستقبالها، و�لدماغ بفهمها وتعلمها وهى تعبر عن مجموعة 
من �لإ�سار�ت �لو�سفية و�لتعابر �لوجهية، و�إيماء�ت �لج�سم، وت�سم كذلك �لإ�سار�ت 
غ���ر �لو�سفي���ة للاأ�سم���اء و�لأفع���ال و�لح���روف، و�لت���ى ي�ستخدمها �لأ�س���م للتو��سل 
و�لتعل���م، كم���ا �أن هن���اك �إ�س���ار�ت خا�س���ة يتعامل بها �ل�س���م فيما بينه���م، وهى قا�سرة 

عليهم فقط.
 

ماهية الإ�سارة فى الفقه الإ�سلامي: 
 �إن ك���ان �لهتم���ام بلغ���ة �لإ�س���ارة ف���ى �لع�س���ر �لحدي���ث ملفتً���ا للنظ���ر ب�سورة 
ا فى �لفق���ه �لإ�سلام���ي و�أ�سبح �لحديث  �يجابي���ة، فاإن���ه يحظ���ى بذلك �لهتم���ام �أي�سً
ع���ن لغ���ة �لإ�س���ارة جانبًا من �لجو�ن���ب �لفكري���ة و�لثقافية لجميع �لق���ر�ء و�لباحثين 
ي�ستفيدون منها، فقد تناولت بع�سا من �لدر��سات �لإ�سلامية مفهوم و�أحكام �لإ�سارة 
في �لفق���ه �لإ�سلام���ي مث���ل در��س���ة ك���ل من: بدري���ة �لعقي���ل )2003(؛ وخليف���ة �ساهين 
)1993(؛ وم�سطف���ى �لرو�س���ي )2009(، وتو�سل���ت تل���ك �لدر��س���ات �إلى �أن �لإ�سارة فى 

�لفقه �لإ�سلامي تعنى:
و�سيل���ة م���ن و�سائل بيان �لأحكام في �ل�سريع���ة �لإ�سلامية، وهى �إما �أن ت�ستخدم �أ( 

مجردة عن �للفظ لبيان �لمر�د بها، �أو ت�ستخدم مقترنة باللفظ لتوكيد �لكلام 
وتاأكيده.

�لإ�سارة تقوم مقام �لعبارة في كثر من �لأحكام؛ �إل �إ�سارة �لناطق فاإنها ل تقوم )ب( 
مقام �لعبارة.

ذه���ب فقه���اء �لمالكية وجمع من �لمحققين �إلى تنزي���ل �لإ�سارة منزلة �للفظ فى )ج( 
حين كانت �سادرة من �لأخر�س، حيث �إن �إ�سارة �لأخر�س �إذ� كانت مفهمة فاإنهم 
ينزلوه���ا منزلة �للفظ لإثب���ات �لأحكام، و�لتعبر عن �لمر�د وذلك لل�سرورة في 

حق �لأخر�س ومعتقل �لل�سان. 

ولم���ا ك���ان �لإن�س���ان عر�سة لما يطر�أ عليه من �أمور ق���د تكون �سببًا في عجزه عن 
�لنط���ق �إم���ا موؤقتً���ا، �أو د�ئمً���ا، فاإن���ه ل���ن يتوقف �سره، ول���ن تتعطل م�سالح���ه، بل قد 
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جعلت �ل�سريعة �ل�سمحة له فر�سة ومخرجًا �سرعيًا للتعبر عن �إر�دته ذكره �لفقهاء 
.)2003 �لعقيل،  )بدرية  �لإ�سارة  – وهو  تعالى  �لله  – رحمهم 

 وم���ن هن���ا نلح���ظ �أن �لفق���ه �لإ�سلامي لم يغف���ل، �أو يتو�نى ف���ى �لتاأكيد على 
مفهوم �لإ�سارة و�أولها كثرً� من �لهتمام باعتبارها �سرورة وحق من حقوق �لأ�سم 
ف���ى �لإ�س���لام لك�سر حو�جز �لعزلة بينه وبين �لتعبر ع���ن حاجاته و�آر�ءه ومتطلباته 
ف���ى �لمجتم���ع �ل���ذى ينتمى �إلي���ه و�أي�سا ك�سر حو�ج���ز �لعزلة بينه وب���ين �لآخرين من 

خلال �للغة �لتى ي�ستطيع �أن يتو��سل بها مع �لآخرين وهى لغة �لإ�سارة.

 وبع���د عر����س مفه���وم لغ���ة �لإ�سارة م���ن �لمنظور �لع���ام ومن �لفق���ه �لإ�سلامي 
يمكنن���ا �أن نتلم����س من ذلك منزلة �لإ�س���ارة من �لمنظور �لإ�سلام���ي و�أهميتها ودورها 

فى حياة �لأ�سم.

اأهمية ومنزلة الإ�سارة من المنظور العام ومن المنظور الإ�سلامي: 	 
 لق���د قوى �لهتمام عالميً���ا بلغة �لإ�سارة فقامت معاه���د وموؤ�س�سات لدر��ستها 
ودعمه���ا وتعليمه���ا وتاأهي���ل �أطر متخ�س�س���ة للترجمة منه���ا و�إليه���ا و�أ�سبحت �للغة 
�لرئي�س���ة في �لموؤتم���ر�ت �لدولي���ة �لت���ي تعق���د ح���ول �ل�سم ونا�س���ل �ل�س���م وماز�لو� في 
�سبي���ل �لع���تر�ف بلغتهم وبثقافتهم �لمتميزة ويرون في هذ� �لعتر�ف و�لتميز �سبيلًا 
�إلى دمجه���م �لجتماع���ي و�لترب���وي و�لقت�سادي. وقد ر�أى �لإتح���اد �لعربي للهيئات 
�لعاملة في رعاية �ل�سم �سرورة بذل �لجهود لجمع لغة �لإ�سارة وتوثيقها وتطويها في 
�إرجاء �لوطن �لعربي وو�سع قامو�س لها، وهو ما تم �أقرر�ه ب�سورته �لنهائية فى عام 

2001 م )علي حفني وعبد �لوهاب �سعدون، 2004(.

 و��ستكم���الً للجه���ود �ل�سابقة للاإتحاد تم �لعمل عل���ى �إنهاء �لجزء �لثانى من 
توحي���د قامو����س لغ���ة �لإ�س���ارة لل�سم ع���ام 2004 م، بم�سارك���ة ت�سع ع�سر دول���ة عربية، 
وبرعاي���ة من جامعة �لدول �لعربي���ة، حيث تم �إنجاز �أكر من حو�لى �ألف وثمانمائة 

م�سطلح �إ�ساري فى هذه �لمرحلة )يو�سف �لتركى،2006(. 

 كم���ا حظي���ت �لإ�س���ارة باأهمية بالغة م���ن �لمنظور �لإ�سلامي؛ بل ك���ان لها دورً� 
فاع���لًا في �لدلل���ة ومهمًا قد يفوق دور �لكلمة �أحيانً���ا في �أد�ء بع�س �لمعاني؛ فالإ�سارة 

تزيد في دللة �لكلمة وتو�سح معناها في كثر من مو�قف �لحياة.

 وق���د قي���ل �أن لغ���ة �لإ�سارة بالأي���دي هي �للغ���ة �لأولى للاإن�سان من���ذ �أن خلق 
�لله �لب�سر،حي���ث تكت�س���ب �لإ�س���ارة �آلي���ة �لكلام منذ عه���ود �لإن�ساني���ة �لأولى، �أو ربما 
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كان���ت م�ساحب���ة له، وبناء عليه يظهر م�سطلح �لإ�س���ارة �لذي يدل على �لكلام، قالت 
�لعرب: �أ�سار �لرجل ي�سر �إ�سارة �إذ� �أوماأ بيديه وهذ� يعني �أن للاإ�سارة �سلة بالفطرة 
�لإن�ساني���ة ول يك���اد �لإن�س���ان ي�ستغن���ي عنها، لأنها �إن لم تكن و�سيل���ة بيان فهي معينة 
علي���ه، ومنبه���ة �إليه، يقول �سم����س �لحق �لعظيم �أب���ادي )د�أب �لوع���اظ، و�لق�سا�سون 
�أنهم يحركون �أيديهم يمينًا و�سمالً ينبهون �ل�سامعين على �ل�ستماع...(، وقد لحظ 
ا فتر�هم يقولون مثلًا “باب  �س���ر�ح �لحدي���ث �لنبوي هذ� �لأمر فجعلو� له بابً���ا خا�سً
�لإ�سارة في �لخطبة... وباب �لرجل ي�سر بيده... وباب رفع �ليدين على �لمنبر...�لخ، 
ا في �لمبين؛ بل هي من �أدو�ته  ولعل كل هذ� تبيان على �أن �لإ�سارة لي�ست عيًا، ول نق�سً
�لتي ل ي�ستغني عنها، فح�سبنا �أن ر�سول �لله “ �سلى �لله عليه و�سلم “ كثرً� ما �أ�سار 
عن���د بيان���ه، فنري �ل���ر�وي مثلًا يقول:قال ر�س���ول �لله - �سلي �لله علي���ه و�سلم - كذ� 
و�أ�س���ار باإ�سبعي���ه، �أو �أ�س���ار �إلي �لأر�س، �أو و�أ�سار �إلي جهة ك���ذ�... �لخ.وهذه �لن�سو�س 
�لت���ي حر�س �ل���رو�ة على نقلها لي�ست من �لعبث، كما �أنها لي�ست من �لنو�فل في عالم 
�لبي���ان؛ ب���ل �إن لها دورً� فاعلًا في �لدللة وبلاغتها ق���د ل تقل عن دور �لكلمة، لذلك 
نقلها �لرو�ة كما هي، كما �أعطى �لجاحظ �لإ�سارة حقها في علم �لبيان، وجعلها �إحدى 
و�سائل���ه؛ ب���ل هي �لنائبة عن �للفظ، و�لكا�سفة عن مق���د�ره، و�لموؤكدة له، و�لمعربة عن 

�لمعاني �لخا�سة، �أو خا�سة �لخا�سة )�سعيد جمعة، 1424(.

منزلة الإ�سارة في بيان القراآن الكريم:
 �إن �لإ�سارة في �لقر�آن �لكريم قد وردت فى عدة �أ�سكال؛ فالأول لفظها �ل�سريح 
وهو لم يرد ذكره �إل في مو�سع و�حد، في �سورة مريم وذلك فى قوله تعالي: )فَاأَ�سَارَتْ 
���ا( )مريم:29( ففهمه���م �ل�ستهز�ء من  بِيًّ �إِلَيْ���هِ قَالُ���و� كَيْ���فَ نُكَلِّرمُ مَنْ كَ���انَ في �لْمهَْدِ �سَ
�إ�سارته���ا دلي���ل عل���ى �أن للاإ�سارة دللت تفه���م منها، ولذلك ي�سي���ف �لقرطبي رحمه 
�لله ويق���ول: “�لإ�س���ارة بمنزل���ة �لكلام؛ وُتفهم م���ا يُفهم �لقول، وكي���ف ل، وقد �أخبر 
�لله تعالي عن مريم فقال: “ فاأ�سارت �إليه”؟ وفهم منها �لقوم مق�سودها وغر�سها، 
فقالو�: “ كيف نكلم.... “، و�ل�سكل �لثاني: �لرمز وذلك فى قوله تعالى لزكريا عليه 
���امٍ �إِلَّا رَمْزً� وَ�ذْكُرْ  �ل�س���لام: )قَ���الَ رَبِّر �جْعَلْ لِي �آيَ���ةً قَالَ �آيَتُكَ �أَلَّا تُكَلِّرم �لنَّاا�سَ ثَلاثَةَ �أَيَّا
بْكَارِ( )�آل عمر�ن:41(، و�ل�سكل �لثالث: �لوحي، وذلك  ���كَ كَثِ���رً� وَ�سَبِّرحْ بِالْعَ�سِيِّر وَ�لْإِ رَبَّا
كما جاء في قوله تعالى:)فَخَرَجَ عَلىَ قَوْمِهِ مِنَ �لمحِْرَ�بِ فَاأَوْحَى �إِلَيْهِمْ �أَن ْ�سَبِّرحُو� بُكْرَةً 

وَعَ�سِيًّا( )مريم:11(. 

ويت�سح من تعدد ذكر �لإ�سارة فى �لقر�نّ �لكريم بلفظها، �أو �سورها، مدى قوة 
�لإ�س���ارة ف���ى �لدللة بالمعنى وهذ� يفتح �لباب �أمام �لإ�سارة فلا يجعلها مق�سورة على 
حرك���ة �لي���د؛ بل يندرج تحتها �ألو�ن كثرة من �لتعاب���ر باأي جزء من �أجز�ء �لج�سد.
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منزلة الإ�سارة عند الفقهاء:
 حظي���ت دلل���ة �لإ�سارة لدى �لفقهاء بعناي���ة فائقة، وبنو� عليها �أحكامًا، ومن 
ذل���ك م���ا ج���اء في كثر م���ن �أبو�ب �لفقه ،يق���ول �لمهلب: قد تكون �لإ�س���ارة في كثر من 
�أبو�ب �لفقه �أقوى من �لكلام، مثل قوله “�سلى �لله عليه و�سلم”: بعثت �أنا و�ل�ساعة 
كهات���ين )�لبخ���ارى: 29(، فعرّف قرب ما بينهما بمقد�ر زيادة �لو�سطى على �ل�سبابة، 
ومن �لأفكار �لتي بنيت على �لإ�سارة عند �لفقهاء:�أنهم كرهو� للرجل �لتكلم و�لإمام 
يخط���ب، و�إن تكل���م غ���ره فلا ينكر علي���ه �إل بالإ�سارة، على �لق���ول �لر�جح من �أقو�ل 
�لفقه���اء – رحمه���م �لله تع���الى-، وللاإ�س���ارة مقام���ات ل ي�ستطي���ع �للف���ظ �لقيام بها، 
كالبي���ان للبعي���د، وبي���ان �لخائ���ف، و�لبي���ان عن �أم���ور ل لفظ له���ا في �لعربي���ة، كما في 
بع����س �لأ�س���و�ت. دلي���ل على �أن �لإ�سارة ق���د تكون في بع�س �لمو��س���ع �أقوى من �لكلام 
)�سعي���د جمع���ة، 1424ه�(، وقد ذه���ب �لفقهاء �إلى قبول �إ�س���ارة �لأخر�س حتى و�إن كان 
ق���ادرً� عل���ى �لكتابة، عل���ى �ل�سحيح من �أق���و�ل �لفقهاء، وكذلك تقب���ل �إ�سارة �لأخر�س 
حت���ى و�إن كان���ت غ���ر معه���ودة، عل���ى �ل�سحيح من �أق���و�ل �لفقهاء رحمه���م �لله تعالى 

)بدرية �لعقيل، 2003(.

 كم���ا �أكد �لعديد من �لباحثين و�لمهتمين بالدر��سات �لإ�سلامية �أمثال �أ�سماء 
قطاي���ف )2008(؛ بدري���ة �لعقي���ل )2003(؛ خليف���ة �ساه���ين )1993(؛ �سعي���د جمع���ة 
)1424(؛ م�سطف���ى �لرو�س���ي )2009( على �أهمي���ة در��سة �أحكام �لإ�س���ارة فى �لعباد�ت 
كق���ر�ءة �لق���ر�نّ و�ل�س���لاة و�لح���ج، و�أثناء خطبة �لجمع���ة وكذلك �أهميته���ا فى �لفقه 
�لإ�سلام���ي ودوره���ا فى �إثبات �لحدود و�لدعاوى �س���و�ء تعلق بالإقر�ر، �أو بال�سهادة، �أو 
باليم���ين و�لق�سام���ة. وكذلك �لإ�سارة في �لمعاملات و�لأح���و�ل �ل�سخ�سية، و�أفردو� لها 

�لعديد من �لمباحث لدر��ستها.
 كم���ا �أو�س���ت در��سة م�سطف���ى �لرو�سي )2009( ب�سرورة �إيج���اد و�سائل �إعلام 
مق���روءة وم�سموع���ة ومرئي���ة تهتم بلغ���ة �لإ�سارة ب�سك���ل مو�سع، بحي���ث يتم عبر ذلك 
�إفه���ام �ل�س���م و�لبك���م �أحك���ام �ل�سريع���ة �لإ�سلامي���ة ع���ن طريق لغ���ة �لإ�س���ارة، وكذلك 

تثقيفهم بكل ما يتعلق بجميع جو�نب �لحياة وكاأنه لم يفقد �ل�سمع.

 و�أخرً� د�سن �لمركز �لقطري �لثقافي �لجتماعي لل�سم عام 2011م �لقامو�س 
�لإ�ساري �لإ�سلامي لل�سم،برعاية وز�رتى �لأوقاف و�لثقافة، و�لذي يعد مرجعًا دينيًا 
لكاف���ة �ل�سم �لعرب و�لم�سلمين فى مختلف بق���اع �لأر�س،حيث يحتوي �لقامو�س على 
)1000( م�سطل���ح �إ�ساري متخ�س�س بال�سريعة �لإ�سلامية من حيث �لفقه و�لعقيدة، 
www.m-d3at.com/لتوعية �ل�سم وذويهم وتثقيفهم فى �أمور �لدين �لإ�سلامي

 vb/showthread. php?356-%CA%CF%D4%ED%E4
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وم���ن ذل���ك يت�س���ح �إن حاج���ة �لأ�س���م للغ���ة �لإ�س���ارة كالحاج���ة للم���اء و�لهو�ء 
و�لغ���ذ�ء و�أن ��ستخ���د�م �لإ�سارة في �لتو��سل ب���ين �ل�سم وبع�سهم و�ل�سامعين فى كافة 
�أمور �لحياة يوؤدي �إلى زيادة �لتو�فق �لنف�سي، ونمو �لذ�ت لدى �لأ�سم، حيث تعد لغة 
�لإ�س���ارة �لطريق���ة �لأ�سرع في تو�سيل �لمعلومات من خلال �ق���تر�ن �لكلمات و�لمفاهيم 
باإ�سار�ته���ا �لو�سفي���ة حت���ى يتمك���ن �لأ�س���م من معرف���ة معناه���ا وربط ه���ذه �لمفرد�ت 

�لجديدة ببنيته �لمعرفية.

وبع���د عر����س منزل���ة لغة �لإ�سارة م���ن �لمنظور �لع���ام ومن �لمنظ���ور �لإ�سلامي 
و�أهميته���ا ودوره���ا ف���ى حي���اة �لأ�س���م يمكنن���ا �أن تتط���رق �إلى خ�سائ����س و�سم���ات لغة 

�لإ�سارة.

خ�سائ�س لغة الإ�سارة: 	 
ت�سترك لغة �لإ�سارة مع �لعديد من �للغات �لإن�سانية �لأخرى فى �لعديد من 

�لخ�سائ�س منها: 
الإبداعي�ة Productivity: ويق�س���د بها �أن �لنظام �للغ���وى يتيح �إن�ساء وفهم ( ))

عدد غر محدود من �لعبار�ت بما فى ذلك �لتى لم تعرف من قبل،فالأطفال 
�ل�سم �لذين تعلمو� �لإ�سارة،ي�سبحون وب�سرعة قادرين على توليد وفهم عدد 

ل محدود من �لعبار�ت وهو ما عرف بالكت�ساب �للغوى.
ال�ستبدالي�ة Displacement: وه���ى خا�سية لغوية تمكننا من �لتحدث عن ( ))

�أح���د�ث تنتم���ى �إلى زمان ومكان بعيدين عن زم���ان ومكان ومو�سوع �لحديث، 
كالحديث عن �لما�سى، �أو �لم�ستقبل.

التبادلي�ة Interchangeability: فالمر�س���ل ف���ى �لحديث ممك���ن �أن يتحول ( ))
لم�ستقبل و�لعك�س �سحيح ومن ثم ي�ستطيعان تبادل �لحديث 0

اإمكاني�ة التعل�مLearn Ability: وه���ى �أن���ه ممكن لأى �إن�س���ان �أن يتعلم �أى ( ))
لغ���ة، م���ع مر�عاة تو�فر �ل�سلام���ة و�لبيئة �ل�سحية �لمو�تي���ة و�لتعر�س لنماذج 

هذه �للغة فى ظروف بيئية ملائمة )�سامى جميل،2006(. 

 وبع���د عر�س خ�سائ�س لغة �لإ�سارة، يمكنن���ا �أن تتطرق �إلى �لقو�عد و�لأ�س�س 
�لتى تبنى عليها لغة �لإ�سارة �إذ بدون قو�عد ل توجد لغة.
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القواعد التي تبنى عليها لغة الإ�سارة: 	 
 ع���رف �سم���ر �سمري���ن ومحمد �لبنعل���ى )2010، �س 12( قو�عد لغ���ة �لإ�سارة 
باأنه���ا: »�لأ�س����س و�ل�سو�ب���ط �لمنظم���ة لها، وط���رق و�أ�سالي���ب ��ستخد�مها ف���ى �لمو�قف 

�للغوية �لمختلفة«.

 وتع���د فئ���ة �ل�س���م عل���ى �خت���لاف مو�قعه���م في �لع���الم مت�سابه���ون بطريق���ة 
تو��سلهم، وتركيب م�سطلحاتهم �لإ�سارية، وهذ� �لت�سابه ي�سكل دعوة مهمة لتوحيد 
تل���ك �لم�سطلح���ات �لإ�سارية �لعامة منها و�لخا�سة عل���ى �لم�ستوى �لعالمي، وكل جماعة 

تقوم بربط تلك �لإ�سار�ت بقو�عد و�سو�بط لغة مجتمعهم �لذي يعي�سون فيه.

 ولذل���ك ينبغ���ى عل���ى �لمعلم �أن يعرف طبيعة �لأ�سم �ل���ذى يتعامل معه ومتى 
ي�ستطي���ع �أن ي�ستخ���دم لغة �لإ�سارة ومتى ي�ستطي���ع �أن ي�ستخدم �للغة �ل�سفوية �أحيانًا 
ول يتحق���ق ذل���ك �إل من خلال تدريب مكثف للمعلمين مع �لتاأكيد على بناء مهار�ت 
جدي���دة، وتطوي���ر معرف���ى ل���دى �لمعل���م، وبهذ� يتع���زز لدى �لأ�س���م �أ�سل���وب �لتو��سل 
وي�سه���ل عليه �كت�ساب �لمعلومة (Hanna, 2005(، وقد �أكد �لباحثون و�لأخ�سائيون 
�أن���ه م���ن �لممكن �أن تكون لغة �لإ�سارة هى �للغة �لم�ستركة ب���ين �لمعلم و�لتلميذ �إذ� �أتقن 
�لمعل���م �للغة �لإ�سارية بطلاقة حيث يتطلب ذلك معرفة باأ�سول وقو�عد لغة �لإ�سارة 
؛ ويتع���ذر على �لمعلم �أن ي�س���ل �إلى هذه �لكفاية بدون دور�ت تدريبية منا�سبة )�أ�سامة 

�ل�سمادى، 2007، 18-19؛ طارق �لري�س، 2007(.

 وق���د �أك���د �لباحث���ون �لمهتم���ون بالدر��س���ات �لإ�سلامي���ة �أمثال بدري���ة �لعقيل 
)2003(؛ �سعيد جمعة )1424(؛ م�سطفى �لرو�سي )2009( على �سرورة معرفة �أحكام 
�لإ�س���ارة م���ن غر �لناطقين، خا�سة و�أنها تط���ورت و�أ�سبحت لغة تَخَاطب؛ بل �سارت 
علمًا م�ستقلًا، يُدر�س ويدَر�س، وقد �هتمت به هيئات �لتعليم وو�سائل �لإعلام و�أولته 
عناي���ة خا�س���ة في ه���ذ� �لع�سر، حي���ث �أن من �لإ�سارة م���ا يو�سف بال�سهول���ة، ومنها ما 
يو�س���ف بالتعقي���د، ف�سهولة �لإ�سارة تعني و�سول �لم���ر�د �إلى �لمتلقي دون و�سائط حيث 
لب���د في �لإ�س���ارة من مو�فقة �للفظ حتى ي�سهل �لمعنى على �لمتلقي، �أما �إذ� كان �للفظ 

في جانب، و�لإ�سارة في جانب مغاير �أدى �لأمر �إلى �لتعقيد �لمذموم.

 و�لمطل���ع عل���ى مج���ال تربي���ة وتعلي���م �ل�سم ف���ى �لع���الم �لعربى يلاح���ظ �أنه 
�إلى �لّن لم يت���م در��س���ة �لإ�سارة �لعربية �لموحدة در��س���ة علمية �ساملة تبين قو�عدها 
و�لأ�س�س �لمنظمة لها، وطرق وكيفية ��ستخد�مها فى �لمو�قف �للغوية �لمختلفة )طارق 
William Stokoe 1960 لري����س، 2007(، وي�سر علي حنف���ى �إلى �أن وليام �أ�ستوكى�



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

 21 

يعد من �أو�ئل �لباحثين �لذين �هتمو� بو�سع قو�عد للغة �لإ�سارة ؛وعلاوة على ذلك 
يمك���ن �لق���ول �أن هن���اك �أ�س����س وقوعد لب���د من وجودها ف���ى �أى �إ�س���ارة، و�لتى ذكرها 
Stokoe و�أ�س���ار �إليه���ا كلًا من يو�سف �لتركى )2006(؛ ط���ارق �لري�س )2007(، وهى 

كما يلى: 
موق���ع �لي���د: وهى تعن���ى �لإ�س���ارة بالن�سبة للج�سم فق���د تت�ساب���ه �لإ�سار�ت مع ( 1)

بع�سه���ا �لبع����س ولكنها تختلف ف���ى �لمعنى من حيث مدى ق���رب �لإ�سارة �أكر 
من �لج�سم، �أو مقد�ر بعدها عنه.

�سك���ل �لي���د: يتلخ�س فى �أن �سكل �لك���ف يختلف من �إ�س���ارة �إلى �أخرى وكذلك ( 2)
طريقة ��ستخد�م �لأ�سابع. 

حركة �ليد: بحيث يختلف معنى �لإ�سارة ح�سب �تجاه حركة �ليد مثلا د�ئرية، ( 3)
�أم ر�أ�سية �سعودً� ونزولً، وذلك حتى و�إن كانت لها نف�س �سكل �لكف و�لأ�سابع.

�تجاه ر�حة �ليد: وهى تعنى �أن �لإ�سار�ت تختلف ح�سب �تجاه كف �ليد مو�جه ( 4)
للم�ستقب���ل �أم مو�ج���ه للمر�س���ل، وذل���ك حتى ل���و �تفقت فى �سك���ل �ليد وموقعا 

بالن�سبة للج�سم.

 وم���ن خ���لال ما�سبق ف���اإن و�سع �أ�س�س وقو�عد تبنى عليه���ا لغة �لإ�سارة فى �أى 
م���ن �لمجتمع���ات ل يتاأتى �إل من خلال تحليل للغة �لإ�س���ارة فى �سوء معطيات �أهمها 
مر�قب���ة �ل�سم فى مناق�ستهم وحو�رتهم وكاف���ة �أن�سطة �لحياة لديهم، و�إخ�ساع تلك 
�لملاحظ���ات للتحلي���ل �لكاف���ى و�لدر��سة �لم�ستفي�س���ة للا�ستفادة من ذل���ك فى معرفة 
�أدق �لتفا�سيل عن هذه �للغة و��ستخر�ج قو�عدها و�أ�س�سها فى �سوء قو�عد و�سو�بط 
�لمجتم���ع �ل���ذي يعي�سون فيه، ويمكن للباحثة من خلال خبرتها فى �لعمل مع �ل�سم 
ا من �لمعاير �لتى فى �سوء تحديدها و�سبطها يمكن  وتفاعله���ا معهم �أن ت�س���ع بع�سً
�أن يتح���دد معن���ى �لإ�س���ارة، وهى: زمن �لإ�س���ارة - �تجاه حركة �ليدي���ن- مدى �سرعة 
�لإ�س���ارة وتحريكه���ا - ت�سكي���ل �لإ�سارة وحرك���ة �ليدين - مكان �لتق���اء �ليدين باأجز�ء 

�لج�سم -تعبر�ت �لوجه وحركة �لج�سم.

 وتتفق �لباحثة مع طارق �لري�س )2007( فى �أن �لأ�س�س �ل�سابقة لي�ست �سوى 
نقط���ة ف���ى بحر قو�عد لغة �لإ�سارة، فنح���ن نحتاج �إلى �سبر �أغو�ر قو�عد لغة �لإ�سارة 
ف���ى ك���ل بل���د عربي���ة �إذ ب���دون قو�ع���د ل توجد لغ���ة، وهذ� �أم���ر يجعل �لترجم���ة بلغة 

�لإ�سارة �أكر �سعوبة و�أمر �أ�سبح متروك لجتهاد�ت �لمترجمين. 
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ثانيًا: الترجمة ومترجمي لغة الإ�سارة من المنظور العام ووفقًا للمنظور الإ�سلامي 
• ماهي���ة �لترجم���ة ومترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة م���ن �لمنظ���ور �لع���ام وم���ن �لمنظ���ور 	

�لإ�سلامي: 
 تعد �لترجمة فنًا م�ستقلًا بذ�ته حيث �إنه يعتمد على �لإبد�ع و�لح�س �للغوي 
و�لق���درة على تقريب �لثقافات، وهو يمك���ن جميع �لب�سرية من �لتو��سل و�ل�ستفادة 

.(http://ar.wikipedia.org/wiki) من خبر�ت بع�سهم �لبع�س

و�لترجمة من �لمنظور �لإ�سلامي تطلق على معنيين: 
اأولهم�ا: �لترجم���ة �لحرفي���ة وتعن���ى: »نق���ل �ألف���اظ من لغ���ة �إلى نظائرها م���ن �للغة 
�لأخرى بحيث يكون �لنظم مو�فقًا للنظم و�لترتيب مو�فقًا للترتيب، وهى ل يمكن 

ح�سولها مع �لمحافظة على �سياق �لأ�سل و�لإحاطة بجميع معناه«.

ثانيهما: �لترجمة �لتف�سرية تعنى: »بيان معانى �لكلام بلغة �أخرى من غر تقييد 
بترتي���ب كلمات �لأ�سل، �أو مر�عاة لنظمه، وه���ى تهتم ب�سرح �لكلام و�لإبانة و�لك�سف 

و�إظهار �لمعنى �لمقبول« )منّاع �لقطان،1420، �س 313(. 

�لمترج���م  وج���ود  ف���ى  ح���و�ر  عملي���ة  فتع���د  �لإ�س���ارة  بلغ���ة  �لترجم���ة  �أم���ا   
وكون���ه �أح���د �لم�سارك���ين ف���ى �لتفاع���ل، ولي����س مج���رد قن���اة تق���وم بتو�سي���ل �لمعلومات                                          
(Cornes & Napier, 2005)، ويمك���ن تعري���ف �لترجم���ة بلغ���ة �لإ�س���ارة باأنه���ا: 
�أكر ممن لي�ستركون فى نف�س �للغة،  �أو  “عملية ت�سهيل �لتو��سل بين �سخ�سين، 
وكذل���ك �سمان �أن جميع �لأطر�ف ي�سله���م نف�س م�سمون �لر�سالة ب�سكل مت�ساوى” 

.(Cornes & Napier,2005)

�أم���ا مترج���م لغة �لإ�سارة فيمك���ن تعريفه باأنه: »�ل�سخ����س �لثالث ل�سخ�سين 
يري���د�ن �لتو��س���ل مع بع�سهما، �أحدهم���ا �سامع و�لآخر �أ�سم، وهو م���ا يتطلب �إجادة 

.(Forestal, 2001) »لغتين معًا على �لأقل �أحدهما لغة �لإ�سارة

 كما عرفه يو�سف �لتركى )2006، �س201( باأنه: “�لفرد �لذى يقوم بترجمة 
�لر�سالة للتو�سيل �لر�سالة �إلى �لفرد �لأ�سم، و�للغة �لمنطوقة لتو�سيل �لر�سالة �إلى 

�لفرد �ل�سامع”.

 وحيث �أن �لأفر�د �ل�سم ل ي�ستطيعون �لتو��سل و�لتعبر عن �أنف�سهم باللغة 
�لمنطوق���ة ف���اإن �لحاج���ة تدعو لوجود �لترجم���ة و�لمترجمين؛ لت�سهي���ل �لتو��سل بين 
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�ل�سم و�ل�سامعين فى كافة مجالت �لحياة، ومن �أجل هذ� فاإن �إ�سفاء �ل�سفة �لمهنية 
عل���ى ترجم���ة لغ���ة �لإ�س���ارة �أدى �إلى تاأ�سي����س جمعي���ات تعنى بالترجم���ة و�لمترجمين 
وو�سع �لقو�نين �لتي تهتم بال�سم وتوؤكد حقوقهم بما فيها حقهم في وجود �لترجمة 

للغة �لإ�سارة و�لمترجمين. 

 وم���ن �لتو�سي���ات �لت���ي �قترحته���ا لجنة �لإ�س���ارة �لمنبثقة ع���ن �لق�سم �لعلمي 
في �لإتح���اد �لعالم���ي لل�س���م و�لتي �أقرها �لموؤتمر �لحادي ع�س���ر �لعالمي لل�سم �لمنعقد في 
طوكي���و 1991 �س���رورة تطوي���ر تقنيات �لترجم���ة و�أجهزتها �ل�سمعي���ة وذلك لتوطيد 
�لعلاق���ات و�لتو��س���لات بين �ل�س���م ومجتمعهم وتمك���ين �ل�سم من تلق���ى �لمعلومات 

 (www.gulfkids. Com) و�لأخبار من حولهم

 وبمرور �لوقت �أ�سبح هناك �لمزيد من �لإدر�ك للطبيعة �لمهنية للترجمة ودور 
�لمترجم،وهو ما �أكدته �لتفاقية �لدولية لحقوق �لأفر�د ذوى �لإعاقة فى مادتها رقم 
)9( فق���رة )ه( عل���ى �لعتر�ف باأهمية توفر �أ�سكال من �لم�ساعدة �لب�سرية بمن فيهم 
مترجم���ي لغة �لإ�سارة لتي�سر �إمكاني���ة و�سول �ل�سم �إلى �لمباني و�لخدمات �لأخرى 

�لمتاحة للجمهور، �أو �لمقدمة �إليه )�لأمم �لمتحدة، 2007(. 

• لمحة عن بع�س تجارب الدول العربية فى الترجمة الدينية للغة الإ�سارة: 	
ظه���رت بد�ي���ة �لترجمة �لدينية للغة �لإ�سارة فى بع����س �لدول �لعربية، ففى 
م�س���ر ف���ى �أول تجربة م���ن نوعه���ا في تاريخ �لدع���وة �لإ�سلامية ع���ام 2000م �قترحت 
�لمنظم���ة �لم�سري���ة لحق���وق متح���دي �لإعاقة ترجم���ة خطب �لجمعة لل�س���م فى بع�س 
�لم�ساج���د، و��ستجاب���ة له���ا وز�رة �لأوق���اف �لم�سرية، و�أك���دت كذلك على �س���رورة وجود 
م�س���روع لترجمة مع���اني �لقر�آن �إلى لغة �لإ�سارة، و�أن ترجم���ة �لأمور �لدينية تحتاج 
�إلى ثقاف���ة خا�س���ة، تفر����س عل���ى �ل���ذي يت�س���دى له���ا �أن يك���ون لدي���ه خلفي���ة ديني���ة 

.(www.islamonline.net/iol-arabi)جيدة

 وكذل���ك م���ن �أب���رز �ل���دول �لت���ى �ساهم���ت فى دع���م �لترجم���ة �لديني���ة لل�سم 
�لمملكة �لعربية �ل�سعودية، حيث تم ت�سكيل لجنة فى مجمع �لملك فهد من �لمترجمين 
للم�س���روع ترجم���ة معان���ى �لق���ر�نّ �لك���ريم �إلى لغة �لإ�س���ارة، وذلك خ���لال مرحلتين 
و�نته���ت م���ن �لم�س���روع ع���ام 1429ه����، كم���ا �هتم���ت وز�رة �لثقاف���ة و�لإع���لام بترجم���ة 
�لعدي���د م���ن �لبر�مج �لديني���ة ون�سرها فى و�سائ���ل �لإعلام )يو�س���ف �لتركى، 2006؛                         

طارق �لري�س،2007(.
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 وكذل���ك فكان���ت دولة قطر ر�ئ���دة فى ذلك حيث نظم �لمرك���ز �لقطري �لثقافي 
�لجتماع���ي لل�س���م محا�سر�ت دينية وتف�سر للقر�آن �لك���ريم مترجمة بلغة �لإ�سارة 

لل�سم )جريدة �لعرب، 2013(.

 ه���ذ� وتتو�لى �لهتمامات بالترجمة �لإ�سارية لل�سم و�لمترجمين على �عتبار 
�أن �لمترج���م �سخ����س ينبغ���ى �أن يك���ون لدي���ه خبرة مهني���ة فى ذلك �لمج���ال، حتى يقوم 

بت�سهيل عملية �لتو��سل بين �ل�سم و�ل�سامعين. 

ويمكن تق�سيم الترجمة التى يقوم بها مترجم لغة الإ�سارة اإلى عدة اأ�سكال:	 
الترجم�ة التحريرية: وهي ترجمة �أفك���ار �لأ�سم للغة مكتوبة، مثل كتابة ر�سالة، ( ))

�أو ورقة عمل. 
الترجم�ة ال�سفوية: ولها �أ�سكال مختلفة لمهارة و�ح���دة �أل وهي �أن �فهم و�أتذكر ( ))

و�أن �أترجم ب�سرعة ودقة، وهى على �لنحو �لتالى: 
الترجم�ة المنظ�ورة: تعني �أن يق���وم �لمترجم �ل�سفوي بق���ر�ءة وترجمة ورقة، �أو ( ))

م�ستند، �أو ترجمة ما يقوله �لأ�سم )من لغة �إ�سارة للغة منطوقة، �أو �لعك�س(.
الترجم�ة الحواري�ة: �أن يترجم حو�ر� بين �أثن���ين، �أو �أكر �سو�ء كانت لغة �لن�س ( ))

�إ�ساري���ة، �أو لغ���ة منطوق���ة وترجم���ة �لح���و�ر�ت تتطل���ب مجموعة م���ن �لمهار�ت 
�لخا�س���ة بال�سرع���ة و�لدق���ة. كذلك مكان وق���وف، �أو جلو����س �لمترجم و�لو�سع 

�لمنا�سب لذلك. 
الترجم�ة التتابعي�ة: وه���ي �أن يتوق���ف �لمتح���دث عند فق���ر�ت ت�سم���ح للمترجم ( ))

بالترجم���ة �إ�ساري���ة، �أو منطوق���ة. وفيه���ا يعتم���د �لمترجم �ل�سف���وي على ح�سن 
�لإ�سغ���اء )�لتركي���ز و�لمعلوم���ات �ل�سابق���ة و�ل�ستع���د�د �لنف�س���ي( ث���م تدوي���ن 

�لملاحظات ثم �أخرً� ح�سن �ل�سياغة. 
الترجم�ة الفوري�ة: �أن يتكل���م �لمترج���م بل�سان ح���ال �لمتكلم، ل �أن ينق���ل عنه، كما ( ))

يح���دث عن���د �لبع�س �أحيان���ا، �أي �أن ي�ستخ���دم �لحو�ر �لمبا�س���ر ويتجنب �لحو�ر 
غر �لمبا�سر )�سمر �سمرين، 2005(.

وهن���اك مجموع���ة م���ن �لأ�ساليب �لت���ى يمك���ن �أن ي�ستخدمها �لمترجم ف���ى �لترجمة 
�لإ�سارية، وهى كالّتى: 

 تبدي���ل ترتي���ب �لكلم���ات )بالتق���ديم، �أو �لتاأخ���ر( - تغي���ر �لبن���اء �لتركيبي 
للعب���ارة، �أو �لجمل���ة- �إ�ساف���ة، �أو ح���ذف �أح���د �أدو�ت �لرب���ط �لت���ي ل توؤثر عل���ى �لمعنى 
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- �لإ�سق���اط )�إ�سق���اط بع����س �لكلمات �لتي ل توؤثر على معن���ى �لن�س �لأ�سلي، كذلك 
�إ�سقاط و�إرجاع �لإ�سقاط(. )�سمر �سمرين ومحمد �لبنعلى، 2010، �س 171( 

 ويوؤك���د محم���د �لبنعل���ى )2006( عل���ى �أن���ه لب���د م���ن تو�ف���ر عنا�س���ر رئي�س���ة 
ومهمة لنجاح �لمترجم فى �لترجمة �لإ�سارية تتمثل فى: �لثقافة �للغوية – �لمعالجة 

�لذهنية – �لكفاءة �لعلمية و�لإ�سارية.

• الخطوات المتبعة في �سقل مهارة وكفاءة المترجم: 	

الخط�وة الأولى: �لق���ر�ءة �لمكثف���ة لمو��سي���ع متع���ددة و�أهمه���ا �لإط���لاع عل���ى �لقو�مي�س 
�لإ�سارية للغات �لأخرى وكذلك م�ساهدة �لمترجمين ومتابعتهم ومر�قبتهم و�لتعرف 
عل���ى �أ�سلوبه���م في تحليل و ترجمة �لن�سو�س �إذ� ما �أخذنا بنظر �لعتبار �أن �لترجمة 

تتطلب معلومات حية وحديثة ومتنوعة. 
الخطوة الثانية: تحليل �لن�سو�س وتقييم �لترجمات.

الخط�وة الثالث�ة: �لتثقيف �لذ�ت���ي وهى �مت���لاك معلومات �سامل���ة ومتنوعة في لغتي 
�لترجمة �لتي يعمل بهما. 

الخط�وة الرابع�ة: �لق���ر�ءة �لتخ�س�سية فى �لجو�ن���ب �لتي يجد �لمترج���م نف�سه ميال 
�إليها ويرغب �لتميز بها. 

الخطوة الخام�سة: تطوير مهارة �لترجمة �لفورية �إر�سال و��ستقبال. 
الخطوة ال�ساد�سة: �لتدريب على �لإن�سات.

الخط�وة ال�سابع�ة: �لتخ�س����س: حي���ث تتطل���ب ترجم���ة لغ���ة �لإ�س���ارة تطبيقً���ا عمليًا 
وممار�سة فعلية م�ستمرة مع �ل�سم في �أجو�ء �أكاديمية حيث يتدرب �لمترجم �لإ�ساري 
م���ع �أ�سح���اب �للغ���ة �لأ�سلي���ين )�سم���ر �سمري���ن ومحمد �لبنعل���ى، 2010، ����س 171(. 

ثالثً�ا: الكفاي�ات واأخلاقيات المهنة ال�لازم توافرها لدى مترجمي لغ�ة الإ�سارة وفقًا 
للمنظور الإ�سلامي: 

 لقد حددت عددً� من ر�بطات وجمعيات �لترجمة فى �لعديد من دول �لعالم 
مث���ل �لجمعية �لدولي���ة لمترجمي لغ���ة �لإ�س���ارة (WASLI,2009)، و�لمركز �لقومى 
لت�سجي���ل مترجمي لغة �لإ�سارة (RID,2009) و�لجمعية �ل�ستر�لية لمترجمي لغة 
 The Australian Sign Language Interpreter Association �لإ�س���ارة 
  Association ofو�لجمعي���ة �لكندي���ة لمترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة(ASLIA,2009) 
Visual Language Interpreters of Canada (AVLIC,2009) �لكفاي���ات 
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�للازم���ة لمترجمي لغة �لإ�س���ارة و�أخلاقيات �لمهنة و�لتى يلت���زم بها �لمترجم ويطبقها 
ف���ى بل���ده، وه���و م���ا �أتفق معه بع����س �لباحث���ين مثل �سم���ر �سمرين، محم���د �لبنعلى 

)2010، �س 163؛ ويو�سف �لتركى، و�آخرون )1427(، وهى كالتالي: 
�لمحافظ���ة عل���ى �سري���ة �لمعلوم���ات �لت���ى تق���دم لل�س���م، وكذل���ك �لمحافظ���ة على ( 1)

�أ�سر�رهم.
تو�سيل �لر�سالة ب�سدق و�أمانة و�إي�ساح.( 2)
ع���دم تق���ديم �أى �إر�س���اد�ت، �أو توجيه���ات تتعار�س مع رغبة �لأ�س���م، �أو �لتاأثر ( 3)

عليه.
�لقيام بدوره على �لوجه �لمطلوب مهما كان �لموقف، �أو �لجهة �لم�ستفيدة.( 4)
�إعادة ترجمة ن�سو�س ترجمها �لخبر�ء. ( 5)
�لقر�ءة في �لمجال �لمطلوب.( 6)
�لتو��سل �لإن�ساني و�لحتكاك �لمبا�سر مع �ل�سم. ( 7)
�لمقارنة مع �لآخرين وت�سحيح �لأخطاء. ( 8)
�لقناع���ة ب���اأن �لترجمة لي�ست مهنة توؤدي فقط، بل �نخر�ط في �لن�س ومحبه ( 9)

له.
تَتَبُع �لترجمات �لجيدة، ومر�قبة �لآخرين بق�سد �ل�ستفادة و�لتعلم. ( 10)
�سقل �لمهار�ت من خلال �لم�ساركة فى �لندو�ت وور�س �لعمل.( 11)

���ا بتحدي���د �ل�س���روط و�لمو��سف���ات �لو�ج���ب   وم���ن �لدر��س���ات �لت���ى �هتم���ت �أي�سً
تو�فره���ا ل���دى مترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة �لدر��س���ة �لتى قام به���ا كلًا من ناب���ر وبارك 
(Napier & Barker, 2004) و�لتى هدفت �إلى تحديد تلك �ل�سروط و�لمو��سفات 
م���ن خ���لال وجهة نظ���ر �لطلاب �ل�سم بالجامع���ة من خلال م�ساه���دة مقطع فيديو 
م�س���ور بالجامعة، وتو�سلت �لنتائج �إلى �تفاق �لطلاب فى �سروط ومو�سفات معينة 
وه���ى: �لموؤه���ل �لعلمى،و�لخلفية �لتربوية ب�سكل عام وف���ى �لعمل �لجامعى على وجه 

�لخ�سو�س. 

 وق���د �هتم���ت در��سة �أ�سامة �ل�سمادى )2007( بتحديد �لكفايات �للازمة لمعلمى 
�ل�س���م و�سع���اف �ل�سم���ع باإقلي���م �لو�س���ط بالأردن،وهدف���ت �لدر��س���ة �إلى تنمي���ة تل���ك 
�لكفاي���ات م���ن خ���لال برنامج تدريب���ى �أعده �لباحث لذل���ك، وكان من �أه���م �لكفايات 
�لت���ى �أب���دى �لمعلمون �سرورة تنميتها كفايات �لتو��سل بلغ���ة �لإ�سارة وكفايات �لتمتع 
باأخلاقي���ات �لمهن���ة و�للتز�م بالقي���م و�لآد�ب �لإ�سلامية، و �أو�س���ت �لدر��سة ب�سرورة 

�لهتمام بتوفر بر�مج تدريبية للاإلمام بلغة �لإ�سارة.
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كم���ا هدف���ت در��س���ة عب���د �له���ادى �لعم���رى )2009( �إلى تحدي���د �أه���م �لكفاي���ات 
�للازم���ة لمترجم���ي �لإ�س���ارة ف���ى �لمملك���ة �لعربي���ة �ل�سعودي���ة، و�لتى يج���ب مر�عاتها 
عن���د ت�سجيله���م وتوظيفهم، وحددت تلك �لكفايات ف���ى كفايات رئي�سة وهى �لكفايات 
�ل�سخ�سي���ة، �لمهني���ة، و�لمعرفية، كما �أو�ست �لدر��سة ب�س���رورة توفر بر�مج �لتدريب 

�لمنا�سبة للاهتمام باإعد�د وتدريب مترجمي لغة �لإ�سارة.

 ومن خلال �لإطلاع على �لدر�سات �ل�سابقة فقد �أفادت �لباحثة منها فى تحديد 
�لمعطيات �لتى تعين �لباحثة فى �لتو�سل �إلى �لكفايات �للازمة لمترجمي لغة �لإ�سارة 

وفقًا للمنظور �لإ�سلامي.

ال�سروط وال�سمات الواجب توافرها لدى المترجم من المنظور الإ�سلامي: 	 
 يذك���ر �لجاح���ظ في �سم���ات �لمترجم �أنه لبد للمترج���م �أن يكون بيانه في نف�س 
�لترجم���ة في وزن علم���ه في نف�س �لمعرف���ة، وينبغي �أن يكون �أعلم �لنا�س باللغة �لمنقولة 

 (http://ar.wikipedia.org) و�لمنقول �إليها، حتى يكون فيهما �سو�ء وغاية
 وقد ذكر علماء �لم�سلمين �سروطًا و�سمات للمترجم نذكر منها ما يلى:

�لتجرد عن �لهوى. ( 1)
�لترجمة من خلال �لرجوع �إلى �لقر�نّ و�ل�سنة.( 2)
دقة �لفهم.( 3)
�لإخلا�س وح�سن �لنية.( 4)
ح�سن �لخلق.( 5)
ح�سن �ل�سرة و�لقدوة �لح�سنة فى �سلوكه.( 6)
�لتو��سع ولين �لجانب.( 7)
عزة �لنف�س و�لترفع عن �سفا�سف �لأمور.( 8)
�لهيبة و�لوقار فى مظهره دون تكلف.( 9)
�لأناة و�لتروى فلا ي�سرد �لكلام �سردً� بل يف�سله ويبين مخارج حروفه.( 10)
تقديم من هو �أولى منه فلا يت�سدى للترجمة بح�سرتهم.( 11)
ح�سن �لإعد�د وطريقة �لأد�ء )منّاع �لقطان،1420، �س �س 332-329(. ( 12)

 وم���ن �أج���ل �لهتم���ام بتو��س���ل �ل�س���م مع �لمحيط���ين بهم م���ن �ل�سامعين من 
خ���لال لغة �لإ�سارة و�لترجم���ة وبالأخ�س �لترجمة �لدينية لل�سم فلابد من توفر 
مترجمين يتمتعو� بكفايات وخ�سائ�س ت�ساعدهم على �لقيام بدورهم �لمنوط به على 
�أكمل وجه، وذلك من منطلق �أن مترجم لغة �لإ�سارة �لكفء يمتلك قوة تاأثر كبرة 
عل���ى م���ن يتعامل معهم من �ل�سم م���ن خلال تقديم �لمعلومات له���م وت�سهيل عملية 
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�لتو��س���ل بينهم وب���ين �ل�سامعين، وت�سكيل �تجاهاتهم وفهمه���م ومو�قفهم فى �سوء 
م���ا تقت�سي���ه �ل�سريعة و�لمعتقد�ت �لإ�سلامية، فل���ه �لدور �لأكبر فى حياة �لأ�سم، لذ� 

برزت �لحاجة �إلى �لتعرف على �أهم �لكفايات �للازم تو�فرها للقيام بذلك �لدور.

 ولتحدي���د �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجمي لغ���ة �لإ�سارة من �لمنظ���ور �لإ�سلامي، 
فقد تم ذلك من خلال:

در��س���ة �لبح���وث و�لدر��س���ات �ل�سابق���ة �لتي �هتم���ت بتنمية �لكفاي���ات �للازمة ( 1)
لمترجمي لغة �لإ�سارة.

در��سة طبيعة فئة �ل�سم و�حتياجاتهم وثقافتهم.( 2)
در��سة �لحتياجات و�لمتطلبات �للازمة لتنمية �لكفايات لمترجمي لغة �لإ�سارة ( 3)

لل�س���م ف���ى �س���وء طبيعة تلك �لفئة وم���ن �لمنظور �لإ�سلام���ي، ويكون ذلك من 
خلال �لمقابلة و�ل�ستبانه �لتى تم �إعد�دها لذلك 0

�آر�ء �لخ���بر�ء و�لمخت�س���ين ف���ى �ل�س���ورة �لمبدئي���ة لقائم���ة �لكفاي���ات �للازم���ة ( 4)
لمترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة لل�س���م و�لت���ى �أعدته���ا �لباحثة.ث���م تعديلها ف���ى �سوء 

�قتر�حاتهم و�لتو�سل لل�سورة �لنهائية للكفايات0

وم���ن ثم يمكن للباحث���ة �أن تحدد �لكفايات �للازمة لمترج���م لغة �لإ�سارة من 
�لمنظور �لإ�سلامي فيما يلى: 

�لكفاي���ات �ل�سخ�سي���ة: لدي���ه �سلامة ف���ى �لأط���ر�ف �لعلوية و�ل�سف���اه وملامح ( 1)
�لوج���ه- يتمي���ز بال�ستم���اع و�لتركي���ز �لجي���د- �لذ�ك���رة �لجي���دة و�ل�ستح�سار 
�لذهن���ي -م�ستعد للترجمة فى �أى وق���ت وفى �أى مكان-�لإخلا�س و�لإتقان في 
�لعم���ل �متث���ال لقول ر�سول �لله »�إن �لله يحب �إذ� عمل �أحدكم عملًا �أن يتقنه«- 
�لق���دوة �لح�سنة فيتمثل فى �سلوكياته �لنموذج �لمت�سق مع ما تقت�سيه �ل�سريعة 
و�لمعتق���د�ت �لإ�سلامية بتلقائية و��سح���ة وبا�ستمر�ر– �لهتمام بالمظهر- لديه 
�لد�ف���ع و�ل�ستع���د�د للترجم���ة �لديني���ة لل�س���م وذويه���م - �أمينًا معه���م نا�سحًا 
له���م - و�ثقً���ا م���ن نف�سه ومتو��س���ع يبعد عن �أي ن���وع من �أن���و�ع �لتكلف- محبًا 
لمهن���ة �لترجم���ة للغ���ة �لإ�سارة - من�سبط ف���ى �إد�رة �لوقت و�للت���ز�م بالح�سور 
عقليته���م  يتفه���م  منه���م  وقريبً���ا  معه���م  ومتفاع���لًا  محبوبً���ا   - و�لن�س���ر�ف 
ويخالطه���م - قوة �ل�سخ�سي���ة و�لهدوء و�لتز�ن �لنفع���الي- لديه �لقدرة على 
�ل�سبر و�لتحمل في فتر�ت �لترجمة - قادرً� على تجاوز �لم�سكلات �لتى تو�جهه 

و ح�سن ت�سرف و�سرعة بديهة فى �لمو�قف �ل�سعبة 0
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�لكفايات �لمعرفية فى �لثقافة �لدينية: لديه خلفية دينية جيدة - ملمًا باأحكام ( 2)
�ل�س���م و�لبكم فى �لم�سائ���ل �لفقهية،و�لعباد�ت و�لتعام���لات و�لأمور �ل�سخ�سية 
- ملمً���ا باأحك���ام �لإ�س���ارة ف���ى �لإ�س���لام - يعرف منه���ج �ل�سريع���ة �لإ�سلامية فى 
�لتعام���ل م���ع �ل�س���م و�لبك���م وحقوقه���م فى �لإ�س���لام- ملمً���ا ب���دور �لإعلام فى 
�لتوعي���ة �لديني���ة لل�س���م و�لبك���م - ق���ادرً� عل���ى �لإع���د�د و�لتخطي���ط و�لتنفيذ 
للبر�م���ج �لديني���ة �للازم���ة لل�س���م وترجمته���ا - تذلي���ل كافة �ل�سعوب���ات �لتي 
تو�ج���ه توف���ر �ف�سل �لبر�مج و�لخدمات للترجم���ة �لدينية �لإ�سارية - يعرف 

�لم�سطلحات �لدينية بلغة �لإ�سارة وكذلك كل جديد فى �لبر�مج �لدينية0
�لكفاي���ات �لمعرفي���ة و�لأد�ئية �لخا�س���ة بلغة �لإ�سارة: ملمً���ا بالقامو�س �لإ�ساري ( 3)

�لإ�سلام���ي لل�س���م و�لذي يعد كمرجعً���ا دينيًا له - بالقامو����س �لإ�سارى �لعربى 
�لموح���د، ق���در �لإمكان - يتمتع بح�سيلة �إ�سارية كبرة تي�سر له �ل�سرعة و�لدقة 
ف���ى �لترجم���ة - يحر����س عل���ى �ختي���ار �لإ�س���ار�ت �لأ�سه���ل و�لأن�س���ب و�لأق���رب 
ف���ى تف�س���ر �لم�سطلح���ات �لديني���ة- متقنً���ا لأد�ء �لإ�س���ار�ت من خ���لال �لو�سوح 
و�لتنا�سق و�لمرونة فى �لأد�ء - ملمًا بقو�عد و�أ�س�س لغة �لإ�سارة - يعمل على ن�سر 
ثقافة لغة �لإ�سارة- ملمًا بالإ�سار�ت �ل�سرية و�لعامية لل�سم و�لمتد�ولة بينهم - 
�لترجمة بدقة وو�سوح من �للغة �لمنطوقة، �أو �لمكتوبة �إلى لغة �لإ�سارة و�لعك�س.

كفايات �لعمل كع�سو فى فريق للتوعية �لدينية لل�سم: قادرً� على تبادل �لآر�ء ( 4)
و�لخ���بر�ت م���ع �ل�س���م و�لزملاء ب�س���اأن �لترجمة �لدينية ومتابع���ة �لجديد فى 
�لإ�س���ار�ت- �لتو��س���ل م���ع عدد م���ن كب���ار �لم�سايخ و�لدع���اة و�لمهتم���ين بالتوعية 
�لدينية لل�سم - عقد لقاء�ت و�لتعاون مع �أولياء �أمور �ل�سم، و�لمعلمين، لبحث 
ومعالج���ة م�سك���لات �ل�س���م- �لتفاع���ل م���ع �لدع���اة لتخ�سي�س ز�وي���ة في جميع 

بر�مجه للغة �لإ�سارة لخدمة فئة �ل�سم.
�لكفاي���ات �لجتماعي���ة: قادرً� عل���ى ت�سجيع �ل�سم على م�سارك���ة �لنا�س في تعلم ( 5)

�لدي���ن وفه���م �لق���ر�آن و�لحدي���ث و�لمو�ع���ظ و�لخط���ب وح�سور مجال����س �لعلم 
و�لدع���وة �إلى �لله �سبحان���ه وتعالى- تنظيم بر�مج توعوي���ة للمجتمع للتعريف 
بالإعاق���ة و�لتوعي���ة باإتاحة �لفر�س �لوظيفية لل�س���م وتطويرها بحيث تنتهي 
�إلى عملي���ات �إنتاجي���ة تتف���ق م���ع متطلب���ات �ل�سوق- ج���ذب �أكبر عدد م���ن �أفر�د 
�لمجتم���ع لتعل���م مب���ادئ و�أ�سا�سيات لغة �لإ�س���ارة - تحقيق �لتو��س���ل �لفاعل بين 
�لمدر�س���ة و�لأ�سرة و�لمجتم���ع �لمحلي- �لتو��سل مع وز�رة �لقوى �لعاملة ومكاتب 
�لعم���ل �لتابع���ة له���ا للم�ساركة ف���ى عملية �لتاأهي���ل �لمهنى لل�س���م و�إيجاد فر�س 

عمل منا�سبة لهم بعد �لتخرج.
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�لكفاي���ات �لمهنية للترجمة بلغة �لإ�س���ارة: قادرً� على عمل �لأن�سطة و�لفعاليات ( 6)
�لمتنوع���ة و�لم�سابق���ات - �إثارة د�فعية �لأ�سم وترغيب���ه فى �لعلم في �أكر �لأوقات 
بذك���ر م���ا �أعدَّا �لله للعلماء - مر�عاة �لفروق �لفردية بين �ل�سم �أثناء �لترجمة، 
وف���ى ذل���ك يوؤك���د �لغ���ز�لي بقول���ه »�س���رورة مخاطبته���م عل���ى ق���در عقوله���م«- 
�لتعام���ل م���ع �لأ�سم على �أ�سا�س م���ا يملكه من ق���در�ت وخ�سائ�س لعن طريق 
�إعاقته-م�ساع���دة �لأ�س���م ف���ى �لك�س���ف ع���ن �لق���در�ت �لكامن���ة و�إظه���ار موهبته 
للاآخرين وتنميتها -زرع �لثقة في نف�س �لأ�سم وجعله يتقبل �إعاقته- م�ساعدة 
�لأ�س���م عل���ى �لتكيف و�لندماج في �لمجتمع- توعي���ة �ل�سم بفر�س �لعمل و�لتي 
يمك���ن تاأهيله���م عليها و�أخلاق �لمهنة فى �سوء �ل�سريعة �لإ�سلامية- �ل�ستر�ك 
ف���ى �ل���دور�ت �لتدريبي���ة م���ع �لمتخ�س�س���ين و�لخ���بر�ء للاإف���ادة م���ن خبر�ته���م 
�لطويل���ة- �للت���ز�م باأخلاقي���ات �لمهنة وه���ى )�ل�سرية �لتام���ة – �لمحافظة على 

�أ�سر�ر �ل�سم(0
كفاي���ات ��ستخد�م �لأ�ساليب �لتو��سلية �لممكنة: ق���ادرً� على ��ستخد�م �لأ�ساليب ( 7)

�لمنا�سب���ة لتحوي���ل �لن����س �ل���ذي ي���ر�د تو�سيل���ه �إلى �سي���غ قابل���ة للا�ستيع���اب - 
��ستخ���د�م �لط���رق �لتى تنمى مب���ادئ �لتعاون و�لتق���ارب و�لعمل �لجماعى لدى 
�ل�س���م وتدعي���م بيئة �لتعلم �لتفاعلية مثل �لحو�ر و�لمناق�سة و�لتقليد و�لمحاكاة 
- يتمكن من توظيف تكنولوجيا �لتعليم و�أجهزة �لعر�س وغرها من �لو�سائل 
�لحديث���ة و�لت���ى تعين �لمترجم عل���ى عمله لتو�سيل �لمعلوم���ة ب�سهولة- �متلاك 
مه���ار�ت ��ستخ���د�م �لحا�س���وب كو�سيلة لتطوي���ر طر�ئق �لترجم���ة وجعلها �أكر 

ت�سويقًا وفاعلية.
�لكفاي���ات �لثقافي���ة �لعامة: ملمًا بالثقاف���ة �لنف�سية لل�س���م وخ�سائ�سهم �إلمامًا ( 8)

جي���دً� - ملمًا بمو�هبه���م و��ستعد�د�تهم وقدر�تهم �لذهني���ة - معرفة قدرً� من 
�لعل���وم �لإن�ساني���ة ولديه ثقافة و��سعة ومتنوع���ة فى كافة �لمجالت - قادرً� على 
تطوي���ر ذ�ت���ه و�لمد�ومة على �لبحث و�لدر��سة وتح�سيل �لمعرفة - �لإطلاع على 
ك���ل جدي���د فى مج���ال �ل�سم ولغ���ة �لإ�سارة و�لترجم���ة و�لمترجم���ين- متابعًا لما 

ي�ستجد من �أحد�ث ويترجمها لهم وياأخذ ر�أيهم فيها.

ولك���ل ما �سبق- وتكملة لم�سرة �لدر��سات و�لبحوث �ل�سابقة و�لتى �أكدت على 
�أن هن���اك حاج���ة ملحة لرف���ع كفايات مترجمي لغة �لإ�س���ارة، ومن ثم ق�سور و�سعف 
�لهتم���ام بالبر�م���ج �لت���ى تعم���ل عل���ى تاأهي���ل وتدري���ب مترجمي لغ���ة �لإ�س���ارة وفقًا 
للكفاي���ات �للازمة له���م ومن تلك �لدر��س���ات در��سة م���ون (Monn,2002)؛ �أ�سامة 
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�ل�سم���ادى )2007(؛ عب���د �له���ادى �لعم���رى )2009( وه���و م���ا ي���برر �س���رورة و�أهمية 
�لحاج���ة للبح���ث �لح���الي، ول�سيما و�إنه ف���ى حدود عل���م �لباحثة ل توج���د در��سة، �أو 
بح���ث تتط���رق �إلى تحدي���د �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجمي لغ���ة �لإ�سارة وفقً���ا للمنظور 
�لإ�سلام���ي و�لترجم���ة �لدينية لل�سم، ومن هذ� �لمنطل���ق تبنا �لبحث �لحالي تحديد 
تل���ك �لكفاي���ات وو�سع ت�س���ورً� مقترحًا لبرنامج تدريبى لتنمي���ة تلك �لكفايات لدى 
مترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة م���ن خلال���ه، وهو م���ا �سوف يتط���رق �إلي���ه �لمح���ور �لتالى فى 

تحديد خطو�ت و�إجر�ء�ت �لبحث.

اإجراءات البحث
منهج البحث:

 ��ستخدم���ت �لباحث���ة �لمنه���ج �لتجريب���ى، و�لت�سمي���م �لتجريب���ى ذو �لمجموعة 
�لو�حدة، وي�سمل �لمتغر�ت �لتالية: 

�أ- �لمتغر�ت �لم�ستقلة: متغر م�ستقل و�حد وهو �لبرنامج �لتدريبى. 
ب- �لمتغ���ر�ت �لتابع���ة: �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجمي لغ���ة �لإ�سارة لل�س���م من �لمنظور 

�لإ�سلامي.

عينة البحث:
تكون���ت �لعين���ة م���ن )16( مترجمًا ومترجم���ة للغة �لإ�سارة، وه���م معلمون – 
�أخ�سائيون – م�سرفو �لمبيت ذوى �لخبرة في ترجمة لغة �لإ�سارة بمعهد �لأمل لل�سم 
و�سع���اف �ل�سم���ع، وكذلك �لتربويين �لمتخ�س�سين �لم�سجل���ين بالجمعيات �لأهلية بكل 

من مدينة �لزقازيق، وبلبي�س، و�أبوحماد بمحافظة �ل�سرقية

اأدوات البحث: 
تمثلت �أدو�ت �لبحث فى: 

��ستبان���ه: �أعُ���دت ل�ستق�س���اء �أر�ء �ل�س���م و�لمترجم���ين ح���ول �لكفاي���ات �للازم���ة أ. 
لمترجمي لغة �لإ�سارة )�إعد�د �لباحثة(.

�ختب���ار تح�سيلى: لتقويم �لجانب �لمعرفى م���ن �لكفايات �للازمة لمترجمي لغة ب. 
�لإ�سارة لل�سم و�لمحُددة بالبحث )�إعد�د �لباحثة(

بطاقة ملاحظة: لتقويم �لجانب �لأد�ئى من �لكفايات 0)من �إعد�د �لباحثة(ج. 
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تم تحديد اإجراءات البحث فى �سوء الخطوات التالية: 
تحديد �لكفايات �للازمة لمترجمي لغة �لإ�سارة من �لمنظور �لإ�سلامي من خلال - 1

عر����س �ل�سورة �لمبدئي���ة لقائمة �لكفايات على مجموعة من �لخبر�ء و�لمحكمين 
و�إجر�ء �لتعديلات �للازمة و��ستبعاد �لكفايات �لتى نالت �أقل من 80% فاأ�سبحت 

�ل�سورة �لنهائية للكفايات تت�سمن )7(كفايات رئي�سة، )64( كفاية فرعية. 
�إعد�د �أدو�ت �لبحث: حيث قامت �لباحثة ببناء �لختبار �لتح�سيلى لقيا�س �لجانب - 2

�لمعرف���ى للكفاي���ات ف���ى �سورت���ه �لمبدئي���ة، وكذلك بن���اء بطاقة �لملاحظ���ة لقيا�س 
�لجان���ب �لأد�ئ���ى للكفايات فى �سورتها �لمبدئية، ث���م عر�سهم على مجموعة من 
�لخ���بر�ء و�لمحكم���ين للتاأكد م���ن �سلاحيتهم، وبع���د �إجر�ء �لتعدي���لات �لمطلوبة 
�أ�سب���ح �لختب���ار ف���ى �سورته �لنهائي���ة �سالًح���ا للتطبيق، وبطاق���ة �لملاحظة فى 

�سورتها �لنهائية �سالحة للتطبيق.
تحدي���د �لأ�س����س �لتربوية و�لعلمي���ة، و�لمعاي���ر �للازمة لت�سميم وبن���اء �لبرنامج - 3

�لمقترح.
�إع���د�د قائم���ة بالمو�سوع���ات من �لمنظور �لإ�سلام���ي و�لمتمثلة ف���ى �لجو�نب �لدينية - 4

�لتوعوي���ة، و�لتي ينبغي ت�سمينه���ا بالبرنامج �لمقترح، من خلال عر�س �ل�سورة 
�لمبدئي���ة لقائم���ة �لمو�سوع���ات عل���ى مجموع���ة م���ن �لخ���بر�ء و�لمحكم���ين و�إج���ر�ء 

�لتعديلات �لمطلوبة في �سوء �آر�ءهم و �قتر�حاتهم.
تخطيط �لبرنامج: من خلال تحديد �أهد�فه ومحتو�ه وطر�ئق تدري�سه و�لو�سائل - 5

م  مِّر و�لأن�سط���ة �لمنا�سب���ة لتدري�سه وتحدي���د �أ�ساليب �لتقويم �لخا�سة ب���ه، كما �سُ
ل  ل ترجمة �لكفايات �لتدري�سية �إلى خبر�ت تعليمية تُح�سَّا �لبرنام���ج ب�سك���لٍ يُ�سهِّر
تدريجيً���ا م���ن خلال در��سة �لمديولت وهو ما �أكدت���ه در��سة )�أمل �ساهين، 2003( 
وكذلك من خلال ممار�سة �لتمارين �لعملية وور�س �لعمل �سمن �لتدريب، وقد 
�أع���د �لبرنام���ج ف���ى �سكل �سبع���ة مديولت، حيث يمث���ل كل مدي���ول كفاية و�حدة 
م���ن �لكفاي���ات �لرئي�س���ة وما تت�سمنه من كفاي���ات فرعية و�لمع���دة م�سبقًا بقائمة 
�لكفاي���ات، كم���ا تم تحديد محتوى �لمديولت فى �سوء قائمة �لمو�سوعات �لتى تم 

تحديدها �سابقًا.
عر����س �لبرنام���ج �لتدريب���ي عل���ى مجموع���ة م���ن �لمحكمين ث���م �إج���ر�ء �لتعديلات - 6

�للازمة له.
 �إعد�د �لدليل �لإ�سارى، و�سبطه.- 7
 تطبيق �لبرنامج: ويتطلب ذلك ما يلي:- 8
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�ختي���ار عين���ة �لبح���ث: تم �ختي���ار عين���ة �لبح���ث م���ن )مترجم���ي لغ���ة �لإ�سارة( 	 
�لمتع���ارف عليه���م م���ن ذوى �لخ���برة بمعه���د �لأمل لل�س���م و�سع���اف �ل�سمع من 
)معلم���ين – �خ�سائ���ين –م�سرف���ين عل���ى �لمبي���ت(، وكذل���ك م���ن �لتربوي���ين 
�لمتخ�س�س���ين �لم�سجل���ين بالجمعي���ات �لأهلي���ة م���ن )�لذك���ور و�لإن���اث( وذل���ك 
بمحافظة �ل�سرقية )�لزقازيق –بلبي�س- �أبوحماد( وقد بلغ عددهم )16( �ستة 

ع�سر مترجم ومترجمة.
تطبيق �أدو�ت �لبحث في �سورتها �لنهائية على عينة �لبحث )تطبيقًا قبليًا(.	 
تنفيذ �لبرنامج �لمقترح: مرت مرحلة �لتنفيذ بالخطو�ت �لتالية:	 

)�أ( مرحلة �لإعد�د و�لتجهيز: تمت هذه �لمرحلة وفقًا للخطو�ت �لتالية: 
�إعد�د مكان �لتدريب وتطبيق �لبرنامج 0- 
تعريف �لمتدربين باأهد�ف �لبرنامج ومناق�ستهم فى طر�ئق تحقيقها0- 
تزوي���د �لمتدربين بدر��سة نظرية حول �أ�سلوب �لتدريب �لم�ستخدم بالبرنامج - 

وكيفي���ة تنفي���ذ ور����س �لعم���ل، ومر�حل تنفي���ذ �لبرنامج، وطر�ئ���ق �لتقويم 
و�لتغذية �لر�جعة0

توزي���ع ن�سخً���ا من �لبرنام���ج �لتدريبى عل���ى �لمتدربين مت�سمن���ة �لمديولت، - 
و�لدليل �لإ�سارى �لمعد فى �سوء �لتربية �لإ�سلامية وكذلك �سر�ئط فيديو 
ع���ن �لنم���اذج �لأد�ئي���ة لبع����س �لكفاي���ات و�لأ�سطو�ن���ة �لخا�س���ة بالقامو�س 
�لإ�س���ارى �لإ�سلام���ي لل�سم، ونماذج من �لخدم���ات �لإلكترونية �لمتمثلة فى 
�لبر�م���ج و�لتطبيق���ات �لإلكتروني���ة ف���ى �لترجمة لخدمة �ل�س���م �لم�سلمين 

وتعريفهم بتعاليم دينهم و�سنة نبيهم. 
تحديد �أدو�ر �لمتدربين �لو�جب �لإلتز�م بها وكذ� و�جبات �لم�سرف فى مر�حل - 

تنفيذ �لبرنامج �لتدريبى. 
)ب( مرحلة �لتدريب: تمت هذه �لمرحلة وفقًا للخطو�ت �لتالية: 

تكلي���ف �لمتدرب���ين بالإط���لاع عل���ى �لمدي���ولت �لمع���دة بالبرنام���ج �لتدريب���ى - 
و�لدلي���ل �لإ�س���ارى �لم�ساح���ب ودر��ستها جي���دً�، وذلك للتدري���ب من خلالها 

على تنمية �لكفايات.
تزويده���م ببع����س �لكتب و�لمطبوع���ات و�سر�ئط �لفيدي���و، �أو بع�س �لو�سائل - 

�لأخ���رى �للازم���ة لور����س �لعم���ل، وك���ذ� �لإجاب���ة ع���ن �لأ�سئل���ة و�لتعليقات، 
و�إبد�ء �لملاحظات.
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)ج( مرحلة �لتقويم و�لتغذية �لر�جعة: تمت هذه �لمرحلة وفقًا للخطو�ت �لتالية:
ط���رح ع���دد م���ن �لتدريب���ات وور�س �لعمل عق���ب �لنتهاء م���ن كل مدي���ول، للتاأكد من 
��ستيع���اب �لمتدرب���ين �لم�ستمر، ث���م مناق�سة �لإيجابي���ات لتدعيمها،ومناق�س���ة �ل�سلبيات 

لتعديل م�سارها.
�تخ���اذ �لقر�ر ب�ساأن �إع���ادة در��سة �لمديول مرة �أخرى �أم �لنتقال �إلى �لمديول - 

�لت���الي ف���ى �لتدري���ب، ويت���م ذل���ك باإج���ر�ء عملي���ة �لتق���ويم �لم�ساحب���ة لكل 
مديول.

تكر�ر �لمر�حل �ل�سابقة فى حالة �إعادة �لمتدرب للتدريب على �لمديول. - 

 وف���ى نهاي���ة مرحل���ة تنفي���ذ �لبرنامج �لت���ز�م �لمتدرب���ين بالح�س���ور و�لنتظام 
و�أد�ء جمي���ع �لمه���ام و�لتكليف���ات �لتى تطلب منه���م وتحم�سهم للبرنام���ج ل�سيما و�إنه 
يهت���م باأم���ور �لترجمة �لديني���ة لل�سم و�لكفاي���ات �للازمة لذلك على �عتب���ار �أن فئة 

�ل�سم فى �أم�س �لحاجة لمن ياأخذ باأيديهم فى ذلك �لتوجه.
تطبيق �أدو�ت �لبحث على عينة �لبحث )تطبيقًا بعديًا(.	 
مقارن���ة م�ست���وى �أد�ء مجموع���ة �لبح���ث قب���ل تطبي���ق �لبرنام���ج وبع���ده 	 

با�ستخد�م �لأ�ساليب �لإح�سائية �لمنا�سبة.
9- ر�سد نتائج �لتطبيق ومعالجتها �إح�سائيًا وتف�سرها و�لتعليق عليها.

10- �إعد�د تو�سيات �لبحث ومقترحاته.

نتائج البحث وتف�شيرها:
لتحلي���ل وتف�س���ر �لنتائ���ج �لخا�سة بفاعلي���ة تدري�س �لبرنام���ج �لمقترح لجاأت 
�لباحث���ة �إلى �لإح�س���اء �للابار�م���ترى لتحلي���ل �لبيان���ات، وذل���ك ل�سغ���ر حج���م عينة 
�لبح���ث، وع���دم �لتاأك���د م���ن توزي���ع �لدرج���ات توزيعً���ا �إعتد�ليً���ا حي���ث �عتم���دت عل���ى 

�لمعالجات ولأ�ساليب �لإح�سائية �للابار�مترية Nonparametric �لتالية: 
�ختب���ار ويلكوك�سون (Wilcoxon Signed Rank test)؛ لح�ساب دللة 	 

�لف���روق ب���ين �لمتو�سط���ات، وذل���ك م���ن خ���لال حزم���ة �لبر�م���ج �لإح�سائية 
�لمعروف���ة ب SPSS برنام���ج  SPSS 17.0 for Windowsللمعالج���ات 

�لإح�سائية.
معادلة “ بليك “ للك�سب �لمعدل لح�ساب �لك�سب �لمعدل فى �كت�ساب �لكفايات 	 

مو�سع �لبحث، وذلك با�ستخد�م معادلة “ بليك “.
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1- �لنتائج �لخا�سة بتطبيق �لختبار �لتح�سيلى ومناق�ستها وتف�سرها:
بالمقارن���ة ب���ين متو�سط���ى درج���ات �لمتدرب���ين )عين���ة �لبحث( ف���ى �لتطبيق���ين �لقبلى 
و�لبع���دى للاختب���ار �لتح�سيلى )با�ستخد�م �ختب���ار ويلكوك�سون Wilcoxon( تبين 
�أن هناك فروقًا د�لة �إح�سائيًا ل�سالح �لتطبيق �لبعدى فى �لجانب �لمعرفى للكفايات، 

و�لجدول �لتالى يو�سح ذلك:
جدول )1(

دللة الفروق بين متو�صطى درجات المتدربين فى الختبار التح�صيلى قبل تطبيق البرنامج وبعده
العددالرتبالمتوسطالتطبيق

متوسط
الرتب

مجموع 
الرتب

z الدلالةقيمة

87 ,41قبلى
0.000.000.00الرتب السالبة

3 , 520
دالة

إحصائيًا
0.01

50136, 168الرتب الموجبة

93,89بعدى
0.00التساوى

16الإجمالى

ويمكن �لتعبر عن هذ� �لجدول بالر�سم �لبيانى �لتالى:

درجات المتدربين بالاختبار التحصيلى 
فى الجانب المعرفى للكفايات  قبلياً وبعدياً
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�سكل )1(
درجات �لمتدربين فى » �لختبار �لتح�سيلى » قبليًا وبعديًا

 ويت�سح من خلال �لجدول و�لر�سم �لبيانى مايلى: 
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 هن���اك فارقً���ا �إح�سائيً���ا ب���ين متو�سط���ي درج���ات �لمتدرب���ين عين���ة �لبح���ث ف���ى 
 ”z“ لتطبيق���ين �لقبل���ى و�لبع���دى للاختبار �لتح�سيلى، ويوؤكد ذل���ك �أن جميع قيم�
�لجدولي���ة ج���اءت د�ل���ة �إح�سائيا عن���د م�ست���وى )0.01(، �لأمر �لذى ي���دل على مدى 
تق���دم م�ست���وى �لمتدرب���ين عين���ة �لبح���ث و�أن در��سة �لبرنامج ك���ان لها �أث���ر و��سح فى 
تنمي���ة �لتح�سي���ل فى �لجانب �لمعرفى للكفايات وهذ� ما يوؤكد فاعلية جميع �لدرو�س 

�لمت�سمنة بالبرنامج و�أنها قد حققت �أهد�فها.

تف�سير النتائج الخا�سة بتطبيق الختبار التح�سيلى: 	 
�لتحدي���د �لدقي���ق لمو�سوعات �لبرنامج و�لتى �أثارت �نتب���اه �لمتدربين لما تت�سمنه  -

م���ن تلبية للاحتياجات ف���ى �لترجمة �لدينية و�لتحدي���ات �لخا�سة �لتي تو�جه 
�ل�س���م في مجتمعاته���م مما ي�ساعد �لمتدرب على �إث���ر�ء ثقافتهم �لدينية وفهمهم 

�ل�سحيح للاإ�سلام.
كم���ا يرج���ع �رتفاع م�ستوى �لمتدربين بعد تطبي���ق �لبرنامج �إلى �أ�سلوب �لتدري�س  -

�لم�ستخدم بالبرنامج من خلال �لمديولت و��ستخد�م �لحا�سوب مما �أتاح �لفر�سة 
للمتدرب���ين عين���ة �لبح���ث �إلى �لتدريب عل���ى �لكفايات وتنميته���ا و�لتعلم �لذ�تي 
وتك���ر�ر �لأد�ء م���ن جان���ب �لمتدربين مما نمى لديه���م �لثقة بالنف�س ف���ى �كت�ساب 
�لكفاي���ات �للازم���ة وبالت���الي �إتقانه���ا وه���ذ� يوؤكد فعالي���ة �لبرنام���ج �لمقترح فى 
تنمي���ة �لكفاي���ات �للازمة للترجمة بلغة �لإ�سارة، وتتف���ق هذه �لنتيجة مع نتائج 
�لدر��س���ات �ل�سابق���ة �لت���ى �هتم���ت بتنمي���ة �لكفاي���ات �للازم���ة لمعلم���ى �لتلامي���ذ 
�ل�س���م ومنها �لإلمام بلغة �لإ�سارة مث���ل: (Sheringham ,1999)؛ �أمل �ساهين 

)2003(؛ �أ�سامة �ل�سمادى )2007(.

2- �لنتائج �لخا�سة بتطبيق بطاقة �لملاحظة مناق�ستها وتف�سرها:
بالمقارن���ة ب���ين متو�سطى درجات �أد�ء �لمتدربين )عين���ة �لبحث( فى �لتطبيقين �لقبلى 
و�لبع���دى لبطاقة �لملاحظ���ة )با�ستخد�م �ختبار ويلكوك�س���ون Wilcoxon( تبين �أن 
هن���اك فروقً���ا د�ل���ة �إح�سائيًا ل�سالح �لتطبي���ق �لبعدى فى �لجان���ب �لأد�ئى للكفايات 

�للازمة لمترجمي لغة �لإ�سارة فى �لترجمة �لدينية، و�لجدول �لتالى يو�سح ذلك:
جدول )2(

العددالرتبالمتوسطالتطبيق
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

z الدلالةقيمة

قبلى
0.000.000.00الرتب السالبة56 ,61

3 , 519
دالة

إحصائيًا
0.01

50136, 168الرتب الموجبة

25,123بعدى
0.00التساوى

16الإجمالى
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دلل���ة �لف���روق ب���ين متو�سط���ى درج���ات �لمتدرب���ين ف���ى بطاق���ة �لملاحظة قب���ل تطبيق 
�لبرنامج وبعده

ويت�سح من خلال �لجدول و�لر�سم �لبيانى مايلى: 
 هن���اك فارقً���ا �إح�سائيًا ب���ين متو�سطي درجات �أد�ء �لمتدرب���ين عينة �لبحث فى 
 “ z“ لتطبيق���ين �لقبل���ى و�لبع���دى لبطاق���ة �لملاحظ���ة، ويوؤكد ذل���ك �أن جمي���ع قيم�
�لجدولي���ة ج���اءت د�ل���ة �إح�سائيا عن���د م�ست���وى )0.01(، �لأمر �لذى ي���دل على مدى 

تقدم م�ستوى �لمتدربين عينة �لبحث فى �أد�ء �لكفايات �لمت�سمنة ببطاقة �لملاحظة، 
× بالن�سبة للمهار�ت �لفرعية �لمت�سمنة ببطاقة �لملاحظة:

جدول )3(
دلل��ة الفروق بين متو�صطات درجات المتدربين فى الكفايات الفرعية ببطاقة الملاحظة قبل تطبيق 

البرنامج وبعده

المتوسطالتطبيقالكفايات
اتجاه
العددالرتب

متوسط
الرتب

مجموع 
الرتب

z الدلالةقيمة

الأدائية للغة 
الإشارة

قبلى

بعدى
15

37

سلبى
ايجابى
محايد

مجموع

0.00
16

0.00
16

0.00
8 , 50

0.00
136

 526
3 ,

دالة
احصائيًا
0.01

المعرقية للثقافة 
الدينية

قبلى

بعدى

 , 43
11

29, 75

سلبى
ايجابى
محايد

مجموع

0.00
16

0.00
16

0.00
8 , 50

0.00
136 523

3 ,

دالة
احصائيًا
0.01

استخدام أساليب 
التواصل الممكنة

قبلى

بعدى

8 , 00

 , 37
21

سلبى
ايجابى
محايد

مجموع

0.00
16

0.00
16

0.00
8 , 50

0.00
136

 526
3 ,

دالة
احصائيًا
0.01

المهنية للترجمة 
بالإشارة

قبلى

بعدى

 , 81
10

 , 68
29

سلبى
ايجابى
محايد

مجموع

0.00
16

0.00
16

0.00
8 , 50

0.00
136

 522
3 ,

دالة
احصائيًا
0.01

ويمكن �لتعبر عن جدول )2(، )3( بالر�سم �لبيانى �لتالى:
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�سكل )3(
متو�سطات درجات �لمتدربين فى “ بطاقة �لملاحظة ككل وفى �لمهار�ت �لفرعية �لمكونة 

لها “قبل تطبيق �لبرنامج وبعده

ويت�سح من خلال �لجدول �ل�سابق و�لر�سم �لبيانى ما يلى:
هن���اك فارقً���ا �إح�سائيًا ب���ين متو�سطات درجات �أد�ء �لمتدرب���ين عينة �لبحث فى 
�لتطبيق���ين �لقبل���ى و�لبعدى للكفايات �لفرعية �لمت�سمن���ة ببطاقة �لملاحظة ل�سالح 
�لتطبي���ق �لبع���دى، ويوؤك���د ذل���ك �أن جميع قي���م »z” �لجدولية جاءت د�ل���ة �إح�سائيًا 
عند م�ستوى 0.01 وهذ� �أي�سا ي�سر �إلى فعالية �لبرنامج وتحقيق درو�سه لأهد�فها.

وقد يرجع ذلك �إلى: 
�إطلاع �لمتدربين على �لدليل �لإ�سارى �لمعد بالبرنامج �لمقترح و�لقامو�س �لإ�ساري - 

�لإ�سلام���ي لل�س���م، و�ل���ذي يع���د مرجعً���ا دينيً���ا لكاف���ة �ل�سم،حي���ث يحت���وي عل���ى 
�لم�سطلحات �لإ�سارية �لمتخ�س�سة بال�سريعة �لإ�سلامية من حيث �لفقه و�لعقيدة، 
مم���ا �سج���ع �لمتدربين و�أثار حما�سه���م للانتظام بالتدريب ودر��س���ة �لإ�سار�ت و�أد�ء 
جمي���ع �لمه���ام و�لتكليف���ات �لمطلوب���ة منهم، مما �سق���ل �لمهار�ت و�لخ���بر�ت �لعملية 

لديهم فى �لترجمة �لدينية لل�سم 0
تفاع���ل �لمتدربين �ليجابى �أثناء تطبي���ق �لبرنامج وت�سجيعهم على �لقيام ببع�س - 

�لأن�سط���ة و�لعم���ل من خ���لال �لمجموع���ات �لمتعاونة فى جو من �لتع���اون و�لن�ساط 
وكذل���ك ��ستخ���د�م �إ�ستر�تيجية �لكتاب���ة �لتفاعلية و�لتدريب���ات وور�س �لعمل مما 
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�ساع���د عل���ى تنمية بع�س مهار�ت �لتمييز �لب�سرى للكلم���ات و�لم�سطلحات بايجاد 
�لمدل���ول �لإ�س���ارى �لمطابق للكلمات و�لم�سطلحات وترجمته���ا �إ�ساريًا، ومن ثم فهم 

مدلولها �لإ�سارى ب�سورة جيدة، 

 وتتف���ق ه���ذه �لنتيج���ة م���ع نتائج �لدر��س���ات �ل�سابق���ة �لتى �أو�س���ت ب�سرورة 
 (Pickett،لهتمام ببر�مج �لتدريب على لغة �لإ�سارة، وذلك مثل در��سة باكيت تروف�
(1993,،ودر��سة ��ستفينز (Stevens,2000)، ودر��سة )زينب فتحى، 2009( ودر��سة 

)عبد �لهادى �لعمرى، 2009(.

)- النتائج الخا�سة بتطبيق البرنامج مناق�ستها وتف�سيرها: 
�أ- للتحق���ق م���ن �أن » للبرنام���ج �لمق���ترح فاعلية في تنمية �لجان���ب �لمعرفى �لتح�سيلى 
للكفاي���ات لدى عينة �لبحث، قام���ت �لباحثة بح�ساب ن�سبة �لك�سب �لمعدل فى �لجانب 
�لمعرف���ى �لتح�سيل���ى للكفايات ل���دى عينة �لبحث م���ن �لمتدربين با�ستخ���د�م معادلة » 

بليك »، ومقارنتها بالحد �لذى �قترحه بليك. و�لجدول �لتالى يو�سح ذلك: 
جدول )4(

ن�صبة الك�صب المعدل » لبليك » الدالة على فعالية البرنامج فى تنمية الجانب المعرفى
 للكفايات لدى المتدربين

العددالمستويات المعرفية
متوسط درجات التقويم القبلى

)س(

متوسط درجات التقويم البعدى

)ص(

النهاية العظمى لدرجات التقويم

)د(
نسبة الكسب المعدل

1687,4193,891001.3الاختبار التحصيلى

ويت�سح من �لجدول �ل�سابق: 
- �أن ن�سبة �لك�سب �لمعدل فى �لجانب �لمعرفى �لتح�سيلى للكفايات لدى عينة �لبحث 
من �لمتدربين بلغت �لن�سب �لمقبولة للك�سب، وهذ� يدل على حدوث تح�سنًا ملحوظًا 
ف���ى �لجان���ب �لتح�سيل���ى للكفايات لدى �لمتدربين عينة �لدر��س���ة مما يوؤكد على �أن 
�لبرنامج قد �أحدث ك�سبًا د�لً �إح�سائيًا فى تنمية �لجانب �لتح�سيلى فى �لكفايات 
ل���دى �لمتدرب���ين عين���ة �لبحث بن�سب���ة تعدت �لح���د �لأدنى » لبليك »، مم���ا يدل على 

و�سول �لبرنامج �إلى م�ستوى منا�سب من �لفاعلية و�لنجاح.
 وقد يرجع ذلك اإلى: 

�أن مو�سوع���ات �لبرنام���ج ج���اءت للاإيف���اء باحتياج���ات �لتدري���ب ل���دى �لمتدربين . 1
�لعامل���ين ف���ى ميد�ن تعليم فئة �ل�سم، ول�سيما �إذ� ركزت مثل هذه �لبر�مج على 
تنمية قدر�ت �لمتدربين على �كت�ساب مهار�ت �لترجمة بلغة �لإ�سارة ومن ثم فقد 

�أقبل �لمتدربين على در��ستها ب�سغف و�إثارة.
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ت�سم���ين �لدلي���ل �لإ�سارى بالبرنامج و�لذى يحوى �لعديد من �لمفرد�ت �للغوية . 2
ومقابله���ا �لإ�س���ارى خل���ف ك���ل در����س مم���ا �ساع���د �لمتدربين عل���ى �لإط���لاع عليها 
با�ستم���ر�ر، وقد حر�س���ت �لباحثة على ت�سوير �لإ�سار�ت بالي���د ب�سكلٍ و��سح مما 

يعمل على تحقيق �أكبر قدر من �لمتعة و�لفائدة.
تدري���ب �لمتدرب���ين �لم�ستم���ر على تحدي���د �لكلم���ات وترجمتها و�لتميي���ز بينها قد . 3

�ساع���د على فهم مدلوله���ا و�لمعنى �لعام للعبار�ت، مما �ساع���د �لمتدربين للو�سول 
�إلى �لم�ستوى �لمقبول منهم.

تدري���ب �لمتدرب���ين عل���ى �لنتب���اه �إلى �لتقويم �لإ�س���ارى كجزء م���ن ��ستر�تيجية . 4
تق���ويم �لمتدربين مما �ساعد على �لحتف���اظ بالمعلومات وبقائها فى ذهن �لمتدرب 

�أكبر فترة ممكنة.
�لحر����س على �لتنويع من �أ�ساليب �لتدريب بالمديولت و�لمناق�سات وور�س �لعمل . 5

ح�سب مو�سوع �لدر�س و�لموقف �لتدري�سى �أدى �إلى و�سول �لبرنامج �إلى م�ستوى 
منا�سب من �لفاعلية و�أحدث تح�سنًا ملحوظًا.

ب- للتحق���ق م���ن �أن » للبرنام���ج �لمق���ترح فاعلي���ة في تنمية �لجانب �لأد�ئ���ى للكفايات 
ل���دى عين���ة �لبح���ث، قامت �لباحثة بح�س���اب ن�سبة �لك�سب �لمعدل ف���ى �لجانب �لأد�ئى 
للكفايات ككل ببطاقة �لملاحظة، وللكفايات �لفرعية �لمت�سمنة بها لدى عينة �لبحث 

من �لمتدربين با�ستخد�م معادلة » بليك »، ومقارنتها بالحد �لذى �قترحه بليك0 
و�لجدول �لتالى يو�سح ذلك: 

جدول )5(
ن�صبة الك�صب المعدل » لبليك » الدالة على فعالية البرنامج فى تنمية الكفايات الفرعية 

والكفايات ككل ببطاقة الملاحظة
العددالكفايات

متوسط درجات التقويم القبلى

)س(

متوسط درجات التقويم البعدى

)ص(

النهاية العظمى لدرجات التقويم

)د(
نسبة الكسب المعدل

161537401.31الأدائية للغة الإشارة

1611.4329.75321.21المعرفية بالثقافة الدينية

16821.37241.27أساليب التواصل الممكن

1610.8129.68321.21المهنية فى الترجمة للإشارة

56123.251281.27 ,1661الكفايات الأدائية ككل
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ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �أن �لبرنام���ج �لمق���ترح ق���د �أح���دث ك�سبً���ا د�ل 
�إح�سائيً���ا ف���ى تنمية �لكفايات �لفرعية �لمت�سمن���ة ببطاقة �لملاحظة وكذلك �لكفايات 
كك���ل ل���دى �لمتدربين - عينة �لبح���ث - حيث �أن ن�سبة �لك�سب �لمع���دل للمتدربين عينة 
�لبح���ث بلغ���ت �لن�سب���ة �لمقبول���ة للك�س���ب وه���ى )1.2( 0مم���ا ي���دل على ح���دوث تح�سنًا 
ملحوظً���ا ف���ى �لكفاي���ات �لفرعية و�لمت�سمن���ة ببطاقة �لملاحظ���ة و �لكفايات ككل لدى 

�لمتدربين بعد در��ستهم للبرنامج �لمقترح.
 وقد يرجع ذلك اإلى:

�أن �لبرنام���ج �لح���الى تم �إع���د�ده بم���ا يتنا�سب – بقدر �لإمك���ان – مع �حتياجات 	 
�لمتدرب���ين �لفعلية ف���ى تنمية �لكفاي���ات �للازمة للترجمة �لديني���ة لفئة �ل�سم، 
وتثقيفهم فى �أمور دينهم وكذلك ت�سجيع �لمتدربين على حل �لم�سكلات �لمختلفة 

�لمرتبطة بتدري�س مادة �لتربية �لإ�سلامية و�لتو�فق معها.
�عتم���اد �لبرنام���ج عل���ى �لبيئ���ة �لتفاعلي���ة �لن�سط���ة بق���در �لإمك���ان با�ستخ���د�م 	 

��ستر�تيجيات تفاعلية.
�أت���اح �لبرنامج �لفر�سة للتو��سل فى جميع �لتجاهات بين �لمتدربين وزملائهم 	 

وب���ين �لمتدربين و�لم�س���رف على �لبرنامج، مما يتيح �لفر�سة للتو��سل من خلال 
�لعمل �لجماعى و�لأن�سطة �لمتوفرة بالبرنامج.

تت�سم���ن �لبرنام���ج بع����س �لأن�سط���ة �لت���ى ت�ساعد �لمتدرب���ين على تقيي���م ذ�تهم، 	 
و�كت�س���اف نو�ح���ى �لق���وة و�ل�سع���ف لديه���م مما يجع���ل له���م دورً� فع���الً ون�سطًا 
ف���ى تعلي���م �أنف�سه���م، وتتفق هذه �لنتيجة م���ع نتائج �لدر��س���ات �ل�سابقة كدر��سة 
در��سة كل من باكيت تروف (Pickett ,1993) ؛ �أمل �ساهين، )2003(، و�أ�سامة 

�ل�سمادى )2007(.

م���ن �لعر����س �ل�سابق لنتائ���ج �لتطبيق يت�س���ح تو�سل �لبح���ث �إلى تحديد �أهم 
�لكفاي���ات �للازم���ة لمترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة لتح�س���ين �أد�ئهم ف���ى �لترجم���ة �لإ�سارية 
وفقً���ا للمنظور �لإ�سلامي، كما تو�سل �إلى �إ�سهام �لبرنامج �لمقترح في تنمية �لكفايات 
�للازم���ة لمترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة وفقً���ا للمنظ���ور �لإ�سلام���ي به���دف توعي���ة �ل�س���م 
وتثقيفه���م في �أم���ور دينهم، وبذلك يمكن �لق���ول �أن �لهدف �لرئي�سي للبحث قد حقق 

فاعليته ونجاحه.
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• تو�شيات البحث:	
��ستنادً� �إلى �لنتائج �ل�سابقة، تو�سى �لباحثة ببع�س �لتو�سيات، �إذ يرجى �أن ي�ستفيد 

منها: 
 اأ- كلية التربية: 

حي���ث ينبغ���ى �أن تهت���م بو�س���ع بر�م���ج لإع���د�د وتدري���ب مترجمي لغ���ة �لإ�سارة، . 1
وكذل���ك ور����س �لعمل و�لن���دو�ت و�لملتقيات �لتى تبحث ف���ى كيفية زيادة �متلاك 

مترجمي لغة �لإ�سارة للكفايات �للازمة لهم.
�هتم���ام �أق�س���ام �لتربي���ة �لخا�س���ة بالجامع���ات بلغة �لإ�س���ارة ومتابع���ة �لترجمة . 2

�لم�ستمرة.

ب - وا�سعو البرامج: حيث ينبغى �أن يهتم و��سعو �لبر�مج بما يلى: 
�لعمل على تطوير بر�مج تدريب مترجمي لغة �لإ�سارة.. 1
�لأخ���ذ بالتجاه���ات �لحديث���ة فى �لتدري���ب لتفعي���ل دور مترجمي لغ���ة �لإ�سارة . 2

و�إتقانه للتو��سل مع تلك �لفئة.
�لتركيز على �لجانب �لأد�ئي فى تدريب مترجمي لغة �لإ�سارة نظرً� لحتياجهم . 3

�لتدريبي �إليه فى �لعمل �لفعلي مع تلك �لفئة.
توف���ر �لم�س���ادر �لمرجعي���ة و�لو�سائ���ل �لتعليمي���ة �لمتخ�س�س���ة �للازم���ة لتدري���ب . 4

مترجم���ي لغ���ة �لإ�سارة لل�سم حيث يتوقف عليه���ا نجاح �لتو��سل مع تلك �لفئة 
بدرجة كبرة.

توف���ر بر�م���ج �لتربية �لمبك���رة للاأطفال �ل�سم ف���ى �لجانب �لدين���ى فى �سنو�ت . 5
عمرهم �لأولى. 

�إع���ادة �لنظ���ر ف���ى تعليم م���ادة �لدر��س���ات �لإ�سلامي���ة للتلاميذ �ل�س���م بالمرحلة . 6
�لبتد�ئي���ة وفقً���ا لمب���د�أ �لتربي���ة �لحديثة و�لتعل���م �لن�سط حتى ي�سع���ر �لتلاميذ 

بمتعةِ �لتعلم.
�إجر�ء در��سات تتبعية للتلاميذ فى �سفوف �لمرحلة �لبتد�ئية، من �أجل �لوقوف . 7

عل���ى م���دى فاعلي���ة �إع���د�د بر�مج �لتوعي���ة �لديني���ة با�ستخ���د�م �ل�ستر�تيجيات 
�لحديثة. 

�إعد�د قامو�س �إ�سارى ملحق بمنهج �لدر��سات �لإ�سلامية يت�سمن �أهم �لكلمات، . 8
و�لم�سطلحات �لو�ردة و�لمقابل �لإ�سارى لها. 

ت�سم���ين مق���رر للغة �لإ�سارة فى مو�د �لإعد�د �لع���ام بالجامعات، و�لتعليم �لعام، . 9
وبر�مج �لأمل لل�سم.
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)ج( الم�سئولون باإدارات التربية الخا�سة: حيث ينبغى �أن يهتمو� بما يلى:
�ل�ستف���ادة م���ن �لبرنام���ج �لتدريب���ي ف���ى تنمي���ة �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجم���ي . 1

لغ���ة �لإ�س���ارة �لذي���ن لم يتلق���و� تدريبً���ا ومحاول���ة تطبيقه على �أع���د�د �أكبر من 
مترجمي لغة �لإ�سارة �لذين لم ت�سملهم �لدر��سة �لتجريبية.

�ل�ستعان���ة ببطاقة �لملاحظة فى عملية تق���ويم �لكفايات �للازمة لمترجمي لغة . 2
�لإ�سارة.

�لعم���ل على تدريب عددً� من �لم�سرفين يتم �ختيارهم من �لمعلمين و�لخ�سائين . 3
�لأكف���اء وذل���ك للم�ساعدة ف���ى �لإ�سر�ف على مث���ل هذه �لبر�م���ج �لتدريبية فى 

حالة تنفيذها.
�إن�س���اء لجن���ة تح���ت م�سم���ى لجنة خ���بر�ء ومترجمي لغ���ة �لإ�س���ارة وذلك بهدف . 4

ت�سجيلهم وتدريبهم وت�سنيفهم وتنظيم �أعمال �لترجمة بلغة �لإ�سارة،ومن ثم 
تفعيل دور �للجنة وتحويلها �إلى جمعية لمترجمي �لإ�سارة.

عق���د �ل���دور�ت �لتدريبي���ة لتنمي���ة �لكفاي���ات �للازم���ة لمترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة . 5
لتدريبه���م عل���ى ��ستخ���د�م �لمد�خ���ل و�ل�ستر�تيجيات �لحديثة ف���ى تعليم �ل�سم 
مب���ادئ و�أ�سا�سي���ات �لدي���ن �لإ�سلامي مع مر�ع���اة �أن ت�ستمل تل���ك �لدور�ت على 
ور�س عمل وجل�سات للتعليم �لم�سغر،وم�ساعدتهم فى �لتدريب على كيفية �إعد�د 

وتنفيذ �لبر�مج �لدينية و�لتوعوية و�لو�سائل و�لأن�سطة �لم�ساعدة لذلك.

)د( مديرو المدار�س: حيث ينبغى �أن يهتم مديرو �لمد�ر�س بما يلى:
�لتع���اون مع �لمدر�سين بالمدر�سة وم�ساعدته���م وت�سجيعهم على ��ستخد�م و�بتكار . 1

�ألع���اب لغوي���ة حديث���ة، وترجم���ة بع�س �لق�س����س �لم�س���ورة للغة �لإ�س���ارة لإثر�ء 
�لعملي���ة �لتعليمي���ة وتح�سينه���ا م���ن خلال تكوي���ن فريق عمل مك���ون من جميع 

�أع�ساء هيئة �لتدري�س �لمهتمين بالتربية �لإ�سلامية بالمدر�سة.
�إقام���ة جل�س���ات للتدري����س �لم�سغ���ر تح���ت �إ�س���ر�ف �إد�رة �لمدر�س���ة، عل���ى �أن ت�سعى . 2

ه���ذه �لجل�س���ات عل���ى تدري���ب مترجم���ي لغ���ة �لإ�س���ارة وم�ساعدتهم عل���ى تنفيذ 
�ل�ستر�تيجيات �لحديثة فى تعليم �لتلاميذ �ل�سم.

)ه�( مترجمي لغة الإ�سارة: حيث ينبغى �أن يهتم �لمترجمون بما يلى:
�لهتمام بالنمو �لمهنى و�لأكاديمى با�ستمر�ر وخا�سة فى �لترجمة للغة �لإ�سارة . 1

و�لتعرف على �لجديد فى ��ستر�تيجيات �لتدري�س و�لتو��سل مع فئة �ل�سم من 
خلال �للتحاق ببر�مج �لتدريب �لم�ستمر0
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�لمد�خ���ل . 2 با�ستخ���د�م  �ل�س���م  للتلامي���ذ  �لإ�سلامي���ة  �لدر��س���ات  م���ادة  تدري����س 
و�لأ�سالي���ب و�ل�ستر�تيجي���ات �لحديث���ة �لتى تنا�س���ب طبيعة �لإعاق���ة، وتنا�سب 

محتوى �لمنهج وترجمة �لمفرد�ت �لجديدة بها للغة �لإ�سارة 0
�لتق���ويم �لإ�س���ارى، و�لمتابع���ة . 3 �أ�سالي���ب  �لتق���ويم وخا�س���ة  باأ�سالي���ب  �لهتم���ام 

�لم�ستم���رة للتلامي���ذ �أثن���اء �لتعلم للتعرف عل���ى نقاط �ل�سع���ف و�ل�سعوبة �لتى 
تو�جههم ومحاولة �لتغلب عليها.

 )و( وزارة الثقافة والإعلام: حيث ينبغى �أن يهتم �لم�سئولون بما يلي:
��ستقط���اب عدد من �لمترجمين �لمعروفين لترجمة �لعديد من �لبر�مج �لدينية، . 1

وعم���ل ندو�ت ولقاء�ت مع �ل�س���م لتثقيفهم فى �أمور �لدين �لإ�سلامي و�لتوعية 
�لأخلاقية0

�إ�س���ر�ك �ل�س���م فى عمل م�سرحيات و�أفلام بلغة �لإ�سارة لمو�جهة م�سكلات �لحياة . 2
م���ن �لمنظ���ور �لإ�سلام���ي وعر�سها بع���د ترجمتها من قبل �لمترجم���ين لل�سامعين 

بعد ت�سجيلها على �أ�سرطة �سوتية0
• تنظي���م بر�مج توعوية لل�سم و�أ�سرهم وتعريفهم بالقامو�س �لإ�ساري �لإ�سلامي 	

لل�سم، �لذي يعد مرجعًا دينيًا لهم.

• البحوث المقترحة: 	
 ف���ى �س���وء �لنتائ���ج �لتى �أ�سف���ر عنها �لبح���ث �لحالي وفى �س���وء �إج���ر�ء�ت �لدر��سة 
�لتجريبي���ة يمك���ن �قتر�ح �لبحوث و�لدر��سات �لم�ستقبلي���ة �لتالية، و�لتى لتز�ل 

فى حاجة �إلى در��سةِ: 
�إج���ر�ء بحوث مماثلة للبرنامج �لتدريبي �لحالي فى �لتوعية �لدينية للفئات ( 1)

�لأخرى من �لمعاقين 
در��س���ة ميد�ني���ة لمعرفة �ل�سعوب���ات و�لم�سكلات �لتى تح���ول دون تنمية كفايات ( 2)

مترجمي لغة �لإ�سارة 
تق���ديم �أدل���ة لبر�مج �لتوعية �لدينية تحتوى عل���ى �أدلة �إ�سارية لمترجمي لغة ( 3)

�لإ�سارة. 
�إج���ر�ء بح���وث حول �إمكانية تن���اول �لمعلم لمنهج �لدر��س���ات �لإ�سلامية للاأ�سم ( 4)

بوظيفية تزيد من �رتباطه بالبيئة وتحقق مفهومي �لتعليم و�لتعلم للحياة لديه. 
در��سة حول توثيق لغة �لإ�سارة فى �لتربية �لإ�سلامية بالوطن �لعربى.( 5)
در��سة حول قو�عد و�أ�س�س �لترجمة بلغة �لإ�سارة.( 6)
در��س���ة ح���ول م�سكلات �لترجم���ة �لدينية، ومترجمي لغة �لإ�س���ارة فى �لعالم ( 7)

�لعربى.
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الملخ�ص : 
��ستهدف �لبحث �لحالي تقييم �لتجاهات �لجتماعية تجاه ��سطر�بات طيف 
��سطر�ب �لتوحد فى م�سر  autism spectrum disorders، وتحددت �لأهد�ف 
��سطر�بات  ذوي  �لفرد  تجاه  �لجتماعية  �لتجاهات  وو�سف  تقييم   (1 يلى:  فيما 
طيف ��سطر�ب �لتوحد فى م�سر، 2) ومقارنة �لتجاهات �لجتماعية وفقا للمعاير 
�لديموغر�فية و�لتى تتمثل فى �لعمر و �لجن�س و �لم�ستوى �لتعليمى و �لديانة و كذلك 
مدى �لرتباط بفرد ذي ��سطر�ب �لتوحد. و تكونت عينة �لدر��سة من )90( فرد� 
�أفر�د �لمجتمع �لم�سرى، حيث دعت �لباحثة �لم�ساركين من  من خلفيات مختلفة من 
ثلاث مجموعات: �لمخت�سين فى مجال �لإعاقة و �أولياء �مور �لأفر�د ذوي ��سطر�ب 
جمهورية  �ل�سرقية،  محافظة  م��ن  ع��ام  ب�سكل  �لمجتمع  م��ن  و�أف����ر�د  �لتوحد  طيف 
م�سر �لعربية. ولتحقيق �أهد�ف �لدر��سة تم تطبيق مقيا�س �لتجاهات �لجتماعية 
 ،(Attitudes Toward Autism Scale ATA) �ل��ت��وح��د  ����س��ط��ر�ب  ن��ح��و 
�تجاهات  هناك  �أن  �لآت���ى:  �لنتائج  و�أظ��ه��رت  �لديموغر�فية.  �لبيانات  ��ستمارة  و 
وتختلف  فى م�سر،  �لتوحد  ��سطر�ب طيف  ذوي  �لأف��ر�د  �يجابية تجاه  �جتماعية 
تلك �لتجاهات وفقا لخ�سائ�س �لم�ساركين من حيث �لجن�س و�لعمر و�لتعليم و مدى 

�لرتباط بالفرد ذي ��سطر�ب �لتوحد. 

�ليجابية  �لتج��اه��ات  تنمية  ب�����س��رورة  �لباحثة  �أو���س��ت  �لنتائج  ���س��وء  وف��ى 
و�ل��ذى يعد  �لتوحد  �لأف���ر�د ذوي ��سطر�ب  �لمف�سلة تج��اه  وتغير �لتج��اه��ات غر 
حول  �لم�ستقبلية  �لبحوث  من  مزيد  و�أي�سا  �لمجتمع.  فى  دمجهم  لتعزيز  ���س��رورة 
�لتاأثر �لنف�سى و�ل�سلوكى للاتجاهات �لجتماعية نحو ��سطر�ب �لتوحد على كلا 
من �لفرد ذي ��سطر�ب �لتوحد و�لأ�سرة، و�لتاأكيد على �سرورة �لهتمام بالدر��سات 
بحياة  �لتمتع  من  لتمكينهم  �لتوحد  ��سطر�ب  ذوي  �لأ�سخا�س  بحقوق  تهتم  �لتى 

�أف�سل. 

الكلمات المفتاحية : ��سطر�ب �لتوحد، �لتجاهات �لجتماعية، م�سر. 
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Attitude towards individuals with autism
 spectrum disorders in Egypt

Dr. Gobrial, Ereny
Lecturer Mental Health and Autism

Faculty of Education- Zagazig University
Abstract 

Aim: The purpose of this study was to evaluate current views 
toward the autism spectrum disorders in Egypt, specific objectives 
were: 1) evaluate and describe societal attitudes towards individuals 
with ASD; 2) compare and contrast attitudes according to gender, age, 
education, religion and person distance with individuals with ASD.

Method: Ninety individuals from various background formed 
the sample of this study, which undertaken in Sharkiya Governorate 
-North East of Egypt. Quantitative method was applied to assess the 
attitude towards individuals with autism spectrum disorders in Egypt 
using the SATA: Societal Attitudes Toward Autism Scale (Flood, 
Bulgrin & Morgan, 2012). This is comprised of three components: 
societal attitude, knowledge and personal distance. 

Results: The findings showed various attitudes which emerged 
by participants. Attitude factor scores vary as a function of participant 
characteristics (sex, age, education and religion) and the degree of 
knowledge about ASD, as well as the distance with individuals 
with persons with ASD. The findings convince us that there is need 
for the development of positive trends and changing unfavourable 
attitude toward autism, which in turn will enhance the integration 
of people with autism in the society. Further research is needed on 
the psychological impact of behavioural and social attitudes towards 
autism on both the individuals with autism and the family, and to 
emphasize the need to focus on studies that are interested in the rights 
of persons with autism to enable them to live in the community in a 
respectful manner and to be able to enjoy better life. 

Key words: Autism, Societal Attitude, Egypt. 
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الاطار النظرى و الدرا�شات ال�شابقة 
�سهدت �ل�سنو�ت �لما�سية تطورً� كبرً� فى مجال رعاية ذوي �لإعاقة وتاأهيلهم، 
وكان هناك م�سعى لتح�سين حياة �لأفر�د ذوي �لإعاقة فى �لمجتمعات �لعالمية. م�سر 
د�ئما ت�سرع لمد يد �لعون �ليهم من خلال مختلف �لقو�نين بد�أت �لحكومة �لم�سرية 
لتعزيز �لم�ساركة �لفعالة بين �لأفر�د ذوي �لإعاقة �لفكرية فى �لمجتمع. وتعمل وز�رة 
ودم��ج  ��ستقلال  يدعم  �ل��ذى  �لخ��ا���س  �لتعليم  نظام  �إن�ساء  نحو  و�لتعليم  �لتربية 
�لطلاب من ذوي �لإعاقة، �إ�سافة �إلى �لتاأكيد على �سرورة دمج ذي �لإعاقة ب�سفة 
�لوقت �لحا�سر من دمجهم فى  �لمجتمع فى  �لم�سرى. وقد نجح  �لمجتمع  عامة فى 
لذوي  �لعون  تقدم  �لجتماعية  و�ل�سئون  �لخرية  �لجمعيات  ظهرت  حتى  �لمجتمع 
�لمجتمع.  م�سايرة حياتهم مع  فى  يحتاجونه  ما  و  تعليمهم  و  تاأهيلهم  فى  �لإعاقة 
ورغم ذلك، ماز�ل �لأفر�د ذوي �لإعاقة �لفكرية و��سطر�ب �لتوحد يعانون من عدم 
�لتمتع بحقوقهم مقارنة بالأفر�د �لآخرين فى �لمجتمع كما �أو�سحت در��سة غبريال 
(Gobrial, 2012)، و�أن ثمة نظرة خاطئة من بع�س �أبناء �لمجتمع وكذلك �لتميز 
�لمبا�سر وغر �لمبا�سر فى �لمجتمع �لم�سرى تجاه �لفرد ذي �لإعاقة، وكاأن �لإعاقة و�سمة 
عار. و�ل�سوؤ�ل �لمطروح �لآن ما هو رد فعل �لمجتمع �لم�سرى و�لتجاهات �لجتماعية 

تجاه �لفرد ذي ��سطر�ب �لتوحد. 

�لنف�سية  للا�سطر�بات  �لخام�س  و�لإح�سائى  �لت�سخي�سى  �لدليل  وي�سف 
DSM-5 (APA, 2013) ��سطر�ب طيف �لتوحد، وهو يت�سمن �أربعة ت�سخي�سات 
�سابقة وهى ��سطر�ب �لتوحد - ��سطر�ب �أ�سبرجر- ��سطر�ب �لطفولة �لنحلالى- 
��سطر�ب �لنمو �لمتعمم غر �لمحدد ب�سكل �آخر، �أولً: بنق�س فى �لتو��سل �لجتماعى 
و�لتفاعل �لجتماعى وثانياً: بمحدودية وتكر�ر �ل�سلوك و�لهتمامات و�لن�ساطات. 
و�إذ� لم يتوفر وجود �ل�سفات �ل�سلوكية �لمذكورة فى �لبند �لثانى فاإن �لت�سخي�س هو 
��سطر�ب فى �لتو��سل �لجتماعى ولي�س طيف ��سطر�ب �لتوحد. و يمكن حدوث 
�أن  �لعتبار  فى  �لأخ��ذ  مع  �لمبكرة  �لطفولة  مرحلة  خلال  �لتوحد  طيف  ��سطر�ب 
و�لذى  �لجتماعى  �لتفاعل  تتطلب  كامل حتى  ب�سكل  �لأع��ر����س ربما قد ل تظهر 
قد تتجاوز قدر�ت �لفرد )خلال �سنو�ت �لمدر�سية �لأولى، �أو ربما فى وقت لحق فى 
�لمر�هقة، �أو �ل�سباب، �أو مرحلة �لبلوغ( وي�ستمر مدى �لحياة (APA, 2013). وهو 

��سطر�ب يحدث فى جميع �لطبقات �لجتماعية وجميع �لأعر�ق و�لأجنا�س.

م�ستوى  على  �لتوحد  ��سطر�ب  �نت�سار  معدل  �رتفاع  �لبحوث  �أف��ادت  قد  و 
�لعالم (Flood, et al., 2012) و �لتى تقدر ب� )1%(، �أى �أن ن�سبة �لت�سخي�س بنحو 
(Green, et al., 2005). �إ�سافة �إلى ذلك، �سهد  )1( بين كل )100( طفل وبالغ 
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�أن  �لعقد �لما�سى �زدياد �لمعرفة با�سطر�ب �لتوحد فى �ل�سرق �لأو�سط وم�سر. كما 
تح�سين �لت�سخي�س تك�سف �لمزيد و�لمزيد من حالت ��سطر�ب �لتوحد بين �لم�سريين. 
وتدعو هذه �لظاهرة لتطوير �لخدمات وكذلك توفر دور�ت للعاملين فى مجالت 
�لمهن �لطبية و�ل�سحية و�لتعليمية مثل �أخ�سائى �للغة و�لتخاطب و�لمعلمين وغرهم 
و�لتى تركز على �حتياجات �لأطفال و�لبالغين �لذين يعانون من ��سطر�ب �لتوحد. 
ويدعو �أي�سا لتطوير �لخدمات �لمجتمعية للاأطفال و�لأ�سر؛ مثل: �لت�سخي�س �لمبكر، 
وتقديم �لم�سورة للاآباء، وتعليم �لأطفال فى �سن �لمدر�سة وكما تخرجهم من �لمدر�سة، 
�لعمل،  ف��ر���س  م��ع  جنب  �إلى  جنبًا  للبالغين  �لمجتمع  ف��ى  �لمعي�سة  ترتيبات  وخ��ل��ق 
�لخدمات  وكذلك  �لتنمية  ت�ستند  �أن  ويجب  و�لترفيهية.  �لجتماعية  و�لأن�سطة 
�لمنا�سبة على �لوعى با�سطر�ب �لتوحد كمجموعة من �ل�سطر�بات �لنمائية و�لتى 
تتميز عن غرها من �لإعاقات مثل �لإعاقات �لفكرية، �أو �لأمر��س �لعقلية. وي�ستند 
�أي�سا على �لنفتاح و�لتجاهات �لإيجابية تجاه هوؤلء �لأ�سخا�س كاأع�ساء مت�ساوين 
وهنا  محترمة.  بطريقة  �لمجتمع  فى  �لعي�س  فى  �لح��ق  لديهم  �لذين  �لمجتمع  فى 

تتبلور �أهمية �لدر��سة �لحالية فى قيا�س ومعرفة �لتجاهات �لجتماعية. 

“حالة  ب��اأن��ه��ا:  �لتج���اه���ات   (Oppenheim, 1992) �أوب��ي��ن��ه��ي��م  وي��ع��رف 
��ستعد�د، و�لميل �إلى �ل�ستجابة بطريقة معينة عندما تو�جه مع بع�س �لمحفز�ت “. 
و�أي�سا يتم تعريف �لتجاهات بالميل �لنف�سى لتقييم �لنا�س، �أو �لمعتقد�ت �إما مو�تية، 
وول���س  �م��برت،  ويليم  وع��رف   .(Eagly & Chaiken, 1993) مو�تية  غر  �أو 
�لفعل تجاه  و�ل�سعور ورد  �لتفكر  “�أ�سلوب منظم مت�سق فى  باأنه  لمبرت �لتج��اه 
�لنا�س و�لجماعات و�لق�سايا �لجتماعية، �أو تجاه �أى حدث فى �لبيئة ب�سورة عامة 
�لنفعالت،  �أو  و�لم�ساعر،  و�لمعتقد�ت  �لأف��ك��ار،  هى  للاتجاهات  �لرئي�سية  و�لمكونات 
و�لنزعات �إلى رد �لفعل. ويمكننا �لقول باأن �لتجاه قد يت�سكل عندما تتر�بط هذه 
ب�سورة  �لفعل  رد  �إلى  و�لنزعات  �لم��ح��ددة  �لم�ساعر  ه��ذه  ترتبط  �أن  حد  �إلى  �لمكونات 

مت�سقة مع مو�سوع �لتجاه “ )ويليم.لمبرت، وول�س لمبرت، 1993، �س 113( .

