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اللجنـــــة الا�ست�ــــشاريـــــة )*(
�أ.د/عبد العزيز العبد الجبار�أ.د/بنـدر الـعتيبـي

جامعة الملك �سعود- ال�سعوديةجامعة الملك �سعود- ال�سعودية

�أ.د/عبد الرقيب �أحمد البحيري�أ.د/جمال محمد الخطيب
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)*( ملحــــوظـــــة:
          الأ�سماء تم ترتيبها �أبجديًا.





اللجنـــــة العلميـــــة )*(
م�ص���ر(�أ.د/ �إبراهيم عبد الله الزريقات  )الجامعة الأردنية – الأردن(  – الزقازي���ق  خ�ضر)جامع���ة  البا�س���ط  عب���د  �أ.د/ 

�أ.د/ عبد الرحمن �سيد �سليمان )جامعة عين �شم�س- م�صر(�أ.د/ �أحم���د عب���د العزي���ز التميم���ي )جامع���ة المل���ك �سع���ود(

م�ص���ر( بنه���ا–  )جامع���ة  ب���در  �إبراهي���م  �إ�سماعي���ل  �أ.د/ عب���د ال�صب���ور من�صور محمد )جامعة قناة ال�سوي�س - م�صر(�أ.د/ 

�أ.د/ عبد العظيم عبد ال�سلام العطواني )جامعة الزقازيق – م�صر(�أ.د/ ال�شناوي عبد المنعم ال�شناوي )جامعة الزقازيق – م�صر(

�أ.د/ عب���د الله الوابل���ي )جامع���ة المل���ك �سع���ود – ال�سعودي���ة(�أ.د/ �آمال عبد ال�سميع باظة   )جامعة كفر ال�شيخ – م�صر(

�أ.د/ عطي���ة عطي���ة �سي���د �أحمد )جامع���ة الزقازيق – م�صر(�أ.د/ �آمال عبد ال�سميع باظة   )جامعة كفر ال�شيخ – م�صر(

�أ.د/ عل���ي مهدي كاظم )جامع���ة ال�سلطان قابو�س – عمان(�أ.د/ به���اء الدين ال�سيد النج���ار )جامعة الزقازيق – م�صر(

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

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

�أ.د/ ف���اروق ال�سعي���د جبري���ل )جامع���ة المن�ص���ورة – م�ص���ر(�أ.د/ خال���د عب���د ال���رازق النج���ار )جامعة القاه���رة – م�صر(

م�ص���ر(�أ.د/ زي���د محم���د البت���ال )جامعة الملك �سع���ود – ال�سعودية(  – المن�ص���ورة  )جامع���ة  مواف���ى  حام���د  ف����ؤاد  �أ.د/ 

�أ.د/ فيولي���ت ف����ؤاد �إبراهي���م  )جامع���ة ع�ي�ن �شم����س- م�صر(�أ.د/ زيدان �أحمد ال�سرطاوي )جامعة الملك �سعود - ال�سعودية(

م�ص���ر( طنط���ا–  )جامع���ة  �شق�ي�ر  محم���ود  زين���ب  �أ.د/ محم���د �أحم���د الد�سوق���ي )جامع���ة الزقازي���ق – م�صر(�أ.د/ 

�أ.د/ محم���د �أحم���د �سعف���ان )جامع���ة الزقازي���ق – م�ص���ر(�أ.د/ �سامية لطفي الأن�صاري )جامعة الإ�سكندرية – م�صر(

�أ.د/ محمد ال�سيد عبد الرحمن )جامعة الزقازيق – م�صر(�أ.د/ �سعي���د ط���ه �أب���و ال�سع���ود )جامع���ة الزقازي���ق – م�ص���ر(

�أ.د/ محم���د الم���ري �إ�سماعي���ل   )جامع���ة الزقازي���ق – م�صر(�أ.د/ �سليم���ان محمد �سليمان )جامع���ة بني �سويف – م�صر(

�أ.د/ محم���د بيوم���ي خلي���ل     )جامع���ة الزقازي���ق – م�ص���ر(�أ.د/ �سم�ي�رة �أبو الح�سن �أبو زي���د )جامعة القاهرة – م�صر(

�أ.د/ محم���د �ص�ب�ري الح���وت   )جامع���ة الزقازي���ق – م�صر(�أ.د/ �صال���ح عبد الله هارون )جامع���ة الخرطوم – ال�سودان(

م�ص���ر(  – الزقازي���ق  )جامع���ة  وردة  �شري���ف  �ص�ل�اح  �أ.د/ م�ش�ي�رة عب���د الحميد اليو�سفي    )جامعة المنيا- م�صر(�أ.د/ 

�أ.د/ من���ال عب���د الخال���ق ج���اب الله    )جامعة بنه���ا– م�صر(�أ.د/ �ص�ل�اح ف����ؤاد مك���اوي )جامع���ة قن���اة ال�سوي����س - م�صر(

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

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

للتداخل بين التربية الخا�صة وفروع العلوم الأخرى.





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

11 ذات . العلمي���ة  والدرا�س���ات  البح���وث  المجل���ة  تن�ش���ر 
ال�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 �أو . لا يج���وز ن�ش���ر البح���ث في �أي منف���ذ �آخ���ر ورقي���اً 

�إلكتروني���اً, دون �إذن كتاب���ي م���ن رئي����س هيئة تحرير 
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 كاملًا.

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 ك���ل 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 
�إلكتروني���ة عل���ى CD با�س���م رئي����س تحري���ر مجل���ة 

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

فعالي�ة برنام�ج تدريبي لتنمية مه�ارات نظرية العقل في تح�سين التفاعل الاجتماعي 
لدى الأطفال ذوي  الإعاقة الفكرية الخفيفة .

�أ.د/ عبد الفتاح رجب علي مطر                           د. ح�سنين علي يون�س عطا

1

ع�ادات العق�ل وعلاقتها ب�كل من اتخاذ الق�رار وفاعلي�ة الذات لدى الطلاب المتفوقين 
والعاديين بال�صف الأول الثانوى العام .

د. هانم �أحمد �أحمد �سالم                                  د. رانيا محمد على عطية

50

فعالي�ة الإر��شاد العقلاني الانفع�الي ال�سلوكي في تعدي�ل المعتق�دات اللاعقلانية لدى 
�أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد  .

د. �أحمد محمد جاد الرب �أبو زيد                            د. هبة جابر عبد الحميد

114

فعالية برنامج تدريبي لتنمية الإدراك ال�سمعي و�أثره على التوا�صل اللفظي لدى ذوي 
�صعوبات تعلم القراءة  .

د. ماي�سة فا�ضل �أبو م�سلم

175

فعالية برنامج تدريبي قائم على البرمجة اللغوية الع�صبية في تنمية الدافعية للإنجاز 
لدى طلاب الجامعة المتلكئين �أكاديميًا .

د. �إ�سماعيل ح�سن فهيم الوليلي

239

فعالي�ة برنامج تدريبي لإعداد معلم�ي التعليم العام للتدري�س للأطفال ذوي الإعاقات 
في �ضوء المعايير المهنية لمعلمي التربية الخا�صة .

د. محمد ر�شدي �أحمد المر�سي                                د. �سميرة محمد عبد الوهاب

316

م�ستوى الوعى الفونيمي لدى تلاميذ ال�صف الأول الابتدائي المعر�ينض لخطر �صعوبات 
التعلم و�أقرانهم العاديين .

�أ. محمد �أني�س غنيمى                                        �أ.د / عادل عبد الله محمد
�أ.م.د/ منى خليفة على ح�سن

354



فعالي��ة برنامج تدريب��ي لتنمية مه��ارات نظرية العق��ل فى تح�سين 
التفاعل الاجتماعي لدى الأطفال ذوي  الإعاقة الفكرية الخفيفة

�إعداد
    �أ.د. عبد الفتاح رجب علي مطر                            د. ح�سنين علي يون�س عطا

�أ�ستاذ ال�صحة النف�سية والتربية الخا�صة          �أ�ستاذ م�ساعد بق�سم التربية الخا�صة
    جامعة الطائف والباحث الرئي�س          	   جامعة الطائف والباحث الم�شارك
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ملخ�ص:
ه���دف البح���ث الح���الي �إلى بن���اء برنام���ج تدريب���ي وقيا����س فعاليت���ه في تنمي���ة 
مه���ارات نظري���ة العقل لدى الأطفال ذوي الإعاق���ة الفكرية الخفيفة، وبيان �أثر ذلك 
في تح�س�ي�ن م�ست���وى التفاع���ل لااجتماع���ي لديهم. وتكون���ت عينة الدرا�س���ة من )40( 
تلمي���ذًا بمعه���د التربية الفكري���ة بمدينة الطائف، وممن ت�ت�اروح �أعمارهم بين )8 - 
16.2( عامً���ا، وي�ت�اروح معام���ل ذكائهم ب�ي�ن )52-64(، وتم تق�سيم عين���ة الدرا�سة �إلى 
مجموعت�ي�ن مت�ساويت�ي�ن الأولى تجريبي���ة وعدده���ا )20( تلمي���ذًا، والثاني���ة �ضابط���ة 
وعدده���ا)20( تلميذًا. وا�شتملت �أدوات الدرا�سة على:مقيا�س نظرية العقل، ومقيا�س 
التفاعل لااجتماعي، وبرنامج التدريب على مهارات نظرية العقل )24 جل�سة/ثلاثة 

جل�سات �أ�سبوعًا(، وجميعهم من �إعداد / الباحثان. 

 و�أ�ش���ارت نتائج الدرا�سة �إلى وجود ف���روق دالة �إح�صائيًا بين القيا�سين القبلي 
والبع���دى للمجموع���ة التجريبي���ة في مه���ارات نظري���ة العق���ل والتفاع���ل لااجتماع���ي 
ل�صال���ح القيا�س البع���دي، وكذلك وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين المجموعة ال�ضابطة 
والمجموع���ة التجريبي���ة في مه���ارات نظري���ة العق���ل والتفاعل لااجتماع���ي بعد تطبيق 
البرنام���ج ل�صال���ح المجموع���ة التجريبي���ة، كما �أ�سف���رت النتائج عن ع���دم وجود فروق 
بين القيا�سين البعدي والتتبعي للمجموعة التجريبية، مما يدل على ا�ستمرارية �أثر 

البرنامج لاايجابي في تح�سين مهارات نظرية العقل والتفاعل لااجتماعي.

الكلمات المفتاحية: نظرية العقل، التفاعل لااجتماعي، الأطفال ذوي  الإعاقة الفكرية 
الخفيفة

تم تعديل م�سمي الإعاقة من المعاقون عقليًا القابلون للتعلم �إلى ذوي  الإعاقة 
الفكرية الخفيفة وذلك �ضمن التعديلات التي طلبها المحكمين للبحث، وذلك تما�شيًا 

مع التوجهات الحديثة في تعديل م�سميات الإعاقة.
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The Effectiveness of A Training Program to Develop 
The Skills of Theory of Mind In Improving The Social 
Interaction Among Mild Intellectual Disability Children

Abstract:
 The present study aimed to build a training program and 

measure its effectiveness in developing the skills of theory of 
mind among Educable Mentally Retarded Children, and its effect 
in improving the level of social interaction they have. the study 
sample of 40 children from the Institute of Intellectual Education 
in Taif city, aged (8-16.2) years, and IQ between (52-64) degrees. 
The sample was randomly divided into two equal groups: The first 
is the experimental group (n = 20). The second is the control group 
(n = 20). The tools of the study included: theory of mind scale , 
and the social interaction scale, and a program of training on theory 
of mind(24 sessions/3 weeks); which were all prepared by the two 
researcher.

 The results of study indicate that: There are significant 
differences between pre and post measurements for the experimental 
group in the skills of theory of mind and the social interaction in favor 
of the post measurement. There are significant differences between 
the experimental group and the control group in the skills of theory 
of mind and the social interaction in favor of the experimental group. 
There are no significant differences between the post and follow-
up measurements. This indicates that the program has a continuous 
positive effect on improving the skills of theory of mind and the 
social interaction.

Key words: Theory of Mind , Social Interaction, Mild 
Intellectual Disability Children

 



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 5 

مقدمة:
 يعاني الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية م�شكلات عديدة في التكيف لااجتماعي 
تح���ول دون تفاعله���م لااجتماع���ي م���ع الآخري���ن م���ن حولهم، حي���ث يُع���د الق�صور في 
الجان���ب لااجتماع���ي م���ن ال�سم���ات الأ�سا�سي���ة له���م، فهم يعان���ون من ب���طء في تف�سير 
الإ�ش���ارات لااجتماعي���ة، وانخفا�ض م�ست���وى التفاعل مع الأق���ران، وتدني في ال�سلوك 
 (Eckert,1999; Matson & لااجتماعي���ة  والمه���ارات  الإيجاب���ي،  لااجتماع���ي 

.Bamburg,1998)

 ب���ل يُع���د الق�ص���ور في المه���ارات لااجتماعي���ة والتوا�ص���ل والتفاع���ل لااجتماعي 
الإعاق���ة  ذوي  ت�شخي����ص  معاي�ي�ر  م���ن   – التكيف���ي  ال�سل���وك  مج���الات  ك�أح���د   –
وا�ض���ح ب�ش���كل  الع���ام  المتو�س���ط  دون  العقل���ي  الأداء  انخفا����ض  جان���ب  �إلى  الفكري���ة 

.(American Psychiatric Association, 1994) 

 وق���د تو�صل���ت العدي���د م���ن الدرا�س���ات �إلى وج���ود ت���دني وا�ض���ح في مه���ارات 
العادي�ي�ن ب�أقرانه���م  مقارن���ة  الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوي  ل���دى  لااجتماع���ي  التفاع���ل 

 (Cho, 2008; Johnson, Douglas, Bigby, & Iacono, 2010; Johnson, 
                    Douglas, Bigby, & Iacono, 2012; Lucisano et al. ,2013; Nijs

 .& Maes,2014)

م���ن  ولاان�سح���اب  لاانع���زال،  �إلى  الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوو  الأطف���ال  ويمي���ل   
المواق���ف لااجتماعي���ة، وع���دم م�شاركة الآخري���ن، ولا يكترثون بالمعاي�ي�ر لااجتماعية، 
ولي����س لديه���م كف���اءة اجتماعي���ة )حام���د زه���ران، 1997؛ القريط���ى، 2001(. ولديهم 
�سلوكي���ات غير مقبولة اجتماعيًا، ويكثر بينه���م لاانطواء وعدم الم�شاركة لااجتماعية

 . (Emerson & Kiernun,2001)

 كما يظهر لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية العديد من الم�شكلات ال�سلوكية 
في مواق���ف التفاع���ل لااجتماعي، مثل: الع���دوان البدني و�سلوك �إي���ذاء الذات بدرجة 
اك�ب�ر م���ن �أقرانهم العاديين، كما ي�شيع لديهم الق�صور في مهارات التفاعل والتوا�صل 

.(Johnson & Day, 1992; David,2004) لااجتماعي
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 كم���ا �أن لديه���م ق�ص���ور في قدرته���م عل���ى التعب�ي�ر ع���ن �أنف�سه���م لفظيً���ا وغير 
لفظيً���ا، و�ضع���ف في لاا�ستجاب���ة للآخرين في مواق���ف التوا�صل والتفاع���ل لااجتماعي 

.(McLean Brady, McLean, & Behrens,1999; Testa, 2005)

 كم���ا نجدهم لا يبدءون التفاع���ل لااجتماعي مع الآخرين، ولا يبدون اهتمام 
بهم، �أو لاانتباه �إليهم، �أو لاابت�سامة �إليهم؛ بالإ�ضافة �إلى وجود ت�أخر في ردود الأفعال 
خ�ل�ال مواقف التفاعل لااجتماعي، ولا يدركون مدل���ول التعابير الوجهية المختلفة، 
ولديه���م �صعوب���ة في تحدي���د �ش���كل رد الفع���ل المنا�س���ب عل���ى �سل���وك الآخري���ن نحوهم  

.(Nijs & Maes, 2014)

 كم���ا �أن الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية تنق�صه���م المهارات ال�شخ�صية اللازمة 
لإقامة علاقات اجتماعية جيدة مع الآخرين، ومن ثم ينخف�ض التفاعل لااجتماعي 
لديهم مقارنة ب�أقرانهم العاديين )الحديدي والزبيدى، 1998(. حيث ي�ؤدى الق�صور 
في النم���و العقل���ي والمع���رفي لديه���م �إلى �ضع���ف قدرته���م عل���ى التميي���ز والتع���رف على 
المث�ي�رات لااجتماعي���ة، و�ضع���ف الق���درة على لاانتب���اه لااجتماعي، وه���ذا ينعك�س �سلبًا 

على التفاعل لااجتماعي لديهم )ال�سيد، 2004؛ الهجر�سى، 2002(.

 ويُبدي الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية كثيًرا من ال�سلوكيات لااجتماعية غير 
المرغوب���ة في مواق���ف التفاع���ل لااجتماعي؛ مثل: عدم القدرة عل���ى م�سايرة الآخرين، 
وال�سل���وك الع���دواني نحوهم، ومن ث���م العزل���ة لااجتماعية، ولاانط���واء، ولاان�سحاب 

لااجتماعي )خير الله،2005 ؛ عبد الرحيم،2011(.

 وم���ن ث���م يت�ضح �أن الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية يعان���ون من ق�صور وا�ضح 
في الق���درة عل���ى التفاع���ل لااجتماع���ي لاايجاب���ي، و�صعوبة في التكي���ف لااجتماعي مع 
الآخري���ن، حي���ث ت�صدر منهم �سلوكيات عدواني���ة في مواقف التفاعل لااجتماعي، مما 
يجعله���م منبوذين من �أقرانه���م، ويرف�ضون م�شاركتهم مواق���ف التفاعل لااجتماعي 
المختلف���ة؛ مم���ا يدف���ع الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة �إم���ا �إلى مزي���دًا م���ن العدوان 
نحوهم، �أو تجنب المواقف لااجتماعية، ولاان�سحاب لااجتماعي مما يُزيد من عزلتهم 
لااجتماعي���ة، �أي �أن الق�ص���ور في التفاعل لااجتماعي لديهم �إما �أن يكون بالابتعاد عن 
مواقف التفاعل، والميل للعزلة لااجتماعية، �أو �أن يكون تفاعل �سلبي، متمثل في القيام 

بال�سلوكيات ال�سلبية نحو الآخرين في مواقف التفاعل.
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 )(Blinkoff, 2010; Francisco & Amador, 2010 وي���رى ك���ل م���ن 
�أن الق�ص���ور في مهارات التفاعل لااجتماعي ل���دى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية �إنما 
 Theory of Mind يع���ود بالأ�سا����س لم���ا لديهم من ق�ص���ور في مهارات نظرية العق���ل
(TOM). حي���ث ت����ؤدي نظرية العقل �إلى قدرة الفرد عل���ى �أخذ وجهة نظر الآخرين 

.(Goldstein,2010) وفهم وقراءة �أفكارهم وم�شاعرهم وحالاتهم لاانفعالية
 وم���ن ث���م ي�ؤدي انخفا����ض مهارات نظري���ة العقل ل���دى ذوي الإعاقة الفكرية 
�إلى الق�ص���ور في قدرته���م عل���ى معرف���ة ت�أثير �سلوكه���م ال�سلبي عل���ى الآخرين، وكيف 
�أن���ه ي�سبب له���م ال�ضيق والحزن، وعدم مقدرتهم على و�ض���ع �أنف�سهم مكان الآخرين، 
ور�ؤي���ة الأم���ور من منظورهم، ومعرفة ما يدور في �أذهانه���م، وتوقع �سلوكهم، والقيام 
بال�سل���وك المنا�س���ب نحوهم في �ضوء ذل���ك، وهي �أمور هامة لتحقي���ق تفاعل اجتماعي 

�إيجابي.
�صعوب���ة  العق���ل  نظري���ة  في  �ضع���ف  م���ن  يعان���ون  الذي���ن  الأف���راد  ويواج���ه   
في ر�ؤي���ة الأ�شي���اء م���ن منظ���ور �آخ���ر غ�ي�ر ال���ذي لديه���م وي�سم���ى ذل���ك بعم���ى العق���ل
الذي���ن لديه���م ق�ص���ور  الأف���راد  �أن  Mind-blindness (Moore, 2002). كم���ا 
في نظري���ة العق���ل ي�صع���ب عليه���م تحدي���د مقا�ص���د، �أو رغب���ات، �أو حاج���ات الآخري���ن 
وينق�صه���م معرف���ة كي���ف ي�ؤث���ر �سلوكه���م عل���ى الآخري���ن، مم���ا ي����ؤدى �إلى �صعوب���ة في 

.(Baker, 2003) تفاعلهم لااجتماعي
العق���ل  نظري���ة  مه���ارات  ت���دني  عل���ى  الدرا�س���ات  م���ن  العدي���د  �أك���دت  وق���د   
ك���ل م���ن:  بالعادي�ي�ن مث���ل درا�س���ة  الفكري���ة مقارن���ة  الإعاق���ة  ل���دى الأطف���ال ذوي 
 (Swettenham,1990; Yirmiya,1996; Yirmiya et al.,1998; Yirmiya
 et al.,1999; Charman & Campbell, 2002; Thirion-Marissiaux &
 Nader-Grosbois, 2008; Giaouri Alevriadou & Petroleum., 2010;
.Francisco & Amador, 2010; Fiasse & Nader-Grosbois , 2012)

 وبالت���الي ي����ؤدي الق�صور في مهارات نظرية العقل لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكرية �إلى عجزهم عن �إدراك �أن لدى الآخرين �أفكار وم�شاعر ورغبات تختلف عما 
لديه���م، وم���ن ث���م لا يدرك���ون �أن �سلوكهم �سوف ي�ؤثر عل���ى الآخرين �سلبً���ا، �أو �إيجابًا، 

فيت�صرفون دون مراعاة لم�شاعر و�أفكار ورغبات الآخرين )ال�شامي،2004(.
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 (Baurain & Nader-Grosbois ,2013; وفي هذا ال�صدد ي�يرش كل من 
(Nader-Grosbois Houssa & Mazzone, 2014 �إلى �أن انخفا����ض مه���ارات 
نظري���ة العقل وفهم لااعتقاد الخاطئ ل���دى ذوي الإعاقة الفكرية مقارنة بالعاديين، 
و�أن ه���ذا لاانخفا����ض ي����ؤدي لق�ص���ور في �سلوكه���م لااجتماع���ي، وانخفا����ض م�ست���وى 

تفاعلهم مع �أقرانهم.
 كم���ا تو�صل���ت العدي���د م���ن الدرا�س���ات �إلى �أن ق�ص���ور مه���ارات نظري���ة العق���ل 
ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة ي����ؤدي لت���دني م�ست���وى التفاع���ل لااجتماع���ي 
لديه���م، ويدفعهم للعزلة لااجتماعي���ة، ولاان�سحاب لااجتماع���ي، وانخفا�ض ال�سلوك 
 (Shelley et al.,2004; Abbeduto :لااجتماع���ي لاايجاب���ي مثل درا�سة كل م���ن
 et al.,2004;Thirion-Marissiaux &Nader-Grosbois,2008;
 Francisco & Amador, 2010; Face & Nader-Grosbois ,2012;

.Baurain & Nader-Grosbois,2013)

 وم���ن ث���م تب���دو الحاج���ة �إلى تنمية مه���ارات نظرية العقل ل���دى ذوي الإعاقة 
الفكري���ة، وم���ن ثم تح�سين تفاعلهم و�سلوكهم لااجتماع���ي؛ مما يزيد من اندماجهم 
م���ع �أقرانه���م حي���ث ت�ساع���د نظري���ة ذوي الإعاق���ة الفكري���ة في و�ض���ع �أنف�سه���م مك���ان 
الآخري���ن، وفه���م وجه���ة نظره���م، معرف���ة اعتقاداته���م ونواياه���م ورغباته���م وتوق���ع 
�سلوكهم، و تف�سيره، والقيام بال�سلوك المنا�سب في �ضوء ذلك، وهذا من �صميم مهارات 
التفاع���ل لااجتماع���ي التي يمار�سها الإن�س���ان، ومن هنا تبدو �أهمي���ة تدريب الأطفال 

ذوي الإعاقة الفكرية على مهارات نظرية العقل.
 ه���ذا ف�ض�ل�اً عل���ى م���ا �أ�سف���رت عن���ه الدرا�س���ات م���ن فعالي���ة التدري���ب عل���ى 
مه���ارات نظري���ة العق���ل في زي���ادة م�ستوى التفاع���ل لااجتماع���ي، وانخفا����ض ال�سلوك 
 (Swettenham لااجتماع���ي ال�سلب���ي لدى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية خا�ص���ة
 ,1990; Adibsereshki Rafi, Karmilo & Aval, 2013)، ل�ا�فطلأا ى��دلو
& Ghaffar Banijamali, Ahadi, & Ahghar, 2011; Weimer) �ة�ماع 

.Guajardo, 2005)

م�شكلة البحث:
 ت�أ�سي�سً���ا عل���ى م���ا �سب���ق عر�ض���ه يت�ض���ح �أن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
يعان���ون م���ن ق�صور في مهارات نظرية العقل، ومن ثم ينعك�س ذلك �سلبًا على م�ستوى 
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تفاعلاته���م لااجتماعي���ة في المواق���ف الحياتي���ة المختلف���ة، وم���ن ث���م ت���زداد عزلته���م 
لااجتماعي���ة، وعليه فلأمر يتطلب العم���ل على تح�سين مهارات نظرية العقل لديهم 

مما يح�سن من م�ستوى تفاعلهم واندماجهم في المجتمع.
 ويع���د البح���ث الحالي محاولة في هذا الإطار �إذا يحاول الباحثان من خلالها 
تنمي���ة التفاع���ل لااجتماع���ي لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكري���ة با�ستخدام برنامج 
مق�ت�رح لتنمي���ة مه���ارات نظرية العقل. وعلي���ه يمكن �صياغة م�شكل���ة البحث الحالي 
في ال�س����ؤال الرئي����س الآتي: ما فعالي���ة برنامج تدريبي لتنمية مه���ارات نظرية العقل 
ل���دى عين���ة م���ن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية و�أث���ره في تح�سين م�ست���وى التفاعل 

لااجتماعي لديهم ؟ ويتفرع من هذا ال�س�ؤال عدة �أ�سئلة فرعية هي:
(((1 ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات المجموعة التجريبي���ة والمجموع���ة ال�ضابطة في 

مهارات نظرية العقل في القيا�س البعدي؟
(((2 ه���ل توجد فروق بين درجات المجموعة التجريبية في مهارات نظرية العقل في 

القيا�سين القبلي والبعدي؟
(((3 ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات المجموعة التجريبي���ة والمجموع���ة ال�ضابطة في 

التفاعل لااجتماعي فى القيا�س البعدي؟
(((4 ه���ل توجد فروق بين درج���ات المجموعة التجريبي���ة في التفاعل لااجتماعي في 

القيا�سين القبلي والبعدي؟
(((5 ه���ل توجد فروق بين درجات المجموعة التجريبية في مهارات نظرية العقل في 

القيا�سين البعدي والتتبعي؟
(((6 ه���ل توجد فروق بين درج���ات المجموعة التجريبي���ة في التفاعل لااجتماعي في 

القيا�سين البعدي والتتبعي؟

�أهداف البحث:
 يهدف البحث الحالي �إلى:

(((1 بن���اء برنام���ج تدريب���ي على مه���ارات نظرية العق���ل وقيا�س فعاليت���ه فى تنمية 
مهارات نظرية العقل لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية.

(((2 بي���ان �أثر تنمية مهارات نظرية العقل ل���دى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية في 
م�ستوى التفاعل لااجتماعي لديهم.
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�أهمية البحث:
 يبدو �أهمية البحث الحالي فيما يلي:

(((1 تناولها لمهارات نظرية العقل لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية حيث ي�شيع 
الت���دني الوا�ض���ح فيها ل���دى ه����ؤلاء الأطفال،وي�ؤثر ذلك �سلبا عل���ى جوانبهم 

لااجتماعية والنف�سية والأكاديمية.
(((2 �إب���راز دور تنمي���ة نظرية العقل في تح�سين التفاع���ل لااجتماعي لدى الأطفال 

ذوي الإعاقة الفكرية.
(((3 ما يقدمه البحث من برنامج تدريبي لمهارات نظرية العقل يمكن �أن ي�ستفيد 

منه المعلمين و�أولياء الأمور والعاملين في مجال الإعاقة العقلية.
(((4 م���ا يقدم���ه البح���ث م���ن مقايي����س مقنن���ة متمثل���ة في مقيا�س مه���ارات نظرية 

العقل، ومقيا�س التفاعل لااجتماعي للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية.
(((5 ن���درة الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت نظري���ة العق���ل ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة 

الفكرية، وخا�صة التدخلية منها، لا�سيما في البيئة العربية )في حدود ما �أطلع 
عليه الباحثان(.

م�صطلحات البحث الإجرائية:
 نظري�ة العق�ل Theory of Mind: »معرف���ة الطف���ل ب����أن للآخري���ن �أفكار 
ومعتقدات في عقولهم تختلف عن ما يملكه هو في عقله، وقدرته على معرفة و�إدراك 
وا�ستنت���اج م���ا يدور في عقول الآخرين من �أفك���ار وم�شاعر ومعتقدات، وتف�سير وتوقع 
�سل���وك الآخري���ن في �ض���وء ذلك«. وتع���رف �إجرائيا ب�أنه���ا: ب�أنها الدرج���ة التي يح�صل 
عليه���ا الطف���ل ذي الإعاق���ة الفكرية على مقيا����س مهارات نظرية العق���ل الم�ستخدم في 

البحث الحالي.
 التفاع�ل الاجتماع�ي: Social Interaction:  “�إقبال الطفل على م�شاركة 
الآخري���ن في المنا�سب���ات والأن�شط���ة الجماعي���ة، والتوا�صل والتع���اون معهم في مختلف 
المواق���ف الحياتي���ة”. ويع���رف �إجرائي���ا ب�أنه: ب�أنها الدرجة الت���ي يح�صل عليها الطفل 
ذي الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى مقيا����س تقدي���ر المعل���م للتفاع���ل لااجتماع���ي الم�ستخدم في 

البحث الحالي.
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الإعاق�ة العقلية Mental Retardation: ب�أنها انخفا�ض فى الأداء العقلي 
الع���ام ع���ن المتو�س���ط بدرج���ة ملحوظ���ة يح���دث م�صحوبً���ا بوج���ود ق�ص���ور ذي علاقة 
بمجال�ي�ن، �أو �أك�ث�ر من مجالات مهارات ال�سلوك التكيفي التالية: التوا�صل، الرعاية 
الذاتي���ة، الحياة المنزلي���ة، المهارات لااجتماعية، ا�ستخدام م�ص���ادر البيئة لااجتماعية، 
التوجي���ه الذات���ي، ال�صح���ة وال�سلام���ة، الأكاديمي���ة الوظيفي���ة وق�ض���اء وق���ت الف���راغ 
.(Ezeabasili, 2010)  بالإ�ضافة �إلى مجال العمل، يظهر قبل �سن الثامنة ع�شرة
 ويق�ص���د ب���ذوي الإعاق���ة الفكرية في البح���ث الحالي: التلامي���ذ ذوي الإعاقة 

الفكرية الخفيفة الملتحقين بمعهد التربية الفكرية بمدينة الطائف. 
الإطار النظري:

Theory of Mind :أولاً: نظرية العقل�
 نظرية العقل هي بمثابة نموذج يفتر�ض �أن الآخرين يمتلكون عقول مختلفة 

 .(Baron-Cohen, 1991) عما يمتلكه الفرد من عقل
 وقُدم م�صطلح نظرية العقل بداية باعتباره: القدرة على فهم طبيعة الحالات 
العقلي���ة للآخرين مثل لااعتق���ادات، ولاانفعالات، والنوايا، والأهداف والمقا�صد، فهم 
�سل���وك الآخري���ن والتنب�ؤ به، وق���د ت�ضمن الم�صطلح كلمة نظرية بن���اء على �أن القدرة 
عل���ى التفك�ي�ر فيم���ا ي���دور في عق���ول الآخري���ن ي�شب���ه النظري���ة؛ لأنه لا يمك���ن ر�ؤيته 

)ال�شامي، 2004(.
 وق���د تم���ت الإ�شارة �إلى نظرية العقل في الأدب ال�سيكولوجي ب�إ�شارات مختلفة 
 ،”Mind reading“ وقراءة العقل ،”Mentalizing“مثل نظرية العقل، والتعقل
م�سمى نظرية  يقع تحت  هذا  وكل   ،”Social intelligence“والذكاء لااجتماعي
العق���ل والت���ي تعنى قدرة الفرد على �أخذ وجهة نظ���ر الآخرين وفهم وقراءة �أفكارهم 

. (Goldstein,2010)وم�شاعرهم وحالاتهم لاانفعالية
 ف�ل�ا توجد هن���اك مجموعة من الأن�شطة الملاحظة في ال���ذات، �أو في الآخرين 
ترتب���ط بالح���الات الذهني���ة الم�ستنتج���ة،ولا توج���د ت�صرف���ات معين���ة ترتب���ط برغب���ة 
مح���ددة؛ ب���ل �إن ا�ستنت���اج الح���الات الذهني���ة م���ن واقع الملاحظ���ة، �أو الخ�ب�رة يتم من 
خ�ل�ال معرف���ة العقول انطلاقًا من الملاحظة والخبرة، وهذه الحالات الذهنية تكون 
م�ستقل���ة ع���ن الحالة الحقيقية للع���الم الواقعي،حيث �أن النا�س يمك���ن �أن يعتقدوا في 



فعالية برنامج تدريبي لتنمية مهارات نظرية العقل د . عبد الفتاح رجب علي   و د . ح�سنين علي يون�س 

 12 

ا عن الحالات  �أ�شي���اء لي�س���ت حقيقية، �أو غ�ي�ر �صحيحة، كما �أنه���ا تكون م�ستقل���ة �أي�ضً
الذهني���ة الموج���ودة بالفع���ل ل���دى الآخرين،لأن���ه �أن���ت و�أن���ا يمك���ن �أن نعتق���د ونرغ���ب 

ونتظاهر ب�أ�شياء مختلفة عن بع�ضنا البع�ض )هويدي،2010(.
 وتتناول نظرية العقل القدرة العقلية الإدراكية التي تمكننا من فهم الحالات 
الذهني���ة للآخري���ن، فع���ادة م���ا ي�ستنت���ج النا����س ويف�س���رون �سل���وك الآخري���ن �ضم���ن 
�سي���اق حالته���م الذهني���ة، وفي �إط���ار عواطفه���م، ورغباته���م، و�أهدافه���م، ومقا�صدهم، 
الإدراك���ي                         التعام���ل  في  التن���وع  ت�شم���ل  العق���ل  نظري���ة  ف����إن  ومعتقداتهم.وبذل���ك 
.(Baron O’Riordan, Stone, Jones, & Plaisted, 2001; Koch,2012)

 وامت�ل�اك الفرد لنظري���ة العقل يمكنه من معرفة �أفك���ار ومقا�صد الآخرين، 
 (Courtin, & Melot, 2005) وتوقع وتف�سير �سلوكهم، ومعرفة الحالات النف�سية
 وعندما يتعلم الطفل ذي الإعاقة معرفة �أن الأفراد ي�سلكون الطريق الخط�أ 
نتيج���ة وج���ود معتق���دات خط����أ لديهم، ف�إن���ه يكون ق���د �أدراك الحالة العقلي���ة لديهم، 
                     ;  Kinderman, 1998)  وف���ى ه���ذه الحال���ة ف���ان نظرية العق���ل ق���د ت�شكل���ت لدي���ه

الإمام والجوالده، 2008(.
ا   والأطف���ال الق���ادرون على �أخذ اعتق���اد الآخر في لااعتبار حتى لو كان مناق�ضً
للحقيق���ة، وم���ن ث���م يتوقعون م���ن الآخرين ا�ستم���رار البحث عن �ش���يء حتى لو تمت 
�إزالت���ه، فق���درة الف���رد عل���ى فهم م���ا يمتلكه ال�شخ����ص الأخر م���ن معتق���دات، والتنب�ؤ 
بم���ا يمك���ن �أن ي�سلك���ه في �أم���ر ما وفقا له���ذا الفهم، يُب�ي�ن امتلاك الفرد لمه���ام نظرية 

العقل)الإمام والجوالده،2009(.
 وت�ش�ي�ر نظري���ة العق���ل �إلى و�ص���ف ق���درة الطف���ل عل���ى فه���م �أفك���ار وم�شاع���ر 
وعواط���ف ومعتق���دات ورغبات ومقا�صد الآخرين، و�أنها تختلف عما يملكه هو نف�سه، 
والق���درة عل���ى التنب����ؤ ب�سل���وك الآخري���ن في �ض���وء ذل���ك، كم���ا تعن���ى: �إدراك الف���رد �أن 
ال�سلوك يكون موجه ومدفوع بالاعتقادات والرغبات والنوايا والمقا�صد،وكذلك تعنى 
القدرة على ا�ستنتاج لااعتقادات والرغبات والمقا�صد والنوايا التي تقف وراء ال�سلوك 

 .(Stone et al.,1998)
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 وتع���رف ب�أنه���ا: “ق���درة ال�شخ����ص عل���ى فه���م �أن ل���دى الآخرين لديه���م �أفكار 
وم�شاع���ر ومقا�ص���د تختل���ف عن ما لديه هو وقدرته على فهم م���ا يفكر فيه الآخرون 

والتنب�ؤ ب�سلوكهم ومعرفة ت�أثير �سلوكه عليه” )ال�شامي،2004(.
كم���ا تعرف نظرية العق���ل ب�أنها: “قدرة الفرد على �أداراك الأفكار والت�صورات 
العقلي���ة والتف�س�ي�رات الت���ي يعتم���د عليه���ا الأف���راد الآخ���رون لتف�س�ي�ر م���ا يح���دث في 
والرغبات،وبمعن���ى  والمعرف���ة  والنواي���ا  المعتق���دات  في  وتتمث���ل  المعي�ش���ي،  محيطه���م 
�أب�سط،ف����إن نظري���ة العقل هي نظام ا�ستنباط يمك���ن الفرد من فهم �سلوك وت�صرفات 

.)2008 والجوالده،  الآخرين” )الإمام، 
 كما تعرف ب�أنها: “القدرة على �إدراك وا�ستنتاج ما يدور فى عقول الآخرين من 
�أفكار وم�شاعر ومعتقدات وانفعالات،من خلال القيام بعملية الت�صور العقلي لما يدور 
في عق���ول الآخري���ن، ومعرف���ة الحالات العقلية الت���ي تقف وراءها” )خط���اب، 2012(.

مراحل تطور نظرية العقل:
 �إن فهم انتباه الآخرين و�إدراك مقا�صدهم هي م�ؤ�شرات مبكرة على �أن الفرد 
(Baron-Cohen, 1991) سي�صبح لديه نظرية عقل مكتملة فيما بعد، ولقد وجد�
�أن فه���م الأطف���ال الر�ضع لانتب���اه الآخرين والمه���ارات لااجتماعية ل���دى الأطفال فى 

عمر)7-9( �شهور م�ؤ�شر مبكر على تطور نظرية العقل لديهم.
 كما �أن فهم الأطفال لما يدور في عقولهم وعقول الآخرين يمر بتغير كبير في 
خ�ل�ال ال�سن���وات الخم�س الأولى من حياة الفرد، حيث ي�صب���ح الأطفال على وعى ب�أن 
�شخ����ص �أخ���ر يت�صرف بن���اء على معتقداته الت���ي ربما تختلف ع���ن معتقداتهم هم،�أو 
ق���د تبدوا مختلفة م���ن وجهة نظرهم، بل ويدركون �أنهم ربم���ا يكون لديهم معقدات 
خاطئة �أحيانًا، كما �أنهم يفهمون �أن ربما �شي ما قد يظهر لهم ب�شكل مختلف عما هو 
علي���ة في الحقيق���ة وبالتالي قد يدركون انه ربما يك���ون لديهم معتقدات خاطئة حول 
ه���ذا ال�ش���يء، �إن ه���ذا التغير يقود �إلى تطور م���ا يعرف بنظرية العق���ل لدى الأطفال 

.(Flavell et al.,1990; Jenkins & Astington,2000)

 والم�ؤ�ش���رات الأولى لنظري���ة العق���ل يمك���ن �أن تظه���ر ل���دى الر�ض���ع وال�صغ���ار 
الم�ش�ت�رك”«                                      لاانتب���اه  ف���ى  ولااندم���اج  الآخري���ن  نظ���ر  لخ���ط  تتبعه���م  خ�ل�ال  م���ن 
joint attention (Paal & Bereczkei, 2007)،وق���د وجد �أن الأطفال ال�صغار 
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في عم���ر 15 �شهر يمك���ن �أن بتنب�ؤ بال�سلوك الم�ستهدف ل�شخ�ص ما ا�ستنادا على فهمهم 
للاعتقاد الخاطئ،والأطفال يبدءون في فهم معنى الرغبة وفهم لااعتقاد الخاطئ في 
نهاية مرحلة ما قبل المدر�سة،كما يفهم الأطفال لااعتقاد الخاطئ ما بين العام الثالث 
والراب���ع، ويعتم���د لااعتقاد الخاطئ على معرفة �أن لااعتق���اد هو تمثيل للحقيقة كما 
 (Bartsch & Wellman, 1995; Charman, هي،و�أن���ه �إذا خالفه���ا يكون خاطئ

.& Campbell, 2002)

 �إن الأطف���ال في عم���ر �سنة �إلى ثلاثة �سنوات يميزون بين الأحداث الفيزيائية 
والأحداث العقلية،فهم يميزون بين الأرنب الحقيقي والأرنب المتخيل.بينما فى عمر 
ثلاثة �سنوات يميز الأطفال عمليات التفكير عن العمليات العقلية الأخرى ويدركون 
�إن ال�شخ����ص يمك���ن �أن يفكر في �ش���يء دون �إن ي�شاهده. وفى عمر الأربع �سنوات يدرك 
الأطفال �أن من الممكن �أن توجد لدى الآخرين ت�صورات و�أفكار خاطئة وانه يمكن �أن 
تختل���ف الت�ص���ورات والأفكار عن الواقع. وفى عم���ر خم�س �سنوات يميز بين العمليات 
الت���ي تن�س���ى ب�سرع���ة والمعلومات التي يج���ب �أن يحتفظ بها لف�ت�رة طويلة من الزمن 
وفى عمر �ست �إلى �سبع �سنوات يدرك الطفل �أن الآخرين يمثلون حالة عقلية �أخرى 
الأم���ام،  ؛   (Carpendale & Lewis,2004;Paal & Bereczkei, 2007)

والجوالده، 2008؛ 2009(.
 كم���ا تتطور نظرية العقل في مرحلة الطفولة المتو�سطة حيث يدرك الأطفال 
في عمر �سبع �سنوات �إلى ثمانية �سنوات �أن الآخرين يمكنهم �أن يعتقدوا �أ�شياء تخالف 
(Carpendale & Chandler, 1996)،ويتعل���م  ه���م  يعلمونه���ا  الت���ي  الحقيق���ة 
الأطفال �أن النا�س المختلفين يمكن �أن يختلفوا فى لاا�ستجابة للمثايرت الواحدة،فما 
يراه �شخ�ص ب�أنه زعانف �سمك القر�ش يمكن �أن يدركه �أخر على انه �سكينتين،ويمكن 
 ،(Goldstein,2010)للأطف���ال في عمر ثمانية �سن���وات �أن يفهموا معنى الغمو����ض
�أم���ا في عم���ر م���ا ب�ي�ن ت�سع �سن���وات �إلى احد ع�ش���ر عاما يط���ور الطفل ق���درة على فهم 
ومعرف���ة زلات الل�س���ان الت���ي تظهر عندم���ا ينطق �شخ����ص ب�شيء كان علي���ه �ألا يقوله 

)الإمام والجوالده،2008(.
وبتق���دم الأطف���ال ف���ى العم���ر ي�ص���ل والى م�ستوي���ات علي���ا ف���ى فه���م لااعتق���اد 
الخاط���ئ وتف�س�ي�ر الأ�شي���اء الغام�ض���ة ويمت���د ذل���ك �إلى مرحل���ة المراهقة،ويمكنه���م 
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فه���م وجه���ات نظ���ر مختلف���ة ع���ن نف����س المو�ضوع،ويمكنه���م تميي���ز تحي���ز ال�شخ����ص 
لمو�ض���وع م���ا، وبه���ذا ت�شه���د مرحلة المراهق���ة تغيًرا ملحوظً���ا فى تط���ور نظرية العقل

. (Gleason et al,, 2009; Goldstein,2010)

قيا�س نظرية العقل:
 تقا�س نظرية العقل من خلال عدة مهام هي:

:false-belief task مهام الاعتقاد الخاطئ
 وه���ذه المه���ام تق���وم على �أن معتق���دات النا�س تتك���ون بناءا عل���ى معرفتهم،و�أن 
معتق���دات الف���رد يمك���ن �أن تختلف ع���ن الحقيق���ة، �أو الواق���ع،و�أن الف���رد يمكنه توقع 
�سل���وك الآخري���ن م���ن خ�ل�ال معرفته بحالاته���م العقلي���ة والن�سخ العدي���دة من مهام 
 (Gleason et لااعتقاد الخاطئ قد تطورت م�ستندة على المهمة الأولى التي و�ضعها

.al, 2009; Goldstein, 2010)

 وتع���د مهم���ة لااعتقاد الخاطئ الأكثر �شيوعا هي الت���ي �سميت بمهمة �سالي- 
والأخ���رى  �س���الي  �أحداهم���ا  دميت�ي�ن  تت�ضم���ن  وه���ى   («Sally-Anne» task)آن�
�آن،�س���الي وله���ا �سل���ة و�أن وله���ا �صن���دوق �س���الي ت�ض���ع الرخ���ام ف���ى �سلته���ا وتخرج من 
الغرفة،فتق���وم �أن بنقل���ه م���ن ال�سل���ة �إلى �صندوقها،و�س���الي تعود،وي�س����أل الطف���ل �أن 
�ستبح���ث �سالي عن الرخام،وينج���ح الطفل �إذا قال في ال�سلة حيث و�ضعته �أولا ويف�شل 
�إذا قال فى ال�صندوق، حيث يدرك الطفل �أن �سالي لم ترى �أن وهى تنقل الرخام ومن 
هن���ا يجب �أن يكون الطفل ق���ادرًا على الحالة العقلية للآخر التي تختلف عن الحالة 
العقلي���ة الت���ي يمتلكها هو،وقادر على توقع ال�سلوك م�ستندا على فهم الحالة العقلية 
 (Happe, 1994; ل���ه وللآخرين،ف�ل�ا يخلط بين ما يعرفه ه���و وما لا يعرفه الآخر

.Baron-Cohen et al., 2001)

:Appearance-reality task مهام المظهر- الحقيقة 
وه���ذه المه���ام ط���ورت للتغل���ب عل���ى الم�شاك���ل الت���ي ظه���رت في مه���ام لااعتق���اد 
 Appearance-reality“, الخاط���ئ وهى ت�سمى بمهام المظهر والحقيق���ة، �أو مهمة
or “Smarties“ task، وفي���ه يعر����ض عل���ى الأطف���ال �صن���دوق خا����ص �شيكولات���ه 
Smarties،ثم ي�س�أل الأطفال ما ال�شيء الذي تعتقده انه موجود فى هذا ال�صندوق، 
ل���و �أنه �شيكولاته Smarties،ث���م يتم فتح ال�صندوق ويرى الأطفال �أنه به �أقلام، ثم 
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يع���اد غل���ق ال�صندوق،وي�س�أل الأطف���ال لو �أن طفلا �أخر لم ي���رى المحتويات الحقيقية 
 ،Smarties لل�صندوق.ماذا �سيعتقد بال�صندوق؟ ينجح الأطفال �إذا قالوا �شيكولاته
ويف�شل���وا �إذا قال���وا فيه���ا �أقلام. وق���د وجد �أن الأطفال قد نجح���وا في هذا لااختبار في 

.(Goldstein, 2010) عمر)4-5(�سنوات
:False-photograph“task“ مهام ال�صورة الخاطئة

وه���ى مهم���ة �أخ���رى ت�ستخ���دم لقيا����س نظري���ة العق���ل وف���ى هذه المهم���ة يجب 
عل���ى الأطف���ال �أن يفك���روا ف���ى ال�ص���ورة التي يع���اد عر�ضه���ا عليهم وم���دى مطابقتها 
للحقيقة،حي���ث يت���م عر����ض مث�ل�ا �ص���ورة ل�شخ����ص ي�ض���ع ال�شيكولات���ه ف���ى الدولاب 
الأخ�ضر،ث���م يعر����ض على الطفل �ص���ورة �أخ���رى ال�شيكولاته فى ال���دولاب الأزرق،ثم 
ي�س�أل الطفل �أين كانت ال�شيكولاته؟،و�أين هي الآن؟ وينجح الطفل �إذا ميز بين موقع 
ال�شيء فى ال�صورة والموقع الفعلي له عند توجيه ال�س�ؤال له)مثلا �أين ال�شيكولاته في 

ال�صورة التي �أمامك، و�أين هي في الحقيقة؟.
:The Faux Pas task  مهام الهفوات

وفيه���ا يعر����ض على الأطف���ال ق�صة بها هفوة، �أو خطا مث�ل�ا ينادى على الولد 
بقول���ه بنت،وي�س����أل الأطف���ال م���اذا ك���ان يج���ب �أن يقال وه���ى نظرة متقدم���ة لنظرية 
 (Baron-Cohen العق���ل لأنهم يجب �أن يفهموا الفرق ب�ي�ن النية وال�سلوك الفعلي

.et al., 1999)

: (The Strange Stories)الق�ص�ص الغريبة 
وه���ى عب���ارة عن ق�ص�ص تع�ب�ر عن مواق���ف للتهكم والخداع والك���ذب الأبي�ض 
واللعب بالكلام بحيث يعطى معنى غير المعنى الظاهر له وعلى الأطفال �أن يحددوا 
هل ما يقال حقيقي �أم لا؟ وما المعنى الحقيقي وراء ما يقوله الفرد،و هى مهمة تعبر 

عن مرحلة متقدمة من نظرية العقل.
 The Reading the Mind in the معرف�ة الحال�ة الانفعالية من نظ�رة العي�ون

:Eyes test for children
وفيه���ا يعر����ض عل���ى الأطف���ال �ص���ور ثابت���ة لنظ���رات العي���ون، وعل���ى الأطفال 
 (Happé, 1994;Baron-Cohen et معرفة الحالات لاانفعالية من خلال العين

.al., 2001; Gleason et al, 2009; Goldstein,2010)
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ثانيًا: التفاعل الاجتماعي: 
 يع���رف التفاع���ل لااجتماع���ي ب�أنه: “ه���و علاقة متبادلة بين فردي���ن، �أو �أكثر 
يتوق���ف �سل���وك �أحدهم���ا على �سل���وك الآخر، �أو يتوق���ف �سلوك كل منهم���ا على �سلوك 

الآخرين” )�أبو مغلي،و�سلامه،2002(.
 كم���ا يع���رف ب�أن���ه: “العملي���ة الت���ي يرتب���ط بها �أع�ض���اء الجماع���ة بع�ضهم مع 
بع����ض عقليا ودافعي���ا وفى الحاجات والرغبات والو�سائل والغايات والمعارف وما �شابة 

ذلك” )ولي ومحمد، 2004(.
 كما يعرف ب�أنه: “العملية التى خلالها يدرك الفرد ما يق�صده من �سلوكيات 
مرتبط���ة بموق���ف التفاع���ل، وي���درك م���ا يعني���ه الآخرين م���ن �سلوكه���م، ولاا�ستجابة 

.(Beauchamp & Anderson, 2010) ”المنا�سبة وفقًا لذلك
و يكت�س���ب الف���رد من خلال التفاع���ل لااجتماعي �أنماط ال�سل���وك لااجتماعي 
���ا لااتجاهات ال�سائدة في المجتمع , وم���ن خلال تفاعل الأفراد  المقب���ول , ويكت�س���ب �أي�ضً
مع بع�ضهم البع�ض يتم تعديل �أفكارهم ومعتقداتهم لتتوافق مع الأفكار والمعتقدات 
ال�سائدة فى المجتمع , وي�ؤدي كل ذلك �إلى تكوين وبناء هوية الفرد، مما ي�ساعده على 
�أن يك���ون �أك�ث�ر �إيجابية داخل المجتمع الذي يعي�ش فيه , �أي �أن �شخ�صية الفرد تت�شكل 
نتاجً���ا لعملي���ة التفاع���ل لااجتماعي التي تتم بينه وبين بيئت���ه لااجتماعية من خلال 
عملية التن�شئة لااجتماعية التي تعد من �أهم العمليات لااجتماعية )محمود، 2007(.
علاق���ات  تكوي���ن  في  الأ�سا����س  ه���ي  الناجح���ة  لااجتماعي���ة  والتفاع�ل�ات 
 (Beauchamp & اجتماعي���ة طويل���ة الأم���د تتميز بالدع���م والم�ساندة لااجتماعي���ة

.Anderson,2010)

والتفاع�ل�ات لااجتماعي���ة الإيجابية مع الرفاق على درجة كبيرة من الأهمية 
حي���ث �إنه���ا ت�ؤدي �إلى زي���ادة النم���و لااجتماعي ولاانفع���الي لدى الأطف���ال، وغالبا ما 
يمتل���ك الأطف���ال عددًا م���ن لاا�ستراتيجيات التي ي�ستخدمونه���ا للتفاعل مع بع�ضهم 
البع�ض، وقد يكون بع�ض هذه لاا�ستراتيجيات منا�سب والبع�ض غير منا�سب. ويرى 
الأطف���ال �إن بع�ضه���م يخط���ف الألعاب م���ن رفاقهم والبع�ض يدفع زميل���ه، �أو ي�ضربه 
حت���ى يحق���ق ما يريد، �أو يتجاهل البع����ض زملاءهم الذين يحاولون التحدث �إليهم. 
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وربم���ا يع���اني �أطف���ال �آخ���رون �صعوب���ة عن���د تفاعله���م مع زملائه���م ب�سب���ب الإعاقات 
النمائية، وحالات الت�أخر اللغوي )فراج، 2007(.	

والتفاع���ل لااجتماع���ي يت�ضمن مجموع���ة توقعات من جانب ط���رفي التفاعل، 
وكذل���ك �إدراك الفرد للموقف لااجتماعي والقي���ام بال�سلوك المنا�سب في �ضوء المعايير 
لااجتماعي���ة، ويتح���دد نم���ط التفاع���ل لااجتماع���ي وفقً���ا لثقاف���ة الف���رد والمجتم���ع 

)ال�شناوي، 2001(. 

�أ�س�س التفاعل الاجتماعي:
((( التوا�صل: لا يتم تفاعل بين فردين دون توا�صل بينهما.1

(((2 التوق�ع: ويعن���ي توق���ع �سل���وك الآخري���ن، وكذلك توق���ع رد فعلهم عل���ى �سلوك 
الف���رد نف�س���ه، و�أي�ض���ا �إدراك الفرد لل�سل���وك المتوقع منه من قب���ل الآخرين، و 
ي����ؤدي التوق���ع دورًا �أ�سا�سيًا في عملية التفاع���ل لااجتماعي حيث يتحدد �سلوك 
الإن�سان وفق ما يتوقعه من رد فعل الآخرين كالرف�ض، �أو القبول والثواب، �أو 

العقاب، ومن ثم يقيم ويكيف �سلوكه طبقًا لذلك.
(((3 �إدراك الدور: �إدراك الفرد لدوره ودور الآخرين في موقف التفاعل، وهذا الدور 

يت�ض���ح من خلال �سلوك الفرد وقيامه ب���الأدوار لااجتماعية المختلفة في �أثناء 
تفاعله وفقا لما يقت�ضيه الموقف.

(((4 الرم�وز ذات الدلال�ة: وه���ي رم���وز التوا�ص���ل الم�شترك���ة والمتفق عليها ب�ي�ن �أفراد 
الجماع���ة كاللغة المنطوقة وتعب�ي�رات الوجه ولغة الإ�شارة والإيماءات وما �إلى 

ذلك )علاوي، 1998؛ ال�شناوي، 2001(. 

التفاعل الاجتماعي ونظرية العقل لدى ذوي الإعاقة الفكرية:
 يميل ذوي الإعاقة الفكرية �إلى لاان�سحاب من المواقف لااجتماعية، والعزلة، 
 (Johnson et al., 2010; والبع���د ع���ن م�شارك���ة الآخرين في الأن�شط���ة الجماعي���ة

.Johnson et al., 2012)

 كم���ا �أن لديه���م ق���درات مح���دودة عل���ى التكي���ف والتفاع���ل لااجتماع���ي م���ع 
الآخري���ن، �أو التوا�ص���ل اللفظ���ي وغ�ي�ر اللفظ���ي معهم وم���ن ثم يغلب عليه���م �أنماط 
ال�سل���وك اللاتوافق���ي، وا�ضط���راب �أ�سالي���ب التفاعل لااجتماعي، وع���دم لااهتمام بما 
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ي���دور حوله���م، وع���دم الرغب���ة في لااخت�ل�اط بالأطف���ال الآخري���ن، وعدم ب���دء تفاعل 
معهم، �أو لاا�ستجابة لمحاولات الآخرين)�سليمان،2007(.

 كما يواجه ذوي الإعاقة الفكرية �صعوبات عديدة في �إقامة علاقات اجتماعية 
م���ع الآخرين،فلديه���م �ضع���ف في مه���ارات لاات�صال اللفظ���ي وغير اللفظ���ي وال�سلوك 
التكيفى،ولديه���م ق�ص���ور في �إدراك وفهم نوايا الآخرين �أثن���اء التفاعل معهم ولديهم 
ق�ص���ور في ال�سل���وك لااجتماع���ي والن���زوع �إلى الع���دوان اللفظي والم���ادي، �أو لاان�سحاب 

والهروب من الموقف)مر�سى،2005(.
 والق�ص���ور في التفاع�ل�ات لااجتماعي���ة ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية 
�أنم���ا يرج���ع �إلى م���ا لديهم من ق�صور عقل���ي وما ينتج عنه من تدن���ى مهارات نظرية 
 (Stergiani et al.,2010;Stergiani et al.,2011; Baurain &العق���ل

.Nader-Grosbois,2013)

 وم���ن ثم ف���ان تنمية مهام نظرية العقل لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية 
ي�سه���م في تحقي���ق قدر عالي من الكف���اءة لااجتماعية،وزي���ادة التفاعل لااجتماعي مع 
�أقرانه���م، والتعاون لااجتماعي مع الآخرين،ومن زي���ادة القدرة على �إظهار التعاطف 
وفهم م�شاعر الآخرين.بل وت�ستمر علاقاتهم لااجتماعية مع �أقرانهم بدرجة كبيرة 
 (Astington, & مقارن���ة بالأطف���ال الذي���ن لديه���م تدن���ى وا�ضح في نظري���ة العق���ل

.Jenkins,1995; Barton,2010)

درا�سات �سابقة:
 تتوزع الدرا�سات ال�سابقة على محورين كما يلي:

�أولاً:درا�سات تناولت العلاقة بين نظرية العقل والتفاعل الاجتماعي لدى ذوي 
الإعاقة الفكرية:

عل���ى  التع���رف   Charman & Campbell (2002) درا�س���ة  ا�ستهدف���ت   
العلاق���ة ب�ي�ن نظرية العقل والكفاءة لاانفعالية ل���دى ذوي الإعاقة الفكرية، وطبقت 
عل���ى عين���ة م���ن المراهق�ي�ن ذوي الإعاق���ة الفكرية من خ�ل�ال مهام لااعتق���اد الخاطئ 
وتقدي���ر المعل���م للكف���اءة لااجتماعية لهم، و�أ�ش���ارت النتائج �إلى وج���ود علاقة ايجابية 

بين قدرات نظرية العقل والكفاءة لااجتماعية لديهم.
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 فيما ا�ستهدفت درا�سة Shelley et al. (2004)  للك�شف عن علاقة نظرية 
العق���ل ب���الإدراك لااجتماعي والتعاطف، طبقت الدرا�س���ة على مجموعة من الأطفال 
ذوى الإعاق���ات النمائي���ة )متلازم���ة تورن���ت والتوحدي�ي�ن( ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، 
و�أ�سف���رت نتائ���ج الدرا�سة عن �أن الق�ص���ور في مهام نظرية العقل لديه���م ارتبط �سلبيًا 

بم�ستوى الإدراك لااجتماعي والتعاطف لديهم.
 بينما ا�ستهدفت درا�سة Abbeduto et al. (2004) الك�شف عن العلاقة بين 
نظرية العقل والتوا�صل اللغوي لدى الأطفال والمراهقين ذوى الإعاقة الفكرية،وقد 
�أ�سف���رت نتائ���ج الدرا�سة ع���ن وجود ارتباط دال ب�ي�ن م�ستوى العج���ز في نظرية العقل 

وم�ستوى التوا�صل لااجتماعي وفهم اللغة لدى ه�ؤلاء الأطفال والمراهقين.
 )2008(  Thirion-Marissiaux & Nader-Grosbois درا�س���ة  �أم���ا 
ا�ستهدف���ت للك�شف عن العلاقة ب�ي�ن نظرية العقل والفهم والإدراك لااجتماعي لدى 
ذوي الإعاقة الفكرية ذوي متلازمة داون،وتم قيا�س مهارات نظرية العقل من خلال 
خم����س مهام للاعتقاد الخاطئ،و�أ�شارت النتائج �إلى تدنى مهارات نظرية العقل لدى 
لديه���م مقارن���ة بالعاديين، وارتباط م�ست���وى نظرية العقل ايجابيًا ب���الإدراك واللغة 

والفهم لااجتماعي لدى المعاقين والعاديين.
التع���رف   Francisco & Amador (2010) درا�س���ة  ا�ستهدف���ت  في ح�ي�ن 
عل���ى نظرية العقل ل���دى ذوي متلازمة داون، طبقت على عينة قوامها)15( من ذوي 
الإعاقة الفكرية )6 �إناث، 9ذكور( ذوي متلازمة داون، تراوحت �أعمارهم ما بين )5-
35(عام���ا، و�أ�ش���ارت انخفا�ض مهارات نظرية العقل لدى ذوي متلازمة داون وان ذلك 

يرتبط بانخفا�ض ال�سلوك لاا�ستقلالي، واللغة، وال�سلوك لااجتماعي الإيجابي.
 بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Giaouri et al., 2010( الك�ش���ف ع���ن خ�صائ�ص 
لااعتقاد الخاطئ من الدرجة الثانية لدى الأطفال الذين يعانون من ذوى متلازمة 
داون والعادي�ي�ن، طبق���ت عل���ى عين���ة قوامه���ا)64( طف�ل�اً م���ن ذوي الإعاق���ة الفكرية 
والعادي�ي�ن، �أ�سف���رت نتائج الدرا�سة عن وجود تدنى وا�ض���ح في فهم نظرية العقل فهم 
لااعتق���اد الخاط���ئ من الدرجة الثانية ل���دى ذوي الإعاقة الفكري���ة مقارنة ب�أقرانهم 

العاديين وان هذا مرتبط بالجانب لااجتماعي لديهم.
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وهدف���ت درا�س���ة Fiasse & Nader-Grosbois (2012) للتع���رف عل���ى 
العلاق���ة بين التقبل والتوافق لااجتماعي ونظرية العقل لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكري���ة، طبق���ت الدرا�س���ة عل���ى )45( طف�ل�ا م���ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة،و)45( من 
العاديين في مرحلة ما قبل المدر�سة،طبق عليهم مقيا�س مهام لااعتقاد الخاطئ وفهم 
لاانفع���الات لقيا����س لنظري���ة العق���ل، و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى انخفا�ض مه���ارات نظرية 
العق���ل ل���دى ذوى الإعاق���ات العقلي���ة مقارن���ة بالعادي�ي�ن، وارتب���اط التواف���ق والتقبل 
لااجتماع���ي بمه���ارات نظرية العق���ل، و�أن التقب���ل لااجتماعي يتو�س���ط نظرية العقل 

والتوافق لااجتماعي.
بينم���ا تناول���ت درا�س���ة  Baurain & Nader-Grosbois (2013)نظري���ة 
العق���ل والق���درة عل���ى ح���ل الم�شك�ل�ات لاانفعالي���ة لااجتماعي���ة وتنظي���م لاانفع���الات 
لااجتماعية لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية و�أقرانهم العاديين، طبقت على عينة 
قوامه���ا )45( م���ن ذوي الإعاقة الفكرية،و)45( من �أقرانه���م العاديين، �أ�سفرت نتائج 
الدرا�س���ة ع���ن وج���ود ق�صور في نظري���ة العقل،والق���درة على حل الم�شك�ل�ات لاانفعالية 
التفاع���ل  مواق���ف  لااجتماعي���ة في  القواع���د  و�إتب���اع  لاانفع���ال  لااجتماعية،وتنظي���م 
لااجتماع���ي ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية مقارن���ة بالعادي�ي�ن، وارتباط ذلك 

بانخفا�ض مهارات نظرية العقل لديهم.
 

�أم���ا درا�س���ة Nader-Grosbois et al.(2014) ا�ستهدف���ت التع���رف عل���ى 
علاق���ة ق���درات فه���م لااعتقاد ونظري���ة العقل بتنظيم ال���ذات، والكف���اءة لااجتماعية، 
والتواف���ق لااجتماعي، وذلك لدى عينة بلغ قوامه���ا )43( طفلًا م�ضطربين �سلوكيًا، 
)40( ذوي �إعاق���ة عقلي���ة، )33( م���ن �أقرانه���م العادي�ي�ن، وجميعه���م في مرحلة ما قبل 
المدر�س���ة، و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى انخفا����ض ق���درات نظري���ة العق���ل ل���دى ذوي الإعاق���ة 
الفكري���ة وم�ضطرب���ي ال�سل���وك مقارن���ة بالعادي�ي�ن، وارتباطه���ا بالتكي���ف لااجتماعي 

وتنظيم الذات والكفاءة لااجتماعية.
كم���ا ا�ستهدفت درا�س���ة مطر و�آخرون )2014(  التعرف عل���ي  فعالية ا�ستخدام 
التربية الحركية في تنمية مهارات نظرية العقل لدى الأطفال، واثر ذلك في تح�سين 
م�ست���وى ال�سل���وك لااجتماع���ي لديهم ، طبق���ت على عينة قوامه���ا )16( طفلًا وطفلة 
م���ن �أطف���ال ال�ص���ف الثال���ث لاابتدائ���ي . و�أظه���رت النتائ���ج تح�س���ن م�ست���وى مهارات 
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نظري���ة العق���ل، وارتف���اع م�ست���وى ال�سل���وك لااجتماع���ي لاايجابي ل���دي الأطفال بعد 
تطبي���ق برنام���ج التربية الحركية عليه���م مقارنة بما قبله، وامت���داد ت�أثير البرنامج 

بعد فترة المتابعة.
 بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Song,2015) الك�ش���ف ع���ن العلاق���ة ب�ي�ن تنمي���ة 
ال�سل���وك لااجتماعي، ونظري���ة العقل لدى الأطفال، وت�يرش النتائ���ج الم�ستخل�صة من 
الدرا�س���ة �أن تط���ور نظري���ة العق���ل تب���د�أ من مرحل���ة الطفول���ة المبكرة،وهن���اك فروق 
فردي���ة في فه���م الأطفال لمه���ام نظرية العقل،ووج���ود علاقة بين تط���ور نظرية العقل 

وتطور ال�سلوك لااجتماعي للأطفال.
و�أخ�ي�رًا ا�ستهدف���ت درا�س���ة (Birch,2015) الك�ش���ف عن العلاق���ة بين تطور 
نظري���ة العقل والمهارات لااجتماعية ف���ى مرحلة ما قبل المدر�سة،طبقت الدرا�سة على 
عينة قوامها )67(طفلا تراوحت �أعمارهم ما بين)39 – 50( �شهرا من العمر،�أ�سفرت 
نتائج الدرا�سة عن وجود علاقة بين تطور نظرية العقل وتنمية المهارات لااجتماعية 

لأطفال ما قبل المدر�سة.

ثانيًا: درا�سات تناولت فعالية التدريب على مهارات نظرية العقل في تح�سين 
التفاعل الاجتماعي:

 ا�ستهدف���ت درا�س���ة Swettenham (1990) هدف���ت الدرا�س���ة للك�ش���ف ع���ن 
فاعلية برنامج با�ستخدام الحا�سوب لتمنية مهارات نظرية العقل )لااعتقاد الخاطئ( 
ل���دى عين���ة من الأطفال التو حديين والأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية ذوى متلازمة 
دوان والعادي�ي�ن، و�أ�سف���رت النتائ���ج ع���ن وجود علاق���ة ارتباطيه ب�ي�ن الق�صور في فهم 
لااعتق���اد الخاط���ئ و ال�سل���وك التكيفى لدى كل م���ن الأطفال التو حدي�ي�ن والأطفال 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، وبع���د تطبي���ق البرنام���ج ح���دث تح�سن ملحوظ ل���دى جميع 
الأطف���ال ك���ان �أعلاها ل���دى الأطفال العاديين ث���م ذوي الإعاقة الفكري���ة وكان �أقلهم 

تح�سنا الأطفال التو حديين، وكذلك بالن�سبة لل�سلوك التكيفى.
 بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة  (Weimer & Guajardo,2005( التع���رف على 
فعالية برنامج تعليمي �شامل في تنمية مهارات نظرية العقل و�أثره في فهم لاانفعالات 
والمهارات لااجتماعية لدى الأطفال، طبقت الدرا�سة على قوامها )60( طفلا وطفلة 
تراوح���ت �أعمارهم ما بين )3-5( �سنوات،و�أ�ش���ارت الدرا�سة �إلى �أن الأطفال الملتحقين 
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بالبرنام���ج لديه���م م�ست���وى �أعلى في فهم لااعتقاد الخاط���ئ ولاانفعالات بدرجة �أكبر 
من غير الملتحقين، و�أن ذلك انعك�س على تح�سن مهاراتهم لااجتماعية.

ع���ن فاعلي���ة  الك�ش���ف   (Ghaffar et al.,2011) درا�س���ة  ا�ستهدف���ت   فيم���ا 
التدري���ب عل���ى المه���ارات لااجتماعي���ة في تح�س�ي�ن نظري���ة العق���ل و�أث���ره عل���ى خف����ض 
ال�سلوك العدواني لدى الأطفال،طبقت الدرا�سة على )80( طالبًا وطالبة ذوى �سلوك 
ع���دواني)36( بنتً���ا، و)44( ولدًا في ال�صفوف من ال�ساد�س حتى الثامن،وتم تق�سيمهم 
�إلى مجموعت�ي�ن مجموعة �ضابطة وتجريبية، و�أ�ش���ارت النتائج �إلى فاعلية البرنامج 
التدريبي في تح�سين مهارات نظرية العقل وخف�ض ال�سلوك العدواني لدى الأطفال.
 في ح�ي�ن ا�ستهدف���ت درا�س���ة Adibsereshki et al.(2013) التع���رف عل���ى 
فعالية التدريب على مهارات نظرية العقل في تح�سين القدرات لااجتماعية وال�سلوك 
التكيفي لدى ذوي الإعاقة الفكرية، طبقت على عينة قوامها)30( من الإناث المعاقات 
عقلي���ا بالمدر�س���ة لاابتدائية، و�أ�شارت تح�سين الق���درات لااجتماعية وال�سلوك التكيفي 

لدى ذوي الإعاقة الفكرية بعد برنامج نظرية العقل مقارنة بما قبله.

فرو�ض البحث:
 في �ض���وء الإطار النظري، والدرا�سات ال�سابقة تم �صياغة فرو�ض البحث على 

النحو التالي:
(((1 توج���د ف���روق ذات دالة �إح�صائي���ة بين متو�سطي درج���ات المجموعة التجريبية 

والمجموع���ة ال�ضابط���ة في مه���ارات نظري���ة العق���ل في القيا����س البع���دي ل�صالح 
المجموعة التجريبية.

(((2 توجد فروق ذات دالة �إح�صائية بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية في 
مهارات نظرية العقل في القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي.

(((3 توج���د ف���روق ذات دالة �إح�صائي���ة بين متو�سطي درج���ات المجموعة التجريبية 
والمجموع���ة ال�ضابط���ة في التفاع���ل لااجتماع���ي ف���ى القيا����س البع���دي ل�صالح 

المجموعة التجريبية.
(((4 توج���د ف���روق ذات دالة �إح�صائي���ة بين متو�سطي درج���ات المجموعة التجريبية 

في التفاعل لااجتماعي في القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي.
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(((5 لا توجد فروق ذات دالة �إح�صائية بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية 
في مهارات نظرية العقل في القيا�سين البعدي والتتبعي.

(((6 لا توجد فروق ذات دالة �إح�صائية بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية 
في التفاعل لااجتماعي في القيا�سين البعدي والتتبعي.

الطريقة والإجراءات
�أولاً: المنهج والت�صميم التجريبي: 

يعتم���د البحث الحالي على المنهج �شبه التجريبي، والت�صميم ذي المجموعتين 
المتجان�ستين )التجريبية – ال�ضابطة(.

ثانيًا: عينة البحث:

أ العينة الا�ستطلاعية: تكونت عينة البحث لاا�ستطلاعية من )50( طفلًا من 	-
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة م���ن غير العين���ة الأ�سا�سي���ة، وبنف�س �شروطه���ا، وذلك لح�ساب 

لتقنين �أدوات البحث.
ب  العين�ة الأ�سا�سي�ة: تكون���ت عين���ة البح���ث الأ�سا�سية م���ن )40( تلمي���ذًا من 	-

التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة، والملتحقين بمعهد التربية الفكرية بمدينة 
الطائ���ف، وممن ت�ت�اروح �أعمارهم الزمني���ة ما ب�ي�ن )8-16.2( عاما،بمتو�سط عمري 
قدره)12.36( عامًا، وانحراف معياري قدره )2.2( عامًا، كما تراوحت معامل ذكائهم 
)52-64(، بمتو�سط قدره )59.47(،وانحراف معياري قدره )3.9(، وتم العينة تق�سم 
�إلى مجموعت�ي�ن )تجريبية و�ضابطة( قوام كل منهما )20( تلميذًا، تم �إيجاد التكاف�ؤ 
ب�ي�ن مجموعت���ي البح���ث في متغ�ي�رات: الذك���اء )تم ا�ستخ���دام مقيا����س بيني���ه الع���رب 
للذك���اء، تعريب وتقنين: حنورة »2003«(، والعم���ر الزمني، ونظرية العقل، والتفاعل 
لااجتماع���ي. وج���اءت الفروق بينهما غير دالة، بما يحقق التكاف�ؤ بين المجموعتين في 

المتغايرت �سالفة الذكر، والجدول التالي يو�ضح ذلك. 
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جدول )1( 
نتائ��ج اختب��ار م��ان – ويتن��ي Mann-Whitney (U) للتكاف�ؤ بين مجموعت��ي البحث في العمر 

والذكاء ونظرية العقل والتفاعل الاجتماعي

المتغير

المجموعة التجريبية 
)ن=20(

المجموعة ال�ضابطة
U)ن=20(

Zالدلالة
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

غير دالة20.854.1720.154.03193.00.190العمر

غير دالة20.48409.520.52410.5199.50.014الذكاء

غير دالة22.73454.518.27366.5155.51.228نظرية العقل

التفاعل 
لااجتماعي

غير دالة21.92438.519.08381.5171.50.577

ثالثًا: �أدوات البحث:
 ا�شتملت الأدوات الأ�سا�سية في البحث الحالي على ما يلي: 

�أ - مقيا�س مهارات نظرية العقل للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية )�إعداد / الباحثان(.
 تم �إع���داد مقيا����س مه���ارات نظري���ة العق���ل الح���الي في �ض���وء الأط���ر النظرية 
والدرا�سات ال�سابقة ومقايي�س نظرية العقل ب�صفة عامة ولدى ذوي الإعاقة الفكرية 

ب�صفة خا�صة، وهو يت�ضمن)30( بندا تتوزع على )7( مهام ما يلي:
11 مه���ام الموق���ع غير المتوقع: وتت�ضمن )4( بنود، وهى تقي�س قدرة الأطفال على .

توق���ع �سل���وك �شخ�ص بن���اء على ا�ستنت���اج اعتقاده حول مكان �ش���يء ما والحكم 
على مدى �صحة ذلك لااعتقاد.

22 مه���ام المحتويات غير المتوقعة: وتت�ضمن )5( بنود، وهى تقي�س قدرة الأطفال .
عل���ى معرف���ة اعتق���ادات الآخرين ح���ول محتويات �شيء م���ا والحكم على مدى 

�صحة ذلك لااعتقاد.
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33 مه���ام الحي���ل والخداع: وتت�ضم���ن )3( بنود، وه���ى تقي�س ق���درة الأطفال على .
فه���م �أفكار الحي���ل والمكر والخداع لجعل الآخرين ي�سلك���ون �سلوك ما يبعدهم 

عن الو�صول للهدف المطلوب، وتبدو لهم الأمور على غير حقيقتها. 
44 مه���ام لااعتق���اد الخاطئ ح���ول اعتقادات الآخري���ن: وتت�ضم���ن )6( بنود، وهى .

تقي����س ق���درة الأطفال عل���ى معرفة �أنة يمك���ن ل�شخ�ص �أن يك���ون لديه اعتقاد 
خاطئ عن ما يعتقده �شخ�ص �أخر.

55 مه���ام التع���رف على انفع���الات الآخري���ن و�أ�سبابه���ا: وتت�ضم���ن )6( بنود، وهى .
تقي����س ق���درة الطفل على معرف���ة انفع���الات الآخرين من تعب�ي�رات وجوههم 

وا�ستنتاج �أ�سبابها من �أحداث الموقف.
66 مهام التعرف على مقا�صد و�أ�سباب �سلوك الآخرين: وتت�ضمن )4( بنود،وهى .

تقي����س ق���درة الطفل على معرفة اله���دف الذي يريده الآخري���ن من �سلوكهم 
ومقا�صدهم منه وا�ستنتاج �أ�سبابه.

77 مه���ام فه���م الأفع���ال والأ�شي���اء الحقيقي���ة وغ�ي�ر والواقعي���ة: وتت�ضم���ن )2( .
بندين،وه���ى تقي����س ق���درة الأطف���ال على التفرق���ة بين ما ه���و حقيقي وما هو 

غير حقيقي كالأحلام والنكات.
 ويعق���ب ك���ل مهم���ة )ق�ص���ة يرويها الفاح����ص مع �ص���ورة معبرة عنه���ا، �أو عن 
ال�سل���وك المطل���وب تف�س�ي�ره( ع���دة �أ�سئل���ة تمثل ع���دد بن���ود المهمة.وفى حال���ة الإجابة 
ال�صحيح���ة ي�أخ���ذ الطف���ل درج���ة واح���دة، و�صف���ر في حال���ة الإجاب���ة الخاطئ���ة، وبهذا 
ت�ت�اروح درج���ة المقيا����س م���ن )�صف���ر-30( درجة.وت���دل الدرج���ة المرتفعة عل���ى ارتفاع 

نظرية العقل لدى التلميذ والمنخف�ضة على انخفا�ضها.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س مهارات نظرية العقل:

ال�صدق: Validity: تم الت�أكد من �صدق المقيا�س بما يلي:

11  ��صدق المحت�وى Content Validity: حي���ث تم عر����ض المقيا����س في �صورت���ه -
الأولي���ة عل���ى ع�ش���رة م���ن المتخ�ص�ص�ي�ن في عل���م النف����س وال�صح���ة النف�سي���ة 
والتربي���ة الخا�صة، وع�شرة من معلمي التربية الفكرية، وتم الأخذ بالمرئيات 

التي اتفق عليها المحكمون.
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22 Criterion – Related Validity: حي���ث تم -  ال��صدق المرتب�ط بالمح�ك 
مقيا����س مهام نظريه العقل للأطفال �إع���داد: مطر و�آخرون )2014(، كمحك 
خارج���ي، حي���ث تم ح�ساب معام���ل لاارتباط بين درج���ات العينة لاا�ستطلاعية 
عل���ى ه���ذا المقيا����س ودرجاته���م عل���ى المقيا����س الح���الي، وكان���ت قيم���ة معام���ل 

لاارتباط )0.719(، وهي دالة عند م�ستوى )01,(.
:Reliability :الثبات

 ،Test Retest Methodتم ح�س���اب ثب���ات المقيا�س بطريق���ة �إعادة لااختب���ار 
وذل���ك ب�إع���ادة تطبيق���ه عل���ى العين���ة التقن�ي�ن لاا�ستطلاعي���ة بفا�ص���ل زمن���ي ق���دره 
�أ�سبوع�ي�ن، وح�س���اب معام���ل لاارتب���اط بين درج���ات التطبيق�ي�ن الأول والث���اني، وبلغ 

معامل لاارتباط )0.825( وهو دال عند م�ستوى )01,(.

ب - مقيا�س تقدير المعلم للتفاعل الاجتماعي للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية )�إعداد 
/ الباحثان(.

ي�ستخ���دم ه���ذا المقيا����س لتقدي���ر المعل���م لم�ست���وى التفاع���ل لااجتماع���ي ل���دى 
الأطفال المعوقين عقليا. ويتكون من )35( عبارة تتوزع على )3( �أبعاد كما يلي: البعد 
الأول:التعاون والم�شاركة )9( عبارات. البعد الثاني:التوا�صل لااجتماعي)14( عبارة. 
البع���د الثال���ث: التعاط���ف )12( عبارة. ولكل عبارة ثلاث اختي���ارات تتمثل في )كثيًرا، 
�أحيان���ا، ن���ادرًا( ت�أخ���ذ )1،2،3( عل���ى الترتيب. وبناءًا علي���ه تكون النهايت���ان ال�صغرى 

والعظمي لدرجة الفرد على المقيا�س هما: 35، 105 درجة على الترتيب.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س تقدير المعلم للتفاعل الاجتماعي:

ال�صدق: تم الت�أكد من �صدق المقيا�س بما يلي:
11  ��صدق المحت�وى: حي���ث تم عر����ض المقيا�س في �صورت���ه الأولية عل���ى ع�شرة من -

المتخ�ص�صين في علم النف�س وال�صحة النف�سية والتربية الخا�صة، وع�شرة من 
معلمي التربية الفكرية، وتم الأخذ بالمرئيات التي اتفق عليها المحكمون.

22  ال�صدق المرتبط بالمحك: كما قام بح�ساب �صدق المحك من خلال ح�ساب معامل -
لاارتب���اط بين درج���ات المقيا�س ودرج���ات مقيا�س درجات التفاع���ل لااجتماعي 
للأطف���ال المتخلف�ي�ن عقليا م���ن الدرجة الب�سيط���ة �إعداد: ف���راج)2007( وقد 
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بل���غ معام���ل لاارتباط )0.681( مما يدل عل���ى تمتع المقيا�س بدرجة عالية من 
الثبات وال�صدق.

الثب�ات: تم ح�ساب ثبات المقيا�س بطريقة �إع���ادة لااختبار، وذلك ب�إعادة تطبيقه على 
العينة التقنين لاا�ستطلاعية بفا�صل زمني قدره �أ�سبوعين، وح�ساب معامل لاارتباط 
ب�ي�ن درجات التطبيقين الأول والثاني، وبل���غ معامل لاارتباط )0.770( وهو دال عند 

م�ستوى )01,(.
ج - برنامج التدريب على مهارات نظرية العقل للأطفال ذوي الإعاقة الفكرية)�إعداد 

/ الباحثان(
-	 م�صادر البرنامج:

ا	�ستن���د الباحث���ان في �إعداد البرنامج التدريب���ي �إلى الإطار النظري للبحث ، 
و�إلى الدرا�س���ات والبح���وث ال�سابقة في مج���ال تدريب الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية 
عل���ى مهام نظرية العقل خا�صة، ودرا�سات برامج تدريب مهارات نظرية العقل عامة، 

ومهام نظرية العقل المت�ضمنة مقايي�س نظرية العقل المختلفة. 

