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

للتداخل بين التربية الخا�صة وفروع العلوم الأخرى.





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

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

تقييمها في جهة �أخرى.
22 تُع��بِِّّر الأعمال التي تن�شرها المجلة ع���ن �آراء كاتبيها، .

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

قب���ل نخب���ة م���ن الأ�سات���ذة المخت�ص�ي�ن في مو�ضوعات 
هذه البحوث.

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

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

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

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

�إلكتروني���اً, دون �إذن كتاب���ي م���ن رئي����س هيئة تحرير 
المجل���ة وبع���د مرور �سنة على الأق���ل من تاريخ �صدور 

العدد، وي�شار �إلى هذه الموافقة عند �إعادة الن�شر.
77 تحتف���ظ المجل���ة بحقها في �أن تخت���زل �أو تعيد �صياغة .

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

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

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

�إلكترونيا. 

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

على �ست كلمات, تعبر عن محاور البحث بدقة.
44 يرف���ق بالعم���ل المر�س���ل للن�شر بي���ان يت�ضمن ا�س���م الباحث .

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

ب - قواعد الكتابة:

ال�صفحات والخطوط: 

11 يك���ون مقا�س ال�صفحة A4، �أن تك���ون م�ساحة الكتابة على .
الورق بمقا�س 12 × 19 �سم.

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

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

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

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

 Times New Roman وكتاب���ة الم�ستخل�ص الأجنبي بخط
مقا�س )12(.

55 كتاب���ة الجداول بنف�س خ���ط متن البحث مقا�س )10( على .
�ألا يخ���رج �أي  ج���دول ع���ن ح���دود هوام����ش ال�صفح���ة، و�ألا 
ينق�س���م الجدول عل���ى �صفحتين �أو �أك�ث�ر ، ويمكن ت�صغير 

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

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

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

88 �أ�سف���ل . منت�ص���ف  في  البح���ث  ل�صفح���ات  الترقي���م  يك���ون 
ال�صفح���ة, ابتداءً من �صفح���ة الملخ�ص العربي ثم الملخ�ص 
الإنجلي���زي, وحت���ى �آخ���ر �صفح���ة م���ن �صفح���ات البح���ث 

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

1010 . Textbox بدلا من  Table ا�ستخدام

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

11 تر�س���ل البح���وث والدرا�سات مكتوبة عل���ى الكمبيوتر .
واح���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 

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

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





الـمــــرا�ســـــلات

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

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

�أو عن طريق رقم الهاتف : ��01275767572

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

فعالية الدراما النف�سية في خف�ض �أعرا�ض الاكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم

د.�شادي محمد ال�سيد �أبو ال�سعود .
1

فعالية برنامج �إر�ش�ادي لتنمية الذكاء الوجداني في خف�ض بع�ض الم�ش�كلات ال�سلوكية 
لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميًا .

د. العربي محمد على زيد                   د. �أمير عبد ال�صمد على �سعود

68

قيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم في الأردن  .

د. محمد �سميح عا�شور
132

م�س�توى معرفة الطلبة المعلمين بفنيات تحليل ال�س�لوك التطبيقي وعلاقته ببع�ض 
المتغيرات .

د. عبدالكريم الح�سين

158

فعالية الإر�شاد النف�سي الديني الجماعي في تنمية جودة الحياة لدى طالبات الجامعة 
الفائقات �أكاديميًا .

د. �أحمد �سعيد زيدان

185

الم�ش�اركة ال�ص�فية وعلاقته�ا بالاتجاه نحوها لدى الطلاب ذوي الم�ش�كلات ال�س�لوكية 
ال�صفية بالمرحلة الإعدادية " درا�سة و�صفية كلينيكية " .

د. �أحمد عبد الغني ابراهيم

241

فعالية برنامج �س�لوكي في خف�ض حده ال�ص�مت الاختياري وتنمي�ة الكفاءة الاجتماعية 
لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية .

د. �سعيد كمال عبد الحميد   

309

فعالي�ة برنام�ج تدريبي لتنمي�ة مهارات م�ا وراء الذاك�رة و�أثره فى عملي�ات الذاكرة 
والتح�ص�يل الدرا�سي لدى التلاميذ العاديين منخف�ضى التح�صيل وذوي الإعاقة الفكرية 

الخفيفة .

د. ماي�سة فا�ضل �أبو م�سلم  

372



 فعالية الدراما النف�سية فى خف�ض �أعرا�ض الاكتئاب
 لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم

د. �شادي محمد ال�سيد �أبو ال�سعود
�أ�ستاذ التربية الخا�صة وال�صحة النف�سية الم�ساعد
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ملخ�ص البحث:
ا�سته���دف البح���ث الك�شف ع���ن معدلات انت�ش���ار لااكتئاب ل���دى التلاميذ ذوي 
�صعوب���ات التعل���م، وت�صمي���م برنامج دراما نف�سية واختبار فعاليت���ه في خف�ض �أعرا�ض 
لااكتئ���اب ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعل���م بمحافظة الطائ���ف بالمملكة العربية 
ال�سعودي���ة، وق���د تكون���ت العينة الكلية للبحث م���ن )120( تلميذًا م���ن التلاميذ ذوي 
�صعوب���ات التعلم من التلاميذ الملتحق�ي�ن ببرنامج �صعوبات التعلم بمدار�س التربية 
والتعلي���م بمحافظ���ة الطائ���ف بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودي���ة في ح�ي�ن تكون���ت العين���ة 
الخا�ص���ة بالدرا�س���ة التطبيقية م���ن )20( تلميذًا من التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم 
الملتحق�ي�ن ببرنام���ج �صعوب���ات التعلم بمدر�سة الملك في�ص���ل لاابتدائية، وقد تراوحت 
�أعماره���م الزمني���ة م���ن )9– 11( عامًا، وتم تق�سيمه���م �إلى مجموعتين متجان�ستين: 
مجموع���ة تجريبي���ة ومجموعة �ضابطة قوام كل منه���ا )10( تلاميذ، وقد تم تطبيق 
الأدوات الآتي���ة: الطبع���ة الثاني���ة م���ن قائم���ة كوفاك����س Kovacs (2011) لاكتئ���اب 
ال�صغ���ار التقري���ر الذات���ي المطول: تعري���ب و�إعداد الباح���ث، مقيا�س �ستانف���ورد بينيه 
الع���رب للذك���اء )الطبع���ة الرابعة(: �إعداد حن���ورة )2001(، مقيا����س �صعوبات التعلم: 
�إع���داد ال�سرط���اوي )1995(، ا�ستم���ارة تقدي���ر الو�ض���ع لااجتماعي الثق���افي للأ�سرة في 
البيئة ال�سعودية: �إعداد/ من�سي و�أحمد، تقنين ال�شربيني و�أبو ال�سعود )2013(، وقد 
�أ�سف���رت الدرا�س���ة عن النتائج الآتية: ارتفاع مع���دلات انت�شار لااكتئاب لدى التلاميذ 
ذوي �صعوب���ات التعل���م، وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن رتب درج���ات التلاميذ ذوي 
�صعوب���ات التعل���م �أفراد المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ضابطة عل���ى مقيا�س لااكتئاب في 
القيا����س البعدي ل�صال���ح �أفراد المجموعة التجريبية، وجود ف���روق دالة �إح�صائيًا بين 
رت���ب درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعل���م �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س 
لااكتئاب في القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي، عدم وجود فروق دالة 
�إح�صائيً���ا بين رتب درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية 

على مقيا�س لااكتئاب في القيا�سين البعدي والتتبعي.

الكلمات المفتاحية: لااكتئاب– – ذوو �صعوبات التعلم– الدراما النف�سية.
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The Effectiveness Of Psychodrama In Reducing Depression 
Symptoms For Students With Learning Disabilities

Dr. Shady Mohammed Al Sayed Abo El Soad
Assistant professor of special education and mental health

Faculty of Education – Taif University

The study aimed at investigating prevalence rates of depression 
among students with learning disabilities, Examine the effectiveness 
of Psychodrama in reducing depression symptoms for students with 
learning disabilities in Taif governorate – Saudi Arabia Kingdom.

The total sample of the study consisted of 120 students with 
learning disabilities from schools of Taif governorate – Saudi Arabia 
Kingdom, The sample of experimental study consisted of 20 students 
with learning disabilities from King Faisal primary school in Taif 
governorate – Saudi Arabia Kingdom, Ages ranged from (9– 11) 
years. The sample was divided into two groups: Experimental group 
(10 students) and control group (10 students). The study included 
the following Instruments: Full Length CDI 2:SR scale preparation 
and arabization by investigator, The learning disabilities scale was 
prepared by Al– Saratawi (1995), Stanford– Binet Intelligence scale, 
Fourth edition was prepared by Hanora (2001) , The socio– cultural 
situation scale for family in Saudi environment , prepared by Mansy 
and Ahmed ,Standardization by Al– Sherbeny and Abo– Alsoad 
(2013). The results of the study demonstrated that: High prevalence 
rates of depression among students with learning disabilities, There 
were significant differences between ranks scores of the experimental 
group students and the control group students in post measurement 
of the depression scale in favor of experimental group. There were 
significant differences between ranks scores of the experimental 
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group students in pre and post measurement of depression scale in 
favor of post measurement. There were no significant differences 
between ranks scores of the experimental group students in post and 
follow– up measurement of the depression scale. 

 .Keywords: Psychodrama – Depression – Learning disabilities
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مقدمة: 
ينت�ش���ر لااكتئ���اب في جمي���ع المجتمع���ات، ويتواج���د في جمي���ع المراح���ل العمرية 
كم���ا ي�صي���ب الذك���ور والإن���اث، ويبلغ ع���دد الأ�شخا����ص الذي���ن ي�ؤثر عليه���م لااكتئاب 
ح���ول الع���الم ح���والي )350( ملي���ون �شخ�ص، ويو�ض���ح الم�سح ال�صحي لمنظم���ة ال�صحة 
العالمي���ة ال���ذي تم �إجر�اؤه عل���ى )17( دولة �أن هناك )1( م���ن كل )20( �شخ�صًا يعانون 
 World Health من لااكتئاب، وغالبًا ما يبد�أ لااكتئاب في مرحلة مبكرة من العمر

.Organization, 2012))

وبالرغ���م م���ن تواجد لااكتئاب في جمي���ع المجتمعات؛ �إلا �أن هن���اك العديد من 
الفئات تكون �أكثر عر�ضة لارتفاع م�ستويات لااكتئاب لديها عن الفئات الأخرى، ويعد 
ذوو �صعوبات التعلم من �ضمن هذه الفئات، وهذا ما ي�ؤكده الباحثون، فيتفق كل من 
Nelson & Harwood (2011); Feurer & Andrews )2009( �أن التلامي���ذ 
ذوي �صعوب���ات التعلم من �أكثر الفئ���ات عر�ضة لخطر لااكتئاب نظرًا ل�شدة ال�ضغوط 
 Koulopoulou النف�سي���ة والحياتي���ة الت���ي يتعر�ض���ون له���ا، وت�ش�ي�ر نتائ���ج درا�س���ة
(2010) �إلى ارتف���اع �أعرا����ض لااكتئ���اب ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم ب�شكل 
كب�ي�ر حي���ث ك���ان 22.1٪ م���ن التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات يعان���ون من لااكتئ���اب، ٪21.6 

يعانون من الغ�ضب، 20.9٪ يعانون من ال�سلوك الم�ضطرب.

 Gallegos, Langley, & Villegas (2012); Hall & ويتف���ق كل م���ن
Hawes (1989)، �أن م�ست���وى لااكتئ���اب ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم �أكثر 

ارتفاعًا عن م�ستوى لااكتئاب لدى �أقرانهم العاديين. 

ولا �ش���ك �أن م�شكل���ة لااكتئاب تعد من �أخطر الم�شك�ل�ات النف�سية التي يتعر�ض 
له���ا التلامي���ذ ذوو �صعوبات التعلم نظرًا لما ينتج عن هذه الم�شكلة من �آثار �سيئة ت�ؤثر 
ت�أثيرًا �سلبيًا عليهم، فالاكتئاب يعد من �أ�شد لاا�ضطرابات النف�سية التي ت�ؤثر في حياة 
ذوي �صعوبات التعلم وتهدد �سعادتهم وت�سلبهم القدرة على لاا�ستمتاع بالحياة، وهذا 
 Beer & Beer (1992); Bender, ما ي�ؤكده العديد من الباحثين، فيتفق كل من
Huntington & Bender (1993); Rosenkrans & Crane (1999)، �أن 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م الذي���ن يعانون م���ن لااكتئاب يفتق���دون القدرة على 
لاا�ستمت���اع بالحي���اة، وم���ن ث���م فه���م يفك���رون في لاانتح���ار، والتخل����ص م���ن حياته���م.

كم���ا �أن لااكتئ���اب ي�ؤثر على م�ست���وى التح�صيل الدرا�س���ي للتلاميذ كما ي�ؤثر 
عل���ى �أدائهم الأكاديمي، فت�ؤكد البح���وث �أن هناك علاقة وثيقة بين لااكتئاب و�ضعف 

 .(Waheid, 2002) التح�صيل الدرا�سي لدى التلاميذ
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وم���ن ث���م يت�ض���ح �أن التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م في �أم����س الحاج���ة �إلى 
الم�ساع���دة وتق���ديم ي���د الع���ون �إليهم، و�إتب���اع الطرق العلاجي���ة والإر�شادي���ة و�أ�ساليب 

التدخل المختلفة التي يمكن من خلالها الحد من م�ستوى لااكتئاب لديهم.

وتعد الدراما النف�سية من �ضمن الأ�ساليب العلاجية الفعالة التي ت�ستخدم في 
خف�ض م�ستويات لااكتئاب حيث �أنها تتيح للفرد فر�صة التنفي�س لاانفعالي، والتعبير 
ع���ن الم�شك�ل�ات والمكبوتات الموجودة لديه في م�ستوى اللاوع���ي و�إخراجها �إلى م�ستوى 

الوعي مما يخف�ض من م�ستوى ال�ضغوط الحياتية التي ي�شعر بها.

وفي هذا ال�صدد ي�ؤكد Kalkan and Osman (2005) �أن الدراما النف�سية 
تع���د علاجً���ا فعالاً في خف�ض م�ستويات لااكتئاب نظرًا لأنها تتيح للفرد �أداء م�شكلاته 

�أمام الجمهور مما ي�سهم في الك�شف عن هذه الم�شكلات، و�إيجاد حلول لها.

م�شكلة البحث: 
تنب���ع م�شكل���ة البح���ث الح���الي مم���ا �أكدت���ه العدي���د م���ن الدرا�س���ات ال�سابق���ة 
لااكتئ���اب لخط���ر  عر�ض���ة  الفئ���ات  �أك�ث�ر  م���ن  التعل���م  �صعوب���ات  ذوي  التلامي���ذ  �أن 

 (Heath &Wiener, 1996; Newcomer, Barenbaum & Pearson
(Schraufnagel, 2003 ;1995, كم���ا لاح���ظ الباحث من خلال توا�صله الم�ستمر 
م���ع التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم ومعلميهم بمحافظ���ة الطائف �أثناء �إ�شرافه على 
ط�ل�اب التربي���ة الميداني بق�س���م التربية الخا�صة �أن هناك الكث�ي�ر من التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم الذين تظهر لديهم بع�ض الأعرا�ض لااكتئابية.

ولا �ش���ك �أن لااكتئ���اب يمث���ل م�شكل���ة بالغة الخط���ورة بالن�سب���ة للتلاميذ ذوي 
�صعوب���ات التعلم حيث �أنه ي�ؤثر �سلبًا على توافقهم النف�سي ولااجتماعي،وي�سبب لهم 
العدي���د م���ن المخاطر التي قد ت�ؤدي �إلى محاولته���م لاانتحار والتخل�ص من حياتهم، 
وهذا ي�ستدعي �ضرورة التدخل المبكر للحد من م�شكلة لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم.

خا�ص���ة �أن �أ�سالي���ب التدخ���ل المختلفة �أثبت���ت فعاليتها في الحد م���ن م�ستويات 
 (Eckshtain & Gaynor ,2012;المدر�س���ة �س���ن  في  التلامي���ذ  ل���دى  لااكتئ���اب 
 Kovacs, Sherrill, George, Pollock, & Tumuluru,2006; Zareapour,

Khoshknab , Kashaninia, Biglarian, & Babashahabi,2009)
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وتع���د الدرام���ا النف�سية �أح���د �أ�ساليب التدخل الفعالة الت���ي �أثبتت جدواها في 
 (Beli, خف����ض م�ستوي���ات لااكتئاب كم���ا �أكدت العديد م���ن نتائج الدرا�س���ات ال�سابقة
 Rahgoien & Rahgozar ,2012; Hamamci,2006 ;Kalkan &

 Osman , 2005)

 وم���ن ث���م ي�سعى البح���ث الح���الي �إلى التعرف على مع���دلات انت�ش���ار لااكتئاب 
ل���دى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم، وت�صميم برنامج دراما نف�سية واختبار فعاليته 
في خف����ض �أعرا����ض لااكتئاب لدى عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم بمحافظة 
الطائ���ف في مرحلة الطفول���ة قبل �أن تتفاقم م�شكلة لااكتئاب لديهم ويتعاظم �آثارها 
م�ستقب�ل�اً عندم���ا ي�صل���ون �إلى مرحل���ة المراهق���ة وال�شب���اب. ويمك���ن �صياغ���ة م�شكل���ة 

الدرا�سة في الأ�سئلة الآتية: 
(((1 ما معدلات انت�شار لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم؟.
(((2 م���ا �أث���ر برنامج الدراما النف�سي���ة في خف�ض م�ستوى لااكتئ���اب لدى التلاميذ 

ذوي �صعوبات التعلم؟.
(((3 م���ا م���دى ا�ستمرارية �أثر برنامج الدراما النف�سية في خف�ض م�ستوى لااكتئاب 

لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم خلال فترة المتابعة؟. 
 

�أهداف البحث:
ا�سته���دف البح���ث الحالي الك�شف عن معدلات انت�شار لااكتئاب لدى التلاميذ 
ذوي �صعوب���ات التعل���م، وت�صمي���م برنام���ج درام���ا نف�سي���ة واختب���ار فعاليت���ه في خف�ض 

�أعرا�ض لااكتئاب لديهم.

�أهمية البحث:
�أولاً الأهمية النظرية للبحث:

(((1 درا�س���ة لااكتئ���اب ل���دى فئة ذوي �صعوب���ات التعلم خا�ص���ة �أن معظ���م الدرا�سات 
العربي���ة الت���ي تناولت لااكتئاب – في حدود عل���م الباحث– تركزت ب�شكل كبير 
عل���ى فئة العادي�ي�ن )التركي���ت، 2015؛ الربيعي، 2014؛ �ضم���رة ون�صار، 2014؛ 
عبا����س وملحم، 2015؛ ؛ الم�صري، 2014؛ موي�سي ،وبو عبد الله ،و�أحمد، 2015(
، بالرغ���م م���ن ت�أكي���د العدي���د م���ن الدرا�س���ات الأجنبي���ة �أن مع���دلات انت�ش���ار 
لااكتئ���اب ل���دى ذوي �صعوب���ات التعل���م تف���وق مع���دلات انت�ش���ار لااكتئ���اب ل���دى 
 (Dalley, Bolocofsky, Alcorn, & Baker,1992 أقرانه���م العادي�ي�ن�
(Gallegos et al.,2012; Newcomer et al.,1995;، مما ي�ؤكد �أننا في 
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�أم����س الحاج���ة �إلى المزيد من الدرا�سات في مج���ال لااكتئاب لدى ذوي �صعوبات 
التعلم.

(((2 التع���رف على مع���دلات انت�شار لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم في 
محافظ���ة الطائ���ف بالمملكة العربية ال�سعودي���ة خا�صة �أنه لا يوجد – في حدود 
عل���م الباحث – �إح�صائيات علمية دقيقة تو�ضح معدلات انت�شار لااكتئاب لدى 

ذوي �صعوبات التعلم داخل المملكة العربية ال�سعودية. 

ثانيًا الأهمية التطبيقية للبحث:
(((1 تعري���ب الطبع���ة الثانية من قائم���ة كوفاك�س لاكتئاب ال�صغ���ار التقرير الذاتي 

المط���ول (Kovacs ,2011(، وتقنينه���ا على عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات 
التعل���م والتلامي���ذ العادي�ي�ن بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودي���ة ؛ مم���ا ق���د يفي���د في 
لاا�ستعان���ة به���ا في المزيد م���ن الدرا�سات الأخرى خا�ص���ة �أن الطبعة الثانية من 
قائم���ة كوفاك����س لاكتئاب ال�صغ���ار تعد من �أحدث المقايي����س التي �أعدت لقيا�س 
لااكتئ���اب ل���دى ال�صغ���ار، وقد روعى في �إعداده���ا مواكبة �أحدث م���ا تو�صل �إليه 

العلم في مجال ت�شخي�ص لااكتئاب لدى ال�صغار. 
(((2 ت�صمي���م برنام���ج درام���ا نف�سي���ة ودرا�س���ة فعاليت���ه في خف�ض م�ست���وى لااكتئاب 

ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م وهم مازال���وا في مرحل���ة الطفولة قبل 
�أن تتفاق���م لديه���م م�شكل���ة لااكتئاب وت���زداد �آثارها ال�سيئة عندم���ا ي�صلون �إلى 

مرحلة المراهقة وال�شباب.
(((3 ق���د يلف���ت البح���ث الحالي – بما يخرج به م���ن تو�صيات – �أنظار الباحثين �إلى 

ت�صميم المزيد من البرامج العلاجية والإر�شادية لدى ذوي �صعوبات التعلم .
(((4 وتكم���ن �أهميته���ا �أي�ضً���ا فيما قد ت�سف���ر عنه من نتائج في مج���ال لااكتئاب لدى 

ذوي �صعوب���ات التعل���م، وفي مجال ا�ستخدام الدرام���ا النف�سية ك�أ�سلوب علاجي 
لدى هذه الفئة.

م�صطلحات البحث:
 Depression 1– الاكتئاب

يع���رف لااكتئ���اب ب�أن���ه ا�ضط���راب عقل���ي �شائ���ع م���ن �أعرا�ض���ه: الم���زاج المكتئ���ب، 
وفق���دان لااهتم���ام، �أو المتع���ة، وانخفا����ض الطاق���ة، وم�شاعر الذن���ب، وانخفا�ض قيمة 
ال���ذات، وا�ضط���راب الن���وم، �أو ال�شهي���ة، انخفا����ض التركي���ز، وع�ل�اوة على ذل���ك كثيرًا 
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م���ا ي�صاح���ب لااكتئ���اب �أعرا�ض القلق، وه���ذه الم�شكلات قد ت�صبح مزمن���ة، �أو متكررة، 
وت����ؤدي �إلى �ضع���ف قدرة الفرد على القي���ام بم�سئولياته اليومية، وفي �أ�سو�أ حالاته قد 

.(World Health Organization, 2012)ي�ؤدي لااكتئاب �إلى لاانتحار

ويع���رف لااكتئ���اب في البح���ث الح���الي �إجرائيً���ا ب�أن���ه: الدرج���ة المرتفع���ة الت���ي 
يح�ص���ل عليه���ا التلامي���ذ ذوو �صعوب���ات التعل���م عل���ى مقيا����س لااكتئ���اب الم�ستخدم في 

البحث الحالي.

 Learning Disabilities 2– �صعوبات التعلم
يع���رف القان���ون الفي���درالي المع���روف با�سم قان���ون تنمي���ة تعليم الأف���راد ذوي 
 Individuals with Disabilities Education Improvement الإعاق���ات 
Act (IDEA) لع���ام )2004( �صعوب���ات التعل���م ب�أنه���ا: “ ا�ضطراب في واحدة، �أو �أكثر 
من العمليات النف�سية الأ�سا�سيــة اللازمة �سواء لفهم، �أو ا�ستخدام اللغة المنطوقة، �أو 
المكتوبة والتي تظهر بذاتها في ق�صور القدرة على لاا�ستماع، التفكير، النطق، القراءة، 
الكتاب���ة، التهج���ي، العمليات الريا�ضية، ومن �أمثلة ذلك: ال�صعوبات الإدراكية، التلف 
الدماغ���ي، الخل���ل الوظيف���ي الب�سي���ط في الدم���اغ، ع�س���ر الق���راءة، �أو حُب�س���ة الك�ل�ام 
النمائي���ة، وه���ذا الم�صطل���ح لا ي�شتم���ل على م�شك�ل�ات تعليمي���ة تنتج ع���ن �أي �صعوبات 
حركي���ة، �أو �سمعي���ة، �أو ب�صرية متعلقة بالإعاق���ة الفكرية، �أو لاا�ضطراب العاطفي، �أو 
 (Individuals with Disabilities”الحرم���ان البيئي، �أو الثقافي، �أو لااقت�ص���ادي

  Education Improvement Act, ,2004)

 Psychodrama 3– الدراما النف�سية 
تع���رف الدرام���ا النف�سية ب�أنه���ا تقنية علاجي���ة غالبًا ما ت�ستخ���دم لعب الدور 
 Dramatic الدرام���ي  الذات���ي  والعر����ض   ،Group role playing الجمع���ي 
 ،Spontaneous dramatization العفوي���ة  والدرام���ا   self presentation،
لاكت�س���اب نظرة ثاقبة حول حياة الم�ستر�شدين ؛ويق���وم �أع�ضاء الفريق فيها بالتعاون 
لم�شكلات���ه                                    حل���ول  �إيج���اد  لم�ساعدت���ه في  م���ن حيات���ه  م�شاه���د  �أداء  الم�ستر�ش���د في  م���ع 

 .(Udoka & Akinsola, 2013, p.247)

Program Psychodrama 4– برنامج الدراما النف�سية
يع���رف الباح���ث برنام���ج الدرام���ا النف�سي���ة في البح���ث الح���الي �إجرائيً���ا: ب�أنه 
برنام���ج مخط���ط ومنظ���م في �ضوء مجموعة م���ن الأ�س����س العلمية قائم عل���ى �أ�سلوب 
الدرام���ا النف�سي���ة في العلاج النف�سي الذي �أ�س�سه ليفي مورينو Moreno، وي�ستخدم 
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مجموع���ة م���ن الفنيات ،وه���ي: فنية لعب ال���دورRole playing، فني���ة عك�س الدور 
الخ���الي  الكر�س���ي  فني���ة   ،Soliloquy النف����س  مناج���اة  فني���ة   ،Role Reversal
 Magic فنية المتجر ال�سحري ،Mirror technique فني���ة المر�آة ،Empty Chair
shop technique، فني���ة المناق�ش���ة Discussion ؛ بهدف خف�ض م�ستوى �أعرا�ض 

لااكتئاب لدى مجموعة من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

�إطار نظري ودرا�سات �سابقة
 �أولاً: الدراما النف�سية

تعد الدراما النف�سية �إحدى �أ�ساليب العلاج النف�سي التي تجعل من الم�سرحية 
الدرامي���ة الموجه���ة  Directed dramatic play و�سيل���ة للك�ش���ف ع���ن الم�شك�ل�ات 
والق�ضايا التي يعي�شها الفرد، وتعود هذه الطريقة �إلى م�ؤ�س�سها يعقوب ليفي مورينو
Jacob Levy Moreno ال���ذي يع���د وال���د الدراما النف�سي���ة وم�ؤ�س�سها الأول حيث 
قام بم�ساعدة من زوجته زيركا مورينو Moreno Zerka با�ستخدام هذه الطريقة 
في العلاج النف�سي، وقد كان مورينو يعمل طبيبًا نف�سيًا وفي ذات الوقت يع�شق التمثيل 
والأداء الم�سرح���ي مما مكنه من الجمع ب�ي�ن التمثيل و�أ�ساليب العلاج النف�سي في هذه 

.(Apter, 2003; Karp, Holmes, & Tauvon,2005) الطريقة العلاجية

الج�س���م  وحرك���ات  ال���دور  ولع���ب  اللغ���ة  ا�ستخ���دام  �أن  مورين���و  اعتق���د  وق���د 
)الإيم���اءات، وتعب�ي�رات الوجه، والتوا�صل غير اللفظ���ي(، بالإ�ضافة �إلى التفاعل بين 
�أع�ض���اء الفري���ق و�سيلة �أ�سا�سية يمكن من خلالها التعرف على ال�صعوبات والم�شكلات 
الت���ي يعي�شها الم�ستر�شد، ومن ثم فهذا النه���ج العلاجي يعتمد على الإبداع والعفوية

Creativity and Spontaneity، فالإب���داع والعفوي���ة هنا يعدان جزءً من ال�شفاء 
حي���ث يق���وم الم�ستر�ش���د ب����أداء الم�شك�ل�ات الت���ي يع���اني منه���ا ب�ص���ورة حي���ة م���ن خ�ل�ال 
الدرام���ا والأداء الحرك���ي وك�أنها تح���دث في نف�س اللحظة، ومن ث���م يتمكن الم�ستر�شد 
 (Blatner, 2000; بم�ساع���دة المعال���ج م���ن لاا�ستب�صار بم�شكلت���ه و�إيجاد حل���ول له���ا

.Kellermann,1992; Parrish, 2001)

 Catharsis ومن مميزات الدراما النف�سية �أنها تتيح للفرد م�ساحة للتنفي�س
وذل���ك م���ن خ�ل�ال �إتاح���ة الفر�ص���ة ل���ه لأداء بع����ض الم�شاه���د مث���ل م�شاه���د الحي���اة 
الأ�شي���اء  �أو  الما�ض���ي،  �أو  الحا�ض���ر،  في  عا�شه���ا  الت���ي   Real life scenesالواقعي���ة
الت���ي ر�آه���ا في �أحلام���ه، وكذل���ك الأح���داث الم�ستقبلي���ة المتوق���ع، �أو الم�أم���ول حدوثه���ا                                                  

.(Dayton, 2005;Djuric, 2006)
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وبالإ�ضاف���ة �إلى ذل���ك ت�صل���ح الدرام���ا النف�سي���ة للتطبي���ق م���ع جمي���ع المراحل 
،(Akinsola & Udoka , 2013( العمرية حيث ت�صلح للا�ستخدام مع الأطفال

الرا�شدي���ن  م���ع  وكذل���ك   ،  (Karatas & Gokcakan , 2009)والمراهق�ي�ن
.)Bailey,2012)

و�أي�ضً���ا تعم���ل الدرام���ا النف�سي���ة عل���ى الحد م���ن ال�شع���ور بالو�صم���ة المرتبطة 
م���ن  م���ع مجموع���ة  لاانخ���راط  للم�ستر�ش���د  تتي���ح  �أنه���ا  خا�ص���ة  النف�س���ي  بالمر����ض 
الم�ستر�شدين الذين تت�شابه م�شكلاتهم معه، ومن ثم يقوم الم�ستر�شد في هذه الطريقة 
بالتعبير عن الم�شكلات التي يعاني منها ب�صورة عفوية من خلال قيامه بت�أدية الدور 
و�أداء الم�شك�ل�ات الت���ي يع���اني منها �أم���ام الجمهور؛ مما ي�سهم في نق���ل ت�صورات و�أفكار 
الم�ستر�شد �إلى الجمهور ،ومن ثم يتيح ذلك الك�شف عن الم�شاعر والم�شكلات التي يعاني 
منه���ا الم�ستر�ش���د �أم���ام الآخري���ن في م�ساح���ة �آمنة بدلاً م���ن المواجه���ة في العزلة ؛ مما 
 (Blatner, 2007; Blatner ي�سه���م ب�شك���ل كبير في حل الم�شكلات التي يعاني منه���ا

 & Shaughnessy, 2003; Corey, 2012)

ويلخ�ص كوري Corey (2012)  مبادئ الدراما النف�سية على النحو الآتي:
(((1 لاانخراط ج�سديًا في �أداء الق�صة بدلاً من لااكتفاء برواية الق�صة. 
(((2  تفاعل الأع�ضاء مع بع�ضهم البع�ض في تقديم الق�ص�ص الخا�صة بهم. 
(((3 تقديم الأبطال درامتهم ب�شكل ملمو�س قدر الإمكان.
(((4  تزايد الك�شف ال�صادق عن الذات.

عنا�صر ومراحل الدراما النف�سية:
تتعدد عنا�صر الدراما النف�سية ومن �أهم هذه العنا�صر: المخرج، بطل الرواية، 

الأنا الم�ساعدة، الجمهور.
المخ�رج Director: ويتمث���ل عادة في المعالج النف�س���ي، وهو الذي يقوم بتوجيه العمل 
واختيار فنيات الدراما النف�سية المنا�سبة التي تتنا�سب مع طبيعة الم�شكلة، ولا يقت�صر 
 ،Catalyst والمحفز ،Producer دور المخ���رج عل���ى ذلك بل تتع���دد �أدواره، فهو المنت���ج
Psychological observer، والمحل���لAnalyzer، والم���درب  والملاح���ظ النف�س���ي 
الداع���م Supportive coach ال���ذي يق���دم الدع���م لبط���ل الرواي���ة وفري���ق العم���ل 

.(Kellermann,1992; Djuric, 2006)

بط�ل الرواي�ة Protagonist وه���و ع�ض���و في فري���ق العم���ل ال���ذي يتط���وع في الغالب 
للم�شاركة في بع�ض الأعمال العلاجية حيث يقوم ب�أداء الم�شاهد الدرامية كما لو كانت 

.the current moment (In Gladding, 2003) تحدث في اللحظة الراهنة
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الأن�وات الم�س�اعدة Auxiliary egos وه���م �أع�ض���اء المجموع���ة الآخ���رون الذي���ن 
ي�شارك���ون في الدرام���ا النف�سية، ويقوم مخرج العمل، �أو بطل الرواية باختيارهم حيث 

(Djuric, 2006). يقومون ب�أداء �أدوار ال�شخ�صيات الهامة في حياة بطل الرواية

الجمه�ور Audienceوه���م بقي���ة �أع�ض���اء المجموع���ة الذي���ن يقوم���ون بمتابع���ة �أداء 
. (Jacobs., 2002( م�شاهد الدراما النف�سية، ومتابعة العمل الفني

وتنق�س�م جل�س�ات الدرام�ا النف�س�ية �إلى ثالث مراحل �أ�سا�س�ية: وه���ي مرحل���ة الإحماء 
 ،Discussion المناق�ش���ة  ومرحل���ة   ،Action الأداء  ومرحل���ة   ،Warm– up
وته���دف مرحل���ة الإحم���اء �إلى زي���ادة الن�ش���اط العقل���ي والب���دني لأف���راد المجموع���ة، 
وتنمي���ة الوئ���ام وروح الم�شارك���ة بينهم كما �أن ه���ذه المرحلة تمهد للمرحل���ة التي تليها                             

(Blomkvist & Reutzel, 2000; Kipper & Hundal,2003)

�أما مرحلة الأداء phase Action فيتم فيها – من خلال لعب الأدوار – �أداء مواقف 
ال�ص���راع  Conflictual situations والم�شك�ل�ات الت���ي عا�شه���ا الم�ستر�شد في الما�ضي، 
�أو الت���ي يعي�شه���ا في الحا�ض���ر، �أو تل���ك المتوق���ع حدوثه���ا في الم�ستقب���ل، وذل���ك به���دف 
�إخ���راج الم�شك�ل�ات الكامنة وال�صراع���ات الداخلية لدى الم�ستر�ش���د وجعلها تطفو على 
ال�سط���ح Surface حت���ى يكون �أك�ث�ر �إدراكًا لها ووعيًا بها، وتج���رى هذه المرحلة على 
خ�شب���ة الم�س���رح Stage، �أو في غرف���ة مخ�ص�صة لذلك، �أما الجمه���ور فيقوم في الغالب 
النف�سية الدرام���ا  لم�شاه���دة   Semi– circle بالجلو����س عل���ى �شك���ل ن�ص���ف دائ���رة

(Dayton, 2005; Kipper & Ritchie, 2003)

وتع�د مرحل�ة المناق�ش�ة Discussion phase، الوق���ت المنا�سب للتنفي����س والتكامل 
Catharsis and Integration حي���ث يت���م دع���وة �أع�ضاء المجموع���ة العلاجية مرة 
�أخ���رى لي����س لإ�ص���دار �أحك���ام Non– judgmental ب���ل لتب���ادل الآراء والخ�ب�ارت 
والتح���دث ع���ن �أنف�سه���م، وع���ن الخ�ب�ارت الت���ي تم اكت�سابه���ا م���ن خ�ل�ال الم�شارك���ة، �أو 
الم�شاهدة، ومن ثم ي�س�أل المخرج هنا �أفراد المجموعة: كيف �أثر عليهم الم�شهد �شخ�صيًا 
How the scene affected them personally ؟، وماذا اكت�شفوا حول �أنف�سهم 
What they discovered about themselves ؟، وم���ن ث���م يت���م تب���ادل الآراء 
 (Blatner, 2007; Casson,2004; هن���ا والتعرف عل���ى وجهة نظرهم ال�شخ�صية

.Leveton, 2001)
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فنيات الدراما النف�سية 
ت�ستخ���دم العديد من الفنيات في مجال الدراما النف�سية و�سيركز الباحث هنا 

على الفنيات التي ا�ستخدمها في البحث الحالي مو�ضحًا �سبب اختياره لها، وهي:
فني�ة لع�ب الدور Role playing: يعد لعب الدور فني���ة �أ�سا�سية يمكن من خلالها 
التع���رف على الم�شك�ل�ات التي يعاني منها الم�ستر�شد)بطل الرواية( حيث ر�أى مورينو 
�أن الم�ستر�شدي���ن �سي�ستفي���دون كثيرً���ا م���ن �أدائه���م لم�شكلاته���م �أك�ث�ر م���ن الحدي���ث 
ع���ن �أنف�سه���م، ويتطل���ب ذل���ك �أن يقوم بط���ل الرواية )الم�ستر�ش���د( ب����أداء الم�شكلة التي 
يع���اني منه���ا، وذل���ك بم�شارك���ة الأن���وات الم�ساع���دة Auxiliary egos الذي���ن ي�ؤدون 
�أدوار الأ�شخا����ص الآخري���ن في حي���اة بط���ل الرواية، وهن���ا يقوم بطل الرواي���ة باختيار 
ح���دث م���ا م���ن حيات���هProtagonist selects an event from his life ،ويوف���ر 
المعلوم���ات اللازمة عنه ثم يق���وم ب�أدائه في حين يقوم المخرج )المعالج( بم�ساعدة بطل 
الرواي���ة في تنظيم الم�شهد ويقدم الدعم العاطفي لهEmotional support، وغالبًا 
م���ا ي�سب���ق ذل���ك ف�ت�رة الإحم���اء Warmup period حي���ث ته���دف �إلى �إع���داد جميع 
الم�شارك�ي�ن للتجرب���ة، وبع���د لاانته���اء م���ن لع���ب الدور يت���م مناق�ش���ة الم�شكل���ة واقتراح 
 (Baim, Burmeister, & Maciel, ,2007; Casson,2004 ; له���ا  حل���ول 

 Farmer,1995)

ويرج���ع الباح���ث ا�ستخدام���ه له���ذه الفنية في البح���ث الحالي نظرً���ا لأهميتها 
في ت�شخي����ص الم�شك�ل�ات الم�سببة للاكتئاب لدى التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم، حيث 
�سيطل���ب الباح���ث من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم من خلال لعب الدور �إعادة �أداء 
الم�شك�ل�ات الت���ي ت�ؤرقه���م في حياته���م وت�سب���ب له���م لااكتئ���اب؛ مما يفي���د في ت�شخي�ص 

حالاتهم والتعرف على م�شكلاتهم، ثم يقوم بمناق�شتهم فيها واقتراح حلول لها.
فني���ة عك����س ال���دور Role Reversal: ت�ستخ���دم ه���ذه الطريق���ة عندم���ا يقوم بطل 
الرواية بلعب دور �شخ�ص �آخر غير دوره الأ�سا�سي كدور بع�ض الأ�شخا�ص الم�ؤثرين في 
حياة البطل مثل: الأب، �أو المعلم، �أو غيرهم، ومن ثم ي�ستطيع البطل من خلال هذه 
الطريق���ة �أن يتع���رف عل���ى وجهات نظر الآخرين حوله، حيث ي���رى البطل نف�سه من 
خلال �أعين الآخرين   Through the eyes of anotherكما ت�سهم هذه الطريقة 
 Unconscious في خ���روج المكبوت���ات الموج���ودة ل���دى البط���ل من م�ست���وى اللاوع���ي
 Conscious awareness (Farmer,1995 الواع���ي   الإدراك  م�ست���وى  �إلى 

.;Fonseca., 2004)
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ويرجع الباحث ا�ستخدامه لفنية عك�س الدور في البحث الحالي نظرًا لأهميتها 
في التخل����ص م���ن المعتقدات الخاطئة التي قد يحملها التلامي���ذ ذوو �صعوبات التعلم 
تج���اه الآخرين مثل �آبائهم ومعلميهم و�أقرانه���م؛ فعندما ي�ؤدي التلميذ ذو �صعوبات 
التعل���م دور المعل���م عل���ى �سبيل المثال �سيرى م�شكلته هنا ب�أع�ي�ن المعلم مما قد ي�ؤدي في 
تغيير اتجاهاته نحو معلمه، ومن ثم قد ي�سهم ذلك في م�ساعدة التلميذ ذي �صعوبات 

التعلم في التخل�ص من المعتقدات الخاطئة الموجودة لديه وت�سبب له لااكتئاب.

فنية الكر�س�ي الخالي Empty Chair: يتخيل البطل في هذه الطريقة �أنه يتحدث 
�إلى �أحد الأ�شخا�ص يجل�س على كر�س خال، وقد يكون هذا ال�شخ�ص على قيد الحياة، 
�أو مت���وفي alive or deceased، وت�سه���م ه���ذه الطريق���ة في التع���رف عل���ى م�شاع���ر 
ومعتق���دات البط���ل تج���اه الآخري���ن، وا�ستك�ش���اف ال�صراع���ات Conflict التي لم يتم 
حله���ا، كم���ا ت�سهم ه���ذه الطريق���ة �إلى التنفي����س Catharsis عن المكبوت���ات الموجودة 

.(Corey, 2012; Leveton, 2001) داخل البطل

ويرج���ع الباحث ا�ستخدامه لهذه الفني���ة في البحث الحالي نظرًا لأهميتها في 
التعرف على ال�صراعات الداخلية الموجودة داخل ذوي �صعوبات التعلم مما قد ي�سهم 

في اقتراح حلول لها وبالتالي خف�ض م�ستوى لااكتئاب لديهم.

فني�ة مناجاة النف��س Soliloquy: يقوم البط���ل في هذه الفنية بالتح���دث �إلى ذاته 
ب�ص���وت مرتف���ع �أمام الجمهور – مث���ل مناجاة هاملت لذات���ه في م�سرحية �شك�سبير– 
وا�صفًا الم�شاعر التي بداخله مثل ال�شعور بالحزن Sadness، �أو الألم Pain، �أو الوحدة 
Loneliness، �أو ال�شع���ور بالفراغ Emptiness، معبرًا عن الأفكار والمعتقدات التي 
ت���دور بذهن���ه والأ�شي���اء التي ت�شغله في الحياة، ومن ثم ت�ساع���د هذه الفنية الم�ستر�شد 
عل���ى �إب���راز م�شاعره و�أفكاره الدفينة وجعلها تطفو �إلى ال�سطح Surface؛ مما يتيح 
معرف���ة ال�صراعات الداخلية التي تتواج���د داخل الم�ستر�شد وي�ساعد في حل م�شكلاته 

 .(Sokoloff, 2007, p.28)

ويرج���ع الباح���ث ا�ستخدام���ه له���ذه الفني���ة نظرً���ا لأهميته���ا في التنفي����س عن 
المكبوت���ات الموج���ودة بداخ���ل التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م حي���ث ي�سه���م التنفي����س 
لاانفع���الي هنا في التخل�ص من المكبوتات الداخلية لديهم وخف�ض م�ستوى ال�ضغوط 

التي يتعر�ضون لها مما قد ي�سهم في خف�ض م�ستوى لااكتئاب لديهم.

فني�ة الم�ر�آة Mirror technique: يت���م ا�ستخ���دام فنية الم���ر�آة في الغالب للمر�ضى 
الذي���ن يواجه���ون �صعوبة في تقديم �أنف�سهم حيث يقوم هنا �أح���د �أفراد الأنا الم�ساعدة 
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Auxiliary ego بالتط���وع و�أداء دور بط���ل الرواي���ة في حين يقوم البطل بم�شاهدته 
،وك����أن البط���ل هن���ا يرى نف�سه في م���ر�آة حيث ي�شاه���د بنف�سه من ي����ؤدي دوره ويج�سد 
�شخ�صيت���ه في مواق���ف معين���ة متعلق���ة بحياته، في حين يق���وم بع�ض الأن���وات الم�ساعدة 
الآخرين ب�أداء �أدوار الأ�شخا�ص ذوي ال�صلة بالبطل مثل الأب، �أو الأم، ومن ثم تعك�س 
الم�سرحي���ة هن���ا حياة البطل، ويقوم البطل بين الحين والآخر بالتعقيب على �أداء الأنا 
الم�ساعد الذي يج�سد �شخ�صيته، فمثلاً يقول: �أنا حقًا �أت�صرف مثل هذا، �أو لي�س هذا 
م���ا �شع���رت به، وم���ن ثم ت�ساعد ه���ذه الفنية المري����ض في الح�صول عل���ى نظرة جديدة 
ح���ول �سلوك���ه، والتع���رف عل���ى م�شكلات���ه الخا�صة مما ق���د ي�سهم في �إيج���اد حلول لها 

 (Baim et al. ,2007; Fonseca, 2004; Moreno,1994)

ويرج���ع الباح���ث ا�ستخدام���ه له���ذه الفنية نظرً���ا لأهميتها في زي���ادة ا�ستب�صار 
الم�ستر�ش���د بذات���ه وم�ساعدته في الك�شف عن م�شكلاته حيث يرى الم�ستر�شد نف�سه هنا 
ب�ص���ورة �أك�ث�ر و�ضوحً���ا وك�أن���ه ينظر في مر�آة مما ق���د ي�سهم في م�ساعدت���ه في التخل�ص 
من الم�شكلات التي يعاني منها وت�سبب له لااكتئاب بعد �أن �أ�صبح �أكثر ا�ستب�صارًا بها.

فنية المتجر ال�سحري Magic shop technique: المتجر ال�سحري هو متجر يقوم 
المخ���رج بفتح���ه، �أو �أح���د �أع�ض���اء الفريق تحت �إ�ش���راف المخرج، وفي���ه ي�ستطيع �أع�ضاء 
الفريق �شراء بع�ض ال�صفات النف�سية Psychological qualities، �أو الخ�صائ�ص 
Characteristics الت���ي ي�شعرون �أنهم يفتق���رون �إليها مثل الجر�أة Audacity، �أو 
التعاط���ف Empathy، �أو غيرهم���ا من ال�صفات الأخ���رى، ويتم التفاو�ض بخ�صو�ص 
طريق���ة البي���ع وال�شراء حيث يمكن للم�شتري �أن يح�صل عل���ى ال�صفة التي يحتاجها 
ويدف���ع مقاب���ل له���ا �صفة �أخ���رى يمتلكها، وتب���د�أ الجل�سة الت���ي تت�ضمن فني���ة المتجر 
ال�سحري بالإحماء Warming– up، ثم يقوم �صاحب المتجر بو�صف المتجر والدعاية 
ل���ه قائ�ل�اً عل���ى �سبيل المث���ال: �أنا �صاح���ب المتجر ال�سح���ري حيث �ألتقي هن���ا بزبائني ، 
وت�ستطي���ع هن���ا �أن ت���رى جميع ال�سلع الجذاب���ة حيث يحتوي المتجر عل���ى العديد من 
ال�صفات والخ�صائ�ص الطيبة ومن يريد ال�شراء عليه �أن يدخل المتجر ويختار ال�صفة 
الت���ي يحتاجه���ا، ث���م بعد ذلك يدخل الزب���ون المتجر ويبحث عن النوعي���ة المنا�سبة له، 
ث���م تبد�أ مرحلة التفاو����ض Negotiation بخ�صو�ص ال�صفة التي يختارها الزبون، 
في�س�أل���ه مث�ل�اً �صاحب المتجر: لم���اذا اخترت هذه ال�صفة بالتحدي���د؟، وهل ت�شعر �أنك 
بالفع���ل تفتق���ر �إليه���ا؟، وم���ا هي المواق���ف التي مررت به���ا وتدل عل���ى احتياجك لهذه 
الخا�صي���ة، �أو ال�صف���ة؟، ث���م بع���د ذل���ك يطل���ب �صاح���ب المتجر م���ن الزبون دف���ع �صفة 
 (Barbour,1992; Leveton,1992; .يمتلكها في مقابل ال�صفة التي قام ب�شرائها

 Rustin & Olsson,1993; Verhofstadt– Deneve,2000)
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ويرج���ع الباح���ث ا�ستخدام���ه له���ذه الفني���ة نظرً���ا لأهميته���ا في التع���رف عل���ى 
التعل���م  ذوو �صعوب���ات  التلامي���ذ  الت���ي يحتاجه���ا  النف�سي���ة  ال�صف���ات والخ�صائ����ص 
ويفتق���رون �إليه���ا في حياته���م، وم�ساعدته���م عل���ى اكت�سابه���ا مم���ا قد ي�سه���م في تدعيم 
�شخ�صيتهم وتقويتها، وبالتالي قد ي�سهم ذلك في زيادة مقاومتهم لل�ضغوط النف�سية 

التي يتعر�ضون لها وت�سبب لااكتئاب لهم. 

فني�ة المناق�ش�ة Discussion: ت�ستخ���دم فني���ة المناق�ش���ة في الدرام���ا النف�سي���ة في 
الغال���ب بع���د قيام بطل الرواية بلع���ب الدور و�أداء الم�شكلة الخا�صة به حيث يتم �إجراء 
حوار ومناق�شة بين المخرج وبطل الرواية وبقية �أع�ضاء الفريق من �أجل �إبداء الر�أي 
في الم�شكل���ة الخا�ص���ة بالبط���ل وتبادل الخبرات واقتراح حل���ول لها، ومن ثم يمكن من 
خ�ل�ال فني���ة المناق�شة التركيز على الت�صرف���ات والأفكار الخاطئة التي ت�سهم في زيادة 
معدلات لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم مما يمكنهم من الوقوف على 
�أخطائه���م وانته���اج �سب���ل جديدة في حياته���م، ومن ثم ي�ؤدي ذل���ك �إلى حل الكثير من 

الم�شكلات الم�سببة للاكتئاب لديهم.

ثانيًا: الاكتئاب لدى ذوي �صعوبات التعلم 
معدلات الانت�شار:

 �إن م�شكل���ة لااكتئ���اب لا تقت�ص���ر عل���ى جن�س مع�ي�ن، �أو مرحل���ة عمرية معينة، 
فهي تتواجد لدى الذكور والإناث، الأطفال والمراهقين وال�شباب وكبار ال�سن، وتفيد 
الدرا�س���ات �أن مع���دلات انت�ش���ار لااكتئ���اب لدى الأطف���ال الذين ت�ت�اروح �أعمارهم من
�أن مع���دلات  ت�ت�اروح م���ن 2 ٪ �إلى 3٪ م���ن مجم���وع ال�سك���ان، كم���ا  )6 - 11( عامً���ا 
ال�سك���ان �إلى 8٪ م���ن مجم���وع  ت�ت�اروح م���ن ٪6  المراهق�ي�ن  ل���دى  انت�ش���ار لااكتئ���اب 
(Hammen & Rudolph, 1996)، وتزداد معدلات انت�شار لااكتئاب لدى ال�شباب 
عنها لدى كبار ال�سن، فيبلغ معدل انت�شار لااكتئاب لدى الأفراد في الفئة العمرية من 
�سن )18: 29( عامًا ثلاثة �أ�ضعاف معدلات انت�شار لااكتئاب لدى الأفراد في �سن )60( 
عامًا فما فوق، وكذلك يزداد لااكتئاب لدى الإناث عنه لدى الذكور حيث تبلغ معدلات 
انت�شار لااكتئاب لدى الإناث من )1.5( �ضعف �إلى )3( �أ�ضعاف معدلات انت�شار لااكتئاب 
.(American Psychiatric Association,2013, p.165) الذك���ور  ل���دى 

�أما بالن�سبة للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم فت�يرش نتائج العديد من الدرا�سات 
�أنه���م �سجل���وا م�ستوي���ات عليا من لااكتئاب والم���زاج ال�سلبي وم�ستوي���ات منخف�ضة من 
 (Heath & Ross, 2000; Lackaye et al., 2006; Maag & المزاج الإيجابي
 Reid, 2006; Martinez & Semrud– Clikerman, 2004; Sundheim

.& Voeller, 2004)
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وي�ش�ي�ر كولبول���و في نتائ���ج درا�ست���ه Koulopoulou (2010) التي ت�ضمنت 
عين���ة بلغ���ت )421( طف�ل�اً م���ن الأطف���ال ذوي �صعوب���ات التعل���م بمع���دل )292( ذكرًا، 
و)129( �أنث���ى تراوح���ت �أعماره���م م���ن )7( �إلى )14( �سن���ة �إلى ارتفاع مع���دلات انت�شار 
لااكتئ���اب ل���دى الأطف���ال ذوي �صعوب���ات التعل���م حي���ث ك���ان22.1٪ من الأطف���ال ذوي 

�صعوبات التعلم يعانون من لااكتئاب.

�صعوب���ات  ذوي  التلامي���ذ  ل���دى  لااكتئ���اب  انت�ش���ار  مع���دلات  كان���ت  كم���ا 
العادي�ي�ن                                                         �أقرانه���م  ل���دى  لااكتئ���اب  انت�ش���ار  مع���دلات  ع���ن  ارتفاعً���ا  �أك�ث�ر  التعل���م 
 (Maag & Reid,2006 ; Maag et al.,1992; Newcomer et al., 1995;

 ،Wright– Stawderman & Watson, 1992)

وفي ه���ذا ال�ص���دد يذه���ب جاليجو�س و�آخ���رونGallegos et al. (2012)  في 
نتائج درا�ستهم التي ت�ضمنت )130( طفلاً من الأطفال ذوي �صعوبات التعلم، و)130( 
طف�ل�اً من الأطفال العاديين الذين يدر�س���ون بالمدار�س المك�سيكية �إلى ارتفاع م�ستوى 
لااكتئ���اب ل���دى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم مقارنة بالأطفال العاديين حيث بلغت 
مع���دلات انت�ش���ار لااكتئاب ل���دى الأطف���ال ذوي �صعوبات التعل���م )32٪( مقابل)٪18( 

للأطفال العاديين. 

ويتف���ق ذل���ك مع نتائج العديد من الدرا�س���ات التي تناولت لااكتئاب لدى ذوي 
�صعوب���ات التعل���م حيث تراوحت معدلات انت�شار لااكتئاب لديهم من )26٪ - 40٪( في 
 (Rock, Fessler, & Church, 1997; Wright– Strawderman درا�س���ات

& Watson, 1992)

مم���ا �سب���ق يت�ضح ارتفاع مع���دلات انت�شار لااكتئاب ل���دى ذوي �صعوبات التعلم 
مقارن���ة ب�أقرانه���م العادي�ي�ن، ويرج���ع الباح���ث ذل���ك �إلى ارتف���اع مع���دلات ال�ضغ���وط 
النف�سي���ة ولااجتماعية الم�صاحبة ل�صعوبة التعل���م التي يتعر�ضون لها �سواء في المنزل، 
 (Raskind, Goldberg Higgins, & أو المدر�س���ة، وه���ذا م���ا ت�ؤك���ده الدرا�س���ات�

Herman,1999 ; Shaywitz et al., 1999)

�أ�سباب الاكتئاب لدى ذوي �صعوبات التعلم.
يتعر����ض التلامي���ذ ذوو �صعوب���ات التعل���م للعدي���د م���ن ال�ضغ���وط النف�سي���ة 
والحياتي���ة �س���واء داخل المدر�سة، �أو خارجها مما ي�ؤثر عليه���م بال�سلب ويجعلهم �أر�ضًا 
خ�صب���ة للإ�صاب���ة بالا�ضطراب���ات النف�سي���ة ولااجتماعي���ة، وم���ن ثم ي���رى الباحث �أن 
م�شكل���ة لااكتئ���اب لدى ذوي �صعوبات التعلم لا تع���ود �إلى �سبب بعينه ولكنها تعود �إلى 
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مجموع���ة م���ن الأ�سب���اب التي �أتحدت فيما بينه���ا و�أدت �إلى �إ�صابته���م بالاكتئاب، ومن 
�أهم هذه الأ�سباب:

 الأفك���ار ال�سلبي���ة الموجودة لدى ذوي �صعوب���ات التعلم حيث يعتقد الكثير من 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م �أنه���م �أ�شخا����ص منب���وذون، لا قيمة له���م في المجتمع، 
يت�سم���ون بت���دني الق���درات العقلية مم���ا يجعله���م يتعر�ضون لخطر لااكتئ���اب، ويتفق 
ذل���ك م���ع م���ا ذه���ب �إلي���ه Heath (1995) م���ن �أن التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م 
يملك���ون العدي���د م���ن الأفك���ار ال�سلبية عن �أنف�سهم؛ مم���ا ي�ؤدي �إلى ارتف���اع م�ستويات 
لااكتئاب لديهم مثل اعتقادهم �أنهم �أقل من ذويهم العاديين، و�أن قدراتهم محدودة، 

و�أن الظروف دائمًا لا ت�سير كما يتمنون.

 Social competence لااجتماعي���ة  الكف���اءة  في  الق�ص���ور  يع���د  كذل���ك 
ت����ؤدي �إلى ح���دوث لااكتئ���اب ل���دى التلامي���ذ   deficitم���ن �ضم���ن الأ�سب���اب الت���ي 
ذوي �صعوب���ات التعل���م، فق���د �أظه���رت الدرا�س���ات �أن التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م 
�سجل���وا م�ستوي���ات علي���ا م���ن الق�ص���ور في الكف���اءة لااجتماعي���ة وم�ستوي���ات علي���ا من 
ال�شع���ور بالوح���دة النف�سي���ة مقارنة ب�أقرانه���م العاديين، كما �أنهم ي�شع���رون بالرف�ض 
لااجتماع���ي من قب���ل �أقرانهم العاديين، ويعانون من الق�صور في المهارات لااجتماعية
 (Margalit & Effrati, 1996; Kavale & Fomess, 1996; Tur–

 Kasspa, Weisel, & Segev, 1998)

 Kistner et al. (1999); Sergin (2000), وفي هذا ال�صدد يتفق كل من 
وال�شع���ور  لااجتماعي���ة  الكف���اءة  في  الق�ص���ور  �أن   Shah and Morgan (1996)
بالرف����ض لااجتماع���ي يع���دان م���ن �ضم���ن م�سبب���ات لااكتئ���اب حي���ث ي���رى التلامي���ذ 
المكتئب���ون �أنف�سه���م مرفو�ض�ي�ن اجتماعيً���ا من قب���ل �أقرانهم العاديين داخ���ل المدر�سة، 
ويعتق���دون �أنه���م غ�ي�ر كفء من الناحي���ة لااجتماعي���ة ويواجهون ق�صورً���ا في المهارات 
لااجتماعي���ة، وي���رى معلموه���م �أنه���م �أق���ل مه���ارة م���ن الناحي���ة لااجتماعي���ة مقارنة 

ب�أقرانهم العاديين. 

وفي ه���ذا ال�ص���دد ي�ؤك���د مير�س���ر Mercer (2004) في نتائ���ج درا�ست���ه الت���ي 
ت�ضمنت عينة بلغت )83( طالبًا من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم تراوحت �أعمارهم 
م���ن )13( �إلى )17( عامً���ا �أن التلامي���ذ ذوو �صعوبات التعلم الأكثر اكتئابًا يرون �أنهم 
�أقل كفاءة اجتماعية وعاطفية مقارنة بالتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم الأقل اكتئابًا، 
كما �أن التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم الأكثر اكتئابًا �أقل ر�ضا عن الدعم لااجتماعي 
المقدم لهم و�أكثر معاناة من �أحداث الحياة ال�ضاغطة مقارنة بالتلاميذ الأقل اكتئابًا.
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و�أي�ضً���ا يعد الف�شل الدرا�س���ي Academic failure من �ضمن الأ�سباب التي 
ت����ؤدي �إلى ال�شع���ور بالاكتئ���اب ل���دى ذوي �صعوب���ات التعل���م حي���ث يم���ر التلاميذ ذوو 
�صعوب���ات التعل���م بالعديد م���ن تجارب الف�شل داخ���ل المدر�سة مما ي�سب���ب لهم ال�شعور 
بالاكتئ���اب وفي �أغل���ب الأحيان يحتلون �أدن���ى ذيل القائمة بين زملائهم مما ي�ؤدي �إلى 
 Firmin, Hwang, Copella, شعوره���م بالاكتئ���اب، وي�ؤكد ذلك فيرمين و�آخرون�
and Clark (2004) حيث يذهبون �أن التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أكثر تعر�ضًا 
للف�ش���ل داخ���ل المدر�س���ة من �أقرانهم العادي�ي�ن مما ي�سهم في زي���ادة م�ستويات لااكتئاب 

لديهم.

ويذه���ب �سيدري���دز Sideridis (2007) في نتائ���ج درا�ست���ه الت���ي ح���اول فيها 
التع���رف عل���ى �أ�سب���اب لااكتئاب ل���دى ذوي �صعوب���ات التعلم والتي ق���ام بتطبيقها على 
عين���ة بلغ���ت )104( تلامي���ذ م���ن ذوي �صعوب���ات التعل���م تم اختيارهم م���ن بين )900( 
طالب من تلاميذ ال�صفين الخام�س وال�ساد�س �أن الف�شل في تحقيق المهام ي�شكل عامل 
�ضغط قوي على التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم مما ي�ؤدي �إلى زيادة �شعورهم بتدني 

مفهوم الذات وعدم القدرة على لاانجاز وبالتالي ي�ؤدي �إلى �إ�صابتهم بالاكتئاب.

وبالإ�ضاف���ة �إلى ذل���ك تع���د الإ�س���اءة تجاه التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم من 
�ضم���ن م�سبب���ات لااكتئاب، فيذهب بون����س Pons, et al. (2014) �أن التلاميذ ذوي 
�صعوب���ات التعل���م كثيرً���ا ما يتعر�ض���ون ل�سوء المعاملة مم���ا يجعلهم عر�ض���ة للإ�صابة 
 Govindshenoy and Spencer ببع�ض لاا�ضطرابات ال�سلوكية والنف�سية، وي�ؤكد
(2007) �أن هناك علاقة ارتباطية موجبة بين �سوء المعاملة ولاا�ضطرابات النف�سية 
 Anthony (2000) والعاطفي���ة لدى الأفراد ذوي �صعوبات التعلم، ويذهب �أنتوني
�أن���ه في كث�ي�ر م���ن الأحيان يتم �إخفاء ح���الات الإ�ساءة التي يتعر�ض له���ا التلاميذ ذوو 
�صعوب���ات التعل���م داخل المدار�س بالرغم من الآثار النف�سي���ة ال�سيئة التي تترتب على 
ه���ذه الإ�س���اءات المتكررة، وفي هذا ال�صدد ت�ؤكد العديد م���ن الدرا�سات �أن الإ�ساءة التي 
يتعر����ض له���ا الفرد في حياته من قبل الآخرين تعد من �أه���م الأ�سباب التي ت�ؤدي �إلى 
 (Creydt, 2010;Hegarty,2011 ; Goldstein, ,Safaeian, حدوث لااكتئاب

 Garrod, Finamore, Kellogg– spadt, 2008; Sen,2009)

�أعرا�ض الاكتئاب 
لم يع�ت�رف الباحث���ون ب�إ�صاب���ة الأطف���ال، �أو المراهق�ي�ن بالاكتئ���اب �إلا م�ؤخرً���ا 
ولك���ن  بالاكتئ���اب  المراهق���ة  قب���ل  الأطف���ال  ي�ص���اب  �أن  لااكلينكي���ون  ا�ستبع���د  فق���د 
الأبح���اث الت���ي �أجري���ت بوج���ه ع���ام من���ذ العق���د ال�سابع م���ن الق���رن الما�ضي بين���ت �أن 
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الت���ي ت�شك���ل زمل���ة لااكتئ���اب  المراهق�ي�ن يط���ورون فع�ل�اً الأعرا����ض  الأطف���ال قب���ل 
)عبد الخالق وعبد الغني، 2013، �ص 108(.

ويق�س���م بع����ض الباحث�ي�ن �أعرا����ض لااكتئ���اب �إلى �أعرا����ض نف�سي���ة و�أعرا����ض 
نف����س ج�سدية،وت�شم���ل الأعرا����ض النف�سي���ة: الم���زاج المكتئ���ب، الأفك���ار ال�سلبي���ة ع���ن 
بالذن���ب،  ال�شع���ور  لااجتماع���ي،  لاان�سح���اب  التهي���ج،  الت�ش���ا�ؤم،  والآخري���ن،  ال���ذات 
�أفك���ار الم���وت، في ح�ي�ن ت�شم���ل الأعرا�ض النف����س ج�سدية ا�ضط���راب الن���وم، وال�شكاوي 
جه���د �أي  ب���ذل  عن���د  والتع���ب  ال���وزن،  وتغ�ي�ر  ال�شهي���ة  وا�ضط���راب  الج�سدي���ة، 

.(Brumback & Weinberg, 1990) 

وق���د حدد الدلي���ل الت�شخي�صي والإح�صائي الخام����س للا�ضطرابات النف�سية 
 DSM –5 (2013)الخ�صائ����ص الممي���زة لنوبة لااكتئ���اب الأ�سا�سي في وجود خم�سة، 
�أو �أك�ث�ر م���ن الأعرا����ض الآتية ت�ستمر لأ�سبوعين ب�شرط وج���ود المزاج المكتئب وفقدان 

لااهتمام بالمتعة.
(((1 م���زاج مكتئ���ب �أغلب اليوم تقريبًا ي�ستدل عليه من خلال التقرير الذاتي مثل 

)�أ�شعر بالحزن(، �أو من خلال ملاحظة الآخرين مثل )يبدو عليه البكاء(.
(((2 نق�ص وا�ضح في ال�شعور بالمتعة وال�سرور في كل، �أو �أغلب الأن�شطة )كما تبينها 

التقارير الذاتية، �أو ملاحظة الآخرين(.
(((3 انخفا����ض وا�ض���ح في الوزن بدون رجيم، �أو زيادة في ال���وزن )تغير �أكثر من ٪5 

من وزن الج�سم في ال�شهر، �أو نق�ص، �أو زيادة في ال�شهية تقريبًا كل يوم(.
(((4 الأرق تقريبًا كل يوم.
(((5 ت�أخ���ر حرك���ي نف�س���ي يلاحظه الآخ���رون ولا يقت�ص���ر هذا الت�أخ���ر على مجرد 

م�شاعر ذاتية بعدم لاا�ستقرار .
(((6 ال�شعور بالتعب وفقدان الطاقة يوميًا تقريبًا.
(((7 ال�شعور بعدم الأهمية وال�شعور المبالغ فيه بالذنب وي�ستمر هذا ال�شعور يوميًا 

تقريبًا ولي�س مجرد ال�شعور بتوبيخ الذات، �أو ال�شعور بالت�أثر لأنه مري�ض.
(((8 انخفا�ض القدرة على التركيز، �أو التفكير مع فقدان المقدرة على اتخاذ القرار 

تقريبً���ا كل ي���وم )ي�ست���دل عل���ى ذلك من خ�ل�ال التقرير الذات���ي، �أو ملاحظة 
الآخرين(.

(((9 التفكير في الموت، �أو لاانتحار بدون خطة محددة للتنفيذ.
((1(1 الأعرا�ض لا تناظر محكات النوبة المختلطة.
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((1(1 لا ت�سبب الأعرا�ض �أ�سى �إكلينيكي جوهري، �أو انخفا�ض في الأداء لااجتماعي، 
�أو المهني، �أو غيرها من مجالات �أداء المهمات.

((1(1 لا تع���ود ه���ذه الأعرا����ض �إلى تن���اول مادة، �أو عق���ار ي�ساء ا�ستخدام���ه، �أو لحالة 
مر�ضية عامة مثل زيادة �إفراز الغدة الدرقية.

((1(1 لا تع���ود ه���ذه الأعرا����ض ب�سب���ب فق���دان �شخ����ص عزي���ز ب�سب���ب الم���وت مث�ل�اً، 
�أو تت�س���م ب�ضع���ف وظيف���ي وا�ض���ح مث���ل �أعرا����ض الذه���ان، �أو الت�أخ���ر النف����س 

(American Psychiatric Association.,2013)حركي

 World Health Organization في ح�ي�ن تذك���ر منظمة ال�صح���ة العالمي���ة 
(2012) �أن �أعرا����ض لااكتئ���اب تتمث���ل في الآت���ي: الم���زاج المكتئ���ب، فق���دان لااهتمام، �أو 
المتع���ة، انخفا����ض الطاقة، م�شاع���ر الذنب، انخفا�ض قيمة ال���ذات، ا�ضطراب النوم، �أو 

ال�شهية، انخفا�ض التركيز، التفكير في لاانتحار. 

ويق�ص���د بالأعرا�ض لااكتئابية في البح���ث الحالي تلك الأعرا�ض التي يقي�سها 
 Full Length CDI 2:SR مقيا����س كوفاك����س لاكتئ���اب ال�صغار في طبعت���ه الثاني���ة
Kovacs (2011) حيث ت�ضمن هذا المقيا�س معظم الأعرا�ض التي وردت في الدليل 
الت�شخي�ص���ي والإح�صائ���ي، وكذل���ك الأعرا����ض التي وردت في تعري���ف منظمة ال�صحة 
العالمي���ة، وتمثل���ت الأعرا����ض الت���ي يقي�سه���ا المقيا����س في الآت���ي: المزاج المكتئ���ب ،فقدان 
ال�شع���ور بالمتع���ة، الأرق، الت�ش���ا�ؤم، انخفا����ض قيمة ال���ذات، م�شاعر الذن���ب، التفكير في 
لاانتح���ار، انخفا����ض التركيز،العزل���ة وال�شع���ور بالوح���دة، �إهمال الواجب���ات المنزلية، 
ال�شع���ور بالتع���ب وفق���دان الطاق���ة، ا�ضطراب���ات ال�شهي���ة، ال�شع���ور ب���الآلام الج�سدية، 
�ضع���ف الم�شارك���ات المدر�سية، �سوء الأداء الدرا�س���ي، �صعوبة التذكر، وقد تم توزيع هذه 
الأعرا����ض عل���ى �أربعة �أعرا����ض رئي�سة هي:ع���دم الفعالي���ة، الم�شك�ل�ات البين�شخ�صية، 

التقدير ال�سلبي للذات، المزاج ال�سلبي والأعرا�ض الج�سمية.

خطورة الاكتئاب لدى ذوي �صعوبات التعلم:
لق���د ن���ادى العدي���د م���ن الباحث�ي�ن �إلى �ض���رورة تح�س�ي�ن م�ست���وى لااكتئ���اب 
ل���دى ذوي �صعوب���ات التعل���م نظرً���ا للخط���ورة الت���ي ت�شكله���ا م�شكل���ة لااكتئ���اب ل���دى 
 (Atkinson ,2015; Conway,2004; Gallegos,2008 ; الفئ���ة.  ه���ذه 
 Holladay,2007; Lewis, Bell, and Gillanders,2007; Mackay and

Wilson,2007)
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ذوو  التلامي���ذ  منه���ا  يع���اني  الت���ي  الم�شك�ل�ات  �أخط���ر  م���ن  لااكتئ���اب  فيع���د 
لاانتح���ار                                      �إلى  ت����ؤدي  الت���ي  الرئي�س���ة  الأ�سب���اب  م���ن  يع���د  فه���و  التعل���م  �صعوب���ات 

(Fleischmann, Bertolote, Belfer, & Beautrais, 2005)

 Daniel et al. (2006); Lewinsohn, Rohde وفي ه���ا ال�ص���دد يتف���ق كل م���ن 
and Seeley (1993) على �أن التلاميذ الذين يعانون من م�شكلات �أكاديمية �أكثر 

عر�ضة لخطر لاانتحار من �أقرانهم الذين لا يعانون من نف�س الم�شكلات.

 وي�ؤك���د ذل���ك McBride and Siegel (1997) حي���ث يذهب���ا �أن التلاميذ 
ذوي �صعوبات التعلم �أكثر عر�ضة لخطر لاانتحار من �أقرانهم العاديين، ولذلك ف�إن 
علم���اء النف�س المدر�سي ينادون ب�ضرورة فهم الأعرا�ض لااكتئابية لدى ذوي �صعوبات 
التعل���م في مرحل���ة مبكرة م���ن العمر والعمل على علاج ه���ذه الأعرا�ض لوقايتهم من 

(Miller & Eckert,2009) خطر لاانتحار

وت�ش�ي�ر الإح�صائي���ات الحكومية ال�صادرة في الولاي���ات المتحدة الأمريكية لعام 
)2000( �أن لااكتئ���اب ه���و �أكثر الأ�سباب �شيوعًا التي ت����ؤدي �إلى لاانتحار بين الأطفال 
والمراهق�ي�ن حي���ث بلغت معدلات لاانتح���ار الناتجة عن لااكتئ���اب في الولايات المتحدة 
الأمريكي���ة ب�ي�ن الأطف���ال والمراهق�ي�ن الذي���ن تراوح���ت �أعمارهم م���ن )10- 18( عامًا 

.(Anderson,2002) 1833( حالة انتحار(

المع���رفي  الأداء  عل���ى  �سلبيً���ا  ت�أثيرً���ا  لااكتئ���اب  ي�شك���ل  ذل���ك  �إلى  وبالإ�ضاف���ة 
لااكتئ���اب  �أن  الدرا�س���ات  فت�ش�ي�ر   ،Cognitive functioning التلامي���ذ  ل���دى 
 ،(Burt, Zembar & Niederehe, 1995) ي�ؤث���ر عل���ى الذاك���رة ت�أثيرً���ا �سلبيً���ا
 .(Calhoun & Mayes,2005) �إبط���اء �سرع���ة معالج���ة المعلوم���ات  �إلى  وي����ؤدي 
 long– term memory (King & Caine,وي�ؤث���ر عل���ى الذاك���رة طويل���ة الم���دى
التعل���م                                                               �صعوب���ات  ذوي  ل���دى  ولاانج���از  التعل���م  عل���ى  الق���درة  يع���وق  كم���ا   .1996)

. (Nelson & Harwood,2011)

كم���ا �أن لااكتئ���اب ي�سه���م في زي���ادة مع���دلات التغيب ع���ن الدرا�سة، وي����ؤدي �إلى 
فق���دان الدافعي���ة نح���و التعل���م، وزي���ادة م�ستوي���ات الع���دوان ل���دى التلامي���ذ، وزي���ادة 
 (Bell– Dolan, Reaven & مع���دلات ال�سلوك التخريبي داخل ال�ص���ف الدرا�سي

. Peterson, 1993; Speirer, Sherak, Hirsch & Cantwell, 1995)
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المدر�س���ي  الأداء  عل���ى  �سلبيً���ا  ت�أثيرً���ا  لااكتئ���اب  ي�ؤث���ر  ذل���ك  �إلى  وبالإ�ضاف���ة 
في  وي�سه���م  الأ�سري���ة  والعلاق���ات  بالأق���ران  العلاق���ات  عل���ى  ي�ؤث���ر  كم���ا  للتلامي���ذ 
�ضع���ف التح�صي���ل الدرا�س���ي، وفي كث�ي�ر م���ن الأحيان ي����ؤدي �إلى الت�سرب م���ن التعليم                                                      

.(Bhatia & Bhatia, 2007)

مم���ا �سب���ق يت�ض���ح �أن لااكتئ���اب لدى ذوي �صعوب���ات التعلم يحم���ل العديد من 
المخاطر تجاه التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم حيث ي�ؤثر �سلبيًا على �أدائهم الأكاديمي، 
كم���ا ي�ؤث���ر عليه���م م���ن النواح���ي المعرفي���ة، وال�سلوكي���ة، ولاانفعالي���ة، ولااجتماعي���ة 
مم���ا ي�ستدع���ي التو�س���ع في خدم���ات التدخل المبك���ر التي تقدم لهم م���ن �أجل الحد من 

م�ستويات لااكتئاب لديهم.

�أ�ساليب علاج الاكتئاب
نظرً���ا لتزاي���د م�شكل���ة لااكتئاب ل���دى ذوي �صعوب���ات التعلم مقارن���ة ب�أقرانهم 
العادي�ي�ن ح���اول الكث�ي�ر م���ن الباحثين خف����ض م�ستوي���ات لااكتئاب لدى ه���ذه الفئة، 
وق���د تع���ددت الأ�ساليب والط���رق العلاجية التي حاول الباحث���ون من خلالها خف�ض 
م�ستوي���ات لااكتئ���اب ل���دى ذوي �صعوبات التعل���م، ولا �شك �أن الباح���ث في مجال علاج 
لااكتئ���اب ل���دى فئة ذوي �صعوبات التعلم يج���ب �أن يكون ملمًا بهذه الطرق العلاجية 
على اختلاف مو�ضوعاتها و�ضروبها حتى يكون واعيًا ومت�شبعًا ب�أهم الطرق العلاجية 
الت���ي ت�ستخ���دم في ع�ل�اج لااكتئاب ل���دى ذوي �صعوبات التعلم، ومن ب�ي�ن الطرق التي 

�أثبتت فعاليتها في خف�ض م�ستوى لااكتئاب لدى ذوي �صعوبات التعلم:

 Atkinson (2015)الع�ل�اج المعرفي ال�سلوكي، وفي هذا ال�صدد قام اتكين�سون
بدرا�س���ة مو�ضوعه���ا: العلاج المع���رفي وال�سلوكي، هدفت الدرا�س���ة �إلى خف�ض م�ستوى 
لااكتئ���اب ل���دى التلاميذ ذوي �صعوب���ات التعلم، وقد تكونت عين���ة الدرا�سة من )70( 
طالبً���ا م���ن التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م تم تق�سيمه���م �إلى ثلاث���ة مجموع���ات 
علاجي���ة: مجموعة تلقت العلاج ال�سلوكي، والمجموعة الأخرى تلقت العلاج المعرفي، 
�أما المجموعة الثالثة تلقت برنامج للعلاج المعرفي ال�سلوكي، وقد �أ�سفرت الدرا�سة عن 
العدي���د م���ن النتائ���ج من �أهمها: فعالي���ة العلاج المعرفي ال�سلوك���ي في تح�سين م�ستوى 

لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

كم���ا قام���ت هولاداي Holladay (2007) بدرا�س���ة مو�ضوعها العلاج المعرفي 
ال�سلوك���ي الجمعي ل���دى الأفراد ذوي �صعوب���ات التعلم المعرفية، هدف���ت الدرا�سة �إلى 
اختب���ار فعالية العلاج المعرفي ال�سلوك���ي الجمعي في خف�ض كل من الغ�ضب ولااكتئاب 
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والقلق، وتح�سين جودة الحياة لدى عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم المعرفية، 
وق���د تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )17( تلميذًا وتلميذة م���ن التلامي���ذ ذوي �صعوبات 
التعل���م المعرفي���ة، تم تق�سيمه���م �إلى مجموعت�ي�ن: مجموعة علاجي���ة تكونت من )8( 
تلامي���ذ م���ن ذوي �صعوب���ات التعل���م المعرفية بمعدل )2 ذك���ور، و6 �إن���اث(، ومجموعة 
المقارن���ة وا�شتمل���ت عل���ى )9( تلامي���ذ م���ن ذوي �صعوبات التعل���م المعرفي���ة، وقد تلقى 
�أفراد المجموعة العلاجية برنامج معرفي �سلوكي جمعي ا�ستمر لمدة )9( جل�سات، وقد 
�أ�سفرت الدرا�سة عن مجموعة من النتائج من �أهمها: فعالية العلاج المعرفي ال�سلوكي 

الجمعي في خف�ض م�ستوى لااكتئاب والقلق لدى تلاميذ المجموعة العلاجية.

وق���ام لوي����س و�آخ���رون Lewis, Bell, and Gillanders (2007) بدرا�سة 
مو�ضوعها: �إدارة الألم المزمن لدى الأفراد ذوي �صعوبات التعلم، هدفت الدرا�سة �إلى 
خف�ض �أعرا�ض القلق ولااكتئاب لدى �سيدة من ذوي �صعوبات التعلم، وتح�سين جودة 
الحياة لديها، وكانت ال�سيدة تبلغ من العمر )32( عامًا، وتعاني من القلق ولااكتئاب، 
و�آلام ج�سدي���ة مزمن���ة ا�ستم���رت لم���دة )16( �شهرًا، وق���د تم تعري�ض ال�سي���دة لمجموعة 
م���ن الجل�س���ات العلاجية ا�ستخدم فيها الع�ل�اج المعرفي ال�سلوكي حي���ث ا�ستمر العلاج 
لم���دة )4( �أ�شه���ر بمع���دل جل�سة واح���دة في الأ�سبوع، وق���د �أ�سفرت الدرا�س���ة عن العديد 
م���ن النتائج م���ن �أهمها: انخفا�ض �أعرا����ض القلق ولااكتئ���اب، والآلام الج�سدية لدى 

ال�سيدة .

وبالإ�ضاف���ة �إلى الع�ل�اج المع���رفي ال�سلوك���ي ا�ستخ���دم بع����ض الباحث�ي�ن الع�ل�اج 
لااجتماع���ي لاانفعالي، فقامت غاليغو����س Gallegos (2008) بدرا�سة مو�ضوعها: 
من���ع قل���ق واكتئ���اب الطفول���ة: اختب���ار فعالي���ة برنام���ج مدر�س���ي في المك�سي���ك، هدفت 
الدرا�س���ة �إلى التدخ���ل المبك���ر لتح�س�ي�ن �أعرا����ض القلق ولااكتئاب ل���دى مجموعة من 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م والتلاميذ العاديين ،وقد تكون���ت عينة الدرا�سة من 
)1030( تلميذً���ا وتلمي���ذة م���ن التلامي���ذ الملتحق�ي�ن بمدار�س �شم���ال المك�سيك بمعدل 
)131( طالبً���ا وطالب���ة م���ن ذوي �صعوب���ات التعلم في ح�ي�ن كان بقية �أف���راد العينة من 
الأف���راد العادي�ي�ن، وت���راوح �أعم���ار �أفراد العين���ة م���ن )9: 11( عامًا، وق���د تم تعري�ض 
�أف���راد العين���ة لبرنامج اجتماعي انفع���الي ا�ستخدم فيه فني���ات: لاا�سترخاء، التعامل 
م���ع ال�صعوب���ات، التفك�ي�ر الإيجاب���ي، مه���ارات التعامل م���ع الآخرين، وق���د تم تطبيق 
البرنام���ج في ثم���ان مدار����س، وا�شترك في التطبيق )16( معلمً���ا، و�أجريت المتابعة بعد 
�ست���ة �أ�شه���ر من التطبي���ق، وقد �أ�سفرت الدرا�س���ة عن العديد من النتائ���ج من �أهمها: 
فعالية البرنامج لااجتماعي لاانفعالي في خف�ض م�ستويات لااكتئاب والقلق لدى كل 

من التلاميذ العاديين وذوي �صعوبات التعلم.
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المه���ارات  عل���ى  التدري���ب  الباحث�ي�ن  بع����ض  ا�ستخ���دم  ذل���ك  �إلى  وبالإ�ضاف���ة 
لااجتماعي���ة لخف����ض م�ستوي���ات لااكتئاب ل���دى ذوي �صعوب���ات التعلم، فق���ام كونواي 
Conway(2004) بدرا�س���ة مو�ضوعه���ا: تقيي���م التدريب على المه���ارات لااجتماعية 
لل�شب���اب ذوي �صعوب���ات التعل���م. هدف���ت الدرا�س���ة �إلى اختبار فعالي���ة برنامج تدريبي 
للمهارات لااجتماعية في تح�سين المهارات لااجتماعية وخف�ض م�ستوى لااكتئاب لدى 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم، وقد تكونت عينة الدرا�سة من )53( تلميذًا وتلميذة 
م���ن التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م )19 م���ن الإناث، 34 م���ن الذكور( بل���غ متو�سط 
�أعماره���م )16.54( عامً���ا، وق���د تم تق�سيمه���م �إلى مجموعت�ي�ن: مجموع���ة تجريبي���ة 
قوامه���ا )43( تلميذً���ا، ومجموع���ة �ضابط���ة قوامه���ا )10( تلامي���ذ حي���ث تم تعري�ض 
�أف���راد المجموع���ة التجريبية لبرنام���ج Walker للتدريب على المه���ارات لااجتماعية، 
وق���د �أ�سف���رت الدرا�سة عن العديد من النتائج من �أهمها: فعالية البرنامج التدريبي 
في خف�ض م�ستوى لااكتئاب وتح�سين المهارات لااجتماعية لدى الأفراد ذوي �صعوبات 

التعلم.

كم���ا ح���اول بع����ض الباحث�ي�ن الجمع ب�ي�ن �أكثر م���ن طريقة علاجي���ة لخف�ض 
م�ستويات لااكتئاب لدى ذوي �صعوبات التعلم، وفي هذا ال�صدد قامت ماكاي وويل�سون 
متع���دد  الع�ل�اج  نج���اح  مو�ضوعه���ا:  بدرا�س���ة   Mackay and Wilson (2007(
التخ�ص�ص���ات ل�شخ�ص ذي �صعوبات تعلم يع���اني من ا�ضطراب لااكتئاب العام، هدفت 
الدرا�س���ة �إلى خف����ض ا�ضط���راب لااكتئاب العام لدى �سيدة م���ن ذوي �صعوبات التعلم، 
وكانت ال�سيدة تدعى جانيت Janette في الع�شرينات من عمرها تعاني من ا�ضطراب 
لااكتئاب العام، وتملك تاريخي عائلي من الإ�صابة بالاكتئاب حيث كان والدها يعاني 
م���ن لااكتئ���اب بالإ�ضاف���ة �إلى بع�ض �أف���راد �أ�سرتها، وبالإ�ضاف���ة �إلى معاناة جانيت من 
لااكتئ���اب كان���ت م�صاب���ة بال�شل���ل الدماغ���ي، وت�سير عل���ى عكازين، وقد تلق���ت جانيت 
برنامج علاجي مركز متعدد المحاور جمع بين العديد من الطرق العلاجية: العلاج 
المع���رفي ال�سلوك���ي، والع�ل�اج بالف���ن، والع�ل�اج بال�صدم���ات الكهربائي���ة بالإ�ضاف���ة �إلى 
الع�ل�اج لااجتماع���ي الذي ركز على ر�ؤية الأ�صدقاء القدام���ى والتفاعل مع الآخرين، 
والتن���زه م���ع �أف���راد العائلة، وقد �أ�سف���رت الدرا�سة ع���ن: نجاح البرنام���ج العلاجي في 

خف�ض م�ستوى لااكتئاب لدى ال�سيدة.

 الدراما النف�سية ك�أ�سلوب علاجي للاكتئاب:
تعد الدراما النف�سية �إحدى الطرق الفعالة في علاج لااكتئاب نظرًا لأنها تتيح 
للفرد فر�صة التنفي�س لاانفعالي والتعبير عن الم�شكلات والمكبوتات الموجودة لديه في 

م�ستوى اللاوعي و�إخراجها �إلى م�ستوى الوعي.
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وي�أخ���ذ التنفي����س العديد م���ن الأ�شكال فقد يكون في �صورة بك���اء Crying، �أو 
 ،Genuine and prolonged laughter في �ص���ورة �ضحك حقيقي وطويل الأم���د
وهك���ذا تع���د الدراما النف�سية طريق���ة يمكن من خلالها م�ساع���دة الفرد في التخل�ص 
من ال�ضغوط التي ي�شعر بها عن طريق م�ساعدته في التعبير عما يجي�ش بداخله من 

.(Fisher, 2007( م�شاعر، �أو م�شكلات

وي�ؤك���د Karataş (2014) في ه���ذا ال�ص���دد �أن الدرام���ا النف�سي���ة تع���د �إحدى 
الط���رق العلاجي���ة الفعال���ة الت���ي يمكن م���ن خلاله���ا تطهير الف���رد نف�سيً���ا، وتعديل 
�سلوكه �إلى الأف�ضل وم�ساعدته على التخل�ص من الأفكار والم�شاعر ال�سلبية، وتطوير 
الأفكار المنطقية لديه، و�إتاحة الفر�صة له لإعادة �أداء الم�شكلات التي يعاني منها بدلاً 

من لااقت�صار على الحديث عنها فقط. 

وم���ن ث���م ي�ستطي���ع الف���رد م���ن خ�ل�ال الدرام���ا النف�سي���ة �إع���ادة �أداء الم�شكلات 
الت���ي ت�سب���ب له لااكتئاب ب�ص���ورة حية �أمام المعالج النف�سي و�أم���ام جمهور الحا�ضرين 
مم���ا ي�ساع���ده في لاا�ستب�ص���ار بهذه الم�شكلات وي�سهم في حله���ا وبالتالي ي�ؤدي ذلك �إلى 

التخل�ص من الأعرا�ض لااكتئابية التي ي�شعر بها.

ونظرً���ا لأهمي���ة الدرام���ا النف�سي���ة في علاج لااكتئ���اب ا�ستخدمه���ا العديد من 
الباحث�ي�ن فق���ام كل م���ن Beli, Rahgoien and Rahgozar (2012) بدرا�س���ة 
مو�ضوعه���ا: �آث���ار الدرام���ا النف�سية على لااكتئاب ب�ي�ن �سي���دات ذوات ا�ضطراب عقلي 
مزم���ن، هدفت الدرا�س���ة �إلى خف�ض م�ستويات لااكتئاب ب�ي�ن مجموعة من ال�سيدات، 
وق���د تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )30( �سي���دة م�صاب���ة بالاكتئ���اب تم تق�سيمه���ن �إلى 
�أف���راد  مجموعت�ي�ن: مجموع���ة تجريبي���ة ومجموع���ة �ضابط���ة، حي���ث تم تعري����ض 
المجموع���ة التجريبي���ة من ال�سي���دات لبرنامج دراما نف�سية ا�شتم���ل على )12( جل�سة، 
وق���د ا�ستم���ر البرنام���ج لم���دة �ست���ة �أ�سابيع بمع���دل جل�ست�ي�ن في الأ�سب���وع الواحد، وقد 
�أ�سف���رت الدرا�س���ة عن مجموعة م���ن النتائج من �أهمه���ا: فعالية الدرام���ا النف�سية في 

خف�ض م�ستويات لااكتئاب لدى �سيدات المجموعة التجريبية.

وقام���ت Hamamci (2006) بدرا�س���ة مو�ضوعه���ا: الجم���ع ب�ي�ن الدرام���ا 
النف�سي���ة والع�ل�اج المع���رفي ال�سلوك���ي لع�ل�اج لااكتئ���اب الب�سي���ط، هدف���ت الدرا�سة �إلى 
المقارن���ة بين الدراما النف�سية والعلاج المعرفي ال�سلوكي في خف�ض م�ستويات لااكتئاب، 
وق���د تكون���ت عين���ة الدرا�سة م���ن )31( طالبًا م���ن طلاب الجامع���ات تم تق�سيمهم �إلى 
ث�ل�اث مجموع���ات: مجموعة الع�ل�اج بالدرام���ا النف�سي���ة، ومجموعة الع�ل�اج المعرفي 
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ال�سلوك���ي، ومجموع���ة �ضابط���ة: وق���د �أ�سف���رت الدرا�س���ة ع���ن فعالية كل م���ن الدراما 
النف�سية والعلاج المعرفي ال�سلوكي في خف�ض لااكتئاب، ولم توجد فروق دالة �إح�صائيًا 

بين الطريقتين في خف�ض لااكتئاب مما يدل على تمتعهما بنف�س الفعالية.

كما قام )Kalkan and Osman (2005 بدرا�سة مو�ضوعها: الم�سنون ودور 
التمري����ض ورح�ل�ات الحياة: درا�سة الدراما النف�سية الجماعي���ة، هدفت الدرا�سة �إلى 
خف����ض م�ستوي���ات لااكتئ���اب والقلق لدى مجموعة من كبار ال�س���ن، وقد تكونت عينة 
الدرا�س���ة م���ن )11( متطوعً���ا من الأ�شخا�ص كب���ار ال�سن الذين يعان���ون من لااكتئاب 
والقلق ويعي�شون في �إحدى دور رعاية الم�سنين، وقد تم تعري�ضهم ل )18( جل�سة دراما 
نف�سية جماعية بمعدل جل�سة واحدة في الأ�سبوع، وقد �أ�سفرت الدرا�سة عن مجموعة 
من النتائج من �أهمها: فعالية الدراما النف�سية في خف�ض م�ستويات لااكتئاب والقلق 

لدى �أفراد العينة.

مما �سبق يت�ضح من خلال ما تم عر�ضه من �إطار نظري ودرا�سات �سابقة ارتفاع 
 (Gallegos et al.,2012; مع���دلات انت�ش���ار لااكتئ���اب ل���دى ذوي �صعوب���ات التعل���م

 Koulopoulou,2010 ;Mammarella et al.,2014)

كم���ا يت�ض���ح تن���وع الط���رق والأ�سالي���ب العلاجي���ة الت���ي ا�ستخدم���ت في خف�ض 
م�ستوي���ات لااكتئ���اب ل���دى ذوي �صعوب���ات التعل���م، حي���ث ا�ستخدمت بع����ض الدرا�سات 
الدرا�س���ات  بع����ض  وا�ستخدم���ت   ،)Atkinson ,2015) ال�سلوك���ي  المع���رفي  الع�ل�اج 
الع�ل�اج لااجتماع���ي لاانفع���الي)Gallegos,2008)، وا�ستخدم���ت بع����ض الدرا�سات 
بع����ض  وا�ستخدم���ت   ،(Conway,2004) لااجتماعي���ة  المه���ارات  عل���ى  التدري���ب 
�أك�ث�ر م���ن طريق���ة علاجي���ة                                                                        ب�ي�ن  ال���ذي جم���ع  الع�ل�اج متع���دد المح���اور  الدرا�س���ات 

.(Mackay & Wilson,2007)

ويت�ض���ح �أي�ضًا �أن الدراما النف�سية تع���د �إحدى الطرق العلاجية الفعالة التي 
 (Beli, Rahgoien & Rahgozar ,2012; ت�ستخدم في خف�ض م�ستوى لااكتئاب

 Hamamci,2006 ;Kalkan & Osman , 2005)

ونظرً���ا لفعالية الدرام���ا النف�سية في خف�ض م�ستوي���ات لااكتئاب، و�صلاحيتها 
 (Akinsola & Udoka , 2013) المدر�س���ة  �س���ن  في  الأف���راد  م���ع  للا�ستخ���دام 

ا�ستخدمها الباحث في البحث الحالي.
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فرو�ض البحث:
ثم �صاغ الباحث فرو�ض البحث على النحو التالي:

(((1 ترتفع معدلات انت�شار لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
(((2  توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيًا بين رتب درجات التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم 

�أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابطة عل���ى مقيا�س لااكتئ���اب في القيا�س 
البعدي ل�صالح �أفراد المجموعة التجريبية في لااتجاه الأف�ضل.

(((3 توج���د فروق دال���ة �إح�صائيًا بين رت���ب درجات التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم 
�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س لااكتئ���اب في القيا�س�ي�ن القبل���ي 

والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي في لااتجاه الأف�ضل.
(((4 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات 

التعلم �أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س لااكتئاب في القيا�سين البعدي 
والتتبعي.

�إجراءات البحث:
ت�ضمن البحث الإجراءات الآتية:

�أولاً المنهج الم�ستخدم: 
ه���و المنه���ج التجريب���ي الذي يختبر فعالي���ة برنامج الدرام���ا النف�سية )متغير 
م�ستق���ل( في خف����ض �أعرا����ض لااكتئ���اب )متغير تابع( ل���دى عينة م���ن التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم.

 ثانيًا عينة البحث:
تكون���ت العينة الكلي���ة للدرا�سة من )120( تلميذًا من التلاميذ ذوي �صعوبات 
التعل���م الملتحق�ي�ن ببرنام���ج �صعوبات التعل���م بمدار����س التربية والتعلي���م بمحافظة 
الطائف بالمملكة العربية ال�سعودية، وكانت هذه المدار�س هي: عبادة بن ال�صامت، �أبي 
ب���ن كع���ب، البحر الأحمر، الملك في�ص���ل، الأحنف بن قي�س، الثقاف���ة، قي�س بن عا�صم، 
حن�ي�ن، ح���راء، �أبو�سفيان الثقفي، عبد الله بن العبا����س، الجاحظ، العزيزية، وج ،الملك 
عب���د العزيز، محمد بن عب���د الوهاب،مجمع الأمير محمد،المغيرة بن �شعبة، الح�سن 

بن الهيثم،همام بن الحارث.

 في ح�ي�ن تكون���ت العين���ة الخا�ص���ة بالبح���ث التطبيقي���ة م���ن )20( تلميذًا من 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م الملتحقين ببرنام���ج �صعوبات التعل���م بمدر�سة الملك 
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في�ص���ل لاابتدائي���ة وقد تراوحت �أعمارهم الزمنية من )9– 11( عامًا، وتم تق�سيمهم 
�إلى مجموعتين مت�ساويتين: تجريبية و�ضابطة بحيث تكونت كل مجموعة من )10( 

تلاميذ من ذوي �صعوبات التعلم،وفقًا لل�شروط الآتية.
(((1 �أن يكون �أفراد العينة من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
(((2 �أن يكون م�ستوى لااكتئاب لدى �أفراد العينة مرتفع.
(((3 �ألا يكونوا قد تلقوا �أي برامج �إر�شادية، �أو علاجية.

وق���د تم ا�ستخ���دام اختبار م���ان وتني Mann Whitney لمجان�س���ة �أفراد المجموعتين 
التجريبية وال�ضابطة من حيث المتغايرت الآتية: 

((( العم�ر الزمن�ي: تراوح���ت الأعم���ار الزمني���ة لأف���راد المجموعت�ي�ن التجريبي���ة 1
وال�ضابط���ة م���ن )9: 11( عامً���ا، وبلغ���ت قيم���ة )Z( ب�ي�ن رت���ب �أعم���ار �أف���راد 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابطة )– 0.183( وهي غ�ي�ر دالة مما يدل على 

تجان�سهم في هذا المتغير.
(((2 مغام�ل الذكاء: بلغت قيمة )Z( بين رتب درجات �أفراد المجموعتين التجريبية 

وال�ضابط���ة في م�ست���وى الذكاء )– 0.215( على مقيا�س �ستانفورد بينيه العرب 
للذكاء )الطبعة الرابعة(: �إعداد حنوره )2001(، وهي غير دالة مما يدل على 

تجان�سهم في هذا المتغير.
(((3 م�س�توى �ص�عوبات التعلم: بلغت قيمة )Z( بين رتب درجات �أفراد المجموعتين 

التجريبي���ة وال�ضابط���ة )– 0.232( عل���ى مقيا����س �صعوب���ات التعل���م: �إع���داد 
ال�سرطاوي )1995(، وهي غير دالة مما يدل على تجان�سهم في هذا المتغير. 

(((4 الم�س�توى الاجتماع�ي الثقافي للأ�س�رة: بلغت قيم���ة )Z( بين رتب درج���ات �أفراد 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابط���ة )– 0.142( عل���ى ا�ستم���ارة تقدير الو�ضع 
لااجتماعي الثقافي للأ�سرة في البيئة ال�سعودية: �إعداد/ من�سي و�أحمد، تقنين 
ال�شربيني و�أبو ال�سعود )2013(، وهي غير دالة مما يدل على تجان�سهم في هذا 

المتغير. 
(((5 �أف���راد  التعل���م  �صعوب���ات  ذوي  التلامي���ذ  مجان�س���ة  تم  الاكتئ�اب:  م�س�توى 

المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابط���ة في م�ست���وى لااكتئ���اب قب���ل التطبي���ق – 
م���ن خ�ل�ال الطبعة الثاني���ة من قائم���ة كوفاك����س Kovacs (2011) لاكتئاب 
ال�صغ���ار التقري���ر الذات���ي المطول: تعريب و�إعداد الباح���ث – حتى يمكن رد �أي 
تغ�ي�رات في الفروق بعد التطبيق بين �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 
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في م�ست���وى لااكتئاب �إلى المتغير الم�ستقل )برنامج الدراما النف�سية(، والجدول 
الآتي يو�ضح قيمة )Z( وم�ستوى الدلالة للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد 

المجموعتين: التجريبية، وال�ضابطة على مقيا�س لااكتئاب قبل التطبيق.
جدول )1( 

قيمة )Z( وم�ستوى الدلالة للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعتين التجريبية، وال�ضابطة 
على مقيا�س الاكتئاب قبل التطبيق، حيث )ن= 20(

العددالمجموعةالأبعاد
متوسطات 

الرتب
مجموع 
الرتب

Z مستوى الدلالةقيمة

عدم الفعالية
1010.35103.50الضابطة

0.912 غير دالة– 0.116
1010.65106.50التجريبية

المشكلات البينشخصية
1011.30113الضابطة

0.579 غير دالة– 0.631
109.7097التجريبية

المشكلات الوظيفية
1010.70107الضابطة

0.153 –
0.878
غير دالة 1010.30103التجريبية

التقدير السلبي للذات
109.7097الضابطة

0.633 –
0.527
غير دالة 1011.30113التجريبية

المزاج السلبي
1010100الضابطة

0.392 –
0.695
غير دالة 1011110التجريبية

المشكلات الانفعالية
109.6096الضابطة

0.693 –
0.488
غير دالة 1011.40114التجريبية

الدرجة الكلية
1010.35103.50الضابطة

0.114 –
0.909
غير دالة 1010.65106.50التجريبية

يت�ض���ح م���ن الجدول ال�سابق �أنه لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين رتب درجات 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س 
لااكتئ���اب ب�أبع���اده في القيا�س القبلي مما يدل على تجان�سهم في م�ستوى لااكتئاب قبل 

التطبيق.

ثالثًا: �أدوات البحث:

11 -Kovacs (2011) الطبع�ة الثاني�ة م�ن قائمة كوفاك�س لاكتئ�اب ال�ص�غار
)التقري���ر الذات���ي المط���ول( Full Length CDI 2:SR / تعري���ب و�إعداد 

الباحث:
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�أولاً ال�صورة الأ�صلية من المقيا�س:
�أرادت ماري���ا كوفاك����س من �إعداد الطبعة الثانية م���ن قائمة كوفاك�س لاكتئاب 
ال�صغ���ار Children’s Depression Inventory 2 (CDI– 2) مواكب���ة �أح���دث 
م���ا تو�ص���ل �إليه العل���م في مجال قيا����س لااكتئاب، وت�صل���ح الطبعة الثاني���ة من قائمة 
كوفاك����س لاكتئ���اب ال�صغ���ار(CDI– 2) للتطبي���ق على الأطف���ال والمراهقين بدءًا من 

عمر)7- 17( عامًا.

وتعد الطبعة الثانية من قائمة كوفاك�س (CDI–2) �صورة مطورة من قائمة 
اكتئ���اب ال�صغ���ار الأولى (CDI) الت���ي �أعدتها كوفاك�س ع���ام Kovacs (1981)، مع 

وجود العديد من الفروق بين الطبعتين:

 الفرق بين الطبعة الأولى والثانية من قائمة كوفاك�س لاكتئاب ال�صغار: 

11 تم �إ�ضاف���ة عب���ارات جدي���دة في الطبع���ة الثاني���ة (CDI– 2)، وح���ذف وتعدي���ل -
.(CDI)بع�ض العبارات القديمة التي وردت في الطبعة الأولى

22 تم �إ�ضافة مقايي�س جديدة في الطبعة الثانية(CDI– 2)، فقد تكونت الطبعة -
الأولى (CDI) من �صورة واحدة ا�شتملت على )27( بندًا تقي�س لااكتئاب لدى 
الأطف���ال ال�صغ���ار، �أما الطبع���ة الثانية (CDI– 2) ا�شتمل���ت على �أربعة �صور: 
ال�ص���ورة الأولى )التقري���ر الذاتي المط���ول( وت�ضم )28( بندً���ا، ال�صورة الثانية 
)التقري���ر الذات���ي المخت�صر( وت�شتمل على)12( بندً���ا، ال�صورة الثالثة )خا�صة 
بالوالدين( وت�شتمل على )17( بندًا، ال�صورة الرابعة )خا�صة بالمعلم( وت�شتمل 
عل���ى )12( بندًا،وق���د ق���ام الباحث في البحث الحالي بتعري���ب ال�صورة الخا�صة 

بالتقرير الذاتي المطول.
33  تم �إ�ضاف���ة �أبع���اد جديدة: فقد كان مقيا����س (CDI) في طبعته الأولى )1981( -

 (CDI– 2: Self– أح���ادي البع���د، في ح�ي�ن ا�شتم���ل التقري���ر الذات���ي المط���ول�
(Report م���ن قائم���ة Kovacs (2011) لاكتئاب ال�صغ���ار على �أبعاد جديدة 
حيث تكون من مقيا�سين فرعيين ينبثق منهما �أربعة �أبعاد �أ�سا�سية، وفيما يلي 

و�صف للتقرير الذاتي المطول.

و�ص���ف التقري���ر الذاتي المطول(CDI– 2:SR) في الطبع���ة الثانية لقائمة كوفاك�س 
Kovacs (2011) لاكتئاب ال�صغار

يتكون التقرير الذاتي المطول (CDI– 2:SR) من )28( عبارة مت�ضمنة في مقيا�سين 
فرعي�ي�ن هم���ا: الم�شك�ل�ات الوظيفي���ةFunctional Problems ويتك���ون م���ن )13( 
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عب���ارة، والم�شك�ل�ات لاانفعالي���ة Emotional Problems ويتك���ون م���ن )15( عبارة، 
وينبثق من المقيا�سين الفرعيين �أربعة �أبعاد هم:

11 -Ineffectiveness عدم الفعالية
، ويتك���ون هذا البع���د من )8( عبارات، ومن �أمثلة عبارات هذا البعد: لا �أ�شعر �إطلاقًا 

I never have fun at school بالمتعة داخل المدر�سة
22 -Interpersonal Problems الم�شكلات البين�شخ�صية

، ويتكون هذا البعد من )5( عبارات ،ومن �أمثلة عبارات هذا البعد: �أنا مهم لأ�سرتي 
I am important to my family

33 -Negative Self– Esteem التقدير ال�سلبي للذات
، ويتك���ون ه���ذا البع���د م���ن )6( عبارات ،وم���ن �أمثلة عبارات ه���ذا البعد: �أك���ره نف�سي.                  

I hate myself

44 - Negative Mood/Physical الج�س�مية  والأعرا��ض  ال�س�لبي  الم�زاج 
Symptoms

، ويتك���ون ه���ذا البع���د م���ن )9( عبارات ،،وم���ن �أمثلة عب���ارات هذا البع���د: �أ�شعر يوميًا 
برغبتي في البكاء. I feel like crying everyday، وال�شكل الآتي يو�ضح المقيا�س 

ب�أبعاده المختلفة.
 )الدرجة الكلية(

 )28( عبارة
 

 
		        )الم�شكلات لاانفعالية(              )الم�شكلات الوظيفية( 

				           )15( عبارة                        )13( عبارة 
   

					   

عــــدم الــفعـــاليــــة 	            التقدير ال�سلبي       المزاج ال�سلبي             والأعرا�ض الج�سمية
الم�شكلات البين�شخ�صية         للذات              

         )8( عبارات              )5( عبارات            )6( عبارات                     )9( عبارات
�شكل )1( التقرير الذاتي المطول(CDI 2:SR) من قائمة كوفاك�س لاكتئاب ال�صغار
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(CDI 2:SR) في ن�سخت���ه   الخ�ص�ائ�ص ال�س�يكومترية للتقري�ر الذات�ي المط�ول 
.Kovacs (2011) الأ�صلية

قامت كوفاك�س Kovacs بتطبيق المقيا�س على عينة معيارية قدرها )1100( 
طفل ومراهق من الذكور والإناث ممن تتراوح �أعمارهم الزمنية من )7: 17( عامًا، 

وقد تم اختيارهم من )26( ولاية مختلفة داخل الولايات المتحدة الأمريكية.

ثبات المقيا�س
لح�س���اب ثب���ات المقيا�س ا�ستخدم���ت كوفاك�س Kovacs طريق���ة �ألفا كرونباخ، 
وق���د بل���غ معام���ل ثب���ات �ألف���ا )0.91( للدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س، )0.85( للم�شكلات 
والأعرا����ض  ال�سلب���ي  للم���زاج   )0.75( الوظيفي���ة،  للم�شك�ل�ات   )0.83( لاانفعالي���ة، 
الج�سمي���ة، )0.77( لتقدير الذات ال�سلبي، )0.73( للم�شكلات البين�شخ�صية، )0.76( 

لعدم الفعالية.

كم���ا ا�ستخدم���ت كوفاك����س Kovacs طريق���ة �إع���ادة لااختب���ار لح�س���اب ثب���ات 
المقيا����س ع���ن طريق ح�س���اب معامل �أرتب���اط بير�سون ب�ي�ن التطبيق�ي�ن بفا�صل زمني 
ت���راوح م���ن �أ�سبوع�ي�ن �إلى �أربع���ة �أ�سابي���ع، وق���د بل���غ معامل لاارتب���اط بطريق���ة �إعادة 
لااختب���ار )0.98( للدرج���ة الكلية للمقيا����س، )0.98( للم�شك�ل�ات لاانفعالية، )0.92( 
للم�شك�ل�ات الوظيفية، )0.97( للمزاج ال�سلبي والأعرا�ض الج�سمية، )0.97( لتقدير 

الذات ال�سلبي، )0.92( للم�شكلات البين�شخ�صية، )0.92( لعدم الفعالية.

�صدق المقيا�س
لح�س���اب �ص���دق المقيا�س ا�ستخدم���ت كوفاك�س Kovacs ال�ص���دق التقاربي مع 
قائمة بيك لاكتئاب ال�شباب، وقد بلغ معامل ال�صدق )0.37( للدرجة الكلية للمقيا�س، 
)0.34( للم�شكلات لاانفعالي���ة، )0.28( للمزاج ال�سلبي والأعرا�ض الج�سمية،)0.36( 
لع���دم الفعالي���ة، )0.37( للم�شك�ل�ات الوظيفي���ة، )0.30( للم�شك�ل�ات البين�شخ�صي���ة، 

)0.37( لتقدير الذات ال�سلبي.

كما ا�ستخدمت كوفاك�س ال�صدق التقاربي مع مقيا�س كونرز لتقدير ال�سلوك، 
وق���د بل���غ معام���ل ال�ص���دق )0.58( للدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س، )0.58( للم�شك�ل�ات 
لاانفعالي���ة، )0.59( للم���زاج ال�سلب���ي والأعرا����ض الج�سمي���ة،)0.44( لع���دم الفعالي���ة، 
)0.50( للم�شك�ل�ات الوظيفي���ة، )0.44( للم�شك�ل�ات البين�شخ�صي���ة، )0.38( لتقدي���ر 

الذات ال�سلبي.
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كم���ا ا�ستخدمت كوفاك�س Kovacs ال�ص���دق التميزي الذي �أثبت تمتع 
المقيا�س بال�صدق وقدرته على التمييز بين الأ�شخا�ص المكتئبين وغير المكتئبين. 

ثانيًا ال�صورة المعربة من التقرير الذاتي المطول �إعداد / الباحث
11 - Full Length CDI أ�سباب تعريب الطبعة الثانية )التقرير الذاتي المطول� 

(SR:2 م���ن قائمة كوفاك����س  Kovacs (2011)لاكتئاب ال�صغار في البحث 
الحالي

أ يع���د ه���ذا المقيا�س من �أحدث المقايي�س الت���ي تم �إعدادها لقيا�س لااكتئاب لدى 	-
ال�صغار.

ب منا�سب���ة المقيا����س للتطبيق على التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعل���م، فتعد قائمة 	-
Children’s Depression Inventory في  ال�صغ���ار  كوفاك����س لاكتئ���اب 
طبعتيها الأولى والثانية من �أكثر المقايي�س التي ا�ستخدمت لقيا�س م�ستويات 
لااكتئ���اب ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م، فق���د تم ا�ستخدامه���ا عل���ى 
�سبي���ل المث���ال لا الح�صر في قيا�س لااكتئاب لدى ذوي �صعوبات التعلم في درا�سة 
 Heath ودرا�سة ،)Sideridis ,2007) ودرا�سة،Gallegos et al. ,2012 
(Ross,2000 &(، ودرا�سة (Willcutt & Pennington, 2000(، ودرا�سة 
.(Stanleyet et al. ,1997(، ودرا�سة(Heath & Wiener,1996(،ودرا�سة 

.)Wright– Stawderman&Watson,1992)

ج يعد هذا المقيا�س منا�سبًا للفئة العمرية لأفراد العينة في البحث الحالي حيث 	-
�أن���ه ي�صل���ح للتطبيق على الأفراد الذين ت�ت�اروح �أعمارهم من )7 - 17( عامًا، 

وقد تراوحت �أعمار عينة البحث الحالي من )9 -11( عامًا.
د ن���ال ه���ذا المقيا����س �شهرة عالمي���ة وا�سعة في قيا����س لااكتئاب ل���دى الأطفال، وفي 	-

ه���ذا ال�ص���دد يذك���ر Sideridis (2007,530) �أن الطبع���ة الأولى من قائمة 
كوفاك����س لاكتئ���اب ال�صغ���ار)CDI( تم ا�ستخدامها في �أكثر م���ن )380( درا�سة 
وتم قيا�س ال�صدق والثبات لها عدة مرات في العديد من الدرا�سات،وبالإ�ضافة 
�إلى ذل���ك تم تقن�ي�ن الطبع���ة الأولى م���ن المقيا����س على العديد م���ن المجتمعات 
 ،(Gallegos et al.,2012)وترجمت �إلى العديد من اللغات منها الأ�سبانية
 ،(Saint– Laurent, 1990) والفرن�سية ،(Sideridis, 2007) واليونانية
وال�صيني���ة  (Lam,1999(، كم���ا قام غريب )1988( بترجمة الطبعة الأولى 

�إلى اللغة العربية وتقنينها على عينة من الأطفال العاديين.
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11 خطوات تعريب المقيا�س في البحث الحالي:-
أ المط���ول                                    	- الذات���ي  التقري���ر  بترجم���ة  الح���الي  البح���ث  في  الباح���ث  ق���ام 

 Kovacs كم���ا ورد في الطبع���ة الثاني���ة من قائم���ة كوفاك�س (CDI– 2:SR)
(2011) �إلى اللغة العربية ثم قام بعر�ض المقيا�س على عدد من المتخ�ص�صين 
في اللغة لاانجليزية الذين �أكدوا �سلامة الترجمة مع �إبداء بع�ض الملاحظات 

التي �أخذ الباحث بها.
ب قام الباحث بعر�ض المقيا�س على ال�سادة المحكمين. 	-
ج قام الباحث ب�إجراءات ال�صدق والثبات الإح�صائي للمقيا�س.	-

22 �صدق وثبات المقيا�س في �صورته المعربة-

ج �صدق المقيا�س: 	-
�أولاً �صدق المحكمين

ق���ام الباح���ث بعر����ض المقيا����س عل���ى )10( محكم�ي�ن م���ن ال�س���ادة الأ�سات���ذة 
المتخ�ص�ص�ي�ن في مج���الات ال�صح���ة النف�سي���ة والتربي���ة الخا�ص���ة بجامعت���ي الطائ���ف 
والمل���ك في�صل للحكم على عبارات المقيا�س،وتحدي���د مدى منا�سبتها لقيا�س لااكتئاب 
ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم في المرحلة لاابتدائية داخ���ل المجتمع ال�سعودي، 
وق���د �أ�سف���ر ر�أي ال�س���ادة المحكم�ي�ن ع���ن �صلاحي���ة المقيا����س للتطبيق مع �إب���داء بع�ض 

الملاحظات التي �أخذ بها الباحث .

ثانيًا ال�صدق الإح�صائي 
ق���ام الباح���ث في البحث الحالي بح�ساب �ص���دق وثبات المقيا�س وذلك على عينة 
بلغت )480( تلميذًا من تلاميذ المرحلة لاابتدائية منهم )120( تلميذًا من التلاميذ 
ذوي �صعوب���ات التعل���م، و)360( تلميذً���ا م���ن التلامي���ذ العادي�ي�ن الملتحق�ي�ن بمدار�س 
التربية والتعليم بمحافظة الطائف بالمملكة العربية ال�سعودية، وكانت هذه المدار�س 
هي: عبادة بن ال�صامت، �أبي بن كعب، البحر الأحمر، الملك في�صل، الأحنف بن قي�س، 
الثقافة، قي�س بن عا�صم، حنين، حراء، �أبو�سفيان الثقفي، عبد الله بن العبا�س، الجاحظ، 
العزيزية، وج ،الملك عبد العزيز، محمد بن عبد الوهاب،مجمع الأمير محمد،المغيرة 
ب���ن �شعب���ة، الح�س���ن ب���ن الهيثم،هم���ام ب���ن الح���ارث، وق���د ا�ستخ���دم الباح���ث في ذلك:

11) �ص�دق الات�س�اق الداخلي: تم ح�س���اب �صدق لاات�ساق الداخل���ي با�ستخدام معامل 
ارتب���اط بير�سون عن طريق ا�ستخراج معام���ل ارتباط درجة كل عبارة بدرجة 
البع���د الذي تنتمي �إليه، ثم ا�ستخ���راج معامل ارتباط درجـة كل بعد بالدرجة 

الكلية للمقيا�س. 
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جدول )2( 
معاملات الارتباط بين درجة كل عبارة والدرجة الكلية للمقيا�س حيث ن= 480

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

مستوى 
الدلالة

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

مستوى 
الدلالة

رقم 
العبارة

معامل 
الارتباط

مستوى 
الدلالة

10.650.01100.690.01190.680.01

20.670.01110.720.01200.690.01

30.750.01120.800.01210.750.01

40.750.01130.820.01220.750.01

50.780.01140.650.01230.820.01

60.770.01150.760.01240.800.01

70.750.01160.720.01250.800.01

80.800.01170.770.01260.750.01

90.790.01180.770.01270.800.01

280.780.01

جدول )3( 
معاملات الارتباط بين درجـة كل بعد والدرجة الكلية للمقيا�س حيث ن= 480

مستوى الدلالةمعامل الارتباطالبعد

0.820.01عدم الفعالية

0.840.01المشكلات البينشخصية

0.830.01المشكلات الوظيفية

0.740.01التقدير السلبي للذات

0.840.01المزاج السلبي

0.790.01المشكلات الانفعالية

يت�ض���ح م���ن الجدول�ي�ن ال�سابق�ي�ن �أن المقيا�س يتمت���ع بدرجة عالية م���ن ال�صدق حيث 
كانت جميع العبارات دالة عند م�ستوى 0.01.

22) �ص�دق المح�ك: ق���ام الباح���ث بح�س���اب �ص���دق المح���ك الخارج���ي للمقيا����س على 
نف����س العين���ة ال�سابقة ن = )480(، عن طريق ح�س���اب معامل ارتباط بير�سون 
ب�ي�ن المقيا����س الحالي، والقائمة العربي���ة لاكتئاب الأطفال المقنن���ة على البيئة 
ال�سعودية �إعداد / النفيعي وا�سماعيل )2000(، وقد بلغ معامل لاارتباط بين 

المقيا�سين )0.92( مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة عالية من ال�صدق. 
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ب– ثبات المقيا�س: تم ح�ساب ثبات المقيا�س عن طريق:

1– معام�ل �ألف�ا كرونب�اخ: لق���د تم ا�ستخ���دام معام���ل �ألف���ا كرونب���اخ لح�س���اب 
معام���ل الثب���ات لجمي���ع عبارات المقيا����س، وقد بلغ معام���ل ثبات �ألف���ا )0.83( للدرجة 
الكلي���ة للمقيا����س، )0.86( للم�شك�ل�ات لاانفعالي���ة، )0.84( للم�شك�ل�ات الوظيفي���ة، 
)0.82( للمزاج ال�سلبي والأعرا�ض الج�سمية، )0.84( لتقدير الذات ال�سلبي، )0.81( 

للم�شكلات البين�شخ�صية، )0.83( لعدم الفعالية.

2– طريق�ة �إع�ادة الاختبار: لقد تم �إجراء طريقة �إع���ادة لااختبار بفا�صل زمني 
مق���داره �أ�سبوع���ان، وتم ا�ستخ���راج معام�ل�ات لاارتب���اط با�ستخدام معام�ل�ات ارتباط 
بير�س���ون، وق���د بلغ )0.87( للدرجة الكلية للمقيا����س، )0.92( للم�شكلات لاانفعالية، 
)0.86( للم�شك�ل�ات الوظيفية، )0.88( للمزاج ال�سلبي والأعرا�ض الج�سمية، )0.94( 

لتقدير الذات ال�سلبي، )0.83( للم�شكلات البين�شخ�صية، )0.83( لعدم الفعالية.

ال�صورة المعربة النهائية من المقيا�س:
تك���ون المقيا����س في �صورت���ه المعرب���ة النهائي���ة م���ن )28( عب���ارة تقي����س م�ستوى 
لااكتئ���اب ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م والتلامي���ذ العادي�ي�ن، وق���د ت�ضمن 

المقيا�س مقيا�سين فرعيين هما:
 1– الم�ش�كلات الوظيفي�ة: ويتك���ون م���ن )13( عب���ارة، وي�شمل بعدي���ن �أ�سا�سيين هما: 
عدم الفعالية ويت�ضمن )8( عبارات، الم�شكلات البين�شخ�صية ويت�ضمن )5( عبارات .

2– الم�ش�كلات الانفعالي�ة: ويتك���ون م���ن )15( عبارة، وي�شم���ل بعدي���ن �أ�سا�سيين هما: 
التقدي���ر ال�سلب���ي لل���ذات ويت�ضم���ن )6( عبارات، الم���زاج ال�سلبي والأعرا����ض الج�سمية 

ويت�ضمن )9( عبارات. 

وق���د ا�شتم���ل كل بند من بنود المقيا�س على ثلاث عبارات، ويطلب من التلميذ 
اختي���ار عب���ارة واح���دة من العب���ارات الثلاثة بحيث تك���ون هذه العبارة الت���ي يختارها 
التلمي���ذ تع�ب�ر بدقة عم���ا ي�شعر به خ�ل�ال الأ�سبوعين الآخرين، ويح�ص���ل التلميذ في 
كل بن���د عل���ى درجة تتراوح من )�صفر: 2( حيث تدل الدرجة )�صفر( على الخلو من 

الأعرا�ض لااكتئابية وتدل الدرجة )2( على وجود الأعرا�ض لااكتئابية . 
 مثال: 

ا– �أنام ليلاً ب�شكل جيد.)�صفر(
ب– �أواجه �صعوبة في النوم في كثير من الليالي.)1(

ج– �أواجه �صعوبة في النوم كل ليلة.)2(
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مقيا�س �صعوبات التعلم �إعداد ال�سرطاوي )1995(
يه���دف ه���ذا المقيا����س �إلى التعرف المبكر عل���ى التلاميذ الذين يعان���ون من �صعوبة في 
التعل���م في المرحل���ة لاابتدائي���ة، وذل���ك م���ن خ�ل�ال تقدير المدر�س�ي�ن ل�سل���وك التلميذ، 
ويتك���ون المقيا����س م���ن )50( عب���ارة موزعة على ثلاثة �أبع���اد: البع���د الأول ال�صعوبات 
الأكاديمية، البعد الثاني: الخ�صائ�ص ال�سلوكية، والبعد الثالث: ال�صعوبات الإدراكية 

الحركية.

وقد قام معد المقيا�س بتطبيق المقيا�س على )826( طالبًا لح�ساب �صدق وثبات 
المقيا����س، وق���د تحقق للمقيا�س دلالات �صدق مرتفع���ة حيث اعتمد في تقدير التكوين 
الفر�ض���ي للمقيا����س عل���ى كل م���ن ال�ص���دق العامل���ي ولاات�س���اق الداخل���ي حي���ث كانت 
جمي���ع معاملات لاارتب���اط دالة عند م�ستوى 0.01، كما اعتم���د الباحث على ال�صدق 
التلازم���ي من خلال ح�ساب معامل ارتب���اط بير�سون بين درجات عينة من التلاميذ 
على المقيا�س الحالي ومقيا�س مايكل ب�ست لت�شخي�ص �صعوبة التعلم، وقد بلغ معامل 
لاارتب���اط)0.74(، كم���ا تم التحقق من ثبات المقيا�س با�ستخ���دام طريقة الفا كرونباخ 
وطريق���ة التجزئ���ة الن�صفية لكل م���ن الأبعاد الثلاثة والدرج���ة الكلية، وقد تراوحت 

معاملات الثبات ما بين )0.90– 0.98(. 

�صدق وثبات المقيا�س في البحث الحالي
ق���ام الباح���ث في البحث الح���الي بالتحقق من �صدق وثب���ات المقيا�س على عينة 
قدره���ا )60( طالبً���ا من التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم الذين يدر�س���ون في المدار�س 
لاابتدائي���ة الحكومي���ة بمحافظ���ة الطائ���ف بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودية، عل���ى النحو 

التالي:
�ص�دق المقيا��س: تم التحق���ق م���ن �ص���دق المقيا�س عن طري���ق �صدق المح���ك من خلال 
ح�س���اب معامل ارتباط بير�سون ب�ي�ن المقيا�س الحالي ومقيا�س مايكل ب�ست ل�صعوبات 
التعلم، �إعداد/ المطيري )2006(، وقد بلغ معامل لاارتباط بين درجات التلاميذ على 
مقيا����س مايك���ل ب�ست ل�صعوبات التعلم والمقيا�س الح���الي )0.79( وهو معامل ارتباط 

مرتفع مما يدل على تمتع المقيا�س بال�صدق.

ثب�ات المقيا��س: تم التحقق من ثبات المقيا����س با�ستخدام طريقة الف���ا كرونباخ، وقد 
تراوح���ت معام�ل�ات الثب���ات للمقيا�س لك���ل بعد من الأبع���اد الثلاثة والدرج���ة الكلية 

للمقيا�س من )0.75– 0.84( مما يدل على تمتع المقيا�س بالثبات.
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3– مقيا��س �س�تانفورد بيني�ه العرب لل�ذكاء )الطبع�ة الرابعة(، تعري�ب وتقنين/ 
حنوره )2001(.

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

كم���ا تم ح�ساب �ص���دق المقيا�س ب�إيجاد معامل لاارتباط ب�ي�ن درجات المقيا�س  	
واختبارات���ه الفرعية، كان �أبرزها ح�ساب معام���ل ارتباط بين درجات المقيا�س الجديد 
ومقيا�س �ستانفورد بينيه الطبعة الثالثة )1972( ال�صورة )ل م(، حيث تم الك�شف عن 
معام�ل�ات �ص���دق )ارتباط( باختبارات الطبعة الرابعة لمقيا�س بينيه التى تراوحت ما 
ب�ي�ن )0.56 ـ 0.81(، كذل���ك ظهر وج���ود معاملات ارتباط مرتفعة ب�ي�ن �أبعاد مقيا�س 
وك�سل���ر لذكاء الأطف���ال تراوحت ما ب�ي�ن )0.63 ـ 0.83( للمقايي�س اللفظية والعملية 
والكلي���ة مقارن���ة بالمج���الات الأربع���ة والدرج���ة المركب���ة )SAS( ف���ى الطبع���ة الرابعة 

لمقيا�س بينيه.

4– ا�س�تمارة تقدير الو�ض�ع الاجتماع�ي الثقافي الاقت�ص�ادي في البيئة ال�س�عودية، 
�إعداد / من�سي و�أحمد، تقنين ال�شربيني و�أبو ال�سعود )2013(.

يت�ضم���ن ه���ذا المقيا����س مقيا�س�ي�ن هم���ا: مقيا�س الو�ض���ع لااجتماع���ي للأ�سرة 
ويقا�س من خلال الم�ؤ�شرات التي تت�ضمن: وظيفة الوالد والوالدة والإخوة والأخوات، 
وم�ست���وى تعليم الوالد والوالدة والأخوة والأخ���وات، عدد الأخوة والأخوات، والحالة 
لااجتماعي���ة وال�سكني���ة، ويقا����س الم�ست���وى الثق���افي م���ن خ�ل�ال التع���رف عل���ى الأبعاد 
التالية: عدد ال�صحف والمجلات اليومية التي ت�شتريها الأ�سرة، عدد الكتب الثقافية 
الت���ي توج���د بالمنزل، وع���دد ال�سيارات الت���ي تمتلكها الأ�س���رة وا�ستخداماته���ا، الأ�شياء 
الترفيهي���ة بالمن���زل وا�ستخداماتها، ط���رق ق�ضاء وقت الفراغ، ق�ض���اء العطلات خارج 
المنزل وداخل الوطن وخارجه. وقد تم تقنين المقيا�س على عينة بلغ قوامها 800 فرد 
م���ن المدار����س المتو�سطة للبنين والبنات تم اختيارهم من مكة المكرمة والمدينة المنورة، 
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وتم ح�ساب �صدق المقيا�س عن طريق �صدق المحكمين، ولاارتباط بمحك خارجي وبلغ 
معام���ل لاارتب���اط بينهما 0,78، وتم ح�ساب ثبات المقيا����س عن طريق �إعادة ثباته وبلغ 

معامل لاارتباط بين المرتين 0,87 )من�سي، وغوني، ودمياطي، 1990(.

وق���د ق���ام ال�شربين���ي و�أب���و ال�سع���ود )2013( ب�إع���ادة تقن�ي�ن ه���ذا المقيا�س داخل 
البيئة ال�سعودية على عينة من �أ�سر الأطفال العاديين والمتخلفين فكريًا والتوحديين 
وذوي �صعوب���ات التعلم بلغ عددهم )210( �أ�سرة �سعودية، وتم ح�ساب �صدق لاا�ستمارة 
ع���ن طري���ق �ص���دق المحكمين، فق���د تم عر�ضها عل���ى )10( من �أع�ضاء هيئ���ة التدري�س 
ال�سعودي�ي�ن م���ن �أق�س���ام التربي���ة الخا�ص���ة وعل���م النف�س والعل���وم التربوي���ة بجامعة 
الطائف، وتم تعديل بع�ض العبارات، و�إ�ضافة بع�ض العبارات، وا�ستبعاد العبارات التي 
كان���ت ن�سب���ة اتفاق جمي���ع المحكمين عليها �أقل م���ن 90٪، وتم ح�ساب ثب���ات لاا�ستمارة 
بطريق���ة �إع���ادة تطبيقها فبلغ 0,71.، كما قام الباحث���ان بح�ساب م�ستوى الدخل وفقًا 
لم�صلح���ة الإح�ص���اءات العام���ة ب���وزارة التخطي���ط لع���ام 2000، بعد عر�ضه���ا على نف�س 
المحكمين الع�شر والذين �أ�ضافوا بعد التعديلات على م�ستويات الدخل لتكون منا�سبة 

للظروف المعي�شية في الوقت الراهن )ال�شربيني و�أبو ال�سعود، 2013، 51(.

برنامج الدراما النف�سية
الهدف من البرنامج

هدف البرنامج �إلى خف�ض م�ستوى �أعرا�ض لااكتئاب لدى عينة من التلاميذ 
ذوي �صعوبات التعلم بمحافظة الطائف بالمملكة العربية ال�سعودية.

 و�سعى البرنامج �إلى تحقيق ذلك من خلال تحقيق الأهداف الآتية:
11 تكوين علاقة علاجية �إيجابية بين الباحث و�أفراد المجموعة التجريبية.-
22 التع���رف عل���ى الم�شك�ل�ات التي ت�سب���ب لااكتئاب ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوبات -

التعلم من خلال الدراما النف�سية.
33 مناق�ش���ة الم�شكلات الم�سببة للاكتئاب ل���دى ذوي �صعوبات التعلم وتبادل الآراء -

والخبرات حولها.
44 اقتراح حلول منا�سبة للم�شكلات الم�سببة للاكتئاب لدى ذوي �صعوبات التعلم.-
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 الأ�س�س التي قام عليها البرنامج:
 قام البرنامج الحالي على مجموعة من الأ�س�س التي يمكن �إجمالها فيما يلي:

�أ– الأ�س�س العامة:
11 م�شكل���ة لااكتئ���اب ل���دى ذوي �صعوبات التعلم يمكن التخل����ص منها من خلال .

الدراما النف�سية.
22 �إتاح���ة الفر�صة للتلاميذ ذوي �صعوبات التعل���م لأداء م�شكلاتهم ب�صورة حية .

وب�شك���ل ملمو����س ق���در الإمك���ان من خ�ل�ال الدرام���ا والأداء الحرك���ي بدلاً من 
لااكتفاء بالحديث عنها فقط.

33 م�ساع���دة التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعل���م في لاا�ستب�ص���ار بم�شكلاتهم و�إيجاد .
حلول لها.

ب– الأ�س�س النف�سية:
11 الك�شف عن حالات ال�صراع النف�سي التي عا�شها التلاميذ ذوو �صعوبات التعلم -

و�ساهمت في �إ�صابتهم بالاكتئاب.
22 ت�شجي���ع التلاميذ ذوي �صعوب���ات التعلم على �إخراج المكبوتات الموجودة لديهم -

من م�ستوى اللاوعي �إلى م�ستوى الوعي.
33 تق���ديم الدع���م النف�سي المنا�سب الذي يحتاجه التلامي���ذ ذوو �صعوبات التعلم -

عند �أدائهم للم�شكلات الخا�صة بهم.

ج– الأ�س�س التربوية:
11 ا�ستخ���دام عب���ارات وا�ضح���ة ومفهوم���ة م���ع التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م -

تتنا�سب مع خ�صائ�صهم وقدراتهم.
22 منا�سب���ة فنيات الدرام���ا النف�سية الم�ستخدمة في البرنامج مع المرحلة العمرية -

وقدرات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
33 التعل���م - �صعوب���ات  ذوي  التلامي���ذ  لق���درات  البرنام���ج  محت���وى  منا�سب���ة 

وخ�صائ�صهم.

د– الأ�س�س الاجتماعية:
11 �إ�شع���ار التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعل���م بالتقبل لااجتماعي مم���ا يدفعهم �إلى -

الم�شاركة في جل�سات البرنامج بفعالية.
22 تنمية الوئام وروح الم�شاركة بين بطل الرواية والأنوات الم�ساعدة.-
33 �إتاحة الفر�صة لبطل الرواية للعب دور ال�شخ�صيات الم�ؤثرة في حياته اجتماعيًا -

مثل الأب، �أو الأم، �أو الأقران.
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هـ – الأ�سا�س النظري للبرنامج:
يعتم���د البرنام���ج الح���الي عل���ى طريق���ة ليف���ي مورين���و Levy Moreno في 
الع�ل�اج النف�س���ي المعروف���ة با�س���م الدرام���ا النف�سي���ة وه���ي طريقة جماعي���ة تجعل من 
الم�سرحية الدرامية الموجهة و�سيلة للك�شف عن الم�شكلات والق�ضايا التي يعي�شها الفرد 
حيث يقوم بطل الرواية في هذه الطريقة بالتفاعل مع الأنوات الم�ساعدة والتعبير عن 
الم�شك�ل�ات الت���ي يعاني منها ب�صورة حية �أمام الجمهور م���ن خلال قيامه بلعب الدور 
و�أداء الم�شك�ل�ات الت���ي يع���اني منه���ا وك�أنها تح���دث في نف�س اللحظة مم���ا ي�سهم في نقل 
ت�صورات���ه و�أفك���اره �إلى الجمه���ور ،ومن ثم يتي���ح ذلك الك�شف ع���ن الم�شاعر والم�شكلات 
الت���ي يع���اني منه���ا �أم���ام الآخرين مما ي�سهم ب�شك���ل كبير في م�ساعدت���ه في لاا�ستب�صار 
بم�شكلت���ه و�إيج���اد حل���ول له���ا، وي�ستخدم في ه���ذه الطريق���ة العديد م���ن الفنيات من 
�أهمها: فنية لعب الدورRole playing، فنية عك�س الدور Role Reversal، فنية 
مناج���اة النف����س Soliloquy، فني���ة الكر�س���ي الخ���الي Empty Chair، فني���ة المر�آة 
 ،Magic shop technique فني���ة المتج���ر ال�سح���ري ،The Mirror technique

.Discussion فنية المناق�شة

وق���د �سب���ق �أن تناول الباحث الدرام���ا النف�سية ب�شيء م���ن التف�صيل في الإطار 
النظري للدرا�سة مو�ضحًا فنياتها و�سبب اختياره لها.

مراحل ومحتوى جل�س�ات البرنامج: ا�شتمل البرنامج الحالي على )22( جل�سة بمعدل 
جل�ست�ي�ن في الأ�سب���وع الواح���د، والجدول الآت���ي يو�ضح توزيع جل�س���ات البرنامج وفقًا 

للمراحل التي مر بها.
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جدول )4(
 مراحل ومحتوى جل�سات البرنامج

المحتوىالجلساتالمرحلة

الأولى: 
التمهيد والتهيئة

من الجلسة 
)الأولى(

حتى الجلسة 
)الثالثة(

ذوي  والتلاميذ  الباحث  بين  التعارف  المرحلة  هذه  في  تم 
صعوبات التعلم أفراد المجموعة التجريبية حيث حاول الباحث 
الثقة  قائمة على  ناجحة  تكوين علاقة علاجية  المرحلة  في هذه 
والحب والاحترام المتبادل بينه وبين أفراد المجموعة التجريبية 
استمع  البرنامج،كما  جلسات  لتلقي  نفسيًا  التلاميذ  تهيئة  بقصد 
الباحث لاستفسارات التلاميذ وأجاب على أسئلتهم , وبالإضافة 
البرنامج  من  بالهدف  التلاميذ  بتعريف  الباحث  قام  ذلك  إلى 
وفائدته بالنسبة لهم، وأيضًا قام بتوضيح مفهوم الدراما النفسية، 
وكيفية  المسرحي،  الفريق  تكوين  وعناصرها،وكيفية  وفنياتها، 

أداء المسرحية النفسية. 

الثانية: 
الأداء والمناقشة

من الجلسة 
)الرابعة(

حتى الجلسة
)التاسعة عشر(

المشكلات  على  بالتعرف  المرحلة  هذه  في  الباحث  قام 
المسببة للاكتئاب لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعلم، وذلك من 
خلال قيامهم بمناجاة أنفسهم وإعادة أداء المشكلات الحقيقية التي 
يعانون منها في الواقع الفعلي، وقد تم استخدام العديد من فنيات 
الدراما النفسية في هذه المرحلة مثل فنية لعب الدور وقلب الدور، 
ومناجاة النفس، والكرسي الخالي، والمتجر السحري،والمناقشة، 
وقد اشتملت كل جلسة في هذه المرحلة على ثلاث مراحل فرعية 
النشاط  زيادة  إلى  المرحلة  هذه  وهدفت  الإحماء  مرحلة  هي: 
العقلي والبدني لأفراد المجموعة التجريبية، وتنمية الوئام وروح 
المشاركة بينهم، ومرحلة الأداء وقام أفراد المجموعة التجريبية 
في هذه المرحلة بأداء حالات الصراع والمشكلات التي يعانون 
منها وتسبب لهم الاكتئاب، وذلك بهدف إخراج المشكلات الكامنة 
والصراعات الداخلية لديهم وجعلها تطفو على السطح، ومرحلة 
وتبادل  المشكلات  هذه  مناقشة  تم  المرحلة  هذه  وفي  المناقشة 
الآراء والخبرات بين الباحث وأفراد المجموعة التجريبية بهدف 

وضع حلول لها.

الخاتمة

من الجلسة
)العشرين(
إلى الجلسة

)الثانية والعشرين(

أولياء  ودعوة  حفل،  لإقامة  الترتيب  تم  المرحلة  هذه  في 
وتكريم  الحفل  إقامة  تم  ثم  الحفل،  لحضور  والمعلمين  الأمور 
أمام  البرنامج  في  شاركوا  الذين  التعلم  ذوي صعوبات  التلاميذ 

المعلمين وأولياء الأمور. 

تقيي�م البرنام�ج: تم تقيي���م البرنام���ج م���ن خلال تطبي���ق مقيا����س لااكتئاب 
Full Length CDI 2:SR )القيا����س القبل���ي، والبع���دي( و�أجري���ت المتابع���ة بع���د 
ثلاث���ة �أ�شه���ر من لاانتهاء من تطبيق البرنامج ؛ لمعرفة م���دى فعاليته وا�ستمراريته 

في خف�ض م�ستوى لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم. 
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رابعًا: الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة
الدرا�س���ة،  البح���ث عل���ى طبيع���ة  الم�ستخ���دم في  الأ�سل���وب الإح�صائ���ي  اعتم���د 
والمتغ�ي�رات التي تمت في �ضوئه���ا، وحجم العينة، وطبيعة المقايي����س الم�ستخدمة فيها، 
فق���د ا�ستخ���دم الباح���ث من خ�ل�ال البرنام���ج الإح�صائ���ي SPSS ح�س���اب المتو�سطات 
ولاانحراف���ات المعياري���ة والن�سب المئوية، وذلك للتحقق م���ن نتائج الفر�ض الأول، كما 
ا�ستخ���دم الباحث الإح�صاء اللابارام�ت�رى المتمثل في اختباري مان وتنى، وولكوك�سن 
للعينات ال�صغيرة الم�ستقلة، وغير الم�ستقلة وذلك للتحقق من نتائج الفرو�ض التالية. 