وت��ت��ك��ون �لتج���اه���ات م��ن ث��لاث��ة ع��ن��ا���س��ر: �ل��ع��ن�����س��ر �ل��وج��د�ن��ى و�لم��ع��رف��ى، 
و�ل�سلوكى (Olson & Zanna, 1993). ويمثل �لعن�سر �لوجد�نى �لجزء �لعاطفى 
م��ن ه��ذه �لتج��اه��ات، ف��ى ح��ين ي�سر �لم��ك��ون �لمعرفى ل��لاأف��ك��ار و�لم��ع��ت��ق��د�ت و�لآر�ء                  
�ل�سخ�س  ��ستعد�د  �ل�سلوكى  �لمكون  وي�سف   .(Antonak & Livneh, 1988)
للتفاعل مع �لمو�سوع �لمطروح و�لأ�سلوب �لذى يقوم بذلك (Cook, 1992). ومن 
�أن  �ساأنه  من  �لتجاهات  هذه  فهم  �أن  منذ  �لتجاهات  مكونات  نفهم  �أن  �ل�سرورى 
ي�ساعد على �لتنبوؤ بال�سلوك تجاه �لأ�سخا�س ذوي �لإعاقة. بالإ�سافة �إلى ذلك، فاإن 
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�لعلاقة بين �لتجاهات و�ل�سلوك معقدة، وتعد �لتجاهات جزء �سغر من �ل�سلوك 
(Grames & Leverentz, 2010). و�لجدير بالذكر �أن �لتجاهات �لتى نكونها 
تحدد موقفنا من مختلف �لظو�هر و �لق�سايا و غالبا ما يتوقف �لنجاح فى �لتفاعل 
عند  �لفعل  رد  ونزعات  وم�ساعر،  �أفكار،  ��ستنتاج  فى  �لفرد  مهارة  على  �لجتماعى 
�لآخرين، وذلك من خلال �إ�سار�ت �سلوكية دقيقة .ومن �لخو��س �لإن�سانية �ل�سائعة 
)عبد  لها  وفقا  ت�سرفاتنا  ننظم  ثم  �لآخرين  �تجاهات  عن  �ل�ستنتاجات  نكون  �أن 

�ل�ستار �إبر�هيم، 1985، �س 115(.
ون�ستخل�س مما �سبق �أن �لتجاهات �لجتماعية نحو �لإعاقة توؤثر لي�س فقط 
توؤثر  ولكن  �لتوحد  ��سطر�ب  �أط��ف��ال  تج��اه  وت�سرفهم  �لنا�س  تفكر  طريقة  على 
فى  �لم�ساركة  على  وقدرتهم  معاملتهم  يتم  �لتى  �لطريقة  وعلى  �لأ�سرة  على  �أي�سا 
�لقيم  �أن قيا�س �لتجاهات �لجتماعية �سرورى؛ لأنها تعك�س  �إلى  �لمجتمع. وي�سار 
�لجتماعية، �لتى يمكن �أن تكون تنبوؤية لل�سلوكيات (Flood, et al.,2011). و يعد 
محور �لدر��سة �لحالية �لتعرف على �لتجاهات �لجتماعية نحو �أطفال ��سطر�ب 
�لتوحد فى و�حدة من �لبلد�ن �لنامية، وفهم وجهات �لنظر �لحالية �لتى تك�سف عن 
وجود فهم �أف�سل من قبل �لأفر�د نحو ��سطر�ب �لتوحد فى م�سر. وتعرف �لباحثة 
�لتجاهات باأنها: “�لم�ساعر، �أو �ل�ستعد�د من قبل �لنا�س، �أو �لأفر�د فى �لمجتمع تجاه 

�سىء ما، �أو �سخ�س ما” .
و قد ركزت بع�س �لبحوث �ل�سابقة على در��سة �لتجاهات �لجتماعية وتاأثرها 
 (e.g.   على �ل�سلوك تجاه �لأ�سخا�س ذوي �لقدر�ت �لخا�سة، �أو ذوي �لإعاقة �لفكرية
(Leyser, Kapperman, & Keller, 1994; Pittock & Potts, 1988. و 
ت�سر �لأبحاث �إلى �أن �لتجاهات �لعامة تميل �إلى �أن تكون �أكر �سلبية تجاه �لأفر�د 
ا على  ذوي �لإعاقة. و قد يوؤثر ذلك لي�س فقط على �لطفل ذي �لإعاقة، ولكن �أي�سً
�لأ�سقاء و�لأ�سرة باأ�سرها، لي�سبح فى عزلة �جتماعية و�لذى قد يكون له تاأثر عميق 
قيا�س  و�سرورة  �أهمية  وت�ستمر  و�لعاطفية.  �لجتماعية  و�لأ�سرة  �لفرد  حياة  على 
�ل��ق��در�ت �لخا�سة وتح��دي��دً� تج��اه ��سطر�ب �لتوحد  �لتج��اه��ات نحو �لأف���ر�د ذوي 

 .(Flood, et al., 2011), Al-shich, 2012, Al-shammari, 2006

اأهداف البحث:
تهدف �لدر��سة �لحالية �إلى قيا�س وتقييم �لتجاهات �لجتماعية و وجهات 
�لنظر �لحالية تجاه �لأفر�د ذوي ��سطر�ب طيف �لتوحد فى م�سر، ومقارنة �لتجاهات 
و�لجن�س،  �ل��ع��م��ر،  ف��ى  تتمثل  و�ل��ت��ى  �ل��ديم��وغ��ر�ف��ي��ة  للمعاير  وف��ق��ا  �لجتماعية 
�لتوحد.  �لتعليمى، و�لديانة، وكذلك مدى �لرتباط بفرد ذي ��سطر�ب  و�لم�ستوى 
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اأهمية البحث:
توؤدي �لتجاهات دورً� رئي�سًا فى تحقيق �لم�ساو�ة بين �أفر�د �لمجتمع، حيث ربما 
قد تترجم �إلى �سلوك تجاه �لأفر�د فى �لمجتمع و�لتى بدورها قد يكون لها عو�قب 
�سلبية )مثل �لتمييز(. وترتبط �لتجاهات بالمعرفة، وغالبًا ما يفتر�س �أن �لتجاهات 
�ل�سلبية و�ل�سلوك تاأتى نتيجة عدم وجود معرفة كافية من قبل �لأفر�د. على �سبيل 
�لعقلية؛لأنهم  �ل�سحة  باأمر��س  �لم�سابين  �لأ�سخا�س  تجنب  قد  �لنا�س  فاإن  �لمثال، 
يعتقدون �أنها عر�سة للعنف على �لرغم من �أن هذ� غر �سحيح. وعلى �لرغم من �أن 
�رتفاع معدل �نت�سار ��سطر�ب �لتوحد وكذلك �زدياد �لمعرفة و�لوعى بهذ� �ل�سطر�ب 
 (Elbahnasawy & فاإن ن�سبة �نت�سار ��سطر�ب طيف �لتوحد فى م�سر فى �زدياد
�أنه تندر �لدر��سات �لخا�سة با�سطر�ب �لتوحد ول�سيما فى  �إل  (Girgis, 2011؛ 
مجال �لتجاهات �لجتماعية تجاه �لأفر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد فى م�سر. ويعد 
�لدولية  �لمو�ثيق  تتطلبها  �لتى  �ل�سروريات  �إح��دى  �لجتماعية  �لتج��اه��ات  قيا�س 
لحقوق �لطفل ذي �لإعاقة (United Nations, 2009) وبالنظر �إلى �لتجاهات 
فى  ودمج��ه  و�لأ���س��رة  �لفرد  على  و��سح  ب�سكل  تنعك�س  و�لتى  �ل�سلبية  �لجتماعية 
�لمجتمع. وهنا تكمن �أهمية �لدر��سة �لحالية فى قيا�س �لتجاهات �لجتماعية نحو 

�لطفل ذي ��سطر�ب �لتوحد فى م�سر.

فرو�ص البحث:
تتمثل فرو�س �لبحث فيما يلى: 

 وجود �رتباط �إيجابى بين �لمتغر�ت خلفية �لت�سال �ل�سابق و/، �أو �لرتباط ( 1)
�لأ����س���رى م��ع �سخ�س ذي ����س��ط��ر�ب �ل��ت��وح��د وم��ع��رف��ة �أف�����س��ل �لتج��اه��ات 

�لإيجابية تجاههم. 
توجد فروق فى �لتجاهات �لجتماعية نحو ��سطر�ب �لتوحد بين �لإناث و ( 2)

�لذكور .
ل توجد فروق فى �لتجاهات �لجتماعية بين �ختلاف �لديانة ) �لإ�سلام / ( 3)

�لم�سيحية ( .
تختلف �لتجاهات �لجتماعية )�ليجابية و�ل�سلبية( نحو ��سطر�ب �لتوحد ( 4)

لدى �لأفر�د فى �لمر�حل �لعمرية �لمختلفة .
ف��ى �لتج���اه���ات �لج��ت��م��اع��ي��ة نحو ( 5) �لتعليمى  �لم�����س��ت��وى  ف���روق ح�سب  ت��وج��د 

��سطر�ب �لتوحد.
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الطريقة و الاإجراءات 
 عينة البحث:

�لمجتمع  �أف��ر�د  �لحالية على مجموعات مختلفة من  �لدر��سة  عينة  تنطوى 
�لم�سرى، حيث دعت �لباحثة �لم�ساركين من ثلاث مجموعات: �لمخت�سيين فى مجال 
�أمور لفرد ذي ��سطر�ب �لتوحد و�أف��ر�د من �لمجتمع ب�سكل عام. و  �لإعاقة و�أولياء 
قد �سملت مجموعة �لمهنين: �أ�ساتذة �لجامعة و باحثون فى مجال �ل�سحة �لنف�سية، 
�لتربية �لخا�سة. حيث ت�سمنت  نف�سيون، ومعلمو�  و�أخ�سائيون  �للغة،  و�أخ�سائيو� 
�لدر��سة فى  �أجريت  ف��ردً� من خلفيات مختلفة، و قد  �لدر��سة �لحالية )90(  عينة 
محافظة �ل�سرقية بجمهورية م�سر �لعربية. و قد تر�وحت �أعمار �لعينة من )18( 
�إلى �أكر من )60( عام، بينهم )29( من �لذكور و)61( �لإناث و)45( م�سلم و)45( 

م�سيحى ) موزعين كما فى جدول 1(. 
جدول ) 1(

بيانات عينة الدرا�صة
النسبة المئوية العدد المتغير المستقل

% 31.0 29 الذكور
الجنس

% 69.0 61 الإناث
% 38.5 34 25-18

السن
% 33.0 30 40-26
% 23.3 21 60-41
% 5.3 5 60 فيما فوق

% 50.0 45 مسلم
الديانة

% 50.0 45 مسيحى
%29.9 43.64 دراسات عليا

المستوى التعليمى
%54.2 43.60 دراسة جامعية
%11.6 45.11 دبلوم
%3.2 41.77 ثانوية عامة
%1.1 44.00 أخرى

%39.9 43.68 قليل، أو لم يكن أى معرفة

مدى الأتصال بشخص ذي 
اضطراب التوحد

%16.3 42.63 قريب
%6.5 42.12 صديق

%11.6 45.93 احد أفراد الأسرة
%10.1 44.73 متطوع
%12.2 43.14 احد الوالدين( أب / أم )
%3.4 44.29 أخرى

%68.2 62 نعم معرفة سابقة باضطراب 
31.8%التوحد 38 لا
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اأدوات البحث :( ))
وقد �سملت �أدو�ت �لدر��سة مقيا�سيين هما : 

مقيا�س التجاهات نحو ا�سطراب التوحد اأ- 
 (Attitudes Toward Autism Scale ATA: Flood, et al., 2012) 
�لتوحد.  ��سطر�ب  نحو  �لجتماعية  �لتج��اه��ات  قيا�س  �إلى  �لمقيا�س  يهدف 
ويحتوى �لمقيا�س على ثلاثة �أبعاد: �لبعد �لول �لذى يتناول مفرد�ت �لمقيا�س، حيث 
باأحدى  �لمقيا�س  مفرد�ت  على  �ل�ستجابة  يتم  و  مفرده.   )16( �لق�سم  هذ�  يت�سمن 
�ل�ستجابات �لأربعة )1( ل �أو�فق ب�سدة ، )2( ل �أو�فق، )3( �أو�فق، )4( �أو�فق ب�سدة، 
مع عدم وجود نقطة �لو�سط وم�سفرة بحيث �أن �لدرجة �لمرتفعة ت�سر �إلى �تجاهات 
�إيجابية نحو ��سطر�ب �لتوحد. �لبعد �لثانى: يتعلق باأى مدى �لت�سال مع �سخ�س 
ذي ��سطر�ب �لتوحد قبل ��ستكمال �لمقيا�س، �أما �لبعد �لثالث عن معرفة ��سطر�ب 
�ختيار من  �لبعديين من خلال  �ل�ستجابة على هذين  ويتم   .) / ل  �لتوحد )نعم 
�للغة  �إلى  �لإنجليزية  �للغة  �لباحثة من  �لمقيا�س من قبل  متعدد. و قد تم ترجمة 
�لتربية  بكلية  �لنف�سية  �ل�سحة  ق�سم  �أ�ساتذة  على  �لترجمة  عر�س  تم  و  �لعربية، 
جامعة �لزقازيق، تم حذف بند �لعرق، �أو �لجن�س، حيث �أن �لمجتمع �لم�سرى باأكمله 
يمثل عرق و�حد. كما تم حذف مفرده من �لبيانات �ل�سخ�سية »�أف�سل عدم �لإجابة، 
�أنثى(  و�لتى تندرج �سمن بند �لجن�س مع �لبقاء على �لخياريين �لآخرين )ذكر / 

و�لتى ل تتفق مع �لمجتمع �لم�سرى. 

ا�ستمارة البيانات ال�سخ�سية و الديموغرافية :  ب- 
للبيانات  ��ستكمال  بيانات  ��ستمارة  باأعد�د  �لباحثة  وقامت  �لباحثة.  �إع��د�د 
�ل�سابقة لبحث فرو�س �لبحث، وت�سمنت �لعمر و�لجن�س ومجال �لتخ�س�س و�لم�ستوى 
�لتعليمى و�لديانة، �لمرحلة �لعمرية و�لخبرة �ل�سخ�سية بفرد ذي ��سطر�ب �لتوحد 

)فى حالة معرفته بطفل ذي ��سطر�ب �لتوحد (.

خطوات البحث : ( ))
وذلك  �لدر��سة  �أدو�ت  تطبيق  تم  ومتغر�تها،  �لدر��سة  م�سكلة  تحديد  بعد 
لتقييم �لتجاهات �لجتماعية نحو �لأفر�د ذوي ��سطر�ب طيف �لتوحد فى م�سر 
على عينة �لدر��سة )ن = 90( بهدف �لتحقق من فرو�س �لدر��سة وتقديم مجموعة 
عام  وم��ار���س من  و فبر�ير  يناير  �سهر  خ��لال  ذل��ك  و  �لتو�سيات.  و  �لمقترحات  من 
2013. وتنطوى �لعينة على مجموعات مختلفة من �أفر�د �لمجتمع �لم�سرى ت�سمنت 
�لمتخ�س�سون فى مجال �لإعاقة و�أولياء �أمور �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد و�آخرون 
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من �لمجتمع �لم�سرى. وقد قام �لم�ستركون با�ستكمال ��ستبيان �لبيانات �ل�سخ�سية �أول. 
وتم �لتاأكيد على �سرية �لبيانات و�لتى تبقى �سرية ولغر�س �لبحث �لعلمى فقط. 

الأ�ساليب الح�سائية :( ))
 SPSS Excel و كذلك  �أك�سل  �أه��د�ف �لدر��سة تم تطبيق برنامج  لتحقيق 
�لإ�سد�ر )21( فى تحليل �لبيانات وهى : �لمتو�سطات �لح�سابية، و �ختبار )ت( لفروق 
بر�سون  و�ختبار   Anova Test �لتباين  تحليل  و�ختبار   ،  T-Test �لمتو�سطات 

 .Person Correlations للارتباطات

نتائج البحث:
�أو���س��ح��ت ن��ت��ائ��ج �ل��در����س��ة �لح��ال��ي��ة �أن �لم��ت��و���س��ط��ات �لح�����س��اب��ي��ة ل��لاتج��اه��ات 
�لجتماعية لعينة �لدر��سة كما يلى : �لمتو�سط = 37.8 و �لو�سيط = 39 ، و �لدرجة 
�لعظمى = 55 و �لدرجة �ل�سغرى = 21، )كما هو مو�سح فى جدول 2(، و بمقارنة 
ت��ل��ك �ل��ن��ت��ائ��ج بم��ت��و���س��ط م��ق��ي��ا���س �لتج���اه���ات �لج��ت��م��اع��ي��ة (ATA ) ف���ى در����س��ة

 ،28  = و�سيط  و   28.14  = متو�سط  �إلى  �أ���س��ارت  و�ل��ت��ى   ،(Flood, et al., 2012)
�لأف���ر�د ذوي  �أن �لتج��اه��ات �لجتماعية فى م�سر تج��اه  �لمقارنة  و يت�سح من تلك 

��سطر�ب �لتوحد هى �تجاهات �إيجابية. 
جدول ) 2(

التجاهات الجتماعية لعينة الدرا�صة
90العدد

37.8المتوسط

39الوسيط

55الدرجة العظمى

21الدرجة الصغرى

��سطر�ب  ذي  �ل��ف��رد  نحو  �لم�سرى  �لمجتمع  ف��ى  �لتج��اه��ات  �أه���م  وتتلخ�س 
فى  قبولهم  و  �لمجتمع  فى  �لتوحد  ��سطر�ب  ذوي  �لأف���ر�د  دم��ج  قبول  فى  �لتوحد 
�لمد�ر�س و �لجامعات و �لمجتمع ب�سكل عام، �إ�سافة �إلى �لتجاهات نحو تكوين �أ�سرة. 
فيما يخ�س بدمج ذوي ��سطر�ب �لتوحد فى ف�سول �لمد�ر�س �لعادية، كانت �لنتائج 
م�سجعة حيث �أظهرت �لعينة �تجاهات �إيجابية وو�فق ما يزيد عن ثلثى �لعينة )%68( 
�إلى �أن �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد من �لأف�سل �أن يدر�سو� جنبا �إلى جنب مع 
غرهم من �لأطفال فى �لمد�ر�س. وتطلب �ل�ستطلاع �تجاهات �لم�ساركين فيما يتعلق 
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باإيد�ع  �لم�ساركين  باتجاهات  تتعلق  �أ�سئلة  هناك  كانت  �لم�سرى  �لمجتمع  فى  بالدمج 
و�سلامة  �سلامتهم  �أج��ل  من  خا�سة  موؤ�س�سات  فى  �لتوحد  ��سطر�ب  ذوي  �لأف���ر�د 
�لآخرين و �ل�سعور بالخوف عند �لتو�جد بالقرب من �سخ�س يعانى من ��سطر�ب 
�لتوحد. �أو�سحت �لنتائج �تجاهات �سلبية فى هذ� �ل�ساأن، حيث �أ�سار �أكر من ن�سف 
�لم�ساركين )55%(، �إلى �نه ينبغى �إيد�ع �لأفر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد فى موؤ�س�سات 
خا�سة، فى �لمقابل �أ�سار �أكر من ثلثى �لم�ساركين )66%( بعدم �ل�سعور بالخوف عند 
�لتو�جد بالقرب من فرد ذي ��سطر�ب �لتوحد .و ت�سمن �ل�ستطلاع �ي�سا �ل�سوؤ�ل 
عن �لتجاهات فيما يتعلق بحق �لفرد ذي ��سطر�ب �لتوحد فى �لعلاقات �لعاطفية 
للقلق:  �لنتائج مثرة  كانت  بينما  �أطفال.  و�إنج��اب  �أ�سرة  و�لحق فى �لح�سول على 
فقط ما يقرب من ن�سف �لم�ساركين )48%(، �تفقو� على �أن �لأ�سخا�س ذوي ��سطر�ب 
�إلى  �إ�سافة  �لنخر�ط فى علاقات عاطفية،  فى  �لندماج  لهم عدم  ينبغى  �لتوحد 

عدم �أنجاب �أطفال. 

نتائج الفر�ص الاأول: 
ين�س �لفر�س �لأول على: »وجود �رتباط �إيجابى بين �لمتغر خلفية �لت�سال 
�لإيجابية  و�لتج��اه��ات  �أف�سل  ومعرفة  �لتوحد  ��سطر�ب  ذي  �سخ�س  مع  �ل�سابق 
تجاههم«. و للتحقق من هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �لمتو�سطات �لح�سابية. �لجدول )3( 
يو�سح �أن �أ�سارت تحليل �لمتغر�ت �لأ�سا�سية للعينة: حيث �أن 60% من �إجمالى �لعينة 
كانو� على �ت�سال، �أو �رتباط ب�سخ�س ذي ��سطر�ب �لتوحد قبل ��ستكماله للمقيا�س 
��سطر�ب  ذي  �سخ�س  رع��اي��ة  ع��ن  �لأول  �لم�سئول   ( و�لأم��ه��ات  �لآب���اء  ذل��ك  ي�سمل  و 
�لتوحد،  �لإعاقة و��سطر�ب  �لأ�سرة، �سديق، يعمل فى مجال  �أف��ر�د  �أحد  �لتوحد(، 
�أو متطوع للعمل مع �سخ�س ذي ��سطر�ب �لتوحد، �أو �أى �رتباط �آخر بالمقارنة مع 
نتائج  وك�سفت  م�سبقة.  معرفة  �أى  لديهم  يكن  لم  �لذين  �لعينة  �إجمالى  من   %40
�لمتو�سطات �لح�سابية �أن غالبية �لذين لديهم �ت�سال م�سبق مع �سخ�س ذي ��سطر�ب 
�لتوحد لديهم �تجاهات �إيجابية نحو ��سطر�ب �لتوحد )متو�سط = 43(، فى حين 
كانت متو�سط �لتجاهات ) متو�سط = 30 ( بالن�سبة للذين لم يكن لديهم �أى �ت�سال 

م�سبق ب�سخ�س ذي ��سطر�ب �لتوحد.
 

�لتوحد يزيد  �لتقارب ب�سخ�س ذي ��سطر�ب  �أن �سلة  �لنتائج  �أو�سحت  وقد 
�أن �لتجاهات �لجتماعية لدى  �إيجابية �لتجاهات �لجتماعية نحوهم. حيث  من 
�أولياء �لأمور و�أفر�د �لأ�سرة و�لعاملين مع ��سطر�ب �لتوحد كانت �أكر �إيجابية من 
�تجاهات �لأفر�د �لآخرين فى �لمجتمع ». ويو�سح جدول )3( تفا�سيل �لتو��سل مع 
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فرد ذي ��سطر�ب �لتوحد. ويمكن تف�سر ذلك باأن �إجر�ء �لتو��سل مع �لأ�سخا�س 
ذوي �لإعاقة بطريقة ذ�ت معنى ربما يدعم �أي�سا �لتجاهات �لإيجابية، كما �أو�سحت 
 (Chan et al., 1988; �ل�سابقة  �ل��در����س��ات  وت��وؤك��ده��ا  �لح��ال��ي��ة  �ل��در����س��ة  نتائج 

Barrett and Pullo, 1993; Gething, 1993; Yuker, 1994)

جدول ) 3 (
 المعرفة الم�صبقة با�صطراب التوحد

متوسط 
الاتجاهات

النسبة 
المئوية

العدد المتغير

43 % 60 54 اتصال مسبق مع شخص ذي اضطراب التوحد ) إجمالى (

42.6 % 15.5 15 فى العمل, حيث أننى أتعامل مع شخص ذي اضطراب التوحد

41 % 6.6 6 لدى صديق ذي اضطراب التوحد

45.25 % 13.3 12 لدى احد أفراد الأسرة يعانى من اضطراب التوحد

41.3 % 7.7 7 تطوعت للعمل مع شخص ذي اضطراب التوحد

46.75 %11 10 المسئول الأول عن رعاية شخص ذي اضطراب التوحد

42.2 % 4.4 4 أخرى

30 % 40 36 قليل، أو لم يكن لدى أى اتصال

37.8 %100 90 أجمالى

نتائج الفر�س الثانى :
نحو  �لجتماعية  �لتجاهات  فى  ف��روق  “توجد  على:  �لثانى  �لفر�س  ين�س 
تم  �لفر�س  ه��ذ�  �سحة  م��ن  وللتحقق  و�لذكور”،  �لإن���اث  ب��ين  �لتوحد  ��سطر�ب 
�لجتماعية  �لتج��اه��ات  �ختلاف  فاأت�سح  �لم�ستقلة،  للعينات  )ت(  �ختبار  ��ستخد�م 
 P = قيمة  �أن  ج���دول )4( نج��د  �إلى  وبالنظر   .)4 �ل��ذك��ور )ج���دول  و  �لإن����اث  ب��ين 
�ح�سائية  دلل���ة  ذ�ت  ف���روق  ه��ن��اك  �أن  يعنى  0.05، مم��ا  م��ن  �أق���ل  تعد  و�ل��ت��ى   .036
�لنتائج �لحالية مع  �لإن��اث. وتتفق  �لذكور و�لإن��اث و ذلك ل�سالح  بين مجموعتى 
�لدر��سات �لأخرى �لتى �أو�سحت �أن �لن�ساء �أكر من �لرجال تعبر� عن �لتجاهات 
�لإيجابية تجاه �لأ�سخا�س ذي �لإعاقة ب�سكل عام بما فى ذلك ��سطر�ب �لتوحدين                          

.(Yasbeck et al., 2004)
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جدول ) 4(
الفروق بين الذكور والإناث فى التجاهات الجتماعية نحو ا�صطراب التوحد

Sig. (2-tailed)مستوى الثقة 95% للفروقفروق المتوسطات

0036.0.205الاتجاهات
الأدنىالأعلى

2.6892.279-

نتائج الفر�س الثالث : 
ين�س �لفر�س �لثالث على: »ل توجد فروق فى �لتجاهات �لجتماعية نحو 
وللتحقق   .« و�لم�سيحية  �لإ�سلامية  �لديانة  ذوي  �لم�سريين  بين  �لتوحد  ��سطر�ب 
نتيجة  �لم�ستقلة، وك�سفت  للعينات  �ختبار )ت(  ��ستخد�م  �لفر�س تم  من �سحة هذ� 
�لختبار �أن قيمة P = .089 و�لتى تعد �أكبر من )0.05 ( كما هو مو�سح فى جدول 
)6(، مما يعنى ل توجد فروق ذ�ت دللة �ح�سائية بين مجموعتى �لأفر�د معتنقى 
�لإ�سلام، �أو �لم�سيحية. ويمكن تف�سر تلك �لنتيجة باأن �لدين يعد �لعامل �لرئي�سى 
قد  و  �لم�سيحى.  �أو  �لإ�سلامى،  �لدين  ك��ان  �سو�ء  قوتهم  �لأف���ر�د  منه  ي�ستمد  �ل��ذى 
�لدين، كما فى  �أن �لأمهات ي�ستمدون قوتهم من �لله و  �ل�سابقة  �لأبحاث  �أو�سحت 
�أن �لطفل  �أن �لمهات وجدن  �أو�سحت  (Al-Shich, 2012)، و�لتى  در��سة �ل�سيخ 
ذي �لإعاقة )ذي ��سطر�ب �لتوحد(، �إنما طريقة يختبرهن �لله بها ليكن �أف�سل �أم 
فى تربية �أطفالهن و�أن �لله يمد �لأمهات بالقوة لتقديم �أف�سل دعم لأطفالهن من 

�أجل حياة �أف�سل .
جدول )5( 

المتو�صطات الح�صابية وفقا للديانة

الاتجاهات

المتوسطالعددالديانة
الانحراف 
المعيارى

متوسط الخطأ 
المعيارى 

.193537.885.913134الإسلام

.193838.694.728107المسيحية

جدول )6( 
اختبار ت لفروق المتو�صطات وفقا للديانة )الإ�صلام / الم�صيحية (

مستوى الثقة 95% للفروقفروق المتوسطاتSig. (2-tailed)ت

1.7000.0890.292الاتجاهات
الأدنىالأعلى

0.6300.045-
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نتائج الفر�س الرابع :
)�ليجابية  �لجتماعية  �لتج��اه��ات  تختلف   «  : على  �ل��ر�ب��ع  �لفر�س  ين�س 
�لمختلفة  �لعمرية  �لم��ر�ح��ل  ف��ى  �لأف����ر�د  ل��دى  �ل��ت��وح��د  ����س��ط��ر�ب  نحو  �ل�سلبية(  و 
�لأح��ادى  �لتباين  تحليل  �ختبار  �أ�ستخد�م  �لفر�س تم  هذ�  للتحقق من �سحة  و   ،«
One way Anova test ، فاأت�سح �أختلاف �لتجاهات �لجتماعية بين �لمر�حل 
�لعمرية �لمختلفة )جدول 7(. فى هذ� �لجدول تظهر قيمة �إح�ساء ليفين = 53.796، 
وقيمة Sig. = 0.0. وهذ� يدل على عدم تجان�س و ك�سفت نتائج مقارنة متو�سطات 
�لتجاهات لمجموعات �لأعمار �لمختلفة �أن �ل�سباب فى �لمرحلة �لعمرية �لمتو�سطة من 
26 �إلى 40 �سنة هم �أكر �يجابية نحو �لأفر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد، �أنظر �سكل )2( 

.
جدول )7( 

اختبار تحليل التباين الأحادى One Way ANOVA بين العمر والتجاهات 
الاتجاهات

مجموع 
المربعات

Df
متوسط 
المربعات

أحصاء ليفيين
Levene Statistic

دلالة احصائية
.Sig

.1576.8773525.626000بين المجموعات
داخل 

المجموعات
109434.319386928.285

111011.1963872المجموع 
53.7960.000ليفيين 

�أن �لأف��ر�د �لأكبر �سنا فى �لعينة و�لذين يمثلون �لمرحلة  ويو�سح �سكل )2( 
�لعمرية �ستون عاما فاأكر )+60( هم �لأقل �يجابية فى �تجاهاتهم نحو �لفرد ذي 
�أو �لأف��ر�د فى منت�سف �لعمر،  �أن �ل�سباب،  ��سطر�ب �لتوحد. بينما ك�سفت �لنتائج 
�لمرحلة �لعمرية ) 25 �إلى 40 �سنة (، هما �لأكرتقبلا ويحملون �تجاهات �يجابية 
�أعلى متو�سط للاتجاهات )39.7 (.  �لتوحد وقد �سجل  للاأ�سخا�س ذوي ��سطر�ب 
لت�سجل   60 –  41 �لتالية من عمر  �لعمرية  �لمرحلة  هذ� وينخف�س �لتجاهات فى 
�إلى )36.2( من �لذين  �أخ��رى  متو�سط �لتجاهات ( 36.8 ) وينخف�س طفيفا مرة 
ب�سكل  �أن��ه  �ل�سابقة  و�لدر��سات  ذلك  يتفق  و  فاأكر.  عاما  �ستون  �عمارهم  تر�وحت 
كذ�  و  �لإعاقة  ذوي  للاأفر�د  �لأرتياح  قل  قلما  للاأفر�د  �لزمنى  �لعمر  ز�د  كلما  عام 

. (Staniland, 2009 ) لتجاهات �لجتماعية نحوهم�
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نتائج الفر�س الخام�س : 
فى  �لتعليمى  �لم�ستوى  ح�سب  ف��روق  توجد   « على  �لخام�س  �لفر�س  ين�س 
تم  �لفر�س  �سحة  من  وللتحقق  �لتوحد«.  ��سطر�ب  نحو  �لجتماعية  �لتج��اه��ات 

تطبيق �ختبار بر�سون للارتباطات ( Pearson)، وبالنظر �إلى جدول )8( 

�لنتائج  �أو���س��ح��ت  وق��د    .0.05 م��ن  �أق���ل  ه��ى  و   P = .016 قيمة  �أن  يت�سح 
هناك  �أن  بمعنى  �لجتماعية،  و�لتج��اه��ات  �لتعليمى  �لم�ستوى  ب��ين  كبر  �رت��ب��اط 
�رتباطا �إيجابيا وب�سكل كبر مع �لم�ستوى �لتعليمى للاأفر�د �لم�ساركين فى �لدر��سة 
كما هو مو�سح فى  �لتعليمى،  �لم�ستوى  �لأعلى فى  ل�سالح  �لجتماعية  و�لتجاهات 
جدول )8 (. وهذ� يوؤكد �لفر�س ويمكن تف�سر ذلك �أنه كلما ز�د �لم�ستوى �لتعليمى 
للفرد، كلما كانت �لتجاهات �أكر �يجابية كما مو�سح �أي�سا فى جدول ) 9 ( و�سكل 
)3(. و تتفق نتائج هذه �لدر��سة مع نتائج �لدر��سات �ل�سابقة، كما فى در��سة ليفنيه                
�أك��ر  �ل��ف��رد  يجعل  �لتعليم  م��ن  �لم��زي��د  �ن  �إلى  �أ���س��ارت  �لتى  و   (Livneh, 1991)

�إيجابية. 
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جدول )8 (
الرتباط بين الم�صتوى التعليمى و التجاهات ) اختبار بير�صون (

مستوى التعليم  الاتجاهات

016. 1 ارتباط بيرسون 

.309 الاتجاهات  (tailed-2) .Sig

3873 3873 العدد )ن(

1 016.  ارتباط بيرسون

.309مستوى التعليم  (tailed-2) .Sig

3873 3873 العدد )ن)

جدول )9( 
متو�صط التجاهات وفقا للم�صتوى التعليمى

المتوسط العدد المستوى التعليمى

41.9 21 دراسات عليا

38.6 52 تعليم عالى 

38.5 11 فوق متوسط

31.5 2 دبلوم / ثانوية عامة

31.5 4 أخرى / غير محدد 

37.8 90 أجمالى 
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مناق�شة و تف�شير النتائج :
من �لعر�س �ل�سابق لنتائج �لتحليل �لإح�سائي لفرو�س �لبحث يمكن �لإ�سارة 

�إلى ما يلى : 
ذوي  �لأف���ر�د  تج��اه  �يجابية  �تج��اه��ات  هناك  �أن  �إلى  �لدر��سة  نتائج  تو�سلت 
�لتجاهات  �أن  �لنتائج  و�أو�سحت  �لم�ساركين.  قبل  من  م�سر  فى  �لتوحد  ��سطر�ب 
و�لجن�س،  �لتعليمى  و�لم�ستوى  �لعمر  مثل  �لم�ساركين  بخ�سائ�س  تتاأثر  �لجتماعية 
وكذلك درجة �لمعرفة ومدى �لتو��سل مع �لأفر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد. و�أو�سحت 
�لنتائج �أن �ل�سباب و�لن�ساء و�لأعلى تعلمًا هو �لأكر تقبلا للتفاعل مع �لأ�سخا�س 
تنمية  و  لت�سجيع  �أف�سل م�سدر  �ل�سباب  �لمجتمع. ويعد  �لتوحد فى  ��سطر�ب  ذوي 

�لتجاهات �لإيجابية. 

 (Yasbeck et al., وتتفق نتائج �لدر��سة �لحالية مع در��سة يزبيك و�آخرون
(2004 و�لتى �أ�سارت �إلى �أن �لتجاهات �لأكر �إيجابية تجاه ��سطر�ب �لتوحد من 
�ساأنه �أن يكون و��سحا بين �لإناث و�ل�سباب و�لأفر�د ذو م�ستويات عالية من �لتعليم، 
�لإع��اق��ة  ذوي  �لأف���ر�د  م��ع  د�ئ��م  �ت�سال  �أو  �لم�سبقة،  �لمعرفة  ذو  �لأ�سخا�س  وك��ذل��ك 
�لفكرية. وكذلك تتفق تلك �لنتائج ومظاهر �لتدين �لتى تت�سح فى �لمجتمع �لم�سرى، 
حيث �أن �لدين يوؤثر �يجابيا على �لتجاهات نحو �لفرد ذي ��سطر�ب �لتوحد و �لتى 
�أ�سارت �ليها در��سة ديم�س (Dimes, 2012) ، و�لتى ت�سر �إلى �أن �لدين يمكن �أن 
يوؤثر على �لإعاقة و�ل�سلبية وذلك ب�سبب �عتقاد �أن �إنجاب طفل يعانى من ��سطر�ب 
�لتوحد هو �إر�دة �لله، لي�س هناك �لكثر �لذى يمكن �لقيام به حيال ذلك. و كذلك 
تتفق مع �لدر��سات �ل�سابقة، كدر��سة �ل�سيخ (Al-shich, 2012) و�لتى �أو�سحت �أن 
�لأمهات ي�ستمدون قوتهم من �لله و�لدين هو م�سدر قوتهم و �أن �لله ربما يختبر 
�يمان �لآباء باإعطائهم طفل ذو �حتياجات خا�سة، و لكنه فى نف�س �لوقت يمنح �لآباء 
و�لأمهات قوه للوقوف بجانب �أطفالهم ولتوفر �أف�سل دعم ممكن لحياة �أكر جودة. 
و فى �لجانب �لآخر تختلف �لنتائج �لحالية و در��سة كيلى (Kelly, 2013)، و �لتى 
�أ�سارت �إلى وجود �تجاهات �سلبية تجاه �لأفر�د �لذوي �لإعاقة. و ت�سر �لأبحاث �إلى 
�أن �لتجاهات �لعامة تميل �إلى �أن تكون �أكر �سلبية تجاه �لأفر�د ذوي �لإعاقة ب�سكل 

 .(Kelly, 2013) عام

ويمكن تف�سر �لنتائج باأن ثقافة �لمجتمع تلعب دور� هاما يوؤثر على �لتجاهات 
تجاه �لأ�سخا�س ذوي �لإعاقة. حيث ي�سر ريتر (Reiter, 1999) �أن هناك م�سدر�ن 
مرتبطان من �لتجاهات نحو �لأفر�د ذوي �لإعاقة، وهما �لم�سدر �لدينى و�لأحكام 
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�آخر فى  �إلى  �أف��ر�د �لمجتمع عامة، وتلك تنتقل من جيل  �لم�سبقة �لم�ستركة من قبل 
�أن خ�سائ�س ��سطر�ب �لتوحد توجد عادة  �أ�سكال نمطية. وعلى �لرغم من  �سورة 

عبر �لثقافات �لمختلفة؛ فالطريقة �لتى تر�ها كل ثقافة تختلف �ختلافًا كبرً�. 

ولبد من �لإ�سارة �إلى �أن �لمقيا�س �لم�ستخدم فى �لدر��سة �لحالية يعتمد على 
�لتقدير �لذ�تى للمو�قف �لخا�سة بهم، ومن �لمرجح �أن تتاأثر �لإجابات تحيز� للرغبة 
�لجتماعية .و يحدث تحيز �لرغبة �لجتماعية عندما يتم ��ستجو�ب �لأفر�د على 
�جتماعيًا،  مقبولة  �أنها  يعتقدون  �إجابات  باإعطاء  يقومون  فاأنهم  ح�سا�سة،  مو�قف 
ولي�ست �لإجابة ب�سدق على �لأ�سئلة (Staniland, 2009). فمن �لمرجح �أن �لأفر�د 
قد ل يعبرون بدقة عن وجهات نظر �إيجابية تجاه �لأ�سخا�س ذي �لإعاقة وبالتالى 

�لم�ستوى �لحقيقي للاتجاهات يكون مختلف عن �لو�قع �لحقيقى.

�لم�سبقة با�سطر�ب �لتوحد يكمن فى  �أن �لرتباط و�لمعرفة  كما يف�سر �ي�سا 
�لدر��سة �لحالية و�لذى  نتائج  �أو�سحت  �لأف��ر�د كما  �يجابيًا على �تجاهات  �لتاأثر 
 (Chan et al., 1988; Barrett and Pullo, �ل�سابقة  يوؤكده نتائج �لدر��سات 
�لم�ستوى  ز�د  كلما  �أن��ه  �إلى  �إ�سافة   .1993; Gething, 1993; Yuker, 1994.)
�لدر��سة  ه��ذه  نتائج  تتفق  و  �إيجابية  �أك��ر  �لتج��اه��ات  كانت  كلما  للفرد،  �لتعليمى 
ا �لإناث يحملون  مع نتائج �لدر��سات �ل�سابقة (Livneh, 1991). كما وجدت �أي�سً
�لرجال وت�سترك  �أكر من  �لتوحد  �لأف��ر�د ذوي ��سطر�ب  �إيجابية تجاه  �تجاهات 
�ستوفال  وكذلك   ،)1994( هو�سون  و  �أولكين  در��سة   : �ل�سابقة  �لبحاث  مع  �لنتائج 
 Olkin and Howson (1994) and Stovall and Sedlacek و �سيدلك 
ت�سان  حين  فى   (Choi and Lam, 2001) لم  و  ت�ساو  در����س��ة  و�أي�سا   (1983)
 (Yuker and Block 1986) و�أي�سا يوكر وبلوك Chan et al. (1988) و�آخرون

�أ�سار� �إلى عدم وجود �رتباط بين �لجن�س و�لتجاهات. 

 ومن �لو��سح �أن �لتجاهات نحو �لإعاقة توؤثر لي�س فقط على طريقة تفكر 
على  ا  �أي�سً توؤثر  ولكن  �لتوحد،  ��سطر�ب  ذوي  �لأ�سخا�س  تجاه  وت�سرفهم  �لنا�س 
�نتاجية �لأف��ر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد فى �لطريقة �لتى يتم معاملتهم وقدرتهم 
لتنمية  ��ستر�تيجيات  هناك  تكون  �أن  ينبغى  ول��ذل��ك  �لمجتمع.  ف��ى  �لم�ساركة  على 
ت�ستند  �أن  ويجب  �لتوحد.  ��سطر�ب  ذوي  �لأ�سخا�س  تج��اه  �لإيجابية  �لتج��اه��ات 
ذوي  �لأف��ر�د  تجاه  �لإيجابية  للاتجاهات  �لمنا�سبة  �لخدمات  من  وت�ستفيد  �لتنمية 
��سطر�ب �لتوحد كاأع�ساء مت�ساوين فى �لمجتمع �لذين لديهم �لحق فى �لعي�س فى 

�لمجتمع بطريقة محترمة ويكونو� قادرين على �ل�ستمتاع بحياتهم. 
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الختام و التو�شيات 
بناء على نتائج �لبحث يمكن �قتر�ح بع�س �لتو�سيات فيما يلى :

• ب�ساأن �لتجاهات �لجتماعية عاملا هاما فى تعزيز دمج 	 �لمعرفة  زي��ادة  تعد 
ذوي �لإعاقة فى �لمجتمع، ومن ثم ينبغى �لتاأكيد على �سرورة على �أن يكون 
�ل�سعب �لم�سرى �أكر وعيا و�طلاعًا على ��سطر�ب طيف �لتوحد، وذلك من 
خلال توعية �لمجتمع با�سطر�ب �لتوحد وكذلك عقد دور�ت تدريبة لتنمية 
ذوي  �لأف���ر�د  �لمف�سلة تج��اه  غ��ر  �لتج��اه��ات  وتغير  �لإيجابية  �لتج��اه��ات 
��سطر�ب �لتوحد بين �أفر�د �لمجتمع ويعد ذلك �سرورة للم�ساعدة فى دمجهم 

فى �لمجتمع. 
• تفكر 	 لي�س فقط على طريقة  توؤثر  �لإع��اق��ة  �لجتماعية تج��اه  �لتج��اه��ات 

وتوؤثر  ب��ل  �لتوحد؛  ��سطر�ب  ذوي  �لأ�سخا�س  تج��اه  وت�سرفاتهم  �لأف���ر�د 
�لهتمام  �لتاأكيد على �سرورة  �لمجتمع.  �لم�ساركة فى  ا فى قدرتهم على  �أي�سً
بالدر��سات �لتى تتناول ��سطر�ب �لتوحد فى �لمجتمع �لم�سرى و �لتى تهدف 
�لفعل للاتجاهات  �لمجتمع بهذ� �ل�سطر�ب، وتعديل ردود  �أفر�د  �إلى توعية 
وتقديم  �ل��ع��ادي��ين،  �لأف����ر�د  ع��ن  عزلهم  تح���اول  �ل��ت��ى  �ل�سلبية  �لجتماعية 

خدمات �لإر�ساد �لأ�سرى و�لتربوى و�لمهنى �لمنا�سبة لهم. 
• للدر��سات 	 يمكن  ثم  من  و  ن�سبيا،  �سغر  �لحالية  �لدر��سة  عينة  حجم  يعد 

�لم�ستقبلية �أن تتناول عينة در��سة �أكبر، و�ختيار �لعينة من مناطق جغر�فية 
متفرقة فى م�سر و متنوعة من �لأفر�د ل�سمان �لمزيد من �لنتائج للتعميم. 

• و�ل�سلوكى 	 �لنف�سى  �ل��ت��اأث��ر  ح��ول  �لم�ستقبلية  �ل��ب��ح��وث  م��ن  م��زي��د  ��ا  و�أي�����سً
�ل��ف��رد ذي  م��ن  ك��لا  �ل��ت��وح��د على  ����س��ط��ر�ب  ل��لاتج��اه��ات �لجتماعية نحو 

��سطر�ب �لتوحد و�لأ�سرة، و�لأ�سقاء.
• ��سطر�ب 	 �لإر�سادية للاأفر�د ذوي  �لتاأكيد على �لهتمام بالخدمات  �سرورة 

�إ���س��ب��اع حاجاتهم  ع��ل��ى  لم�ساعدتهم  وذل���ك  �ل��ع��ادي��ين،  م��ث��ل غ��ره��م  �ل��ت��وح��د 
�لنف�سية ومو�جهة م�سكلاتهم �لخا�سة، و�لتغلب على �لآثار �لنف�سية �لمترتبة 

على �إعاقتهم مثل �لقلق و�لإحباط و�لنطو�ء. 
• ��سطر�ب 	 ذوي  �لأ�سخا�س  بحقوق  تهتم  �لتى  بالدر��سات  �لهتمام  �سرورة 

وحقوق  �لإن�سانية  �لفل�سفة  �أن  �أف�سل.  بحياة  �لتمتع  من  لتمكينهم  �لتوحد 
��سطر�ب  ذوي  �لأ�سخا�س  وتعليم  تقوم فقط على علاج  �آل  ينبغى  �لإن�سان 
حقوق  مج��ال  فى  �لم�ستقبلية  �لبحاث  توجه  �أن  ا  �أي�سً ينبغى  ولكن  �لتوحد 

�لطفل ذي �لإعاقة. 
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م�شتخل�ص البحث:
ومهار�ت  �لحكمة  بين  �لعلاقة  طبيعة  على  �لتعرف  �إلى  �لبحث  هدف        
�لتربية  بكلية  �لعليا  �لدر��سات  طلاب  من   )150( من  مكونة  عينة  لدي  �لتفاو�س 
�لفروق بين متو�سطات درجات  و�لتعرف على  �لنف�سي و�لتربية �لخا�سة،  بالإر�ساد 
�أفر�د �لعينة على مقيا�س �لحكمة ومهار�ت �لتفاو�س �لتي تعزى للنوع و�لتخ�س�س، 
�لتفاو�س  �لعينة على مقيا�س مهار�ت  �أفر�د  بدرجات  �لتنبوؤ  �إمكانية  وكذلك مدى 
�لآتية:  �لأدو�ت  على  �لدر��سة  و�عتمدت  �لحكمة،  مقيا�س  على  �لدرجة  بمعلومية 
�لباحثة  و��ستخدمت  �لباحثة،  �إعد�د:  �لتفاو�س  مهار�ت  ومقيا�س  �لحكمة  مقيا�س 
�لب�سيط  �لرتباط  معامل  وهي  �لبيانات  لمعالجة  �لمنا�سبة  �لإح�سائية  �لأ�ساليب 
بر�سون، وتحليل �لتباين   ومعامل �لنحد�ر �لخط �لب�سيط، �أظهرت �لنتائج وجود 
علاقة �رتباطية موجبة د�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى دللة )0.01( بين درجات �أفر�د 
وكذلك  �لتفاو�س،  مهار�ت  مقيا�س  على  ودرجاتهم  �لحكمة  مقيا�س  على  �لعينة 
على  �لعينة  �أفر�د  درجات  متو�سطات  بين  �إح�سائية  دللة  ذ�ت  فروق  وجود  عدم 
�إح�سائية  دللة  ذ�ت  فروق  وجود  وعدم  و�لتخ�س�س،  للنوع  تعزى  �لحكمة  مقيا�س 
للنوع  تعزى  �لتفاو�س  مهار�ت  مقيا�س  على  �لعينة  �أفر�د  درجات  متو�سطات  بين 
ا �إمكانية �لتنبوؤ بدرجات �أفر�د �لعينة على مقيا�س  و�لتخ�س�س، و�أظهرت �لنتائج �أي�سً

مهار�ت �لتفاو�س بمعلومية �لدرجة على مقيا�س �لحكمة. 

 الكلمات المفتاحية: �لحكمة- مهار�ت �لتفاو�س.
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The relationship between Wisdom and negotiation skills 
in a Counseling psychology and special education post 

graduate sample.

Author:  Dr. Wafaa  Mohammad Abdel Gawad
Affiliation : Department of Mental  Hygiene , Faculty of 

Education , Helwan  University.

Abstract
   This paper aimed to study the relationship nature between 

wisdom and negotiation skills in a sample of (150) counseling 
psychology and special education post graduate student sample , and 
detecting individual differences between score on Wisdom Scale 
and Negotiation Skills Scale due to type of study and gender , also 
detecting predictability of individual scores on Negotiation Skills 
Scale on the bases of Wisdom Scale scores. 

    The study depends on the following tools : Wisdom Scale and 
Negotiation Skills Scale designed by researcher. Suitable statistical 
methods where used including factor analysis, Pearson Correlation ,  
anova(2-2( and Linear regression Coefficient. 

    Results showed significant positive relations on )0.01( 
level between individual scores on Wisdom Scale and their scores 
on Negotiation Skills Scale scores. No significant differences found 
between scores means  on Wisdom Scale due to type of study , and 
no significant differences was found between individual scores on 
Negotiation Skills Scale due to type of study. Results also shows 
predictability of scores on Negotiation Skills scores on the bases of 
their scores on Wisdom Scale.   
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مقدمة: 
�لب�سرية،  عرفتها  �لتي  �لمفاهيم  �أقدم  من   Wisdom �لحكمة  مفهوم  يعد   
حيث يعود في �أ�سوله �لتاريخية �إلى خم�سة �آلف عام، وقد ظل �إلى زمن بعيد مو�زيًا 
لمفهوم �لفل�سفة )Philosophy(؛ �إل �أنه دخل في مجال علم �لنف�س حديثا، فاأ�سبح 

ينظر �إليه على �أنه عملية عقلية ولي�س مفهومًا فل�سفيًا. 

للفرد  �لإيجابية  �لإن�سانية  �لقوى  مظاهر  من  مظهرً�  �لحكمة  وتعد 
�لباحثين  بع�س  ويتفق  �لعام،  و�ل�سالح  �ل�سخ�سي  �ل�سالح  توظيف  وتت�سمن 
�لأبعاد                                                             متعدد  مفهوم  �إنه  حيث  للحكمة،  محدد  علمي  تعريف  �إيجاد  �سعوبة  على 

 .(Baltes & Kunzman,2004; Takahashi,2000)

 وقد تز�يد �لهتمام بدر��سة �لحكمة في �لعقدين �لما�سيين في �لثقافة �لغربية، 
وماز�لت في مرحلة مبكرة، وتعد �لحكمة �أف�سل �سور �لتكامل بين �لجو�نب �لمعرفية 
و�لوجد�نية و�لمهار�ت و�لخبر�ت وتوظيفها من �أجل تحقيق �ل�سالح �لعام وذلك من 
و�ل�سالح  �لآخرين  وم�سالح  �ل�سخ�سية  �لفرد  م�سالح  بين  �لتو�زن  تحقيق  خلال 

�لعام، وتتاأثر �لحكمة بكل من �لعمر و�لمهنة و�سياق �لمهنة و�لبيئة �لد�عمة.

�لتي  �ليومية  �لممار�سات  من  فيعد   Negotiation للتفاو�س  بالن�سبة  �أما   
يمار�سها �لأفر�د، وهو من �أقدم مظاهر �ل�سلوك �لإن�ساني �سائعة �ل�ستخد�م، �إذ �أن 
�لفرد لي�س له حرية �لختيار بين ممار�سة �لتفاو�س، �أو عدمه لأن �لتفاو�س �سمة 
�أ�سا�سية من �سمات �لحياة لكل �لب�سر بل ولكل �لكائنات، ول يقت�سر �لتفاو�س على 
يتعين  �أخرى  �أمور  �أو  عمل،  ق�سايا  لمناق�سة  �لتفاو�س  مائدة  حول  �للتقاء  مجرد 
�لتفاق، �أو عدم �لتفاق ب�ساأنها، و�إنما يمتد �إلى كل مو�قف �لحياة ومع كل �لأطر�ف 

حول �أية ق�سية، �أو مو�سوع، �أو هدف يختلف في �ساأنه.

�لميادين  من  مهما  ميد�نًا  �لحديث  �لع�سر  في  �لمفاو�سات  �أ�سبحت  ولقد   
�لعلمية، ذ�ت �لتاأثر في �لتعامل مع �لأفر�د و�لمنظمات و�لجامعات و�ل�سعوب نتيجة 
�لكيانات �لب�سرية على مختلف م�ستوياتها، فالعمليات  لزدياد حجم �لعلاقات بين 
�لتفاهمية �ليومية و�لتي تعرف با�سم �لمفاو�سات تعقد في كل يوم وليلة وباأعد�د ل 
ح�سر لها على كافة �لم�ستويات �لفردية و�لجماعية و�لدولية من �أجل بلوغ �لغايات 
وتحقيق �لأهد�ف، وبهذ� فالعمليات �لتفاو�سية ما هي �إل ن�ساط يمار�سه �لإن�سان كل 
يوم، فالمفاو�سات و�سيلة �لنا�س لتحقيق غاياتهم، و�لتفاو�س عملية �جتماعية ترتبط 

بوجودنا �ليومي لأننا نتفاو�س با�ستمر�ر في حياتنا �ل�سخ�سية و�لمهنية. 
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ي�ستمد  �لتفاو�س  �أن   )16-15 �س  �س   ،2003( �لخ�سري  مح�سن  ويقرر   
حتميته من �أنه �لمخرج و�لمنفذ �لممكن ��ستخد�مه لمعالجة �لق�سايا �لحياتية، و�لو�سول 
�أطر�ف �لق�سية �لتفاو�سية لديه درجة معينة  �إلى حل للم�سكلات، فكل طرف من 
�أو كل  �ل�سلطة،  �لوقت نف�سه لي�س لديه كل  و�لنفوذ، ولكنه في  و�لقوة  �ل�سلطة  من 
�لنفوذ، �أو �لقوة �لكاملة لإملاء �إر�دته وفر�سها على �لطرف �لآخر، ولذلك ي�سبح 
�لتفاو�س �لأ�سلوب �لوحيد �لمتاح �أمام �لأطر�ف �لتي لها علاقة بالق�سية للو�سول 
�أنه ل  يوؤكد قدري حفني )2000، 218( علي  �ل�سدد  �أر�سية م�ستركة، وفي هذ�  �إلى 
يوجد فرد ي�ستطيع تحقيق �حتياجاته بمعزل عن �لآخرين، و�أن �لجميع في حاجة 

�إلى �لتفاو�س، ومن ثم فاإننا نمار�س �لتفاو�س طيلة �لوقت وطيلة �لحياة. 

 و�لموؤ�س�سة �لتعليمية وما تت�سمنه من عمليات معرفية ووجد�نية و�سلوكية، 
هي عمليات تبادلية تحتاج �إلى �لتفاعل �لمتبادل �لبناء بين �أطر�فها من معلم وتلميذ 
وولي �أمر، كل هذ� يحتاج �إلى �أن يت�سم �لمعلم �لمر�سد بالحكمة و�لحنكة و�ل�ستب�سار 
تكيفية  تفاو�سية  مهار�ت  �إتباع  في  �لحكيم  �ل�سلوك  وتوظيف  �لخبرة  و�لمعرفة 
من  بدل  �لتعليمية  �لعملية  من  �لمن�سودة  �لأهد�ف  تحقيق  في  �لنجاح  على  ت�ساعده 

��ستنز�ف �لطاقة �لنف�سية و�لبدنية في �لختلاف تجاه �لمو�قف وبين �لأفر�د. 

 م�شكلة البحث: 
طلاب  لدى  �لحكمة  مكونات  على  �لتعرف  �لمفيد  من  �أنه  �لباحثة  ترى   
وتربية  نف�سي-  �ر�ساد  تخ�س�س  �لمهنية  �لدبلومة  �لتربية-  بكلية  �لعليا  �لدر��سات 
خا�سة ومرحلة �لدبلوم �لخا�س، لأن كثرً� منهم يعملون بمجال �لتدري�س، و�لبع�س 
�لعاديين  �لأطفال  مهار�ت  تنمية  ومر�كز  �لنف�سي  �لإر�ساد  مجال  في  يعمل  �لآخر 
وذوي �لحتياجات �لخا�سة، ويعني ذلك �أنهم يمار�سون دور �لمعلم �لمر�سد �لمدرب؛ مما 
يجعلهم في كثر من �لمو�قف في حاجة �إلى �تخاذ قر�ر�ت �سائبة حكيمة، حيث ترى 
�سفاء �لأع�سر )2001( �أن �لحكمة هي �تخاذ �لقر�ر �ل�سائب و�للتز�م بم�سار �سائب، 
ف�سلا عن �أن �لحكمة تعبر عن وجودها في كل ما يتخذه �لإن�سان من قر�ر�ت �سو�ء 
نتائج  ت�سر  وكما  �لحياة،  �أحد�ث  مر�جعة  �أو  تنفيذها،  �أو  لحياته،  �لتخطيط  عند 
در��سة Staudinger Maciel,  Jacqui, and Baltes (1998) �إلى �أهمية تمتع 
�لعاملين في مهنة �لتعليم، و�لعياد�ت �لنف�سية، ومر�كز �لتوجيه و�لإر�ساد بال�سلوك 
�لحكيم، و�لقدرة على حل �لم�سكلات وو�سع بد�ئل حلول، و�لتمتع بدرجة عالية من 
مهار�ت �لتو��سل؛ هذ� ف�سلًا عن �أن �لقر�ر �لحكيم يتطلب �لتو�زن بين �أهد�ف �لفرد 
ت�سر  كما  ؛   Sternberg(2005) للمجتمع  �لعامة  و�لأهد�ف  �لآخرين،  و�أهد�ف 
�سهر �أمين )2010، �س 61( �إلى �أهمية تمتع �لعاملون في �لإر�ساد �لنف�سي و�لتربية 
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�لجيد،  �لإن�سات  مثل:  �لتو��سل؛  مهار�ت  في  و�لمتمثلة  �لتفاو�س  بمهار�ت  �لخا�سة 
و�لإقناع، وفهم لغة �لج�سد، و�لقدرة على حل �لم�سكلات. ولهذ� تحاول �لبحث �لحالي 
�لتعرف على طبيعة �لعلاقة بين �لحكمة ومهار�ت �لتفاو�س لطلاب �لدر��سات �لعليا 

بكلية �لتربية في �لإر�ساد �لنف�سي و�لتربية �لخا�سة.

اأهدف البحث: 
ي�ستهدف �لبحث �لحالي ما يلي:

على ( 1) �لعليا  �لدر��سات  طلاب  درجات  بين  �لعلاقة  طبيعة  على  �لتعرف 
مقيا�س �لحكمة ودرجاتهم على مقيا�س مهار�ت �لتفاو�س.

 �لك�سف عن تاأثر �لنوع و�لتخ�س�س في تباين درجات �أفر�د عينة �لدر��سة ( 2)
على مقيا�س �لحكمة. 

�لك�سف عن تاأثر �لنوع و�لتخ�س�س في تباين درجات �أفر�د عينة �لدر��سة ( 3)
على مقيا�س مهار�ت �لتفاو�س.

�لك�سف عن �لقدرة �لتنبوؤية لمتغر �لحكمة لمهار�ت �لتفاو�س. ( 4)

اأهمية البحث: 
في  حديث  كمفهوم  �لحكمة  در��سة  خلال  من  تت�سح  النظرية:  الأهمية  اأولً 
�سياق علم �لنف�س �لإيجابي، ويعد �إ�سافة في �لتعرف على مفهوم �لحكمة، وتاأ�سي�س 
مفهوم  على  �لتعرف  وكذلك  �لمفهوم،  �رتقاء  وكيفية  �أبعاده،  وتحديد  نظري،  �إطار 
�لتاأ�سيل  �إلى  وتحتاج  ن�سبيًا،  �لحديثة  �لمفاهيم  من  ا  �أي�سً وهو  �لتفاو�س،  مهار�ت 
�لعليا  �لدر��سات  بمرحلة  �لطلاب  لدى  طبيعته  على  و�لتعرف  للمفهوم،  �لنظري 
ومرحلة  �لخا�سة  و�لتربية  �لنف�سي-  �لإر�ساد  في  �لمهني  �لدبلوم  �لتربية-  بكليات 
ومر�سدين  كمعلمين  يعملون  �أنهم  حيث  �لنف�سية،  �ل�سحة  في  �لخا�س  �لدبلوم 
نف�سيين بمد�ر�س �لتعليم �لعام و�لتربية �لخا�سة ومر�كز �لرعاية و�لتاأهيل؛ ولذ� 
�لتفاو�س،  بمهار�ت  وعلاقتها  لديهم  �لحكمة  در��سة  �لأهمية  من  �أنه  �لباحثة  ر�أت 
حيث �أنهم يمار�سون �لعمل من خلال فريق عمل، وفي حاجة ما�سة �إلى �لتفاو�س مع 
�أطر�ف فريق �لعمل وولي �لأمر حول �لتخطيط للبرنامج �لإر�سادي، �أو �لتدريبي. 

�لحالية،  �لدر��سة  نتائج  عنه  ت�سفر  ما  �سوء  في  التطبيقية:  الأهمية  ثانيًا 
يمكن �أن تفيد في �إلقاء �ل�سوء على �أهمية �إجر�ء ندو�ت وور�س عمل في �لتعرف على 
لدى  تنميتهما  وكيفية  منهما،  كلا  ومكونات  �لتفاو�س،  ومهار�ت  �لحكمة  مفهوم 
بتبني  تنادي �لتربية �لحديثة  �لنف�سي؛ حيث  �لتعليم و�لإر�ساد  �لعاملين في مجال 
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ما يطلق عليه “�لتعليم من �أجل �لحكمة”؛ حيث �أن �لحكمة تمثل �لمح�سلة �لنهائية 
 .(Brown, 2004a) لخبر�ت �لتعلم

م�شطلحات البحث: 
“هي �لتوظيف �لجيد للمعرفة و�لتوجه �لإيجابي نحو �لذ�ت و�لآخرين  الحكمة: 
�سئون  و�إد�رة  �سائبة  ق��ر�ر�ت  �تخاذ  على  و�ل��ق��درة  �لعام،  �ل�سالح  لتحقيق  و�ل�سعي 
�لعليا  �لدر��سات  �لتي يح�سل عليها طلاب  �لدرجة  باأنها  �إجر�ئيًا  �لحياة. وتعرفها 
و�ل��ذي يتكون من  �لبحث �لحالي  �لم�ستخدم في  بكلية �لتربية على مقيا�س �لحكمة 

�لأبعاد �لآتية: �لت�سامي، �لتاأمل، �لتنظيم �لنفعالي، �لنفتاح”.

�لعليا بكلية �لتربية  �لدر��سات  �لتي يح�سل عليها طلاب  �لدرجة  “هي  التفاو�س: 
�لأبعاد  و�لمت�سمن  �لحالية،  �لدر��سة  في  �لم�ستخدم  �لتفاو�س  مهار�ت  مقيا�س  على 

�لآتية: مهارة �لتو��سل، مهارة �إد�رة �لغ�سب، ومهارة حل �لم�سكلات”. 

الاإطار النظري ومفاهيم للبحث: 
اأولً مفهوم الحكمة: 

�لحكمة  مفهوم  تطور  مر�حل  نعي  �أن  علينا  �لحكمة  مفهوم  على  للتعرف   
ي�سرب  حيث   .(Csikszentmihalyi & Rathunde, 1992) �لتاريخ  عبر 
في  �لحكمة  مفهوم  �أن  فنجد  و�لأديان،  �لح�سارة  تاريخ  في  بجذوره  �لحكمة  مفهوم 
�لح�سارة �لفرعونية و�سيلة عملية لإد�رة �سئون �لحياة بكفاءة ،و�آلية معرفية للتاأمل 
�لفرد  به  يتم�سك  وديني  �أخلاقي  ن�سق  �أنها  كما  �لإن�سانية،  �لمعاناة  وتف�سر  في فهم 
�ل�سينية وذلك من )600 ق.م( ترى �لحكمة  �أما �لح�سارة  �ليومية،  ويوجه حياته 
�أما  �لتاأمل �لذ�تي.  �أهمية  �أبلغ كلام، وتركز على  في ف�سيلة �ل�سمت و�أن �لفعل هو 
�لف�سيلة  �أنها مزيج من  �لإغريقية )470-399 ق.م( فترى �لحكمة على  �لح�سارة 
و�لمعرفة. �أما �أر�سطو فكان يرى �لحكمة باأنها �ل�سلوك �لو�عي �لذي يقوم على �لتاأمل 

.(Takahashin, 2000, pp. 20-30)

�ألفاظ �لقر�آن �لكريم فقد تكرر لفظ �لحكمة في  �أن �لحكمة لفظ من   كما 
 20 44/�س  269/لقمان  �لبقرة   ( �سورة  ع�سرة  و�ثنا  مو�سعا  ع�سر  ت�سعة  في  �لقر�آن 
و�لفعل فمن  �لقول  �ل�سو�ب في  تعني  �أن �لحكمة  �لآيات  وت�سر هذه   )110 /�لمائدة 
يحدث �سو�با في قوله وفعله فيكون حكيمًا ومن ي�سيب �أمره �أي يكون على فهم وعلم 

ومعرفة فيكون حكيمًا )�لطبري، 1971، �س �س576- 579(. 
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معرفة  �أنها  على  �لحكمة   )954  -952 �س  �س   ،1981( منظور  بن  ويو�سح   
�أف�سل �لأ�سياء باأف�سل �لعلوم و�لق�ساء بالعدل و�لإتقان في �لعمل -�أحكم �لأمر �أي 
�أتقنه كما تت�سمن �لخبرة وكرة �لتجارب، “رجل حكيم �أحكمته �لتجارب” و�متناع 
�لفرد عما ي�سره في دينه ودنياه”. و�لحكمة مرجعها �لعلم و�لمعرفة و�لعدل و�لحلم 

)عبد �لرحمن �لفر�هيدي،1981؛ محب �لدين �لزبيدي،1994(. 

ق�سى،  – حكمًا:  بالأمر  حُكم  �لفعل  �أ�سل  فنجد  �لقامو�س  �لحكمة في  �أما   
حكم حكما و�سار حكيمًا، �أحكم �ل�سئ و�لأمر: �أتقنه، �أحكمت �لتجارب فلانًا: جعلته 
حكيما، �لحكمة: �لعلم و�لتفقه، �لحكمة: هي �لكلام �لذي يقل لفظه ويجل معناه 

)�لمعجم �لوجيز، 1996(. 

 ويعرفها قامو�س وبي�ستر Webster (1991) باأنها: »قوة �لحكم �ل�سحيح 
معجم  وفي  و�لفهم«.  و�لخبرة  �لمعرفة  خلال  من  �لفعل  م�سار  وت�سحيح  وتوجيه 
�ك�سفورد Oxford باأنها: “�لقدرة على �لحكم حكما �سحيحًا على �لأمور �لمرتبطة 

بالحياة و�ل�سلوك، و�سحة �لحكم عند �لختيار للو�سائل و�لغايات”.

مفهوم الحكمة في علم النف�س:
�لحكمة في �لمو�سوعة �لأمريكية تعني �لقدرة على �لتمييز، �أو �لحكم، ومعرفة 
�لحقيقة و�ل�سو�ب، وكذلك هي حا�سل �لتعلم و�لمعرفة خلال �لعمر، و�لقدرة على 
قدم  من  “�إريك�سون” �أول  ويعد   (Margery et al. 1997, 1548) �لتخطيط 
Wisdom خلال مر�حل �لنمو �لنف�سي �لجتماعي، وعرفها باأنها  مفهوم �لحكمة 
�لمنطقي  �أو  �لتاأملي،  �لتفكر  تت�سمن  �لحكمة  �أن  كما  و�لعقل،  �لروح  بين  �لتكامل 
وبهذ� تعد �سمن مرحلة �لعمليات �ل�سكلية عند “بياجية “، وتعني �لحكمة �لتكامل 

 .(Sternberg, 2003) بين �لمعرفة و �لتاأمل و�لإر�دة

وي�سر Oelmuller (1989) باأن �لحكمة هي: “�لمعرفة و�لخبرة و�لروؤية 
حلول  “�إيجاد  هي:  �لحكمة  باأن   Krammer (1990) ي�سر  كما  �لعميقة”. 
و�إد�رة  للاآخرين  �ل�سديد  �لر�أي  وتقديم  و�لمجتمع  �لفرد  تو�جه  �لتي  للم�سكلات 
�لمو�قف �لجتماعية باأ�سلوب مثالي وم�سئول، ومر�جعة �أحد�ث �لحياة و�لتاأمل فيها”. 

ويعرف Baltes and Stauidinger, (2000) �أن �لحكمة: “معرفة خبرة 
تمكن �لفرد من �ل�ستب�سار و�لحكم وتقديم �لن�سح ب�ساأن �لم�سكلات �لمعقدة”. ويرى 
فيما  �لنف�سي  للن�ساط  �لمنظم  “�لجهاز  هي:  �لحكمة  �أن   )2000( �سويف  م�سطفى 
يتعلق باأ�سا�سيات توجه �لذ�ت و�لبو�سلة �لد�خلية ل�سبط توجهاتنا �لإ�ستر�تيجية في 
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�لحياة”. وتعرف �سفاء �لأع�سر )2001( �لحكمة باأنها: “تعني �لتو�زن بين �لهتمام 
�ل�سخ�سي و�لبين�سخ�سي”.

 The balance Theory of �لحكمة  في  �لتو�زن  نظرية  خلال  ومن   
Wisdom و�لتي �أعدها Sternberg (2003) ر�أى �أن �لحكمة مفهوم متعدد �لأبعاد 
�لعديد  “��ستيعاب  �لحكمة:  وتعني  و�لإبد�عي.  و�لتحليلي  �لعملي  �لذكاء  يت�سمن 
وي�سر   .(Browen, 2004) �لجماعة”  بيئة  في  در��ستها  �لمهم  ومن  �لمعرفة  من 

�سترنبرجSternberg (2004, p.165) �أن �لحكمة: »تطبيق للذكاء و�لخبرة«. 

�أن   )2013( ب�سارة  وموفق  �لجر�ح  �لنا�سر  وعبد  �ل�سريدة  محمد  وي�سر   
�لحكمة: »عملية مركبة تت�سمن جانب معرفي ووجد�ني وتاأملي، وهو مفهوم ثقافي 
و�لقدرة  و�إبد�عيًا  ناقدً�  تفكرً�  تتطلب  �لتي  �لعقلية  �لعمليات  �أرقي  تعد  وبالتالي 

على �تخاذ قر�ر وحل �لم�سكلات حتى ت�سل �إلى �لحياة �لأف�سل«.

ومما �سبق يت�سح �أن كل من �لمفهوم �للغوي و�لمنظور �لفل�سفي و�لمفهوم �لنف�سي 
للحكمة توؤكد على �إنها مفهوم متعدد �لأبعاد تت�سمن �لمعرفة و�لخبرة و�لقدرة على 
�لموقف  و�سياق  �لمجتمع  وعاد�ت  قيم  منظور  من  �لأمور  على  و�لحكم  �لم�سكلات  حل 

و�إحد�ث �لتو�زن بين �لم�سالح �ل�سخ�سية وم�سالح �لآخرين.

مكونات الحكمة:
�لموؤ�سر�ت  �أن  �إلى    Baltes and Smith (1990) و�سميث  بالت�س  ي�سر   
�لناقد،  �لتفكر  �لمعرفة،  حب  �لمحيط،  بالعالم  �لهتمام  هي  �لحكمة  على  �لد�لة 
بينما  و�لنفعالي.  و�لجتماعي  و�ل�سخ�سي  �لعملي  �لذكاء  �لمباد�أة،  �لذهني،  �لتفتح 
�أو�سح Sternberg (1990, p.145)�أن �لحكمة تتكون من �لقدرة على �ل�ستدلل، 
�لمعلومات،  ��ستخد�م  و�سرعة  �لتحكم  وقوة  و�لبيئة  �لأفكار  من  �لتعلم  �لح�سافة، 

وحدة �لذهن. 

�ل�سفات  من  متكامل  “مزيج  باأنها:  �لحكمة   Ardelt (2003) وتعرف 
معرفة  �إلى  و�ل�سعي  �لحياة  فهم  يت�سمن  معرفيًا  بعدً�  على  تنطوي  �ل�سخ�سية 
وبعدً�  متعددة  زو�يا  من  و�لأحد�ث  �لظو�هر  �إدر�ك  ي�سمل  تاأمليا  وبعد�  �لحقيقة 

وجد�نيًا يت�سمن �لتعاطف مع �لآخرين”. 

�لقدرة على  باأن �لحكمة تت�سمن  �أبو حطب )2011، �س 421(   وي�سر فوؤ�د 
�إ�سد�ر �لأحكام �ل�سائبة و�لعاد�ت �ل�سلوكية �لح�سنة، و�أنماط �لفعل �لقويم.
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�لمتغر�ت  يت�سمن  �لحكمة  لتطور  نموذج   (2014) Webster و�قترح   
�ل�سابقة و�للاحقة لمكونات �لحكمة كما يت�سح من �ل�سكل )1(

 

 
 هوية الأنا

أنماط التعلق 
الضغوط 
النظرة 
 العالمية

 
الحكمة (الفكاهة،التنظيم 

الانفعالي، التأمل، الانفتاح، 
خبرة الحياة الحرجة 

 
 

التعاطف-العفو-
 قوة الأنا- 

تقدير الذات- 
 التفاؤل 

الصحة 
 النفسية

  

 Webster (2014, p.167) سكل )1( نموذج ويب�ستر لتطور �لحكمة�
ويت�سح من نموذج ويب�ستر �أن �لحكمة تتكون من خلال خبرة �لفرد �ل�سابقة 
ومكونات �ل�سخ�سية وتوؤثر على �ل�سحة �لنف�سية لدى �لفرد وتقديره لذ�ته وعلى 

�لعلاقات �ل�سخ�سية وهذ� بدوره يوؤثر على مكونات �لحكمة وهكذ�.

وتعرف �لباحثة �لحكمة باأنها: “�لتوظيف �لجيد للمعرفة و�لتوجه �لإيجابي 
قر�ر�ت  �تخاذ  على  و�لقدرة  �لعام،  �ل�سالح  لتحقيق  و�ل�سعي  و�لآخرين  �لذ�ت  نحو 
�سائبة و�إد�رة �سئون �لحياة. وتعرفها �إجر�ئيًا باأنها �لدرجة �لتي يح�سل عليها طلاب 
�لحالي  �لبحث  في  �لم�ستخدم  �لحكمة  مقيا�س  على  �لتربية  بكلية  �لعليا  �لدر��سات 
�لتنظيم �لنفعالي، �لنفتاح”.  �لتاأمل،  �لت�سامي،  �لآتية:  �لأبعاد  و�لذي يتكون من 

كما هو مو�سح بال�سكل )2( 
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�سكل )2( �أبعاد �لحكمة
�لت�سامي: ويق�سد به تجاوز �لفرد عن ذ�ته وعن �لماديات - 1
�لتاأمل: ويق�سد به قدرة �لفرد على �لتفكر في خبر�ت �لحياة و�لتعلم منها - 2

في �تخاذ �لقر�ر�ت و �ل�ستفادة من ��ستعر��س �أحد�ث �لحياة في تحديد نقاط 
�لقوة و�ل�سعف في �ل�سخ�سية.

مع - 3 �لوجد�ني  �لتعاطف  على  �لفرد  قدرة  به  ويق�سد  �لنفعالي:  �لتنظيم 
�لآخر، و�لتعبر عن م�ساعره �لذ�تية وتقييم م�ساعره وم�ساعر �لآخرين.

و�إدر�ك - 4 �لبحث عن �لخبر�ت �لجديدة  �لفرد على  به قدرة  يق�سد  �لنفتاح: 
�لخبرة من م�سدرها وتحمل �لغمو�س وي�سمل �لإبد�ع و�لف�سول �لفكري. 

النظريات والنماذج المف�شرة للحكمة:
نظرية اريك�سون: - )

تعد نظرية �ريك�سون Erickson من �أو�ئل �لنظريات �لتي �أ�سارت �إلى مفهوم 
وفي  �لمتاأخر  �لر�سد  وحتى  �لميلاد  من  �لإن�ساني  �لنمو  مر�حل  خلال  من  �لحكمة 
�لمر�حل �لثمانية و�لأخرة و�لتي يطلق عليها �لتكامل مقابل �لياأ�س يرى �أن �لفرد 
يكت�سب �لف�سيلة )�لحكمة( عند �جتيازة ل�سر�ع �لمرحلة �لثامنة، ويبدو تكامل �لأنا 
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نتاج لحل  “�ريك�سون” تعد  و�أن �لحكمة عند  لدورة حياته.  �لفرد  تقبل  من خلال 
ناجح في �لأزمة �لنف�سية وهي تكامل �لأنا مقابل �لياأ�س مع تقدم �لعمر، وتت�سمن 
“�إريك�سون” �لتكامل �لمعرفي، خ�سائ�س �ل�سخ�سية �لتاأملية، و�لتو�فق  �لحكمة عند 
�لوجد�ني Erikson et al. (1986)، ولهذ� يرى “�إريك�سون” �أن علينا في مرحلة 
�ل�سيخوخة �أن نت�سالح مع �لحياة �لحا�سرة وعلينا بالفهم و�لتقبل للحياة كما هي 

بما في ذلك �نخفا�س �لموؤثر�ت �لمادية وتقبل و�قع �لموت.

نظرية بول بالت�س )منحى برلين للحكمة(:- )
 وهذه �لنظرية هي نتاج لدر��سات فريق بحثي في معهد ماك�س بلانك للنمو 
�لن�ساني Max plank Institute for Human Development وتعتمد على 
هذ�  ويميز  بالحكمة.  �لمرتبط  �لأد�ء  در��سة  خلال  من  وذلك  �ل�سريحة  �لنظريات 
�لنموذج بين �لذكاء �لبيولوجي و�لذكاء �لبرجماتي، وي�سر �لذكاء �لبيولوجي �إلى 
�لذكاء  ي�سر  بينما  بيولوجيًا،  وين�سج  ينمو  و�لذي  للمخ  �لنروف�سيولوجي  �لبناء 
و�لخبر�ت  �لثقافة  خلال  من  تكت�سب  و�لتي  �لبرجماتية  �لمعرفة  �إلى  �لبرجماتي 
ومهار�ت حل �لم�سكلات. ومن هنا يعرف نموذج برلين �لحكمة على �أنها معرفة خبرة 
و�لحكم  �ل�ستب�سار  على  �لفرد  ت�ساعد  و�لتي  للحياة  �لأ�سا�سية  �لعملية  بالجو�نب 

.(Baltes, & Staudinger, 2000) وتقديم �لم�سورة ب�ساأن حل �لم�سكلات �لمعقدة
وهي  �لحكمة  قيا�س  خلالها  من  يتم  محاور  ثلاث  �لنموذج  ويت�سمن 

�لتخطيط للحياة، و�إد�رة �لحياة، مر�جعة �أحد�ث �لحياة.

مكونات نموذج برلين للحكمة:
�لطبيعة ( 1) �إدر�ك  وتت�سمن   factual knowledge �لحياة  بحقائق  �لمعرفة 

�لن�سانية و�لوعي باأ�س�س �لعلاقات �ل�سخ�سية و�لمعاير �لجتماعية و�إدر�ك 
�لعلاقة بين رفاهية �لفرد ورفاهية �لآخرين.

�لتعامل ( 2) وت�سمل   Procedural Knowledge �لرية  �لجر�ئية  �لمعرفة 
مع �لو�قع و�إد�رة �سئون �لحياة وتت�سمن طرق وكيفية �لت�سرف مع �لمو�قف 

و�أ�ساليب �تخاذ �لقر�ر�ت.
�لمعرفة ( 3) هي   Life Span Contextualize للحياة  �ل�سياقية  �لنظرة 

هذه  ومن  بها  �لمرتبطة  و�لزمنية  �لجتماعية  و�لعلاقات  �لحياة  ب�سياقات 
�ل�سياقات �ل�سرة- �لعمل، �لأ�سدقاء- �لتعليم- �لعلاقات �لجتماعية- وقت 
بين  �لتو�زن  و�إيجاد  �لقر�ر  �تخاذ  عند  �لعتبار  في  توؤخذ  �أن  ينبغي  �لفر�غ، 

�أولويات �سياقات �لحياة. 
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و�لختلاف ( 4) بالن�سبية  �لوعي  ويعني   Value Relativism �لقيم  ن�سبية 
مع  �لختلاف  وتقبل  �لأفر�د  بين  و�لفروق  و�لأولويات  و�لأهد�ف  �لقيم  في 

مر�عاة �أن �لحكمة ل تتحقق �ل مع �لتم�سك بالف�سيلة و�ل�سالح �لعام. 
(5 ) Recognition and management of �ليقين  عدم  و�إد�رة  �لعتر�ف   

�أن �لأفر�د يمكنهم �لتو�سل �إلى �أجز�ء من �لحقيقة  uncertainty: ويعني 
وي�سيف  للذكاء،  �لعملي  �لبرجماتي  �ل�سكل  �لمكونات  هذه  وتعك�س  و�لو�قع، 
بالتي�س �أن �كت�ساب �لحكمة خلال دورة �لحياة يتطلب عو�مل �سابقة وعمليات 

و�سيطة ثم �لمترتبات ويمكن تو�سيح ذلك من خلال �ل�سكل )3(: 

                         متطلبات �لحكمة  
                          

 

 عوامل شخصية عامة :-
-ميكانيزمات المعرفة، الصحة 

النفسية، النمط المعرفي، الابتكار، 
الانفتاح على الخبرة، قوة الأنا 

 

 عوامل الخبرة النوعية
-التعامل مع مشكلات الحياة 

سياقات تسهيلات الخبرة        
العمر، التعليم، المهنة، سياقات 

 العمل

عمليات 
التنظيم(الوسيطة)  

التخطيط للحياة، إدارة 
الحياة، مراجعة أحداث 

 الحياة 

 - الحكمة تتميز بالعقلانية 
والفضيلة 

الحكمة كخبير لنظام المعرفة 
وتشمل الحكم عن معنى وسير 

الحياة والمعرفة الحقيقية 
والإجرائية ونسبية القيم 

 والاعتراف وإدارة عدم اليقين 
 

�سكل )3(
يو�سح متطلبات �لحكمة كما حددها نموذج برلين
 ،(Baltes &Stundinger, 2000, p.125)
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ب�ساأن  �لب�سرية  �أحو�ل  في  �لتب�سر  قمة  هي  �لحكمة  “بالت�س” �أن  وي�سيف   
�لو�سائل و�لغايات للو�سول �إلى حياة جيدة وتحقيق �لرفاه للنف�س وللاآخرين.

( - :Sternberg نظرية التوازن ل�سترنبرج
جوهر  وهي  �ل�سمنية  �لمعرفة  باأنه  �لحكمة  مفهوم  �إلى  �لنظرية  هذه  تنظر 
�لأهد�ف.  تحقيق  على  ت�ساعد  وهي  �لفعل  نحو  �لموجهة  �لمعرفة  �أي  �لعملي  �لذكاء 
�لتو�زن  خلال  من  و�لآخرين  �لفرد  م�سالح  تحقيق  بين  �لتو�زن  تعني  و�لحكمة 
�ختيار  �أو  �لو�قع،  �سياغة  �إعادة  �أو  �لبيئي،  �ل�سياق  مع  و�لتكييف  �لو�قع  قبول  بين 
Sternberg (2001) بين ثلاثة مفاهيم هم �لحكيم وي�سعر  و�قع جديد، ويفرق 
بالرتياح في ظل �لغمو�س و�لذي يرى �لغمو�س م�سكلة تحتاج �إلى حل، و�لمبدع �لذي 
يتحمل �لغمو�س ولكن ل ي�سعر بالرتياح في حياته �ما �لذكي �لذي ي�ستخدم �لإلية 

و�لتلقائية لمعالجة �لعمليات �لعقلية ب�سرعة وكفاءة. 

نموذج برون لتطور الحكمة- )
 Browns Model of wisdom development

مركز  مدير  وهو  �لحكمة  لقيا�س  نموذج   Brown, (2004) برون  و�سع 
�لتعلم من �لحياة،  �أن �لحكمة هي نتاج  �لمهني، ويرى بر�ون  د�نيال جونز للتطوير 
لنموذج  ت�سورً�  يلي  وفيما  �لحكمة،  �إلى  به  توؤدي  �لمعرفة  مع  �لفرد  خبرة  �أن  حيث 

�لحكمة عند بر�ون، ويو�سح �سكل )4( نموذج بر�ون للحكمة. 
�لبيئة 

�سكل )4( نموذج بر�ون للحكمة
(Green&Brown ,2009 , pp.294 )
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 ومن خلال نموذج بر�ون يت�سح �ن �لحكمة و�لخبرة- و�لتعلم عملية تبادلية 
حيث �أن �لمعرفة و�لتعلم توؤدي �إلى �لحكمة، و�لحكمة توؤدي �إلى �لتوجه للتعلم مما 
يزيد �لخبرة ويزيد �لتفاعل مع �لآخرين وهذ� بدوره ي�ساعد �لفرد على �لتعلم من 
�لخبر�ت �لحياتية �لمعا�سة و�لعملية وهذ� يوؤدي �إلى �لحكمة وهكذ�، علما باأنه و�سع 
�لجامعة،  �لمهنيين وطلاب  فرد من   )3000( على  �لتطبيق  �لنموذج من خلال  هذ� 
�لمعرفة  بين  �لتو�زن  تت�سمن  �لحكمة  �أن  يتبين  ببرلين  �لخا�س  �لنموذج  ومن 
�لد�فعية ومهار�ت معرفية وتو�فر  �إلى درجة عالية من  �أنها تحتاج  و�لوجد�ن كما 

مناخ �إجتماعي م�ساند. 

Green&Brown (2009) يتكون من �ستة  محكات نموذج برون للحكمة 
عو�مل متر�بطة هي: 

• معرفة الذات Self Knowledge: وي�سف معرفة �لفرد بذ�ته جيدً� ومعرفة 	
عن  ور�ساه  د�خلي  �سبط  من  لدية  وما  و�ل�سعف،  �لقوة  ونقاط  �هتماماته 

�سياقات �لحياة �لمختلفة.
• لفئات 	 عميق  فهم  ويعني   :Understanding of Others الآخرين  فهم 

بالآخرين  و�لتعاطف  �سياقات مختلفة، �لهتمام  �لأ�سخا�س في  مختلفة من 
و�لقدرة على �لت�سال مع �لآخرين. 

• الحكم Judgment: وهو ��ستخد�م �لمعلومات في �تخاذ �لقر�ر�ت.	
• معرفة الحياة Life Knowledge: وهو �لربط بين �لب�سر و�لطبيعة وفهم 	

عميق لو�قع �لحياة و�لقدرة على ��ستخد�م �أدو�ت و��ستر�تيجيات �لتعامل مع 
�سياقات متعددة في �لحياة

• �إد�رة 	 على  و�لقدرة  �لحياتية  �لمهار�ت  وت�سمل   Life Skills الحياة  مهارات 
�لمو�قف �ليومية �لمتعددة و�لم�سوؤوليات ب�سكل فعال.

• �لم�ستمر 	 �لفرد  �هتمام  وتعني   Willingness to Learn التعلم  في  الرغبة 
بالتعلم و�لمعرفة عن �لعالم. وتتطور �لحكمة من خلال �لتعلم من �لحياة .

و�لمعرفة  �لمعلومات  ��ستخد�م  �لقدرة على  �أن �لحكمة هي  يت�سح  �سبق   ومما 
و�لمهار�ت �لحياتية و�لخبر�ت في �لتفاعل مع �لمو�قف ومع �لآخرين.

وهناك ثلاث عو�مل ت�سهل نمو �لحكمة: هي �لتوجه �ل�سخ�سي نحو �لتعلم، 
على  �لقدرة  �إلى  للتعلم  �ل�سخ�سي  �لتوجه  �لآخرين.وي�سر  مع  �لتفاعل  �لخبرة، 

�كت�ساب �لمعرفة، وتت�سمن �لخبرة �أي ن�ساط منظم وغر منظم. 
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( - Ardelt نموذج اأردلت
�لذ�تي،  �لتقرير  �لعو�مل �لكامنة للحكمة من خلال مقايي�س  ويعتمد على 
�لمعرفي  �لبعد  ويعني  و�لوجد�ن  و�لتاأمل  �لمعرفة  بين  تكامل  �لحكمة  �أن  �إلى  وي�سر 
و�لبعد  و�لأحد�ث،  للظو�هر  �لعميق  �لمعنى  و��ستيعاب  �لحياة  فهم  على  �لفرد  قدرة 
�لتاأمل للظو�هر و�لأحد�ث  �إلى  �إدر�كًا عميقًا يحتاج  �لو�قع  �إدر�ك  �أن  �لتاأملي يرى 
و�ل�ستب�سار،  بالذ�ت  �لوعي  من  �أكبر  درجة  �إلى  لي�سل  متعددة  نظر  وجهات  من 
و�لبعد �لوجد�ني يتمثل في �لم�ساعر �لإيجابية نحو �لآخرين و�ل�ستعد�د لم�ساندتهم 
و�لتعاطف معهم وغياب �لم�ساعر �ل�سلبية و�للامبالة وهذه �لأبعاد متكاملة ويجب 
تو�فرها في �ل�سخ�س لكي يكون حكيمًا، وترى “�أردلت” �أن �لجانب �لتاأملي هو �لمكون 

(Ardelt, 2009) للحكمة ويحفز �إرتقاء كل من �لمكون �لمعرفي و�لمكون �لوجد�ني

بالخ�سائ�س  �لحكيمة  �ل�سخ�سية  تت�سم  �لحكيمة:  �ل�سخ�سية  خ�سائ�س 
�لتالية:- �لقدرة �لمعرفية، فهم �لق�سايا �لمعقدة بعمق، �لقدرة على �لتفكر �لناقد 
�لبحث  على  �لقدرة  �لم�ساكل،  حول  �لمنطقي  �لتفكر  على  �لقدرة  �لمو�سوعات،  حول 
عن �لمعلومات، �لقدرة على معرفة وجهات نظر �لآخرين، تجاوز �لم�سالح �ل�سخ�سية، 

 .(Bluck & Gluck 2005)  لقدرة على حل �لم�سكلات، �لهتمام بالآخرين�

 وترتبط �لحكمة �رتباطًا د�ل موجبًا بكل من قوة �لأنا، �لتنظيم �لنفعالي، 
�لنفتاح على �لخبرة، �لنب�ساطية، �لإبد�ع، �أ�ساليب �لتفكر (Halpern 2001 )كما 
(Ardelt, 2000) وترتبط  �لمبكرة  للطفولة  �لجتماعية  بالبيئة  ترتبط �لحكمة 

 .(Ardelt, 2003) إرتباطًا د�ل بالتعاطف، و�ل�سبط �لذ�تي، و�ل�ستب�سار�

تطور درا�سات الحكمة: 
تمييز  يمكن  بحيث  متنوعة  ثقافية  �سياقات  عبر  �لحكمة  در��سات  تطورت 

تطورها عبر �لتق�سيمات �لتالية 
�لحكيم أ-  �ل�سخ�س  عن  �لنا�س  مفاهيم  خلال  من  �لحكمة  تناولت  در��سات 

 Stenberg, 1985 و�لإبد�ع  �لذكاء  مثل  بالحكمة  �لمرتبطة  و�ل�سمات 
و�عتمدت هذه �لدر��سات على �لمنحى �ل�سمنى.

�لجتماعية، ب-  �لكفاءة  ت�سمل  و�لتي  �لحكمة  بمكونات  �أهتمت  در��سات   
�لمكونات  على  و�عتمدت  �لجتماعي  و�لذكاء  �لنا�سجة،  �ل�سخ�سية  و�سمات 
تتمتع  مقايي�س  ��ستخد�م  خلال  من  �لكمي  و�لتقدير  للحكمة  �لكامنة 
 (Ardelt, 2003 ;مقايي�س مثل  و�لثبات  �ل�سدق  من  عالية  بم�ستويات 

 Webster,2007,2010)
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,Baltes) ج-  معرفية  كخبرة  للحكمة  نظري  نموذج  ببناء  �هتمت  در��سات   
(2004 و�عتمدت هذه �لدر��سات على منحى �لتطور�ت �لنظرية �ل�سريحة 

وتبنى على خبرة �لمنظرين 

�لنظرية  �لدبيات  خلال  من  يت�سح  �لل�سيقة:  و�لمتغر�ت  و�لحكمة  �لذكاء 
�لجتماعية،  و�لمهار�ت  و�لبد�ع  و�لذكاء  �لحكمة  بين  تد�خلا  هناك  �ن  للحكمة 
وتوجد علاقة و�رتباط وثيق بين �لذكاء و�لحكمة، وبالرغم من ذلك فهما مفهومان 
م�ستقلان فالذكاء يهتم بالمنطق �لمجرد وبكيفية �إنجاز �لفرد لمهام محددة، �أو �لإجابة 
�لعام  �ل�سالح  على  و�آثارها  �ل�سلوك  بنتائج  تهتم  �لحكمة  بينما  محدد،  �سوؤ�ل  عن 

 .(Clyton & Birren, 1980)

 ويرى Baltes and Smith (1990)  �أن �لحكمة �سكل من �أ�سكال �لذكاء 
�لحكمة  �أن  �لو�قعية،كما  �لحياة  مو�قف  في  وو��سع  عميق  ب�سكل  وتطبق  �لعملي 
 Yong وي�سر  �لذكاء.  في  يتوفر  ل  وهذ�  �لآخرين  و�سالح  �لعام  بال�سالح  ترتبط 
�ل�سخ�سية  �لجو�نب  من  �لذكاء  على  وتركز  بالثقافة  ترتبط  �لحكمة  �أن   (2000)

و�لجتماعية،بينما �لذكاء يركز على �لجو�نب �لمعرفية. 

�لمعلومات  معالجة  على  يعتمد  �لذكي  باأن  �لقول  يمكن  �سبق  ما  �سوء  وفي   
و�ل�ستدلل، �أما �لحكيم يعتمد على حل �لم�سكلات.

جدول )1( 
الفروق بين الحكيم والذكي والمبدع والماهر اجتماعيا

الماهرالمبدعالذكيالحكيموجه المقارنة

المهارات
يعتمد على 

الخبرة والثقافة 
والاستبصار

يعتمد على 
معالجة المعلومات 

والاستدلال

تعديل المعلومات 
والوصول إلى معلومات 

ومعارف جديدة

توظيف مهارته 
لخدمة علاقته 

الشخصية

يسأل كيف 
نعرف

كيف نغير ونعرفماذا نعرف
يوظف ما يعرف 

لإثراء علاقته

Sternberg, (1990)

 وي�سر طريف �سوقي )2006، �س 63( �أن كل حكيم ذكي ولي�س كل ذكي حكيم 
�أن  و�لحكيم بما يجب  يفعل  ويهتم بماذ�  بطريقة �سحيحة  �لأ�سياء  يفعل  و�لذكي 
بالهتمام  يت�سم  �لحكيم  �أن  �لقول  يمكن  هذ�  وفي  �لمجتمع،  م�سالح  �سوء  في  يفعل 
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بال�سالح �لعام ويولي �هتمامًا بالآخرين �أكر من �لهتمام بنف�سه وبهذ� هو يتحرر 
من �لذ�تية ويتعمق في �لأمور، ويتناول �لمعرفة مقترنة بالخبرة، ولهذ� تعد �لحكمة 
ف�سيلة وقوة �إيجابية في �ل�سخ�سية هذ� ف�سلا عن �أن �لذكاء و�لإبد�ع يهتم بالجو�نب 
�لمعرفية فقط، و�لمهارة �لجتماعية تهتم بالتفاعل �لجتماعي فقط، بينما �لحكمة 

تهتم بالمعرفة و�لخبرة و�ل�سالح �لعام �سعيًا لتحقيق �لرفاهية �لنف�سية في �لحياة. 

ثانيًا مفهوم مهارات التفاو�س: 
 يعرف �لتفاو�س في �لمعجم �لو�سيط )2004( باأنه “فاو�سه في �لأمر مفاو�سة” 
�لمال:  وفي  �لر�أي.  بادله  �لحديث:  وفي  و�تفاق  ت�سوية  �إلى  �لو�سول  بغية  فيه  بادله 
ا: فاو�س كل �ساحبه،  �إليه: جعل له �لت�سرف، تفاو�سً �ساركة تثمره، فو�س �لأمر 
�لمفاو�سة: تبادل �لر�أي مع ذوي �ل�ساأن فيه بغية �لو�سول �إلى ت�سوية، �أو �تفاق. فهو 
�لعملية �لخا�سة بحل �لنز�ع بين طرفين، �أو �أكر، و�لذي من خلالها يقوم �لطرفين 
ت�سوية مقبولة  �إلى  �لتو�سل  بغر�س  وذلك  بتعديل طلباتهم،  �لأطر�ف(  )�أو جميع 
تحقق �لم�سلحة لكل منهما، ويرى ناجي معلا )1992، �س 6( باأن �لتفاو�س: “مناق�سة 
�إتفاق ب�ساأنه”. ويعرفه جيم  تجري بين طرفين حول مو�سوع محدد للو�سول �إلى 
�ندر�سون )2000( باأنه: “عملية تو��سل بق�سد �لو�سول �إلى قر�ر م�سترك”. ويعرف 
ثابت �إدري�س )2001( �لتفاو�س باأنه: “عملية �جتماعية نف�سية ومنطقية تعتمد على 
�لتفاعل و�لتاأثر �لنف�سي و�لإقناع و�لحث من خلال �لحو�ر وتبادل وجهات �لنظر 
�لهادفة بين طرفين، �أو �أكر لديهما تباين في �لآر�ء و�لأهد�ف �لتي ي�سعى كل منهما 
لتحقيقها وتتعلق بق�سية، �أو خلاف، �أو نز�ع، �أو م�ساألة معينة وترتبط م�سالحهما بها 
وذلك بغر�س �لتو�سل �إلى حل، �أو �تفاق مقبول مر�س لجميع �لأطر�ف، فالتفاو�س 
�أكر حول ق�سية من �لق�سايا  �أو  عبارة عن موقف تعبري حر قائم بين طرفين، 
يتم من خلاله عر�س وتبادل وتقريب ومو�ئمة وتكييف وجهات �لنظر و��ستخد�م 
كافة �أ�ساليب �لإقناع للحفاظ على �لم�سالح �لقائمة، �أو �لح�سول على منفعة جديدة 
علاقة  �إطار  في  معين  عمل  عن  �لمتناع  �أو  معين،  بعمل  بالقيام  �لخ�سم  باإجبار 
�لرتباط بين �أطر�ف �لعلمية �لتفاو�سية تجاه �أنف�سهم، �أو تجاه �لغر. فهو نوع من 
�لحو�ر وتبادل �لقتر�حات بين طرفين، �أو �أكر بهدف �لتو�سل �إلى �تفاق يوؤدي �إلى 
ح�سم �لق�سية، �أو ق�سايا نز�عية بينهما، �أو بينهم وفي نف�س �لوقت تحقيق، �أو �لحفاظ 
على �لم�سالح �لم�ستركة فيما بينهم” )�سديق عفيفي وجرمين �سعد، 2003، �س 13(. 
ويعرفه محمد ند� )2006( باأنه: “حو�ر، �أو مناق�سة بين طرفين تربطهما م�سلحة 

م�ستركة، �أو نز�ع م�سترك، وت�ستهدف �لو�سول �إلى �تفاق”.
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ويعرفه �أحمد جلال )2007، �س �س 3-4( باأنه: “عملية ديناميكية تعتمد   
مهار�ت  على  �لتفاو�س  عملية  في  �لنجاح  ويوؤ�س�س  و�سلوكية،  معرفية  مهار�ت  على 
�لمفاو�س. ويرى �إيهاب كمال )2008، 3( باأن �لتفاو�س عبارة عن حو�ر، �أو تبادل �آر�ء 
�أو  ما  ق�سية  ح�سم  �إلى  يوؤدي  �تفاق  �إلى  �لتو�سل  بهدف  �لطرفين  بين  ومقترحات 

م�سكلة ب�سرط �أن يتم في �إطار �لحفاظ على �لم�سالح �لم�ستركة بين �لطرفين”.

للات�سال  �أ�سلوب  �لتفاو�س  �أن   )39 �س   ،2008( عريقات  �سائب  ويو�سح   
�لعقلي من خلال �لألفاظ و�لحو�ر �لقناعي. فهو �ت�سال بين طرفين، �أو �أكر ب�سورة 
مبا�سرة، �أو غر مبا�سرة بهدف تنظيم �لعلاقات، وتحديد �لحقوق و�للتز�مات، �أو 
�إنهاء �لخلافات و�لنز�عات �لتي تح�سل ب�سبب �ختلاف �لآر�ء و�لتجاهات، �أو تعار�س 
�لم�سالح، �أو تعار�س �لحقوق، �أو �لتفاق على �لأعمال �لتي ينبغي للاأطر�ف �لمتفاو�سة 

�لقيام بها )غانم فنجان مو�سى، فاطمة فالح �أحمد، 2008، �س 21(.

بين  �لت�سال  “عملية  باأنه:   )16 �س   ،2008( �بر�هيم  مجدي  ويعرفه   
�سخ�سين، �أو �أكر يدر�سون فيها �لبد�ئل للتو��سل �إلى حلول مقبولة لديهم، �أو بلوغ 

�أهد�ف مر�سية لهم”.

�أو  �تفاق،  لإبر�م  تو�سلًا  �أكر  �أو  طرفين،  بين  قائم  حركي  موقف  فهو   
�أو ح�سم ق�سية من خلال تبادل وجهات �لنظر و�أ�ساليب �لإقناع  �أو �سلح،  معاهدة، 
بغية �لحفاظ على م�سالح قائمة، �أو �لح�سول على منفعة جديدة، �أو �لقيام بعمل، 
�أو �لمتناع عن عمل، �أو مزيج من هذ� وذ�ك في �إطار علاقات �لرتباط بين �أطر�ف 

�لعملية �لتفاو�سية تجاه �لغر )�إبر�هيم �ل�سهاوي، 2010، �س 14(.

�لر�أي  لتبادل  منظمة  “و�سيلة  باأنه:   )47 �س   ،2010( �لعلاق  ب�سر  ويرى   
و�لمعلومات و�ثباتها بالأدلة و�لإقناع لخدمة �لم�سالح و�لهتمامات �لم�ستركة بالتفاق 

و�لر�سا”.

 وتعرف �سهر محمود �أمين )2012: 84( �لتفاو�س باأنه: “عملية �جتماعية 
ونف�سية ومنطقية تعتمد على �لتفاعل و�لتاأثر �لنف�سي و�لإقناع و�لحث من خلال 
�أكر لديهما تباين في �لآر�ء  �أو  �لحو�ر وتبادل وجهات �لنظر �لهادفة بين طرفين، 
�أو  نز�ع،  �أو  خلاف،  �أو  بق�سية،  وتتعلق  لتحقيقها  منهما  كل  ي�سعى  �لتي  و�لأهد�ف 
�تفاق  �أو  حل،  �إلى  �لتو�سل  بغر�س  وذلك  بها،  م�سالحهما  ترتبط  معينة  م�ساألة 

مقبول مر�سي لجميع �لأطر�ف”.
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 وتعرفه �لباحثة باأنها: “عملية ديناميكية تت�سمن مكونات معرفية ووجد�نية 
و�سلوكية و�لهدف منه �لو�سول �إلى و�سع حلول حول �لق�سايا �لخلافية، وتقوم على 
�حتر�م متبادل بين �أطر�فها مع �لهتمام باإتباع �أ�ساليب تو�فقية للو�سول �إلى حلول 

مر�سية للطرفين”. 

طلاب  عليها  يح�سل  �لتي  “�لدرجة  باأنها:  �إجر�ئيًا  �لباحثة  وتعرفه   
�لدر��سات �لعليا بكلية �لتربية على مقيا�س مهار�ت �لتفاو�س �لم�ستخدم في �لدر��سة 
�لحالية، و�لمت�سمن �لأبعاد �لآتية: مهارة �لتو��سل، مهارة �إد�رة �لغ�سب، ومهارة حل 

�لم�سكلات”. 

الفرق بين مهارات التفاو�س والم�ساومة:
 يعد �لتفاو�س عملية معقدة تتطلب �لكثر من �لوقت و�لجهد، وتبقى �آثاره 
لمدة طويلة، وعادة ما تتطلب ��ستر�تيجية �أنا �أك�سب �أنت تك�سب، �أما �لم�ساومة فتعد 
عملية ب�سيطة ل تتطلب �إل �لقليل من �لوقت بالإ�سافة �إلى �أن �آثار �لم�ساومة تبقى 
�أنت تخ�سر،  �أك�سب  �أنا  �إ�ستر�تيجية  فاإنه عادة ما تطبق  لفترة ق�سرة، وعلى ذلك 
�أن  يمكن  ولكن  م�ستقبلية،  �لتز�مات  باأي  يعباأ  ول  فح�سب،  بالنتائج  يهتم  فالم�ساوم 
ت�ستخدم �لم�ساومة كاأحد �ل�ستر�تيجيات �أثناء �لمر�حل �لمتقدمة من عملية �لتفاو�س؛ 
�لعملية  �أطر�ف  بين  �لمتبادلة  �لعلاقات  �عتباره  في  ي�سع  ل  �لمفاو�س  يكون  وفيها 
�أن �لم�ساومة تنطوي على �هتمامات متعار�سة في حين  �لتفاو�سية، ومن هنا يت�سح 
�إدري�س، 2001؛ جيفين  �أن عملية �لتفاو�س تنطوي على �هتمامات م�ستركة )ثابت 

كيندي، 2001 ؛ �سهر �أمين، 2010، ؛ �سوقي �لغيطاني، 2000(. 

 Negotiation Principles مبادئ التفاو�س
للتفاو�س  د�ئم  ��ستعد�د  علي  كن  �لآتي:  في  �لتفاو�س  عملية  مبادئ  تتمثل   
وفي �أي وقت، ل تتفاو�س �أبدً� دون �أن تكون م�ستعدً�، �لتم�سك بالثبات �لد�ئم وهدوء 
�لأع�ساب، عدم �ل�ستهانة بالطرف �لآخر �لمتفاو�س معك، ل تت�سرع في �تخاذ �لقر�ر 
و�ك�سب وقتًا للتفكر، �أن ت�ستمع �أكر من �أن تتكلم ،�لإيمان ب�سدق وعد�لة �لق�سية 
�لحقيقية  و�لأحد�ث  �لوقائع  علي  قر�ر�تك  ثم  ومن  تحليلاتك  تبني  �لتفاو�سية، 
قبل  بر�أيك  �لقتناع  قوة،  مركز  من  نتفاو�س  �أن  �لتمنيات،  علي  تبني  �أن  يجب  ل 
�إقناع �لآخرين به، �سرورة تهيئة �لطرف �لآخر و�إعد�ده نف�سيًا لتقبل �لإقناع بالر�أي 
�لذي تتبناه، هدوء �لأع�ساب و�لبت�سامة مفتاح �لنجاح في �لتفاو�س، �لتفاوؤل �لد�ئم 
تناول  و�أ�ساليب  طرق  في  �لم�ستمر  �لتجديد  �لر�سيدة،  بالعقلانية  �لغ�سب  ومقابلة 
��ستفز�زية،  بجملة  �لتفاو�سي  �لحو�ر  في  �لبدء  عدم  ب�ساأنها،  �لمتفاو�س  �لمو�سوعات 
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�لأنيق  بالمظهر  �لتحلي  �لتحدي و�لعدو�ن،  �أو بحركة تعبر عن  �أو بنظرة عدو�نية، 
�لتفاو�سي،  بالعمل  �ل�ستمتاع  كافة،  �لر�سمية  وجل�ساته  �لتفاو�س  �أثناء  �لمتنا�سق 
�لدين،  تاج  )�أمر  فيه،  ود�ئمة  نهائية  مطلقة  هزيمة  ول  �لتفاو�س  في  ياأ�س  ل 

2008؛مح�سن �أحمد �لخ�سري، 2003؛ مجدي �إبر�هيم، 2008(.

خطوات عملية التفاو�س:
�لهدف ( 1) معرفة  خلال  من  وذلك  �لتفاو�سية:  �لق�سية  وت�سخي�س  تحديد 

بين  �لتفاق  نقاط  وجعل  �لتفاو�س،  �أطر�ف  من  طرف  لكل  �لتفاو�سي 
�لطرفين �أر�سية يتم �لنطلاق منها لبدء �لعملية �لتفاو�سية.

تهيئة �لمناخ للتفاو�س وفي هذه �لخطوة يحاول كل طرق خلق جو من �لتجاوب ( 2)
و�لتفاهم مع �لطرف �لآخر وذلك لتكون �نطباع مبدئي عنه.

�لمفاو�سات، ( 3) قبول �لأطر�ف للتفاو�س: من خلال قبول �لجلو�س علي مائدة 
و�لقتناع باأن �لتفاو�س هو �ل�سبيل �لوحيد لحل �لم�سكلات.

�لتمهيد لعملية �لتفاو�س �لفعلية و�لإعد�د لها تنفيديًا: ويتم في هذه �لمرحلة ( 4)
�ل�ستر�تيجيات  و�إعد�دهم وتدريبهم، وو�سع  �لتفاو�س  �أع�ساء فريق  �ختيار 
�لتفاو�سية، و�لتفاق علي �أجندة �لمفاو�سات، و�ختيار مكان �لتفاو�س وتجهيزه 

للجل�سات �لتفاو�سية.
�لمنا�سبة، ( 5) �لتفاو�سية  �لتكتيكات  خلال  من  �لفعلية:  �لتفاو�س  جل�سات  بدء 

موؤيدة  و�أ�سانيد  وحجج  بيانات  من  �لمنا�سبة  �لتفاو�سية  بالأدو�ت  و�ل�ستعانة 
لوجهات �لنظر.

�لتفاق �لختامي ( 6) يكون  �ن  �ذ يجب  �لتفاق �لختامي وتوقيعه:  �إلى  �لو�سول 
و��سحا �سكلا وم�سمونًا لي�سهل تنفيذه في �لو�قع )�أمر تاج �لدين، 2008 ؛ 

مح�سن �لخ�سري، 2003؛ مجدي �بر�هيم، 2008(. 

مهارات التفاو�س: 
مهارة �لتو��سل: وهي عبارة عن مجموعه من �ل�سلوكيات �لتي ي�ستخدمها ( 1)

�ل�سر�حة  �لآخرين،  مع  �لبناء  �لحو�ر  مثل  �لآخرين،  مع  للتو��سل  �لفرد 
�لهتمام  �لإيجابية،  �لم�ساعر  عن  �لتعبر  �لجتماعية،  �لم�ساندة  �لكلام،  في 

بالأخر و�حتر�مه.
�نفعال ( 2) فى  و�لتحكم  �لغيظ  بها مهار�ت كظم  يق�سد  �لغ�سب:  �إد�رة  مهارة 

مع  و�ل�سجر  �ل�سيق  عن  لفظية  غر  بر�سالت  �لفرد  يعبر  و�أل  �لغ�سب 
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�أو �لعتر��س، فالمفاو�س �لناجح عليه �لتحكم في  �لقدرة على تفهم �لنقد، 
طرف  �لأ�سخا�س  ولي�س  �لم�سكلة  على  و�لتركيز  �إيجابية،  ب�سورة  �نفعالته 
�لعملية مما يقلل من �إنفعال �لغ�سب، وفي حالة عدم �لتحكم في �لإنفعالت 

يوؤدي ذلك �إلى ف�سل عملية �لتفاو�س. 
مهارة حل �لم�سكلات: يق�سد بها تلك �لممار�سات �لتى تتر�وح ما بين �لتاأمل ( 3)

هذه  �ف�سل  �ختيار  ثم  �لم�سكله،  لحل  بد�ئل  عدة  وفر�س  للموقف  �لكلى 
 (Graham et تردد   دون  �لحلول  وتنفيذ هذه  �لقر�ر  و�تخاذ  �لختيار�ت 

al., 2014; 136 ؛ �سهر محمود �أمين، 2010، �س �س 108-107(. 

اأنماط التفاو�س:
 وي�سر(Tero,2014) �إلى �ستة �أنماط من �سلوكيات �لتفاو�س وهم:-

�لنمط �لتجنبي Avoiding style ويت�سف �أ�سحاب هذ� �لنوع بالتجنب في ( 1)
�لدخول في مناق�سات وتف�سيل �لن�سحاب من �أي حو�ر يثر �لجدل ويت�سمون 
خ�سارة/ �أ�سلوب  �لنمط  هذ�  �أ�سحاب  ويتبنى  بالنف�س  �لثقة  وعدم  بالقلق 

خ�سارة.
�لنمط �لعدو�نِيAggression style ويت�سف �أ�سحاب هذ� �لنمط بالت�سلب ( 2)

وتحقيق �أكبر قدر من �لمكا�سب على ح�ساب �لطرف �لآخر م�ستخدما �سلوكيات 
�أنت  �أك�سب/  �أنا  �أ�سلوب  ويتبنى  �لعالي  و�ل�سوت  �لهجوم  مثل  تو�فقية  غر 

تخ�سر
بالنفتاح ( 3) �لنمط  هذ�  ويتميز   style Accommodating �لتكيفي  �لنمط 

�لتفاق  نقاط  على  و�لهتمام  و�لتركيز  �لآخر  �لطرف  برغبات  و�لهتمام 
ويتبنى �أ�سلوب �أنا �أخ�سر/�نت تك�سب.

�أر�سية ( 4) عن  يبحث  �لنمط  وهذ�   Compromis style �لتوفيقي  �لنمط 
م�ستركة و�لحل �لو�سط و�لح�سول على بع�س ما �أريد وبع�س ما كنت ل �أريده 

ويتبنى �أ�سلوب مك�سب /مك�سب.
�لنمط مع كل ( 5) The Collaboration style ويتفق هذ�  �لت�ساركي  �لنمط 

�لطرف  �هتمامات  على  �لتركيز  حيث  من  و�لتوفيقي  �لتكيفي  �لنمط  من 
وقيمه  بحاجاته  �لهتمام  وي�سيف  و�لمودة  �لثقة  وتبادل  له  و�لإن�سات  �لآخر 
مك�سب/مك�سب.  �أ�سلوب  ويتبنى  �لآخر  �لطرف  وقيم  حاجات  �إهمال  دون 

ويمكن تو�سيح �نماط �لتفاو�س من خلال �ل�سكل)5(
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(Terro,2014, p. 4) سكل )5( نموذج ترو لأنماط �لتفاو�س�
�أثناء  يهتم  منهما  كل  و�لت�ساركي  �لتوفيقي  �لنمط  �أن  �ل�سابق  �ل�سكل  من  يت�سح   
�لعام،  و�ل�سالح  �لخر  بالطرف  و�لهتمام  �ل�سخ�سي  بال�سالح  �لتفاو�س  عملية 

وبالتالي يرتبط هذ� بال�سلوك �لحكيم. 

در�شات �شابقة:
اأولً درا�سات تناولت الحكمة وعلاقتها ببع�س المتغيرات:

��ستهدفت در��سة Dorothy ( 1998) �إجر�ء فح�س �سامل لمفهوم �لحكمة، 
تكونت �لعينة من )93( فرد موزعين على ثلاث مجموعات عمرية، �أظهرت �لنتائج 
�أن �لحكمة مفهوم متعدد �لأبعاد يت�سمن �لعديد من �لمهار�ت و�لقدر�ت )معرفية- 
و�لخبرة،  �لمعرفة  من  كل  ملتقى  �لحكمة  �أن  �سخ�سية(،  �سمات  عقلية-  �جتماعية- 
هناك علاقة �رتباطية موجبة بين �لعمر ونمو �لحكمة، �لقدر�ت �لمعرفية و�ل�سخ�سية 
عن�سر�ن على درجة كبرة من �لأهمية في �لحكمة، يمكن قيا�س �لحكمة من خلال 
�لآخرين(، �لحكمة  �لفرد لذ�ته، تقدير  و�أخرى مو�سوعية )تقدير  ذ�تية  مقايي�س 
�لر�سد وي�ستمر حتى مر�حل  مفهوم نمائي خلال مدى �لحياة يظهر منذ مرحلة 

�لعمر �لمتقدمة. 
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و�سعت در��سة يانج Yang,( 2001) �إلى تحديد مفهوم �لحكمة عند �ل�سعب 
�ل�سيني و�لتايو�ني، وتكونت عينة �لدر��سة من )500( فرد من ذوي �لتعليم �لعالي 
وفوق �لعالي وبينت �لدر��سة �أن �لحكمة تعني �لمعرفة وحب �لخر و�لعطف و�لنفتاح، 

وعمق �لتفكر، و�لتو��سع، وعدم �لتطفل. 

عن  �لك�سف  �إلى   Pasupathi & Staudinger(2001) در��سة  وهدفت   
�لأخلاق كمظهرً� يرتبط بالحكمة،، تكونت عينة �لدر��سة من )220( ر��سد، �أعمارهم 
بالحكمة في  �لمتعلقة  �لمقايي�س  ��ستجابو� على مجموعة من  عاما،   )87-20( بين  ما 
�لت�سرفات  بين  �إيجابي  �رتباط  هناك  �أن  وتبين  �لأخلاقية،،  �لت�سرفات  �لأد�ء، 
�لأخلاقية و�لحكمة �لمتعلقة بالأد�ء، كذلك تم �لتو�سل �إلى �أن خ�سائ�س �ل�سخ�سية 
و�لذكاء تلعب دورً� هامًا في �لتفكر �لخلقي، ومن ثم تعد جميعها متغر�ت هامة في 

�ل�سلوك �لحكيم. 

Kunzmann & Baltes( 2003) �هتمت بفح�س �لرتباط بين   در��سة 
و�لموؤ�سر�ت  �إد�رتها،  وكيفية  �لحياة  معنى  تجاه  و�لمعرفة  �لخبرة  من  كبناء  �لحكمة 
�لتحليلات  و�أظهرت  �لأفر�د،  بين  و�لعلاقات  �لد�فعية  خلال  من  عليها  �لد�لة 
م�ستويات  �سجلو�  بالمعلومات  �لمرتبطة  �لحكمة  في  �لمرتفعين  �لأفر�د  �أن  �لإح�سائية 
مرتفعة من �لرتباط �لفعال بالآخرين، وم�ستويات منخف�سة من �لم�ساعر �ل�سلبية، 
في  و�نخفا�س  �ل�سخ�سي،  �لنمو  نحو  �لتطلع  من  و�لمزيد  �لم�ستركة  �لقيم  في  وزيادة 

�لميل نحو �لقيم �لتي ت�سجع على �ل�ستمتاع بالحياة فقط.

للحكمة،  مو�سوعي  مقيا�س  ت�سميم   Ardelt ( 2003) در��سة  وهدفت   
و�نطلقت �لباحثة من �فتر��س موؤد�ه �أن �لحكمة كمفهوم يعك�س �لعديد من �ل�سفات 
�لكمي  �لتحليل  خلال  ومن  �لآخرين،  مع  �لتفاعل  في  �أثارها  تظهر  �لتي  �لجيدة 
و�لكيفي لمجموعة من �لمقابلات �لتي تم �إجر�وؤها مع عينة من )180( من �لر��سدين 
)�ل�سن 52 فما فوق(، تم �لتو�سل �إلى و�سع مقيا�س مكون من 39 عبارة موزعة في 
ثلاث �أبعاد )معرفية- تاأملي-وجد�ني( �أطلق عليه مقيا�س �لأبعاد �لثلاثية للحكمة، 
�أ�سارت �لنتائج �إلى �أن هذ� �لمقيا�س يمكن �عتباره �أد�ة �سادقة وثابتة للك�سف عن �سلوك 

�لحكمة لدى �لأفر�د.

�أع�ساء  لدى  �لحكمة  تاأثر  بحث   Daniel (2005) در��سة  ��ستهدفت  بينما 
�أن �لحكمة  �لنتائج على  و�أ�سفرت  �لأكاديمي لطلابهم  �لإنجاز  �لتدري�س على  هيئة 

لدى �أع�ساء هيئة �لتدري�س لها تاثر د�ل على �لإنجاز �لأكاديمي. 
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�إلى �لتعرف فيما  Jennings,et al. (2006) هدفت  در��سة جنج و�آخرون 
عينة  تكونت  �لحكمة،  نمو  في  متغرً�  يعد  و�ل�سر�عات  لل�سغوط  �لتعر�س  كان  �إذ� 
�لدر��سة من )615( رجلا متو�سط �أعمارهم )74( عاما، �أظهرت �لنتائج وجود علاقة 
�إيجابية بين نمو �لحكمة ومعاي�سة �ل�سر�عات، كما �أن �إدر�ك �لمو�قف �ل�ساغطة يعد 

منبئًا بوجود �لحكمة. 

 و�هتمت در��سة Pasupathi, et al. (2006) بفح�س �لعلاقة بين �لحكمة 
�لمر�هقين،  من   )146( �لأولى  عينتين:  لدى  بالعمر  وعلاقته  �لحكم  على  و�لقدرة 
�أعمارهم ما بين )14-20(، ومقارنة بعينة من )58(من �لر��سدين �ل�سغار، �أعمارهم 
ما بين )21-37(، تم �سوؤ�ل �لأفر�د عن كيفية �لت�سرف مع م�سكلات حياتية �سعبة 
�لمعرفة  هي  للحكمة  محكات  خم�سة  على  �ل�ستجابات  تقييم  تم  وقد  ومحرة، 
�لمو�قف  �إد�رة  �لقيم،  ن�سبية  �لحياة،  مدى  �سياق  �لإجر�ئية،  �لمعرفة  �لحقيقية، 
عينة  ل�سالح  �لمجموعتين  بين  د�لة  فروقا  هناك  �أن  �لنتائج  �أظهرت  �ل�ساغطة، 
�لر��سدين، و�أكدت �أن �لعمر يلعب دور� هاما في نمو �لمعرفة �لتي ت�ساعد على �لتعامل 

مع �لق�سايا �لحياتية. 

عن  �لك�سف  محاولة  �إلى  هدفت   )2007( �لد�سوقي  غازي  محمد  در��سة   
على  للتعرف  �لد�ر�سة  وهدفت  و�لعاديين  �لموهوبين  لدى  للحكمة  �لعاملية  �لبنية 
وما  للمفهوم،  �لمفتر�س  �لبنائي  �لنموذج  وما  �لم�سرية،  �لثقافة  في  �لحكمة  مفهوم 
�لم�ستخرج  �لبنائي  �لنموذج  مع  للحكمة  �لمفتر�س  �لبنائي  �لنموذج  مطابقة  مدى 
من ��ستجابات �لم�ساركين من طلاب �لمرحلة �لثانوية، وهل تختلف �لمكونات �لعاملية 
للحكمة لدى �لموهوبين عن �لمكونات �لعاملية للحكمة عن �لعاديين من طلاب �لمرحلة 
و�لتو�سل  �لم�سرية،  �لثقافة  ��ستقاق مفهوم �لحكمة من  �لنتائج  و�أظهرت  �لثانوية، 
�لنموذج  مع  للحكمة  �لمفتر�س  �لبنائي  �لنموذج  مطابقة  للمفهوم،  بنائي  لنموذج 
�لبنائي �لم�ستخرج من بيانات �لم�ساركين، وعدم �ختلاف �لبنية �لعاملية للحكمة لدى 
�لموهوبين و�لعاديين، ووجود فروق د�لة �إح�سائيًا في �لحكمة بين �لموهوبين و�لعاديين 
بالمرحلة �لثانوية ل�سالح �لموهوبين، وعدم وجود فروق د�لة �إح�سائيا في �لحكمة بين 

�لذكور و�لإناث من طلاب �لمرحلة �لثانوية. 