-	 الأ�س�س النف�سية والتربوية التي يقوم عليها البرنامج: 
يق���وم البرنامج الحالي عل���ى الخ�صائ�ص النف�سي���ة والتربوية ولااجتماعية  	
التفاع���ل  في  �ضع���ف  لديه���م  �أن  �أو�ضح���ت  والت���ي  الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوي  للأطف���ال 
لااجتماعي نتيجة ق�صور نظرية العقل لديهم، ونتيجة �سوء توا�صلهم مع الآخرين، 
كما �أن الدرا�سات التي �أجريت عليهم �أكدت مدى احتياج هذه الفئة �إلى برامج تدريبه 
لتح�سين التفاعل لااجتماعي لديهم من خلال تح�سين مهارات نظرية العقل لديهم، 
وتدريبهم كذلك على التوا�صل مع الآخرين. كما يقوم البرنامج الحالي على �أ�سا�س 
م�شاركة الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية في الأن�شطة والمواقف المختلفة التي تقدم من 
خلاله���ا مه���ام نظري���ة العق���ل، وتقدم مه���ام نظرية العق���ل ب�شكل جماع���ي، وذلك لأن 
العم���ل الجماع���ي والتفاع���ل لااجتماعي يعزز كث�ي�رًا من ال�سلوكي���ات والقيم المرغوبة 

مثل التعاون والم�شاركة وغير ذلك. 

�أهداف البرنامج:

الهدف العام: الهدف العام للبرنامج الحالي هو �إك�ساب ذوي الإعاقة الفكرية مهارات 
نظرية العقل، وتح�سين م�ستوى التفاعل لااجتماعي لديهم.
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الأهداف الإجرائية للبرنامج: 
(((1 معرفة الطفل معتقدات الآخرين والحكم على مدى �صحتها بالن�سبة للواقع
(((2 توقع الطفل �سلوك الآخرين بناء على ما في ذهنهم من معتقدات.
(((3 توقع الطفل رد فعل الآخرين على �سلوكه. 
(((4 تع���رف الطف���ل على الحالات لاانفعالية للآخري���ن و�أ�سبابها والقيام بال�سلوك 

المنا�سب حيالها.
(((5 معرف���ة الطف���ل �أن مظهر الأ�شياء قد يختلف عن حقيقتها مثل: علبة كبريت 

بداخلها حلوى.
(((6 تفرق���ة الطف���ل ب�ي�ن الأ�شي���اء الحقيقي���ة الواقعي���ة وغ�ي�ر الحقيقي���ة كالحل���م 

والواقع.
(((7 تقديم الطفل ال�شكر والأ�سف للآخرين.
(((8 معرفة الطفل �أ�سباب �سلوك الآخرين.
(((9 معرفة الطفل ما يريده الفرد من خلال �أحداث الموقف.
((1(1 معرفة وتوقع الطفل لت�أثير �سلوكه على الآخرين.
((1(1 معرفة الطفل ال�سلوك المنا�سب في الموقف والقيام به.
((1(1 قي���ام الطف���ل بالتوا�ص���ل اللفظ���ي وغ�ي�ر اللفظ���ي وفه���م مث���ل: لغ���ة الج�س���م 

والتعبايرت والإيماءات المختلفة.
((1(1  قيام الطفل بالم�شاركة والتعاطف لاانفعالي في مواقف التفاعل لااجتماعي.
((1(1  تعبير الطفل عن انفعالاته بطريقة مقبولة اجتماعيًا.

مدة البرنامج: 
ا�شتم���ل البرنام���ج التدريب���ي عل���ى )24( جل�س���ة، قدم���ت على م���دي �شهرين  	

بواقع )3( جل�سات �أ�سبوعيًا، ومدة كل منها تراوحت ما بين )30 -45( دقيقة.

محتوى الجل�سات:
 ت�ضمن���ت جل�س���ات البرنام���ج عل���ى الأن�شط���ة التدريبي���ة على مه���ارات نظرية 
العق���ل والت���ي تمثل���ت في: التدري���ب عل���ى توق���ع �سل���وك الف���رد بن���اء عل���ى م���ا في ذهنه 
م���ن معتق���دات- وا�ستنت���اج معتق���دات الآخري���ن والحكم على م���دى �صحته���ا بالن�سبة 
للواق���ع م���ن خ�ل�ال الألع���اب الت���ي ت���دور ح���ول مه���ام الموق���ع غ�ي�ر المتوق���ع - ومه���ام 
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المحتوي���ات غ�ي�ر المتوقعة-ومهام توقع نتيجة ال�سل���وك - ومهام التعرف على الحالات 
لاانفعالي���ة للآخري���ن و�أ�سبابه���ا - ومهام فهم الأفع���ال والأ�شياء الحقيقي���ة الواقعية 
وغ�ي�ر الحقيقي���ة كالأحلام وغيرها- ومه���ام فهم ما يهدف �إلي���ه الآخرون من بع�ض 
�سلوكياته���م، �أو �أقوالهم وا�ستنت���اج �سبب �سلوكهم على نحو ما - تدريب الأطفال على 
تق���ديم ال�شك���ر والأ�س���ف للآخرين - تدري���ب الأطفال عل���ى معرفة مقا�ص���د و�أ�سباب 
�سل���وك الآخري���ن – مه���ام معرفة ما يريده الفرد – مهام توق���ع ت�أثير �سلوك الطفل 
على الآخرين – ومهام معرفة ال�سلوك المنا�سب من الموقف والقيام به والتدريب على 
فه���م النك���ات والخداع والحيل ويتم ذلك من خلال مواق���ف و�ألعاب جماعية تناف�سية 

ودرامية تمثيلية. 

الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج: 
ت�ضمن���ت الفني���ات والأ�ساليب ف���ى جل�سات البرنامج التدريب���ي على:النمذجة 
Modeling، لعب الدور Rol.playing وعك�سه،التعزيز Reinforcement،اللعب 

الجماعي، ال�شرح،الواجب المنزلي.

رابعًا: الخطوات الإجرائية للبحث: 
ت�ضمنت الخطوات الإجرائية للبحث الحالي ما يلي: 

(((1 �إعداد وتقنين مقيا�س التفاعل لااجتماعي،ومقيا�س مهارات نظرية العقل.
(((2 �إعداد برنامج التدريب على مهارات نظرية العقل.
(((3 اختيار عينة البحث وتق�سيمها لتجريبية و�ضابطة والمجان�سة بينهما.
(((4 تطبيق مقيا�س التفاعل لااجتماعي،ومقيا�س مهارات نظرية العقل على عينة 

البحث التجريبية وال�ضابطة)تطبيق قبلي(.
(((5 تطبيق برنامج التدريب على مهارات نظرية العقل على العينة التجريبية.
(((6 تطبيق مقيا�س التفاعل لااجتماعي،ومقيا�س مهارات نظرية العقل على عينة 

البحث التجريبية وال�ضابطة )تطبيق بعدي(.
(((7 تطبيق مقيا�س التفاعل لااجتماعي،ومقيا�س مهارات نظرية العقل على عينة 

البحث التجريبية بعد �شهر من انتهاء البرنامج)تطبيق تتبعي(.
(((8 ت�صحي���ح لاا�ستجاب���ات وجدول���ة الدرجات ومعاملته���ا �إح�صائيً���ا وا�ستخلا�ص 

النتائج وتف�سيرها.
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ا: الأ�ساليب الإح�صائية:  خام�سً
وهي:اختب���ار  اللابارامتري���ة  الأ�سالي���ب  في  الإح�صائي���ة  الأ�سالي���ب  تمثل���ت   
م���ان – ويتن���ي Mann-Whitney (U) للمجموع���ات ال�صغ�ي�رة الم�ستقل���ة، واختبار 
بالإ�ضاف���ة  المرتبط���ة،  ال�صغ�ي�رة  للمجموع���ات   )Wilcoxon (W ويلكوك�س���ون 
�إلى معام���ل لاارتب���اط لح�س���اب ال�ص���دق والثب���ات وذل���ك م���ن خ�ل�ال حزم���ة البرامج 

.SPSS.الإح�صائية للعلوم لااجتماعية والمعروفة اخت�صارًا ب

نتائج البحث ومناق�شتها:
�أولاً:نتائج البحث:

 نتائج الفر�ض الأول: 
ين����ص الفر����ض الأول عل���ى: »توج���د ف���روق ذات دالة �إح�صائية ب�ي�ن متو�سطي 
درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في مهارات نظرية العقل في القيا�س 
البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية ». وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام 
اختب���ار م���ان – ويتن���ي Mann-Whitney (U) لدلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�سط���ات 

المجموعات ال�صغيرة الم�ستقلة،وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
جدول )2( 

نتائ��ج اختبار مان – ويتني للف��روق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 
في مهارات نظرية العقل في القيا�س البعدي

المتغير

ال�ضابطة)ن=20(التجريبية)ن=20(

UZ م�ستوى
الدلالة متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

مهارات نظرية 
5.4150.01�صفر30.5610.010.50210.0العقل

 يت�ض���ح وج���ود ف���رق دال �إح�صائيا بين متو�سطي الرت���ب لدرجات المجموعتين 
التجريبي���ة وال�ضابط���ة في مهارات نظرية العقل في القيا����س البعدى. و�أن هذا الفرق 
ل�صال���ح المجموع���ة التجريبية، مم���ا يعني زيادة في مه���ارات نظرية العق���ل لدى �أفراد 

العينة التجريبية ومما يحقق �صحة الفر�ض الأول من فرو�ض البحث.
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 نتائج الفر�ض الثاني: 
ين����ص الفر����ض الثاني عل���ى: » توجد فروق ذات دال���ة �إح�صائية بين متو�سطي 
درج���ات المجموع���ة التجريبية في مهارات نظرية العق���ل في القيا�سين القبلي والبعدي 
ل�صال���ح القيا����س البع���دي » »، وللتحق���ق من �صحة ه���ذا الفر�ض تم ا�ستخ���دام اختبار 
ويلكوك�س���ون لدلال���ة الف���روق بين متو�سط���ات المجموعات ال�صغ�ي�رة المرتبطة. وكانت 

النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
جدول )3( 

نتائ��ج اختب��ار ويلكوك�سن للفروق ب�ني متو�سطي رتب درج��ات المجموعة التجريبي��ة قبل وبعد 
تطبيق البرنامج في مهارات نظرية العقل

المتغير
التجريبية قبلي/ 

بعدي )ن=20(
العدد

متو�سط 
الرتب

مجموع 
الرتب

Z
م�ستوى 
الدلالة

مهارات نظرية 
العقل

�صفر�صفر�صفرالرتب ال�سالبة

3.3990.01
2010.5210الرتب الموجبة

�صفرالت�ساوي
20المجموع

 يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق وج���ود ف���رق دال �إح�صائي���ا ب�ي�ن متو�سطي رتب 
درج���ات مه���ارات نظرية العقل للمجموع���ة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبعدى 
ل�صالح القيا�س البعدى، مما يعني تح�سن مهارات نظرية العقل لدى �أفراد المجموعة 
التجريبي���ة بع���د البرنام���ج، مما ي�ش�ي�ر �إلى تحقق نتائ���ج الفر�ض الث���اني من فرو�ض 

البحث.

نتائج الفر�ض الثالث: 
ين����ص الفر����ض الثالث على:  » توجد ف���روق ذات دالة �إح�صائية بين متو�سطي 
درج���ات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في التفاعل لااجتماعي في القيا�س 
البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية«. وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام 
اختب���ار م���ان – ويتن���ي Mann-Whitney (U) لدلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�سط���ات 

المجموعات ال�صغيرة الم�ستقلة،وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
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جدول )4(
 نتائ��ج اختبار مان – ويتني للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

في التفاعل الاجتماعي في القيا�س البعدي

المتغير

U الضابطة )ن=20(التجريبية )ن=20(
 

Z مستوى
الدلالة متوسط 

الرتب
مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

التفاعل الاجتماعي
5.4360.01صفر30.5610.010.50210.0

 يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق وج���ود ف���رق دال �إح�صائي���ا ب�ي�ن متو�سطي رتب 
درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في التفاعل لااجتماعي في القيا�س البعدى 
ل�صال���ح المجموع���ة التجريبي���ة، مم���ا يعني زي���ادة م�ست���وى التفاع���ل لااجتماعي لدى 
�أفراد العينة التجريبية بعد البرنامج ؛ مما يحقق �صحة الفر�ض الثالث من فرو�ض 

البحث

نتائج الفر�ض الرابع:
ين����ص الفر����ض الرابع عل���ى: » توجد فروق ذات دال���ة �إح�صائية بين متو�سطي 
درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في التفاعل لااجتماع���ي في القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي 
ل�صال���ح القيا����س البع���دي » وللتحق���ق م���ن �صح���ة ه���ذا الفر����ض تم ا�ستخ���دام اختبار 
ويلكوك�س���ون لدلال���ة الف���روق بين متو�سط���ات المجموعات ال�صغ�ي�رة المرتبطة. وكانت 

النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
جدول )5( 

نتائ��ج اختب��ار ويلكوك�سن للفروق ب�ني متو�سطي رتب درج��ات المجموعة التجريبي��ة قبل وبعد 
تطبيق البرنامج في التفاعل الاجتماعي

المتغير
التجريبية قبلي/ بعدي 

متو�سط العدد)ن=20(
الرتب

مجموع 
م�ستوى Zالرتب

الدلالة

التفاعل 
لااجتماعي

�صفر�صفر�صفرالرتب ال�سالبة

3.0290.01
2010.5210الرتب الموجبة

�صفرالت�ساوي
20المجموع
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يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق وج���ود ف���روق دال �إح�صائيا ب�ي�ن متو�سطي رتب 
درج���ات التفاع���ل لااجتماع���ي للمجموع���ة التجريبي���ة في القيا�سين القبل���ي والبعدى 
ل�صال���ح القيا����س البعدى، مما يعن���ي تح�سن م�ستوى التفاع���ل لااجتماعي لدى �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة بعد البرنامج، مما ي�يرش �إلى تحقق نتائ���ج الفر�ض الرابع من 

فرو�ض البحث.

نتائج الفر�ض الخام�س: 
ين����ص الفر����ض الخام����س عل���ى:  »لا توج���د ف���روق ذات دال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن 
متو�سطي درجات المجموعة التجريبية في مهارات نظرية العقل في القيا�سين البعدي 
والتتبع���ي » وللتحق���ق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون لدلالة 
الف���روق بين متو�سطات المجموعات ال�صغيرة المرتبط���ة. وكانت النتائج كما يو�ضحها 

الجدول التالي:
جدول)6( 

نتائ��ج اختبار ويلكوك�س��ن للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموع��ة التجريبية في القيا�سين 
البعدي والتتبعي لمهارات نظرية العقل

المتغير
التجريبية قبلي/ 

متو�سط العددبعدي )ن=20(
الرتب 

مجموع 
الدلالةZالرتب

مهارات 
نظرية 
العقل

7642الرتب ال�سالبة

غير 0.605
دالة

4624الرتب الموجبة
9الت�ساوي
20المجموع

 يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق عدم وج���ود ف���رق دال �إح�صائيا ب�ي�ن متو�سطات 
الرت���ب لدرج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبع���ي في مه���ارات 

نظرية العقل، مما يدل على تحقق الفر�ض الخام�س من فرو�ض البحث.

نتائج الفر�ض ال�ساد�س: 
ين�ص الفر�ض ال�ساد�س على: »لا توجد فروق ذات دالة �إح�صائية بين متو�سطي 
درج���ات المجموع���ة التجريبية في التفاعل لااجتماعي في القيا�سين البعدي والتتبعي » 
وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون لدلالة الفروق بين 
متو�سطات المجموعات ال�صغيرة المرتبطة. وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
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جدول)7( 
نتائ��ج اختبار ويلكوك�س��ن للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموع��ة التجريبية في القيا�سين 

البعدي والتتبعي للتفاعل الاجتماعي

المتغير
التجريبية قبلي/ 

متو�سط العددبعدي )ن=20(
الرتب

مجموع 
الدلالةZالرتب

التفاعل 
لااجتماعي

55.527.5الرتب ال�سالبة

غير 0.966
دالة

77.2150.5الرتب الموجبة
8الت�ساوي
20المجموع

ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�سابق ع���دم وجود ف���رق دال �إح�صائيا ب�ي�ن متو�سطات 
الرت���ب لدرج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبع���ي للتفاع���ل 

لااجتماعي، مما يدل على تحقق الفر�ض ال�ساد�س من فرو�ض البحث.

ثانيًا: مناق�شة النتائج وتف�سيرها: 
ق���د �أكدت نتائ���ج البحث الحالي على فاعلية البرنام���ج التدريبي في تح�سين  	
فه���م مهام نظرية العق���ل وانعكا�س ذلك �إيجابيا �أي�ضا عل���ى تح�سين م�ستوى التفاعل 
لااجتماع���ي ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة، مع 

ا�ستمرارية هذا الأثر لاايجابي للبرنامج خلال فترة المتابعة.	
 وق���د تع���ود فعالي���ة البرنام���ج في تنمية مه���ارات نظرية العقل ل���دى الأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية لتعدد المهام التي تم التدريب عليها وتنوعها بما يتنا�سب وتنوع 
ق���درات الأف���راد ذوي الإعاقة الفكري���ة وتفردها، ف�ضلا عن تقديمه���ا ب�أ�سلوب ب�سيط 
ومحب���ب للأطف���ال وفي ج���و من البهج���ة واللعب مم���ا �أدى �إلى تفاع���ل الأطفال معها 

وتعلمها ب�سرعة.
 كما �أن تقديم المهام في �صورة ق�صة م�شوقة م�صحوبة ب�صورة، �أو ر�سمه معبرة 
عنها مع ترجمة �أحداث الق�صة بالحركة وال�صوت المعبر عنها �أدى �إلى تفاعل الأطفال 
معه���ا واندماجه���م م���ع �أحداثها وتعلمها، ه���ذا �إلى جانب الأطفال ب����أداء مهام نظرية 
العقل ومهاراتها عمليا من خلال لعب الدور وعك�س الدور، وتكرار ذلك مع �أقرانهم 

�أمامهم قد زاد من فعالية البرنامج في �إك�ساب الأطفال مهارات نظرية العقل.
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 كما زاد من فعالية برنامج التدريب على مهارات نظرية العقل تنوع الفنيات 
الم�ستخدمة فيه كال�شرح والحوار المب�سط، والتعزيز المادي واللفظي من المدرب وكذلك 
م���ن باق���ي �أف���راد المجموعة من خلال الت�صفي���ق، وكذلك لااقت�ص���اد الرمزي، واللعب 

الجماعي، النمذجة من المدرب والأقران في المجموعة.
 كم���ا �أن تفاع���ل الأ�سرة م���ن خلال ما يكلف به الأطفال م���ن واجب منزلي قد 
زاد م���ن فعالي���ة البرنام���ج وزاد م���ن فترة التدري���ب بطريقة غير مبا�ش���رة لا�ستمرار 
تفاعل وتدريب الأ�سرة للأطفال في المنزل ومناق�شتهم فيما تدربوا عليه في الجل�سات، 
وه���ذا م���ا ك���ان وا�ضحا من خلال مناق�ش���ة الأطفال في ما نفذوه م���ن �أن�شطة في بداية 

كل جل�سة.
 وم���ن هن���ا ظهر التح�سن في مهارات نظرية العق���ل لدى المجموعة التجريبية 
مقارنة بال�ضابطة بعد البرنامج، ولدى التجريبية بعد البرنامج مقارنة بما قبله.

 وبه���ذا يتف���ق البح���ث الح���الي مع العدي���د من الدرا�س���ات في فعالي���ة التدريب 
عل���ى مهارات نظرية العقل في تح�س���ن مهام نظرية العقل لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
ول���دى   (Swettenham ,1990; Adibsereshki et al.,2013( الفكري���ة 

الأطفال عامة )مطر، 2014(.
 �أم���ا بالن�سب���ة للتفاع���ل لااجتماع���ي فقد �أظه���رت النتائج تح�سن���ا ملحوظا في 
م�ست���وى التفاعل لااجتماعي لدى �أفراد المجموع���ة التجريبية بعد البرنامج مقارنة 
بم���ا قبل���ه ومقارن���ة بالمجموع���ة ال�ضابط���ة مم���ا ي�ش���ر �إلى دور التدريب عل���ى مهارات 

نظرية العقل في تح�سين التفاعل لااجتماعي.
 حي���ث �أن الق�ص���ور في مه���ام نظرية العقل يجعل الأطف���ال لا يفهمون �أن لدى 
الآخري���ن �أفكار وم�شاعر ورغبات تختل���ف عنهم، ومن ثم لا يدركون �أن �سلوكهم غير 
لااجتماع���ي �س���وف ي�ؤث���ر عليه���م �سلبي���ا، �أو ايجابيا فيت�صرف���ون دون مراع���اة لم�شاعر 
و�أفك���ار ورغبات الآخرين)ال�شامي،2004(. وهذا يتف���ق مع نتائج البحث الحالي التي 
�أكدت على فعالية البرنامج التدريبي لتنمية فهم مهام نظرية العقل واثر ذلك على 

تح�سين م�ستوى تفاعلهم و�سلوكهم لااجتماعي.
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 ومن ثم ف�إن تح�سن مهارات نظرية العقل لدى الأطفال من خلال البرنامج 
ق���د زاد م���ن �إدراكه���م لم�شاع���ر وانفع���الات الآخري���ن و�أ�سبابه���ا وم���ن زاد تعاطفه���م مع 
الآخري���ن لا �سيم���ا م���ع �أقرانهم في المدر�سة، وتح�سن �سلوكه���م لااجتماعي مما زاد من 
تفاعله���م م���ع الآخري���ن وتفاعل الآخرين معه���م، ومن ثم ظهر التع���اون والم�شاركة في 

المواقف لااجتماعية.
 وه���ذا يتفق مع م���ا �أ�شار �إليه (Barton,2010,9( من �أن تطور مهام نظرية 
العق���ل ل���دى الأطفال ي�ساهم في تحقيق قدر عالي م���ن الكفاءة لااجتماعية،والتفاعل 
لااجتماعي مع �أقرانهم،بل وت�ستمر علاقاتهم لااجتماعية مع �أقرانهم بدرجة كبيرة 

مقارنة بالأطفال الذين لديهم تدنى وا�ضح في نظرية العقل.
 كم���ا �أ�ش���ارت نتائ���ج درا�س���ة (Weimer & Guajardo, 2005) �إلى فاعلي���ة 
م���ع  لااجتماعي���ة  التفاع�ل�ات  وزي���ادة  الأطف���ال  ل���دى  العق���ل  نظري���ة  مه���ام  تط���ور 
�أقرانه���م ومعلميهم،وتنمي���ة الكف���اءة لااجتماعي���ة ل���دى ه����ؤلاء الأطف���ال. كم���ا �أ�شار  
(Astington, & Jenkins, 1995) �إلى تط���ور مه���ام نظري���ة العق���ل )لااعتق���اد 
م���ع  لااجتماع���ي  والتع���اون  التفاع���ل  زي���ادة  �إلى  ي����ؤدى  الأطف���ال  ل���دى  الخاط���ئ( 

الآخرين،ومن زيادة القدرة على �إظهار التعاطف وفهم م�شاعر الآخرين.
كما �أن تدريب الأطفال في بع�ض جل�سات البرنامج على كيفية �إقامة حوار مع 
الآخري���ن والتعرف عليهم والتعبير ع���ن رغباتهم وحاجاتهم ال�شخ�صية و�إلى القدرة 
على توقع �أفعال الآخرين ورغباتهم وفهم م�شاعرهم، كانت لها دورا كباير في تح�سين 
م�ست���وى التفاعل والتوا�ص���ل لااجتماعي وتبادل الأفكار م���ع الآخرين،وهذا ما ي�ؤكد 
على فاعلية البرنامج التدريبي في تح�سين فهم مهام نظرية العقل وتح�سين م�ستوى 

التفاعل لااجتماعي.
كم���ا يف�س���ر الباحثان ذل���ك �أي�ضا ب����أن البرنامج التدريبي ال���ذي تم تقديمه  	
للمجموعة التجريبية �أ�شتمل على �أكثر من نموذج لتدريب الطفل على مهارة معينة 
روعي فيها �سهولة الألفاظ وب�ساطة المعني والتنوع فى عر�ض هذه النماذج وا�ستخدام 

التعزيز الإيجابي وال�سلبي كل في وقته مع تنوع التعزيزات.
كم���ا �أن �أن�شط���ة التدريب تمت من خلال ن�شاط���ات جماعية والعاب جماعية  	
ت���درب فيها الأطفال على التع���اون والم�شاركة والتعاطف من خلال لعب الدور وعك�س 
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ال���دور، ف�ض�ل�ا عن ما يكلف به الأطفال م���ن واجب المنزلي، �أو مدر�سي متعلق ب�سلوك 
التفاعل لااجتماعي مع الآخرين ومناق�شته في بداية كل جل�سة من جل�سات البرنامج 
التدريبي مما جعل هناك ات�صال دائم ب�أ�سرة الطفل ومعلميه حتى يتم تنفيذ الموقف 
الذي تم تدريب الطفل عليه داخل المنزل، �أو المدر�سة مع �أخوته، �أو �أقرانه، فكلما كرر 
الطفل ذي الإعاقة الفكرية �سلوك �إيجابي في موقف معين دل ذلك على ا�ستمرار يته 

لديه واكت�ساب �سلوك جديد وزاد من التفاعل لااجتماعي.
مم���ا �سب���ق يت�ض���ح �أن البرنامج التدريب���ي لتح�سين مهام نظري���ة العقل كان  	
له الف�ضل في تح�سين م�ستوى التفاعل لااجتماعي لدى �أطفال المجموعة التجريبية 

وا�ستمرار الأثر لاايجابي خلال فترة المتابعة. 
 وبهذا يتفق البحث الحالي مع العديد من الدرا�سات في فعالية التدريب على 
مهارات نظرية العقل في زيادة م�ستوى التفاعل لااجتماعي لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكرية خا�صة )،Swettenham ,1990; Adibsereshki et al.,2013) ولدى 

.(Weimer & Guajardo,2005;Ghaffar et al.,2011) الأطفال عامة

ثالثًا: تو�صيات البحث: 
في �ضوء ما �أ�سفر عنه البحث الحالي من نتائج يمكن تقديم التو�صيات التالية: 

(((1 ت�ضم�ي�ن برام���ج ومناه���ج ذوي الإعاق���ة الفكري���ة ب�أن�شط���ة تقوم عل���ى مهارات 
نظرية العقل بما ي�سهم في تنميتها.

(((2 توعي���ة و�إر�ش���اد الوالدي���ن لكيفية تدري���ب �أطفاله���م على مهام نظري���ة العقل 
وتوظيف الأن�شطة اليومية والمنزلية في �سبيل ذلك.

(((3 توعي���ة معلم���ي ذوي الإعاق���ة الفكري���ة لأهمي���ة توظي���ف الأن�شط���ة والبرامج 
ال�صفي���ة واللا�صفي���ة لتلاميذه���م بم���ا يحق���ق تط���ور نظري���ة العق���ل لديه���م 

وتح�سن �سلوكهم.
(((4 �أن تك���ون البرام���ج الت���ي تق���دم للأطفال برام���ج جماعية لأن ا�ش�ت�ارك ه�ؤلاء 

الأطفال مع بع�ضهم يزيد من م�ستوى التفاعل لااجتماعي.
(((5 لاا�ستف���ادة التربوي���ة م���ن نتائج البح���ث الحالي فى تح�سين م�ست���وى التفاعل 

لااجتماعي لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية من خلال التدريب على فهم 
مهام نظرية العقل.
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(((6 �إع���داد برام���ج لتنمي���ة نظري���ة العق���ل ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
و�إث���راء بيئة الطفل بم���ا ي�سهم في زيادة التطور المعرفي ولاانفعالي لااجتماعي 

للأطفال.
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 ملخ�ص البحث:
 يه���دف البح���ث الح���الي �إلى بح���ث العلاقة بين درجات ع���ادات العقل وكل من 
اتخاذ القرار ودرجات فاعلية الذات،والتعرف على وجود ت�أثير لكل من النوع )ذكور/

�إن���اث( وم�ستوى التح�صي���ل الدرا�سي )متفوق/عادي( والتفاع���ل الثنائى بينهما على 
ك���ل من درجات ع���ادات العقل واتخاذ القرار ودرجات فاعلية ال���ذات. وتم �إعداد �أدوات 
البح���ث وه���ى مقيا�س عادات العقل ومقيا�س اتخاذ القرار ومقيا�س فاعلية الذات وتم 
تطبي���ق ه���ذه المقايي����س على عينة ا�ستطلاعي���ة للت�أكد من ثبات و�ص���دق هذه الأدوات 
ث���م تم تطبيقه���ا عل���ى عين���ة نهائي���ة قوامه���ا )238( طالبً���ا وطالبة منه���م )129( من 
الطلاب العاديين، )109( من الطلاب المتفوقين. وبا�ستخدام تحليل التباين الثنائى 
واختب���ار )ت( واختبار )�شيفي���ه( ومعامل لاارتباط التتابع���ى لبير�سون �أ�سفر البحث 
ع���ن مجموع���ة م���ن النتائج منه���ا توجد ف���روق دال���ة �إح�صائيًا بين متو�سط���ى درجات 
الذك���ور والإن���اث في لاا�ستعداد الدائم للتعلم وروح المخاطرة ل�صالح الذكور في حين لا 
توج���د ف���روق بينهما في الدرجة الكلية لعادات العق���ل، كما توجد فروق دالة �إح�صائيًا 
ب�ي�ن متو�سط���ى درجات الذكور والإناث في اتخاذ الق���رار ل�صالح الإناث. وتوجد فروق 
دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سط���ى درج���ات الذك���ور والإن���اث في الثق���ة بال���ذات والدرج���ة 
الكلي���ة لفاعلي���ة الذات ل�صالح الذكور، بالإ�ضافة �إلى توجد ف���روق دالة �إح�صائيًا بين 
متو�سط���ى درج���ات الطلاب المتفوق�ي�ن والعاديين فى عادات العق���ل ل�صالح المتفوقين. 
ف���ى ح�ي�ن �أنه لا توج���د فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سط���ى درجات الطلاب المتفوقين 
والعادي�ي�ن في اتخ���اذ الق���رار. ولكنه توجد فروق دالة �إح�صائيً���ا بين متو�سطى درجات 
الط�ل�اب المتفوق�ي�ن والعادي�ي�ن في فاعلي���ة ال���ذات ل�صال���ح المتفوق�ي�ن. كم���ا �أن���ه توجد 
علاق���ة موجبة بين عادات العق���ل وكل من اتخاذ القرار وفاعلية الذات لدى الطلاب 

المتفوقين والعاديين.
الكلمات المفتاحية: عادات العقل- اتخاذ القرار-فاعلية الذات.
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Habits of mind in relation to Decision Making and Self-efficacy 
for Gifted and Normal students in first year general secondary

The search aimed to study the effect of sex (m/f), scholar 
gifted (gifted/normal) and interaction between them on the score’s 
student in both of habits of mind, decision making and Self-efficacy.
in addition to study the relation among habits of mind and both 
of decision making and Self-efficacy scores. The research sample 
consists of (238) male and female students enrolled in first year 
general secondary. By using “T-test”, “two-way ANOVA”,sheff-
test and person’s correlation coefficient:some results were reached; 
among them are: there are statistically significant differences 
between the mean scores of male and female students in dimensions 
of “Taking Responsible Risks” and “Learning Continuously “in favor 
of male students, but there are no statistically significant differences 
between the mean scores of male and female students in total score 
of “habits of mind”. There are statistically significant differences 
between the mean scores of male and female students in decision 
making in favor of female students. There are statistically significant 
differences between the mean scores of male and female students 
in dimensions self-confidence and total score of self- efficacy in 
favor of male students. There are statistically significant differences 
between the mean scores of gifted and normal students in habits 
of mind scores in favor of gifted students. There are statistically 
significant differences between the mean scores of gifted and normal 
students in self- efficacy scores in favor of gifted students. There are 
no statistically significant differences between the mean scores of 
gifted and normal students in decision making. There are statistically 
significant positive relation among habits of mind and both of 
decision making and Self-efficacy scores. Finally, the results were 
explained in relation to the theoretical frame and the related previous 
studies, some recommendation and suggested studies were presented.
Key Words: Habits of mind, Decision Making and Self-efficacy
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مقدمة:
 تداعت في الزمن الحالى المتغايرت العلمية والتقنية في �شتى مجالات الحياة، 
ف�أ�صبح���ت الحاج���ة ملح���ة لإع���داد جي���ل فعال ق���ادر على التعل���م الدائ���م وم�سلح بكل 
م���ا يمكن���ه من مواكب���ة م�ستحدثات هذا الع�ص���ر وقادر على مواجهة م���ا قد ي�أتي من 
الم�ستقب���ل م���ن احتمالات ي�صعب التنب�ؤ بها. ولذل���ك تتوجه النظم التربوية الحديثة 
نح���و تعليم �أكثر ديمومة وا�ستمراري���ة ولااهتمام بالطلاب وو�ضعهم في بيئات فكرية 
تح���ث عل���ى التفكير ال�سلي���م وا�ستخدام ع���ادات العقل لديه���م وت�ساعده���م على اتخاذ 

القرارات المنا�سبة في المواقف الحياتية التي يواجهونها.
ع���ادات   (Costa and Kallick, 2000, p.8) وكالي���ك  ويع���رف كو�ست���ا   
العق���ل habits of mind ب�أنها نمط م���ن ال�سلوكيات الفكرية يقود الفرد �إلى �أفعال 
�إنتاجية. وهى �أي�ضا عبارة عن تركيبة من الكثير من المهارات والتلميحات والتجارب 

الما�ضية والميول،وهى تعنى تف�ضيل الفرد نمطًا من ال�سلوكيات الفكرية على غيره.
و�أ�صب���ح لااهتمام بعادات العق���ل ي�سهم في جعل المتعلم م�سئولًا عن تعلمه وعن 
ح���ل الم�شك�ل�ات الت���ي تواجه���ه بثق���ة و�إ�صرار وم���ن ثم ي�سه���م في �إن�شاء جيل ق���ادر على 

مواجهة تحديات التو�سع المعرفى )الجفرى،2012، �ص. 4(.
 وتقدم عادات العقل مجموعة من ال�سلوكيات ي�سعى الطلاب والمعلمون نحوها 
بوعى وب�صورة دائمة، ويجب �أن تمار�س ب�صورة منتظمة، فالتركيز على عادات العقل 
ك�أه���داف يج���ب تحقيقها �سيجعل ت�أثير المدر�سة يتج���اوز حدودها و�أدوارها التقليدية 

)قطامى، 2005، �ص. 15(.
 وي�ش�ي�ر كو�ست���ا وكالي���ك (Costa and Kallick, 2000, p. 201( �إلى �أن 
�إهم���ال ا�ستخدام ع���ادات العقل ي�سبب الكثير من الق�صور في مخرجات عملية التعلم، 
حي���ث �إن ع���ادات العق���ل لي�ست امت�ل�اك المعلوم���ات والتركيز على كم المعرف���ة المكت�سب 
فق���ط ب���ل ه���و توظي���ف المعلوم���ات وكيفي���ة ا�ستخدامه���ا وتنمي���ة التعامل م���ع تقنيات 
الع�ص���ر؛ مم���ا يفر����ض عل���ى الف���رد متابع���ة ما ي�ستج���د من تط���ور وتق���دم في مختلف 
المج���الات. فع���ادات العقل هي لازمة للتفك�ي�ر الفعال،حيث �إن لااف���راد الذين يتحلون 
به���ذه العادات لا يتمكنون من التفكير بعم���ق فح�سب؛ بل ت�ساعدهم عاداتهم العقلية 

على الو�صول �إلى القدرات الذهنية لاازمة لحل الم�شكلات عند الحاجة �إليها.
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 ويو�ضح (Gauld, 2005, p. 292) �أن ت�شجيع الطلاب على ا�ستخدام عادات 
العقل ي�ساعدهم بدرجة كبيرة على اتخاذ القرارات المنا�سبة بطريقة �صحيحة.

 ويعت�ب�ر اتخ���اذ القرار م���ن العمليات المهمة في حياتن���ا وات�سع مفهومه لي�شمل 
جميع نواحى الحياة، حيث يمر الفرد في حياته بمواقف كثيرة تتطلب منه اتخاذ قرار، 
�أو �أك�ث�ر لت�صري���ف الأم���ور ومعالجتها، فعملي���ة اتخاذ القرار عملي���ة م�ستمرة ودائمة 
م���ع الف���رد يمار�سه���ا في كل لحظ���ة من لحظات الحي���اة في المنزل والعم���ل وفى محيط 
الحي���اة لااجتماعي���ة. وبالت���الي هناك حاج���ة ما�سة وم�ستم���رة لاتخاذ ق���رار، �أو �أكثر.
 ويع���رف حبي���ب )2003، �ص. 625( اتخاذ القرار ب�أنه: “اختيار �أف�ضل البدائل 
بع���د درا�س���ة النتائ���ج المترتبة على كل بدي���ل و�أثرها على الأه���داف المطلوب تحقيقها، 
ويتم لااختيار بناءً على معلومات يح�صل عليها متخذ القرار من م�صادر متعددة مما 

ي�ساعده على الو�صول لأف�ضل النتائج”.
 كما يُعرفه الجدى )2007، �ص.  168( ب�أنه: “عملية ذهنية نقوم من خلالها 
باختي���ار �أف�ض���ل ال�سب���ل، �أو البدائ���ل لتحقي���ق الهدف، وه���ى عملية تتطل���ب ا�ستخدام 
الكث�ي�ر م���ن المهارات خا�صة مه���ارات التفكير العليا، كالتحلي���ل والتقويم ولاا�ستقراء 

ولاا�ستنباط”.
 وت�صن���ف ال�صاع���دى )2007، �ص ����ص.  209-210( مواقف اتخ���اذ القرار التى 
يتعر����ض له���ا الأف���رد �إلى نوع�ي�ن، الن���وع الأول: وه���و كث�ي�ر التك���رار فى حي���اة الفرد، 
ويمار����س الفرد في���ه عملية اتخاذ القرار بطريقة روتينية مث���ل تنظيم �أن�شطة الفرد 
اليومي���ة، وتحدي���د الملاب�س التى يرتديها وغيرها، والن���وع الثانى: وهو نوع لا يتكرر 
كث�ي�رًا ف���ى حياة الفرد لأن المواقف المتعلقة بهذا النوع غ�ي�ر م�ألوفة بالن�سبة له مثل: 
اختيار الق�سم، �أو الكلية التى يلتحق بها، �أو المهنة التى �سوف يعمل بها فى الم�ستقبل.

 وي���رى م�صب���ح )2011، ����ص. 4( �أن اتخ���اذ الق���رار يتطلب فاعلي���ة ذاتية لمتخذ 
الق���رار وخ�صو�ص���ا في الق���رارات الت���ي تم����س حي���اة ال�شخ����ص وحي���اة الآخري���ن مع���ه، 
وتو�صل���ت نتائ���ج بحث���ه �إلى وج���ود علاق���ة ارتباطي���ة موجبة ب�ي�ن القدرة عل���ى اتخاذ 
الق���رار وفاعلية الذات واتفق معه (Parishani,2014) على وجود علاقة ارتباطية 

موجبة بين القدرة على اتخاذ القرار وفاعلية الذات.
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 وتعتبر فاعلية الذات من المفاهيم الهامة في تف�سير �سلوك الأفراد من وجهة 
نظر �أ�صحاب نظرية التعاون لااجتماعي ويرى »باندورا » �أن فاعلية الذات ت�يرش �إلى 

.(Reed et al ,2012, p.73) اعتقادات الفرد في قدرته لإنجاح مهمة معينة
 وتذك���ر �شاه�ي�ن )2012، ����ص.  149( �أن���ه كلم���ا زادت فاعلي���ة ال���ذات زادت قدرة 
الطال���ب عل���ى المثاب���رة في �إنجاز �أهدافه���م ومواجه���ة العقبات الت���ي تعتر�ضهم وزادت 
ثقتهم بقدرتهم على النجاح والتفوق، وعلى النقي�ض نجد �أن لاافتقار لفاعلية الذات 

ت�ؤثر �سلبًا في قدرة الطالب على المثابرة و�إنجاز �أهدافه التعليمية.

م�شكلة البحث :
فى �ضوء ما �سبق يت�ضح انه يجب لااهتمام بعادات العقل لدى طلاب المرحلة 
الثانوي���ة العادي�ي�ن والمتفوق�ي�ن نظ���رًا لن���درة البح���وث العربي���ة والأجنبي���ة الت���ي تم 
اجر�اؤه���ا عل���ى هذه ال�شريحة المهمة في المجتم���ع بالإ�ضافة �إلى درا�سة علاقتها باتخاذ 

القرار وفاعلية الذات. ويمكن بلورة م�شكلة البحث في الأ�سئلة لااتية:
(((1 ه���ل توج���د علاقة ارتباطي���ة دال���ة �إح�صائيًا بين ع���ادات العقل واتخ���اذ القرار 

لدى الطلاب العاديين؟
(((2 ه���ل توج���د علاقة ارتباطي���ة دال���ة �إح�صائيًا بين ع���ادات العقل واتخ���اذ القرار 

لدى الطلاب المتفوقين؟
(((3 ه���ل توج���د علاقة ارتباطية دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن عادات العق���ل وفاعلية الذات 

لدى الطلاب العاديين؟
(((4 ه���ل توج���د علاقة ارتباطية دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن عادات العق���ل وفاعلية الذات 

لدى الطلاب المتفوقين؟
(((5 ه���ل يوج���د ت�أثير دال �إح�صائيًا ل���كل من نوع الطال���ب )ذكور/�إناث( وم�ستوى 

التح�صي���ل الدرا�س���ي )متفوق/ع���ادى( والتفاعل الثنائى بينهم���ا على درجات 
الطلاب فى عادات العقل؟

(((6 ه���ل يوج���د ت�أثير دال �إح�صائيًا ل���كل من نوع الطال���ب )ذكور/�إناث( وم�ستوى 
التح�صي���ل الدرا�س���ي )متفوق/ع���ادى( والتفاعل الثنائى بينهم���ا على درجات 

الطلاب فى اتخاذ القرار؟
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(((7 ه���ل يوج���د ت�أثير دال �إح�صائيًا ل���كل من نوع الطال���ب )ذكور/�إناث( وم�ستوى 
التح�صي���ل الدرا�س���ي )متفوق/ع���ادى( والتفاعل الثنائى بينهم���ا على درجات 

الطلاب فى فاعلية الذات؟

�أهداف البحث:
 يهدف البحث الحالي �إلى التعرف على:

(((1 العلاق���ة ب�ي�ن ع���ادات العق���ل واتخ���اذ الق���رار ل���دى كل م���ن الط�ل�اب العاديين 
والطلاب المتفوقين.

(((2 العلاق���ة ب�ي�ن ع���ادات العق���ل وفاعلي���ة ال���ذات لدى كل م���ن الط�ل�اب العاديين 
والطلاب المتفوقين.

(((3 الفروق بين الطلاب العاديين والمتفوقين في عادات العقل.
(((4 الفروق بين الطلاب العاديين والمتفوقين في اتخاذ القرار.
(((5 الفروق بين الطلاب العاديين والمتفوقين في فاعلية الذات.

�أهمية البحث:
قد يفيد البحث الحالي في:

(((1 تب�ص���رة القائمين على عملية التعليم بخ�صائ�ص عادات العقل لدى المتفوقين 
والعاديين ولاا�ستفادة منها عند تطوير المناهج الدرا�سية.

(((2 التع���رف عل���ى ع���ادات العق���ل ذات الت�أث�ي�ر الق���وى عل���ى كل م���ن اتخ���اذ القرار 
وفاعلية الذات.

(((3 توجي���ه نظر القائمين عل���ى تخطيط المناهج وتدري�سه���ا �إلى �ضرورة لااهتمام 
بمدخل عادات العقل بو�صفها قاعدة يرتكز عليها مهارات التفكير المختلفة.

(((4 معرف���ة الط�ل�اب لبع�ض ع���ادات العقل المهمة التي تٌتَب���ع للو�صول �إلى تح�سين 
تعاملاتهم مع المواقف الحياتية اليومية.

(((5 �إتاحة الفر�صة للطالب لتوظيف عاداته العقلية اثناء اتخاذ القرار فى موقف 
ما ومن ثم �صقل الفاعلية الذاتية لديهم. 

م�صطلحات البحث الإجرائية:
((( ع�ادات العق�ل: ه���ي “�أنماط عقلي���ة ذات طابع متك���رر لدى الف���رد تُوظِف ما 1

لدي���ه م���ن دوافع و�إتجاه���ات وميول لاختي���ار �أف�ضل ال�سلوكي���ات التى ت�ساعده 
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عل���ى النج���اح فى �أعماله والإ�ستفادة مما تم تعلم���ه بطريقة فعالة فى المواقف 
الجدي���دة وح���ل م���ا يقابل���ه م���ن م�شكلات.وتتكون م���ن مجموعة م���ن العادات 
ه���ي: ) المثاب���رة، الت�س���ا�ؤل وح���ل الم�شك�ل�ات، ال�سعي م���ن �أجل الدق���ة، التروى، 
توظي���ف المع���ارف ال�سابقة فى مواق���ف جديدة، لاا�ستعداد الدائ���م للتعلم، روح 

المخاطرة(”.
(((2 اتخاذ القرار: هو “عملية تفكير تتطلب المفا�ضلة بين البدائل المتاحة، ومن ثم 

اختيار �أف�ضل بديل، بعد تفكير متروٍ ودرا�سة مت�أنية بين عدة بدائل”.
(((3 فاعلي�ة ال�ذات: ه���ى “معتق���دات الف���رد حول قدرت���ه عل���ى القي���ام ب�سلوكيات 

معينة،ومرونت���ه فى التعامل مع المواقف ال�صعبة والمعقدة،وتحدى ال�صعاب،و 
مدى مثابرته لانجاز مهامه وتتحدد فى تلاث عوامل وهى )تنظيم الذات،و الثقة 

	.(Kim & Park, 2000, pp.3-4)  ”بالذات،و تف�ضيل المهام ال�صعبة

الإطار النظري 
 Habits of Mind :أولا: عادات العقل�

ا�شت���ق مفه���وم عادات العقل م���ن مجموعة النظريات المعرفي���ة �أهمها نظريات 
الذك���اء ومعالج���ة المعلوم���ات وما وراء المعرف���ة والأنم���اط المعرفية والنم���اذج البنائية 
ونظري���ة التعل���م لااجتماعي ونتائج �أبحاث الدم���اغ )الميهى، محمود،2009، �ص. 315( 
كما �أن العادات العقلية ت�ساعد في تنظيم المخزون المعرفي للمتعلم و�إدارة �أفكاره بفاعلية 
وتدريب���ه عل���ى تنظيم الموجودات بطريق���ة جديدة والنظ���ر �إلى الأ�شياء بطريقة غير 
م�ألوفة لتوظيف المعارف المتاحة لحل الم�شكلات، حيث �إنها تمثل نمطًا من ال�سلوكيات 
الذكي���ة يق���ود المتعلم �إلى �إنت���اج المعرفة ولي�س ا�ستذكارها، �أو �إع���ادة �إنتاجها على نمط 

�سابق )عريان، 2010، �ص.  45(.
وتع���رف العادات العقلي���ة ب�أنها: “مجموعة المه���ارات ولااتجاهات والقيم التي 
تمكن الفرد من بناء تف�ضيلات من الأداءات، �أو ال�سلوكيات الذكية، بناء على المثايرت 
والمنبه���ات الت���ي يتعر����ض له���ا، بحي���ث تق���وده �إلى انتقاء عملي���ة ذهني���ة، �أو �أداء �سلوك 
م���ن مجموع���ة خيارات متاحة �أمام���ه لمواجهة م�شكلة ما، �أو ق�ضي���ة، �أو تطبيق �سلوك 

.(Regan,1999, p. 81) ”بفاعلية، والمداومة على هذا النهج



عادات العقل وعلاقتها بكل من اتخاذ القرار وفاعلية الذات د . هانم �أحمد �أحمد    و د . رانيا محمد على  

 61 

وتع���ددت تعريف���ات الع���ادات العقلي���ة بتع���دد وجه���ات النظر ولااتجاه���ات التي 
تناولت���ه، حي���ث يعرفه���ا (Costa& Killick,2000, p.53) ب�أنها: “مجموعة من 
المه���ارات ولااتجاه���ات والقيم والخبرات ال�سابقة والميول والع���ادة العقلية هى تف�ضيل 
الف���رد لنم���ط من ال�سل���وك الفكرى على غيره وتت�ضمن �إج���راء عملية انتقاء لعن�صر 
م���ن عنا�ص���ر موق���ف م���ا بناء على ما ل���دى الفرد من مب���ادئ وقيم ور�ؤي���ة فى تطبيق 
نم���ط مع�ي�ن م���ن التفك�ي�ر دون غ�ي�ره فى ه���ذا الموق���ف �أى تف�ضي���ل الف���رد لنمط من 

ال�سلوكيات الفكرية على غيره”.
ويذك���ر قطامى )2005، ����ص.  14( �أن عادات العقل هي: “تفكير منظم مرتب 
ويت�ضم���ن �آلي���ات وا�ستراتيجيات مرتبطة بهدف م���ا تم التخطيط لتحقيقه بوعى”. 
وي�ضي���ف قطام���ى، وعم���ور )2005، ����ص.  95( �أن ع���ادات العقل هى اعتم���اد الفرد على 
ا�ستخ���دام �أنماط معينة من ال�سلوك العقلى يوظف فيها العمليات والمهارات الذهنية 
عند مواجهة خبرة جديدة، �أو موقف ما، بحيث يحقق �أف�ضل ا�ستجابة و�أكثر فاعلية.

ويع���رف نوف���ل )2008، ����ص.  68( عادات العقل ب�أنه���ا: “مجموعة من المهارات 
ولااتجاه���ات والقي���م الت���ى تمكن الفرد من بن���اء تف�ضيلات م���ن الأداء، �أو ال�سلوكيات 
الذكي���ة بن���اء على المثايرت والمنبهات التى يتعر�ض له���ا بحيث تقوده �إلى انتقاء عملية 
ذهني���ة، �أو �أداء �سل���وك م���ن مجموع���ة خي���ارات متاح���ة �أمام���ه لمواجه���ة م�شكلة م���ا، �أو 

ق�ضية، �أو تطبيق �سلوك بفاعلية والمداومة على هذا المنهج”.
و�صن���ف فت���ح الله )2009، �ص.  88( ع���ادات العقل �إلى ع���دة ت�صنيفات وفقا لمن 

جاءوا بها على النحو التالي: 
الاتج�اه الأول: ي���رى �أن الع���ادات العقلي���ة تمثل نمط���ا من ال�سلوكي���ات الذكية 
يقود المتعلم �إلى �أفعال تتكون نتيجة لا�ستجابة الفرد �إلى �أنماط معينة من الم�شكلات 
والت�س���ا�ؤلات ب�شرط �أن تك���ون حلول هذه الم�شكلات، �أو �إجابات تلك الت�سا�ؤلات بحاجة 

�إلى تفكير وبحث وت�أمل. 
الاتج�اه الث�اني: ي���رى �أن الع���ادات العقلية هي الق���درة على التنب����ؤ من خلال 
التلميح���ات ال�سياقي���ة في الوق���ت المنا�س���ب لا�ستخ���دام النم���ط الأف�ض���ل والأكف����أ م���ن 
العملي���ات الذهني���ة عند حل م�شكلة، �أو مواجهة خبرة جديدة، وتقييم الفرد لفاعلية 
ا�ستخدام���ه له���ذا النمط من العمليات الذهني���ة وقدرته على تعديله والتقدم به نحو 

ت�صنيفات م�ستقلة. 
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الاتجاه الثالث: يرى �أن العادات العقلية تمثل الموقف الذي يتخذه الفرد بناء 
على مبد�أ، �أو قيم معينة، حيث يرى ال�شخ�ص �أن الموقف الذي اتخذه هو الأكثر �إفادة 
من غيره، ويتطلب ذلك م�ستوى من المهارة في تطبيق ال�سلوك بفاعلية والمداومة عليه. 
وي�ش�ي�ر ال�شام���ي )2012، ����ص.  251( �إلى �أن ع���ادات العق���ل ه���ى مجموع���ة من 
العملي���ات العقلي���ة تكون���ت ل���دى الأ�شخا����ص ع�ب�ر مجموع���ة متراكم���ة متتابع���ة من 
الأداءات تط���ورت عل���ى �شكل �أنماط �سلوكي���ة ي�ستخدمونها عند حل م�شكلة ما، �أو �أداء 
�أفع���ال ابتكاري���ة، �أو مواجهة خ�ب�رة جديدة. وي�ؤكد القوا����س  )2013، �ص.  13( ب�أنها: 
“مجموع���ة م���ن ال�سلوكي���ات التي تكت�سب ل���دى المتعلم وي�ستخدمه���ا عند مواجهته 

م�شكلة، �أو موقف ما”.
وتعرفها راغب )2013، �ص.  251( ب�أنها: “اعتماد الفرد على ا�ستخدام �أنماط 
معين���ة م���ن ال�سلوكيات الفكري���ة والتى تنتج ع���ن خبراته ال�سابقة وميول���ه ومهاراته 

وقدرته على توظيف هذه المهارات فى المواقف المختلفة”. 
 وف�ى �ضوء العر�ض ال�سابق تتبنى الباحثتان التعري�ف التالى لعادات العقل: �أنماط 
عقلي���ة ذات طاب���ع متك���رر لدى الف���رد تُوظِف م���ا لديه م���ن دوافع و�إتجاه���ات وميول 
لاختي���ار �أف�ض���ل ال�سلوكيات التى ت�ساعده على النجاح ف���ى �أعماله ولاا�ستفادة مما تم 

تعلمه بطريقة فعالة فى المواقف الجديدة وحل ما يقابله من م�شكلات.
النماذج والنظريات المف�سرة لعادات العقل 

ي�ش�ي�ر نوف���ل )2008، ����ص.  50( �إلى تن���وع وجه���ات النظر ح���ول درا�سة مفهوم 
ع���ادات العق���ل حيث ظهرت عدة نماذج ونظريات تهدف �إلى تف�سير عادات العقل التي 
ي�ستخدمه���ا الأف���راد في حياتهم اليومية ومن �أب���رز هذه النماذج نموذج �أبعاد التعلم لـ 
“مارزانو”، )1992( الذى �أ�سماه عادات العقل المنتجة هو )التنظيم الذاتي، التفكير 
الناق���د، التفك�ي�ر لاابتك���اري(، وت�صني���ف Hyerle (1999) ال���ذى ي���رى ان ع���ادات 
العق���ل تنق�سم �إلى ) خرائ���ط عمليات التفكير، والع�صف الذهن���ى، منظمات الر�سوم( 
وت�صني���ف Daniels ال���ذى ق�س���م ع���ادات العق���ل �إلى ) لاانفت���اح العقل���ى- العدال���ة 
العقلي���ة- لاا�ستق�ل�ال العقل���ى- المي���ل �إلى لاا�ستق�ص���اء، �أو لااتج���اه النق���دى( ونموذج 
Sizer-Meier (2000) ال���ذى ي���رى �أن عادات العقل تتمثل فى )التعبير عن وجهة 
النظ���ر- التحلي���ل- التخي���ل- التعاط���ف- التوا�صل- لاالت���زام- التوا�ض���ع- البهجة(.
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وهن���اك نم���وذج “Costa & Kallik (2000) وه���و يرى �أن عادات العقل تتكون من 
)16( ع���ادة عقلي���ة و�أن النا����س لا يظه���رون ال�سلوك الذكي لديهم في �س���ت ع�شرة عادة 

فقط فهذه قائمة، �أولية ويجب البحث عن عادات �أخرى ت�ضاف �إليها.
 (Costa & Kallik وللتع���رف عل���ى ع���ادات العقل وخ�صائ�ص ك���ل عادة ق���دم
(pp.15-83 ,2008 , �س���ت ع�ش���رة ع���ادة عقلي���ة و�س���وف تقوم الباحثت���ان بتبني هذا 

النموذج ويمكن تلخي�صه فيما يلي:
المثاب�رة Persisting: وهي ا�ستمرار العمل فى المهام، �أو الم�شاريع وا�ستخدام 

ت�شكيلة من لاا�ستراتيجيات لحل الم�شكلة بطريقة منظمة.
الت����أني والتفك�ي�ر  Managing Impulsivity: وه���ى  التحك�م بالإندف�اع 
ولاا�ستم���اع للتعليمات قب���ل بدء المهمة وفهم التوجهات وقب���ول لااقتراحات لتح�سين 

الأداء ولاا�ستماع لوجهات نظر الآخرين.
 Listening with Understanding and الا�ستم�اع بفه�م وتعاط�ف 
Empathy: وه���ى الإ�صغ���اء للآخري���ن واح�ت�ارم �أفكاره���م والتجاوب معه���م و�إعادة 

�صياغة مفاهيم وم�شكلات وعواطف و�أفكار الآخرين ب�شفافية.
التفكير بمرونة Thinking Flexibly: هي قدرة الفرد على التفكير ببدائل 
وحل���ول ووجه���ات نظر متع���ددة ومختلفة مع الطلاقة في الحدي���ث والقابلية للتكيف 

مع المواقف المختلفة التي يتعر�ض لها.
Thinking about Thinking: الق���درة عل���ى �س���رد  التفكير في التفكير 
الخطوات اللازمة لخطة العمل وو�صف المعرفة ال�سابقة والمعرفة الجديدة مع تقييم 

مدى �إنتاجية ما تو�صل �إليه وكفاءة العمل.
ال�سع�ي م�ن �أج�ل الدق�ة Striving for Accuracy: ه���ي العم���ل المتوا�صل 
بحرفي���ة و�إتق���ان وتفح����ص المعلوم���ات للت�أك���د م���ن �صحته���ا ومراجعة القواع���د التي 

ينبغي لاالتزام بها ومراجعة متطلبات المهام وما تم انجازه.
الت�سا�ؤل وطرح الم�شكلات Questioning and Posing Problems: هي 
الق���درة عل���ى ط���رح �أ�سئل���ة وتوليد عدد من البدائ���ل لحل الم�شكلات عندم���ا تحدث، �أو 

تعر�ض عليه لاتخاذ القرار المنا�سب. 
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 Applying past جدي�دة  مواق�ف  عل�ى  ال�سابق�ة  المعرف�ة  تطبي�ق 
Knowledge to new Situations: ه���ي الق���درة عل���ى ا�ستخلا����ص المعن���ى م���ن 
تجرب���ة م���ا وتطبيقه فى موقف جديد وتوظيفه في جميع مناحي حياته والربط بين 

فكرتين مختلفتين. 
 Thinking and Communicating التفكير والتفاه�م بو��ضوح ودق�ة
with Clarity and Precision: ه���ي الق���درة عل���ى تو�صيل م���ا يريده الفرد بدقة 
�س���واء �أك���ان كتابيًا، �أو �شفويًا م�ستخدمًا لغة دقيقة مع القدرة على �صنع قرارات �أكثر 

�شمولية ودقة فى المهام المختلفة.
 :Gathering data through all the senses جمع البيانات بكل الحوا�س
ه���ي القدرة على �إتاحة �أك�ب�ر عدد ممكن من الفر�ص لا�ستخدام الحوا�س مثل الب�صر 

وال�سمع واللم�س وغيرهم في زيادة عدد الحوا�س المن�شطة لزيادة التعلم.
الت��صور والإب�داع Creating and Imagination: ه���و الق���درة على ت�صور 
نف�س���ه في �أدوار مختلف���ة ومواق���ف متنوع���ة مع ط���رح الحلول البديل���ة ب�صور مختلفة 

وزوايا عدة.
 Responding with Wonderment and الا�ستجاب�ة باندها�ش� ورهب�ة
Awe: ه���ي الق���درة عل���ى التوا�صل مع الع���الم وال�شعور بالانبهار وال�س���رور في التعلم 

والتق�صي ولااهتمام ولااكت�شاف والإقدام على المخاطر وحب لاا�ستطلاع. 
مواجه�ة المخاط�ر )روح المخاط�رة( Taking Responsible Risks: ه���ي 
الق���درة على تجريب �أ�ساليب و�أفكار جديدة واكت�ش���اف و�سائط فنية ب�سبب التجريب 
واختب���ار فر�ضي���ة جديدة بالرغم من وج���ود ال�شك فيها وا�ستغ�ل�ال الفر�ص لمواجهة 

التحدي الذي تفر�ضه عملية حل الم�شكلات. 
�إيج�اد الدعاب�ة Finding Humor: ه���ي الق���درة عل���ى تقيي���م نم���اذج م���ن 
ال�سلوكيات خلال التعلم تحث على ال�سرور والمتعة في حالات عدم التطابق والمفارقات.
التفكير التبادلي Thinking Interdependently: هو القدرة على تبرير 
الأفك���ار واختب���ار م���دى �صلاحية بدائ���ل الحلول وتقب���ل التغذية الراجع���ة والتفاعل 

والتعاون والعمل �ضمن مجموعات والم�ساهمة في المهمة.
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الا�ستع�داد الدائ�م للتعل�م Learning Continuously: هى القدرة على 
البح���ث المتوا�ص���ل لط���رق �أف�ضل م���ن اجل التعدي���ل والتطوير وتح�س�ي�ن الذات وحب 

لاا�ستطلاع و�إمتلاك الثقة.
وق���د اقت�ص���ر مقيا�س عادات العقل ال���ذي اعدته الباحثت���ان في البحث الحالي 
عل���ى �سب���ع عادات عقلية وق���د تم اختيارهم لملائمتهم لمتغ�ي�رات البحث الحالي وعينة 
البحث من وجهة نظر الباحثتان ومجموعة من �أع�ضاء هيئة التدري�س المتخ�ص�صين 
بق�سم���ى علم النف�س التربوى ومناهج وطرق التدري����س، بالإ�ضافة �إلى عمل ا�ستفتاء 
مفت���وح ل���دى عينة البحث من الطلاب و�أولي���اء الأمور عن عادات العقل المميزة لهذه 
ال�شريح���ة العمرية، والع���ادات المختارة هي )المثابرة، الت�س���ا�ؤل وحل الم�شكلات، ال�سعى 
م���ن �أج���ل ال�سعي من �أجل الدق���ة، التحكم فى لااندفاع، توظي���ف المعارف ال�سابقة فى 

مواقف جديدة، لاا�ستعداد الدائم للتعلم، روح المخاطرة(.
خ�صائ�ص الأ�شخا�ص الذين يتميزون بعادات العقل

وتلخ����ص ال�صاف���ورى، وعم���ر )2011، ����ص ����ص.  1659-1660( الخ�صائ����ص 
الخم����س الت���ى توجد فى الأ�شخا�ص الذين يظهرون ع���ادات العقل وتجعلهم مفكرين 
�أكف���اء في مي���ل الأفراد �إلى الرغبة ف���ى التفكير بعناية فى الم�شك�ل�ات التى يواجهونها 
ف���ى الحي���اة وقد يقيمون بالطبع باتخاذ قرارات �سريعة، �أو تلقائية فى بع�ض الأوقات 
بالإ�ضاف���ة �إلى ا�ستخدام الموارد المتاحة لإنت���اج ا�ستراتيجيات تفكير جديدة. كما �أنهم 
يتجه���ون �إلى درا�س���ة البدائل والتحقق من م�صداقية الدلي���ل ولاا�ستماع �إلى وجهات 
النظ���ر المعار�ض���ة ولااهتم���ام ب�آراء الآخري���ن. ويكون لدى الف���رد الح�سا�سية للمواقف 
والح�سا�سي���ة لنم���ط التفكير الذى يتنا�سب معها،كما لديه الق���درة على القيام ب�أنواع 
التفكير التى تتطلبها هذه الم�شكلات من المقارنة و�إظهار الفروق بين الأ�شياء والأفكار 
وا�ستخ���دام الحج���ج المنطقية لإقناع الآخرين؛ بالإ�ضاف���ة �إلى قدرتهم على الت�ضحية 
بالأفكار والممار�سات طويلة العهد، ولااعتراف بالأخطاء والبدء من جديد ولاالتزام 

بالتفكير العميق والحر�ص على تعلم المهارات والمعارف الجديدة با�ستمرار.

 Decision Making ثانيًا:اتخاذ القرار
 �إن عملية اتخاذ القرار تعد مهارة حياتية يحتاجها الفرد با�ستمرار �سواء فى 
المدر�س���ة، �أو ال�ش���ارع، �أو المن���زل، �أو �أى مكان �آخر، فلا يمر ي���وم، �أو �أ�سبوع، �أو �شهر على 
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الف���رد دون �أن تواجه���ه م�شك�ل�ات وق�ضاي���ا وعليه �أن يخت���ار �أف�ض���ل البدائل والحلول 
المقترحة لح�سم تلك الق�ضايا والتغلب على تلك الم�شكلات، فالحياة مليئة بالقرارات 

الحا�سمة التى تحدد م�سار الفرد )�إبراهيم،2010، �ص.  316(.
 ويعرف جروان )1999، �ص.  120( اتخاذ القرار ب�أنه: “عملية تفكير مركبة، 
ته���دف �إلى اختي���ار �أف�ضل البدائل، �أو الحلول المتاحة للفرد فى موقف معين من �أجل 

الو�صول �إلى تحقيق الهدف المرغوب”. 
 وي���رى �سوي���د )2003، �ص.  111( �أن اتخاذ القرار ه���و بالدرجة الأولى عملية 
عقلاني���ة ر�شي���دة تتبلور فى عمليات فرعية ثلاث هى: البح���ث Search، والمفا�ضلة، 

.Selection ولااختيار ،Comparison أو المقارنة بين البدائل�
 وي�ش�ي�ر �أب���و ج���ادو، نوف���ل )2007، ����ص ����ص.  373-374( �إلى �أن اتخ���اذ الق���رار 
ه���ى: “عملي���ة تخطيط ف���ى �إطار زمنى لح���ل الم�شكلات،وذلك من �أج���ل الو�صول �إلى 
الأه���داف وتغي�ي�ر حياتنا للأف�ضل، واتخاذ القرار معن���اه اختيار حل واحد ليكون هو 

م�سار العمل الذى �سننتهجه”.
 وتع���رف بوق����س )2007، ����ص.  250( اتخ���اذ القرار ب�أنه: “العملي���ة التى ي�صل 
بها الفرد �إلى الترتيب والمفا�ضلة ولااختيار الدقيق للبدائل المختلفة المتاحة، والذى 

ي�ؤثر فى �سلوك الآخرين وي�سهم فى تحقيق �أهداف الم�ؤ�س�سة التربوية”.
 وي�يرش العتيبي )2008، �ص.  7( �أن اتخاذ القرار هو: “عملية تتم بالح�صول 
على المعلومات المتعلقة بالم�شكلة وتحديد البدائل المتاحة للحل ثم عملية المفا�ضلة بين 

هذه البدائل من �أجل اختيار �أف�ضلها”.
 ويو�ض���ح ك���ل م���ن (Wang & Ruhe, 2007, p.73) اتخ���اذ الق���رار ب�أن���ه: 
والتى من خلالها يتم اختيار  الب�شرى  لل�سلوك  الأ�سا�سية  المعرفية  العمليات  “�أحد 

البديل الأف�ضل بين مجموعة من البدائل على �أ�سا�س معايير معينة”. 
 وتو�ص���ل بح���ث عب���د ال���رازق )2010، ����ص ����ص.  40-41( �إلى �أن عملي���ة اتخ���اذ 
الق���رار تتيح للطالب الفر�ص لا�ستخدام العديد م���ن مهارات التفكير مثل: التحليل 
ولاا�ستنت���اج ونق���د وتقيي���م المعلوم���ات والبدائ���ل وتوقع النتائ���ج والحكم عل���ى الأفكار 

والخيارات المطروحة وتحديد الأ�سباب.



عادات العقل وعلاقتها بكل من اتخاذ القرار وفاعلية الذات د . هانم �أحمد �أحمد    و د . رانيا محمد على  

 67 

 ويت��ضح للباحثت�ان مما �سب�ق �أن اتخاذ القرار ف���ى جوهره يت�ضم���ن اختيار 
البديل الأف�ضل بعد تفكير متروٍ ودرا�سة مت�أنية من عدة بدائل، فتوافر البدائل يعد 
�شرطً���ا �أ�سا�سيً���ا لاتخ���اذ القرار، ويرتب���ط ارتباطًا مبا�شرًا بالحاج���ة �إلى حل الم�شكلات 
وطريق���ة معالج���ة ه���ذه الم�شك�ل�ات بطريق���ة �صحيح���ة، فه���و عملي���ة معق���دة تت�ضمن 
العدي���د م���ن المهارات العقلي���ة، ويلاحظ من العر�ض ال�سابق وج���ود عنا�صر م�شتركة 

فى عملية اتخاذ القرار هى:
(((1 وجود م�شكلة، �أو موقف يحتاج لاتخاذ قرار.
(((2 �إق�ت�ارح مجموع���ة من البدائل والحل���ول فى �ضوء المعلوم���ات المتاحة والخبرة 

ال�سابقة.
(((3 الإختيار بين البدائل المتاحة مع تحديد �إيجابيات و�سلبيات كل بديل.
(((4 المفا�ضل���ة ب�ي�ن الحل���ول المقترح���ة واختي���ار �أف�ضله���ا بم���ا يتنا�س���ب م���ع طبيعة 

الم�شكلة.
(((5 التو�صل �إلى قرار نهائى واتخاذه.

 ومم���ا لا �ش���ك في���ه ان الطال���ب يم���ر ف���ى حيات���ه العام���ة بالكثير م���ن المواقف 
والم�شك�ل�ات الت���ى ت�سب���ب له توترًا وقلقًا �إذا لم يتخذ فيها ق���رارًا حا�سمًا، ولاتخاذ هذا 
الق���رار لابد للطال���ب من تحديد وح�ص���ر المعلومات والبيانات المتعلق���ة بتلك المواقف 
ا ويختبرها فى �سبيل الو�صول لعدة حلول  والم�شك�ل�ات حت���ى يتثنى له �أن ي�ضع فرو�ضً
لهذه المواقف والم�شكلات ثم يفا�ضل بين الحلول المتاحة ومن ثم يمكنه �أن يتخذ قرارًا 

)الحنفى، 2010، �ص.  108(.
 وحت���ى يتي�س���ر للطلب���ة اتخاذ قرارًا ف�إنه يجب �أن ي�شع���ر الطلبة بالحاجة �إلى 
اتخ���اذ ق���رار و�أن يكون���وا واعين بذلك، ويتم هذا بتوجيهه���م و�إر�شادهم لما يجب فعله، 
و�أن يفه���م الط�ل�اب ال�سي���اق المرتب���ط بموق���ف الق���رار بما يمكنه���م م���ن وزن البدائل 
وتقييمه���ا، و�أن يكون���وا قيمً���ا معين���ة م���ن خ�ل�ال توف�ي�ر نم���اذج اجتماعي���ة متنوع���ة 

)معو�ض،2007، �ص.  360(.
 وم���ن هن���ا ت�أت���ى �أهمي���ة عملي���ة اتخ���اذ القرار ل���دى ط�ل�اب المرحل���ة الثانوية 
حت���ى ي�سلك���وا طريقه���م ف���ى الحي���اة ب�شكل �آم���ن و�صحي���ح، فامتلاكهم لمه���ارات اتخاذ 
الق���رار ينم���ى لديهم الثقة بالنف����س، ولاا�ستقلالية، ولااعتماد عل���ى �أنف�سهم، وتحمل 
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الم�سئولي���ة وفاعلية الذات، وي�ساعد على الح���وار والنقا�ش مع الآخرين، وفهم الم�شكلة 
الت���ى تقابله���م فهمً���ا جي���دًا و�إدراكها ب�ص���ورة جيدة والنظ���ر �إليها من جوان���ب وزوايا 
مختلف���ة، وبالت���الى ي�صبحوا �أفرادًا اجتماعيين وم�ؤثري���ن وم�سئولين و�أكثر ايجابية 
و�أك�ث�ر ت�أث�ي�رًا فيم���ن حولهم وفى المجتمع ويكون له���ن ر�أى ي�ؤخذ به وينال لااحترام 

والتقدير من غيرهم.

 خ�صائ�ص الأ�شخا�ص متخذى القرار:
 وتو�ص���ل بح���ث (Galotti et al., 2006, p.630) �إلى �أن الطلب���ة الذي���ن 
ذكروا عن �أنف�سهم �أنهم �أكثر عقلانية و�أكثر ميلًا �إلى التخطيط ي�ضعون المزيد من 
البدائ���ل والمزيد من المعايير والمعلوم���ات فى اتخاذ قراراتهم، فمتخذي القرار الأكثر 
مي�ل�اً �إلى التخطي���ط يمك���ن �أن يكون���وا ذوى ق���درة �أف�ض���ل على التفاو����ض فى عملية 
اتخ���اذ الق���رارات المعقدة المتعلقة باختيار التخ�ص�ص الملائم فى الجامعة، فالتخطيط 

يرتبط بالعقلانية.
 كما تو�صلت نتائج بحث (Mau, 2000, p.375) �إلى �أن عملية اتخاذ القرار 
تت�أث���ر بالخلفي���ة الثقافية للأف���راد، والطلبة الذي���ن و�ضعوا �أنف�سه���م كعقلانيين فى 
اتخاذ القرار يميلوا �إلى �إدراك �أنف�سهم ب�أنهم �أكثر كفاءة فى اتخاذ قراراته قراراتهم، 
ف���ى ح�ي�ن �أن الطلب���ة الذي���ن و�ضع���وا �أنف�سهم ب�أنه���م اعتمادي�ي�ن فى اتخ���اذ قراراتهم 
يميلوا �إلى �إدراك �أنف�سهم ب�أنهم �أقل كفاءة فى اتخاذ القرار، وتوحى النتائج انه كلما 
زادت ثقة النا�س فى قدراتهم على اتخاذ القرار زاد لااحتمال ب�أن ي�سعوا �إلى معلومات 

عن الخيارات فى المهنة.
 ف���ى ح�ي�ن تو�ص���ل بح���ث (Parker et al., 2007, p.343) �إلى ع���دد م���ن 
الخط���وات الت���ى يم���ر به���ا الأف���راد متخ���ذى الق���رار وه���ى: المزي���د م���ن اتخ���اذ القرار 
العقلان���ى، الأم���ر الذى يعك����س �إدراكه���م للدرا�سة المتروي���ة النظامي���ة لاختياراتهم-
اتخ���اذ الق���رار الأقل بديهية- تقليل الإعتماد عل���ى الآخرين مما يعك�س المقارنات بين 
ال�شخ�صي���ة والبح���ث عن المعلوم���ات - تجنب اتخ���اذ القرار وت�أجيل الق���رارات للبحث 
ع���ن المزي���د من المعلومات والتفكير العميق فى لااحتم���الات - اتخاذ قرار �أقل تلقائية 
بمعن���ى �أخ���ذ وقت �أطول لاتخاذ القرار بتروٍ- ال�شعور بالن���دم على قراراتهم ال�سابقة 

التى لم يوفقوا فيها. 
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 ونظ���رًا لأن اتخ���اذ الق���رار عملية م�ستم���رة ودائمة مع الف���رد يمار�سها يوميًا، 
فه���ى ترتب���ط بالما�ضى وتم�س الحا�ضر وقد ت�ؤثر عل���ى الم�ستقبل، لذا يجب على الأ�سر 
تعوي���د �أبنائه���م على اتخاذ القرارات الخا�صة بهم وتحم���ل م�سئوليتها، وعلى المدر�سة 

تدريبهم على خطوات اتخاذ القرار الحكيم الر�شيد العقلانى الذى يحقق الهدف.

Self-Efficacy ثالثا: فاعلية الذات
 ظهر مفهوم فاعلية الذات على يد عالم النف�س ورائد نظرية التعلم المعرفى 
لااجتماعىويعرفه���ا (Bandura,1977, p.193( ب�أنه���ا عملي���ة ا�ستدلالي���ة ت�شت���ق 
م���ن م�ساهم���ات علاقية بين ق���درة الفرد وعوامل لا تت�صل بهذه الق���درة، ومن �أهمها 
لاادراك الذات���ي له���ذه القدرة، ويت�ضح م���دى فاعلية الذات عند الفرد في توقعاته عن 
كيفي���ة �أدائ���ه للمهمة، والن�ش���اط المت�ضمن فيها، وقدرته على التنب����ؤ بالمجهود اللازم، 
والمثابرة في الأداء. كما ي�ضيف (Bandura,1983, p.476) �أن فاعلية الذات لي�ست 
�سم���ة ثابت���ة، �أو م�ستق���رة في ال�سل���وك ال�شخ�ص���ى، فه���ى مجموع���ة م���ن الأحك���ام التي 
ا على م���ا ي�ستطيع �إنج���ازه، و�أنها نتاج  لا تت�ص���ل بم���ا ينج���زه الف���رد فقط، ولك���ن �أي�ضً

للمقدرة ال�شخ�صية.
 و�أ�ش���ار جاب���ر )1990، ����ص. 446( �إلى فاعلي���ة ال���ذات لي�س���ت مث�ي�را ل�ضب���ط 
ال�سل���وك، ولكنه���ا �إح���دى الم�ؤث���رات البيئي���ة في �سلوكن���ا، وم�صدر ال�ضب���ط لا يوجد في 
المثير، �أو البيئة، ولكنه يوجد في التبادل الذى يحدث بين العوامل البيئية وال�سلوكية 

وال�شخ�صية، وي�سهم ا�سهاما مهمًا في ال�سلوك الم�ستقبلي.
 ويعرفها العدل )2001، �ص. 131( ب�أنها: “ثقة الفرد الكامنة في قدرته خلال 
المواقف الجديدة، �أو المواقف ذات المطالب الكثيرة وغير الم�ألوفة،وهى اعتقادات الفرد في 
�شخ�صيته مع التركيز على الكفاءة في تف�سير ال�سلوك دون الأ�سباب الأخرى للتفا�ؤل”.

 ويو�ض���ح الن�ش���اوى )2006 ، �ص. 475 ( �أن فاعلية الذات هي: “ميكانزم ل�شرح 
�سلوك الفرد وادراكه ال�شخ�صى لقدرته على �أداء ال�سلوك”.

 ويو�ض���ح رزق���ى )2012، ����ص. 5( فاعلي���ة ال���ذات ب�أنه���ا: “معتق���دات الأف���راد 
ح���ول قدراتهم عل���ى �ضبط لااحداث الت���ي ت�ؤثر على حياتهم، وم���دى اعتقاد لاافراد 
وا�ستعداده���م لتطبيق م���ا لديهم من مهارات معرفية و�سلوكي���ة واجتماعية من �أجل 

التعامل مع ال�صعوبات ومواجهة لااحداث وال�سيطرة عليها”.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 70 

 وتع���رف حج���ازى )2013، �ص.  423( فاعلية ال���ذات ب�أنها: “معتقدات و�أحكام 
تمتلكه���ا المعلم���ة حول قدراته���ا وامكاناتها مما ي����ؤدى �إلى توظيفها ب�ش���كل ي�ساهم في 
ت�أدي���ة المه���ام، �أو الأن�شط���ة المتعددة والمت�سل�سلة المطلوب���ة في �أي موقف لإتمام العمليات 

اللازمة لتح�سين قدرات الطلاب وتحفيزهم للتعلم”.
 ويذكر (Khan et al. , 2015, p.118) �أن فاعلية الذات لا ت�يرش فقط �إلى 
قدرة الفرد الفعلية على �أداء المهام ولكن ت�يرش �أي�ضا �إلى �إدراكه ال�شخ�صى عن قدرته 

على �أداء هذه المهام تحت �أي ظرف من الظروف.
 ويع���رف  (Saijadi et al. ,2015,  p.92( فاعلي���ة ال���ذات عل���ى �أنها: “قوة 

اعتقاد الفرد في قدرته على �إكمال المهام والو�صول للأهداف”.

نظرية فاعلية الذات: 
قدم (Bandura,1997, p.25)نظرية متكاملة لفاعلية الذات م�ؤكدًا �أنها نتاج 
لع�شرين عامًا من البحث ال�سيكولوجى امتد من )1977 حتى 1997(، وعبر عن فـاعلية 
الـذات ب�أنها قـوة مهمة تف�سـر الدوافـع الكامنة وراء �أداء الأفـراد فى المجـالات المختلفة.

وتعت�ب�ر فاعلي���ة ال���ذات م���ن المكون���ات المهم���ة للنظري���ة المعرفي���ة لااجتماعي���ة 
Social Cognitive Theory ل���ـ “بان���دورا “ والت���ى افتر�ض���ت �أن �سـل���وك الف���رد، 
والبيئ���ة، والعوام���ل لااجتماعي���ة تتداخ���ل بدرج���ة كب�ي�رة، فال�سل���وك الإن�سان���ى ف���ى 
�ض���وء نظري���ة باندورا يتح���دد تبادليًا بتفاعل ثلاث���ة م�ؤثرات ه���ى: العوامل الذاتية، 
والعوام���ل ال�سلوكي���ة، والعوام���ل البيئي���ة و�أطلق على ه���ذه الم�ؤثرات نم���وذج الحتمية 

التبادلية Reciprocal determinism ويو�ضحها ال�شكل التالى:

 
 عوامل شخصية
 "فاعلية)الذات"

 عوامل بيئية

  ""التغذية الراجعة

 

 عوامل سلوكية

"الأداء " 

�شكل )1( نموذج الحتمية التبادلية كما اقترحه »باندورا »
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وطبقً���ا له���ذا النم���وذج ف����إن المتعل���م يحت���اج �إلى عـ���دد م���ن العوام���ل المتفاعل���ة 
)�شخ�صية، و�سلوكية، وبيئية(، وتطلق العوامل ال�شخ�صية على معتقدات الفرد حول 
قدرات���ه واتجاهاته، �أما العوامل ال�سلوكية فتت�ضم���ن مجموعة لاا�ستجابات ال�صادرة 
ع���ن الف���رد فى موقف ما،وعوامل البيئ���ة ت�ـشمل الأدوار التى يق���وم بها من يتعاملون 

.(Zimmerman ,1989, p.330) مع الفرد ومنهم الآباء، والمعلمون،والأقران
�أبع�اد فاعلي�ة الذات: يذكر عب���د القادر و�أب���و ها�شم )2007 ، ����ص �ص. 186-

187( �أن هناك ثلاثة �أبعاد لفاعلية الذات مرتبطة بالأداء كما حددها »باندور«، حيث 
�إن معتقدات الفرد عن فاعلية ذاته تختلف تبعًا لهذه الأبعاد، ويبين ال�شكل )2( �أبعاد 

فاعلية الذات وعلاقتها بالأداء لدى الأفراد

 

 

 العمومية
 

 القوة

 قدر الفاعلية

 الأداء

�شكل )2( �أبعاد فاعلية الذات عند باندورا
1- ق�در الفاعلي�ة Magnitude: ويق�ص���د ب���ه م�ست���وى ق���وة دوافـ���ع الفـ���رد 
للأداء فى المجالات والمواقف المختلفة، ويختلف هذا الم�ستوى تبعًا لطبيعة، �أو �صعوبة 
الموق���ف ويب���دو قدر الفاعلي���ة ب�صورة، �أو�ض���ح عندما تكون المهام مرتب���ة وفقًا لم�ستوى 
ال�صعوبـ���ة ولااختلافـ���ات بين الأفراد ف���ى تـوقعات الفاعلية، ويمك���ن تحديدها بالمهام 
الب�سـيط���ة المت�شابه���ة، ومتو�سـط���ة ال�صعوب���ة، ولكنه���ا تتطل���ب م�ست���وى �أداء �ـش���اق فى 
معظمها.ومع ارتفاع م�ستوى فاعلية الذات لدى بع�ض الأفراد ف�إنهم لا يقبلون على 
مواق���ف التح���دى، وقد يرجع ال�سبب فى ذل���ك �إلى تدنى م�ستوى الخبرة، والمعلومات 
ال�سابق���ة. كم���ا �أن ق���در الفاعلية ل���دى الأفراد يتباي���ن بتباين عوامل عدي���دة �أهمها: 
م�ست���وى الإب���داع، �أو المهارة، ومدى تحمل الإجهاد، وم�ست���وى ال�سعي من �أجل الدقة، 
والإنتاجي���ة، وم���دى تحم���ل ال�ضغ���وط، وال�ضبط الذات���ى المطلوب، ومن المه���م هنا �أن 
تعك����س اعتق���ادات الفرد تقديره لذاته ب�أن لديه قدرًا م���ن الفاعلية يمكنه من �أداء ما 

يوكل �إليه، �أو يكلف به دائمًا.
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2- العمومي�ة Generality: وي�ش�ي�ر �إلى انتق���ال فاعلية ال���ذات من موقف 
م���ا �إلى مواقف م�شابه���ة، فالفرد يمكنه النجاح فى �أداء مهام مقارنة بنجاحه فى �أداء 

�أعمال ومهام م�شابهة.