نتائج البحث
�أولاً نتائج الفر�ض الأول:

ين����ص ه���ذا الفر����ض عل���ى الآت���ي: » ترتف���ع مع���دلات انت�ش���ار لااكتئ���اب ل���دى 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.، وللتحقق من نتائج الفر�ض ا�ستخدم الباحث ح�ساب 

المتو�سطات ولاانحرافات المعيارية والن�سب المئوية. 
جدول )5(

يو�ضح المتو�سطات والانحرافات المعيارية والن�سب المئوية 
للاكتئاب لدى ذوي �صعوبات التعلم، حيث ن= 120

النسب المئويةالانحرافات المعياريةالمتوسطاتالأبعاد

6.6423.69841.513عدم الفعالية

4.2922.80042.92المشكلات البينشخصية

10.9335.81342.050المشكلات الوظيفية

4.0922.90234.10التقدير السلبي للذات

6.5084.63536.156المزاج السلبي

10.5927.21936.307المشكلات الانفعالية

21.52512.55638.437الدرجة الكلية

ثانيًا نتائج الفر�ض الثاني:
ين����ص ه���ذا الفر����ض على �أن���ه: » توجد فروق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن رتب درجات 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س 

لااكتئاب في القيا�س البعدي ل�صالح �أفراد المجموعة التجريبية«

وتن���ي                                       م���ان  اختب���ار  الباح���ث  ا�ستخ���دم  الفر����ض  نتائ���ج  م���ن  وللتحق���ق 
Mann Whitney اللابارامتري. 
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جدول )6(
يو�ض���ح قيمة )Z( وم�س���توى الدلالة الإح�ص���ائية بين رتب درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم 

�أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س الاكتئاب في القيا�س البعدي 
قيمة Zمجموع الرتبمتوسط الرتبالعددالمجموعةلأبعاد

عدم الفعالية
1015.10151الضابطة

3.492 –
105.9059التجريبية

المشكلات البينشخصية
1015.10151الضابطة

3.510 –
105.9059التجريبية

المشكلات الوظيفية
1015.50155الضابطة

3.792 –
105.5055التجريبية

التقدير السلبي للذات
1014.70147الضابطة

3.208 –
106.3063التجريبية

المزاج السلبي
1014.65146.5الضابطة

3.159 –
106.3063التجريبية

المشكلات الانفعالية
1014.65146.5الضابطة

3.836 –
106.3563.5التجريبية

الدرجة الكلية
1015.50155الضابطة

3.785 –
105.5055التجريبية

 يت�ضح من الجدول ال�سابق وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01( بين 
رتب درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 
عل���ى مقيا����س لااكتئاب في القيا�س البع���دي ل�صالح �أفراد المجموع���ة التجريبية، وهذا 
ي���دل عل���ى انخفا����ض م�ست���وى لااكتئ���اب ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعل���م �أفراد 

المجموعة التجريبية ويدل على تحقق الفر�ض الثاني.

ثالثًا نتائج الفر�ض الثالث:
ين����ص ه���ذا الفر����ض عل���ى �أن���ه » توجد ف���روق دال���ة �إح�صائيًا بين رت���ب درجات 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م �أف���راد المجموعة التجريبي���ة على مقيا����س لااكتئاب 
في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبعدي ل�صالح القيا�س البع���دي، وللت�أكد من النتائج ال�سابقة 
ا�ستخدم الباحث اختبار ويلكوك�سون Wilcoxon، وفيما يلي ما تو�صل �إليه الباحث 

من نتائج في هذا ال�صدد.
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جدول )7(
يو�ض���ح قيمة )Z( وم�س���توى الدلالة الإح�ص���ائية بين رتب درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم 

�أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س الاكتئاب في القيا�سين القبلي والبعدي
العددالقياس قبلي/ بعديالأبعاد

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z قيمة
مستوى 
الدلالة

عدم الفعالية

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

9
1
0

10

5.78
3

52
3

2.505 –0.012

المشكلات 
البينشخصية

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

10
0
0

10

5.50
0

55
0

2.814 – 0.005

المشكلات 
الوظيفية

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

10
0
0

10

5.50
0

55
0

2.809 – 0.005

التقدير السلبي 
للذات

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

10
0
0

10

5.50
0

55
0

2.814 – 0.005

المزاج السلبي
الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

9
0
1

10

5
0

45
0

2.677 – 0.007

المشكلات 
الانفعالية

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

10
0
0

10

5.50
0

55
0

2.807 – 0.005

الدرجة الكلية

الرتب السالبة
الرتب الموجبة

التساوي
إجمالي

10
0
0

10

5.50
0

55
0

2.810 –
 0.005

دالة

يت�ض���ح م���ن الجدول ال�ساب���ق وجود فروق دالة �إح�صائيًا عن���د م�ستوى )0.01( 
ب�ي�ن رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعل���م �أف���راد المجموع���ة التجريبية على 
مقيا�س لااكتئاب في القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي مما يدل على 
انخفا�ض لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية في 

القيا�س البعدي ويدل على تحقق الفر�ض الثالث.



فعالية الدراما النف�سية في خف�ض �أعرا�ض الاكتئابد . �شادي محمد ال�سيد �أبو ال�سعود

 48 

رابعًا نتائج الفر�ض الرابع:
ين����ص ه���ذا الفر�ض على �أنه: » لا توجد ف���روق دالة �إح�صائيًا بين رتب درجات 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم �أفراد المجموعة التجريبي���ة على مقيا�س لااكتئاب في 
القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي، وللتحقق من نتائ���ج الفر�ض ا�ستخ���دم الباحث اختبار 
ويلكوك�سون Wilcoxon اللابارامترى، وفيما يلي ما تو�صل �إليه الباحث من نتائج 

في هذا ال�صدد.
جدول )8(

يو�ضح قيمة )Z( وم�ستوى الدلالة الإح�صائية بين رتب درجات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم 
�أفراد المجموعة التجريبية على مقيا�س الاكتئاب في القيا�سين البعدي والتتبعي

متوسط العددالقياس قبلي/ بعديالأبعاد
الرتب

مجموع 
مستوى الدلالة قيمة Zالرتب

عدم الفعالية

الرتب السالبة 
الرتب الموجبة

التساوي 
إجمالي

4
6
0

10

5.25
5.67

21
34

0.690 –0.490
غير دالة

المشكلات 
البينشخصية

الرتب السالبة 
الرتب الموجبة 

التساوي 
إجمالي

3
3
4

10

2.50
4.50

7.50
13.50

0.649 –0.516
غير دالة

المشكلات 
الوظيفية

الرتب السالبة 
الرتب الموجبة 

التساوي 
إجمالي

4
6
0

10

5
5.83

20
35

0.777 –0.437
 غير دالة

التقدير السلبي 
للذات

الرتب السالبة 
الرتب الموجبة 

التساوي 
إجمالي

4
3
3

10

3
5.33

12
16

0.341 – 0.733
غير دالة

المزاج السلبي
الرتب السالبة 
الرتب الموجبة

التساوي 
إجمالي

4
5
1

10

5.63
4.50

22.50
22.50

0.00 1.00
غير دالة

المشكلات 
الانفعالية

الرتب السالبة 
الرتب الموجبة 

التساوي 
إجمالي

5
4
1

10

4.70
5.38

23.50
21.50

0.119 – 0.906
غير دالة

الدرجة الكلية

الرتب السالبة 
الرتب الموجبة 

التساوي 
إجمالي

4
6
0

10

6.25
5

25
30

0.256 – 0.798
غير دالة
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يت�ض���ح من الج���دول ال�سابق عدم وجود فروق دال���ة �إح�صائيًا بين رتب درجات 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم �أفراد المجموعة التجريبي���ة على مقيا�س لااكتئاب في 
القيا�سين البعدي والتتبعي مما يدل على تحقق الفر�ض الرابع، ويدل على ا�ستمرار 

انخفا�ض لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية.

مناق�شة وتف�سير النتائج:
يت�ض���ح من نتائ���ج الفر�ض الأول ج���دول )5( ارتفاع مع���دلات انت�شار لااكتئاب 
ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م عل���ى مقيا����س لااكتئ���اب الم�ستخ���دم في البح���ث 
الحالي ب�أبعاده المختلفة حيث بلغ معدل انت�شار لااكتئاب على الدرجة الكلية للمقيا�س 
)38.437 ٪(، وتتفق هذه الن�سبة مع نتائج العديد من الدرا�سات التي تناولت معدلات 
انت�ش���ار لااكتئ���اب لدى ذوي �صعوب���ات التعلم حيث تراوحت مع���دلات انت�شار لااكتئاب 
 (Gallegos et al. 2012 في درا�س���ات )٪ل���دى ذوي �صعوب���ات التعلم من )26٪: 40

;Rock et al. 1997; Wright– Strawderman & Watson, 1992)

ويف�س���ر الباحث ارتفاع معدلات انت�شار لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات 
التعل���م بال�ضغ���وط النف�سي���ة والحياتية التي يتعر����ض لها ذوو �صعوب���ات التعلم �سواء 
داخ���ل المدر�س���ة، �أو خارجها، ومن �أهم هذه ال�ضغوط الف�ش���ل المتكرر الذي يتعر�ض له 
التلامي���ذ ذوو �صعوب���ات التعل���م فكثيرً���ا ما ير�س���ب التلاميذ ذوو �صعوب���ات التعلم في 
لااختب���ارات المدر�سي���ة، ولا ي�ستطيعون مجاراة �أقرانهم العاديين في الم�ستوى الدرا�سي 
وم���ن ث���م ي�شع���رون بخيب���ة الأم���ل والإحب���اط مما ق���د يدفعه���م �إلى العزل���ة وال�شعور 
بالاكتئ���اب، ويتف���ق ذل���ك م���ع م���ا ذه���ب �إلي���ه Firmin et al. (2004) �أن التلامي���ذ 
ذوي �صعوب���ات التعل���م �أك�ث�ر تعر�ضً���ا للف�ش���ل داخ���ل المدر�س���ة م���ن �أقرانه���م العادي�ي�ن 
مم���ا ي�سه���م في زي���ادة م�ستويات لااكتئ���اب لديهم، ويتف���ق ذلك �أي�ضًا مع م���ا ذهب �إليه                   
Sideridis (2007) �أن الف�ش���ل في تحقي���ق المه���ام ي�شك���ل عام���ل �ضغ���ط ق���وي عل���ى 

التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم مما ي�ؤدي �إلى زيادة �شعورهم بالاكتئاب.

 كذل���ك تع���د الأفك���ار ال�سلبية الموجودة ل���دى ذوي �صعوب���ات التعلم من �ضمن 
الأ�سب���اب الت���ي ت����ؤدي �إلى ارتفاع معدلات انت�شار لااكتئاب لديه���م حيث يعتقد الكثير 
من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �أنهم �أ�شخا�ص منبوذون، لا قيمة لهم في المجتمع، 
يت�سمون بتدني القدرات العقلية مما يجعلهم يتعر�ضون لخطر لااكتئاب، ويتفق ذلك 
مع ما ذهب �إليه Heath (1995) �أن التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم يملكون العديد 

من الأفكار ال�سلبية عن �أنف�سهم مما ي�ؤدي �إلى ارتفاع م�ستويات لااكتئاب لديهم.
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وبالإ�ضاف���ة �إلى ذل���ك تع���د الإ�ساءة التي يتعر����ض لها التلامي���ذ ذوو �صعوبات 
التعل���م م���ن �ضم���ن الأ�سب���اب التي ت����ؤدي �إلى ارتفاع مع���دلات انت�شار لااكتئ���اب لديهم 
حي���ث كثيرً���ا ما يتعر����ض التلاميذ ذوو �صعوب���ات التعلم لل�سخري���ة والتهكم من قبل 
�أقرانه���م العادي�ي�ن داخل المدر�سة، وق���د يتعر�ضون للعقاب الم�ستم���ر والتوبيخ من قبل 
معلميهم داخل المدر�سة، كما يحاول �أولياء �أمورهم في بع�ض الأحيان المقارنة الم�ستمرة 
بينهم وبين �أقرانهم العاديين مما ي�سبب لهم ال�شعور بتدني الذات ولااكتئاب، ويتفق 
ذل���ك م���ع م���ا ذه���ب �إلي���ه Hegarty (2011) �أن الإ�س���اءة التي يتعر�ض له���ا الفرد في 

حياته من قبل الآخرين تعد من �ضمن م�سببات لااكتئاب.

ويت�ضح من نتائج الفر�ضين الثاني والثالث جدول )6(، وجدول )7( انخفا�ض 
م�ست���وى لااكتئ���اب لدى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم �أفراد المجموع���ة التجريبية 

بعد تطبيق البرنامج 

كم���ا يت�ض���ح من نتائج الفر�ض الرابع ج���دول )8( ا�ستمرار هذه النتائج خلال 
ف�ت�رة المتابع���ة، �أي �أن البرنام���ج ق���د احتفظ ب�أث���ره في خف�ض م�ست���وى لااكتئاب لدى 
�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة، وا�ستم���ر ت�أث�ي�ره ور�سوخ���ه في �صل���ب �شخ�صيته���م ممـ���ا 
ي���دل عل���ى �أن البرنامج الحالي يعد برنامجًا منا�سبً���ا لخف�ض م�ستوى لااكتئاب لدى 

التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم كما عبرت عنه النتائج ال�سابقة. 

وتتف���ق هذه النتائج مع نتائج العديد من الدرا�سات التي �أثبتت فعالية برامج 
التدخ���ل المختلف���ة في خف�ض م�ستويات لااكتئاب لدى التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم 
 (Atkinson ,2015; Conway,2004; Gallegos,2008; Mackay &

 Wilson,2007)

 Beli et al. ,2012; الدرا�س���ات  م���ن  العدي���د  �أكدت���ه  م���ا  م���ع  تتف���ق  كم���ا 
(Hamamci ,2006 ;Kalkan & Osman , 2005( �أن الدرام���ا النف�سي���ة تع���د 
علاجً���ا فع���الاً في خف����ض م�ستوي���ات لااكتئ���اب نظرً���ا لقدرتها عل���ى تحقي���ق التنفي�س 
لاانفع���الي للف���رد ،و�إخ���راج المكبوتات الموج���ودة بداخل���ه، والك�شف ع���ن الم�شكلات التي 

يعاني منها، و�إيجاد حلول لها.

ويف�س���ر الباحث هذه النتائ���ج بطبيعة برنامج الدرام���ا النف�سية الذي تعر�ض 
ل���ه �أفرد المجموعة التجريبي���ة ولم يتعر�ض له �أفراد المجموعة ال�ضابطة، ولعل نجاح 
البرنامج يرجع لبنائه على مجموعة من الأ�س�س العلمية التي تم من خلالها مراعاة 

الخ�صائ�ص النف�سية ولااجتماعية والأكاديمية للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
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كما يرجع نجاح برنامج الدراما النف�سية �إلى الفنيات التي ا�شتمل عليها حيث 
ا�شتم���ل البرنام���ج عل���ى العديد من الفنيات التي كان لها �أث���ر بالغ في خف�ض م�ستوى 
لااكتئ���اب ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة، فكان 
لفني���ة لع���ب الدور �أثر بالغ في التع���رف على طبيعة الم�شك�ل�ات الم�سببة للاكتئاب لدى 
التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم �أفراد المجموعة التجريبية، حيث كان يقوم التلاميذ 
ذوو �صعوب���ات التعل���م ب�أداء الم�شكلات التي يعانون منه���ا �أمام الباحث ب�صورة حية من 
خ�ل�ال لع���ب ال���دور مما جعل الباح���ث �أكثر فهمً���ا ووعيًا بطبيعة ه���ذه الم�شكلات، مما 
�سه���ل م���ن مهمة الباحث في �إيجاد حلول لهذه الم�شكلات، ويتفق ذلك مع ما ذهب �إليه 
Baim et al. (2007) �أن فني���ة لع���ب ال���دور تع���د فني���ة �أ�سا�سي���ة يمك���ن من خلالها 

التعرف على الم�شكلات التي يعاني منها الم�ستر�شد ومن ثم �إيجاد حلول لها.

وك���ان لفني���ة الكر�س���ي الخ���الي دور كب�ي�ر في التعرف عل���ى م�شاع���ر ومعتقدات 
التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم تجاه الآخرين حيث كان يتخيل التلميذ ذو �صعوبات 
التعلم خلال هذه الفنية �أنه يتحدث �إلى �شخ�ص ما يجل�س على كر�س خال كا�شفًا عن 
معتقدات���ه وم�شاع���ره تجاه هذا ال�شخ�ص، ومن ثم �ساهمت ه���ذه الفنية في ا�ستك�شاف 
ال�صراع���ات الموج���ودة ل���دى ذوي �صعوب���ات التعل���م تل���ك ال�صراع���ات الت���ي �ساهمت في 
�شعورهم بالاكتئاب كما �ساهمت هذه الفنية في التنفي�س عن المكبوتات الموجودة داخل 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم مما �ساهم في خف�ض م�ستويات لااكتئاب لديهم، ويتفق 
ذل���ك م���ع ما ذهب �إليه Corey(2012) �أن فني���ة الكر�سي الخالي ت�سهم في التخفيف 
م���ن لاا�ضطراب���ات النف�سي���ة التي ي�شعر بها الف���رد من خلال التنفي����س عن المكبوتات 

الموجودة بداخله، وا�ستك�شاف ال�صراعات التي لم يتم حلها.

كم���ا ك���ان لفنية عك�س ال���دور �أهمية كب�ي�رة في تغيير المعتق���دات الخاطئة التي 
ك���ان يحمله���ا التلاميذ ذوو �صعوب���ات التعلم �أفراد المجموع���ة التجريبية تجاه �آبائهم 
ومعلميه���م و�أقرانه���م وت�سب���ب له���م ال�شع���ور بالاكتئ���اب حي���ث �أتاح���ت ه���ذه الفني���ة 
للتلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م �أداء �أدوار الآخري���ن مث���ل المعلمين والآب���اء والأقران 
وم���ن ث���م كان يرى التلامي���ذ ذوو �صعوبات التعلم م�شكلاتهم هن���ا ب�أعين الآخرين لا 
بعيونه���م ه���م مم���ا جعلهم �أكثر تفهمً���ا لت�صرف���ات الآخرين نحوه���م، وبالتالي �ساهم 
ذلك في التخفيف من حدة ال�ضغوط التي ي�شعرون بها مما �ساهم في خف�ض م�ستوى 
لااكتئ���اب لديه���م، ويتفق ذل���ك مع ما ذه���ب �إلي���ه Fonseca (2004) �أن فنية عك�س 
الدور ت�سهم في تغيير المعتقدات الخاطئة الموجودة لدى الفرد حيث تتيح هذه الفنية 

للفرد ر�ؤية نف�سه كما يراه الآخرون ولي�س كما يرى هو نف�سه.
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وكان لفنية مناجاة النف�س �أثر بالغ في الك�شف عن الم�شاعر لااكتئابية الموجودة 
ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم، والتنفي�س عنه���ا و�إخراجها وجعلها تطفو على 
ال�سطح بدلاً من كبتها بداخلهم حيث كان يقوم التلاميذ ذوو �صعوبات التعلم خلال 
هذه الفنية بالتحدث �إلى ذواتهم ب�صوت مرتفع �أمام الجمهور وا�صفين الم�شاعر التي 
بداخله���م مث���ل ال�شع���ور بالحزن، �أو الألم، وم���ن ثم �ساهمت ه���ذه الفنية في التخفيف 
من م�ستوى ال�ضغوط المكبوتة داخل التلاميذ ذوي �صعوبات مما خف�ض من م�ستوى 
لااكتئ���اب لديهم، ويتف���ق ذلك مع ما ذهب �إليه Sokoloff (2007) �أن فنية مناجاة 
النف����س ت�سه���م في �إب���راز الم�شاع���ر الدفينة لدى الم�ستر�ش���د و�إخراج المكبوت���ات الموجودة 

بداخله مما يخفف من معاناته و�آلامه النف�سية.

و�أي�ضًا كان لفنية المر�آة �أثر بالغ في زيادة ا�ستب�صار التلميذ ذي �صعوبات التعلم 
بذات���ه، والتع���رف عل���ى �أخطائ���ه، حيث ك���ان يقوم �أح���د الأ�شخا�ص خلال ه���ذه الفنية 
ب����أداء �شخ�صية التلميذ ذي �صعوبات التعل���م ويت�صرف بنف�س الت�صرفات التي ي�ؤديها 
�س���واء في المن���زل، �أو المدر�سة، �أو �أي مكان �آخر في حين يقوم التلميذ ذو �صعوبات التعلم 
هنا بم�شاهدته وك�أنه يرى نف�سه في مر�آة حيث ي�شاهد بنف�سه من ي�ؤدي دوره ويج�سد 
�شخ�صيته في مواقف معينة متعلقة بحياته، ومن ثم �ساهمت هذه الفنية في م�ساعدة 
التلمي���ذ ذي �صعوب���ات التعل���م في معرف���ة �أخطائ���ه، وجعل���ه ي���رى نف�سه ب�ص���ورة �أكثر 
و�ضوحًا مما �ساعده في ت�صحيح ذاته وخف�ض م�ستوى لااكتئاب لديه، ويتفق ذلك مع 
م���ا ذه���ب �إليه Moreno (1994) �أن فنية الم���ر�آة تعك�س حياة الم�ستر�شد مما ي�ساعده 
في الح�صول على نظرة جديدة حول �سلوكه ،ويدفعه �إلى التخل�ص من الأخطاء التي 

ت�سبب له لاا�ضطراب النف�سي.

كما كان لفنية المتجر ال�سحري �أثر بالغ في التعرف على ال�صفات والخ�صائ�ص 
النف�سي���ة الت���ي يحتاجه���ا التلاميذ ذوو �صعوب���ات التعلم ويفتق���رون �إليها في حياتهم 
حي���ث ك���ان يطل���ب التلامي���ذ ذوو �صعوب���ات التعل���م خ�ل�ال ه���ذه الفني���ة �ش���راء بع�ض 
ال�صف���ات الت���ي يفتقدونه���ا مث���ل الج���ر�أة، �أو الحن���ان، �أو الح���ب، وم���ن ثم ك���ان يو�ضح 
الباح���ث للتلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعلم الط���رق ال�صحيحة التي يج���ب �أن يتبعونها 
في حياته���م، والت�صرف���ات الت���ي يجب �أن يقوموا بها لاكت�ساب ه���ذه ال�صفات في الواقع 
مم���ا �ساه���م في تدعيم �شخ�صيتهم وتقويتها، وبالت���الي �ساهم ذلك في زيادة مقاومتهم 
لل�ضغ���وط النف�سية التي يتعر�ضون لها في حياتهم وت�سبب لهم لااكتئاب، ويتفق ذلك 
م���ع م���ا ذهب �إلي���ه Rustin and Olsson (1993) �أن فنية المتجر ال�سحري تك�شف 
ع���ن ال�صف���ات والخ�صائ�ص التي يحتاجها الم�ستر�ش���د في الواقع الفعلي وت�ساعده على 

اكت�سابها.
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و�أخيرً���ا ك���ان لفني���ة المناق�ش���ة دور كب�ي�ر في خف����ض م�ست���وى لااكتئ���اب ل���دى 
التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعل���م حيث كان يدخل الباحث مع التلاميذ ذوي �صعوبات 
التعل���م خ�ل�ال هذه الفنية في حوار ومناق�شة يح���اول خلالها تبادل الخبرات واقتراح 
حل���ول للم�شك�ل�ات الموجودة لديهم وت�سبب لهم ال�شعور بالاكتئاب، ويتفق ذلك مع ما 
ذهب �إليه (Blatner 2007) �أنه يمكن من خلال المناق�شة و�ضع العديد من الحلول 

للم�شكلات التي يعاني منها الم�ستر�شدين.

ومن ثم ف�إن النتائج ال�سابقة التي تم التو�صل �إليها تعود �إلى طبيعة البرنامج 
الذي تم تطبيقه على �أفراد المجموعة التجريبية.

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

يخرج الباحث بالتو�صيات الآتية:
(((1 �ض���رورة خلق قن���وات ات�صال فعالة بين الجامع���ات وم�ؤ�س�سات رعاية التلاميذ 

ذوي �صعوب���ات التعل���م للا�ستفادة من خ�ب�ارت المتخ�ص�صين في مجال لااكتئاب 
وتق���ديم البرام���ج الوقائي���ة والعلاجي���ة والإر�شادي���ة الت���ي تح���د م���ن خط���ر 

لااكتئاب لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
(((2 التو�س���ع في تق���ديم برامج التدخ���ل للتلاميذ ذوي �صعوب���ات التعلم في مرحلة 

الطفول���ة للحد من م�ستوى لااكتئاب لديه���م قبل �أن ي�ستفحل ويتعاظم �أثره 
في مراحل العمر التالية.

(((3 التو�س���ع في تدري���ب المعلم�ي�ن داخ���ل الم�ؤ�س�س���ات التعليمية على فني���ات التعامل 
ال�سلي���م مع التلامي���ذ ذوي �صعوبات التعلم وعدم ال�سخري���ة منهم، �أو التهكم 
عليه���م، �أو التقليل م���ن ��شأنهم لوقايتهم من التعر�ض للا�ضطرابات النف�سية 

والتي منها لااكتئاب.
(((4 تزوي���د م�ؤ�س�سات رعاي���ة وتعليم ذوي �صعوبات التعلم بالأخ�صائيين النف�سيين 

النف�سي���ة  لاا�ضطراب���ات  م���ع  التعام���ل  يمكنه���م  الذي���ن  والم�ؤهل�ي�ن  المدرب�ي�ن 
وال�سلوكي���ة الت���ي يتعر����ض له���ا التلامي���ذ ذوو �صعوب���ات التعل���م حي���ث لاحظ 
الباح���ث �أن هن���اك العديد م���ن المدار�س داخل المملكة العربي���ة ال�سعودية تخلو 
م���ن الأخ�صائيين النف�سيين ويتم لااقت�صار على وجود الأخ�صائي لااجتماعي 
ال���ذي ق���د لا ي�ستطي���ع في كثير من الأحي���ان التعامل مع بع����ض الحالات التي 

تعر�ض عليه.
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(((5 ال�سع���ي �إلى تحقي���ق لاا�ستفادة المرجوة من و�سائ���ل الإعلام في تب�يرص المجتمع 
بكيفي���ة الوقاي���ة من لااكتئ���اب، وبيان م���دى خطورته، وكيفي���ة التعامل معه، 

وكيفية الح�صول على العلاج المنا�سب.
(((6 تكثي���ف جه���ود البحث في مجال الدرا�س���ات النف�سية ح���ول لااكتئاب لدى ذوي 

�صعوب���ات التعل���م حي���ث لاح���ظ الباح���ث �أن معظ���م الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت 
لااكتئ���اب رك���زت ب�شكل كبير عل���ى العاديين بالرغم من انت�ش���ار لااكتئاب لدى 

ذوي �صعوبات التعلم بدرجة تفوق انت�شاره لدى العاديين.
(((7 يج���ب �أن ت�سع���ى الدولة �إلى اتخ���اذ كافة الإجراءات القانوني���ة والوقائية التي 

ت�ضم���ن ح�ص���ول ذوي �صعوبات التعل���م على حقوقهم ،وحمايته���م من الإ�ساءة 
لأن الإ�س���اءات المتك���ررة الت���ي يتعر�ض���ون له���ا تجعله���م �أر�ضًا خ�صب���ة للإ�صابة 

بالا�ضطرابات النف�سية والتي منها لااكتئاب.
(((8 عدم دفع التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �إلى القيام ب�أعمال تفوق قدراتهم لأن 

ذلك ي�شعرهم بالف�شل والعجز مما قد يت�سبب في �إ�صابتهم بالاكتئاب.
(((9 �إتاح���ة الفر�ص���ة للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم للتعبير عن م�شكلاتهم وفهم 

الدوافع وراء ت�صرفاتهم والإن�صات �إليهم.
((1(1 تفعيل دور التربية الم�سرحية في المدار�س ،وتخ�صي�ص ح�صة �أ�سبوعية للتربية 

الم�سرحي���ة عل���ى غرار التربية الفني���ة والمو�سيقية والتربي���ة الريا�ضية لإتاحة 
الفر�ص���ة للتلامي���ذ ذوي �صعوب���ات التعل���م للم�شارك���ة في التمثي���ل الم�سرح���ي 

لإخراجهم من عزلتهم وم�ساعدتهم في التعبير عن انفعالاتهم المكبوتة.
((1(1 تطبي���ق البرنام���ج الحالي بالم�ؤ�س�سات المهتمة برعاي���ة التلاميذ ذوي �صعوبات 

التعل���م حتى يمكن �أن ي�ستفيد منه قطاع عري�ض من التلاميذ ذوي �صعوبات 
التعلم.
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الملخ�ص 1
يه���دف البح���ث الح���الي �إلى �إع���داد برنام���ج �إر�ش���ادي والتحق���ق م���ن فعاليت���ه 
في تنمي���ة الذك���اء الوج���داني ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا بالمرحل���ة الثانوي���ة، 
ومعرف���ة �أث���ر تنمية الذكاء الوجداني في خف�ض الم�شك�ل�ات ال�سلوكية لديهم، وتكونت 
العين���ة م���ن )60( طالبً���ا موهوبً���ا م���ن الط�ل�اب الموهوبين بمنطق���ة الق�صي���م الذين 
يدر�س���ون بمجم���ع الأم�ي�ر �سلط���ان التعليم���ي في بري���دة بالمرحل���ة الثانوي���ة ومراك���ز 
الموهوب�ي�ن التابع���ة ل�ل��إدارة العامة لرعاي���ة الموهوبين بالق�صيم، مق�سم�ي�ن بالت�ساوي 
�إلى مجموعت�ي�ن، �إحداهم���ا تجريبي���ة )ن = 30(، والأخ���رى �ضابط���ة )ن = 30(،وتم 
�إج���راء التكاف�ؤ بين مجموعتي الدرا�سة )التجريبية وال�ضابطة( في متغايرت معامل 
الذك���اء، والعم���ر الزمنى، وم�ستوى الذكاء الوجداني، وم�ست���وى الم�شكلات ال�سلوكية، 
ويعتم���د البح���ث الحالي عل���ى المنهج �شب���ه التجريبي، حي���ث يه���دف �إلى التعرف على 
فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادي )المتغير الم�ستق���ل( لتنمية الذكاء الوج���داني )المتغير التابع 
الأول( في خف�ض الم�شكلات ال�سلوكية )المتغير التابع الثاني( لدى الطلاب الموهوبين 
�أكاديميً���ا، ويعتم���د ه���ذ البح���ث على ت�صمي���م تجريب���ي ذي مجموعت�ي�ن متجان�ستين 
ومتكافئت�ي�ن، وتم ا�ستخ���دام مقيا����س ب���ار-�أون Bar-On للذك���اء الوجداني)تعري���ب 
و�إع���داد عب���د الع���ال عج���وة: 2003(، ومقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ل���دى الط�ل�اب 
الموهوب�ي�ن �أكاديميًا)�إعداد الباحثين(، والبرنامج الإر�شادي لتنمية الذكاء الوجداني 
ل���دى الطلاب الموهوبين)�إعداد الباحثين(، ومقيا�س �ستانفورد بينيه للذكاء ال�صورة 
الرابعة)�إع���داد لوي����س كامل مليك���ة: 1998(، و�أ�سفرت نتائج البح���ث عن وجود فروق 
ذات دلال���ة �إح�صائي���ة بين متو�سط���ي درجات المجموعتين التجريبي���ة وال�ضابطة على 
مقيا����س الذك���اء الوجداني ومقيا�س الم�شكلات ال�سلوكي���ة، وكانت تلك الفروق ل�صالح 
المجموعة التجريبية، و�أظهرت النتائج فعالية البرنامج الإر�شادي الم�ستخدم في تنمية 
الذك���اء الوجداني وخف�ض الم�شكلات ال�سلوكية لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميًا، كما 
�أظه���رت �أي�ضً���ا ا�ستمرار التح�س���ن في م�ستوى الذكاء الوج���داني والم�شكلات ال�سلوكية 

خلال فترة المتابعة.

الكلمات المفتاحية: الذكاء الوجداني، الم�شكلات ال�سلوكية، الموهوبين �أكاديميًا.

1	 هذا البحث مدعوم من قِبل عمادة البحث العلمي بجامعة القصيم، ومن ثم يتقدم 
الباحثان بالشكر والتقدير لهما.



فعالية برنامج �إر�شادي لتنمية الذكاء الوجداني د . العربي محمد على و د .  �أمير عبد ال�صمد على

 71 

Effectiveness of Counseling Program to Developing 
Emotional Intelligence on Reducing Some Behavioral 

Problems in Academically Gifted Students

The present research aims to prepare counseling program to 
developing emotional intelligence on Reducing behavioral problems 
in academically gifted students at secondary school, The Research 
depend on semi experimental method, and depend on experimental 
design consist of two groups: The experimental & control group, 
and application of procedures of counseling program, Sample of 
the research consists of (60) students from those who are taught 
in Al -Amir Sultan Center for gifted students & other centers of 
gifted students from Qassim region, and divided into two matched 
groups, The experimental group (30) gifted students (received a 
counseling program).The control group: (30) counseling, Both 
groups are matched on the variables of age, intelligence, emotional 
intelligence, and behavioral problems. The researchers used many 
instruments such as emotional intelligence Bar – On scale, translated 
& prepared by A. Agwa (2003),Stanford-Binet Intelligence test 
– IV, by L. Meleika, (1998) behavioral problems scale prepared 
by the researchers, and counseling program depend on cognitive 
behavioral approach prepared by the researchers, which consisted 
of (20) sessions administered in (10) weeks, and researchers used 
Statistical tests such as T-test, for independent & paired samples. 
Finding concluded that There are statistically significant differences 
between experimental and control groups in posttest of emotional 
intelligence & behavioral problems scale after application of 
procedures of counseling program in favor of the experimental group, 
and the results revealed the effectiveness of counseling program 
on enhancing emotional intelligence, and Reducing behavioral 
problems in academically gifted students who are members of the 
experimental group, The researchers recommended that we need 
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more counseling program depend on cognitive behavioral approach, 
in order to Reducing behavioral problems in gifted students, and to 
help them achieving psychological & social adjustment.

Key Words: Developing Emotional Intelligence, Behavioral 
Problems, Academically Gifted 
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مقدمة:
يمث���ل الموهوب���ون في �أي مجتم���ع م���ن المجتمع���ات ث���روة ب�شرية تف���وق قيمة ما 
تمتلك���ه المجتمع���ات من ثروات مادية، فقد حبا الله �سبحانه وتعالى تلك الفئة قدرات 
عقلية و�إبداعية تميزها عن غيرها من الب�شر؛ لذلك ف�إن لااهتمام بتربية الموهوبين 
تع���د م�س�أل���ة بالغة الأهمي���ة بالن�سبة للفرد الموهوب وبالن�سب���ة للمجتمع الذي ينتمي 
�إليه؛ ففيما يتعلق بالفرد الموهوب ت�ؤدي التربية الملائمة �إلى تحقيقه لذاته وتوافقه 
النف�س���ي، في ح�ي�ن قد ت����ؤدي التربية غير الملائم���ة �إلى �إح�سا�سه بالإحب���اط وال�ضياع 
ووقوعه فري�سة للا�ضطراب النف�سي وانحرافه، حيث �أكدت الدرا�سات �أن ال�ضرر الذي 
يحدث���ه انح���راف الف���رد الموهوب ينعك�س عل���ى المجتمع �أ�ضعاف ال�ض���رر الذى يحدثه 
انحراف الفرد العادي، �أما بالن�سبة للمجتمع ف�إن تربية الموهوبين تعد ا�ستثمارًا على 
الم���دى البعي���د، فما يتم �إنفاقه على الموهوبين لا ي�ضيع بل تظهر نتائجه على المجتمع 
ب�أكمل���ه ب�صورة �إ�سهامات و�إنجازات وابتك���ارات متعددة في كل مجالات الحياة، في حين 
ق���د ي����ؤدي �إهماله���م �إلى ت�أخ���ر م�س�ي�رة التق���دم والنمو)ج���روان، 2007، ����ص. 242(.

وي�شه���د عالمن���ا اليوم �سباقً���ا عالميًا في مجال رعاية الموهوب�ي�ن والمتفوقين من 
منط���ق �أن ه���ذه الطاق���ات الب�شرية المتميزة تمثل الثروة القومي���ة الحقيقة، وفي �إطار 
ه���ذا لااهتمام تنامت البح���وث والدرا�سات في مجال تربية ورعاية الأطفال الموهوبين 
انطلاق���ا م���ن الخ�صائ����ص النف�سي���ة وال�سلوكي���ة المح���ددة لملام���ح البروفي���ل النف�سي 
له���م، مع تحدي���د لااحتياجات النوعي���ة المتميزة له�ؤلاء الأطف���ال والم�شكلات النف�سية 
وال�سلوكي���ة الم�صاحب���ة للموهب���ة والإبداع،ولا نق���ول الناتجة عن الموهب���ة والإبداع، �إذ 
يمك���ن لاادع���اء بتحف���ظ �أن معظ���م هذه الم�شكلات تع���زى في جزء كبير منه���ا �إلى ردود 
�أفع���ال المحيط�ي�ن بالطفل تج���اه �سلوكيات���ه، والتدعيم���ات لااجتماعي���ة ال�سلبية التي 

يتلقاها، ومن مختلف �أ�شكال الإ�ساءة التي يتعر�ض لها )عكا�شة، 2005، �ص. 15(. 

وتظه���ر ل���دى الموهوب�ي�ن م�شك�ل�ات نف�سي���ة و�سلوكية ع���دة منها ما ه���و داخلي 
المن�ش����أة، ومنه���ا ما هو خارجي المن�ش����أ، فالم�شكلات الداخلية هي الت���ي تظهر من الفرد 
نف�س���ه دون اعتب���ار للبيئة، وهي نابعة من �شخ�صية الطفل الموهوب نف�سه ولها علاقة 
بطبيعت���ه، �أم���ا الم�شك�ل�ات الخارجية فهي الت���ي تتعلق ب�أ�سباب عائلي���ة نا�شئة من �أ�سرة 
الطفل الموهوب، وهي ناتجة عن تفاعل الطفل مع �أ�سرته والبيئة الخارجية المحيطة 

به ) ال�سرور، 2003، �ص �ص. 329-328(.

ولق���د ك�شف���ت العدي���د م���ن الدرا�س���ات العلمي���ة ع���ن وج���ود فج���وة كب�ي�رة بين 
مع���دل �سرع���ة النم���و المع���رفي ومع���دل �سرع���ة النم���و لاانفعالي ل���دى الموهوب�ي�ن، مما 
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ي����ؤدي �إلى معان���اة الأطف���ال الموهوب�ي�ن م���ن العديد من �ص���ور لاا�ضطراب���ات النف�سية 
وال�سلوكية،خا�ص���ة الم�شك�ل�ات لاانفعالي���ة Emotional problems، �إذ تظهر نتائج 
مجم���ل الدرا�س���ات الت���ي �أجريت في ه���ذا المجال �أن ن�سب���ة انت�شار الم�شك�ل�ات لاانفعالية 
ب�ي�ن الأطف���ال الموهوب�ي�ن تتراوح ب�ي�ن 20 % - 25 % مقارنة بن�سب���ة انت�شار تتراوح بين                 

.(Cassandra-Ma,1999, pp.12-13) 6 % - 16 % بين الأطفال العاديين

ولا�ش���ك �أن معظ���م الم�شكلات ال�سلوكي���ة لااجتماعية ولاانفعالي���ة والأكاديمية 
الت���ي يع���اني منه���ا الموهوب���ون تُع���زى في ج���زء منه���ا �إلى �أنه���م تنق�صه���م الق���درة على 
معالجة وتجهيز المعلومات ذات الطابع لاانفعالي مثل انفعالاتهم الذاتية، وانفعالات 
الآخري���ن، والحال���ة لاانفعالية الذاتي���ة والحالة لاانفعالية للآخري���ن، و�أنهم قادرون 
عل���ى معالج���ة وتجهي���ز المعلوم���ات ذات الطاب���ع المع���رفي ب�سرع���ة ودق���ة �أك�ب�ر مقارن���ة 
بالمعلومات لاانفعالية، حيث �أن القدرة المعرفية والموهبة العقلية لا ترتبط بال�ضرورة 
ارتباطا مرتفعًا بالنجاح في الحياة فيما بعد، و�أن الموهبة المعرفية لا تتطابق بال�ضرورة 
كذلك مع ال�سعادة، �أو الإنتاجية في الحياة، وعليه من ال�ضروري تنمية ورعاية الذكاء 
الوج���داني بنف����س درج���ة لااهتم���ام بالذك���اء المعرفي �إذا م���ا �أري���د الو�ص���ول ب�إمكانيات 
لاارتقاء النف�سي لدى الطلاب الموهوبين �إلى كامل تحقيقها لي�صبحوا را�شدين على 
درج���ة عالي���ة من الثقة في الذات، والقدرة على الم�شارك���ة الإيجابية الفعالة في �أن�شطة 

وخبرات الحياة لااجتماعية.

 (Maree & Ebersonhn, 2002, p. 264) وي�ؤك���د م���اري و�إبير�سونه���ن
على �أهمية تنمية وتح�سين م�ستوى الذكاء الوجداني لدي المراهقين الموهوبين؛ لأن 
ذلك له ت�أثير دال على الإنجاز، ودافعية الذات، والنجاح الدرا�سي، و�صولاً �إلي تحقيق 

الذات.

كم���ا �أن الأف���راد الموهوب�ي�ن ذوي الذك���اء الوج���داني المرتفع يكون���وا �أكثر قدرة 
على ال�سيطرة على بنيتهم العقلية, ويتمتعون بفكر وا�ضح، كما �أنهم �أكثر قدرة على 
تحفي���ز �أنف�سه���م ولاا�ستم���رار في مواجه���ة الإحباط���ات، والقدرة على من���ع لاانفعالات 
ال�سلبي���ة م���ن تعطيل قدرته���م على التفكير؛ مما ي�ساعد على ح�ش���د الطاقة النف�سية 

للفرد وتوجيها نحو ما يقوم به من عمل)را�ضي،2001، �ص. 197(.

وفي �ض���وء م���ا �سب���ق، يمك���ن الق���ول �أن تنمية الذك���اء الوجداني ل���دى الطلاب 
الموهوبين يُعد �أحد �أهم المداخل الرئي�سة للتغلب على الم�شكلات ال�سلوكية لديهم، بما 
ي����ؤدى �إلى تحقي���ق قدر منا�سب من التوافق النف�سي ولااجتماعي، وتحقيق المزيد من 



فعالية برنامج �إر�شادي لتنمية الذكاء الوجداني د . العربي محمد على و د .  �أمير عبد ال�صمد على

 75 

الإنج���از الأكاديم���ي، والنجاح المهني في الم�ستقبل، وعليه ف����إن الدرا�سة الحالية تحاول 
ت�صمي���م برنام���ج �إر�ش���ادي لتنمية الذكاء الوج���داني لدى ه�ؤلاء الط�ل�اب الموهوبين، 

ومعرفة فعاليته و�أثره على خف�ض بع�ض الم�شكلات ال�سلوكية لديهم.

م�شكلة البحث:
�شع���ر الباحث���ان بم�شكل���ة البح���ث حينم���ا التقيا بمعلم���ي الط�ل�اب الموهوبين، 
وجميعه���م يقومون بالتدري����س للطلاب الموهوبين في منطق���ة الق�صيم، ودارت بع�ض 
المناق�ش���ات معهم ح���ول الخ�صائ�ص ال�سلوكية للطلاب الموهوبين، وحاجاتهم النف�سية 
ولااجتماعي���ة والأكاديمي���ة، وم���ا ه���و دوره���م في تلبي���ة تل���ك الحاج���ات، لك���ن ه����ؤلاء 
المعلم�ي�ن ق���د �أو�ضحوا �أن بع�ض الخ�صائ����ص ال�سلوكية للموهوبين رغ���م �أنها �إيجابية 
عن���د بع�ضه���م وتُع���د مميزات له���م عن العادي�ي�ن، �إلا �أنه���ا تُعد م�شك�ل�ات �سلوكية عند 
بع�ضه���م الأخ���ر �س���واء �أكان���ت اجتماعي���ة، �أو انفعالي���ة، �أو �أكاديمي���ة، وخا�ص���ةً حينم���ا 
يك���ون مبالغًا فيه���ا، و�أخبروا �أن الموهوب�ي�ن يعانون من الح�سا�سية الزائ���دة، والمثالية، 
والن���زوع للكمالي���ة، والإحب���اط، ولااكتئ���اب �أحيانً���ا، �إذا واجهتهم بع����ض العقبات نحو 
تقدمه���م الأكاديم���ي، كم���ا �أنهم يعانون م���ن الكثير م���ن ال�ضغوط النف�سي���ة من قبل 
الأق���ران والمعلمين والأ�سرة، ويعان���ون �أي�ضًا من لاانطواء، والعزلة، و�ضعف العلاقات 
م���ع الآخرين، وربما لااغتراب،ولاان�سحاب لااجتماع���ي، والعدوان في بع�ض الأحيان، 
وبن���اء عل���ى ذلك فقد قام الباحث���ان بالرجوع �إلى الدرا�سات الت���ي تناولت الخ�صائ�ص 
وال�سم���ات ال�سلوكية لااجتماعية ولاانفعالي���ة والأكاديمية للموهوبين؛ للوقوف على 
تل���ك الظاهرة وتحديدها، وبمراجعة تل���ك الدرا�سات وجد الباحثان �أنها تنق�سم على 

ق�سمين:
 الأول: يرى �أن الخ�صائ�ص ال�سلوكية للموهوبين تُعد مميزات لهم، وتعبر عن 

قدرات لا تتوافر لدى العاديين.
الث�اني: �أم���ا الآخ���رون ف�ي�رون �أن ه���ذه الخ�صائ����ص ال�سلوكي���ة للموهوب�ي�ن 
رغ���م �أنه���ا ممي���زات عن���د بع�ضه���م، �إلا �أنه���ا تتحول لم�شك�ل�ات �سلوكي���ة ل���دى الغالبية 
العظم���ى م���ن الموهوب�ي�ن، وخا�ص���ة في مرحلة المراهق���ة لما لهذه المرحلة م���ن متطلبات 
نف�سي���ة، واجتماعية، وانفعالية ي�صعب عل���ى الموهوبين التوافق معها في ظل لااهتمام 
النم���و لاانفع���الي واكت�س���اب  المه���ارات العقلي���ة عل���ى ح�س���اب  المع���رفي وتعل���م  بالنم���و 
ال�سلوكي���ات لااجتماعي���ة الم�ؤهل���ة للتواف���ق النف�س���ي ولااجتماع���ي؛ وهو ما ي����ؤدى �إلى 
فج���وة كب�ي�رة ب�ي�ن مع���دل النم���و المع���رفي ومع���دل النم���و لاانفع���الي ال�سلوك���ي لديهم                            

.(Smutny,1998, pp.10-15)
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حيث ي�ؤدى لااهتمام المبالغ فيه بالجوانب المعرفية لدى الموهوبين على ح�ساب 
بقية مظاهر لاارتقاء النف�سي خا�صة النمو لاانفعالي �إلى تداعيات نف�سية �سلبية على 
مجمل مظاهر لاارتقاء النف�سي، وعلى نوعية وجودة حياة الموهوبين والمحيطين بهم 

في نف�س الوقت )�إبراهيم ،2002، �ص. 10(.

وال�سلوكي���ة  النف�سي���ة  الم�شك�ل�ات  �أن  �إلى   )63 ����ص.   ،2005( عكا�ش���ة  وي�ش�ي�ر 
الذك���اء لاانفع���الي والذك���اء  الأداء في مج���ال  بن���واتج  الخا�ص���ة بالموهوب�ي�ن ترتب���ط 
لااجتماعي،وبالتالي يفتر�ض �أن تنمية الذكاء لاانفعالي والذكاء لااجتماعي في �إطار 
 Social-Emotional ما ي�سمى في الوقت الحا�ضر بالكفاءة لااجتماعية لاانفعالية

Competence لدى الأطفال الموهوبين هي �أحد �أهم طرق علاج هذه الم�شكلات.

وبن���اءً عل���ى م���ا �سب���ق، فق���د �أ�صب���ح جليً���ا �أن الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة �س���واء �أكانت 
اجتماعي���ة، �أو انفعالي���ة، �أو �أكاديمي���ة ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن ترج���ع في ق�سم كبير 
منه���ا �إلى ق�ص���ور النمو لاانفعالي وال�سلوكي لدى الموهوب�ي�ن مقارنة بنموهم المعرفي، 
وم���ن ثم برزت الحاجة لتقديم برامج �إر�شادي���ة لتنمية الذكاء الوجداني لهم، وذلك 
للارتق���اء بالمه���ارات وال�سلوكيات الوجداني���ة ولاانفعالية وال�سلوكي���ة لديهم،وتدعيم 
قدراته���م عل���ى مواجه���ة ال�ضغ���وط النف�سي���ة التي يتعر�ض���ون لها، وهو ما ي����ؤدى �إلى 
خف����ض ح���دة الم�شكلات النف�سية وال�سلوكية لديهم، وي�ساعدهم على تحقيق قدرٍ كافٍ 

من التوافق النف�سي، ولااجتماعي، والأكاديمي.

وفي �ض���وء م���ا �سب���ق، تتمث���ل م�شكلة البح���ث في �إمكاني���ة الإجابة عل���ى الت�سا�ؤل 
الرئي����س التالي: ما مدى فعالية برنامج �إر�شادي لتنمية الذكاء الوجداني في خف�ض 

بع�ض الم�شكلات ال�سلوكية لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميًا؟

 كما يمكن �صياغة وتحديد م�شكلة البحث في الأ�سئلة التالية:
(((1 ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعت�ي�ن التجريبية 

وال�ضابط���ة عل���ى مقيا����س الذك���اء الوج���داني، و�أبع���اده بعد تطبي���ق البرنامج 
الإر�شادي؟

(((2 ه���ل توجد فروق بين درجات الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعة التجريبية على 
مقيا�س الذكاء الوجداني، و�أبعاده قبل وبعد تطبيق البرنامج الإر�شادي؟

(((3 ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعت�ي�ن التجريبية 
وال�ضابط���ة عل���ى مقيا�س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة و�أبعاده بعد تطبي���ق البرنامج 

الإر�شادي؟
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(((4 ه���ل توجد فروق بين درجات الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعة التجريبية على 
مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية، و�أبعاده قبل و بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي؟

(((5 ه���ل توجد فروق بين درجات الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعة التجريبية على 
مقيا����س الذك���اء الوجداني، و�أبعاده بع���د تطبيق البرنامج الإر�ش���ادي مبا�شرةً 

وبعد مرور فترة المتابعة )بعد مرور �شهرين من انتهاء البرنامج(؟
(((6 ه���ل توجد فروق بين درجات الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعة التجريبية على 

مقيا�س الم�شك�ل�ات ال�سلوكية، و�أبعاده بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي مبا�شرةً 
وبعد مرور فترة المتابعة )بعد مرور �شهرين من انتهاء البرنامج(؟

�أهمية البحث:
 تبدو �أهمية البحث الحالي فيما يلي:

(((1 �أن ه���ذه الدرا�س���ة مقدم���ة لفئ���ة م���ن الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا بالمرحل���ة 
الثانوي���ة العامة، وهى �أحد �أبرز فئات المجتمع المنوط بها تقدم المجتمع ورقيه 
فيم���ا بع���د، وهى م���ن الفئات الت���ي ت�ستحق الرعاي���ة ولااهتم���ام؛ حتى ن�ضمن 
لاارتق���اء الكام���ل بق���درات ه����ؤلاء الموهوب�ي�ن، وا�ستغ�ل�ال طاقاته���م �إلى الح���د 

الأق�صى.
(((2 مم���ا يزي���د هذه الدرا�سة �أهمية تناولها لمو�ضوع مهم وحيوي يتعلق بالم�شكلات 

ال�سلوكي���ة الت���ي يعان���ى منه���ا الط�ل�اب الموهوبين �أكاديميً���ا بالمرحل���ة الثانوية 
العام���ة، وم���دى ت�أث�ي�ر تل���ك الم�شكلات عل���ى توافقه���م النف�س���ي، ولااجتماعي، 

وتح�صيلهم الأكاديمي ب�شكل عام.
(((3 �إن �إع���داد برنام���ج �إر�شادي قائم على ا�ستخ���دام مجموعة متنوعة من الفنيات 

الذك���اء  الت���ي تهت���م بتنمي���ة  المداخ���ل ولااتجاه���ات الإر�شادي���ة  الم�ستق���اة م���ن 
الوج���داني، و�إك�س���اب الطلاب الموهوب�ي�ن مهارات الذكاء الوج���داني قد ي�سهم 
في خف����ض بع�ض الم�شك�ل�ات ال�سلوكية لديهم، كما قد ي�سهم في تنمية وتح�سين 
قدراته���م على التوا�صل والتفاعل م���ع الآخرين ب�شكل �أكثر �إيجابية، وتحقيق 
قدر منا�سب من التوافق النف�سي، ولااجتماعي، والأكاديمي، والمهني فيما بعد.

(((4 مم���ا يزي���د هذه الدرا�س���ة �أهمي���ة �أي�ضًا من الناحي���ة النظرية ن���درة الدرا�سات 
العربي���ة في هذا المج���ال )مجال الت�صدي للم�شك�ل�ات ال�سلوكية لدى الطلاب 
الموهوبين �أكاديميًا( – في حدود اطلاع الباحثين - حيث يُعد هذا المو�ضوع من 

المو�ضوعات الحديثة ن�سبيًا على �ساحة البحث العلمي والتربوي.



العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 78 

�أهداف البحث:
تتمثل �أهداف البحث الحالي فيما يلي:

(((1 �إع���داد برنام���ج �إر�شادي والتحقق من فعاليته في تنمية الذكاء الوجداني لدى 
عينة من الطلاب الموهوبين �أكاديميًا. 

(((2 معرف���ة �أث���ر تنمي���ة الذك���اء الوج���داني ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميًا في 
خف�ض الم�شكلات ال�سلوكية لديهم.

(((3 التع���رف على مدى ا�ستمرارية فعالية البرنام���ج الإر�شادي، وبقاء �أثره خلال 
فترة المتابعة.

م�صطلحات البحث: 
1- الموهوب�ون �أكاديميً�ا Academically Gifted: »ه���م الط�ل�اب الذي���ن 
لديهم تميز ملحوظ يظهر في القدرة على الأداء بم�ستويات عالية في المجالات والمواد 
الدرا�سية الأكاديمية، حيث يح�صلون على درجات مرتفعة في لااختبارات التح�صيلية، 
وذل���ك عن���د مقارنتهم ب�أقرانهم م���ن نف�س العمر والخبرة والبيئ���ة، ويتميزون بقدرة 
عالي���ة عل���ى لاا�ستيعاب، والحف���ظ، و�سرعة التعلم، ودافعية عالي���ة على الإنجاز، ومن 
ث���م فه���م بحاج���ة �إلى نظم وبرام���ج تربوية وتعليمي���ة متميزة ومتط���ورة ت�ساعد على 

تلبية احتياجاتهم وطموحاتهم ».

وفي �ض���وء التعري���ف الإجرائ���ي ال�ساب���ق ف�إن���ه يق�صد بالموهوب�ي�ن �أكاديميًا في 
الدرا�س���ة الحالي���ة الط�ل�اب المتفوق�ي�ن درا�سيً���ا الذي���ن تم ت�شخي�صه���م، وت�صنيفه���م، 
لااختب���ارات  نتائ���ج  عل���ى  بن���اءً  درا�سيً���ا،  المتفوق�ي�ن  ومدار����س  ف�ص���ول  و�إدراجه���م في 

التح�صيلية في المرحلة المتو�سطة«.

2- ال�ذكاء الوجداني Emotional Intelligence: تم تبنى تعريف بار- �أون 
Bar-On للذك���اء الوج���داني و�أبع���اده ب�أن���ه: “منظوم���ة م���ن القدرات غ�ي�ر المعرفية 
والكف���اءات والمه���ارات الت���ي ت�ؤث���ر في ق���درة الف���رد عل���ى النج���اح في مواجه���ة مطال���ب 
البيئ���ة و�ضغوطها”، كما يت�ضمن الذكاء الوجداني مجموعة من ال�سمات لاانفعالية 

وال�شخ�صية ولااجتماعية. وي�شمل الذكاء الوجداني خم�سة كفاءات هي:
(((1 لاانفع���الي،  الذات���ي  والوع���ي  ال���ذات،  تقدي���ر  وت�شم���ل  ال�شخ�صي���ة:  الكف���اءات 

والتوكيدية، ولاا�ستقلالية، وتحقيق الذات.
(((2 الكف���اءات لااجتماعية:وت�شم���ل التعاط���ف، والم�س�ؤولية لااجتماعي���ة، والعلاقات 

بين ال�شخ�صية.
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(((3 كفاءات �إدارة ال�ضغوط:وت�شمل تحمل ال�ضغوط، و�ضبط لااندفاع.
(((4 الكفاءات التكيفية: وت�شمل �إدراك الواقع، والمرونة، وحل الم�شكلات.
(((5 .(Bar-On, 2001, pp. 87-89) كفاءات المزاج العام:وت�شمل التفا�ؤل، وال�سعادة

3- الم�ش�كلات ال�س�لوكية Behavioral Problems: “ه���ي مجموع���ة م���ن 
الم�شك�ل�ات لااجتماعي���ة ولاانفعالي���ة والأكاديمي���ة، الت���ي تظه���ر في �ص���ورة ا�ستجاب���ات 
ومظاه���ر �سلوكي���ة غ�ي�ر مرغوب���ة ت�ص���در ع���ن الط�ل�اب الموهوب�ي�ن، والت���ي تعك����س 
ا�ضطرابً���ا بين���ه وبين البيئة المحيطة به، وتتمثل في لاان�سحاب لااجتماعي، والعدوان، 
والقل���ق، وال�ضغ���وط النف�سية، وانخفا����ض الدافعية للتح�صيل الأكاديم���ي، وال�سلوك 

الفو�ضوي”.

4- البرنام�ج الإر�ش�ادي Counseling Program: »ه���و مجموع���ة م���ن 
الإج���راءات والأن�شطة والممار�سات المخطط���ة والمنظمة،والتي تهدف �إلى تنمية الذكاء 
الوج���داني ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا، وذل���ك بالاعتماد عل���ى مجموعة من 
الأ�سالي���ب والفني���ات الم�ستق���اه م���ن بع����ض لااتجاه���ات والمداخ���ل ال�سلوكي���ة والمعرفية 

ولاانفعالية«.

الإطار النظري.
يتن���اول الباحثان خلال عر�ضهما للإطار النظري متغايرت البحث الحالي 

كما يلى:
Behavioral problems :1- الم�شكلات ال�سلوكية

)1( مفهوم الم�شكلات ال�سلوكية:
تُع���رف الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ب�أنه���ا: »تل���ك الأن���واع م���ن ال�سل���وك الت���ي ي���رى 
الآب���اء والمعلم���ون �أنه���ا �سل���وك غ�ي�ر مرغ���وب في���ه ويج���دون �صعوب���ة في مواجهت���ه، 
وي����ؤدي الى ا�ضط���راب في العم���ل، ويمث���ل بو�ض���وح �سلوكً���ا لا توافقيًا من قب���ل الفرد«                                            

)عبد المعطي، 2009، �ص. 191(.

����ص. 22(  و�سندي�ل�ار )2008،  وويل�س���ون، وماهي���دي،  روزن�ب�رج  يع���رف  كم���ا 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ب�أنها: »�سوء �سلوك يمثل خروجً���ا على عادة، �أو عرف، �أو تقاليد، 
�أو نظ���ام، �أو قان���ون بم���ا يجع���ل منه �سلوكً���ا لا تكيفيًا يمكن �أن ي�صدر ع���ن �أي �شخ�ص، 
وبالت���الي ق���د ي�ؤثر �سلبًا عل���ى علاقة الف���رد بالآخرين، فقد لا يمتثل الف���رد للعادات 
والتقالي���د ال�سائ���دة في مجتمعه؛ مما يجعل من ال�صع���ب عليه التفاعل مع الآخرين، 
وق���د لا يمتث���ل للقان���ون في بع����ض الأم���ور الب�سيط���ة، وق���د يخ���رج على النظ���ام الذي 

تفر�ضه المدر�سة ولا يلتزم به، وهنا ي�صبح طالبًا م�شكلاً«. 



العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 80 

�إلى جان���ب ذل���ك ي���رى عب���د المعط���ي، و�أبوقل���ة )2010، ����ص. 22( �أن الم�شك�ل�ات 
ولاا�ضطراب���ات ال�سلوكي���ة هي: »كل �سلوك يث�ي�ر ال�شكوى، �أو التوتر ل���دى الطفل، �أو 

لدى والديه، �أو مدر�سيه،�أو المحيطين به، ويدفعه الى التما�س ن�صيحة المخت�صين«.

ويعرف �أي�ضًا الخطيب،والحديدي )2007، �ص. 212( الأطفال ذوي الم�شكلات 
ال�سلوكي���ة ب�أنه���م: »الذين يظه���رون واحدة، �أو �أك�ث�ر من الخ�صائ����ص التالية بدرجة 
ملحوظ���ة ولف�ت�رة زمني���ة، و�أبرز تل���ك الخ�صائ�ص ع���دم المقدرة على التعل���م والتي لا 
يمك���ن تف�سيره���ا في �ضوء الخ�صائ�ص العقلية، �أو الح�سي���ة، �أو ال�صحية، وعدم القدرة 
عل���ى بن���اء علاقات اجتماعية مر�ضية مع الزملاء والمعلم�ي�ن، وظهور �أنماط �سلوكية 
وعواط���ف غ�ي�ر منا�سبة في ظل ظ���روف عادية،و�شعور ع���ام بالاكتئاب وع���دم ال�سعادة، 
ونزعة نحو �أعرا�ض ج�سمية، ومخاوف فيما يتعلق بالم�شكلات ال�شخ�صية والمدر�سية«.

وفي �ض���وء م���ا �سب���ق، يع���رف الباحث���ان الم�شكلات ال�سلوكي���ة �إجرائيً���ا في البحث 
الح���الي ب�أنه���ا: »مجموعة م���ن الم�شكلات لااجتماعي���ة ولاانفعالي���ة والأكاديمية،التي 
تظه���ر في �ص���ورة ا�ستجاب���ات ومظاه���ر �سلوكي���ة غ�ي�ر مرغوب���ة ت�ص���در ع���ن الط�ل�اب 
الموهوبين، والتي تعك�س ا�ضطرابًا بينه وبين البيئة المحيطة به، وتتمثل في لاان�سحاب 
لااجتماعي، والع���دوان، والقلق، وال�ضغوط النف�سية،وانخفا����ض الدافعية للتح�صيل 

الأكاديمي، وال�سلوك الفو�ضوي«.

)2( الم�شكلات ال�سلوكية لدى الموهوبين �أكاديميًا:
يع���د الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا مجموعة غ�ي�ر متجان�سة تنطوي عل���ى �أوجه �شبه 
واختلاف كبيرة،مثل �أي مجموعة �أخرى من الطلاب وهم يظهرون مجموعة كبيرة 
م���ن �أوجه لاا�ستع���دادات والق���درات ولااهتمامات، مما ي�صعب عل���ى الباحثين اختزال 
الموهب���ة في مجموع���ة خ�صائ����ص محددة يمك���ن التعرف عليه���ا؛ �إلا �أنه م���ن المفارقات 
المث�ي�رة للاهتم���ام �أن بع�ض �أنم���اط ال�سلوك للط�ل�اب الموهوبين قد ينظ���ر �إليها على 
�أنه���ا م�شك�ل�ات �سلوكي���ة �سواء �أكانت اجتماعي���ة، �أو انفعالي���ة، �أو �أكاديمية، وال�سبب في 
ذل���ك �أنه���م يتعلمون المهارات الجديدة ب�سهولة و�سرعة �أكبر من �أقرانهم. حيث ي�يرش 
عكا�ش���ة )2005، ����ص. 19( �إلى وج���ود فج���وة كب�ي�رة بين مع���دل و�سرعة النم���و المعرفي 
ومع���دل و�سرع���ة النم���و لاانفع���الي ل���دى الموهوب�ي�ن، مم���ا ي�صح مع���ه لاافترا����ض ب�أن 
ه���ذه الفج���وة تكمن وراء الكثير م���ن الم�شكلات ال�سلوكية التي قد يع���اني منها ه�ؤلاء 

الطلاب.
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 وتتوزع هذه الم�شكلات ال�سلوكية على ثلاثة محاور:

الأول: م�شكلات تتجلى م�ؤ�شراتها ال�سلوكية في علاقة الموهوب بذاته:

�أو م���ا يمك���ن و�ضعه في �ض���وء النظرية الحديثة في مجال الذك���اء تحت م�سمى 
الذك���اء ال�شخ�ص���ي ب�سب���ب �سيط���رة م�شاعر الإحب���اط، خا�صة عندما يمتل���ك الموهوب 
معلوم���ات ومع���ارف كث�ي�رة دون �أن يكون لدي���ه القدرة للتعبير عنه���ا، �أو عندما تعجز 
قدرات���ه البدنية عن ترجمة هذه المعلوم���ات والمعارف في عمل ح�سي ملمو�س، وعندها 

ي�شعر ب�أنه غير م�ستعد انفعاليا للتعامل مع ما يفهمه معرفيًا ب�صورة فائقة. 

الث�اني: م�شك�ل�ات تتجل���ى م�ؤ�شراته���ا ال�سلوكية في مج���ال العلاق���ات لااجتماعية مع 
الآخرين:

 ،Social Intelligence أو م���ا يمكن و�ضعه تح���ت م�سمى الذكاء لااجتماعي�
مم���ا قد يترت���ب عليه ما يعرف بظاهرة رف�ض الأق���ران Peer Refusal للدخول في 
علاق���ات اجتماعي���ة مع الطف���ل الموهوب،ولا يخف���ي على �أحد ما لذل���ك من تداعيات 
نف�سي���ة و�سلوكي���ة خط�ي�رة على البني���ة النف�سية للموه���وب، حيث يتجه نح���و العزلة، 

ولاانطواء، والح�سا�سية الزائدة للمواقف والتفاعلات لااجتماعية مع الآخرين.

الثالث: م�شكلات تتجلى م�ؤ�شراتها ال�سلوكية داخل الف�صل المدر�سي مثل:

((( ت�دني، �أو انخفا��ض الإنج�از الدرا�س�ي )التح�صي���ل الأكاديم���ي (، �إذ ق���د يرف����ض 1
الموه���وب القي���ام بالأعمال والمه���ام المدر�سية ب�سبب تفاهته���ا وطابعها الروتيني 
بالن�سب���ة ل���ه، وق���د تتط���ور لدي���ه م�ؤ�ش���رات ت���دني، �أو انخفا�ض تقدي���ر الذات 
self-esteem، وتكليف���ه بمه���ام قد لا تمكنه بقية قدراته و�إمكاناته النف�سية 
م���ن �إنجازه���ا، وقد يميل الموه���وب �إلى �إخفاء موهبته، �أو حت���ى �إنكارها في ظل 

�شيوع �إجراءات التعامل التي تجذبه �إلى لاان�صياع والم�سايرة.
(((2 العجلة ونفاذ ال�ربص Arrogance: ففي الكثير من الأحيان يدرك الموهوبون 

تمي���ز قدراتهم،وربم���ا ي�ؤدي بهم ذلك �إلى العجلة ونف���اذ ال�صبر حال التعامل 
م���ع �أقرانهم،وعل���ى الم���دى البعي���د تتط���ور م�ؤ�ش���رات لاان�سح���اب لااجتماع���ي 
لديه���م، وبدون الت�ص���دي الإر�شادي ال�صحيح يمك���ن �أن يعانى ه�ؤلاء الأطفال 

من م�شكلات في مجال النمو لاانفعالي.
(((3 الاغرتاب Alienation: خا�ص���ة في ظ���ل ا�ستم���رار الموهوب�ي�ن لا �شعوريً���ا في 

الق���ول  الم�شك�ل�ات، يمك���ن  �إلى ه���ذه  �أقرانه���م، وبالنظ���ر  �أنف�سه���م ع���ن  ع���زل 
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ب�أنه���ا م�شك�ل�ات ترتب���ط بن���واتج الأداء في مج���ال الذك���اء لاانفع���الي والذك���اء 
ولااجتماع���ي  لاانفع���الي  الذك���اء  تنمي���ة  �أن  يفتر����ض  لااجتماعي،وبالت���الي 
لاانفعالي���ة                                                                                     بالكف���اءة لااجتماعي���ة  الوق���ت الحا�ض���ر  ي�سم���ى في  م���ا  �إط���ار  في 
Social - Emotional Competence ل���دى الموهوب�ي�ن �أح���د �أه���م ط���رق 

.(Cassandra-Ma,1999, pp.12-13)علاج هذه الم�شكلات
 ويلخ�ص جنيدي )2009، �ص �ص 81-86( الم�شكلات ال�سلوكية لدى الموهوبين 

فيما يلى:
(((1 ال�شع���ور بالاختلاف, والعزل���ة عن الآخرين، و�صعوبة تكوين �صداقات م�شبعة 

مع الأقران وت�صنع التو�سطية والعادية.
(((2 الكمالي���ة والتوقع���ات العالية التي ي�ضعه���ا الموهوب لنف�سه، وم���ا يترتب عليه 

من �ضغوط نف�سيه وقلق وخوف زائد من الف�شل.
(((3 الإحباط���ات وال�ضغ���وط النف�سي���ة الناجم���ة عل���ى التباين ال�شدي���د في مظاهر 

النمو.
(((4 وال�شع���ور  واحتياجاته���م،  ودوافعه���م،  بالموهوب�ي�ن،  المحيط�ي�ن  تفه���م  ع���دم 

بالذنب،واهتزاز مفهوم الذات.
(((5 ال�شعور بالملل من المهام الروتينية.
(((6 ال�شع���ور بالت�ش���ا�ؤم ولااكتئ���اب الناج���م ع���ن ح�سا�سيته���م غ�ي�ر العادي���ة تج���اه 

م�شكلات المجتمع والعالم.

وفي �ض���وء م���ا �سب���ق، يخل����ص الباحث���ان �إلى �أن الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا 
لديه���م فج���وة كب�ي�رة بين مع���دل النمو المع���رفي ومعدل النم���و لاانفعالي؛ مم���ا ي�ؤدى 
�إلى ظه���ور بع����ض الم�شك�ل�ات ال�سلوكية لديهم �س���واء �أكانت اجتماعي���ة، �أو انفعالية، �أو 
�أكاديمية،والت���ي تتمث���ل في لاان�سح���اب لااجتماع���ي، والع���دوان، والقل���ق، وال�ضغ���وط 

النف�سية، وانخفا�ض الدافعية للتح�صيل الأكاديمي، وال�سلوك الفو�ضوي.

ويمك���ن تنظي���م تل���ك الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة في نم���وذج يتك���ون من ثلاث���ة �أبعاد 
رئي�سة و�ستة �أبعاد فرعية بواقع بعدين فرعيين في كل بعد رئي�س، وهى كما يلي:

البعد الأول: الم�شكلات ال�سلوكية الاجتماعية:
وت�ش�ي�ر �إلى رف�ض الفرد الموهوب الدخول في علاقات اجتماعية مع الآخرين، 
وم���ا يترت���ب علي���ه م���ن تداعيات نف�سي���ة و�سلوكي���ة خطيرة عل���ى البني���ة النف�سية له، 
حي���ث يتجه نح���و العزلة، ولاانط���واء، والح�سا�سي���ة الزائدة، ولاان�سح���اب من المواقف 
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والتفاع�ل�ات لااجتماعي���ة م���ع الآخرين، وم���ا ي�صاحب ذلك م���ن ردود �أفعال عدوانية 
ت�صدر منه تجاه الآخرين، ومن �أبرز تلك الم�شكلات ما يلى:

1 - الان�س�حاب الاجتماعي: هو �سلوك لا توافقي يعني تحرك الطالب الموهوب 
بعيدً���ا ع���ن الآخري���ن، وانعزال���ه عنه���م، وانغلاق���ه عل���ى ذات���ه، وع���دم رغبت���ه في �إقامة 
علاق���ات، �أو �صداقات تربطه بهم، كما ي�شمل تجنب المواقف لااجتماعية التي تجمعه 

بالآخرين �سواء في بيئته لااجتماعية، �أو المدر�سية.

2 - الع�دوان: وي�ش�ي�ر �إلى ال�سل���وك العني���ف ال���ذى يوجهه الموه���وب في �صورة 
لفظي���ة، �أو �أفع���ال مادي���ة نح���و الآخري���ن، ويتمث���ل الع���دوان اللفظي في �إلح���اق الأذى 
بالآخري���ن ع���ن طري���ق اللوم والنق���د وال�سخري���ة والتجاهل، في حين يتمث���ل العدوان 

المادي في الألم، �أو ال�ضرر بالآخرين، �أو الممتلكات.

البعد الثاني: الم�شكلات ال�سلوكية الانفعالية:
ويق�ص���د به���ا �سيط���رة الم�شاع���ر ال�سلبي���ة عل���ى الف���رد الموه���وب، مم���ا يعبر عن 
ا�ضط���راب في العلاق���ة بين���ه وب�ي�ن نف�س���ه، خا�ص���ةً عندم���ا يمتل���ك الموه���وب معلومات 
ومع���ارف كث�ي�رة دون �أن يكون لديه القدرة للتعبير عنها انفعاليًا، وعندها ي�شعر ب�أنه 
غ�ي�ر م�ستع���د انفعاليً���ا للتعامل مع ما يفهم���ه معرفيًا ب�صورة فائق���ة، حيث تتمثل في 

�شعوره بالقلق، وال�ضيق، وال�ضغوط النف�سية، ومن �أهم تلك الم�شكلات ما يلي:
3- القل�ق: وي�ش�ي�ر �إلى �شعور الموهوب الدائم ب����أن هناك خطرًا ينتظر وقوعه، ولا 
ي�ستطي���ع ت�سميت���ه، �أو معرف���ة م�ص���دره، مما ي�ؤث���ر �سلبيًا على ثقته بنف�س���ه، و�صعوبة 
تركي���ز لاانتب���اه لديه، وميله �إلى توتر الأع�صاب، وت�أوي���ل الأمور بطريقة �سلبية، بما 

ينعك�س على قدرته على التح�صيل الأكاديمي. 

4 - ال�ض�غوط النف�س�ية: ويق�صد بها �شعور الطالب الموه���وب بعدم الر�ضا عن 
الأداء وع���دم الر�ض���ا عن الذات والخوف م���ن الف�شل ومن الم�ستقبل، وذلك فيما يتعلق 
بالأحداث ال�شخ�صية ولااجتماعية والأكاديمية، مما ي�ؤدي �إلى فقدان الثقة بالنف�س.

البعد الثالث:الم�شكلات ال�سلوكية الأكاديمية:
وت�ش�ي�ر �إلى ت���دني �أو انخفا����ض الإنج���از الدرا�س���ي )التح�صي���ل الأكاديم���ي (، 
�إذ ق���د يرف����ض الموه���وب القي���ام بالأعمال والمه���ام المدر�سي���ة؛ ب�سبب تفاهته���ا وطابعها 
الروتين���ي بالن�سب���ة ل���ه، وقد تتط���ور لديه م�ؤ�شرات ت���دني �أو انخفا����ض تقدير الذات                           
Self-Esteem، وتكليف���ه بمه���ام ق���د لا تمكنه بقي���ة قدراته و�إمكانات���ه النف�سية من 
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�إنجازها، وقد يميل الموهوب �إلى �إخفاء موهبته، �أو حتى �إنكارها في ظل �شيوع �إجراءات 
التعام���ل الت���ي تجذب���ه �إلى لاان�صي���اع والم�ساي���رة، ومن �أب���رز تلك الم�شك�ل�ات انخفا�ض 

الدافعية للتح�صيل الدرا�سي، وال�سلوك الفو�ضوي، وهي كما يلي:
5- انخفا�ض الدافعية للتح�ص�يل الأكاديمي: وي�يرش �إلى عدم قدرة الموهوب على 
التح�صي���ل الأكاديم���ي ب�ص���ورة مر�ضي���ه، وذل���ك ل�شعوره بع���دم توفر الفر����ص المواتية 
للا�ستذك���ار وع���دم الق���درة على التركي���ز، بالإ�ضافة �إلى �شعوره بع���دم منا�سبة المناهج 
والمق���ررات الدرا�سي���ة لإمكانات���ه وقدرات���ه؛ مما ي�ؤدي ب���ه للإح�سا�س بالمل���ل وال�ضجر 

والنفور من الأن�شطة الدرا�سية.
6-ال�سلوك الفو�ضوي: ويق�صد به مجموعة من ال�سلوكيات غير المرغوبة التي 
يق���وم به���ا الطالب الموه���وب، والتي تمنع �إمكاني���ة التعلم، وتح���ول دون لاا�ستفادة من 
الأن�شط���ة التعليمي���ة داخ���ل الف�ص���ل الدرا�سي، كما ت�ؤث���ر �سلبًا على طبيع���ة العلاقات 

ال�شخ�صية بين الموهوب و�أقرانه ومعلميه.
مم���ا �سب���ق يت�ضح ل���دى الباحث�ي�ن �ض���رورة لاارتقاء بمع���دل النم���و لاانفعالي 
والوجداني لديهم؛ حتى نقلل من �أثر تلك الم�شكلات ال�سلوكية على �أدائهم لااجتماعي، 

والأكاديمي، ويرتقوا لم�ستويات منا�سبة من التوافق النف�سي ولااجتماعي.

Emotional Intelligence :2- الذكاء الوجداني
(((  مفهوم الذكاء الوجداني:1

 Emotional الأجنب���ي  للم�صطل���ح  العربي���ة  الترجم���ات  تع���ددت  لق���د 
Intelligence فيطل���ق علي���ة �أحيانًا الذكاء الوجداني، وهن���اك من يطلق عليه ا�سم 
الذك���اء لاانفع���الي، �أو ذك���اء الم�شاع���ر، وكثيرً���ا م���ا ي�ستخ���دم الباحث���ون كلمت���ي انفعال 
ووجدان كمرادفين، فعندما يعرف لاانفعال ي�شار �إلى الخبرة الوجدانية، وفي تعريف 
الوج���دان ي�ش���ار �إلى الخبرة لاانفعالية، ولكننا نف�ضل ا�ستخدام كلمة وجدان كمفهوم 
�شام���ل ي�ش�ي�ر �إلى المزاج mood ولاانفع���ال والعاطفة، فالذكاء لاانفعالي هو جزء من 

الذكاء الوجداني)ح�سين، وح�سين، 2006، �ص 14(.
ويع���د كل م���ن ماي���ر و�سال���وفي Mayer and Salovey (1990) �أول م���ن 
ا�ستخدم���ا م�صطل���ح الذكاء الوج���داني في الدوريات العلمية المتخ�ص�ص���ة عام م1990، 
ث���م بد�أ لااهتمام الحقيقي بهذا المفه���وم عندما �أ�صدر جولمان Goleman عام 1995م 
كتابًا يحمل ا�سم الذكاء الوجداني،ومنذ ذلك الحين ومفهوم الذكاء الوجداني �أ�صبح 
 (as cited in Mayer, م���ادة حدي���ث للعلماء والباحثين على اختلاف تخ�ص�صاتهم

.Salovey, & Caruso, 2000, p.396)
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ولقد عرف ماير و�سالوفي Mayer and salovey (1990, p.189) الذكاء 
الوج���داني ب�أن���ه: “القدرة على مراقبة م�شاعر وعواط���ف الفرد ال�شخ�صية وعواطف 

الآخرين، ليميز بينها وي�ستخدم هذه المعلومات لتكون موجهًا لتفكيره و�أفعاله”.

ثم قام الباحثان ماير و�سالوفي  Mayer and Salovey (1993)بتطوير 
وتعدي���ل التعري���ف ال�سابق به���دف تحديد �أبعاد محددة للذك���اء الوجداني وو�ضع �أداه 
لقيا�سه،وق���د عرف���ا الذك���اء الوج���داني في ه���ذا ال�صدد عل���ى �أنه:”الق���درة على تقييم 

لاانفعالات ولاا�ستجابة لها والتمكن من:
)أ(	 التفكير الدقيق فيها.
)ب(	 فهم لاانفعالات والمعرفة الوجدانية ب�شكل عام.
)ج(	 التط���ور  ترقي���ة  به���دف  و�إدارته���ا،  والم�شاع���ر  للانفع���الات  الفع���ال  التنظي���م 

.(Mayer & Salovey, 1993, p.434 )”الوجداني

بينم���ا ي�يرش جولم���انGoleman (1995) �إلى �أن الذك���اء الوجداني: “يعبر 
ع���ن القدرة على التع���رف على م�شاعرنا الخا�صة وم�شاع���ر الآخرين، وتحفيز ذواتنا، 
.(Goleman, 1995, p. 160) ”و�إدارة انفعالاتنا في الذات، وفي علاقاتنا بالآخرين

ويعرف بار – �أون Bar-On (1997, p.3) الذكاء الوجداني ب�أنه: “تنظيم 
م���ن المه���ارات والكفاي���ات ال�شخ�صي���ة، والوجداني���ة، ولااجتماعية التي ت�ؤث���ر في قدرة 
الفرد على التعامل بنجاح مع متطلبات البيئة و�ضغوطها، وتم تحديد قدرات الذكاء 

الوجداني في خم�س قدرات �أ�سا�سية”.

بينم���ا ي�ؤك���د �إل���درElder (1997) �أن���ه �إذا �أردن���ا �أن نع���رف مفه���وم الذك���اء 
الوج���داني معرف���ة جي���دة، ف����إن علينا �أن نق���وم بعملية تحلي���ل دقيقة لمفاهي���م الذكاء 
ومفاهي���م العاطف���ة، فمفه���وم الذك���اء ب�صف���ة عام���ة يعن���ى ق���درة الف���رد عل���ى التعل���م 
ولاا�ستف���ادة م���ن التجرب���ة ولاا�ستجاب���ة بنجاح �إلى الخ�ب�ارت الجدي���دة، والقدرة على 
ح���ل الم�شك�ل�ات والتو�ص���ل �إلى نتائ���ج ب�ص���ورة مبا�شرة، �أم���ا م�صطل���ح العاطفة في�يرش 
ب�صف���ة عام���ة �إلى التفاع�ل�ات ال�شخ�صي���ة ال�سارة وغ�ي�ر ال�سارة التي يمك���ن �أن تواجه 
الف���رد في موق���ف الخبرة، والذك���اء الوجداني يمكن �أن ينتج ع���ن تفكير عالي الجودة                                
High Quality Thinking، والتفكير عالي الجودة �سوف يقودنا �إلى عاطفة عالية 
الج���ودة High Quality Emotions، وم���ن ث���م ف����إن مث���ل هذا الأم���ر يتطلب فهم 
.(Elder,1997, pp.331-332) العلاقة بين الوظائف المعرفية والأبعاد الوجدانية
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ب�أن���ه:  الوج���داني  الذك���اء   Elksnin (2003, p.45) �إليك�س�ن�ن  وتع���رف 
“القدرة على الملاحظة الدقيقة والتقييم والتعبير عن الو جدان، وهو كذلك القدرة 
عل���ى التعب�ي�ر ع���ن الوجدان ال���ذي ي�سهل عملي���ة التفك�ي�ر، وفهم الوج���دان، والمعرفة 
الوجداني���ة، وتنظي���م الوجدان من �أجل ت�شجيع النمو الوجداني والإدراكي،وفي �ضوء 
م���ا �سب���ق، ف�إن الذكاء الوجداني يمكن النظر �إليه على �أنه قيا�س لدرجة نجاح الفرد، 
�أو ف�شل���ه في عملي���ة لاا�ست���دلال والمعالج���ات؛ به���دف تحدي���د عواطف���ه، �أو لاا�ستجاب���ة 

للم�شاعر التي تقابله في المواقف العملية”.

Emotional Component:2( مكونات الذكاء الوجداني(
�أم���ا فيم���ا يتعلق ب�أبع���اد الذكاء الوج���داني والتي يراد تنميته���ا لدى الطلاب 
و�سال���وفي                        ماي���ر  ي�ش�ي�ر  حي���ث  ع���دة،  نم���اذج  �ض���وء  في  تناوله���ا  تم  فق���د  الموهوب�ي�ن، 
Mayer and Salovey (1990) للذك���اء الوج���داني في �ض���وء نم���وذج الق���درة ب�أنه 
“ نوع من معالجة المعلومات لاانفعالية، والتي تت�ضمن التقييم الدقيق للانفعالات 
في ذات الف���رد ول���دى الآخري���ن، والتعبير الملائم ع���ن لاانفعالات، والتنظي���م المتوافق 

للانفعال لتعزيز الحياة “.	

ووفقً���ا لذل���ك ي�ش�ي�ر الذكاء الوج���داني �إلى ق���درة الفرد على فه���م المعلومات 
لاانفعالي���ة وا�ستخدامه���ا، بالإ�ضاف���ة �إلى �أن الذك���اء الوج���داني يعك����س ق���درة نظ���ام 

لاانفعالات على تعزيز الذكاء.

كم���ا �أن نظري���ة القدرة للذكاء الوج���داني تق�سم الذكاء الوج���داني �إلى �أربعة 
مكونات، �أو فروع:

Emotional Perception 1-الإدراك لاانفعالي
 Emotional Facilitation of thinking 2-التي�سير لاانفعالي للتفكير

 Emotional Understanding 3-الفهم لاانفعالي
 Managing Emotions as cited in Mayer, 2001, لاانفع���الات  4-�إدارة 

pp.8-9

�أم���ا جولم���ان Goleman (1995) في�ش�ي�ر �إلى مفه���وم الذك���اء الوج���داني
Emotional Intelligence في �ض���وء النم���وذج المختل���ط �إلى �أن���ه: “الق���درة عل���ى 
التع���رف عل���ى م�شاعرن���ا الخا�ص���ة وم�شاعر الآخري���ن، و�إلى تحفيز ذواتن���ا، و�إلى �إدارة 

انفعالاتنا الذاتية, وفي علاقاتنا بالآخرين”.	
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وي�شم���ل مفه���وم الذكاء الوجداني كما عبر عن���ه جولمان Goleman خم�سة 
مجالات:

(((  الوع�ي بال�ذات Knowing one`s emotions: وتعن���ي معرف���ة انفع���الات 1
الذات والإدراك للم�شاعر, وت�شمل: الدقة في قيا�س الذات, والثقة بالنف�س.

(((2 �إدارة الانفع�الات Managing emotions: وتعن���ي التخل�ص من لاانفعالات 
ال�سلبية, وت�شمل: التحكم الذاتي, و�إيقاظ ال�ضم,ير والتكيف, والتجديد.

(((3 تحفيز الذات Motivating oneself: وتعني ت�أجيل الإ�شباع, وت�شمل:الدافعية 
الأكاديمية, ولاات�صال, والمبادرة والتفا�ؤل.

(((4 التعاط�ف Empathy: وتعني الح�سا�سية والت�أث���ر بم�شاعر الآخرين والنظر 
�إلى الأمور من منظورهم، والتوحد معهم انفعاليًا، والتوا�صل معهم.

(((5 المه�ارات الاجتماعي�ة Social skills: �أي التعام���ل م���ع الآخري���ن من خلال 
 (as cited in Elias et al.بن���اء وا�س���ع يطل���ق علي���ه الكف���اءة لااجتماعي���ة

 ,1997, p.135)

ومن جانب �آخر يتناول بار-�أونBar-On (2001) الذكاء الوجداني في �إطار 
النموذج المختلط ب�أنه: “منظومة من القدرات غير المعرفية والكفاءات والمهارات التي 
ت�ؤثر في قدرة الفرد على النجاح في مواجهة مطالب البيئة و�ضغوطها”، كما يت�ضمن 

الذكاء الوجداني مجموعة من ال�سمات لاانفعالية وال�شخ�صية ولااجتماعية.

وي�شمل الذكاء الوجداني خم�سة كفاءات هي:

((( الكف�اءات ال�شخ�ص�ية Intrapersonal EQ: وت�شم���ل تقدي���ر ال���ذات، الوع���ي 1
الذاتي لاانفعالي، التوكيدية، لاا�ستقلالية، تحقيق الذات.

(((2 الكف�اءات الاجتماعي�ة:Interpersonal EQ: وت�شم���ل التعاط���ف، الم�س�ؤولية 
لااجتماعية، العلاقات بين ال�شخ�صية.

(((3 تحم���ل  وت�شم���ل   :EQ Stress managementال�ض�غوط �إدارة  كف�اءات 
ال�ضغوط، �ضبط لااندفاع.

(((4 الكف�اءات التكيفي�ةAdaptability EQ: وت�شمل �إدراك الواقع، المرونة، حل 
الم�شكلات.

(((5 كف�اءات الم�زاج الع�ام General mood EQ: وي�شم���ل التف���ا�ؤل، وال�سع���ادة   
.(Bar-On, 2001, pp.87-89)



العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 88 

وقد حدد بار – �أونBar- On (1997) خم�سة ع�شر بعدًا فرعيًا، وهى كما يلي:
((( الوع�ي بال�ذات الوجداني�ة Awareness Emotional Self: وه���ى الق���درة 1

على معرفة م�شاعر الفرد، وانفعالاته، والوعي بها، والتمييز بين تلك الم�شاعر 
ولاانفعالات؛ لمعرفة ما ي�شعر به الفرد ولماذا، ومعرفة م�سببات تلك الم�شاعر.

(((2 التوكيدي�ة Assertiveness: وه���ي ق���درة الف���رد على �إظه���ار، �أو التعبير عن 
الم�شاعر، والمعتقدات، والأفكار، والدفاع عن حقوقه ب�أ�سلوب بناء.

(((3 اعتب�ار ال�ذات Self-Regard: وه���ى الق���درة على اح�ت�ارم وتقبل ال���ذات على 
�أنه���ا جي���دة، وذلك من خلال حب الذات كما هي، والقدرة على تقبل الجوانب 

الموجبة وال�سالبة المدركة و�أوجه القوة وال�ضعف بها.
(((4 تحقي�ق ال�ذات Self –Actualization: وه���ى الق���درة عل���ى تحي���ق �إمكانيات 

الف���رد، وذل���ك ب����أن ي�صب���ح الف���رد منهمكً���ا في المحاولات الت���ي تق���وده �إلى حياة 
هادفة مملوءة بالإنجازات.

(((5 الا�س�تقلالIndependence: ويمث���ل القدرة على التوجه ذاتي���ا وال�سيطرة �أي 
التحك���م الذات���ي في تفك�ي�ر وت�صرفات الف���رد، و�أن يكون غير معتم���د وجدانيًا 

على �أحد.
(((6 التعاط�فEmpathy: وه���و ق���درة الف���رد عل���ى الوع���ي ومعرفة وفه���م وتقبل 

م�شاع���ر الآخري���ن، وذلك ب�أن يكون لديه الق���درة على معرفة ماذا وكيف ولماذا 
ي�شعر النا�س بما ي�شعرون به.

(((7 Interpersonal Relationship: وه���ى  العلاق�ات ال�شخ�ص�ية م�ع الآخري�ن: 
الق���درة على �إقامة والحفاظ عل���ى علاقات مر�ضية تبادليًا مع الآخرين، تلك 

العلاقات التي تتميز بالمودة والعمق والعطاء والح�صول على المحبة.
(((8 الم�سئولية الاجتماعية Social Responsibility: وهى القدرة على �أن يكون 

ال�شخ����ص متعاونً���ا، وم�شاركً���ا، �أو م�ساهمً���ا، وع�ضوً���ا في جماعت���ه لااجتماعية، 
وه���ذه الق���درة تت�ضمن الت�صرف ب�أ�سل���وب م�سئول حتى ول���و لم ي�ستفد الفرد 

�شخ�صيًا من ذلك.
(((9 ح�ل الم�ش�كلة: Problem Solving: ويمث���ل الق���درة عل���ى الك�ش���ف وتحديد 

الم�شكلات، وكذلك توليد وتنفيذ، �أو انجاز الحلول الفعالة لتلك الم�شكلات.
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((1( اختبار الواقع Reality Testing: وهو القدرة على تقدير مدى التطابق بين 1
ما يخبره، �أو ي�شعر به الفرد، وما هو موجود فعلاً في الواقع.

((1( المرونة Flexibility: وهى القدرة على تكييف انفعالات و�أفكار و�سلوك الفرد 1
مع المواقف وال�شروط المتغيرة.

((1( تحمل ال�ضغوط Stress Tolerance: وهو القدرة على ال�صمود �أمام الأحداث 1
غ�ي�ر الملائم���ة والمواقف لاانفعالية دون تراج���ع، �أو تقهقر، بل التعامل بن�شاط 

وفاعلية مع ال�ضغوط.
((1( �ض�بط الاندف�اع Impulse Control: وه���ى الق���درة عل���ى مقاوم���ة، �أو ت�أخ�ي�ر 1

لااندفاع، �أو الحافز، �أو الإغراء للقيام بال�سلوك، �أو الت�صرف
((1( ال���ذات، 1 ع���ن  بالر�ض���ا  ال�شع���ور  عل���ى  الق���درة  وه���ى   :Happiness ال�س�عادة 

ولاا�ستمتاع بالذات والآخرين، و�أن يكون الفرد مازحًا.
((1( التف�ا�ؤل Optimism: ه���و الق���درة عل���ى ر�ؤي���ة الجان���ب الم�ض���يء في الحي���اة، 1

والبقاء على لااتجاه الموجب لدى الفرد حتى في مواجهة الأ�شياء غير الملائمة            
.(Bar-On,1997, pp.15-19; Bar-On, 2000, pp.338-343)

�أون                       ب���ار-  نم���وذج  يتبن���ى  �س���وف  الح���الي  البح���ث  �أن  �إلى  الإ�ش���ارة  وتج���در 
Bar-On في نظرت���ه للذك���اء الوجداني من حيث المفه���وم والأبعاد، حيث يركز نموذج 
ب���ارون على الذك���اء الوجداني كقدرة بالإ�ضاف���ة �إلى كونه �سم���ات �شخ�صية وانفعالية 
واجتماعي���ة يمك���ن تنميته���ا وتطويره���ا ل���دى الأفراد،بم���ا ي����ؤدى �إلى ق���در كبير من 
التواف���ق النف�س���ي ولااجتماعي لديهم، ويرف���ع من قدراتهم عل���ى مواجهة ال�ضغوط 
الحياتية والتخفيف من حدة الم�شكلات النف�سية وال�سلوكية، وهذا ما يت�سق مع توجه 

البحث الحالي.	

)3(الذكاء الوجداني لدى الموهوبين �أكاديميًا:
تع���د تنمي���ة الذكاء الوجداني ل���دى الطلاب الموهوبين �أح���د المداخل الرئي�سة 
لعلاج الم�شكلات ال�سلوكية، حيث ت�يرش درا�سة �شان Chan (2003) التي �أجريت على 
عينة من المراهقين الموهوبين الأمريكيين من �أ�صول �أفريقية �أن المراهقين الموهوبين 
ذوي الذكاء الوجداني المرتفع �أكثر قدرة على مواجهة ال�ضغوط النف�سية التي تجعل 
الف���رد �أك�ث�ر قلقًا، واكتئابًا، و�أكثر ميلاً للا�شتراك في �سلوكيات غير اجتماعية، و�أقل 

قدرة على التوافق مقارنة بالمراهقين الموهوبين منخف�ضي الذكاء الوجداني.
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�أن الموهب���ة العقلي���ة لا ترتب���ط بال�ض���رورة ارتباطً���ا مرتفعً���ا بالنج���اح   كم���ا 
بالحي���اة كم���ا �أنه���ا لا ترتب���ط بال�ضرورة م���ع ال�سع���ادة، �أو الإنتاجية في الحي���اة، وعليه 
م���ن ال�ضروري تنمية ورعاية الذكاء الوج���داني بنف�س درجة لااهتمام بتنمية الذكاء 
المع���رفي �إذا م���ا �أريد الو�صول ب�إمكانيات لاارتق���اء النف�سي لدي الطلاب الموهوبين �إلي 
الكم���ال؛ لي�صبح���وا را�شدي���ن عل���ى درجة عالية م���ن الثقة في ال���ذات، وفي القدرة على 

الم�شاركة الإيجابية في الحياة )عكا�شة, 2005, �ص �ص 57- 58(. 
حيث �أكدت معظم الدرا�سات ب�أن الأفراد الأذكياء وجدانيًا يرجح كثيرًا �أنهم:

(((1 ن��شأوا في بيئات متوافقة اجتماعيًا )�آبا�ؤهم ح�سا�سون انفعاليًا(.
(((2 لا يتخذون موقف الدفاع )غير دفاعيين(.
(((3 لديه���م الق���درة على تكوي���ن انفعالاته���م بفعالي���ة )متفائلين واقعيً���ا ومقدرين 

للآخرين(.
(((4 يختارون نماذج الأدوار لاانفعالية الجيدة.
(((5 لديهم القدرة على التوا�صل وعلى مناق�شة الم�شاعر.
(((6 يط���ورون معارفه���م وخبراته���م في مجالات انفعالي���ة عدة مثل عل���م الجمال، �أو 

 (Mayer et al., 2000,الم�شاع���ر الأخلاقي���ة، �أو ح���ل الم�شك�ل�ات، �أو القي���ادة
.pp.400-401)

درا�سات وبحوث �سابقة.
�أجُري���ت العدي���د من الدرا�س���ات والبحوث المرتبطة بمتغ�ي�رات البحث الحالي 
حيث ت�ؤكد تلك الدرا�سات على �أهمية تنمية الذكاء الوجداني لدى الطلاب الموهوبين 
من خلال لااعتماد على برامج �إر�شادية وتدريبية تنتمي لنظريات وتوجهات مختلفة، 
كم���ا تناول���ت بع����ض ه���ذه الدرا�س���ات الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ل���دى الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا 
و�إمكاني���ة التغل���ب عليها من خلال لاارتق���اء بالنمو لاانفعالي لديه���م وتنمية الذكاء 

الوجداني وفيما يلي عر�ض موجز لبع�ض هذه الدرا�سات:
هدفت درا�سة بدر )2002( �إلى التعرف على فعالية برنامج �إر�شادي في تح�سين 
الذك���اء الوج���داني ل���دى الموهوب�ي�ن منخف�ض���ي التح�صي���ل الدرا�س���ي، وتكون���ت عينة 
الدرا�س���ة الحالي���ة م���ن مجموعة تجريبي���ة قوامها )10( ط�ل�اب وطالبات من طلاب 
كلي���ة التربي���ة ببنها، ممن �صنفوا عل���ى �أنهم طلاب موهوب���ون منخف�ضوا التح�صيل 
الدرا�س���ي)6 ط�ل�اب، و4 طالب���ات(، و�أو�ضح���ت نتائ���ج الدرا�سة وجود ف���روق ذات دلالة 
�إح�صائي���ة ب�ي�ن التطبي���ق البع���دي والتطبي���ق القبل���ي ل�صال���ح البع���دي في كاف���ة �أبعاد 
الذك���اء الوج���داني، مم���ا يعنى فعالية البرنام���ج الإر�شادي في تنمي���ة وتح�سين الذكاء 

الوجداني لدى عينة الطلاب الموهوبين منخف�ضي التح�صيل.
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كما هدفت درا�سة �شان Chan (2003)التي التعرف على العلاقة بين الذكاء 
الوج���داني والق���درة عل���ى مواجه���ة ال�ضغ���وط النف�سية،وم�ستوى الم�شك�ل�ات النف�سية 
ل���دى المراهق�ي�ن الموهوبين، وق���د �أجريت الدرا�سة على عينة م���ن المراهقين الموهوبين 
الأمريكيين من �أ�صول �أفريقية، وقد �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن �أن المراهقين الموهوبين 
ذوي الذكاء الوجداني المرتفع �أكثر قدرة على مواجهة ال�ضغوط النف�سية التي تجعل 
الف���رد �أكثر قلقً���ا واكتئابًا و�أكثر مي�ل�اً للا�شتراك في �سلوكيات غ�ي�ر اجتماعية،و�أقل 
ق���درة عل���ى التواف���ق بالمقارنة بالمراهقين منخف�ض���ي الذكاء الوج���داني، كما �أو�ضحت 
الدرا�سة �أن المراهقين الموهوبين ذوى الذكاء الوجداني المرتفع �أقل عر�ضة للم�شكلات 
النف�سي���ة وال�سلوكي���ة مقارن���ة بنظرائه���م م���ن ذوى الذك���اء الوج���داني المنخف����ض.

كم���ا هدفت درا�سة لي���و و�آخرين Liau, et al. (2003) �إلى التعرف على �أثر 
تنمي���ة الذكاء لاانفع���الي ومحو الأمي���ة لاانفعالية على م�ستوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكية 
لدى عينة من طلاب المدر�سة الثانوية في ماليزيا، وتكونت عينة الدرا�سة من )203( 
طالب وطالبة بالمرحلة الثانوية بمتو�سط عمرى 15.9 �سنة وانحراف معياري 0.44، 
وك���ان 48% منه���م �إن���اث، و52% منهم ذكور، وق���د ا�ستخدمت الدرا�س���ة مقيا�س �سكوتي 
للذكاء الوجداني)Schutte et al.,1998)، ومقيا�س للم�شكلات ال�سلوكية الداخلية 
والخارجية من �إعداد الباحث، و�أظهرت نتائج الدرا�سة وجود علاقة ارتباطية �سالبة 
دال���ة �إح�صائيً���ا بين الذكاء لاانفع���الي وبين ال�ضغط )الإجه���اد(، ولااكتئاب، ال�شكاوى 
الج�سدية، العدوان، الجنوح، كما �أو�ضحت ارتباطًا �إيجابيًا بين الذكاء لاانفعالي وبين 
المراقب���ة الوالدي���ة، بينما كان لاارتباط بين الذكاء لاانفع���الي والقلق الأكاديمي غير 

دالٍ �إح�صائيًا.
وهدف���ت درا�س���ة رزق )2003( �إلى �إع���داد برنام���ج للتنوير لاانفع���الي والتعرف 
عل���ى فعاليت���ه في ترقية م�ستوى الذكاء لاانفعالي لدى ط�ل�اب كلية التربية بجامعة 
الطائ���ف، وبتطبي���ق البرنام���ج عل���ى مجموعت�ي�ن تجريبيت�ي�ن �أحدهما م���ن الطلاب 
)ن=34( والأخ���رى م���ن الطالب���ات )ن=35(، ومقارن���ة نتائجهم���ا في التطبي���ق القبلي 
والبع���دي عل���ى مقيا�س للذك���اء لاانفعالي ق���ام الباح���ث ب�إعداده، بنتائ���ج مجموعتين 
�ضابطت�ي�ن �أحدهما من الطلاب )ن=38( ولااخ���رى من الطالبات )ن=45(، و�أ�سفرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة عن وجود فروق دال���ة �إح�صائيًا بين الط�ل�اب والطالبات قبل تطبيق 
البرنامج في مقيا�س الذكاء لاانفعالي و�أبعاده الفرعية، كما و�أ�سفرت النتائج �أي�ضًا عن 
وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين التطبيق القبلي والبعدي في مقيا�س الذكاء لاانفعالي 
و�أبع���اده الفرعي���ة ل�صالح التطبيق البع���دي في كل من المجموعتين التجريبيتين، مما 
يعن���ى فعالي���ة برنام���ج التنوي���ر لاانفع���الي في ترقية م�ست���وى الذك���اء لاانفعالي لدى 

طلاب وطالبات المجموعتين.
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وهدفت درا�سة فيلا Vela (2003) �إلى درا�سة العلاقة بين الذكاء الوجداني 
والتح�صيل الأكاديمي للطلاب، وتكونت عينة الدرا�سة من )760( طالبًا، وقد �أ�سفرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة عن وجود علاق���ة ارتباطية بين مهارات الذك���اء الوجداني وم�ستوى 
التح�صي���ل الأكاديم���ي، وكذل���ك ارتباط مه���ارات الإدارة الذاتية بم�ست���وى التح�صيل 

الأكاديمي بدرجة كبيرة.

وهدف���ت درا�سة �أديم���و Adeymo (2007)�إلى التعرف على الت�أثير الخا�ص 
بالذك���اء الوج���داني والذي يتو�سط العلاقة القائمة بين الفاعلية الذاتية الأكاديمية 
وم�ستوى التح�صيل الخا�ص بالطلاب وطبقت الدرا�سة على )300( طالبًا، و�أو�ضحت 
نتائ���ج الدرا�س���ة �أن الفاعلي���ة الذاتي���ة الأكاديمية والذك���اء الوج���داني ارتبطا ب�صورة 
جوهري���ة بم�ست���وى التح�صيل الأكاديمي، و�أي�ضًا تم تحدي���د الت�أثير الخا�ص بالذكاء 
الوج���داني، وال���ذي يتو�س���ط العلاق���ة ب�ي�ن الفاعلي���ة الذاتي���ة الأكاديمي���ة وم�ست���وى 

التح�صيل.

كم���ا هدف���ت درا�س���ة النوا�ص���رة )2008( �إلى التع���رف عل���ى م�ست���وى الذك���اء 
لاانفع���الي ولااجتماعي والُخلقي ل���دى الطلبة الموهوبين وعلاقت���ه ببع�ض المتغايرت 
الديموغرافي���ة المتمثل���ة في الجن�س، والمرحلة العمري���ة، والم�ستوى التعليمي للوالدين 
)الأب، الأم(، ولتحقي���ق ه���ذا اله���دف تم اختي���ار عينة الدرا�سة لت�شم���ل جميع الطلبة 
الموهوب�ي�ن في ال�ص���ف ال�ساب���ع الأ�سا�سي)متو�س���ط �أعماره���م 12 �سن���ة(، وال�صف الأول 
الثانوي)متو�س���ط �أعماره���م 16 �سن���ة( موزع�ي�ن عل���ى كل م���ن مدار�س المل���ك عبدالله 
الث���اني للتمي���ز ومدر�س���ة اليوبي���ل للموهوب�ي�ن في الأردن،وبل���غ عدده���م )461( طالبًا 
وطالبةً.وق���د �أ�ش���ارت نتائ���ج المتو�سطات الح�سابي���ة ولاانحرافات المعياري���ة �أن م�ستوى 
الذك���اء الُخلق���ي الكل���ي ل���دى الطلب���ة الموهوب�ي�ن ك���ان مرتفعً���ا، ث���م يلي���ه في لاارتف���اع 
م�ست���وى الذك���اء لااجتماعي الكلي،ث���م م�ستوى الذكاء لاانفع���الي الكلي،ولقد ك�شفت 
نتائ���ج تحلي���ل التباين المتعدد عن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة 
)0.05( في الأداء على مقيا�س الذكاء لاانفعالي، والذكاء لااجتماعي، والذكاء الخلقي 
عل���ى متغ�ي�ر الجن�س ل�صال���ح الإناث، والمرحل���ة العمرية ل�صالح المرحل���ة العمرية)12 
�سنة(، و�أظهرت نتائج تحليل التباين المتعدد عن عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
في لاا�ستجاب���ات على مقيا�س الذكاء لاانفعالي، والذكاء لااجتماعي، والذكاء الخلقي، 
تع���زى �إلى متغ�ي�ر الم�ستوى التعليم���ي للأم ومتغير الم�ست���وى التعليمي للأب �سوى في 
بعدي المهارات لااجتماعية وحل الم�شكلة من �أبعاد الذكاء لااجتماعي فقط في الم�ستوى 

التعليمي للأب.
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وهدف���ت درا�س���ة ال�شخت���ور )2008( �إلى التع���رف على فاعلية برنام���ج �إر�شادي 
لتنمي���ة الذكاء الوج���داني في تح�سين التفكير الخلقي وتق���ديم الذات لدى عينة من 
المراهق�ي�ن، وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )40( طالبً���ا، تراوح���ت �أعماره���م م���ن )14- 
16(عامً���ا، و�أك���دت نتائ���ج الدرا�س���ة عل���ى فعالية البرنام���ج الإر�شادي في تنمي���ة الذكاء 

الوجداني،وتح�سين التفكير الخلقي وتقديم الذات لدى عينة الدرا�سة. 

وهدف���ت درا�س���ة يلم���ز Yilmaz (2009)�إلى التع���رف عل���ى ت�أث�ي�ر برنام���ج 
�إر�ش���ادي لتنمي���ة مه���ارات الذك���اء الوج���داني، و�أثره عل���ى م�ستويات الغ�ض���ب الم�ستمر 
والخا����ص بالط�ل�اب الموهوب�ي�ن، وتكون���ت عينة الدرا�س���ة من 32 طالبً���ا، تم تق�سيمهم 
�إلى مجموعت�ي�ن �إحداهم���ا تجريبي���ة والأخرى �ضابط���ة، وقد �أ�سف���رت نتائج الدرا�سة 
ع���ن �أن البرنام���ج الإر�ش���ادي �أدى �إلى تنمي���ة مهارات الذكاء الوج���داني؛ مما �أدى �إلى 
خف�ض م�ستويات الغ�ضب لديهم،كما �أو�ضحت الدرا�سة �أن انخفا�ض م�ستوى الغ�ضب 
ل���دى ه����ؤلاء المراهقين قد امتد حت���ى فترة المتابعة، وهذا م���ا �أو�ضحته نتائج القيا�س 

البعدي.

كم���ا هدف���ت درا�س���ة جني���دي )2009( �إلي تنمية الذك���اء الوج���داني لعينة من 
الموهوب�ي�ن بالمرحلة الثانوية العامة، والتع���رف على ت�أثير تنمية الذكاء الوجداني في 
تح�سين جودة الحياة النف�سية،كما هدفت �إلي تحديد الإ�سهام الن�سبي لمكونات الذكاء 
الوج���داني في التنب����ؤ بم�ستوى جودة الحياة النف�سية، بالإ�ضافة للتعرف على الفروق 
ب�ي�ن الذك���ور والإن���اث في الذك���اء الوج���داني وج���ودة الحي���اة النف�سية،والتع���رف عل���ى 
الف���روق بين التلاميذ الموهوب�ي�ن ذوي التخ�ص�ص العلمي وذوي التخ�ص�ص الأدبي في 
الذك���اء الوج���داني،وفي �سبيل ذل���ك تم تطبيق عدد من المقايي����س منها مقيا�س الذكاء 
الوج���داني ومقيا����س ج���ودة الحي���اة النف�سي���ة وذلك عل���ى العين���ة الأ�سا�سي���ة للدرا�سة 
)44( موهوبً���ا وموهوب���ة م���ن طلاب ال�صف الثالث الثانوي الع���ام، وتم تق�سيمهم �إلي 
مجموعت�ي�ن تجريبية و�ضابطة,وك�شف���ت النتائج على فعالي���ة البرنامج الإر�شادي في 
تنمية الذكاء الوجداني وجودة الحياة النف�سية،كما �أن تنمية الذكاء الوجداني ت�ؤدي 
�إلي تح�سين م�ستوى جودة الحياة النف�سية، وقد وجدت فروق بين الذكور والإناث في 
الذك���اء الوج���داني وفي ج���ودة الحياة النف�سي���ة ل�صالح الذكور، بينم���ا لم توجد فروق 
ب�ي�ن الط�ل�اب ذوى التخ�ص�ص العلمي وذوى التخ�ص����ص الأدبي في الذكاء الوجداني، 
ويمك���ن التنب����ؤ ب�أبعاد ج���ودة الحياة النف�سية م���ن خلال متغايرت الذك���اء الوجداني، 
حي���ث ت�سه���م بن�سب���ة)46.1( في التنب����ؤ بج���ودة الحي���اة النف�سي���ة للط�ل�اب الموهوب�ي�ن 

بالمرحلة الثانوية العامة.
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 Esturgo-Deu and Sala-Roca كما هدفت درا�سة �إ�سترجو دو و�سالا روكا
(2010) �إلى التع���رف على العلاق���ة بين الذكاء لاانفعالي وال�سلوك الفو�ضوي ك�أحد 
�أ�شك���ال الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة لدى �أطفال المدر�س���ة لاابتدائية، وتكون���ت عينة الدرا�سة 
م���ن)1422( تلميذً���ا م���ن التلاميذ الذين تتراوح �أعمارهم ب�ي�ن )6-12( عامًا، )743( 
من الذكور، و)678( من الإناث، وعينة من المعلمين قوامها )69( معلمًا ومعلمة )14 
معل���م – و55 معلم���ة(، و�أو�ضح���ت النتائج �أنهلا توجد علاق���ة ارتباطية بين ال�سلوك 
الفو�ضوي ومتغير العمر لدى عينة الدرا�سة، بينما وجدت فروق بين الذكور ولااناث 
ل�صال���ح لااناث في لااتجاه الأف�ض���ل، حيث �أظهر الذكور م�ستويات �أعلى من الإناث في 
ال�سل���وك الفو�ض���وي، كما �أ�سفرت النتائج �أي�ضًا عن وج���ود علاقة ارتباطية ذات دلالة 
�إح�صائي���ة ب�ي�ن ال�سل���وك الفو�ضوي والذكاء لاانفع���الي بكل �أبعاده، وكان���ت �أكثر �أبعاد 
الذك���اء لاانفعالي ارتباطًا بال�سلوك الفو�ض���وي هما بعدى �إدارة ال�ضغوط والعلاقات 

ال�شخ�صية.

وهدف���ت درا�س���ة عكا�شة وعب���د المجي���د )2012( �إلى التعرف على م���دى فعالية 
برنامج تدريبي في تنمية المهارات لااجتماعية، والتخفيف من حدة الم�شكلات ال�سلوكية 
المدر�سي���ة الت���ي يعاني منه���ا الأطفال الموهوب�ي�ن ذوى الم�شكلات ال�سلوكي���ة في المدر�سة 
لاابتدائي���ة، وتكونت عينة الدرا�س���ة من)26( تلميذًا وتلميذة من التلاميذ الموهوبين 
الذي���ن يعانون من م�شك�ل�ات �سلوكية مدر�سية،وتتراوح �أعمارهم بين )10 -12(عامًا، 
بمتو�سط قدره )10.96(عامًا، وانحراف معياري)1.08(، )7 تلاميذ منهم موهوبين 
�أكاديميً���ا ومو�سيقيً���ا، و6 تلاميذ موهوبين في الر�سم و�أكاديميًا، و8 تلاميذ موهوبين 
�أكاديميً���ا وريا�ضيً���ا، و5 تلاميذ موهوب�ي�ن �أكاديميًا وموهوبين في �إلق���اء ال�شعر(، وقد 
ا�ستخ���دم الباحث���ان اختب���ار الم�صفوف���ات المتتابعة لراف���ن، واختبار التفك�ي�ر لاابتكاري 
الم�صور �إعداد بول توران�س، ومقيا�س المهارات لااجتماعية، وقائمة الم�شكلات ال�سلوكية 
المدر�سي���ة م���ن �إعدادهما، والبرنامج التدريبي لتنمية المه���ارات لااجتماعية للأطفال 
الموهوبين ذوى الم�شكلات ال�سلوكية المدر�سية، واعتمدت الدرا�سة الت�صميم التجريبي 
ذي المجموعة التجريبية الواحدة،و�أظهرت نتائج الدرا�سة فعالية البرنامج التدريبي 
في تنمي���ة المه���ارات لااجتماعية، كما تح�س���ن تقييم التلاميذ عل���ى مقايي�س الم�شكلات 

ال�سلوكية المدر�سية طبقا ل�صورة التلاميذ وكذلك �صورة المعلم.
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تعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
من خلال العر�ض ال�سابق للدرا�سات والبحوث ال�سابقة يمكن ا�ستنتاج ما يلي:

(((1 تنوع���ت �أه���داف الدرا�س���ات ال�سابقة، حي���ث هدفت بع�ض الدرا�س���ات �إلى تنمية 
الذك���اء الوج���داني؛ مث���ل درا�سة كل م���ن عكا�شة وعبد المجي���د )2012(؛ ويلمز 
و�آخري���ن              ولي���و  )2003(؛  ورزق  )2009(؛  وجني���دي  Yilmaz (2009)؛ 
Liau et al. (2003)، بينم���ا هدف���ت درا�س���ات �أخ���رى �إلى معرف���ة العلاق���ة 
ب�ي�ن الذكاء الوجداني ومتغايرت �أخرى مثل التح�صيل الأكاديمي والم�شكلات 
ال�سلوكي���ة وال�ضغ���وط النف�سية والدافعية الذاتي���ة الأكاديمية مثل درا�سة كل 
م���ن �إ�سترج���و دو و�س���الا روك���ا Esturgo-Deu.& Sala-Roca (2010)؛ 
 Chan (2003) و�شان ،Vela (2003) وفيلا ، Adeymo (2007) و�أديمو
، في حين هدف البحث الحالي �إلى تنمية الذكاء الوجداني، ومعرفة �أثر ذلك 

على م�ستوى الم�شكلات ال�سلوكية لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميًا.
(((2 طبق���ت الدرا�س���ات ال�سابق���ة عل���ى عين���ات مختلف���ة، فمنها ما طب���ق عل طلاب 

الجامع���ة مث���ل درا�س���ة رزق )2003(، ومنه���ا م���ا طب���ق على الط�ل�اب في المرحل 
و�آخري���ن                لي���و  Yilmaz (2009)؛  يلم���ز  م���ن  كل  درا�س���ة  مث���ل  الثانوي���ة، 
Liau et al. (2003) ؛ ب���در )2002(، ومنه���ا م���ا طب���ق عل���ى الأطف���ال، مث���ل 
درا�س���ة عكا�ش���ة وعبدالمجي���د)2012(، �أما البحث الحالي فق���دتم اختيار عينته 

من الطلاب الموهوبين �أكاديميًا بالمرحلة الثانوية.
(((3 �أظه���رت نتائج معظم الدرا�س���ات ال�سابقة فعالية البرام���ج الإر�شادية المعرفية 

منها وال�سلوكية في تنمية الذكاء الوجداني ومكوناته لدى العينات الم�ستهدفة، 
مث���ل درا�س���ة كل من يلمز Yilmaz (2009)؛ جنيدي )2009(؛ رزق )2003(، 
كم���ا �أظه���رت نتائ���ج درا�س���ات �أخ���رى وج���ود علاق���ة ب�ي�ن الذك���اء الوج���داني، 
والتح�صي���ل الأكاديمي، والقدرة على القيادة،والم�شكلات ال�سلوكية،وال�ضغوط 
النف�سية،والدافعي���ة الذاتي���ة الأكاديمي���ة، مث���ل درا�س���ة كل م���ن �إ�سترج���و دو 
 Esturgo-Deu & Sala-Roca (2010)وميدأ ؛ Adeymo و�س���الا روك���ا

.Vela (2003) (2007)؛ فيلا
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فرو�ض البحث:
في �ض���وء الإط���ار النظ���ري والدرا�س���ات ال�سابقة يمكن �صياغة فرو����ض البحث الحالي 

فيما يلي:
11 الموهوب�ي�ن في . الط�ل�اب  ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات  �إح�صائيً���ا  دال���ة  ف���روق  توج���د 

المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ضابطة على مقيا����س الذكاء الوجداني، و�أبعاده بعد 
تطبيق البرنامج الإر�شادي ل�صالح المجموعة التجريبية.

22 توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي درجات الطلاب الموهوبين في المجموعة .
التجريبي���ة على مقيا�س الذكاء الوج���داني، و�أبعاده قبل و بعد تطبيق البرنامج 

الإر�شادي ل�صالح القيا�س البعدي.
33 الموهوب�ي�ن في . الط�ل�اب  ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات  �إح�صائيً���ا  دال���ة  ف���روق  توج���د 

المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية، و�أبعاده بعد 
تطبيق البرنامج الإر�شادي في لااتجاه الأف�ضل ل�صالح المجموعة التجريبية.

44 توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي درجات الطلاب الموهوبين في المجموعة .
التجريبية على مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية، و�أبعاده قبل و بعد تطبيق البرنامج 

الإر�شادي ل�صالح القيا�س البعدي في لااتجاه الأف�ضل.
55 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات الط�ل�اب الموهوب�ي�ن في .

المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س الذك���اء الوج���داني، و�أبع���اده بع���د تطبي���ق 
البرنام���ج الإر�ش���ادي مبا�شرةً وبعد م���رور فترة المتابعة )بعد م���رور �شهرين من 

انتهاء البرنامج(.
66 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات الط�ل�اب الموهوب�ي�ن في .

المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، و�أبع���اده بع���د تطبيق 
البرنام���ج الإر�ش���ادي مبا�شرةً وبعد م���رور فترة المتابعة )بعد م���رور �شهرين من 

انتهاء البرنامج(.
�إجراءات البحث وخطواته:

�أولاً: منهجية البحث:
يعتم���د البح���ث الح���الي على المنهج التجريب���ي، حيث يه���دف �إلى التعرف على 
فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادي )المتغير الم�ستق���ل( لتنمية الذكاء الوج���داني )المتغير التابع 
الأول( في خف�ض الم�شكلات ال�سلوكية )المتغير التابع الثاني( لدى الطلاب الموهوبين 

�أكاديميًا، بالإ�ضافة لا�ستخدام المنهج الو�صفي في بناء وت�صميم �أدوات الدرا�سة.
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 ويعتم���د ه���ذ البح���ث عل���ى ت�صمي���م تجريب���ي ذي مجموعت�ي�ن متجان�ست�ي�ن 
ومتكافئت�ي�ن، الأولى: تجريبي���ة، والثاني���ة: �ضابط���ة، وكذل���ك تعتم���د عل���ى ت�صمي���م 
المجموع���ة الواح���دة، وذلك فيم���ا يتعلق بالإج���راءات التجريبية والقيا�س���ات الخا�صة 
بك���ل مجموع���ة عل���ى حده ومقارن���ة نتائجها بنف�سه���ا، كما تم تحلي���ل النتائج في �ضوء 

هذين النوعين.

ثانيًا: عينة البحث:
11 اختيار عينة البحث:-

في �إطار اختيار عينة البحث قام الباحثان ب�إجراء درا�سة ا�ستطلاعية على عينة 
ممثلة قوامها )130( طالبًا،من الطلاب الموهوبين بمنطقة الق�صيم، الذين يدر�سون 
بمجمع الأمير �سلطان التعليمي ببريدة بالمرحلة الثانوية ومراكز الموهوبين التابعة 
للإدارة العامة لرعاية الموهوبين بالق�صيم، حيث تم اختيار الطلاب الموهوبين الذين 
تنت�ش���ر لديه���م الم�شك�ل�ات ال�سلوكية، وتم اختي���ار �أفراد العينة النهائي���ة من بين عينة 
الدرا�س���ة لاا�ستطلاعي���ة الت���ي �سب���ق الإ�ش���ارة �إليه���ا، وتكون���ت العينة م���ن )60( طالبًا 
موهوبًا، مق�سمين بالت�ساوي �إلى مجموعتين، �إحداهما تجريبية )ن = 30(، والأخرى 

�ضابطة )ن = 30(.

�إجراء التكاف�ؤ بين مجموعتي الدرا�سة )ال�ضابطة والتجريبية(:
تم �إج���راء التكاف����ؤ بين مجموعتي الدرا�سة )التجريبي���ة وال�ضابطة( في �ضوء 
ع���دة متغ�ي�رات، وه���ي العمر الزمن���ى ومعام���ل الذكاء، وم�ست���وى الذك���اء الوجداني، 
وم�ست���وى الم�شكلات ال�سلوكية، وذل���ك بتطبيق المقايي�س ذات ال�صلة في البحث الحالي 
وتحلي���ل نتائجه���ا، وق���د ا�ستخ���دام الباحث���ان لاختب���ار التجان����س ب�ي�ن المجموعت�ي�ن 
التجريبي���ة وال�ضابط���ة اختب���ار »ت« T-test لمجموعت�ي�ن م�ستقلت�ي�ن، وفيما يلى بيان 

ذلك:

1- العمر الزمنى:
تم اختي���ار �أع�ض���اء المجموعت�ي�ن )التجريبي���ة وال�ضابط���ة( في المرحلة العمرية 
من )16 - 18( عامًا، وهي مرحلة الدرا�سة بالمدر�سة الثانوية، والجدول التالي يو�ضح 

التجان�س بينهما في العمر:
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جدول )1( 
نتائج اختبار »ت« ودلالتها للفروق بين متو�سطي المجموعتين التجريبية 

وال�ضابطة في العمر الزمني بال�شهور
  بيان

العمر
عمنالمجموعة

قيمة
" ت "

مستوى
الدلالة

العمر بالشهور
التجريبية
الضابطة

30
30

205.766
203.733

4.538
4.517

غير دالة1.739

يت�ض���ح م���ن ج���دول )1( ع���دم وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سط���ي 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابط���ة في العم���ر الزمن���ى، وه���ذا ي���دل عل���ى تجان����س 

المجموعتين في متغير العمر الزمنى.

2- معامل الذكاء:
تم���ت التكاف����ؤ ب�ي�ن كلت���ا المجموعت�ي�ن م���ن خ�ل�ال اختب���ار دلال���ة الف���روق بين 
متو�سطي المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س �ستانفورد - بينيه للذكاء.

جدول )2( 
نتائج اختبار »ت« ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعتين

التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س �ستانفورد - بينيه للذكاء
  بيان

 معامل
الذكاء 

عمنالمجموعة
قيمة

" ت "
مستوى
الدلالة

معامل الذكاء
التجريبية
الضابطة

30
30

124.633
123.866

2.658
2.080

غير دالة1.244

يت�ض���ح من ج���دول )2( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيً���ا بين متو�سطي درجات 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابط���ة في م�ست���وى الذك���اء، وه���ذا ي���دل عل���ى تجان����س 

المجموعتين في هذا المتغير.

3- م�ستوى الذكاء الوجداني:
تم���ت التكاف�ؤ بين كلت���ا المجموعتين في م�ستوى الذك���اء الوجداني قبل تطبيق 
البرنام���ج الإر�ش���ادي، حت���ى يمك���ن �إج���راء المقارنة ب�ي�ن تلك النتائ���ج ونتائ���ج القيا�س 

البعدي لاحقًا.
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جدول )3( 
نتائج اختبار » ت » ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على 

مقيا�س الذكاء الوجداني و�أبعاده قبل تطبيق البرنامج الإر�شادي
                 بيان

     أبعاد
الذكاء الوجداني

عمنالمجموعة
قيمة

" ت "
مستوى
الدلالة

الكفاءات الشخصية
التجريبية
الضابطة

30
30

101.900
101.033

4.678
4.064

غير دالة0.766

الكفاءات الاجتماعية
التجريبية
الضابطة

30
30

72.200
71.433

3.067
2.944

غير دالة0.988

كفاءات إدارة الضغوط
التجريبية
الضابطة

30
30

46.800
45.500

1.689
1.676

غير دالة1.091

الكفاءات التكيفية
التجريبية
الضابطة

30
30

73.133
72.233

3.441
3.244

غير دالة1.042

كفاءات المزاج العام
التجريبية
الضابطة

30
30

44.266
44.033

1.387
1.217

غير دالة0.692

الدرجة الكلية
التجريبية
الضابطة

30
30

338.300
343.233

8.979
8.544

غير دالة1.797

يت�ض���ح من ج���دول )3( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيً���ا بين متو�سطي درجات 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابطة عل���ى مقيا�س الذكاء الوج���داني، وهذا يدل على 

تجان�س المجموعتين في هذا المتغير.

4- م�ستوى الم�شكلات ال�سلوكية:
قام الباحثان �أي�ضًا بالتكاف�ؤ بين �أع�ضاء المجموعتين )التجريبية وال�ضابطة( 
في م�ست���وى الم�شك�ل�ات ال�سلوكية قبل تطبيق البرنام���ج الإر�شادي، حتى يمكن مقارنة 
تلك النتائج ونتائج القيا�س البعدي لكلتا المجموعتين لاحقًا، ومن ثم فقد تم تطبيق 

مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية على المجموعتين للتحقق من ذلك.
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جدول )4( 
نتائج اختبار » ت » ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على 

مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية و�أبعادها قبل تطبيق البرنامج الإر�شادي
           بيان

    أبعاد
المشكلات السلوكية

عمنالمجموعة
قيمة

" ت "
مستوى
الدلالة

الانسحاب الاجتماعي
التجريبية
الضابطة

30
30

31.066
31.600

1.617
1.452

غير دالة1.334

العدوان
التجريبية
الضابطة

30
30

25.600
25.633

1.631
1.299

غير دالة0.088

القلق
التجريبية
الضابطة

30
30

26.300
26.400

1.534
1.476

غير دالة0.257

الضغوط النفسية
التجريبية
الضابطة

30
30

31.566
31.100

1.381
1.470

غير دالة1.267

انخفاض الدافعية 
للتحصيل الدراسي

التجريبية
الضابطة

30
30

23.733
23.433

1.014
1.006

غير دالة1.150

السلوك الفوضوي
التجريبية
الضابطة

30
30

23.366
23.433

0.999
1.006

0.257
غير دالة

الدرجة الكلية
التجريبية
الضابطة

30
30

161.633
161.600

4.634
4.039

0.030
غير دالة

يت�ض���ح من ج���دول )4( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيً���ا بين متو�سطي درجات 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابط���ة عل���ى مقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة و�أبع���اده في 

القيا�س القبلي، وهذا يدل على تجان�س المجموعتين في هذا المتغير.

ثالثًا: �أدوات البحث:

1-قائمة بار- �أون للذكاء الوجداني: تعريب و�إعداد )عجوة، 2003( 
هذه القائمة قام ببنائها )Bar –On ,1997) وتت�ألف هذه القائمة من 133 
عبارة موزعة على خم�سة ع�شر بعدًا) تم عر�ضها في الإطار النظري(، ويتم لاا�ستجابة 
عليه���ا بطريق���ة ليكرت من خم�س م�ستويات و�صالحة للتطبيق على عينات في �سن 16 
�سن���ة ف�أك�ث�ر، وله���ا درجة كلية وخم�س درج���ات للأبعاد الرئي�سة وخم����س ع�شرة درجة 

فرعية بالإ�ضافة للدرجة الكلية للمقيا�س.
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وللتحق���ق م���ن �ص���دق القائم���ة ق���ام مع���رب القائم���ة با�ستخ���دام �ص���دق المحك 
التلازم���ي وذل���ك من خ�ل�ال ح�ساب معام���ل لاارتباط ب�ي�ن القائمة ومقيا����س الذكاء 
الوج���داني تعري���ب واع���داد ) محم���د ابراهيم ج���ودة،1999( بعد تطبيقه���ا على عينة 
مكون���ة م���ن )65( طالبً���ا وطالبة،وق���د بل���غ معامل لاارتب���اط )0.519( وه���و دال عند 

م�ستوى )0.01 (.

 كم���ا ا�ستخ���دم �أي�ضً���ا �ص���دق التكوي���ن، حي���ث تم احت�س���اب معام���ل لاارتب���اط 
ب�ي�ن القائم���ة وبع���دي الع�صبي���ة ولاات���زان لاانفع���الي م���ن قائم���ة �إيزن���ك لل�شخ�صية

 ) �إعداد:جاب���ر عب���د الحمي���د جاب���ر، ومحم���د فخ���ر لاا�س�ل�ام، ب.ت( ومقيا����س بي���ك 
للاكتئ���اب ) �إع���داد غري���ب عبد الفتاح غري���ب،1999 ( بعد تطبيقها عل���ى )71( طالبًا 
وطالبة، حيث بلغت معاملات لاارتباط )-0.276، -0.449( وهما دالين عند م�ستوى 

.0.01

كم���ا ق���ام معرب المقيا�س بح�ساب ثبات القائم���ة بطريقة �إعادة التطبيق، وذلك 
على عينة مكونة من )62( طالبًا وطالبة،وقد بلغ معامل الثبات للقائمة )0.736(.

مم���ا �سب���ق يت�ضح �أن قائمة بار-�أون للذكاء الوجداني تتمتع بدرجة عالية من 
ال�صدق والثبات.

�أم���ا في البح���ث الح���الي فق���د ق���ام الباحثان ب�إع���ادة تقن�ي�ن المقيا�س عل���ى عينة 
قوامه���ا )82( طالبً���ا موهوبً���ا بمنطق���ة الق�صي���م، حي���ث قام���ا بالتحق���ق م���ن �ص���دق 
القائمة با�ستخدام ال�صدق التلازمي من خلال ح�ساب معامل لاارتباط بين القائمة 
ومقيا����س الذك���اء الوج���داني ل�سكوت���ي تعري���ب ) عبد الع���ال عج���وة، 2003(، وقد بلغ 

معامل لارتباط ) 0.582( وهو دال عند م�ستوى )0.01(.

كما تم ح�ساب ال�صدق التمييزي بين الإرباعي الأدنى والأعلى لدرجات الطلب 
عل���ى القائم���ة، حيث بلغت قيمة ت )4.13( وهي دالة عند م�ستوى 0.01، مما يعني �أن 
المقيا����س ذو ق���درة تمييزية عالية، كما تم الت�أكد من ثبات القائمة بطريقتي التجزئة 
الن�صفي���ة ومعام���ل �ألفا، حيث بلغ معاملات الثب���ات )0.622(، )0.688( وهي معدلات 

ثبات عالية.

مما �سبق يت�ضح �أن القائمة تتمتع بدرجة عالية من ال�صدق والثبات، وتتنا�سب 
مع عينة البحث الحالي.
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2- مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية للطلاب الموهوبين �أكاديميًا: �إعداد )الباحثين(
ظه���رت الحاجة لدى الباحثين لإعداد مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية للطلاب  	
الموهوبين �أكاديميًا في �ضوء �إعداد �أدوات القيا�س للدرا�سة الحالية، حيث �أنه لا يوجد 
في ح���دود عل���م الباحثين مقيا����س للم�شكلات ال�سلوكي���ة للطلاب الموهوب�ي�ن �أكاديميًا 
في البيئ���ة العربي���ة، ل���ذا فقد قام الباحثان ب�إع���داد هذا المقيا�س؛ وذل���ك حتى يتنا�سب 
م���ع عين���ة الدرا�سة، ويراعى طبيعة المجتمع وتركيبت���ه والثقافة ال�سائدة، ويركز على 

الم�شكلات ال�سلوكية الطلاب الموهوبين �أكاديميًا.
هذا ولقد مرّ الباحثان �أثناء ت�صميم هذا المقيا�س بعدة خطوات:

�أولاً: الدرا�س���ة النظري���ة )لااط�ل�اع عل���ى بع����ض الدرا�س���ات والبرام���ج والمقايي����س ذات 
ال�صلة(

ثانيا ً: بناء ال�صورة المبدئية للمقيا�س.
ثالثًا: كفاءة وتقنين المقيا�س.

رابعًا: ال�صورة النهائية للمقيا�س.

- وفيما يلي عر�ض موجز للخطوات ال�سابقة:
�أولاً: الدرا�س�ة النظري�ة )الاطالع على بع��ض الدرا�س�ات والبرام�ج والمقايي�س ذات 

ال�صلة(:
في محاول���ة للتع���رف على �أه���م الم�شك�ل�ات ال�سلوكية للط�ل�اب الموهوبين، قاما 

الباحثان بالآتي:
أ لااط�ل�اع عل���ى بع����ض الدرا�س���ات والبرام���ج ذات ال�صل���ة بالم�شك�ل�ات ال�سلوكية 	.

للطلاب الموهوبين وذلك من خلال:
11 لااط�ل�اع عل���ى بع����ض المراج���ع والدرا�س���ات النظري���ة الت���ي تتن���اول الم�شك�ل�ات .

ال�سلوكية للطلاب الموهوبين، والعوامل التي ت�ؤثر في تلك الم�شكلات.
22 لاا�ستف���ادة م���ن محت���وى الدرا�س���ات ال�سابق���ة، والت���ي تهتم بالك�ش���ف عن �أكثر .

الم�شكلات ال�سلوكية انت�شارًا لدى الطلاب الموهوبين،مثل درا�سة عكا�شة، وعبد 
المجيد )2009(، ودرا�سة ليو و�آخرين )Liau et al)2003.، ودرا�سة �إ�سترجو 

.Esturgo-Deu.& Sala-Roca (2010) دو و�سالا روكا

ب  لااطلاع على بع�ض المقايي�س التي اهتمت بالم�شكلات ال�سلوكية:	.
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ا�ستف���اد الباحثان م���ن مطالعة بع�ض المقايي�س الأخرى عند بناء هذا المقيا�س، 
وذل���ك م���ن خلال لااطلاع على محتوى تل���ك المقايي�س، وما تت�ضمنه م���ن �أبعاد، وقد 

اطلع الباحثان على بع�ض المقايي�س العربية والأجنبية، ومن تلك المقايي�س:
ï• ا�ستبي���ان الم�شك�ل�ات النف�سي���ة للأطف���ال والمراهق�ي�ن، �إعداد)عبد المعط���ي، ح�سن

م�صطفى،2009(
ï•)2002 ،مقيا�س ال�سلوك لاان�سحابي �إعداد )محمد، عادل عبد الله
ï•(Walker, 1983)قائمة واكر لتحديد الم�شكلات ال�سلوكية،�إعداد واكر
ï•)2003 ،قائمة الم�شكلات ال�سلوكية، �إعداد )بدر، ا�سماعيل
ï•                                                           وبيتر�س���ون ك���واي  �إع���داد  المعدل���ة،  ال�سلوكي���ة  الم�شك�ل�ات  قائم���ة 

(Quay& Peterson, 1987 )
ï•) 2009 ،مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية للأطفال الموهوبين، �إعداد)عكا�شة، وعبدالمجيد

ثانيًا: بناء ال�صورة المبدئية للمقيا�س:
م���ن خلال لااط�ل�اع على الإط���ار النظ���ري، والدرا�سات والبح���وث ال�سابقة،  	
والمقايي����س الت���ي اهتم���ت بالم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة للط�ل�اب الموهوب�ي�ن، وبالإ�ضاف���ة �إلى 
الزي���ارات المتك���ررة لمراكز الموهوبين، و�إج���راء محادثات ومناق�شات ح���ول ذات المو�ضوع 
م���ع معلم���ي وم�شرفي الط�ل�اب الموهوبين، خل����ص الباحثان �إلى و�ضع نم���وذج يت�ضمن 
�أبع���اد الم�شكلات ال�سلوكية للطلاب الموهوبين بالمرحلة الثانوية، حيث ت�ضمن المقيا�س 
ثلاثة �أبعاد رئي�سة، و�ستة �أبعاد فرعية بواقع بعديين فرعيين في كل بعد رئي�س، ومن 
ثم و�ضع الباحثان تعريفًا �إجرائيًا للم�شكلات ال�سلوكية للطلاب الموهوبين،ثم و�ضعا 

تعريفًا �إجرائيًا لكل بعد من �أبعادها، وذلك كما يلي:

1- التعريف الإجرائي للم�شكلات ال�سلوكية للطلاب الموهوبين:
تُع���رف الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة �إجرائيً���ا في البحث الحالي ب�أنه���ا مجموعة من 
الم�شك�ل�ات لااجتماعي���ة ولاانفعالي���ة والأكاديمية،الت���ي تظه���ر في �ص���ورة ا�ستجاب���ات 
ومظاهر �سلوكية غير مرغوبة ت�صدر عن الطلاب الموهوبين، والتي تعك�س ا�ضطراب 
بين���ه وب�ي�ن البيئ���ة المحيطة ب���ه، وتتمث���ل في لاان�سح���اب لااجتماعي والع���دوان والقلق 

وال�ضغوط النف�سية انخفا�ض الدافعية للتح�صيل الأكاديمي وال�سلوك الفو�ضوي.

2- التعريف الإجرائي لأبعاد مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية للطلاب الموهوبين:
البعد الأول: الم�شكلات ال�سلوكية الاجتماعية: 

وت�ش�ي�ر �إلى: »رف����ض الف���رد الموه���وب الدخ���ول في علاق���ات اجتماعي���ة م���ع 



العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 104 

الآخرين، وما يترتب عليه من تداعيات نف�سية و�سلوكية خطيرة على البنية النف�سية 
ل���ه، حي���ث يتجه نح���و العزلة ولاانط���واء والح�سا�سي���ة الزائدة للمواق���ف والتفاعلات 
لااجتماعي���ة م���ع الآخري���ن، وم���ا ي�صاحب ذل���ك م���ن ردود �أفعال عدواني���ة ت�صدر منه 

تجاه الآخرين«، ومن �أبرز تلك الم�شكلات ما يلى:
11 الان�س�حاب الاجتماع�ي: ه���و �سل���وك لا توافق���ي يعني تح���رك الطال���ب الموهوب -

بعيدًا عن لااخرين، وانعزاله عنهم وانغلاقه على ذاته، وعدم رغبته في �إقامة 
علاق���ات، �أو �صداق���ات تربطه بهم، كما ي�شمل تجنب المواقف لااجتماعية التي 

تجمعه بالآخرين �سواء في بيئة لااجتماعية، �أو المدر�سية.
22 الع�دوان: وي�يرش �إلى ال�سلوك العنيف الذى يوجهه الموهوب في �صورة لفظيه، -

�أو �أفع���ال مادي���ة نح���و الآخري���ن، ويتمث���ل الع���دوان اللفظ���ي في �إلح���اق الأذى 
بالآخري���ن ع���ن طري���ق الل���وم والنق���د وال�سخري���ة والتجاه���ل، في ح�ي�ن يتمثل 

العدوان المادي في الألم، �أو ال�ضرر بالآخرين، �أو الممتلكات.