بينما ��ستهدفت در��سة Michler & Staudinger (2008) بحث �لفروق 
�لعمرية في �لحكمة لدى عينة تتكون من )43( فردً� تتر�وح �أعمارهم �لزمنية ما بين 
)20-40( عامًا، وعينة �أخرى تبلغ )68( فردً� تتر�وح �أعمارهم ما بين )60-80( عاما 

وقد �أ�سفرت �لنتائج عن عدم وجود فروق في �لحكمة تعزي لمتغر �لعمر. 
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�لتعرف على  �إلى  �لوهاب )2009( فقد هدفت  �أما در��سة خالد محمود عبد 
طبيعة �لعلاقة بين �ل�سلوك �لإد�ري �لحكيم وفاعلية �لأد�ء �لوظيفي، تكونت عينة 
�لدر��سة من )120( موظف �إد�ري من قطاعات عمل مختلفة، �إعتمدت على �لأدو�ت 
�لآتية: مقيا�س �ل�سلوك �لحكيم، ��ستمارة تقييم �لأد�ء، و�أظهرت نتائج �لدر��سة وجود 
�سبع  وجود  �لحكيم، تمثلت في  �ل�سلوك  مقيا�س  عبار�ت  تنتظم حولها  عاملية  بنية 
عو�مل �أ�سا�سية تحدد هذ� �ل�سلوك هي: حب �لمعرفة، مهار�ت حل �لم�سكلات، �لقدرة 
على �ل�سبط �لذ�تي، �لقيادة �لفعالة، �لقدرة على �إ�سد�ر �أحكام جيدة، �لنظرة �ل�ساملة 
للاأمور، �لقدرة على �إتخاذ �لقر�ر�ت �لفعالة، ووجود علاقة �إرتباطية د�لة موجبة بين 
�أبعاد �ل�سلوك �لحكيم و�لأد�ء �لإد�ري �لفعال، حيث تم �لتو�سل �إلى �أن من يت�سمون 
�إح�سائية  دللة  ذ�ت  فروق  ووجود  د�ل،  ب�سكل  �لأد�ء  في  تفوقو�  �لحكيم  بال�سلوك 
�لإد�ري.  �لأد�ء  �لعمر وفعالية  لمتغري  وفقًا  �سلوك �لحكمة  �أبعاد  �لإد�ريين في  بين 

لمفهوم  �لعاملية  �لبنية  در��سة  �إلى   )2010( �سادق  ي�سرية  در��سة  وهدفت 
�لعزيز  عبد  �لملك  جامعة  كليات  ببع�س  �لجامعيات  �لطالبات  تدركه  كما  �لحكمة 
جامعية  طالبة   )367( من  �لدر��سة  عين  وتكونت  لديهن،  �لمعرفة  بطرق  وعلاقته 
�أ�ساليب  ومقيا�س  �لحكمة  مقيا�س  عليهم  وطبق  و�لأدبية  �لعلمية  �لتخ�س�سات  في 
�لتفكر و�أ�سفرت �لنتائج عن �أن �لحكمة تتكون من مكون عقلي ووجد�ني و�سلوكي، 

كما بينت �لنتائج وجود علاقة بين �لحكمة وطرق �لتفكر �لمت�سلة و�لمنف�سلة.

وهدفت در��سة ناهد فتحي �أحمد )2012( �إلى �لك�سف عن �لعلاقة بين �أبعاد 
�لذكاء �لثقافي و�أبعاد �لحكمة من ناحية وبين �لعو�مل �لخم�سة �لكبرى لل�سخ�سية 
من ناحية �أخرى، تكونت عينة �لدر��سة من )401( فرد ممن يعملون في مجال �لر�ساد 
�رتباطية  علاقة  وجود  �لنتائج  �أظهرت  كما  �لإناث،،  ومن  �لذكور  من  �ل�سياحي 
موجبة بين �أبعاد �لذكاء �لثقافي )ما ور�ء �لمعرفة، �لمعرفي، �لد�فعي، �ل�سلوكي( وبين 

�بعاد �لحكمة )�لنفعالي، �لتاأملي، �لمعرفي(. 

�إ�سهام كل من  �إلى بحث  �ساهين )2012( هدفت  ��ستهدفت در��سة هيام  فيما 
�لمعلمين  لدى  بالحكمة  �لتنبوؤ  في  �ل�ساغطة  �لحياة  و�أحد�ث  �لجتماعي  �لذكاء 
وتكونت عينة �لدر��سة من )160( معلم ت�سمل)80( معلم بمدر��س �لتربية �لفكرية، 
و)80( معلم بمد�ر�س �لأطفال �لعاديين في �لمرحلة �لعمرية من )30-60( من �لذكور 
و�لإناث وطبق عليهم مقيا�س �لحكمة، ومقيا�س �لذكاء �لجتماعي، و�أحد�ث �لحياة 
�ل�ساغطة من �إعد�د “�لباحثة”، و�أظهرت �لنتائج وجود علاقة بين �لذكاء �لجتماعي 
�أن �لحكمة ل ترتبط بالنوع و�لفئة �لعمرية ول �سياق �لعمل. و�لحكمة، كما بينت 
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�أجري علاء �لدين �أيوب و�أ�سامة عبد �لمجيد )2013( در��سة هدفت �إلى �لتعرف 
على م�ستويات تطور �لتفكر �لقائم على �لحكمة لدى طلاب �لجامعة في دول �لخليج 
�لعربي، كما يقا�س باأ�سلوب �لتقرير �لذ�تي ووفقا لنموذج تطور �لحكمة ل�برون كما 
حاول �لبحث �لتعرف على تاأثر�ت كل من �لجن�س و�لعمر و�لبيئات �لثقافية على 
��ستخدم  �لحكمة.  �أبعاد  بتطور  �لتنبوؤ  على  �لمتغر�ت  هذه  وقدرة  �لحكمة،  تطور 
�لباحثان  ��ستخدم  وغريني،و  بر�ون  �أعده  �لذي  �لحكمة  تطور  مقيا�س  �لباحثان 
 618 من  �لدر��سة  عينة  وتكونت  وغريني  بر�ون  �أعده  �لذي  �لحكمة  تطور  مقيا�س 
طالبًا وطالبة )323 ذكور، 295 �إناث( من طلاب �لجامعات بكل من �ل�سعودية )226(، 
و�سلطنة عمان )209(، و�لبحرين )183(، وتر�وحت �أعمارهم من 18 – 23 عامًا. وقد 
�أظهرت �لنتائج تطورً� متو�سطًا في �لتفكر �لقائم على �لحكمة لدى عينة�لدر��سة، 
وكانت هناك فروق د�لة بين �لطلاب و�لطالبات في متغر�ت �إد�رة �لنفعالت ومعرفة 
�لحياة و�إ�سد�ر �لأحكام ل�سالح �لطلاب، في حين كانت �لفروق د�لة ل�سالح �لإناث 
في بعد �ل�ستعد�د للتعلم، �أي�سا �أظهرت �لنتائج �أنَّا جميع �أبعاد �لتفكر �لقائم على 
�لحكمة، فيما عد� �لإد�رة �لذ�تية، قد تطورت بتطور �لعمر، و�أن �لبيئة �لثقافية لها 
�أنَّا  تاأثر�ت متباينة على تطور �لحكمة. كما �أظهرت نتائج تحليل �لنحد�ر �لمتعدد 
نموذج �لبيئة �لثقافية و�لعمر �لزمني كان قادرً� على �لتنبوؤ بحو�لي 84% من ن�سبة 

�لتباين �لعام في تطور �لتفكر �لقائم على �لحكمة. 

 بينما ��ستهدفت در��سة هنادة �لمومني )2013( �لتعرف على مدى تبني �لحكمة 
بمدينة  �لخا�سة  �لجامعات  في  �ل�ستر�تيجية  �لقر�ر�ت  فاعلية  في  و�أثرها  �لإد�رية 
وروؤ�ساء  �لجامعات،  روؤ�ساء  من  فرد   )159( من  �لدر��سة  عينة  تكونت  وقد  عمان، 
�أهم  ومن  و�لعمد�ء،  �لرئي�س،  ونو�ب  �لأمناء،  مجال�س  و�أع�ساء  �لأمناء،  مجال�س 
�لنتائج �لتي تو�سلت �إليها �لدر��سة وجود �أثر ذي دللة �إح�سائية للحكمة �لإد�رية 
�لجودة،  �سمان  بمعاير  �للتز�م  حيث  من  �ل�ستر�تيجية  �لقر�ر�ت  فاعلية  على 
�لجامعات  بقطاع  �لتناف�سية  و�ل�ستر�تيجية  �لكفاء�ت،  و��ستقطاب  و�لحتفاظ 

�لخا�سة بمدينة عمان. 

 وهدفت در��سة د�ليا عبد �لخالق )2013( �إلى �لك�سف عن �لعلاقة بين �لذكاء 
عن  و�لك�سف  �لتربوية  �لقياد�ت  لدى  �لقيادة  باأنماط  كمنبئات  و�لحكمة  �لروحي 
من  �لد�ر�سة  عينة  تكونت  و�لقيادة،  و�لحكمة  �لروحي  �لذكاء  بين  �لعلاقة  طبيعة 
)250( من مدر�سي �أوئل ووكلاء ومديرى ونظار �لمدر��س تر�وحت �أعمارهم �لزمنية 
�إح�سائية  �إرتباطية ذ�ت دللة  ما بين )35-60( عامًا، �أظهرت �لنتائج وجود علاقة 

بين جميع �أبعاد �لذكاء �لروحي و�لبعد �لمعرفي للحكمة. 
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 در��سة محمد خليفة و�آخرون )2013( هدفت �إلى معرفة م�ستوى �لذكاء�ت 
�لقدرة  �إلى  �إ�سافة  �لأردن،  في  �لجامعيين  �لطلبة  لدى  �لحكمة  وم�ستوى  �لمتعددة 
�لتنبوؤية للذكاء�ت �لمتعددة بالحكمة لديهم، تكونت عينة �لدر��سة من )964( طالبًا 
وطالبة، منهم )663( من طلبة جامعة �لرموك، و)281( من طلبة جامعة �لح�سين 
وب�ستر  ومقيا�س  �لمتعددة،  للذكاء�ت   (Harms) مقيا�س  ��ستخدم  وقد  طلال،  بن 
و�لمكانية  �لمو�سيقية  �لذكاء�ت  �أن  �لنتائج  وك�سفت  للحكمة،   (Webster, 2007)
متو�سط  بم�ستوى  كانت  و�ل�سخ�سية  و�لحركية  و�لريا�سية  و�لجتماعية  و�للغوية 
وعلى �لتو�لي، �أما �لذكاء �لوجودي فكان بم�ستوى منخف�س، كما �أظهرت �أن م�ستوى 
�لطلبة،  لدى  متو�سط  كان  و�لخبرة  و�لفكاهة  �لنفتاح  �أبعاد  وعلى  �لكلي  �لحكمة 
ا في بعدي �لتاأمل، و�لتنظيم �لعاطفي، ف�سرت �لذكاء�ت �لريا�سية  في حين منخف�سً
و�لجتماعية  و�لطبيعية  و�ل�سخ�سية  و�لمو�سيقية  و�لمكانية  و�للغوية  و�لحركية 

و�لوجودية )84%( من �لتباين في م�ستوى �لحكمة. 

تعقيب على المحور الأول من الدرا�سات :- يت�سح من عر�س �لدر��سات �لتي ترتبط 
بمتغر �لحكمة �أن هناك در��سات تناولت �لبنية �لعاملية للحكمة ودر� �سات �هتمت 
�لمتعددة  �ل��ذك��اء�ت  بالمعرفة،  وعلاقتها  �لحكمة  تناولت  ،ودر����س��ات  مقايي�س  ببناء 
ت��ن��اول��ت �لحكمة  در����س��ة  ت��وج��د  �ع��م��ار متباينة ولم  �ل��در����س��ات عينات في  وت��ن��اول��ت 

ومهار�ت �لتفاو�س.

ثانيا درا�سات تناولت مهارات التفاو�س وعلاقتها ببع�س المتغيرات: 
 در��سة �أحمد عبد �لرحمن وعبد �لرحمن �لعالى )1997( هدفت �إلى �لتعرف 
على مميز�ت �لمفاو�س �لناجح من وجهة نظر �لمديريين �ل�سعوديين �لعاملين بالمملكة 
�لعربية �ل�سعودية و�أثر �لفروقات �لثقافية و�لديموغر�فية فى هذة �لنظرة، وتكونت 
�لعينة من)201( بينهم )157( مديرً� �سعوديًا و)54( مديرً� غر �سعودى، و�أظهرت 
على  �لآخرين،و�لقدرة  �إقناع  على  �لقدرة  بالنف�س”  “�لثقة  مميز�ت  �أن  �لنتائج 
�أ�ستغلال �لظروف �لمتاحة، و�لقدرة على �لت�سال �لفعال، و�لقدرة على قيادة �أع�ساء 

�لفريق، �أهم خم�س مميز�ت و�أقربها �إلى “مهمة جدً�.

در��سة بر�ون و�آخرون Brown et al (2003) هدفت �لدر��سة �إلى �لتعرف 
على طبيعة �لفروق بين �لجن�سين في �لمفاو�سات �لدولية، وتكونت عينة �لدر��سة من 
�لمقيا�س عن طريق �لنترنت على  �لثانوية، وتم تطبيق  �لمد�ر�س  )15( مدر�سة من 
�أنه ل توجد  �لنتائج  �لثانوية، و�أظهرت  عينة مكونة من )234( من طلاب �لمرحلة 

فروق بين �لجن�سين في مهار�ت �لتفاو�س. 
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Steiner et al. (2004) هدفت �إلى �لك�سف عن دور �لمر�أة كقائد   در��سة  
بالأدو�ر  �لعمل  في  ودورها  بيل،  بجامعة  �لنف�سي  للطب  �لأكاديمي  �لق�سم  د�خل 
�لنف�سي في �لعلاج و�لتدريب و�لإد�رة وديناميات  �لقيادية بمختلف مجالت �لطب 
)15( من  و  �لإناث  )13( من  �لعينة من  وتكونت  و�لفروق بين �لجن�سين،  �لتنظيم 
�أنه ل يوجد فروق بين  �لنف�سي، و�أظهرت �لدر��سة  �لذكور �لعاملين بمجال �لطب 
�لجتماعية  و�لعلاقات  �لتو�زن  على  بالحفاظ  يرتبط  �لقيادي  و�لعمل  �لجن�سين، 

ودعم �لأقر�ن و�لت�ساور و�لتوجية.

على  �لتعرف   : �إلى  �لدر��سة  ( هدفت   2006( �لزهر�نى  على  در��سة محمد   
ومهار�ت  لأ�ساليب  �لمكرمة  بمكة  �لثانوية  �لمد�ر�س  ومعلمى  مديرى  ممار�سة  درجة 
�لتفاو�س فى �لجتماعات �لمدر�سية، وكذلك تحديد �أهم �أ�ساليب �لتفاو�س �لفاعلة 
مدر�سة  كل  معلمى  من   )20  (  : من  �لعينة  تكونت  �لمدر�سية  �لجتماعات  لإنجاز 
�لمهار�ت  ��ستبانة  وطبق  �لمكرمة  مكة  بمدينة  للبنين  �لثانوية  �لمرحلة  مد�ر�س  من 
�لتفاو�سية، و�لتي تت�سمن مهارة جمع �لبيانات، مهارة �لت�سال، مهارة �تخاذ �لقر�ر، 
مهارة �ليقظة و�لتركيز، مهارة �لمناورة و�لتكتيك، مهارة �ل�ستماع، و��ستجابة عينة 
�لدر��سة حول �لممار�سة �ل�سلوكية للاأ�ساليب �لتفاو�سية �لثلاث وهم �أ�سلوب �لتعاون، 
�لدر��سة  و�أو�ست  �لمناف�سة،  و�أ�سلوب  �لو�سط،  �أو �لحل  �لتوفيق،  �أ�سلوب  �لت�سارك،  �أو 
�أثناء عملية  �لو�سط(  �لتوفيق )�لحل  لأ�سلوب  �لمد�ر�س  �إجادة مديرى  على �سرورة 

�لتفاو�س، و�أهمية تدريب مديرى �لمد�ر�س و�إك�سابهم �لمهار�ت �للازمة للتفاو�س.

 در��سة Lee (2011)وهي عن �لتفاو�س من �أجل �لتغير “�لحركات �لن�سائية 
و�إ�سلاح �لتعليم في تايو�ن” وهدفت �لدر��سة �إلى �لك�سف عن �أهمية �لمفاو�سات �لتي 
�لتفاو�س حول  �لأكاديمية في  �لأكاديمية وغر  �لموؤ�س�سات  �لدولة وبين  حدثت بين 
�لم�ساوة بين �لجن�سين في �لتعليم و�أ�سفرت �لدر��سة عن �أهمية �لتفاو�س في �لح�سول 

على مكا�سب كما بينت �أنه ل توجد فروق بين �لجن�سين في مهار�ت �لتفاو�س. 

�لتي  �لبحوث  ن��درة  يت�سح  ال�سابقة:-  الدرا�سات  من  الثانى  المحور  على  تعقيب 
على  �ل��در����س��ات  بع�س  ت�سر  كما  �لنف�س  علم  مج��ال  في  كمتغر  �لتفاو�س  تناولت 
�أهمية در��سة مهار�ت �لتفاو�س لدي �لعامليين في مجال �لتعليم و�لقياد�ت �لتربوية 

و�لعامليين في و�لإر�ساد �لنف�سي و�لعياد�ت �لنف�سية، 
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فرو�ص البحث:
 توجد علاقة �رتباطية د�لة �إح�سائيًا بين درجات طلاب �لدر��سات �لعليا على ( 1)

مقيا�س �لحكمة ودرجاتهم على مقيا�س مهار�ت �لتفاو�س.
ل يوجد تاأثر د�ل لكل من �لنوع )ذكور- �إناث( و�لتخ�س�س)�إر�ساد نف�سي- ( 2)

�لحكمة  مقيا�س  على  �لدر��سة  عينة  �أفر�د  درجات  تباين  في  خا�سة(  تربية 
�لم�ستخدم

ل يوجد تاأثر د�ل لكل من �لنوع )ذكور- �إناث( و�لتخ�س�س)�إر�ساد نف�سي- ( 3)
مهار�ت  مقيا�س  على  �لدر��سة  عينة  �أفر�د  درجات  تباين  في  خا�سة(  تربية 

�لتفاو�س �لم�ستخدم.
يمكن �لتنبوؤ بدرجات طلاب �لدر��سات �لعليا علي متغر مهار�ت �لتفاو�س ( 4)

بمعلومية �لدرجة علي متغر �لحكمة. 

المنهج والإجراءات
منهج البحث: ��ستخدمت �لباحثة �لمنهج �لو�سفى �لرتباطي، حيث �هتمت بالك�سف 
عن نوعية �لعلاقة بين درجات طلاب �لدر��سات �لعليا على مقيا�س �لحكمة ودرجاتهم 

على مقيا�س مهار�ت �لتفاو�س. 

عينة البحث: 
 تكونت عينة �لدر��سة من عينة ح�ساب �لخ�سائ�س �ل�سيكومترية لأدو�ت �لدر��سة، 
بجامعة  �لتربوي  و�لتاأهيل  �لعام  �لدبلوم  مرحلة  معلمي  من   )240( من  وتكونت 

حلو�ن، وعينة �أ�سا�سية مكونة من )150( من طلاب �لدر��سات �لعليا. 
جدول )2( 

يو�صح توزيع اأفراد العينة الأ�صا�صية من حيث النوع والتخ�ص�س
العددالتخصص – النوع

40ارشاد نفسي ذكور
30تربية خاصة ذكور

70الكلي
40ارشاد نفسي إناث
40تربية خاصة إناث

80الكلي
80الكلي ارشاد نفسي
70الكلي تربية خاصة

150العينة الكلية 
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اأدوات البحث: 
مقيا�س الحكمة لطلاب الدرا�سات العليا بكلية التربية: اإعداد الباحثة- )

باإعد�د مقيا�س �لحكمة بعد �لإطلاع علي �لمقايي�س �لأتية: مقيا�س   قامت �لباحثة 
�ردلت Ardelt (2003) و�لذي يتكون من ثلاثة �أبعاد هم �لتاأمل، �لوجد�ن، �لمعرفة 
�لتاأملي، )13( للبعد �لوجد�ني،  ويتكون من )14( عبارة للبعد �لمعرفي،)12( للبعد 

ومقيا�س �لحكمة متعدد �لأبعاد 
 Multidimensional scale for measuring the concept of wisdom
 Gluck �إعد�د  �لمخت�سر من  Schmit et al. (2012) :دادعإ، ومقيا�س �لحكمة 
ماأخوذ من خلال مقيا�س  �لمقيا�س  ويتكون من )20( عبارة وهذ�   et al. (2014)
 Self- assessed wisdom. Scale للحكمة   �لذ�تى  للتقييم  ويب�سيتر 
 Three Dimensional،)للحكمة �لبعاد  )�لثلاثي  �ردلت  ومقيا�س   ،(SAWS)
 Gluck et al. وقد �عتمدت �لباحثة على مقيا�س wisdom scale (3D-WS)

(2014)في بناء �لمقيا�س �لحالي حيت �عتمد على �لتقرير �لذ�تي. 

 قامت �لباحثة بتحديد مفهوم �لحكمة، وتحديد مكوناتها ومن ثم قامت ب�سياغة 
مفرد�ت �لمقيا�س باأ�سلوب مب�سط و�سهل خالِ من �لتعقيد، وتكون �لمقيا�س في �سورته 
�لنهائية من )20( مفردةً موزعة على )4( �أبعاد كالآتي: �لت�سامي، �لتاأمل، �لتنظيم 
�ل�ستجابة  تكون  بحيث  ثلاثي،  تدريج  على  �لعبار�ت  و�سعت  و�لنفتاح،  �لنفعالي، 
لكل عبارة باإحدى �لإجابات �لآتية: د�ئمًا – �أحيانًا – نادرً� ولت�سحيح �لمقيا�س فقد 
�ل�ستجابة  تعطى  بحيث  وزنًا  �لثلاثة  �ل�ستجابات  هذه  من  ��ستجابة  لكل  �أعطيت 
درجة  )نادرً�(  و�ل�ستجابة  درجتين  )�أحيانًا(  و�ل�ستجابة  درجات  ثلاث  )د�ئمًا( 
و�حدة، وتم عر�سه على مجموعة من �لخبر�ء من �أ�ساتذة �ل�سحة �لنف�سية للتاأكد 
ثم  �لعبار�ت،  بع�س  �سياغة  تعديل  عن  و�أ�سفرت  و�سياغتها،  �لعبار�ت  �سلامة  من 
تم تطبيق �لمقيا�س على عينة ��ستطلاعية قو�مها )30( من �لمعلمين بدورة �لتاأهيل 
�لتربوي بكلية �لتربية بجامعة حلو�ن، وذلك بهدف �لتاأكد من فهم عبار�ت �لمقيا�س 

ومدى �سهولة عملية �لتطبيق، و�أ�سفرت عن تعديل بع�س �لعبار�ت. 

التحقق من الخ�سائ�س ال�سيكومترية للمقيا�س:

ثبات المقيا�س:
 تم ح�ساب ثبات مقيا�س �لحكمة بطريقة �إعادة �لإختبار بفارق زمنى )15( يوما على 
عينة تتكون من )35( من طلاب �لدر��سات �لعليا بكلية �لتربية بجامعة حلو�ن، وبلغ 
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معامل �لرتباط )0.865( وهو معامل د�ل �إح�سائيا عند م�ستوى )0.01( مما يدل 
على ثبات �لمقيا�س.

ال�سدق العاملي: ��ستخدمت �لباحثة �ل�سدق �لعاملي بطريقة �لمكونات �لرئي�سية كما 
�لمحاور  تدوير  �ل�سحيح وتم  �لو�حد  �لأكبر من  �لكامن  ��ستخد�م محك �لجذر  تم 
تدوير� متعامد� بطريقة Varimax، كما تم تحديد �لعو�مل �إلى �أربع عو�مل فر�سية 
�ح�سائيا،  �لد�ل  و  �لمقبول  �لت�سبع  هو  فاأكر   )0¸30( بمقد�ر  �لت�سبع  �عتبار  وتم 

وكانت نتيجة ت�سبعات �لمفرد�ت على �لعو�مل بعد �لتدوير �لمتعامد كما يلي:

بعد  �لكلي  �لتباين   )%589،11( ن�سبة  علي  �لعامل  هذ�  ��ستحوذ  وقد  الأول:  العامل 
�لتدوير، وبلغت قيمة �لجذر �لكامن لهذ� �لعامل )218،2(، وقد ت�سبعت عليه جوهريا 
7 عبار�ت حيث تم ترتيب هذه �لعبار�ت تنازليا من �أعلى �لت�سبعات �إلى �أقلها كما هو 

مو�سح بالجدول �لتالى:
جدول )3( 

معاملات ت�صبعات بنود العامل الأول
معامل التشبعرقم العبارةمعامل التشبعرقم العبارة

40,640130,562
60,639180,493
90,593200,459

120,572

�ن  �لماديات لذ� يمكن  ذ�ته وعن  �لفرد عن  �لعامل تجاوز  بنود هذ�   وتعك�س 
نطلق على هذ� �لعامل )تجاوز �لذ�ت. 

�لكلى  �لتباين  من  ن�سبة)%263،11(  على  �لعامل  هذ�  ��ستحوذ  وقد  الثاني:  العامل 
بعد �لتدوير و بلغت قيمة �لجذر �لكامن لهذ� �لعامل)25،2( وقد ت�سبعت عليه )6( 

عبار�ت.
جدول )4( 

معاملات ت�صبع بنود العامل الثانى 
معامل التشبعرقم العبارةمعامل التشبعرقم العبارة

50,676150,553

100,658160,473

110,612170,424
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 وتعك�س بنود هذ� �لعامل قدرة �لفرد على �لتفكر في خبر�ت �لحياة و�لتعلم منها في 
�تخاذ �لقر�ر�ت لذ� يمكن �أن نطلق على هذ� �لعامل )�لتاأمل(. 

�لكلى بعد  �لتباين  �لعامل على ن�سبة)9.49% من  ��ستحوذ هذ�  وقد  العامل الثالث: 
 )4( عليه  ت�سبعت  وقد   )898،1( �لعامل  لهذ�  �لكامن  �لجذر  قيمة  وبلغت  �لتدوير 

عبار�ت.
جدول )5( 

معاملات ت�صبع بنود العامل الثالث التنظيم النفعالي
معامل التشبعرقم العبارةمعامل التشبعرقم العبارة

10,61430,496

20,556190,459

�لآخر،  مع  �لوجد�ني  �لتعاطف  على  �لفرد  قدرة  �لعامل  هذ�  بنود  وتعك�س   
�أن  يمكن  لذ�  �لآخرين،  وم�ساعر  م�ساعره،  وتقييم  �لذ�تية،  م�ساعره  عن  و�لتعبر 

نطلق على هذ� �لعامل �لتنظيم �لنفعالي. 

العامل الرابع: وقد ��ستحوذ هذ� �لعامل على ن�سبة )076 ،9( من �لتباين �لكلى بعد 
 )3( عليه  ت�سبعت  وقد   )815،1( �لعامل  لهذ�  �لكامن  �لجذر  قيمة  وبلغت  �لتدوير 

عبار�ت.
جدول )6( 

معاملات ت�صبع بنود العامل الرابع 
معامل التشبعرقم العبارة

80,626

70,563

140,529

�لجديدة  �لخبر�ت  عن  �لبحث  على  �لفرد  قدرة  �لعامل  هذ�  بنود  وتعك�س   
و�در�ك �لخبرة من م�سادرها وتحمل �لغمو�س، لذ� يمكن �أن نطلق على هذ� �لعامل 

)�لنفتاح(. 

مقيا�س مهارات التفاو�س لطلاب الدرا�سات العليا بكلية التربية: اإعداد: الباحثة- )
�إلى �سورته  مرت عملية �لإعد�د بمجموعة من �لمر�حل حتى و�سل �لمقيا�س 

�لنهائية هي:
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�أطر . 1 من  �ل�سيكولوجي  �لتر�ث  في  لديها  توفر  ما  حدود  في  �لباحثة  �طلعت 
نظرية تتناول مفهوم �لتفاو�س و�أبعاده وتحديد �لتعريف �لإجر�ئي للمفهوم. 

قامت �لباحثة بعمل م�سح للدر��سات �لعربية و�لأجنبية �لتي تناولت مفهوم . 2
مهار�ت �لتفاو�س، وتم �لإطلاع على �لمقايي�س �لآتية: : مقيا�س �سهر محمود 
ويقي�س  للتفاو�س  �لذ�تى  �لتقييم  )2010(، مقيا�س  �لتفاو�س  مهار�ت  �أمين 
�إعد�د  من  �لتعاون،  �لعدو�ن،  �لتجنب،  و�أبعاده  �لتفاو�س  �أثناء  �لفرد  �سلوك 

 Hunter,(2009)
قامت �لباحثة بتحديد مفهوم مهار�ت �لتفاو�س، وتحديد مكوناته ومن ثم . 3

�لتعقيد،  من  خالِ  و�سهل  مب�سط  باأ�سلوب  �لمقيا�س  مفرد�ت  ب�سياغة  قامت 
�أبعاد   )3( على  موزعة  مفردةً   )25( من  �لمبدئية  �سورته  في  �لمقيا�س  وتكون 
كالآتي: مهارة �لتو��سل ،مهارة �إد�رة �لغ�سب، ومهارة حل �لم�سكلات، و�سعت 
على تدرج ثلاثي، بحيث تكون �ل�ستجابة لكل عبارة باإحدى �لإجابات �لآتية: 
من  ��ستجابة  لكل  �أعطيت  فقد  �لمقيا�س  ولت�سحيح  – نادرً�  – �أحيانًا  د�ئمًا 
هذه �ل�ستجابات �لثلاثة وزنًا بحيث تعطى �ل�ستجابة )د�ئمًا( ثلاث درجات 
و�ل�ستجابة )�أحيانًا( درجتين و�ل�ستجابة )نادرً�( درجة و�حدة �أما �لعبار�ت 
�ل�سلبية تعطى �ل�ستجابة )د�ئمًا( درجة و�حدة و�ل�ستجابة )�أحيانًا( درجتين 
و�ل�ستجابة )نادرً�( ثلاث درجات، وتم عر�سه على مجموعة من �لخبر�ء من 
�أ�ساتذة �ل�سحة �لنف�سية للتاأكد من �سلامة �لعبار�ت و�سياغتها، و�أ�سفرت عن 
تعديل �سياغة بع�س �لعبار�ت، وحذف بع�س �لمفرد�ت، ثم تم تطبيق �لمقيا�س 
�لتربوي  �لتاأهيل  بدورة  �لمعلمين  من   )30( قو�مها  ��ستطلاعية  عينة  على 
بكلية �لتربية بجامعة حلو�ن، وذلك بهدف �لتاأكد من فهم عبار�ت �لمقيا�س 
�لعبار�ت، وتكون  و�أ�سفرت عن تعديل بع�س  �لتطبيق،  ومدى �سهولة عملية 

�لمقيا�س في �سورته �لنهائية من )30( عبارة موزعة على )3( �أبعاد.  

الخ�سائ�س ال�سيكومترية للمقيا�س: 

ثبات المقيا�س:
لفارق  �لإختبار  �إعادة  بطريقة  �لتفاو�س  مهار�ت  مقيا�س  ثبات  ح�ساب  تم   
بكلية  �لعليا  �لدر��سات  طلاب  من   )35( من  تتكون  عينة  على  يوما   )15( زمنى 
�إح�سائيا  �لتربية بجامعة حلو�ن، وبلغ معامل �لرتباط )0.699( وهو معامل د�ل 

عند م�ستوى )0.01( مما يدل على ثبات �لإختبار. 
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بطريفة  �لتفاو�س  م��ه��ار�ت  لمقيا�س  �لعاملى  �لتحليل  �إج���ر�ء  تم  العاملي:  ال�سدق 
varimax كما تم  �لمحاور تدوير� متعامد� بطريقة  �لرئي�سية وتم تدوير  �لمكونات 
تحديد عدد �لعو�مل فى 3 عو�مل فر�سية وتوزيع مفرد�ت �لمقيا�س على هذه �لعو�مل 

،وهى �لعو�مل �لتى تمثل �أبعاد �لمقيا�س وذلك للتاأكد من �سحتها.

العامل الأول: وقد ��ستحوذ هذ� �لعامل على ن�سبة )79،14%( من �لتباين �لكلى بعد 
�لتدوير وبلغت قيمة �لجذر �لكامن لهذ� �لعامل )74،4( وقد ت�سبعت عليه جوهريا 
)12( عبارة حيث تم ترتيب ت�سبعات هذه �لعبار�ت من �أعلى �لت�سبعات �إلى �أقلها كما 

هو مو�سح فى �لجدول )7(
جدول )7( 

معاملات ت�صبع بنود العامل الأول 
معامل التشبعرقم العبارةمعامل التشبعرقم العبارة

50 ,740190,527

70,720210,524

90,714230,523

110,666250,515

130,627270,484

150,528

170,517

و�لإقناع،  و�لإ�ستماع  �لإن�سات  على  �لفرد  قدرة  �لعامل  هذ�  بنود  وتعك�س   
وقر�ءة لغة �لج�سد، لذ� يمكن �أن نطلق على هذ� �لعامل )مهارة �لتو��سل(. 

العامل الثانى: وقد ��ستحوذ هذ� �لعامل على ن�سبة )902،13( من �لتباين �لكلي بعد 
�لتدوير، وبلغ �لجذر �لكامن )47،4( وقد ت�سبعت عليه )9( مفرد�ت.

جدول )8( 
معاملات ت�صبعات العامل الثانى

معامل التشبعرقم العبارةمعامل التشبعرقم العبارة

10,694160,588

60,681220,571

80,629260,545

120,607280,422

140,596
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وم�ساعره،  �إنفعالته  �سبط  على  �لفرد  قدرة  �لعامل  هذ�  بنود  وتعك�س   
لذ�  �لأ�سخا�س،  على  �لتركيز  من  بدل  �لتفاو�س  مو�سوع  �لم�سكلة  على  و�لتركيز 

يمكن �أن نطلق على هذ� �لعامل )مهارة �إد�رة �لغ�سب(. 
العامل الثالث: وقد ��ستحوذ هذ� �لعامل على ن�سبة )645،7( من �لتباين �لكلى وبلغت 

قيمة �لجذر �لكامن لهذ� �لعامل )693،1(، وقد ت�سبعت عليه جوهريا )9( مفرد�ت.
جدول )9( 

معاملات ت�صبعات العامل الثالث 
معامل التشبعرقم العبارةمعامل التشبعرقم العبارة

20,602180,535
30,601200,795
40,595240,425

100,499300,491
290,544

بين  م�ستركة  �أر�سية  �إيجاد  على  �لفرد  قدرة  �لعامل  هذ�  بنود  وتعك�س   
�لطرفين، وطرح بد�ئل حلول، وو�سغ خطط لحل �لم�سكلات، لذ� يمكن �أن نطلق على 

هذ� �لعامل )مهارة حل �لم�سكلات(. 
نتائج الدرا�شة:

د�لة  �رتباطية  �أنه توجد علاقة  وين�س على  الأول:  الفر�س  التحقق من �سحة  نتائج 
على  ودرجاتهم  �لحكمة  مقيا�س  على  �لعليا  �لدر��سات  درجات طلاب  بين  �إح�سائيًا 
�لرتباط  معامل  ح�ساب  تم  �لفر�س  �سحة  ولختبار  �لتفاو�س،  مهار�ت  مقيا�س 

�لب�سيط لبر�سون )r( و�أظهرت �لنتائج �لآتي: 
جدول )10( 

يو�صح معاملات الرتباط بين درجات طلاب الدرا�صات العليا على مقيا�س الحكمة ودرجاتهم 
على مقيا�س مهارات مهارات التفاو�س

مهارات التفاوض 

          الحكمة 
الدرجة الكلية مهارة حل المشكلاتمهارة إدارة الغضبمهارة التواصل 

**532,**432,**341,**349,التسامي 

**455,**534,**246,**334,التأمل 

**332,**321,**521,**517,التنظيم الانفعالي

**399,**233,**432,*513,الانفتاح 

**733,**312,**432,**432,الدرجة الكلية
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د�لة  موجبة  �إرتباطية  علاقة  وجود  �ل�سابق  �لجدول  خلال  من  يت�سح   
�إح�سائيًا عند م�ستوى دللة )0.01( بين �لدرجة �لكلية و�لأبعاد �لفرعية لدرجات 
مهار�ت  لمقيا�س  �لكلية  و�لدرجة  �لأبعاد  على  ودرجاتهم  �لدر��سة  عينة  �أفر�د 
�لعليا  �لدر��سات  �أرتفع م�ستوى �لحكمة لدى طلاب  كلما  �أنه  يعني  �لتفاو�س، مما 
بكلية �لتربية �إرتفعت معها درجاتهم على مقيا�س مهار�ت �لتفاو�س و�لعك�س �سحيح 
�إنخف�ست  �لحكمة  لمقيا�س  �لكلية  و�لدرجة  �لأبعاد  على  درجاتهم  �إنخف�ست  كلما 
وتتفق هذه  �لتفاو�س،  لمقيا�س مهار�ت  �لكلية  و�لدرجة  �لأبعاد  درجاتهم على  معها 
�لنتيجة مع ما �أ�سفرت عنه نتائج �لدر��سات �ل�سابقة و�لأطر �لنظرية �لمختلفة ففي 
و�لمهار�ت  �لقدر�ت  ��ستغلال  على  �لقدرة  تعني  �أنها  نجد  �لحكمة  تعريفات  بع�س 
�لمختلفة �لتي يمتلكها �لفرد في �لتعامل مع �لحياة بفاعلية، وكذلك لتطوير �لذ�ت 
وم�ساعدة �لآخرين، فهي و�سيلة عملية لإد�رة �سئون �لحياة �لمختلفة بكفاءة وفاعلية 
 )Kramer, 1990(؛Staudinge , Smith, Baltes,1994 ; Staudinger&

 Gluck,2011

 كما �أ�سارYang(2001) �إلى �أن �لحكمة ترتبط بالقدرة على �إقامة �لعلاقات 
مهار�ت  �كت�ساب  على  ي�ساعد  وهذ�  وتنظيمها  �لذ�ت  �إد�رة  ومهارة  �لآخرين،  مع 

�لتو��سل ،�إد�رة �لغ�سب ،حل �لم�سكلات.

 ويرى �أردلت Ardelt (2008) �أنه نتيجه لتر�كم خبر�ت �لفرد و�لتعليم هو 
ما يوؤدي �إلى �لو�سول �إلى م�ستويات مرتفعة من �لحكمة، حيث يقوم �لفرد بتوظيف 
�لخبرة �لتي تعر�س لها و�لإ�ستفادة منها ب�سكل يوؤدي �إلى �سالح �لفرد و�سالح �لآخرين. 

�أنه ل ي�ستطيع �لإن�سان ككائن  �أكده جمال حو��س )2005، 31( من   وهو ما 
من  غرة  مع  د�ئمة  علاقات  فى  فهو  �لآخرين  عن  منفردً�  يعي�س  �أن  �جتماعى 
�لأ�سا�سية  �لو�سيلة  هى  و�لمفاو�سات  لأهد�فة  وتحقيقًا  لحاجاتة  �إ�سباعًا  �لأ�سخا�س 
�لتى ي�ستخدمها �لإن�سان للح�سول على ما يريدة من �لآخرين، وكما �أن �لمفاو�سات 
ا بين �لمنظمات  تتم بين �لأ�سخا�س على �لم�ستوى �لفردى و�ل�سخ�سى فاإنها تدور �أي�سً

�لمختلفة بهدف حل �لخلافات وح�سم �لم�سكلات بين �لأفر�د و�لجماعات.

�لتفاو�س، فنتيجة  �لعلاقه �ليجابية بين �لحكمة ومهار�ت   وهو ما يف�سر 
و�لحياتيه  �لمهنية  و�لم�سكلات  �لخبر�ت  من  �لعديد  �إلى  �لتربوية  �لقياد�ت  لتعر�س 
و�ل�ستفادة منها وتاأملها �سوف يودي �إلى �إرتفاع معدل �لحكمة، و�لعك�س �سحيح كلما 
كان �لقائد �لتربوي �أكر حكمة كلما نجح في عملية �لتفاو�س وكان �أكر فاعلية في 

حل �لم�سكلات �لمختلفة و�لو�سول �إلى نجاح �لموؤ�س�سة �لتعليمية. 
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للحكمة فمن  تف�سرها  �ريك�سون في  �أيرك  �لنتيجة مع نظرية   وتتفق هذه 
خلال �سعي �لفرد �إلى حل �ل�سر�ع بين �لتكامل و�لياأ�س يك�سب �لفرد �لحكمة �لتي 
تعني تقبل �لما�سي بدون ندم و�لتقبل �لو�قعي من جانب �لفرد لعدم �لكمال في ذ�ته، 
�أو في �لآخرين، �أو �لحياة ذ�تها، وو�سول �لفرد �إلى هذه �لمرحلة يعني تمكنه من �لنظر 
�إلى �لحياة ب�سورة متجردة ومنزهه عن �لأهو�ء وتقييم �لم�سكلات ب�سورة �أكر عمقًا 
و�سمولً ويوؤدي تقبله لحياته �إلى �سعوره بم�سئولية نقل خبر�ته �إلى �لأجيال �لتالية 

 .(Papalia et al, 2002; Kunzman and Baltes, 2003)

ا هذه �لنتيجة مع ما �أ�سارت �إليه �أردلت Ardelt (2010) حيث   وتتفق �أي�سً
يحفز  فهو  للحكمة  �لجوهري  �لمكون  وهو  �لتاأملي  �لمكون  �لحكمة  مكونات  من  �أنه 
�رتقاء كل من �لمكون �لمعرفي و�لوجد�ني، فالفهم �لأعمق للحياة و�لطبيعة �لإن�سانية 
كما  و�لتحيز،  �لذ�تية  وتخطي  �لح�سبان  في  �لنظر  �أوجه  من  عديد  �أخذ  بعد  يبزغ 
�أن �لذ�تيةل ت�سوه �إدر�ك �لو�قع فح�سب ولكنها كثرً� ما تكون م�سحوبة بانفعالت 
وم�ساعر �سلبية كالكتئاب و�لغ�سب و�لكر�هية، ومن خلال ممار�سة �لتاأمل �لذ�تي 
يتعلم �لأفر�د عدم �لإ�ستجابة للم�ساعر �ل�سلبية، وتقبل �لو�قع �لر�هن و�لعتر�ف 
مع  �لوجد�ني  �لتعاطف  م�ساعر  تنمو  ثم  ومن  وتفهمها  �لآخرين  ودو�فع  بدو�فعه 

�نخفا�س �لتمركز نحو �لذ�ت 

على  �لفرد  فاإعتياد   Orwoll & Perlmutter (1990) �أكده  ما  وهو   
�لتاأمل في �أحو�له، و�لتفكر فيما يحدث كجزء في علاقته بالكل �لمحيط به ب�سئ من 
�لتركيز و�لمو�سوعية، و�لتدريب على �لتفكر �لمنطقي �لقائم على �ل�ستدلل ي�ساعد 
في روؤية �لأمور على حقيقتها وفهمها ب�سورة �أف�سل و�لحكم عليها ب�سكل �أدق، ولكي 
�لذ�تي لأفكاره و�سلوكياته  �لنقد  �لفرد بممار�سة  �لتاأمل فعال لبد من قيام  يكون 

ومحا�سبة نف�سه وتحديد نقاط �سعفه و�سلبياته ومحاولة �إ�سلاحها قدر �لإمكان. 
�لتب�سر بحقيقة �لأمور  �لمفاو�س �لجيد من مهار�ت وقدره على   وهو ما يت�سم به 
وعدم �لنفعال و�سرعة رد �لفعل بل �لتريث و�لهدوء و�لتفكر في �سمت قبل �لرد 
�أكده  ما  وهو  �لجيد،  �لمفاو�س  خ�سائ�س  من  وغرها  ممكن  قدر  �أكبر  و�لإ�ستفادة 
�إلى  و�للجوء  �لت�سرع  عدم  على  ت�ساعد  فالحكمة   Sternberg, 1990 �سترنبرج 
بينها  و�لربط  بالم�سكلات،  �لمحيطة  �لمعطيات  في  �لجيد  و�لتفكر  �لجاهزة،  �لحلول 
كخطوة �أ�سا�سية في �سبيل �لو�سول �إلى �لحل، بالإ�سافة �إلى �لنظرة �لثاقبة للاأمور 

ومحاولة ��ست�سر�ق �لم�سكلات �لمتوقع حدوثها و�ل�ستعد�د للتعامل معها. 



الحكمة وعلاقتها بمهارات التفاو�س لدى عينة من طلاب الدرا�سات العليا اأ.م.د . وفاء محمد عبد الجواد 

 113 

بالحكماء  ن�سفهم  �أن  يمكن  �لذين  �لأفر�د  �أن   Arlin (1990) �أرلين  فيو�سح   
�لطريق  فالحكمة هي  بها  يقومون  �لتي  �لوظائف  بالإيجابية في مختلف  يت�سمون 

�لإيجابي لتحقيق �لنمو �ل�سخ�سي و�لتوظيف �لعملي للذكاء و�لمعرفة و�لخبرة. 

 وهو ما �أكده Smith& Baltes(1990) فتحقيق م�ستويات عالية من �لأد�ء 
�لم�سكلات  مع  �لتعامل  على  �لحكماء  هوؤلء  لقدرة  نظرً�  بالحكمة  يرتبط  �لب�سري 
تو�جه من حولهم  �أو  تو�جههم،  �لتي  و�لتعلم من خبر�ت �لحياة �لحرجة  �ل�سعبة 
و�نفعالية  وعقلية  �سخ�سية  و�سمات  خ�سائ�س  من  يمتلكونه  لما  نتيجة  فعال  ب�سكل 

تمكنهم من �لتعامل بفاعلية.

في  �لعلاقات  نوعية  �أن  �إلى   Safran &Christopher (2012) وي�سر   
�لعلاج، كما  �أ�سا�سيًا في نجاح  دورً�  تلعب  �لنف�سي  و�لعلاج  �لإر�ساد  �لعمل في عياد�ت 
ت�سر �إلى �أن �إنخفا�س مهار�ت �لتفاو�س يوؤثر على �لعلاج، ونجاح عملية �لتفاو�س 
�لم�ستركة بين �أفر�د فريق �لعمل و�لتركيز على �لعلاقات �لجتماعية بين �أفر�د فريق 

�لعمل و�لتفاق حول مهام وخطو�ت �لعلاج ت�ساعد على نجاح �لعلاج. 

كما يوؤكد نموذج برلين للحكمة �أن �ل�سخ�س �لحكيم يتميز بالوعي بالجو�نب 
�لقيم  بن�سبية  و�لعتر�ف  �لقر�ر  �تخاذ  على  و�لقدرة  و�لجتماعية  �ل�سخ�سية 
و�لعتر�ف بعدم �ليقين و�لغمو�س بين �لأفر�د فهو بالتالي لديه �لقدرة على تحمل 
�لغمو�س و�لت�سامح.كما ي�سر نموذج Webster(2014) �إلى �أن �ل�سخ�س �لحكيم 
يت�سم بالتنظيم �لنفعالي و�لتفكر �لتاأملي و�لنفتاح و�لخبرة وهذ� كله يمنح �لفرد 
�لقدرة على �لتفاعل مع �لر�ء و�لتجاهات و�لخبر�ت �لمختلفة للاأفر�د �لمختلفين هذ� 
بالإ�سافة �إلى �لتعاطف مع �لآخرين و�ل�سيطرة على مختلف �لعو�طف و�لنفعالت 
، مما يترتب عليه قدرته على �لت�سامح و�لعفو و�لتفاوؤل وتمتعه بال�سحة �لنف�سية 
وهذ� كله ي�ساعده على �لتعامل و�لتفاو�س و�لحو�ر بكفاءة بما يت�سمنه من مهار�ت 

�ل�ستماع و�لحديث و�لإقناع وحل �لم�سكلات و�إد�رة �لغ�سب.

نتائج التحقق من �سحة الفر�س الثاني: وين�س على �أنه ل يوجد تاأثر د�ل لكل من 
�لنوع )ذكور- �إناث( و�لتخ�س�س )�إر�ساد نف�سي- تربية خا�سة( في تباين درجات 
�أفر�د عينة �لدر��سة على مقيا�س �لحكمة �لم�ستخدم، ولختبار �سحة �لفر�س تم 

ح�ساب تحليل �لتباين 2×2، و�أظهرت �لنتائج �لآتي: 
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جدول )11(
 المتو�صطات والنحرافات المعيارية لأفراد المجموعات الفرعية على مقيا�س الحكمة

الانحراف المعياريالمتوسطالعددالتخصص – النوع

4040.5713.67ارشاد نفسي ذكور

3039.5712.69تربية خاصة ذكور

7040.1413.17الكلي

4041.9213.26ارشاد نفسي إناث

4042.3211.56تربية خاصة إناث

8042.1212.36الكلي

8041.2513.39الكلي ارشاد نفسي

7041.1412.04الكلي تربية خاصة

جدول )12( 
يو�صح نتائج تحليل التباين 2×2 في تباين درجات اأفراد العينة على مقيا�س مهارات الحكمة

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة ف

غير دال155.8011155.8010.946النوع )ذكور- إناث(

غير دال3.41613.4160.021التخصص )ارشاد نفسي- تربية خاصة(

غير دال18.308118.3080.111النوع × التخصص

24032.69146164.607الخطأ

278816150الكلي

�أفر�د  �ل�سابق عدم وجود فروق في تباين درجات   يت�سح من خلال �لجدول 
عينة �لدر��سة على مقيا�س �لحكمة تعزي للنوع و�لتخ�س�س و�لتفاعل بينهما، وتتفق 
هذه �لنتيجة مع ما �أظهرته نتائج در��سة كل من محمد غازي �لد�سوقي )2007( ، 
محمد �ل�سريدة و�آخرون )2013( فقد �أظهرت عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية 
 )2012( �سابر  هيام  در��سة  �أظهرت  �لحكمة.كما  متغر  على  و�لإناث  �لذكور  بين 
عدم وجود فروق د�لة �إح�سائيا بين متو�سطات درجات �لذكور و�لإناث لدى معلمى 
مد�ر�س �لعاديين ومد�ر�س �لتربية �لفكرية في �لحكمة،كما بينت �لدر��سة عدم وجود 
فروق د�لة �إح�سائيا بين متو�سطات درجات معلمي مد�ر�س �لتربية �لفكرية ومعلمي 

مد�ر�س �لعاديين. 
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وترجع هذه �لنتيجة �إلى �أن مفهوم �لحكمة كما ورد في �لأطر �لنظرية يعني 
�لمعرفة �لخبرة ،و�أفر�د عينة �لدر��سة ب�سقيها في م�ستوى مت�ساوي �إلى حد كبر في 
م�ستوى �لتعليم و�لخبر�ت �لعملية و�لعمل في �لتدري�س، �أو مجال �لإر�ساد �لنف�سي، 
�أو في مر�كز �لتاأهيل و�لتدريب لذوي �لحتياجات �لخا�سة و�لعاديين كل هذ� يجعل 
�لمعارف و�لمهار�ت و�لخبر�ت �لتي يمرون بها و �لتي ت�سكل لديهم �لقدرة على مو�جهة 
ومفهومه ومجالته  �لنف�سي  �لإر�ساد  در��سة  �أن  كبر،كما  �إلى حد  قريبة  �لم�سكلات 
ت�ساعد على �لوعي بالذ�ت و�لوعي بالآخر و�لتعاطف مع م�سكلات �لآخر مما ي�ساعد 

�لد�ر�سين علي �إد�رة ذو�تهم وتنظيم �نفعالتهم و�لهتمام بالذ�ت و�لآخر.

نتائج التحقق من �سحة الفر�س الثالث: وين�س على �أنه ل يوجد تاأثر د�ل لكل من 
�لنوع )ذكور- �إناث( و�لتخ�س�س)�إر�ساد نف�سي- تربية خا�سة( في تباين درجات �أفر�د 
عينة �لدر��سة على مقيا�س مهار�ت �لتفاو�س، ولختبار �سحة �لفر�س تم ��ستخد�م 

تحليل �لتباين 2×2، و�أظهرت �لنتائج �لآتي:
جدول )13(

 المتو�صطات والنحرافات المعيارية لأفراد المجموعات الفرعية على مقيا�س مهارات التفاو�س
الانحراف المعياريالمتوسطالعددالتخصص – النوع
4050.4215.43ارشاد نفسي ذكور
3050.6716.07تربية خاصة ذكور

7050.5315.17الكلي
4053.0515.68ارشاد نفسي إناث
4050.4015.68تربية خاصة إناث

8051.7215.39الكلي
8051.7415.26الكلي ارشاد نفسي
7050.5115.73الكلي تربية خاصة

جدول )14( 
نتائج تحليل التباين 2×2 في تباين درجات اأفراد العينة على مقيا�س مهارات التفاو�س

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة ف

غير دال51.339151.3390.212النوع )ذكور- إناث(
غير دال53.539153.5390.221التخصص )ارشاد نفسي- تربية خاصة)

غير دال77.18177.180.319النوع × التخصص
35347.94146242.109الخطأ
42847150الكلي
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مهار�ت  مقيا�س  على  �إح�سائيا  د�لة  فروق  وجود  عدم  �ل�سابق  �لجدول  من  يت�سح 
�لتفاو�س تعزى للنوع، �أو �لتخ�س�س، وتتفق هذه �لنتيجة مع نتائج در��سة )2004( 
Steiner حيث تو�سلت �إلى عدم وجود فروق بين �لجن�سين في مهارة �إد�رة �لغ�سب، 
و�لمناق�سة �لفعالة، وكذلك نتائج در��سة Brown et al (2003) فقد �أظهرت عدم 
وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين �لجن�سين في مهار�ت �لتفاو�س، وتف�سر �لباحثة 
هذه �لنتيجة �إلى تكافوؤ �لخبر�ت و�لمهار�ت �لتي يتعر�س �إليها كل من �لذكور و�لإناث 
Lee (2011) فقد  ا هذه �لنتيجة مع نتائج در��سة  في �لتعليم و�لعمل، وتتفق �أي�سً
�أ�سفرت عن عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في مهار�ت �لتفاو�س تعزى للنوع 

)ذكور/ �إناث(.

 وت�سر نتائج در��سة Tasay & Bazerman (2009) �إلى �أنه من �لمفيد �كت�ساب 
مهار�ت �لتفاو�س وحل �لم�سكلات و�لمو�سوعية في �لمناق�سة وخف�س �لأنانية لكي نحقق 
و�إنما  �لمفاو�سات  على  �لجن�س  لنوع  تاأثر  يوجد  ول  �لعمل،  موؤ�س�سات  في  نجاحات 

�لذي يوؤثر هو �إكت�ساب مهار�ت �لتفاو�س. 

�أفر�د  �أنه يمكن �لتنبوؤ بدرجات  نتائج التحقق من �سحة الفر�س الرابع: وين�س علي 
عينة �لدر��سة علي متغر مهار�ت �لتفاو�س بمعلومية �لدرجة علي متغر �لحكمة، 
ولإختبار �سحة �لفر�س تم ح�ساب معامل �لنحد�ر �لخطي، و�لجدول �لآتي، يو�سح 

�لنتائج.

جدول )15( 
معامل النحدار الخطي للتنبوؤ بدرجات اأفراد عينة الدرا�صة على متغير مهارات التفاو�س بمعلومية 

الدرجة على متغير الحكمة

المتغير 
المستقل

Rr 2
التغيرفي

r 2
معامل 
الانحدار

ثابت 
الانحدار

Betaقيمة ف
مستوي 
الدلالة

الحكمة
651,0.425423,0.64322,215651,

344.4501,

 يت�سح من جدول )15( تحقق �لفر�س �لتنبوؤي حيث بلغت قيمة ف )344.45(، 
�إلى تحقق  �لنتيجة  تلك  ت�سر  ثم  )،01(، ومن  د�لة عند م�ستوي دللة  قيمة  وهي 
�لعينة علي مقيا�س مهار�ت  �أفر�د  باأد�ء  �لتنبوؤ  �أنه يمكن  ين�س على  �لذى  �لفر�س 

�لتفاو�س بمعلومية �لدرجة علي �لحكمة.
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 كذلك بلغ معامل �لتحديد (0.425) (R2) �لأمر �لذى ي�سر �إلى �أن متغر �لحكمة 
مهار�ت  متغر  على  �لعينة  �أفر�د  لأد�ء  �لكلى  �لتباين  من   )%42( حو�لى  يف�سر 

�لتفاو�س.

= ب �س + اأ، حيث �أن )�س( هي قيمة  ال�سيغة العامة لمعادلة النحدار الب�سيط �سَ
�لمتغر �لتابع وهو مهار�ت �لتفاو�س، و)�س( هي قيمة �لمتغر �لم�ستقل وهو �لحكمة، 
�لنحد�ر  ثابت  وهي   = )�أ(  وقيمة   ،6430،  = )ب(  وقيمة  �لنحد�ر،  معامل  و)ب( 
به  �لمتنباأ  �لتفاو�س  مهار�ت  درجة   : ياأتي  كما  �لمعادلة  لت�سبح   )215  ،  22( وت�ساوي 

)�س( = ،643 �س )�لدرجة �لكلية للحكمة( + 22،215

ا مع �لأطر �لنظرية للحكمة و�لنظريات �لمف�سره،   وتتفق هذه �لنتيجة �أي�سً
مو�سعها  في  �لأمور  بو�سع  يت�سمون  �لحكماء  �أن  �لحكمة،  تعريفات  �أظهرت  حيث 
في  �لمنا�سب  �لحل  �إلى  و�لو�سول  بفاعلية  �لأمور  مناق�سة  على  و�لقدرة  �ل�سحيح، 

مو�جهة �لم�سكلات.

 وهو ما يوؤكده Baltes & Staudinger (2000) فيتمتع �لحكماء بالمعرفة 
و�لمعرفة �لخبرة  �لب�سرية  �لطبيعة  �لعالية على فهم  و�لقدرة  �إد�رة �لحياة  بكيفية 
مثل  فيها  للنجاح  �لموؤدية  و�لغايات  بالو�سائل  و�ل�ستب�سار  �لعملية  �لحياة  باأ�ساليب 
على  �لحكم  على  �لعالية  و�لقدرة  �لن�سح  و�إ�سد�ء  و�لتقويم  �لإن�سات  على  �لقدرة 

�لأمور �لمختلفة بحكمة وفاعلية.

�لحكيم  فال�سخ�س   )59  ،2006( محمد  �سوقي  طريف  ا  �أي�سً ذلك  ويوؤكد   
�ل�سائب  بالأ�سلوب  و�للتز�م  �لمنا�سب  �لوقت  في  �ل�سحيح  �لقر�ر  �إتخاذ  ي�ستطيع 

وو�سع �لخطط وتنفيذها. 

التو�شيات والبحوث المقترحة:
در��سة متغر �لحكمة لدى فئات مهنية مختلفة.( 1)
در��سة مهار�ت �لتفاو�س لدى فئات مهنية مختلفة.( 2)
�إعد�د بر�مج تدخليه لتنمية �ل�سلوك �لحكيم لدى �لقياد�ت �لتربوية.( 3)
�إجر�ء بحوث تدخلية لتنمية �ل�سلوك �لحكيم لدى �لطلاب �لمعلمين ومعلمي ( 4)

�لتعليم �لعام و�لمر�سدين �لنف�سيين. 
�لمعلم ( 5) للطالب  �لتفاو�س  مهار�ت  �سيكولوجية  عن  مقرر  بتدري�س  �لتو�سية 

وطلاب �لدر��سات �لعليا و�لقياد�ت �لتربوية. 
�أهمية تبني �لموؤ�س�سات �لتعليمية مفهوم �لتعليم من �أجل �لحكمة. ( 6)
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الملخ�ص :
�لتعرف على فعالية برنامج تدريبي للمعلمين بمد�ر�س  �لبحث  ��ستهدف   
�لدمج فى تح�سين �لمهار�ت �لجتماعية للاأطفال ذوى �لإعاقة �لفكرية وتكونت عينة 
�لفكرية �لمدمجين ، مجموعة  �لإعاقة  تلميذ وتلميذة من ذوى  �لدر��سة من )20( 
 ، �لجتماعي  تلاميذ،   )10( من  �سابطة  ومجموعة  تلاميذ   )10( من  تجريبية 
تتر�وح �أعمارهم ما بين )8- 12( عام، و��ستخدمت �لأدو�ت �لتالية: مقيا�س �لمهار�ت 
�لجتماعية �لأطفال ذوى �لإعاقة �لفكرية ، و�لبرنامج �لتدريبى للمعلمين بمد�ر�س 
�لدمج لمدة ثلاث �سهور ، و�أ�سارت �لنتائج �إلي فعالية �لبرنامج �لتدريبي للمعلمين 
بمد�ر�س �لدمج فى تح�سين �لمهار�ت �لجتماعية للاأطفال ذوى �لإعاقة �لفكرية، كما 
�أ�سارت �إلي ��ستمر�ر تاأثر �لبرنامج حتي فترة �لمتابعة بعد مرور �سهرين من �نتهاء 

�لبرنامج.

– ذوى  �لمهار�ت �لجتماعية  �لدمج  -  �لتدريبي -   الكلمات المفتاحية:    �لبرنامج 
�لإعاقة �لفكرية.



فعالية برنامج تدريبى للمعلمين بمدار�س الدمج اأ.د . عادل عبد الله محمد واآخرون

 130 

improve the social skills of children with 
intellectual disabilities

Preparation
A. Dr. Adel Abdullah Mohammed

A. Dr. Samira Abu Alhassan Abd Alsalam
A  Hoda Fathy Hassanein Ragah

Abstract
This study aimed to know the effectiveness of a training 

program for teachers in schools merger to improve the social skills 
of children with intellectual disabilities and study sample consisted 
of 20 male and female pupils with disabilities Intellectual the 
merged, an experimental group of 10 students and a control group of 
10 pupils, social, aged between (8-12) year, and used the following 
tools: social skills scale for children with intellectual disabilities, 
Training Program for teachers in schools merger for three months, 
and the results indicated the effectiveness of the training program for 
teachers in schools merger to improve the social skills of children 
with intellectual disabilities, It also pointed to the continuing impact 
of the program until the follow-up period of two months after the 
end of the program.

Key words: Training Program - Inclusion - social skills- Children 
with intellectual disabilities
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مقدمة:
تفر�سه  وما  �لإعاقة  ب�سبب  كبرً�  تاأثرً�  للطفل  �لجتماعي  �لتكيف  يتاأثر 
من �سغوط وتحديات، تتولد هذه �ل�سغوط من عدة م�سادر من بينها ق�سور فى 
�لوظائف �لحركية كالتو�فق �لحركي، و�سعف �لحالة �ل�سحية �لعامة فالأطفال ذوي 
�أقر�نهم غر ذوي �لإعاقة للاإ�سابة بالأمر��س؛  �أكر عر�سة من  �لإعاقة �لفكرية 
مثل: ��سطر�بات �لغدة �لدرقية، و�أمر��س �لجهاز �لتنف�سي، وعيوب �لقلب �لخلقية، 
و�لبد�نة علاوة على ق�سور �لنتباه و�لإدر�ك، و�لتاأخر فى �لنطق و��سطر�بات �لكلام، 
و�ساآلة �لمفرد�ت �للغوية، وق�سور �لتو�فق �ل�سخ�سي و�لجتماعي، و�نخفا�س تقدير 
�لذ�ت وغرها من �لآثار �ل�سلبية. ومن هنا تبرز �أهمية تح�سين �لمهار�ت �لجتماعية 
مع  �لتكيف  على  وم�ساعدتهم  للتعلم،  �لقابلين  �لفكرية  �لإعاقة  ذوي  للاأطفال 
�لنف�س  على  و�لعتماد  �ل�ستقلال،  من  وتمكينهم  �لإعاقة،  ظل  فى  �لحياة  ظروف 
�لتخفيف من  فى  ي�سهم  ككل؛ مما  و�لأ�سرة  �لطفل  �آثاره على  تنعك�س  �لذي  �لأمر 
وطاأة م�ساعر �لإحباط، و�لقلق، و�لإكتئاب، ويحقق قدرً� كبرً� من �لر�سا، و�ل�سعادة 

و�لتفاوؤل لأ�سر هوؤلء �لأطفال.

�لهتمام  نحو  وعمقًا  جدية  �أكر  �تجاهًا  �لآن  �لعالم  دول  معظم  وتتجه   
بذوي �لإعاقة، بق�سد رعايتهم وتوفر �لخدمات �ل�سحية، و�لجتماعية، �لتربوية، 
و�لتاأهيلية �للازمة لهم وذلك من �أجل ��ستغلال قدر�تهم و�لو�سول بهم �إلى �أق�سى 
�لعلماء في  �لمفاهيم �لحديثة ن�سبيًا؛ ولذ� فقد �ختلف  حد ممكن. ويعد �لدمج من 
ذ�ته  حد  في  هدفًا  لي�س  فالدمج  وجو�نب؛  زو�يا  عدة  من  �لمفهوم  هذ�  مع  تعاملهم 
و�إنما هو و�سيلة لتحقيق �لكثر من �لقيم �لجتماعية و�لوطنية و�لتنمية، وو�سيلة 

لتج�سيد �لمبادئ �لإن�سانية �لديمقر�طية �لمرتبطة برعاية ذوي �لإعاقة في �لمجتمع. 
وت�سر �سمرة �أبو �لح�سن )2007، �س 234( �أنه تمهيد لدمج ذوي �لإعاقة في �لمجتمع 
فاإن���ه يحت���اج �إلى مه���ار�ت �لنتق���ال، فه���و في حاج���ة �إلى �أن يتعل���م �لكث���ر ع���ن عملية 
�لنتقال و�لأخطار �لتي تو�جهه �أثناء �لنتقال من مكان �إلى �آخر و�ل�سر في �لطريق، 
ويتعل���م �ل�سل���وك �لمتب���ع مع �لأف���ر�د �لمحيطين به �أثن���اء عملية �لنتق���ال، وي�ساهم كل 
م���ن �لمعل���م و�لأ�س���رة و�لمجتم���ع في دم���ج �لتلمي���ذ ذي �لإعاق���ة مع �لتلامي���ذ غر ذوي 
�لإعاقة في �لتعليم �لعام وفقًا لقدر�ته و�إمكاناته، مع �لهتمام باإعد�د �لبيئة �لمدر�سية 
بعن�سريه���ا �لب�سري و�لمادي وبخا�سة غرفة �لم�س���ادر لتلائم درجة ونوع �إعاقته؛ ولذ� 
�أطلق �لعلماء على كل نوع من �أنو�ع �لدمج و�أ�سكاله تعريفًا معينًا حيث يوجد �لدمج 

�لجتماعي و�لدمج �لأكاديمي وغر ذلك.



فعالية برنامج تدريبى للمعلمين بمدار�س الدمج اأ.د . عادل عبد الله محمد واآخرون

 132 

يقدم  حيث  �لإعاقة  ذوي  للتلاميذ  �لمهار�ت  تنمية  في  �أي�سا  �لدمج  ويفيد   
�لدمج �لتربوي �ل�سامل للتلاميذ ذوي �لإعاقة عددً� من �لفر�س �لتعليمية و�لنماذج 
�لجتماعية؛ مما ي�ساعد على حدوث نمو �جتماعي �أكر ملائمة، ويقلل من �لو�سمة 
بالإعاقة �لتي ت�ساحب بر�مج �لعزل، كما توفر بيئة �لتربية �لعامة �لفر�سة لتعليم 
من  وتفاعلهم  تو��سلهم  خلال  من  �لإعاقة  ذوي  �لتلاميذ  تعلمها  �لتي  �لمهار�ت 
�أقر�نهم غر ذوي �لإعاقة، كما �أن �لدمج يمد �لتلميذ ذي �لإعاقة بنموذج �سخ�سي 
�جتماعي، ويترتب على ذلك تحقيق �إنجاز �أكاديمي مقبول بدرجة كبرة في �لكتابة، 
في  �لخا�سة  �لتربية  مد�ر�س  في  يحققه  مما  �أكر  �ل�ستقبالية  و�للغة  �للغة،  وفهم 

نظام �لعزل. 

م�شكلة البحث:
يتاأثر �لتكيف �لجتماعي للطفل تاأثرً� كبرً� ب�سبب �لإعاقة، وما تفر�سه من 
�سغوط وتحديات، ومنها ق�سور �لتو�فق �ل�سخ�سي و�لجتماعي، و�نخفا�س تقدير 
�لذ�ت وغرها من �لآثار �ل�سلبية. كما �أ�سارت نتائج بع�س �لدر��سات �إلى وجود ق�سور 
�لخ�سائ�س  وكذلك  �لفكرية،  �لإعاقة  ذوي  �لأطفال  لدى  �لجتماعية  �لمهار�ت  فى 
�لجتماعية لهم تو�سح ق�سور فى �لمهار�ت �لجتماعية، ويرجع هذ� �إلى عدم تو�فر بر�مج 
لتدريب �لمعلمين بمد�ر�س �لدمج على بالدمج تعريفه ،و�أهميته، و�أهد�فه، و�سروطه، 
�لتعامل  و�أ�ساليب  خ�سائ�سها،  تعريفها،  �لفكرية،  و�لإعاقة  به،  �لخا�سة  و�لقر�ر�ت 
معها، وبرنامج لتح�سين �لمهار�ت �لجتماعية لدى �لتلاميذ ذوي �لإعاقة �لفكرية.

ذ�  �لمعلم  �أن  �إلى  �لدمج  �هتمت بمعلم  �لتى  و�لبحوث  �لدر��سات  �أ�سارت  كما   
للت�سرب  �حتمال  �لأكر  هو  كبر  �سغط  من  يعانى  و�لذى  �لمنا�سب،  غر  �لتاأهيل 
�سغط  من  يعانى  و�لذى  �لمنا�سب  غر  �لتاأهيل  ذو  �لمعلم  كان  بينما   )0.42( بن�سية 
ب�سيط �لقل �أحتمالً للت�سرب )0،11( و�حتمال �لتحول يزد�د كلما قل �لعمر )�أمبابى 
وعدم  �لدمج  فعالية  عدم  من  �لم�ستمرة  �ل�سكوى  �إلى  بالإ�سافة  105(؛  �س   ،2000

�لتفاعل بين �لتلاميذ ذوي �لإعاقة و�أقر�نهم غر ذوي �لإعاقة.

�لأطفال  �لمهار�ت �لجتماعية لدي  �إلى تح�سين  �لبحث �لحالي  ي�سعى   لهذ� 
ذوي �لإعاقة �لفكرية، وذلك من خلال برنامج تدريبى للمعلمين بمد�ر�س �لدمج 
تحديد  ويمكن  �لفكرية.  �لإعاقة  ذوي  للاأطفال  �لجتماعية  �لمهار�ت  تح�سين  فى 

م�سكلة �لدر��سة فى �ل�سوؤ�ل �لتالى:

�لدمج فى تح�سين  للمعلمين بمد�ر�س  �لتدريبى  �لبرنامج  فعالية  ما مدى 
�لمهار�ت �لجتماعية للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية؟.
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محددات البحث:
محددات مكانية: �ختيار عينة �لدر��سة �سمن �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية بمدر�سة 

�لإيمان باإد�رة �لعمر�نية �لتعليمية بمحافظة �لجيزة.

مح�ددات ب�سرية: تم تطبي���ق ��لدر��سه على عينة من �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
مم���ن ي���تر�وح عمرهم �لزمني ما بين )8 - 12( �سنة، بينما يتر�وح حجم �لعينة )20( 
تلمي���ذ وتلمي���ذة ومعام���ل ذكائه���م )50 - 70(. وتم تق�سيمه���م �إلى مجموغت���ين هم���ا: 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة:)10( تلامي���ذ )5 ذكور ،5 �إناث(. و�لمجموع���ة �ل�سابطة: )10( 

تلاميذ )5 ذكور، 5�إناث(.

م�سطلحات البحث الإجرائية:
 )- الدم�ج Inclusion: “يعن���ى تعليم �لتلامي���ذ ذوي �لإعاقة فى �ل�سفوف �لتعليم 
�لع���ام م���ع �أقر�نهم غر ذوي �لإعاقة ب�سرط توفر �لخدم���ات و�لو�سائل �لتى ت�ساعد 

على تلبية حاجاته �لتربوية وحاجاته �لخرى ب�سكل مر�سى”.

و�لمه���ام  �لأن�سط���ة  م���ن  Training Program: مجموع���ة  التدريب�ي  )- البرنام�ج 
�لت���ي يت���م تدريب �لأطف���ال �لم�ساركون فى �لبح���ث عليها بهدف تنمي���ة بع�س مهار�ت 
م هذه �لأن�سط���ة و�لمهام من خلال  ح���ل �لم�سك���لات وبع�س �لمه���ار�ت �لجتماعية، وتُق���دَّا
جل�سات محددة زمنيًا ومكانيًا، للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة، وبا�ستخد�م 
مجموعة من �لفنيات ت�سمل �لنمذجة، �لتعزيز، م�سرحة �لق�سة، لعب �لدور، �لحو�ر 

و�لمناق�سة، �لتغذية �لر�جعة، �لتعميم، و�لو�جب �لمنزلي. 

و�لأنم���اط  �ل�ستجاب���ات  “مجموع���ة   :Social Skills الجتماعي�ة  المه�ارات   -(
�ل�سلوكي���ة �لهادف���ة، �للفظي���ة وغر �للفظية �لت���ى ت�سدر عن �لطف���ل و�لتى تت�سمن 
�لمب���اد�أة بالتفاع���ل �لجتماع���ي م���ع �لآخري���ن، و�لتع���اون معه���م، وم�ساركته���م فيم���ا 
يقومون به من �أن�سطة، و�ألعاب، ومهام مختلفة، وتكوين علاقات �جتماعية �يجابية، 
و�سد�ق���ات معه���م، و�لتعبر ع���ن �لم�ساع���ر، و�لنفع���الت و�لتجاهات نحوه���م، و�إتباع 
�لقو�ع���د و�لتعليم���ات، و�لق���درة على مو�جهة وح���ل �لم�سكلات �لجتماعي���ة �لمختلفة” 

)عادل عبد�لله، و�سليمان محمد، 2005، �س 409(.

)- ذوي الإعاق�ة الفكري�ة: »ه���م �لأطف���ال �لذي���ن لديه���م تدن���ى ف���ى م�ست���وى �لأد�ء 
�لوظيفي �لعقلى �إلى �لدرجة �لتى ت�سل بهم �إلى �لق�سور فى هذ� �لجانب �إ�سافة �إلى 

�لق�سورفى �سلوكهم �لتكيفى« )عادل عبد�لله، 2004، �س21(.
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الاإطار النظرى:
مع  �لعادية  �ل�سفوف  فى  �لإعاقة  ذوي  �لتلاميذ  تعليم  باأنه  �لدمج  يعرف   
�أقر�نهم غر ذوي �لإعاقة ب�سرط توفر �لخدمات و�لو�سائل �لتى ت�ساعد على تلبية 

حاجاته �لتربوية وحاجاته �لأخرى ب�سكل مُر�سى.

اأ�سكال الدمج:
الدم�ج الكلى)الترب�وى(: ويق�س���د به دم���ج �لطالب ذوي �لإعاقة م���ع �أقر�نه د�خل . )

�ل�سف���وف �لدر��سية �لمخ�س�سة للطلاب غر ذوي �لإعاقة، ويدر�س نف�س �لمناهج 
�لدر��سية �لتي يدر�سها نظره �لعادي مع تقديم خدمات �لتربية �لخا�سة.

 الدمج الجزئي)جزء من الوقت(: ويق�سد به دمج �لطالب ذوي �لحتياجات �لخا�سة في . )
مادة در��سية، �أو �أكر مع �أقر�نه غر ذوي �لإعاقة د�خل �ل�سفوف �لدر��سية �لعادية.

الدم�ج الجتماعي: وهو �أب�سط �أنو�ع و�أ�سكال �لدمج حيث ل ي�سارك �لطالب ذوي . )
�لحتياج���ات �لخا�سة نظره �لعادي في �لدر��سة د�خل �ل�سفوف �لدر��سية و�إنما 
يقت�س���ر عل���ى دمج���ه في �لأن�سطة �لتربوي���ة �لمختلفة؛ مثل: �لتربي���ة �لريا�سية، 

�لتربية �لفنية، �أوقات �لف�سح، �لجماعات �لمدر�سية، �لرحلات، وغرها .

المهارات الجتماعية:
 تعتبر �لمهار�ت �لجتماعية من �لمهار�ت ذ�ت �لأهمية فى حياة �لإن�سان عامة 
معهم  ويتعاون  فيتفاعل،  �لآخرين  نحو  يتحرك  �أن  على  ت�ساعد  �لتي  هي  حيث 
وي�ساركهم ما يقومون به من �أن�سطة ومهام و�أعمال مختلفة، ويتخذ منهم �لأ�سدقاء 
ويقيم معهم �لعلاقات، وين�ساأ بينهم �لأخذ و�لعطاء في�سبح بالتالي ع�سو� فعال فى 

جماعته)عادل عبد�لله، و�سليمان محمد، 2005، �س 405(. 

وعلى �لرغم من �لختلافات و�لفروق في �لآر�ء وتعاريف �لمهار�ت �لجتماعية 
�إل �أنه يمكن ��ستخلا�س عدة نقاط �أ�سا�سية تتمثل في: 

�أن �لمهار�ت �لجتماعية تت�سمن �سلوكيات محددة لفظية وغر لفظية.( 1)
�لمه���ار�ت �لجتماعي���ة مه���ار�ت بين�سخ�سي���ة تفاعلي���ة، حي���ث توؤك���د �لتعاري���ف ( 2)

�لمختلف���ة للمه���ار�ت �لجتماعي���ة عل���ي �لتفاع���ل �لبين�سخ�س���ي �لموج���ب �ل���ذى 
يحق���ق للف���رد �أهد�ف���ه با�ستخد�م �لأ�سالي���ب �لمقبولة �جتماعي���ا دون ترك �آثار 
�سلبي���ة، �أو �إلح���اق �لأذى بالآخري���ن، مم���ا ي���وؤدى �إلى زي���ادة �حتم���الت ح���دوث 

�ل�ستجابات وردود �لأفعال �لإيجابية. 
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توؤكد هذه �لتعاريف على �أهمية عملية �لتعلم في �كت�ساب �لمهار�ت �لجتماعية.( 3)
ت�سف���ى ه���ذه �لتعريف���ات �أهمي���ة كبرة عل���ى �لمعاي���ر �لجتماعي���ة و�لثقافية ( 4)

لل�سلوكي���ات �لمقبول���ة وغ���ر �لمقبول���ة �جتماعيً���ا باعتباره���ا م���ن �أه���م مكونات 
وعنا�سر �لمهار�ت �لجتماعية.

تهتم تلك �لتعريفات بالنتائج �لمترتبة على �كت�ساب �لمهار�ت �لجتماعية �سو�ء ( 5)
بالن�سبة للفرد نف�سه، �أو لجميع �أطر�ف �لتفاعل. 

اأنواع المهارات الجتماعية: 
 تتعدد ت�سنيفات �لمهار�ت �لجتماعية ولكل ت�سنيف �أنو�عه �لمحددة للمهار�ت 
�ختلاف  �إلى  ذلك  يرجع  وربما  بينهما،  فيما  �تفاق  يوجد  ل  �لجتماعية،حيث 
فقط  �لخارجية  للعو�مل  وفقًا  ي�سنفها  فالبع�س  منهما  لكل  �لنظرية  �لمنطلقات 
للفرد، و�لتي تتمثل فى نطاق �لتعامل مع �لآخرين من م�ساركة، وتعاون، و�لمهار�ت 
�لجماعية فى حين ي�سنفها �لبع�س �لآخر وفقًا للجو�نب �لد�خلية و�لخارجية معا 
للفرد و�لتي تتمثل في �لمهار�ت �لوجد�نية،وتوكيد �لذ�ت، و�لت�سال ب�سقيه من حيث 
و�سوف  و�لنفعالية  �لجتماعية  و�لمرونة  �ل�سبط  ومهار�ت  و�ل�ستقبال،  �لإر�سال 

يقت�سر �لبحث �لحالى على هذ� �لت�سنيف:

مه�ارات الم�سارك�ة: فبينم���ا نج���د بع����س �لتلامي���ذ ذوي مه���ار�ت �جتماعي���ة، اأ( 
ق���د ل يك���ون �لآخ���رون عل���ى ��ستع���د�د، �أو غر قادرين عل���ى �لم�سارك���ة، و�أحيانا 
يك���ون �لتلاميذ �لذي���ن يتجنبون �لعمل �لجماعي خجول���ين، وكثر� ما يكون 

�لخجولون �أذكياء جد�.
المه�ارات الجماعية:كم���ا �أن �لأف���ر�د ينبغ���ي �أن يتعلم���و� �لمه���ار�ت �لجتماعي���ة )ب( 

ليتفاعل���و� بنج���اح ف���ى جماعة، كذلك ف���ان �لجماعات كوحدة ينبغ���ي �أن تتعلم 
�لمهار�ت �لجتماعية و�لعمليات �إذ� �أر�دت �أن تكون فعالة.

مه�ارات التع�اون: يع���د �لتع���اون �أ�سلوبً���ا م���ن �أ�سالي���ب �ل�سل���وك �لجتماع���ي، )ج( 
وتقت�س���ي طبيعته �لتفاعل ما بين �لأف���ر�د لتحقيق هدف م�سترك،وينتج عن 
ذل���ك �لهتمام���ات �لم�ستركة بينه���م وروح �ل�سد�قة، وم�ساعر �ل�سع���ادة، وزيادة 
�لت�س���ال، وتب���ادل �لم�ساع���دة، وتن�سي���ق جهود �لأف���ر�د، وتق�سيم �لعم���ل بينهم، 
وزي���ادة تقبلهم للاآر�ء و�لمقترحات �لمتبادلة بينهم، و�لتفاق فى �لآر�ء )�ل�سيد 

�أبو ها�سم، 2004، �س 150(.
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 �أما بالن�سبة للاأطفال ذوي �لإعاقة قيو�حهون �أعد�دً� كبرة منهم م�سكلات �جتماعية 
و�نفعالية متنوعة، تكمن ور�ئها �أ�سباب مختلفة من �أهمها:

�فتق���ار �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �إلى �لمه���ار�ت �لجتماعي���ة �للازم���ة و�لكفاي���ات . 1
�لجتماعية �لمنا�سبة.

تخ���وف �لأطف���ال ذوي �لإعاقة م���ن �لتفاع���ل �لجتماعي م���ع �لآخرين ب�سبب . 2
خبر�ت �لف�سل �ل�سابقة. 

تردد �لأطفال غر ذوي �لإعاقة فى �لتفاعل مع �لأطفال ذوي �لإعاقة ب�سبب . 3
وجود خ�سائ�س ج�سمية مختلفة لديهم. 

�فتق���ار �لأطف���ال غ���ر ذوي �لإعاق���ة �إلى �لمعلوم���ات �ل�سحيح���ة ع���ن �لإعاق���ة . 4
و�لأطفال ذوي �لإعاقة. 

لجوء بع�س �أولياء �لأمور �إلى حماية �أطفالهم ب�سكل مبالغ فيه؛ مما يحد من . 5
�لفر�س �لمتاحة لهم لتطوير مهار�ت �لتفاعل �لجتماعي. 

�إظهار �لأطفال ذوي �لإعاقة �سلوكيات غر مقبولة وغر تكيفية. . 6

 وتكمن �أهمية �لمهار�ت �لجتماعية من خلال ما تهدف �إليه فى تعليم �لطفل 
�لفر�س للاأطفال كي  �لآخرين ويتفاعل معهم من خلال توفر  ين�سجم مع  كيف 
يلعبو� ويعملو� ب�سكل تعاوني، وم�ساعدة �لطفل �لخجول فى �لتفاعل مع �لآخرين 
م�ساعدة  �ساأنها  من  �لتى  �لخبر�ت  وتوفر  و�لق�سر،  �ل�سغط  عو�مل  عن  بعيد� 
و�إ�ستر�تيجيات  طرق  م�ساعرهم  وتقدير  �لآخرين  حقوق  �حتر�م  على  �لأطفال 

�كت�ساب �لمهار�ت �لجتماعية: 

 حددت تغريد عمر�ن )2000( �لطرق �لتي ت�ساعد على �كت�ساب �لمهار�ت هى: 
�لطريقة �لكلية – �لطريقة �لجزئية – �لطريقة �لتجميعية. 

 
 O’reilly, Lancioni, أما �إ�ستر�تيجيات �كت�ساب �لمهار�ت فقد �أتفق كلا من�
على   )2001( �سلامة  و�سهر  )2001(؛  �لمحمدي  و�أيمن  Kierans, (2000) &؛ 
لل�سلوك  و�سف  تقديم  فى:  تتمثل  �لجتماعية  �لمهار�ت  �كت�ساب  �إ�ستر�تيجيات  �أن 

�لمرغوب فيه، �لنموذج، يليه �لقيام بلعب �لدور، فالتغذية �لمرتدة للاأد�ء.



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

 137 

خ�شائ�ص الاأطفال ذوي الاإعاقة الفكرية: 
)-الخ�سائ�س العامة:

يتميز ذوي �لإعاقة بالفروق �لفردية �ل�سا�سعة فيما بينهم، وبعدم تجان�سهم، 
�أو تطابقهم لما يتمتعون به من �إ�ستعد�د�ت ويت�سفون به من �سمات، ومع ذلك فتوجد 
عدة خ�سائ�س عامة يجب عدم �إغفالها عند محاولة �لك�سف عنهم و�لتعرف عليهم، 

وتحديد �لبر�مج �لتربوية و�لتاأهيلية لهم. 

ومن اأهم هذه الخ�سائ�س: 
�أد�ء منخف�س عن �لمتو�سط في �ختبار�ت �لذكاء.. 1
�سعف �لمقدرة علي �لتركيز و�لنتباه لفترة طويلة.. 2
�سعف �لذ�كرة وق�سور �لمقدرة علي �لملاحظة و�إدر�ك �لعلاقات.. 3
ق�سور �لفهم و�ل�ستيعاب وتدني �لمقدرة علي �لتح�سيل �لدر��سي.. 4
بطء �لتعليم.. 5
�لجمود و�لت�سلب �لعقلي.. 6
تاأخر �لنمو �للغوي وق�سور �للغة �للفظية.. 7
�لق�سور في تكوين �لمفاهيم و�لتفكر �لمجرد و�لتخيل و�لإبد�ع.. 8
�قل وزنا و��سغر حجما من غر ذوي �لإعاقة.. 9

�أكر عر�سة للاإ�سابة بالإمر��س من غرهم.. 10
�لق�سور �لحا�سي �ل�سمعي و�لب�سري خا�سة.. 11
ق�س���ور �لوظائ���ف �لحركي���ة كالتو�ف���ق �لع�سل���ي – �لع�سب���ي، و�لت���اآزر �لح����س . 12

حرك���ي، و�لتحك���م و�لتوجيه �لحركي؛ لذ� فهم �أق���ل مهارة وتو�فقا حركيًا من 
غر ذوي �لإعاقة، �سو�ءً من حيث �لقوة، �أو �لدقة، �أو �ل�سرعة.

��سطر�بات �لنطق و�لكلام كالإبد�ل و�لحذف.. 13
فرط �لن�ساط �لحركي، �أو زيادته. . 14
قد يغلب علي �سلوكهم �لتبلد �لنفعالي و�للامبالة وعدم �لكتر�ث بما يدور . 15

حولهم، �أو �لندفاعية وعدم �لتحكم في �لنفعالت. 
يوؤثرون �لنعز�ل و�لن�سحاب في �لمو�قف �لجتماعية.. 16
ع���دم �لك���تر�ث بالمعاي���ر �لجتماعي���ة، و�لنزع���ة �لعدو�نية و�ل�سل���وك �لم�ساد . 17

للمجتمع.
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�سهولة �لنقياد و�سرعة �ل�ستهو�ء.. 18
�ل�سعور بالدونية و�لإحباط و�سعف �لثقة بالنف�س. . 19
�لرتابة و�سلوك �لمد�ومة.. 20
�لتردد وبطء �ل�ستجابة.. 21
�لقلق و�لوجوم و�ل�سرحان.. 22
ق���د يب���دو ذي �لإعاق���ة لطيفًا مبت�سمً���ا ودودً� في ك���ل �لأوق���ات بمنا�سبة وبدون . 23

منا�سبة.

درا�شات �شابقة:
تدريبي  برنامج  فعالية  عن  �لك�سف   )2006( �أكبر  ميادة  در��سة  ��ستهدفت   
�لفكرية  �لإعاقة  ذوي  للاأطفال  �للفظي  و�لتو��سل  �لجتماعية  �لمهار�ت  لتنمية 
�لب�سيطة من فئة )د�ون(، ت�سمن �لبرنامج �لم�ستخدم في هذه �لدر��سة مجموعة من 
�لأن�سطة �لمختلفة تمثلت في �سورة وحد�ت �أ�سا�سية يكون كل منها �إطارً� لمجموعة من 
)�لمو�سيقية-  �لأن�سطة  لتنميتها عن طريق  �لبرنامج  يهدف  �لتي  �لمختلفة  �لمهار�ت 
�لفنية- �لق�س�سية- �لحركية- �للغوية- �لتمثيلية(، وتكونت عينة �لدر��سة من)32( 
طفلًا من مدر�سة �لتربية �لفكرية بمدينة ن�سر بالقاهرة، ممن تر�وحت �أعمارهم 
جرى  حيث   )70  -50( بين  ما  ذكائهم  ومعاملات  �سنة،   )12-6( بين  ما  �لزمنية 
تق�سيمهم �إلى مجموعتين )�سابطة وتجريبية(، وروعي �لتجان�س بينهما في كل من 
�لعمر �لزمني ومعامل �لذكاء، ومن بين �أدو�ت �لدر��سة �لتي ��ستخدمتها �لباحثة: 
�ختبار ��ستانفورد – بينيه للذكاء )�إعد�د محمد عبد �ل�سلام �أحمد ولوي�س مليكة 
1998(، ودليل تقدير �لم�ستوى �لجتماعي �لقت�سادي للاأ�سرة �لم�سرية )�إعد�د عبد 
�لتو��سل  مهار�ت  ومقيا�س  �لجتماعية  �لمهار�ت  ومقيا�س  �ل�سخ�س1995(،  �لعزيز 
�إعد�د �لباحثة. و�أ�سارت نتائج �لدر��سة �إلى فاعلية �لبرنامج �لم�ستخدم  �للفظي من 
في تح�سين �لمهار�ت �لجتماعية و�لتو��سل �للفظي لدى �لأطفال �لذين تم تدريبهم، 
�أد�ئهم على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية ومقيا�س �لتو��سل �للفظي  وذلك بمقارنة 
�لم�ستخدمين في �لدر��سة قبل �لتدريب وبعده، وكذلك بمقارنة �أد�ئهم بعد �لتدريب 
باأد�ء �لأطفال �لذين لم يتلقو� تدريبًا على �لبرنامج، من خلال �لقيا�سين �لقبلي 

و�لبعدي على نف�س �لمقيا�سين �ل�سابقين.

 وتناولت در��سة �لبرن- »جروم Groom (2007) �لكفاءة �لجتماعية لدى 
�لجتماعية  �لتفاعلات  بهدف بحث  �لفكرية،  �لإعاقة  ذوي  �لمدر�سة  قبل  ما  �أطفال 
 )33( من  مكونة  عقليًا  �لإعاقة  ذوي  �لأطفال  من  عينة  لدى  بالقرين  �لمرتبطة 
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طفلًا فى مرحلة ما قبل �لمدر�سة، و��ستملت �لدر��سة على كل من مقايي�س: �لم�ساركة 
�لنمو  تقدير�ت  �لحر،  �للعب  �أثناء  للطفل  �لجتماعية  �ل�سلوكيات  �لجتماعية، 
�لمرتبطة  �لجتماعية  �لتفاعلات  �لدر��سة وجود ق�سور فى  نتائج  �للغوى.و�أظهرت 
للطفل  �لعقلى  �لعمر  �رتباط  بجانب  عقليًا،  �لإعاقة  ذوي  �لأطفال  لدى  بالقرين 

باللعب �لجتماعي، و�رتباط �لمحادثة �للفظية �إيجابيًا بالتفاعل �لجتماعي.

�لمهار�ت �لجتماعية ذوي  ��ستهدفت در��سة لمياء فا�سل )2007( تنمية   فيما 
�لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة )�لقابلين للتعلم( ،وتنمية مهارة �لمباد�أة بالحديث« مهارة 
». وتكونت عينة  » مهارة غر لفظية  �ل�سعادة  �لتعبر عن  »، وتنمية مهارة  لفظية 
�لدر��سة من )30( طفل ب�سيطي �لإعاقة �لفكرية )50-70( �نق�سمو� �لى مجموعتين 
مجموعة تجريبية )15( طفلًا ومجموعة �سابطة)15( طفلًا، و �أعمارهم بين )8-
15( �سنة.و��ستخدمت �لباحثة �ختبار »�ستانفورد بينيه« للذكاء ،«برنامج �لأن�سطة« 
�لذ�ت  تقدير  و)مقيا�س  لل�سغار(،  �لجتماعية  �لمهار�ت  )مقيا�س  �لباحثة،  �عد�د 
�لطلبة.  على  �لأن�سطة  برنامج  تطبيق  بعد  و  قبل  تطبيقهم  تم  قد  و  للاأطفال( 
عليها  طبق  �لتى  �لتجريبية  للمجموعة  �لبعدى  �لقيا�س  ل�سالح  �لنتائج  وتحققت 
برنامج �لأن�سطة وهذ� يوؤكد فاعلية تدريب �لأطفال ب�سيطي �لإعاقة �لفكرية على 
بالحديث«  »�لمباد�أة  �لجتماعية:  �لمهار�ت  تنمية  �إلى  �أدت  �لتي  �لمختلفة  �لأن�سطة 
كمهارة لفظية، وتنمية »�لتعبر عن �ل�سعادة« كمهارة غر لفظية، و�رتفاع »تقدير 
�لذ�ت » حيث �أظهرت �لنتائج تح�سن ملحوظ لدى �لأطفال وذلك بعد تنمية �لمهار�ت 

�لجتماعية لديهم بجانبيها �للفظي وغر �للفظي.

 كما هدفت در��سة �سحاتة �لفقي )2010( �إلى �لتحقق من فاعلية �لبرنامج 
من  عينة  لدى  �لجتماعي  �لتكيف  لتح�سين  �لجماعى  للعب  �لم�ستخدم  �لإر�سادي 
 )20( من  �لدر��سة  عينة  وتمثلت  للتعلم،  �لقابلين  �لفكرية  �لإعاقة  ذوي  �لأطفال 
حتى  �لثانى  �ل�سف  من  للتعلم  �لقابلين  �لفكرية  �لإعاقة  ذوي  �لأطفال  من  طفلًا 
�لتربية  ومدر�سة  بالبدر�سين  �لفكرية  �لتربية  بمدر�سة  �لتعليمي  �ل�ساد�س  �ل�سف 
�لفكرية بالحو�مدية وتر�وحت �عمارهم �لزمنية )8 – 12( �سنة، ومعاملات ذكائهم 
�لدر��سة  �أدو�ت  تطبيق  تم  متو�سط.  و�لقت�سادى  �لجتماعي  م�ستو�هم   ،)70-50(
�لجتماعي  �لم�ستوى  مقيا�س  �سادق(،  )فاروق  �لجتماعي  �لتكيف  مقيا�س  �لتالية: 
و�أ�سفرت  �لباحث.  �إعد�د  �لإر�سادي  �لبرنامج  �سخ�س(،  �لعزيز  )عبد  و�لقت�سادى 
نتائج �لدر��سة عن وجود فروق د�له �ح�سائيا لمتغر �لقيا�س، بينما ل توجد فروق 
تباين  فى  و�لنوع  �لقيا�س  متغري  بين  للتفاعل  �أو  �لنوع،  لمتغر  �ح�سائيا  د�له 
�لدرجات على جميع �بعاد �لمقيا�س،كما توؤكد نتائج �لفر�س �لثانى على وجود �أثر د�ل 
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�لتجريبية،كما  �لمجموعه  �إتجاه  د�له فى  �لمقيا�س وكذلك وجود فروق  �أبعاد  لبع�س 
�أكدت نتائج �لفر�س �لثالث على عدم وجود فروق د�له �إح�سائيًا بين درجات �أطفال 

�لمجموعه �لتجريبية فى �لقيا�سين �لبعدى و�لتتبعى.

فرو�ص البحث
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط���ى رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 1)

�لتجريبي���ة و�لمجموعة �ل�سابطة على مقيا�س �لمه���ار�ت �لجتماعية للاأطفال 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة ف���ى �لقيا����س �لبع���دى �لبرنام���ج ل�سال���ح �لمجموع���ة 

�لتجريبية.
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط���ات رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 2)

�لتجريبي���ة على مقيا�س �لمه���ار�ت �لجتماعية للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
فى �لقيا�سين �لقبلى و�لبعدى ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.

ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سطى رت���ب درج���ات �لمجموعة ( 3)
�ل�سابط���ة على مقيا�س �لمه���ار�ت �لجتماعية للاأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية 

فى �لقيا�سين �لقبلى و�لبعدى.
ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سطى رت���ب درج���ات �لمجموعة ( 4)

�لتجريبي���ة على مقيا�س �لمه���ار�ت �لجتماعية للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
فى �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي.

اإجراءات البحث:
المنهج الم�ستخدم:

لمجموعتين  فكان  �لتجريبى  �لت�سميم  �أما  �لتجريبي  �لمنهج  ��ستخد�م  تم   
مت�ساويتين ومتكافئتين �إحد�هما تجريبية و�لأخرى �سابطة.

عينة الدرا�سة: 
 تكونت عينة �لدر��سة من �أطفال مدر�سة �لإيمان باإد�رة �لعمر�نية �لتعليمية 
بمحافظة �لجيزة، من )20( تلميذ وتلميذة بعد �إجر�ء�ت �لتكافوؤ في �لعمر �لزمني 
ومعامل �لذكاء و�لم�ستوى �لجتماعي- �لقت�سادي لأ�سر �لأطفال وم�ستوى �ل�سلوك 
�إلى  �لنهائية  �سورتها  في  �لدر��سة  عينة  تق�سيم  وتم  �لجتماعية،  و�لمهار�ت  �لتكيفي، 

مجموعتين:
)�أ(     �لمجموعة �لتجريبية: ت�سمنت )10( �أطفال )5 �أناث، 5 ذكور(.

)ب(   �لمجموعة �ل�سابطة: ت�سمنت )10( �أطفال)5 �أناث، 5 ذكور(.
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�لعمر  �لدر��سة في  عينة  �لذين يمثلون  �لأطفال  �لتكافوؤ بين  �إجر�ء�ت  تمت 
 )8( �أدنى  بحد  عامًا   )10.4( للاأطفال  �لزمنية  �لأعمار  متو�سط  بلغ  حيث  �لزمني 
ومعامل  �لجتماعي،  �لقت�سادى  و�لم�ستوى  تقريبًا،  عامًا   )12( �أعلى  وحد  �سنو�ت 

�لذكاء من و�قع ملفات �لتلاميذ �لموجودة بالمدر�سة.
جدول )1(

دللة الفروق بين متو�صطى رتب درجات الأطفال فى المجموعتين التجريبية وال�صابطة على مقيا�س 
المهارات الجتماعية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية فى القيا�س القبلى

أبعاد مقياس 
المهارات 
الاجتماعية

نالمجموعة
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

UZ
مستوى 
الدلالة

المهارات 
الشخصية

108.8588.50تجريبية
33.500-1.257

غير دالة
1012.15121.50ضابطة

التفاعل 
الاجتماعي

108.7087.00تجريبية
غير دالة32.00-1.367

1012.30123.00ضابطة

السلوك 
الأكاديمى

108.5085.00تجريبية
غير دالة30.00-1.418

1012.50125.00ضابطة

الدرجة الكلية
108.3583.50تجريبية

غير دالة28.50-1.642
1012.65126.50ضابطة

اأدوات البحث:
 تم ��ستخد�م عدد من �لأدو�ت تمثلت فيما يلي:

�لبرنامج �لتدريبى للمعلمين بمد�ر�س �لدمج �إعد�د: عادل عبد �لله، و�سمرة �أبو ( 1)
�لح�سن، وهدى ر�جح.

مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �إعد�د: عادل عبد �لله، ( 2)
و�سمرة �أبو �لح�سن، وهدى ر�جح. 

خطوات اإجراء البحث:
ت�سمي���م �لبرنام���ج �لتدريب���ي، و�ل���ذى تك���ون م���ن )36( جل�س���ة، وتم عر����س ( 1)

�لبرنامج على �لمحكمين، لإجر�ء �لمر�جعات و�لتعديلات �للازمة.
�ختي���ار عين���ة �لبحث وتق�سيمه���ا �إلى مجموعتين تجريبي���ة و�سابطة، قو�م كل ( 2)

منهم���ا )10( �أطف���ال م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، وتم �لتحق���ق م���ن �لتجان�س 
بينهم���ا ف���ى �لمتغ���ر�ت �لتالي���ة: �لعم���ر �لزمنى، �لذك���اء، �لم�ست���وى �لجتماعي 
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�لقت�سادى للاأ�سرة من خلال �لبيانات �لموجودة بملفات كلًا منهم، و�لمهار�ت 
�لجتماعية من خلال تطبيق مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية.

تم تطبي���ق �لبرنامج �لتدريبي على �أطف���ال �لمجموعة �لتجريبية وقد ��ستغرق ( 3)
�لتطبي���ق 3�سه���ور، بو�قع)3( جل�س���ات �أ�سبوعيًا. وبعد �لنته���اء منه تم تطبيق 
مقيا����س و�لمه���ار�ت �لجتماعي���ة للقيا����س �لبع���دى، وبع���د م���رور �سهري���ن تم 

تطبيقه مرة �أخرى للقيا�س �لتتبعى.
تم معالج���ة �لبيان���ات �ح�سائيً���ا، وعر�س �لنتائ���ج و مناق�ستها مع تقديم بع�س ( 4)

�لتو�سيات و�لبحوث �لم�ستقبلية.

الاأ�شاليب الاإح�شائية: 
�ختبار ويلكوك�سون (Wilcoxon).�أ( 
�ختبار مان ويتنى (Mann- Whitney).)ب( 
ح�ساب قيمة z)ج( 

نتائج البحث:
�لمجموعة  درجات  رتب  متو�سطى  بين  �إح�سائية  دللة  ذ�ت  فروق  »توجد  
تطبيق  بعد  �لجتماعية  �لمهار�ت  مقيا�س  على  �ل�سابطة  و�لمجموعة   �لتجريبية 

�لبرنامج ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية«.
جدول )2(

دللة الفروق بين متو�صطى رتب درجات المجموعتين التجريبية و ال�صابطة القيا�صين
القبلى والبعدى على مقيا�س المهارات الجتماعية ذوي الإعاقة الفكرية

العددالمجموعةأبعاد المقياس
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

UZ قيمة
مستوى 
الدلالة

المهارات 
الشخصية

1014.75147.50التجريبية
2.503.227 -0.01

106.2562.50الضابطة

مهارات التفاعل 
الاجتماعي

1014.10141.00التجريبية
14.002.732 -0.01

106.9069.00الضابطة

مهارات السلوك 
الأكاديمي

1015.35153.50التجريبية
1.503.672 -0.01

105.6556.50الضابطة

الدرجة الكلية
1015.15151.50التجريبية

3.503.518 -0.01
105.8558.50الضابطة
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�لمجموعة  درجات  رتب  متو�سطى  بين  �إح�سائية  دللة  ذ�ت  فروق  توجد 
فى  �لفكرية  �لإعاقة  ذوي  للاأطفال  �لجتماعية  �لمهار�ت  مقيا�س  على  �لتجريبية 

�لقيا�سين �لقبلى و�لبعدى ل�سالح �لقيا�س �لبعدي. 
جدول )3(

دلل��ة الفروق ب��ين متو�صطى رتب درجات المجموعة التجريبية ف��ى القيا�صين القبلى والبعدى على 
مقيا�س المهارات الجتماعية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

العددالرتبأبعاد المقياس
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z قيمة
مستوى 
الدلالة

المهارات الشخصية

00.000.00الرتب السالبة

-2.8140.01
105.5055.00الرتب الموجبة

0التساوى

10المجموع

مهارات التفاعل 
الاجتماعي

00.000.00الرتب السالبة

-2.8200.01
105.5055.00الرتب الموجبة

0التساوى

10المجموع

مهارات السلوك 
الأكاديمي

00.000.00الرتب السالبة

-2.8140.01
105.5055.00الرتب الموجبة

0التساوى

10المجموع

الدرجة الكلية

00.000.00الرتب السالبة

-2.8050.01
105.5055.00الرتب الموجبة

0التساوى

10المجموع

�لمجموعة  درجات  رتب  متو�سطى  بين  �إح�سائية  دللة  ذ�ت  فروق  توجد  ل 
�ل�سابطة على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية فى �لقيا�سين �لقبلى و�لبعدى.
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جدول )4(
دللة الفروق بين متو�صطى رتب درجات المجموعة ال�صابطة فى القيا�صين القبلى والبعدى 

على مقيا�س المهارات الجتماعية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

العددالرتبأبعاد المقياس
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z قيمة
مستوى 
الدلالة

المهارات 
الشخصية

22.254.50الرتب السالبة

غير دالة-0.184
22.755.50الرتب الموجبة

6التساوى

10المجموع

مهارات التفاعل 
الاجتماعي

32.678.00الرتب السالبة

غير دالة-1.134
12.002.00الرتب الموجبة

6التساوى

10المجموع

مهارات السلوك 
الأكاديمي

32.834.50الرتب السالبة

غير دالة-1.300
11.501.50الرتب الموجبة

6التساوى

10المجموع

الدرجة
 الكلية

54.8024.00الرتب السالبة
0.849-

غير دالة
34.0012.00الرتب الموجبة

2التساوى

10المجموع

�لمجموعة  درجات  رتب  متو�سطى  بين  �إح�سائية  دللة  ذ�ت  فروق  توجد  ل   
�لتجريبية على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية فى �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي 
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جدول )5(
دلل��ة الفروق بين متو�صطى رتب درجات المجموع��ة التجريبية فى القيا�صين البعدى والتتبعى على 

مقيا�س المهارات الجتماعية للاأطفال ذوي الإعاقة الفكرية

العددالرتبأبعاد المقياس
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z قيمة
مستوى 
الدلالة

المهارات 
الشخصية

11.501.50الرتب السالبة

غير دالة0.000
11.501.50الرتب الموجبة

8التساوى

10المجموع

مهارات 
التفاعل 

الاجتماعي

12.002.00الرتب السالبة

غير دالة0.577-
22.004.00الرتب الموجبة

7التساوى

10المجموع

مهارات 
السلوك 
الأكاديمي

12.002.00الرتب السالبة

غير دالة0.577-
22.004.00الرتب الموجبة

7التساوى

10المجموع

الدرجة الكلية

11.501.50الرتب السالبة

غير دالة0.816-
22.254.50الرتب الموجبة

7التساوى

10المجموع

للمعلمين  على  �لتدريبى  �لبرنامج  فاعلية  عن  �لدر��سة  نتائج  �أ�سفرت   
�لتجريبية،  �لمجموعة  �أفر�د  لدى  �لجتماعية  �لمهار�ت  �لدمج فى تح�سين  بمد�ر�س 
حيث تحقق �لفر�س �لأول وك�سفت �لمعالجة �لإح�سائية عن وجود فروق ذ�ت دللة 
�لمهار�ت  مقيا�س  على  �لتجريبية  �لمجموعة  �أفر�د  درجات  متو�سطات  بين  �إح�سائية 
وتعتبر دللة  �لبعدى.  �لقيا�س  ل�سالح  و�لبعدى  �لقبلى  �لقيا�سين  �لجتماعية فى 
ذوي  �لأطفال  لدى  �لجتماعية  �لمهار�ت  تنمية  فى  د�لً  �إح�سائيًا  موؤ�سرً�  �لفروق 
�لإعاقة �لفكرية. وفى �لمقابل تبين �أن �أفر�د �لمجموعة �ل�سابطة لم يتاأثر م�ستو�هم 
فى �لمهار�ت �لجتماعية وذلك لعدم تطبيق �لبرنامج �لتدريبى عليهم كما �أ�سارت �إلى 
ذلك نتائج �لفر�س �لثالث و�لتى �أو�سحت �أن �لفروق فى �لقيا�سين �لقبلى و�لبعدى 
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على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية لأفر�د �لمجموعة �ل�سابطة كان غر د�لة �ح�سائيًا.
 كم���ا �أو�سح���ت تفا�سي���ل ه���ذه �لنتائج كذل���ك تفوق �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبية على 
�أف���ر�د �لمجموع���ة �ل�سابطة ف���ى �لقيا�س �لبع���دى لمقيا�س �لمه���ار�ت �لجتماعية و ذلك 

وفق نتائج �لفر�س �لثانى.

��ستفادو� من  قد  �لتجريبية  �لمجموعة  �أطفال  �أن  �إلى  �لنتيجة  وت�سر هذه   
جل�سات �لبرنامج �لتدريبي �لتي ��ستمرت ثلاث جل�سات. وظهرت تلك �ل�ستفادة من 

خلال تح�سن درجاتهم على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية.

�لمهار�ت  مقيا�س  مكونات  و  �أبعاد  �سوء  فى  �لنتائج  هذه  تف�سر  ويمكن   
و�لخبر�ت  و�ل�سلوكيات  ناحية،  من  �لحالية  �لدر��سة  فى  �لم�ستخدم  �لجتماعية 
�لمت�سمنة فى �لبرنامج �لتدريبى �لم�ستخدم من ناحية �أخرى، حيث تم قيا�س �لمهار�ت 
�لجتماعية فى هذه �لدر��سة من خلال مقيا�س مكون من ثلاثة �أبعاد تقي�س �لمهار�ت 

�ل�سخ�سية، مهار�ت �لتفاعل �لجتماعي، ومهار�ت �ل�سلوك �لأكاديمى. 

 ولما كان �لبرنامج �لتدريبى مو�سع �لهتمام فى �لدر��سة �لحالية يدور حول 
تح�سين �لمهار�ت �لجتماعية من خلال تدريب �لمعلمين بمد�ر�س �لدمج وما ت�سمنه 
من �أن�سطة لتح�سين �لمهار�ت �لجتماعية للتلاميذ ذوي �لإعاقة �لفكرية، وحيث �إن 
خبر�ت ون�ساطات هذ� �لبرنامج تدور حول نف�س �لمعانى و�لم�سامين �لتي �سبق �ل�سارة 
�إطار تفاعلات ومناق�سات حياتية،  �لمهار�ت �لجتماعية ولكن فى  �ليها فى مقيا�س 
�أو موقفية حقيقية؛ مما يجعل لهذه �لخبر�ت و�لن�ساطات مغزى ومعنى. ومن هنا 
فمن �لطبيعى �أن يتفوق �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية على �أفر�د �لمجموعة �ل�سابطة 
فى �لقيا�س �لبعدى للمهار�ت �لجتماعية. وهو تفوق يمكن �إرجاعه �إلى �نتظام �أفر�د 
�لمجموعة �لتجريبية فى ن�ساطات وخبر�ت وممار�سات تدعم وتح�سن لديهم �لمهار�ت 

�لجتماعية.

 كما يعزى ذلك �أي�سا �إلى تنوع �لأن�سطة �لفنية و�لريا�سية مثل مباريات كرة 
�لقدم و�ل�سلة �لتى ت�سمنها �لبرنامج. وقد كان لهذه �لمو�قف �لتدريبية �أثر فعال فى 
�كت�ساب �لمهار�ت �لجتماعية حيث �أنها تعتبر مو�قف حقيقية يمكن �أن تظهر فيها 

�لمهار�ت �لجتماعية ب�سكل �أو�سح من �لمو�قف �لفتر��سية. 

�لرتقاء  فى  �لبرنامج  فى  �لم�ستخدمة  �ل�سلوك  تعديل  فنيات  �أ�سهمت  كما   
��ستخدمت  حيث  �لتجريبية،  �لمجموعة  �أطفال  لدى  �لجتماعية  �لمهار�ت  بم�ستوى 
و  �لمادية  �لمعزز�ت  ت�سمن  و�لذى  �لتعزيز  فنية  فى  �لمتمثلة  �ل�سلوك  تعديل  فنيات 
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�لمعنوية للاأطفال بهدف ت�سجيعهم على �لمزيد من �لتقدم خلال مر�حل �لبرنامج 
�لمختلفة، وجذبهم �إلى �لمزيد من �لم�ساركة �لفعالة.

��ستي�ساح  فى  �لأطفال  منها  ��ستفاد  وقد  �لنمذجة  فنية  ��ستخدمت  كما   
تكر�ر  بها وتقليدها، مع مر�عاة  ي�سهل عليهم �لقتد�ء  �لم�ستهدفة حتى  �ل�سلوكيات 
تلك �ل�سلوكيات �لتى تم نمذجتها من عدة مر�ت ح�سبما تقت�سى �لحاجة، وتبعا لنوع 

�ل�سلوك �لم�ستهدف، ودرجة �سعوبته، وتبعا لحاجة كل طفل.

 وقد كان لهذه �لفنيات �أثرً� كبرً� فى تعلم �لأطفال للمهار�ت �لجتماعية، 
�لأطفال  �أد�ء هوؤلء  �لبيانات �لح�سائية نموً� ملحوظًا فى م�ستويات  �أظهرت  وقد 

على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية �لم�ستخدم فى �لدر��سة.

 وتتفق هذه �لنتائج مع ما �سبق �أن تو�سلت �ليه در��سة لمياء فا�سل )2007(، 
�لبرن- »جروم Groom (2007)، وقد تو�سلت هذه �لدر��سات �إلى فاعلية مجموعة 
�لإعاقة  ذوي  �لأطفال  لدى  �لجتماعية  �لمهار�ت  تنمية  �لتدريبية فى  �لبر�مج  من 

�لفكرية. 

 من ناحية �أخرى فاإن عدم وجود فروق د�لة �ح�سائيًا فى �لقيا�سين �لقبلي 
م ب�سورة  و�لبعدي على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية لأفر�د �لمجموعة �ل�سابطة يدعِّر
�أطفال  �أن  حيث  �لدر��سة،  في  �لم�ستخدم  �لتدريبي  �لبرنامج  فاعلية  مبا�سرة  غر 
�لمجموعة �ل�سابطة �لذين لم يتلقو� �أية تدريبات لم تتح�سن درجاتهم على جميع 
�لخا�س  �لر�بع  �لفر�س  تحقق  �أن  يوؤكد  مما  �لجتماعية،  �لمهار�ت  مقيا�س  �أبعاد 
بتح�سن درجات �أطفال �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية يعزى 
طو�ل  �لأطفال  هوؤلء  تلقاها  �لتي  و�لتدريبات  �لأن�سطة  �إلى  كبرة  بدرجة  �أثره 

جل�سات �لبرنامج. 
 

حيث  من  �ل�سابطة  �لمجموعة  م�ستوى  قيا�س  �ل�سروري  من  كان  وقد 
مهار�تهم �لجتماعية، ومقارنة م�ستو�هم بم�ستوى �أقر�نهم في �لمجموعة �لتجريبية 
ولي�س  �لبرنامج  �إلى  يعود  �لتح�سن  �أثر  �أن  للتاأكد من  �لبرنامج؛  �نتهاء فترة  بعد 
�لمهار�ت  �لتح�سن في  يظهر  �أن  �لممكن  كان من  �أنه  �أخرى. بمعنى  �أية متغر�ت  �إلى 
�لبرنامج  يكون  لن  وعندها  ا  �أي�سً �ل�سابطة  �لمجموعة  �أطفال  لدى  �لجتماعية 
�لتدريبي وحده هو �لذي �أدَّاى �إلى ذلك �لتح�سن، و�أن هناك عو�مل �أخرى قد �أ�سهمت 

في تح�سن م�ستوى �أطفال �لمجموعتين، لذلك كان ل بد من وجود هذ� �لفر�س.
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 ثم �إن تحقق هذ� �لفر�س يعنى �أنه بعد مرور �أكر من �سهرين تقريبًا هي مدة 
تنفيذ �لبرنامج لم توؤد �لظروف �لعادية �لتي يوجد بها �أطفال �لمجموعة �ل�سابطة 
�إلى تطور مهار�تهم �لجتماعية بنف�س �لدرجة �لتي تطورت بها تلك �لمهار�ت لدى 
�أثناء جل�سات �لبرنامج.  �أطفال �لمجموعة �لتجريبية �لذين تلقو� تدريبات �إ�سافية 

و�إن دل ذلك على �سئ فاإنما يدل على فاعلية �لبرنامج �لتدريبى.

 ومما يدعم فاعلية �لبرنامج �لتدريبى �لم�ستخدم فى هذه �لدر��سة ما �أ�سارت 
�إليه �لنتائج من عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطات رتب درجات 
�أفر�د �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س �لمهار�ت �لجتماعية فى �لقيا�سين �لبعدى 
�أثر  و��ستمر�ر  بقاء  �أن  حيث  �لبرنامج(،  تطبيق  من  �سهرين  مرور  )بعد  و�لتتبعى 
على  فى �لحكم  �لرئي�سة  �لمحكات  �أحد  هو  �لتدريب  �نتهاء  بعد  �لتدريبى  �لبرنامج 
�لتدريبي  �لبرنامج  فاعلية  �إلى  �لنتيجة  هذه  وت�سر  �لتدخلية.  �لبر�مج  فاعلية 
للمعلمين بمد�ر�س �لدمج في تنمية �لمهار�ت �لجتماعية لدى �لأطفال في  �لمجموعة 
�لتجريبية و��ستمر�ر �أثر �لبرنامج �لذي ظهر من خلال تح�سن �أد�ئهم على مقيا�س 

�لمهار�ت �لجتماعية بعد مرور �سهرين من �نتهاء �لبرنامج.

�لفكرية  �لإعاقة  ذوي  �لأطفال  تعلمها  �لتي  �لخبر�ت  �أن  �إلى  ذلك  ويعزى   
تعلمها  �ليومية وتم  �لأطفال فى حياتهم  يو�جهها  و�قعية  كانت مرتبطة بمو�قف 
وقامو�  �لبرنامج،  �أن�سطة  �لأطفال من خلالها في جميع  ��سترك  �إجر�ئية،  ب�سورة 
باأد�ء �لمهار�ت باأنف�سهم مر�ت عديدة �أثناء جل�ساته، مما كان له �أثر كبر في تر�سيخ 
تلك �لخبر�ت و�لمهار�ت �لتي تعلمها �لأطفال، و�أدى ذلك �إلى �لتو�سع في �ل�ستفادة من 

تلك �لمهار�ت وعدم زو�ل �أثرها بمجرد �نتهاء �لبرنامج.
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ملخ�ص البحث:
هدف �لبحث �لحالي �لتعرف على برنامج لتنمية م�ستوى �لوعي �ل�سوتي في 
تح�س���ين مه���ار�ت �لقر�ءة لدى عينة من �لأطفال ذوي متلازمة د�ون، وكذلك معرفة 
م���دى ��ستمر�ري���ة فعالية �لبرنامج خلال ف���ترة �لمتابعة. وتكونت عين���ة �لدر��سة من 
)20( طفلًا من ذوي متلازمة د�ون و�لمقيدين بمدر�سة �لعلا للتربية �لخا�سة بجدة، 
وتم تق�سيمه���م �إلى مجموعت���ين متجان�ستين تجريبية قو�مها )10( �أطفال، و�سابطة 
قو�مه���ا )10( �أطف���ال، عمرهم �لزمني من 8-12 ع���ام، وقد ��ستخدمت �لدر��سة �لمنهج 
�لتجريب���ي حي���ث ق���ام �لباح���ث بتق�سي���م عين���ة �لدر��س���ة �إلى مجموعت���ين )تجريبي���ة 
و�سابط���ة( متجان�س���ين في �لعم���ر �لزمن���ي ومعام���ل �لذك���اء ودرج���ة �لوع���ي �ل�سوت���ي 
وم�ست���وى �لقر�ءة قبل تطبيق �لبرنامج. حيث ي�س���ارك �أطفال �لمجموعة �لتجريبية، 
دون �أطف���ال �لمجموع���ة �ل�سابطة في جل�سات �لبرنامج �لتدريبي.و��ستخدم �لباحث في 
�لبح���ث �لحالي �لأدو�ت �لآتية:مقيا�س �لوع���ي �ل�سوتي لدى �لأطفال ذوي متلازمة 
د�ون.)�إع���د�د �لباح���ث( ومقيا�س مهار�ت �لقر�ءة لدى �لمعاق���ين عقليًا. )�إعد�د فاروق 
�لرو�س���ان، 1994( وبرنام���ج �لتدري���ب على �لوع���ي �ل�سوتي في تنمية مه���ار�ت �لقر�ءة 
ل���دى �لأطف���ال ذوي متلازمة د�ون )�إعد�د �لباحث(. وتو�سل���ت �لدر��سة �إلى ما يلي: 
توج���د ف���روق ب���ين متو�سطي رتب درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبية عل���ى مقيا�س �لوعي 
�ل�سوتي و�أبعاده في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي. وتوجد فروق 
بين متو�سطي رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س مهار�ت �لقر�ءة و�أبعاده 
في �لقيا�س���ين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي. ول يوجد فرق بين متو�سطي 
رت���ب درج���ات �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س �لوع���ي �ل�سوتي و�أبعاده في �لقيا�سين 
�لبع���دي و�لتتبع���ي. ول يوجد فرق ب���ين متو�سطي رتب درج���ات �لمجموعة �لتجريبية 
عل���ى مقيا����س مهار�ت �لقر�ءة و�أبع���اده في �لقيا�سين �لبع���دي و�لتتبعي. وتوجد فروق 
ب���ين متو�سطي رت���ب درجات �لمجموع���ة �لتجريبية ودرجات �لمجموع���ة �ل�سابطة على 
مقيا����س �لوع���ي �ل�سوتي و�أبع���اده بعد تطبي���ق �لبرنامج �لتدريب���ي ل�سالح �لمجموعة 
�لتجريبي���ة. وتوج���د ف���روق ب���ين متو�سط���ي درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة ودرج���ات 
�لمجموع���ة �ل�سابط���ة عل���ى مقيا����س مه���ار�ت �لق���ر�ءة و�أبع���اده بع���د تطبي���ق �لبرنامج 

�لتدريبي ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.
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Effectiveness of a training program to develop 
phonological awareness level on improving reading skills 

in Children with Down Syndrome
Khaled Ramada AbdelFatah Soliman

The current study tries to identify the effectiveness of a training 
program to develop phonological awareness level on improving 
reading skills in children with Down syndrome, and identify its 
continuity in the follow-up period.

The study participants include (20) children with Down 
syndrome recruited in Al-Ola special education school, divided 
into to two homogeneous groups: the experimental group                                             
(N. 10), and the control group(N. 10) aged 8-12 years. Using the 
experimental approach the researcher divided the study participants 
into two homogeneous in chronicle age, intelligence, phonological 
awareness, and reading level groups before conducting the study. 
The experimental group participated rather than the control one in 
the training sessions.

The researcher used the following tools:

• Phonological Awareness Scale for Down syndrome children 
(by the researcher).

• Reading Skills Scale for intellectually disabled children 
(Farouk El-Raousan, 1994).