3- الق�وة، �أو ال��شدة Strength: وتتحدد ق���وة فاعلية الذات لدى الفرد فى 
ا هذا البعد �إلى عمق  �ض���وء خبراته ال�سابقة، ومدى ملاءمته���ا للموقف، وي�يرش �أي�ضً
ال�شع���ور بالفاعلي���ة الذاتية، بمعن���ى قدرة، �أو �شدة، �أو عمق اعتق���اد، �أو �إدراك الفرد �أن 
ب�إمكان���ه �أداء المه���ام، �أو الأن�شطة مو�ض���وع القيا�س. ويتدرج بعد الق���وة على مت�صل ما 

بين قوى جدًا �إلى �ضعيف جدًا.
وينظ���ر (Maurer and Pierce ,1998, p.324) �إلى �أبع���اد فاعلي���ة الذات 
الت���ي �أقرها “باندورا” (1977) على �أن ق���در الفاعلية هو الم�ستوى الذى يعتقد عنده 
الف���رد �أن���ه ي�ستطيع �أن ي����ؤدى المهمة، �أما القوة فتعك�س ثقة الف���رد في قدرته على �أداء 
المهم���ة عن���د م�ستوى معين، والعمومية فهى المدى ال���ذى تمتد فيه فاعلية الذات من 

موقف �إلى مواقف �آخرى م�شابهة.
ويذك���ر ( Kim and Park,2000, pp.3-4) �أن الأبع���اد المكون���ة لفاعلي���ة 
ال���ذات تتح���دد في �ضوء الثقة بال���ذات وتنظيم فاعلية الذات وتف�ضي���ل المهام ال�صعبة، 

�أو المثابرة.

م�صادر فاعلية الذات: 
يقترح »باندورا« �أربعة م�صادر لفاعلية الذات، وتت�ضح هذه الم�صادر وعلاقتها 

ب�أحكام فاعلية الذات وال�سلوك، �أو الناتج النهائى للأداء كما يلي:
ويمث���ل   :Performance Accomplishment الأدائي�ة  الإنج�ازات   )1(  
الم�ص���در الأك�ث�ر ت�أثيًرا فى فاعلية الذات لدى الف���رد لأنه يعتمد �أ�سا�سًا على الخبرات 
الت���ى يمتلكه���ا ال�شخ�ص، فالنجاح عادة يرفع توقعات الفاعلي���ة بينما الإخفاق المتكرر 
يخف�ضه���ا، والمظاه���ر ال�سلبي���ة للفاعلي���ة مرتبط���ة بالإخف���اق، وت�أث�ي�ر الإخف���اق على 
الفاعلي���ة ال�شخ�صي���ة يعتم���د جزئيً���ا عل���ى الوق���ت وال�ش���كل الكلى للخ�ب�ارت فى حالة 
الإخف���اق، وتعزيز فاعلي���ة الذات يقود �إلى التعميم فى المواق���ف الأخرى وبخا�صة فى 
�أداء الذي���ن ي�شكون فى ذواتهم من خلال العجز واللافاعلية ال�شخ�صية، والإنجازات 
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الأدائي���ة يمك���ن نقله���ا بع���دة ط���رق م���ن خ�ل�ال النمذج���ة الم�شترك���ة حيث تعم���ل على 
تعزي���ز ال�شعور بالفاعلي���ة الذاتية لدى الف���رد (Bandura,1977, p.195). ويرى 
(Stipk, 1998, p.142) �أن الف���رد ال���ذى يقتنع بعدم فاعليته الأكاديمية يمكن �أن 
يعزو نجاحه �إلى عامل خارجى مثل م�ساعدة فرد �آخر، �أو �إلى الحظ الجيد، وبالتالى 
ف�إن النجاح لا يجعله ي�شعر بالفاعلية، ومن هنا ف�إن نظرتك ل�سبب النتائج ي�ؤثر على 

الأحكام اللاحقة لفاعلية الذات. 

 )2( الخربات البديل�ة Vicarious Experience: وي�ش�ي�ر ه���ذا الم�صدر �إلى 
الخ�ب�ارت غ�ي�ر المبا�ش���رة الت���ى يمك���ن �أن يح�ص���ل عليه���ا الف���رد، فر�ؤي���ة �أداء الآخرين 
للأن�شط���ة والمه���ام ال�صعب���ة يمكن �أن تنتج توقع���ات مرتفعة مع الملاحظ���ة الجيدة، �أو 
المرك���زة والرغب���ة فى التح�سن والمثابرة مع المجهود. ويطلق على هذا الم�صدر “ التعلم 
بالنم���وذج وملاحظ���ة الآخري���ن “ فالأف���راد الذين يلاحظون نم���اذج ناجحة يمكنهم 
.(Bandura,1982, p.140) ا�ستخ���دام هذه الملاحظات لتقدير فعاليتهم الخا�صة
ويذك���ر (Christopher,2006, p.529) �أن الأف���راد الذي���ن لديهم م�ستوى مرتفع 
م���ن فاعلي���ة الذات ي�سع���ون �إلى �إظهار قدراتهم مقارنة بالآخري���ن في حين �أن الأفراد 

منخف�ضى فاعلية الذات يتجنبون �إظهار م�ستوى قدراتهم المنخف�ضة للآخرين.

)3( الإقن�اع اللفظ�ى Verbal Persuasion: ويعن���ى الحدي���ث ال���ذى يتعلق 
بخبرات معينـة للآخـرين والإقنـاع بها من قبل الفـرد، �أو معلومـات ت�أتى للفرد لفظيـاً 
ع���ن طري���ق الآخـرين فيما قد يك�سبه نوعـاً م���ن الترغيب فى الأداء، �أو الفعل، وي�ـؤثر 
.(Bandura,1977, p.200) عل���ى �سل���وك ال�شخ�ص �أثن���اء محـاولات���ه لأداء المهم���ة
وي�ضي���ف (Bandura,1995, p.125) �أن الإقن���اع اللفظ���ى ي�ستخدم���ه الأ�شخا����ص 
على نحو وا�سع جدًا مع الثقة فى ما يملكونه من قدرات وما ي�ستطيعون �إنجازه، و�أنه 
توج���د علاقة تبادلي���ة بين الإقناع اللفظى والأداء الناجح ف���ى رفع م�ستوى الفاعلية 
���ا �إلى عمليات  ال�شخ�صي���ة والمه���ارات الت���ى يمتلكه���ا الف���رد. وي�ش�ي�ر ه���ذا الم�ص���در �أي�ضً
الت�شجي���ع والتدعي���م من الآخري���ن، �أو ما ي�سمى بالإقن���اع لااجتماعى. فالآخرون فى 
بيئة التعلم )المعلمون، والزملاء، �أو الأقران، والوالدان ( يمكنهم �إقناع المتعلم لفظيًا 
ع���ن قدرات���ه عل���ى النجاح ف���ى مهام خا�ص���ة. وقد يكون الإقن���اع اللفظ���ى داخليًا حيث 

ي�أخذ الحديث الإيجابى مع الذات. 
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 Psychological and والف�سيولوجي�ة  النف�سي�ة  الحال�ة   )4(  
Physiological state: وت�يرش �إلى العوامل الداخلية التى تحدد للفرد ما �إذا كان 
ي�ستطي���ع تحقي���ق �أهدافه �أم لا،وذل���ك مع الأخذ فى لااعتبار بع����ض العوامل الأخرى 
مث���ل الق���درة المدرك���ة للنم���وذج، وال���ذات، و�صعوب���ة المهم���ة، والمجه���ود ال���ذى يحتاجه 
 .(Bandura,1997, p.100)الف���رد، والم�ساع���دات التى يمك���ن �أن يحتاجه���ا ل�ل��أداء
وي�ش�ي�ر (Pajers ,1997, p.6) �إلى �أن الحالات النف�سية والف�سيولوجية مثل القلق 
والإث���ارة والتعب تعد م�صدرًا �أ�سا�سيًا للمعلوم���ات عن الفاعلية وكذلك عاملًا م�ؤثرًا 
فيها، فردود الأفعال لاانفاعلية القوية للمهمة تمدنا ب�إ�شارات عن النجاح، �أو الف�شل 

المتوقع للنتيجة.
و�أخيًرا تو�صل �أبو ها�شم )2005، �ص.  44( با�ستخدام �أ�سلوب التحليل البعدى 
Meta- Analysis لبح���وث فاعلي���ة ال���ذات فى �ضوء نظرية “بان���دورا” �إلى النتائج 

الآتية: 
(((1 �أن فاعلية الذات تكوين نظرى و�ضعه باندورا )1977( كمفهوم معرفى ي�سهم 

فى تغيير ال�سلوك، ودرجة الفاعلية تحدد ال�سلوك المتوقع الذى يقوم به الفرد 
كم���ا تحدد كمية الطاقة المبذولة للتغلب على الم�شكلات، و�أحكام فاعلية الذات 
عملية ا�ستنتاجية تتوقف على معلومات من �أربعة م�صادر رئي�سة هى: الإنجازات 
الأدائية والخبرات البديلة والإقناع اللفظى والحالة النف�سية، �أو الف�سيولوجية. 
�أبع���اد ه���ى: ق���در الفاعلي���ة والعمومي���ة والق���وة. وتتمي���ز ف���ى �ض���وء ثلاث���ة 

(((2 فاعلية الذات هى توقع الفرد لمدى قدرته على �أداء مهمة محددة وهى كذلك 
تعن���ى ا�ستب�ص���ار الف���رد ب�إمكاناته وح�س���ن ا�ستخدامها، و�إنه���ا وحدها لا تحدد 
ال�سل���وك عل���ى نح���و كاف بل لاب���د من وجود قدر م���ن لاا�ستطاعة �س���واء كانت 

ف�سيولوجية، �أو عقلية، �أو نف�سية.
(((3 تختل���ف توقع���ات فاعلية الذات عن توقع���ات الفرد للنتائ���ج، ويمار�س النوعان 

ت�أثيًرا قويًا على ال�سلوك الإن�سانى.
(((4 فاعلي���ة ال���ذات ذات جانب دافعى يربطها �إلى حد م���ا بالناتج النهائى لل�سلوك 

وقد يكون ذلك وراء مثابرة الفرد فى مواجهة العقبات.
(((5 تت�أثر فاعلية الذات بالعديد من العوامل وهى كذلك ت�ؤثر فى �أنماط التفكير 

والخطط التى ي�ضعها الأفراد لأنف�سهم.
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خ�صائ�ص ذوى فاعلية الذات المرتفعة والمنخف�ضة: 
ي�ستخل�ص المخلافى )2010، �ص.  487( �أن مرتفعى الفاعلية الذاتية يظهرون 
تقييمً���ا ذاتيً���ا مرتفعً���ا للأداء وخا�ص���ة عند حل الم�شك�ل�ات ال�صعبة، بينم���ا منخف�ضى 
الفاعلي���ة الذاتي���ة يتجنب���ون الأعم���ال الأكاديمي���ة الت���ي تتطل���ب التح���دى الذهن���ى 

وي�ستغرقون وقتًا �أطول في فهم وا�ستذكار درو�سهم. 
وت�ضي���ف الم�صري )2011، �ص �ص.  66-67( �أن �أ�صحاب فاعلية الذات المرتفعة 
يتمتع���وا بمجموع���ة م���ن الخ�صائ����ص هي:الثق���ة بالنف����س م���ع الق���درة عل���ى تحدي���د 
الأه���داف،و المثاب���رة وانتق���ال الفرد من نج���اح �إلى نجاح،و القدرة عل���ى ان�شاء علاقات 
�سليم���ة م���ع الآخرين- الق���درة على تقبل وتحمل الم�سئولي���ة - البراعة في التعامل مع 
المواق���ف ويع���دل من نف�س���ه و�أهدفه وف���ق ظروف البيئ���ة - مرن وايجاب���ى وقادر على 
مواجه���ة الم�شك�ل�ات غ�ي�ر الم�ألوف���ة. في ح�ي�ن �أن لأ�صح���اب فاعلي���ة ال���ذات المنخف�ض���ة 
مجموع���ة م���ن ال�سم���ات هي: يخجلون م���ن المهام ال�صعب���ة وي�ست�سلم���ون ب�سرعة، كما 
لديهم طموحات منخف�ضة. وين�شغلون بنقائ�صهم، ويهولون المهام المطلوبة ويركزون 
عل���ى النتائ���ج الفا�شلة،و لي�س من ال�سهل �أن ينه�ضون م���ن النك�سات،و يقعون ب�سهولة 

�ضحايا للإجهاد ولااكتئاب.

العلاقة بين متغيرات البحث
 في �ض���وء الإط���ار النظ���رى ف����إن ع���ادات العق���ل ه���ي المثاب���رة، الت�س���ا�ؤل وح���ل 
الم�شك�ل�ات، ال�سع���ي م���ن �أج���ل الدق���ة، ال�ت�روى، توظيف المع���ارف ال�سابقة ف���ى مواقف 
جدي���دة، لاا�ستعداد الدائم للتعلم، روح المخاطرة بينما اتخاذ القرار هو عملية تفكير 
تتطلب المفا�ضلة بين البدائل المتاحة واختيار �أف�ضل بديل بعد تفكير مترو، وفاعلية 
الذات هي مايعتقده الفرد فيما يمتلكه من قدرات تمكنه من القيام ب�سلوك ما بنجاح 

والو�صول �إلى الأهداف.
 ويت�ض���ح م���ن الإط���ار النظ���رى منطقي���ة العلاقة بين ع���ادات العق���ل وكل من 
اتخ���اذ الق���رار وفاعلية ال���ذات وهذا ما ي�ؤكده نتائج بحث لاف���ى )2011( الذى تو�صل 
�إلى وج���ود ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا لعادات العقل على اتخ���اذ القرار، كما تو�صل بحث كل 
م���ن (Pruzek 2000)، �سي���د، وعم���ر )2011(،والن���واب، وح�س�ي�ن )2012( �إلى وجود 

علاقة موجبة بين عادات العقل وفاعلية الذات.
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درا�سات �سابقة: 
 ا�ستهدفت درا�سة (Pruzek,2000) التعرف على العلاقة بين فاعلية الذات 
للآب���اء والخ�صائ�ص ال�سيكولوجية لأطفالهم )عادات العقل – التح�صيل الدرا�سى(، 
بالإ�ضاف���ة �إلى التع���رف عل���ى تقارير الآباء عن فاعلية ال���ذات لأبنائهم وتقارير الآباء 
عن خ�صائ�ص الأبناء وكانت فاعلية الذات لدى التلاميذ هي ) الثقة بالنف�س والمثابرة 
بينما عادات العقل لديهم هي )  الآخرين(  لااندماج مع  – القدرة على  – التنظيم 
الت�سامح- التحكم الداخلى في الذات- التفا�ؤل والتوافق النف�سى- �إدارة الوقت- و�ضع 
الأهداف - التفكير الإبداعى( وتكونت العينة من )367( �أبًا من �آباء التلاميذ بال�صف 
الأول الإعدادى. وتم قيا�س فاعلية الذات لدى التلاميذ من وجهة نظر �آبائهم، كما 
طبق ا�ستبيان عادات العقل على الآباء لقيا�س عادات العقل لدى التلاميذ من وجهة 
نظر �آبائهم وبا�ستخدام معاملات لاارتباط �أ�سفرت النتائج عن وجود علاقة موجبة 

بين م�ستويات فاعلية الذات وبين عادات العقل.

وا�سته���دف ك���ل م���ن �سي���د، وعم���ر )2011( التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن بع�ض 
ع���ادات العقل للتلاميذ الموهوبين والعادي�ي�ن وذوى �صعوبات التعلم والكفاءة الذاتية 
الأكاديمي���ة، وكذل���ك التعرف عل���ى الفروق بين التلاميذ الموهوب�ي�ن والعاديين وذوى 
�صعوب���ات التعل���م في كل من عادات العقل والكفاءة الذاتي���ة الأكاديمية. وتكونت عينة 
البحث من )45( تلميذًا من تلاميذ ال�صف الخام�س لاابتدائي تم تق�سيمهم بناءً على 
مقايي����س الت�شخي����ص �إلى )15 موهوب�ي�ن – 15 عادي�ي�ن – 15 ذوى �صعوب���ات التعلم( 
وبا�ستخ���دام ع���ددًا م���ن الأدوات البحثي���ة منه���ا مقيا�س الم�صفوف���ات المتتابع���ة لرافن، 
ا�ستبي���ان ع���ادات العقل، مقيا�س تقدير الخ�صائ����ص ال�سلوكية لذوى �صعوبات التعلم، 
اختب���ار الأداء القرائ���ى، مقيا�س الذكاءات المتعددة، �أن�شطة الذك���اءات المتعددة، بطاقة 
ملاحظ���ة المعل���م لأداء التلامي���ذ، مقيا����س الكف���اءة الذاتي���ة الأكاديمي���ة. وبا�ستخدام 
معام�ل�ات لاارتب���اط واختبار)ت( �أ�سفرت النتائج عن وج���ود علاقة ارتباطية موجبة 
دال���ة �إح�صائيًا بين درجات المجموعات الثلاث) الموهوبين - العاديين - ذوى �صعوبات 
التعل���م( عل���ى ا�ستبي���ان عادات العق���ل وعلى مقيا�س الكف���اءة الذاتي���ة الأكاديمية، كما 
وج���دت فروق دالة �إح�صائيًا ب�ي�ن المجموعات الثلاث في كل من عادات العقل والكفاءة 

الذاتية الأكاديمية ل�صالح الموهوبين.
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وتناول���ت لاف���ى )2011( فاعلية برنام���ج مقترح في تدري����س التاريخ قائم على 
عادات العقل لتنمية مهارات اتخاذ القرار. وتكونت عينة البحث من )60( من تلميذات 
ال�ص���ف الثال���ث الإعدادى مق�سم�ي�ن بالت�س���اوى �إلى مجموعتين تجريبي���ة و�ضابطة، 
وتم تدري����س البرنام���ج للمجموع���ة التجريبي���ة في ح�ي�ن در�ست المجموع���ة ال�ضابطة 
بالطريقة التقليدية، وتم تطبيق مقيا�س مهارات اتخاذ القرار على المجموعتين قبل 
التدري����س وبع���د لاانتهاء من التدري����س. وبا�ستخدام اختب���ار )ت( �أ�سفرت النتائج عن 
وج���ود فروق دالة �إح�صائيًا بين درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في مقيا�س 
مه���ارات اتخاذ القرار ل�صال���ح المجموعة التجريبية، كما وجدت ف���روق دالة �إح�صائيًا 
ب�ي�ن درج���ات التطبيقين القبلى والبع���دى للمجموعة التجريبي���ة في مقيا�س مهارات 
اتخاذ القرار ل�صالح التطبيق البعدى �أي �إنه يوجد ت�أثير دال �إح�صائيًا لعادات العقل 

على مهارات اتخاذ القرار.

وا�سته���دف ك���ل م���ن الن���واب، وح�س�ي�ن )2012( التع���رف عل���ى م�ست���وى ع���ادات 
العق���ل وترتيبه���ا وت�سل�سله���ا والتفك�ي�ر ع���الى الرتب���ة والفاعلي���ة الذاتية ل���دى طلبة 
كلي���ة التربي���ة، وكذل���ك معرف���ة الف���روق في م�ست���وى ع���ادات العق���ل والتفك�ي�ر ع���الى 
الرتب���ة والفاعلي���ة الذاتية بح�سب متغير النوع والتخ�ص����ص والفرقة الدرا�سية ومن 
ث���م معرف���ة العلاقة ب�ي�ن عادات العق���ل والتفكير ع���الى الرتبة، والعلاق���ة بين عادات 
العق���ل والفاعلي���ة الذاتي���ة، والعلاق���ة ب�ي�ن التفكير عالى الرتب���ة والفاعلي���ة الذاتية، 
وم���دى ا�سه���ام ك���ل من عادات العق���ل والتفكير عالى الرتبة في الفاعلي���ة الذاتية. وتم 
تطبيق مقيا�س عادات العقل واختبار التفكير عالى الرتبة ومقيا�س الفاعلية الذاتية 
عل���ى عين���ة مكونة )400( طالب وطالبة من كلي���ة التربية جامعة ديالى. وبا�ستخدام 
معام�ل�ات لاارتباط وتحليل التباين �أظه���رت النتائج �أن عادات العقل لا تت�أثر بالنوع 
والتخ�ص�ص، �أما فاعلية الذات فوجد انها لا تت�أثر بكل من النوع والتخ�ص�ص والفرقة 
الدرا�سي���ة، كما �أظهرت النتائج وجود علاق���ة موجبة دالة �إح�صائيًا بين عادات العقل 

والتفكير عالى الرتبة، وبين عادات العقل والفاعلية الذاتية.

فرو�ض البحث: 
في �ض���وء الأ�سئل���ة البحثي���ة وم���ا تم ا�ستعرا�ضه من نتائج البح���وث والدرا�سات 

ال�سابقة في هذا المجال، يمكن �صياغة الفرو�ض التالية للبحث الحالي: 
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(((1 توجد علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�صائيًا بين درجات الطلاب فى كل من 
عادات العقل واتخاذ القرار لدى الطلاب العاديين.

(((2 توجد علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�صائيًا بين بين درجات الطلاب فى كل 
من عادات العقل واتخاذ القرار لدى الطلاب المتفوقين.

(((3 توجد علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�صائيًا بين بين درجات الطلاب فى كل 
من عادات العقل وفاعلية الذات لدى الطلاب العاديين.

(((4 توجد علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�صائيًا بين بين درجات الطلاب فى كل 
من عادات العقل وفاعلية الذات لدى الطلاب المتفوقين.

(((5 لا يوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا ل���كل من نوع الطال���ب )ذكور/�إن���اث( وم�ستوى 
التح�صي���ل الدرا�س���ي )متفوق/ع���ادى( والتفاعل الثنائى بينهم���ا على درجات 

الطلاب فى عادات العقل؟
(((6 لا يوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا ل���كل من نوع الطال���ب )ذكور/�إن���اث( وم�ستوى 

التح�صي���ل الدرا�س���ي )متفوق/ع���ادى( والتفاعل الثنائى بينهم���ا على درجات 
الطلاب فى اتخاذ القرار؟

(((7 لا يوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا ل���كل من نوع الطال���ب )ذكور/�إن���اث( وم�ستوى 
التح�صي���ل الدرا�س���ي )متفوق/ع���ادى( والتفاعل الثنائى بينهم���ا على درجات 

الطلاب فى فاعلية الذات؟

عينة البحث:
 اخت�ي�رت العينة لاا�ستطلاعي���ة بالبحث الحالى بطريقة ع�شوائية من طلاب 
وطالب���ات ال�ص���ف الأول الثانوى الع���ام، وتكونت من )117( طالبً���ا وطالبة.�أما العينة 
النهائي���ة فق���د اختيرت بطريقة ع�شوائية من طلاب وطالب���ات ال�صف الأول الثانوى 
الع���ام بمدر�ست���ى الثانوي���ة الع�سكرية بن�ي�ن وال�سيدة خديج���ة الثانوية بن���ات بمدينة 
الزقازي���ق موزع���ة عل���ى ف�ص���ول المتفوق�ي�ن، وف�ص���ول العادي�ي�ن بالمدر�ست�ي�ن مو�ضحة 

بالجدول التالى:
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جدول )1( 
التو�صيف العددى لعينة البحث النهائية

                         النوع

م�ستوى التح�صيل 
المجموعانثىذكر

4564109متفوق

5178129عادى

96142238المجموع

�أدوات البحث:

(((  مقيا�س عادات العقل              �إعداد: الباحثتين 1
 قام���ت الباحثت���ان ب�إع���داد قائم���ة بالع���ادات ال�ستة ع�ش���ر لـ “كو�ست���ا وكاليك” 
وتو�ضي���ح مفهوم كل ع���ادة وعر�ضها على عدد من �أ�ساتذة علم النف�س التربوى وذلك 
لتو�ضي���ح م���ا الع���ادات الأك�ث�ر �شيوعً���ا ل���دى ط�ل�اب ال�ص���ف الأول الثان���وى العام وتم 
لااتف���اق ب�ي�ن المحكمين بن�سبة 85% على �أن )المثابرة، الت�س���ا�ؤل وحل الم�شكلات، ال�سعي 
م���ن �أج���ل الدقة، التحك���م في لااندف���اع، توظيف المع���ارف ال�سابقة في مواق���ف جديدة، 
لاا�ستع���داد الدائ���م للتعل���م، روح المخاط���رة( ه���ى الع���ادات الأك�ث�ر �شيوع���ا لدى طلاب 
ال�ص���ف الأول الثان���وى، وقام���ت الباحثت���ان ب�صياغ���ة المقيا�س فى �ص���ورة مواقف يمر 
به���ا الطلاب خ�ل�ال مذاكرتهم، �أو حياته���م اليومية بحيث يتم قيا�س ك���ل عادة ب�أربع 
مواق���ف، و�صي���غ كل موقف م���ن مواقف المقيا����س بحيث ي�شتمل على فق���رة )مقدمة( 
يليها ثلاث ا�ستجابات )بدائل(، وتم عر�ض المقيا�س المكون من )28( موقف على عدد 
من �أ�ساتذة علم النف�س التربوى لتحديد مدى انتماء كل موقف للعادة التي يقي�سها، 
وم���دى �صح���ة �صياغة الموق���ف والبدائل لغويً���ا، وتحديد الدرجة الت���ى يح�صل عليها 
ك���ل بدي���ل م���ن البدائل الث�ل�اث. وفى �ض���وء �أراء المحكم�ي�ن تم حذف موق���ف وتعديل 
�صياغة بع�ض المواقف لي�صبح المقيا�س فى �صورته الأولية مكونًا من )27( موقف بعد 

التحكيم. ويو�ضح الجدول التالى توزيع المواقف فى مقيا�س عادات العقل.
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جدول )2( 
توزيع مواقف مقيا�س عادات العقل على العادات الفرعية

المواقف العادة
181522المثابرة

291623الت�سا�ؤل وحل الم�شكلات
31017ال�سعي من �أجل الدقة

4111824التحكم في لااندفاع
5121925توظيف المعارف ال�سابقة في مواقف جديدة

6132026لاا�ستعداد الدائم للتعلم
7142127روح المخاطرة

وللتحقق من �صدق وثبات المقيا�س، تم اتباع الخطوات الآتية:
�أولاً: الثبات: وتم التحقق من ذلك با�ستخدام بع�ض م�ؤ�شرات الثبات ومنها: 

)أ(	 معامل �ألفا لـ كرونباخ للبعد في حالة حذف كل موقف على حده ويت�ضح ذلك 
من جدول )3(.

جدول )3( 
معامل �ألفا لمقيا�س عادات العقل

معامل �ألفا المواقفالعادة
للبعد

المثابرة
181522المواقف

0.675 معامل �ألفا للبعد في حالة 
0.6590.6290.6940.636حذف الموقف

الت�سا�ؤل وحل 
الم�شكلات

291623المواقف
0.700 معامل �ألفا للبعد في حالة 

0.6730.6650.7000.658حذف الموقف

ال�سعي من 
�أجل الدقة

31017المواقف
0.683 معامل �ألفا للبعد في حالة 

0.6580.6420252حذف الموقف

 التحكم في
لااندفاع

4111824المواقف
0.685  معامل �ألفا للبعد في حالة

0.6390.6650.6820.669حذف الموقف
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معامل �ألفا المواقفالعادة
للبعد

 توظيف
 المعارف
 ال�سابقة

5121925المواقف
0.661  معامل �ألفا للبعد في حالة

0.6390.6260.6580.654حذف الموقف

 لاا�ستعداد
الدائم للتعلم

6132026المواقف
0.680  معامل �ألفا للبعد في حالة

0.6480.6350.6580.694حذف الموقف

روح المخاطرة
7142127المواقف

0.678  معامل �ألفا للبعد في حالة
0.6480.6320.6260.701حذف الموقف

معامل ثبات المقيا�س ككل = 0.727

 ويت�ضح من الجدول ال�سابق قيمة معامل �ألفا للبعد عند حذف المواقف �أرقام 
)15، 26، 27( �أعل���ى م���ن قيم���ة معام���ل �ألفا للبع���د قبل حذفها، لذل���ك تم حذف هذه 
المواق���ف. وتم �إع���ادة ح�ساب معامل �ألفا فكانت للمثاب���رة )0.694(، ولاا�ستعداد الدائم 

للتعلم )0.694(، وروح المخاطرة )0.701( والمقيا�س ككل )0.75(.

 )ب( الات�ساق الداخلى للمقيا�س، وتم التحقق من ذلك بح�ساب:
- معام�ل�ات ارتباط الأبعاد الفرعية بالدرجة الكلية للمقيا�س، وكانت قيم معاملات 

لاارتباط كما يو�ضحها الجدول الآتى: 
جدول )4( 

معامل الارتباط بين �أبعاد مقيا�س عادات العقل والدرجة الكلية للمقيا�س

المثابرةلاابعاد
 الت�سا�ؤل

 وحل
الم�شكلات

 ال�سعي
 من �أجل

الدقة

 التحكم في
لااندفاع

 توظيف
 المعارف
 ال�سابقة

 لاا�ستعداد
 الدائم
للتعلم

 روح
المخاطرة

 معامل
**0.222**0.605**0.430**0.575**0.543**0.482**0.526لاارتباط

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 
- معام���ل لاارتباط بين المواق���ف والدرجة الكلية للبعد الذى تنتمى �إليه، وكانت قيم 

معاملات لاارتباط كما يو�ضحها الجدول الآتى: 
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جدول)5(
معامل ارتباط كل موقف من مواقف مقيا�س عادات العقل بالبعد الذى تنتمى �إليه

 معاملالموقفالعادة
 معاملالموقفالعادةلاارتباط

 معاملالموقفالعادةلاارتباط
لاارتباط

المثابرة

ال�سعي 0.522**1
من �أجل 

الدقة

توظيف 0.321**10
المعارف 
ال�سابقة

19**0.490

8**0.62717**0.95725**0.513

22**0.615
التحكم 

في 
لااندفاع

لاا�ستعداد 0.619**4
الدائم 
للتعلم

6**0.575

الت�سا�ؤل 
وحل 

الم�شكلات

2**0.58511**0.56213**0.620

9**0.60418**0.49120**0.567

16**0.45124**0.550

روح 
المخاطرة

7**0.520
23**0.641

توظيف 
المعارف 
ال�سابقة

5**0.55214**0.632

ال�سعي 
من �أجل 

الدقة
3*0.20612**0.57221**0.646

* دال عند م�ستوى دلالة 0.05 ** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 	
 ويت�ض���ح من الجدولين ال�سابق�ي�ن �أن جميع معاملات لاارتباط دالة وهذا يدل 
على لاات�ساق الداخلى لمفردات المقيا�س و�أبعاده الفرعية، وبالتالي ف�إن الأبعاد الفرعية 

لمقيا�س عادات العقل والمقيا�س ككل يتميزان بثبات مرتفع.
ثانيا: ال�صدق

 للتحقق من �صدق مقيا�س عادات العقل تم �إجراء التحليل العاملي التوكيدي 
�أبع���اد  Confirmatory Factor Analysis لم�صفوف���ة معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن 
مقيا�س عادات العقل لدى )117( طالب وطالبة من طلاب ال�صف الأول الثانوى عن 
طري���ق اختبار نموذج العام���ل الكامن العام حيث افتر�ض �أن جميع العوامل الم�شاهدة 
 One لمقيا����س ع���ادات العق���ل تنتظ���م حول عام���ل كامن واحد Observed Factors
Latent Factor، و�أ�سف���رت النتائ���ج عل���ى ت�شبع الأبعاد على العام���ل الكامن الواحد 

كما بالجدول التالى:



عادات العقل وعلاقتها بكل من اتخاذ القرار وفاعلية الذات د . هانم �أحمد �أحمد    و د . رانيا محمد على  

 83 

جدول ) 6(
 نتائ��ج التحليل العاملى التوكيدى لأبع��اد مقيا�س عادات العقل وت�شبعات الأبعاد بالعامل الكامن 

العام وقيمة ت والخط�أ المعيارى

أبعاد مقياس عادات العقل
التشبع بالعامل 
الكامن الواحد

الخطأ المعيارى 
لتقدير التشبع

قيمة )ت( ودلالتها 
الإحصائية

معامل 
الثبات

6.1650.350**0.8360.136المثابرة

6.3560.368**0.8580.135التساؤل وحل المشكلات

5.6850.305**0.7800.137السعي من أجل الدقة

5.4930.287**0.7580.138التحكم في الاندفاع

6.1040.344**0.8290.136توظيف المعارف السابقة 

5.9970.334**0.8170.136الاستعداد الدائم للتعلم

6.6050.392**0.8860.134روح المخاطرة

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 
 وق���د حظ���ي نم���وذج العام���ل الكام���ن الواح���د عل���ى م�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة 
الجيدة حيث ات�ضح �أن نموذج العامل الكامن الواحد لعادات العقل قد نال قيم جيدة 
لجميع م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة،وكانت قيمة )كا2( غير دالة �إح�صائيًا، وقيمة م�ؤ�شر 
ال�ص���دق الزائ���ف المتوق���ع للنموذج الحالي �أقل م���ن نظيرتها للنم���وذج المت�شبع، كما �أن 
قي���م بقي���ة الم�ؤ�شرات وقع���ت في المدى المثالي ل���كل م�ؤ�شر مما يدل عل���ى مطابقة جيدة 
للبيان���ات مو�ض���ع لااختبار)ع���زت عبدالحمي���د، 2008، �ص ����ص.  370- 371(. ويت�ضح 

مما �سبق تمتع المقيا�س بم�ستوى مرتفع من ال�صدق.

(((2 مقيا�س اتخاذ القرار �إعداد الباحثتين
العربي���ة  والبح���وث  الكت���ب  لبع����ض  م�سحي���ة  بدرا�س���ة  الباحثت���ان  قام���ت   
والأجنبي���ة الت���ى تناول���ت اتخ���اذ الق���رار وكيفي���ة قيا�سه، وم���ن خلال ق���راءة البحوث 
ال�سابق���ة والتعم���ق فيه���ا ومن خ�ل�ال فهم الإط���ار النظرى ال���ذى �ألمت ب���ه الباحثتان، 
واي�ض���ا لااط�ل�اع على بع�ض المقايي�س ف���ى البيئة العربية وقام���ت الباحثتان ب�صياغة 
المقيا����س ف���ى �ص���ورة مواقف ترتبط بحي���اة الطلاب، و�صياغة ك���ل موقف من مواقف 
المقيا����س بحي���ث ت�شتم���ل عل���ى فقرة )مقدم���ة( تت�ضم���ن مواقف وم�شك�ل�ات يمكن �أن 
يواجهه���ا الط�ل�اب فى حياته���م اليومية يليها ثلاثة بدائ���ل. وتم عر�ض المقيا�س على 
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ع���دد م���ن �أ�ساتذة علم النف����س التربوى لتحديد مدى ملاءم���ة المواقف لقيا�س قدرة 
ط�ل�اب ال�ص���ف الأول الثانوى العام عل���ى اتخاذ القرار، ومدى �صح���ة �صياغة الموقف 
والبدائ���ل لغويً���ا، وتحديد الدرجة التى يح�صل عليها ك���ل بديل من البدائل الثلاث. 
وفى �ضوء �أراء المحكمين تم تعديل �صياغة بع�ض المواقف لي�صبح المقيا�س فى �صورته 

الأولية مكونًا من )25( موقف بعد التحكيم. 
وللتحقق من �صدق وثبات المقيا�س، تم اتباع الخطوات الآتية: 

�أولاً: الثبات: وتم التحقق من ذلك با�ستخدام بع�ض م�ؤ�شرات الثبات ومنها: 

)أ(	 معامل �ألفا لـ كرونباخ للمقيا�س في حالة حذف كل موقف على حده ويت�ضح ذلك من 
الجدول التالى: 

جدول )7( 
معامل �ألفا لمقيا�س اتخاذ القرار

معامل ثبات المقيا�س الموقف
 معامل ثبات المقيا�سالموقففي حالة حذف الموقف

معامل ثبات المقيا�س الموقففي حالة حذف الموقف
في حالة حذف الموقف

10.514100.540190.519
20.569110.507200.523
30.559120.511210.525
40.534130.532220.513
50.495140.531230.515
60.540150.518240.500
70.539160.535250.532
80.524170.543
90.536180.562

معامل ثبات المقيا�س ككل = 0.540

ويت�ض���ح م���ن الج���دول �أن قيم���ة معام���ل �ألف���ا للمقيا�س عند ح���ذف المواقف 
�أرق���ام)2،3،17، 18( كان���ت �أعل���ى من قيمة معامل �ألفا قب���ل حذفها وبالتالى تم حذف 
ه���ذه المواق���ف. و�أعي���د ح�س���اب معام���ل �ألف���ا بعد الح���ذف فكان���ت قيمته ه���ى )0,613( 

وبذلك يت�ضح �أن المقيا�س على قدر منا�سب من الثبات.
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)ب( الات�ساق الداخلى للمقيا�س، وتم التحقق من ذلك بح�ساب:
- معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن المواق���ف والدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س، وكان���ت قيم 

معاملات لاارتباط كما يو�ضحها الجدول الآتى: 
جدول )8( 

معامل ارتباط كل موقف والدرجة الكلية للمقيا�س

معامل الموقف
معامل الموقفلاارتباط

معامل الموقفلاارتباط
لاارتباط

1**0.39210**0.18219**0.358
4**0.27411**0.42820**0.317
5**0.50212**0.40321**0.340
6**0.24713**0.24122**0.393
7**0.19214**0.26623**0.381
8**0.31315**0.38924**0.477
9**0.23016**0.25425**0.266

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 
 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق �أن جمي���ع معام�ل�ات لاارتب���اط دال���ة وهذا ي���دل على 
لاات�س���اق الداخل���ى لمف���ردات المقيا�س وبالتالي ف����إن مقيا�س اتخاذ الق���رار يتمتع بثبات 

مرتفع.
ثانيا: ال�صدق

 قام���ت الباحثتان بح�ساب �ص���دق المحك للمقيا�س عن طريق ح�ساب معامل لاارتباط 
ب�ي�ن الدرج���ة الكلية للمقيا�س والدرجة الكلية لمحك خارجى وهو مقيا�س �آخرلاتخاذ 
الق���رار )العتيب���ى، 2008( وك���ان عب���ارة ع���ن تقرير ذات���ى وكانت قيمة معام���ل ارتباط 
)0,788( وهو دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )0,01(، وهذا يدل على �صدق مقيا�س اتخاذ 

القرار لدى عينة البحث الحالى.

(((3 مقيا�س فاعلية الذات ترجمة وتقنين الباحثتان
 �أعد هذا المقيا�س كيم وبارك Kim and Park (2000) لقيا�س فاعلية الذات 
العام���ة General self –Efficacy (GSE) ف���ى �ض���وء نظري���ة بان���دورا لفاعلي���ة 
ال���ذات، ويتك���ون من )24( مفردة موزعة على ث�ل�اث عوامل هى: )12( مفردة لقيا�س 
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فاعلي���ة تنظيم ال���ذاتSelf –regulatory efficacy، و)7( مف���ردات لقيا�س الثقة 
 Task و)5( مف���ردات لقيا����س تف�ضيل المهام ال�صعبة،Self – confidence بال���ذات
difficulty preference.وه���و م���ن نوع التقرير الذاتى حي���ث تتم لاا�ستجابة على 
مفرداته فى �ضوء مقيا�س �سدا�سى يبد�أ بالا�ستجابة الأولى “ موافق تمامًا “ وينتهى 
بالا�ستجاب���ة ال�ساد�س���ة “ غ�ي�ر مواف���ق تمامًا”. وت�صح���ح جميع المف���ردات فى لااتجاه 
الإيجاب���ى (6-5-4-3-2-1(، عدا المفردات �أرقام )2،4،6،8،10، 12، 14، 20، 24( ت�صحح 
ف���ى لااتج���اه العك�س���ى )1-2-3-4- 5 - 6(.وي�ش�ي�ر مع���دا المقيا����س �إلى تمتع���ه بدرج���ة 
مرتفع���ة م���ن ال�ص���دق والثب���ات، وتتوزع المف���ردات عل���ى الأبعاد كما في الج���دول التالى 
(Kim &Park , 2000: 8).وق���ام بتعريب���ه عب���د الق���ادر و�أب���و ها�ش���م )2007( وقد 

تحققا من �صدقه وثباته في البيئة العربية لدى طلاب الجامعة.

جدول )9( 
توزيع مفردات مقيا�س فاعلية الذات العامة على �أبعاده

المفرداتالأبعاد

1، 3، 5، 7، 9، 11، 13، 15، 17، 19، 21، 23تنظيم الذات

2، 4، 6، 8، 10، 12، 14الثقة بالذات

16، 18، 20، 22، 24تف�ضيل المهام ال�صعبة

وقام���ت الباحثت���ان الحاليت���ان بتقن�ي�ن هذا المقيا����س من خ�ل�ال تطبيقه على 
ط�ل�اب ال�ص���ف الأول الثان���وى واتفقت���ا عل���ى �أن تك���ون لاا�ستجابة عل���ى المقيا�س طبقا 
لمقيا����س ليك���رت الثلاثى )مواف���ق، موافق �إلى حد ما، غير مواف���ق( حتى يتنا�سب مع 

خ�صائ�ص عينة البحث الحالي.
وقامت الباحثتان بالتحقق من �صدق وثبات المقيا�س باتباع الخطوات الآتية: 
�أولاً: الثبات: وتم التحقق من ذلك با�ستخدام بع�ض م�ؤ�شرات الثبات ومنها: 

معام���ل �ألفا لـ كرونب���اخ للمقيا�س في حالة حذف كل موقف على حده ويت�ضح 
ذلك من الجدول )10( التالى:
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جدول )10(
معامل �ألفا لمفردات �أبعاد مقيا�س فاعلية الذات

تف�ضيل المهام ال�صعبةالثقة بالذاتتنظيم الذات

المفردة
معامل �ألفا للبعد 

في حالة حذف 
المفردة

المفردة
معامل �ألفا للبعد 

في حالة حذف 
المفردة

المفردة
معامل �ألفا للبعد 

في حالة حذف 
المفردة

10.72220.596160.560
30.71540.619180.610
50.70360.600200.470
70.72780.631220.627
90.701100.662240.646

110.701120.640
130.722140.632
150.761
170.716
190.719
210.757
230.725

معامل 
�ألفا 
للبعد

0.740
معامل 

�ألفا 
للبعد

0.662
معامل 

�ألفا 
للبعد

0.643

معامل ثبات المقيا�س ككل = 0.809

ويت�ضح من الجدول ال�سابق �أن قيمة معامل �ألفا للبعد عند حذف المفرداتين 
رقمى)15،21 ( �أعلى من قيمة معامل �ألفا للبعد قبل حذفها، لذلك تم حذف هاتين 
المفردت�ي�ن، و�أعي���د ح�س���اب معام���ل �ألف���ا لبعد فاعلي���ة تنظيم ال���ذات فكان���ت )0.767( 
و�أعيد ح�ساب معامل �ألفا للمقيا�س ككل فكان )0.821(. وهذا يدل على تمتع المقيا�س 

بجميع �أبعاده بدرجة مرتفعة من الثبات.
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)ب( الات�ساق الداخلى للمقيا�س، وتم التحقق من ذلك بح�ساب:
- معامل لاارتباط بين المفردات والدرجة الكلية للبعد الذى تنتمى �إليه، وكانت قيم 

معاملات لاارتباط كما يو�ضحها الجدول الآتى:
جدول )11( 

معامل ارتباط كل مفردة بالبعد الذى تنتمى اليه
تف�ضيل المهام ال�صعبةالثقة بالذاتتنظيم الذات

معامل لاارتباطالمفردةمعامل لاارتباطالمفردةمعامل لاارتباطالمفردة
1**0.5122**0.64916**0.691
3**0.5634**0.58818**0.591
5**0.6446**0.64320**0.797
7**0.4898**0.56822**0.517
9**0.65510**0.48724**0.591

11**0.65812**0.544
13**0.51614**0.554
17**0.555
19**0.540
23**0.495

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 
- معام�ل�ات ارتباط الأبعاد الفرعية بالدرجة الكلية للمقيا�س، وكانت قيم معاملات 

لاارتباط كما يو�ضحها الجدول الآتى: 
جدول )12( 

معامل الارتباط بين �أبعاد المقيا�س والدرجة الكلية للمقيا�س
تف�ضيل المهام ال�صعبةالثقة بالذاتفاعلية تنظيم الذاتالبعد

**0.582**0.814**0.841معامل لاارتباط

 ** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 
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 ويت�ضح من الجدولين ال�سابقين �أن جميع معاملات لاارتباط دالة �إح�صائيًا 
عن���د م�ست���وى )0.01( وه���ذا ي���دل عل���ى لاات�س���اق الداخل���ى لمف���ردات المقيا����س و�أبعاده 
الفرعي���ة، وبالتالي ف����إن الأبعاد الفرعية لمقيا�س فاعلية الذات والمقيا�س ككل يتميزان 

بثبات مرتفع.

ثانيا: ال�صدق 
 تم ح�س���اب �ص���دق المقيا����س عن طريق التحليل العامل���ى التوكيدى وذلك عن 
طري���ق اختبار نم���وذج العامل الكامن الواحد وتم الح�صول عل���ى م�صفوفة لاارتباط 
ب�ي�ن لاابع���اد الثلاث���ة لمقيا����س فاعلية ال���ذات واخ�ضع���ت الم�صفوف���ة للتحلي���ل العاملى 
التوكي���دى، و�أ�سف���رت النتائ���ج عل���ى ت�شب���ع الأبع���اد عل���ى العام���ل الكام���ن الواحد كما 

بالجدول التالى:
جدول )13(

 نتائ��ج التحليل العاملى التوكيدى لأبعاد مقيا���س فاعلية الذات وت�شبعات الأبعاد بالعامل الكامن 
العام وقيمة ت والخط�أ المعيارى

�أبعاد مقيا�س 
فاعلية الذات

الت�شبع بالعامل 
الكامن الواحد

 الخط�أ المعيارى
لتقدير الت�شبع

قيمة )ت( ودلالتها 
الإح�صائية

معامل 
الثبات

5.0410.458**0.6770.134تنظيم الذات
5.3830.615**0.7840.146الثقة بالذات
 تف�ضيل المهام

3.5300.145**0.3810.108ال�صعبة

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 
 وقد �أ�شارت النتائج �إلى �صدق هذا النموذج حيث حقق م�ؤ�شرات ح�سن مطابقة، 
وكانت قيمة كا2 غير دالة �إح�صائيًا، مما يدل على مطابقة النموذج الجيدة للبيانات 
مو�ض���ع لااختب���ار. ويت�ض���ح مم���ا �سب���ق تمتع المقيا����س بم�ست���وى مرتفع م���ن ال�صدق.

نتائج البحث
نتائج الفر�ض الأول 

 ين����ص ه���ذا الفر�ض عل���ى �أنه: »توجد علاقة ارتباطية موجب���ة دالة �إح�صائيًا 
بين عادات العقل واتخاذ القرار لدى الطلاب العاديين« ولاختبار �صحة هذا الفر�ض 
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تم ا�ستخ���دام معام���ل لاارتب���اط التتابع���ى لبير�س���ون وكان���ت النتائج مو�ضح���ة كما في 
الجدول التالى:

جدول )14( 
نتائج معامل ارتباط »بير�سون« بين درجات عادات العقل

والدرجة الكلية لاتخاذ القرار لدى الطلاب العاديين
عادات 
المثابرةالعقل

الت�سا�ؤل 
وحل 

الم�شكلات

ال�سعي 
من �أجل 

الدقة
التحكم في 

لااندفاع
توظيف 
المعارف 
ال�سابقة 

لاا�ستعداد 
للتعلم

روح 
المخاطرة

الدرجة 
الكلية

اتخاذ 
القرار

**0.309**0.228*0.201**0.415**0.2370.0230.046**0.415

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 * دال عند م�ستوى دلالة 0.05
 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق �أنه توجد علاق���ة دالة �إح�صائيً���ا عند م�ستوى 
)0.01( ب�ي�ن اتخ���اذ الق���رار وك���ل م���ن المثابرة والت�س���ا�ؤل وح���ل الم�شك�ل�ات والتحكم في 
لااندف���اع وتوظيف المع���ارف ال�سابقة والدرجة الكلية لعادات العقل، كما توجد علاقة 
دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.05( بين اتخاذ القرار وال�سعي من �أجل الدقة، في حين 
لا توج���د علاق���ة دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن اتخاذ القراروكل م���ن لاا�ستع���داد الدائم للتعلم 

وروح المخاطرة.
نتائج الفر�ض الثانى: 

ين����ص ه���ذا الفر�ض على �أنه: »توج���د علاقة ارتباطية موجبة دال���ة �إح�صائيًا 
ب�ي�ن ع���ادات العق���ل واتخ���اذ الق���رار ل���دى الط�ل�اب المتفوق�ي�ن« ولاختب���ار �صح���ة هذا 
الفر����ض تم ا�ستخ���دام معام���ل لاارتباط التتابع���ى لبير�سون وكان���ت النتائج مو�ضحة 

كما في الجدول التالى: 
جدول )15( 

نتائج معامل ارتباط »بير�سون« بين درجات عادات العقل والدرجة الكلية 
لاتخاذ القرار لدى الطلاب المتفوقين

درجات 
عادت 
العقل

المثابرة
الت�سا�ؤل 

وحل 
الم�شكلات

ال�سعي 
من �أجل 

الدقة
التحكم في 

لااندفاع
توظيف 
المعارف 
ال�سابقة 

لاا�ستعداد 
للتعلم

روح 
المخاطرة

الدرجة 
الكلية

اتخاذ 
القرار

**0.345**0.3440.143**0.531**0.232**0.3900.047**0.503

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 
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 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق �أنه توجد علاق���ة دالة �إح�صائيً���ا عند م�ستوى 
)0.01( ب�ي�ن اتخ���اذ الق���رار وك���ل م���ن المثابرة والت�س���ا�ؤل وح���ل الم�شك�ل�ات والتحكم في 
لااندفاع وتوظيف المعارف ال�سابقة ولاا�ستعداد الدائم للتعلم والدرجة الكلية لعادات 
العق���ل، في ح�ي�ن لا توجد علاقة دالة �إح�صائيًا بين اتخ���اذ القرار وكل من ال�سعي من 

�أجل الدقة وروح المخاطرة.
نتائج الفر�ض الثالث:

ين����ص ه���ذا الفر����ض على �أن���ه: »توج���د علاقة ارتباطي���ة موجب���ة دال���ة �إح�صائيًا بين 
ع���ادات العق���ل وفاعلية ال���ذات لدى الط�ل�اب العاديين« ولاختبار �صح���ة هذا الفر�ض 
تم ا�ستخ���دام معام���ل لاارتب���اط التتابع���ى لبير�س���ون وكان���ت النتائج مو�ضح���ة كما في 

الجدول التالى:
جدول )16( 

نتائج معامل ارتباط »بير�سون« بين درجات عادات العقل
 ودرجات فاعلية الذات لدى الطلاب العاديين 

تف�ضيل المهام الثقة بالذاتتنظيم الذاتدرجات فاعلية الذات
ال�صعبة

الدرجة 
الكلية

قل
الع

ت 
ادا

ت ع
جا

در

0.232**0.192*0.2040.117*المثابرة
0.355**0.300**0.205*0.283**الت�سا�ؤل وحل الم�شكلات
0.242**0.2700.157**0.105ال�سعي من �أجل الدقة

0.423**0.216*0.328**0.361**التحكم في لااندفاع
0.1770.0910.113*0.011توظيف المعارف ال�سابقة 
0.250**0.2670.094**0.170لاا�ستعداد الدائم للتعلم

0.0360.0770.1630.079روح المخاطرة
0.494**0.350**0.417**0.320**الدرجة الكلية

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 * دال عند م�ستوى دلالة 0.05
 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق انه توجد علاق���ة دالة �إح�صائيً���ا عند م�ستوى 
)0.01( ب�ي�ن الدرج���ة الكلية لفاعلية الذات وكل من المثابرة والت�سا�ؤل وحل الم�شكلات 
وال�سع���ي م���ن �أج���ل الدقة والتحك���م في لااندفاع ولاا�ستع���داد الدائم للتعل���م والدرجة 
الكلي���ة لع���ادات العق���ل، كم���ا توج���د علاق���ة دال���ة �إح�صائيًا عن���د م�ست���وى )0.05( بين 



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 92 

المثاب���رة وك���ل من تنظيم ال���ذات وتف�ضيل المهام ال�صعبة، وبين ح���ل الم�شكلات وكل من 
تنظي���م ال���ذات وتف�ضي���ل المهام ال�صعب���ة والثقة بال���ذات، وبين ال�سعى م���ن �أجل الدقة 
والثق���ة بال���ذات، وب�ي�ن التحك���م ف���ى لااندفاع وكل م���ن تنظيم ال���ذات وتف�ضي���ل المهام 
ال�صعبة والثقة بالذات، وبين توظيف المعارف ال�سابقة والثقة بالذات وبين لاا�ستعداد 
للتعل���م والثق���ة بال���ذات، وبين الدرجة الكلي���ة لعادات العقل وكل م���ن وكل من تنظيم 
ال���ذات وتف�ضيل المهام ال�صعبة والثقة بالذات والدرجة الكلية لفاعلية الذات.في حين 
لا توج���د علاق���ة دال���ة �إح�صائيًا بين الدرج���ة الكلية لفاعلية ال���ذات وكل من توظيف 

المعارف ال�سابقة في مواقف جديدة وروح المخاطرة.
نتائج الفر�ض الرابع: 

ين�ص هذا الفر�ض على �أنه » توجد علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�صائيًا بين 
ع���ادات العق���ل وفاعلية الذات ل���دى الطلاب المتفوقين« ولاختب���ار �صحة هذا الفر�ض 
تم ا�ستخ���دام معام���ل لاارتب���اط التتابع���ى لبير�س���ون وكان���ت النتائج مو�ضح���ة كما في 

الجدول التالى:
جدول )17(

 نتائج معامل ارتباط »بير�سون« بين درجات عادات العقل ودرجات
 فاعلية الذات لدى الطلاب المتفوقين

تف�ضيل المهام الثقة بالذاتتنظيم الذاتدرجات فاعلية الذات
ال�صعبة

الدرجة 
الكلية

قل
الع

ت 
ادا

ت ع
جا

در

0.1250.0820.1220.141المثابرة
0.259**0.1950.102*0.266**الت�سا�ؤل وحل الم�شكلات
0.1330.0940.1850.171ال�سعي من �أجل الدقة

0.297**0.2130.173*0.279**التحكم في لااندفاع
0.290**0.2280.145*0.270**توظيف المعارف ال�سابقة 
0.489**0.309**0.323**0.470**لاا�ستعداد الدائم للتعلم

0.287**0.2540.176**0.223*روح المخاطرة
0.502**0.328**0.354**0.456**الدرجة الكلية

** دال عند م�ستوى دلالة 0.01 * دال عند م�ستوى دلالة 0.05
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 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق �أنه توجد علاق���ة دالة �إح�صائيً���ا عند م�ستوى 
)0.01( بين الدرجة الكلية لفاعلية الذات وكل من الت�سا�ؤل وحل الم�شكلات والتحكم 
في لااندف���اع وتوظي���ف المعارف ال�سابق���ة في مواقف جديدة ولاا�ستع���داد الدائم للتعلم 
وروح المخاطرة والدرجة الكلية لعادات العقل، في حين لا توجد علاقة دالة �إح�صائيًا 
ب�ي�ن الدرج���ة الكلي���ة لفاعلي���ة الذات وك���ل من المثاب���رة وال�سع���ي من �أج���ل الدقة.كما 
توج���د علاق���ة موجبة دال���ة �إح�صائيًا عند م�ستوي���ي )0.01، 0.05( بين الت�سا�ؤل وحل 
الم�شكلات،والتحك���م في لااندفاع،و وتوظيف المعارف ال�سابقة، وروح المخاطرة من جهة 
وكل من تنظيم الذات والثقة بالذات من جهة �أخرى. كما توجد علاقة موجبة دالة 
�إح�صائيً���ا ب�ي�ن لاا�ستع���داد للتعل���م والدرج���ة الكلية لع���ادات العقل من جه���ة وكل من 

تنظيم الذات والثقة بالذات وتف�ضيل المهام ال�صعبة من جهة �أخرى.

نتائج الفر�ض الخام�س:
ين�ص هذا الفر�ض على �أنه: »لا يوجد ت�أثير دال �إح�صائيًا للنوع )ذكور/�إناث( 
وم�ستوى التح�صيل الدرا�سي )متفوق /عادى( والتفاعل الثنائى بينهما على درجات 
الط�ل�اب في ع���ادات العقل« ولاختب���ار �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخ���دام تحليل التباين 

)2×2( وكانت النتائج مو�ضحة كما في الجدول التالى:
جدول)18( 

نتائج تحليل التباين عند ت�أثير النوع وم�ستوى التح�صيل الدرا�سي 
والتفاعل الثنائى بينهما على عادات العقل 

مجموع م�صدر التباينالمقيا�س
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سط 
المربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
الدلالة

المثابرة

غير دال4.46514.4653.455النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
غير دال0.15110.1510.117الدرا�سي )ب(

)�أ*ب(النوع * م�ستوى 
غير دال0.14410.1440.111التح�صيل الدرا�سي 
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مجموع م�صدر التباينالمقيا�س
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سط 
المربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
الدلالة

 الت�سا�ؤل
 وحل

الم�شكلات

غير دال0.29210.2920.094النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
غير دال17.505117.5052.621الدرا�سي )ب(

)�أ*ب(النوع * م�ستوى 
16.410116.4105.2690.05التح�صيل الدرا�سي 

ال�سعي من 
�أجل الدقة

غير دال204421204420.493النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
غير دال6.44316.4431.301الدرا�سي )ب(

)�أ*ب(النوع * م�ستوى 
غير دال0.62810.6280.127التح�صيل الدرا�سي 

 التحكم في
لااندفاع

غير دال0.41110.4110.146النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
غير دال7.03717.0372.505الدرا�سي )ب(

)�أ*ب(النوع * م�ستوى 
غير دال6.83016.8302.431التح�صيل الدرا�سي 

توظيف 
المعارف 
ال�سابقة 

في مواقف 
جديدة

غير دال1.27211.2720.490النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
غير دال0.01710.0170.006الدرا�سي )ب(

 �أ*ب(النوع * م�ستوى)
غير دال1.71211.7122.122 التح�صيل الدرا�سي

لاا�ستعداد 
الدائم 
للتعلم

10.662110.6624.1660.05النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
غير دال4.62814.6281.808الدرا�سي )ب(

)�أ*ب(النوع * م�ستوى 
غير دال3.39613.3961.327التح�صيل الدرا�سي 
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مجموع م�صدر التباينالمقيا�س
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سط 
المربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
الدلالة

روح 
المخاطرة

15.828115.8288.8040.01النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
16.347116.3479.0920.01الدرا�سي )ب(

)�أ*ب(النوع * م�ستوى 
غير دال0.38610.3860.215التح�صيل الدرا�سي 

الدرجة 
الكلية 
لمقيا�س 

عادات العقل

غير دال44.088144.0881.312النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
234.3951234.396.9750.01الدرا�سي )ب(

)�أ*ب(النوع * م�ستوى 
143.7151143.714.2770.05التح�صيل الدرا�سي 

و يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�سابق �أنه: لا يوجد ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا للنوع )ذكور 
و�إناث( على كل من المثابرة والت�سا�ؤل وحل الم�شكلات وال�سعي من �أجل الدقة والتحكم 
في لااندف���اع وتوظي���ف المع���ارف ال�سابق���ة في مواق���ف جدي���دة والدرجة الكلي���ة لعادات 
العق���ل. ولا يوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا لمتغير م�ست���وى التح�صي���ل الدرا�سي )متفوق 
وعادى( على كل المثابرة والت�سا�ؤل وحل الم�شكلات وال�سعي من �أجل الدقة والتحكم في 
لااندف���اع وتوظيف المعارف ال�سابقة في مواقف جديدة ولاا�ستعداد الدائم للتعلم. ولا 
يوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا للتفاعل الثنائى بين الن���وع وم�ستوى التح�صيل الدرا�سي 
)انث���ى متفوق���ة وانثى عادية وذكر متف���وق وذكر عادى( على كل م���ن المثابرة وال�سعي 
م���ن �أج���ل الدق���ة والتحكم في لااندف���اع وتوظيف المع���ارف ال�سابق���ة في مواقف جديدة 
ولاا�ستع���داد الدائ���م للتعل���م وروح المخاطرة. يوج���د ت�أثير دال �إح�صائيً���ا للنوع )ذكور 
و�إناث( على كل من لاا�ستعداد الدائم للتعلم وروح المخاطرة ولتحديد وجهة الفروق 
تم ا�ستخ���دام اختب���ار )ت( كم���ا ف���ى ج���دول)19(. ويوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا لمتغير 
م�ست���وى التح�صي���ل الدرا�سي)متف���وق وعادى( عل���ى كل من روح المخاط���رة والدرجة 
الكلي���ة لعادات العقل ولتحديد وجهة الفروق تم ا�ستخدام اختبار)ت( كما فى جدول 
)20(.و يوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا للتفاع���ل الثنائى بين النوع وم�ست���وى التح�صيل 
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الدرا�س���ي )انث���ى متفوقة وانثى عادية وذكر متف���وق وذكر عادى على كل من الت�سا�ؤل 
وح���ل الم�شك�ل�ات والدرجة الكلي���ة لعادات العقل ولتحديد وجه���ة الفروق تم ا�ستخدام 

اختبار “�شيفيه”كما فى جدول )21(.
جدول)19( 

نتائج اختبار)ت( لدلالة الفروق بين متو�سطى درجات الذكور والإناث

المتغير
ا	لذكور)ن=96( الإناث )ن=142(

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
الدلالة المتو�سط 

الح�سابى
لاانحراف 

المعيارى
المتو�سط 
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

لاا�ستعداد الدائم 
للتعلم

7.051.6826.631.5461.9760.05

7.091.2666.561.4222.9490.01روح المخاطرة

ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�سابق ان���ه توجد ف���روق دال���ة �إح�صائيًا عن���د م�ستوى 
)0.05( بين متو�سطى درجات الذكور والإناث في بعد لاا�ستعداد الدائم للتعلم ل�صالح 
الذك���ور، كم���ا توجد ف���روق دالة �إح�صائيًا عند م�ست���وى )0.01( بين متو�سطى درجات 

الذكور والإناث في بعد روح المخاطرة ل�صالح الذكور. 
جدول)20( 

نتائج اختبار)ت( لدلالة الفروق بين متو�سطى درجات الطلاب المتفوقين والعاديين

المتغير

ا	لعاديين 
المتفوقين )ن=109()ن=129(

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
الدلالة المتو�سط 

الح�سابى
لاانحراف 

المعيارى
المتو�سط 
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

6.531.3757.061.3422.9910.01روح المخاطرة
الدرجة الكلية لعادات 

55.235.06956.976.6322.2910.05العقل

 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق �أنه توج���د فروق دال���ة �إح�صائيًا عن���د م�ستوى 
)0.01( ب�ي�ن متو�سط���ى درج���ات المتفوق�ي�ن والعادي�ي�ن في بع���د روح المخاط���رة ل�صال���ح 
المتفوقين، كما توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.05( بين متو�سطى درجات 

المتفوقين والعاديين في الدرجة الكلية لعادات العقل ل�صالح المتفوقين.
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وي�ستنت���ج م���ن ج���دول)21( التالى �أنه توج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا للتفاعل 
الثنائ���ى ب�ي�ن الن���وع وم�ست���وى التح�صيل الدرا�س���ي في بع���د لاا�ستعداد الدائ���م للتعلم 
وذل���ك بين الذك���ور المتفوقين والذكور العاديين ل�صالح الذك���ور المتفوقين، كما توجد 
ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا للتفاع���ل الثنائ���ى ب�ي�ن الن���وع وم�ست���وى التح�صي���ل الدرا�سي في 
الدرج���ة الكلية لع���ادات العقل وذلك بين الذكور المتفوق�ي�ن والذكور العاديين ل�صالح 

الذكور المتفوقين.
جدول )21( 

نتائج اختبار »�شيفيه« للمقارنة بين المجموعات الأربعة 
)انثى متفوقة وانثى عادية وذكر متفوق وذكر عادى(

انثى المتو�سطالمجموعاتالمتغير
متفوقة

انثى 
ذكر ذكر متفوقعادية

عادى

الت�سا�ؤل وحل 
الم�شكلات

-9.31انثى متفوقة

-9.290.018انثى عادية

-9.780.4650.483ذكر متفوق

-1.092*8.690.6260.609ذكر عادى

الدرجة الكلية 
لعادات العقل

-55.95انثى متفوقة

-55.510.440انثى عادية

-58.422.4692.909ذكر متفوق

-3.618*54.801.1490.708ذكر عادى

نتائج الفر�ض ال�ساد�س: 
ين�ص هذا الفر�ض على �أنه » لا يوجد ت�أثير دال �إح�صائيًا للنوع )ذكور/�إناث( 
وم�ستوى التح�صيل الدرا�سي )متفوق /عادى( والتفاعل الثنائى بينهما على درجات 
الط�ل�اب في اتخ���اذ القرار« ولاختب���ار �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخ���دام تحليل التباين 

)2×2( وكانت النتائج مو�ضحة كما في الجدول التالى:
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جدول )22( 
نتائج تحليل التباين عند ت�أثير النوع وم�ستوى التح�صيل الدرا�سي 

والتفاعل الثنائى بينهما على اتخاذ القرار

مجموع م�صدر التباينالمقيا�س
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سط 
المربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
الدلالة

اتخاذ 
القرار

113.5221113.524.6080.05النوع )�أ(

م�ستوى التح�صيل 
غير دال85.543185.5433.473الدرا�سي )ب(

النوع * م�ستوى 
132.2681132.265.3700.05التح�صيل الدرا�سي 

 ويت�ض���ح م���ن الجدول ال�سابق ما يلى: يوجد ت�أثير دال �إح�صائيًا للنوع )ذكور 
و�إن���اث( عل���ى اتخ���اذ الق���رار ولتحدي���د وجهة الف���روق تم ا�ستخ���دام اختب���ار )ت( كما 
ف���ى ج���دول )23(. لا يوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا لمتغ�ي�ر م�ستوى التح�صي���ل الدرا�سي 
)متف���وق وعادى( على اتخاذ القرار. يوج���د ت�أثير دال �إح�صائيًا للتفاعل الثنائى بين 
الن���وع وم�ست���وى التح�صيل الدرا�س���ي )انثى متفوقة وانثى عادي���ة وذكر متفوق وذكر 
ع���ادى عل���ى اتخ���اذ القرار ولتحديد وجهة الف���روق تم ا�ستخدام اختب���ار »�شيفيه« كما 

فى جدول )24(.

جدول )23( 
نتائج اختبار )ت( لدلالة الفروق بين متو�سطى درجات الذكور والإناث

المتغير
ا	لذكور)ن=96( الإناث )ن=142(

م�ستوى قيمة )ت(
الدلالة المتو�سط 

الح�سابى
لاانحراف 

المعيارى
المتو�سط 
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

49.915.70051.424.5042.2810.05اتخاذ القرار

 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق انه توج���د فروق دال���ة �إح�صائيًا عن���د م�ستوى 
)0.05( بين متو�سطى درجات الذكور والإناث في اتخاذ القرار ل�صالح الإناث.
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جدول )24( 
نتائج اختبار “�شيفيه” للمقارنة بين المجموعات الأربعة )انثى متفوقة 

وانثى عادية وذكر متفوق وذكر عادى(

انثى المتو�سطالمجموعاتالمتغير
ذكر انثى عاديةمتفوقة

متفوق
ذكر 
عادى

اتخاذ 
القرار

-51.26انثى متفوقة

-51.560.298انثى عادية

-51.380.1120.186ذكر متفوق

-2.93622.750*2.6382*48.63ذكر عادى

 ويت�ض���ح م���ن الجدول ال�سابق �أنه توجد ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا للتفاعل الثنائى 
ب�ي�ن الن���وع وم�ست���وى التح�صي���ل الدرا�س���ي في اتخ���اذ الق���رار حي���ث توجد ف���روق بين 
متو�سط���ى درج���ات الإناث المتفوق���ات والذكور العاديين ل�صالح الإن���اث المتفوقات، كما 
توج���د فروق بين متو�سطى درج���ات الإناث العاديات والذكور العاديين ل�صالح الإناث 

العاديات.

نتائج الفر�ض ال�سابع: 
ين����ص ه���ذا الفر�ض على �أنه »لا يوجد ت�أثير دال �إح�صائيًا للنوع )ذكور/�إناث( 
وم�ستوى التح�صيل الدرا�سي )متفوق /عادى( والتفاعل الثنائى بينهما على درجات 
الط�ل�اب في فاعلي���ة الذات« ولاختبار �صحة هذا الفر����ض تم ا�ستخدام تحليل التباين 

)2×2( وكانت النتائج مو�ضحة كما في الجدول التالى:
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جدول )25( 
نتائج تحليل التباين عند ت�أثير النوع وم�ستوى التح�صيل الدرا�سي 

والتفاعل الثنائى بينهما على فاعلية الذات

مجموع م�صدر التباينالمقيا�س
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سط 
المربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
الدلالة

تنظيم 
الذات

89.057189.0578.7930.01النوع )�أ(
م�ستوى التح�صيل 

غير دال11.526111.5261.138الدرا�سي )ب(

النوع * م�ستوى 
54.090154.0905.3410.05التح�صيل الدرا�سي 

الثقة 
بالذات

183.5421183.5422.930.01النوع )�أ(
م�ستوى التح�صيل 

45.842145.8425.7280.05الدرا�سي )ب(

النوع * م�ستوى 
غير دال0.15910.1590.020التح�صيل الدرا�سي 

تف�ضيل 
المهام 

ال�صعبة

غير دال0.89610.8960.187النوع )�أ(
م�ستوى التح�صيل 

11.944111.94423.400.01الدرا�سي )ب(

النوع * م�ستوى 
غير دال4.09414.0940.856التح�صيل الدرا�سي 

الدرجة 
الكلية 
لمقيا�س 
فاعلية 
الذات

485.6781485.6712.850.01النوع )�أ(
م�ستوى التح�صيل 

430.3981430.3911.380.01الدرا�سي )ب(

النوع * م�ستوى 
غير دال95.589195.5892.529التح�صيل الدرا�سي 

ويت�ض���ح م���ن الجدول ال�سابق ما يلى: يوجد ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيًا للنوع )ذكور 
و�إن���اث( عل���ى كل من فاعلي���ة تنظيم الذات والثق���ة بالذات والدرج���ة الكلية للفاعلية 
ال���ذات ولتحدي���د وجه���ة الف���روق تم ا�ستخ���دام اختب���ار )ت( كم���ا فى ج���دول )26(، في 
ح�ي�ن لا يوج���د ت�أثير دال �إح�صائيً���ا للنوع )ذكور و�إناث( على تف�ضي���ل المهام ال�صعبة. 
يوج���د ت�أثير دال �إح�صائيًا لمتغير م�ست���وى التح�صيل الدرا�سي )متفوق وعادى( على 



عادات العقل وعلاقتها بكل من اتخاذ القرار وفاعلية الذات د . هانم �أحمد �أحمد    و د . رانيا محمد على  

 101 

الثق���ة بال���ذات وتف�ضي���ل المه���ام ال�صعب���ة والدرج���ة الكلي���ة لفاعلي���ة ال���ذات ولتحديد 
وجه���ة الف���روق تم ا�ستخدام اختب���ار )ت( كما فى جدول )27(، في حين لا يوجد ت�أثير 
دال �إح�صائيً���ا للتف���وق )متفوق وع���ادى( على فاعلية تنظيم ال���ذات. يوجد ت�أثير دال 
�إح�صائيً���ا للتفاع���ل الثنائى ب�ي�ن النوع وم�ست���وى التح�صيل الدرا�س���ي )انثى متفوقة 
وانثى عادية وذكر متفوق وذكر عادى( على بعد فاعلية تنظيم الذات ولتحديد وجهة 

الفروق تم ا�ستخدام اختبار »�شيفيه« كما فى جدول )28(.
جدول )26( 

نتائج اختبار )ت( لدلالة الفروق بين متو�سطى درجات الذكور والإناث 

المتغير
ا	لذكور)ن=96( الإناث )ن=142(

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
الدلالة المتو�سط 

الح�سابى
لاانحراف 

المعيارى
المتو�سط 
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

25.683.03724.503.3172.7850.01فاعلية تنظيم الذات 
15.402.64213.592.9844.7970.01الثقة بالذات

الدرجة الكلية لفاعلية 
52.745.77249.876.6023.4540.01الذات

 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق انه توج���د فروق دال���ة �إح�صائيًا عن���د م�ستوى 
)0.01( بين متو�سطى درجات الذكور والإناث في فاعلية تنظيم الذات والثقة بالذات 

والدرجة الكلية لفاعلية الذات ل�صالح الذكور.
جدول)27( 

نتائج اختبار)ت( لدلالة الفروق بين متو�سطى درجات الطلاب المتفوقين والعاديين

المتغير
ا	لعاديين 

المتفوقين )ن=109()ن=129(
م�ستوى قيمة )ت(

الدلالة المتو�سط 
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

المتو�سط 
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

13.902.96414.822.9372.3920.05الثقة بالذات
تف�ضيل المهام 

11.102.27012.442.0744.7490.01ال�صعبة

49.866.15452.416.4903.1090.01الدرجة الكلية
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 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق انه توج���د فروق دال���ة �إح�صائيًا عن���د م�ستوى 
)0.05( ب�ي�ن متو�سط���ى درج���ات المتفوق�ي�ن والعادي�ي�ن في بع���د الثق���ة بال���ذات ل�صال���ح 
المتفوقين، كما توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01( بين متو�سطى درجات 
المتفوق�ي�ن والعادي�ي�ن في بعد تف�ضي���ل المهام ال�صعب���ة والدرجة الكلي���ة لفاعلية الذات 

ل�صالح المتفوقين.
جدول )28( 

نتائج اختبار »�شيفيه« للمقارنة بين المجموعات الأربعة 
)انثى متفوقة وانثى عادية وذكر متفوق وذكر عادى(

انثى انثى متفوقةالمتو�سطالمجموعاتالمتغير
عادية

ذكر 
متفوق

ذكر 
عادى

تنظيم 
الذات

-24.22انثى متفوقة
-24.740.524انثى عادية
-1.700*2.225**26.44ذكر متفوق
-25.020.8000.2761.424ذكر عادى

ويت�ض���ح م���ن الجدول ال�سابق ان���ه توجد ت�أثير دال �إح�صائيً���ا للتفاعل الثنائى 
ب�ي�ن الن���وع وم�ست���وى التح�صي���ل الدرا�س���ي في بعد فاعلي���ة تنظيم ال���ذات حيث توجد 
ف���روق ب�ي�ن متو�سط���ى درج���ات الإن���اث المتفوق���ات والذك���ور المتفوقين ل�صال���ح الذكور 
المتفوق�ي�ن، كم���ا توج���د ف���روق بين متو�سط���ى درجات الإن���اث غير المتفوق���ات والذكور 

المتفوقين ل�صالح الذكور المتفوقين.
مناق�شة نتائج الفرو�ض

 في ح���دود عل���م الباحثت�ي�ن ف�إن���ه لا يوج���د بح���ث في البيئ���ة العربية ق���ارن بين 
الط�ل�اب المتفوق�ي�ن والعاديين في عادات العقل �س���وى بحث )�سيد، وعمر،2011( الذى 
ق���ارن ب�ي�ن التلامي���ذ ذوى �صعوب���ات التعل���م والموهوب�ي�ن والعادي�ي�ن في ع���ادات العقل 
والكف���اءة الذاتي���ة وتو�ص���ل �إلى تميز التلامي���ذ الموهوبين عن �أقرانه���م بعادات العقل 
والكف���اءة الذاتي���ة وتتفق نتيجة البحث الحالي مع نتائ���ج هذا البحث من حيث تميز 
الط�ل�اب المتفوق�ي�ن بالدرج���ة الكلي���ة لع���ادات العقل والدرج���ة الكلية لفاعلي���ة الذات 
ع���ن الط�ل�اب العاديين، في حين لا توجد فروق دال���ة �إح�صائيًا بين الطلاب المتفوقين 
والعادي�ي�ن في بعد المثابرة والت�س���ا�ؤل وحل الم�شكلات وال�سعي من �أجل الدقة والتحكم 
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في لااندف���اع ولاا�ستع���داد الدائم للتعلم وتوظيف المع���ارف ال�سابقة في مواقف جديدة، 
كما لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين الطلاب المتفوقين والعاديين في اتخاذ القرار.