البعد الثاني:الم�شكلات ال�سلوكية الانفعالية:
ويق�ص���د به���ا: »�سيط���رة الم�شاعر ال�سلبي���ة على الفرد الموه���وب مما يعبر عن 
ا�ضط���راب في العلاق���ة بين���ه وب�ي�ن نف�س���ه، خا�ص���ة عندم���ا يمتل���ك الموه���وب معلومات 
ومع���ارف كث�ي�رة دون �أن يكون لديه القدرة للتعبير عنها انفعاليًا، وعندها ي�شعر ب�أنه 
غ�ي�ر م�ستع���د انفعاليا للتعام���ل مع ما يفهمه معرفيًا ب�ص���ورة فائقة«، حيث تتمثل في 

�شعوره بالقلق وال�ضيق وال�ضغوط النف�سية، ومن �أهم تلك الم�شكلات ما يلي:
33 القل�ق: وي�ش�ي�ر �إلى �شع���ور الموه���وب الدائم ب����أن هن���اك خطرًا ينتظ���ر وقوعه، -

ولا ي�ستطي���ع ت�سميت���ه، �أو معرفة م�صدره، مما ي�ؤث���ر �سلبيًا على ثقته بنف�سه، 
و�صعوب���ة تركي���ز لاانتب���اه لدي���ه، وميل���ه �إلى توت���ر الأع�ص���اب، وت�أوي���ل الأمور 

بطريقة �سلبية، بما ينعك�س على قدرته على التح�صيل الأكاديمي. 
44 ال�ضغوط النف�سية: ويق�صد بها �شعور الطالب الموهوب بعدم الر�ضا عن الأداء، -

وع���دم الر�ض���ا ع���ن ال���ذات، والخ���وف من الف�ش���ل، وم���ن الم�ستقبل، وذل���ك فيما 
يتعل���ق بالأحداث ال�شخ�صي���ة ولااجتماعية والأكاديمية، مما ي�ؤدي الى فقدان 

الثقة بالنف�س.

البعد الثالث:الم�شكلات ال�سلوكية الأكاديمية:
وت�يرش �إلى: »تدني، �أو انخفا�ض الإنجاز الدرا�سي )التح�صيل الأكاديمي (، 
�إذ ق���د يرف����ض الموه���وب القي���ام بالأعم���ال والمه���ام المدر�سية ب�سب���ب تفاهته���ا وطابعها 
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الروتين���ي بالن�سب���ة له، وقد تتط���ور لديه م�ؤ�شرات ت���دني، �أو انخفا�ض تقدير الذات، 
وتكليف���ه بمه���ام ق���د لا تمكن���ه بقي���ة قدرات���ه و�إمكانات���ه النف�سي���ة م���ن انجازه���ا، وقد 
يمي���ل الموه���وب �إلى �إخف���اء موهبته، �أو حت���ى �إنكارها في ظ���ل �شيوع �إج���راءات التعامل 
الت���ي تجذب���ه �إلى لاان�صي���اع والم�سايرة«. وم���ن �أبرز تلك الم�شك�ل�ات انخفا�ض الدافعية 

للتح�صيل الدرا�سي، وال�سلوك الفو�ضوي، وهي كما يلي:
55 انخفا��ض الدافعي�ة للتح�ص�يل الأكاديم�ي: وي�ش�ي�ر �إلى عدم ق���درة الموهوب على -

التح�صي���ل الأكاديم���ي ب�ص���ورة مر�ضي���ه، وذل���ك ل�شع���وره بعدم توف���ر الفر�ص 
�إلى �شع���وره  الق���درة عل���ى التركي���ز، بالإ�ضاف���ة  المواتي���ة للا�ستذك���ار، وع���دم 
بع���دم منا�سب���ة المناه���ج والمقررات الدرا�سي���ة لإمكاناته وقدرات���ه؛ مما ي�ؤدي به 

للإح�سا�س بالملل، وال�ضجر، والنفور من الأن�شطة الدرا�سية. 
66 ال�س�لوك الفو�ض�وي: ويق�صد به مجموع���ة من ال�سلوكيات غ�ي�ر المرغوبة التي -

يقوم بها الطالب الموهوب، والتي تمنع امكانية التعلم، وتحول دون لاا�ستفادة 
م���ن الأن�شط���ة التعليمية داخل الف�ص���ل الدرا�سي، كما ت�ؤث���ر �سلبًا على طبيعة 

العلاقات ال�شخ�صية بين الموهوب و�أقرانه ومعلميه.
	

وبع���د تحدي���د ذلك ق���ام الباحثان ب�صياغة العب���ارات التي تمث���ل كل بعد، وقد 
راع���ى الباحث���ان �أثن���اء �صياغ���ة تل���ك العب���ارات �أن تك���ون وا�ضحة المعن���ى، ومحددة ولا 
تحم���ل �إلا فك���رة واحدة، ولا تت�ضم���ن العبارة �أكثر من �سلوك واح���د يمكن �أن يظهره 

الطالب الموهوب �أكاديميًا.

- عر�ض فقرات المقيا�س على المحكمين:
بناء على التعريف الإجرائي ال�سابق للم�شكلات ال�سلوكية للطلاب الموهوبين  	
و�أبعاده���ا المقترح���ة، قام الباحثان ب�صياغ���ة عبارات المقيا�س و�أبع���اده، وقد بلغت )77( 
عب���ارة في ال�ص���ورة المبدئية، ث���م قاما بعر�ض تلك العبارات عل���ى مجموعة من �أع�ضاء 
هيئ���ة التدري����س بق�سمي التربي���ة الخا�صة وعلم النف�س، وبع�ض م���ع معلمي وم�شرفي 
الط�ل�اب الموهوب�ي�ن في الواق���ع العملي داخل مدار����س ومراكز الموهوب�ي�ن والمتفوقين، 
وق���د بلغ���ت ن�سب���ة اتفاق المحكم�ي�ن ما بين 80-90 % عل���ى مفردات المقيا����س عدا بع�ض 

المفردات، وعددها خم�س عبارات.

مم���ا �سب���ق يت�ض���ح �أن ال�ص���ورة المبدئي���ة للمقيا�س كانت تتك���ون من )77( مف���ردة قبل 
عر�ضها على المحكمين، وقد توزعت تلك المفردات على الأبعاد الفرعية كما يلي:
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11 لاان�سحاب لااجتماعي: وي�شمل العبارات من)15-1(.-
22 العدوان وي�شمل العبارات من )27-16(.-
33 القلق لااكاديمي وي�شمل العبارات من )39-28(.-
44 ال�ضغوط النف�سية وي�شمل العبارات من )53-40(.-
55 انخفا�ض الدافعية للتح�صيل الدرا�سي وي�شمل العبارات من )66-54(.-
66 ال�سلوك الفو�ضوي وي�شمل العبارات من )77-67(.-

ث���م �أ�صبحت تلك ال�صورة المبدئية مكونة من )72( مفردة بعد العر�ض على  	
المحكمين، حيث تم حذف 5 مفردات، كما �أُجريت بع�ض التعديلات على �صياغة بع�ض 

العبارات.
وق���د تمت �صياغ���ة تعليمات المقيا�س، بحيث تكون التعليم���ات وا�ضحة و�سهلة؛ 
حت���ى يتمك���ن الطال���ب الموه���وب من فهمه���ا، ومن ث���م لاا�ستجابة ال�صحيح���ة لمفردات 
المقيا�س، كما ت�ضمنت ال�صفحة الأولى للمقيا�س بع�ض المعلومات عن الطالب كالا�سم، 
وال�سن، والمدر�سة، وتاريخ التطبيق. وقد قام الباحثان بالتطبيق التجريبي للمقيا�س 
عل���ى بع����ض الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميًا للت�أك���د من �سهول���ة التعليم���ات، والعبارات، 

ومدى و�ضوحها، ودقتها، وذلك قبل تقنين المقيا�س.

ثالثًا: كفاءة وتقنين المقيا�س:
للت�أك���د م���ن كف���اءة و�صلاحي���ة المقيا�س ق���ام الباحثان بتطبي���ق المقيا�س على  	

عينة قوامها )50( طالبًا من الطلاب الموهوبين �أكاديميًا بمنطقة الق�صيم.
 )1( �صدق المقيا�س:

للت�أكد من �صدق المقيا�س الحالي، قام الباحثان بالاعتماد على بع�ض الطرق  	
الو�صفية والإح�صائية، وهي:

Face validity :أ- ال�صدق الظاهري�
وفي ه���ذا الإطار قام الباحث���ان بعر�ض المقيا�س على مجموعة من المحكمين؛  	
لتحدي���د م���دى �ص���دق الأداة الظاه���ري، وق���د تراوحت ن�س���ب موافق���ة المحكمين على 
عبارات المقيا�س ما بين 80%– 90%، مما يعنى �أن ال�صدق الظاهري متوفر في المقيا�س.

Content validity ب- �صدق المحتوى )الم�ضمون(:	
وق���د راع���ى الباحث���ان �أثن���اء �إع���داد المقيا����س ه���ذا النوع م���ن ال�ص���دق، وذلك  	
بتحديد التعريف الإجرائي للم�شكلات ال�سلوكية للطلاب الموهوبين و�أبعادها، وذلك 
بع���د ا�ستق���راء الدرا�سات ال�سابقة التي تت�صل ب���ذات المو�ضوع، ثم قام الباحثان بعر�ض 
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المف���ردات الت���ي تك���ون �أبع���اد المقيا����س عل���ى مجموع���ة من المحكم�ي�ن من �أع�ض���اء هيئة 
التدري����س؛ للت�أك���د من مدى تمثيل كل عبارة للبعد ال���ذي تنتمي �إليه، ومدى تمثيل 
الأبع���اد للمج���ال العام الذي ه���و مو�ضوع القيا�س، وقد �أظه���رت �آراء المحكمين �أن هذا 

النوع من ال�صدق يتوفر في هذا المقيا�س و�أبعاده.

ج- ال�صدق التمييزي )طريقة المقارنة الطرفية(:
وق���د اعتم���د الباحثان �أي�ضًا على ه���ذه الطريقة للت�أكد م���ن �صدق المقيا�س،  	
وذل���ك م���ن خ�ل�ال الت�أكد من قدرت���ه على التمييز ب�ي�ن الأفراد مرتفع���ي ومنخف�ضي 
الدرج���ات علي���ه، حيث ق���ام الباحث���ان بترتيب درجات �أف���راد عينة التقن�ي�ن تنازليًا في 
الأبع���اد والدرج���ة الكلي���ة، وتم تحدي���د الإرباع���ي الأعل���ى )27٪ من العين���ة التي تقع 
�أعل���ى الو�سي���ط(، والإرباع���ي الأدن���ى )27٪ م���ن العين���ة الت���ي تق���ع �أدن���ى الو�سي���ط(، 
وبمقارن���ة المتو�سط���ات بين الإرباعي الأعلى و الإرباعي الأدن���ى ات�ضح �أن تلك الفروق 
دال���ة �إح�صائيً���ا، حيث تراوحت قيمة »ت« ب�ي�ن 3.47، 7.95 لكل الأبعاد ال�ستة والدرجة 
الكلي���ة، وجميعه���ا دالة عند 0.01، مما يدل على قدرة المقيا�س التمييزية، وهو ما يعد 

م�ؤ�شرًا على �صدقه.

)2( ثبات المقيا�س:
ولح�ساب ثبات المقيا�س، قام الباحثان بح�ساب معامل الثبات بالطرق الآتية:

Split - half :أ- التجزئة الن�صفية�
وق���د اعتم���د الباحث���ان في ح�س���اب معام���ل الثب���ات عل���ى معادل���ة �سبيرم���ان  	
Spearman - Brown & Guttmann با�ستخ���دام برنام���ج  – ب���راون، جيتم���ان 
التحلي���ل لااح�صائ���ي للعل���وم لااجتماعي���ة المع���روف اخت�صارً���ا SPSS، حي���ث كان���ت 
معام�ل�ات الثب���ات با�ستخدام طريقة التجزئ���ة الن�صفية لكل الأبع���اد ال�ستة والدرجة 
الكلي���ة 0.429،0.596، 0.589، 0.608، 0.676،0.646، 0.721 عل���ى الترتي���ب في �ض���وء 
معادل���ة �سبيرمان-ب���راون، بينم���ا بلغ���ت معام�ل�ات الثب���ات في �ض���وء معادل���ة جيتمان 

0.429، 0.594، 0.569، 0.629، 0.628،0.616،0.710على الترتيب.

ويت�ضح من تقارب قيم معاملات الثبات با�ستخدام معادلتي �سبيرمان – براون 
وجيتم���ان ثبات المقيا����س، كما �أن معامل الثبات الكلي للمقيا�س مرتفع �إلى حد كبير.

ب- طريقة تحليل التباين )معامل �ألفا – كرونباخ(:
 Cronbach - Alpha وق���د اعتم���د الباحثان على معادلة �ألف���ا – كرونباخ 	
في ح�س���اب معام���ل الثب���ات للمقيا�س م���ن خلال البرنام���ج لااح�صائ���ي SPSS، حيث 
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بلغت معاملات الثبات لكل �أبعاد المقيا�س ال�ستة ودرجته الكلية 0.747، 0.733، 0.698، 
0.684، 0.830، 0.653، 0.821عل���ى الترتي���ب، وه���و م���ا يو�ض���ح �أن معام�ل�ات الثب���ات 
الخا�صة ب�أبعاد المقيا�س والدرجة الكلية مرتفعة �إلى حد كبير؛ بما يدل على لاات�ساق 

الداخلي لمفردات المقيا�س.	

Internal consistency :ج - الات�ساق الداخلي
ا	عتمد الباحثان على لاات�ساق الداخلي للت�أكد من �صلاحية المقيا�س وثباته، 
حي���ث ق���ام بح�ساب لاات�ساق الداخلي للمقيا�س عن طري���ق ح�ساب معاملات لاارتباط 
ب�ي�ن درج���ة كل مفردة، والدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه المفردة، حيث تراوحت 
معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن 0.240،0.696، وجميعه���ا دال���ة عن���د م�ست���وى 0.01، كما تم 
ح�س���اب ات�س���اق �أبع���اد المقيا����س فيما بينه���ا من جه���ة، وبالمقيا�س ككل من جه���ة �أخرى، 
حي���ث قام الباحث���ان بح�ساب معاملات لاارتباط بين �أبعاد المقيا�س بع�ضها ببع�ض، ثم 
ب�ي�ن كل بع���د والدرجة الكلية للمقيا�س، حيث تراوح���ت معاملات لاارتباط بين �أبعاد 
المقيا�س والدرجة الكلية بين 0.366،0.818، وجميعها دالة عند م�ستوى 0.01، وهو ما 

يعطي م�ؤ�شرًا على ثبات المقيا�س.

رابعًا: ال�صورة النهائية للمقيا�س:
بع���د الت�أك���د م���ن كف���اءة المقيا�س �أ�صبح���ت ال�ص���ورة النهائية للمقيا����س مكونة 
م���ن)72( مف���ردة، موزعة على �ستة �أبعاد فرعية هي الأبعاد التي يتكون منها المقيا�س، 
والج���دول الت���الي يو�ض���ح �أبعاد المقيا�س، والدرج���ة الكلية، والمف���ردات المكونة لكل بعد، 

والدرجة ال�صغرى والعظمى لكل منها:
جدول )5(

ال�صورة النهائية لمقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية للطلاب الموهوبين

البعدم
عدد المفردات

المفردات

الدرجة

العظمىالصغرىإلىمن

114141442الانسحاب الاجتماعي 1

1526121236العدوان2

2738121236القلق الاكاديمي 3

3951131339الضغوط النفسية4

5262111133انخفاض الدافعية للتحصيل الدراسي 5

6472101030السلوك الفوضوي6

1727272216الدرجة الكلية
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كم���ا تم���ت مراجعة تعليمات المقيا�س؛ للت�أكد م���ن دقة �صياغة تلك التعليمات، 
وذلك قبيل تطبيق المقيا�س.

ويت���م ت�صحي���ح المقيا�س في �ضوء مقيا�س متدرج �أم���ام كل عبارة )نعم – �أحيانًا 
– 1( على الترتيب، وبذلك ت�صبح الدرجة ال�صغرى   2 – – لا(، ت�أخذ الدرجات )3 
للمقيا����س كك���ل )72( درجة والدرج���ة العظمى )216( درجة، وقد �سبق���ت الإ�شارة �إلى 

الدرجة ال�صغرى والعظمى لكل بعد كما في الجدول ال�سابق.

مقيا�س �ستانفورد بينيه للذكاء ال�صورة الرابعة: �إعداد)مليكة، 1998( 
يُع���د اختب���ار �ستانف���ورد – بيني���ة للذك���اء من �أك�ث�ر مقايي����س الذك���اء انت�شارًا، 
و�أو�سعه���ا ا�ستخدامً���ا؛ نظرً���ا للق���درة العالي���ة عل���ى التميي���ز ب�ي�ن الم�ستوي���ات المرتفعة 

والمنخف�ضة من القدرات العقلية والمعرفية للأطفال والرا�شدين على ال�سواء.

وت�ستند ال�صورة الرابعة �إلى نموذج للقدرات المعرفية من ثلاثة م�ستويات:
11 العام���ل الع���ام )g(: وت�ش�ي�ر البح���وث �إلى �أن���ه �أ�ص���دق منبئ ع���ن الأداء المعرفي .

العام.
22 القدرات المتبلورة والقدرات ال�سائلة – التحليلية والذاكرة ق�يرصة المدى..
33 ي�شم���ل الم�ست���وى الثال���ث عل���ى عامل�ي�ن م���ن عوام���ل الق���درات المتبل���ورة هم���ا: .

لاا�ستدلال اللفظي ولاا�ستدلال الكمي، وعلى عامل ثالث من عوامل القدرات 
ال�سائلة – التحليلية وهو لاا�ستدلال التجريدي / الب�صري.

وي�شتمل كل عامل على عدد من الاختبارات على النحو التالي:

Verbal Reasoning :الا�ستدلال اللفظي -
وي�شمل اختبارات: المفردات، والفهم، وال�سخافات، والعلاقات اللفظية.
Abstract / Visual / Reasoning :الا�ستدلال التجريدي / الب�صري -

وي�شمل: تحليل النمط، والن�سخ، والم�صفوفات، وثني وقطع الورق.
Quantitative Reasoning :الا�ستدلال الكمي -

وي�شمل: لااختبار الكمي، و�سلا�سل الأعداد، وبناء المعادلات.
Short-term memory :الذاكرة ق�صيرة المدى -

وت�شمل: تذكر الخرز، تذكر الجمل، �إعادة الأرقام، تذكر الأ�شياء.
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وت�صح���ح ال�ص���ورة العربية من المقيا�س في �ض���وء الح�صول على درجة عمرية 
معياري���ة لك���ل اختبار، ومن ثم �إيج���اد درجة عمرية معياري���ة مجالية لكل مجال من 
المجالات الأربعة، وبالتالي الح�صول على درجة مركبة عامة تحدد �أداء الفرد العقلي 

والمعرفي.
- ثبات المقيا�س:

ت�ش�ي�ر النتائ���ج المبدئي���ة �إلى �أن المقيا����س يت�س���م بثب���ات مرتف���ع ن�سبيً���ا عن���د 
ا�ستخدام معادلة كيودر – ريت�شارد�سون 20، فقد تراوحت معاملات الثبات من 0.82 
لتذك���ر الأرق���ام، 0.85 للعلاق���ات اللفظية �إلى 0.97 لتذك���ر المو�ضوعات، 0.95 لكل من 
تحلي���ل النم���ط والفهم، و0.94 للمفردات، وذلك في عينات تراوحت �أحجامها من 380 
�إلى 660 تلميذً���ا )في اختب���ار المف���ردات(، وكان���وا جميعً���ا تحت �سن 23 �سن���ة، �أما معامل 
الثب���ات بطريق���ة �إع���ادة لااختب���ار، فقد ت���راوح ب�ي�ن 0.53 للن�س���خ، 0.86 لتذكر الجمل 
�إلى 0.64 للا�ست���دلال المج���رد / الب�صري، 0.66 للا�ست���دلال الكمي، 0.87 للا�ستدلال 
اللفظي، 0.88 للذاكرة ق�يرصة المدى، بينما كانت 0.87 للدرجة المركبة وذلك بالن�سبة 

لمجموعة �أطفال مرحلة ما قبل المدر�سة )ن = 30 طفلاً(.

- �صدق المقيا�س:
تتع���دد وتتن���وع ال�شواه���د عل���ى �ص���دق المقيا����س، �إذ يتوف���ر للمقيا����س ال�صدق 
الظاه���ري بو�صف���ة مقيا�سً���ا للذك���اء، �أو الق���درات المعرفية، كما تم ح�س���اب م�صفوفتي 
معام�ل�ات لاارتب���اط الداخلي���ة ب�ي�ن الدرج���ات الفرعية للفئت�ي�ن العمريت�ي�ن ال�سابق 
ذكرهم���ا، وكان���ت معام�ل�ات ارتب���اط موجب���ة، وتو�ضح لااتف���اق مع النم���وذج الثلاثي 

لم�ستويات بنية العقل الب�شري، والذي بنى المقيا�س على �أ�سا�سه.

كم���ا طبق���ت ال�صورة الرابعة على عينة مكونة من ثلاث مجموعات قوام كل 
مجموعة 60 فردًا، تم توزيعهم وفقا لم�ستواهم التح�صيلي �إلى متفوقين، ومتو�سطين، 
ومت�أخرين، وقد كانت المتو�سطات ولاانحرافات المعيارية في العينات الثلاث: المتفوقون 
)م = 92.85، ع = 10.91(، المتو�سط���ون )م = 80.72، ع = 9.32(، المت�أخ���رون )م = 70.77، 
ع = 7.42(، وه���ذا ي���دل على قدرة المقيا�س على التمييز رغم وجود بع�ض التداخل بين 

درجات بع�ض الأفراد في العينات الثلاث.

البرنامج الإر�شادي لتنمية الذكاء الوجداني لدى الطلاب الموهوبين �إعداد: الباحثين 
يحت���وي البرنام���ج عل���ى ع���دد م���ن الأن�شط���ة الت���ي تق���دم للط�ل�اب الموهوبين 
في �إط���ار جماع���ي، وت�شتم���ل على فني���ات �سلوكية ومعرفي���ة بهدف تنمي���ة �أبعاد الذكاء 

الوجداني؛ بما ي�ؤدى �إلى خف�ض م�ستوى الم�شكلات ال�سلوكية لديهم.
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�أهمية البرنامج الإر�شادي:
 تنمي���ة الذك���اء الوج���داني لدى الط�ل�اب الموهوبين من خ�ل�ال التدريب على 
الكف���اءات ال�شخ�صي���ة والكف���اءات لااجتماعي���ة، وكف���اءات �إدارة ال�ضغ���وط، والكفاءات 

التكيفية، وكفاءات المزاج العام.

التخطيط العام للبرنامج الإر�شادي: 
 مرت عملية تخطيط و�إعداد البرنامج بعدد من الخطوات، يمكن �أن نلخ�صها 

في الآتي:
أ تحديد �أهداف البرنامج الإر�شادي.	.
ب م�صادر و�أ�س�س بناء البرنامج الإر�شادي.	.
ج تحديد الفئة التي �سيطبق عليها البرنامج الإر�شادي.	.
د محتوى البرنامج الإر�شادي.	.

 وبيان ذلك كما يلي:
) �أ ( تحديد �أهداف البرنامج الإر�شادي.

�سع���ى البرنام���ج فى الدرا�س���ة الحالية �إلى تحقي���ق �أهداف متنوع���ة ومتعددة، 
يمكن �أن نق�سمها �إلى: الهدف العام، الأهداف الإجرائية )الخا�صة(.

1- الهدف العام: تنمية الذكاء الوجداني لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميًا.
2- الأهداف الإجرائية:

11 تنمية مهارات الكفاءات ال�شخ�صية )تقدير الذات، والوعي الذاتي لاانفعالي، .
والتوكيدية، ولاا�ستقلالية، وتحقيق الذات( لدى �أفراد المجموعة التجريبية.

22 تنمية الكف���اءات لااجتماعية )التعاطف، والم�س�ؤولي���ة لااجتماعية، والعلاقات .
بين ال�شخ�صية( لدى �أفراد المجموعة التجريبية.

33 تنمية كفاءات �إدارة ال�ضغوط )تحمل ال�ضغوط، و�ضبط لااندفاع( لدى �أفراد .
المجموعة التجريبية.

44 تنمية الكفاءات التكيفية )�إدراك الواقع، والمرونة، وحل الم�شكلات( لدى �أفراد .
المجموعة التجريبية.

55 المجموع���ة . �أف���راد  ل���دى  وال�سع���ادة(  )التف���ا�ؤل،  الع���ام  الم���زاج  كف���اءات  تنمي���ة 
التجريبية.

)ب( م�ص�ادر و�أ�س��س بن�اء البرنام�ج الإر�ش�ادي:اعتمد الباحث���ان في بن���اء محت���وى 
البرنامج على م�صادر عديدة هي: 
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11 الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة.-
22 مراجع���ة بع����ض البرام���ج الت���ي تم �إعداده���ا في �إط���ار درا�سات وبح���وث �سابقة، -

به���دف تح�س�ي�ن مه���ارات الذك���اء الوجداني مث���ل درا�س���ة عكا�ش���ة وعبدالمجيد 
)2012(، وجني���دي )2009(، ال�شخت���ور )2008(، ورزق )2003(، ولي���و و�آخرين             
Yilmaz (2009). 2002(، ودرا�سة يلمز( ودرا�سة بدر ،.Liau, et al )2003(

33 مراع���اة الخ�صائ�ص لااجتماعية، ولاانفعالي���ة، وال�سلوكية للطلاب الموهوبين -
�أكاديميًا.

44 مراع���اة خ�صائ����ص المرحل���ة العمري���ة لعين���ة الدرا�س���ة )المراهق���ة المتو�سط���ة -
والمت�أخرة(.

55  اعتم���اد مه���ارات و�أبع���اد الذك���اء الوج���داني وف���ق نظري���ة ب���ار- �أون للذك���اء -
الوجداني.

)ج( الفئة التي �سيطبق عليها البرنامج الإر�شادي:
�أعُ���د البرنام���ج ليطبق على عينة م���ن الطلاب الموهوب�ي�ن �أكاديميًا بالمرحلة 
يبل���غ  التعليم���ي للموهوب�ي�ن والمتفوقين،والت���ي  الأم�ي�ر �سلط���ان  الثانوي���ة بمجم���ع 
عدده���ا)30( طالبً���ا، يمثلون �أع�ضاء المجموع���ة التجريبية، وت�ت�اروح �أعمارهم مابين 

)16 – 18( عامًا.

)د( محتوى البرنامج الإر�شادي:
يحت���وى البرنام���ج على مجموعة من الأن�شطة الت���ي تهدف �إلى تنمية الذكاء 
الوج���داني، ويتك���ون البرنام���ج م���ن )20( جل�س���ة، بواقع )2( جل�س���ة �أ�سبوعيً���ا، ومدة 
الجل�س���ة تتراوح بين)40 - 60( دقيق���ة، وتم تطبيق البرنامج خلال الف�صل الدرا�سي 
الث���اني)1435 – 1436(ه، وق���ام الباحث���ان بالتع���اون م���ع معلم���ي وم�ش���رفي الط�ل�اب 
الفني���ات ولاا�ستراتيجي���ات، ومجموع���ة م���ن  الموهوب�ي�ن با�ستخ���دام مجموع���ة م���ن 
الإج���راءات الم�ستف���ادة م���ن مجموعة من المداخ���ل والنظريات ولااتجاه���ات التدريبية 

والإر�شادية، ومن بين �أهم الفنيات التي تم ا�ستخدامها ما يلى:

المحا�ض���رة، تقب���ل الم�شاع���ر، تو�ضي���ح الم�شاع���ر، �إع���ادة البن���اء المع���رفي، التحلي���ل 
المنطق���ي للأفك���ار، المناق�شة والإقناع، �أ�سلوب لاا�سترخ���اء الع�ضلي، الواجبات المنزلية، 
�أ�سل���وب ح���ل الم�شكلات، لعب ال���دور، ولعب ال���دور العك�سي، الحوار الذات���ي، النمذجة، 

التخيل لاانفعالي العقلاني.

وفيم���ا يل���ى و�ص���ف مخت�ص���ر لجل�س���ات البرنام���ج المع���رفي ال�سلوك���ي؛ لتنمي���ة 
الذك���اء الوجداني لدى الطلاب الموهوبين، مت�ضمنًا عناوين تلك الجل�سات والفنيات 
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والأ�ساليب الم�ستخدمة فيها، والمراحل الإر�شادية التي تتبعها الجل�سات،وبيان ذلك في 
الجدول التالي:

جدول )6(
جل�سات البرنامج الإر�شادي

أهداف الجلسةعنوان الجلسةرقم الجلسة
الفنيات والأساليب 

المستخدمة

جلسة تمهيديةالأولى

التعرف على أفراد العينة.
تهيئة مناخ ملائم لعملية الإرشاد.

التعرف على البرنامج عمومًا ومفهوم 
الذكاء الانفعالي على الأخص.

المحاضرة – تكوين 
الألفة- المناقشة والحوار.

الثانية
مفهوم الذكاء الوجداني 
أ)بعاد الذكاء الوجداني(

التعرف على مفهوم الذكاء الانفعالي.
 والتعرف على أبعاد الذكاء الانفعالي.

 المحاضرة- المناقشة 
والحوار - الواجبات 

المنزلية.

الثالثة
الرابعة
الخامسة

مهارات التعامل مع 
الذات 

)الوعي بالذات توجيه 
الذات وتقدير الذات 

التوكيدية

التعرف على الذات وإدراكها والوعي 
بجوانب القوة فيها.

الانتباه للمشاعر الداخلية الخاصة 
بالفرد.

التعرف على قدرة الفرد على إبداء 
الرأي والمطالبة بالحقوق.

التعرف على المقصود بتقدير الذات، 
إدراك أهمية مفهوم الذات الايجابي.

المحاضرة- المناقشة-
التحليل المنطقي للأفكار 
- إعادة البناء المعرفي- 
المناقشة الحوار الذاتي- 
الحكم على السلوك- تقبل 

المشاعر- الواجبات.

السادسة السابعة
والثامنة

 مهارات العلاقة مع 
الآخرين، التعاطف 

وتقبل اختلاف الآخرين 
التعاون

التعرف على المقصود بالتعاطف.
التعرف على كيفية إدراك انفعالات 

الآخرين. 
التعرف على رغبة الفرد في التعاون 

المحاضرة- التحليل 
المنطقي للأفكار وإعادة 
البناء المعرفي- التخيل 
الانفعالي العقلاني - 
الواجبات المنزلية.

التاسعة
والعاشرة

والحادية عشر

المحور الثالث:التواؤم، 
أو التوافقية: ويتضمن 

اختبار الواقع، والمرونة 
وحل المشكلة، 

التعرف على قدرة الفرد على
حل النزاعات والصراعات في المواقف 
المتوترة.تعلم مهارات حل المشكلات، 
وتجنب الانفعالات السلبية، ومواجهة 

الأزمات التعرف على المقصود 
بالمرونة، وكيفية ممارسة المرونة في 

معالجة المواقف التي تسبب التوتر 
والقلق.

المحاضرة- المناقشة 
والحوار- التشكيل 

بالأنموذج- الواجبات.
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أهداف الجلسةعنوان الجلسةرقم الجلسة
الفنيات والأساليب 

المستخدمة

الثانية عشر
والثالثة عشر
والرابعة عشر

المحور الرابع: إدارة 
الضغوط، ويتضمن 

تحمل الضغوط، والتحكم 
في الاندفاعات

التعرف على كيفية المواجهة.
التعرف على كيفية تحمل الضغوط
التعرف على كيفية عدم الاندفاع

المحاضرة - المناقشة 
والحوار - الاسترخاء 

العضلي، التحليل المنطقي 
للأفكار - التشكيل 

بالنموذج - لعب الدور-
الواجبات المنزلية.

الخامسة عشر
والسادسة عشر
والسابعة عشر

المحور الخامس:المزاج 
العام ويتضمن التفاؤل، 

والسعادة 

التعرف على نظرة الفرد الموجبة 
والسالبة لنفسه وللآخرين 

التعرف على مدى تفاؤل الفرد ونظرته 
الإيجابية للمستقبل.

المحاضرة، التخيل 
الانفعالي العقلاني وإعادة 
البناء المعرفي-المناقشة 
والحوار - التركيز على 

الحاضر - الواجبات.

تلخيص سريع ومراجعة لأهم الأسئلة.جلسة للمراجعة العامةالثامنة عشر
المحاضرة - المناقشة 
والحوار - الواجبات.

تقييم البرنامجالتاسعة عشر
تطبيق اختبار الذكاء الوجداني، تقييم ما 
تم إنجازه خلال الجلسات السابقة من 

البرنامج.

المحاضرة - الحكم على 
السلوك.

جلسة المتابعةالعشرون
تطبيق اختبار الذكاء الوجداني، تقييم 

أهمية البرنامج لأفراد العينة.
المحاضرة - الحكم على 

السلوك.

رابعًا: خطوات البحث.
1-تم �إج�راء درا�س�ة ا�س�تطلاعية عل�ى ع bين�ة ممثل�ة من الطالب الموهوبني بمنطقة 
الق�صي���م الذي���ن يدر�سون بمدار����س ومراكز الموهوبين بالمرحل���ة الثانوية، وذلك حتى 
يت���م اختيار الط�ل�اب الموهوبين الذين تنت�شر لديهم الم�شك�ل�ات ال�سلوكية، والذين تم 

اختيار �أفراد العينة ال�ضابطة والتجريبية منهم. 
2- ت�صميم وتطبيق �أدوات الدرا�سة، حيث تم ت�صميم وتطبيق الأدوات التالية:

أ مقيا�س بار-�أون للذكاء الوجداني: تعريب و�إعداد)عجوة، 2003(.	.
ب �أكاديميً���ا: 	. الموهوب�ي�ن  الط�ل�اب  ل���دى  ال�سلوكي���ة  الم�شك�ل�ات  مقيا����س 

�إعداد)الباحثين(.
ج البرنام���ج الإر�ش���ادي لتنمي���ة الذك���اء الوج���داني ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن: 	.

�إعداد)الباحثين(.
د مقيا�س �ستانفورد بينيه للذكاء ال�صورة الرابعة: �إعداد)مليكة، 1998(.	.
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3- اختيار �أفراد العينة النهائية:
تم اختي���ار �أف���راد العين���ة النهائية من ب�ي�ن عينة الدرا�س���ة لاا�ستطلاعية التي 
�سب���ق الإ�ش���ارة �إليها، وتكونت العينة من )60( طالبً���ا موهوبًا مق�سمين بالت�ساوي �إلى 

مجموعتين، �إحداهما تجريبية )ن = 30(، والأخرى �ضابطة )ن = 30(.

4- �إجراء التكاف�ؤ بين مجموعتي الدرا�سة )ال�ضابطة والتجريبية(:
تم �إجراء التكاف�ؤ بين مجموعتي الدرا�سة في �ضوء عدة متغايرت،وهى معامل 
الذك���اء، والعم���ر الزمنى، وم�ستوى الذكاء الوجداني، وم�ست���وى الم�شكلات ال�سلوكية، 

وذلك بتطبيق المقايي�س ذات ال�صلة في البحث الحالي وتحليل نتائجها.

5- �إجراء القيا�س القبلي لمتغيرات البحث:
تم تطبي���ق مقيا����س الذك���اء الوج���داني ومقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ل���دى 
الطلاب الموهوبين �أكاديميًا قبل تطبيق البرنامج الإر�شادي على مجموعتي الدرا�سة 

التجريبية وال�ضابطة.

6- تطبيق �إجراءات البرنامج الإر�شادي:
تم تطبيق البرنامج الإر�شادي على المجموعة التجريبية.

7- �إجراء القيا�س البعدي لمتغيرات البحث:
تم تطبي���ق مقيا����س الذك���اء الوج���داني ومقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ل���دى 
الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا على مجموعت���ي الدرا�سة التجريبي���ة وال�ضابطة عقب 
انته���اء تطبي���ق البرنام���ج مبا�ش���رة، وذل���ك لمقارن���ة نتائ���ج القيا����س البع���دي بالقيا�س 

القبلي للوقوف على الأثر الفعلي للبرنامج.

8- �إجراء القيا�س التتبعي لمتغيرات البحث:
تم تطبي���ق مقيا����س الذك���اء الوج���داني ومقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ل���دى 
الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا عل���ى المجموع���ة التجريبي���ة بع���د م���رور �شهري���ن م���ن 
انته���اء البرنامج، وذلك لمعرفة مدى ا�ستمرار فعالي���ة البرنامج الإر�شادي الم�ستخدم، 
حي���ث تم���ت المقارن���ة بين نتائج القيا����س التتبعي ونتائ���ج القيا�س البع���دي للمجموعة 

التجريبية.

9- تحليل البيانات وتلخي�صها:
تم ا�ستخ���دام الأ�ساليب الإح�صائية المنا�سبة، وا�ستخلا�ص النتائج ومناق�شتها، 

ثم �صياغة تو�صيات البحث في �ضوء تلك النتائج.
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خام�سًا: الأ�ساليب الإح�صائية: 
في �إط���ار التحق���ق م���ن �صحة فرو����ض البحث الح���الي،تم ا�ستخ���دام الأ�ساليب 
 ،SPSS الإح�صائية الأتية من خلال حزمة البرامج الإح�صائية للعلوم لااجتماعية

وهي:
11 مقايي����س الإح�ص���اء الو�صف���ي )المتو�سط، الو�سيط (، ولاانح���راف المعياري من -

مقايي�س الت�شتت، ومعامل ارتباط بير�سون من مقايي�س العلاقة.
22 اختبار »ت« T-Test لاختبار دلالة الفروق بين المتو�سطات. -

نتائج البحث ومناق�شتها:
في �إط���ار التحق���ق م���ن م���دى فعالي���ة البرنام���ج الإر�ش���ادي في تنمي���ة الذك���اء 
الوج���داني، و�أث���ره في خف����ض الم�شكلات ال�سلوكي���ة لدى الطلاب الموهوب�ي�ن �أكاديميًا، 
�سنعر����ض لنتائ���ج البح���ث الح���الي م���ن خ�ل�ال اختب���ار �صح���ة الفرو����ض با�ستخ���دام 
مجموع���ة من الأ�ساليب الإح�صائي���ة التي ا�ستعان بها الباحثان لمعالجة البيانات، كما 

يت�ضمن مناق�شة تلك النتائج، وتف�سيرها، وتو�ضيحها.

نتائج الفر�ض الأول ومناق�شتها:
ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه »توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سطي 
درج���ات الطلاب الموهوبين في المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س الذكاء 

الوجداني، و�أبعاده بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي ل�صالح المجموعة التجريبية ».

وللتحق���ق م���ن �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخ���دام اختبار ) ت (T-Test لعينتين 
م�ستقلت�ي�ن، وذل���ك لح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات المجموعتين على 

مقيا�س الذكاء الوجداني و�أبعاده، والجدول التالي يو�ضح نتائج هذا الفر�ض:
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جدول )7( 
نتائج اختبار “ ت “ ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

على مقيا�س الذكاء الوجداني و�أبعاده بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي
          بيان

أبعاد
الذكاء الوجداني

عمنالمجموعة
قيمة

" ت "
مستوى
الدلالة

الكفاءات الشخصية
التجريبية
الضابطة

30
30

135.36
101.33

6.794
4.317

23.1540.01

الكفاءات الاجتماعية
التجريبية
الضابطة

30
30

101.30
71.30

2.002
2.778

47.5430.01

كفاءات إدارة الضغوط
التجريبية
الضابطة

30
30

75.30
45.83

1.673
1.743

67.0110.01

الكفاءات التكيفية
التجريبية
الضابطة

30
30

102.28
71.50

1.675
3.380

44.6130.01

كفاءات المزاج العام
التجريبية
الضابطة

30
30

71.53
42.90

2.224
1.028

63.9950.01

الدرجة الكلية
التجريبية
الضابطة

30
30

485.83
333.06

8.505
8.349

70.2000.01

يت�ض���ح م���ن جدول )7( وجود فروق جوهرية دال���ة �إح�صائيًا في الدرجة الكلية 
لمقيا����س الذك���اء الوج���داني، و�أبع���اده في القيا����س البع���دي، حي���ث كان���ت تل���ك الف���روق 
عن���د م�ست���وى 0.01، وبالنظ���ر �إلى متو�سط���ات الدرجات لكلا المجموعت�ي�ن، يت�ضح �أن 
متو�سط���ات درج���ات المجموعة التجريبية على مقيا�س الذكاء الوجداني و�أبعاده �أعلى 
م���ن متو�سط���ات درجات المجموع���ة ال�ضابطة، وهذا يدل على �أن ه���ذه الفروق ل�صالح 

المجموعة التجريبية، وهذه النتائج تحقق �صحة الفر�ض الأول.
ويمكن تف�سير ذلك ب�أن �إجراءات البرنامج الإر�شادي والأن�شطة التي يحتوى 
عليها، وما يت�ضمن من عدد كبير من الفنيات ولاا�ستراتيجيات الم�ستقاه من المداخل 
ولااتجاه���ات ال�سلوكي���ة والمعرفي���ة ك���ان له���ا �أث���ر كب�ي�ر عل���ى تط���ور م�ست���وى الذك���اء 

الوجداني لدى الطلاب الموهوبين الذين �شاركوا في البرنامج الإر�شادي.
�أم���ا الطلاب الموهوب�ي�ن الذين لم ي�شاركوا في البرنام���ج الإر�شادي )المجموعة 

ال�ضابطة( لم يتطور م�ستوى الذكاء الوجداني لديهم.
وتتف���ق تل���ك النتائج مع ما تو�صلت �إليه معظ���م الدرا�سات ال�سابقة التي �أكدت 
عل���ى فعالي���ة البرام���ج الإر�شادي���ة وال�سلوكي���ة المعرفي���ة في تنمي���ة الذك���اء الوج���داني 
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ل���دى الطلاب الموهوبين، ومن هذه الدرا�سات درا�س���ة يلمز Yilmaz (2009)والتي 
�أو�ضحت نتائجها �أن البرنامج الإر�شادي الم�ستخدم في الدرا�سة �أدى �إلى تنمية مهارات 

الذكاء الوجداني للطلاب الموهوبين، وامتد �أثره حتى فترة المتابعة.

كم���ا تتف���ق تلك النتائ���ج �أي�ضًا م���ع نتائج درا�س���ة جني���دي )2009( والتي �أكدت 
نتائجه���ا عل���ى فعالية البرنامج الإر�ش���ادي في تنمية الذكاء الوج���داني وجودة الحياة 
النف�سي���ة، كم���ا �أن تنمي���ة الذك���اء الوجداني ت����ؤدي �إلي تح�سين م�ستوى ج���ودة الحياة 

النف�سية للطلاب الموهوبين بالمرحلة الثانوية العامة.

نتائج الفر�ض الثاني ومناق�شتها:
ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه »توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سطي 
درج���ات الط�ل�اب الموهوبين في المجموع���ة التجريبية على مقيا�س الذك���اء الوجداني، 

و�أبعاده قبل وبعد تطبيق البرنامج الإر�شادي ل�صالح القيا�س البعدي«.

وللتحق���ق م���ن �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخ���دام اختبار ) ت (T-Test لعينتين 
مرتبطت�ي�ن، وذل���ك لح�س���اب دلال���ة الفروق ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات المجموعتين على 

مقيا�س الذكاء الوجداني و�أبعاده، والجدول التالي يو�ضح نتائج هذا الفر�ض:
جدول )8( 

نتائج اختبار “ ت “ ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س 
الذكاء الوجداني و�أبعاده قبل وبعد تطبيق البرنامج الإر�شادي

بيان
أبعاد

الذكاء الوجداني
عمنوع القياس

قيمة
" ت "

مستوى
الدلالة

الكفاءات الشخصية
قبلي
بعدى

101.900
135.366

4.678
6.794

29.2690.01

الكفاءات الاجتماعية
قبلي
بعدى

72.200
101.300

3.067
2.002

46.2310.01

كفاءات إدارة الضغوط
قبلي
بعدى

46.800
75.400

1.689
1.673

59.1780.01

الكفاءات التكيفية
قبلي
بعدى

73.133
102.233

3.441
1.675

39.4780.01

كفاءات المزاج العام
قبلي
بعدى

44.266
71.533

1.387
2.224

51.5010.01

الدرجة الكلية
قبلي
بعدي

338.300
485.833

8.979
8.505

84.4460.01
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يت�ض���ح م���ن جدول )8( وجود فروق جوهرية دال���ة �إح�صائيًا في الدرجة الكلية 
لمقيا����س الذك���اء الوج���داني، و�أبع���اده للمجموع���ة التجريبي���ة ب�ي�ن القيا����س القبل���ي 
والبع���دي ل�صال���ح القيا����س البع���دي، حي���ث كان���ت تل���ك الف���روق عن���د م�ست���وى 0.01، 
وبالنظر �إلى متو�سطي درجات القيا�س القبلي والبعدي، يت�ضح �أن متو�سطات درجات 
القيا����س البعدي على مقيا�س الذكاء الوج���داني �أعلى من متو�سطات درجات القيا�س 
القبل���ي، وه���ذا يدل على �أن هذه الف���روق ل�صالح القيا�س البع���دي، حيث ح�صل �أفراد 
ه���ذه المجموع���ة التجريبية عل���ى درجات مرتفع���ة في القيا�س البعدي، وه���و ما يعك�س 
تط���ور م�ستوى الذك���اء الوجداني لدى الط�ل�اب الموهوبين في المجموع���ة التجريبية، 

وهذه النتائج تحقق �صحة الفر�ض الثاني.

وت�أت���ى نتائ���ج هذا الفر�ض لتعزز نتائ���ج الفر�ض الأول، حي���ث ت�ؤكد نتائج هذا 
الفر����ض عل���ى فعالية البرنام���ج الإر�شادي الم�ستخ���دم في الدرا�س���ة الحالية في تح�سين 
م�ست���وى الذك���اء الوجداني لدى الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعة التجريبية، وهو ما 
ي����ؤدى �إلى تط���ور مهاراته���م الوجدانية،مم���ا يمكنهم من تحقي���ق التوافق في مختلف 

المجالات ال�شخ�صية ولااجتماعية، والأكاديمية.

وتتف���ق نتائ���ج هذا الفر�ض مع ما تو�صلت �إليه بع����ض الدرا�سات ال�سابقة التي 
�أورده���ا الباحثان في الدرا�سة الحالية، ومن ه���ذه الدرا�سات درا�سة بدر )2002( والتي 
�أ�سفرت نتائجها عن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين التطبيق البعدي والتطبيق 
القبل���ي ل�صالح البع���دي في كافة �أبعاد الذكاء الوجداني؛ مم���ا يعنى فعالية البرنامج 
الإر�ش���ادي في تنمي���ة وتح�س�ي�ن الذك���اء الوج���داني ل���دى عين���ة الط�ل�اب الموهوب�ي�ن 

منخف�ضي التح�صيل.

 Adeymo (2007) كم���ا تت�س���ق تل���ك النتائج �أي�ضًا م���ع نتائج درا�س���ة �أديم���و
والت���ي �أو�ضح���ت نتائجها �أن تنمي���ة الفاعلية الذاتي���ة الأكاديمية والذك���اء الوجداني 
ارتبط���ا ب�صورة جوهري���ة بتح�سين م�ستوى التح�صيل الأكاديم���ي للطلاب الموهوبين 

�أكاديميًا.

نتائج الفر�ض الثالث ومناق�شتها:
ين����ص الفر����ض الثال���ث على �أن���ه »توجد ف���روق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطي 
درج���ات الط�ل�اب الموهوب�ي�ن في المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابط���ة عل���ى مقيا����س 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، و�أبع���اده بع���د تطبي���ق البرنامج الإر�ش���ادي في لااتج���اه الأف�ضل 

ل�صالح المجموعة التجريبية«.
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وللتحق���ق م���ن �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخ���دام اختبار ) ت (T-Test لعينتين 
م�ستقلت�ي�ن، وذل���ك لح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات المجموعتين على 

مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية و�أبعاده، والجدول التالي يو�ضح نتائج هذا الفر�ض:

جدول )9(
 نتائج اختبار “ ت “ ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

على مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية و�أبعاده بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي
              بيان

أبعاد
المشكلات السلوكية

عمنالمجموعة
قيمة

" ت "
مستوى
الدلالة

الانسحاب الاجتماعي
التجريبية
الضابطة

30
30

21.300
31.633

1.841
1.098

26.4020.01

العدوان
التجريبية
الضابطة

30
30

16.000
25.666

1.144
1.061

33.9180.01

القلق
التجريبية
الضابطة

30
30

16.633
26.666

1.129
1.493

29.3550.01

الضغوط النفسية
التجريبية
الضابطة

30
30

21.133
31.466

2.192
1.252

22.4130.01

انخفاض الدافعية للتحصيل 
الدراسي

التجريبية
الضابطة

30
30

16.300
32.966

1.235
0.889

27.5720.01

السلوك الفوضوي
التجريبية
الضابطة

30
30

13.133
23.866

0.973
0.819

46.2120.01

الدرجة الكلية
التجريبية
الضابطة

30
30

104.500
163.266

3.520
3.522

64.6270.01

يت�ضح من جدول )8( وجود فروق جوهرية دالة �إح�صائيًا في الدرجة الكلية 
لمقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، و�أبع���اده في القيا����س البع���دي، حيث كانت تل���ك الفروق 
عن���د م�ست���وى 0.01، وبالنظ���ر �إلى متو�سط���ات الدرجات لكلا المجموعت�ي�ن، يت�ضح �أن 
متو�سطات درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية و�أبعاده �أقل 
م���ن متو�سط���ات درجات المجموع���ة ال�ضابطة، وهذا يدل على �أن ه���ذه الفروق ل�صالح 
المجموعة التجريبية في لااتجاه الأف�ضل، وهذه النتائج تحقق �صحة الفر�ض الثالث.
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ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك ب����أن تط���ور م�ست���وى الذك���اء الوج���داني ل���دى الطلاب 
الموهوب�ي�ن الذين �شارك���وا في البرنامج الإر�شادي كان له �أثر وا�ضح في خف�ض م�ستوى 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة لديه���م، �أما الط�ل�اب الموهوبين الذين لم ي�شارك���وا في البرنامج 
الإر�شادي لم يتطور م�ستوى الذكاء الوجداني لديهم، وبالتالي لم يطر�أ تغيير على 

م�ستوى الم�شكلات ال�سلوكية.

وتتف���ق تل���ك النتائج مع ما تو�صلت �إليه معظ���م الدرا�سات ال�سابقة التي �أكدت 
عل���ى فعالية البرامج الإر�شادي���ة وال�سلوكية المعرفية في تنمية الذكاء الوجداني لدى 
الط�ل�اب الموهوب�ي�ن، ومن ثم خف�ض م�ست���وى الم�شكلات ال�سلوكي���ة لديهم، ومن هذه 
الدرا�س���ات درا�س���ة عكا�شة وعبد المجي���د )2012( والتي �أظهرت نتائ���ج الدرا�سة فعالية 
البرنام���ج التدريب���ي في تنمية المهارات لااجتماعية، كما تح�س���ن تقييم التلاميذ على 

مقايي�س الم�شكلات ال�سلوكية المدر�سية طبقا ل�صورة التلاميذ، وكذلك �صورة المعلم.

كم���ا تتف���ق تل���ك النتائ���ج �أي�ضًا م���ع نتائج درا�س���ة �ش���ان Chan (2003) والتي 
ت�ؤك���د نتائجها عل���ى �أن المراهقين الموهوبين ذوي الذكاء الوجداني المرتفع �أكثر قدرة 
عل���ى مواجه���ة ال�ضغوط النف�سية، التي تجعل الف���رد �أكثر قلقًا، واكتئابًا، و�أكثر ميلاً 
للانخ���راط في �سلوكيات غ�ي�ر اجتماعية،و�أقل قدرة على التوافق بالمقارنة بالمراهقين 
منخف�ض���ي الذك���اء الوج���داني، كما �أو�ضح���ت الدرا�س���ة �أي�ضًا �أن المراهق�ي�ن الموهوبين 
ذوى الذك���اء الوج���داني المرتف���ع �أقل عر�ض���ة للم�شكلات النف�سي���ة وال�سلوكية مقارنة 

بنظرائهم من ذوى الذكاء الوجداني المنخف�ض.

نتائج الفر�ض الرابع ومناق�شتها:
ين����ص الفر����ض الراب���ع عل���ى �أن���ه »توجد ف���روق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطي 
درج���ات الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعة التجريبية على مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية، 
و�أبع���اده قب���ل وبع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�شادي ل�صال���ح القيا�س البع���دي في لااتجاه 

الأف�ضل ».

وللتحق���ق من �صحة هذا الفر����ض تم ا�ستخدام اختبار ) ت ( T-Testلعينتين 
مرتبطت�ي�ن، وذل���ك لح�س���اب دلال���ة الفروق ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات المجموعتين على 

مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية.
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جدول )10(
 نتائج اختبار “ ت “ ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية مقيا�س 

الم�شكلات ال�سلوكية و�أبعاده قبل وبعد تطبيق البرنامج الإر�شادي
 بيان

 أبعاد
المشكلات السلوكية

عمنوع القياس
قيمة

" ت "
مستوى
الدلالة

الانسحاب الاجتماعي
قبلي
بعدى

31.066
21.300

1.517
1.841

23.4150.01

العدوان
قبلي
بعدى

25.600
16.000

1.631
1.144

31.0430.01

القلق
قبلي
بعدى

26.300
16.633

1.534
1.129

26.398
0.01

الضغوط النفسية
قبلي
بعدى

31.566
21.133

1.381
2.192

27.0560.01

انخفاض الدافعية 
للتحصيل الدراسي

قبلي
بعدى

23.733
16.300

1.014
1.235

24.0130.01

السلوك الفوضوي
قبلي
بعدى

23.366
13.133

0.999
0.973

41.3180.01

الدرجة الكلية
قبلي
بعدى

161.633
104.500

4.634
3.520

54.4040.01

يت�ض���ح م���ن ج���دول )10( وج���ود ف���روق جوهرية دال���ة �إح�صائيً���ا في الدرجة 
الكلية لمقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية، و�أبعاده للمجموعة التجريبية بين القيا�س القبلي 
والبع���دي ل�صال���ح القيا�س البع���دي في لااتجاه الأف�ضل، حيث كان���ت تلك الفروق عند 
م�ست���وى 0.01، وبالنظ���ر �إلى متو�سط���ي درجات القيا����س القبلي والبع���دي، يت�ضح �أن 
متو�سطات درجات القيا�س البعدي على مقيا�س الذكاء الوجداني �أقل من متو�سطات 
درجات القيا�س القبلي، وهذا يدل على �أن هذه الفروق ل�صالح القيا�س البعدي، حيث 
ح�ص���ل �أف���راد هذه المجموع���ة التجريبية على درج���ات منخف�ض���ة في القيا�س البعدي، 
وه���و م���ا يعك����س انخفا�ض م�ست���وى الم�شك�ل�ات ال�سلوكية ل���دى الط�ل�اب الموهوبين في 

المجموعة التجريبية، وهذه النتائج تحقق �صحة الفر�ض الرابع.
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وت�أت���ى نتائ���ج هذا الفر�ض لتع���زز نتائج الفر�ض الثالث، حي���ث ت�ؤكد نتائج هذا 
الفر����ض عل���ى فعالي���ة البرنام���ج الإر�ش���ادي الم�ستخ���دم في البح���ث الح���الي في تح�سين 
م�ست���وى الذك���اء الوجداني لدى الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعة التجريبية، وهو ما 

�أدى �إلى خف�ض م�ستوى الم�شكلات ال�سلوكية لديهم.

وتتف���ق نتائ���ج ه���ذا الفر����ض م���ع م���ا تو�صل���ت �إلي���ه بع����ض الدرا�س���ات ال�سابق���ة 
الت���ي �أورده���ا الباحث���ان في البح���ث الح���الي، ومن ه���ذه الدرا�سات درا�سة لي���و و�آخرين               
Liau et al. (2003)، والت���ي �أظه���رت نتائجه���ا وجود علاقة ارتباطي���ة �سالبة دالة 
�إح�صائيًا بين تنمية الذكاء لاانفعالي وبين ال�ضغط )الإجهاد(، ولااكتئاب، وال�شكاوى 

الج�سدية، والعدوان، والجنوح.

كم���ا تت�س���ق تل���ك النتائ���ج �أي�ضً���ا م���ع نتائ���ج درا�س���ة �إ�سترج���و دو و�س���الا روك���ا 
Esturgo-Deu. and Sala-Roca (2010) والت���ي ت�ؤك���د نتائجه���ا على العلاقة 
ب�ي�ن تنمي���ة الذكاء لاانفعالي والح���د من ال�سل���وك الفو�ضوي ك�أحد �أ�شك���ال الم�شكلات 
ال�سلوكي���ة ل���دى �أطف���ال المدر�س���ة لاابتدائي���ة، كم���ا �أ�سف���رت النتائ���ج �أي�ضً���ا ع���ن وجود 
علاق���ة ارتباطية ذات دلال���ة �إح�صائية بين ال�سلوك الفو�ضوي والذكاء لاانفعالي بكل 
�أبعاده،وكان���ت �أك�ث�ر �أبعاد الذك���اء لاانفعالي ارتباطً���ا بال�سلوك الفو�ض���وي هما بعدى 

�إدارة ال�ضغوط والعلاقات ال�شخ�صية.

نتائج الفر�ض الخام�س ومناق�شتها:
ين����ص الفر�ض الخام�س على �أن���ه »لا توجد فروق دالة �إح�صائيًابين متو�سطي 
درج���ات الط�ل�اب الموهوبين في المجموع���ة التجريبية على مقيا�س الذك���اء الوجداني، 
و�أبعاده بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي مبا�شرةً وبعد مرور فترة المتابعة )بعد مرور 

�شهرين من انتهاء البرنامج(«.

وللتحق���ق م���ن �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ) ت ( T-Test لعينتين 
مرتبطت�ي�ن، وذل���ك لح�س���اب دلال���ة الفروق ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات المجموعتين على 

مقيا�س الذكاء الوجداني و�أبعاده، والجدول التالي يو�ضح نتائج هذا الفر�ض:
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جدول )11(
 نتائج اختبار “ ت “ ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س 

الذكاء الوجداني و�أبعاده بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي
 مبا�شرة وبعد مرور فترة المتابعة

  بيان
أبعاد

الذكاء الوجداني
عمنوع القياس

قيمة
" ت "

مستوى
الدلالة

الكفاءات الشخصية
بعدي
تتبعي

135.366
136.800

6.794
6.304

3.2110.01

الكفاءات الاجتماعية
بعدي
تتبعي

101.300
103.433

2.002
1.994

10.2800.01

كفاءات إدارة الضغوط
بعدي
تتبعي

75.400
76.300

1.673
1.622

2.2700.05

الكفاءات التكيفية
بعدي
تتبعي

102.233
103.866

1.675
1.736

7.0300.01

كفاءات المزاج العام
بعدي
تتبعي

71.533
74.166

2.224
1.288

6.1600.01

الدرجة الكلية
بعدي
تتبعي

485.833
491.233

8.505
7.766

2.4700.05

يت�ضح من جدول )11( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي درجات 
الطلاب الموهوبين في المجموعة التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي )بعد مرور 
�شهرين من انتهاء تطبيق البرنامج( ل�صالح القيا�س التتبعي، وبملاحظة متو�سطي 
درج���ات طلاب المجموع���ة التجريبية في القيا�سين البع���دي والتتبعي نجدها متقاربة 
�إلا �أنه���ا جوهري���ة �أي�ضً���ا، وهو ما يدل عل���ى ا�ستمرار التح�سن ال���ذى ظهر في م�ستوى 
الذك���اء الوج���داني والذى يرجع �إلى الأثر الإيجابي للبرنام���ج الإر�شادي الذى طبق 

على طلاب المجموعة التجريبية، وهذه النتائج لا تحقق �صحة الفر�ض الخام�س.

وتتف���ق نتائ���ج هذا الفر�ض مع ما تو�صلت �إليه العديد من الدرا�سات ال�سابقة، 
 ،Yilmaz (2009) يلم���ز  ودرا�س���ة   ،)2012( وعبدالمجي���د  عكا�ش���ة  درا�س���ة  ومنه���ا 
 Liau et al. ودرا�س���ة جني���دي )2009(، ودرا�س���ة رزق )2003(، ودرا�س���ة ليو و�آخري���ن
(2003)، والت���ي �أو�ضح���ت نتائجه���ا كف���اءة البرام���ج الإر�شادي���ة في تح�س�ي�ن م�ست���وى 
الذكاء الوجداني، كما �أو�ضحت �أي�ضا ا�ستمرار بقاء التح�سن خلال فترة المتابعة بعد 

البرنامج الإر�شادي.
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نتائج الفر�ض ال�ساد�س ومناق�شتها:
ين����ص الفر�ض ال�ساد����س على �أنه »لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي 
درج���ات الطلاب الموهوب�ي�ن في المجموعة التجريبية على مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية، 
و�أبعاده بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي مبا�شرةً وبعد مرور فترة المتابعة )بعد مرور 

�شهرين من انتهاء البرنامج(«.

وللتحق���ق من �صحة هذا الفر�ض، تم ا�ستخ���دام اختبار )ت( T-Test لعينتين 
مرتبطت�ي�ن، وذل���ك لح�س���اب دلال���ة الفروق ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات المجموعتين على 

مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية و�أبعاده، والجدول التالي يو�ضح نتائج هذا الفر�ض:
جدول )12( 

نتائج اختبار “ت” ودلالتها للفروق بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س 
الم�شكلات ال�سلوكية و�أبعاده بعد تطبيق البرنامج الإر�شادي 

مبا�شرة وبعد مرور فترة المتابعة
بيان

أبعاد
المشكلات السلوكية

عمنوع القياس
قيمة

" ت "
مستوى
الدلالة

بعدى تتبعيالانسحاب الاجتماعي
21.300
21.033

1.841
1.542

غير دالة1.246

بعدى تتبعيالعدوان
16.000
16.133

1.144
1.252

غير دالة0.779

بعدى تتبعيالقلق
16.633
16.600

1.129
0.932

غير دالة0.215

بعدى تتبعيالضغوط النفسية
21.133
20.600

2.192
2.724

غير دالة1.323

انخفاض الدافعية للتحصيل 
الدراسي

بعدى تتبعي
16.300
15.966

1.235
1.033

غير دالة1.720

بعدى تتبعيالسلوك الفوضوي
13.133
12.733

0.973
2.083

غير دالة0.907

بعدى تتبعيالدرجة الكلية
104.500
103.066

3.520
4.517

غير دالة1.990
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يت�ض���ح م���ن جدول )12( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًابين متو�سطي درجات 
الط�ل�اب الموهوبين في المجموعة التجريبيةعل���ى مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية، و�أبعاده 
في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي )بعد م���رور �شهرين م���ن انتهاء تطبي���ق البرنامج(، 
وبملاحظ���ة متو�سط���ي درج���ات ط�ل�اب المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي 
والتتبع���ي نجدها متقاربة وغير جوهري���ة، وهو ما يدل على ا�ستمرار التح�سن الذى 
ظه���ر في م�ست���وى الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، والذى يرج���ع �إلى الأثر الإيجاب���ي للبرنامج 
الإر�شادي الذى طبق على طلاب المجموعة التجريبية، وهذه النتائج لا تحقق �صحة 

الفر�ض ال�ساد�س.

وتتف���ق نتائ���ج هذا الفر�ض مع ما تو�صلت �إليه العديد من الدرا�سات ال�سابقة، 
 ،Adeymo (2007) ومنه���ا درا�س���ة عكا�ش���ة وعب���د المجي���د )2012(، ودرا�س���ة �أديم���و
ودرا�سة فيلا Vela (2003)، ودرا�سة �شان Chan (2003)، والتي �أو�ضحت نتائجها 
كف���اءة البرام���ج الإر�شادي���ة في تح�س�ي�ن م�ست���وى الذك���اء الوج���داني وم���ن ث���م خف�ض 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، كما �أو�ضح���ت �أي�ضا ا�ستمرار بقاء التح�سن خ�ل�ال فترة المتابعة 

بعد البرنامج الإر�شادي.

وف���ى �ض���وء تل���ك النتائ���ج، يت�ض���ح تط���ور م�ست���وى الذك���اء الوج���داني لدى 
الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميًا )�أع�ضاء المجموع���ة التجريبية(، كم���ا انخف�ض م�ستوى 

الم�شكلات ال�سلوكية لديهم.

التو�صيات والبحوث المقترحة:
في �ض���وء النتائ���ج الت���ي تو�ص���ل �إليه���ا البح���ث الح���الي، يمكن تق���ديم بع�ض 
التو�صي���ات التي ت�ساه���م في لاارتقاء بالخدمات والبرام���ج التربوية المقدمة للطلاب 

الموهوبين �أكاديميًا، وهي كما يلى:
(((1 لااهتم���ام بتق���ديم الرعاي���ة المتكامل���ة للطلاب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا، في جميع 

النواحي ال�صحية والنف�سية، ولااجتماعية والأكاديمية.
(((2 الجماعي���ة  الأن�شط���ة  في  �أكاديميً���ا  الموهوب�ي�ن  الط�ل�اب  بدم���ج  لااهتم���ام 

ولااجتماعية وجماعات الأ�سر، وتوظيفها في تح�سين مهاراتهم وقدراتهم.
(((3 لااهتمام ببرامج توجيه و�إر�شاد معلمي و�أ�سر الطلاب الموهوبين �أكاديميًا.
(((4  توعي���ة الوالدي���ن والمعلم�ي�ن بالم�شك�ل�ات ال�سلوكية التي تنت�ش���ر لدى الطلاب 

الموهوبين �أكاديميًا، وتعريفهم ب�أبرز طرق مواجهة تلك الم�شكلات ال�سلوكية.
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(((5 لااهتمام بدمج الطلاب الموهوبين وحثهم على الم�شاركة والتفاعل في المناق�شات 
الجماعي���ة، �س���واء داخل قاع���ات الدرا�سة، �أو في الندوات العام���ة، �أوفي الأن�شطة 

المدر�سية، وغيرها.
(((6 ت�شجي���ع الطلاب الموهوبين �أكاديميًا على التعبير عن م�شاعرهم وانفعالاتهم 

بكف���اءة، و�إعطائه���م الفر�ص���ة لتو�ضيح الدواف���ع وراء ت�صرفاتهم، وذلك في كل 
من بيئة المدر�سة والبيئة الأ�سرية.

(((7  تنظي���م برام���ج �إر�شادي���ة لتنمي���ة الذك���اء الوج���داني ل���دى معلم���ي الط�ل�اب 
الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا، وذل���ك لما له من �أث���ر �إيجابي في قدراته���م في التعامل مع 

الطلاب الموهوبين �أكاديميًا.
(((8  لااهتم���ام بتنمي���ة مهارات القيادة لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميًا من خلال 

تقديم برامج �إثرائية لهم داخل مراكز الموهوبين.
(((9  �ض���رورة اعتم���اد برامج الإ�سراع التعليمي للط�ل�اب الموهوبين في كافة المراحل 

الدرا�سة.
((1(1  تنظي���م برام���ج �إثرائي���ة للطلاب الموهوب�ي�ن �أكاديميًا بالتع���اون مع الجامعات 

المحلية والعالمية.

كما يو�صي الباحثان ب�إجراء المزيد من البحوث في هذا المجال، و�أهمها ما يلي:

(((1 �أ�سالي���ب المعامل���ة الوالدية وعلاقتها بم�ستوى الذك���اء الوجداني لدى الأبناء 
الموهوبين �أكاديميًا.

(((2  درا�س���ة مقارن���ة ب�ي�ن الذك���ور والإن���اث الموهوب�ي�ن �أكاديميًا في م�ست���وى الذكاء 
الوجداني.

(((3  فعالي���ة برنامج �إر�شادي لتنمي���ة الذكاء لاانفعالي في تح�سين التفاعل ال�صفي 
و�أثره على التح�صيل الأكاديمي لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميًا.

(((4  �أث���ر تح�س�ي�ن الذك���اء لاانفعالي في تنمي���ة لاابتكارية لدى الط�ل�اب الموهوبين 
�أكاديميًا.

(((5 درا�س���ة مقارن���ة بين الذكور والإن���اث الموهوبين �أكاديميً���ا في م�ستوى الم�شكلات 
ال�سلوكية.
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ملخ�ص البحث
هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة لمعرف���ة م�ستوي���ات قي���م العم���ل ل���دى معلم���ي الطلب���ة 
المكفوفين وال�صم في الأردن، طبقت الدرا�سة على عينة بلغت )92( من معلمي الطلبة 
المكفوف�ي�ن وال�ص���م، وتو�صل���ت الدرا�سة لعدد م���ن النتائج �أهمها:�أن درج���ة �أهمية قيم 
العم���ل ل���دى معلمي الطلبة المكفوفين وال�ص���م في الأردن مرتفعة، في مجالات التالية 
وه���ي: )القي���م الدينية، القي���م الفكرية، القي���م التعليمية، القي���م لااجتماعية، القيم 
لااقت�صادي���ة، القي���م الوطني���ة( ومتو�سط���ة في )القي���م الجمالية، القي���م الأخلاقية(. 
وع���دم وج���ود ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة في م�ستوى قيم العمل ل���دى معلمي الطلبة 
المكفوف�ي�ن وال�ص���م في الأردن تع���زى لمتغ�ي�ر الخ�ب�رة والم�ؤه���ل العلمي ون���وع الإعاقة في 

جميع المجالات.

الكلمات المفتاحية: قيم العمل، معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم.

Job Values and their Relationship to Job Satisfaction 
with special education schools teachers in Jordan

This study aimed at finding out the levels of Job values ​​among 
the teachers of the blind and deaf students in Jordan, the study 
implemented on a sample of (92) of teachers of the blind and deaf 
students, The results showed that: the degree of importance of Job 
values ​​among teachers of the blind and deaf students in Jordan is high, 
in the following areas: (religious, intellectual, educational, social, 
economic, national values) and was medium on: (aesthetic and moral 
values). And the lack of statistically significant differences in the 
level of Job Values​​among teachers of the blind and deaf students in 
Jordan due to the experience and educational qualification variables 
and type of disability in all areas.

Key Words: Job Values, Job Satisfaction, special education schools 
teachers.
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مقدمة: 
لا �أح���د ي�ش���ك في �أهمي���ة العم���ل �س���واء للف���رد، �أو المجتم���ع، �أو ال���دول، وال���دول 
والمجتمع���ات تقا����س جديتها وتقدمها باهتمامها بالعم���ل، والدول المتقدمة في الع�صر 
الحا�ضر لم ت�صل �إلى هذا الم�ستوى من التقدم في العلوم والف�ضاء والتقنية �إلا بجدية 
�أبنائها في العمل، و�أ�سلافنا الم�سلمون ال�سابقون لم يبنوا ح�ضاراتهم الإن�سانية الكبيرة 
�إلا ب�إخلا�صهم في العمل، ولقد ح�صل التراجع والت�أخر للم�سلمين في الوقت الحا�ضر 

لعدم جديتهم في العمل مع �أن الدين الإ�سلامي يحث على العمل الجاد.

�أن الله تع���الى خل���ق الإن�س���ان وجع���ل القي���م جوه���ر خلق���ه ودافع���ة �إلى الخ�ي�ر 
ومح���ورا مهمًا لل�شخ�صية ومعيارً���ا �أ�سا�سًا للحكم على �صحة واعتلال ال�سلوك. وتعد 
القي���م م���ن الق�ضاي���ا الحيوي���ة في المج���ال التربوي؛ لأن���ه لا تربية بدون قي���م ولا قيم 
ب���دون تربي���ة فاعلة، حيث �أ�شار الجلاد )1426، �ص. 17( �إلى »اعتبار الق�ضية القيمية 
ق�ضية كبرى تواجهها التربية المعا�صرة في مجالاتها كافة وهي تناق�ش على الم�ستوى 
الوطني والإقليمي والعالمي«، فالقيم تعد من الموجهات الأ�سا�سية لل�سلوك الإن�ساني، 
كم���ا �أنها في الوقت نف�سه �ضابط �أ�سا�سي لتوجهات الفرد الفكرية، وانتماءاته الدينية 
والثقافي���ة ولااجتماعي���ة؛ فالمبدع���ون �أ�سهم���ت القيم في بل���ورة �إبداعه���م، والناجحون 
للقيم دور في نجاحهم، كما �أن لغياب القيم دور في انحراف كثير من الأفراد، �إذًا بقدر 
ما تكون القيم ايجابية وفاعلة بقدر ما تكون ال�شخ�صية الإن�سانية كذلك والعك�س. 

وقي���م العم���ل هي مجموعة المب���ادئ والتعاليم وال�ضواب���ط الأخلاقية والمهنية 
الت���ي تح���دد �سلوك الموظ���ف، وتر�سم له الطري���ق ال�سليم الذي يق���وده �إلى �أداء واجبه 
الوظيف���ي ودوره في المنظوم���ة الإنتاجي���ة الت���ي ينتم���ي �إليه���ا، وه���ي �إلى جان���ب ذل���ك 
ال�سي���اج المني���ع ال���ذي يحمي���ه من الخط����أ والزلل، ويح���ول بينه وبين ارتك���اب �أي عمل 
يخال���ف �ضم�ي�ره، �أو يتناف���ى م���ع مبادئه.ورغ���م ما قي���ل عن اختلاف قي���م العمل من 
مجتمع �إلى مجتمع، ومن �شخ�ص �إلى �آخر؛ �إلا �أن القيمة العامة للعمل و�ضمان عدم 
انحراف���ه عن م�ساره والم�ستهدف من���ه يظل هو الهدف، فهناك �إجماع على �أهمية قيم 
العمل و�ضرورتها لأي كيان �إن�ساني، خا�صة في البلاد التي ت�سعى جاهدة لبناء نف�سها 
وتطوي���ر م�ؤ�س�ساته���ا وبنيته���ا لااجتماعي���ة ولااقت�صادي���ة، بو�صفه���ا �ضمان���ة لتحقيق 

معدلات �إنتاجية �أعلى، وتن�شئة �أجيال محبة لعملها مخل�صة لمجتمعها ولوطنها.

وله���ذا يول���د غياب القي���م لاايجابية لدى المعلمين نوع م���ن الت�ضارب الفكري 
وعدم الر�ضا الوظيفي �ضعفًا في �أداء العمل لديهم، ويعتمد نجاح الم�ؤ�س�سات التعليمية 
في تحقيق �أهدافها على عنا�صر من �أهمها المعلمين في الم�ؤ�س�سة؛ لذا ف�إن درا�سة �سلوك 
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ومكون���ات �شخ�صي���ة ه���ذه الفئة هو م���ن �ضروري���ات البحث في مجال تطوي���ر وتفعيل 
الم�ؤ�س�سة التعليمية الناجحة، ومن ال�ضروري مراجعة ما يتبنونه من قيم و�أخلاقيات 

)هيجان،1998(.

وهناك من يرى �أن غياب قيم العمل لدى بع�ض المعلمين يرد �إلى عدم تقدير 
المفه���وم الحقيق���ي للعم���ل باعتب���اره علاق���ة �إيجابي���ة متكافئ���ة ب�ي�ن طرف�ي�ن لا يجور 
�أحدهما على الآخر )حقوق وواجبات(، خا�صة في ظروف �إهمال التنمية الب�شرية؛ و�أن 
�ضع���ف الدور القيمي للأ�سرة، والم�ؤ�س�سات التعليمية؛ �سوا فيما يتعلق بقيم العمل، �أو 
غيره���ا م���ن الأخلاقيات والقيم المختلفة اللازمة لبن���اء ال�شخ�صية؛ فالمقررات تزخر 

بتمجيد هذه القيم )كمفاهيم مجردة(؛ �إلا �أنها تق�صر عن تطبيقها كمنهج حياة.

وق���د نجح���ت �سنغاف���ورة في تغي�ي�ر المن���اخ الع���ام وزرعت قيم���ا حقيقي���ة للعمل، 
فانطلق���ت وتقدم���ت وف���ق خطط وم�شاريع مدرو�س���ة �سواء ق�ص�ي�رة، �أو بعيدة المدى.. 
اهتمت بالتعليم وال�صحة والموارد الب�شرية؛ لذا ف�إن القوى المحركة للنمو في �سنغافورة 
هي قيم العمل والق�ضاء على التحيز والتع�صب للر�أي والنظر بر�ؤية �شمولية للأمور 
ولي�س ر�ؤية �أحادية؛فلا �أحد في �سنغافورة يمكنه �أن يلتحق بالوظيفة الحكومية دون 
�أن يتلقى �ساعات تدريب لا تقل عن 100 �ساعة حول هذه القيم التي �سيدير بها عمله 

وتحكم وظيفته.

وتظه���ر �أهمي���ة الدرا�س���ة في الحاج���ة �إلى معرف���ة م�ست���وى قي���م العم���ل داخ���ل 
م�ؤ�س�س���ات التربي���ة الخا�صة، حيث �أن اتف���اق القيم، �أو اختفائها ي�ؤث���ر ت�أثاير مبا�شرا 
عل���ى م�ست���وى �أداء المعلم وكفاءته ور�ض���اه عن عمله. وبما �أن التعامل مع الطلبة ذوي 
الإعاق���ات ال�سمعي���ة والب�صري���ة تحت���اج �إلى ال�صبر وق���وة الإرادة ف�إن ذل���ك يحتاج �إلى 

معرفة م�ستوى قيم العمل التي يمتلكها المعلمين في مدار�س التربية الخا�صة.

م�شكلة البحث:
بم���ا �أن الإن�س���ان هو غاي���ة التنمية و�أداته���ا، ف�إن من المهم ا�ستيع���اب ديناميكية 
قيمه، لأنها ت�ؤثر في ال�سلوك التنظيمي حيث ي�ساعد هذا الفهم على �إزالة التناق�ضات 
الت���ي ق���د تن��شأ بين المعلم والمدر�سة، وعلى تطوي���ر خلق قيمي �سليم، فهناك قيم عامة 
يع���م انت�شاره���ا في مجتمع المدر�سة وبقدر ما بها من هذه القيم العامة يكون تما�سكها 
ووحدتها، وبالعك�س كلما ا�شتد التفاوت والتباين بين المعلمين داخل المدر�سة وتناق�ضها 
كلم���ا تفككت وزاد ال�صراع القيم���ي فيها.وبقدر توافرها وقوتها تتحدد كفاءة المدر�سة 
و�أدائه���ا وتحقيق الر�ضا الوظيفي لدى المعلمين فيها، و�أ�شارت بع�ض الدرا�سات ب�شكل 
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مبا�ش���ر �إلى �أهمية قي���م العمل؛ بل وحددت �أهميتها وت�أثيرها عل���ى الأداء.ونظرًا لأن 
المعل���م ه���و المرب���ي في غرف���ة ال�ص���ف في مدار�س التربي���ة الخا�صة ف����إن الباحث في هذه 
الدرا�سة �سيحاول معرفة م�ستويات قيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم 
في الأردن وارتب���اط ذل���ك ب�سنوات خبرته، وم�ؤهله العلمي، ونوع الإعاقة التي يتعامل 
معه���ا. ولذل���ك تتمثل م�شكلة الدرا�سة في الت�س���ا�ؤل الرئي�س التالي: ما م�ستويات قيم 

العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم في الأردن؟

ولغر�ض الإجابة عن م�شكلة الدرا�سة يجب الإجابة عن الأ�سئلة الفرعية التالية:

11 ما م�ستوى قيم العمل لدى معلمي الطلاب المكفوفين وال�صم في الأردن؟(
22 م���ا الف���روق في م�ست���وى قيم العمل ل���دى معلمي الطلب���ة المكفوفين وال�صم في (

الأردن تع���زى لمتغايرت �سنوات الخبرة، والم�ؤه���ل العلمي للمعلم، ونوع الإعاقة 
التي يتعامل معها؟

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

11 التع���رف عل���ى م�ستوى قي���م العمل لدى معلمي الط�ل�اب المكفوفين وال�صم في (
الأردن.

22 التع���رف عل���ى الف���روق في م�ستوى قي���م العمل لدى معلم���ي الطلبة المكفوفين (
وال�صم في الأردن تعزى لمتغايرت �سنوات الخبرة، والم�ؤهل العلمي للمعلم، ونوع 

الإعاقة التي يتعامل معها.

�أهمية البحث:
من المتوقع �أن تظهر نتائج هذا البحث م�ستويات قيم العمل لدى معلمي الطلبة 
المكفوفين وال�صم في الأردن, وبالتالي يمكن لمعلمي الطلبة المكفوفين وال�صم لاا�ستفادة من 
هذه النتائج للتمكن من الحد من قيم العمل ال�ضارة و�صولاً �إلى تحقيق الر�ضا عن العمل 

لديهم، والت�أكيد على القيم الإيجابية.

م�صطلحات البحث الإجرائية:
قي�م العمل: ه���و مجموعة القناعات القيمية التي توجه المعلمين نحو تنظيم 
حياته���م تنظيمًا متوازنً���ا وفقًا للمعايير الدينية والفكري���ة والتعليمية ولااجتماعية 
ولااقت�صادي���ة والوطني���ة والجمالي���ة والأخلاقي���ة الت���ي ت�سه���م في تنقي���ة الفك���ر م���ن 
ال�شوائ���ب وال�سل���وك م���ن الإنحراف، ويت���م قيا�سها من خلال مجم���وع الدرجات التي 

يح�صل عليها المعلم على ا�ستبانة القيم العمل المعدة من قبل الباحث.
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معلم�ي الطلب�ة المكفوفين وال�ص�م: ه���م معلم���ون متخ�ص�ص���ون وم�ؤهلون 
للقيام برعاية وتعليم الطلبة المكفوفين وال�صم. 

محددات البحث: 
المحددات الب�شرية: )92( معلمًا ممن يعملون مع الطلبة المكفوفين وال�صم.

المحددات المكانية: مديرية التربية والتعليم للواء ماركا في الأردن.
المحددات الزمانية: تم التطبيق خلال الف�صل الدرا�سي الأول للعام 2015/2014م.

الإطار النظري 
مفهوم قيم العمل:

عب���ارة ع���ن تنظيمات لأحكام عقلية انفعالي���ة معممة، نحو الأ�شخا����ص والأ�شياء 
والمع���اني و�أوج���ه الن�شاط، توجه اختيارات الفرد ب�ي�ن بدائل ال�سلوك في المواقف المختلفة، 
وهي التي تحدد له نوع ال�سلوك المرغوب فيه في موقف ما توجد فيه عدة بدائل �سلوكية 

)حافظ و�سليمان و�شند، 1997، �ص. 209(. 

خ�صائ�ص قيم العمل
للقيم ب�شكل عام مجموعة من الخ�صائ�ص التي تميزها عن غيرها وبالتالي ف�إن 
لقي���م العملكذل���ك مجموعة من الخ�صائ�ص، منها ما �أو�ضحه الر�شي���د )2000، �ص. 34( 

ما يلي :
(((1 تحتل القيم مركزًا رئي�سا في تكوين �شخ�صية الفرد ون�سقه المعرفي وتحديد �سلوكه.
(((2 يتعلم الفرد من خلال تفاعله مع البيئة لااجتماعية في مواقف لااختبار والمفا�ضلة.
(((3 تعد القيم معيارا للحكم، حيث لا تتوقف على الذاتية؛ بل على �أ�سا�س من التعقل 

والتذوق والتقدير الخلقي بعيدًا عن الفردية والم�صلحة الخا�صة.

تق�سيم قيم العمل
ق�سم كل من »Mike Woodcock”و ”Dave Francis” قيم العمل �إلى اثنتا 
ع�شر قيمة، و�صنَّفاها في �أربعة مجموعات رئي�سة، هي )في الهيجان، 1995، �ص �ص. 45-39(:

قيم الإدارة: وي�ستمدها الم�س�ؤولون الإداريون من �سلطتهم، وهي:

((( قيمة القوة )المديرون يجب �أن يديروا(: التي يمتلكها المديرون من امتلاكهم 1
للمعلومات، و�سلطة المركز الوظيفي، واتخاذ القرارات.
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(((2 قيمة ال�ص�فوة )النخبة دائما في القمة(: التي يكت�سبها المديرون بحكم عملهم 
الإداري المعقد والمهم، فالأعمال الإدارية يجب �أن يم�سكها �أف�ضل الأفراد.

(((3 قيمة المكاف�أة )الأداء ملك(: وت�أتي بعد تحديد الأداء الناجح للأفراد الذين 
ون المدر�سة، فمكاف�أتهم تعتبر �أمرًا مهمًا. يُ�سيِّر

قيم �إدارة المهمة: من لااهتمام بتح�سين �أداء العمل وتحقيق الأهداف، تنبثق:
((( قيمة الفعالية )�أعمل الأ�شياء ال�صحيحة(: تمكِّن المدر�سة من تركيز مواردها 1

المتاحة، على الأن�شطة التي تعود عليها بالنتائج.
(((2 قيمة الكفاية )�أعمل الأ�شياء بطريقة �صحيحة(: وتعبر عن قدرة الإدارة على 

عمل مئات الأ�شياء ال�صغيرة بطريقة متقنة.
(((3 قيم�ة الاقت�ص�اد )لا �شيء مجانًا(: �إن ف�ش���ل الأعمال التجاري���ة غالبًا ما يكون 

�سبب���ه ارتف���اع تكالي���ف التنظي���م، وه���ذه القيم���ة بمثابة معي���ار �أ�سا�س���ي لنجاح 
الم�ؤ�س�سة.

قي�م �إدارة العلاق�ات: هدفه���ا الو�صول بالم���وارد الب�شري���ة �إلى �أق�صى درج���ات لاالتزام 
الوظيفي، هي:

((( قيم�ة الع�دل )من يهتم يك�س���ب(: ي�ؤثر به���ا الر�ؤ�ساء على نوعي���ة الحياة التي 1
يعي�شها مر�ؤو�سوهم، حيث تعزز لديهم الثقة في الإدارة، والولاء للم�ؤ�س�سة.

(((2 قيم�ة العم�ل الجماع�ي )العم���ل معً���ا بان�سج���ام(: تنبثق م���ن ا�ستمت���اع الأفراد 
بالان�ضمام �إلى بع�ضهم في العمل، الأمر الذي ي�ضمن الإتقان في العمل المنجز، 

لأن موهبة فرد ما قد تعو�ض �ضعف فرد �آخر.
(((3 قيم�ة القانون والنظام )العدل لا بد �أن ي�س���ود(: تخول المديرين �أن يت�صرفوا 

ال���رد،  ح���ق  �إعطائه���م  ب���دون  مر�ؤو�سيه���م  �أفع���ال  عل���ى  يحكم���ون  كق�ض���اة، 
فالإدارةالناجح���ة ه���ي التي تبتكر وتدير باح�ت�ارم نظامًا منا�سبًا من القواعد 

والإجراءات.

قيم �إدارة البيئة: ت�أتي من معرفة الم�ؤ�س�سة بالبيئة التي تعمل فيها، وهي:
((( قيم�ة الدفاع )اعرف ع���دوك(: ي�ستجيب من خلالها �أف���راد المدر�سة للتغايرت 1

البيئية، وذلك بو�ضع الخطط لاا�ستراتيجية، بعد درا�سة التهديدات البيئية.
(((2 قيم�ة التناف��س )البقاء للأ�صلح(: ويت���م �إدراكها في الم�ستوي���ات الإدارية العليا 

للتنظيم، حيث تعبر عن القدرة التناف�سية للمدر�سة.
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(((3 قيم�ة ا�س�تغلال الفر��ص )م���ن يج���ر�ؤ يك�س���ب(: وتمك���ن الم�ؤ�س�سة م���ن الو�صول 
�إلى الفر����ص الخارجي���ة، قب���ل �أن ت�ص���ل �إليه���ا الم�ؤ�س�س���ات المناف�س���ة، وانتهازه���ا 

وا�ستغلالها ب�سرعة، رغم ما قد يرافقها من مخاطرة.

ومن �أ�شهر الت�صنيفات ت�صنيف عالم النف�س الألماني �سبرانجر Spranger الذي 
�أ�شار �إليه كل من العديلي )1426، �ص �ص 130 - 131(؛ والعدلوني )1423، �ص �ص 39 – 

40(؛ والعمري )1420، �ص 17( والذي تمثل في الأنماط ال�ستة التالية:
((( القيم الدينية )Religious(:تهتم بعبادة الله وممار�ستها.1
(((2 القيم النظرية (Theoritical): تهتم بالك�شف عن الحقيقة من خلال منهج 

علمي ناقد.
(((3 القي�م الاقت�ص�ادية (Economic): تعن���ي اهتمام الفرد بما ه���و نافع ومفيد، 

وا�ستثمار الموارد.
(((4 القي�م الجمالي�ة (Aesthetic): تعن���ي لااهتم���ام بم���ا ه���و جمي���ل م���ن ناحية 

ال�شك���ل وال�ص���ورة، �أو التكوي���ن وكذلك التذوق الجم���الي، وتهذيب النف�س من 
خلال الحب والت�سامح .

(((5 القيم الاجتماعية(Social): تعني اهتمام الفرد وميله �إلى غيره من النا�س.
(((6 الق���وة  الف���رد وميل���ه نح���و  (Rolitical): تعن���ي اهتم���ام  القي�م ال�سيا�س�ية 

وال�سيط���رة والتحك���م في الأ�شي���اء، �أو الأ�شخا����ص والتناف�س وال�ص���راع والعمل 
على الت�أثير في الحياة.

م�صادر قيم العمل:
ي�ستم���د المجتمع الإ�سلامي قيمه م���ن م�صدرين رئي�سين هما: القر�آن الكريم 
وال�سن���ة النبوي���ة المطهرة، وباعتبار الموارد الب�شرية العاملة في م�ؤ�س�سـاتنا لااقت�صادية 
تنتم���ي �إلى ه���ذا المجتمع، ف����إن �أي باحث في ت�صنيفه لقيم العم���ل يجب �أن يعتمد على 
هذي���ن الم�صدرين، بحي���ث �أن كل ن�ص من الكتاب، �أو ال�سنة فيه �أمر بالفعل، �أو الترك 
ت�شتق منه قيمة، وكل ن�ص من الكتاب، �أو ال�سنة يرغب في الفعل، �أو يحذر من الترك 

وبالعك�س، ت�شتق منه قيمة )م�صطفى وال�سيد، 2005، �ص. 152(.

دور قيم العمل في رفع م�ستوى الأداء
تعرف الأخلاق التنظيمية ب�أنها: مجموعة القيم التي تُن�شئها الموارد الب�شرية 
المرتبط���ة بعلاق���ات وظيفية، لتحكم �سلوكها و�أداءه���ا لأعمالها، وا�ستخدامها للموارد 

المتاحة في الم�ؤ�س�سة العاملة فيها )م�صطفى وال�سيد،2005، �ص. 152(.
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تعتم���د قي���م العم���ل الموجه �أخلاقي���ا على مب���د�أ العلاق���ات الإن�ساني���ة كو�سيلة 
لرفع كفاءة الأداء، والذي ي�ستهدف تعزيز الروح المعنوية للموارد الب�شرية بتفوي�ضها 
ل�سلط���ات �إنجاز الأعمال، والعمل على �إ�شب���اع حاجاتها ورغباتها، الأمر الذي يجعلها 
تقب���ل عل���ى العم���ل، ويزيد م���ن ر�ضاه���ا الوظيف���ي وولائه���ا وانتمائه���ا لم�ؤ�س�ستها، مما 
ينعك����س �إيجابي���ا عل���ى الأداء الكل���ي للم�ؤ�س�س���ة. فق���د �أثبت���ت التج���ارب الت���ي ق���ام بها 
�أ�ست���اذ البح���ث ال�صناع���ي )ربابعة،2003، ����ص. 80( في كلي���ة »Harvard “ الأمريكية

 ”Chicago“ ولاية ”Hawthorne“ 1880-1949(، في م�صنع( ”Elton Mayo“ 
بالولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة، �أن البيئ���ة الداخلي���ة ت�ؤث���ر ب�شك���ل كب�ي�ر عل���ى ن�ش����أة 
الحاج���ة للثقاف���ة التنظيمية القوية بكل مكوناتها المتميزة، وخا�صة القيم التنظيمية 

باعتبارها �أهم مكون للثقافة التنظيمية.

فقي���م العم���ل الموجه���ة �أخلاقي���ا ته���دف �إلى تح�س�ي�ن ق���درات الم���وارد الب�شرية، 
و�إط�ل�اق طاقاتها ومعارفه���ا ومنحها ال�سلطة الكافية لمعالج���ة الم�شاكل، وهذا يتطلب 
من �إدارة الم�ؤ�س�سة تفوي�ضها �سلطات �أكثر، لأن الهدف الرئي�سي لهذه القيم التنظيمية 
ه���و تح�سين �آلي���ات حل الم�شكلات التنظيمية المعقدة التي تواجه الم�ؤ�س�سة لااقت�صادية، 
وذل���ك بتوف�ي�ر بيئة عمل منا�سبة للم���وارد الب�شرية ت�ساعدها عل���ى لاابتكار والإبداع، 
و�إ�شاع���ة )الكبي�س���ي، 2002، �ص. 202( ثقافة تنظيمي���ة قوية توظف المعرفة ال�سلوكية 
والعلمي���ة المتاح���ة، الأمر ال���ذي ي�ؤدي �إلى تح�س�ي�ن م�ستويات الأداء الكل���ي للم�ؤ�س�سة، 
وزيادة فعاليتها في تحقيق �أهدافها و�أهداف الموارد الب�شرية العاملة فيها، وي�ؤدي �إلى 
تح�سين نوعية الحياة الوظيفية للموارد الب�شرية التي ت�سهم في بقاء و�إنماء الم�ؤ�س�سة.

درا�سات �سابقة:
تناول���ت العدي���د م���ن الدرا�سات العربي���ة والأجنبية مو�ضوع قي���م العمل. فقد 
�أج���رى العمري )2000( درا�سة ا�ستهدفت التع���رف على القيم ال�شخ�صية العمل لدى 
مدي���ري ومدي���رات مدار����س التعليم العام المتو�سط���ة والثانوية بمدين���ة مكة المكرمة، 
والك�ش���ف عم���ا �إذا ك���ان هناك ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية في ا�ستجابات عين���ة الدرا�سة 
ح���ول القيم تعزى للمتغ�ي�رات التالية : الجن�س، المرحل���ة الدرا�سية، الخبرة، وطبقت 
ه���ذه الدرا�س���ة عل���ى عينة بلغ عدده���ا )151( مديرًا ومدي���رة، وتو�صل���ت الدرا�سة �إلى 
مجموع���ة م���ن النتائ���ج �أن �أك�ث�ر القي���م توافرًا ل���دى مدي���ري ومدي���رات المدار�س هي 
القي���م الديني���ة، تليه���ا القي���م لااجتماعي���ة، فالقي���م النظري���ة ث���م القي���م ال�سيا�سي���ة، 
والقي���م لااقت�صادية و�أخيرًا القيم الجمالية، كما �أظهرت عدم وجود فروق ذات دلالة 
�إح�صائي���ة تع���زى لمتغ�ي�ر الجن����س، عدا بع���د القي���م لااجتماعي���ة توجد ف���روق ل�صالح 

المديرات، وتو�صي الدرا�سة ب�ضرورة لااهتمام بالقيم الدينية ولااجتماعية. 
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 وحول علاقة القيم التنظيمية بالكفاءة قدم الحنيطة )2003( درا�سة هدفت 
�إلى معرف���ة العلاق���ة ب�ي�ن القي���م التنظيمي���ة وكف���اءة الأداء لدى العامل�ي�ن الخدمات 
الطبي���ة وذل���ك بالتعرف على ر�ؤي���ة العاملين للقيم التنظيمية المتعلق���ة ب�أ�سلوب �إدارة 
الإدارة و�إدارة المه���ام و�إدارة العلاق���ات و�إدارة البيئ���ة في الخدم���ات الطبي���ة، فعمل���ت 
الدرا�س���ة عل���ى تحدي���د م���دى العلاقة بين القي���م }وكف���اءة الأداء. واهتم���ت الدرا�سة 
بتو�ضيح الأثر الكبير للقيم التنظيمية على �أن�شطة المنظمات وعلاقتها بكفاءة الأداء 
لكونه���ا �أح���دى ال�سب���ل في رفـــ���ع م�ست���وى �أداء العاملين وزي���ادة مهاراته���م ومعارفهم، 
وك���ان الت�س���ا�ؤل الرئي����س في الدرا�س���ة هو: م���ا العلاقة ب�ي�ن القيم التنظيمي���ة وكفاءة 
الأداء ل���دى العامل�ي�ن في الخدمات الطبية بوزارة الدف���اع والطايرن و�أ�سفرت النتائج 
�أن هن���اك علاق���ة �إيجابية ب�ي�ن القيم التنظيمي���ة والمتغايرت ال�شخ�صي���ة والوظيفية. 
و�أن هن���اك علاق���ة ارتب���اط موجب���ة ذات دلال���ة �إح�صائية ب�ي�ن خم�س من �أبع���اد القيم 
التنظيمية)المتغايرت الم�ستقلة( وبين كفاءة الأداء وهي: القانون والنظام – التناف�س 
–القوة–الدف���اع- الكفاي���ة. حي���ث ترتفع كفاءة الأداء بارتفاع ه���ذه الأبعاد.�أما بقية 
الأبع���اد لم يثب���ت �أن له���ا علاقة �إح�صائي���ة و�أو�ص���ت الدرا�سة ب�إ�شراك كاف���ة العاملين 
بالخدم���ات الطبي���ة بال���وزارة في البرام���ج الإر�شادي���ة الت���ي ته���دف �إلى تنمي���ة القي���م 

التنظيمية لديهم.

وفي �إط���ار البح���ث ع���ن العلاق���ة ب�ي�ن القي���م التنظيمي���ة ولاالت���زام الوظيف���ي 
للعامل�ي�ن �أج���رى حم���ادات )2006( درا�س���ة ا�ستهدف���ت الك�ش���ف ع���ن قي���م العمل لدى 
المديري���ن والمعلم�ي�ن وعلاقته���ا بالالت���زام الوظيف���ي م���ن خ�ل�ال بح���ث وتحلي���ل هذه 
القي���م وم���دى تطابقها مع الممار�سة ومن ث���م انعكا�سها على التزامه���م الوظيفي، مع 
تحلي���ل �أث���ر المتغايرت ال�شخ�صية كالجن����س والخبرة والم�ؤهل العلم���ي على قيم العمل 
وعل���ى تحقق لاالت���زام الوظيفي لدى ه�ؤلاء المديرين والمعلم�ي�ن، وكان من �أهم نتائج 
الدرا�س���ة �أن قي���م العم���ل ال�سائ���دة لدى المديرين م���ن وجهة نظر المعلم�ي�ن، تمثلت في 
قيم لاامتثال ثم قيم الأمانة وجاءت قيم العلاقات الإن�سانية مت�أخرة وقيم العدل في 
�آخ���ر المنظوم���ة، بينما كانت قيم العمل ل���دى المعلمين من وجهة نظر المديرين مرتبة 
تنازلي���ا ابتداء بقيم الأمانة تلتها مبا�شرة قيم العلاقات الإن�سانية. وتو�صي الدرا�سة 
ب�ض���رورة لااهتم���ام القي���م العمل المختلف���ة ولاالتزام الوظيفي في �سبي���ل الو�صول �إلى 

الأداء الوظيفي لدى العاملين في المنظمات.

وق���ام جل�ب�رت (Gilbert, 2005) بدرا�س���ة بعن���وان: “العلاق���ة ب�ي�ن القي���م 
التنظيمي���ة وال�سلوكي���ات الإداري���ة وت�أثيره���ا عل���ى الفعالي���ة العم���ل في �إدارة منظم���ة 
م�ش���روع الجي����ش”. حي���ث هدف���ت الدرا�س���ة �إلى تحلي���ل العلاق���ة ب�ي�ن القي���م العم���ل 
وال�سلوكيات الإدارية وت�أثيرها على الفعالية العمل في منظمة �إدارة م�شروع للجي�ش، 
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ت�ضم���ن م�س���ار الدرا�س���ة الإجابة ع���ن �س�ؤال�ي�ن �أ�سا�سيين: ال�س����ؤال الأول يحل���ل ما �إذا 
كان���ت �سلوكي���ات الق���ادة م���ن الم�ست���وى المتو�س���ط - كما ه���ي ملاحظة م���ن مر�ؤو�سيهم 
- ه���ي نف�سه���ا ك�سلوكيات الم���دراء من الم�ست���وى الأعلى في �إدارة مكت���ب برنامج الجي�ش 
ويح���اول ال�س����ؤال الث���اني تحدي���د ما �إذا كان �أولئ���ك الذين ينظر لهم عل���ى �أنهم �أكثر 
الم���دراء الأك�ث�ر نجاحًا يبدون �أ�ساليب قيادية متوازن���ة �أكثر، وت�يرش الدرا�سة �إلى �أنها 
تعتم���د ر�ؤي���ة كوي���نQuinn (1988) في تحلي���ل قي���م المناف�سة لدى القي���ادات الأكثر 
نجاح���ا و�شمل���ت العينة القيادات العليا و)154( موظف من المكتب التنفيذي لبرنامج 
الجي����ش، وكان���ت النتيجة �أن القي���ادات في المدر�سة �أجابوا في تحديده���م لقيم المناف�سة 
�أنه���م يميل���ون �إلى مراع���اة �أداة الفعالي���ة العم���ل ومن ث���م الموظفين. وت�ش�ي�ر الدرا�سة 
�إلى �أن �إط���ار قي���م المناف�س���ة كم���ا يطرحه كوي���ن ت�ؤيده النتائ���ج �إذ �أن �سلوكي���ات المدراء 
تهت���م ب����أن تحقق التوافق مع القيم الت���ي تم يتبناها كبار القادة في المدر�سة، ولا توجد 
علاق���ة هام���ة تم ملاحظته���ا ب�ي�ن ال�سلوكي���ات للم���دراء المتو�سط�ي�ن والقي���م العم���ل 
المت�ص���ورة من قبل القادة من الم�ست���وى الأعلى، ويقترح نموذج النتائج �أن �أكثر المدراء 
فعالي���ة ي���وازن ال�سلوكي���ات عبر جميع الأبع���اد الثمانية لإطار عمل قي���م المناف�سة و�أن 
تحلي���ل لاافترا�ض���ات �أثب���ت ق�صورًا في التماث���ل في ا�ستخدام دور القائ���د �ضمن �أولئك 
الم�صنف�ي�ن ك�أك�ث�ر المدراء فعالية )با�ستخدام تقدي���رات �أداء الجي�ش(، كما تم مقارنتها 
بتلك المقدرة ب�أنها فقط فعالة. في �ضوء نتائج الدرا�سة يو�صي الباحث ب�ضرورة �إعداد 
برام���ج ثقافي���ة )ن���دوات، محا�ض���رات، م�سابقات... �أل���خ(، تت�ضمن ر�سائ���ل توجه نحو 

تثبيت القيم العمل لتحقيق الفعالية العمل.

ا�ستف���اد الباح���ث من خ�ل�ال الدرا�سات ال�سابق���ة في تحديد متغ�ي�رات الدرا�سة 
وه���ي قي���م العمل، والم�ؤه���ل العلمي، والخبرة، ون���وع الإعاقة، وفي �ضوئه���ا قام الباحث 
با�ستخدام الأداة المنا�سبة. كما تم و�ضع الفرو�ض بهدف الإجابة عن ت�سا�ؤلات الدرا�سة 

الحالية.

فرو�ض البحث 
انطلاق���ا من التراث الأدبي والدرا�سات ال�سابقة يمكن �صياغة الفرو�ض على 

النحو التالي:
(((1 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة عن���د م�ست���وى الدلال���ة )α≥ 05. 0( في 

م�ستوى القيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم في الأردن.
(((2 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة عن���د م�ست���وى الدلال���ة )α≥05. 0( في 

م�ست���وى القيم العمل لدى معلمي الطلب���ة المكفوفين وال�صم في الأردن تعزى 
لمتغير �سنوات الخبرة والم�ؤهل العلمي ونوع الإعاقة.
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منهجية البحث: 
ا�ستخ���دم البحث المنهج الو�صفي التحليل���ي، وتم جمع بيانات قيم العمل لدى 
معلم���ي الطلب���ة المكفوف�ي�ن وال�ص���م في الأردن، وذلك م���ن خلال ا�ستبان���ة قيم العمل، 
وتم تحليله���ا با�ستخ���دام البرنام���ج الإح�صائي )SPSS( وعر�ضها ع���ن طريق نماذج 
وج���داول، كم���ا تم لااطلاع على الأدب النظري والأبح���اث العلمية والمراجع والم�ؤلفات 
والدرا�س���ات العربي���ة والأجنبية الت���ي تناولت بيانات قيم العمل ل���دى معلمي الطلبة 

المكفوفين وال�صم في الأردن.

مجتمع البحث وعينته:
يتكون مجتمع البحث من جميع معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم في الأردن وتم 
اختي���ار عينة ب�سيطة ع�شوائي���ة من مجتمع الدرا�سة المكون من جميع معلمي الطلبة 
المكفوف�ي�ن وال�ص���م في الأردن تتك���ون م���ن )92( معلمًا، كما هو مب�ي�ن في الجدول )1(:

جدول )1(
و�صف المتغيرات الديمغرافية لأفراد عينة الدرا�سة 

النسبة المئويةالتكرارالفئةالمتغير

الجنس

57.6%53ذكر

42.4%39انثى

100%92الكلي

المؤهل العلمي

20.7%19دبلوم

56.5%52بكالوريوس

10.9%10بكالوريوس + دبلوم تربية

7.6%7ماجستير

4.3%4دكتوراه

100%92الكلي

الخبرة

26.1%24أقل من 5 سنوات

38%35)5 – 15( سنة

35.9%33أكثر من 15 سنة

100%92الكلي

نوع الإعاقة

41.3%38الصم

38.7%54المكفوفين

100%92الكلي
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )1( �أنه بلغت ن�سبة الذكور من عين���ة الدرا�سة )57.6 %( 
في ح�ي�ن بلغ���ت ن�سبة الإناث من عين���ة الدرا�سة )42.4 %(.ويت�ض���ح �أي�ضا �أن ن�سبة من 
م�ؤهله���م العلم���ي )دبل���وم( بلغ���ت )20.7 %(، في حين بلغت ن�سبة م���ن م�ؤهلهم العلمي 
)بكالوريو����س( )56.5%(، كم���ا بلغت ن�سبة من م�ؤهلهم العلم���ي )بكالوريو�س + دبلوم 
تربي���ة( )10.9%(، كم���ا بلغ���ت ن�سبة من م�ؤهله���م العلمي )ماج�ست�ي�ر( )7.6%(، بلغت 
ن�سبة من م�ؤهلهم العلمي )دكتوراه( )4.3%(.كما يت�ضح �أن ن�سبة من خبرتهم )�أقل 
م���ن 5 �سن���وات( بلغ���ت )26.1 %(، في ح�ي�ن بلغ���ت ن�سب���ة م���ن خبرته���م )5 – 15( �سنة( 
)38.0%(، وبلغ���ت ن�سب���ة من عمرهم )�أكثر من 15 �سن���ة( )35.9%(. ويت�ضح �أي�ضا �أنه 
بلغ���ت ن�سب���ة من يدر����س ال�صم من عين���ة الدرا�س���ة )41.3%( في حين بلغ���ت ن�سبة من 

يدر�س المكفوفين من عينة الدرا�سة )%58.7(.

�أداة البحث
تم بناء ا�ستبانه للك�شف عن قيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم 
في الأردن، وتكونت لاا�ستبانة من جز�أين: الجزء الأول يتعلق بالمتغايرت الديمغرافية 
للعين���ة، ممثل���ة في )الجن����س، الم�ؤهل العلمي، الخبرة، نوع الإعاق���ة(، �أما الجزء الثاني 

من الإ�ستبانة فيتكون من:قيم العمل ويتكون من ثمانية مجالات هي:

القي���م الديني���ة، وت�شمل عل���ى )10( فقرات.القي���م الفكرية، وت�شم���ل على )9( 
فقرات. والقيم التعليمية، وت�شمل على )8( فقرات. والقيم لااجتماعية، وت�شمل على 
)9( فق���رات. والقيم لااقت�صادية، وت�شمل عل���ى )8( فقرات. والقيم الوطنية، وت�شمل 
عل���ى )10( فق���رات. والقي���م الجمالية، وت�شمل عل���ى )7( فقرات. والقي���م الأخلاقية، 

وت�شمل على )8( فقرات.

وق���د تم �إعط���اء كل عب���ارة من العب���ارات الخا�صة بكل فقرة م���ن فقرات الجزء 
الث���اني من لاا�ستبانة درجات لتت���م معالجتها �إح�صائيًا على النحو الآتي: كبيرة جدًا 

)4( درجات، كبيرة )3( درجات،متو�سطة )2( درجات،�ضعيفة )1( درجتان.

وقد ا�ستخدم المقيا�س الآتي في تحليل البيانات:

الح���د الأعل���ى للمقيا�س – الح���د الأدن���ى للمقيا�س/عدد الفئ���ات=3/1-4=3/3=1.00 
طول الفئة وبهذا ت�صبح الفئات على النحو الآتي:

من )1- 2.00( منخف�ض.من )2.01-3.00( متو�سط.من )3.01-4.00( مرتفع.
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�صدق وثبات �أداة البحث
تم التحق���ق م���ن ال�ص���دق �أداة الدرا�سةم���ن خ�ل�ال عر�ضها عل���ى مجموعة من 
المحكم�ي�ن والمتخ�ص�ص�ي�ن في التربي���ة الخا�ص���ة في الجامع���ة الأردنية وجامع���ة العلوم 

الإ�سلامية العالمية وجامعة العلوم التطبيقية الخا�صة هذا المجال.

كم���ا تم الت�أك���د من ثب���ات لاا�ستبانة، ق���ام الباحثب�إجراء اختب���ار مدى لاات�ساق 
 ،(Cronbach Alpha) الداخل���ي لفق���رات المقيا����س بح�س���اب معام���ل كرونب���اخ �ألف���ا
وذل���ك لأن اختب���ار كرونب���اخ �ألف���ا يعتمد على ات�س���اق �أداء الفرد من فق���رة �إلى �أخرى، 

وهو ي�يرش �إلى قوة لاارتباط والتما�سك بين فقرات المقيا�س. 
جدول)2(

معامل ثبات الات�ساق الداخلي لأبعاد الا�ستبانة )كرونباخ �ألفا(
قيمة )α( ألفاالبعدالرقم

0.890القيم الدينية1

0.794القيم الفكرية2

0.745القيم التعليمية3

0.756القيم الاجتماعية4

0.738القيم الاقتصادية5

0.721القيم الوطنية6

0.738القيم الجمالية7

0.725القيم الأخلاقية8

0.901الدرجة الكلية

وت���دل معام�ل�ات الثب���ات كم���ا ه���ي مبين���ة في الج���دول )2( بامتي���از الأداة 
بمعام���ل ثب���ات مرتفع وق���درة الأداة ب�ص���ورة عامة عل���ى تحقيق �أغرا����ض الدرا�سة. �إذ 
يت�ض���ح م���ن الجدول �أن �أعلى معامل ثبات لأبع���اد لاا�ستبانة بلغ )890.( فيما يلاحظ 
�أن �أدني قيم���ة للثب���ات كان���ت )721.(. وه���و م���ا ي�ش�ي�ر �إلى �إمكانية ثب���ات النتائج التي 
يمك���ن �أن ت�سف���ر عنه���ا لاا�ستبان���ة نتيج���ة تطبيقه���ا، وم���ن الناحي���ة التطبيقي���ة تع���د                                          

(Alpha ≥ 0.60) مقبولة.
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�إجراءات البحث:
بع���د الت�أك���د من �ص���دق �أداة الدرا�س���ة وثباتها، وتحديد العين���ة لغايات تطبيق 
�أداة الدرا�س���ة وزع الباح���ث �أداة الدرا�سة على �أف���راد عينة الدرا�سة، �إذ تم توزيع )100( 
ا�ستبان���ة عل���ى المعلم�ي�ن، تم ا�س�ت�رداد )92( ا�ستبانة، ليبلغ عدد العينة م���ن )92( فردًا 

من المعلمين.

المعالجة الإح�صائية:
بع���د �أن تم���ت عملي���ة جم���ع البيان���ات والمعلوم���ات اللازم���ة ح���ول متغ�ي�رات 
الدرا�س���ة، تم ترميزه���ا و�إدخاله���ا �إلى الحا�س���ب الآلي لإ�ستخراج النتائ���ج الإح�صائية، 
حي���ث تم الإ�ستعان���ة بالأ�ساليب الإح�صائية �ضمن برنامج الحزمة الإح�صائية للعلوم 
لااجتماعي���ة Statistical Package For Social Science (SPSS) لمعالج���ة 
البيان���ات الت���ي تم الح�ص���ول عليه���ا، من خ�ل�ال الدرا�س���ة الميداني���ة للعين���ة المبحوثة، 
وبالتحدي���د ف����إن الباح���ث ا�ستخدم الو�س���ط الح�سابي، والتك���رارات، والن�س���ب المئوية، 
واختب���ار كرونب���اخ �ألف���ا(Cronbach Alpha)، واختب���ار (t-Test)، اختب���ار تحلي���ل 

. (ANOVA)التباين الأحادي

اختبار فرو�ض البحث:
الفر�ض�ية الرئي�س�ة الاولى: لا توجد ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة عند م�ستوى 
الدلال���ة )α≥05. 0( في م�ست���وى قي���م العمل لدى معلمي الطلب���ة المكفوفين وال�صم 

في الأردن.

للإجاب���ة ع���ن ه���ذه الفر�ضية تم ح�س���اب المتو�سط���ات الح�سابي���ة ولاانحرافات 
المعيارية لجميع الفقرات المتعلقة بم�ستوى قيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين 
وال�ص���م في الأردن، كم���ا ه���و مب�ي�ن في الجدول�ي�ن )3 و 4(، حي���ث يظه���ر الج���دول )3(، 
المتو�سط���ات الح�سابية ولاانحرافات المعيارية لإجاب���ات �أفراد العينة على م�ستوى قيم 
العم���ل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم في الأردن مق�سمة �إلى مجالاتها، والتي 

من خلالها يمكن �أن ن�ستدل على ما يلي:
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جدول )3(
المتو�سطات والانحرافات المعيارية لجميع مجالات م�ستوى قيم العمل

درجة الأهميةالانحراف المعياريالمتوسط الحسابيالمجالرقم المجال

مرتفعة3.710.31القيم الدينية1

متوسط3.000.46القيم الفكرية2

مرتفعة3.260.38القيم التعليمية3

مرتفعة3.150.39القيم الاجتماعية4

متوسط2.970.43القيم الاقتصادية5

مرتفعة3.700.26القيم الوطنية6

متوسط2.990.48القيم الجمالية7

مرتفعة3.120.42القيم الأخلاقية8

مرتفعة3.260.23الدرجة الكلية

�أظه���رت النتائ���ج �أن مج���ال القي���م الديني���ة ح�ص���ل عل���ى متو�س���ط ح�سابي بلغ 
)3.71(، وانح���راف معي���اري بل���غ )31.(، وكان���ت درج���ة �أهميت���ه عالي���ة، كم���ا ح�ص���ل 
مج���ال القي���م لااقت�صادي���ة عل���ى متو�س���ط ح�ساب���ي بل���غ )2.97(، وانح���راف معي���اري 
بل���غ )0.43(،وكان���ت درج���ة �أهميت���ه متو�سطة.كم���ا تم ح�س���اب المتو�سط���ات الح�سابي���ة 
ولاانحراف���ات المعياري���ة لجمي���ع الفق���رات المتعلقة بم�ست���وى قيم العمل ل���دى معلمي 

الطلبة المكفوفين وال�صم، كما هو مبين في الجدول )4(.

جدول )4(
المتو�سطات والانحرافات المعيارية لجميع الفقرات المتعلقة بم�ستوى قيم العمل

رقم 
الفقرة

الفقرات
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

المرتبة
درجة 
الاهمية

مرتفعة3.90.181الخوف من الله .1

مرتفعة3.970.182التوكل على الله .3

مرتفعة3.90.183الصدق في القول .4

مرتفعة3.90.34الاعتزاز بالانتماء للوطن .46

مرتفعة3.840.55التفقه في الدين .2

مرتفعة3.80.46الدفاع عن الوطن بالكلمة الطيبة .52

مرتفعة3.790.417تمثل الأمانة في العمل .5
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رقم 
الفقرة

الفقرات
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

المرتبة
درجة 
الاهمية

مرتفعة3.760.488الحرص على المصالح الوطنية .47

مرتفعة3.760.439الاهتمام برقي الوطن .53

مرتفعة3.750.4610إدراك واجبات المواطن نحو الوطن .54

مرتفعة3.730.4511المشاركة في الاحتفالات الوطنية .49

مرتفعة3.670.4912غض البصر عن المحرمات .6

مرتفعة3.640.4813المشاركة في المسابقات الثقافية الوطنية.48

مرتفعة3.630.4914تقرير الرموز الوطنية الفاعلة.51

مرتفعة3.60.5415الأمر بالمعروف والنهي عن المنكر .8

مرتفعة3.60.5616احترام التراث الوطني .50

مرتفعة3.510.6517التفاعل الإيجابي مع المناسبات الدينية .9

مرتفعة3.410.7718الاهتمام بالتاريخ الإسلامي .7

مرتفعة3.410.7419المشاركة في التوعية الإسلامية .10

مرتفعة3.410.6820الوعي بالمخاطر التي تهدد المصالح الوطنية .55

مرتفعة3.370.6421مراعاة الطلبة اثناء التعليم .24

مرتفعة3.340.6522استشعار المسؤولية تجاه المجتمع .28

مرتفعة3.330.6523العطاء الجيد في أثناء الحصص .26

مرتفعة3.320.5324احترام الزملاء .21

مرتفعة3.320.6125تشجيع الحوار البناء .35

مرتفعة3.30.7726العرفان بالجميل .66

مرتفعة3.290.5827احترام الأنظمة المدرسية.20

مرتفعة3.290.628امتثال الآداب العامة .68

مرتفعة3.280.5429التخطيط للمستقبل .11

مرتفعة3.280.6230أداء الواجبات الأكاديمية .22

مرتفعة3.280.5831تمثل الحلم في التعامل مع الآخرين .67

مرتفعة3.220.6932تقبل توجيهات مدير المدرسة .27

مرتفعة3.220.7134الاهتمام بالنظافة العامة .58

مرتفعة3.220.6135تمثل صفة التواضع باستمرار .69
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رقم 
الفقرة

الفقرات
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

المرتبة
درجة 
الاهمية

مرتفعة3.20.7736احترام معلمي المدرسة .23

مرتفعة3.170.737تقبل النقد البناء .12

مرتفعة3.170.6938تقديم أفكار جديدة .13

مرتفعة3.170.739مراعاة حقوق الزملاء .36

مرتفعة3.120.5540استثمار وقت الفراغ في الشيء المفيد .25

مرتفعة3.120.7241تقدير الآخرين مهما كانت طبيعة عملهم.43

مرتفعة3.110.6542تقديم المصلحة العامة على المصلحة الخاصة.30

مرتفعة3.110.743المشاركة في حل المشكلات الاجتماعية.37

مرتفعة3.10.6844المشاركة في الأعمال التطوعية .29

مرتفعة3.10.745تفضيل العمل الجماعي .32

مرتفعة3.10.7646المحافظة على حسن المظهر .61

مرتفعة3.10.8447الامتثال لأوامر الوالدين وفقًا للضوابط الشرعية.65

مرتفعة3.090.648السعي لتحقيق العدل بين الزملاء .34

مرتفعة3.090.6449المحافظة على المنتزهات الطبيعية .56

مرتفعة3.040.8250التسامح مع الآخرين .64

مرتفعة3.020.8151احترام العمل اليدوي .38

متوسطة30.7652الاهتمام بالبحث العلمي .15

متوسطة30.6853المشاركة في المناسبات الاجتماعية .31

متوسطة30.6554الاهتمام بتنمية المهارات الاقتصادية .41

متوسطة2.980.7755تنوع القراءات .14

متوسطة2.980.7356المحافظة على الأماكن السياحية .57

متوسطة2.970.7957الاهتمام بالاكتشافات العلمية .16

متوسطة2.970.7558الاهتمام بالجوانب الاقتصادية .45

متوسطة2.960.6659دراسة سير أصحاب الفكر الاقتصادي .42

متوسطة2.930.7260التذوق الفني للرسومات المعبرة .59

متوسطة2.920.7361تقدير قيمة الوقت في الحياة العامة .40

متوسطة2.910.7462ترشيد الاستهلاك في المصروفات .39
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رقم 
الفقرة

الفقرات
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

المرتبة
درجة 
الاهمية

متوسطة2.880.7463دراسة سير رواد الفكر .17

متوسطة2.850.7164العمل على زيادة الدخل .44

متوسطة2.850.8265الاهتمام بتحسين الخط اليدوي .60

متوسطة2.830.8266القدرة على تنويع الحلول للمشكلة الواحدة.18

متوسطة2.780.9267الاهتمام بحضور المعارض الفنية .62

متوسطة2.70.8568القدرة على تحليل القضايا العلمية .19

متوسطة2.620.8569دراسة سير الأدباء المميزين .63

مرتفعة3.260.23الكلي

يظه���ر الج���دول )4( المتو�سط���ات ولاانحراف���ات المعياري���ة، حي���ث تراوح���ت 
المتو�سط���ات الح�سابي���ة له���ا ب�ي�ن )3.98-3.62( بالمقارنة م���ع المتو�س���ط الح�سابي العام 
البال���غ )3.26(. وج���اءت الفقرة )1( التي تن�ص على �أنه: »الخوف من الله » في المرتبة 
الأولى بمتو�س���ط ح�ساب���ي)3.98(، وانح���راف معي���اري )0.18(، وج���اءت الفقرة )63( 
والت���ي تن����ص عل���ى �أنه: » درا�س���ة �سير الأدب���اء المميزي���ن » بالمرتبة الأخ�ي�رة بمتو�سط 

ح�سابي )3.62(، وانحراف معياري )0.85(.

الفر�ض�ية الرئي�س�ة الثانية: لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 
الدلالة )α≥05. 0( في م�ستوى قيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم في 

الأردن تعزى لمتغير �سنوات الخبرة والم�ؤهل العلمي ونوع الإعاقة.

�س�نوات الخربة: تم ا�ستخ���دام تحلي���ل التباي���ن الأح���ادي (ANOVA) في 
درا�سة م�ستوى قيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم تعزى لمتغير �سنوات 

الخبرة كما في جدول )7(:
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جدول )7(
تحليل التباين الأحادي للفروق في م�ستوى قيم العمل لدى معلمي الطلبة 

تعزى لمتغير الخبرة
مصدر التباينالمجالات

مجموع 
المربعات

درجة 
الحرية

متوسط 
المربعات

الإحصائي 
)ف(

مستوى
الدلالة

القيم الدينية
15102.0750.بين المجموعات

.779.462
8.60189.0970داخل المجموعات

8.75291المجموع

القيم الفكرية
16902.0850.بين المجموعات

.398.673
18.91789.2130داخل المجموعات

19.08691المجموع

القيم التعليمية
16202.0810.بين المجموعات

.554.577
12.99089.1460داخل المجموعات

13.15191المجموع

القيم الاجتماعية
02502.0130.بين المجموعات

.083.920
13.63289.1530داخل المجموعات

13.65791المجموع

القيم الاقتصادية
14102.0700.بين المجموعات

.376.687
16.62989.1870داخل المجموعات

16.77091المجموع

القيم الوطنية
24102.1200.بين المجموعات

1.780.175
6.02589.0680داخل المجموعات

6.26691المجموع

القيم الجمالية
8080.20.404بين المجموعات

1.821.168
19.73889.2220داخل المجموعات

20.54591المجموع

القيم الأخلاقية
31802.1590.بين المجموعات

.896.412
15.79189.1770داخل المجموعات

16.10991المجموع

الدرجة الكلية
01702.0080.بين المجموعات

.148.863
4.98189.0560داخل المجموعات

4.99791المجموع

ي�ش�ي�ر الج���دول )7( �إلى عدم وجود ف���روق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 
)α≥ 0.05( في جمي���ع المج���الات، لأن م�ست���وى الدلال���ة كانت �أعلى م���ن )0.05(، وهي 

غير دالة �إح�صائيا.
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الم�ؤه�ل العلم�ي: تم ا�ستخ���دام تحليل التباي���ن الأح���ادي (ANOVA) في 
درا�س���ة م�ست���وى قي���م العمل ل���دى معلمي الطلب���ة المكفوف�ي�ن وال�صمومتغ�ي�ر الم�ؤهل 

العلمي كما في جدول )8(:
جدول )8(

تحليل التباين الأحادي للفروق في م�ستوى قيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين
 وال�صم في الأردن تعزى لمتغير الم�ؤهل العلمي

مصدر التباينالمجالات
مجموع 
المربعات

درجة 
الحرية

متوسط 
المربعات

الإحصائي 
)ف(

مستوى
الدلالة

القيم الدينية
24604.0610.بين المجموعات

.629.643
8.50687.0980داخل المجموعات

8.75291المجموع

القيم الفكرية
1.8314.4580بين المجموعات

2.308.064
17.25587.1980داخل المجموعات

19.08691المجموع

القيم التعليمية
87304.2180.بين المجموعات

1.546.196
12.27987.1410داخل المجموعات

13.15191المجموع

القيم الاجتماعية
18504.0460.بين المجموعات

.298.878
13.47287.1550داخل المجموعات

13.65791المجموع

القيم الاقتصادية
1.3504.3380بين المجموعات

1.905.117
15.41987.1770داخل المجموعات

16.77091المجموع

القيم الوطنية
3774.0940.بين المجموعات

1.391.244
5.88987.0680داخل المجموعات

6.26691المجموع

القيم الجمالية
27904.0700.بين المجموعات

.299.878
20.26787.2330داخل المجموعات

20.54591المجموع

القيم الأخلاقية
40104.1000.بين المجموعات

.555.696
15.70887.1810داخل المجموعات

16.10991المجموع

الدرجة الكلية
16504.0410.بين المجموعات

.744.564
4.83287.0560داخل المجموعات

4.99791المجموع
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ي�ش�ي�ر الج���دول �أعلاه �إلى عدم وجود ف���روق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 
�أعلى من )0.05(، وهي  كانت  الدلالة  المجالات، لأن م�ستوى  )α≥ 0.05( في جميع 

غير دالة �إح�صائيا.

ن�وع الإعاق�ة: للإجاب���ة ع���ن هذه الفر�ضي���ة تم ا�ستخ���راج قيم���ة )ت( لمتو�سط 
م�ست���وى قي���م العم���ل ل���دى معلم���ي الطلب���ة المكفوف�ي�ن وال�ص���م في الأردن، ح�سب نوع 
الإعاقة )�سمعية، ب�صرية(، �إذ تم ا�ستخراج قيمة )ت( لمتو�سط الفئتين، وكانت النتائج 

كالتالي:
جدول )9(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وقيمة )ت( لإجابات �أفراد عينة الدرا�سة
 ح�سب نوع الإعاقة

قيمة )ت(المتوسط الحسابيالمجموعةالمجال
مستوى
الدلالة

القيم الدينية
3.72.0440إعاقة سمعية

.965
3.71إعاقة بصرية

القيم الفكرية
3.02.3620إعاقة سمعية

.718
2.98إعاقة بصرية

القيم التعليمية
3.27.1010إعاقة سمعية

.920
3.26إعاقة بصرية

القيم الاجتماعية
-3.120.513إعاقة سمعية

.610
3.16إعاقة بصرية

القيم الاقتصادية
2.97.0310إعاقة سمعية

.975
2.97إعاقة بصرية

القيم الوطنية
-3.680.387إعاقة سمعية

.699
3.71إعاقة بصرية

القيم الجمالية
-2.931.014إعاقة سمعية

.313
3.03إعاقة بصرية

القيم الأخلاقية
-3.041.567إعاقة سمعية

.121
3.18إعاقة بصرية

الكلي
3.25إعاقة سمعية

0.582-.562
3.28إعاقة بصرية



قيم العمل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�صم في الأردن د . محمد �سميح عا�شور

 155 

ت�ش�ي�ر النتائ���ج في الج���دول )9( �إلى عدم وج���ود فرق ذي دلال���ة �إح�صائية عند 
م�ست���وى )α≥0.05( ب�ي�ن المتو�سط�ي�ن الح�سابي�ي�ن لإجابات �أفراد الفئت�ي�ن وهما فئة 
الإعاق���ة ال�سمعي���ة وفئ���ة الإعاق���ة الب�صري���ةفي جمي���ع المج���الات، فقد كان���ت �أعلى من 

)0.05(، وهي غير دالة �إح�صائيا.

نتائج البحث:
 يتناول هذا الجزء عر�ضا لأهم النتائج التي تم التو�صل �إليها من خلال هذه 
الدرا�سة،وعل���ى �ض���وء ذل���ك تم التو�صل �إلى النتائ���ج التالية :تبين نتائ���ج الدرا�سة �أن 
م�ستوىقي���م العم���ل لدى معلمي الطلبة المكفوفين وال�ص���م في الأردن مرتفعة، وذلك 
في مجالات الدرا�سة التالية، وهي: )القيم الدينية، القيم الفكرية، القيم التعليمية، 
القي���م لااجتماعي���ة، القي���م لااقت�صادي���ة، القيم الوطني���ة(. كما تب�ي�ن �أن م�ستوىقيم 
العم���ل ل���دى معلمي الطلبة المكفوفين وال�ص���م في الأردن متو�سطة، وذلك في مجالات 
الدرا�س���ة التالية، وهي: )القيم الجمالي���ة، القيمالأخلاقية(. وتبين �أي�ضاعدم وجود 
فروق ذات دلالة �إح�صائية في م�ستوى قيم العمل لدى معلمي الطلبة المعاقين �سمعيا 
وب�صريا في الأردن تعزى لمتغير الخبرة في جميع المجالات. كما تبين عدم وجود فروق 
ذات دلال���ة �إح�صائي���ة في م�ست���وى قي���م العم���ل ل���دى معلم���ي الطلب���ة المعاق�ي�ن �سمعيًا 
وب�صريً���ا في الأردن تع���زى لمتغ�ي�ر الم�ؤهل العلمي في جميع المج���الات. وتبين عدم وجود 
ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة في م�ست���وى قي���م العمل ل���دى معلمي الطلب���ة المكفوفين 

وال�صم في الأردن تعزى لمتغير نوع الإعاقة )�سمعية، ب�صرية(، في جميع المجالات.

التو�صيات: 
اعتمادًا على النتائج التي تو�صلت لها الدرا�سة، يو�صي الباحث بما يلي:

عق���د دورات تدريبي���ة على م�ست���وى المدار�س: مديري ومعلم�ي�ن تخت�ص بقيم 
العم���ل وتطوي���ر ال���ذات ونق���ل وتب���ادل واكت�س���اب الخ�ب�ارت م���ع المتخ�ص�ص�ي�ن في ه���ذا 
المجال عن طريق هذه الدورات. اهتمام المدار�س بن�شر ثقافة قيم العمل بين المعلمين 
والتركي���ز عل���ى قيمت���ي الجم���ال، والأخلاق. �ض���رورة ت�ضم�ي�ن الأه���داف العامة على 

م�ستوى المدر�سة بع�ض قيم العمل التي تحقق الر�ضا الوظيفي لمختلف المعلمين.
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الملخ�ص:
ا�ستهدف البحث التعرف على م�ستوى معرفة الطلبة المعلمين بفنيات تحليل 
ال�سل���وك التطبيق���ي وعلاقت���ه ببع�ض المتغ�ي�رات، �أجري���ت الدرا�سة عل���ى عينة مكونة 
م���ن )123( طالبً���ا وطالب���ةً، با�ستخ���دام مقيا����س تم التحقق من ثبات���ه و�صدقه. وقد 
�أظه���رت النتائ���ج �أن ن�سب���ة معرفة الطلب���ة المعلمين بتلك الفني���ات 47.7%،وهذا ي�يرش 
�إلى �أن م�ست���وى معرفته���م منخف�ض���ة ج���دا. كم���ا �أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى وج���ود ف���روق 
دال���ة �إح�صائي���ا في م�ستوى معرف���ة الم�شاركين بتل���ك الفنيات وذلك ل�صال���ح الم�شاركين 
الإن���اث، والمخت�صين في التربي���ة الخا�صة، والدار�سين لمادة ع���ن فنيات تحليل ال�سلوك 
التطبيق���ي، و�أي�ض���ا بينت النتائج وج���ود علاقة ارتباطية �سلبية ب�ي�ن م�ستوى معرفة 

الم�شاركين بتلك الفنيات وحما�سهم لا�ستخدامها.

الكلمات المفتاحية: ال�سلوك المقبول، ال�سلوك الغير مقبول، التعزيز، العقاب، التوحد

Student Teachers› Knowledge of Applied Behavior 
Analysis (Aba) Strategies And Its 

Relation To Some Variables

Abstract
This study aimed at examining the student teachers’ knowledge 

of applied behavior analysis (ABA) strategies and its relation to some 
variables. A sample of 123 male and female participated in the study. 
Data was collected using an instrument after the validity and reliability 
were verified. The results indicated that participants demonstrated a 
very low level of APA strategies knowledge (47.7%). In addition, the 
results suggested that females, participants with special education 
major, and participants who have taken APA classes were more 
knowledgeable about APA strategies than other participants. There 
was also a negative correlation between participants’ knowledge of 
APA strategies and their willingness to use them.

Key words: Appropriate behavior, inappropriate behavior, 
reinforcement, punishment, autism
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المقدمة والخلفية النظرية:
في الآون���ة الأخ�ي�رة ك�ث�ر لااهتم���ام بالتعلي���م ال�شام���ل ودم���ج الط�ل�اب ذوي 
الإعاق���ات داخل الف�ص���ول العادية، و�أ�صبح المعلمون على اخت�ل�اف تخ�ص�صاتهم داخل 
المدر�س���ة م�س�ؤول�ي�ن ع���ن تعلي���م جمي���ع الط�ل�اب بم���ن فيه���م الط�ل�اب ذوو الإعاقات. 
وم���ع ه���ذا التوج���ه �أ�صبح معلم���و مدار�س التعلي���م ال�شامل �أكثر م�س�ؤولي���ة عن تعليم 
ه����ؤلاء الط�ل�اب، الأمر ال���ذي يتطلب منهم التدريب الم�سبق عل���ى مهارات معينة قبل 
ممار�سته���م التعلي���م الفعل���ي للط�ل�اب؛ ب���ل �إن بع����ض المعلم�ي�ن ق���د يرف����ض العمل في 
 (Grey, Honan, مدار����س التعلي���م ال�شامل عندم���ا لا يتوفر التدريب المنا�سب له���م
(McClean, & Daly, 2005. ولع���ل �أه���م الأم���ور التي يحتاجه���ا ه�ؤلاء المعلمون 
ه���ي الق���درة على التعامل م���ع ال�سلوكي���ات ال�صعبة للطلاب ذوي الإعاق���ات؛ فالقدرة 
عل���ى �إدارة �سلوكي���ات وا�سع���ة ومختلف���ة يعت�ب�ر �ضروريً���ا للتعل���م والتدري����س الفع���ال

  (Randazzo, 2011)ففي درا�سة راندازو .(Kaff, Zabel, & Milham, 2007)
�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن )49%( م���ن المعلم�ي�ن لديه���م ثلاث���ة طلاب، �أو �أك�ث�ر يظهرون 

م�شكلات �سلوكية كبيرة.
 ولع���ل �أف�ض���ل الخيارات المتاحة للتعامل مع ال�سلوكيات ال�صعبة داخل المدر�سة 
ه���و ا�ستخ���دام فني���ات تحليل ال�سل���وك التطبيقي، وال���ذي �أثبتت فعاليته���ا في التعامل 
م���ع الط�ل�اب ذوي الإعاق���ات ب�شك���ل ع���ام، والط�ل�اب ذوي ا�ضط���راب طي���ف التوح���د، 
والإعاق���ة الفكري���ة ب�شك���ل خا�ص. حيث �أظه���رت نتائج العديد من الأبح���اث فعاليتها 
في تح�س�ي�ن وتطوي���ر المه���ارات الأكاديمي���ة، والتفاع���ل لااجتماعي، والتوا�ص���ل اللغوي

م���ع   – –بفعالي���ة  التعام���ل  عل���ى  قدرته���ا  وكذل���ك   ،(Grey, et al., 2005)
ال�سلوكي���ات ال�صعبة، من خ�ل�ال تقليلها، �أو محوها،�أو ا�ستبداله���ا ب�سلوكيات �إيجابية                  
(Healy, O›Connor, Leader, & Kenny, 2008) وعل���ى الرغ���م م���ن اعتقاد 
المعلم�ي�ن ب�أهمي���ة ا�ستخدامه���ا، وك�ث�رة الأبح���اث الداعم���ة لا�ستخدامه���ا للتعامل مع 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة؛ �إلا �أن هن���اك الكثير من المعلمين الذي���ن لا ي�ستخدمونها داخل 

 .(Randazzo, 2011) ال�صف
وق���د اقترحت ران���دازو (Randazzo, 2011) عددًا من الأ�سباب التي تحول 
دون ا�ستخدامه���ا داخ���ل ال�ص���ف، منه���ا عدم ح�ص���ول المعلمين على التدري���ب الكافي في 
مج���ال تحلي���ل ال�سل���وك التطبيقي كي يتمكنوا م���ن تطبيقها بثقة داخ���ل ال�صف، وفي 
حالة ح�صولهم على التدريب قد يكون تدريبهم ركز على لاا�ستراتيجيات غير العملية 
للا�ستخ���دام اليومي،�أو غير الملائمة للطلاب الذي���ن يدرّ�سونهم. �أي�ضا من الأ�سباب 
الأخ���رى الحائلة دون ا�ستخدامها مقاوم���ة بع�ض المعلمين للا�ستراتيجيات الجديدة 
الت���ي لم يعت���ادوا على ا�ستخدامها،كونه���ا �صعبة التطبيق في البداي���ة، وت�ستهلك وقتًا 
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�أط���ول م���ن الط���رق التقليدي���ة المعتادة،على الرغم م���ن �إدراكهم لعدم ج���دوى الطرق 
القديم���ة. وم���ن العوام���ل المانع���ة لا�ستخدامه���ا غمو����ض بع����ض م�صطلح���ات تحلي���ل 
ال�سل���وك التطبيق���ي؛ ل���ذا تج���د بع����ض المعلم�ي�ن ق���د يفهم بع����ض الم�صطلح���ات ب�شكل 
�سلب���ي،�أو لا يفهمه���ا تمامًا،وبالت���الي يحتاج ه�ؤلاء المعلم���ون �إلى تدريب مكثف لزيادة 
فهم���م لها، الأم���ر الذي يترتب عليه زي���ادة �إمكانية ا�ستخدامها داخ���ل ال�صف. وعلى 
الرغ���م م���ن �إدراك المعلمين المبتدئين وطلاب التدري���ب الميداني لأهمية فنيات تحليل 
ال�سلوك التطبيقي؛ �إلا �أن �أحد الدرا�سات �أ�شارت �إلى �أنه غالبا لا تكون مادة �إلزامية، 

 .(Randazzo, 2011) أو قد ت�ستبدل بمواد �أخرى في برامج �إعداد المعلمين�

ويتك���ون تحليل ال�سلوك م���ن ثلاثة فروع رئي�سة، وه���ي ال�سلوكية والتي تُعنَي 
بفل�سف���ة تحلي���ل ال�سل���وك (Fisher, Piazza, & Roane, 2011). وق���د كان جون 
واط�س���ن �أول م���ن تبن���ى ه���ذا الف���رع، حي���ث �أك���د عل���ى �أن الهدف م���ن عل���م النف�س هو 
التركي���ز عل���ى درا�س���ة ال�سل���وك القاب���ل للملاحظة، ولي����س العمليات العقلي���ة التي لا 
يمك���ن م�شاهدته���ا، وذل���ك للو�صول �إلى درا�س���ة مو�ضوعية لل�سل���وك الم�ستهدف وترك 
التف�س�ي�رات النف�سية الداخلية،كما ركز عل���ى الدرا�سة المو�ضوعية لل�سلوك من خلال 
الملاحظة المبا�شرة للعلاقة بين المثايرت البيئية، وا�ستجابة الفرد، �أو ما ي�سمى بنظرية 
المثير–لاا�ستجاب���ة. �أم���ا الف���رع الثاني لتحليل ال�سل���وك في�سمى التحلي���ل التجريبي 
لل�سلوك،والذي يعتبر �سكنر من م�ؤ�س�سية، حيث ركز على درا�سة مبادئ ال�سلوك الأ�سا�سية 
 (Cooper, Heron, Heward, 2007م���ن خ�ل�ال البح���وث العلمي���ة المخبري���ة ؛

الخطيب،1990(.

وق���د فرق �سك�ن�ر بين نوعين من ال�سلوك، وهما: ال�سل���وك لاا�ستجابي، والذي 
ت�ستثيره المثايرت القبلية، وال�سلوك الإجرائي، والذي يت�أثر بالمثايرت التي تليه، ف�إما 
�أن تقوي���ه، �أو ت�ضعف���ه. �أم���ا الفرع الثال���ث في�سمى تحليل ال�سل���وك التطبيقي، والذي 
يرك���ز عل���ى ح���ل الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ذوات الأهمي���ة لااجتماعي���ة من خ�ل�ال تطبيق 

مبادئ تحليل ال�سلوك.