• The training program of phonological awareness on improving 
reading skills in children with Down syndrome by the 
researcher).
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مقدمة:
تعد �لقر�ءة من �لعمليات �لعقلية �لنفعالية �لد�فعية �لتي ت�ستمل على تف�سر 
�لرم���وز و�لر�س���وم �لت���ي يتلقاها �لطفل عن طريق عينيه، وفه���م �لمعاني، و�لربط بين 
�لخ���برة �ل�سابقة وه���ذه �لمعاني؛ فالقر�ءة عملية مركبة تتاأل���ف من عمليات مت�سابكة 
يقوم بها �لطفل و�سولً �إلى �لمعنى �لمكتوب و��ستخلا�سه و�إعادة تنظيمه و�لإفادة منه.

و�أن معظم �لأطفال ذوى �سعوبات �لقر�ءة يجدون م�سكلة في تجهيز �لمعلومات 
�ل�سوتي���ة، �أو �لفونولوجية، وبالتالي فهم غ���ر قادرين على ربط �لحروف �لهجائية 

بالأ�سو�ت �لد�لة عليها،وبذلك يو�جهون ق�سورً� في �لوعي �لفونولوجي. 

ويو�ج���ه �لأطف���ال �لذين يعانون من ق�سور �لك���لام و�لإدر�ك �للغوي مخاطر 
�سعوبة تعلم �لقر�ءة و�لكتابة �لناتجة عن تاأثر�ت ��سطر�ب نظام �لمعالجة �ل�سوتي، 
وذك���رت در��س���ات �لتقيي���م و�لتدخ���ل �لت���ي قام���ت بالبح���ث في �لوع���ي �ل�سوت���ي ل���دى 
�لأطف���ال �لم�ساب���ين بق�سور في مهار�ت �لقر�ءة �أن هن���اك ق�سور في �لكلام و�للغة؛ مما 
يجعلهم معر�سين للف�سل في تعلم �لقر�ءة و�لكتابة �لناتج عن مهار�ت �لوعي �ل�سوتي 
�ل�سئيل���ة، كما يوؤثر �لوعي بالتر�كيب �للغوية �لدقيقة و�لمعرفية �لدللية في �لقدرة 
 (Bird, et al., 2000; Major, et al.,1998; Van على فك رموز �لن�س وفهمه

 .Kleek, et al.,1998; Gillon., et al.,2000; Webster,  et al.,1997)

ول���ذ� ف���اإن �لتدخ���ل �ل���ذي يركز عل���ى عملي���ة �لمعالج���ة �ل�سوتية �أك���ر فعالية 
م���ن �لمعالج���ة �لتقليدية للغ���ة و�لكلام في معالجة �لق�سور �ل�سوت���ي. وهذ� ما �أكد كل 
م���ن et al., 1998; Major ,(Gillon, 2000)، باأن���ه م���ن �لممك���ن تحقيق تطور�ت 
في �لق���درة عل���ى �إنتاج �لك���لام و�لوعي �ل�سوتي ومه���ار�ت تعلم �لق���ر�ءة و�لكتابة لدى 
�لأطفال �لم�سابين بق�سور في �لكلام من خلال ��ستخد�م �لتدخل في �لوعي �ل�سوتي.

و�لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون م���ن �لفئ���ات �لت���ي �أك���دت �لدر��س���ات �أن لديهم 
ق�سورً� في �لوعي �ل�سوتي وبالتالي يعانون من �سعف و��سح في مهار�ت �لقر�ءة، حيث 

.(Kennedy, et al.,2003) أ�سارت در��سة�

�إلى �أن �لأطف���ال �لذي���ن يعان���ون م���ن متلازم���ة د�ون لديه���م ق�س���ور في �لوعي 
 (Kay-Raining Bird, et ل�سوت���ي وق�س���ورً� في �للغ���ة و�لكلام و�لق�س���ور �لمع���رفي�

.al.,2000)
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وبالرغم من ذلك فاإن تعلم �لقر�ءة و�لكتابة من �لأهد�ف �لتي يمكن تحقيقها 
 (Bennetts, et al.,2002; Buckley, et al.,1996; Cupples, بالن�سب���ة لهم

.et al.,2002; Fowler, et al.,1995)

وتق���ترح �ل�سو�ه���د �لبحثي���ة �لمتز�ي���دة في ه���ذ� �لمج���ال ب���اأن �لأطف���ال �لم�سابون 
بمتلازم���ة د�ون يظه���رون خ�سائ����س نمو فريدة من نوعها من ناحي���ة �للغة و�لكلام 
و�لذ�ك���رة وعملي���ة �ل�ستم���اع مقارن���ة بالأطفال �لآخري���ن �لم�سابين بالق�س���ور �لمعرفي 
.(Miller, et al.,1999; Marcell, et al.,1992; Chapman, et al.,1998)

وتجع���ل ��سطر�ب���ات �للغ���ة و�لك���لام �لأطف���ال ذوى متلازم���ة د�ون معر�س���ين 
 (Kay-Raining Bird, et al.,2000; لخط���ورة �سعوب���ات تعلم �لقر�ءة و�لكتاب���ة

 .Gillon, 2000; Warrick, et al.,1993; Webster, et al.,1997)

ول توج���د در��س���ات تحدد وب�سكل دقيق تقييم �لتدخل في �لوعي �ل�سوتي لدى 
�لأطف���ال �لم�ساب���ين بمتلازمة د�ون؛ �إل �أنه قد قام بع����س �لباحثون بدر��سة �لأطفال 

�لم�سابين بق�سور لغوى معين.

 ولق���د �أظه���رت نتائ���ج در��س���ة(Gillon, 2000)  تح�سنً���ا في �لوع���ي �ل�سوت���ي 
ومقايي����س و�س���وح �لكلام و�لق���ر�ءة و�لكتابة ل���دى �لأطفال �لم�ساب���ين بق�سور �لكلام 

.(PAT)من ذوي متلازمة د�ون بعد �لتدريب �لمكثف على �لوعي �ل�سوتي

ونظ���ر� للاأدل���ة �لت���ي تدع���م ��ستخ���د�م تدخ���ل �لوع���ي �ل�سوت���ي م���ع �لأطفال 
�لم�ساب���ون بق�س���ور �لكلام فمن �لممك���ن وجود هذه �لمز�يا عن���د �لأطفال ذوي متلازمة 
د�ون، وقام���ت بع����س �لدر��س���ات بالتدري���ب م���ن خ���لال برنام���ج �لتدخ���ل با�ستخ���د�م 
مجموع���ة فرعي���ة م���ن �لبرنامج �لخا����س بالتدريب عل���ى �لوعي �ل�سوت���ي، و�أظهرت 
�لنتائ���ج �أن تاأث���ر�ت تدخل �لوع���ي �ل�سوتي من �لممكن �أن ت���وؤدى �إلى تطور �لرتباط 

بين �سكل حروف �للغة و�أ�سو�تها لدى �لم�ساركين وتطور �إنتاج �لكلام. 

ويت�س���ح �أن ذوي متلازم���ة د�ون يب���دو �أن لديه���م �لق���درة عل���ى �لحتف���اظ بها 
فاإنه���م يو�جه���ون �سعوبة في قدر�ت �لتر�كيب �ل�سوتي���ة �لتي تظهر في مرحلة مبكرة 
م���ن �لنم���و �للغ���وي، كما �أنهم ينتج���ون جملًا �أب�س���ط و�أكر ميلًا نح���و �لتلغر�ف عن 
مجموع���ة �لأطف���ال �لعادي���ين وغالبً���ا ما يحذف���ون �لكلم���ات �لوظيفي���ة، �أو �لمحدد�ت 

�للغوية )مثل �ل�سفات(.
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وم���ع �لتق���دم في �لعم���ر ف���اإن �لق���درة عل���ى تق�سيم �لمف���رد�ت وتحلي���ل �لأ�سو�ت 
.(Fowler, et al.,1995).تنخف�س وتظهر �سعوبة في �ل�سورة �للغوية عامة

و�إ�ساف���ةً �إلى �للغ���ة ف���اإن �لذ�ك���رة ه���ي �لأخ���رى مج���ال مع���رفي يو�ج���ه في���ه 
�لأ�سخا����س ذوي متلازم���ة د�ون �سعوب���ات و��سحة. كما �أن لديه���م ق�سورً� في �لذ�كرة 
 (Marcell, 1995; Hulme., et al.,1992; لعامل���ة و�لذ�ك���رة ق�س���رة �لم���دى�

.Bower, et al.,1994; Jarrold, et al.,2009; Verucci, et al.,2006)

وبالت���الي ف���اإن �سعوبات تعل���م �لقر�ءة قد تك���ون متوقعة م���ن �لأ�سخا�س ذوي 
متلازم���ة د�ون وم���ن ناحي���ةٍ �أخ���رى هن���اك �لعدي���د من �لدر��س���ات �لتي قام���ت ب�سكل 
مبا�س���ر بدر��س���ة �لق���درة عل���ى �لق���ر�ءة ل���دى ذوي متلازم���ة د�ون تختل���ف في �لطرق 
و�لنتائج،ومعظ���م تل���ك �لدر��سات �لتي تناولت تلك �لقدر�ت لدى ذوي متلازمة د�ون 

كانت تهدف �إلى �لكت�ساب �لتعليمي و�لتاأهيلي لهم.

ويق���دم  (Laws, et al.,1985)تقارير عن �لعديد من �أمثلة للاأطفال ذوي 
متلازم���ة د�ون يمكنه���م �لقر�ءة لي�س فقط ق���ر�ءة كلمات ب�سيطة ولكن كتب ب�سيطة. 
و�أ�س���ار �إلى �لق���در�ت �لقر�ئية لدى )66( من �لأطف���ال �لذين يعاي�سون خبرة �لمدر�سة 
بع���د ع�س���ر �سن���و�ت م���ن �لعمر من و�سعه���م في مد�ر����س �لتربية �لخا�س���ة ومن خلال 
�لملاحظ���ة تب���ين �أن )86( من تلك �لمجموعة يمكنهم �لق���ر�ءة، ومن ناحيةٍ �أخرى فاإن 
هناك تباين �سديد في �لقدر�ت �لقر�ئية بين �لأ�سخا�س ذوي متلازمة د�ون �أ�سار �إليه 
 (Sloper, et al.,1990;وب�سك���ل �أك���ر خ�سو�سي���ة ق���ام(Fowler, et al.,1995) 

More specifically , Sloper., et al., 1990(

بتحليل �لأد�ء �لقر�ئي ل118 من �لأطفال ذوي متلازمة د�ون ووجد �أن �أد�وؤهم 
يرتب���ط بقوة بالعم���ر �لعقلي. وب�سكلٍ م�سابهٍ تحق���ق (Fowler, et al., 1995) من 

وجود علاقة قوية بين �لأد�ء �لقر�ئي و�لقدرة �لعقلية �للفظية.

ول يوج���د �إل �لقلي���ل م���ن �لدر��سات �لتي قام���ت بمقارنة مه���ام �لقر�ءة لدى 
مجموع���ة م���ن ذوي متلازم���ة د�ون ومجموع���ة م���ن �لأطف���ال �لعادي���ين. وفي �أح���د 

.(Byrne, et al., 2002) لدر��سات �لطولية قام�

بتقيي���م �لق���در�ت �لقر�ئي���ة و�لق���در�ت ذ�ت �ل�سل���ة �لأخ���رى ل���دى )24( م���ن 
�لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون. وعن���د مقارنة �أد�وؤهم مع �لأطف���ال �لعاديين من نف�س 
�ل�سف �لمدر�سي وجد �أن �لأطفال ذوي متلازمة د�ون كانو� �أعلى من �لمتوقع في مهار�ت 
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�لق���ر�ءة �لخا�س���ة بقدر�ته���م �للغوي���ة وقدر�ته���م �لذ�كري���ة. و�ت�ساقً���ا م���ع �لدر��س���ات 
�لأخ���رى تب���ين �أن هن���اك ق���در�ت عامة جي���دة في �لقر�ءة م���ع قدرة �أف�س���ل على قر�ءة 
 (Cupples, et  لكلمات �لمعزولة عن �ل�سياق �أكر من �لكلمات �لتي لي�س لها معنى�

al., 2000; Fletcher, et al., 2002;  Fowler, et al., 1995)

ويب���دو �أن فه���م ن����س به ق�سور ع���ام لدى �لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون. ففي 
 (Byrne, et al., .لدر��س���ات �ل�سابق���ة وجدت �أحد �لدر��سات �لطولية �لتي ق���ام بها�

2002)

وم���ن هن���ا يت�س���ح �أن �لق���در�ت �لقر�ئي���ة ت�ستم���ر في �لنمو ل���دى �لأطفال ذوي 
متلازم���ة د�ون بينم���ا مه���ار�ت فه���م �لن����س فتتغر ب�سك���ل ب�سيط بم���رور �لوقت على 

�لعك�س مما يحدث تمامًا لدى �لأطفال ذوي متلازمة د�ون. 

وقام (Fletcher, et al., 2002). بدر��سة مجموعة بلغت )17( من �لأطفال 
ذوي متلازمة د�ون و�أفاد �لتقرير �إلى �أن هناك تناق�س بين �لم�ستوى �لعمري في قر�ءة 

�لكلمات )حو�لي 7.2 عام( و�لفهم )6.2 عام(.

 (Snowling, et al., وباخت�سار فاإن نتائج �لدر��سات �لمنظومية �لتي قدمها
2002; Byrne, et al., 2002; Fletcher, et al., 2002)

ق���د �أ�س���ارت �أن �لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون لديه���م ق���درة ن�سبية عل���ى قر�ءة 
�لكلم���ات �لمنعزل���ة و�لفق���ر�ت، �أو �لقطع. ومن ناحي���ةٍ �أخرى ف���اإن ذوي متلازمة د�ون 
تو�ج���ه �سعوب���ة في قر�ءة �لكلمات �لتي لي�س لها معنى كما تعاني من ق�سور خا�س في 
 (Fowler, et al., 1995; Cupples, et al., 2000; Fletcher, et فهم �لقطع

al., 2002; Byrne, et al., 2002)

ولق���د تم در��س���ة �لعلاق���ة بين هذي���ن �لبعدين لدى فئ���ة ذوي متلازمة د�ون. 
وفي �ل�سن���و�ت �لأخ���رة هن���اك جدل �سديد حول ه���ذ� �لأمر مما دف���ع بع�س �لباحثين 
�إلى �لإدع���اء �أن هن���اك ��ستقلالي���ة ملمو�س���ة بين �لق���در�ت �لقر�ئية و�لوع���ي �ل�سوتي 

.(Cossu, et al., 1993; Snowling, et al., 2002)

 بينم���ا يعتق���د �لبع�س �لآخر �أن تلك �لمجالت متر�بطة لدى ذوي د�ون ولدى 
.(Bertelson, 1993; Cupples, et al., 2000) لأطفال �لعاديين�
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وب�سك���لٍ خا����س ق���ام (Cossuet al., 1993) بتقيي���م �أد�ء )10( م���ن �لأطفال 
ذوي متلازم���ة د�ون و)10( م���ن �لأطفال �لعاديين في نف����س �لعمر �لقر�ئي على مهام 
�لوع���ي �ل�سوت���ي �لمتع���ددة )�لتولي���ف و�لتجزئ���ة وح���ذف �ل�س���وت و�لهج���اء �للفظي( 
و�أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى �أن �لم�ستوى �لذي يتم �لو�سول �إليه في �لمعالجة ما ور�ء �ل�سوتية 
ل يرتبط عادةً بالقدرة �لقر�ئية، و�أن �لم�ستوى �لقر�ئي �لجيد يمكن بلوغه و�لو�سول 
 (Cossu, إلي���ه برغ���م ق�سور �لوعي �ل�سوت���ي، و�لنقد �لأ�سا�سي للبحث �ل���ذي قدمه�
(et al., 1993 �أن �لم�ساركين ذوي متلازمة د�ون منخف�سي �لدرجات على �ختبار�ت 
�لوع���ي �ل�سوت���ي يب���دو متاأثري���ن بق���در�ت �لذ�ك���رة �لعامل���ة و�لنتباه �ل���لازم للاأد�ء 
�لمنا�سب على �لمهام �لمقترحة، ومن �أجل �لتغلب على هذه �ل�سعوبة �لمنهجية في تقييم 
 (Cupples, et al., 2000; Fletcher, لوع���ي �ل�سوتي لدى تلك �لفئ���ة ��ستخدم�

.et al., 2002)

�لم�سان���دة ع���ن طريق �لر�سوم في جمي���ع �لمهام وكانت �لكلم���ات �لمعرو�سة تتاألف 
في �لغال���ب م���ن �أربع �أ�سو�ت من �أجل خف�س �لع���بء �لذ�كري وعبء �لنتباه، ولحظ 
�لباحث���ون نتائ���ج جي���دة عل���ى �ختب���ار�ت توليف �لأ�س���و�ت وح���ذف �ل�س���وت و�لتنغيم 
و�لإيقاع و�إدر�ك �ل�سوت في بد�ية �لكلمة، ووجد �أن �لدرجات منخف�سة فقط في مهام 

�لتجزئة �ل�سوتية.

 و�أب���رز (Fletcher, et al., 2002) وج���ود علاق���ة ب���ين �لق���در�ت �لقر�ئي���ة 
و�لوع���ي �ل�سوتي و�ل���ذي يوؤكد عليه عندما تم ��ستبعاد تاأثر �لعمر �لعقلي و�لذ�كرة 
�لعامل���ة، وب�سك���لٍ خا����س وم���ن بين �لمهام �لت���ي تم در��سته���ا وجد �أن تولي���ف �لأ�سو�ت 
وتجزئ���ة �لأ�س���و�ت ه���ي �لأك���ر �رتباطًا م���ن بين مه���ار�ت �لوع���ي �ل�سوت���ي بالقر�ءة 

(Cupples, L., et al., 2000)

ومم���ا ذك���ر يت�س���ح �أن �لدر��س���ات �لمنظومة �لت���ي �أجريت لو�س���ف �لعلاقة بين 
�لق���ر�ءة وق���در�ت �لوع���ي �ل�سوت���ي ل���دى ذوي متلازم���ة د�ون حولها قي���ود وغالبًا ما 
كان���ت نتائجه���ا متناق�س���ة، و�أن �لتدري���ب على مه���ار�ت �لوعي �ل�سوتي ل���ه فعالية في 
تنمية مهار�ت �لقر�ءة لديهم،ولذ� فقد قامت �لبحث �لحالي بدر��سة فعالية برنامج 
تدريب���ي لتنمي���ة م�ستوى �لوعي �ل�سوت���ي في تح�سين مهار�ت �لق���ر�ءة لدى عينة من 

�لأطفال ذوي متلازمة د�ون.
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والتي تتحدد م�سكلتها في الت�ساوؤلت التالية:
ه���ل توج���د ف���روق ب���ين متو�سط���ي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى ( 1)

مقيا�س �لوعي �ل�سوتي و�أبعاده في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س 
�لبعدي؟.

ه���ل توج���د ف���روق ب���ين متو�سط���ي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى ( 2)
مقيا�س مهار�ت �لقر�ءة و�أبعاده في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س 

�لبعدي؟.
ه���ل يوجد فرق ب���ين متو�سطي رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س ( 3)

�لوعي �ل�سوتي و�أبعاده في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي؟.
ه���ل يوجد فرق ب���ين متو�سطي رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س ( 4)

مهار�ت �لقر�ءة و�أبعاده في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي؟.
ه���ل توج���د فروق ب���ين متو�سطي رت���ب درج���ات �لمجموعة �لتجريبي���ة ودرجات ( 5)

�لمجموعة �ل�سابطة على مقيا�س �لوعي �ل�سوتي و�أبعاده بعد تطبيق �لبرنامج 
�لتدريبي ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية؟.

هل توجد فروق بين متو�سطي درجات �لمجموعة �لتجريبية ودرجات �لمجموعة ( 6)
�ل�سابطة غلى مقيا�س مهار�ت �لقر�ءة و�أبعاده بعد تطبيق �لبرنامج �لتدريبي 

ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية؟.

اأهداف البحث:
 يه���دف �لبح���ث �لحالي �لتعرف على برنامج لتنمي���ة م�ستوى �لوعي �ل�سوتي 
في تح�س���ين مه���ار�ت �لق���ر�ءة ل���دى عين���ة م���ن �لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون، وكذلك 

معرفة مدى ��ستمر�رية فعالية �لبرنامج خلال فترة �لمتابعة.

اأهمية البحث:
 تتمثل �أهمية �لبحث �لحالي في �لأتى:

ندرة �لدر��سات �لتي تناولت �لوعي �لفونولوجي لدى �لأطفال ذوي متلازمة ( 1)
د�ون.

عين���ة �لدر��س���ة و�لمتمثلة في �لأطف���ال ذوي متلازمة د�ون،حي���ث �أن هذه �لفئة ( 2)
لديهم م�سكلات في �لوعي �ل�سوتي ولديهم ��سطر�ب في مهار�ت �لقر�ءة.

م���ا تقدم���ة �لبحث �لحالي من برنام���ج لتنمية �لوع���ي �لفونولوجي يمكن �أن ( 3)
ي�ستفيد منه معلمو و�أ�سر �لأطفال ذوي متلازمة د�ون.
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م���ا تقدمة �لدر��سة م���ن مقايي�س مقننة لقيا�س �لوعي �لفونولوجي و�لقر�ءة ( 4)
يمكن �أن تفيد �لعاملين و�لمتخ�س�سين في �لمجال لت�سخي�س هذه �لجو�نب.

�أهمي���ة �لوعي �لفونولوجي حيث �أن �لق�س���ور فيه يوؤدى �إلى �سعوبات في تعلم ( 5)
�لقر�ءة.

م���ا ي�سف���ر عنه �لبحث من نتائج تك�سف ع���ن دور �لوعي �لفونولوجي في �إعد�د ( 6)
بر�م���ج ع���لاج ��سط���ر�ب مه���ار�ت �لقر�ءة عل���ى �عتب���ار �لتدريب عل���ى مهار�ت 

�لوعي �لفونولوجي يعزز من تنمية مهار�ت �لقر�ءة.

الم�شطلحات الاإجرائية للبحث:
Phonological awareness :الوعي الفونولوجي

يع���رف في �لبح���ث �لح���الي باأن���ه: »�إدر�ك �لطف���ل لأ�سو�ت �لح���روف �لهجائية 
�لمنطوق���ة و�لكيفي���ة �لت���ي تت�سكل بها لتكون مقاطع �سوتية وكلم���ات وجمل لكل منها 
حدود �سمعيه و�سوتية و�إدر�ك �لت�سابه و�لختلاف بينهما، ويظهر ذلك في �لقدرة على 
تق�سيم �لجمل �ل�سفوية �لم�سموعة �إلى كلمات، و�لكلمات �إلى مقاطع �سوتية، و�لكلمات 
�إلى �أ�س���و�ت، وتركي���ب �لأ�س���و�ت، �أو �لمقاط���ع مع���ا لتك���ون كلم���ات �س���و�ء له���ا معنى، �أو 
عديمة �لمعنى، وتقفية، �أو �سجع �لكلمات )�لإتيان بكلمات لها نف�س �لنغمة(،و�لتعرف 

على �أ�سو�ت �لحروف ومو�سعها وحركتها في �لكلمة )فتح- ك�سر- �سم(«.
 

وتع���رف �إجر�ئيً���ا بالدرجة �لت���ي يح�سل عليها �لمفحو�س عل���ى مقيا�س �لوعي 
�ل�سوتي لدى �لأطفال ذوي متلازمة د�ون.)�إعد�د �لباحث(

Reading skills المهارات القرائية
 وت�ستخدم كمر�دف لمفهوم �لقدر�ت �لقر�ئية، وهي عملية �لتعرف على �لرموز 

�لمكتوبة وفهمها، وربط عملية �لفهم هذه بالخبر�ت �ل�سابقة لدى �لفرد.

وت�س���ر �لق���در�ت �لقر�ئي���ة في ه���ذ� �لبح���ث �إلى م�ست���وى فه���م �لطف���ل ذوي 
متلازم���ة د�ون لمحت���وى مقيا����س مهار�ت �لق���ر�ءة �لم�ستخدم في ه���ذه �لدر��سة وقدرته 

على �لإجابة عن �لأ�سئلة �لتي ي�ستمل عليها كل جزء من �لمقيا�س. 

وتع���رف �إجر�ئيًا بالدرجة �لتي يح�سل عليه���ا �لمفحو�س على مقيا�س مهار�ت 
�لقر�ءة لدى �لمعاقين عقليًا )�إعد�د فاروق �لرو�سان، 1998(.
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الطفل ذوي متلازمة داون:
متلازم���ة د�ون عب���ارة ع���ن �س���ذوذ خلق���ي ومرك���ب في �لكرمو�س���وم 21 نتيج���ة 
�إختلال في تق�سيم �لخلية، ويكون م�ساحب لتخلف عقلي، وقد تم �لتعرف علية لأول 
 Gohn Langedon م���رة وو�سف���ة ع���ام 1966 ع���ن طري���ق �لطبي���ب لنج���دون د�ون

.(Dawen. www.Secc,Rli.org.2002)

فال�سخ����س �لم�س���اب بمتلازم���ة د�ون لدي���ة )47( كرمو�سومً���ا ب���دلً م���ن )46( 
بحي���ث   )21( �لكرمو�سوم���ات  زوج  م���ع  متج���اورً�  �لز�ئ���د  �لكرمو�س���وم  ه���ذ�  ويك���ون 
ي�سب���ح ثلاثيً���ا ب���دلً م���ن كون���ه ثنائيً���ا، وه���و م���ا يع���رف ب�س���ذوذ �لكرمو�سوم���ات من 
�لثلاث���ي. �لإنق�س���ام  �أو   ،Trisomy �لكرمو�سوم���ات  �لع���دد وي�سم���ى ثلاثي���ه  حي���ث 

)�ل�سرطاوي، �ل�سمادي،1998(

الاإطار النظري:
Phonological awareness :اأولً:الوعي ال�سوتي

 ب���د�أ ظه���ور م�سطل���ح �لوع���ى �ل�سوت���ي، �أو �لفونولوجي في �أو�خر ع���ام 1979م 
.(Gillon, et al., 2004) 1990 و�أو�ئل عام 1980 وما لبث �أن تطور �سريعًا خلال عام

و�لفونولوجي���ا، �أو عل���م �لأ�س���و�ت ه���و �أح���د مج���الت، �أو مكون���ات �أي لغ���ة من 
�للغات، حيث يخت�س بدر��سة كل ما يتعلق باأ�سو�ت �للغة.

 له���ذ� ف���اإن �لوع���ي �ل�سوت���ي يعن���ي �متلاك �لق���درة عل���ى معرفة �أماك���ن �إنتاج 
�لأ�س���و�ت �للغوي���ة، وكيفية، �أو �آلية �إخر�ج هذه �لأ�س���و�ت، و�لكيفية �لتي تت�سكل فيها 
ه���ذه �لأ�س���و�ت مع بع�سها لتكوين �لكلمات و�لألفاظ مع �لق���درة على �إدر�ك �لت�سابه 
و�لخت���لاف ب���ين ه���ذه �لأ�س���و�ت، �س���و�ء جاءت ه���ذه �لأ�س���و�ت مف���ردة، �أو في �لكلمات 

و�لتعابر �للغوية �لمختلفة. 

وم���ن �لناحي���ة �لعلمي���ة ف���اإن �لوع���ي �ل�سوت���ي يعني �مت���لاك �لطف���ل لقدر�ت 
تتجاوز �للغة �إلى ما ور�ء �للغة، بمعنى قدرة �لطفل على �لتنغيم، تق�سيم �لجملة �إلى 
كلمات، و�لكلمات �إلى مقاطع، و�لمقاطع �إلى �أ�سو�ت �إ�سافة �إلى مزج �لأ�سو�ت لتكوين 

�لكلمات. 

ويع���رف �لوع���ى �ل�سوتي باأن���ه وعى لغوى يُمكّن �لفرد م���ن توظيف �لمعلومات 
عن بنية �للغة �لمتعلقة باأ�سو�ت �لحديث.
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فالوع���ي �ل�سوت���ي يعنى فهم �لطرق �لمختلفة �لتي يمك���ن �أن تق�سم بها و�ليها 
�للغ���ة �للفظية �إلى مكون���ات �أ�سغر. كما يعرف �لوعي �لفونولوجي باأنه م�سطلح عام 
ي�ستخدم لو�سف قدرة �لفرد على �لتعرف على �لأ�سو�ت �لتي تكون �لكلمات و�لتمييز 
بينه���ا و�لتلاع���ب بالأ�س���و�ت �لتي تتك���ون منها �لكلم���ات و�لمقاطع و�لجم���ل و�ل�سجع، 
وذل���ك م���ن خلال ح���ذف، �أو �إ�سافة فونيمات للكلمة، �أو �س���م �لأ�سو�ت لتكون كلمات.

(Oakhill, et al., 2000)

 كما يعرف �لوعي �ل�سوتي باأنهقدرة �لطفل على فهم �أن �لكلام يمكن تجزئته 
.  (Bus, et al.,1999)إلى وحد�ت �سوتية �أ�سغر كالكلمات و�لمقاطع و�لفونيمات�

ا باأنه �لقدرة عل���ى �إدر�ك ومعالجة �أ�سو�ت �لكلمات �لمنطوقة من  ويع���رف �أي�سً
خ���لال �لفوني���م �ل�سوت���ي �لو�ح���د، �أو �لكلم���ات، �أو �لمقاط���ع �ل�سوتية للك���لام �لم�سموع 
(Macmillan, 2002). ويع���رف باأن���ه: “�لق���درة عل���ى تعري���ف و معالج���ة �لبني���ة 

.(Layton, et al., 2013) ”ل�سوتية للغة �ل�سفهية�

ويرى عبد �لله )2006( �أن �لوعي �ل�سوتي يت�سمن مكونين �ثنين هما:
�لأول:�إدر�ك �أن كل كلمة بال�سرورة تتكون من �أ�سو�ت.- 
و�لثاني:�لقدرة على تجزئة �لكلمة �إلى هذه �لأ�سو�ت.- 

م�ستويات الوعى ال�سوتي:
 يق�سم �لوعي �ل�سوتي �إلى ثلاث م�ستويات، �أو �أ�سكال وهى:

 The syllable level of awareness الوع�ي بالمقط�ع:  اأ-م�ست�وى 
ويعنى معرفة �أن �لكلمات يمكن �أن تق�سم �إلى مقاطع (e.g., ta-ble). )مثال: ع�س 
– فور(،وه���و �ق���ل م�ستوي���ات �لوعي �ل�سوت���ي �سعوبة،ويمكن للاأطف���ال �أن يحققو� 
�لوع���ى بالمقط���ع قبل �لوعي بالفونيمات )�لأ�سو�ت(،بل �أن هذ� �لم�ستوى من �لوعى ل 

يتطلب معرفة �لأ�سو�ت �لتي تتكون منها �لكلمات.

 The onset-rime ب-م�ستوى الوع�ى بالمقطع الأولى وال�سجع في الكلمة
level of awareness ويعن���ى ذل���ك �لق���درة عل���ى �لمقطع �لأول للكلم���ة و�إعادة �سم 
�لمقطع���ين ثاني���ة،�أى �لقدرة عل���ى ربط وحد�ت �لكلم���ة معًا،وهذ� يتطل���ب من �لأفر�د 
تق�سي���م �لكلم���ات �إلى وحد�ت �أكبر من �لفونيم ولك���ن �أ�سغر من �لمقطع على �أن يمثل 
 e.g.،(،:لجزء �لأول بد�ية �لكلمة و�لجزء �لثاني يمثل �سجع، �أو قافية �لكلمة مثال�
– طة(،ويمكن للاأطفال تمييز بد�ية �لكلمة عن  c-at()ق - طة(،)ب - طة(، )�س 

نهايتها ب�سهولة.
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The phoneme level of awareness ج-م�ست�وى الوعى بالفونيمات
�أى معرف���ة �أن �لكلم���ات تق�س���م �إلى �أ�سو�ت م�ستقلة تمثل �أ�سغ���ر وحد�ت �لكلمة مثل: 
(e.g., c-a-t)،)ق - ط – ة(،)ع - ن - ب(،وهذ� �لم�ستوى يجب �أن ينال �لحظ �لأوفر 
من �لهتمام لعلاقته �لقوية بتعلم �لقر�ءة دون باقي م�ستويات �لوعى �ل�سوتي،وهو 
�لأك���ر تجريد�،ويتطل���ب م���ن �لأف���ر�د �لوع���ى بال�س���وت عندم���ا يق���دم له���م لفظيً���ا 

.(Gillon, 2004)

 وي���رى عبد �لله )2006( �أن �أهم �لمه���ار�ت �لمرتبطة بالم�ستويات �لمختلفة للوعي 
�ل�سوت���ي تتمثل في �ل�سج���ع، �أو �لتنغيم للكلمات وياأتي في قاعدة هذه �لم�ستويات،ويليه 
�لتجزئ���ة في �لم�ست���وى �لأعل���ى )ويب���د�أ بتجزئة �لجملة ث���م �لكلمة ث���م �لمقطع(،وبعده 

ياأتي �ل�سم)عك�س �لتجزئة(،ثم تاأتى في �لقمة �لت�سمية �ل�سريعة للاأ�سياء. 

اأنماط اأو مهارات الوعى ال�سوتي:
 ه���ى مجموع���ة �لمهار�ت، �أو �لأن�سطة �لتي يمكن �لتدريب عليها لتنمية �لوعى 

�ل�سوتي ومن �أهمها:
• ع�زل الفوني�مPhoneme Isolation: ويعن���ى ع���زل �لفونيم �ل���ذي تبد�أ به 	

�لكلمة،مثال: ما �ل�سوت �لذي تبد�أ به كلمة كتاب، �لجو�ب: ك.
• �سم الفونيماتPhoneme Blending: ويعنى �سم �لفونيمات معا لتكون 	

كلمة،مثال: ما �لكلمة �لتي تتكون من �أ�سو�ت )م – و- ز(، �لجو�ب: موز.
• تجزئ�ة الفونيمات Phoneme Segmentation:�أى ف�سل �لفونيمات �لتي 	

تك���ون �لكلم���ة ع���ن بع�سها،مث���ال: م���ا �لأ�س���و�ت �لتي تتك���ون منها كلم���ة بيت، 
�لجو�ب: ب – ي- ت.

• ح�ذف الفونيمPhoneme Deletion: ويعنى نطق �لكلمة بعد حذف �سوت 	
منها،مثال: كلمة د�ر، �نطقها بدون �سوت )د(، �لجو�ب: �أر.

• تبدي�ل الفونيمPhoneme Substitution:ويعنى ��ستبد�ل �سوت و�حد في 	
�لكلمة ب�سوت �أخر،مثال: كلمة قطة �إذ� تغر )ق( �إلى )ب( ماذ� تكون �لكلمة، 

.(Yopp, H. K.,1992).لجو�ب: بطة�

وترتب���ط هذه �لمهار�ت بقدرة �لطف���ل على ��ستخر�ج كلمات جديدة من �لكلمة 
�لمعرو�سة عليه،وهى ترتبط بم�ستوى �لوعى بالفونيمات،حيث لبد �أن يدرك �لطفل 
ت�سل�س���ل �لفونيم���ات حت���ى يق���رر �أي �لفونيم���ات �سيحذفه���ا، �أو ي�سيفه���ا، �أو يبدلها في 

�لكلمة)عبد �لله،2006(. 
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 ومم���ا �سب���ق نخل�س باأن �لوعيال�سوتي يعن���ى �إدر�ك �لطفل لأ�سو�ت �لحروف 
�لهجائي���ة �لمنطوقةو�لكيفي���ة �لتي تت�سك���ل بها لتكون مقاطع �سوتي���ة وكلمات وجمل 
لك���ل منها حدود �سمعيه و�سوتي���ة، و�إدر�ك �لت�سابه و�لختلاف بينهماويظهر ذلك في 
�لقدرة على تق�سيم �لجمل �ل�سفوية �لم�سموعة �إلى كلمات و�لكلمات �إلى مقاطع �سوتية 
و�لكلمات �إلى �أ�سو�ت وتركيب �لأ�سو�ت، �أو �لمقاطع معا لتكون كلمات �سو�ء لها معنى، 
�أو عديمة �لمعنى وتقفية، �أو �سجع �لكلمات )�لإتيان بكلمات لها نف�س �لنغمة(،و�لتعرف 
�س���م(. ك�س���ر-  )فت���ح-  �لكلم���ة  في  وحركته���ا  ومو�سعه���ا  �لح���روف  �أ�س���و�ت  عل���ى 

�إن �لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون م���ن �لممكن �أن يح�سلون عل���ى تعليم �لمهار�ت 
�لأ�سا�سي���ة نتوقع منهم �كت�ساب مه���ار�ت �لقر�ءة �لوظيفية. ولكن ل تتوَفر �لمعلومات 
�لكافية عن عمليات �لمهار�ت �لأ�سا�سية بالن�سبة لهذه �لفئة �لخا�سة. ولكن من �لموؤكد �أن 
�لوعي �ل�سوتي ي�سهم في نمو �لمهار�ت �لأ�سا�سية لدى �سغار �لأطفال ذوي متلازمة د�ون. 

وت�سر �سو�هد بحثية كثرة �إلى �أن �لأطفال من ذوى متلازمة د�ون يظهرون 
خ�سائ����س نمائية فريدة في مج���ال �لكلام و�للغة و�لتذكر و�لمعالجة �ل�سمعية مقارنة 
 (Chapman, et al., 1998; بباق���ي �لأطف���ال �لآخري���ن ذوى �لإعاق���ة �لمعرفي���ة

Marcell, et al., 1992; Miller, 1999)

 لذل���ك م���ن �ل�س���روري در��س���ة نم���و �لمه���ار�ت �لأ�سا�سي���ة ل���دى �لأطف���ال ذوى 
متلازم���ة د�ون لتحدي���د ما �إذ� كان���ت �لبروفيلات �لمميزة للنم���و في �لمجالت �لأخرى 

يوؤدي �إلى �كت�ساب �لمهار�ت �لأ�سا�سية ب�سكل غر طبيعي.

وق���د ب���د�أ �لباحث���ون في �لآون���ة �لأخ���رة في در��سة �كت�س���اب �لمه���ار�ت �لأ�سا�سية 
ومهار�ت �لوعي �ل�سوتي لدى �لأطفال ذوي متلازمة د�ون من �أجل تدعيم طرق تعليم 
 (Kay-Raining Bird, et al., لق���ر�ءة وعلاج �سعوب���ات تعلم �لمهار�ت �لأ�سا�سي���ة�
2000; Cossu, et al., 1993; Cupples, 2000; Fletcher, et al., 2002)

ول���ذ� فاأن���ه عند تقييم �لوع���ي �ل�سوتي ل���دى �أطفال متلازم���ة د�ون ل ينبغي 
تجاهل �أهمية �ل�سمع و�لذ�كرة �ل�سمعية ق�سرة �لمدى حيث �أن �سعف �ل�سمع منت�سر 
 (Marcell, M., et al., 1995; Davies, B.,1985;ل���دى ذوى متلازم���ة د�ون

Kennedy, et al., 2003; Pueschel, et al., 1996)

 لذ� لي�س من �لمده�س �أنهم كثرً� ما يفتقرون �إلى مهار�ت �إدر�ك �لكلام و�لمعالجة 
�ل�سمعي���ة  (Marcell, 1995). وبالأخ����س فيم���ا يتعل���ق بالذ�ك���رة �ل�سمعية ق�سرة 
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 (Byrne, et al., 1995; Varnhagen, et al., 1987; Bower, et al., لمدى�
.(Miller, et al., 1999) 1994 ويتعلق �سعف �ل�سمع د�ئمًا بتطور �لكلام و�للغة)

ا بمهار�ت �لوع���ي �ل�سوتي و�كت�ساب �لمهار�ت  وبن���اءً� عل���ى ذلك فهو يتعلق �أي�سً
�لأ�سا�سي���ة. ف���اإذ� لم يك���ن �لطفل ق���ادرً� على ��ستيع���اب ونطق كل �أ�س���و�ت �لكلام فمن 
�ل�سع���ب علي���ه �أن يق���وم بمعالج���ة �أ�س���و�ت �لح���روف بطريق���ة �سحيح���ة كم���ا ي�سعب 
علي���ه تكوي���ن ر�بط���ة دقيقة ب���ين �ل�س���وت و�لح���رف وتعلم ت�سف���ر �لرم���وز �ل�سوتية    

. (Buckley, et al., 1996)

ومم���ا �سب���ق يت�سح �أن هن���اك جدل حول �لعو�مل و�لقدر�ت �لت���ي ت�سكل �أ�سا�س 
تعل���م �لق���ر�ءة ل���دى ذوي متلازم���ة د�ون وم���دى مطابق���ة ذل���ك في حال���ة �لأ�سخا�س 

�لعاديين.

ويتقدم نمو القراءة لدى الأ�سخا�س العاديين من خلال عدة مراحل:

 المرحلة الأولى: هي مرحلة �لتخطيط �لمبدئي و�لتي يتم خلالها �لربط بين �ل�سكل 
�لمرئي للكلمة ونطقها  (Frith, 1985).وتتميز هذه �لمرحلة بالقر�ءة �لبطيئة. 

المرحلة الثانية:وهي �لمرحلة �لهجائية وتت�سم بالقدرة على مطابقة �أ�سو�ت �لحروف 
�للغة  �إمكانية عر�س  عند مقابلة كلمات جديدة. خلال هذه �لمرحلة يدرك �لطفل 
�ل�سوتي  �لوعي  تنمية  في  �ل��ق��درة  ه��ذه  على  كبر  ب�سكل  ونعتمد  �لمكتوبة  بالرموز 

 (Kamhi, et al., 1999)للاأطفال
يقر�أ  �لمرحلة  ه��ذه  وفي  �لإملائية  �لمرحلة  �ل��ق��ر�ءة  بتطور  الثالثة:وترتبط  المرحلة 
�لأطفال �لكلمات عن طريق �لتعرف على �سكل �لكلمة بدل من تمييز �أ�سو�تها �سوتًا 

تلو �لآخر.

 وتق���ود ه���ذه �لطريق���ة )�لطريق���ة �لمرئي���ة( �إلى ق���ر�ءة �سريع���ة و�سل�س���ة وهي 
�لطريق���ة �لماألوف���ة و�لأك���ر ��ستخد�م���ا ل���دى �لقارئ���ين �لمتمكن���ين. ع���لاوة عل���ى �أنها 
طريق���ة مهم���ة بالأخ����س لق���ر�ءة �لكلمات ذ�ت �لنط���ق �ل�ساذ كما قد يح���دث في قر�ءة 

�لكلمات ب�سكل خاطئ �إذ� ما حدث خلط بين �سكل �لحرف و�سوته.

وعل���ي �لرغ���م م���ن �أن ذوي متلازم���ة د�ون يظه���رون بر�ع���ة في �لق���ر�ءة ولكن 
ذل���ك لي����س �سائعًا ف�س���لا عن وجود �ختلافات توؤخذ بع���ين �لعتبار في م�ستوى قر�ءة 
ه���وؤلء �لأ�سخا����س مما يجعلهم �دني في م�ستوى �لمهارة في �لقر�ءة. فب�سكل عام يظهر 
ذوي متلازم���ة د�ون بر�ع���ة في تمييز �لكلمة مقابل �سع���ف في قر�ءة �لحروف �لمبعرة 
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 (Cupples, et al., 2000; Fowler, et al., 1995; Boudreau, 2002)

ويعك�س هذ� �لنمط من �لقوة و�ل�سعف في �لقر�ءة لدى ذوي متلازمة د�ون عدم 
وجود ق�سور في ��ستخد�م �لطريقة �لمرئية في �لقر�ءة بعك�س ق�سورهم في ��ستخد�م �لطريقة 
. (Cupples, et al., 2000; Snowling, et al., 2002)ل�سوتية �أثناء �لقر�ءة�

وق���د تظه���ر ه���ذه �ل�سعوبة في تحقي���ق �ل�ستظه���ار �ل�سوت���ي لق���ر�ءة �لكلمات 
كنتيج���ة مبا�سرة لوجود م�سكلات في �لوع���ي �ل�سوتي. ويعرف �لوعي �ل�سوتي ب�سكل 
ع���ام �أن���ه �لق���درة على معالجة �أ�س���و�ت �لكلام بو�س���وح ويتم تقييم���ه د�ئما من خلال 
مه���ام تتطل���ب تمييز �لمقاط���ع �للفظية، �أو حروف �لكلمة، �أو �لتع���رف على �لقافية، �أو 

. (Bryant, & Bradley, 1985) بالهجاء، �أو مزج �لأ�سو�ت

ويظه���ر �لوع���ي �ل�سوتي كاأحد �لمكونات �للازمة لتعل���م �لقر�ءة لدى �لأطفال 
�لعاديين فحقيقة �أن �لأطفال ذوي �لمهارة �لعالية في �لوعي �ل�سوتي �سوف ي�سبحون 
عل���ى �لأرج���ح قارئين جيدين حيث �أن خلل �لقر�ءة غالبا م���ا يتعلق بم�سكلات �لوعي 

 (Catts, 1993; Elbro, 1996; Rack, et al., 1992)ل�سوتي�

وهن���اك �سو�ه���د على ق�سور �لوع���ي �ل�سوتي لدى ذوي متلازم���ة د�ون؛ فعلى 
�سبي���ل �لمث���ال �أك���د(Cossu, Rossini, et al.,1993) �أن مه���ار�ت ذوي متلازم���ة 
د�ون في �لوع���ي �ل�سوت���ي �ق���ل م���ن �لأطف���ال �لعادي���ين �لذي���ن ي�ساوونه���م في �لمرحل���ة 

.(Evans, 1999)لعمرية�

ونتيجة لذلك يرى (Cossu, et al.,1993) �أنه باإمكان ذوي متلازمة د�ون 
�أن يتعلمو� �لقر�ءة في وجود �أوفى غياب مهارة �لوعي �ل�سوتي. �إل �أن هناك نقد لهذ� 

�لر�أي ل�سببين.
  (Cossu, Rossini, & Marshall, 1993)اأولً: لأن �لم�سارك���ين في در��س���ة
م���ن ذوي متلازم���ة د�ون لم يف�سل���و� كليً���ا على مقايي����س �لوعي �ل�سوت���ي وبالتالي ل 

يمكننا �لجزم باأنهم فاقدين تماما للوعي �ل�سوتي.

�لختب���ار�ت  �أن   (Fletcher & Buckley, 2002) لح���ظ  كم���ا  ثانيً�ا:   
�لم�ستخدم���ة في �لوع���ي �ل�سوت���ي تتطل���ب تعدي���لًا وتقطيع���ا و��سح���ا لأ�س���و�ت �لكلام 
مم���ا يكون ق���د تتطلب من ذوي متلازمة د�ون �لذي���ن �ساركو� مجهود غر عادي من 
�لقدرة �لمعرفية كما يحتمل �أن �أد�ئهم ربما يكون قد و�جه �سعوبات في �إخر�ج �لكلام.
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(Cardoso-وياأت���ي �لدع���م �لأولى له���ذ� �لق���تر�ح م���ن خ���لال م���ا ق���ام ب���ه
Martins, et al., 2001)

 فف���ي �أحد �لدر��سات قام ه���وؤلء �لباحثون باختبار �لوعي �ل�سوتي لدى )33( 
قارئ من ذوي متلازمة د�ون ومثلهم ممن يماثلونهم في �لعمر من �لعاديين. 

وقد �ت�سح �سعف ذوي متلازمة د�ون في �ختبار حذف �لأ�سو�ت ولكنهم كانو� 
�ق���ل �سعفً���ا في �ل�ستجابة لختبار تمييز �لأ�س���و�ت )بينما �ظهر �أقر�نهم تفوقا عاليا 

في �لتقييم �لأخر(. 

وقام���ت �لدر��س���ة �لثانية عل���ى �لمقارنة بين �لقارئين وغ���ر �لقارئين من ذوي 
متلازم���ة د�ون م���ن حيث مه���ار�ت �لوعي �ل�سوت���ي وقد �ختلف���ت �لمجموعتين كليًا في 

�أد�ء �ختبار �لتمييز �ل�سوتي. 

 (Verucci, et al.,2006; Gombert, ونف�س �لنتائج تو�سل �إليها كلا من
(et al.,2002; Snowling, et al.,2002 �لذي���ن وج���دو� �ن���ه عل���ى �لرغ���م م���ن 
�أن تقييم���ات ذوي متلازم���ة د�ون في �ختب���ار�ت �لوع���ي �ل�سوت���ي كانت �ق���ل بكثر من 
تقدير�ته���م في ق���ر�ءة �لكلمات �لتي لها و�لتي لي����س لها معنى �إل �أن هذ� لم يمنع من 

وجود علاقة بين قر�ءتهم وبين مهار�ت �لوعي �ل�سوتي لديهم. 

وبم���ا �أن���ه م���ن �لو��س���ح �أن ذوي متلازم���ة د�ون يو�جه���ون �سعوب���ات معينة في 
�ختب���ار�ت �لوع���ي �ل�سوتي فقد �ثب���ت (Snowling, et al.,2002.)حقيقة �أن ذوي 
متلازم���ة د�ون يختلف���ون عن �لأطف���ال �لعاديين حيث �أنهم يج���دون �سعوبة في مهام 
 (Cardoso-Martins, et لتع���رف عل���ى �لق���و�في �أكر من مه���ام تميي���ز �لأ�س���و�ت�

.al.,2002)

وعلي���ه يمك���ن لأي �سخ�س �أن يتوق���ع �أن �ل�سعف �ل�سوتي يترت���ب علية تاأثر 
�س���ار عل���ى عملي���ة نمو �لقر�ءة ل���دى ذوي متلازمة د�ون ولكن ه���ذ� ل يمنع من بقاء 
�حتم���ال �أن ذوي متلازم���ة د�ون ي�ستعمل���ون كل م���ا لديهم من مه���ار�ت �سوتية مهما 
كانت �سعيفة لكي يتقدم م�ستو�هم في �لقر�ءة، و�تفقت نتائج �لدر��سات �لطولية عن 

تعليم �لقر�ءة لذوي متلازمة د�ون مع هذه �لنظرية. 

وق���د تتب���ع .(Kay-Raining Bird, et al.,2000) تط���ور مهار�ت �لقر�ءة 
و�للغ���ة و�لإدر�ك و�لوعي �ل�سوتي لدى ذوي متلازمة د�ون لمدة )4( �سنو�ت. ووجدو� 
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�أن تق���دم ذوي متلازم���ة د�ون في مهار�ت قر�ءة �لكلم���ات �أكر من تقدمهم في مهار�ت 
�لوع���ي �ل�سوت���ي وتكوين �لكلم���ات �لتي تم تقييمها من خلال �ختب���ار قر�ءة �لكلمات 
�لت���ي لي����س له���ا معن���ى. كان �لوع���ي �ل�سوت���ي منبئا عن مه���ارة �لقر�ءة وم���ع ذلك لم 

تتح�سن هذه �لمهارة ب�سكل ملحوظ خلال �أربع �سنو�ت من �لدر��سة.

 وق���ام (Laws, et al.,2002) بعم���ل در��س���ة طولي���ة ��ستم���رت خم�س �سنو�ت 
لتقيي���م �لق���ر�ءة و�لوع���ي �ل�سوتي لذوي متلازم���ة د�ون ووجدو� �أن مه���ار�ت �لقر�ءة 
�لمبك���رة له���وؤلء �لأ�سخا�س ترتبط بمه���ار�ت �لوعي �ل�سوتي فيم���ا بعد مما يزيد من 
�حتم���ال �أن �لوع���ي �ل�سوت���ي ل���ذوي متلازم���ة د�ون يتط���ور نتيج���ة لتط���ور �لق���ر�ءة 
ب���دل م���ن كونه منبئ عن نم���و �لقر�ءة. و�إذ� كان �لأمر كذلك ف���ان �لعلاقة �لثابتة في 
�لدر��س���ات �ل�سابقة بين �لقر�ءة و�لوعي �ل�سوتي لي�ست بال�سرورة دليلا على �أن نمو 

�لقر�ءة لدى ذوي متلازمة د�ون يتبع �ل�سكل �لطبيعي. 

وق���د �ق���ترح.(Goetz, et al.,2008) �أن���ه �إذ� ك���ان �لوع���ي �ل�سوت���ي موؤ�س���ر 
مبدئ���ي لمهارة �لقر�ءة بوجه عام لدى �لأطفال �لعاديين فان معرفة �لمفرد�ت بخلاف 

�لوعي �ل�سوتي ذ�ت علاقة قوية بمهارة �لقر�ءة لدى ذوي متلازمة د�ون.

مهارات  في  التوازن  عدم  داون  متلازمة  ذوي  لإظهار  محتمله  اأ�سباب  ثلاثة  وهناك 
القراءة:

�لدر��سة قد خ�سعو� لطرق  تقييمهم في هذه  �لذين تم  يكون  �أن  �لمحتمل  اأولً: من 
وعلي  �لقر�ءة.  في  �ل�سمعي  �لجانب  من  �أك��ر  �لب�سري  �لجانب  على  تركز  تعليمية 
�لرغم من �إننا ل نملك �أية بيانات عن �أ�سلوب �لقر�ءة �لذي تم ��ستخد�مه مع هوؤلء 
�لذين �ساركو� في �لدر��سة �إل �إننا غالبا ما نجد �أن ذوي متلازمة د�ون يميلون �إلى 

�لطريقة �لب�سرية في �لقر�ءة.

لأنهم  �لقر�ءة  �لب�سرية في  للطريقة  د�ون يميلون  �أن ذوي متلازمة  يبدو�  ثانيا:   
بب�ساطة �كبر �سنا من �أولئك �لأ�سخا�س �لطبيعيون �لذين يتم مقارنتهم بهم. وكما 
لحظنا م�سبقا �أن �لطريقة �لب�سرية لبد �أن تكون منبئ، �أو موؤ�سر عن خبرة �لقر�ءة 
ويمكننا �أن نتوقع �أن ��ستخد�م �لفرد لهذه �لقدرة يزد�د مع تقدم �لعمر و�لتعر�س 
علاقة  وج��ود  على  م�ساركينا  �سمن  قوي  دليل  لدينا  لي�س  �نه  بما  �لمطبوعة.  للغة 
بين �أعمار �لأ�سخا�س، �أو حتى معرفتهم �للغوية وفقا لم�ستوى �لمفرد�ت �ل�ستقبالية 
وبين �إمكانية قر�ءة �لكلمات �ل�ساذة وعليه فاإن �لتجاه نحو �لرتقاء بم�ستوي قر�ءة 
�لكلمات �ل�ساذة بين ذوي متلازمة د�ون قد يعك�س بو�سوح حقيقة �أن هوؤلء �لأ�سخا�س 
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�كبر �سنا من �لمجموعة �ل�سابطة وبذلك ل يمكننا �لجزم كليا باختلال �لتو�زن �لذي 
ر�أيناه بين �لطريقة �لمرئية و�لطريقة �ل�سمعية في قر�ءة �لكلمة لدى تلك �لعينة.

في  �لمرئية  و�لطريقة  �ل�سمعية  �لطريقة  بين  �ل��ت��و�زن  �ختلال  في  �ل�سبب  �أن  ثالثًا: 
قر�ءة �لكلمة عند ذوي متلازمة د�ون هو �لق�سور في مهار�ت �لوعي �ل�سوتي لديهم. 
ذوي  تو�جه  �لتي  �ل�سعوبات  على  �لو��سح  �لدليل  �ل�سابقة  �لدر��سات  �أظهرت  وقد 
 (Cupples, et al.,2000; Cupples,.متلازمة د�ون في �ختبار�ت �لوعي �ل�سوتي

et al.,2002; Kay-Raining Bird, et al.,2000)

درا�شات �شابقة:
لدى  القراءة  مهارات  تح�سين  في  ال�سوتي  الوعي  م�ستوى  تنمية  تناولت  درا�سات 

الأطفال ذوي متلازمة داون
��ستهدفت در��سة (Lemons, et al.,2012) �لتعرف على فعالية �لتدخلات 
�لمبك���رة لف���ك �لت�سف���ر و�لوع���ي �ل�سوتي ل���دى �لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون وت�سر 
�لدر��س���ة �إلى �أن كث���ر من �لأطف���ال �لذين يعانون من �لإعاق���ة �لذهنية، بما في ذلك 
�لأطف���ال �لذي���ن يعانون من متلازمة د�ون، يكون �لمعلمين �لذين لم تكن متاأكد� لهم 
�أي نوع من تعليم �لقر�ءة من �لمرجح �أن تزيد �لنتائج لطلابهم. وتم تقييم فعالية فك 
�لت�سف���ر و�لوعى �ل�سوتي، و�لتدخلات �لقر�ءة �لمبنية على �لأدلة،و��ستملت �لدر��سة 
عل���ى 15 م���ن �لأطف���ال ذوي متلازمة د�ون، تتر�وح �أعمارهم ب���ين 5 و 13 �سنو�ت. نفذ 
�لباحث���ون خلاله���ا �لتدخلات �لوع���ي وفك �لرم���وز �ل�سوتية لم���دة متو�سطها 25 من 
�لجل�س���ات ع���بر ما يق���رب من 12 �أ�سابي���ع. وت�سر �لنتائ���ج �إلى تح�س���ن في �لقر�ءة من 
�لكلم���ات �سوتي���ا تردد �لعادية وعالي���ة تدر�س �لمرتبطة تدخل ف���ك �لت�سفر، ولكن ل 
ع���ن طري���ق �لفم لتعميم �لقر�ءة �لطلاقة. و�أ�س���ارت �إلى �أن �لنتائج ل يمكن �لعتماد 

عليها مع تدخل �لوعي �ل�سوتي. 

فيم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة  (Goetz. et al., 2008)�لتع���رف عل���ى تدريب���ات 
�لق���ر�ءة ومه���ار�ت �لوعي �ل�سوتي للاأطفال ذوي متلازمة د�ون، حيث قدم �لباحثون 
تقري���ر مخت�س���ر عن �أحد تدخلات �لق���ر�ءة لعينة )15( طفل من ذوي متلازمة د�ون 
م���ن مد�ر����س �لدم���ج. وركز برنام���ج �لتدخل للاأطفال عل���ى كيفية تقطي���ع �لأ�سو�ت 
ودم���ج �لمه���ار�ت في �إط���ار تعل���م �أ�سو�ت �لح���روف و�لتعام���ل مع كلمات �لكت���ب. وقد تم 
تعلي���م �لأطف���ال على �أي���دي م�ساعديه���م �لذين تلق���و� تدريبات خا�سة له���ذ� �لهدف. 
وبالمقارن���ة م���ع �لمجموعة �ل�سابطة �رتفعت تقدير�ت ثماني طلاب من ذوي متلازمة 
د�ون ب�سكل موؤثر في مهار�ت �لتعلم �لمبكر للقر�ءة )معرفة �أ�سو�ت �لحروف، و�لتعرف 
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عل���ى �لكلمات( خلال ثماني���ة �أ�سابيع من �لدر��سة. وقد ب���د�أت �لمجموعة )�ل�سابطة( 
في �لتق���دم بمج���رد تلقيه���م لتعليمات �لبرنام���ج. وحققت كلت���ا �لمجموعتين تقدما في 
تقييمات تعلم �لقر�ءة في غ�سون خم�سة �أ�سهر بعد �نتهاء �لدر��سة. وت�سر �لنتائج �إلى 
�إمكانية ��ستفادة �لأطفال ذوي متلازمة د�ون من طريقة تعلم قر�ءة �لأ�سو�ت �لمركبة.

فيما ��ستهدفت در��سة   (Roch, et al., 2008) �لمقارنة بين قر�ءة �لكلمات 
�لتي لها و�لتي لي�س لها معنى لدى ذوي متلازمة د�ون ودور �لوعي �ل�سوتي وخا�سة 
تحدي���د م���ا �إذ� كانت �أي من �لعلاق���ات �لملحوظة بين مهار�ت �لوعي �ل�سوتي و�لقدرة 
عل���ى �لق���ر�ءة تعك����س تقاربا ب���ين �لعمليات �ل�سوتي���ة و�لقر�ءة. وعليه فق���د تم تقييم 
مه���ار�ت �لوع���ي �ل�سوت���ي و�لق���درة عل���ى �لق���ر�ءة ل���دى كل م���ن ذوي متلازم���ة د�ون 
و�لأطف���ال �لعادي���ين لتحدي���د نق���اط �لتلاق���ي في ه���ذه �لمج���الت؛ �إل �أن���ه تم تطبي���ق 
�ثنين من مقايي�س �لقدرة على �لقر�ءة. وقد تم تقييم قر�ءة �لأفر�د للكلمات �ل�ساذة 
للتدلي���ل عل���ى تاأثر �لطرقة �لمرئية في ق���ر�ءة �لكلمات بينما تم تقييم قر�ءة �لكلمات 
�لت���ي لي�س لها معنى لزيادة درجة قدرة �لأف���ر�د على �لقر�ءة با�ستخد�م �إ�ستر�تيجية 
ف���ك �لرم���وز �ل�سوتي���ة وفهمها. و�أجري���ت �لدر��سة لمعرف���ة ما �إذ� ك���ان هناك علاقات 
ملحوظ���ة بين �لوعي �ل�سوتي و�لقدرة عل���ى �لقر�ءة لدى ذوي متلازمة د�ون تعك�س 
�ل�ستخ���د�م �لمطاب���ق للقاعدة �ل�سوتية للقر�ءة �س���ارك )12( طفلًا من ذوي متلازمة 
د�ون لتقيي���م مه���ار�ت �لق���ر�ءة و�لوع���ي �ل�سوت���ي. حي���ث تم���ت مقارنته���م بمجموعة 
�سابطة )14( طفلًا عادي مماثلين لهم في �لعمر)6.7( �سنو�ت وم�ستوى �لقدرة على 
ق���ر�ءة �لكلم���ات. وقد �أظهرت �لنتائج �نه على �لرغ���م من �أن مجموعة ذوي متلازمة 
د�ون لديه���م ق�سور في ق���ر�ءة �لكلمات ومهار�ت �لوعي �ل�سوتي ظهرت نف�س �لعلاقة 
ب���ين تل���ك �لمهار�ت ل���دى �لأطف���ال �لعاديين. وعلاوة عل���ى ذلك تمك���ن ذوي متلازمة 
د�ون م���ن �لق���ر�ءة مث���ل �لأطف���ال �لعادي���ين عل���ى �لأق���ل عندم���ا كانت �لمهم���ة تتطلب 
��ستر�تيجي���ة �لق���ر�ءة �لب�سري���ة )ق���ر�ءة �لكلم���ات �ل�س���اذة(. نتائ���ج �لتعل���م: )�أ( فهم 
�لق�ساي���ا �لرئي�سي���ة �لمتعلقة بنمو مهار�ت �لق���ر�ءة لدى ذوي متلازمة د�ون )ب( فهم 
�لدور �لذي يلعبه �لوعي �ل�سوتي في تعلم �لقر�ءة )ج( ��ستيعاب �أهمية �لعلاقة �لقوية 
ب���ين �لوعي �ل�سوت���ي ومهار�ت �لقر�ءة لذوي متلازمة د�ون. وت�ستمل �لبحث �لحالي 
على هدفين: �لأول �لمقارنة بين ��ستخد�م ذوي متلازمة د�ون للطرق �لمرئية و�لطرق 
�ل�سوتي���ة في �لق���ر�ءة. و�لث���اني تحليل ومعرفة م���ا �إذ� كان من �لممك���ن �لتنبوؤ بالقدرة 
على �لقر�ءة من �لوعي �ل�سوتي لدى ذوي متلازمة د�ون كما هو �لحال لدى طبيعي 
�لنمو. وت�سر �لنتائج �إلى �أن ذوي متلازمة د�ون حققو� تقدما في �لقر�ءة با�ستخد�م 
�لطريق���ة �لمرئي���ة �أكر م���ن �لطريقة �ل�سوتية. كما �أنهم �أظه���رو� تدني في م�ستويات 
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دق���ة ق���ر�ءة �لكلم���ات �لت���ي لي����س لها معن���ى �أقل م���ن �لمجموع���ة �لمقابلة له���م، ولكنهم 
�ظه���رو� م�ست���وى �أعل���ي �إلى ح���د ما م���ن مقابليهم بالن�سب���ة للدقة في ق���ر�ءة �لكلمات 
غ���ر �لمنتظم���ة علاوة على ذلك عندما تم �خذ بعين �لعتبار �لرتباط بين �ثنين من 
مقايي�س مهارة في �لقر�ءة �ت�سح وجود تقدم في م�ستوى مهارة قر�ءة �لكلمات �ل�ساذة 
ل���دى ذوي متلازم���ة د�ون بينما ل يز�ل م�ستوى مهارة ق���ر�ءة �لكلمات �لتي لي�س لها 

معنى في �نخفا�س ملحوظ.

��ستك�س���اف مه���ار�ت   (Verucci, et al., 2006) در��س���ة  ��ستهدف���ت  بينم���ا 
�لق���ر�ءة ومه���ار�ت �لوعي �ل�سوتي لدى مجموعة م���ن �لم�ساركين ذوي متلازمة د�ون، 
و�أو�سحت �أنه بالرغم من �أن �لقدر�ت �لقر�ئية تلعب دور ر�ئد في �كت�ساب �ل�ستقلالية 
ل���دى �ل�سخ����س ف���اإن �لدر��سات �لت���ي تتناول تلك �لق���در�ت ل���دى ذوي متلازمة د�ون 
تهدف �إلى �لتعرف على �كت�ساب وتاأهيل �لوعي �ل�سوتي. ومن ناحيةٍ �أخرى فاإن تلك 
�لدر��س���ات تق���وم بو�س���ف �لعلاقة بين �لق���ر�ءة و�لوعي �ل�سوتي ل���دى ذوي متلازمة 
د�ون م���ن خ���لال مقارنتهم مع �لعاديين �لأمر �لذي غالبًا م���ا يقدم نتائج متناق�سة. 
حي���ث قام���ت �لدر��سة باإج���ر�ء �ختب���ار�ت للقدرة على �لق���ر�ءة و�لقدرة عل���ى �لمعالجة 
�ل�سوتي���ة لعين���ة بلغت 17 م���ن �لأ�سخا�س ذوي متلازم���ة د�ون ومقارنتهم مع 17 من 
�لأطف���ال �لعادي���ين �لمتجان�س���ين معهم في �لعم���ر �لزمني وم�ست���وى �لقر�ئي، ووجدت 
نتائج �لدر��سة �أن �لقدر�ت �لخا�سة بالقر�ءة لدى �لم�ساركين ذوي متلازمة د�ون كانت 
�أق���ل و�أ�سع���ف في ق���ر�ءة �لكلمات �لتي لي�س له���ا معنى وفي تف�سر دق���ة �لأ�سو�ت �لتي 
لي����س له���ا معنى. كما كان فهمهم للقطع �لمقروءة محدود. وكانت قدر�ت �لمجموعتين 
مت�سابه���ة في ق���ر�ءة �لكلم���ات �ل�ساذة ومهام ق���ر�ءة �لقطع. وفيما يتعل���ق بالقدرة على 
�لوع���ي �لفونولوج���ي �أظه���ر �لأ�سخا�س ذوي متلازم���ة د�ون �نخفا����س في �لأد�ء على 
�لعدي���د م���ن �لمه���ام مث���ل �لقافي���ة و�لتنغيم وح���ذف �ل�س���وت وتجزئة �لمقط���ع. وت�سر 
��ستنتاج���ات �لدر��س���ة �إلى �أن �لأ�سخا����س ذوي متلازم���ة د�ون ف�سل���و� ب�سك���ل خا�س في 
ق���ر�ءة �لكلم���ات �لتي لي����س لها معنى وكان���ت �لمهمة �لتي تتطلب ف���ك رموز دقيق هي 
�لت���ي تاأث���رت ب�سك���ل خا�س بمعرفة �لمف���رد�ت و�ل�سياق �لدللي. فق���ر�ءة �لكلمات �لتي 
لي����س له���ا معنى ب�سك���ل �سحيح يتطلب ��ستخد�م عملية ما ب���ين �سوت �لحرف و�سكله 
ه���ذه �لعملي���ة تق���وم عل���ى كفاءة ق���در�ت �لوع���ي �لفونولوج���ي و�لتي به���ا ق�سور لدى 
�لأ�سخا����س ذوي متلازم���ة د�ون. وتم مناق�سة �لآث���ار �لمترتبة على �إعادة تاأهيل هوؤلء 

�لأطفال لتلك �لنتائج.
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��ستهدف���ت در��س���ة (Kennedy, et al., 2003) بي���ان �أث���ر �لتدري���ب �لوع���ي 
�ل�سوت���ي �لمبك���ر ومه���ار�ت �لقر�ءة لدى �لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون. وقد �سارك في 
ه���ذه �لدر��س���ة )9( �أطفال م���ن ذوى متلازمة د�ون تتر�وح �أعماره���م من )5( �سنو�ت 
و)6( �أ�سه���ر �إلى )8( �سن���و�ت و)10( �أ�سه���ر. ونظ���رً� لن���درة �لمقايي����س �لمقنن���ة للوع���ي 
�ل�سوت���ي ل���دى �لأطف���ال ذوي �لحتياج���ات �لخا�س���ة وخا�س���ة ذوى متلازم���ة د�ون 
فق���د تم تعدي���ل مجموع���ة �ختبار�ت متنوعة م���ن �لدر��سات و�لأدبي���ات �ل�سابقة. وقد 
��ستهدف���ت مجموع���ة �لتقييم���ات قيا�س مهار�ت �لوع���ي �ل�سوتي و�لمه���ار�ت �لأ�سا�سية 
و�لنط���ق و�لتعبر �للغوي وحدة �ل�سم���ع و�إدر�ك �لكلام و�لذ�كرة �ل�سمعية �لب�سرية. 
و�أ�سارت �لنتائج �إلى �أن �لأطفال ذوى متلازمة د�ون يو�جهون خطر �سعوبات �كت�ساب 
�لق���ر�ءة ب�سب���ب نق�س مهار�ت �لوعي �ل�سوتي لديهم. هذ� �لق�سور يرجع �إلى �لتاأخر 
�لناتج عن ق�سور �لمهار�ت �لمعرفية. وهناك م�سارك و�حد فقط ��ستطاع �إظهار �لوعي 
بالقو�في �لأمر �لذي ربما يرجع �إلى تاأثر �لمهمة. وترتبط �لقدرة على �لتعرف على 
�لكلم���ات �لمكتوب���ة باختب���ار�ت �لوع���ي �ل�سوت���ي وي�سر تحلي���ل �أخطاء �لهج���اء ومهام 
ق���ر�ءة �لكلم���ات �لتي لي����س لها معنى �إلى ق�سور �لرتباط ب���ين �سكل �لحرف و�سوته. 
ع���لاوة عل���ى ذل���ك فاإنن���ا في حاج���ه �إلى مزي���د من �لأبح���اث لتحدي���د �أف�س���ل �أ�ساليب 
�لتقيي���م و�لتحلي���ل للوعي �ل�سوتي لدى �لأطفال م���ن ذوى متلازمة د�ون. وتلخ�س 
�لنتائ���ج �لحالية مجموعة فرعية من �لمهار�ت �لمرتبطة بعملية �لقر�ءة بالن�سبة ذوى 
متلازم���ة د�ون. وي�سي���ف �لق���ر�ء �لمتمكنون مع���ارف لفظية و�سرفي���ة نحوية وكذلك 
معرف���ة دللية لمه���ار�ت �لوعي �ل�سوتي(Ehri, 1992). و�إن عدد �لم�ساركين )9( يحد 
من تعميم �لنتائج �لخا�سة بالأطفال �لآخرين ذوي متلازمة د�ون، لذ� فاإن �ختلاف 
ق���در�ت �لق���ر�ءة و�لوع���ي �ل�سوتي ل���دى �لم�ساركين يقدم عدد م���ن �لبروفيلات وربما 
ي���و�زن تل���ك �لقي���ود. وهناك �هتمام �إ�س���افي هو �أنه من خلال ع���دد �لم�ساركين )9( فان 
ق���وة �لتحلي���ل �لإح�سائ���ي يك���ون م�سك���وك فيه���ا. وتظهر �أهمي���ة �لنتائ���ج في �ختلاف 
درج���ات �لأطف���ال في مقايي�س �لوع���ي �ل�سوتي كما تظهر في تف�س���ر �لعلاقات و��سعة 
�لمدي بين �لمهار�ت. �إن ��ستخد�م مجموعة �سابطه مت�ساوية في نف�س م�ستوى �لقر�ءة 
ا في حالة  ي�سمح بمقارنة مهار�ت �لوعي �ل�سوتي وم�ستوى �لمهار�ت �لأ�سا�سية خ�سو�سً
ع���دم وجود مه���ام مقننة لختبار�ت تقييم �لوعي �ل�سوت���ي(Troia, 1999). وهناك 
ع���دة ت�س���اوؤلت ح���ول تلاوؤم تقييم �لقافي���ة، ولي�س من �لو��سح م���ا �إذ� كانت �لدرجات 
�لمتعلق���ة بتل���ك �لمه���ام تنعك�س على �لق���در�ت �لمتعلقة بالقافي���ة، �أو �أ�سبحت معقدة من 
خ���لال طريقة ��ستخرج �ل�سيء �لمختل���ف. �إن �رتفاع م�ستويات �لفر�س �لعليا في بع�س 

مقايي�س �لوعي �ل�سوتي تقلل كذلك �لقوة �لإح�سائية للتحليلات.
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��ستهدف���ت در��س���ة (Kendy, et al., 2002) �لتدري���ب عل���ى مه���ار�ت �لوعي 
�ل�سوتي للاأطفال ذوى متلازمة د�ون، و�أ�سارت �إلى �أن يح�سل �لأطفال ذوى متلازمة 
دون على نحو متز�يد على توجيهات لتعلم �لقر�ءة و�لكتابة قائم على فل�سفة �لوعي 
�ل�سوت���ي مع توقع �كت�ساب مهار�ت �لقر�ءة و�لكتابة �لوظيفية و�أو�سحت �لأبحاث �أن 
�لوع���ي �ل�سوتي �لذي يعتمد عل���ى برنامج �لقر�ءة قد حقق نتائج ممتازة فيما يتعلق 
باكت�س���اب �لق���ر�ءة و�لكتابة وتطور�ت �لق���درة على �إنتاج �لكلام ل���دى �لأطفال �لذين 
يعان���ون م���ن تاأخر في �للغة و�لك���لام. وللاأ�سف ل يوجد �إل �لقليل م���ن �لأبحاث �لتي 
تدع���م تاأث���ر هذه �لمناه���ج على �لأطفال �لم�ساب���ين بمتلازمة د�ون. كم���ا تقوم �لبحث 
�لح���الي بدر��س���ة ��ستخد�م برنام���ج �لتدخل �لقائ���م على �لوعي �ل�سوت���ي لثلاثة من 
�لأطف���ال م�سابين بمتلازمة د�ون )ت���تر�وح �أعمارهم مابين-2:7، 8:4، 8:10(. ولقد 
تم �ختي���ار ت�سمي���م �لم�ست���وى �لقاع���دي لجمي���ع �ل�سلوكي���ات كما ق���ام بر�م���ج �لتدخل 
بالتركي���ز عل���ى �لمهار�ت �لرئي�س���ة للك�سف عن �لجنا����س �ل�ستهلالي وع���زل �لأ�سو�ت 
�للغوي���ة وهج���اء �لكلمات �لمنتظمة و�لك�سف عن �لإيق���اع. و تم �ختيار لثنين من �لمهام 
)�إدر�ك تر�كي���ب �لمبن���ي للمجه���ول و�لتركيب �لمكاني���ة( ك�سلوكي���ات �سابطة. ولقد تم 
�ختي���ار مك���ون �لتقطي���ع �ل�سوتي وو�س���وح �لكلام للبح���ث في تعميم �أه���د�ف �لتدخل 
في مه���ار�ت �لمج���الت �لأخ���رى �لمتعلقة به���ذه �لدر��سة. و�أ�سارت �لنتائج ب���اأن �لم�ساركين 
قام���و� بتنمية مه���ار�ت �لوعي �ل�سوتي بعد تطبيق برنام���ج �لتدخل وللاأ�سف لم يتم 
�لإ�س���ارة �إلى تعمي���م تاأثره في �لمجالت �لأخ���رى �لخا�سة بالوعي �ل�سوتي. وخلا�سة 
�لق���ول ف���اإن �لنتائج ت�سر �إلى �أن �لأطف���ال ذوى متلازمة د�ون يمكنهم �ل�ستفادة من 
�لطريق���ة �لت���ي تعتمد على �لوعي �ل�سوتي من �أجل تعلم �لمه���ار�ت �لأ�سا�سية للقر�ءة 

و�لكتابة.

��ستهدف���ت در��سة (Claudia Cardoso-Martinsi, et al., 2001) وكان 
�لت�س���اوؤل �لرئي����س للد�ر�س���ة هل يمك���ن للاأ�سخا����س ذوى متلازم���ة د�ون �أن يكت�سبو� 
مه���ار�ت �لق���ر�ءة و�لكتابة �لهجائية في غي���اب �لوعي �ل�سوتي؟ حي���ث قامت در��ستين 
بدر��سة �لعلاقة بين �لوعي �ل�سوتي و�لقدرة على �لقر�ءة لدى ذوي متلازمة د�ون.

��ستمل���ت �لدر��سة �لأولى على )33( �سخ����س بر�زيليمن ذوى متلازمة د�ون �أعمارهم 
)23( ع���ام. ب���دءو� يق���رءون جميع���ا و �ظه���رو� �إ�س���ار�ت و��سح���ة في مه���ار�ت فك رموز 
�لن�س �ل�سوتي وفهمه )�لفونولوجي(. كما ��ستملت على )33( طفلًا عادي �أعمارهم 
)7( �سن���و�ت كان���ت قدرته���م على �لقر�ءة ت���و�زي قدرة ذوى متلازم���ة د�ون. و��ستملت 
�لدر��س���ة �لثاني���ة على �أ�سخا�س من ذوى متلازمة د�ون ولديهم قابلية علية للقر�ءة، 
تم تق�سيمه���م �إلى مجموعت���ين �لأولى )46( طف���لًا يمكنه���م �لق���ر�ءة عم���ر )22( ع���ام 
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و�لمجموع���ة �لثاني���ة )47( طفل ل ي�ستطيعون �لق���ر�ءة عمر )18( عام. و�أكدت �لنتائج 
�لوعي بالفونيم ل يرتبط بالقدرة على تعلم �لقر�ءة لدى ذوى متلازمة د�ون. فعلي 
�لرغ���م م���ن �أن �لأ�سخا����س ذوى متلازم���ة د�ون �لذين �سارك���و� في �لدر��سة �لأولى قد 
�أدو� ب�سك���ل �سعي���ف في �لمهم���ة �لتي ��ستهدفت �لق���درة على معالج���ة �لتمثيل �ل�سوتي 
)�لفونولوج���ي( بو�س���وح؛ �إل �أنه���م ق���د �أدو� ب�سك���ل جي���د في �ختب���ار تقيي���م �كت�س���اف 
�لت�سابهات �ل�سوتية في �لكلمات. وتقترح �لدر��سة �أن هذه �لقدرة هي �لتي مكنتهم من 
�كت�ساب مهار�ت �لت�سجيل �لفونولوجي على �لرغم من �إدر�كهم �لمحدود. وقد �تفقت 
نتائج �لدر��سة �لثانية مع هذ� �لتقييم. فالقدرة على �إيجاد �لت�سابهات �ل�سوتية بين 
�لكلم���ات هو ما يفرق ب���ين �لقارئ وغر �لقارئ حتي بعد �سبط �لختلاف في معرفة 

�لحروف و�لذكاء و�لعمر �لزمني.

فرو�ص البحث: 
في �سوء �لأطر �لنظرية و�لدر��سات �ل�سابقة تم �سياغة فرو�س �لبحث �لحالي 

على �لنحو �لتالي:
توج���د ف���روق بين متو�سطي رت���ب درجات �لمجموع���ة �لتجريبية عل���ى مقيا�س ( 1)

�لوعي �ل�سوتي و�أبعاده في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.
توج���د ف���روق بين متو�سطي رت���ب درجات �لمجموع���ة �لتجريبية عل���ى مقيا�س ( 2)

مهار�ت �لقر�ءة و�أبعاده في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.
ل يوج���د ف���رق بين متو�سط���ي رتب درجات �لمجموع���ة �لتجريبية على مقيا�س ( 3)

�لوعي �ل�سوتي و�أبعاده في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي.
ل يوج���د ف���رق بين متو�سط���ي رتب درجات �لمجموع���ة �لتجريبية على مقيا�س ( 4)

مهار�ت �لقر�ءة و�أبعاده في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي.
توج���د ف���روق ب���ين متو�سط���ي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة ودرج���ات ( 5)

�لمجموعة �ل�سابطة على مقيا�س �لوعي �ل�سوتي و�أبعاده بعد تطبيق �لبرنامج 
�لتدريبي ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.

توج���د ف���روق بين متو�سطي درج���ات �لمجموعة �لتجريبي���ة ودرجات �لمجموعة ( 6)
�ل�سابطة على مقيا�س مهار�ت �لقر�ءة و�أبعاده بعد تطبيق �لبرنامج �لتدريبي 

ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.
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الطريقة والاإجراءات:
يحت���وى هذ� �لجزء على �لطريقة و�لإجر�ء�ت �لمتبعة في �لبحث �لحالي؛ ولذ� 
يق���وم �لباح���ث بعر����س �لأتي: )منه���ج �لبحث و�لخط���و�ت �لإجر�ئي���ة، وعينة �لبحث 

ومجان�ستها، و�أدو�ت �لبحث، و�لمتغر�ت، و�لأ�ساليب �لإح�سائية �لم�ستخدمة فيها(.

وفيما يلي بيان ذلك تف�سيلاً:

منهج البحث: 
حي���ث �أن �لبح���ث �لح���الي قائ���م عل���ى �إج���ر�ء برنام���ج لتدري���ب �لأطف���ال ذوي 
متلازم���ة د�ون لتنمي���ة م�ست���وي �لوعي �ل�سوت���ي في تح�سين مهار�ت �لق���ر�ءة لديهم، 
فق���د ��ستخدم���ت �لمنه���ج �لتجريب���ي حي���ث ق���ام �لباح���ث بتق�سي���م عين���ة �لدر��س���ة �إلى 
مجموعت���ين )تجريبي���ة و�سابط���ة( متجان�س���ين في �لعم���ر �لزمن���ي ومعام���ل �لذك���اء 
ودرجة �لوعي �ل�سوتي وم�ستوى �لقر�ءة قبل تطبيق �لبرنامج. حيث ي�سارك �أطفال 
�لمجموعة �لتجريبية، دون �أطفال �لمجموعة �ل�سابطة في جل�سات �لبرنامج �لتدريبي.

تحديد عينة البحث ومجان�ستها.
�إج���ر�ء �لقيا����س �لقبلي من خلال تطبي���ق مقيا�سي �لوع���ي �ل�سوتي ومهار�ت ( 1)

�لقر�ءة على �أطفال �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة.
قام �لباحث بتطبيق �لبرنامج �لتدريبي على �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية.( 2)
�إجر�ء �لقيا�س �لبعدى على �أطفال �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة.( 3)
ق���ام �لباح���ث بتطبي���ق �لقيا����س �لتتبعي بعد م���رور �سهرين م���ن نهاية تطبيق ( 4)

�لبرنامج.
ق���ام �لباح���ث با�ستخ���د�م �لأ�سالي���ب �لإح�سائي���ة �لمنا�سب���ة و��ستخلا����س نتائج ( 5)

�لدر��سة.
ق���ام �لباح���ث بتف�س���ر نتائ���ج �لدر��س���ة في �س���وء �لإط���ار �لنظ���ري و�لدر��س���ات ( 6)

�ل�سابقة.
كتاب���ة �لتو�سيات و�لبحوث �لمقترحة من خ���لال ما تو�سلت �إليه �لدر��سة من ( 7)

نتائج.
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عينة البحث ومجان�شتها: 
اأ-تحديد عينة البحث:

قام �لباحث بتحديد عينة �لدر��سة من خلال �لقيام بالخطو�ت �لآتية: 
ق���ام �لباح���ث بح�سر �أ�سماء �لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون و�لمقيدين بمد�ر�س ( 1)

�لع���لا بج���دة، ممن تتر�وح �أعمارهم �لزمنية ما بين )8-12( عام فبلغ عددهم 
)49( طفلًا.

ق���ام �لباح���ث بتطبي���ق مقيا����س �لوع���ي �ل�سوت���ي �إع���د�د )�لباحث( عل���ى عينة ( 2)
قو�مه���ا )49( طف���لًا. و�أ�سف���ر �لتطبي���ق عن ��ستبع���اد )8( �أطف���ال ح�سلو� على 
درج���ات منخف�س���ة ومتو�سط���ة في مقيا����س �لوع���ي �ل�سوت���ي، و )6( لم يكملو� 

�ل�ستجابات ورف�سو� �لتطبيق، فاأ�سبحت �لعينة �لمتبقية )35( طفلا.
ق���ام �لباح���ث بتطبيق مقيا�س مه���ار�ت �لقر�ءة على عين���ة قو�مها )35( طفلًا ( 3)

و�أ�سف���ر �لتطبي���ق ع���ن ��ستبع���اد )8( �أطف���ال ح�سلو� على درج���ات منخف�سة في 
�لمقيا�س فاأ�سبحت �لعينة )27( طفلًا.

ق���ان �لباحث با�سبع���اد عدد )7( �أطفال نظرً� لوج���ود م�سكلات و�إعاقات �أخرى ( 4)
غر �أخري �لعاقة �لعقلية فاأ�سبح �لعدد )20( طفلًا.

�إلى ( 5) )20( طف���لًا  يبل���غ عدده���ا  �لت���ي  �لدر��س���ة  عين���ة  بتوزي���ع  �لباح���ث  ق���ام 
مجموعت���ين )تجريبي���ة و�سابط���ة( ق���و�م ك���ل منه���ا )10( �أطف���ال، وق���د ر�عي 
�لباح���ث �أن يك���ون �لتوزيع فردً� لفرد من خلال �لدرج���ات �لتي ح�سلو� عليها 

في �لمقايي�س �لمختلفة.
قام �لباحث بعمل �لتجان�س بين مجموعتي �لدر��سة )�لتجريبية و�ل�سابطة( ( 6)

من خلال �لخطو�ت �لتالية:

ب-تجان�س مجموعتي عينة البحث: 
ق���ام �لباحث بالتجان�س ب���ين �لمجموعتين )�لتجريبية و�ل�سابطة(قبل تطبيق 
�لبرنام���ج وذل���ك من حيث ك���ل من �لعمر �لزمن���ي، �لوعي �ل�سوتي، مه���ار�ت �لقر�ءة 
 Whiteny-Mann ولتحقي���ق ذل���ك ق���ام �لباح���ث با�ستخد�م �ختب���ار م���ان –ويتن���ي

وقيمة )Z( للمجموعتين في �لمتغر�ت �لم�سار �إليها، ويو�سح ذلك �لجدول �لتالي:
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جدول )1(
قي��م )Z-W-U( ودللته��ا للف��رق بين متو�صط��ات الرتب لدرج��ات المجموعت��ين التجريبية 
وال�صابط��ة للقيا�س القبل��ي في متغيرات )العمر الزمني، معامل ال��ذكاء، م�صتوى الوعي ال�صوتي، 

م�صتوى مهارات القراءة والدرجة الكلية للتجان�س(

البيان

المتغير

المجموعة التجريبية
بعدى ن =10

المجموعة الضابطة
بعدى ن =10

UWZ
مستوى 
الدلالة

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

280b.-9.0590.5011.95119.5035.50090.5001.101العمر الزمني

853b.-10.25102.5010.75107.5047.500102.500.190معامل الذكاء

مستوى الوعي 
الصوتي

11.10111.009.9099.0044.00099.000.455-.684b

مستوى مهارات 
القراءة

11.10111.009.9099.0044.00099.000.456-.684b

بالنظر في �لجدول �ل�سابق يت�سح عدم وجود فرق د�ل �إح�سائيًا بين متو�سطات 
رت���ب درج���ات �لعينة �لتجريبي���ة و�لعينة �ل�سابطة في كل من �لعم���ر �لزمني ومعامل 

�لذكاء وم�ستوى �لوعي �ل�سوتي وم�ستوي مهار�ت �لقر�ءة في �لقيا�س �لقبلي.

اأدوات البحث:
��ستخدم �لباحث في �لبحث �لحالي �لأدو�ت �لآتية:

مقيا�س �لوعي �ل�سوتي لدى �لأطفال ذوي متلازمة د�ون )�إعد�د �لباحث(( 1)
مقيا�س مهار�ت �لقر�ءة لدى �لمعاقين عقليًا )�إعد�د فاروق �لرو�سان، 1994(( 2)
برنامج �لتدريب على �لوعي �ل�سوتي في تنمية مهار�ت �لقر�ءة لدى �لأطفال ( 3)

ذوي متلازمة د�ون )�إعد�د �لباحث(

وفيما يلي و�سف لكل اأداة قام الباحث با�ستخدامها: 
1- مقيا�س �لوعي �ل�سوتي للاأطفال ذوي متلازمة د�ون )�إعد�د �لباحث(

�أ-�إعد�د �ل�سورة �لأولية للمقيا�س 
قام �لباحث باإعد�د �ل�سورة �لأولية لمقيا�س �لوعي �ل�سوتي لدى لأطفال ذوي 

متلازمة د�ون،وذلك من خلال �إتباع �لباحث �لخطو�ت �لتالية: 
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- مر�جع���ة �لإط���ار �لنظري للدر��سة و�لدر��س���ات �ل�سابقة �لتي تناولت �لوعي 
�ل�سوتي لدى �لأطفال ذوي متلازمة د�ون 

�ختب���ار                 مث���ل  مقيا����س  مث���ل  �ل�سوت���ي  �لوع���ي  مقايي����س  بع����س  �لإط���لاع   -
 (De Jong, 2007; Gillon, 2004; Marshall, 2012; McDonald, et

 al.,2006)

ف���ى �س���وء ذلك قام �لباحث ب�سياغ���ة �ل�سورة �لأولية للمقيا����س و�لتي تكونت 
من )8( �أبعاد ويت�سمن كل بعد عدد من �لعبار�ت �لتي تغطي ذلك �لبعد وذلك لعمل 

�سدق وثبات للمقيا�س.

ب -ح�ساب �سدق وثبات المقيا�س: 
قام �لباحث بح�ساب �ل�سدق و�لثبات وذلك كما يلي: -

)1(- �سدق �لقائمة: 
)�أ( – �سدق �لمحكمين:

ق���ام �لباح���ث بعر����س �لمقيا����س على ع���دد م���ن �أ�سات���ذة �ل�سحة �لنف�سي���ة وعلم 
�لنف����س و�لتربي���ة �لخا�سة وبع�س �لمتخ�س�سين �لعاملين في مج���ال �لتربية �لخا�سة 
و�ل�سح���ة �لنف�سي���ة وعل���م �لنف�سوعدده���م )10( وذلك للحكم عل���ى �سلاحية �لمقيا�س 
للتطبيق على �لعينة ومدى �نتماء كل مفردة للبعد �لذى تنتمي �إليه وطريقة توزيع 
�لختيار�ت للا�ستجابة، �إلى غر ذلك، وقد �أ�سفر �لتحكيم على �تفاق �لمحكمين بن�سبة 
ا على �لعبار�ت �لتي  )80% فاأكر( على �أبعاد �لمقيا�س وعدد ها )8( كما تم �لتفاق �أي�سً

يت�سمنها كل بعد من هذه �لأبعاد.

)ب(  �سدق المقارنة الطرفية:
ح�س���اب �س���دق �لمقيا����س بطريق���ة �لمقارن���ة �لطرفي���ة: تم ح�ساب ذل���ك طريقة 
�لمقارن���ة �لطرفية حي���ث يو�سح متغر�ت ح�ساب �سدق مقيا����س �لوعي �ل�سوتي لدى 

�لأطفال ذوي متلازمة د�ون بطريقة �لمقارنة �لطرفية.
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جدول )2(
ح�ص��اب معاملات ارتب��اط الأبعاد يبع�صها والدرج��ة الكلية لمقيا�س الوع��ي ال�صوتي لدى الطفال 

ذوي متلازمة داون

12345678الارتباطالبعدم
الدرجة 

الكلية

1

التعرف على 
الاصوات 
الهجائية 

والحركات 
المختلفة لها

معامل 
الارتباط

xxxx.019.296-.122.409.429.437.534.537

مستوى 
الدلالة

xxxx.959.407.737.240.216.206.112.110

2
نطق 

الاصوات 
الهجائية

معامل 
الارتباط

.019xxxx.732*.931**.595.240-.447.276.784**

مستوى 
الدلالة

.959xxxx.016.000.069.505.196.440.007

3

التعرف 
على شكل 
الصوت 
وموضعه

معامل 
الارتباط

.296.732*xxxx.782**.696*.656*-.446.693*.906**

مستوى 
الدلالة

.407.016xxxx.008.025.039.197.026.000

4

تشكيل 
الاصوات 
وعزلها 
واضافتها

معامل 
الارتباط

-.122.931**.782**xxxx.564.383-.578.326.748*

مستوى 
الدلالة

.737.000.008xxxx.090.275.080.358.013

نطق الكلمات5

معامل 
الارتباط

.409.595.696*.564xxxx.385-.067.824**.824**

مستوى 
الدلالة

.240.069.025.090xxxx.272.854.003.003

6
سجع 
الكلمات

معامل 
الارتباط

.429.240.656*.383.385xxxx-.067.490.623

مستوى 
الدلالة

.216.505.039.275.272xxxx.853.150.054

7
التعرف 

على الأشياء 
وتسميتها

معامل 
الارتباط

.437-.447-.446-.578-.067-.067xxxx-.183-.194

مستوى 
الدلالة

.206.196.197.080.854.853xxxx.612.591
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تكوين الجمل8

معامل 
الارتباط

.534.276.693*.326.824**.490-.183
xxxx

.710*

مستوى 
الدلالة

.112.440.026.358.003.150.612xxxx.021

الدرجة الكلية

معامل 
الارتباط

.537.784**.906**.748*.824**.623-.194.710*xxxx

مستوى 
الدلالة

.110.007.000.013.003.054.591.021xxxx

** د�ل عند )01ر0(. * د�ل عند )05ر0(. 

وبالنظ���ر في �لج���دول �ل�سابق يت�سح �أن �أبع���اد �لمقيا�س ترتبط يبع�سها �لبع�س 
�رتباط���ا موجب���ا ود�ل عن���د م�ست���وى عن���د )01ر0(.)05ر0(. وكذل���ك درج���ات �لأبع���اد 

بالدرجة �لكلية للمقيا�س.

))( -ح�ساب ثبات القائمة: 
وقام �لباحثون بعمل ثبات للمقيا�س وذلك على �لنحو �لتالي:

طريقة األفا لكرونباخ: 
ق���ام �لباحث بح�ساب معامل �لثبات لمقيا�س �لوعي �ل�سوتي على عينة �لتقنين 
و�لبالغ عددها )10( �أطفال من �لأطفال ذوي متلازمة د�ون وكانت كل �لقيم مرتفعة 

مما يدل على �أن �لمقيا�س يتمتع بدرجة عالية من �لثبات0 
وذلك كما مو�سح بالجدول �لتالي:

جدول)3(
 معاملات الثبات بطرقة معامل األفا -كرونباخ

درجة الثباتالبعد
.796التعرف على الاصوات الهجائية والحركات المختلفة لها

.665نطق الاصوات الهجائية
.609التعرف على شكل الصوت وموضعه
.675تشكيل الاصوات وعزلها واضافتها

.691نطق الكلمات
.724سجع الكلمات

.773التعرف على الأشياء وتسميتها
.710تكوين الجمل
.744الدرجة الكلية
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وم���ن �لج���دول �ل�ساب���ق يت�س���ح �ت�س���اق وتما�س���ك ك���ل بع���د م���ن �أبعاد�لمقيا����س 
بالدرجة�لكلية مما يدل على تمتع �لمقيا�س بدرجة عالية من �لثبات.

ال�سورة النهائية للمقيا�س: 
بع���د عمل تقنين لمقيا�س �لوعي �ل�سوتي لدى �لأطفال ذوي متلازمة د�ون تم 
�لتو�س���ل �إلى �ل�س���ورة �لنهائية �ل�سالح���ة للتطبيق و�لتي تت�سم���ن )8( �أبعاد ويندرج 
لك���ل بع���د عددً� من �لعبار�ت �لتي تغط���ي ذلك �لبعد ولكل عبارة ثلاث درجات )2-1-

3( عد� �لبعد �ل�سابع فلكل عبارة درجتين )2-1(.

)- مقيا�سمهارات القراءة لدى المعاقين عقليًا )اإعداد فاروق الرو�سان، )99)(.

تعريف المقيا�س:
يتك���ون �لمقيا����س م���ن )13( بع���دً� متدرج في �ل�سعوب���ة ويغطي مه���ار�ت �لقر�ءة 
�لق���ر�ءة  �لكلم���ة،  �لكلم���ة، مطابق���ة  �إلى  �ل�سغ���اء  �لكلم���ة،  �إلى  )�لتع���رف  �لتالي���ة: 

�لجهرية(.
تعليمات تطبيق وت�سحيح المقيا�س:

يطل���ب م���ن �لفاح����س �ن يك���ون عل���ى در�ي���ة وخ���برة بفق���ر�ت �لمقيا����س و�لدو�ت - 
�للازمة.

يطلب من �لفاح�س �ن يهيء �لظروف �لمنا�سبة لعملية تطبيق �لمقيا�س من حيث - 
�لزمان و�لمكان.

يطل���ب م���ن �لفاح����س �ن يطب���ق �لمقيا����س بطريق���ة فردي���ة وفي جل�س���ات ق�س���رة - 
تنا�سب ظروف �لمفحو�س ويعزز �د�ئه.

يعط���ي �لفاح����س ��س���ارة + )درج���ة و�ح���دة( للمفحو�س عل���ى �د�ئ���ه �لناجح على - 
�لفقرة وفق معاير �لت�سحيح و�ل يعطى ��سارة - )�سفر(.

يطل���ب من �لفاح����س �ن ينقل �د�ء �لمفحو�س على �لمقيا����س �إلى ��ستمارة خلا�سة - 
�لنتائج حيث تح�سب �لدرجة �لكلية للمفحو�س.

)- برنام�ج التدري�ب عل�ى الوعي ال�سوت�ي في تنمية مهارات الق�راءة لدى الأطفال 
ذوي متلازمة داون. )اإعداد الباحث( 

اأ - الإطار النظري للبرنامج: 
ب���اأن �لوع���ي �لفونولوج���ي يعن���ى �إدر�ك �لطف���ل لأ�س���و�ت �لح���روف �لهجائي���ة 
�لمنطوق���ة و�لكيفي���ة �لت���ي تت�سكل بها لتكون مقاطع �سوتية وكلم���ات وجمل لكل منها 
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حدود �سمعية و�سوتية، و�إدر�ك �لت�سابه و�لختلاف بينهما ويظهر ذلك في �لقدرة على 
تق�سي���م �لجمل �ل�سفوية �لم�سموعة �إلى كلمات و�لكلمات �إلى مقاطع �سوتية و�لكلمات 
�إلى �أ�سو�ت وتركيب �لأ�سو�ت، �أو �لمقاطع معا لتكون كلمات �سو�ء لها معنى، �أو عديمة 
�لمعن���ى وتقفي���ة، �أو �سجع �لكلم���ات )�لإتيان بكلم���ات لها نف����س �لنغمة(،و�لتعرف على 

�أ�سو�ت �لحروف ومو�سعها وحركتها في �لكلمة )فتح- ك�سر- �سم(.

  (Gillon, G. T.,2000; Major, et al.,1998) وه���ذ� م���ا �أكده ك���ل م���ن
باأنه من �لممكن تحقيق تطور�ت في �لقدرة على �إنتاج �لكلام و�لوعي �ل�سوتي ومهار�ت 
تعل���م �لقر�ءة و�لكتابة ل���دى �لأطفال �لم�سابين بق�سور في �لكلام من خلال ��ستخد�م 

�لتدخل في �لوعي �ل�سوتي.

و�لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون م���ن �لفئ���ات �لت���ي �أك���دت �لدر��س���ات �أن لديهم 
ق�سورً� في �لوعي �ل�سوتي وبالتالي يعانون من �سعف و��سح في مهار�ت �لقر�ءة، حيث 

Kennedy, E. J., et al.,2003).( أ�سارت در��سة�

�إلي �أن �لأطف���ال �لذي���ن يعان���ون م���ن متلازم���ة د�ون لديه���م ق�س���ور في �لوعي 
 (Kay-Raining Bird, et  ل�سوت���ي وق�س���ورً� في �للغة و�لك���لام و�لق�سور �لمع���رفي�

. al.,2000)

وبالرغم من ذلك فاإن تعلم �لقر�ءة و�لكتابة من �لأهد�ف �لتي يمكن تحقيقها 
 (Bennetts, et al.,2002; Buckley, et al.,1996; Cupples, بالن�سب���ة لهم

et al.,2002; Fowler, et al.,1995)

وتق���ترح �ل�سو�ه���د �لبحثي���ة �لمتز�ي���دة في ه���ذ� �لمج���ال ب���اأن �لأطف���ال �لم�سابون 
�للغ���ة  ناحي���ة  م���ن  نوعه���ا  م���ن  د�ون يظه���رون خ�سائ����س نم���و فري���دة  بمتلازم���ة 
و�لك���لام و�لذ�ك���رة وعملية �ل�ستماع مقارن���ة بالأطفال �لآخري���ن �لم�سابين بالق�سور 
 (Miller, et al.,1999; Marcell, et al.,1992; Chapman, etلمع���رفي�

al.,1998)

وتجع���ل ��سطر�ب���ات �للغ���ة و�لك���لام �لأطف���ال ذوى متلازم���ة د�ون معر�س���ين 
(Kay-Raining Bird, 2000) لخطورة �سعوبات تعلم �لقر�ءة و�لكتابة
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ب- اأهداف البرنامج:
الهدف الرئي�س للبرنامج:

يه���دف �لبرنام���ج �لحالي �إلى �لتدريب على مه���ار�ت �لوعي �ل�سوتي في تنمية 
مهار�ت �لقر�ءة لدى �لأطفال ذوي متلازمة د�ون.

وينبثق من هذا الهدف العام للبرنامج بع�س الأهداف الفرعية منها: 
تنمية مهار�ت �لتمييز �ل�سمعي.( 1)
تنمية مهار�ت �لتمييز �لب�سري.( 2)
تنمية مهار�ت �لدر�ك �لب�سري.( 3)
تنمية مهار�ت �لدر�ك �ل�سمعي.( 4)
�لتعرف على �ل�سو�ت �لهجائية مفردة.( 5)
�لتعرف على �لحركات �لمختلفة للاأ�سو�ت �لهجائية.( 6)
�لتعرف على �سكل �ل�سوت مكتوب.( 7)
�لتعرف على مو�سع �ل�سوت مكتوب في بد�ية �لكلمة و�لو�سط و�لنهاية.( 8)
�لتدريب على كيفية ت�سكيل �ل�سوت لتكوين كلمة.( 9)
�لتدريب على عزل �ل�سوت �لتي تبد�أ به �لكلمة.( 10)
�لتدريب على مزج �ل�سو�ت لتكوين كلمة.( 11)
نطق �لكلمة بعد حذف �سوت منها.( 12)
�إ�سافة �أ�سو�ت للكلمة لتكوين كلمات جديدة.( 13)
��ستبد�ل �سوت في �لكلمة ب�سوت �خر لتكوين كلمة جديدة.( 14)
�لتمييز بين �ل�سوت �لو�حد في بد�ية �لكلمة ونف�س �ل�سوت في �خر �لكلمة.( 15)
�سجع �لكلمات )�لتيان بكلمات لها نف�س �لمعنى(.( 16)
�لتعرف على �لأ�سياء �لتي تعبر عن �لكلمة.( 17)
ت�سمية �لأ�سياء �لتي تعبر عن �لكلمة.( 18)
ت�سكيل كلمات متفرقة لتكوين جملة مفيدة.( 19)

ج- خط���ة جل�س���ات برنامج �لتدريب �لوعي �ل�سوت���ي في تنمية مهار�ت �لقر�ءة 
لدى �لأطفال ذوي متلازمة د�ون: 

يقدم �لباحث فيما يلي جدول مو�سح به جل�سات �لبرنامج ومر�حل �لتدريب، 
وعنو�ن كل جل�سة و�لزمن �لمحدد لها: 
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جدول )4(
بي��ان بجل�صات برنامج التدريب على الوعي ال�صوتي في تنمية مهارات القراءة لدى الأطفال ذوي 

متلازمة داون
المراحل الفرعيةالمراحل الرئيسية

عدد 
الجلسات

زمن الجلسةعنوان الجلسة

جلستانالأوليالتهيئة والتمهيد
التعرف على المجموعة التدريبية وتوطيد 
العلاقة بين الباحث وافراد العينة التجريبية

40 دقيقة

40 دقيقةالتعرف على البرنامج واهدافةواهميتة

المرحل
التدريبية

جلستانالأولى
60 دقيقةتنمية مهارات التمييز السمعي

60 دقيقةأستكمال الجلسة السابقة

جلستانالثانية
60 دقيقةتنمية مهارات التمييز البصري

60 دقيقةأستكمال الجلسة السابقة

جلستانالثالثة
60 دقيقةتنمية مهارات الادراك السمعي

60 دقيقةأستكمال الجلسة السابقة

جلستانالرابعة
60 دقيقةتنمية مهارات الادراك البصري

60 دقيقةأستكمال الجلسة السابقة

جلستانالخامسة
60 دقيقةالتعرف على الاصوات الهجائية مفردة

40 دقيقةأستكمال الجلسة السابقة

جلستان
60 دقيقة الحركات المختلفة للاصوات الهجائية

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالسادسة
60 دقيقةالتعرف على شكل الصوت مكتوب

استكمال الجلسة السابقة

ثلاث 
جلسات

التعرف على موضع الصوت مكتوب في 
بداية الكلمة والوسط والنهاية

40 دقيقة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة
40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

السابعة
ثلاث 
جلسات

40 دقيقةكيفية تشكيل الصوت لتكوين كلمة
40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة
40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالثامنة
60 دقيقةعزل الصوت التي تبدأ به الكلمة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالتاسعة
40 دقيقةمزج الاصوات لتكوين كلمة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة
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المراحل الفرعيةالمراحل الرئيسية
عدد 

الجلسات
زمن الجلسةعنوان الجلسة

المرحل
التدريبية

العاشرة
ثلاث 
جلسات

40 دقيقةنطق الكلمة بعد حذف صوت منها 
40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة
40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالحادية عشر
60 دقيقةإضافة أصوات للكلمة لتكوين كلمات جديدة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالثانية عشر
استبدال صوت في الكلمة بصوت اخر لتكوين 

كلمة جديدة
40 دقيقة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالثالثة عشر
التمييز بين الصوت الواحد في بداية الكلمة 

ونفس الصوت في اخر الكلمة
40 دقيقة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالرابعة عشر
سجع الكلمات )الاتيان بكلمات لها نفس 

المعنى(
60 دقيقة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالخامسة عشر
40 دقيقةالتعرف على الأشياء التي تعبر عن الكلمة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

جلستانالسادسة عشر
60 دقيقةتسمية الأشياء التي تعبر عن الكلمة

40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة
60 دقيقةتشكيل كلمات متفرقة لتكوين جملة مفيدةجلستانالسابعة عشر

جلستانالثامنة عشر
40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة
40 دقيقةاستكمال الجلسة السابقة

الختام وانهاء 
الجلسات 
والمتابعة

الأولى
ثلاث 
جلسات

60 دقيقةمراجعة بعض التدريبات السابقة 
40 دقيقةالتطبيق البعدي

40 دقيقةالتطبيق التتبعي

خام�شًا: الاأ�شاليب الاإح�شائية الم�شتخدمة في الدرا�شة: 
�أعتم���د �لباحث �إلى ��ستخ���د�م �لأ�ساليب �لإح�سائي���ة �لآتيةو�لتي تتنا�سب مع 
طبيع���ة �لدر��سة وحجم �لعين���ة ومتغر�تها، وكذلك �لمقايي�س �لم�ستخدمة فيها وذلك 

من خلال برنامج SPSS �لإح�سائي.
معامل �لرتباط.- 
 -.Manny – Witiney ختبار “ مان – وتيني�
 -.Wilcoxonختبار ولكوك�سون�
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نتائج البحث ومناق�شتها وتو�شياتها
ا للنتائج �لتي تو�سلت �إليها �لبحث �لحالي  يتناول �لباحث في هذ� �لجزء عر�سً
ع���ن فعالي���ة �لتدري���ب على �لوع���ي �ل�سوتي في تنمي���ة مهار�ت �لقر�ءة ل���دى �لأطفال 
ذوي متلازم���ة د�ون. ث���م مناق�سة ه���ذه �لنتائج وتف�سرها وتق���ديم بع�س �لتو�سيات 
و�لمقترح���ات �لخا�س���ة في �س���وء ما �أ�سفرت عن���ه �لبحث �لحالي م���ن نتائج.وبيان ذلك 

تف�سيلا فيما يلي: 

اأولًا: نتائج الدرا�شة:
)-نتائج الفر�س الأول:

ين����س �لفر����س �لأول عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق ب���ين متو�سط���ي رت���ب درج���ات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى مقيا����س �لوع���ي �ل�سوت���ي و�أبع���اده في �لقيا�س���ين �لقبل���ي 
و�لبع���دي ل�سال���ح �لقيا�س �لبعدي، ولختبار �سحة ه���ذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار 
ويلكوك�س���ون Wilcoxon وقيمة )Z( كاأحد �لأ�سالي���ب �للابار�مترية للتعرف على 
دللة �لفرق بين متو�سطات �لرتب لدرجات �لمجموعة �لتجريبية فى�لوعي �ل�سوتي 

و�أبعاده في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدى، وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.
جدول )5(

قيم )Z( ودللتها للفرق بين متو�صطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية فىالوعي ال�صوتيفى 
القيا�صين القبلي والبعدى

أبعاد مقياس 
الوعي الصوتي

التجريبية قبلى وبعدى في الوعي الصوتي
Z قيمة

مستوى 
الدلالة الإشارة

العددبعدى-قبلى
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

البعد الأول 

0سالبة

5.5055.00-2.803-b.005 10موجبة

0صفر

البعد الثانى

0سالبة

5.5055.00-2.810-b.005 10موجبة

0صفر

البعد الثالث

0سالبة

5.5055.00-2.805-b.005 10موجبة

0صفر
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البعد الرابع
0سالبة

5.5055.00-2.805-b.005 10موجبة
0صفر

البعد الخامس
0سالبة

5.5055.00-2.816-b.005 10موجبة
0صفر

البعد السادس
0سالبة

5.5055.00-2.814-b.005 10موجبة
0صفر

البعد السابع
0سالبة

5.5055.00-2.812-b.005 10موجبة
0صفر

البعد الثامن
0سالبة

5.5055.00-2.809-b.005 10موجبة
0صفر

الدرجة الكلية

0سالبة

5.5055.00-2.803-b.005 10موجبة

0صفر

بالنظ���ر في �لج���دول �ل�سابق يت�سح وجود ف���رق د�ل �ح�سائيا بين متو�سطات   
للمجموع���ة  وذل���ك  �لكلي���ة  و�لدرج���ة  �ل�سوت���ي  �لوع���ي  �أبع���اد  للدرج���ات في  �لرت���ب 
�لتجريبي���ة في �لقيا����س �لقبلي و�لبع���دى، و�أن هذ� �لفرق ل�سال���ح متو�سطات �لقيا�س 
�لبع���دى، مم���ا يعني �رتفاع درجة �لوعي �ل�سوتي ل���دى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية في 

�لقيا�س �لبعدى.

)- نتائج الفر�س الثاني:
ين����س �لفر����س �لث���اني عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق ب���ين متو�سطي رت���ب درجات 
�لمجموع���ة عل���ى مقيا����س مه���ار�ت �لق���ر�ءة و�أبع���اده في �لقيا�س���ين �لقبل���ي و�لبع���دي 
ل�سال���ح �لقيا����س �لبعديولختبار �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون

Wilcoxon وقيمة )Z( كاأحد �لأ�ساليب �للابار�مترية للتعرف على دللة �لفروق 
ب���ين متو�سطات �لرت���ب لدرجات �لمجموعة �لتجريبية في م�ست���وى مهار�ت �لقر�ءة في 

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدى وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.
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جدول )6(
قي��م )Z( ودللتها للفرق بين متو�صطات الرت��ب لدرجات المجموعة التجريبية في تقدير م�صتوى 

مهارات القراءةفى القيا�صين القبلي والبعدى

أبعاد مقياس 
مهارات القراءة

التجريبية قبلى وبعدى في القراءة
Z قيمة

مستوى 
الدلالة الإشارة

العددبعدى-قبلى
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

البعد الأول 

0سالبة

4.0028.00-2.428-b.015 6موجبة

0صفر

البعد الثانى

0سالبة

5.5055.00-2.831-b.005 6موجبة

0صفر

البعد الثالث
0سالبة

5.5055.00-2.913-b.004 10موجبة
0صفر

البعد الرابع
0سالبة

5.5055.00-3.162-b.002 10موجبة
0صفر

البعد الخامس
0سالبة

5.0045.00-2.754-b.006 10موجبة
0صفر

البعد السادس
0سالبة

5.5055.00-2.816-b.005 10موجبة
0صفر

البعد السابع
0سالبة

5.5055.00-2.840-b.005 10موجبة
0صفر

البعد الثامن
0سالبة

5.5055.00-2.812-b.005 10موجبة
0صفر

البعد التاسع
0سالبة

5.5055.00-2.812-b.005 10موجبة
0صفر
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البعد العاشر
0سالبة

5.5055.00-2.812-b.005 6موجبة
0صفر

البعد الحادي عشر
0سالبة

5.5055.00-2.825-b.005 6موجبة
0صفر

البعد الثاني عشر
0سالبة

5.5055.00-2.825-b.005 6موجبة
0صفر

البعد الثالث عشر
0سالبة

5.5055.00-2.850-b.004 6موجبة
0صفر

الدرجة الكلية
0سالبة

5.5055.00-2.805-b.005 6موجبة
0صفر

يت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�سابق وجود ف���رق د�ل �ح�سائيا ب���ين متو�سطات �لرتب 
لدرج���ات مه���ار�ت �لق���ر�ءة و�لدرج���ة �لكلي���ة لهم���ا وذل���ك للمجموع���ة �لتجريبي���ة في 

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدى، و�أن هذ� �لفرق ل�سالح متو�سطات �لقيا�س �لبعدى.

)- نتائج الفر�س الثالث:
ين����س �لفر����س �لثال���ث عل���ى �أن���ه ل يوج���د ف���رق ب���ين متو�سطي رت���ب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى مقيا����س �لوع���ي �ل�سوت���ي و�أبع���اده في �لقيا�س���ين �لبعدي 
 Wilcoxonو�لتتبع���ي ولختب���ار �سح���ة �لفر����س تم ��ستخ���د�م �ختب���ار ويلكوك�س���ون
ب���ين  �لف���روق  دلل���ة  عل���ى  للتع���رف  �للابار�متري���ة  �لأ�سالي���ب  كاأح���د   )Z( وقيم���ة 
متو�سط���ات �لرت���ب لدرج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة فى�لوع���ي �ل�سوتيف���ى �لقيا�سين 

�لبعدىو�لتتبعي. وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.
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جدول )7(
قيم )Z( ودللتها للفرق بين متو�صطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية فىالوعي ال�صوتيفى 

القيا�صين البعدىوالتتبعي

أبعاد مقياس الوعي 
الصوتي

التجريبية بعدى وتتبعي في الوعي الصوتي

Z قيمة
مستوى 
الدلالة الإشارة

العددبعدى-قبلى
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

البعد الأول 

0سالبة

.00.00-1.000-b317 6موجبة

0صفر

البعد الثانى

0سالبة

1.001.00-1.000-b317 6موجبة

0صفر

البعد الثالث
0سالبة

1.00001.-1.000-b317 10موجبة
0صفر

البعد الرابع
0سالبة

1.001.00-1.000-b317 10موجبة
0صفر

البعد الخامس
0سالبة

.00.00-1.000-b317 10موجبة
0صفر

0سالبةالبعد السادس

1.001.00-1.000-b317 10موجبة

0صفر

البعد السابع
0سالبة

2.006.00-1.000-b317 10موجبة
0صفر

البعد الثامن
0سالبة

1.001.00-1.633-c102. 10موجبة
0صفر

الدرجة الكلية

02.004.00سالبة

-1.980-c048. 105.3332.00موجبة

0صفر
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ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�سابق ع���دم وجود ف���رق د�ل �إح�سائيًا ب���ين متو�سطات 
�لرت���ب لدرجات �لمجموع���ة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لبعدىو�لتتبعيللوعي �ل�سوتي، 

مما يدل على تحقق �لفر�س �لثالث من فرو�س �لدر��سة.

)-نتائج الفر�س الرابع:
ين����س �لفر����س �لر�ب���ع عل���ى �أن���ه ل يوجد فرق ب���ين متو�سطي رت���ب درجات   
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى مقيا����س مه���ار�ت �لق���ر�ءة و�أبع���اده في �لقيا�س���ين �لبعدي 
 Wilcoxonو�لتتبع���ي ولختب���ار �سح���ة �لفر����س تم ��ستخ���د�م �ختب���ار ويلكوك�س���ون
وقيمة )Z( كاأحد �لأ�ساليب �للابار�مترية للتعرف على دللة �لفروق بين متو�سطات 
�لرت���ب لدرج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في م�ست���وى مه���ار�ت �لقر�ءةف���ى �لقيا�س���ين 

�لبعدىو�لتتبعي. وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.
جدول )8(

قي��م )Z( ودللته��ا للفرق ب��ين متو�صطات الرتب لدرج��ات المجموع��ة التجريبية في م�صتوى 
مهارات القراءة واأبعاده في القيا�صين البعدىوالتتبعي

أبعاد مقياس السلوك 
التوافقى

التجريبية قبلى وبعدى في القراءة
Z قيمة

مستوى 
الدلالة الإشارة

بعدى-قبلى
العدد

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

البعد الأول 

0سالبة

.00.00

.000b1.000

6موجبة

0صفر

6موجبة
.00.00

0صفر

البعد الثاني
0سالبة

.00.00.100b317. 10موجبة
0صفر

البعد الثالث
0سالبة

.00.00.000b1.000 10موجبة
0صفر

البعد الرابع
0سالبة

.00.00.000b1.000 10موجبة
0صفر
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البعد الخامس
0سالبة

1.001.00-1.000-c1.000 10موجبة
0صفر

البعد السادس
0سالبة

1.001.00-1.000-c.317 10موجبة
0صفر

0سالبةالبعد السابع
.00.00.000b.317 10موجبة

0صفر

البعد الثامن
0سالبة

.00.00.000b1.000 10موجبة
0صفر

البعد التاسع
0سالبة

.00.00.447b.655 10موجبة
0صفر

البعد العاشر
0سالبة

.00.00.000b1.000 10موجبة
0صفر

البعد الحادي عشر 
0سالبة

.00.00.000b1.000 10موجبة
0صفر

البعد الثاني عشر
0سالبة

.00.00.000b1.000 10موجبة
0صفر

البعد الثالث عشر

0سالبة

.00.00.100b.317 10موجبة

0صفر

الدرجة الكلية
0سالبة

3.6711.00.966b.334 10موجبة
0صفر

ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�سابق ع���دم وجود ف���رق د�ل �إح�سائيًا ب���ين متو�سطات 
�لرت���ب لدرجات �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لبعدىو�لتتبعيلم�ستوى مهار�ت 

�لقر�ءة و�أبعاده �لمختلفة.



فعالية برنامج تدريبي لتنمية م�ستوى الوعي ال�سوتي د . خالد رم�سان عبد الفتاح 

 193 

5- نتائج الفر�ص الخام�ص:
ين����س �لفر����س �لخام����س على �أن���ه » توجد ف���روق بين متو�سط���ي رتب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة ودرج���ات �لمجموع���ة �ل�سابط���ة عل���ى مقيا����س �لوع���ي �ل�سوتي 
و�أبع���اده بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج ل�سالح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة، ولختب���ار �سحة هذ� 
 )Z( وقيم���ة(U)Mann –Whiteny لفر����س تم ��ستخ���د�م �ختب���ار م���ان- ويتن���ي�
كاأح���د �لأ�سالي���ب �للابار�متري���ة للتع���رف على دلل���ة �لفروق ب���ين متو�سطات �لرتب 
لدرج���ات �لمجموعت���ين �لتجريبية و�ل�سابطة في �لقيا����س �لبعدى. وكانت �لنتائج كما 

يو�سحها �لجدول �لتالي.
جدول )9(

قيم )U,W,Z( ودللتها للف��رق بين متو�صطات الرتب لدرجات المجموعتين التجريبية وال�صابطة 
فىالوعي ال�صوتيفى القيا�س البعدى

البيان

الأبعاد

المجموعة التجريبية
ن = 10

المجموعة الضابطة
ن = 10

UWZ
مستوى 
الدلالة متوسط 

الترتب
مجموع 
الترتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

البعد الأول 
15.50155.005.5055.00.00055.0003.787-.000b

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.788البعد الثانى

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.787البعد الثالث

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.782البعد الرابع

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.790البعد الخامس

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.791البعد السادس

000b.-15.50155.005.5055.0050055.0003.756البعد السابع

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.795البعد الثامن

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.782الدرجة الكلية

6- نتائج الفر�ص ال�شاد�ص:
ين����س �لفر����س �ل�ساد����س عل���ى �أن���ه » توجد فروق ب���ين متو�سطي رت���ب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة ودرج���ات �لمجموع���ة �ل�سابط���ة عل���ى مقيا����س مه���ار�ت �لقر�ءة 
و�أبع���اده بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج ل�سال���ح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة ولختب���ار �سحة هذ� 
Mann –Whiteny كاأح���د �لأ�ساليب  �لفر����س تم ��ستخ���د�م �ختب���ار مان – ويتن���ي 
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�للابار�مترية للتعرف على دللة �لفروق بين متو�سطات �لرتب لدرجات �لمجموعتين 
�لتجريبية و�ل�سابطة وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.