 كما تو�صل البحث الحالي �إلى وجود علاقة موجبة دالة �إح�صائيًا بين عادات 
 ،(Pruzek,2000) العقل وفاعلية الذات وتتفق هذه النتيجة مع نتيجة بحث كل من
)ناج���ى النواب ومحم���د �إبراهيم، 2012( اللذان �أ�سفرا ع���ن وجود علاقة موجبة بين 

عادات العقل وفاعلية الذات.
ا �إلى وجود علاقة موجبة دالة �إح�صائيًا بين   كم���ا تو�ص���ل البحث الحالي �أي�ضً
ع���ادات العق���ل واتخاذ القرار وتتفق هذه النتيجة مع نتيجة بحث لافى )2011( الذى 

تو�صل �إلى وجود ت�أثير دال �إح�صائيًا لعادات العقل على اتخاذ القرار.
 وبالن�سبة للفروق النوعية في عادات العقل واتخاذ القرار وفاعلية الذات فقد 
�أ�سف���رت نتائ���ج البح���ث الحالي �إلى وجود ف���روق دالة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطى درجات 
الذك���ور والإن���اث في بع����ض �أبع���اد ع���ادات العق���ل ل�صالح الذك���ور ولك���ن لا توجد فروق 
بينهم���ا في الدرج���ة الكلية لع���ادات العقل وتختل���ف مع بحث الن���واب وح�سين )2012( 
ال���ذى تو�ص���ل �إلى �أن���ه لا يوج���د ت�أث�ي�ر دال �إح�صائيً���ا للن���وع )ذكر/�إنثي( عل���ى عادات 
العقل. بالإ�ضافة �إلى وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطى درجات الذكور والإناث 
في اتخاذ القرار ل�صالح الإناث وتتفق هذه النتيجة مع بحث لافى )2011(. كما توجد 
ف���روق ب�ي�ن متو�سطى درجات الذكور والإن���اث في فاعلية الذات وتختلف هذه النتيجة 
مع بحث النواب و�إبراهيم )2012( الذى تو�صل �إلى �أنه لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا 
ب�ي�ن متو�سط���ى درج���ات الذك���ور والإن���اث في الفاعلي���ة الذاتي���ة. وتتفق ه���ذه النتيجة 
م���ع طبيع���ة ط�ل�اب ال�ص���ف الأول الثانوى حيث �إن ك���ل من الإناث والذك���ور يتميزون 
بالمثاب���رة والت�س���ا�ؤل وال�سع���ى من �أج���ل الدقة والتحكم فى لااندف���اع وتوظيف المعرف 
ال�سابق���ة ف���ى المواقف الجديدة، وبالتالى ف�إن كل م���ن الذكور والإناث لديهم قدر من 
ع���ادات العق���ل التى ت�ؤهلهما لعبور ه���ذه المرحلة ب�سلام. ولكن نظ���رًا لطبيعة الذكور 
وه���ى ك�ث�رة التواجد خارج المنزل و�شعور طالب مرحلة المراهقة برجولة و�أنه الم�سئول 
ع���ن المن���زل وهو القائم على ق�ضاء حوائج �أ�سرته وهو ب���دلا لوالده ف�إنه يحاول �إثبات 
ذاته للآخرين وي�س�أل وي�ستف�سر كثير ويخالط النا�س �أكثر، على النقي�ض من الإناث 
لااتى يتميزن بالخجل وظهرت عليهن علامان الأنوثة وبد�أ يقل خروجها من المنزل، 
له���ذا ف����إن الذكور يتميزون عن الإن���اث فى روح المخاطرة ولاا�ستع���داد الدائم للتعلم.
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وتعت�ب�ر ه���ذه النتائج منطقية حيث �إنه بالنظ���ر �إلى الإطار النظرى لمتغايرت 
البح���ث الح���الى ف����إن الخ�صائ����ص الممي���زة للط�ل�اب ذوى ع���ادات العق���ل ف����إن ك���ل من 
الط�ل�اب المتفوقين والعاديين يتمي���زون بالمثابرة ولاا�ستعداد الدائم للتعلم والحر�ص 
على ال�سعي من �أجل الدقة في المعلومات والقدرة على حل الم�شكلات وتوظيف المعارف 
ال�سابقة في المواقف الجديدة وهذا هو طبيعة طلاب المرحلة الثانوية وبالأخ�ص طلاب 
ال�صف الأول الثانوى العام �سواء �أكانوا متفوقين �أم عادىين ف�إنهم يتميزون بالمثابرة 
ولاا�ستع���داد للتعل���م من خلال ك�ث�رة لاا�ستذكار فى الملخ�ص���ات والمراجعةالنهائية فى 
المذاك���رات والدرو����س الخ�صو�صية بل هناك من يدخلون على �شبكة المعلومات العالمية 
)لاانترني���ت( لتو�سي���ع مداك���ه ع���ن م���ادة درا�سية محددة م���ن �أجل تحقي���ق التقدم في 
المو�ضوع���ات التعليمي���ة، وتحقيق م�ستوى الطم���وح لديهم واجتي���از المرحلة التي بناء 
عليه���ا يتح���دد الكليات التي يلتحقون بها في الجامعة. وعلاوة على ذلك ف�إن الطلاب 
المتفوق�ي�ن يتمي���زون بقدراتهم العقلية العالية وق���وة بنائهم المعرفى والتركيز في �أداء 
مهامه���م ولاا�ستف���ادة م���ن ك���ل ما ه���و مت���اح والتوا�صل م���ع البيئة المحيط���ة ومحاولة 
جم���ع المعلوم���ات من جميع الم�ص���ادر المتاحة �سواء من �أقرانه���م، �أو الملخ�صات فى المواد 
الدرا�سي���ة، �أو من معلميهم والدرو�س الخ�صو�صي���ة، ويبحثون عن الغام�ض فى المواد 
الدرا�سية من خلال البحث فى �شبكة المعلومات بل يحبون حل الم�سائل ال�صعبة والتي 
تحت���اج �إلى ب���ذل الجهد لكى ي�شع���رون بذاتهم و�إ�شب���اع حاجاتهم. وه���ذا بدوره يجعل 
ه����ؤلاء الطلاب يتميزون ع���ن �أقرانهم العاديين بروح المخاط���رة والدخول في المواقف 
الجدي���دة والغام�ض���ة ويحب���ون التحدى.وبالإ�ضافة لذلك ف�إن الط�ل�اب الذكور لهم 
خ�صائ�صهم المميزة كما تم �سرد بع�ضها �سلفا ف�إن الطلاب المتفوقين لهم خ�صائ�صهم 
الممي���زة �أي�ض���ا وعن���د التفاعل بين الن���وع وم�ستوى التح�صي���ل الدرا�سي ف�إن���ه وُجد �أن 
الذكور المتفوقين يتميزون عن �أقرانهم )الذكور العاديين، والإناث العاديات، والإناث 

المتفوقات( بالت�سا�ؤل وحل الم�شكلات وكذلك بالدرجة الكلية لعادات العقل. 
 وبالن�سب���ة لاتخ���اذ الق���رار ف�إن ك���ل من الط�ل�اب المتفوق�ي�ن والعاديين لديهم 
الق���درة عل���ى اتخاذ القرار في المواقف الحياتية المختلفة وه���ذا هو طبيعة الإن�سان فى 
الك���ون حي���ث �إن حياته كله���ا مليئة بالمواقف التى تحتاج من���ه �أن يتخذ القرار تجاهها 
وه���ذه العملي���ة م�ستم���رة با�ستمرار الحياة وكلا على ح�سب مجال���ه ولهذا ف�إن طلاب 
ال�ص���ف الأول الثان���وى العاديين منه���م والمتفوقين لا تخلو حياته���م من المواقف التى 
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تتطل���ب منه���م اتخ���اذ القرار فيه���ا وهم كذلك ط�ل�اب مرحلة لمراهق���ة الذين ي�سعون 
�إلى �إثب���ات �أنف�سه���م وتحقيق ذاتهم و�إظهار �شخ�صيتهم وج���ذب انتباه الآخرين �إليهم 
فيحاولون اتخاذ قراراتهم ب�أنف�سهم فى مواقف حياتهم المختلفة حتى لو كانت قرارات 
خاطئ���ة م���ن �أجل تحقيق الأنا لديهم فقط ولذل���ك لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين 
متو�سط���ى درج���ات الطلاب المتفوق�ي�ن والعاديين في اتخ���اذ القرار.ولكنه توجد فروق 
دال���ة �إح�صائيًا بين متو�سطى درج���ات الذكور والإناث فى اتخاذ القرار ل�صالح الإناث 
وقد تتفق هذه النتيجة مع طبيعة المجتمع ال�شرقى الذى يف�ضل الكثير فيه الذكور 
عل���ى الإن���اث كما �أن الإن���اث ي�شعرن بذلك ولهذا يحاولن �إثب���ات ذاتهم ويعتمدن على 
�أنف�سه���ن ف���ى اتخ���اذ قراراتهن ليثبتن للجمي���ع �أنهن على ق���در الم�سئولية مثلهم مثل 
الذك���ور وخا�ص���ة فى هذه المرحلة العمري���ة الحرجة )مرحلة المراهق���ة( والتى تعي�ش 
فيه���ا الطالب���ة �أنوثته���ا وتعد نف�سها لتك���ون �أمُ فى الم�ستقبل وت���درب نف�سها على اتخاذ 
قراراته���ا وله���ذا �أظه���رت نتائ���ج البحث الح���الى تميز الإن���اث على الذكور ف���ى اتخاذ 
القرار. وبالإ�ضافة لذلك ف�إن الإناث العاديات تميزن عن �أقرانهن )الذكور العاديين، 
والإن���اث العادي���ات، والإن���اث المتفوقات( فى اتخ���اذ القرار وه���ذه النتيجة تظهر مدى 
الغ�ي�رة المحمودة ب�ي�ن العاديين والمتفوقين حيث �إن الإناث العاديات يحاولن الو�صول 
�إلى درج���ة م�ست���وى التح�صيل الدرا�سي من خلال اتخ���اذ قراراتهن والتميز فى ذلك 
و�إثب���ات �أنف�سه���ن ب�أنهن مثلهم مثل الط�ل�اب المتفوقين فى اتخاذ القرار بل قد يوجد 
هن���اك طال���ب عادى يتخذ ق���رارًا ب�شكل �أف�ض���ل من الطالب المتفوق ال���ذى قد ي�صيبه 
الغرور. وبذلك كانت النتيجة تفوقث الإناث العاديات على �أقرانهن فى اتخاذ القرار. 
 وبالن�سب���ة لفاعلي���ة الذات ف����إن الطلاب المتفوقين يتمي���زون بالثقة في النف�س 
وح���ب لاا�ستط�ل�اع وم�ستوى الطموح المرتف���ع ويف�ضلون المهام ال�صعب���ة ويميلون �إلى 
حل الم�سائل ال�صعبة ويقبلون التحدى والرغبة الم�ستمرة في التعلم والإ�صرار على �أداء 
المهمة ولديهم قناعة ب�أن بذل الجهد هو ال�سبيل لتحقيق النجاح والتقدم ولهذا ف�إن 
الطلاب المتفوقين يتميزون بفاعلية الذات المرتفعة عن �أقرانهم العاديين.وبالإ�ضافة 
لذلك ف�إن الطلاب الذكور يتميزوا عن الطلاب الإناث بفاعلية تنظيم الذات وتتفق 
ه���ذه النتيج���ة مع طبيع���ة الذكور حيث �إنهم يتميزون بالواقعي���ة ويبد�أون فى تنظيم 
وقته���م ف���ى �ض���وء الواق���ع وم���ن ثَم تنظي���م ذاته���م، على النقي����ض من الإن���اث اللاتى 
يتميزن بالرومان�سية والخيالية والبعد عن الواقع، وبالتالى كثير من الإناث ي�شعرن 
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بالإحب���اط عند التعامل مع الواق���ع ويجدن �صعوبة فى تنظيم ذاتهم ومواقفهم عند 
�أول م�شكل���ة تواجههن. وكذل���ك وُجد فى هذا البحث الحالى تميز الذكور عن الإناث 
فى الثقة بالذات حيث لأنه من ال�صعب تراجع الذكور فى قرار ما وبالأخ�ص فى هذه 
المرحل���ة العمري���ة )مرحل���ة المراهقة( حتى ولو كان خاطئ لأنه���م واثقين فى �أنف�سهم 
بدرج���ة كب�ي�رة وكل ما يفعلونه م���ن وجهة نظرهم �صحيح. ولك���ن الإناث من ال�سهل 
رجوعه���ن عن قرار م���ا وبالأخ�ص عند ربطه بالعاطفة والوجدان وكذلك من ال�سهل 
�إقناع الإناث بالعدول عن ر�أيها حتى لو كان �صائب وهذا قد يرجع �إلى ال�شك فى ثقتهن 
ب�أنف�سه���ن ولذل���ك وُجدت فروق دالة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطى درجات الذكور والإناث 
ف���ى ك���ل من فاعلية تنظيم الذات والثقة بال���ذات ل�صالح الذكور.فى حين �أن لا توجد 
فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطى درجات الذكور والإناث فى تف�ضيل المهام ال�صعبة 
وه���ذا ق���د يرج���ع �إلى �أن ط�ل�اب ال�صف الأول الثان���وى �سواء �أكانوا ذك���ورًا ام �إناثا كلا 
منهما يف�ضل المهام ال�صعبة لأنهما يجدون فى ذلك �إ�شباع لدوافعهم وتحقيق لذاتهم.
 وبالنظ���ر �إلى ع���ادات العقل المتمثلة في المثابرة ولاا�ستعداد الدائم للتعلم وروح 
المخاط���رة وال�سع���ي م���ن �أج���ل الدقة والت�س���ا�ؤل وحل الم�شك�ل�ات والتحك���م في لااندفاع 
وتوظيف المعارف ال�سابقة في المواقف الجديدة نجدها �ضرورية عند اتخاذ القرار فى 
موق���ف م���ا حيث تو�ص���ل البحث الح���الي �إلى وجود علاقة موجبة ب�ي�ن درجات عادات 
العق���ل واتخ���اذ الق���رار، وه���ذه النتيجة منطقية ف���ى �ضوء الإطار النظ���رى والبحوث 
ال�سابق���ة. بالإ�ضاف���ة �إلى �أن لااف���راد الذين يتميزون بعادات العق���ل هذه يكون لديهم 
فاعلي���ة ذات مرتفع���ة. ويت�ض���ح م���ن الإط���ار النظ���رى �أن الط�ل�اب ذوى ع���ادات العقل 
لديه���م الرغب���ة فى التفك�ي�ر بحر�ص ف���ى الم�شكلات الحياتي���ة، كما �أنه���م يميلون �إلى 
المثاب���رة والإ�ص���رار عل���ى حل الم�شكلات ب���ل ودرا�سة البدائل والحل���ول المقترحة بعناية 
فائق���ة م���ع لااهتم���ام ب����آراء الآخري���ن، ويحاولون المقارن���ة بين وجهات نظ���ر الآخرين 
وب�ي�ن الأ�شي���اء والأفك���ار المعرو�ض���ة من �أج���ل الو�ص���ول �إلى �أف�ضل الحل���ول. لي�س هذا 
فح�سب بل �إنهم يتميزون بالإعتراف بالأخطاء عند الحاجة لذلك والبدء من جديد 
والتفك�ي�ر العميق فى الموقف والحر�ص على توظيف ما لديهم من معلومات والتعلم 
با�ستم���رار وهذا ي�ؤهله���م �إلى اتخاذ القرارات فى المواقف الت���ى يواجهونها فى الوقت 
المنا�سب وهذا لأن عملية اتخاذ القرارات تتطلب من متخذيها العقلانية والتخطيط 
قبل التنفيذ وتقليل لااعتماد على الآخرين بل قد يتطلب الأمر ت�أجيل اتخاذ القرار 
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وال�ت�روى، �أو التحك���م ف���ى لااندف���اع حتى يت���م البحث ع���ن المعلومات الكافي���ة كما �أن 
ط�ل�اب مرحل���ة المراهق���ة يتجه���ون �إلى اتخاذ قراراته���م ب�أنف�سهم ليثبت���وا لمن حولهم 
�أنه���م قادرين على تحم���ل الم�سئولية. وبالتالى �أظهرت نتائج البحث الحالى �أنه توجد 
علاق���ة موجب���ة دال���ة �إح�صائي���ة بين درج���ات ع���ادات العقل )المثاب���رة- الت�س���ا�ؤل وحل 
الم�شك�ل�ات- التحك���م فى لااندفاع – توظيف المع���ارف ال�سابقة فى المواقف الجديدة – 
ال�سع���ى م���ن �أجل الدق���ة- الدرجة الكلية لعادات العقل( واتخ���اذ القرار لدى الطلاب 
العاديين والطلاب المتفوقين على حد �سواء لأنه لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بينهما 
فى اتخاذ القرار من البداية. ولكنه لا توجد علاقة دالة �إح�صائية بين روح المخاطرة 
واتخاذ القرار وهذه نتيجة منطقية حيث �إن اتخاذ القرار يحتاج من الطالب التفكير 

بتروٍ والتحكم فى لااندفاع والبعد عن المغامرة فى العمل. 
وبالن�سب���ة للط�ل�اب ذوى فاعلي���ة ال���ذات المرتفع���ة فلإنهم يتمي���زون بالثقة  	
العالي���ة ف���ى النف�س والمثابرة فى �أداء الأعمال وتحمل الم�سئولية والبراعة فى التعامل 
م���ع المواق���ف والمرونة ولاايجابية فى حل الم�شكلات واله���دوء عند التعامل مع المواقف 
ومنظم�ي�ن لأنف�سهم ويف�ضلون التحدى ودخول المواقف ال�صعبة لثقتهم فى �أنف�سهم 
ب�أنه���م قادري���ن عل���ى حله���ا لهذا �أظه���رت نتائج البح���ث الحالى وج���ود علاقة موجبة 
دال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن درج���ات ع���ادات العق���ل )الت�س���ا�ؤل وح���ل الم�شك�ل�ات- التحكم فى 
لااندف���اع – لاا�ستع���داد الدائم للتعلم –روح المخاطرة- توظي���ف المعارف ال�سابقة فى 
المواق���ف الجدي���دة- الدرج���ة الكلي���ة لعادات العق���ل( والدرج���ة الكلية لفاعلي���ة الذات 
ل���دى الط�ل�اب العادي�ي�ن والط�ل�اب المتفوق�ي�ن. ولكن���ه لا توج���د علاقة موجب���ة دالة 
�إح�صائي���ة ب�ي�ن درج���ات عادات العق���ل )ال�سعى م���ن �أجل الدق���ة – المثاب���رة( والدرجة 
الكلي���ة لفاعلي���ة الذات لدى الطلاب العاديين والطلاب المتفوق�ي�ن بالإ�ضافة �إلى �أنه 
توج���د علاق���ة موجبة دال���ة �إح�صائيًا عند م�ستوي���ي )0.01، 0.05( بين الت�سا�ؤل وحل 
الم�شكلات،والتحك���م في لااندفاع،وتوظي���ف المع���ارف ال�سابق���ة، وروح المخاطرة من جهة 
وك���ل م���ن تنظي���م ال���ذات والثق���ة بالذات من جه���ة �أخ���رى. كما توجد علاق���ة موجبة 
دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن لاا�ستعداد للتعل���م والدرجة الكلي���ة لعادات العقل م���ن جهة وكل 
م���ن تنظي���م ال���ذات والثق���ة بالذات وتف�ضي���ل المهام ال�صعب���ة من جه���ة �أخرى.ويرجع 
ذل���ك �إلى �أن ط�ل�اب ال�ص���ف الأول الثان���وى لديه���م فاعلي���ة الذات تتحق���ق من خلال 
الوع���ى بالأم���ور والتعام���ل معها وهذا يتطل���ب درا�سة حالة الواقع وال�ت�روى والت�أنى 

عند التعامل معه وتوظيف معلومات �سابقة تفيد فى الو�ضع الراهن.
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التو�صيات:

(((1 توجيه نظر القائمين على تخطيط المناهج وتدري�سها �إلى �ضرورة لااهتمام 
بمدخل عادات العقل بو�صفها قاعدة يرتكز عليها مهارات التفكير الأخرى.

(((2 عمل دورات تدريبية لطلاب ال�صف الأول الثانوى عن كيفية توظيف عادات 
العقل لديهم عند اتخاذ قرارا ما فى المواقف الحياتية المختلفة.

(((3 توجي���ه المدر�س�ي�ن �إلى تكليف الطلاب ب�أن�شطة توظف عادات العقل وفاعلية 
الذات لديهم لما لهما من مردود �إيجابي على العملية التعليمية.

البحوث المقترحة:

(((1 العلاقة بين الذكاءات المتعددة وعادات العقل لدى الطلاب المتفوقين.
(((2 العلاقة بين الذكاء الوجدانى وكل من فاعلية الذات واتخاذ القرار.
(((3 العلاقة بين عادات العقل واتخاذ القرار لدى طلاب الجامعة.
(((4 العلاقة بين فاعلية الذات واتخاذ القرار.
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ملخ�ص البحث: 
ا�ستهدف البحث  التعرف على فعالية العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي في 
تعدي���ل المعتق���دات اللاعقلانية لدى �أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد, وتكونت 
العينة من )20( �أمًا من �أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد في المدى العمري من 
25 – 35 �سنة, ولديهن �أطفال في المرحلة العمرية من 5 – 15 �سنة بمدينة الريا�,ض 
وتم ا�ستخدام مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية من �إعداد الباحثان, والبرنامج الإر�شاد 
العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوك���ي والذي تك���ون م���ن )12( جل�سة, مدة ك���ل جل�سة )75( 
دقيق���ة, واعتم���د الباحث���ان عل���ى فنيات المحا�ض���رة, والح���وار والمناق�ش���ة, والتقبل غير 
الم�شروط, وفنية ABC, وفنية ABCDEF, وفنية الدح�ض والمجادلة, ولعب الدور, 
والواجب المنزلي. وتو�صل الباحثان �إلى فعالية العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي 
في تعدي���ل المعتق���دات اللاعقلاني���ة الوالدي���ة ل���دى �أمه���ات الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب 

التوحد, وا�ستمرت فعالية البرنامج بعد توقف تطبيق البرنامج ب�شهرين.
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Abstract:
 The two researcher samied incurrent research to identify 

the effectiveness of rationale motive behavioral therapy to modify 
irrational beliefs among others of autism children, The sample consisted 
of 20 mothers have autism children, mothers ages were 25 – 35 years, 
children ages were 5 – 15 years, in Riyadh, There searchers used a 
scale of irrational belief sprepared by researchers, and the program 
of rational emotive behavior therapy, which consisted of12 sessions, 
The duration of each session 75 seconds, Techniques were used to 
Lecture, Dialogue and Discussion, and Unconditional Acceptance, 
technical ABC, technical ABCDEF, Disputation, Role Playing and 
Homework. The two researchers found the effectiveness of rationale 
motive behavioral therapy to modify parental irrational beliefs 
among others of autism children, and continued effectiveness of the 
program after a stop the application of the program two months ago.    
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مقدمة 
�أنع���م الله على الإن�سان بنعمة العقل, وهذا العقل يفكر ويتدبر وينظر ويدرك 
ويتذك���ر ويتفق���ه, ويختل���ف النا����س في تفكيره���م؛ فمنه���م م���ن يفك���ر تفك�ي�ر منا�سب 
وعق�ل�اني, ومنه���م م���ن يفك���ر تفك�ي�ر غ�ي�ر منا�س���ب ولا عق�ل�اني, وهناك ف���رق كبير 
ب�ي�ن م���ن يفكر تفكير عق�ل�اني ومن يفكر تفك�ي�ر لا عقلاني. وهذا م���ا يجعل النا�س 

يختلفون في تقديرهم للأ�شياء والمواقف والخبرات.
ويع���د التفكير �سليمًا �إذا قام على الدليل والبرهان والحجة وهذا هو التفكير 
العق�ل�اني, ويع���د التفكير غ�ي�ر �سليم �إذا اعتم���د على الجهل وغي���اب الدليل, وي�سلك 
الإن�س���ان ويت�ص���رف في حياته بناء على م���ا لديه من تفكير ومعرفة, ف�إذا كان التفكير 
والمعرف���ة في المنحنى الموجب كان الت�صرف وال�سلوك في هذا المنحنى, و�إذا كان التفكير 

في المنحنى ال�سلبي كان الت�صرف وال�سلوك في ذلك المنحنى.
فيع���د التفك�ي�ر عاملًا حا�سمًا في �إحداث لاا�ضطراب���ات النف�سية؛ فالإن�سان هو 
كائن عقلاني ولاعقلاني في �آن واحد؛ فهو عندما يفكر ويت�صرف على نحو عقلاني 
يك���ون فع���الًا وكفئً���ا و�سعي���دًا، �أما عندما يفك���ر ويت�صرف على نحو غ�ي�ر عقلاني ف�إن 
النتيج���ة تكون ال�شعور بالقلق ولاا�ضط���راب النف�سي وال�سلوك الع�صابي )ح�سب الله، 

والعقاد، 2000, �ص. 81(.
والتفكير ولاانفعال وال�سلوك جميعها �أ�شكال متلاحمة؛ فوراء كل انفعال �سواء 
�إيجابي، �أو �سلبي بناء معرفي، وطريقة تفكير �سابقة لظهوره، ف�إذا كانت طريقة التفكير 
عقلانية ومنطقية، ف�إن كلًا من لاانفعال وال�سلوك �سيكونا �إيجابيًا والعك�س �صحيح، 
و�إذا كانت طريقة التفكير غير مقبولة وغير منطقية، ف�إن كلًا من ال�سلوك ولاانفعال 
�سيكون���ا عل���ى درج���ة مرتفعة م���ن لاا�ضطراب )�إبراهي���م، 1999؛ عبد الغف���ار، 2007(.

ويرجع الف�ضل �إلى »�آرون بيك« Aron Beck رائد النموذج المعرفي في تو�ضيح 
دور التفك�ي�ر في �سل���وك الإن�سان, وكذلك “�ألبرت �إلي�س” Albert Ellis في ال�صياغة 
العلمي���ة المنهجي���ة للتفك�ي�ر و�أث���ره عل���ى �سل���وك الف���رد وت�صرف���ه من خ�ل�ال نظريته 

ال�سلوكية المعرفية. 
وميز �أ�صحاب النموذج المعرفي بين نمطين من الأفكار: �أفكار عقلانية واقعية 
و�إيجابية ي�صحبها مواقف و�أنماط �سلوكية ملائمة ومرغوبة وتحقق للإن�سان مزيد 
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م���ن التواف���ق وال�صحة النف�سي���ة، و�أفكار لاعقلانية خيالية و�سلبي���ة ي�صحبها عواقب 
انفعالي���ة و�سلوكي���ة م�ضطربة وغ�ي�ر مرغوبة؛ مث���ل: لااكتئاب، والقل���ق، والعدوانية 

)العقاد, وقاعود، 2001, �ص. 107(.
وق���رر “�إلي����س” �أن �سل���وك الف���رد في �أي موق���ف ه���و خلي���ط م���ن العقلاني���ة 
واللاعقلاني���ة في �آن واح���د؛ وذل���ك لأن الأف���راد ي�سلك���ون في مواقف الحي���اة المختلفة 

وفقًا لما يدركون ويعتقدون نحو موقف معين )زهران، 2004, �ص. 71(. 
وتعرف المعتقدات اللاعقلانية Irrational Beliefs ب�أنها: “تلك المجموعة 
م���ن الأفكار الخاطئة وغ�ي�ر المنطقية، والتى تتميز بع���دم المو�ضوعية كابتغاء الحلول 
الكامل���ة الجدي���دة والمثالي���ة المطلق���ة  للم�شك�ل�ات، ولااعتمادية مقاب���ل لاا�ستقلالية، 
وابتغ���اء الكمالي���ة  المطلقة لل���ذات والتهويل من الأم���ور، والت�شوي���ه في �إدراك، �أو فهم 
م���ا تحمله النا�س ع���ن ال�شخ�ص، والتعميمات ال�سلبي���ة، كالت�أويل ال�شخ�صي للأمور” 

)�صابر, 2005(.
ي�ؤك���د “�إلي����س” عل���ى �أن  المعتق���دات اللاعقلاني���ة ه���ي الم�سب���ب الأ�سا�س���ي لأي 
����ص. 31(.  الإن�س���ان )عم���ر، 2003,  عن���د  �سلوكي���ة  وانحراف���ات  نف�سي���ة  ا�ضطراب���ات 
فالم�شك�ل�ات النف�سي���ة التي يعان���ى منها الإن�سان �إنما هي نت���اج للتفكير غير العقلاني 
ال���ذي يتبن���اه، فالم�شك�ل�ات النف�سية لا تنجم عن الأحداث والظ���روف في حياة الإن�سان 

ولكنها تنجم عن تف�سيره لها،ومعتقداته وقناعاته )الخطيب، 1992, �ص. 183(. 
ويعن���ي ه���ذا �أن الكثير من الأفكار الخاطئة قد تكون م�س�ؤولة ب�شكل كبير عن 
�إح���داث وتطوي���ر المر����ض النف�سي, وهذا م���ا تو�صلت �إليه بع����ض الدرا�سات والبحوث. 
حي���ث ك�شف���ت درا�سة عب���د الغفار )2007( عن وجود علاقة ب�ي�ن التفكير اللاعقلاني 
وم�ؤ�ش���رات لااكتئاب. وتو�صل���ت درا�سة م�ؤم���ن )2004( �إلى �أن المعتقدات اللاعقلانية 

ت�ؤدي �إلى عدم �شعور الفرد بال�سعادة. 
وت�ؤث���ر المعتق���دات اللاعقلاني���ة الوالدي���ة عل���ى الأنم���اط الوالدي���ة وال�سلوك 
الوال���دي  وال���ذي ي�ؤث���ر بدوره على تعبير الطف���ل عن عدوانه وم�شكلات���ه ال�سلوكية, 

.(Garbarino, 2006) المرتبطة بالعدوان والعناد
 Mulvaney, Mebert, and Flint (2007) وتو�ص���ل مولف���اني و�آخ���رون
�إلى �أن الآباء الذين يت�صفون بالجمود وعدم المرونة �أطفالهم �أكثر م�شكلات �سلوكية. 
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فالآب���اء الذي���ن ينظ���رون ل�سل���وك �أطفاله���م بطريق���ة �سلبية, والذي���ن لديهم 
لأطفاله���م ج���ودة  �أق���ل  بيئ���ات  يوف���رون  عام���ة  ب�صف���ة  الحي���اة  في  �سلبي���ة  معرف���ة 

 .(Daggett, O›Brien, Zanolli & Peyton, 2000) 
ونظ���رًا لم���ا تترك���ه المعتق���دات اللاعقلاني���ة من �آث���ار �سلبي���ة عل���ى ال�شخ�صية, 
فق���د �أج���رى العديد من الباحث�ي�ن درا�سات حول �إمكانية تغ�ي�ر الأفكار اللاعقلانية، 
وبالت���الي التخل����ص من الآثار ال�سلبية المترتبة عليه���ا. في�يرش عمر )2003, �ص. 37( 
�إلى �إمكاني���ة تغي�ي�ر المعتقدات اللاعقلاني���ة وتحويلها �إلى �أفك���ار واعتقادات عقلانية 

ت�سبب للإن�سان الأمن والأمان. 
م�شكلة البحث: 

ت�ؤدي المعرفة دور مهم في الممار�سة الوالدية, وفي �إ�صابة الآباء ب�أعرا�ض لااكتئاب 
والقلق. وهي من المجالات المهمة في البحث والتدخل, ومن المفتر�ض �أن تغير المعرفة، 
�أو المعتق���دات الخاطئ���ة ي����ؤدي �إلى خف����ض �أعرا�ض القل���ق ولااكتئاب الوال���دي, ويزيد 
م���ن ال�سل���وك الوال���دي الفعال, ف�ي�رى »�إلي����س« �أن المعتقدات اللاعقلاني���ة قد ت�سبب 
القل���ق ولااكتئ���اب ولاا�ضطراب���ات لاانفعالي���ة الأخرى, ونموذجه يف�س���ر تلك العلاقة 

 .(Salhany, 2010)

وت�أكي���دًا لفرو����ض نظري���ة “�إلي����س” تو�صلت بع����ض البح���وث والدرا�سات �إلى 
وج���ود علاق���ة ب�ي�ن المعتقدات اللاعقلاني���ة الوالدي���ة وبع�ض المتغايرت مث���ل: العزلة 
لااجتماعي���ة والكف���اءة والعلاق���ة م���ع ال�شري���ك )Langford,1988), وال�ضغ���وط 
والعلاق���ة  ولااكتئ���اب,  الكف���اءة  ومتغ�ي�رات   ,(McDonald, 1993) الوالدي���ة 
الزواج���ي  والتواف���ق    ,(Ackerman,1991) الوالدي���ة  والقي���ود  ال�شري���ك,  م���ع 
)حاف���ظ, 2007(, و�أعرا����ض القل���ق ولااكتئ���اب ل���دى الآب���اء, وقل���ق واكتئ���اب �أطفالهم 
(Salhany, 2010), وال�سل���وك الوال���دي منب���ئ بال�سل���وك الع���دواني ل���دى �أبنائه���م 

.(O›Toole, 2010)

فت�يرش هذه البحوث �إلى الأثر ال�سلبي للمعتقدات اللاعقلانية الوالدية على 
الآباء, وعلى �أبنائهم, وهذا يعني �أن المعتقدات اللاعقلانية مو�ضوع رئي�س في ال�صحة 
النف�سي���ة, وفي تواف���ق الأفراد, كم���ا يتعدى متغير المعتق���دات اللاعقلانية لي�ؤثر على 
توافق الآخرين. ونظرًا لأهمية هذا المتغير يهتم البحث الحالي بالتعرف على فعالية 
برنامج لتعديل المعتقدات اللاعقلانية لدى �أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد. 
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حيث راجع الباحثان البحوث والدرا�سات التي تناولت المعتقدات اللاعقلانية 
ل���دى �آب���اء ذوي الإعاق���ة في ال�ت�ارث, وق���د لاحظ���ا �أن هن���اك قل���ة في البح���وث الت���ي 
تناول���ت المعتق���دات اللاعقلاني���ة ل���دى �آب���اء و�أمه���ات ذوي الإعاق���ة؛ فتو�صل���ت درا�سة 
حاف���ظ )2007( �إلى وج���ود علاق���ة ب�ي�ن المعتق���دات اللاعقلاني���ة والتواف���ق الزواجي 
ل���دى �أمه���ات ذوي الإعاق���ة الفكرية. ودرا�س���ة Witt (2005) التي هدفت �إلى فح�ص 
العلاق���ة ب�ي�ن المعتق���دات اللاعقلاني���ة الوالدية و�أعرا����ض ا�ضط���راب التوحد للطفل 
وم�ست���وى ال�ضغ���ط, وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن الآباء ذوي المعدل المرتفع من المعتقدات 
اللاعقلانية يرون �أن �أعرا�ض �أطفالهم ا�ضطراب التوحد تمثل �ضغطًا كبيًرا عليهم, 
وتو�ص���ل �إلى �أن المعتق���دات اللاعقلاني���ة تمث���ل 49 % م���ن م�ستوى ال�ضغ���ط الوالدي, 
وه���ذا يعن���ي �أن الآباء ذوي الم�ستوى العال من المعتق���دات اللاعقلانية لديهم م�ستوى 
ع���ال م���ن ال�ضغوط. و�أن المعتق���دات اللاعقلانية الوالدية المرتفعة ل���دى الآباء كانت 

مرتبطة ب�أعرا�ض �أطفالهم.
ويت�ض���ح مم���ا �سبق �أن البح���وث والدرا�س���ات تو�صلت �إلى �أن الآب���اء يعانون من 
بع����ض المعتق���دات اللاعقلاني���ة الت���ي ت�ؤثر على توافقه���م, وت�ؤثر عل���ى �أبنائهم لذلك 
تت�ض���ح م�شكل���ة البح���ث الحالي في التع���رف على فعالي���ة العلاج العق�ل�اني لاانفعالي 
ال�سلوك���ي في تعدي���ل المعتق���دات اللاعقلاني���ة ل���دى �أمه���ات الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب 
التوحد, ويت�ضح ذلك من خلال الت�سا�ؤل التالي: ما فعالية برنامج عقلاني انفعالي 
�سلوكي في تعديل المعتقدات اللاعقلانية لدى �أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد ؟ 

�أهداف البحث: 
يهدف البحث الحالي �إلى ما يلي:

(((1 التعرف على فعالية العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي في تعديل المعتقدات 
اللاعقلانية لدى �أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.

(((2 التعرف على فعالية العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي في دح�ض المعتقدات 
اللاعقلاني���ة لدى �أمهات الأطف���ال ذوي ا�ضطراب التوحد بعد توقف تطبيق 

البرنامج ب�شهرين.
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�أهمية البحث:
تتلخ�ص �أهمية البحث الحالي فيما يلي:

(((1 يعم���ل البح���ث الح���الي عل���ى دح����ض المعتق���دات اللاعقلاني���ة ل���دى الأمه���ات, 
ويمث���ل ذلك وقاية لأبنائهن من تعلم المعتقدات اللاعقلانية, فهذا البرنامج 
علاج���ي يعم���ل عل���ى دح����ض المعتق���دات اللاعقلانية ل���دى الأمه���ات, وكذلك 
وقائ���ي يعمل عل���ى وقاية �أبنائهن من تعلم المعتقدات اللاعقلانية, حيث يرى 
»�إلي����س« �أن الأبناء يتعلم���ون المعتقدات اللاعقلانية من �آبائهم اللاعقلانيين 
(Ellis,1994), وه���ذا م���ا �أكدته البحوث والدرا�س���ات ال�سابقة حيث تو�صلت 
درا�س���ة ك���ل م���ن (Garber and Flynn 2001) �إلى �أن الأف���راد يتعلم���ون 

المعتقدات اللاعقلانية من والديهم. 
(((2 يهت���م البح���ث الح���الي بمتغ�ي�ر المعتق���دات اللاعقلاني���ة, وه���ذا متغ�ي�ر مه���م 

لارتباط���ه بالكثير من المتغايرت المهمة ذات ال�صلة بالتوافق؛ مثل: ال�ضغوط, 
والقلق, ولااكتئاب.

(((3 يهت���م البح���ث الح���الي ب�شريح���ة مهم���ة م���ن المجتم���ع – �أمهات الأطف���ال ذوي 
ا�ضطراب التوحد- ت�ؤدي المعتقدات اللاعقلانية دور مهمًا في بنائهن النف�سي 
وفي تفاعله���ن لااجتماع���ي �سواء مع �أطفالهن، �أو مع �أزواجهن، �أو مع المجتمع, 
وتعدي���ل معتقداته���ن اللاعقلاني���ة ق���د ي�ؤث���ر �إيجابيً���ا عل���ى بنائه���ن النف�سي 

ولااجتماعي تبعًا لنظرية “�إلي�س” والبحوث والدرا�سات التي �أكدتها.
(((4 يع���د البح���ث الحالي من البح���وث المهمة �سواء على الم�ست���وى النظري، �أو على 

الم�ست���وى التطبيقي؛ فعلى الم�ست���وى النظري يوفر البحث الحالي معرفة عن 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة ل���دى الآب���اء, وخا�ص���ة �آب���اء الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب 
التوح���د. وعلى الم�ستوى التطبيقي قد يوفر البحث الحالي مقيا�س المعتقدات 
اللاعقلاني���ة ل���دى �آب���اء الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب التوح���د يمك���ن للباحث�ي�ن 
الإف���ادة منه في بحوثه���م, كما يوفر البحث الحالي برنام���ج لتعديل المعتقدات 
اللاعقلاني���ة ل���دى �آباء الأطفال ذوي ا�ضط���راب التوحد يمكن الإفادة منه في 
تعديل معتقدات �أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد من خلال التو�سع في 

تطبيق البرنامج. 
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م�صطلحات البحث الإجرائية: 
اعتمد البحث الحالي على الم�صطلحات التالية:

المعتق�دات اللاعقلاني�ة Irrational Beliefs: »ه���ي الأفك���ار والت�ص���ورات 
الخاطئ���ة الت���ي يعتنقه���ا الأفراد من خ�ل�ال التفاعل بين المتغ�ي�رات البيئية والنف�سية 
والثقافي���ة المحيط���ة بالف���رد, وه���ي �أفك���ار جام���دة, لا منطقي���ة, لا ت�ستن���د �إلى �أدل���ة 
تجريبية، �أو ت�شريعية, ي�ستدمجها الفرد في �أبنيته المعرفية, فيت�صرف وينفعل ويقيم 

حياته وحياة الآخرين بناءً عليها«.

المعتق�دات اللاعقلاني�ة الوالدي�ة Parental Irrational Beliefs: “هي 
الأفك���ار والت�ص���ورات الخاطئ���ة التي ترتبط ب���ولادة طفل ذو ا�ضط���راب توحد وتتعلق 
ب�أ�سب���اب ا�ضط���راب التوح���د, وتربي���ة وتعلي���م ه����ؤلاء الأطف���ال وم�ستقبله���م, وتوافق 

�أ�سرهم«. 

 Rational Emotive Behaviour الإر��شاد العقلاني الانفعالي ال�سلوك�ي
Therapy: “ه���و مدخ���ل �إر�شادي يعتم���د على نظرية »�إلي����س« العقلانية لاانفعالية 
ال�سلوكية في الإر�شاد, وهو مدخل يفتر�ض �أن المعتقدات اللاعقلانية هي التي ت�سبب 
لاا�ضطراب ولي�س الحدث المنفر, وتت�ضمن فنيات الإر�شاد على دمج الفنيات المعرفية 

ولاانفعالية وال�سلوكية معًا«. 

الإطار النظري :

Irrational Beliefs المعتقدات اللاعقلانية
و�ضع »�ألبرت �إلي�س« النظرية العقلانية لاانفعالية ال�سلوكية في الخم�سينيات 
والت���ي تعتم���د عل���ى النم���وذج المع���رفي في تحدي���د المعتق���دات اللاعقلاني���ة باعتباره���ا 
مح���ددات جوهري���ة في ح���دوث لاا�ضطراب لاانفع���الي العام؛ مثل: القل���ق، ولااكتئاب، 
والغ�ض���ب, وتقي���م المعتق���دات اللاعقلاني���ة عل���ى �أنه���ا �أفك���ار جام���دة, لا منطقية, ولا 
تجريبية. ور�أى �أن المعتقدات اللاعقلانية تنتج من التفاعل بين العوامل لااجتماعية 
والبيولوجي���ة, وحديثً���ا تم النظر �إلى العامل الثقافي كبعد ثالث في مكونات المعتقدات 

.(David & DiGiuseppe, 2010) اللاعقلانية
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والثقاف���ة ه���ي مجم���وع القي���م والأع���راف لااجتماعي���ة والمعتق���دات والأنماط 
 .(Buss, 2001( والت�ص���ورات ال�سلوكي���ة الت���ي تنتق���ل اجتماعيًا م���ن جيل �إلى جي���ل
وبن���اء عل���ى ذل���ك فالمعتق���دات اللاعقلاني���ة تنت���ج م���ن التفاع���ل المعق���د ب�ي�ن العوامل 

البيولوجية والثقافية ولااجتماعية التي ت�شكل بيئة الفرد. 
والمعتق���دات اللاعقلانية ه���ي �أبنية نف�سية مهمة تتنب����أ بكيفية تفاعل الأفراد 

.(David & Szentagotai, 2006( انفعاليًا مع الأحداث ال�ضاغطة
وت����ؤدي المعتق���دات اللاعقلاني���ة �إلى ردود فع���ل انفعالي���ة غ�ي�ر تكيفي���ة بينم���ا 
المعتق���دات العقلاني���ة هي المعتقدات الأك�ث�ر تكيفًا حيث توفر بدائ���ل مواجهة �صحية 

 .(David, Lynn & Ellis, 2010( عند مواجهة الأحداث ال�ضاغطة
الفع���ل  وردود  الأوتوماتيكي���ة  بالأفك���ار  اللاعقلاني���ة  المعتق���دات  وترتب���ط 
 Trait Anger ال�سم���ة  Trait Anxiety وغ�ض���ب  ال�سم���ة  قل���ق  مث���ل  لاانفعالي���ة 
ولااكتئ���اب ال�سمة Trait Depression, وا�ضط���رب الهوية Dysphoria, وال�شعور 
 Major Depressive Disorder (Bernard, ولااكتئاب الرئي�س Guilt بالذنب

.1998; Macavei, 2005)

�أنه���ا مع���ارف  عل���ى  المعتق���دات اللاعقلاني���ة  �إلي����س” �إلى  “ �أل�ب�رت  وينظ���ر 
غ�ي�ر منطقي���ة Illogical, زائف���ة، �أو كاذب���ة False, جام���دة Rigid, غ�ي�ر واقعي���ة                       

Emotional Distress ت�ؤدي �إلى الكرب النف�سي Non-Pragmatic

 DiGiuseppe, Doyle, Dryden and Backx (2014) واتفاقً���ا م���ع
المعتقدات اللاعقلانية هي المعتقدات المتعار�ضة داخليًا, وغير م�ؤيدة بدليل تجريبي, 
مطلق���ة في الطبيع���ة Absolutistic In Nature, ت����ؤدي �إلى انفع���الات م�ضطرب���ة, 
وتعوق تحقيق الأهداف. وبناءً على ذلك المعتقدات العقلانية معتقدات مرنة وواقعية 

ومنطقية, ت�ؤدي �إلى نتائج �أكثر وظيفية.
وعرف���ت المعتق���دات اللاعقلاني���ة ب�أنه���ا: “معتق���دات وقيم واتجاه���ات را�سخة 
ب�ش���كل �أ�سا�س���ي تعزز عمليات التفكير اللفظية غير الواقعية، والتي يتم تف�سيرها من 
 (Koopmans,Sanderman, Timmerman, & ”خ�ل�ال الأح���داث الخارجي���ة

.Emmelkamp, 1994)
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والعلاق���ة ب�ي�ن المعتق���دات اللاعقلاني���ة ولاا�ضط���راب لاانفع���الي ق���د تك���ون 
 A الذي اقترحه “�إلي�س” ع���ام 1962, فيعني الحرف ABCDE منعك�س���ة في نم���وذج
وج���ود الحدث غير المرغوب )ال�سواب���ق antecedent(, ويعني الحرف B )المعتقدات 
اللاعقلاني���ة irrational beliefs(؛ �أي مخطط���ات المعتق���دات اللاعقلاني���ة ح���ول 
consequence( يعن���ي النتيج���ة  C )النتيج���ة  الح���دث غ�ي�ر المرغ���وب, والح���رف 
ال�سلوكية ولاانفعالية �أي الحالة لاانفعالية التي ي�صل �إليها الفرد نتيجة للمعتقدات 
اللاعقلاني���ة للح���دث غ�ي�ر المرغ���وب, وتعن���ي المرحل���ة D )المجادل���ة، �أو لااحتج���اج 
disputation(, المجادل���ة، �أو لااحتج���اج على المعتق���دات اللاعقلانية, وتعني المرحلة 
E )الفعالي���ة efficient( �أن يعمل المعالج والم�ستر�شد ب�شكل تعاوني على �إعادة البناء 
المع���رفي للمخططات اللاعقلانية والو�ص���ول �إلى اندماج �أكثر كفاءة. وبناءً على ذلك 
النموذج المعتقدات العقلانية والتكيفية ت�ؤدي �إلى ا�ستجابات �سلوكية معرفية انفعالية 
���ا توجد علاقة موجبة ب�ي�ن الأبنية المنف�صلة  �إيجابي���ة, وبن���اءً عل���ى ذلك النموذج �أي�ضً
للمعتق���دات اللاعقلاني���ة ولاا�ضطراب لاانفعالي. وهناك العديد من الدرا�سات التي 

.(Chang & D ’Zurilla, 1996) قدمت �أدلة تجريبية لهذا النموذج

واتفاقً���ا مع نظري���ة “�إلي�س” تنق�سم المعتق���دات اللاعقلاني���ة �إلى �أربعة �أنواع 
الإحب���اط  Awfulizing, تحم���ل  Demandingness, والمبالغ���ة  المتطلب���ات  ه���ي: 
Frustration Intolerance, التقيي���م الذات���ي Self-Rating، �أو التقييم ال�شامل 
Global Evaluation. وك���ل عملي���ة اعتق���اد لاعق�ل�اني تت�ضم���ن محت���وى ثلاث���ة 
مج���الات ه���ي: الراح���ة Comfort, الإنج���از Achievement, لاا�ستح�س���ان

 .) Dryden, 2003)

وي���رى “�إلي����س” �أن المتطلب���ات تع���د معتق���د لاعق�ل�اني جوه���ري ي�ش�ي�ر �إلى 
 ,should المتطلب���ات غ�ي�ر المنطقي���ة الت���ي يعبر عنه���ا في م�صطلحات مث���ل ينبغ���ي �أن
 I مث���ل عبارة “يج���ب �أن �أح�صل عل���ى نتائج جيدة ,ought ويج���ب ,must ويج���ب �أن
must have good results”, والبديل العقلاني لتلك المتطلبات هي التف�ضيلات 
الأك�ث�ر مرون���ة ومنطقي���ة وبالت���الي �أكثر �صح���ة, مثل: �أف�ض���ل �أن �أح�ص���ل على نتائج 

I prefer to have good results (Dryden, 2013, pp.39-40) جيدة
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ويرى “�إلي�س” �إلى �أن معتقد المبالغة ي�يرش �إلى تقييم الحدث ال�سلبي على �أنه 
الأ�س���و�أ �أك�ث�ر مما يكون على الإطلاق؛ مثل: قد يك���ون من المرعب �أن لا �أجد وظيفة, 
والمعتق���د البدي���ل العقلاني غير المبالغة فيه ي�يرش �إلى التقييم الأكثر اعتدلًاا لل�سوء 
“قد يكون �سيء بدلًا مرعب”, ومن خلال العلاج ال�سلوكي لاانفعالي العقلاني قد 
يتعل���م الف���رد �أن تقي���م الأح���داث ال�سلبية لتك���ون �سيئة ب���دلًا من �أن تك���ون مرعبة، �أو 
فظيع���ة, ومث���ال ذلك: قد يكون �س���يء جدًا �أن لا �أجد وظيفية, ولك���ن هذا لي�س نهاية 

.)Dryden, 2003)العالم
وي���رى “�إلي����س” �أن تحم���ل الإحب���اط ه���و اعتق���اد �أن الف���رد لا يتحم���ل ظروف 
معين���ة تجع���ل الموق���ف لا يط���اق, ومن خ�ل�ال الع�ل�اج يتعلم الف���رد �أن يتحم���ل م�شقة 
الح���دث غ�ي�ر المرغوب. ومثال ذلك لاا�ضطرار للعم���ل في عطلات نهاية الأ�سبوع غير 

.(Dryden, 2013, pp.39-40) مريح ولكن يمكنني تحمل الإحباط
وي���رى “�إلي����س” �أن التقدي���ر الذات���يSelf-Rating  ي�يرش �إلى مي���ل الأفراد 
لتقدي���ر ذواته���م �سلبيً���ا, وهذه المعتق���دات يتم التعب�ي�ر عنها في عب���ارات مقيمة عامة. 
ومث���ال ذل���ك: “�إذا لم �أنج���ح في الأ�شي���اء المهم���ة, �إذن �أنا �شخ�ص لا قيم���ة له” والمعتقد 
البدي���ل العق�ل�اني هن���ا ه���و: “القب���ول الذات���ي غ�ي�ر الم�ش���روط” ل���كل م���ن العنا�ص���ر 
الجي���دة وال�سيئ���ة, ومن خلال الع�ل�اج يتعلم الأفراد �أن النا����س لا يمكن تقيمهم على 
�أ�سا����س تقدي���ر عام واحد, وظ���روف الحياة تتكون من عنا�صر جي���دة و�سيئة ومحايدة 

.(DiLorenzo, David, & Montgomery, 2007)

ويرى “�إلي�س” �أن معتقد المتطلبات  demandingnessكمعتقد لا عقلاني 
ع���ام �أ�سا�س���ي قد يك���ون م�ستمد م���ن المعتقدات الأخ���رى. وبناءً على تحلي���ل للدرا�سات 
ال�سابق���ة والبح���وث وا�سع���ة النط���اق تب�ي�ن �أن معتق���د المتطلب���ات لي����س بال�ض���رورة �أن 
يك���ون معتق���د رئي�س كامن  في لاا�ضطرابات النف�سية, حيث توجد بينه وبين المقايي�س 
المعيارية للوظيفية ال�سلوكية علاقة عالية, ومن المثير للده�شة �أن المقايي�س الفرعية 
لمعتقدات للمبالغة, وتحمل الإحباط, والتقدير الذاتي مرتبطة ب�شكل كبير بمقايي�س 
 (DiGiuseppe, Leaf, الأمرا����ض النف�سي���ة �أكثر من ارتباطها بمعتقد المتطلب���ات

.Gorman, Robin, & Exner, 2014)
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وتتف���ق ه���ذه النتيج���ة م���ع البح���وث ال�سابق���ة التي تتح���دى نظري���ة “�إلي�س” 
الت���ي تفتر����ض �أن معتقد المتطلبات �سمة مميزة للأمرا�ض النف�سية ت�ؤدي �إلى المر�ض 
النف�س���ي, ولك���ن الدرا�سات الأخ���رى ر�أت �أن معتقد التقدير الذاتي ه���و ال�سمة المميزة 

.)DiGiuseppe et al., 2014; Fulop, 2007) للا�ضطرابات النف�سية
وتمث���ل المعتق���دات العقلانية مح���ور �أ�سا�س���ي في ال�صحة النف�سي���ة, وفي العلاج 
العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوك���ي, وت���رى النظري���ة العقلاني���ة لاانفعالي���ة ال�سلوكي���ة 
�أن المعتق���دات اللاعقلاني���ة ه���ي عك����س المعتقدات اللاعقلاني���ة, ف�إذا كان���ت المعتقدات 
اللاعقلاني���ة جام���دة ومتطرف���ة في طبيعته���ا ف�إن المعتق���دات العقلاني���ة مرنة وغير 
متطرف���ة. و�إذا كان���ت المعتق���دات اللاعقلاني���ة تت�ص���ف ب�أنه���ا غير متفقة م���ع الواقع, 
وغ�ي�ر منطقي���ة, وغ�ي�ر �صحي���ة بالن�سبة للف���رد وعلاقات���ه؛ بالإ�ضاف���ة �إلى �أنها تعوق 
�سع���ي الفرد نح���و تحقيق �أهدافه ال�شخ�صية المهمة, وب�صف���ة عامة هي معتقدات غير 
تجريبي���ة وغ�ي�ر منطقية ومختلة وظيفيًا. وفي المقابل فالمعتق���دات العقلانية مت�سقة 
م���ع الواق���ع, ومنطقية, وت�ؤدي في الغالب �إلى نتائج �صحية بالن�سبة للفرد وعلاقاته؛ 
بالإ�ضاف���ة �إلى �أنه���ا ت�سه���ل �سعي الف���رد نحو تحقي���ق �أهدافه ال�شخ�صي���ة المهمة, فهي 
معتقدات منطقية تجريبية وظيفية. وو�ضع المعتقدات العقلانية واللاعقلانية بهذه 
الطريق���ة لا يجعل بينهما مت�صل مفتر����,ض فقد تختلف المعتقدات اللاعقلانية عن 
.(Dryden, 2013, pp.39-40) المعتقدات العقلانية نوعيًا ولكن لا يختلفوا كميًا

Parental Irrational Beliefs المعتقدات اللاعقلانية الوالدية
دور المعرف���ة في توجيه الممار�س���ات الوالدية والقلق الوالدي و�أعرا�ض لااكتئاب 
و�آثاره���م عل���ى الطف���ل مهمً���ا في مجال الفح����ص والتدخ���ل. فمن المفتر����ض �أن تغير، 
�أو خف����ض المع���ارف والمعتق���دات الخاطئة ي����ؤدي �إلى خف����ض القلق الوال���دي و�أعرا�ض 
لااكتئ���اب, وزي���ادة ال�سل���وك الوال���دي الفع���ال. وتع���د النظري���ة العقلاني���ة لاانفعالية 

ال�سلوكية هي النموذج الذي ف�سر العلاقة بين المعرفة ولاانفعال وال�سلوك.
فتف�س���ر النظري���ة العقلانية لاانفعالية ال�سلوكي���ة المعتقدات اللاعقلانية من 
حيث �صلتها بالغ�ضب، والعداون، وال�ضغوط (Dryden & Ellis, 2001). فعندما 
يم���ر الآب���اء بخبرات انفعالية �سلبية؛ مث���ل: الغ�ضب، وال�شعور بالذن���ب، والقلق فيما 
يتعل���ق بم�شك�ل�ات الممار�س���ة ي�ؤث���ر ذلك عل���ى �أطفاله���م, فال�ضغط الوال���دي يمكن �أن 

 .(Joyce, 1990)  يتفاقم, وبالتالي ي�صعب على الآباء حل م�شكلات الممار�سة
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وق���د و�ص���اغ ك���ل م���ن Azar and Weinzierl (2005) نم���وذج المخطط���ات 
الوالدية parental schemas, ويفتر�ض هذا النموذج �أن الآباء الأ�صحاء يطورون 
مخطط���ات حول م���ا يمكن توقعه من الناحية الواقعية م���ن �أبنائهم, وعندما يمتلك 
الآباء مخططات غير واقعية ف�أنهم ي�صدرون �أخطاء في �أحكامهم والتي ت�ؤثر بدورها 
عل���ى الحالة لاانفعالية للآباء التي تت�ضمن الت�أثر ال�سلبي وال�ضغط, وهذه النظرية 

تم فح�صها فيما يتعلق ب�إ�ساءة الطفل و�سوء معاملته.
وتف�س�ي�ر �أخر للمعرف���ة الوالدية من حيث علاقته بال�سل���وك الوالدي والذي 
ي�شم���ل ت�سامح الآباء ل�سلوك الطف���ل المزعج (Breston, 1998)؛ فمعرفة الوالدين 
ه���ي معي���ار ال�سل���وك المقب���ول وغ�ي�ر المقب���ول للطف���ل, وتمت درا�س���ة ذلك فيم���ا يتعلق 

.(Salhany, 2010)بال�سلوك الخارجي وال�ضبط للطفل
وتو�ص���ل Joyce (1995) �إلى وج���ود علاق���ة ب�ي�ن المعتق���دات اللاعقلاني���ة 
الوالدي���ة و�أعرا����ض كل من: القل���ق، ولااكتئاب الوالدي. وكان هن���اك ارتباط بين كل 
م���ن معتق���دات المتطلب���ات اللاعقلاني���ة ومعتق���د تحمل الإحب���اط المنخف����ض والقلق 
الوال���دي. والآب���اء الذي���ن ح�صل���وا عل���ى درج���ات عالي���ة عل���ى معتق���د المبالغ���ة لديهم 
م�ستويات عالية من القلق الوالدي, وظهر القلق ب�شكل كبير لدى �أطفالهم. ومعتقد 
الجدارة الذاتية كان مرتبط ب�شكل كبير بالاكتئاب الوالدي؛ فالآباء الذين يعتقدون 
�أنهم �آباء فظيعين لو �أنهم ارتكبوا �أخطاء هم �أكثر احتمالًا �أن يكون لديهم م�ستويات 

عالية من لااكتئاب. 
فالمعتقدات الوالدية اللاعقلانية من المفتر�ض �أن ت�ؤثر على القلق ولااكتئاب 
الوال���دي, وبالتالي ف�إن تدريب الآباء في برامج الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي 
تقليديً���ا تركز على تغير، �أو دح����ض المعتقدات اللاعقلانية وزيادة الأفكار العقلانية, 
و�إدراك المع���ارف المرتبطة ب�أعرا�ض كل من القلق ولااكتئاب الوالدي. وعند ا�ستهداف 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة في برام���ج الإر�ش���اد ال�سلوكي العقلاني لاانفع���الي ف�إن القلق 

.(Perez- Nieves, 2001)ولااكتئاب الوالدي ينخف�ض
ويرى كل من O›Hare and Neuman (2000) �أن معرفة الأمهات ت�ؤثر على 
تفاعلاتهن مع �أطفالهن؛ فالأمهات المكتئبات لديهم معرفة �سلبية فيما يتعلق ب�سلوك 
�أطفالهن مقارنة بالأمهات غير المكتئبات, وهن �أكثر عدائية وع�صبية تجاه �أطفالهن.
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ا لما �سبق المعتقدات الوالدية قد يطلق عليها عدة م�سميات, فيطلق عليها   وتلخي�صً
 parenting  والمعارف الوالدية ,child rearing beliefs معتق���دات تربي���ة الطفل
 parenting schemas (Azar, Nix, &  والمخطط���ات الوالدي���ة ,cognitions
(Makin-Bryd, 2005; Bornstein & Cote, 2004. والمعتقدات اللاعقلانية 

 .Parenting Irrational Beliefs الوالدية

المعتقدات اللاعقلانية لدى �أمهات ا�ضطراب التوحد
توجد المعتقدات في عقول الأفراد في كل الم�ستويات الثقافية في الأنظمة الكلية 
والفرعي���ة في المجتم���ع, ف�أع�ض���اء الأ�س���رة ي�ؤث���رون ب�ش���كل كبير على حي���اة الطفل من 
خ�ل�ال معتقداته���م فيما يتعلق ب�أ�سباب الإعاقة, و�أفكاره���م حول جدارة ال�شخ�ص ذي 

 .(Danesco, 1997) الإعاقة, وقبولهم لل�شخ�ص ذي الإعاقة

وق���د و�ضع���ت الأ�سر الأمريكية الطف���ل المعاق في بيئات م�ؤ�س�سي���ة, وهذا يجعل 
الطف���ل يعي�ش في بيئ���ة معزولة؛ مما يجعل الطفل والأ�سرة ي�شعرون بالح�سرة, ولكن 
يعتقدون �أن هذا �أف�ضل لهم؛ فمعتقدات الأ�سرة ت�ؤثر على م�شاركة الطفل ذي الإعاقة 
في الأن�شطة لااجتماعية, ومعتقدات الأ�سر حول الإعاقة لي�ست غريبة وبالأحرى هي 

.(Ravindran & Myers, 2011) جزء من معتقدات وقيم المجتمع ال�شاملة

فمعتق���دات الآب���اء ح���ول �سب���ب عج���ز طفله���م تعل���ب دورًا فيم���ا يفعل���ه الطفل 
(Danesco, 1997). فتعتق���د الأ�سر الباك�ستانية �أن �إعاقة طفلهم الفكرية هي من 
�إرادة الله, ومن المرجح �أن يعدون �أن حالة طفلهم كحالة غير قابلة للتغ,ير ويعتقدون 
�أن���ه ينبغ���ي عليهم تقديم الرعاية الأ�سا�سية فق���ط لأبنائهم, و�أن الله �سيكافئهم, فقد 
و�ص���ف �أح���د الم�شاركين طفله بقوله: لا نملك ما يجعلها لأف�ضل, فنحن فقط نغذيه, 
 .(Mirza, Tareen, Davidson, & Rahman,2009) ونغ�سل ملاب�سه, وننظفه

ويعتق���د الأمريك���ان المك�سيك �أن الأ�سباب البيولوجي���ة والروحية هي الم�س�ؤولة 
ع���ن الإعاق���ة, ويعتق���دون �أن الطبي���ب يمكن���ه معالج���ة الم�شك�ل�ات البيولوجي���ة, و�أن 
المعالج�ي�ن Healers �أو Curanderos فق���ط يمكنه���م معالج���ة الم�شك�ل�ات الروحي���ة 

 .(Gurung, 2006)
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فالأ�سر التي تعتقد �أن حالة طفلهم ترجع لأ�سباب بيولوجية محددة يبحثون 
ع���ن علاج طب���ي عك�س الم�شك�ل�ات البدين���ة Physical Problem, في حين �أن الذين 
يعتق���دون �أن ال�سب���ب قد جاء من البيئة، �أو من الخبرات الخا�صة ي�سعون للبحث عن 

.(Ravindran & Myers, 2011) المداخل ال�سلوكية لعلاج طفلهم
و�آب���اء الأطف���ال ذوي ا�ضطراب التوحد الذين يعتقدون �أن اللقاحات هي �سبب 
�إ�صاب���ة الطف���ل با�ضط���راب التوح���د ف�إنه���م يبحث���ون عن العلاج���ات الت���ي تركز على 
النظ���م الغذائية مثل النظ���ام الغذائي المقي���د restricted diet �أو المتممات الغذائية

probiotics وفقًا لنظرية نفاذية الأمعاءleaky gut theory, والذين يعتقدون �أن 
الق�ضايا الح�سية هي �صميم الم�شكلة بالن�سبة لأطفالهم ف�إنهم ي�ستخدمون العلاجات 
 auditory integration ال�سمع���ي   التكام���ل  تدري���ب  مث���ل  البديل���ة  التكميلي���ة 

.training  (Levy & Hyman, 2003)

وب�صف���ة عام���ة معتقدات الآب���اء حول �أ�سباب الإعاقة تح���دد توقعاتهم حول ما 
 .(Ravindran & Myers, 2011) يمكن ا�ستخدامه من علاج لطفلهم

�إذا وج���دوا  �أنه���م  �آب���اء الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب التوح���د مقتنع���ون  فبع����ض 
التدخ�ل�ات المنا�سبة وتم ا�ستخدامها ب�أمان فق���د ي�ستعيد �أطفالهم حالتهم �أو ي�شفون 

 .(Christon, Mackintosh & Myers, 2010) من حالتهم
وبع����ض الآب���اء �أكثر احتم���الًا لقبول حال���ة طفلهم كحالة قدري���ة �أو م�يرصية 
وبالت���الي لديه���م توقعات منخف�ضة لتح�سن �أو علاج طفله���م بالعلاجات الم�ستخدمة 
نظرًا لتبنيهم وجهة النظر القدرية لإعاقة طفلهم. والآخرين ذوي التقاليد الدينية 
ربم���ا يعتم���دون على الممار�س���ات الروحية في حياته���م الخا�صة مثل ال�صي���ام وال�صلاة 

�إيمانًا ب�أن ذلك �سوف ي�ساعد �أطفالهم على التح�سن.
وهك���ذا فالخلفي���ة الثقافي���ة والروحي���ة للأ�س���رة وللمجتمع الأكبر ت����ؤدي دور 
مهمً���ا في معتقدات الآباء فيما يتعلق ب�أ�سباب �إعاقة طفلهم وتوقعاتهم حول م�ستقبل 

.(Ravindran & Myers, 2011) الطفل
وفح�صت بع�ض الدرا�سات المعتقدات اللاعقلانية الوالدية لدى �آباء الأطفال 
ذوي ا�ضط���راب التوح���د, ففي درا�سة جرافز Greaves (1997) ح�صل �أباء الأطفال 
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ذوي ا�ضط���راب التوح���د عل���ى درجات عالية عل���ى مقيا�س المعتق���د اللاعقلاني المعدل 
Revised Belief Scale ال���ذي �أع���ده جوي����س Joyce (1995) عل���ى �أبعاد تحمل 
demandingness, والتقدي���ر  frustration tolerance, والمتطلب���ات  الإحب���اط 
الذاتيself-worth. وتو�صلت درا�سة Witt (2005) �إلى وجود علاقة بين المعتقدات 

اللاعقلانية وال�ضغوط الوالدية المرتبطة ب�سلوك طفلهم ا�ضطراب التوحد.

Irrational Beliefs Measurement قيا�س المعتقدات اللاعقلانية
هن���اك العديد م���ن الأدوات التي و�ضعت لتحديد المعتق���دات اللاعقلانية بناءً 
على نظرية »�إلي�س« منذ �أن �صاغ نظريته. وبداية تم بناء عدد من لاا�ستفتاءات حول 
فرو����ض »�إلي����س«, وقد و�ضعت المعتقدات اللاعقلانية التي ت����ؤدي �إلى المر�ض النف�سي 
.(David, et al., 2009) في �إحدى ع�شر نمطًا مختلفًا من المعتقدات اللاعقلانية

م���ن  وب�صف���ة عام���ة لا توج���د م�سان���دة نظري���ة لإفترا�ض���ات “�إلي����س” �أك�ث�ر 
ملاحظات���ه الإكلينيكي���ة, والأدوات الأولي���ة الت���ي هدف���ت �إلى قيا����س اللاعقلاني���ة 
ت�ضمن���ت مجموع���ة متنوع���ة م���ن المقايي����س الفرعي���ة ل���كل المعتق���دات اللاعقلاني���ة 

.(Teijesen, Salhany & Scuitto, 2009)الإحدى ع�شر
وقام الباحثون - فيما بعد, ونتيجة لظهور �أدلة تجريبية جديدة - بمحاولات 
لخف����ض ع���دد المعتقدات اللاعقلانية في �أربعة فئات هي: المتطلبات, والمبالغة, وتحمل 
الإحب���اط, والتقدي���ر الذات���ي. وا�ستمرار “ �إلي�س” في لااحتف���اظ بفر�ض �أولي, والذي 
ين�ص على �أن معتقد المتطلبات يعد عملية مركزية كامنة في الأمرا�ض النف�سية جعل 
.(Bernard & DiGiuseppe, 1990) الأدوات التي وُ�ضعت تعك�س هذه الفكرة تمامًا

وراج���عTeijesen, Salhany and Scuitto (2009) �أربع���ة ع�شر ا�ستفتاء 
لقيا�س المعتقدات اللاعقلانية, ور�أى �أن هذه الأدوات معيبة لعدة �أ�سباب هي:

(((1 الأدوات الأولي رك���زت عل���ى الإحدى ع�شر نوعً���ا للمعتقدات اللاعقلانية التي 
افتر�ضه���ا »�إلي�س«, ورك���زت على معتقد المتطلبات ب�إعتب���اره معتقد لاعقلاني 

رئي�س. 
(((2 ف�شل���ت ه���ذه الأدوات في تق���ويم المعتق���دات اللاعقلاني���ة فق���ط, كم���ا ف�شلت في 

تحديد لاا�ستنتاج���ات، �أو الأفكار الأتوماتيكية automatic thoughts التي 
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تم تحديدها في نظرية “ بيك “ Beck’s theory, وهذا ما ي�شكك في �صدق 
هذه الأدوات من حيث �صلتها بنظرية “�إلي�س”. 

(((3 بع�ض هذه الأدوات ت�ضمنت عنا�صر لا تمثل التفكير اللاعقلاني في حد ذاته, 
وبالأحرى هي نتائج انفعالية مرتبطة بالأفكار اللاعقلانية.

(((4 بع�ض هذه الأدوات ثباتها منخف�,ض وتفتقر �إلى �صدق البناء. 
 Rational Behavior Inventoryالعق�ل�اني ال�سل���وك  بطاري���ة  فهن���اك 
الت���ي و�ضعه���ا ك���ل م���ن Shorkey & Whiteman (1977), واختب���ار المعتق���دات 
اللاعقلاني���ة Irrational Beliefs Test ال���ذي و�ضع���ه Jones (1968) ت�ضم���ت 
50 % م���ن عنا�صره���ا لقيا����س المعتق���دات اللاعقلاني���ة. وعل���ى الناحي���ة الأخ���رى يعد 
Belief Scale الذي و�ضعه كل من Malouff and Schutte (1986), ومقيا�س 
المعتق���د ولااتج���اه الع���ام General Attitude and Belief Scale ال���ذي و�ضع���ه 
DiGiuseppe, et al. (1989), ومقيا����س المعتق���دات ولااتج���اه العام المخت�صر من 
�أك�ث�ر المقايي�س دقة في قيا�س المعتق���دات اللاعقلانية فقط, و�أف�ضلها من حيث �صدق 
بنائه���ا, كم���ا ت�ضمن مقيا�س المعتقدات ولااتجاه الع���ام المعتقدات اللاعقلانية الأربعة 

.)Teijesen et al.,2009)

وتتك���ون المعتق���دات الوالدي���ة م���ن معتق���دات الوالدي���ن ح���ول تربي���ة طفلهم, 
وتوقع���ات الآب���اء حول الأنم���اط ال�سلوكية التي ي�ؤديه���ا �أطفاله���م, والإدراك الوالدي 
ل�سل���وك �أطفاله���م و�أدواره���م الوالدي���ة لرعاي���ة �أطفاله���م, وع���زو الوالدي���ن ل�سل���وك 
 (Azar, Nix, & Makin-Bryd, 2005;  أطفاله���م والكف���اءة الذاتي���ة الوالدي���ة�

Bornstein & Cote, 2004)

وح���دد Joyce (2006) المعتق���دات اللاعقلانية الوالدي���ة في �أربعة �أبعاد هم: 
المتطلب���ات Demandingness وتعن���ي المعتق���دات المطلقة والجام���دة والتي تت�ضمن 
عب���ارات يج���ب, وينبغ���ي �أن, ويل���زم �أن. والمبالغ���ة  Awfulizingوتعن���ي �أن الح���دث 
 Low  يقي���م عل���ى �أن���ه الأ�س���و�أ �أك�ث�ر مما ينبغ���ي. وبع���د تحمل الإحب���اط المنخف����ض
frustration tolerance وه���ذه المعتق���دات ت�ؤكد عل���ى �أن المرء لا يمكن �أن يت�سامح، 
�أو يتحم���ل الح���دث، �أو مجموع���ة الظروف, وبالت���الي يبدو �أن الموق���ف لا يطاق. وبعد 
التقيي���م الع���ام لقيم���ة الإن�س���ان Global evaluation of human worth وتعني 

�أن الوجود الب�شري يقدر اعتمادًا على النجاح والمهارات. 
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واعتمد تقييم Ackerman (1991) للمعتقدات الوالدية اللاعقلانية على 
 Roehling and Robin التوقعات الوالدية بين �أطفالهم و�أنف�سهم. وحدد كل من
(1986) المعتق���دات اللاعقلاني���ة الوالدي���ة في �ض���وء العلاقة ب�ي�ن المراهقين و�آبائهم 
 Kaya and  Hamamciلتحدي���د المعتقدات اللاعقلاني���ة الوالدية. وحدد كل من
  Expectations(2011) المعتق���دات اللاعقلانية الوالدي���ة في بعدين هما التوقعات

.perfectionism والكمالية

م�صادر المعتقدات اللاعقلانية:
يولد الب�شر ولديهم ا�ستعداد �أن يكونوا منطقين، ممثلين لذواتهم، محققين 
 Ellis, Maslow and « له���ا عل���ى النح���و ال���ذي يق���رره » �إلي����س وما�سل���و وروج���رز
���ا �أن يكونوا  ���ا ا�ستعدادات قوية �أي�ضً Rogers في كتاباته���م، ولك���ن الب�ش���ر لديهم �أي�ضً
غ�ي�ر منطقي�ي�ن في �سلوكه���م و�أن يكونوا قاهري���ن لأنف�سهم. ويميل الب�ش���ر فطريًا �أن 
يخ�ضع���وا للت�أث�ي�ر وب�صف���ة خا�ص���ة �أثن���اء مرحلة  الطفول���ة، ويكون ه���ذا الت�أثير من 
�أف���راد �أ�سره���م وم���ن �أقرانه���م المبا�شري���ن، وكذلك من جان���ب البيئ���ة الح�ضارية التى 

يعي�شون فيها بوجه عام “المجتمع” )ال�شناوى، ب.ت, �ص �ص. 106-105(.
و�أ�ش���ارت درا�س���ة ال�شربين���ي )2005( �أن الولدي���ن م���ن �أه���م م�ص���ادر المعتق���دات 
اللاعقلاني���ة للأبناء, حيث يحتل الأب م�صدر متقدم في �إك�ساب وتعليم ثلاثة ع�شرة 
فك���رة لعقلاني���ة لأبنائهم م���ن بين 18 فكرة, �أي �أنه ي�سه���م في تدعيم ما ن�سبته 72.22 
% م���ن ه���ذه الأفك���ار. وتحت���ل الأم مرتبة ثانية حي���ث ت�سهم في تعليم ثم���ان �أفكار من 
ثماني���ة ع�ش���رة فكرة, �أي ت�سهم في تدعيم ما ن�سبته 44.44 % من هذه الأفكار. وي�سهم 
الأخ���وة والأق���ارب والأ�صدقاء والمدر�س���ة والجامعة في اك�ساب المعتق���دات اللاعقلانية 

ولكن لا تحتل مركز متقدم في اك�ساب الأفكار اللاعقلانية. 

الإر�شاد العقلاني الانفعالي ال�سلوكي: 
ب���د�أ »�أل�ب�رت �إلي����س« ع���ام 1950 بممار�س���ة نوعً���ا جديدًا م���ن الإر�ش���اد والعلاج 
النف�س���ي �أطل���ق عليه الع�ل�اج العقلاني لاانفع���الي, ويختلف هذا المدخ���ل الجديد عن 
�أنم���اط الع�ل�اج المعرفية الأخ���رى. ثم عدّل »�إلي����س« م�سمى العلاج ال���ذي مار�سه �إلى 
الع�ل�اج العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوك���ي, ويجم���ع هذا المدخ���ل العلاج���ي الجديد بين 
الفني���ات المعرفي���ة ولاانفعالي���ة وال�سلوكي���ة. ويهدف ه���ذا النوع من الع�ل�اج �إلى تغير 

نظام معتقدات الم�ستر�شد نحو الحدث.
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وبالرغ���م من �أن الع�ل�اج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي مجال حديث ن�سبيًا في 
 ,Era ع���الم العلاج �إلا �أن مبادئ���ه الأ�سا�سية قد تعود �إلى الفيل�سوف اليوناني القديم
وذكر “�إلي�س” في �أول مقاله له عن العلاج المعرفي ال�سلوكي عام 1958 �أن �أفكاره فيما 
يتعل���ق بالمفاهي���م الب�شرية للمعتقدات العقلانية واللاعقلانية قد ترجع �إلى غوتاما 
ب���وداGuatama Buddha 1 جنبً���ا �إلى جن���ب الفلا�سف���ة الإغريق والروم���ان, �أمثال  
�أر�سط���و و�أفلاط���ون و�سقراط و�أبيق���ور، و�شي�ش���رون، و�سينيكا، وماركو����س �أوريليو�س, 
 Rational فقرون قبل ما ين�شر “�إلي�س” مقاله المعنون “ العلاج النف�سي العقلاني
 positive and ناق����ش الفلا�س���ة الأفك���ار الإيجابية والمدم���رة “ Psychotherapy
destructive كم���ا ه���ي موج���ودة في المراكز الإنفعالية الب�شري���ة. ويعد “ بوذا “ رائد 
فك���رة �إع���ادة البناء المعرفي حيث يمكن تغير الرغبات ال�شديدة والمتطلبات المطلقة من 
خلال نهج �أكثر مرونة وتف�صيلًا  ي�ؤدي �إلى ال�سعادة, و�إلى حالة مثالية من ال�سلام. 
وفيما بعد ناق�ش الفيل�سوف �أبكتيتو�س الأحداث غير المرغوبة بقوله �أنها لا يمكن �أن 
تنتج �إلا الألم �إذا لم تواجه بطريقة منا�سبة حيث ذكر “ �أن الم�صائب لا تحدث الكرب، 

(David et al., 2010)أو ال�ضيق ولكن وجهة نظركم فيهم�
فق���دم “�إلي����س” نظرية في لاا�ضطراب لاانفع���الي, و�ضع من خلالها حد لعزو 
الم�شك�ل�ات �إلى الآب���اء، �أو الأزواج، �أو الر�ؤ�س���اء في العم���ل. وذل���ك خلال ف�ت�رة كان فيها 
التحلي���ل النف�س���ي في ذروت���ه, حيث ك�سر “�إلي�س” قالب العلاج النف�سي في ذلك الوقت 
 Rational Emotive Behavior بابتك���اره الع�ل�اج العقلاني لاانفعالي ال�سلوك���ي
العق�ل�اني          الع�ل�اج  با�س���م  الوق���ت  ه���ذا  �إلي���ه في  الإ�ش���ارة  وال���ذي تم���ت   ,Therapy

Rational Therapy.(Doyle, 2011, pp. 208-209)

وكرر “�إلي�س” عام 1950 نظريته في العلاج ب�شكل عام وو�صل �إلى �إ�ستنتاج مفاده 
�أن الجمع بين لاا�ستراتيجات المعرفية والإنفعالية وال�سلوكية هي الخيار الأف�ضل في 
علاج لاا�ضطراب النف�سي, ويتداخل العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي  مع ال�صيغ 
الأخ���رى م���ن العلاج���ات المعرفي���ة ال�سلوكية, وعلى �أي���ة حال اله���دف الرئي�س للعلاج 

1 - هو م�ؤ�س�س الديانة البوذية او الفل�سفة البوذية , وقد يقال �أنه ولد في بلدة على حدود الهند 
ونبيب���ال ع���ام 568 قب���ل المي�ل�اد , ويقال �أن���ه ولد عام 563 قب���ل الميلاد , وكلمة  " ب���وذا " لي�ست 
ا�س���م عل���م ل�شخ����ص معين , ولكن هي لقب ديني كبير معناه العظيم , �أو الفطين , �أو ذو الفكر 

الم�ستنير.
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العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوكي  هو تعليم الم�ستر�شد �أن يغ�ي�ر معتقداته اللاعقلانية 
�إلى معتق���دات �أك�ث�ر عقلاني���ة عن طريق غر����س ثلاثة فل�سفات عقلاني���ة هم القبول 
(David et al., 2010) الذات���ي غ�ي�ر الم�ش���روط, وقبول الأخري���ن, وقب���ول الحي���اة

 Unconditional self-acceptance ويع���د القبول الذاتي غير الم�ش���روط
ه���و جوه���ر النظرية العقلانية لاانفعالية ال�سلوكي���ة, حيث يتقبل ال�شخ�ص ذاته دون 
�شرط، �أو قيد, ويتم ذلك من خلال قبول ذواتهم ككيان ب�شري غير مع�صوم, فمعرفة 
النا����س المح���دودة تجعله���م يتخذون ق���ررات �ضيعف���ة ويرتكب���ون �أخطاء لأنه���م لي�سوا 
self- وه���ذا المدخل �إعادة بن���اء يتم فيه ا�ستبدال الإدان���ة الذاتية ,perfect مثالي�ي�ن

.(David et al, 2010) بالقبول الذاتي damnation

�إلى  �ش���رط  �أو  قي���د،  دون   others acceptance الآخري���ن  قب���ول  وي����ؤدي 
رد فع���ل �أك�ث�ر �صح���ة تج���اه ت�صرف���ات النا����س, فب���دلًا م���ن �إلقاء الل���وم عل���ى الآخرين 
الذي���ن ارتكب���وا خط�أ م���ا قد نلوم الت�ص���رف, وبه���ذه الطريقة نحن نف�ص���ل ال�شخ�ص 
ع���ن �سلوك���ه. والفل�سف���ة الثالثة الت���ي تعتمد عليها نظرية “�إلي����س” هي قبول الحياة

life acceptanceدون قي���د، �أو �ش���رط, وي�ش�ي�ر �إلى قب���ول الحي���اة ب���كل لحظاته���ا 
الجي���دة وال�سيئ���ة, وم���ن خلال تبني ه���ذه الفل�سفة يع�ت�رف النا�س �أن الحي���اة �أبدًا ما 
تكون �سعيدة بقدر ما نريدها �أن تكون, ولكن ما زال في و�سع النا�س �أن ي�سعوا للوجود 

.(David et al., 2010, p. 10) الجيد المعقول

تعريف العلاج العقلاني الانفعالي ال�سلوكي 
يع���رف الع�ل�اج العق�ل�اني لاانفع���الي Rational emotive therapy ب�أن���ه 
نم���وذج علاج���ي فل�سف���ي تف�سيري و�ضع���ه “�إلي�س” ليعك����س م�ستوى الأبع���اد الثلاثة 
لطريقت���ه وه���ي المعرف���ة ولاانفع���ال وال�سلوك, وتعتمد ه���ذه الطريقة عل���ى افترا�ض 
�أن نم���ط �أفك���ار الف���رد ومعتقدات���ه منبئ ب�صح���ة الفرد, وه���ذا يعن���ي �أن الحدث لي�س 
مه���م بق���در وجهة نظ���ر الفرد فيم���ا يح���دث, فت�صور الف���رد فيما يتعل���ق بالحدث هو 
ال���ذي ي�ؤث���ر على الفرد �أكثر من الح���دث نف�سه. وبناء على ذل���ك فهذا التدخل علاج 
نف�سي م�صمم ب�شكل فريد لتمكين النا�س من ملاحظة وفهم المعتقدات اللاعقلانية 
المت�ضمن���ة في الكم���ال و�أفعال الوجوب والإل���زام ودح�ضها با�ستمرار. والمب���د�أ الأ�سا�سي 
في الع�ل�اج العق�ل�اني لاانفعالي ال�سلوكي هو �أن نفهم �شكوى الم�ستر�شد التي يعر�ضها 
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وم�صدرها اللاعقلاني �سواء المرتبط بالذات، �أو بالأخرين، �أو بالعالم, والمبد�أ الثاني 
ه���و الدح����,ض وفي هذه الطريق���ة يهاجم الم�ستر�شد معتقداته و�أفك���اره اللاعقلانية. 
والمب���د�أ الثال���ث ه���و لاا�ستب�ص���ار ويعن���ي تعلي���م الم�ستر�شد طريق���ة جدي���دة للنظر �إلى 
الع���الم, بمعن���ى �أخ���ر يتعل���م م�س���ارات بديل���ة م���ن المعتق���دات ولاانفع���الات وال�سل���وك, 
بطريق���ة تجعل���ه يدرك كيف �أنه يتم�س���ك ب�أفكار غير مرنة, و�أن هذه الأفكار هي التي 

(Ezenwa & Ofojebe, 2013) ت�سبب له لاا�ضطراب
ويهدف العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي �إلى م�ساعد الم�ستر�شد على تغير 

 .(Dryden, 2013, p. 39) معتقداته اللاعقلانية �إلى معتقدات عقلانية

طبيعة الإر�شاد العقلاني الانفعالي ال�سلوكي:
يرتكز الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي على العلاج المعرفي والذي يحدد 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة باعتباره���ا عوام���ل رئي�سة في ح���دوث لاا�ضط���راب لاانفعالي 

 .(Ellis, 1977)

وي���رى الإر�ش���اد العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوك���ي �أن الكائن���ات الب�شري���ة كمتعة 
م�س�ؤل���ة responsibly hedonistic بمعن���ى �أنه���ا ت�سع���ى جاه���دة لتبق���ى عل���ى قيد 
الحي���اة ولتحق���ق درج���ة م���ن ال�سع���ادة, وم���ع ذل���ك الكائن���ات الب�شري���ة عر�ض���ة لتبن���ي 
معتقدات و�سلوكيات لاعقلانية التي تقف في طريقهم لتحقيق �أهدافهم و�أغرا�ضهم, 
وفي كث�ي�ر من الأحيان الإتجاهات، �أو الفل�سفات اللاعقلانية ت�أخذ �صيغ متطرفة، �أو 
عقائدي���ة مث���ل �صي���غ “ يج���ب, وينبغي �أن, وك���ان يجب “, فهي تتناق����ض مع الرغبات 
والأمني���ات والأف�ضلي���ات والمتطلب���ات العقلاني���ة والمرن���ة. كم���ا �أن وج���ود الفل�سف���ات 
المتطرفة قد يجعل هناك فرق بين لاانفعالات ال�سلبية ال�صحية مثل الحزن، �أو الندم، 
�أو لااهتم���ام ولاانفعالات ال�سلبية غير ال�صحية مث���ل لااكتئاب، �أو ال�شعور بالذنب، �أو 

.(Mulhauser, 2011) القلق
وتركز نظرية الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي ب�شكل �أ�سا�سي على كيفية 
�أن المعتق���دات اللاعقلاني���ة ت�ؤثر عل���ى النا�س لدرجة �أنها ت�سبب له���م ت�أثايرت �ضارة, 
وكي���ف يمك���ن له���ذه المعتق���دات �أن تك���ون بمثاب���ة حاج���ز �أمام الحي���اة المليئ���ة بال�سعادة 

.(Dryden, 2003)
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وعادة المعتقدات اللاعقلانية التي يعتنقها �شخ�ص ما غالبًا ما تكون من�سجمة 
م���ع �سلوك���ه, كم���ا يمك���ن �أن تنعك�س في موق���ف ال�شخ�ص ال���ذي لديه عنا�ص���ر معرفية 
انفعالية �سلوكية قد تكون متماثلة مع تلك تكون نظرية العلاج العقلاني لاانفعالي 
ال�سلوك���ي. ومث���ال ذلك قد يكون الجانب المعرفي ل���دى �شخ�ص هو “�أنا غير قادر على 
الأداء في الح�س���اب”, وق���د يك���ون الجانب لاانفع���الي لهذا ال�شخ�ص “�أ�شع���ر �أنني �سيئ 
يقوم  “قد  المثال  ال�سلوكي في هذا  يكون الجانب  وقد  بمجرد التفكير في الح�ساب”, 
ه���ذا ال�شخ����ص بجه���د �أق���ل في الح�ساب ينتج عن���ه �أنه يف�شل في الح�س���اب”, وهذا يعني 
�أن الموق���ف ال�سلب���ي تجاه الح�ساب ق���د يجعل الطلاب يف�شل���ون في الح�ساب حتى ي�أتي 
يومً���ا يق���رروا في���ه �أن يغ�ي�روا هذه لااتجاهات. لذل���ك فالهدف العلاج���ي من العلاج 
العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي هو م�ساعد الم�ستر�شد على تطوير نظرة �أكثر �إيجابية, 
ولااحتف���اظ بالمع���ارف الإيجابي���ة ع���ن طريق �إعادة البن���اء المعرفي للأفك���ار والمعتقدات 

 )2005 ,Corey(اللاعقلانية لديهم

در�سات �سابقة:
تم تق�سيم الدرا�سات ال�سابقة �إلى ثلاثة محاور هي:

المحور الأول: درا�سات تناولت المعتقدات اللاعقلانية لدى الآباء 
ا�ستهدف���ت درا�سة Langford (1988) التع���رف على العلاقة بين المعتقدات 
اللاعقلاني���ة الوالدي���ة وبع����ض المح���ددات الوالدي���ة “العزلة لااجتماعي���ة, والكفاءة, 
والعلاقة مع ال�شريك”, وتكونت العينة من )80( �أمًا لديهن �أطفال دون عمر 15 �سنة, 
وتم ا�ستخ���دام مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية الوالدية, ومقيا�س المحددات الوالدية, 
وتو�ص���ل الباح���ث �إلى وج���ود علاق���ة �سالب���ة ب�ي�ن المعتق���دات الوالدي���ة اللاعقلاني���ة 
والمح���ددات الوالدي���ة. و�أ�ش���ار الباح���ث �إلى �أن الأمه���ات �أك�ث�ر عزلة اجتماعي���ة, و�أكثر 

معتقدات لاعقلانية.
فيما ا�ستهدفت درا�سة Starko (1991) درا�سة ال�ضغوط الوالدية والمعتقدات 
اللاعقلاني���ة الوالدية ل���دى الآباء والأمهات, وتكونت العينة م���ن )23( زوجًا لديهم 
�أطفال دون الثالثة من العمر, وا�ستخدم الباحث قائمة ال�ضغوط الوالدية, ومقيا�س 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة للآباء م���ن �إع���داد Ackerman (1991), وتو�صل الباحث 
�إلى وج���ود علاق���ة ب�ي�ن ال�ضغ���وط الوالدي���ة والمعتق���دات اللاعقلاني���ة الوالدي���ة, ولا 
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توج���د ف���روق بين اللآب���اء والأمه���ات في المعتق���دات اللاعقلانية الوالدي���ة, وت�ضمنت 
المعتقدات اللاعقلانية القلق المحيط, وطلب الكمال.

بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة Ackerman (1991) التع���رف عل���ى العلاق���ة بين 
المعتقدات اللاعقلانية الوالدية ومتغايرت الكفاءة ولااكتئاب, والعلاقة مع ال�شريك, 
والقي���ود الوالدي���ة, وتكونت العين���ة من )129( �أمً���ا, وتم ا�ستخدام مقيا����س المعتقدات 
اللاعقلاني���ة, ومقيا����س المح���ددات الوالدية, وتو�ص���ل الباحث �إلى وج���ود علاقة بين 

المعتقدات اللاعقلانية والمحددات الوالدية. 
�أم���ا درا�سة McDonald (1993) فق���د ا�ستهدفت التعرف على العلاقة بين 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة وال�ضغوط الوالدية والتواف���ق الزواجي, وتكونت العينة من 
62 زوجًا من �صغار الأزواج, لديهم �أطفال دون الثالثة, وتم ا�ستخدام قائمة ال�ضغوط 
الوالدي���ة, ومقيا����س المعتق���د الوال���دي Parent Irrational Belief Scale م���ن 
�إعداد Ackerman (1991), ومقيا�س التوافق الدينامي, وتو�صل الباحث �إلى عدم 
وج���ود ف���روق بين الآباء والأمه���ات في ال�ضغوط الوالدي���ة وفي المعتقدات اللاعقلانية 
والتواف���ق الزواج���ي, كم���ا تو�ص���ل �إلى �أن ال�ضغ���وط الوالدية كان���ت مرتبطة بكل من 

المعتقدات اللاعقلانية والتوافق الزواجي.
في ح�ي�ن ا�ستهدف���ت درا�س���ة Joyce (1995) التع���رف عل���ى فعالي���ة برنام���ج 
تربوي والدي عقلاني انفعالي في دح�ض المعتقدات اللاعقلانية لدى الآباء, وتكونت 
العين���ة م���ن 48 �أبً���ا, وتم ا�ستخدم مقيا����س ال�ضغ���وط لاانفعالية, ومقيا����س المعتقدات 
اللاعقلاني���ة لاانفعالي���ة وبرنامج برنامج تربوي والدي عق�ل�اني انفعالي تكون من 
�أربعة عنا�صر هي: خف�ض ال�ضغط لاانفعالي من خلال انتزاع المعتقدات اللاعقلانية, 
تنفيذ طرق ال�ضبط العقلانية, مهارات حلّ الم�شكلة العقلانية, تعزيز �سمات التفكير 
العق�ل�اني ل���دى �أطفالهم, وتو�صل الباحث �إلى فعالي���ة البرنامج في دح�ض المعتقدات 

اللاعقلانية وال�ضغوط لاانفعالية. 
وا�ستهدف���ت درا�س���ة Kovalski and Horan (1999) التع���رف عل���ى فني���ة 
�إعادة البناء المعرفي الم�ستند على الكمبيوتر في دح�ض المعتقدات اللاعقلانية المرتبطة 
بالوظيف���ة ل���دى البنات المراهقات, وتكونت العينة م���ن )43( فتاة في المدر�س العليا تم 
تق�سيمهم �إلى مجموعة تجريبية ومجموعة �ضابطة, وتم ا�ستخدام بطارية المعتقدات 
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اللاعقلانية المرتبطة بالوظيفة, والبرنامج المعرفي الم�ستند على الكمبيوتر, وتو�صل 
الباحثان �إلى فعالية البرنامج في تعديل المعتقدات اللاعقلانية المرتبطة بالوظيفة. 
Salhany (2010) التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن  بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة وقلق الآباء و�أعرا�ض لااكتئاب, وال�سل���وك الوالدي في التنب�ؤ 
ب�أعرا����ض ك���ل م���ن القلق ولااكتئاب ل���دى �أطفالهم, وتكونت العينة م���ن )150( طفلًا 
وطفل���ة في الم���دى العم���ري م���ن 8 – 11 �سن���ة و�آبائه���م, وتم ا�ستخ���دام مقيا����س المعتقد 
المنق���ح Revised Belief Scale, وبطاري���ة الأعرا����ض المخت�ص���رة, وقائم���ة �سل���وك 
الآب���اء, ونظ���ام تقيي���م الطفل, وتو�ص���ل الباح���ث �إلى �أن المعتق���دات اللاعقلانية وقلق 
الآب���اء و�أعرا����ض لااكتئاب, وال�سلوك الوالدي منبئ ب�أعرا�ض كل من القلق ولااكتئاب 

لدى �أطفالهم. 
فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة O›Toole (2010) فح����ص دور ال�سل���وك الوال���دي 
والمعتق���دات اللاعقلاني���ة الوالدي���ة والمعياري���ة عل���ى ال�سلوك الع���دواني البدني لدى 
البن���ات المراهق���ات, وتكون���ت العينة من )53( طفلة في الم���دى العمري من 7 -8 �سنوات 
بال�ص���ف الثال���ث, )34( طفل���ة في الم���دى العم���ري م���ن 10 -11 �سن���ة بال�ص���ف الراب���ع, 
و�أ�سره���م, وتم ا�ستخ���دام مقيا����س ال�سل���وك الع���داوني, ومقيا����س المعتق���د المخت�ص���ر

Revised Belief Scale by Joyce (1995), وا�ستم���ارة بيان���ات ديموغرافي���ة, 
وقائم���ة الأعرا�ض المخت�صرة, وتو�ص���ل الباحث �إلى وجود علاقة بين كل من ال�سلوك 

الوالدي والمعتقدات اللاعقلانية وال�سلوك العداوني لدى بناتهم.
المح�ور الثاني: درا�س�ات تناولت المعتق�دات اللاعقلانية لدى �آب�اء الأطفال 

ذوي الإعاقة
ا�ستهدف���ت درا�سة Witt (2005) فح�ص العلاقة بين المعتقدات اللاعقلانية 
الوالدية و�أعرا�ض ا�ضطراب التوحد للطفل وم�ستوى ال�ضغط, وتو�صل الباحث �إلى 
�أن الآب���اء ذوي المع���دل المرتفع م���ن المعتقدات اللاعقلانية ي���رون �أن �أعرا�ض �أطفالهم 
ا�ضط���راب التوحد تمث���ل �ضغطًا كبيًرا عليهم, وتو�صل �إلى �أن المعتقدات اللاعقلانية 
تمث���ل  49 % م���ن م�ست���وى ال�ضغط الوالدي, وهذا يعن���ي �أن الآباء ذوي الم�ستوى العال 
م���ن المعتق���دات اللاعقلاني���ة لديه���م م�ست���وى ع���ال م���ن ال�ضغ���وط. و�أن المعتق���دات 

اللاعقلانية الوالدية المرتفعة لدى الآباء كانت مرتبطة ب�أعرا�ض �أطفالهم. 
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بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة داني���ال )2007( الك�ش���ف ع���ن التفك�ي�ر اللاعق�ل�اني 
وعلاقت���ه ب�س���وء التواف���ق الزواجي لدى �آب���اء و�أمهات ذوي الإعاق���ة الفكرية, وتكونت 
���ا من �آب���اء و�أمهات ذوي الإعاق���ة الفكرية بدرج���ة متو�سطة,  العين���ة م���ن 72 مفحو�صً
���ا م���ن �آب���اء و�أمه���ات العاديين, وت���رواح العمر الزمني ب�ي�ن 44 – 49 �سنة,  90 مفحو�صً
وتم ا�ستخ���دام مقيا����س المعتقدات اللاعقلانية من �إع���داد الباحثة, وا�ستبيان التوافق 
الزواج���ي, وتو�صل���ت الباحثة �إلى �أن �آب���اء و�أمهات ذوي الإعاقة الفكري���ة لديهم �أفكار 
لاعقلانية �أكثر من �آباء و�أمهات العاديين, ووجود علاقة �سالبة بين التوافق الزواجي 

والمعتقدات اللاعقلانية لدى �آباء و�أمهات ذوي الإعاقة الفكرية. 

�أما درا�سة Greaves (1997) ا�ستهدفت التعرف على فعالية برنامج تربوي 
عق�ل�اني انفع���الي �سلوك���ي في خف����ض ال�ضغ���وط النف�سي���ة والمعتق���دات اللاعقلاني���ة 
ل���دى �أمه���ات الأطف���ال ذوي متلازم���ة داون, وتكون���ت العين���ة من ثلاث���ة مجموعات, 
مجموع���ة تجريبي���ة تم تطبي���ق برنام���ج عقلاني انفع���الي �سلوكي عليه���ا وعددها 21 
�أمًا, ومجموعة تجريبية ثانية طُبق عليها برنامج تحليل ال�سلوك التطبيقي وعددها 
17 �أمً���ا, ومجموع���ة �ضابط���ة عددها 16 �أمًا, وتم ا�ستخدام قائم���ة ال�ضغوط الوالدية, 
ومقيا����س المعتق���د, ورك���ز البرنامج على المعتق���دات اللاعقلانية وتو�ص���ل الباحث �إلى 
فعالية البرنامج في خف�ض م�ستوى ال�ضغوط الوالدية والمعتقدات اللاعقلانية التي 
تتعل���ق بعدم الر�ضا الوالدي. فقد انخف�ض الم�ستوى المدرك لل�ضغوط اليومية وزادت 

.Well-Being  الحالة العامة لطيب الحياة

فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة Cohen (1998) التع���رف عل���ى الف���روق ب�ي�ن �آب���اء 
الأطف���ال العادي�ي�ن و�آب���اء الأطف���ال ذوي الإعاق���ة في المعتقدات اللاعقلاني���ة, وتكونت 
العين���ة م���ن 25 �أمً���ا لأطف���ال في المرحلة العمري���ة من 3 – 5 �سنوات م���ن ذوي الإعاقة, 
22 �أمً���ا لأطف���ال عادي�ي�ن في الم���دى العمري م���ن 3 – 5 �سنوات, وتم ا�ستخ���دام مقيا�س 
ال�سل���وك التكيف���ي ومقيا����س المعتقد المخت�ص���ر, وتو�صل الباحث �إلى وج���ود فروق بين 
�أمهات الأطفال العاديين و�أمهات الأطفال ذوي الإعاقة على مقيا�س المعتقد المخت�صر 
ل�صال���ح �أمه���ات الأطف���ال ذوي لااحتيجاج���ات الخا�ص���ة, حيث كانت لديه���م معتقدات 

لاعقلانية تتعلق بالقلق ولااكتئاب �أكثر من �أقرانهن �أمهات العاديين. 
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بينما ا�ستهدفت درا�سة Pochtar (2010) التعرف على دور المعرفة الوالدية 
في ال�ضغ���وط الوالدية وال�سلوك الوال���دي, والوظيفة ال�سلوكية لأطفالهم, والعلاقة 
بين المعتقدات الوالدية اللاعقلانية, والوجدان ال�سلبي, والممار�سات الوالدية ال�سلبية 
حيث ترتبط بالوظيفة لاانفعالية لااجتماعية التكيفية للأطفال, وتكونت العينة من 
79 �أمًا لأطفال ما قبل المدر�سة من ذوي لاا�ضطرابات النمائية, وتم ا�ستخدام مقيا�س 
المعتق���د الوال���دي المع���دل م���ن �إع���داد (Joyce, 1995), وقائمة ال�ضغ���وط الوالدية, 
ومقيا����س كون���رز لتقدير �سل���وك الطف���ل, ومقيا�س الوظيف���ة لااجتماعي���ة التكيفية, 
وتو�صل الباحث �إلى �أن الآباء ذوي الم�ستوى المرتفع من المعتقدات اللاعقلانية لديهم 
م�ست���وى مرتف���ع م���ن ال�ضغ���وط, وكذل���ك الم�ست���وى المرتف���ع م���ن ال�ضغ���وط الوالدية 
والمعتق���دات اللاعقلاني���ة ك���ان مرتب���ط بالممار�س���ات الوالدي���ة غ�ي�ر المنا�سب���ة, والت���ي 
كان���ت مرتبط���ة بوظيفة انفعالي���ة اجتماعية منخف�ض���ة لأطفالهم وكان���ت المعتقدات 

اللاعقلانية الوالدية مرتبطة بقدرات الأطفال المعرفية وال�سلوكية والتكيفية.   
الآب���اء  معرف���ة  عل���ى  التع���رف   Ravindran (2012) درا�س���ة  وا�ستهدف���ت 
والمخت�صين با�ضطراب ا�ضطراب التوحد, فيما يتعلق بالممار�سات والمعتقدات, وعلاقة 
الآب���اء بالمخت�ص�ي�,ن وتكون���ت العينة من 19 �أمًا لديهم �أطف���ال في المرحلة العمرية من 
���ا يعملون مع الأطفال, وا�ستخدمت الدرا�سة ا�ستفتاء الآباء  16 �سن���ة ف�أقل, 12 مخت�صً
والمخت�ص�ي�,ن والمقابلات, وتو�صل الباح���ث �إلى �أن معتقدات الآباء حول الأ�سباب ت�ؤثر 

على م�شاركة الطفل في الأن�شطة, وعلى تحديد نوع العلاج الم�ستخدم.  
المح�ور الثال�ث: درا�سات تناول�ت الإر��شاد العقلاني الانفع�الي ال�سلوكي في 

تعديل المعتقدات اللاعقلانية.
ا�ستهدف���ت درا�س���ة ب�سي���وني )1997( التع���رف عل���ى فعالي���ة برنام���ج عق�ل�اني 
انفع���الي لخف����ض القل���ق وتعدي���ل المعتق���دات اللاعقلاني���ة ل���دى عين���ة م���ن طالب���ات 
الجامع���ة, وتكون���ت العين���ة م���ن )120( طالبة في المدى العمري م���ن 18 -20 �سنة, وتم 
ا�ستخ���دام مقيا����س الأفكار اللاعقلاني���ة, مقيا�س القلق الع���ام للرا�شدين, والبرنامج 
الإر�ش���ادي, وتك���ون البرنام���ج م���ن  14 جل�س���ة, م���دة الجل�س���ة الواحدة �ساع���ة ون�صف, 
وتو�ص���ل الباح���ث �إلى فعالي���ة البرنام���ج الإر�ش���ادي في خف����ض القلق وتعدي���ل الأفكار 

اللاعقلانية.
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بينما ا�ستهدفت درا�سة محمد )2000( التعرف على فعالية الإر�شاد العقلاني 
لاانفعالي في تعديل المعتقدات اللاعقلانية المرتبطة بالزواج العرفي، و�أثره في تعديل 
لااتج���اه نح���و الزواج العرفي لدى عينة من ال�شباب الجامع���ي، وتكونت عينة الدرا�سة 
من 11 فردًا من الذكور، وتم ا�ستخدام قائمة المعتقدات اللاعقلانية المرتبطة بالزواج 
الع���رفي، ومقيا����س لااتج���اه نح���و ال���زواج الع���رفي، وبرنام���ج �إر�شادي عق�ل�اني انفعالي 
�سلوكي تكون من 14 جل�سة �إر�شادية، مدة كل جل�سة �ساعتين، بواقع جل�ستين �أ�سبوعيا، 
وطب���ق البرنام���ج بطريقة )جماعية – فردية( على �أف���راد المجموعة الإر�شادية حيث 
تخلل���ت الجل�س���ات الجماعية جل�سات فردية لإعطاء فر�ص���ة لكل فرد للتحدث بحرية 
عن م�شاعره ومعتقداته و�أفكاره المتعلقة بالزواج العرفي، وتو�صل الباحث �إلى فعالية 

الإر�شاد العقلاني لاانفعالي في تعديل لااتجاه نحو الزواج العرفي. 

فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�سة زهران )2003( هدف الباحث �إلى التعرف على فعالية 
برنام���ج عق�ل�اني انفعالي �سلوك���ي في ت�صحيح م�شاع���ر ومعتقدات لااغ�ت�ارب وتنمية 
م�شاع���ر لاانتم���اء ل���دى ط�ل�اب الجامعة، وتكون���ت العينة م���ن  70 طالبً���ا وطالبة، تم 
ا�ستخ���دام مقيا����س م�شاع���ر  �إلى مجموعت�ي�,ن تجريبي���ة و�ضابط���ة, وتم  تق�سيمه���م 
لااغ�ت�ارب، ومقيا�س معتقدات لااغتراب، والبرنامج الإر�شادي, وتكون البرنامج من 
16 جل�س���ة بواق���ع جل�ستين �أ�سبوعيا، ومدة كل جل�سة 60 دقيقة، وتو�صلت الباحثة �إلى 
فعالي���ة البرنام���ج الإر�شادي في خف�ض م�شاعر لااغ�ت�ارب, وفاعليته �أي�ضا في ت�صحيح 

معتقدات لااغتراب.

�أم���ا درا�س���ة �أحم���د )2004( ا�ستهدفت التع���رف على فعالي���ة الإر�شاد العقلاني 
لاانفع���الي ال�سلوك���ي في خف�ض درجة ال�شعور بالوحدة النف�سية لدى طلاب الجامعة، 
وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )20( طالب���ة تم تق�سيمه���ن �إلى مجموع���ة تجريبي���ة 
ومجموع���ة �ضابط���ة, وتراوحت �أعماره���ن ما بين 17-22 �سن���ة, وتم ا�ستخدام مقيا�س 
ال�شع���ور بالوح���دة النف�سي���ة، ومقيا����س الأفك���ار العقلاني���ة واللاعقلاني���ة، وا�ستمارة 
الم�ست���وى لااجتماعي ولااقت�صادي, والبرنام���ج الإر�شادي، وتكون البرنامج  من )15( 
جل�سة �إر�شادية، وتو�صل الباحث �إلى فعالية البرنامج العقلاني لاانفعالي وال�سلوكي 

في خف�ض درجة ال�شعور بالوحدة النف�سية لدى �أفراد المجموعة التجريبية.   
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في ح�ي�ن ا�ستهدف���ت  درا�س���ةOppen (2004) التع���رف على الع�ل�اج المعرفي في 
دح����ض المعتقدات اللاعقلانية المرتبطة با�ضطراب الو�سوا�س القهري, وتم ا�ستخدام 
منه���ج درا�س���ة الحالة ل�سي���دة عمرها 31 �سنة, متزوجة, تعاني م���ن الو�سوا�س القهري 
,ومقيا����س الو�سوا����س القه���ري, وبرنام���ج علاج���ي مع���رفي اعتم���د عل���ي فني���ة الحوار 
ال�سقراط���ي لبرنام���ج تك���ون م���ن 25 جل�س���ة, وتو�ص���ل الباح���ث �إلى فعالي���ة الح���وار 

ال�سقراطي في دح�ض المعتقدات اللاعقلانية الم�صاحبة للو�سوا�س القهري. 
�أما درا�سة كامل )2005( ا�ستهدفت التعرف على فعالية برنامج �إر�شادي عقلاني 
انفع���الي  في خف����ض �أحداث الحياة ال�ضاغطة لدى عينة م���ن طلبة الجامعة،وتكونت 
العين���ة )40( طالبًا وطالبة بكلية التربية النوعية، تم تق�سيمهم �إلى �أربع مجموعات 
10 طلاب،مجموع���ة  وعدده���ا  ال�ضابط���ة  الذك���ور  الت���الي: مجموع���ة  النح���و  عل���ى 
الذك���ور التجريبي���ة وعدده���ا 10 ط�ل�اب، مجموع���ة الإن���اث ال�ضابط���ة وعدده���ا 10 
طالبات،ومجموع���ة الإن���اث التجريبي���ة وعدده���ا 10 طالب���ات،وتم ا�ستخ���دام مقيا����س 
الأفك���ار اللاعقلاني���ة، ومقيا����س الحي���اة ال�ضاغط���ة والبرنامج الإر�ش���ادي العقلاني 
لاانفع���الي، وتك���ون البرنام���ج م���ن 10 جل�س���ات, بمع���دل جل�ست�ي�ن �أ�سبوعيا،وت�ستغرق 
الجل�س���ة نح���و �ساعت�ي�ن ،وا�ستغ���رق تطبي���ق البرنام���ج 5 �أ�سابيع،وتو�ص���ل الباحث �إلى 
فعالي���ة البرنام���ج الم�ستخ���دم في خف����ض �أحداث الحي���اة ال�ضاغطة لدى �أف���راد العينة 

التجريبية.
بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة محم���د )2010( التع���رف فعالي���ة الإر�ش���اد العقلاني 
لاانفع���الي في تعدي���ل بع����ض المعتق���دات اللاعقلاني���ة الت���ي ال�صدم���ة العاطفية لدى 
ط�ل�اب الجامع���ة, وتم ا�ستخ���دام مقيا����س المعتق���دات اللاعقلانية التي تل���ي ال�صدمة 
العاطفي���ة, والبرنام���ج العقلاني لاانفعالي, وتكون م���ن 13 جل�سة, واعتمد البرنامج 
عل���ى فني���ات التعلي���م والتوجي���ه, و�إع���ادة البن���اء المع���رفي, والتحلي���ل المنطق���ي للأفكار 
اللاعقلاني���ة, والنمذجة والوعظ العاطفي, والحوار الذاتي, ولعب الدور, ومواجهة 
الخج���ل, ووقف الأفك���ار, وتو�صل الباحث �إلى فعالية الإر�ش���اد العقلاني لاانفعالي في 

تعديل بع�ض المعتقدات اللاعقلانية التي ال�صدمة العاطفية لدى طلاب الجامعة.
بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة Dahlen (2007) التع���رف عل���ى الع�ل�اج المعرفي في 
دح�ض المعتقدات اللاعقلانية المرتبطة بالغ�ضب و�أثره على الغ�ضب المختل وظيفيًا, 
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وتكون���ت العين���ة م���ن �سيدة عمرها 30 �سن���ة متزوجة, وتم ا�ستخ���دام مقيا�س الغ�ضب, 
وبرنامج علاجي قائم على فنيات العلاج المعرفي, وكان العلاج فعال با�ستخدام فنيات 
الحوار ال�سقراطي, و�إعادة البناء المعرفي في دح�ض المعتقدات اللاعقلانية والغ�ضب. 

وا�ستهدف���ت درا�س���ة  Yanes, Tiffany, and Roberts  (2010)التع���رف 
عل���ى فعالي���ة العلاج المع���رفي با�ستخدام فنية �إع���ادة البناء المع���رفي والمراقبة الذاتية في 
دح����ض المعتقدات اللاعقلاني���ة الم�صاحبة للاكتئاب في ال�شخ�صية العداونية ال�سلبية, 
وتكونت العينة من �شخ�ص واحد يعاني من لااكتئاب وال�شخ�صية العدواني ال�سلبية, 
وتم ا�ستخدام مقيا�س لااكتئاب ومقيا�س ال�شخ�صية العدوانية ال�سلبية, وتم التو�صل 
�إلى فعالية فنية �إعادة البناء المعرفي والمراقبة الذاتية في دح�ض المعتقدات اللاعقلانية 

الم�صاحبة لل�شخ�صية العداونية ال�سلبية. 
بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�سة �شر�يرش )2011( التعرف عل���ى فعالية برنامج تربوى 
في خف�ض الأفكار الخاطئة المرتبطة بالإ�ساءة الوالدية للأطفال, وتكونت العينة من 
28 طالبًا في المرحلة العمرية من 13 – 15 عام, وتم ا�ستخدام مقيا�س العنف الوالدي, 
وا�ستم���ارة بيان���ات, والبرنام���ج الإر�ش���ادي, واعتم���د الباح���ث عل���ى فنيات �إع���ادة البناء 
المع���رفي, وتغير لااتجاه, ولاا�ستعرا�ض المع���رفي, وتو�صل �إلى فعالية الفنيات العلاجية 

في تعديل الأفكار الخاطئة المرتبطة بالإ�ساءة الوالدية.
�أم���ا درا�سة محمد )2013( ا�ستهدفت التع���رف على فعالية العلاج المعرفي على 
ال�شعور المدرك بالخوف من العدائية, وتكونت العينة من 8 طالبات بالمرحلة الثانوية, 
وتم ا�ستخ���دام مقيا����س العدائية والبرنامج المعرفي, وتك���ون البرنامج من 10 جل�سات, 
وت���راوح زمن الجل�س���ة بين 45 – 60 دقيقة, وت�ضمن البرنام���ج ا�ستخدام فنيات �إعادة 
البن���اء المع���رفي, ولعب ال���دور, والواج���ب المنزلي, ولاا�سترخ���اء, والتدري���ب التوكيدي, 
تو�ص���ل الباح���ث �إلى فعالي���ة التدخ���ل في خف�ض م�شاع���ر ال�شعور الم���درك بالخوف من 

العدائية. 
فيم���ا ا�ستهدفت درا�س���ةXavier and Marie (2014) التعرف على فعالية 
فني���ة �إع���ادة البن���اء المع���رفي المرتكز عل���ى نظرية العق���ل في تعديل فك���رة لاانتحار لدى 
عين���ة م���ن المراهق�ي�,ن وتكون���ت العينة م���ن 36  مراهق���ة م���ن المدار�س العام���ة بولاية 
ك,لااير تم تق�سيمهم �إلى عينة تجريبية و�ضابطة, وتم ا�ستخدام مقيا�س بيك للي�أ�س
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Hopelessness Scaleوي�ستخ���دم ه���ذا المقيا����س لتقدي���ر التوقع���ات ال�سلبي���ة ع���ن 
 Suicide ومقيا�س فك���رة لاانتحار لبيك Psychache Scale الم�ستقب���ل, ومقيا����س
Ideation, وتم التو�ص���ل �إلى فعالي���ة برنامج �إع���ادة البناء المعرفي المرتكز على نظرية 
العق���ل في خف����ض فك���رة لاانتح���ار ل���دى المجموع���ة التجريبي���ة مقارن���ة بالمجموع���ة 

ال�ضابطة, حيث انخف�ضت فكرة لاانتحار من خلال الممار�سة المعرفية والعقلية.
 Bethany, Martin, Janice, and Stephanie, (2014)درا�س���ة �أم���ا 
ا�ستهدف���ت التع���رف عل���ى �أث���ر فني���ة �إع���ادة البن���اء المع���رفي وا�ستراتجي���ات العق���ل على 
عملي���ات الأح���داث ال�سابق���ةPostevent processing و�أثره عل���ى ا�ضطراب القلق 
لااجتماع���ي, وتكون���ت العين���ة م���ن )56( ف���ردًا مم���ن يعان���ون م���ن ا�ضط���راب القل���ق 
لااجتماع���ي, تم تق�سيمهم �إلى مجموعة تجريبي���ة ومجموعة �ضابطة, وتم ا�ستخدام 
فني���ات التدخل ل�ضب���ط �أفكارهم ال�سلبية, وتم التو�صل �إلى فعالية التدخل في خف�ض 
القلق لااجتماعي من خلال �ضبط �أفكارهم ال�سلبية, ولا توجد فروق بين �إعادة البناء 

المعرفي وا�ستراتجيات العقل, وكان التح�سن مرتبط بتعديل المعتقدات اللاتكيفية.
 Guddimath and Basavarajappa (2014) و�أخ�ي�رًا ا�ستهدفت درا�س���ة
التعرف على فعالية العلاج العقلاني لاانفعالي في خف�ض لااكتئاب وتح�سين ال�صحة 
ا تم تق�سيمهم ع�شوائيًا  العام���ة ل���دى المثقفين العاطلين, وتكونت العين���ة )30( �شخ�صً
���ا, ومجموع���ة �ضابط���ة تكونت من  �إلى مجموع���ة تجريبي���ة تكون���ت م���ن )15( �شخ�صً
���ا, وتم ا�ستخ���دام قائمة بيك للاكتئاب وا�ستفتاء ال�صحة العامة وبرنامج  )15( �شخ�صً
عق�ل�اني انفع���الي �سلوكي تكون من )24( جل�سة, واعتم���د البرنامج على فنيات �إعادة 
البناء المعرفي والتدريب التوكيدي و�ضبط الغ�ضب, وتم التو�صل �إلى فعالية البرنامج 
في خف����ض لااكتئ���اب وتح�س�ي�ن ال�صحة العامة ل���دى المجموع���ة التجريبية من خلال 
التطبي���ق القبل���ي والبعدي, ولم يظهر �أي تغير على �أفراد المجموعة ال�ضابطة خلال 

فترة تطبيق البرنامج.
تعليق على الدرا�سات ال�سابقة

تم عر����ض مجموعة كب�ي�رة من البح���وث والدرا�سات, ولذل���ك لحاجة البحث 
الح���الي, فهدف���ت المجموعة الأولى م���ن الدرا�سات �إلى درا�سة المعتق���دات اللاعقلانية 
 Starko ودرا�سة ,Langford (1988) الوالدية لدى الآباء ب�صفة عامة مثل درا�سة
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(1991), ودرا�سة Ackerman (1991), ودرا�سة McDonald (1993), ودرا�سة 
 Salhany ودرا�س���ة ,Kovalski & Horan (1999) ودرا�س���ة ,Joyce (1995)
(2010), ودرا�س���ة O›Toole (2010). وذل���ك للتع���رف عل���ى المعتق���دات الوالدي���ة 
و�أنماطه���ا, كم���ا �أن البح���وث والدرا�سات التي تم���ت على �آباء الأطف���ال ذوي ا�ضطراب 

التوحد قد تكون نادرة في حدود �إطلاع الباحث في محركات البحث العالمية. 
وهدفت المجموعة الثانية من البحوث والدرا�سات �إلى التعرف على المعتقدات 
 Witt اللاعقلاني���ة الوالدي���ة ل���دى �آب���اء الأطف���ال ذوي الإعاقة. مث���ل درا�س���ة درا�سة
(2005) الت���ي تناول���ت المعتقدات الوالدية لدى �آباء الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد, 
ودرا�س���ة داني���ال )2007( التي تناولت المعتقدات اللاعقلانية ل���دى �آباء الأطفال ذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة, ودرا�سة Greaves (1997) التي تناول���ت المعتقدات اللاعقلانية 
المعتق���دات  تناول���ت  Cohen (1998)الت���ي  �أمه���ات متلازم���ة داون, ودرا�س���ة  ل���دى 
اللاعقلاني���ة ل���دى �آب���اء الأطف���ال ذوي الإعاق���ة, ودرا�س���ة Pochtar (2010) والتي 
هدف���ت �إلى درا�س���ة المعتق���دات اللاعقلاني���ة لدى �أمه���ات الأطف���ال ذوي لاا�ضطرابات 
النمائي���ة, ودرا�سة Ravindran (2012) الت���ي تناولت المعتقدات اللاعقلانية لدى 

�أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد.
وهدف���ت المجموع���ة الثالث���ة م���ن الدرا�س���ات �إلى التع���رف عل���ى فعالي���ة العلاج 
درا�س���ة  مث���ل  اللاعقلاني���ة.  المعتق���دات  تعدي���ل  في  ال�سلوك���ي  لاانفع���الي  العق�ل�اني 
 ,Yanes, et al.  (2010) ودرا�س���ة ,Dahlen (2007) محم���د )2010(, ودرا�س���ة
 Xavier & Marieودرا�س���ة �شر�ش�ي�ر )2011(,  ودرا�س���ة محم���د )2013(, ودرا�س���ة
 Guddimath & ودرا�س���ة   ,Bethany et al. (2014)ودرا�س���ة  ,(2014)
بن���اء  في  الدرا�س���ات  ه���ذه  م���ن  الباحث���ان  وا�ستف���ادة   .Basavarajappa (2014)
البرنام���ج العلاج���ي, من حيث الفني���ات الم�ستخدم���ة, والمو�ضوع���ات الم�ستهدفة, وعدد 

جل�سات البرنامج المنا�سبة, وزمن كل جل�سة.
واختلف���ت الفئ���ات الم�ستهدفة باختلاف طبيع���ة كل درا�سة فكان���ت العينات من 
الآباء والأمهات في البحوث والدرا�سات التي تناولت المعتقدات اللاعقلانية الوالدية, 

وكانت العينات من الرا�شدين في البحوث والدرا�سات الأخرى. 
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وتو�صل���ت المجموع���ة الأولى م���ن البح���وث والدار�سات التي تناول���ت المعتقدات 
اللاعقلاني���ة الوالدي���ة �إلى وج���ود معتق���دات لاعقلاني���ة والدي���ة تتعل���ق بالممار�س���ات 
الوالدي���ة مع الأبناء, وتو�صلت المجموع���ة الثانية من البحوث التي تناولت المعتقدات 
المعتق���دات  �أه���م  �أن  �إلى  الإعاق���ة  الأطف���ال ذوي  �آب���اء  ل���دى  الوالدي���ة  اللاعقلاني���ة 
اللاعقلاني���ة الوالدي���ة كان���ت معتق���دات مرتبط���ة بالأ�سب���اب, وبتربي���ة وتعلي���م ذوي 
الإعاق���ة, وم�ستقبله���م, ومعتق���دات لاعقلانية خا�ص���ة بتوافق �أ�سر �آب���اء الأطفال ذوي 

الإعاقة.
وتو�صل���ت المجموع���ة الثالث���ة م���ن البح���وث والدرا�س���ات �إلى فعالي���ة الع�ل�اج 
العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوك���ي في تعدي���ل المعتق���دات اللاعقلاني���ة المرتبط���ة بالقلق 
الع���رفي والقل���ق لااجتماع���ي ولاانتح���ار والممار�س���ات  ولااكتئ���اب والع���دوان وال���زواج 

الوالدية.  

فرو�ض البحث: 
(((1 يوج���د ف���رق دال �إح�صائيًا ب�ي�ن رتب درج���ات المجموعة التجريبي���ة في القيا�س 

القبل���ي والقيا����س البعدي على مقيا����س المعتقدات اللاعقلاني���ة الوالدية بعد 
تطبيق برنامج الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي ل�صالح القيا�س البعدي.

(((2 يوج���د ف���رق دال �إح�صائيًا بين رتب درجات المجموعة التجريبية ورتب درجات 
المجموعة ال�ضابطة على مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية الوالدية بعد تطبيق 

برنامج الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي ل�صالح المجموعة التجريبية.
(((3 لا يوج���د فرق دال �إح�صائيًا ب�ي�ن رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�س 

البع���دي والقيا����س التتبع���ي عل���ى مقيا�س المعتق���دات اللاعقلاني���ة بعد توقف 
تطبيق البرنامج ب�شهرين.

�إجراءات البحث 
منهج البحث: 

تم لااعتم���اد على المنهج التجريبي للتعرف عل���ى �أثر المتغير الم�ستقل » الإر�شاد 
العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوك���ي« عل���ى المتغ�ي�ر التاب���ع »المعتق���دات اللاعقلاني���ة لدى 
�أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد« وذلك من خلال الت�صميم التجريبي المكونة 

من مجموعة تجريبية ومجموعة �ضابطة. 
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عينة البحث الا�ستطلاعية 
تكون���ت عين���ة البح���ث لاا�ستطلاعي���ة م���ن )30( �أمًا م���ن �أمه���ات الأطفال ذوي 
ا�ضط���راب التوح���د بمدينة الريا�ض. وك���ان لديهن �أطف���ال ذوي ا�ضطراب التوحد في 

المرحلة العمرية من 5 – 14 �سنة. 
عين�ة البحث:تكونت العين���ة الأ�سا�سية من)20( �أمًا م���ن �أمهات الأطفال ذوي 
ا�ضط���راب التوح���د تم تحديده���ن م���ن عين���ة �أك�ب�ر تكون���ت م���ن )50( �أمًا م���ن �أمهات 
الأطف���ال ذوي ا�ضطراب التوحد بمدينة الريا�,ض وتراوح العمر الزمني لهن من 28 
- 38 �سنة.  وتم ا�ستخدام الت�صميم التجريبي المكون من مجموعة تجريبية عددهن 
)10( �أمه���ات، ومجموع���ة �ضابطة عددها )10( �أمهات، وتحق���ق الباحثان من التكاف�ؤ 
ب�ي�ن المجموعتين في العمر، والمعتق���دات اللاعقلانية با�ستخدام اختبار مان – وتيني، 

والجدول التالي يو�ضح الفروق بين المجموعتين:
جدول )1( 

الفروق بين المجموعة التجريبية وال�ضابطة في العمر والمعتقدات اللاعقلانية

مجموع متو�سط الرتبالعددالمتغيرنوع  المجموعة
Uzالرتب

تجريبية
10العمر�ضابطة

10
7.1

8.23
57.10
58.1023.500.566

تجريبية
�ضابطة

المعتقدات 
اللاعقلانية

10
10

6.18
7.41

57.00
59.0023.000.615

ويت�ض���ح م���ن الجدول )1( ال�سابق عدم وجود ف���روق بين المجموعة التجريبية 
والمجموعة ال�ضابطة في العمر، والمعتقدات اللاعقلانية, وهذا ي�يرش �إلى التكاف�ؤ بين 
المجموعت�ي�ن في العمر والمعتق���دات اللاعقلانية وكانت الأمه���ات من الحا�صلات على 

درجة البكالوريو�س. 
�أدوات البحث 

مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية لآباء الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد  �إعداد / الباحثان
قاما الباحثان ب�إعداد المقيا�س الحالي » المعتقدات اللاعقلانية لآباء الأطفال ذوي 
ا�ضطراب التوحد » لحاجة البحث الحالي لهذا المقيا�س, حيث لم يجد الباحثان المقيا�س 
المنا�س���ب لتحقي���ق هدف البحث. واتبع الباحثان في �إع���داد المقيا�س الخطوات التالية: 
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راجع���ا الباحث���ان الأدوات المتاح���ة في مج���ال تحدي���د المعتق���دات اللاعقلاني���ة, 
	-وخا�صة المعتقدات اللاعقلانية لدى الآباء. وهي: 

أ مقيا�س المعتقدات الوالدي�ة اللاعقلانية المعدلJoyce (1995), وهو مقيا�س 	-
معدل من مقيا�س Berger (1983), وهو مقيا�س ذاتي يتكون من 60 عبارة, 
تقي����س �ست���ت مح���ددات للمعتق���دات اللاعقلاني���ة, وفي الن�سخ���ة المعدلة تكون 
م���ن )24( عب���ارة تقي�س ثلاثة �أبعاد هي تحمل الإحب���اط, والمتطلبات, وتقدير 

لاا�ستجابة.  ثلاثي  وهو  الذات, ويتم ت�صحيح المقيا�س بطريقة “ليكرت”, 
ب -	 Parenting Irrational Belief Scale  مقيا�س المعتقد اللاعقلاني الوالدي

�أع���ده Ackerman (1991), ويعتم���د ه���ذا المقيا����س على نظري���ة “�إلي�س”, 
ويتك���ون م���ن )22( عب���ارة, والدرج���ة المنخف�ض���ة عل���ى المقيا�س تمث���ل م�ستوى 
معتق���دات لاعقلانية مرتفع, ويتم ت�صحيح المقيا�س بطريقة “ ليكرت”, وهو 

مقيا�س خما�سي الإ�ستجابة, ويتكون المقيا�س من �ست مقايي�س فرعية. 
ج -	 Kaya أعده كل من� ,Irrational Belief Scale  مقيا�س المعتقد اللاعقلاني

Hamamci (2011)  & و�صنف المعتقدات الوالدية اللاعقلانية في بعدين 
هما: التوقعات  Expectations والكمالية  perfectionism, وهو مقيا�س 

خما�سي لاا�ستجابة يعتمد على طريقة “ ليكرت “ في الت�صحيح.

-	 بالمعتق���دات  المرتبط���ة  البح���وث  ونتائ���ج  النظري���ة  الأط���ر  الباحث���ان  راجع���ا 
 (Witt 2005;Greaves,1997;Cohen,1998;Pochtar, الوالدي���ة 

.2010;Ravindran,2012)

-	 �أع���دا الباحث���ان الن�سخ���ة المبدئية م���ن المقيا�س مت�ضمن���ة �أبع���اد المقيا�س والتي 
تكون���ت م���ن �أربع���ة �أبعاد وعبارات���ه التي تكونت م���ن )40( عب���ارة, وتم عر�ضها 

على المحكمين, وقاما الباحثان بتعديل ما يلزم.  
الأطف�ال ذوي  لآب�اء  اللاعقلاني�ة  ال�سيكومتري�ة لمقيا��س المعتق�دات  الخ�صائ�ص� 

ا�ضطراب التوحد
ق���ام الباحثان بتطبيق المقيا�س على عينة البح���ث لاا�ستطلاعية والتي تكونت 
من 30 �أمًا للأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد. واتبعا الباحثان الطرق التالية للتحقق 

من �صدق وثبات المقيا�س.



فعالية الإر�شاد العقلاني الانفعالي ال�سلوكي د . �أحمد محمد جاد الرب    و د .هبة جابر عبد الحميد

 154 

ال�صدق: اتبعا الباحثان الطرق التالية للتحقق من �صدق المقيا�س

ال�صدق الظاهري: يقوم هذا النوع من ال�صدق على فكرة مدى منا�سبة المقيا�س 
لما يقي�س، ولمن يطبق عليهم، ويبدو مثل هذا ال�صدق في و�ضوح البنود ومدى علاقتها 
بالقدرة، �أو ال�سمة، �أو البعد الذي يقي�سه المقيا�س وغالبا ً ما يقرر ذلك مجموعة من 
المتخ�ص�ص�ي�ن في المج���ال الذي يفتر�ض �أن ينتمي �إلي���ه المقيا�س )عبد الرحمن، 1997( 
فـقـ���د ق���ام الباحث���ان في المراح���ل الأولى لبناء المقيا����س بعر�ض عبارات���ه على مجموعة 
من المحكمين في مجال ال�صحة النف�سية والتربية الخا�صة وتم تعديل �صياغة بع�ض 

العبارات، وكذلك حذف العبارات التي لم تحــظ بن�سبة اتفاق 100 %.

�صدق المحتوى:ويتمثل في مدى تمثيل المقيا�س للميادين، �أو الفروع المختلفة 
للظاهرة التي يقي�سها )عبد الرحمن، 1997، �ص. 226( وفي هذا المجال ا�شتق الباحث 
عب���ارات المقيا����س الحالي من خلال مراجعته للعديد م���ن المقايي�س المرتبطة، وكذلك 
الدرا�سات ال�سابقة والأطر النظرية، وهذا يدل �أن محتوى المقيا�س ا�شتق من م�صادر 

ذات �صلة وثيقة بالظاهرة.

��صدق المح�ك: تم تطبيق المقيا����س الحالي ومقيا����س المعتق���دات اللاعقلانية 
ال���ذي �أع���ده الريح���اني عل���ى عين���ة تكون���ت 25 �أمً���ا م���ن العين���ة لاا�ستطلاعي���ة, وكان 

لاارتباط بينها 0.92
الثبات: تم التحقق من الثبات عن طريق التجزئة الن�صفية و�إعادة التطبيق ومعامل 

ثبات �ألفا كرونباخ والجدول التالي يو�ضح قيم الثبات: 
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جدول )2( 
قيم الثبات لمقيا�س المعتقدات اللاعقلانية با�ستخدام التجزئة الن�صفية 

و�إعادة التطبيق ومعامل الفا كرونباخ

معتقدات المقيا�س و�أبعاده
الأ�سباب

معتقدات 
تربية وتعليم 

الطفل
معتقدات 

توافق الأ�سرة
معتقدات 
م�ستقبل 

الطفل
الدرجة 

الكلية

0.8910.8520.7730.8940.914�إعادة التطبيق
0.8220.8330.7220.8550.855�ألفا كرونباخ

التجزئة 
الن�صفية

 �سبيرمان
0.8920.7720.8610.8650.820براون

0.7710.8550.8660.7720.885جتمان

ويت�ضح مما �سبق �أن المقيا�س يتمتع ب�صدق وثبات مرتفع مما يجعلنا نطمئن 
لا�ستخدامه في البحث الحالي. 

و��صف المقيا�س: يتكون مقيا����س المعتقدات اللاعقلانية لآب���اء الأطفال ذوي 
ا�ضطراب التوحد من )31( عبارة, موزعة على �أربعة �أبعاد هي:

-	 �أفك���ار خا�ص���ة ب�أ�سباب ا�ضط���راب التوحد: وت�يرش �إلى المعتق���دات اللاعقلانية 
الخا�ص���ة ب�أ�سباب ا�ضطراب التوحد والتي ي�ؤمن بها الأمهات ويت�صرفون بناء 
عليه���ا. ويتك���ون هذا البعد م���ن )9( عبارات, وت�شمل العب���ارات من 1 – 9 على 

المقيا�س.
-	 معتق���دات خا�ص���ة بتربي���ة وتعليم الطفل ا�ضط���راب التوحد: وه���ي المعتقدات 

اللاعقلانية الخا�صة بتن�شئة الطفل ورعايته وتعليمه ودمجه �سواء في المنزل، 
�أو المدر�سة، �أو م�ؤ�س�سات المجتمع الأخرى. ويتكون هذا البعد من )5( عبارات, 

وت�شمل العبارات من 10 – 14 على المقيا�س.
-	 معتق���دات خا�ص���ة بتواف���ق الأ�س���رة: وت�ش�ي�ر �إلى المعتق���دات اللاعقلانية التي 

ترتب���ط بان�سج���ام وتفاع���ل �أ�سرة الطفل ا�ضط���راب التوحد �س���واء في المنزل، �أو 
العم���ل، �أو غيره���ا مم���ا تتفاعل مع���ه الأ�س���رة في البيئة المحيط���ة. ويتكون هذا 

البعد من )11( عبارة, وت�شمل العبارات من 15 – 25 على المقيا�س.
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-	 معتق���دات خا�ص���ة بم�ستقب���ل الطف���ل: وه���ي الت�ص���ورات والأفك���ار الخاطئ���ة 
والجامدة التي ي�ؤمن بها �أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد والتي تتعلق 
بم�ستقب���ل الطف���ل. ويتكون ه���ذا البعد من )6( عب���ارات, وت�شمل العبارات من 

26 – 31 على المقيا�س. 
ويتم ت�صحيح المقيا�س بطريقة ليكرت, وهو مقيا�س خما�سي الإ�ستجابة “ غير 
�صحي���ح تمامً���ا, غير �صحيح, �صحيح �إلى حد ما, �صحيح, �صحيح تمامًا. وهو مقيا�س 
ذات���ي التقدير, وتمثل الدرجة المرتفع علي���ه م�ستوى عال من المعتقدات اللاعقلانية 

والدرجة المنخف�ضة ت�يرش �إلى الم�ستوى المنخف�ض من المعتقدات اللاعقلانية. 

البرنامج العقلاني الانفعالي ال�سلوكي   �إعداد /  الباحثان
اتبعا الباحثان الخطوات التالية لإعداد البرنامج: 

-	 اطلع���ا الباحثان عل���ى بع�ض الم�ؤلفات والبحوث والأط���ر النظرية التي تناولت 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة وخا�ص���ة م���ا يتعل���ق بالمعتق���دات اللاعقلاني���ة للآباء 
 (Joyce, 1990;O›Hare & Neuman, 2000;Azar & Weinzierl,

2005;Salhany, 2010)
-	 �أطلع���ا الباحثان عل���ى بع�ض الم�ؤلفات والبحوث والأط���ر النظرية التي تناولت 

 .) Dryden, 2013,p. 39العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي )عمر, 2003 ؛
-	 اطلع���ا الباحث���ان عل���ى بع����ض البح���وث والدرا�س���ات الت���ي ا�ستخدام���ت العلاج 

العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوك���ي في تعدي���ل المعتق���دات اللاعقلاني���ة, وخا�ص���ة 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة ل���دى اللآب���اء  ؛ Yanes, et al., 2010)�شر�ش�ي�ر, 
 Xavier & Marie, 2014;Bethany et؛  2013 محم���د,  ؛   2011

 .al.,2014;Guddimath & Basavarajappa, 2014)

و�صف البرنامج 
اله�دف الع�ام للبرنامج: يه���دف البرنامج العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوكي �إلى 
تعدي���ل المعتق���دات اللاعقلاني���ة ل���دى �أمهات الأطف���ال ذوي ا�ضط���راب التوحد, عينة 

البحث الحالي.
الأه�داف الإجرائية: تم و�ضع الأهداف الإجرائي���ة للبرنامج وعنوان كل جل�سة, 

وفنيات كل جل�سة في الجدول )3(. 
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فنيات البرنامج: اعتمد البرنامج على الفنيات التالية:
(((1 الحوار والمناق�شة:فنية تهدف �إلى التحاور التفاعلي بين الباحث و�أفراد العينة 

بم���ا يتفق م���ع معطيات الجل�سة )المعلومات وال�سلوكي���ات( بهدف التو�صل �إلى 
معلومات ومعارف جديدة.  

(((2 التقب���ل غ�ي�ر الم�شروط: وتعني تقبل المعالج لعميله كما هو, بلا لوم، �أو توبيخ، 
�أو ت�أنيب. 

(((3 المحا�ضرة: فنية ت�ستهدف تقديم معلومات ومعارف متعلقة بمو�ضوع الجل�سة 
بطريقة منظمة ومب�سطة.  

(((4 فني���ة ABC: فق���د ي�ستخ���دم الرم���ز A  للدلال���ة عل���ى الح���دث المن�ش���ط, وقد 
يك���ون الحدث المن�شط موق���ف، �أو ت�صرف، �أو فعل �سواء كان معرفي، �أو �سلوكي، 
�أو انفع���الي, فعندم���ا يك���ون الأمر بالغ الأهمي���ة، �أو الحدث بال���غ الأهمية ف�إن 
الح���دث ين�ش���ط معتق���دات ال�شخ����ص – والت���ي يرم���ز له���ا بالرم���ز B -والت���ي 
تك���ون عقلانية، �أو لا عقلانية, والتي تح���دد �إ�ستجابة الفرد �سواء المعرفية، �أو 
لاانفعالي���ة، �أو ال�سلوكي���ة – والت���ي يرمز لها بالرم���ز C - تجاه ذلك الحدث. 
ويت���م تعلي���م الم�ستر�شد �أن الح���دث a لا يت�سبب في الحال���ة لاانفعالية c ولكن 
المعتقد B هو الم�س�ؤل عن الحالة لاانفعالية c. وبعبارة �أخرى يتعلم الم�ستر�شد 

من خلال هذا النموذج كيفية حدوث لاا�ضطراب لاانفعالي. 
(((5  ABC ويت�ضم���ن ه���ذا النم���وذج �شق�ي�ن, ال�ش���ق الأول :ABCDEF نم���وذج

و�سب���ق التع���رف عليه وهو كيفية ح���دوث لاا�ضطراب ل���دى الم�ستر�شد. وال�شق 
الث���اني DEF يمث���ل مرحلة الع�ل�اج فيتعلم الم�ستر�شد في ال�ش���ق الثاني كيفية 
ع�ل�اج ا�ضطرابه لاانفعالي من خ�ل�ال عملية المجادلة والتي يرمز لها بالرمز 
D)اخت�ص���ار disputing( والت���ي تعن���ي تحدي الم�ستر�شد وتفني���ده لمعتقداته 
اللاعقلاني���ة, والت���ي ق���د يترت���ب عليه���ا التغ�ي�ر، �أو الت�أث�ي�ر ال���ذي �أحدثت���ه 
 Fويرمز الرمز ,)effect اخت�صار( E عملي���ة المجادل���ة والتي يرمز لها الرمز

)اخت�صار feeling( �إلى الم�شاعر الجديدة التي حدثت. 
(((6 الدح����ض، �أو المجادل���ة: تمث���ل ه���ذه الفنية مح���ور رئي�س في الع�ل�اج العقلاني 

لاانفع���الي ال�سلوك���ي, وتعن���ي تح���دي المعتق���دات اللاعقلاني���ة للعمي���ل حت���ى 
ي�ص���ل �إلى مرحل���ة لاا�ستب�صار الداخلي, التي يحول فيها الم�ستر�شد معتقداته 
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اللاعقلاني���ة وما يعتنقه من �أفكار وت�ص���ورات خاطئة �إلى معتقدات عقلانية 
و�أفكار وت�صورات معقولة.

(((7 الواج���ب المن���زلي: المق�ص���ود به���ذه الفني���ة �أن يكلف المعال���ج عميل���ه بعمل �شيء 
م���ا خ���ارج المقابلة العلاجية لها �صل���ة بحالته التي يعاني منه���ا بهدف تعليمه 
وتدريب���ه عل���ى ط���رق تفك�ي�ر منطقي���ة, و�أ�سالي���ب اعتق���اد عقلاني���ة, ومهارات 
�سلوكية �إيجابية ب�شكل عام �أثناء ممار�ساته العادية في حياته اليومية في البيئة 
الت���ي يعي����ش فيه���ا )عم���ر, 2003, 191(. وتعد ه���ذه الفنية م���ن الفنيات المهمة 
مل ه���ذه الفنية الم�ستر�شد  في الع�ل�اج العقلاني لاانفع���الي ال�سلوكي, حيث ُحت
م�س�ؤولي���ة تقدم���ه, وتت�ضم���ن ه���ذه الفني���ة قي���ام الم�ستر�ش���د ب����أداء التكليف���ات 
والواجب���ات الت���ي يُكلف به���ا المعالج عميل���ه. وممار�سة هذه الفني���ة ت�أخذ �صور 
متع���ددة فق���د يُطل���ب من الم�ستر�شد ق���راءة بع�ض المواد المكتوب���ة، �أو تلخي�صها, 

كتابة بع�ض المذكرات، �أو بع�ض الملاحظات. 
جل�سات البرنامج:

يو�ض���ح الج���دول الت���الي و�صفً���ا لجل�س���ات البرنام���ج يت�ضمن عن���وان الجل�سة, 
والأهداف الإجرائية لكل جل�سة, وفنيات كل جل�سة: 

جدول )3( 
و�صف جل�سات البرنامج العقلاني الانفعالي ال�سلوكي 

رقم
الجل�سة

عنوان
فنيات �أهداف الجل�سة الإجرائيةالجل�سة

الجل�سة

بناء العلاقة الإر�شادية1

التعارف بين الباحثان والأمهات, 
والتعارف بين الأمهات, بناء الألفة 

بين الباحث والأمهات, التعريف 
بماهية البرنامج وما يمكن �أن 

يكت�سبه الأمهات من معارف 
ومهارات وعلاقة ذلك بطفلهن 

ا�ضطراب التوحد.

الحوار والمناق�شة, 
القبول غير 

الم�شروط

المعتقدات العقلانية 2
واللاعقلانية

يتعرف الأمهات المعتقدات 
العقلانية واللاعقلانية

المحا�ضرة, الحوار 
والمناق�شة

�أمثلة للمعتقددات 3
اللاعقلانية

يتعرف الأمهات �أمثلة للمعتقدات 
اللاعقلانية, ثم يقترح الأمهات 

�أمثلة للمعتقدات اللاعقلانية.
المحا�ضرة, الحوار 

والمناق�شة
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رقم
الجل�سة

عنوان
فنيات �أهداف الجل�سة الإجرائيةالجل�سة

الجل�سة

العلاقة بين التفكير 4
ولاانفعال وال�سلوك

يتعرف الأمهات العلاقة بين 
التفكير ولاانفعال وال�سلوك

المحا�ضرة, الحوار 
والمناق�شة, فنية 

ABC

5
المعتقدات اللاعقلانية 
مولدة للا�ضطرابات 

والم�شكلات.

يتعرف الأمهات على ما يترتب 
على المعتقدات اللاعقلانية من 

ا�ضطرابات وم�شكلات
المحا�ضرة, الحوار 

والمناق�شة

المعتقدات اللاعقلانية 6
الوالدية

يتعرف الأمهات على المعتقدات 
اللاعقلانية الوالدية

المحا�ضرة – 
الحوار والمناق�شة

7
المعتقدات الوالدية 

اللاعقلانية الوالدية 
الخا�صة بطفل  ا�ضطراب 

التوحد » التوحد

يتعرف الأمهات على �أمثلة 
المعتقدات اللاعقلانية الوالدية 

الخا�صة بطفل  ا�ضطراب التوحد 
» التوحد

المحا�ضرة – 
الحوار والمناق�شة, 
ABA نموذج

8
نتائج المعتقدات 

اللاعقلانية الوالدية 
المرتبطة بالأطفال ذوي 

ا�ضطراب التوحد

يتعرف الأمهات على الت�أثايرت 
ال�سلبية التي قد تترتب على بع�ض 
معتقداتهم اللاعقلانية ب�أبنائهم 

ا�ضطراب التوحد. 
الحوار والمناق�شة

 9
مواجهة المعتقدات 

اللاعقلانية با�ستخدام 
ABCDEF نموذج

يتعلم الأمهات مواجهة المعتقدات 
اللاعقلانية با�ستخدم نموذج 

ABCDEF

الحوار والمناق�شة, 
لعب الدور, نموذج 

ABCDEF

10
مواجهة المعتقدات 

اللاعقلانية با�ستخدام 
ABCDEF نموذج

يتعلم الأمهات مواجهة المعتقدات 
اللاعقلانية حول الطفل 

ا�ضطراب التوحد با�ستخدم نموذج 
ABCDEF

الحوار 
والمناق�شة, نموذج 
ABCDEF

11

مواجهة المعتقدات 
اللاعقلانية با�ستخدام 
فنية الدح�ض والمجادلة 

Disputation

يتعلم الأمهات مواجهة المعتقدات 
اللاعقلانية با�ستخدام 

فنية الدح�ض، �أو المجادلة 
disputation

الدح�ض 
والمجادلة.

نهاية البرنامج12
مراجعة ما تم اكت�سابه في جل�سات 

البرنامج من مهارات ومعارف, 
تقويم البرنامج

الحوار والمناق�شة
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تطبيق البرنامج: تم تطبيق البرنامج بمدينة الريا�ض على عينة من �أمهات 
الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد في بداية الف�صل الدرا�سي الأول للعام الدرا�سي 2015 
/ 2016 م. وا�ستغرق تطبيق البرنامج مدة �ستة �أ�سابيع، بواقع جل�ستين في الأ�سبوع. 

تقويم البرنامج: 
تم تقويم البرنامج بالطرق الآتية: 

-	 تم عر�ض البرنامج على مجموعة من المخت�صين في ال�صحة النف�سية والتربية 
الخا�صة، وتم تعديل ما �أقترحه المخت�صون.

-	 التق���ويم القبل���ي والبع���دي: حي���ث تم ا�ستخ���دام التق���ويم القبل���ي والبع���دي 
للمجموعة التجريبية بعد تطبيق البرنامج.

-	 المقارنة بين المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج.
-	 تم التحقق من فعالية البرنامج بعد �شهرين من توقف تطبيق البرنامج. 

الأ�سالي�ب الإح�صائي�ة: تم ا�ستخ���دام الأ�سالي���ب الإح�صائي���ة الآتي���ة: اختب���ار         
مان – وتيني، واختبار ويلكوك�سون.

نتائج البحث وتف�سيرها 
نتيجة الفر�ض الأول: 

ن����ص هذا الفر�ض على: »يوج���د فرق دال �إح�صائيًا بين رتب درجات المجموعة 
التجريبي���ة في القيا�س القبلي والقيا�س البع���دي على مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية 
الوالدي���ة بع���د تطبيق برنامج الإر�شاد العقلاني لاانفع���الي ال�سلوكي ل�صالح القيا�س 
البعدي.” وللتحقق من هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار “ ويلكوك�سون “, والجدول 
الت���الي يو�ض���ح الف���رق بين القيا����س القبلي والقيا����س البعدي على مقيا����س المعتقدات 

اللاعقلانية الوالدية بعد تطبيق برنامج العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي. 
جدول )4( 

الفرق بين القيا�س القبلي والقيا�س البعدي على مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية الوالدية
الدلالةzمجموع الرتبمتو�سط الرتبنالرتب

00.000.00الرتب ال�سالبة
3.5390.021 104.5036.00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية
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وت�ش�ي�ر نتائ���ج الج���دول )4( �إلى وج���ود ف���رق دال �إح�صائيً���ا ب�ي�ن رت���ب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س القبل���ي والقيا�س البعدي ل�صال���ح القيا�س البعدي, 

وهذا ي�يرش �إلى �صحة الفر�ض الأول. 
نتيجة الفر�ض الثاني: 

ن����ص هذا الفر�ض على: »يوج���د فرق دال �إح�صائيًا بين رتب درجات المجموعة 
التجريبي���ة ورت���ب درج���ات المجموعة ال�ضابطة عل���ى مقيا�س المعتق���دات اللاعقلانية 
الوالدية بعد تطبيق برنامج الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي ل�صالح المجموعة 
التجريبية« وللتحقق من هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار » مان – وتني » والجدول 
الت���الي يو�ض���ح الفرق ب�ي�ن المجموع���ة التجريبية والمجموع���ة ال�ضابطة عل���ى مقيا�س 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة الوالدي���ة بع���د تطبيق برنام���ج العلاج العق�ل�اني لاانفعالي 

ال�سلوكي.
جدول )5( 

الفرق بين المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة على مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية الوالدية

متو�سط العددنوع  المجموعة
الدلالةUzمجموع الرتبالرتب

تجريبية
�ضابطة

10
10

9.50
2.00

90.00
26.000.0002.2820.01

ويت�ض���ح م���ن الجدول )5( وجود فرق دال �إح�صائيًا بين رتب درجات المجموعة 
التجريبي���ة ورت���ب درج���ات المجموعة ال�ضابطة عل���ى مقيا�س المعتق���دات اللاعقلانية 
الوالدية بعد تطبيق برنامج الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي ل�صالح المجموعة 

التجريبية, وهذا يعني �صحة الفر�ض الثاني.

تف�سير نتائج الفر�ض الأول والثاني: 
تتفق نتائج هذا البحث مع نتائج البحوث والدرا�سات التي تو�صلت �إلى فعالية 
التدخل العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي في تعديل المعتقدات اللاعقلانية الوالدية لدى 

.Cohen,1998; Greaves, 1997)) آباء الأطفال ذوي لاا�ضطرابات النمائية�
���ا ب�صف���ة عام���ة م���ع نتائ���ج البح���وث والدرا�س���ات الت���ي تو�صل���ت  وتتف���ق �أي�ضً
المعتق���دات  تعدي���ل  في  ال�سلوك���ي  لاانفع���الي  العق�ل�اني  الع�ل�اج  فعالي���ة  �إلى 
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؛  2004 �أحم���د,  ؛   2000 محم���د,  ؛   1997 الرا�شدين)ب�سي���وني,  ل���دى  اللاعقلاني���ة 
Oppen, 2004Xavier & Marie,2014; Bethany et al., 2014;  

.)Guddimath & Basavarajappa, 2014;

وترجع فعالية البرنامج �إلى �أن الباحثان اتقنا اختيار مو�ضعات الجل�سات بما 
يتفق مع قواعد و�أ�س�س وتو�صيات العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي. 

فت���م الب���دء ببن���اء العلاقة العلاجي���ة الجيدة, والت���ي �أ�سهم���ت في توفير الثقة 
والتعاون بين الباحثان والأمهات. وتحديد المو�ضوعات والمهام التي يقوم بها الطرفين 

كان لها دور مهم في نجاح العلاج وا�ستمرار الأمهات في جل�سات العلاج. 
م���ن  ك���ل  عندم���ا  ال�سلوك���ي  لاانفع���الي  العق�ل�اني  الع�ل�اج  فعالي���ة  فتح���دث 
المعال���ج والم�ستر�ش���د يعرف���ان مه���ام ك���ل منهم���ا, وي�ستطيع���ان تنفي���ذ تل���ك المه���ام في 
را�ش���د   partnership �شراك���ة  لإقام���ة  معً���ا  ويعم�ل�ان  الم�ستر�ش���د,  �أه���داف  خدم���ة 
لرا�ش���د. وه���ذه العلاق���ة ينبغي �أن تك���ون على م�ستوى مت���وزان م���ن الإن�سانية, ولكن 
المعال���ج كمعال���ج لدي���ه خ�ب�رة �أكبر م���ن الم�ستر�ش���د في ت�سهي���ل عملية التغ�ي�ر النف�سي                                                                        

.(Dryden & Neenan,2006)

وكان اختيار المو�ضوع الثاني والثالث في جل�سات العلاج منا�سب تمامًا للجل�سة 
التي ت�سبقه )بناء العلاقة الإر�شادية(, حيث كان المو�ضوع مناق�شة الأمهات في الأفكار 
العقلانية واللاعقلانية وخ�صائ�ص كل منهما, فكيف يمكن للأمهات الدخول المبا�شر 
في تقني���ات الع�ل�اج العقلاني لاانفع���الي ال�سلوكي دون التعرف عل���ى ماهية المعتقدات 
و�أنواعها وخ�صائ�صها و�أمثلة عليها دون الهجوم المبا�شر على ما يعتقد الأمهات. وهذا 
م���ن ��شأن���ه اكت�س���اب ثقة الأمهات في بداي���ة الجل�سات, فو�صف الم�ستر�ش���د ب�أنه يعتقدن 
معتق���دات لاعقلاني���ة, وخاطئ���ة, وغير منطقية في بداية العلاج ربم���ا يعوق ا�ستمرار 
الم�ستر�ش���د في جل�س���ات الع�ل�اج. وه���ذا لا يعني �أن المعال���ج تجاهل ما يعتق���دن الأمهات 
من معتقدات لاعقلانية, ولكن كان التعر�ض لها من خلال الواجب المنزلي, ف�أعطى 
الباحث���ان الأمه���ات الفر�صة من خلال الواجب المن���زلي لي�سجل الأمهات ما يرون �أنه 
معتقدات خاطئة تتعلق ب�أ�سباب �إ�صابة  الطفل با�ضطراب التوحد, وما يتعلق بتربية 

وتعليم وم�ستقبل الطفل ذي ا�ضطراب التوحد, وكذلك توافق الأ�سرة.
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وكان���ت مو�ضوع���ات الجل�س���ة الرابع���ة والخام�سة منا�سب���ة لل�سيناري���و المنا�سب 
للعلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي, حيث اعتمد البحث على �شرح ومناق�شة العلاقة 
ب�ي�ن التفكير ولاانفعال وال�سلوك, وكيف يك���ون التفكير مولد للمر�ض ولاا�ضطراب, 
وذل���ك م���ن خلال تحليل العلاقة بين مكون���ات النموذج ABC. وما يزيد من فعالية 
هذه الجل�سات �أن الواجب المنزلي كان تطبيق لنموذج ABC على ما قد يعتقد بع�ض 

�أمهات الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد من معتقدات. 
فتك�ش���ف ممار�سة العلاج العق�ل�اني لاانفعالي ال�سلوك���ي �أن البداية في العلاج 
ه���ي تعلي���م ك���ل الم�ستر�شدين نم���وذج ABC, وم�ساعدته���م على فه���م  دور ال�ضرورات 
Musts, والمبالغ���ة Awfulizing, وقب���ول الذات والأخري���ن والحياة في ا�ضطرابهم. 
فعندم���ا يعر�ض الم�ستر�شد م�شكلة جديدة ي�شجع���ه المعالج لتوجيه ذاته �إلى المعتقدات 
اللاعقلاني���ة الأربع���ة الرئي�س���ة ليتع���رف على ال�صل���ة بينهم وبين م�شكلت���ه الجديدة 

 .(Dryden & Neenan,2006)

وكان���ت الجل�س���ة ال�ساد�س���ة ه���ي محاول���ة لتعري���ف الأمه���ات ببع����ض المعتقدات 
الوالدية الخا�صة, وكيف �أن ما يعتقد الآباء من معتقدات لاعقلانية قد ي�ؤثر �سلبية 
عل���ى حياة الآباء �أنف�سهم, وي�ؤثر �سلبيً���ا في نظرتهم نحو �أبنائهم وتربيتهم وتعليمهم 
وقبوله���م وم�ستقبله���م. وكي���ف �أنه���ن م���ن خ�ل�ال ا�ستمراره���ن في جل�س���ات العلاج قد 
يتعرف���ن عل���ى الكث�ي�ر م���ن تل���ك المعتق���دات, ف�ض�ل�اً ع���ن ط���رق تغ�ي�ر تل���ك المعتقدات 
الخاطئة �إلى معتقدات �صحيحة ومعقولة تحقق لهن ولغيرهن من الأمهات ال�سعادة 

ولاارتياح من خلال ا�ستمرارهن في جل�سات البرنامج. 
فالمعتقدات الوالدية اللاعقلانية من المفتر�ض �أن ت�ؤثر على القلق ولااكتئاب 
الوال���دي, وبالتالي ف�إن تدريب الآباء في برامج الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي 
تقليديًا يركز على تغير، �أو دح�ض المعتقدات اللاعقلانية وزيادة الأفكار اللاعقلانية, 
و�إدراك المع���ارف المرتبطة ب�أعرا�ض كل من القلق ولااكتئاب الوالدي. وعند ا�ستهداف 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة في برام���ج الإر�ش���اد ال�سلوكي العقلاني لاانفع���الي ف�إن القلق 

.(Perez- Nieves, 2001)ولااكتئاب الوالدي ينخف�ض
وكان���ت الجل�س���ة ال�سابع���ة والثامنة بمثاب���ة التعر�ض المبا�شر لبع����ض لمعتقدات 
الوالدي���ة المرتبط���ة بوج���ود طف���ل ذي ا�ضط���راب توح���د داخ���ل الأ�س���رة وم���ا يمكن �أن 
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يترت���ب عليه���ا, مث���ل المعتق���دات اللاعقلاني���ة الوالدي���ة المرتبط���ة ب�أ�سب���اب ا�ضطراب 
التوحد وتربية وتعليم الطفل ا�ضطراب التوحد وم�ستقبله, وتوافق الأ�سرة. وفي هذه 
الجل�سة كان هناك ن�شاطًا فعالًا حيث طلب الباحث من الأمهات ت�سجيل ما يرون �أنه 
معتق���د لاعق�ل�اني يتعلق بطفله���ن ذي ا�ضطراب التوح���د، �أو الذي ي���رون �أنه معتقد 
لاعق�ل�اني م���ن وجهات نظ���ر �أمهات �أخري���ات لديهن �أطف���ال ذوي ا�ضط���راب التوحد 
ا لأنه �أتاح للأمهات  حتي لا تتعر�ض الأمهات للحرج المبا�شر. وكان الن�شاط فعال �أي�ضً
ا منا�سب لا�ستماع بع�ضهن �إلى بع�,ض ومناق�شة تلك المعتقدات, حيث لُوحظ �أن  فر�صً
الأمه���ات ب���د�أن في عر�ض الكثير من المعتقدات اللاعقلانية الوالدية بمجرد �أن بد�أت 

�أحداهن بعر�ض ما �سجلت.
وكان���ت الجل�س���ة التا�سع���ة والعا�شرة مخ�ص�ص���ة للتدريب المبا�ش���ر والمكثف على 
نموذج ABCDEF من خلال بع�ض المعتقدات اللاعقلانية الوالدية التي عر�ضهن 
الأمه���ات, والت���ي تم عر�ضه���ا عليه���ن, فنج���اح البرنام���ج ق���د يع���ود ب�ش���كل كب�ي�ر على 
م���دى �إتقان الأمه���ات لمهارة تحدي ومجادل���ة معتقداتهن اللاعقلاني���ة, وا�ستبدالها 
بمعتق���دات عقلاني���ة. حي���ث كان التدري���ب كافي, فك���ان التدريب على م���دار جل�ستين, 
ا من خلال الواج���ب المنزلي, وكان التدريب م���ن خلال المراجعة  وك���ان التدري���ب �أي�ضً

الدقيقة للواجبات المنزلية. 
العق�ل�اني  الع�ل�اج  �أن   Dryden and Neenan (2006)ك���ل م���ن ف�ي�رى 
لاانفع���الي ال�سلوك���ي ق���د يفقد فاعليته عندم���ا يكون التدريب عل���ى مواجهة وتحدي 

المعتقدات اللاعقلانية غير كافي.  
وكانت الجل�سة الحادية ع�شر هي تتمة لجل�سات تحدي المعتقدات اللاعقلانية, 
حي���ث اعتم���د الباحث���ان على التدريب المكث���ف للأمهات على فني���ة الدح�ض والمجادلة 

لمعتقداتهن اللاعقلانية. 
عل���ى  الأمه���ات  تدري���ب  اتقن���ا  الباحث���ان  �أن  �إلى  البرنام���ج  فعالي���ة  وترج���ع 
فني���ة الدح����,ض والت���ي جعلتهن ق���ادرات عل���ى تفني���د، �أو اكت�شاف �أن ط���رق تفكيرهم 
ومعتقداته���م غ�ي�ر منطقية ولا ت�ستند �إلى دلي���ل, ولا بديل من ا�ستبدال هذه الأفكار 

والمعتقدات اللاعقلانية �إلى �أخرى عقلانية ومنطقية وت�ستند �إلى الدليل. 
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فيرى كل من �شند والد�سوقي )2003, �ص �ص. 24 - 25( �أن ا�ستخدام الدح�ض 
الم�ستم���ر للأفك���ار الخاطئة ي�ساعد على اكت�شاف الفرد �أن طرق التفكير ال�سابقة التي 
ك���ان ي�ستخدمها لم تعد تجدي, و�أن ا�ستم���رار تبنيها لا يعني تكرار الأخطاء وتدعيم 
لاا�ضط���راب فح�سب بل يعم���ل على زيادة وقوة ت�أثيرها, وعندم���ا يحاول المعالج �إقناع 
الم�ستر�ش���د ب����أن يتخلى عن �أفكاره الخاطئة ومعتقداته الم�شوهة, و�أن يبني �أفكارًا �أكثر 
فائدة و�أقل مدعاة للهزيمة الذاتية, فهذا لا ي�ساعده على تبني �أفكارًا جديدة ونافعة 

فح�سب بل وي�سهم في زيادة فاعليته لااجتماعية, وتح�سين قدرته على التوافق. 
في�ساع���د الع�ل�اج العقلاني لاانفع���الي ال�سلوكي الم�ستر�شد عل���ى تفنيد �أفكاره 
وم�ساعدته على تكوين �أفكار منطقية �أف�ضل, وهنا يكون المعالج قد حقق الأثر المعرفي 
cognitive effect و�ساعد الم�ستر�شد على �إعادة بناء الجوانب المعرفية لديه )نظام 
التفك�ي�ر( ليواج���ه �سلوكيات���ه في الم�ستقبل عن طري���ق ا�ستبدال الأفك���ار غير المنطقية 

ب�أفكار منطقيه )ال�شناوي, 1994, �ص. 115(. 
���ا �إلى �أن الباحثان اعتمدا عل���ى �أ�سلوب العلاج  وترج���ع فعالي���ة البرنام���ج �أي�ضً
الجماع���ي, حي���ث تم لاالتق���اء بالأمه���ات في جل�س���ات جماعي���ة, حي���ث �أت���اح الباحث���ان 
الفر����ص المنا�سب���ة للأمه���ات للتفاع���ل والم�شارك���ة ولاا�ستف���ادة م���ن خ�ب�ارت بع�ضه���ن 

البع�,ض والم�شاركة في الأن�شطة الجماعية في �إطار العلاج العقلاني لاانفعالي. 
ف�ي�رى “�إلي����س” �أن الع�ل�اج العق�ل�اني لاانفع���الي ال�سلوكي ي�صل���ح في المواقف 
الجماعي���ة �إذ تتوف���ر فر�ص���ة �أك�ب�ر للتدري���ب عل���ى ت�أكيد ال���ذات, والتعل���م من خبرات 
الآخرين, والتفاعل علاجيًا واجتماعيًا من خلال الجل�سات وبعدها )ماهر عمر, 2003(.

ويتف���ق ه���ذا لاا�ستنتاج م���ع ما ذك���ره Gazda (1989) م���ن �أن �أ�سلوب العلاج 
الجماع���ي يوف���ر جو من القب���ول والت�شجيع بين �أع�ضاء الجماعة، كم���ا �أنه يوفر بيئة 
�آمنة لتجريب ال�سلوكيات الجديدة، وهذا يعزز احتمال ممار�سة ال�سلوكيات الجديدة. 
كم���ا تم توظي���ف فني���ة الواجب���ات المنزلي���ة توظيفً���ا منا�سبً���ا, حيث ك���ان هناك 
تن���وع في ا�ستخ���دام تل���ك الفني���ة, ما بين مراجع���ة الجل�س���ات, وت�سجيل بع����ض الأفكار 
والمعلوم���ات, والقي���ام ببع�ض المهام التي تم تدريبهن عليه���ا في الجل�سة. فكان توظيف 
تل���ك الفني���ة متواف���ق مع تو�صي���ات العلاج العق�ل�اني لاانفعالي ال�سلوك���ي لا�ستخدام 
ه���ذه الفني���ة في ذلك المدخل. فكان التنوع في المه���ام المكلفين بها, و�إمكانية القيام بهذه 
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التكليف���ات, مح���ددة بدق���ة, ودقة المتابع���ة في تنفيذ ومراجع���ة تلك الواجب���ات, ف�ضلًا 
التغذية الراجعة الفورية التي يتم تقديمها للأمهات.

حيث �أ�شار عمر )2003( �أن الوظيفة المنزلية من �أ�سا�سيات العمل الإر�شادي في 
العلاج العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي, حيث تتنوع �أ�شكالها و�أنماطها لتحقيق �أهداف 
معين���ة, وتت�ص���ف الوظيفة المنزلية في الع�ل�اج العقلاني لاانفع���الي ال�سلوكي بالكثير 
م���ن الخ�صائ����ص منها �إمكانية القيام بها, وتنفيذه���ا, وواقعية تنفيذها, ودقة تحديد 

�إطارها, وجدية متابعة تنفيذها. وهذا ما تم الحر�ص عليه في جل�سات العلاج.
وم���ا ك���ان ليك���ون البرنام���ج فع���الًا �إذا لم يتق���ن الباحث���ان دورهم���ا كمعال���ج 
انومربي���ان في جل�س���ات الع�ل�اج, حي���ث حر�ص���ا الباحثان عل���ى �إتقان وظيف���ة المربي في 

الحوار والمناق�شة والمحا�ضرة والتدريب. 
حيث يعد هذه المدخل تربوي تعليمي في منهجه  حيث يتعلم الم�ستر�شد في هذا 
المدخ���ل وجه���ة نظر النظري���ة العقلانية لاانفعالي���ة ال�سلوكية في الم�شك�ل�ات النف�سية, 
ويتعل���م الم�ستر�ش���د �إطار لتحدي���د الم�شكلات النف�سية وخا�ص���ة المعتقدات اللاعقلانية 
الت���ي تدع���م م�شك�ل�ات الم�ستر�ش���د, ويو�ض���ح للعمي���ل كيفي���ة ال�س����ؤال ع���ن المعتق���دات 
اللاعقلانية وبدائلها العقلانية بحيث يرى ب�شكل وا�ضح �أن معتقداته اللاعقلانية 
غ�ي�ر مت�سق���ة م���ع الواق���ع, وغ�ي�ر منطقي���ة وت�ض���ر بال�صح���ة النف�سي���ة, والعلاق���ات 
ال�شخ�صي���ة, وعلى النقي����ض المعتقدات العقلانية مت�سقة مع الواقع ومنطقية وت�ؤدي 
�إلى ال�صح���ة النف�سي���ة وتدع���م العلاق���ات ال�شخ�صية مع الأخري���ن. ويتعلم الم�ستر�شد 
مجموع���ة م���ن الط���رق التي تع���زز �إيم���ان الم�ستر�شد بمعتقدات���ه العقلاني���ة وت�ضعف 
�إيمان���ه بالمعتق���دات اللاعقلانية. وي�ساعد هذا المدخ���ل الم�ستر�شد على تحديد �شكوكه 
وتحفظات���ه واعترا�ضات���ه عل���ى ما يقدم له وم���ن ثم يقيمهم بط���رق واقعية. وي�ساعد 
الم�ستر�ش���د على فهم عملية تغ�ي�ر المعتقدات, بحيث يمكنه التنب�ؤ بما يمكن �أن يحدث 
عن���د التبن���ي الدائ���م للمعتق���دات اللاعقلاني���ة. وي�ساع���د الم�ستر�ش���د عل���ى تحدي���د 
والتعام���ل م���ع العوام���ل التي يمكن �أن ت����ؤدي �إلى لاانتكا�سة. وي�ساع���د الم�ستر�شد على 

.(Dryden, 2009)تحديد وتذليل ال�صعوبات التي تحول دون تغير ال�شخ�صية
فيمكن النظر �إلى المهام التي يقوم بها المعالج كمربي, والتكليفات التي يقوم بها 
الم�ستر�شد تجعله طالب، �أو متعلم, وهذا ي�ؤكد �أن هذا المدخل تربوي في العلاج, وبالتالي 
ينبغ���ي �أن ن�ض���ع في لااعتبار كل مب���ادئ العملية التربوية عن���د ا�ستخدام هذا المدخل. 
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نتيجة الفر�ض الثالث: 
ن����ص ه���ذا الفر����ض عل���ى: » لا يوج���د ف���رق دال �إح�صائيً���ا ب�ي�ن رت���ب درج���ات 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا����س البعدي والقيا����س التتبعي على مقيا����س المعتقدات 
اللاعقلاني���ة بع���د توق���ف تطبيق البرنام���ج ب�شهري���ن.” وللتحقق من ه���ذا الفر�ض 
تم ا�ستخ���دام اختب���ار “ ويلكوك�س���ون “, والج���دول الت���الي يو�ضح الفرق ب�ي�ن القيا�س 
البع���دي والقيا����س التتبعي عل���ى مقيا�س المعتقدات اللاعقلاني���ة الوالدية بعد توقف 

تطبيق برنامج الإر�شاد العقلاني لاانفعالي ال�سلوكي ب�شهرين. 
جدول )6( 

الفرق بين القيا�س البعدي والقيا�س التتبعي
على مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية الوالدية

الدلالةzمجموع الرتبمتو�سط الرتبنالرتب

00.000.00الرتب ال�سالبة
3.5390.021 104.5036.00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية

وت�يرش نتائج الجدول )6( �إلى عدم وجود فرق دالة �إح�صائيًا بين رتب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا����س البعدي والقيا����س التتبعي, وهذا ي�ش�ي�ر �إلى �صحة 

الفر�ض الثالث. 