ويمك���ن تعريف تحليل ال�سل���وك التطبيقي ب�أنه العلم الذي تُ�ستمد طرقه من 
المب���ادئ ال�سلوكي���ة المطبقة ب�شكل منظم من �أجل تح�سين �سلوك ذي �أهمية اجتماعية، 
وي�ستخ���دم التجري���ب لتحدي���د المتغ�ي�رات الم�س�ؤول���ة ع���ن التغير الحا�ص���ل في ال�سلوك 
(Cooper, et al., 2007). ويتميز تحليل ال�سلوك التطبيقي بالعديد من المميزات، 
منها �أنه تطبيقي (Applied) �أي �أن ال�سلوك الذي يتم اختياره يجب �أن يكون مهمًا 
في حي���اة الف���رد ومجتمع���ه )الخطي���ب، 1990؛ Fisher, et al.,2011)بغ����ض النظر 
 .)Baer, Wolf, & Risley, 1968 1990؛  النظري���ة )الخطي���ب،  �أهميت���ه  ع���ن 
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كم���ا يتمي���ز ب�أن���ه �سلوك���ي (Behavioral)،ويق�ص���د بذل���ك التركي���ز عل���ى م���ا يفعله 
الأفراد،ولي����س ما يقولونه؛ �إلا في حالة ك���ون ال�سلوك اللفظي هو الم�ستهدف، وي�شمل 
الملاحظ���ة المبا�شرة،والقيا����س المو�ضوع���ي لل�سل���وك للت�أك���د م���ن ثب���ات المعلوم���ات التي 
تم جمعه���ا ع���ن ذل���ك ال�سلوك. ويتمي���ز �أي�ض���ا ب�أن���ه تحليل���ي  (Analytic)�أي يظهر 
العلاق���ة الوظيفية بين طريقة الع�ل�اج )التدخل( الم�ستخدمة، وبين التغير الحا�صل 
في ال�سل���وك الم�سته���دف، ويمكن �إظهار ذلك من خلال الت�صاميم التجريبية المختلفة، 
كالت�صمي���م العك�س���ي، وت�صميم الخط القاع���دي المتعدد،وغيرها من الت�صاميم. ومن 
ميزاته–�أي�ضًا–�أنه تقني (Technological) حيث �إن الطريقة الم�ستخدمة لتعديل 
وبناء ال�سلوك م�شروحة ب�شكل وا�ضح وكامل،بحيث ي�ستطيع لااخرون �إعادة تطبيقها 
م���ن خلال قراءة ذلك الو�صف للو�ص���ول �إلى نتائج م�شابهة. ومن المميزات �أنه منظم 
���ا، �أو نظري���ا، ويق�ص���د بذل���ك �أن الط���رق والأ�ساليب الم�ستخدم���ة مبنية على  مفاهيميًّ
مب���ادئ ال�سل���وك الأ�سا�سية والتي تم التحق���ق من فعاليتها �سابق���ا كالإطفاء وجداول 
التعزي���ز (Fisher, et al., 2011). ويتمي���ز �أي�ضا ب�أن���ه فعّال (Effective)، ويعني 
�أن التغير الحا�صل في ال�سلوك الم�ستهدف ذو �أهمية اجتماعية، بغ�ض النظر عن دلالته 
الإح�صائية، فقد يكون التغير في ال�سلوك – �أحيانًا – ذا دلالة �إح�صائية، ولكنه لي�س 
ل���ه دلال���ة اجتماعية. فقد يقل معدل �ضرب الطالب ر�أ�سه في الحائط من )10( مرات 
في الدقيق���ة الواح���دة �إلى )5( مرات،وهذه الأرقام قد ت�ؤثر على دلالته الإح�صائية في 
التغ�ي�ر الحا�ص���ل في ال�سلوك، ولك���ن ال�سلوك الم�ستهدف مازال غ�ي�ر مقبول اجتماعيًا 
ك���ون الطال���ب ي�ضرب ر�أ�س���ه بالحائط )300( م���رة في ال�ساع���ة )5×60دقيقة(؛ لذا لا 
ب���د من التقليل من ذل���ك الم�ستوى ب�شكل كبير جدًا، ليكون التغير في ال�سلوك مقبولاً 
 (Fisher,اجتماعيًا، وبالتالي تكون طريقة التدخل )العلاج( فعّالة )الخطيب،1990؛
et al., 2011. و�أخر ميزاته العمومية، وهي �أن التغير الحا�صل في ال�سلوك الم�ستهدف 
ي�ستمر لفترة طويلة بعد لاانتهاء من التدخل و�أن يظهر ال�سلوك الم�ستهدف في �أماكن 
و�أو�ض���اع مختلفة عن الأماكن والأو�ضاع التي حدثت فيها عملية التدخل )المعالجة(، 
 (Cooper, et al., 2007, Williams,مم���ا ي�ؤك���د على تعميمه )الخطي���ب،1990؛
Williams, 2010 & وربم���ا يمت���د ت�أث�ي�ره على �سلوكيات �أخ���رى، ولكن لها علاقة 
 ،(Cooper, 1982; Williams, & Williams, 2010) بال�سل���وك الم�سته���دف 
ف����إذا ك���ان الطال���ب يعاني م���ن ن�شاط زائ���د، وتم تقليل���ه �إلى درجة مقبول���ة في البيت، 
بينم���ا لا ي���زال الطال���ب يعاني من���ه في المدر�سة، ف�إن التغير الذي ح���دث في ال�سلوك لا 
يمك���ن و�صف���ه بالعمومية؛ لذا يج���ب �أن يُح���دث التدخل ال�سلوكي تغيرً���ا في ال�سلوك 
الم�سته���دف لم���دة طويلة، و�أو�ضاع مختلفة، وينتقل الأث���ر �إلى �سلوكيات مختلفة وذوات 

 .(Fisher, et al., 2011) علاقة بال�سلوك الم�ستهدف
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ويمي���ل معظم التربوي�ي�ن �إلى ا�ستخ���دام الفنيات الإيجابي���ة لتحليل ال�سلوك 
التطبيق���ي، كالتعزي���ز والنمذج���ة، �أك�ث�ر م���ن الفنيات العقابي���ة، كالتوبي���خ ولااق�صاء 
وغيره���ا؛ �إلا �أن الدرا�س���ات العلمي���ة اختلف���ت في تحدي���د نوعي���ة الفني���ات الم�ستخدمة 
م���ن قب���ل المعلم�ي�ن، حي���ث �أ�ش���ارت درا�س���ة �ش���ن وك���وه )Koh & Shin, 2008) �إلى 
�أن المعلم�ي�ن ي�ستخدم���ون الفني���ات العقابية �أكثر م���ن الفنيات الإيجابي���ة، في حين �أن 
الدرا�س���ات الأخرى �أظه���رت �أن المعلمين �إما ي�ستخدمون الفنيات العقابية والإيجابية 
مع���ا (Love et al., 1996)، �أو ي�ستخدم���ون الفني���ات الإيجابي���ة �أكثر من العقابية 

.(Randazzo, 2011)

م�شكلة البحث:
تع���د فني���ات تحليل ال�سلوك التطبيقي من �أف�ضل الخيارات المتاحة التي يمكن 
للمعلم�ي�ن ا�ستخدامه���ا للتعامل مع ال�سلوكي���ات ال�صعبة داخل ال�ص���ف. وعلى الرغم 
م���ن �أهميته���ا؛ �إلا �أن عددًا من البحوث،والدرا�سات العلمي���ة قد �أ�شارت �إلى �أنها قد لا 
تُط���رح في بع����ض برامج �إعداد المعلم�ي�ن (Randazzo, 2011)؛لذا قد يتخرج ه�ؤلاء 
المعلم���ون م���ن تلك البرامج دون الإلم���ام بمثل هذه الفنيات، الأم���ر الذي يترتب عليه 
بع����ض الم�شكلات في �إع���داد المعلم في هذا الجانب. وتعد برام���ج �إعداد المعلمين الأ�سا�س 
ال���ذي ينطل���ق منه المعلمون للمي���دان، فكلما كان �إعداد المعلم جيدً���ا كلما انعك�س ذلك 

على �أدائه مع طلابه بعد التخرج. 

والملاحظ من الدرا�سات ال�سابقة )الزارع، 2012؛ جريح، 2011؛ عرابي،2007؛ 
الخطي���ب،1993( �أنه���ا رك���زت وب�شكل كبير، عل���ى قيا�س معرفة معلم���ي الطلاب ذوي 
ا�ضط���راب طي���ف التوح���د، والإعاقة الفكرية له���ذه الفنيات دون التط���رق �إلى معرفة 
معلم���ي مج���الات التربي���ة الخا�ص���ة الأخ���رى، كالا�ضطراب���ات ال�سلوكي���ة، و�صعوب���ات 
التعل���م، والإعاق���ة ال�سمعي���ة، والذي���ن لا تق���ل حاجته���م له���ذه الفني���ات ع���ن المعلم�ي�ن 
الآخري���ن. كم���ا �أنها وفي حدود علم الباح���ث �أغفلت الطلاب المعلم�ي�ن، ومدى �إلمامهم 
بمث���ل ه���ذه الفنيات. وكذل���ك تبين �أن العديد م���ن الدرا�سات ركزت عل���ى فعالية تلك 
الفني���ات، �أو م���دى معرف���ة المعلم�ي�ن به���ا، لكنها �أغفل���ت جانبًا مهم،وه���و العلاقة بين 
معرف���ة ال�شخ����ص بالفني���ة وحما�س���ة لا�ستخدامه���ا؛ فمعرف���ة ال�شخ����ص بالفني���ة قد 
لا ت���دل – بال�ض���رورة – عل���ى حما�س���ة لا�ستخدامه���ا. ويمكن �صياغ���ة م�شكلة البحث 

الحالي في الأ�سئلة الآتية:
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(((1 ما م�ستوى معرفة الطلبة المعلمين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي؟
(((2 ه���ل هن���اك فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ستوى 0.05ب�ي�ن متو�سط درجات 

الطلبة المعلمين على معرفتهم بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي تعزى لمتغير 
الجن�س؟

(((3 ه���ل هن���اك فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ستوى 0.05ب�ي�ن متو�سط درجات 
الطلبة المعلمين على معرفتهم بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي تعزى لمتغير 

التخ�ص�ص؟
(((4 ه���ل هن���اك فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ستوى 0.05ب�ي�ن متو�سط درجات 

الطلبة المعلمين على معرفتهم بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي تعزى لمتغير 
درا�سة مادة عن فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي؟

(((5 ه���ل هن���اك علاق���ة ب�ي�ن م�ست���وى معرف���ة الم�شارك�ي�ن بفني���ات تحلي���ل ال�سلوك 
التطبيقي وحما�سهم لا�ستخدام تلك الفنيات؟

�أهداف البحث: 
(((1 التعرف على مدى معرفة الطلبة المعلمين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي.
(((2 التعرف على الفروق بين الم�شاركين في معرفة فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي 

وفق���ا لمتغ�ي�رات الدرا�س���ة وه���ي الجن����س، التخ�ص����ص، ودرا�سة مادة ع���ن فنيات 
تحليل ال�سلوك التطبيقي.

(((3 قيا����س العلاق���ة ب�ي�ن المعرف���ة بفني���ات تحلي���ل ال�سل���وك التطبيق���ي والحما�س 
لا�ستخدام تلك الفنيات.

�أهمية البحث:
تتمثل �أهمية البحث الحالي في النقاط الآتية:

(((1 ت�ساعد نتائج هذه الدرا�سة القائمين على �إعداد برامج المعلمين بكلية التربية 
في التع���رف عل���ى م�ست���وى معرف���ة الطلب���ة المعلم�ي�ن بفني���ات تحلي���ل ال�سلوك 
التطبيق���ي؛ مم���ا يفي���د في ر�سم البرام���ج المنا�سبة لطلاب الكلي���ة للتغلب على 

بع�ض �أوجه الق�صور في تلك البرامج
(((2 زي���ادة اهتم���ام عدد م���ن دول العالم منه���ا المملك���ة العربية ال�سعودي���ة بتطبيق 

التعليم ال�شامل مما يعطي �أهمية كبيرة لمعرفة مدى ت�أهيل ومعرفة خريجي 
كلي���ة التربي���ة بفني���ات تحلي���ل ال�سل���وك التطبيق���ي وحما�سه���م لا�ستخدامها، 
والت���ي تعد من �أه���م الطرق التي يجب تدريب معلم���ي التعليم ال�شامل عليها 
لم�ساعدته���م عل���ى تعلي���م الط�ل�اب ذوي الإعاق���ات داخ���ل ال�صف الع���ادي ب�شكل 

.(Loiacono, & Palumbo, 2011) منا�سب
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(((3 تركيزه���ا عل���ى معرف���ة الطلب���ة المعلم�ي�ن بفني���ات تحلي���ل ال�سل���وك التطبيقي 
وحما�سهم لا�ستخدامها، والتي تعد �إحدى لاا�ستراتيجيات المبنية على الدليل 

.(Loiacono, & Allen, 2008) العلمي للتعامل مع ذوي الإعاقات
(((4 وج���د الباح���ث من خلال �إ�شرافه على ط�ل�اب التدريب الميداني بكلية التربية 

�أن هن���اك نق�ص���ا في معرفتهم بفنيات تحليل ال�سل���وك التطبيقي مما ا�ستدعى 
بحث ودرا�سة هذا المو�ضوع

م�صطلحات البحث الإجرائية:
المب���ادئ  م���ن  طُرق���ه  تُ�ستّم���د  ال���ذي  العل���م  التطبيق�ي:  ال�س�لوك  تحلي�ل 
ال�سلوكي���ة المطبق���ة ب�شك���ل منظ���م م���ن �أج���ل تح�س�ي�ن �سل���وك ذي �أهمي���ة اجتماعي���ة، 
وي�ستخ���دم التجري���ب لتحدي���د المتغ�ي�رات الم�س�ؤول���ة ع���ن التغير الحا�ص���ل في ال�سلوك                                        

.(Cooper, et al., 2007)

فني�ات تحليل ال�س�لوك التطبيق�ي: مجموعة م���ن الط���رق والأ�ساليب التي 
ت�ستخ���دم بع���د حدوث ال�سل���وك الم�ستهدف مبا�ش���رة بهدف زي���ادة احتمالية حدوثه في 
الم�ستقب���ل، �أو تقليله���ا، كم���ا تُ�ستخدم –�أي�ضا– للتع���رف على عدد مرات، ومدة حدوث 

ال�سلوك الم�ستهدف.

م�س�توى المعرف�ة بفنيات تحليل ال�س�لوك التطبيقي: درجة �إلم���ام الم�شاركين 
بفني���ات تحلي���ل ال�سل���وك التطبيق���ي وت�شم���ل فنيات زي���ادة ال�سل���وك المقب���ول، وفنيات 
تقليل ال�سلوك غير المقبول، وفنيات ملاحظة ال�سلوك الم�ستهدف، وتمثلها في البحث 
الح���الي الدرجة الكلي���ة التي يح�صل عليها الم�شارك على الفق���رات التي ا�شتمل عليها 

محور المعرفة بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي.

الطلب�ة المعلمني: الطلبة الذين �أكمل���وا المواد النظري���ة المطلوبة في الخطة 
الدرا�سي���ة وتفرغ���وا للتدري���ب العملي في مج���ال التخ�ص����ص، ويعرف اجرائي���ا ب�أنهم 
الطلب���ة الذي���ن يدر�س���ون بجامع���ة المل���ك �سع���ود في كلية التربي���ة في ال�ص���ف الدرا�سي 

الأخير من فترة الدرا�سة الجامعية لمرحلة البكالوريو�س.

الحما�س لا�س�تخدام فنيات تحليل ال�س�لوك التطبيقي: الرغبة العالية لدى 
ال�شخ����ص عل���ى القي���ام ببع�ض فنيات تحلي���ل ال�سل���وك التطبيقي التي ي���رى �أهميتها 
وفعاليته���ا، وتمثله���ا في البح���ث الح���الي الدرج���ة الكلية الت���ي يح�صل عليه���ا الم�شارك 
عل���ى الفق���رات التي ا�شتم���ل عليها محور الحما����س لا�ستخدام فني���ات تحليل ال�سلوك 

التطبيقي.
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محددات البحث:
�أج���ري البح���ث الح���الي على طلب���ة التدريب المي���داني بكلية التربي���ة بجامعة 
المل���ك �سع���ود بمدينة الريا����ض بالمملكة العربي���ة ال�سعودية، في ال�ص���ف الدرا�سي الأول 
م���ن الع���ام الدرا�سي 1435 - 1436هـ، وتتحدد نتائجها بالأداة المطبقة وبعينة الدرا�سة 

ومتغايرتها.

درا�سات �سابقة:
يختل���ف �أولي���اء الأم���ور والمعلم�ي�ن في نظرته���م لم���دى �أهمي���ة فني���ات تحلي���ل 
ال�سلوك التطبيقي وا�ستخدامها، وللتعرف على الفنيات المهمة والم�ستخدمة من قبل 
 (Al–Hiary, الوالدين،ومعلمي الطلاب ذوي ا�ضطراب طيف التوحد قام الحيارى
(2006 بدرا�س���ة �شمل���ت )38( ولي �أم���ر و)49( معلمً���ا ومعلم���ة. و�أظه���رت النتائج �أن 
الم�شارك�ي�ن ي�ستخدم���ون لاا�ستراتيجي���ات الت���ي كان���ت مهم���ة بالن�سب���ة له���م. وي���رى 
�أولي���اء الأم���ور �أن النمذج���ة هي �أك�ث�ر لاا�ستراتيجيات �أهمي���ة، وي�ستخدمون التعزيز 
لااجتماع���ي دائمً���ا. كما �أظه���رت النتائج فروقًا بين الم�شاركين م���ن �أولياء الأمور فيما 
يتعل���ق بالا�ستراتيجيات الأكثر �أهمية والم�ستخدمة ب�شكل م�ستمر،ويعزى ذلك لمتغير 
العرق والجن�س والتدريب في مجال تحليل ال�سلوك التطبيقي، وكذلك �أ�شارت النتائج 
�إلى �أن المعلم�ي�ن ي���رون �أن النمذجة من �أكثر لاا�ستراتيجي���ات �أهمية، وي�ستخدمونها 
بكثرة، كما �أن هناك فروقًا بينهم حول لاا�ستراتيجيات الأكثر �أهمية والتي ت�ستخدم 
با�ستمرار،ويع���زى ذل���ك لمتغ�ي�ر الو�ضع التعليم���ي والعرق والجن����س وم�ستوى التعليم 
والخبرة التعليمية، و�شهادة التدري�س والتدريب في مجال تحليل ال�سلوك التطبيقي. 

وق���د �أجري���ت العدي���د م���ن الدرا�سات لقيا����س فعالي���ة ا�ستخدام فني���ات تحليل 
ال�سل���وك التطبيقي في خف����ض ال�سلوكيات الم�شكلة لدى الط�ل�اب ذوي الإعاقات. فقد 
هدفت درا�سة لبخ�ش )1998( الك�شف عن فعالية ا�ستخدام فنيات التعزيز، والنمذجة، 
والتعزي���ز والنمذج���ة معً���ا لخف����ض ال�سل���وك لااندفاعي ل���دى الط�ل�اب ذوي الإعاقة 
الفكري���ة الب�سيطة،حيث �أظهرت النتائج فعالية ا�ستخ���دام �أ�سلوبالتعزيز، والنمذجة، 
والتعزيز والنمذجة معًا في تقليل لااندفاعية لدى الم�شاركين �إلا �أن ا�ستخدام التعزيز 

والنمذجة معًا �أدى الى نتائج �أف�ضل من ا�ستخدام التعزيز، �أو النمذجة بمفرده. 

وفي درا�سة �أخرى، قام عبد الرحيم، واليماني، والح�سن )2010( بقيا�س فعالية 
كل م���ن برنام���ج تعديل ال�سل���وك، وبرنامج تعديل ال�سلوك مع �ضب���ط البيئة ال�صفية 
في خف����ض ال�سل���وك العدواني، والحركة غير المقبول���ة، والمقاطعة الكلامية للآخرين 
ل���دى الطلاب ذوي الإعاق���ة الفكرية الب�سيطة. وت�ضم���ن البرنامج عدد من الفنيات 
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كالتعزي���ز التفا�ضل���ي لل�سلوكي���ات الأخ���رى، وتكلف���ة لاا�ستجاب���ة، والإق�ص���اء، و�أ�شارت 
النتائ���ج �إلى فعالي���ة كل م���ن برنام���ج تعدي���ل ال�سل���وك، وبرنام���ج تعدي���ل ال�سلوك مع 
�ضب���ط البيئة ال�صفية في خف����ض تلك ال�سلوكيات غير المقبولة لدى الم�شاركين، �إلا �أن 
ا�ستخدام برنامج تعديل ال�سلوك و�ضبط البيئة ال�صفية معًا �أدى �إلى خف�ض ال�سلوك 
الحرك���ي غ�ي�ر المقب���ول، و�سل���وك المقاطعة الكلامي���ة للآخرين بقدر �أك�ب�ر عما حققه 
برنام���ج تعدي���ل ال�سل���وك بمف���رده، كما �أدى – �أي�ضا – �إلى خف����ض ال�سلوك العدواني 
ب�شك���ل �أ�س���رع م���ن تعديل ال�سلوك لوحده؛ مم���ا ي�يرش �إلى �أن برنام���ج تعديل ال�سلوك 
م���ع �ضب���ط البيئة ال�صفية ك���ان �أكثر فعالية في خف�ض ال�سلوكي���ات غير المقبولة لدى 

الطلاب ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة من ا�ستخدام تعديل ال�سلوك بمفرده.

ونظ���را لفعالية ا�ستخ���دام فنيات تحليل ال�سلوك التطبيق���ي للتعامل مع ذوي 
الإعاق���ات �سع���ت عدد من الدرا�سات �إلى قيا�س م���دى معرفة المتعاملين مع هذه الفئة 
من الأفراد بفنيات ت�شكيل، �أو زيادة، �أو تقليل ال�سلوك الم�ستهدف. ومن تلك الدرا�سات 
درا�س���ة الخطي���ب )1993( الت���ي هدفت للتعرف على م�ست���وى معرفة معلمي الطلاب 
ذوي الإعاقة الفكرية بالمبادئ العامة للتعامل مع �سلوكيات طلابهم وبفنيات ت�شكيل 
وتقلي���ل ال�سل���وك الم�سته���دف، ومدى ت�أثير الم�ؤه���ل العلمي، والخ�ب�رة التدري�سية على 
تلك المعرفة. وقد �أو�ضحت النتائج �أن م�ستوى المعرفة للم�شاركين لم ي�صل للم�ستوى 
المطلوب، كما �أنه لا يوجد فروق ذوات دلالة �إح�صائية بين الم�شاركين، بناء على متغير 

الخبرة التدري�سية، �أو الم�ؤهل العلمي. 

وقيّمت درا�سة عرابي )2007( م�ستوى معرفة معلمي التلاميذ ذوي ا�ضطراب 
طي���ف التوح���د ب�سوري���ا بالأ�س�س العام���ة للتعامل م���ع ال�سلوكيات، وكذل���ك معرفتهم 
بفني���ات زي���ادة ال�سلوك المقبول، وفني���ات خف�ض ال�سلوك الغير مقب���ول، ومدى وجود 
ف���روق ب�ي�ن الم�شاركين، بناء على متغير الجن�س، والم�ؤه���ل العلمي، والخبرة التعليمية، 
و�أو�ضح���ت النتائج امت�ل�اك الم�شاركين للحد الأدنى من المعرفة حيث ات�ضح �أن لديهم 
معرف���ة جيدة بفنيات تقوية ال�سلوك الم�ستهدف، ولكن لديهم �ضعف في معرفة فنيات 
�إ�ضع���اف ال�سل���وك الم�سته���دف، والأ�س����س العام���ة لتعدي���ل ال�سل���وك، و�أي�ضا ك���ان هناك 
فروقً���ا ب�ي�ن الم�شارك�ي�ن بناء على متغير الجن����س، والم�ؤهل العلمي، والخ�ب�رة التعلمية، 
وذل���ك ل�صال���ح الم�شارك�ي�ن الذكور، وحملة ال�شه���ادات العليا، والمعلم�ي�ن الأقل خبرة في 

مجال التوحد.

وهدف���ت درا�س���ة جريح )2011( لقيا����س معرفة معلمي الط�ل�اب ذوي الإعاقة 
الفكري���ة ب�سوري���ا ب�أ�سالي���ب التعام���ل م���ع �سلوكيات طلابه���م وت�أثير متغ�ي�ر الجن�س، 
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والم�ؤه���ل العلم���ي، و�سن���وات الخ�ب�رة عل���ى تل���ك المعرف���ة. وتبين م���ن نتائ���ج البحث �أن 
م�ست���وى المعرف���ة للم�شاركين لم ي�صل للم�ستوى المطل���وب، كما �أن هناك فروقًا بينهم 
تع���زى لمتغ�ي�ر الجن����س، والم�ستوى التعليم���ي، وذلك ل�صال���ح الذكور، و�أ�صح���اب الم�ؤهل 

التعليمي الأعلى، �إلا �أنه لم يوجد فروقٌ بينهم تعزى لمتغير الخبرة التعليمية. 

وفي درا�س���ة مقارنة، قام ران���دازو (Randazzo, 2011) بقيا�س مدى معرفة 
معلم���ي المرحل���ة لاابتدائية با�ستراتيجي���ات تحليل ال�سلوك التطبيق���ي، والمقارنة بين 
م�ست���وى المعرف���ة ل���دى معلم���ي التعلي���م الع���ام والتربي���ة الخا�ص���ة، وت�أثير ع���دد من 
المتغايرت على تلك المعرفة. وبينت النتائج �أن الم�شاركين من معلمي المرحلة لاابتدائية 
لديه���م وعي ك���افي، �أو وعي مرتف���ع با�ستراتيجيات تحليل ال�سل���وك التطبيقي، و�أنهم 
ي�ستخدمون – ب�شكل م�ستمر– لاا�ستراتيجيات الإيجابية )التعزيز الإيجابي( �أكثر 
من ال�سلبية )العقاب(. كما �أن معلمي التربية الخا�صة لديهم وعي �أكثر من معلمي 
التعلي���م الع���ام با�ستراتيجي���ات تحلي���ل ال�سل���وك التطبيق���ي. �أي�ضً���ا تب�ي�ن م���ن خلال 
النتائ���ج �أن الم�شارك���ات من الإناث وكذلك من يملك خ�ب�رة طويلة في الميدان هنّ �أكثر 
وعيً���ا م���ن الم�شاركين الذكور والم�شاركين ذوي الخ�ب�رة الق�يرصة، كما �أنه يوجد علاقة 
�إيجابي���ة ب�ي�ن المعرفة با�ستراتيجيات تحلي���ل ال�سلوك التطبيق���ي ولاا�ستخدام المتكرر 
لتلك لاا�ستراتيجيات. فالمعلمون الذين يملكون معرفة كبيرة بتلك لاا�ستراتيجيات 

يميلون �إلى ا�ستخدامها بكثرة.

عل���ى  التع���رف  )McCormick, 2011) �إلى  مكورمي���ك  درا�س���ة  و�سع���ت 
م�ستوى معرفة واتجاهات معلمي المرحلة لاابتدائية نحو تحليل ال�سلوك التطبيقي، 
التطبيق���ي  ال�سل���وك  بتحلي���ل  المعرف���ة  ب�ي�ن  العلاق���ة  وكذل���ك  ل���ه،  وا�ستخدامه���م 
وا�ستخدام���ه. و�أ�ش���ارت النتائج �إلى �أن المعلمين لديهم معرف���ة كافية بتحليل ال�سلوك 
التطبيق���ي �إلا �أن معلمي التربي���ة الخا�صة يملكون م�ستوى �أعلى من المعرفة بتحليل 
ال�سل���وك التطبيق���ي م���ن معلم���ي التعلي���م الع���ام، كم���ا �أن هن���اك علاق���ة �إيجابية بين 
م�ست���وى معرف���ة المعلمين بتحليل ال�سل���وك التطبيقي وا�ستخدامهم ل���ه،و�أن المعلمين 
الذين يعرفون �شخ�صًا يعاني من ا�ضطراب طيف التوحد كانوا �أكثر معرفة بتحليل 
ال�سلوك التطبيقي من الأ�شخا�ص الذين لا يعرفون �أ�شخا�صًا لديهم ا�ضطراب طيف 

التوحد. 

وهدف���ت درا�س���ة العاي���د )2011( �إلى قيا����س معرف���ة معلمي التربي���ة الخا�صة 
ومعلم���ي التعلي���م الع���ام والمر�شدي���ن ب���الأردن بالا�ستراتيجي���ات الم�ستخدم���ة لتعدي���ل 
ال�سل���وك، والمقارن���ة بينه���م على م�ستوى المعرف���ة. وظهر من خلال النتائ���ج �أن جميع 
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الم�شارك�ي�ن لديه���م م�ستوى متدنِ من المعرفة في ه���ذا المجال؛ �إلا �أن هناك فروقًا ذوات 
دلال���ة وا�ضح���ة بين معلم���ي التربية الخا�ص���ة، ومعلمي التعليم الع���ام ل�صالح معلمي 
التربي���ة الخا�ص���ة. كم���ا ات�ض���ح –�أي�ضً���ا– �أن المر�شدي���ن الطلابيين يمتلك���ون معرفة 
�أكثر من معلمي التعليم، بينما لا توجد فروق بينهم وبين معلمي التربية الخا�صة.
وق���ام ال���زارع )2012( بتقيي���م م�ستوى معرفة معلمي الط�ل�اب ذوي ا�ضطراب 
طيف التوحد بمدينة جدة بالأ�ساليب الم�ستخدمة لتعديل �سلوكيات الطلاب، وقيا�س 
�أثر متغير الجن�س، والم�ؤهل العلمي على تلك المعرفة. و�أ�شار الباحث �إلى �أن الم�شاركين 
�أظه���روا معرف���ة جي���دة بتلك الأ�سالي���ب، حيث ج���اءت بالمرتب���ة الأولى �أ�ساليب تقوية 
ال�سل���وك الم�ستهدف، وفي المرتبة الثاني���ة �أ�ساليب تقليل ال�سلوك الم�ستهدف، �أما المرتبة 
الأخ�ي�رة فكان���ت للمبادئ العامة لتعديل ال�سل���وك. وعلاوة على ذلك ظهر فروق بين 
الم�شاركين الذكور والإناث على المبادئ العامة و�أ�ساليب التقوية، وذلك ل�صالح الإناث، 
بينم���ا لم توج���د ف���روق بين الم�شاركين عل���ى �أ�ساليب التقليل، كم���ا لا توجد فروق بين 

الم�شاركين تعزى لمتغير الم�ؤهل العلمي ومتغير الخبرة. 

وهدف���ت درا�سة ال�صمادي والعوي���دي )2010( �إلى قيا�س معرفة �أولياء الأمور 
بمه���ارات تعدي���ل ال�سل���وك، والتع���رف عل���ى الحاج���ات التدريبي���ة لهم في ه���ذا المجال، 
وتكون���ت عينة الدرا�س���ة من 151ولي �أمر )50�أبًا 101�أمًا(، وبينت النتائج �أن معرفتهم 
بمه���ارات تعدي���ل ال�سل���وك متو�سط���ة، ولا يوج���د فروق ب�ي�ن الم�شاركين عل���ى م�ستوى 
المعرف���ة ب�أ�سالي���ب ه���ذا المج���ال تعزى لمتغ�ي�ر الم�ستجي���ب )الأب، �أو الأم(، ن���وع الإعاقة، 
وعم���ر الطف���ل، �إلا �أن���ه يوج���د ف���روق بينه���م تع���زى لمتغ�ي�ر الم�ست���وى التعليم���ي، حيث 
�أظه���رت النتائ���ج وجود ف���روق –فقط– بين الأمي والحا�صل عل���ى �شهادة الماج�ستير، 
وذلك ل�صالح حامل �شهادة الماج�ستير. كما �أظهرت النتائج الحاجة التدريبية لأولياء 

الأمور في عدد من المهارات كالأق�صاء، والإطفاء، والتعميم.

ولأهمي���ة ا�ستخ���دام فني���ات تحليل ال�سل���وك التطبيقي قام ع���دد من الباحثين 
بدرا�س���ة فعالي���ة برنامج تدريبي في زيادة وعي الم�شاركين بفنيات هذا المجال، �أو درا�سة 
�أث���ره في تقلي���ل ال�سلوكي���ات غ�ي�ر المقبولة لدى الط�ل�اب. ومن تلك الدرا�س���ات درا�سة 
الخطي���ب )2004( الت���ي �سع���ت �إلى تقيي���م فعالية برنام���ج تدريبي �سلوك���ي في تطوير 
م�ست���وى معرف���ة معلمي الطلاب ذوي الإعاق���ة الفكرية بالمب���ادئ العامة للتعامل مع 
�سلوكي���ات الأطف���ال، وفنيات زيادة وخف����ض ال�سلوك الم�ستهدف. وق���د �أظهرت النتائج 
�أن هن���اك فروق بين المجموع���ة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة فيما يتعلق بم�ستوى 

المعرفة بتلك الأ�ساليب ل�صالح المجموعة التجريبية. 
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وفي درا�س���ة مماثل���ة، قام الخطيب )2005( بدرا�سة لقيا�س �أثر برنامج تدريبي 
جمع���ي عل���ى م�ستوى معرف���ة معلمي الط�ل�اب ذوي الإعاقة الفكري���ة في دول مجل�س 
التع���اون الخليج���ي بالا�ستراتيجيات الم�ستخدمة لتعديل �سلوك طلابهم. ومن خلال 
النتائ���ج تب�ي�ن �أن البرنام���ج التدريبي كان ل���ه �أثر في زيادة م�ست���وى معرفة الم�شاركين 
بتلك لاا�ستراتيجيات. كذلك بينت النتائج �أن هناك فروقًا بين الم�شاركين تعزى لمتغير 
الم�ؤهل العلمي، وذلك ل�صالح الم�ؤهل العلمي الأعلى، في حين لم يكن هناك فروق ذوات 

دلالة �إح�صائية بين الم�شاركين تعزى لمتغير الجن�س، �أو الخبرة التدري�سية.

و�سع���ت درا�س���ة �أب���و �سي���ف )2012( �إلى تقيي���م فعالية برنامج تدريب���ي في زيادة 
م�ستوى معرفة معلمي الطلاب ذوي الإعاقة الفكرية بالمبادئ والأ�ساليب الم�ستخدمة 
للتعامل مع �سلوكيات طلابهم، وقيا�س �أثر متغير الجن�س، والم�ؤهل العلمي، والخبرة 
التدري�سي���ة على م�ستوى معرفة الم�شاركين. وبين���ت النتائج فعالية البرنامج في زيادة 
م�ست���وى المعرفة لدى الم�شاركين، و�أن هن���اك فروقًا بين الم�شاركين تعزى لمتغير الم�ؤهل 
العلم���ي وذل���ك ل�صالح الم�ؤهل الأعلى، في حين ات�ضح �أنه لا يوجد فروق بين الم�شاركين 

تعزى لمتغير الجن�س و�سنوات الخبرة التدري�سية

وقيّم���ت �إل�ي�ن (Allen, 2014) فعالي���ة برنامج تدريب���ي مخت�صر عن تحليل 
ال�سل���وك التطبيق���ي في تغي�ي�ر اتجاه���ات معلم���ي المرحل���ة لاابتدائي���ة نح���و ا�ستخ���دام 
تحلي���ل ال�سلوك التطبيق���ي. وبينت النتائج �أن المعدل الع���ام لاتجاهات الم�شاركين نحو 
تحلي���ل ال�سلوك التطبيقي قد تغيرت من اتجاه���ات �سلبية �إلى اتجاهات �إيجابية بعد 
ح�ضوره���م البرنام���ج التدريبي، بل �أبدى المعلمون الم�شارك���ون رغبة �أكبر في ا�ستخدام 

تحليل ال�سلوك التطبيقي في الم�ستقبل.

ولقيا�س فعالية تدريب المعلمين على فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي في خف�ض 
ال�سلوكي���ات الم�ستهدف���ة، قام الخطي���ب )2004ب( بدرا�سة لتقييم �أث���ر برنامج تدريبي 
�سلوك���ي في خف����ض ال�سل���وك الع���دواني والفو�ض���وي والنمطي للط�ل�اب ذوي الإعاقة 
الفكري���ة، وتكون���ت عينة الدرا�سة من 81 طالبً���ا، حيث �ضمت المجموعة التجريبية 43 
طالبً���ا و�ضم���ت المجموعة ال�ضابطة38 طالبً���ا، وتراوحت درج���ة الإعاقة للطلاب بين 
ب�سيط���ة و�شديدة. و�أظهرت النتائج وجود فروق بين المجموعة التجريبية وال�ضابطة 
فيما يتعلق بال�سلوك الفو�ضوي والعدواني والنمطي ل�صالح المجموعة التجريبية. 

وفي درا�سة مماثلة، قام جري (Grey, 2005( بتقييم فعالية برنامج تدريبي 
ع���ن تحلي���ل ال�سل���وك التطبيق���ي في تغي�ي�ر تك���رار ح���دوث عددٍ م���ن ال�سلوكي���ات غير 
المقبولة كال�صراخ، وال�ضرب، وغيرها. وتكونت عينة الدرا�سة من )11( معلمة تربية 
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خا�ص���ة لم ي�سب���ق ل���ه ن�أخذ مقرر عن تحلي���ل ال�سلوك التطبيقي، وق���د قُدم البرنامج 
التدريب���ي له���ن خ�ل�ال �سبعة �شهور، وبواق���ع )90( �ساعة تدريبية بعده���ا قام المعلمات 
الم�شارك���ات بتطبي���ق التقيي���م الوظيفي لل�سل���وك، وت�صميم خطة �سلوكي���ة لكل طالب 
لدي���ه ا�ضط���راب طيف توح���د. و�أظهرت النتائ���ج �أن الم�شارك���ات في البرنامج التدريبي 
ك���ن ق���ادرات على �إحداث تغي�ي�ر في تكرار حدوث ال�سلوكي���ات الم�ستهدفة للطلاب ذوي 
ا�ضطراب طيف التوحد بن�سبة 80%، كما �أظهرت نتائج ا�ستطلاع �آراء المعلمات و�أولياء 
الأم���ور ع���ن البرنام���ج التدريب���ي �أن هن���اك �أثرً���ا �إيجابّيً���ا للبرنام���ج التدريب���ي عل���ى 

الطلاب، وعلى البيئة التعليمية.

�إجراءات البحث:
((( منهج البحث:1

ا�ستخ���دم المنه���ج الو�صف���ي في البحث الح���الي لمنا�سبت���ه للأهداف الت���ي ي�سعى 
الباحث لتحقيقها. 

(((2 مجتمع البحث وعينته:
ي�شمل مجتمع الدرا�سة جميع طلاب وطالبات التدريب الميداني بكلية التربية 
بجامع���ة المل���ك �سع���ود للف�ص���ل الدرا�س���ي الأول م���ن الع���ام الدرا�س���ي 1435 – 1436 هـ 
والبالغ عددهم )458( طالبًا وطالبة. وتكونت عينة الدرا�سة من جميع �أفراد مجتمع 
الدرا�سة، حيث �أر�سلت لاا�ستبانة لجميع طلبة التدريب الميداني، و�أجاب )123( طالبًا 
وطالبة، بن�سبة )27%( من �إجمالي طلاب وطالبات التدريب الميداني. والجدول )1( 

يو�ضح و�صف العينة بناءً على متغايرت الدرا�سة.

جدول )1(
و�صف العينة بناء على متغيرات الدرا�سة

النسبة المئويةالتكرارالمتغيراتم

الجنس1
7662ذكر

4738أنثى

التخصص2
5746تربية خاصة

6654الأقسام الأخرى

3
دراسة مادة عن فنيات 
تحليل السلوك التطبيقي

8872نعم

3528لا
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(((3 �أدوات البحث

)أ(	 مقيا�س فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي 
ق���ام الباح���ث ب�إعداد المقيا�س بع���د مراجعته لأدبيات التربي���ة الخا�صة،وبع�ض 
المقايي�س الأجنبية والعربية ذوات العلاقة بمو�ضوع فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي 
(Al–Hiary, 2006; Cooper, et al., 2007; Randazzo, 2011). ولق���د 
تكّون المقيا�س من ثلاثة �أجزاء، حيث يمثل الجزء الأول البيانات الأولية للم�شاركين 
وه���ي الجن�س، والتخ�ص����ص، ومدى درا�سة مادة عن فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي، 
بينم���ا تكّ���ون الج���زء الث���اني م���ن المقيا����س م���ن محورين:المح���ور الأول يتعل���ق بقيا�س 
م�ست���وى معرف���ة الطلب���ة المعلم�ي�ن بفني���ات تحلي���ل ال�سل���وك التطبيقي و�ض���م ثلاثة 
�أبع���اد، وه���ي فني���ات زي���ادة ال�سل���وك المقب���ول، وفني���ات تقلي���ل ال�سل���وك غ�ي�ر المقب���ول، 
وفني���ات ملاحظ���ة ال�سل���وك الم�ستهدف.وا�شتمل���ت ه���ذه الأبع���اد الثلاث���ة ب�صورته���ا 
النهائي���ة متتالي���ة عل���ى 14، 12، 4 فق���رات بالترتيب. وتم الإجابة عل���ى فقرات المحور 
الأول م���ن خ�ل�ال و�ض���ع دائرة على الخيار ال�صحيح حيث يح�ص���ل الم�شارك على درجة 
واح���دة على الإجاب���ة ال�صحيحة، و�صفر عل���ى الإجابة غ�ي�ر ال�صحيحة،وبذلك تكون 
�أعل���ى درج���ة ممك���ن �أن يح�ص���ل عليها الم�ش���ارك 30 و�أقل درج���ة �صفر. ورك���زت فقرات 
المح���ور الث���اني عل���ى قيا�س مدى حما����س الم�شاركين لا�ستخدام فني���ات تحليل ال�سلوك 
التطبيق���ي، وتك���ون من الحما�س لا�ستخ���دام فنيات زيادة ال�سل���وك المقبول، والحما�س 
لا�ستخ���دام فنيات تقليل ال�سلوك غير المقب���ول، والحما�س لا�ستخدام فنيات ملاحظة 
ال�سل���وك الم�سته���دف. و�أجاب الم�شاركون عليه من خ�ل�ال اختيار متحم�س جدا )خم�س 
درجات(،متحم����س )�أرب���ع درجات(،متو�س���ط الحما�س )ث�ل�اث درجات(،غير متحم�س 

)درجتين(،وغير متحم�س جدا )درجة واحدة(. 

وتم اعتم���اد 90% فم���ا ف���وق كم�ست���وى مع���رفي ع���الٍ ج���دا، وم���ن 89% �إلى %80 
كم�ست���وى مع���رفي ع���الٍ، وم�ست���وى مع���رفي متو�س���ط لم���ن ت�ت�اروح ن�سبته ب�ي�ن 79% �إلى 
65%، بينم���ا يك���ون الم�ست���وى المعرفي منخف�ضًا لمن ت�ت�اروح ن�سبتهم ب�ي�ن 64% �إلى %50، 
ومنخف�ضً���ا جدا �إذا ق���ل م�ستواهم المعرفي عن 50%، وذلك تما�شيا مع التقديرات التي 

يح�صل عليها طلاب الكلية في كل مقرر. 

ح�ساب الثبات:
تم التحق���ق م���ن ثبات المقيا�س م���ن خلال ح�ساب معامل �ألف���ا كرونباخ، وبينت 
النتائج �أن المقيا�س يتمتع بدرجة جيدة من الثبات، حيث كانت درجة الثبات للمقيا�س 
)0.669( في حين كانت درجة الثبات للمحور الأول )0.745(،بينما كانت درجة الثبات 

للمحور الثاني )0.762(. 
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�صدق المحكمين:
ق���ام الباح���ث بعر����ض المقيا����س ب�صورت���ه الأولي���ة عل���ى �ستة م���ن �أع�ض���اء هيئة 
التدري����س بق�س���م التربي���ة الخا�ص���ة بجامعة المل���ك �سع���ود، وذلك للتع���رف على مدى 
و�ض���وح عب���ارات الأداة، ومنا�سبتها لأه���داف الدرا�سة، وارتباط الفق���رات بالبعد الذي 
تنتم���ي �إلي���ه. واتف���ق 80% م���ن المحكم�ي�ن عل���ى ملاءم���ة الفق���رات لأه���داف الدرا�سة، 
وللبع���د الت���ي تنتمي �إلي���ه، مع اق�ت�ارح �إجراء بع����ض التعديلات على بع����ض الفقرات 

لزيادة و�ضوحها، وتم �إجراء التعديلات اللازمة بناء على ملاحظات المحكمين. 

الات�ساق الداخلي:
ق���ام الباح���ث بقيا����س لاات�س���اق الداخل���ي للمقيا����س م���ن خ�ل�ال ح�س���اب مدى 
ارتباط فقرات كل بعد بالدرجة الكلية للبعد، وقد �أظهرت نتائج المحور الأول المتمثل 
في م�ست���وى معرف���ة فني���ات تحليل ال�سل���وك التطبيقي ب�أن جميع فق���رات البعد الأول 
الخا�ص���ة بزي���ادة ال�سل���وك المقب���ول مرتبط���ة بالدرج���ة الكلي���ة للبع���د حي���ث تراوحت 
معاملات لاارتباط بين )0.202- 0.575( وجميعها دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.05، 
با�ستثناء ثلاث فقرات، وقد تم ا�ستبعادها لعدم وجود ارتباط دال اح�صائيًا بينها، وبين 
الدرج���ة الكلي���ة للبعد. في ح�ي�ن بينت النتائج �أن جميع فق���رات البعد الثاني الخا�صة 
بتقلي���ل ال�سل���وك غ�ي�ر المقبول له���ا ارتباط دال �إح�صائي���ا بالدرجة الكلي���ة للبعد عند 
م�ست���وى 0.05، حي���ث تراوحت معاملات لاارتباط ب�ي�ن)0.201- 0.727(. وتم ح�ساب 
ارتب���اط فقرات البع���د الثالث المرتبطة بملاحظة ال�سلوك الم�ستهدف بالدرجة الكلية 
للبع���د، وظه���ر وج���ود ارتباط قوي ب�ي�ن فقرات البع���د والدرجة الكلية ل���ه، وتراوحت 
معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن )0.538- 0.698(، وجميعه���ا دال���ة �إح�صائي���ا عن���د م�ستوى 
)0.01(. �أخيرً���ا �أظه���رت النتائج للمح���ور الثاني المتمثل بالحما����س لا�ستخدام فنيات 
تحلي���ل ال�سل���وك التطبيقي �أن هن���اك ارتباطًا ب�ي�ن جميع الفق���رات، والدرجة الكلية، 
حيث تراوحت معاملات لاارتباط بين )0.811- 0.842(، وجميعها دالة �إح�صائيًا عند 
م�ست���وى )0.01( ، كم���ا تم –�أي�ضًا– ح�ساب ارتباط الأبعاد بالدرجة الكلية للمقيا�س، 
و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن معام�ل�ات لاارتب���اط تراوح���ت م���ا ب�ي�ن )0.617- 0.802(، 

وجميعها دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.01.

(((4 الأ�ساليب الإح�صائية
بع���د تطبيق الدرا�سة تم ادخال بيان���ات المقيا�س �إلى برنامج SPSS وا�ستخدام 

المعالجات الإح�صائية الآتية لتحليلها وا�ستخراج نتائجها:
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(((1 الإح�ص���اءات الو�صفي���ة م���ن تك���رارات ون�س���ب مئوي���ة، وذل���ك لقيا����س م�ستوى 
معرفة الم�شاركين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي

(((2  (Independent Samples T– Test) اختب���ار)ت( للمجموع���ات الم�ستقل���ة
لمقارن���ة المتو�سط���ات عن���د م�ست���وى الدلال���ة )0.05(،وذل���ك للك�ش���ف ع���ن �أث���ر 
متغ�ي�رات الدرا�س���ة )الجن����س، التخ�ص����ص، ودرا�س���ة م���ادة ع���ن فني���ات تحلي���ل 
ال�سل���وك التطبيق���ي( في م�ست���وى معرف���ة الم�شارك�ي�ن بفني���ات تحلي���ل ال�سلوك 

التطبيقي
(((3 معام���ل لاارتباط الب�سيط لبري�سون وذل���ك للك�شف عن العلاقة بين م�ستوى 

معرفة الم�شاركين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي وحما�سهم لا�ستخدام تلك 
الفنيات.

نتائج البحث ومناق�شتها:
((( ما م�ستوى معرفة الطلبة المعلمين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي؟1

للإجاب���ة عل���ى ه���ذا ال�س����ؤال تم ح�س���اب التكرارات،والن�سب المئوي���ة للإجابات 
ال�صحيح���ة للم�شارك�ي�ن عل���ى المقيا�س ككل، وعلى لاابعاد الثلاث���ة. جدول )2( يو�ضح 

م�ستوى معرفة الم�شاركين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي على المقيا�س ككل. 

جدول )2(
م�ستوى معرفة الم�شاركين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي على المقيا�س ككل

المتغير
عدد 

المشاركين
عدد 

الفقرات
النسبة المئويةالتكرار

12330176247.7مستوى المعرفة بفنيات تحليل السلوك التطبيقي

ي�يرش جدول )2( �إلى �أن ن�سبة معرفة الطلبة المعلمين بفنيات تحليل ال�سلوك 
التطبيق���ي على المقيا�س ككل )47.7 %(، وهذا ي�يرش �إلى �أن م�ستوى معرفة الم�شاركين 

بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي منخف�ضة جدا.

ويمك���ن تف�سيره���ا ب����أن الم���واد المق���ررة عل���ى الط�ل�اب يت���م التركي���ز فيه���ا على 
خ�صائ����ص التلاميذ، وطرق التدري�س العامة للمهارات الأكاديمية مع �إعطاء اهتمام 
قلي���ل لمهارات التعام���ل مع ال�سلوكيات المقبولة، وغير المقبولة اجتماعيا داخل ال�صف، 
وبالتالي يكون تركيز طلاب كلية التربية من�صبًا على طرق تعليم التلاميذ المحتوى 
الدرا�س���ي، وا�ستخ���دام الو�سائ���ل التعليمية للو�صول �إلى ذلك اله���دف، مع عدم �إعطاء 
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اهتم���ام كب�ي�ر للتع���رف على ط���رق التعام���ل م���ع �سلوكي���ات التلامي���ذ ذوي الإعاقات، 
وم�شكلاته���م ال�سلوكي���ة داخ���ل ال�ص���ف. كم���ا يمكن لنا تف�س�ي�ر هذه النتيج���ة وربطها 
بطريقة تدري�س �أع�ضاء هيئة التدري�س للمواد المتعلقة بطرق التعامل مع ال�سلوكيات 
داخ���ل ال�ص���ف، حيث قد يركز البع����ض على حفظ الطلاب للمعلوم���ات وا�سترجاعها 
عن���د لااختب���ار، وع���دم �إعطاء �أهمي���ة كبيرة لإتاح���ة الفر�صة للط�ل�اب لتطبيق ما تم 
تعلم���ه خ�ل�ال ذل���ك المقرر، مم���ا يترتب علي���ه ن�سيان الط�ل�اب للمعلومات ال���واردة في 

المقرر بعد لاانتهاء منه مبا�شرة. 

وعن���د مقارن���ة ن�سب���ة معرف���ة الطلب���ة المعلم�ي�ن على الأبع���اد الثلاث���ة نجد �أن 
الم�شارك�ي�ن يعرف���ون فني���ات خف����ض ال�سلوك غير المقب���ول �أكثر من الفني���ات الأخرى، 
حي���ث ج���اءت في المرتب���ة الأولى بن�سب���ة 53.1%، ويليه���ا في المرتب���ة الثانية فني���ات زيادة 
ال�سل���وك المقب���ول بن�سب���ة 44.88%، بينم���ا ج���اء في المرتب���ة الأخ�ي�رة فني���ات ملاحظ���ة 
ال�سل���وك الم�سته���دف بن�سب���ة 41.65%. ج���دول )3( يعر����ض م�ستوى معرف���ة الم�شاركين 

بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي بناء على تلك الأبعاد.

جدول )3(
م�ستوى معرفة الم�شاركين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي 

بناء على الأبعاد الثلاثة

عدد المشاركينالبعد
عدد 

الفقرات
النسبة المئويةالتكرار

1231278453.1تقليل السلوك غير المقبول

1231477344.88زيادة السلوك المقبول

123420541.65ملاحظة السلوك المستهدف

ويمك���ن تف�س�ي�ر ذلك ب����أن المق���ررات التي تُعن���ى بط���رق التعامل م���ع �سلوكيات 
الط�ل�اب ق���د تركز–ب�شك���ل كب�ي�ر– عل���ى ال�سلوكي���ات غير المقبول���ة اجتماعي���ا، بينما 
اعط���ت اهتمام���ا �أق���ل لكيفي���ة زي���ادة ال�سلوكي���ات المنا�سب���ة؛ ل���ذا ف����إن الم�شارك�ي�ن زادت 
معرفته���م بفنيات تقلي���ل ال�سلوك الغير مقبول اجتماعيا �أكثر من الفنيات الأخرى. 
وي�ب�رز تف�س�ي�ر �آخر لهذه النتيجة، وه���و �أن ال�سلوكيات غير المقبولة ت�ؤثر على عملية 
التعل���م داخ���ل ال�ص���ف لم���ا قد تحدثه م���ن فو�ض���ى، �أو ت�شتي���ت انتباه الط�ل�اب، مما قد 
يترت���ب علي���ه اهتم���ام �أكبر م���ن الطال���ب المعلم بكيفي���ة �ضبطه���ا، الأمر ال���ذي �ساهم 
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في زي���ادة م�ست���وى معرفت���ه بتلك الفنيات مقارن���ة بالفينات الأخ���رى، والتي قد تلقى 
اهتمامًا �أقل نظرا لعدم ت�شو�شيها على عملية التعلم.

(((2 هل هناك فروق ذات دلالة �إح�ص�ائية عند م�س�توى0.05 بين متو�سط درجات الطلبة 
المعلمين على معرفتهم بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي تعزى لمتغير الجن�س؟

للإجاب���ة ع���ن ه���ذا ال�س����ؤال تم ا�ستخدام اختب���ار “ت” للمجموع���ات الم�ستقلة، 
وجاءت النتائج كما هو مو�ضح في الجدول )4(.
جدول )4(

نتائج اختبار "ت" للك�شف عن دلالة الفروق بين متو�سطات درجات الذكور والإناث على 
مقيا�س م�ستوى معرفة فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي

مستوى الدلالةقيمة تالانحراف المعياريالمتوسط الحسابيالعددالمتغير

7612.644.97ذكر
4.53–0.000

4717.045.61انثى

ت�ش�ي�ر النتائ���ج في الج���دول )4( �إلى وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة عن���د 
م�ست���وى )0.01( بين الم�شاركين بين متو�سط���ات درجات الذكور ودرجات الإناث وذلك 
ل�صال���ح الإناث.ويرج���ع الباحث ذل���ك �إلى �أن الإناث �أكثر حر�ص���ا واهتمامًا بالتربية 

وطرق التعامل مع الم�شكلات ال�سلوكية.

(((3 ه�ل هن�اك ف�روق ذات دلال�ة �إح�ص�ائية عن�د م�س�توى 0.05 بني متو�س�ط درج�ات 
الطلبة المعلمين على معرفتهم بفنيات تحليل ال�س�لوك التطبيقي تعزى لمتغير 

التخ�ص�ص؟

للإجاب���ة ع���ن ه���ذا ال�س����ؤال تم ا�ستخدام اختب���ار “ت” للمجموع���ات الم�ستقلة، 
وجاءت النتائج كما هو مو�ضح في الجدول )5(.
جدول )5(

 نتائج اختبار "ت" للك�شف عن دلالة الفروق بين متو�سطات درجات الم�شاركين من ق�سم 
التربية الخا�صة والأق�سام الأخرى على مقيا�س م�ستوى معرفة فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي

المتوسط الحسابيالعددالمتغير
الانحراف 
المعياري

مستوى الدلالةقيمة ت

5717.334.70تربية خاصة
6.330.000

6611.725.05تخصص اخر
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ت�ش�ي�ر النتائ���ج في الج���دول )5( �إلى وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة عن���د 
م�ست���وى )0.01( ب�ي�ن الم�شاركين من ق�سم التربية الخا�ص���ة والأق�سام الأخرى، وذلك 

ل�صالح الم�شاركين من ق�سم التربية الخا�صة. 

وتبدو هذه النتيجة منطقية نوعا ما، حيث �إن المخت�صين في التربية الخا�صة 
�سب���ق و�أن در�س���وا عددً���ا من المق���ررات التي تطرق���ت �إلى عدد من الفني���ات الم�ستخدمة 
في تحلي���ل ال�سل���وك التطبيقي وذلك للتعامل مع التلامي���ذ ذوي الإعاقات ب�شكل عام، 
والط�ل�اب ذوي ا�ضط���راب طي���ف التوح���د ب�شكل خا�ص، ل���ذا نج���د �أن معرفتهم كانت 
�أعل���ى م���ن الأق�س���ام الأخ���رى الذي���ن قد يك���ون �إعداده���م مقت�صرً���ا فقط عل���ى فنيات 
التعزيز والعقاب، التي يعرفها غالبية المهتمين بالتربية، لكنهم قد يجهلون الفنيات 

الأخرى لتحليل ال�سلوك التطبيقي. 

(((4 هل هناك فروق ذات دلالة �إح�ص�ائية عند م�س�توى 0.05بين متو�سط درجات الطلبة 
المعلمين على معرفتهم بفنيات تحليل ال�س�لوك التطبيقي تعزى لمتغير درا�س�ة 

مادة عن فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي؟

للإجاب���ة عل���ى هذا ال�س����ؤال تم ا�ستخ���دام اختبار “ت” للمجموع���ات الم�ستقلة، 
وجاءت النتائج كما هو مو�ضح في الجدول )6(.

جدول )6( 
نتائج اختبار "ت" للك�شف عن دلالة الفروق بين متو�سطات درجات الم�شاركين الذين �سبق 

لهم درا�سة مادة عن فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي والذين لم ي�سبق لهم درا�ستها على مقيا�س 
م�ستوى معرفة فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي 

العددالمتغير
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

مستوى الدلالةقيمة ت

درس مادة عن فنيات تحليل 
السلوك التطبيقي

8815.435.46

3.62000.
لم يدرس مادة عن فنيات تحليل 

السلوك التطبيقي
3511.545.22711

ت�ش�ي�ر النتائ���ج في الج���دول )6( �إلى وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة عن���د 
م�ستوى )0.05( بين الم�شاركين الذين �سبق لهم درا�سة مادة عن فنيات تحليل ال�سلوك 
التطبيق���ي، والذي���ن لم ي�سبق لهم درا�سة مادة عن فني���ات تحليل ال�سلوك التطبيقي، 
وذل���ك ل�صال���ح الم�شارك�ي�ن الذي���ن �سب���ق له���م درا�سة م���ادة عن فني���ات تحلي���ل ال�سلوك 
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التطبيقي. وهذه النتيجة ت�ؤكد على �أهمية تدري�س مادة، �أو عدد من المواد عن تحليل 
ال�سل���وك التطبيق���ي في رفع الوعي بفني���ات التعامل مع ال�سلوكي���ات الم�ستهدفة. �أي�ضا 
ت�ؤك���د النتيجة �أنه ينبغ���ي �أن تركز عملية تدري�س هذه المقررات على الجانب النظري 
والتطبيق���ي دون التركي���ز عل���ى �أحدهما على ح�س���اب الآخر. فالتركي���ز على الجانب 
النظري قد ي�ساهم في تخريج عدد من المعلمين الذين لديهم المعرفة الكافية،ولكنهم 
غ�ي�ر قادري���ن عل���ى تطبيقه���ا ولاا�ستف���ادة منها، كم���ا �أن التركي���ز عل���ى التطبيق دون 
لااهتمام بالجانب النظري قد ي�ساهم في عدم تطبيق تلك الفنيات بال�شكل ال�صحيح، 
وبالت���الي تفق���د قيمته���ا، ل���ذا فالجمع ب�ي�ن الجان���ب النظ���ري والتطبيقي مه���م جدًا 

وي�ساهم في زيادة احتمالية لاا�ستفادة منها م�ستقبلا.

(((5 هل هناك علاقة بين م�س�توى معرفة الم�شاركين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي 
وحما�سهم لا�ستخدام تلك الفنيات؟

للإجاب���ة عل���ى ه���ذا ال�س����ؤال تم ا�ستخ���دام معام���ل ارتب���اط بير�س���ون، وجاءت 
النتائج كما هو مو�ضح في الجدول )7(.

جدول )7(
 معامل الارتباط بين م�ستوى معرفة الم�شاركين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي وحما�سهم 

لا�ستخدام تلك الفنيات ن= 123

المتغير
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

معامل الارتباط
مستوى 
الدلالة

مستوى معرفة المشاركين بفنيات 
تحليل السلوك التطبيقي

14.325.62
**382.–000.

حماسهم لاستخدام فنيات تحليل 
السلوك التطبيقي

5.432.05

** دالة عند م�ستوى )0.01(

ت�يرش النتائج في الجدول )7( �إلى وجود علاقة ارتباطية �سلبية دالة �إح�صائية 
عند م�ستوى )0.01( بين م�ستوى معرفة الم�شاركين بفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي 
وحما�سه���م لا�ستخ���دام تلك الفنيات، �أي �أنه كلما زاد م�ستوى معرفة ال�شخ�ص بفنيات 

تحليل ال�سلوك التطبيقي قل حما�سه لا�ستخدامها. 
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ويمكن تف�سير هذه النتيجة ب�أن الطلاب عادة يتعلمون فنيات تحليل ال�سلوك 
التطبيق���ي نظري���ا دون التدرب على ممار�سة تطبيقه���ا على حالات حقيقية، وبالتالي 
يظ���ن البع����ض ب�صعوب���ة تطبي���ق ه���ذه الفني���ات م���ع التلامي���ذ. م���ن هنا ت�ب�رز �أهمية 
تخ�صي�ص مقرر يركز على الممار�سة الحقيقة لفنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي بدايةً 
من جمع المعلومات عن ال�سلوك الم�ستهدف من خلال ملاحظة ذلك ال�سلوك في البيئة 
الطبيعي���ة، و�س����ؤال المعلم�ي�ن عن���ه، وانتهاءً بتنفي���ذ برنامج �سلوك���ي متكامل على تلك 
الحالة، وكتابة تقرير موجز عن �أبرز ال�صعوبات التي واجهتهم عند التنفيذ،وكيفية 
التعام���ل معه���ا في الم�ستقبل،ومث���ل هذا المق���رر ي�ساعد في زيادة حما����س معلمي ما قبل 
الخدمة على ا�ستخدام فنيات تحليل ال�سلوك التطبيقي للتعامل مع ال�سلوكيات التي 

تواجههم داخل ال�صف. 

التو�صيات والمقترحات البحثية
(((1 لااهتم���ام بزي���ادة معرفة طلاب كلية التربية بتحلي���ل ال�سلوك التطبيقي من 

خ�ل�ال تزويدهم بمقررات تركز على الجانب النظري لفنيات تحليل ال�سلوك 
التطبيقي وكذلك �إعطا�ؤهم الفر�صة لتطبيق ما تعلموه حول تحليل ال�سلوك 
التطبيقي على حالات حقيقية، بدلاً من التركيز على الجانب النظري فقط

(((2 �أهمي���ة درا�س���ة الأ�سب���اب الكامنة وراء قل���ة حما�س الطلب���ة المعلمين، وذلك من 
خ�ل�ال ا�ستخ���دام ط���رق البحث النوعي���ة وا�ستخ���دام المقابلات المفتوح���ة ك�أداة 

لجمع البيانات.
(((3 �إج���راء درا�س���ات لمقارن���ة م�ست���وى معرفة ط�ل�اب كلي���ة التربية بجامع���ة الملك 

�سع���ود بط�ل�اب كلية التربي���ة بالجامعات الأخ���رى فيما يتعل���ق بفنيات تحليل 
ال�سلوك التطبيقي.

(((4 �إج���راء درا�سة لقيا����س ومقارنة م�ستوى معرفة ط�ل�اب ق�سم التربية الخا�صة 
في الم�س���ارات المختلف���ة مث���ل )�صعوبات تعل���م، توحد، الإعاق���ة الفكرية( بفنيات 

تحليل ال�سلوك التطبيقي 
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الملخ�ص:
 يهدف البحث الحالي �إلى تنمية جودة الحياة لدى الطالبات الفائقات �أكاديميًا 
)المجموعة التجريبية( با�ستخدام البرنامج النف�سي الإر�شادى الديني ، والك�شف عن 
الفروق الدالة �إح�صائيًا – �إن وجدت- بين المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة 
فى القيا�س البعدى على اختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة. وتحقيقًا لهذا الهدف 
فق���د �أجري البحث على عينة قوامها)14( طالبة فائقات �أكاديميا من طلاب الفرقة 
الثاني���ة بكلي���ة التربي���ة بال�سوي�س، حيث ق�سمت ه���ذه العين���ة �إلى)7( طالبات فائقات 
�أكاديمي���ا يمثلن )المجموع���ة التجريبية( ومثله���ن)7( يمثلن )المجموع���ة ال�ضابطة( 
وذل���ك بمتو�سط عم���رى زمنى قدره )20,66( وانحراف معي���ارى قدره )0,45(. وبعد 
تطبي���ق اختب���ار ج���ودة الحي���اة لط�ل�اب الجامع���ة عل���ى المجموعتين)القيا����س القبلى 
والقيا����س البع���دى والقيا����س التتبع���ى( للمجموع���ة التجريبي���ة و)القيا����س البعدى( 
للمجموع���ة ال�ضابطة، �أ�سفرت النتائج عن نجاح البرنامج الإر�شادى النف�سي الديني 
ف���ى تنمية ج���ودة الحياة لدى المجموعة التجريبي���ة وا�ستمرارية فعاليته خلال فترة 

المتابعة. 

الكلم��ات المفتاحي��ة: الإر�ش���اد النف�س���ي الدين���ي الجماع���ى، ج���ودة الحي���اة، الطالب���ات 
الفائقات اكاديميًا.
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Effectiveness  of  religious  collective  counseling 
for overdeveloping quality of life for university 

students(females) academically talented

 The present study aims to: 1- Disclosure of the effectiveness 
of religious Counseling Programme for developing the quality of 
life for female students academically Talented (experimental group) 
2. Detection Statistically significant differences, if any, between the 
experimental group and the control group in the Test the quality 
of life for university students 3-disclosure of the effectiveness of 
religious Counseling Programme with the experimental group during 
the follow-up period. In order to achieve this objective study was 
conducted on a sample of (14) students academically talented from 
second-year students of the Faculty of Education in Suez, where this 
sample was divided into (7) students academically talented represent 
(experimental group) and like them (7) represent (the control group) 
and an average age of (20.66) and a standard deviation of (0.45) 
and after the application of the test the quality of life for university 
students on the two groups (pre test, post test and follow- up test)
for experimental group and (post test) control group, the results led 
to the success of the religious Counseling Program in developing 
the quality of life for the Group Experimental and continuity of its 
effectiveness during the follow-up period.

Key Words: Religious Counseling, Quality of life, Students 
academically talented.
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مقدمة:
 يع���د مفهوم ج���ودة الحياة من المفاهيم الحديثة الت���ى تندرج تحت مظلة فرع 
جدي���د م���ن فروع عل���م النف�س هو علم النف����س الإيجابى، هذا العل���م الذى يهدف �إلى 
تنمي���ة الجوان���ب الإيجابي���ة النف�سية ل���دى الفرد؛ لذا ف����إن جودة الحياة ه���ى احتياج 
نف�س���ى �ض���رورى يجب تح�سينه، �أو تنميته؛ حتى يتحقق للإن�سان ال�سعادة والرفاهية 
والتنع���م بالحي���اة. وف���ى هذا ال�ص���دد ت�يرش �شق�ي�ر )2010 �أ( ب�أن مفهوم ج���ودة الحياة 
ظه���ر ليت�سع وي�شمل مفهوم ال�صحة النف�سية، ومفهوم التوافق، والتفا�ؤل بالم�ستقبل، 

وال�سعادة، والر�ضا عن الحياة، وذلك تم�شياَ مع النظرة الإيجابية للحياة. 

 نظرا لأهمية هذا المفهوم فى التوجهات الحديثة فى علم النف�س فثمة العديد 
م���ن الدرا�س���ات النف�سية لاارتباطية التى قامت بدرا�سة هذا المفهوم مثل درا�سة كاظم 
والبه���ادلى )2005( حي���ث �أ�ش���ارت النتائج ب�شكل ع���ام �إلى �أن م�ستوى جودة الحياة كان 
مرتفع���ا في بعدي���ن من �أبعاد الجودة هما: جودة الحياة الأ�سرية ولااجتماعية، وجودة 
التعليم والدرا�سة، ومتو�سط في بعدين، هما: جودة ال�صحة العامة، وجودة �شغل وقت 
الف���راغ، ومنخف����ض في بُعدي���ن �أي�ضًا، هم���ا: جودة ال�صح���ة النف�سية، وج���ودة الجانب 
العاطف���ي. كم���ا �أ�شارت النتائج �إلى وجود ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا في متغير البلد، والنوع، 
وفي التفاع���ل الثنائ���ي بين الن���وع والتخ�ص�ص، وفي التفاعل الثلاث���ي بين البلد والنوع 
والتخ�ص����ص عل���ى ج���ودة الحياة؛ حيث ك���ان الطلب���ة الليبيين �أعلى في ج���ودة ال�صحة 
العام���ة، وج���ودة العواط���ف، في ح�ي�ن كان الطلب���ة العُمانيين �أعلى في ج���ودة �شغل وقت 
الف���راغ و�إدارت���ه، و�أما في متغير النوع فقد كان الذك���ور �أعلى في جودة ال�صحة العامة، 
وج���ودة العواط���ف، وج���ودة �شغل وقت الف���راغ و�إدارت���ه. �أما العلاقة بين دخ���ل الأ�سرة 
والمع���دل التراكم���ي و�أبع���اد ج���ودة الحياة، فق���د كانت غ�ي�ر دالة مع الدخ���ل، ودالة مع 
المع���دل التراكم���ي في بُعدين، هما: ج���ودة الحياة الأ�سري���ة ولااجتماعية، وجودة �شغل 
وق���ت الف���راغ و�إدارت���ه وذل���ك لدى طلب���ة الجامعة العماني�ي�ن والليبيين. وف���ى درا�سة 
عب���د الوه���اب و�شن���د )2010( حي���ث تو�صل���ت نتائجها �إلى وج���ود ارتب���اط دال موجب 
ب�ي�ن درج���ة �إدراك الأبناء )ذك���ور- �إناث( لجودة الحي���اة الأ�سرية الت���ى ت�شمل الأبعاد: 
1- التفاع���ل الأ�س���ري 2- الوالدية 3-ال�سعادة لاانفعالية 4-المق���درة المادية(، والدرجة 
الكلي���ة وفاعلية الذات لديه���م، كذلك وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سط درجات 
الأبن���اء الذك���ور ومتو�س���ط درجات الإناث م���ن حيث �إدراكه���م لجودة الحي���اة الأ�سرية 
وذل���ك ل�صال���ح الإن���اث، وكذل���ك وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�س���ط درج���ات 
الأبن���اء مم���ن ينتم���ون �إلى م�ست���وى اجتماعى اقت�ص���ادى منخف�ض وم���ن ينتمون �إلى 
م�ست���وى اجتماع���ى اقت�ص���ادى مرتفع من حي���ث درج���ة �إدراك جودة الحي���اة الأ�سرية 
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ل�صال���ح المجموع���ة ذات الم�ستوى لااجتماعى لااقت�صادى المرتفع لدى عينة من الأبناء 
المراهق�ي�ن. وك�شف���ت نتائ���ج درا�سة �أن���ور وعبد ال�ص���ادق )2010( عن ج���ود علاقة دالة 
موجب���ة ب�ي�ن الت�سام���ح وجودة الحي���اة والتف���ا�ؤل لدى ط�ل�اب الجامعة. كم���ا �أ�سفرت 
درا�س���ة نعي�س���ة )2012( عن وجود م�ستوى مت���دنٍ من جودة الحياة الجامعية، وكذلك 
ع���دم وجود علاقة دال���ة �إح�صائيًا بين دخل الأ�سرة و�أبعاد ج���ودة الحياة. ودرا�سة عبد 
الوهاب و�شند )2010( والتى �أظهرت وجود علاقة �إيجابية بين جودة الحياة الأ�سرية 
وفاعلي���ة الذات لدى المراهقين. ودرا�سة محمود والجمالى)2010( و مما �أ�سفرت عنه 
نتائجه���ا وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائيًا فى ج���ودة الحياة ب�ي�ن الذكور والإن���اث ل�صالح 
الذك���ور من ط�ل�اب الجامعة، كذلك وجود فروق دال���ة �إح�صائيًا فى جودة الحياة بين 
المتفوقين والمتعثرين درا�سيًا، كذلك يمكن التنب�ؤ بدلالة �إح�صائية بجودة الحياة من 
فعالي���ة الذات ل���دى طلاب الجامعة، ودرا�س���ة ال�سيد )2012( حي���ث تو�صلت الدرا�سة 
�إلى:1- وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائيّا بين الطلاب ال�ص���م الموهوب�ي�ن، و�أقرانهم ال�صم 
غ�ي�ر الموهوب�ي�ن، عل���ى مقيا�س ج���ودة الحي���اة بجمي���ع �أبعاده؛ وذل���ك في �صال���ح ال�صم 
الموهوب�ي�ن تعزى لمتغير الموهبة2-وجود ف���روق دالة �إح�صائيّا بين الذكور والإناث من 
ال�ص���م الموهوب�ي�ن، في جميع �أبعاد ج���ودة الحياة، وذلك في �صالح الذكور، فيما عدا بُعد 
التقبل الذاتي؛ �إذ لم يت�ضح وجود فروق دالة �إح�صائيّا3- وجود علاقة ارتباطية دالة 
موجب���ة، ب�ي�ن جودة الحياة، ومفهوم ال���ذات، لدى ال�صم الموهوب�ي�ن، ودرا�سة الدليمى 
وح�سن وعزالدين وعبا�س)2012( والتى كان من �أهم نتائجها وجود علاقة ارتباطية 
معنوي���ة موجب���ة ب�ي�ن تقدير ال���ذات وجودة الحي���اة لدى طالب���ات الجامع���ة بالعراق، 
ودرا�س���ة مب���ارك )2012( حيث تو�صلت ه���ذه الدرا�سة �أن الن�س���اء المت�أخرات فى الزواج 
لي����س لديه���ن �شعور بجودة الحياة وكذلك لي����س هناك فروقا دالة �إح�صائيًا فى جودة 
على متغير العمر بينما ثمة فروق دالة �إح�صائيًا فى جودة الحياة على متغير العمل 
فالن�س���اء العام�ل�ات �أق���ل �شعورًا بجودة الحي���اة من ربات البي���وت، ودرا�سة)طه،2013( 
حي���ث م���ن ب�ي�ن ما �أظهرت���ه نتائج ه���ذه الدرا�سة ع���ن وجود ف���روق دال���ة �إح�صائيًابين 
متو�س���ط درجات �آباء الأطفال العاديين و�آباء لااطفال ال�صم و�أمهاتهم فى الإح�سا�س 
بج���ودة الحياة ل�صال���ح �آباء الأطفال العاديين، وكذلك وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين 
متو�س���ط درج���ات �أمه���ات الأطف���ال العاديين و�أمه���ات الأطف���ال ال�صم ل�صال���ح �أمهات 
الأطف���ال العادي�ي�ن، وف���ى درا�س���ة �شيخ���ى)2014( فق���د �أظه���رت نتائ���ج ه���ذه الدرا�سة 
ع���ن وج���ود علاق���ة ارتباطية بين م�ص���ادر طبيعة العم���ل الخا�صة بالأ�ست���اذ الجامعى 
وج���ودة الحي���اة بمختلف �أبعادها)1- البعد الج�سمى2- البعد النف�سى3- بعد م�ستوى 

لاا�ستقلالية4- بعد العلاقات لااجتماعية5- بعد البيئة6- بعد المعتقدات الدينية(.



العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة

 191 

 والمتتب���ع للدرا�س���ات النف�سي���ة التجريبي���ة ح���ول متغ�ي�ر ج���ودة الحي���اة فنجد 
ف���ى درا�س���ة الفق���ى)2013( حي���ث تو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى فاعلي���ة البرنام���ج الإر�ش���اد 
النف�س���ي الدين���ي الم�ستخ���دم في تنمي���ة التوا�صل لااجتماع���ي لدى مري�ض���ات �سرطان 
درا�س���ة  وف���ى  بالإيج���اب،  لديه���ن  الأ�سري���ة  الحي���اة  ج���ودة  عل���ى  �أث���ر  مم���ا  الث���دي، 
من�ص���ور و�أبوال�سع���ود)2013( فق���د تو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى نج���اح البرنام���ج التدريبى
)التعدي���ل المعرف���ى ال�سلوك���ى( ف���ى تح�سين جودة الحي���اة لدى عينة م���ن طلاب ذوى 
�صعوبات التعلم ذات �أعمار تتراوح مابين)11-12(عامًا، وذلك بعد تطبيق البرنامج. 
ودرا�س���ة القط���اوى )2013( حي���ث تو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى نج���اح البرنام���ج التدريب���ى 
القائ���م على فني���ات: المحا�ض���رة، والمناق�شة، والتعزي���ز، والنمذجة، والح���ث با�ستخدام 

مواقع “الفي�س بوك” فى تح�سين جودة الحياة للمراهقين ال�صم.

 وبناءًا على ما �سبق ف�إن البحث الحالى ي�سعى �إلى تنمية جودة حياة الفائقات 
�أكاديميً���ا من ط�ل�اب الجامعة با�ستخ���دام برنامج قائم على الإر�ش���اد النف�سي الديني 
الجماع���ى وذلك فى �ضوء الدرا�سات النف�سية ال�سابقة وخا�صة درا�سة ال�سيد )2012(، 
ودرا�س���ة الفق���ي )2013( اللت���ان ترتبط���ان بمتغ�ي�رات الدرا�سة ب�صورة �شب���ه مبا�شرة. 
بالإ�ضاف���ة �إلى �أن م���ن �أه���داف الإر�ش���اد النف�س���ي للمتفوق�ي�ن عقيً���ا ب�صف���ة عام���ة هو 
�إ�شباع حاج���ات ال�صح���ة النف�سي���ة مثل:  “تحقي���ق ج���ودة الحي���اة وذل���ك م���ن خ�ل�ال 
الحاج���ات البيولوجية، والعلاقات لااجتماعي���ة، ولاا�ستقرار الأ�سرى والذى يعد من 
�أه���م الأ�سب���اب لا�ستمرار التفوق” )غ���انم، 2015 ، ����ص 202-203(، وذلك” باعتبار �أن 
الموهوب�ي�ن والمتفوقين ث���روة وطنية ومن ثم ف�إن تعليم ورعاي���ة الموهوبين والمتفوقين 
يمث���ل �أهمي���ة ك�ب�رى فى �أى مجتم���ع؛ من �أجل التغل���ب على ال�صعوب���ات الناجمة عن 

الفاقد فى المواهب، �أو نق�ص رعاية وتدريب الموارد الب�شرية” )�شقير،2005�ص50(. 

م�شكلة البحث:
 تنبث���ق الم�شكل���ة م���ن خلال خ�ب�رة �شخ�صي���ة �أثن���اء درا�سة الباح���ث الحالى فى 
مرحل���ة الثانوي���ة العام���ة والتحاقه بف�ص���ل الفائق�ي�ن، حيث كان يت�س���م بع�ض طلاب 
هذه الف�صول بم�ستوى متو�سط لجودة حياتهم وهذا الحال كان ينطبق على الباحث 
الح���الى �إب���ان درا�ست���ه ف���ى هذه الف�ص���ول؛ مما كان ل���ه الأث���ر ال�سلبى علي���ه م�ستقبلاً 
حي���ث ك���ان راغب���اً ف���ى لاالتح���اق بكلية عملية م���ن كليات القم���ة �إلا �أن م�ست���وى جودة 
حيات���ه لم ي�ساع���ده فى ذلك؛ ومن ث���م فقد �شرع الباحث الحالى الخو�ض فى م�ضمار 
ه���ذا البح���ث؛ هادف���اً تنمي���ة ج���ودة حي���اة الطالب الفائ���ق؛ لين���ال ق�سط���ا مرتفعًا من 
ه���ذه الج���ودة )الترق���ى �إلى م�ستويات �أف�ضل م���ن م�ؤ�شرات جودة الحي���اة( تمكنه من 
تحقيق ذاته كما هو مخطط لذلك فى جودة حياته ذات الم�ستوى المرتفع، حيث �إن من 
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مجالات الإر�شاد النف�سي )المجال التنموى للجوانب الإيجابية( لدى الفرد؛ لذا فقد 
عمد الباحث الحالى فى ا�ستخدام برنامج �إر�شادى نف�سى دينى جماعى لتنمية جودة 
الحياة لدى الطالب الفائق، وهذا ما �أ�شار �إليه عبد المعطى و�شا�ش وعواد )2014( من 
�أن �أه���م لااحتياج���ات النف�سي���ة للموهوبين والمتفوقين فى �ض���وء الإر�شاد النف�سي لهم 

هى الحاجة لل�شعور بال�سعادة، والر�ضا عن الذات، وعدم ال�شعور بال�ضيق.

 ونظرً���ا لأن الإر�ش���اد النف�س���ي وه���و �أحد فروع عل���م النف����س التطبيقي والذى 
ت�شعب���ت مجالات���ه وخدمات���ه لتغط���ى مراح���ل العم���ر المختلف���ة م���ن الطفول���ة حت���ى 
ال�شيخوخ���ة �شام�ل�اً عل���ى العادي�ي�ن وذوى الإعاق���ات والموهوبين )القريط���ى، 2014�أ( 
فثمة من البحوث النف�سية التجريبية التى تناولت الإر�شاد النف�سي فى تح�سين جودة 
الحياة لدى الأفراد كما فى درا�سة )جنيدى،2014؛ ال�سبيعي، 2007؛ وعبدالله،2014؛ 
وعراقى ومظلوم،2005؛ والمرخى، 2013(، و�أ�سفرت نتائج الدرا�سات ال�سابقة عن نجاح 
البرامج الإر�شادية فى تح�سين جودة الحياة لدى العينات المختلفة في هذه الدرا�سات، 
ولك���ن ف���ى حدود عل���م الباحث الح���الى لم ي�ستدل عل���ى برنامج �إر�ش���ادى نف�سى دينى 
ينم���ى جودة الحياة لدى الطالبات الفائقات �أكاديمياً من طلاب الجامعة ، مما يعنى 

وجود الجانب الإبداعى المتمثل فى �أ�صالة البحث الحالى.

 وف���ى �ض���وء م���ا �سبق ف�إن ال�س����ؤال الرئي����س للبحث الحالى يك���ون كالتالى: ما 
فعالي���ة ا�ستخ���دام الإر�ش���ادى النف�سي الدين���ي الجماعي فى تنمية ج���ودة الحياة لدى 

طالبات الجامعة الفائقات �أكاديميًا؟.

هدفا البحث
ي�سعى البحث الحالي لتحقيق الهدفين التاليين:

(((1 تنمي���ة جودة الحياة لدى الطالبات الفائقات �أكاديميًا )المجموعة التجريبية( 
من خلال برنامج الإر�شاد النف�سي الديني الجماعى. 

(((2 الك�ش���ف عن ا�ستمراري���ة فعالية البرنامج الإر�شادى النف�سى الدينى الجماعى 
فى تنمية جودة الحياة لدى المجموعة التجريبية خلال فترة المتابعة.

�أهمية البحث:
 يع���د البح���ث الح���الي بمثاب���ة �إ�ضاف���ة �إلى �أدبي���ات التربية الخا�ص���ة وال�صحة 
النف�سي���ة ف���ى مي���دان ذوى لااحتياجات الخا�صة م���ن الطلاب الفائق�ي�ن �أكاديميا فى 

�ضوء مايلى:
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(((1 يتن���اول البح���ث الح���الى مفهوم ج���ودة الحي���اة ك�أح���د المفاهيم المهم���ة فى علم 
النف����س الإيجاب���ى والتى ذات ارتب���اط �إيجابى بينها وب�ي�ن الفائقين كما ت�يرش 

درا�سة ال�سيد)2012(.
(((2 بالإ�ضافة �إلى تناول النظريات النف�سية والنماذج المف�سرة لمتغير جودة الحياة.
(((3 �إع���داد مقيا����س ج���ودة الحياة لط�ل�اب الجامعة ؛ �إذ يعد �إ�ضاف���ة جديدة لميدان 

التربية الخا�صة. 
(((4 �إع���داد برنام���ج �إر�ش���ادى نف�س���ى دين���ى لتنمي���ة ج���ودة الحي���اة ل���دى الطالب���ات 

الفائق���ات �أكاديمي���ا م���ن ط�ل�اب الجامع���ة؛ حي���ث يعد ه���ذا البرنام���ج الديني 
�إ�ضاف���ة جدي���دة ف���ى مي���دان الإر�ش���اد النف�س���ي للمتفوقين فى م�ص���ر والوطن 
العرب���ى؛ �إذ لم يج���د الباح���ث الحالى- فى حدود علمه- م���ن خلال الدرا�سات 

ال�سابقة والإطار النظرى التعر�ض لمثل هذا المو�ضوع.

 محددات البحث:
((( المح�ددات المنهجي�ة: ا�ستخدم الباح���ث المنهج التجريب���ي لملائمته لمتغايرت 1

البحث.
(((2 المحددات الب�شرية: اقت�صر البحث الحالي على طالبات الفرقة الثانية بكلية 

التربية جامعة ال�سوي�س.
(((3 المح�ددات الزماني�ة: تم تطبي���ق الأدوات والبرنام���ج خ�ل�ال الع���ام الجامعى 

2014م-2015م.

م�صطلحات البحث الإجرائية:
((( جودة الحياة Quality of Life: “مجمل ال�شعور الذاتي للطالبات الفائقات 1

�أكاديميًا ومدى تحقق الر�ضا لديهن، وذلك في �ضوء م�ؤ�شرات كل من ال�صحة 
البدنية، والنف�سية، والحياة الأ�سرية ولااجتماعية، والدينية، والجامعية”.

(((2  Religious collectiveالجماع�ى الدين�ي  النف�س�ي  الإر�ش�ادى 
�أ�س����س  عل���ى  مبن���ى  منظ���م  “تخطي���ط   :  psychological counseling
علمية يت�ضمن زملة من لاا�ستراتيجيات )الفنيات( مثل لاا�ستغفار والت�سبيح 
�أثن���اء  )االفائق���ات(  الم�ستر�ش���دات  يمار�سه���ا  والو�ض���وء  والتكب�ي�ر  والتهلي���ل 

الجل�سات الإر�شادية تهدف �إلى تنمية)زيادة( جودة الحياة لديهم”. 
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(((3  Students academically �أكاديميً�ا  الفائق�ات  الجامع�ة  طالب�ات 
talented: “تل���ك الطالب���ات اللائ���ي ح�صلن على تقدير جي���د جدا فما فوق 
ف���ى نتيجة العام الجامعى الما�ض���ى 2014م، ممن يتمتعن بمعامل ذكائهن يبد�أ 

من 120 فما فوق وفق اختبار ذكاء الكبار وال�صغار الأن�صارى )2006(.

الإطار النظرى:
المحور الأول: جودة الحياة

((( تعريف جودة الحياة:1
وَاب،  ابَ���ة , �سَ���دَاد , �صَ  يع���رف معج���م عل���م المعانى م�صطل���ح جَوْدَة )ا�س���م(: �إ�صَ
داءَة ا,نْحرافٌ , جُن���وحٌ ,�ضَلَال ,تَلَ���فٌ ,رداءَةٌ,  الَ���ة. و�أ�ضداده���ا: ال���رَّ عُمْ���ران , فَ�ل�اَح، �أَ�صَ

 (http://www.almaany.com.Downloading, 25-6-2015) ٌف�ساد

 فيما تعرف جودة الحياة ا�صطلاحا ب�أنها: 1- م�ستوى �شيء ما مقي�سًا بالمقارنة 
 (Waite & Stevenson, ب�أ�شي���اء �أخ���رى من نوع م���ا 2- خ�صي�صة، �أو �سمة مميزة. ‏

 2011, p. 1174)

 وتع���رف ج���ودة الحي���اة �أي�ضً���ا ب�أنه���ا: »م�صطل���ح ي�ش�ي�ر �إلى درجة ي�شع���ر فيها 
.(Hamilton, 2007, p.217) »ال�شخ�ص بحالة من الر�ضا، �أو القناعة

 بينما تعرف �شقير )2009، �ص6( جودة الحياة ب�أنها: “هو �أن يعي�ش الفرد فى 
حال���ة جي���دة متمتعًا ب�صحة بدنية وعقلية وانفعالي���ة على درجة من القبول والر�ضا، 
و�أن يك���ون ق���وى الإرادة، �صامدًا �أم���ام ال�ضغوط التى تواجهه، ذو كف���اءة ذاتية عالية، 
را�ضيً���ا ع���ن حياته الأ�سرية والمهني���ة والمجتمعية، محققًا لحاجات���ه وطموحاته، واثقًا 
م���ن نف�س���ه غير مغرور ومقدرًا لذاته بما يجعله يعي����ش �شعور ال�سعادة، وبما ي�شجعه 
ويدفع���ه؛ لأن يك���ون متفائلاً لحا�ضره وم�ستقبله، ومتم�سكًا بقيمه الدينية والخلقية 
ولااجتماعي���ة، منتميً���ا لوطن���ه ومحبً���ا للخ�ي�ر، ومدافعًا ع���ن حقوقه وحق���وق الغير، 

ومتطلعًا للم�ستقبل.

 وتعرفه���ا منظم���ة ال�صح���ة العالمي���ة WHO ب�أنه���ا: “مفه���وم ذات مدى بعيد 
مت�أثرً���ا بطريق���ة معق���دة م���ن خ�ل�ال �صح���ة ال�شخ����ص البدني���ة والحال���ة النف�سي���ة 
وم�ست���وى لاا�ستقلالي���ة والعلاق���ات لااجتماعي���ة وعلاقت���ه ذات الملام���ح الب���ارزة ف���ى 
بيئت���ه” (In Munafo & Albery, 2008 ,p.156) ، �أو ه���ي: “بي���ان �شخ�ص���ى 

 (Ogden, 2012, p.465) ”لل�سمات الإيجابية التى تميز الفرد
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(((2 النظريات والنماذج النف�سية المف�سرة لجودة الحياة
)أ(	 الاتجاه الاجتماعي 

ب���د�أت  �أن لااهتم���ام بدرا�س���ات ج���ودة الحي���اة ق���د   Hankiss  ي���رى هانك����س 
من���ذ ف�ت�رة طويل���ة في ع���ام )1984( وقد رك���زت على الم�ؤ�ش���رات المو�ضوعي���ة في الحياة؛ 
مث���ل: مع���دلات المواليد، ومعدلات الوفي���ات، ومعدل �ضحايا المر����ض، ونوعية ال�سكن، 
والم�ستوي���ات التعليمية لأف���راد المجتمع، و�إ�ضافة �إلى م�ست���وى الدخل، وهذه الم�ؤ�شرات 
تختل���ف م���ن مجتم���ع �إلى �آخ���ر، وترتب���ط ج���ودة الحي���اة بطبيع���ة العم���ل ال���ذي يقوم 
ب���ه الف���رد وم���ا يجني���ه الف���رد من عائ���د م���ادي م���ن وراء عمله والمكان���ة المهني���ة للفرد                                               
peer relationship وت�أث�ي�ره عل���ى الحي���اة وي���رى العديد م���ن الباحثين �أن علاقة 
الفرد مع الزملاء تعد من العوامل الفعالة في تحقيق جودة الحياة فهي ت�ؤثر بدرجة 
ملحوظة على ر�ضا، �أو عدم ر�ضا العامل عن عمله )فوزية وبوعي�شة،2013، �ص. 6(.

)ب(	 الاتجاه النف�سي
 �إن الحي���اة بالن�سب���ة للإن�س���ان ه���ي م���ا يدرك���ه منه���ا حت���ى �أن تقيي���م الف���رد 
للم�ؤ�ش���رات المو�ضوعي���ة في حيات���ه كالدخ���ل، الم�سك���ن، العم���ل، والتعليم يمث���ل انعكا�س 
مبا�شرً���ا لإدراك الف���رد لج���ودة الحي���اة في وج���ود ه���ذه المتغ�ي�رات بالن�سبة له���ذا الفرد 
وذلك في وقت محدد وفي ظل ظروف معينة، ويظهر ذلك في م�ستوى ال�سعادة وال�شقاء 
ال���ذي يك���ون عليه، ويرتبط بمفهوم جودة الحياة العديد من المفاهيم النف�سية منها: 
قي���م الإدراك الذات���ي، الحاجات، مفه���وم لااتجاهات، مفهوم الطم���وح، مفهوم التوقع 
�إ�ضافة �إلى مفاهيم الر�ضا، التوافق، ال�صحة النف�سية. ويرى البع�ض �أن جوهر جودة 
الحياة يكمن في �إ�شباع الحاجات كمكون �أ�سا�سي لجودة الحياة، وذلك وفقا لمبد�أ �إ�شباع 

الحاجات في نظرية �أبرهام ما�سلو )فوزية وبوعي�شة،2013، �ص7(.

)ج(	 الاتجاه الطبي
 يه���دف ه���دا المج���ال �إلى تح�س�ي�ن ج���ودة الحي���اة للأف���راد الدي���ن يعان���ون من 
الأمرا����ض الج�سمي���ة المختلف���ة، �أو النف�سي���ة، �أو العقلي���ة وذل���ك ع���ن طري���ق البرام���ج 
الإر�شادي���ة و العلاجي���ة وتعتبر ج���ودة الحياة م���ن المو�ضوعات ال�شائع���ة للمحا�ضرات 
�أطب���اء  اهتم���ام  زاد  فق���د  ال�صح���ة؛  تطوي���ر  وفي  ال�صح���ي  بالو�ض���ع  تتعل���ق  الت���ي 
ومتخ�ص�ص�ي�ن ال��شؤون لااجتماعي���ة والباحثين في العل���وم لااجتماعية؛ لتعزيز ورفع 
ج���ودة الحي���اة ل���دى المر�ضى م���ن خ�ل�ال توف�ي�ر الدع���م النف�س���ي وال�سيكولوجي لهم 

)�شيخى، 2014، �ص. 82(.
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)د(	 الاتجاه المعرفي 
 ابتك���ر لاوت���ن Lawton (1996) مفه���وم طبع���ة البيئ���ة ليو�ض���ح فكرته عن 
ج���ودة الحي���اة، والتى تدور حول الآت���ى: �أن �إدراك الفرد لنوعية حياته يت�أثر بظرفين 
هما: )1- الظرف المكانى:�إذ �أن هناك ت�أثيرًا للبيئة المحيطة بالفرد على �إدراكه لجودة 
حياته، وطبعة البيئة في الظرف المكاني لها ت�أثايرن �إحداهما مبا�شر على حياة الفرد، 
كالت�أث�ي�ر عل���ى ال�صح���ة، والآخر ت�أثير غ�ي�ر مبا�شر �إلا �أن���ه يحمل م�ؤ�ش���رات �إيجابية 
كر�ض���ا الف���رد على البيئة التي يعي�ش فيها2-الظرف الزمانى: �إن �إدراك الفرد لت�أثير 
طبع���ة البيئ���ة على جودة حياته يك���ون �أكثر �إيجابيا كلما تق���دم في العمر، فكلما تقدم 
الف���رد في عم���ره، كلم���ا كان �أكثر �سيط���رة على ظروف بيئت���ه، وبالتالي يك���ون الت�أثير 
�أك�ث�ر �إيجابية على �شع���وره بجودة الحياة. ويبين المخطط �شك���ل)1( �أثر طبعة البيئة 
على �إدراك الفرد لجودة حياته وت�أثر قدرته ال�سلوكية وال�صحة النف�سية بهذا الأثر.

�شكل)1(
يو�ضح مخطط الحياة المدركة وفق مفهوم طبعة البيئة

)ه(	 الاتجاه الان�سانى
 ي���رى ه���ذا لااتجاه �أن فك���رة جودة الحي���اة ت�ستلزم دائما لاارتب���اط ال�ضروري 
ب�ي�ن عن�صري���ن هم���ا: )1- وجود كائ���ن حي ملائ���م، 2- وجود بيئة جي���دة يعي�ش فيها 
ه���ذا الكائ���ن(، ذل���ك �أن ظاه���رة الحياة ت�ب�رز للوجود من خ�ل�ال الت�أث�ي�ر المتبادل بين 
هذين العن�صرين، فهناك البيئة الطبيعية والتي تمثل بالموارد الطبيعية التي ت�شكل 
مقوم���ات ج���ودة حياة الف���رد، والبيئ���ة لااجتماعية وهي الت���ي ت�ضبط �سل���وك الأفراد 
والجماع���ات طبق���ا للمعايير ال�سائ���دة في المجتمع ؛فجودة البيئ���ة لااجتماعية تتحقق 
بمق���دار امتث���ال الأفراد له���ذه المعايير، وعدم خروجهم عنها، كم���ا �أن البيئة الثقافية 
التي تقا�س جودتها بقدرة الفرد على �صنع بيئة ح�ضارية ماديا �أو معنويا. ويبين هذا 
لااتجاه �أن حقيقة الحياة الإن�سانية تنطوي على �إمكانيات هائلة للتطور ولاارتقاء في 

الحياة )بوعي�شة،2014، �ص. 93(.



العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة

 197 

)و(	 Ryff (1999) ”نظرية” رايف
 تدور نظرية “رايف” حول مفهوم ال�سعادة النف�سية �إذ �أن �شعور الفرد بجودة 
الحياة ينعك�س في درجة �إح�سا�سه بال�سعادة التي حددها رايف ب�ستة �أبعاد ي�ضم كل بعد 
�ست �صفات تمثل هذه ال�صفات نقاط التقاء؛ لتحديد معنى ال�سعادة النف�سية )1- البعد 
الأول لاا�ستقلالي���ة، حي���ث تمثل قدرة ال�شخ�ص على اتخ���اذ القرارات و يكون م�ستقل 
بذاته2- البعد الثانى التمكن البيئي3- البعد الثالث النمو ال�شخ�صي4- البعد الرابع 
العلاق���ات الإيجابي���ة م���ع الآخرين5-البعد الخام����س تقبل الذات 6- البع���د ال�ساد�س 
اله���دف م���ن الحي���اة.(. ولقد بين “راي���ف” �أن جودة حياة الفرد تكم���ن في قدرته على 
مواجه���ة الأزم���ات التي تظهر في مراحل حياته المختلفة و�أن تطور مراحل الحياة هو 
الذي يحقق �سعادته النف�سية التي تعك�س �شعوره بجودة الحياة )مريم،2014، �ص. 82(.

)ز(	  Lane (1991- 2000) ”نظرية “لين
 ه���ذه النظري���ة نم���وذج مف�س���ر لج���ودة الحياة الت���ى تقوم عل���ى فك���رة ال�سعادة 
الكمالي���ة، حي���ث يع���رف ل�ي�ن ج���ودة الحي���اة كعلاقة ب�ي�ن ذاتي���ة ال�شخ����ص ومجموعة 
الظ���روف المو�ضوعي���ة، فذاتي���ة ال�شخ����ص تعك�س جودة الحي���اة المرتفع���ة المت�ضمنة فى 
ت�سع���ة عنا�صر: 1- الق���درة على لاا�ستمتاع بالحياة2- المعرف���ة المعقدة3- لاا�ستقلالية 
والفعالي���ة4- معرف���ة ال���ذات5- تقدي���ر ال���ذات6- �سهول���ة العلاق���ات البين�شخ�صية7- 

التوجه الأخلاقى8- دمج وتكامل ال�شخ�صية9- توجيه الإنتاجية.

 ويعتقد “لين” �أن هذه العنا�صر الت�سعة ت�صف البنية النف�سية لل�شخ�ص الذى 
يت�سم بال�صحة النف�سية والم�سئولية لااجتماعية، وهذه العنا�صر المجتمعة معا م�سئولة 
ع���ن ال�شع���ور بالذاتية المرفهة)ال�سعيدة( وتنمية المجتمع، وه���ذه الذاتية يطلق عليها 
ال�شخ����صQuality of Person(QP)، والمو�ضوعية ت�يرش �إلى جودة  “ل�ي�ن” جودة 
الظ���روف البيئية Quality of Environmental Condition(QC) التى تمثل 
الفر�ص لهذا ال�شخ�ص؛ لتحقيق جودة ال�شخ�ص)QP(، وقد حدد “لين” ت�سع فر�ص 
والأ�ص���ول الت���ى ت�شمل جودة الظ���روف البيئية: 1- الدعم الم���ادى الكافى2- ال�سلامة 
الج�سدي���ة والأم���ن3- �أ�صدقاء متاح���ون ودعم اجتماعى4- فر����ص التعبير عن الحب 
وكيفي���ة تلقي���ه5- فر�ص التح���دى الجوهرى للعمل6- فر����ص الترفيه)وقت الفراغ( 
التى ت�شمل عنا�صر المهارة والإبداع ولاا�سترخاء 7- توافر القيم الخلقية التى تعطى 
معنى للحياة8- فر�ص لتنمية الذات 9- نظام العدالة التى يتم �إدارتها من قبل الأطراف 
المخت�ص���ة النزيه���ة؛ لذا ف�إن جودة الحياة ت�ساوى ال�شخ�ص الذى يعد بمثابة دالة لكلٍ 
.(Sirgy, 2013, p.6) م���ن ج���ودة �سمات ال�شخ����ص والظروف البيئي���ة المحيطة ب���ه
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تعقيب
 يتبن���ى الباح���ث الحالى نظرية “لين” نظرًا لكونها �شاملة العوامل الداخلية 
والعوامل الخارجية ب�شيء من المنطقية ؛ للو�صول لجودة الحياة المن�شودة من قبل الفرد.

المحور الثانى: الإر�شاد النف�سي الدينى
 خل���ق الله �سبحان���ه وتع���الى الإن�س���ان وه���و يعلم م���ن خلق، والخال���ق هو الذى 
يع���رف كي���ف ي�ص�ي�ر الإن�س���ان �سويً���ا، وو�ض���ع لذل���ك القوان�ي�ن ال�سماوية، وه���و الذى 
يع���رف م���اذا يف�س���د الإن�س���ان، وهو ال���ذى يعرف طري���ق وقايت���ه و�صيانت���ه، وهوالذى 
يع���رف طري���ق علاج���ه و�صلاحه، ق���ال الله تع���الى:﴿ �أَلَا يَعْلمَُ مَ���نْ خَلقََ وَهُ���وَ اللَّطِيفُ 
بِ�ي�رُ.﴾ ] الملك،14 ]،وعليه فالقر�آن الكريم والأحاديث النبوية ال�شريفة والعقائد  َ ْخلا
والتعالي���م الدينية الإ�سلامية �سبقت العلم والعلماء المحدثين الذين حاولوا الغو�ص 
فى �أعماق النف�س الب�شرية والخروج ب�آراء ونظريات فى النف�س الإن�سانية وال�شخ�صية 
ال�سوي���ة واللا�سوي���ة ويهت���م العلم���اء والباحث���ون من كاف���ة الأديان بالإر�ش���اد النف�سي 
الدين���ى، م�ؤكدي���ن �أهمي���ة القيم الدينية ف���ى عملية العلاج النف�س���ي و�ضبط ال�سلوك 

)�سعدات، 2015، �ص �ص. 7-6(.

 �إن التركي���ز عل���ى دور الدي���ن ف���ى الإر�ش���اد والع�ل�اج النف�س���ي يتزاي���د يوم���ا 
بع���د ي���وم فى عق���ر دار الغ���رب العلمانى، فق���د برزت جمعي���ات لرعاي���ة دور الدين فى 
الإر�ش���اد والع�ل�اج النف�سي فى الولايات المتحدة الأمريكية، وفى اليابان لايزال النا�س 
يتعالج���ون )بالموريت���ا( وه���و من جذور الديان���ة البوذية وكذلك ممار�س���ات التاو التى 
ت�ش�ي�ر �إلى فل�سف���ة كونفو�شيو����س، والمجتمع���ات العربي���ة والإ�سلامي���ة ي�شك���ل الإ�سلام 
ف���ى الغال���ب الم�ص���در الرئي�س���ى �إن لم يك���ن الوحي���د ف���ى الت�شريع وي�شم���ل كل جوانب 
الحي���اة؛ وله���ذا لا ن�ستطي���ع �أن يك���ون الإر�ش���اد والع�ل�اج النف�س���ي بعيدين ع���ن الدين 
الإ�سلام���ى، والدي���ن الإ�سلامى هو �أقرب �إلى نف�س الفرد الم�سل���م حتى �إذا كان مبتعدًا 
عن���ه، فه���و يع���د الخلفية التى ن�ش����أ عليها وهو دي���ن و�شريعة المجتمع ال���ذى يحيط به 

)�سعفان، 2004، �ص330(.

((( مفهوم الإر�شاد النف�سي الدينى:1
 ر�ش���د ف���ى �أ�سم���اء الله تع���الى: الر�شي���د. �أر�ش���د الخل���ق: هداه���م ودله���م عل���ى 
�ش���اد: نقي����ض الغى وال�ض�ل�ال. الإر�ش���اد: الهداية  �ش���د والرَّ �ش���د والرَّ م�صالحه���م. الرُّ

والدلالة. المرا�شد: المقا�صد )ال�صالح والأحمد، �ص. 203( 
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 و)ر ����ش د(: ر�شد- كن�صر وفرح- ر�ش���دا،ً ور�شدا، ور�شادًا: اهتدى. وا�ستر�شد: 
طل���ب الر�شد. و�أر�ش���ده الله والر�شد: لاا�ستقامة على طريق الح���ق)...( والر�شيد فى 
�صف���ات الله تعالى: اله���ادى �إلى �سواء ال�صراط، والر�شيد: ال���ذى ح�سن تقديره فيما 

قدر )الزاوى، د.ت، �ص249(.

 الإر�شاد النف�سي الديني هو:« �إر�شاد يقوم على �أ�س�س ومبادىء و�أ�ساليب دينية 
وروحية و�أخلاقية و�ضعها الله �سبحانه وتعالى« )الفرخ وتيم، 1991�ص. 140(.

 ويع���رف الإر�ش���اد النف�س���ي الدين���ي كذل���ك ب�أن���ه: »طريق���ة �أجم���ع المر�ش���دون 
عل���ى اخت�ل�اف �أديانهم �سواء كان���وا يهودًا، �أو م�سيحي�ي�ن، �أو م�سلمين، عل���ى �أنه �إر�شاد 
يق���وم على �أ�س����س ومفاهيم ومبادئ و�أ�سالي���ب دينية روحية �أخلاقي���ة، مقابل الإر�شاد 
الدني���وي، ال���ذي يق�صد به بقية طرق الإر�شاد النف�سي التي تقوم على �أ�س�س ومفاهيم 

ومبادئ و�أ�ساليب و�ضعها الب�شر )زهران، 2000، �ص. 346(.

(((2 الفرق بين الإر�شاد النف�سي الديني والوعظ الدينى
 هن���اك ف���رق كبير بين الإر�شاد النف�سي الديني وبين الوعظ الديني، فالوعظ 
الدين���ي في���ه تعليم وتوجيه غالبا من جانب واحد، وهو مثل ما ن�سمع في الم�ساجد وفي 
البرام���ج الدينية في الإذاعة والتليفزي���ون مثلا، ويهدف الوعظ الديني �إلى تح�صيل 
معلوم���ات ديني���ة منظمة، �أما الإر�ش���اد النف�سي الديني فهو يت���م بتكوين حالة نف�سية 
متكامل���ة نج���د فيها ال�سلوك متم�شيا ومتكاملا مع المعتقدات الدينية؛ مما ي�ؤدي �إلى 
تواف���ق ال�شخ�صي���ة وال�سع���ادة وال�صحة النف�سي���ة. والمر�شد النف�سي ي�ستطي���ع �أن يقوم 
بالإر�شاد النف�سي الديني، ولكنه لا ي�ستطيع �أن يقوم به وحده)زهران، 2000، �ص. 347(. 

تعقيب
 ي���رى الباحث الحالى �أن ثم���ة فرق �آخر بين الإر�شاد النف�سي الديني والوعظ 
الدين���ي ف���الأول يق���وم على التفاعل بين المر�ش���د النف�سي الديني وب�ي�ن الم�ستر�شد من 
خ�ل�ال ا�ستخدام مبادئ �إ�سلامية كذكر الله تعالى والت�سبيح والتحميد وال�صلاة على 
النب���ى، بينم���ا الثاني���ة فيكون التفاع���ل غير موجود فه���و يعتمد عل���ى المحا�ضرة �أكثر 

منها ممار�سة، �أو تدريب.

(((3 �أهداف الإر�شاد النف�سي الدينى
 يبين ال�شناوى )2001( �أهداف الإر�شاد النف�سي الدين فيما يلى:

)أ(	 م�ساع���دة الم�ستر�شد على فهم واقعه وظروف���ه وتفكيره وت�صرفاته وم�شاعره، 
وذل���ك ف���ى �ضوء المنهج الإ�سلامى وم�ساعدته عل���ى تقويم هذا الواقع والحكم 

عليه فى �ضوء المعايير الإ�سلامية. 
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)ب(	 م�ساع���دة الم�ستر�ش���د على تنمي���ة طاقاته بما ي�ساع���ده على الوف���اء بالتكاليف 
ال�شرعية وحاجات معي�شته وبما يتفق مع متطلبات المجتمع الم�سلم.

)ج(	 م�ساعدته الم�ستر�شد على ت�صحيح عقيدته على �ضوء عقيدة التوحيد والوفاء 
بالتكاليف ال�شرعية و�سلوكه ال�شخ�صى ولااجتماعى بما ي�ساعده على تحقيق 

الأمن والطم�أنينة.
)د(	 م�ساع���دة الم�ستر�ش���د على تعلم كيفية مواجهة الم�شك�ل�ات وذلك على هدى من 

المنهج الإ�سلامى.
)ه(	 م�ساع���دة الم�ستر�ش���د عل���ى تعل���م كيفية اتخاذ الق���رارات وذلك ف���ى �ضوء المنهج 

الإ�سلام���ى. وبذل���ك يك���ون الهدف الع���ام للإر�ش���اد، �أو العلاج النف�س���ي القائم 
عل���ى �أ�سا����س المنه���ج الإ�سلام���ى هو م�ساع���دة الأفراد ف���ى مواجهة م���ا يقابلهم 
ف���ى �أمور العقيدة والعبادات والمعام�ل�ات و�سائر �شئون الحياة؛ بما يحقق لهم 
الطم�أنين���ة له���م وللمجتم���ع الم�سلم، وذلك من خلال عملي���ة تعليمية وموقف 
تعليم���ى يوفرهم���ا مر�ش���د، �أو معال���ج م�سلم يعمل ف���ى �إطار المنه���ج الإ�سلامى 

)ال�شناوى، 2001، �ص �ص. 244-243(.

(((4 �أهمية الإر�شاد النف�سي الدينى
)أ(	 �أهمي���ة الإر�ش���اد النف�س���ي الدين���ي ك�إر�ش���اد نف�س���ي: ي����ؤدي الدي���ن جمل���ة م���ن 

الوظائ���ف الت���ي لا غن���ى عنها لكل م���ن الف���رد والجماعة، وكونه عام�ل�اً مهمًا 
في حي���اة الإن�س���ان النف�سية، وعن�صرًا �أ�سا�سيًا في نم���و �شخ�صيته، و�أعظم دعائم 
ال�سل���وك، حي���ث يوف���ر قاع���دة وجداني���ة ت�ضم���ن الأم���ن ولااطمئن���ان النف�سي 
ولااتزان لاانفعالي، وتفا�ؤل وحب للحياة، وعدم النظرة �إليها نظرة ت�شا�ؤمية، 
وت�أكي���د الهوي���ة؛ لما يوفره الإح�سا�س الديني م���ن الإح�سا�س بال�سعادة والر�ضا 

والقناعة والإيمان بالق�ضاء والقدر.
)ب(	 �أهمي���ة الإر�ش���اد النف�س���ي الديني ك�إر�ش���اد ديني: �إن التدين يحت���ل مكانة بارزة 

ب�ي�ن حاج���ات الأف���راد، بكون���ه دافعً���ا فطريً���ا ل���دى الف���رد لعب���ادة الله، وطل���ب 
الع���ون و الحاج���ة م���ن الله، وق���د اعت�ب�ره (Allport) في درا�سة ل���ه ب�أنه حاجة 
نف�سي���ة موروث���ة، فمعظ���م النا�س عبر تاري���خ الب�شرية يمار�س���ون �شكلاً ما من 
http://kenanaonline.com. أ�شكال التدين، يمث���ل لهم محددًا لهويتهم�

.Downloading 1-7-2015
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(((5  جوانب الإر�شاد النف�سي الدينى
يعمل الإر�شاد في الت�صور الإ�سلامي على ثلاثة جوانب هي: 

)أ(	 الجان���ب الوقائ���ي: حي���ث يت���م التركي���ز عل���ى وقاية الأف���راد م���ن لاا�ضطراب، 
وتح�صينه���م �ضد لاانحراف، وذل���ك بتزويدهم بطرق مختلفة بالقيم الموجهة 

والمحددة لل�سلوك .
)ب(	 الجان���ب الإنمائي: حيث يتم التركي���ز على بناء �شخ�صية الم�سلم؛ ليكون فعالاً 

منتجً���ا متوافقً���ا، وا�ستغلال �أق�صى طاقاته وقدرات���ه )وهذا الجانب هو هدف 
الدرا�سة الحالية(.

)ج(	 الجان���ب العلاج���ي: حي���ث يتم التركي���ز على تحري���ر الفرد من توت���ره وقلقه 
وم�ساعدت���ه عل���ى حل م�شكلات���ه و�صراعاته حتى يتحقق ل���ه التوافق وال�شفاء 

)الزهراني، 2000 �ص25(.

المحور الثالث: المتفوقون
((( مفهوم المتفوقين1

بال�ش���رف  علاه���م  وفواقً���ا:  فوق���ا  �أ�صحاب���ه  وف���اق  تح���ت،  نقي����ض  ف���وق:   
�أ�صحاب���ه علاه���م  )الفيروز�آب���ادى، 2008، ����ص. 1273(. و)ف. و. ق(: ف���اق الرج���ل 
بال�ش���رف )ال���رازى، 1986، ����ص. 215(. و)ف���اق( �أ�صحاب���ه: �أى ف�ضله���م و�ص���ار خيرً���ا 

منهم)مجمع اللغة العربية،2004، �ص. 706(. 

 ويع���رف التف���وق Talent كذلك ب�أنه:قدرة طبيعية لت�صنع �شيء ما على نحو 
جي���د. وال�صف���ة )Talented(�أى متف���وق: ه���و ال�شخ����ص الذى يملك ق���درة طبيعية 
 Longman Active Study Dictionary, لي�صن���ع �شيئ���ا م���ا عل���ى نح���و جي���د

. )2012, p.682)

 ويعرف التفوقTalent كذلك ب�أنه:” �أ- موهبة ب-مقدرة 3- �شخ�ص موهوب 
مجموعة �أ�شخا�ص موهوبين فى حقل ما. و Talented )�صفة(: موهوب، ذو موهبة 

)البعلبكى والبعلبكى، 2008، �ص1200(.

 ويع���رف التف���وق Talent بالموهبة لدى جابر و كفاف���ى )1996( ويعرف ب�أنه: 
“م�ستوى عال من القدرة الفطرية فى مجال معين مثل المو�سيقى والذى يمكن �أن 
يثرى ويزيد بالتدريب والممار�سة �إلى م�ستوى �أعلى من الإتقان والمهارة” )�ص3868(.

 ويع���رف التفوق كما يذكر غ���انم )2015( حيث يقول: “ونجد فى هذا المجال 
م���ن يذك���ر مجال�ي�ن: �أ- التف���وق العقل���ى ب- التفوق الدرا�س���ى على �أ�سا����س �أنه م�ؤ�شر 
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[للتف���وق] العقل���ى. وكالع���ادة قدم���ت العدي���د م���ن التعريف���ات له���ذا الم�صطل���ح، فه���و 
ذل���ك ال�شخ����ص ال���ذى تتجاوز ن�سب���ة ذكائه)135( درج���ة �إذا طبق عليه �أح���د مقايي�س 
الذكاء)خا�ص���ة مقيا����س ا�ستانفورد-بيني���ه(، �أو )وك�سل���ر- بلفي���و(.، �أو الح�ص���ول على 
لاامتياز فى التح�صيل الدرا�سى �أى يح�صل على قدرات، �أو درجات عالية فى مادة، �أو 
مادت�ي�ن ولكن-تقريبًا-فى جميع المواد الدرا�سي���ة. والمتفوق درا�سيًا: هو ذلك الطالب 
ال���ذى يظهر دلي�ل�اً على امتلاكه �آداءً���ا متميزًا ورفيعًا فى مج���الات القدرات العقلية 
والإبداعي���ة والأكاديمي���ة الخا�ص���ة ويحت���اج �إلى بيئ���ة منا�سبة لتنمية ه���ذه المجالات” 

)�ص �ص. 56-55(.

 وت�ستخ���دم �سليم���ان )2014( الموهب���ة والتف���وق العقل���ى بمعن���ى واح���د، حي���ث 
تق���ول: “ن�ستخل�ص مما �سبق �أن كلاً من الموهبة والتفوق العقلى �أ�صبحا ي�ستخدمان 
بمفه���وم واح���د تقريبًا، وذل���ك للدلالة على ارتف���اع م�ستوى �أداء الف���رد فى مجال، �أو 
�أك�ث�ر من المج���الات الأكاديمية وغير لااكاديمي���ة التى تحظى بالقب���ول ولاا�ستح�سان 
لااجتماع���ى، وق���د يرجع ذلك �إلى ميل العلماء �إلى ما ي�شبه لااتفاق على �أمرين هما: 
1- �أن الذك���اء ه���و �أحد العنا�صر والمكونات الأ�سا�سية الأزمة للتفوق فى مختلف وجوه 
الن�شاط العقلى، و�أن نوع الذكاء الذى يحتاجه المتفوق فى مجال ما ربما يختلف عما 
تحتاج �إليه المجالات الأخرى من الذكاء الب�صرى بالن�سبة للفنون الت�شكيلية، والذكاء 
المج���رد فى مجال الإب���داع العلمى، والذكاء لااجتماعى فى مجال القيادة لااجتماعية 
وهك���ذا2- �أن ق���درات الفرد ومواهبه لا تتحكم فيها العوام���ل فح�سب؛ بل تخ�ضع فى 
نموها لتفاعل تلك العوامل مع غيرها من العوامل البيئية والخبرات ال�سابقة، حيث 
القدرات ولاا�ستعدادات تكون كامنة خلال �سنوات النمو الأولى، و�إذا ماتوافرت البيئة 
ال�صالحة، وفر�ص التنمية والتدريب لاازمين، خرجت هذه القدرات �إلى حيز الوجود 

)�ص �ص. 26-25( 

 ويع���رف التف���وق، �أو الموهب���ة �أي�ض���اً ب�أن���ه: “ ذل���ك الف���رد ال���ذى لدي���ه م���ن 
لاا�ستع���دادات م���ا يمكنه ف���ى م�ستقبل حياته م���ن الو�صول لم�ستوي���ات �أداء مرتفعة فى 
مج���ال معين من المجالات التى يقدره���ا المجتمع ومن المجالات التى يعتد بها معايير 
للتف���وق والموهب���ة، وال�ب�روز فى المج���ال الأكاديمى ومج���ال الفنون المختلف���ة، ومجال 
القي���ادة لااجتماعي���ة، وعلي���ه يمك���ن الك�ش���ف عن���ه با�ستخ���دام المحك���ات التالي���ة: )1- 
م�ست���وى مرتف���ع من الذكاء لا يقل عن )130( على �أحد اختب���ارات الذكاء الفردية2-
م�ست���وى مرتف���ع ف���ى التح�صيل ي�ض���ع الفرد �ضم���ن �أف�ضل 10% من مجم���وع الأفراد 
الذي���ن يمثلون���ه ف���ى العم���ر الزمن���ى3- خ�صائ����ص نف�سي���ة ذات م�ست���وى مرتف���ع ف���ى 
ال�سل���وك التقويم���ى 4- ا�ستعدادات عقلية ذات م�ست���وى مرتفع فى التفكير لاابتكارى 
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5-ا�ستعدادات ذات م�ستوى مرتفع فى القيادة لااجتماعية 6- درجة عالية فى التوافق 
النف�سي وتوازن ال�شخ�صية )�شقير،2010 ب، �ص �ص. 7-6(.

�شكل)2(: م�ستويات الآداء الإن�سانى الفائق

(((2 نموذج القريطى للأداء الإن�سانى الفائق
 م���ن المعل���وم ثم���ة تداخ���ل ف���ى مفه���وم الموهب���ة والتف���وق العقل���ى والإب���داع 
والعبقري���ة فهن���اك م���ن ي�ستخدم هذه المفاهي���م بمفهوم واحد يعر ع���ن التميز، ودون 
الدخ���ول ف���ى مثل ه���ذه التفا�صيل، فقد ق���دم القريط���ى)2014 ب( نموذجا يعبر فيه 
ع���ن م�ست���وى الأداء الإن�سانى الفائق ال���ذى ي�شمل الموهب���ة Gift )لاا�ستعداد العالى( 
والتف���وق Talent، والإبداعي���ة Creativity، والعبقري���ة Genius والتى يعبر عنها 
بال�شكل الهرمى كما فى �شكل)2( الذى تمثل الموهبة قاعدته و�أ�سا�سه، ف�إذا ما تهي�أت 
لهاالعوام���ل والظ���روف المنا�سبة للنم���و، ت�أخذ من م�ستويات �أخرى م���ن الأداء الفعال 

ترتقى �صعدًا، وتتمثل فى التفوق والإبداعية والعبقرية. 

 وي�شم���ل نموذج القريطى المقترح �شكل )2( مجموعة من المتغايرت الو�سيطة 
الت���ى ت�ص���ل ما ب�ي�ن الموهبة والم�ستويات التالي���ة من الأداء، �أو تنقل تل���ك لاا�ستعدادات 
والطاق���ات الفطري���ة من طور الكم���ون �إلى طور الفاعلية والتحق���ق من خلال الأداء 
المتف���وق، �أو الإبداع���ى، �أو العبق���رى. وتتمث���ل هذه المتغ�ي�رات فى العوام���ل ال�شخ�صية 
والدافعي���ة والبيئية)المنزلي���ة والمدر�سي���ة والمجتمعي���ة( والتعل���م والم���ران والتدري���ب 

والممار�سة وال�صدفة والحظ. وهذا مو�ضح على النحو التالى:
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1( م�س�توى الموهب�ة Giftedness: يت�ضم���ن مفهوم الموهب���ة معنى حيازة 
الم���رء، �أو امتلاك���ه لمي���زة ما، ونق�صد بها ا�ستعداد طبيع���ى، �أو طاقة فطرية كامنة غير 
عادي���ة ف���ى مج���ال، �أو �أكثر من مج���الات لاا�ستع���داد الإن�سانى التى تحظ���ى بالتقدير 
لااجتماعى فى مكان وزمان معينين، والتى يمكن �أن ت�ؤهل الطفل م�ستقبلاً لتحقيق 
م�ستويات �أدائية متميزة فى �أحد ميادين الن�شاط الإن�سانى المرتبطة بهذا لاا�ستعداد، 
�إذا م���ا تواف���رت لدي���ه العوام���ل ال�شخ�صي���ة والدافعي���ة لاازم���ة، وتهي����أت ل���ه الظروف 
البيئي���ة المواتي���ة، وفر�ص التعل���م والمران والتدريب المنا�سبة، ذل���ك �أن الموهبة فى �شتى 
�صورها ومظاهرها عبارة عن ا�ستعداد كامن، يمكن له �أن ين�شط ويزدهر، �أو ي�ضمحل 

ويندثر.

2( م�س�توى التف�وق Talent: التف���وق مفه���وم يعك�س معنى تفعي���ل وت�شغيل 
م���ا ل���دى المرء من ا�ستعدادات طبيعية كامنة وطاق���ات فطرية غير عادية، ونق�صد به 
بلوغ الفرد م�ستوى كفاءة �أداء فوق المتو�سط بالن�سبة لأقرانه ممن هم فى مثل عمره 
الزمن���ى وبيئت���ه لااجتماعية فى مجال نوعى، �أو �أكثر من مجالات الن�شاط الإن�سانى 

التى تقدرها الجماعة.

3( م�س�توى الإبداعية Creativity: هى تل���ك العملية التى ت�سفر عن �إنتاج 
�أ�شك���ال، �أو �أفك���ار، �أو �صياغ���ات، �أو تكوين���ات، �أو نظ���م تتمي���ز ب�صف���ات معين���ة كالجدة، 
والأ�صال���ة، والمرون���ة والطلاقة، والقبول والفائدة لااجتماعي���ة وا�ستمرار الأثر، وقد 
يكون هذا الإنتاج ذو �صبغة علمية و�أدبية، �أو فنية، �أو فى غير ذلك من المجالات التى 
تحظ���ى بتقدي���ر المجتمع ما فى ف�ت�رة زمنية معينة، ومن ثم فلي����س كل متفوق مبدع 

بال�ضرورة.

4( العبقري�ةGenius: هى �أق�ص���ى امتداد ممكن للموهبة والتفوق والإبداع، 
و�أعظ���م مرتب���ة يمكن �أن يبلغها الأداء الإن�سان���ى، ومن ثم ف�إننا نق�صد به المقدرة على 
الأداء الخ���ارق فى مجال م���ا، �أو �أكثر، وعلى تقديم �إنجازات رفيعة الم�ستوى، �أو فائقة 
الن���درة والأ�صال���ة ف���ى ه���ذا المجال عل���ى المج���ال الإن�سانى، يكون م���ن ��شأنه���ا �أن ت�ؤدى 
�إلى ا�ستب�ص���ار وفه���م جدي���د، بحي���ث ي�ؤثر ه���ذا لاا�ستب�ص���ار ت�أثيرًا عميقً���ا فى ميدان 
م���ا، �أو �أك�ث�ر م���ن ميادي���ن الن�ش���اط الإن�سان���ى، وي����ؤدى �إلى تح���ولات كيفية ف���ى حياة 
الب�شري���ة جمع���اء، وبحيث يبقى هذا الت�أثير العمي���ق ممتدًا لفترة طويلة من الزمن 

)القريطى،2015(.
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تعقيب
 بع���د ا�ستعرا����ض مفهوم التفوق ونموذج القريطى، ف�إن الباحث الحالى يتبنى 
نم���وذج القريط���ى ال���ذى ي�ص���ف م�ست���وى الآداء الإن�سانى الفائ���ق، �إذ �أن ه���ذا النموذج 
يت�ص���ف بالدق���ة والو�ص���ف المنطقى ؛ حيث تمكن هذا النم���وذج �أن يفك لاا�شتباك بين 
المفاهي���م الت���ى ت�ص���ف التفوق؛ فق���د تم و�ضع حدود ب�ي�ن كل مفهوم والآخ���ر؛ لي�سهل 

التمييز بين هذه الم�صطلحات.

فرو�ض البحث:
 فى �ضوء الإطار النظرى ال�سابق والدرا�سات ال�سابقة قام الباحث الحالى 

ب�صياغة فرو�ض البحث الحالي كما يلى:
(((1 توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائي���ا عن���د م�ست���وى دلال���ة )0.05( ب�ي�ن متو�سط رتب 

درجات المجموعتين )التجريبية وال�ضابطة( فى القيا�س البعدى على اختبار 
جودة الحياة لطلاب الجامعة ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائي���ا عن���د م�ست���وى دلال���ة )0.05( ب�ي�ن متو�سط رتب 
درجات المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلى والبعدى على اختبار جودة 

الحياة لطلاب الجامعة ل�صالح القيا�س البعدي.
(((3 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيًا عند م�ست���وى دلالة)0.05( ب�ي�ن متو�سط رتب 

درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبعى عل���ى اختبار 
جودة الحياة لطلاب الجامعة. 

�إجراءات البحث
1-منهج البحث

يعتم���د منه���ج البحث الحالي عل���ى المنه���ج التجريبى )ت�صمي���م المجموعتين(، 
حي���ث تق���دم المعالج���ة التجريبي���ة لإح���دى المجموعت�ي�ن )المجموع���ة التجريبي���ة( �أما 
بالن�سب���ة )للمجموع���ة ال�ضابط���ة( فت�ت�رك بغ�ي�ر معالج���ة. حي���ث تخ�ض���ع المعالج���ة 

التجريبية هذه �إلى ت�صميم المجموعتين قيا�س –بعدى )�إبراهيم، 2010(. 
 2-عينة البحث

1(-العينة الا�ستطلاعية 
 اله���دف منه���ا ح�س���اب الخ�صائ����ص ال�سيكومتري���ة )الثب���ات( لاختب���ار الذكاء 
لل�صغ���ار والكب���ار )�إعداد: الأن�ص���ارى،2006(، واختبار جودة الحي���اة لطلاب الجامعة 
)�إع���داد: الباح���ث الح���الى(، وتكونت من عين���ة ع�شوائية من ط�ل�اب وطالبات جامعة 
ال�سوي����س بكلية التربية قوامه���ا )153( طالب وطالبة. وكان عمرهم الزمنى يتراوح 
ماب�ي�ن)19-20( �سنة بمتو�س���ط قدره)19.54( وانحراف معي���ارى قدره )0.49(؛ مما 

يدل على تكاف�ؤ العينة.
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2(- العينة الأ�سا�سية
 تم اختي���ار العين���ة الت���ى طب���ق عليه���ا البرنام���ج الإر�ش���ادى النف�س���ي الدين���ي 
 )Stratified Random Sampleالجماع���ى فى �ضوء )العينة الع�شوائية الطبقية

وذلك على النحو التالى:	
)أ(	 تحدي���د الفئ���ات المختلفة ف���ى المجتمع الأ�صلى )ط�ل�اب الفرق���ة الثانية بكلية 

التربية جامعة ال�سوي�س وعددهم 521 طالب وطالبة(.
)ب(	 تم فرز عدد الطلاب والطالبات الفائقين والفائقات من هذا المجتمع الأ�صلى 

وق���دره )192( طال���ب وطالب���ة وهم الذي���ن ح�صلوا على تقدير ع���ام جيد جدا 
فما فوق بال�سنة الدرا�سية 2014م.

)ج(	  تم تطبيق اختبار الذكاء لل�صغار والكبار لفرز الفائقين الذين يح�صلون على 
)120( على هذا لااختبار وكان عددهم 22 طالبًا وطالبة.

)د(	 تم اختي���ار العين���ة الأ�سا�سي���ة بطريق���ة ع�شوائية وهم 16 طالب���ة تم تق�سيمهم 
بالت�س���اوى �إلى: )8( طالب���ات يمثل���ن المجموع���ة التجريبي���ة و )8( طالب���ات 
�أخري���ات يمثل���ن المجموع���ة ال�ضابط���ة وك�ل�ا �أف���راد المجموعت�ي�ن م���ن طالبات 
الفرق���ة الثاني���ة بكلية التربي���ة بجامعة ال�سوي�س، بمتو�س���ط عمر زمنى قدره 
)20,66( وانح���راف معي���ارى ق���دره )0,45(، وتمت تكاف�ؤ عين���ة البحث؛ لرفع 
م�ست���وى الدق���ة فى التجربة م���ن خلال تثبي���ت خ�صائ�ص �أف���راد المجموعتين 
المتمثل���ة )العمرالزمن���ى، معام���ل الذك���اء، الم�ست���وى لااجتماع���ى لااقت�صادى( 

با�ستخدام اختبار مان ويتنى كما هو مو�ضح بالجدول)1(.

جدول )1(
التكاف�ؤ بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة فى العمر الزمنى ومعامل الذكاء والم�ستوى الاجتماعى 

الاقت�صادى با�ستخدام اختبار مان ويتنى
                              إحصاء

نالمجموعةالمتغيرات
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Zالاحتمالقيمة

العمر الزمنى
77.5052.500.001.00التجريبية

77.5052.50الضابطة

معامل الذكاء
77.5052.500.001.00التجريبية

77.5052.52الضابطة

المستوى الاجتماعى الاقتصادى
77.2150.500.2570.797التجريبية

77.7954.50الضابطة
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عن���د م�ست���وى  �إح�صائيً���ا  دال���ة  ف���وق  وج���ود  ع���دم   )1( ج���دول  م���ن  يت�ض���ح   
دلال���ة)0.05( بين المجموعت�ي�ن )التجريبية وال�ضابطة( فى متغايرت)العمر الزمنى 
ومعام���ل الذك���اء والم�ست���وى لااجتماع���ى لااقت�صادى(؛ مم���ا يعنى تواف���ر التكاف�ؤ بين 
المجموعت�ي�ن ال�سابقتين. ولتحقيق التكاف�ؤ بين المجموعتين )التجريبية وال�ضابطة( 
على متغير البحث الحالي )اختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة( فقد تم ا�ستخدام 
لااختبار الإح�صائى مان ويتنى للتحقق من توافر هذا التكاف�ؤ من عدمه، كما مو�ضح 

بالجدول)2(التالى:

جدول)2(
التكاف�ؤ بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة فى )�أبعاد- الدرجة الكلية( على

 اختبار جودة الحياة لدى طلاب الجامعة
                 إحصاء

الأبعاد
نالمجموعة

متوسط 
الرتب

الاحتمال)sig(قيمةZمجموع الرتب

جودة الصحة البدنية
72.2951.00التجريبية

0.1970.844 77.7154.00الضابطة

جودة الصحة النفسية
77.1450.00التجريبة

0.3210.748 77.8655.00الضابطة

جودة الحياة الأسرية 
والاجتماعية

77.1450.00التجريبة

0.3270.743 77.8655.00الضابطة

جودة الحياة الدينية
75.3637.50التجريبة

1.9450.052 79.6467.50الضابطة

جودة الحياة الجامعية
77.7954.50التجريبة

0.2600.795 77.2150.50الضابطة

الدرجة الكلية للاختبار
77.1450.00التجريبة

0.3190.749
77.8655.00الضابطة

 يت�ضح من الجدول )2( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.05( 
ب�ي�ن متو�سطى رتب المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ضابطة على )�أبعاد- الدرجة الكلية( 
لاختب���ار ج���ودة الحي���اة لط�ل�اب الجامع���ة؛ مم���ا يدل عل���ى توافر مب���د�أ التكاف����ؤ لكلا 

المجموعتين ال�سابقتين على هذا لااختبار .
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3-�أدوات البحث
1(-مقيا�س الم�ستوى الاجتماعى الاقت�صادى للأ�سرة )�إعداد: ال�شخ�ص، 2013(

[1]- و�ص�ف المقيا��س: يه���دف �إلى تحدي���د الو�ض���ع لااجتماع���ى لااقت�ص���ادى 
للأ�س���رة الم�صري���ة ب�أك�ب�ر ق���در من الدقة فى ظ���ل الظروف الراهن���ة وذلك من خلال 
معادل���ة تنب�ؤية)�ستو�ض���ح بع���د ذل���ك(. وت�ت�رواح الدرجة عل���ى هذا المقيا����س ما بين 5 

درجات حتى 41 درجة، وذلك من خلال خم�س �أبعاد. 

[2]- ثب�ات المقيا�س: قام الباح���ث الحالى بتطبيق المقيا�س عل عينة ع�شوائي 
قدره���ا)46( طالب���ة م���ن طالبات الدبلوم الع���ام بكلية التربية بجامع���ة ال�سوي�س فرع 
الط���ور م���ن �إجم���الى )135( طالب���ة؛ وذلك لتحقق م���ن ثبات ه���ذا المقيا�س من خلال 

طريقتين وهما:

 طريقة التجزئة الن�صفية )الفردى- الزوجى(: وهذا مو�ضح بجدول )3( التالى 	

جدول)3(
ح�ساب ثبات اختبار الم�ستوى لااجتماعى لااقت�صادى با�ستخدام 

طريقة التجزئة الن�صفية
                               الإحصاء

 درجتا الاختبار
معامل ارتباط بيرسونعمن

4616.822.35النصف الفردى
**0.72

468.302.05النصف الزوجى

** دالة عند م�ستوى )0.01(

 يت�ض���ح من الج���دول ال�سابق �أن معامل لاارتب���اط لبير�سون هي )0.72( و هو 
معام���ل ارتب���اط دال عند م�ستوى )0.01(. وبا�ستخ���دام معادلة )�سببيرمان – بروان 
1910(؛ لت�صحي���ح معامل الطول لثب���ات التجزئة الن�صفية، فقد �أ�سفر معامل الثبات 
الم�صح���ح ع���ن قيمة قدره���ا )0.83( وهو معامل ثبات قوى، ممايعن���ى ثبات و ا�ستقرار 

الدرجة على المقيا�س.

 طريقة معامل ثبات �ألفا: تم الح�صول على معامل ثبات با�ستخدام معامل �ألفا 	
كررونباخ مقداره)0.65(، مما يعنى ثبات وا�ستقرار الدرجة على المقيا�س.
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2(- اختبار الذكاء لل�صغار والكبار)�إعداد: الأن�صارى، 2006(
[1]- و�ص�ف الاختبار:وي�شتم���ل ه���ذا لااختبار على )60( �س����ؤلااً، ويو�ضح الن�ص 
الموج���ود �أمام كل عبارة)ر�أ�س ال�س�ؤال( ما هو مطلوب من المختبر، فقد يكون المطلوب 
عق���د مقارن���ات ب�ي�ن ت�صميمات معينة، �أو يق���دم للمختبر �أرق���ام، �أو �أحرف تتبع نمطًا 
معينً���ا ف���ى ترتيبه���ا ع���دا واحدًا منه���ا لن يك���ون ملائمًا وعل���ى المخت�ب�ر معرفة ذلك، 
وبع����ض الأ�سئل���ة التى يجيب عليها المختبر معرفة ذل���ك، وبع�ض الأ�سئلة التى يجيب 
عليها المختبر بو�ضع كلمة فى المكان المخ�ص�ص لذلك وقد يكون المختبر �أن يختار من 
بدائ���ل متنوع���ة معطاة ل���ه فى بع�ض الأ�سئلة، ولا يجرى لااختب���ار �إلا �إذا كان المختبر 
ف���ى حال���ة ذهني���ة منتع�ش���ة- �أى يف�ض���ل �أن يجرى فى �أوق���ات ال�صباح- ك���ذا ينبغى �أن 
تكون الإ�ضاءة جيدة و�سائر الحالات البيئية المحيطة ملائمة، ويجب �أن يلفت النظر 

لدقة ملاحظة قيود الوقت ويح�سن �أن ير�صد الزمن عن طريق �ساعة رونومتر.

[2]- �أ�ص�ول ه�ذا الاختبار: هذا لااختب���ار م�ؤ�س�س على اختب���ار الفريد مونزرت 
Alfred W. Munzert لقيا�س ن�سبة ذكاء الأفراد)12( �سنة �إلى الر�شد وعدل بما 

يتفق مع البيئة العربية.

[3]-مايقي�س�ه الاختبار: يقي�س هذا لااختبار القدرة العقلية العامة، �أو الذكاء 
الع���ام، �أو كل م���ا يعرفه البع�ض ب�أنه قدرة القدرات وموهبة المواهب والمح�صلة العامة 
لجمي���ع الق���درات المعرفي���ة الأولي���ة �أي الق���درة الم�سئولة ع���ن جميع �أ�سالي���ب الن�شاط 
المعرف���ى، وه���ذا مفهوم �إح�صائى ظهر لنا نتيجة تطبيق مناهج التحليل العاملى على 
نتائج لااختبارت المختلفة، وقد تم تقنين هذا لااختبار على طلاب المرحلة الإعدادية 
والثانوي���ة وك���ذا عل���ى عينة من ط�ل�اب جامع���ة الأ�سكندري���ة؛ وذلك لتحدي���د ثباته. 

وفيما يلى تو�ضيح الخطوات التى اتبعت لتحديد هذه الغاية:

[4]-ثب�ات الاختب�ار: تم ح�س���اب لااختب���ار بطريقة �إع���ادة التطبي���ق، فقد �أعيد 
تطبي���ق لااختب���ار عل���ى عينات م���ن الم�ستوي���ات العمرية المختلف���ة بالمدار����س الإعدادية 
والثانوي���ة والجامعي���ة، حي���ث بل���غ ع���دد �أفراد عين���ة المرحل���ة الإعدادي���ة)500( طالب 
وكان معامل الثبات )0.69(، وبلغ عدد �أفراد عينة المرحلة الثانوية)500( طالب وبلغ 
معام���ل الثب���ات )0.71(، وبلغ عدد �أف���راد عينة المرحلة الجامعي���ة )400(،وبلغ معامل 
الثبات)0.73(، بينما بلغ معامل الثبات)0.75( للمجموع الكلى لأفراد العينة )1400( 
طال���ب. وم���ن معام�ل�ات لاارتباط ال�سابقة يت�ض���ح �أن الدرجة الكلي���ة للاختبار ثابت 
�إح�صائ���ى مر����ض؛ مما يجعله �صالحً���ا للتطبيق على الأف���راد والجماعات للأاغرا�ض 

العلمية والعملية.
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[5]- �صدق الاختبار: يقا�س �صدق لااختبار الحالى ب�أكثر من طريقة:
 علاق���ة �ص���دق لااختب���ار بغيره من من لااختب���ارات: اختبر �ص���دق لااختبار 	

بالا�ستناد �إلى اختبار القدرات العقلية الأولية، بالإ�ضافة �إلى تطبيق لااختبار الحالى 
عل���ى مجموعة من طلبة وطالبات المدار�س بالمرحل���ة الإعدادية والثانوية والجامعية 
بمدين���ة الأ�سكندري���ة، ويب�ي�ن ج���دول)4( معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن اختب���ار القدرات 

العقلية الأولية ولااختبار الحالى.