جدول )10(
قي��م )Z-W-U( ودللتها للفرق بين متو�صطات الرتب لدرجات المجموعتين التجريبية وال�صابطة 

في تقدير م�صتوى مهارات القراءةفى القيا�س البعدى

 البيان

الابعاد

المجموعة التجريبية
بعدى ن=10

المجموعة الضابطة
بعدى ن=10

UWZمستوى الدلالة
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

007b.-14.00140.007.0070.0015.00070.0002.814البعد الأول

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.859البعد الثاني

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.854البعد الثالث

002b.-14.50145.006.5065.0010.00065.0003.559البعد الرابع

000b.-15.40154.005.6056.001.00056.0003.880البعد الخامس 

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.819البعد السادس

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.863البعد السابع

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.813البعد الثامن

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.819البعد التاسع

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.827البعد العاشر

000b.-15.15151.505.8558.503.50058.5003.564البعد الحادي عشر

000b.-15.20152.005.8058.003.00058.0003.680البعد الثاني عشر

000b.-15.45154.505.5555.50.00055.5003.990البعد الثالث عشر

000b.-15.50155.005.5055.00.00055.0003.813الدرجة الكلية

بالنظ���ر في �لج���دول �ل�ساب���ق يت�سح وجود ف���رق د�ل �إح�سائيا ب���ين متو�سطات 
�لرت���ب للدرجات في مهار�ت �لق���ر�ءة و�لدرجة �لكلية وذلك للمجموعتين �لتجريبية 
و�ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدى و�أن هذ� �لفرق ل�سالح متو�سطات �لمجموعة �لتجريبية.
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مناق�شة النتائج والتو�شيات:
�أ�س���ارت نتائ���ج �لدر��س���ة �إلى فعالي���ة �لبرنام���ج في تنمية �لوع���ى �ل�سوتي لدى 
ذوي متلازم���ة د�ون، كم���ا �ت�س���ح من نتائج �لفر�س �لأول م���ن فرو�س �لدر��سة،وهذ� 
يعك����س �لتح�س���ن �لملمو����س في مه���ار�ت �لوعى �ل�سوت���ي �لثمانية �لتي يق�سه���ا �لمقيا�س 
بع���د تطبي���ق �لبرنامج،كم���ا ��ستم���ر ه���ذ� �لأث���ر �ليجاب���ي بع���د �نته���اء �لبرنامج كما 
تب���ين م���ن نتائج فر����س �لقيا����س �لتتبعي،وهذ� ي���دل على جدوى �لبرنام���ج في تنمية 
�لوعى �ل�سوتي،ولعل �عتماد �لبرنامج على ما ت�سمنه من ميز�ت قد ز�د من فعالية 
�لبرنام���ج �لتدريب���ي، كما �أن مر�ع���اة خ�سائ�س �أفر�د �لعينة م���ن ذوى متلازمة د�ون 
في �إع���د�د �لبرنام���ج ق���د ز�د م���ن فاعليته حي���ث �أن فئ���ة �لطف���ال ذوي متلازمة د�ون 
تتمت���ع بم�ست���وي ذك���اء يقع في �لم���دى �لب�سيط وتع���د من �لفئ���ات �لتي �لقابل���ة للتعلم 
و�لت���ي يحق���ق �لتدري���ب معها فعالي���ة �إذ� ما تم باأ�سل���وب ير�ع���ي خ�سائ�سهم وتم من 
قبل متخ�س�سين، كما �أن ما �حتو�ه �لبرنامج من �أن�سطة تدريبية م�ساحبة بال�سوت 
وتكر�ر �ل�سوت عدة مر�ت �إلى جانب م�ساحبته ب�سورة تدل على �لكلمة �لم�سموعة ز�د 
م���ن وع���ى �لطفل بال�سوت �لم�سم���وع،�إلى جانب م�ساحبته بالحرك���ة �لموظفة لتو�سيح 
مه���ار�ت �لوع���ى �ل�سوتي مثل روؤي���ة �لطفل كلمات �لجملة تتجم���ع كلمة تلو �لأخرى 
بم�ساحب���ة �سوتها،ث���م �إع���ادة تفريقها ثاني���ة على م�سمع ومر�أى م���ن �لطفل،وكذلك 
�لح���ال في �لتدري���ب عل���ى تق�سيم �لكلمات �إلى مقاط���ع وتق�سيم �لكلم���ات �إلى �أ�سو�تها 
�لمكون���ة لها،وكذلك تدريب �أطفال �لمجموع���ة �لتجريبية على جل�سات متعددة ت�ستمل 
عل���ى مح���اور فرعية لتنمي���ة �لوعي �ل�سوتي ومه���ار�ت �لقر�ءة منه���ا )تنمية مهار�ت 
�لتميي���ز �ل�سمع���ي تنمية مهار�ت �لتميي���ز �لب�سري،تنمية مه���ار�ت �لدر�ك �لب�سري، 
تنمية مهار�ت �لدر�ك �ل�سمعي،�لتعرف على �ل�سو�ت �لهجائية مفردة، �لتعرف على 
�لحرك���ات �لمختلف���ة للاأ�سو�ت �لهجائي���ة، �لتعرف على �سكل �ل�س���وت مكتوب �لتعرف 
عل���ى مو�سع �ل�س���وت مكتوب في بد�ية �لكلمة و�لو�سط و�لنهاية، �لتدريب على كيفية 

ت�سكيل �ل�سوت لتكوين كلمة، �لتدريب على عزل �ل�سوت �لتي تبد�أ به �لكلمة-

�لتدري���ب على م���زج �ل�سو�ت لتكوي���ن كلمة، نطق �لكلمة بع���د حذف �سوت   
منها، �إ�سافة �أ�سو�ت للكلمة لتكوين كلمات جديدة، ��ستبد�ل �سوت في �لكلمة ب�سوت 
�خر لتكوين كلمة جديدة، �لتمييز بين �ل�سوت �لو�حد في بد�ية �لكلمة ونف�س �ل�سوت 
في �خر �لكلمة، �سجع �لكلمات )�لتيان بكلمات لها نف�س �لمعنى(، �لتعرف على �لأ�سياء 
�لت���ي تع���بر عن �لكلمة، ت�سمية �لأ�سياء �لت���ي تعبر عن �لكلمة، ت�سكيل كلمات متفرقة 
لتكوي���ن جمل���ة مفي���دة، ف�س���لًا ع���ن �أن �لبرنامج ك���ان يخاطب �أكر م���ن حا�سة لدى 
�لطف���ل م���ن خلال ��ستخ���د�م �لأ�سلوب �لح�سي �لمتز�من مم���ا ز�د من فعالية �لبرنامج 

(Kennedy, et al.,2003; Laws, et al.,1985; Wise, et al.,1999)
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كم���ا �أن م���ا �ساحب �لبرنام���ج من تعزيز �سو�ء من �لم���درب، �أو ذ�تي من �لطفل 
ا من  لنف�س���ه م���ن خ���لال م���ا يحقق���ه من نجاح ق���د ح�س���ن م���ن نتائجه،ومم���ا ز�د �أي�سً
فعالي���ة �لبرنام���ج ما تم تدريب �لأطفال علي���ه في بد�يته على مهارة �لتمييز �ل�سمعي 
للاأ�س���و�ت �لمحيط���ة به���م في �لبيئ���ة، مم���ا �نتقل �أث���ره وز�د م���ن ق���در�ت �لأطفال على 
�لتمييز و�لإدر�ك �ل�سمعي لأ�سو�ت �لحروف فيما بعد،وهو �لأ�سا�س في تنمية مهار�ت 
�لوع���ى �ل�سوت���ي، كما �أن ما ز�د من فعالية �لبرنام���ج �لتدرج في �لتدريب من �لمهار�ت 
�لأ�سه���ل �إلى �لأ�سع���ب و�لب���دء بتعري���ف �لطفل �لأ�س���و�ت �للغوية كاف���ة بحركاتها في 
�لكلم���ات وبتحدي���د مو�سعه���ا ق���د ز�د م���ن ق���در�ت �لأطف���ال عل���ى �سرعة تعل���م وثبات 

(Bird, et al., 2000; Fowler, et al., 1995)لمهار�ت �لأخرى لديهم�

ولع���ل م���رد فعالي���ة �لبرنام���ج �إلى طريقة �لتدري���ب �لجماعي ورح �لم���رح �لتي 
غلب���ت عليه���ا وجعله���ا في �سياق �لعاب تناف�سية بين �لأطفال مم���ا ز�د �نتباههم وح�سن 
 Lemons, et al.,2010) Cossu, et al.,1993;) وعيه���م �ل�سوتي،حي���ث �أ�س���ار
�إلى �س���رورة �لعتم���اد في تدريب���ات �لوع���ى �ل�سوت���ي للاأطف���ال على �لألع���اب و�لألغاز 

�لم�سلية و�لق�س�س و�لغناء و�لمرح.

وي�س���ر (Byrne,1993) �إلى �س���رورة �أن تكون �لأن�سط���ة �لم�ستخدمة في تعليم 
مه���ار�ت �لوع���ى �ل�سوت���ي للاأطف���ال تعتم���د عل���ى �لم���رح و�لمتع���ة و��ستخ���د�م �لأغ���اني 
و�لألعاب و�لق�س�س و�لكتب و�لتدريب على �ل�سجع حتى يتحقق �لفهم �لكامل للوعي 

Kennedy, et al.,2003) (Wise, et al.,1999; ل�سوتي�

كم���ا �أن �لبرنام���ج ت�سم���ن عل���ى جل�س���ات لتنمي���ة �لدر�ك و�لتميي���ز و�لنتب���اه 
�ل�سمع���ي و�لب�س���ري �للذ�ن يع���د� مدخل مهم لتعليم �لطفل �لق���ر�ءة كان له �لثر في 
 Goetz, et al.,008) (Roch, et فعالي���ة �لبرنام���ج �لتدريبي،حي���ث �أكدت در��س���ة
;al.,2008 عل���ى علاق���ة ��سط���ر�ب ق�س���ور �لنتب���اه بانخفا�س �لوع���ى �ل�سوتي،و�أن 

تح�سن �لنتباه يح�سن �لوعى �ل�سوتي.

كم���ا �أدى ذل���ك كله �إلى ثبات م���ا تعلمه �لأطفال كما بد� ذل���ك في نتائج �لمتابعة 
م���ن ع���دم وجود فروق ب���ين �لقيا�سين �لبعدى و�لتتبعى لمه���ار�ت �لوعى �ل�سوتي لدى 

�أفر�د �لمجموعة �لتجريبية. 

كما �أ�سفرت نتائج �لدر��سة عن تنمية مهار�ت �للغة �ل�ستقبالية ومهار�ت �للغة 
�لتعبري���ة لدى �أف���ر�د �لمجموعة �لتجريبية بعد تطبيق برنامج �لوعى �ل�سوتي، كما 
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بد� من �لقيا�س �لبعدى للمجموعة �لتجريبية في �لمهار�ت �للغوية مقارنة بالمجموعة 
�ل�سابط���ة، ع���لاوة عل���ى ��ستمر�ري���ة �لأث���ر �ليجاب���ي لبرنام���ج �لوع���ى �ل�سوتي على 
�لمه���ار�ت �للغوية ب�سقيها �ل�ستقبالي و�لتعبري لدى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية كما 

بد� في �لقيا�س �لتتبعى للمهار�ت �للغوية لأفر�د �لمجموعة �لتجريبية.

ويمكن تف�سر �لتح�سن في �لمهار�ت �لقر�ئية بعد تطبيق �لبرنامج �إلى �لتطور 
�ل���ذي ح���دث في مهار�ت �لوع���ى �ل�سوتي لدى �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبية،حيث �أدى 
م���ا ت���درب عليه �أفر�د �لمجموع���ة �لتجريبية من مهار�ت �لوع���ى �ل�سوتي على �أ�سو�ت 
�لح���روف و�لتميي���ز بينها �إلى زيادة قدرتهم عل���ى �لتعرف على �أ�سو�ت �لكلام �ل�سادر 
م���ن �لأخري���ن، ومن ثم تح�سن قدرتهم على �إدر�ك���ه وفهمه، كما �أدى ذلك �إلى تح�سن 
نطقهم لأ�سو�ت �لحروف حيث يمثل �لتدريب على �لتمييز �ل�سمعي �لقا�سم �لم�سترك 

فئ بر�مج علاج ��سطر�بات �لنطق و�لكلام 

ا �إلى ما تعر�س له �أفر�د �لمجموعة  كما يعود �لتح�سن في �لمهار�ت �لقر�ئية �أي�سً
�لتجريبي���ة خ���لال برنام���ج �لوع���ى �ل�سوت���ي من كم كبر م���ن �لكلم���ات و�لجمل �أدت 
�إلى زي���ادة �لح�سيل���ة �للغوي���ة لديه���م مم���ا �ساعده���م عل���ى فه���م �لك���لام، و��ستخ���د�م 
ه���ذه �لح�سيل���ة في �لقر�ءة،ف�س���لا ع���ن �أن برنام���ج �لوع���ى �ل�سوت���ي قائ���م بالأ�سا����س 
عل���ى تنمي���ة وعى �لأطفال بم���ا يت�سمنه �لك���لام �لم�سموع من �أ�سو�ت ح���روف وكلمات 
وجم���ل وهذ� هو محور �للغة �ل�ستقبالية،علاوة على ما كان يطلب منهم �إعادة نطق 
�لكلم���ات و�لجم���ل؛ ب���ل و�لإتي���ان بكلمات وجم���ل �أثن���اء �لبرنامج وهذه لغ���ة تعبرية

.(Kennedy, et al.,2003)

كما يدعم ويف�سر نتائج �لبحث �لحالي في هذ� �ل�سدد ما تو�سلت �إليه �لدر��سات 
�ل�سابقة و�تفقت معها من تنمية م�ستوى �لوعي �ل�سوتي في تح�سين مهار�ت �لقر�ءة 
ل���دى عين���ة م���ن �لأطف���ال ذوي متلازمة د�ون ومنه���ا در��سة كل من(عب���د�لله، 2005؛ 
 (Cardoso-Martins, et:و�لعدي���د من �لدر��س���ات �لأجنبية منه���ا )عي�س���ى، 2007
 al.,2001; Schneider, et al.,2000; Brady, et al., 1994; (Rvachew,

.S., et al.,2004)

تو�شيات البحث: 
من خلال ما تو�سلت �ليه �لبحث �لحالي يمكن �لتو�سية بما يلي:

��ستخد�م �لتعزيز بكل �سورة �أثناء �لتدريب للاأطفال ذوي متلازمة د�ون.( 1)
�لتركي���ز على تنمي���ة مه���ار�ت �لتميي���ز و�لإدر�ك �ل�سمعي و�لب�س���ري كمدخل ( 2)

لتنمية مهار�ت �لوعي �ل�سوتي و�لقر�ءة لدى �لطفال ذوي متلازمة د�ون.
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�لتدرج في �لتدريب من �لمح�سو�س �إلى �لمجرد ومن �ل�سهل �إلى �ل�سعب.( 3)
��ستخد�م طريقة �لتدريب �لجماعي �إلى جانب �لجل�سات �لفردية.( 4)
��ستخد�م �ل�سلوب �لح�سي �لمتز�من بكل �سوره و�أ�سكاله.( 5)
�ن تك���ون �لن�سط���ة �لم�ستخدم���ة في �لبر�م���ج �لت���ي تقدم ل���ذوي متلازمة د�ون ( 6)

تت�سم بالمرح و�لمتعة و��ستخد�م �للعاب و�لأغاني و�لق�س�س.

المقترحات البحثية:
��ستكمالً للدر��سة �لحالية يقترح �لباحث ما يلي:

 �إعد�د حقيبة تدريبة لتنمية مهار�ت �لقر�ءة لدى ذوي متلازمة د�ون.( 1)
فعالي���ة �لتدخ���ل �لمبكر في تنمية مه���ار�ت �لوعي �ل�سوتي ل���دى ذوي متلازمة ( 2)

د�ون.
�سبط بيئة �لتعلم في تنمية مهار�ت �لقر�ءة للاأطفال ذوي متلازمة د�ون.( 3)
دور �لتدخل �ل�سري في تنمية مهار�ت �لقر�ءة و�لوعي �ل�سوتي لدى �لأطفال ( 4)

ذوي متلازمة د�ون
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ملخ�ص البحث
هدف���ت ه���ذه �لدر��سة �إلى �لتعرف على و�قع ومعوقات تطبيق بر�مج �لتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية �لحكومي���ة و�لأهلية و�لجمعيات 
�لخري���ة في مدين���ة �لريا����س م���ن وجه���ة نظ���ر �لعامل���ين به���ا وعلاقته���ا بمتغ���ر�ت 

�لجن�س، وطبيعة �لعمل، ونوعية �لمدر�سة. 

وق���د نهج���ت �لدر��س���ة �لمنه���ج �لو�سف���ي �لتحليل���ي، �إذ ت�سمنت عين���ة  �لدر��سة 
)213( مخت�س���ا م���ن �لذك���ور و �لإن���اث م���ن �لمعلم���ين و �لمعلم���ات ومعلم���ي �لتدريب���ات 
�ل�سلوكي���ة و�لمر�سدي���ن �لطلابيينالعامل���ين في بر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة �لحكومي���ة 
و�لأهلي���ة و�لجمعي���ات �لخري���ة بمدين���ة �لريا�س، وتمثل���ت �أد�ة �لدر��س���ة في ��ستبيان 

�أعدته �لباحثة لتحقيق �أهد�ف �لبحث.

وقد �أظهرت نتائج �لدر��سة �نخفا�س متو�سط م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية �لحكومي���ة و�لأهلية و�لجمعيات 
�لخري���ة في مدين���ة �لريا�س حيث ت���ر�وح ب���ين )2.87( و )1.96( ، كما تر�وحت ن�سبة 
م�ست���وى تطبي���ق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�س���اد ب���ين 24.4% و5.2َ% ، ولم تك�سف �لدر��سة 
عن فروق ذ�ت دللة �ح�سائية بين �أفر�د �لعينة وفق متغر �لجن�س ، في حين  ظهرت 
ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة وف���ق متغ���ري طبيع���ة �لعم���ل ونوعي���ة �لمدر�س���ة ل�سالح 

�لمر�سدين �لطلابيين، و�لجمعيات �لخرية.

وفيما يتعلق ببعد �لأدو�ر �لتي يقوم بها �لعاملون في �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني، 
ظه���رت ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة عل���ى جمي���ع متغ���ر�ت �لدر��س���ة ل�سال���ح �لإناث 
و�لمر�سدي���ن �لطلابيين و�لجمعي���ات �لخرية، �أما فيما يخ����س �لمعوقات ح�سل نق�س 
�لإمكانات �لمكانية على �أكر ن�سبة ��ستجابة )38%( من بين �لمعوقات بمتو�سط ح�سابي 
)3.60( و�نح���ر�ف معي���اري )1.449(، ولم تظه���ر �أي ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية على 

متغر�ت �لدر��سة.
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The Reality and Constraints of Vocational Guidance 
and Counseling Programs, in Institutes and intellectual 
education programs in Riyadh: Employees› Prospective

JamilahMajrashi
2014

Special Education Department, College of Education, 
King Saud University

Abstract
This study aims to identify the status of the vocational guidance 

and counseling that are applied at the public, private and charities 
institutions and programs for persons with intellectual disabilities 
within Riyadh. The researcher chooses analytical descriptive 
methodology.  She included (213) male and female specialists 
(teachers, school counselors, and psychologists) that are working 
at the above institutions. The researcher relies on her self-designed 
survey to meet the objectives of the study.

The results show low average of application of vocational 
counseling programs within the institutes and programs for persons 
with intellectual disabilities within Riyadh. The range was between 
(2.87-1.96). However, this result dose not reveal  statistically 
significant differences between responders in reference to gender. 
Yet, there are statistically significant differences in reference to )type 
of work and type of institutes or programs for the benefit of school 
counselors and charity organizations.

In regard to  the roles of specialist working  in vocational 
counseling and guidance, statistically significant differences were 
apparent between responders on all variables of the study  for 
the female, school counselors and charities organizations on the. 
Pertaining to obstacles, the limited of spatial capacity received the 
higher responses rate (38%) with a range of (3,60) standard deviation 
(1,449).  Yet,  but there are no statistically significant differences on 
the variables of the study. 
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مقدمة:
ياأت���ي ح���ق �لأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة في �لعم���ل كاأحد �أه���م �لبن���ود في �لقو�نين 
و�لت�سريع���ات �لخا�سة بحقوق �لأ�سخا����س ذوي �لإعاقة وقد ن�ست �لتفاقية �لدولية 
لحق���وق �لأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة في �لمادة 27 عل���ى »�إتاح�ة �لفر�سة لهم لك�سب �لرزق 
�أمام  منفتحتين  عمل  وبيئة  عمل  �سوق  في  بحري�ة  يقبلون�ه  �أو  يختارون�ه،  عم�ل  ف�ي 

عاقة و�ساملتين لهم وي�سهل �نخر�طهم فيهما.  �سخا�س ذوي �لإ �لأ

ح�ق  ذل�ك  في  بما  وتعززه،  �لعمل  في  �لحق  �إعمال  ط�ر�ف  �لأ �ل�دول  وتحم�ي 
�لخط�و�ت  �تخ�اذ  طري�ق  ع�ن  وذلك  عملهم،  خلال  عاقة  �لإ ت�سيبهم  �ل�ذين  �أولئ�ك 
�لمنا�سبة، بما في ذلك �سن �لت�سريعات«)�لتفاقي���ة �لدولي���ة لحقوق ذوي �لإعاقة، �لمادة 
27،31(. كما �أ�سارت �لمادة �لثانية لنظام رعاية ذوي �لإعاقة بالمملكة �لعربية �ل�سعودية 
�إلى �أن �لدول���ة تكف���ل ح���ق �لمع���اق في عدة مجالت ومن بينها مج���ال �لعمل في ما ن�سه 
»وت�سم���ل �لتوظي���ف في �لأعمال �لت���ي تنا�سب قدر�ت ذي �لإعاق���ة وموؤهلاته لإعطائه 
�لفر�س���ة للك�س���ف ع���ن قدر�ت���ه �لذ�تية،ولتمكين���ه م���ن �لح�س���ول عل���ى دخ���ل كباق���ي 
�أف���ر�د �لمجتمع،و�ل�سع���ي لرفع م�ستوى �أد�ئه �أثناء �لعمل ع���ن طريق �لتدريب«)مركز 
�لأم���ر �سلم���ان لأبح���اث �لإعاق���ة، 1421ه(.ونتيجة للتغر�ت �لكب���رة �لتي حدثت في 
�س���وق �لعمل �ل�سعودي خ���لال �ل�سنو�ت �لما�سية )�ل�سنيف���ي،1431ه( �سنت وز�رة �لعمل 
بالمملك���ة �لعربي���ة �ل�سعودي���ة �لعدي���د م���ن �لقو�ن���ين في �س���وق �لعم���ل لدع���م توظي���ف 
�لأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة كبرنام���ج نطاق���ات1)وز�رة �لعم���ل �ل�سعودية،1434ه(.ولكن 
ا عن كونهم من ذوي  �سعوبة �تخاذ �لقر�ر �لمهني م�سكلة لدى �لكثر من �لنا�س عو�سً
�لإعاق���ة �لفكري���ة �لذين يخت�سون بخ�سائ����س تزيد من �سعوبة �تخ���اذ �لقر�ر ب�ساأن 
مهن���ة �لم�ستقب���ل بالإ�سافة لنظرة �لمجتمع �ل�سلبية تج���اه �إمكانية �إنتاجهم و�لتي تحد 
م���ن تقدمهم. وي���رى �أوك����س ورو�سل���ر(Ochs and Roessler, 2004)�أن �لطلاب 
ذوي �لإعاق���ة هم �لأكر عر�سة للبطال���ة و�لبطالة �لمقنعة في �لم�ستقبل.ويتفق معهما 
�لقريوتي )2005( في �أن ن�سبة �لبطالة بين �ل�سباب من ذوي �لإعاقة تتجاوز بدرجات 
كب���رة �لن�سب���ة بين �أو�س���اط �أقر�نهم، وقلة م���ن �ل�سباب ذوي �لإعاق���ة ي�ستفيدون من 
خدم���ات �لتعلي���م ما بع���د �لثانوي،وي�سيف �أنه نظرً� ل�سعوباته���م وعو�مل �أخرى فاإن 
�لخ���بر�ت �لمتاح���ة له���م وتنوعه���ا �أقل م���ن تل���ك �لمتاح���ة لأقر�نهم.ويذك���ر �سكت�سرنر 
(Schriner, 2001) كم���ا ورد في  (Szymanski and Vancollin, 2003)�أن���ه 
لي����س م���ن �لمبالغة �لقول باأن �لأ�سخا����س ذوي �لإعاقة في �لدرج���ة �ل�سفلى من �ل�سلم 

يح�سب �لموظف من ذوي �لإعاقة بعدد �أربعة موظفين �سمن نظام �ل�سعودة بما ل يزيد عن   1
ن�سبة 10 في �لمائة من �إجمالي عدد �لموظفين في تقييم �أد�ء �لمن�ساأة.
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�لجتماعي �لقت�سادي �لعالمي. ويتفق معه رو�س (Rusch, 2008) باأنه عند �نتقال 
�لطلاب ذوي �لإعاقة من �لمدر�سة �إلى �لعمل غالبًا ما يكونو� �أقل نجاحا من �أقر�نهم 

من غر ذوي �لإعاقة.

و�أ�س���ار ف���ور وري���زر (Fore and Riser, 2005) فيم���ا �أورد مرجامي، ونيل 
(MurugamiandNel,2012) �أن �لعدي���د م���ن �سب���اب ذوي �لإعاق���ة بع���د �لتعلي���م 
�لثان���وي لديه���م معرفة قليل���ة جدً� عن مفهوم �لذ�ت �لمهن���ي، و�سنع �لقر�ر �لوظيفي 
و�لكف���اءة �لذ�تي���ة. و�ل�سب���اب ذوي �لإعاقة عل���ى وجه �لتحديد يفتق���رون �إلى �لمو�قف 

�لإيجابية عن �لعمل،و�لتي تعد مهمة لنجاح �لنتقال من �لمدر�سة �إلى �لعمل.

 (Herbert, Trusty and Lorenz)وق���د جمع هرب���رت وتر�ست���ي ولورن���ز
2010,عددً� من �لأ�سباب �لتي تجعل �لطلاب ذوي �لإعاقة �أكر عر�سة للبطالة من 
غره���م وذك���رو� منها نق�س �لوعي حول تاأثر �لمعتق���د�ت، �أو �لقيم �لمهنية على نتائج 
�لتنمي���ة �لمهني���ة، وع���دم وجود عمليات ��ستك�س���اف وظيفي في وقت مبك���ر، و�لإقامة في 
موق���ع �لعم���ل وحو�جز �لعمل، ونق����س �لتمويل لدعم خدمات �لتاأهي���ل �لمهني، وعدم 
�لم�سارك���ة و�لتع���اون ب���ين �لمهني���ين في و�س���ع وتنفيذ �لخط���ط �لنتقالي���ة، و�لفهم غر 
�لو��س���ح للكف���اء�ت �لمهني���ة �للازمة لنتق���ال �ل�سب���اب ذوي �لإعاقة �إلى �لعم���ل و�أدو�ر 

�لحياة ذ�ت �ل�سلة. 

 (Nota, Soresi, Ferrariوي���رى كل من �سور�سي ونوتا وفر�ري و�سولبرج
لأي  �لأ�سا�س���ي  و�لمنطل���ق  �لمهني���ة  و�لإر�س���اد  �لتوجي���ه  �أن   and Solberg, 2008)
م�س���روع �إدر�ج في �لعمل،حي���ث ينبغ���ي �أن يت���م �إج���ر�ء تحلي���ل للرغب���ات و�لتوقع���ات 
ا يجب �أن يعطو� �لدعم لعملية  �لمهنية،ونق���اط �لقوة للاأ�سخا����س ذوي �لإعاقة،و�أي�سً
�تخ���اذ �لق���ر�ر�ت �لخا�سة بهم. و�ل�سخ����س من ذوي �لإعاقة ك���اأي �سخ�س �آخر يحتاج 
�إلى تجرب���ة �إيجابي���ة و�لإجابة عن �لأ�سئلة �لمتعلقة بمن �أكون وماذ� يمكنني �أن �أ�سبح 

.(Azzopardi,2006)

ويق���دم �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي �أ�سا�سً���ا كخدمة لجميع �لمتعلم���ين بما فيهم 
���ا منتج���ين في مجتمعاتهم،وجاءت  �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة لدفعه���م ليكون���و� �أ�سخا�سً
�لم�سوؤولي���ة عل���ى عاتق �لمد�ر�س و�لكليات، وي�سفر ع���ن �لتعاون بين �لمر�سدين و�لمعلمين 
تعزيزً� للنجاح (MurugamiandNel, 2012)؛ وبالإ�سافة لكون �لتوجيه و�لإر�ساد 
�لمهن���ي ل���ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة ي�ساعدهم في �تخ���اذ ق���ر�ر للوظيف���ة �لم�ستقبلية،فهو 
���ا حلق���ة و�س���ل بين ما يط���رح في �سوق �لعمل م���ن وظائف وبر�م���ج تدريب مهني  �أي�سً
وب���ين �لط���لاب من ذوي �لإعاقة �لفكرية في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية. ويمكن 
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�لإ�س���ارة �إلى �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني ل���ذوي �لإعاقة �لفكرية عل���ى �أنه “رحلة مدى 
 .(Azzopardi,2006, 9)”لحياة�

ول�سم���ان �نتق���ال �لطال���ب ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة م���ن �لمر�ح���ل �لدر��سي���ة �إلى 
�لتدري���ب �لمهن���ي و�سول �إلى عمل يوفر له نوعية حياة �أف�سل ويجعله فاعلًا وت�ساوي 
فر�س���ة في �لعمل تلك �لتي تك���ون لغره،جاءت هذ� �لدر��سة مركزة على و�قع تطبيق 
بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية ومعوقاته موؤكدة على �أن 
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني لبد و�أن يتم في �لمر�حل �لمبكرة من �لإعد�د �لتربوي وحتى 
مرحل���ة �لتدري���ب �لمهني. وما �ستوفره هذه �لدر��سة من نتائج �سي�ساهم في �لتخطيط 
لخدم���ات �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي عل���ى �لم�ست���وى �لمحل���ي لجمي���ع مر�ح���ل �لإعد�د 
�لترب���وي وذل���ك لتحقي���ق �أه���د�ف �لتوجيه �لمهني كم���ا جاءت في �لم���ادة �لع�سرين * من 
�لقو�عد �لتنظيمية لبر�مج �لتربية �لخا�سة في �لمملكة �لعربية �ل�سعودية )1422ه(.

م�شكلة البحث: 
�إن �تخ���اذ �لق���ر�ر �لمهن���ي ي�سك���ل مح���ورً� �أ�سا�سيً���ا في م�ستقب���ل �لف���رد م���ن ذوي 
�لإعاق���ة حي���ث �أن �لوظيف���ة ل تتوق���ف عل���ى �لآم���ال و�لتطلعات و�لرغب���ات فقط؛ بل 
لب���د و�أن تت�س���ق م���ع �لقدر�ت و�لفر�س �لمتاح���ة في �لمجتمع. وقد �أ�س���ار �أوك�س ورو�سلر 
(Ochs and Roessler 2001) �إلى �أن �لأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة يظه���رون ق���درة 
�أقل بكثر من �أقر�نهم في �لتعليم �لعام على م�ستوى �تخاذ �لقر�ر�ت �لمهنية و�لكفاءة 
�لذ�تي���ة و�لهوي���ة �لمهني���ة وتوجه���ات ��ستك�ساف �لوظيفة.كم���ا تمت �لإ�س���ارة �إلى �أنهم 
يعتم���دون ب�سك���ل مف���رط عل���ى �لآخري���ن في �تخ���اذ �لق���ر�ر�ت �لمهنية ولديه���م معرفة 
مح���دودة ع���ن �لو�جب���ات �لوظيف���ة وظ���روف �لعم���ل. وق���د �أظه���رت نتائ���ج �لدر��سات 
�لنظري���ة و�لتجريبي���ة �أنع���دم �لن�س���ج �لوظيف���ي يدل على ع���دم و�س���وح �لروؤية لدى 
ا �أن لديهم ثقة منخف�سة في  �ل�سخ����س فيما يتعلق بالأهد�ف و�لرغبات،ووجدت �أي�سً
�لقدرة على �تخاذ �لقر�ر�ت �لمهنية وتحقيق �أهد�ف �لتعليم و�لتدريب �لمهني،وتوجهات 
 (Super & Thompson, 1979;سعيف���ة لمتابع���ة �لطموح���ات و�لخط���ط �لمهني���ة�
 Super, 1983; Lent et al., 1994, 1996) (As cited in Ochs
(Roessler 2001&.وليتمك���ن �لف���رد ذي �لإعاق���ة �لفكرية م���ن �لو�سول �إلى قر�ر 
مهن���ي منا�س���ب لقدر�ت���ه وحاجاته فمن �ل�س���روري �أن يح�سل عل���ى خدمات �لتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي خ���لال �لبر�م���ج �لتربوي���ة �لمقدمة ل���ه، فعملي���ة �لتوجي���ه و�لإر�ساد 

* تن�س �لمادة �لع�سرون على �أن بر�مج �لإر�ساد �لمهني تهدف �إلى:

م�ساعدة �لتلميذ على �كت�ساف قدر�ته وميوله �لمهنية.  -
تهيئة �لتلميذ لختيار مهنة �أو تدريب مهني معين �أثناء �سنو�ت �لدر��سة �لنظامية.  -
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�لمدر�س���ي و�لمهن���ي لي�ست مح���ددة بزمن معين؛بل هي عملية متو��سل���ة تبد�أ مع بد�ية 
�لمرحل���ة �لبتد�ئي���ة وت���لازم �لطالب حت���ى نهاية در��ست���ه )�لغملا����س،2000(. ويتفق 
مع���ه �أزوب���اردي (Azzopardi,2006) حي���ث ي�س���ف �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني باأنه 
رحل���ة مدى �لحي���اة للاأ�سخا����س ذوي �لإعاقة.ومن ذل���ك فاإن من �ل�س���روري �إك�ساب 
�لأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة خلال �لمر�ح���ل �لتعليمية �لمختلفة مه���ار�ت �تخاذ 
�لق���ر�ر �لوظيفي،و�لتخطي���ط �لمهني،ويج���ب تعري�سه���م لخبر�ت وظيفي���ة �أثناء تلك 
�لمر�ح���ل م���ن خ���لال بر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي لتف���ادي م�سكل���ة �لبطالة بين 

�أو�ساط �لأ�سخا�س ذوي �لإعاقة �لفكرية.

وبناء على ما �سبق فاإن م�سكلة الدرا�سة تتحدد في ال�سوؤال الرئي�س التالي:
م���ا ه���و و�قع تطبي���ق بر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي ومعوقاته���ا في معاهد 
وبر�مج �لتربية �لفكرية �لحكومية و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية في مدينة �لريا�س 

من وجهة نظر �لعاملين بها؟

اأ�شئلة البحث:
ما م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني في معاهد وبر�مج �لتربية ( 1

�لفكرية �لحكومية و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية في مدينة �لريا�س؟
م���ا �لأدو�ر �لت���ي يق���وم به���ا �لعامل���ون في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكرية في ( 2

�لمر�حل �لدر��سية �لمختلفة تجاه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني للطلاب و�لطالبات 
من ذوي �لإعاقة �لفكرية؟

ما معوقات تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني في معاهد وبر�مج �لتربية ( 3
�لفكرية من وجهة نظر �لعاملين بها؟

هل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية من وجهة نظر �لعاملين بمعاهد وبر�مج ( 4
�لتربي���ة �لفكرية نحو م�ستوى تطبيق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني يمكن 
�أن تع���زى �إلى �لجن����س،�أو طبيعة �لعمل، �أو نوعية �لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، 

�أو جمعية خرية(؟
هل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية من وجهة نظر �لعاملين بمعاهد وبر�مج ( 5

�لتربي���ة �لفكري���ة نح���و �لأدو�ر �لت���ي يق���وم به���ا �لعامل���ون في معاه���د وبر�مج 
�لتربي���ة �لفكرية في �لمر�حل �لدر��سية �لمختلفة تجاه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني 
للط���لاب و�لطالبات من ذوي �لإعاقة �لفكرية يمكن �أن تعزى �إلى �لجن�س، �أو 

طبيعة �لعمل، �أو نوعية �لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، �أو جمعية خرية(؟
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هل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية من وجهة نظر �لعاملين بمعاهد وبر�مج ( 6
�لتربي���ة �لفكرية نحوطبيعة معوقات تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني 
في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة يمكن �أن تع���زى �إلى �لجن����س، �أو طبيعة 

�لعمل، �أو نوعية �لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، �أو جمعية خرية(؟

اأهداف البحث:
تهدف �لبحث �لحالي �إلى �لتعرف على و�قع تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد 
�لمهن���ي ومعوقاته���ا في معاه���د وبر�م���ج �لتربية �لفكري���ة بمدينة �لريا����س من خلال 

�لتعرف على ما يلي:
م�ست���وى تطبي���ق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني في معاه���د وبر�مج �لتربية ( 1

�لفكرية �لحكومية و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية في مدينة �لريا�س.
�لأدو�ر �لت���ي يق���وم بها �لعاملون بمعاهد وبر�م���ج �لتربية �لفكرية في �لمر�حل ( 2

�لدر��سي���ة �لمختلف���ة تج���اه �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني للط���لاب و�لطالبات من 
ذوي �لإعاقة �لفكرية.

معوق���ات تطبيق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني في معاه���د وبر�مج �لتربية ( 3
�لفكرية من وجهة نظر �لعاملين بها.

�لف���روق ب���ين وجه���ات نظر �لعامل���ون بمعاهد وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكرية نحو ( 4
م�ست���وى تطبي���ق بر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي �لت���ي تع���زى �إلى كل من: 
�لجن����س، �أو طبيع���ة �لعم���ل، �أو نوعية �لمدر�س���ة )حكومية، �أو �أهلي���ة، �أو جمعية 

خرية(.
�لفروق من وجهة نظر �لعاملون بمعاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية نحو �لأدو�ر ( 5

�لتي يقومون بها في �لمر�حل �لدر��سية �لمختلفة تجاه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني 
للط���لاب و�لطالبات من ذوي �لإعاقة �لفكرية يمكن �أن تعزى �إلى �لجن�س، �أو 

طبيعة �لعمل، �أو نوعية �لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، �أو جمعية خرية(.
�لف���روق م���ن وجه���ة نظ���ر �لعامل���ون بمعاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكرية نحو ( 6

طبيع���ة معوق���ات تطبي���ق بر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي بمعاه���د وبر�مج 
�لتربي���ة �لفكري���ة يمك���ن �أن تع���زى �إلى �لجن����س، �أو طبيع���ة �لعم���ل، �أو نوعي���ة 

�لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، �أو جمعية خرية(.
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اأهمية البحث:
تبرز �أهمية �لبحث �لحالي ومدى �لحاجة �إليه من خلال ما يلي:

اأولً: الأهمية النظرية: 
في �س���وء ن���درة �لدر��س���ات �لعربي���ة حول ه���ذ� �لمو�س���وع تكمن �أهمي���ة �لدر��سة 
�لنظري���ة في تزوي���د �لمكتبات �لعربي���ة بدر��سة للو�قع و�لتي تعد م���ن �لبحوث �لقليلة 
ا و�سع  �لت���ي طرح���ت مو�سوع �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني ل���ذوي �لإعاقة �لفكرية، و�أي�سً

�أ�سا�س تنطلق منه بحوث �أخرى في هذ� �لمجال.

ثانيًا: الأهمية العملية:
يع���د عم���ل �لأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة �أح���د م�س���ادر �لق���وة للمجتمع، 
وحي���ث �أن �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي �أحد �أهم �لخدم���ات في حياتهم ليكون���و� قادرين 
على �تخاذ �لقر�ر �لمهني �لمنا�سب، لذلك جاءت هذه �لدر��سة مركزة على و�قع تطبيق 
بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني للاأ�سخا�س ذوي �لإعاقة �لفكرية منطلقة من �أهمية 
ه���ذ� �لجان���ب في تحدي���د م�س���ر �لطالب بعد �نتهاء ف���ترة �إعد�ده �لترب���وي وتدريبه 
�لمهني ودخوله �سوق �لعمل، ومعرفة �لو�قع �سي�ساعد �لم�سوؤولين على معرفة �أين تقع 
خدم���ات �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني مما هو مفتر�س �أن تك���ون عليه، ولعل ما �ستك�سف 
عنه هذه �لدر��سة من نتائج �أن يكون خطوة مهمة في تطوير بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد 
�لمهني في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية في �لمملكة �لعربية �ل�سعودية وبالتالي تقليل 

ن�سب �لبطالة بين �لأ�سخا�س ذوي �لإعاقة �لفكرية.

حدود البحث:
�أجري �لبحث �لحالي في �إطار �لمحدد�ت �لتالية:

اأولً: المحددات المو�سوعية: �قت�سرت �لدر��سة على �لتعرف على و�قع تطبيق بر�مج 
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني ومعوقاته���ا في معاهد وبر�مج �لتربي���ة �لفكرية �لحكومية 

و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية بمدينة �لريا�س.
ثانيً�ا: المح�ددات المكانية: �قت�س���رت �لبحث �لحالي على معاه���د وبر�مج �لتربية 
�لفكري���ة �لحكومي���ة و�لأهلي���ة و�لبر�م���ج �لمقدم���ة في �لجمعي���ات �لخري���ة بمدين���ة 

�لريا�س.
ثالثً�ا: المح�ددات الب�سرية: �قت�س���رت �لدر��سة عل���ى �لعاملون في �لمعاه���د و�لبر�مج 
�لخا�س���ة بالتربي���ة �لفكري���ة �لحكومية و�لأهلي���ةو �لجمعيات �لخرية م���ن )معلمي 
ومعلمً���ات �لتربي���ة �لفكري���ة، ومعلم���ي ومعلم���ات �لتدريب���ات �ل�سلوكي���ة، و�لمر�سدي���ن 

�لطلابيين ذكورً� و�إناثًا( وهم �لمنوط بهم �لقيام بالتوجيه و�لإر�ساد �لمهني.
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رابعًا: المحددات الزمانية: �أجريت هذه �لدر��سة بف�سل �لله خلال �لف�سل �لدر��سي 
�لثاني للعام �لدر��سي 1434-1435ه�.

م�شطلحات الدرا�شة الاإجرائية: 
الإعاق�ة الفكرية: ق�سور و��سح في كل م���ن �لأد�ء �لعقلي �لوظيفي و�ل�سلوك �لتكيفي 
ويتج�س���د في �لمهار�ت �لتكيفية �لمفاهيمية و�لجتماعية و�لعملية وين�ساأ خلال �لفترة 
 (American Association On Intellectual Andلنمائية قبل عمر 18 �سنة�

Developmental Disabilities [AAIDD ,2012)

الط�لاب ذوي الإعاق�ة الفكرية:همالط���لاب و�لطالب���ات �لملتحق���ين بمعاه���د وبر�م���ج 
�لتربية �لفكرية�لحكومية و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية بمدينة �لريا�س.

التوجيه والإر�ساد المهني:يعرفه هاملتون(Hamilton)باأنه:”م�ساعدة �لفرد على 
�ختيار مهنة، و�ل�ستعد�د لها، و�لعمل فيها، و�لنجاح بها” )حمود،2008، 32(.

العامل�ون بمعاه�د وبرام�ج التربي�ة الفكرية: يق�س���د بهم في ه���ذه �لدر��س���ة معلمي 
ومعلمً���ات �لتربي���ة �لفكري���ة، ومعلمي ومعلمً���ات �لتدريبات �ل�سلوكي���ة )�لأخ�سائيين 
�لنف�سي���ين( و�لمر�سدين �لطلابيين وجميعهم م���ن �لعاملين بمعاهد وبر�مج �لتربية 

�لفكرية �لحكومية و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية بمدينة �لريا�س.

الاإطار النظري 
اأولً: مفهوم الإعاقة الفكرية:

تعد �لإعاقة �لفكرية من �لإعاقات �لنمائية �لتي توؤثر وبدرجات مختلفة على 
تفاع���ل �لف���رد مع بيئته، وق���د جرى �لهتمام بو�س���ع تعريف ي�س���ف �لإعاقة �لفكرية 
م���ن وجه���ات نظر عديدة؛ �إل �أن �أكرها �سم���ول تعاريف �لجمعية �لأمريكية للتخلف 
 American Association of Mental Retardation( �لعقلي)�سابق���ا( 
 (Grossman)ثم تعريف جرو�سمانHeber)(حيث جاء تعريف هيبر [AAMR])
 (AAIDD) ث���م تعاقبت تعاريف �لجمعي���ة �لأمريكية للاإعاقات �لفكري���ة و�لنمائية
حتى عُرّفت �لإعاقة �لفكرية عام 2010مباأنها “ ق�سور و��سح في كل من �لأد�ء �لعقلي 
�لوظيف���ي و�ل�سلوك �لتكيف���ي ويتج�سد في �لمهار�ت �لتكيفي���ة �لمفاهيمية و�لجتماعية 
 (American”سن���ة�  18 عم���ر  قب���ل  �لنمائي���ة  �لف���ترة  خ���لال  وين�س���اأ  و�لعملي���ة 
 Association On Intellectual AndDevelopmental Disabilities

.[AAIDD] ,2012)
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ووف���ق م���ا �أ�س���ار �إلي���ه �لحازم���ي )2009( ب���اأن تطبيق ه���ذ� �لتعري���ف يقوم على 
خم�سة �فتر��سات هي:

�سرورة �لنظر �إلى �لق�سور في �لأد�ء �لوظيفي �سمن �سياق بيئة �لفرد �لمحيطة ( 1
كما هي لدى �أقر�نه من نف�س �لعمر و�لثقافة.

�أن ياأخ���ذ �لتقيي���م بعين �لعتبار �لتنوع �لثقافي و�للغ���وي و�لفروق في �لعو�مل ( 2
�لتو��سلية و�لح�سية و�لحركية و�ل�سلوكية.

في نطاق �لفرد �لو�حد يتو�جد �لق�سور جنبا �إلى جنب مع مظاهر، �أو جو�نب ( 3
�لقوة.

�له���دف من و�س���ف �لق�سور هو تطوي���ر خطة لجو�نب �لم�سان���دة و�لدعم �لتي ( 4
يحتاجها �لفرد.

م���ع �لدع���م �ل�سخ�سي �لمنا�سب خلال فترة زمنية ممت���دة فاإن �لأد�ء �لوظيفي ( 5
�لحياتي لل�سخ�س من ذوي �لإعاقة �لفكرية �سوف يتح�سن بوجه عام.

ثانيًا: التوجيه والإر�ساد المهني للاأ�سخا�س ذوي الإعاقة الفكرية:
مفهومه:

ل يختل���ف �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني لذوي �لإعاق���ة �لفكرية كثرً� عن توجيه 
و�إر�س���اد غره���م، فالمق�سود به “كافة �لإجر�ء�ت �لتي يت���م تنفيذها من �أجل م�ساعدة 
�ل�سخ�س من ذوي �لإعاقة �لفكرية على �ختيار مهنة معينة و �ل�ستعد�د لها. ويت�سمن 
ذل���ك تق���ديم معلوم���ات كافي���ة عن �لمهن م���ن حيث طبيعته���ا ومتطلباته���ا وظروفها، 
وتقييم ميول �لفرد من ذوي �لإعاقة �لفكرية وقدر�ته با�ستخد�م �ختبار�ت م�سممة 

لهذه �لغايات”)مجل�س وزر�ء �ل�سوؤون �لجتماعية �لعرب،2001، 479(.

• اأهميته:	
 MurugamiandNel, لقد �أ�سارت بع�س �لدر��سات كدر��سة موريجامي ونيل
يلع���ب  �لطفول���ة  من���ذ  �لمهن���ي  و�لإر�س���اد  �لتوجي���ه  بر�م���ج  تفعي���ل  �أن  �إلى   (2012)
دورً�كب���رً� في تعمي���ق �لتجاه���ات نحو �لعم���ل و�حتر�مه وتقدير �لعامل���ين به، وذلك 
م���ن خلال �عتماد �أ�ساليب متعددة تعمل عل���ى توفر �ل�سروط �لمنا�سبة لتنمية �لميول 
و �لقدر�ت �لمهنية، وت�ساعده على تحقيق �لتكيف. و�إدر�ج �لفرد في مو�قف عملية حية 
تمكن���ه م���ن تكوين ع���اد�ت �سحيحة وت�سكيل مفاهي���م �سليمة تجاه �لعم���ل و�لعاملين 
به)حمود،2008(؛بالإ�ساف���ة �إلى �إن �ل�ستق���ر�ر �لمهن���ي في �لعم���ل يوؤث���ر كث���ر� عل���ى 
�ل�ستق���ر�ر �لنف�س���ي للفرد حيث ي�سهم ذلك �ل�ستق���ر�ر في �إ�سباع �لكثر من �لحاجات 
�لنف�سي���ة و�لمادي���ة للاأف���ر�د، ول���ذ� فالختي���ار �ل�سحيح للمهن���ة يوؤهل �لف���رد للتو�فق 
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 (Zunker,لنف�س���ي لي����س في مجال �لعمل فح�سب و�إنما في مجال حياته ب�سفة عامة�
(2005. وق���د ح���ددت وز�رة �لتعلي���م �لأمريكي���ة )1996( �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمدر�سي 
و�لمهن���ي كو�ح���د م���ن �لخدم���ات �لث���لاث �لأك���ر �أهمي���ة للاأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة 
(Bowen and Glenn,1998). ونظ���رً� لخ�سائ�س ذوي �لإعاقة �لفكرية �ل�سابقة 
�لذكر فاإن من �ل�سعوبة �لبالغة �أن يتمكن �ل�سخ�س من ذوي �لإعاقة �لفكرية �ختيار 
عم���ل يتنا�س���ب م���ع قدر�ت���ه، وم���ن هنا تاأت���ي �أهمي���ة �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي لأفر�د 
ه���ذه �لفئ���ة لتوفر جودة حي���اة �أف�سل من خلال تب�سرهم بالأعم���ال �لمنا�سبة لهم ، 
وم�ساعدتهم على �تخاذ �لقر�ر�ت �لمهنية بمو�سوعية و�لتحول نحو �لنجاح �لوظيفي 
(MurugamiandNel, 2012)؛ وبالت���الي تحقي���ق �لكف���اءة �لنف�سي���ة و�لمادي���ة من 

خلال ذلك. 

• اأهدافه:	
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي ل���ذوي �لإعاقة �لفكري���ة له ذ�ت �لأه���د�ف �لخا�سة 
بالتوجيه و�لإر�ساد �لمهني؛�إل �أنها تختلف في �لدرجة حيث ينبغي مر�عاة قدر�ت ذوي 

�لإعاقة �لفكرية وخ�سائ�سهم.

وق���د ح���دد كل م���ن )�لغملا����س،2000؛  �أب���و �أ�سع���د و�له���و�ري، 2008؛ عروط 
2010؛ �لكلباني،2011(�أه���د�ف �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي ل���ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، 

و�أعادت �لباحثة �سياغتها بما يتنا�سب مع ذوي �لإعاقة �لفكرية:
تب�س���ر �ل�سخ����س م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة بالمج���الت �لتدريبي���ة �لمتاح���ة ( 1

وخ�سائ�سها ومتطلبات �للتحاق بها.
م�ساعدة �ل�سخ�س من ذوي �لإعاقة �لفكرية للتعرف على ميوله و��ستعد�د�ته ( 2

وقدر�ته و�سخ�سيته ومهار�ته �لمتعلقة بالعمل.
م�ساع���دة �لف���رد عل���ى �ختي���ار �لمج���ال �لتدريب���ي �ل���ذي يتنا�س���ب م���ع ميول���ه ( 3

و��ستعد�د�ته وقدر�ته.
مجالته���م ( 4 تغي���ر  في  �لر�غب���ين  �لفكري���ة  �لإعاق���ة  ذوي  �لأ�سخا����س  �إر�س���اد 

�لتدريبية؛ �أو وظيفتهم �لحالية.
تعري���ف �ل�سخ����س م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكرية بنوعي���ة �لوظائ���ف �لمتعلقة بكل ( 5

مجال تدريبي.
م�ساعدة �ل�سخ�س من ذوي �لإعاقة �لفكرية في �لو�سول �إلى �لقر�ر �ل�سليم في ( 6

�ختيار �لمهنة �لتي تتنا�سب مع قدر�ته وخ�سائ�سه.



واقع برامج التوجيه والإر�ساد المهني ومعوقاتها د .اإبراهيم عبد العزيز و اأ. جميلة عبد الله

 219 

تنمية مهار�ت �ل�سخ�س من ذوي �لإعاقة �لفكرية في عدة �أمور كاإجر�ء �لمقابلة ( 7
للعمل وغرها.

م�ساع���دة �ل�سخ����س م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكرية عل���ى �لتعرف عل���ى عالم �لمهن ( 8
و�لبيئ���ات �لمهنية �لمختلفة �لتي تتوف���ر في �لمحيط �لذي يعي�س فيه، ومتطلبات 
هذه �لمهن من تعليم وتدريب و�لمهار�ت �لتي تتطلبها، وجميع �لفر�س �لمتوفر 

فيها تدريب �أثناء �لعمل، �أو عو�ئد عمل وترقيات وغرها.
م�ساع���دة �ل�سخ����س م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة عل���ى تنمي���ة �تجاه���ات وقي���م ( 9

�يجابية عن عالم �لمهن و�لعمل �ليدوي.
تهيئة �لفر�س �لم�ساعدة في �كت�ساب �لخبر�ت حول �لمهن.( 10

ثالثًا: خدمات التوجيه والإر�ساد المهني:
يقدم �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني بع�س �لخدمات �لتي من �ساأنها تحقيق �أهد�ف 
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني ل���ذوي �لإعاقة �لفكرية و�أهمها تحقي���ق �ل�ستقر�ر �لنف�سي 
و�لمهني، و يتناول هذ� �لجزء خدمات �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني كما �أوردها �ل�سبيخان 

:)1435(
�لتربي���ة �لمهني���ة: و�لمق�س���ود بذل���ك �لتعر�س لخ���بر�ت و��سعة عل���ى عدد كبر ( 1

م���ن �لمه���ن �أو �لتعر����س لخبر�تمركزة لممار�س���ة �أ�سا�سيات مهن���ة و�حدة وبذلك 
تت�سم���ن �لتربية �لمهني���ة برنامجا تعليما مهنيا يدور ح���ول محوررئي�س وهو 
توف���ر �لمعلوم���ات �لمهنية فيما يتعل���ق بمتطلبات �ل�سخ�سي���ة ومتطلبات �لمهنة 
باأنو�عه���ا حت���ى ي�ستطي���ع �لف���رد �أن يتخ���ذ في �س���وء ذلك ق���ر�ر� مهني���ا �سليما. 
وتزد�د �أهمية �لتربية �لمهنية عند تقديم هذه �لخدمة لذوي �لإعاقة �لفكرية 

نظرً� لخ�سائ�سهم �لو�ردة في �لمبحث �لأول.
 تحليل �لعمل:وي�ستمل على تحليل ذلك �لعمل وما يحتاج من مهار�ت عقلية ( 2

وج�سمي���ة وحركي���ة ومعرفة طبيع���ة وظ���روف وعو�م���ل �لنج���اح و�لتق���دم فيه 
و�لم�ستقبل �لتدريبي و�لمهني.

�لختي���ار �لمهني:وي��ق�س����د بالختي���ار �لمهني م�ساع���دة �لفرد م���ن ذوي �لإعاقة ( 3
�لفكري���ة في �تخ���اذ �لق���ر�ر �لخا�س بمهنة �لم�ستقب���ل، وذلك بع���د در��سة دقيقة 

ل�سخ�سيته من جهة وللمهنة من ناحية ثانية لي�ستطيع �لملائمة بينهما.
�كت�س���اف ع���الم �لمه���ن: من �لطبيع���ي �أن يبد�أ �لأف���ر�د باكت�ساف ع���الم �لمهن في ( 4

بد�ي���ة حياتهم0 وتوؤدي �لأ�س���رة و�لمدر�سة دورً� �أ�سا�سيًا في تعريف �لطفل بعالم 
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�لمهن �لمختلفة ومدة �لتدريب �للازم لكل مهنة،هذ� وي�ستطيع �لأطفال �لبدء 
بتكوي���ن �أفك���ار عن �أنف�سهم وعن عالم �لمهن من خ���لال تجاربهم �لمبكرة وعبر 
مر�ح���ل ن�سجه���م. لذل���ك يحت���اج �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكري���ة �إلى توجيه 
�نتباهه���م �إلى عالم �لمه���ن وتعزيز �لبيئة من حول���ه، وتدريبهم لفتر�ت �أطول 

وفق قدر�تهم وخ�سائ�سهم.

رابعًا: دور المر�سد المدر�سي والمهني:
�إن دور �لمر�سد �لمهني يعتمد على �حتياجات كل م�ستر�سد، فقد يحتاج م�ستر�سد 
م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة م���ا ل يحت���اج غ���ره من نف�س �لفئ���ة فبالت���الي يتغر دور 
�لمر�سد تبعا للفرد وخ�سائ�سه؛ �إل �أنه يمكن تحديد عدد من �لأدو�ر للمر�سد مع ذوي 
 (Eisenman, 2003,Acos, لإعاق���ة �لفكرية �أ�سار �إليها مجموعة من �لباحث���ين�
 2004,Yanchak, Lease and Strauser,2005, and  Scarborough and

(Gilbride, 2006كالتالي:

�لعم���ل عل���ى تب�س���ر �لطال���ب م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة بمهار�ت���ه وقدر�ته ( 1
�لمختلف���ة �لتي توؤهل���ه للقبول في مجال تدريبي منا�سب ل���ه، وكذلك �لوظيفة 

�لتي تتلاءم مع ��ستعد�د�ته وميوله في �لم�ستقبل.
تزويد �لطلاب ذوي �لإعاقة �لفكرية في �لمر�حل �لدر��سية �لأخرة بمعلومات ( 2

ع���ن مج���الت �لعم���ل �لمتاح���ة له���م. وعلي���ه تطوي���ر فه���م �لفر����س و�لخدمات 
لت�سهي���ل �لو�س���ول للطال���ب م���ن ذوي �لإعاقة �لفكري���ة �إلى و�س���ع �أف�سل بعد 

�لتحول �إلى �لعمل بعد �لمدر�سة.
عق���د جل�س���ات �إر�س���اد مهني فردية ل���ذوي �لإعاقة �لفكرية، حي���ث تدعم نتائج ( 3

�لبح���وث فعالي���ة �لإر�س���اد �لمدر�س���ي و�لتدخ���لات �لمهني���ة م���ن خ���لال �أن�سط���ة 
�لتوجيه �لفردي لذوي �لإعاقة. 

م�ساع���دة �لطال���ب م���ن ذوي �لإعاقة �لفكرية على �تخاذ ق���ر�ره �لمهني بنف�سه. ( 4
حي���ث �أن �لأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة �أك���ر عر�س���ة لم�سك���لات �لهوي���ة 
�لمهني���ة، ومهار�ت �سنع �لقر�ر لذلك تك���ون عملية �لإر�ساد �لمهني �أكر تعقيد� 

من �أقر�نهم 
ي�ستخ���دم �لمر�سد �لمدر�سي في �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني و�سائل متعددة وتقنيات ( 5

حديث���ة لم�ساع���دة �لطلاب ذوي �لإعاق���ة �لفكرية في قيا����س قدر�تهم وميولهم 
�لمهني���ة، و�سماته���م �ل�سخ�سية، بحيث يوجه �لمر�سد �لطال���ب من ذوي �لإعاقة 

�لفكرية �إلى مجموعة من �لمهن �لملائمة له. 
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تعري���ف �لطال���ب م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة بقدر�ت���ه وميول���ه و��ستعد�د�ت���ه ( 6
بم�ساع���دة �لك���و�در �لتعليمية بالمدر�س���ة وولي �لأمر و�لممار�س���ات �ل�سخ�سية في 
جماع���ات �لأن�سطة و�لأعمال �لتي يز�ولها خارج �لمدر�سة ود�خلها، �أو ��ستخد�م 
ترتي���ب هرم���ي لهتمامات���ه وميول���ه و��ستعد�د�ت���ه ح�س���ب �أولوياته���ا �أو نتائج 

مقايي�س �لقدر�ت.
م�ساع���دة �لطلاب ذوي �لإعاقة �لفكرية في �لح�سول على �لمعلومات و�لبيانات ( 7

به���ا،  و�للتح���اق  �لمتاح���ة  �لعم���ل  وفر����س  �لمختلف���ة  �لمه���ن  باختي���ار  �لمتعلق���ة 
و�لم�ساع���دة من خلال موؤ�س�سات �لتدريب وخ���بر�ت �لأ�سخا�س في هذه �لمهن،�أو 
�لأ�سخا�س �لذين يقومون بالتدريب لها، و�لبيانات و�لمعلومات �لتي ت�سدرها 
وز�رة �لتربي���ة و�لتعليم، ووز�رة �لعمل �أو من خلال �لمحا�سر�ت و�لندو�ت ذ�ت 
�ل�سلة، �أو و�سائل �لإعلام، مع م�ساعدة �لطالب من ذوي �لإعاقة �لفكرية على 

�لقيام بتنظيم هذه �لمعلومات ب�سكل ي�ساعده في �تخاذ �لقر�ر. 
م�ساعدة �لطالب من ذوي �لإعاقة �لفكرية على �لمو�زنة بين �لمعلومات �لمتو�فرة ( 8

لديه وبين قدر�ته وميوله و��ستعد�د�ته مع مر�عاة باأن يكون �لختيار متميزً� 
بالمرون���ة و�إمكانية �لتكيف مع���ه ومر�عيًا متطلبات �لمجتمع وظروفه �لأ�سرية، 

ا كثرة للطالب.  و�ن يتيح هذ� �لختيار فر�سً
م�ساع���دة �لطال���ب من ذوي �لإعاقة �لفكرية على �تخاذ �لقر�ر وتنفيذه وذلك ( 9

باللتحاق بالتدريب و�لتكيف معه. 

وعل���ى �لرغ���م �أن �لمر�سد �لمدر�س���ي ل يعالج بع�س هذه �لق�ساي���ا مبا�سرة ولكن 
يمكن���ه �لم�ساع���دة في ت�سهيل �لن�س���ج �لوظيفي، و�تخاذ �لق���ر�ر �لوظيفي، و�لطموحات 
�لمهني���ة �لمنا�سب���ة و�لتي تميل �أن تق���ع في نطاق منخف�س للط���لاب ذوي �لإعاقة �لأمر 

�لذي يوؤدي �إلى تقلي�س �لبطالة و�لبطالة �لمقنعة بين �لأ�سخا�س ذوي �لإعاقة 

درا�شات �شابقة:
تع���د �لدر��سات �لتي �أجريت ح���ول و�قع بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني لذوي 
�لإعاق���ة ب�سك���ل ع���ام وذوي �لإعاقة �لفكرية خا�س���ة على حد علم �لباحث���ة قليلة جد� 
و�أغلب �لدر��سات تناولته كتو�سية، �أو جزء من �لظروف لتح�سين �لعمل للاأ�سخا�س 
ذوي �لإعاق���ة في �لم�ستقب���ل، ويمك���ن �إب���ر�ز �أهم �لدر��س���ات ذ�ت �ل�سل���ة بجو�نب �لبحث 

�لحالي كما يلي: 
 (Stocka, Daviesa, Secoraأج���رى �ستوكاود�في�س���ا و�سكور� وويهمي���ارب�
�لتوجي���ه  في  �لتقني���ة  ��ستخ���د�م  �إلى  ذهب���و�  (and Wehmeyerb ,2003فق���د 
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و�لإر�س���اد �لمهن���ي حي���ث قام���و� بتقييم فعالي���ة ��ستخ���د�م برنامج حا�سوب���ي با�ستخد�م 
�لو�سائ���ط �لمتع���ددة و�لفيدي���و لتمكين �لأ�سخا����س ذوي �لإعاقة �لفكري���ة من �لتعبر 
ع���ن �هتماماته���م �لوظيفي���ة ب�سك���ل م�ستق���ل بالمقارن���ة م���ع �أدو�ت �لتقيي���م �لوظيف���ي 
ام���ن  �لم�ستخدم���ة حاليً���ا م���ن قب���ل �لمعلم���ين و�لمر�سدي���ن، وكان���ت �لعين���ة )25(�سخ�سً
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة ل تق���ل �أعمارهم ع���ن 18 عامًا، وقد �ثبت���و� �أن ��ستخد�م تقنية 
�لو�سائ���ط �لمتع���ددة �لقائم���ة على توفر �لمعلوم���ات عن �لعمل تمك���ن �لأ�سخا�س ذوي 
�لإعاق���ة �لفكرية م���ن �لتعبر عن �لأعمال �لتي يف�سلونه���ا با�ستقلالية وتح�سن من 
WorkSight أن�سط���ة �لمطابقة �لمهنية، ور�أى �لمعلمون و�لمر�سدون بو�سوح �أن برنامج�
�لم�ستخ���دم في �لدر��س���ة كان قادر� على تقديم مزيد من �لمعلومات حول �لوظائف �لتي 

بدورها �ساعدت �لأ�سخا�س ذوي �لإعاقة �لفكرية في �تخاذ قر�ر�ت �أف�سل.

وق���ام ك���ل مننوت���ا و�سور�س���ي (Nota and Soresi, 2009) بدر��س���ة عل���ى 
�لمعلم���ين للتع���رف عل���ى �آر�ئه���م و�أفكاره���م نح���و م�ستقبل �لط���لاب م���ن ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة و �إلى �أي ح���د تت�سم���ن ��ستجاباتهم جودة �لحياة و�لعم���ل و�لر�سا �لوظيفي 
لهم،وبلغ���ت �لعينة)72(معلمً���ا منهم )36(معلمًا في �لتعليم �لع���ام و)36( معلم تربية 
خا�سة.ويمثل معلمو �لتربية �لخا�سة ن�سف معلمي �لمرحلة �لبتد�ئية بينما �لن�سف 
�لآخ���ر م���ن معلم���ي �لمرحلة �لمتو�سط���ة ويمثلون �ست���ة مد�ر�س تق���ع في مقاطعة �سمال 
�س���رق �يطاليا،و��ستخ���دم �لباحث���ان للو�سول �إلى �أه���د�ف �لبح���ث �سيناريو �فتر��سي 
لطف���ل م���ن ذوي عر����س د�ون وطلب من �لمعلم���ين �لم�ساركين �أن ي�سف���و� م�ستقبل هذ� 
�لطالب،وخل�ست �لنتائج ب�سكل عام �إلى �أن �أغلب �لآر�ء كانت متحيزة للقيود و�لعجز 
وقلي���ل من �لمعلمين �لذين ي���رون �أن ذوي �لإعاقة �لفكرية �سيعملون في بيئة تناف�سية 
�ساملة،و�ختلفمعلمو�لمد�ر�سالبتد�ئيةعنمعلميالمد�ر�سالمتو�سطةحولم�ستقبلالأف���ر�
دذويالإعاقة،فقطبتكر�ركلم���ة �لعم���ل �أك���ر في ��ستجاباتهم. كم���ا تو�سل ��إلى �لحاجة 
�إلى مزي���د م���ن �لتدريب للمعلم���ين فيما يخ�س �لتخطيط و�لتوجي���ه �لمهني و�لقدرة 
عل���ى تحديد قدر�ت طلابهم،وكذلك تعزي���ز طلابهم في تقرير �لم�سر )�تخاذ �لقر�ر 
للم�ستقب���ل( و�أ�سار� �إلى �أنه يمك���ن للمدر�سين و�لمر�سدين �لمهنيين �أن يوؤدو� دور� مهمًا 

في �لتوجيه �لمهني للاأ�سخا�س ذوي �لإعاقة.

 (Herbert, Trusty and Lorenz ,2010)ق���ام هربرت وتر�ست���ي ولورنز
باإج���ر�ء در��س���ة م�سحي���ة عل���ى �أك���ر م���ن )400( م���ن �لعامل���ين في �لمد�ر����س �لثانوي���ة 
و�لمر�سدي���ن �لمهني���ين للتع���رف عل���ى ممار�س���ات �لتقييم �لمهن���ي على �ل�سب���اب من ذوي 
�لإعاق���ة في �لمد�ر����س �لثانوي���ة، ومن خلال ��ستخ���د�م مقيا�س �لك���تروني حيث �أ�سارت 
�لنتائ���ج �إلى �أن عمليات �لتقييم �لوظيفي تتم با�ستخد�م �أ�ساليب متعددة و�لتي تركز 
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في �لمق���ام �لأول عل���ى �لهتمام���ات �لمهنية،وتحقي���ق �ل�ستع���د�د�ت بدلً م���ن قيم �لعمل 
ومعرف���ة �لعم���ل. كم���ا �أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى �أن���ه بالرغ���م م���ن �أن معظ���م �أف���ر�د �لعينة 
يعتق���دون �أن �لخدم���ات �لمهني���ة له���ا �أثر �إيجابي عل���ى �لتطوير �لوظيف���ي في م�ساعدة 
�لط���لاب عل���ى تحديد وتحقيق �إمكانياتهم �لمهني���ة؛ �إل �أن هذه �لخدمات �لمهنية تنفذ 
ا نتج عن هذه  بعد �لتخرج من �لمدر�سة بدلً من تنفيذها �أثناء �لمرحلة �لثانوية. و�أي�سً
�لدر��سة �أن نوعية تحليل �لبيانات تحدد �لعديد من �لمو�سوعات في تح�سين �لخدمات 

�لمهنية ونتائج �لعملية �لنتقالية.

في ح���ين �أجرى �ندري�س ورو�س(Andrews and Rose,2010) در��سة على 
)10( بالغين في �سن �لعمل من ذوي �لإعاقة �لفكرية تتر�وح �أعمارهم بين )18-22( في 
�نجلتر�،وهدف���ا �إلى �لتعرف على �لعو�مل �لتي تدفع هوؤلء �لأفر�د للعمل و�لعو�مل 
�لت���ي تمنعه���م عنه، وتم �لعث���ور على عدة عو�م���ل توؤثر في �لد�فعي���ة للعمل حيث كان 
�لد�فع �لأول لجميع �لم�ساركين تحقيق مك�سب مادي،�أما �لد�فع �لثاني فهناك جو�نب 
�جتماعيةمختلف���ة توؤث���ر على �لد�فعية للعمل منها ما هو محفز كتكوين �ل�سد�قات، 
ومنها ما هو ر�دع كالت�سلط من �لموظفين �لآخرين.و�لعامل �لثالث يتمثل في �لكفاءة 

�لمدركة حيث �أن ثقتهمتوؤثر في قدرتهم على �لقيام ببع�س �لوظائف.

 (Nota, Ginevra and Carrieri,2010)أما در��سة نوتا وجينفر� وكرريري�
فق���د �أك���دت على �أهمية �أن�سطة �لتوجيه �لمهني في وق���ت مبكر وخا�سة �لتي تركز على 
جو�ن���ب �لكف���اءة �لذ�تية و�لهتمام���ات �لمهنية �لت���ي ت�ساعد ذوي �لإعاق���ة �لفكرية في 
تحقي���ق �أهد�فه���م �لمهني���ة حيث هدفت در��سته���م �إلى �لتحقق م���ن �لهتمامات �لمهنية 
�لحالي���ة ومعتق���د�ت �لكف���اءة �لذ�تي���ة ل���دى عين���ة تكونت م���ن 129 من �ل�سب���اب ذوي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة و جميعالم�سارك���ين �أقام���و� وعملو� في ثلاث محافظ���ات من منطقة 
فينيت���و �لت���ي تق���ع �سم���ال �س���رق �إيطالي���ا. ومم���ا نت���ج �أن �لم�سارك���ين م���ن ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة �أظه���رو� �هتمام���ا بالمهن �لت���ي تتطلب م�ست���وى منخف����س �إلى متو�سط من 
���ا �أظه���رو� رغب���ة في �لمج���الت �لفني���ة و�لجتماعي���ة �أك���ر م���ن غرها  �لتعقي���د و�أي�سً

بالإ�سافة للمجالت �لو�قعية و�لتقليدية.

وك�سف���ت در��س���ة موريجام���ي وني���ل (MurugamiandNel,2012) ع���ن دو
ر�لتوجيهو�لإر�سادفياإعد�د�لطلابللعملمنالمرحلة�لبتد�ئية�إلىم�ستوياتالتعليم���ال

جامعي.حي���ث بلغ���ت �لعين���ة)128( طالبً���ا م���ن ذوي �لإعاق���ة �لب�سري���ة وك���ان �لهدف 
م���ن ه���ذه �لدر��سة �لتعرف عل���ى �لو�سع �لحالي للطلاب م���ن ذوي �لإعاقة �لب�سرية 
ب�س���اأن قدرته���م عل���ى �لتع���رف عل���ى �لق���در�ت و�لإمكانات و وو�ق���ع تقبله���م للقيود في 
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�تخ���اذ �لق���ر�ر�ت �لمهني���ة �لم�ستقبلي���ة و�أ�سارت �لنتائ���ج �لرئي�سة لوج���ود علاقة طردية 
ب���ين مفهوم �لذ�ت �لمهني و�تخاذ ق���ر�ر�ت �لكفاءة �لذ�تية، و�أظهر �لطلاب قلة �لوعي 
ح���ول تاأثر �سدة �لإعاقة. وه���ذ� يوؤكد على �لحاجة �إلى �لتوجيه �لمهني للطلاب ذوي 
���ا �أن هناك حاجة للتغير من �لممار�سات �ل�سابقة في  �لإعاق���ة. و�أو�سح �لباحث �ن �أي�سً
�لتوجي���ه �لمهن���ي وتقديم �لإر�ساد و�لتدريب �لمهني حيث ت���ولى �هتمام �سئيل، فيحين 

�أن �لمهار�ت �لأكاديمية و�لجتماعية تلقى معظم �لهتمام.

تعقيب على الدرا�شات:
م���ن خ���لال ��ستعر��س �لدر��س���ات �ل�سابقة لم تتمك���ن �لباحثة- خلال بحثها- 
م���ن �لعث���ور على در��سات عربي���ة تناولت بر�مج �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني للاأ�سخا�س 
ذوي �لإعاق���ة �لفكرية، لذلك تتمي���ز �لبحث �لحالي -على حد علم �لباحثة- بالمبادرة 
في ت�سليطه���ا �ل�س���وء عل���ى ه���ذ� �لجانب. كم���ا �أن معظ���م �لدر��سات �ل�سابق���ة لم تركز 
عل���ى و�ق���ع �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني ب���ل على دوره.فقد ناق�ست در��س���ة مورنينج�ستار 
�لتطوي���ر  م���ع  تجاربه���م  ع���ن  �لط���لاب  نظ���ر  (Morningstar, 1997)وجه���ات 
�لوظيف���ي و�لإع���د�د للتوظي���ف، و�هتم���ت در��س���ة �ستوكاود�في�سا و�سك���ور� وويهميارب                    
(Stocka, Daviesa, Secora and Wehmeyerb ,2003)بتعب���ر �لط���لاب 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة ع���ن �هتماماته���م �لوظيفي���ة م���ن خ���لال برنام���ج حا�سوب���ي 
ك���اأد�ة بديل���ة للتقيي���م ل���لاأدو�ت �لم�ستخدم���ة حالي���ا. وهدف���ت در��سة �ندري����س ورو�س

(Andrews and Rose,2010) للتع���رف عل���ى �لعو�م���ل �لتي تدف���ع ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة للعم���ل و�لعو�م���ل �لت���ي تردعه���م عنه.وت�س���ترك �لدر��سات �ل�سابق���ة باتخاذ 
 (Notaلعين���ة م���ن �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة، بينم���ا �تخ���ذت در��س���ة نوت���ا و�سور�س���ي�
(and Soresi, 2009 �لمعلم���ين لعين���ة �لدر��س���ة ودر�س���ت �آر�ء �لمعلم���ين و�أفكاره���م 
ح���ول م�ستقب���ل �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة و�إلى �أي ح���د ت�سمن���ت ��ستجاباته���م 
ج���ودة �لحي���اة و�لعم���ل و�لر�س���ا �لوظيف���ي له���م، و�أج���رى هرب���رت وتر�ست���ي ولورنز

(Herbert, Trusty and Lorenz ,2010) در��سته���م عل���ى �لعامل���ين في �لمد�ر����س 
و�لمر�سدي���ن �لمهني���ين للتع���رف عل���ى ممار�س���ات �لتقييم �لمهن���ي على �ل�سب���اب من ذوي 
 (Nota لإعاقة في �لمد�ر�س �لثانوية. وت�سترك �لبحث �لحالي مع در��سة نوتا و�سور�سي�
 (Herbert, Trusty andودر��سة هربرت وتر�ستي ولورنز and Soresi, 2009)
(Lorenz ,2010باتخ���اذ �لعامل���ين من �لمعلمين و�لمر�سدين كعينة للدر��سة. وت�سب 
در��سة نوتا وجينفر� وكرريري (Nota , Ginevra and Carrieri,2010)  �لذين 
�أك���دو� عل���ى �أهمي���ة �أن�سطة �لتوجي���ه �لمهني في وقت مبك���ر،و در��س���ة موريجامي ونيل 
(Murugami. And Nel, 2012) �لت���ي رك���زت عل���ى دور �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني 



واقع برامج التوجيه والإر�ساد المهني ومعوقاتها د .اإبراهيم عبد العزيز و اأ. جميلة عبد الله

 225 

في �إع���د�د �لط���لاب ذوي �لإعاق���ة للعم���ل م���ن �لمرحل���ة �لبتد�ئية، في مو�س���وع �لبحث 
�لحالي حيث ت�سمل �لمر�حل �لبتد�ئية و�لمتو�سطة و�لثانوية في تطبيق �أد�ة �لدر��سة.

ويمك���ن �ل�ستف���ادة من �لدر��سات �ل�سابقة في �لبحث �لح���الي �أنه بالنظر لدور 
�لإر�ساد �لمهني �لكبر في تح�سين مخرجات �لطلاب من ذوي �لإعاقة �لفكرية فاإنه يوؤدي 
�إلى �س���رورة �لتع���رف على �لو�قع �لمحلي لبر�مج �لتوجي���ه �لإر�ساد �لمهني للاأ�سخا�س 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة لتح�س���ين خدم���ات �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي �لمقدم���ة له���م.

منهج البحث واإجراءاتها:
منهج البحث:

تنهج هذه �لدر��سة �لمنهج �لو�سفي �لتحليلي.

-عينة البحث:
تكونت عينة �لدر��سة من)213( فرد� من �لعاملين في معاهد وبر�مج �لتربية 
�لفكري���ة �لحكومية و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية بمدينة �لريا�س للف�سل �لدر��سي 
�لثاني من �لعام �لدر��سي 1434-1435ه� في �لمر�حل �لدر��سية )�لبتد�ئية و�لمتو�سطة 

و�لثانوية(.

ولتك���ون �لعين���ة موزعة على مختل���ف �لمر�حل �لدر��سية ج���رى ��ستخد�م عينة 
ع�سو�ئية طبقية لختيار �لموؤ�س�سات �لتعليمة، وكان �ختيار �لم�ستجيبين للمقيا�س ع�سو�ئيًا 
ب���ين �لعامل���ين في كل برنامج،�أو معهد با�ستخد�م طريق���ة �لعينة �لع�سو�ئية �لب�سيطة 
وج���رى تطبي���ق �لأد�ة بعد مو�فق���ة �لم�ستجيب، �أو �لم�ستجيبة عل���ى �لم�ساركة في �لبحث. 

وجاء توزيع عينة �لبحث وفق متغر�ت �لبحث كما يلي:
توزيع عينة البحث وفق متغير الجن�س: اأ- 

جدول )1(
توزيع عينة البحث وفق متغير الجن�س

النسبة المئويةالعددالجنس 

56,3%120ذكر

43,7%93أنثى

100%213المجموع
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توزيع عينة البحث وفق متغير طبيعة العمل: ب- 

جدول )2(
توزيع عينة البحث وفق متغير طبيعة العمل

النسبة المئويةالعددطبيعة العمل
84%169معلم

9%19مرشد طلابي
7%15معلم تدريبات سلوكية

100%213المجموع

توزيع عينة البحث وفق متغير نوعية المدر�سة )�لقطاع �لذي تتبع له �لمدر�سة:  ج- 
حكومية، �أو �أهلية، �أو جمعية خرية(:

جدول )3(
توزيع عينة البحث وفق متغير نوعية المدر�صة

النسبة المئويةالعددنوعية المدرسة

85,4%182حكومي 

7,5%16أهلي 

7,1%15جمعية خيرية 

100%213المجموع

اأداة الدرا�سة: 
لتحقيق �أهد�ف �لبحث تم ت�سميم مقيا�س من قبل �لباحثة موجه للمعلمين 
و�لمعلمً���ات ومعلمي ومعلمًات �لتدريبات �ل�سلوكي���ة و�لمر�سدين �لطلابيين و�لمر�سد�ت 
في معاه���د وبر�م���ج �لتربية �لفكريةو�لجمعيات �لخرية يتك���ون من ق�سمين: �لق�سم 
�لأول يتف���رع �إلى جزئي���ين �لأول بيانات �لموؤ�س�س���ة، �أو �لبرنامج، و�لجزء �لثاني بيانات 

�لم�ستجيب.

اأما الق�سم الثاني فهو عبارة عن فقرات المقيا�س وتنق�سم اإلى ثلاثة اأبعاد:

 البعد الأول: يناق�س م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني)22(عبارة.
البعد الثاني: �لأدو�ر �لتي يقوم بها �لعاملون في �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني)14(عبارة.
البع�د الثال�ث: ح���ول �لمعوقات �لت���ي تو�جه تطبي���ق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني

)6(عبار�ت.
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وتت���م �لإجاب���ة عل���ى فق���ر�ت �ل�ستبي���ان با�ستخ���د�م مقيا�س ليك���رت �لخما�سي 
وف���ق �لخيار�ت )�أبد�، نادر�، �أحيان���ا، غالبًا، د�ئما(. ولتف�سر �لنتائج �عتمدت �لباحثة 
ترتي���ب فق���ر�ت �ل�ستبي���ان وف���ق م���دى �لمتو�سط���ات �لح�سابي���ة لخي���ار�ت �أد�ة �لدر��سة 

�لمو�سح في �لجدول �أدناه :
جدول )4(

مدى حدود تقديرات ا�صتجابات اأفراد العينة لخيارات اأداة الدرا�صة
دائمًاغالبًاأحيانًانادرًاأبدًاالخيارات

المتوسط 
الحسابي

1 إلى أقل 
من1.80

1.80إلى أقل 
من 2.60

2.60إلى أقل 
من3.40

3.40إلى أقل 
من4.20

4.20 إلى 5

�سدق اأداة الدرا�سة وثباتها:
للتحق���ق م���ن �س���دق �أد�ة �لدر��س���ة تم عر�سه���ا عل���ى مجموعة م���ن �لمحكمين، 
 (Person كم���ا تم ح�س���اب �ل�س���دق �لد�خل���ي با�ستخ���د�م معام���ل �رتب���اط بر�س���ون
�ألف���ا  معام���ل  با�ستخ���د�م  �لثب���ات  ح�س���اب  وتم   ،Correlation Coefficient(

.(Alpha Coronpach) كرونباخ
�سدق المحكمين: - )

للو�س���ول �إلى ح�س���اب �س���دق �ل�ستبيان قامت �لباحث���ة بعر�سها للتحكيم على 
مجموعة من �لأ�ساتذة �لمخت�سين في �لتربية �لخا�سة وعلم �لنف�س.

وق���د طلب���ت �لباحثة من �لأ�سات���ذة �لمحكمين �إبد�ء �آر�ئهم ح���ول عبار�ت �لأد�ة 
وم���دى �نتمائه���ا للاأبعاد �لت���ي �أدرجت تحته���ا و�لتاأكد من �سلامته���ا �للغوية، ودرجة 

و�سوح �سياغتها، ومدى ملائمتها لقيا�س ما و�سعت من �أجله.
وبن���اء عل���ى ذلك فقد ح�سل���ت �لباحثة عل���ى مجموعة من �لملاحظ���ات، و�لتي 
على �سوئها قامت بتعديل بع�س عبار�ت �ل�ستبيان، و��ستبعاد �لعبار�ت غر �لمنا�سبة، 
وذل���ك من خلال قيام �لباحثة باإج���ر�ء مقارنة بين �آر�ء �لمحكمين حول �لفقر�ت �لتي 
وردت حوله���ا بع����س �لملاحظ���ات، وتم �لأخ���ذ بالآر�ء �لأك���ر �تفاقًا نحوه���ا، �سو�ء من 

حيث �لحذف، �أو �لتعديل.
�سدق الت�ساق الداخلي:- )

قامت �لباحثة بح�ساب �لت�ساق �لد�خلي للا�ستبيان وذلك من خلال ح�ساب   
معاملات �لرتباط بين كل فقرة من فقر�ت �أبعاد �ل�ستبيان و�لدرجة �لكلية للمجال 

نف�سه وذلك على �لنحو �لذي تو�سحه �لجد�ول �لتالية:
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جدول )5(
معامل الرتباط بين درجة كل فقرة من فقرات البعد الأول م�صتوى تطبيق برامج التوجيه ولإر�صاد 

المهني  والدرجة الكلية للبعد نف�صه.
معامل الارتباطالفقرةمعامل الارتباطالفقرة

1*0.35312**0.610
2**0,62413**0.742
3**0.70514**0.688
4**0.79615**0.695
5**0.62416**0.492 .
6**0.67217**0.711
7**0.62618**0.762
8**0.70619**0.626
9**0.67620**0.789

10**0.67121**0.713
11**0.73122**0.660

**�لرتباط د�ل عند م�ستوى دللة 0.01        *�لرتباط د�ل عند م�ستوى دللة0.05

يت�سح من جدول )5( �أن قيم معامل �لرتباط لكل عبارة من عبار�ت �لبعد �لأول 
م���ع �لدرجة �لكلي���ة للبعد نف�سه موجبة ود�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى �لدللة )0.01( 
ماع���د� �لفق���رة )1( فالرتب���اط فيها د�ل عند م�ست���وى �لدللة)0.05( مم���ا ي�سر �أن 
عبار�ت �ل�ستبيان تتمتع بدرجة �سدق جيدة يمكن �لعتماد عليها في �إجر�ء �لدر��سة.

جدول )6(
معام��ل الرتب��اط بين درجة كل فقرة م��ن فقرات البعد الثاني الأدوار التي يق��وم بها العاملون تجاه 

التوجيه والإر�صاد المهني والدرجة الكلية للبعد نف�صه.
معامل الارتباطالفقرةمعامل الارتباطالفقرة

23**0.71430**0.807
24**0.66931**0.791
25**0.59832**0.806
26**0.75333**0.810
27**0.68134**0.868
28**0.64135**0.628
29**0.83436**0.544

**�لرتباط د�ل عند م�ستوى دللة 0.01
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يت�س���ح من ج���دول )6( �أن قيم معامل �لرتباط لكل عب���ارة من عبار�ت �لبعد 
�لث���اني مع �لدرج���ة �لكلية للبعد نف�سه موجبة ود�ل���ة �إح�سائيًا عند م�ستوى �لدللة 
)0.01( مم���ا ي�س���ر �أن عب���ار�ت �ل�ستبيان في �لبعد �لثاني تتمت���ع بدرجة �سدق جيدة 

يمكن �لعتماد عليها في �إجر�ء �لدر��سة.

جدول )7(
معام��ل الرتب��اط بين درجة كل فق��رة من فق��رات البعد الثال��ث معوقات تطبيق برام��ج التوجيه 

والإر�صاد المهني والدرجة الكلية للبعد نف�صه.
معامل الارتباطالفقرةمعامل الارتباطالفقرة

37*0.36340**0.714

38**0.75241**0.764

39**0.76342**0.777

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

يت�س���ح من ج���دول )7( �أن قيم معامل �لرتباط لكل عب���ارة من عبار�ت �لبعد 
�لثال���ث م���ع �لدرجة �لكلية للبعد نف�سه موجبة ود�ل���ة �إح�سائيًا عند م�ستوى �لدللة 
)0.01(ماع���د� �لفق���رة )37( فالرتب���اط د�ل عند م�ستوى �لدلل���ة )0.05( مما ي�سر 
�أن عب���ار�ت �لبعد �لثال���ث للا�ستبيان تتمتع بدرجة �سدق جيدة يمكن �لعتماد عليها 

في �إجر�ء �لدر��سة.

ثبات ال�ستبيان:
تحققت �لباحثة من ثبات �أد�ة �لدر��سة من خلال ح�ساب معامل �ألفا كرونباخ
 )32( م���ن  تكون���ت  ��ستطلاعي���ة  عين���ة  Cranach›s Alpha Coefficientعل���ى 

فردً�كما هو مبين في جدول )8(.
جدول )8(

  ح�صاب ثبات اأداة الدرا�صة با�صتخدام معامل األفا كرونباخ
معامل ألفا كرونباخعدد الفقراتالبعد

220,939البعد الأول

140,930البعد الثاني

60,825البعد الثالث

420,945المجموع
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من خلال �لجدول �ل�سابق يت�سح �أن �ل�ستبيان يتمتع بمعامل ثبات عالي جد� 
حي���ث بل���غ معامل �ألفا كرونباخ لجميع �لمحاور )0،945(، وهي ن�سبة مرتفعة ومنا�سبة 

مما يجعل �أد�ة �لدر��سة ذ�ت ثقة لجمع �لمعلومات للاإجابة عن �أ�سئلة �لدر��سة.

وبذل���ك تك���ون �لباحثة ق���د تاأكدت من �سدق وثب���ات �أد�ة �لدر��س���ة في �سورتها 
�لنهائية، و�أنها �سالحة للتطبيق على عينة �لدر��سة �لأ�سا�سية، مما يجعلها على ثقة 

ب�سلاحية �ل�ستبيان لجمع �لبيانات �للازمة للاإجابة عن �أ�سئلة �لدر��سة.

اإجراءات الدرا�شة:
بع���د �لنته���اء من تحكي���م �أد�ة �لدر��س���ة و�لتاأكد من �سدقه���ا وثباتها، ثم �أخذ 

مو�فقة �لم�سرف على توزيعها قامت �لباحثة بتطبيقها وفق �لإجر�ء�ت �لتالية: 
ح�سل���ت �لباحث���ة على خطاب موج���ه من ق�سم �لتربية �لخا�س���ة �إلى م�ساعدة - 

�ل�سوؤون �لتعليمية لت�سهيل مهمة باحث.
�لح�س���ول عل���ى خطاب موجه م���ن �ل�س���وؤون �لتعليمية �إلى مدي���ري ومدير�ت - 

معاهد وبر�مج �لتربية �لخا�سة �لحكومية و�لأهلية بمدينة �لريا�س لت�سهيل 
مهمة باحث.

�لح�س���ول على ع���دد من �لخطابات من رئي�س ق�س���م �لتربية �لخا�سة موجهه - 
للجمعي���ات �لخري���ة �لمح���ددة م���ن قب���ل �لباحثة بن���اء على قائم���ة بالجمعيات 

�لخرية �لتابعة لوز�رة �ل�سوؤون �لجتماعية.
ح���ددت �لباحث���ة معاهد وبر�مج �لتربية �لفكري���ة بمدينة �لريا�س من خلال - 

�لمركز �لوطني للمعلومات �لتربوية.
قام���ت �لباحث���ة بتوزي���ع �ل�ستبيان عل���ى عين���ة �لدر��سةفي �لف�س���ل �لثاني من - 

�لع���ام �لدر��س���ي 1434-1435ه، ث���م جمعه���ا و�لتحقق م���ن ��ستيفائه���ا للبيانات 
�لمطلوبة و��ستغرق ذلك قر�بة ثلاثة �أ�سهر.

ث���م قام���ت �لباحث���ة باإجر�ء �لتحلي���ل �لإح�سائ���ي للبيانات با�ستخ���د�م برنامج - 
.(SPSS) لحزمة �لإح�سائية للعلوم �لجتماعية�
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الاأ�شاليب الاإح�شائية:
�عتم���دت �لباحث���ة �لأ�سالي���ب �لإح�سائي���ة �لمنا�سب���ة لطبيع���ة �أه���د�ف و�أ�سئل���ة 

�لدر��سة و�لتي �سملت ما يلي:
�لتكر�ر�ت و�لن�سب �لمئوية لو�سف �أفر�د �لعينة على متغر�ت �لبحث.( 1
�لتك���ر�ر�ت و�لمتو�سط���ات �لح�سابي���ة و�لن�س���ب �لمئوي���ة و�لنحر�ف���ات �لمعياري���ة ( 2

للاإجابة على �أ�سئلة �لبحث �لأول و�لثاني و�لثالث.
معامل �رتباط بر�سون لح�ساب �سدق �أد�ة �لدر��سة.( 3
معامل �ألفا كرونباخ لح�ساب ثبات �أد�ة �لدر��سة.( 4
�ختب���ار)ت( (T-test) لإيجاد �لفروق �لإح�سائية بين ��ستجابات �أفر�د �لعينة ( 5

للمتغ���ر�ت للاإجاب���ة عل���ى �أ�سئل���ة �لبح���ث �لر�ب���ع و�لخام����س و�ل�ساد����س وفق 
متغر �لجن�س.

ب���ين ( 6 �لإح�سائي���ة  �لف���روق  �لأحادي(ANOVA)لإيج���اد  �لتباي���ن  تحلي���ل 
��ستجاب���ات �أف���ر�د �لعين���ة للمتغ���ر�ت للاإجاب���ة عل���ى �أ�سئل���ة �لبح���ث �لر�ب���ع 

و�لخام�س و�ل�ساد�س وفق متغري طبيعة �لعمل ونوعية �لمدر�سة.
�ختب���ار �سيفيه (Scheffe) لتحديد طبيعة �لف���روق �لتي قد يظهرها تحليل ( 7

�لتباين �إن وجدت.

نتائج البحث:
ال�سوؤال الأول:

م�ا م�ستوى تطبي�ق برامج التوجي�ه والإر�ساد المهن�ي في معاه�د وبرامج التربية 
الفكرية الحكومية والأهلية والجمعيات الخيرية في مدينة الريا�س ؟

�لح�سابي���ة  و�لمتو�سط���ات  �لمئوي���ة  و�لن�س���ب  �لتك���ر�ر�ت   )9( �لج���دول  يو�س���ح 
ل�ستجاب���ات �أفر�د �لعين���ة على عبار�ت بعد م�ستوى تطبيق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�ساد 

�لمهني مرتبة تنازليًا وفقا للعبارة �لأكر تطبيقًا. 
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جدول )9(
التك��رارات والن�صب المئوية والمتو�صطات الح�صابية وترتيبها تنازليا ل�صتجابات اأفراد العينة حول 

م�صتوى تطبيق برامج التوجيه والإر�صاد المهني.

العبارةم
معدل الاستجابة

المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
بالمعياري

رتي
الت

دائماغالبًاأحيانانادراأبدا
دد

يح
لم 

1
يتم إعداد خطة شاملة للتوجيه 

والإرشاد المهني في بداية العام 
الدراسي.

5546273152ك
22.871.566

%25.821.612.714.624.4

5
يتم تدوين جميع المعلومات المهنية 
عن الميول والمهارات الفردية لدى 

كل طالب.

6233483238ك
02.771.463

%29.115.522.51517.8

2
تعمم الخطة على معلمي التربية 

الفكرية والمرشدين وكل 
المختصين ممن قد يشارك فيها.

6244303839ك
02.761.494

%29.120.714.117.818.3

4
تتابع إدارة المعهد/البرنامج تنفيذ 
برنامج التوجيه والإرشاد المهني.

5743423931ك
12.721.419

%26.820.219.718.314.6

6
يتم التعرف على اتجاهات الطلاب 
نحو العمل من خلال أدوات تقييم 

مناسبة.

6339523322ك
42.531.375

%29.618.324.415.510.3

3
يتم استخدام مقاييس وأدوات 

حديثة للتعرف على قدرات وميول 
الطلاب المهنية.

6748433121ك
32.451.361

%31.522.520.214.69.9

22
حفظ جميع الأنشطة المهنية في 
سجل كل طالب خلال مراحله 

الدراسية.

8442322728ك
02.401.443

%39.419.71512.713.1

15
الاستفادة من حصص الانتظار 

في إ كساب الطلاب خبرات مهنية 
ملائمة لإمكانياتهم.

7837542618ك
02.381.315

%36.617.425.412.28.5

16
تنفذ زيارات ورحلات لمواقع 
العمل للمهن المتاحة للطلاب.

8040452919ك
02.381.342

%37.617.425.412.28.5

17
يتم توظيف التقنية الحديثة في 

برنامج التوجيه والإرشاد المهني.

8439492120ك
02.311.332

%39.418.3239.99.4
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20
يتم تحديد المهارات التي يحتاجها 

كل طالب للحصول على مهنة.

9436402615ك
22.181.328

%44.116.918.812.27

12
يتم تفعيل برنامج التوجيه 

والإرشاد المهني من خلال الإذاعة 
المدرسية.

9549321422ك
12.141.341

%44.623156.610.3

10
يعد البرنامج لقاءات مع أولياء 
الأمور لتوفير المعلومات عن 

المهن المتاحة لأبنائهم في بيئتهم.

10142301920ك
12.121.353

%47.419.714.18.99.4

13
يقوم برنامج التوجيه والإرشاد 

المهني بالتواصل مع المؤسسات 
التدريبية لتطوير البرنامج.

9843332216ك
12.121.310

%4620.215.510.37.5

19
تتضمن خطة انتقال الطالب من 

صف لآخر تقريرا عن المهن التي 
تناسبه.

10539301919ك
12.081.347

%49.318.341.18.98.9

7
يتوفر لدى البرنامج قائمة بالمهن 

المتاحة للطلاب ذوي الإعاقة 
الفكرية في سوق العمل.

10232442310ك
22.071.257

%47.91520.710.84.7

9
يتضمن البرنامج تحليل للمهن 
المتاحة للطلاب في سوق العمل.

984832249ك
22.031.220

%4622.51511.34.2

14
يستضيف برنامج التوجيه 

والإرشاد المهني المختصين في 
هذا المجال.

10638351218ك
421.316

%49.817.816.45.68.5

8
يتم تحديث قائمة المهن المتاحة 
للطلاب في سوق العمل بشكل 

دوري.

10450341411ك
01.961.176

%48.823.5166.65.2

50.99مجموع المتوسطات الحسابية لبنود البعد الأول 

2.32المتوسط العام للبعد الأول

يو�سح جدول )9( �أن متو�سط م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني 
في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة �لحكومي���ة و�لأهلي���ة و�لجمعي���ات �لخري���ة في 
مدين���ة �لريا����س �متد ب���ين )2.87( و )1.96( بمعنى �أنه يقع بين �لتقديرين ) �أحيانًا 
ون���ادرً� (،كم���ا تر�وحت ن�سبة تطبيق بر�مج �لتوجي���ه و�لإر�ساد بين 24.4%و5.2%،وبلغ 
�لمتو�س���ط �لعام للبعد )2.32(.ويبين �لج���دول )9( �لترتيب �لتنازلي وفق �لمتو�سطات 
�لح�سابية لعبار�ت �لبعد �لأول حول م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني، 

حيث جاءت في �لخم�س مر�تب �لأولى �لإجر�ء�ت في �لعبار�ت )6-4-2-5-1(. 
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ال�سوؤال الثاني: 
م�ا الأدوار التي يق�وم بها العاملون في معاهد وبرام�ج التربية الفكرية في المراحل 
الدرا�سي�ة المختلفة تج�اه التوجيه والإر�س�اد المهني للطلاب والطالبات م�ن ذوي الإعاقة 

الفكرية؟

�لمئوي���ة و�لمتو�سط���ات �لح�سابي���ة  �لتك���ر�ر�ت و�لن�س���ب  يو�س���ح �لج���دول )10( 
ل�ستجاب���ات �أف���ر�د �لعين���ة عل���ى عب���ار�ت بع���د �لأدو�ر �لت���ي يق���وم بها �لعامل���ون تجاه 

�لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني مرتبة تنازليًا وفقا للعبارة �لأكر تطبيقًا. 
جدول )10(

التك��رارات والن�صب المئوية والمتو�صطات الح�صابية وترتيبها تنازليا ل�صتجابات اأفراد العينة حول 
الأدوار التي يقوم بها العاملون تجاه التوجيه والإر�صاد المهني 

العبارةم

معدل الاستجابة
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
ب المعياري

رتي
الت

دائماغالبًاأحيانانادراأبدا

دد
يح

لم 

29
أغرس في طلابي حب العمل 

كواجب وطني.

1426396568ك
13.681.2491

%6.612.218.330.531.9

30
أتابع طلابي باستمرار لمعرفة 
ميولهم واهتماماتهم ومهاراتهم 

المهنية.

2033535353ك
13.391.293

%9.415.524.924.924.9

31
ابدأ حوار عن المهن التي يرغب 

فيها طلابي في أوقات الفراغ.

3032604645ك
03.211.319

%14.11528.221.621.1

أحلل المهن بشكل مبسط للطلاب.27
3337466134ك

23.091.343
%15.517.421.628.616

28
اقوم بالإرشاد المهني ولو لم يكن 

ذلك مكتوبا في الخطة. 

3738524837ك
13.031.358

%17.417.824.422.517.4

23
أقوم بإثارة اهتمام الطلاب للمهن 

المختلفة.

3737555331ك
03.021.307

%17.417.425.824.914.6

24
اطلع على المهن التي تناسب 

طلابي. 

4137495333ك
031.349

%19.217.42324.915.5

33
أساعد الطالب على اختيار المهنة 

التي تناسبه.

4040504736ك
031.358

%18.818.823.522.116.9
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32
أقوم بتشخيص قدرات الطلاب من 
خلال متطلبات المهن التي تناسبهم.

4737513840ك
02.941.4119

%22.117.423.917.818.8

34
أقوم بتحديد احتياجاتي التدريبية 
كمعلم او مرشد لتطوير مهارات 

التوجيه والإرشاد المهني.

4739484533ك
12.881.39110

%22.118.322.523.115.5

36
أتابع ما يستجد من أبحاث وتجارب 
عالمية في مجال التوجيه والإرشاد 

لذوي الإعاقة الفكرية. 

4952463333ك
02.761.37511

%2324.421.615.515.5

25
أشارك أولياء الأمور باهتمامات 

أبنائهم المهنية.

5346434128ك
22.711.39312

%24.921.620.219.213.1

26
أتبادل المعلومات الخاصة بكل 

طالب في التوجيه ولإرشاد المهني 
مع جميع العاملين معه. 

5452423925ك
02.671.34513

%25.424.420.218.311.7

35
ألتحق بدورات تدريبية تتعلق 

بالتوجيه والإرشاد المهني في مجال 
الإعاقة الفكرية.

6656403823ك
02.461.33714

%3126.318.813.110.8

41.84مجموع المتوسطات الحسابية لبنود البعد الثاني

2.99المتوسط العام للبعد الثاني

يو�س���ح ج���دول )10( �لترتي���ب �لتن���ازلي ل���لاأدو�ر �لت���ي يق���وم به���ا �لعامل���ون 
في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة في �لمر�ح���ل �لدر��سي���ة �لمختلف���ة تج���اه �لتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي للط���لاب و�لطالب���ات م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكرية. وق���د رتبت ح�سب 
�لمتو�سط �لح�سابي لإجابات �أفر�د �لعينة لعبار�ت �لبعد �لثاني »�لأدو�ر �لتي يقوم بها 
�لعاملونتج���اه �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي«، ويتبين من �لج���دول )10( �أن �أكر خم�سة 
�أدو�ر يق���وم به���ا �لعاملون تجاه �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني ما ورد في �لعبار�ت )30-29-

 . )28-27-31

ال�سوؤال الثالث: 
م�ا معوق�ات تطبيق برام�ج التوجيه والإر�س�اد المهني في معاه�د وبرامج التربية 

الفكرية من وجهة نظر العاملون بها؟

�لمئوي���ة و�لمتو�سط���ات �لح�سابي���ة  �لتك���ر�ر�ت و�لن�س���ب  يو�س���ح �لج���دول )11( 
ل�ستجاب���ات �أف���ر�د �لعينة على عبار�ت بعد معوقات تطبي���ق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد 

�لمهني مرتبة تنازليًا وفقًا للمعوق �لأكر تو�فرً�. 
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جدول )11(
التك��رارات والن�ص��ب المئوي��ة والمتو�صط��ات الح�صابية وترتيبه��ا تنازليا ل�صتجابات اأف��راد العينة 

حولمعوقات تطبيق برامج التوجيه والإر�صاد المهني 

العبارةم

معدل الاستجابة
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
ب المعياري

رتي
الت

دائماغالبًاأحيانانادراأبدا
دد

يح
لم 

40
نقص الإمكانيات المكانية يعيق 
برنامج التوجيه والإرشاد المهني.

3414364881ك
03.601.4491

%166.616.922.538

41
لا تتعاون المؤسسات في طرح 
المهن الملائمة للطلاب ذوي 

الإعاقة الفكرية.

3016456358ك
13.471.3622

%14.17.521.129.627.2

39
الإمكانيات المادية في المعهد / 

البرنامج غير كافية للقيام بالتوجيه 
والإرشاد المهني.

3914464470ك
03.431.4643

%18.36.621.620.732.9

42
لا تستخدم القواعد والأنظمة التي 
تدعم التوجيه والإرشاد المهني في 

مجال الإعاقة الفكرية.

3319515356ك
13.361.3894

%15.58.923.924.926.3

38
عدم توافر معلومات كافية عن 
المهن المتاحة للأشخاص ذوي 
الإعاقة الفكرية في سوق العمل.

3124515748ك
23.291.3695

%14.611.323.926.822.5

37
لا يتعاون أولياء الأمور فيما يخص 

عملية التوجيه والإرشاد المهني 
الموجه لأبنائهم.

2943793526ك
12.921.2016

%13.620.237.216.412.2

20.07مجموع المتوسطات الحسابية لبنود البعد الثالث

3.35المتوسط العام للبعد الثالث

يو�س���ح ج���دول )11( �لترتي���ب �لتن���ازلي لمعوق���ات تطبي���ق بر�م���ج �لتوجي���ه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة وتم ترتيبها وف���ق �لمتو�سطات 
�لح�سابي���ة لإجاب���ات �أفر�د �لعينة عل���ى �لبعد �لثالث معوقات تطبي���ق بر�مج �لتوجيه 
و�لإر�ساد �لمهني ،وتبين من �لجدول )11( �أن �أكر �لمعوقات �لتي تو�جه تطبيق بر�مج 

�لتوجيه �لمهني ما ورد في �لعبارة )40( تليها تنازليا )37-38-42-39-41(. 
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ال�شوؤال الرابع: 
هل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية من وجهة نظر العاملون بمعاهد وبرامج التربية 
الفكري�ة نح�و م�ستوى تطبيق برامج التوجيه والإر�ساد المهني يمكن اأن تعزى اإلى الجن�ساأو 

طبيعة العمل، اأو نوعية المدر�سة )حكومية، اأو اأهلية، اأو جمعية خيرية(؟

جدول )12(
اختب��ار )ت( لدللة الف��روق في ا�صتجابات عينة الدرا�صة على بعد م�صتوى تطبيق برامج التوجيه 

والإر�صاد المهني وفق متغير الجن�س 

المتوسط الحسابيالعددالجنس
الانحراف 
المعياري

الدلالةقيمة ت

12049.8822.056ذكر
0.781-

0.436
غير دالة  9352.4225.448انثى

يت�س���ح من ج���دول )12( عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية على ��ستجابات 
�أف���ر�د �لعين���ة على بع���د م�ستوى تطبيق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني وفق متغر 
�لجن����س مم���ا يعني �أن م�ست���وى تطبيق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهن���ي لدى �لمعاهد 

و�لبر�مج للذكور و�لإناث متقارب.

جدول )13(
اختب��ار تحليل التباين الأحادي )ف( لدللة الفروق في ا�صتجابات عينة الدرا�صة على بعد م�صتوى 

تطبيق برامج التوجيه والإر�صاد المهني وفق متغير طبيعة العمل

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة ف

7886.9023943.45بين المجموعات
7.534

0.001
دالة** 109918.05210523.42داخل المجموعات

117804.95212الكلي

**د�لة عند م�ستوى دللة 0.01

يت�س���ح من ج���دول )13( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائي���ة عند م�ستوى دللة 
0.01 عل���ى ��ستجابات �أفر�د �لعينة على بعد م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد 

�لمهني وفق طبيعة �لعمل.
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جدول )14(
نتيج��ة اختبار �صيفيه للفروق بين المتو�صطات في م�صتوى تطبي��ق برامج التوجيه والإر�صاد المهني 

وفق متغير طبيعة العمل

طبيعة العمل 
معلمين 
169=

مرشدين 
طلابيين=19

معلمي تدريبات سلوكية 
15=

متوسط المعلمين=49.73

19.800*متوسط المرشدين الطلابيين=69.53

متوسط معلمي التدريبات 
السلوكية=42.53

7.193*26.993

*د�لة عند م�ستوى دللة 0.05

يت�س���ح م���ن نتائ���ج �ختب���ار �سيفي���ه في �لج���دول )14( وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة 
�إح�سائي���ة عند م�ستوى 0.05ب���ين �لمعلمين و�لمر�سدين �لطلابيين ومعلمي �لتدريبات 
�ل�سلوكي���ة عل���ى بع���د م�ست���وى تطبي���ق بر�مج �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني وف���ق طبيعة 

�لعملوهذه �لفروق ل�سالح �لمر�سدين �لطلابيين.

جدول )15(
اختب��ار تحليل التباين الأحادي )ف( لدللة الفروق في ا�صتجابات عينة الدرا�صة على بعد م�صتوى 

تطبيق برامج التوجيه والإر�صاد المهني وفق متغير نوعية المدر�صة.

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات الحرية
متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة ف

8395.4024197.70بين المجموعات
8.057

0.000
دالة** 109409.55210520.99داخل المجموعات

117804.95212الكلي

**د�لة عند م�ستوى دللة 0.01

يت�س���ح من ج���دول )15( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائي���ة عند م�ستوى دللة 
0.01 عل���ى ��ستجابات �أفر�د �لعينة على بعد م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد 

�لمهني وفق متغر نوعية �لمدر�سة. 
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جدول )16(
نتيجة اختبار �صيفيهللفروق بين المتو�صطات في م�صتوى تطبيق برامج التوجيه والإر�صاد المهنيوفق 

متغير نوعية المدر�صة

جمعيات خيرية =15أهلي =16حكومي=182نوعية المدرسة

متوسط الحكومية=48.40

17.417*متوسط الأهلية=65.81

متوسط الجمعيات 
الخيرية=66.60

*18.2040.687

*د�لة عند م�ستوى دللة 0.05

يت�س���ح م���ن نتائ���ج �ختب���ار �سيفي���ه في �لج���دول )16( وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة 
�إح�سائي���ة عن���د م�ست���وى 0.05بين �لبر�م���ج �لمقدم���ة في �لمدر��س �لحكومي���ة و�لأهلية 
و�لجمعي���ات �لخرية عل���ى بعد م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني وفق 

متغر نوعية �لمدر�سة وهذه �لفروق ل�سالح �لجمعيات �لخرية.

ال�شوؤال الخام�ص:
هل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية من وجهة نظر �لعاملون بمعاهد وبر�مج 
�لتربي���ة �لفكري���ة نح���و �لأدو�ر �لت���ي يقوم به���ا �لعامل���ون في معاهد وبر�م���ج �لتربية 
�لفكري���ة في �لمر�ح���ل �لدر��سي���ة �لمختلف���ة تج���اه �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي للط���لاب 
و�لطالبات من ذوي �لإعاقة �لفكرية يمكن �أن تعزى �إلى �لجن�س، �أو طبيعة �لعمل، �أو 

نوعية �لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، �أو جمعية خرية(؟
جدول )17(

اختب��ار )ت( لدللة الفروق في ا�صتجابات عين��ة الدرا�صة على بعد الأدوار التي يقوم بها العاملون 
في معاهد وبرامج التربية الفكرية تجاه التوجيه والإر�صاد المهني وفق متغير الجن�س 

المتوسط الحسابيالعددالجنس
الانحراف 
المعياري

الدلالةقيمة ت

12039.8914.719ذكر
2.146-

0.033
دالة* 9344.3515.476انثى

*د�لة عند م�ستوى دللة 0.05
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يت�س���ح من ج���دول )17( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائي���ة عند م�ستوى دللة 
0.05عل���ى ��ستجابات �أف���ر�د �لعينة على بعد �لأدو�ر �لتي يقوم بها �لعاملون في معاهد 
وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكرية تجاه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهن���ي وفق متغر �لجن�س ل�سالح 

�لإناث.
جدول )18(

اختب��ار تحليل التباين الأحادي )ف( لدلل��ة الفروق في ا�صتجابات عينة الدرا�صة على بعد الأدوار 
الت��ي يق��وم بها العاملون في معاهد وبرامج التربية الفكرية تجاه التوجيه والإر�صاد المهنيوفق متغير 

طبيعة العمل

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات الحرية
متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة ف

1804.632902.32بين المجموعات
4.027

0.019
دالة* 47053.94210224.407داخل المجموعات

48858.57212الكلي

*د�لة عند م�ستوى دللة 0.05

يت�س���ح م���ن جدول )18( وج���ود فروق ذ�ت دللة �إح�سائي���ة عند م�ستوى 0.05 
عل���ى ��ستجاب���ات �أف���ر�د �لعين���ة عل���ى بع���د �لأدو�ر �لت���ي يقوم به���ا �لعامل���ون في معاهد 

وبر�مج �لتربية �لفكرية تجاه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني وفق متغر طبيعة �لعمل. 

جدول )19(
نتيج��ة اختب��ار �صيفيه للف��روق بين المتو�صط��ات في الأدوار التي يق��وم بها العاملون تج��اه التوجيه 

والإر�صاد المهني وفق متغير طبيعة العمل.

طبيعة العمل
معلمين 
169=

مرشدين 
طلابيين=19

معلمي تدريبات سلوكية 
15=

متوسط المعلمين=41.36

9.011*متوسط المرشدين الطلابيين=50.37

متوسط معلمي التدريبات 
السلوكية=36.80

4.558*13.568

*د�لة عند م�ستوى دللة 0.05
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يت�س���ح م���ن نتائ���ج �ختب���ار �سيفي���ه في �لج���دول )19( وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة 
�إح�سائي���ة عن���د م�ست���وى دلل���ة 0.05ب���ين �لمعلم���ين و�لمر�سدي���ن �لطلابي���ين ومعلمي 
�لتدريب���ات �ل�سلوكي���ة عل���ى بع���د �لأدو�ر �لت���ي يق���وم به���ا �لعاملون في معاه���د وبر�مج 
�لتربي���ة �لفكري���ة تج���اه �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني وف���ق طبيعة �لعمل وه���ذه �لفروق 

ل�سالح �لمر�سدين �لطلابيين.
جدول )20(

اختب��ار تحليل التباين الأحادي )ف( لدلل��ة الفروق في ا�صتجابات عينة الدرا�صة على بعد الأدوار 
التي يقوم بها العاملون في معاهد وبرامج التربية الفكرية تجاه التوجيه والإر�صاد المهني وفق متغير 

نوعية المدر�صة

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات الحرية
متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة ف

352.9221760.46بين المجموعات
8.154

0.000
دالة** 45336.65210215.89داخل المجموعات

48858.58212الكلي

**د�لة عند م�ستوى دللة 0.01

يت�س���ح م���ن جدول )20( وج���ود فروق ذ�ت دللة �إح�سائي���ة عند م�ستوى 0.01 
عل���ى ��ستجاب���ات �أف���ر�د �لعين���ة عل���ى بع���د �لأدو�ر �لت���ي يقوم به���ا �لعامل���ون في معاهد 
وبر�مج �لتربية �لفكرية تجاه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني وفق متغر نوعية �لمدر�سة. 

جدول )21(
اختبار �صيفيه للفروق بين المتو�صطات في الأدوار التي يقوم بها العاملون في معاهد وبرامج التربية 

الفكرية تجاه التوجيه والإر�صاد المهني وفق متغير نوع المدر�صة.

جمعيات خيرية =15أهلي =16حكومي=182نوعية المدرسة

متوسط الحكومية=40.20

8.984متوسط الأهلية=49.19

متوسط الجمعيات 
الخيرية=53.87

*13.6634.679

*د�لة عند م�ستوى دللة 0.05
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يت�س���ح م���ن نتائ���ج �ختب���ار �سيفي���ه في �لج���دول )21( وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة 
�إح�سائي���ة عن���د م�ستوى دللة 0.05ب���ين بر�مج �لتربية �لفكري���ة �لحكومية و�لأهلية 
و�لجمعي���ات �لخري���ة عل���ى بع���د لأدو�ر �لت���ي يقوم به���ا �لعامل���ون في معاه���د وبر�مج 
�لتربية �لفكرية تجاه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني وفق متغر نوع �لمدر�سةوهذه �لفروق 

ل�سالح �لجمعيات �لخرية.

ال�شوؤال ال�شاد�ص:
ه�ل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية من وجهة نظ�ر العاملون بمعاهد وبرامج 
التربي�ة الفكري�ة نحو طبيعة معوق�ات تطبيق برامج التوجي�ه والإر�ساد المهني في 
معاه�د وبرام�ج التربي�ة الفكري�ة يمكن اأن تع�زى اإلى الجن��س، اأو طبيع�ة العمل، اأو 

نوعية المدر�سة )حكومية، اأو اأهلية، اأو جمعية خيرية(؟

جدول )22(
اختب��ار )ت( لدلل��ة الفروق في ا�صتجابات عينة الدرا�صة على بعد معوقات تطبيق برامج التوجيه 

والإر�صاد المهنيوفق متغير الجن�س 

المتوسط الحسابيالعددالجنس
الانحراف 
المعياري

الدلالةقيمة ت

12020.187.239ذكر
0.246

0.806
غير دالة

9319.946.774انثى

يت�س���ح من ج���دول )22( عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية على ��ستجابات 
�أف���ر�د �لعينة حول طبيعة معوقات تطبي���ق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني في معاهد 
وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكرية وفق متغر �لجن�س مما يعن���ي �أن طبيعة معوقات �لتوجيه 

و�لإر�ساد �لمهني لدى �لمعاهد و�لبر�مج للذكور و�لإناث متقاربة.
جدول )23(

اختب��ار تحليل التباين الأحادي )ف( لدللة الفروق في ا�صتجابات عينة الدرا�صة على بعد معوقات 
تطبيق برامج التوجيه والإر�صاد المهني وفق متغير طبيعة العمل 

مجموع المربعاتمصدر التباين
درجات 
الحرية

متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة ف

263.692131.84بين المجموعات
2.715

0.069
غير دالة 10196.2621048.55داخل المجموعات

10459.94112الكلي
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يت�س���ح من ج���دول )23( عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية على ��ستجابات 
�أف���ر�د �لعين���ة حول طبيعة معوقاتتطبي���ق بر�مج �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني في معاهد 
وبر�مج �لتربية �لفكرية تعزى �إلى متغر طبيعة �لعمل. مما يعني �لتو�فق في �لر�أي 
ح���ول معوقات �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني �لتي تو�جه �لمعلم���ين و�لمر�سدين �لطلابيين 

ومعلمي �لتدريبات �ل�سلوكية.
جدول )24(

اختب��ار تحليل التباين الأحادي )ف( لدللة الفروق في ا�صتجابات عينة الدرا�صة على بعد معوقات 
تطبيق برامج التوجيه والإر�صاد المهني وفق متغير نوعية المدر�صة

مصدر التباين
مجموع 
المربعات

درجات الحرية
متوسط 
المربعات

الدلالةقيمة ف

42.99221.50بين المجموعات
0.4330.649

10416.9521049.61داخل المجموعات

10459.94212الكلي

يت�س���ح من ج���دول )24( عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية على ��ستجابات 
�أف���ر�د �لعينة حول طبيعة معوقات تطبي���ق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني في معاهد 
وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة تع���زى �إلى متغ���ر نوعي���ة �لمدر�س���ة. مما يعن���ي �لتو�فق في 
�ل���ر�أي ح���ول معوقات �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي �لتي تو�جه معاه���د وبر�مج �لتربية 

�لفكرية �لحكومية و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية.

مناق�شة النتائج وتف�شيرها:
�سيت���م في هذ� �لج���زء مناق�سة �لنتائج �لمعرو�سة في �لج���زء �ل�سابق مع محاولة 
تق���ديم �لتف�س���ر�ت �لمحتملة �أثناء �لمناق�س���ة وربطها كذلك مع �أدبي���ات �لدر��سة وفقًا 

لإطارها �لنظري و�لدر��سات �ل�سابقة.