تف�سير نتيجة الفر�ض الثالث: 
يرج���ع ا�ستمرار فعالية البرنامج بعد توقف تطبيق البرنامج �إلى �أن الأمهات 
تعلم���ن جي���دًا تطبي���ق نم���وذج ABC, وال���ذي يترتب علي���ه تطبيق ه���ذا النموذج مع 
الم�شك�ل�ات والأزم���ات النف�سي���ة التي تواجه���ن في الحياة بعد توقف تطبي���ق البرنامج. 
ف�ي�رى Dryden (2009) �أن الممار����س للع�ل�اج العقلاني لاانفع���الي ال�سلوكي ي�سعى 

�إلى تعليم الم�ستر�شد نموذج ABC ليفهم ويتعامل مع م�شكلاته النف�سية.
كم���ا �أن ا�ستخ���دام فني���ة الواج���ب المن���زلي �ساع���دت الم�ستر�ش���د عل���ى تعمي���م ما 
تعلم���ه في جل�س���ات البرنام���ج في مواقف الحياة. وه���ذا ما كان مق�صود ط���وال جل�سات 
البرنامج, حيث كان يطلب الباحث من الأمهات القيام بالواجبات المنزلية لتدريبهن 

على مواجهة ما يعتر�ض حياتهن من م�شكلات في الم�ستقبل ب�أنف�سهن. 
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ويتف���ق ه���ذا م���ع ما ذك���ره �إبراهي���م و�آخ���رون )1993، �ص. 114( حي���ث يرى �أن 
الواج���ب المن���زلي ي�ستخ���دم في تعمي���م التغ�ي�رات الإيجابية الت���ي �أنجزها الف���رد، فهي 
ت�ساعد على نقل التغايرت الجديدة �إلى المواقف الحية، كما تعمل على تقوية وتدعيم 

الأفكار والمعتقدات ال�صحيحة الجديدة.
فك���ان عم���ل الباحث���ان ط���وال جل�س���ات البرنام���ج لي����س التدري���ب، �أو اكت�س���اب 
ا  المه���ارات والمع���ارف كمهة تبد�أ في الجل�سة وتنتهي في الجل�س���ة فح�سب, ولكن كان �أي�ضً
التدري���ب م���ن �أجل تعليم وتدري���ب الم�ستر�شد على مواجهة م���ا يواجهه من م�شكلات 

و�ضغوط في حياته م�ستقبلًا. 
ويتف���ق ه���ذا مع ما ذكره  Dryden (2009)حيث يرى �أن المعالج ينبغي عليه 
م�ساعدة الم�ستر�شد على تعميم تعلمه من موقف لآخر, ويكون هذا مبني بو�ضح خلال 
العملية الإر�شادية لم�ساعد الم�ستر�شد في تحديد وتحدي وتغير معتقداته اللاعقلانية 

الرئي�سة والتي ينظر �إليها عبر مجموعة كبيرة من المواقف ذات ال�صلة.

تو�صيات البحث
(((1 لااهتم���ام بمو�ض���وع المعتق���دات اللاعقلاني���ة الت���ي ت�سيط���ر على �آب���اء و�أمهات 

الأفراد ذوي الإعاقة, والذي يترتب عليها الكثير من الم�شكلات �سواء م�شكلات 
تتعلق بالآباء، �أو م�شكلات تتعلق ب�أبنائهم, وذلك من خلال البحث والدرا�سة.

(((2 �إج���راء المزي���د م���ن البحوث والدرا�س���ات للك�شف ع���ن محتوى وطبيع���ة و�أنواع 
المعتقدات اللاعقلانية لدى �آباء الأفراد ذوي الإعاقة.

(((3 ت�ضمين برامج التدريب والإر�شاد الوالدي لآباء الأفراد ذوي الإعاقة مو�ضوع 
المعتق���دات اللاعقلاني���ة والوقاي���ة منه���ا وكيفي���ة معالجته���ا بحي���ث تكون من 

�أولويات قوائم تدريب و�إر�شاد �آباء ذوي الإعاقة.
(((4 �إج���راء المزي���د من البح���وث والدرا�س���ة للمقارنة ب�ي�ن المعتق���دات اللاعقلانية 

لدى �آباء الأفراد ذوي الإعاقة تبعًا لكل فئة على حدة.
(((5 لاا�ستف���ادة من البرنامج الحالي في مراكز الإر�شاد النف�سي والجهات المخت�صة 

فيم���ا يتعل���ق بتعدي���ل معتق���دات �أمهات الأف���راد ا�ضطراب التوح���د ؛ �أي يمكن 
تعميم البرنامج على مجتمع �أكبر. 
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الملخ�ص: 
ا�ستهدف البحث التعرف على فعالية برنامج تدريبي لتنمية الإدراك ال�سمعي 
و�أث���ره عل���ى التوا�ص���ل اللفظي ل���دى ذوي �صعوبات التعل���م، وتم تطبي���ق البحث على 
عين���ة قوامها )20( من تلامي���ذ ال�صف الثاني لاابتدائي ذوي �صعوبات تعلم القراءة، 
وتم تق�سي���م عينة البح���ث �إلى مجموعتين مت�ساويتين الأولى تجريبية وعددها )10( 
تلاميذ، والثانية �ضابطة وعددها )10( تلاميذ، وا�شتملت �أدوات البحث الحالي على 
مقيا����س ل�ل��إدراك ال�سمعي، مقيا����س للتوا�صل اللغ���وي، وبرنامج تدريب���ي با�ستخدام 
الحا�س���وب )30 جل�سة( وجميعها من �إع���داد الباحثة، و�أ�شارت نتائج البحث �إلى وجود 
ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن المجموع���ة ال�ضابط���ة والمجموع���ة التجريبي���ة في الإدراك 
ال�سمع���ي والتوا�صل اللفظي بعد تطبيق البرنام���ج ل�صالح المجموعة التجريبية، كما 
�أ�سفرت النتائج عن وجود فروق بين القيا�سين القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية 
مم���ا ي���دل على ق���وة �أثر البرنام���ج في تح�س�ي�ن الإدراك ال�سمعي و�أث���ره لاايجابي على 
التوا�ص���ل اللفظ���ي، كما �أ�سف���رت النتائج عن عدم وجود فروق ب�ي�ن القيا�سين البعدي 
والتتبع���ي للمجموع���ة التجريبية مما يدل على ا�ستمرارية �أث���ر البرنامج في تح�سين 
الإدراك ال�سمع���ي و�أث���ره لاايجابي على التوا�صل اللفظ���ي، و�أو�صت الدار�سة ب�ضرورة 
التدري���ب عل���ى مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي في برام���ج �صعوبات التعلم لأث���ره لاايجابي 

على التوا�صل اللفظي. 
الكلم��ات المفتاحية: برنامج تدريب���ي، الإدراك ال�سمع���ي، التوا�صل اللفظ���ي، �صعوبات 

التعلم القراءة. 
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The Effectiveness Of A Training Program For The 
Development Of Auditory Perception And Its Impact On 
Verbal Communication Among People With Reading Learning 

Disabilities 
Abstract:

The study aimed to identify the effectiveness of a training 
program for the development of auditory perception and its impact 
on verbal communication with people with learning difficulties.

The study aimed to identify the effectiveness of a training 
program for the development of auditory perception and its impact 
on verbal communication with people with learning difficulties, was 
applied research on a sample of (20) of second graders primary with 
learning difficulties learning to read, was the study sample was divided 
into two equal groups, the first experimental edition (10) students, 
and the second officer and the (10) students, and included the current 
study tools to measure the auditory perception, the scale of language to 
communicate, and a training program using a computer (30 sessions) 
and all of the researcher, the study results indicated the presence 
of significant differences between the control group Experimental 
Group in auditory perception and verbal communication after the 
application of the program for the experimental group, and the results 
led to the existence of differences between the two measurements 
pre and post experimental group which shows the strength of the 
impact of the program in improving the auditory perception and 
positive impact on verbal communication, and the results yielded 
no differences between two measurements dimensional iterative and 
experimental group which shows the continuity of the program’s 
impact in improving the auditory perception and positive impact on 
verbal communication, the study recommended the need for training 
in auditory cognitive skills in learning disabilities programs for its 
positive impact on verbal communication.

Key Words: training program, auditory perception, verbal 
communication, reading learning disabilities. 
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المقدمة:
 �إن م�شكل���ة �صعوب���ات التعل���م لي�ست م�شكلة محلية ترتب���ط بمجتمع معين، �أو 
ثقافة معينة؛ بل هي م�شكلة ذات طابع عالمي, ففي الولايات المتحدة الأمريكية والتي 
تعد من �أكبر الدول المهتمة بالتربية الخا�صة، وذلك من عدد التلاميذ الذين يتلقون 
هذه الخدمات, �أ�شار مكتب التربية الأمريكي �أن حوالي 1.1% من مجموع م�ستحقي 

.(Mercer,1997( خدمات التربية الخا�صة هم من فئة ذوي �صعوبات التعلم
 وق���د اتجه���ت الدرا�س���ات والبح���وث المعا�ص���رة �إلى التركي���ز عل���ى الم�شك�ل�ات 
والعملي���ات المعرفية التي تقف خلف �صعوب���ات التعلم،وقد �أخذت البحوث والدرا�سات 
�أ�شك���الا متنوع���ة، فمنها ما اتجه �إلى وجه���ة النظر ال�سلوكية، ومنها ما اتجه �إلى وجه 
النظ���ر المعرفي���ة في تف�س�ي�ر �صعوبات التعلم. وعلي���ه فقد تنوع���ت الأ�ساليب التربوية 
الت���ي ته���دف �إلى خف�ض �صعوبات التعل���م عند التلاميذ، وقامت كث�ي�ر من الأ�ساليب 
على �أ�سا�س علاج جوانب الق�صور التي ت�ؤدي �إلى الم�شكلات الدرا�سية مثل الق�صور في 

الفهم واللغة وذلك بهدف تح�سين الم�ستوى الأكاديمي لدى هذه الفئة.
 ويع���د التوا�ص���ل اللفظي في هذا الجانب مرتك���زًا �أ�سا�سيًا لتنمية �شتي المهارات 
التي يكت�سبها الفرد في مختلف مراحل نموه، كما �أن جميع المهارات اللغوية متداخلة 
ومت�شابك���ة و�أي مهارة يكت�سبها الفرد ت�ساعده على اكت�ساب المهارات الأخرى. وتتكون 
اللغ���ة ب�صف���ة عامة من مجموعة من المه���ارات الأ�سا�سية وه���ي: لاا�ستماع, والتحدث, 

والقراءة, والكتابة )النا�شف, 1998(.
 وي�ؤك���د ك���ل م���ن Bernstein and Tiegerman (1993) عل���ى �ض���رورة 
تعلي���م �أ�ص���وات ح���روف الك�ل�ام, باعتباره���ا المميزة للك�ل�ام, فلكل لغة �أ�ص���وات محددة 
لرموزه���ا, تتجم���ع هذه الأ�صوات لتعطى مقاطع, ثم كلمات, ثم جمل, والأ�صوات هي 
الم���ادة الخ���ام للكلام؛ لذا فه���ي النقطة المهمة التي يجب تدري���ب �أطفالنا عليها. ومن 
هن���ا ج���اء التف�س�ي�ر الأكثر �شيوعًا للع�س���ر القرائي، والذي يرى �أن���ه ناتج عن عجز في 
�أولى م�ستويات اللغة وهو م�ستوى الإدراك ال�سمعي، ب�سبب �صعوبة في تجهيز �أ�صوات 
 (Gallagher, Firth  & Snowling, الك�ل�ام ل���دى الف���رد، �أي التجهي���ز �ضعي���ف

.2000; Snowling, 2000)
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 وج���اء عن���د Yopp and Yopp (2009)  �أن الق���درة عل���ى معالج���ة �أ�ص���وات 
اللغة ومهارات الإدراك ال�سمعي ترتبط بدرجه عالية بالقدرة على القراءة والتهجي 

لدى الأطفال.
 وت�يرش معظم الدرا�سات �إلى �أن ذوي �صعوبات التعلم لديهم ق�صور في مهارات 
الإدراك ال�سمعي، وان �صعوبة تعلم القراءة والتهجي يقف خلفها ال�ضعف في الإدراك 
 (Macmillan, 2002; Mann للغة، ومن �أهمها درا�سة كل من )ال�سمعي )ال�صوتي
 & Foy, 2003; Michal, Dougherty, & Deutsch, 2007; Peeters,

 .Verhoeven, Moor & Balkom,2009)

 ف�ضلا عن �أن هناك درا�سات عديدة �أ�شارت �إلى �أن مكمن ال�صعوبة في القراءة 
ل���دى الأطف���ال في �س���ن الرو�ض���ة والمدر�س���ة لاابتدائي���ة يرج���ع �إلى ع���دم الق���درة عل���ى 
الإدراك ال�سمع���ي المبا�ش���ر، وان التدخل المبكر في تدريب ه����ؤلاء الأطفال على الإدراك 
 (Good, Simmons &ال�صوت���ي له �أثر بالغ الأهمية في تعليمهم القراءة والكتابة
Kame›enui , 2001; Coyne, Kame›enui., Simmons & Harn ,2004)

 ويمك���ن الإ�ش���ارة �إلى خم�س م�ستوي���ات من ال�صعوبة )ال�صوتي���ة( التي تواجه 
الأطف���ال ذوي �صعوب���ات التعل���م، وه���ى تتمثل في �صعوب���ة الإدراك بالقافي���ة والجنا�س 
�أو الدلال���ة(, وم���زج الفونيم���ات  المعن���ى،  اللف���ظ وتختل���ف في  )كلم���ات مت�شابه���ة في 
ال�صوتي���ة, وتحلي���ل الفونيمات,وفه���م و�إنت���اج الفونيم���ات �أي الق���درة عل���ى الإ�ضاف���ة 
والح���ذف والإب���دال )Adams, 1990). ويب���دو تدن���ى مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي في 
�صعوبة �إدراك الكلام الم�سموع من الآخرين و�صعوبة التعبير اللفظي. ومن هنا فمن 
الأهمي���ة بمكان لااهتمام بتنمي���ة مهارات الإدراك ال�سمعي لدى ذوي �صعوبات التعلم 

وهو ما يحاول البحث الحالي تحقيقه.
 وي�ش�ي�ر ي���وب وي���وب Yopp and Yopp (2009)  �إلى �ض���رورة �أن تك���ون 
الأن�شط���ة الم�ستخدم���ة في تعليم مه���ارات الإدراك ال�سمعي للأطف���ال تعتمد على المرح 
والمتع���ة وا�ستخ���دام الأغاني والألعاب والق�ص�ص والكت���ب والتدريب على ال�سجع حتى 

يتحقق الفهم الكامل للإدراك ال�سمعي.
 وي�ضي���ف عب���د الله )2006( �أن معظ���م الأطف���ال ذوي �صعوب���ات تعل���م الق���راءة 
يج���دون م�شكل���ة في تجهيز المعلوم���ات ال�صوتية؛ وبالتالي فهم يكون���ون على �أثر ذلك 
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غ�ي�ر قادرين على ربط الحروف الهجائية بالأ�صوات الدالة عليها، وبذلك يواجهون 
ق�صورًا فى مهارات الإدراك ال�سمعي. 

 وله���ذا ف����إن المعالج���ة ال�سمعي���ة (Auditory Processing( تتداخ���ل م���ع 
الإدراك ال�سمع���ي للأطف���ال الذي���ن يعان���ون م���ن �صعوب���ات في تعل���م الق���راءة ويت���م في 
كيز على �ص���وت الكلمات وعمليّ���ة تّرميزها. ويتم تمثيل  ه���ذا النوع م���ن المعالجة الّرت
المعلوم���ات فيه���ا عل���ى نحو �سمع���يّ من خ�ل�ال ت�شكيل �آث���ار الأ�ص���وات الم�سموع���ة وفقًا 
ديد )الزغول، 2003(. وي�يرش الأدب  وت؛ كالإيقاع وال�شّدة ودرجة الّرت لخ�صائ�ص ال�صّ
�إلى �أن كث�ي�رًا م���ن النّا����س يعتمدون في طريق���ة تّرميز المثايرت بطريق���ة �صوتيّة على 

منطوق الكلمات، �أو الأعداد، �أو الرموز، �أو الأ�صوات الناتجة عنها )العتوم، 2004(.
 وهن���اك ارتب���اط ق���وي ب�ي�ن �إنت���اج الك�ل�ام والق���درة عل���ى الت�شف�ي�ر والتخزين 
ولاا�سترج���اع للأ�شي���اء المخزنة في الذاك���رة )Sternberg, 2003(.كم���ا �أن النماذج 
الحديثة التي تف�سر نظرية معالجة المعلومات �أو�ضحت هذا لاارتباط في كيفية حدوث 
المعالج���ة والتكام���ل في العم���ل ال���ذي ي����ؤدي �إلى تعل���م الق���راءة وت�سهيل عملي���ة التعلم 
 (Mercer,1997;Wong ,1998; Solso,1999; Lerner,2000;برمته���ا
 .Baddeley,2003; Douglas & Ross,2001; Swanson & Sachse , 2001)

 Barbosa, Miranda, Santos, & Bueno,  وذك���ر باربو�س���ا و�آخ���رون 
(2009) �أن الق�ص���ور في العملي���ات المعرفي���ة يع���د �أح���د �أه���م العوام���ل الم�سئول���ة ع���ن 
�صعوب���ات تعل���م القراءة والكتاب���ة، و�أن المعالجة ال�صوتية هي �أحد �أه���م هذه العمليات 
المعرفي���ة، وان التعدي���ل ف���ى العملي���ات ال�صوتية يج���ب �أن يركز على تنمي���ة التوا�صل 

اللفظي ال�صوتية ومهارات الإدراك ال�سمعي على وجه التحديد.
 وم���ن هن���ا ف����إن العجز ال���ذي يقع تحت م���ا ي�سمى بالع�س���ر القرائ���ي ين��شأ من 
م�شك�ل�ات في النم���وذج الإدراك���ي للنظ���ام اللغ���وي وال���ذي يف�س���ر �أن التوا�ص���ل اللفظي 
تتك���ون م���ن مكون���ات فرعي���ة احد هذه المكون���ات هي التوا�ص���ل اللفظ���ي اللفظية التي 
ت�ستن���د �إلى المعلوم���ات وتق���وم بعملي���ة المعالج���ة من حي���ث عملية ا�سترج���اع المعلومات 

.(Gallagher et al., 2000) وتخزينها في الذاكرة طويلة الأمد
 وت�ش�ي�ر الدرا�س���ات �أن ثمة علاقة وطيدة مابين الإدراك ال�سمعي وما يتم من 
معالج���ة ف���ى التوا�صل اللفظي، حي���ث �أو�ضحت درا�س���ة(Michal et al ,2007)  �أن 
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هن���اك علاق���ة قوية بين معالجة الوعي ال�صوتي ومهارات الإدراك ال�سمعي والقراءة، 
و�أن هن���اك ف���روق في دق���ة الإدراك ال�صوت���ي في حال���ة الت�سمية ال�سريع���ة للأ�شياء بين 
الأطف���ال والرا�شدي���ن ل�صال���ح الرا�شدي���ن. ويدع���م ذلك البح���وث التي در�س���ت ت�أثير 
مه���ارات التجهي���ز في تط���ور الق���راءة، حي���ث �أ�ش���ارت �إلى �أن �ضعيفي الق���راءة يظهرون 
مه���ارات اق���ل م���ن جيدي الق���راءة في ثلاثة �أن���واع م���ن التجهي���ز: الإدراك ال�سمعي, و 
الت�شف�ي�ر في المدخ���ل المعجم���ي, والت�شفير للاحتفاظ بالمعلوم���ات في التوا�صل اللفظي 

 (Wagner & Torgeson, 1987; Mann , 1993)

 و�أ�شارت العديد من الدرا�سات �إلى �أن ثمة علاقة وثيقة بين التوا�صل اللفظي 
 (Baddeley ,2003; Barbosa et:ومه���ارات الإدراك ال�سمع���ي ولعل م���ن �أهمه���ا
 al.,2009; Betourne & Friel-Patti,2003; Northcott et al.,2007;

Oakhill & Kyl,2000)

 وينعك�س ما يعانيه ذوي �صعوبات تعلم القراءة من ق�صور في م�ستوى مهارات 
الإدراك ال�سمعي للأ�صوات اللغوية وق�صور في التوا�صل اللفظي على باقي م�ستويات 
اللغ���ة، ويتجل���ى ذل���ك في �أدائه���م اللغ���وي والمتمث���ل في فه���م و�إدراك م���ا ي�سمعون���ه من 
�أ�ص���وات كلام الآخرين )اللغ���ة لاا�ستقبالية(، وكذلك قدرتهم عل���ى التعبير ال�شفوي 
عم���ا يري���دون والتح���دث والتعبير ع���ن �أنف�سهم )اللغ���ة التعبيرية(. وي���رى (2004) 
Gillon �أن الوع���ى الفونولوج���ى له علاقة مبا�شرة بمه���ارات اللغة اللفظية �سواء في 

�إدراكها، �أو النطق بها،وينعك�س ايجابيًا عليها.
 Cohen, Vallance, Barwick, Im, Menna, وي�ش�ي�ر كوهين و�آخرون 
اللغوي���ة  ال�ضع���ف  ت�شخي����ص  �أن  �إلى   Horodezky, & Isaacson, (2000)
Language Impairment يعتمد ب�شكل �أ�سا�سي على معرفة دور الذاكرة ال�سمعية 
Auditory Verbal Memory �إلى جان���ب م�ست���وى اللغ���ة التعبيرية  – اللفظي���ة 
expressive واللغ���ة لاا�ستقبالي���ة receptive فيم���ا يتعل���ق بالمع���اني والتراكي���ب 
اللغوي���ة syntax وال�صوتي���ة phonology، كما تو�صل في درا�سته على الأطفال في 
عم���ر )7 – 14( ع���ام �إلى �أن ذوي الإعاق���ات اللغوي���ة لديهم ق�ص���ور في الأداء على مهام 
التوا�ص���ل اللفظ���ي التنفيذية، �إلى جانب �ضعف القدرة عل���ى القراءة والفهم القرائي 
, و�ضع���ف وا�ض���ح في كف���اءة ا�ستخدام اللغة لاا�ستقبالي���ة و التعبيرية و�أكد على علاقة 

التوا�صل اللفظي بالقدرة اللغوية.
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 وت�ش�ي�ر الأدل���ة العلمي���ة �إلى �أن معظ���م الطلب���ة ذوي �صعوب���ات تعل���م الق���راءة 
لديه���م م�شك�ل�ات في تطور اللغة ت�شمل كافة م�ستويات اللغ���ة والتي تت�ضمن الم�ستوى 
الإدراكي، وال�صرفي، والدلالي، ولاا�ستخدام، حيث يعانون من �صعوبة في تمييز و�إنتاج 
الفونيم���ات ال�صوتية، ولديهم �صعوبة في ت�صريفات ونهايات الكلمات والمقاطع �صعبة 
ال�سمع،و�صعوب���ة فه���م وا�ستخ���دام العنا�صر النحوي���ة للغة،كما يعانون م���ن �صعوبات 
في فه���م الدلائ���ل اللفظي���ة للغ���ة وق�صور ف���ى المف���ردات التعبيرية، ف�ضلًا ع���ن ق�صور 
ف���ى لاا�ستخ���دام لااجتماعي للغة والمتمث���ل في �صعوبة فهم ك�ل�ام الآخرين وهى اللغة 
لاا�ستقبالية، وفى التعبير اللفظي عن ما يريدون وعن �أنف�سهم للآخرين،مما ي�ؤدى 
�إلى ا�ستخدامه���م مفردات قليلة،وق�ص���ر فى طول الجملة،و�صعوبة فى �سرد الق�ص�ص 

.)kuder,2003 والو�صف )الببلاوى،2006؛ الزريقات،2005؛
 ويذك���ر هالاه���ان كوفم���ان، لوي���د، وي����س، ومارتني���ز )2007( �أن ذوي �صعوبات 
التعل���م يعان���ون من وجود م�شك�ل�ات في مجالات وجوانب التوا�ص���ل اللفظي فيجدون 
�صعوبة في التمييز ال�سمعي للكلام، �ضعف في تركيب الجمل وال�ضمائر و�صيغ الجمع، 

والدلالات اللفظية للكلام، و�صعوبة في لاا�ستخدام لااجتماعي للغة.
 وي�ضي���ف Barbosa et al (2009) �أن ذوي الع�س���ر القرائ���ي لديه���م ق�صور 
وا�ض���ح في المه���ارات اللغوية مثل معرف���ة معاني الكلمات، وا�ستخ���دام النحو، وال�سمات 

ال�صوتية للكلام مقارنة بالعاديين.
 و�أ�ش���ارت العدي���د من الدرا�سات عل���ى علاقة ق�صور مه���ارات الإدراك ال�سمعي 
بت���دني المه���ارات اللغوي���ة التعبيري���ة ولاا�ستقبالي���ة، و�أن التدخ�ل�ات الت���ي تهدف �إلى 
تنمية مهارات الإدراك ال�سمعي ت�ؤدى �إلى تح�سن م�ستوى فهم اللغة والنطق والتعبير 
 (Rvachew & Grawburg ,2006; Rvachew,اللفظ���ي والطلاقة الكلامي���ة
 Chiang & Evans,2007; Mann & Foy, 2007; Rvachew, Chiang

 .& Evans,2007; Barbosa et al,2009)

م�شكلة البحث: 
عوبات  يواج���ه الطّلبة ذوو �صعوب���ات تّعلم القراءة العديد م���ن الم�شكلات وال�صّ
التعليمة التي تتمثل في القراءة والفهم ولاا�ستيعاب، وغالبًا ما ترتبط هذه الم�شكلات 
ب���الإدراك ال�سمع���ي، وال���ذي يمكن �أن يكون له �أثر في مختل���ف الم�شكلات التي يواجهها 
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ذوو �صعوب���ات التّعل���م، حي���ث �أ�ش���ارت الدرا�س���ات والأدبي���ات �إلى �أن ذوي �صعوبات تعلم 
الق���راءة لديه���م ق�ص���ور في مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي، و�أن مكم���ن ال�صعوب���ة لديه���م 
يرج���ع �إلى ع���دم الق���درة عل���ى الإدراك ال�صوت���ي، كم���ا �أن هن���اك ثم���ة ارتب���اط ماب�ي�ن 
مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي وك���ل م���ن التوا�ص���ل اللفظ���ي والمه���ارات اللغوي���ة، والل���ذان 
يع���دان م���ن الم�شكلات المرتبطة ب�صعوبات التعلم هذا م���ن جهة، ومن جهة �أخرى فان 
المناه���ج الدرا�سي���ة م�شبعة بالعامل اللفظي والذي يعتم���د بالدرجة الأولى على قدرة 
الطلبة على الإدراك ال�سمعي ولا �سيما الطلبة ذوي �صعوبات التعلم، ولذا �أ�صبح من 
ال�ض���روري و�ضع برام���ج تدريبية تح�سن من قدرتهم على مه���ارات الإدراك ال�سمعي، 
مم���ا ينعك����س �إيجابا على كل م���ن التوا�صل اللفظي والمهارات اللغوي���ة، وبالتالي ي�ؤثر 
في التح�صيل القرائي والتح�صيل ب�شكل عام.وعلى هذا فان الإح�سا�س بحجم الم�شكلة، 
و�إيمانً���ا ب�أهمي���ة التدريب على الإدراك ال�سمعي، �إلى جانب �أنه لا توجد درا�سة عربية 
واح���دة - في ح���دود علم الباحثة – تناولت تدري���ب ذوي �صعوبات التعلم على الإدراك 
ال�سمع���ي ولا�سيم���ا با�ستخ���دام الحا�س���وب، و�أث���ر ذلك على ك���ل من التوا�ص���ل اللفظي 
والمه���ارات اللغوي���ة لديه���م، وم���ن هنا نبع���ت م�شكلة البح���ث الحالي والت���ي تبلورت في 

الأ�سئلة الآتية:
(((1 هل توجد فروق بين درجات المجموعة التجريبية ودرجات المجموعة ال�ضابطة 

في مهارات الإدراك ال�سمعي بعد تطبيق البرنامج؟
(((2 هل توجد فروق بين درجات المجموعة التجريبية ودرجات المجموعة ال�ضابطة 

في التوا�صل اللفظي بعد تطبيق البرنامج ؟
(((3 هل توجد فروق بين درجات المجموعة التجريبية في مهارات الإدراك ال�سمعي 

فى القيا�سين القبلي والبعدي ؟
(((4 ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات المجموعة التجريبي���ة في التوا�ص���ل اللفظي فى 

القيا�سين القبلي والبعدى؟
(((5 هل توجد فروق بين درجات المجموعة التجريبية في مهارات الإدراك ال�سمعي 

فى القيا�سين البعدي والتتبعي؟
(((6 هل توجد بين درجات المجموعة التجريبية في التوا�صل اللفظي فى القيا�سين 

البعدى والتتبعي؟
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�أهداف البحث:
 يهدف البحث الحالي �إلى:

(((1 تنمية مهارات الإدراك ال�سمعى لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم. 
(((2 تنمية مهارات التوا�صل اللفظى لديهم وذلك من خلال الوقوف على فعالية 

برنام���ج با�ستخدام الحا�س���وب لتنمية مهارات الإدراك ال�سمعي لدى التلاميذ 
ذوي �صعوبات تعلم القراءة.

(((3 ا�ستك�ش���اف �أث���ر ذل���ك عل���ى التوا�ص���ل اللفظ���ي لديه���م، وكذل���ك معرف���ة مدى 
ا�ستمرارية فعالية البرنامج من خلال فترة المتابعة.

�أهمية البحث:
 تتمثل �أهمية البحث الحالي في الأتي:

(((1 ندرة الدرا�سات على الم�ستوى العربي – فى حدود علم الباحثة – التي تناولت 
مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي لدى فئة ذوي �صعوبات التعلم وخا�صة التي تتناول 

تنميته، �أو تلك التي تناولت �أثره على التوا�صل اللفظي. 
(((2 عين���ة الدرا�سة والمتمثلة فى التلاميذ ذوي �صعوبات تعلم القراءة، حيث تمثل 

�صعوبات تعلم القراءة الن�سبة الأكبر بين ذوي �صعوبات التعلم الأكاديمية.
(((3 م���ا يقدم���ه البح���ث الح���الي م���ن برنام���ج محو�س���ب لتنمي���ة مه���ارات الإدراك 

ال�سمعي يمكن �أن ي�ستفيد منه معلمو �صعوبات التعلم والوالدان.
(((4 م���ا تقدم���ة الدرا�س���ة م���ن مقايي����س مقنن���ة لقيا����س مه���ارات الإدراك ال�سمعي 

المج���ال  ف���ى  والمتخ�ص�ص�ي�ن  العامل�ي�ن  تفي���د  �أن  يمك���ن  اللفظ���ي  والتوا�ص���ل 
لت�شخي�ص هذه الجوانب.

(((5 �إب���راز دور الحا�س���وب والو�سائ���ط المتعددة ف���ى تنمية مه���ارات الإدراك ال�سمعي 
وعلاج �صعوبات التعلم وا�ضطرابات اللغة.

(((6 لاالتفات الى اهمية مهارات الإدراك ال�سمعي حيث �أن الق�صور فيها ي�ؤدى �إلى 
�صعوب���ات فى تعل���م القراءة وق�صور فى التوا�صل اللفظ���ي وظهور ا�ضطرابات 

اللغة والكلام.
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(((7 م���ا ت�سف���ر عن���ه الدرا�سة م���ن نتائج تك�ش���ف ع���ن دور مه���ارات الإدراك ال�سمعي 
في �إع���داد برامج ع�ل�اج �صعوبات تعلم الق���راءة وال�صعوب���ات النمائية ولا�سيما 
�صعوب���ات الذاك���رة وا�ضطرابات اللغة والكلام، واعتب���ار التدريب على مهارات 

الإدراك ال�سمعي محورا هاما فيها.

التعريفات الإجرائية للبحث:

الهجائي���ة  الح���روف  لأ�ص���وات  الطف���ل  »�إدراك  ال�سمع�ي:  الإدراك 
المنطوقة,والكيفي���ة الت���ي تت�شكل بها لتكون مقاطع �صوتي���ة وكلمات وجمل لكل منها 
حدود �سمعيه و�صوتية,و�إدراك الت�شابه ولااختلاف بينهما, ويظهر ذلك في القدرة على 
تق�سيم الجمل ال�شفوية الم�سموعة �إلى كلمات ,والكلمات �إلى مقاطع �صوتية,والكلمات 
�إلى �أ�ص���وات ,وتركي���ب الأ�ص���وات، �أو المقاط���ع مع���ا لتك���ون كلم���ات �س���واء له���ا معنى، �أو 
عديمة المعنى ,وتقفية، �أو �سجع الكلمات )الإتيان بكلمات لها نف�س النغمة(،والتعرف 
عل���ى �أ�ص���وات الح���روف ومو�ضعه���ا وحركتها في الكلم���ة )فتح- ك�سر- �ض���م(«. ويقا�س 
�إجرائيً���ا: بالدرج���ة التي يح�صل عليه���ا الفرد على مقيا�س مه���ارات الإدراك ال�سمعي 

الم�ستخدم في البحث الحالي.
التوا��صل اللفظ�ي: »الق���درة عل���ى ا�ستقب���ال، �أو لاا�ستم���اع للرم���وز اللغوي���ة 
ال�صوتي���ة ال�ص���ادرة م���ن الآخرين وفهمه���ا و�إدراك معناه���ا، ولاا�ستجاب���ة ب�إر�سالها في 
�سي���اق لغ���وى �صحيح م���ن حيث النط���ق والمعنى والتركي���ب، ولاا�ستخ���دام والطلاقة. 
ويقا����س �إجرائيًا: بالدرج���ة التي يح�صل عليها الفرد عل���ى مقيا�س التوا�صل اللفظي 

الم�ستخدم في البحث الحالي«.
ذوو �صعوبات تعلم القراءة: »الطّلبة الذين لديهم �صعوبات تعلم في القراءة 
تتمثل في الفهم والتهجي والطلاقة في القراءة و تم ت�شخي�صهم على �أنهم يعانون من 
�صعوب���ات تعلم الق���راءة والملتحقين ببرامج �صعوبات التعلم بال�صف الثاني لاابتدائي 

بمدار�س التربية والتعليم لاابتدائية بمحافظة القاهرة«.
 البرنام�ج التّدريب�يّ با�ستخ�دام الحا�س�وب: »ه���و مجموع���ة م���ن الأ�سالي���ب 
والأن�شط���ة المدون���ة والمبرمج���ة عل���ى الحا�س���وب والهادف���ة �إلى �إك�س���اب الطّلب���ة ذوي 

�صعوبات التّعلم مهارات الإدراك ال�سمعي والمحددة في محتوى البرنامج«.
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الإطار النظري:
�أولاً: الإدراك ال�سمعي: 

 ب���د�أ ظه���ور م�صطلح الإدراك ال�سمع���ي في �أواخر عام 1979م و�أوائل عام 1980م 
وم���ا لب���ث �أن تط���ور �سريعً���ا خ�ل�ال ع���ام 1990م (Gillon,2004).ويع���رف الإدراك 
كّن الف���رد من توظيف المعلومات عن بنية اللغ���ة المتعلقة ب�أ�صوات  ال�سمع���ي ب�أن���ه: “ُمي

.(Bennett, 1998)”الحديث
 ويرى Chard and Dickson, (1999) �أن الإدراك ال�سمعي يعنى: “فهم 
الط���رق المختلفة التي يمك���ن �أن تق�سم بها واليها اللغة اللفظية �إلى مكونات �أ�صغر”. 
كم���ا يع���رف الإدراك ال�سمع���ي ب�أنه: “م�صطلح عام ي�ستخدم لو�ص���ف قدرة الفرد على 
التع���رف عل���ى الأ�صوات التي تكون الكلمات والتمييز بينها والتلاعب بالأ�صوات التي 
تتك���ون منه���ا الكلمات والمقاطع والجم���ل وال�سجع، وذلك من خلال ح���ذف، �أو �إ�ضافة 

.(Oakhill & Kyl, 2000)  ”فونيمات للكلمة، �أو �ضم الأ�صوات لتكون كلمات
الك�ل�ام  �أن  “ق���درة الطف���ل عل���ى فه���م  ب�أن���ه:  ال�سمع���ي  كم���ا يع���رف الإدراك 
             ” والفونيم���ات والمقاط���ع،  كالكلم���ات،  �أ�صغ���ر  �صوتي���ة  وح���دات  �إلى  تجزئت���ه  يمك���ن 

 .(Torgeson, 2001)

ويع���رف ب�أن���ه: “الق���درة عل���ى �إدراك ومعالجة �أ�ص���وات الكلم���ات المنطوقة من 
خ�ل�ال الفوني���م ال�صوت���ي الواحد، �أو الكلم���ات، �أو المقاطع ال�صوتي���ة للكلام الم�سموع” 
(Macmillan, 2002). ويع���رف ب�أن���ه: “الق���درة عل���ى تعري���ف و معالج���ة البني���ة 

 .(Layton & Deeny , 2002) ”ال�صوتية للغة ال�شفهية
اثن�ي�ن  مكون�ي�ن  يت�ضم���ن  ال�سمع���ي  الإدراك  �أن   )2006( الله  عب���د  وي���رى 
هم���ا:الأول:�إدراك �أن ك���ل كلم���ة بال�ضرورة تتكون م���ن �أ�ص���وات، والثاني:القدرة على 

تجزئة الكلمة �إلى هذه الأ�صوات
الأ�صوات التي تكون الكلمة:

 اللغ���ة م���ن الناحي���ة ال�صوتي���ة تتك���ون من وح���دات �صوتي���ة تتحد معً���ا لتكون 
مقاط���ع �صوتي���ة والت���ي بدورها تكون معا الكلمات التي تنتظ���م هي الأخرى فى جمل 
�صوتية،تمامًا كما يحدث فى الكتابة فهي تتكون من حروف )�أ ب ت ث....( تكون معًا 
مقاطع )كت...اب(،)مح.....مد( تكون معًا كلمات )كتاب محمد( والتي تكون بدورها 
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جم���ل )ذهب جعف���ر �إلى المدر�سة(، وما يهمنا في المقام الأول هو الجانب ال�صوتي للغة 
باعتب���ار �أن التخاطب يتناول التوا�صل اللفظي ال�صوتي وما يعتريه من ا�ضطرابات، 

والأ�صوات التي تكون الكلمة هي:
Phoneme 1- الفونيم

 وه���و �أ�صغ���ر وحدة �صوتية للغة قادرة عل���ى تغيير معنى الكلمة دون �أن تحمل 
معن���ى ف���ى ذاتها )ف���ارع، وحم���دان، وعماي���رة، ومو�س���ى، 2006(. �أي �أ�ص���وات الحروف 
منف���ردة )ا ب ت ى ث....( تغ�ي�ر معن���ى الكلم���ة )ن���ار – ف���ار – ج���ار – ب���ار- دار(                      

)جبل – جمل(. 
وي���رى ب�ش���ر )2003( �أن الفوني���م ه���و وح���دة �صوتية ق���ادرة عل���ى التفريق بين 
معاني الكلمات ولي�ست حدثًا �صوتيًا منطوقًا بالفعل فى �سياق محدد فالكاف فونيم 
وكذل���ك الجي���م والقاف،والفوني���م يعد �ص���وت واحد فقط من الناحي���ة الوظيفية �أى 
م���ن حي���ث قدرته على تغيير مع���ان الكلمات،ولكن���ه من الناحية النطقي���ة فى الكلام 
العادي الم�سموع فهو �أكثر من �صوت حيث تدخل عليه الحركات، بمعنى انه تحول من 

حيث النطق �إلى مقطع )ن( نا نى نو.
Morpheme:2- المقطع، �أو مورفيم

وهو ا�صغر وحدة �صوتية �إيقاعية للغة ناتجة من دفعة هواء زفير وتتكون من 
فونم�ي�ن على الأقل )ف���ارع و�آخرون، 2006(. والفونيم منف���رد لا يمكن تنغيمه �إلا �إذا 
�أدخلت علية الحركات وهى بمثابة �صوت �أ�ضيف �إلية في�صبح مقطع من حيث النطق، 

والكلمة تتكون من �أكثر من مقطع.

م�ستويات الإدراك ال�سمعي:
 يق�سم الإدراك ال�سمعي �إلى ثلاث م�ستويات، �أو �أ�شكال وهى:

11 م�ست�وى الوع�ى بالمقط�ع: The syllable level of awareness ويعن���ى -
معرفة �أن الكلمات يمكن �أن تق�سم �إلى مقاطع )e.g., ta-ble(. )مثال: ع�ص 
– فور(،وه���و اق���ل م�ستويات الوع���ى الفونولوجى �صعوبة، ويمكن للأطفال 
�أن يحقق���وا الوع���ى بالمقط���ع قب���ل الوع���ى بالفونيمات)الأ�صوات(؛ ب���ل �أن هذا 

الم�ستوى من الوعى لا يتطلب معرفة الأ�صوات التي تتكون منها الكلمات.
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22 - The onset-rime level م�ست�وى �إدراك المقط�ع الأولى وال�سج�ع في الكلم���ة
of awareness ويعن���ى ذل���ك الق���درة عل���ى المقطع الأول للكلم���ة و�إعادة �ضم 
المقطع�ي�ن ثاني���ة، �أى الق���درة عل���ى رب���ط وح���دات الكلم���ة معً���ا، وه���ذا يتطل���ب 
م���ن الأف���راد تق�سيم الكلم���ات �إلى وحدات �أك�ب�ر من الفونيم ولك���ن �أ�صغر من 
المقطع على �أن يمثل الجزء الأول بداية الكلمة والجزء الثاني يمثل �سجع، �أو 
قافي���ة الكلمة مثال:،)e.g., c-at()ق���ـ - طة(،)بـ - طة(، )�ش – طة(،ويمكن 

للأطفال تمييز بداية الكلمة عن نهايتها ب�سهولة.
33 �أى -  The phoneme level of awareness �إدراك الفونيم�ات  م�ست�وى 

معرف���ة �أن الكلم���ات تق�س���م �إلى �أ�ص���وات م�ستقلة تمث���ل �أ�صغر وح���دات الكلمة 
مثل: (e.g., c-a-t)،)قـ - ط – ة(،)عـ - نـ - ب(، وهذا الم�ستوى يجب �أن ينال 
الحظ الأوفر من لااهتمام لعلاقته القوية بتعلم القراءة دون باقي م�ستويات 
الوعى الفونولوجى،وهو الأكثر تجريدا،ويتطلب من الأفراد الوعى بال�صوت 
.(Gillon, 2004; Torres-Fernandez, 2008) عندما يقدم لهم لفظيًا

 وي���رى عبد الله )2006( �أن �أهم المه���ارات المرتبطة بالم�ستويات المختلفة للوعي 
الفونولوج���ى تتمث���ل في ال�سج���ع، �أو التنغيم للكلمات وي�أت���ي في قاعدة هذه الم�ستويات، 
ويليه التجزئة في الم�ستوى الأعلى )ويبد�أ بتجزئة الجملة ثم الكلمة ثم المقطع(،وبعده 

ي�أتي ال�ضم )عك�س التجزئة(،ثم ت�أتى في القمة الت�سمية ال�سريعة للأ�شياء. 

�أنماط، �أو مهارات الإدراك ال�سمعي:
 وه���ى مجموع���ة المه���ارات، �أو الأن�شط���ة الت���ي يمك���ن التدري���ب عليه���ا لتنمي���ة 

الإدراك ال�سمعي ومن �أهمها
11 ع�زل الفوني�مPhoneme Isolation: ويعن���ى ع���زل الفوني���م ال���ذي تب���د�أ به -

الكلمة؛ مثال: ما ال�صوت الذي تبد�أ به كلمة كتاب، الجواب: ك.
22 ��ضم الفونيماتPhoneme Blending: ويعن���ى �ضم الفونيمات معا لتكون -

كلمة؛ مثال: ما الكلمة التي تتكون من �أ�صوات )م – و- ز(، الجواب: موز.
33 تجزئ�ة الفونيم�ات Phoneme Segmentation:�أى ف�صل الفونيمات التي -

تك���ون الكلم���ة عن بع�ضه���ا؛ مثال: م���ا الأ�صوات الت���ي تتكون منه���ا كلمة بيت، 
الجواب: ب – ي- ت.
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44 ح�ذف الفونيم Phoneme Deletion: ويعنى نطق الكلمة بعد حذف �صوت -
منها؛ مثال: كلمة دار، انطقها بدون �صوت )د(، الجواب: �أر.

55 تبدي�ل الفونيمPhoneme Substitution:ويعن���ى ا�ستبدال �صوت واحد في -
الكلمة ب�صوت �أخر؛ مثال: كلمة قطة �إذا تغير )ق( �إلى )ب( ماذا تكون الكلمة، 
(Yopp, 1992 ; Adams et al., 1998; Torgeson, 2001( الجواب: بطة
 وترتب���ط هذه المهارات بقدرة الطفل على ا�ستخراج كلمات جديدة من الكلمة 
المعرو�ضة عليه،وهى ترتبط بم�ستوى الوعى بالفونيمات،حيث لابد �أن يدرك الطفل 
ت�سل�س���ل الفونيم���ات حت���ى يق���رر �أي الفونيم���ات �سيحذفه���ا، �أو ي�ضيفه���ا، �أو يبدلها في 

الكلمة )عبد الله، 2006(. 
 ومما �سبق نخل�ص بان الإدراك ال�سمعي يعنى �إدراك الطفل لأ�صوات الحروف 
الهجائي���ة المنطوقة, والكيفية التي تت�شكل به���ا لتكون مقاطع �صوتية وكلمات وجمل 
ل���كل منه���ا حدود �سمعيه و�صوتي���ة, و�إدراك الت�شابه ولااخت�ل�اف بينهما, ويظهر ذلك 
في الق���درة عل���ى تق�سيم الجمل ال�شفوي���ة الم�سموعة �إلى كلم���ات, والكلمات �إلى مقاطع 
�صوتي���ة, والكلم���ات �إلى �أ�ص���وات ,وتركي���ب الأ�ص���وات، �أو المقاط���ع مع���ا لتك���ون كلم���ات 
�س���واء له���ا معن���ى، �أو عديمة المعن���ى, وتقفي���ة، �أو �سجع الكلم���ات )الإتي���ان بكلمات لها 
نف����س النغم���ة(، والتع���رف عل���ى �أ�ص���وات الح���روف ومو�ضعه���ا وحركته���ا في الكلم���ة                            

)فتح- ك�سر- �ضم(.

ثانيًا:التوا�صل اللفظي: 
 تُع���د اللغ���ة �أرقي ما لدي الإن�سان من م�صادر القوة والتفرد، ومن المتفق عليه 
الآن �إن الإن�س���ان وح���ده- دون غ�ي�ره من �أع�ضاء المملك���ة الحيوانية هو الذي ي�ستخدم 
الأ�صوات المنطوقة في نظام محدد لتحقيق لاات�صال ب�أبناء جن�سه، فاللغة وحدها هي 

التي تميز الكائن المتفرد عن غيره من مخلوقات الله.
 وت���رى الجمعي���ة الأمريكية للنطق واللغ���ة وال�سم���ع ASHA �أن اللغة:نظام 
دينام���ي م���ن الرم���وز المتفق عليها بين فئ���ة معينة ي�ستخدم في مختل���ف �أنواع التفكير 

.(Owens,1992)والتوا�صل
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 وللغة عدة م�ستويات، �أو �أنظمة كما يلي:
(((1 الم�ست���وى ال�صوت���ي: ويتن���اول الأ�ص���وات اللغوية،م���ن حي���ث مك���ان ت�شكيله���ا 

�أثن���اء  ال�صوتي���ة  الثناي���ا  وحال���ة  )النط���ق(،  ت�شكيله���ا  وطريق���ة  )المخ���ارج(، 
ت�شكيله)مخرج���ه(  مك���ان  الب���اء  مثال:�ص���وت  والجه���ر(؛  ت�شكيلها)الهم����س 
ال�شفتان،طريق���ة ت�شكيل���ه اندفاع تيار الهواء بعد حب�سه خلف ال�شفتين ب�شكل 
مفاج���ئ فيحدث �صوت باء،حالة الثنايا ال�صوتي���ة تهتز ون�شعر بذبذبات عند 

و�ضع اليد على الحنجرة )مجهور(.
(((2 الم�ست���وى التركيب���ي: ويتعلق بالترتيب المنتظم للحروف في مقاطع و المقاطع 

مد، ا�سم يعد تنا�سق  في كلمات،ويتناول تن�سيق الأ�صوات في الدماغ؛ مثال:ُحم
حروف���ه مقب���ولًا حيث اجتمعت على �شكل مقاطع مُ / حَمْ / مَدْ،وهذه المقاطع 

اجتمعت ب�شكل مقبول.
(((3 النظ���ام المورفولوجي، �أو ال�صرفي: وهذا الم�ست���وى يهتم بالتغايرت التي تطر�أ 

عل���ى م�ص���ادر الكلم���ات م���ن الناحي���ة ال�صرفي���ة؛ مثال:ذهب، يذه���ب، ذاهب، 
ذاهبة، ذاهبون، ذاهبات.

(((4 – الح���رف( – لاا�س���م  الجملة)الفع���ل  ببن���اء  ويتعل���ق  النح���وي:  الم�ست���وى 
و�أنواعها)ا�سمي���ة - فعلية(ومطابقته���ا لقواع���د الإع���راب ال�صحيحة؛ مثال: 

محمد �صانع ماهر. 
(((5 م�ست���وى المع���اني، �أو دلال���ة الألف���اظ: وه���و ال���ذي يتعل���ق بمع���اني الكلم���ات 

والطريق���ة التي ترتبط بها الجمل بع�ضها البع�ض،وهناك نوعان من المعنى: 
معن���ى �ضمن���ي �أي الإح�سا�س الذاتي ال���ذي يكونه الفرد ع���ن الكلمة والعبارة، 
ومعن���ى م�ش���ار �إليه وهو المعنى المحدد فطريا للكلمة، الطفل با�ستخدام معنى 
وا�س���ع للكلمات بالمقارنة بالبالغين فيطلق���ون كلمة قط على حيوانات عديدة 

وذلك لعدم اكتمال نمو المعنى عندهم.
(((6 م�ستوى لاا�ستخدام)توظيف اللغة(: �أي ا�ستخدام اللغة فى المواقف الحياتية 

المختلفة،ويت�ضم���ن ذلك جانبين: الأول ق���درة الفرد على فهم كلام الآخرين 
)اللغ���ة لاا�ستقبالية(،والثاني قدرة الف���رد على التعبير عن ما يريد بطريقة 
مفهوم���ه )اللغ���ة التعبيري���ة( للآخري���ن )البب�ل�اوي، 2006؛ ال���زراد،1990؛ 

ال�سرطاوي، �أبو جودة،2000(.
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وت�شمل المهارات اللغوية: لاا�ستماع،والتعبير ال�شفوي،والقراءة،والكتابة )علي 
والخريب���ى، 2006(. وت�ضي���ف )كرم الدين، 2003( مهارة خام�سة هي لاات�صال اللغوي 

وهى تت�ضمن مهارتي لاا�ستماع والتعبير ال�شفوي. 
الت���ي تعك����س في المق���ام الأول   و�سيتن���اول البح���ث الح���الي المه���ارات اللغوي���ة 
الوع���ى الفونولوج���ى للأ�ص���وات اللغوية،وه���ى تل���ك المه���ارات اللغوي���ة المت�ضمن���ة في 
التوا�ص���ل اللفظ���ي باعتبار انه عملية يت���م فيها ا�ستقبال و�إر�س���ال متبادل بين فردين 
اللغ���ة لاا�ستقبالي���ة  ال�صوتي���ة، وبالت���الي فه���ي تت�ضم���ن مه���ارات  اللغوي���ة  للرم���وز 

)لاا�ستماع(،ومهارات اللغة التعبيرية)التحدث، �أو الكلام(.
�إعط���اء اهتم���ام وعناي���ة لا�ستقب���ال  �أو لاا�ستم���اع تعن���ى  ومه���ارة لاا�ستقب���ال، 
الأ�صوات والمعلوم���ات بهدف فهم م�ضمونها )فراج،2003(،وهي �أولى المهارات اللغوية 
الت���ي يكت�سبه���ا الطف���ل حي���ث تكت�س���ب خلال الع���ام الأول م���ن العمر،ف�ضلا ع���ن �أنها 
�أك�ث�ر المه���ارات اللغوي���ة ا�ستخدامًا طوال حي���اة الإن�سان،وهى تزيد ع���ن مجرد ال�سمع 
لأنه���ا مه���ارة ايجابي���ة ن�شط���ة تتطلب من الطف���ل لاانتباه لم���ا ي�سم���ع و�إدراك وفهم لما 

ي�سمع)كرم الدين،2003(.
�أو التح���دث فتعن���ى و�ض���ع الطف���ل الكلم���ات والأفك���ار  �أم���ا مه���ارة التعب�ي�ر، 
والمع���اني في �سي���اق لغ���وى �صحي���ح نطق���ا وتركيب���ا يعبر عما يطل���ب من���ه، �أو يجول في 
خاط���ره )ال�سباعي،2003(،كم���ا ت�ش�ي�ر هذه المه���ارة �إلى قدرة الطف���ل على التعبير عن 
نف�س���ه و�أفك���اره فى �شكل رموز لغوية وكلمات و�ألفاظ )ف���راج،2003( كما تعرف مهارة 
التح���دث، �أو التعب�ي�ر ب�أنها نقل المعتقدات والأحا�سي����س ولااتجاهات والمعاني والأفكار 
والأحداث من المتحدث �إلى الآخرين فى طلاقة وان�سياب مع �صحة التعبير و�سلامة 

الأداء)علي،الخريبى،2006(. 
وي���رى )ال�شخ�ص، 1997( �أن الكلام هو الجانب ال�شفهي، �أو المنطوق والم�سموع 

من اللغة وهو الفعل الحركي لها،وهو �أكثر خ�صو�صية من اللغة لأنه �أحد �صورها.
وم���ن المعروف �أن الم�شكلات اللغوية تدخل �ضمن كل تعريفات �صعوبات التعلم 
كم���ا �أنه���ا تعد قلب هذا المجال من���ذ بدايته وت�شمل اللغة جانب�ي�ن: اللغة لاا�ستقبالية 
وت�ش�ي�ر �إلى �سل���وك الم�ستمع والذي ي�ضم تلقى المعلومات،واللغة التعبيرية وت�يرش �إلى 
�إ�ص���دار اللغة،وحتى يتمكن الأفراد من التعبير ف�أنهم يجب �أن يكون بو�سعهم �إ�صدار 
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لأ�ص���وات وو�ضعه���ا في ترتيب معين يعمل على تكوي���ن الكلمات،ثم و�ضع تلك الكلمات 
معا بطريقة معينة تجعلها ذات معنى)هلالاهان و�آخرون،2007(.

ومما �سبق نخل�ص �إلى �أن المهارات اللغوية هي:القدرة على ا�ستقبال، �أو لاا�ستماع 
للرم���وز اللغوية ال�صوتية ال�صادرة من الآخرين وفهمها و�إدراك معناها،ولاا�ستجابة 
ب�إر�ساله���ا في �سي���اق لغ���وى �صحيح من حي���ث النط���ق والمعن���ى والتركيب،ولاا�ستخدام 

والطلاقة وهى تت�ضمن ما يلي:
11 مه�ارات اللغ�ة الا�ستقبالية: وتعن���ى قدرة الطف���ل على فه���م و�إدراك ما ي�سمع .

م���ن الك�ل�ام ال�شف���وي المنط���وق م���ن الآخرين بم���ا يت�ضمنه من كاف���ة مكونات 
اللغ���ة المنطوقة من �أفعال و�أ�سم���اء و�صفات وظرف الزمان والمكان ولاا�ستفهام 
وال�ضمائر..الخ،و�إ�ص���دار لاا�ستجاب���ة الت���ي ت���دل عل���ى فهم���ه لذل���ك حتى وان 
كان���ت ا�ستجاب���ة غير لفظي���ة كالإيماءة، �أو فعل ما ي�ؤمر ب���ه، �أو الإ�شارة �إلى ما 

ي�س�أل عنه.
22 مه�ارات اللغ�ة التعبيرية:وه���و يقي����س ق���درة الطفل عل���ى التح���دث والتعبير .

ال�شف���وي الوا�ض���ح وال�سلي���م م���ن حي���ث النطق والمعن���ى والطلاق���ة والتركيب 
وط���ول الجمل���ة ولاا�ستخ���دام اللفظي ال�سلي���م لكافة مكونات اللغ���ة من �أفعال 

و�أ�سماء و�صفات وظرف الزمان والمكان ولاا�ستفهام وال�ضمائر...الخ.

درا�سات �سابقة:
 م���ن خ�ل�ال المراجع���ة للدرا�سات ال�سابق���ة المرتبطة بمتغ�ي�رات البحث الحالي 

وجد �أنها تدور ما يلي:
�أولاً: درا�س�ات تناول�ت التدري�ب عل�ى الإدراك ال�سمعي ل�دى ذوي �صعوبات 

تعلم القراءة:

 Elbro, Carsten., Petersen, and  ا�ستهدف���ت درا�س���ة �إل�ب�رو و�آخ���رون 
DortheK (2004) تتبع الأطفال ذوي الع�سر القرائى في مرحلة ما قبل المدر�سة �إلى 
ال�صف ال�سابع، والتعرف على فعالية برنامج لتدريبهم على الوعى الفونولوجى،بينت 
النتائ���ج �أن هن���اك ت�أثير ايجابي طويل الأمد للتدري���ب على مهارات الإدراك ال�سمعي 
ل�صال���ح المجموع���ة التجريبي���ة مقارن���ة بال�ضابطة،وكذل���ك ق���راءة الكلمات،والتعرف 

على الكلمات غير ال�صحيحة،والفهم القرائي وذلك. 
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 Nancollis, Lawrie,  and  Dodd, و�آخ���رون   نانكولي����س  ق���ام  كم���ا   
(2005) بدرا�س���ة هدف���ت �إلى الك�شف عن ت�أثير التدخل القائم على الإدراك ال�سمعي 
في زي���ادة المعرفة القرائية، وتنمية مه���ارات الإدراك ال�سمعي لدى الأطفال, وتو�صلت 
الدرا�س���ة �إلى تفوق المجموعة التجريبية على المجموعة ال�ضابطة في مهارات الإدراك 
ال�سمعي،والت���ي تمثل���ت في الإدراك بالقافي���ة و�سج���ع الكلم���ات, وتهج���ى الكلمات غير 

ال�صحيحة،ومهام التجزئة الفونيمية.
�أث���ر   Goswami, Ziegler and Richardson (2005) تن���اول  وق���د 
التدري���ب الثاب���ت عل���ى التهج���ي والإدراك ال�سمع���ي في اللغ���ة لاانجليزي���ة والألماني���ة، 
و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن ا�ستخ���دام طريق���ة ثابت���ة في تعليم التهجي وتقلي���د الأ�صوات 

يزيد من مهارات الإدراك ال�صوتي في �إنتاج �ألفاظ جديدة من الأ�صوات.
 وفي درا�سة �أجراها )Luk )2005 هدفت �إلى الك�شف عن دور الإدراك ال�سمعي 
في اكت�ساب القراءة في اللغة الفرن�سية كلغة �أجنبية، �أ�شارت النتائج �إلى تح�سن مهارات 
الإدراك ال�سمعي بغ�ض النظر عن الخلفية العرقية, و�أن تدري�س الإدراك ال�سمعي قد 

�أثر ايجابيًا على القدرة القرائية في اللغة الفرن�سية.
 وف���ى درا�س���ة عب���د الله )2005( والت���ي هدف���ت �إلى تق���ديم برنام���ج تدريب���ي 
للتدخل المبكر يعمل على علاج �أوجه الق�صور في بع�ض المهارات قبل الأكاديمية)منها 
الإدراك( لأطف���ال الرو�ض���ة وم���ا ينتج ع���ن تدنيها من �أثار �سلبية، �أ�ش���ارت النتائج �إلى 
�أن البرنام���ج ك���ان فع���الًا في تنمية الإدراك؛ مما ينعك�س ايجابيً���ا على قدرات الأطفال 

القرائية فيما بعد. 
 �أما درا�سة )Ying )2006 والتي هدفت �إلى الك�شف عن دور الإدراك ال�سمعي 
في النمو القرائي في اللغة ال�صينية كلغة �أولى واللغة لاانجليزية كلغة ثانية، �أو�ضحت 
النتائج �أن مهارات الإدراك ال�سمعي ينبئ بالنجاح في القراءة حيث تنب�أ الوعى بالقافية 
بالنج���اح في الق���راءة في اللغ���ة لاانجليزية في ال�صفوف الأولي���ة، والإدراك بالفونيمات 
يتنب����أ بالنج���اح في ال�صفوف الأعلى، الإدراك بالفونيم���ات والقافية يتنب�أن بالنجاح في 

القراءة للغة ال�صينية في ال�صفوف الأولية دون العليا.
 كم���ا ح���اول )Hsin )2007 الك�ش���ف ع���ن فعالي���ة تعلي���م الإدراك ال�سمع���ي في 
تح�س�ي�ن مه���ارات القراءة،وتمثلت مهارات الإدراك ال�سمع���ي في المزج ال�صوتي,وتجزئة 
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الفونيمات,وق���راءة الكلمات،وذل���ك ل���دى �أطف���ال م���ا قب���ل المدر�س���ة المعر�ض�ي�ن لخطر 
�صعوب���ات تعل���م القراءة،وتو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى �أن التدري���ب عل���ى مه���ارات الإدراك 

ال�سمعي قد �أدى �إلى تنميته وتح�سن م�ستوى القراءة.

ثانيً�ا: درا�سات تناولت علاق�ة الإدراك ال�سمعي بالتوا�صل اللفظي لدى ذوي 
�صعوبات تعلم القراءة:

 درا�س���ة Betourne and  Friel-Patti (2003) والت���ي هدفت �إلى التحقق 
م���ن دور العملي���ات الإدراكي���ة في الذاك���رة عل���ى الق���درات اللغوي���ة اللفظي���ة لدى ذوي 
�صعوب���ات تعل���م الق���راءة، وطبقت الدرا�س���ة على 17 من طلاب ال�ص���ف الرابع، وجرى 
تقيي���م الم�شارك�ي�ن في الوعي ال�صوتي وعم���ل الذاكرة و�سرعة الت�سمي���ة، بالإ�ضافة �إلى 
المهارات اللغوية اللفظية، و�أظهرت النتائج �أن الذين لديهم وعي �صوتي كانت لديهم 
قدرة على القراءة والعمل ب�سرعة على المهام المعطاة لهم �أكثر ممن لديهم م�شكلة في 
الإدراك ال�صوت���ي، وكذل���ك كان هناك فرق في معالجة التوا�ص���ل اللفظي فيما يخ�ص 

القدرات اللغوية وال�شفوية ل�صالح ذوي الإدراك ال�سمعي المرتفع.
 وفي درا�س���ة ق���ام به���ا Baddeley (2003) هدفت �إلى معرف���ة عمل التوا�صل 
اللفظ���ي وعلاقت���ه باللغة، بينت الدرا�سة �أن عم���ل التوا�صل اللفظي بتمركز في ثلاثة 
�أج���زاء م���ن الذاك���رة وه���ي المعال���ج ال�سمع���ي والب�ص���ري والمنف���ذ المرك���زي،و�أن الإدراك 
ال�صوت���ي يت���م معالجته في المعالج ال�صوتي،و�إذا كان هناك خلل في المعالج ال�صوتي فان 

ذلك ينتج عنه ا�ضطراب في اللغة.
 �أم���ا درا�س���ة )Northcott et al., (2007 والت���ي تناول���ت الف���روق ب�ي�ن ذوي 
�صعوب���ات تعل���م الق���راءة والعادي�ي�ن في الذاك���رة الب�صري���ة واللغ���ة ال�شفوي���ة ومهارات 
الإدراك ال�سمع���ي، �أ�سف���رت ع���ن وجود ق�صور ف���ى الذاكرة الب�صري���ة، واللغة اللفظية، 
ومه���ارات الإدراك ال�سمع���ي ل���دى ذوي �صعوب���ات تعلم الق���راءة مقارن���ة ب�أقرانهم من 

العاديين.
الف���روق  عل���ى  التع���رف   Barbosa et al., (2009)درا�س���ة وتناول���ت   
اللغوية)مع���اني  ال�سمعي،المه���ارات  والإدراك  ال�صوتي���ة،  اللفظ���ي  التوا�ص���ل  في 
الكلمات،النحو،الخ�صائ����ص ال�صوتية(ب�ي�ن الأطف���ال البرازيلي�ي�ن م���ن ذوي الع�س���ر 
القرائ���ي والعاديين،و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى وج���ود ق�ص���ور في ه���ذه الجوان���ب لدى ذوي 
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�صعوب���ات تعل���م القراءة مقارنة بالعادي�ي�ن،وان التدخلات المبك���رة تح�سنها مما ي�ؤدى 
لتح�سن المهارات القرائية.

 �أما درا�سة Stephanie et al., (2008) فقد ا�ستهدف تعليم قواعد القراءة 
وتنمي���ة الإدراك ال�سمع���ي وت�سمي���ة الح���روف وطلاق���ة ترميزه���ا لتلامي���ذ الرو�ضة، 
و�أظه���رت نتائجه���ا �أن ت�سمي���ة الح���روف وترميزها يزيد م���ع تقدم العم���ر، وان هناك 
ف���روق فردي���ة في عملية الترميز والت�سمية، وان التدري���ب على الوعي ال�صوتي يودى 

�إلى تح�سن القراءة وطلاقة الترميز ومهارات الإدراك ال�سمعي.
ثالث�ا: درا�س�ات تناول�ت برام�ج تعتم�د عل�ى الحا�س�وب في تنمي�ة الإدراك 

ال�سمعي ومنها:
ا�ستخ���دام  فعالي���ة  ع���ن  الك�ش���ف  �إلى  هدف���ت  درا�سةTravis(1997)والت���ي   
الكمبيوت���ر في تعلي���م مه���ارات الإدراك ال�سمعي لتلاميذ ال�صف���وف الأولية المعر�ضين 
لخط���ر �صعوبة تعل���م القراءة،وتو�صلت الدرا�س���ة �إلى �أن ا�ستخ���دام الكمبيوتر لتعليم 
الإدراك ال�سمع���ي تزي���د م���ن الإدراك ال�سمعي لدي الطلبة المعر�ض�ي�ن لخطر �صعوبة 

تعلم القراءة.
 ودرا�سة Valliath (2002) والتي هدفت �إلى تقييم برامج الإدراك ال�سمعي 
المعتمدة على ا�ستخدام الكمبيوتر في التدريب على مهارات الإدراك ال�سمعي والقراءة 
والتهج���ي، وتو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى فعالي���ة البرام���ج المحو�سبة ل�ل��إدراك ال�سمعي فى 
تنمي���ة مهارات���ه، وتح�س���ن الق���درات القرائية،والتهج���ي ل���دى المجموع���ة التجريبي���ة 
مقارن���ة بال�ضابط���ة بعد تطبيق برنامج محو�سب ل�ل��إدراك ال�سمعي،وا�ستمرت الآثار 

لاايجابية للبرنامج خلال فترة المتابعة.
 �أم���ا درا�س���ة Mathes, Torgeson and  Allr (2002) والت���ي هدف���ت �إلى 
مقارن���ة �إ�ستراتيجي���ة علاج �صعوب���ة القراءة المعتم���دة على الأق���ران با�ستخدام وعدم 
ا�ستخ���دام الكمبيوت���ر، و�أث���ر ذل���ك عل���ى الإدراك ال�سمع���ي، وتو�صل���ت النتائ���ج �إلى �أن 
ا�ستخدام الكمبيوتر كان �أكثر فعالية في تنمية القدرة على القراءة والإدراك ال�سمعي 

لدى ذوي �صعوبات تعلم القراءة مقارنة بعدم لاا�ستخدام.
 وف���ى درا�س���ة Bauserman,(2003) والتي هدف���ت �إلى التعرف على فعالية 
ا�ستخ���دام الكمبيوت���ر في التدري���ب عل���ى الإدراك ال�سمع���ي، وتو�صل���ت �إلى فاعليت���ه في 

تنمية مهارات الإدراك ال�سمعي ومهارات التحليل ال�صوتي لأطفال ما قبل المدر�سة.
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ودرا�س���ة Segers and  Verhoven ,(2004)والت���ي تناول���ت �أث���ر برام���ج 
التدخ���ل با�ستخ���دام الكمبيوتر للإدراك ال�سمعي للأطف���ال الذين يعانون من ق�صور 
في اللغ���ة، وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن ا�ستخ���دام الكمبيوتر من خلال الألعاب ال�صوتية 
يزي���د م���ن فعالي���ة برامج الإدراك ال�سمعي مم���ا ينعك�س ايجابيا عل���ى تح�سن م�ستوى 
الإدراك ال�سمع���ي والمه���ارات اللغوي���ة ل���دى ذوي الق�صور اللغوي،كم���ا �أو�صت الدرا�سة 
ب�ض���رورة لااعتم���اد عل���ى الكمبيوت���ر في تدريب���ات الإدراك ال�سمع���ي لأطف���ال م���ا قب���ل 

المدر�سة.
تعقيب:

 �أ�شارت الدرا�سات ال�سابقة �إلى �أن ذوي �صعوبة تعلم القراءة يعانون ق�صورًا في 
مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي، وان تدخ�ل�ات الإدراك ال�سمعي تزيد من المهارات القرائية 
ل���دى ذوي �صعوبات تعلم القراءة، كما �أ�ش���ارت �إلى علاقة الإدراك ال�سمعي بالتوا�صل 
اللفظ���ي، وان تدخ�ل�ات الإدراك ال�سمع���ي تزي���د م���ن مهارات���ه لديه���م، وينعك�س ذلك 
ايجابيًا على التوا�صل اللفظى، وان ا�ستخدام الكمبيوتر يزيد من فاعليته،كما ات�ضح 
ان���ه لا توج���د درا�سة عربية، �أو �أجنبي���ة جمعت بين متغايرت البحث الحالي مجتمعة، 
حي���ث لم تتن���اول �أي���ا منه���ا التدري���ب با�ستخ���دام الحا�س���وب لتنمي���ة مه���ارات الإدراك 

ال�سمعي لدى ذوي الع�سر القرائي و�أثر ذلك على التوا�صل اللفظي. 

�أوجه الا�ستفادة من الدرا�سات ال�سابقة:
م���ن خ�ل�ال ا�ستعرا����ض الدرا�س���ات ال�سابقة يمكن الق���ول ب�أنه���ا لا تعك�س واقع 
الم�شك�ل�ات الناتج���ة ع���ن الإدراك ال�سمع���ى والتوا�ص���ل اللفظ���ي ل���دى الأطف���ال ذوي 
�صعوب���ات تعل���م الق���راءة، ونظرًا لندرة ه���ذه الدرا�سات لهذا المو�ض���وع – على حد علم 
الباحث���ة- رغ���م م���ا للمو�ضوع م���ن �أهمية نظري���ة وتطبيقي���ة، بالإ�ضاف���ة �إلى �أن ندرة 
الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت الإدراك ال�سمع���ى والتوا�ص���ل اللفظ���ي ل���دى الأطف���ال ذوي 
�صعوب���ات تعلم الق���راءة، يمثل م�ؤ�شرا ل�ض���رورة لااهتمام بدرا�سته���ا، مع تجنب �أوجه 
النق���د الت���ي و�صفت في التعقيب على الدرا�سات بهدف الو�صول �إلى نتائج �أكثر قابلية 
للتعمي���م، بالإ�ضاف���ة �إلى اخت�ل�اف البح���ث الحالي ع���ن الدرا�سات ال�سابق���ة في حداثة 
مو�ضوعه���ا، واختي���ار عيناته���ا م���ن �أه���م �شرائ���ح المجتمع، وق���د ا�ستف���ادت الباحثة من 
البحوث والدرا�سات ال�سابقة وما تو�صلت �إليه من نتائج في �صياغة فرو�ض الدرا�سة، 
و�إع���داد �أدوات الدرا�سة، وتحديد العينة وموا�صفاته���ا، واختيار الأ�ساليب الإح�صائية 
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المنا�سب���ة لتحلي���ل البيان���ات، ه���ذا بالإ�ضاف���ة �إلى �سع���ي الباحث���ة نح���و الحر����ص عل���ى 
التوا�ص���ل والتكامل بين عر�ض الإطار النظ���ري وتطبيق الأ�ساليب والأدوات الخا�صة 
بالدرا�سة، وال�سعي نحو تقديم عر�ض متكامل ومتفاعل و�صولًا �إلى الم�ستوى المن�شود 
وفقً���ا للتوجيه���ات التربوي���ة والإر�شادي���ة ال�سليم���ة التي تتلاءم م���ع طبيعة مجتمعنا 

الم�صري.
فقد ا�ستفادت الباحثة من تلك الدرا�سات والبحوث في الآتي:

تحدي�د حج�م العين�ة المخت�ارة: حيث اخت���ارت الباحث���ة في �ض���وء النتائ���ج التي 
تو�صل���ت �إليه���ا الدرا�سات والبحوث ال�سابقة عينة منا�سبة من الأطفال ذوي �صعوبات 
تعلم القراءة باختلاف �أعمارهم بحيث يتراوح عمرهم الزمنى ما بين )9- 11( عام.
تحدي�د الأ�سالي�ب الإح�صائية: نظ���رًا ل�صغر حجم العينة �س���وف تتناول الباحثة 
الإح�ص���اء اللابارام�ت�ري وهوم���ا يتلاءم م���ع البحث الح���الي، ف�سوف يت���م لاا�ستعانة 

.Z, U، W بالمتو�سطات ولاانحرافات المعيارية ومعامل لاارتباط و�إيجاد قيمة
تحديد متغيرات البحث:في تناول الباحثة وتحليلها للدرا�سات والبحوث ال�سابقة 
ا�ستطاعت الباحثة ح�صر متغايرت الدرا�سة في ثلاثة متغايرت هامة وهي: البرنامج 
التدريب���ي والإدراك ال�سمع���ي والتوا�ص���ل اللفظي ل���دى الأطف���ال ذوي �صعوبات تعلم 

القراءة.
�صياغ�ة فرو�ض البحث: بناءً على نتائ���ج الدرا�سات والبحوث ال�سابقة ا�ستطاعت 

الباحثة �صياغة فرو�ض البحث كما �سي�أتي.
تف�سير النتائ�ج و�صياغ�ة التو�صي�ات والبحوث المقترح�ة: تمكن���ت الباحثة من 
خ�ل�ال التع���رف على خلا�ص���ة نتائ���ج الدرا�سات والبح���وث ال�سابقة م���ن التعرف على 
لااختلاف���ات ولااتفاق���ات ب�ي�ن البحث الحالي والدرا�س���ات ال�سابق���ة، وبالتالي �صياغة 

التو�صيات والبحوث المقترحة في �ضوء ما ت�سفر عنه نتائج البحث الحالي.
الفرو�ض:

م���ن خلال لاا�ستفادة من الدرا�س���ات ال�سابقة المذكورة �أعلاه، وكذلك الأدبيات 
الت���ي تناولت متغايرت الدرا�سة، يمكن تحديد و�صياغة الفرو�ض التي ي�سعي البحث 

الحالي �إلى التحقق من مدي �صحتها بالقبول، �أو الرف�ض، في الفرو�ض التالية:



فعالية برنامج تدريبي لتنمية الإدراك ال�سمعي د . ماي�سة فا�ضل �أبو م�سلم

 205 

(((1 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب درج���ات المجموع���ة 
التجريبي���ة ودرج���ات المجموع���ة ال�ضابط���ة في مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي بعد 

تطبيق البرنامج ل�صالح المجموعة التجريبية.
(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب درج���ات المجموع���ة 

التجريبي���ة ودرج���ات المجموع���ة ال�ضابط���ة في التوا�ص���ل اللفظي بع���د تطبيق 
البرنامج ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((3 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب درج���ات المجموع���ة 
التجريبية في مهارات الإدراك ال�سمعي فى القيا�سين القبلي والبعدي.

(((4 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب درج���ات المجموع���ة 
التجريبية في التوا�صل اللفظي فى القيا�سين القبلي والبعدى.

(((5 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط���ي رتب درج���ات المجموعة 
التجريبية في مهارات الإدراك ال�سمعي فى القيا�سين البعدي والتتبعي.

(((6 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط���ي رتب درج���ات المجموعة 
التجريبية في التوا�صل اللفظي فى القيا�سين البعدى والتتبعي.

�إجراءات الدرا�سة:
�أولاً: منهج الدرا�سة والت�صميم التجريبي:

يعتم���د البحث الحالي على المنهج التجريبي باعتبارها تجربة هدفها التعرف 
عل���ى فعالي���ة برنام���ج با�ستخ���دام الكمبيوتر ل�ل��إدراك ال�سمعي )كمتغ�ي�ر م�ستقل( في 
تنمي���ة الإدراك ال�سمع���ي و�أثر ذلك على كل من التوا�صل اللفظي لدى التلاميذ ذوي 
�صعوب���ات تعل���م القراءة )كمتغير تابع(، �إلى جان���ب ا�ستخدام الت�صميم التجريبي ذي 
المجموعتين المتكافئتين )التجريبية – ال�ضابطة( للوقوف على �أثر البرنامج )القيا�س 
البعدى(عل���ى المتغ�ي�رات محل الدرا�سة، ف�ضلًا عن ا�ستخ���دام الت�صميم ذي المجموعة 
الواحدة للوقوف على ا�ستمرارية �أثر البرنامج بعد فترة المتابعة )القيا�س التتبعى(.

ثانيًا: عينة البحث:
تكون���ت العين���ة الأ�سا�سي���ة من ب�ي�ن تلاميذ ال�ص���ف الثالث والراب���ع لاابتدائي 
م���ن بع����ض المدار����س التابع���ة لإدارة الخليف���ة والمقط���م التعليمية بمحافظ���ة القاهرة 
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وعددها )3( مدار�س وهم مدر�سة ال�سيدة خديجة لاابتدائية ومدر�سة عمار بن يا�سر 
لاابتدائي���ة ومدر�س���ة عمر بن عبد العزيز لاابتدائي���ة ب�إجمالي عدد التلاميذ )421(، 
حي���ث قام���ت الباحث���ة بالاط�ل�اع على درج���ات التلاميذ ال�سابق���ة م���ن �إدارات المدار�س 
في بع����ض الم���واد الدرا�سي���ة في الف�ص���ل الدرا�س���ي الأول، ث���م قام���ت بتحدي���د التلاميذ 
المنخف�ضين في التح�صيل الدرا�سي لمادة اللغة العربية والتربية لاا�سلامية في الف�صل 
الدرا�س���ي الأول، والذي���ن تق���ل درجاتهم في م���ادة اللغة العربية والتربي���ة لاا�سلامية 
ع���ن متو�س���ط درج���ات التلاميذ وب�أك�ث�ر من )-1ع( انح���راف معي���اري، بالا�ضافة �إلى 
لااختبار التح�صيلي المعد لهذه الدرا�سة ال�صورة )�أ( فتم ا�ستبعاد )251( تلميذًا، وتم 
تطبي���ق اختب���ار الذكاء لا�ستانف���ورد بينيه ال�صورة الخام�سة تقن�ي�ن محمود �أبو النيل 
فتم ا�ستبعاد )60( تلميذًا، وتم تطبيق اختبار الم�سح النيرولوجي ال�سريع لعبدالوهاب 
كام���ل فو�ص���ل ع���دد التلاميذ بناءً عل���ى ذلك �إلى )20( ذك���ور، ومنه���م )14( ذكر، )6( 
�إن���اث، تم لااعتم���اد عليهم كعينة �أ�سا�سي���ة، ثم قامت الباحثة بتطبي���ق �أدوات الدرا�سة 

عليهم وذلك في ف�صل درا�سي كامل.
وم���ن هن���ا تكونت عين���ة البحث الحالي م���ن )20( من الأطف���ال ذوي �صعوبات 
تعل���م الق���راءة، وق���د تراوحت �أعمارهم ما ب�ي�ن )9 - 11( عام، بمتو�س���ط عمرى قدره 

)9.54( عامًا، وانحراف معيارى قدره )0.46(، وقد تم تق�سيم العينة �إلى:
11 المجموع�ة التجريبي�ة، وعدده���م )10( �أطف���ال م���ن الذك���ور والإن���اث م���ن ذوي .

�صعوبات تعلم القراءة.
22 المجموع�ة ال�ضابط�ة، وعدده���م )10( �أطف���ال م���ن الذك���ور والإن���اث م���ن ذوي .

�صعوبات تعلم القراءة. 
وق���د تم التكاف����ؤ بين �أفراد العين���ة، من حيث العمر الزمن���ى، ومعامل الذكاء، 
والم�س���ح النيرولوجي، والم�ستوى لااقت�ص���ادى ولااجتماعى الثقافى والإدراك ال�سمعي، 

والتوا�صل اللفظي، وذلك على النحو التالى:

• التكاف�ؤ بين مجموعات العينة فى المتغيرات الدخيلة للدرا�سة: 	
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جدول )1(
 Mann – Whitney نتائج اختبار مان – ويتني

 لدرا�سة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين )التجريبية وال�ضابطة(

نالمجموعةالمتغيرات
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

UZ
مستوى 
الدلالة

1014.25199.50تجربيةالعمر الزمني
غير دالة94.50-0.163

1014.75206.50ضابطة

108.7087.0032.001.365تجريبيةمعامل الذكاء 
غير دالة

1012.30123.0ضابطة

108.7087.0032.001.394تجريبيةالمسح النرولوجي
غير دالة

1012.30123.0ضابطة

المستوى الاجتماعي 
الاقتصادي

109.3593.5038.500.872تجريبية
غير دالة

1011.65116.5ضابطة

يت�ضح من جدول )1( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات 
رت���ب درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ضابط���ة في كل من: العم���ر الزمني, معامل 
الذك���اء, والم�س���ح النرولوج���ي، والم�ستوى لااجتماع���ي لااقت�صادي والثق���افي, وهذا يدل 
عل���ى تكاف����ؤ المجموعت�ي�ن )التجريبي���ة وال�ضابط���ة( في التطبيق القبل���ي, الأمر الذي 

يمهد للتطبيق العملي ب�صورة منهجية �صحيحة, وفيما يلي بيان بذلك:

1- العمر الزمني: 
تم اختيار �أفراد المجموعتين )التجريبية وال�ضابطة( في المرحلة العمرية من 
)9 – 11( �سنه, وقد تم ح�ساب العمر و�إيجاد دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات 
المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ضابطة في العمر الزمن���ي بمتو�سط عمرى قدره )9.54( 
عامً���ا، وانح���راف معي���ارى قدره )0.46(, وق���د ات�ضح من الج���دول ال�سابق عدم وجود 
فروق دالة �إح�صائيا بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في 

العمر الزمني, وهذا يدل على تكاف�ؤ المجموعتين في متغير العمر الزمني. 
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2- معامل الذكاء: 
قام���ت الباحث���ة باختيار �أطف���ال المجموعت�ي�ن )التجريبي���ة وال�ضابطة( من 
متو�سط���ي الذك���اء وال���ذي يتراوح ما بين )90 – 110( وذل���ك طبقاُ لما تم تطبيقة من 
مقيا����س �ستانف���ورد بينية ال�ص���ورة الخام�سة \ جان – 5 – رويد \ )تعريب وتقنين: 
محم���ود �أب���و الني���ل(, بمتو�س���ط ذك���اء )98.85( وانح���راف معي���اري )5.11( وق���د تم 
التكاف����ؤ ب�ي�ن المجموعتين ب�إيج���اد دلالة الفروق ب�ي�ن متو�سطات رتب درج���ات �أع�ضاء 
المجموعت�ي�ن عل���ى مقيا����س الذكاء الم�ستخ���دم، ويو�ضح الجدول ال�ساب���ق دلالة الفروق 
ب�ي�ن متو�سط���ي رتب درج���ات المجموعتين التجريبي���ة وال�ضابطة في م�ست���وى الذكاء، 

وهذا يدل على تكاف�ؤ المجموعتين في هذا المتغير. 