جدول)4(
معاملات الارتباط بين اختبار القدرات العقلية الأولية والاختبار الحالى

مستوى الدلالةمعاملات الارتباطعدد أفراد العينةالبيان

8000.480.01معانى الكلمات والاختبار الحالى

8000.710.01الإدراك المكانى والاختبار الحالى

8000.340.01التفكير والتفكير الحالى

8000.490.01القدرة العددية والاختبار الحالى

8000.760.01القدرة العقلية العامة والاختبار الحالى

 كم���ا اخت�ب�ر �صدق لااختب���ار �أي�ضًا بالا�ستن���اد �إلى اختبار الم�صفوف���ات المتتابعة 
لرافن، ويبين جدول)5( معاملات لاارتباط بين اختبار رافن ولااختبار الحالى.

جدول)5(
معاملات الارتباط بين »رافن« للم�صفوفات المتتابعة والاختبار الحالى

مستوى الدلالةمعاملات الارتباطعدد أفراد العينةالمرحلة التعليمية

5000.670.01الإعدادية

5000.700.01الثانوية

5000.700.01الجامعية

15000.760.01المجموع

ال�ص�دق العامل�ى: وج���د �أن ت�شبع���ات لااختب���ار بالعامل الع���ام بطريق���ة التدوير المائل 
ه���ى 0.75، ويت�ضح مم���ا �سبق �أن اختبار الذكاء الحالى �صادق فى قيا�س مانطلق عليه 

القدرة العقلية العامة.

[ 6]-ح�س�اب ثب�ات الاختبار بوا�س�طة الباحث الح�الى: قام الباحث الح���الى بح�ساب 
ثبات هذا لااختبار من خلال طريقتين هما:
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 طريقة التجزئة الن�صفية)الفردى- الزوجى(: وهذا ما هو مو�ضح بجدول)6(	

جدول)6(
ح�ساب ثبات اختبار الذكاء لل�صغار والكبار با�ستخدام طريقة

 التجزئة الن�صفية )الفردى-الزوجى(
                             الإحصاء

 درجتا الاختبار
معامل ارتباط بيرسونعمن

5015.703.15النصف الفردى
** 0.56

5016.302.88النصف الزوجى

 يت�ض���ح من الج���دول ال�سابق �أن معامل لاارتب���اط لبير�سون هي )0.56( و هو 
معام���ل ارتباط دال عن���د م�ستوى )0.01(. وبا�ستخدام معادل���ة )ب�سيرمان- براون(؛ 
لت�صحي���ح معامل الطول لثبات التجزئة الن�صفية، فقد �أ�سفر معامل الثبات الم�صحح 
ع���ن قيم���ة قدرها )0.71( وه���و معامل ثبات قوى، ممايعنى ثب���ات و ا�ستقرار الدرجة 

على المقيا�س.

 الثبات با�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ 	
 تم الح�صول على معامل ثبات با�ستخدام معامل �ألفا كررونباخ مقداره)0.63(، 

وهو معامل ثبات قوى؛ مما يعنى ثبات وا�ستقرار الدرجة على المقيا�س.

3( اختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة )�إعداد: الباحث(

[ 1]- و�ص�ف الاختب�ار: �أع���د الباح���ث ه���ذا لااختب���ار لط�ل�اب الجامعة فق���ط فى �ضوء 
�إطلاع���ه عل���ى اختب���ارات �سابق���ة وت���راث �سيكولوج���ى المتعلق���ة به���ذا المتغ�ي�ر       
)ج���ودة الحي���اة( وه���ى: )�شق�ي�ر، 2009 ؛ نعي�سة، 2009؛ �شيخ���ى، 2014، من�سى 
وكاظ���م، 2006؛ ال�سيد، 2012؛ كاظم والبه���ادلى، 2005(. ويتكون لااختبار فى 
�شكله النهائى من 37عبارة - وذلك بعد حذف ثلاث عبارات �أرقام )26، 28، 31(

 - موزعة على خم�سة �أبعاد هى: 
 البع�د الأول ج���ودة ال�صحة البدنية ويتكون من 7 عب���ارات هى: )11-10-2-1-	

.)29-21-20
 البعد الثانى جودة ال�صحة النف�سية ويتكون من 8عبارات هى: )13-12-4-3-	

.)31-30-23-22
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 البع�د الثال�ث جودة الحي���اة الأ�سري���ة ولااجتماعية ويتكون م���ن 8عبارت هى:      	
.)33-32-25-24-15-14-6-5(

 البع�د الراب�ع جودة الحياة الديني���ة، ويتكون من 7 عبارت ه���ى:)17-16-8-7-	
.)35 ،34-26

 البع�د الخام�س جودة الحي���اة الجامعية ويتكون من 7عبارات هى: )19-18-9-	
.)37-36-28-27

 والدرج���ة الكلي���ة للاختبار تتراوح من �صفر: 74 درجة، ولااختبار يتكون من 
تقدي���ر ثلاث���ى )مواف���ق، موافق لحد ما، غ�ي�ر موافق( بحيث تعط���ى درجتان لموافق، 
ودرج���ة واح���دة لمواف���ق لح���د م���ا و�صف���ر لغ�ي�ر مواف���ق. وجميع العب���ارت ف���ى لااتجاه 
الموج���ب ماع���دا 5 عب���ارات ذات لاارق���ام )11، 13، 25، 30، 32( فهى عبارت �سلبية، وعند 
تقدي���ر الدرجة لها يعك����س الميزان ال�سابق. وتم تق�سيم لااختبار �إلى ثلاث م�ستويات: 
[1-الم�ست���وى الأول)�صف���ر-43( منخف����ض ج���ودة الحياة2-الم�ست���وى الثان���ى)62-44( 
متو�سط جودة الحياة3-الم�ستوى الثالث)63-74( مرتفع جودة الحياة]. وقد ا�ستحدث 
الباحث الحالى بعدا جديدا فى هذا لااختبار وهو بعد جودة الحياة الدينية؛ مما يعد 

�إ�ضافة جديدة للاختبار. 

[2]- الإح�ص�اء الو�صفى للاختبار: تم تطبيق لااختبار على عينة قدرها )153( طالب 
وطالب���ة بالفرق���ة الثاني���ة بكلية التربي���ة بجامع���ة ال�سوي�س بتاري���خ 27-3-2015 وتم 

الح�صول على نتائج الإح�صاء الو�صفى لهذا لااختبار كما مبين بالجدول)7(

جدول)7(
الإح�صاء الو�صفى لاختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة فى �صورته الأولية

قيم
دال

عد

سط
تو

الم

يط
وس

ال

ال
نو

الم

ف 
را

نح
الا

رى
عيا

الم

ين
تبا

ال

دى
الم

جة
در

ى 
عل

أ

جة
در

ى 
أدن

واء
لالت

ا

طح
فر

الت

0.390ــــ15353.0954.0054.009.4486.264472280.293

يت�ضح مم جدول)7( �أن قيمة المتو�سط تكاد تت�ساوى مع قيمة الو�سيط ؛ مما 
يعد م�ؤ�شر دال على اعتدالية التوزيع.
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[3]- ثبات الاختبار: قام الباحث الحالى بح�ساب ثبات هذا لااختبار بطريقتين هما:

 الثب�ات بالتجزئ�ة الن�ص�فية: تم ح�س���اب ثب���ات التجزئ���ة الن�صفي���ة )الف���ردى- 	
الزوجى( و هى ما تعرف بمعامل لاات�ساق الداخلى، وهى مو�ضحة بالجدول)8(.

جدول)8(
ح�ساب ثبات اختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة با�ستخدام طريقة التجزئة الن�صفية

 )الفردى-الزوجى(
 الإحصاء

 درجتا الاختبار
ن

عم
معامل ارتباط 

بيرسون
مستوى الدلالة

15327.144.94النصف الفردى
دالة**0.83

15325.944.91النصف الزوجى

** دالة عند م�ستوى )0.01(

 يت�ض���ح من الج���دول ال�سابق �أن معامل لاارتب���اط لبير�سون هي )0.83( و هو 
معام���ل ارتب���اط دال عند م�ستوى )0.01(. وبا�ستخ���دام معادلة )�سببيرمان – بروان 
1910(؛ لت�صحي���ح معام���ل الط���ول لثب���ات التجزئة الن�صفي���ة،�إذ �أ�سف���ر معامل الثبات 
الم�صح���ح ع���ن قيمة قدره���ا )0.91( وهو معامل ثبات قوى، ممايعن���ى ثبات و ا�ستقرار 

الدرجة على المقيا�س.

 الثبات با�س�تخدام معامل �ألفا كرونباخ للتكاف��ؤ: تم الح�صول على معامل ثبات 	
با�ستخ���دام معام���ل �ألف���ا كررونباخ مق���داره)0.87(، مم���ا يعنى ثب���ات وا�ستقرار 

الدرجة على المقيا�س.

[4]- �صدق الاختبار: تم ح�ساب �صدق جودة الحياة بطريقتين هما: 
 �ص���دق 	 طري���ق  ع���ن  المقيا����س  �ص���دق  ح�س���اب  تم  المحت�وى:  �ص�دق  طريق�ة 

المحتوى)�ص���دق المحكمين(،وه���ذا م���ن خ�ل�ال عر�ض لااختب���ار فى �صورت���ه لااولية - 
م���ع تعريف لمفه���وم جودة الحياة و�أبع���اده وم�صادر ا�شتقاق هذا لااختب���ار- على ع�شرة 
محكم�ي�ن م���ن �أ�سات���ذة الجامعة ف���ى تخ�ص�ص ال�صح���ة النف�سية و عل���م النف�س . وقد 
�أدلى ع���دد من ال�س���ادة الأ�ساتذة المحكمين بن�سب���ة )85%( بالموافقة على جميع عبارات 
المقيا�س، وقد طلب منهم تحديد الآتى:)1- مدى دقة �صياغة بنود المقيا�س2- �صحة 
اللغة وملائمتها للعينة مو�ضع البحث 3- هل تحتوى العبارة الواحدة على �أكثر من 
م�ضم���ون؟4- ه���ل هناك ت�ضارب فى عبارات المقيا�س؟5-ه���ل ي�صلح المقيا�س فى قيا�س 

ما و�ضع لقيا�سة؟6- �إ�ضافة مايجب �أن ي�ضاف(.
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 طريقة ال�صدق التكويني: وذلك من خلال ح�ساب �صدق المقارنة الطرفية)القدرة 	
التمييزية( وتم هذا با�ستخدام مايلى:

�أ- ح�ساب الن�سبة الحرجة . وهذا مو�ضح بجدول)9(

جدول )9(
ح�س���اب الن�سب���ة الحرجة لدالة الفروق بين متو�سط درجات �أف���راد الإرباعى الأعلى و 

متو�سط درجات �أفراد الإرباعى الأدنى.

              الإحصاء

 المتغير

)الإرباعى الأعلى(
ن = 42

)الإرباعى الأدنى(
قيمة النسبةن = 41

الحرجة المحسوبة
مستوى الدلالة

عمعم

اختبار جودة الحياة لطلاب 
الجامعة

دالة *-415.331.92. 64.423.3721

* دالة عند م�ستوى معنوية)0.05(

 يب�ي�ن ج���دول )9( نتائ���ج الن�سب���ة الحرج���ة لدلال���ة الف���رق ب�ي�ن متو�سط���ي 
المجموعت�ي�ن المتطرفت�ي�ن في اختبار ج���ودة الحياة لطلاب الجامع���ة. حيث يت�ضح من 
ه���ذا الج���دول �أن قيم���ة الن�سب���ة الحرجة المح�سوبة ه���ى)-1.92( وهى قيم���ة �أكبر من 
القيم���ة الجدولي���ة)-1.96(، مم���ا يدل على وجود ف���روق دالة �إح�صائي���ا عند م�ستوية 
معنوي���ة)5%( مم���ا يعن���ي �أن اختب���ار جودة الحياة تتوف���ر عليه الق���درة التمييزية بين 
العينت�ي�ن المتطرفت�ي�ن عل���ى اختب���ار ج���ودة الحي���اة فالاختب���ار �إذن �ص���ادق، والتوج���ه 
النظ���ري ال���ذي يقول بوجود فروق كمية ب�ي�ن العينتين المتطرفتين على اختبار جودة 

الحياة لطلاب الجامعة �صادق كذلك.

العين���ة  عل���ى  لااختب���ار  تطبي���ق  بع���د  الداخل�ى:  التكاف��ؤ  ح�س�اب  ب- 
لاا�ستطلاعي���ة)ن=153( تم ح�س���اب معام���ل لاارتباط بين درجات العب���ارات والدرجة 

الكلية للاختبار الفرعى )�أبعاد لااختبار( با�ستخدام التكاف�ؤ الداخلى.
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جدول )10(
معامل ارتباط )ر( المفردة بالدرجة الكلية بالاختبار الفرعى )البعد(

جودة الصحة النفسيةجودة الصحة البدنية
جودة الحياة الأسرية 

والاجتماعية
جودة الحياة الجامعيةجودة الحياة الدينية

رقم 
العبارة

معامل )ر(
رقم 
العبارة

معامل )ر(
رقم 
العبارة

معامل )ر(
رقم 
العبارة

معامل )ر(
رقم 
العبارة

معامل )ر(

10.45330.57050.39870.34090.416

20.46740.59060.32980.218180.615

100.402120.356140.502160.258190.579

110.239130.324150.377170.347280.126

200.222220.515240.351260.185290.518

210.287230.466250.290270.295300.335

310.146330.328350.501370.242390.486

320.189340.455360.309380.299400.586

يت�ض���ح م���ن جدول )10( �أن جميع لاارتباطات با�ستخ���دام معامل �ألفا مقبولة 
ماع���دا العب���ارات �أرق���ام )26، 28، 31( فه���ى �أق���ل العب���ارات ارتباط���ا بالدرج���ة الكلي���ة 

للاختبارات الفرعية للاختبار ؛ لذا تم حذفها من لااختبار.

ج-ح�س�اب �ص�دق الأبعاد: تم ح�ساب معام�ل�ات لاارتباط بين درج���ات الأبعاد 
والدرج���ة الكلي���ة لاختبار ج���ودة الحياة لطلاب الجامع���ة با�ستخ���دام معامل ارتباط 

بير�سون، وكانت معاملات لاارتباط للأبعاد كما هو مبين بالجدول )11( التالى:
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جدول)11(
معاملات الارتباط بين الدرجة على الأبعاد والدرجة الكلية لاختبار 

جودة الحياة طلاب الجامعة
                               الإحصاء

 الأبعاد
معامل ارتباط بيرسونعمن

15310.132.30جودة الصحة البدنية
**0.659

15353.099.44الدرجة الكلية لاختبار

15310.723.09جودة الصحة النفسية
**0.807

15353.099.44الدرجة الكلية للاختبار

15311.962.74جودة الحياة الأسرية والاجتماعية
**0.784

15353.099.44الدرجة الكلية للاختبار

15311.541.80جودة الحياة الدينية
**0.643

15353.099.44الدرجة الكلية للاختبار

1538.712.95جودة الحياة الجامعية
**0.714

15353.099.44الدرجة الكلية للاختبار

** دالة عند م�ستوى)0.01(

 ت�ش�ي�ر نتائ���ج ج���دول)11( �أن جمي���ع معام�ل�ات لاارتب���اط موجب���ة ودالة عند 
م�ستوى )0.01(، مما يطمئن الباحث على ا�ستخدام لااختبار.

4(- برنامج الإر�شاد النف�سي الديني الجماعي

الهدف العام للبرنامج الإر�شادى النف�سي الديني للدرا�سة الحالية:

)1(- الهدف العام
 يه���دف ه���ذه البرنامج �إلى تنمية جودة الحياة)ج���ودة ال�صحة البدنية، جودة 
ال�صح���ة النف�سي���ة وج���ودة العلاق���ات الأ�سري���ة ولااجتماعية وج���ودة الحي���اة الدينية 
وج���ودة الحي���اة لااجتماعي���ة(، وذل���ك ف���ى �ض���وء تطبي���ق فني���ات البرنام���ج الإر�شادى 
النف�س���ى الدين���ى الجماع���ى عل���ى المجموع���ة التجريبي���ة م���ن طالب���ات كلي���ة التربي���ة 

بجامعة ال�سوي�س. وينبثق عن هذا الهدف العام �أهداف فرعية له وهى:
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11 تنمي���ة وتح�س�ي�ن ج���ودة �صحته���ن البدنية من خ�ل�ال المحافظة عل���ى الن�شاط .
والحيوي���ة ور�شاق���ة الج�س���م بممار�سة الريا�ض���ة، �أو باتباع نظ���ام غذائى �سليم 
وتنمي���ة اللياق���ة البدني���ة العالي���ة والمحافظة عل���ى ال�صحة البدني���ة و العناية 

بالوزن المثالى للبدن.
22 تنمي���ة ج���ودة �صحته���ن النف�سي���ة ع���ن طري���ق تنمي���ة الم�شاع���ر الإيجابية نحو .

الم�ستقبل)التف���ا�ؤل نحو الم�ستقبل( وزيادة لاا�ستمتاع )التنعم( بالحياة وتقدير 
ذواته���ن، وكذل���ك تنمي���ة الر�ضا ع���ن الحياة وزي���ادة العوام���ل الم�ؤدي���ة لل�شعور 

بال�سعادة.
33 تنمي���ة ج���ودة العلاق���ات الأ�سرية لديه���ن والمتمثلة فى تنمية ال�شع���ور بالر�ضا .

الوال���دى عليه���ن وحثه���م على التق���رب �إليهما وتنمي���ة ج�سور الثق���ة المتبادلة 
بينهن وبين �أفراد �أ�سرهن.

44 تنمي���ة ج���ودة العلاق���ات لااجتماعي���ة لديه���ن م���ن خ�ل�ال تنمي���ة العلاق���ات .
البين�شخ�صي���ة بينه���ن وب�ي�ن زملائه���ن بالبح���ث وزي���ادة مه���ارات التوا�ص���ل 
لااجتماع���ى م���ع الآخري���ن م���ع زي���ادة لاانب�ساطي���ة لديه���ن وتنمي���ة مه���ارات 

لااندماج مع الآخرين.
55 تنمي���ة جودة الحياة الديني���ة لديهن من خلال تنمية ال�شجاعة لقول ال�صدق .

مهم���ا كان مكلفا والت�أكيد على الوفاء بالوع���د وتنمية المداومة على ال�صلوات 
المفرو�ضة وذكر الله تعالى .

66 تنمي���ة ج���ودة الحي���اة الجامعية لديه���ن فى �ضوء زي���ادة تنمية ال�شع���ور بالمتعة .
�أث���اء تواجده���ن بالجامع���ة و تنمية ال�سع���ادة لطلب العلم ولااهتم���ام بالبحث 
الجامعي���ة وبذل �أق�صى طاقاتهن فى �سبي���ل تح�صيل العلم و تنمية مبد�أ)من 
جد وجد ومن زرع ح�صد(. وتنمية لااتجاه الإيجابى نحو جامعتهن مع �إنجاز 

الواجبات الجامعية على خير وجه. 
77 تدريبه���ن عل���ى لاا�سترخ���اء الع�ضلى للتخل�ص م���ن التوتر والقل���ق اللذان قد .

ي�سببان فقدان جودة الحياة لديهن.

)2(- التخطيط الزمنى للبرنامج:
 تك���ون البرنام���ج الإر�شادى النف�سي الديني الجماعى م���ن ثمان ع�شرة جل�سة 
بواق���ع جل�ست�ي�ن ف���ى كل �أ�سبوع)�سب���ت وثلاث���اء( وقد ب���د�أ البرنامج ف���ى 4-4-2015م 
وانته���ى بت���ارخ 9-6-2015م علما ب�أن ثم���ة �أ�سابيع توقف فيه البرنام���ج؛ نظرًا لوجود 

�إجازات، �أو توقف ب�سبب امتحانات �آخر العام. 
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)3(- تقييم البرنامج 
 ا�ستخ���دم مقيا����س ج���ودة الحياة لطالب���ات الجامعة)�إع���داد: الباحث الحالى( 

لتقييم البرنامج)قبلى، بعدى، تتبعى(.

 )4(- محتوى جل�سات البرنامج 
 يو�ض���ح الج���دول )12( ملخ�صً���ا مكثفً���ا لمحتوى جل�س���ات البرنام���ج الإر�شادى 

النف�سي الديني الجماعى. 
جدول)12(

جل�سات البرنامج الإر�شادى النف�سي الديني الجماعى لتنمية جودة الحياة لدى 
طالبات الجامعة الموهوبات �أكاديميًا

الإجراءاتفنيات الجلسةأهداف الجلسةرقم الجلسة
زمن 
الجلسة

1-المحاضرة والمناقشةالتهيئة والتعارفالأولى
2-الواجبات المنزلية

1-الترحيب المسترشدات.
2-بناء الألفة بين المرشد 

والمسترشدات.
3-يعرف المرشد نفسه. 

للمسترشدات والعكس.
4-تلخيص للبرنامج من 
بدايته لنهايته والأهداف 

المرجوة منه.
5- الاتفاق على القواعد 

السلوكية المطلوب اتباعها 
خلال الجلسات ومكان 

ومواعيد عقدها.

45دقيقة

التعريف بالبرنامج الثانية
الإرشاد النفسي الديني 

الجماعى

1-المحاضرة والمناقشة.
2- التعزيز المعنوى.
3- العصف الذهنى.

4- الواجبات المنزلية.

1-شرح لمفهوم البرنامج 
النفسي الديني الجماعى، 

والمكونات والفنيات، 
والأسس التى يقوم عليه هذا 

البرنامج.
2-التأكيد على الالتزام 

بقواعد الجلسات. 

45 دقيقة

1-المحاضرة والمناقشة.شرح مفهوم جودة الحياةالثالثة
2-العصف الذهنى

1-شرح مفهوم )الجودة( 
لغويا.

2-شرح لمفهوم جودة الحياة 
اصطلاحا نفسيا.

45دقيقة
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الإجراءاتفنيات الجلسةأهداف الجلسةرقم الجلسة
زمن 
الجلسة

شرح النظريات المفسرة الرابعة
لجودة الحياة

1-العصف الذهنى.
2-المحاضرة والمناقشة. 

3- الواجبات المنزلية.

1-توضيح مفهوم النظرية 
فى علم النفس وأهدافها.

2-شرح نظرية أوتن 
كنموذج لتفسير جودة الحياة.

45دقيقة

1-شرح مفهوم الموهبة الخامسة
وخصائصهم.

1-المحاضرة والمناقشة.
2-الواجبات المنزلية.

1-شرح لمفهوم الموهبة 
)لغة واصطلاحا(.

2-توضيح خصائص 
الموهوبين.

45دقيقة

1-المحاضرة والمناقشة.التخلص من التوتر والقلق السادسة
2- الواجبات المنزلية

1-شرح لمفهوم الاسترخاء 
العضلى، ودوره فى خفض 

التوتر والقلق.
2- التدريب على الاسترخاء 

العضلى )الطرف العلوى(.

30دقيقة

1-التدريب على استرخاء السابعة
القدمين)الطرف السفلى(

2-التدريب على استرخاء 
عضلات الرقبة.

- الاسترخاء العضلى.
- الواجبات المنزلية.

1-تذكير المجموعة بماهية 
الاسترخاء العضلى 

وأهميته.
2-التدريب على استرخاء 

القدم اليسرى ثم القدم 
اليمنى.

3-استرخاء عضلات 
الرقبة.

40دقيقة

1- التعزيز المعنوى. تنمية جودة الحياة البدنية.الثامنة
2- النمذجة والاقتداء. 
3-الاعتراف بالذنب. 

4-التفاؤل.
5-الاستبصار.

6- ذكر الله تعالى.
7-الصلاة.

8- الصبر والامتثال لله 
تعالى.

1-عرض سيناريو)نموذج 
الاقتداء(.

2- الطلب من عضوات 
المجموعة الاقتداء 

بالسيناريو . من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة وذلك 

بهدف تنمية جودة الحياة 
البدنية لهن

50دقيقة
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الإجراءاتفنيات الجلسةأهداف الجلسةرقم الجلسة
زمن 
الجلسة

استكمال تنمية الحياة التاسعة
البدنية

1-التعزيز المعنوى.
2-الاستبصار.

3-الاعتراف بالخطأ.
4-الاستغفار.

5-ذكر الله تعالى.
6-الصلاة.

7-إعادة البناء المعرفى.
8-النمذجة والاقتداء.
9-الواجبات المنزلية.

1-يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة.

45 دقيقة

1-التعزيز المعنوى.تنمية جودة الصحة النفسيةالعاشرة
2-الاستبصار.

3-الاعتراف بالخطأ.
4-الاستغفار.

5-ذكر الله تعالى.
6-الصلاة.
7-الدعاء.

8-إعادة البناء المعرفى.
9-النمذجة والاقتداء.

10-الواجبات المنزلية.

1-يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة.

45دقيقة

الحادية 
عشرة

استكمال تنمية جودة 
الصحة النفسية

1-التعزيز المعنوى.
2-الاستبصار.

3-الاعتراف بالخطأ.
4-الاستغفار.

5-ذكر الله تعالى.
6-الصلاة.
7-الدعاء.

8-إعادة البناء المعرفى.
9-النمذجة والاقتداء.

10-الواجبات المنزلية.

1-يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق الفنيات المستخدمة 

فى الجلسة.

45 دقيقة
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الإجراءاتفنيات الجلسةأهداف الجلسةرقم الجلسة
زمن 
الجلسة

الثانية
 عشرة

تنمية جودة العلاقات 
الأسرية. 

1-التعزيز المعنوى.
2-الاستبصار.

3-الاعتراف بالخطأ.
4-الاستغفار.

5-ذكر الله تعالى.
6-الصلاة.
7-الدعاء.

8-إعادة البناء المعرفى.
9-النمذجة والاقتداء.

10-الواجبات المنزلية.

1-يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة.

45 دقيقة

الثالثة 
عشرة

تنمية جودة الحياة 
الاجتماعية

1-التعزيز المعنوى.
2-الاستبصار.

3-الاعتراف بالخطأ.
4-الاستغفار.

5-ذكر الله تعالى.
6.التوبة.

7-إعادة البناء المعرفى.
8-النمذجة والاقتداء.
9-الواجبات المنزلية.

1-يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة.

45دقيقة

الرابعة
عشرة

1-التعزيز المعنوى.تنمية جودة الحياة الدينية
2-الاستبصار.

3-الاعتراف بالخطأ.
4-التوبة.

5-إعادة البناء المعرفى.
6-النمذجة والاقتداء.
7-الواجبات المنزلية.

1-يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة.

45دقيقة

الخامسة
عشرة

1-التعزيز المعنوى.استكمال تنمية جودة الحياة
2-الاستبصار.

3-الاعتراف بالخطأ.	
التوبة.

5-إعادة البناء المعرفى.
6-النمذجة والاقتداء.
7-الواجبات المنزلية.

1-يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة.

45 دقيقة
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الإجراءاتفنيات الجلسةأهداف الجلسةرقم الجلسة
زمن 
الجلسة

السادسة 
عشرة

1-التعزيز المعنوى.تنمية جودة الخياة الجامعية
2-الاستبصار.

3-الاعتراف بالخطأ.
4-التوبة

5-ذكر الله تعالى	
التوبة.

6-إعادة البناء المعرفى.
7-النمذجة والاقتداء.
8-الواجبات المنزلية.

1- يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة.

45 دقيقة

السابعة 
عشرة

استكمال جودة الحياة 
الجامعية

1-التعزيز المعنوى.
2-الاستبصار.

4-التوبة
5-ذكر الله تعالى	

التوبة.
7-النمذجة والاقتداء.
8-الواجبات المنزلية.

- يطلب المرشد من 
المسترشدات الاقتداء بما 
جاء بالسيناريو الذى تلى 

عليهن وذلك من خلال 
تطبيق فنيات الجلسة.

45دقيقة

الجلسة
 الثامنة عشرة

1- تقييم أثر البرنامج 
الإرشادى النفسي 

الديني الجماعى على 
المسترشدات

1-التقويم الموضوعى:  
تطبيق القياس البعدى 
لمقياس جودة الحياة.

2-التقويم الذاتى: يطلب من 
كل مسترشدة أن تبين ما أثر 

هذا البرنامج عليها.
3-يشكر المرشد 

المسترشدين على حسن 
مشاركتهن فى إتمام هذا 
البرنامج على هذا النحو 

الإيجابى، مذكرًا إياهن بأنه 
سيجرى عليهن تطبيق قياس 
تتبعى )لمقياس جودة الحياة( 
بتاريخ 9-7-2015 بمشيئة 

الله تعالى.

30دقيقة

)5(- الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج:
 هن���اك مجموع���ة م���ن الفنيات)التكنيكي���ات( الت���ى ي�شمله���ا الإر�ش���اد النف�سي 
والتى بها يتحقق الهدف منه والتى تم ا�ستخدامها فى هذه البحث الحالي... وهى: 
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((( الاعتراف بالذنب: ويعنى لااعتراف بالذنب �أمام الله تعالى، ويتبع ذلك التكفير 1
والرجوع عن الإثم.

(((2 التوبة: وهى طريق المغفرة التى تحرر الذنوب وهى �أمل المخطىء.
(((3 الا�ستب�ص�ار: وه���و الو�صول بالفرد �إلى فهم �أ�سباب �شقائ���ه النف�سي وم�شكلاته 

النف�سي���ة ودوافع���ه، وعندما يفه���م الم�ؤمن نف�س���ه في�ستطي���ع مواجهتها بتقبل 
المفاهيم الجديدة والمثل العليا ويت�ضمن هذا نمو الذات. 

(((4 الدعاء: وهو علاج �أكيد للنف�س، في�شعر الفرد بالطم�أنينة وال�سكينة ويتخل�ص 
من الخوف. 

(((5 الا�ستغفار: �إن الإن�سان غير مع�صوم من الخط�أ، عندها �سي�ستغفر ربه. 
(((6 ذك���ر الله: وذك���ر الله تع���الى ه���و غ���ذاء الروح حي���ث يب���ث الطم�أنين���ة والهدوء 

وال�سعادة. 
(((7 ال�ربص: ال�ص�ب�ر هو مفتاح الفرج وهو يقى الإن�سان م���ن لاانهيار �أمام الم�صائب 

)الفرخ وتيم، 1991�ص145-144(.
(((8 �أ�س�لوب المحا�ض�رة والمناق�ش�ة: وهو الأ�سل���وب الإر�ش���ادي يعاملجا الأ�شه���ر 

ك�ث�ر ا�ستخدامً���ا والأو�ض���ح ت�أثيرًا باعتب���اره الأ�سلوب الإر�ش���ادي يعاملجا  لأ�او
يميلعتلا ال���ذي يغل���ب هيلع الأج���واء الإر�شادي���ة �شب���ه ةيملعلا، ويلع���ب اهيف 
عن�ص���ر التعل���م معلاول ىلع وحم ملعتلا و�ةداعإ التعلم دورًا رئي�سًا. دمتعيو اذه 
راكفلأ�، �وأ �إك�ساب مهارات،  الأ�سلوب ىلع تقديم معلومة، �وأ تو�ضيح، �وأ تنظيم 
�وأ مواجهة مواقف �وأ ا�ستثارة همم �وأ �عانقإ ىؤ�رب �وأ تلخي�ص الأحداث والربط 
محا�ض���رة  ب�إلق���اء  الإر�شادي���ة  ةعومجلما  دئاق  موقي  الأ�سل���وب  اذه  فيو  اهنيب. 
مت�سل�سل���ة  الزم���ن  مقي���دة  ةرابعلا  �ةلهس  فدهلا  او�ةحض  المحت���وى  حمددة 
راودلأ�ا ويتداولون الآراء  رعلا����ض، ويتبادل اهيف �أع�ض���اء ةعومجلما الإر�شادي���ة 
راكفلأ�او؛ فدهب تعدي���ل  قانلماو�تاش؛ حي���ث تكي�نوبس اهيف ًديزم���ا نم فراعلما 
راكفلأ�ا لماو�رعاش لاو�كولس نح���و ال���ذات وحنو الآخري���ن  لااتجاه���ات وتغي�ي�ر 

وحنو عمتجلما الذين يعي�نوش هيف ملاعلاو )ال�شهرى، 2008، �ص48-47(.
(((9 الق�صة: من الفنيات التى تجذب لاانتباه وتهيئ موقفًا جيدًا للتعلم والتربية، 

وف���ى الق�ص���ة ي���رى المري����ض من به مث���ل مر�ض���ه- وي�ستخ���دم الباحث الحالى 
المر����ض بمعن���ى »م�شكل���ة« لدى الم�ستر�ش���د- والق�ص�ص �أدوات نق���ل قوية تطلق 
طاقتنا الكامنة لل�شفاء والتكامل ولااندماج والتعبير، ومن �أف�ضل ما نقوم به 

لبع�ضنا البع�ض �أن ي�ستمع كل منا لق�ص�ص الآخر )محمد، 2000، �ص137(. 
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((1( الا�سترخاء الع�ضلى: يعرف لاا�سترخاء علميًا ب�أنه توقف كامل لكل لاانقبا�ضات 1
والتقل�صات الع�ضلية الم�صاحبة للتوتر... وعلى العموم نجد �أن �إعداد المري�ض 
وتهيئته لممار�سة التدريب على لاا�سترخاء الع�ضلى تتكون من النقاط التالية:

أ يب�ي�ن للمعال���ج �أنه مقبل على تعلم خبرة جدي���دة، �أو مهارة جديدة لا تختلف 	-
عن �أى مهارة �أخرى يكون قد تعلمها فى حياته كقيادة �سيارة.

ب يب�ي�ن له مثله مثل كثير من النا�س تعل���م �أن يكون م�شدودًا وع�صبيا ومتوترا، 	-
و�أنه بنف�س المنطق يمكنه �أن يكون عك�س ذلك �أى قادرًا على لاارتخاء والهدوء.

ج  �أن ي�ستلقى المري�ض فى و�ضع مريح عند بداية التدريب فى مكان هادىء خال 	-
من الم�شتتات. 

د يب���د�أ تدريب ع�ضو واحد فى البداية على لاا�سترخاء ويف�ضل �أن يكون الذراع 	-
وفق الخطوات التالية:

• غلق راحة اليد الي�سرى ب�إحكام وقوة.	
• ملاحظة التوتر فى ع�ضلات اليد.	
• فتح راحة اليد الي�سرى بعد ثوان معدودة و�إرخائها مع ملاحظة �أن الع�ضلات 	

�أخذت ت�سترخى وتثقل.
• يك���رر ه���ذا التمري����ض عددً���ا م���ن الم���رات حت���ى ي���درك المري����ض ب�ي�ن التوت���ر 	

ولاا�سترخاء.

ينتق���ل المعال���ج بع���د ذل���ك �إلى لااع�ض���اء المختلف���ة م���ن الج�س���م ع�ضوً���ا ع�ضوً���ا 
القدم�ي�ن                                     �أى  الج�س���م  م���ن  الأ�سف���ل  الن�ص���ف  ف���ى  تق���ع  الت���ى  الأع�ض���اء  م���ن  بدءً���ا 

)�إبراهيم، 2003�ص571-570(

((1( مراجع�ة الواجب�ات المنزلي�ة: ويتم من خلال ه���ذه المرحلة مناق�ش���ة الواجبات 1
المنزلي���ة م���ع الم�ستر�شد وذلك فى بداي���ة كل جل�سة على ح���دة. وجدير بالذكر 
�أن ع���دم مراجع���ة تلك الواجبات م���ع بداية كل جل�سة يعط���ى للعميل انطباعًا 
ب����أن المر�ش���د لا يعتبره���ا جزءً���ا م���ن عملي���ة التغير، ولذل���ك يج���ب مراجعتها 
مع���ه با�ستم���رار؛ لأنها تعت�ب�ر و�سيلة لم�ساعدته على تحقي���ق الأهداف المن�شودة 

)محمد، 2000�ص142(.
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نتائج البحث:
1- اختبار �ص�حة الفر�ض الاول: وين�ص عل���ى: »توجد فروق دالة �إح�صائيا عند 
م�ستوى دلالة)0.05( بين متو�سط رتب درجات المجموعتين )التجريبية وال�ضابطة( 
ف���ى القيا�س البعدى على)الأبع���اد والدرجة الكلية( على اختبار جودة الحياة لطلاب 

الجامعة«.
 وللتحق���ق م���ن �صح���ة ه���ذا الفر�ض تم ا�ستخ���دام اختب���ار مان ويتن���ى لدلالة 

الفروق بين المجموعات الم�ستقلة. والجدول)13( يو�ضح ذلك
جدول)13(

نتائج ح�ساب قيمة ) Z( لمتو�سطى رتب درجات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة فى 
القيا�س البعدى على )�أبعاد- الدرجة الكلية( لاختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة

                             الإحصاء 
نالمتغيرات

متوسط
الرتب

مجموع
الرتب

قيمة
)Z(

الاحتمال

بعد جودة الصحة البدنية
المجموعة التجريبية
المجموعة الضابطة

7
7

10.00
5.00

70.00
35.00

2.2740.023

بعد جودة الصحة النفسية
المجموعة التجريبية
المجموعة الضابطة

7
7

9.29
5.71

65.00
40.00

1.6390.101

بعد جودة الحياة الأسرية والاجتماعية
المجموعة التجريبية
المجموعة الضابطة

7
7

7.86
7.14

55.00
50.00

0.3310741

بعد جودة الحياة الدينية
المجموعة التجريبية
المجموعة الضابطة

7
7

8.36
6.64

58.50
46.50

0.8180.414

بعد جودة الحياة الجامعية
المجموعة التجريبية
المجموعة الضابطة 

7
7

9.79
5.21

68.50
36.50

2.0960.036

الدرجة الكلية
المجموعة التجريبية
المجموعة الضابطة

7
7

9.79
5.21

68.50
36.50

2.0580.040

م�ست���وى)0.05(  عن���د  �إح�صائي���ا  دال���ة  ف���روق  وج���ود  ج���دول)13(  يو�ض���ح   
ف���ى  وال�ضابط���ة(  المجموعتين)التجريبي���ة  �أف���راد  درج���ات  رت���ب  متو�سط���ى  ب�ي�ن 
القيا����س البع���دى لاختب���ار ج���ودة الحي���اة لط�ل�اب الجامعة عل���ى ثلاثة �أبع���اد )جودة 
ال�صح���ة البدني���ة، ج���ودة ال�صح���ة الديني���ة وج���ودة الحي���اة الجامعي���ة( بالإ�ضافة �إلى
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)الدرج���ة الكلي���ة(، لك���ن لم يوج���د ف���روق دال���ة �إح�صائي���ا عن���د م�ست���وى)0.05( ب�ي�ن 
متو�سط���ى رت���ب درج���ات �أف���راد المجموعت�ي�ن )التجريبي���ة وال�ضابط���ة( ف���ى القيا����س 
البع���دى لاختبار جودة الحياة لط�ل�اب الجامعة على بعدين )جودة ال�صحة النف�سية 

و جودة الحياة الأ�سرية ولااجتماعية(. وال�شكل البيانى )1( يو�ضح ذلك

ا	لبعدالثالث = 3.00 ا	لبعد الثانى =2.00 البعد الأول = 1.00
ا	لدرجة الكلية = 6.00 ا	لبعد الخام�س = 5.00  البعدالرابع =4.00 

�شكل بيانى)1( :متو�سط درجات �أفراد المجموعة التجريبية وال�ضابطة فى القيا�س 
البعدى على اختبار جودة الحياة 

 ولمعرف���ة قوة العلاقة)قU( بين المتغير الم�ستقل)البرنامج الإر�شادى النف�سي 
الدين���ى( والمتغ�ي�ر التابع)ج���ودة الحياة(، وذلك ف���ى الحالات التى يك���ون فيها اختبار 
م���ان ويتن���ى دال �إح�صائ���ى، وبالرج���وع للج���دول ال�ساب���ق نج���د )بع���د ج���ودة ال�صح���ة 
البدني���ة، بع���د جودة الحي���اة الدينية، بع���د جودة الحي���اة الجامعية والدرج���ة الكلية( 
ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ستوى معنوي���ة)0.05(. “ولح�ساب قوة هذه العلاقة ف�إنه 
 Rank Biserial Correlationيمكنن���ا ح�س���اب معامل لاارتب���اط الثنائ���ى للرت���ب

الذى اقترحه جلا�س Glassمن المعادلة الآتية:

قu = 2)م ر1 - م ر 2( / ن1+ ن2 
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حيث �إن: 
قU = قوة العلاقة)معامل لاارتباط الثنائى للرتب(

م ر1= متو�سط رتب المجموعة الأولى)ن1( = مج ر1/ن1 
م ر2= متو�سط رتب المجموعة الثانية )ن2( = مج ر2 /ن2” )الدردير،2006�ص150(
 وبعد �إجراء العمليات الح�سابية كانت النتائج كالتالى كما مو�ضح بالجدول الآتى 

جدول)14(
ح�ساب معامل الارتباط الثنائى للرتب وتف�سير العلاقة الارتباطية لدلالة اختبار مان ويتنى

تفسير العلاقة U قيمة ق
                              الإحصاء

المتغيرات

القيمة مرتفعة والعلاقة قوية ومهمة 0.71 بعد جودة الصحة البدنية

القيمة ضعيفة والعلاقة ضعيفة 0.24 بعد جودة الحياة الدينية

العلاقة متوسطة ومهمة 0.65 بعد جودة الحياة الجامعية

العلاقة متوسطة ومهمة 0.65 الدرجة الكلية

 يت�ض���ح م���ن ج���دول)14( �أن قوة العلاقة ب�ي�ن المتغير الم�ستق���ل والمتغير التابع 
ف���ى البح���ث الح���الي يعتد به���ا فى اتخاذ الق���رار فيما يتعل���ق بالأبعاد )ج���ودة ال�صحة 
البدني���ة، وج���ودة الحي���اة الجامعية والدرجة الكلي���ة( بينما قوة العلاق���ة �ضعيفة فى 

بعد جودة الحياة الدينية. 

تف�سير نتائج الفر�ض الأول 
 ي�ست���دل م���ن اختب���ار نتائ���ج �صح���ة الفر����ض الأول كم���ا مو�ضح بج���دول)13( 
وج���دول)14( من نج���اح البرنامج الإر�شادى النف�سي الديني ف���ى تنمية جودة الحياة 
ل���دى الطالب���ات الفائقات �أكاديميً���ا على �أبعاد)ج���ودة ال�صحة البدني���ة، جودة الحياة 
الديني���ة، ج���ودة الحي���اة الجامعي���ة والدرج���ة الكلي���ة( لاختب���ار جودة الحي���اة لطلاب 
الجامعة؛ وذلك يعزى لما يحتويه البرنامج الإر�شادى المعد للدرا�سة الحالية من فنيات 
وا�ستايرتيجي���ات �ساع���دت فى تنمي���ة متغير جودة الحياة ل���دى المجموعة التجريبية، 
وه���ذه النتائج تختلف جزئيًا مع درا�سة كاظم والبهادلى )2005( وتتفق مع جزء �آخر 
لهذا البحث بينما تختلف كليًا مع درا�سة �أنور وال�صادق)2010( ودرا�سة الفقى)2013(.

 ويع���زى الباح���ث الح���الى ف�ش���ل البرنامج ف���ى تنمية ج���ودة ال�صح���ة النف�سية 
وج���ودة الحي���اة الأ�سرية ولااجتماعية �إلى وجود �صعوبة ف���ى العلاقات البين�شخ�صية 
)جودة ال�شخ�ص( وذلك فى �ضوء نظرية«لين« وال�سبب ربما يرجع �إلى:« عدم الن�ضج 
لاانفع���الى للطف���ل  الموهوب والمتفوق العقل���ى  وميله �إلى المع���اداة والعدوان واختلافه 
ع���ن �أقران���ه فى التفكير والميول” )غانم، 2015، ����ص109(. بالإ�ضافة �إلى �أن” الطفل 
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الموه���وب ق���د يظهر �أداءً���ا متقدمًا فى الناحي���ة العقلية والأكاديمي���ة، �إلا �أنه قد يكون 
متو�سطً���ا ف���ى النم���و لااجتماعى والعاطف���ى. هذا الف���رق قد يخلق م�شك�ل�ات له�ؤلاء 
الموهوب�ي�ن؛ لأن الأف���راد البالغين قد يتوقعون من ه�ؤلاء الأطفال الموهوبين �أداءًا فى 
المج���الات لااجتماعي���ة والعاطفي���ة مثل الأداء المتق���دم فى المج���الات المعرفية والعقلية 

)�سليمان، 2014، �ص42(.

2-اختبار �صحة الفر�ض الثانى: وين�ص على: “توجد فروق دالة �إح�صائيا عند 
م�ست���وى دلال���ة )0.05( بين متو�سط رتب درجات المجموع���ة التجريبية فى القيا�سين 
القبلى والبعدى على )�أبعاد - الدرجة الكلية( لاختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة.

 وللتحق���ق من �صحة هذا الفر����ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سن للفرق بين 
رتب قيم مرتبطة والجدول)15( يو�ضح ذلك:

جدول)15(
نتائ��ج ح�ساب قيمة)Z( لمتو�سطى رت��ب درجات �أفراد المجموعة التجريبي��ة فى القيا�سين القبلى 

والبعدى على)�أبعاد- الدرجة الكلية( لاختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة
                             الإحصاء

المتغيرات

الاحتمالقيمة)Z(متوسط الرتبن
الاشارات

)+(
الإشارات

)-(
بعد جودة الصحة البدنية

القياس القبلى
القياس البعدى

7
7

602.2260.026

بعد جودة الصحة النفسية
القياس القبلى

القياس البعدى
7
7

602.2140.027

بعد جودة الحياة الأسرية 
والاجتماعية
القياس القبلى

القياس البعدى

7
7

602.2640.024

بعد جودة الصحة الدينية
القياس القبلى

القياس البعدى
7
7

702.3750.018

بعد جودة الحياة الجامعية
القياس القبلى

القياس البعدى
7
7

612.1170.034

الدرجة الكلية
القياس القبلى

القياس البعدى
7
7

702.3660.018

دالة عند م�ستوى)0.05(
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 يت�ض���ح م���ن ج���دول )15( �أن���ه توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا عن���د م�ست���وى 
دلال���ة)0.05( ب�ي�ن متو�سطى رت���ب درجات �أف���راد المجموعة التجريبية ف���ى القيا�سين 
القبل���ى والبعدى على)�أبعاد- الدرجة الكلية( لاختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة 
ل�صال���ح القيا�س البع���دى. وللإي�ضاح التخطيطى لهذا الإح�صاء لاا�ستدلالى ف�إنه تم 

تمثيله بيانيًا كما هو مو�ضح ب�شكل بيانى)2( التالى:

ا	لبعدالثالث = 3.00 ا	لبعد الثانى =2.00 البعد الأول = 1.00
ا	لدرجة الكلية = 6.00 ا	لبعد الخام�س = 5.00  البعدالرابع =4.00 

�شكل )2(
 متو�سط درجات)الأبعاد- الدرجة الكلية( للقيا�سين القبلى والبعدى

 للمجموعة التجريبية على اختبار جودة الحياة

تف�سير نتائج الفر�ض الثانى
 ي�ست���دل من اختبار نتائ���ج �صحة الفر�ض الثانى كما مو�ضح بجدول)15( من 
نج���اح البرنام���ج الإر�ش���ادى النف�س���ي الديني فى تنمية ج���ودة الحياة ل���دى الطالبات 
الفائق���ات �أكاديميً���ا عل���ى )الأبع���اد- والدرج���ة الكلي���ة( لاختبار ج���ودة الحياة لطلاب 
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الجامع���ة؛ وذل���ك يعزى لم���ا يحتويه البرنام���ج الإر�ش���ادى المعد للدرا�س���ة الحالية من 
فني���ات وا�ستايرتيجي���ات �ساع���دت ف���ى تنمي���ة متغ�ي�ر ج���ودة الحي���اة ل���دى المجموع���ة 
التجريبي���ة، وه���ذه النتائج تتفق جزئيً���ا مع درا�سة )الفق���ى،2013 ؛ القطاوى، 2013؛ 
من�ص���ور و�أبوال�سع���ود،2013(، ويعزى الباحث الحالى ه���ذا النجاح للبرنامج �إلى ماتم 
ا�ستخدام���ه م���ن فنيات خطط �إر�شادي���ة مت�ضمنة فى البرنامج والت���ى �أدت �إلى تنمية 

جودة الحياة لدى الفائقات �أكاديميًا من طالبات الجامعة)كليات التربية(. 
 اختبار �صحة الفر�ض الثالث: ين�ص على: »لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند 
م�ست���وى دلالة)0.05( ب�ي�ن متو�سط رتب درجات المجموع���ة التجريبية فى القيا�سين 

البعدى والتتبعى على اختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة«. 	
 وللتحق���ق م���ن اختبار �صحة هذا الفر�ض فق���د تم ا�ستخدام اختبار ولكوك�سن 

للفرق بين رتب قيم مرتبطة والجدول)16( يو�ضح ذلك
جدول)16(

نتائج ح�ساب قيمة)Z( لمتو�سطى رتب درجات �أفراد المجموعة ال�ضابطة فى القيا�سين 
القبلى والبعدى على)�أبعاد- الدرجة الكلية( لاختبار جودة الحياة لطلاب الجامعة

                                    الإحصاء

المتغيرات

قيمةمتوسط الرتبن
)Z(

الاحتمال
)Sig( الاشارات

)+(
الإشارات

)-(
بعد جودة الصحة البدنية

القياس البعدى
القياس التتبعى

7
7

250.8770.380

بعد جودة الصحة النفسية
القياس البعدى
القياس التتبعى

7
7

320.9620.336

بعد جودة الحياة الأسرية والاجتماعية
القياس البعدى
القياس التتبعى

7
7

23270.0.785

بعد جودة الصحة الدينية
القياس البعدى
القياس التتبعى

7
7

20414.0.157

بعد جودة الحياة الجامعية
القياس البعدى
القياس التتبعى

7
7

330.3220.748

الدرجة الكلية
القياس البعدى
القياس التتبعى

7
7

340.1700.865
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يلاح���ظ م���ن جدول)16( عدم وج���ود فروق بين متو�سطى رت���ب درجات �أفراد 
المجموع���ة ال�ضابط���ة ف���ى القيا�س�ي�ن القبل���ى والبع���دى على)�أبع���اد- الدرج���ة الكلية( 
لاختب���ار ج���ودة الحياة لطلاب الجامع���ة، ومن ثم ف�إنه يتم قب���ول الفر�ض ال�صفرى. 

ولإي�ضاح هذا الإح�صاء لاا�ستدلالى فقد تم ذلك من الر�سم البيانى �شكل)3(

ا	لبعدالثالث = 3.00 ا	لبعد الثانى =2.00 البعد الأول = 1.00
ا	لدرجة الكلية = 6.00 ا	لبعد الخام�س = 5.00  البعدالرابع =4.00 

�شكل )3(
 متو�سط درجات)الأبعاد- الدرجة الكلية( للقيا�سين البعدى والتتبعى للمجموعة 

التجريبية على اختبار جودة الحياة 

تف�سير نتائج الفر�ض الثالث
 ي�ستدل من نتائج اختبار �صحة الفر�ض الثالث كما هو مبين بجدول)16( من 
عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة)0.05( بين متو�سطى رتب درجات 
�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى القيا�سين البع���دى والتتبع���ى على)�أبع���اد- الدرجة 
الكلي���ة( لاختب���ار ج���ودة الحي���اة لطلاب الجامع���ة؛ ويع���زو الباحث ه���ذه النتيجة �إلى 
�أن البرنام���ج الإر�ش���ادى النف�سي الديني مازالت فعاليت���ه م�ستمرة �أثناء فترة المتابعة 
ومازال ت�أثيره الإيجابى قائم وهذا يدل على نجاح البرنامج وهذا بف�ضل مايحتويه 
م���ن تخطي���ط وفنيات جيدة، وه���ذه النتائج جزئيً���ا مع درا�سة )الفق���ى،2013(، والتى 

�أ�شارت �إلى ا�ستمرارية فعالية البرنامج الإر�شادى بعد مرور فترة المتابعة.
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و�إجم�الا لما�س�بق من تف�سير نتائ���ج فرو�ض البحث الح���الي، ف�إنه بالإمكان  	
الإجاب���ة عل���ى الت�س���ا�ؤل الرئي�سى لهذه البح���ث الحالي الذى ين�ص عل���ى: »ما فعالية 
ا�ستخ���دام برنام���ج �إر�شادى نف�سى دينى جماعى فى تنمي���ة جودة الحياة لدى طالبات 
الجامع���ة الفائق���ات �أكاديميا؟« حيث تكون الإجابة ب����أن هذا البرنامج الإر�شادى نجح 
ف���ى تنمي���ة جودة الحياة لدى طالبات الجامعة الفائق���ات �أكاديميًا، وذلك بعد تطبيق 
هذا البرنامج عليهم؛ ويف�سر الباحث الحالى هذه النتيجة ب�أنه قد ا�ستخدم الإر�شاد 
النف�سي الديني الجماعى مع دمجه بفنيات مدار�س نف�سية �أخرى؛ اعتمادا على مبد�أ 
لاانتقائي���ة عن���د ممار�سة عملية الإر�ش���اد النف�سى ، وربطها بالمعتق���دات الدينية حيث 
�أن للدي���ن – كم���ا �أ�ش���ارت الفق���ى )2013(- �أث���ر ق���وي في نفو����س الب�ش���ر ويراعي البناء 
النف�س���ي للإن�س���ان، و�أ�شار حم���دي الفرماوي )2004( �إلى �أن البن���اء النف�سي للإن�سان 
ينطل���ق م���ن �أن الإن�س���ان تكوين فري���د يختلف فيه ع���ن بقية المخلوق���ات، ولي�س لديه 
مجرد مجموعة من الدوافع التي تحركه على النحو الآلي، �أو التلقائي، وهو الكائن 
الوحيد الذي يدرك ويفكر ويملك الإرادة، وهو قادر على �أن ي�سمو فوق دوافعه المادية 
البحت���ة، وق���ادر على �إرجاء �إ�شباع دوافعه �إلى حين، وله بنية نف�سية تحدد الخ�صائ�ص 
الإن�ساني���ة في���ه، والإن�س���ان مُع���د �إعدادً���ا نف�سيً���ا لأداء ر�سالت���ه، فكان���ت ه���ذه الحقائق 
رك���ات للجل�س���ات الإر�شادي���ة؛ لأنه���ا تُعطي ت�صورً���ا واقعيا عن الطبيع���ة الب�شرية،  ُحم
فب���الإرادة يُلغ���ي �سيطرة الع���ادة وبالعقل يتب�ص���ر ال�سلوك ويتحكم في���ه ويعي الدافع 

ويحد من �سيطرة اللاواعي، �أو ال�شعور بلغة التحليل النف�سي )فى الفقى،2013(.

 { والركائز التي راعاها البرنامح هى: قوى الذات في الإن�سان وتتمثل في قوة 
ال���روح وقوة العقل وقابليات الفطرة ،والإن�سان في عقيدة القر�آن الكريم لي�س �أجزاء، 
�أو مكون���ات متفرقة، ب���ل الإن�سان وحدة متفاعلة وبني���ة متكاملة دينامية تجمع قوى 
الذات في كل واحد، ويتمثل ذلك في قوله تعالى: { ف�إذا �سويته ونفخت فيه من روحي 
فقع���وا ل���ه �ساجدي���ن} [ الحج���ر: 29 ]، ولذا ف�إن الج�س���د �إذا كان يدف���ع بالإن�سان �إلى 
�أ�صله ومركزه بكثافة هذا الأ�صل بتبلده وثقل هذا المركز وظلامه، ف�إن الروح تجذبه 
�إلى �أ�صل���ه ومنبعه���ا وتناديه بمن�صب���ه ومركزه، وتذكره بمكانت���ه ومهمته وتبعث فيه 
الق���وة الدافع���ة وتحيى فيه الحركة الدافقة، ومن ث���م تنت�صر على كثافة المادة، ورغم 

�أن طبيعة الروح تغيب عنا، فهى ال�سر في الإن�سان )الفقى، 2014(.

 وبالت���الى فقد ا�ستطاع هذا البرنامج م���ن تب�يرص �أفراد المجموعة التجريبية 
لفهم ذواتهم وتوعيتهم ب�أن الله �سبحانه وتعالى هو خالقهم وهو �أرحم بهم، فكلما دوام 
الفرد- كما بين البرنامج للمجموعة التجريبية- من قراءة القر�آن الكريم وال�صلاة 
عل���ى النب���ى الكريم �صلى الله عليه و�سلم، والمداوم���ة على الت�سبيح والتهليل والتكبير 
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ولاا�ستغف���ار، ف�س���وف تتحقق ال�سعادة التامة بم�شيئة الله تعالى للفرد م�صداقًا لقوله 
ِ تَطْمَئِ���نُّ الْقُلُوبُ}  ِ �أَلَا بِذِكْ���رِ َّهللا ذِي���نَ �آَمَنُ���وا وَتَطْمَئِ���نُّ قُلُوبُهُمْ بِذِكْ���رِ َّهللا تع���الى:{ الَّ
]الرع���د: 28[. وبع���د �أن تم �إر�ش���اد المجموعة التجريبية بما�سب���ق وطبقوه عملياً �أثناء 
الجل�سات والواجبات المنزلية، فقد نمت عندهم م�ستوى جودة الحياة حتى و�صل �إلى 
الم�ست���وى المرتف���ع من ج���ودة الحياة، �إ�ضاف���ة �إلى �أن هذا يتفق م���ع نظرية”لين” التى 
يتبناه���ا الباحث الحالى حيث �أن �أفراد المجموعة التجريبية قد تحققت لديهم جودة 
الحي���اة ذات الم�ست���وى المرتفع بعد تطبيق البرنامج الإر�ش���ادى؛ وذلك لماقد تحقق من 

جودة ال�شخ�ص وجودة الظروف البيئية بقدر من الإمكان ذات القبول المر�ضى.

التو�صيات
(((1 عق���د ندوات للط�ل�اب الجامعيين من قبل �أ�ساتذة ال�صح���ة النف�سية والتربية 

الخا�صة للتعريف ب�أهمية الإر�شاد النف�سي الديني ودوره فى تنمية، �أو تح�سين 
جودة الحياة للعاديين من الطلاب وذوى لااحتياجات الخا�صة.

(((2 توعي���ة الط�ل�اب الجامعي�ي�ن )العادي�ي�ن- الموهوب�ي�ن- ذوو اللإعاق���ات( م���ن 
خلال مع�سكر تدريبى عن كيف تنمى جودة حياتك فى �ضوء الإر�شاد النف�سي 

الدينى.
(((3 ين�ش���ر على مواقع الجامع���ات الإليكترونية ملف عن مفه���وم الإر�شاد النف�سي 

عادي�ي�ن-                    الجامعى)موهوب�ب�ن-  الطال���ب  حي���اة  ج���ودة  ف���ى  ودوره  الدين���ي 
ذوى �إعاقات(.

(((4 تعل���ق عل���ى حوائ���ط الكليات لوحات �إر�شادي���ة عن الإر�شاد النف�س���ي الديني فى 
حياة الطالب الفائق والعادى.

(((5 تخ�ص����ص حلق���ات بالإذاع���ة والتلفاز ع���ن )الإر�شاد النف�سي الدين���ي ودوره فى 
تحقيق ال�سعادة للفرد(.

(((6 تعق���د ن���دوات فى المدار����س الثانوي���ة ب�أنواعها؛ لتوعي���ة طلابه���ا ب�أهمية زيادة 
وتنمية جودة حياتهم من خلال �أ�ساتذة ال�صحة النف�سية والتربية الخا�صة.

(((7 عق���د دورات نف�سية مكثفة لأخ�صائيين المدار�س بمراحلها عن كيفية م�ساعدة 
الطال���ب الفائق والع���ادى ومتدنى التح�صيل فى زي���ادة وتح�سين جودة حياته 

عن الإر�شاد النف�سي الدينى.
(((8 عقد ندوات تثقيفية بكليات التربية)ق�سم التربية الخا�صة وال�صحة النف�سية( 

لأولي���اء �أم���ور الط�ل�اب الفائق�ي�ن من �شت���ى مراح���ل التعلي���م؛ لم�ساعدتهم فى 
توف�ي�ر الظ���روف البيئية ذات الج���ودة لأبنائه���م الفائقين؛ لتحقي���ق مايعرف 

بجودة ال�شخ�ص )الطالب الفائق(.
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 البحوث المقترحة الم�ستقبلية
(((1 علاق���ة ج���ودة الحي���اة بالط�ل�اب الفائق�ي�ن �أكاديمي���ا )مرتفع���ى، متو�سط���ى، 

منخف�ضى( التح�صيل الأكاديمى.
(((2 علاق���ة ج���ودة الحي���اة بمفه���وم ال���ذات ل���دى الفائق�ي�ن والعاديين م���ن طلاب 

الجامعة.
(((3 ج���ودة الحي���اة الأ�سري���ة ولااجتماعي���ة ل���دى الموهوب�ي�ن والعادي�ي�ن من طلاب 

الجامعة.
(((4 -الت�سام���ح وج���ودة الحي���اة ل���دى الفائق�ي�ن �أكاديميً���ا والعادي�ي�ن م���ن ط�ل�اب 

الجامعة)درا�سة �سيكومترية- كلينيكية(.
(((5 ج���ودة الحي���اة وعلاقاته���ا بالفائق�ي�ن �أكاديمي���ا العادي�ي�ن وذوى الإعاقات من 

طلاب المدار�س الثانوية .
(((6 ج���ودة الحي���اة ل���دى الفائق�ي�ن �أكاديميً���ا م���ن ط�ل�اب الجامع���ة ذوى الم�ست���وى 

لااجتماعى لااقت�صادى)المرتفع-المتو�سط(.
(((7 علاقة فاعلية الذات وتقدير الذات لدى الطلاب الفائقين �أكاديميا )العاديين 

– ال�صم-المكفوفين( من طلاب المدار�س الثانوية . 
(((8 نم���وذج �سبب���ى للعلاق���ة ب�ي�ن فعالي���ة ال���ذات والت�سام���ح وج���ودة الحي���اة ل���دى 

الطلاب الفائقين �أكاديميًا من طلاب الجامعة والمدار�س الثانوية.
(((9 فعالي���ة برنام���ج �إر�شادى نف�سى دينى ف���ى تنمية فعالية ال���ذات لدى الفائقين 

لدى طلاب الجامعة من الجن�سين.
((1(1 فعالي���ة برنام���ج معرفى �سلوكى فى تنمية جودة الحي���اة لدى طلاب الجامعة 

الفائقين �أكاديميًا من الجن�سين.
((1(1 فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادى بالمعن���ى لتنمية ج���ودة الحياة لدى ط�ل�اب الجامعة 

الفائقين اكاديميا من الجن�سين.
((1(1 فعالي���ة �إر�شادى معرف���ى انفعالى �سلوكى فى تنمية ج���ودة الحياة لدى طلاب 

الجامعة الفائقين اكاديميًا من كلا الجن�سين.
((1(1 فعالية برنامج �إر�شادى متعدد المداخل قائم)الإر�شاد النف�سي الديني والإر�شاد 

المعرف���ى ال�سلوك���ى( لتنمية ج���ودة الحياة لطلاب الجامع���ة الفائقين اكاديميًا 
من طلاب الجامعة.
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ملخ�ص:
 ه���دف البح���ث الحالي للتعرف عل���ى العلاقة بين الم�شارك���ة ال�صفية ولااتجاه 
نحوه���ا ل���دى الطلاب ذوي لم�شك�ل�ات ال�سلوكية ال�صفية بالمرحل���ة الإعدادية، وطبقت 
الدرا�س���ة عل���ى عين���ة قوامه���ا)200( طالبً���ا وطالب���ة تم التطبي���ق بك���ل م���ن مدر�س���ة 
النا�صرية الإعدادية الم�شتركة، ومدر�سة ال�سادات الإعدادية بنين، ومدر�سة الإعدادية 
بن���ات بمدين���ة الزقازيق، وتكونت العين���ة لاا�سا�سية من )200( طالبً���ا وطالبة، )100( 
طال���ب، و)100( طالب���ة، موزع���ة عل���ى ال�صف���وف الث�ل�اث، ومم���ن ت�ت�اروح �أعماره���م 
م���ا ب�ي�ن )13- 16( ع���ام، بمتو�س���ط عم���رى ق���دره )14.40( عامً���ا، وانح���راف معيارى 
ق���دره )2.00(، وا�شتمل���ت �أدوات الدرا�س���ة عل���ى: مقيا����س تقدي���ر المعل���م للم�شك�ل�ات 
ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة، ومقيا����س الم�شارك���ة ال�صفي���ة لط�ل�اب المرحل���ة الإعدادي���ة ذوي 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكية ال�صفي���ة، ومقيا�س اتجاه نحو الم�شارك���ة ال�صفية لطلاب المرحلة 
الإعدادي���ة ذوي الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، وا�ستم���ارة المقابل���ة ال�شخ�صي���ة، وجميعه���ا م���ن 
�إع���داد الباح���ث، واختبار )�ساك����س( لتكملة الجمل. و�أ�ش���ارت النتائج �إلى وجود علاقة 
ذات دلال���ة اح�صائي���ة ب�ي�ن الم�شارك���ة ال�صفي���ة ولااتج���اه نحوه���ا ل���دى الط�ل�اب ذوى 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة، و�أ�شارت النتائ���ج �إلى وجود ف���روق ذات دلالة اح�صائية 
ف���ى الم�شارك���ة ال�صفية ل���دى الطلاب ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكية م���ن الجن�سين ل�صالح 
الإناث، و�أ�شارت النتائج �إلى وجود فروق ذات دلالة اح�صائية فى لااتجاه نحو الم�شاركة 
في الأن�شط���ة ال�صفي���ة ل���دى الطلاب ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكية م���ن الجن�سين ل�صالح 
الإن���اث، كم���ا �أ�سفرت النتائج عن اختلاف الديناميات ل���دى طلاب المرحلة الإعدادية 
ذوى الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية مرتفعى ومنخف�ضى الم�شاركة في لاان�شطة ال�صفية، 
و�أو�ص���ت الدرا�س���ة ‘ �إلى �ضرورة ت�ضم�ي�ن المناهج بالأن�شطة ال�صفي���ة بما يعزز وينمي 
ال�سلوكي���ات الإيجابية لدى الطلاب، و�أتباع المعلمين للإجراءات والأ�ساليب النف�سية 

والتربوية لمواجهة الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية.

الكلم��ات المفتاحي��ة: الم�شارك���ة ال�صفي���ة، الط�ل�اب ذوي الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، المرحلة 
الإعدادية
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Classroom Participation and pupil’s Perception of 
Classroom Participation For Peep schools pupils

 with Problems Classroom Behavior 
“ clinical and descriptive study "

The present study aimed to identify classroom participation 
and pupil’s perception of classroom participation for peep schools 
pupils with problems classroom behavior. this study was applied 
to a sample of ‘ ages ranges from (13-16) years, with an average 
of (14.40), and a standard deviation of (2) the tools of the study 
included problems classroom behavior teacher rate scale, classroom 
participation scale, student’s perception of classroom participation 
scale, and card of personal interview, the results revealed that there 
is statistically significant differences in classroom participation and 
pupil’s perception of classroom participation for peep schools pupils 
between male and female students in favor of female students. the 
results revealed that these is statistically significant correlation 
between classroom participation and pupil’s perception of classroom 
participation for peep schools pupils. this study indicate that: this 
study, which depends on using the clinic curriculum that helped 
to draw a clinic picture for each case of the four, explains the 
psychological factors which in contact with come from the classroom 
participation of students, this study also carifiy the dynamics which 
cause the classroom participation, this is caused by the material 
economical factors, non equality among brothers or sisters in 
treating, the changes of passions of the parents, the family crack, the 
economical standard of the family, the external and internal balance 
among the students, the clinging to one of the parents, lessening of 
the student’s position, the desire of possession,and the deficit of the 
parent satisfaction. this study elicits some features that the classroom 
participation student’s personality, quick anger, desire to possess the 
others possessions, the aggression, this student doesn’t feel happy as 
he or she becomes sad if the others succeed or get a high social position. 
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مقدمة البحث: 
تع���د المراهق���ة من �أهم مراح���ل النمو في حياة الإن�سان، فه���ي فترة لاا�ستقلال 
عن الأهل، والبحث عن الهوية، وفيها يبذل المراهق طاقة كبيرة للت�صرف ح�سب ردود 
�أفعال الآخرين، رغبة منه في توجيه اهتمام الكبار �إليه في المواقف لااجتماعية المختلفة.

وق���د ي�صاحب ذلك ظهور بع�ض الم�شك�ل�ات ال�سلوكية نتيجة هذا لاا�ستقلال  	 
النف�س���ي؛ مث���ل: لااكتئ���اب، والقل���ق، والمخ���اوف المر�ضية، و�ضع���ف لاانتب���اه، والن�شاط 

الزائد، وخلافه.

 وعل���ى الرغ���م م���ن �أن غالبي���ة ط�ل�اب المرحل���ة الإعدادي���ة يت�سم���ون ب�سل���وك 
اجتماع���ي �إيجاب���ي؛ �إلا �أن البع����ض منه���م ي�أتون ببع����ض ال�سلوكي���ات اللا�سوية، التي 

ت�ؤثر �سلبًا على المناخ داخل الغرفة ال�صفية، وعلى التفاعل والم�شاركة بداخلها.

وم���ن هذه الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية ال�شغب، وال�سرقة، و�إتلاف الممتلكات  	 
العام���ة والخا�ص���ة، وع���دم اتب���اع التعليم���ات وه���ي ت�ؤث���ر ب�شك���ل �سلب���ي عل���ى �أقرانه���م 
بال�ص���ف، �إ�ضاف���ة �إلى ا�ستنف���اذ الوق���ت والجه���د م���ن المعلم�ي�ن، و�شغله���م ب�شك���ل �سلبي 
لإيج���اد الحل���ول عل���ى ح�س���اب لااهتم���ام بالعملي���ة التعليمي���ة، مم���ا ي����ؤدي �إلى ت���دني 
م�ستوي التح�صيل ونواتج التعلم، وتدني حالات لاان�ضباط ولاالتزام بالقيم والمبادئ 

 . (Fredrik, 2001, P.45)التربوية

وتعد الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لدى الطلاب من �أهم الق�ضايا التي يوليها 
المعلم���ون اهتماما خا�صًا، من �أجل �ضب���ط �سلوكياتهم و�إدارتها داخل الغرفة ال�صفية، 
م���ن �أج���ل �ضب���ط العمل المدر�س���ي والمحافظة عل���ى نظامه، لتحقيق ن���واتج تعلم جيدة 
لديه���م والت���ى تمث���ل �أه���داف العملي���ة التربوي���ة للطلاب؛ ل���ذا كانت معاي�ي�ر الحكم 
عل���ى المعلم�ي�ن هي مدي قدرتهم على �إدارة �سلوكيات الطلاب ال�صفية وفر�ض النظام 
ال�صف���ي بعيدً���ا عن �ضي���اع جهد المعلم�ي�ن في الت�ص���دي ومواجهة الم�شك�ل�ات ال�سلوكية 

.(Fontana, 2005, P.23) لديهم

توقعاته���م  حي���ث  م���ن  متباين���ة  م�ستوي���ات  يمثل���ون  المدار����س  في  والمعلم���ون 
ل�سلوكي���ات طلابه���م اللا�سوي���ة، وهذا يمثل تحديً���ا حقيقيًا و�صعبً���ا للمعلمين الذين 
يواجهون الأنماط ال�سلوكية المتباينة التي �سوف تظهر لهم �أثناء تعاملهم مع ه�ؤلاء 
الط�ل�اب، وتتمثل �أه���م هذه التحديات في كيفية مواجهة الم�شكلات ال�سلوكية، وكيفية 
المحافظ���ة عل���ى الأنم���اط ال�سلوكي���ة الإيجابي���ة و�ضم���ان ا�ستمرارها في ظ���ل الظروف 
المالية والإدارية والوظيفية ال�صعبة للمعلم التي قد تحد من قدراته على المواجهة. 
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وم�سان���دة المعل���م لطلاب���ه وم�ساعدته له���م، ترفع من م�ستوي���ات الم�شاركة في  	 
الأن�شط���ة ال�صفي���ة لديه���م، كم���ا �أن اهتم���ام المعل���م بطلابه والثن���اء عليهم ي����ؤدي �إلى 
تبنيه���م مفه���وم ذات �إيجابي واتجاه قوي نحو الم�شارك���ة في الأن�شطة ال�صفية، وي�سهم 
في الح���د م���ن م�شكلاتهم ال�سلوكية ال�صفي���ة، وتح�صيلهم المدر�س���ي، وت�صميمهم على 
النجاح، والعك�س ف�إن عدم لااهتمام بهم والثناء عليهم يدفعهم �إلى خف�ض توقعاتهم 
عن �أنف�سهم وتبني مفهوم �سلبي عن ذواتهم، والحد من الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية. 
 .(Fontana, 2005, P.25) و�إن كان النقد يزيد عند بع�ضهم الإ�صرار على النجاح

ومهمة المدر�سة كواقع طبيعي للمتغايرت الم�ستجدة في المجتمع لا تقت�صر على 
التعل���م ونواتج���ه؛ بل تتج���اوز ذلك لتجد الحل���ول والعلاج لهذه الم�شك�ل�ات ال�سلوكية 
ال�صفي���ة الت���ي تعد عامل تح���دي للنظام الترب���وي وقيم المجتمع، والن�ش���اط المدر�سي 
يمث���ل �أح���د ركائ���ز التربي���ة الحديث���ة الت���ي تت�شك���ل فيه���ا �شخ�صي���ة الطال���ب في كافة 
جوانبه���ا وي�شع���ر بالأمن النف�س���ي ولااجتماع���ي، وي�صبح �أكثر توافقًا م���ع نف�سه ومع 
الآخرين، ويكون اتجاها موجبا نحوه، ويتعلم ال�سلوكيات المرغوب فيها منذ التحاقه 

بالمدر�سة وحتي تخرجه منها )المنيفي، 1996، �ص. 12(. 

وت�أ�سي�سًا على ما �سبق ف�إن م�شاركة الطلاب ذوي الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية 
في الأن�شط���ة ال�صفية، وقربهم من معلميه���م واحترامهم لهم واعتقادهم في �أهميتها 
ل�صحته���م النف�سي���ة والمدر�سي���ة، ي�ؤدي �إلى تبنيه���م اتجاها �إيجابيً���ا نحوها؛ مما يحد 
من الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لديهم، ويزيد من م�ستوى دافعيتهم للتعلم وتقدير 

الذات لديهم. 

وعل���ى الرغ���م م���ن قلة الدرا�س���ات التي تناول���ت الم�شاركة في الأن�شط���ة ال�صفية 
ال�صفي���ة  �سلوكياته���م  �ض���وء  في  نحوه���ا  واتجاهه���م  الإعدادي���ة  المرحل���ة  لتلامي���ذ 
اللا�سوي���ة؛ �إلا �أن بع����ض الدرا�س���ات �أ�ش���ارت �إلى �أث���ر م�شاركة التلامي���ذ ذوي ال�سلوك 
اللا�س���وي في الأن�شط���ة ال�صفي���ة في تخفي���ف حده الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة لديهم ومنها 

)بركات، 2008؛ ال�سهل، 2001(.

والبح���ث الح���الي ه���و محاول���ة لا�ستكم���ال الجه���د البحث���ي في البن���اء المع���رفي 
والدرا�س���ي والتع���رف على الم�شاركة ال�صفية وعلاقته���ا بالاتجاه نحوها لدى الطلاب 
ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة بالمرحل���ة الإعدادي���ة. وه���ذا م���ا ت�ؤك���ده درا�س���ات              
 (Fry, (2002); Holl, Beth, Peggy, & Nicole, (2013); Khan,:
)2001(؛  العن���زي   Ahmad, & Ahmad, (2014); Wainman, (2010)؛

بركات )2008(.
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م�شكلة البحث:
تع���د الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة في المدر�س���ة ب�شك���ل ع���ام، �أو في غرف���ة ال�ص���ف ب�شك���ل 
خا����ص م���ن الق�ضايا التي ت�شغل معظم علماء النف�س وال�صحة النف�سية والتربويين؛ 
فقل���ة اح�ت�ارم المعلم، وعدم لاان�صي���اع للتعليمات، و�ضعف الم�شارك���ة ال�صفية والتفاعل 
داخ���ل غرف���ة ال�ص���ف، وعدم الإجاب���ة عل���ى الأ�سئلة ال�صفي���ة رغم �سهولته���ا وتنوعها، 
وقل���ة الإنتب���اه، ولاان�شغال ب�سلوكيات عدوانية �صفية مزعج���ة داخل الغرفة ال�صفية، 
وان�شغال المعلم ب�ضبط و�إدارة ال�سلوكيات ال�صفية لدى طلابه، وا�ستخدامه لأ�ساليب 
ت�ضر بالعملية التعليمية ، ت�ؤدي �إلى ان�شغاله عن ممار�سة التدري�س ال�صفي وتحقيق 

نواتج التعلم و�ضياع الكثير من وقت التعليم خلال الح�صة.

كم���ا �أن ع���دد الط�ل�اب المف�صول�ي�ن م���ن الدرا�س���ة ب�سب���ب الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة 
ال�صفية في ازدياد م�ستمر وخا�صة في ال�سنوات الأخيرة، و�أن الأولاد ب�شكل عام لديهم 
م�شكلات �سلوكية �صفية �أكثر من البنات، و�أن ال�سلوك الذي ي�صدر من الطلاب �أكثر 
عدوانية من ال�سلوك ال�صادر من الطالبات، و�أن هناك علاقة ارتباطية بين انخفا�ض 
 (Bevington & Wishart,.م�ست���وى التح�صي���ل والم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة

 1999, P.21)

كل ه���ذه الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة داخ���ل الغرف���ة ال�صفي���ة �أ�صبح���ت من 
الظواه���ر الم�ألوف���ة الت���ي يواجهها المعلم، كم���ا �أن م�شاركة ه�ؤلاء الط�ل�اب في الأن�شطة 
ال�صفي���ة يح���د من هذه الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لديهم، فاعتقاد الطلاب �أن هذه 
الأن�شط���ة مهم���ة لهم ي����ؤدي �إلى تبنيهم اتجاه �إيجابي نحوه���ا، ويزيد من م�شاركتهم 

فيها، والعك�س عند اعتقادهم بعدم �أهميتها. 

وينطلق هذا البحث من فر�ضية �أن �صعوبة التوافق ال�شخ�صي ولااجتماعي 
تظه���ر جلي���ا في �سلوك وت�صرفات التلاميذ ون�شاطاتهم ال�صفية و�سط جماعة ال�صف 
والمدر�س���ة، و�أن ال�سل���وك اللا�س���وي يك���ون انعكا�سً���ا لما يعاني���ه التلاميذ م���ن م�شكلات 
نف�سية وتربوية واجتماعية قد تعوق عملية التعلم واكت�ساب المعرفة، وهذا ما يك�شف 

عنه البحث الحالي في الأ�سئلة التالية: 
(((1  ه���ل توجد علاق���ة بين الم�شاركة ال�صفية ولااتج���اه نحوها لدى الطلاب ذوى 

الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية؟
(((2 ه���ل توجد فروق ف���ى الم�شاركة ال�صفية لدى الطلاب ذوى الم�شكلات ال�سلوكية 

من الجن�سين؟
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(((3 ه���ل توج���د ف���روق ف���ى لااتج���اه نح���و الم�شارك���ة ال�صفي���ة ل���دى الط�ل�اب ذوى 
الم�شكلات ال�سلوكية من الجن�سين؟

(((4 ه���ل تختل���ف الدينامي���ات ل���دى الط�ل�اب ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة مرتفع���ى 
ومنخف�ضى الم�شاركة ال�صفية؟

�أهداف البحث:
(((1 التع���رف عل���ى العلاقة ب�ي�ن الم�شاركة ال�صفي���ة ولااتجاه نحوه���ا لدى الطلاب 

ذوى الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية.
(((2 التع���رف عل���ى الف���روق ف���ى الم�شارك���ة ال�صفي���ة ل���دى الط�ل�اب ذوى الم�شك�ل�ات 

ال�سلوكية من الجن�سين.
(((3 التع���رف عل���ى الف���روق فى لااتجاه نح���و الم�شاركة ال�صفية ل���دى الطلاب ذوى 

الم�شكلات ال�سلوكية من الجن�سين.
(((4 التع���رف عل���ى الدينامي���ات لدى الط�ل�اب ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة مرتفعى 

ومنخف�ضى الم�شاركة ال�صفية.

�أهمية البحث:
تمثلت �أهمية البحث الحالي في النقاط التالية:

(((1 �أهمية المو�ضوع الذي تتناوله وهو الم�شاركة ال�صفية لطلاب المرحلة الإعدادية 
واتجاهه���م نحوه���ا في �ض���وء �سلوكياته���م ال�صفي���ة اللا�سوي���ة، وال���ذي تظه���ر 

�أهميته في الت�أثير على م�سيرة التعليم والتعلم له�ؤلاء الطلاب.
(((2 �إنها �إحدى الدرا�سات القليلة التي تناولت هذا المو�ضوع في - حدود علم الباحث 

- كما �أن المتتبع للتراث النظري ال�سيكولوجي يجد �أن الدرا�سات التي تناولت 
الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية في المرحلة الإعدادية قليلة على الرغم من �أهمية 
ه���ذه المرحل���ة لم���ا يحدث فيها م���ن تغايرت تع���د مقدمة لمرحلة تكوي���ن الهوية 

وال�شخ�صية وتوكيد الذات وهي مرحلة المراهقة.
(((3 ق���د ت�سه���م في بيان خطورة الم�شكلات ال�سلوكي���ة ال�صفية؛ مما يدفع بالمعلمين، 

والمر�شدي���ن النف�سي�ي�ن والتربوي�ي�ن في التع���رف عليه���ا وو�ض���ع �آلي���ات للتغلب 
عليها، �أو التقليل من �آثارها ال�سلبية على المعلم والطالب.

(((4 ق���د تفتح �أفاقً���ا جديدة �أم���ام الدار�س�ي�ن والباحثين لتن���اول مو�ضوعها بطرق 
و�أ�سالي���ب مختلف���ة ومتع���ددة تظه���ر تكامل ووح���دة منظومة جوان���ب البحث 

النف�سي التربوي.
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(((5 توجيه نظر الباحثين �إلى �إعداد برامج �إر�شادية وعلاجية لتعديل لااتجاهات 
ال�سلبي���ة نحو الم�شارك���ة في الأن�شطة ال�صفية لما لها من �أثر في التوافق النف�سي 

ولااجتماعي والمدر�سي للطلاب.

م�صطلحات البحث:
((( الطلاب ذوي الم�ش�كلات ال�س�لوكية ال�ص�فية: »هم طلاب يظهرون �سلوكيات 1

غ�ي�ر �سوي���ة داخل الغرف���ة ال�صفية ت�ت�اروح بين الأق���وال، �أو الأفع���ال، وتظهر 
في علاقاته���م مع زملائه���م وممتلكاتهم و�أثاث الف�ص���ل ومعلميهم؛ مما يخل 
بالنظام ال�صفي وي�ؤثر �سلبًا على المناخ ال�صفي وعلى عملية التعليم«. كما �أنهم 
الط�ل�اب الذين يح�صلون على �أعلى الدرج���ات في مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية 

ال�صفية الم�ستخدم في البحث الحالي.
(((2 المرحلة الإعدادية: هي »مرحلة تعليمية يلتحق بها الطالب بعد ح�صوله على 

ال�شه���ادة لاابتدائية ومدة الدرا�سة بها ث�ل�اث �سنوات ت�شمل ال�صفوف )الأول، 
الثاني، الثالث(«.

(((3 الم�ش�اركة ال�ص�فية: »مدى قدرة الطالب ذي الم�شكلات ال�سلوكية في الم�شاركة 
بملاحظاته والم�ساهمة ب�أدوار تعليمية داخل الأن�شطة ال�صفية؛ مثل: ا�ستقبال 
الأ�سئلة والإجابة عليها، والدخول في حوارات ونقا�شات، و�إبداء الآراء، وعر�ض 
المقترح���ات الت���ى ت���دور داخ���ل الغرف���ة ال�صفي���ة«. وتتح���دد في البح���ث الحالي 
بالدرج���ة الكلي���ة الت���ي يح�ص���ل عليه���ا الطال���ب في مقيا����س الم�شارك���ة ال�صفية 

لطلاب المرحلة الإعدادية الم�ستخدم في البحث الحالي.
(((4 الاتجاه نحو الم�ش�اركة ال�صفية: »ا�ستعداد عقلي لدى الطلاب ذوي الم�شكلات 

ال�سلوكي���ة نح���و الم�شارك���ة ال�صفية بالقب���ول، �أو الرف�ض والإق���دام، �أو الإحجام 
تجاهه���ا«. ويتح���دد في البح���ث الح���الي بالدرج���ة الكلي���ة الت���ي يح�ص���ل عليها 
الطال���ب في مقيا�س اتجاه الط�ل�اب ذوي الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية بالمرحلة 

الإعدادية نحو الم�شاركة ال�صفية الم�ستخدم في البحث الحالي.

محددات البحث:
 يتحدد البحث الحالي ونتائجه بالأتي:

(((1 المحددات المنهجية: تم ا�ستخدام المنهجين الو�صفي والإكلينيكي. 
(((2 المحددات الب�شرية: تكونت العينة من )200( طالبًا وطالبة بالمرحلة الإعدادية 

ب�صفوفها الثلاثة.
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(((3 المحددات المكانية: تم التطبيق بكل من مدر�سة النا�صرية الإعدادية الم�شتركة، 
ومدر�سة ال�سادات الإعدادية بنين، ومدر�سة الإعدادية بنات بمدينة الزقازيق.

الإطار النظري:
�أولا: الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية: 

 مرحلة التعليم الأ�سا�سي من �أهم المراحل في حياة الطلاب، لما يحدث فيها من 
تغايرت تعد مقدمة للدخول في مرحلة المراهقة، مرحلة تكوين الهوية، وال�شخ�صية، 
ولاا�ستقلالي���ة، وتحقي���ق ال���ذات. وفيها يب���ذل الفرد جهدا غير ع���ادى للت�صرف وفق 

ردود �أفعال الآخرين في المواقف لااجتماعية المختلفة.

وم���ن الن���ادر �أن ت�سير مرحلة من المراحل ب�صورة خطية �أى بدون م�شكلات،  	
�أو �صعوب���ات؛ فكثيرً���ا م���ن الأف���راد يتعر�ض���ون ل�صراع���ات وم�شكلات تتجل���ي في �شكل 

�سلوك ملفت للنظر )طنجور، 1998، �ص24(.

 وي�صاحب هذه المرحلة العديد من التغايرت النمائية والنف�سية ولااجتماعية، 
ق���د ي�صاحبه���ا ظهور العديد من الم�شكلات ال�سلوكي���ة ال�صفية؛ مثل: ت�صرفات بع�ض 
الطلاب ال�سلبية في غرفة ال�صف كال�شغب، وال�سرقة، و�إتلاف الممتلكات العامة والخا�صة، 
وع���دم اتباع التعليم���ات، والتعدي على الزملاء، والت�أثير ال�سلب���ي على المناخ ال�صفي. 

و�سل���وك التلمي���ذ م�ؤ�ش���ر مبا�ش���ر لقدرته عل���ى التوافق مع الواق���ع المدر�سي  	 
المحي���ط ب���ه، كما �أن���ه م�ؤ�شر غير مبا�شر لق���درة المعلمين على تهذي���ب �سلوك الطالب 
�ضمن �إطار البيئة لااجتماعية المحيطة به، ومن ثم ف�إن الم�شكلات ال�سلوكية غالبا ما 
تت�ص���ف بعدم الت�ل��اؤم مع المعايير لااجتماعية والأخلاقي���ة، نتيجة لف�شل الطالب في 

. (Fredrik, 2001, P.48)اكت�ساب ال�سلوك المقبول اجتماعيًا

وال�سل���وك ال�س���وي ه���و ال���ذي تحكم���ه القوان�ي�ن والمعاي�ي�ر الت���ي يحي���ا به���ا  	
ال�شخ����ص في البيئ���ة المحيطه به، بحيث تكون ا�ستجابات الف���رد تجاه المجتمع مقبوله 
اجتماعيًا وطبقًا لمعاييره، ويعد ال�سلوك �سويًا عندما يتلاءم مع الموقف الذي يقت�ضيه 

)م�صطفي،2011، �ص. 39(.

 والطال���ب ذو الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة، ه���و ال���ذي يع���اني �شك�ل�اً م���ن 
�أ�شك���ال الف�ش���ل في حيات���ه بدلاً م���ن النجاح، حيث ي�صب���ح م�شكلاً �سلوكيً���ا في مدر�سته، 
�أو يت�ص���رف ب�شك���ل مختل���ف ع���ن باق���ي زملائ���ه وبطريق���ة غريب���ة  عندم���ا يتكل���م، 

)ال�شربيني، 1994، �ص. 25(.
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 ويظه���ر الطال���ب ذو ال�سل���وك غ�ي�ر ال�س���وي كث�ي�را م���ن الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة 
ال�صفية مت�أثرًا بعوامل التن�شئة لااجتماعية، وطبيعة الخبرات المدر�سية، التي تظهر 
في �سلوك���ه وذل���ك في مختل���ف المراحل الدرا�سي���ة، دون وجود حل���ول �إر�شادية وعلاجيه 
�سليم���ة له���ا، وقد لا يكون لهذه الم�شكلات �أ�سباب ع�ضوي���ة وا�ضحة، لكنها تعد مظاهر 
خارجي���ة لحالات التوتر وال�صراع النف�سي الداخلي الذي يعاني منه الطالب، وت�ؤدي 
�إلى اخت�ل�ال جزئ���ي في �شخ�صيت���ه وا�ضط���راب في �سلوك���ه، دون �أن تف�صل���ه ع���ن الواقع 
ال���ذي يعي�ش���ه، حيث تكون �شخ�صية الطالب الم�شك���ل مترابطة ومتكاملة ويبقي قادرًا 

على لاا�ستب�صار في �سلوكه �إلى حد كبير )الزغبي، 1994، �ص. 68(.

 وتع���د الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة واح���دة م���ن �أه���م الق�ضاي���ا الت���ي يوليها 
المعلم���ون عناي���ة خا�ص���ة؛ نظرًا لأنها تمثل التحدي ال�صعب ال���ذي لابد من مواجهته 
ب�شك���ل م���ا؛ لذا لابد من وجود معل���م م�ؤمن ب�أهمية م�شاركة الط�ل�اب ذوي الم�شكلات 
ال�سلوكي���ة في الأن�شط���ة ال�صفي���ة، و�أن م�شاركته���م تع���د �أ�سا�سً���ا ل�صحته���م النف�سي���ة 
والمدر�سية، و�أن عدم اقتناعه بجدوى الم�شاركة ال�صفية يترك �آثارًا �سلبية كبيرة، حيث 
تظه���ر الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفية وا�ضح���ة لديهم، و�أن المدار�س الت���ي لا تهيئ بيئة 
�صفية جيدة ي�شارك فيها الطلاب في الأن�شطة ال�صفية يظهر لدى طلابها الم�شكلات 
ال�سلوكيه ال�صفية )Poulou & Norwic, 2000, P.56 ؛زيتون، 2005، �ص. 67(.

 والم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة كان���ت مو�ضوعًا للعدي���د من الدرا�سات الت���ي اتفقت في 
نتائجه���ا عل���ى �أن الم�شك�ل�ات ال�سلوكية ه���ي �سلوكيات غير مرغوب���ة اجتماعيًا، وتتميز 
بالعنف و�أنواع ال�سلوك الم�ضاد للمجتمع، و�أنها تظهر في مرحلة الطفولة المت�أخرة، �أو في 
مرحلة المراهقة المبكرة وتتميز بانت�شارها المتزايد ولا�ستقرارها ب�شكل وا�ضح، كما تتميز 
.(Kazdin, 2000, P.256) بالثبات والقدرة على التنبوء بالم�شكلات الحياتية التالية

وق���د تع���ود الم�شكلات ال�سلوكي���ة �إلى ف�شل في تعل���م واكت�ساب ال�سل���وك المنا�سب، 
ولي����س تعل���م �سلوكي���ات غ�ي�ر منا�سبة, لذل���ك يجب التمييز ب�ي�ن الم�شك�ل�ات ال�سلوكية 
وخا�ص���ة في ال�سن���وات المبك���رة، وب�ي�ن المه���ارات غ�ي�ر الكافي���ة ل�ضب���ط ال�سل���وك، حي���ث 
يف�ش���ل التلمي���ذ في اكت�س���اب الطريق���ة المنا�سب���ة للا�ستجاب���ة، كما هو الح���ال في �ضبط 
نوب���ات الغ�ض���ب؛ فالتلميذ الذي يبدي ن�شاطًا عدوانيًا زائدً���ا ف�شل في تعلم ال�ضوابط 

لااجتماعية المرغوب فيها )م�صطفي، 2011، �ص. 28(. 

ويع���د �إعطاء تعريف �شامل ومتكامل للم�شكلات ال�سلوكية �أمرًا لي�س بال�سهل 
على الباحثين والمخت�صين في ميدان علم النف�س وال�صحة النف�سية، ولا تكمن ال�صعوبة 
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في قلة التعريفات فح�سب؛ بل تظهر في تعدد ي�شوبه عدم الو�ضوح وعدم التمايز لهذا 
المفهوم بما يجعله مختلفًا عن الم�صطلحات النف�سية بهذا الميدان )يو�سف،2000، �ص. 28(.

وع�ل�اوة على ما تت�ص���ف به من ن�سبية؛ فقد يظهر الأطف���ال الم�شكلون �سلوكيا 
�أنماط���ا �سلوكي���ة طبيعي���ة ويظه���ر الأطف���ال �أنماط���ا �سلوكي���ة م�ضطرب���ة، �إ�ضافة �إلى 
ان هن���اك عددً���ا م���ن الم�سميات الت���ي يلج�أ الباحث���ون والمخت�صون في تعري���ف الم�شكلات 
ال�سلوكي���ة، ومن �أهمها �سوء التوافق لااجتماعي وال�سلوك غير التكيفي وا�ضطرابات 

ال�شخ�صية )العزة، 2002، �ص. 31(.

وهن���اك العديد م���ن الم�صطلحات التي ت�ستخدم على نحو متبادل للإ�شارة �إلى 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، مثل ال�سلوك الم�شك���ل Disruptive Behavior، �أو الم�ضطرب، 

�أو الجانح، �أو ال�شاذ )�أبو النور، 2008، �ص. 459؛ عواد، الزامل, 2011، �ص. 148(.

 وفيم���ا يلي عر�ض لبع�ض التعريفات لباحث�ي�ن ومخت�صين لم�صطلح الم�شكلات 
ال�سلوكية. 

الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة نت���اج لح���الات الف�ش���ل والإحب���اط المتك���رر يرت���د خلاله���ا 
الف���رد في �سلوك���ه لمراحل عمرية �أقل، �أي �إنه لا يت�ص���رف وفقا لمعايير المجتمع ال�سوية 
وي�شع���ر من خلالها بالقدرة عل���ى خف�ض التوتر و�إ�شباع الرغبات، وتت�سم بالا�ستمرار 
م���ا ا�ستمر تعر����ض الفرد لمواقف �ضاغطة من �صراع، �أو �إحب���اط، �سعيا لتحقيق درجة 
م���ن التكي���ف، �أو التواف���ق الظاه���ر، م���ع علم���ه الجزئ���ي ببعده���ا ع���ن معاي�ي�ر ال�سوية 

)كفافي، 1990، �ص �ص. 429-428(.

 والم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ه���ي: “جمي���ع الأفع���ال والت�صرف���ات الت���ي ت�ص���در عن 
التلمي���ذ ب�صف���ة متك���ررة �أثن���اء تفاعل���ه م���ع البيئ���ة والمدر�س���ة، بحي���ث لا تتم�ش���ي م���ع 
معاي�ي�ر ال�سل���وك المتع���ارف عليه���ا والمعمول بها في البيئ���ة وت�شكل خروج���ا ظاهرًا عن 
ال�سل���وك المتوقع من الف���رد العادي وت�صف من ت�صدر عنه بالانحراف وعدم ال�سواء” 

)قا�سم، 1994، �ص. 112(.

 وه���ي نم���ط م���ن الأفك���ار ولاانفع���الات ال�سلوكي���ة الت���ي تت�ص���ف بالابتعاد عن 
ال�سل���وك المقب���ول، وعدم وجود مبرر له، وي�صاحب ب�س���وء تكيف وي�سبب �ضيقًا وتوترًا 
للفرد، وتتحدد الم�شكلات بعدد تكرار ال�سلوك، وله القدرة على تغيير اتجاهات الأفراد 

حول �أوجه الحياة المختلفة، ويقاوم التغيير )الجبوري,1996، �ص. 52(. 
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وه���ي مجموعة من الم�شكلات التي لا ير�ضي عنها المحيطون بالتلميذ، وتت�سم 
بالتك���رار عل���ى نحو قد ي�سبب ت�أخرًا في النمو، م�صحوبًا بالتعا�سة وتنتهك فيه حقوق 

الآخرين وي�صعب تعلم ال�سواء في المجتمع )ثابت، 1998، �ص. 78(.

 و�أ�ش���ار �إليها زهران )2001، �ص.11( بم�صطل���ح ال�سلوك اللا�سوي وال�شخ�ص 
اللا�سوي هو: “الذي ينحرف �سلوكه عن �سلوك ال�شخ�ص العادي في تفكيره وم�شاعره 

ون�شاطه؛ فتجعله غير متوافق �شخ�صيًا وانفعاليًا واجتماعيًا”.

 وي�ؤك���د الخطي���ب )2003، ����ص559( عل���ى �أنها: “النم���ط الثاب���ت والمتكرر من 
ال�سل���وك الع���دواني، �أو غ�ي�ر الع���دواني وتنته���ك فيه حق���وق الآخرين وقي���م المجتمع 
الأ�سا�سي���ة، �أو قوانين���ه وغ�ي�ر منا�سبة لعم���ر الطالب في البيت والمدر�س���ة ومع جماعة 

الرفاق وفي المجتمع”.

 وتتع���دد الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة لدى الأطف���ال والمراهقين؛ �إلا �أنه���ا اتفقت على 
وجود �أكثر من محور واتجاه لهذه الت�صنيفات.

 واله���دف م���ن عملي���ة ت�صني���ف الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ه���و الم�ساعدة ف���ى تنظيم 
المعلوم���ات التى من ��شأنه���ا �أن ت�ساهم فى و�صف الظاهرة وتحديد �أبعادها؛ مما ي�ؤدي 
�إلى �إمكانية تقديم الخدمات الإر�شادية والعلاجية المنا�سبة للتلميذ الذى يعانى من 

الم�شكلات ال�سلوكية ولاانفعالية )م�صطفى, 2011، �ص. 45(.

موجه���ة  تك���ون  �أن  �إم���ا  ب�أنه���ا  ع���ام  ب�شك���ل  ال�سلوكي���ة  الم�شك�ل�ات  وتت�ص���ف   
نح���و الداخ���ل ب�ص���ورة اجتماعي���ة ان�سحابي���ة؛ مث���ل: الخ���وف المدر�س���ي، لاان�سح���اب 
الإجتماع���ي، �أو تك���ون موج���ه نح���و الآخري���ن؛ مثل: الع���دوان، والتخري���ب، وال�سرقة

.(Gimple & Holland, 2003, P.3)

 والم�شكلات ال�سلوكية �إما �أن تكون فردية، تتمثل في بع�ض ال�سلوكيات كال�شغب، 
واله���روب م���ن المدر�س���ة، وال�سرقة، والغ����ش في لاامتحان، وتخريب الممتلك���ات، و�أما �أن 
تك���ون من النوع الجمعي فت�شكل خطورة كبيرة على المدر�سة وتهدد كيانها وبرامجها 

 (Mauro, 2008, P.76).و�أن�شطتها

 وتتع���دد �أ�شك���ال الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ومنه���ا: الم�ضايق���ة والإغا�ص���ة، والتمرد 
والمدر�س���ة البي���ت  م���ن  واله���روب  وال�سرق���ة،  والع���دوان،  والك���ذب،  والع�صي���ان، 

 )محمود،2015، �ص �ص. 5-4(.
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 وتنق�سم �إلى م�شكلات انفعالية )كالقلق، والمخاوف، ونوبات الغ�ضب(، و�أخرى 
�سلوكي���ة )كالك���ذب، وال�سرقة، وال�شج���ار(. ومع ما تمتاز به الم�شك�ل�ات لاانفعالية من 

 (Wenar, 1994, P.96) عدم ثبات وقدرة على التخل�ص منها في الر�شد

 كم���ا �أن حدوث الم�شكلات ال�سلوكية م���ن جانب الأطفال والمراهقين يعد منبئًا 
بح���دوث المزي���د م���ن الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة المنحرف���ة، وبداي���ة لا�ضط���راب ال�شخ�صي���ة 

الم�ضادة للمجتمع في الر�شد )كازدين، 2003، �ص. 26(.

 و�أ�ش���ارت درا�س���ات ع���دة �إلى وج���ود م�شك�ل�ات �سلوكي���ة ت�ؤث���ر في من���اخ الغرف���ة 
ال�صفية لدى الطلاب وتتمثل في: الغ�ش في لاامتحانات، وعدم الم�شاركة في لاا�صطفاف 
ال�صباح���ي، والدخ���ول والخروج من ال�صف ب���دون �إذن، والعبث بالممتلك���ات، وال�شجار، 
وال�سرق���ة، وال�شغ���ب، والعن���ف، و�ش���رب الكحول، وتدني ح���الات لاان�ضب���اط ولاالتزام 

.(Fontana, 2005, P.98; Lanni, 2006, P.89)

 وتظهر الم�شكلات ال�سلوكية داخل الغرفة ال�صفية وت�سمي الم�شكلات ال�سلوكية 
ال�صفي���ة. وه���ي �سل���وك غ�ي�ر مقب���ول ي�ص���در ع���ن الطال���ب داخ���ل الغرف���ة ال�صفي���ة 
ويت�ضم���ن الأفع���ال والن�شاطات غ�ي�ر المقبولة – وفق المتطلب���ات العمرية والأخلاقية 

)�أبو النور، 2008، �ص �ص. 460 -461(.

 والم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة وه���ي: “مجموع���ة م���ن الم�شك�ل�ات ت�صدر م���ن الطلاب 
داخ���ل الغرف���ة ال�صفي���ة وتخ���ل بالنظ���ام داخله���ا؛ مما يترت���ب على ذل���ك توقف �سير 
العملي���ة التعليمية، بل جعلها م�ستحيل���ة في بع�ض الأحيان” )ال�سنديوني، 2003، �ص 

�ص. 143-142(. 

 وتع���رف �أي�ضً���ا الم�شكلات ال�سلوكي���ة ال�صفية ب�أنها: “الأفع���ال التى ت�صدر من 
الطلاب داخل الغرفة ال�صفية وت�شمل: نق�ص لاانتباه وفرط الحركة، والعدوان البدني 
واللفظي، والإخلال بالان�ضباط والنظام داخل الغرفة ال�صفية، كما �أنها الأفعال التي 
تح���دث داخ���ل الغرف���ة ال�صفية والتي من ��شأنه���ا �إعاقة العملي���ة التعليمية، وتعري�ض 
.(Thompson, 2012, P.5)  ”الط�ل�اب لخط���ر الف�ش���ل والت�س���رب م���ن التعلي���م

والأق���ل خط���ورة؛  الم�أل���وف  فمنه���ا  ال�صفي���ة؛  ال�سلوكي���ة  الم�شك�ل�ات  وتتع���دد   
مثل:الكلام بدون �إذن، وال�صياح، والن�سيان، ومنها ماهو غير م�ألوف و�أكثر خطورة؛ 
مثل: نق�ص لاانتباه وفرط الحركة، العدوان تجاه الممتلكات العامة والخا�صة، ع�صيان 

الأوامر والتعليمات، والغياب المتكرر بدون �إذن )عواد، وزامل، 2011، �ص.141(.
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 (Kaiser and Rasminsky, 2009,وي�ضي���ف �إليه���ا كاي�سر ورا�سمين�سك���ي
(P.147 الخ���وف م���ن المدر�س���ة، والك���ذب، وال�سرقة، والقل���ق، ولااكتئ���اب، ولاان�سحاب 
لااجتماع���ي، وع���دم �إطاعة الأوامر، والت���ي ت�ؤثر على �سير العملي���ة التعليمية وت�ؤدي 

�إلى الإخلال بالنظام داخل الغرفة ال�صفية.

مما �سبق يت�ضح �أن الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية داخلية وفردية، قد توجه �إلى 
الزم�ل�اء و�أدواته���م، �أو �إلى المعل���م و�أث���اث الغرف���ة ال�صفية؛ مما ي�سب���ب �إعاقة العملية 
التعليمي���ة والإخ�ل�ال بالنظ���ام ال�صف���ي وتتمث���ل في: الحرك���ة ال�سلبي���ة، وع���دم طاعة 

الأوامر، و�إزعاج الآخرين وم�ضايقتهم، والعدوان ال�صفي.

 وق���د ي�ستخ���دم بع����ض المعلمين الذين يفتق���دون لمهارات �إدارة ال�ص���ف �أ�ساليب 
العق���اب، والحرم���ان، ومن���ع المكاف����آت ولاامتي���ازات، والإحال���ة �إلى المر�ش���د الطلاب���ى، 
وكل ه���ذه لاا�سالي���ب ت�أثيرها م�ؤقت في تعديل ال�سلوك الم�شك���ل داخل الغرفة ال�صفية 

(Lane, Menzies & Crnobori, 2011, P.22)

 و�أ�ش���ارت نتائ���ج درا�سة ليندي���ن (Lundeen, 2002) �أن الطلاب يعي�شون في 
�أزم���ة نف�سي���ة حادة نتيجة عوامل كثيرة فيما لا يوجد من ي�ستمع �إليهم من المعلمين، 

و�أنه كلما قل العقاب زاد �إدراك المعلمين لحجم الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية.

 وت�أ�سي�سًا على ما �سبق ف�إن الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية هي �أعرا�ض لأ�ساليب 
�سلطوي���ة يمار�سه���ا المعلمون م���ع الطلاب، ونتيجة لعدم تلبي���ة لااحتياجات التربوية 
ولاانفعالية ولااجتماعية، وهذه الأ�ساليب قد تكون م�ؤثرة في تعديل ال�سلوك الم�شكل 
ب�شك���ل وب�أه���داف ق�يرصة الأم���د، وتف�شل في �ضبط ال�سل���وك ال�صفي وتحقيق التعديل 

الإيجابي الدائم في ال�سلوك.

 ول���ذا يج���ب ا�ستخدام البرامج الت���ى تعتمد على نظريات تعدي���ل ال�سلوك؛ لما 
له���ا م���ن دور كب�ي�ر في تعديل ال�سل���وك ال�صفي الم�شك���ل حيث لها العديد م���ن المميزات 
الت���ي تفتق���ر �إليه���ا فنيات تعدي���ل ال�سل���وك الأخرى، ويتمث���ل ذلك في ت�أثيره���ا الممتد 
وعموميته���ا في تعديل ال�سل���وك ال�صفي الم�شكل، و�إ�شراك الط�ل�اب في �إجراءات تعديل 
 (Cooper, Heron, & سلوكهم بدلا من �أن تكون كل الإجراءات من قبل الآخرين�

.Heward, 2007)
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ثانيًا: الم�شاركة ال�صفية
الم�شارك���ة ال�صفي���ة Classroom Participation م���ن المو�ضوع���ات الت���ى لم 
تح���ظ بالاهتم���ام الك���افي في البيئ���ة العربية عل���ى الرغم م���ن �أهميتها لعملي���ة التعلم، 
وت�أثيره���ا الإيجاب���ي عل���ى التح�صي���ل الدرا�سي، وتنمية مه���ارات التح���دث والتفكير، 

ولاا�ستمتاع بالتعلم داخل الغرفة ال�صفية.

والمدر�س���ة ه���ي الم�ؤ�س�سة التي تقوم بعملية التعلي���م والتربية، وتعديل ال�سلوك 
غير ال�سوي الذي اكت�سبه الفرد في تن�شئته لااجتماعية الأولى في الأ�سرة، وفي المدر�سة 
يتفاع���ل الطال���ب م���ع مدر�سي���ه وزملائ���ه، وتنم���و �شخ�صيت���ه في كاف���ة جوانبه���ا، كم���ا 
ت�ستخ���دم المدر�س���ة �أ�سالي���ب وو�سائل عدي���دة �أثناء تربي���ة التلميذ، والم�شارك���ة ال�صفية 

�أحد هذه الو�سائل.

مفهوم الم�شاركة ال�صفية:
 الأن�شط���ة ال�صفي���ة �إح���دى هذه الو�سائ���ل التى تتم داخل ال�ص���ف بهدف �إثراء 
العملي���ة التعليمي���ة و�إنم���اء المه���ارات ل���دى الط�ل�اب، وب���ث روح الحب والتع���اون فيما 
بينهم، وهي �أن�شطة مخطط لها ومق�صودة لخدمة الطلاب، وتتم تحت توجيه المعلم 

)اللقاني، 1999، �ص. 39(. 

 وي�ش�ي�ر م�صطل���ح الم�شارك���ة ال�صفي���ة �إلى: »التفاع���ل اللفظ���ي وغ�ي�ر اللفظ���ي 
ب�ي�ن الط�ل�اب وتك���ون دائم���ا تح���ت نظ���ر وتوجي���ه المعل���م لأنه���ا ت�ش�ي�ر �إلى ن�ش���اط ما« 

 (Cornelius, 2008, P.19)

 وم�شاركة الطلاب تعد ركنًا �أ�سا�سيًا في عملية التعلم، ف�إلقاء الطالب الأ�سئلة 
وتجاوب���ه م���ع معلمه وتدعيم التوا�صل بين الط�ل�اب ببع�ضهم وبينهم ومعلميهم، كل 

 (Ellis, 2008, P.6).ذلك م�شاركة في الأن�شطة ال�صفية

 وللم�شارك���ة ال�صفي���ة مكونات ثلاث: مكون �سلوكي وهو ما ي�أتيه الطالب من 
م�شارك���ة في لاان�شط���ة ال�صفية، ومكون وجداني وهو ما يظه���ر من �شخ�صية الطالب 
م���ن معام�ل�ات واتجاه���ات واهتمام���ات، ومكون معرفي وه���ي ا�ستجاباته عل���ى مقيا�س 

 (Cornelius, 2008, P.20). الم�شاركة ال�صفية
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م�ستويات الم�شاركة ال�صفية:
هناك �أربعة م�ستويات للم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية هي:

الم�س�توى الأول: يرك���ز عل���ى �أن الط�ل�اب بحاج���ة �إلى الإع���داد وتوجيه���ات المعلم�ي�ن 
والإجابة على �أ�سئلتهم.

الم�س�توى الثاني: يجب على الطالب �أن يبادر بالأ�سئلة ويتوا�صل مع معلمه، ويظهر 
حما�سة لق�ضاء وقت �إ�ضافي في غرفة ال�صف، ويقوم بواجبات منزلية �أكثر من ذي قبل.

الم�ستوى الثالث: تزيد ا�ستقلالية الطالب وفر�ص م�شاركته في الأن�شطة ال�صفية.
الم�ستوى الرابع: م�شاركة الطالب ال�صفية ت�ؤثر عليه �شخ�صيًا خ�صو�صًا مع الطلاب 

 (Hartley, 2000, p.20). الم�شاغبين، �أو الذين يعانون من ظروف خا�صة

 والم�شارك���ة ال�صفي���ة بع���د م���ن �أبعاد البيئ���ة ال�صفي���ة وهي ق���درة الطالب على 
الم�ساهم���ة في الأن�شط���ة ال�صفي���ة، والتعب�ي�ر ع���ن �أرائ���ه، و�إب���داء ملاحظات���ه، وعر����ض 

مقترحاته، ولااندماج في المناق�شات )عبد النبي، 2010، �ص. 423(.
 وفي الم�شاركة ال�صفية لا يكون المعلم الم�صدر الوحيد للتعلم حيث ي�سمح المعلم 
ب�إج���راء ات�صال بين طلاب الغرفة ال�صفي���ة، و�أن يتم تبادل الخبرات والآراء ووجهات 
النظ���ر بينهم، والم�شاركة تتيح لجمي���ع الطلاب فر�صة التعبير عن النف�س، والتدريب 

على كيفية عر�ض وجهات النظر باخت�صار و�سهولة )الحارثي، 2010، �ص. 14(.

قيا�س الم�شاركة ال�صفية:
يمكن قيا�س الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية من خلال معايير ل�سلوك الطالب 

داخل الغرفة ال�صفية ومنها:
(((1 انتباه الطالب داخل الغرفة ال�صفية.
(((2 يعمل بجد واجتهاد مع زملائه.
(((3 ي�شارك بفاعلية في المناق�شات ال�صفية.
(((4 يكمل ما بد�أه من �أعمال.
(((5 ي�ؤمن ب�أهمية المدر�سة.
(((6 يلقي �أ�سئلة للح�صول على �إجابات.
(((7 يناق�ش زملاءه كثاير.
(((8 ي�ستخدم القوامي�س والمو�سوعات كموارد للمعلومات.
(((9 ينجز المهام رغم �صعوبتها.
((1(1 يرفع يده للإدلاء بمعلومات �إ�ضافية عن الأ�سئلة
((1(1 (Hartley, 2000, pp.119-120). يناق�ش المعلم في مو�ضوع الدر�س
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العوامل الم�ؤثرة في الم�شاركة ال�صفية:
ه���ي القي���م والتقاليد والعادات، ون���وع الطالب والمعل���م، وال�شخ�صية، و�أ�ساليب 
التعلم المف�ضلة، و�إ�ستراتيجيات التعلم المف�ضلة، وال�صحة البدنية والنف�سية، وعلاقة 
الطال���ب بزملائ���ه، واتجاهات الطالب نح���و المادة الدرا�سية، واتجاه���ات الطالب نحو 
المعل���م، واتجاه���ات المعل���م نح���و الطال���ب، والمو�ضوع���ات المخت���ارة للأن�شط���ة، والبيئ���ة 
الفيزيقي���ة للغرف���ة ال�صفي���ة، وات�س���اع وكثاف���ة الغرف���ة ال�صفية، وقت الي���وم الدرا�سي 
(Black, 1995, PP.14-15)، والثق���ة بالنف����س، وع���دم الخوف م���ن رف�ض الرفاق 
�أوم���ن نق���د المعل���م من ال�سم���ات الإيجابية التى ت����ؤدي �إلى زيادة الم�شارك���ة في الأن�شطة 

. (Weaver & Qi, 2005, PP.584-585)ال�صفية

 والأن�شط���ة ال�صفي���ة م���ن الأدوات المهم���ة، الت���ي ت�سه���م في تحقي���ق الأه���داف 
التربوية فهي تمثل �أحد ركائز التربية الحديثة التي تت�شكل فيها �شخ�صية الطالب 
وت�ساه���م في تعلم���ه ال�سلوكي���ات المرغوب���ة فيها من���ذ التحاقه بالمدر�س���ة وحتي تخرجه 

منها، وممار�سة المفاهيم وال�سلوكيات والقيم المتعلمة )المنيفي، 1996، �ص11(.

 والأن�شط���ة ال�صفي���ة ت�ساع���د الطال���ب في التخل����ص من ال�سلوك غ�ي�ر ال�سوي 
وا�ستبدال���ه بال�سل���وك ال�س���وي، م���ن خ�ل�ال ما ت�ضفيه م���ن تفاعل الطالب م���ع البيئة 
ال�صفي���ة و�إدراك���ه مكوناته���ا المختلفة، و�إتاح���ة الفر�ص �أمامه للم�شارك���ة فيها، وتوفر 
ل���ه مج���الا خ�صبا لإظهار �إيجابيته وفاعليت���ه في الم�شاركته ال�صفية التى تتم باختياره 

وبناءا على رغبته وميوله.

العوامل التى ت�ؤدي �إلى �إنقا�ص الم�شاركة ال�صفية:
رغم الأهمية النف�سية والتربوية للم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية؛ �إلا �أن بع�ض 
الطلاب يتجنبون الم�شاركة فيها خوفًا من رف�ض الرفاق، �أو نقد المعلم. ومن العوامل 

التي ت�ؤدي �إلى نق�ص الم�شاركة ال�صفية:
(((1 الم�شك�ل�ات الج�سدية وال�صحية وال�سمعية الت���ي ت�سبب �صعوبة التركيز وتقلل 

الإنجاز.
(((2 الم�شك�ل�ات ال�شخ�صي���ة كوق���وع الطال���ب في ظ���روف متغ�ي�رة ع���ن نم���ط حيات���ه 

فت����ؤدي ب���ه �إلى �صعوب���ة التواف���ق مع المواق���ف الجدي���دة كانتق���ال الطالب �إلى 
مدر�سة جديدة، �أو التعامل مع زملاء ومعلمين جدد.

(((3 الم�شك�ل�ات البيئي���ة في الغرف���ة ال�صفي���ة كنق����ص الم���وارد الت���ي ت�سه���ل الم�شارك���ة 
ال�صفية ك�أن لا يجد الطالب الكتب والقوامي�س، �أو الأجهزة والو�سائل المعينة.
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(((4 الج���و والظ���روف المحيط���ة كال�ضو�ض���اء والتل���وث الج���وي الت���ي ت�ؤخ���ر عملية 
لاات�ص���ال بين المعلم والطلاب؛ مما يقلل من دافعيتهم للم�شاركة في الأن�شطة 

ال�صفية.
(((5 الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة والعاطفية وتتمثل في �شع���ور الطالب بال�ضيق، والخوف، 

والقل���ق؛ مم���ا يجعله يلج����أ �إلى لاان�سحاب م���ن الم�شاركة في الأن�شط���ة ال�صفية                   
 (Rana, Malik, & Naeem, 2008, pp.37-39)

وع���دم م�شارك���ة الط�ل�اب في الأن�شطة ال�صفي���ة يجعلهم بعيدين ع���ن م�ساندة 
المعلم، الذي يتبني اتجاها �سالبًا نحو طلابه غير الم�شاركين فيها، وينمو لديهم عدم 
ال�شع���ور بالجماعة، وعدم تحمل الم�سئولية، ولااتجاهات ال�سلبية نحوها، واللامبالاة، 

وكلها من مظاهر الم�شكلات ال�سوكية ال�صفية.
 

الاتجاه نحو الم�شاركة ال�صفية: 
 تحق���ق م�شارك���ة الطلاب في الأن�شط���ة ال�صفية التي تتمث���ل في تمثيل الأدوار، 
وحل الم�شكلات، والأ�سئلة والأجوبة، والم�شاهدة ولاا�ستمتاع، والتلخي�صات، ولاا�ستنتاج، 
والمناق�ش���ة والح���وار، وظائف بن���اء ال�شخ�صية المتكاملة، من تعل���م الطلاب الحوار من 
خ�ل�ال التدري���ب والممار�س���ة؛ فه���م م�سئول���ون عنه���ا وي�ؤدونه���ا ب�أنف�سهم، وه���ذا يكون 
لديه���م اتجاه���ا موجبًا نحوها و ي�شكل لديهم ال�شعور بتحقيق الذات والثقة بالنف�س، 

 .(Laforage, 2006, P.65) وتحمل الم�سئولية والإنجاز

 وا�ستع���داد الطال���ب نح���و الم�شاركة ال�صفي���ة بالقبول، �أو الرف����ض ولااقدام، �أو 
لااحج���ام يتوق���ف عل���ى �إدراكه لك�ش���ف ذات المعلم، واتجاه���ه نحو �إدارت���ه لل�صف والتى 
ت�شم���ل التعب�ي�ر ع���ن �أرائ���ه، و�إب���داء ملاحظات���ه، وعر����ض مقترحات���ه، ولااندم���اج في 
المناق�شات، ولااتجاه نحو�سلوكه ومادته الدرا�سية، فعند ا�ستخدام المعلم ل�سلوك ك�شف 
ال���ذات وروح الدعاب���ة والفكاه���ة والح���وار والنقا����ش لتو�ضيح مادت���ه الدرا�سية ي�صبح 
الطال���ب �أك�ث�ر ت�شوقًا لمادت���ه ويميل �إلى الم�شارك���ة في الأن�شطة ال�صفي���ة، والعك�س عند 

.(Bell, 2003, P.6) ا�ستخدام المعلم للعبارات الك�شفية ال�سلبية

 و�إدراك الطال���ب لجودة المعلم من خلال اكت�ساب طلابه للمعلومة وتوظيفها 
في المواقف التعليمية داخل الغرفة ال�صفية في ظل محتوى المادة التى يقوم بتدري�سها، 

.(Orbash, 2008, P.14) يقوي من اتجاهه نحو الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية

 والمعل���م ي�ستطي���ع �أن يق���وي اتج���اه طلاب���ه نح���و الم�شاركة ال�صفي���ة من خلال 
توجي���ه �أ�سئل���ة تثير عددًا �أكبر من الط�ل�اب للم�شاركة في الأن�شط���ة ال�صفية، و�إتاحة 
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الفر�ص���ة لجمي���ع الط�ل�اب في الإجاب���ة، ويعي���د توجي���ه الأ�سئل���ة الت���ى تم الإجاب���ة 
عليه���ا �إلى ط�ل�اب �آخري���ن بحي���ث ي�شج���ع التفاع���ل ب�ي�ن طال���ب و�آخ���ر بم���ا يتنا�س���ب 
م���ع المناق�ش���ة م���ع ذك���ر ا�س���م الطال���ب عندم���ا يوج���ه �إليه ال�س����ؤال لك���ي يك���ون منتبهًا 

)�سعيدي، خطابية، 2003، �ص. 13(.

ثالثًا: العلاقة بين الم�شاركة ال�صفية والاتجاه نحوها:
�أ�ش���ارت بع����ض الدرا�س���ات �إلى العلاق���ة بين اتج���اه الطالب نحو �أ�سل���وب المعلم 

و�سلوكه وك�شف ذاته ومادته الدرا�سية وبين م�شاركته في الأن�شطة ال�صفية:
Cayanus (2002) وج���ود علاق���ة �إيجابي���ة  حي���ث �أظه���رت نتائ���ج درا�س���ة 
ب�ي�ن اتج���اه الطلاب نحو ك�ش���ف ذات معلميهم ومادت���ه الدرا�سية وب�ي�ن م�شاركتهم في 

الأن�شطة ال�صفية.
 كما �أ�شارت نتائج درا�سة Cayanus (2005) �إلى �أن الطلاب يلقون الأ�سئلة 
بغر�ض طلب التو�ضيح، �أو �أ�سباب ترجع �إلى �سلوكيات المعلم وطريقته في �إدارة ال�صف، 
و�أ�سب���اب متعلق���ة بزملائه���م، �أو حجم ال�صف، بالإ�ضافة �إلى المرون���ة المعرفية، ودوافع 
الطلاب، و�أنهم يتفاعلون مع المعلم ب�إلقاء الأ�سئلة تبع �شخ�صية المعلم الم�ساندة والمتفتحة.
فيم���ا �أو�ضح���ت درا�سة Zhang (2008) �أهمية اتجاه الطالب نحو ك�شف ذات 
المعلم ومادته الدرا�سية و�أ�سلوب �إدارة ال�صف في توطيد لاات�صال بين المعلم والطالب، 

والتعلم الن�شط داخل الغرفة ال�صفية، وم�شاركة الطلاب في الأن�شطة ال�صفية.
وينعك����س اتج���اه الطلاب ذوي الم�شكلات ال�سلوكية نح���و الم�شاركة ال�صفية على 
نم���ط تفاعل���ه مع �أقران���ه بالغرفة ال�صفية وعلاقت���ه بمعلميه؛ فكلما كان���ت الم�شاركة 
ال�صفية عالية كان اتجاه الطلاب �إيجابيًا نحو الم�شاركة ال�صفية، وكلما كانت الم�شاركة 

متو�سطة كانت اتجاه الطلاب محايد نحو الم�شاركة وهكذا.
 كم���ا ترتب���ط الم�شارك���ة ال�صفي���ة ولااتج���اه نحوه���ا بالم�شك�ل�ات ال�سلوكية لدى 
الط�ل�اب، وانخفا����ض الكفاية لااجتماعية، والدافعية نحو التعل���م، والتوافق النف�سي 

 (Poulou & Norwich, 2000 ولااجتماعي والمدر�سي )العنزي، 2001؛
 وال�سل���وك الم�شك���ل داخ���ل الغرفة ال�صفي���ة قد يجعل الطالب غ�ي�ر متقبل من 
زملائ���ه ومعلمي���ه، فاقدا للثق���ة في نف�سه، عازفا ع���ن الم�شارك���ة في الأن�شطة؛ وبالتالي 
يعاني من القلق, ولااكتئاب، والخوف من المدر�سة، وتزيد م�شاركة ذوي ال�سلوك الم�شكل 
في الأن�شط���ة ال�صفي���ة، وتك���ون اتجاهاتهم نحو الم�شاركة �إيجابي���ة؛ من خلال التفاعل 
داخ���ل الغرف���ة ال�صفي���ة، ولااحتك���اك بالزم�ل�اء والمعلمين )برك���ات, 2010، ����ص. 45(. 
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درا�سات �سابقة:
 م���ن خ�ل�ال م�س���ح الكث�ي�ر م���ن المكتب���ات وقواع���د البيان���ات العلمي���ة الأجنبية 
والعربي���ة، لم يج���د الباحث �أي درا�سات تناولت متغ�ي�ري البحث مجتمعين، وذلك في 

حدود علم الباحث، وفيما يلي عر�ض لدرا�سات كل محور:

1- درا�سات تناولت الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية: 
 ا�ستهدف���ت درا�س���ة Marilyn (2000) التع���رف عل���ى الأ�سالي���ب التي يتبعها 
المعلم���ون للتعام���ل م���ع ال�سل���وك ال�سلب���ي لط�ل�اب المرحل���ة الأ�سا�سي���ة، وتكون���ت عينة 
الدرا�س���ة م���ن )122( معلمً���ا ومعلم���ة، حي���ث خل�ص���ت النتائ���ج �إلى �أن �أ�سل���وب الح���وار 
والمناق�ش���ة م���ع التلامي���ذ ذوي ال�سل���وك ال�سلبي والم�شارك���ة في الأن�شط���ة ال�صفية التي 
ترك���ز على التعل���م لااجتماعي من �أهم الأ�ساليب التى ت�ساع���د على تخل�ص التلاميذ 

من �سلوكياتهم اللا�سوية داخل الغرفة ال�صفية.

 كم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة Poulou and Norwich (2000) الك�ش���ف ع���ن 
اتجاه���ات المعلم�ي�ن نحو الط�ل�اب ذوي لاا�ضطرابات ال�سلوكي���ة ولاانفعالية من حيث 
ال�ش���دة ولاانت�ش���ار ا�ستخ���دم الباحث���ان المنه���ج الو�صف���ي التحليل���ي ع���ن طري���ق الم�س���ح 
لااجتماع���ي عل���ى )170( معلم���ا من المرحل���ة لاابتدائي���ة، اختيروا بطريق���ة ع�شوائية 
م���ن )23( مدر�س���ة ابتدائية بمدين���ة �أثينا باليونان، تم تطبي���ق مقيا�س لاا�ضطرابات 
ال�سلوكي���ة على عينة الدرا�سة، وتن���اول المقيا�س م�شكلات تجاه المعلم، وم�شكلات تجاه 
لاادارة المدر�سي���ة، ومقيا����س تجاه الزملاء، ومقيا�س تج���اه الممتلكات المدر�سية. تو�صل 
الباحث���ان �إلى �أن �أه���م الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة في المرحل���ة لاابتدائية هي: الم���زاج المكتئب، 
وال�سلبي���ة، ونق����ص التركي���ز، ولااعتم���اد الزائ���د عل���ى المعل���م، والخ���وف المر�ض���ي م���ن 
المدر�س���ة، والتح���دث بدون �إذن، و�أن هناك علاقة بين اتجاه���ات المعلمين ال�سلبية نحو 

التلاميذ وا�ضطراب ال�سلوك لديهم.

 في حين ا�ستهدفت ال�سهل )2001( التعرف على مدى �إنت�شار م�شكلات الأطفال 
ال�سلوكي���ة ونوعها ب�شك���ل عام، ومدى ت�أثرها بموقع المدر�س���ة، وجن�س المعلم، وخبرته 
وعم���ره الزمن���ي. و�أ�سفرت النتائ���ج عن �أن الم�شك�ل�ات ال�سلوكية في المرحل���ة لاابتدائية 
ه���ي: الحركة الزائ���دة، �سرعة البكاء، ال�سرحان، الن�سي���ان، �إهمال الواجبات المدر�سية، 
�شت���م الآخرين، ع���دم التعاون مع المعلم، الكذب، �إت�ل�اف الممتلكات، كما لا توجد فروق 

بين المدر�سين والمدر�سات وفئتهم العمرية في �إدراكهم للم�شكلات ال�سلوكية.
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 �أما درا�سة كلا من علي، وعبد الحي؛ و�أحمد، ومحمود )2002( فقد ا�ستهدفت 
التع���رف على �إع���زازات المعلمين للم�شكلات ال�سلوكية لدى تلاميذ المرحلة لاابتدائية 
ودرجة �شيوعها في بع�ض مدار�س �أ�سوان والك�شف عن �أ�سبابها. وتكونت عينة الدرا�سة 
من )184( معلمًا من الجن�سين وت�ضمنت الأدوات قائمة الم�شكلات ال�سلوكية. و�أ�سفرت 
نتائج الدرا�سة عن وجود فروق يمكن ردها لخبرة المعلم التدري�سية في �إدراكه لنوعية 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ل���دى التلاميذ، عدم وجود ف���روق لنوع المعل���م في �إدراكه لنوعية 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكية ل���دى التلاميذ، عدم وجود فروق لن���وع المعلم في عزوهم لأ�سباب 

الم�شكلات ال�سلوكية لدى التلاميذ. 

 فيم���ا ا�ستهدفت درا�س���ة Fry (2002) �إلى معرفة علاقة المدر�س بالتلميذ في 
ال�ص���ف الدرا�س���ي و�أثره على ظهور الم�شك�ل�ات ال�سلوكية. و�أظهرت نتائ���ج الدرا�سة �أن 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكية تزداد لدى التلامي���ذ الذين تكون علاقتهم بالمدر�س �ضعيفة ولا 
ي�سمح لهم بالتعبير عن �أنف�سهم ، بينما تنخف�ض ال�سلوكيات اللا�سوية لديهم عندما 

ي�سمح لهم بالتعبير ومناق�شة م�شكلاتهم وطرح الأ�سئلة.

 وا�ستهدف���ت درا�سة Mason (2003) التع���رف على مظاهر ال�سلوك ال�سلبي 
لدى تلاميذ المرحلة لاابتدائية والعوامل الم�ؤدية �إليها. وقد ك�شفت نتائج الدرا�سة �أن 
�أب���رز مظاه���ر ال�سلوك ال�سلبي كانت على الترتيب: الحركة في غرفة ال�صف، و�إ�صدار 
الأ�ص���وات المرتفع���ة، والك�ل�ام بدون �إذن، وبين���ت النتائج �أن �أهم العوام���ل الم�ؤدية لهذه 

الم�شكلات ال�سلوكية هي العوامل النف�سية.

 و�أج���ري Cooper (2004) درا�س���ة هدف���ت �إلى الك�ش���ف ع���ن �أه���م مظاه���ر 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة و�أهم العوامل الم�ؤثرة في ظهورها لدى طلاب المرحلة لاا�سا�سية، 
و�أظه���رت النتائ���ج �أن �أهم مظاهر ال�سلوك ال�صفي الم�شك���ل هو: التكلم ب�صوت مرتفع، 

والت�شوي�ش �أثناء كلام المعلم.

 �أم���ا درا�س���ة Lois and Greer (2004) فق���د ا�ستهدف���ت التع���رف على �أهم 
الط���رق والأ�سالي���ب التى يتبعها المعلم���ون في ال�سيطرة على ال�سل���وك اللا�سوي داخل 
غرفة ال�صف. وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى �أن دمج الطلاب ذوي ال�سلوك اللا�سوي في 
الأن�شطة ال�صفية الجماعية والريا�ضية هو الأ�سلوب الأمثل لأنه يركز على ا�ستخدام 

العلاقات لااجتماعية وتفهم الم�شكلات للتخل�ص من ال�سلوك ال�سلبي.
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 في ح�ي�ن ا�ستهدف���ت درا�س���ة  Marie (2004)معرف���ة اتجاه���ات المعلمين نحو 
ال�سلوك ال�سلبي والعدواني في غرفة ال�صف، ومعرفة �أ�شكال ال�سلوك ال�سلبي ال�سائد 
ل���دى التلامي���ذ، تكونت عين���ة الدرا�سة م���ن )150( معلما ومعلمة، و�أظه���رت النتائج 
�أن اتجاه���ات المعلم�ي�ن �سلبي���ة نحو التلامي���ذ الذين يمار�س���ون ال�سل���وك ال�سلبي، و�أن 
�أك�ث�ر مظاهر ال�سلوك ال�سلب���ي ال�سائد ظهورا لدى التلاميذ هو ال�سلوك اللفظي ثم 

الحركي، ثم العدواني فالفو�ضوي.

 ودرا�س���ة هوي���دي واليماني )2007( وهدفت �إلى التعرف على ال�سلوكيات غير 
المقبول���ة م���ن وجه���ة نظر المعلم�ي�ن، وت�صدر عن ط�ل�اب المدار�س العام���ة لاا�سا�سية في 
البحري���ن. وخل�ص���ت النتائ���ج �إلى �أن ال�سلوكي���ات غ�ي�ر المقبولة ال�شائع���ة بين الطلاب 
تتمث���ل في: تل���ك الموج���ه نحو الط�ل�اب، يليها الموجه نح���و ممتلكات ال�ص���ف، �أما �أقلها 
�شيوع���ا فكان���ت الموجهة نحو المعلم، و�أن ال�سلوكيات غ�ي�ر المقبولة ت�شيع لدى الطلاب 

�أكثر من الطالبات.

 بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�سة بركات )2009( التعرف على مظاهر ال�سلوك ال�سلبي 
ل���دى تلامي���ذ المرحل���ة الأ�سا�سية من وحه���ة نظر المعلم�ي�ن، وتحدي���د الأ�ساليب التي 
ي�ستخدمه���ا ه�ؤلاء المعلمون لمواجهة هذه المظاه���ر ال�سلوكية، و�أظهرت نتائج الدرا�سة 
�أن متو�س���ط تقيي���م المعلمين لمظاهر ال�سلوك ال�سلبي لدى التلاميذ كان متو�سطا و�أن 
م�ستوى مواجهتهم لها كان مرتفعا ب�شكل عام، حيث �إن المظاهر الخم�سة الأكثر تكرارا 
لل�سلوك ال�سلبي لدى التلاميذ وفقا لتقدير المعلمين كانت على الترتيب: الخرب�شة 
عل���ى الج���دران، والحديث دون �إ�ستئذان، وال�شتم وال�س���ب، وركل الآخرين، والفو�ضي. 
بينم���ا كان���ت المظاه���ر الخم����س الأقل تك���رارا لل�سلوك ال�سلب���ي فكانت عل���ى الترتيب: 
التجوال في ال�صف، والت�صفيق، والمناداة، و�إحداث �أ�صوات مزعجة، والألفاظ البذيئة.

 ودرا�سة ال�سفا�سفة )2011( فقد ا�ستهدفت الك�شف عن مدي �إنت�شار الم�شكلات 
ال�سلوكية لدى طلبة ال�صف الثالث الأ�سا�سي في الأردن من خلال تقديرات معلماتهم، 
وه���ل يختلف ترتيب ه���ذه الم�شكلات باختلاف النوع لااجتماع���ي )ذكر-�أنثي(، �أ�شارت 
النتائ���ج �إلى �أن ترتي���ب الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة لدى تلاميذ ال�صف الثال���ث من التعليم 
الأ�سا�س���ي، كانت عل���ى النحو التالي: ت�شت���ت لاانتباه والن�شاط الزائ���د، التمركز حول 
ال���ذات، والع���دوان، والع�صيان، والتم���رد، ونق�ص التوكيدي���ة، ولاان�سحاب لااجتماعي، 
والقل���ق، والخ���وف من المدر�سة، والكذب، وال�سرقة، كما ا�شارت النتائج �أن هناك فروقا 
ذات دلال���ة �إح�صائية في م�ست���وي انت�شار الم�شكلات ال�سلوكية بين �أداء المعلمات لكل من 
الذك���ور والإن���اث، حيث انت�ش���رت م�شكلات الن�ش���اط الزائد، ولاان�سح���اب لااجتماعي، 
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وت�شتت لاانتباه، والعدوان، لدى الذكور، في حين انت�شرت م�شكلات نق�ص التوكيدية، 
وال�سرقة، لدى الإناث، ولم تظهر النتائج فروقا بين الذكور والإناث في مدى انت�شار 

م�شكلات القلق والخوف، والكذب، والتمركز حول الذات، والتمرد، والع�صيان.

ودرا�سة عواد والزامل )2011( والتى هدفت �إلى تحديد درجة تقدير ال�سلوك 
الم�شك���ل ل���دى تلامي���ذ مدار�س وكال���ة الغوث الدولي���ة )الأنروا( ف���ى محافظة نابل�س 
م���ن وجهة نظ���ر المعلمين، حيث �أظهرت النتائج الى �أن درجة تقدير المعلمين لل�سلوك 

الم�شكل كانت عالية، كما �أظهرت عدم وجود فروق دالة من حيث متغير الجن�س.

2- درا�سات تناولت الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية:
 ا�ستهدف���ت درا�س���ة العن���زى )2001( تحديد العلاقة ب�ي�ن م�شاركة الطلاب في 
الأن�شط���ة المدر�سي���ة ودرج���ة �شعوره���م بالأم���ن النف�س���ي ولااجتماعي وك�ش���ف الفروق 
الموج���ودة في م�ست���وى الم�شارك���ة المدر�سية بين الذك���ور والإناث ودرج���ة ال�شعور بالأمن 
النف�س���ي ولااجتماع���ي ب�ي�ن الط�ل�اب الم�شاركين في الأن�شط���ة المدر�سي���ة و�أقرانهم غير 
الم�شارك�ي�ن في الأن�شط���ة. وا�ستخ���دم الباح���ث �أداتين هم���ا ا�ستمارة الو�ض���ع لااجتماعي 
للأ�س���رة، وا�ستبي���ان الأم���ان النف�س���ي، وتو�صلت الدرا�س���ة �إلى وجود ف���روق ذات دلالة 
�إح�صائية في م�ستوى الم�شاركة ل�صالح الإناث، كما وجدت فروق بين الطلاب الم�شاركين 
في لاان�شطة المدر�سية وغير الم�شاركين في الأمن النف�سي ولااجتماعي ل�صالح الطلاب 

الم�شاركين في الأن�شطة المدر�سية.
 

فيم���ا ا�ستهدفت درا�س���ة Jennifer (2006) التعرف عل���ى م�ستويات الم�شاركة 
ال�صفي���ة لط�ل�اب المرحل���ة الإعدادي���ة وعلاقته���ا بجن����س الطال���ب و�صف���ه الدرا�س���ي، 
و�أظهرت نتائجها �أن وجود فروق ذات دلالة في م�ستويات م�شاركة الطلاب في الأن�شطة 
ال�صفية ل�صالح الإناث والم�ستوى ال�صفي الأعلي، كما �أن الم�شاركة ال�صفية تخفف من 

ال�ضغوط النف�سية والقلق والتوتر لديهم.

 �أم���ا درا�س���ة بركات )2010( فق���د ا�ستهدفت الك�شف عن الف���روق بين اتجاهات 
الطلاب نحو ذواتـهم، والطـلاب الآخرين، والمعلمين، الآن�شطة المدر�سية، وتح�صيلهم 
الدرا�س���ي بحي���ث تُع���زى لموقع جلو�سه فـي غرفـ���ة ال�صف )�أمام/ و�س���ط/ خلف(، لهذا 
الغر����ض طب���ق ا�ستبي���ان لقيا����س اتجاهات الط�ل�اب نح���و الـذات,ولاان�شط���ة المدر�سية 
والآخرين من الطلاب والمعلمين والمدر�سة، على عينة من الطلاب بلغ عددها )200( 
طالبً���ا وطالب���ة من المرحلة الإعدادية، موزعين بالت�ساوي ب�ي�ن الـذكور والإنـاث، وقـد 
تو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى النتائج الآتية: �أظهر الطلاب عينة الدرا�سة اتجاهات �إيجابية 
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نحـ���و ذواتهـ���م والطـ�ل�اب الآخـري���ن والمعلمين والأن�شط���ة المدر�سية، وج���ود فروق دالة 
�إح�صائيً���ا ب�ي�ن اتجاهات الط�ل�اب نحو المعلمين تُعـ���زى �إلـى موقـ���ع جلو�سهم في غرفة 
ال�ص���ف، وذلك لم�صلحة الطلاب الذين يجل�س���ون في مقدمة ال�صف، عدم وجود فروق 
جوهري���ة بين اتجاهات الطلاب نحو ذواتهـم والطـ�ل�اب الآخـرين ولاان�شطة المدر�سة 
تبعً���ا لموقع جلو�سه���م في غرفة ال�صف، وجود فروق دالة �إح�صائيًا في تح�صيل الطلاب 
الدرا�س���ي تع���زى لموق���ع جلو�سه���م فـ���ي غرف���ة ال�ص���ف وذل���ك لم�صلحة الط�ل�اب الذين 
يجل�س���ون في مقدم���ة ال�صف، وج���ود فروق دالة �إح�صائيًا في اتجاه���ات الذكور والإناث 

نحوالأن�شطة المدر�سية ل�صالح الإناث الذين يجل�سون في مقدمة ال�صف. 