مناق�س�ة نتائ�ج ال�س�وؤال الأول �ل���ذي ين����س على«م���ا م�ستوى تطبي���ق بر�مج 
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكرية �لحكومي���ة و�لأهلية 

و�لجمعيات �لخرية في مدينة �لريا�س ؟«

�أظه���رت نتائ���ج �ل�س���وؤ�ل �لأول �أن متو�س���ط م�ست���وى تطبي���ق بر�م���ج �لتوجي���ه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية �لحكومي���ة و�لأهلية و�لجمعيات 
�لخري���ة في مدين���ة �لريا�س �متد بين )2.87( و )1.96( كم���ا تر�وحت ن�سبة م�ستوى 
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تطبي���ق بر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�س���اد ب���ين 24.4%و5.2% ،وبل���غ �لمتو�س���ط �لع���ام للبع���د 
2.32. وي���دل ذل���ك على �سع���ف تطبيق بر�مج �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي ب�سكل عام في 
معاه���د وبر�مج �لتربية �لفكرية �لحكومية و�لأهلية و�لجمعيات �لخرية في �لمر�حل 
�لدر��سي���ة �لبتد�ئي���ة و�لمتو�سط���ة و�لثانوية،ويتجل���ى هذ� �ل�سع���ف، �أو �لنخفا�س في 
�لم�ست���وىفي ع���دد من �لممار�سات منه���ا ��ستخد�م �لمقايي�س �لخا�س���ة بالتوجيه و�لإر�ساد 
�لمهن���ي وه���ذ� قد يكون لم�سكلات �لتقنين وعدم منا�سب���ة �لكثر من �لمقايي�س للتطبيق 
في بر�م���ج �لتربي���ة و�لفكرية،وق���د �أ�سار ع���دد م���ن �لباحث���ين كالو�بلي)2003(وكولمار 
ق�ساي���ا  (Colmar,Maxwell, and Miller, 2006)�إلى  وميل���ر  وماك�سوي���ل 
�لقيا����س و�لتقيي���م ل���ذوي �لإعاقة �لفكرية و�لم�سك���لات �لتي تح���ول دون �لو�سول �إلى 
ايت�س���ح �لق�س���ور في �أن معظ���م �لبر�م���ج تُغي���ب �إلى  عملي���ة �لتقيي���م �لمنا�سب���ة، و�أي�سً
ح���د كب���ر �إ�سر�ك �لأ�سر و�أولي���اء �لأمور في �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي، ويظهر �سعف 
ا في غياب �لتو��سل مع �لموؤ�س�سات �لمجتمعية و�لمهنية ذ�ت �لعلاقة و�سعف  �لم�ستوى�أي�سً
در��س���ة �لمه���ن في �لمجتم���ع حيث لتتوفر ل���دى �لبر�مج قو�ئم �أو در��س���ة للمهن �لمتاحة 
للط���لاب ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في �لمجتم���ع وه���ذ� يوؤدي ب���دوره �إلى �سع���ف �لهتمام 
بمه���ار�ت �لط���لاب �لمهنية وخا�سة تل���ك �لمتعلقة بالمهن �لمتاح���ة في �لمجتمع، كما يغيب 
�إلى ح���د كب���ر ��ستخ���د�م �لتقنية في بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهن���ي. وقد �أ�سار بع�س 
�لم�ستجيب���ين و�لم�ستجيبات -في ملاحظات خ���ارج �أد�ة �لدر��سة- وخا�سة من �لمرحلتين 
�لبتد�ئي���ة و�لمتو�سط���ة�إلى �أن �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني لي�س مهما في هاتين �لمرحلتين 
ويفتر����س �أن يك���ون في �لمرحل���ة �لثانوي���ة. ومنه تت�س���ح قلة وعي بع����س �لعاملين مع 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة باأهمي���ة �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني في �لمر�ح���ل �لمبكرة من حياة 
�لطف���ل، وذل���ك يتعار�س مع ما �أكدت عليه �لأدبيات ب�سرورة تقديم خدمات �لتوجيه 
و�لإر�ساد �لمهني لذوي �لإعاقة �لفكرية في وقت مبكر حيث �أ�سارت در��سةنوتا وجينفر� 
تقديماأن�سط���ة  �أهمي���ة  (Nota, Ginevra andCarrieri,2010)�إلى  وكرري���ري 
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني ل���ذوي �لإعاقة �لفكري���ة في وقت مبكر،وم���ا �أظهرته در��سة 
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد  ع���ن دور   (MurugamiandNel, 2012) موريجام���ي وني���ل 
ا  �لمهني في �إعد�د �لأ�سخا�س ذوي �لإعاقة للعمل من �لمرحلة �لبتد�ئية. و�أو�سحا �أي�سً
�أن �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي يلق���ى �هتمامًا �سئيلًا، في ح���ين �أن �لمه���ار�ت �لأكاديمية 
و�لجتماعي���ة تلق���ى معظم �لهتمام، وهذ� ما يبدو و��سح���ا من نتيجة �ل�سوؤ�ل �لأول 
و�نخفا����س م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني. وهذ� �ل�سعف ب�سكل عام 
ق���د يف�س���ره �لق�س���ور �لو��سح في �لبر�م���ج �لإر�سادي���ة �لمقدمة لذوي �لإعاق���ة مقارنة 

بالخدمات �لتربوية �لأخرى )�لغامدي، 2007(.
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ووفق���ا للج���دول )9( يت�س���ح �أن �لممار�س���ة »يت���م �إع���د�د خط���ة �سامل���ة للتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي في بد�ي���ة �لع���ام �لدر��سي«ج���اءت في �لمرتب���ة �لأولى وه���ذه �لنتيج���ة 
يدعمه���ا وج���ود خط���ة �ساملة للبرنام���ج �لإر�س���ادي خلال �لع���ام �لدر��سيال���ذي ي�سم 
�لإر�س���اد �لمهن���ي كاأح���د فروع���ه )�لد�رة �لعامة للتربي���ة و�لتعليم بالريا����س، 1435(. 
وجاءتالممار�س���ة »يت���م تدوي���ن جمي���ع �لمعلوم���ات �لمهنية عن �لمي���ول و�لمه���ار�ت �لفردية 
ل���دى كل طال���ب«في �لمرتبة �لثانية وهذه �لنتيجة يدعمها �لبرنامج �لتربوي �لفردي 
�ل���ذي يت���م فيه تدوين جميع �لمعلومات عن �لطال���ب ومن بينها �لمعلومات �لمهنية. �أما 
�لمرتب���ة �لثالث���ة فكان���ت »تعمم �لخطة على معلم���ي �لتربية �لفكري���ة و�لمر�سدين وكل 
�لمخت�س���ين مم���ن قد ي�سارك فيها« وه���ذه �لنتيجة تدعم ممار�س���ة �إعد�د �لخطة، وقد 
يك���ون تعميمها لع���دة �أهد�ف �أهمهات�سكي���ل لجنة �لتوجيه و�لإر�س���اد منمجموعة من 
�لمعلم���ين م���ع �لمر�سد �لطلابي و�لمدير و�لوكيل. وفي �لمرتبة �لر�بعة جاءت »تتابع �إد�رة 
�لمعهد/�لبرنامجتنفيذ برنامج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني« وهذ� يدعمه �سرورة تقديم 
�لتقاري���ر �ل�سنوي���ة عن مدى تنفيذ خط���ة �لتوجيه و�لإر�س���اد في �لمدر�سة �أو �لبرنامج 
لإد�رة �لتربي���ة و�لتعليم.وجاءت �لمرتبة �لخام�س���ة ل�سالحالممار�سة »يتم �لتعرف على 
�تجاه���ات �لطلاب نح���و �لعمل من خلال �أدو�ت تقييم منا�سب���ة« وتتفق هذه �لنتيجة 
 (Herbert, Trustyجزئيا مع ما �أ�سارت �إليهنتائج در��سة هربرت وتر�ستي ولورنز
(Lorenz ,2010 & �أن عملي���ات �لتقيي���م �لمهن���ي تت���م با�ستخ���د�م �أ�سالي���ب متع���ددة 

ركزت في �لمقام �لأول على �لهتمامات �لمهنية، وتحقيق �ل�ستعد�د�ت.

وعلى �لرغم من �أن هذه �لممار�سات ح�سلت على �لمر�تب �لأولى �إل �أن م�ستوى 
تطبيقه���ا لي����س بعي���د� عن �لممار�س���ات �لتي تليها نظ���رً� لتقارب �لمتو�سط���ات �لح�سابية 

و�لنحر�فات �لمعيارية.

في ح���ين ب���رزت �لممار�س���ات �لتي ح�سلت عل���ى ��ستجابات منخف�س���ة �لتي يمكن 
و�سفه���ا باأق���ل ممار�سات �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني تطبيقًافي معاه���د وبر�مج �لتربية 

�لفكرية مو�سحة على �لنحو �لتالي:

في �لمرتب���ة �لأخ���رة )22( ل�سال���ح �لممار�س���ة “يتم تحديث قائم���ة �لمهن �لمتاحة 
للط���لاب في �س���وق �لعم���ل ب�سك���ل دوري” وفي �لمرتب���ة )20( و)19( جاءتالممار�ست���ان 
“يت�سمن �لبرنامج تحليل للمهن �لمتاحة للطلاب في �سوق �لعمل” و”يتوفر لدى 
�لبرنام���ج قائم���ة بالمهن �لمتاحة للطلاب ذوي �لإعاق���ة �لفكرية في �سوق �لعمل”وهذه 
�لممار�س���ات �لثلاث مرتبطة ببع�سها �لبع�س ف���اإذ� لم تتوفر قائمة بالمهن �لمتاحة فلن 
يكون هناك تحليل لهذه �لمهن ول تحديث لقائمة �لمهن. وتلك �لممار�سات تعتبر حجر 
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�لأ�سا����س �إن �سح �لتعبر في خدمات �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني لذوي �لإعاقة �لفكرية 
وق���د ح�سل���ت هن���ا على �لمر�ت���ب �لأخرة،وق���د �أ�س���ارت �لأدبي���ات �أن على�لقائمين على 
�لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي ت�سنيف �لمهن وتحليلها و�لتعرف عل���ى بيئاتها للتمكن من 
توجيه �لفرد من ذوي �لإعاقة �لفكرية نحو عمل متاح في بيئته ويتنا�سب مع قدر�ته 
في �لوق���ت ذ�ت���ه. ويت���م ذلك من خ���لال �لتو��سل مع �لجه���ات ذ�ت �لعلاقة بالتوظيف 
وبالتعلي���م �لمهن���ي من �أجل معرفة �حتياجات �ل�سوق �لمحلي���ة و�لمهن �لتي تنا�سب ذوي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة م���ن بينها وهذه �لنتيج���ة توؤكد ما �سبق���ت �لإ�سارة �إلي���ه من �سعف 
بر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي في بر�مج �لتربي���ة �لفكرية في جان���ب �لتو��سل مع 
�لموؤ�س�س���ات ذ�ت �لعلاق���ة. وجاءت في �لمرتبة )21(�لعب���ارة “ي�ست�سيف برنامج �لتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي �لمخت�س���ين في ه���ذ� �لمج���ال” وهن���ا تاأكيد �آخ���ر ل�سع���ف �لتو��سل مع 
�لموؤ�س�س���ات �لمعني���ة في �س���وق �لعمل.وجمي���ع �لممار�س���ات �ل�سابق���ة ح�سل���ت عل���ى �جابات 
متدنية في حين �أنها تلقى �لهتمام �ل�سديد في بع�س نظريات �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني 
كنظري���ة �آن رو ونظري���ة جون هولند.وح�سلت على �لمرتب���ة )18( �لممار�سة “تت�سمن 
خط���ة �نتق���ال �لطالب من �س���ف لآخر تقرير� عن �لمهن �لت���ي تنا�سبه” وح�سول هذه 
�لممار�س���ة عل���ى درجة متدنية يطرح ت�ساوؤلً حول �لعبارة �لتي جاءت في �لمرتبة �لثانية 
في �أك���ر �لممار�س���ات تطبيقًا”يتم تدوي���ن جميع �لمعلومات �لمهنية ع���ن �لميول و�لمهار�ت 
�لفردي���ة ل���دى ك���ل طالب” �أين تذهب هذه �لمعلومات عن �لطال���ب وكيف تُفعّل �إذ� لم 
يت���م ت�سمينه���ا؟ ويجيب عن هذ� �لت�س���اوؤل �لمزيد من �لبح���ث و�ل�ستق�ساء حول �آلية 

هذه �لتدوينات و�لغر�س منها.

وب�سكل عام فاإن نتيجة �ل�سوؤ�ل �لأول ترتبط مع ما و�سلت در��سة مورنينج�سار 
(Morningstar, 1997) ب���اأن �لخ���بر�ت �لمهني���ة في �لمدر�س���ة ل ت���ودي دور� كب���ر� في 

�لطموحات �لمهنية للطلاب.

مناق�س�ة نتائ�ج ال�س�وؤال الثاني �ل���ذي ين�س على »م���ا �لأدو�ر �لت���ي يقوم بها 
�لعامل���ون في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة في �لمر�ح���ل �لدر��سي���ة �لمختلفة تجاه 

�لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني للطلاب و�لطالبات من ذوي �لإعاقة �لفكرية ؟«

�ت�س���ح م���ن نتائ���ج �ل�س���وؤ�ل �لث���اني �أن �أك���ر خم�س���ة �أدو�ر يق���وم به���ا �لعاملون 
في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة في �لمر�ح���ل �لدر��سي���ة �لمختلف���ة تج���اه �لتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي للطلاب و�لطالبات من ذوي �لإعاق���ة �لفكرية �لأدو�ر �لتي وردت في 

�لعبار�ت)29-30-31-27-28( مرتبة كما يلي: 
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في �لمرتب���ة )1(«�أغر����س في طلاب���ي ح���ب �لعم���ل كو�ج���ب وطن���ي« ويدع���م هذه 
�لممار�س���ة محتويات �لمق���رر�ت، �أو �لمناه���ج وبالتحديد مادة �لتربي���ة �لجتماعية حيث 
يعت���بر �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي مكم���لا لعملي���ة �لتعلي���م و�لتعلم)حم���ود،2008(؛ 
بالإ�ساف���ة �إلى تركي���ز و�سائل �لإع���لام �لر�سمية وغر �لر�سمية عل���ى ق�سية �لوطنية 
ودور �لمدر�س���ة �أو �لمعه���د في تعزي���ز ه���ذه �لقيم���ة. وتلاه���ا في �لمرتب���ة )2(«�أتابع طلابي 
با�ستم���ر�ر لمعرف���ة ميوله���م و�هتماماته���م ومهار�ته���م �لمهني���ة« وتاأت���ي ه���ذه �لنتيج���ة 
محقق���ة �أح���د �أه���م �أه���د�ف �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي ل���ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة وهو 
م�ساعدته���م للتع���رف على ميوله���م و��ستعد�د�تهم، كما تاأت���ي متو�فقة مع �لفتر��س 
�لقائ���ل باأن���ه في نط���اق �لف���رد �لو�ح���د يتو�ج���د �لق�سور جنبً���ا �إلى جنب م���ع مظاهر، 
�أو جو�ن���ب �لقوة)�لحازم���ي، 2009(وم���ن خ���لال ه���ذه �لممار�سة يتمك���ن �لعاملون من 
تحديد جو�نب �لقوة و�لق�سور لدى �لطلاب ذوي �لإعاقة �لفكرية في مجالي و�لميول 
�لمهار�ت؛ وبالتالي يتمكن �لمعلم و�لعاملون من تحديد و�سياغة  �لأهد�ف �لمهنية �لتي 
يحتاجه���ا �لطال���ب، �لتي تعتبر خطوة �أ�سا�سي���ة لبد�ية برنامج توجي���ه و�إر�ساد مهني 
للط���لاب ذوي �لإعاق���ة �لفكرية.ثم ح�سلت �لممار�سة »�أبد�أ حو�ر عن �لمهن �لتي يرغب 
فيه���ا طلاب���ي في �أوق���ات �لفر�غ« عل���ى �لمرتب���ة )3( م���ن �لأدو�ر �لتي يوؤديه���ا �لعاملون 
في �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي وتحق���ق ه���ذه �لممار�سة ه���دف �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني 
�ل���ذي ين����س على »تهيئة �لفر�س �لم�ساعدة في �كت�ساب �لخبر�ت حول �لمهن«)�أبو �أ�سعد 
و�له���و�ري، 2008(، ويمكن تف�سر ه���ذه �لممار�سة باأن مو�سوع مهنة �لم�ستقبل، وبعبارة 
�أخرى )ماذ� تريد �أن ت�سبح عندما تكبر؟( من �أب�سط و�أبرز �لأ�سئلة �لتي ي�ستخدمها 
�لمعلم���ون �أو �أولي���اء �لأم���ور عن���د �لتحدث م���ع �لأطفال عام���ة لفتتاح �لح���و�ر معهم. 
وج���اءت في �لمرتب���ة )4( »�أحل���ل �لمهن ب�سكل مب�سط للطلاب« وهن���ا يوؤدي �لعاملون مع 
�لط���لاب ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة دوره���م في مر�ع���اة �لخ�سائ����س �لعقلية له���ذه �لفئة 

وتطوير �لمفاهيم �لمهنية للطلاب بما ينا�سبهم.

في ح���ين ج���اءت �لممار�س���ة »�أق���وم بالإر�س���اد �لمهن���ي ول���و لم يكن ذل���ك مكتوبا في 
�لخط���ة« في  �لمرتب���ة )5(وهذه �لنتيج���ة توؤكد على �ل�سعور بالم�سئولي���ة �لذي يتميز به 
معلمو ومعلمات �لتربية �لفكرية و�لمر�سدون و�لمر�سد�ت ومعلمو ومعلمات �لتدريبات 
�ل�سلوكي���ة في معاه���د وبر�مج �لتربية �لفكرية وه���ذ� هو �لدور �لمتوقع منهم كعاملين 
 (Nota and Soresi, م���ع �لأف���ر�د ذوي �لإعاقة �لفكرية حي���ث �أكد� نوتا و�سور�س���ي
(2009على �أنه يمكن للمدر�سين و�لمر�سدين �لمهنيين �أن يوؤدو� دورً� مهمًا في �لتوجيه 

�لمهني للاأ�سخا�س ذوي �لإعاقة �لفكرية.
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بينم���ا كانت �أقل �ل�ستجابات ل�سال���ح �لأدو�ر في �لعبار�ت)34-36-25-26-35( 
وج���اء في �لمرتب���ة )14(: »�ألتح���ق ب���دور�ت تدريبي���ة تتعل���ق بالتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني 
في مج���ال �لإعاق���ة �لفكرية«ويف�س���ر ه���ذه �لنتيج���ة ربم���ا ن���درة �ل���دور�ت �لمقدم���ة في 
ه���ذ� �لمج���ال حي���ث تركز معظ���م �لبر�م���ج �لتدريبي���ة للمعلمين عل���ى �ل�ستر�تيجيات 
�لتدري�سي���ة، وق���د �أ�س���ارت در��سة نوت���ا و�سور�س���ي  (Nota and Soresi, 2009)�إلى 
�أن �لمعلم���ين بحاج���ة �إلى مزيد م���ن �لتدريب في ما يخ�س �لتوجي���ه �لمهني.وفي �لمرتبة 
)13(و) 12(: “�أتب���ادل �لمعلوم���ات �لخا�س���ة بك���ل طال���ب في �لتوجي���ه ولإر�س���اد �لمهن���ي 
م���ع جمي���ع �لعامل���ين مع���ه” و”�أ�س���ارك �أولي���اء �لأم���ور باهتمام���ات �أبنائه���م �لمهنية” 
وه���ذه �لعب���ار�ت �لمتدني���ة في نتائجه���ا توح���ي باأن هن���اك �إجماع على ع���دم وجود فريق 
عم���ل يتم من خلال���ه �لت�ساور حول �لعديد من �لق�سايا �لمتعلق���ة بالتوجيه و�لإر�ساد 
�لمهن���ي، وه���ذه �لنتائ���ج ل تتو�فق مع ما �أكدت علي���ه �لقو�نين و�لت�سريع���ات و�لأدبيات 
ب�س���رورة �لعم���ل كفري���ق متع���دد �لتخ�س�سات م���ع �لأ�سخا����س ذوي �لإعاق���ة �لفكرية 
���ال تتو�ف���ق م���ع دور �لمر�سد �لمهني �ل���ذي يفتر�س �أن يعمل  (IDEIA, 2004) و�أي�سً
جنبا �إلى جنب مع �أولياء �أمور �لطلبة ومعلميهم. وتختلف هذه �لنتيجة مع ما �أورده 
مورنينج�ست���ار(Morningstar, 1997) حيركز على �إ�سر�ك �لأ�سرة كجزء رئي�سي 
م���ن برنام���ج �لتوجيه و�لإر�س���اد �لمهني،و�أو�سحت نتائج در��ست���ه �أن �لأ�سرة توؤدي دورً� 
كب���رً� في �لتاأث���ر عل���ى �لطموحات �لمهني���ة للطلابمن ذوي �لإعاق���ة �لفكرية. وتزيد 
ه���ذه �لنتيجة و�سوحًانتائج �ل�سوؤ�ل �لأول �لتي �أظهرت �سعف م�ستوى تطبيق بر�مج 
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي و�قت�ساره���ا عل���ى خطة عام���ة تطبق لجمي���ع �لطلاب.�أما 
عب���ارة �لمرتب���ة )11( “�أتاب���ع ما ي�ستجد م���ن �أبحاث وتجارب عالمي���ة في مجال �لتوجيه 
و�لإر�س���اد ل���ذوي �لإعاق���ة �لفكرية” وعبارة �لمرتبة )10(”�أق���وم بتحديد �حتياجاتي 
�لتدريبي���ة كمعلم �أو مر�سد لتطوير مهار�ت �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني”فت�سر�ن �إلى 
�أن �لعاملين ل ي�سعون �إلى �لتطوير �لذ�تي فيما يخ�س �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني، وقد 
�أك���دت �لأدبي���ات كدر��سة نوت���ا و�سور�س���ي(Nota and Soresi,2009) على �لحاجة 
�إلى مزي���د م���ن �لتدريب للمعلم���ين فيما يخ�س �لتخطيط و�لتوجي���ه �لمهني و�لقدرة 
عل���ى تحديد ق���در�ت طلابهم وكذلك تعزيز طلابهم في تقري���ر �لم�سر)�تخاذ �لقر�ر 
للم�ستقبل(.وقد يكون �سعف �لهتمام بالتوجيه و�لإر�ساد �لمهني في �لمعاهد و�لبر�مج 
كما �ت�سح من نتائج هذه �لدر��سة �أحد �لأ�سباب �لتي توؤدي �إلى عدم �هتمام �لعاملين 
بتطوير جانب �لتوجيه و�لإر�ساد لديهم لعدم وجود �لبيئة �لمحفزة للتطبيق ما �سيتم 

�لتدرب عليه.
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مناق�س�ة نتائج ال�س�وؤال الثالث �لذي ين�س على »م���ا معوقات تطبيق بر�مج 
�لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية من وجهة نظر �لعاملين 

بها؟«
�أظه���رت نتائ���ج �ل�س���وؤ�ل �لثال���ث �أن �أك���ر �لمعوقات �لت���ي تو�جه تطبي���ق بر�مج 
�لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكريةتج�سدت في �لعبارة )40( » 
نق�س �لإمكانيات �لمكانية يعيق برنامج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني«. وقد يعود ذلك �إلى �أن 
�لكثر من بر�مج �لتربية �لفكرية )�لأهلية و�لجمعيات �لخرية غالبًا( )و�لحكومية 
�أحيان���ا( تق���دم �سم���ن مباني م�ستاأجرة ولي�س���ت م�سممة في �أ�سا�سها عل���ى كونها مكان 
تعليم���ي، �أو تدريب���ي، �أو لم تكن مهياأة لوجود بر�مج خا�س���ة؛ بالإ�سافة �إلى �لهتمام 
بالتو�سع في �لمعاهد و�لبر�مج دون مر�عاة لجودة �لمكان ومدى ملائمته لهذه �لبر�مج، 
وق���د �أك���دت �لت�سريع���ات و�لقو�ن���ين كقان���ون رعاي���ة ذوي �لإعاقة �ل�سع���ودي )1421ه( 
وقانون تح�سين تعليم �لأ�سخا�س ذوي �لإعاقة �لمطور (IDEIA, 2004)على �سرورة 
توف���ر �لمك���ان �لترب���وي وتهيئت���ه بما يتنا�س���ب مع �حتياج���ات ذوي �لإعاق���ة �لفكرية.

ث���م تلته���ا �لمعوق���ات �لأخ���رى في �لعب���ار�ت )41-39-42-38-37( مرتب���ة عل���ى 
�لنحو �لتالي:

�لمرتب���ة )2(”ل تتعاون �لموؤ�س�سات في طرح �لمهن �لملائمة للطلاب ذوي �لإعاقة 
�لفكرية” وهذه �لنتيجة تحمل عددً� من �لتف�سر�ت �أولها قد يكون �سعف �لتو��سل 
بينالمعاه���د و�لبر�مج���و هذه �لموؤ�س�سات للتعرف عل���ى ما تطرحه في �سوق �لعمل، وهذ� 
ب���دوره �نعك����س على هذه �لممار�س���ة، و�لثانية ربما �لنظرة �ل�سائ���دة تجاه ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة �لت���ي تركز على جو�ن���ب �لعجز و�لق�سور دون جو�نب �لق���وة �لتي توؤدي �إلى 
ع���دم �لثق���ة بقدرته���م عل���ى �لعمل، وباأي ح���ال، فاإن ه���ذ� �لنتيجة ل تتو�ف���ق مع �لمادة 
�لتا�سع���ة م���ن قان���ون �لمعاق���ين �ل�سعودي �لت���ي �أوردها �لم�سل���ط في �سدي���ق )2005،15(. 
ون�س���ت عل���ى “�أنه �سعيا لتحقيق �لتن�سيق و�لتكامل ب���ين �لأجهزة �لحكومية �لمختلفة 
�لم�سوؤولة عن تقديم �لخدمات للمعاقين ول�سمان قيام كل جهاز بدوره �لمتوقع في هذ� 
�لمجال، تلتزم �لموؤ�س�سات �لحكومية �لمختلفة بناء على طلب من �لمجل�س �لأعلى ل�سوؤون 
ذوي �لإعاق���ة باإع���د�د خط���ط �لعمل، وتقارير �سنوية ع���ن �إنجاز�تها في مجال خدمات 
�لمعاقين وتقديمها للمجل�س” كما �أن هذه �لنتيجة تتفق جزئيا ما �أ�سار �إليه �ل�سلطان 
)2008( ب���اأن م�ست���وى �لتع���اون بين �لمدر�سة و�لمجتمع �لمحلي مح���دود. وفي �لمرتبة )3(

ج���اءت “�لإمكانيات �لمادية في �لمعهد/�لبرنامج غ���ر كافية للقيام بالتوجيه و�لإر�ساد 
�لمهني” و�إ�سارة �لعاملون �إلى هذه �لممار�سة كثالث �لمعوقات �لتي تعيق بر�مج �لتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي تعنينق�س �لم�ستلزم���ات �لتقنية و�لبر�مج �لإلكتروني���ة و�لتجهيز�ت 
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�لتربوي���ة �لأخ���رى �لت���ي تع���زز �لبيئ���ة �لتربوية لل���ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة وتحديد� 
تل���ك �لت���ي تدع���م بر�مج �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني له���م و�لتي �أثبت���ت فعاليتها كما في 
 (Stocka, Daviesa, Secora and      در��سة�ستوكاود�في�س���ا و�سك���ور� وويهميارب
(Wehmeyerb ,2003. ول تتو�ف���ق ه���ذه �لنتيج���ة م���ع م���ا ن�س علي���ه قانون ذوي 
�لإعاق���ة �ل�سع���ودي في �لم���ادة )43( من �لب���اب �لر�بع “�سرورة تزوي���د �سفوف �لتربية 
�لخا�س���ة بالأثاث و�لتجهيز�ت �لد�خلية وو�سائ���ل �لأمان �لملبية لحتياجات من تقدم 
له���م �لخدم���ات في تل���ك �ل�سفوف”)�سدي���ق، 2005، 12(. وق���د يع���ود ع���دم كفاية هذه 
�لإمكاني���ات �إلى ع���دة �أ�سب���اب �إم���ا ع���دم �لحر�س على طلبه���ا نتيجة ل�سع���ف �لهتمام 
ببر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني، �أو عدم توفره���ا من قبل �إد�رة �لتعلي���م،�أو �أ�سباب 
�أخ���رى. �أم���ا �لمرتب���ة )4( فجاءت فيها �لممار�س���ة”ل ت�ستخدم �لقو�ع���د و�لأنظمة �لتي 
تدع���م �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي في مج���ال �لإعاق���ة �لفكرية”مو�فق���ة �لم�ستجيب���ين 
عل���ى ه���ذه �لعب���ارة بمتو�س���ط ح�ساب���ي بل���غ )3،36( يدعمما ك�سف���ت عن���ه �لباحثة من 
حي���ث ع���دم تو�ف���ق عدد م���ن �لنتائج م���ع ما ن�س���ت عليه �لقو�ن���ين في �لمملك���ة �لعربية 
�ل�سعودية �أو �لقو�نين �لدولية لرعاية ذوي �لإعاقة.ثم جاءت �لعبارة )38( في �لمرتبة 
)5(”ع���دم تو�فر معلومات كافية ع���ن �لمهن �لمتاحة للاأ�سخا�س ذوي �لإعاقة �لفكرية 
في �س���وق �لعمل”وتاأت���ي هذه �لنتيج���ة نظرً� ل�سع���ف بر�مج �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهني 
وتحدي���دً� �لممار�س���ات �لت���ي ت�ساهم في توفر معلوم���ات كافية عن �لمه���ن �لمتاحة لذوي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة في �س���وق �لعمل �لتي �سب���ق �لإ�سارة �إليه���ا في مناق�سة نتائ���ج �ل�سوؤ�ل 
�لأول. ثم جاءت في �لمرتبة �لأخرة �لعبارة)37(”ل يتعاون �أولياء �لأمور فيما يخ�س 
عملي���ة �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني �لموجه لأبنائهم” كاأقل �لمعوقات رتبة لتطبيق بر�مج 
�لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني. وهذ� ما يوؤكد على �لدور �لذي يقوم به �أولياء �لأمور تجاه 
�أبنائه���م م���ن ذوي �لإعاقة �لفكرية، و�لوعي لديهم بدورهم و�أهمية �لم�ساركة في تطور 
�أبنائه���م، وه���ذ� يع���ود �إلى �لنم���و �لثقافي �ل���ذي ت�سه���ده �لأ�سرة �ل�سعودي���ة في مجالت 
متع���ددة، وت�س���ر �لأدبي���ات �إلى حاج���ة �أولي���اء �أم���ور ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة لتوف���ر 
معلوم���ات ع���ن �لمه���ن �لمنا�سب���ة �لتي يمك���ن  �أن يعمل به���ا �أبنائهم )�لحازم���ي، 1428(؛ 
وبالت���الي ل���ن يرف�س هوؤلء �لأولياء �لتعاون مع �لعامل���ين في �لمعاهد و�لبر�مج في ما 

يخ�س �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني لأبنائهم. 

مناق�س�ة نتائج ال�س�وؤال الرابع �لذي ين����س على«هل توجد ف���روق ذ�ت دللة 
�إح�سائي���ة م���ن وجهة نظر �لعامل���ون بمعاهد وبر�مج �لتربي���ة �لفكرية نحو م�ستوى 
تطبي���ق بر�م���ج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني يمكن �أن تعزى �إلى �لجن�س،�أو طبيعة �لعمل، 

�أو نوعية �لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، �أو جمعية خرية(؟«
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�أظه���رت نتائ���ج �ل�سوؤ�ل �لر�بع عدم وجود فروق د�ل���ة �ح�سائيا على ��ستجابات 
�أف���ر�د �لعين���ة عل���ى بعد م�ست���وى تطبيق بر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�ساد �لمهن���ي تعزى �إلى 
متغ���ر �لجن����س، مم���ا يعن���ي تقاربم�ست���وى تطبيق بر�م���ج �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهني 
لدى معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية للذكور و�لإناث وقد ويعود ذلك �إلى �أن �لإد�رة 
مركزي���ة فجمي���ع �لبر�مج للذكور و�لإناث ت�سرف عليه���ا وز�رة �لتربية و�لتعليم، كما 
�أن �ل�سيا�س���ات �لتعليمي���ة و�لتدريبية تاأخذ نف�س �لتجاه لذل���ك تتوقع �لباحثة �أنه ل 
توج���د مرون���ة في تلك �ل�سيا�س���ات مما يمنع تفعي���ل �لعديد من �ل�سيا�س���ات �لتعليمية 
و�لتدريبي���ة كالتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي. كم���ا �أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى وجود ف���روق على 
��ستجابات �أفر�د �لعينة على بعد م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني وفق 
طبيعة �لعمل بين �لمعلمين و�لمر�سدين �لطلابيين ومعلمي �لتدريبات �ل�سلوكية وهذه 
�لفروق ل�سالح �لمر�سدين �لطلابيين وتف�سر �لباحثة ذلك �أن �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني 
ف���رع م���ن فروع �لتوجيه و�لإر�ساد �لذي هو دور �لمر�س���د �لطلابي �لأ�سا�سي، ويتعر�س 
�لمر�س���د �لطلاب���ي للتدري���ب عل���ى �لبر�مج �لإر�سادي���ة عامة و�لمهنية خا�س���ة �أكر من 
ا قد  غ���ره م���ن �لعامل���ين �أثناء فترة �لإع���د�د من خ���لال �لبر�مج �لأكاديمي���ة. و�أي�سً
يك���ون ذل���ك نتيجة لعدم وعي �لمعلم���ين ومعلمي �لتدريبات �ل�سلوكي���ة بدورهم �لمكمل 
ل���دور �لمر�س���د �لطلابي. كما وجدت �لبح���ث �لحالي فروق د�ل���ة �إح�سائيا ل�ستجابات 
�أف���ر�د �لعين���ة على نف����س �لبعد بين �لبر�م���ج �لمقدمة في �لمدر�����س �لحكومية و�لأهلية 
و�لجمعي���ات �لخري���ة وه���ذه �لف���روق ل�سال���ح �لجمعي���ات �لخرية،و ربم���ا يعود ذلك 
�إلى �أن �لجمعي���ات �لخري���ة ت�س���رف عليها وز�رة �ل�سوؤون �لجتماعي���ة و�سمن �أدو�رها 
�لتاأهي���ل �لمهني وبالت���الي �أن معظم �لبر�مج �لمقدمة في �لجمعيات �لخرية تركز على 
�لتدريب و�لإعد�د �لمهني ، في حين �أن �لمد�ر�س �لحكومية و�لأهلية ت�سرف عليها وز�رة 

�لتربية و�لتعليم �لتي تركز على �لجو�نب �لأكاديمية في �لمقام �لأول.

مناق�س�ة نتائج ال�سوؤال الخام�س �لذي ين�س على«هل توجد فروق ذ�ت دللة 
�إح�سائي���ة م���ن وجه���ة نظر �لعامل���ين بمعاهد وبر�م���ج �لتربية �لفكرية نح���و �لأدو�ر 
�لت���ي يق���وم به���ا �لعامل���ون في معاهد وبر�م���ج �لتربية �لفكري���ة في �لمر�ح���ل �لدر��سية 
�لمختلفة تجاه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني للطلاب و�لطالبات من ذوي �لإعاقة �لفكرية 
يمك���ن �أن تع���زى �إلى �لجن�س، �أو طبيعة �لعم���ل، �أو نوعية �لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، 

�أو جمعية خرية(؟«

لق���د �أو�سح���ت �لنتائج �أن���ه ظهرت فروق د�ل���ة �إح�سائيا عل���ى ��ستجابات �أفر�د 
�لعينة على بعد �لأدو�ر �لتي يقوم بها �لعاملون في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية تجاه 
�لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني وفق متغر �لجن�س ل�سالح �لإناث، وبعبارة �أخرى �لإناث من 
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�لعامل���ين في معاه���د وبر�مج �لتربية �لفكرية يقمن ب���اأدو�ر �أكر من �لذكور و�أدبيات 
�لدر��سة �لم�ستخدمة ل تقدم تف�سرً� معينًا حول هذه �لفروق ولكن يمكن �لقول باأن 
ه���ذ� �لتف���وق في �لأدو�ر �لتي تقوم بها �لعاملات تج���اه �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني يعتبر 
ن�سبي���ا �إذ� و�سع���ت نتيج���ة �ل�س���وؤ�ل �لأول بالعتبار،�لت���ي و�سلت �إلى نتيج���ة عامة باأن 
بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية تت�سف بال�سعف.

كم���ا توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�سائية عل���ى ��ستجابات �أف���ر�د �لعينة على بعد 
�لأدو�ر �لت���ي يق���وم به���ا �لعامل���ون في معاهد وبر�م���ج �لتربية �لفكرية تج���اه �لتوجيه 
و�لإر�س���اد �لمهن���ي وف���ق متغ���ر طبيع���ة �لعم���ل ب���ين �لمعلم���ين و�لمر�سدي���ن �لطلابي���ين 
ومعلم���ي �لتدريب���ات �ل�سلوكي���ة وه���ذه �لف���روق ل�سال���ح �لمر�سدي���ن �لطلابي���ين، وق���د 
تع���ود �أ�سباب ه���ذه �لنتيجة �إلى �أن �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهن���ي من �لأدو�ر �لتي يجب �أن 
يقدمه���ا �لمر�س���د �لطلاب���ي في �لمدر�س���ة لجميع �لطلاب كاأح���د مهام���ه �لأ�سا�سية �لتي 
ن�س���ت عليه���ا تعليمات و�سف وت�سني���ف �لوظائف للمد�ر�س �لحكومي���ة )2007، 9( في 
�لفق���رة )11(”يعط���ي ح�س�س �لتوجيه �لمهني و�لتوجيه �لجمعي للطلبة ، بما ل يقل 
ً���ا ، م�ستندً� �إلى �لأدلة �لوقائية و�لعلاجية �لتي �أعدت على  ع���ن �أربع ح�س�س �أ�سبوعي�
م�ست���وى �ل���وز�رة و�لمديرية” و�لفق���رة )15(”ي�ساهم ف�ي توظي���ف �لأن�سطة �لم�در�سية 
لتنمي���ة ق����در�ت �لطلب����ة وميوله���م مم����ا ي�ساعده���م عل�ى تك�وي���ن توجهاته���م �لمهنية، 
وي�ساعده���م في �تخ���اذ قر�ر مهنة �لم�ستقبل” و �لفق���رة )20( “ ي�سارك كع�سو في لجنة 
تنفي���ذ �لتوجيه �لمهني في �لمدر�سة عل����ى �عتبار �أن �لتوجيه �لمهني �أح�د مجالت �لعمل 
�لإر�سادي “. وقد �أ�سارت جمعية مر�سدي �لمد�ر�س �لأمريكية (ASCA, 2004) �إلى 

�أن �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني لبد و�أن يمثل ثلث �لخدمات �لإر�سادية في �لمدر�سة.

ا وجود ف���روق ذ�ت د�لة �إح�سائيا عل���ى ��ستجابات �أفر�د  و�أظه���رت �لنتائ���ج �أي�سً
�لعينة على هذ� �لبعد وفق متغر نوعية �لمدر�سة بين بر�مج �لتربية �لفكرية �لحكومية 
و�لأهلي���ة و�لجمعي���ات �لخري���ة، وه���ذه �لف���روق ج���اءت ل�سالح �لجمعي���ات �لخرية. 
وه���ذه �لنتيج���ة قد يك���ون لعامل �لرقاب���ة بالإ�ساف���ة �إلى �أن �لعمل �لخ���ري غالبًا ما 
يت�سم بالإتقان، ويمكن �لقول وبتحفظ �أن �لأمان �لوظيفي يكون �أقل لدى �لجمعيات 
�لخري���ة وه���ذ� يدع���و �لعامل���ين لأد�ء �لأدو�ر �لمنوط���ة به���م عل���ى �أكم���ل وج���ه ممكن.

مناق�سة نتائج ال�سوؤال ال�ساد�س �لذي ين�س على«هل توجد فروق ذ�ت دللة 
�إح�سائي���ة م���ن وجه���ة نظر �لعامل���ين بمعاهد وبر�م���ج �لتربية �لفكري���ة نحو طبيعة 
معوق���ات تطبي���ق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهن���ي في معاهد وبر�مج �لتربية �لفكرية 
يمك���ن �أن تع���زى �إلى �لجن�س، �أو طبيعة �لعم���ل، �أو نوعية �لمدر�سة )حكومية، �أو �أهلية، 

�أو جمعية خرية(؟«
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�ت�س���ح م���ن نتائج �ل�سوؤ�ل �ل�ساد�س عدم وجود ف���روق ذ�ت دللة �إح�سائية على 
��ستجاب���ات �أفر�د �لعينة حول طبيعة معوقات تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني 
في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكرية تعزى �إلى كل من متغر �لجن����س )ذكور و�إناث( 
و متغر طبيع���ة �لعمل)معلمين ومر�سدين طلابيين ومعلمي �لتدريبات �ل�سلوكية( 
ومتغ���ر نوعي���ة �لمدر�س���ة )�لحكومي���ة و�لأهلي���ة و�لجمعي���ات �لخرية(.مم���ا يعني �أن 
معوق���ات تطبي���ق �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي ل���دى معاهد وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكرية 
في مدين���ة �لريا����س متقارب���ة في م�ستو�ها.وتدعم ه���ذه �لنتيجة �إ�سر�ف���وز�رة �لتربية 
و�لتعلي���م متمثل���ة في �لإد�رة �لعام���ة للتربية �لخا�س���ة، �أو مركزي���ة �لإد�رة و�لإ�سر�ف 
عل���ى جمي���ع �لمعاه���د و�لبر�مج و�لمد�ر����س �لحكومية ماع���د� �لجمعي���ات �لخرية�لتي 
ت�س���رف عليه���ا وز�رة �ل�س���وؤون �لجتماعية. وق���د تكون نتيجة لمحدودي���ة �ل�سلاحيات 

�لممنوحة للعاملين في �لمعاهد و�لبر�مج. 

التو�شيات:
في خاتم���ة ه���ذه �لدر��س���ة خل�ست �لباحث���ة �إلى نتيجة عامة مفاده���ا �أن بر�مج 
�لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي �لمقدم���ة في معاه���د وبر�م���ج �لتربي���ة �لفكري���ة �لحكومية 
و�لأهلي���ة و�لجمعي���ات �لخرية بحاجة �إلى �إج���ر�ء�ت وممار�سات علمية تكون موجهة 
�إلى تق���ديم خدم���ات �لتوجي���ه و�لإر�س���اد �لمهن���ي من �لمر�ح���ل �لدر��سية �لمبك���رة وحتى 
�لتح���اق �لفرد م���ن ذوي �لإعاقة �لفكرية بالعمل �ل���ذي ينا�سبه.وبهذ� �ل�سدد و�سلت 

�لباحثة �إلى عدد من �لتو�سيات: 
رفع م�ستوى تطبيق بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني لذوي �لإعاقة و�ل�ستعانة ( 1

بالمخت�س���ين في ه���ذ� �لمجال، وذلك ل يعود بالنفع عل���ى �لفرد من ذوي �لإعاقة 
فح�سب بل يتعد�ه �إلى �لجانب �لقت�سادي و�لجتماعي للمجتمع.

تدري���ب �لمر�سدي���ن و�لمعلمين في �لمدر��س على تق���ديم بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد ( 2
�لمهني لذوي �لإعاقة �لفكرية.

�أن يتم �إدر�ج �سجل في ملف �لطالب من ذوي �لإعاقة �لفكرية يخت�س بالإر�ساد ( 3
�لمهني �لمقدم له منذ ت�سجيله في �لبرنامج وحتى يتخرج منه ويتم �إر�ساده تبعا 

لخ�سائ�سه وللمرحلة �لدر��سية �لتي يكون فيها.
�لوق���وف عل���ى �لمعوقات �لتي تعيق تقدم بر�مج �لتوجيه و�لإر�ساد �لمهني لذوي ( 4

�لإعاقة �لفكرية و�لعمل على �لحد منها و�يجاد حلول لمو�جهتها.
�إجر�ء در��سات و�أبحاث تتعلق بالتوجيه و�لإر�ساد �لمهني لذوي �لإعاقة �لفكرية ( 5

لندرة �لأبحاث �لعربية �لتي تناولته.
تن���اول متغر�ت �أخ���رى بالبحث و�لدر��س���ة كالخبرة و�لمرحل���ة �لدر��سية على ( 6

مو�سوع �لدر��سة �لحالية.
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ملخ�ص البحث:

��سته���دف �لبح���ث �لك�سف ع���ن �أدو�ر �لمنهج و�لمعل���م )بين �لممار�س���ة و�لكفايات( 
في مناه���ج �لعل���وم �لأمريكي���ة )م���ك جروه���ل( �لمو�ئمة لتدري����س �لتلامي���ذ �لعاديين 
و�لموهوب���ين بالمملكة �لعربي���ة �ل�سعودية، ��ستخدمت �سب���ع �أدو�ت لتقي�س �أربعة محاور 
رئي�س���ة وهي:�لمح���ور �لأول و�ق���ع �لممار�س���ة )�لمعرف���ة- �لأهمي���ة- �سعوب���ة ممار�س���ة-

ممار�س���ة تقليدية-تفعيل ن�سط-عبء مهني(، و�لمحور �لثاني دعائم �لممار�سة �لفعالة 
)تو�ف���ر �لدع���م �لفني-�لإد�ري-�لتكنولوج���ي -بيئ���ة �سفية ملائمة(، �لمح���ور �لثالث 
�أدو�ر �لمنهج)ثقاف���ة �لتعلي���م- �لعولمة- �لتقويم- �لإبد�ع- �لتجاه���ات(، �لمحور �لر�بع 
�لتعليم-�لحتي���اج  �لتعلم-ج���ودة  �لبحث-مخرج���ات  )مه���ار�ت  �لمطلوب���ة  �لكفاي���ات 
�لتدريب���ي للمعل���م(، عدد �أفر�د �لعينة جميعهم م���ن �لمعلمين و�لمعلمات ممن يحملون 
�لجن�سي���ة �ل�سعودي���ة ويمار�س���ون تدري����س �لعل���وم )150( معلمً���ا ويدر�س���ون للعاديين 
ومدم���ج معه���م �لموهوبين في نف�س �ل�سف���وف، بمدينة جدة، ��ستخ���دم �لمنهج �لو�سفي 
�لتحليل���ي، تو�سل���ت نتائ���ج �لدر��س���ة �إلى �سع���ف �لثقاف���ة �لحالي���ة �لخا�س���ة بالمعرف���ة 
�لأكاديمي���ة و�لممار�س���ة �لحالي���ة �لفعلي���ة بالمنه���ج �لأمريك���ي م���ك جروه���ل �لمو�ئم مع 
�إدر�ك و�سع���ور باأهميت���ه، و�حتياج لتوف���ر �لدعائم �لمهنية و�لمادي���ة و�لتكنولوجية مع 
�حتي���اج تدريب���ي للكفايات �للازمة لتفعي���ل �لمنهج للو�س���ول �إلى �لمخرجات �لتعليمية 
�لتعلمي���ة في رف���ع مهار�ت �لبح���ث، و�لتق�سي، و�لإث���ر�ء، و�لتفكر، و�لعولم���ة �لعلمية، 

وجودة �لتعليم.
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The Roles Of Curriculum And Teachers In Adapted 
(McGraw-Hill) Curriculum To Teach Ordinary 

And Gifted Students

 The research aims to discover the roles of curriculum and teacher 
between practice and competencies in the adapted American science 
curriculum (McGraw-Hill) to teach ordinary and gifted students in 
Saudi Arabia, used six tools to measure the four main aspects that, 
first aspect is practice )knowledge / importance / difficulty of the 
exercise / traditional practice / activation of activities / professional 
burden), and the second aspect is, support of effective practice (the 
availability of technical support / administrative / technological / 
appropriate descriptive environment), the third aspect is curriculum 
roles (education-culture of globalization, evaluation, creativity, 
directions), the fourth aspect is competencies required (research 
skills-learning outcomes-quality of education-training requirement 
for the teacher),, the number of respondents, all of the teachers who 
hold Saudi citizenship and practice of teaching science (11 teachers 
of Physics - 15 teacher of biology - 13 teacher chemistry- 11 teacher 
of Earth Sciences) and teaching for ordinary and talented included 
in the same class, at Jeddah, descriptive and analytical approach 
is used, the study results in a weakness of the current culture own 
knowledge of academic and current practice, the actual American 
curriculum adaptive McGraw-Hill with perception and a sense of 
its importance, and the need to provide occupational, physical and 
technological props with the need for training necessary to activate 
the curriculum competencies to reach the educational learning 
outputs in raising the skills of research,investigation,enrichment, 
scientific thinking, globalization and the quality of education.
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مقدمة:
 �إن �لنفج���ار �لمع���رفي �لمتتاب���ع و�لمتلاح���ق، �أ�سب���ح ب���لا �س���ك �سم���ة ممي���زة لهذ� 
�لع�س���ر في جمي���ع �لمج���الت عام���ة، وفى �لعل���وم �لبيولوجي���ة و�لتكنولوجي���ا �لحيوية 
 IT وتكنولوجي���ا �لمعلوم���ات ،Communication و�لت�س���الت ،Biotechnology
”Information technology“، كم���ا �أن دول �لع���الم كله���ا قد ب���د�أت في �سباق نحو 
�لم�سروعات و�لبر�مج �لتي يمكن �أن ت�سهم في تطوير تدري�س �لعلوم لما لها من دور في 
توف���ر �لدو�ء و�لغذ�ء و�لك�ساء، و�سحة �لإن�سان وم�سكلات �لبيئة و�متلاك �لأ�سلحة 

- �لبيولوجية - ومن ثم �سنع �لقر�ر �لحر.

  وفى �لت�سعينيات بد�أت �لدعوة نحو �لتفاقيات �لدولية للتعاون بين �لدول 
�لمختلفة، وظهرت مجموعة �لت�سع، و�أن�سطة وبر�مج �لبنك �لدولي، و�ليون�سكو وكان 
�لتركي���ز في ه���ذه �لفترة على �إعد�د معلم �لبيولوجي ورف���ع م�ستو�ه �لعلمي و�لثقافي 
و�لتكنولوج���ي، وبالت���و�زي ظهرت بر�م���ج “تيمز ”TIMMES لدع���م فهم �لطلاب 

للريا�سيات و�لعلوم.

ولم تكن مقرر�ت �لعلوم في �لدول �لعربية بمعزل عن ذلك فقد قامت �لمملكة 
�لعربي���ة �ل�سعودي���ة بمو�ئمة مق���رر�ت �لعلوم و�لريا�سي���ات �لأمريكي���ة �لعالمية لما لها 
م���ن دور في تطوير �لمجتم���ع �لأمريكي �ل�سناعي و�لتكنولوجي، كم���ا �أن در��سة �لعلوم 
ل تغ���ر كث���رً� في ثقافة وفل�سف���ة �لمجتمعات وخا�سة في ظل �لعولم���ة و�لنفتاح �لمعرفي 

و�لتكنولوجي.

ولما كان من �أهد�ف �لتربية �لعلمية تنمية قدرة �لطلاب على �لتفكر �ل�سليم، 
وهذ� يعتمد ب�سكل قوى على فهم و�كت�ساب �أ�ساليب �لتفكر �لعلمي و�لتفكر �لناقد 
وح���ل �لم�سكلات، �عتم���ادً� على عمليات �لعلم كاأ�سا�س، وح���ل �لم�سكلات كهدف، وخا�سة 

فيما يتعلق بم�سكلات �لبيئة �لمجتمعية.

م�شكلة البحث: 
 في �سوء ما تقدم تحدد م�سكلة �لبحث في �لأ�سئلة �لرئي�سة �لتالية

م���ا و�ق���ع �لممار�س���ات �لتدري�سية �لحالي���ة لتدري�س مق���رر�ت �لعل���وم �لأمريكية ( 1)
)مك جروهل( لدى معلمي �لعلوم بالمملكة �لعربية �ل�سعودية؟ 

م���ا �أدو�ر منه���ج �لعلوم �لأمريكي �لمو�ئم )مك جروهل( من وجهة نظر معلمي ( 2)
�لعلوم؟
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م���ا �أدو�ر معلم���ي �لعلوم في تدري����س �لعاديين و�لموهوبين في ظ���ل مناهج �لعلوم ( 3)
�لأمريكية )مك جروهل(؟

م���ا �لكفاي���ات �لتدري�سي���ة �لملائم���ة لتدري�س مق���رر�ت �لعل���وم �لأمريكية )مك ( 4)
جروهل( لدى معلمي �لعلوم بالمملكة �لعربية �ل�سعودية؟ 

اأهداف البحث: 
 ��ستهدف �لبحث �لحالي تحقيق �لأهد�ف �لتالية:

�لتع���رف عل���ى و�ق���ع �لممار�س���ات �لتدري�سية �لحالي���ة لتدري�س مق���رر�ت �لعلوم ( 1)
�لأمريكية )مك جروهل( لدى معلمي �لموهبة بالمملكة �لعربية �ل�سعودية.

�لتعرف على �لكفايات �لتدري�سية �لملائمة لتدري�س مقرر�ت �لعلوم �لأمريكية ( 2)
)مك جروهل( لدى معلمي �لموهبة بالمملكة �لعربية �ل�سعودية. 

تحلي���ل وجهات نظ���ر معلمي �لعلوم في ��ستر�تيجي���ات �لتدري�س بمنهج �لعلوم ( 3)
�لأمريك���ي �لمو�ئ���م )�لإث���ر�ء و�لإب���د�ع و�أنم���اط �لتعل���م ودورة �لتعل���م و�لتعل���م 

�لقائم على �لإنترنت وحل �لم�سكلات �لتكنولوجية(.
�لتو�س���ل لأدو�ر منه���ج �لعل���وم في تدري����س �لعاديين و�لموهوب���ين في ظل مناهج ( 4)

�لعلوم �لأمريكية )مك جروهل(.
�لتو�س���ل لأدو�ر معلم���ي �لعلوم في تدري�س �لعادي���ين و�لموهوبين في ظل مناهج ( 5)

�لعلوم �لأمريكية )مك جروهل(.
 

اأهمية البحث: 
تتلخ�س �أهمية �لبحث �لحالي في �لنقاط �لتالية:

زي���ادة �لوع���ي باأهمي���ة �لرتق���اء ب���الأد�ء �لتدري�سي م���ن خلال تنمي���ة �لمهار�ت ( 1)
�لمهنية. 

�ل�ستفادة من �لإطار �لنظري للبحث في و�سع حقائب تدريبية لمعلمي �لعلوم.( 2)
تقديم �إ�سافة علمية للدر��سات �لمرتبطة بتطوير تدري�س �لعلوم للموهوبين.( 3)
للط���لاب ( 4) �لمنا�سب���ة  �لتعل���م  �أ�سالي���ب وطر�ئ���ق  �ختي���ار  �لمعلم���ين في  م�ساع���دة 

�لموهوبين.
رفع �لم�ستوى �لتح�سيلي و�لفهم للطلاب من خلال مر�عاة �أ�ساليب تعلمهم. ( 5)
زيادة �لفاعلية �لتعليمية بما يحقق �لإفادة من مادة �لعلوم.( 6)
و�سول �لطلاب لأف�سل �لممار�سات و�إتقانها و�لتاأكيد عليها.( 7)
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�إعادة �لتطبيق لأف�سل �لممار�سات في نف�س �لأن�سطة، �أو في �أن�سطة �أخرى.( 8)
دعم �يجابية �لمتعلم وقيامه بممار�سة �لمهار�ت �لتي يتدرب عليها. ( 9)

محددات البحث:
المح�ددات المو�سوعية: تناول �لبحث مو�سوع مهار�ت تدري�س �لعلوم في �سوء اأ( 

�لمناه���ج �لمطورة �أربعة محاور رئي�سة، وهي �لثقافة وت�سمل )�لمعرفة و�لحتياج 
�لأكاديمي، و�إدر�ك �لأهمية، و�لممار�سة �لفعلية(، �لمحور �لثاني، دعائم �لممار�سة 
�لفعالة، �لمحور �لثالث، �لمخرجات �لتعليمية �لتعلمية، �لمحور �لر�بع �لكفايات 

�لمطلوبة.
�لمعلم���ين و�لمعلم���ات )ب(  �لعين���ة جميعه���م م���ن  �أف���ر�د   المح�ددات الديموجرافي�ة: 

مم���ن يحمل���ون �لجن�سي���ة �ل�سعودية ويمار�س���ون تدري�س �لعل���وم )150( معلمًا 
ويدر�س���ون للط���لاب �لعادي���ين ومدم���ج معه���م �لموهوب���ين في نف����س �ل�سفوف، 
بمدين���ة جدة )بيئة ح�سارية يتوفر بها �لتكنولوجيا و�لتعامل مع �لجن�سيات 

�لمتعددة(.
المح�ددات الزماني�ة: طب���ق �لبحث في �لف�س���ل �لدر��سي �لث���اني للعام 1433 – )ج( 

1434ه.

الخلفية النظرية: 
اأولً: الإثراء:

ي�سه���م �لإث���ر�ء في تحق���ق �أه���د�ف تدري����س �لعل���وم و�لتربي���ة �لعلمي���ة، وهناك 
�لكث���ر م���ن �لدر��سات �لتي �هتمت با�ستخد�م �لبر�مج و�لأن�سطة �لتربوية �لإثر�ئية 
في تحقيق �لعديد من �أهد�ف تدري�س �لعلوم ؛ خا�سة �أهد�ف تطوير �لفهم �ل�سحيح 
و�لتجاه���ات و�لتح�سي���ل �لعلم���ي و�لتفك���ر، فف���ي در��س���ة ق���ام به���ا ري����س و�آخ���رون             
(Reis, et al., 1998, p. 112) هدفت �إلى تعرف �أثر ��ستخد�م �لأن�سطة �لإثر�ئية 
م���ن خلال برنامج في تدري����س �لعلوم للطلاب �لموهوبين، عل���ى تح�سيلهم و�تجاههم 
نحو برنامج �إثر�ئي في �لعلوم، وتو�سلت �لدر��سة �إلى �أن ��ستخد�م �لأن�سطة �لإثر�ئية 
ي�سه���م في نم���و �لتح�سي���ل �لعلم���ي لدى �لط���لاب �لموهوبين عينة �لبح���ث، و يتفق مع 

.(Coleman, 1997, pp. 12-26) هذه �لدر��سة در��سة كوليمان

وللاإث���ر�ء �أهمي���ة كبرة تربوية وثقافي���ة و�جتماعية، فق���د �سممت كثر من 
�لبر�مج �لإثر�ئية لإثر�ء �لفكر و�لإبد�ع، و�إثر�ء �لتح�سيل و�لتعمق في �لفهم )محبات 
�أبو عمرة، 1995، �س 48؛ ه�سام كمال، 1994، �س 29(. و�أ�سارت هذه �لدر��سات �إلى �أن 
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�لبر�مج �لإثر�ئية تهدف �إلى تو�سيع وتعميق ما لديهم من ح�سيلة معرفية، و ك�سب 
خبر�ت جديدة من �لمخت�سين في �لمجالت �لتي تنمي لديهم �لإبد�ع.

ويع���د �لإث���ر�ء من �أهم �أ�سكال �لبر�م���ج �لتعليمية �لمقدم���ة للطلبة �لموهوبين، 
 (Clark, & �لمختلف���ة  �لدر��سي���ة  للم���و�د  و�لفه���م  �لمعرف���ة  �لتعم���ق في  يزي���د  لأن���ه 
،)Zimmerman, 2002, p.24 ويع���د �لإثر�ء من �أحد �لنماذج �لتربوية �لثقافية 
 (Wen –Ling, Jiun-Wei, & لمهم���ة للموهوب���ين ق���ام وينلنج وجن���وى وي���ا �س���ن�
(Yu-Chin, 2006, pp. 263-272، باإعد�د برنامج �سيفي �أعد للطلاب متعددي 
�لثقافات بهدف: تقديم برنامج �سيفي مقترح لإثر�ء ثقافة هوؤلء �لطلاب �لمتعددي 
�لثقاف���ات ع���ن �لبيئ���ة، و معرف���ة �أثر ه���ذ� �لبرنامج عل���ى هوؤلء �لط���لاب، �لذين كان 
عدده���م )31( م���ن ثقافات متعددة، �أظهرت �لنتائج تح�س���ن في �لخبرة لدى �لمتعلمين 

عن �لبيئة متعددة �لثقافات.

 و�لأن�سط���ة �لإثر�ئي���ة تق���وم ب���دور مه���م في تنمي���ة �لفه���م �لعلم���ي �ل�سحي���ح 
ل���دى �لموه���وب، (Buckent,1997, pp.18-29). كم���ا �أن �لفه���م �ل�سحي���ح ي���وؤدى 
�إلى �لتفك���ر ب�سك���ل علمي م���وؤد�ه حل �لم�سكلات و�لتغلب عليه���ا تح�سين كفاءة �لتعلم، 
 (Van Ert & Wolf, 1996, ويزيد من �تجاهات �لطلاب نحو �لبرنامج �لإثر�ئي
(p.24. كما يجب ��ستخد�م خبر�ت �إثر�ئية غر متاحة في �لكتب �لمدر�سية �لنظامية 

لتلبية �حتياجات �لطلاب �لموهوبين وتنمية قدرتهم علي �لتفكر �ل�سليم.

اأبعاد الاإثراء:
 (Christine & Manjula, 2009, pp. 1-11; بالنظر �إلى در��سة كل من
 Clark, & Zimmerman, 2002, p. 24; Herman, 2006, pp.247-254;
 Lee, 2009, pp. 251-260; Schenkel, L., 2002, pp. 91-173; Wen
(Ling, & Jiun-Wei, & Yu-Chin, 2006, pp. 263-27– يمك���ن تحدي���د 

�أبعاد �لإثر�ء في:
�إثر�ء �أفقي: )مزيد من �لخبر�ت �لتعليمية(.( 1)
�إثر�ء ر�أ�سي: )خبر�ت تعليمية ذ�ت م�ستويات �أكر �سعوبة متز�يدة(.( 2)
�إثر�ء تو�سعي (In breath enrichment):)�إ�سافة مادة تعليمية(( 3)
�إثر�ء تعمقي (In depth enrichment): )تنمية ��ستب�سار�ت جديدة(.( 4)
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(5 ) (Relevant academic �لأكاديم���ي  بالجان���ب  �ل�سل���ة  وثي���ق  �إث���ر�ء 
(enrichment ويتمث���ل في تق���ديم برنام���ج خا����س يرتبط مبا�س���رة بجو�نب 

�لتفوق �لأكاديمي للتلاميذ �لموهوبين.
(6 ) (Irrelevant academic إث���ر�ء غ���ر وثي���ق �ل�سل���ة بالجان���ب �لأكاديم���ي�

(enrichment؛ ل���ذ� يم���د �لتلامي���ذ �لموهوب���ين بمقرر �أكاديم���ي خا�س غر 
مطابق لتجاه تخ�س�سهم �لأكاديمي.

�إث���ر�ء ثقافي (Cultural enrichment):ويمد �لتلاميذ �لموهوبين بخبر�ت ( 7)
ح�سارية معينة؛ مثل: �لمو�سيقي، �لفنون �لجميلة، و�للغات �لأجنبية.

�لن�سغالي (Busy work): لجعل �لتلاميذ �لموهوبين م�سغولين بعمل كثر ( 8)
من نف�س �لعمل �لذي يقوم به كل �لتلاميذ.

عل���ي  �لمكت�سب���ة  �لمعرف���ة  تطبي���ق  �لإثر�ئ���ي  �لمحت���وي  يت�سم���ن  �أن  ويج���ب 
ثلاثي���ة  ي�سم���ى  بم���ا  �لإثر�ئ���ي  �لمحت���وى  رن���زولى  ح���دد  وق���د  �لفعلي���ة،  �لمو�ق���ف 
�لإث���ر�ء(Renzulli,2005,pp. 246 -279)، وعن�سره���ا �لأول ��ستخد�م �لأن�سطة 
�ل�ستك�سافي���ة �لعام���ة، وعن�سره���ا �لثاني، هو تنمي���ة مهار�ت خا�س���ة تتعلق بالتفكر 
�لإبد�ع���ي وحل �لم�سكلات، و�لعن�س���ر �لثالث، هو تكليف ذ�تي بتحري م�سكلات �لحياة 
�لفعلي���ة، ي�سي���ف �لبحث �لحالي �إلى هذه �لثلاثية من �لإثر�ء، �لتركيز على تدري�س 
 (Van Tassel-Baska لمفاهي���م، م�ستويات عليا م���ن �لتفكر، و تعلم حل �لم�سكلات�
(et al., 1998, pp. 200-211، ��ستخ���د�م �لتكنولوجي���ا كاأد�ة تعلم، و تعلم عمليات 
(Van Tassel- Baska, 1998, pp.200- لعلم و��ستخد�م م�سادر تعلم تجريبية�
(211، �أن�سط���ة �إثر�ئي���ة (Colemon, 2000, pp.16-18)، م�ستحدث���ات علمي���ة 
جدي���دة وغ���ر تقليدية مث���ل �لمت�سمنة في �لمناه���ج �لعادية )رجب �لمهيم���ى، 1999، �س 

�س. 13-20( و��ستر�تيجيات للتفكر �لإبد�عي.

ثانيًا:حل الم�سكلات بالكمبيوتر:
هن���اك مز�ي���ا قوية في �لتعلي���م و�لتعلم على �لإنترنت لم���ا ي�سمله من عنا�سر   
�لإتاح���ة و�لج���ودة و�لنظ���م وهى موؤ�س���ر�ت قوية على ج���ودة �لنظام – د�ئم���ة �لتطور 
-، كم���ا �أن �لتعلي���م �لر�سم���ي �سوف يفق���د �أهميته بال�سورة �لتي ه���و عليها �لآن، حيث 
يوؤك���د جري���ن (Green, and Hannon, 2007, p. 23) �أن �لطال���ب ي�ستطي���ع �أن 
ا في منزله دون �للجوء  ينهى ملف �إنجازه بكل ما فيه من �أن�سطه و�سور وفيديو �أي�سً
�إلى م�ساع���دة م���ن �لأ�سك���ال �لر�سمي���ة �لتعليمي���ة ومر�ع���اة �لف���روق �لفردي���ة و�لتنوع 
و�لأجنا�س و�لأنو�ع و�لثقافات، كما يمثل ثلاثة �أنو�ع من �لدعم �لتفاعلي �لتجريبي 
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(Reid & Chen, 2003,pp. 9-20)، و�لمرونة في �لتطبيق و�لفهم �لمتكامل �لمعرفي، 
و�حتياجات �لتلميذ وبيئة �لتعلم ونماذج بديلة ومحاكاة في �لتجارب �لعلمية للاإمد�د 
ببيئ���ة معملي���ة وتعلم فعال ي�ساع���د على تح�سين مهار�ت حل �لم�سك���لات �لعلمية، وهو 
 (Swaak and Van, 2004, pp. 225-234) م���ا �أ�س���ارت �إليه در��سة �سو�ك وف���ان
و�لت���ي �أك���دت عل���ى �أن �لمتعلم���ين �س���وف ي���زد�د ��ستب�ساره���م للمفاهي���م، و�س���وف يزد�د 
 (Azevedo, 2005, لتح���دي لأغلب �لط���لاب للتعقيد�ت �لمعرفية لهذه �لخ���بر�ت�
(pp. 153-197 كم���ا �أن���ه يت�سم���ن عنا�س���ر �لإر�س���اد و�لتدري���ب و�لتعلي���م و�لتف���رد 

.(Davis, & Rimm, 1996, pp.63-72)

كم���ا ت���زد�د �أهمية �لكمبيوتر في حل �لم�سك���لات؛ لأنه ي�سهم في �ختز�ل �لوقت   
في توف���ر �لمعلوم���ات، مم���ا يزي���د م���ن د�فعية �لط���لاب نحو �لتعل���م و�إ�سب���اع �لحاجات 
 (Vreman-de Olde لتعلمي���ة للتلامي���ذ، ويوؤك���د فرم���ان دى �أول���د ودى ج���ونج�
(and De Jong, 2006, pp.63-73، عل���ى �أن �لكمبيوت���ر ي�ساع���د �لمتعلم���ين عل���ى 

�نجاز �لمهام وفى وقت قليل جدً�، وخا�سة ما يعتمد منها على عمليات �لكت�ساف.

وف���ى در��س���ة لهو�رد و�آخرون  (Howard, et al., 2000, pp.1-24)لمعرفة 
تاأث���ر ح���ل �لم�سك���لات بالكمبيوت���ر عل���ى �لتنظي���م �لمع���رفي ومه���ار�ت �سياغ���ة �لم�سكلة، 
ومه���ار�ت ح���ل �لم�سكلة، �لمو�سوعية، �لتقييم، �لنتائ���ج �لنهائية �أ�سارت �إلى �أن �لتلاميذ 
لديهم تنظيم معرفي عالي في كل من �لمهار�ت �ل�سابقة و�أن �لمهار�ت �لتنظيمية لم تكن 
و��سح���ة؛ لأن �لكمبيوتر �ختزل ��ستخد�م هذه �لمه���ارة، كما �أن �لأ�سلوب �لتكنولوجى، 
�أو �لإلك���تروني في ح���ل �لم�سكلات �أف�سل م���ن �لأ�سلوب �لتقليدي فف���ي مقارنة �أجر�ها 
ت�س���انج �س���ن ي���ن (Chang,Chun-Yen, 2002, pp.43-50) ب���ين ح���ل �لم�سكلات 
�عتم���ادً� عل���ى �لكمبيوت���ر كم�ساع���د تعليم���ي، ومحا�س���ر�ت نقا�س �لنترني���ت �لموجهة 
lecture-Internet-discussion instruction (LIDI) ل���دى ط���لاب �لمد�ر����س 
�لعلي���ا في تاي���و�ن، �أظه���رت �لنتائ���ج �رتف���اع موؤ�س���ر�ت �لنتائ���ج ل���دى مجموع���ات �لتي 
(PSCAI) (problem solving- �أعتم���دت عل���ى �لكمبيوت���ر كم�ساع���د تعليم���ي 

�لعلمي���ة  �لم���ادة  عل���ى  موهوبً���ا   based computer- assisted instruction)
�لنظامية)SM( في �لتجاه و�لتح�سيل �لدر��سيين، كما يبدو حل �لم�سكلات �لتعاوني 
 (Tudge, and أكر فعالية من حلول �لفرد للم�سكلة ذ�تها حيث يوؤكد تادج وكار�سو�
(Caruso, 1999, pp. 1-15 �أن���ه �إذ� ك���ان �لط���لاب م�سترك���ين في �لهدف؛ �إل �أنهم 

مختلفون في وجهات �لنظر.
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النماذج التكنولوجية لحل الم�سكلات:
(1 ) :(Eisenberg  et al., 1999, pp.27-29) و�آخ���رون  �أيزن���برج  نم���وذج 

ويتك���ون ه���ذ� �لنم���وذج م���ن �س���ت مر�ح���ل وهى:تع���رف �لم�سكل���ة، و�ل�سع���ي �إلى 
�لمعرفة، و�لتحديد و�لح�سول، �لربط، و�لتخليق، و�لتقويم. 

نم���وذج مار�سال (Marshall, 1996, pp.1-15): ويتكون هذ� �لنموذج من ( 2)
�س���ت مر�حل وه���ى: مرحلة �ل�ستثارة، ومرحلة �لبح���ث �للكتروني، ومرحلة 
�ختي���ار �أف�سل �لحل���ول، ومرحلة �لتطبيق، ومرحلة �لتق���ويم، ومرحلة تبادل 

�لآر�ء و�لن�سر على �لإنترنت.
�لنم���وذج �لقائ���م عل���ى ��ستخ���د�م �لإنترن���ت: مث���ل �لنم���وذج �لتيو�ن���ى ل���و�نج ( 3)

و�آخ���رون(Wang, et al., 2009, pp.1-25)، هدف���ت ه���ذه �لدر��س���ة �إلى 
�لتعرف على تاأثر �لتقييم �لتكويني و�أ�ساليب �لتعلم على �لتح�سيل �لدر��سي 
با�ستخ���د�م �لإنترن���ت �سمل���ت �لدر��سة عين���ة مكونة م���ن )455( طالبًا وطالبة 
بال�س���ف �ل�ساب���ع م���ن )12( ف�س���ل ب�ست���ة مد�ر����س علي���ا، �سم���ى ه���ذ� �لبرنامج 
بيوك���ول BioCAL و�عتم���د عل���ى ث���لاث و�سائ���ل تقييمي���ه، وه���ي �لتق���ويم 
 Formative لتكوين���ي �لقائ���م عل���ى تحلي���ل �لنظ���م م���ن خ���لال �لإنترن���ت�
 Assessment Module of the Web-Based Assessment and
Test Analysis system (FAM-WATA)، و�لنموذج �لعادي �لقائم على 
Normal Module of Web- لقيا�س و�لتقويم وتحليل �لنظم بالإنترنت�
Based Assessment and Test Analysis system (N-WATA)، و 
نموذج �لتقويم �لتكويني �لجزئي با�ستخد�م �لإنترنت و�ختبار �لورقة و�لقلم 
 partial Web-based formative assessment strategy) and
Paper and Pencil Test (PPT)، �أظهرت �لنتائج فعالية �لأ�سلوب �لأول.

ثالثًا: التفكير الإبداعي:
يمك���ن تنمي���ة مهار�ت �لتفك���ر �لإبد�عي ل���دى �لمتعلمين من خ���لال �لتدريب 
و�لممار�س���ة و�لتعل���م، و تهيئ���ة �لفر����س و�لمو�ق���ف �لتعليمية �لمثرة و�لمحف���زة للتفكر، 
و�لت���ي تتطل���ب م���ن �لمتعل���م �لتفك���ر فيه���ا، لفهمه���ا،، �أو تحليله���ا، وذل���ك ع���ن طريق 
 (Weeping, & Philip, 2002 , بن���اء بر�م���ج تهدف �إلى تعلي���م �لإبد�ع ومهار�ت���ه

.pp.389-403)

�أن ي�ساع���دو� عل���ى تنمي���ة مجموع���ة  ويمك���ن للمجتم���ع و�لمدر�س���ة و�لأ�س���رة 
م���ن �لمه���ار�ت تلع���ب دورً� هامً���ا في تنمي���ة �لتفك���ر �لإبد�ع���ي و ه���ذ� م���ا �أك���ده د�في�س                                         
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(Davis & Rimm, 1996, pp.63-72)، حي���ث ق���دم �أك���ر م���ن خم�س���ين مه���ارة 
ذهنية للتفكر �لإبد�عي يمكن للاأ�سرة و�لمدر�سة �أن ت�سهم في تنميتها منها �لطلاقة، 
و�لتنبوؤ، و�لتفا�سيل، و�لمرونة، و�لأ�سالة، و�لتحويل، و�لت�سور، و�لتنظيم، و�لتحليل، 

و�لتركيب، �لتقويم.

وعل���ى �لرغم م���ن تاأثر �لإب���د�ع بعو�مل معرفي���ة و�سخ�سي���ة ونف�سية وقدر�ت 
خا�س���ة ف���اإن �لتفكر �لإبد�عي في �لنهاية هو �ل���ذي يح�سم نتائج هذ� �لإبد�ع تور�ن�س 
 (Torrance, 1993, p.67)وم���ن هن���ا يمك���ن �أن نق���ارن تعري���ف �لإب���د�ع بالتفكر 
�لإبد�ع���ي فيعرف���ه فيناب���ل ،)Venable, 1994, pp.80-82) �أن���ه �لأ�سل���وب �ل���ذي 
يمك���ن �لو�سول ب���ه �إلى �لإبد�ع و�لبتك���ار و�لتفكر �لناقد، من خ���لال ��ستر�تيجيات 
ي�س���ر                        كم���ا  و�ل�ستع���ارة،  �ل�سبك���ي،  و�لتحلي���ل  �لتباع���دى،  �لتفك���ر  مث���ل  �لعق���ل 
(Latterell, 2003, pp.214-218)، �إلى �أن �أهمي���ة �لتفك���ر �لإبد�ع���ي تظه���ر في 

�إيجاد �لحلول لكثر من �لم�سكلات و�لنو�ق�س.

• التدري�س لتنمية التفكير الإبداعي:	
�لتدري�س �لقائم ف�سي �لمخ )�لأيمن و�لأي�سر(:

يرج���ع ذل���ك �لتج���اه �إلى �لهتمام بطبيع���ة �لتفكر �لذي يتمي���ز به �لمخ حيث 
�إن �أ�س���ل �لتفك���ر من �لناحية �لف�سيولوجي���ة يكمن في �لن�س���اط �لتحليلي �لتخليقى 
analyzing synthesizing activity �لمعق���د للق�سرة �لمخية بالن�سفين �لكرويين 
وكنتيج���ة لعملي���ة �لتحلي���ل )��ستق���اق و��ستخر�ج( وعملي���ة �لتخلي���ق )توحيد ودمج( 
للمث���ر�ت بالع���الم �لخارج���ي و�لد�خلي تتك���ون علاق���ات ع�سبية موؤقت���ة و�رتباطات 
نوعي���ة ب���ين �لمر�ك���ز �لع�سبي���ة �لعلي���ا �لت���ي ت�سك���ل �لأ�س���ل �لف�سيولوج���ي للتفك���ر 
thinking في بع���ث �لتفك���ر م���ن �لج���زء �لخا����س بالتفك���ر في �لم���خ �إلى دور �لإث���ارة 

stimulation )�إيهاب جودة، 2004، �س 18؛ عبد �لوهاب كامل، 1991، �س 162(.

اأ- الو�سلات الع�سبية والخلايا المخية:
�لمثر�ت �لبيئية و�لأن�سطة �لتعليمية �لمثرة تزيد من �هتمام �لطالب �لد�ر�س 
وتركيزه، وهذ� بدوره يحفز �لمخ على زيادة عدد خلايا �لتي تحيط �لخلايا �لع�سبية 
ومحوره���ا لت�سب���ح مو�سلًا جي���دً� و�سريعًا ل�سخ �لإ�س���ار�ت �لخارجي���ة )�إيهاب طلبة، 
2004، ����س 4(، غ���ر �أن زي���ادة تلك �لخلاي���ا مرهون بتوفر �لعو�م���ل �لبيئية �لمنا�سبة 
و�لمو�ق���ف �لتعليمي���ة �لمخططة بحيث تكون مثرة وبعيدة عن �لإحباط مما يزيد من 

د�فعية �لطالب )فوؤ�د قلاده، 1996، �س �س 19-3(.
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ب- الأنماط المعرفية الوظيفية للن�سفين الكرويين ومعالجة المعلومات:
ت�س���ر بع�س �لد�ر�س���ات �لخا�سة بالن�سف���ين �لكرويين للم���خ �إلى نتائج مهمة 
لفه���م �لتعلي���م و�لتعلم ونمو �لذك���اء وتخطيط �لمناهج و��ستر�تجي���ات تدري�سها فلقد 
�أثبت���ت در��س���ة ج���ون (Gown, J.,1997: 39) �أن �لن�س���ف �لك���روي �لأي�س���ر يق���وم 
بالإنتاج �لفكري �لتقاربي ويعمل بكفاءة في عمليات �لتفكر �لتحليلي و�لمنطقي وفى 
��ستخ���د�م �لمعلومات �لمنظم���ة و�لمرتبة و�لتف�سيلية في حين �أن �لن�سف �لكروي �لأيمن 

يقوم بالإنتاج �لفكري �لتباعدي و�لعمليات �لبتكارية.

 Metaphoric thinking فنيات التفكير المجاز -(
يع���د ج�س���ر طبيعي يربط ب���ين �لن�سفين �لكرويين �لأيم���ن و�لأي�سر للمخ لأن 
�لمجاز�ت تحمل �لمعرفة �لرمزية وتعمل كرو�بط للن�سف �لكروي �لأيمن �لذي يحتاج 
�إلى �لتعب���ر عن ن�ساطاته ووظائف���ه �إلى لغة ي�ستخدمها من �لن�سف �لكروي �لأي�سر 
�ل���ذي يح���وى �لبني���ة �لمعرفي���ة بم���ا لدي���ه م���ن ح�سيل���ة لغوي���ة وغالبًا ما يك���ون عمق 
خ���بر�ت �لفرد وفاعليته ر�جعة �إلى ��ستب�سار�ته �لمجازية وكلما ز�د من تنوع �لخبر�ت 
�لمختلف���ة �لمقدمة للمتعلم من خلال �لمنهج كلما �أتيحت للفرد �لفر�سة للتعلم بنف�سه                 

)�إيهاب طلبة،2004، �س 4(.

)- فنيات التعليم المبنى على الخبرة وال�ستك�ساف القائم على الحوا�س المتعددة 
:Multi-sensory discovery experiential learning techniques

تت�سم���ن �لعملي���ات �ل�سائ���دة للن�س���ف �لك���روي �لأيم���ن للمخ �لحا�س���ة �لمكانية 
�إدخال ��ستر�تيجيات  spatial sense و�لحو�����س �لخم����س �لمعروفة؛ ولذ� يجب 
للتعل���م ت�سك���ل خ���بر�ت تعليمية كلي���ة للج�س���م بمعن���ى �أن �لكت�ساف �لمبن���ى على تعلم 
ا لتعلم عن طريق  �لخ���بر�ت �لكلي���ة و�لمبنى على �لخبرة �لمبا�سرة تعطى للد�ر�س فر�سً
 (Gibson, et al., لعم���ل و��ستخ���د�م وت�سغيل وظائف �لمخ لإيجاد حلول للم�سكلات�

.2009, pp.162-169)

 Divergent and creative فني�ات التفكير التباع�دي والتفكير البت�كاري -(
:thinking techniques

يتطل���ب �لمخ وع���ى �لفرد و�نتباه���ه لإدخال �لمعلوم���ات ومعرف���ة فاعليتها ولأن 
وظيفة �لن�سف �لكروي �لأي�سر للمخ لفظية ومنطقية فاأننا نميل عادة �إلى �ل�ستماع 
وتركي���ز �لنتب���اه وتبن���ى تقني���ة �لتفك���ر �لتباع���دي و�لتفك���ر �لإبد�عي عل���ى �أ�سا�س 
�لتركي���ز و�لتفك���ر �لمفت���وح با�ستخ���د�م �لتناق�س و�لعب���ار�ت �لمنطوية عل���ى �لتناق�س 
�لظاهري وفنيات حل �لم�سكلة و�لمهار�ت �لمنظمة وكذلك �لمو�قف �لتعليمية و�لم�سكلات 
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�لمفتوح���ة و��ستخ���د�م �لكت�س���اف و�لألع���اب �لخيالي���ة )�إيه���اب طلب���ة، 2004، ����س 4؛                  
فوؤ�د قلادة، 1997، �س �س 74-51(.

)- التدري�س القائم على نواتج التفكير الإبداعي في الأن�سطة ال�سفية واللا�سفية: 
ومن هذه �لنماذج و�لبر�مج نموذج جيلفورد للبناء �لعقلي �لثلاثي �لأبعاد،    
ويتمي���ز باأن���ه تنظيم، �أو ت�سور ل تخ�سع في���ه �لقدر�ت �لعقلية �إلى ترتيب، �أو ت�سل�سل 
هرم���ي؛ ب���ل يت�سمن ق���در�ت متد�خلة كل منها يوؤثر ويتاأث���ر بالأخرى كما يتميز باأن 
�لكث���ر م���ن ه���ذه �لق���در�ت ي�سه���م في �لعملي���ة �لإنتاجي���ة و�لبتكاري���ة ل���دى �لطلاب 

.(Sternberg, 2004,pp.327-342)

كم���ا ق���دم ولي���ام William نموذجا للق���در�ت و�لم�ساعر �لبتكاري���ة من ثلاثة 
�أبع���اد متد�خل���ة وهى �لمناه���ج، محتوى �لم���و�د �لدر��سي���ة، �ل�سلوكيات �لمعرفي���ة( وفيها 
يح���دد �لمعل���م مجموعة م���ن �ل�ستر�تيجيات و�أنم���اط �لتدري�س �لمختلف���ة �لتي يمكنه 
��ستخد�مه���ا م���ن خ���لال محت���وى در��س���ى مع���ين بغر����س ت�سجي���ع وتنمي���ة �لق���در�ت 
،(Dawidowiczz, P.,2008:1-12) د�فيدوف�سك���ى  �لبتكاري���ة  و�لم�ساع���ر 
 كما �أن تزويد �لمناهج باأن�سطة �بتكاريه يجعل �لمنهج �بتكاريًا )�إيهاب طلبة، 2004، �س 4(.

 وتتع���دد �س���ور �لأن�سطة �لتعليمية فمنها ما يتيح للطلاب �لموهوبين ممار�سة 
 meta cognitive مه���ار�ت �لتفك���ر �لتاأمل���ي وتع���رف باأن�سط���ة فيم���ا ور�ء �لمعرف���ة
reflection وتوظ���ف ه���ذه �لأن�سط���ة عقب �نته���اء �لطلاب م���ن �أد�ء ن�ساط تفكري 
م���ا مث���ل ح���ل م�سكل���ة علمية ع���ن طري���ق ممار�س���ة �لط���لاب �لموهوب���ين لمجموعة من 
�لتحركات، �أو �لأد�ء مثل �لتاأمل reflect وفيها يفكر �لمتعلم بنف�سه في ماذ� فعل حتى 
تو�س���ل لح���ل �لم�سكل���ة و�لإع���لام tell وفيه���ا يخبر �لطال���ب زميلًا ل���ه في كيف تو�سل 
�إلى ح���ل �لم�سكل���ة، وي�س���ارك share وفيه���ا يتن���اول �لطال���ب م���ع زملائ���ه ك���ل �لأفك���ار 
ح���ول تل���ك �لإج���ر�ء�ت �لممار�س���ة للو�س���ول �إلى �لح���ل و�لهتم���ام consider وفيه���ا 
يعي���د �لطال���ب �لنظ���ر في تفكره في ح���ل �لم�سكلة بناء عل���ى تبادل �لأفك���ار مع زملائه 
فربم���ا يع���دل من تل���ك �لإج���ر�ء�ت وي�سيف �إليه���ا، �أو يح���ذف بع�سه���ا، �أو يخت�سرها 
)رفع���ت بهج���ات، 2002، ����س 15-30؛ عب���د �ل�س���لام عب���د �لغف���ار، 1997، ����س 25-46؛ 
كم���ال بيوم���ى، 2000، ����س 88(، �أم���ا �أن�سط���ة �لق���ر�ءة وبن���اء �لمعن���ى ع���ن طري���ق �إيجاد 
�لخط���اأ في �لن�س �لمعلوماتي �لمق���دم للطلاب �لموهوبين وهى �أن�سطة توؤدى �إلى ت�سهيل 
نم���و مه���ار�ت �لقر�ءة �لناق���دة للن�سو�س �لعلمي���ة، بهدف تمثي���ل ومو�ءمة �لمعلومات 
بد�خ���ل �لن����س وبه���دف �إيج���اد �سيغ���ة تكاملي���ة ب���ين �لمعلوم���ات �ل�سحيح���ة و��ستبعاد 
�لمعلومات �لخطاأ من د�خل �لن�س �لمعلوماتى )رفعت بهجات، 2002، �س �س 30-15(.
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)- التجاه القائم على ا�ستراتيجيات تدري�س التفكير الإبداعي:
لق���د �أدت �لنم���اذج �لعقلي���ة �إلى �لبح���ث ع���ن ��ستر�تجي���ات تعم���ل �إجر�ء�ته���ا 
�ل�ستر�تيجي���ات  ه���ذه  وم���ن  �لموهوب���ين  �لط���لاب  ل���دى  �لتفك���ر  تحفي���ز  عل���ى 
ته���دف  و�لت���ي   brain storming strategy �لذهن���ي  �لع�س���ف  ��ستر�تيجي���ة 
�إلى تنمي���ة ق���درة �لأف���ر�د عل���ى ح���ل �لم�سك���لات ب�سك���ل �بتك���اري م���ن خ���لال �إتاح���ة 
�لفر�س���ة له���م لتولي���د �أك���بر عدد ممكن م���ن �لأفكار ب�سك���ل تلقائي ث���م مر�جعة هذه 
.(Sternberg, 2004, pp.327-342) منه���ا  �لمنا�س���ب  �لح���ل  و�ختي���ار  �لأفك���ار 
وم���ن �ل�ستر�تجي���ات �لتدري�سي���ة �لت���ي ت�ستخ���دم في تدري�س �لعل���وم للطلاب 
�لموهوب���ين �إ�ستر�تيجية �لمت�سابهات semantics وه���ى �أحد �لأ�ساليب �لفكرية �لمهمة 
ويوج���د   ،(Dawidowiczz,2008,pp.1-12) د�فيدوف�سك���ى  �إليه���ا  �أ�س���ار  و�لت���ي 
نوع���ين من نماذج �لتدري�س بالمت�سابه���ات ت�ستخدم مع �لطلاب �لموهوبين، �لأول منها 
 student self generated يت���م في���ه تق���ديم �لم�سابه عن طري���ق �لط���لاب �أنف�سه���م
analogy ع���ن طري���ق �لتخي���ل ومهار�ت �ل�ست���دلل �لقيا�سي، �أما �لن���وع �لثاني فهو 
�لتدري����س �لموج���ه guided بالمت�سابه���ات حيث يقدم �لمعلم للط���لاب �لموهوبين �لمفهوم 
.(Sternberg, 2004, pp. 327-342) �لملائ���م  �لم�ساب���ه  وينتق���ى  �سرح���ه  �لم���ر�د 

�أم���ا ��ستر�تيجي���ة �ل�ستك�س���اف �لبتك���اري فه���ي م���ن �ل�ستر�تيجي���ات �لت���ي 
ت�ستخ���دم في تدري����س محت���وى �لعل���وم للط���لاب �لموهوبين فه���ي تجمع ب���ين �ل�سفات 
�لأ�سا�سي���ة لط���رق �لكت�ساف �لموجه وح���ل �لم�سكلات بالإ�ساف���ة �إلى توظيف �لأ�ساليب 
�أن ه���ذه  ��ستخد�مه���ا عن���د �لتدري����س ولق���د وج���د  �لت���ي يت���م  �لفكري���ة �لإبد�عي���ة، 
�ل�ستر�تيجي���ة تحق���ق بع����س �لأه���د�ف �لأ�سا�سي���ة منه���ا تح�سي���ل �لمعلوم���ات بكف���اءة 
عالي���ة وتنمي���ة ق���در�ت �لتفك���ر �لبتكاري وتنمي���ة مه���ار�ت عمليات �لعل���م و�لتفكر 
 .)4 ����س   ،2004 طلب���ة،  �إيه���اب  (Sternberg, 2004, pp.327-342؛  �لمنطق���ي 
يمك���ن تنمي���ة �لتفكر �لإبد�ع���ي من خ���لال �أن�سطة معين���ة و��ستر�تيجيات   
خا�س���ة للتدري���ب عل���ى ه���ذ� �لن���وع م���ن �لتفك���ر فيم���ا يقاب���ل �لتدريب عل���ى مهار�ت 
 (Bradly, & Bradly, وب���ر�دلى  ب���ر�دلى  در��س���ة  فف���ى  �لتقارب���ى،  �لتفك���ر 
(pp. 1-9 ,1997 ��ستخ���دم فيه���ا �ست���ة �أن�سط���ة �إثر�ئي���ة بيئي���ة م���ن خ���لال �لتفكر 
�إثر�ئي���ة  بيئ���ة  �لمناه���ج في  ��ستث���ارة  �أن  �إلى  �ل�سابق���ة  �لدر��س���ة  وتو�سل���ت  �لإبد�ع���ي، 
يمك���ن �أن يح�س���ن �لنمو �لعقل���ي و�لقدرة على �لتعل���م، �أما تغريد عم���ر�ن فقد حددت 
 Hypothetical �لفتر��س���ي  �لإبد�عي:�لتفك���ر  للتفك���ر  ��ستر�تجي���ات  ت�س���ع 
�لأنظم���ة   ،Reversal Thinking �لنقلاب���ي  �أو  �لعك�س���ي،  �لتفك���ر   thinking،
�لنظ���ر وجه���ات  تحلي���ل   ،Analogy �لتناظ���ر   ،Symbol System �لرمزي���ة 
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 Webلتحلي���ل �ل�سبك���ى� ،Completionلتكمل���ة� ،Analysis Of Point View
.Cognitive Mapsخر�ئ���ط �لمعرف���ة ،Brain Mapsخر�ئ���ط �لعق���ل ،Analysis

وبالرج���وع لجمي���ع �لدر��س���ات �ل�سابق���ة يمكن �خت�س���ار تل���ك �ل�ستر�تيجيات 
�إلى ع���دد م���ن ��ستر�تيجي���ات �لتفك���ر �لإبد�ع���ي فيم���ا يل���ي: �لخت�س���ار، و�لتو�سي���ع، 
و�لتخفي����س،  و�لبدي���ل،  و�لت�سني���ف،  �لترتي���ب،  و�إع���ادة  و�لرتب���اط،  و�لو�س���ف، 
و�لنعكا����س. و�لف�س���ل،  و�لتمثي���ل،  �لعلاق���ة،  وبي���ان  و�لتقم����س،  و�لت�سخي���م، 

)- اتجاه حل الم�سكلات مفتوح النهايات:
ي�س���ر من���ر �سادق )2004، �س �س 407 - 445( �إلى �أن حل �لم�سكلات مفتوح   
�لنهاي���ات ينق�س���م �إلى نوع���ين، �أحدهم���ا ي�ستدع���ى �إجاب���ة و�ح���دة باأك���ر م���ن طريقة 
و�لآخ���ر ي�ستدع���ى �أكر من �إجابة باأكر من مدخ���ل، وكلا �لنوعين ي�ستدعى مهار�ت 
تفك���ر �إبد�ع���ي ومه���ار�ت علي���ا م���ن �لتفكر وتفك���ر تقارب���ي وتفكر �إبد�ع���ي، وهذ� 
يعن���ى وج���ود بد�ئ���ل للاإجاب���ات ووجود بد�ئ���ل لطرق �لحل وه���و ما يوف���ره ��ستخد�م 
�لكمبيوت���ر و�لإنترن���ت في ح���ل �لم�سكلات با�ستخ���د�م �لنموذج �لمقترح في ه���ذ� �لبحث. 

رابعًا: التعلم ببيئة الويب:
تاأث���رت مجتمع���ات �لتعل���م ببيئ���ة �لوي���ب بالتق���دم �لعلم���ي و�لتكنولوج���ي،    
م���ع �لتغ���ر �ل�سري���ع في �لمعرف���ة، ومن �لدر��سات �لمهم���ة في هذ� �لمج���ال در��سة ويليامز 
(Williams, et al., 2011, pp.39-59) لبح���ث �لتعل���م �لنا�سئ عن بيئات �لويب 
)2(، وتم و�س���ع �إط���ار �لتعلم عل���ى �سبكات ونظم وبيئة �لتعل���م �لأو�سع نطاقا - �لويب 
)2(- فه���و ي�س���ف طبيع���ة ه���ذ� �لتعل���م وتوف���ر �لظ���روف �لملائم���ة، وي�ستك�سف مدى 
ح���دوث �لتعل���م و�لتحق���ق من���ه و �إذ� ك���ان م���ن �لممك���ن رب���ط، �أو دم���ج �لتعل���م، ونوعية 
�لمجتمع���ات �لممار�س���ة، كم���ا �أن م�ستقب���ل �لتعلي���م �ل���دولي مره���ون بمجتمع���ات �لتعلم 
(Kemp, 2010, pp.63- ل�سبكي���ة وخا�سة �للكتروني منها، حي���ث يو�سح كيمب�

 (74�أهمي���ة �إن�س���اء وتقا�س���م وبن���اء �لمعرف���ة للتدري����س و�لتعلم للط���لاب �لدوليين في 
“مجتمع تعلم”عبر �لكمبيوتر (CSC1)، لزيادة ثقافة �لتعلم للتدري�س �لفعال، كما 
ت�سم���ن ح�س���ول �لطلاب عل���ى �لمهار�ت مكان �لعم���ل مثل �لتعاون و�لإب���د�ع و�لتفكر 
�لنق���دي، وح���ل �لم�سكلات، وكذل���ك ��سترجاع �لمعرفة من خ���لال مجتمعات �فتر��سية 
مهني���ة وه���و ما يوؤكده جاميلج���ارد، (Gammelgaard, 2010, p. 349) بالن�سبة 
لأهمية ��سترجاع معارف �لموظفين عندما يحتاجون �إلى �لو�سول �إلى �لم�ستند�ت �لتي 

كتبها �لزملاء في وحد�ت بعيدة جغر�فيا، وعلاوة على ذلك، ين�سئ ثقافة �لم�ساركة.
Computer Sciences Corporation  1
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وتقوم مجتمعات �لمعرفة وتبنى في بيئة تعاونية – �لكترونية ووجهًا لوجه – 
ولتحديد �لأنماط �لت�ساركية(CKE)2 و��ستك�ساف �لمعرفة في �لمناق�سات غر �لمتز�منة 
ع���بر �لإنترن���ت �أو�سح���ت در��س���ة (Lee, &Tsai, 2010,pp. 321-347)، �أهمي���ة 
�لمناق�سات غر �لمتز�منة عبر �لإنترنت كاأحد �لدعائم �لقوية و�لمهمة في ��ستر�تيجيات 
�لتعل���م في �لمجتمعات �لمعرفية ��ستخد�م ��ستر�تيجيات �لتعلم �لتعاوني �لمختلفة وهذ� 
ما يوؤكده (Levine, 2010, pp. 109-130)؛ فالمعلمين و�لمربين بحاجة �إلى �أدو�ت 
لم�ساعدته���م عل���ى �لتفك���ر لتعل���م ت�سمي���م �لأن�سطة و�لبر�م���ج �لمع���ززة، وتقييم نتائج 
عمله���م به���دف تح�سين �لأدو�ت �لمفاهيمي���ة �لمتاحة للت�سمي���م و�لتخطيط و�لتدري�س 
ومن ثم �لتقويم. ويوؤكد (Roberts, & Peters, 2011, pp. 36-46) �أن �لتعلم 
�للك���تروني �س���وف يك���ون ل���ه دور في مختلف �أ�سك���ال �لنفت���اح و�لإغلاق ع���بر �لتعلم 
�لإلكتروني وو�سائل �لإعلام �لرقمية في عالم �لمعرفة على �لإنترنت وو�سع وتحديد 
بع����س �لقي���ود في �لع���الم �لتخيل���ي للمعرف���ة وم���دى �لإفادة ون���وع �لمناق�س���ات �لموؤثرة.

 وفيم���ا يخ����س دم���ج �لأ�سخا�س ذوي �لإعاق���ة في جميع جو�ن���ب �لمجتمع، فقد 
بحث (Muwana & Gaffney, 2011, pp.21-36) �أربعة مو��سيع هي �لتوقعات، 
و�لتو��س���ل، وبيئة �لتربية �لخا�سة ومقارنة بين ت�سور�ت �لطلاب و �سركاء �لمجتمع، 
كم���ا تح���دد �لدر��س���ة �لآث���ار �لمحددة لتنفي���ذ خدمة �لتعل���م في �لتعلي���م �لخا�س و�سر 
�لعم���ل و�لبحث في �لم�ستقبل.، ولتنفيذ �لتعلم �لم�ستند �إلى �لمجتمع �لمحلي في �لكيمياء، 
بح���ث (McDonnell,  et al., 2011, pp. 218-236) �لتع���رف عل���ى �أ�سالي���ب 
فه���م �لطلاب للتعل���م من خلال �لم�ساركة في مجتمعات �لتعل���م �لمحلية و تقييم تنفيذ 
ه���ذ� �لنه���ج �لترب���وي في �إط���ار �لتدري�س وتعل���م �لكيمي���اء و�أي�سا بتقيي���م دور �لتنمية 
 (Fayon, et al., 2010,pp. ل�سخ�سي���ة في م�سارك���ة �لط���لاب و�لمجتم���ع �لمحل���ي�
(19-7، كم���ا توؤدي �إلى تطوير مو�قف �إيجابية ومعتقد�ت �سرورية للنجاح، و�قتر�ح 
 (Gamble & Bates, ستر�تيجي���ات تعزي���ز �لتنظيم �لذ�ت���ي للطلبة، كما ح���ددت��
(pp. 116-128,2010 �أربعة مجالت رئي�سة للتح�سين: �لتفكر في �لتعلم؛ طبيعة 
ونوعي���ة م�سارك���ة �لط���لاب و�لموظف���ين و�لمجتم���ع على �لم�ساري���ع، وتقييم���ات �لم�ساريع، 

وم�ساركة �لطلاب في تخطيط وتوظيف �لم�سروعات بحثية لدعم �لمجتمع �لمحلي.

وكذل���ك قام���ت جون���غ (Jung, 2010, pp.155-165) بتقيي���م �لتعل���م م���ن 
م�س���روع م�سارك���ة مجتمع �لط���لاب، في �لتعليم و�لتدريب، به���دف تو�سيح مخططات 
ت�س���رح تط���ور مجتمعات �لتعلم و�لأخذ بممار�سات جدي���دة ومبتكرة لتقييم �لطلاب، 

patterns of collaborative knowledge exploration  2
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و ت�سمي���م طرق تدري����س، ومد�خل تدري�سية، و��ستر�تيجي���ات تدري�سية مثل �لتفكر 
�لناق���د للممار�س���ات و�لتفكر �لمنطقي للتغر�ت في �لعمل ��ستن���اد� �إلى خلفية نظرية 

خا�سة بخبر�ت �لعمل و�أ�ساليب �لتقييم.
 

 �لمهار�ت �ل�سرورية لمجتمعات �لتعلم �ل�سبكي في بيئة �لتعاون:
 م���ن خلال در��س���ات ت�سانج (Chang, 2010, pp. 705-722)؛ ودر��سة لي 
 (Lovett, ؛ ولوفيت���ى وكام���رون(Lee, &Tsai, 2010, pp.321-347)وت�س���اي
& Cameron, 2011, pp. 87-104( كاه ىاو ؛ )Wihak, 2011, pp.116-
(122؛ ماك���ي، �إيفان���ز (Mackey, & Evans, 2011, pp.1-18) تو�س���ل �لبحث 

�لحالي �إلى �أن �لمهار�ت �ل�سرورية للتعلم بالويب في بيئة �لتعاون هي:
�كت�ساب �لمعرفة و�لفهم �لمتعمق.( 1)
�لق���درة عل���ى معالجة م�سكلات غ���ر تقليدية ي�سعب با�ستخ���د�م طرق تفكر ( 2)

غر ماألوفة. 
توظيف درجات عليا من تفكر �لخبر�ء و�لتو��سل �لمعقد لإنجاز �لمهام.( 3)
�لتفاو�س، و�لجدل، و�لو�سول �إلى حلول و�سط.( 4)
�ل�ستخد�م �لجيد للتكنولوجيا �لرقمية.( 5)
�لإيجابية و�لفعالية و�لإبد�ع في �لعمل بما ي�سمل.( 6)
�لقدرة على �لعمل في فريق وبيئة عمل تعاونية ديناميكية تت�سف بالمرونة.( 7)
�كت�ساب مهار�ت �لعمل �لتعاوني و�لعمل في فريق. ( 8)

 Learning Styles:ا: اأ�ساليب التعلم خام�سً
 (VAK) إلى نموذجه �لثلاثي وهو� (Byrnes, 2010, p. 204) أ�سار بايرز�
في �لبح���ث ع���ن �لكفاءة في �لمج���ال �لتماثل���ي و�لأد�ء في �لدور�ت �لكيمي���اء و�ل�ستيعاب 
وتجميع �لمعرفة – وهو �سروري للطلاب لكي ينجحو� في �لكيمياء، ولكن لي�س جميع 
�لطلاب- ��ستخدمت �لدر��سة “قائمة تف�سيل �لتعلم” لت�سنيف �لطلاب �إلى و�حدة 
 (-visual, ل�سمعي���ة، �أو �لب�سري���ة، �أو حرك���ي�-(VAK)م���ن �أنم���اط �لتعل���م �لثلاث

 .auditory, or kinesthetic)

وفيم���ا يخ����س �لعلاق���ة بين �أ�سالي���ب �لتعل���م و�لتح�سيل �لدر��س���ي من خلال 
 Woolhouse & Blaire, م�ستوي���ات در��سي���ة مختلف���ة وفي در��س���ة ولهو����س وبل���ر
(p.257 ,2003)، وتكون���ت �لعين���ة م���ن )126( طالبًا وطالب���ة بالجامعة منهم )59( 
طال���ب، )67( طالبة وبا�ستخ���د�م �لتكر�ر�ت و�لن�سب �لمئوي���ة �أظهرت �لنتائج �ختلاف 
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�أ�سالي���ب �لتعل���م خ���لال �لمر�ح���ل �لدر��سي���ة، وكذل���ك �ختلافه���ا باخت���لاف �لم�ستوي���ات 
�لتح�سيلي���ة لأف���ر�د �لعين���ة. وفيم���ا يخ����س �أ�سالي���ب �لتعل���م وعلاقته���ا بالتح�سي���ل 
و�لتخ�س����س �لكاديم���ى �أظهرت نتائج در��س���ة دوف (Duff, 2004, p. 699) وجود 
�رتب���اط موج���ب د�ل �إح�سائيً���ا ب���ين �أ�سالي���ب ومع���دلت �لتح�سيل �لدر��س���ي، وتمايز 

�أ�ساليب �لتعلم في �لتخ�س�سات �لأكاديمية �لمختلفة.

و�سترن���برج                زه���انج  بح���ث  فق���د  و�لتفك���ر  بالأنم���اط  �لتعل���م  علاق���ة  �أم���ا 
(Zhang & Sternberg, 2000, p. 469) طبيعة �لعلاقات �لمتد�خلة بين نموذج 
بيج���ز لأ�سالي���ب �لتعلم ونم���وذج �سترن���برج لأ�ساليب �لتفكر لدى عين���ة مكونة من 
)854( طالبً���ا وطالب���ة بالجامعة، وطبق عليهم قائم���ة �أ�ساليب �لتعلم لبيجز، وقائمة 
�أ�سالي���ب �لتفك���ر ل�سترنبرج وخل�س �لباحث �إلى �أن �أ�ساليب �لتفكر في �سوء نموذج 

�سترنبرج غر متمايزة عن �أ�ساليب �لتعلم عند بيجز.

كم���ا �أك���د كان���و وهيو�ي���ت (Cano & Hewitt, 2000, p.414) �أن هن���اك 
علاق���ة ب���ين �أ�سالي���ب �لتعل���م عند كول���ب و�أ�ساليب �لتفك���ر عند �سترن���برج، �أظهرت 
�لنتائج وجود �رتباط موجب د�ل �إح�سائيًا بين �لملاحظة �لتاأملية و�أ�ساليب �لتفكر، 
و�أن���ه يمك���ن �لتنبوؤ بالتح�سي���ل �لدر��سي من �أ�ساليب �لتعل���م و�لتفكر، ويقوم نموذج 
“�لتعلم   1984 عام  �لمن�سور  كتابه  �لتجريبية في  �لتعليمية  “ديفد كولب” ونظريته 
 (Experiential Learning: »لتجريب���ي: �لتجرب���ة هي م�سدر �لتعل���م و �لتط���ور�
(Experience as the Source of Learning and Development، عل���ي 
 Experiential Learning تف�س���ر عملية �لتعل���م �أ�سا�س نظرية �لتعلم �لتجريب���ي
Theory و�أن �لتجرب���ة ه���ي م�س���در �لتعلم و�لتنمية، ويري في���ه �أن �لتعلم عبارة عن 
بعدين �لأول: �إدر�ك �لمعلومات و�لثاني: معالجة �لمعلومات في �أربع مر�حل متتالية هي:

 الخبرات الح�س�ية Concrete Experience(CE) طريق���ة �إدر�ك ومعالجة . )
�لمعلومات.

الملاحظ�ة التاأملي�ة )RO(Reflective Observation �لملاحظ���ة �لمتاأني���ة . )
لتحليل �لتعلم.

المفه�وم  Abstract Conceptualization (AC)�لتفك���ر . ) ا�ستيع�اب 
�لمجرد �لمنطقي.

( . (AE) Active Experimentation الن�سط�ة(  الفعال)التجرب�ة  التجري�ب 
ويعتم���د �لأف���ر�د هنا علي �لتجريب �لفعال لموق���ف �لتعلم من خلال �لتطبيق 

�لعملي للاأفكار.
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كم���ا تو�س���ل ك���ل م���ن كان���و وهيو�ي���ت (Cano &Hewitt,2000 ؛ وزه���انج 
(Zhang, 2000) �إلى وجود علاقات متد�خلة بين �أ�ساليب �لتفكر و�أ�ساليب �لتعلم 
في �س���وء نم���وذج كول���ب. وينظ���ر �لتربوي���ون وغره���م �إلى �أن �أنماط �لتعل���م و�أنماط 
 Intellectual Styles and Learning لتفك���ر عل���ى �أنهما وجهان لكي���ان و�ح���د�
Styles نظ���رً� لأن �لتعل���م مرتب���ط بالتفك���ر، و�لف���روق �لفردي���ة تتدخ���ل في �أ�سل���وب 

.(Cano & Hewitte, 2000, p. 414) لتفكر�

كم���ا تاأثر به نموذج دن (Dunn,2001, p.353) و�لذي ي�سرح �أ�سلوب �لتعلم 
عل���ى �أن���ه طريقة تاأثر عنا�سر معين���ة في �لمجالت �لبيئي���ة و�لنفعالية و�لجتماعية 
و�لج�سمي���ة، �أو �لف�سيولوجي���ة عل���ي تمث���ل �لطلب���ة و��ستيعابهم للمعلوم���ات و�لمهار�ت 
�لمختلف���ة و�حتفاظه���م به���ا و�أن���ه نت���اج لأربع���ة مث���ر�ت ه���ي “ �لبيئي���ة �لعاطفي���ة – 
 (Muhammad, 2010, لجتماعي���ة – �لمادي���ة، �أو �لطبيعية”. وكذ� در��سة محمد�
(p.132-159 فق���د هدف���ت ه���ذه �لدر��س���ة �إلى تع���رف �أث���ر تهيئ���ة �لمتعلم���ين للفه���م 

وعلاقته بالد�فعية في �لتعلم، و�أثبتت �لدر��سة �لعلاقة �لرتباطية �لموجبة بينهما.

 وق���د �أدى نموذج كول���ب (Kolb,2005,pp.3-30) �إلى ظهور طريقة تقييم 
 (McCarthy,2005 تُ�ستخ���دم لتحدي���د �أ�سل���وب �لتعل���م �لف���ردي، و�سفه���ا ك���ل م���ن
&Kolb,1984, Loo, 2004, Duff, 2004,Kolb ت�سمى نموذج �أنماط �لتعلم 

�لرباعى four-type definition of learning styles وهى:
الأ�سل�وب التقارب�يConverger Style (CE/RO)، حل �لمو�قف و�لم�سكلات . )

�لتي تتطلب �إجابة و�حدة، �ل�ستق�ساء لحل �لم�سكلات، �تخاذ �لقر�ر�ت، �لتعلّم 
بالمحاكاة. 

 الأ�سل�وب ال�ستيعاب�يAssimilator Style (RO/AC) ��ستخد�م �لمفاهيم . )
�لمج���ردة و�لملاحظ���ة �لتاأملي���ة، وكذل���ك قدرته���م علي و�سع نم���اذج نظرية �إلى 
جان���ب �ل�ستدلل �ل�ستقر�ئ���ي، وي�ستوعبون �لملاحظ���ات و�لمعلومات �لمتباعدة 

في �سورة متكاملة، ول يهتمون بالتطبيق �لعملي.
الأ�سلوب الإبداعيDiverger Style (AC/AE) ��ستخد�م �لخبر�ت �لح�سية . )

و�لملاحظ���ة �لتاأملي���ة، وكذل���ك �هتماماته���م �لعقلي���ة �لو��سعة، وروؤي���ة �لمو�قف 
م���ن زو�ي���ا عديدة، وي���وؤدون �أف�س���ل في �لمو�ق���ف �لتعليمية لإنتاج �أفك���ار عديدة 

وبخا�سة �لع�سف �لذهني، �لم�ساركة �لوجد�نية �لفعالة.
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التكيف�ي Accommodators Style (AE/CE)��ستخ���د�م . ) الأ�سل�وب 
�لخبر�ت �لح�سية و�لتجريب �لفعال، وقدرتهم علي تنفيذ �لخطط و�لتجارب 
و�لندم���اج في �لخبر�ت �لجدي���دة وحل �لم�سكلات عن طري���ق �لمحاولة و�لخطاأ 
معتمدي���ن عل���ي معلوم���ات �لآخري���ن ح���ب �لتحدي���ات.  وبالرج���وع �إلى ك���ارى 
 )Henry, 2007(، )Jackson, وهي���نرى ،(Curry, 1990, pp.48–56)
 (Siadaty, & Taghiyareh,�2009، �سيد�ترى وتاجر, pp. 225-226)
(pp. 1-15 ,2007، �ستال (Stahl, 2002, pp. 98-107) يمكن �لتو�سل 

�إلى �لجدول(1( �لتالي:
جدول )1(

ربط نماذج اأ�صاليب التعلم بالأداء والتفكير وال�صلوب

يفعل (التجريب النشط)
 doing (Active

Experimentation –AE)

يشاهد (يلاحظ 
ويتأمل)

 watching)Reflective
Observation-RO)

الفعل /النمط

ماذا لو؟ نمط تكيفى
 Accommodating=
Activist (CE/AE)

لماذا؟ نمط تباعدى
 diverging =Reflector

(CE/RO)

يشعر (الخبرة الأساسية)
feeling (Concrete
Experience - CE)

كيف؟ يفكر بشكل 
تقاربى

 converging
=Pragmatist (AC/AE)

ماذا؟ نمط تماثلى
 Assimilating=

Theorist (AC/RO)

يفكر(يستوعب المفهوم)
thinking (Abstract

Conceptualization - AC)

ويرتبط تقييم �أ�سلوب �لتعلم بنموذج كولب ويُ�ستخدم لتحديد �أ�سلوب �لتعلم 
���م هذ� �لأ�سلوب ما يف�سله �لف���رد ويحتاجه في عملية �لتعلم.  �لخا����س بالطال���ب ويُقيِّ

فهو يقوم بما يلي: 
ي�سمح للطالب باختيار و�سيلة �لتعلم �لتي يف�سلها ومدى �ت�ساق ردود فعله.( 1)
يقدم نتائج محو�سبة لتبين نمط �لتعلم �لمف�سل للطالب.( 2)
يوفر �أ�سا�س يعتمد عليه �لمعلمون في �لتفاعل مع �لطلاب.( 3)
يوفر �ل�ستر�تيجيات �لممكنة ل�ستيعاب �أنماط �لتعلم.( 4)
يوفر م�ساركة �لطلاب في عملية �لتعلم( 5)
���ا ع���ن كيفية تجميع �لط���لاب ذ�ت �أنماط �لتعل���م �لمماثلة معًا في ( 6) يوف���ر ملخ�سً

 .(Pashler, et al.,2009, pp. 105–119)ف�سل در��سي و�حد
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كم���ا �أن ��ستخ���د�م �أنم���اط �لتعل���م ل���ه �أثر في تغي���ر �تجاهات �لتلامي���ذ در��سة 
كان���و وهيو�ي���ت (Cano and Hewitt, 2000, pp.414) �أن هن���اك علاق���ة ب���ين 
�أ�سالي���ب �لتعل���م عند كول���ب و�أ�ساليب �لتفكر عن���د �سترنبرج مما يزي���د �لتح�سيل، 
ودر��س���ة بايرن����س (Byrnes, 2010, p.204) في تعزيز �لنموذج للتح�سيل، ودر��سة 
كلايتون ومريم (Clayton and Miriam, 2005, pp.26-47) في رفع م�ستوى 
 (Tsoi and Goh, 2008, pp.87)لأد�ء في در��س���ة �لأحي���اء، ودر��سة ت�سوى و جوه�
ولمعالج���ة �لعملي���ات �لمعرفي���ة في مجال �لتعلم �لإلكتروني �لهج���ين، في تغلب �لنموذج 
عل���ى �لعو�م���ل �لبيئي���ة في �ل�س���ف 1( �لبيئ���ة �لمبا�سرة )�ل�س���وت، و�ل�س���وء، و�لحر�رة، 
و�لت�سمي���م( )2( �لنفع���ال �لخا����س، )�لد�ف���ع، و�لمثاب���رة، و�لم�سوؤولي���ة، و�لحاج���ة �إلى 
�لمرون���ة(، )3 )�لحتياج���ات �لف�سيولوجي���ة )�ل���ذ�ت، و�لمناف����س، و�لأق���ر�ن، و�لف���رق، 
و�لكب���ار(، )4( �لحتياج���ات �لمادي���ة )�لق���وة �لح�سي���ة، �ل�ستيع���اب، و�لوق���ت، و�لتنقل، 
ودر��س���ة غوث���ري كام���رون (Guthrie, 2010, pp.121-130) في �أهمي���ة تحك���م 
 (De Jesus, et al., لتلمي���ذ في عنا�س���ر �لتعل���م في �ل�س���ف، ودر��س���ة دى جي�س����س�
(pp.97-111 ,2006 في دور �لنماط في �لربط بين نمط �لتعلم وطريقة �لتدري�س 
�لمتبع���ة و�لأن�سط���ة، وبالنظ���ر �إلى �لعلاق���ة بين خ�سائ����س �لطلاب، بم���ا فيها �أنماط 
�لتعل���م، كم���ا في در��س���ة �سام���ي �ساه���ين (Sahin, 2008, pp. 123-138)، ودر��س���ة 

.(Mather, & Champagne, 2008, pp. 1-8)مازر و�سامبين

 كم���ا �أن �لتعل���م �لتجريبي يوؤك���د على عنا�سر هامة في �لتعل���م مثل 1( تحديد 
م���ا يحت���اج �لطلاب تعلمه بو�سوح. 2( وجود مو�رد توظف ��ستخد�م �لحو��س �لخم�س 
)�ل�سم���ع و�لب�س���ر و�للم����س و�لحرك���ة( لتعلي���م �لمعلوم���ات �لمطلوب���ة. 3( �ل�ستعان���ة 
بالأن�سط���ة �لت���ي تُوظ���ف �لمعلوم���ات �لت���ي تم تعلمه���ا حديثً���ا ببر�ع���ة. 4( �لم�سارك���ة في 
م�ساري���ع م���ن خ���لال مجموع���ات �سغ���رة. 5( ��ستخ���د�م ثلاث���ة تقني���ات للمجموعات 
 Pashler, et al., 2009, .ل�سغ���رة عل���ى �لأقل. 6( ��ستخ���د�م �لختبار�ت �لذ�تي���ة�
 (Sternberg, & Wagner, 1992, و�لتفك���ر كم���ا في نم���وذج ،(pp. 105–119)
(pp. 3-11، حلقة �لتفكر وهى تقوم على �أ�سا�س �أن �لتفكر �ل�سحيح لحل �لم�سكلات 
ل���دى �لموهوب���ين لي�س تفك���ر� خطيًا بل هو تفك���ر د�ئري تتو��سل حلقات���ه �أثناء حل 

�لم�سكلات وبعد حلها.

دورة التعلم )5Es( لروبرت كاربل�س:
تمت���از دورة �لتعل���م ع���ن غره���ا من ط���رق �لتدري����س في �أنها:تر�ع���ي �لقدر�ت 
�لعقلي���ة للمتعلم���ين، تق���دم �لعل���م كطريق���ة بح���ث، �أو م�س���روع يعتمد عل���ى �لطريقة 
�ل�ستقر�ئية عند تعلم مفاهيم جديدة، كما �أنها تدفع �لمتعلم للتفكر، وتهتم بتنمية 
مه���ار�ت �لتفك���ر ل���دى �لمتعلم���ين، و توفر ه���ذه �لطريقة مج���الً ممت���ازً� للتخطيط 

و�لتدري�س �لفعال للعلوم.
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مراحل دورة التعلم: 
 في �لبد�ي���ة تكونت دورة تعل���م �لعلوم كطريقة تدري�س من ثلاث مر�حل هي: 
�ل�ستك�س���اف و�لتو�س���ل �إلى �لمفه���وم و�لتطبي���ق. ومع تطور �أه���د�ف تدري�س �لعلوم في 
�لوقت �لحا�سر فاإن دورة تعلم �لعلوم �أ�سبحت تتكون من �أربع مر�حل هي: �ل�ستك�ساف، 
و�لتف�سر و�لتو�سيع، و�لتقويم. ثم تطورت في �ل�سنو�ت �لأخرة و�أ�سبحت تتكون من 
خم����س مر�حل هي �لتهيئة Engage: بط���رح �أ�سئلة حول مو�سوع، �أو ظاهرة معينة، 
مرحلة �ل�ستك�ساف Exploration: وفيها يعطى �لطلاب مو�د وتوجيهات يتبعونها 
لجم���ع بيانات، ثم �ل�سرح و�لتف�سر Explanation: بهدف جعل �لمعلم يوجه تفكر 
 :Extend لطلب���ة بحي���ث يبني �لطلبة �لمفه���وم بطريقة تعاوني���ة، �لإثر�ء و�لتو�س���ع�
يكون �لتو�سع متمركزً� حول �لمتعلم ويهدف �إلى م�ساعدة �لمتعلم على �لتنظيم �لعقلي 
للخ���بر�ت �لت���ي ح�س���ل عليه���ا عن طري���ق ربطها بخ���بر�ت �سابق���ة م�سابه���ة، �لتقويم 
Evaluation: هدف���ه �لتغل���ب عل���ى �ل�سعوب���ات �لناجم���ة ع���ن �لختب���ار�ت �لمقنن���ة 
ويك���ون م�ستمرً�.)زيتون وزيت���ون، 1992، ����س 220(، (Lawson,1995) وتثر دورة 
�لتعل���م �لإيجابي���ة نحو �لعلوم كما في نتائج در��س���ة (Campell,2006) �أن ��ستخد�م 
��ستر�تيجي���ة دورة �لتعل���م في تدري����س �لعلوم له �أثر في �إح���د�ث تغير مفاهيمي لدى 
طلبة �لمجموعة �لتجريبية مقارنة بطلبة �لمجموعة �ل�سابطة �لذين در�سو� بالطريقة 
�لتقليدي���ة. ودر��س���ة (Lindgren & Bleicher, 2005)عل���ى عين���ة م���ن مُعلم���ي 
�ل�سف���وف �لبتد�ئي���ة في �لعل���وم عدده���م 40 معلمً���ا عل���ى �أن ��ستخ���د�م دورة �لتعلم له 
�آثار� �يجابية على فهم �لمعلمين وزيادة تح�سيل تلاميذهم للمفاهيم �لعلمية مقارنة 
بالمعلم���ين �لذي���ن طُبق���ت عليهم �لط���رق �لتقليدي���ة، ودر��س���ة (Cavallo,2003) في 
�لكيميائي���ة با�ستخ���د�م نموذجين م���ن �لأ�سئلة �لمقالي���ة �لمفتوحة �لنهاي���ة خلال دورة 
�لتعلم، حيث تكونت عينة �لدر��سة من 60 طالبًا من طلاب �ل�سف �لتا�سع �لأ�سا�سي، 
�أظه���رت �لنتائ���ج وجود تحول �إيجاب���ي في فهم �لطلبة با�ستخ���د�م دورة �لتعلم مقارنة 

بالطلبة �لذين در�سو� بالطريقة �لعتيادية.

اإجراءات البحث:

منهج البحث: ��ستخدم �لباحث �لمنهج �لو�سفي �لتحليلي.
مجتم�ع البحث:يمث���ل مجتم���ع �لدر��سة معلمي �لكيمي���اء و�لأحي���اء و�لفيزياء وعلوم 

�لأر�س بمدينة جدة.
م���ن معلم���ي  �لدر��س���ة في عين���ة عنقودي���ة ع�سو�ئي���ة  تمثل���ت عين���ة  عين�ة البح�ث: 
و�لكيمي���اء(39)، و�لأحي���اء(45(، و�لفيزياء(33)، وعلوم �لأر����س )33( و�لمجموع �لعام 

)150( جميعهم من �لذكور.
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اأداة البحث:
�سبع���ة ��ستبان���ات )نع���م / ل( للتع���رف �أر�ء �لمعلم���ين )عين���ة �لبح���ث( في �أربعة 

محاور رئي�سة، وهي:
و�قع �لممار�سة )�لمعرفة/ �لأهمية/ �سعوبة ممار�سة/ممار�سة تقليدية/تفعيل ( 1)

ن�سط/عبء مهني(.
دعائ���م �لممار�س���ة �لفعال���ة )تو�ف���ر �لدع���م �لفني/�لإد�ري/�لتكنولوجي /بيئة ( 2)

�سفية ملائمة(.
�أدو�ر �لمنهج)ثقافة �لتعليم- �لعولمة- �لتقويم- �لإبد�ع- �لتجاهات(.( 3)
�لكفايات �لمطلوبة )مهار�ت �لبحث-مخرجات �لتعلم-جودة �لتعليم-�لحتياج ( 4)

�لتدريبي للمعلم(.

وللتعرف على مدى �سدق �ل�ستبانات تم عر�سها على مجموعة من �لمحكمين، 
�أكدو� جميعًا �سدق �ل�ستبانات. 