3- الم�سح النيرولوجي: 
قام���ت الباحث���ة باختيار �أطف���ال المجموعت�ي�ن )التجريبي���ة وال�ضابطة( من 
منخف�ض���ى الم�س���ح النيرولوج���ي والذي يتراوح م���ا بين )55 – 75( وذل���ك طبقاُ لما تم 
تطبيق���ة م���ن اختب���ار الم�س���ح النيرولولوج���ي ال�سريع )تعري���ب وتقن�ي�ن: عبدالوهاب 
كام���ل(, بمتو�س���ط ذك���اء )68.43( وانح���راف معي���اري )3.54( وق���د تم التكاف����ؤ ب�ي�ن 
المجموعت�ي�ن ب�إيج���اد دلال���ة الفروق بين متو�سط���ات رتب درجات �أع�ض���اء المجموعتين 
عل���ى مقيا����س الم�سح النورولوج���ي ال�سريع الم�ستخ���دم، ويو�ضح الج���دول ال�سابق دلالة 
الف���روق ب�ي�ن متو�سطي رت���ب درجات المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ضابط���ة في م�ستوى 

الم�سح النورولوجي ال�سريع، وهذا يدل على تكاف�ؤ المجموعتين في هذا المتغير. 

4- الم�ستوى الاقت�صادي والاجتماعي الثقافي للأ�سرة:
تم اختي���ار �أف���راد المجموعت�ي�ن )التجريبي���ة, وال�ضابطة( م���ن ذوي الم�ستوى 
لااقت�ص���ادي ولااجتماعي والثقافي المتو�س���ط, وللتحقق من تكاف�ؤ كلتا المجموعتين تم 
�إيج���اد دلال���ة الف���روق بين متو�س���ط رتب درج���ات المجموعتين التجريبي���ة وال�ضابطة 
عل���ى مقيا����س الم�ست���وى لااجتماع���ي لااقت�ص���ادي الثق���افي المط���ور للأ�س���رة الم�صري���ة 
)�إعداد: محمد بيومي خليل(، ويو�ضح الجدول )1( عدم وجود فروق بين متو�سطي 
رت���ب درجات المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ضابطة في الم�ست���وى لااجتماعي لااقت�صادي 

الثقافي، وهذا يدل على تكاف�ؤ المجموعتين في هذا المتغير. 
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جدول )2(
نتائج اختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U)للفروق بين متو�سطي رتب درجات

مجموعتي الدرا�سة ودلالاتها في مهارات الإدراك ال�سمعي

المتغايرــتم

التجريبية)ن= 
)10

ال�ضابطة)ن= 
)10UZ م�ستوى

الدلالة متو�سط 
الرتب

مجموع 
الرتب

متو�سط 
الرتب

مجموع 
الرتب

غير داله18.09289.5014.091238.5102.51.02تق�سم الجمل �إلى كلمات1

تق�سيم الكلمات �إلى 2
غير داله14.91238.518.09289.5102.50.980مقاطع

تق�سيم الكلمات �إلى 3
غير داله16.28260.516.72267.5124.50.139�أ�صوات

تركيب �أ�صوات الكلمات 4
غير داله16.31261.016.69267.01250.119الحقيقة

تركيب �أ�صوات الكلمات 5
غير داله17.22275.515.78252.5116.50.48غير الحقيقة

غير داله18.13290.014.882381021.08�سجع وتقفية الكلمات6
غير داله17.06273.015.492551190.36تحليل �أ�صوات الحروف7
غير داله16.91270.516.09257.5121.50.26تحديد بداية الكلمات8
غير داله16.34261.516.66266.51250.09الدرجة الكلية9

جدول )3( 
نتائج اختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U)للفروق بين متو�سطي رتب درجات

مجموعتي الدرا�سة ودلالاتها في التوا�صل اللفظي

المتغايرــتم
ال�ضابطة)ن= 10(التجريبية)ن= 10(

UZالدلالة متو�سط 
الرتب

مجموع 
الرتب

متو�سط 
الرتب

مجموع 
الرتب

ميز ال�صوتي1 غير داله17.9428715.062411050.90الّرت
ميز الب�صري2ّ غير داله17272162561200.30الّرت
ميز بالمعنى3 غير داله16.97271.516.03256.51200.28الّرت
غير داله17.59281.515.41246.51100.66الدرجة الكلية5
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 يت�ض���ح م���ن الج���داول )2 – 3( عدم وج���ود فروق ب�ي�ن المجموعتين في كل من 
الإدراك ال�سمعي والتوا�صل اللفظي مما يعنى تكاف�ؤ المجموعتين في هذه المتغايرت.

ثالثًا:�أدوات الدرا�سة:
)1(- مقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي: �إعداد/ الباحثة

اختب���ار  مث���ل  ال�سمع���ي  الإدراك  مقايي����س  عل���ى  لااط�ل�اع  خ�ل�ال  م���ن 
(Marchal,2000) ل�ل��إدراك ال�سمع���ي، واختب���ار (Seiler,2002) لتقييم الإدراك 
 ،version 1.14ال�سمعي والقراءة وهذا لااختبار له ن�سخة ورقية و�أخرى الكترونية
 (Grawburg,2004)لمه���ام الإدراك ال�سمع���ي ومقيا����س (Gillon,2004)وقائم���ه
الإدراك ال�سمع���ي، واختب���ار (Peter,2007) ل�ل��إدراك ال�سمع���ي، وف���ى �ض���وء الأط���ر 
النظرية والدرا�سات ال�سابقة التي تناولت الإدراك ال�سمعي عامة ولدى ذوي �صعوبات 
التعل���م خا�ص���ة تم �إعداد مقيا�س مه���ارات الإدراك ال�سمعي الح���الي، وهو ي�شتمل على 

)8( ثمانية �أبعاد فرعية كما يلي:
 �أولا: تق�سي���م الجم���ل �إلى كلمات: وه���و اختبار �سمعي يقي�س قدرة الطفل على 
تحدي���د ع���دد الكلم���ات في الجم���ل التي ي�سمعه���ا �س���واء كانت كلم���ات �أ�سا�سي���ه )�أ�سماء 

�أفعال(، �أو كانت وظيفية )حروف الجر,�أ�سماء الإ�شارة....(الخ.
ويتك���ون ه���ذا لااختب���ار م���ن ع���دد )2( بند للتدري���ب وع���دد )5( بن���ود �أ�سا�سية 
للاختب���ار تت�ضم���ن خم�س جم���ل تتراوح ع���دد كلماتها بين )3-6( كلم���ات, يطلب من 
الطف���ل تحدي���د ع���دد الكلم���ات التي تتك���ون منه���ا الجملة، وي�أخ���ذ الطف���ل )1( درجة 

للإجابة ال�صحيحة، و�صفر �إذا اخفق.
ثاني�ا: تق�سي���م الكلمات �إلى مقاط���ع: وهو اختبار �سمع���ي يقي�س قدرة الطفل 

على �إعادة نطق الكلمات الم�سموعة مق�سمة �إلى مقاطع لفظية منف�صلة عن بع�ضها.
 ويتك���ون ه���ذا لااختب���ار من ع���دد )2( بند للتدري���ب وعدد )10( بن���ود �أ�سا�سية 
للاختب���ار تت�ضم���ن )10( كلم���ات, ومح���دد �أمام كل كلم���ه المقاطع المطل���وب �أن يق�سم ; 
الكلمة �إليها، وهي تتراوح بين )2-4( مقاطع بالإ�ضافة �إلى الكلمة مكتوبة فى �صورة 
مقاط���ع منف�صل���ة كما يجب �أن ينطقه���ا الطفل والدرجة الكلية له���ذا لااختبار )10( 
درجات بواقع )1( درجه لكل بند كما يعطى الطفل درجة �إذا ق�سم الكلمة �إلى مقاطع 

�صحيحة.
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ثالثا: تق�سيم الكلمات �إلى �أ�صوات: وهو اختبار �سمعي م�صحوب ب�صوره للكلمة 
المنطوق���ة وه���و يقي�س قدره الطفل على تق�سيم، �أو تحليل الكلمة �إلى �أ�صواتها المكونة 
لها ونطق كل �صوت ب�شكل منفرد ,وتحديد عدد الأ�صوات في الكلمة من خلال �سماعها.
 ويتك���ون ه���ذا لااختب���ار من عدد )2( بن���د للتدريب , وعدد )10(بن���ود �أ�سا�سية 
للاختب���ار ويت�ضم���ن ك���ل بند على كلم���ة واحدة والمطل���وب من الطفل نط���ق �أ�صواتها 
منف�صلة من خلال التهجي مع ذكر عدد الأ�صوات التي تتكون منها الكلمة والدرجة 
الكلي���ة له���ذا البع���د )10( درجات بواق���ع )1( درجه لكل بند،وي�أخ���ذ الطفل )1( درجة 

للإجابة ال�صحيحة،و�صفر �إذا اخفق.
رابعً�ا: تركيب، �أو �ضم �أ�صوات الكلمات الحقيقة: هو اختبار �سمعي م�صحوب 
بال�صور يقي�س قدرة الطفل على تركيب �أ�صوات الحروف التي �سمعها منفردة لتكون 

كلمات لها معنى.
 ويتك���ون ه���ذا الاختب���ار م���ن عدد )2( بن���د للتدريب وع���دد )10( بن���د �أ�سا�سية 
للاختب���ار ك���ل بن���د على كلمة واح���دة مق�سم���ه �إلى �أ�ص���وات منف�صلة ي�سمعه���ا الطفل 
�أ�ص���وات منف���ردة ويق���وم الطف���ل بنطقها معا ويخت���ار ال�صورة المعبرة ع���ن الكلمة من 
ث�ل�اث �ص���ور معرو�ض���ة �أمامه،وق���د روع���ي تغيير مو�ض���ع ال�ص���ور ال�صحيح���ة تفاديًا 
للتخم�ي�ن من قبل الطف���ل, والدرجة الكلية للاختب���ار )10( درجات بواقع )1( درجه 

لكل �أجابه �صحيحة.
�ا: تركي���ب، �أو �ض���م �أ�ص���وات الكلمات غ�ي�ر الحقيقة: ه���و اختبار �سمعي  خام�سً
م�صح���وب غ�ي�ر م�صحوب بال�ص���ور يقي�س قدرة الطفل على تركي���ب �أ�صوات الحروف 

التي �سمعها منفردة لتكون كلمات لها معنى لها.
 ويتك���ون ه���ذا الاختب���ار م���ن عدد )2( بن���د للتدريب وع���دد )10( بن���د �أ�سا�سية 
للاختب���ار ك���ل بن���د عل���ى كلم���ة واح���دة عديم���ة المعن���ى مق�سم���ه �إلى �أ�ص���وات منف�صلة 
ي�سمعه���ا الطفل �أ�صوات منفردة ويقوم بنطقه���ا معًا, والدرجة الكلية للاختبار )10( 

درجات بواقع )1( درجه لكل �إجابة �صحيحة.

�ا: �سج���ع، �أو تقفي���ة الكلمات: وهو اختب���ار �سمعي يقي�س ق���درة الطفل  �ساد�سً
الإتي���ان بكلم���ات له���ا نف�س القافي���ة، �أو ال�سجع للكلم���ات التي �سمعها، حت���ى ولو كانت 

كلمات مختلفة وم�ضحكه.
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 يتك���ون ه���ذا لااختب���ار من ع���دد )2( بند للتدري���ب , وعدد )10( بن���ود �أ�سا�سية 
للاختب���ار ويت�ضم���ن كل بند على )2( كلمه لهما نف�س النغم���ة ي�سمعها الطفل وعليه 
ذك���ر كلم���ه ثالث���ه ت�شترك معه���م في النغم���ة، والدرجة النهائي���ة لهذا لااختب���ار )10( 

درجات بواقع )1( درجه لكل بند.
�سابعًا: تحليل �أ�صوات الحروف: وهو اختبار �سمعي يقي�س قدرة الطفل على 
التع���رف عل���ى �أ�صوات الح���روف, و�إدراك الت�شابه ولااختلاف بينه���ا, وتحديد موقعها 

داخل الكلمات التي ي�سمعها.
 ويتك���ون لااختب���ار م���ن ع���دد )2( بن���د للتدري���ب, وع���دد )10( بن���ود �أ�سا�سي���ة 
للاختب���ار يت�ضم���ن كل منها �ص���وت حرف و�أمام���ه كلمتين �أحدهما بها ه���ذا ال�صوت, 
وعل���ى الطفل بع���د �سماع الكلمتين �أن يحدد هل الكلمة الأولى �أم الثانية التي تحتوي 

على ال�صوت , وكذلك تحديد مو�ضعه في الكلمة )�أول – و�سط – �آخر(.
ثامن�ا: تحدي���د بداي���ة الكلم���ات: وه���و اختب���ار �سمع���ي يقي����س ق���درة الطف���ل 
عل���ى التع���رف عل���ى الأ�ص���وات الت���ي تب���د�أ به���ا الكلم���ات وتميي���ز حركته���ا في الكلم���ة                                    

)فتح – ك�سر- �ضم(.
 ويتك���ون لااختب���ار م���ن ع���دد )2( بن���د للتدري���ب, وع���دد )10( بن���ود �أ�سا�سي���ة 
للاختب���ار يت�ضم���ن كل منها كلمة , وعل���ى الطفل من خلال �سماعها من الفاح�ص �أن 

يحدد وينطق ال�صوت الذي تبد�أ به بحركته في الكلمة)فتح- ك�سر- �ضم(.

هدف المقيا�س:
 يه���دف المقيا����س �إلى قيا�س مهارات الوعى الفونولوج���ى لدى تلاميذ ال�صف 

الثالث والرابع لاابتدائي ذوي �صعوبات تعلم القراءة

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي:
�أ- �صدق المقيا�س:

- �ص���دق المحكمين:تم عر�ض المقيا����س على ع�شرة من المحكمين والمتخ�ص�صين 
في عل���م النف����س وال�صحة النف�سية والتربية الخا�ص���ة، وتم الأخذ بالمرئيات التي اتفق 

عليها المحكمون..
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- ال�صدق العاملي:
 طب���ق المقيا����س عل���ى )40( �أربع�ي�ن م���ن تلامي���ذ وتلمي���ذات ال�ص���ف الثال���ث 
لاابتدائ���ي م���ن غير عين���ة البحث، من خ�ل�ال التحليل العامل���ي للمقيا�س تم معرفة 
ت�شبع���ات العوام���ل الم�شترك���ة على �أبعاد مقيا�س مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي، وقد �أ�سفر 
التحلي���ل العامل���ي لأبع���اد المقيا�س عن ت�شبعها على عامل واح���د بن�سبة تباين 81.152 
وه���ي ن�سب���ة تباين كبيرة وهذا يعن���ي ان هذه الأبعاد الخم�سة الت���ي تكون هذا العامل 
تع�ب�ر تعب�ي�رًا جيدا عن عامل واحد هو الإدراك ال�سمع���ي الذي و�ضع المقيا�س لقيا�سه 
بالفعل، مما ي�ؤكد تمتع المقيا�س بدرجة �صدق مرتفعة والجدول التالي يو�ضح ذلك:

جدول )4( 
نتائج التحليل العاملي لأبعاد مقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي

ن�سب ال�شيوعقيم الت�شبع بالعاملالأبـــعادم
0.860.740تق�سم الجمل �إلى كلمات1
0.8840.782تق�سيم الكلمات �إلى مقاطع2
0.8840.712تق�سيم الكلمات �إلى �أ�صوات3
0.7880.020تركيب �أ�صوات الكلمات الحقيقة4
0.9570.916تركيب �أ�صوات الكلمات غير الحقيقة5
0.9370.878�سجع وتقفية الكلمات6
0.9630.927تحليل �أ�صوات الحروف7
0.9570.916تحديد بداية الكلمات8

6.492الجذر الكامن

81.152ن�سبة التباين

- �صدق المقارنة الطرفية:
 تم ا�ستخدام المقارنة الطرفية لمعرفة قدرة المقيا�س على التمييز بين الأقوياء 
وال�ضعف���اء ف���ى ال�صفة التى يق�سه���ا )الإدراك ال�سمعي(، وذل���ك بترتيب درجات عينة 
التقن�ي�ن ف���ى الدرجة الكلي���ة للمقيا�س تنازليا على �أنها محك داخل���ي ل�صدق المقارنة 
الطرفي���ة للأبعاد، وتم ح�س���اب دلالة الفروق بين متو�سطي درج���ات لاارباعي الأعلى 

وهو الطرف القوى، ولاارباعي الأدنى والجدول التالي يو�ضح ذلك.
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جدول )5( 
�صدق المقارنة الطرفية لمقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي

المتغايرت
الم�ستوى الميزاني 
المرتفع )ن=10(

الم�ستوى الميزاني 
الدلالةتالمنخف�ض )ن=10(

عمعم
4.80.4212.21.037.3700.01تق�سم الجمل �إلى كلمات

9.20.6323.90.73717.240.01تق�سيم الكلمات �إلى مقاطع
9.10.8754.30.94811.750.01تق�سيم الكلمات �إلى �أ�صوات

8.60.5164.81.0310.400.01تركيب �أ�صوات الكلمات الحقيقة

تركيب �أ�صوات الكلمات غير 
9.30.6744.80.69915.940.01الحقيقة

8.81.032.00.94215.370.01�سجع وتقفية الكلمات
9.20.6324.20.78815.630.01تحليل �أ�صوات الحروف
8.90.7373.40.69917.110.01تحديد بداية الكلمات

67.92.8829.25.718.920.01الدرجة الكلية

 يت�ض���ح م���ن الج���دول )5( �أن الف���رق ب�ي�ن الميزان�ي�ن الق���وى وال�ضعي���ف دال 
�إح�صائيً���ا عن���د م�ست���وى )0.01,( وفى اتجاه الم�ستوى المي���زاني القوى مما يعني تمتع 

المقيا�س و�أبعاده ب�صدق تمييزي قوى.
ال�سمعي:  الإدراك  لمقيا�س  خارجى  محك  مع  الطرفية  المقارنة  – �صدق 

تم ح�س���اب �صدق المقيا�س عن طريق المقارن���ة الطرفية، وذلك بترتيب درجات 
العينة لاا�ستطلاعية وفق الدرجة الكلية للمقيا�س تنازليًا، وتم ح�ساب دلالة الفروق 
ب�ي�ن متو�سط���ى درج���ات مقيا����س الباحثة ودرج���ات مقيا����س �شاهين ر�س�ل�ان )2004(، 

والجدول التالى يو�ضح ذلك. 
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جدول )6(
�صدق المقارنة الطرفية مع المحك الخارجى لمقيا�س الإدراك ال�سمعي 

المتغايرت

مقيا�س الإدراك ال�سمعي 
�إعداد: الباحثة ن= 40

مقيا�س الإدراك 
ال�سمعي �إعداد: �شاهين 

قيمةر�سلان  ن= 40
ت

م�ستوى 
الدلالة

عمعم
67.92.8852.61.5111.290.01الإرباعى الأعلى =10

29.25.721.11.878.280.01الإرباعى الأدنى =10

 يت�ض���ح م���ن جدول )6( وج���ود فروق دالة �إح�صائيًا عن���د م�ستوى )0.01( بين 
متو�سط���ى درج���ات الأطف���ال ذوي �صعوبات الق���راءة ذوي الم�ست���وى المرتفع والمنخف�ض 
عل���ى مقيا����س الإدراك ال�سمعي )�إعداد: الباحثة( ومقيا����س الإدراك ال�سمعي )�إعداد: 

�شاهين ر�سلان، 2004(، مما يعنى تمتع المقيا�س ب�صدق قوى.
- �صدق المحك الخارجي:

تم ح�ساب معامل لاارتباط بطريقة بير�سون (Pearson) بين درجات العينة 
لاا�ستطلاعي���ة على المقيا�س الحالى )�إعداد الباحثة( ودرجاتهم على مقيا�س الإدراك 
ال�سمعي �إعداد/ �شاهين ر�سلان )2004( كمحك خارجي وكانت قيمة معامل لاارتباط 

)0.65( وهى دالة عند م�ستوى )0.01( مما يدل على �صدق المقيا�س الحالى.
ب - ثبات المقيا�س: 

 - طريق���ة �إع���ادة لااختب���ار: طب���ق المقيا����س عل���ى )40( �أربع�ي�ن م���ن تلامي���ذ 
وتلمي���ذات ال�صف الثاني لاابتدائي م���ن غير عينة البحث، ثم �إعادة التطبيق بفا�صل 
زمن���ي ق���دره �أ�سبوعين وبلغ معامل لاارتباط بين درجات التطبيقين )0.87( وهو دال 

عند )01,0(.
 – طريقة الات�ساق الداخلي:

 تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتباط بين �أبع���اد المقيا�س بع�ضها البع�ض ومن ناحية 
وارتباطها بالدرجة الكلية للمقيا�س، وكانت جميعها دالة عند م�ستوى دلالة )0.01( 
مما يدل على تمتع المقيا�س بالات�ساق الداخلي والثبات، والجدول التالي يو�ضح ذلك
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جدول )7( 
م�صفوفة ارتباطات �أبعاد مقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي والدرجة الكلية له

12345678البعد
-تق�سم الجمل �إلى كلمات

تق�سيم الكلمات �إلى 
-.824مقاطع

تق�سيم الكلمات �إلى 
-.778.916�أ�صوات

تركيب �أ�صوات الكلمات 
-.610.628.587الحقيقة

تركيب �أ�صوات الكلمات 
-.754.748.718.735غير الحقيقة

-0.6900.7330.6680.7490.952�سجع وتقفية الكلمات
-0.7730.7750.7160.7200.9780.959تحليل �أ�صوات الحروف

-0.7800.7650.7210.6810.970.9560.976تحديد بداية الكلمات

0.8410.8810.8400.8020.9580.9440.9630.956الدرجة الكلية

- ت�صحيح المقيا�س:
 يعط���ى للطف���ل )1( درج���ة للإجابة ال�صحيحة لكل بند م���ن بنود لااختبارات 
الفرعي���ة للمقيا����س، و)�صف���ر( �إذا اخفق،وتجمع درجات كل اختب���ار فرعى وتو�ضع في 
الخان���ة المخ�ص�صة لذلك �أ�سفل بنوده، ثم تجم���ع درجات لااختبارات الفرعية لح�ساب 
الدرجة الكلية للمقيا�س،وعليه تكون الدرجة الكلية لمقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي 
م���ن )�صف���ر( �إلى )75(، باعتبار لكل بن���د )1( درجة واحدة، والمقيا�س يتكون من )75( 
بن���د تت���وزع على �أبعاده الثماني���ة بواقع )10( بنود لكل بعد با�ستثن���اء البعد الأول )5( 
بن���ود:، ولا تعط���ى بن���ود التدري���ب �شيء،وتع�ب�ر الدرجة المرتفع���ة عن ارتف���اع مهارات 

الإدراك ال�سمعي لدى الطفل والعك�س بالعك�س.
)2(- مقيا�س التوا�صل اللفظي: �إعداد/ الباحثة

م���ن خلال لااط�ل�اع على الأط���ر النظري���ة والدرا�س���ات ال�سابقة الت���ي تناولت 
النم���و اللغ���وي والمه���ارات اللغوي���ة ل���دى الأطف���ال عام���ة و ل���دى فئ���ة ذوي �صعوب���ات 
التعل���م خا�صة،والمقايي�س الت���ي تناولت اللغة والمهارات والمفاهي���م اللغوية مثل اختبار 
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)الرفاعي، 1994(،وقائمة )فراج، 2003(، واختبار )علي والخريبى، 2006( وفى �ضوء 
ما �سبق تم �إعداد مقيا�س المهارات اللغوية الحالي.

هدف المقيا�س:
يه���دف �إلى قيا�س المه���ارات لاا�ستقبالية للغة الم�سموع���ة والمنطوقة)لاا�ستماع( 
م���ن الآخري���ن، ومه���ارات التعب�ي�ر اللغ���وي اللفظي)التح���دث( ل���دى تلامي���ذ ال�صف 

الثاني من المرحلة لاابتدائية.
و�صف المقيا�س: ويتكون المقيا�س من بعدين هما:

11 مهارات اللغة الا�ستقبالية: وهو يقي�س قدرة الطفل على فهم و�إدراك ما ي�سمع .
م���ن الكلام ال�شفوي المنطوق م���ن الآخرين ويت�ضمن ذلك كافة مكونات اللغة 
من �أفعال و�أ�سماء و�صفات وظرف الزمان والمكان ولاا�ستفهام وال�ضمائر..الخ، 
و�إ�ص���دار لاا�ستجابة التي تدل عل���ى فهمه لذلك حتى وان كانت ا�ستجابة غير 
لفظي���ة كالإيم���اءة، �أو فعل ما ي�ؤمر به، �أو الإ�ش���ارة �إلى ما ي�س�أل عنه،ويحتوى 

هذا البعد على )18( بنداَ.
22 مه�ارات اللغ�ة التعبيري�ة: وه���و يقي�س ق���درة الطفل عل���ى التح���دث والتعبير .

ال�شف���وي الوا�ض���ح وال�سلي���م م���ن حي���ث النطق والمعن���ى والطلاق���ة والتركيب 
وط���ول الجمل���ة ولاا�ستخ���دام اللفظي ال�سلي���م لكافة مكونات اللغ���ة من �أفعال 
وال�ضمائر....ال���خ.  ولاا�ستفه���ام  والمك���ان  الزم���ان  وظ���رف  و�صف���ات  و�أ�سم���اء 

ويحتوى هذا البعد على )20( بنداَ.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س التوا�صل اللفظي:

�أ- �صدق المقيا�س:
- �صدق المحكمين:

 تم عر����ض المقيا����س عل���ى ع�ش���رة م���ن المحكم�ي�ن والمتخ�ص�صين في عل���م النف�س 
وال�صحة النف�سية والتربية الخا�صة، وتم الأخذ بالمرئيات التي اتفق عليها المحكمون.

- ال�صدق العاملي:
 طبق المقيا�س على )40( �أربعين من تلاميذ وتلميذات ال�صف الثاني لاابتدائي 
م���ن غ�ي�ر عينة البحث،وق���د �أ�سفر التحلي���ل العاملي لأبعاد المقيا�س ع���ن ت�شبعها على 
عامل واحد بن�سبة تباين 95.396 وهي ن�سبة تباين كبيرة وهذا يعني ان الأبعاد التي 
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تك���ون ه���ذا العامل تعبر تعبيًرا جيدا عن عامل واحد هو المهارات اللغوية الذي و�ضع 
المقيا����س لقيا�س���ه بالفع���ل، مما ي�ؤك���د تمتع المقيا����س بدرجة �ص���دق مرتفعة والجدول 

التالي يو�ضح ذلك:
جدول )8( 

نتائج التحليل العاملي لأبعاد مقيا�س التوا�صل اللفظى
ن�سب ال�شيوعقيم الت�شبع بالعاملالأبـــعادم
0.9770.954مهارات اللغة لاا�ستقبالية1
0.9770.954مهارات اللغة التعبيرية2

1.908الجذر الكامن
95.396ن�سبة التباين

- �صدق المقارنة الطرفية:

جدول )9( 
نتائج �صدق المقارنة الطرفية لمقيا�س التوا�صل اللفظي

المتغايرت
الم�ستوى الميزاني 
المرتفع )ن=10(

الم�ستوى الميزاني 
الدلالةتالمنخف�ض )ن=10(

عمعم
52.83.8828.84.5812.620.01مهارات اللغة لاا�ستقبالية
50.50.97131.85.8010.040.01مهارات اللغة التعبيرية

103.34.42360.61.01312.330.01الدرجة الكلية

يت�ضح من الجدول )9( �أن الفرق بين الميزانين القوى وال�ضعيف دال �إح�صائيًا 
عن���د م�ست���وى )0.01,( وف���ى اتج���اه الم�ستوى المي���زاني القوى مما يعني تمت���ع المقيا�س 

و�أبعاده ب�صدق تمييزي قوى.
اللفظي:  التوا�صل  لمقيا�س  خارجى  محك  مع  الطرفية  المقارنة  – �صدق 

تم ح�س���اب �صدق المقيا�س عن طريق المقارن���ة الطرفية، وذلك بترتيب درجات 
العينة لاا�ستطلاعية وفق الدرجة الكلية للمقيا�س تنازليًا، وتم ح�ساب دلالة الفروق 
بين متو�سطى درجات مقيا�س الباحثة ودرجات مقيا�س عزة عافية )2011(، والجدول 

التالى يو�ضح ذلك. 
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جدول )10(
�صدق المقارنة الطرفية مع المحك الخارجى لمقيا�س التوا�صل اللفظى 

المتغايرت

مقيا�س التوا�صل 
اللفظي �إعداد: 
الباحثة ن= 40

مقيا�س التوا�صل 
اللفظي �إعداد: 
قيمةعزة عافية ن= 40

ت
م�ستوى 
الدلالة

عمعم

103.34.42395.33.2710.170.01الإرباعى الأعلى =10

60.61.01332.62.129.850.01الإرباعى الأدنى =10

 يت�ض���ح من ج���دول )10( وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01( بين 
متو�سط���ى درج���ات الأطف���ال ذوي �صعوبات الق���راءة ذوي الم�ست���وى المرتفع والمنخف�ض 
على مقيا�س التوا�صل اللفظي )�إعداد: الباحثة( ومقيا�س التوا�صل اللفظي )�إعداد: 

عزة عافية، 2011(، مما يعنى تمتع المقيا�س ب�صدق قوى.
- �صدق المحك الخارجي:

تم ح�ساب معامل لاارتباط بطريقة بير�سون (Pearson) بين درجات العينة 
لاا�ستطلاعي���ة على المقيا�س الحالى )�إعداد الباحثة( ودرجاتهم على مقيا�س الإدراك 
ال�سمع���ي �إع���داد/ ع���زة عافية )2011( كمح���ك خارجي وكانت قيم���ة معامل لاارتباط 

)0.57( وهى دالة عند م�ستوى )0.01( مما يدل على �صدق المقيا�س الحالى.
ب - ثبات المقيا�س: 

 - طريق���ة �إع���ادة لااختب���ار: طب���ق المقيا����س عل���ى )40( �أربع���ون م���ن تلامي���ذ 
وتلمي���ذات ال�ص���ف الثاني لاابتدائي من غير عينة البحث وتم �إعادة التطبيق بفا�صل 
زمن���ي ق���دره �أ�سبوعين وبلغ معامل لاارتباط بين درجات التطبيقين )0.91( وهو دال 

عند )01,0(.
ج- الات�ساق الداخلي:

 تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتباط بين �أبع���اد المقيا�س بع�ضها البع�ض ومن ناحية 
وارتباطها بالدرجة الكلية للمقيا�س، وكانت جميعها دالة عند م�ستوى دلالة )0.01( 
مما يدل على تمتع المقيا�س بالات�ساق الداخلي والثبات، والجدول التالي يو�ضح ذلك



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 220 

جدول )11( 
م�صفوفة ارتباطات �أبعاد مقيا�س التوا�صل اللفظي والدرجة الكلية له

الدرجة الكلية12البعد
-مهارات اللغة لاا�ستقبالية
-0.908مهارات اللغة التعبيرية

-0.9800.973الدرجة الكلية

- ت�صحيح المقيا�س:
 يتكون مقيا�س المهارات اللغوية من )38( بندًا موزعة على بعدين بواقع )18( 
بند لبعد مهارات اللغة لاا�ستقبالية )20( بندا لمهارات اللغة التعبيرية، و�إمام كل بند 
�أرب���ع ا�ستجاب���ات )دائم���ا- ن���ادرا – �أحيانا- �أب���دا( ت�أخذ درج���ات)3 – 2- 1 – لا �شيء( 
عل���ى الترتيب، وعلي���ه تكون الدرجة الكلي���ة لمقيا�س المهارات اللغوي���ة من)�صفر( �إلى 
)114(، وتع�ب�ر الدرج���ة المرتفع���ة عن ارتف���اع مهارات اللغ���ة التعبيري���ة ولاا�ستقبالية 

لدى الطفل والعك�س بالعك�س.

)3(- البرنامج التدريبي: �إعداد /الباحثة 
 تم �إع���داد البرنام���ج الحا�سوب���ي ف���ى �ضوء الأط���ر النظرية ل�ل��إدراك ال�سمعي 
والدرا�سات ال�سابقة فى هذا ال�صدد وخا�صة التي تناولت �إعداد برامج لتنمية الإدراك 
ال�سمعي لدى الأطفال عامة ولدى ذوي �صعوبات تعلم القراءة خا�صة، وقد تناولتها 
الباحث���ة ف���ى مو�ضعه���ا في ه���ذه الدرا�س���ة، �إلى جانب لااط�ل�اع على مقايي����س الإدراك 
ال�سمع���ي للوق���وف على مهاراته ومن ثم العمل على �إعداد �أن�شطة للتدريب عليها، في 
�ض���وء م���ا �سبق الى جانب خ�صائ�ص الأطفال ذوي �صعوبات التعلم تم �إعداد البرنامج 
ب�صورته الأولية با�ستخدام الحا�سوب من خلال برنامج البوربوينت مت�ضمن ال�صوت 
وال�ص���ورة والحرك���ة والتعزي���ز، وتم عر�ضه عل���ى مجموعة م���ن المتخ�ص�صين فى علم 
النف�س وال�صحة النف�سية والتربية الخا�صة وتكنولوجيا التعليم والمعلمين فى برامج 
�صعوب���ات التعل���م وغ���رف الم�ص���ادر، وتم الأخذ بالملاحظ���ات التي قدم���ت منهم،كما تم 
تطبي���ق البرنام���ج على )5( تلامي���ذ من الملتحقين ببرامج �صعوب���ات التعلم من غير 
العينة الأ�سا�سية وذلك للوقوف على مدى منا�سبة لهم من حيث الأ�سلوب والمحتوى، 
والوق���وف عل���ى ما يمك���ن �أن يظهر من عقب���ات خلال التطبيق ومن ث���م تلافيها،�إلى 

جانب الوقوف على الزمن الأمثل للجل�سة بما يتنا�سب والطلاب. 
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هدف البرنامج: 
 يه���دف البرنام���ج �إلى تح�سين مه���ارات الإدراك ال�سمعي ل���دى التلاميذ ذوي 

�صعوبات تعلم القراءة بال�صف الثالث لاابتدائي و المتمثلة في:
11 تق�سم الجمل �إلى الكلمات المكونة لها..
22 تق�سيم الكلمات �إلى مقاطع مختلفة )تنغيم الكلمات(.
33 تق�سيم الكلمات �إلى الأ�صوات المكونة للكلمة..
44 تركيب �أ�صوات الكلمات الحقيقة )�ضم الأ�صوات معا لتكون كلمات حقيقية(.
55 تركي���ب �أ�ص���وات الكلم���ات غ�ي�ر الحقيقة. )�ض���م الأ�ص���وات معا لتك���ون كلمات .

عديمة المعنى(
66 �سجع وتقفية الكلمات.
77 تحليل �أ�صوات الحروف )التعرف على ال�صوت ومو�ضعه في الكلمة(.
88 تحديد بداية الكلمات )تحديد ال�صوت بحركته التي تبد�أ به الكلمات(.

 مم���ا يك���ون لذل���ك التح�س���ن م���ن الأث���ر لاايجاب���ي عل���ى التوا�ص���ل اللفظ���ي 
لديهم،وتطوير مهارات اللغة لاا�ستقبالية ومهارات اللغة التعبيرية 

محتويات البرنامج: 
 يتك���ون البرنام���ج م���ن �أن�شط���ة عل���ى الحا�س���وب �صمم���ت م���ن خ�ل�ال برنام���ج 
البوربوينت بلغ )120( �شريحة تتناول �أن�شطة للتدريب على مهارات الإدراك ال�سمعي، 

�إلى جانب بع�ض الأن�شطة الحا�سوبية للتدريب على التمييز ال�سمعي كما يلى:
�أولاً: التدري���ب عل���ى التمييز ال�سمع���ى: ويهدف التدري���ب �إلى �أن يميز الطفل 
بين الأ�صوات المحيطة به ك�أ�صوات الحيوانات وو�سائل الموا�صلات والآلات والإن�سان.. 
الخ،وذل���ك با�ستخ���دام الحا�س���وب وذل���ك به���دف تهيئ���ة الطف���ل للتميي���ز ب�ي�ن �أ�صوات 

الحروف المختلفة فيما بعد.	
ثانيا:التدري���ب عل���ى تحليل الأ�ص���وات: ويهدف التدري���ب �إلى تعرف الطالب 
عل���ى الأ�صوات الهجائية من)�أ( �إلى)ى( بحركته���ا، وتحديد مو�ضعها في الكلمة،وقد 
�صم���م لكل �ص���وت من الأ�ص���وات الهجائية �شريح���ة تحتوى على الح���رف مكتوب،مع 
�صوت���ه بالحرك���ات )الفت���ح – ال�ضم – الك�سر( ثم يعر�ض كلم���ات م�صحوبة بال�صورة 
وال�ص���وت والكتاب���ة بع�ضه���ا به ال�ص���وت والبع����ض لا،يعقب ذلك التدري���ب على تعرف 
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الطال���ب عل���ى �ص���وت الح���رف الذى تب���د�أ به الكلم���ة الت���ى ي�سمعها وذكر كلم���ات تبد�أ 
بنف�س �صوت الحرف من خلال الحا�سوب بالو�سائط المتعددة. 

تدري���ب  �إلى  ويه���دف  �أ�ص���وات:  �إلى  الكلم���ات  تق�سي���م  عل���ى  ثالثًا:التدري���ب 
الطال���ب عل���ى تق�سيم الكلم���ات �إلى �أ�ص���وات الحروف المكون���ة له���ا،و�إدراك �أن الكلمات 
تتك���ون من عدد م���ن �أ�صوات الحروف الهجائية،ونطق ه���ذه الأ�صوات منف�صلة وذكر 
عددها،وروع���ى الب���دء بكلم���ات م���ن �صوت�ي�ن )خ�س – ي���د( ثم الأط���ول فالأطول، من 

خلال الحا�سوب بالو�سائط المتعددة.

رابعًا:التدريب على تق�سيم الكلمات �إلى مقاطع: ويهدف �إلى تدريب الطالب 
على تق�سيم الكلمات �إلى مقطعين من خلال �سماعها ور�ؤية �صورها،ثم ثلاث مقاطع 
و�ص���ولًا �إلى خم����س مقاط���ع، وروعي �أن ي�سمع الطفل الكلم���ة مجمعة ومكتوبة �أمامه 
م�صحوب���ة ب�صورته���ا )�أرن���ب مث�ل�ا( ث���م ي�سمعه���ا ويراه���ا مقطع���ة، ثم ي���رى المقاطع 
تتجم���ع لتك���ون الكلم���ة ثانية، وبع���د ذلك يعيد الطال���ب كلمات الجم���ل الأخرى التي 
ي�سمعه���ا وتكت���ب �إمامه دون �صور وي�ش�ي�ر �إلى كل كلمة ويذكر ع���دد كلماتها،ثم نف�س 
الن�ش���اط لك���ن دون كتاب���ه، �أو �ص���ور م���ن خلال �سماع الجم���ل فقط، ث���م التدريب على 
اتيان الطالب بجمل من عنده ت�صف ال�صور المعرو�ضة �أمامه ويذكر عدد الكلمات في 

كل جملة ذكرها.

ا:التدري���ب عل���ى تركي���ب الكلم���ات الحقيقي���ة: ويه���دف �إلى تدري���ب  خام�سً  
الطال���ب عل���ى رب���ط �صوت�ي�ن لغويين مكون���ا كلمات حقيقي���ة لها معنى )خ����س – يد( 
والنط���ق بها،ثم تم التدريب على ربط ث�ل�اث �أ�صوات لغوية مكونا كلمات،و�صولا �إلى 
خم����س �أ�صوات،وذل���ك من خلال ال�صوت وال�صورة والحرك���ة )حركة الأحرف تتجمع 
�أمام���ه م���ع عر�ض �أحرف الكلمة في خانات منف�صلة وينطق بها مع الإ�شارة لكل �صوت 

عند نطقه.

�ا: التدري���ب على تركيب الكلمات غير الحقيقي���ة: ويهدف �إلى تدريب  �ساد�سً
الطال���ب رب���ط �صوتين لغوي�ي�ن مكونا كلمات عديم���ة المعن���ى )د-ى( - دى، )�أ- ط( - 
�أط،كم���ا �سب���ق يزداد عدد الأ�صوات فى الكلمة)�ش ف ن د خ( - �شفندخ،وبنف�س طريقة 

العر�ض.
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�سابعًا:التدري���ب عل���ى تقفي���ة و�سجع الكلم���ات: ويه���دف �إلى تدريب الطالب 
عل���ى الإتي���ان بكلم���ات لها نف�س قافية الكلم���ات التي ي�سمعها وذل���ك من خلال تغيير 
الح���رف الأول في الكلمة)ن���ور – ب���ور - حور(،ث���م الأول والث���اني )عب�ي�ر – غف�ي�ر – 

وزير(،ثم الأو�سط)ك�أ�س – ر�أ�س( وبنف�س طريقة العر�ض كما �سبق.

ثامنًا:التدري���ب على تق�سيم الجم���ل �إلى كلمات: ويهدف �إلى تدريب الطالب 
على �إعادة كلمات الجمل التي ي�سمعها وي�يرش �إلى كل كلمة �أمامه على �شا�شة الحا�سوب 
ويذك���ر ع���دد كلماتها،وكل جمل���ة ت�صف �ص���ورة معرو�ضة �أم���ام الطفل،كما يرى كيف 
تتجمع كلماتها مع ال�صوت ثم عدد كلماتها،وتبد�أ بجمل من كلمتين و�صولا �إلى �سبع 

كلمات وبنف�س طريقة العر�ض كما �سبق. 

تا�سعً�ا: تحدي���د بداي���ة الكلم���ات )تحدي���د ال�ص���وت بحركت���ه الت���ي تب���د�أ ب���ه 
الكلم���ات(: ويه���دف �إلى تدري���ب الطال���ب يتع���رف على ال�ص���وت التي بد�أت ب���ه الكلمة 
وحركت���ه كم���ا جاء فى الكلمة الم�سموعة، مثلا �أرن���ب البداية الألف هل)�آه - �إي – �أو( 

وبنف�س طريقة العر�ض كما �سبق.

الإطار الزمنى للبرنامج:
 تك���ون البرنام���ج التدريب���ي م���ن)30( جل�سة، ف���ى مدة �شهري���ن ون�صف خلال 
الف�ص���ل الدرا�س���ي لااول لع���ام 2014 / 2015 بواق���ع ث�ل�اث جل�س���ات �أ�سبوعيً���ا، وم���دة 
الجل�سة )35 - 45( دقيقة،وكان توزيع جل�سات البرنامج كالتالي: )1( جل�سة للتعارف 
ب�ي�ن �أف���راد العينة،)27( للتدريب بواقع )3( جل�سات لكل ن�شاط من �أن�شطة البرنامج 

الت�سع �سالفة الذكر،)2( جل�سة لمراجعة ما تم التدريب عليه. 

خطوات البحث:
(((1 �إعداد وتقنين مقايي�س الدرا�سة)الإدراك ال�سمعي – التوا�صل اللفظي(.
(((2 قيا����س م�ست���وى الإدراك ال�سمع���ي ل���دى تلامي���ذ ال�ص���ف االثال���ث الملتحق�ي�ن 

ببرامج �صعوبات التعلم 
(((3 اختي���ار عين���ة الدرا�س���ة من بين من يعان���ون تدنى وا�ضح فى مه���ارات الإدراك 

ال�سمعي.
(((4 �إجراء المجان�سة بين مجموعتي الدرا�سة.
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(((5 �إعداد البرنامج الحا�سوبي للإدراك ال�سمعي.
(((6 التطبي���ق القبل���ي لمقايي����س الدرا�س���ة )الإدراك ال�سمع���ي – التوا�صل اللفظي(

على �أفراد العينة.
(((7 تطبيق البرنامج على �أفراد المجموعة التجريبية.
(((8 التطبي���ق البع���دي لمقايي�س الدرا�س���ة )الإدراك ال�سمع���ي – التوا�صل اللفظي(

على �أفراد العينة 
(((9 التطبيق التتبعى لنف�س المقايي�س على �أع�ضاء �أفراد المجموعة التجريبية بعد 

مرور �شهرين من انتهاء البرنامج 
((1(1 ت�صحي���ح لاا�ستجاب���ات وجدولة الدرج���ات ومعاملتها �إح�صائي���ا، وا�ستخلا�ص 

النتائج ومناق�شتها. 

الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة: 
تمثلت الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة في الأ�ساليب اللابارامترية التالية: 
الم�ستقلة،وويلكوك�س���ون  للمجموع���ات   Mann-Whitney (U) ويتن���ي   – م���ان 
البرام���ج  حزم���ة  خ�ل�ال  م���ن  وذل���ك  المرتبط���ة،  للمجموع���ات   Wilcoxon (W)

.Spss.الإح�صائية للعلوم لااجتماعية والمعروفة اخت�صارا بـ

نتائج البحث:
نتائج الفر�ض الأول:

 ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن 
متو�سط���ى رتب درجات المجموع���ة التجريبية ودرجات المجموعة ال�ضابطة في مهارات 

الإدراك ال�سمعي بعد تطبيق البرنامج ل�صالح المجموعة التجريبية«.
Mann- وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار مان – ويتني 

Whitney (U) لدلالة الفروق بين متو�سطات المجموعات ال�صغيرة الم�ستقلة،وكانت 
النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:
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جدول )12(
نتائج اختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U)للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة 

التجريبية وال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج ودلالاتها في مهارات الإدراك ال�سمعي

المتغايرــتم
ال�ضابطة)ن=10(التجريبية)ن=10(

UZ م�ستوى
الدلالة متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

تق�سم الجمل �إلى 1
24.19387.008.81141.005.004.740.01كلمات

تق�سيم الكلمات �إلى 2
24.13386.008.88142.06.04.640.01مقاطع

تق�سيم الكلمات �إلى 3
24.47391.58.53136.50.54.860.01�أ�صوات

تركيب �أ�صوات 4
24.44391.08.56137.001.004.820.01الكلمات الحقيقة

5
تركيب �أ�صوات 
الكلمات غير 

الحقيقة
24.5392.08.50136.00.004.910.01

�سجع وتقفية 6
24.38390.008.36138.02.004.820.01الكلمات

تحليل �أ�صوات 7
24.28388.58.72139.503.504.760.01الحروف

تحديد بداية 8
24.44391.008.56137.01.004.840.01الكلمات

24.5392.08.5136.00.004.820.01الدرجة الكلية9

 ويت�ض���ح م���ن الجدول )12( وجود ف���روق دالة �إح�صائيا عن���د م�ستوى )01,0( 
على مقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي وذلك فى الأبعاد الدرجة الكلية للمقيا�س بين 
�أفراد المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج وكانت الفروق 

ل�صالح المجموعة التجريبية مما يحقق �صحة الفر�ض الأول.
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نتائج الفر�ض الثاني:
 ين����ص الفر����ض الث���اني عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن 
متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية ودرجات المجموعة ال�ضابطة في التوا�صل 

اللفظي بعد تطبيق البرنامج ل�صالح المجموعة التجريبية ».
 وللتحق���ق م���ن �صحة ه���ذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار م���ان – ويتني لدلالة 
الف���روق بين متو�سط���ات المجموعات ال�صغيرة الم�ستقلة. وكان���ت النتائج كما يو�ضحها 

الجدول التالي:
جدول )13(

نتائج اختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U)للفروق بين متو�سطي
 رتب درجات المجموعة التجريبية وال�ضابطة فى القيا�س البعدى 

ودلالاتها في التوا�صل اللفظي

المتغايرــتم

التجريبية 
)ن=10(

ال�ضابطة 
)ن=10(

UZ م�ستوى
الدلالة متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

مهارات اللغة 1
23.66378.59.34149.513.504.330.01لاا�ستقبالية

مهارات اللغة 2
23.56377.09.44151.015.04.270.01التعبيرية

23.66378.59.34149.513.541.310.01الدرجة الكلية3

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )13( وجود فروق دال���ة �إح�صائيا عن���د م�ستوى )01,0( 
عل���ى مقيا����س التوا�ص���ل اللفظ���ي ف���ى الدرج���ة الكلي���ة والأبعاد ب�ي�ن �أف���راد المجموعة 
التجريبي���ة والمجموع���ة ال�ضابط���ة بع���د تطبي���ق البرنام���ج وكان���ت الف���روق ل�صال���ح 
المجموع���ة التجريبي���ة مم���ا ي���دل على الأث���ر لاايجاب���ي لتنمي���ة الإدراك ال�سمعي على 

التوا�صل اللفظي وهو ما يحقق �صحة الفر�ض الثاني.
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نتائج الفر�ض الثالث:
 وين����ص الفر����ض الثال���ث عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية بين 
متو�سطى رتب درجات المجموعة التجريبية في مهارات الإدراك ال�سمعي فى القيا�سين 

القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي«.
 Wilcoxon وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون 
(W) لدلال���ة الف���روق بين متو�سطات المجموعات ال�صغ�ي�رة المرتبطة. وكانت النتائج 

كما يو�ضحها الجدول التالي:
جدول )14( 

نتائج اختبار ويلكوك�سن Wilcoxon (W) للفروق بين متو�سطي رتب درجات
المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي والبعدى ودلالاتها في مهارات الإدراك ال�سمعي

المتغايرــتم

التجريبية قبلى 
)ن=10(

التجريبية بعدى 
)ن=10(

Z م�ستوى
الدلالة متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

تق�سم الجمل �إلى 1
8.52151.0024.19387.004.520.01كلمات

تق�سيم الكلمات �إلى 2
8.74139.024.13386.004.650.01مقاطع

تق�سيم الكلمات �إلى 3
8.53136.524.47391.54.410.01�أ�صوات

تركيب �أ�صوات 4
8.56137.0024.44391.04.580.01الكلمات الحقيقة

تركيب �أ�صوات 5
8.50126.024.5392.04.740.01الكلمات غير الحقيقة

8.36132.024.38390.004.950.01�سجع وتقفية الكلمات6

تحليل �أ�صوات 7
8.51139.5024.28388.54.540.01الحروف

8.14137.024.44391.004.140.01تحديد بداية الكلمات8
8.5135.024.5392.04.320.01الدرجة الكلية9
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 ويت�ض���ح من الج���دول )14( وجود فروق دالة �إح�صائي���ا بين القيا�سين القبلي 
والبعدى للمجموعة التجريبية وكانت الفروق ل�صالح القيا�س البعدي مما يدل على 

الأثر لاايجابي لتنمية الإدراك ال�سمعي وهو ما يحقق �صحة الفر�ض الثالث.
نتائج الفر�ض الرابع:

 وين����ص الفر����ض الراب���ع عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة بين 
متو�سط���ي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في التوا�ص���ل اللفظ���ي ف���ى القيا�س�ي�ن 

القبلي والبعدى ل�صالح القيا�س البعدي«.
 Wilcoxon وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون 
(W) لدلال���ة الف���روق بين متو�سطات المجموعات ال�صغ�ي�رة المرتبطة. وكانت النتائج 

كما يو�ضحها الجدول التالي: 
جدول )15( 

نتائج اختبار ويلكوك�سن  Wilcoxon (W)للفروق بين متو�سطي رتب درجات
المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي والبعدى ودلالاتها في التوا�صل اللفظي

المتغايرــتم

التجريبية قبلى 
)ن=10(

التجريبية بعدى 
)ن=10(

Z م�ستوى
الدلالة متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

مهارات اللغة 1
9.54149.523.57378.54.540.01لاا�ستقبالية

مهارات اللغة 2
9.14151.023.85377.04.470.01التعبيرية

9.41149.523.47378.541.540.01الدرجة الكلية3

 ويت�ض���ح من الج���دول )15( وجود فروق دالة �إح�صائي���ا بين القيا�سين القبلي 
والبعدى للمجموعة التجريبية وكانت الفروق ل�صالح القيا�س البعدي مما يدل على 

الأثر لاايجابي لتنمية التوا�صل اللفظي وهو ما يحقق �صحة الفر�ض الرابع.

نتائج الفر�ض الخام�س:
 وين����ص الفر����ض الخام�س على �أنه: »لا توجد ف���روق ذات دلالة �إح�صائية بين 
متو�سطى رتب درجات المجموعة التجريبية في مهارات الإدراك ال�سمعي فى القيا�سين 

البعدي والتتبعي«.
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 Wilcoxon وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون 
(W) لدلال���ة الف���روق بين متو�سطات المجموعات ال�صغ�ي�رة المرتبطة. وكانت النتائج 

كما يو�ضحها الجدول التالي:
جدول )16( 

نتائ��ج اختب��ار ويلكوك�س��ن Wilcoxon (W) للف��روق ب�ني متو�سطي رتب درج��ات المجموعة 
التجريبية فى القيا�سين البعدى والتتبعى ودلالاتها في مهارات الإدراك ال�سمعي

المتغايرــتم

التجريبية قبلى 
)ن=10(

التجريبية بعدى 
)ن=10(

Z م�ستوى
الدلالة متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
غير دالة3.006.002.004.000.37تق�سم الجمل �إلى كلمات1
غير دالة1.51.52.254.50.816تق�سيم الكلمات �إلى مقاطع2
غير دالة2.04.02.02.00.577تق�سيم الكلمات �إلى �أ�صوات3

تركيب �أ�صوات الكلمات 4
غير دالة2.02.02.04.00.577الحقيقة

تركيب �أ�صوات الكلمات 5
غير دالة3.06.03.09.00.447غير الحقيقة

غير دالة2.02.02.678.01.134�سجع وتقفية الكلمات6
غير دالة3.06.03.09.00.447تحليل �أ�صوات الحروف7
غير دالة0.00.02.06.01.633تحديد بداية الكلمات8
غير دالة5.015.05.030.00.921الدرجة الكلية9

 ويت�ض���ح م���ن الج���دول )16( ع���دم وج���ود فروق دال���ة �إح�صائيا ب�ي�ن القيا�سين 
البع���دى والتتبع���ى للمجموعة التجريبية فى مهارات الإدراك ال�سمعي مما يدل على 
ا�ستمراري���ة الأث���ر لاايجاب���ي للبرنامج على مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي وهو ما يحقق 

�صحة الفر�ض الخام�س.

نتائج الفر�ض ال�ساد�س:
 وين����ص الفر����ض ال�ساد����س على �أنه: »لا توجد ف���روق ذات دلالة �إح�صائية بين 
متو�سط���ي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في التوا�ص���ل اللفظ���ي ف���ى القيا�س�ي�ن 

البعدى والتتبعي«.
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 Wilcoxon وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون 
(W) لدلال���ة الف���روق بين متو�سطات المجموعات ال�صغ�ي�رة المرتبطة. وكانت النتائج 

كما يو�ضحها الجدول التالي: 
جدول )17( 

نتائج اختبار ويلكوك�سن Wilcoxon (W) للفروق بين متو�سطي رتب درجات
المجموعة التجريبية فى القيا�سين البعدى والتتبعى ودلالاتها في التوا�صل اللفظي

المتغايرــتم

التجريبية قبلى 
)ن=10(

التجريبية بعدى 
)ن=10(

Z م�ستوى
الدلالة متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

مهارات اللغة 1
غير دالة1.501.503.3813.501.62لاا�ستقبالية

مهارات اللغة 2
غير دالة2.004.003.006.000.37التعبيرية

غير دالة1.001.003.009.001.46الدرجة الكلية3
ويت�ض���ح م���ن الج���دول )17( ع���دم وجود ف���روق دال���ة �إح�صائيا ب�ي�ن القيا�سين 
البع���دى والتتبع���ى للمجموع���ة التجريبي���ة ف���ى التوا�ص���ل اللفظ���ي مم���ا ي���دل عل���ى 
ا�ستمراري���ة الأث���ر لاايجابي لتح�سن مه���ارات الإدراك ال�سمعي على التوا�صل اللفظي 

بجانبيه لاا�ستقبالي والتعبيري، وهو ما يحقق �صحة الفر�ض ال�ساد�س.

مناق�شة النتائج:
 �أ�ش���ارت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى فعالي���ة البرنام���ج المحو�س���ب ف���ى تنمي���ة الإدراك 
ال�سمع���ي ل���دى التلامي���ذ ذوي �صعوب���ات تعلم القراءة كم���ا ات�ضح م���ن نتائج الفر�ض 
الأول م���ن فرو����ض الدرا�س���ة، وه���ذا يعك����س التح�س���ن الملمو����س في مه���ارات الإدراك 
ال�سمع���ي الثماني���ة الت���ي يق�سها المقيا�س بعد تطبي���ق البرنامج،كما ا�ستم���ر هذا الأثر 
لاايجاب���ي بع���د انتهاء البرنامج كما تب�ي�ن من نتائج الفر����ض الرابع،وهذا يدلل على 
ج���دوى البرنام���ج في تنمي���ة الإدراك ال�سمعي، ولعل اعتماد البرنام���ج على الحا�سوب 
لم���ا ل���ه م���ن ميزات قد زاد م���ن فعالي���ة البرنامج التدريب���ي، كما �أن مراع���اة خ�صائ�ص 
�أف���راد العين���ة م���ن ذوي �صعوبات تعلم القراءة في �إعداد البرنام���ج قد زاد من فاعليته 
كم���ا �أنه���ا تتمت���ع بمعامل الذكاء يق���ع في المدى المتو�سط ومن ثم ف����إن �صعوبات التعلم 
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لا تع���ود �إلى انخفا����ض ن�سبة الذكاء، وبالتالي عندما هيئت لهم بيئة تعليمية منا�سبة 
تمكنه���م م���ن لاا�ستف���ادة من قدراتهم �أ�سف���رت عن تعلمهم كما ب���دا في تح�سن مهارات 
الإدراك ال�سمع���ي لديه���م بع���د تطبي���ق البرنام���ج. كم���ا �أن م���ا احت���واه البرنام���ج من 
�أن�شط���ة تدريبي���ة م�صاحبة بال�صوت وتكرار ال�صوت عدة م���رات �إلى جانب م�صاحبته 
ب�ص���ورة تدل عل���ى الكلمة الم�سموعة زاد م���ن وعى الطفل بال�ص���وت الم�سموع بالإ�ضافة 
�إلى م�صاحبت���ه بالحركة الموظفة لتو�ضيح مهارات الإدراك ال�سمعي مثل ر�ؤية الطفل 
كلم���ات الجملة تتجمع كلمة تلو الأخرى بم�صاحب���ة �صوتها، ثم �إعادة تفريقها ثانية 
عل���ى م�سم���ع ومر�أى من الطفل، وكذلك الح���ال في التدريب على تق�سيم الكلمات �إلى 
مقاط���ع وتق�سي���م الكلمات �إلى �أ�صواتها المكونة لها، وكذلك تدريب الطفل على تقفية 
الكلم���ات حيث ك���ان يرى الطفل الحرف الأول من الكلم���ة يرتفع ويحل محله حرف 
�أخ���ر م�صاح���ب بال�ص���وت مما زاد ذلك م���ن �إدراك الطفل بمه���ارات التحليل ال�صوتي، 
ف�ضلًا عن �أن البرنامج المحو�سب بما فيه من و�سائط متعددة كان يخاطب �أكثر من 

حا�سة لدى الطفل مما زاد من فعالية البرنامج.
 كم���ا �أن م���ا �صاح���ب البرنام���ج من تعزي���ز �سواء من الم���درب، �أو تعزي���ز، �أو من 
الحا�س���وب، �أو ذات���ي م���ن الطف���ل لنف�سه من خلال ما يحققه من نج���اح قد ح�سن من 
نتائج���ه، ومم���ا زاد م���ن فعالية البرنامج م���ا تم تدريب الأطفال علي���ه في بدايته على 
مه���ارة التميي���ز ال�سمع���ي للأ�صوات المحيط���ة بهم في البيئة، مما انتق���ل �أثره وزاد من 
ق���درات الأطف���ال عل���ى التميي���ز والإدراك ال�سمع���ي لأ�ص���وات الحروف فيم���ا بعد،وهو 
الأ�سا����س في الإدراك ال�سمع���ي، كما �أن ما زاد م���ن فعالية البرنامج التدرج في التدريب 
م���ن المه���ارات الأ�سه���ل �إلى الأ�صع���ب والب���دء بتعريف الطف���ل الأ�ص���وات اللغوية كافة 
بحركاتها في الكلمات وبتحديد مو�ضعها قد زاد من قدرات الأطفال على �سرعة تعلم 

وثبات المهارات الأخرى لديهم.
 ولع���ل م���رد فعالي���ة البرنام���ج �إلى طريق���ة التدريب الجماع���ي ورح المرح التي 
غلب���ت عليه���ا وجعله���ا في �سياق العاب تناف�سية بين الأطفال مم���ا زاد انتباههم وح�سن 
�إدراكه���م ال�سمعي، حيث �أ�ش���ارTorgeson (2001) �إلى �ضرورة لااعتماد في تدريبات 
الإدراك ال�سمع���ي للأطف���ال على الألعاب والألغ���از الم�سلية والق�ص����ص والغناء والمرح. 
وي�ش�ي�ر  Yopp, & Yopp (2009) �إلى �ض���رورة �أن تك���ون الأن�شط���ة الم�ستخدم���ة في 
تعليم مهارات الإدراك ال�سمعي للأطفال تعتمد على المرح والمتعة وا�ستخدام الأغاني 
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والألع���اب والق�ص����ص والكت���ب والتدري���ب عل���ى ال�سج���ع حت���ى يتحق���ق الفه���م الكامل 
للإدراك ال�سمعي.

 كم���ا �أن اعتم���اد البرنام���ج عل���ى الحا�س���وب ومما يتمي���ز به من �إث���ارة وت�شويق 
ومتعة للأطفال قد زاد من انتباههم وخف�ض ق�صور لاانتباه لديهم، ولا�سيما ال�سمعي 
 (Jen,2007) مم���ا انعك�س ايجابيا عل���ى الإدراك ال�سمعي لديهم، حيث �أك���دت درا�سة
على علاقة ا�ضطراب ق�صور لاانتباه بانخفا�ض الإدراك ال�سمعي، و�أن تح�سن لاانتباه 

يح�سن الإدراك ال�سمعي.
 كم���ا �أدى ذل���ك كل���ه �إلى ثبات ما تعلمه الأطفال كما ب���دا ذلك في نتائج المتابعة 
م���ن عدم وجود فروق بين القيا�س�ي�ن البعدى والتتبعى لمهارات الإدراك ال�سمعي لدى 

�أفراد المجموعة التجريبية. 
 كم���ا يدع���م ويف�س���ر نتائ���ج البح���ث الح���الي في ه���ذا ال�ص���دد م���ا تو�صل���ت �إليه 
الدرا�س���ات ال�سابقة واتفقت معها من فعالي���ة برامج تدريب مهارات الإدراك ال�سمعي 
لدى ذوي الع�سر القرائي ومنها درا�سات كل من: عبدالله، 2005، عي�سى،2007 والعديد 
 (Elbro et al.,2004; et al Nancollis,2005; :م���ن الدرا�سات الأجنبي���ة منها
 Goswami et al., 2005; Hsin, 2007; Swanson et al.,2007;

 Stephanie et al.,2008)

كم���ا يدع���م ويف�سر نتائ���ج البحث الحالي م���ا تو�صلت �إليه الدرا�س���ات ال�سابقة 
واتفق���ت معه���ا في���ه م���ن فعالية برام���ج تدري���ب مه���ارات الإدراك ال�سمعي ل���دى ذوي 
 (Mathes , Torgeson:الع�س���ر القرائي با�ستخدام الحا�سوب ومنها درا�سة كل من
 & Allr, 2002; Vauiath, 2002; Bauserman,2003; Segers &

Verhoven , 2004)

 كما �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن تح�سن التوا�صل اللفظي لدى �أفراد المجموعة 
التجريبي���ة بع���د تطبي���ق برنام���ج الإدراك ال�سمع���ي كم���ا تب�ي�ن م���ن القيا����س البعدى 
للمجموعة التجريبية في التوا�صل اللفظي مقارنة بالمجموعة ال�ضابطة كما �أظهرته 
نتائ���ج الفر����ض الثاني م���ن فرو�ض الدرا�سة، ع�ل�اوة على ا�ستمراري���ة الأثر لاايجابي 
لبرنام���ج الإدراك ال�سمع���ي عل���ى التوا�ص���ل اللفظ���ي، كم���ا ت�ي�ن م���ن القيا����س التتبعى 

للذاكرة العاملة لدى �أفراد المجموعة التجريبية.
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 ويتبين من ذلك �أن البرنامج قد زاد من الإدراك ال�سمعي مما �أدى �إلى تح�سن 
التوا�ص���ل اللفظ���ي وهذه النتيج���ة منطقية وذل���ك للارتباط الوثيق ماب�ي�ن الإدراك 
ال�سمع���ي والتوا�صل اللفظي، ويتجلى هذا لاارتباط في المعالجة ال�سمعية في التوا�صل 
اللفظ���ي والت���ي تع���د م���ن المكون���ات الرئي�س���ة لها، كم���ا �أن عملي���ة تمثي���ل المعلومات في 
التوا�صل اللفظي تتم على نحو �سمعي من خلال ت�شكيل �أثار الأ�صوات الم�سموعة وفقا 
ديد،كما �أن المعالجة ال�سمعية تعتمد  لخ�صائ�ص ال�صوت كالإيقاع وال�شّدة ودرجة الّرت
عل���ى عملي���ة التمي���ز ال�سمع���ي والذاكرة ال�سمعي���ة والت�سل�س���ل ال�سمعي وال���ذي يرتكز 
عل���ى الإدراك ال�سمعي ب�شكل �أ�سا�سي،كم���ا �أن ثمة علاقة وطيدة بين الإدراك ال�سمعي 
والتوا�ص���ل اللفظ���ي وه���ذه العلاق���ة تتمث���ل في ق���درة التوا�ص���ل اللفظي عل���ى تحويل 
الأ�ص���وات الم�سموع���ة وت�شفيره���ا بال�شكل ال���ذي �سمعت به �إلى لغ���ة مكتوبة ومنطوقة 
وال���ذي بمثل عملية تمثيل للمعلومات المعرفي���ة التي تم �سماعها وبالتالي تلعب دورا 
�أ�سا�سي���ا في عملي���ة الق���راءة التهج���ي لدى الأطف���ال وهذا دليل عل���ى لاارتباط ما بين 
الإدراك ال�سمعي وتح�سن التوا�صل اللفظي ويدعم ذلك الدرا�سات التي �أ�شارت لذلك 
 (Oakhill & Kyl,2000;Betourne & Friel-Patti, 2003;:مث���ل درا�س���ة

Baddeley ,2003; Northcott et al.,2007; Barbosa et al.,2009)

 كم���ا يدع���م ويف�سر نتائج البحث الح���الي ما تو�صلت �إلي���ه الدرا�سات ال�سابقة 
واتفق���ت معه���ا في���ه من �أن الق�ص���ور ف���ى الإدراك ال�سمعي ي�ؤدى �إلى ق�ص���ور التوا�صل 
اللفظ���ي،وان تنمي���ة مه���ارات الإدراك ال�سمع���ي – وه���و م���ا تحق���ق في البح���ث الح���الي 
– ي����ؤدى �إلى تنمي���ة المه���ارات اللغوي���ة ل���دى ذوي �صعوب���ات تعلم الق���راءة، ومن هذه 
 (Rvachew & Grawburg ,2006; Rvachew, Chiang الدرا�س���ات: 
 & Evans,2007; Mann & Foy, 2007; Rvachew, Chiang &

 .Evans,2007; Barbosa et al,2009)

التو�صيات:
 في �ضوء نتائج الدرا�سة يمكن التو�صية بما يلي:

(((1 لااهتمام بالتدريب على تنمية مهارات الإدراك ال�سمعي في تعليم الطلبة ذوي 
�صعوبات التعلم ك�أ�سلوب �أ�سا�سي في عملية تعليمهم وذلك لما له �أثر ايجابي على 
ك���ل م���ن التوا�صل اللفظي والتي ت�ش���كل م�شكلة �أ�سا�سية لديه���م وكذلك الأثر 
المترتب على المهارات اللغوية والتي تعد من الأمور ال�ضرورية في الفهم والتعبير.
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(((2 تبن���ي فل�سف���ة تق���وم عل���ى �إيج���اد برام���ج متط���ورة وموحو�سب���ة م�ستن���ده �إلى 
التدريب على الإدراك ال�سمعي.

(((3 عق���د ور�ش���ات تدريبية للمعلمين الذين يدر�سون الطلبة ذوي �صعوبات التعلم 
يت���م فيه���ا تدريبه���م عل���ى كيفي���ة ا�ستخ���دام الحا�س���وب في تعلي���م الطلب���ة ذوي 

�صعوبات التعلم يركز فيها على التدريب على الإدراك ال�سمعي.
(((4 ع�ل�اج  برام���ج  بن���اء  في  �أ�سا�سي���ا  مح���ورا  ال�سمع���ي  الإدراك  تدريب���ات  اعتب���ار 

ا�ضطراب���ات اللغة والكلام ل���دى الأطفال ذوي �صعوب���ات التعلم ب�صفة خا�صة 
والأطفال العاديين ب�صفة عامة.

بحوث مقترحة:
بناءً على ما �أ�سفر عنه البحث الحالي من نتائج، يمكن اقتراح بع�ض البحوث 
التي يمكن �إجراءها في مجال الإدراك ال�سمعي والتوا�صل اللفظي لدى الأطفال ذوي 

�صعوبات تعلم القراءة، وهي:
(((1 فعالي���ة برنام���ج تدريب���ي قائم على الأن�شط���ة المتنوعة لت�صحي���ح �إدراك المعنى 

وتنمية التوا�صل اللفظي لدي الأطفال ذوي �صعوبات تعلم القراءة.
(((2 فعالي���ة برنام���ج تدريب���ي قائم عل���ى الق�ص����ص لااجتماعية في تنمي���ة الإدراك 

ال�سمع���ى – الب�ص���رى لتح�سين التوا�صل اللفظي لدي الأطفال ذوي �صعوبات 
تعلم القراءة.

(((3 فعالي���ة ا�ستخ���دام الكمبيوتر فى زي���ادة الإدراك ال�سمعى – الب�صرى لتح�سين 
التوا�صل اللفظي لدى الأطفال ذوي �صعوبات تعلم القراءة. 

(((4 فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادي �أ�س���ري لزي���ادة التوا�ص���ل اللفظ���ي ل���دى الأطفال في 
الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي من ذوي �صعوبات تعلم القراءة.

(((5 فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادي لتغي�ي�ر اتج���اه المعلمين والأق���ران ال�سلبي���ة و�أثره في 
زيادة الإدراك ال�سمعى - الب�صرى لدى الأطفال ذوي �صعوبات تعلم القراءة. 

(((6 فعالي���ة برنامج قائم على �أنا�شيد الأطفال لتح�سين م�ستوى الإدراك ال�سمعى 
- الب�صرى لدى الأطفال ذوي �صعوبات تعلم القراءة.
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(((7 فعالي���ة ا�ستخ���دام م�س���رح العرائ����س في تنمي���ة الإدراك ال�سمع���ى – الب�ص���رى 
و�أث���رة ف���ى تح�سين م�ست���وى التوا�ص���ل اللفظي ل���دى الأطف���ال ذوي �صعوبات 

تعلم القراءة. 
(((8 فعالي���ة برنام���ج مع���رفي �سلوكي ل�ضبط الإدراك ال�سمع���ى - الب�صرى و�أثره في 

زي���ادة المفاهيم اللغوي���ة والتوا�صل اللفظي لدى الأطف���ال ذوي �صعوبات تعلم 
القراءة.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 236 

المراجع
�أب���و ج���ودة، �صافي���ة �سليم���ان)2004(. �أثر برنامج تعليم���ي م�ستن���د �إلى نظرية العبء 
المع���رفي في تنمي���ة مه���ارات التفك�ي�ر الناق���د. ر�سال��ة دكت��وراه، جامع���ة عمان 

العربية للدرا�سات العليا، عمان، الأردن.
الببلاوى،�إيهاب )2006(.ا�ضطرابات التوا�صل. الريا�ض: دار الزهراء.

ب�شر، كمال محمد )2003(. علم اللغة العام الأ�صوات )ط7(. القاهرة: دار المعارف.
ر�س�ل�ان، �شاه�ي�ن عب���د ال�ست���ار )2004(. الإدراك ال�سمع���ي والب�ص���ري ل���دي الأطف���ال 
المعوقين عقليًا. ر�سالة ماج�ستير، معهد البحوث التربوية، جامعة القاهرة.

الرفاع���ى، نهل���ة عب���د العزيز)1994(.ت�صمي���م اختب���ار باللغ���ة العربي���ة لتق���ويم لغ���ة 
الطفل. ر�سالة دكتوراه، كلية الطب، جامعة عين �شم�س، م�صر.

الزراد، في�صل محمد )1990(.اللغة وا�ضطرابات النطق والكلام. الريا�ض: دار المريخ.
ال���زراد، في�ص���ل محمد )2002(. الذاك���رة قيا�سها وا�ضطراباته���ا وعلاجها. الريا�ض: 

دار المريخ.
الزريقات، �إبراهيم )2005(.ا�ضطراب���ات الكلام واللغة)الت�شخي�ص والعلاج(. عمان: 

دار الفكر.
الزغول، عماد )2003(. نظريات التعلم. عمان: دار ال�شروق. 

الزيات،فتحي )1998(. �صعوبات التعلم. القاهرة: دار الن�شر للجامعات.
ال�سرطاوى، عبد العزيز؛ �أبو جودة، وائل مو�سي )2000(. ا�ضطرابات اللغة والكلام. 

الريا�ض: �أكاديمية التربية الخا�صة.
ال�سرطاوي، زيدان وال�سرطاوي، عبد العزيز، وخ�شان، �أيمن �إبراهيم و�أبو جودة، وائل 
مو�س���ى، )2001(.  مدخ��ل �إلى �صعوبات التعلم. الريا����ض: �أكاديمية التربية 

الخا�صة.
ال�شخ�ص،عب���د العزي���ز )1997(. ا�ضطراب��ات النط��ق وال��كلام. الريا����ض: مكتب���ة 

ال�صفحات الذهبية.
عافي���ة، ع���زة عب���د الرحم���ن )2011(. فعالي���ة برنامجين لتعل���م التوا�ص���ل اللفظي في 
تنمي���ة لاانتب���اه والإدراك ال�سمع���ي والب�ص���ري ل���دي الأطف���ال المعاق�ي�ن عقليًا 
القابلين للتعلم. ر�سالة دكتوراه، معهد الدرا�سات التربوية، جامعة القاهرة.



فعالية برنامج تدريبي لتنمية الإدراك ال�سمعي د . ماي�سة فا�ضل �أبو م�سلم

 237 

عبدالله، عادل )2006(. ق�صور المهارات قبل الأكاديمية لأطفال الرو�ضة و�صعوبات 
التعلم. القاهرة: دار الر�شاد.

عب���دالله، عادل)2005(.فعالي���ة برنام���ج تدريبي لأطفال الرو�ض���ة في الحد من بع�ض 
الآثار ال�سلبية المترتبة على ق�صور مهاراتهم قبل الأكاديمية كم�ؤ�شر ل�صعوبات 
التعلم.الم�ؤتمر العلم��ي الثالث)الإنماء النف�سي والتربوي للإن�سان العربي 

في �ضوء جودة الحياة(،كلية التربية جامعة الزقازيق، )1(،51 – 90.
العتوم، عدنان )2004(.علم النف�س المعرفي النظرية والتطبيق. عمان:دار الم�سيرة.
عل���ي، �أم���اني ؛ الخريبي،هال���ة )2006(.بني��ة المفاهي��م للمه��ارات اللغوي��ة وط��رق 

تدري�سها لطفل ما قبل المدر�سة. القاهرة: دار الف�ضيلة.
عي�سى،م���راد عل���ى )2007(. فعالي���ة برنام���ج تدريبي للوع���ي الفونولوجي في تح�سين 
بع����ض المه���ارات القرائي���ة في اللغة لاانجليزي���ة لدى تلامي���ذ ال�صف الخام�س 
لاابتدائي ذوي �صعوبات تعلم القراءة. مجلة كلية التربية, جامعة بنها , 17 

 .124-95 , )72(
ف���ارع، �شح���دة ؛حمدان، جهاد؛ عماي���رة، مو�سى ؛العناني،محم���د )2006(. مقدمة في 

اللغويات المعا�صرة )ط3(. عمان: دار وائل.
ف���راج، �إيم���ان محمد )2003(. تنمي���ة بع�ض المهارات اللغوية للأطف���ال المعاقين عقليا 
م���ن القابل�ي�ن للتعل���م با�ستخ���دام برامج الحا�س���وب. ر�سال��ة ماج�ستير، معهد 

الدرا�سات العليا للطفولة، جامعة عين �شم�س.
ك���رم الدي���ن، ليلى )2003(. اللغة عند الطفل تطورها وم�شكلاتها. القاهرة: مكتبة 

النه�ضة الم�صرية.
النا�ش���ف، ه���دي )1998(.�إع��داد الطف��ل للق��راءة والكتاب��ة. القاه���رة: دار الفك���ر 

العربي.
هالاهان،دني���ال؛ كوفمان،جيم�س؛ لويد، جون؛ وي����س، مارغريت؛ مارتنيز، اليزابيث 

)2007(. �صعوبات التعلم )ترجمة عادل عبدالله(. عمان: دار الفكر.

Adams, M. (1990). Beginning to read: Thinking and learning about 
print. Cambridge, MA: MIT Press.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 238 

Adams, M., Foorman, B., Lundberg, I., & Beeler, T. (1998). 
Phonemic awareness in young children: A classroom 
curriculum. Baltimore: Paul H. Brookes

Baddeley , A. (2003).Working Memory and Language: An Overview. 
Journal of Communication disorders. 6(3), 189-208.

Barbosa, T., Miranda, M., Santos, R.,& Bueno, O.(2009). 
Phonological Working Memory, Phonological Awareness 
and Language in Literacy Difficulties in Brazilian Children. 
Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal, 22(2),201-
218.

Bauserman, K (2003).Phonological awareness and print concepts: 
analysis of skill acquisition by kindergarten children utilizing 
computer-assisted instruction. PHD , Ball State University.

Bennett, L.(1998).Teaching phonological awareness with an 
emphasis on linkage to reading , PHD, Simon Fraser University.

Bernstein, D. & Tiegerman, E.(1993). Language and communication 
disorders in children, New York: Macmillan publishing.

Betourne , L & Friel-Patti, S.(2003) Phonological processing and 
oral language abilities in fourth-grade poor readers, Journal of 
Communication Disorders,  36(6), 507-527.

Cohen, N., Vallance, D., Barwick, M., Im, N., Menna, R., Horodezky, 
N., & Isaacson, L.(2000). The interface between ADHD 
and language impairment: an examination of language, 
achievement, and cognitive processing.  Journal Child Psychol 
Psychiatry, 41(3(, 353-362.

Coyne, M., Kame›enui, E., Simmons, D., & Harn, B. (2004). 
Intervention. Journal of Learning Disabilities 37(2),90 −104.

Douglas, L. & Ross, A. (2001).Cognitive Psychology.(3thed.), 
Harcourt College Publishers, New York.



فعالية برنامج تدريبي لتنمية الإدراك ال�سمعي د . ماي�سة فا�ضل �أبو م�سلم

 239 

Elbro, E. Carsten., M. Petersen, R.,&DortheK.(2004).Long-term 
effects of phoneme awareness and letter sound training: An 
intervention study with children at risk for dyslexia. Journal 
of Educational Psychology, 96 (4), 660-670.

Gallagher ,A., Firth ,U., &Snowling ,M.(2000).Precursors of literacy 
delay among children at genetic risk of dyslexia. Journal Of 
Child Psychology And Psychiatry,  41 , 203-213.

Gillon, G T.(2000).The efficacy of phonological awareness 
intervention for children with spoken language impairment. 
Language, Speech & Hearing Services in Schools,  31(2) , 
126-141

Gillon, G.T. (2004). Phonological awareness: From research to 
practice. New York: The Guildford Press.

Good, R., Simmons, D., & Kame’enui, E. (2001). The importance 
of decision-making utility of a continuum of fluency-fased 
indicators of foundational reading skills for third-grade high 
stakes outcomes. Scientific Studies of Reading,  5(3), 257−288.

Goswami, U., Ziegler, J. & Richardson, U.(2005).The effect 
of spelling consistency on phonological awareness: A 
comparison of English and German. Journal Experimental 
Child Psychology,  92(4),345–365.

Grawburg ,M.(2004). Apperception based awareness training 
program for pre schools with articulation disorders.PHD, 
McGill University.

Hatcher, P.J. (2000). Sound links in reading and spelling with 
discrepancy-defined dyslexics and children with moderate 
learning difficulties. Reading and Writing,  13, 257-272.

Hsin, Y (2007). Effects of phonological awareness instruction on 
pre- reading skills of preschool children at- risk for reading 
disabilities. PHD, The Ohio State University.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 240 

Kirk, C.,& Gillon, G. (2007).Longitudinal effects of phonological 
awareness intervention on morphological awareness on 
children with speech impairment. Language, Speech & 
Hearing Services in Schools, 38(4) 342-352.

Kuder,S.(2003).Teaching students with language and communication 
disabilities. Bacon , Boston.

Laing , S.(2005). Low intensity phonological awareness training 
in a preschool classroom for children with communication 
impairments.38(1), 65-82. 

Layton, L. & Deeny. K. (2002). Sound Practice: Phonological 
Awareness in the Classroom. (2nd ed), David Fulton Publication, 
London.

Lerner, J. (2000). Learning disabilities: Theories diagnosis and 
teaching strategies.(8Th ed.), New York: Houghton Mifflin 
Company.

Luk, Y.  (2005). The role of Phonological awareness in second 
language reading.PHD, The University of Hong Kong. 

Macmillan, B. (2002). Rhyme and reading: A critical Review Of 
The Research Methodology. Journal of Research in Reading,  
25(1), 4 – 42.

Mann, V., & Foy, J.(2007). Speech development patterns and 
phonological awareness in preschool children. Annals of 
Dyslexia,  57(1),51-74.

Mann, V.(1993). Phoneme awareness and future reading ability. 
Journal Of Learning Disabilities,  4, 259-269.

Mann, VA., Foy, J.G.(2003). Phonological awareness, speech 
development, and letter knowledge in preschool children. 
Annals of Dyslexia, 53, 149–173.

Marchal,j.M.(2000). Reliability and validity of phonological 
awareness scale. PHD Arisoma State University.