 فيم���ا ا�ستهدفت درا�س���ة Wainman (2010) التعرف على ال�شعور بالوحدة 
النف�سية والم�شاركة في الف�صل الدرا�سي لدى المراهقين ذوي �صعوبات التعلم “مراجعة 
�إجتماعية معرفية “. تكونت عينة الدرا�سة من )4( من الطلاب المراهقين )2( �إناث 
و)2( ذك���ور بعم���ر زمن���ي )9-12(، ا�ستخ���دم الباح���ث مقيا�سًا للوح���دة النف�سية، و�آخر 
للم�شارك���ة في الف�ص���ل الدرا�سي وتم تطبيقهم���ا على العينة، و�أ�سف���رت نتائج الدرا�سة 
ع���ن الأت���ي: ارتبط �شع���ور المراهقين ذوي �صعوب���ات التعلم بالوح���دة النف�سية و�ضعف 
الم�شارك���ة في الأن�شط���ة ال�صفية بال�صعوب���ات التعليمية ولااجتماعي���ة التي تواجههم ، 
لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن المراهقين م���ن الذكور والإن���اث في الوحدة 
النف�سي���ة بينم���ا وجدت فروق في الم�شاركة في الأن�شط���ة ال�صفية ل�صالح الإناث، وجدت 
ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية في الوحدة النف�سية وفي الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية بين 

المراهقين ذوي �صعوبات التعلم والعاديين ل�صالح العاديين.

 ودرا�س���ة Holl, et al., (2013) الت���ي هدف���ت �إلى معرفة ت�أثير النوع)ذكر-
�أنثي( في التفاعلات الطلابية والم�شاركة ال�صفية. وتكونت عينة الدرا�سة من )53( من 
الذك���ور، )17( م���ن الإن���اث، طبق عليهم ا�ستبيان الم�شاركة ال�صفي���ة كما يدركها المعلم، 
وخل�ص���ت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن الإن���اث كان���وا �أك�ث�ر م�شاركة في الأن�شط���ة الطلابية 
بالمقارن���ة بالذك���ور، و�أن الف���روق بين م�ستوي���ات الم�شاركة في الأن�شط���ة الدرا�سية كانت 

ل�صالح الإناث في الفرقة الأعلي.

 فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة  (Khan,et al., 2014)التع���رف عل���ى ت�أثير جن�س 
الطال���ب عل���ى الم�شارك���ة ال�صفي���ة، و�أظه���رت النتائ���ج �أن م�شارك���ة الإن���اث في الأن�شطة 
ال�صفي���ة كان���ت مرتفعة بالمقارنة بم�شاركة الذكور ويعزي ذلك لافتقار البيئة لمثايرت 
الم�شارك���ة، و�أن الف���روق ب�ي�ن م�ستوي���ات الم�شارك���ة في الأن�شط���ة الدرا�سية كان���ت ل�صالح 

الفرقة الأعلي. 
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3- درا�سات تناولت اتجاه الطلاب نحو الم�شاركة ال�صفية:
 لم يج���د الباح���ث �أى درا�س���ات عربي���ة، �أو �أجنبية تناولت اتج���اه الطلاب نحو 
الم�شارك���ة ال�صفي���ة، في ح�ي�ن اهتمت بع����ض الدرا�سات الأجنبية بتن���اول اتجاه الطلاب 
نح���و �إدراك���ه لك�شف ذات المعلم، واتجاه���ه نحو طريقة المعل���م في �إدارة ال�صف الدرا�سي 
من حيث �إتاحة الفر�صة له للتعبير عن �أرائه، و�إبداء ملاحظاته، وعر�ض مقترحاته، 

ولااندماج في المناق�شات، واتجاه نحو �سلوكه ومادته الدرا�سية ومنها: 

 درا�س���ة Bell (2003) والت���ى ا�ستهدف���ت بح���ث العلاق���ة ب�ي�ن توج���ه التعل���م 
ودرج���ة التوج���ه واتجاه الط�ل�اب نحو �سل���وك معلمهم ومادت���ه الدرا�سي���ة، وا�ستخدم 
الباح���ث مقيا����س ميلتون وبولي���و و�إي�سون )1986(، وا�ستبي���ان لتقدير اتجاه الطلاب 
نح���و �سل���وك معلمه���م ونح���و مادته الدرا�سي���ة لماكر وتك���ي )1991(. و�أظه���رت النتائج 
وج���ود علاف���ة دال���ة بين توج���ه تعل���م الطلاب ودرج���ة التوج���ه واتجاه الط�ل�اب نحو 

�سلوك معلمهم ونحو مادته الدرا�سية.

 و�أج���رى Gregory (2005) تناول���ت العلاق���ة ب�ي�ن �إدراك الط�ل�اب لك�ش���ف 
ذات معلمه���م ونتائ���ج التعلم المعرفي وعلى اتج���اه الطلاب نحو �سلوك معلمهم ومادته 
الدرا�سي���ة. و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن الط�ل�اب الذي���ن ح�صل���وا على �أعل���ى الدرجات في 
مقيا����س �إدراك ك�ش���ف ذات المعل���م ه���م الذي���ن ح�صلوا عل���ى �أعلى الدرج���ات في مقيا�س 

لااتجاه نحو المعلم ومادته الدرا�سية.

 كما قام Kennedy (2005) بدرا�سة ا�ستهدفت العلاقة بين �إدراك الطلاب 
لك�ش���ف ذات معلمه���م ك�أحد مظاهر العلاقات ب�ي�ن الطلاب ومعلمهم واتجاه الطلاب 
نح���و معلمهم ومادته الدرا�سي���ة. و�أظهرت النتائج وجود علاقة ذات دلالة بين معدل 
عب���ارات ك�ش���ف ذات الط�ل�اب لمعلمهم وبين مع���دل عبارات اتجاه الط�ل�اب نحو �سلوك 
معلمه���م ومادت���ه الدرا�سي���ة و�أن ن���وع المعل���م )ذك���ر- �أنثى( ي�ؤث���ر عل���ى �إدراك الطلاب 
لك�ش���ف ذات معلمه���م، ولا توج���د فروق بين الجن�سين في اتج���اه الطلاب نحو معلمهم 

ومادته الدرا�سية.

 وفح�ص���ت درا�س���ةOrbash (2008) العلاق���ة ب�ي�ن ك�ش���ف ذات المعل���م في ظ���ل 
محت���وى الم���ادة الدرا�سي���ة الت���ى يدر�سه���ا وبين اتج���اه الط�ل�اب نحو طريق���ة معلمهم 
ومادت���ه الدرا�سي���ة. و�أظه���رت النتائ���ج وج���ود علاقة دالة ب�ي�ن ك�ش���ف ذات المعلم وبين 

اكت�ساب طلابه للمعلومات وتوظيفها في المواقف التعليمية داخل الغرفة ال�صفية.
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4- درا�سات تناولت الم�شاركة ال�صفية والاتجاه نحوها: 
 لم يج���د الباح���ث �أى درا�س���ات عربي���ة، �أو �أجنبي���ة تناول���ت الم�شارك���ة ال�صفي���ة 
ولااتج���اه نحوه���ا، في حين اهتمت بع�ض الدرا�س���ات الأجنبية بتناول الم�شاركة ال�صفية 
وعلاقتها ب�إدرك الطالب لك�شف ذات المعلم وطريقته في �إدارة الغرفة ال�صفية ومادته 

الدرا�سية وكلها من �إجراءات الم�شاركة ال�صفية ومنها: 

 درا�س���ة  Cayanus (2002)والت���ى هدف���ت �إلى اكت�ش���اف العلاقة بين �إدراك 
الطال���ب لك�شف ذات المعل���م وطريقته ومادته الدرا�سية والم�شارك���ة ال�صفية، وا�ستخدم 
مقيا����س ك�ش���ف الذات لكاين�س ومارتن )2002(، ومقيا����س اتجاه الطالب نحو طريقة 
المعل���م ومادت���ه لأندر�س���ون )1979(. و�أ�شارت النتائج �إلى وج���ود علاقة دالة بين اتجاه 

الطالب نحو معلمه ومادته الدرا�سية وم�شاركتهم ال�صفية.

 و�أجرى Cayanus (2005) درا�سة للك�شف عن العلاقة بين المرونة المعرفية، 
وك�شف ذات المعلم، ودوافع الطلاب للتح�صيل، واتجاههم نحو المعلم ومادته الدرا�سية 
والم�شاركة ال�صفية، وا�ستخدم مقيا�س المرونة المعرفية لمارتن وروبن )1995( ومقيا�س 
ك�ش���ف ذات لمعل���م لكاين����س ومارت���ن )2003(. و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى وج���ود علاق���ة ذات 
دلال���ة ب�ي�ن كلا من: المرون���ة المعرفية، وك�شف ذات المعلم، ودواف���ع الطلاب للتح�صيل، 

واتجاههم نحو المعلم ومادته الدرا�سية والم�شاركة ال�صفية. 

 كم���ا ق���ام Zhang (2008) بدرا�س���ة ا�ستهدف���ت بحث العلاقة ب���ن ك�شف ذات 
المعل���م كم���ا يدرك���ه الط�ل�اب والم�شارك���ة ال�صفية وهدف���ت �أي�ضا �إلى بح���ث الفروق بين 
�إدراك الط�ل�اب والطالب���ات في ك�ش���ف ذات المعلم وطريقته ومادت���ه الدرا�سية. و�أ�شارت 
النتائ���ج �إلى وج���ود علاقة دالة بين ك�شف ذات المعلم كما يدركه الطلاب وبين كلا من 
التعلم داخل الغرفة ال�صفية، العلاقات بين المعلم والطالب والم�شاركة ال�صفية، ودلت 
النتائج على عدم وجود فروق بين الجن�سين في �إدراك ذات المعلم ولااتجاه نحوه ونحو 

مادته الدرا�سية.

تعقيب عام على الدرا�سات ال�سابقة:
يت�ضح من نتائج الدرا�سات ال�سابقة التي عر�ضها الباحث ما ي�أتي:

(((1 حددت بع�ض الدرا�سات الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية التي تظهر لدى التلاميذ 
وفقا لتقديرات المعلمين، وك�شف البع�ض الآخر لاا�ساليب التي يتبعها المعلمون 
للتعام���ل م���ع هذه الم�شكلات، و�أن ال�سلوكيات غير المقبولة ت�شيع لدى الطلاب 

�أكثر من الطالبات
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(((2  تباينت نتائج الدرا�سات التي بحثت العلاقة بين اتجاهات المعلمين والم�شكلات 
ال�سلوكي���ة و�أظه���رت بع����ض الدرا�سات �أه���م مظاهر ال�سل���وك ال�سلبي للطلاب 

داخل الغرفة ال�صفية.
(((3 تباينت نتائج الدرا�سات التي بحثت العلاقة بين الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية، 

وال�صحة النف�سية والمدر�سية للتلاميذ.
(((4  تباين���ت نتائ���ج بع�ض الدرا�س���ات القليلة التي بحثت الف���روق بين الجن�سين في 

الم�شارك���ة ال�صفية وكانت ل�صال���ح الإناث، و�إنه لا توجد فروق بين الجن�سين في 
�إدراك ذات المعلم ولااتجاه نحوه ونحو مادته الدرا�سية و�إدارته ال�صفية.

(((5 هدف���ت بع����ض الدرا�س���ات �إلى تحديد العلاق���ة بين مدي م�شارك���ة الطلاب في 
الأن�شطة المدر�سية ودرجة �شعورهم بالأمن النف�سي ولااجتماعي والمدر�سي. 

(((6 �أ�ش���ارت بع����ض الدرا�س���ات �ضم���ن نتائجه���ا �أن م�شارك���ة الط�ل�اب في الأن�شط���ة 
ال�صفي���ة يخف���ف م���ن ال�ضغ���وط النف�سي���ة والقلق والتوت���ر لديه���م وكلها من 

الم�شكلات ال�سلوكية. 
(((7 لا توج���د درا�سات تناول���ت لااتجاه نحو الم�شاركة ال�صفي���ة ب�شكل مبا�شر، ولكن 

وج���دت درا�سات تناولت اتج���اه الطالب نحو المعلم ومادت���ه الدرا�سية وطريقة 
�إدارت���ه للغرف���ة ال�صفي���ة والت���ى ت�شم���ل )الح���وارات والمناق�ش���ات و�إب���داء الآراء 

وطرح التو�صيات( وكلها من الأن�شطة �صفية.
(((8 لا توج���د درا�سات تربط بين الم�شاركة ال�صفي���ة ولااتجاه نحوها ب�شكل مبا�شر، 

ولك���ن وج���دت درا�س���ات تناولت الم�شارك���ة ال�صفية واتج���اه الطالب نح���و المعلم 
ومادت���ه الدرا�سي���ة وطريقة �إدارته للغرف���ة ال�صفية والتى ت�شم���ل )الحوارات، 
والمناق�شاات، و�إبداء الآراء والملاحظات، وطرح التو�صيات( وكلها من الأن�شطة 

ال�صفية.
(((9 تم قيا����س الم�شارك���ة ال�صفي���ة بمقايي�س كث�ي�رة بع�ضها يعطي درج���ات موجبة، 

والبع�ض الآخر يعطي درجات �سالبة.

�أوجه الا�ستفادة من الدرا�سات ال�سابقة:
 ا�ستفاد الباحث من الدرا�سات والبحوث ال�سابقة في ما يلي:

(((1 تحديد و�صياغة �أهداف وفرو�ض البحث الحالي.
(((2 تحديد عينة الدرا�سة والمنهج الم�ستخدم فيها.
(((3 تحديد الم�شكلات ال�سلوكية ال�شائعة لطلاب المرحلة الإعدادية.
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(((4 بن���اء مقيا����س تقدي���ر المعل���م للم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة لط�ل�اب المرحلة 
الإعدادية.

(((5 بن���اء مقيا����س لم�ست���وى الم�شارك���ة ال�صفي���ة لط�ل�اب المرحل���ة الإعدادي���ة ذوى 
الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية.

(((6 بن���اء مقيا����س لاتجاه طلاب المرحل���ة الإعدادية ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكية نحو 
الم�شاركة ال�صفية.

(((7 التع���رف على �أه���م النتائج التى تو�صلت �إليها ه���ذه الدرا�سات وا�ستخدامها في 
تف�سير نتائج البحث الحالي.

(((8 التع���رف عل���ى دينامي���ات الطلاب ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفية مرتفعي 
ومنخف�ضي الم�شاركة ال�صفية.

(((9 اختيار المعالجات الإح�صائية المنا�سبة. 

فرو�ض البحث:
 في �ض���وء الإطار النظ���رى والدرا�سات ال�سابقة تم �صياغة فرو�ض البحث على 

النحو التالى:
(((1 توجد علاقة ذات دلالة �إح�صائية بين الم�شاركة ال�صفية ولااتجاه نحوها لدى 

الطلاب ذوى الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية.
(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية ف���ى الم�شارك���ة ال�صفية ل���دى الطلاب ذوى 

الم�شكلات ال�سلوكية من الجن�سين.
(((3 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ف���ى لااتج���اه نح���و الم�شارك���ة ال�صفية لدى 

الطلاب ذوى الم�شكلات ال�سلوكية من الجن�سين.
(((4 مرتفع���ى  ال�سلوكي���ة  الم�شك�ل�ات  ذوى  الط�ل�اب  ل���دى  الدينامي���ات  تختل���ف 

ومنخف�ضى الم�شاركة ال�صفية.

�إجراءات البحث:
ت�ضمنت �إجراءات البحث ما يلي:

عينة البحث:
- العين���ة لاا�ستطلاعي���ة: تكون���ت العين���ة لاا�ستطلاعي���ة م���ن )100( طالبً���ا 
وطالب���ة بالمدار�س الإعدادي���ة الحكومية بمدينة الزقازي���ق بال�صفوف الثلاثة، وذلك 

لتقنين �أدوات البحث.
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11 - العينة الأ�سا�سية: تم اختيار عينة البحث الأ�سا�سية من بين طلاب المدار�س -
الإعدادي���ة الحكومية بمدينة الزقازيق وم���ن ذوي الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية، وهي 
مدر�س���ة النا�صري���ة الإعدادية الم�شتركة، ومدر�سة ال�س���ادات الإعدادية بنين، ومدر�سة 
الإعدادية بنات بمدينة الزقازيق، من ال�صفوف الدرا�سية )الأول – الثاني – الثالث( 
م���ن الذك���ور والإناث ويبلغ ع���دد طلابها بال�صف���وف الث�ل�اث )2000( طالبًا وطالبة، 
وقد روعي عند اختيار الطلاب خلوهم من �أى �إعاقة ح�سية، �أو حركية. ومن �أ�سر ذات 
م�ستوي اقت�صادي واجتماعي متو�سط، ويعي�شون مع الأب والأم، وقد تم اختيار اثنين 
م���ن المعلم�ي�ن مم���ن يدر�س���ون لكل ف�صل م���ن ف�صول المدار����س، على �أن يك���ون مر على 
تدري�سه���م لك���ل ف�صل مدة لا تقل ع���ن �ستة �شهور، حتى يكون قد ات�ضح لهم م�شكلات 
الط�ل�اب ال�سلوكي���ة ال�صفية، ثم طلب من كل منه���م �أن يحدد الطلبة والطالبات من 
ذوي الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة، كم���ا طلب ال�ش���يء نف�سه من الأخ�صائ���ي النف�سي 
وه���و م���ن يحول �إليه الطلاب ذوي الم�شكلات ال�سلوكية - وبلغ عدد الطلاب وفق ذلك 
)203( طال���ب وطالب���ة، )103( طالبًا، و)100( طالب���ة، تم ا�ستبعاد ثلاثة طلاب لكبر 
عمره���م الزمن���ي بالمقارن���ة بزملائه���م، وبذلك تكون���ت العين���ة لاا�سا�سية م���ن )200( 
100 ذك���ر، و100�أنث���ي موزع���ة على ال�صف���وف الثلاث، وممن ت�ت�اروح �أعمارهم ما بين       
)13- 16( ع���ام، بمتو�س���ط عم���رى ق���دره )14.404( عامً���ا، وانح���راف معي���ارى ق���دره 
)2.00(، وبعد ذلك تم تطبيق مقيا�س تقدير المعلم للم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية على 
ه�ؤلاء الطلاب، حيث ح�صلوا على �أعلى الدرجات في مقيا�س تقدير المعلم للم�شكلات 

ال�سلوكية ال�صفية. 

�أدوات البحث:
 ا�شتملت الأدوات الأ�سا�سية في البحث الحالي على ما يلي:

11 مقيا�س تقدير المعلم للم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية �إعداد الباحث -
بع���د لااطلاع على الأدب التربوي والدرا�س���ات ال�سابقة التي تناولت الم�شكلات 
ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة لدى تلاميذ المرحل���ة الإعدادية، وكذلك لااط�ل�اع على مقايي�س 
 Cooper (2004) ومقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ،Mason (2003) ال�سلوك ال�سلبي
ال�سلوك الفو�ضوي ال�صفي، �إعداد الخطيب )2004(، وقائمة ملاحظة المعلم لل�سلوك 
الفو�ض���وي، �إع���داد برك���ات )2008( وا�ستبان���ة تقدي���ر المعلمين لل�سلوك الم�شك���ل، �إعداد 

عواد، وزامل )2011( ومقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية، �إعداد محمود )2015(.

تم تطبي���ق ا�ستبي���ان مفت���وح على معلم���ي المدار����س الإعدادي���ة، والأخ�صائيين 
النف�سي�ي�ن، والط�ل�اب به���ا ت�ضمن �س�ؤلااً حول �أه���م مظاهر الم�شك�ل�ات ال�سلوكية التى 

تحدث من الطلاب داخل الغرفة ال�صفية.
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في �ض���وء م���ا �سب���ق تم �صياغة عبارات مقيا����س الم�شكلات ال�سلوكي���ة ال�صفية في 
�صورته الأولية، وتكون من )53( عبارة تتوزع على �أربعة �أبعاد، هي: الحركة ال�سلبية 
)15( عب���ارة، ع���دم �إطاع���ة الأوام���ر )14( عب���ارة، �إزع���اج الآخري���ن وم�ضايقتهم )12(، 

العدوان ال�صفي )12( عبارة.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س:
�أولا ال�صدق: تم الت�أكد من �صدق المقيا�س من خلال:

11 �ص�دق المحت�وي: حي���ث تم عر����ض المقيا����س في �صورت���ه الأولي���ه عل���ى ع�ش���رة -
محكم�ي�ن م���ن �أ�ساتذة عل���م النف�س وال�صح���ة النف�سي���ة، ومثلهم من معلم���ي المدار�س 
الإعدادية، ولااخ�صائيين النف�سيين بها، وتم ا�ستبعاد العبارات التي قل لااتفاق عليها 
ع���ن )90%(، وبن���اء علي���ه �أ�صبح المقيا�س يت�ضم���ن )44( عبارة، بواق���ع )11( عبارة لكل 

بعد من �أبعاده الأربعة.

22  ال�صدق العاملى: تم ح�ساب �صدق المقيا�س بطريقة ال�صدق العاملى للمقيا�س -
وذل���ك بتطبيق���ه عل���ى العين���ة لاا�ستطلاعي���ة وقوامه���ا )100( م���ن ط�ل�اب المرحل���ة 
الإعدادي���ة من نف�س مجتمع البحث وخارج عين���ة البحث الأ�سا�سية، والجدول التالى 

يو�ـضح نتائج ذلك.
جدول )1(

التحليل العاملي لأبعاد مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية
نسب الشيوعقيم التشبع بالعاملالأبعاد

0.7880.621الحركة السلبية

0.7680.591عدم الطاعة للأوامر

0.7780.606إزعاج الآخرين ومضايقتهم

0.7690.592العدوان الصفي

2.409الجذر الكامن

60.218نسبة التباين

يت�ض���ح من ج���دول )1( ت�شبع �أبع���اد مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكي���ة ال�صفية على 
عام���ل واح���د، وبلغت ن�سبة التباي���ن )60.218(، والجذر الكامن )2.409( مما يعنى �أن 
ه���ذه الأبع���اد الأربع���ة التى تك���ون هذا العامل تع�ب�ر تعبيرًا جيدا ع���ن عامل واحد هو 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة التى و�ض���ع المقيا�س لقيا�سه���ا بالفعل، مم���ا ي�ؤكد تمتع 

المقيا�س بدرجة �صدق مرتفعة.
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33 �ص�دق المقارن�ة الطرفي�ة م���ع محك خارج���ى لمقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكية: تم -
ح�س���اب �ص���دق المقيا����س عن طري���ق المقارن���ة الطرفية، وذل���ك بترتيب درج���ات العينة 
لاا�ستطلاعي���ة وف���ق الدرجة الكلي���ة للمقيا�س تنازليًا، وتم ح�س���اب دلالة الفروق بين 
متو�سطى درجات مقيا�س الباحث ودرجات مقيا�س محمود )2015(، والجدول التالى 

يو�ضح ذلك.
جدول )2(

�صدق المقارنة الطرفية مع المحك الخارجى لمقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية

المتغيرات

 مقياس المشكلات السلوكية
الصفية

إعداد: الباحث 
ن= 100

 مقياس المشكلات
 السلوكية

إعداد: محمود 2015
ن= 100 

قيمة
ت

 مستوى
الدلالة

عمعم

107.642.23106.323.8816.3080.01الإرباعى الأعلى =25

89.485.1096.568.275.3410.01الإرباعى الأدنى =25

 يت�ض���ح م���ن جدول )2( وجود ف���روق دالة �إح�صائيًا عن���د م�ستوى )0.01( بين 
متو�سط���ى درجات تلامي���ذ المرحلة الإعدادي���ة ذوى الم�ستوى المرتف���ع والمنخف�ض على 
مقيا����س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية )�إعداد: الباح���ث( ومقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية 

�إعداد )محمود، 2015(، مما يعنى تمتع المقيا�س ب�صدق قوى.

44 �صدق المحك )ال�صدق التلازمى(. -
تم ح�ساب معامل لاارتباط بطريقة بير�سون )Pearson( بين درجات العينة 
لاا�ستطلاعية على المقيا�س الحالى )�إعداد الباحث( ودرجاتهم على مقيا�س الم�شكلات 
ال�سلوكي���ة �إع���داد/ محم���ود )2015( كمح���ك خارج���ي وكان���ت قيمة معام���ل لاارتباط 

)0.642( وهى دالة عند م�ستوى )0.01( مما يدل على �صدق المقيا�س الحالى.

55 �صدق الات�ساق الداخلى )المفردات مع الدرجة الكلية للأبعاد(.-
وذلك من خلال درجات العينة لاا�ستطلاعية ب�إيجاد معامل ارتباط بير�سون 

بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية لكل بعد والجدول التالى يو�ضح ذلك.
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جدول )3(
معاملات الارتباط بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية للأبعاد

عدم الطاعة للأوامرالحركة السلبية
 إزعاج الآخرين

ومضايقتهم
العدوان السلبي

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

10.244*10.381**10.322**10.362**

20.250*20.468**20.336**20.408**

30.350**30.458**30.319**30.508**

40.417**40.437**40.446**40.465**

50.306**50.280**50.507**50.413**

60.209*60.382**60.470**60.502**

70.325**70.249*70.669**70.457**

80.384**80.405**80.554**80.505**

90.406**90.345**90.334**90.420**

100.213*100.542**100.359**100.422**

110.494**110.409**110.358**110.484**

		 * دال عند م�ستوى دلالة )0.05( ** دال عند م�ستوى دلالة )0.01(

يت�ض���ح م���ن ج���دول )3( �أن كل مف���ردات مقيا����س الم�شكلات ال�سلوكي���ة ال�صفية 
لتلامي���ذ المرحل���ة الإعدادي���ة معام�ل�ات ارتباطه���ا موجب���ة ودال���ة �إح�صائيً���ا، �أى �أنها 

�صادقة.

ثانيًا: ثبات المقيا�س
1- طريقة �إعادة تطبيق الاختبار:

وتم ذل���ك بح�ساب ثبات مقيا�س الم�شك�ل�ات ال�سلوكية ال�صفية لتلاميذ المرحلة 
الإعدادي���ة م���ن خلال �إعادة تطبيق لااختبار بفا�صل زمنى قدره �أ�سبوعين وذلك على 
العين���ة لاا�ستطلاعي���ة، وتم ا�ستخراج معاملات لاارتباط ب�ي�ن درجات تلاميذ العينة 
با�ستخ���دام معام���ل بير�س���ون )Pearson(، وكان���ت جميع معاملات لاارتب���اط لأبعاد 
لااختب���ار دالة عند )0.01( مما ي�ش�ي�ر �إلى �أن لااختبار يعطى نف�س النتائج تقريبًا �إذا 

ما ا�ستخدم �أكثر من مرة تحت ظروف مماثلة وبيان ذلك فى الجدول التالى:
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جدول )4(
يو�ضح نتائج الثبات بطريقة �إعادة الاختبار

المتغيرات
 معامل الارتباط بين التطبيقين الأول

والثانى
مستوى الدلالة

0.5140.01الحركة السلبية

0.2660.01عدم الطاعة للأوامر

0.1980.05إزعاج الآخرين ومضايقتهم

0.3270.01العدوان الصفي

0.3430.01الدرجة الكلية

يت�ض���ح م���ن خ�ل�ال ج���دول )4( وج���ود علاق���ة ارتباطي���ة دال���ة �إح�صائي���ا ب�ي�ن 
التطبيق الأول والتطبيق الثانى لأبعاد مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية، والدرجة 
الكلية، مما يدل على ثبات المقيا�س، وي�ؤكد ذلك �صلاحية مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية 

ال�صفية لقيا�س ال�سمة التى وُ�ضع من �أجلها. 

2- طريقة معامل �ألفا ـ كرونباخ: 
تم ح�ساب معامل الثبات لمقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لتلاميذ المرحلة 
الإعدادي���ة با�ستخ���دام معام���ل �ألف���ا – كرونب���اخ لدرا�س���ة لاات�س���اق الداخل���ى لأبع���اد 
المقيا����س لعين���ة التلاميذ وكانت كل القي���م مرتفعة ودالة عند )0.01( وهذا يدل على 
�أن قيمته مرتفعة، ويتمتع بدرجة عالية من الثبات، وبيان ذلك فى الجدول التالى:

جدول )5(
معاملات ثبات مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لدى تلاميذ 

المرحلة الإعدادية با�ستخدام معامل �ألفا – كرونباخ
معامل ألفا – كرونباخأبعاد مقياس المشكلات السلوكية الصفيةم

0.591الحركة السلبية1

0.658عدم الطاعة للأوامر2

0.678إزعاج الآخرين ومضايقتهم3

0.693العدوان الصفي4

0.706الدرجة الكلية5

يت�ض���ح م���ن خلال جدول )5( �أن معاملات الثبات مرتفعة، مما يعطى م�ؤ�شرا 
جيدًا لثبات المقيا�س، وبناء عليه يمكن العمل به0
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3- طريقة التجزئة الن�صفية:
ق���ام الباح���ث بتطبيق مقيا����س الم�شكلات ال�سلوكي���ة ال�صفية لتلامي���ذ المرحلة 
الإعدادي���ة عل���ى العين���ة لاا�ستطلاعية الت���ى ا�شتمل���ت )100( تلميذا وتلمي���ذة، ثم تم 
ت�صحيح المقيا�س، ثم تجزئته �إلى ق�سمين، الق�سم الأول ا�شتمل على المفردات الفردية، 
والثان���ى عل���ى المف���ردات الزوجي���ة، وذل���ك لكل تلميذ عل���ى حدة، ثم تم ح�س���اب معامل 
لاارتب���اط بطريق���ة بير�س���ون )Pearson( ب�ي�ن درج���ات المفحو�ص�ي�ن ف���ى المف���ردات 
الفردي���ة، والمف���ردات الزوجي���ة، فكان���ت قيم���ة مُعام���ل �سبيرم���ان – ب���راون، ومعام���ل 
جتم���ان العام���ة للتجزئة الن�صفية مرتفعة، حيث ت���دل على �أن المقيا�س يتمتع بدرجة 

عالية من الثبات، وبيان ذلك فى الجدول التالى: 

جدول )6(
مُعاملات ثبات مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لتلاميذ المرحلة الإعدادية 

بطريقة التجزئة الن�صفية
جتمانسبيرمان ـ براونأبعاد المقياس المشكلات السلوكية الصفيةم

0.7210.554الحركة السلبية1

0.7780.652عدم الطاعة للأوامر2

0.8050.652إزعاج الآخرين ومضايقتهم3

0.7800.634العدوان الصفي4

0.8860.632الدرجة الكلية5

يت�ض���ح م���ن جدول )6( �أن معاملات ثبات المقيا�س الخا�صة بكل بعد من �أبعاده 
بطريق���ة التجزئ���ة الن�صفي���ة �سبيرمان ـ ب���راون متقاربة مع مثيلته���ا طريقة جتمان، 
مم���ا ي���دل عل���ى �أن المقيا����س يتمت���ع بدرج���ة عالية م���ن الثبات ف���ى قيا�س���ه للم�شكلات 

ال�سلوكية ال�صفية.

4- طريقة الات�ساق الداخلى: 
تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتباط با�ستخ���دام مُعامل بير�س���ون )Pearson( بين 
�أبع���اد مقيا����س الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة لتلامي���ذ المرحل���ة الإعدادي���ة ببع�ضه���ا 
البع����ض م���ن ناحي���ة، وارتباط كل بع���د بالدرجة الكلي���ة للمقيا�س م���ن ناحية �أخرى، 

والجدول التالى يو�ضح ذلك:
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جدول )7(
م�صفوفة ارتباطات مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لتلاميذ المرحلة الإعدادية

م
 أبعاد مقياس المشكلات السلوكية

الصفية
12345

-الحركة السلبية1

-**0.490عدم الطاعة للأوامر2

-**0.468**0.467إزعاج الآخرين ومضايقتهم3

-**0.480**0.432**0.480العدوان الصفي4

ـ**0.797**0.790**0.755**0.756الدرجة الكلية5

** دال عند م�ستوى دلالة )0.01(

يت�ض���ح م���ن ج���دول )7( �أن جميع معاملات لاارتباط دال���ة عند م�ستوى دلالة 
)0.01( مما يدل على تمتع المقيا�س بالات�ساق الداخلى والثبات.

ال�صورة النهائية لمقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لتلاميذ المرحلة الإعدادية: 

وهك���ذا، تم التو�ص���ل �إلى ال�ص���ورة النهائي���ة للمقيا����س، وال�صالح���ة للتطبي���ق، 
وتت�ضم���ن )44( مف���ردة، كل مف���ردة تت�ضم���ن ث�ل�اث ا�ستجاب���ات موزع���ة عل���ى الأبعاد 

الأربعة على النحو التالى: 
البعد الأول: الحركة ال�سلبية )11( مفردة. 

البعد الثانى: عدم الطاعة للأوامر )11( مفردة. 
البعد الثالث: �إزعاج الآخرين وم�ضايقتهم )11( مفردة. 

البعد الرابع: العدوان ال�صفي )11( مفردة

وق���د ق���ام الباحث ب�إعادة ترتيب مفردات ال�ص���ورة النهائية لمقيا�س الم�شكلات 
ال�سلوكي���ة ال�صفية لتلاميذ المرحلة الإعدادي���ة ب�صورة دائرية، وقد راعى الباحث �ألا 

تكون هناك مفردتان متتاليتان تقي�سان نف�س البعد.
ويو�ضح جدول )8( �أبعاد و�أرقام المفردات التى تقي�سها ال�صورة النهائية. 
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جدول )8(
�أبعاد مقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية لتلاميذ المرحلة الإعدادية والمفردات التى تقي�س كل بعد

المجموعأرقام المفرداتالبعدم

111، 5، 9، 13، 17، 21، 25، 29، 33، 37، 41الحركة السلبية1

211، 6، 10، 14، 18، 22، 26، 30، 34، 38، 42عدم الطاعة للأوامر2

311، 7، 11، 15، 19، 23، 27، 31، 35، 39، 43إزعاج الآخرين ومضايقتهم3

411، 8، 12، 16، 20، 24، 28، 32، 36، 40، 44العدوان الصفي4

طريقة ت�صحيح المقيا�س:
ح���دد الباحث طريقة لاا�ستجابة على المقيا����س بالاختيار من ثلاث ا�ستجابات 
)دائم���ا، �أحيانً���ا، ن���ادرا( عل���ى �أن يك���ون تقدي���ر لاا�ستجاب���ات )3، 2، 1( عل���ى الترتيب، 
وبذل���ك تك���ون الدرج���ة الق�ص���وى )132(، كم���ا تكون �أق���ل درجة )44(، وت���دل الدرجة 
المرتفع���ة عل���ى ارتف���اع الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة، وت���دل الدرج���ة المنخف�ضة على 

انخفا�ض الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية. 

22 مقيا�س الم�شاركة ال�صفية لذوي الم�شكلات ال�سلوكية �إعداد الباحث -
قام الباحث بتحليل مفهوم الم�شاركة ال�صفية من واقع الإطار النظري الذي 
يحدد معني الم�شاركة وم�صادرها، وم�ستوياتها، وكيفية القيام بها من واقع الدرا�سات 
ال�سابق���ة الت���ي ا�ستخدمت بع�ض الطرق لقيا�س الم�شارك���ة ال�صفية مثل درا�سة العنزي 
 Wainman, M,2010 ة��ساردو Holl, E & et al.,20132001(، ودرا�س���ة ؛(

 Khan, N. K., & et.al,2014

ولم يج���د الباح���ث مقيا�س���ا مح���ددا لقيا����س الم�شارك���ة ال�صفي���ة للمرحل���ة 
الإعدادية، فر�أي �أن يعد مقيا�سا للم�شاركة ال�صفية بحيث يتنا�سب مع البيئة ال�صفية 
الم�صرية. حيث �صاغ 29 مفردة �شملت الم�شاركة ال�صفية للطلاب في المرحلة الإعدادية، 
وو�ضع �أمام كل ت�سا�ؤل ثلاث �إجابات هي )دائما، �أحيانا، نادرا( وعلى المفحو�ص اختيار 

واحة منها وتعطي دراجات )3، 2، 1(.

وتم تطبي���ق المقيا����س في �صورته الأولية على العين���ة لاا�ستطلاعية وعددها 
)100( تلميذا، وح�سب الباحث �صدق وثبات المقيا�س على النحو التالي:
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�أولا: �صدق المقيا�س:
11 �ص�دق المحت�وي: حي���ث تم عر����ض المقيا����س في �صورت���ه الأولي���ه عل���ى ع�ش���رة -

محكم�ي�ن م���ن �أ�ساتذة عل���م النف�س وال�صح���ة النف�سي���ة، ومثلهم من معلم���ي المدار�س 
الإعدادية، وتم ا�ستبعاد العبارات التي قل لااتفاق عليها عن )90%(، وبناء عليه �أ�صبح 

المقيا�س يت�ضمن )25( عبارة.

22 �صدق الات�ساق الداخلى )المفردات مع الدرجة الكلية(.-
وذلك من خلال درجات العينة لاا�ستطلاعية ب�إيجاد معامل ارتباط بير�سون 

بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية لكل بعد والجدول التالى يو�ضح ذلك

جدول )9(
معاملات الارتباط بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية للأبعاد

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

10.385**80.650**150.290**220.442**

20.382**90.450**160.720**230.606**

30.602**100.506**170.309**240.608**

40.494**110.673**180.696**250.469**

50.576**120.314**190.643**--

60.573**130.450**200.515**--

70.782**140.662**210.497**--

** دال عند م�ستوى دلالة )0.01(

يت�ضح من جدول )9( �أن كل مفردات مقيا�س الم�شاركة ال�صفية لطلاب المرحلة 
الإعدادية معاملات ارتباطها موجبة ودالة �إح�صائيا، �أى �أنها �صادقة.

33 المقارن�ة الطرفي�ة: تم ح�س���اب �ص���دق المقيا�س ع���ن طريق المقارن���ة الطرفية -
)�ص���دق التماي���ز(، وذلك بترتي���ب درجات العين���ة لاا�ستطلاعية وف���ق الدرجة الكلية 
للمقيا����س تنازليً���ا، وتم ح�ساب دلال���ة الفروق بين متو�سطى درج���ات الإرباعى الأعلى 

والإرباعى الأدنى، والجدول التالى يو�ضح ذلك. 
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جدول )10(
�صدق المقارنة الطرفية لمقيا�س الم�شاركة ال�صفية لطلاب المرحلة الإعدادية

الإرباعى الأدنى=25الإرباعى الأعلى=25
قيمة ت

 مستوى
الدلالة عمعم

64.405.5739.202.6920.3510.01

يت�ض���ح من ج���دول )10( وجود فروق دالة �إح�صائيً���ا عند م�ستوى )0.01( بين 
متو�سط���ى درج���ات ط�ل�اب المرحلة الإعدادي���ة ذوى الم�ست���وى المرتفع وط�ل�اب المرحلة 
الإعدادي���ة ذوى الم�ست���وى المنخف����ض، وف���ى اتج���اه الم�ست���وى المرتف���ع، مم���ا يعنى تمتع 

المقيا�س ب�صدق تمييزى قوى.

ثانيًا: ثبات المقيا�س
1- طريقة �إعادة تطبيق الاختبار:

وتم ذل���ك بح�ساب ثب���ات مقيا�س الم�شارك���ة ال�صفية لطلاب المرحل���ة الإعدادية 
م���ن خ�ل�ال �إعادة تطبي���ق لااختبار بفا�ص���ل زمنى ق���دره �أ�سبوعين وذلك عل���ى العينة 
العين���ة  تلامي���ذ  درج���ات  ب�ي�ن  لاارتب���اط  معام�ل�ات  ا�ستخ���راج  وتم  لاا�ستطلاعي���ة، 
با�ستخ���دام معامل بير�س���ون )Pearson(، وكان معامل لاارتباط بين التطبيق الأول 
والثان���ى )0.967( وه���و دال���ة عن���د )0.01( مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى �أن لااختب���ار يعط���ى نف����س 

النتائج تقريبًا �إذا ما ا�ستخدم �أكثر من مرة تحت ظروف مماثلة. 

2- طريقة معامل �ألفا ـ كرونباخ: 
تم ح�س���اب معام���ل الثبات لمقيا�س الم�شاركة ال�صفية لط�ل�اب المرحلة الإعدادية 
با�ستخدام معامل �ألفا – كرونباخ لدرا�سة لاات�ساق الداخلى للمقيا�س لعينة التلاميذ 
وكان���ت القيم���ة مرتفع���ة )0.743( وه���ى ودالة عن���د )0.01( وهذا يدل عل���ى �أن قيمته 

مرتفعة، ويتمتع بدرجة عالية من الثبات. 

3- طريقة التجزئة الن�صفية:
ق���ام الباحث بتطبيق مقيا�س الم�شاركة ال�صفية لطلاب المرحلة الإعدادية على 
العين���ة لاا�ستطلاعي���ة التى ا�شتملت )100( تلميذا وتلمي���ذة، ثم تم ت�صحيح المقيا�س، 
ث���م تجزئت���ه �إلى ق�سم�ي�ن، الق�س���م الأول ا�شتمل على المف���ردات الفردي���ة، والثانى على 
المفردات الزوجية، وذلك لكل تلميذ على حدة، ثم تم ح�ساب معامل لاارتباط بطريقة 
بير�س���ون )Pearson( ب�ي�ن درج���ات المفحو�ص�ي�ن ف���ى المف���ردات الفردي���ة، والمف���ردات 
الزوجي���ة، فكان���ت قيمة مُعامل �سبيرمان – ب���راون )0.887(، ومعامل جتمان العامة 
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للتجزئ���ة الن�صفي���ة )0.675( وه���ى قي���م مرتفع���ة، حيث ت���دل عل���ى �أن المقيا�س يتمتع 
بدرجة عالية من الثبات.

ال�صورة النهائية والت�صحيح لمقيا�س الم�شاركة ال�صفية 
وهك���ذا، تم التو�ص���ل �إلى ال�ص���ورة النهائي���ة للمقيا����س، وال�صالح���ة للتطبي���ق، 
وتت�ضم���ن )25( مف���ردة، كل مف���ردة تت�ضمن ثلاث ا�ستجاب���ات )دائم���ا، �أحيانًا، نادرا( 
عل���ى �أن يك���ون تقدي���ر لاا�ستجاب���ات )3، 2، 1( على الترتيب، بحيث تك���ون �أعلى درجة 
كلي���ة يح�ص���ل عليه���ا المفحو����ص ه���ى )75(، و�أدن���ى درجة ه���ى )25(، وتمث���ل الدرجات 
المرتفعة �أعلى م�ستوى للم�شاركة ال�صفية فى حين تمثل الدرجات المنخف�ضة م�ستوى 

منخف�ض للم�شاركة ال�صفية.

33 مقيا�س الاتجاه نحو الم�شاركة ال�صفية لذوي الم�شكلات ال�سلوكية �إعداد الباحث. -
ق���ام الباحث بتحليل مفهوم لااتج���اه نحو الم�شاركة ال�صفية من واقع الإطار 
النظري الذي يحدد معني لااتجاه نحو الم�شاركة، ومكوناتها، وطرق التعبير عنها من 
واقع الدرا�سات ال�سابقة التي ا�ستخدمت مقايي�س للاتجاه نحو الم�شاركة ال�صفية مثل 

درا�سة Poulou&, Norwich,2000، Marie,2004، درا�سة بركات )2010(.

ولم يجد الباحث مقيا�سا محددا لقيا�س لااتجاه نحو الم�شاركة ال�صفية لطلاب 
المرحل���ة الإعدادية، فر�أي �أن يعد مقيا�س بحيث يتنا�سب مع البيئة ال�صفية الم�صرية. 
حي���ث �صاغ 30 مف���ردة �شملت اتجاه الم�شاركة ال�صفية لط�ل�اب المرحلة الإعدادية ذوي 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكية، وو�ض���ع �أمام كل ت�سا�ؤل ثلاث �إجابات ه���ي )دائما، �أحيانا، نادرا( 
وعل���ى المفحو����ص اختي���ار واح���ة منه���ا، وي�شتم���ل المقيا�س عل���ى 16 عب���ارة موجبة، يتم 
ت�صحيحه���ا في اتج���اه الم�شارك���ة، حي���ث يح�صل الف���رد في العبارة على الدرج���ات )3، 2، 
1( و 14 عب���ارة �سالب���ة حيث يح�صل الف���رد في العبارة على الدرجات )1، 2، 3( بترتيب 

الإجابات. 

وتم تطبي���ق المقيا����س في �صورته الأولية على العين���ة لاا�ستطلاعية وعددها  	
)100(، وح�سب الباحث �صدق وثبات المقيا�س على النحو التالي:

�أولا: �صدق المقيا�س:
11 �صدق المحتوي: حيث تم عر�ض المقيا�س في �صورته الأوليه على ع�شرة محكمين -

م���ن �أ�ساتذة عل���م النف�س وال�صحة النف�سي���ة، ومثلهم من معلم���ي المدار�س الإعدادية، 
وتم ا�ستبع���اد العب���ارات التي ق���ل لااتفاق عليها عن )90%(، وبن���اء عليه �أ�صبح المقيا�س 

يت�ضمن )25( عبارة.
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22 �صدق الات�ساق الداخلى )المفردات مع الدرجة الكلية(.-
وذلك من خلال درجات العينة لاا�ستطلاعية ب�إيجاد معامل ارتباط بير�سون 

بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية لكل بعد والجدول التالى يو�ضح ذلك

جدول )11(
معاملات الارتباط بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية للأبعاد

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

 رقم
العبارة

 معامل
الارتباط

10.641**80.481**150.469**220.477**

20.501**90.552**160.565**230.505**

30.594**100.544**170.501**240.290**

40.346**110.458**180.482**250.286**

50.318**120.408**190.595**--

60.674**130.347**200.388**--

70.324**140.736**210.363**--

** دال عند م�ستوى دلالة )0.01(

يت�ض���ح م���ن جدول )11( �أن كل مفردات مقيا�س لااتجاه نحو الم�شاركة ال�صفية 
ل���دى طلاب المرحل���ة الإعدادية ذوي الم�شكلات ال�سلوكية معام�ل�ات ارتباطها موجبة 

ودالة �إح�صائيا، �أى �أنها �صادقة.

2- المقارن�ة الطرفي�ة: تم ح�ساب �صدق المقيا�س عن طري���ق المقارنة الطرفية )�صدق 
التماي���ز(، وذلك بترتيب درجات العينة لاا�ستطلاعي���ة وفق الدرجة الكلية للمقيا�س 
تنازليً���ا، وتم ح�س���اب دلالة الفروق بين متو�سطى درج���ات الإرباعى الأعلى والإرباعى 

الأدنى، والجدول التالى يو�ضح ذلك. 
جدول )12(

�صدق المقارنة الطرفية لمقيا�س الاتجاه نحو الم�شاركة ال�صفية لدى طلاب المرحلة الإعدادية
الإرباعى الأدنى=25الإرباعى الأعلى=25

قيمة ت
 مستوى
الدلالة عمعم

67.004.2345.804.3517.4660.01
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 يت�ض���ح م���ن جدول )12( وجود فروق دال���ة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01( بين 
متو�سط���ى درج���ات ط�ل�اب المرحلة الإعدادي���ة ذوى الم�ست���وى المرتفع وط�ل�اب المرحلة 
الإعدادي���ة ذوى الم�ست���وى المنخف����ض، وف���ى اتج���اه الم�ست���وى المرتف���ع، مم���ا يعنى تمتع 

المقيا�س ب�صدق تمييزى قوى.

ثانيًا: ثبات المقيا�س
1- طريقة �إعادة تطبيق الاختبار:

وتم ذل���ك بح�س���اب ثب���ات مقيا����س لااتجاه نح���و الم�شاركة ال�صفي���ة لدى طلاب 
المرحل���ة الإعدادي���ة ذوي الم�شكلات ال�سلوكية من خلال �إعادة تطبيق لااختبار بفا�صل 
زمن���ى ق���دره �أ�سبوع�ي�ن وذل���ك عل���ى العين���ة لاا�ستطلاعي���ة، وتم ا�ستخ���راج معاملات 
لاارتب���اط بين درجات تلاميذ العين���ة با�ستخدام معامل بير�سون )Pearson(، وكان 
معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن التطبي���ق الأول والثان���ى )0.861( وهو دالة عن���د )0.01( مما 
ي�يرش �إلى �أن لااختبار يعطى نف�س النتائج تقريبًا �إذا ما ا�ستخدم �أكثر من مرة تحت 

ظروف مماثلة. 

2- طريقة معامل �ألفا ـ كرونباخ: 
تم ح�س���اب معام���ل الثب���ات لمقيا�س لااتج���اه نحو الم�شارك���ة ال�صفية لدى طلاب 
المرحل���ة الإعدادي���ة با�ستخ���دام معام���ل �ألف���ا – كرونب���اخ لدرا�س���ة لاات�س���اق الداخل���ى 
للمقيا����س لعين���ة التلاميذ وكان���ت القيمة مرتفعة )0.734( وه���ى ودالة عند )0.01( 

وهذا يدل على �أن قيمته مرتفعة، ويتمتع بدرجة عالية من الثبات. 

3- طريقة التجزئة الن�صفية:
ق���ام الباح���ث بتطبي���ق مقيا����س لااتج���اه نح���و الم�شارك���ة ال�صفي���ة ل���دى طلاب 
المرحل���ة الإعدادي���ة على العينة لاا�ستطلاعي���ة التى ا�شتمل���ت )100( تلميذا وتلميذة، 
ث���م تم ت�صحي���ح المقيا�س، ثم تجزئت���ه �إلى ق�سمين، الق�س���م الأول ا�شتمل على المفردات 
الفردي���ة، والثان���ى على المف���ردات الزوجية، وذلك لكل تلميذ عل���ى حدة، ثم تم ح�ساب 
معامل لاارتباط بطريقة بير�سون )Pearson( بين درجات المفحو�صين فى المفردات 
الفردي���ة، والمف���ردات الزوجي���ة، فكان���ت قيم���ة مُعام���ل �سبيرم���ان – ب���راون )0.859(، 
ومعام���ل جتم���ان العام���ة للتجزئ���ة الن�صفي���ة )0.661( وهى قيم مرتفع���ة، حيث تدل 

على �أن المقيا�س يتمتع بدرجة عالية من الثبات.

ال�صورة النهائية والت�صحيح لمقيا�س الاتجاه نحو الم�شاركة ال�صفية: 
وهك���ذا، تم التو�صل �إلى ال�ص���ورة النهائية للمقيا�س، وال�صالح���ة للتطبيق، وتت�ضمن 
)25( مفردة، كل مفردة تت�ضمن ثلاث ا�ستجابات )دائما، �أحيانًا، نادرا( على �أن يكون 
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تقدي���ر لاا�ستجاب���ات )3، 2، 1( عل���ى الترتي���ب، بحي���ث تكون �أعلى درج���ة كلية يح�صل 
عليه���ا المفحو����ص ه���ى )75(، و�أدن���ى درجة هى )25(، وتمث���ل الدرج���ات المرتفعة �أعلى 
م�ست���وى للاتج���اه نحو الم�شاركة ال�صفية فى ح�ي�ن تمثل الدرجات المنخف�ضة م�ستوى 

منخف�ض للاتجاه نحو الم�شاركة ال�صفية.

44  بيانات ا�ستمارة المقابلة ال�شخ�صية: �إعداد الباحث-
ق���ام  الدرا�س���ة لااكلينيكي���ة فق���د  ال�شخ�صي���ة في  المقابل���ة  ا�ستم���ارة   ونظ���را لأهمي���ة 
الباح���ث ب�إع���داد ه���ذه لاا�ستمارة، والت���ى ا�شتملت عل���ى بيانات ومعلوم���ات عن الحالة 
مو�ض���ع الدرا�س���ة وعلاقته بوالدي���ه، و�أخوته، و�أ�صدقائه، ومدر�سي���ه، ونمط العلاقة 
ب�ي�ن الحال���ة والوالدين والأخ���وة والمدر�سين والزم�ل�اء، والتاريخ ال�صح���ي، والعادات، 
والنظ���ام، والعلاق���ات لااجتماعية، والم�شكلات ال�سلوكية، وق���د اعتمد الباحث في ذلك 
عل���ى نم���وذج ا�ستم���ارة م�صطف���ي فهمي، ونم���وذج ا�ستم���ارة المقابل���ة ال�شخ�صية �صلاح 

مخيمر.
55 اختبار �ساك�س لتكملة الجمل �إعداد "جوزيف �ساك�س"-

الخطوات الإجرائية للبحث:
11  قام الباحث ب�أخذ الموافقات الإدارية المطلوبة لتطبيق مقايي�س البحث. -
22 �إع���داد وتقن�ي�ن مقيا����س الم�شارك���ة ال�صفي���ة لط�ل�اب المرحل���ة الإعدادي���ة ذوي -

الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة، ومقيا�س اتجاه طلاب المرحل���ة الإعدادية ذوي الم�شكلات 
ال�سلوكية نح���و الم�شاركة ال�صفية، ومقيا�س تقدير المعلم للم�شكلات ال�سلوكية 

ال�صفية.
33 تحديد عينة الدرا�سة لاا�ستطلاعية ولاا�سا�سية.-
44 تطبي���ق مقيا����س تقدي���ر المعلم للم�شك�ل�ات ال�سلوكية ال�صفي���ة لتحديد طلاب -

– الثال���ث( ذوي  – الث���اني  الث�ل�اث )الأول  المرحل���ة الإعدادي���ة بال�صف���وف 
الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية.

55 تطبي���ق مقيا����س الم�شارك���ة ال�صفية لطلاب المرحل���ة الإعدادي���ة ذوي الم�شكلات -
ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة، ومقيا�س اتجاه ط�ل�اب المرحلة الإعدادي���ة ذوي الم�شكلات 
ال�سلوكي���ة نح���و الم�شارك���ة ال�صفي���ة عل���ى الط�ل�اب ذوي الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة 

ال�صفية.
66 ت�صحي���ح لاا�ستجاب���ات وجدول���ة الدرجات ومعاملته���ا �إح�صائي���ا وا�ستخلا�ص -

النتائج وتف�سيرها.
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عر�ض نتائج الدرا�سة الو�صفية ومناق�شتها:
�أولا عر�ض نتائج الدرا�سة الو�صفية:

نتيجة الفر�ض الأول:

ين��ص الفر�ض الأول على �أنه: “توجد علاقة ذات دلالة �إح�صائية بين الم�شاركة 
ال�صفية ولااتجاه نحوها لدى الطلاب ذوى الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية”, وللتحقق 
)Pearson( م���ن �صح���ة ه���ذا الفر�ض تم ح�س���اب قيم���ة معاملات ارتب���اط بير�س���ون
ب�ي�ن كل م���ن الم�شارك���ة ال�صفي���ة ولااتجاه نحوه���ا، والج���دول التالى يو�ض���ح النتيجة.

جدول )13(
قيم معاملات الارتباط بين درجات كل من مقيا�س الم�شاركة ال�صفية

والاتجاه نحو الم�شاركة )ن =200(

مستوى الدلالةمعامل الارتباطالمقاييس

0.9210.01الاتجاه نحو المشاركة الصفيةالمشاركة الصفية

يت�ض���ح من جدول )13( وجود علاقة ارتباطية موجبة ذات دلالة �إح�صائية 
ب�ي�ن الم�شاركة ال�صفية، ولااتجاه نحو الم�شارك���ة ال�صفية عند م�ستوى )0.01(، وبذلك 

يكون الفر�ض الأول للدرا�سة قد تحقق.

وهك���ذا �أ�شارت نتائج الفر����ض الأول �إلى وجود علاقة ذات دلالة �إح�صائية بين 
الم�شارك���ة ال�صفي���ة ولااتجاه نحوها ل���دى الطلاب ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكية ال�صفية، 
مم���ا يعن���ي �أنه كلما �أقدم الط�ل�اب ذوى الم�شكلات ال�سلوكية نحو الم�شاركة في الأن�شطة 
ال�صفية تكون لديهم اتجاه قوى والعك�س كلما �أحجم الطلاب نحو الم�شاركة ال�صفية.

 والم�شاركة في الن�شاط ال�صفي ت�شكل �أحد ركائز التربية الحديثة التي تت�شكل 
فيها �شخ�صية الطالب في كافة جوانبها وي�شعر بالأمن النف�سي ولااجتماعي، وي�صبح 
�أكثر توافقا مع نف�سه ومع الآخرين، ويكون اتجاها موجبا نحوه، ويتعلم ال�سلوكيات 

المرغوب فيها منذ التحاقه بالمدر�سة وحتي تخرجه منها )المنيفي، 1996، �ص 12(.

 وينعك����س اتجاه الطلاب ذوي الم�شك�ل�ات ال�سلوكية نحو الم�شاركة ال�صفية على 
نم���ط تفاعله مع �أقران���ه بالغرفة ال�صفية وعلاقته بمعلمي���ه؛ فكلما كانت م�ستويات 
الم�شاركة ال�صفية عالية كان اتجاه الطلاب �إيجابيًا نحو الم�شاركة ال�صفية، وكلما كانت 

م�ستويات الم�شاركة متو�سطة كان اتجاه الطلاب محايدًا نحو الم�شاركة وهكذا.
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 كما ترتبط م�ستويات الم�شاركة ال�صفية ولااتجاه نحوها بالم�شكلات ال�سلوكية 
ل���دى الط�ل�اب، وانخفا����ض الكفاي���ة لااجتماعي���ة، والدافعية نح���و التعل���م، والتوافق 

النف�سي ولااجتماعي والمدر�سي (Poulou&Norwich,2000؛ العنزي, 2001(. 

 فالان�شطة ال�صفية ت�ساعد التلميذ في التخل�ص من ال�سلوكيات غير المرغوبة 
وا�ستبداله���ا بنم���اذج م���ن ال�سلوك ال�سوي، من خلال ما ت�ضفي���ه من تفاعل التلاميذ 
م���ع �أقران���ه داخل ال�صف الدرا�س���ي و�إدراكهم مكوناتها المختلفة، �إنه���ا تتيح للمعلم �أن 
يعط���ي مزي���دا من فر�ص الم�شاركة وتوفر له مجالا خ�صبا لإظهار �إيجابيته وفاعليته 

في م�شاركته الن�شاط ال�صفي الذي يتم ب�إختياره وبناءا على رغبته وميوله.

 وم�شاركة التلاميذ في الأن�شطة ال�صفية والتي تتمثل في تمثيل الأدوار، وحل 
الم�شك�ل�ات، والأ�سئل���ة والأجوب���ة، والم�شاه���دة ولاا�ستمت���اع، والتلخي�ص���ات، ولاا�ستنتاج، 
والمناق�ش���ة والح���وار، يحق���ق وظائ���ف بن���اء ال�شخ�صي���ة المتكامل���ة، م���ن تعل���م التلاميذ 
الحوار من خلال التدريب والممار�سة، فهم م�س�ؤولون عنها وي�ؤدونها ب�أنف�سهم، وهذا 
يك���ون لديه���م اتجاه���ا موجبا نحوه���ا و ي�شكل لديه���م ال�شعور بتحقيق ال���ذات والثقة 

(Laforage,2006,P.65).بالنف�س وتحمل الم�سئولية والإنجاز

 Cayanus, 2002)؛ درا�س���ات  نتائ���ج  م���ع  الفر����ض  ه���ذا  نتيج���ة  وتتف���ق   
 Zhang, 2008) ؛Cayanus, 2005والتى �أ�شارات نتائجها �إلى وجود علاقة ذات 

دلالة �إح�صائية

 ب�ي�ن اتج���اه الطالب نحو�أ�سل���وب المعلم و�سلوكة وك�شف ذات���ه ومادتة الدرا�سية 
و�إدرات���ه ال�صفي���ة وكلها من �إج���راءات الأن�شط���ة ال�صفية وبين م�شاركت���ه في الأن�شطة 

ال�صفية.

و�أ�ش���ارت نتائ���ج درا�س���ة Cayanus (2005) �إلى �أن الط�ل�اب يلق���ون الأ�سئل���ة 
بغر�ض طلب التو�ضيح، �أو �أ�سباب ترجع �إلى �سلوكيات المعلم وطريقته في �إدارة ال�صف، 
و�أ�سب���اب متعلق���ة بزملائهم، �أو حجم الف�صل، بالإ�ضاف���ة �إلى المرونة المعرفية، ودوافع 
الط�ل�اب، و�أنه���م يتفاعل���ون م���ع المعلم ب�إلق���اء الأ�سئلة تبعً���ا ل�شخ�صية المعل���م الم�ساندة 

والمتفتحة.

 ودرا�س���ة Zhang (2008) الت���ى �أ�ش���ارت �إلى �أهمية اتجاه الطالب نحو ك�شف 
ذات المعل���م ومادت���ة الدرا�سي���ة و�أ�سل���وب �إدارة ال�ص���ف في توطي���د لاات�ص���ال ب�ي�ن المعل���م 
والطال���ب، والتعل���م الن�ش���ط داخ���ل الغرف���ة ال�صفي���ة، وم�شاركة الط�ل�اب في الأن�شطة 

ال�صفية.
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 وال�سل���وك الم�شك���ل داخ���ل الغرفة ال�صفي���ة قد يجعل الطالب غ�ي�ر متقبل من 
زملائ���ه ومعلمي���ه، فاقدا للثق���ة في نف�سه، عازفا ع���ن الم�شارك���ة في الأن�شطة؛ وبالتالي 
يعاني من القلق, ولااكتئاب، والخوف من المدر�سة. وتزيد م�شاركة ذوي ال�سلوك الم�شكل 
في الأن�شط���ة ال�صفي���ة، وتك���ون اتجاهاتهم نحو الم�شاركة �إيجابي���ة؛ من خلال التفاعل 
داخ���ل الغرف���ة ال�صفي���ة، ولااحتك���اك بالزم�ل�اء والمعلم�ي�ن )برك���ات, 2010، ����ص45(. 

نتيجة الفر�ض الثانى:

ين��ص الفر��ض الثانى على �أنه: “توج���د فروق ذات دلالة �إح�صائي���ة فى الم�شاركة 
ال�صفية لدى الطلاب ذوى الم�شكلات ال�سلوكية من الجن�سين«.

 T-test )ت(  اختب���ار  ا�ستخ���دام  تم  الفر����ض،  ه���ذا  �صح���ة  م���ن  وللتحق���ق 
للمجموعتين، والجدول التالى يو�ضح النتيجة.
جدول )14(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وقيمة »ت« فى الم�شاركة ال�صفية 
لدى مجموعتى الذكور والإناث

إناث ن = 100ذكور ن = 100
قيمة ت

 مستوى
الدلالة عمعم

46.163.2463.435.4027.3900.01

يتب�ي�ن م���ن ج���دول )14( وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية ب�ي�ن متو�سطى 
درج���ات الذك���ور والإن���اث من تلامي���ذ المرحلة الإعدادي���ة ل�صالح الإناث ف���ى الم�شاركة 
ال�صفي���ة، حي���ث كانت قيمة )ت( = )27.390(، وهى دال���ة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة 

)0.01( وبذلك يكون الفر�ض الثانى للدرا�سة قد تحقق.

وق���د اتفقت نتيج���ة هذا الفر�ض مع كلا من: الإطار النظري و نتائج درا�سات 
 Jennifer, 2006؛ Wainman, العن���زي، 2001؛ يو�س���ف، 2000؛ برك���ات، 2010؛ 
Khan et al, 2014 ؛Holl, E & et al, 2013 ؛2010. والت���ي �أرجع���ت �سب���ب 
وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية فى الم�شاركة ال�صفية ل���دى الطلاب ذوى الم�شكلات 

ال�سلوكية من الجن�سين ل�صالح الإناث �إلى:
(((1 لاان�سح���اب لااجتماع���ي و�ضعف التوا�صل م���ع الآخرين، و �ضع���ف القدرة على 

لاانتباه في تلقي الأ�سئلة والإجابة لدى بع�ض الطلبة ذوى الم�شكلات ال�سلوكية 
ال�صفية من الذكور.
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(((2 ق���د يع���زف بع�ض الطلب���ة من ذوى الم�شك�ل�ات ال�سلوكية ال�صفية ع���ن الم�شاركة 
ال�صفي���ة نتيج���ة �شعوره���م بالإحب���اط والتوترولااكتئ���اب لع���دم الق���درة عل���ى 
الإجاب���ة ال�صحيح���ة وك�ث�رة القوان�ي�ن والقي���ود الت���ي ي�ضعه���ا المعل���م بالمقارنة 

بالإناث.
(((3 الخ���وف والقل���ق من ع���دم الطلاق���ة في الك�ل�ام، �أو الإجابة عل���ى الأ�سئلة لدى 

بع�ض الطلبة ذوى الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية. 
(((4 4 الع���دوان عندما ي�شعر الطلاب ذوى الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية بالإحباط 

يمكن �أن ت�صدر عنهم �سلوكيات تتميز بالعنف والم�شاك�سة �أثناء الح�صة تعباير 
ع���ن الغ�ضب وعدم الر�ض���ا؛ كالنقد، وتبادل الألف���اظ النابية، وتمزيق الكتب، 

و�إتلاف المقاعد ال�صفية بعك�س الطالبات الأقل عدوانا وعنفا. 
(((5 يميل بع�ض الطلاب وبالأخ�ص الإناث منهم �إلى جذب انتباه المعلم والطلاب، 

لأن لديه���م رغب���ة وحاج���ة في �أن يتقبلهم الآخ���رون مما يزيد م���ن م�شاركتهم 
ال�صفية. 

(((6 الثقة بالنف����س التى يتمتع به���ا الإناث تزيد من م�شاركته���م ال�صفية بالمقارنة 
بالذكورالذين قد يتركوا بع�ض الأ�سئلة بدون حل في دفاترهم دون �أن ي�س�ألوا 

المعلم، �أو حتى زملاءهم عنها مما ي�ؤدي �إلى �ضعف الم�شاركة ال�صفية. 
(((7 اتجاه���ات الط�ل�اب ال�سلبية نحو الأن�شطة ال�صفي���ة قد يكون �سببا في عزوفهم 

عن الم�شاركة فيها.
(((8 وع���دم مراعاة الف���روق الفردية بين الجن�سين في الأن�شط���ة ال�صفية، يقلل من 

الدافعي���ة للتعل���م، وي�ساعد على عدم توفير الجو المنا�سب للم�شاركات ال�صفية 
الفعالة.

(((9 وق���د تك���ون البيئ���ة التعليمية غ�ي�ر منا�سبة لخل���ق التفاعل ال�صف���ي بين المعلم 
والط�ل�اب، ب�سب���ب ع���دم مراع���اة التهوي���ة، والنظاف���ة، وك�ث�رة ع���دد الط�ل�اب، 

وموقعهم بالغرفة ال�صفية ي�ضعف من عملية الم�شاركة.
((1(1 المعل���م القدوة الذى يتفاعل مع طلابة ذكورا و�إناثا داخل الغرفة ال�صفية من 

خلال قربه منهم ومدحهم، �أو بعده عنهم، �أو ذمهم. 
((1(1 �إن تركيز المعلم على فئة معينة من الطلاب دون الأخري، تعمل على الإحباط 

ولاان�سح���اب وع���دم التوا�صل، كم���ا �أن عدم تعزيز الطالب يول���د روح الإحباط 
لديه. 
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 ومن العوامل الم�شجعة على زيادة م�شاركة الطلاب في الأن�شطة ال�صفية:
(((1 �إدارة الغرف���ة ال�صفي���ة الجي���دة الت���ى ه���ي م���ن المتطلب���ات ال�ضروري���ة للتعل���م 

والم�شاركة ال�صفية.
(((2 التخطي���ط في اختي���ار بيئ���ة التعل���م بعناية منذ ب���د�أ العام الدرا�س���ي، من مكان 

داف���ىء وم�شجع، وتهيئ���ة �شكل الغرفة ال�صفية لحدوث عملية التعلم كترتيب 
المقاعد على �شكل حرف )U(، وتوفير الموارد لاازمة لأن�شطتهم ال�صفية.

(((3 توف�ي�ر المن���اخ المحف���ز، �أو الم�شج���ع ، وتدعي���م قي���م الم�شارك���ة عن طري���ق التعزيز 
 (Rana, Malik, & )الم���ادي )كالمكاف����أة المادي���ة(، �أو التعزيز المعنوي )كالم���دح

 .)Naeem, 2008, PP.37-39

نتيجة الفر�ض الثالث:

ين��ص الفر�ض الثال�ث على �أنه: “توجد ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية فى لااتجاه 
نحو الم�شاركة ال�صفية لدى الطلاب ذوى الم�شكلات ال�سلوكية من الجن�سين«.

 T-test )وللتحق���ق م���ن �صح���ة ه���ذا الفر����ض، تم ا�ستخ���دام اختب���ار )ت
للمجموعتين، والجدول التالى يو�ضح النتيجة.
جدول )15(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وقيمة ت فى الاتجاه 
نحو الم�شاركة ال�صفية لدى مجموعتى الذكور والإناث

إناث ن = 100ذكور ن = 100
قيمة ت

 مستوى
الدلالة عمعم

44.663.1761.465.0528.1770.01

يتبين من جدول )15( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطى درجات 
الذكور والإناث من تلاميذ المرحلة الإعدادية ل�صالح الإناث فى لااتجاه نحو الم�شاركة 
ال�صفي���ة، حي���ث كانت قيمة )ت( = )28.177(، وهى دال���ة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة 

)0.01( وبذلك يكون الفر�ض الثالث للدرا�سة قد تحقق.

قد يرجع ذلك �إلى �إلى �أ�سباب ف�سيولوجية تتعلق بكون الإناث �أ�سرع نموا ون�ضجا 
عقلي���ا، ولغوي���ا، وحركي���ا، بالإ�ضاف���ة �إلى كونه���ن �أكثر دافعي���ة نحو الدرا�س���ة والتعلم 
�سعي���ا لتحقي���ق ال���ذات ورغبة في التف���وق الدرا�سي، وهذا م���ا يجعلهن �أك�ث�ر ا�ستعدادا 
نح���و الم�شارك���ة في الأن�شط���ة ال�صفي���ة بقبول منا�شطه���ا، ولااقدام عل���ى الم�شاركة فيها.
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 و�إعتقاد طالبات المرحلة الإعدادية ذوي الم�شكلات ال�سلوكية وحبهن وتفاعلهن 
م���ع الأن�شط���ة ال�صفي���ة ي�ؤدي �إلى تبنيه���ن مفهومًا �إيجابيًا نح���و ذواتهن واتجاه قوي 
نح���و الم�شارك���ة في الأن�شط���ة ال�صفي���ة، ويح���د م���ن ا�ضطراباته���ن ال�سلوكي���ة، والعك�س 

.(Fontana, 2005, p.56) يحدث في حالة �ضعف الم�شاركة ال�صفية

الم�شك�ل�ات، والأ�سئل���ة  الأدوار، وح���ل  ال�صفي���ة في تمثي���ل  الأن�شط���ة   وتتمث���ل 
والأجوبة، والم�شاهدة ولاا�ستمتاع، والتلخي�صات، ولاا�ستنتاج، والمناق�شة والحوار، وهي 
منا�شط تحقق وظائف بناء ال�شخ�صية المتكاملة، من تعلم التلاميذ الحوار من خلال 
التدري���ب والممار�س���ة، فهم م�س�ؤولون عنه���ا وي�ؤدونها ب�أنف�سهم، وه���ذا يجعل الطلاب 
ذوي ال�سل���وك الم�شك���ل �أكثر �إقب���الا على الم�شاركة في الآن�شط���ة ال�صفية من �أي منا�شط 

.(Laforage, 2006, P.67) تقليدية �أخري

ع���ن  بعيدي���ن  يجعله���م  ال�صفي���ة  الأن�شط���ة  في  الط�ل�اب  م�شارك���ة  ع���دم  �إن   
م�سان���دة المعل���م، ال���ذي يتبني اتجاه���ا �سالبا نحو طلاب���ه غير الم�شارك�ي�ن فيها، وينمو 
لديه���م ع���دم ال�شع���ور بالعم���ل الجماع���ي، والتمرك���ز ح���ول ال���ذات، ولاان�سح���اب م���ن 
المجتم���ع ال�صف���ي ‘ وع���دم تحم���ل الم�سئولية ويتك���ون لديهم اتجاه �سال���بٌ نحوالم�شاركة 
في الأن�شط���ة داخ���ل الف�ص���ل الدرا�س���ي وت�ضع���ف م�شاركته���م ال�صفية، ويظه���ر لديهم 
بع����ض لاا�ضطراب���ات ال�سلوكي���ة اللا�سوي���ة مث���ل: �ضع���ف التوا�ص���ل م���ع الآخري���ن، و 
�ضع���ف القدرة عل���ى لاانتباه في تلقي الأ�سئلة والإجابة، وهذا م���ا �أكدته نتائج درا�سات

.(Khan et al,2014;Wainman,2010 ) 

الق���درة  ع���دم  نتيج���ة  والتوترولااكتئ���اب  بالإحب���اط  الط�ل�اب  �شع���ور  و�أن   
عل���ى الإجاب���ة ال�صحيح���ة وك�ث�رة القوان�ي�ن والقي���ود التي ي�ضعه���ا المعلم، كم���ا ت�صدر 
عنه���م �سلوكي���ات تتمي���ز بالعن���ف والم�شاك�س���ة �أثناء الح�ص���ة تعباير ع���ن الغ�ضب وعدم 
الر�ض���ا؛ كالنق���د، وتبادل الألفاظ النابي���ة، وتمزيق الكتب، و�إت�ل�اف المقاعد ال�صفية، 
والخ���وف والقل���ق ولاان�سحاب م���ن عدم الطلاقة في الك�ل�ام، �أو الإجابة عل���ى الأ�سئلة                    

.)Holl& et al,2013 بركات، 2008؛(

 (Kennedy, 2005; Zhang, وتختلف نتائج هذا الفر�ض مع نتائج كل من 
(2008 والتى �أظهرت نتائجها عدم وجود فروق بين الجن�سين في اتجاه الطلاب نحو 
معلمه���م ومادت���ه الدرا�سي���ة. قد يرجع ذل���ك �إلى �أن عينة هذه الدرا�س���ات هي المرحلة 
الجامعية بينما عينة البحث الحالي المرحلة الإعدادية والتى لم ي�صل فيها الطلاب 
للن�ض���ج لاانفع���الي ولااجتماعي ال���ذي يمكنه من تكوين اتجاه نح���و مواقف التفاعل 

والتوا�صل مع الآخرين والم�شاركة ال�صفية.
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الفر�ض الرابع:

ين�ص الفر�ض الرابع على �أنه: »تختلف الديناميات لدى طلاب المرحلة الإعدادية 
ذوى الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية مرتفعى ومنخف�ضى الم�شاركة في لاان�شطة ال�صفية«.

 ولتحقيق هذا الفر�ض قام الباحث بالإجراءات التالية:
11 تم اختي���ار �أرب���ع ح���الات مم���ن ح�صل���وا على �أعل���ى الدرج���ات و�أدن���ى الدرجات .

في مقيا����س الم�شارك���ة في الأن�شط���ة ال�صفي���ة لط�ل�اب المرحل���ة الإعدادي���ة ذوى 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة واخت�ي�رت ح���الات الدرا�سة الأربع���ة على النحو 
الت���الى: �أعل���ى درجتين من الذكور والإناث، و�أقل درجتين من الذكور والإناث 
وكانت كالتالى: الحالة ر- م من الإناث �أكبر الحالات التى تتمتع بم�شاركة في 
الأن�شط���ة ال�صفي���ة، حيث كانت درجته���ا على مقيا�س الم�شارك���ة ال�صفية )72(. 
والحال���ة �أ-ح م���ن الذك���ور �أك�ب�ر الح���الات الت���ى تتمت���ع بم�شارك���ة في الأن�شطة 
ال�صفية، حيث كانت درجتها على مقيا�س الم�شاركة ال�صفية )59(. �أما الحالات 
الأق���ل م�شارك���ة فكان���ت الحال���ة م-ع م���ن الإن���اث �أق���ل م�شارك���ة في الأن�شط���ة 
ال�صفي���ة، حي���ث كانت درجته���ا على مقيا����س الم�شاركة ال�صفي���ة )50(. والحالة 
ع- �أ من الذكور �أقل الحالات التى تتمتع بم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية، حيث 
كان���ت درجتها عل���ى مقيا�س الم�شاركة ال�صفي���ة )32(. والحالات الأربعة حالتها 

ال�صحية جيدة. 
22 تم تطبيق ا�ستمارة المقابلة ال�شخ�صية على الحالات الأربع..
33 تم تطبي���ق اختب���ار �ساك����س لتكمل���ة الجملة “ �إع���داد: جوزي���ف م �ساك�س”على .

الأربعة حالات )تم عر�ض مف�صل للحالات الأربعة بالملحق الثالث(.

 تف�سير الحالة الأولى
يت�ض���ح من خلال ا�ستجابة الحالة على مقيا����س الم�شاركة ال�صفية ومن خلال 
ا�ستجابته���ا عل���ى اختبار �ساك�س لتكمل���ة الجمل الذى �أعده جوزي���ف م. �ساك�س. �شعور 
الحال���ة ب�أهمي���ة الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية، من خ�ل�ال الجو النف�سي الذى ي�سوده 
التقبل ولااهتمام وما يوفره من ا�ستقرار و�أمن نف�سي ودرا�سي للحالة والذى يت�ضح 
م���ن خ�ل�ال قوله���ا » لق���د كن���ت دائما �أرغ���ب في �أن �أعمل م���ع زملائ���ي » وفي قولها » لو 
�أنن���ي كن���ت الم�سئول الأول عن الف�ص���ل لأكثرت من الأن�شطة ال�صفية »، وفي قولها » في 
عملي �أكثر ما �أكون ان�سجاما مع زملائي »، وفي قولها »�إنني �أتطلع �إلى �أن �أكون رائدة 
للأن�شط���ة ال�صفي���ة«، كم���ا يك�ش���ف ا�ستجابة الحال���ة على اختب���ار »�ساك�س« ع���ن �إ�شباع 
الحاجات النف�سية للحالة مثل الحاجة �إلى الرعاية والحب والأمان، وعن توفر المناخ 
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العاطفي لديهن في الغرفة ال�صفية، وتوفر معايير التفاعل ال�صفي و�سمات المعلم، �أو 
المعلمة المحفزة للم�شاركة، والتى تظهر من خلال علاقتة الحالة بوالديها ومعلميها 
و�أ�صدقائه���ا، كم���ا في قولها » �أ�شعر �أن والدي قليلا ما يعاقبانني » وفي قولها » �أ�سرتي 
�إذا م���ا قورن���ت بالأ�سر الأخرى ف�إنها متما�سك���ة »، وفي قولها » �أمي تحبني كثاير » وفي 
قوله���ا » �أن���ا و�أم���ي. عل���ى تواف���ق » وفي قولها » في طفولت���ي كانت ا�سرت���ي. كنت �أحظي 
باهتم���ام وال���دي« وفي قوله���ا » �أن���ا �أح���ب ام���ي لك���ن. �أح���ب �أب���ي �أي�ض���ا » وفي قولها » في 
المدر�س���ة المدر�س���ون الذين در�سوا. لي كانوا يحبونني » وقوله���ا » النا�س الذين �أحبهم 
�أكثر من غيرهم. هم �أهلي ومعلمي و�أ�صدقائي » وقولها » عند �إ�صدار الأوامر للغير 
ان���ا. �أول ما�أق���وم بالتنفي���ذ » وقوله���ا » عندم���ا لا �أكون ب�ي�ن �أ�صدقائي. �أ�شع���ر بالملل »، 
كم���ا �أن الثق���ة بالنف�س كانت �سمة تميز الحالة عن غيره���ا من الأقران، وان ا�ستجابة 
الطالب���ة في عبارة القلق من الأمتح���ان، �أو الخوف من الم�ستقبل، كانت ا�ستجابة لقلق 

وخوف طبيعي ي�ؤدي �إلى زيادة الم�شاركة ال�صفية لإثبات الذات.

تف�سير الحالة الثانية
 يت�ض���ح م���ن خلال ا�ستجاب���ة الحالة على اختب���ار �ساك�س لتكمل���ة الجمل التى 
�أعدادها جوزيف م. �ساك�س والتي تتكون من )60( جملة، ومن خلال مقيا�س الم�شاركة 
ال�صفية الذى �أعده الباحث ويت�ضمن )25( مفردة. �شعور الحالة ب�أهمية الم�شاركة في 
الأن�شطة، من خلال التحدث والمناق�شة و�إبداء الآراء في ظل بيئة �صفية نف�سية جيدة 
يتفاعل فيها الطالب مع المعلم، وما �أ�ضفي على الحالة من �شعور بالأ�ستقرار والأمن 
النف�س���ي، وتوف���ر المن���اخ العاطف���ي والتفاعل ال�صفي و�سم���ات المعل���م، �أو المعلمة المحفزة 
للم�شارك���ة، والذي ظه���ر بو�ضوح في درجة الم�شاركة في الأن�شط���ة ال�صفية والذي ظهر 
في ا�ستجاب���ة الحال���ة عل���ى جمل اختبار “ �ساك�س “ التالية “ لق���د كنت دائما �أرغب في 
�أن �أ�ش�ت�رك م���ع زملائ���ي “، “ ل���و �أنني كنت الم�سئ���ول الأول. ع���ن �إدارة الف�صل لتركت 
وق���ت �أط���ول للمناق�ش���ة “، “ في عمل���ي �أن���ا �أكثر ما �أك���ون ان�سجاما. م���ع زملائي “، “ 
�أعتق���د �أن عن���دي الق���درة. على �إقامة علاقة مع الزملاء، “�س�أكون في �سعادة تامة. �إذا 
مدحن���ي المعلم���ون “، “ في المدر�س���ة المدر�سون الذي���ن در�سوا. لي كان���وا �أ�صحاب ف�ضل 
عل���ى “، “ �إنن���ي �أتطل���ع �إلى �أن اكون. رائدا للف�صل “،، كم���ا يك�شف لااختبار �أي�ضا عن 
�أ�شب���اع الحاج���ات النف�سي���ة للحال���ة مث���ل الحاجة �إلى الأم���ن والأمان الت���ى تظهر من 
خلال علاقة الحالة بالوالدين والأ�صدقاء، والذى ظهر في ا�ستجابات الحالة الآتية 
عل���ى اختب���ار “ �ساك�س “ لتكملة الجمل كالتالي “ �أن���ا و�أمي. مت�سامحان “، “ عندما 
كن���ت طف�ل�ا. كنت الأق���رب لأمي “، “ �أ�سرتي تعاملني كما لو. كنت متميزًا “، “ �أمي. 
تحبن���ي كث�ي�را “، “ �أود ل���و �أن �أب���ي ق���ام بمج���رد ت�أنيب���ي. عل���ى م���ا فعلت���ه “، “ النا�س 
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الذي���ن �أحبه���م �أك�ث�ر من غيرهم. هم والدي ومعلم���ي “، “ �أ�شعر �أن والدي. �أعطوني 
كث�ي�را “، “ في طفولت���ي كان���ت ا�سرتي. تدللن���ي كثاير “، كم���ا �أن ا�ستجابة الطالب في 
عب���ارات “ الخ���وف من نقد المعلم�ي�ن و�سخرية الأقران “، تختف���ي تدريجيا بم�ساندة 
الوالدي���ن والمعلمين له، كما �أن الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية التي ك�شف عنها لااختبار 
هي م�شكلات �صفية ب�سيطة �إذا ما قورنت بالعدوان وعدم طاعة المعلم وعدم لاالتزام 

ب�أوامره، ولا تعوق الم�شاركة ال�صفية، 

تف�سير الحالة الثالثة
يت�ض���ح م���ن خ�ل�ال ا�ستجابة الحالة عل���ى اختب���ار �ساك�س لتكمل���ة الجمل التى 
�أعده���ا جوزي���ف م. �ساك����س والت���ي تتكون م���ن )60( جمل���ة، ومن خ�ل�ال الدرجة التى 
ح�صل���ت عليه���ا الحال���ة في مقيا����س الم�شارك���ة ال�صفية ال���ذى �أعده الباح���ث وهي )50( 
درج���ة، ات�ض���ح �ضع���ف الم�شارك���ة ال�صفي���ة وع���دم �شع���ور الحال���ة ب�أهميته���ا، وذل���ك من 
خ�ل�ال الج���و النف�س���ي الأ�س���ري الذى ي�س���ودة ع���دم التقبل والإهم���ال والتذب���ذب وما 
ترت���ب عليه م���ن عدم الأ�ستقرار النف�سي والأ�سري للحال���ة، وكذلك من خلال �ضعف 
�إ�شب���اع الحاج���ات النف�سي���ة للحال���ة مث���ل الحاج���ة �إلى الرعاي���ة والحب والأم���ان التى 
تظه���ر م���ن خ�ل�ال علاقتها المتوت���رة بوالديها وال���ذي يظهر في ا�ستجاب���ة الحالة على 
تكمل���ة جم���ل اختب���ار “ �ساك����س “ كالت���الي “ �أ�شعر �أن والدى قليلا م���ا ي�سامحاني “، 
“ �أ�سرت���ي �إذا م���ا قورن���ت بمعظ���م الأ�سر الأخرى فهي قا�سي���ة “، “ �أمي تحبني كثاير 
ولك���ن م����ش ق���د �أخوي���ه “، “ �أود لو �أن �أبي قام ب�ش���راء لعب لي مثل �أخي “، “ �أنا و�أمي 
عل���ى خ�ل�اف ب�سب���ب �أخي “، “ �أ�سرت���ي تعاملني كما لو كنت بت���اع م�شكلات “، “ كانت 
�أك�ب�ر غلط���ة ارتكبته���ا �أن ع�ش���ت في هذه البيئة لاا�سري���ة “، “ �أود لو �أن والدي يهتمان 
بي ولا يهملاني “، “ لو �أني عدت �صغاير لرجع حب والدي لي “، “ �أظن �أن معظم 
الأمهات. يفرق في المعاملة “، “ �أ�شعر �أن والدي. يق�سوان على “، “ في طفولتي كانت 
�أ�سرتي. تهملني “، “ �أنا �أحب امي لكن تحب �أخي �أكثر مني “، وكما ظهر عدم توفر 
المن���اخ العاطف���ي والتفاعل ال�صفي و�سم���ات المعلم، �أو المعلمة المحف���زة للم�شاركة، وعدم 
توف���ر البيئ���ة ال�صفية النف�سية الم�ساندة التى ت�ساع���د الحالة على التخلي عن الخوف 
المدر�س���ي والإق���دام عل���ى الم�شارك���ة ال�صفية، وال���ذي ظهر بو�ض���وح في الإحجام و�ضعف 
الم�شارك���ة في الأن�شط���ة ال�صفية، كما تك�شفه ا�ستجابة الحالة على اختبار تكملة الجمل 
“ لق���د كن���ت دائما ارغب في �أن �أعم���ل بمفردي، “ لو �أنني كنت  “ كالت���الي  “ ل�ساك����س 

الم�سئول الأول عن �إدارة الف�صل لتحدثت �أكثر مما �أ�س�أل “، “ في عملي ا



العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة

 293 

�أن���ا �أك�ث�ر م���ا �أكون ان�سجاما مع م���ن لا �أعرفه “، �أعتق���د �أن عندي القدرة على 
الكي���د لزملائ���ي بالف�ص���ل “، “ �س�أكون في �سعادة تامة عندم���ا �أعمل مقالب لزملائي 
“، “ في المدر�سة المدر�سون الذين در�سوا.لي �سبب �ضعف م�ستواي”، “ �أكثر �أ�صدقائي 
لا يعلم���ون �أني �أخ���اف من. المناق�شة في الف�ص���ل”، “�أنا لا �أحب النا�س الذين. يركزون 
�أن معظم البنات  “�أظن  عل���ى �أخطائ���ي”، “ كنت فيما قيل. قليلة التفاعل ال�صفي”، 
يكرهنن���ي”، “�إن ه����ؤلاء الذي���ن ا�شتغ���ل معه���م ي�سخ���رون م���ن كثاير”، “�أك�ب�ر نقطة 
�ضع���ف عن���دي. �صعوبة التحدث والمناق�ش���ة”، “ال�شيء الذى �أطمح له �سرا. الهروب 
م���ن المدر�س���ة”، “بودي ل���و تخل�صت من الخوف م���ن عقاب معلم���ي”، “النا�س الذين 
�أحبه���م �أك�ث�ر م���ن غيره���م. خارج ال�ص���ف الدرا�سي”، “عندم���ا �أرى رئي�س���ي قادما. لا 
“�أ�سو�أ ما فعلت في  �أعيره اهتمامًا”، “عندما لا �أكون بين �أ�صدقائي. �أ�شعر بالفرح”، 
حيات���ي.�أن قبل���ت التحويل لهذه المدر�سة”، كما �أن الم�شكلات ال�سلوكية ال�صفية التي 
ك�ش���ف عنه���ا لااختبار هي م�شك�ل�ات �صفية كبيرة �إذا ما قورنت بالك�ل�ام بدون �إذن، �أو 

تحريك المقاعد.

تف�سير الحالة الرابعة
يت�ض���ح م���ن خ�ل�ال ا�ستجابة الحالة عل���ى اختب���ار �ساك�س لتكمل���ة الجمل التى 
�أعده���ا جوزي���ف م. �ساك����س والت���ي تتكون م���ن )60( جمل���ة، ومن خ�ل�ال الدرجة التى 
ح�صل���ت عليه���ا الحال���ة في مقيا����س الم�شارك���ة ال�صفية ال���ذى �أعده الباح���ث وهي )32( 
درج���ة، ات�ضح �ضعف الم�شاركة ال�صفية وعدم �شعور الحالة ب�أهميتها، وذلك من خلال 
الجو النف�سي الأ�سري الذى ي�سودة الق�سوة وال�شدة وما ترتب عليه من عدم ا�ستقرار 
نف�سي و�أ�سري للحالة، وكذلك من خلال �ضعف �إ�شباع الحاجات النف�سية للحالة مثل 
الحاجة �إلى الرعاية والحب والأمان التى تظهر من خلال علاقتها المتوترة بوالديها 
وال���ذي يظه���ر في ا�ستجاب���ة الحالة على تكملة جم���ل اختبار » �ساك����س » كالتالي » لقد 
كن���ت دائم���ا �أرغ���ب في �أن. �أت�شاجر مع �أخوت���ي »، »�أ�شعر �أن وال���دى قليلا ما يتقبلاني         
»، » �أ�سرت���ي �إذا م���ا قورن���ت بمعظ���م الأ�س���ر الأخ���رى فهي قا�سي���ة »، » �أم���ي م�ش حنينة 
عل���ى »، » �أود ل���و �أن �أب���ي قام بمجرد لااهتمام بي »، » �أنا و�أمي في علاقة م�ش ولابد »، » 
�أ�سرتي تعاملني كما لو كنت م�ش ابنهم »، » النا�س الذين �أحبهم �أكثر من غيرهم من 
خارج �أ�سرتي »، �أود لو �أن والدي يعاملاني زي �أخوتي«، » لو �أني عدت �صغاير لتغيرت 
معاملة والدي »، » �أظن �أن معظم الأمهات يفرقن في المعاملة »، » �أ�شعر �أن والدي كثاير 
م���ا يق�س���وان عل���ى »، » في طفولتي كانت �أ�سرتي. تنهرني كث�ي�را »، » �أنا �أحب �أمي لكن. 
ه���ي م����ش بتحبني »، » �أنا على ا�ستعداد لأن �أقوم ب�أي �شيء ين�سيني ذلك الوقت الذى. 
ق�سي فيه على والداي »، كما ظهر عدم توفر المناخ العاطفي والتفاعل ال�صفي و�سمات 
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المعلم، �أو المعلمة المحفزة للم�شاركة، وعدم توفر البيئة ال�صفية النف�سية الم�ساندة التى 
ت�ساع���د الحال���ة عل���ى التخلي ع���ن الخوف المدر�س���ي والإقدام عل���ى الم�شارك���ة ال�صفية، 
وال���ذي ظه���ر بو�ضوح في الإحجام و�ضع���ف الم�شاركة في الأن�شط���ة ال�صفية، كما تك�شفه 
ا�ستجابة الحالة على اختبار تكملة الجمل » ل�ساك�س » كالتالي » لو �أنني كنت الم�سئول 
الأول بالف�ص���ل لجعل���ت الدرجة على لااختبار التح�صيل���ي فقط »، » في عملي �أنا �أكثر 
م���ا �أك���ون ان�سجاما مع �أفراد لا �أعرفه���م »، » �أعتقد �أن عندي القدرة علي. �إيقاع الأذي 
»، »�س�أك���ون في �سع���ادة تامة �إذا �ضربت زميلي »، » في المدر�سة المدر�سون الذين در�سوا لي 
ك���ان �أول م���ره �أ�شوفه���م »، » �أكثر �أ�صدقائي لا يعلمون �أني �أخاف من �أن ي�س�ألني المعلم 
»، » �أنا لا �أحب النا�س الذين. يركزون على �أخطائي »، » كنت فيما قيل. كثير العدوان 
ال�صف���ي »، » �أظ���ن �أن معظ���م البن���ات. �أ�شط���ر م���ن الأولاد »، » �إن ه����ؤلاء الذين ا�شتغل 
معه���م ي�سخ���رون م���ن كثاير »، » �أك�ب�ر نقطة �ضعف عندي هي قل���ة التفاعل ال�صفي »، 
» ال�ش���يء ال���ذى �أطم���ح له �سرا. هو تك�سير �أثاث الف�ص���ل »، » عندما �أرى رئي�سي قادما 
�أتحدث عليه بما يكره »، » بودي لو تخل�صت من الخوف من المناق�شة الحرة بالف�صل 
»، » عن���د �إ�ص���دار الأوامر للغير انا �أعمل نف�سي م����ش هنا »، » ت�ضرني مخاوفي احيانا. 
وتجعلن���ي �ألت���زم ال�صمت »، » عندم���ا لا �أكون بين �أ�صدقائي. �أ�شع���ر بالفرح »، » النا�س 
الذين ي�شتغلون معي عادة �أنانيين »، كما قد تعود �ضعف م�شاركة الحالة في الأن�شطة 
ال�صفية �إلى انتقال الحالة �إلى مدر�سة جديدة وتعامل مع معلم جديد وزملاء جدد، 
ويت�ضح ذلك في قوله » في المدر�سة المدر�سون الذين در�سوا لي كان �أول مره �أ�شوفهم »، 
» كان���ت �أك�ب�ر غلطة ارتكبته���ا �أن تركت مدر�ستي القديمة »، » �أ�سو�أ ما فعلت في حياتي 
�أن قبلت التحويل لهذه المدر�سة ».، كما �أن الم�شكلة ال�سلوكية ال�صفية التي ك�شف عنها 
لااختب���ار وه���ي ال�سل���وك العدواني ال�صفي تعت�ب�ر م�شكلة �صفية كب�ي�رة �إذا ما قورنت 

بالدخول والخروج بدون �إذن، �أو التجوال داخل الف�صل.

ثانيا مناق�شة نتائج الدرا�سة الإكلينيكية وتف�سيرها
 ق���ام الباح���ث بالك�شف عن الحقائ���ق المتعلقة بدينامي���ات الم�شاركة في الأن�شطة 
ال�صفية، من خلال ر�سم �صورة اكلينيكية عن البناء النف�سي لدى الطلاب الم�شاركين 
في الأن�شط���ة ال�صفي���ة، والوق���وف عل���ى دور ال�ضغ���وط الأ�سرية والمدر�سي���ة والمتغايرت 
الوجداني���ة والحاج���ات النف�سية وال�صراعات التى تقف وراء �ضع���ف الم�شاركة ال�صفية 
له����ؤلاء الطلاب وخ�صائ�صهم النف�سية، ومن خلال درا�سة اكلينيكية متعمقة لبع�ض 
الحالات الطرفية والتى ح�صلت على �أعلى درجات في مقيا�س الم�شاركة ال�صفية والتي 
ح�صل���ت �أي�ض���ا عل���ى �أقل الدرج���ات في المقيا����س من الذك���ور والإناث به���دف الح�صول 
عل���ى م���ادة �إ�ضافية تزيد من فهمنا لطبيعة العلاق���ة التفاعلية بين الحالات مو�ضوع 
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الدرا�س���ة والمحيط�ي�ن ب���ه، وكي���ف يمك���ن �أن تك���ون هذه العلاق���ة في كثير م���ن الأحيان 
عاملا حيويا في زيادة، �أو �ضعف الم�شاركة ال�صفية.

 وبع���د �إج���راء التحليل الفردي للحالت�ي�ن اللتين ح�صلتا على �أعلى درجتين في 
مقيا�س الم�شاركة ال�صفية وهما �أنثي وذكر، والحالتين اللتين ح�صلتا على �أقل درجتين 
في مقيا����س الم�شارك���ة ال�صفي���ة وه���م �أنثي وذك���ر �أي�ضا. ات�ضح���ت ال�ص���ورة الإكلينيكية 
ل�شخ�صي���ة الطلاب مرتفعي ومنخف�ضي الم�شارك���ة ال�صفية, وقد ك�شفت تلك ال�صورة 
ع���ن الدينامي���ات الم�سبب���ة للم�شارك���ة ال�صفي���ة لديه���م والمتمثل���ة في �أ�سالي���ب المعامل���ة 
الوالدي���ة، و�أ�سالي���ب معامل���ة المعلم�ي�ن، والمن���اخ ال�صف���ي، و�إ�شب���اع الحاج���ات النف�سية، 
وا�ستخ���دام ميكانيزم���ات الدف���اع اللا�شعوري���ة، والم�شارك���ة الوجداني���ة، والخ�صائ����ص 

النف�سية.

 و�أو�ضحت ال�صورة الإكلينيكية العوامل النف�سية المرتبطة ب�شخ�صية الطلاب 
الم�شارك�ي�ن في لاان�شط���ة ال�صفي���ة، وم���دى م�ساهمته���ا في ر�سم �ص���ورة �إكلينيكية للبناء 

النف�سي لدى ه�ؤلاء الطلاب على النحو التالي:

1- �صورة الذات 
 م���ن خ�ل�ال ت�شخي����ص الحالات الأرب���ع ات�ضح �أن هن���اك �أكثر م���ن عامل يقف 
وراء زي���ادة، �أو نق����ص الم�شارك���ة ال�صفية لدى ه����ؤلاء الطلاب مث���ل التما�سك الأ�سري 
مقاب���ل التفك���ك الأ�س���رى، زي���ادة التفاع�ل�ات لااجتماعي���ة مقاب���ل نق����ص التفاع�ل�ات 
لااجتماعية، �أ�ساليب التن�شئة ال�صحيحة مقابل �أ�ساليب التن�شئة الخاطئة، ممار�سات 
المعلمين ال�صحيحة مقابل ممار�ستهم الخاطئة، التعاملات ال�صفية البينية، م�ستوى 
الم�شك�ل�ات ال�سلوكي���ة ال�صفي���ة، مم���ا يترتب علي���ه تفاعل ه���ذه الدينامي���ات مجتمعة 

لتكون نواة لزيادة، �أو �ضعف الم�شاركة ال�صفية.

 فا�ستجاب���ات الح���الات الأربع���ة تك�ش���ف ع���ن �أن الم�شارك���ة ال�صفية ل���دى ه�ؤلاء 
الطلاب، فالطالب المقدم على الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية ي�شعر �أنه يعي�ش في عالم 
ي�شب���ع رغبات���ه وحاجاته، وي�شعره بذاته، لذا يقبل على الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية، 
بعك����س الطال���ب المحج���م عن الم�شارك���ة في لاان�شطة ال�صفي���ة ف�إنه ي�شعر �أن���ه يعي�ش في 
ع���الم يحرم���ه من �إ�شباع رغبات���ه وحاجاته، وي�شعره بالنق�ص، ل���ذا فهو يواجه البيئة 
من حوله بانتهاج �أ�ساليب عدوانية في �أغلب الأحيان للتعبير عن نق�صه كحل منا�سب 
م���ن وجه���ة نظ���ره، مث���ل عمل المقال���ب وتدب�ي�ر المكائ���د لإلح���اق الأذي بالآخرين؛ لذا 

يحجم عن الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية.
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 �إن �شعور الطالب المحجم عن الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية بالنق�ص والدونية 
يخل���ق من���ه �شخ�صي���ة خامل���ة لي�س لديه���ا الرغبة في الم�شارك���ة، وعدواني���ة، وعلاقتها 
م�ضطرب���ة بالآخري���ن، وف�ش���ل ال���ذات في ح�سم ال�صراع م���ع الواقع هو بداي���ة تفككها. 
فق���د ت�سل���ك الذات للتعبير عن عدم الرغب���ة في الم�شاركة ال�صفية لااتجاه نحو الخارج 
في �ص���ورة �سل���وك عدواني �صفي تجاه الآخرين وممتلكاته���م، و�إذا ما ف�شل الطالب في 
التعبير عن عدم رغبته في الم�شاركة ال�صفية خارجيا ف�إن الموقف ينتهي به �إلى تدمير 

الذات. 

 ولق���د حاول���ت “ الأن���ا “ في الحالتين اللت�ي�ن كانتا �أقل م�شاركة �صفية في جمع 
�شت���ات ذاتهم���ا الممزق���ة با�ستخ���دام بع����ض ميكانيزم���ات الدفاع مث���ل النق���ل، التبرير، 
الع���دوان، النكو����ص، والإ�سق���اط، والكب���ت لك���ي تبع���د ع���ن نف�سهم���ا مخ���اوف الواق���ع 
وتهديداته، وقد ات�ضح ذلك في تكملة الجمل للحالة الثالثة رقم )6، 17، 18، 19، 25، 
39، 42، 44،51، 57(، وفي الحال���ة الرابع���ة رق���م 3،6،12،14،15،17،18 ،19،25،27،28،34 

،39،47،59(، وهكذا كانت الأنا الممزقة في و�ضع م�ضطرب بين الهو والآنا الأعلى.

2- �صورة الأب
 لق���د ك�شف���ت بيان���ات المقابل���ة ال�شح�صي���ة وا�ستجاب���ات الحالت�ي�ن الأولي عل���ى 
اختب���ار �ساك�س لتكملة الجمل رق���م )1،11،12،27،46،57( والثانية على نف�س لااختبار 
رق���م )1،9،16،27،46،57(، والدرج���ة الت���ى ح�ص�ل�ا عليها في مقيا����س الم�شاركة ال�صفية 
الحال���ة الأولي )72(، والثاني���ة )58( �أن العلاقة بالوال���د م�ستقرة، ولاتوجد خلافات 
ب�ي�ن الوالدين والحالتين في ا�ستقرار عائلي، حيث ت�شعر الحالتان بالتقبل ولااهتمام 
م���ن الوال���د والأب دائ���م الح���وار والنقا����ش لهم���ا، الأم���ر ال���ذي جعلهما يقدم���ان على 
الم�شارك���ة ال�صفي���ة بكثاف���ة عالية، بينم���ا ك�شفت بيان���ات المقابلة ال�شخ�صي���ة وا�ستجابة 
الحالة الثالثة على اختبار �ساك�س لتكملة رقم)1،12،14،16،27 ،29،30،31،39،46،57(، 
وا�سجابة الحالة الرابعة رقم )1،12،15،16،2 7،31،39،46( والدرجة التى ح�صلا عليها 
في مقيا����س الم�شاركة ال�صفية الحالة الثالث���ة )50(، والرابعة )32( وجود خلافات بين 
الوالدين في �أ�سلوب معاملة البناء، وقد يكون الوالد في كثير من الأحيان �سببا فيها، 
فافتقدت الحالتان �إلى لاا�ستقرار الأ�سري، حيث �أن الطالب �ضعيف الم�شاركة ال�صفية 
يت�س���م بالغ�ض���ب والتوتر وع���دم لاا�ستقرار نتيجة لم���ا يتعر�ض له م���ن معاملة والدية 
خاطئ���ة و�إح�سا�س بالنق�ص والدونية الأمر الذى يجعله عر�ضة للم�شكلات النف�سية، 
وتزداد حدة هذه الم�شكلات عندما ي�شعر بالنبذ والرف�ض، وعدم �إ�شباع حاجاته، وكان 
رد فعل الحالتين الثالثة والرابعة لهذا الأ�سلوب الذي يتبعه الأب هو محاولة �إلحاق 

الأذي بالأب في �صورة الآخرين حتي يفرغ �شحنته لاانفعالية تجاهه.
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3- �صورة الأم
 لق���د �أ�ش���ارت ا�ستجاب���ات الحالت�ي�ن الأولي والثاني���ة �إلى �أن �ص���ورة الأم كان���ت 
عادل���ة في معامل���ة الأبناء، وتم و�ضعها مو�ضع العطف والحنان ودلت على ذلك بيانات 
ا�ستمارة المقابلة ال�شخ�صية، وا�ستجابات الحالتين على اختبار �ساك�س لتكملة الجمل، 
كم���ا في الجم���ل رقم )14،29،44،45،59(، الأمر الذى يجعل لاابن في توازن نف�سي �أمام 
�إ�شباع الأم لحاجات ابنها للعطف والحنان، مما يدفعه �إلى الم�شاركة بكثافة في الأن�شطة 
ال�صفي���ة، كم���ا �أ�ش���ارت ا�ستجابات الحالت�ي�ن الثالثة والرابع���ة �إلى �أن �ص���ورة الأم التى 
كان���ت غ�ي�ر عادلة في معاملة الأبناء، وتم و�ضعه���ا مو�ضع التهديد والحرمان )�أ�سلوب 
الق�س���وة والإهم���ال( ودل���ت على ذلك بيانات ا�ستم���ارة المقابلة ال�شخ�صي���ة، وا�ستجابات 
الحالتين على اختبار �ساك�س لتكملة الجمل، كما في الجمل رقم )14،29،44،59( الأمر 
الذى يجعل الأبن يفقد توازنه النف�سي �أمام ت�صرفات الأم تجاه الحالات وي�سبب لها 
القلق الناتج عن الحرمان والخوف من فقدان الحب والأمان، وما يتبعه من م�شاعر 

الوحدة النف�سية وفقدان ال�سند، و�ضعف الم�شاركة في الأن�شطة ال�صفية.

4- �صورة المعلم والزملاء
 لق���د ك�شف���ت بيان���ات المقابل���ة ال�شخ�صي���ة وا�ستجاب���ات الحالت�ي�ن الأولي عل���ى 
اختب���ار �ساك����س لتكملة الجم���ل رق���م )21،28،36،48،4( والمتعلقة ب�ص���ورة المعلم، ورقم 
)13،18،22،24،47،53( والمتعلق���ة ب�ص���ورة الزم�ل�اء، والثانية على نف����س لااختبار رقم 
)1،9،16،27،46،57( والمتعلق���ة ب�ص���ورة المعل���م، ورق���م )4،18،21،36،38،47( والمتعلق���ة 
ب�ص���ورة الزم�ل�اء، والدرج���ة الت���ى ح�صلت عليه���ا الحال���ة الأولي في مقيا����س الم�شاركة 
ال�صفية )72(، والثانية )58( �أن علاقة الحالتين بالمعلم والزملاء م�ستقرة، ولاتوجد 
خلاف���ات بينهم���ا والمعلم والزملاء والحالتين في ا�ستقرار �صفي، حيث ت�شعر الحالتان 
بالتقب���ل ولااهتم���ام من المعلم والزملاء، وهم���ا دائما الحوار والنقا����ش معهما، الأمر 
الذي جعلهما يقدمان على الم�شاركة ال�صفية بكثافة عالية، بينما ك�شفت بيانات المقابلة 
ال�شخ�صي���ة وا�ستجاب���ات الحالت�ي�ن الثالثة على اختب���ار �ساك�سرق���م)4،21،36،37،48(، 
الزم�ل�اء،  ب�ص���ورة  المتعلق���ة   )3،17،22،28،38،53( ورق���م  المعل���م،  ب�ص���ورة  والمتعلق���ة 
والرابع���ة عل���ى نف����س لااختب���ار رق���م )4،21،28،36،48( الخا�ص���ة ب�صورة المعل���م، ورقم 
)13،18،22،24،47،53( الحا�صة ب�صورة الزملاء والدرجة التى ح�صلت على الحالتين 
في مقيا�س الم�شاركة ال�صفية، الحالة الثالثة )50(، والرابعة )32(، وجود خلافات بين 
الحالت�ي�ن والمعل���م والزملاء في �أ�سلوب المعاملة، وقد يك���ون المعلم في كثير من الأحيان 
�سببا فيها، فافتقدت الحالتان �إلى لاا�ستقرار ال�صفي، الأمر الذي جعلهما يحجمان عن 
الم�شاركة ال�صفية، نتيجة لااح�سا�س بالنق�ص والدونية للإهمال والتفرقة والنقد من 
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المعلمين، وال�سخرية والتهكم من الزملاء، مما خلق ثنائية وجدانية بداخل الحالتين، 
وات�س���م �سلوكهما بالتوتر والحركة ال�سلبي���ة، وعدم طاعة الأوامر, والعدوان ال�صفي.

5-�صورة البيئة
 �إن النظرة التى تر�سمها الحالات الأربعة للبيئة، هي امتداد لما �سبق �أن ر�سموه، 
بداية من �صورة الذات، مرورا ب�صورة الأب والأم، و�صولا ل�صورة المعلم والزملاء، هي 
الم�شاع���ر ولااتجاه���ات الإيجابية نحو البيئة التى تعت�ب�ر م�صدر �أمن �أ�سري ومدر�سي، 
كم���ا تك�شف���ة ا�ستجابات الحالت�ي�ن الأولي والثانية على اختبار �ساك����س لتكملة الجمل 
رق���م )12،13،18،21،27،30،45،60،42،57،58(، والم�شاع���ر ولااتجاه���ات ال�سلبي���ة نح���و 
البيئ���ة الت���ى ته���دد �أمنهم الأ�س���ري والمدر�سي، �س���واء كانت البيئة لاا�سري���ة التى يحيا 
الف���رد في نطاقه���ا، �أم البيئة المدر�سية التى تنا�صبه العداء وت�شعره بالدونية. وهذا ما 
ك�شفت���ه ا�ستجاب���ات الحالتين الثالثة والرابعة على اختب���ار �ساك�س لتكملة الجمل رقم 

 )28،30،33،49،60، 12،13،21،27(

 كم���ا ت�ص���ور ا�ستجاب���ات الحالت�ي�ن الثالث���ة والرابع���ة بع���د تف�سيره���ا، الع���الم 
الخارج���ي عل���ى �أن���ه عالم ع���دواني يحرمه���م م���ن التع���اون والم�شاركة، ولا يهت���م بهم، 
ولا يعيره���م لااهتم���ام، مما دف���ع بالحالتين �إلى الت�صدي لذل���ك العالم بالعزوف عن 

الم�شاركة ال�صفية، وانتهاج �سلوك عدواني �صفي تجاه الآخرين. 

6-ميكانيزمات الدفاع 
 م���ن خ�ل�ال ا�ستجابات الحالتين الثالثة والرابع���ة يت�ضح �أن ان�شغال الوالدين 
ع���ن �إ�شب���اع حاجات الأبن���اء النف�سية والمادي���ة، �ساعد على ظهور الع���دوان الذى لج�أت 
الحالت���ان �إلي���ه، م���ن خلال ا�ستخ���دام ميكانيزم���ات دفاعي���ة مثل لاا�سق���اط كحيلة لا 
�شعوري���ة تل�صق من خلالها نقائ�صهم���ا بالآخرين، وهو و�سيلة لإنكار هذه العيوب، �إذ 
�أ�سقط���ت �ضع���ف م�شاركتها ال�صفية في تكملة الجم���ل ل�ساك�س، والكبت من خلال عدم 
التنفي�س لل�شحنات التى ت�سببها الممار�سات الخاطئة للوالدين وللمعلمين، والنكو�ص 
كم���ا في تعب�ي�ر الحالتين “” ع���ن الرغبة في الرجوع للطفولة المبك���رة لإ�ستدرار حنان 
وعط���ف الوالدي���ن “، والع���دوان كم���ا في “ �سلوكي���ات الع���دوان ال�صفي تج���اه الزملاء 
وممتكاته���م وتج���اه الممتلكات ال�صفية، والتبرير كما في العبارات رقم )19،21،28،30(، 
مم���ا �شح���ن ال���ذات التى ظهرت على ال�سط���ح على م�ستوى ال�شع���ور، وترجمت ذلك في 
�ص���ورة �سل���وك عدواني �صف���ي �إما موجه نحو ال���ذات، �أو نحو الع���الم الخارجي، ويعد 
ذل���ك دلي�ل�اً عل���ى �ضع���ف الآنا وف�شله���ا في الإع�ل�اء والت�سام���ي بالم�شارك���ة في الأن�شطة 

ال�صفية. 
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مدى الاتفاق والاختلاف بين نتائج الدرا�سة الو�صفية والاكلينيكية
 اتفق���ت نتائ���ج الدرا�س���ة الإكلينيكية مع نتائ���ج الدرا�سة الو�صفي���ة على وجود 
ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ا في مقيا����س الم�شارك���ة ال�صفي���ة ب�ي�ن الجن�س�ي�ن ل�صال���ح 
الذك���ور والإن���اث، وكذلك على اختبار �ساك�س لتكملة الجمل، وه���ذا ما ت�ؤكدة درا�سات 
 Jennifer, 2006؛ Wainman, العن���زي، 2001؛ يو�س���ف، 2000؛ برك���ات، 2010؛ 

Khan et al, 2014 ؛Holl, E & et al, 2013 ؛2010. 

 واتفق���ت الدرا�ست���ان عل���ى �أنه يمكن تف�س�ي�ر الفروق في الم�شارك���ة ال�صفية بين 
الجن�سين ل�صالح الإناث لأ�سباب ف�سيولوجية تتعلق بكون الإناث �أ�سرع نموا ون�ضجا، 
و�أنه���ن �أك�ث�ر دافعي���ة نح���و الدرا�س���ة والتعلم �سعي���ا لتحقيق ال���ذات ورغب���ة في التفوق 

الدرا�سي.

 كم���ا �أن توقع���ات المجتمع والوالدين للذك���ور �أن يكونوا منطلقين وعدوانيين، 
في ح�ي�ن البن���ات هادئات ومتحفظات. كما تت�سق ه���ذه النتيجة مع الع�صيان، والتمرد، 
وع���دم لاان�ضب���اط، ورف����ض ال�سلطة، والميل للا�ستق�ل�ال، و�إثبات ال���ذات التى هي من 
خ�صائ����ص الذك���ور، بينم���ا الإن���اث يتمي���زن باله���دوء، وال���ولاء، ولاانقي���اد, والم�ساي���رة 

والطاعة.

 كم���ا �أن الف�ش���ل المتك���رر في الو�ص���ول �إلى م�ست���وى مقب���ول م���ن الأداء المدر�سي 
لا ي�شب���ع حاج���ة الط�ل�اب ذوى الم�شكلات ال�سلوكي���ة ال�صفية، فتن�ش����أ م�شاعر الدونية، 
والعج���ز، وع���دم الكفاءة، والح�سا�سية العالية للنق���د والتقييم، فيكون الرف�ض تعباير 
ع���ن الحاج���ة لتجن���ب الم�شاركة في الأن�شط���ة ال�صفية، �أو ق���د يكون عدم قي���ام الطالب 
بالن�ش���اط ال�صف���ي عندما يطل���ب منه المعلم �شك�ل�اً من ا�شكال ا�ضط���راب العلاقة مع 

معلميه.

 وق���د ترج���ع الف���روق في الم�شارك���ة ال�صفي���ة ل�صالح الإن���اث �إلى �شك���ل الم�شاركة 
ال�صفي���ة. فم�شارك���ة الإناث مرئية كالتح���دث والمناق�شة و�إب���داء الآراء، بينما م�شاركة 
الذك���ور غ�ي�ر مرئية كالتفك�ي�ر، وربط المعلوم���ات التى تدور في �أذه���ان الطلاب والتى 

ي�صعب على المعلم ر�ؤيتها وتقييمها.

 وق���د يك���ون نم���ط لاات�ص���ال وحيد لااتجاه ب����أن ير�س���ل المعلم ما ي���ود قوله، �أو 
نقله �إلى الطلاب، ولاي�ستقبل منهم، في�أخذ الطلاب منه موقفا �سلبيا بعدم الم�شاركة، 

ومن هنا فالمعلم قد يمار�س دورا �سلبيا، �أو �إيجابيا نحو الم�شاركة ال�صفية.
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 وق���د ترج���ع الف���روق �إلى البيئة ال�صفية النف�سية التى ت�س���ود الغرفة ال�صفية 
�أثن���اء الأن�شط���ة ال�صفي���ة، ومايرتب���ط بها من تفاعل م���ع المعلم، وتفاع���ل الطالب مع 
الطال���ب، وتفاع���ل الطال���ب والمعل���م، �إنه���ا اللحظ���ة الت���ى ين�سج���م فيه���ا الطال���ب م���ع 

الأن�شطة ال�صفية.

 وق���د ترج���ع الف���روق �إلى الثنائي���ة الوجدانية الت���ى وجدت بداخ���ل الحالتين 
الثالث���ة والرابع���ة كرد فعل نف�سي للإح�سا�س بالدوني���ة والعجز في المحيطين الأ�سري 
والمدر�س���ي، وذل���ك بر�سم �صورة �سلبية لبناء الأ�س���رة والمدر�سة، حيث ي�شوبهما التفكك 
وع���دم الم�شارك���ة الوجداني���ة، والت���ى ت�صب���ح تهدي���دا لأم���ن الحالت�ي�ن وا�ستقرارهم���ا 

النف�سي.

 وق���د ترج���ع الف���روق ل�ضعف الأنا وال�ص���راع الذي تقع في���ه ب�سبب عقاب الأب 
وق�سوته من ناحية، وحبه له من ناحية �أخري، الأمر الذى يدفع بها �إلى نقل ال�صراع 

للآخرين، والتعبير عنه في �صورة �سلوك عدواني �صفي.

التو�صيات
في �ضوء النتائج التى تم التو�صل �إليها يو�صي الباحث بالآتي:

�أولا: ت�ضم�ي�ن المناهج بالأن�شطة ال�صفية بما يع���زز وينمي ال�سلوكيات الإيجابية لدى 
الطلاب.

ثاني�ا: �أتب���اع المعلمين للإجراءات والأ�سالي���ب النف�سية والتربوي���ة لمواجهة الم�شكلات 
ال�سلوكية ال�صفية وفيما يلي بع�ض الحلول المقترحة:

(((1 �إن الطالب الذي يعجز عن التح�صيل الدرا�سي ي�سعى نحو جذب انتباه المعلم 
والط�ل�اب الآخري���ن عن طري���ق �سلوكه ال�سي���ئ والمزعج ويمك���ن �أن تعالج هذه 
الم�شكلة بتوزيع لاانتباه العادل بين الطلاب حتى ي�ستطيع المعلم �إر�ضاء طلابه 

(((2 �إن ا�ستخ���دام العق���اب ب�شكل خاطئ وغير مجد ي�ؤدي �أي�ضا �إلى ظهور ال�سلوك 
الم�شكل 

(((3 �إن ع���دم ملاءم���ة الن�شاط���ات التعليمي���ة لم�ست���وى الطال���ب ي����ؤدي �إلى ع���زوف 
التلاميذ عن الم�شاركة ال�صفية.

(((4 �إن الإحب���اط الدائم والم�ستمر وغياب الطم�أنينة والأمن النف�سي ولااجتماعي 
ي����ؤدي �إلى ظه���ور ال�سلوكيات اللا�سوي���ة داخل غرفة ال�ص���ف، وانت�شارالعدوى 

ال�سلوكية بتقليد الطلاب لزملائهم.
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(((5 �إن �إثاب���ة ال�سل���وك المرغ���وب في���ه ف���ورا يزيد م���ن الم�شارك���ة ال�صفي���ة ويحافظ 
عل���ى النظ���ام داخل الف�صل الدرا�س���ي، و�أن عدم �إثابت���ه، �أو ت�أخيره يمنع ظهور 

ال�سلوك المرغوب فيه، �أو ي�ؤخره.
(((6 �إ�شعار التلاميذ بالم�سئولية الذاتية عن لاان�ضباط ال�صفي. كلها �أ�ساليب يمكن 

�أن تقلل، �أو تحد من حدوث لاا�ضطرابات ال�سلوكية داخل ال�صف الدرا�سي. 
(((7 �إن الطالب الذي يعجز عن التح�صيل الدرا�سي ي�سعى نحو جذب انتباه المعلم 

والط�ل�اب الآخري���ن عن طري���ق �سلوكه ال�سي���ئ والمزعج ويمك���ن �أن تعالج هذه 
الم�شكلة بتوزيع لاانتباه العادل بين الطلاب حتى ي�ستطيع المعلم �إر�ضاء طلابه 

(((8 �إن ا�ستخ���دام العق���اب ب�شكل خاطئ وغير مجد ي�ؤدي �أي�ضا �إلى ظهور ال�سلوك 
غير المرغوب فيه. 

(((9 �إن ع���دم ملاءم���ة الأن�شاط���ة التعليمي���ة لم�ست���وى الطال���ب ي����ؤدي �إلى ع���زوف 
التلاميذ عن الم�شاركة ال�صفية.

((1(1 النف�س���ي  والأم���ن  الطم�أنين���ة  وغي���اب  والم�ستم���ر  الدائ���م  الإحب���اط  �إن 
ولااجتماع���ي ي����ؤدي �إلى ظه���ور ال�سلوكي���ات اللا�سوي���ة داخ���ل غرف���ة ال�ص���ف، 

وانت�شارالعدوىال�سلوكية. 
((1(1 �إن �إثاب���ة ال�سل���وك المرغ���وب في���ه فورً���ا يزيد م���ن الم�شارك���ة ال�صفي���ة ويحافظ 

عل���ى النظ���ام داخل الف�صل الدرا�س���ي، و�أن عدم �إثابت���ه، �أو ت�أخيره يمنع ظهور 
ال�سلوك ال�صفي الم�شكل 

((1(1 كم���ا يو�ص���ي الباح���ث ب�إع���داد برام���ج �إر�شادي���ة وعلاجي���ة للحد م���ن، �أو علاج 
لاا�ضطرب���ات ال�سلوكية ال�صفية، وبرام���ج �إر�شادية لتعديل اتجاهات التلاميذ 

نحو الأن�شطة ال�صفية مما يحقق توافقهم النف�سي والمدر�سي.
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�أ�ستاذ م�شارك-كلية التربية-جامعة الطائف





العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة

 311 

ملخ�ص البحث:
ه���دف البح���ث للك�ش���ف ع���ن فعالي���ة برنام���ج �سلوك���ي في خف�ض ح���ده ال�صمت 
لااختي���اري وتنمي���ة الكفاءة لااجتماعي���ة لدى تلاميذ المرحل���ة لاابتدائية، وقد بلغت 
عين���ة الدرا�س���ة )6( طلاب تراوحت �أعمارهم ما ب�ي�ن )6-8( �سنوات، بمتو�سط عمري 
)7.2( �سن���وات، وتم �إع���داد مقيا����س ال�صم���ت لااختي���اري للأطفال كما يدرك���ه الآباء. 
�إعداد (Bergman et al., 2001) )ترجمة: الباحث(، ومقيا�س ال�صمت لااختياري 
للأطفال كما يدركه المعلمين �إعداد (Bergman et al,2001) )ترجمة: الباحث(، 
وقائم���ة الكف���اءة لااجتماعية للأطف���ال كما يدركه الآباء والمعلم�ي�ن )�إعداد الباحث(، 
ومقيا�س �ستانفورد بينية للذكاء )ال�صورة الرابعة( )تقنين حنورة، 2003(، والبرنامج 
ال�سلوك���ي للأطفال )�إعداد /الباحث(، و�أ�سف���رت نتائج الدرا�سة عن وجود فروق دالة 
�إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبية عل���ى مقيا����س ال�صمت 
لااختي���اري والكف���اءة لااجتماعية )كما يدركه الآباء و المعلم�ي�ن( في القيا�سين القبلي 
والبع���دي ل�صالح القيا�س البعدي، ولا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب 
درج���ات المجموع���ة التجريبية عل���ى مقيا�س ال�صم���ت لااختياري الكف���اءة لااجتماعية 

)كما يدركه الآباء و المعلمين( في القيا�سين البعدي والتتبعي. 
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The effectiveness of a behavioral program in the 
reduction of the Selective Mutism for the development 
of social competence among primary school students

The study aimed to detect the effectiveness of a behavioral 
program to reduce Selective Mutism and the development of social 
competence among primary school students, reached the study 
sample (6) students ages ranged from (6-8) years, with an average 
age (7.2 years), were prepared scale Selective Mutism for children 
as parents realize. Preparation (Bergman et al, 2003) Translation 
(researcher), and Selective Mutism for children as teachers realize 
preparation (Bergman et al, 2001) Translation (researcher), and a list 
of social competence for children as parents and teachers realize. 
(Prepared by the researcher), scale Stanford of intelligence (fourth 
image). (rationing Hnor, 2003), behavioral program for children 
(Setup / researcher), and resulted in the results of the study about 
the presence of statistically significant differences among the 
middle ranks of the experimental group on a scale Selective Mutism 
and social competence as realize by parents and teachers ) in two 
measurements pre and post in favor of telemetric, and there are no 
statistically significant differences between the average scores of 
the experimental group arranged on a scale Selective Mutism social 
competence as realize by parents and teachers) in two measurements 
and dimensional iterative. 
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مقدمة البحث:
تع���د مرحل���ة الطفول���ة م���ن �أه���م مراحل النم���و؛ فهي مرحل���ة البن���اء الفعلي 
لل�شخ�صي���ة، ففيه���ا يق���ل اعتماد الطفل على الكب���ار ويزداد اعتماده عل���ى نف�سه، ويتم 
فيه���ا لاانتق���ال م���ن بيئة المن���زل �إلى بيئة الح�ضان���ة، حيث يبد�أ في التفاع���ل مع البيئة 
الخارجي���ة المحيط���ة به )عبد الرحم���ن، 1998، �ص. 687(؛ فينمو فيه���ا الطفل نف�سيًا 
واجتماعي���ا وعقليً���ا وج�سمانيًا، حيث �أن الإن�س���ان كل لا يتجز�أ وما ي�ؤثر في جانب من 

جوانب نموه يكون له �آثاره البعيدة في الجوانب الأخرى )�إبراهيم، 2008(.

ويع���د النم���و لااجتماعي م���ن �أهم مظاهر النم���و؛ لأنه يتيح للطف���ل الفر�صة 
لفه���م الع���الم الذي يعي�ش فيه، وبالتالي يتوقف نجاح هذا النمو على اكت�ساب الطفل 
للخ�ب�ارت الحياتي���ة المختلف���ة الت���ي ت�ساعده عل���ى اكت�س���اب خ�صائ�ص النم���و الأخرى 

)�صادق؛ و�أبو حطب، 1990، �ص. 307(.

ويت�سم النمو لااجتماعي في مرحلة الطفولة بات�ساع عالم الطفل وزيادة وعيه 
بالأ�شخا����ص والأ�شي���اء، وي���زداد اندماج���ه في كث�ي�ر م���ن الأن�شطة فه���و يتعلم الجديد 
والمتنوع من الكلمات والمفاهيم والأفكار، ويمر بخبرات جديدة من العالمين الفيزيائي 

.)Thomas, & Metz, 2004ولااجتماعي )محمد، 2003، �ص. 78 ؛

 غ�ي�ر �أن ق�سمً���ا م���ن الأطف���ال يواجه���ون �صعوب���ات وم�شك�ل�ات ت�سب���ب له���م 
ا�ضطراب���ات نف�سي���ة ت�ؤث���ر ت�أثيرً���ا خطيرً���ا عل���ى م�ستقبله���م وحياته���م، وتمنعهم من 
التوا�ص���ل م���ع الآخري���ن والعي�ش بطريق���ة طبيعية وم���ن �أبرز هذه الم�شك�ل�ات م�شكلة 
 (Black & Uhde, 19992; Kumpulaine et al., ”لااختي���اري “ال�صم���ت 

 1998; Vecchio, 2003, p. 2)

 ويع���رف ال�صمت لااختي���اري Selective Mutism ب�أنه: “عدم التحدث في 
مواق���ف اجتماعي���ة يتوق���ع �أن يك���ون الطفل ق���ادراٌ فيها عل���ى التحدث رغ���م �أنه يكون 
 (Dow et al., 1999; Hooper, & ”قادرً���ا عل���ى التح���دث في مواق���ف �أخ���رى
(Linz,1992; Nowakowski et al.,2009.كما يعرف ب�أنه: “نوع من القلق، �أو 
الره���اب لااجتماع���ي للأطفال حيث لوحظ �أنهم يتكلمون ب�شكل طبيعي مع المقربون 
لهم وي�صابون بال�صمت مع الغرباء وقد ي�ستعمل الأطفال الإ�شارات، �أو الإيماءات، �أو 
 (Cunningham et al.,2004; Manassis et نظرات العيون للتعبير عما يريدون
(al., 2003. فال�صمت حالة تنتاب الطفل في مواقف اجتماعية معينة بينما يتحدث 
.(American Psychiatric Association, 1994) بطلاق���ة في مواقف �أخ���رى
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 الأطف���ال الم�صاب�ي�ن بال�صم���ت لااختي���اري يبق���ون �صامت�ي�ن، والبع����ض منه���م 
�أخ���رى                ق���د ينط���ق بكلم���ات مح���دودة جدً���ا، بينم���ا يتكلم���ون وبطلاق���ة في مواق���ف 

 .(Heilman, 2006, pp.1-3)

 ويظه���ر ه���ذا لاا�ضطراب في مرحل���ة ما قبل المدر�سة في عمر �سنتان، ولكن يتم 
ت�شخي�ص���ه عن���د دخول الطفل المدر�س���ة؛ فالأعرا�ض ت�صبح وا�ضح���ة وتتمثل �أعرا�ضه 
الأولي���ة في الخجل، ولاانطوائية، وال�سلوك لاانعزالي، والخوف، والع�صبية، والغ�ضب 
 (National instituteon Deafness and Other Communication

 .Disorders,2000; Schwartz & Shipon-Blum,2005)

 وال�صمت لااختياري لي�س مح�صورًا في البيئة المدر�سية ولكن يلاحظ ب�صورة 
�أو�ض���ح في تل���ك البيئ���ة �أك�ث�ر م���ن غيره���ا، وي�ؤثر عل���ى المه���ارات اللفظي���ة والتح�صيل 
 (Bergman, et al, 2002; الأطف���ال  ل���دى  لااجتماعي���ة  والكف���اءة  الأكاديم���ي 

 Jackson,et al, 2005; Justin, 2015; Oerbek et al, 2015)

 وي���زداد الأم���ر �أهمي���ة ب�ي�ن �أطفال المرحل���ة لاابتدائي���ة، حيث �أن ن�سب���ة انت�شار 
ال�صم���ت لااختياري ت���زداد �إلى حد كبير بين �أطفال المدر�سة لاابتدائية وبخا�صة التي 
 (Cohan, et al, 2006; Bergman, et al, عامًا )تتراوح �أعمارهم ما بين )6-15
(Sanetti et al, 2009 ;2002 ؛ فيعانى حوالي )1-2%( من الأطفال من ال�صمت 
لااختي���اري (Davidson, 2012; Steinhausen et al., 2006)، كم���ا ج���اء عند 
(Vocchio, 2003) �أن معدل حدوث ال�صمت لااختياري بين الأطفال ي�ساوى )18( 
 (Elizur حال���ة، كما جاء في درا�سة كل من �إلن���زور، وبيريدنك )طف�ل�اً لك���ل )10.000
الأطف���ال  ب�ي�ن  ال�صم���ت لااختي���اري  �أن مع���دل ح���دوث   and Perednik, 2003)
ي�س���اوى )38( طف�ل�اً من �أ�صل )2010( طفلاً بالولايات المتحدة، و�أن الن�سبة تزداد مع 
التق���دم بالعم���ر (Bergman et al., 2002).كم���ا يت�ساوى ح���دوث هذا لاا�ضطراب 
 (Bergman et al., 2002; Manassis et al., 2007;في البن�ي�ن م���ع البن���ات

.Nowakowski et al.,2009)

وهك���ذا ف����إن ال�صم���ت لااختي���اري ه���و حال���ة مر�ضي���ة م���ن ح���الات لاا�ضطراب 
العاطف���ي ولاانفع���الي وت�شخ����ص عل���ى �أنه���ا رف�ض كام���ل للكلام خ���ارج المن���زل، �أو مع 
�أ�شخا����ص غرب���اء فيكون �صمتهم من اختيارهم ولي�س نتيج���ة عيب خلقي، �أو ع�ضوي 
(Black & Uhde,1995; Davidson, 2012, p.11) ف�ض�ل�اً ع���ن م���ا يترك���ه 
م���ن �آث���ار �سلبية على �شخ�صيت���ه، لا�سيما لدى �أطفال المرحل���ة لاابتدائية، حيث ي�ؤدي 
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ال�صم���ت لااختي���اري �إلى �شع���ور الطف���ل بالاكتئ���اب، وتدن���ى مفهوم ال���ذات، والخجل، 
 (Dow et al., 1995; Kolvin & Fundudis, والقل���ق، والخ���وف، وتقلب الم���زاج
(Vocchio, 2003 ;1981. الأم���ر ال���ذي يفق���ده الثقة في نف�س���ه، ويدفعه للانزواء 
ع���ن الآخري���ن، وتجن���ب الم�شارك���ات ال�صفي���ة، وع���دم الق���درة عل���ى التواف���ق، وتدن���ى 
 (American Psychiatric التح�صي���ل الأكاديم���ي، ونق����ص المه���ارات لااجتماعي���ة

.Association, 1994; Cohan, 2007; Davidson, 2012)

 (Heilman, 2006; Paasivirta, 2012; Shriver et وي�ضي���ف كل م���ن 
(al., 2011; Young et al.,2012 �أن ال�صم���ت لااختي���اري ل���ه ت�أث�ي�ر �سلب���ي عل���ى 
المه���ارات الأكاديمي���ة، واللفظي���ة، والنم���و لااجتماعي لدى الأف���راد الذين يعانون من 
ه���ذا لاا�ضط���راب. كما ي�يرش ي���ونج (Young et al., 2012) �أن ال�صمت لااختياري 

ي�ؤدي �إلى �ضعف الكفاءة لااجتماعية.

 والكف���اءة لااجتماعي���ة تعن���ى: “الق���درة عل���ى تحقي���ق الأه���داف ال�شخ�صي���ة 
ولااجتماعي���ة، ولاا�ستفادة من المه���ارات لااجتماعية، والقدرة على التنظيم لاانفعالي 
ولااجتماع���ي، والقدرة على احترام ال���ذات” (Nunez, 2011, 34)؛ فت�ؤثر الكفاءة 
لااجتماعي���ة عل���ى كافة الجوانب المختلفة بما في ذلك التح�صيل الأكاديمي، والتوافق 
.(Monahan, 2008; Michellee, 2009; Wang, 1998) النف�سي ولااجتماعي

 كما �أ�شارت العديد من الدرا�سات �إلى وجود علاقة بين ال�صمت لااختياري وبين 
 (Cunningham et al.,2004; Cunningham et م�ستوى الكفاءة لااجتماعية
 al., 2006; Christon et al., 2012; Klein et al., 2013; Young et al.,
 (Krysanski, 2012. فال�صمت لااختياري ي�ؤدي �إلى عجز في التفاعل لااجتماعي)
(Heilman, 2006 ;2003، والمه���ارات الأكاديمي���ة والمهني���ة والتوا�صل لااجتماعي، 
 (Davidson, 2012; واللغة ال�شفوية، وال�صوتية، ولااكتئاب، والكفاءة لااجتماعية
 Farris, 2005; Mitchell & Kratoch, 2013; Klein et al.,2013;

 Shriver et al., 2011)
 وم���ن ث���م تب���دو �أهمية التدخل العلاج���ي للحد من ال�صم���ت لااختياري لدى 
الأطف���ال ب�صفة عامة و�أطفال المرحل���ة لاابتدائية ب�صفة خا�صة؛ مما عمل على زيادة 

اهتمام الباحثين بو�ضع البرامج لعلاج م�شكلة ال�صمت لااختياري.

 وتنوع���ت الأ�سالي���ب المتنوع���ة في ع�ل�اج ال�صم���ت لااختي���اري؛ مث���ل: التدريب 
 ،(Harwood & Bork, 2011; Klein et al.,2013; Ortega, 2010) اللغوي
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 ،(Blum et al.,1998) والتغذي���ة الراجع���ة ،(Klein et al., 2013) والتعزي���ز
والع�ل�اج   ،(Newberry,2011; Thomas et al.,1998) الفيدي���و  ونمذج���ة 
 (Mitchell & والعلاج النف�سي، والق�ص�ص ،(Sharkey et al., 2008) الجماعي

 .Kratochwill, 2013; Owen, 2008)

كم���ا �أك���دت العديد م���ن الدرا�س���ات الأجنبية عل���ى فعالية الع�ل�اج ال�سلوكي في 
 (Beare &Torgerson, :ع�ل�اج ال�صم���ت لااختي���اري، وم���ن بينه���ا درا�س���ة كل م���ن
 2008; Brian et al.,2006; Christon et al.,2012; Hung et al.,2012;
 Klein et al.,2013; Lang et al.,2011; Moldan, 2005; Oerbeck et
(al.,2012; Paasivirta,2012; Phei, 2010; Watson et al.,1992، كم���ا 
 (Elizalde-Utnick,2007; krysanski,2003; Schwartz م���ن:  كل  �أ�ش���ار 
(Shipon-Blum, 2005 & �إلى فعالي���ة الع�ل�اج ال�سلوك���ي في خف�ض حده ال�صمت 

لااختياري وتنمية الكفاءة لااجتماعية لدى الأطفال.

 ومم���ا �سب���ق يت�ض���ح لن���ا ال���دور الفع���ال للع�ل�اج ال�سلوك���ي في ع�ل�اج ال�صم���ت 
لااختي���اري؛ مم���ا دعي الباحث للاعتماد عليه به���دف تحقيق تغايرت في �سلوك الفرد 
تجع���ل حياته وحي���اة المحيطين به �أكثر �إيجابية وفعالية ومع ذلك لم يجد الباحث - 
في حدود علمه - درا�سات عربية تناولت العلاج ال�سلوكي في علاج ال�صمت لااختياري، 
ف�ضلا عن ندرة الأدب النظري العربي حولها، وهو ما يحاول البحث الحالي تحقيقه.

م�شكلة البحث:
 م���ن خ�ل�ال خ�ب�رة الباح���ث وعمل���ه كرئي����س للجن���ة التدري���ب المي���داني بكلية 
التربي���ة وج���د �أن ن�سبة كبيرة من الأطفال في المدار�س لاابتدائية يعانون من ال�صمت 
لااختي���اري وال���ذي يتمث���ل في ع���دم التح���دث في مواق���ف اجتماعي���ة يتوق���ع �أن يك���ون 
الطف���ل ق���ادراٌ فيها على التحدث رغم �أنه يكون قادرا على التحدث في مواقف �أخرى، 
وه�ؤلاء الأطفال يعانون من ق�صور في مهاراتهم وتفاعلاتهم لااجتماعية، ومهاراتهم 
الأكاديمي���ة، وتمثل���ت �أعرا����ض ال�صم���ت لااختياري الأولي���ة في الخج���ل ولاانطوائية، 
وال�سلوك لاانعزالي، والخوف والع�صبية والغ�ضب، وال�سلوك الإن�سحابى من المواقف 
لااجتماعي���ة ولاا�ستغ���راق في �أح�ل�ام اليقظ���ة والك�س���ل والخم���ول، وفق���دان لااهتم���ام 
بالأح���داث والأ�شي���اء والأ�شخا����ص، الأم���ر ال���ذي يق���ود �إلى لااكتئاب والقل���ق، فه�ؤلاء 
الأطفال لا ي�ستجيبون لمبادرات الآخرين ولا ينظرون �إلى الأ�شخا�ص الذين يتكلمون 
معه���م ولا يكون���ون �صداق���ات ب�سب���ب افتقارهم للمه���ارات لااجتماعي���ة المنا�سبة لفعل 

ذلك.مما ي�ؤثر على تح�صيلهم الأكاديمي، وكفاءتهم لااجتماعية.
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 وعلي���ه تتمث���ل م�شكلة الدرا�س���ة في ال�س�ؤال الرئي�س التالي:م���ا فعالية برنامج 
�سلوك���ي في خف�ض حده ال�صم���ت لااختياري وتنمية الكفاءة لااجتماعية لدى تلاميذ 

ال�صف الأول لاابتدائي؟. وللإجابة على الت�سا�ؤل الرئي�س تتفرع الأ�سئلة التالية:
(((1 ه���ل هن���اك ف���روق ب�ي�ن درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س ال�صم���ت 

لااختياري )كما يدركه الآباء و المعلمين( في القيا�سين القبلي والبعدي؟.
(((2 ه���ل هن���اك ف���روق ب�ي�ن درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س الكف���اءة 

لااجتماعية )كما يدركه الآباء و المعلمين( في القيا�سين القبلي والبعدي؟.
(((3 ه���ل هن���اك ف���روق ب�ي�ن درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س ال�صم���ت 

لااختياري )كما يدركه الآباء و المعلمين( في القيا�سين البعدي والتتبعي؟.
(((4 ه���ل هن���اك ف���روق ب�ي�ن درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س الكف���اءة 

لااجتماعية )كما يدركه الآباء و المعلمين( في القيا�سين البعدي والتتبعي؟.