ولح�س���اب ثب���ات �ل�ستبان���ة قام �لباح���ث بتطبيقها على عين���ة )36( معلم، وتم 
ح�ساب �لثبات با�ستخد�م معامل �ألفا كرونباخ. وقد بلغ معامل �لثبات )0،948( �لأمر 
�ل���ذي ي�س���ر �إلى �أن �ل�ستبانة على درجة عالية من �لثبات، و�لجدول )2( يو�سح قيم 

�لثبات لكل محور و�لثبات �لكلي:
جدول )2(

قيم معاملات الثبات لمحاور اأداة الدرا�صة والثبات الكلي لعينة الدرا�صة ال�صتطلاعية )36 = ن(

المحور
عدد 
البنود

أرقام 
البنود

قيمة الثبات

واقع الممارسة )المعرفة/ الأهمية/ صعوبة ممارسة/ممارسة تقليدية/تفعيل نشط/
عبء مهني(

66-10.9022

دعائم الممارسة الفعالة )توافر الدعم الفني/الاداري/التكنولوجي /بيئة صفية 
ملائمة(

410-70.8912

110.7964-616أدوار المنهج)ثقافة التعليم- العولمة- التقويم- الإبداع- الاتجاهات(

الكفايات المطلوبة )مهارات البحث-مخرجات التعلم-جودة التعليم-الاحتياج 
التدريبي للمعلم(

420-170.7132

20الثبات الكلي

وبعد ذلك تم تطبيق �ل�ستبانات �ل�سبع �لتي تقي�س ع�سرون بندً� لعينة مكونة 
من )150( معلمًا بمد�ر�س جدة، تم تفريغ جميع �لنتائج في �لم�سفوفة �لتالية:
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جدول )3(
المو�صح لم�صفوفة التكرارات والن�صب للا�صتجابة بالموافقة

على ا�صتبيانات الدرا�صة )150 = ن(

البندم
مجتمعات 

معرفة شبكية
الإثراء

حل 
المشكلات

التفكير 
الناقد

الإبداع
نماذج 
التعلم

مراعاة 
أنماط التعلم

%ت%ت%ت%ت%ت%ت%ت

7496634239266342961510معرفة أكاديمية1

12382141941449613892141941238213590شعور بالأهمية2

150100785212684129861449614798150100صعوبة الممارسة3

96513424162114643200ممارسة تقليدية4

1282114151000000000تفعيل نشط5

4228126841026812080108721328814496تعتبر عبئ مهني6

00000000000000توافر دعم فني7

00000000000000توافر دعم إداري8

00126841026812080108721328814496بيئة صفية ملائمة9

12684129861238212684135901268413892توفر تكنولوجيا داعمة10

11
تدعم ثقافة التعليم 

والتعلم
14798114761268414194144961208012986

12
توائم عولمة العلوم 

لمواجهة المستحدثات 
العلمية والتكنولوجية 

12684135901208013892126841298613892

13
دعم القدرة على 

التشخيص والعلاج 
وحل المشكلات التعلمية

13288105701268412986132881208014496

14
تدعم التعامل مع 

التكنولوجيا
12382141941208013590141941389212382

15
تنمية الإبداع التدريسي 

ودعم المبدعين
12986147981298614194141941298613590

16
تدعم تنمية الاتجاهات 

نحو المهنة والمادة
96641501001359012986138921389212986

17
رفع مهارات البحث 

والتقصي
1389213892141941449699661419412382

9664144961449614798141941238213590تحقيق مخرجات التعلم18

135901501001449614798141941238213590تحقيق جودة التعليم19

14194144961177813590144961419413590الاحتياج تدريبي20
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نتائج البحث وتف�شيرها:
 تر�وح���ت �لن�سب �لمئوية لعب���ار�ت �لمجتمعات �لمعرفة �ل�سبكية ما بين )%0،00- 
100%(، حي���ث جاء في �لترتي���ب �لأول )�سعوبة/عدم ممار�سة( بينما جاء في �لترتيب 
�لأخ���ر عب���ارة )معرفة �أكاديمي���ة، ممار�سة �سطحي���ة، تفعيل ن�سط، تو�ف���ر دعم فني، 

تو�فر دعم �إد�ري، بيئة �سفية ملائمة(.

 تر�وح���ت �لن�س���ب �لمئوي���ة لعبار�ت �لإث���ر�ء ما ب���ين )0،00%-100%(، حيث جاء 
في �لترتي���ب �لأول )تدع���م تنمية �لتجاهات نحو �لمهنة و�لمادة، تحقيق جودة �لتعليم( 
بينم���ا ج���اء في �لترتيب �لأخر عبارة )تو�فر دعم فني، تو�فر دعم �إد�ري، بيئة �سفية 

ملائمة(.

 تر�وح���ت �لن�س���ب �لمئوية لعبار�ت حل �لم�سكلات ما ب���ين )0.00%: 96%(، حيث 
ج���اء في �لترتي���ب �لأول )�سع���ور بالأهمي���ة، تحقي���ق مخرج���ات �لتعل���م، تحقيق جودة 
�لتعلي���م( بينم���ا جاء في �لترتيب �لأخر عبارة )تفعي���ل ن�سط، تو�فر دعم فني، تو�فر 

دعم �إد�ري، بيئة �سفية ملائمة(.

 تر�وح���ت �لن�سب �لمئوية لعب���ار�ت �لتفكر �لناقد ما بين )0،00%-98%(، حيث 
جاء في �لترتيب �لأول )تحقيق مخرجات �لتعلم، تحقيق جودة �لتعليم( بينما جاء في 
�لترتيب �لأخر عبارة )تفعيل ن�سط، تو�فر دعم فني، تو�فر دعم �إد�ري، بيئة �سفية 

ملائمة(.

 تر�وح���ت �لن�س���ب �لمئوي���ة لعب���ار�ت �لإبد�ع م���ا ب���ين )0،00%-96%(، حيث جاء 
في �لترتي���ب �لأول )�سعوبة/ع���دم ممار�س���ة، تدع���م ثقافة �لتعليم و�لتعل���م، �لحتياج 
تدريب���ي( بينم���ا جاء في �لترتيب �لأخر عب���ارة )تفعيل ن�سط، تو�فر دعم فني، تو�فر 

دعم �إد�ري، بيئة �سفية ملائمة(.

 تر�وح���ت �لن�س���ب �لمئوي���ة لعبار�ت نم���اذج �لتعلم ما ب���ين )0،00%-98%(، حيث 
ج���اء في �لترتي���ب �لأول )�سعوبة/عدم ممار�سة( بينما جاء في �لترتيب �لأخر عبارة 

)تفعيل ن�سط، تو�فر دعم فني، تو�فر دعم �إد�ري، بيئة �سفية ملائمة(.

 تر�وحت �لن�سب �لمئوية لعبار�ت مر�عاة �أنماط �لتعلم ما بين )%0،00-%100(، 
حي���ث جاء في �لترتي���ب �لأول )�سعوبة ممار�سة( بينما جاء في �لترتيب �لأخر عبارة 
)معرفة �أكاديمية، ممار�سة تقليدية، تفعيل ن�سط، تو�فر دعم فني، تو�فر دعم �إد�ري، 

بيئة �سفية ملائمة(.
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م�ستخل�س ما تو�سل اإليه البحث:

دور المنهج:
�لأهمية �لتعليمية دعم)�لثقافة-�لعولمة-�لتقويم-�لإبد�ع-�لتجاهات(.( 1)
ج���ودة �لتعلي���م )مه���ار�ت �لبحث-مخرج���ات �لتعلم-ج���ودة �لتعليم-�لحتياج ( 2)

�لتدريبي للمعلم(.

اأدوار معلم العلوم للعاديين والموهوبين في ظل مناهج مك جروهل الموائمة:
�لممار�سة �لفعالة ل�ستر�تيجيات �لمنهج.( 1)
تحقيق �أهد�ف منهج �لعلوم. ( 2)
�لدع���م �لفن���ي �لد�ئ���م و�لم�ستم���ر و�ل�سام���ل لمحت���وي �لمنه���ج و��ستر�تيجيات���ه ( 3)

و�أن�سطته.
�لدعم �لإد�ري �لملائم لبيئة �ل�سف و�لو�سائل و�لأدو�ت وم�سادر �لتعلم.( 4)
�لدعم �لتكنولوجي لإثر�ء �لمنهج ورفع �لد�فعية وتحقيق �أهد�ف �لمنهج. ( 5)
�إعادة ترتيب �لبيئة �ل�سفية بما يلائم خطة �لوحد�ت و�أ�ساليب تنفيذها.( 6)
دعم �أ�ساليب �لتعلم و�أ�ساليب �لتفكر وحل �لم�سكلات و�لإبد�ع و�لبحث.( 7)

اأدوار المنهج:
�إر�س���اء ثقافة �لتعليم و�لتعل���م �لذ�تي و�لتعاوني و�لم�ستمر عن طريق �لأبحاث ( 1)

و�لم�سروعات.
با�ستخ���د�م ( 2) �لمتط���ورة  �لجدي���دة  و�لإبد�ع���ات  �لعل���وم  عولم���ة  م���ع  �لتو��س���ل 

�لتكنولوجيا.
ي�سب���ع ( 3) للتلامي���ذ بم���ا  )�لتق���ويم(  �لم�ستم���ر  و�لع���لاج  و�لت�سخي����س  �لقيا����س 

حاجاتهم �لتعليمية و�لتربوية.
�إثر�ء �لإبد�ع و�لتفكر و�لبتكار.( 4)
دعم تكوين �لتجاهات وتحقيق �لميول و�لرغبات نحو �لبحث و�لتق�سي.( 5)

الكفايات التربوية لأدوار معلمي العلوم للموهوبين:
�إتقان طرق �لتدري�س و��ستخد�ماتها.( 1)
�لفهم �ل�سيكولوجي �لجيد للطلاب �لموهوبين.( 2)
فهم �لأ�ساليب �لحديثة في رعاية �لموهوبين وكيفية ��ستخد�مها.( 3)
فهم �أ�ساليب وطر�ئق �لتقويم �لملائمة.( 4)
�لق���درة عل���ى �لتفاع���ل م���ع �لط���لاب و�إتاح���ة �لفر�س���ة للمناق�س���ة و�لح���و�ر ( 5)

و�لتفكر.
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�لرغبة في �لتعليم و�لقدرة على �لتعلم �لذ�تي و�لنمو �لمهني �لم�ستد�م. ( 6)
�أجادة �لبحث با�ستخد�م �لتكنولوجيا �لرقمية ( 7)
�أ�ساليب تحقيق نو�تج �لتعلم �لمنا�سبة لخريطة �لمنهج.( 8)
در��سة جودة �لتعليم وتحقيق �لفعالية �لتعليمية.( 9)
�لتدريب �لد�ئم و�لم�ستمر و�لذ�تي.( 10)

تو�شيات البحث:
تدري���ب معلم���ي �لعل���وم للموهوب���ين و�لعادي���ين عل���ى �لأ�سالي���ب �لت���ي تنا�سب ( 1)

مناهج �لعلوم �لأمريكية.
�سرورة �هتمام معلمي �لعلوم باأ�ساليب �لتعلم لدى �لموهوبين. ( 2)
تفعي���ل �لممار�س���ات �ل�سفي���ة و�للا�سفي���ة �لملائم���ة للموهوب���ين �أثن���اء تدري����س ( 3)

�لعلوم.
تفعي���ل �لإثر�ء �للكتروني وحل �لم�سك���لات �لتكنولوجي د�خل �سفوف �لعلوم ( 4)

للموهبين.
تدري���ب معلم���ي �لعلوم على ��ستخد�م �لتفكر �لتقارب���ي و�لتباعدي و�لمناق�سة ( 5)

و�لحو�ر و�لبحث.

مقترحات البحث:
توطين ثقافة �لتدري�س و�لأبحاث و�لم�سروعات وتطبيقها على تعلم �لطلاب.( 1)
ت�سجيع �لتفكر �لناقد و�لإبد�عي في �لعملية �لتدري�سية.( 2)
تطوي���ر �لهيئ���ات �لتدري�سي���ة و�لط���لاب و�لمق���رر�ت بم���ا يخ���دم مناه���ج �لعلوم ( 3)

�لمطورة.
��ستخ���د�م �أمث���ل للتقني���ات �لرقمية في ح�س����س �لعلوم بما يتي���ح ل محدودية ( 4)

�لخبرة و �لعولمة.
ت�سكيل وتفعيل �لن�ساطات �لمعرفية �سمن تدري�س �لعلوم.( 5)
تفعيل دور �لموؤ�س�سات و�سع روؤى م�ستقبلية لتطوير تدري�س �لعلوم.( 6)
�إج���ر�ء بح���وث ودر��س���ات �أخرى على متغ���ر�ت �أخرى غر �لت���ي وردت في هذه ( 7)

�لدر��سة مثل �لتفكر �ألبتكاري و�لإبد�عي.
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الملخ�ص:
هدف���ت �لدر��س���ة للتعرف على م�ستويات مه���ار�ت �لتفكر �لناقد لدى عينة   
م���ن ط���لاب �ل�سن���ة �لتح�سري���ة بجامع���ة �لمل���ك عبد�لعزي���ز بج���دة، كم���ا هدف���ت �إلى 
تحدي���د �لفروق بين متو�سطات تقدير�ت �أف���ر�د �لعينة لمهار�ت �لتفكر �لناقد لديهم 
بح�س���ب متغ���ر �لجن�س )ذكر، �أنثى( و�لتح�سيل �لدر��س���ي )ممتاز عالي، ممتاز، جيد 
ج���دً�، جي���د، مقب���ول(، و�لتخ�س�س )علمي، �أدب���ي(. تكونت عينة �لدر��س���ة من )337( 
 (X) طالبًا وطالبة في �لم�ستوى �لثاني، وطبق �ختبار كورنيل للتفكر �لناقد �لم�ستوى
The Cornell Class-Reasoning Test. و�أظه���رت �لنتائ���ج �أن جمي���ع متو�سط���ات 
�لمه���ار�ت و�لدرج���ة �لكلي���ة ج���اءت عن���د �لم�ست���وى �لمتو�س���ط لمه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د، 
وبالن�سب���ة للف���روق في �لتقدي���ر�ت بح�س���ب �لتخ�س�س، لم تظهر فروق د�ل���ة �إح�سائيًا 
�إل في مهارت���ين هم���ا �ل�ستنباط و�ل�ستقر�ء، بالإ�ساف���ة �إلى �لدرجة �لكلية، و�لفروق 
ل�سال���ح عينة �لتخ�س�س �لعلمي. كما جاءت �لف���روق د�لة �إح�سائيًا ل�سالح �لطالبات 
في تقدي���ر�ت مهارت���ي �ل�ستنباط و�ل�ستقر�ء و�لدرج���ة �لكلية، و�أخرً� جاءت �لفروق 
د�ل���ة �ح�سائيً���ا بين متو�سطات تقدير�ت �لط���لاب ذوي �لتح�سيل �لمرتفع على ح�ساب 
تقدي���ر�ت ذوي �لتح�سي���ل �لمنخف����س في مه���ار�ت �ل�ستنباط و�ل�ستق���ر�ء و�لم�سد�قية 
و�لدرج���ة �لكلية، وخل�ست �لدر��س���ة �إلى تقديم عدد من �لتو�سيات للاهتمام بتنمية 

مهار�ت �لتفكر �لناقد لدى طلاب �لجامعات. 

الكلمات المفتاحية: �لتفكر �لناقد، �ل�سنة �لتح�سرية. 
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Levels of Critical Thinking Skills of Students of the 
Freshmen Year at King Abdul Aziz University 

in Jeddah in Light of some Variables
“A survey”

Dr. Osama Hassan Mohamed Maajeeny
Associate Professor, Department of Special Education, 

Faculty of Education-King Abdul Aziz University

Abstract:
This study aimed to identify the levels of critical thinking skills 

of students of the freshmen year at King Abdul Aziz University in 
Jeddah. It also aimed to identify the statistical differences (if any) 
between the means of the sample’s estimates of the critical thinking 
skills according to gender (male, female), academic achievement 
(high excellent, excellent, very good, good, acceptable), specialty 
)scientific, literary(. The sample of the study consisted of (337) 
students in level II, and the Cornell Class-Reasoning test (level X) 
was administered. The results showed that all skills’ means and 
the total were at the average level of critical thinking skills, and 
statistical differences were found in only two skills and the total due 
to specialty. Female students outscored the male students in also two 
skills. Finally, high achievers were better in three critical thinking 
skills than low achievers. The study concluded with a number of 
recommendations for the development of critical thinking skills 
among university students. 

 
Keywords: Critical thinking, Freshman year. 
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مقدمة:
يُ�سك���ل �إعد�د �لمتعلمين من ط���لاب وطالبات للحياة �لم�ستقلي���ة، �سو�ءً �لعلمية، 
�أو �لعملية، تحد عظيم وم�سوؤولية كبرة ملقاة على عاتق �لموؤ�س�سات �لتعليمية بكافة 
�أ�سكالها، وذلك لأهمية ما تقدمه هذه �لموؤ�س�سات من معارف ومهار�ت تبني �سخ�سية 
�لمتعل���م وتجه���زه للقيام ب���الأدو�ر �لجتماعية �لمناط���ة به، ول تُعد �لمع���ارف و�لمعلومات 
و�لمه���ار�ت �لت���ي تقدمها هذه �لموؤ�س�س���ات كافية لوحدها لإعد�د �لمتعل���م للحياة �لمقبلة، 
“�لطال���ب  مفه���وم  قيم���ة  مكان���ة  م���ن  قلل���ت  �لمت�سارع���ة  �لتكنولوجي���ة  فالتط���ور�ت 
�لم�ستوع���ب” �لمتع���ارف علي���ه تقليديً���ا، ورك���زت عل���ى مفه���وم �أو�سع يركز عل���ى �لطالب 
�لق���ادر عل���ى ��ستخ���ر�ج �لمعلوم���ة �لمطلوب���ة وتحديد وجه���ات �لنظر �لمختلف���ة و�لمقارنة 
بينه���ا، و�أ�سبح���ت �لقدرة على �لتفك���ر مهارة �سرورية للبح���ث و�لعمل و�لتعامل مع 
�لم�ستج���د�ت �لعلمية بكافة �أنو�عها �لجتماعية، و�لقت�سادية، و�لتربوية، و�ل�سيا�سية 

)�لجا�سم و�لحمد�ن، 2012(. 

وتُع���د �لجامعة �لمح�سن �لترب���وي و�لجتماعي �لذي ي�ستوع���ب �ل�سباب لكونها 
ت���وؤدي دورً� ب���ارزً� في كاف���ة جو�نب حياته���م وفي تر�سيخ �لمعرف���ة في �أذهانهم، وتك�سبهم في 
نف����س �لوقت �لخبر�ت �لعلمية و�لتخ�س�سي���ة، كما �أنها تنمي مهار�تهم �لتي تعمل على 
نجاحه���م في حياته���م �لعلمية و�لعملية وت�سق���ل �سخ�سياتهم وتقويها، لذل���ك ل بد �أن 
تعم���ل �لجامعة على �لتعاون مع باقي موؤ�س�سات �لمجتمع لتوفر �لرعاية �لطلابية من 
كافة جو�نبها )�لنف�سية، و�لجتماعية، و�لعقلية، و�لج�سمية، و�لقت�سادية( مما يحقق 
للط���لاب زي���ادة في �ل�ستفادة من قدر�تهم عل���ى �لعطاء وتطبيق ما تم تعلمه على �أر�س 

�لو�قع )�لطو�ب، 1993(.

و�متد�دً� للجهود �لتربوية ومحاولت �لتنمية �لتي تُبذل من قبل وز�رة �لتربية 
و�لتعليم مع طلاب �لمد�ر�س في �لمر�حل �لتعليمية �لأ�سا�سية، ياأتي دور موؤ�س�سات �لتعليم 
�لع���الي و�لممثل���ة في �لجامع���ات و�لكلي���ات و�لمعاه���د �لعليا لت�ستثمر تل���ك �لجهود وتف�سح 
�لمج���ال �أم���ام مو�هب �لطلاب للظه���ور، وتقديم �لفر�س تلو �لفر����س لتطوير �لقدر�ت 
�لفطرية و�ل�ستعد�د�ت �لكامنة، فتتفتق �لأذهان ويرقى �لتفكر وتبرز �بد�عات �لأبناء 
في كاف���ة �لمج���الت، وبالطب���ع ف���اإن له���ذه �لمهم���ة �لعظيمة �لت���ي ت�سطلع به���ا �لجامعات 
�أدو�ت، م���ن �أبرزها تنمية �لتفكر باأنو�عه �لمختلفة لدى �لطلاب �لملتحقين بها كاأ�سا�س 
لتحقي���ق �لنج���اح و�لتمي���ز وتلبية �لمي���ول و�لرغبات، و�لو�س���ول �إلى �لمنتج���ات �لإبد�عية 
�لمتوقع���ة منه���م، و�إن لم تقم موؤ�س�سات �لتعليم و�لجامع���ات باأدو�رها في هذ� �لجانب فاإن 
�لمخرج���ات ل���ن تكون بالق���در �لذي يتو�فق مع متطلبات �سوق �لعم���ل، ولن يكون طلاب 
�لجامعات موؤهلين لتولي �لم�سئوليات �لمناطة بهم، لأن �لفروق بينهم وبين من ي�سغرهم 
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�سنً���ا ربم���ا تك���ون �سا�سع���ة وفي م�سلح���ة �لأجي���ال �لقادمة �لت���ي تنعم بالنفت���اح �لفكري 
و�ل�سرع���ة في �لتكي���ف مع متطلبات �لع�سر �لتقني. فقد ظه���ر في در��سة لوك�س و�آخرين
�أن �لأطف���ال في �س���ن 5-4   (Lucas, Bridgers, Griffiths, Gopnik, 2014) 
�سن���و�ت كان���و� �أف�س���ل من طلاب �لجامع���ة في �لتعرف على و��ستعم���ال �لأجهزة �لغريبة 

و�لحديثة، وهذ� يدلل على ��ستخد�مهم لمهار�ت �لتفكر منذ نعومة �أظافرهم.

و�لتفكر �سمة من �ل�سمات �لتي تميز �لإن�سان عن غره من �لكائنات �لأخرى، 
وه���و مفه���وم تع���ددت �أبع���اده و�ختلفت حول���ه �لآر�ء مم���ا يعك�س تعقد �لعق���ل �لب�سري 
وت�سع���ب عمليات���ه. ويتم �لتفكر من خلال �سل�سلة م���ن �لن�ساطات �لعقلية �لتي يقوم 
بها �لدماغ عندما يتعر�س لمثر يتم ��ستقباله من خلال و�حدة، �أو �أكر من �لحو��س 
�لخم����س �لمعروفة. ويت�سمن �لتفكر �لبحث عن معن���ى ويتطلب �لتو�سل �إليه تاأملًا 
و�إمعان �لنظر في مكونات �لموقف، �أو �لخبرة �لتي يمر بها �لفرد. ومن خلال �لتفكر 
يتعام���ل �لإن�س���ان م���ع �لأ�سياء �لت���ي تحيط به في بيئت���ه، كما �أنه في �لوق���ت ذ�ته يعالج 
�لمو�ق���ف �لتي تو�جه���ه بدون �إجر�ء فعل ظاه���ري. فالتفكر �سل���وك ي�ستخدم �لأفكار 
و�لتمثي���لات �لرمزي���ة للاأ�سياء و�لأحد�ث غر �لحا�س���رة، �أي �لتي يمكن تذكرها، �أو 
ت�سورها، �أو تخيلها. وي�ستخدم �لإن�سان عملية �لتفكر عندما يو�جه �سوؤ�لً، �أو ي�سعر 
بوج���ود م�سكلة ت�سادفه، و�لعلاقة بين �لتفكر و�لم�سكلة متد�خلة حيث �إنهما وجهان 
لعمل���ة و�ح���دة. فالتفك���ر في �لغال���ب ل يح���دث �إل �إذ� كان���ت توجد م�سكل���ة ي�سعر بها 
�لف���رد وتوؤث���ر فيه وتحت���اج �إلى تقديم حل له���ا ل�ستكمال �لنق����س، �أو �إز�لة �لتعار�س 
و�لتناق����س مم���ا ي���وؤدي في �لنهاي���ة �إلى غل���ق ما هو ناق����س في �لموقف وح���ل، �أو ت�سوية 

�لم�سكلة )�لمغي�سيب، 2006(.

ويع���رف ج���رو�ن ) 1999( �لتفكر باأنه: “�سل�سلة من �لن�ساطات �لعقلية غر 
�لمرئي���ة �لت���ي يقوم بها �لدم���اغ عندما يتعر�س لمثر يتم ��ستقبال���ه عن طريق و�حدة، 
�أو �أكر من �لحو��س �لخم�س، بحثًا عن معنى في �لموقف، �أو �لخبرة. وهو �سلوك هادف 
وتطوري، يت�سكل من د�خل �لقابليات و�لعو�مل �ل�سخ�سية و�لعمليات �لمعرفية وفوق 
�لمعرفي���ة، و�لمعرف���ة �لخا�س���ة بالمو�سوع �ل���ذي يجري حوله �لتفك���ر”. ويُعرفه �سعادة 
)2003( باأن���ه: “مفه���وم معق���د يتاألف من ثلاثة عنا�سر تتمث���ل في �لعمليات �لمعرفية 
�لمعق���دة وعلى ر�أ�سها ح���ل �لم�سكلات، و�لأقل تعقيدً� كالفه���م و�لتطبيق، بالإ�سافة �إلى 
معرفة خا�سة بمحتوى �لمادة، �أو �لمو�سوع مع توفر �ل�ستعد�د�ت و�لعو�مل �ل�سخ�سية 
�لمختلف���ة، ول �سيم���ا �لتجاهات و�لميول”. �أما قطام���ي )2001( فيعرف �لتفكر باأنه: 
“عملية ذهنية يتطور فيها �لمتعلم من خلال �لتفاعل �لذهني بين �لفرد وما يكت�سبه 
من خبر�ت بهدف تطوير �لأبنية �لمعرفية و�لو�سول �إلى �فتر��سات وتوقعات جديدة”. 
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وب�سك���ل ع���ام تتح���دد �أنو�ع �لتفك���ر باأنها �سبع���ة كما ذُكرت في ج���رو�ن )1999( 
وحبيب )1996(، وهي:

�لتفك���ر �لعلم���ي: ويق�سد ب���ه ذلك �لنوع م���ن �لتفكر �لمنظم �ل���ذي يمكن �أن ( 1)
ي�ستخدم���ه �لفرد في حياته �ليومي���ة، �أو في �لن�ساط �لذي يبذله، �أو في علاقته 

مع �لعالم �لمحيط به.
�لتفك���ر �لمنطق���ي: وه���و �لتفك���ر �لذي يمار����س عن���د محاولة بي���ان �لأ�سباب ( 2)

و�لعل���ل �لتي تكم���ن ور�ء �لأ�سياء ومحاولة معرفة نتائ���ج �لأعمال ولكنه �أكر 
م���ن مج���رد تحديد �لأ�سباب، �أو �لنتائج �إنَّاه يعني �لح�س���ول على �أدلة توؤيد، �أو 

تثبت وجهة �لنظر، �أو تنفيها.
�لتفكر �لناقد: وهو �لذي يقوم على تق�سي �لدقة في ملاحظة �لوقائع �لتي ( 3)

تت�سل بالمو�سوعات ومناق�ستها وتقويمها و�لتقيد باإطار �لعلاقات �ل�سحيحة 
�لذي ينتمي �إليه هذ� �لو�قع.

�لتفك���ر �لإبد�ع���ي: وه���و �أن تُوجِ���د �سيئً���ا ماألوفًا م���ن �سيء غر ماأل���وف و�أن ( 4)
تحول �لماألوف �إلى �سيء غر ماألوف.

�لتفكر �لتوفيقي: وهو �لتفكر �لذي يت�سف �ساحبه بالمرونة وعدم �لجمود ( 5)
و�لقدرة على ��ستيعاب �لطرق �لتي يفكر بها �لآخرون فيظهر تقبلًا لأفكارهم 
ويغر من �أفكاره ليجد طريقًا و�سيطًا يجمع بين طريقته في �لمعالجة و�أ�سلوب 

�لآخرين فيها.
�لتفك���ر �لخ���ر�في: و�لهدف من ��ستعر��س هد� �لنم���ط من �لتفكر هو فهمه ( 6)

بهدف تح�سين �لطلاب من ��ستخد�مه وتقليل منا�سبات وظروف حدوثه.
�لتفك���ر �لت�سلط���ي: ويه���دف من عر�س���ه �إلى فهمه به���دف تح�سين �لطلاب ( 7)

من ��ستخد�مه لأن هذ� �لنوع من �لتفكر �إذ� �ساع فاإنه تفكر يقتل �لتلقائية 
و�لنقد و�لإبد�ع. 

ويُع���د كل م���ن �لتفكر �لعلمي و�لتفك���ر �لناقد من �أهم و�أب���رز �أنو�ع �لتفكر 
و�أكرها �سيوعًا و��ستخد�مًا في �لمرحلتين �لثانوية و�لجامعية، وذلك لطبيعة �لمعارف 
و�لمه���ار�ت �لمقدمة في م�ساقات، �أو مو�د �لخطط �لدر��سية، و�لأهد�ف �لمحددة من قبل 
�لقائم���ين و�لم�سئول���ين عن �لبر�مج و�لخط���ط بهاتين �لموؤ�س�ستين. �أ�س���ف �إلى ذلك �أن 
�لدرج���ات �لعلي���ا م���ن �لتعليم �لعالي تعتم���د ب�سكل كبر على مه���ار�ت �لبحث �لعلمي 

و�ل�ستق�ساء و�لتي تتوفر ب�سكل �أ�سا�سي في هذين �لنوعين من �لتفكر. 
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 وي���رى حبي���ب )1996( �أن �لتفك���ر �لناق���د من ب���ين �أنماط �لتفك���ر �لمتنوعة 
�ل���ذي يتمي���ز باأهمية خا�سة في �لعملي���ة �لتعليمية، �ذ ي�سكل هدف���ا تربويًا تركز عليه 
�أغلب خطط �لتطوير �لتربوي فلم يعد خيارً� تربويًا، و�إنما �أ�سبح �سرورة تربوية ل 

غنى عنها ل�سباب كثرة منها:
�إن تنمي���ة �لق���درة عل���ى �لتفك���ر �لناق���د ل���دى �لطلاب ي���وؤدي �إلى فه���م �أعمق ( 1)

للمحتوى �لمعرفي �لذي يتعلمونه من خلال توظيف �لتفكر لتحويل �كت�ساب 
�لمعرف���ة م���ن عملي���ة �آلي���ة خامل���ة �إلى ن�س���اط عقل���ي يف�س���ي �إلى �إتق���ان �أف�سل 

للمعرفة وربط عنا�سرها بع�سها ببع�س.
�إن تنمي���ة �لتفك���ر �لناق���د ت���وؤدي �إلى ��ستقلالي���ة �لط���لاب في تفكره���م و�إلى ( 2)

تحررهم من �لتبعية و�لتقليد و�عتماد �لمو�سوعية في �إخاذ �لقر�رت. 
�إن ��ستخ���د�م �لتفك���ر �لناق���د ي���وؤدي �إلى مر�قب���ة �لط���لاب لآلي���ة تفكرهم ( 3)

و�سبطه. 

وي�سي���ف ري���ان )2011( �أن �لتفك���ر �لناقد يُعد هدفًا تربويً���ا مهمًا يتخلل كل 
�لأه���د�ف �لتربوي���ة �لأخ���رى ويدعمها، فهو ه���دف رئي�س ينبغ���ي �أن تعي���ه �لموؤ�س�سات 
�لتعليمي���ة و�لتربوي���ة كاف���ة �إذ� �أر�دت �أن تحق���ق مهامه���ا و�لمطل���وب منه���ا عل���ى �أكمل 
ا نتيج���ة للمتغر�ت �لحديث���ة في �لعالم؛ لأن  وج���ه، �أو تل���ك �لتي تلق���ى �هتمامًا خا�سً
ه���ذ� �له���دف ل يمكن تحقيق���ه �ل �إذ� ركزت عليه تلك �لموؤ�س�س���ات، ولهذ� ينبغي �لنظر 
�لى تنمي���ة �لق���وى �لفكرية لك���ل طالب باعتبارها �أم���رً� �أ�سا�سيًا مهمً���ا، وهذ� ل يتاأتى 
�إل بتعري����س �لط���لاب لمه���ام يتطلب عملها تفكرً� عالي �لم�ست���وى، ومن هذه �لمهام ما 
ذكرت���ه �ل�سرور )2005( تطوير �لمفاهيم وحل �ل�سر�عات، وتف�سر �لمعلومات وتطبيق 
�لتعميم، وتعري�سهم لبر�مج تدريبية لتنمية �لتفكر �لناقد، لي�سبح لديهم �لقدرة 
عل���ى تحدي���د �فك���ار �لدر����س، و�لتعبر ع���ن هذه �لأفك���ار، وخا�سة تلك �لت���ي تدور في 

�أذهانهم من خلال �إجر�ء�ت د�خل �لح�سة. 

وي�ساع���د تدري�س �لتفكر �لناقد في �لموؤ�س�سات �لتربوية �لمختلفة على �لنفتاح 
�لذهني وتقبل �لأفكار بمختلف تبايناتها و�حتر�م �لآر�ء و�لمعتقد�ت، ويمكن �لطالب 
من �إجر�ء �لعمليات �لعقلية �لم�ساعدة له في �ختيار معتقد�ته و�آر�ئه بناء على وعي و��سح 
لأ�سب���اب ه���ذ� �لختيار، ويمتد لتعلم ط���رق توجيه �ل�سوؤ�ل من حي���ث زمانه وطبيعته 
ونوعيت���ه و�أ�سالي���ب �إجر�ء �لمحاكمات �لعقلية و�ختي���ار �لمنطق �لمنا�سب لمحاكمة �لأمور 
( �لحارث���ي، 1999.) كم���ا ي�ساعد �لتفكر �لناقد في تطبيق �لمعارف �ل�سابقة في �لمو�قف 
�لجدي���دة للم�ساع���دة في حل �لم�سك���لات و�تخاذ �لق���ر�ر�ت( �لدردير وعب���د �لله، 2005( 
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ويعك����س ر�أي ب���ول )Geertsen, 2003( يييف دراولا ) Paul, 1992 ( هذه 
�لروؤي���ة ف���رى �أن �لتفكر �لناق���د هو �لتفكر حول تفكر �لف���رد �لذ�تي، فهو �لعمل 
عل���ى �إعادة تفكره وتهذيبه من �أج���ل �أن يكون �لتفكر ب�سكل �أف�سل ومركزً�، كما �أنه 

يعمل على تجويد �لأفكار و�إعادة ترتيبها. 

وي�س���ر مفه���وم �لتفك���ر �لناق���د �إلى �لعملي���ات �لعقلي���ة �لمعقدة �لت���ي تتطلب 
معرف���ة و��ستخ���د�م �لعملي���ات و�ل�ستر�تيجي���ات �لمعرفي���ة في �لمو�س���وع �لمتمك���ن من���ه، 
وكذل���ك �لتمكن م���ن �لمهار�ت �لتي ت�ساعد على تحليل �لمعلوم���ات وتركيبها وتنظيمها 
وتقويمه���ا، بالإ�ساف���ة �إلى �لتج���اه نح���و �لتفك���ر �لناق���د �لمتمثل في ح���ب �ل�ستطلاع 
و�ل�ست���ز�دة م���ن �لمعرف���ة و�ل�س���ك وع���دم �لتيقن من �لمعلوم���ات �لمقدم���ة و�ل�سبر تجاه 

�لغمو�س وعدم �لو�سوح �لذي قد يكتنف �لتفكر (غ�انم، 2001(.

ويعني �لتفكر �لناقد في �للغة، كما �أورده �بن منظور في ل�سان �لعرب )1990( 
“�أظه���ر م���ا في �ل�س���يء من عي���ب، �أو ح�سن، ويفهم من ذلك �إظه���ار �لمحا�سن و�لعيوب 
وتنقي���ة وع���زل ما حاد عن �ل�سوب”، �أما ��سطلاحً���ا فيعرفه �أبو حطب )1990( باأنه: 
�لجانب �لحا�سم و�لختامي في عملية �لتفكر”. ويعرفه  تتمثل في  تقويمية  “عملية 
�لنتائج،  �إلى  �ل�سام���ي )1994( باأنه: “�لتقويم �لدقيق للمقدمات وللبرهان و�سولً 
وه���و عملي���ة تق���ويم، �أو ت�سني���ف م���ن خلال محك���ات مع تجن���ب �لأحك���ام �لمبنية على 

�لجانب �لنفعالي” )�سليمان، 2001(. 

ويعرف���ه ك���ل من �إبر�هيم )2005(؛ و�لخليلي )2005( على �أنه: “تفكر تاأملي 
تفاعل���ي ويت���م فيه �إخ�ساع �لمعلومات و�لبيانات �لمتو�ف���رة لختبار�ت عقلية ومنطقية، 
وذلك لإقامة �لأدلة و�ل�سو�هد بمو�سوعية وتجرد دون �أحكام م�سبقة، �إذ �أنه ي�ستدعي 

وجود معلومات، �أو �سيء يتم نقده و�إ�سد�ر �لحكم عليه”.
ويف�س���ر تريفنج���ر وزم���لاءه طبيع���ة �لتفك���ر �لناق���د بالق���ول �إن���ه عملية يتم 
فيه���ا تحلي���ل �لأفك���ار وتطويرها ثم غربلته���ا و�ختيار ما هو مت���اح، وي�ساحبها �إجر�ء 
�ل�ستنباط���ات و�ل�ست���دللت ومقارنة �لأفك���ار وتنظيمها لترتيب �لخي���ار�ت لإعمال 
 )In Treffinger & Treffinger, Isaksen &.لفاعل���ة� و�لق���ر�ر�ت  �لأحك���ام 

 Dorval, 1994)

و�ت�ساقً���ا مع م���ا تقدم ترى �ل�سرور )2000( �أن �لتفكر �لناقد عبارة عن قدرة 
�لف���رد، �أو �لطال���ب عل���ى تقييم �لمعلوم���ات وفح�سها مع �لأخذ بع���ين �لعتبار وجهات 
�لنظر �لمختلفة حول �لمو�سوع عبر �لتمييز بين �لفر�سيات و�لتعميمات وبين �لحقائق 
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و�لدع���اء�ت وب���ين �لمعلوم���ات �لمنقح���ة وغ���ر �لمنقحة. فعبر تل���ك �لعملية يت���م تقدير 
�سح���ة ودقة �لحقائ���ق و�لتاأكد من م�سدرها و�لبحث ع���ن �لتناق�سات عبر معالجتها 
معرفيا. فالتفك���ر �لناق���د ه���و مح�سل���ة ل�سل�سل���ة من �لعملي���ات �لمعرفي���ة ينتج عنها 
مجموع���ة م���ن �لمهار�ت �لتي تت�سمن �لحكم على مجموع���ة معلومات في �سوء معاير 
مح���ددة و�أدل���ة وبر�هين مختلفة وي�ستل���زم ذلك ��ستخد�م قو�ع���د �لمنطق و�ل�ستدلل              

) �لكندري، 2005(.

وعل���ى �لرغم من تع���دد �لتعريفات للتفكر �لناق���د �إل �أنه يمكن �أن تنظم من 
خلال �سيغتين:

الأولى: تو�س���ف بال�سخ�سي���ة و�لذ�تي���ة: وهي تركز على �له���دف �ل�سخ�سي من 
ور�ء �لتفك���ر �لناق���د كم���ا ج���اء في تعريف �إني����س(Ennis, 1985)، حي���ث عرفه على 
�أن���ه: “تفك���ر تاأملي معقول يركز عل���ى �تخاذ �لقر�ر فيما يفكر في���ه �لفرد، �أو يوؤديه 
م���ن �أج���ل تطوير تفك���ره و�ل�سيطرة عليه، �إن���ه تفكر �لفرد في �لطريق���ة �لتي يفكر 

فيها حتى يجعل تفكره �أكر �سحة وو�سوحًا ومد�فعًا عنه”.

الثاني�ة: تركز على �لجانب �لجتماعي م���ن ور�ء �لتفكر �لناقد: فهو عملية 
ذهني���ة يوؤديه���ا �لف���رد عندما يطل���ب �إليه �لحكم عل���ى ق�سية، �أو مناق�س���ة مو�سوع، �أو 
�إج���ر�ء تق���ويم. �إن���ه �لحك���م عل���ى �سح���ة ر�أي، �أو �عتق���اد وفعاليت���ه عن طري���ق تحليل 

�لمعلومات وفرزها و�ختبارها بهدف �لتمييز بين �لأفكار �لإيجابية و�ل�سلبية. 

وق���د رك���ز �إني����س (Ennis, 1985) عل���ى �فتر��س���ين في تعريف���ه: �أن �لتفكر 
�لناقد ن�ساط ذهني عملي. 

وق���د �أك���د مجي���د )2008( عل���ى ه���ذه �لفكرة حي���ث ب���ين �أن تعريف���ات �لتفكر 
�لناقد تعالج مجالين: �لأول يركز ويهتم بنو�تج �لتفكر على �لفرد لذ�ته من حيث 
تركي���زه عل���ى قدرته في �تخاذ �لقر�ر وتطوي���ر تفكره تجاه مو�سوع ما، و�لآخر يركز 
على �إ�سد�ر حكم تجاه ق�سية ما، �أو مناق�سة مو�سوع بهدف تقويمه، وهذين �لمجالين 
تعزز�ن �أهمية تعليم �لتفكر �لناقد في �لموؤ�س�سات �لتربوية لأنهما يخدمان �لمتعلم في 
حيات���ه �لعلمي���ة و�لعملية م���ن جانب، ويخدم���ان �لمجتمع عبر زي���ادة م�ساركة �لأفر�د 
في ق�ساي���ا �لمجتم���ع بفك���ر م�ستقل ومتحرر يمار����س �لت�ساوؤل و�لبحث م���ن جانب �آخر 

)�لجا�سم و�لحمد�ن، 2012(. 
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ويعد �لتفكر �لناقد من �لم�سائل �لتربوية �لمهمة �لتي بد�أ �لتربويون وعلماء 
�لنف����س يولونه���ا �هتمامً���ا كب���رً� من���ذ �لعق���ود �لأخرة من �لق���رن �لع�سري���ن، وذلك 
باعتب���اره �أح���د �لمفاتي���ح �لهام���ة ل�سم���ان �لتط���ور �لمع���رفي �لفع���ال �لذي ي�سم���ح للفرد 
با�ستخد�م �أق�سى طاقاته �لعقلية للتفاعل ب�سكل �إيجابي مع بيئته، ومو�جهة ظروف 
�لحي���اة �لت���ي تت�ساب���ك فيه���ا �لم�سال���ح وت���زد�د �لمطالب، وتحقي���ق �لنج���اح و�لتكيف مع 

م�ستجد�ت هذه �لحياة. 

ويمكن �لقول باأن تنمية مهار�ت �لتفكر �لناقد باتت مهمة و�سرورية في عالمنا 
هذ� �ل�سريع �لتغر، لأنها ت�ساعد على �لم�ساركة �لفعالة في �لمجتمع، وتك�سب �لمتعلمين 
�لتج���ارب �لمختلفة �لتي تعدهم للتكيف مع مقت�سيات �لحياة �لآنية وتهيوؤهم للنجاح 
في �لم�ستقب���ل، و�إذ� ك���ان �لتعلي���م يه���دف �إلى �إعد�د مو�طنين لديهم �لق���درة على �تخاذ 
�لقر�ر�ت و�ختيار ما يريدون بناء على حقهم في �لختيار �لحر، فاإن هذ� ي�ستدعي من 

�لتربويين �لهتمام بتنمية هذ� �لنوع من �لتفكر) �لمغي�سيب، 2006(.

وترى �لخ�سر�ء )2005( �أهمية عظيمة وفائدة كبرى لتعليم مهار�ت �لتفكر 
�لناق���د في �لموؤ�س�س���ات �لتربوي���ة لوج���ود علاقة �رتباطي���ة بين تعليم مه���ار�ت �لتفكر 
�لناق���د ومفه���وم �لمو�طن���ة �لفعالة، فالحاج���ة في ع�سر �لتغي���ر �إلى مو�طن قادر على 
�لتميي���ز بين �لحقائ���ق و�لآر�ء �لتي تدعم بناء �لوطن وت�سن���ف �لمعارف و�لأطروحات 
ب���روح ناقدة. فيك�سب �لتفك���ر �لناقد �لطالب �لقدرة على �لتمعن في �لمحتوى �لمعرفي 
لم���ا يتعلم���ه ويحيط به في مجال ف�ساء �لت�سالت، كم���ا ي�ساعده على تعليل �ختيار�ته 
وروؤيت���ه للم�سكلات �لحياتية �لتي يمر به���ا و�لنظر �إليها نظرة ثاقبة ومتمعنة بعيدة 

عن �لن�سياق للبهرجة �لإعلامية وللتطرف في �لآر�ء و�لنقياد �لعاطفي. 

كما يرى �لثبيتي )2006( �أن �لتفكر �لناقد يت�سمن �إثارة �لأ�سئلة و�لت�ساوؤل، 
وه���ذ� مه���م بالن�سب���ة للمتعل���م حي���ث يتعل���م �إث���ارة �لأ�سئل���ة �لجي���دة وكيفي���ة �لتفكر 
تفك���رً� ناق���دً� وذل���ك من �أجل �لتق���دم في مجال �لتعل���م و�لتعليم وفي مج���ال �لمعرفة، 
حي���ث �إن �لمج���ال �لمعرفي يبقى حيً���ا ومتجددً� طالما هناك �أ�سئلة تثار وتعالج بجدية. �إن 
تدري����س �لتفك���ر �لناق���د يُ�سمم ع���ادة لفهم �لعلاقة م���ا بين �للغة و�لمنط���ق، وهذ� ما 
ي���وؤدي �إلى �إتقان مهار�ت �لتحليل و�لنقد و�لدفاع عن �لق�سايا و�لتفكر �ل�ستقر�ئي 
و�ل�ستنباط���ي و�لتو�س���ل للنتائج �لحقيقية و�لو�قعية من خ���لال �لعبار�ت �لو��سحة 

للمعرفة و�لمعتقد�ت.
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وي�سيف مجيد )2008( �أن �لعالم �أجمع في �لوقت �لر�هن في حاجة ما�سة �إلى 
تعزيز �لتربية �لناقدة �لقائمة على تنمية �لمهار�ت �لنقدية، و�لبعد عن �لتلقين �لذي 
يع���د عائق���ا لتربي���ة �لعقول و�لنفو�س. فالتربي���ة �لنقدية تتجنب تعوي���د �لمتعلم على 
�لتكر�ر وترديد �لآر�ء وت�سديقها من دون عقل فاح�س قادر على �لتحقق مما يطرح 

وملاحظ لما يقدم وم�ستوعب للمعطيات �لمحيطة به.

وق���د ج���رت محاولت عديدة لتحدي���د �لمهار�ت �للازمة للتفك���ر على يد �أحد 
 (Robert أب���رز قادة حرك���ة �لتفكر �لناقد في �أمريكا �ل�سمالية �لناق���د روبرت �ني�س�
(Ennis، حي���ث ��ستط���اع تحديد مهار�ت للتفكر �لناقد كالتالي: فهم معنى �لعبارة، 
ه���ل ه���ي ذ�ت معنى �أم ل؟ و�لحكم بوجود غمو����س في �ل�ستدلل �أم ل، �لحكم فيما �إذ� 
كانت �لعبار�ت متناق�سة �أم ل، و�لحكم فيما �إذ� كانت �لنتيجة مبررة بقدر كاف �أم ل، 
و�لحك���م فيم���ا �إذ� كانت �لم�ساهدة موثقة �أم ل، و�لحكم فيما �إذ� كانت �لم�سكلة معرفة �أم 
ل، و�لحك���م �إذ� ك���ان �ل�س���يء عب���ارة عن �فتر�����س �أم ل، و�لحكم فيم���ا �إذ� كان �لتعريف 
ا مقبولً �أم ل )�ل�سليتي، 2006(. محددً� بدقة �أم ل، و�لحكم فيما �إذ� كانت �لعبارة ن�سً

كما وقد �أورد جابر )1997( ت�سنيفًا �آخر لمهار�ت �لتفكر �لناقد كالتالي:
�لبحث عن تحديد و��سح للم�سكلة. ( 1)
��ستخد�م م�سادر معتمدة. ( 2)
محاول �لح�سول على �لمعلومة �ل�سحيحة. ( 3)
محاول �لبقاء على �سلة بالنقطة �لرئي�سة. ( 4)
�لأخذ بالح�سبان، �أو في �لعتبار �لموقف باأكمله. ( 5)
�لمرونة و�لنفتاح �لذهني. ( 6)
�لبحث عن �لبد�ئل. ( 7)
محاول �لحر�س على �لدقة ما �أمكن. ( 8)
�أخذ موقفًا معينًا. ( 9)
�لح�سا�سية نحو م�ساعر �لآخرين و�سوية معلوماتهم. ( 10)
�لتعامل مع كل جزء من �لموقف بطريقة منتظمة.( 11)

وللتفكر �لناقد مهار�ت يحتاج �إليها كل فرد من �أفر�د �لمجتمع، وهذه �لمهار�ت 
تعود بالفائدة على �لمتعلمين من عدة �أوجه، حيث وجد �أنها:

توؤدي �إلى فهم �أعمق للمحتوى �لمعرفي �لمتعلم. ( 1)
ت�ساعد على ��ستقلالية �لمتعلم في تفكره وتحرره من �لتبعية و�لتمحور حول ( 2)

�لذ�ت. 
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ت�سجع روح �لت�ساوؤل و�لبحث وعدم �لت�سليم بالحقائق دون تحر كاف. ( 3)
تجع���ل م���ن �لخ���بر�ت �لمدر�سي���ة ذ�ت معن���ى وتعزز م���ن �سعي �لمتعل���م لتطبيقها ( 4)

وممار�ستها. 
ترفع من م�ستوى قدرة �لمتعلم على �لتح�سيل. ( 5)
تجعل �لمتعلم �أكر �إيجابية وتفاعلًا وم�ساركة في عملية �لتعلم. ( 6)
تع���زز من قدرة �لمتعلم على تلم�س �لحل���ول لم�سكلاته و�تخاذ �لقر�ر�ت �لمنا�سبة ( 7)

ب�ساأنها. 
تزيد من ثقة �لمتعلم في نف�سه وترفع من م�ستوى تقديره لذ�ته. ( 8)
تتيح للمتعلم فر�س �لنمو و�لتطور و�لإبد�ع) �لخ�سر�ء، 2005(.( 9)

�أم���ا عفان���ة )1998( فق���د �أورد مجموعة م���ن �لمكونات �لمهاري���ة للتفكر �لناقد 
لخ�سها في �لتالي:

مه�ارة التنبوؤ بالفترا�سات: وهي قدرة تتعلق بتفح����س �لحو�دث، �أو �لوقائع ( ))
ويحكم عليها في �سوء �لبيانات، �أو �لأدلة �لمتوفرة.

مهارة التف�سير: وتتمثل في �لقدرة على �إعطاء تبرير�ت، �أو ��ستخلا�س نتيجة ( ))
معينة في �سوء �لوقائع، �أو �لحو�دث �لم�ساهدة يقبلها �لعقل �لإن�ساني.

مه�ارة تقيي�م المناق�س�ات: وه���ي تتمثل في ق���درة �لمتعل���م عل���ى �لتمييز بين ( ))
مو�ط���ن �لق���وة و�ل�سعف في �لحكم على ق�سية، �أو و�قعة معينة في �سوء �لأدلة 

�لمتاحة.
مهارة ال�ستنباط: وتتمثل في قدرة ��ستخلا�س �لمتعلم للعلاقات بين �لوقائع ( ))

�لمعط���اة له بحيث يحكم على مدى �رتباط نتيجة ما م�ستقة من تلك �لوقائع 
�رتباطً���ا حقيقيً���ا �أم ل، بغ����س �لنظ���ر ع���ن �سح���ة �لوقائ���ع �لمعط���اة، �أو موقف 

�لمتعلم منها.
مه�ارة ال�ستنت�اج: وتتمثل في ق���درة �لمتعلم على �لتمييز ب���ين درجات �حتمال ( ))

�سحة، �أو خطاأ نتيجة ما تبعًا لدرجة �رتباطها بوقائع معينة معطاة.

وق���د و�س���ع �لعلماء و�لباحثون مجموعة من �لمعاير للتفكر �لناقد يمكن �أن 
تتخ���ذ �أ�سا�سً���ا في �لحكم على نوعي���ة �لتفكر �ل�ست���دللي، �أو �لتقييمي �لذي يمار�سه 
�لفرد في معالجته للم�سكلة، �أو �لمو�سوع �لمطروح، ويمكن تلخي�س هذه �لمعاير ح�سب 

ما جاءت في �لعتوم )2004(؛ و�لعاني )2006( في �لتالي:



م�ستويات مهارات التفكير الناقد لدى طلاب ال�سنة التح�سيرية د . اأ�سامة ح�سن محمد معاجيني

 313 

�لو�سوح: وهو من �أهم معاير �لتفكر �لناقد باعتباره �لمدخل �لرئي�س لباقي ( ))
�لمعاي���ر �لأخ���رى، ف���اإذ� لم تكن �لعب���ارة و��سحة فلن ي�ستطي���ع �لناقد فهمها، 
ولن ي�ستطيع معرفة مقا�سد �لمتكلم، وعليه فلن يكون بمقدوره �لحكم عليها.

ال�سح�ة: وه���و �أن تكون �لعب���ارة �سحيحة وموثقة، وقد تك���ون �لعبارة و��سحة ( ))
ولكنها لي�ست �سحيحة.

الدق�ة: �لدقة في �لتفك���ر تعني ��ستيفاء �لمو�سوع �سفة من �لمعالجة، و�لتعبر ( ))
عنه بلا زيادة، �أو نق�سان.

الربط: ويق�سد به مدى �لعلاقة بين �ل�سوؤ�ل، �أو �لمد�خلة بمو�سوع �لنقا�س. ( ))

العم�ق: ويق�سد به �أل تك���ون �لمعالجة �لفكرية للمو�س���وع، �أو �لم�سكلة في كثر ( ))
م���ن �لأحو�ل مفتقرة �إلى �لعمق �لمطلوب �ل���ذي يتنا�سب مع تعقيد�ت �لم�سكلة، 

و�أل يلجاأ في حلها �إلى �ل�سطحية.
الت�ساع: ويعني �لأخذ بجميع جو�نب �لمو�سوع. ( ))

المنط�ق: ويعن���ي �أن يك���ون �ل�ستدلل على ح���ل �لم�سكلة منطقيً���ا، لأنه �لمعيار ( ))
�ل���ذي ��ستن���د �إليه �لحك���م على نوعية �لتفك���ر، و�لتفكر �لمنطق���ي هو تنظيم 
�لأفك���ار وت�سل�سله���ا وتر�بطه���ا بطريق���ة ت���وؤدي �إلى معن���ى و��س���ح، �أو نتيج���ة 

مترتبة على حجج معقولة. 

وتمر عملية �لتفكر �لناقد بعدة مر�حل حددها بروكفيلد في �لآتي:
تحدي�د وتح�دي الم�سلم�ات: وه���ذه �لمر�ح���ل تمث���ل جوه���ر عملي���ة �لتفكر ( ))

�لناق���د، �إذ �إن تحديد �لم�سلم���ات يحدد بدوره �لأفكار و�لمعتقد�ت و�لقيم و�لأفعال �لتي 
نمار�سه���ا عل���ى �أنه���ا م�سلم بها وه���ي �لتي تمثل جوه���ر عملية �لتفك���ر �لناقد. فعند 

تحديدها وتحديها، يتفح�سها �ساحب �لتفكر �لناقد وي�سعها مو�سع �لت�ساوؤل.
حديد اأهمية ال�سياق )�لمو�سوع – �لم�سمون(: فالوعي بمدى �أهمية �لم�سلمات ( ))

�لت���ي يوؤم���ن بها �لفرد ويمثلها، وقد تكون غ���ر ظاهرة في ت�سكيل �إدر�كاته ومفاهيمه 
عن �لعالم وتف�سره عما يحدث حوله وبالتالي على �سلوكه �إز�ء ما يحدث، فاإن ذلك 

يوؤدي �إلى �لوعي بمدى تاأثر �ل�سياق على هذه �لأفكار و�لأفعال. 
تخي�ل واكت�ساف البدائل: فالقدرة على تخيل و�كت�ساف �لبد�ئل هي عملية ( ))

�أ�سا�سي���ة في �لتفك���ر �لناق���د، و�أن �لوع���ي بالعلاق���ة بين �لأفك���ار و�لأفع���ال �لتي ي�سلم 
به���ا �لأفر�د وب���ين �ل�سياق �لجتماعي و�ل�سيا�سي يوؤدي بدوره �إلى تبين مدى ملائمة 
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�أفك���ار �أخ���رى، �أو �أفع���ال �أخرى مغايرة تمامً���ا لما هو متعارف علي���ه في �سياقات �أخرى. 
ومعنى ذلك �أن �لوعي بالعلاقة بين �لأفكار و�لأفعال �لتي يوؤديها �لفرد وبين �ل�سياق 
�لجتماع���ي و�لثقافي �ل���ذي يحيا في كنفه يوؤدي �إلى �إدر�ك مدى ملائمة �أفكار بديلة، 
�أو �أفع���ال مغاي���رة، �أي �أن �لفه���م �لجي���د لما هو حادث بالفعل يعين ب���دوره على �لإدر�ك 

�لجيد للبد�ئل، و�إمكانية و�سعها في �لمو�سع �ل�سحيح.
تخي�ل واكت�س�اف البدائ�ل ي�وؤدي اإلى ال�س�ك ) �ل�س���ك �لنق���دي(: �إن ه���وؤلء ( ))

�لأفر�د �لذين يتميزون بال�سك ل ياأخذون �لأمور كما هي، �إذ �إن وجود �أبنية تو�جدت 
و��ستم���رت ف���تر�ت طويل���ة ل تعن���ي �أنها �لأك���ر ملائمة لك���ل �لأوق���ات، �أو على �لأقل 
للحظ���ة �لر�هن���ة، كم���ا ل يعن���ي ذل���ك �أن ياأخ���ذ �لف���رد دون مر�جعة لحقيق���ة خبر�ته 
به���ا، ف�س���لًا عن �أن م�سدر �لفكرة �سو�ء كان و�ل���دً�، �أو رئي�سًا، �أو قائدً�، �أو مديرً� لي�س 
م���بررً� للاأخ���ذ بها كما هي. فالذين يفك���رون تفكرً� ناقدً�، ي�سبح���ون �أقل تقبلًا لمن 
يدعون �أنهم يملكون �لإجابة عن كل م�سكلات �لحياة وت�ساوؤلتها. ومن ثم، فاإن تمتع 
م�سدر �لفكرة بال�سلطة مثلا، ل يمنع �إمكانية مر�جعة هذه �لفكرة وت�سور �لبد�ئل. 
وخلا�س���ة �لعر�س لخ�سائ����س �لفرد �لذي يفكر تفكرً� ناقدً�، ثم لخ�سائ�س �لمرحلة 
�لت���ي ت�ستم���ل عليه���ا عملي���ة �لتفك���ر �لناقد ق���د عم���دو� �إلى �لتو�سي���ف، �إلى �لملامح 

�لعامة للتفكر و�لفكر �لناقد )�ل�سيد، 1995(.

ولعملية �لتفكر �لناقد مكونات خم�سة ذكرها مجيد )2008( كما يلي:
القاع�دة المعرفية: وهي ما يعرفه �لفرد ويعتقد فيه، وهي �سرورية ليحدث ( ))

�ل�سعور بالتناق�س
الأحداث الخارجية: وهي �لمثر�ت �لتي ت�ستثر �ل�سعور بالتناق�س. ( ))

النظري�ة ال�سخ�سي�ة: وه���ي �ل�سبغ���ة �ل�سخ�سي���ة �لت���ي ��ستمده���ا �لف���رد م���ن ( ))
�لقاع���دة �لمعرفي���ة بحيث تكون طابعًا مميزً� له ) وجهة نظر �سخ�سية(. ثم �إن 
�لنظري���ة �ل�سخ�سية ه���ي �لإطار �لذي يتم في �سوئه محاولة تف�سر �لأحد�ث 

�لخارجية، فيكون �ل�سعور بالتباعد، �أو �لتناق�س من عدمه.
ال�سع�ور بالتناق��س، �أو �لتباع���د: فمج���رد �ل�سع���ور بذلك يمثل عام���لًا د�فعًا ( ))

تترتب عليه بقية خطو�ت �لتفكر �لناقد.
ح�ل التناق�س: وهي مرحلة ت�سم كافة �لجو�نب �لمكونة للتفكر �لناقد، حيث ( ))

ي�سع���ى �لف���رد �إلى حل �لتناق�س بما ي�سمل من خط���و�ت متعددة، وهكذ� فهذه 
هي �لأ�سا�س في بنية �لتفكر �لناقد.



م�ستويات مهارات التفكير الناقد لدى طلاب ال�سنة التح�سيرية د . اأ�سامة ح�سن محمد معاجيني

 315 

وق���د تنوع���ت �لآر�ء فيما يخ�س تدري�س مهار�ت �لتفك���ر ب�سكل عام و�لتفكر 
�لناقد ب�سكل خا�س، وتركزت ح�سب في�سر (Fisher, 2001) في ر�أيين: 

الراأي الأول: يتبنى �لتدري�س �لذي يف�سل بين محتوى �لمو�د �لتعليمية �لمختلفة 
ومه���ار�ت �لتفك���ر بحيث يتم تدري�سها ب�سكل منف�سل وخارج �لمنهج. ويتم هنا تقديم 
بر�مج ومقرر�ت يتم تحديدها على �سكل �أن�سطة وتمارين ل ترتبط بالمو�د �لدر��سية، 
وق���د ط���ورت �لعديد من �لبر�مج �لمتخ�س�سة لتنمية مه���ار�ت هذ� �لنوع من �لتفكر، 
وعادة ما يقوم مدرب متخ�س�س بتدريب �لطلاب عليها، ومن مميز�ت هذه �لطريقة 
�أنَّاه���ا تجع���ل �لمتعلمين يدرك���ون �أهمية �لمو�سوع �ل���ذي يدر�سونه وي�سع���رون بالعمليات 

�لتفكرية �لتي يقومون بها، كما تجعل عملية قيا�س وتقييم �لتفكر �لناقد �أدق.

ال�راأي الث�اني: يدع���م �إدم���اج تدري�س مه���ار�ت �لتفك���ر �سمن �لمنه���ج �لمدر�سي 
ب�سك���ل مبا�س���ر، وه���ذ� ي�ستدعي وج���ود معلمين موؤهل���ين ووقت كاف للقي���ام بالن�ساط 
�لتفك���ري، وم���ن مميز�ت ه���ذه �لطريقة �أنه���ا تن�سط �لعملي���ة �لتعليمي���ة با�ستمر�ر، 
وتحف���ز �لمتعلمين على ��ستخ���د�م عمليات �لتفكر في مختلف �لمو�د، وتوفر فهمًا �أعمق 

للمحتوى �لمعرفي لهذه �لمو�د وقدره �أف�سل على ��ستيعابها وتطبيقها.

وق���د برزت �تجاهات حديثة حاولت �لجمع ب���ين �لطريقتين في تعليم �لتفكر 
�لناقد بهدف �ل�ستفادة من مميز�ت و�إيجابيات كل منهما)ر�سو�ن،2000(.

كم���ا �مت���د �هتمام بع�س �لموؤ�س�سات �لتربوي���ة �إلى �أن يكون �لتفكر �لناقد �أحد 
معاير مخرجات �لتعليم في مرحلة ما بعد �لثانوية حيث برزت مجموعة �لن�ساطات 
�لتعليمي���ة �لمقترح���ة لتنمي���ة �لتفكر �لناقد لدى ط���لاب �لجامعات: منه���ا ما �أورده 

ع�سفور )1999( كالتالي: 
��ستخد�م لعب �لأدو�ر في �لق�سايا �لتي تحل نز�عات ما. ( 1)
ت�سجي���ع �لط���لاب عل���ى ح�س���ور �لجتماع���ات، �أو م�ساهدة بر�م���ج �لتلفاز �لتي ( 2)

تقدم وجهة نظر مختلفة.
ت�سجي���ع �لط���لاب عل���ى �لكتابة ب�س���اأن مو�سوع مه���م في حياته���م، ومناق�سة ما ( 3)

يكتبون. 
ت�سجي���ع �لط���لاب على تحليل مقالت �ل�سح���ف و�إيجاد �أمثلة ع���ن �لتحيز، �أو ( 4)

�لغ�سب. 
ت�سجيع �لطلاب على طرح �أ�سئلة لها �إجابات متعددة. ( 5)
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ت�سجي���ع �لط���لاب عل���ى ق���ر�ءة �لأدب �ل���ذي يعك����س قيمً���ا وتقالي���د مختلف���ة ( 6)
ومناق�سة ذلك. 

دعوة �لمهتمين بالق�سايا �لعامة ومناق�ستهم. ( 7)

م�شكلة البحث:
تُع���د مهم���ة تنمية �لتفك���ر باأنو�عه �لمختلفة مهمة �أ�سا�سي���ة من �لمهام �لكثرة 
�لت���ي ت�سطل���ع به���ا عملي���ة �لتن�سئ���ة، �س���و�ء في �لبي���ت، �أو �لمدر�س���ة، �أو باق���ي �لموؤ�س�سات 
�لتربوي���ة، وق���د ح���ث �لق���ر�آن �لكريم على ذل���ك من خ���لال تو�تر ذكر �لعب���ار�ت �لتي 
توؤكد على �سرورة قيام �لموؤمن بالتدبر و�لتفكر و�لتب�سر... في �آيات �لكون وما حوله 
مَ���اوَ�تِ وَ�لأَرْ����سِ وَ�خْتِلافِ  م���ن مخلوق���ات، حيث ق���ال �لله عز وج���ل }�إِنَّا فِي خَلْ���قِ �ل�سَّا
َ قِيَامًا وَقُعُ���ودً� وَعَلىََ جُنُوبِهِمْ  أُولي �لأَلْبَ���ابِ �لَّاذِينَ يَذْكُرُونَ �للهَّا هَ���ارِ لَآيَاتٍ لِّر �للَّايْ���لِ وَ�لنَّا
مَاوَ�تِ وَ�لأَرْ�سِ رَبَّانَا مَا خَلقَْتَ هَذَ� بَاطِلًا �سُبْحَانَكَ فَقِنَا عَذَ�بَ  ���رُونَ فِي خَلْ���قِ �ل�سَّا وَيَتَفَكَّا
���ارِ { )�آل عم���ر�ن، 190-191(، وهن���اك ما يربو على )161( مو�سعً���ا �آخر في �لقر�آن  �لنَّا
�لك���ريم يح���ث على �لتفك���ر و�لتدبر و�لتعق���ل و�لتب�س���ر. و�لتفكر �لناق���د �حد �أنو�ع 
�لتفك���ر �لمطلوب���ة في كاف���ة �لعلوم �لتي تقدم في خطط �لجامع���ات وموؤ�س�سات �لتعليم 
�لع���الي لتخري���ج �أجيال م���ن �ل�سباب قادرة على نبذ �لزيف و�إظه���ار �لعيوب بكل جر�أة 
فيما يتعلمونه من معلومات وما يطلعون عليه من معارف لختيار �لأف�سل، وليكونو� 
ق���ادة في مج���الت تخ�س�ساته���م ومهرة في مج���الت �أعمالهم. ومن خ���لال ��ستعر��س 
�لأدب �لخا�س بالتفكر و�لتفكر �لناقد تبين للباحث ندرة �لدر��سات �لتي توؤكد على 
ذل���ك في �لمرحل���ة �لجامعي���ة جعل �لقيام بهذ� �لبحث �أمر �سروريً���ا، وعليه فاإن �لبحث 
�لحالي تحاول �أن ت�سلط �ل�سوء على �أهمية تنمية مهار�ت �لتفكر �لناقد لدى طلاب 
�ل�سن���ة �لتح�سرية )ذكورً� و�إناثا( بجامع���ة �لملك عبد�لعزيز بجدة، وتحديد �لفروق 
ب���ين متو�سطات تقدي���ر�ت �أفر�د �لعينة بح�سب متغري �لجن����س وم�ستوى �لتح�سيل 

�لدر��سي. وتتمثل م�سكلة �لدر��سة في �لإجابة عن �لأ�سئلة �لآتية: 
م���ا م�ستويات مهار�ت �لتفكر �لناقد لدى طلاب �ل�سنة �لتح�سرية بجامعة ( 1)

�لملك عبد�لعزيز بجدة؟
ه���ل توجد ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة بين متو�سط���ات تقدير�ت �أف���ر�د عينة ( 2)

�لدر��سة لمهار�ت �لتفكر �لناقد بح�سب �لتخ�س�س )علمي، �أدبي(؟ 
ه���ل توجد ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة بين متو�سط���ات تقدير�ت �أف���ر�د عينة ( 3)

�لدر��سة لمهار�ت �لتفكر �لناقد بح�سب �لجن�س )ذكر، �أنثى(؟ 
ه���ل توجد ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة بين متو�سط���ات تقدير�ت �أف���ر�د عينة ( 4)

�لدر��س���ة لمهار�ت �لتفكر �لناقد بح�سب م�ست���وى �لتح�سيل �لدر��سي )ممتاز 
عالي، ممتاز، جيد جدً�، جيد، مقبول(؟ 



م�ستويات مهارات التفكير الناقد لدى طلاب ال�سنة التح�سيرية د . اأ�سامة ح�سن محمد معاجيني

 317 

اأهداف البحث:
�لك�س���ف عن م�ستويات مه���ار�ت �لتفكر �لناقد كما وردت في �لمقيا�س �لم�ستخدم ( 1)

لدى طلاب �ل�سنة �لتح�سرية )ذكور و�ناث( بجامعة �لملك عبد�لعزيز بجدة.
تحدي���د �لفروق بين متو�سطات تقدير�ت �أفر�د عينة �لدر��سة لمهار�ت �لتفكر ( 2)

�لناق���د بح�س���ب متغري �لجن����س )ذكور، �إن���اث( وم�ستوى �لح�سي���ل �لدر��سي 
)متفوقين، وغر متفوقين(. 

اأهمية البحث: 
تتب���دى �أهمي���ة �لدر��س���ة م���ن �لمو�سوع �لذي تتط���رق له وهو مه���ار�ت �لتفكر ( 1)

�لناق���د وتنميته���ا في �لمرحلة �لجامعية، حيث �سلطت نتائج هذ� �لبحث �ل�سوء 
على متغر مهم جدً� لطلاب �لجامعة يجب �أن تعمل على تاأ�سيله �لجامعات 
في كاف���ة �لخط���ط �لدر��سية من �أجل تح�سين مخرج���ات �لجامعات ومو�ءمتها 

بمتطلبات �سوق �لعمل.
تت�س���ح �أهمي���ة �لدر��سة م���ن خلال �لمرحل���ة �لتاأ�سي�سة �لتي تنتم���ي �إليها عينة ( 2)

�لدر��س���ة وه���ي �ل�سنة �لتح�سري���ة �لتي تُع���د مرحلة بن���اء وتاأ�سي�س للطلاب 
�لمقبول���ين لتمكينه���م م���ن مجموعة �لمه���ار�ت �للازمة لنجاحه���م في �لم�ستويات 
�لتايل���ة م���ن �لتعلي���م �لجامع���ي، وبذل���ك يك���ون �لتركي���ز عل���ى تنمي���ة مهار�ت 
�لتفك���ر �لناق���د �أح���د �لمنطلق���ات �لمهم���ة لبن���اء �أجي���ل ق���ادرة على �س���بر �أعماق 

�لمعرفة و�ل�ستقلالية في �لتفكر.
تظهر �أهمية �لدر��سة من كونها در��سة نادرة في مجال تنمية مهار�ت �لتفكر ( 3)

في �لمرحلة �لجامعية. 

محددات البحث: 
�لمحدد�ت �لمكانية: جامعة �لملك عبد�لعزيز بجدة- مقر �ل�سليمانية.( 1)
�لمحدد�ت �لزمانية: �لف�سل �لدر��سي �لثاني للعام �لجامعي 1435/1434ه�.( 2)
�لمح���دد�ت �لب�سري���ة: عينة من طلاب وطالب���ات �ل�سن���ة �لتح�سرية )�لعلمي ( 3)

و�لأدبي( و�لبالغ عددهم )337( طالبًا وطالبة.

م�شطلحات البحث:
(1 ) (Ennisيعرف �أين�س ومليمان و تومكوCritical Thinking :لتفكر �لناقد�

(Millman & Tomko, 1985 & �لتفكر �لناقد باأنه: »�لتفكر �لمنطقي 
و�لتاأمل���ي �ل���ذي يركز عل���ى تقرير ما يعتقد، �أو يعم���ل، وت�سمل مجالت عدة: 

�لفر�سيات، و�لأ�سئلة، و�لبد�ئل، وخطط �لتجارب”. 
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مه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د: تن���اول �لمقيا�س �لم�ستخ���دم في �لدر��سة وه���و مقيا�س ( 2)
كورني���ل للتفكر �لناقد، �لمهار�ت �لتالي���ة: �ل�ستقر�ء (Induction)، و�سحة 
�لنتائج �لمرتبطة ب�س���دق �لمقدمات،�لم�سد�قية (Credibility)، و�لتمييز بين 
 .(Deduction) لعب���ار�ت من حيث تقويم �لحج���ج و�لدعاء�ت، و�ل�ستنباط�
��ستخ���د�م �سح���ة �لمعلوم���ات و�لمع���ارف للو�س���ول �إلى نتيج���ة م���ا، و�لفتر�����س 
�لفتر��س���ات  ��إلى  و�لتع���رف   ،)Identification of Assumptions(
 (Ennis,et al, 1985) .و�لقدرة على فح�س �لوقائع تبعا لتلك �لفتر��سات

درا�شات �شابقة:
�أظهرت نتائج مجموعة من �لبحوث و�لدر��سات وجود فروق فردية بين �لأفر�د 
في �لتفك���ر �لناق���د بو�سف���ه ��ستعد�دً� وذلك تبعً���ا لتفاوت �لعمر وم�ست���وى �لتح�سيل 
�لدر��س���ي و�لتخ�س����س �لأكاديم���ي و�لن���وع �لجتماع���ي وذل���ك عل���ى �لنح���و �لت���الي:

��ستهدف���ت در��س���ة �لجا�س���م و�لحم���د�ن )2012( �لك�س���ف عن مه���ار�ت �لتفكر 
�لناق���د �لأكر �سيوعا لدى ط���لاب �ل�سف �لأول �لثانوي بالمد�ر�س �لحكومية بمملكة 
�لبحري���ن، و�لتعرف على �لعلاقة بين مهار�ت �لتفكر وم�ستوى �لتح�سيل �لدر��سي 
و�لنوع �لجتماعي، وتكونت عينة �لدر��سة من )337( طالبًا وطالبة من طلاب �ل�سف 
�لأول �لثان���وي �لذي���ن �خت���رو� بطريقة �سب���ه ع�سو�ئية. وتم تطبي���ق �ختبار كورنيل 
للتفك���ر �لناق���د )�لم�ست���وى X(، و�أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى تفاوت مه���ار�ت �لتفكر �لناقد 
( �ل�ستنب���اط، و�لم�سد�قي���ة، و�ل�ستقر�ء،و�لفتر��س���ات، و�لمه���ار�ت كك���ل ) ل���دى عينة 
�لدر��سة حيث �سجلت مهارة �ل�ستنباط، وكذلك �لمجموع �لكلي للمهار�ت م�ستوى �أعلى 
من �لمتو�سط �لمتوقع، �أما م�ستوى �لتمكن فلم يكن بالدرجة �لمطلوبة. كما وجدت فروق 
د�ل���ة �إح�سائيا ب���ين �لإناث و�لذكور في مهارتي �ل�ستق���ر�ء و�ل�ستنباط و�لمهار�ت ككل 
ل�سالح �لذكور، كذلك وجدت فروق د�لة �إح�سائيا في مهار�ت �ل�ستقر�ء و�ل�ستنباط 
و�لفتر��س���ات و�لمجم���وع �لكل���ي ل�سال���ح �لط���لاب �لحا�سل���ين عل���ى مع���دل ممت���از. 

فيم���ا ��ستهدف���ت در��سة �لحد�ب���ي و�لأ�سول )2012( �لتعرف عل���ى مدى تو�فر 
بع����س مه���ار�ت �لتفكر �لناقد لدى �لطلاب �لموهوب���ين في �لمرحلة �لثانوية بمدينتي 
�سنع���اء وتع���ز و�لك�سف ع���ن علاقة كل م���ن �لنوع)ذكر- �أنث���ى( و�لتح�سي���ل �لدر��سي 
بم�ستوى �متلاك �أفر�د �لعينة لتلك �لمهار�ت، حيث بلغ عدد �أفر�د �لعينة )121( طالب 
وطالب���ة، ولتحقي���ق �أه���د�ف �لدر��سة ��ستخ���دم �لباحثان مقيا�س و�ط�س���ون / جلا�سر 
لقيا�س مهار�ت �لتفكر �لناقد)�ل�ستنتاج – �لتعرف على �لفتر��سات – �ل�ستنباط 
– �لتف�سر – تقويم �لحجج( و�لذي ترجمه �إلى �لعربية جابر عبد �لحميد ويحيى 
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هن���د�م وكيفته على �لبيئة �ليمنية �سارة �لحمادي )2002(، وقد تو�سلت �لدر��سة �إلى 
�أن درج���ة �مت���لاك �أفر�د �لعينة لمهار�ت �لتفك���ر �لناقد)كل مهارة على حدة و�لمهار�ت 
ككل( لم ت�سل �إلى �لحد �لمقبول تربويا، كما لم توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين 
متو�سط���ي درج���ات �لذكور و�لإن���اث على �ختبار مه���ار�ت �لتفكر �لناق���د ككل ولكنها 
وج���دت في مه���ارة �ل�ستنباط ل�سالح مجموعة �لذكور وفي مهارة معرفة �لفتر��سات 
ل�سال���ح مجموع���ة �لإن���اث، كم���ا لم توج���د علاقة �إرتباطي���ة ذ�ت دلل���ة �إح�سائية بين 
درج���ات �أفر�د �لعينة على �ختبار مهار�ت �لتفكر �لناقد) كل �ختبار فرعي على حدة 

و�لختبار ككل ( وتح�سيلهم �لدر��سي.
�أم���ا در��س���ة �لعليي )2010( فق���د ��ستهدفت �لتعرف على م���دى تو�فر مهار�ت 
�لتفك���ر �لإبد�ع���ي ) �لطلاق���ة- �لمرون���ة- �لأ�سال���ة( و�لناقد)�ل�ستنت���اج- معرف���ة 
�لفتر��س���ات- �ل�ستنب���اط- �لتف����س ي���ر- تق���ويم �لحج���ج( ل���دى عينة م���ن �لطلاب 
�لمعلم���ين في �لأق�س���ام �لعلمي���ة )فيزياء- كيمياء- �أحياء( بكلي���ة �لتربية بمدينة حجة 
بل���غ ع���دد �أفر�ده���ا )111( طال���ب وطالبة، من خ���لال تطبيق �ختبار مه���ار�ت �لتفكر 
�لإبد�ع���ي لتور�ن����س �ل�سيغة �للفظية �ل�سورة)�أ( و�لذي ترجمه �إلى �لعربية فوؤ�د �أبو 
حطب وعبد �لله �سليمان، و�ختبار مهار�ت �لتفكر �لناقد لو�ط�سون/جلا�سر و�لذي 
ترجم���ه �إلى �لعربي���ة جاب���ر عب���د �لحميد ويحيى هن���د�م وكيفته على �لبيئ���ة �ليمنية 
�س���ارة �لحمادي )2002(، وبعد معالج���ة �لبيانات �إح�سائيا تو�سلت نتائج �لدر��سة �إلى 

�أن مهار�ت �لتفكر �لإبد�عي و�لناقد تو�فرت لدى �أفر�د �لعينة بدرجة �سعيفة.
بينما ��ستهدفت در��سة ع�سقول )2009( بحث �لعلاقة بين �لذكاء �لجتماعي 
و�لتفك���ر �لناق���د وعلاقته ببع�س �لمتغ���ر�ت لدى طلاب �لجامع���ة �ل�سلامية بغزة، 
وقد تبلورت م�سكلة �لدر��سة في �ل�سوؤ�ل �لرئي�س �لتالي: ما علاقة �لذكاء �لجتماعي 
بالتفك���ر �لناقد ل���دى طلاب �لجامعة وبع�س �لمتغر�ت، وتكون���ت عينة �لدر��سة من 
)381( طال���ب وطالب���ة تم �ختياره���م بالطريقة �لع�سو�ئية �لمنتظم���ة، �أما �أد�ة �لدر�سة 
فقد تكونت من مقيا�سين، �لمقيا�س �لأول مقيا�س �لذكاء �لجتماعي ومقيا�س �لتفكر 
�لناق���د، و�أو�سحت نتائج �لدر��سة وجود م�ستوى متدني للذكاء �لجتماعي وم�ستوى 
ف���وق �لمتو�سط من �لتفك���ر �لناقد عند طلاب �لجامعة، ووجود علاقة د�لة �إح�سائيًا 
ب���ين �لذك���اء �لجتماع���ي و�لتفك���ر �لناقد، وعدم وج���ود فروق في �لذك���اء �لجتماعي 
لط���لاب �لجامع���ة تُع���زى لخت���لاف �لنوع ) ذك���ور، �إناث ( عن���د م�ستوى دلل���ة 0.05، 
ووجود فروق في �لتفكر �لناقد لطلاب �لجامعة تُعزى لختلاف �لنوع ) ذكور، �إناث 
( عن���د م�ست���وى دلل���ة 0.05 ول�سال���ح �لإن���اث، ول توجد فروق في �لذك���اء �لجتماعي 
و�لتفك���ر �لناق���د لط���لاب �لجامعة تُع���زى لخت���لاف �لتخ�س�س ) عل���وم، �آد�ب( عند 

م�ستوى دللة 0.05. 
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وق���د ��ستهدف���ت در��س���ة �لجعاف���رة و�لخر�ب�س���ة )2007( �لتع���رف عل���ى درج���ة 
�متلاك �لطلاب �لمتفوقين من مدر�سة �ليوبيل في �لأردن لمهار�ت �لتفكر �لناقد،حيث 
بلغ���ت �لعين���ة )94( طالب وطالبة من ط���لاب �ل�سفين �لعا�سر و�لح���ادي ع�سر بو�قع 
)50( ذك���ور و )44( �إن���اث وقد ��ستخ���دم �لباحثان مقيا�س كاليفورني���ا للتفكر �لناقد 
(�ل�ستنت���اج- �ل�ست���دلل- �ل�ستق���ر�ر- �لتحلي���ل- �لتقويم)، وقد �أ�س���ارت �لنتائج �إلى 
ت���دني و��س���ح لدرج���ات �لعين���ة في �لمجموع �لكلي ولك���ل مهارة على حدة عل���ى �لمقيا�س 
�لمطبق، كما ل يوجد فروق د�لة �إح�سائية بين متو�سطي درجات يعزى لمتغر �لجن�س 
ومتغ���ر م�ست���وى �ل�س���ف �لدر��س���ي، بينم���ا وج���د �ث���ر د�ل �إح�سائي���ا لتفاع���ل �لجن�س 
و�ل�س���ف �لدر��س���ي في مهارت���ي �ل�ستنتاج و�ل�ستق���ر�ء ل�سالح �إناث �ل�س���ف �لعا�سر في 

مهارة �ل�ستنتاج ول�سالح ذكور �ل�سف �لعا�سر في مهارة �ل�ستقر�ء.
�أم���ا در��س���ة مرعي ونوف���ل )2007( فقد �سع���ت �إلى ��ستق�ساء م�ست���وى مهار�ت 
�لتفك���ر �لناق���د لدى ط���لاب كلية �لعلوم �لتربوية �لجامعي���ة )�لنرو�( حيث تكونت 
�لعينة من جميع طلاب �لكلية و�لبالغ عددهم )510( طالب وطالبة يمثلون �لم�ستويات 
�لدر��سية �لأربعة )148( طالب، )362( طالبة، و��ستخدم �لباحثان( �ختبار كاليفورنيا 
نم���وذج ) 2000 حي���ث قام �لباحثان بتقنينه على �لبيئة �لأردنية حيث �أظهرت �لنتائج 
�أن درج���ة �مت���لاك عين���ة �لبحث لمهار�ت �لتفك���ر �لناقد دون �لم�ست���وى �لمقبول تربويًا 
)80%(، كم���ا وجدت فروق ذ�ت دللة �إح�سائية ل�سالح �لإناث بالن�سبة لمتغر �لجن�س، 
ول�سال���ح طلاب �ل�سنة �لأولى و�لثاني���ة بالن�سبة لمتغر �لم�ستوى �لدر��سي كما �أظهرت 
�لدر��سة علاقة �يجابية بين معدل �ل�سهادة �لثانوية �لعامة ومهارة �ل�ستدلل، وبين 

�لمعدل �لتر�كمي ومهار�ت �ل�ستقر�ء و�ل�ستدلل و�لتقييم.
فيم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة �ل�سليت���ي )2006( تق�س���ي �أثر ��ستخ���د�م �إ�ستر�تيجية 
�لتعل���م �لتع���اوني في تدري����س �لمطالع���ة و�لن�سو����س �لأدبي���ة في تنمية �لتفك���ر �لناقد 
و�لتفكر �لإبد�عي لدى طلاب �لمرحلة �لأ�سا�سية في �لأردن، و�تجاههم نحو �لقر�ءة، 
وتكون���ت عين���ة �لدر��س���ة م���ن )1791( طالبً���ا وطالب���ة، وبع���د تطبي���ق �أدو�ت �لدر��س���ة 
وتحلي���ل �لبيانات �لمجمعة تو�سلت �لدر��سة �إلى عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية 
بين متو�سطات درجات �أفر�د �لعينة تعزى للجن�س، �أو �لتفاعل بين �لجن�س و�لطريقة، 
بينم���ا كان���ت هن���اك فروق د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطات درج���ات �أف���ر�د �لعينة تعزى 
للمجموع���ة وذل���ك ل�سالح �لمجموع���ة �لتجريبية. كما بينت �لنتائ���ج وجود فروق ذ�ت 
دلل���ة �إح�سائي���ة بين متو�سطات درجات �أفر�د �لعين���ة تعزى لمتغري �لجن�س ول�سالح 
�لإن���اث، كم���ا توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�سائيًا تع���زى لتفاعل متغ���ر �لمجموع���ة ول�سالح 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة، كم���ا كان���ت هناك ف���روق د�لة �إح�سائيً���ا تع���زى لتفاعل متغر 

�لجن�س و�لمجموعة. 
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بينم���ا ��ستهدفت در��سة �سليمان )2006( �لإجاب���ة عن ثلاثة ت�ساوؤلت رئي�سة: 
هل يختلف �لتفكر �لناقد باختلاف نوع �لتعليم ؟ وهل توجد فروق في �لتفكر تعزى 
للجن����س؟ وم���ا هو تاأثر كل م���ن » �لذكاء، �لد�فع للاإنجاز، ومو�س���وع �ل�سبط » على 
�لتفكر �لناقد؟ وتكونت عينة �لدر��سة من )320( طالبًا وطالبة بمدينة �لتل �لكبر 
بمحافظ���ة �لإ�سماعيلي���ة، وبعد تطبي���ق �أدو�ت �لدر��سة على �لعين���ة وتحليل �لبيانات، 
�أظه���رت �لنتائ���ج ما يلي:وجود فروق د�لة �إح�سائيً���ا في �لتفكر �لناقد ل�سالح طلاب 
�لتعلي���م �لتج���اري مقارن���ة بطلاب �لتعلي���م �لزر�عي، ووجود فروق غ���ر د�لة ل�سالح 
ط���لاب �لتعليم �لتج���اري مقارنة بطلاب �لتعليم �لعام. وجود فروق د�لة �إح�سائيًا في 
�لتفك���ر �لناقد تعزى للجن�س ول�سالح �لإناث. كما بينت �لنتائج وجود تاأثر مبا�سر 
�سعي���ف للذك���اء على �لتفك���ر �لناقد وتاأثر متو�سط للد�ف���ع للاإنجاز، بينما لم يكن 

هناك تاأثر لمو�سع �ل�سبط.

�أم���ا در��س���ة �لثبيتي )2006( فق���د ��ستهدفت �إعد�د برنام���ج تدريبي للمعلمين 
يت�سم���ن ��ستخد�مه���م لمه���ار�ت �لتفكر �لناقد في �لمو�ق���ف �لتدري�سية لطلاب �لمرحلة 
�لمتو�سطة، و�لك�سف عن �أثر �لبرنامج من خلال تدري�س مادة �لتاريخ لطلاب �لمرحلة 
�لمتو�سط���ة في �إك�س���اب �لتلامي���ذ لمه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د وتكون���ت عين���ة �لدر��سة من 
)57( تلمي���ذً� بال�س���ف �لثالث بالمرحل���ة �لمتو�سطة بمدر�ستي �لملك فه���د ود�ر �لتوحيد 
�لمتو�سط���ة، وق���د �أظه���رت �لنتائج ما يلي: وج���ود فروق د�لة �إح�سائي���ا بين متو�سطات 
درجات �لمجموعة �ل�سابطة و�لمجموعة �لتجريبية في مقيا�س �لتفكر �لناقد ول�سالح 
�لمجموع���ة �لتجريبية.وجود فاعلي���ة للبرنامج �لتدريبي على مهار�ت �لتفكر �لناقد 

في تنمية تلك �لمهار�ت لدى طلاب �لمجموعة �لتجريبية.

في ح���ين ��ستهدف���ت در��س���ة �ل�سرق���ي )2005(: هدف���ت �لدر��س���ة �إلى معرف���ة 
م�ست���وى �لتفك���ر �لناقد لدى ط���لاب �ل�س���ف �لأول �لثانوي و�لتع���رف على م�ستوى 
�لتفك���ر وعلاقت���ه بالرغب���ة في �لتحاق �لطالب بالق�س���م �لعلم���ي، �أو �لأدبي وعلاقته 
���ا بم�ست���وى تح�سيله���م �لدر��س���ي، وتكون���ت �لعين���ة م���ن )288( طالبً���ا في خم����س  �أي�سً
مد�ر����س ثانوي���ة، في �سرق مدينة �لريا�س، و�أظهرت �لنتائج ما يلي: م�ستوى �لتفكر 
�لناق���د ل���دى طلاب �ل�س���ف �لأول �لثان���وي في مدين���ة �لريا�س ك���ان متو�سطًا، توجد 
ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة عند م�ست���وى ) )0.05( في م�ستوى �لتفك���ر �لناقد لدى 
�لط���لاب و�لرغب���ة في �للتح���اق باأح���د �لأق�س���ام �لعلمي���ة، �أو �لأدبي���ة ل�سال���ح ط���لاب 
�لأق�س���ام �لعلمي���ة، وتوجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية عند م�ستوى )0.05( في م�ستوى 

�لتفكر �لناقد لدى �لطلاب تعزى �إلى م�ستوى �لتح�سيل �لدر��سة.
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�أم���ا در��س���ة يو�س���ف )2002( فقد هدف���ت �إلى معرفة �لعلاقة ب���ين �لقدرة على 
�تخ���اذ �لق���ر�ر �لترب���وي �لبتك���اري و�لتفكر �لناق���د بقدر�ته �لفرعي���ة لدى مديري 
�لمد�ر����س بالمر�ح���ل �لتعليمية �لمختلف���ة. وكذلك معرفة �لفروق ب���ين مديري �لمد�ر�س 
ذوي وجه���ة �لتحك���م �لد�خل���ي ونظر�ئه���م ذوي وجه���ة �لتحك���م �لخارج���ي م���ن حي���ث 
�لتفك���ر �لناق���د وقدر�ت���ه �لفرعي���ة �لمختلفة. و معرف���ة �لعلاقة ب���ين �لتفكر �لناقد 
وقدر�ت���ه �لفرعي���ة و�لخ���برة �لإد�ري���ة ل���دى مدي���ري �لمد�ر����س بالمر�ح���ل �لتعليمي���ة 
�لمختلفة. وتكونت عينة �لدر��سة من)75( مديرً� مدر�سيًا بالمر�حل �لتعليمية �لمختلفة 
بالمملكة �لعربية �ل�سعودية. و�أظهرت �لنتائج ما يلي: وجود معامل �رتباط منخف�س 
وغ���ر د�ل ب���ين �لتفكر �لناقد و�لقر�ر �لتربوي �لبتك���اري. وجود معاملات �رتباط 
منخف�سة وغر د�لة بين �أغلب �لقدر�ت �لفرعية للتفكر �لناقد و�لقدر�ت �لفرعية 
للق���ر�ر �لترب���وي �لبتكاري فيما عد� وجود معامل �رتب���اط �سالب ود�ل بين �لم�سلمات 
كاإح���دى �لقدر�ت �لفرعية للتفكر �لناقد وجميع �لقدر�ت �لفرعية للقر�ر �لتربوي 
�لبتك���اري. وج���ود فروق د�ل���ة ل�سالح مدي���ري �لمد�ر�س ذوي وجه���ة �لتحكم �لد�خلي 
مقارن���ة بنظر�ئه���م ذوي وجهة �لتحكم �لخارجي فيما يتعل���ق بكل من �لدرجة �لكلية 
للتفك���ر �لناقد و�ثن���ين من قدر�ته �لفرعية هما �ل�ستنتاج و�لحجج، بينما لم توجد 

فروق د�لة بينهما من حيث �لقدر�ت �لفرعية �لأخرى للتفكر �لناقد.

در��س���ة نز�ل )2001(: هدفت �لدر��سة للتع���رف على م�ستوى م�ساهمة معلمي 
ومعلم���ات مق���رري �لتربي���ة �لإ�سلامي���ة، و�لم���و�د �لجتماعي���ة للمرحل���ة �لإعد�دية في 
تنمي���ة مه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د ل���دى طلبته���م، وذلك من خ���لال ملاحظته���م �أثناء 
تنفيذه���م للمو�ق���ف �لتعليمية. �لتعليمة �ل�سفية ومعرفة �أثر عو�مل �لمقرر �لدر��سي 
و�لجن����س و�لخ���برة في �لتدري����س، وتكون���ت عين���ة �لدر��س���ة م���ن )80( معلمً���ا ومعلمة 
منه���م )20( معلم���ة من كل من مق���رري �لتربية �لإ�سلامية و�لم���و�د �لجتماعية وقد 
تم �ختياره���م بالطريقة �لع�سو�ئية �لطبقية و�أظهرت �لنتائج ما يلي: تدني م�ستوى 
م�ساهم���ة معلم���ي ومعلم���ات كل من مقرري �لتربي���ة �لإ�سلامية، و�لم���و�د �لجتماعية 
وذل���ك في تنمية مهار�ت �لتفكر �لناقد لدى طلبتهم وذلك مقارنة بالم�ستوى �لمقبول 
تربويً���ا. ع���دم وجود فروق د�ل���ة �إح�سائيًا في م�ست���وى م�ساهمة �لمعلم���ين و�لمعلمات في 
تنمي���ة تل���ك �لمه���ار�ت تع���زى �إلى عو�مل �لمقرر �لدر��س���ي و�لجن�س و�لموؤه���ل كما وكانت 

هناك فروق ل�سالح �لمعلمين ذوي �لخبرة لأكر من ع�سر �سنو�ت.

در��س���ة خري�س���ة )2001( هدف���ت �لدر��س���ة للتع���رف عل���ى م�ست���وى م�ساهم���ة 
معلم���ي �لتاري���خ للمرحلة �لثانوية في تنمية مهار�ت �لتفك���ر �لناقد و�لإبد�عي لدى 
طلبتهم ومعرفة �أثر جن�س �لمعلم وخبرته وموؤهله في ذلك وتحديد �لعلاقة بين �آر�ء 



م�ستويات مهارات التفكير الناقد لدى طلاب ال�سنة التح�سيرية د . اأ�سامة ح�سن محمد معاجيني

 323 

�لمعلم���ين ح���ول م�ست���وى م�ساهمتهم في تنمية مه���ار�ت �لتفكر �لناق���د وبين م�ستوى 
م�ساهمته���م من خلال ملاحظتهم ملاحظة مبا�سرة د�خل حجرة �لدر��سة. وتكونت 
عين���ة �لدر��س���ة م���ن )33( معلمً���ا من معلم���ي �لتاريخ للمرحل���ة �لثانوي���ة في مديرية 
�لتربي���ة و�لتعلي���م. منه���م )17(معلمً���ا و )16( معلمة، وق���د �أظهرت �لنتائ���ج ما يلي: 
ت���دني م�ست���وى م�ساهمة معلمي �لتاريخ في تنمية مه���ار�ت �لتفكر �لناقد و�لإبد�عي 
و�لمه���ار�ت مجتمع���ة م���ن خ���لال �آر�ء �لمعلمين، �أو م���ن خلال ملاحظته���م د�خل غرفة 

�ل�سف فقد كان م�ستوى م�ساهمتهم �أقل من �لم�ستوى �لمقبول تربويًا.

در��س���ة �إبر�هيم )1999(: هدف���ت �لدر��سة �إلى معرفة م�ستوى �لتفكر �لناقد 
لدى طلاب �لتاريخ في كليتي �لآد�ب و�لتربية بجامعة �لمو�سل وفق �لختبار �لمعد من 
قبل �لباحث. وتكونت �لعينة من طلاب �ل�سف �لر�بع كافة في ق�سمي �لتاريخ بكليتي 
�لآد�ب و�لتربي���ة في جامع���ة �لمو�سل و�لبال���غ عددهم )169( طالبً���ا وطالبة. و�أظهرت 
�لنتائ���ج م���ا يل���ي: توف���ر م�ست���وى �لتفكر �لناق���د لدى عين���ة �لدر��سة حي���ث تبين �أن 
�أد�ء �لعين���ة يق���ع في �لمتو�س���ط كم���ا و�أظهرت �أن �أد�ء)15%( من �لط���لاب كان �سعيفًا في 
�لتفك���ر �لناق���د، كم���ا لم يوج���د �أثر لمتغر �لجن����س، �أو نوع �لكلي���ة في �أد�ء �لعينة على 

�لختبار كله وعلى �لمجالت �لفرعية.

در��س���ة عفان���ة )1998( هدف���ت �لدر��س���ة �إلى تحديد م�ستوى مه���ار�ت �لتفكر 
�لناق���د ل���دى ط���لاب كلي���ة �لتربي���ة بالجامع���ة �لإ�سلامي���ة بغ���زة بغ����س �لنظ���ر ع���ن 
�لمتغر�ت �لأخرى، و�لتعرف �إلى تاأثر �لجن�س و�لتخ�س�س و�لم�ستوى �لأكاديمي على 
م�ست���وى مه���ار�ت �لتفكر �لناقد لدى طلاب �لجامعة و�لتعرف على طبيعة �لعلاقة 
ب���ين مه���ار�ت �لتفك���ر �لناقد لدى طلاب كلي���ة �لتربية ومعدلته���م �لتر�كمية وهل 
ه���ذه �لعلاق���ة �يجابية �أم �سلبية �أم �سفرية؟ وتكونت �لعينة من )271( طالبًا وطالبة 
من طلاب كلية �لتربية بالجامعة �لإ�سلامية بغزة. و�أظهرت �لنتائج ما يلي: �رتفاع 
م�ستوى مهار�ت �لتفكر �لناقد لدى �لطلاب عن �لم�ستوى �لمتوقع كما وتوجد علاقة 
موجب���ة ب���ين مهار�ت �لتفكر تعزى �إلى �لجن�س بينم���ا ل توجد فروق د�لة تعزى �إلى 
�لتخ�س�س)�أدبي،علم���ي(، كما توجد فروق د�لة تعزى �إلى �لم�ستوى �لأكاديمي ل�سالح 

�لدر��سات �لعليا بكلية �لتربية بالجامعة. 

بن���اء على ما تقدم م���ن ��ستعر��س للاأدبيات و�لدر��س���ات �ل�سابقة �لتي توفرت 
للباح���ث يتب���ين �أهمي���ة مهار�ت �لتفكر �لناق���د في تدري�س �لطلاب، �س���و�ء في �لمر�حل 
�لأ�سا�سي���ة، �أو مرحل���ة �لتعليم �لعالي، ونظرً� �إلى ما يلق���اه �لتعليم �لعالي من �هتمام 
م���ن قب���ل ق���ادة �لمملك���ة و�سن���اع �لق���ر�ر بها، ك���ان لز�مً���ا عل���ى �لقائمين عل���ى �لبحوث 
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�لتربوي���ة توجي���ه �لهتم���ام لبع����س �لمتغ���ر�ت �لمهم���ة للم�سارك���ة في تطوي���ر �لعملية 
�لتعليمية �لتعلمية في �لجامعات، ومن �سمنها �لتفكر �لناقد، وهذ� ما يميز �لبحث 
�لح���الي باأنه���ا ج���اءت تلق���ي �ل�س���وء عل���ى مه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د في تدري�س طلاب 

�لتعليم �لعالي.

منهج البحث واإجراءاته:
��ستن���د في �لبح���ث �إلى �لت�سمي���م �ل���ذي يوظف �لمنه���ج �لو�سف���ي �لم�سحي، وهو 
منهج يتناول �لظو�هر كما هي في �لو�قع، ويهتم بجمع �لمعلومات و�لبيانات �لمطلوبة. 
و�لمنه���ج �لو�سف���ي ل يه���دف �إلى و�س���ف �لظو�ه���ر، �أو حال���ة �لو�قع كما ه���ي فقط؛ بل 

ي�سعى للو�سول �إلى ��ستنتاجات ت�سهم في فهم �لو�قع وتطويره. 

مجتمع البحث وعينته: 
تاأل���ف مجتم���ع �لبحث من جميع طلاب وطالبات �ل�سنة �لتح�سرية بجامعة 
�لمل���ك عبد�لعزي���ز للع���ام �لجامع���ي 1435/1434ه، حيث و�سل �لع���دد �لجمالي �إلى ما 

يزيد عن 12000 طالب وطالبة. 

�أم���ا �لعينة فقد تم �ختيار �أفر�ده���ا بالطريقة �لق�سدية �لمتي�سرة لل�سعب �لتي 
و�ف���ق �أع�س���اء هيئة �لتدري����س للتخ�س�سين �لعلمي و�لأدبي �ل�سم���اح للباحث بتطبيق 
�أد�ة �لدر��س���ة، حي���ث بلغ �لعدد �لجم���الي لطلاب �ل�سعب لل�سطري���ن �لذكور و�لإناث 
قبل �لتطبيق )563( طالبًا وطالبة، لكن �أثناء عملية �لتطبيق تغيب عدد من �لطلاب 
و�لطالبات، لذ� و�سل عدد �فر�د �لعينة �أثناء �لتطبيق �إلى )487( طالبًا وطالبة، وبعد 
��ستبع���اد �ل�ستبانات غ���ر �لمكتملة بعد �لتطبيق، تبق���ى )337( طالبًا وطالبة ليمثلو� 
�لعدد �لنهائي لأفر�د عينة �لدر��سة، وكان عدد �لإناث )149( طالبة �أما �لذكور فبلغ 
عدده���م )188( طالب���ا. كم���ا بل���غ عدد �لط���لاب من �لتخ�س����س �لعلم���ي )225( طالبًا 
وطالب���ة، بينم���ا بلغ ع���دد �لطلاب من �لتخ�س����س �لأدبي )112( طالبً���ا وطالبة. وقد 
تم تق�سيم �أفر�د �لعينة بح�سب معدلتهم �لأكاديمية في �لف�سل �لدر��سي �لأول للعام 
�لجامعي على �لنحو �لتالي: ممتاز عالي A+ )ن= 51(، ممتاز A )ن= 76(، جيد جدً� 

B&B+ )ن=85(، جيد C&C+ )ن=66(، مقبول D&D+ )ن=59(.

اأدوات البحث:
The Cornell Class-Reasoning Test )x اختبار كورنيل للتفكير الناقد )الم�ستوي
وه���و م���ن �ختبار�ت �لعملي���ات �لمعرفية �لعليا )مه���ار�ت �لتفكر �لعلي���ا( و�سعه �إني�س 

 ، (Ennis ،1985R.; Muman, J; Tomko,T; 1985)ومومان وتومكو عام
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ويقي����س هذ� �لختبار مهار�ت �لتفكر �لناقد كاإحدى مهار�ت �لتفكر �لعليا، 
و�أهمه���ا: �لق���درة عل���ى �لتقيي���م، و�تخ���اذ �لق���ر�ر. ويه���دف ه���ذ� �لختب���ار �إلى معرفة 
�لم���دى �ل���ذي يمكن �أن يفكر �لط���لاب من خلاله تفكرً� ناق���دً�. ويتكون �لختبار من 

:(Z) وم�ستوى (X) م�ستويين هما م�ستوى

:(X) اأ. اختبار كورنيل م�ستوى 
• ينا�س���ب �لمرحل���ة �لبتد�ئية من �ل�سف �لر�بع فما فوق، لكن �لتجريب �أكد �أنه 	

يُنا�سب نهاية �لمرحلة �لمتو�سطة و�لمرحلة �لثانوية في �لمنطقة �لعربية، وينا�سب 
ا.  �لطلاب �لموهوبين �أي�سً

• ويتك���ون �لم�ست���وى (X) من 71 �سوؤ�لً مو�سوعيًا من ن���وع �لختيار من متعدد. 	
وتدور �أ�سئلة �لمقيا�س حول ق�سة ت�سمى “حادث ��ستك�ساف كوكب نيكوما.

• - يتاألف م�ستوى (X) من �أربعة �أق�سام هي:	
 �ل�ستنباط من فقرة 3-25، وي�ستغرق تطبيقه 20 دقيقة( 1)
 �لم�سد�قية من فقرة 27-50، ومدته 20 دقيقة( 2)
 �ل�ستقر�ء من فقرة 52-65، ومدته 12 دقيقة( 3)
 �لفتر��سات من فقرة 67-76، ومدته 20 دقيقة( 4)
 �لفق���ر�ت )1، 2( �إجاباته���ا موثّق���ة في �لختبار لأغر�����س �لتدريب وبخا�سة ( 5)

حول كيفية �لإجابة، وكذلك �لفقر�ت )26، 51، 66(.

:(Z) ب. اختبار كورنيل م�ستوى 
• �لم�ست���وى )Z( مخ�س����س للط���لاب �لموهوب���ين ذوي �لق���در�ت �لعالي���ة ج���دً�، 	

و�لمرحلة �لجامعية و�لر��سدين ح�سب ما ورد في �لدليل.
• يتكون �لم�ستوى (Z) من 52 �سوؤ�ل.	

 ويُطب���ق �لختبار بفرعيه ب�سكل جمع���ي، وي�ستغرق تطبيقه )50( دقيقة كحد 
�أدنى، و)64( دقيقة كحد �أق�سى، ويوجد مفتاح لت�سحيح �لختبار. ولح�ساب �لدرجة 
�لكلي���ة للاختبار يت���مّ �عتماد معادلة: مجموع �لإجابات �ل�سحيحة – مطروحًا منها 
�لإجاب���ات �لخاطئة، �أو �لجابات �ل�سحيحة - �لإجابات �لخاطئة معالجة باإ�سافة ½ 
علام���ة لك���ل خطاأ، �إذ تُعط���ى �لإجابة �لخاطئ���ة علامة ون�سف، و�لإجاب���ة �ل�سحيحة 
)1( علام���ة. وذل���ك في ت�سحي���ح �لختباري���ن (X,Z). ويتف���ق ه���ذ� �لت�سحي���ح م���ع 
تعليم���ات �لختب���ار �لت���ي تح���ذر �لمفحو�سين من �لتخمين���ات غر �ل�سحيح���ة، كما �أنّ 
هن���اك طريق���ة ت�سحيح ت�ستخدم لغايات �لت�سخي�س �لت���ي يتم خلالها ح�ساب درجات 
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�لختب���ار �لفرعي���ة، وذلك با�ستخد�م مجموعات �لأ�سئل���ة �لتي تخدم كل بعد. ويمكن 
��ستخ���د�م متو�س���ط �لمجموعات لإج���ر�ء مقارنة بين م�ست���وى �أد�ء �لبر�مج �لتعليمية، 
وم���دى نجاحه���ا في تحقي���ق تعلي���م مه���ار�ت �لتفك���ر �لعليا،وج���ودة �لمنه���ج في تعلي���م 
�لتفك���ر �لناقد. ومن �إيجابيات �ختبار كوروني���ل �أنه يمكن ��ستخد�مه كاختبار قبلي 
وبع���دي لقيا����س فاعلية �لبرنامج �لمقدم للط���لاب، �أو للمقارنة بين قدرة مجموعة ما 
على �لتفكر �لناقد مع مجموعة �أخرى، كما يمكن ��ستخد�م �لختبار كاأد�ة تعليمية 
لمه���ار�ت �لتفك���ر �لناقد، �أي يمكن �لت���درب على �أ�سئلة �لختب���ار و�لإجابات على �سكل 
ن�ساط���ات تدريبي���ة. وق���د ج���رى تقن���ين �لختب���ار للبيئ���ة �لكويتي���ة ع���ام 2007، وتمت 

��ستخد�مات �أولية للاختبار في �لبيئة �ل�سعودية و�لأردنية )بو�بة موهبة، 2013(.

ونظرً� لقرب �سن �أفر�د عينة �لدر��سة من �سن طلاب �لمرحلة �لثانوية فقد تم 
�ختيار �ل�سورة X  و�لذي يتكون من �أربعة �أجز�ء هي: 

الأول: �ل�ستنب���اط: ويتك���ون م���ن )23( فق���رة، لكل منها ثلاث���ة ��ستنتاجات مقترحة، 
وتقي����س �لق���درة عل���ى �ختي���ار نتيج���ة من تل���ك �ل�ستنتاج���ات �لمقترحة م���ن �لحقائق 

�لمعطاة. 
الثاني: �لم�سد�قية: ويتكون من )24( فقرة لكل منها ثلاث �إجابات، وعلى �لمفحو�س 

�أن يحدد �أي من هذه �لإجابات �لأكر قابلية للت�سديق. 
الثال�ث: �ل�ستق���ر�ء: ويتك���ون م���ن )14( فق���رة، لك���ل منها ث���لاث ��ستنتاج���ات، وعلى 
�لطال���ب �أن يتو�س���ل �إلى �ل�ستنت���اج �ل�سحي���ح بالعتم���اد عل���ى فرو����س، �أو مقدم���ات 

مو�سوعية. 
الراب�ع: �لفتر��سات: ويتكون من )10( فقر�ت، لكل منها ثلاث حقائق، �أو م�سلمات، 

وعلى �لمفحو�س �أن يختار �لحقيقة، �أو �لم�سلمة �ل�سحيحة �لتي تت�سمنها �لفقرة. 

الدرج�ة الكلي�ة للاختب�ار: تتم بجم���ع �لدرجات للاأج���ز�ء �لأربع���ة، و�لت���ي تتكون من 
23+24+14+10= 71 درجة تمثل �ل�ستجابات �ل�سحيحة، �أو �لختيار�ت �لمنا�سبة للفقر�ت. 

وق���د تم �عتب���ار �لدرج���ة �لت���ي ت�س���ل �إلى �لمتو�س���ط �لمتوق���ع فاأق���ل للبع���د، �أو   
�لمه���ارة )50% فاأقل( من �لدرجة �لكلي���ة للبعد تمثل �لم�ستوى �ل�سعيف لمهارة �لتفكر 
�لناق���د، و�لدرج���ة �لت���ي تعل���و �لمتو�س���ط �لمتوق���ع للبع���د بن�سب���ة )25%( �إ�سافي���ة تمثل 
�لم�ست���وى �لمتو�س���ط للمهارة، �أم���ا �لدرجة �لتي تفوق )75%( م���ن �لدرجة �لكلية للبعد 
فتمثل �لم�ستوى �لمرتفع، و�لجدول )1( يبين �لتوزيع للدرجات ح�سب �لأبعاد)�لمهار�ت 

و�لدرجة �لكلية( و�لم�ستويات بح�سب �لمتو�سط �لمتوقع.
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جدول )1(
المتو�صطات المتوقعة لأبعاد )مهارات التفكير الناقد والدرجة الكلية( الختبار

المستوى المرتفع المستوى المتوسط المستوى الضعيف البعد

أعلى من 17.25 أعلى من 11.5 إلى 17.25 11.5 فأقل الاستنباط

أعلى من 18.00 أعلى من 12.00 إلى 18.00 12.00 فأقل المصداقية

أعلى من 10.5 أعلى من 7.00 إلى 10.5 7.00 فأقل الاستقراء

أعلى من 7.5 أعلى من 5.00 إلى 7.5 5.00 فأقل الافتراضات

أعلى من 53.25 أعلى من 35.5 إلى 53.25 35.5 فأقل الدرجة الكلية

�سدق الأداة:
تم �لتحق���ق م���ن �س���دق �لأد�ة من خلال عر�سها عل���ى مجموعة من �لمحكمين 
م���ن ذوي �لخ���برة بق�س���م �لتربية �لخا�سة وق�س���م علم �لنف�س بكلي���ة �لتربية بجامعة 
�لمل���ك عبد�لعزي���ز وع���دد )25( محكمًا،حي���ث طٌلب منه���م مر�جع���ة �لأد�ة و�لتاأكد من 
�ل�سياغ���ة ومنا�سبة �لعب���ار�ت للجزء �لذي تمثله، وقد �أب���دى �لجميع مو�فقتهم على 
م�سم���ون �لعب���ار�ت و�لمنا�سب���ة للاأبع���اد، وق���د �أخ���ذت جمي���ع تعديلاته���م في �لعتبار. 
كم���ا تم���ت مر�جعة �ل�سياغة وتوزي���ع �لفقر�ت مع �لن�سخة �لت���ي ��ستخدمت من قبل 
)�لجا�س���م و�لحم���د�ن، 2012( بمملك���ة �لبحرين، وكانت جميع �لعب���ار�ت متو�فقة مع 

تلك �لن�سخة.

وتم كذل���ك ح�س���اب �لت�س���اق �لد�خل���ي ع���بر �إيج���اد معام���لات �رتب���اط ب���ين 
درج���ة ك���ل بعد م���ن �أبعاد �لمقيا����س و�لدرجة �لكلي���ة للمقيا�س بعد تطبيق���ه على عينة 
��ستطلاعي���ة من طلاب �ل�سنة �لتح�سرية من خارج عينة �لدر��سة بلغ عدد �أفر�دها 
)70( طالبًا، وقد كانت �لمعاملات تتمتع بدرجة جيدة من �ل�سدق وهي د�لة �إح�سائيا 
عل���ى م�ست���وى )0.05(، وقد بلغت معام���لات �لرتباط كالت���الي: �ل�ستنباط )0.64(، 

�لم�سد�قية )0.67(، �ل�ستقر�ء )0.57(، �لفتر��سات )0.43(.

ثبات الأداة:
تم ح�س���اب ثب���ات �لختبار ع���ن طريق �إع���ادة �لتطبيق (�ل�ستق���ر�ر ) ��ستخر�ج 
معام���ل �ألفا كرونباخ لتقدير�ت �لعينة �ل�ستطلاعية )ن=70(، وقد بلغت قيم معامل 
�لثب���ات بالطريقت���ين كما هي مو�سحة في �لجدول )2( حي���ث تبين �أن �لختبار يتمتع 

بمعاملات ثبات مقبولة لأغر��س �لدر��سة. 
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جدول )2(
معاملات الثبات لختبار كورنيل للتفكير الناقد 

الفا كرونباخ الاستقرار البعد

0.52 0.65 الاستنباط

0.42 0.54 المصداقية

0.38 0.48 الاستقراء

0.33 0.49 الافتراضات

0.47 0.58 الدرجة الكلية

نتائج البحث ومناق�شتها:
اأول: نتائ�ج ال�س�وؤال الأول: ما م�ستويات مهار�ت �لتفك���ر �لناقد لدى طلاب 

�ل�سنة �لتح�سرية بجامعة �لملك عبد�لعزيز بجدة؟

�لح�سابي���ة  �لمتو�سط���ات  بح�س���اب  �لباح���ث  ق���ام  �ل�س���وؤ�ل  ه���ذ�  ع���ن  للاإجاب���ة 
و�لنحر�ف���ات �لمعياري���ة لمه���ار�ت �ختب���ار �لتفك���ر �لناق���د منف�سل���ة وللدرج���ة �لكلي���ة 

للاختبار، و�لجدول )3( ي�سم نتائج هذ� �لتحليل. 
جدول )3(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لمهارات التفكير الناقد
 ودرجتها الكلية )ن=337(

الفرق المتوسط المتوقع ع م مهارات التفكيرالناقد

2.18 11.5  3.52  13.68 الاستنباط

0.23 12.00 2.80  12.23 المصداقية 

0.43 7.00  2.49  7.43 الاستقراء 

0.72- 5.00  1.45  4.28 الافتراضات

2.94 35.5  6.86  37.94 الدرجة الكلية 

يت�س���ح م���ن �لنتائج �لمت�سمنة في �لج���دول )3( �أن متو�سط���ات مهار�ت �لتفكر 
�لناق���د �ل�ستنب���اط، و�لم�سد�قي���ة، و�ل�ستق���ر�ء، و�لدرج���ة �لكلي���ة ج���اءت �أعل���ى بقليل 
م���ن �لمتو�س���ط �لمتوقع لكل مهارة، �أو بُعد، وبالتالي فه���م جميعًا يقعون �سمن �لم�ستوى 
�لمتو�سط للتفكر �لناقد بح�سب ما جاء من توزيع في �لجدول )1(. فقد بلغ متو�سط 
بُع���د �ل�ستنب���اط )13.68( وه���و �أعل���ى م���ن �لمتو�سط �لمتوق���ع للبع���د )11.5( و�أقل من 
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�لح���د �لأعل���ى لمتو�س���ط �لم�ست���وى �لمتو�سط من �لمه���ارة )17.25(، كما بل���غ متو�سط بُعد 
�لم�سد�قي���ة )12.23( وه���و �أعلى بقليل من �لمتو�سط �لمتوقع )12.00(، �أما متو�سط بُعد 
�ل�ستقر�ء فقد بلغ )7.43( وهو �أعلى من �لمتو�سط �لمتوقع للبعد )7.00(، و�أخرً� جاء 
متو�س���ط �لدرج���ة �لكلي���ة للمقيا����س �أعلى من �لمتو�س���ط �لمتوقع بف���ارق )2.94( درجة، 
حيث بلغ �لمتو�سط )37.94( بينما بلغ �لمتو�سط �لمتوقع )35.5(، وهذه �لنتائج تبين �أن 
�لم�ست���وى �لع���ام لمهار�ت �لتفكر �لناقد لدى طلاب �ل�سن���ة �لتح�سرية بجامعة �لملك 

عبد�لعزيز بجدة يقع �سمن حدود �لم�ستوى �لمتو�سط.

�أم���ا متو�س���ط بُع���د مهارة �لفتر��س���ات فقد ج���اء �أدنى من �لمتو�س���ط �لمتوقع   
)5.00(، حي���ث بل���غ �لمتو�سط )4.28( وهو بذلك يقع �سم���ن �لم�ستوى �ل�سعيف لمهار�ت 

�لتفكر �لناقد كما ورد في �لتوزيع في �لجدول )1(.

تعك����س �لنتائ���ج �لت���ي تم ��ستعر��سها �أن م�ستوى ط���لاب �ل�سنة �لتح�سرية   
بجامع���ة �لمل���ك عبد�لعزيز بج���دة يتمركز حول �لم�ستوى �لمتو�س���ط للتمكن في �لمهار�ت، 
وه���ذ� �لم�ست���وى قد ل يكون عونًا لهم في �ل�سنو�ت �للاحقة من �لدر��سة �لجامعية ول 
يمث���ل �لم�ست���وى �لموؤمل لط���لاب �لجامعة �لذي���ن تنتظرهم تخ�س�سات ن���ادرة وعريقة 
ترك���ز في تدري�سه���ا على �لبد�ع وحل �لم�سك���لات و�ل�ستق�ساء و�لكت�س���اف، كما يعك�س 
ه���ذ� �لم�ست���وى ما ي���دور حقًا في مر�حل �لتعلي���م �ل�سابقة كالمرحل���ة �لمتو�سطة و�لمرحلة 
�لثانوي���ة، فالق�س���ور في تنمي���ة مه���ار�ت �لتفك���ر �لعلي���ا ل���دى �لط���لاب لز�ل و��سحًا 
وينعك����س في �لأد�ء �للاح���ق في �لجامع���ات، وه���ذ� م���ا يجع���ل ع���دد كب���ر م���ن ط���لاب 
�لجامع���ة يتع���رون في �ل�سن���ة �لتح�سري���ة و�ل�سن���ة �لأولى م���ن �لتخ�س����س، وت���زد�د 
عملي���ة �لن�سح���اب، �أو �لنقطاع نتيجة ع���دم تمكن �لطلاب م���ن �لو�سول بمهار�تهم 
للم�ستوي���ات �لمتوقعة منهم في �لمو�د �لدر��سي���ة، ومطالبتهم �لقيام بو�جبات وتكليفات 
تتطل���ب �أدو�ت تفك���ر ومه���ار�ت لم يتع���ودو� عليه���ا، �إذ �إنّ �لنظ���ام �لتعليم���ي �لأ�سا�سي 
ل يرك���ز عل���ى تعلي���م وتدري���ب �لمتعلمين عل���ى �كت�ساب تل���ك �لمهار�ت وما ز�ل���ت �لمناهج 
�لتربوي���ة رغ���م �لتقدم �لحا�سل فيه���ا بعيدة عن ت�سمين مه���ار�ت �لتفكر ب�سكل عام 

ومهار�ت �لتفكر �لناقد ب�سكل خا�س في �لمناهج �لدر��سية.

وق���د دعم���ت در��س���ة �لجا�سم و�لحم���د�ن )2012( هذ� �لتف�س���ر حيث تبين من 
نتائج تلك �لدر��سة �أن م�ستويات �لتفكر �لناقد متدنية لدى طلاب �لمرحلة �لثانوية 
بمملك���ة �لبحري���ن، و�أيدهما في ذلك بوقحو�س )2009( عندم���ا بين �أن مناهج �لعلوم 
ل تمك���ن ط���لاب �لمرحلة �لثانوية من �تقان مهار�ت �لتفكر �لناقد. كما �تفقت نتائج 
ه���ذ� �ل�س���وؤ�ل مع نتائ���ج در��سة �لحد�ب���ي و�ل�س���ول )2012(، ودر��سة �لعلي���ي )2010(، 
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ودر��س���ة )�لع�سقول )2009(، ودر��سة �لجعاف���رة و�لخر�ب�سة )2007(، ودر��سة )مرعي 
ونوف���ل )2007(، ودر��س���ة ن���ز�ل )2001(، ودر��س���ة �ل�سرق���ي )2005( ودر��س���ة �إبر�هي���م 
)1999(، حيث �أجمعت هذه �لدر��سات على تدني م�ستوى �لتفكر �لناقد لدى عينات 
�لدر��س���ات. �أم���ا نتائج در��سة عفانة )1998( فق���د �ختلفت مع نتائج هذ� �ل�سوؤ�ل حيث 
عك�ست نتائج در��سته تفوق طلاب كلية �لتربية بالجامعة �ل�سلامية بغزة في مهار�ت 
�لتفك���ر �لناق���د، وقد يكون �ل�سبت �ختلاف �لعينات ونوع �لمقيا�س، �أو �لبيئة �لتعليمة 
وم���ا تحوي���ه من �مكانات وغرها من ل���و�زم و�أدو�ت تنمية �لتفك���ر. كما بينت در��سة 
حمادن���ه )1995( �أن ط���لاب �ل�سف �لعا�سر في �لأردن في مادة �لريا�سيات �سجلو� درجة 
�أق���ل م���ن )60%(عن م�ست���وى �لأد�ء �لمقبول، وترجع �لدر��سة �لأ�سب���اب لعدم �لعتماد 
و�لتركي���ز عل���ى تدري����س مه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د في �لف�س���ل و�عتم���اد �لمعلمين على 
�لحف���ظ و�لتلق���ين، و�فتقار �لمناهج لطرق منظمة في �لعر����س، وكذلك عدم ��ستخد�م 

�لحو�ر و�لمناق�سة في عر�س �لمادة �لتعليمية. 