هدفا البحث:
ا�ستهدفت البحث ما يلي:

(((1 التع���رف عل���ى فعالي���ة البرنام���ج �سلوك���ي في خف�ض ح���ده ال�صم���ت لااختياري 
وتنمي���ة الكف���اءة لااجتماعي���ة ل���دى تلاميذ ال�ص���ف الأول لاابتدائ���ي بمدينة 

الطائف.
(((2 الك�ش���ف عن ا�ستمراري���ة البرنامج في خف�ض حده ال�صم���ت لااختياري وتنمية 

الكفاءة لااجتماعية لدى تلاميذ ال�صف الأول لاابتدائي بمدينة الطائف

�أهمية البحث:
تتلخ�ص �أهداف ما يلي:

(((1 ت�سهم هذه الدرا�سة في تناولها لم�شكلة حديثة ن�سبيًا، وهى ال�صمت لااختياري؛ 
مم���ا ق���د ي�سهم في �إثراء التراث ال�سيكولوج���ي في هذا المجال حيث توجد ندرة 
في الدرا�س���ات العربي���ة والأجنبي���ة الت���ي تناول���ت البرنام���ج ال�سلوك���ي في علاج 

متغايرت الدرا�سة.
(((2 �إ�ضاف���ة عدد م���ن المقايي�س الجدي���دة للمكتبة العربية وه���ي: مقيا�س ال�صمت 

لااختياري، ومقيا�س الكفاءة لااجتماعية.
(((3 �إع���داد برنام���ج �سلوكي لعلاج ال�صمت لااختي���اري وتنمية الكفاءة لااجتماعية 

ل���دى الأطف���ال، والذي يمك���ن �أن ي�ستفيد منه المعلمين داخ���ل غرفة ال�صف في 
توظيفها في علاج ه�ؤلاء الأطفال.
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م�صطلحات البحث الإجرائية:
((( ال�ص�مت الاختي�اري Selective Mutism : »ه���و ا�ضط���راب ي�صي���ب الطفل 1

يمنع���ه م���ن الكلام في مواق���ف اجتماعية ومدر�سي���ة رغم �أنه يك���ون قادرًا على 
التحدث في مواقف �أخرى«.

(((2 الكفاءة الاجتماعيةSocial Competence : “هي قدرة الفرد على تحقيق 
الأه���داف ال�شخ�صي���ة ولااجتماعي���ة ولاا�ستف���ادة م���ن المه���ارات لااجتماعي���ة، 
وقدرت���ه عل���ى التنظي���م لاانفع���الى ولااجتماع���ي، والقدرة على اح�ت�ارم ذاته” 

.(Nunez, 2011, p.34)
(((3 العالج ال�س�لوكي Behavioral Therapy: »ه���و �شك���ل م���ن �أ�شك���ال العلاج 

النف�س���ي، يعتمد عل���ى نظريات التعلم ،بهدف تحقيق تغ�ي�رات في �سلوك الفرد 
 (Oon, 2010; تجع���ل حيات���ه وحي���اة المحيط�ي�ن ب���ه �أك�ث�ر �إيجابي���ة وفعالي���ة

.Paasivirta, 2012)

الإطار النظري:
�أولاً: ال�صمت الاختياري:

يع���رف ال�صم���ت لااختي���اري Selective Mutism ب�أن���ه: “ع���دم التحدث في 
مواقف اجتماعية يتوقع �أن يكون الطفل قادراٌ فيها على التحدث رغم �أنه يكون قادرا 
  (Hooper, & Linz, 1992; Dow et al.,”عل���ى التح���دث في مواق���ف �أخ���رى
(Nowakowski et al.,2009 ;1999. فال�صم���ت لااختي���اري حال���ة مر�ضية من 
حالات لاا�ضطراب العاطفي ولاانفعالي وت�شخ�ص على �أنها رف�ض كامل للكلام خارج 
المنزل، �أو مع �أ�شخا�ص غرباء فيكون �صمتهم من اختيارهم ولي�س نتيجة عيب خلقي، 
 Davidson, 2012, p.11 ;Black & Uhde, 1995; Cohan et أو ع�ض���وي�

.al., 2006

)أ(	 تاريخ ال�صمت الاختياري:
 في �أواخ���ر الق���رن التا�س���ع ع�ش���ر �أق���ر (Adolf, Kussmaul,1977) لأول 
م���رة �أعرا����ض يظه���ر فيه���ا �أحج���ام الأطف���ال، �أو رف�ضه���م بالتحدث في بع����ض المواقف 
لااجتماعي���ة على الرغم من وجود قدرات �صوتية �سليمة لديهم، و�صاغ “كو�سماول” 
 voluntary هذا لاا�ضطراب بفقدان القدرة على الكلام، و�سماها لاافيزيا التطوعية
mutism«” �أم���ا Tramper«” وه���و طبي���ب انجلي���زي �أعاد ت�سمية ه���ذا لاا�ضطراب 
�أو البكم لااختياري، في عام 1930 م  “Mutism Elective” بال�صم���ت لااختي���اري، 
قب���ل ت�صنيف الدليل الإح�صائ���ي الت�شخي�صي  (DSM-IV-TR)على مجموعة من 
الأطف���ال الذي���ن لا يتحدث���ون �إلا مع �أنا�س مقربين جدً���ا، ويرف�ضون الحديث مع �أي 
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�شخ����ص غريب.كما هن���اك م�صطلحات كثيرة لتف�سير ه���ذا لاا�ضطراب مثل:الخجل 
الكلام���ي »speech shyness«، والره���اب الكلام���ى«speech phobia«، وتجن���ب 
 ،»speech inhibition»ولاامتن���اع ع���ن الك�ل�ام ،»speech avoidance« الك�ل�ام
 neurotic”والبكم الع�صابى ،»thymogenic mutism« والبك���م لاانفعالي المن�ش����أ
 functional mutism» (Hooper, & Linz,,« mutism”، والبك���م الوظيف���ي 
(Davidson, 2012 ;1992، ث���م قام���ت (Zsazsa, 1984) ب�إع���ادة درا�س���ة ه���ذه 
الظاه���رة على عينة من الأطفال المر�ضى الذين يعانون من ال�صراعات الداخلية بعد 
الم���رور بخبرات م�ؤلمة رف�ضوا بعدها الكلام وقام���ت بت�صنيفهم وفق ال�صراع الداخلي 
 (McInnes et al., واعت�ب�رت ال�صم���ت حيل���ة لا�شعوري���ة لع���دم الر�ض���ا ع���ن الواق���ع

.2004; Davidson, 2012)

 �أم���ا الدلي���ل الت�شخي�ص���ي لااح�صائ���ى للطبع���ة الرابع���ة للجمعي���ة الأمريكية 
 (DSM-IV TR; American Psychiatric Association, للط���ب النف�س���ي 
(2000، ي�صن���ف البك���م لااختياري ب�أنه �ضم���ن مجال ا�ضطراب���ات الطفولة وي�شتمل 

على المعايير الآتية:
(((1 �أن يك���ون الطف���ل لا يتكل���م في �أو�ضاع معينة بالرغم م���ن �أنه يتحدث في حالات 

�أخرى.
(((2 �أن ي�ستم���ر الطف���ل ذوى البكم لااختي���اري لمدة �شهر با�ستثن���اء ال�شهر الأول في 

المدر�سة.
(((3 �أن لا يكون ال�صمت لااختياري ب�سبب م�شكلات لغوية، �أو ا�ضطرابات في النمو، 

�أو الف�صام.
(((4 ي�صاح���ب ال�صم���ت لااختي���اري بع����ض لاا�ضطراب���ات ومنه���ا: الخج���ل المف���رط 

والخ���وف من الح���رج لااجتماعي والعزلة لااجتماعي���ة ولاان�سحاب، والت�شتت، 
 (DSM IV- TR; AP A, 2000, p.127; Steinhausen ونوبات الغ�ضب

 et al., 2006; Davidson, 2012, p.127)

)ب(	 �أ�سباب ال�صمت الاختياري:
 (Dow et al.,1995; Andersson &Thomsen, 1998; أ�شار كل من� 
 ،McInnes et al., 2004; Steinhausen et al., 2006; Davidson, 2012)
�إلى وجود علاقة بين العامل الوراثي وال�صمت لااختياري، فقد يكون �أحد الوالدين، 
�أو كلاهم���ا ق���د يعان���ى م���ن القل���ق لااجتماع���ي، ولاانطوائي���ة، والره���اب لااجتماعي، 

ونوبات الخوف في مرحلة الطفولة.
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 ،(Black and Uhde, 1992; Dummit et al.,1997) وو�ض���ح كل م���ن 
�إلى وجود علاقة بين ال�صدمات التي يتعر�ض لها الطفل وال�صمت لااختياري.

 (Kristensen, 2001; Counningham et al, 2004) كما �أكد كل من 
�إلى وجود علاقة بين لاا�ضطرابات النف�سية وال�صمت لااختياري، وينظر البع�ض �إلى 
البك���م لااختي���اري عل���ى �أنه �شكل من �أ�شك���ال القلق لااجتماعي، �أو �أن���ه ت�أخر في النمو، 
�أو �أن���ه عر�ضً���ا م���ن �أعرا�ض لاا�ضط���راب النف�س���ي (Anstendig, 1998)، كما ي�يرش 
البع����ض الآخ���ر �إلى �أن ال�صم���ت لااختي���اري ن���اتج ع���ن ا�ستجابة ال�صدم���ة عند دخول 
المدر�س���ة، �أوان���ه مظهر من مظاهر لاا�ضطراب الأ�س���رى، �أو تغير البيئة مثل الهجرة، 
�أو لااختلاف���ات اللغوي���ة التي ت����ؤدى �إلى البك���م لااختياري وبخا�ص���ة في الأ�سر ثنائية 
اللغ���ة والهج���رة (Beck & Hubbard, 1987)، �أم���ا التف�س�ي�رات النف�سي���ة للبك���م 
لااختي���اري ه���و كت���م ال�صوت لمعاقبة �أح���د �أفراد الأ�س���رة، �أو كرد فعل عل���ى حدث اليم 
ال���ذي يطلق عليه القلق المكبوت، فالطف���ل يعي�ش في عزلة اجتماعية وعلاقات �أ�سرية 
م�ضطربة، وتاريخ �أ�سرى يتميز بالخجل ولاانطواء والتخطيط وعلاقات غير �سوية 

.(Schvarztman et al, 1990) بين الآباء والأمهات والأطفال

)ج(	 طبيعة ومظاهر ال�صمت الاختياري:
يب���د�أ ال�صم���ت لااختي���اري في مرحلة الطفول���ة المبكرة قبل دخ���ول المدر�سة مع 
بداي���ة عم���ر )3( �سنوات، وبالرغم من الظهور المبكر لل�صمت لااختياري في مرحلة ما 
قب���ل المدر�س���ة لكن لا يتم ت�شخي�صه الإ في وقت مت�أخر عندما ت�صبح المهارات اللفظية 
�أك�ث�ر �أهمي���ة للنج���اح في الدرا�س���ة ورف����ض الطف���ل التح���دث والأعرا����ض ت�صبح �أكثر 
و�ضوح���ا مما ي�ؤثر على التفاع���ل لااجتماعي، والتح�صيل الأكاديم���ي ونق�ص المهارات 
 (Dow et al., 1999; Cohan et al., 2006; Steinhausen et لااجتماعي���ة
(al., 2006، وكم���ا �أن التدخ���ل المبكر �أن�سب لح���الات ال�صمت لااختياري؛ لأن الت�أخر 
.(Ford et al.,1998) في العلاج قد يكون �أكثر �صعوبة في العلاج مع مرور الوقت

)د(	 خ�صائ�ص الأطفال ذوى ال�صمت الاختياري:
((( الخ�صائ�ص الانفعالية: 1

ه����ؤلاء الأطف���ال لديهم خ�صائ�ص م�شتركة فه����ؤلاء الأطفال يتكلمون ب�صوت 
ع���الي وبحري���ة في المن���زل ولكنهم لا يتكلمون مع الغرباء �س���واء في المدر�سة، �أو المجتمع 
المحي���ط (Krysanski, 2003; Freeman et al., 2004)، كم���ا يعان���ى ه����ؤلاء 
الأطف���ال م���ن الخج���ل، وال�ت�ردد، والح���رج، والقل���ق، ولاان�سح���اب لااجتماع���ي خ�ل�ال 
 (Ford et al.,1998;National instituteon لااجتماع���ي  التفاع���ل  مواق���ف 
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 Deafness and Other Communication Disorders, 2000; Schwartz
.& Shipon-Blum,2005)

(((2 الخ�صائ�ص اللغوية:
يعان���ى ه����ؤلاء الأطف���ال من تدن���ى وا�ض���ح في اللغ���ة التعبيري���ة ولاا�ستقبالية، 
والتوا�ص���ل لااجتماع���ي م���ع الآخري���ن، ورف����ض الك�ل�ام في المدر�س���ة والتح���دث م���ع 
 (Yanof, 1996; Yehaneh et al., الغرباء، بالرغم من تحدثه مع المقربين منه
(Manassis et al., 2007; Nowakowski et al.,2009 ;2003، وي�ستعم���ل 
ه����ؤلاء الأطف���ال الإ�ش���ارات، �أو الإيم���اءات، �أو نظ���رات العي���ون للتعب�ي�ر عم���ا يري���دون    
(Manassis et al.,2003).كم���ا ي�صاح���ب البك���م لااختي���اري �أعرا����ض ا�ضط���راب 
الك�ل�ام مث���ل ح���دوث ا�ضطراب���ات في ارتق���اء عملي���ات النط���ق، وا�ضطراب���ات في الفهم 

والتعبير اللغوي )�سليمان، 2011، �ص. 207(.

(((3 الخ�صائ�ص الأكاديمية: 
عل���ى بالرغ���م من الظهور المبكر لل�صمت لااختياري في مرحلة ما قبل المدر�سة 
لك���ن لا يت���م ت�شخي�صه الإ في وقت مت�أخر عندما ت�صب���ح المهارات اللفظية �أكثر �أهمية 
للنج���اح في الدرا�س���ة ورف����ض الطف���ل التح���دث والأعرا����ض ت�صبح �أك�ث�ر و�ضوحا مما 
ي�ؤث���ر عل���ى التفاعل لااجتماع���ي، والتح�صيل الأكاديمي ونق�ص المه���ارات لااجتماعية          
.(Dow et al., 1999; Cohan et al., 2006; Steinhausen et al., 2006)

(((4 الخ�صائ�ص النف�سية:
يعان���ى الأطف���ال ذوى ال�صم���ت لااختياري م���ن تدنى مفهوم ال���ذات، و الرهاب 
لااجتماع���ي، ولااكتئ���اب، والف�ش���ل في �إقام���ة علاق���ات اجتماعي���ة مع الآخري���ن، وعدم 
القدرة على اكت�ساب المهارات المنا�سبة اجتماعيا، وعدم القدرة على بدء المحادثات؛ مما 
 (Kumpulaine et al.,1998; يع���وق توا�صلهم لااجتماعي وتفاعله���م لااجتماعي
(Vecchio, 2003. الأم���ر ال���ذي يفق���ده الثق���ة في نف�س���ه، ويدفع���ه للان���زواء ع���ن 
 (Kolvin & Fundudis, الآخري���ن، وتجنب الم�شارك���ات ال�صفية، وتدنى التح�صيل

.1981; Dow et al., 1995; Vocchio, 2003)

(((5 الخ�صائ�ص الاجتماعية:
�أن الأطف���ال الذي���ن يتعمدون عدم الكلام فيف�ضلون ال�صم���ت وعدم المباد�أة في 
الحديث، �أو فتح حوار مع الآخرين، ويكون عدم الإجابة عن �أي �س�ؤال هو الظاهر على 
 (Oerbek et al, 2015; الطفل، ويتوا�صلون بوا�سطة الإيماءات، �أو مقاطع كلامية
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(Justin, 2015، كما يعانى الطفل ذوى ال�صمت لااختياري من لاانطواء، والخجل، 
 (Schvarztman et al., والعزل���ة لااجتماعي���ة والعلاق���ات الأ�سري���ة الم�ضطرب���ة 
(Heilman, 2006 ;1990.وتجن���ب لاات�ص���ال و�إقامة علاق���ات اجتماعية م�ستمرة 
م���ع الآخرين، و�ضع���ف الميل �إلى الم�شاركة ال�صفية، ولاافتقار �إلى المهارات لااجتماعية، 
 (Heilman, 2006; و�ضع���ف الثقة بالنف�س، والإكئتاب، وتدنى الكفاءة لااجتماعية
 Krysanski, 2003; Kumpulaine et al., 1998; Vecchio, 2003;

.Yehaneh et al., 2003)

 )ه(ـ نظريات ال�صمت الاختياري:
-النظرية النف�سية: تنظر �إلى ال�صمت لااختياري على انه مظهر من مظاهر 
ال�ص���راع، وتع���د �أن رف����ض الطف���ل �آن يتكلم باعتب���اره و�سيلة للتعامل م���ع الغ�ضب، �أو 
الإحب���اط �ض���د معاقب���ة الآب���اء (Kumpulainen, 2002; Vecchio, 2003)، �أو 
كرد فعل على حدث اليم الذي يطلق عليه القلق المكبوت، �أو الخوف من ك�شف �أ�سرار 

.(Schvarztman et al., 1990) الأ�سرة

-نظرية النظم الأ�سرية:وترى هذه النظرية �أن ال�صمت لااختياري يرجع �إلى 
خلل في العلاقات الأ�سرية والى العلاقة الخاطئة بين الأم والطفل، وعلى �سبيل المثال 
الخوف وعدم الثقة في الغرباء بالإ�ضافة �إلى فقدان الأ�سرة القدرة على التوا�صل مع 
 (Tatem & الآخرين والحماية المفرطة، والتعلق الزائد بالأم، ولااعتماد على الكبار

.Delcampo, 1995)

-النظري�ة ال�س�لوكية: ترك���ز عل���ى ال�سل���وك اللغوي ال���ذي يتحدد ع���ن طريق 
ا�ستجاب���ات يمكن ملاحظته���ا ب�شكل ح�سي وعلاقة ه���ذه لاا�ستجابات بالعالم المحيط 
به���ا، كم���ا �أن ال�سلوك اللغوي متعلم بالتقليد والتعزيز، و �أن التعزيز والتقليد ي�ؤديان 

.(Vecchio, 2003) دورًا في النمو اللغوي

-النظري�ة التفعالية: يرى فيجوت�سك���ي )Vygotsky( �أن �أ�سا����س تعلّم اللغة 
يعود �إلى التفاعل لااجتماعي حيث له ت�أثير قوي في تطور المعرفة، و�إن هذه النظرية 
م���ا ه���ي �إلّا محاولة لإيجاد �إن�سان اجتماعي. وت�يرش هذه النظرية �إلى دور الأقران في 

.(Dow et al., 1995; Steinhausen et al., 2006) نمو وتطور الطفل

اللغ���وي يرتب���ط  النم���و  �أن  -النظري�ة المعرفية:ت�ؤك���د ه���ذه النظري���ة عل���ى 
ارتباطً���ا وثيقً���ا بالنمو المع���رفي و �إن تطور اللغة عند الأفراد يعتمد بدرجة كبيرة على 
(Black&Uhde,1994;Tatem&Delcam .تط���ور العملي���ات المعرفي���ة لديه���م

.po,1995)
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-النظري�ة الفطرية: ترى هذه النظرية �أن اللغة لي�ست �سلوكًا يكت�سب بالتعلم 
والت���درب والممار�س���ة فح�س���ب، كما ي���رى ال�سلوكيون، بل هناك حقائ���ق عقلية وراء كل 
فع���ل �سلوك���ي، �أي �أن اللغ���ة تع���د تنظيمً���ا عقليًا معقدً���ا لأنها �أداة تعب�ي�ر وتفكير في �آنٍ 

 )Elizalde-Utnick, 2007; Davidson, 2012)  واحد

-نظري�ة التعل�م الاجتماعي: تلع���ب المعرف���ة دورا رئي�سا في التعل���م لااجتماعي 
القائم على الملاحظة، ويرى باندورا �أن معظم ال�سلوك الإن�ساني متعلم ب�إتباع نموذج، 
 (Chomsky, 1981; Krysanski, 2003; Schwartz & أو مثال حي وواقعي�

.Shipon-Blum, 2005)

ثانيً�ا: العلاق�ة بني ال�ص�مت الاختي�اري والكف�اءة الاجتماعي�ة ل�دى �أطفال 
المدر�سة الابتدائية:

ي�ت�رك ال�صم���ت لااختياري �آثارً���ا �سلبية على �شخ�صية الأطف���ال، لا�سيما لدى 
�أطفال المرحلة لاابتدائية، حيث ي�ؤدي ال�صمت لااختياري �إلى �شعور الطفل بالاكتئاب، 
 (Dow et al., 1995; وتدنى مفهوم الذات، والخجل، والقلق، والخوف، وتقلب المزاج
(Kolvin & Fundudis, 1981; Vocchio, 2003. الأم���ر ال���ذي يفق���ده الثقة 
في نف�س���ه، ويدفع���ه للانزواء ع���ن الآخرين، وتجنب الم�شاركات ال�صفي���ة، وعدم القدرة 
 (American على التوافق وتدنى التح�صيل الأكاديمي ونق�ص المهارات لااجتماعية
 .Psychiatric Association, 1994; Cohan,2007; Davidson, 2012)
في�ؤث���ر ال�صم���ت لااختي���اري عل���ى المه���ارات اللفظية والتح�صي���ل الأكاديم���ي والكفاءة 
 (Bergman, et al, 2002; Jackson,et al., 2005; لااجتماعية لدى الأطفال
(Oerbek et al., 2015; Justin, 2015؛ في����ؤدي ال�صم���ت لااختياري �إلى �ضعف 
الكف���اءة لااجتماعي���ة مم���ا ي�ؤثر عل���ى التح�صيل الدرا�س���ي و �صعوب���ة تكوين علاقات 
اجتماعي���ة م���ع الأق���ران الآخري���ن (Young et al., 2012)، وهذا يتف���ق مع درا�سة 
كل من (Bergman et al.,2002; Steinliausen & Juzi,1996) التي �أ�شارت 
نتائجه���ا �إلى انخفا����ض م�ستوى الكفاءة لااجتماعية و�ضع���ف الأداء لااكاديمي نتيجة 

ال�صمت لااختياري.

ال�شخ�صي���ة  الأه���داف  تحقي���ق  عل���ى  الق���درة  تعن���ى  لااجتماعي���ة  فالكف���اءة   
ولااجتماعي���ة ولاا�ستف���ادة من المه���ارات لااجتماعية والقدرة عل���ى التنظيم لاانفعالي 

.(Nunez, 2011, p.34) ولااجتماعي والقدرة على احترام الذات
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 فتوثر الكفاءة لااجتماعية على كافة الجوانب المختلفة بما في ذلك التح�صيل 
 (Michellee, 2009; Monahan, الأكاديم���ي والتواف���ق النف�س���ي ولااجتماع���ي

.2008; Wang, 1998)

 كم���ا تعن���ي الكف���اءة لااجتماعي���ة ق���درة الف���رد عل���ى التفاع���ل ب�شك���ل فعال مع 
المحيط�ي�ن به، كم���ا �أن مرتفعي الكفاءة لااجتماعية �أكثر ق���درة على مواجهة المواقف 
لااجتماعي���ة، والم�شارك���ة في الأن�شط���ة لااجتماعي���ة، وانفتاحً���ا م���ع الآخري���ن �أكثر من 
 Fabes,  et al الأف���راد منخف�ض���ي الكف���اءة لااجتماعي���ة )مج���دي، 2003، ����ص.5؛
(p. 432 ,1999,. فالكف���اءة لااجتماعي���ة تعن���ى الق���درة عل���ى لااحتف���اظ بعلاق���ات 
مر�ضي���ه م���ع الآخرين )النجار، 2003، ����ص. 930(. وتكوين ال�صداقات والحفاظ على 
 (Gamer et al., 1994; العلاق���ات وت�سوي���ة النزاعات ب�ي�ن الأفراد بطريقة فعال���ة

.Ladd, 1999)

 فزي���ادة الكفاءة لااجتماعي���ة لدى الأطفال ال�صامت�ي�ن ت�شجعهم �إلى الخروج 
من دائرة لاانغلاق على �أنف�سهم �إلى لاانفتاح على الآخرين والتوا�صل معهم في كافة 
مناح���ي الحي���اة مما يع���زز ثقته���م ب�أنف�سهم وبالت���الي �شعورهم بالر�ضي ع���ن �أنف�سهم 
 (Heilman,2006,19; Yehaneh et al.,2003; Black&Uhde,1995;
المه���ارات  لجمي���ع  مظل���ة  لااجتماعي���ة  الكف���اءة  (Dummit et al,1997.وتع���د 
لااجتماعي���ة الت���ي يحتاجه���ا الف���رد لك���ن ينج���ح في حيات���ه وعلاقات���ه لااجتماعي���ة 
فال�شخ����ص ذو الكف���اءة لااجتماعي���ة ينج���ح في اختي���ار المه���ارات المنا�سب���ة لك���ل موقف، 
وي�ستخدمه���ا بط���رق ت����ؤدي �إلى ن���واتج �إيجابية )م�صطف���ى، 2003، ����ص. 212(. فعدم 
التح���دث في المدر�س���ة ي�ؤثر على التفاع���ل لااجتماعي ويحد م���ن الم�شاركة في الأن�شطة 
المدر�سي���ة وي�ضع���ف المه���ارات اللغوي���ة ل���دى الأطف���ال (Black & Uhde,1995)؛ 
فال�صم���ت لااختي���اري ي����ؤدي �إلى عج���ز في التفاع���ل لااجتماعي، والمه���ارات الأكاديمية 
والمهني���ة، والتوا�ص���ل لااجتماع���ي، واللغ���ة ال�شفوية وال�صوتي���ة، ولااكتئ���اب، والكفاءة 
 (Davidson, 2012; Farris, 2005; Heilman, 2006; Klein لااجتماعي���ة
 et al.,2013; Krysanski, 2003; Mitchell & Kratochwill, 2013;
(Shriver et al.,2011، كم���ا �أ�ش���ارت العدي���د م���ن الدرا�س���ات عل���ى وج���ود علاق���ة 
 (Christon et al., 2012; ب�ي�ن ال�صم���ت لااختي���اري وب�ي�ن الكف���اءة لااجتماعي���ة
 Cunningham et al., 2004; Cunningham et al.,2006; Klein et al.,

 .2013; Young et al., 2012)
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درا�سات �سابقة:
تم تق�سيم الدرا�سات ال�سابقة �إلى محورين رئي�سين هما:

�أولاً: درا�سات تناولت العلاقة بين ال�صمت الاختياري والكفاءة الاجتماعية:
ا�ستهدف���ت درا�سة (Cunningham et al.,2004) الك�شف عن العلاقة بين 
ال�صم���ت لااختياري وال�سلوكي التوافقي والق�صور العاطفي ولااجتماعي والتح�صيل 
الأكاديمي لدى الأطفال، طبقت الدرا�سة على عينة قوامها )104( طفلاً يعانون من 
ال�صم���ت لااختي���اري، �أ�سف���رت نتائج الدرا�سة ع���ن وجود علاقة وا�ضح���ة بين ال�صمت 

لااختياري والعجز في الكفاءة لااجتماعية وتدنى التح�صيل الأكاديمي.

فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (McInnis et al.,2004) الك�ش���ف ع���ن العلاق���ة 
ب�ي�ن ال�صمت لااختي���اري وا�ضطراب القل���ق وال�سرد الق�ص�صي ل���دى الأطفال، طبقت 
الدرا�س���ة عل���ى عينة قوامها )7( �أطفال يعانون من ال�صم���ت لااختياري، و)7( �أطفال 
يعانون من الرهاب لااجتماعي، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن وجود علاقة وا�ضحة بين 
ال�صم���ت لااختي���اري والعجز في الكف���اءة لااجتماعية، والره���اب لااجتماعي، ومهارات 

ال�سرد، وا�ضطراب القلق، و�ضعف القدرة اللغوية والمعرفية.

ع���ن  الك�ش���ف   (Couningham et al., 2006) درا�س���ة  ا�ستهدف���ت  بينم���ا 
العلاق���ة ب�ي�ن ال�صم���ت لااختي���اري الره���اب لااجتماع���ي والقل���ق و�سل���وك المعار�ض���ة 
والمه���ارات لااجتماعي���ة ومفه���وم ال���ذات ل���دى الأطف���ال، طبق���ت الدرا�س���ة عل���ى عينة 
قوامه���ا )113( طف�ل�اً يعان���ون م���ن ال�صمت لااختي���اري، �أ�سف���رت نتائ���ج الدرا�سة عن 
وج���ود علاق���ة بين ال�صم���ت لااختياري والو�سوا����س القهري و�أعرا����ض لااكتئاب وقلق 
لاانف�صال الرهاب لااجتماعي و�ضعف المهارات لااجتماعية والتوا�صل اللفظي والغير 

لفظي لدى الأطفال.

في ح�ي�ن ا�ستهدفت درا�س���ة (Manassis et al., 2007) الك�شف عن العلاقة 
ب�ي�ن ال�صم���ت لااختي���اري والإدراك واللغ���ة والقلق لااجتماعي ل���دى الأطفال، طبقت 
الدرا�س���ة عل���ى عين���ة م���ن الأطفال يعان���ون من ال�صم���ت لااختي���اري، و�أ�سف���رت نتائج 
الدرا�سة عن وجود علاقة بين ال�صمت لااختياري والقلق لااجتماعي و�ضعف المهارات 

لااجتماعية والتوا�صل اللفظي لدى الأطفال.

�أم���ا درا�س���ة (Omdal and Galloway, 2008) ا�ستهدف���ت الك�ش���ف ع���ن 
العلاق���ة ب�ي�ن ال�صم���ت لااختي���اري والقل���ق لااجتماع���ي وال�سلوكي���ات العني���دة ل���دى 
الأطف���ال، طبق���ت الدرا�س���ة عل���ى عين���ة قوامه���ا )11( طف�ل�اً يعان���ون م���ن ال�صم���ت 



فعالية برنامج �سلوكي في خف�ض حده ال�صمت الاختياري د . �سعيد كمال عبد الحميد 

 326 

لااختي���اري، �أ�سف���رت نتائ���ج الدرا�سة ع���ن وجود ارتب���اط دال بين ال�صم���ت لااختياري 
والقلق لااجتماعي وال�سلوكيات العنيدة.

فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Carbone et al., 2010) الك�ش���ف ع���ن العلاق���ة 
ب�ي�ن ال�صم���ت لااختياري والمهارات لااجتماعية وال�سلوكي���ة والعاطفية لدى الأطفال، 
طبق���ت الدرا�س���ة عل���ى عين���ة قوامه���ا )158( طف�ل�اً يعانون م���ن ال�صم���ت لااختياري، 
تراوح���ت �أعماره���م ما بين )3.4-8.2( عامًا، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن وجود ارتباط 

دال بين ال�صمت لااختياري و�ضعف المهارات لااجتماعية وال�سلوكية والعاطفية.

فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Young et al., 2012) الك�ش���ف ع���ن العلاقة بين 
ال�صم���ت لااختياري والكفاءة لااجتماعية والقل���ق وا�ضطراب ال�سلوك لدى الأطفال، 
طبق���ت الدرا�س���ة عل���ى عين���ة قوامها )35( طف�ل�اً تراوح���ت �أعمارهم ما ب�ي�ن )12-5( 
عامً���ا، �أ�سف���رت نتائج الدرا�سة ع���ن وجود علاقة دالة بين ال�صم���ت لااختياري ونق�ص 

الكفاءة لااجتماعية و�شدة القلق وا�ضطراب ال�سلوك.

وا�ستهدف���ت درا�س���ة (Alyanak et al., 2013) الك�ش���ف ع���ن العلاق���ة ب�ي�ن 
ال�صم���ت لااختياري والم�شكلات لااجتماعية والعاطفي���ة وال�سلوكية والتوافق النف�سي 
ل���دى الأطف���ال، طبق���ت الدرا�س���ة على عينة قوامه���ا )26( طفلاً يعان���ون من ال�صمت 
لااختي���اري، تراوح���ت �أعماره���م ما ب�ي�ن )2.11-8.11( عامً���ا، �أ�سفرت نتائ���ج الدرا�سة 
ع���ن وجود علاق���ة دالة بين ال�صم���ت لااختياري ونق����ص الكف���اءة لااجتماعية والقلق 

والتوافق النف�سي ولااكتئاب.

ثانيًا: درا�سات تناولت فعالية العلاج ال�سلوكي في علاج ال�صمت الاختياري:
ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Jackson et al.,2005) الك�ش���ف ع���ن فعالي���ة برنام���ج 
متع���دد الأبع���اد لعلاج ال�صمت لااختياري، طبقت الدرا�س���ة على طفل يبلغ من العمر 
)6( �سن���وات، وتم تطبي���ق البرنام���ج المتع���دد )ال�سلوك���ي –المعرفي-الفيدي���و(، �أ�سفرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة عن ارتفاع ملحوظ في ال�سلوكي���ات اللفظية خلال معاملة الطفل مع 

اقرانة ومعلميه.

فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Brian et al.,2006) الك�ش���ف ع���ن فعالية العلاج 
ال�سلوك���ي في علاج ال�صمت لااختي���اري، طبقت الدرا�سة على طفل عمرة )10( �سنوات 
يعان���ى من �صمت اختياري ولدية �أعرا�ض القلق المتزامنة، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن 

فعالية العلاج ال�سلوكي في خف�ض ال�صمت لااختياري لدى الطفل.
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(Sharkey et al.,2008) الك�ش���ف ع���ن فعالي���ة  بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة 
الع�ل�اج الجماع���ي في ع�ل�اج ال�صم���ت لااختي���اري للأطف���ال و�آبائهم، طبق���ت الدرا�سة 
عل���ى عين���ة قوامها )5( �أطفال لديهم �صمت اختي���اري متو�سط �أعمارهم )6.1( عامًا، 
طب���ق البرنام���ج التدريبي لمدة )8( �أ�سابيع، �أ�سفرت نتائ���ج الدرا�سة عن علاج ال�صمت 

لااختياري في البيئة المدر�سية و مواقف الحياة اليومية

في حين ا�ستهدفت درا�سة (Owen,2008) الك�شف عن فعالية برنامج تدريبي 
قائ���م عل���ى الق�ص�ص في علاج ال�صم���ت لااختياري، طبقت الدرا�س���ة على طفل م�صاب 
بال�صمت لااختياري عمرة )6( �سنوات، ومن خلال تطبيق البرنامج التدريبي القائم 
على الق�ص�ص والتوا�صل اللفظي والعلاج بالدراما، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن علاج 

ال�صمت لااختياري للطفل.

(Beare and Torgerson, 2008) ا�ستهدف���ت الك�ش���ف ع���ن  �أم���ا درا�س���ة 
فعالية برنامج لتعديل ال�سلوك لعلاج ال�صمت لااختياري، طبقت الدرا�سة على طفل 
يبلغ عمره )12( عامًا، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن تح�سن ملحوظ في ال�سلوك اللفظي 

وال�صمت لااختياري لدى الطفل.

فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Phei,2010) الك�شف ع���ن فعالية برنام���ج تكاملي 
قائ���م على العلاج بالدرام���ا والتدخلات ال�سلوكية لعلاج ال�صم���ت لااختياري، طبقت 
الدرا�سة على طفلة عمرها )5( �سنوات لديها �صمت اختياري، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة 

من علاج ال�صمت لااختياري لدى الطفلة.

في ح�ي�ن ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Ortega,2010) الك�ش���ف ع���ن فعالي���ة برنام���ج 
تدريبي لتنمية ال�سلوك اللفظي لأربعة طلاب يعانون من ال�صمت لااختياري، طبقت 
الدرا�س���ة عل���ى عين���ة قوامه���ا )4( ط�ل�اب يعانون م���ن ال�صم���ت لااختي���اري، تراوحت 
�أعمارهم ما بين )6-7( �سنوات، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن فعالية البرنامج التدريبي 

في علاج ال�صمت لااختياري.

بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Lang et al.,2011) الك�شف ع���ن فعالية التدخل 
ال�سلوكي في علاج ال�صمت لااختياري في المواقف لااجتماعية والبيئة والمجتمع المحلى، 
طبق���ت الدرا�س���ة عل���ى فتاة تبلغ م���ن العمر )9( �سن���وات تعانى من البك���م لااختياري، 
�أ�سف���رت نتائ���ج الدرا�سة ع���ن علاج ال�صم���ت لااختي���اري وارتفاع الكف���اءة لااجتماعية 

للفتاة.
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�أم���ا درا�سة (Newberry,2011) فقد ا�ستهدف���ت الك�شف عن فعالية برنامج 
تدريب���ي با�ستخ���دام نمذجة بالفيدي���و في علاج ال�صمت لااختي���اري للأطفال، طبقت 
الدرا�س���ة عل���ى �أطف���ال في �سن )3-5( �سنوات، وتم ت�شخي�صه���م ب�أنهم يعانون من عجز 
في اللغة لاا�ستقبالية واللغة التعبيرية من مدار�س كارولينا الجنونية ولديهم �صمت 
اختي���اري، �أ�سف���رت نتائ���ج الدرا�س���ة ع���ن تح�س���ن ملح���وظ في اللغ���ة التعبيري���ة واللغة 
لاا�ستقبالي���ة وعلاج ال�صم���ت لااختياري وزادت التفاع�ل�ات لااجتماعية بين الطلاب 

وبع�ضهم البع�ض.

فيما ا�ستهدفت درا�سة (Harwood and Bork, 2011) الك�شف عن فعالية 
برنام���ج تدريب���ي قائم على التوا�ص���ل اللغوي في ور�ش التدريب المهن���ي لدى الأطفال 
ذوى ال�صم���ت لااختي���اري، طبق���ت الدرا�س���ة على عين���ة قوامها )22( طف�ل�اً من ذوى 
ال�صم���ت لااختي���اري، �أ�سف���رت نتائج الدرا�سة عن فعالية البرنام���ج التدريبي في علاج 

ال�صمت لااختياري وزيادة التوا�صل اللغوي لدى الأطفال.

بينم���ا ا�ستهدفت درا�س���ة (Oerbeck et al.,2012) هدفت الدرا�سة للك�شف 
عن فعالية برنامج متعدد الو�سائط لعلاج ال�صمت لااختياري لدى الأطفال، طبقت 
الدرا�س���ة على عينة قوامها )7( �أطفال، تراوحت �أعمارهم بين )3-7( �سنوات بريا�ض 
الأطفال، طبق البرنامج لمدة �ستة �شهور، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن فعالية البرنامج 

فى علاج ال�صمت لااختياري لدى الأطفال.

�أما درا�سة (Paasivirta,2012) فقد ا�ستهدفت الك�شف عن فعالية البرامج 
التدريبي���ة ف���ى ع�ل�اج ال�صمت لااختي���اري لدى الط�ل�اب، طبقت الدرا�س���ة على عينة 
قوامها )4( طلاب يعانون من البكم لااختياري تراوحت �أعمارهم ما بين )5-( 7�سنوات 
ومعلم�ي�ن قوقازي�ي�ن، وتم تطبي���ق البرنام���ج عل���ى مجموع���ة م���ن المعلم�ي�ن لاكت�ساب 
تقني���ات �سلوكي���ة ت�ساعد الط�ل�اب البكم على التحدث في الف�ص���ول الدرا�سية، �أ�سفرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة ع���ن تح�سن ملحوظ وخف����ض البكم لااختياري لدى ه����ؤلاء الأطفال

- درا�س���ة (Ooi et al.,2012) هدف���ت الدرا�س���ة للك�ش���ف ع���ن فعالية برنامج 
علاجي �سلوكي معرفي على �شبكة لاانترنت فى علاج ال�صمت لااختياري في �سنغافورة، 
طبق���ت الدرا�س���ة على عين���ة قوامها )5( طلاب بنين وبنات تراوح���ت �أعمارهم ما بين 
)6-11( عامًا، وطبقت عليهم البرنامج لمدة )14( �أ�سبوعا، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن 
تح�س���ن �أرب���ع حالات من خلال الجل�سات فى المن���زل والمدر�سة وهذا م�ؤ�شر على فعالية 

العلاج ال�سلوكي المعرفي في علاج ال�صمت لااختياري
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وا�ستهدف���ت درا�س���ة (Christon et al.,2012) هدف���ت الدرا�سة للك�شف عن 
فعالي���ة العلاج ال�سلوكي في خف�ض ال�صم���ت لااختياري والرهاب لااجتماعي “ درا�سة 
حال���ة”، طبقت الدرا�س���ة على مراهقة لديها رهاب اجتماع���ي و�صمت اختياري، طبق 
البرنام���ج )61( جل�سة ت�ضمنت جل�سات التنف�س و�إعادة الهيكلة المعرفية ولاا�سترخاء 
والتعر�ض والمهارات لااجتماعية، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن خف�ض ال�صمت لااختياري 

الرهاب لااجتماعي لدى الفتاة.

- درا�س���ة (Klein et al.,2013) هدف���ت الدرا�سة للك�شف عن فعالية العلاج 
ال�سلوك���ي من خلال ا�ستخدام الآباء للمحفزات بعد تقديم التدريب المنا�سب لهم فى 
ع�ل�اج ال�صمت لااختياري لأبناهم وتنمية الكفاءة اللغوية، طبقت الدرا�سة على عينة 
قوامه���ا )33( طف�ل�اً تراوحت �أعماره���م ما بين )5-12( عامًا، �أ�سف���رت نتائج الدرا�سة 

عن فعالية ا�ستخدام المعززات في علاج ال�صمت لااختياري لدى ه�ؤلاء الأطفال.

- درا�س���ة (Mitchell and Kratochwill,2013) هدفت الدرا�سة للك�شف 
ع���ن فعالي���ة الع�ل�اج النف�سي والتدريب���ات ال�سلوكية لع�ل�اج ال�صم���ت لااختياري لدى 
الأطفال، طبقت الدرا�سة على )4( �أطفال يعانون من ال�صمت لااختياري، �أ�سفرت نتائج 
الدرا�سة عن فعالية العلاج النف�سي في خف�ض ال�صمت لااختياري لدى ه�ؤلاء الأطفال.

- درا�س���ة (Bergman et al,2103) هدف���ت الدرا�س���ة للك�ش���ف ع���ن فعالي���ة 
الع�ل�اج ال�سلوك���ي في ع�ل�اج ال�صمت لااختي���اري لدى الط�ل�اب، طبق���ت الدرا�سة على 
عين���ة قوامه���ا )21( طالب���ا يعان���ون م���ن البك���م لااختي���اري تراوحت �أعماره���م ما بين 
)4-8( �سن���وات، طبقت الدرا�سة لم���دة )24( �أ�سبوعا، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن فعالية 

العلاج ال�سلوكي في خف�ض ال�صمت لااختياري.

- درا�س���ة (Jacob et al,2103) هدف���ت الدرا�س���ة للك�شف عن فعالية العلاج 
ال�سلوك���ي في علاج ال�صمت لااختياري ل���دى طفلة كورية، تبلغ من العمر )7( �سنوات 
وتعان���ى م���ن البكم لااختياري، �أ�سفرت نتائج الدرا�سة ع���ن فعالية العلاج ال�سلوكي في 

خف�ض ال�صمت لااختياري.

- درا�س���ة (Dilibert,2014) هدف���ت الدرا�س���ة للك�ش���ف ع���ن فعالي���ة الع�ل�اج 
ال�سلوكي في خف�ض ا�ضطرابات ال�صمت لااختياري وال�سلوكيات الم�صاحبة لها، طبقت 
الدرا�س���ة عل���ى عينة قوامه���ا )57( من الأطف���ال، و�أ�سفرت نتائجه���ا فعالية البرنامج 
التدريب���ي في ع�ل�اج ال�صم���ت لااختي���اري وخف����ض ال�سلوكي���ات الم�صاحب���ة له���ا وتنمية 

التعبايرت اللغوية لدى الأطفال.
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- درا�سة (Justin,2015) هدفت الدرا�سة للك�شف عن فعالية برنامج للعلاج 
النف�سي وال�سلوكي في خف�ض حده ال�صمت لااختياري لدى الأطفال، طبقت الدرا�سة 
عل���ى )5-14( �أطف���ال يعان���ون م���ن ال�صم���ت لااختي���اري، �أ�سف���رت نتائ���ج الدرا�س���ة عن 
فعالية العلاج النف�سي و ال�سلوكي في خف�ض ال�صمت لااختياري لدى ه�ؤلاء الأطفال 

وتح�سن ملحوظ في خف�ض حده القلق لااجتماعي.

- درا�سة (Oerbek et al,2015) هدفت الدرا�سة للك�شف عن فعالية برنامج 
للع�ل�اج النف�س���ي وال�سلوكي في خف�ض حده ال�صم���ت لااختياري لدى الأطفال، طبقت 
الدرا�سة على )24( من الأطفال يعانون من ال�صمت لااختياري تراوحت �أعمارهم ما 
ب�ي�ن )3-9( �سن���وات بمتو�سط عمري قدره )6.5( �سنوات، �أ�سف���رت نتائج الدرا�سة عن 
فعالي���ة الع�ل�اج ال�سلوك���ي في خف�ض ال�صمت لااختي���اري لدى ه����ؤلاء الأطفال وزيادة 
الح�صيل���ة اللغوي���ة وكان التح�سن بن�سبة 78% لدى الأطفال الذين تراوحت �أعمارهم 
م���ا ب�ي�ن )3-5( �سنوات �أم���ا الأطفال الأكثر عمرا كان التح�س���ن بن�سبة 33% مما ي�ؤكد 

على �أهمية التدخل المبكر.

تعقيب عام علي الدرا�سات ال�سابقة:
(((1 �أ�ش���ارت نتائ���ج الدرا�سات �إلى فعالية البرنام���ج �سلوكي في خف�ض حده ال�صمت 

لااختي���اري وتنمي���ة الكفاءة لااجتماعي���ة لدى الأطفال ومن بينه���ا درا�سة كل 
 (Beare & Torgerson, 2008; Brian et al., 2006; Christon :من
 et al.,2012; Hung et al., 2012; Klein et al., 2013; Lang
 et al.,2011;Moldan, 2005; Paasivirta,2012; Phei, 2010;

 Watson et al.,1992)

(((2 طب���ق البرنام���ج ال�سلوك���ي في العدي���د م���ن الدرا�س���ات عل���ى الأطف���ال في عم���ر 
المدر�س���ة –عمر عين���ة الدرا�سة الحالية، مما ي�ؤكد منا�سبة هذا الأ�سلوب لهذه 
 (Bergman et al,2103; Jacob et :الفئ���ة العمرية، مثل درا�س���ة كل من
 al,2103; Justin,2015; Klein et al.,2013; Klein et al.,2013;
 Oerbek et al, 2015; Ooi et al., 2012; Young et al.,2012)
 (Alyanak et كم���ا ا�ستخدم���ت م���ع �أطف���ال م���ا قب���ل المدر�س���ة، مث���ل درا�س���ة
 al.,2013; Carbone et al.,2010; Couningham et al.,2006;
 Dilibert,2014; Newberry,2011; Oerbeck et al.,2012;
 Omdal&Galloway, 2008; Ortega, 2010; Sharkey et
(al.,2008، كم���ا تباي���ن عدد العين���ات التجريبية التي طُب���ق عليها البرنامج 
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 (Bergman et al,2103; درا�سة )ال�سلوكي، وتراوحت غالبيتها بين )2-23
 Couningham et al., 2006; Cunningham et al.,2004; Jacob
 et al,2103; Justin, 2015; Klein et al.,2013; Mitchell &
 Kratochwill, 2013; Oerbek et al, 2015; Ooi et al.,2012;
(Paasivirta,2012 في ح�ي�ن انخف����ض عدده���ا �إلى )1(، كم���ا في درا�س���ة كل 
 (Amari et al.,1999; Beare &Torgerson,2008; Brian م���ن 
 et al.,2006; Jackson et al.,2005; Jacob et al,2103; Lang
 et al.,2011; Owen,2008; Pecukonis &Pecukonis,1991)
(Phei,2010; Watson et al.,1992، بينما ارتفعت �إلى )158( فردًا، كما 

.(Carbone et al.,2010) في درا�سة
(((3 غاب���ت الدرا�س���ات - في حدود علم الباحث - عل���ى الم�ستوى العربي التي تناولت 

البرنامج ال�سلوكي مع الكفاءة لااجتماعية وال�صمت لااختياري.
(((4 يختل���ف البح���ث الح���الي ع���ن الدرا�س���ات ال�سابق���ة في �أنه���ا تجمع ب�ي�ن الكفاءة 

لااجتماعية وال�صمت لااختياري في نف�س الوقت.
(((5 ا�ستف���اد الباحث من الدرا�سات ال�سابقة في �صياغة الفرو�ض، و�إعداد البرنامج 

التدريبي، والبرنامج ال�سلوكي وما يتطلبه البحث من �أدوات. 

فرو�ض البحث:
(((1 توج���د فروق دالة �إح�صائيً���ا بين متو�سطي رتب درج���ات المجموعة التجريبية 

عل���ى مقيا����س ال�صمت لااختي���اري )كما يدركه الآب���اء و المعلمين( في القيا�سين 
القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي. 

(((2 توج���د فروق دالة �إح�صائيً���ا بين متو�سطي رتب درج���ات المجموعة التجريبية 
عل���ى مقيا����س الكف���اءة لااجتماعية )كما يدرك���ه الآباء المعلم�ي�ن( في القيا�سين 

القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي. 
(((3 لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية 

عل���ى مقيا����س ال�صمت لااختي���اري )كما يدركه الآب���اء و المعلمين( في القيا�سين 
البعدي والتتبعي. 

(((4 لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية 
عل���ى مقيا����س الكفاءة لااجتماعية )كما يدرك���ه الآباء و المعلمين( في القيا�سين 

البعدي والتتبعي.
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الطريقة والإجراءات:
وفيما يلي بيان ذلك بالتف�صيل:

�أولاً: منهج البحث: 
حي���ث �أن البح���ث الح���الي قائ���م على �إج���راء برنام���ج �سلوكي لخف����ض ال�صمت 
لااختي���اري وتح�س�ي�ن الكف���اءة لااجتماعي���ة ل���دى ط�ل�اب المرحل���ة لاابتدائي���ة، فق���د 
ا�ستخ���دم المنه���ج التجريب���ي ذا المجموع���ة التجريبي���ة الواح���دة وتح���ددت متغ�ي�رات 
الدرا�س���ة على النحو التالي: المتغير الم�ستق���ل البرنامج ال�سلوكي والمتغيرين التابعين 

ال�صمت لااختياري والكفاءة لااجتماعية. 

ثانيًا: عينة البحث: 
�أ-تحدي�د عينة البحث:ق���ام الباحث بتحديد عينة البحث من خلال القيام بالخطوات 

الآتية: 
(((1 ق���ام الباح���ث بح�ص���ر �أ�سم���اء الأطف���ال المقيدي���ن بمدر�س���ة المغ�ي�رة ب���ن �شعب���ة 

لاابتدائي���ة تراوح���ت �أعمارهم الزمنية ما بين )6-9( �سنوات من ال�صف الأول 
�إلى ال�صف الثالث.

(((2 ق���ام الباح���ث بالا�ستعانة بالمعل���م والآباء بتطبي���ق مقيا�س ال�صم���ت لااختياري 
والكف���اءة لااجتماعي���ة للأطف���ال �إع���داد )الباحث( عل���ى عينة قوامه���ا )450( 
طف�ل�اً. و�أ�سف���ر التطبي���ق ع���ن ا�ستبع���اد )444( طف�ل�اً ح�صل���وا عل���ى درج���ات 
منخف�ض���ة في مقيا����س ال�صم���ت لااختي���اري والكف���اءة لااجتماعي���ة، ف�أ�صبحت 
العينة المتبقية )6( �أطفال، تراوحت �أعمارهم ما بين )6-8( �سنوات، بمتو�سط 
عم���ري )6.3( �سنوات لديهم �صمت لااختي���اري وكفاءة لااجتماعية منخف�ضة 
ج���دا وتم التكاف�ؤ بين �أفراد المجموع���ة التجريبية في متغايرت العمر الزمني، 
ومعام���ل الذك���اء، ال�صم���ت لااختي���اري، والكف���اءة لااجتماعي���ة قي���د البحث في 
التطبي���ق القبل���ي. وتكونت عينة البح���ث لاا�ستطلاعية من )30( طفلاً وذلك 
لح�س���اب المعام�ل�ات العلمي���ة )ال�صدق – الثب���ات( للاختب���ارات الم�ستخدمة في 

البحث، و�أي�ضًا لتجريب برنامج ال�سلوكي المقترح. 

ثالثا: �أدوات البحث: 
ا�ستخدم الباحث في البحث الحالي الأدوات الآتية: 

(((1 �إع���داد:                         الآب���اء  يدرك���ه  كم���ا  للأطف���ال  لااختي���اري  ال�صم���ت  مقيا����س 
(Bergman et al., 2001) )ترجمة: الباحث(.
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(((2 �إع���داد:            المعلم�ي�ن  يدرك���ه  كم���ا  للأطف���ال  لااختي���اري  ال�صم���ت  مقيا����س 
(Bergman et al., 2001) )ترجمة: الباحث(.

(((3 والمعلم�ي�ن                              الآب���اء  يدرك���ه  كم���ا  للأطف���ال  لااجتماعي���ة  الكف���اءة  قائم���ة 
)�إعداد: الباحث( 

(((4 مقيا�س �ستانفورد بينية للذكاء )ال�صورة الرابعة(. )تقنين حنوره، 2003( 
(((5 البرنامج ال�سلوكي للأطفال )�إعداد /الباحث(.

وفيما يلي و�صف لكل �أداة قام الباحث با�ستخدامها: 
�إع���داد                الآب�اء.  يدرك�ه  كم�ا  للأطف�ال  الاختي�اري  ال�ص�مت  1-مقيا��س 

(Bergman et al., 2001) ترجمة )الباحث( 
تم اختي���ار ه���ذا المقيا����س كون���ه تم ا�ستخدام���ه في العدي���د من الدرا�س���ات منها 
 (Chavira, Shipon-Blum, Hitchcock, Cohan, & Stein, درا�سة كل من
 2007; Manassis, Fung, et al., 2003; Manassis, Tannock, et
(al., 2007، وطب���ق عل���ى عينة م���ن �أطفال المدر�سة لاابتدائية وف���ى نف�س عمر عينة 

الدرا�سة الحالية.

و�ص�ف المقيا�س:�صم���م هذا لااختب���ار (Bergman et al,2001) لت�شخي�ص 
مظاه���ر الطف���ل ذوى ال�صمت لااختياري بال�صفوف الأولى ويتكون المقيا�س من )17( 
عبارة مق�سمة �إلى )3( �أبعاد، البعد الأول:المدر�سة )6( عبارات، و البعد الثاني:الأ�سرة، 
�أو المن���زل )6( عب���ارات، والبعد الثالث: البيئة لااجتماعي���ة خارج المدر�سة )5( عبارات، 
وق���ام (Bergman et al,2008)بعم���ل تحليل عامل���ي للأبعاد الثلاثة وكانت درجة 
التحلي���ل العاملى هي )0.589( وكانت درجات لاات�ساق الداخلي للعبارات على معامل 
كرونباخ هى )0.842( ويطبق هذا لااختبار على الوالدين، وي�أخذ درجات )0، 1، 2، 3( 
للبدائ���ل الأربع���ة الآتي���ة )دائمً���ا، غالبً���ا، نادرً���ا، �أبدً���ا(، وبناءً���ا علي���ه تك���ون النهايتان 
ال�صغرى والعظمي لدرجة الفرد على المقيا�س هي )17-51(، ويدل انخفا�ض الدرجة 

على ارتفاع ال�صمت لااختياري.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س:
- ثب�ات المقيا�س: حيث بلغ معامل الثبات بطريقة �إعادة تطبيق المقيا�س بعد 
تطبيقه على العينة لاا�ستطلاعية )ن= 30(، وذلك من خلال معلميهم بفا�صل زمني 
ق���دره �أ�سبوع���ان من التطبيق الأول، وح�ساب معام���ل لاارتباط بطريقة بير�سون بين 
درجات العينة في التطبيقين وبلغ )0.889(، وهو دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01(.
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- �ص�دق المقيا��س:تم ح�ساب���ه ال�ص���دق بطريق���ة �ص���دق المحكم�ي�ن وال�ص���دق 
الظاه���ري، كم���ا تراوح���ت معاملات لاارتب���اط بين الأبع���اد والدرجة الكلي���ة في �صدق 
لاات�ساق الداخلي بين )0.74-0.81( وجميعها دالة عند )0.01(، كما قام بح�ساب �صدق 
المحك من خلال ح�ساب معامل لاارتباط بين درجات المقيا�س ودرجات قائمة ال�صمت 
لااختي���اري �إع���داد /النفيع���ي )2012( كمح���ك خارج���ي لمقيا����س ال�صم���ت لااختي���اري 
الم�ستخ���دم في البح���ث الح���الي �إع���داد (Bergman et al,2001) ترجم���ة )الباحث( 
وتم ح�س���اب معام���ل لاارتب���اط بينهما بع���د تطبيقهما على العين���ة لاا�ستطلاعية من 
خ�ل�ال المعلم�ي�ن ولااباء، وقد بل���غ معامل لاارتب���اط )0.79(، وهو دال���ة �إح�صائيًا عند 

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

المعلمني                                                    يدرك�ه  كم�ا  للأطف�ال  الاختي�اري  ال�ص�مت  مقيا��س   -2
)�إعداد (Bergman et al,2001) ترجمة )الباحث( 

و�ص�ف المقيا�س:�صمم ه���ذا لااختبار لت�شخي�ص مظاه���ر الطفل ذوى ال�صمت 
 (Bergman et عبارات، وقام )لااختياري بال�صفوف الأولى ويتكون المقيا�س من )6
(al,2002بعمل لاات�ساق الداخلي للعبارات على معامل كرونباخ هى )96.0( ويطبق 
هذا لااختبار على المعلمين، وي�أخذ درجات )0، 1، 2، 3( للبدائل الأربعة الآتية )دائما، 
غالبا، نادرا، �أبدا(، وبناءًا عليه تكون النهايتان ال�صغرى والعظمي لدرجة الفرد على 

المقيا�س هما )6-18(، ويدل انخفا�ض الدرجة على ارتفاع ال�صمت لااختياري

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للقائمة:

- ثب�ات المقيا�س:يتمت���ع هذا المقيا�س بمعدلات ثبات، حيث بلغ معامل الثبات 
بطريقة �إعادة تطبيق المقيا�س بعد تطبيقه على العينة لاا�ستطلاعية )ن= 30(، وذلك 
من خلال معلميهم بفا�صل زمني قدره �أ�سبوعان من التطبيق الأول، وح�ساب معامل 
لاارتباط بطريقة بير�سون بين درجات العينة في التطبيقين وبلغ )0.889(، وهو دال 

�إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01(.

- �ص�دق المقيا��س:تم ح�ساب���ه ال�ص���دق بطريق���ة �ص���دق المحكم�ي�ن وال�ص���دق 
الظاه���ري، كم���ا تراوح���ت معاملات لاارتب���اط بين الأبع���اد والدرجة الكلي���ة في �صدق 
لاات�ساق الداخلي بين )0.74-0.81( وجميعها دالة عند )0.01( مما يدل تمتع المقيا�س 
بدرج���ة عالي���ة م���ن ال�صدق، كم���ا قام بح�ساب �ص���دق المحك من خ�ل�ال ح�ساب معامل 
لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ات المقيا�س ودرج���ات قائمة ال�صم���ت لااختياري �إع���داد /النفيعي 
)2012( كمحك خارجي لمقيا�س ال�صمت لااختياري الم�ستخدم في البحث الحالي �إعداد 
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(Bergman et al,2001) ترجم���ة )الباح���ث( وتم ح�ساب معامل لاارتباط بينهما 
بعد تطبيقهما على العينة لاا�ستطلاعية من خلال المعلمين والآباء، وقد بلغ معامل 
لاارتب���اط )0.78(، وه���و دال���ة �إح�صائيً���ا عن���د م�ست���وى )0.01(. مم���ا ي���دل على تمتع 

المقيا�س بدرجة عالية من ال�صدق.

3- قائم�ة تقدير الكفاءة الاجتماعية للأطفال كما يدركها الآباء والمعلمين. 
)�إعداد /الباحث( 

لإعداد القائمة قام الباحث ب�إجراء الخطوات الآتية:
 ق���ام الباحث ب�إعداد ال�صورة الأولية لقائمة تقدير المعلم للكفاءة لااجتماعية 

لدى الأطفال اتبع الباحث الخطوات التالية: 
مراجع���ة الإط���ار النظري للدرا�س���ة والدرا�سات ال�سابقة الت���ي تناولت الكفاءة 

لااجتماعية لدى الأطفال.
الإط�ل�اع عل���ى بع����ض مقايي����س الكف���اءة لااجتماعية:مث���ل مقيا����س كل م���ن 
)اب���و غ���الى،Nunez , 2011 2014؛�أب���و رم���ان 2008؛2003، �شوقي.؛حبي���ب، 2003؛  

 Rydell, et al,1997ا , ل�سمادوني، 1991( 

في �ض���وء ذل���ك قام الباحث ب�صياغة ال�صورة الأولية للقائمة والتي تكونت من 
)25( عب���ارة مق�سم���ة �إلى �أربع���ة �أبع���اد رئي�س���ة هما )التحك���م بالذات و�ضب���ط النف�س، 
لاا�ستقلالي���ة ولااعتم���اد عل���ى ال���ذات، الم�شارك���ة والتوافق مع مجتمع الرف���اق، الوعي 

بالأمور المتعلقة ب�أمنه و�سلامته.( وذلك لعمل �صدق وثبات القائمة.

ق���ام الباح���ث بعر����ض القائم���ة على ع���دد م���ن �أ�سات���ذة ال�صحة النف�سي���ة وعلم 
النف����س والتربي���ة الخا�ص���ة وبع�ض المتخ�ص�ص�ي�ن العاملين في مج���ال الطفولة وذلك 
للحك���م عل���ى �صلاحية القائمة للتطبي���ق على العينة ومدى انتم���اء كل مفردة للبعد 
ال���ذي تنتم���ي �إليه وطريق���ة توزيع لااختيارات للا�ستجاب���ة، �إلى غير ذلك، وقد �أ�سفر 
التحكي���م عل���ى اتفاق المحكمين بن�سبة )89%( على )20( عب���ارة للقائمة ككل ولااتفاق 
عل���ى ح���ذف )5( عب���ارات و�إعادة �صياغ���ة )3( عبارات م���ن القائمة وبالت���الي �أ�صبحت 

القائمة مكونة من )20( عبارة تم لااتفاق عليها من قبل ال�سادة المحكمين 

-و�صف القائمة وهدفها: يهدف هذا المقيا�س �إلى قيا�س تقدير المعلم للكفاءة 
لااجتماعي���ة لدى الأطفال ممن يتراوح عمرهم الزمني ما بين )6-14( عام.ويتكون 
ه���ذا المقيا����س م���ن )20( عب���ارة مق�سم���ة �إلى )4( �أبع���اد، روعي ف���ى �صياغته���ا �أن تكون 

�ألفاظها �سهلة ووا�ضحة. 
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الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للقائمة:
- ثب�ات القائمة:يتمت���ع هذا المقيا�س بمعدلات ثبات، حي���ث بلغ معامل الثبات 
بطريقة �إعادة تطبيق المقيا�س بعد تطبيقه على العينة لاا�ستطلاعية )ن= 30(، وذلك 
من خلال معلميهم بفا�صل زمني قدره �أ�سبوعان من التطبيق الأول، وح�ساب معامل 
لاارتب���اط بطريق���ة بير�سون بين درجات العين���ة في التطبيقين وبلغ )0.82(، وهو دال 

�إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01(.

- �ص�دق القائمة:�أم���ا ع���ن ال�ص���دق فت���م ح�ساب���ه ب�ص���دق المحكم�ي�ن وال�ص���دق 
الظاه���ري، كم���ا تراوح���ت معاملات لاارتب���اط بين الأبع���اد والدرجة الكلي���ة في �صدق 
لاات�س���اق الداخل���ي ب�ي�ن )0.71-0.81( وجميعه���ا دالة عن���د )0.01(، كما ق���ام بح�ساب 
�صدق المحك من خلال ح�ساب معامل لاارتباط بين درجات المقيا�س ودرجات مقيا�س 
�إع���داد/ طاه���ر )2014( كمح���ك خارج���ي لقائم���ة  الكف���اءة لااجتماعي���ة للأطف���ال. 
تقدي���ر المعل���م للكفاءة لااجتماعية الم�ستخدم في البحث الح���الي )�إعداد الباحث(، وتم 
ح�س���اب معامل لاارتباط بينهما بع���د تطبيقهما على العينة لاا�ستطلاعية من خلال 
معلميهم، وقد بلغ معامل لاارتباط )0.75(، وهو دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01(. 

مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة عالية من ال�صدق.

ال�ص�ورة النهائي�ة للقائمة:تتكون القائمة من )20( عب���ارة مق�سمة على �أربعة 
�أبع���اد: التحك���م بالذات و�ضبط النف����س، لاا�ستقلالية ولااعتماد عل���ى الذات، الم�شاركة 
والتواف���ق م���ع مجتم���ع الرفاق، الوع���ي بالأمور المتعلق���ة ب�أمنه و�سلامت���ه، و�ضع معد 
المقيا����س لك���ل عب���ارة م���ن عبارات���ه ث�ل�اث اختي���ارات تتمث���ل في )كثيرً���ا=3، �أحيان���ا=2، 
ن���ادرا=1(. وبناءً���ا علي���ه تك���ون النهايت���ان ال�صغ���رى والعظم���ي لدرج���ة الف���رد عل���ى 
المقيا����س هما )20، 60( درجة عل���ى الترتيب.ويدل ارتفاع الدرجة على ارتفاع الكفاءة 

لااجتماعية وانخفا�ضها على عدم �ضعف الكفاءة لااجتماعية.

4-مقيا��س �س�تانفورد بيني�ه العرب لل�ذكاء )الطبع�ة الرابعة(، تعري���ب وتقنين/ 
حنوره )2003( :

 يع���د مقيا�س �ستانفورد بيني���ه )ط4( من �أكثر مقايي�س الذكاء ا�ستخداما مع 
فئ���ة المعاق�ي�ن عقليً���ا، وهو امت���داد لمقيا����س �ستانفورد بيني���ه )ط3( الذي �أع���ده لوي�س 
تيرم���ان و�آخ���رون، وقد تم ح�ساب ثبات المقيا�س من خلال معادلة كيودرريت�شارد�سون 
)20( ودرج���ات الخط����أ المعي���اري، حي���ث ظه���ر �إن معام�ل�ات الثب���ات تراوح���ت م���ا ب�ي�ن       
)0.72 0.96( لجمي���ع المجموع���ات العمري���ة وبالن�سب���ة لجمي���ع المجالات، �أم���ا بالن�سبة 
لو�سي���ط الثب���ات )عبر الفئات العمرية من �س���ن )2( حتى �سن )18 23( فقد تراوح ما 
بين )0.73 0.92(، كذلك قام الم�ؤلفون بح�ساب الثبات من خلال �إعادة �إجراء لااختبار، 
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وج���اءت معظم معاملات الثبات فوق )0.70(، وق���د �أجريت مقارنات لمعاملات الثبات 
على اختبارات المقيا�س في �صورته الكاملة )15 اختبارا( وال�صورة المخت�صرة )اختباران 
4 اختب���ارات 6 اختب���ارات(، وق���د ات�ض���ح �أن الدرجات مالت جميعه���ا �إلى لاارتفاع حيث 
تراوح���ت معام�ل�ات الثبات ما بين )0.87 0.99(.كم���ا تم ح�ساب �صدق المقيا�س ب�إيجاد 
معام���ل لاارتباط بين درجات المقيا�س واختباراته الفرعية، كان �أبرزها ح�ساب معامل 
ارتب���اط ب�ي�ن درج���ات المقيا����س الجدي���د ومقيا����س �ستانف���ورد بيني���ه الطبع���ة الثالث���ة 
)1972( ال�ص���ورة )ل م(، حي���ث تم الك�ش���ف ع���ن معاملات �صدق )ارتب���اط( باختبارات 
الطبع���ة الرابعة لمقيا�س بينيه الت���ي تراوحت ما بين )0.56 0.81(، كذلك ظهر وجود 
معام�ل�ات ارتب���اط مرتفعة بين �أبعاد مقيا�س وك�سلر لذك���اء الأطفال تراوحت ما بين 
)0.63 0.83( للمقايي�س اللفظية والعملية والكلية مقارنة بالمجالات الأربعة والدرجة 

المركبة )SAS( في الطبعة الرابعة لمقيا�س بينيه.

5-البرنامج ال�سلوكي لدى الأطفال )�إعداد /الباحث(.
 في �ضوء الإطار النظري، وما تم عر�ضه من الدرا�سات ال�سابقة والتي تناولت 
برامج تدريبي �سلوكي لعلاج ال�صمت لااختياري، تم �إعداد البرنامج الحالي ب�صورته 

الأولية، وفيما يلي بيان ذلك:

�أ�س�س بناء البرنامج:
 يق���وم البرنام���ج الحالي عل���ى �أ�سا�س لااتج���اه ال�سلوكي ومنطلقات���ه النظرية 
وفنياته المتنوعة، وكما �أن العلاج ال�سلوكي يعتمد على التعزيز والإثابة، وهذا ي�ساعد 
في تك���رار ال�سل���وك، و�أن القاع���دة الأ�سا�سي���ة في المنهج ال�سلوكي ه���و �أن ال�سلوك تحكمه 
نتائج���ه، بمعن���ى �أن النتيجة التي تع���ود على الفرد بفائدة ت�ضم���ن لل�سلوك �أن ي�صدر 
ع���ن الف���رد مرة �أخرى والنتيجة التي لا تعود عليه بفائدة، �أو تعود عليه ببع�ض الألم 

تجعله لا يميل �إلى تكرار هذا ال�سلوك.

م�صادر �إعداد البرنامج:
 �أ�ستند الباحث في بناء و�إعداد البرنامج �إلى الأ�س�س النظرية والفل�سفية لنظريات 
الع�ل�اج والإر�ش���اد ال�سلوك���ي كون���ه الأ�سا�س ال���ذي �أعتم���د عليه الباح���ث في البرنامج. 
وك���ان م���ن �أهم م�ص���ادر �إعداد البرنامج ه���و الإطلاع على التراث النظ���ري للأدبيات 
النف�سية والإر�شادية، والذي كان الأ�سا�س في تحديد فنيات وا�ستراتيجيات البرنامج.

�أهداف البرنامج: 
 يه���دف البرنام���ج التدريبي الحالي �إلى علاج ال�صمت لااختياري، وذلك لدي 
عينة من تلاميذ المرحلة لاابتدائية، بما يحقق الطلاقة الكلامية لديهم في المواقف 
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الحياتي���ة المختلف���ة.و�إلى �أن ي�ص���ل الطفل ذوى ال�صمت لااختي���اري �إلى م�ستوى جيد 
م���ن التعب�ي�ر اللفظي، وتنمية قدرة الطفل عل���ى لاا�ستماع، و تنمية قدرة الطفل على 
لاانتباه والفهم والتركيز، و تنمية قدرة الطفل على ربط اللفظ بمدلوله المج�سم، و 

تنمية قدرة الطفل على التعبير اللفظي.

�أهمية البرنامج:
تنب���ع �أهمية البرنام���ج كونه يركز على تح�س�ي�ن الأداء اللغوي وعلاج ال�صمت 
لااختي���اري ل���دى �أطفال المرحلة لاابتدائية با�ستخ���دام �أ�ساليب متنوعة، ومن ثم ف�إن 
البرنام���ج بمحت���واه ي�سه���م في ع�ل�اج ال�صم���ت لااختي���اري، و تح�سين وتنمي���ة المهارات 
اللغوية المختلفة لدى الأطفال، ومن ثم ي�شكل هذا البرنامج نموذجا عمليا يمكن �أن 
يتدرب عليه الأطفال من قبل المعلمين و�أولياء الأمور، كما تنبع �أهمية هذا البرنامج 
م���ن نتائ���ج البح���وث والدرا�سات الت���ي �أكدت عل���ى فعالية مثل ه���ذه البرامج في علاج 
ال�صمت لااختياري، وتنمية ورفع م�ستوى المهارات اللغوية ولااجتماعية لدى الأطفال.

الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج:
(((1 الحث والتلقين: بهدف حث الطفل على �أداء �سلوك محدد.
(((2 ت�شكي���ل ال�سلوك:ه���و تدعي���م ال�سل���وك ال���ذي يق�ت�رب تدريجيً���ا م���ن ال�سلوك 

المرغوب، �أو يقاربه من خطوات �صغيرة تي�سر لاانتقال من خطوة �إلى �أخرى.
(((3 التدعي���م �أو التعزي���ز: ويمك���ن �أن يك���ون التدعي���م �إيجابيً���ا، �أو �سلبيً���ا، ويق�صد 

بالتدعي���م الإيجاب���ي �أي فع���ل، �أو حادثة يرتبط تقديمه���ا �إلى الفرد بزيادة في 
ال�سلوك المرغوب، ومن خلال هذا التدعيم تتزايد جوانب كثيرة من ال�سلوك 
الإيجابي لدى الطفل كالمهارة في الحديث، والت�أدب والن�شاط �إذا ما واجهناها 

بالانتباه.
(((4 النمذج���ة والتقلي���د: ج���زء �أ�سا�س���ي م���ن برامج كث�ي�رة لتعدي���ل ال�سلوك.وهى 

ت�ستن���د �إلى افترا�ض �أن الإن�سان ق���ادر على التعلم عن طريق ملاحظة �سلوك 
ال�شخ����ص فر�ص���ة  الآخري���ن وتعر�ضه���م ب�ص���ورة منتظم���ة للنماذج.ويعط���ى 

لملاحظة نموذج ويطلب منه �أداء نف�س العمل الذي يقوم به النموذج.
(((5 التمرين���ات الريا�ضي���ة: تهدف �إلى تقوية ع�ضلات البطن وال�صدر والرقبة لما 

له���ا م���ن دور في عملية الكلام ونطق الأ�صوات ويدخل في ذلك ممار�سة الطفل 
حرك���ات ريا�ضية للع�ضلات التي لها علاق���ة بتنبيه التنف�س والدورة الدموية 

كالوثب والتوازن.
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(((6 تمرين���ات خا�ص���ة بالتنف����س: وت�ستهدف تدري���ب الطفل عل���ى التنف�س العميق 
لتو�سي���ع ال�ص���در والتع���ود على دف���ع الزفير و�إخ�ض���اع الجه���از التنف�سي لنظام 
مح���دد بحي���ث يك���ون ال�شهيق م���ن الأنف مع قف���ل وثبوت الأكت���اف وان يخرج 
ه���واء الزفير م���ن الفم ب�صوت م�سموع وان يتم ا�ستيع���اب �سريع للهواء وزفير 

بطئ، �أو ا�ستيعاب �سريع وزفير �سريع، �أو ا�ستيعاب بطئ وزفير بطئ الخ.
(((7 تدريب���ات لاا�سترخ���اء: به���دف التخل����ص م���ن التوت���ر الناتج ع���ن الخوف من 

الكلام �أمام الآخرين، حيث يطلب من الأطفال لاا�سترخاء علي المقاعد، وغلق 
�أعينهم، والتنف�س بعمق، مع التحدث �إليهم بما ي�شجعهم على لاا�سترخاء.

(((8 لع���ب ال���دور: به���دف تدريب الطفل عل���ى التحدث �أم���ام الآخري���ن، ومواجهة 
المواق���ف التي ت�سبب له البكم لااختي���اري، وذلك بتحديد الأ�شخا�ص والمواقف 
الت���ي يع���اني فيه���ا من ال�صم���ت لااختي���اري، وقيام���ه بم�ساع���دة زملائه بلعب 
دور المتح���دث فيه���ا، مع زيادة عدد من يتح���دث �إليهم تدريجيًا، كمواقف طرح 

الأ�سئلة والإجابة عليها، والتحدث في مقدمة الف�صل.. الخ.
(((9 تدريب���ات �إع���ادة �س���رد الق�ص�ص:وفيه���ا يتم عر����ض الق�ص�ص �إم���ام الطفل، ثم 

يطل���ب م���ن �إعادته���ا، وكذل���ك �س���رد الق�ص����ص الم�صورة.وت�ضم���ن ذل���ك تقديم 
المعززات ب�أنواعها المختلفة عند 

-محتوى الجل�سات التدريبية

الجل�سة الأولى:
عنوان الجل�سة: التعارف وتقديم للبرنامج

الجل�سة الثانية والثالثة: 
عنوان الجل�سة: تدريبات المحاكاة والتخيل.

هدف الجل�سة:تنمية الثقة بالنف�س والتقليد والمحاكاة و حب العمل الجماعي التعاوني.
الفني�ات الم�س�تخدمة: الق�ص����ص - النمذج���ة – لع���ب ال���دور – التعزي���ز- والح���وار-

الواجب المنزلي. 
محت�وى الجل�س�ة: قام الباحث بتو�ضيح اله���دف من الجل�سة، ثم ق���ام بتدريب الأطفال 
عل���ى التخي���ل م���ن خ�ل�ال ق�ص����ص مختلفة، طل���ب الباحث م���ن كل طال���ب �أن 
يخت���ار المك���ان الذي يجد فيه الراح���ة من خلال �إغما�ض عيني���ه لمدة دقيقتين 
و�أن يتخي���ل كل طال���ب �أن���ه يق���وم برحلة �إلى مك���ان يحبه، و�أثن���اء هذه الرحلة 
عليه �أن يختار طالب ي�شاركه في هذه الرحلة، وخلال ذلك يقوم بعدة فعاليات 
و�أن�شطة مع هذا ال�صديق الذي اختاره، بعد ذلك يبلغ الباحث الطالب بانتهاء 
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الرحلة ويطلب الباحث من الطالب �سرد ق�صة عن الرحلة التي قام بها �أثناء 
التخيل، والحديث عن ال�صديق ومن هو، وما هي م�شاعرك �أثناء الرحلة، وفي 
نهاي���ة الجل�س���ة طل���ب الباحث م���ن الأطفال عن���د الذهاب للمن���زل �أن يتخيلوا 
رح�ل�ات �أخ���رى، ثم ق���ام الباحث ب�شكرهم و بتقديم المع���ززات لكل طفل واتفق 

معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة الرابعة والخام�سة:
عنوان الجل�سة: تابع تدريبات المحاكاة والتخيل.

هدف الجل�سة: تنمية الثقة بالنف�س والتقليد والمحاكاة و التعبير الكلامي.
الفني�ات الم�س�تخدمة: الق�ص����ص - النمذج���ة – لع���ب ال���دور – التعزي���ز- والح���وار-

الواجب المنزلي. 
محتوى الجل�س�ة: قام الباحث بتدريب الأطف���ال على التخيل ب�أن هناك )مرايا( وق�سم 
الطلاب �إلى �أزواج بحيث يقف كل طالب �أمام زميله ويتخيل كل منهم �أن الأخر 
مر�آة وزميله يقف �أمامه ويفعل كما يفعل زميله من نطق وكلام وحركات، ثم 
يتب���ادل كل طالب دور الأخر ويق���وم بتقليده، وفي نهاية الجل�سة طلب الباحث 
م���ن الأطف���ال عن���د الذهاب للمن���زل �أن يقوموا بالتدريب على م���ا قاموا به في 
الجل�س���ة م���ع �إخوانهم ووالديهم، ثم ق���ام الباحث ب�شكره���م وبتقديم المعززات 
لك���ل طفل واتف���ق معهم على موع���د الجل�سة القادمة وبذل���ك انتهت الجل�سة.

الجل�سة ال�ساد�سة وال�سابعة:
عنوان الجل�سة: تقليد الأ�صوات والم�شاعر.

هدف الجل�سة: تنمية الثقة بالنف�س والتقليد والمحاكاة والتعبير اللفظي. 
الفني�ات الم�س�تخدمة: الق�ص����ص - النمذج���ة – لع���ب ال���دور – التعزي���ز- المناق�ش���ة - 

الواجب المنزلي.
محت�وى الجل�س�ة: ق���ام الباح���ث في بداي���ة الجل�س���ة بمراجع���ة الواج���ب المن���زلي، ثم قام 
بتعريف الأطفال بهدف الجل�سة، ثم قام الباحث بعر�ض �صور تعبر عن الم�شاعر 
المختلف���ة على الأطفال. وطل���ب المدرب من الأطفال تقليد الأ�صوات )الديك-

الرياح-ال�سيارة-جر����س المدر�سة-القطة-الح�ص���ان وغيره���ا(، وتقليد الم�شاعر 
)الغ�ضب-الحزن-الفرح-الخوف-البك���اء(، وبع���د الت�أك���د م���ن فه���م الأطف���ال 
للم�شاع���ر، طل���ب الباحث م���ن كل طفل تقليد م���ا يراه. وق���ام الباحث بتكليف 
الأطف���ال بتنفي���ذ هذه التدريبات م���ع �أقرانهم وتم تقديم المع���ززات لكل طفل 
من الأطفال واتفق معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة الثامنة والتا�سعة:
عنوان الجل�سة: العاب ترفيهية تعاونية ريا�ضية.

ه�دف الجل�س�ة: تنمي���ة روح الفريق والتعبير ع���ن النف�س والتفريغ لاانفع���الي و�إ�شاعة 
جو الفرح. 

الفني�ات الم�س�تخدمة: الق�ص����ص - النمذج���ة – لع���ب ال���دور – التعزي���ز- المناق�ش���ة - 
الواجب المنزلي.

محت�وى الجل�س�ة: في هذه الجل�سة طلب الباحث من الأطف���ال الجلو�س ب�شكل ع�شوائي 
ومتف���رق كل طال���ب في رك���ن وطل���ب منه���م العد من واح���د �إلى ع�ش���رون ومن 
�ش���روط اللعب���ة �أن لا يع���د طالب�ي�ن نف����س الرق���م في نف����س اللحظ���ة وفى حال 
ح���دوث ذل���ك يب���د�أ جمي���ع الم�شاركين بالع���د من جدي���د وتعد ه���ذه اللعبة من 
الط���رق الرائع���ة في تعلي���م الط�ل�اب التعب�ي�ر اللفظ���ي وال�ص�ب�ر والإلح���اح في 
الو�ص���ول �إلى الهدف وحل الم�شكلات والعمل الجماعي، وبعد لاانتهاء �شكرهم 
الباح���ث عل���ى لاالتزام بم���ا تعلموه، وق���ام الباحث بتقديم المع���ززات لكل طفل 
من الأطفال واتفق معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة

الجل�سة العا�شرة والحادية ع�شر: 
عنوان الجل�سة: تدريبات التنف�س.

ه�دف الجل�س�ة:تنمية التنفي����س لاانفع���الي و�إمكانياته���ا التعبيري���ة وتفري���غ الطاق���ة 
ال�سلبية.

الفني�ات الم�س�تخدمة: ك���رة تن����س طاول���ة -بلال�ي�ن – التعزي���ز- المناق�ش���ة والح���وار- 
الواجب المنزلي.

محت�وى الجل�س�ة: بعد مراجع���ة الباحث م���ع الأطفال م���ا دار في الجل�س���ة ال�سابقة، قام 
الباح���ث بتدري���ب الأطفال على التنف�س العميق لتو�سي���ع ال�صدر والتعود على 
دف���ع الزفير و�إخ�ضاع الجه���از التنف�سي لنظام محدد بحيث يكون ال�شهيق من 
الأنف مع قفل وثبوت الأكتاف وان يخرج هواء الزفير من الفم ب�صوت م�سموع 
وان يت���م ا�ستيعاب �سريع للهواء وزف�ي�ر بطئ، �أو ا�ستيعاب �سريع وزفير �سريع، 
�أو ا�ستيع���اب بط���ئ وزف�ي�ر بطئ الخ واله���دف من الجل�س���ة �إلى تقوية ع�ضلات 
البط���ن وال�ص���در والرقبة لما لها م���ن دور في عملية الكلام ونطق الأ�صوات، ثم 
ق���ام الباحث ب�شكرهم على الح�ضور ولاالتزام وقام بتقديم المعززات لكل طفل 
من الأطفال واتفق معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة الثانية ع�شر والثالثة ع�شر: 
عنوان الجل�سة: الحروف الهجائية.

هدف الجل�سة: تنمية المهارات اللغوية للأطفال.

الفنيات الم�ستخدمة: النمذجة – لعب الدور – التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب 
المنزلي.

محت�وى الجل�س�ة: ق���ام الباح���ث بمراجع���ة الواج���ب المن���زلي م���ع الأطف���ال، ث���م طل���ب 
منه���م التع���رف عل���ى الح���روف الهجائي���ة التي �أمامه���م من خ�ل�ال المج�سمات 
البلا�ستيكي���ة، ث���م يطل���ب منه���م تكمل���ة الح���روف الهجائية، ث���م يطلب منهم 
�أن يكتب���وا �أ�سمائهم ويقروا �أ�سمائه���م وان ي�ستكملوا الجمل الناق�صة وتجميع 
كلمت�ي�ن لتكوي���ن جملة مفيدة وق���راءة بع�ض الكلمات حت���ى ي�ستطيع التعبير 
اللفظ���ي، وفى نهاية الجل�سة وتم تق���ديم المعززات لكل طفل واتفق معهم على 

موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة الرابعة ع�شر والخام�سة ع�شر: 
عنوان الجل�سة: الرد على التليفون وا�ستقبال ال�ضيوف 

هدف الجل�سة: تنمية المهارات لااجتماعية والتعبير اللفظي.

الفنيات الم�ستخدمة: الق�ص�ص– التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب المنزلي.

محتوى الجل�س�ة: قام الباحث بتدريب الأطفال على كيفي���ة �إجراء المحادثة التليفونية 
وكيفي���ة الرد ال�صحيح مع �إجابات معقول���ة وقام الباحث برن جر�س التليفون 
وعند توقف الجر�س يقوم �أحد الأطفال بالرد علي التليفون ومتابعة الحوار، 
وق���ام الباحث با�ستخ���دام كلمات الثناء والت�شجيع للط�ل�اب حتى يزيد الحوار 
والمحادث���ة ب�ي�ن الط�ل�اب، وتدري���ب الأطف���ال عل���ى كيفي���ة ا�ستقب���ال ال�ضيوف 
بالمن���زل وكيفي���ة الترحي���ب به���م، وبع���د الت�أك���د م���ن تدريبه���م عل���ى المحادثات 
التليفوني���ة وا�ستقب���ال ال�ضيوف، وف���ى نهاية الجل�سة ثم ق���ام الباحث بتقديم 
المع���ززات لك���ل طف���ل م���ن الأطفال واتف���ق معهم عل���ى موعد الجل�س���ة القادمة 

وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة ال�ساد�سة ع�شر:
 عنوان الجل�سة: التعبير عن النف�س وطلب الم�ساعدة عند مواجهة م�شكلة.

هدف الجل�سة: تنمية التوا�صل اللفظي. 

الفنيات الم�ستخدمة: الق�ص�ص– التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب المنزلي.

محتوى الجل�س�ة: �شرح الباحث للأطفال الهدف من الجل�سة، ثم قام الباحث بتدريب 
الأطف���ال عل���ى كيفية التعبير عن النف����س من خلال الك�ل�ام، وطلب الم�ساعدة 
عند مواجهة الم�شكلات، قام الباحث بتدريب الأطفال على الت�شكيل من خلال 
ال�صل�ص���ال، ومن خلال م�سرح العرائ����س للتعبير عن النف�س، وقام الباحث في 
نهاي���ة الجل�س���ة بتق���ديم المع���ززات لك���ل طفل م���ن الأطف���ال واتف���ق معهم على 

موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة ال�سابعة ع�شر:
عنوان الجل�سة:الإ�صغاء والمناق�شة والإجابة عن الأ�سئلة المطروحة.

هدف الجل�سة: �إك�ساب الأطفال المهارات لااجتماعية.

.الفني�ات الم�س�تخدمة: الق�ص����ص - النمذج���ة – لعب ال���دور – التعزي���ز- المناق�شة - 
الواجب المنزلي.

محتوى الجل�سة:قام الباحث ب�شرح الهدف من الجل�سة، ثم قام الباحث بتقديم نموذج 
ي�س���رد ال�س�ي�رة النبوي���ة المتمثلة بحي���اة الر�س���ول، ولادته وبعثت���ه، وتم تدريب 
الأطفال على الإ�صغاء وكيفية طرح الأ�سئلة ويقوم الباحث بمناق�شة الطلاب 
ع���ن ال�س�ي�رة النبوي���ة و�أ�سب���اب الهج���رة م���ن مك���ة �إلى المدينة و�شج���ع الباحث 
الأطفال على الوقوف فردا فردا �أمام المجموعة وتو�ضيح ال�سيرة النبوية بكل 
ثق���ة ومق���درة، وفى نهاية الجل�س���ة تم تقديم المعززات لك���ل طفل من الأطفال 

واتفق معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة الثامنة ع�شر:
عنوان الجل�سة: تقبل الذات وتقبل الآخرين.

هدف الجل�سة: تنمية الثقة بالنف�س.
الفني�ات الم�س�تخدمة: الق�ص����ص - النمذج���ة – لع���ب ال���دور – التعزي���ز- المناق�ش���ة 

والحوار- الواجب المنزلي.
محتوى الجل�س�ة: التقي الباحث والأطف���ال وتم مراجعة الجل�سة ال�سابقة، قام الباحث 
بتق���ديم �أنم���وذج لطال���ب يدع���ى يو�س���ف في ال�ص���ف الث���اني لاابتدائ���ي يتمت���ع 
بق���درات و�إمكاني���ات جيدة لكنه ك���ون فكرة غير طيبة عن نف�س���ه نتيجة ف�شله 
في �أحد لاامتحانات، ثم قام الباحث بمناق�شة حالة هذا الطالب فكان مخطئا 
لتكوين���ه فك���رة خاطئ���ة عن نف�س���ه وعلينا �أن نث���ق في �أنف�سن���ا وان لا ني�أ�س عند 
مرورن���ا بمرحلة الف�شل، و�أن نعتمد على �أنف�سنا في مواجهة المواقف المحرجة، 
و�أن نحدث �أنف�سنا ب�أحاديث �إيجابية ك�أن نقول:�أنا قادر على اجتياز لاامتحان 
المقبل، وبعد تدريب الأطفال على ال�سلوكيات الإيجابية وتعديل ال�سلوك غير 
ال�س���وي ال�ضعي���ف، مع �إ�ضفاء جو م���ن المرح والمتعة داخل الجل�س���ة، وفى نهاية 
الجل�س���ة تم تق���ديم المعززات لكل طف���ل من الأطفال واتف���ق معهم على موعد 

الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة التا�سعة ع�شر:
عنوان الجل�سة: خف�ض ال�شعور بالقلق.

هدف الجل�سة: تنمية ال�شعور بالأمن ولااطمئنان نحو الآخرين.
الفنيات الم�ستخدمة: الق�ص�ص الم�صورة- التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب المنزلي.
محت�وى الجل�س�ة: ق���ام الباحث بتعري���ف الطلاب بالهدف م���ن الجل�س���ة، و�أن القلق هو 
ال�شعور بالحزن وال�ضيق وعدم لاارتياح حول الم�شكلات المتوقعة، وي�سال الباحث 
الأطف���ال ماذا لو ذهبتهم �إلى المدر�سة ولم ت����ؤدون واجباتكم بال�شكل المطلوب، 
وكيف يكون �شعورك حين دخول المعلم غرفة الف�صل، ويطلب الباحث من كل 
طف���ل �أن يخبر زميل���ه عن المواقف التي تثير القلق وكيف يمكن التخل�ص من 
المواق���ف الت���ي تث�ي�ر القلق، وف���ى نهاية الجل�س���ة تم تقديم المع���ززات لكل طفل 
من الأطفال واتفق معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة الع�شرون:
عنوان الجل�سة: ق�صة ال�صندوق الغريب

هدف الجل�سة: التدريب على مهارة التوا�صل ال�سمعي والتخيل والتعبير الكلامي
الفني�ات الم�س�تخدمة: الق�ص����ص - النمذج���ة– التعزيز- المناق�شة والح���وار- الواجب 

المنزلي.
محتوى الجل�س�ة: يقوم الباحث بمراجعة الواجب المنزلي، ثم يقوم الباحث ب�سرد جزء 
م���ن ق�ص���ة )ال�صن���دوق الغري���ب( عل���ى الأطفال ويطل���ب من كل طف���ل تخيل 
نهاي���ة الق�ص���ة فيق���ول الباح���ث كان في�ص���ل مع �أخي���ه �سعود يق�ضي���ان العطلة 
ال�صيفي���ة عل���ى �شاطئ البح���ر، وذات مرة غط�سا معا و�سبح���ا في �أعماق البحر، 
وفج����أة وج���دا �صندوق���ا غريبا قديم���ا تتدلى من حب���ات من الل�ؤل����ؤ والمرجان 
والذه���ب، وك���ان ثقيلا جدا ولم ي�ستطيعوا تحريكه من مكانه، يطلب الباحث 
م���ن الأطف���ال تخيل ما �سيفعلون���ه في�صل و�أخيه �سع���ود، وتم ت�شجيع الطلاب 
عل���ى التعبير الكلامي والإن�صات �إلى الآخري���ن �أثناء الحديث علما ب�أنه لي�س 
هن���اك �إجاب���ات �صحيحة، �أو خاطئة، وبعد التدري���ب والت�أكد من فهم الأطفال 
لمحت���وى الجل�س���ة، وقام بتق���ديم المعززات لكل طفل من الأطف���ال واتفق معهم 

على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة الواحد والع�شرون:
عنوان الجل�سة: الإف�صاح الذاتي ومواجهة الخجل

هدف الجل�سة:التعرف على التقييم ال�سلبي للذات الذي �سبب ال�شعور بالخجل.
الفنيات الم�ستخدمة: الق�ص�ص - التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب المنزلي.

محتوى الجل�س�ة: قام الباحث بتعريف الطلاب بالهدف من الجل�سة، و�سماع الق�ص�ص 
م���ن كل طال���ب الت���ي ت����ؤدى �إلى ال�شعور بالخج���ل �أمام الج�ي�ران والزملاء في 
الف�ص���ل والت���ي ت����ؤدى �إلى ال�صم���ت لااختي���اري، �أو لاامتن���اع عن الك�ل�ام، قدم 
الباح���ث بع���د �سماع الق�ص����ص الن�صائح للتخل�ص من الخج���ل، وحكي الباحث 
ق�ص���ة طف���ل يخجل م���ن دخ���ول الف�ص���ل ويرتبك م���ن زملائه والمعل���م عندما 
ين���ادى علي���ه المعلم و�أن���ه يخفق دائم���ا �إذا �سئلة المعلم، وبعد �ش���رح الباحث لهم 
كيفي���ة التخل����ص م���ن الخج���ل ومواجهت���ه، وف���ى نهاي���ة الجل�س���ة ق���ام الباحث 
بتق���ديم المع���ززات لك���ل طفل م���ن الأطف���ال واتفق معه���م على موع���د الجل�سة 

القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة الثانية والع�شرون والثالثة والع�شرون:
عنوان الجل�سة: التعبير عن الم�شاعر )الإيجابية-ال�سلبية(.

هدف الجل�سة:تنمية مهارة التعبير عن الم�شاعر الإيجابية وال�سلبية.
الفنيات الم�ستخدمة: النمذجة – لعب الدور – التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب 

المنزلي.
محت�وى الجل�س�ة: ق���ام الباح���ث بتدري���ب الأطفال عل���ى اله���دوء ولاا�سترخ���اء، ثم قام 
الباحث بمناق�شة الطلاب حول ما ي�شعرون به من م�شاعر �إيجابية تجاه ذاتهم 
وتج���اه الآخري���ن، وطل���ب من كل طال���ب منهم �أن يع�ب�ر تلقائيا ع���ن م�شاعره 
الإيجابي���ة و�أن يتخي���ل �أ�شخا�ص���ا، �أو مو�ضوعات معينة ي�شع���ر برغبة �إيجابية 
نحوه���ا ولدي���ه م�شاع���ر طيبة تجاهه، كم���ا قام الباحث بتدري���ب الأطفال على 
�إتاح���ة الفر�ص���ة لهم للتعبير عن م�شاعرهم ال�سلبية �سواء نحو ذاتهم، �أو نحو 
�أ�شخا����ص، �أو مو�ضوعات وكيفية تعديل هذه الم�شاعر ال�سلبية �إلى ايجابية، ثم 
ق���ام المدرب بتقديم المعززات لكل طف���ل من الأطفال �أجاد القدرة على التعبير 
عن اتجاهاته الإيجابية، �أو ال�سلبية، واتفق معهم على موعد الجل�سة القادمة 

وبذلك انتهت الجل�سة

الجل�سة الرابعة والع�شرون والخام�سة والع�شرون:
عنوان الجل�سة: مواجهة �ضغوط الآخرين

هدف الجل�سة:تنمية مهارة مواجهة �ضغوط الآخرين.
الفنيات الم�ستخدمة: النمذجة – لعب الدور – التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب 

المنزلي.
محت�وى الجل�س�ة: قام الباحث بتعريف الط�ل�اب ب�أ�سباب ال�ضغ���وط وكيفية مواجهتها 
�سواء �أكان )�ضغوط �أ�سرية، �أو مدر�سية، �أو مجتمعية( وغيرها، ثم قام الباحث 
تعلي���م الط�ل�اب بكيفية تح�سين علاقاته���م داخل الأ�س���رة وتح�سين علاقاتهم 
م���ع المعلمين وتح�سين العلاقات غير ال�سوية مع �أقرانهم. وفى نهاية الجل�سة 
تم تق���ديم المع���ززات لكل طفل م���ن الأطفال واتفق معهم عل���ى موعد الجل�سة 

القادمة وبذلك انتهت الجل�سة
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الجل�سة ال�ساد�سة والع�شرون:
عنوان الجل�سة: التعاطف والم�شاركة الوجدانية.

هدف الجل�سة: تنمية مهارات التعاطف والم�شاركة الوجدانية
الفنيات الم�س�تخدمة:النمذجة – لعب الدور – التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب 

المنزلي.
محتوى الجل�س�ة:قام الباحث بتعريف الطلاب ماهي���ة التعاطف والم�شاركة الوجدانية، 
ث���م ق���ام الباح���ث ت�شجي���ع الطف���ل عل���ى �إظه���ار مه���ارات التعاط���ف والم�شارك���ة 
الوجداني���ة م���ع الآخرين م���ن مواقف �سارة، �أو محزن���ة، وكيفية تقديم العون 
للآخرين في حالة الفرح والحزن مثال )حالة وفاة( وما هي خطوات الم�ساندة 
الت���ي يمك���ن تقديمه���ا في مثل ه���ذه الح���الات، وفى نهاي���ة الجل�سة ث���م تقديم 
المع���ززات لكل طف���ل من الأطفال اللذين ي�ستطيع���ون �إظهار مواقف التعاطف 
والم�شارك���ة الوجداني���ة واتفق معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت 

الجل�سة

الجل�سة ال�سابعة والع�شرون:
عنوان الجل�سة: �أ�سلوب لعب الدور.

هدف الجل�سة: التدريب على �أ�سلوب لعب الدور
الفنيات الم�ستخدمة: النمذجة – لعب الدور – التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب 

المنزلي.
محت�وى الجل�س�ة:قام الباح���ث بتدري���ب الأطف���ال عل���ى فه���م لعب ال���دور وال���ذي يعنى 
تمثي���ل نف����س المواق���ف ال�ضاغط���ة الت���ي يتعر����ض له���ا الأطف���ال ذوى ال�صمت 
لااختي���اري والطريق���ة الت���ي يت�صرف بها في مثل هذه المواق���ف ويتم ا�ستخدام 
فنية النمذجة حيث يقوم الباحث ب�سرد ق�ص�ص لمجموعة من الطلاب واجهو 
مواق���ف �ضاغط���ة والطرق التي قاموا بها �إزاء هذا الموقف، وطلب الباحث من 
الأطف���ال تمثيل �أحد الأدوار للمواق���ف ال�ضاغطة، وبعد تمثيل بع�ض المواقف 
ال�ضاغط���ة وكيفي���ة التغل���ب عليه���ا، طلب منه���م الباحث التدري���ب المنزلي مع 
الآب���اء والأمه���ات والأخ���وان عل���ى مث���ل ه���ذه المهارات. وف���ى نهاي���ة الجل�سة تم 
تق���ديم المع���ززات لك���ل طف���ل من الأطف���ال واتف���ق معهم عل���ى موع���د الجل�سة 

القادمة وبذلك انتهت الجل�سة 
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الجل�سة الثامنة والع�شرون:
عنوان الجل�سة: ال�صلاة في جماعة و قراءة القران الكريم.

هدف الجل�سة: تنمية التعبير اللغوي من خلال قراءة القران الكريم.

الفنيات الم�ستخدمة: النمذجة – لعب الدور – التعزيز- الواجب المنزلي.

محت�وى الجل�س�ة: ق���ام الباح���ث بتدري���ب الط�ل�اب على كيفي���ة ق���راءة الق���ران الكريم 
وب�ي�ن لهم فوائد ق���راءة القران الك���ريم و�أثرها على ه���دوء النف�س واطمئنان 
القل���ب وانبع���اث ال�سكين���ة، وكيفي���ة المحافظ���ة عل���ى �أداء ال�ص�ل�اة في جماع���ة، 
وبي���ان فوائده���ا و�أثارها، ومن فوائد ال�صلاة �إنها تبع���ث في النف�س الطم�أنينة 
والهدوء، وتخل�ص الإن�سان من ال�شعور بال�ضيق، وتق�ضى على الخوف والقلق، 
وت�ساع���ده عل���ى التخل����ص م���ن ال�صمت لااختي���اري وتنمي���ة التعب�ي�ر اللغوي، 
وتنم���ى التفاع���ل لااجتماع���ي م���ع زملائ���ه في م�سج���د المدر�س���ة،. وف���ى نهاي���ة 
الجل�س���ة تم تق���ديم المعززات لكل طف���ل من الأطفال واتف���ق معهم على موعد 

الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة 

الجل�سة التا�سعة والع�شرون والثلاثون: 
عنوان الجل�سة:لاا�سترخاء.

هدف الجل�سة: خف�ض القلق والتوتر.

الفنيات الم�ستخدمة: النمذجة– التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب المنزلي.

محت�وى الجل�س�ة:قام الباح���ث بتدري���ب الط�ل�اب عل���ي لاا�سترخ���اء م���ن خ�ل�ال �شفط 
البط���ن �إلى الخلف، والعودة �إلى الو�ض���ع الطبيعي، و�أخذ �شهيق عميق وزفير، 
و�إرخاء ع�ضلات الوجه والرقبة والكتفين والذراعين، حتى يتم التخل�ص من 
القل���ق والتوت���ر، والتفكير بالك�ل�ام بطريقة �صحيحة وعدم الخ���وف والتوتر، 
و�إذا �أ�شع���روا بالبك���م، �أو لاامتن���اع عن الكلام يقوم���ون بعملية لاا�سترخاء مرة 
�أخ���رى، وفي نهاي���ة الجل�س���ة تم تقديم المع���ززات لكل طفل م���ن الأطفال واتفق 

معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة الواحد والثلاثون:
عنوان الجل�سة: التدريب التمثيلي، �أو اللعب الموجه.

هدف الجل�سة: خف�ض الم�شاعر ال�سلبية للإحباط الم�صاحب لل�صمت لااختياري.

الفنيات الم�ستخدمة: النمذجة– التعزيز- المناق�شة والحوار- الواجب المنزلي.

محتوى الجل�س�ة: ق���ام الباحث بمراجعة الجل�س���ة ال�سابقة مع الأطف���ال، ثم و�ضح لهم 
ه���دف الجل�س���ة وهى التخل�ص م���ن الح�سا�سية تجاه البك���م لااختياري، وطلب 
م���ن الأطف���ال تمثيل موقف حدث فيه �صمت اختي���اري وحدث فيه �شد وجهد 
�شدي���د و�شع���ور بالإحب���اط، وم���ن ث���م تعديل���ه �إلى لحظ���ات �سهل���ة وخالية من 
الجه���د والإحب���اط، وطل���ب م���ن الأطف���ال لاا�ش�ت�ارك م���ع بع����ض في مجموعة 
الإن�شاد وب�صوت عالي لأبيات من ال�شعر العربي الف�صيح، ومن خلال توظيف 
بع����ض الألع���اب التمثيلية لتوف�ي�ر فر�ص التوا�صل والتفاع���ل لااجتماعي، وفي 
نهاي���ة الجل�س���ة تم تق���ديم المعززات لكل طف���ل من الأطفال واتف���ق معهم على 

موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة الثانية والثلاثون:
عنوان الجل�سة: المواجهة 

هدف الجل�سة: خف�ض ال�ضغوط النف�سية وتب�سيط الم�شكلة.

الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة: النمذجة – التعزيز – ن�شاط جماعي.

محتوى الجل�س�ة: ق���ام الباحث بمراجعة الجل�س���ة ال�سابقة مع الأطف���ال، ثم و�ضح لهم 
هدف الجل�سة وهى ت�شجيعهم على التوا�صل مع النا�س، وقام الباحث بتدريب 
الأطف���ال على مواجهة المواقف الت���ي كانوا يتجنبوها بالكلام مثال )التدريب 
عل���ى الرد عل���ى التليفون-�إلق���اء كلمة �أم���ام الزملاء( حتى يت���م التخل�ص من 
مواق���ف الإحراج وتقليل الخ���وف من البكم لااختياري ومواجهة المواقف التي 
يخاف���ون فيه���ا. وفي نهاي���ة الجل�سة تم تقديم المعززات لك���ل طفل من الأطفال 

واتفق معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة الثالثة والثلاثون:
عنوان الجل�سة:مقابلة تليفزيونية 

هدف الجل�س�ة:تنمية بع�ض المه���ارات لااجتماعي���ة )الم�صافحة -التحي���ة –لاابت�سامة- 
عل���ى  والإجاب���ة  والمناق�ش���ة  الب�صري-الح���وار  التوا�ص���ل  بالا�س���م-  التعري���ف 

الت�سا�ؤلات( 
الفنيات والأ�س�اليب الم�ستخدمة: النمذجة- لعب الدور -التلقين– التعزيز – ن�شاط 

جماعي.
محتوى الجل�س�ة: ق���ام الباحث بمراجعة الجل�س���ة ال�سابقة مع الأطف���ال، ثم و�ضح لهم 
ه���دف الجل�سة وهى ت�شجيعهم على التوا�ص���ل الب�صري واللغوي مع الآخرين 
وخف�ض القلق والتوتر، وقام الباحث بتدريب الأطفال على تمثيل الأدوار من 
خ�ل�ال عمل مقابلة تليفزيونية وجاء بطفلين الأول يقدم برنامج تليفزيوني 
وي�س����أل �أ�سئل���ة والطف���ل الأخ���ر يجي���ب عل���ى الأ�سئل���ة، ث���م تم قلب ال���دور وتم 
تدريب الأطفال على تجنب الخوف والقلق وال�سلوكيات غير ال�سوية وال�صمت 
لااختي���اري والدخول في حوارات ومناق�شات والتخل�ص من الخجل الزائد عن 
الح���د. وفي نهاي���ة الجل�س���ة تم تق���ديم المعززات لك���ل طفل من الأطف���ال واتفق 

معهم على موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة الرابعة والثلاثون والخام�سة والثلاثون
عنوان الجل�سة:تن�سيق وتزين حجرة الف�صل 

ه�دف الجل�س�ة:تنمية بع�ض المه���ارات لااجتماعي���ة )النظاف���ة -التحي���ة –لاابت�سامة- 
عل���ى  والإجاب���ة  والمناق�ش���ة  الب�صري-الح���وار  التوا�ص���ل  بالا�س���م-  التعري���ف 

الت�سا�ؤلات( 
الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة: التلقين– التعزيز – ن�شاط جماعي.

محتوى الجل�س�ة: ق���ام الباحث بمراجعة الجل�س���ة ال�سابقة مع الأطف���ال، ثم و�ضح لهم 
ه���دف الجل�س���ة وه���و تزي���ن الف�ص���ل وق���ام بتوزي���ع الأدوار عل���ى كل طف���ل من 
الأطف���ال م���ن �أعم���ال فنية، وم���ن خ�ل�ال المناق�شات م���ع الأطفال م���ع بع�ضهم 
البع����ض تم تدري���ب الأطف���ال عل���ى تجن���ب الخ���وف والقل���ق وال�سلوكيات غير 
ال�سوي���ة وال�صم���ت لااختياري والدخول في ح���وارات ومناق�شات والتخل�ص من 
الخج���ل الزائ���د عن الح���د والم�شاركة م���ع الآخرين وع���دم لاان���زواء. وفي نهاية 
الجل�س���ة تم تق���ديم المعززات لكل طف���ل من الأطفال واتف���ق معهم على موعد 

الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.
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الجل�سة الخام�سة والثلاثون
عنوان الجل�سة:الم�سابقات الثقافية 

هدف الجل�سة:التخل�ص من الخجل والخوف والدخول في حوارات مع الأقران
الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة: التلقين– التعزيز – ن�شاط جماعي.

محت�وى الجل�س�ة: ق���ام الباح���ث بمراجع���ة الجل�س���ة ال�سابق���ة م���ع الأطف���ال، ث���م و�ضح 
له���م ه���دف الجل�سة، وم���ن خلال المناق�شات م���ع الأطفال م���ع بع�ضهم البع�ض 
تم تدري���ب الأطف���ال عل���ى تجن���ب الخ���وف والقل���ق وال�سلوكي���ات غ�ي�ر ال�سوية 
وال�صم���ت لااختي���اري والدخول في حوارات ومناق�ش���ات والتخل�ص من الخجل 
الزائ���د ع���ن الحد والم�شارك���ة مع الآخرين وع���دم لاانزواء من خ�ل�ال تعري�ض 
الطف���ل ومواجهته بمواقف كان���ت ت�سبب له الخجل والخوف لااجتماعي مثل 
زجه في خ�ضم الحفلة، و�أن يبادر بع�ض الزملاء بالتحية، والدخول في حوارات 
اجتماعي���ة مما ي�ساع���د على �إزالة خجلة وخوفه. وفي نهاية الجل�سة تم تقديم 
المع���ززات لك���ل طف���ل م���ن الأطفال واتف���ق معهم عل���ى موعد الجل�س���ة القادمة 

وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة ال�ساد�سة والثلاثون
عنوان الجل�سة:قراءة �أعداد ب�سيطة 

هدف الجل�سة:م�ساعدة الطالب على لااندماج وتحقيق التوافق النف�سي ولااجتماعي.
الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة: التلقين– التعزيز – ن�شاط جماعي.

محتوى الجل�س�ة: ق���ام الباحث بمراجعة الجل�س���ة ال�سابقة مع الأطف���ال، ثم و�ضح لهم 
ه���دف الجل�س���ة يطل���ب المدرب من عدد م���ن الطلاب ذوى الطلاق���ة في الكلام 
ق���راءة �أع���داد ب�سيط���ة عل���ى ال�سب���ورة من 1-20، ث���م يطلب م���ن الأطفال ذوى 
ال�صم���ت لااختي���اري لاا�شتراك مع زملائهم من خلال ك���ورال للأعداد وحث 
الطلاب على لااندماج مع زملائهم وبعد تكرار التدريب، تم تدريب الأطفال 
عل���ى تجنب الخ���وف والقل���ق والدخول في ح���وارات ومناق�ش���ات والتخل�ص من 
الخج���ل الزائد عن الحد والم�شاركة مع الآخرين، حتى ي�ستطيع الأطفال ذوى 
ال�صم���ت لااختي���اري القي���ام ب���الأداء �أم���ام زملائه���م دون خج���ل، �أو خوف. وفي 
نهاي���ة الجل�س���ة تم تق���ديم المعززات لكل طف���ل من الأطفال واتف���ق معهم على 

موعد الجل�سة القادمة وبذلك انتهت الجل�سة.

الجل�سة ال�سابعة والثلاثون:متابعة مدى ا�ستمرارية ما تعلموه وما تم تدريبهم 
عليه في الجل�سات 
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رابعا: الخطوات الإجرائية للدرا�سة:
(((1 �إعداد البرنامج التدريبي با�ستخدام التدريب ال�سلوكي
(((2 تحديد عينة الدرا�سة ومجان�ستها.
(((3 الكف���اءة  ومقيا����س  لااختي���اري  ال�صم���ت  لمقيا�س���ي  القبل���ي  القيا����س  �إج���راء 

لااجتماعية على �أطفال المجموعتين التجريبية.
(((4 قام الباحث بتطبيق البرنامج التجريبي على �أفراد المجموعة التجريبية.
(((5 �إجراء القيا�س البعدي على �أطفال المجموعة التجريبية.
(((6 ق���ام الباح���ث بتطبي���ق القيا����س التتبعي بعد م���رور �شهرين م���ن نهاية تطبيق 

البرنامج.
(((7 ق���ام الباح���ث بت�صحي���ح لاا�ستجابات وجدول���ة الدرجات وا�ستخلا����ص النتائج 

ومناق�شتها. 
(((8 ق���ام الباح���ث بتف�س�ي�ر نتائ���ج الدرا�س���ة في �ض���وء الإط���ار النظ���ري والدرا�س���ات 

ال�سابقة.

خام�سا: الأ�ساليب الإح�صائية: 
 تمثل���ت الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدم���ة في الأ�ساليب اللابارامترية، وذلك 
م���ن خ�ل�ال حزم���ة البرام���ج الإح�صائي���ة للعل���وم لااجتماعي���ة والمعروف���ة اخت�صارا ب

.Spss.V.20

نتائج البحث ومناق�شتها وتو�صياتها
�أولاً: نتائج البحث:

نتائج الفر�ض الأول:
ين�ص الفر�ض على �أنه: »توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة على مقيا�س ال�صمت لااختياري )كم���ا يدركه الآباء والمعلمين( 

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

ولاختبار �صحة الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون Wilcoxon وقيمة 
)Z( ك�أحد الأ�ساليب اللابارامترية للتعرف على دلالة الفروق بين متو�سطات الرتب 
لدرجات المجموعة التجريبية في ال�صمت لااختياري )كما يدركه الآباء والمعلمين( فى 

القيا�سين القبلي والبعدي. وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول )1(.
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جدول )1( 
دلالة الفروق بين متو�سطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية على مقيا�س ال�صمت الاختياري 

)كما يدركه الآباء والمعلمين( في القيا�سين لقبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي

عة
مو

مج
التجريبية قبلي/بعدىال

الرتب السالبة 
)صفر( 

الرتب الموجبة )6( 
قيمة 
 )Z(

مستوى 
الدلالة

الدلالة
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

ير
متغ

ال

الصمت الاختياري 
كما يدركه الآباء

3.5021.002.2070.0270.05صفرصفر

الصمت الاختياري 
كما يدركه المعلمين

3.5021.002.2320.0260.05صفرصفر

 ويت�ض���ح م���ن الجدول )1( وجود ف���روق دالة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطات الرتب 
لدرجات المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي، 

مما يدل على تحقق الفر�ض الأول من فرو�ض الدرا�سة.

نتائج الفر�ض الثاني:
ين����ص الفر����ض عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سطي رتب 
درج���ات المجموع���ة التجريبية عل���ى مقيا�س الكف���اءة لااجتماعية )كم���ا يدركها الآباء 

والمعلمين( فى القيا�سين القبلى والبعدى ل�صالح القيا�س البعدى«.

 Wilcoxon ولاختب���ار �صح���ة هذا الفر����ض تم ا�ستخدام اختب���ار ويلكوك�سون
وقيمة )Z( ك�أحد الأ�ساليب اللابارامترية للتعرف على دلالة الفرق بين متو�سطات 
الرت���ب لدرج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في الكف���اءة لااجتماعي���ة )كما يدركه���ا الآباء 
والمعلمين( في القيا�سين القبلي والبعدى، وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول )2(.
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جدول )2( 
 دلالة الفروق بين متو�سطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية في الكفاءة الاجتماعية )كما 

يدركها الآباء والمعلمين( في القيا�سين القبلي والبعدى

عة
مو

مج
التجريبية قبلي/بعدىال

الرتب الموجبة )6( الرتب السالبة )صفر( 

 )Z( قيمة
مستوى 
الدلالة

الدلالة
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

ير
متغ

ال

الكفاءة الاجتماعية كما 
يدركها الآباء

3.5021.002.2260.0270.05صفرصفر

الكفاءة الاجتماعية كما 
يدركها المعلمين

3.5021.002.2210.0260.05صفرصفر

بالنظر في الجدول )2( يت�ضح وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات الرتب 
للدرج���ات في الكف���اءة لااجتماعي���ة )كما يدركها الآب���اء والمعلمين( وذل���ك للمجموعة 
التجريبي���ة في القيا�س القبل���ي والبعدى، ومما ي�يرش �إلى تحقق نتائج الفر�ض الثاني 

من فرو�ض الدرا�سة.

نتائج الفر�ض االثالث:
ين����ص الفر����ض عل���ى �أن���ه: »لا توجد فروق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطي رتب 
درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا�س ال�صم���ت لااختي���اري )كما يدرك���ه الآباء 

والمعلمين( في القيا�سين البعدى والتتبعي«.

 ولاختبار �صحة الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون Wilcoxon وقيمة 
)Z( ك�أحد الأ�ساليب اللابارامترية للتعرف على دلالة الفروق بين متو�سطات الرتب 
لدرج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في مقيا����س ال�صم���ت لااختي���اري )كم���ا يدرك���ه الآباء 
والمعلمين( في القيا�سين البعدى والتتبعي. وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول )3(.
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 جدول )3( 
دلالة الفروق بين متو�سطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية فى على مقيا�س ال�صمت 

الاختياري )كما يدركه الآباء والمعلمين( في القيا�سين البعدي والتتبعي

عة
مو

مج
التجريبية بعدي/تتبعيال

الرتب الموجبة )6( الرتب السالبة )صفر( 

 )Z( قيمة
مستوى 
الدلالة متوسط 

الرتب
مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

ير
متغ

ال

الصمت الاختياري 
كما يدركه الآباء

غير دال2.254.501.501.500.816

الصمت الاختياري 
كما يدركه المعلمين

غير دالصفر2.505.002.505.00

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )3( ع���دم وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطات 
الرت���ب لدرج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبع���ي في مقيا����س 
ال�صم���ت لااختي���اري )كم���ا يدركه الآب���اء والمعلم�ي�ن( -، مما يدل على تحق���ق الفر�ض 

الثالث من فرو�ض الدرا�سة.

نتائج الفر�ض الرابع: 
ين����ص الفر����ض عل���ى �أن���ه: »لا توجد فروق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطي رتب 
درج���ات المجموع���ة التجريبية عل���ى مقيا�س الكف���اءة لااجتماعية )كم���ا يدركها الآباء 

والمعلمين( فى القيا�سين البعدى والتتبعى في القيا�سين البعدى والتتبعي«.

 ولاختبار �صحة الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون Wilcoxon وقيمة 
)Z( ك�أحد الأ�ساليب اللابارامترية للتعرف على دلالة الفروق بين متو�سطات الرتب 
لدرج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في مقيا����س الكف���اءة لااجتماعية )كما يدركه���ا الآباء 
والمعلمين( في القيا�سين البعدى والتتبعي. وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول )4(.
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جدول )4( 
دلالة الفروق بين متو�سطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية على مقيا�س الكفاءة 

الاجتماعية في القيا�سين البعدي والتتبعي

عة
مو

مج
التجريبية بعدي/تتبعيال

الرتب الموجبة )6( الرتب السالبة )صفر( 
قيمة 
 )Z(

مستوى 
الدلالة متوسط 

الرتب
مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

ير
متغ

ال

الكفاءة الاجتماعية كما 
يدركها الآباء

غير دالصفر2.505.002.505.00

الكفاءة الاجتماعية كما 
يدركها المعلمين

غير دالصفر2.505.002.505.00

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )4( ع���دم وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطات 
الرت���ب لدرج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبع���ي في مقيا����س 
الكف���اءة لااجتماعي���ة )كم���ا يدركه���ا الآب���اء والمعلمين(، مم���ا يدل على تحق���ق الفر�ض 

الرابع من فرو�ض الدرا�سة.

ثانيًا: مناق�شة النتائج وتف�سيرها: 
 ق���د �أك���دت نتائ���ج البحث الح���الي على �أن التدري���ب بالبرنامج �سلوك���ي له �أثر 
وا�ضح في في خف�ض حده ال�صمت لااختياري وتنمية الكفاءة لااجتماعية لدى تلاميذ 
ال�صف الأول لاابتدائي بمدينة الطائف حيث يت�ضح من جدول )1(، )2( وجود فروق 
دال���ة �إح�صائيًا بين متو�سط���ي رتب درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س ال�صمت 
لااختي���اري )كما يدركه الآباء والمعلمين( ومقيا����س الكفاءة لااجتماعية )كما يدركها 
الآب���اء والمعلم�ي�ن( في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي ل�صال���ح القيا����س البع���دي. فيمكن 
تف�سير هذه النتيجة ب�أن البرنامج الذي تم ا�ستخدامه مع الأطفال في البحث الحالي 
وهو بالبرنامج �سلوكي فقدً ا�شتمل على �أن�شطة وفنيات متعددة ومنا�سبة لهذه الفئة 
م���ن وله���ا دور فع���ال في الح���د م���ن ال�صمت لااختي���اري وتنمي���ة الكف���اءة لااجتماعية. 
وهذا يتفق مع كلام (Ford et al.,1998). �إلى �أن التدخل المبكر با�ستخدام العلاج 
ال�سلوك���ي �أن�س���ب لح���الات ال�صم���ت لااختي���اري لان الت�أخ���ر في الع�ل�اج قد يك���ون �أكثر 

�صعوبة في العلاج مع مرور الوقت.
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 كم���ا �أن تدري���ب الأطف���ال في بع�ض جل�س���ات البرنامج على كيفي���ة �إقامة حوار 
م���ع الآخرين والتعرف عليه���م والتعبير عن رغباتهم وحاجاته���م ال�شخ�صية مما زاد 
الكف���اءة لااجتماعي���ة لدى ه����ؤلاء الأطفال.حيث ق���ام الباحث بتدري���ب الأطفال على 
فني���ات الع�ل�اج ال�سلوكي كالحث والتلقين كنوع من الحف���ز، �أو الدفع للفرد لكي ي�أتي 
ب�سل���وك مع�ي�ن م���ع التلمي���ح، �أو الإيحاء ب����أن ال�سل���وك �سيدعم، ومن خ�ل�ال ا�ستخدام 
فني���ة ت�شكيل ال�سلوك، و التعزيز، والنمذجة والتقلي���د، والتمرينات الريا�ضية بهدف 
تقوي���ة ع�ض�ل�ات البط���ن وال�ص���در والرقب���ة لم���ا له���ا م���ن دور في عملية الك�ل�ام ونطق 
الأ�صوات ويدخل في ذلك ممار�سة الطفل حركات ريا�ضية للع�ضلات التي لها علاقة 
بتنبي���ه التنف����س والدورة الدموية كالوث���ب والتوازن، وا�ستخ���دام التمرينات الخا�صة 
بالتنف����س به���دف تدريب الطف���ل على التنف�س العمي���ق لتو�سيع ال�ص���در والتعود على 
دف���ع الزف�ي�ر و�إخ�ضاع الجهاز التنف�سي لنظام محدد بحي���ث يكون ال�شهيق من الأنف 
م���ع قف���ل وثب���وت الأكتاف وان يخ���رج هواء الزفير م���ن الفم ب�صوت م�سم���وع وان يتم 
ا�ستيعاب �سريع للهواء وزفير بطئ، �أو ا�ستيعاب �سريع وزفير �سريع، �أو ا�ستيعاب بطئ 
وزفير بطئ الخ. كما كان لا�ستخدام تدريبات لاا�سترخاء بهدف التخل�ص من التوتر 
الن���اتج ع���ن الخوف من الكلام �أم���ام الآخرين، حيث يطلب م���ن الأطفال لاا�سترخاء 
عل���ي المقاع���د، وغلق �أعينه���م، والتنف�س بعمق، م���ع التحدث �إليهم بم���ا ي�شجعهم على 
لاا�سترخ���اء ك���ان ل���ه الكثير م���ن الأثر فى خف�ض ح���ده ال�صمت لااختي���اري وتح�سين 

الكفاءة لااجتماعية لدى الأطفال.

 كم���ا ك���ان لتدري���ب الباح���ث للأطف���ال عل���ى فني���ة لع���ب ال���دور م���ن تدري���ب 
الأطف���ال عل���ى التح���دث �أم���ام الآخري���ن، ومواجه���ة المواق���ف الت���ي ت�سب���ب ل���ه البك���م 
لااختي���اري، وذل���ك بتحدي���د الأ�شخا����ص والمواق���ف الت���ي يع���اني فيه���ا م���ن ال�صم���ت 
لااختي���اري، وقيام���ه بم�ساع���دة زملائ���ه بلعب دور المتح���دث فيها، مع زي���ادة عدد من 
يتح���دث �إليه���م تدريجيً���ا، كمواق���ف ط���رح الأ�سئل���ة والإجاب���ة عليه���ا، والتح���دث في 
مقدم���ة الف�ص���ل.. الخ.ومن خ�ل�ال تدريبات �إعادة �س���رد الق�ص�ص:وفيه���ا يتم عر�ض 
الق�ص����ص �إم���ام الطف���ل، ث���م يطل���ب م���ن �إعادته���ا، وكذل���ك �س���رد الق�ص����ص الم�ص���ورة.
وت�ضم���ن ذل���ك تقديم المعززات ب�أنواعها المختلفة كان له الف�ضل الأول في خف�ض حده 
ال�صم���ت لااختياري وتح�سين الكف���اءة لااجتماعية.وبذلك تتف���ق عمومية نتائج هذه 
 Watson et al.,1992; :الدرا�س���ة م���ع النتائج الت���ي تو�صلت �إليها درا�سات كل م���ن
 krysanski,2003;Schwartz& Shipon-Blum,2005; Moldan, 2005;
 Brian et al.,2006; Elizalde,2007 Beare & Torgerson, 2008;
 Phei,2010; Lang et al.,2011; Paasivirta,2012; Hung et al.,2012;
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Christon et al.,2012; Klein et al.,2013 �إلى فعالي���ة الع�ل�اج ال�سلوك���ي في 
خف�ض حده ال�صمت لااختياري وتنمية الكفاءة لااجتماعية لدى الأطفال.

كما يت�ضح من جدول )3(، )4( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي 
رتب درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س ال�صمت لااختياري )كما يدركه الآباء 
والمعلم�ي�ن( والكف���اءة لااجتماعية )كما يدركها الآباء والمعلمين( في القيا�سين البعدى 
والتتبع���ي. كم���ا ك���ان لفعالي���ة البرنام���ج ال�سلوكي ف���ى تح�س�ي�ن الكف���اءة لااجتماعية 
وخف����ض ح���ده ال�صم���ت لااختياري، ف���ذوي مرتفعي الكف���اءة لااجتماعي���ة �أكثر قدرة 
عل���ى مواجهة المواق���ف لااجتماعية، والم�شاركة في الأن�شط���ة لااجتماعية، وانفتاحًا مع 

الآخرين �أكثر من الأفراد منخف�ضي الكفاءة لااجتماعية.

 فتع���د الكف���اءة لااجتماعية مظلة لجميع المه���ارات لااجتماعية التي يحتاجها 
الف���رد لكن ينجح في حياته وعلاقاته لااجتماعي���ة فال�شخ�ص ذو الكفاءة لااجتماعية 
ينج���ح في اختي���ار المه���ارات المنا�سبة لكل موق���ف، وي�ستخدمها بطرق ت����ؤدي �إلى نواتج 

�إيجابية. )م�صطفى، 2003، �ص. 212(.

 كما �أ�شارت العديد من الدرا�سات على وجود علاقة بين ال�صمت لااختياري وبين 
 (Cunningham et al.,2004; Christon et al.,2012; الكف���اءة لااجتماعي���ة
.Couningham et al.,2006; Klein et al.,2013; Young et al.,2012)

 (Krysanski,2003;فال�صم���ت لااختياري ي����ؤدي �إلى عجز في التفاعل لااجتماع���ي
 Davidson, 2012; Klein et الأكاديمي���ة  والمه���ارات   ،Heilman, 2006)
 al.,2013; Mitchell&Kratochwill,2013; Shriver et al.,2011)
والمهني���ة والتوا�ص���ل لااجتماع���ي، واللغ���ة ال�شفوي���ة وال�صوتي���ة و لااكتئ���اب والكف���اءة 
الكف���اءة  زادت  لااختي���اري  ال�صم���ت  خف����ض  فكلم���ا   .(Farris,2005) لااجتماعي���ة 

لااجتماعية والعك�س �صحيح.

 كم���ا ك���ان لا�ستخ���دام التعزي���ز في اكت�س���اب ال�سلوكي���ات الإيجابي���ة و�أن تق���ديم 
التعزي���ز )الإيجاب���ي، �أو ال�سلب���ي( عقب كل �سلوك ي�صدر من الطف���ل له �أثره الوا�ضح 
في تح�س���ن الكف���اءة لااجتماعي���ة وخف�ض ال�صم���ت لااختياري. فقد ك�شف���ت نتائج هذه 
الدرا�سة �أن التعزيز له دور هام وفعال في وخف�ض ال�صمت لااختياري وتح�سن الكفاءة 
لااجتماعي���ة فا�ستخدام التعزي���ز الإيجابي كان له ت�أثير في تثبت وتكرار هذا ال�سلوك 

لدى الأطفال. 
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ثالثًا: تو�صيات وبحوث مقترحة: 

�أ-تو�صيات البحث:
(((1 �إر�ش���اد المعلم�ي�ن و�أولي���اء الأم���ور بكيفي���ة تدري���ب الأطفال على خف����ض كيفية 

خف����ض ال�صم���ت لااختي���اري وتنمية الكف���اءة لااجتماعية من خ�ل�ال الدورات 
التدريبية والندوات الخا�صة بذلك.

(((2 تق���ديم �أن�شط���ة وبرامج جماعية مما يزي���د من التوا�ص���ل لااجتماعي، ويقلل 
من ال�صمت لااختياري التي ت�صدر منهم في الغرفة ال�صفية.

(((3 تقديم المعززات المادية والمعنوية عن كل �سلوك �إيجابي ي�صدر من الطفل.
(((4 التق���ارب ب�ي�ن المدر�س���ة والأ�س���رة حتى يت���م تكرار وتنفي���ذ ال�سلوكي���ات التي تم 

التدريب عليها في المدر�سة فى المواقف المختلفة.
(((5 لااهتم���ام ب���دور �أخ�صائ���ي التخاط���ب بالمدر�س���ة في تح�سين توا�ص���ل الطفل مع 

الآخرين والذي بدوره ي�ؤدي �إلى ال�صمت لااختياري.
(((6 لاا�ستف���ادة التربوي���ة من نتائ���ج البحث الحالي في خف����ض ال�صمت لااختياري 

لدى الأطفال من خلال تح�سين الكفاءة لااجتماعية في المواقف المختلفة.

ب-بحوث مقترحة:
(((1 فعالي���ة التدري���ب با�ستخ���دام نمذج���ة الذات في الح���د من ال�صم���ت لااختياري 

لدى الأطفال ذوى �صعوبات التعلم.
(((2 فعالي���ة التدري���ب با�ستخ���دام نمذج���ة الذات في الح���د من ال�صم���ت لااختياري 

لدى الأطفال المعاقين عقليا.
(((3 فعالي���ة التدريب ال�سلوك���ي في تعليم المهارات الحياتية ل���دى الأطفال المعاقين 

عقليا.
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الملخ�ص:     
ا�سته���دف البحث التحقق من فعالية برنام���ج تدريبي مقترح لتنمية مهارات 
م���ا وراء الذاك���رة، والتع���رف عل���ى �أث���ر ه���ذا البرنام���ج على كل م���ن عملي���ات الذاكرة، 
والتح�صي���ل الدرا�س���ي لدى عينة من التلاميذ العادي�ي�ن منخف�ضي التح�صيل وذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة الخفيفة، وتم تطبي���ق الدرا�سة على عينة قوامه���ا )6( تلاميذ من 
ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة المقيدين بال�صف ال�ساد�س لاابتدائى، والمقيمين �إقامة 
نهاري���ة، وت���راوح معامل ذكائهم ما بين )55-70(، بمتو�س���ط )58(، وانحراف معياري 
)0.96(، والتلامي���ذ منخف�ض���ى التح�صي���ل وعدده���م )6( تلامي���ذ المقيدي���ن بال�صف 
الثاني لاابتدائي بمدر�سة ال�سيدة خديجة لاابتدائية بالمقطم، وتراوح معامل ذكائهم 
�أدوات  ب�ي�ن )95-100( بمتو�س���ط )97(، وانح���راف معي���اري )0.86(. وا�شتمل���ت  م���ا 
 Belmont الدرا�سة الحالية على بطارية ما وراء الذاكرة �إعداد بلمونت وبوركو�سكي
عملي���ات  اختب���ارات   ،)2004( عي�س���ى  ماج���د  تعري���ب/   & Borkowski (1988)
الذاك���رة، ا�ستبي���ان تحديد التلامي���ذ المنخف�ضين تح�صيلياً، لااختب���ارات التح�صيلية، 
والبرنام���ج التدريب���ي لمه���ارات م���ا وراء الذاك���رة ل���دى التلاميذ العادي�ي�ن منخف�ضي 
التح�صي���ل وذوي الإعاق���ة الفكرية الخفيفة، و�أ�شارت نتائ���ج الدرا�سة �إلى وجود فروق 
ب�ي�ن متو�سط���ي رتب �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة الأولى في مهارات م���ا وراء الذاكرة 
وعمليات الذاكرة والتح�صيل الدرا�سي في مادة )اللغة العربية والريا�ضيات والعلوم( 
في القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي ل�صالح القيا�س البعدي، ووج���ود فروق بين متو�سطي 
رتب �أفراد المجموعة التجريبية الثانية في مهارات ما وراء الذاكرة وعمليات  الذاكرة 
والتح�صي���ل الدرا�س���ي في م���ادة )اللغ���ة العربي���ة والريا�ضي���ات والعل���وم( في القيا�سين 
القبل���ي والبع���دي ل�صال���ح القيا����س البع���دي، كم���ا �أ�سف���ر �أي�ض���ا ع���ن وجود ف���روق بين 
متو�سط���ي رت���ب �أفراد المجموعت�ي�ن التجريبيتين الأولى و الثاني���ة في مهارات ما وراء 
الذاك���رة وعمليات الذاكرة والتح�صيل الدرا�س���ي في مادة )اللغة العربية والريا�ضيات 

والعلوم( في القيا�س البعدي.
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The Effectiveness Of A Training Program For The 
Development Of Skills Beyond The Memory And Its Impact 
On Memory Processes and Academic Achievement With 

The Ordinary And intellectual disabilities Students 
Dr. Maysa Fadel Abu Muslim

The study aimed to verify the effectiveness of the proposed 
training program for the development of skills beyond the memory, 
and to identify the impact of this program on each of the memory 
operations, and academic achievement among a sample of ordinary 
students and students with mental disabilities who are able to learn, 
was applied study on a sample of (6) students mentally handicapped 
(who are the education) enrolled in sixth grade elementary, 
and residents day stay, ranged proportion of their wits between 
(55-70), average (58), and a standard deviation (0.96), and included 
the current study tools on the battery beyond the memory preparation 
Belmont and Burkowski Belmont & Borkowski (1988) Arabization 
/ Majed Essa (2004), tests of memory processes, identify pupils 
Almnkhvdan Theselaa questionnaire, achievement tests, and training 
program for skills beyond the memory I have of ordinary pupils low 
achievement and mentally disabled, and the results indicated the 
existence of differences between the averages of Order members 
The first experimental group in skills beyond memory and processes 
memory and academic achievement in Article (Arabic, mathematics 
and science) in two measurements pre and post in favor of telemetric, 
and the existence of differences among the middle ranks members 
of the second experimental group in skills beyond memory and 
processes memory and academic achievement in Article (Language 
Arabic, mathematics and science) in two measurements pre and post 
in favor of the dimensional measurement, the study also Osafard the 
existence of differences among the middle ranks members of the two 
groups first experimental and the second in skills beyond memory 
and processes memory and academic achievement in Article (Arabic, 
mathematics and science) in the dimensional measurement.
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مقدمة:
�إن الكيفي���ة الت���ى يق���وم به���ا المتعل���م بتجهي���ز المعلوم���ات الجدي���دة الت���ى تقدم 
ف���ى المدر�س���ة لها ت�أثير كب�ي�ر على جودة الم���ادة المتعلمة. وبالطب���ع الذكريات �أكثر من 
المعلوم���ات، فالذكري���ات تمثل نم���اذج متقلبة من الترابطات فى الم���خ، وي�ستخرج منها 
المتعلم المعنى والترتيب؛ لذا تمثل الذاكرة مجالاً من �أهم مجالات علم النف�س المعرفي 
وظل���ت درا�سته���ا محورً���ا لجهود كثيفة من العلم���اء والباحثين في عل���م النف�س المعرفي 
ل�سن���وات عدي���دة حاول���وا من خلاله���ا التعرف عل���ى الذاك���رة، و�أنظمته���ا، ومراحلها، 
وعملياتها، وكيفية عملها، ومدى �إمكانية تح�سين �أدائها وفعاليتها. فالمعلمون الأكثر 
فهمًا ووعيًا ب�أنواع الذاكرة وكيفية تكوينها يمكنهم تدريب تلاميذهم على مهارات - 

ما وراء الذاكرة - يحتمل �أنها تح�سن تذكر وا�سترجاع ما تم تعلمه. 

وفي ظ���ل ذل���ك، حظ���ي مو�ض���وع الذاك���رة بكث�ي�ر م���ن لااهتم���ام في المخت�ب�ارت 
النف�سية منذ وقت مبكر وقد كان للعالم ابنجهاو�س Ebbinghaus (1885) ف�ضل 
الري���ادة في �إر�س���اء الأ�س�س العلمي���ة التجريبية في درا�سة الذاك���رة )ال�صبوة والقر�شي، 

1995، �ص. 353(. 

ويع���د مو�ض���وع تح�س�ي�ن الذاك���رة م���ن المو�ضوع���ات الت���ي �شغلت ب���ال الباحثين 
والعلماء في مجال علم النف�س ل�سنوات عديدة، حيث ت�يرش لندا دافيدوف �إلى �أن خبراء 
الذاك���رة ا�ستخدم���وا معين���ات تح�س�ي�ن الذاكرة )الت�ص���ور الب�ص���رى – التنظيم( على 
�سبيل المثال منذ زمن طويل، ولقد بد�أ علماء النف�س درا�سة وتقييم هذه الو�سائل منذ 
عه���د قري���ب، ولقد �أثبتت الدرا�سات والبحوث �أن ه���ذه المعينات تقوى الذاكرة بالفعل 
وتح�سن �أدائها؛ مما ينعك�س �إيجابًا على الأداء الأكاديمى )دافيدوف، 1988، �ص. 364(. 

ويتف���ق الكث�ي�ر من علماء علم النف�س المعرفي عل���ى �أن التحدي الحقيقي الذي 
يواجهون���ه الي���وم يتمث���ل في م���دى �إمكاني���ة م�ضاعف���ة الذاك���رة الإن�ساني���ة م���ن حيث 
فاعليته���ا Efficiency و�سع���ة ا�ستيعابه���ا Memory span، وكذل���ك كف���اءة نظ���م 
وعملي���ات تجهيز المعلومات م���ن خلال تفعيل دور لاا�ستراتيجي���ات المعرفية ك�ضرورة 
حتمية لمواجهة لاانفجار الهائل للمعلومات )م�صطفى وال�شريف، 1999، �ص. 299(. 

وتعد الذاكرة ن�شاطًا عقليًا معرفيًا يعك�س القدرة على ت�شفير وتخزين وتجهيز 
المعلوم���ات الم�ستدخل���ة، �أو الم�شتقة وا�سترجاعها، وهى كق���درة متلازمة وغير م�ستقلة 
ع���ن الوظائ���ف المعرفي���ة، �أو الن�ش���اط العقل���ي المع���رفي )الزي���ات، 1998 ب، ����ص. 369(. 
وه���ذا التعري���ف يت�ضمن جانبين من جوانب )عمليات( الذاكرة هما )حفظ وتخزين 
المعلوم���ات – تذك���ر، �أو ا�ستدع���اء المعلوم���ات المخزن���ة( )�سول�س���و، 2000، ����ص.  391(.
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وعلي هذا، ف�إن نظم تح�سين الذاكرة ت�ساعد على تنظيم المعلومات في الذاكرة 
ب�شكل �أف�ضل وت�ؤثر على جميع عمليات، �أو مراحل الذاكرة بداية من مرحلة الت�شفير 
ثم التخزين ولاا�ستدعاء، وبالتالي فهي ت�ساعد وتي�سر جميع عمليات ومكونات نظام 
تجهي���ز المعلومات حي���ث �أن �أ�ساليب تح�سين الذاكرة تمدنا بنظ���ام يمكننا من تخزين 

المعلومات التي نح�صل عليها بطريقة منظمة )�سول�سو، 2000، �ص.  391(.