ثانيً�ا: نتائ�ج ال�س�وؤال الث�اني: ه���ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة بين 
متو�سط���ات تقدي���ر�ت �أفر�د عينة �لدر��سة لمهار�ت �لتفك���ر �لناقد بح�سب �لتخ�س�س 

)علمي، �أدبي(؟ 

للاإجاب���ة ع���ن هذ� �ل�سوؤ�ل تم ��ستخد�م �أولً ��ستخ���ر�ج �لمتو�سطات �لح�سابية   
و�لنحر�ف���ات �لمعياري���ة لأبع���اد مقيا����س �لتفك���ر �لناق���د و�لدرج���ة �لكلي���ة كم���ا ه���ي 
مو�سح���ة في �لج���دول )4(، وبع���د ذل���ك قام �لباح���ث با�ستخ���د�م �ختب���ار )ت( للعينات 
�لم�ستقل���ة لتحديد �لف���روق بين �لمجموعتين )�لتخ�س�س �لعلمي و�لتخ�س�س �لأدبي ( 

�إن وجدت، و�لجدول )5( ي�سم نتائج هذ� �لتحليل. 

جدول )4(
المتو�صط��ات الح�صابي��ة والنحرافات المعياري��ة لمهارات التفك��ير الناقد والدرج��ة الكلية لكل من 

مجموعة التخ�ص�س العلمي ومجموعة التخ�ص�س الأدبي
ن علمي=225 ن أدبي= 112

مهارات التفكير الناقد 
ع م ع م

3.14  14.54  3.63  13.39  الاستنباط

 2.85 12.50  2.22 المصداقية  12.14 

2.51 7.74  2.25  6.91  الاستقراء

 1.63  4.34  1.39 4.08 الافتراضات 

 6.77  39.17 6.59 36.52 الدرجة الكلية 
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كم���ا يُلاح���ظ م���ن �لمتو�سط���ات �لمو�سح���ة في �لج���دول )4( �أن هن���اك فروقً���ا   
ظاهري���ة ب���ين متو�سط���ات عين���ة، �أو مجموع���ة �لتخ�س����س �لعلمي ومتو�سط���ات عينة 
�لتخ�س����س �لأدب���ي، وب�سكل عام ل�سالح تقدير�ت ط���لاب �لتخ�س�س �لعلمي في جميع 
�لمهار�ت و�لدرجة �لكلية، لكن هل هذه �لفروق دللة �إح�سائية يمكن �أن تُعزى لمتغر 

�لتخ�س�س؟ �لنتائج �لمت�سمنة في �لجدول )5( تجيب عن هذ� �لت�ساوؤل.
جدول )5( 

نتائج اختبار )ت( للفروق بين متو�صطات تقديرات عينة التخ�ص�س العلمي 
وعينة التخ�ص�س الأدبي لمهارات التفكير الناقد والدرجة الكلية

الدلالة  )ت(  درجة الحرية  الفرق  )م. أدبي( )م. علمي( مهارات التفكير الناقد 

دال  2.91  335 1.15 14.54 13.39 الاستنباط

--  1.25  335 0.37 12.51 12.14 المصداقية 

دال 3.05  335 0.83 7.74 6.91  الاستقراء 

-- 1.74 335 0.30 4.38 4.08 الافتراضات 

دال  3.68  335 2.62 39.17 36.52 المهارات ككل 

 )�لدللة �أعلى من 0.05 (
كم���ا يُلاح���ظ من �لنتائ���ج �لمو�سحة في �لجدول )5( �أن �لف���روق ذ�ت �لدللة   
�لح�سائي���ة ج���اءت بين تقدير�ت عينتي �لتخ�س�سين في بعدين فقط هما �ل�ستنباط 
و�ل�ستقر�ء، بالإ�سافة �إلى متو�سطي �لدرجة �لكلية للعينتين، وجميع �لدللت كانت 
�أعل���ى م���ن )0.05(، وبالطب���ع �لف���روق ب���ين �لمتو�سطات ج���اءت ل�سالح تقدي���ر�ت عينة 
�لتخ�س����س �لعلم���ي. وهذه �لنتيج���ة منطقية �إلى حد ما كون م���و�د �لعلوم �لطبيعية 
في مجمله���ا تعتم���د على �لعمق �لتحليل���ي للظو�هر و�بعد ما تكون عن عملية �لحفظ 
و�ل�سترج���اع، �أو �لتذك���ر �لروتين���ي، وبالتالي يتميز ط���لاب �لتخ�س�سات �لعلمية عن 
ط���لاب �لتخ�س�سات �لأدبية با�ستخ���د�م مهار�ت �لتفكر �لعلي���ا )�لتحليل، �لتركيب، 
�لتقييم( ب�سورة د�ئمة تنمي لديهم �لمقدرة على تقديم ��ستجابات منطقية وتمكنهم 
م���ن مه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د. وقد �تفق���ت مع ه���ذه �لنتيجة نتائ���ج در��س���ة �ل�سرقي 
)2005( �لت���ي بين���ت وج���ود علاق���ة �رتباطي���ة بين مه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د و�لرغبة 
في �لتخ�س�س���ات �لعلمي���ة م���ن قب���ل طلاب �لمرحل���ة �لثانوي���ة. ولم تبين نتائ���ج در��سة 
�لع�سقول )2009( فروقًا ذ�ت دللة �إح�سائية تعزي للتخ�س�س )علمي، �أدبي(، وتتفق 
مع نتيجة در��سة �لع�سقول نتائج در��سة �إبر�هيم )1999( ونتائج در��سة عفانة )1998( 

في عدم وجود �أثر للتخ�س�س في �لتمكن من مهار�ت �لتفكر �لناقد.
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ثالثً�ا: نتائ�ج ال�سوؤال الثالث: هل توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�سائي���ة بين متو�سطات 
تقدير�ت �أفر�د عينة �لدر��سة لمهار�ت �لتفكر �لناقد بح�سب �لجن�س )ذكر، �أنثى(؟ 

تم ��ستخ���ر�ج �لمتو�سط���ات �لح�سابي���ة و�لنحر�ف���ات �لمعياري���ة لمه���ار�ت �لتفك���ر 
�لناق���د ( �ل�ستنب���اط، و�لم�سد�قي���ة، و�ل�ستقر�ء، و�لفتر��س، و�لدرج���ة �لكلية ) لكل 

من �لذكور و�لإناث، و�لجدول )6( ب�سم هذه �لنتائج.

جدول )6(
المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لمهارات التفكير الناقد 

ودرجته الكلية لكل من الذكور والإناث
ن إناث= 149 ن ذكور=188

مهارات التفكير الناقد 
ع م ع م

 3.12  14.51 3.61  13.34  الاستنباط

 2.81  12.50  2.18  12.17 المصداقية 

 2.55  7.78  2.35  6.97  الاستقراء

 1.68  4.35  1.32  4.05 الافتراضات 

6.72 39.18 6.39 36.54 الدرجة الكلية   

يتبين من �لنتائج �لأولية �لمت�سمنة في �لجدول )6( وجود فروق ظاهرية بين 
متو�سط���ات تقدي���ر�ت عينة �لدر��سة لمه���ار�ت �لتفكر �لناقد و�لدرج���ة �لكلية بح�سب 
متغ���ر �لجن����س )ذكر-�أنثى(، حيث ج���اءت متو�سطات تقدير�ت عين���ة �لطالبات �أعلى 
بقلي���ل م���ن متو�سطات تقدير�ت عين���ة �لطلاب في جميع �لأبعاد )�لمه���ار�ت( و�لدرجة 
�لكلي���ة. وللتعرف على دللة �لف���روق بين متو�سطات تقدير�ت �لطالبات ومتو�سطات 
تقدي���ر�ت �لط���لاب تم ��ستخد�م �ختب���ار )تT- test)، وتت�سح نتائج هذ� �لتحليل 

في �لجدول )7(.
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جدول )7( 
نتائج اختبار )ت( للفروق بين متو�صطات تقديرات الطلاب والطالبات

 لمهارات التفكير الناقد والدرجة الكلية 
الدلالة (ت( درجة الحرية الفرق )م. إناث( )م. ذكور( مهارات التفكير الناقد

 **  2.96  335 1.17 14.51 13.34 االاستنباط

-- 1.21  335 0.37  12.50 12.17 المصداقية 

 ** 3.03  335  0.81 7.78 6.97 الاستقراء 

 --  1.76  335 0.30 4.35 4.05 الافتراضات 

 ** 3.64  335 2.64 39.18 36.54 المهارات ككل 

** د�ل عند م�ستوى �قل من 0.01 

ب���ين  �إح�سائيً���ا   يت�س���ح م���ن �لنتائ���ج �لمبين���ة في �لج���دول )7( وج���ود ف���روق د�ل���ة 
متو�سط���ات تقدي���ر�ت �أف���ر�د عين���ة �لدر��س���ة (�لذك���ور، �لإن���اث )لمه���ار�ت �ل�ستق���ر�ء 
و�ل�ستنب���اط فق���ط و�لدرج���ة �لكلية عن���د م�ست���وى )0.01(، في حين لم تك���ن �لفروق 
ب���ين متو�سط���ات تقدي���ر�ت عينتي �لذك���ور و�لإناث د�ل���ة �ح�سائيًا لمهارت���ي �لم�سد�قية 
و�لفتر��س���ات. وق���د ج���اءت �لف���روق �لد�ل���ة �ح�سائيً���ا ل�سال���ح تقدي���ر�ت �لطالبات. 
ول يمك���ن �لعتم���اد على هذه �لنتيج���ة كثرً� في تف�سر �لفروق ب���ين �لجن�سين �إل �إذ� 
نظرنا �إلى م�ستويات �لعمق �لفكري لدى �لطالبات ود�فعيتهن للتميز و�لتناف�س على 
�لقبول في �لتخ�س�سات �لعلمية �لتي تتحدى قدر�تهن وتميزهن �أكر ولم يكن لهن 
�لح���ق في �للتح���اق به���ا �سابقًا، وبالت���الي �أ�سبح لديه���ن �لرغبة للتف���وق �أكر و�ثبات 
وجوده���ن وحقه���ن في �لتخ�س�س���ات �لعلمي���ة مثل �لط���لاب، وتتفق ه���ذه �لنتيجة �إلى 
ح���د م���ا مع نتائ���ج در��سة �لع�سق���ول )2009(، ودر��س���ة �لجعافرة و�لخر�ب�س���ة )2007(، 
ودر��س���ة مرع���ي ونوفل )2007(، ودر��سة �ل�سليت���ي )2006( حيث ظهرت فروق ل�سالح 
�لناث في بع�س متغر�ت �لتفكر �لناقد، كما �ختلفة هذه �لنتيجة مع نتيجة در��سة 
�لحد�بي و�لأ�سول )2012( ودر��سة �لجا�سم و�لحمد�ن )2012( في �أن �لفروق في متغر 

�ل�ستنباط كانت ل�سالح �لذكور دون �لناث.
رابعً�ا: نتائ�ج ال�س�وؤال الراب�ع: ه���ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين 
متو�سط���ات تقدي���ر�ت �أف���ر�د عين���ة �لدر��س���ة لمهار�ت �لتفك���ر �لناقد بح�س���ب م�ستوى 

�لتح�سيل �لدر��سي )ممتاز عالي، ممتاز، جيد جدً�، جيد، مقبول(؟ 
للاإجاب���ة عن هذ� �ل�س���وؤ�ل تم �أولً ��ستخر�ج �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية 
للمجموع���ات �لخم�س���ة �لمكون���ة لمتغ���ر �لتح�سيل �لدر��س���ي، �أو �لأكاديم���ي للعينة من 

طلاب �ل�سنة �لتح�سرية. و�لجدول )8( يحتوي هذه �لبيانات. 
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جدول )8(
المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لمهارات التفكير الناقد 

باختلاف م�صتوى التح�صيل الدرا�صي
مقبول

)ن= 59)
جيد

)ن= 66)
جيد جدًا

(ن= 85)
ممتاز

)ن=76)
ممتاز عالي
)ن= 51) مهارات التفكير الناقد

ع م ع م ع م ع م ع م

3.73 12.32 3.69 13.15 3.44 13.55 3.06 14.75 3.29 15.74 الاستنباط

3.04 10.98 2.86 11.86 2.79 12.17 2.21 12.71 2.64 14.12 المصداقية

1.72 6.74 2.19 6.71 2.25 7.03 2.42 7.52 2.89 9.19 الاستقراء

1.45 4.08 1.47 4.34 1.54 4.15 1.45 4.21 1.51 4.24 الافتراضات

5.74 34.09 6.08 36.06 6.46 36.90 5.68 39.19 6.22 43.29 الدرجة الكلية

ب�سكل عام، يتبين من �لنتائج �لمت�سمنة في �لجدول )8( �أن متو�سطات تقدير�ت 
عين���ة �لتقدي���ر �لممتاز �لعالي جاءت مرتفعة في معظم �لبعاد و�لدر�جة �لكلية ما عد� 
في بع���د �لفتر��سات حي���ث جاء متو�سط تقدير�ت مجموعة �لتقدير �لجيد �أعلى من 
���ا من �لمتو�سط���ات �لمبينة في  متو�س���ط باق���ي �لمجموع���ات في ه���ذ� �لبع���د. ويُلاحظ �أي�سً
�لج���دول �أن هن���اك فروقًا ظاهرية بينها، لذ� وجب �لتاأكد من وجود دللت �إح�سائية 
بينها �أم ل وذلك با�ستخد�م تحليل �لتباين متعدد �لمتغر�ت  (MANOVA)للتحقق 
م���ن دللت �لف���روق ب���ين مجموع���ات �لتقدي���ر �لأكاديم���ي، �أو �لتح�سي���ل �لأكاديم���ي 
 ،)+D&Dمقبول ،+C&C جي���د ،+B&B �ًجيد ج���د ،Aممت���از ،+A ممت���از ع���الي(

و�لجدول )9( ي�سم نتائج هذ� �لتحليل.

جدول )9(
نتائ��ج تحلي��ل التباين متعدد المتغ��يرات (MANOVA) للفروق بين متو�ص��ط مهارات التفكير 

الناقد ح�صب التح�صيل الدرا�صي
مستوى
الدلالة

درجة حرية
 المقام

درجات حرية
 البسط

F قيمة
قيمة

الاختبار
الاختبار المتغير

**0.01  1005.75  16 5.62 0.767
 Wilks

 Lambda
 التحصيل 
الدراسي

** د�ل عند م�ستوى 0.01
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يتب���ين م���ن �لنتائج �لمت�سمن���ة في �لجدول )9( وجود فروق د�ل���ة �إح�سائيا عند 
م�ست���وى دلل���ة 0.01 بين متو�سط تقدير�ت �أفر�د مجموعات �لدر��سة ح�سب م�ستوى 
�لتح�سي���ل �لدر��س���ي (ممتاز ع���الي، ممتاز، جيد جد�، جيد، مقب���ول) لمهار�ت �لتفكر 
�لناقد حيث بلغت قيمة ف )5.62(، وللتحقق من دللة �لفروق �لد�لة بين �أد�ء �لأفر�د 
عل���ى للتفكر �لناقد بح�سب مهار�ت �لتفكر كلا على حده (�ل�ستقر�ء، و�لم�سد�قية، 
و�ل�ستنب���اط، و�لفتر�����س، و�لدرجة �لكلي���ة)، تم ��ستخد�م تحلي���ل �لتباين �لأحادي 

(One-Way ANOVA)، و�لجدول )10( يبين نتائج �لتحليل. 

جدول )10(
نتائ��ج تحليل التباين ااأح��ادي الجانب (One-Way ANOVA) للف��روق في مهارات التفكير 

الناقد باختلاف م�صتوى التح�صيل الدرا�صي
مستوى
الدلالة

قيمة (
ف)

متوسط 
المربعات

درجات
الحرية

مجموع 
المربعات

المصدر المتغيرات

** دال 9.01

105.22 4 420.00 بين المجموعات
داخل 

المجموعات
المجموع

11.68الاستنباط 333 3877.00

337 4297.00

** دال 10.30

75.83 4 303.30 بين المجموعات
داخل 

المجموعات
المجموع

7.35المصداقية 333 2441.40

337 2744.70

** دال 11.48

61.66 4 246.70 بين المجموعات
داخل 

المجموعات
المجموع

5.37الاستقراء 333 1783.40

337 2030.10

-- 0.21

0.47 4 1.89 بين المجموعات
داخل 

المجموعات
المجموع

2.22الافتراضات 333 736.39

337 738.28

** دال 19.00

689.46 4 2783.8 بين المجموعات
داخل 

المجموعات
المجموع

36.75الدرجة الكلية 333 12199.20

337 14993.00

 ** د�ل عند م�ستوى0.01
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 )10( �لج���دول  في  �لمو�سح���ة  �لأح���ادي  �لتباي���ن  تحلي���ل  نتائ���ج  م���ن  يتب���ين 
وج���ود ف���روق د�ل���ة �إح�سائيًا بين متو�سط���ات �أد�ء �أف���ر�د عينة �لدر��سة عل���ى مهار�ت( 
�ل�ستنب���اط، و�لم�سد�قية، و�ل�ستق���ر�ء، و�لدرجة �لكلية) بالن�سب���ة لم�ستوى �لتح�سيل 
�لدر��س���ي للط���لاب عن���د م�ست���وى 0.01، في حين ل توج���د فروق د�ل���ة �إح�سائيًا لمهارة 
�لفتر��س���ات. ولتحدي���د �لفروق بين �لمجموع���ات في �لأبعاد �لتي ظهرت بينها دللت 
�إح�سائي���ة و�لدرجة �لكلية، تم ��ستخد�م �ختبار �سيفية للمقارنات �لبعدية، و�لجدول 
)11( ي�س���م نتائ���ج هذ� �لختب���ار ح�سب �لمجموع���ات �لتالية: ممتاز ع���الي )1(، ممتاز 

)2(، جيد جدً� )3(، جيد )4(، ومقبول )5(.

جدول )11(
نتائ��ج اختبار �صيفيه للمقارنات البعدية بين متو�صط��ات تقديرات مجموعات التح�صيل الدرا�صي 

في الأبعاد ذات الدللة الإح�صائية والدرجة الكلية

 اختبار شيفيه
مهارات 

التفكير الناقد

(4
X

5)

(3
X

5)

(3
X

4)

(2
X

5)

(2
X

4)

(2
X

3)

(1
X

5)

(1
X

4)

(1
X

3)

(1
X

2)

المجموعات

1.00 1.00 1.00 ***0.003 1.00 1.00 ***0.000 ***0.003 1.00 1.00 الاستنباط

1.00 ***0.003 1.00 ***0.001 1.00 1.00 ***0.000 **0.009 1.00 1.00 المصداقية

***0.002 ***0.000 1.00 ***0.000 1.00 1.00 ***0.000 1.00 1.00 1.00 الاستقراء

**0.009 ***0.000 1.00 ***0.000 1.00 1.00 ***0.000 ***0.000 1.00 1.00 الدرجة الكلية

 ** د�ل عند م�ستوى 0.01، *** د�ل عند م�ستوى 0.001

يت�س���ح م���ن �لنتائج �لمو�سح���ة في �لجدول )11( �أن معظ���م �لدللت لمتو�سطات 
�لتقدير�ت في �لأبعاد ذ�ت �لفروق )�ل�ستقر�ء، �لم�سد�قية، �ل�ستنباط( و�لدرجة �لكلية 
ج���اءت ل�سال���ح �لمعدلت �لمرتفعة على ح�ساب �لمع���دلت �لمنخف�سة، وخا�سة متو�سطات 
عينة �لطلاب ذوي �لمعدل �لمقبول. فمن �لملاحظ �أنه ل توجد فروق د�لة �ح�سائيًا بين 
متو�سط���ات تقدي���ر�ت �لطلاب لجميع �لأبعاد و�لدرج���ة �لكلية بين مجموعتي �لممتاز 
 ،)2X3( �ًومجموعت���ي �لتقدي���ر �لممت���از و�لتقدي���ر جيد ج���د ،)1X2( لع���الي و�لممت���از�
ومجموعت���ي �لتقدي���ر �لممتاز و�لتقدير جيد )2X4(. ول توجد فروق د�لة كذلك بين 
متو�سطات تقدير�ت �لطلاب لجميع �لأبعاد و�لدرجة �لكلية بين مجموعتي �لتقدير 
جي���د ج���دً� وجيد )3X4(، وقد تمركزت معظم �لدللت �لح�سائية ما بين مجموعة 
�لتقدير �لممتاز �لعالي ومجموعة �لتقدير مقبول )1X5(، ومجموعة �لتقدير ممتاز 
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و�لتقدي���ر مقب���ول )2X5( في جميع �لأبعاد و�لدرجة �لكلي���ة، وبين مجموعة �لتقدير 
�لممتاز �لعالي و�لتقدير جيد )1X4( في بعدي �ل�ستقر�ء و�لم�سد�قية و�لدرجة �لكلية 
فقط، وبين مجموعة �لتقدير جيد جدً� ومجموعة �لتقدير مقبول )3X5( في بعدي 
�لم�سد�قي���ة و�ل�ستنب���اط و�لدرج���ة �لكلية، وب���ين مجموعة �لتقدي���ر جيد ومجموعة 
�لتقدي���ر مقب���ول )4X5( في بع���د �ل�ستنب���اط و�لدرجة �لكلية، وج���اءت �لدللت عند 
م�ست���وى )0.001( وم�ست���وى )0.01(. وتتفق نتائج در��سة �لجا�سم و�لحمد�ن )2012( 
و�ل�سرق���ي )2005( في �أن �لم�ستوي���ات �لأكاديمي���ة و�لدر��سي���ة �لمتمي���زة �أك���ر تمكنًا من 
مهار�ت �لتفكر �لناقد من �لتقدير�ت �لمتدنية، �أما در��سة �لحد�بي و�لأ�سول )2012( 

فلم تجد فروق د�لة تُعزى لم�ستويات �لتح�سيل �لدر��سي لدى عينة �لدر��سة.

تو�شيات البحث:
م���ن خ���لال م���ا تم ��ستعر��سه من نتائج له���ذ� �لبحث تبين تذب���ذب م�ستوى   
مه���ار�ت �لتفك���ر �لناق���د لدى ط���لاب �ل�سنة �لتح�سري���ة بجامعة �لمل���ك عبد�لعزيز 
بج���دة، و�أن م�ست���وى �لتمكن من هذه �لمهار�ت ل يمكن �أن يعينهم على �لم�سي قدمًا في 
در��س���ة �لتخ�س�س���ات �لدقيق���ة م�ستقبلًا، ولن ينقلهم م���ن دور �لمتلقين للمعلومة �إلى 

دور �لباحثين �لم�ستق�سين عنها، وعليه يو�سي �لباحث بالتالي:
�سرورة لفت �نتباه �لقائمين على وحدة �لمناهج و�لخطط �لدر��سية بالجامعات ( 1)

لأهمي���ة تنمي���ة مه���ار�ت �لتفك���ر ب�سكل ع���ام ومه���ار�ت �لتفكر �لناق���د ب�سكل 
خا����س لدى ط���لاب �ل�سنة �لتح�سري���ة، وت�سمين ��ستر�تيجي���ات تنمية هذه 

�لمهار�ت في كافة �لمقرر�ت �لدر��سية �لمقدمة لهم في هذه �لمرحلة.
�س���رورة م�ساع���دة �أع�س���اء هيئة �لتدري����س ومن في حكمهم عل���ى تبني تدري�س ( 2)

ه���ذه �لمهار�ت �سمن �لمحتوى �لدر��سي للم���و�د �لتي يقومون بتدري�سها، وعقد 
دور�ت تدريبية وور�س عمل لهم من قبل وحدة �لتطوير �لجامعي للتمكن من 

��ستر�تيجيات تدري�س مهار�ت �لتفكر عامة.
�س���رورة �لتن�سي���ق م���ع �لقائم���ين على �لنظ���ام �لتعليم���ي �لعام ب���وز�رة �لتعليم ( 3)

للعم���ل على تطوير �لمناهج بالمرحلتين �لمتو�سطة و�لثانوية، وبناء �لمناهج �لتي 
تنم���ي مهار�ت �لتفكر لدى طلاب �لمد�ر�س في �لمر�حلة �لمبكرة وقبل و�سولهم 

�إلى �لمرحلة �لجامعية.
�س���رورة �لقي���ام بدر��س���ات مماثل���ة للتع���رف عل���ى م�ستوي���ات مه���ار�ت �لتفكر ( 4)

�لأخرى، �أو مهار�ت �لتفكر �لناقد مع متغر�ت نف�سية و�جتماعية �أخرى.
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ملخ�ص:

��سته���دف ه���ذ� �لبح���ث �ختب���ار فعالي���ة تعزي���ز �ل�سل���وك �لبدي���ل في خف����س 
�للزمات �لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية. و�أجري �لبحث على عينة قو�مها )10( �أطفال 
مكفوف���ين بالمرحل���ة �لإعد�دية بمعهد �لنور بالزقازي���ق، وتر�وحت �أعمارهم فيما بين 
12 – 13.1 �سن���ة، بمتو�س���ط عم���ر زمن���ي )12.43(، و�نح���ر�ف معي���اري )0.371( وتم 
تق�سي���م �لعين���ة �إلى مجموعتين: تجريبي���ة، و�سابطة. وتكون���ت �لمجموعة �لتجريبية 
م���ن 5 تلامي���ذ بمتو�سط عمر زمن���ي )12.40(، و�نحر�ف معي���اري )0.380(، وتكونت 
�لمجموع���ة �ل�سابط���ة م���ن )5( تلامي���ذ، بمتو�س���ط عم���ر زمن���ي )12.46(، و�نح���ر�ف 
معياري )0.404(، و��ستخدم �لبحث برنامج للتعزيز �لرمزي، كما ��ستخدمت ��ستمارة 
ملاحظ���ة �للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة �لب�سرية بالإ�ساف���ة �إلى �لملاحظ���ة �لمبا�سرة. 
و�أ�سفرت نتائج �لبحث عن فعالية تعزيز �ل�سلوك �لبديل في خف�س �للزمات �لم�ساحبة 
للاإعاق���ة �لب�سري���ة؛ �إذ وجدت فروق د�لة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطي رتب درجات �أفر�د 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سال���ح �لقيا�س �لقبلي، وكذلك 
وج���دت ف���روق د�لة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطي رتب درج���ات �أفر�د �لعينت���ين �لتجريبية 

و�ل�سابطة ل�سالح �لعينة �ل�سابطة.
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Effectiveness of Reinforcing The  Alternative Behaviour 
in Minimizing The Blind’s Tics.

Summary:
This study aimed at examining the efficacy of reinforcing 

the opposite or alternative behaviour in minimizing the blind’s 
tics (blindisms). The study was applied to 10 blind primary school 
children, from Al-Nour Institution in Zagazig, whose ages ranged 
from 12 – 13,1 with an age mean of 12,43 and a standard deviation 
of 0,371. The sample was divided into two groups: a control and 
an experimental group. The experimental group consisted of five 
children with an age mean of 12,40 and a standard deviation of 
0,380. The control group consisted of five children with an age 
mean of 12,46 and a standard deviation of 0,404. The study used 
a token reinforcement programme, blindisms observation form 
and direct observation. Results show the efficacy of reinforcing the 
opposite behaviour in minimizing blindisms. There were statistically 
significant differences between the experimental group’s means 
of ranks of degrees on blindisms observation form in the pre-test 
and post-test in favour of the pre-test. There were also statistically 
significant differences between the experimental and control group’s 
means of ranks of degrees on blindisms observation form in the 
post-test in favour of the control group. Results were discussed and 
explained. Recommendations were introduced. 



فعالية تعزيز ال�سلوك البديل في خف�س اللزمات الم�ساحبة للاإعاقة الب�سريةد . علي عبدالله علي 

 347 

مقدمة
يمثل ذوو �لإعاقة �لب�سرية ن�سبة ل ي�ستهان بها من �أفر�د �لمجتمع؛ �إذ تقدر 
ن�سب���ة �نت�س���ار �لإعاقة �لب�سرية �ل�سدي���دة في �لدول �لغربية بو�ح���د في �لألف، وت�سل 
– ح�س���ب تقدي���ر منظم���ة �ل�سحة �لعالمية – �إلى و�حد في �لمائة في دول �لعالم �لثالث. 
وبالن�سبة للاأطفال فاإن ن�سبة �نت�سار �لإعاقة �لب�سرية في �لدول �لمتقدمة يقدر ب� 3 لكل 
10000، وفي �لدول �لفقرة تقدر ب� 1 لكل 1000 )عبد�لمعطي، و�أبو قلة، 2012، �س 29(.

ويع���اني �لمكفوف���ون م���ن كث���ر من �لم�سك���لات ب�سب���ب �إعاقتهم، وم���ن �أكرها 
�نت�س���ارً� بينه���م م�سكل���ة �للزم���ات، �لمتمثل���ة في حك �لطف���ل لر�أ�س���ه، �أو عبث���ه باأنفه، �أو 
دعكه لعينيه، �أو �لحركة �لمثرة بالجزء �لعلوي من �لج�سم للاأمام و�لخلف، �أو �للعب 
بالأ�ساب���ع، �أو �س���رب �لركبتين ببع�سهما �أثناء �لجلو����س، �أو ما �سابه ذلك من حركات 

)جر�د�ت، 2009، �س 25، �لجو�لدة، 2012، �س 42 – 43(.

ولي�س من ريب في �أن �للزمات عند �لمكفوفين لها تاأثر�ت �سلبية كبرة على 
حياته���م وحي���اة �أ�سره���م. �إذ ت���وؤدي �إلى نفور �لأطف���ال �لآخرين منهم، وم���ن ثم فاإنها 
ت���وؤدي �إلى �نعز�له���م عن �لمجتمع �لمحيط به���م )�لحديدي، 2009، �س 55- 56؛ طموم، 
2010، ����س 58(. كم���ا �أنها تعد �سلوكيات غر تكيفية تح���د من �نتباه �لطفل، ومن ثم 
فاإنها توؤثر �سلبيًا على تح�سيله �لأكاديمي (Golder, 2010). كما �أنها تجعل �لطفل 
عر�س���ة لخط���ر �لإعاق���ة �لوظيفي���ة functional impairment، في ع���دة مجالت، 
 .(Woods, Himle & Osman, 2005) �لأ�س���رة لوظائفه���ا  �أد�ء  وتوؤث���ر عل���ى 

وق���د بين���ت �لدر��س���ات �أن �أ�سالي���ب تعدي���ل �ل�سل���وك ه���ي �لأك���ر فعالي���ة في 
خف����س ه���ذ� �لن���وع م���ن �ل�سل���وك، وت�سم���ل تل���ك �لأ�سالي���ب تعزي���ز غي���اب �للزم���ات، 
وتعزي���ز �لنخفا����س �لتدريجي فيه���ا، و�لت�سحيح �لز�ئد )�لحدي���دي، 2009، �س 56؛ 
ع���لاج  في  �لتعزي���ز  فعالي���ة  �إلى  در��س���ات  ع���دة  �أ�س���ارت  وق���د   .1984  ،Warren(
 (Himle,Woods, & ل�سلوكي���ات �لنمطية، و�سلوكيات ت�ستيت �لنتب���اه، و�للزمات�

 .Bunaciu, 2008; Woods & Himle, 2004)

ويح���اول �لبحث �لحالي �لتاأكد من فعالية تعزيز �ل�سلوك �لبديل في خف�س 
�للزم���ات ل���دى �لمكفوف���ين؛ ومن ث���م فاإنها تمث���ل محاولة لم�ساع���دة ه���وؤلء �لأفر�د في 
�لتخل�س من تلك �لم�سكلة ومن �لآثار �ل�سلبية �لمترتبة عليها. ولذ� فاإنها تعد محاولة 

لتخفيف عناء�ت �لمكفوفين وذويهم. 
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م�شكلة البحث:
�أثن���اء تدري�س �لباح���ث لمقرر »رعاية وتاأهيل �لمعاق���ين ب�سريًا« لطلاب دبلوم 
�لتربية �لخا�سة ��ستكى بع�س �لد�ر�سين �لذين يعملون في مد�ر�س �لمكفوفين من كرة 
�لحرك���ات �لع�سو�ئية ل���دى �لطلاب �لمكفوفين، ومن تاأثر�ته���ا �ل�سلبية على م�ستوى 
تح�سيله���م وعل���ى علاقاته���م �لجتماعي���ة. وق���د �أ�س���ارت �لدر��سات و�لمر�ج���ع �لعلمية 
�إلى �أن �لمكفوف���ين يعان���ون م���ن زي���ادة في �لحرك���ات �لع�سو�ئية، ومنها �سق���ر )2005(، 
و�لجو�ل���دة (2012)، وعبيد )2011(، وخ�سر، و�لبب���لاوي )2004(، وطموم )2010(، 
و�لحدي���دي )1996(، )2009(. و�أ�س���ارت ع���دة در��س���ات �إلى فعالي���ة �لتعزي���ز في ع���لاج 
 (Himle,Woods and Bunaciu,للزم���ات؛ منها در��سة هيملي، وودز، وبونا�سيو�
(2008، ودر��سة هيملي، وودز (Himle and Woods; 2005)، ودر��سة كابريوتي، 
 (Capriotti, Brandt, Ricketts, Espil and بر�ندت، ريكيت�س، �إي�سبيل، ووودز
(Woods, 2012. مم���ا دف���ع �لباح���ث �إلى در��سة �لم�سكلة و�ختب���ار فعالية �لتعزيز في 
علاجه���ا. ويمك���ن تلخي����س م�سكلة �لبح���ث في �لت�س���اوؤل �لرئي����س �لتالي: م���ا فعالية 

تعزيز �ل�سلوك �لبديل في خف�س �للزمات �لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية؟ 

ويمكن �سياغة م�سكلة �لبحث في �لت�ساوؤلت �لتالية:
هل توجد فروق بين درجات تلاميذ �لمجموعة �لتجريبية في �للزمات �لم�ساحبة ( 1)

للاإعاقة �لب�سرية في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي؟
ه���ل توج���د ف���روق ب���ين درج���ات تلامي���ذ �لمجموع���ة �لتجريبي���ة و�لمجموع���ة ( 2)

�ل�سابطة في �للزمات �لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية في �لقيا�س �لبعدي؟
هل توجد فروق بين درجات تلاميذ �لمجموعة �لتجريبية في �للزمات �لم�ساحبة ( 3)

للاإعاقة �لب�سرية في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي؟ 

اأهداف البحث : 
تتح���دد �أهد�ف �لبحث �لحالي في �إعد�د برنامج لتعزيز �ل�سلوك �لبديل لللزمات 
�لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية، ودر��سة مدى فعاليته في خف�سها، و�لتاأكد من ��ستمر�ر 

فعاليته بعد توقفه. 

اأهمية البحث
تتجلى �أهمية �لبحث فيما يلي:  

ن���درة �لدر��سات �لتي تناول���ت �للزمات �لم�ساحبة للاإعاق���ة �لب�سرية في �لبيئة ( 1)
�لعربية.
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يع���د �لبح���ث محاولة لع���لاج م�سكل���ة و��سعة �لنت�س���ار بين �لمكفوف���ين وت�سمل ( 2)
�آثارها �ل�سلبية �لفرد و�لمجتمع؛ �إذ توؤثر �سلبيًا على تح�سيل �لأفر�د �لمكفوفين 
وعل���ى �ندماجهم في �لمجتمع، وعلى �أ�سرهم؛ ول���ذ� فاإنها تعد محاولة لم�ساعدة 

�لمكفوفين و�أ�سرهم.

الم�شطلحات الاإجرائية للبحث:
:Reinforcement التعزيز – (

 يق�س���د ب���ه: »�إ�سافة، �أو حذف مثر معين بعد ظه���ور �سلوك ما؛ مما يوؤدي 
�إلى زي���ادة �حتم���ال تك���ر�ر ه���ذ� �ل�سل���وك، وتقويت���ه. وتع���رف �إ�سافة مث���ر بعد ظهور 
�ل�سل���وك؛ مم���ا ي���وؤدي �إلى تقويته بالتعزيز �لإيجابي، في ح���ين يعرف حذف مثر بعد 

ظهور �ل�سلوك مما يوؤدي �إلى تقويته بالتعزيز �ل�سلبي«.

ويتبن���ى �لباح���ث في ه���ذ� �لبحث �أ�سل���وب �لتعزي���ز �لإيجابي، بمعن���ى �إ�سافة 
مثر مرغوب فيه بعد ظهور �ل�سلوك مما يوؤدي �إلى تقويته. 

) – ال�سلوك البديل لللزمات الم�ساحبة للاإعاقة الب�سرية
 Blindisms Alternative Behaviour 

يق�س���د ب���ه: »�ل�سلوك �لمقاب���ل، �أو �لمناق�س لللزمات و�ل���ذي ي�ستحيل �أن ياأتي   
ب���ه �لف���رد وباللزمات في نف����س �لوقت، ويتمثل في �سلوك �للت���ز�م بالمهمة، و�لنتباه 
للمعلم، و�ل�ستر�ك في �لأن�سطة �ل�سفية، و�لهدوء و�ل�سكينة و�لبعد عن �للزمات«. 

Blind Child الطفل الكفيف - (
يق�س���د ب���ه: »ه���و �لطفل �لذي فق���د �لقدرة عل���ى �لإب�سار كلي���ةً، ويتعلم من 
خلال �لقنو�ت �لح�سية، �أو �ل�سمعية، �أو �لذي لم تتح له �لبقايا �لب�سرية �لقدرة على 
�لق���ر�ءة و�لكتاب���ة �لعادية حتى بعد ��ستخ���د�م �لم�سححات �لب�سري���ة، ول ي�ستطيع �أن 

يقر�أ، �أو يكتب؛ �إل بطريقة بر�يل«.

: Blindisms اللزمات الم�ساحبة للاإعاقة الب�سرية – (
يق�س���د به���ا: »حركات و�أ�س���و�ت �سريعة، وع�سو�ئية غ���ر هادفة، تحدث على 
نحو متكرر ورتيب كالعبث باأ�سابع �ليدين، �أو م�سح �أ�سفل �لعينين، و�سرب �لركبتين 
ببع�سهم���ا، �أو �س���رب �لأر����س بالقدم���ين، �أو �لرفرفة باليدين، �أو �لنحنح���ة، �أو تكر�ر 

بع�س �لكلمات«.
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اإطار نظري ودرا�شات �شابقة:
:Reinforcement التعزيز

�لتعزيز من �أكر �أ�ساليب تعديل �ل�سلوك فعاليةً؛ فمعلوم �أن �ل�سلوك �لذي   
يتلق���ى تعزي���زً� ي���زد�د �حتمال ظه���وره وتكر�ره ومن ث���م فاإنه يق���وى وير�سخ. في حين 
�أن �ل�سل���وك �ل���ذي ل يتلق���ى تعزي���زً� ويت���م تجاهله ينطف���ئ، وي�سعف، وربم���ا يختفي 

ويتلا�سى )�ل�سناوي، وعبد �لرحمن، 1998، �س 333(. 

كم���ا اأن التعزي���ز عن���د الب�شر يعمل كنظ���ام للتغذية الراجعة يب���ن للفرد ما 
اإذا كان �شلوك���ه ينبغ���ي اأن ي�شتم���ر اأم يتلا�شى. فاإذا تلقى الفرد تعزي���زًا على ما يفعله، 
فاإن���ه يك���رر فعل ذلك م���رات. اأما اإذا لم يتلق تعزيزًا، ف���اإن �شلوكه �شوف ي�شعف، ويقل 
احتم���ال حدوث���ه. وعلينا اأن نتوخى الحذر عند اختيار المع���زز الذي �شوف ن�شتخدمه. 
فم���ا يع���د معززًا لطف���ل معن قد لا يكون مع���ززًا لطفلٍ اآخر. فقد تك���ون دمية معينة 
م���ن اأف�ش���ل المع���ززات لطفل ما، في ح���ن تكون قطعة من الحلوى مع���ززًا اأكثر فعالية 

بالن�شبة لطفلٍ اآخر. 

وفي بد�ي���ة �لتدري���ب يجب �أن يكون �لتعزيز مكثفً���ا وفوريًا ومت�سلًا، ويجب 
�لجمع بين جميع �أ�سكال �لمعزز�ت �لأولية و�لثانوية، و�لمادية و�لجتماعية حتى ير�سخ 
�ل�سل���وك وي�ستقر؛ ث���م بعد ذلك يتم �إطفاء �لمعزز�ت بالتدري���ج. وينبغي �لبدء باإطفاء 
�لمعزز�ت �لمادية تدريجيًا في حين ي�ستمر تقديم �لمعزز�ت �لجتماعية، ثم يتم بعد ذلك 
�إطف���اء �لمع���زز�ت �لجتماعية �إلى �أن ن�سل �إلى �إطفاء �لمعزز�ت تمامًا في نهاية �لتدريب 
ويكتف���ي �لطف���ل بالتعزيز �لذ�ت���ي �لمتمثل في �ل�سع���ور بال�سعادة و�لر�س���ا �لمترتب على 
نجاح���ه في �إنج���از �لمهم���ة، �أو �أد�ء �ل�سلوك �لمطلوب منه )�لنم���ر،2011، �س 99 – 105؛ 

م�سافر، 2010، �س 40 – 43(.

 Visual Impairment الإعاقة الب�سرية
تع���رف �لإعاق���ة �لب�سري���ة باأنه���ا: »حال���ة يفق���د فيه���ا �لف���رد �لمق���درة عل���ى 
��ستخ���د�م حا�س���ة �لب�س���ر بفعالية مما يوؤثر �سلبً���ا في �أد�ئه ونموه« )عبي���د، 2011، �س 

34؛ �لحديدي، 2009، �س 35(.

:Blind Child الطفل الكفيف
ه���و �ل�سخ�س �لذي يعاني فقد�نًا كليً���ا للروؤية. ومن وجهة �لنظر �لتربوية 
فاإن �لكفيف هو من فقد �لقدرة على �لإب�سار كليةً، ويتعلم من خلال �لقنو�ت �لح�سية، 
�أو �ل�سمعية، �أو �لذي لم تتح له �لبقايا �لب�سرية �لقدرة على �لقر�ءة و�لكتابة �لعادية 
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حت���ى بعد ��ستخد�م �لم�سححات �لب�سري���ة، ول ي�ستطيع �أن يقر�أ، �أو يكتب �إل بطريقة 
بر�ي���ل )�لجو�ل���دة، 2012، �س 30؛ �لرو�س���ان، 2001، �س 151؛ �سليمان، 1998، �س 45؛ 

عبيد، 2011، �س 26؛ عو�د، �سريت، 2008، �س 19(. 

: Blindismsاللزمات الم�ساحبة للاإعاقة الب�سرية
حرك���ات و�أ�س���و�ت �سريع���ة، وع�سو�ئي���ة، ول �إر�دي���ة، وغر هادف���ة، ومتكررة، 
ورتيب���ة تنت�س���ر ب���ين �لمكفوف���ين. ي�س���ر �إليه���ا بع����س �لباحث���ين عل���ى �أنه���ا »لزم���ات«              
tics (Hmle & Woods, 2008). وي�س���ر �إليه���ا بع�سه���م باأنه���ا “لزمات �لعمى” 
)مخل���وف، 2007، ����س 15(، �أو “�لعمياني���ات” blindisms )�لحدي���دي، 2009، ����س 
55(. �أو “لزم���ات �لإعاق���ة �لب�سري���ة” )طم���وم، 2010، ����س 58(. وي�س���ر �إليها �آخرون 
عل���ى �أنه���ا “�سلوكي���ات نمطي���ة” manneristic behaviours )عبي���د، 2011، ����س 
  ” 123؛ �لحدي���دي، 2009، ����س 55(. وي�س���ر �إليه���ا �لبع����س عل���ى �أنه���ا “�لنمطي���ات
mannerisms (Leonhardt, 1990). و�آخ���رون عل���ى �أنه���ا »�سلوكي���ات مقولب���ة« 
stereotypic behaviours (Blasch, 1978). فيم���ا ي�س���ر �إليه���ا �آخ���رون باأنها 
“�سلوكيات �إثارة �لذ�ت” self-stimulatory behaviours )عبيد، 2011، �س 122(.
و�للزم���ات عب���ارة عن حركات، �أو �ألفاظ �سريع���ة ومتكررة ونمطية، تن�ساأ من 
خل���ل وظيفي ع�سبي بيولوجي neurobiological dysfunction وتتاأثر بعو�مل 
.(Capriotti, et al., 2012) بيئية. ويعاني �أ�سحابها من ردود فعل �جتماعية منفرة

وتنت�س���ر �للزم���ات �نت�س���ارً� كبرً� بين �لمكفوف���ين ب�سبب �لق�س���ور �لو��سح في 
ن�ساطه���م �لحرك���ي نتيج���ة للاإعاق���ة �لب�سري���ة. �إذ �أن حركته���م ت�ستل���زم طاق���ة بدنية 
ونف�سية كبرة. لأنها تتطلب تفكرً�، و�إيجاد علاقات بين �لأ�سياء و�لأماكن �لمختلفة 
�لت���ي يتحرك���ون بينه���ا وربطه���ا ببع�سه���ا. فعندم���ا ينتقل���ون من مك���ان لآخ���ر فاإنهم 
ي�ستخدم���ون جمي���ع حو��سهم ما عد� حا�سة �لب�سر. �أي �أن فقد �لب�سر يجعل �لكفيف 
م�سط���رً� لب���ذل �لمزي���د من �لجه���د، ويعر�س���ه للاإجه���اد �لع�سب���ي، و�لتوت���ر �لنف�سي، 
و�ل�سع���ور بانع���د�م �لأمن ب�سكل عام. كما �أنه يحرمه م���ن �لمتابعة �لب�سرية ويقلل من 
فر����س �كت�ساب���ه للمهار�ت �لج�سمي���ة، ويقلل من تاآزر �ليد وتط���ور �لحركات �لدقيقة 
لدي���ه، ويثب���ط د�فعيت���ه للو�س���ول �إلى �لأ�سي���اء. وغي���اب �لد�فعي���ة للم�س���ي و�لحرك���ة 
ي���وؤدي �إلى محدودي���ة ��ستخ���د�م �لع�س���لات �ل�سروري���ة، ومحدودي���ة �ل�سب���ط �لجيد 
للج�س���م، وت���دني �لقدرة على �كت�ساف �لبيئة؛ ولذ� فم���ن �لطبيعي �أن تزد�د �لم�سكلات 
�لحركي���ة ل���دى �لمكفوفين )�لببلاوي، 1999، ����س 23 - 24؛ �لحديدي، 2009، �س 54؛    

 �لقريطي، 1996، �س 201(.
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وقد يوؤدي غياب فر�س �إ�سباع �لحاجات �لأ�سا�سية للحركة �إلى بحث �لطفل 
ذي �لإعاق���ة �لب�سري���ة عن �لإ�سباع م���ن خلال �أن�سطة وحرك���ات ج�سمية نمطية غر 
هادف���ة )�للزم���ات(، وت�سم���ل حرك���ات في �لأط���ر�ف و�لر�أ����س، �أو ف���رك ونق���ر �لعين���ين 
بالإ�سبع، وغالبًا ما تكون هذه �لحركات م�ستمرة وغر وظيفية، ومن ثم فاإنها تحد 
م���ن �ن�سغ���ال �لطف���ل بم���ا هو حول���ه في �لبيئة )�لحدي���دي، 2009، ����س 55؛ �لجو�لدة، 

2012، �س 42؛ �سقر، 2005، �س 14؛ عبيد، 2011، �س 123(. 

اأ�سباب اللزمات الم�ساحبة للاإعاقة الب�سرية: 
يع���زو �لبع����س �نت�س���ار ه���ذه �للزم���ات ل���دى �لمكفوف���ين �إلى نق����س �ل�ستثارة 
و�لحرم���ان  �له���ادف،  �لج�سم���ي  و�لن�س���اط  �لحرك���ة  �لمنا�سب���ة، ومحدودي���ة  �لح�سي���ة 
�لجتماع���ي، وع���دم تو�فر �لفر����س �لمتنوعة؛ لأنهم ل يح�سلون عل���ى �إثارة كافية من 
عالمه���م �لخارج���ي، ول���ذ� فاإنهم يقوم���ون باإثارة �ل���ذ�ت، كو�سيل���ة للتفاعل م���ع �لبيئة، 
وكاأد�ة للتحرر من �لخوف، وخف�س �لتوتر، وكو�سيلة لجذب �لنتباه، و�لح�سول على 
�لحن���ان و�ل�سع���ور بالأم���ن )�لحدي���دي، 2009، ����س 56؛ 1996، ����س 27 ، 28(. ويرده���ا 
�لبع����س �إلى ع���دم ق���درة �لكفي���ف عل���ى �ل�سيط���رة عل���ى �لبيئ���ة �لمحيط���ة ب���ه. فعندما 
يو�جه �أي �نفعال يثره، وعندما يعجز عن حل �لم�سكلة �لتي تو�جهه، فاإنه ي�سعى �إلى 
تخفي���ف م���ا يقع عليه بحرك���ات ع�سلية ب�سيطة؛ �إذ ي�ستخدم ه���ذه �ل�سلوكيات لتقليل 

حدة �لتوتر �لناتج عن �سعوره بالنق�س )طموم، 2010، �س �س 56 - 57(.

ويع���اني �لطفل �لكفيف من ق�س���ور في �لتعلم بالنمذجة، ونق�س في �لتغذية 
�لب�سري���ة �لر�جع���ة؛ فالأطف���ال �لعادي���ون يتعلم���ون �لكث���ر ع���ن طري���ق �لملاحظ���ة 
و�لتقلي���د. ولك���ن �لكفيف يعاني ق�س���ورً� في هذ� �لجانب �لحيوي م���ن �لتعلم ومن ثم 
يح���رم من فر�س تعليمية ثمينة )عبي���د، 2011، �س 123؛ خ�سر، و�لببلاوي، 2004، 
����س 180؛ �لحدي���دي، 2009، �س 54(. ويتاأثر نم���و �لمهار�ت �لحركية لديه بذلك تاأثرً� 

�سلبيًا، ويترتب على ذلك �نخر�طه في �للزمات. 

وترجع �للزمات عند �لمكفوفين �إلى �لحرمان �لبيئي، و�لحرمان �لجتماعي، 
و�لخل���ل في �لتفاع���ل ب���ين �لطفل وو�لدي���ه، وقلة ت�سجي���ع �ل�سلوكي���ات �لمقبولة. وخر 
دليل على ذلك �أن نتائج بع�س �لدر��سات ت�سر �إلى �أن ندرة تلك �للزمات بين �لأطفال 
�لمكفوف���ين م���ن �لزن���وج �لأفارق���ة ترتبط بالت�س���ال �لحميم ب���ين �لأم و�لطفل وزيادة 
م���دى �لتفاع���ل مع �أف���ر�د �لأ�سرة �لكبرة )�ل�سب���ع، 2007، �س 79؛ عبي���د، 2011، �س 
123؛ �لمو�س���ى، 1995، ����س 86(. ويمك���ن �عتبار �للزم���ات �سلوكيات متعلم���ة ومكت�سبة؛ 
فعندما ينخرط �لطفل في �إحد�ها فاإنه يح�سل على �هتمام و�نتباه �لأم، �أو �لمحيطين 

.(Blasch, 1978) به؛ وهو ما يعد تعزيزً� لها
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علاج اللزمات الم�ساحبة للاإعاقة الب�سرية:
ي�سغ���ل ع���لاج �للزم���ات ب���ال �لآب���اء و�لمربين. وق���د ��ستخدم���ت ع���دة �أ�ساليب 
لعلاجه���ا، ولك���ن كث���رً� من تل���ك �لأ�ساليب قد غ���ر ناجع، ولم يكن فع���الً في معظم 
�لأحي���ان. غ���ر �أن تعديل �ل�سل���وك يعد طريقة ناجحة وناجعة، ويمك���ن �أن توؤدي �إلى 
نتائ���ج و�آث���ار باقية ود�ئمة. ورغم �أن �للزمات ل �إر�دية، فاإن �لدر��سات قد �أظهرت �أنها 
يمكن تعديلها من خلال تعديل �لظروف �لبيئية؛ بتعليم �لأطفال كبحها عن طريق 
 (Himle تعزي���ز �ل�سل���وك �لمقاب���ل لها، وذل���ك بتعزيز �لف���تر�ت �لخالية من �للزم���ات
 . & Woods; 2005; Himle, et al., 2008; Woods & Himle, 2004)
ا في تك���ر�ر حدوثها، فاإن ذلك ربما  وعندم���ا يظه���ر �سخ�س من ذوي �للزمات �نخفا�سً
يع���زى �إلى تغ���ر في ميكانيزم���ات بيولوجية كامنة، �أو �إلى �أن ذلك �لفرد قد قام بكفها 

.(Woods, & Himle, 2004) بطريقة �إر�دية

وق���د بين���ت �لدر��س���ات في �أن �أ�سالي���ب تعدي���ل �ل�سلوك هي �لأك���ر فعالية في 
خف�س �للزمات. وت�سمل تلك �لأ�ساليب تعزيز غيابها، وتعزيز �لنخفا�س �لتدريجي 
فيها، و�لت�سحيح �لز�ئد، وتوفر �لفر�س �لكافية للاأطفال �لمكفوفين للتفاعل �لبناء 
م���ع �لنا����س و�لبيئة من حوله���م، وتح�سين �أو�ساع �لمكفوفين ع���ن طريق �سغلهم باأمور 
م�سوقة ومهمة، وت�سجيع �لن�ساط �لج�سدي، وزيادة �لهتمام بالبيئة، وتحريك �لطفل 
م���ن مكان لآخ���ر، وحثه على �كت�س���اف �لبيئة من خلال حو��س���ه �لأخرى )�لحديدي، 

(Warren, 1984 2009، �س 56 - 57؛ عبيد، 2011، �س 124؛

وي���رى �لباح���ث �أن تعزي���ز �ل�سل���وك �لبدي���ل، �أو �لمقابل، �أو �لمناق����س لللزمات 
و�لمتمث���ل في �سلوكي���ات �للت���ز�م بالمهم���ة، و�لنتب���اه للمعل���م، و�لم�سارك���ة في �لأن�سط���ة 
�ل�سفي���ة، و�له���دوء و�ل�ستق���ر�ر �لبدني... ربما يك���ون من �أكر �لأ�سالي���ب فعاليةً في 
علاج تلك �لم�سكلة، �إذ ت�سر �لعديد من �لدر��سات �إلى �أن �لتعزيز يوؤدي �إلى م�ستويات 
 on-task behaviour، )Barkley, 1998; مرتفع���ة من �سلوك �للت���ز�م بالمهم���ة
(Grandy & McLaughlin, 1999 وه���و بي���ت �لق�سيد ه���ا هنا �إذ �أنه يعد �سلوكًا 

مقابلًا لللزمات؛ ومن ثم فاإن تعزيزه وتقويته �سيوؤدي �إلى �نطفائها �ختفائها. 

ويرك���ز �لبح���ث �لحالي عل���ى �أحد �أ�سك���ال �لتعزيز، �أل وه���و �لتعزيز �لرمزي 
- با�ستخ���د�م �لبون���ات �لت���ي ي�ستب���دل به���ا �لطفل مع���زز�ت د�عمة فيما بع���د - لتعزيز 
�ل�سل���وك �لمرغ���وب �لمقاب���ل لللزم���ات، وهو في ه���ذه �لحالة �سل���وك �له���دوء و�ل�ستقر�ر 
�لب���دني. ومعل���وم �أن �ل�سل���وك �ل���ذي يتلق���ى تعزيزً� ي���زد�د �حتمال ظه���وره. وكلما ز�د 
�للت���ز�م بال�سل���وك �لمرغ���وب )�لهدوء و�ل�ستق���ر�ر �لبدني( �نخف����س �ل�سلوك �لم�سكل 
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)�للزم���ات( حت���ى يتلا�سى. ويتميز �لتعزيز �لرمزي باأن���ه �أ�سلوب �سيق، وذو قدرة على 
ج���ذب �نتب���اه �لأطف���ال و��ستثارة د�فعيته���م. ويمكن لهذ� �لأ�سلوب هاهن���ا �أن ي�ستهلك 
طاق���ة �لطف���ل �لكفي���ف في ع���دة �أن�سط���ة وتفاع���لات، ب���دءً� م���ن �لتع���رف عل���ى قو�عد 
�لبرنام���ج ومناق�ستها، ومرورً� بالتعرف على �لمعزز�ت �لد�عمة �لمتاحة، و�لتعرف على 
�لبون���ات �لمتاح���ة وقيم���ة كل �سريحة منه���ا، و�لح�سول على �لبون���ات، و�لحفاظ عليها 
م���ن �ل�سي���اع، و�دخاره���ا وتجمي���ع �لمزيد منها للح�س���ول على معزز د�ع���م �أعلى قيمةً، 
و��ستبد�له���ا، ... وم���ن ثم يتوقع �أن يكون فعالً في علاج �للزمات لدى �لمكفوفين �لتي 

تعزى في �لمقام �لأول �إلى �سعورهم بالملل و�لإهمال، وفقدهم للا�ستثارة �لح�سية. 

وق���د تناول���ت �لعدي���د م���ن �لدر��سات �أ�سالي���ب علاجي���ة �سلوكية لع���لاج �للزمات 
�لم�ساحب���ة للاإعاق���ة �لب�سري���ة، ورك���ز بع�سه���ا عل���ى �لتعزي���ز، وفيما يل���ي عر�س لأهم 

�لدر��سات �ل�سابقة ذ�ت �ل�سلة بمو�سوع �لبحث �لحالي من �لحديث للقديم.

فق���د هدف���ت در��س���ة ديفي���ز، د�كا����س، بانكهي���د، هوب���رت، فونت�س، زوت����س، كانج، 
 (Davis, Dacus, Bankhead, Haupert, Fuentes, Zoch, et أت���اي، ولنج�
(al., 2014 �إلى �ختب���ار تاأث���ر مر�قب���ة �لذ�ت، ومر�قبة �ل���ذ�ت و�لتعزيز على �سلوك 
�للت���ز�م بالمهم���ة، و�أجريت �لدر��سة على طالب يعاني م���ن �سعوبة في �للتز�م بالمهمة 
�أثن���اء �لي���وم �لدر��سي. وتم���ت ملاحظة �لطالب خلال ثلاث���ة �سياقات مرتبطة بعدم 
�للت���ز�م بالمهم���ة؛ ففي مرحلة �لخط �لقاعدي تمت ملاحظت���ه �أثناء �أن�سطة �لف�سل 
�لعادي���ة، ث���م تم تدريب���ه على �لمر�قبة �لذ�تي���ة ل�سلوك �للتز�م بالمهم���ة د�خل �لف�سل، 
و�أخرً� تم توظيف �لمر�قبة �لذ�تية + �لتعزيز؛ �إذ تم تقديم معزز�ت ملمو�سة ل�سلوك 
�للتز�م بالمهمة. وت�سر �لنتائج �إلى فعالية مدخل مر�قبة �لذ�ت + �لتعزيز في تدعيم 

وتر�سيخ �سلوك �للتز�م بالمهمة، وعدم فعالية �لمد�خل �لأخرى. 

هدف���ت در��س���ة كابريوتي  و�آخ���رون(Capriotti, et al., 2012) �إلى مقارنة 
تاأثر كل من ثمن �ل�ستجابةresponse cost (RC) و�لتعزيز �لتمييزي لل�سلوكيات 
 differential reinforcement of other behaviors )لأخرى )غر �للزمات�
��سط���ر�ب  ذوي  �أطف���ال  �أربع���ة  عل���ى  �لدر��س���ة  و�أجري���ت  �للزم���ات.  عل���ى   (DRO)
توريت���ي يعان���ون م���ن �للزم���ات. و�أظه���رت �لنتائ���ج فعالي���ة كل م���ن ثم���ن �ل�ستجابة، 
و�لتعزي���ز �لتميي���زي لل�سلوكي���ات �لأخ���رى في خف�س م�ستوى ح���دوث �للزمات �إلى ما 
دون م�ستوي���ات �لخ���ط �لقاع���دي. و�أظهرت عدم وج���ود فروق د�ل���ة �إح�سائيًا بين كلا 
�لأ�سلوب���ين في تعزي���ز �لد�فعي���ة �لنعكا�سي���ة reflexive motivating و�لتي يعتقد 
�أنها تحرك �للزمات. وكذلك �أظهرت �لنتائج �أنه لم يوؤد �أي من �لأ�سلوبين �إلى �إحد�ث 

 .tic-rebound effects لآثار �لمترتبة على عودة �للزمات�
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و��ستهدف���ت در��س���ة كارت���ر (Carter, 2010)مقارن���ة تاأث���ر كل م���ن �لتعزيز 
�لإيجاب���ي �لمتمث���ل في ��ستخ���د�م �لأطعم���ة �لمف�سل���ة و�لأن�سط���ة �لترفيهي���ة، و�لتعزيز 
�ل�سلب���ي �لمتمث���ل في �لهروب من �لمهم���ة، على �سلوك �للت���ز�م و�لن�سباط لدى طالب 
يع���اني من �سلوك �له���روب. وت�سر �لنتائج �إلى �أن �لتعزيز �لإيجابي كان �أكر فعالية 
م���ن �لتعزي���ز �ل�سلب���ي في �إنت���اج م�ستويات �أعلى م���ن �للتز�م و�لن�سب���اط، وفي خف�س 

�ل�سلوك �لم�سكل. 

 (Freeman,أم���ا در��سة فريمان، جار�سيه، كوين���ي، �آلي، برزور�سكي، و�آخرين�
(Garcia, Coyne, Ale, Przeworski, et al. 2008 فق���د هدف���ت �إلى �ختب���ار 
فعالي���ة �لع���لاج �ل�سلوك���ي �لمع���رفيcognitive-behavioral therapy (CBT) في 
مقابل �لعلاج بال�سترخاء relaxation treatment (RT) في خف�س �للزمات لدى 
 obsessive-compulsive أطفال يعانون من ��سطر�ب �ل�ستحو�ذ �لقهري�
disorder (OCD). و�أجري���ت �لدر��س���ة عل���ى عين���ة قو�مه���ا )42( طف���لًا م���ن ذوي 
��سط���ر�ب �ل�ستح���و�ذ �لقه���ري �لأولي، ت���تر�وح �أعماره���م ب���ين 5 – 8 �سن���و�ت. وتم 
تق�سيمه���م �إلى مجموعت���ين تتلق���ى �إحد�هم���ا )12( جل�س���ة �لع���لاج �لمع���رفي �ل�سلوكي، 
وتتلقى �لأخرى )12( جل�سة من �لعلاج بال�سترخاء. وت�سر �أهم �لنتائج �إلى فعالية 
�لع���لاج �لمع���رفي �ل�سلوك���ي في خف�س ع���دد �للزمات، وع���دم وجود فروق د�ل���ة �إح�سائيًا 
ب���ين �لأ�سلوب���ين. كما �أ�سارت �لنتائ���ج �إلى ��ستفادة �لأطفال �لذي���ن �أ�سيبو� با�سطر�ب 
�ل�ستح���و�ذ �لقه���ري في �س���ن مبك���رة م���ن �لبرنام���ج �لعلاج���ي �ل���ذي تم �إع���د�ده وفقًا 

لحتياجاتهم �لنمائية وخلفيتهم �لأ�سرية. 

في ح���ين هدف���ت در��س���ة وودز، هيمل���ي، ميلتنبرج���ر، ك���ار، �أو�سم���ون، كار�ستين، 
 (Woods, Himle, Miltenberger, Carr, Osmon, وبو����س،  جو�ست���اد، 
(Karsten, et al., 2008 �إلى �ختب���ار م���ا �إذ� كان���ت �لق���درة عل���ى ك���ف �للزم���ات قد 
تتناق����س بينم���ا ت���زد�د فترة �لكف م���ن )5( �إلى )25( �إلى )40( دقيق���ة، و�ختبار ما �إذ� 
كانت �لفتر�ت �لأطول من �لكف ترتبط بتاأثر �لنتكا�س. و��ستك�ساف �لمنبئات �لنف�سية 
�لع�سبي���ة neuropsychological predictors لك���ف �للزمات. و�أجريت �لدر��سة 
عل���ى عين���ة قو�مها 13 طفلًا من ذوي متلازمة توريت���ي Tourette syndrome، �أو 
��سط���ر�ب �للزم���ات �لحركية، �أو �للفظية �لمزمن ت���تر�وح �أعمارهم بين 10 – 17 �سنة، 
ومعام���ل ذكائه���م �أعلى من )75(. وت�سر �أهم �لنتائج �إلى �أن �لأطفال ي�ستطيعون كف 
�للزمات لفترة ق�سرة من �لزمن، و�أن كف �للزمات يمكن تعزيزه من خلال �لتعزيز 
�لمبرم���ج للف���تر�ت �لخالي���ة م���ن �للزم���ات، و�أن �لف���تر�ت �لق�س���رة من ك���ف �للزمات 
ل ت���وؤدي �إلى ع���ودة �للزم���ات عندم���ا يتوق���ف �لكف �لن�س���ط لها؛ كم���ا لم تلاحظ �آثار 
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�لنتكا����س بع���د �أي من فتر�ت �لكف، و�أنه كانت هناك زيادة م�سطردة في كف �للزمات 
بالن�سبة لجميع فتر�ت �لكف. 

وحاول���ت در��س���ة هيمل���ي، و�آخ���رون(Himle, et al., 2008)  قيا����س م���دى 
فعالي���ة برنام���ج للتعزي���ز �لرم���زي في من���ع �للزم���ات لدى بع����س �لأطف���ال. و�أجريت 
�لدر��س���ة على �أربع���ة �أطفال ذوي لزمات حركية و�سوتية، م���ن ذوي متلازمة توريتي

Tourette syndrome . وتر�وح���ت �أعماره���م بين 8 - 9 �سنو�ت. وقدم لهم �لتعزيز 
بطريقت���ين: �لأولى: فيه���ا تق���دم �لبون���ات كتعزي���ز لع���دم ظه���ور �للزم���ات. و�لثانية: 
فيه���ا تق���دم �لبون���ات ب�سك���ل غر م�س���روط )ل ي�سترط فيه���ا �ختفاء �للزم���ات(. وتم 
ت�سجي���ل �لجل�س���ات بالفيدي���و من غرفة مر�قبة مج���اورة لغرفة �لتجرب���ة ومف�سولة 
عنه���ا بم���ر�آة �أحادية �لتجاه. وت�سر �أه���م �لنتائج �إلى �أن تك���ر�ر �للزمات قد �نخف�س 
ل���دى ثلاث���ة �أطفال م���ن �لأطفال �لأربعة عندم���ا قدمت �لبونات عل���ى نحو م�سروط 
باختف���اء �للزم���ات �أكر م���ن �نخفا�سه لديه���م عندما قدمت �لبون���ات على نحو غر 
م�س���روط. وتو�س���ح نتائ���ج هذه �لدر��س���ة �أن تكر�ر �للزمات يمك���ن �أن ينخف�س عندما 
تق���دم �لمعزز�ت بع���د �لفتر�ت �لخالية من �للزمات، و�أن �لتعزي���ز يلعب دورً� �أ�سا�سيًا في 

كف ومنع �للزمات ومن ثم علاجها. 
برلم���ان،  بوزي���لا،  باروت����س،  ت�س���انج،  هيمل���ي،  بيا�سينتين���ي،  در��س���ة  و�سع���ت 
(Piacentini, Himle, Chang, Baruch, Buzzella, Pearlman et al, 2006)

 �إلى قيا����س �للزم���ات و�لمقارن���ة بينه���ا بن���اءً على خلفي���ة �لبي���ت، �أو �لعي���ادة، �أو �لمو�قف 
�لتجريبي���ة، بغر����س قيا����س وتقدير �للزمات ك���رد فعل. و�أجري���ت �لدر��سة على )43( 
طفلًا ومر�هقًا من ذوي ��سطر�ب �للزمات �لمزمن تتر�وح �أعمارهم بين 7 – 16 �سنة 
بمتو�سط )10.77(. وتم ت�سويرهم عبر ثلاث زيار�ت معملية كل �أ�سبوع تحت و�حدة 
من �لظروف �لتالية: �لفرد وحده �أمام كامر� ظاهرة، �لفرد مع �سخ�س �آخر ظاهر 
و�لكام���ر� ظاه���رة، و�لف���رد وحده و�لكامر� غ���ر ظاهرة. و�أظهرت �أه���م �لنتائج �أنه 
خلافًا للتوقعات، فاإن �للزمات �لتي تم ر�سدها �أثناء �لملاحظة �لعلنية كانت �أكر من 
�للزم���ات �لت���ي تم ر�سده���ا �أثناء �لملاحظة غر �لعلنية، بينم���ا لم يوؤثر وجود �سخ�س 
�آخ���ر عل���ى �لتعبر عن �للزمات. و�أنه لم توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سط عدد 
�للزم���ات �لم�ستقى م���ن ملاحظة �لعي���ادة ومتو�سط عدد �للزم���ات �لم�ستقى من �لبيت. 

و�أن �لتعبر عن �للزمات يمكن �أن يتاأثر بعو�مل بيئية. 
و��ستهدف���ت در��س���ة ميدينج���ر، ميلتينبرج���ر، هيمل���ي، �أومفي���ج، و�آخري���ن 
�ختب���ار   (Meidinger, Miltenberger, Himle, Omvig, et al. 2005)
�أث���ر ك���ف �للزمات على م�ستوى حدوثها بع���د توقف �لكف. وبعد �لقيا�س �لقبلي طلب 
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م���ن �لمفحو�س���ين �لمتن���اع عن �إظه���ار �للزم���ات، بينما ي�ساه���دون �أ�سرط���ة فيديو، �أو 
ي�سترك���ون في محادث���ة، �أو بينم���ا يظ���ل ك���ل منهم بمف���رده في غرفة ب���دون �أي ن�ساط. 
و��ستم���رت �لملاحظ���ة خلال فترة �لكف. وت�سر �أه���م �لنتائج �إلى حدوث كف لللزمات 
فيم���ا يق���رب م���ن ن�سف �لجل�سات، تكر�ر ك���ف �للزمات لدى �لر��سدي���ن، وعدم حدوث 

�نتكا�س لللزمات بعد توقف �لكف. 

 (Woods and Himle, 2004) وك���ان �له���دف م���ن در��س���ة وودز، وهيمل���ي
مقارن���ة طريقت���ين تم ت�سميمهم���ا لخف����س �للزم���ات. تمثل���ت �لطريق���ة �لأولى في 
�لتعليم���ات �للفظي���ة verbal instruction بع���دم �لنخ���ر�ط في �للزم���ات. وتمثل���ت 
�لطريق���ة �لثاني���ة في �لتعليم���ات �للفظي���ة + �لتعزي���ز �لتميي���زي لختف���اء �ل�سل���وك 
 differential reinforcement of zero-rate behaviour (DRO)
با�ستخ���د�م �لتعزي���ز �لرمزي. و�أجريت �لدر��سة عل���ى 4 �أطفال ذوي ��سطر�ب توريتي 
Tourette›s syndrome ثلاث���ة �أولد وبن���ت، تر�وح���ت �أعمارهم بين 9 – 11 �سنة، 
يعانون من لزمات حركية تمثلت في �لرفرفة باليدين و�لذر�عين، �لإفر�ط في �لرم�س 
بالجف���ون، وتدوير �لعينين، و�لعب���ث بال�سفتين و�لفم و�لأنف. وتم جمع �لبيانات من 
خ���لال ملاحظ���ة �لأطف���ال عبر غرفة م���زودة بمر�آة مف���ردة �لتج���اه. و�أظهرت نتائج 
�لدر��س���ة وجود فروق د�ل���ة �إح�سائيًا بين �لطريقتين في �لنخفا�س �لحادث في معدل 
تك���ر�ر �للزم���ات ل�سال���ح طريق���ة �لتعليم���ات �للفظي���ة + �لتعزي���ز �لتميي���زي لختفاء 
�ل�سل���وك. و�أن �لتعزي���ز ربما يغر ظهور �أعر��س ��سطر�ب يعتق���د �أن �أ�سا�سه ع�سبي. 

وعدم وجود �أي �آثار جانبية للخف�س �لم�سروط �لم�سبوط لللزمات. 

 (Musser, Bray, وتمث���ل �له���دف في در��سة مو�سر، بر�ي، كيهلي، وجين�سون
 disruptive في خف�س �سلوكيات ت�ستيت �لنتباه Kehle and Jenson, 2001)
behaviors د�خ���ل �لف�س���ل. و�أجري���ت �لدر��س���ة عل���ى عين���ة م���ن �لط���لاب ذوي 
�ل�سطر�بات �لنفعالية و�لجتماعية �لحادة، بالإ�سافة �إلى ��سطر�ب نق�س �لنتباه 
 attention-deficit with hyperactivity لم�سح���وب بالن�ساط �لحرك���ي �لز�ئ���د�
disorder، قو�مه���ا ثلاث���ة طلاب �أمريكيين من �أ�سول �أفريقي���ة: ولد�ن )8 �سنو�ت، 
10 �سن���و�ت(، وبنت )9 �سن���و�ت( . و��ستخدمت �لدر��سة �لتعزيز �لرمزي �سمن مدخل 
متعدد �لمكونات. وت�سر �أهم �لنتائج �إلى نجاح �لبرنامج في خف�س م�ستويات �سلوكيات 
ت�ستي���ت �لنتب���اه ل���دى جميع �لط���لاب �لثلاث���ة؛ �إذ �أ�س���ارت �لقيا�سات �لقبلي���ة �إلى �أن 
متو�سط �نخر�ط �لطلاب في �سلوكيات ت�ستيت �لنتباه كان حو�لي )37 %( من فتر�ت 
�لملاحظ���ة، وق���د �نخف����س �لمتو�س���ط لي�س���ل �إلى )10%( �أثناء �لتدخل، وظ���ل �لمتو�سط 

ثابتًا عند )10%( في فترة �لمتابعة. 
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�إلى  (Raver and Dwyer, 1986) فهدف���ت  ودو�ي���ر  ريف���ر،  در��س���ة  �أم���ا 
�ختبار مدى فعالية برنامج يعتمد على ��ستبد�ل �لن�ساط في خف�س تكر�ر لزمة غمز 
�لعين���ين بالأ�ساب���ع. و�أجريت �لدر��س���ة على طفل معاق ب�سريً���ا في �لثالثة من عمره. 
وقد تم دمج �لطفل في برنامج للقر�ءة يعتمد على �لم�ساركة �لعالية ويمتد على مد�ر 
�ليوم، مع �أربعة �أقر�ن مب�سرين. وبعد 49 يومًا من �لتدريب. وت�سر �أهم �لنتائج �إلى 
�ختفاء لزمة غمز �لعينين بالأ�سابع تمامًا، وفعالية تعزيز �ل�سلوك �لبديل لللزمات. 

 (Salend and Henery, 1981) في ح���ين �سع���ت در��س���ة �سالين���د، وهي���نري
�إلى قيا����س م���دى فعالي���ة تكلف���ة �ل�ستجاب���ة با�ستخ���د�م �لتعزي���ز �لرم���زي في خف����س 
�ل�سلوكيات غر �لملائمة في �لف�سل �لدر��سي. و�أجريت �لدر��سة على طالبين �أحدهما 
في �ل�س���ف �لث���اني �لبتد�ئي وعمره ثم���ان �سنو�ت ومتاأخر در��سيً���ا، و�لثاني في �ل�سف 
�لخام����س �لبتد�ئ���ي، وعم���ره )11( �سن���ة، ويع���اني من �سعوب���ات �لتعل���م. وقد جمعت 
�لبيان���ات بالتركي���ز على �لمحاولت غر �لملائمة لجذب �نتب���اه �لمعلم، و�لتفوه باألفاظ 
غ���ر ملائم���ة. وت�سر �أه���م �لنتائ���ج �إلى فعالية �لتعزي���ز �لرمزي في خف����س �ل�سلوك 
غر �لملائم، و�سهولة تطبيق �لتلاميذ لبرنامج تكلفة �ل�ستجابة با�ستخد�م �لتعزيز 

�لرمزي. 

وتج�س���د هدف در��سة بلات����س(Blasch, 1978) في �ختب���ار فعالية ��ستخد�م 
�لعق���اب في مقاب���ل �لتعزيز �لرمزي في خف����س �للزمات لدى مجموعة من �لمكفوفين. 
و�أجري���ت �لدر��س���ة عل���ى عين���ة قو�مه���ا )6( ط���لاب مكفوف���ين ت���تر�وح �أعماره���م بين 
16 – 20 �سن���ة. وت�س���ر نتائ���ج �لدر��س���ة �إلى ح���دوث �نخفا����س ملح���وظ في �للزم���ات، 
و�لحتف���اظ به���ذ� �لنخفا�س لم���دة تزيد على ع�س���رة �أيام بعد توق���ف �لعلاج. وكذلك 
ت�س���ر �إلى �أن �نخفا����س م�ست���وى لزمة من �للزمات ل يوؤدي �إلى زيادة في لزمة �أخرى                           

 .(symptom substitution إبد�ل �لأعر��س�(

تعقيب على الدرا�شات ال�شابقة:
اأولً: من حيث الهدف: 

هدفت بع�س �لدر��سات �إلى خف�س �للزمات با�ستخد�م بر�مج و�أ�ساليب علاجية   
�سلوكي���ة لأطف���ال م���ن ذوي �لحتياج���ات �لخا�سة، ومنه���ا در��سة كابريوت���ي، و�آخرون 
(Capriotti, et al., 2012)، ودر��س���ة ميدينج���ر، ميلتينبرجر، هيملي، �أومفيج، 
.(Meidinger, Miltenberger, Himle, Omvig, et al. 2005) و�آخري���ن 
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وهدف���ت بع����س �لدر��س���ات �إلى �ختب���ار فعالي���ة بر�م���ج �لتعزي���ز �لرم���زي في 
خف����س �للزم���ات و�سلوكيات ت�ستيت �لنتب���اه، وفي تدعيم وزي���ادة �ل�سلوكيات �لمرغوبة 
)م���ن قبيل �لنتب���اه، و�للتز�م بالمهمة(، ومن هذه �لدر��س���ات در��سة هيملي، و�آخرون 
 (Woods and Himle, وهيمل���ي  وودز  ودر��س���ة   ،(Himle, et al., 2008)
 (Musser, Bray, Kehle and 2004، ودر��س���ة مو�س���ر، بر�ي، كيهلي، وجين�سون)

.(Salend & Henery, 1981) ودر��سة �ساليند، وهينري ،Jenson, 2001

وهدفت در��سات �أخرى �إلى در��سة �إلى فهم طبيعة �للزمات و�لعو�مل �لموؤثرة 
في حدوثها، ومنها در��سة وودز، هيملي، ميلتنبرجر، كار، �أو�سمون، كار�ستين، جو�ستاد، 
وبو�س، (Woods, et al., 2008) في حين ��ستهدفت در��سات �أخرى خف�س و�إز�لة �للزمات 
 (Raver and Dwyer, 1986) ل���دى �أف���ر�د مكفوفين ومنها در��سة ريفر، ودو�ي���ر

 .(Blasch, 1978)ودر��سة بلات�س

وين�سج���م �له���دف �لرئي����س للدر��سة �لحالية م���ع تلك �لأه���د�ف �إذ تمثل في 
�ختبار فعالية برنامج يرتكز على �لتعزيز �لرمزي في خف�س �للزمات لدى مجموعة 

من �لمكفوفين. 

ثانيًا: من حيث العينة: 
ت���ر�وح ع���دد �أفر�د �لعين���ة في �لدر��س���ات �ل�سابقة م���ن 1 �إلى 43 حيث �أجريت   
در��س���ة ريف���ر، ودو�ي���ر (Raver and Dwyer, 1986) عل���ى طف���ل و�ح���د، بينم���ا 
�أجري���ت در��س���ة بيا�سينتين���ي و�آخ���رون (Piacentini, et al., 2006) 43 ف���ردً�. يقع 
ع���دد �أف���ر�د عينة �لبح���ث �لحالي في نف�س �لم���دى �إذ �أنها �أجريت عل���ى عينة قو�مها 10 
�أطف���ال، وت���ر�وح �لمدى �لزمني لأفر�د �لعينات في �لدر��سات �ل�سابقة بين 5 – 20 �سنة، 
ويق���ع �أف���ر�د عينية �لبحث �لحالي في هذ� �لم���دى �إذ تتر�وح �أعمار �لأطفال في �لدر��سة 

�لحالي بين 12 – 13.1 �سنة.

ثالثًا: من حيث الأدوات:
��ستخدم���ت بع����س �لدر��س���ات بر�م���ج علاجي���ة ترتكز عل���ى �أ�سالي���ب تعديل 
�ل�سلوك ومنها در��سة كابريوتي و�آخرون(Capriotti, et al., 2012) ، ودر��سة هيملي 
 (Meidinger, ودر��س���ة ميدينج���ر و�آخ���رون ،(Himle, et al., 2008) و�آخ���رون
(et al., 2005، ودر��س���ة وودز وهيمل���ي ،)Woods and Himle, 2004( ودر��س���ة 
 (Salend & ودر��سة �ساليند، وهينري ،(Musser, et al., 2001 مو�س���ر و�آخ���رون
(Henery, 1981. و�لبح���ث �لح���الي يتم�س���ى مع هذه �لدر��س���ات في �أنها ��ستخدمت 
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برنام���ج علاج���ي �سلوكي يتبنى �أ�سلوب �لتعزيز �لرم���زي. و��ستخدمت در��سات �أخرى 
 (Himle, et أ�سل���وب �لملاحظ���ة �لمبا�سرة وغر �لمبا�سرة ومنها در��سة هيملي و�آخرون�
(al., 2008، ودر��س���ة وودز، وهيمل���ي (Woods and Himle, 2004). وفي نف����س 
�ل�سي���اق ��ستخدم �لبح���ث �لحالي �لملاحظة �لمبا�سرة لمتابعة ح���دوث �للزمات، ومتابعة 

م�ساركة �لتلاميذ في �لأن�سطة �ل�سفية. 

رابعًا: من حيث النتائج: 
�أجمع���ت �لدر��س���ات �ل�سابق���ة عل���ى فعالية بر�م���ج تعديل �ل�سل���وك في خف�س 
�للزم���ات، ومنه���ا در��س���ة كابريوت���ي و�آخ���رون (Capriotti, et al., 2012)، ودر��سة 
 (Musser, et al.,ودر��س���ة مو�س���ر ،(Freeman, et al. 2008)فريمانو�آخ���رون
(2001، ودر��س���ة ريف���ر، ودو�ي���ر (Raver and Dwyer, 1986). وكذل���ك �تفق���ت 
نتائ���ج كثر م���ن �لدر��سات على فعالية بر�مج �لتعزيز �لرمزي، كاأحد �أ�ساليب تعديل 
�ل�سل���وك، في ع���لاج وخف����س �للزم���ات وم���ن ه���ذه �لدر��س���ات در��س���ة هيمل���ي و�آخرون 
 (Woods and Himle, وهيمل���ي  وودز،  ودر��س���ة   ،(Himle, et al., 2008)
(2004، ودر��س���ة مو�س���ر، و�آخ���رون (Musser, et al., 2001)، ودر��س���ة �سالين���د، 
وهي���نري (Salend and Henery, 1981)، ودر��س���ة بلات����س(Blasch, 1978)؛ 
وتتف���ق نتائ���ج �لبحث �لحالي مع نتائج تلك �لدر��سات في �لتاأكيد على فعالية �لتعزيز 

�لرمزي في خف�س �للزمات، وتعزيز وتدعيم وتر�سيخ �ل�سلوكيات �لبديلة. 

 (Woods and Himle, 2004) نتائ���ج در��س���ة وودز وهيمل���ي  �ختلف���ت 
م���ع �فتر�����س باجري و�آخ���رون (Bagheri, et al.,1999) باأن بع�س كف �للزمات 
يعقبه زيادة في معدل حدوثها؛ �إذ �أظهرت �لنتائج عدم وجود �أي �آثار جانبية للخف�س 
�لم�س���روط لللزم���ات. وكذلك �لحال بالن�سبة لنتائج جمي���ع �لدر��سات �ل�سابقة، ونتائج 
�لبحث �لحالي؛ �إذ لم تظهر نتائج �أي در��سة منها وجود �آثار �سلبية لخف�س �للزمات، 
وه���ذ� يتم�س���ى م���ع �لمنط���ق �ل�سلي���م �لمنطل���ق من �أ�س����س تعدي���ل �ل�سلوك؛ و�لت���ي يركز 
بع�سه���ا عل���ى تعزي���ز �سلوك �سوي ليح���ل محل �ل�سل���وك �لم�سكل. ومن ثم ف���اإن خف�س 

�للزمات يو�زيه زيادة في �سلوكيات مرغوبة ولي�ست �سلبية. 

فرو�ص البحث:
في �سوء نتائج �لدر��سات �ل�سابقة �ساغ �لباحث فرو�س �لبحث على �لنحو �لتالي:

توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�سائيً���ا ب���ين متو�سط���ي رتب درج���ات تلامي���ذ �لمجموعة ( 1)
�لتجريبي���ة في �للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة �لب�سري���ة في �لقيا�س���ين �لقبل���ي 

و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لقبلي.
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توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�سائيً���ا ب���ين متو�سط���ي رتب درج���ات تلامي���ذ �لمجموعة ( 2)
�لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�سابطة في �للزمات �لم�ساحب���ة للاإعاقة �لب�سرية في 

�لقيا�س �لبعدي، ل�سالح �لمجموعة �ل�سابطة.
ل توج���د فروق د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطي رتب درج���ات تلاميذ �لمجموعة ( 3)

�لتجريبي���ة في �للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة �لب�سري���ة في �لقيا�س���ين �لبع���دي 
و�لتتبعي. 

خطة البحث :
عينة البحث:

�أجري �لبحث �لحالي على عينة كلية قو�مها )10( �أطفال مكفوفين بالمرحلة   
�لإعد�دية بمعهد �لنور بالزقازيق، وتتر�وح �أعمارهم بين 12 – 13.1 �سنة، بمتو�سط 
عم���ر زمن���ي )12.43(، و�نح���ر�ف معي���اري )0.371( وتم تق�سيمه���م �إلى مجموعتين: 
تجريبي���ة، و�سابط���ة. وتكونت �لمجموع���ة �لتجريبية من )5( تلامي���ذ بمتو�سط عمر 
زمن���ي )12.40(، و�نح���ر�ف معياري )0.380( في ح���ين تكونت �لمجموعة �ل�سابطة من 
)5( تلامي���ذ، بمتو�س���ط عم���ر زمن���ي )12.46(، و�نح���ر�ف معي���اري )0.404( وتمثلت 
�للزم���ات ل���دى �لأطف���ال في ف���رك �لعين���ين، و�لنق���ر بالأ�ساب���ع على �لعين���ين، و�سرب 
�لأر����س بالقدم���ين، و�لرفرفة بالذر�عين، وهز �لج�سم للاأم���ام و�لخلف، وهز �لج�سم 
يمينً���ا وي�س���ارً�، و�لنحنحة، و�لترديد �لرتيب لبع�س �لكلم���ات، و�لقرع بالأ�سابع على 

�لمكتب.

مبررات اختيار هذه العينة: 
�نت�سار �للزمات بين �لمكفوفين.( 1)
�لمرحل���ة �لعمري���ة �لتي ينتم���ي �إليها �أف���ر�د �لعينة مرحلة ح�سا�س���ة؛ �إذ تت�سكل ( 2)

�لطف���ل  ي�ساع���د  �لمرحل���ة  ه���ذه  �للزم���ات في  وع���لاج  فيه���ا،  �لف���رد  �سخ�سي���ة 
في �لتخل����س م���ن �لآث���ار �ل�سلبي���ة �لمترتب���ة عليه���ا م���ن �لناحي���ة �لأكاديمي���ة 
و�لجتماعية، ويي�سر �ندماجه في �لمجتمع؛ مما ي�سهم في بناء �سخ�سية �سوية.

اأدوات البحث:
ا�ستمارة ملاحظة اللزمات الم�ساحبة للاإعاقة الب�سرية: )اإعداد الباحث(- )

بعد �طلاع �لباحث على �لمر�جع و�لدر��سات �لتي تناولت �للزمات �لم�ساحبة 
للاإعاق���ة �لب�سري���ة، ق���ام باإع���د�د قائم���ة بتلك �للزم���ات، ووزعه���ا على بع����س معلمي 
معاه���د �لمكفوف���ين في م�س���ر و�لمملك���ة �لعربي���ة �ل�سعودي���ة، وطل���ب منه���م مر�جعته���ا، 
و�ق���تر�ح عب���ار�ت �إ�سافية �إن وجدت. ثم قام �لباح���ث بتعديل �لقائمة و�إعد�د �ل�سورة 
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�لأولي���ة م���ن �ل�ستمارة. وتكونت �ل�ستم���ارة في �سورتها �لأولية من )25( مفردة، وتم 
�إج���ر�ء �لتعديلات �لت���ي ن�سح بها �لمحكمون باإعادة ترتيب �لعب���ار�ت، وتعديل �سياغة 

بع�س �لمفرد�ت، و�إ�سافة بع�س �لمفرد�ت.
 

وتتك���ون �ل�ستم���ارة في �سورته���ا �لنهائية من 30 مف���ردة ي�ستجيب لها معلم 
�لطفل بو�سع علامة ت�سر �إلى مدى �نطباق �لمفردة على طفله. وتتر�وح �ل�ستجابات 

بين غالبًا، و�أحيانًا، ونادرً�. 

الثبات:
يق�س���د بثب���ات �لمقيا�س �أن يك���ون على درجة عالية من �لدق���ة و�لت�ساق فيما 
يزودن���ا ب���ه م���ن بيان���ات ع���ن �سل���وك �لمفحو�س���ين، و�أن يعط���ى نف����س �لنتائ���ج �إذ� �أعيد 
تطبيق���ه عل���ى نف����س �لأف���ر�د في نف����س �لظ���روف )عبا�س، نوف���ل، �لعب�سي، و�أب���و عو�د، 
2006، ����س 265(. وللتاأك���د من ثب���ات ��ستمارة ملاحظ���ة �للزم���ات �لم�ساحبة للاإعاقة 
�لب�سري���ة ��ستخ���دم �لباح���ث طريقة �إعادة تطبي���ق �لختب���ار؛ �إذ تم تطبيق �ل�ستمارة 
عل���ى عين���ة قو�مه���ا )17( م���ن �لأطف���ال �لمكفوف���ين، ث���م �أعي���د تطبيقه���ا عليه���م بع���د 

�أ�سبوعين. و�لجدول )1( يلخ�س ذلك. 
جدول )1( 

معامل ثبات ا�صتمارة ملاحظة اللزمات الم�صاحبة للاإعاقة الب�صرية. 

العددالقياسالبعد
معامل ارتباط 

بيرسون
مستوى 
الدلالة

استمارة ملاحظة اللزمات 
المصاحبة للإعاقة البصرية

17الأول
0.700.01

17إعادة التطبيق

يت�سح من جدول )1( �أن معامل ثبات �ل�ستمارة هو 0.70 وهو معامل ثبات 
كافٍ للثقة في �ل�ستمارة.

ال�سدق:

اأ – ال�سدق الظاهري: 
ي���دل �ل�س���دق �لظاه���ري عل���ى �لمظه���ر �لع���ام للمقيا����س كو�سيلة م���ن و�سائل 
�إذ� ك���ان �لمقيا����س يب���دو �سادقً���ا في نظ���ر �لمفحو�س���ين  �أن���ه يعن���ى م���ا  �لقيا����س. كم���ا 
و�لفاح�س���ين، وم���دى علاقته بالق���درة، �أو �لبعد �لذي يقي�س���ه، ويبدو هذ� �ل�سدق في 
و�س���وح �لبن���ود ) حبيب، 1996، �س 297؛ عبا�س، نوفل، �لعب�سي، و�أبو عو�د، 2006، �س 
262؛ عبد�لرحمن، 1998، �س 184(. وبخ�سو�س ��ستمارة ملاحظة �للزمات �لم�ساحبة 
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للاإعاقة �لب�سرية، فاإنها تتمتع في �سورتها �لنهائية بقدر جيد من �ل�سدق �لظاهري 
حيث تم عر�سها على مجموعة من �لمتخ�س�سين في �لتربية �لخا�سة، و�أفادو� بات�سال 
بنوده���ا بم���ا و�سع���ت لقيا�سه وهو �للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاقة �لب�سري���ة. كما تتمتع 

�لمفرد�ت بالو�سوح ل�سيما بعد �أن تم تعديل �سياغة بع�س �لمفرد�ت. 

ب – �سدق المحكمين:
 وفي���ه يت���م عر����س �لأد�ة على عدد م���ن �لمحكمين �لمتخ�س�س���ين و�لخبر�ء في 
�لمج���ال �ل���ذي تقي�س���ه �لأد�ة، ف���اإذ� قالو� ب���اأن ه���ذه �لأد�ة تقي�س �ل�سل���وك �لذي و�سعت 
لقيا�س���ه ف���اإن �لباح���ث ي�ستطيع �لعتم���اد على حكمه���م )عبا�س، و�آخ���رون، 2006، �س 
262(. وبخ�سو����س ��ستم���ارة ملاحظ���ة �للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة �لب�سري���ة، فاإن 
�لمحكم���ين )ملح���ق 1( �أف���ادو� باأنها تقي�س م���ا و�سعت لقيا�سه وهو �للزم���ات �لم�ساحبة 
للاإعاق���ة �لب�سري���ة. وو�سلت ن�سبة �تفاق �لمحكمين حول عبار�ت �ل�ستمارة حو�لي 97 

% ومن ثم فاإنها تتمتع بقدر كبر من �ل�سدق.

ت�سحيح ال�ستمارة:
تتر�وح درجات كل مفردة بين 1 – 3، فال�ستجابة ب� »غالبًا« = 3، و�ل�ستجابة 

ب� »�أحيانًا« = 2، و�ل�ستجابة ب� »نادرً�« = 1 )�لملحق �لأول(. 

)- الملاحظة المبا�سرة:
 �إذ يلاح���ظ �لمعل���م ن�س���اط �لتلامي���ذ وم�ساركته���م في �لف�س���ل �أثن���اء �لح�سة 
�لعادي���ة وم���دى تفاعلهم مع �لبون���ات و�ن�سغالهم عن �للزم���ات، و�إذ� حدثت �للزمات، 

فاإنه يقوم بت�سجيلها.

)- برنامج التعزيز الرمزي:

الهدف العام للبرنامج:
يتمث���ل �لهدف �لعام للبرنامج في ع���لاج، �أو تخفيف �للزمات لدى �لتلاميذ 
�لمكفوف���ين ع���ن طري���ق زي���ادة تفاعلهم مع �لمعل���م، وم�ساركته���م في �لأن�سط���ة �ل�سفية، 

و�أن�سطة �لتعزيز �لرمزي. 

الأهداف الإجرائية للبرنامج: 
�أن يحر�س �لتلاميذ على �لإجابة على �لأ�سئلة و�لم�ساركة في �لأن�سطة �لتعليمية. - 1
 �أن يلتزم �لتلاميذ بقو�عد �لنظام. - 2
 �أن يكت�سب �لتلاميذ قيمًا نافعة مثل �لدخار وتاأجيل �لح�سول على �لمكافاأة من - 3

�أجل �لح�سول على مكافاأة �أكبر منها. 
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م�سادر بناء البرنامج :
وتتمث���ل في �طلاع �لباحث على �لدر��سات �ل�سابقة، وتر�ث �لتعزيز �لرمزي، 
ونظري���ة �لإ�س���ر�ط �لإجر�ئ���ي حيث �إن �لتعزيز �لرمزي يعد نوعً���ا من �لتعزيز، �لذي 

هو �أحد �لأ�ساليب �لأ�سا�سية في هذه �لنظرية.

قواعد تطبيق البرنامج: 
 يح�سل �لتلميذ على بون عندما ي�سترك في �لأن�سطة �ل�سفية، �أو يجيب على . 1

�سوؤ�ل.
 يح�سل �لتلميذ على بون عندما تمر عليه 3 دقائق دون �أن ينخرط في �للزمات . 2

)لمدة �أ�سبوعين(. 
 تت���م زي���ادة ثمن �لبون تدريجيً���ا، بحيث يح�سل �لتلميذ �ل���ذي تمر عليه )5( . 3

دقائق دون �أن ينخرط في �للزمات على بون )لمدة �أ�سبوع(، ثم )7( دقائق )لمدة 
�أ�سبوع(، ثم )10( دقائق، ثم )13( دقيقة، ثم )15(، دقيقة .... وهكذ� 

يح�س���ل �لتلمي���ذ �ل���ذي يجم���ع )5( بون���ات عل���ى مكاف���اأة يختاره���ا م���ن قائمة . 4
�لمع���زز�ت �لد�عم���ة، �أو �متي���از�ت مثل �للعب���ة �لمف�سلة لديه لف���ترة �إ�سافية، �أو 
�لخ���روج في نزه���ة،...، �أو يح�سل على درج���ة ت�ساف للدرجة �لتي ح�سل عليها 

في �لختبار، ويدفع �لطفل �لبونات �لخم�سة ثمنًا لذلك. 
 تت���م زي���ادة ع���دد �لبون���ات �لمطلوب���ة ليح�س���ل �لطالب عل���ى �لدرج���ة، �أو �لمعزز . 5

�لد�عم بالتدريج. 

ال�ستراتيجيات والفنيات الم�ستخدمة في البرنامج: 

) - بن�اء وتعزي�ز �سل�وك بدي�ل لللزم�ات: وتمث���ل �ل�سل���وك �لبدي���ل في �لم�سارك���ة في 
�لأن�سطة �لأكاديمية د�خل �لف�سل من خلال �لإجابة على �لأ�سئلة، و�لم�ساركة في 
�لحو�ر�ت، وغرها من �لأن�سطة �ل�سفية. وتم ت�سجيع �لطلاب على �لم�ساركة في 

تلك �لأن�سطة، وكذلك تم تعزيز م�ساركاتهم من خلال �لبونات. 

) - التعزي�ز: في �لبد�ي���ة تم �لعتم���اد على �لتعزيز �لمت�سل، ث���م تم �لنتقال تدريجيًا 
�إلى �لتعزيز �لمتقطع. وي�سمل �لتعزيز �لمادي، �لجتماعي، و�لرمزي:

اأ - التعزي�ز الم�ادي: وفيه تم �إعد�د قائمة بالأ�سياء �لمحببة لدى كل طفل، بحيث 
يح�س���ل �لطفل عل���ى �إحد�ها بعد تجميعه �لعدد �لمطلوب من �لبونات، �أو �أن 
يح�سل �لطفل على درجة ت�ساف لدرجته في �لختبار بعد تجميعه �لبونات 

�لمطلبوبة.
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ب - التعزيز الجتماعي: وفيه يقوم �لمعلم بتعزيز �سلوك �لهدوء و�ل�ستقر�ر وغياب 
�للزم���ات بطريق���ة لفظي���ة، بالثن���اء عل���ى �لطفل، و�مت���د�ح �إنج���ازه بعبار�ت 
م���ن قبي���ل »�أح�سنت« »بر�فو«، »ممت���از«، »عمل ر�ئع«، »ول���د ممتاز«...�لخ، �أو 
بطريق���ة بدني���ة ع���ن طريق �لرب���ت على كتف �لطف���ل، �أو �لم�سح عل���ى �سعره. 
ج�� - التعزيز الرمزي: حيث ي�ستخدم �لبرنامج نظامًا للتعزيز با�ستخد�م �لبونات 

ويعد منح �لبونات تعزيزً� موجبًا. 

- الإطف�اء: حي���ث يتبن���ى �لبرنام���ج نظ���ام �إطفاء �لتعزي���ز بالتدري���ج وذلك من  )
خلال زيادة ثمن �لبون، وتاأخر تقديم �لبون في �لمر�حل �لمتاأخرة من �لبرنامج. 
وقد تم �لتركيز على �لتعزيز �لمادي �لمت�سل على مد�ر جل�سات �ل�سهر �لأول، وتم 
تق���ديم �لبونات مبا�سرةً عقب �إتم���ام �لفترة �لمتفق عليها و�لتي يق�سيها �لطفل 
ملتزمً���ا باله���دوء و�ل�ستقر�ر دون �لنخر�ط في �للزمات. ث���م في جل�سات �ل�سهر 
�لث���اني تم �لنتق���ال �لتدريجي �إلى �لتعزيز �لمتقطع، بزيادة �لم�سافة بين م�ساركة 
�لطف���ل في �لأن�سط���ة �لدر��سي���ة، و�لتز�م���ه باله���دوء و�ل�سكين���ة �لبدني���ة، وب���ين 
ح�سول���ه عل���ى �لبونات، وزيادة عدد �لبونات �لمطلوبة في مقابل �لدرجة، �أو �لمعزز 
�لم���ادي، م���ع تقديم �لتعزيز �لجتماع���ي. ف�سار �لتلميذ �ل���ذي يجمع )7( بونات 
ث���م )10( بون���ات – ب���دلً م���ن )5( بون���ات - هو �ل���ذي يح�سل على �لمع���زز �لد�عم 
)لم���دة �أ�سبوع���ين(. ثم زي���د عدد �لبون���ات �لمطلوب���ة ليح�سل �لتلمي���ذ على �لمعزز 
�لد�عم، حتى و�سل �إلى )15( بونًا )لمدة �أ�سبوع(. وفي �لأ�سبوع �لثالث من �ل�سهر 
�لث���اني تم �إطف���اء �لبونات و�لمع���زز�ت �لد�عمة تمامًا و�لكتف���اء بتقديم �لتعزيز 
�لجتماعي �لمتمثل في �لمدح و�لثناء و�لت�سجيع، ثم تم �سحب �لتعزيز �لجتماعي 
بالتدري���ج في جل�س���ات �لأ�سب���وع �لأخر م���ن �ل�سهر �لث���اني، و�لكتف���اء بالتعزيز 
�لذ�ت���ي �لمتمث���ل في �سعور �لطف���ل بال�سعادة و�لر�سا عن ذ�ت���ه نتيجة م�ساركته في 

�لأن�سطة و�إنجازه �لمهام �لمنوطة به. 

مدة البرنامج:
 تم تنفيذ �لبرنامج على مد�ر �سهري �أكتوبر، ونوفمبر 2010 في �لح�س�س �لعادية. 

جل�سات البرنامج: 
تم تطبي���ق �لبرنام���ج في �لح�س����س �لدر��سي���ة وح�س�س �لن�س���اط على مد�ر   
�سهري���ن كامل���ين. وتك���ون �لبرنام���ج م���ن )40( جل�س���ة، ك���ل جل�س���ة عب���ارة ع���ن ح�سة 
در��سي���ة، وتحت���وي ك���ل جل�س���ة عل���ى �لأن�سط���ة �لتعليمي���ة �لمت�سمنة في �لح�س���ة، ويتم 

تقديم �لتعزيز من خلال �لبونات وفقًا للقو�عد �لمنظمة للبرنامج.
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تقويم البرنامج: 
تم تق���ويم �لبرنام���ج م���ن خلال درج���ات �لتلامي���ذ على ��ستم���ارة ملاحظة   
�للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة �لب�سري���ة قب���ل وبع���د تطبي���ق �لبرنام���ج، وم���ن خ���لال 
ملاحظ���ة �لمعل���م لم���دى �لنخفا����س في م�ست���وى �للزم���ات ل���دى �لأطف���ال. وتم �إجر�ء 
�لقيا����س �لتتبع���ي بع���د ثلاث���ة �أ�سهر م���ن �نتهاء �لبرنام���ج. وتم تقويم م���دى تحقيق 

�لأهد�ف �لإجر�ئية بالن�سبة للمعلمين من خلال �لملاحظة.

اإجراءات البحث:
تم �ختي���ار �لمجموع���ة �لتجريبي���ة وتكون���ت م���ن خم�س���ة �أطف���ال مكفوفين من - 1

طلاب �لمرحلة �لإعد�دية بمعهد �لنور بالزقازيق. 
تم �ختيار �لمجموعة �ل�سابطة وتكونت من خم�سة �أطفال مكفوفين من طلاب - 2

�لمرحلة �لإعد�دية بمعهد �لنور بالزقازيق. 
تمت �لتكافوؤ بين �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�سابطة في �لعمر �لزمني - 3

و�لج���دول )2(، )3(  �لب�سري���ة؛  �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة  �للزم���ات  وفي م�ست���وى 
يلخ�سان ذلك: 

جدول )2( 
التكافوؤ بين المجموعة التجريبية وال�صابطة في العمر الزمني 

متوسط الرتبالعددمجموعة المقارنة
مجموع 
الرتب

Z مستوى الدلالةقيمة

55.2026التجريبية
(0.841( غير دالة0.75

55.8029الضابطة

يت�س���ح م���ن جدول )2( �أنه ل توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سطي رتب 
درجات �لمجموعة �لتجريبية و�ل�سابطة في �لعمر �لزمني. 

جدول )3(
التكافوؤ بين المجموعة التجريبية وال�صابطة في اللزمات الم�صاحبة للاإعاقة الب�صرية

مستوى الدلالةقيمة zمجموع الرتبمتوسط الرتبالعددمجموعة المقارنة

55.9029.50التجريبية
0.4300.690

55.1025.50الضابطة

يت�س���ح م���ن ج���دول )3( �أن���ه ل توجد ف���روق د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطي رتب 
درجات �لمجموعة �لتجريبية و�ل�سابطة في �للزمات �لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية.
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 ح�س���ل �لباح���ث على �لمو�فق���ات �للازمة لتطبيق �لبرنامج م���ن �إد�رة �لتربية - 4
�لخا�سة بالزقازيق و�إد�رة �لمدر�سة.

- ح�س���ل �لباح���ث عل���ى مو�فق���ة �لتلامي���ذ، ومعلميه���م عل���ى �ل�س���تر�ك في  5
�لبرنام���ج، و�أو�س���ح لهم �أن �لهدف منه تح�سين م�ست���وى تح�سيلهم �لدر��سي، 

وتحقيق م�سلحتهم ب�سكل عام. 
قام �لباحث باإعد�د �لبونات �لم�ستخدمة في �لبرنامج وزود معلمي �لطلاب بها،  6

وبالمعزز�ت �لد�عمة. 
تم �لتفاق على قو�عد تطبيق �لبرنامج. 7
تم �إطفاء �لتعزيز تدريجيًا. 8
تم تطبيق �لقيا�س �لبعدي. 9

تم تطبيق �لقيا�س �لتتبعي.  10
تم �إجر�ء �لتحليل �لإح�سائي للنتائج.  11

نتائج البحث:
اختبار �سحة الفر�س الأول: 

ين����س �لفر����س �لأول عل���ى �أن���ه »توجد فروق د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطي 
رت���ب درجات �أطفال �لمجموعة �لتجريبي���ة في �للزمات �لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية في 

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لقبلي.«
وللتحق���ق م���ن �سح���ة ه���ذ� �لفر����س ��ستخ���دم �لباح���ث �ختب���ار  ويلكوك�س���ون 
للعين���ات �ل�سغ���رة لح�ساب �لفروق بين متو�سطي رتب �لدرجات في �لقيا�سين �لقبلي 
و�لبعدي على ��ستمارة ملاحظة �للزمات �لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية. وتم تلخي�س 

�لنتائج في جدول )4(،  و�سكل )1(. 
جدول )4( 

دلل��ة الفروق ب��ين متو�صطي رتب درج��ات المجموعة التجريبي��ة  في اللزم��ات الم�صاحبة للاإعاقة 
الب�صرية في القيا�صين القبلي والبعدي 

القياسالبعد
اتجاه 
الفروق

العدد
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z قيمة
مستوى 
الدلالة

استمارة ملاحظة 
اللزمات المصاحبة 

للإعاقة البصرية

قبلي، 
بعدي

الرتب 
السالبة

5315

2,030,05
الرتب 
الموجبة

صفرصفرصفر

صفرالتساوي
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�سكل )1(
  تمثي���ل بي���اني لمتو�سط���ي درج���ات �أف���ر�د �لمجموعة �لتجريبي���ة في �للزم���ات �لم�ساحبة 

للاإعاقة �لب�سرية  في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي

تف�سير نتائج الفر�س الأول :
يت�س���ح م���ن ج���دول )4(، و�سك���ل )1( وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين 
متو�سط���ي رت���ب درج���ات �للزمات �لم�ساحب���ة للاإعاقة �لب�سرية لدى �أف���ر�د �لمجموعة 
�لتجريبي���ة قب���ل وبعد تطبيق �لبرنامج، حيث كانت هذه �لف���روق د�لة �إح�سائياً عند 
م�ست���وى 0،01  وه���ذه �لف���روق لح�س���اب �لقيا�س �لقبل���ي وهذه �لنتيج���ة تحقق �سحة 
�لفر�س �لأول، �إذ �نخف�س م�ستوى �للزمات لدى �لأطفال �إلى ما دون م�ستوى �لخط 

�لقاعدي.

ويمكن تف�سر ذلك باأن �ل�سلوك �لبديل لللزمات )�لم�ساركة �ل�سفية، و�لهدوء( 
�ل���ذي تم بن���اوؤه ل���دى �لأطف���ال قد تح�س���ن نتيج���ة لتطبي���ق �لبرنام���ج �إذ �أن �لفنيات 
�لمتبع���ة م���ن �ساأنه���ا �أن تح�سن �لم�ساركة ل���دى هوؤلء �لأطف���ال. وكذلك ف���اإن ��ستخد�م 
�لمع���زز�ت بكثاف���ة وبج���دول تعزيز مت�س���ل في �لمرحلة �لأولى من تطبي���ق �لبرنامج قد 
�أ�سهم في تر�سيخه وتثبيته لدى �لأطفال، مما �أدى �إلى �ن�سغالهم عن �للزمات، �لأمر 

�لذي �أدى �إلى �نخفا�س م�ستو�ها. 
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�لت���ي  �ل�سابق���ة  �تفق���ت ه���ذه �لنتيج���ة م���ع نتائ���ج جمي���ع �لدر��س���ات  وق���د 
��ستخدم���ت بر�م���ج �لتعزي���ز �لرم���زي لع���لاج �للزم���ات وم���ن ه���ذه �لدر��س���ات در��س���ة 
هيمل���ي، وودز، وبونا�سي���و (Himle,Woods & Bunaciu, 2008)، ودر��سة وودز، 
 (Musser, و�آخ���رون  مو�س���ر،  ودر��س���ة   ،(Woods & Himle, 2004) وهيمل���ي 
 ،(Salend and Henery, 1981) (et al., 2001، ودر��س���ة �سالين���د، وهي���نري 
ودر��س���ة بلات����س(Blasch, 1978)؛ حي���ث �أظه���رت نتائ���ج تل���ك �لدر��س���ات فاعلي���ة 
�لبر�م���ج في خف����س �للزم���ات ل���دى �لأطف���ال. وكذل���ك �تفق���ت نتائج �لبح���ث �لحالي 
م���ع نتائ���ج �لدر��س���ات �ل�سابق���ة �لت���ي ��ستخدم���ت بر�م���ج علاجي���ة �سلوكي���ة لخف����س 
�للزم���ات ومنه���ا در��س���ة كابريوت���ي و�آخ���رون (Capriotti, et al., 2012)، ودر��س���ة 
 (Musser, et ودر��سة مو�سر و�آخرون ،(Freeman, et al. 2008)فريمانو�آخرون
(al., 2001، ودر��سة ريفر، ودو�ير (Raver and Dwyer, 1986)، ودر��سة ريفر 

.(Raver and Dwyer, 1986 ودو�ير
وتتم�س���ى ه���ذه �لنتيج���ة مع �لنظري���ات �ل�سلوكية ل �سيم���ا نظرية �ل�سر�ط 
�لإجر�ئ���ى و�لت���ي ترى �أن �ل�سلوك ي���زد�د �حتمال ظهوره �إذ� تم تعزيزه، ويقل �حتمال 
ظه���وره �إذ� تم عقاب���ه، وفى �لبرنامج كانت �سلوكيات �لنتباه للمعلم، و�لتز�م �لهدوء، 
و�لم�ساركة في �لأن�سطة �ل�سفية �لأكاديمية تتلقى تعزيزً� موجبًا تمثل في �لتعزيز �لرمزي 
ا بح�سول  بح�سول �لطفل على �لبون بعد �ل�سلوك مبا�سرةً، وكذلك في �لتعزيز �لمادي �أي�سً
�لطف���ل على �أح���د �لأ�سياء �لمحببة لدي���ه )قطع حلوى، رقائق �ل�سيب�س���ي، �لألعاب،..( 
بع���د دفع ثمنه من �لبونات، وكذلك �لتعزي���ز �لجتماعي بطريقة لفظية )“بر�فو”، 
“ ممت���از” ..( وبطريق���ة بدني���ة )�لرب���ت على كت���ف �لطفل، و�لم�سح عل���ى �سعره، ...(. 
ا مع مبادئ تعديل �ل�سل���وك و�لتي تت�سمن �أنه  وتتم�س���ى هذه �لنتيج���ة �أي�سً
لإز�ل���ة �سل���وك غر مرغوب في���ه فلابد من تعليم �لطفل �سل���وك بديل �سوي معاك�س 
تمامً���ا لل�سل���وك غ���ر �لمرغوب في���ه، وي�ستحيل عل���ى �لطفل �لإتي���ان بال�سلوكين في �آن 
و�حد فيكون بناء وتر�سيخ �ل�سلوك �لمرغوب فيه على ح�ساب تلا�سي و�ختفاء �ل�سلوك 
غ���ر �لمرغوب. فان�سغ���ال �لأطفال بالم�ساركة �ل�سفية �لتي تتلق���ى تعزيزً� عن �للزمات 

�لتي ل تتلقى تعزيزً�، و�لتي يتم تجاهلها �أدى �إلى �نطفائها و�نخفا�سها. 
�ختبار �سحة �لفر�س �لثاني: 

ين����س �لفر����س �لثاني على �أن���ه “توجد فروق د�لة �إح�سائي���اً بين متو�سطي 
رت���ب درج���ات �لمجموعت���ين �لتجريبي���ة و�ل�سابط���ة في �للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة 
�لب�سري���ة في �لقيا����س �لبعدي ل�سالح �لمجموعة �ل�سابطة.” وللتحقق من �سحة هذ� 
�لفر����س ��ستخ���دم �لباحث �ختبار ويلكك�سون و�ختبار مان ويتني لح�ساب �لفروق بين 
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متو�سط���ي رتب درج���ات �لمجموعتين �لتجريبي���ة و�ل�سابطة في �لقيا����س �لبعدي على 
��ستم���ارة ملاحظ���ة �للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة �لب�سري���ة وتم تلخي����س �لنتائج في 

جدول )5(،  و�سكل )2(. 

جدول )5( 
دللة الفروق بين متو�صطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�صابطة في اللزمات 

الم�صاحبة للاإعاقة الب�صرية  في القيا�س البعدي. 

العددالمجموعة
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

معامل مان 
ويتني

z قيمة
مستوى 
الدلالة

5315التجريبية
2,620,01صفر

5840الضابطة
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80

ضابطةتجريبية 

�سكل )2( 
تمثي���ل بياني لمتو�سط���ي درجات �أفر�د �لمجموعتين �لتجريبي���ة و�ل�سابطة في �للزمات 

�لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية  في �لقيا�س �لبعدي.

تف�سير نتائج الفر�س الثاني:
يت�س���ح م���ن ج���دول )5(،  و�سك���ل )2( وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين 
متو�سط���ي رت���ب درجات �للزم���ات �لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية  ل���دى �أفر�د �لمجموعة 
�لتجريبية و�لمجموعة �ل�سابطة بعد تطبيق �لبرنامج، حيث كانت هذه �لفروق د�لة 
�إح�سائياً عند م�ستوى 0.01 وهذه �لفروق لح�ساب �لمجموعة �ل�سابطة وهذه �لنتيجة 
تحقق �سحة �لفر�س �لثاني. وهي نتيجة منطقية �إذ �أن �لمجموعة �لتجريبية ��ستفادت 
م���ن �لبرنام���ج فتح�سن �أد�وؤها، وتمث���ل ذلك في �نخفا�س م�ست���وى �للزمات لديها، في 
حين �أن �لمجموعة �ل�سابطة لم تتلق �لتدريب �لذي تلقته �لمجموعة �لتجريبية، ومن 

ثم يفتر�س �أل يتغر �أد�وؤها، و�أن يبقى م�ستوى �للزمات لديها دون �نخفا�س. 
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وق���د �تفق���ت ه���ذه �لنتيجة م���ع نتائ���ج �لدر��س���ات �ل�سابقة �لت���ي ��ستخدمت 
و�آخ���رون                                                  هيمل���ي  در��س���ة  ومنه���ا  �للزم���ات  لع���لاج  �لرم���زي  �لتعزي���ز  بر�م���ج 
 (Woods & Himle, وهيمل���ي  وودز،  ودر��س���ة   ،(Himle, et al., 2008)
(Musser, et al., 2001)، ودر��س���ة بلات����س و�آخ���رون  (2004، ودر��س���ة مو�س���ر 
(Blasch, 1978)، حي���ث �أظه���رت نتائ���ج تل���ك �لدر��س���ات فاعلي���ة بر�م���ج �لتعزي���ز 

�لرمزي في علاج وخف�س �للزمات. 

اختبار �سحة الفر�س الثالث: 
ين����س �لفر����س �لثالث على �أن���ه »ل توجد فروق د�ل���ة �إح�سائياً بين متو�سطي 
رت���ب درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �للزم���ات �لم�ساحب���ة للاإعاق���ة �لب�سري���ة في 
�لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبع���ي.«  وللتحق���ق من �سحة ه���ذ� �لفر�س ��ستخ���دم �لباحث 
�ختب���ار ويلكك�س���ون لح�ساب �لفروق بين متو�سطي رتب درج���ات �لمجموعة �لتجريبية 
في �لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبعي على ��ستم���ارة ملاحظة �للزم���ات �لم�ساحبة للاإعاقة 

�لب�سرية وتم تلخي�س �لنتائج في جدول )6(، و�سكل )3(. 
جدول )6( 

دللة الفروق بين متو�صطي رتب درجات المجموعة التجريبية في اللزمات الم�صاحبة للاإعاقة 
الب�صرية في القيا�صين البعدي والتتبعي. 

العدداتجاه الفروقالبعد
متوسط 
الرتب

مستوى الدلالةقيمة Zالقياس

استمارة ملاحظة 
اللزمات المصاحبة 

للإعاقة البصرية

قبلي، صفرصفرالرتب السالبة
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�سكل )3( 
تمثيل بياني لمتو�سطي درجات �لمجموعة �لتجريبية في �للزمات �لم�ساحبة للاإعاقة 

�لب�سرية في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي. 
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تف�سير نتائج الفر�س الثالث:
يت�س���ح من جدول )6(،  و�سك���ل )3( عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين 
متو�سطي رتب درجات �للزمات �لم�ساحبة للاإعاقة �لب�سرية في �لمجموعة �لتجريبية 

في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي. وهذه �لنتيجة تحقق �سحة �لفر�س �لثاني. 

ويرج���ع �لباح���ث هذه �لنتيجة �إلى فعالية �لبرنام���ج و��ستمر�ر �أثره حتى بعد 
توقفه، وذلك نظرً� لفعالية �لتعزيز في تثبيت وتر�سيخ �ل�سلوك �لبديل لللزمات وهو 
�سلوك �لم�ساركة في �لأن�سطة �ل�سفية و�لهدوء و�للتز�م بالمهام، وكذلك فعالية �أ�سلوب 
�لتعزيز �لرمزي في جذب �نتباه �لتلاميذ، وت�سويقهم للانخر�ط في عملية �لح�سول 
عل���ى �لبون���ات، و�لحتف���اظ به���ا، و��ستبد�له���ا، و�لح�سول عل���ى �لمع���زز�ت �لد�عمة،... 
فك���ل ذل���ك ي�ساعدهم على تفريغ طاقاتهم في �أن�سطة مفي���د بدلً تفريغها عن طريق 
�للزم���ات. كم���ا �أن �نهم���اك �لأطفال في تلك �لأن�سط���ة ي�سغلهم ع���ن ممار�سة �للزمات 
مم���ا �أدى في �لنهاي���ة �إلى �نطفائه���ا. كم���ا �أن �ل�سحب �لتدريجي للمع���زز�ت و�إطفاءها 
في �لمرحل���ة �لأخ���رة من تطبيق �لبرنامج �ساهم في ممار�س���ة �لأطفال للاأن�سطة دون 
�نتظ���ار �لتعزي���ز، و�كتفائهم بالتعزي���ز �لذ�تي �لمتمثل في �سعوره���م بالر�سا عن �لذ�ت 

نتيجة م�ساركتهم في �لأن�سطة �ل�سفية. 

تو�شيات البحث:
يو�سي �لبحث �لحالي بما يلي: 

��ستخ���د�م �لتعزيز �لرمزي في ع���لاج م�سكلات �لمكفوفين �لأخرى مثل �لتوجه . 1
و�لحركة.

 �ختبار فعالية �أ�سكال �لتعزيز �لأخرى في علاج م�سكلات �لمكفوفين.. 2
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الملحق الاأول 

ا�ستمارة ملاحظة اللزمات الم�ساحبة للاإعاقة الب�سرية )ال�سورة النهائية(

نادرً��أحيانًاغالبًا�لعبارةم
يدير ر�أ�سه ب�سكل رتيب.1
يهز ر�أ�سه يمينا وي�سارً�.2
يرفع ر�أ�سه ويخف�سها.3
يحك ر�أ�سه. 4
يعبث في �سعره.5
يفرك عينيه.6
ينقر عينيه باأ�سابعه.7
يم�سح تحت عينيه باأ�سابعه.8
يرم�س بجفونه.9

يعبث باأنفه.10
يعبث ب�سفتيه.11
يدخل �أ�سابعه في �أذنيه ويعبث فيهما.12
يقرع �أذنيه باأ�سابعه.13
يرفرف بذر�عيه14
ي�سرب �لأر�س بقدميه.15
ي�سرب ركبتيه ببع�سهما.16
يهز كفيه بما ي�سبه �لرع�سة.17
ي�سبك �أ�سابعه ويثنيها. 18
ي�سفق بيديه.19
ي�سرب بظهر كفه في بطن �لكف �لأخرى.20
يهز ج�سمه للاأمام و�لخلف. 21
يهز ج�سمه يمينًا وي�سارً�. 22
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