ويع���د فلافي���ل Flavell (1971) �أول م���ن ق���دم م�صطل���ح م���ا وراء الذاك���رة 
Metamemory م�يرشًا من خلاله �إلى المعرفة بالعمليات والمحتويات داخل الذاكرة، 
وف���ى ع���ام )1979( لاح���ظ فلافي���ل �أن م���ا وراء الذاك���رة لي����س بمع���زل ع���ن الجوان���ب 
العقلي���ة الأخ���رى مم���ا دع���اه �إلى و�ض���ع م���ا وراء الذاك���رة كج���زء م���ن م���ا وراء المعرفة

(Flavell, Miller & Miller, 2001, p. 54)

وت����ؤدي ا�ستراتيجي���ات و�أ�سالي���ب تح�سين الذاك���رة دورًا مهمًا في زي���ادة فعالية 
وكف���اءة الذاك���رة و�سع���ة ا�ستيعابه���ا، كم���ا �أنها تعزز كاف���ة �إمكانيات وعملي���ات ومراحل 
 (Herrmann, Weingartner, Searleman & نظام تجهيز المعلومات الإن�ساني

.McEvoy, 1992, p. 79-80)

كم���ا �أن هن���اك العدي���د من �أ�ساليب تح�س�ي�ن الذاكرة وزي���ادة فاعليتها، وان كل 
ه���ذه الأ�سالي���ب ت����ؤدى �إلى )الألف���ة بالمفاهي���م، تركي���ز لاانتب���اه، ا�ستخ���دام م�ستويات 
�أعمق لتجهيز المعلومات،التركيز على الإ�ستراتيجيات المعرفية الفعالة(، كما �أن هذه 
الأ�سالي���ب تنط���وي عل���ى فعالية مح���دودة �إذا ف�شل���ت في ا�ستخدام مه���ارات، �أو عمليات 
م���ا وراء الذاك���رة. وي���رى فلافي���ل Flavell (1976) �أن م���ا وراء المعرف���ة تع�ب�ر ع���ن 
معرف���ة الف���رد بعملياته المعرفية الذاتي���ة His own cognitive Processes و�أي 
�إنت���اج مع���رفي يرتبط به���ا مثل الخ�صائ����ص، �أو الإمكان���ات المتعلقة بتجهي���ز المعلومات 

)في الزيات، 1998 �أ(.

وكذل���ك يق�صد بم���ا وراء المعرفة Metacognition المه���ارات المرتبطة بوعي 
المتعلم بتفكيره )برزي�سن، 1997، �ص. 16(.

و�أي�ضًا يق�صد بما وراء الذاكرة معرفة الفرد ووعيه ومعتقداته وتقريره الذاتي 
 (Randolph, Arnett, & Higginson, ع���ن ق���درات وطاق���ات ذاكرت���ه الخا�ص���ة
(p. 357 ,2001. كم���ا �أن م���ا وراء الذاك���رة هي المعرفة بعملي���ات الذاكرة ومكوناتها 

.(Schneider & Lockl, 2002, p. 224) 
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كما يعرف م�صطلح ما وراء الذاكرة من منظور تجهيز المعلومات ب�أنها: “ت�ؤثر 
عل���ى عملي���ات ومراح���ل تجهيز المعلوم���ات و�أي�ضًا عل���ى �أداء الذاكرة بط���رق مختلفة” 

 .(Deboy, 1988, p. 813)

 وينبغي �أن تركز برامج ما وراء الذاكرة على جانبين )الجانب الأول يت�ضمن 
تدري����س المعرف���ة بالعملي���ات العقلي���ة ووظائ���ف الذاك���رة - الجان���ب الث���اني يت�ضم���ن 
�أن�شط���ة تنم���ى كيفية مراقبة الف���رد لأدائه �أثن���اء ا�ستخدامه لذاكرته، كم���ا ينبغي �أن 
توج���ه برام���ج م���ا وراء الذاك���رة انتب���اه الأطف���ال عل���ى التركيز عل���ى نتائ���ج ا�ستخدام 
الذاك���رة والتدري���ب على الت�أمل والتفك�ي�ر والذي يت�ضمن ثلاث���ة عنا�صر رئي�سة هي 
 Feed back- التغذي���ة الراجع���ة - Wareness of memory الوع���ي بالذاك���رة(
 Self - Monitoring ) (Cox, 1994, p. 423., Lucangeli,مراقب���ة ال���ذات

.Galderisi & Cornoldi, 1995, p. 11)

وي���رى فلافي���ل و�آخ���رون Flavell, et al. (2001, p. 60) �أن العلاقة بين 
م���ا وراء الذاك���رة والذاك���رة هي علاقة ت�أث�ي�ر متبادل و�أنها م�س�أل���ة معقدة, ففي حين 
ت�ؤث���ر المعرف���ة الخا�صة بالذاك���رة وعملياتها وا�ستراتيجياتها )م���ا وراء الذاكرة( على 
تجمي���ع العنا�ص���ر خلال محاولات الحفظ, فان هذا بدوره ي�ؤثر على التجميع خلال 
لاا�سترج���اع, ويب���دو �أن الت�أث�ي�ر ثنائ���ي لااتج���اه, حيث �أن م���ا وراء الذاك���رة ت�ؤثر على 

الأداء الفعلي للذاكرة والذي بدوره ي�ؤدي �إلى تعزيز ما وراء الذاكرة.

مما �سبق، يت�ضح �أن مهارات ما وراء الذاكرة لديها القدرة على تح�سين كفاءة 
الذاك���رة و�سع���ة ا�ستيعابه���ا، كم���ا �أن الوعي بتلك المه���ارات ي�ؤدي �إلى عم���ق فى التفكير 
ومرونة فى لاابتكار والذى بدوره ي�ؤدي دورًا فعالاً فى تح�سين كفاءة عمليات الذاكرة 

والآداء الأكاديمى.

م�شكلة البحث:
نبع���ت م�شكل���ة البح���ث الح���الي من خ�ل�ال ملاحظات الباحث���ة �أثن���اء زياراتها 
الميداني���ة لبع����ض مدار����س التربي���ة الفكري���ة ومدار����س التعلي���م الع���ام وذل���ك خ�ل�ال 
المتابعات التى كانت تقوم بها فى حدود واجباتها الوظيفية؛ فوجدت معظم ال�شكاوى 
المعرو�ض���ة عليه���ا من المعلمين و�أولي���اء �ألأمور خا�صة في المرحل���ة لاابتدائية انخفا�ض 
م�ست���وى التح�صي���ل الدرا�س���ي وعملي���ات الذاك���رة، وق���د يرج���ع انخفا����ض الم�ست���وى 
التح�صيل���ي ل���دى بع����ض التلامي���ذ �إلى انخفا����ض �أداء الذاك���رة والذي ق���د ينجم عن 
وال�ضب���ط  الذاتي���ة،  والمراقب���ة  وا�ستراتيجياته���ا،  الذاك���رة  بعملي���ات  الوع���ي  �ضع���ف 
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والتنظي���م الذات���ي »مهارات ما وراء الذاكرة«، وهذا ما لف���ت انتباه الباحثة للبحث في 
هذا المجال، �أما فيما يتعلق بالتراث ال�سيكولوجي، فقد قامت الباحثة بالإطلاع على 
نتائج بع�ض الدرا�سات والبحوث ال�سابقة فى مجال ما وراء الذاكرة ورغم ما �أظهرته 
العدي���د م���ن تلك الدرا�س���ات والبحوث ال�سابقة التي عززت �أهمي���ة التدريب وتح�سين 
مهارات ما وراء الذاكرة لدى التلاميذ العاديين وذوي الإعاقة الفكرية لما له من دور 

مهم وفعال في تح�سين �أداء الذاكرة ب�صفة عامة. 

وت�ش�ي�ر الباحث���ة �إلى �أنه لا تت�سق نتائج البح���وث والدرا�سات ال�سابقة مما يعد 
مبررًا لإجراء هذه الدرا�سة.

 ويمك���ن تحدي���د م�شكلة البح���ث في الإجابة عل���ى ال�س�ؤال الرئي����س التالي: ما 
فعالي���ة برنامج تدريبي لتنمية مهارات وراء الذاكرة فى عمليات الذاكرة والتح�صيل 
الدرا�س���ي ل���دى التلامي���ذ العادي�ي�ن منخف�ض���ى التح�صي���ل وذوي الإعاق���ة الفكري���ة 

الخفيفة؟ .
ويتفرع من هذا ال�س�ؤال الأ�سئلة الفرعية التالية: 

(((1 ه���ل توج���د فروق بين درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة الأولى )العاديين 
منخف�ضى التح�صيل( في مهارات ما وراء الذاكرة وعمليات الذاكرة والتح�صيل 

الدرا�سي في القيا�سين القبلي والبعدي؟.
(((2 ه���ل توج���د فروق بين درجات �أفراد المجموع���ة التجريبية الثانية ذوي الإعاقة 

الفكري���ة الخفيف���ة في مه���ارات ما وراء الذاك���رة وعمليات الذاك���رة والتح�صيل 
الدرا�سي في القيا�سين القبلي والبعدي؟.

(((3 ه���ل توجد فروق بين درجات �أفراد المجموعت�ي�ن التجريبيتين الأولى والثانية 
في مه���ارات م���ا وراء الذاكرة وعمليات الذاكرة والتح�صيل الدرا�سي في القيا�س 

البعدي؟.

�أهداف البحث: 
يهدف البحث الحالي �إلى ما يلي:

(((1 التحقق من فعالية البرنامج التدريبي في تنمية مهارات ما وراء الذاكرة لدى 
التلامي���ذ العادي�ي�ن منخف�ض���ى التح�صيل والتلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الفكرية 

الخفيفة.
(((2 التع���رف عل���ى �أث���ر ه���ذا البرنامج عل���ى كل من عملي���ات الذاك���رة، والتح�صيل 

الدرا�س���ي ل���دى التلامي���ذ العادي�ي�ن منخف�ض���ى التح�صي���ل والتلامي���ذ ذوي 
الإعاقة الفكرية الخفيفة.
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(((3 الك�ش���ف عن مدى ا�ستمرارية فعالي���ة البرنامج التدريبي في تنمية مهارات ما 
وراء الذاك���رة وتح�سين عمليات الذاك���رة، والتح�صيل الدرا�سي لدى التلاميذ 

العاديين منخف�ضى التح�صيل والتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة

�أهمية البحث:
تتلخ�ص �أهمية البحث الحالي فيما يلي: 

(((1 م�ساع���دة الأطف���ال العادي�ي�ن منخف�ض���ى التح�صي���ل وذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
الخفيفة على اكت�ساب عمليات الذاكرة والتح�صيل الدرا�سي ولاا�ستفادة منهم 

فى مختلف �أن�شطة الحياة الدرا�سية واليومية.
(((2 �إث���راء المكتب���ة العربية ببحوث ودرا�سات في هذا المجال الذي يعاني ندرة ن�سبية 

في البحوث والدرا�سات التي تناولت مثل هذه العلاقات بين هذه الفئات.
(((3 م�ساع���دة مخططى البرامج الموجهة للأطفال العاديين منخف�ضي التح�صيل 

وذوي الإعاق���ة الفكري���ة الخفيف���ة ب�ش����أن التركي���ز على نتائ���ج البحث الحالى، 
وغيره من الدرا�سات والبحوث مو�ضع لااهتمام، عند �إعدادهم لبرامج تنمية 
مهارات ما وراء الذاكرة والتى تهدف �إلى تح�سين عمليات الذاكرة والتح�صيل 

الدرا�سي.
(((4 العادي�ي�ن  تق���ديم دلي���ل للمعل���م والمرب���ى يو�ض���ح كيفي���ة تدري���ب التلامي���ذ 

منخف�ض���ى التح�صي���ل وذوي الإعاق���ة الفكرية الخفيفة عل���ى الوعي بالذاكرة 
والتغذي���ة الراجع���ة ومراقب���ة الذات لما له���م من ت�أثير فعال عل���ى تح�سين �أداء 

الذاكرة والذي ينعك�س �إيجابًا بدوره على جميع المجالات المختلفة لديهم.

م�صطلحات البحث الإجرائية: 
مه�ارات م�ا وراء الذاك�رة Meta memory skills: » ه���ي كيفي���ة تذك���ر 
المعلومات والبيانات ب�شكل �أف�ضل من خلال ت�شجيع الأطفال على التفكير وم�ساعدتهم 
عل���ى تذكر المعلومات التي يتلقونه���ا » )عبد الحميد وكفافى، 1992، �ص. 2169(. كما 
تعرف ما وراء الذاكرة ب�أنها: »معرفة الفرد ووعيه و�إدراكه لذاكرته، �أو �أي �شئ مت�صل 

.(Flavell &Wellman,1977, p.4) »بعملية تخزين المعلومات وا�سترجاعها

وتقا����س مهارات ما وراء الذاكرة �إجرائيًا بالدرجة التى يح�صل عليها التلميذ 
ف���ى بطاري���ة م���ا وراء الذاك���رة �إع���داد / بلمون���ت وبوركوك�س���ى )1988( تعري���ب ماجد 

عي�سى )2004(.
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  Educable mentally retarded الخفيف�ة  الفكري�ة  الإعاق�ة  ذوي 
ي�ت�اروح معام���ل ذكائه���م م���ا ب�ي�ن )55-70( عل���ى اختبار  “�أولئ���ك التلامي���ذ الذي���ن 
�ستانف���ورد بيني���ه، وي�صاح���ب انخفا�ض معام���ل ذكائهم خلل في مهارت�ي�ن، �أو �أكثر من 
مه���ارات ال�سلوك التكيفى عل���ى مقيا�س ال�سلوك التكيفى، والمقيدين بال�صف ال�ساد�س 
لاابتدائ���ي لم���ا لديهم من الق���درة على �إمكانية لاا�ستفادة م���ن برامج التربية الخا�صة 
الت���ي تتنا�س���ب مع م�ستوياته���م وقدراتهم، ويقيم���ون �إقامة نهاري���ة بمدر�سة التربية 

الفكرية”.

التح�ص�يل الدرا�س�ي Achievement: »مجم���وع الدرج���ات الت���ي يح�ص���ل 
عليه���ا التلمي���ذ في مادة )اللغ���ة العربية والريا�ضي���ات والعلوم( على تل���ك لااختبارات 

)�إعداد / الباحثة( في مدة زمنية قدرها )45( دقيقة لكل اختبار �أى ح�صة درا�سية.

الإطار النظري
مفهوم ما وراء الذاكرة:

�إن مفه���وم م���ا وراء الذاك���رة يق�ص���د به���ا: »المعرف���ة ال�شخ�صي���ة الت���ي يمتلكها 
الف���رد ح���ول منظوم���ة الذاكرة لدي���ه والتنظي���م الذاتي لعملي���ات الذاك���رة والخا�صة 
بك���ل م���ن متغايرت ) الف���رد: وت�شمل وعي���ه الذاتي بمنظوم���ة الذاكرة لدي���ه وكيفية 
عملها وعملياتها وتحليل الذاكرة ومهاراتها والقدرات المرتبطة بها - المهمة: وت�شمل 
معلوم���ات ع���ن متطلبات التذك���ر الخا�صة بالمه���ام المختلفة وال�سعة المح���دودة بالنظام 
لتلبي���ة ه���ذه المتطلب���ات - لاا�ستراتيجي���ة: وت�شم���ل وعي���ه بالا�ستراتيجي���ات واختي���ار 
لاا�ستراتيجي���ة المنا�سب���ة لمهم���ة تذك���ر معين���ة وتوظيفه���ا ومراقب���ة فعاليته���ا وكف���اءة 

.(Weed, Rayan & Day, 1990, p.96 ) )الن�شاط المعرفي

كم���ا �أن م���ا وراء الذاكرة هى المعرف���ة والمراقبة الذاتية للذاك���رة الخا�صة �أثناء 
 Monitoring أداء المه���ام التذكري���ة. وهناك م�ستوي���ان لما وراء الذاكرة هم���ا المراقبة�
وتعن���ي: “معرف���ة الف���رد بالمعلوم���ات الت���ي يت���م تجهيزه���ا” وال�ضب���ط، �أو التحك���م 
Control ويعن���ى: “معرف���ة الف���رد بالا�ستراتيجي���ات الممكن���ة، �أو المتاح���ة لتح�س�ي�ن 

(Nelson & Narens, 1990, pp.125-128) ”قدرته على تجهيز المعلومات
في ح�ي�ن ع���رف فتح���ي الزي���ات )1998 �أ، ����ص. 419( م���ا وراء الذاك���رة ب�أنه���ا: 

الخا�صة”. بذاكرته  ووعيه  الفرد  “معرفة 
وبن���اء عل���ى ذلك، تركز تدريبات مهارات ما وراء الذاكرة النوعية على عمليات 
م���ا وراء الذاك���رة فق���ط في حين ترك���ز تدريبات مهارات م���ا وراء الذاك���رة العامة على 
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عمليات ما وراء الذاكرة ومكوناتها )المكون المعرفي – المكون التحكمي( وتكوين الأطر 
المعرفي���ة وتو�سي���ع قاع���دة المعرفة عن���د الإن�سان والكف���اءة الذاتية للذاك���رة كما تتميز 
بوج���ود مجموع���ة متنوعة م���ن المهام الم�ستخدم���ة في التدريبات ت�ساع���د الأطفال على 
التعام���ل م���ع جميع المواقف المختلفة وتجهيز �أية معلوم���ات تقابلهم بطريقة منا�سبة 

.(Van-Ede & Coetzee, 1996, p.90) وفعالة

ويري فلافيل و�آخرون Flavell et al. (2001) �أن التغذية الراجعة تعزز ما 
وراء الذاكرة؛ فعندما يح�صل الأطفال على تغذية راجعة عن �أدائهم في مهمة معينة 
ولاا�ستراتيجي���ة الم�ستخدم���ة لإنجاز ه���ذه المهمة, ف�إنهم يتعلموا م���دي فعالية و�أوجه 
الق�ص���ور الت���ي حدثت �أثناء الأداء وذلك ي����ؤدي �إلى تح�سين ما وراء الذاكرة مما ي�ؤثر 
عل���ى اختيار لاا�ستراتيجيات فيما بعد وهك���ذا ت�ستمر الدورة بحيث يتح�سن الأداء في 
 (Flavell ,et al., 2001, p. 54) المه���ام وتتح�س���ن م���ا وراء الذاك���رة خ�ل�ال النم���و

كم���ا ع���رف ال�شرق���اوى )2003، �ص. 208( م���ا وراء الذاكرة ب�أنه���ا: “المعلومات 
ال�شخ�صي���ة الت���ي يمتلكها الف���رد حول منظوم���ة الذاكرة الخا�صة ب���ه والوعي الذاتي 

بعملياتها وكيفية عملها وتنظيمها”.

 (Cook & Cook, 2005, p. 234) وبن���اء عل���ى ذلك، يعرف ك���وك وك���وك
م���ا وراء الذاك���رة ب�أنها: “معرفة الأفراد ح���ول الذاكرة ب�صفة عامة مثل معرفة كيف 
ي�ستطي���ع الف���رد حفظ المعلومات وتذكره���ا والعوامل التي ت�ساع���ده على ذلك ووعيه 

ومعرفته عن قدرات وعمليات ذاكرته الذاتية”.

 Metamemory processes عمليات ما وراء الذاكرة

Awareness 1 – الوعي
ه���و يعن���ى �أن يك���ون الف���رد واعيًا بالحاج���ة للتذك���ر كمتطلب �ض���روري م�سبق 
للذاك���رة الفعال���ة، فمعرفة الفرد ب�أنه �سيحتاج لتذكر م���ادة ما ي�ؤثر في طريقة تعلمه 
لها، وحينما تكون هذه المعلومات عن ذاكرته وا�ضحة ف�إنه حينئذ يعرف نواحي قوته 
ونواح���ي �ضعف���ه وي���درك �أن مه���ام الذاك���رة ال�صعب���ة تتطل���ب طرقًا مختلف���ة للتعليم 
وا�ستراتيجي���ات مختلف���ة للتذك���ر، حي���ث �أن ه���ذه المعلوم���ات توف���ر لديه الق���درة على 
انتقاء ما ي�ستطيع تذكره وما ي�صعب عليه تذكره �أي الوعي بما يحتاج ومدى تقدمه 

نحو الأهداف.
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 Diagnosis 2- الت�شخي�ص
وي�يرش الت�شخي�ص لمهارتين فرعيتين مرتبطتين وهما:-

أ تقدي���ر �صعوبة مهم���ة التذكر:- وترتبط بفهم �أن بع����ض مهام التذكر �أ�صعب 	.
من غيرها 

ب  تحدي���د متطلب���ات التذك���ر: ع���ادة يت���م التذك���ر بطريق���ة مختلفة وفقً���ا لنوع 	.
لااختبار)تع���رف – ا�ستدع���اء – تحري���ري - �شفوي( حي���ث �أن متلميذ التذكر 
لك���ل ن���وع منه���ا تختل���ف ع���ن غيره���ا لاخت�ل�اف اله���دف م���ن التذك���ر وتباين 

.(Miller,1990, pp.104–105)الت�شفير
Monitoring 3- المراقبة

تعن���ى المراقب���ة �أن ي�ستم���ر الفرد في ملاحظ���ة تقدمه عند �إدخ���ال المعلومات في 
الذاك���رة ع���ن طري���ق طرح م�ستم���ر للأ�سئلة والإجاب���ة عليها »�إلى �أي ح���د اعرف هذه 
الم���ادة«؟. وم���ن الطبيع���ي �أن المتعلمين المهرة عندما يراقبون با�ستم���رار تقدمهم �أثناء 
عملي���ة لاا�ستذك���ار ف�إنه���م ي�ؤكدون ما تعلموه بدرجة كافية، وم���ا هو قريب من درجة 
 (Michener & Delamater,1994, p.105) التمكن، وماذا يحتاج لجهد �إ�ضافي
وهن���اك ثلاث���ة مظاه���ر للمراقبة المعرفية ه���ي “ التنب�ؤ بدرج���ات لاا�ستدعاء، 
التخطي���ط لاا�ستراتيج���ي، تحدي���د م���ا �إذا كان���ت ا�ستراتيجي���ة التذك���ر الم�ستخدم���ة 

�ست�ؤدي للحل ال�صحيح �أم لا؟” (Sternberg,1999, p.265) وهي تت�ضمن:
أ النظ���ر للأم���ام: �أي تعل���م بن���اء تتاب���ع الخط���وات، تحدي���د مواق���ع واحتمالات 	.

الخط����أ، واختي���ار ا�ستراتيجي���ات التذك���ر المنا�سب���ة، تقل���ل من احتم���ال الخط�أ، 
�أو تي�س���ر تدارك���ه، وتحدي���د م�ص���ادر التغذي���ة الراجع���ة في كل خط���وة وتقيي���م 

لاا�ستفادة منها. 
ب النظ���ر لم���ا م�ض���ى: �أي تحديد الأخط���اء التي �سب���ق الوقوع فيه���ا، وت�سجيل ما 	.

تم �إنج���ازه فع�ل�ا وبالتالي تحدي���د المطلوب �إنجازه، وتقدي���ر معقولية النواتج 
الراهنة لإنجاز الأداء )الأع�سر، 1998، �ص. 11(.

يت�ض���ح مم���ا �سبق، العلاقة والتكامل ما بين عملي���ات ما وراء الذاكرة: الوعي، 
والت�شخي�ص، والمراقبة. حيث �أن وعي الفرد بما يطلب منه من مهام، هل يتذكرها �أم 
يتعلمها �أم يفهمها، ي�ساعده على تقدير �صعوبة المهمة، وتحديد متطلبات ا�ستعادتها، 
واختي���ار الأن�شط���ة اللازم���ة لتعلمه���ا، ولاا�ستراتيجي���ة المنا�سب���ة فيق���وم بتنفيذه���ا، 
ومراقب���ة فعاليته���ا فيقرر لاا�ستم���رار بها، �أو لاانتق���ال �إلى ا�ستراتيجي���ة �أخرى �أكثر 
فعالية، �أو يقرر �أنه لا يحتاج لمزيد من الدرا�سة والتعلم مما ي�ؤدي �إلى تح�سين الأداء 

 (Hamachik,1990, p.135) وتعزيزه
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 Metamemory components    مكونات ما وراء الذاكرة

تتكون مهارة ما وراء الذاكرة من مكونين:
 Knowledge أ – المكون المعرفي�

 يت�ضمن هذا المكون مجموعة المتغايرت المرتبطة بال�شخ�ص Person، والمهمة 
Task، ولاا�ستراتيجي���ة Strategy ومدى ت�أثيره���م على تجهيز المعلومات،.ويق�صد 
بالمتغ�ي�رات المرتبط���ة بال�شخ����ص معرفت���ه ب�صفات���ه وقدرات���ه وخبراته وح���دوده فيما 
يخ����ص ذاكرت���ه بالإ�ضافة �إلى قدرته على التحكم في �أفعاله وخبراته في مواقف تذكر 
معينة، كما يق�صد بالمتغايرت المرتبطة بالمهمة معرفة الأفراد بالأ�شياء التي تزيد من 
�سهولة، �أو �صعوبة مهمة تذكر معينة و�أن يكون الفرد على دراية ب�أن الأنواع المختلفة 
من المهام تتطلب �أنماطا مختلفة من التجهيز. �أما المتغايرت المرتبطة بالا�ستراتيجية 
في�شتمل على الكيفية التي يتم من خلالها تخزين وا�سترجاع المعلومات بطريقة ذات 

(Flavell &Wellman, 1977, pp. 11 -14) كفاءة

 Control ب - المكون التحكمى
 .Regulation والتنظيم Monitoring يت�ضمن هذا المكون عمليات المراقبة
 Retrospective وق���د تم تق�سي���م عملية المراقبة �إلى نوعين: الأول مراقب���ة رجعية
monitoring وتعن���ي: “حك���م المتعلم بدرج���ة الثقة على ا�ستجابة ا�ستدعاء �سابقة”. 
والث���اني مراقب���ة لاحق���ة Prospective monitoring وتعني: “حك���م المتعلم على 

ا�ستجابة ا�ستدعاء تالية”. 

وهناك عدة �أ�شكال لمراقبة الذات حددها الباحثة فيما يلي: 
.Ease of learning judgments (EOL) أحكام �سهولة التعلم� -

وه���ذه الأحك���ام تت���م قبل عملي���ة اكت�س���اب المعلوم���ات وتع���د �أحك���ام �إ�ستنتاجية 
وتعتم���د عل���ى العنا�ص���ر الت���ي لم يتم تعلمه���ا بعد وهذه الأحك���ام تعد تنب�ؤ لم���ا �سيكون 
�سه�ل�اً، �أو �صعبً���ا في عملي���ة التعلم والتذك���ر �سواء من حيث �أي العنا�ص���ر التي �ستكون 
�سهلة، و�أي لاا�ستراتيجيات التي �ستجعل عملية التعلم والتذكر �أكثر �سهولة وخا�صة 

ا�ستراتيجيات الت�شفير ولاا�سترجاع. 

 .Judgments of learning (JOL) الأحكام على التعلم -
وتعن���ي حك���م الف���رد ب�أن���ه �أتقن حف���ظ المادة الت���ي يتعلمه���ا وتتم �أثن���اء، �أو بعد 
عملي���ة اكت�س���اب المعلومات وتع���د تنب�ؤات ب�أداء اختبار في الم�ستقب���ل حول العنا�صر التي 

تم ا�ستدعا�ؤها في الوقت الحالي. 
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.Feeling of knowing judgments(FOK) أحكام ال�شعور بالمعرفة� -
ويق�ص���د بها: “�شع���ور الفرد ب�أنه يعرف المعلومة و�أن���ه �سيتذكرها. وتتم �أثناء، 
�أو بع���د عملي���ة اكت�س���اب المعلوم���ات”، وتعد �أحكامً���ا حول ما �إذا ك���ان عن�صرًا ما لم يتم 
ا�ستدع���ا�ؤه في الوق���ت الح���الي ونحن عل���ى علم ب���ه، �أو �أننا �سوف ن�سترجع���ه في اختبار 

.(Nelson & Narens, 1990, p.130) ا�سترجاع تالي

وتق���ديم  الذاك���رة  مهم���ة  تحدي���د  ع���ن  م�سئول���ة  المراقب���ة  عملي���ات  وتع���د 
التغذي���ة الراجع���ة ع���ن التق���دم الح���ادث في مهم���ة التذك���ر وم���دى �صعوبته���ا وكفاءة 
ا�ستراتيجي���ات التذك���ر وم���دى نج���اح عملي���ات التنظيم، كم���ا تمكن عملي���ات المراقبة 
المتعل���م م���ن الح�ص���ول عل���ى معرف���ة ذاتي���ة ع���ن محت���وى ووظيف���ة الذاك���رة لدي���ه 

)م�صطفى وال�شريف، 1999، �ص. 304(.

 الذاكرة وما وراء الذاكرة لدى ذوي الإعاقة الفكرية:
مقارنته���م  عن���د  �أق���ل  معلوم���ات  يختزن���ون  الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوي  �إن  	
بالعادي�ي�ن، فه���م يظه���رون ق�ص���ور ف���ى الق���درة لاا�ستيعابي���ة له���ذه المعلوم���ات، لذلك 
ف����إن ك���م المعلومات المتاح���ة لعملية لاا�سترجاع مح���دود لديهم، كم���ا �أن الأطفال ذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة لا ي�ستطيع���ون التميي���ز بين مه���ام لاا�ستدعاء ومه���ام التعرف، كما 
�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن مه���ارات ما وراء الذاك���رة تنمو مع العمر ل���دى الأطفال �سواء 
ل���دى ذوي الإعاق���ة الفكري���ة �أو العادي�ي�ن، ولكنه���ا تنمو بدرج���ة �أعلى ل���دى الأطفال 
العادي�ي�ن، وكذل���ك �أ�ش���ارت النتائج �إلى ارتب���اط م�ستوى مهارات م���ا وراء الذاكرة بكل 
م���ن لاا�ستدع���اء والتعرف ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية والأطف���ال العاديين 

.(Sato, 1984, p. 112., Winters & Semchuk, 1986, pp. 441-447)

الإعاق���ة  ذوي  للتلامي���ذ  بالن�سب���ة  �أن���ه   Sperber (1976) وج���د  وق���د  	
الفكري���ة خا�صة ه����ؤلاء الذين يزيد عمرهم العقلى عن �سب���ع، �أو ثمانى �سنوات يكون 
م���ن الأف�ض���ل �أن تق���دم المعلوم���ات على ف�ت�ارت متباعدة، وذل���ك لأن الكثاف���ة الكثيرة 
للمعلوم���ات ي����ؤدي �إلى نتائج عك�سية بالرغم م���ن �أن مرور الوقت قد يزيد من فر�ص 
الن�سيان (Sperber, 1976, pp. 406-409). وقد تبين من نماذج �أخرى �أن وجود 
ف�ت�ارت متباع���دة بالن�سبة لتعليم الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكري���ة ي�ساعد على تثبيت 

.(Landauer, 1996, p. 82) المعلومات و�إلى وجود فر�ص �أف�ضل للت�سميع

وق���د تم تق�سي���م الذاكرة ق�يرصة المدى لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية  	
�إلى ث�ل�اث مراحل:�أولها لااكت�ساب، ثانيا لااحتفاظ، ثالثا لاا�سترجاع. كما �أكد �أغلب 
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الباحثين على �أن الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية لا ي�ستخدمون �أ�ساليب الت�سميع كما يفعل 
.(Sugden, 1987, pp. 330-333)أقرانهم فى نف�س العمر الزمنى من العاديين�

وقد �أظهرت بع�ض التجارب التى تناولت مهام ب�سيطة جدا �أن الم�شكلة تكمن  	
ف���ى و�ص���ول المتخل���ف عقلي���ا �إلى درجة معين���ة من التعلم ولك���ن ما �أن ي�ص���ل �إلى هذه 
الدرج���ة ف�إن���ه يحتف���ظ بالمعلوم���ات الت���ى تعلمها بطريقة جي���دة ت�شب���ه �إلى حد كبير 
�أمثال���ه م���ن العاديين، ومن الغري���ب �أن ورد فى بع�ض التقارير ع���ن معجزات الذاكرة 
�أن �أ�شخا�ص���ا ق���د �أظه���روا طاقة لا ح���دود لها فى تذكر الأ�سم���اء، �أو التواريخ فى حين 
كان ت�شخي�صهم �ضمن ذوي الإعاقة الفكرية )قطب، 1991، �ص. 37(. كما �أن الأفراد 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة �س���واء المتو�س���ط �أم الب�سي���ط يمتلكون قدرات مح���دودة لما وراء 
الذاك���رة وكل م���ا يتعل���ق بعملي���ات الذاك���رة وا�ستراتيجياتها،لكن البرام���ج التدريبية 
ق���د ت�ؤث���ر �إيجابي���ا في تنمية مه���ارات ما وراء الذاك���رة لدي ه����ؤلاء التلاميذ وبالتالي 
تح�س���ن �أداء الذاك���رة ومع���دل التذك���ر عن���د ه����ؤلاء التلامي���ذ والتح�صي���ل الدرا�س���ي

.(Perez & Garcia, 2002, pp. 96 – 103) 

يت�ضح مما �سبق، �أن هناك تناق�ضًا في �آراء بع�ض الباحثين فمنهم من يرى �أن 
الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية لا ي�ستطيعون التمييز بين مهام لاا�ستدعاء والتعرف، 
ومنه���م م���ن يرى �أنهم قد �أظهروا طاقة لا حدود لها فى التذكر، ولكن ما تم الت�أكيد 
علي���ه ارتب���اط م�ستوى مه���ارات م���ا وراء الذاكرة بكل م���ن لاا�ستدع���اء والتعرف لدى 

الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية والعاديين. 

درا�سات وبحوث �سابقة:
ا�ستهدف���ت درا�س���ة لوديك���و Lodico (1981) ابتك���ار طريق���ة جدي���دة ت���زود 
الأطف���ال بالمه���ارات الفعالة لمراقب���ة الذاك���رة ولاا�ستراتيجيات التي ت�ساع���د على �أداء 
عملها بكفاءة ودقة، تكونت عينة الدرا�سة من )72( تلميذًا من تلاميذ ال�صف الثاني 
لاابتدائ���ي وتم توزيعه���م بطريق���ة ع�شوائي���ة عل���ى مجموعت�ي�ن تجريبي���ة و�ضابط���ة، 
وتلق���ت المجموع���ة التجريبية تدريبًا على مراقبة الذاكرة، ويت�ضمن ت�شجيعهم على: 
) تقيي���م �أدائه���م �أثناء ا�ستخدام ا�ستراتيجي���ات لااكت�ساب المتع���ددة- �إرجاع التغيايرت 
في الأداء �إلى ا�ستخ���دام لاا�ستراتيجيات - اختيار لاا�ستراتيجية التي ت�ؤدي �إلى الأداء 
الأف�ض���ل(، ولم تتل���ق المجموعة ال�ضابطة �أي تدريبات على مراقب���ة الذاكرة، و�أ�شارت 
�أه���م النتائ���ج �إلى �أن: تدري���ب مهارات ما وراء الذاكرة ق���د �ساعد في حث الأطفال على 
ا�ستخ���دام ولااحتف���اظ با�ستراتيجي���ات الذاك���رة الفعال���ة الت���ي ت�سه���ل الأداء، �أطف���ال 
المجموع���ة التجريبي���ة كانوا قادرين على تقييم الوقت الذي كان تذكرهم فيه �أف�ضل، 



فعالية برنامج تدريبي لتنمية مهارات ما وراء الذاكرة �أ . ماي�سة فا�ضل �أبو م�سلم

 387 

�أطف���ال المجموع���ة التجريبية كان���وا �أف�ضل في تحديد العلاقة ب�ي�ن �أدائهم وا�ستخدام 
ا�ستراتيجي���ات الذاكرة،كان���ت هن���اك ف���روق دال���ة �إح�صائيًا بين المجموع���ة التجريبية 
والمجموع���ة ال�ضابط���ة في ا�ستراتيجي���ات الذاك���رة وال�سل���وك لاا�ستراتيج���ي ل�صال���ح 

المجموعة التجريبية. 

هدف���ت درا�س���ة �سات���و Sato (1984) �إلى المقارن���ة بين الأطف���ال ذوي الإعاقة 
الفكري���ة والأطف���ال العادي�ي�ن في م�ستوى نمو مه���ارات ما وراء الذاك���رة والقدرة على 
التميي���ز ب�ي�ن مه���ام لاا�ستدع���اء والتع���رف والعلاق���ة ب�ي�ن مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة 
وعمليت���ي لاا�ستدع���اء والتع���رف ل���دى كل منهم���ا، تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )22( 
طف���ل م���ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة منهم )12 طف���ل في �سن 6 �سن���وات 10 �أطفال في �سن                  
10 �سن���وات (، )90( طف���ل م���ن الأطف���ال العادي�ي�ن منه���م )49 طف���ل في �س���ن 6 �سنوات، 
41 طف���ل في �س���ن 10 �سن���وات(، وتم تطبيق اختب���ارات لتقييم مهارات م���ا وراء الذاكرة 
ولاا�ستدع���اء والتع���رف لك���ل م���ن المجموعتين، وتم �إعط���اء جميع الأطف���ال �أربع �أنواع 
للمهام هي )الر�ؤية، التعرف، لاا�ستعداد، لاا�ستعداد للا�ستدعاء( من خلال مجموعة 
م���ن الر�سوم���ات والمو�ضوع���ات ال�شائعة ومف���ردات قابلة للت�صنيف و�أخ���رى غير قابلة 
للت�صني���ف، و�أ�ش���ارت النتائج �إلى �أن الأطفال الأ�صغر �سنًا ي�أخذون وقتًا �أطول في مهام 
الر�ؤي���ة والتع���رف ولاا�ستدعاء في حين لا توجد فروق في هذه المهام بين الأطفال ذوي 
الإعاقة الفكرية والأطفال العاديين ماعدا القدرة على التمييز بين مهام لاا�ستدعاء 
ومه���ام التع���رف، تف���وق الأطف���ال العاديين فى باقى المه���ام و�أن الأطف���ال ذوي الإعاقة 
الفكري���ة لا ي�ستطيع���ون التميي���ز ب�ي�ن مه���ام لاا�ستدع���اء ومه���ام التعرف، مه���ارات ما 
وراء الذاك���رة تنم���و م���ع العم���ر ل���دى مجموعت���ي الأطف���ال )ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
والعادي�ي�ن ( ولك���ن بدرجة �أعلى ل���دى الأطفال العاديين، وكذلك �أ�ش���ارت النتائج �إلى 
ارتب���اط م�ست���وى مه���ارات ما وراء الذاكرة بكل من لاا�ستدع���اء والتعرف لدى كل من 

مجموعتي الدرا�سة. 

فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة قط���ب )1991( فح����ص الذاك���رة عن���د الأطف���ال ذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة والأطف���ال العادي�ي�ن ف���ى مرحل���ة الطفول���ة المت�أخ���رة. وق���د تكونت 
العين���ة من ثلاث مجموعات: المجموعة الأولى: وت�ضم )10( من ذوي العر�ض داون.
المجموع���ة الثاني���ة: وت�ضم )10( م���ن ذوي الإعاقة الفكرية لأ�سب���اب �أخرى المجموعة 
الثالث���ة: وت�ض���م )10( م���ن الأطف���ال العاديين، حر�ص���ت الباحثة �ألا يزي���د عمر �أفراد 
العين���ة ع���ن )10( �سنوات،وق���د تكونت الأدوات م���ن اختبارين �أحدهم���ا اختبار وك�سلر 
لذك���اء الأطفال والثانى اختب���ار لقيا�س الذاكرة الب�صري���ة وال�سمعية ق�يرصة وبعيدة 
الم���دى، وق���د �أ�سفرت الدرا�سة عن النتائج التالية: يوجد خلل وا�ضح فى الذاكرة لدى 
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الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة بالمقارن���ة بالعادي�ي�ن �س���واء كانوا منغولي�ي�ن، �أو ذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة لأ�سب���اب �أخ���رى وتزيد حدته ل���دى المنغولي�ي�ن، الذاك���رة الب�صرية 
�أف�ض���ل عنده���م م���ن الذاك���رة ال�سمعي���ة بالإ�ضاف���ة �إلى ت�س���اوى ف���ى كلا م���ن الذاكرة 

ق�يرصة المدى والذاكرة بعيدة المدى.

 Turner, Matherne & Heller (1994) هدف���ت درا�س���ة تيرنير و�آخرون
�إلى درا�سة مدى فعالية التغذية الراجعة الفورية للأداء على ا�ستخدام ا�ستراتيجية 
الذاك���رة ودق���ة لاا�ستدعاء ل���دى التلاميذ ذوي الإعاقة الفكري���ة الخفيفة والعاديين، 
وا�ستهدف���وا الك�ش���ف ع���ن �أثر التغذي���ة الراجعة الفوري���ة على ا�ستراتيجي���ة الت�شفير 
ومه���ام لاا�ستدع���اء المت�سل�سل للأع���داد والأرقام لدى التلامي���ذ ذوي الإعاقة الفكرية 
الخفيف���ة والعادي�ي�ن، و�أج���رى البح���ث عل���ى عين���ة قوامه���ا )69( تلميذً���ا منه���م )33( 
تلميذً���ا متخلف���ا عقلي���ا )قاب�ل�ا للتعلي���م(، )36( تلميذً���ا عادي���ا م���ن ال�ص���ف الثال���ث 
لاابتدائي، تراوحت �أعمارهم الزمنية ما بين )8.8-13.6( �سنة، تم تجان�س التلاميذ 
ذوي الإعاق���ة الفكرية مع التلاميذ العاديين فى العمر العقلى والم�ستوى لااقت�صادى 
لااجتماع���ى، وتم التو�ص���ل الى وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائي���ا ب�ي�ن متو�سط���ات درجات 
�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة ذوي الإعاقة الفكري���ة والمجموعة التجريبي���ة للعاديين 
والمجموع���ة ال�ضابط���ة ذوي الإعاقة الفكري���ة فى مهام لاا�ستدع���اء المت�سل�سل للأعداد 
والأرقام و�إتقانه ل�صالح المجموعة التجريبية التى دعمت بالتغذية الراجعة الفورية 
العادي�ي�ن، ث���م ل�صالح المجموع���ة التجريبية التى دعم���ت بالتغذية الراجع���ة الفورية 
ذوي الإعاقة الفكرية، و�أنه لا توجد فروق دالة �إح�صائيا بين متو�سطات درجات �أفراد 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابطة ذوي الإعاقة الفكري���ة فى درجات مهام ا�ستخدام 

ا�ستراتيجية الذاكرة

بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة كوك����س Cox (1994) بح���ث التغ�ي�ر في ا�ستجاب���ة 
الأطف���ال غ�ي�ر المنتج�ي�ن للا�ستراتيجيات عن���د تدريبهم عل���ى ا�ستراتيجيات معينات 
الذاك���رة في �ض���وء تدري���ب مهارات م���ا وراء الذاكرة. تكون���ت عينة الدرا�س���ة من )35( 
طف�ل�ا م���ن تلامي���ذ ال�ص���ف الثال���ث، )25( طف�ل�ا م���ن تلاميذ ال�ص���ف الراب���ع، )25( 
طف�ل�ا م���ن تلاميذ ال�ص���ف الخام�س، ممن تراوحت �أعمارهم م���ا بين )8 – 12 �سنة(، 
و�أ�شارت �أهم النتائج �إلى �أن: الأداء التذكري لدي الأطفال المنتجين للا�ستراتيجيات 
ظ���ل مرتفع���ا، ولم يك���ن هن���اك ت�أث�ي�ر لبرنام���ج “ تدري���ب مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة
“ عل���ى ج���ودة تجمي���ع الكلم���ات ب�ص���ورة معنوي���ة، في ح�ي�ن �أن التقدي���رات المرتبطة 
بالمعن���ي للأطف���ال غير المنتج�ي�ن للا�ستراتيجيات ق���د تزايدت من خ�ل�ال المحاولات، 
الأطف���ال غ�ي�ر المنتج�ي�ن للا�ستراتيجي���ات في مجموع���ة “ تدري���ب مه���ارات م���ا وراء 
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الذاك���رة “ ق���د �أظه���روا زي���ادة دال���ة م���ن حي���ث لاا�ستف���ادة م���ن التدري���ب في م�ست���وي 
لاا�سترجاع الحر، بينما لاا�ستفادة بالن�سبة لأقرانهم في مجموعة “ التدريب الأعمى 
�أداء الأطفال المنتجين للا�ستراتيجيات في  الدلالة،م�ستوي  م�ستوي  �إلى  ت�صل  “ لم 
مرحل���ة انتق���ال �أث���ر التدريب ظ���ل بنف����س الم�ستوي المرتف���ع في ح�ي�ن �أن الأطفال غير 
المنتج�ي�ن للا�ستراتيجي���ات في مجموع���ة “ تدري���ب مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة “ ق���د 
انخف����ض م�ست���وي �أدائهم قليلا ولكنه ظل �أف�ضل ب�صورة دال���ة عما كان عليه في �أثناء 
المراح���ل ال�سابق���ة للتدريب، �أما الأطفال غ�ي�ر المنتجين للا�ستراتيجيات في مجموعة 
و�أ�صبح يقرب مما  دالة  �أدائهم ب�صورة  انخف�ض م�ستوي  “ فقد  الأعمى  “ التدريب 

كان عليه قبل التدريب. 

هدف���ت درا�سة لوكانجي���ل و�آخرون Lucangeli, et al. (1995) �إلى فح�ص 
الآث���ار العام���ة والخا�ص���ة لانتق���ال الأث���ر التي تل���ي تدريب مه���ارات م���ا وراء الذاكرة، 
ت�ضمن���ت هذه الدرا�سة تجربتين: التجربة الأولي: هدفت �إلى بحث ت�أثايرت برنامج 
تدري���ب مه���ارات ما وراء الذاك���رة في تنمية قدرات الذاكرة ومه���ارات ما وراء الذاكرة، 
تكون���ت عين���ة الدرا�سة من )89( طفلا م���ن �أطفال ال�صف الخام�س، تم تق�سيم العينة 
�إلى )47( طف�ل�ا لتلق���ي تدري���ب مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة، )42( طف�ل�ا كمجموع���ة 
�ضابطة، واعتمد برنامج تدريب مهارات ما وراء الذاكرة على تدري�س المعرفة بالعقل 
ووظائف الذاكرة و�أي�ضا على �أن�شطة تنمي الوعي بالتحكم لاا�ستراتيجي في الذاكرة، 
و�أ�ش���ارت �أه���م النتائ���ج �إلي: �أن تدري���ب مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة �أدى �إلى مجموع���ة 
متنوع���ة م���ن الت�أثايرت تت�ضمن م���ا وراء المعرفة ولاا�سترجاع وانتق���ال �أثر التدريب، 
كم���ا �ساه���م في تعزي���ز م�ستوي مهارات م���ا وراء الذاك���رة وعزو الجه���د وكذلك قدرات 
التذكر العامة، توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين مجموعة تدريب مهارات ما وراء 
الذاك���رة والمجموعة ال�ضابطة في لاا�سترجاع الحرللأ�سماء الم�صنفة في فئات، �أظهرت 
المجموع���ة المتدرب���ة عل���ى البرنامج التدريبي لمه���ارات ما وراء الذاك���رة �أداء �أف�ضل من 
�أداء المجموع���ة ال�ضابط���ة خلال انتق���ال �أثر التدريب في لاا�سترج���اع وكذلك م�ستوي 
مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة. �أم���ا التجربة الثاني���ة: هدفت �إلى بحث ت�أث�ي�رات عمومية 
تدري���ب م���ا وراء المعرف���ة عل���ى التح�صي���ل الدرا�سي في مناح���ي الق���راءة والريا�ضيات، 
وتكون���ت عين���ة الدرا�سة م���ن )166( تلميذًا م���ن ال�صفوف الثال���ث والرابع والخام�س 
معظمه���م يعان���ون من �صعوب���ات تعلم، وقد ق�سم الأطف���ال �إلى ثلاث مجموعات وهي 
مجموع���ة م���ا وراء المعرف���ة بالق���راءة )56( طف�ل�ا ومجموعة تدريب مه���ارات ما وراء 
الذاك���رة )55( طف�ل�ا ومجموع���ة �ضابط���ة )55( طف�ل�ا، وت�ضم���ن برنام���ج “ م���ا وراء 
المعرف���ة بالقراءة “ تو�ضيحا لأه���داف القراءة، تدريبا لا�ستراتيجيات القراءة الأكثر 
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فعالي���ة، �أم���ا برنامج مهارات ما وراء الذاكرة “ فقد ت�ضمن التركيز على تنمية قدرة 
الأطف���ال عل���ى التفك�ي�ر في الوظائ���ف العقلي���ة وبن���اء �أفك���ار عامة عن المعرف���ة، وعقب 
التدري���ب ب�أ�سب���وع طبق اختب���ار للقراءة، و�أ�شارت �أه���م النتائ���ج �إلي: �أن �أداء مجموعة 
تدري���ب مه���ارات ما وراء الذاكرة ك���ان �أف�ضل بدرجة دالة م���ن المجموعة ال�ضابطة في 
الفهم القرائي والتفكير المنطقي وحل الم�شكلات المعرفية المرتبطة بالقراءة وما وراء 
المعرفة بالريا�ضيات، �أداء مجموعة ما وراء المعرفة بالقراءة �أف�ضل من �أداء المجموعة 
ال�ضابطة في الفهم القرائي وحل الم�شكلات وما وراء المعرفة بالقراءة، برنامج تدريب 
مه���ارات م���ا وراء الذاكرة كان له نتائج �أف�ضل ب�صورة دالة من برنامج ما وراء المعرفة 

بالقراءة وذلك بالن�سبة للتفكير المنطقي. 

ا�ستهدف���ت درا�س���ة م�صطف���ى ال�شري���ف )2000( التع���رف عل���ى م���دى فعالي���ة 
برنام���ج تدريب���ي لا�ستراتيجي���ة م���ا وراء الذاك���رة كطريق���ة للتحك���م عن���د لاا�ستذكار 
في تح�س�ي�ن التح�صي���ل الأكاديم���ي للتلامي���ذ منخف�ضي التح�صيل في م���ادة علم نف�س 
التعل���م بكلي���ة التربي���ة، كم���ا هدف���ت �أي�ضً���ا �إلى معرف���ة اتجاه���ات التلامي���ذ المعرفية 
نح���و تطبي���ق هذه لاا�ستراتيجي���ة ولاالتزام بها عند الدرا�س���ة، �أو لاا�ستذكار، وتكونت 
عين���ة الدرا�سة من )87( تلميذً���ا و تلميذة، تم تق�سيمهم �إلى ثلاث مجموعات الأولي 
�ضابط���ة )27( تلميذً���ا وتلميذة والثانية تجريبية ) �أ ( )30( تلميذًا وتلميذة والثالثة 
تجريبي���ة )ب( )30( تلميذً���ا وتلمي���ذة، وق���د تم �ش���رح البرنام���ج التدريب���ي لمهارات ما 
وراء الذاك���رة للمجموع���ة ) �أ ( �أما المجموعة )ب( فق���د تم ال�شرح والتدريب لها، وقد 
تو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى �أن المجموع���ة التجريبي���ة الت���ي تم لها ال�ش���رح والتدريب كانت 
�أكثر ك�سبًا وتح�سنًا في التح�صيل الدرا�سي بالمقارنة بالمجموعة التجريبية ) �أ ( والتي 
تم له���ا ال�ش���رح فق���ط, كم���ا �أن البرنامج التدريبي ك���ان �أكثر فعالي���ة للمجموعة )ب( 
بالمقارن���ة بالمجموع���ة ) �أ (, كما كانت هناك فروق دالة بين التح�صيل القبلي والبعدي 
ل�صال���ح التح�صي���ل البع���دي في المجموعت�ي�ن ) �أ (, )ب( بينم���ا لم تت�ضح ه���ذه الفروق 

لدي المجموعة ال�ضابطة.

هدف���ت درا�س���ة بري���ز وجار�سي���ا Perez & Garcia (2002) �إلى بح���ث اث���ر 
برنام���ج تدريب���ي مبني على بع�ض لاا�ستراتيجي���ات المعرفية في تنمية مهارات ما وراء 
الذاك���رة عن���د التلاميذ ذوي الإعاق���ة الفكرية المتو�سط والب�سي���ط ) المعتدل(، تكونت 
عينة الدرا�سة من )28( تلميذًا من ذوي الإعاقة الفكرية المتو�سط والب�سيط، تراوحت 
�أعمارهم الزمنية ما بين )13 – 17( �سنة، و�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى �أن الأفراد ذوي 
الإعاق���ة الفكرية �سواء المتو�س���ط �أم الب�سيط يمتلكون قدرات محدودة لمهارات ما وراء 
الذاك���رة وكل م���ا يتعلق بعمليات الذاكرة وا�ستراتيجياتها و�أن البرنامج التدريبي قد 
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اثر �إيجابيا في تنمية مهارات ما وراء الذاكرة لدي ه�ؤلاء التلاميذ وبالتالي �أدي �إلى 
تح�سين �أداء الذاكرة ومعدل التذكر عند ه�ؤلاء التلاميذ وزيادة قدرتهم على التعلم 0

ا�ستهدف���ت درا�س���ة عي�س���ى )2004( التعرف على �أثر ا�ستخ���دام برنامج تدريبي 
لمه���ارات م���ا وراء الذاك���رة و�أث���ر برنام���ج للتدري���ب الأعم���ى م���ن خ�ل�ال التدريب على 
�إ�ستراتيجيت���ي “الت�ص���ور العقل���ي “ و “التنظي���م”، تكونت عين���ة الدرا�سة من )104( 
تلمي���ذ م���ن تلاميذ ال�صف الراب���ع لاابتدائي، وتم تق�سيم الأطف���ال ع�شوائيا �إلى �أربع 
مجموع���ات )الت�ص���ور الب�ص���ري بوا�سط���ة تدريب مهارات م���ا وراء الذاك���رة، التنظيم 
بوا�سطة تدريب مهارات ما وراء الذاكرة،الت�صور الب�صري بوا�سطة التدريب الأعمى، 
التنظي���م بوا�سطة التدري���ب الأعمى(، وقام الباحث بمقارنة �أث���ر البرنامج التدريبي 
لمهارات ما وراء الذاكرة ب�أثر التدريب الأعمى على متغايرت الدرا�سة، و�أ�شارت النتائج 
�إلى: وجود فروق في “ ال�سلوك لاا�ستراتيجي “ بين مجموعات الدرا�سة الأربع عقب 
التدري���ب مبا�ش���رة ل�صال���ح المجموعت�ي�ن المتدربتين بوا�سط���ة تدريب مه���ارات ما وراء 

الذاكرة.

هدف���ت درا�س���ة النج���ار )2007( �إلى الك�ش���ف ع���ن �أث���ر برنامج تدريب���ى لمهارات 
م���ا وراء الذاك���رة على عمليات الذاك���رة وبع�ض �إ�ستراتيجيات تجهي���ز المعلومات لدى 
تلامي���ذ ال�ص���ف الخام����س لاابتدائي بالعين���ة الم�ستخدم���ة في الدرا�س���ة وعددها )52( 
تلميذً���ا وتلمي���ذة، تراوح���ت �أعماره���م الزمني���ة ماب�ي�ن )118 – 130( �شه���ر بمتو�سط 
ق���دره )122.3( �شهرً���ا وانح���راف معي���اري ق���دره )4.3( �شهرًا، ولق���د تم تق�سيم عينة 
الدرا�س���ة �إلى مجموعت�ي�ن على النحو التالي )مجموع���ة تجريبية: وتتكون من )26( 
تلميذً���ا وتلمي���ذة )10 منخف�ض�ي�ن في التجهي���ز المت�أني، )10( منخف�ض�ي�ن في التجهيز 
المتت���الى، 6 منخف�ض�ي�ن في التجهي���ز المرك���ب( - مجموعة �ضابطة: وتتك���ون من )26( 
تلميذً���ا وتلمي���ذة )10 منخف�ض�ي�ن في التجهي���ز المت�آني، )10( منخف�ض�ي�ن في التجهيز 
المتت���الى، )6( منخف�ض�ي�ن في التجهيز المرك���ب(، ولقد تم مجان�سة �أف���راد المجموعتين 
)التجريبي���ة وال�ضابط���ة( في متغ�ي�رات العمر الزمني والذك���اء والم�ستوى لااقت�صادي 
لااجتماع���ي ومتغايرت الدرا�سة الأ�سا�سية قب���ل التدريب، و�أ�شارت النتائج �إلى: وجود 
ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا للبرنامج التدريبي لمهارات ما وراء الذاكرة في متغير مهارات ما 
وراء الذاك���رة ل���دى تلامي���ذ الحلقة الأولى م���ن التعليم الأ�سا�سي، ووج���ود ت�أثير دال 
�إح�صائيًا للبرنامج التدريبي لما وراء الذاكرة في متغير عمليات الذاكرة )الت�شفير – 

لاا�ستدعاء والتعرف( لدى تلاميذ الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي. 
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التعقيب العام على الدرا�سات والبحوث ال�سابقة:
(((1 ي�ساعد تدريب مهارات ما وراء الذاكرة في حث الأطفال العاديين على ا�ستخدام 

ولااحتف���اظ با�ستراتيجي���ات الذاك���رة الفعال���ة الت���ي ت�سه���ل الأداء، كم���ا �أظهر 
الأطفال غير المنتجين للا�ستراتيجيات في مجموعة » تدريب مهارات ما وراء 
الذاك���رة » زيادة دال���ة من حيث لاا�ستفادة من التدريب في م�ستوي لاا�سترجاع 
الح���ر، كم���ا �أثبت البرنامج التدريب���ي فاعليته لا�ستراتيجية م���ا وراء الذاكرة 
كطريق���ة للتحك���م عند لاا�ستذك���ار في تح�سين التح�صي���ل الأكاديمي للتلاميذ 
منخف�ضي التح�صيل، كما �أظهرت المجموعة المتدربة على البرنامج التدريبي 
لمه���ارات م���ا وراء الذاكرة �أداء �أف�ضل خ�ل�ال انتقال �أثر التدريب في لاا�سترجاع 
وكذل���ك م�ست���وي م���ا وراء الذاكرة، كما ك���ان لتدريب مهارات م���ا وراء الذاكرة 
�أث���ر �إيجاب���ى في التذك���ر الحر وا�ستراتيجي���ة الت�صور الب�ص���ري وا�ستراتيجية 
التنظي���م )ال�سل���وك الإ�ستراتيج���ي( م���ن التدري���ب الأعمى، يوج���د ت�أثير دال 
�إح�صائيً���ا للبرنام���ج التدريب���ي لمه���ارات م���ا وراء الذاك���رة في متغ�ي�ر عملي���ات 
الذاك���رة )الت�شف�ي�ر – لاا�ستدع���اء والتع���رف( ل���دى تلامي���ذ الحلق���ة الأولى 
  Lodico (1981) م���ن التعلي���م الأ�سا�سي، كما �أكد على ذلك كل م���ن لوديكو
 ،Lucangeli, et al. (1995) لوكانجي���ل و�آخ���رون ،Cox (1994) كوك����س

م�صطفى وال�شريف )2000(، عي�سى )2004(، النجار)2007(.
(((2 كم���ا يوج���د خلل وا�ضح ف���ى الذاكرة لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية لكن 

الذاك���رة الب�صرية �أف�ضل عندهم م���ن الذاكرة ال�سمعية بالإ�ضافة �إلى ت�ساوى 
ف���ى كل م���ن الذاك���رة ق�ص�ي�رة الم���دى والذاك���رة بعي���دة الم���دى لديه���م، كم���ا تم 
التو�صل الى وجود فروق دالة �إح�صائيا بين متو�سطات درجات �أفراد المجموعة 
التجريبي���ة ذوي الإعاقة الفكري���ة والمجموعة التجريبية للعاديين والمجموعة 
ال�ضابط���ة ذوي الإعاق���ة الفكري���ة ف���ى مه���ام لاا�ستدع���اء المت�سل�س���ل للأع���داد 
والأرق���ام و�إتقانه ل�صالح المجموعة التجريبي���ة التى دعمت بالتغذية الراجعة 
الفوري���ة العادي�ي�ن، كم���ا �أثبتت مه���ارات م���ا وراء الذاكرة فاعليته���ا في تح�سين 
�أداء الذاك���رة ومع���دل التذك���ر ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة وزي���ادة 
قدرته���م عل���ى التعل���م، كما ارتب���ط م�ستوى مهارات م���ا وراء الذاك���رة بكل من 
لاا�ستدع���اء والتعرف لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية والأطفال العاديين، 
وه���ذا م���ا �أك���ده كل من �سات���و Sato )1984(، قط���ب )1991(، تيرنير و�آخرون         

.Perez & Garcia (2002) بريز وجار�سيا ،Turner, et al. (1994)
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والبح���ث الحالي ا�ستفاد من هذه الدرا�س���ات والبحوث ال�سابقة ويت�شابه معها 
ويختلف معها �أي�ضا فيما ي�أتى: 

(((1 الإعاق���ة  العادي�ي�ن وذوي  التلامي���ذ  ال�سابق���ة  الدرا�س���ات والبح���وث  تناول���ت 
الفكري���ة كبح���ث و�صف���ي مث���ل بح���ث �سات���و Sato (1984) والبح���ث الح���الي 
يتن���اول فئ���ة العاديين منخف�ض���ى التح�صيل وذوي الإعاق���ة الفكرية الخفيفة 
.Perez & Garcia (2002) كبحث تجريبي متفقا مع بحث بريز وجار�سيا

(((2 ت�صمي���م البرنام���ج التدريبي في البحث الحالي قائم على لاا�ستفادة من بع�ض 
الدرا�س���ات والبح���وث القليلة مثل عي�س���ى )2004(، والنجار)2007(، كما يتفق 
البح���ث الح���الي مع الدرا�س���ات والبحوث ال�سابقة في تح�س�ي�ن عمليات الذاكرة 
 Perez & Garcia (2002) والتح�صيل الدرا�سي مثل بحث بريز وجار�سيا
 Turner, et al. (1994) كما يتفق �أي�ضًا مع �إجراءات بحث تيرنير و�آخرون ،
من خلال تجان�س العاديين وذوي الإعاقة الفكرية فى العمر العقلى والم�ستوى 
لااقت�ص���ادى لااجتماع���ى، وي�ضي���ف التح�صي���ل الدرا�سى عن بح���ث لوكانجيل 

و�آخرون Lucangeli, et al. (1995) العلوم كمادة درا�سية.
وفي �ضوء ما �سبق يمكن �صياغة فرو�ض البحث الحالي على النحو لااتى: 

(((1 توجد فروق بين متو�سطي رتب �أفراد المجموعة التجريبية الأولى في مهارات 
م���ا وراء الذاك���رة وعملي���ات الذاك���رة ب�ي�ن القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي ل�صالح 

القيا�س البعدي.
(((2 توجد فروق بين متو�سطي رتب �أفراد المجموعة التجريبية الثانية في مهارات 

م���ا وراء الذاك���رة وعملي���ات الذاك���رة ب�ي�ن القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي ل�صالح 
القيا�س البعدي.

(((3 توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب �أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن الأولى 
والثاني���ة في مه���ارات م���ا وراء الذاكرة وعمليات الذاكرة ب�ي�ن القيا�سين القبلي 

والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي.

�إجراءات البحث:
�أ-عينة البحث الا�ستطلاعية: 

تكون���ت عين���ة البحث لاا�ستطلاعية م���ن )30( تلميذًا وتلمي���ذة من تلاميذ  	
ال�ص���ف ال�ساد�س لاابتدائي ذوي الإعاقة الفكري���ة الخفيفة بمدر�سة التربية الفكرية 
ب����إدارة المقط���م التعليمي���ة، )30( تلميذً���ا وتلمي���ذة منخف�ض���ى التح�صي���ل من تلاميذ 
بال�ص���ف الث���اني لاابتدائ���ي بمدر�س���ة ال�سيدة عائ�ش���ة لاابتدائية بغر����ض تقنين �أدوات 
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البحث، بالإ�ضافة �إلى الوقوف على بع�ض ال�صعوبات التي يمكن تلافيها عند تطبيق 
�أدوات البحث على �أفراد العينة الأ�سا�سية.

ب- عينة البحث الأ�سا�سية: 
تكونت عينة البحث مما يلي:

((( التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة: وعددهم )6( تلاميذ من المقيدين بال�صف 1
ال�ساد����س لاابتدائ���ي، والمقيمين �إقامة نهارية، ممن ي�ت�اروح معامل ذكائهم ما 
ب�ي�ن )55-70(، بمتو�س���ط )58(، وانح���راف معي���اري )0.96( وه���ذه الأع���داد 
ال�صغ�ي�رة تمثل م���ا �أمكن للباحثة ا�ستخلا�صه من العينة لاا�ستطلاعية، وقد 
تراوحت �أعمارهم الزمنية ما بين )14.4- 15.2( �سنة، بمتو�سط )14.7( �سنة، 
وانحراف معياري )0.27(، وقد تراوحت �أعمارهم العقلية ما بين )8.4 - 8.6( 

�سنوات، بمتو�سط )8.51( �سنوات، وانحراف معياري )0.46(.
(((2 التلاميذ منخف�ض�ى التح�ص�يل: وعدده���م )6( تلاميذ المقيدي���ن بال�صف الثاني 

لاابتدائ���ي بمدر�س���ة ال�سي���دة خديج���ة لاابتدائي���ة بالمقط���م، وت���راوح معام���ل 
ذكائه���م م���ا ب�ي�ن )95-100( بمتو�س���ط )97(، وانحراف معي���اري )0.86(، وقد 
تراوح���ت �أعماره���م الزمني���ة م���ا ب�ي�ن )8.2 - 8.6( �سن���وات، بمتو�س���ط )8.5( 
�سن���وات، وانح���راف معي���اري )0.21(، وق���د تراوح���ت �أعماره���م العقلية ما بين 

)8.3 - 8.5( �سنوات، بمتو�سط )8.43( �سنوات.

وق���د م���ر اختي���ار وت�شخي����ص العين���ة الأ�سا�سية للبح���ث بعدة مراح���ل: طلبت 
الباحث���ة  من معلمي اللغة العربية والريا�ضيات والعلوم والأخ�صائيين لااجتماعيين 
والتلامي���ذ �أنف�سهم من خلال ا�ستبي���ان خا�ص بهم تحديد التلاميذ الذين يظهرون 
انخفا�ضً���ا في التح�صي���ل الدرا�س���ي في تل���ك الم���واد م���ن وجه���ة نظره���م. وق���د بل���غ عدد 
التلامي���ذ وفقً���ا لهذا الإجراء )32 تلميذًا من الجن�س�ي�ن(. ثم قامت الباحثة بتطبيق 
بطارية للم�سح ال�سريع تت�ضمن �أربعة اختبارات هى )المفردات ذاكرة الخرز الريا�ضيات 
تحليل النمط( المت�ضمنة في مقيا�س �ستانفورد بينيه العرب للذكاء )الطبعة الرابعة(، 
تعري���ب وتقن�ي�ن / م�صري حن���وره )2001(، وتم وفقا لهذا الإج���راء ا�ستبعاد عدد )4( 
تلاميذ ح�صلوا على درجات �أقل من )90(، ثم تم تطبيق مقيا�س الم�ستوى لااجتماعي 
لااقت�صادي الثقافي المطُور للأ�سرة الم�صرية، �إعداد / محمد بيومي )2000( وتم وفقًا 
لهذا الإجراء ا�ستبعاد عدد )5( تلاميذ ح�صلوا على درجات �أعلي من المتو�سط، ثم تم 
تطبيق بطارية مهارات ما وراء الذاكرة �إعداد / بلمونت وبوركو�سكي )1988( تعريب/  
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ماج���د عي�س���ى )2004( فتم ا�ستبعاد )3( تلاميذ ح�صلوا على درجات متو�سطة، ثم تم 
تطبيق اختبار عمليات الذاكرة �إعداد/ الباحثة فتم ا�ستبعاد )6( تلاميذ ح�صلوا على 
درج���ات �أق���رب �إلى المتو�سط، ثم تم تطبيق اختب���ارات تح�صيلية فى )اللغة العربية – 
الريا�ضيات – العلوم( �إعداد / الباحثة فتم ا�ستبعاد )6( تلاميذ ح�صلوا على درجات 
�أق���رب �إلى المتو�س���ط، وتم ا�ستبع���اد تلميذي���ن لم يواظب���ا على الح�ض���ور فو�صلت عينة 

التلاميذ العاديين منخف�ضى التح�صيل �إلى )6( تلاميذ.

�أما عينة ذوي الإعاقة الفكرية فتم تطبيق مقيا�س �ستانفورد بينيه على عينة 
كلية مبدئية )30 تلميذًا من الجن�سين( فتم ا�ستبعاد )5( تلاميذ ح�صلوا على درجات 
اق���ل من )50(، وتم تطبيق مقيا����س ال�سلوك التكيفى للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية 
تعري���ب وتقن�ي�ن / فاروق �صادق )1985( فت���م ا�ستبعاد )3( تلاميذ ح�صلوا على درجة 
خ���ام )90( ف�أق���ل، حي���ث �أن الح���د المثالى للدرجة فى ه���ذا لااختبار يج���ب �ألا يقل عن 
)91(، ث���م تم تطبيق مقيا�س الم�ست���وى لااجتماعي لااقت�صادي الثقافي المطُور للأ�سرة 
الم�صري���ة، �إع���داد / محم���د خلي���ل وتم وفقا له���ذا الإج���راء ا�ستبعاد ع���دد )3( تلاميذ 
ح�صلوا على درجات �أعلي من المتو�سط، ثم تم تطبيق بطارية مهارات ما وراء الذاكرة 
�إعداد / بلمونت وبوركو�سكي فتم ا�ستبعاد )3( تلاميذ ح�صلوا على درجات �أقرب �إلى 
المتو�س���ط، ث���م تم تطبي���ق اختبار عملي���ات الذاكرة �إع���داد/ الباحثة فت���م ا�ستبعاد )4( 
تلامي���ذ ح�صل���وا على درجات �أق���رب �إلى المتو�سط، ثم تم تطبي���ق اختبارات تح�صيلية 
فى )اللغة العربية – الريا�ضيات – العلوم( �إعداد/الباحثة فتم ا�ستبعاد )5( تلاميذ 
ح�صلوا على درجات �أقرب �إلى المتو�سط، وتم ا�ستبعاد تلميذ لم يواظب على الح�ضور 
فو�صلت عينة ذوي الإعاقة الفكرية �إلى )6( تلاميذ، وبناء على ذلك تم تق�سيم عينة 
البح���ث �إلى مجموعت�ي�ن: التجريبي���ة الأولى مجموعة العادي�ي�ن، التجريبية الثانية 
مجموع���ة ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، ولق���د تم مجان�سته���م في المتغايرت التالي���ة: العمر 
العقل���ي، الم�ست���وى لااقت�صادى لااجتماع���ى الثقافي، مهارات م���ا وراء الذاكرة، عمليات 
الذاك���رة، التح�صي���ل الدرا�س���ي قبل بداي���ة التدريب وجاءت قي���م Z جميعها غير دالة 
وه���ذا مايف�سر للقارئ ا�سباب �صغر حج���م العينة لاا�سا�سية الم�ستخدمة خلال البحث 

الحالي.

�أدوات البحث:
 Metamemory battery اولا - بطارية ما وراء الذاكرة

                         Belmont & Borkowski(1988) وبوركو�سك���ي  بلمون���ت  �إع���داد 
تعريب / ماجد عي�سى )2004(.
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و�صف البطارية: 
 ق���ام بلمون���ت وبوركو�سك���ي )1988( بت�صمي���م ه���ذه البطاري���ة به���دف قيا����س 
مهارات ما وراء الذاكرة لدى الأطفال العاديين ذوي الأعمار التي تتراوح ما بين �ست 
�سنوات واثني ع�شر �سنة �أما ذوي الإعاقة الفكرية فغير محددة الأعمار، لكن الباحثة 
اعتم���دا على موازاة الأعمار العقلية والزم���ن المحدد للتطبيق حوالي ثلاثون دقيقة، 
�أم���ا ف���ى البح���ث الح���الى ووفقً���ا للدرا�س���ة لاا�ستطلاعية و�ص���ل الزم���ن )50( دقيقة، 
وتتك���ون البطاري���ة م���ن خم�سة اختب���ارات فرعية ه���ي )اختبار تقدير �سع���ة الذاكرة - 
اختبار تنظيم القوائم - اختبار �إعداد المو�ضوع - اختبار تحديد زمن الحفظ بالن�سبة 
ل�ل��أزواج المرتبط���ة وغ�ي�ر المرتبط���ة - اختب���ار تحديد زمن الحف���ظ بالن�سب���ة للتذكر 
الدائ���ري(، وتقي����س البطاري���ة م���دى وع���ي الطفل بذاكرت���ه وا�ستراتيجياته���ا وما له 
�صل���ة بتخزي���ن وا�سترجاع المعلومات، وم���ن ثم فهي تهدف �إلى ت�صني���ف الأطفال �إلى 

مرتفعي ومنخف�ضى الوعي بنظم الذاكرة وعملياتها و�إ�ستراتيجيتها. 

الكفاءة ال�سيكومترية للبطارية: 
1- في البيئ�ة الأجنبي�ة: بالن�سب���ة لل�ص���دق اعتم���د معدا البطاري���ة في ح�ساب 
�ص���دق البطاري���ة عل���ى » �صدق التكوي���ن الفر�ض���ي »، و بلغ معامل لاارتب���اط )0.65(،         
)ن = 44( ب�ي�ن مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة والتح�صيل الدرا�سي، كم���ا تم التطبيق على 
�أطف���ال عادي�ي�ن و�أطف���ال ذوي �صعوب���ات التعل���م، وك�شف���ت النتائ���ج �أن �أداء الأطف���ال 
العادي�ي�ن عل���ى البطارية �أف�ض���ل من �أداء الأطفال ذوي �صعوب���ات التعلم. �أما بالن�سبة 
 Belmont & Borkowski للثبات فقد قام معدا البطارية )بلمونت وبوركو�سكي
(بح�س���اب معام���ل الثب���ات ع���ن طريق �إع���ادة لااختبار, وك���ان التطبيق ب�ص���ور جماعية        

)ن = 44(, وبلغ معامل الثبات )0.66(. 

2 _ �أم�ا في البيئة الم�ص�رية: لم ت�ستخ���دم بطارية م���ا وراء الذاكرة في البيئة 
الم�صرية والعربية �إلا في درا�ستين فقط – في حدود علم الباحثة – وهي درا�سة ماجد 
عي�سى )2004(، درا�سة ح�سنى النجار)2007( وقد قام بح�ساب �صدق وثبات البطارية 
م���ن خلال ح�ساب معام���ل ارتباط بير�سون بين درجات الأطف���ال في اختبار �ستانفورد 
بيني���ه للذكاء, ودرجاتهم في بطارية م���ا وراء الذاكرة على عينة تمهيدية من تلاميذ 
ال�ص���ف الراب���ع لاابتدائ���ي )ن = 50( وقد وجد �أنه يمثل )0.67( وهو دال عند م�ستوي 
)0.01(، �أم���ا بالن�سب���ة للثب���ات فق���د قام ماج���د عي�س���ى )2004( بح�س���اب معامل ثبات 
البطاري���ة با�ستخ���دام �أ�سلوب �إعادة لااختب���ار على عينة تمهيدية م���ن تلاميذ ال�صف 
الراب���ع لاابتدائ���ي )ن = 50(, وبفا�ص���ل زمن���ي ق���دره �أ�سبوع�ي�ن ب�ي�ن التطبي���ق الأول 
والتطبي���ق الث���اني وبلغ معام���ل الثبات )0.84(, وهو معامل ثب���ات مرتفع وي�يرش �إلى 

ثبات البطارية 
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3 _ في البحث الحالى: - 
لك���ي تت�أك���د الباحثة من �صدق البطارية خ�ل�ال البحث الحالي قامت بح�ساب 
معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ات مجموع���ة م���ن التلامي���ذ )ن = 60 منه���م: 30 ذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة، 30عادي�ي�ن( على البطاري���ة ودرجاتهم في مقيا����س �ستانفورد بينيه 
فبلغت قيمة معامل لاارتباط على التوالي )0.85، 0.83( وهي قيم دالة عند م�ستوى 
0.01. �أم���ا بالن�سب���ة للثبات فقد قامت بتطبيق البطارية على مجموعة من التلاميذ                       
)ن = 60 منه���م: 30 ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، 30عادي�ي�ن(، ث���م �إع���ادة تطبي���ق البطارية 
بفا�ص���ل زمن���ي ق���دره �شهر ثم قام���ا بح�ساب معام�ل�ات لاارتباط ب�ي�ن التطبيق الأول 
والث���اني للبطاري���ة, فبلغ���ت قيم���ة معام���ل لاارتب���اط )0.85، 0.79( وه���ى دال���ة عن���د 

م�ستوي 0.01.

ثانيا - اختبارات عمليات الذاكرة         �إعداد/ الباحثة 
و�صف الاختبارات:

يمك���ن و�ص���ف اختب���ارات عملي���ات الذاك���رة في �صورته���ا النهائي���ة عل���ى النح���و 
التالي:

ا _ اختبار الت�شفير: - 
وي�شتمل على ثلاثة �أبعاد، �أو �أنواع للت�شفير وهي الت�شفير ال�صوتي والت�شفير 

الب�صري والت�شفير ال�سيمانتي، �أو الدلالي وذلك كما يلي:- 

ا- الت�شفير ال�صوتي، �أو ال�سمعي:- ويتم قيا�سه من خلال ثلاث قوائم تحتوي 
عل���ى مجموع���ات كلمات تت�شاب���ه �صوتيا في النط���ق بحيث تتك���ون كل منها من مقطع 
لفظ���ي واح���د وتت�شك���ل م���ن )2 - 5( ح���روف وكل قائم���ة تحت���وي عل���ى �سبع���ة كلم���ات 
وتعر����ض عل���ى التلميذ لم���دة زمنية مح���ددة )30 ثاني���ة( ويقر�أها ب�ص���وت م�سموع، ثم 
بع���د ذل���ك يطل���ب منه ذكره���ا وكتابتها في �صفحة الإجاب���ة بعد �إخف���اء القائمة بنف�س 
الترتيب الذي عر�ضت به ويعطى لذلك مدة محددة �أي�ضا )40 ثانية( وتعطي درجة 

لكل كلمة �صحيحة يذكرها التلميذ.

2- الت�ش�فير الب�ص�ري:- ويت���م قيا�س���ه م���ن خ�ل�ال ث�ل�اث قوائ���م تحت���وي على 
مجموع���ات �أ�شك���ال مت�شابه���ة وكل قائم���ة تحت���وي عل���ى �سبع���ة �أ�شك���ال وتعر����ض على 
التلمي���ذ لم���دة زمنية مح���ددة )35 ثانية( ثم بعد ذلك يطلب من���ه ر�سمها وتدوينها في 
�صفح���ة الإجاب���ة بعد �إخف���اء القائمة بنف�س الترتيب ال���ذي عر�ضت به ويعطى لذلك 
م���دة مح���ددة �أي�ضا )45 ثانية( وتعطى درجة لكل �شك���ل يقوم التلميذ بكتابته ور�سمه 

بطريقة �صحيحة.
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3- الت�شفير ال�سيمانتي، �أو الدلالي:- ويتم قيا�سه من خلال ثلاث قوائم تحتوي 
على مجموعات كلمات تت�شابه في المعني وكل قائمة تحتوي على �سبعة كلمات وتعر�ض 
عل���ى التلمي���ذ لمدة زمنية محددة )50 ثانية( ثم بعد ذلك يطلب منه ذكرها وتدوينها 
في �صفحة الإجابة بعد �إخفاء القائمة بنف�س الترتيب الذي عر�ضت به ويعطي لذلك 

مدة محددة �أي�ضا )55 ثانية( وتعطي درجة لكل كلمة �صحيحة يذكرها التلميذ. 

ب _ اختبارات الا�ستدعاء والتعرف:- 
ت�شتم���ل اختب���ارات لاا�ستدعاء والتعرف عل���ى �أربعة مه���ام، �أو اختبارات فرعية 
وهي اختبار الأعداد واختبار الكلمات واختبار الرموز واختبار ال�صور وذلك كما يلي:- 
1- اختبار الأعداد: وهو عبارة عن )5( قوائم كل قائمة تحتوي على )6( �أعداد 
وكل ع���دد يتك���ون م���ن رقم واح���د، �أو رقمين عل���ى الأك,ثر ثلاث���ة �أعداد منه���ا فردية, 
والثلاث���ة �أع���داد الأخرى زوجي���ة وتعر�ض كل قائمة على التلمي���ذ لمدة زمنية محددة 
)19 ثاني���ة( ويطل���ب من���ه حف���ظ ه���ذه الأع���داد بع���د ت�صنيفه���ا في فئات ث���م بعد ذلك 
يقا����س لاا�ستدعاء بعدد الأعداد الت���ي ي�ستطيع التلميذ ذكرها وكتابتها ب�شكل �صحيح 
في �صفح���ة الإجاب���ة بعد �إخفاء القائمة وتعطي درجة لكل ع���دد �صحيح يقوم التلميذ 
بكتابته، ويقا�س التعرف من خلال تقديم هذه الأعداد المعرو�ضة �ضمن �أعداد �أخرى 
في �صفح���ة م�ستقل���ة ويق���وم التلميذ بو�ضع علامة )ü( عل���ى العدد الذي �سبق عر�ضه 
علي���ه، �أو ال���ذي �شاهده م�سبقا بالقائمة. وتعطي درجة لكل عدد �صحيح يتعرف عليه 
التلمي���ذ وتخ�ص���م درج���ة لكل ع���دد خط�أ وذل���ك لا�ستبع���اد ا�ستخدام التلمي���ذ لأ�سلوب 

المحاولة والخط�أ. 

2- اختب�ار الكلم�ات: وه���و عبارة ع���ن )5( قوائ���م كل قائمة تحت���وي على )6( 
كلم���ات ترب���ط كل ثلاث منها �صفة م�شتركة مثلا فاكهة, خ�ضروات, ملاب�س, و�سائل 
موا�ص�ل�ات, مهن, حيوان���ات, �أدوات كتابية, �أجهزة كهربائي���ة, �أ�سا�س منزلي, وتعر�ض 
كل قائمة على التلميذ لمدة زمنية محددة )22 ثانية( ويطلب منه حفظ هذه الكلمات 
بع���د ت�صنيفه���ا في فئات وبعد ذلك يقا�س كل من لاا�ستدعاء والتعرف بنف�س الطريقة 

التي ا�ستخدمت في اختبار الأعداد. 

3- اختب�ار الرموز: وه���و عبارة عن )5( قوائم كل قائمة تحتوي على )6( رموز 
جميعه���ا م���ن الحروف الأبجدية للغ���ة العربية, يت�شابه كل اثن���ان منها في ال�شكل بعد 
حذف النقط, وتعر�ض كل قائمة على التلميذ لمدة زمنية محددة )20 ثواني( ويطلب 
من���ه حف���ظ هذه الرم���وز بعد ت�صنيفها في فئ���ات وبعد ذلك يقا�س كل م���ن لاا�ستدعاء 

والتعرف بنف�س الطريقة التي ا�ستخدمت في اختبار الأعداد. 
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4- اختب�ار ال�ص�ور: وه���و عب���ارة ع���ن )5( قوائ���م كل قائم���ة تحت���وي عل���ى )6( 
�ص���ور, ترب���ط كل ثلاث �صور منه���ا �صفة م�شتركة مثل اختب���ار الكلمات, وتعر�ض كل 
قائم���ة عل���ى التلمي���ذ لمدة زمني���ة محددة )22 ثاني���ة( ويطلب منه حف���ظ هذه ال�صور 
بع���د ت�صنيفه���ا في فئات ويت���م معرفة ا�سم كل �صورة �شفهيا ولم ي���دون ا�سم كل �صورة 
�أ�سف���ل ال�ص���ورة حتى يركز التلميذ على ال�صورة، �أو ال�شكل ولي�س الكلمة )لاا�سم(، ثم 
بع���د ذل���ك يتم قيا�س لاا�ستدعاء والتعرف بنف����س الطريقة التي ا�ستخدمت في اختبار 

الأعداد، �أي �أن المجموع الكلي لاختبارات عمليات الذاكرة )303( درجة. 

الكفاءة ال�سيكومترية للاختبارات: - 
قام���ت الباحث���ة للت�أكد م���ن �صدق اختب���ارات عمليات الذاك���رة بح�ساب معامل 
لاارتباط بين درجات مجموعة )ن = 60 منهم: 30 ذوي الإعاقة الفكرية، 30عاديين( 
على اختبارات عمليات الذاكرة ودرجاتهم في اختبار الذاكرة المكانية لبطارية كوفمان 
)1984( تعري���ب وتقنين عبد الوهاب كام���ل وال�سيد مطحنة )قيد ن�شر(، والتح�صيل 
الدرا�سي فبلغت قيمة معامل لاارتباط على التوالى )0.88، 0.86( وهي قيم دالة عند 

م�ستوى 0.01. �أما بالن�سبة للت�أكد من الثبات فقد قامت الباحثة

بح�س���اب ثبات اختب���ارات عمليات الذاك���رة من خلال تطبي���ق لااختبارات على      
)ن = 60 منهم: 30 ذوي الإعاقة الفكرية، 30عاديين( ثم �إعادة تطبيقها بفا�صل زمني 
ق���دره �شهر ثم قامت بح�ساب معاملات لاارتباط بين التطبيق الأول والثاني، وبلغت 

قيمة معامل لاارتباط )0.89( وهى دالة عند م�ستوي 0.01.

ثالثا - ا�ستبيان تحديد التلاميذ المنخف�ضين تح�صيليًا:
يهدف هذا لاا�ستبيان �إلى تحديد تلاميذ ال�صف الثاني لاابتدائي المنخف�ضين 
تح�صيليًا فى مادة )اللغة العربية – الريا�ضيات – العلوم(، وذلك من خلال معرفة 
�آراء المدر�س�ي�ن والأخ�صائي�ي�ن لااجتماعيين والتلاميذ �أنف�سهم، حول تطابق العوامل 
الت���ى تقف خل���ف انخفا�ض التح�صي���ل الدرا�سى له����ؤلاء التلاميذ، يتك���ون لاا�ستبيان 
م���ن �أربع���ة عوامل على النحو الآتى: عوامل عقلية: ويعرفه���ا الباحثة ب�أنها العوامل 
العقلي���ة الت���ى تح���د م���ن ق���درة التلميذ عل���ى التعل���م، كالقدرة عل���ى فهم المق���ر�ؤ، فهم 
وا�ستيع���اب المفاهي���م العلمية، ح���ل الم�شكلات الريا�ضية والتفا�ضل ب�ي�ن المهام ولاانتباه 
والتركي���ز والتفك�ي�ر العميق، والقدرة على لاا�ستفادة من المواقف والخبرات ال�سابقة، 
عوام���ل انفعالي���ة: ويعرفه���ا الباحث���ة ب�أنه���ا العوام���ل الت���ى تع���وق تق���دّم التلمي���ذ فى 
التح�صي���ل الدرا�س���ى فى مادة )اللغ���ة العربية – الريا�ضيات – العل���وم( مثل ال�شعور 
بالف�ش���ل والنق����ص والإحب���اط، عوام���ل اجتماعي���ة: وتعرفه���ا الباحثة ب�أنه���ا العوامل 



العدد )13( اكتوبر 2015 مجلة التربية الخا�صة

 400 

المحيط���ة بالتلمي���ذ الت���ى ت�ؤث���ر ف���ى �أفكاره وعادات���ه وثقافت���ه ولها �أثر عل���ى تح�صيله 
الدرا�سى فى مادة )اللغة العربية – الريا�ضيات – العلوم(، عوامل �أ�سا�سية لتح�صيل 
)اللغ���ة العربي���ة – الريا�ضي���ات – العلوم( وتعرفه���ا الباحثة ب�أنها ه���ى العوامل التى 
ي�ؤديه���ا التلمي���ذ وتك���ون مرتبط���ة بتح�صي���ل م���ادة )اللغ���ة العربي���ة – الريا�ضيات – 
العل���وم(، كعم���ل الواجبات المنزلي���ة والح�ضور ولاانتظ���ام والتفاعل �أثن���اء �شرح المعلم، 
يتك���ون ه���ذا لاا�ستبي���ان م���ن )94( مف���ردة وق���د راع���ت الباحث���ة �أن تك���ون الإجابة عن 
مف���ردات لاا�ستبي���ان ب )نعم( وت�أخ���ذ )1(، �أو )لا( وت�أخذ )�صفر( ك�أحد �أنواع الأ�سئلة 
المو�ضوعي���ة والت���ي ي�سه���ل �إعدادها وت�صحيحها، كما �أنها تتمي���ز بقدرتها العالية على 

تغطية جميع العوامل ال�سابقة. 

الكفاءة ال�سيكومترية للاختبارات: - 
قام���ت الباحث���ة للت�أك���د م���ن �ص���دق ا�ستبي���ان تحدي���د التلامي���ذ المنخف�ض�ي�ن 
تح�صيليً���ا ب ح�س���اب معام���ل لاارتب���اط بين درج���ات مجموعة )ن =30( م���ن المعلمين،         
)ن =30( من الأخ�صائيين لااجتماعيين، )ن =30( من التلاميذ منخف�ضي التح�صيل، 
عل���ى اختب���ارات ا�ستبيان تحدي���د التلاميذ المنخف�ض�ي�ن تح�صيليًا ودرج���ات التلاميذ 
منخف�ض���ي التح�صي���ل في اختبارات الن�ص���ف الأول للعام الدرا�سى لع���ام 2014/2013م 
فى مادة )اللغة العربية – الريا�ضيات – العلوم( كمحك خارجى فبلغت قيمة معامل 
لاارتب���اط عل���ى الت���والى )0.78، 0.77، 0.89( وه���ي قي���م دالة عند م�ست���وى 0.01. �أما 
بالن�سب���ة للثب���ات فقد تم تطبيق لااختبارات على )ن =30( من المعلمين، )ن =30( من 
الأخ�صائي�ي�ن لااجتماعي�ي�ن، )ن =30( م���ن التلامي���ذ منخف�ضي التح�صي���ل ثم �إعادة 
تطبيقها بفا�صل زمني قدره �شهر ثم قامت بح�ساب معاملات لاارتباط بين التطبيق 
الأول والث���اني, وبلغت قيمة معام���ل لاارتباط على التوالى )0.79، 0.87، 0.90( وهى 

دالة عند م�ستوي 0.01.

رابعا - الاختبارات التح�صيلية       �إعداد/ الباحثة 
قامت الباحثة بتحليل محتوى منهج )اللغة العربية – الريا�ضيات – العلوم( 
لتلامي���ذ ال�ص���ف ال�ساد�س لاابتدائي ذوي الإعاقة الفكري���ة الخفيفة وتلاميذ ال�صف 
الث���اني لاابتدائي للو�ص���ول �إلى اختبارات تح�صيلية تتلاءم م���ع كلا المجموعتين بعد 
ا�ست�ش���ارة �أ�سات���ذة المناهج وط���رق تدري�س التربي���ة الخا�صة، ومعلم���ى )اللغة العربية 
– الريا�ضي���ات – العل���وم( الذين يقوموا بالتدري�س لهما، ويت�ضمن اختبار المهارات 
الأ�سا�سي���ة للغ���ة العربي���ة للتلاميذ العادي�ي�ن وذوي الإعاقة الفكري���ة الخفيفة قيا�س 
)لاا�ستم���اع – الك�ل�ام – الق���راءة - الكتاب���ة(، ويت�ضم���ن لاا�ستم���اع �س�ؤال�ي�ن من )11( 
درج���ة، ويت�ضم���ن الك�ل�ام �س�ؤال�ي�ن م���ن )5( درج���ات، وتت�ضمن الق���راءة �أربع���ة �أ�سئلة 
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م���ن )29( درج���ة، وتت�ضم���ن الكتابة �س�ؤال�ي�ن من )9( درج���ات �أى �أن مجموع لااختبار 
الكل���ى )54(. ويت�ضم���ن اختبار الريا�ضيات خم�سة تماري���ن منهم جمع و�ضرب وطرح 
م���ن خ�ل�ال الم�سائل الريا�ضي���ة واللفظي���ة �أى �أن مجموع لااختبار الكل���ى )14( درجة، 

ويت�ضمن اختبار العلوم خم�سة تمارين من )20( درجة. 

الكفاءة ال�سيكومترية للاختبارات: - 
قام���ت الباحث���ة للت�أك���د م���ن �ص���دق لااختب���ارات التح�صيلي���ة بح�س���اب معامل 
الفكري���ة،  الإعاق���ة  ذوي   30 منه���م:   60  = )ن  مجموع���ة  درج���ات  ب�ي�ن  لاارتب���اط 
30عادي�ي�ن( على اختب���ارات الن�صف الأول للعام الدرا�سى لع���ام 2014/2013م فى مادة                            
)اللغ���ة العربي���ة – الريا�ضي���ات – العل���وم( كمح���ك خارج���ى فبل���غ معام���ل لاارتباط 
)0.79، 0.84، 0.80( على الترتيب، ثم قامت الباحثة بعر�ض لااختبارات التح�صيلية 
على )20( من �أ�ساتذة علم النف�س التربوى والمناهج وطرق تدري�س التربية الخا�صة، 
ومعلمى )اللغة العربية – الريا�ضيات – العلوم( ووجد �أن ن�سب لااتفاق على عنا�صر 
التحكي���م تراوح���ت ما بين )90 100%( وهي قي���م دالة عند م�ستوى 0.01، وقد اهتمت 
عند �إعدادها لل�صورة النهائية بمراعاة ملاحظات بع�ض ال�سادة المحكمين التى ركزت 
عل���ى تب�سي���ط تلك لااختبارات لتلائ���م قدرات وم�ستوي���ات عينة البح���ث بفئتيها. �أما 
بالن�سب���ة للثب���ات فقد تم تطبيق لااختبارات على )ن = 60 منهم: 30 من ذوي الإعاقة 
الفكري���ة، 30 عادي�ي�ن( ث���م �إعادة تطبيقها بفا�صل زمني ق���دره �شهر ثم قامت بح�ساب 
معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن التطبي���ق الأول والث���اني, وبلغت قيمة معام�ل�ات لاارتباط 

)0.79، 0.77، 0.80( على الترتيب، وهى دالة جميعها عند م�ستوي 0.01.

خام�س�ا - البرنام�ج التدريب�ي لمه�ارات م�ا وراء الذاك�رة ل�دي التلامي�ذ العاديني 
منخف�ضي التح�صيل وذوي الإعاقة الفكرية      �إعداد/ الباحثة

الهدف العام للبرنامج:-
يهدف البرنامج �إلى تح�سين مهارات ما وراء الذاكرة لدي التلاميذ العاديين 
منخف�ضي وذوي الإعاقة الفكرية مما ي�ؤدي �إلى تح�سين عمليات الذاكرة والتح�صيل 

الدرا�سي لديهم.

محتوى وعنا�صر البرنامج: - 
محت���وى البرنام���ج عب���ارة عن كلم���ات وفق���رات و�أنا�شي���د و�ص���ور تم اختيارها 
م���ن الكت���ب الدرا�سي���ة المق���ررة عل���ى التلامي���ذ العادي�ي�ن وذوي الإعاق���ة الفكري���ة في                  
)اللغ���ة العربي���ة – الريا�ضي���ات – العل���وم( بعد تحليل محتوى الكت���ب المقررة عليهم 

فى تلك المواد. 
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و�صف البرنامج:- 
يتك���ون البرنامج في �صورته النهائية م���ن ع�شر جل�سات تدريبية منها الجل�سة 
الأولي التمهيدية والتي تهدف �إلى تقديم تعريف عام بالبرنامج و�أهدافه ومحتوياته 
وتع���د هذه الجل�سة مهمة جدا و�أ�سا�سي���ة لجميع الجل�سات التالية, الجل�سة التدريبية 
الثاني���ة وعنوانه���ا » التدريب على متغير الخ�صائ�ص ال�شخ�صية »، الجل�سة التدريبية 
الثالثة وعنوانها » التدريب على متغير خ�صائ�ص المهمة ومتغير الت�شخي�ص » تقييم 
ال�صعوب���ة »، الجل�س���ة التدريبي���ة الرابعة وعنوانه���ا )التدريب على متغ�ي�ر خ�صائ�ص 
لاا�ستراتيجي���ة » �إ�ستراتيجيت���ي الت�سمي���ع والتنظيم »(، الجل�س���ة التدريبية الخام�سة 
وعنوانه���ا )التدريب عل���ى متغير خ�صائ����ص لاا�ستراتيجي���ة » �إ�ستراتيجيتي الت�صور 
العقل���ي والكلم���ة المفتاحية »(، الجل�س���ة التدريبية ال�ساد�سة وعنوانه���ا )التدريب على 
الوع���ي بالذاك���رة(، الجل�س���ة التدريبي���ة ال�سابع���ة وعنوانه���ا )التدري���ب عل���ى متغ�ي�ر 
الح�سا�سي���ة المعرفي���ة(، الجل�س���ة التدريبية الثامن���ة وعنوانها )التدري���ب على مراقبة 
الذاك���رة(، الجل�س���ة التدريبية التا�سعة وعنوانها )التدريب على �ضبط وتوجيه الذات 
�أثن���اء التذك���ر(، والجل�س���ة الأخيرة الختامية وهي عبارة ع���ن جل�سة مجمعة تقويمية 
يتم فيها المراجعة والإتمام والتكامل على جميع المتغايرت التي تم التدريب عليها في 
الجل�سات ال�سابقة، ويتم تنفيذ جميع الجل�سات ماعدا الجل�سة التمهيدية على البناء 
الذي حدده » بريز وجار�سيا Perez & Garcia (2002)  “ والذي يتمثل في �أن كل 
جل�س���ة تدريبية تتم على �أربع خطوات رئي�سة هي )تن�شيط المعرفة ال�سابقة بخلا�صة 
ق�ص�ي�رة من الجل�س���ة الأخيرة، �أداء التدريبات التي ت�شتمل عليها تلك الجل�سة، نهاية 
الجل�س���ة بملخ����ص �شام���ل لها، تكليف التلامي���ذ بمهمة تمهيدية للجل�س���ة القادمة(. 

 (Perez & Garcia ,2002, p. 97 )

 الحدود الزمنية والمكانية لتطبيق البرنامج:
تم التطبي���ق العمل���ي للبرنام���ج على مدى )8( �أ�سابي���ع، وتم تطبيق البرنامج 
بواق���ع جل�ست���ان �أ�سبوعي���ا في الن�صف الثاني للع���ام الدرا�سى لع���ام 2014/2013م حيث 
تم تطبي���ق كل جل�س���ة من جل�سات البرنام���ج على تلاميذ المجموعت�ي�ن التجريبيتين 
بمدر�س���ة ال�سي���دة خديج���ة لاابتدائي���ة والتربي���ة الفكري���ة بال�سي���دة عائ�ش���ة وهن���اك 

جل�سات تم تطبيقها على جل�ستين للفهم ولاا�ستيعاب ب�صورة جيدة 
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نتائج البحث:
نتائج الفر�ض الأول: 	-1

ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب �أف���راد 
المجموعة التجريبية الأولى في مهارات ما وراء الذاكرة وعمليات الذاكرة والتح�صيل 
الدرا�سي في مادة )اللغة العربية والريا�ضيات والعلوم( في القيا�سين القبلي والبعدي 

ل�صالح القيا�س البعدي« ولاختبار �صحة هذا الفر�ض قامت الباحثة بما يلى: 

وح�س���اب  المرتبط���ة  ل�ل��أزواج   Wilcoxon ويلكوك�س���ون  اختب���ار  ا�ستخ���دام   
متو�سط���ى رت���ب المجموعة التجريبي���ة الأولى في متغايرت البح���ث ويت�ضح ذلك فيما 

يلي:

أ  ح�ساب متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الأولى في مهارات ما وراء الذاكرة 	.
في القيا�سين القبلى والبعدى، ويت�ضح ذلك في الجدول )1(:

جدول )1(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الأولى في مهارات ما وراء الذاكرة 

فى القيا�سين القبلى والبعدى

قيمة Zالرتب الموجبةالرتب السالبةالمتغير
مستوى 
الدلالة

0.05-2.264صفرصفر3.521تقدير سعة الذاكرة

0.05-2.232صفرصفر3.521تنظيم القوائم

0.05-2.264صفرصفر3.521إعداد الموضوع

تحديد زمن الحفظ بالنسبة للأزواج المرتبطة 
وغير المرتبطة

0.05-2.232صفرصفر3.521

0.05-2.212صفرصفر3.521تحديد زمن الحفظ بالنسبة للتذكر الدائرى

0.05-4.827صفرصفر15.5465مهارات ما وراء الذاكرة بصورة كلية

ب ح�س���اب متو�سط���ي رتب المجموع���ة التجريبي���ة الأولى في عملي���ات الذاكرة فى 	.
القيا�سين القبلى والبعدى، ويت�ضح ذلك في الجدول التالي:
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جدول )2(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الأولى في عمليات الذاكرة 

فى القيا�سين القبلى والبعدى

قيمة Zالرتب الموجبةالرتب السالبةالمتغير
مستوى 
الدلالة

0.05-2.232صفرصفر3.521تشفير صوتى

0.05-2.207صفرصفر3.521تشفير بصرى

0.05-2.241صفرصفر3.521تشفير سيمانتى

0.05-3.758صفرصفر9.5171التشفير بصورة كلية

0.05-2.207صفرصفر3.521استدعاء الأعداد

0.05-2.201صفرصفر3.521التعرف على الأعداد

0.05-2.207صفرصفر3.521استدعاء الكلمات

0.05-2.207صفرصفر3.521التعرف على الكلمات

0.05-2.214صفرصفر3.521استدعاء الرموز

0.05-2.207صفرصفر3.521التعرف على الرموز

0.05-2.232صفرصفر3.521استدعاء الصور

0.05-2.201صفرصفر3.521التعرف على الصور

0.05-6.046صفرصفر24.51176الاستدعاء والتعرف بصورة كلية

0.05-7.073صفرصفر33.52211عمليات الذاكرة بصورة كلية

ج- ح�ساب متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الأولى فى التح�صيل الدرا�سي، 
ويت�ضح ذلك في الجدول التالي:

جدول )3(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الأولى في التح�صيل الدرا�سي 

فى القيا�سين القبلى والبعدى

قيمة Zالرتب الموجبةالرتب السالبةالمتغير
مستوى 
الدلالة

0.05-2.201صفرصفر3.5171التحصيل فى مادة اللغة العربية

0.05-2.214صفرصفر3.5171التحصيل فى مادة الرياضيات

0.05-2.207صفرصفر3.5171التحصيل فى مادة العلوم

0.05-4.329صفرصفر3.5171التحصيل الدراسى فيما سبق 
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يت�ض���ح م���ن الجداول )1(، )2(، )3( وجود ف���روق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي 
رت���ب المجموعة التجريبية الأولى في مه���ارات ما وراء الذاكرة والتي تت�ضمن )تقدير 
�سعة الذاكرة - تنظيم القوائم - �إعداد المو�ضوع - تحديد زمن الحفظ بالن�سبة للأزواج 
المرتبط���ة وغير المرتبطة - تحديد زمن الحف���ظ بالن�سبة للتذكر الدائري( وعمليات 
الذاك���رة والت���ي تتمثل في )الت�شفير – لاا�ستدعاء والتع���رف( والتح�صيل الدرا�سي في 
م���ادة )اللغ���ة العربية والريا�ضي���ات والعلوم( ف���ى القيا�سين القبل���ى والبعدى ل�صالح 
القيا����س البع���دى، حيث ج���اءت قيم Z دال���ة وموجبة عند م�ست���وى )0.05(، مما يدل 
عل���ى فعالي���ة التدريب على تنمية مهارات ما وراء الذاك���رة والتي كان لها �أثر ايجابي 

في تح�سين عمليات الذاكرة والتح�صيل الدرا�سي لدى المجموعة التجريبية الأولى.

2- نتائج الفر�ض الثاني:
ين����ص الفر����ض الث���اني عل���ى �أنه: » توج���د فروق ب�ي�ن متو�سطي رت���ب �أفراد  	
المجموعة التجريبية الثانية في مهارات ما وراء الذاكرة وعمليات الذاكرة والتح�صيل 
الدرا�سي في مادة )اللغة العربية والريا�ضيات والعلوم( في القيا�سين القبلي والبعدي 

ل�صالح القيا�س البعدي« ولاختبار �صحة هذا الفر�ض قامت الباحثة بما يلى: 

ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون Wilcoxon للأزواج المرتبطة وح�ساب متو�سطى 
رت���ب المجموع���ة التجريبي���ة الثاني���ة في متغ�ي�رات البح���ث ويت�ض���ح ذل���ك فيم���ا يل���ي:

أ ح�ساب متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الثانية في مهارات ما وراء الذاكرة 	.
فى القيا�سين القبلى والبعدى، ويت�ضح ذلك في الجدول التالي:

جدول )4(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الثانية في مهارات ما وراء الذاكرة 

فى القيا�سين القبلى والبعدى

قيمة Zالرتب الموجبةالرتب السالبةالمتغير
مستوى 
الدلالة

0.05-2.232صفرصفر3.521تقدير سعة الذاكرة

0.05-2.214صفرصفر3.521تنظيم القوائم

0.05-2.213صفرصفر3.521إعداد الموضوع

تحديد زمن الحفظ بالنسبة للأزواج المرتبطة 
وغير المرتبطة

0.05-2.212صفرصفر3.521

0.05-2.215صفرصفر3.521تحديد زمن الحفظ بالنسبة للتذكر الدائرى

0.05-4.222صفرصفر15.5465مهارات ما وراء الذاكرة بصورة كلية
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ب ح�س���اب متو�سط���ي رت���ب المجموعة التجريبي���ة الثانية في عملي���ات الذاكرة فى 	.
القيا�سين القبلى والبعدى، ويت�ضح ذلك في الجدول التالي:

جدول )5(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الثانية في عمليات الذاكرة 

فى القيا�سين القبلى والبعدى

قيمة Zالرتب الموجبةالرتب السالبةالمتغير
مستوى 
الدلالة

0.05-2.207صفرصفر3.521تشفير صوتى

0.05-2.214صفرصفر3.521تشفير بصرى

0.05-2.220صفرصفر3.521تشفير سيمانتى

0.05-3.737صفرصفر9.5171التشفير بصورة كلية

0.05-2.201صفرصفر3.521استدعاء الأعداد

0.05-2.001صفرصفر3.521التعرف على الأعداد

0.05-2.206صفرصفر3.521استدعاء الكلمات

0.05-2.006صفرصفر3.521التعرف على الكلمات

0.05-2.020صفرصفر3.521استدعاء الرموز

0.05-2.201صفرصفر3.521التعرف على الرموز

0.05-2.207صفرصفر3.521استدعاء الصور

0.05-2.002صفرصفر3.521التعرف على الصور

0.05-6.001صفرصفر24.51176الاستدعاء والتعرف بصورة كلية

0.05-7.009صفرصفر33.52211عمليات الذاكرة بصورة كلية

ج ح�س���اب متو�سطي رت���ب المجموعة التجريبية الثانية ف���ى التح�صيل الدرا�سي، 	.
ويت�ضح ذلك في الجدول التالي
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 جدول )6(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعة التجريبية الثانية في التح�صيل الدرا�سي

 فى القيا�سين القبلى والبعدى

قيمة Zالرتب الموجبةالرتب السالبةالمتغير
مستوى 
الدلالة

0.05-2.107صفرصفر3.5171التحصيل فى اللغة العربية

0.05-2.114صفرصفر3.5171التحصيل فى مادة الرياضيات

0.05-2.164صفرصفر3.5171التحصيل فى مادة العلوم

0.05-3.3734صفرصفر3.5171التحصيل الدراسى فيما سبق 

يت�ض���ح م���ن الجداول )4(، )5(، )6( وجود ف���روق دالة �إح�صائيا بين متو�سطي 
رت���ب المجموع���ة التجريبية الثانية في مهارات ما وراء الذاكرة والتي تت�ضمن )تقدير 
�سعة الذاكرة - تنظيم القوائم - �إعداد المو�ضوع - تحديد زمن الحفظ بالن�سبة للأزواج 
المرتبط���ة وغير المرتبطة - تحديد زمن الحف���ظ بالن�سبة للتذكر الدائري( وعمليات 
الذاك���رة والت���ي تتمثل في )الت�شفير – لاا�ستدعاء والتع���رف( والتح�صيل الدرا�سي في 
م���ادة )اللغ���ة العربية والريا�ضي���ات والعلوم( ف���ى القيا�سين القبل���ى والبعدى ل�صالح 
القيا����س البع���دى، حيث ج���اءت قيم Z دال���ة وموجبة عند م�ست���وى )0.05(، مما يدل 
عل���ى فعالي���ة التدريب على تنمية مهارات ما وراء الذاك���رة والتي كان لها �أثر ايجابي 

في تح�سين عمليات الذاكرة والتح�صيل الدرا�سي لدى المجموعة التجريبية الثانية.

3- نتائج الفر�ض الثالث:
ين����ص الفر����ض الثال���ث عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�سطي رت���ب �أفراد 
المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن الأولى و الثاني���ة في مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة وعملي���ات 
الذاك���رة والتح�صي���ل الدرا�س���ي في م���ادة )اللغ���ة العربي���ة والريا�ضي���ات والعل���وم( في 
القيا����س البع���دي ». ولاختب���ار �صح���ة ه���ذا الفر����ض تم ا�ستخ���دام اختبار م���ان ويتنى 
Mann Whitney ل�ل��أزواج غ�ي�ر المتماثل���ة وقامت الباحثة بح�س���اب متو�سطي رتب 
المجموعتين التجريبيتين الأولى والثانية في متغايرت البحث ويت�ضح ذلك فيما يلي:

أ ح�ساب متو�سطي رتب المجموعتين التجريبيتين الأولى والثانية في مهارات ما 	.
وراء الذاكرة في القيا�س البعدى، ويت�ضح ذلك في الجدول التالي:
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جدول )7(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعتين التجريبيتين الأولى والثانية 

في مهارات ما وراء الذاكرة في القيا�س البعدى.

المجموعةالمتغير
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

معامل 
مان 

ويتنى 
U

معامل 
ويلكوكسون 

W
Z قيمة

مستوى 
الدلالة

تقدير سعة الذاكرة
7.8347تجريبية أولى

10311.311-
 0.2
غير 
دالة 5.1731تجريبية ثانية 

تنظيم القوائم
9.3356تجريبية أولى

1222.867-0.05
3.6722تجريبية ثانية 

إعداد الموضوع
9.4256.50تجريبية أولى

0.5212.922-0.05
3.5821.50تجريبية ثانية 

تحديد زمن الحفظ 
للأزواج المرتبطة 

وغير المرتبطة

9.2555.5تجريبية أولى
1.5222.735-0.05

3.7522.5تجريبية ثانية 

تحديد زمن الحفظ 
للتذكر الدائرى

9.2555.5تجريبية أولى
1.522.52.729-0.05

22.53.75تجريبية ثانية

مهارات ما وراء 
الذاكرة بصورة كلية

42.621278.5تجريبية أولى
86.5551.55.503-0.05

18.38551.5تجريبية ثانية 

يت�ض���ح م���ن الج���دول )7( وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائي���ا ب�ي�ن متو�سطي رتب  	
المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن الأولى والثاني���ة في مهارات ما وراء الذاك���رة �إجماليا وكل 
بعد على حده والذي تمثل في )تنظيم القوائم - �إعداد المو�ضوع - تحديد زمن الحفظ 
بالن�سب���ة ل�ل��أزواج المرتبط���ة وغ�ي�ر المرتبطة - تحدي���د زمن الحف���ظ بالن�سبة للتذكر 
 Z الدائري( في القيا�س البعدى ل�صالح المجموعة التجريبية الأولى حيث جاءت قيم
 Z دالة وموجبة عند م�ستوى )0.05( با�ستثناء تقدير �سعة الذاكرة فلم ترتقي قيمة
�إلى م�ست���وى الدلال���ة، مما ي�ؤك���د على عدم وجود فروق دال���ة �إح�صائيا بين متو�سطي 
رت���ب المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن الأولى و الثاني���ة في �سع���ة الذاكرة، مم���ا يعنى ارتقاء 
البرنام���ج بم�ستوى ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة ليت�ساوى مع العاديين منخف�ضى 

التح�صيل فى تقدير �سعة الذاكرة، وهذا ي�ؤكد على فعالية البرنامج التدريبى.

ب ح�س���اب متو�سطي رت���ب المجموعتين التجريبيت�ي�ن الأولى والثانية في عمليات 	.
الذاكرة في القيا�س البعدى، ويت�ضح ذلك في الجدول التالي:
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جدول )8(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعتين التجريبيتين الأولى والثانية 

في عمليات الذاكرة في القيا�س البعدى.

المجموعةالمتغير
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

معامل 
مان 

U ويتنى

معامل 
ويلكوكسون 

W
Z قيمة

مستوى 
الدلالة

التشفير الصوتى
6.92141.5تجريبية أولى

15.5130.408-
 0.8

غير دالة 6.08236.5تجريبية ثانية 

التشفير البصرى
7.3344تجريبية أولى

13340.815-
0.4

غير دالة 5.6734تجريبية ثانية 

التشفير السيمانتى
5.957تجريبية أولى

0.05-212.913صفر
3.521تجريبية ثانية 

التشفير بصورة إجمالية
23.19417.5تجريبية أولى

77.5248.52.697-0.05
13.71248.5تجريبية ثانية 

استدعاء الأعداد
7.3344تجريبية أولى

13340.883-
 0.4

غير دالة 5.6734تجريبية ثانية 

التعرف على الأعداد
7.3344تجريبية أولى

0.05-212.898صفر
5.6734تجريبية ثانية 

استدعاء الكلمات
9.5257تجريبية أولى

9.5301.411-
 0.1

غير دالة 3.521تجريبية ثانية 

التعرف على الكلمات
7.8347تجريبية أولى

10311.411-0.05
5.1731تجريبية ثانية 

استدعاء الرموز
6.539تجريبية أولى

18392.31-
0.7

غير دالة 6.539تجريبية ثانية 

التعرف على الرموز
9.557تجريبية أولى

0.05-212.903صفر
3.521تجريبية ثانية 

استدعاء الصور
6.539تجريبية أولى

18392.41-
0.6

غير دالة 6.539تجريبية ثانية 

التعرف على الصور
9.557تجريبية أولى

0.05-212.892صفر
3.521تجريبية ثانية 

الاستدعاء والتعرف 
بصورة كلية

88.965960.5تجريبية أولى
806.53084.56.414-0.05

46.043084.5تجريبية ثانية 

عمليات الذاكرة بصورة 
كلية

795056تجريبية أولى
137637223.677-0.05

54.74722تجريبية ثانية 
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ويت�ض���ح م���ن الج���دول )8( وجود ف���روق دال���ة �إح�صائيا ب�ي�ن متو�سطي رتب  	
المجموعت�ي�ن التجريبيتين الأولى والثاني���ة في عمليات الذاكرة �إجماليا وكل بعد على 
ح���ده وال���ذي تمثل ف���ى )الت�شفير – لاا�ستدعاء والتعرف( في القيا�س البعدى ل�صالح 
المجموع���ة التجريبية الأولى حيث جاءت قي���م Z دالة وموجبة عند م�ستوى )0.05(، 
كم���ا وج���دت ف���روق دال���ة �إح�صائي���ا ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن 
الأولى والثاني���ة في )الت�شف�ي�ر ال�سيمانتى – التع���رف على الأعداد والكلمات والرموز 
وال�ص���ور( �أي جمي���ع �أن���واع التعرف في القيا����س البعدى ل�صالح المجموع���ة التجريبية 
الأولى، حيث جاءت قيم Z دالة وموجبة عند م�ستوى )0.05(، �أما بالن�سبة للت�شفير 
 Z ال�صوتى والب�صرى وا�ستدعاء الأعداد والكلمات والرموز وال�صور فلم ترتقي قيم
�إلى م�ست���وى الدلال���ة مم���ا ي�ؤكد على عدم وج���ود فروق دالة �إح�صائي���ا بين متو�سطي 
رت���ب المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن الأولى والثاني���ة في الت�شف�ي�ر ال�صوت���ى والب�ص���رى 
وا�ستدع���اء الأعداد والكلمات والرموز وال�ص���ور �أى جميع �أنواع لاا�ستدعاء، مما يعنى 
ارتق���اء البرنام���ج بم�ست���وى ذوي الإعاق���ة الفكري���ة الخفيف���ة ليت�ساوى م���ع العاديين 
منخف�ض���ى التح�صي���ل فى تلك المتغايرت، مما ي�ؤك���د على كفاءة البرنامج فى تح�سين 

تلك المتغايرت.

ج ح�ساب متو�سطي رتب المجموعتين التجريبيتين الأولى والثانية في التح�صيل 	.
الدرا�سي في القيا�س البعدى، ويت�ضح ذلك في الجدول التالي:

 جدول )9(
نتائج اتجاه فروق متو�سطي رتب المجموعتين التجريبيتين الأولى والثانية في 

التح�صيل الدرا�سي في القيا�س البعدى.

المجموعةالمتغير
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

معامل 
مان 

ويتنى 
U

معامل 
ويلكوكسون 

W
Z قيمة

مستوى 
الدلالة

التحصيل فى مادة 
اللغة العربية

9.557تجريبية أولى
0.05-212.887صفر

3.521تجريبية ثانية 

التحصيل فى مادة 
الرياضيات

9.557تجريبية أولى
0.05-212.923صفر

3.521تجريبية ثانية 

التحصيل فى مادة 
العلوم

9.557تجريبية أولى
0.05-212.892صفر

3.521تجريبية ثانية 

التحصيل فيما سبق
23.5423تجريبية أولى

722432.851-0.05
13.5243تجريبية ثانية 
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )9( وج���ود ف���روق دال���ة �إح�صائي���ا ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب 
المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن الأولى والثاني���ة في التح�صي���ل الدرا�س���ي في م���ادة )اللغ���ة 
العربية والريا�ضيات والعلوم( �إجماليا وكل مادة على حده في القيا�س البعدى ل�صالح 
المجموعة التجريبية الأولى، حيث جاءت قيم Z دالة وموجبة عند م�ستوى )0.05(.

تف�سير النتائج:
ترج���ع الباحثة تف�سير نتائ���ج البحث اجماليا والتي �أثبتت وجود فروق دالة  	
�إح�صائي���ا ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب �أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن الأولى والثانية في 
)مهارات ما وراء الذاكرة – عمليات الذاكرة - التح�صيل الدرا�سي( في القيا�سين القبلي 
والبع���دي ل�صال���ح القيا�س البعدى، وهذا يتفق مع درا�س���ة كل من لوكانجيل و�آخرون 
Lucangeli, et al. (1995)، والماري���ه )1999(، وحم���دان )2000( والتى �أ�شارت فى 
مجملها فعالية معينات الذاكرة الب�صرية فى تح�سين �أداء الريا�ضيات لدى الأطفال 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، كما �أن التذكر يك���ون �أف�ضل �إذا تم ا�ستخدام المثير كدليل عند 
الرد، �أو الجواب لديهم، التح�صيل في القراءة يتم تدعيمه وتنميته وتعزيزه من خلال 
تنظي���م الن�ص اللغوي ووع���ي التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية بمه���ارات وراء الذاكرة، 
و�أن �أداء التلاميذ الذين تم تدريبهم على مهارات ما وراء الذاكرة كان �أف�ضل بدرجة 
دال���ة م���ن المجموع���ة ال�ضابطة في الق���راءة والتفكير المنطقي وح���ل الم�شكلات المعرفية 
المرتبط���ة بالق���راءة ومه���ارات م���ا وراء المعرف���ة بالريا�ضي���ات، كم���ا وج���د ت�أث�ي�ر فع���ال 
لا�ستراتيجية طريقة الموا�ضع المكانية فى رفع كفاءة الذاكرة الب�صرية ق�يرصة المدى 
والذاك���رة طويلة المدى لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية،كما لعبت ا�ستراتيجيتى 
)الت�سميع التنظيم( دورا فعالا فى الذاكرة ق�يرصة المدى لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكرية الخفيفة، كما تتفق النتائج مع نتائج درا�سة لوديكو Lodico (1981) والتى 
�أكدت على �أن تدريب مهارات ما وراء الذاكرة قد �ساعد في حث الأطفال العاديين على 
ا�ستخ���دام ولااحتف���اظ با�ستراتيجي���ات الذاك���رة الفعالة التي ت�سه���ل الأداء، كما تتفق 
 Lucangeli, 1994( ، لوكانجيل و�آخرون( Cox النتائ���ج مع درا�سة كل من كوك�س
et al. (1995)، عي�س���ى )2004(، والنج���ار )2007(، والتي �أ�شارت فى مجملها �إلى �أن 
الأطفال غير المنتجين للا�ستراتيجيات في مجموعة تدريب مهارات ما وراء الذاكرة 
اظه���روا زي���ادة دالة من حي���ث لاا�ستفادة م���ن التدريب في م�ست���وي لاا�سترجاع الحر, 
�أظه���رت المجموع���ة المتدرب���ة عل���ى البرنام���ج التدريب���ي مهارات م���ا وراء الذاك���رة �أداء 
�أف�ض���ل خ�ل�ال انتقال �أث���ر التدري���ب في لاا�سترجاع وكذل���ك م�ستوي مه���ارات ما وراء 
الذاك���رة، وتدري���ب مهارات م���ا وراء الذاكرة كان �أف�ضل و�أك�ث�ر ت�أثاير في التذكر الحر 
وا�ستراتيجية الت�صور الب�صري وا�ستراتيجية التنظيم )ال�سلوك الإ�ستراتيجي( من 
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التدري���ب الأعم���ى، كما وجد ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا للبرنام���ج التدريبي لمهارات ما وراء 
الذاك���رة في متغ�ي�ر عمليات الذاكرة )الت�شف�ي�ر – لاا�ستدعاء والتعرف( لدى تلاميذ 
الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي، وقد تو�صلت درا�سة م�صطفى وال�شريف )2000( 
�إلى �أن المجموع���ة التجريبي���ة التي تم لها ال�شرح والتدريب كان���ت �أكثر ك�سبًا وتح�سنًا 
في التح�صي���ل الدرا�س���ي بالمقارن���ة بالمجموعة الأخرى التي تم له���ا ال�شرح فقط، وهذا 
ي�ؤك���د م���ا ذك���ره فلافي���ل و�آخ���رون Flavell, et al. (2001)  �أن���ه لا يكفى �أن يعرف 
علم���اء النف����س فقط �أن ا�ستراتيجي���ات الذاكرة ت�ساعد على لاا�سترج���اع، بل يجب �أن 
يع���رف ذل���ك التلامي���ذ، فالتلامي���ذ الذين يدرك���ون تل���ك لاا�ستراتيجي���ات يظهرون 
ا�سترجاعا �أف�ضل من �أقرانهم الذين لا يدركونها، كما تتفق نتائج البحث مع كوك�س 
Cox (1994)  ال���ذي �أ�ش���ار �إلى �أن برام���ج ما وراء الذاك���رة توجه �أنظار الأطفال �إلى 
ع���دم التركي���ز ب�ص���ورة مفرط���ة عل���ى �أ�سالي���ب ا�ستخ���دام لاا�ستراتيجية والت���ي يبدو 
�أنه���م يتعلمونها ب�سهولة،كم���ا تركز على الت�أمل والتفكير وتقييم الذات مع �إعطائهم 
تغذي���ة راجع���ة عن �أدائه���م والذي ي�ؤدي �إلى تح�س���ن الأداء التذك���ري في المهام التي تم 
التدريب عليها وانتقال �أثر التدريب �إلى المهام والمواقف الأخرى، ويمكن تحديد ذلك 
في ثلاث���ة عنا�ص���ر رئي�س���ة تتمث���ل في )تدري�س الوع���ي بالذاكرة - التغذي���ة الراجعة - 
مراقب���ة ال���ذات(، ومن هنا كان لتدريب التلاميذ عل���ى البرنامج التدريبي لمهارات ما 
وراء الذاك���رة الم�ستخدم في البح���ث الحالي بمكوناته الفرعية �أثره المبا�شر والفعال في 
تح�سين ما وراء الذاكرة وتنميتها لدى التلاميذ منخف�ضي التح�صيل وذوي الإعاقة 
الفكري���ة الخفيف���ة، كم���ا تتفق النتائ���ج مع نتائج درا�س���ة �سات���و Sato (1984) والتى 
�أ�ش���ارت �إلى ارتب���اط م�ست���وى مه���ارات ما وراء الذاك���رة بكل من لاا�ستدع���اء والتعرف 
لدى كل من الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية والأطفال العاديين، درا�سة بريز وجار�سيا 
Perez & Garcia (2002) والت���ى �أ�ش���ارت �إلى �أن الأف���راد ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
�س���واء المتو�س���ط �أم الب�سيط يمتلكون قدرات محدودة لمهارات م���ا وراء الذاكرة وكل ما 
يتعل���ق بعمليات الذاك���رة وا�ستراتيجياتها و�أن البرنامج التدريب���ي قد اثر �إيجابيا في 
تنمي���ة مه���ارات ما وراء الذاكرة ل���دي ه�ؤلاء التلاميذ وبالت���الي �أدي �إلى تح�سين �أداء 
الذاكرة ومعدل التذكر عند ه�ؤلاء التلاميذ وزيادة قدرتهم على التعلم،كما تتناق�ض 
النتائ���ج م���ع نتائ���ج درا�سة ويد و�آخ���رون Weed, Rayan & Day, (1990) الذين 
�أك���دوا عل���ى �أن العلاقة بين مهارات ما وراء الذاك���رة وكفاءة الذاكرة منخف�ضة وغير 
مت�سق���ة، وربم���ا يرجع ذلك �إلى اختلاف عينة و�أدوات البح���ث بالإ�ضافة الى اختلاف 

البيئة حيث تم تطبيقه فى البيئة الأجنبية.
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وتع���زو الباحث���ة ظهور الف���روق الدالة �إح�صائيً���ا ل�صالح �أف���راد المجموعتين  	
التجريبيت�ي�ن الأولى والثانية في القيا�س�ي�ن القبلي والبعدى ل�صالح القيا�س البعدى 
�إلى التغ�ي�ر والت�أث�ي�ر الذي �أحدث���ه هذا البرنام���ج بمكوناته الفرعي���ة المختلفة حيث 
�أن���ه �ساع���د التلاميذ منخف�ضي التح�صيل وذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة على زيادة 
الوع���ي بالذاك���رة وعملياته���ا وكيفي���ة عمله���ا والمراقبة الذاتي���ة �أثناء التذك���ر والوعي 
با�ستراتيجي���ات الذاك���رة المنا�سب���ة وكيفي���ة تطبيقه���ا مم���ا �أدى في النهاي���ة �إلى تح�سن 
مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة ب�صف���ة عام���ة ل���دى �أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن بعد 
تطبي���ق برنام���ج البح���ث، وال���ذي �أنعك�س ايجابيا عل���ى عمليات الذاك���رة والتي تمثلت 
في )الت�شف�ي�ر – لاا�ستدع���اء والتع���رف( والتح�صي���ل الدرا�سي في م���ادة )اللغة العربية 
والريا�ضي���ات والعلوم(، وهذا يتفق مع لاافترا�ضات البحثية لمهارات ما وراء الذاكرة، 
وم���ع م���ا �أ�ش���ارت �إليه بع����ض الدرا�سات م���ن وجود علاق���ة دالة و�إيجابية ب�ي�ن مهارات 
م���ا وراء الذاك���رة وعملي���ات الذاك���رة )الت�شف�ي�ر – لاا�ستدعاء والتع���رف( والتح�صيل 
الدرا�س���ي، �أم���ا بالن�سبة لوجود ف���روق دالة �إح�صائيا بين متو�سط���ي رتب المجموعتين 
التجريبيت�ي�ن الأولى والثاني���ة في مهارات ما وراء الذاكرة �إجماليا وكل بعد على حده 
وال���ذي تمث���ل في )تنظي���م القوائ���م - �إعداد المو�ض���وع - تحديد زمن الحف���ظ بالن�سبة 
ل�ل��أزواج المرتبط���ة وغير المرتبطة - تحديد زمن الحف���ظ بالن�سبة للتذكر الدائري(، 
التح�صي���ل الدرا�س���ي مادة )اللغ���ة العربية والريا�ضي���ات والعلوم( �إجمالي���ا وكل مادة 
عل���ى ح���ده في القيا�س البع���دى ل�صالح المجموع���ة التجريبي���ة الأولى با�ستثناء تقدير 
�سع���ة الذاك���رة فل���م ترتق���ي قي���م Z �إلى م�ست���وى الدلالة، مم���ا ي�ؤكد على ع���دم وجود 
ف���روق دال���ة �إح�صائيا بين متو�سطي رت���ب المجموعتين التجريبيت�ي�ن الأولى والثانية 
في �سع���ة الذاك���رة، كذلك وجود ف���روق دالة �إح�صائيا بين متو�سط���ي رتب المجموعتين 
التجريبيت�ي�ن الأولى والثاني���ة في عمليات الذاك���رة �إجماليا وكل بعد على حده والذي 
تمث���ل ف���ى )الت�شف�ي�ر – لاا�ستدعاء والتع���رف( في القيا�س البع���دى ل�صالح المجموعة 
التجريبي���ة الأولى، كم���ا وجدت فروق دالة �إح�صائيا ب�ي�ن متو�سطي رتب المجموعتين 
التجريبيت�ي�ن الأولى والثاني���ة في)الت�شف�ي�ر ال�سيمانت���ى – التع���رف عل���ى الأع���داد 
والكلم���ات والرم���وز وال�ص���ور( �أي جمي���ع �أن���واع التع���رف في القيا����س البع���دى ل�صالح 
المجموع���ة التجريبي���ة الأولى، �أم���ا بالن�سبة للت�شف�ي�ر ال�صوتى والب�ص���رى وا�ستدعاء 
الأعداد والكلمات والرموز وال�صور فلم ترتقي قيم Z �إلى م�ستوى الدلالة، مما ي�ؤكد 
عل���ى عدم وج���ود فروق دالة �إح�صائيا ب�ي�ن متو�سطي رتب المجموعت�ي�ن التجريبيتين 
الأولى والثانية في الت�شفير ال�صوتى والب�صرى وا�ستدعاء الأعداد والكلمات والرموز 
وال�ص���ور �أى جمي���ع �أن���واع لاا�ستدعاء، وم���ن ثم ف�إن تفوق العادي�ي�ن على ذوي الإعاقة 
الفكري���ة في بع�ض المتغ�ي�رات �سالفة الذكر ت�ؤكده درا�سة �سات���و Sato (1984) والتى 
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�أ�ش���ارت نتائجه���ا �إلى �أن مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة تنم���و م���ع العمر ل���دى مجموعتي 
الأطف���ال )ذوي الإعاق���ة الفكري���ة والعادي�ي�ن( ولك���ن بدرج���ة �أعل���ى ل���دى الأطف���ال 
العاديين، درا�سة تيرنير و�آخرون Turner, et al. (1994) التي تو�صلت �إلى وجود 
ف���روق دالة �إح�صائيا بين متو�سطات درج���ات �أفراد المجموعة التجريبية ذوي الإعاقة 
الفكري���ة والمجموع���ة التجريبية للعاديين والمجموعة ال�ضابطة ذوي الإعاقة الفكرية 
فى مهام لاا�ستدعاء المت�سل�سل للأعداد والأرقام و�إتقانه ل�صالح المجموعة التجريبية 
الت���ى دعم���ت بالتغذية الراجع���ة الفورية العاديين، ث���م ل�صالح المجموع���ة التجريبية 
الت���ى دعم���ت بالتغذي���ة الراجع���ة الفوري���ة ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، وي�ؤك���د �سيدج���ان   
 Sugden, (1978) عل���ى �أن���ه من نتائج عدم ا�ستخ���دام الت�سميع لدى الأطفال ذوي 
الإعاقة الفكرية يتولد لديهم خلل فى الذاكرة ق�يرصة المدى، �أما بالن�سبة لعدم وجود 
ف���روق بين العادي�ي�ن وذوي الإعاقة الفكرية في بع�ض المتغ�ي�رات ال�سابقة ت�ؤكده �أي�ضا 
درا�س���ة �سات���و Sato (1984) عندم���ا �أ�ش���ارت �إلى عدم وجود فروق في مه���ام )الر�ؤية, 
التع���رف, لاا�ستع���داد, لاا�ستع���داد للا�ستدع���اء( ب�ي�ن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
والأطف���ال العاديين ماعدا القدرة على التمييز ب�ي�ن مهام لاا�ستدعاء ومهام التعرف، 
وم���ع ه���ذا تناق�ضت هذه الدرا�سة مع البحث الحالي فى بع���د الأ�ستعداد واتفقت معه 
ف���ى بعد التع���رف وربما ظهر ذلك لاختلاف عينة و�أدوات البح���ث، �أ�شار �إلى �أن بع�ض 
الباحثين ا�ستنتج �أن الذاكرة بعيدة المدى لا تختلف بين الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية 
والأطف���ال العادي�ي�ن. وه���ذا و�أن دل في البح���ث الح���الي فدلالت���ه مرجعه���ا ق���وة ت�أثير 
البرنامج من حيث وجود مناخ مدر�سى ي�سوده الحب والمودة، �إ�صرار متحدي الإعاقة 
على فهم البرنامج وا�ستيعابه، الم�شاركة الفعالة من �أولياء �أمور عينة العاديين وذوي 
الإعاقة الفكرية ولكن لاحظا الباحثة حر�ص �أولياء �أمور ذوي الإعاقة الفكرية �شديد 
في متابع���ة تق���دم �أبنائه���م لحظ���ة بلحظة من خ�ل�ال ات�صالاتهم التليفوني���ة اليومية، 
ولا نن�س���ى في الأ�ص���ل �أن عين���ة البح���ث من ذوي الإعاق���ة الخفيفة ولي�س���ت المتو�سطة، 
�أو ال�شدي���دة، كم���ا �أن الخل���ط الموج���ود في مدرا�س التربي���ة الفكرية ب�ي�ن ذوي الإعاقة 
الخفيف���ة الذين ي�ت�اروح معامل ذكائهم ما ب�ي�ن )55 – 70(، وذوي الإعاقة المتو�سطة 
الذي���ن ي�ت�اروح معام���ل ذكائه���م م���ا ب�ي�ن )25 – 55(، وذوي الإعاقة ال�شدي���دة الذين 
يق���ل معام���ل ذكائهم ع���ن )25( �أ�ضفي الإحباط على بع����ض الباحثين للبحث فى هذا 
المج���ال، رغ���م �أن دخول وذوي الإعاقة المتو�سطة وال�شديدة غير �شرعى بتلك المدار�س، 
ولك���ن ع���دم وجود ف���روق بين الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية والأطف���ال العاديين في 
ع���دد من المتغ�ي�رات لا يذكر بالن�سبة لتفوق العاديين عليه���م رغم حر�ص �أولياء �أمور 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة على تقدم �أبنائهم، فنحن لانتجاه���ل الخلل الموجود في �أنظمة 
الذاك���رة ل���دى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية وت�شت���ت انتباههم الذى ظهر على وجه 
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الخ�صو����ص �أثناء التعرف على الأع���داد والكلمات والرموز وال�صور. لذا يمكن ت�شبيه 
ذاك���رة الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية وذاك���رة الأطفال العادي�ي�ن بجهازين كمبيوتر 
لهم���ا نف�س المكون���ات الداخلية ونف�س البرامج المدونة عليهم���ا، ولكن �أحدهما يمتلك 
معال���ج مركزي Processor �أ�سرع زمنيا من الآخر، ف�إذا قمنا بتوجيه بع�ض الأوامر 
لك�ل�ا الجهازي���ن ف����إن الكمبيوتر الأبط�أ �سرع���ة زمنية �سوف يقوم ب����أداء المهام الم�سندة 
�إلي���ه مث���ل الكمبيوت���ر الأك�ث�ر �سرع���ة زمني���ة ولكن ب�ص���ورة �أبط����أ، وعلى ه���ذا فيمكن 
تمثي���ل الكمبيوتر الأ�سرع زمنيا بذاكرة الأطف���ال العاديين، والكمبيوتر الأبط�أ زمنيا 
بذاك���رة الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، له���ذا قد يعان���ى الأطفال المتخلف���ون عقليا 
م���ن ب���طء عام فى تجهي���ز المعلومات، ولعل ذل���ك �أحد الأ�سباب ف���ى انخفا�ض م�ستوى 
�أدائه���م ف���ى �شت���ى المهارات، وق���د ات�ضح بالفع���ل �أن هناك علاقة موجب���ة بين القدرات 
العقلي���ة وبين تجهيز المعلوم���ات مما يظهر الفروق الفردية فى الأداء العقلى المعرفى 
ب�ي�ن العادي�ي�ن وذوي الإعاقة الفكرية )وليد خليفة، 2006: 50(، وب�شكل �إجمالي هذه 
النتائج كفيلة لت�شجيع الباحثين للبحث في مجال التخلف العقلى ل�صعوبة فهم عالم 
الإعاق���ة ووجود مفاج�آت علمي���ة غير متوقعة من جانب وكمدخل دينى و�أن�ساني من 
جان���ب �آخر، ومن خ�ل�ال النتائج التي �سبق عر�ضها وتف�سيره���ا يت�ضح فعالية وت�أثير 
البرنام���ج التدريب���ي لتنمية مهارات م���ا وراء الذاكرة الم�ستخ���دم في البحث الحالي في 
تح�س�ي�ن عمليات الذاك���رة والتح�صيل الدرا�سي لدى التلامي���ذ منخف�ضي التح�صيل 

وذوي الإعاقة الفكرية. 

تو�صيات البحث:
في �ض���وء �إج���راءات البح���ث الحالي، وما تو�صل���ت �إليه الباحثة م���ن نتائج، وما 
قدمت���ه م���ن تف�سايرت، وم���ا لام�سته م���ن �صعوبات واجهته���ا خلال تطبي���ق �إجراءات 
البح���ث، ف�إنه���ا تق�ت�رح بع�ض التو�صي���ات التربوية في مجال لااهتم���ام بالأطفال ذوي 

الإعاقة الفكرية الخفيفة.
(((1 توعية التلاميذ منخف�ضي التح�صيل وذوي الإعاقة الفكرية ب�أهمية مكونات 

مه���ارات ما وراء الذاك���رة في تح�سين عمليات الذاك���رة والتح�صيل الدرا�سي في 
جميع المجالات على ح�سب �إمكاناتهم وقدراتهم. 

(((2 �ض���رورة لااهتم���ام بمكون���ات وعملي���ات م���ا وراء الذاك���رة عن���د و�ض���ع المناه���ج 
والمق���ررات الدرا�سي���ة بم�شارك���ة علم���اء علم النف����س الترب���وي والمناهج وطرق 
التدري����س لم���ا له���ا من ت�أثير ق���وى وفعال في تح�س�ي�ن مهارات م���ا وراء الذاكرة 
وعملي���ات الذاكرة والتح�صيل الدرا�سي للتلاميذ منخف�ضي التح�صيل وذوي 

الإعاقة الفكرية. 
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(((3 عق���د دورات للمعلم�ي�ن في مرحل���ة التعلي���م لاابتدائ���ي للتدري���ب عل���ى كيفي���ة 
تدري����س المق���ررات الدرا�سي���ة با�ستخ���دام تعليم���ات ومكون���ات مه���ارات م���ا وراء 
�إمكان���ات وق���درات التلامي���ذ منخف�ض���ي التح�صي���ل وذوي  لت�ل�اءم  الذاك���رة 

الإعاقة الفكرية. 
(((4 لااهتم���ام بتدري���ب التلامي���ذ منخف�ض���ي التح�صي���ل وذوي الإعاق���ة الفكري���ة 

عل���ى ا�ستخدام ا�ستراتيجيات الذاكرة المنا�سبة للمعلومات المقدمة �إليهم حتى 
يتمكنوا من حفظ وتذكر المعلومات ب�سهولة على ح�سب �إمكاناتهم وقدراتهم. 

(((5 تدري���ب التلامي���ذ منخف�ض���ي التح�صي���ل وذوي الإعاق���ة الفكري���ة على كيفية 
تطبي���ق تعليم���ات ومكون���ات مه���ارات م���ا وراء الذاك���رة �أثن���اء لاا�ستذك���ار حتى 
يتمكن���وا م���ن ت�شف�ي�ر وتخزي���ن وتجهي���ز المعلوم���ات بكف���اءة ونج���اح وبالت���الي 

ا�سترجاعها ب�سهولة عند الحاجة �إليها على ح�سب �إمكاناتهم وقدراتهم. 

البحوث المقترحة:
(((1 عل���ى  الذاك���رة  وراء  م���ا  ومه���ارات  المعلوم���ات  ا�ستراتيجي���ات تجهي���ز  تفاع���ل 

التح�صيل الدرا�سي لدى ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة.
(((2 �أث���ر برنامج تدريب���ي لمهارات م���ا وراء الذاكرة في الذاك���رة العاملة والتح�صيل 

الفكري���ة  الإعاق���ة  وذوي  التح�صي���ل  منخف�ض���ي  التلامي���ذ  ل���دى  الدرا�س���ي 
الخفيفة.

(((3 �أث���ر برنامج تدريبي لمهارات ما وراء الذاكرة با�ستخدام الكمبيوتر فى تح�سين 
العملي���ات المعرفي���ة الأ�سا�سي���ة ل���دى التلامي���ذ منخف�ض���ي التح�صي���ل وذوي 

الإعاقة الفكرية الخفيفة.
(((4 التذك���ر  مع���دل  الذاك���رة في  وراء  م���ا  لمه���ارات  تدريب���ي  برنام���ج  �أث���ر  درا�س���ة 

وا�ستراتيجي���ات تجهيز المعلومات لدى التلامي���ذ منخف�ضي التح�صيل وذوي 
الإعاقة الفكرية الخفيفة.

(((5 فعالية التدريب على مهارات ما وراء الذاكرة با�ستخدام الكمبيوتر في تح�سين 
العملي���ات الريا�ضي���ة ل���دى التلامي���ذ منخف�ض���ي التح�صي���ل وذوي الإعاق���ة 

الفكرية الخفيفة.
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