فعالية برنامج تدريبي لتنمية الإدراك ال�سمعي د . ماي�سة فا�ضل �أبو م�سلم

 241 

Mathes, P., torgesem j.,& Allor, j.(2002). The effets of peer –
assisted literacy stratégies for firsit- grads assisted instruction 
in phonological awareness. American Education at Journal, 
38(2),371-410.

Mercer, C.D.(1997).Students with learning disabilities,(5th ed.), New 
Jersey: Merrill An Imprint Saddle River.

Michal, B., Dougherty, G., & Deutsch,B. (2007).Contrast responsivity 
in MT+ correlates with phonological awareness and reading 
measures in children. NeuroImage, 37(4),1396-1406.

Nancollis, A., Lawrie, B .,& Dodd, B.(2005).Phonological Awareness 
Intervention and the Acquisition of Literacy Skills in Children 
from Deprived Social Backgrounds. Language, Speech, and 
Hearing Services in Schools, 36(4) ,325-335. 

Northcott , E., Connolly,A., Berroya,A., Jenny M., & Taylor.,A. 
Andrew F. (2007). Memory and phonological awareness in 
children with benign rolandic epilepsy compared to a matched 
control group. Journal Epilepsy Research, 75(1),57-62.

Oakhill ,J.,& Kyle,F(2000). The relation between phonological 
awarenessand working memory. journal of Experimental 
Child Psychology ,75, 152–164.

Owens, R. (1992). Language development: An introduction. New 
York: Macmillan publishing Company.

Peeters,M., Verhoeven,L., Moor,J.,& Balkom,H.(2009).Importance 
of speech production for phonological awareness and word 
decoding: The case of children with cerebral palsy. Research 
in Developmental Disabilities, 30(4),712-726.

Peter, F.(2007). Phonological awareness and the use of phonological 
similarity in letter–sound learning. Journal of Experimental 
Child Psychology,  98 (3) , 131–152.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 242 

Phelps, S K.(2003).Phonological awareness training in a preschool 
classroom of typically developing children. Thesis Master, 
East Tennessee State University.

Rvachew ,S.,& Grawburg ,M.(2006).Correlates of phonological 
awareness in preschoolers with speech sound disorders. Journal 
of Speech, Language, and Hearing Research,  49(1),74 – 88.

Rvachew,S., Chiang,P.,& Evans,N.(2007).Characteristics of 
speech errors produced by children with and without delaye 
phonological awareness skills. Language, Speech & Hearing 
Services in Schools, 38(1),60 -71.

Segers ,E.& Verhoeven ,L. (2004). Computer-supported phonological 
awareness intervention for kindergarten children with specific 
language impairment. Language, Speech & Hearing Services 
in Schools,  35(3),229 – 239.

Smith, M. (2000). Conceptual structures in language production. In 
L. Wheeldon (Ed.), Aspects of language production (pp. 331-
374). Hove, UK: Psychology Press.

Solso, R.(1999).Cognitive Psychology. (5nded). Boston: Allyn and 
Bacom,.

Stephanie, C., Holly, L., Chris,S., AllisonK,D., Miller,M., &TyranL, 
R.(2008). Reading first kindergarten classroom instruction and 
students growth in phonological awareness and letter naming 
decoding fluency. Journal of School Psychology, 46 (3),281-314.

Sternberg, B. (2003).Cognitive Psychology. (3rded). Australia: 
Thomson Wadsworth.

Swanson H. (2000). Are working memory deficits in readers with 
learning disabilities hard to chang. Journal of Learning 
Disabilities ,33,552-566.

Swanson, H., Rosston, K., Gerber, M.,& Solari, E.(2008). Influence 
of oral language and phonological awareness on children’s 
bilingual reading. Journal of School Psychology,  46 (4),413-429. 



فعالية برنامج تدريبي لتنمية الإدراك ال�سمعي د . ماي�سة فا�ضل �أبو م�سلم

 243 

Swanson, H.,& Sachse ,C.(2001). Subgroup analysis of working 
memory in children with reading disabilities: Domain –
general or domain –specific deficiency. Journal of Learning 
Disabilities,  34(3),249-63.

Torgeson, J.K. (2001). Assessment of phonological awareness. 
designed especially for the learning to read: Beginning reading 
instruction CD-ROM. Interactive Training Media, Inc..

Torgeson, J.K.(2001). Empirical and theoretical support for direct 
diagnosis of learning disabilities by assessment of intrinsic 
processing weakness. paper presented at the learning 
disabilities summit: Building a Foundation for the Future 
,Washington, DC, August 27-28.

Torres-Fernandez,D.(2008). Gender differences in working memory 
andphonological awareness. PhD, Capella University.

Travis, P.C.(1997). Effects of computer- assisted and teacher-led 
phonological awareness instruction for first–grade student at 
risk for reading fuller, PHD, University of Florida. 

Valliath ,S. (2002). An evaluation of a computer-based phonological 
awareness training effects, on phonological awareness ,reading 
spelling ,PHD, North western University.

Wagner,R.,& Torgeson ,J.(1987).The Nature of phonological 
processing and its causal role in the acquisition of reading 
skills. Psychological Bulletin, 101,192-212.

Walters, G. (2001).Learning disabilities short term memory a 
commentary. Issues in Education, 7 (1) , 103 -104. 

Wise , J.(2005). The growth of phonological awareness response 
to reading intervention by children with reading disabilities 
who exhibit typical or below- average language skills. PHD. 
Georgia State University.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 244 

Wong, B. (1998). Learning about learning disabilities . Toronto: 
Academic Press,.

Ying, L M. (2006). The role of Phonological awareness in native and 
second language reading development. PHD.The University 
of Hong Kong. 

Yopp, H. (1992). Developing phonemic awareness in young children. 
The Reading Teacher, 45, 696-703.

Yopp, K., & Yopp, H.(2009). Phonological awareness is child’s play. 
Young Children, 64(1),12-18.







فعالية برنامج تدريبي قائم على البرمجة اللغوية الع�صبية فى
 تنمية الدافعية للإنجاز لدى طلاب الجامعة المتلكئين �أكاديميًا

�إعداد
دكتور / �إ�سماعيل ح�سن فهيم الوليلي

�أ�ستاذ م�ساعد بالمركز القومي للامتحانات والتقويم التربوي





فعالية برنامج تدريبي قائم على البرمجة اللغوية الع�صبية د . �إ�سماعيل ح�سن فهيم الوليلي

 249 

الملخ�ص:
ا�سته���دف البحث �إع���داد برنامج تدريبي في �ضوء البرمج���ة اللغوية الع�صبية 
، والتحق���ق م���ن فعاليت���ه في تنمي���ة الدافعي���ة للإنج���از وخف����ض التلك����ؤ الأكاديم���ي 
ل���دى ط�ل�اب الجامعة المتلكئ�ي�ن �أكاديميا. وتكون���ت العينة النهائي���ة للبحث من ) 35 
( ف���ردا م���ن ط�ل�اب الجامع���ة ) الذك���ور ( المتلكئ�ي�ن �أكاديمي���ا ، وقد اعتم���دت الدرا�سة 
عل���ى مجموع���ة الأدوات التالي���ة ) م���ن �إع���داد الباح���ث ( : مقيا�س التلك����ؤ الأكاديمي، 
ومقيا����س الدافعية للإنجاز ، وبرنامج تدريبي قائم على البرمجة اللغوية الع�صبية 
.  وق���د اعتم���د البح���ث عل���ى المنه���ج التجريب���ي في �إع���داد وت�صمي���م وتقن�ي�ن الأدوات 
وتطبيقه���ا ، ومقارن���ة م�ست���وى ك���ل م���ن الدافعي���ة للإنج���از والتلك����ؤ الأكاديمي لدى 
�أف���راد العينة قب���ل وبعد تنفيذ البرنام���ج التدريبي با�ستخ���دام الأ�ساليب الإح�صائية 
المنا�سب���ة . حي���ث تم ا�ستخ���دام اختب���ار “ت” للمجموعت�ي�ن المرتبطت�ي�ن للتع���رف على 
دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�سطي درجات الط�ل�اب في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبعدي لكل 
�أداة ، ومعادل���ة ب�ل�اكBlacke  للك�س���ب المع���دل لح�س���اب فعالي���ة البرنام���ج التدريبي 
المق�ت�رح في تنمي���ة الدافعية للإنج���از وخف�ض التلك����ؤ الأكاديمي ل���دى الطلاب. وقد 
�أ�سف���رت نتائ���ج الدرا�سة عن:  وجود ف���روق ذات دلالة �إح�صائية عن���د م�ستوى )0,01( 
ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات الط�ل�اب في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبع���دي لمقيا����س الدافعية 
للإنج���از ل�صالح التطبي���ق البعدي . ووجود فروق ذات دلال���ة �إح�صائية عند م�ستوى 
)0,01( ب�ي�ن متو�سط���ي درجات الطلاب في التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س التلك�ؤ 
الأكاديمي ل�صالح التطبيق القبلي . حجم ت�أثير البرنامج التدريبي المقترح على كل 
م���ن الدافعي���ة للإنجاز والتلك�ؤ الأكاديمي ك���ان كباير ، حيث بينت النتائج �أن )95 % ( 
م���ن التباي���ن الكلي للدافعية للإنج���از، و) 85 %( من التباين الكلي للتلك�ؤ الأكاديمي 
يرجع �إلى ت�أثير البرنامج التدريبي .  والبرنامـج التدريبي المقترح يت�صف بالفعالية 
في تنمي���ة الدافعية للإنجاز وكذل���ك في خف�ض التلك�ؤ الأكاديمي لدى الطلاب، حيث 
بلغت قيمة الفعالية ) 0,78 (، وقيمة الك�سب المعدل ) 1,21 ( مع المتغير الأول، وبلغت 

قيمة الفعالية ) 0,98 (، وقيمة الك�سب المعدل ) 20,1 ( مع المتغير الثاني.
الكلم��ات المفتاحي��ة: البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة، الدافعي���ة للإنج���از، التلك����ؤ 

الأكاديمي.
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Abstract
This study aims to develop a training program in NLP light, 

check its effectiveness in achievement motivation and reduce the 
academic reluctance among university students Almtlkian academic 
development. The final sample for the study consisted of (35) 
members of the university students (male) Almtlkian academically, 
the study relied on the following set of tools (prepared by the 
researcher) : Academic reluctance scale . achievement motivation 
scale . The training program is based on NLP. The study was based 
on the experimental method in the preparation, design and rationing 
tools and their application, and compared to each level of achievement 
motivation and academic reluctance among respondents before and 
after the implementation of the training program using appropriate 
statistical methods. Where the test was used “T” of the two groups 
Almertbttin to learn about the significance of differences between 
mean scores of students in the two applications pre and post each tool, 
and an equation Blacke gain rate to calculate the effectiveness of the 
proposed training program in achievement motivation and reduce 
the academic reluctance among students development .Results of the 
study have resulted in : 1 and no statistically significant differences 
at the level (0.01) between the average scores of students in the two 
applications for pre and post measure of achievement motivation in 
favor of the post application  .2. There are statistically significant 
differences at the level (0.01) between the average scores of students 
in the two applications for pre and post measure of academic lag in 
favor of tribal application .3. The size of the impact of the proposed 
training program on both achievement motivation and academic lag 
was great, where results showed that (95%) of the total variation 
of the motivation for achievement, and (85%) of the total variation 
of the academic reluctance is due to the impact of the training 
program .4. The proposed training program in the development of an 
efficient achievement motivation as well as in reducing the academic 
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reluctance among students, as the value of effectiveness (0.78), the 
value of the average gain (1.21) with the first variable, and the value 
of effectiveness (0.98), The value of the average gain (1,20) with the 
second variable .

Key Words: Neuro Linguistic Programming (NLP),  
Achievement motivation, Academic Procrastination
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مقدمة:
مما لا �شك فيه �أن الأفراد يختلفون في طرق و�إجراءات �إنجاز الأعمال والمهام 
الت���ي توك���ل �إليه���م، فمنهم م���ن يخطط لإنجازه���ا ب�شكل ف���وري في التوقي���ت الزمني 
المح���دد له���ا، ومنه���م من يتباط����أ وي�ؤجل، �أو يرج���ئ �إنجازها حتى �آخ���ر لحظة ممكنة، 

.)procrastination( وهذا ما يطلق عليه التلك�ؤ
وي���رى ياكي���ب  (Yaakub, 2000) �أن التلك����ؤ ه���و: “ت�أجي���ل �إنج���از �ش���يء ما 
�إلى وق���ت لاح���ق، وهو �سلوك متعلم يعوق الفرد ع���ن تحقيق �أهدافه، و�أحيانًا ما يكون 
التلك����ؤ �شك�ل�اً م���ن �أ�شكال المقاومة، �أو طريق���ة لتجنب عمل �شيء ما، ي���راه الفرد غير 

�سار وغير ممتع ولي�س له معنى”.
ويع���د التلك����ؤ في �أداء المه���ام من الأم���ور ال�شائعة لدى كثير م���ن الأفراد؛ �إلا �أن 
تك���راره ب�ص���ورة م�ستم���رة في جمي���ع الأعم���ال والمهام يجع���ل منه م�شكلة كب�ي�رة، لما قد 
يترتب عليه من ت�أثايرت �سلبية على الفرد، �سواء داخلية تتمثل في الجانب لاانفعالي 
في �ص���ورة ال�شع���ور بالندم، �أو الي�أ�س ولوم الذات، �أو خارجية متمثلة في عدم التقدم في 

العمل، �أو فقد فر�ص كثيرة في الحياة. 
ويجب التمييز بين نوعين من التلك�ؤ: التلك�ؤ الوظيفي Functional والتلك�ؤ 
غ�ي�ر الوظيف���ي dysfunctional ؛ فالت�أجي���ل العر�ض���ي للمه���ام المطل���وب �إنجازه���ا 
يمك���ن �أن يك���ون مقب���ولًا عند الحاج���ة �إلى جمع مزيد من المعلومات ح���ول تلك المهام، 
�أو �إعط���اء �أولوي���ة لأداء بع����ض المهام دون غيره���ا، حينما يكون هن���اك عديد من المهام 
تتطل���ب �أن نق���وم بها، وغالبًا ما لا يكون هناك خي���ار �إلا �أن ندع �أداء بع�ضها لنعمله في 
وق���ت لاح���ق، وهذا النوع م���ن التلك�ؤ هو ما يمك���ن �أن نطلق عليه تلك����ؤًا وظيفيًا، طالما 
�أن���ه يت�ضم���ن �إعط���اء الأولوية لبع����ض الأن�شط���ة دون غيرها؛ مما ي�ساع���د على زيادة 
احتمالية نجاح المهام المطلوبة. وعلى العك�س من ذلك فعندما يمار�س الفرد الت�أجيل، 
�أو الت�أخ�ي�ر المتك���رر ب�شكل اعتيادي للبدء، �أو لاانتهاء من �أداء المهام المطلوبة منه، ف�إن 
ذل���ك يقل���ل من فر�ص نجاح تلك المهام، وهذا ه���و ما يمكن اعتباره تلك�ؤًا غير وظيفي 
)�أب���و غ���زال، 2012؛ محم���د، 2008؛ Holmes, 2002(، وي�ؤكد ذل���ك كل من برونلو، 
وري�سنجر (Brownlaw and Reasinger, 2001( حيث �أ�شارا �إلى �أن التلك�ؤ يعد 
غير وظيفي عندما يعطل الأداء اليومي من خلال ت�أثيره في قدرة الفرد على العمل، 
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وعندما ي�ؤدي �إلى �شعوره بعدم لاارتياح النف�سي، لتبديده الوقت وفقدانه فر�صا ربما 
لا يمكن تعوي�ضها. 

وي�ضي���ف �ش���و و�ش���وي (Chu and Choi, 2005) �أن���ه لا يمك���ن اعتب���ار ك���ل 
 Strategic delay الف���رد تلك����ؤًا؛ فالت�أجي���ل لاا�ستراتيج���ي  ب���ه  ت�أجي���ل يق���وم 
ا عندما يت�ضمن جمع وت�صنيف وا�ستيعاب معلومات �أ�سا�سية  �ضروري ونافع، خ�صو�صً

ت�سهم في �إنجاز العمل المطلوب ب�شكل �أف�ضل. 
ويمث���ل التلك����ؤ في المجال الدرا�سي ظاه���رة �شائعة بين طلاب الجامعة، ويظهر 
حينم���ا ي�ؤج���ل الطال���ب - ب���دون م�ب�رر - �إنج���از المه���ام الدرا�سي���ة المطلوب���ة منه حتى 
�آخ���ر لحظ���ة ممكن���ة، ويتع���ود على ه���ذا ال�سل���وك ب�صورة دائم���ة في �إنجاز جمي���ع المهام 
والأعم���ال التي يكلف به���ا؛ مما ي�ؤدي �إلى انخفا�ض م�ست���واه الدرا�سي، وربما هروبه، 
 Academic أو ت�سرب���ه م���ن المقرر الدرا�س���ي، وهو ما يطلق علي���ه التلك�ؤ الأكاديم���ي�
 Brownlaw & م�صيلحي والح�سيني، 2004؛ محمد، 2008؛( Procrastination

.)Reasinger, 2001

ويع���رف التلك�ؤ الأكاديمي Academic Procrastination ب�أنه: “الت�أجيل 
 (Senecal, ”الطوعي لإنجاز المهام الدرا�سية عن الوقت المرغوب فيه، �أو المتوقع لها
(Koestner, & Vallerand, 1995، ويمك���ن و�صف���ه كذل���ك ب�أن���ه: “ت�أخير الفرد 
البدء في �إنجاز المهام الدرا�سية المطلوبة منه، وينتج عن ذلك �شعوره بالتوتر لاانفعالي 

.)Lay & Schouwenburg, 1993( ”لعدم ت�أديته تلك المهام في وقت مبكر
وقد �أجريت العديد من الدرا�سات والبحوث للك�شف عن مدى انت�شار ظاهرة 
التلك����ؤ الأكاديم���ي ب�ي�ن ط�ل�اب الجامع���ات و�أ�سبابه���ا، منها درا�س���ة كل من:�أب���و غزال 
)2012(؛ العن���زي والدغي���م )2003(؛ محمد )2008(؛ م�صيلحي والح�سيني )2004(؛ 

(Balkis & Duru, 2009; Brownlaw & Reasinger, 2001) وغيرها.

وق���د لخ����ص توكم���ان )Tuckman, 1991( �أ�سباب التلك����ؤ الأكاديمي وفقًا 
لنتائ���ج الأبح���اث في: لااعتق���اد بع���دم الق���درة عل���ى �إنج���از المه���ام، وع���دم الق���درة عل���ى 
ت�أجي���ل الإ�شب���اع، والع���زو الخارج���ي، وارتبط التلك����ؤ الأكاديم���ي بالم�ستوي���ات المرتفعة 
م���ن ال�ضغط، وت���دني تقدير الذات و�ضع���ف الفعالية الذاتي���ة، والم�ستويات المنخف�ضة 
م���ن الدهاء واليقظة والم�ستويات المرتفعة م���ن التعويق الذاتي ولااكتئاب. �إ�ضافة �إلى 
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ذلك يبدو �أن الطلبة المتلكئين يمتازون بنقد الذات المرتفع، ب�سبب توقعاتهم المرتفعة 
وان�شغاله���م بم���ا �سيقوله عنهم الآخ���رون (Asikhia, 2010) ، وهم من ذوي الوعي 
العام بالذات والتوقعات لااتقائية العالية (Ferrari, 1991)، وهم كذلك انفعاليون 
وقلق���ون ولديهم حاجة قليل���ة للتعقيد المعرفي Cognitive Complexity ويعزون 
.(Solomon & Rothblum, 1994) نجاحهم �إلى عوامل خارجية غير م�ستقرة

و�أ�ض���اف ياكي���ب (Yaakub, 2000) �أ�سبابً���ا �أخ���رى للتلك����ؤ الأكاديمي منها: 
�ضع���ف �إدارة الوق���ت وتنظيم���ه، ع���دم الق���درة عل���ى التركي���ز، �أو الم�ستوي���ات المنخف�ضة 
م���ن اليقظ���ة عن���د �أداء المه���ام، والخ���وف والقل���ق المرتبط���ان بالف�ش���ل، وكذل���ك �أي�ض���ا 
�سم���ات الطلب���ة، �إذ حدد فال���دز (Valdes, 2006) ثلاثة �أنم���اط للطلبة هم الطلبة 
 ،Target - oriented اله���دف  نح���و  والموجه���ون   ،Unconcerned اللامبال���ون 
والطلب���ة المتحم�س���ون Passionate. حي���ث �أك���د �أن الطلب���ة اللامبال���ون يظه���رون 
م�ستوي���ات مرتفع���ة م���ن التلك�ؤ الأكاديمي، بينم���ا يظهر الطلب���ة المتحم�سون والطلبة 

الموجهون نحو الهدف م�ستويات منخف�ضة من التلك�ؤ الأكاديمي.
ولما كان �سلوك الفرد يتميز بالن�شاط والرغبة في بع�ض المواقف دون الأخرى، 
ف����إن ذل���ك يرج���ع �إلي م�ست���وى دافعيت���ه نحو ممار�س���ة ال�سل���وك في تل���ك المواقف دون 
غيره���ا، حي���ث �إن للدافعي���ة دور �أ�سا�س���ي في تن�شي���ط لا�كولس الإن�س���اني ب�ةفص ةماع 
ييمداكلأ�ا ب�هفص اخ�ةص، فه���ي ت����ؤدي �إلى ا�ستثارة الفرد و�إ�صدار  زانجلإ�او  فيو ملعتلا 
لاا�ستجاب���ة وتنوعه���ا، وت�ساعد على حدوث الن�شاط وا�ستم���راره حتى ي�صل الفرد �إلى 

هدفه )الرفوع، 2015، �ص 18(.
وق���د بين���ت العدي���د م���ن الدرا�س���ات والبح���وث العلمية وج���ود علاق���ة عك�سية 
ب�ي�ن الدافعي���ة للإنج���از والتلك����ؤ الأكاديم���ي، منه���ا درا�سة ك���ل من ريزنج���ر وبرونلو 
)2008(؛  محم���د  )2015(؛  الرف���وع  ؛   Reasinger and Brownlaw, 1996(

النواب، ومحمد )2014(.
�أن���واع  �أح���د   Achievement Motivation للإنج���از  الدافعي���ة  وتمث���ل 
الدافعي���ة، والت���ي بمقت�ضاه���ا يحفز الف���رد للتعلم ويوا�صله رغب���ة في تحقيق م�ستوى 
معين���ا م���ن النج���اح والتميز في �إنج���از الأعمال والمه���ام الأكاديمية الت���ي تت�ضمن نوعا 
م���ن التحدي، حي���ث تعمل على توجيه اهتمام الفرد لمو�ض���وع التعلم، وتوفر الظروف 
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الت���ي ت�ساع���ده على تجميع انتباهه وح�صره في الموق���ف التعليمي، وما يجري فيه من 
�أن�شطة، وت�شجعه على الإ�سهام بحما�سة في ن�شاطات الدر�س المختلفة، وتعزز �إ�سهاماته 

.(Seath, et al., 2004) الإيجابية في هذه الن�شاطات
وتب���دو �أهمية الدافعية للإنجاز من حي���ث كونها و�سيلة يمكن ا�ستخدامها في 
�إنجاز �أهداف تعليمية معينة على نحو فعال، وذلك من خلال اعتبارها �أحد العوامل 
المح���ددة لق���درة المتعل���م عل���ى التح�صي���ل والإنج���از. كم���ا �أن للدافعي���ة علاق���ة بميول 
المتعلم؛ مما يجعلها توجه انتباهه �إلى بع�ض الن�شاطات دون الأخرى، �إ�ضافة �إلى �أنها 
ترتب���ط بحاجات���ه، لذا فهي تجعل من بع�ض المثايرت مع���ززات ت�ؤثر في �سلوكه وتحثه 
عل���ى المثابرة والعمل ب�شكل ن�ش���ط وفعال في حياته بوجه عام وتعلمه الأكاديمي بوجه 

.(McClelland, 2009) خا�ص
وبمراجع���ة الأدبي���ات المعا�ص���رة في مج���ال الدافعي���ة للإنج���از، تب�ي�ن �أن بع�ض 
الخ�ب�ارء والمتخ�ص�ص�ي�ن في مج���الي عل���م النف����س والتنمي���ة الب�شري���ة ق���د �أ�ش���اروا �إلى 
�إمكانية تنمية الدافعية للإنجاز لدى الطلاب با�ستخدام برامج تدريبية قائمة على 
البرمجة اللغوية الع�صبية Neuro Linguistic Programming ومنهم كل من 
 Breckbill, (2014); McClelland, (2009) Steve, (2012); Wecker,

(2014) ؛ الرفوع )2015(. 

وفي �ض���وء ذل���ك قام���ت بع�ض الدرا�سات بمح���اولات لتنمي���ة الدافعية للإنجاز 
ل���دى الط�ل�اب، م���ن خلال ا�ستخ���دام برام���ج تدريبية قائم���ة على البرمج���ة اللغوية 
الع�صبي���ة Neuro Linguistic Programming، م���ن تل���ك الدرا�س���ات درا�سة كل 
 Essa, Dustury & Abdaly, (2013); Harrison, (2003); Zamini :م���ن

Davod, &  Hashemi, (2007)  , ؛ الهلول، 2011(

 Neuro Linguistic Programming ويعد علم البرمجة اللغوية الع�صبية
(NLP) من العلوم الحديثة والتي ت�ستخدم في تغيير �سلوك الإن�سان، حيث �أنه يعنى 
بتغي�ي�ر النف�س الب�شري���ة والت�أثير على الآخرين من خلال �إ�صلاح التفكير، وتهذيب 
ال�سل���وك، وتحفي���ز الهمة، وتعديل العادات، وتدعيم الق���درات. �أي �أنه يمثل مجموعة 
قدراتن���ا عل���ى ا�ستخ���دام لغ���ة العق���ل بطريق���ة �إيجابي���ة تمكنن���ا م���ن تحقي���ق �أهدافنا 

)الفقي،2006(.
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فالبرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة هي تكنولوجي���ا النجاح والتف���وق، واكت�شاف ما 
يمتلك���ه الف���رد من طاقات كامنة وقدرات مخب���وءة في داخله، فهي تركز ب�شكل �أ�سا�سي 
عل���ى درا�س���ة ح���الات التف���وق، �أو النب���وغ ل���دى الأفراد، وتحدي���د جوانب التف���وق فيها 
وتحليله���ا �إلى عنا�صره���ا الأولي���ة الأ�سا�سية، ومن ثم تطبيقها عل���ى �أ�شخا�ص �آخرين 

لتح�سين �أدائهم العملي )عنتر �سليمان، 2007، �ص. 3(.
وبن���اء على ما �سبق، فق���د ا�ستحوذت فكرة �إعداد وت�صمي���م البرامج التدريبية 
القائم���ة عل���ى البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة من �أج���ل تنمي���ة الدافعي���ة للإنجاز على 
اهتم���ام كث�ي�ر من الخ�ب�ارء والباحثين، نظ���را لما �أ�سف���رت عنه الدرا�س���ات ال�سابقة من 
نتائ���ج �إيجابي���ة لا�ستخ���دام هذه البرام���ج كمداخل لتحقي���ق الأه���داف المن�شودة لدى 

المتعلمين.

م�شكلة البحث:
لاح���ظ الباحث �أثناء عمله بالتدري�س في بع�ض كليات التربية بع�ض الم�ؤ�شرات 
الت���ي ت���دل عل���ى انت�ش���ار ظاه���رة التلك����ؤ الأكاديم���ي ل���دى كثير م���ن طلب���ة الجامعة، 
كالتذم���ر م���ن تقديم الواجبات والمهام التطبيقية والعملية المطلوبة في وقتها المحدد، 
وع���دم لاالتزام بمواعيد لاامتحانات، ومحاولاتهم المتكررة لت�أجيل �إنجاز العديد من 

المهام الأكاديمية.
وق���د ك�شف���ت نتائ���ج الدرا�س���ات ال�سابق���ة عن تف�شي ه���ذه الظاه���رة بين طلاب 
الجامع���ة، فق���د بينت درا�سة )�أبو غ���زال، 2012( �أن )25.2 %( من الطلبة هم من ذوي 
التلك����ؤ المرتف���ع، و)57.7 %( م���ن ذوي التلك����ؤ المتو�س���ط، و)17.2 %( م���ن ذوي التلك����ؤ 
المت���دني. كم���ا �أ�ش���ارت درا�س���ة بالك����س ودورو (Balkis and Duru, 2009) �إلى �أن 
)23 %( من عينة الدرا�سة ك�شفوا عن م�ستوى مرتفع من التلك�ؤ الأكاديمي، و)27 %( 
 .Ozer, et al )2009( ,منه���م ك�شف���وا عن م�ستوى متو�سط، �أم���ا درا�سة �أوزر و�آخرون
فقد بينت �أن )25 %( من الطلبة يعانون من تلك�ؤ �أكاديمي متكرر لديهم، و�أن الذكور 

�أكثر تكرارًا في ت�أجيل تنفيذ المهام الأكاديمية مقارنة بالإناث.
�أم���ا درا�س���ة ( Solomon and Rothblum, 1994) فقد بينت �أن 46% من 
الطلب���ة لديه���م تلك�ؤ دائم، �أو �شبه دائم فيما يتعلق بالا�ستعداد للاختبارات، و 27.6 % 
يرجئون المذاكرة للاختبار، و 30.1 % يرجئون واجبات القراءة الأ�سبوعية، و 10.2 % 



فعالية برنامج تدريبي قائم على البرمجة اللغوية الع�صبية د . �إ�سماعيل ح�سن فهيم الوليلي

 257 

 (Popoola, م���ن الطلبة يرجئون الأعمال الدرا�سية ب�صفة عامة. كما �أ�شارت درا�سة
( 2005 �إلى �أن ن�سبة تتراوح ما بين 22% �إلى 23% من طلاب الجامعة ي�ؤجلون المهام 

الأكاديمية الأ�سا�سية.
وق���د �أ�ش���ارت العديد من الدرا�سات ال�سابقة �إلى خطورة التلك�ؤ الأكاديمي على 
التعليم الجامعي، فقد �أكدت بع�ض الدرا�سات �أن الطلبة ممن لديهم نزعة قوية للتلك�ؤ 
يح�صل���ون عل���ى درج���ات منخف�ض���ة في لاامتحان���ات مقارنة بزملائهم غ�ي�ر المتلكئين، 
 Beck, Koons, &ويظه���رون �ضعفً���ا في �إنجازه���م الأكاديم���ي، منها درا�سة كل م���ن
 Migram, (2000); Popoola, (2005); Tice, & Baumeister, (1997);

Tuckman, Abry, & Smith, (2002)

وقد بينت درا�سة (Tuckman, et al., 2002) �أن التلك�ؤ له ت�أثير �سلبي على 
المج���ال الأكاديم���ي، حيث �إن درجات تح�صيل الطلاب مرتفعي التلك�ؤ الأكاديمي كانت 
منخف�ض���ة ب�ص���ورة دالة عن درج���ات تح�صيل الط�ل�اب متو�سطي ومنخف�ض���ي التلك�ؤ 
الأكاديم���ي، و�أن م���ا يق���رب م���ن 30 - 40 % من ط�ل�اب الجامعة يع���دون التلك�ؤ م�شكلة 
جوهري���ة تع���وق التواف���ق ال�شخ�ص���ي والوظيف���ي لديه���م. وبالرغم من ه���ذا لاانت�شار 
الكب�ي�ر للتلك����ؤ الأكاديم���ي بين ط�ل�اب الجامعة وماله م���ن �آثار وخيمة عل���ى العملية 
التعليمي���ة؛ �إلا �أن���ه لم يحظ بالقدر الكافي من البح���ث والدرا�سة، وخا�صة في المنطقة 
العربية. من هنا ر�أى الباحث الحالي �ضرورة �إلقاء ال�ضوء على هذا ال�سلوك و�إجراء 
محاول���ة علمي���ة لخف�ض ن�سبته ل���دى طلاب الجامعة، ومن ث���م محاولة التقليل من 

�آثاره ال�سلبية.
ولم���ا كان���ت ق���وة الدافعي���ة للإنج���از ت�سه���م في رف���ع م�ستويات تح�صي���ل الطلبة 
وتح�س���ن م���ن �أدائهم، حي���ث بينت الدرا�س���ات ال�سابقة �أن العلاقة ب�ي�ن دافعية الإنجاز 
والمثاب���رة في العم���ل والأداء الجي���د علاقة موجب���ة، ف�إنه يمكن اعتب���ار دافعية الإنجاز 
و�سيلة لتنمية ال�سلوك الإنجازي المرتبط بالنجاح )علاونة،2004(. حيث بينت درا�سة 
�شوا�شرة )2007( �أن دافعية الإنجاز العالية تقف وراء عمق عمليات التفكير والمعالجة 
المعرفي���ة، و�أن الأف���راد يبذل���ون ك���ل طاقاته���م للتفكير والإنج���از �إذا كان���وا مدفوعين 

داخليًا، وبالتالي ي�ؤدي ذلك �إلى تح�سن في م�ستوى �أدائهم الأكاديمي.
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ونظ���را لم���ا �أكدته �أدبي���ات علم النف����س والتنمية الب�شرية ع���ن فعالية ا�ستخدام 
البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة في تنمية الدافعية للإنج���از لدى الأف���راد، ونظرا لقلة 
الدرا�س���ات والبح���وث الت���ي ا�ستخدم���ت البرام���ج القائم���ة عل���ى البرمج���ة اللغوي���ة 
الع�صبي���ة في ه���ذا المج���ال في المنطقة العربية في حدود عل���م الباحث فقد اهتم الباحث 
 Neuro الح���الي بفك���رة �إعداد برنامج تدريبي قائم عل���ى البرمجة اللغوية الع�صبية
الدافعي���ة  تنمي���ة  ا�ستخدام���ه في  Linguistic Programming (NLP) يمك���ن 
للإنج���از لدى طلاب الجامع���ة المتلكئين �أكاديميًا، وبالتالي يمكن �أن يقلل من التلك�ؤ 
الأكاديم���ي لديه���م. وبن���اء على ذل���ك ف�إن م�شكل���ة البحث الحالي تتلخ����ص في ال�س�ؤال 

الرئي�س التالي: 
م���ا فعالية ا�ستخ���دام برنامج تدريبي قائم على البرمجة اللغوية الع�صبية في 

تنمية الدافعية للإنجاز لدى طلاب الجامعة المتلكئين �أكاديميًا ؟

هدفا البحث:
يهدف البحث الحالي �إلى:

(((1 التحق���ق م���ن فعاليته في تنمي���ة الدافعية للإنجاز وخف����ض التلك�ؤ الأكاديمي 
لدى طلاب الجامعة المتلكئين �أكاديميًا.

(((2 الك�ش���ف ع���ن م���دى ا�ستمراري���ة البرنامج في وخف����ض التلك����ؤ الأكاديمي لدى 
طلاب الجامعة المتلكئين �أكاديميًا.

�أهمية البحث:
 تت�ضح �أهمية البحث الحالي فيما يلي:

(((1 يوجه البحث الحالي نظر �أ�ساتذة الجامعات والمعلمين �إلى �أهمية التعرف على 
علم البرمجة اللغوية الع�صبية وتوظيفه في عملية التعليم.

(((2 �إمكاني���ة ا�ستف���ادة القائمين عل���ى العملي���ة التعليمية من البرنام���ج التدريبي 
ال���ذي تقدم���ه البح���ث الح���الي في تنمية الدافعي���ة للإنجاز ل���دى المتعلمين في 

المراحل التعليمية المختلفة.
(((3 يمك���ن لاا�ستف���ادة م���ن مجموع���ة الأن�شط���ة والمه���ام التدريبي���ة القائم���ة عل���ى 

البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة والمت�ضمن���ة في البرنام���ج التدريب���ي ال���ذي �أعده 
الباحث في �إثراء مواقف التعلم.
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(((4 يمثل البحث الحالي محاولة لتنمية الدافعية للإنجاز لدى طلاب الجامعة 
المتلكئ�ي�ن �أكاديميً���ا، بغي���ة تحقي���ق م�ست���وى ج���ودة �أف�ض���ل للن���واتج التعليمية 
المرجوة لدى هذه الفئة من المتعلمين، يمكن �أن تبنى عليها محاولات �أخرى. 

(((5 يمكن لاا�ستفادة من الأدوات البحثية الم�ضبوطة التي �أعدها الباحث في البحث 
الحالي والمتمثلة في مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي ومقيا�س الدافعية للإنجاز.

(((6 يع���د البح���ث الحالي م���ن الدرا�س���ات القليلة في المنطق���ة العربي���ة التي اهتمت 
ب�إع���داد برام���ج تدريبي���ة ا�ستنادًا �إلى عل���م البرمجة اللغوي���ة الع�صبية بغر�ض 

تنمية الدافعية للإنجاز.
(((7 يع���د البح���ث الحالي م���ن الدرا�س���ات القليلة في المنطق���ة العربي���ة التي اهتمت 

بتنمية الدافعية للإنجاز لدى المتلكئين �أكاديميًا من طلاب الجامعة.

محددات البحث:
المحددات المنهجية: تم ا�ستخدام المنهج التجريبي في �إعداد وت�صميم وتقنين 
�أدوات الدرا�س���ة وتطبيقه���ا عل���ى العين���ة المخت���ارة، ومقارنة م�ستوى كل م���ن الدافعية 
للإنج���از والتلك����ؤ الأكاديمي ل���دى �أفراد العينة قبل وبعد تنفي���ذ البرنامج التدريبي 

با�ستخدام الأ�ساليب الإح�صائية المنا�سبة. 
المح�ددات الب�شري�ة: يقت�صر البح���ث الحالي على عينة م���ن طلاب الجامعة 

)الذكور( المتلكئين �أكاديميًا.
المحددات المكانية: تم التطبيق بكلية التربية – جامعة الأزهر بالقاهرة. 

م�صطلحات البحث الإجرائية:
((( التلك��ؤ الأكاديم�ي Academic Procrastination : “ت�أجي���ل الطال���ب 1

�إنج���از مه���ام درا�سي���ة �ضروري���ة بالن�سب���ة ل���ه ب���دون م�ب�رر، رغم �شع���وره بعدم 
لاارتي���اح ب�سب���ب ذلك؛ مما ي�ؤدي �إلى �شعوره بالقل���ق وعدم الر�ضا عن النف�س 
وع���ن الدرا�س���ة”. ويتح���دد بالدرجة التي يح�ص���ل عليها الطال���ب في مقيا�س 

التلك�ؤ الأكاديمي الم�ستخدم في البحث الحالي.
(((2  Academically Procrastination �أكاديميً�ا  المتلكئ�ون  الطلاب 

Students: »تل���ك الفئ���ة من الطلاب الذين ي�ؤجل���ون �إنجاز المهام الدرا�سية 
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المطلوب���ة منه���م - بدون مبرر - حتى �آخر لحظة ممكن���ة، ويتعودون على هذا 
ال�سلوك ب�صورة دائمة في �إنجاز جميع المهام والأعمال الدرا�سية التي يكلفون 
بها؛ مما ي�ؤدي �إلى انخفا�ض م�ستواهم الدرا�سي، وربما هروبهم، �أو ت�سربهم 

من الدرا�سة«.
(((3 الدافعية للإنجاز Achievement motivation: “الرغبة في الأداء الجيد، 

ولاا�ستع���داد للمثاب���رة م���ن �أجل تحقيق الأه���داف، وال�شع���ور بالم�سئولية تجاه 
المه���ام المطلوب���ة”. وتتح���دد بالدرجة الت���ي يح�صل عليها الطال���ب في مقيا�س 

الدافعية للإنجاز الم�ستخدم في البحث الحالي.
(((4  Neuro Linguistic Programming الع�صبي�ة  اللغوي�ة  البرمج�ة 

(NLP): ه���ي علم جديد ي�ستند �إلى التجرب���ة ولااختبار، ويعد من الو�سائل 
المهم���ة في تغي�ي�ر �سل���وك الإن�س���ان، حي���ث �أن���ه يعن���ى بتغي�ي�ر النف����س الب�شرية 
والت�أثير على الآخرين من خلال اكت�شاف ما يمتلكه الفرد من طاقات كامنة 
وق���درات مخب���وءة في داخل���ه، وم�ساعدت���ه على تغي�ي�ر نف�سه و�إ�ص�ل�اح تفكيره 
وتهذي���ب �سلوك���ه وتعدي���ل عادات���ه وتحفي���ز همت���ه، وتدعي���م قدرات���ه وتنمي���ة 
ملكات���ه ومهارات���ه. ويطل���ق عل���ى ه���ذا العل���م هند�سة النج���اح لأن���ه ينظر �إلى 
ق�ضي���ة النج���اح والتف���وق على �أنه���ا عملية يمك���ن �صناعتها، لذل���ك فهو يركز 
ب�ش���كل �أ�سا�س���ي على درا�سة حالات التف���وق، �أو النبوغ، وتحديد جوانب التفوق 
لديه���ا وتحليله���ا �إلى عنا�صره���ا الأولية، ث���م تطبيقها عل���ى �أ�شخا�ص �آخرين 

بغر�ض تح�سين �أدائهم )الفقي، 2006(.
(((5 البرنام�ج التدريب�ي Program The Training: البرنام���ج التدريب���ي هو 

مخط���ط مقترح يت�ضمن مجموعة من الخبرات والإجراءات المنظمة لبع�ض 
الأن�شط���ة والمه���ام التدريبي���ة القائم���ة عل���ى البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبية ذات 
العلاقة بتغيير �سلوك الإن�سان، من خلال �إ�صلاح التفكير، وتهذيب ال�سلوك، 
وتحفي���ز الهمة، وتعديل الع���ادات، وتدعيم القدرات بغر�ض التدريب بطريقة 
مترابط���ة، وذل���ك به���دف �إح���داث تنمي���ة للدافعية للإنج���از وخف����ض التلك�ؤ 

الأكاديمي لدى طلاب الجامعة المتلكئين �أكاديميًا وتح�سين �أدائهم العملي.
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الإطار النظري للبحث

Academic Procrastination أولا: التلك�ؤ الأكاديمي�
مفهوم التلك�ؤ الأكاديمي:

 ي�ش�ي�ر مفه���وم التلك����ؤ الأكاديم���ي �إلى الت�أجي���ل الطوع���ي م���ن قب���ل المتعل���م 
لإكم���ال المه���ام الأكاديمي���ة في الوق���ت المرغ���وب في���ه، �أو المتوق���ع، رغ���م اعتق���اده ب����أن 
 ،(Senecal, et al., 1995) إنج���از تل���ك المه���ام �س���وف يت�أث���ر �سلب���ا بذل���ك الت�أجي���ل�
ويمك���ن و�صف���ه ب�أن���ه ت�أجي���ل للب���دء في المه���ام - الت���ي ينوي الف���رد �إنجازه���ا – والذي 
ينت���ج عن���ه �شع���ور بالتوت���ر لاانفع���الي لع���دم ت�أديت���ه المهم���ة المطلوب���ة في وق���ت مبك���ر

 (, 1993 Lay & Schouwenburg).

�أي �أن التلك�ؤ الأكاديمي هو ذلك الت�أجيل المتعمد في بدء، �أو �إنهاء مهمة درا�سية 
م���ا، لدرج���ة ي�شعر معها الف���رد الم�ؤجل بعدم لاارتياح الذاتي، وق���د يكون هذا الت�أجيل 
 (Burka أح���د الو�سائ���ل التي ي�ستخدمها الفرد لحماية تقديره لذاته المعر�ض للنقد�
(Yuen, 1983 &. ومم���ا لا �ش���ك فيه �أن الت�أجيل العر�ضي للمهام، �أو التكليفات هو 
�أمر مقبول، �إذ �أن بع�ض الطلاب يجدون �أنف�سهم �أحيانًا مجبرين على ت�أجيل �إنجاز 
بع����ض المه���ام المكلف���ون بها حتى اللحظة الأخ�ي�رة، �إما لتجميع معلوم���ات حول المهمة 
المطلوبة، �أو ب�سبب رغبتهم في �إجراء بع�ض التعديلات في خطط عملهم، وفي مثل هذه 
 Ferrari, 1992,( الحالات قد يت�ضمن ال�سلوك الت�أجيلي �شكلا من �أ�شكال الإتقان
(p.75، بينم���ا يعت���اد بع�ض الأف���راد ت�أجيل �إنجاز ما يكلفون به من �أعمال دون مبرر؛ 

مما يجعلهم ي�شعرون بالذنب نتيجة لتبديدهم الوقت وفقدانهم للفر�ص. 
وق���د ح���دد ف�ي�راري (Ferrari, 2000) ثلاث���ة �أنم���اط م���ن المتلكئ�ي�ن ه���ي: 
المتلك���ئ لاا�ستث���اري (arousal) الذي ي�ستمتع بتغلبه عل���ى المواعيد الأخيرة، والمتلكئ 
التجنب���ي avoider ال���ذي ي�ؤج���ل �إنج���از الأ�شياء التي ربما تجع���ل الآخرين ينظرون 
�إلي���ه بطريقة �سلبية، و�أخ�ي�رًا هناك المتلكئ القراري decisional الذي ي�ؤجل اتخاذ 

قرارات معينة. 
وهن���اك وجه���ات نظ���ر مختلف���ة في تف�س�ي�ر التلك�ؤ الأكاديم���ي، �إذ يعتق���د علماء 
المدر�سة ال�سلوكية �أن التلك�ؤ عادة متعلمة تن��شأ من تف�ضيل الإن�سان للن�شاطات ال�سارة 
والمكاف�آت الفورية. بينما ينظر �أن�صار مدر�سة التحليل النف�سي �إلى التلك�ؤ كثورة �ضد 

.(McCown et al., 1987) المطالب المبالغ فيها من قبل الوالدين
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�أم���ا وجه���ة النظ���ر المعرفي���ة فتتجلى في �إب���راز �أثر المتغ�ي�رات المعرفي���ة كمنب�آت 
بالتلك����ؤ، من �ضمنها المعتق���دات اللاعقلانية (Beswick, et al., 1988)، و�أ�سلوب 
 (Lay, 1988; والمعتق���دات المتعلق���ة بالوقت ،(Rothblum, et al., 1986) الع���زو
 (Beswick, et al., ; ال���ذات  وتقدي���ر   ،Lay & Schouwenberg, 1993)
وا�ستراتيجي���ات   ،(Lay & Burns, 1991; Lay, 1988) والتف���ا�ؤل   ،1988)

.)Self handicapping Strategies Ferrari, 1992) التعويق الذاتي
ويب���دو �أن �أك�ث�ر النظري���ات الت���ي بحث���ت في �أ�سب���اب التلك����ؤ انت�ش���ارًا تل���ك التي 
ف�سرت التلك�ؤ على �أنه ا�ستراتيجية ت�ستخدم لحماية ال�شعور بال�ضعف بتقدير الذات، 
فالأف���راد الذي���ن يتوق���ف احترامه���م لذواتهم عل���ى الأداء المرتفع، ي�سمح له���م التلك�ؤ 
بتجن���ب لااختب���ار الكام���ل لقدراتهم ؛ لذل���ك يتم�سكون بمعتقداتهم الت���ي ت�ؤمن ب�أن 

.(Burka & Yuen, 1983) لديهم قدرات مرتفعة مقارنة ب�أدائهم الحقيقي
وي���رى �إلي�س ونو����س(Ellis and Knaus, 2000) �أن الت�أجيل هو ا�ضطراب 
انفع���الي ينت���ج ع���ن المعتق���دات غ�ي�ر المنطقي���ة، وي�ش�ي�را �إلى �أن �إحدى تل���ك المعتقدات 
الفك���رة الت���ي ي�ؤمن بها الفرد والت���ي م�ؤداها: )يجب �أن �أقدم �أداء جي���دًا، لأثبت �أنني 
�شخ����ص ل���ه قيمت���ه(، وبطريقة حتمية ف�إن���ه عندما يف�شل في �أن يق���دم �أداء جيدًا، ف�إن 
ه���ذا لااعتق���اد غير المنطقي ي�ؤدي �إلى �أن يفقد الفرد تقديره لذاته )انتكا�س للذات(، 
ا كنوع من الدافع لت�أجيل البدء في العمل، �أو  وتعمل هذه المعتقدات غير المنطقية �أي�ضً
�إكمال���ه، وبالت���الي يكون لديه الداف���ع في �أن يتجنب و�ضع تقدير ذاته مو�ضع لااختبار 

.(Beswick, et al., 1988, 208) مرة ثانية

تعريف التلك�ؤ الأكاديمي:
التلك����ؤ الأكاديم���ي كغ�ي�ره م���ن العدي���د من الظواه���ر النف�سي���ة التي لم تحظ 
ب�إجم���اع العلم���اء عل���ى تعريفه���ا، فق���د �أ�ش���ار بع����ض الباحث�ي�ن �إلى �أن المك���ون الحا�س���م 
للتلك����ؤ هو الت�أجي���ل )Piccarelli, 2003(، بينما �أ�شار البع�ض الآخر �إلى �أن القلق 
 Sigall, et al., 2000) ال���ذي ي����ؤدي �إلى ه���ذا الت�أجيل هو المك���ون الأ�سا�سي للتلك����ؤ

 . (Rothblum, et al., 1986;

 Rothblum, et al.,( لذل���ك اختلف���ت تعريفات التلك�ؤ وتعددت، فقد عرف���ه
(1986 ب�أن���ه: “الميل المقرر ذاتيً���ا لت�أجيل المهام الأكاديمية ب�شكل دائم تقريبًا، ويكون 
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ع���ادة م�صحوبً���ا بالقل���ق، وق���د اعت�ب�روا �أن التلك����ؤ المق���رر ذاتيً���ا يج���ب �أن يت�ضمن كلًا 
م���ن الت�أجي���ل الم�ستم���ر والقل���ق”. في ح�ي�ن عرف���ه (Senecal, et al., 1995) ب�أنه: 
�أن ي�ؤدي ن�شاطا معينا )مثل قراءة ق�صة في مقرر  ب�أنه يجب  “يت�ضمن معرفة الفرد 
الأدب(، وربم���ا يرغ���ب في �أداء ه���ذا الن�شاط ولكن���ه يف�شل في �أن يحف���ز نف�سه لأدائه في 
الزم���ن المح���دد له، فالتلك�ؤ يت�ضمن ت�أخير البدء في المهمة المطلوبة، حتى ي�شعر الفرد 

بعدم لاارتياح ب�سبب هذا الت�أخير”. 

وعرف���ه (Holmes, 2002) ب�أن���ه: “ت�أجي���ل �إنجاز ما هو �ض���روري للو�صول 
�إلى الهدف المن�شود”. بينما �أ�شار (Chu & Choi, 2005) �إلى �أن التلك�ؤ يتمثل في: 
القرار ي�ستمر ب�صورة متكررة على الرغم من الفر�ص  الت�أجيل، وهذا  قرار  “اختيار 

العديدة المتاحة لتغيير هذا النمط”. 

كم���ا عرف���ه �أوزر و�آخ���رون(Ozer, et al., 2009) ب�أن���ه: “يعني تجنب الفرد 
�إنجاز، �أو تنفيذ غاية، �أو غر�ض يتعلق ب�سلوك ي�شعر �أنه غير ذي جاذبية من الناحية 
لاانفعالي���ة، ولكن���ه ه���ام م���ن الناحي���ة المعرفي���ة؛ لأن���ه ي����ؤدي �إلى ن���واتج �إيجابي���ة في 
الم�ستقبل”. بينما عرفه جاك�سون (Jackson, 2003) ب�أنه: “�سلوك تجنبي، ويمكن 
�أن ينظر �إليه على �أنه تجنب �إتمام، �أو �إنجاز عمل مطلوب يمثل �أهمية بالن�سبة للفرد 
)م���ن الناحي���ة المعرفية(، ولكن الفرد يتفاداه لكونه غير ذي جاذبية بالن�سبة له )من 

الناحية الوجدانية(؛ مما ينتج عنه �صراع )�إقدام – �إحجام(”. 

و�أ�شار بوبولاPopoola, (2005)) �إلى �أن التلك�ؤ يعني: “�أن ي�ؤجل ال�شخ�ص 
البدء في مهمة ما حتى ي�شعر ب�ضغوط ب�سبب عدم قيامه بالن�شاط في وقت �سابق”.

ونلاحظ في جميع التعريفات ال�سابقة �أنها تركز على: 
(((1 عملية الت�أجيل، �أو الإرجاء لااختياري، �أو الق�صدي للمهام. 
(((2 عدم وجود مبرر لهذا الت�أجيل. 
(((3 �أهمية المهمة الم�ؤجلة بالن�سبة للفرد )من الناحية المعرفية(. 
(((4 ال�شع���ور بع���دم لاارتي���اح ب�سب���ب ع���دم �أداء المهم���ة في وقته���ا المح���دد )مك���ون 

وجداني(. 
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�أ�سباب التلك�ؤ الأكاديمي:
لخ����ص توكم���ان (Tuckman, 1991( �أ�سباب التلك����ؤ الأكاديمي وفقًا لنتائج 
الأبحاث فيما يلي: ارتبط التلك�ؤ الأكاديمي بالم�ستويات المرتفعة من ال�ضغط، وتدني 
تقدي���ر الذات و�ضع���ف الفعالية الذاتي���ة، والم�ستويات المنخف�ضة م���ن الدهاء واليقظة 

والم�ستويات المرتفعة من التعويق الذاتي ولااكتئاب. 
وي���رى �أن الطلب���ة المتلكئين ربما يمتازون بنقد الذات المرتفع ب�سبب توقعاتهم 
المرتفعة وان�شغالهم بما �سيقوله عنهم الآخرون ( Asikhia, 2010)، وهم من ذوي 
 ،(Ferrari, 1989 & Effert) الوع���ي الع���ام بال���ذات والتوقعات لااتقائي���ة العالي���ة
 Cognitive وه���م �أي�ض���ا انفعالي���ون وقلقون ولديه���م حاجة قليل���ة للتعقيد المع���رفي
 (Solomon ويع���زون نجاحه���م �إلى عوام���ل خارجية غير م�ستق���رة Complexity

.& Rothblum, 1994 )

ويذك���ر �سولوم���ون وروثبلي���م  (Solomon and Rothblum, 1994)عدة 
�أ�سب���اب للتلك����ؤ الأكاديم���ي تتمثل في قلق التق���ويم و�صعوبة اتخاذ الق���رارات، والتمرد 
�ضد التوجيه، نق�ص الحزم، الخوف من عواقب النجاح، النفور من المهمة، والم�ستويات 
المرتفعة من الكفاءة الذاتية والكمالية، وقد تو�صلا في درا�ستهما �إلى عاملين يمثلان 
�أ�سب���اب التلك����ؤ الأكاديمي لدى طلاب الجامعة هما: الخ���وف من الف�شل والنفور من 
المهمة. ويرجع الخوف من الف�شل �إلى �أن الطالب لا ي�ستطيع �أن ي�صل �إلى ما يتوقعه 
الآخرون منه، �أو ما يتوقعه هو من نف�سه، �أو ب�سبب الخوف من الأداء ال�سيئ، ويرجع 
النف���ور م���ن المهم���ة �إلى كراهية الطالب للاندم���اج في الأن�شطة الأكاديمي���ة، �أو نق�ص 

الطاقة لديه. 
و�أ�ضاف ( Yaakub, 2000) �أ�سبابًا �أخرى للتلك�ؤ الأكاديمي منها: 

�أولاً: �ضعف �إدارة الوقت وتنظيمه، وهذا يت�ضمن غمو�ض الأولويات والأهداف، 
وانغما����س المتلك���يء في المه���ام؛ مم���ا يدفعه �إلى ت�أجي���ل �إنجاز بع�ض مهام���ه الأكاديمية 

والتركيز على ن�شاطات غير منتجة.
ثانيا: عدم القدرة على التركيز، �أو الم�ستويات المنخف�ضة من اليقظة عند �أداء 

المهام، وهذا ربما ينتج عن وجود م�شتتات في البيئة.
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ثالث�ا: الخوف والقلق المرتبطان بالف�شل، �إذ يق�ضي الفرد في مثل هذه الحالة 
معظ���م وقت���ه وه���و في حالة قل���ق ب�سبب ق���رب موعد لاامتحان���ات والم�شاري���ع �أكثر من 

التخطيط لها و�إكمالها. 
رابعًا: �سمات الطلبة، فقد حدد (Valdes, 2006) ثلاثة �أنماط للطلبة هي: 
 Target - oriented والموجهون نحو الهدف Unconcerned الطلبة اللامبالون
والطلب���ة المتحم�س���ون Passionate. و�أ�شار �أن هدف الطلب���ة اللامبالون هو النجاح 
فق���ط، والبح���ث ع���ن الط���رق الأ�سه���ل للدرا�س���ة، والبحث ع���ن الم�ساع���دة في اللحظات 
الأخ�ي�رة، والغ����ش في لاامتحان���ات، والحف���ظ الآلي للمعلومات، وع���دم الدرا�سة ب�شكل 
جي���د، وع���دم لاانتباه للتنظيم المنا�سب للوقت. و�أك���د �أن الطلبة اللامبالون يظهرون 
م�ستوي���ات مرتفع���ة م���ن التلك�ؤ الأكاديمي، بينم���ا يظهر الطلب���ة المتحم�سون والطلبة 

الموجهون نحو الهدف م�ستويات منخف�ضة من التلك�ؤ الأكاديمي.

التلك����ؤ  �أ�سب���اب   (Gard, 1999; Szalavitz, 2003) م���ن  ك���ل  ويوج���ز 
الأكاديمي فيما يلي:

(((1 �إنجاز الأن�شطة التي ت�شعر الفرد بالمتعة بدلا من المهام ذات الأولوية المرتفعة.
(((2 الهروب من المهام غير ال�سارة وال�صعبة والمملة. 
(((3 �ضعف مهارات �إدارة الوقت.
(((4 الكمالية. 
(((5 الخوف من الف�شل. 

خ�صائ�ص المتلكئين �أكاديميًا:
تناول���ت مجموع���ة من الدرا�س���ات ظاهرة التلك�ؤ في مج���ال العملية التعليمية، 
وذك���رت �أن م���ن خ�صائ����ص ال���ذي ي�ؤجل لاا�ستع���داد للامتح���ان �أنه عندم���ا ي�أتي وقت 
لاا�ستع���داد للامتح���ان ت���راوده �أحلام اليقظ���ة وال�سرحان، ويقوم بعم���ل �أ�شياء �أخرى 
غير �ضرورية، ويتجنب الجلو�س للا�ستذكار، وي�صعب عليه تنظيم �أوقات لاا�ستذكار، 
طاول���ة  ترتي���ب  في  ويبال���غ  التلف���از،  وم�شاه���دة  والزي���ارات  الن�شاط���ات  م���ن  ويك�ث�ر 
لاا�ستذك���ار، ويج���د رغب���ة �شديدة في الن���وم، و�أخيًرا هو �شخ�ص يتخ���ذ الت�أجيل �سبيلًا 
ل���ه في الحياة )عبادة، 1993(. كما ت�ش�ي�ر الدرا�سات �إلى �أن الطلاب الم�ؤجلين يتميزون 
بانخفا����ض الثق���ة بالذات وارتفاع قل���ق ال�سمة ولااكتئاب والكب���ت والع�صاب والن�سيان 



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 266 

وعدم التنظيم وعدم المناف�سة وفقدان الطاقة، وتزداد احتمالية ان�سحابهم من المقرر 
الدرا�س���ي ال���ذي يعتم���د على ال�سرع���ة الذاتي���ة ( Ferrari, 1991). �إ�ضافة �إلى ذلك 
ف����إن الم�ؤجل�ي�ن يعي�شون في �ص���راع نف�سي قوي عندما يكون الأم���ر متعلقا باتخاذ قرار 
مع�ي�ن، ويكون م�ستوى تقديرهم لذواتهم منخف�ضا؛ مما ي�ؤدي �إلى عدم القدرة على 
اتخاذ القرار، ويحدث لهم ا�ضطراب انفعالي و�سوء تكيف مَر�ضَي نتيجة للتعامل مع 

 .(Effert & Ferrari, 1989, p.152) هذه ال�صراعات
Achievement motivation ثانيا: الدافعية للإنجاز

مفهوم الدافعية للإنجاز: 
 تمثل الدافعية للإنجاز �أحد الجوانب المهمة في الدوافع الإن�سانية، وقد برزت 
في ال�سن���وات الأخ�ي�رة ك�أحد المع���الم المميزة للدرا�سة والبح���ث في ديناميات ال�شخ�صية 
وال�سلوك؛ بل يمكن النظر �إليها بو�صفها �أحد منجزات الفكر ال�سيكولوجي المعا�صر، 
فف���ي بداي���ة الن�صف الث���اني من القرن الما�ضي اتج���ه العلماء �إلى دافعي���ة الإنجاز من 
حي���ث �أنه���ا تمث���ل بع���دا مهما م���ن �أبع���اد الدافعي���ة العامة ل���دى الإن�س���ان وبخا�صة في 

.(McClelland, 2009) الدوافع لااجتماعية المكت�سبة
 وتع���د الدافعي���ة للإنجاز �أحد المتغ�ي�رات الدينامية في ال�شخ�صي���ة، بمعنى �أن 
هذه الدافعية ��شأنها ��شأن غيرها من الدوافع، تت�أثر بالمتغايرت الأخرى في ال�شخ�صية 
وت�ؤث���ر فيه���ا، وترتبط الدافعية للإنجاز في �أي مجتمع م���ا بالبناء القيمي ال�سائد في 
ه���ذا المجتم���ع، حيث �إن هذا البناء يحدد لأفراد المجتمع ما ي�ستهدفونه في �سلوكياتهم 
وم���ا ي�سع���ون لتحقيق���ه، وهك���ذا فعندم���ا ينظر المجتم���ع �إلى قي���م الإنجاز كقي���م عليا 
ي�سع���ى �إليه���ا ويحر����ص عليها، ف�إن ذلك ي�ستتبعه نقل ه���ذه القيم وما يرتبط بها من 
حاج���ات �إلى �أبنائه، ويتخ���ذ من ن�شاطاتها محورا للثواب والعقاب تجاه ه�ؤلاء الأبناء 

.(Kaplan, 2002)

ويق�ص���د بالدافعي���ة للإنج���از: “ق���درة الفرد عل���ى تحقيق الأ�شي���اء التي يرى 
الآخ���رون �أنه���ا �صعبة، وال�سيط���رة على البيئ���ة الفيزيقية ولااجتماعي���ة، والتحكم في 
الأفكار وح�سن تناولها وتنظيمها، و�سرعة الأداء، ولاا�ستقلالية، والتغلب على العقبات، 
وبل���وغ معاي�ي�ر لاامتي���از، والتف���وق عل���ى ال���ذات ومناف�س���ة الآخري���ن والتف���وق عليهم 
 .(Petri & Govern, 2004) ولااعتزاز بالذات وتقديرها بالممار�سة الناجحة للقدرة
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تعريف الدافعية للإنجاز:
تعرف الدافعية للإنجاز ب�أنها: »مدى ا�ستعداد الفرد وميله �إلى ال�سعي في �سبيل 
 .(McClelland, 2009) »تحقيق هدف ما، والنجاح في تحقيق ذلك الهدف و�إتقانه
وعرفه���ا م���وراي Murray ب�أنه���ا :”تحقي���ق الأ�شياء التي ي���رى الآخرون �أنها 
�صعب���ة، وال�سيط���رة عل���ى البيئة الفيزيقي���ة ولااجتماعية والتحك���م في الأفكار وح�سن 
تناولها، وتنظيمها و�سرعة الأداء ولاا�ستقلالية، والتغلب على العقبات وبلوغ معايير 
لاامتي���از والتفوق على ال���ذات، ومناف�سة الآخرين والتفوق عليه���م، ولااعتزاز بالذات 

وتقديرها بالممار�سة الناجحة للقدرة” )في �شحادة، 2005، �ص. 16(.
 في ح�ي�ن عرفه���ا “ماكيلان���د” عل���ى �أنه���ا: “تكوي���ن افترا�ض���ي يعن���ي ال�شعور 
المرتب���ط ب���الأداء التقييمي، حيث تنمو المناف�سة لبلوغ معاي�ي�ر لاامتياز، وهذا ال�شعور 
يعك�س مكونين �أ�سا�سيين هما الرغبة في النجاح والخوف من الف�شل، من خلال �سعي 
الف���رد لب���ذل �أق�صى درجات الجه���د والكفاح من �أجل النجاح وبل���وغ الأف�ضل والتفوق 

على الآخرين” )في �شوا�شرة، 2007، �ص. 3(. 
 كم���ا ع���رف �أتكن�س���ون (Atkinson, 1964) الداف���ع للإنج���از ب�أن���ه: “توقع 
الف���رد لم�ست���وى �أدائه في مهم���ة ما، و�إدراكه الذاتي لقدراته، وه���و ا�ستعداد ثابت ن�سبيًا 
ل���دى الف���رد في ال�شخ�صية، يح���دد مدى �سعيه للو�ص���ول �إلى م�ستوى م���ن التفوق، �أو 
لاامتياز الذي يمثل مح�صلة ال�صراع بين هدفين متعار�ضين هما: الميل نحو تحقيق 
النج���اح، والمي���ل نح���و تجن���ب الف�شل، وه���و �أمر متعلم يختل���ف من فرد لآخ���ر، كما �أنه 

.(in Petri & Govern, 2004) يختلف عند الفرد الواحد في المواقف المختلفة
ويج���ب ملاحظ���ة �أن طبيع���ة الدافعي���ة للإنجاز تختل���ف باخت�ل�اف الثقافات 
والمجتمعات، وتحكمها طبيعة الأن�ساق لااجتماعية التي توجد فيها، فالدافع للإنجاز 
يعد مكونا جوهريا في كل نظريات الدافعية، حيث �أنه يعد مكونا هاما في �سعي الفرد 
تج���اه تحقي���ق ذاته من خلال ما ينج���زه من �أعمال وما يحققه من �أهداف وما ي�سعى 
�إلي���ه م���ن حي���اة �أف�ضل وم�ستوي���ات �أرقى للوج���ود الإن�س���اني، وعلى ذلك فق���د اختلف 
الباحث���ون في تعريفه���م للدافعية للإنجاز باختلاف توجهاته���م النظرية وخلفياتهم 

.)Kaplan, 2002 لااجتماعية والثقافية )محمد، 2012؛
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 النظريات المف�سرة لدافعية الإنجاز
11 - Murray نظرية موراي 

ك���ان »م���وراي« �أول م���ن ق���دم مفه���وم الحاج���ة �إلى الإنج���از، حيث ح���دد قائمة 
ت�شتم���ل عل���ى )28( حاج���ة ذات �أ�صل نف�س���ي من بينها الحاجة �إلى الإنج���از، كما ي�ؤكد 
في تف�س�ي�ره لل�سل���وك عل���ى �أهمية خبرات الطفولة المبكرة، حي���ث يرى �أن الحاجة �إلى 
الإنج���از تح���دد بالرغب���ة، �أو الميل �إلى عمل الأ�شي���اء ب�سرعة على نح���و جيد، وقد قدم 
 (TAT) م���وراي ت�صورات���ه لقيا����س داف���ع الإنج���از م���ن خ�ل�ال اختبار تفه���م المو�ض���وع

)باهي و�شلبي، 1998(.
وتع���د نظري���ة م���وراي ( Murray, 1938) م���ن �أولى النظري���ات التي �أدخلت 
الحاج���ة للإنج���از في ال�ت�ارث ال�سيكولوج���ي، حي���ث يرى �أن���ه قد يطلق عل���ى الحاجة 
للإنج���از �إرادة الق���وة في كث�ي�ر من الأحي���ان، و�أن �شدة الحاج���ة �إلى الإنجاز تظهر من 
خ�ل�ال �سع���ي الفرد للقيام بالأعمال ال�صعبة، وعل���ى هذا ف�إن مفهوم الحاجة للإنجاز 

يت�ضمن:
( رغبة الفرد في تحقيق الأ�شياء التي يراها الآخرون �صعبة، والتحكم في الأفكار 	(أ

وح�س���ن تناولها وتنظيمه���ا و�سرعة الأداء ولاا�ستق�ل�ال والتغلب على العقبات 
وبلوغ معايير لاامتياز.

( حر�ص الفرد على �أن يقوم بمجهود وفير وم�ستمر للو�صول �إلى �شيء �أ�صعب، 	(ب
و�أن يعمل بغر�ض واحد نحو هدف عال وبعيد، و�أن يكون متفوقًا، و�أن يناف�س 

الآخرين ويتفوق عليهم.
( تقدير الفرد لذاته لما لديه من قدرات و�إمكانات )العتيبي، 2001، �ص. 57( .	(ج

22 - Expectancy – value theory نظرية توقع – القيمة
تعتم���د هذه النظرية على مبد�أ �أن النجاح يتبعه �شعور بالفخر والف�شل يتبعه 
 (Atkinson and شع���ور بالخيب���ة، وم���ن خ�ل�ال ه���ذا المب���د�أ تمك���ن �أتكن�س���ن وفي���ذر�
(Feather م���ن �صياغ���ة هذه النظرية، وي�يرش نموذج �أتكن�س���ن ب�شكل عام �إلى الدافع 
عل���ى �أن���ه ا�ستع���داد الف���رد للمجاه���دة في �سبي���ل تحقي���ق هدف م���ا، وي���رى �أن م�ستوى 
الدافعي���ة ن���اتج ع���ن م���دى القيم���ة الت���ي يعطيها الف���رد للهدف الم���راد الو�ص���ول �إليه 

. (Petri & Govern, 2004)
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33 - (Casual attribution, Weiner نظري�ة الع�زو ال�سببي لدافعي�ة الإنج�از
 1990)

تو�ض���ح ه���ذه النظري���ة ت�أث�ي�ر الدواف���ع في خ�ب�ارت النج���اح والف�ش���ل، وتحديد 
ال�سل���وك، والتنب����ؤ به في مجالات الإنج���از، �أي �أن اعتقاداتنا وعزونا لكل ما يحدث لنا 

ي�ؤثر في دافعيتنا. 
وي���رى وي�ن�ر Weiner �أن الأ�سب���اب التي يعزو �إليها الطال���ب نجاحه، �أو ف�شله 
تك���ون عل���ى ثلاث���ة �أبعاد هي: وجه���ة ال�ضب���ط، وا�ستق���راره، وقابليت���ه لل�سيطرة، فقد 
تك���ون وجه���ة ال�ضب���ط داخلي���ة، �أو خارجي���ة، وا�ستقرار الع���زو يعن���ي �أن الطالب يعزو 
نجاح���ه، �أو ف�شل���ه �إلى عام���ل م�ؤق���ت ومتغ�ي�ر، مث���ل عدم ب���ذل الجهد الك���افي للنجاح، 
ولك���ن عندم���ا يعزو الطالب ف�شله �إلى الحظ، ف�إن���ه يعزو ف�شله �إلى عامل م�ستقر، �أما 
قابليته لل�سيطرة فتعني عدم قدرة الطالب على ال�سيطرة وال�ضبط لعوامل ت�ؤثر في 

لاامتحان، مثل �ضعف القدرة، �أو �صعوبة المهمة )الرفوع و�آخرون، 2004(.
كما تبين نظرية ماكيلاند ( Mclelland, 2009) �أن الدافع للإنجاز ي�يرش 
�إلى ا�ستجاب���ة التوق���ع للأه���داف الإيجابي���ة، �أو ال�سلبية التي ت�ستث���ار في المواقف التي 
م الأداء على �أنه نجاح،  تت�ضمن �سعيًا لم�ستوى معين من لاامتياز، �أو التفوق، حيث يقوَّ

�أو ف�شل.

44 نظرية �أتكن�سون في الدافعية للإنجاز:-
�ص���اغ �أتكن�سون نظريت���ه (Atkinson, 1964) في الدافع للإنجاز من خلال 
�إعط���اء الف���رد تقدي���رًا ريا�ضيً���ا لل�سل���وك المرتب���ط بالإنج���از، حي���ث �إن ه���ذا ال�سل���وك 
باعتب���اره ا�ستع���دادًا ثابتًا ن�سبيً���ا في ال�شخ�صية، يحدد بمدى �سع���ي الفرد ومثابرته في 
�سبي���ل تحقيق���ه، �أو بلوغ���ه نجاح���ا معين���ا، ويترتب عليه ن���وعٌ من الإ�شب���اع في المواقف 
التي تت�ضمن تقويم الأداء في م�ستوى محدد من لاامتياز. ويرى �أن دافع الإنجاز له 

جانبان �أ�سا�سيان هما:
الجان�ب الأول: يخت����ص بالفرد نف�سه، ويمثل ا�ستعدادًا ثابتً���ا ن�سبيًا لا يتغير في 

مواقف الإنجاز المختلفة.
الجان�ب الثاني: خا�ص باحتمالات النجاح، �أو الف�شل، وجاذبية الحافز للنجاح، 

وقيمة الحافز ال�سلبي للف�شل )العتيبي، 2001، �ص 60(.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 270 

فق���د ح���اول �أتكن�س���ون بن���اء المح���ددات لنظريت���ه، م���ن خ�ل�ال البح���وث التي  	
�أجري���ت في مج���ال الدافعية مثل بحوث كل من )ه���ل Hull، ليفين Levin، وطولمان 
( Tolman، وق���د ب���دا ت�أث���ره بنم���وذج ال�ص���راع لميلل���ر Miller›s Model وا�ضحً���ا، 
فال�سلوك المرتبط بالإنجاز لدى �أتكن�سون هو نتيجة التعار�ض بين نزعات لااقتراب، 
�أو التجنب. ففي حالة النجاح ي�صاحبه �شعور بالاعتزاز، �أما في حالة الف�شل في�صاحبه 
�شع���ور بالخج���ل، وقوة هذه ال�شعورات المتوقعة تحدد ما �إذا ك���ان الفرد يقترب من، �أو 
يتجنب الن�شاطات المرتبطة بالإنجاز، وهذا يعني �أن �سلوك الإنجاز هو نتيجة ل�صراع 

بين �شعور بالأمل في النجاح والخوف من الف�شل.
و�أ�شار �أتكن�سون Atkinson �إلى �إن لااختلافات في قوة الحاجة للإنجاز يمكن 
�أن تف�س���ر ب����أن هن���اك اختلافً���ا بين الأف���راد في قوة الحاج���ة لتجنب الف�ش���ل، فالأفراد 
الذي���ن يراوده���م النجاح ي�ضعون �أهدافا متو�سط���ة ال�صعوبة، بينما ال�شخ�ص �صاحب 
الداف���ع المنخف����ض للإنجاز ي�ض���ع �أهدافًا �إما عالي���ة جدًا، �أو منخف�ض���ة جدًا، لتجنب 
الف�ش���ل في حال���ة الأه���داف المنخف�ض���ة، وتبري���ر الإخف���اق في العم���ل ال�صع���ب، وي���رى 
�أتكن�سون �أن الميل لتحقيق النجاح يتوقف على مدى احتمالية لاانجذاب �إلى تحقيقه 

.(Petri & Govern, 2004)

وي�ش�ي�ر �أتكن�س���ون Atkinson �إلى �أن النزع���ة للاقتراب م���ن الهدف المرتبط 
بالنجاح هي ناتج تفاعل ثلاثة عوامل هي: 

)أ(	 ا بالدافع للنجاح.  الحاجة للإنجاز وتعرف �أي�ضً
)ب(	 احتمالية النجاح في المهمة. 
)ت(	 القيمة الباعثة للنجاح. 

والداف���ع للنج���اح يمث���ل دافعي���ة لااق�ت�ارب بنزع���ة ثابت���ة ن�سبيً���ا، �أو م�ستم���رة 
للكف���اح م���ن �أجل النج���اح، واحتمالية النجاح ت�يرش �إلى توقع اله���دف المعرفي، �أو توقع 
�أن فع�ل�ا م�ساع���دا �س���وف يق���ود �إلى الهدف، حيث �إن���ه عندما يتبع الث���واب لاا�ستجابة 
ف����إن احتم���الات الثواب المرتبط بتلك لاا�ستجاب���ة، �أو التوقعات �سوف تت�شكل، والقيمة 
الباعث���ة له���دف الإنجاز تك���ون �شعورًا لدى الفرد ينم���ي لديه اعت���زازا بالتح�صيل، �أو 
تحقي���ق الهدف، وهذا ال�شعور بالاعت���زاز يكون قويًا عند النجاح في مهمة �صعبة �أكثر 

.(weiner, 1985, pp.190-196) من النجاح في مهمة �سهلة
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وبالنظ���ر �إلى وجه���ة نظ���ر �أتكن�سون نجد �أن المحدد الوحي���د ل�سلوك الإنجاز  	
لديه هو القيم العاطفية، في حين يجد المتمعن في تلك النظرة �أن الجانب المعلوماتي 
غ�ي�ر وا�ض���ح فيه���ا، فعل���ى �سبيل المث���ال، كيف يك���ون هناك توق���ع دون وج���ود معلومات 
متوف���رة ل���دى الف���رد المتوقع ع���ن قدرات���ه ومواقفه ال�سابق���ة وخبرات���ه، وفي المح�صلة 
النهائية ف�إن احتمالية النجاح، �أو الف�شل تعد من المكونات الأ�سا�سية ل�سلوك الإنجاز؛ 
.(in Petri & Govern, 2004) إلا �أنه �أرجع الفرق بينهما �إلى القيمة العاطفية�

55 الإنج�از                                                   - ودافعي�ة  الم�ستقبلي�ة  ال�ذات  ر�ؤي�ة  عل�ى  الق�درة  نظري�ة 
 future possible self

�إن �أفك���ار النا����س عن الم�ستقبل ق���د ت�ؤثر في م�شاعره���م الحالية وفي دوافعهم  	
و�سلوكهم، ولذلك كانت الطريقة التي يت�صور بها النا�س الأحداث القادمة في حياتهم 
.)Vasquez & Buehler, 2007( محورًا للدرا�سة من قبل علم النف�س لااجتماعي

�إن تخي���ل الم�ستقب���ل ال���ذي يتمن���ى الف���رد تحقيق���ه يمك���ن �أن ي����ؤدي �إلى زي���ادة 
الدافعية والجهد المبذول للو�صول �إليه. حيث �إن ال�صورة العقلية المتخيلة للم�ستقبل 
 Atance( هي تج�سيد داخلي للحالة التي يمكن �أن يكون عليها الإن�سان في الم�ستقبل
(O›Neill, 2001 &. كم���ا �أن ال�ص���ورة الت���ي يتخيله���ا الإن�سان لنف�س���ه في الم�ستقبل 

 .(Austin & Vancouver, 1996) دائمًا ما تكون قريبة من �أهدافه
�إلا �أن الدرا�س���ات الم�ستقبلي���ة �أثبت���ت �أن الأف���راد الذي���ن ي�شترك���ون في �أه���داف 
متماثل���ة يختلف���ون في م�ستوى الدافعية الذي يحركهم لتحقي���ق تلك الأهداف، وقد 
 (Oyserman, et al., يرج���ع ذل���ك جزئيً���ا �إلى طبيع���ة قدراتهم العقلي���ة التخيلي���ة

 .2006, 188)

 كم���ا �أك���دت العديد م���ن الأبح���اث والدرا�سات على ال���دور المتميز ال���ذي تلعبه 
الق���درة على تخيل الم�ستقب���ل Future imagery في �إر�شاد وتوجيه �سلوكيات الأفراد 
الموجه���ة نحو تحقيق الأهداف الت���ي ي�ضعونها لحياتهم وتنمية الدافعية لديهم مثل 

.(Markus & Nurius, 1986 Oyserman, et al., 2006)درا�سات
 positive image فحينم���ا يتخيل الفرد �ص���ورة �إيجابية لذاته في الم�ستقب���ل
ف����إن ذل���ك يمكن �أن ي�ؤدي �إلى تنمية الدافعية لديه والم�ساعدة في تحريكه نحو تحقيق 
 (Atance & أهداف���ه وتطوي���ر كل ال�سلوكيات التي م���ن ��شأنها تحقيق تلك الأهداف�
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(O› Neill, 2001، فق���د �أثبت���ت بع����ض الدرا�س���ات �أن كل محاول���ة لتخيل الأحداث 
الم�ستقبلية ت�ساعد في زيادة قابلية هذه الأحداث في الوقوع، ف�ضلًا عن زيادة الدافعية 
.(Vasquez, & Buehler, 2007, p.133) لدى الفرد لل�سعي نحو تحقيقها الفعلي

66 النظرية الحديثة لدرا�سة دافعية الإنجاز الأكاديمي: -

 )Goal Orientation Theory  نظرية توجيه الأهداف(
 تع���د نظري���ة توجي���ه الأهداف هي �إح���دى المحاولات المعا�ص���رة ل�شرح وتف�سير 
الدافعي���ة  �أن  وت���رى   .(Ames, 1992, p.261) الأكاديم���ي  الإنج���از  دافعي���ة 
الأكاديمي���ة ه���ي مك���ون افترا�ضي يف�س���ر ن�شوء واتجاه وبق���اء �سلوك ما يت���م توجيهه 
نح���و �أهداف �أكاديمية ت�شم���ل التعلم، والإن�سان، والقي���م لااجتماعية، وتجنب العمل، 
والقيم���ة الت���ي ي�ضعه���ا الف���رد لأهداف���ه، و�أنماط الع���زو التي يف�س���ر به���ا ردود �أفعاله 

. (Pintrich & DGroot, 1990, p.33)لاانفعالية
وقد اهتمت لااتجاهات الحديثة في علم النف�س بدرا�سة كيفية تكوين الأهداف 
لتحليل كل ال�سلوكيات الخا�صة بالإنجاز، وقد وجد �أن هناك �أربعة م�ستويات لظهور 

الأهداف هي: 
)أ(	  Specific test performance أداء مهمة محددة�
)ب(	 �أداء مهم���ة موقفي���ة خا�ص���ة situation specific، وه���ي تمثل الغر�ض 

من وراء الن�شاط الإنجازي، مثل قدرة الفرد على �إظهار قدراته الخا�صة عند 
مقارنته بالآخرين. 

)ج(	 الأه���داف ال�شخ�صية Personal goals، وه���ي تمثل الأيديولوجية الخا�صة 
بالف���رد، وه���ي تتج���اوز المواقف المحددة والمه���ام المحددة الت���ي ينجزها الفرد في 

�سبيل تحقيق �أهداف �أكبر. 
)د(	 �أه���داف خا�صة بالمعايير الذاتي���ة self standards، و�صورة الذات الم�ستقبلية 

 .Image of the self in the future

كم���ا �أن نظري���ة الأهداف �أ�شارت �إلى �أن تف�س�ي�ر الفرد لثمار �إنجازاته وعائدها 
علي���ه ه���و ال���ذي يحدد درج���ة المجهود ال���ذي يمكن بذله لإتم���ام هذه الإنج���ازات، كما 
يح���دد درج���ة ت�أث�ي�ر ذل���ك على عملي���ات التنظي���م المع���رفي الذاتي���ة، ويق�ص���د بها ذلك 
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لاانخ���راط الفع���ال للف���رد في الأن�شطة التعليمية، والقدرة عل���ى تحليل المهام المطلوب 
�إنجازه���ا درا�سيً���ا، والقدرة على التخطيط لا�ستغلال الم�ص���ادر الموجودة لديهم للوفاء 

. (Petri & Govern, 2004) بتلك لاالتزامات الأكاديمية
 وتق�سم النظرية دافعية الإنجاز �إلى ثلاثة �أنماط هي: 

(((1 التوجه نحو الأداء كهدف Performance goal، والهدف منه �إظهار القدرة 
ability، حيث يكون هدف الطلاب هو الح�صول على درجات مرتفعة والأداء 

ب�شكل جيد خا�صة عند المقارنة بالطلاب الآخرين. 
(((2 التوجه نحو المهمة كهدف Task goal orientation، ويوجد هذا النوع من 

الدافعية لدى الطلاب الذين تدفعهم الرغبة في زيادة معلوماتهم ومعارفهم 
في مو�ض���وع م���ا، وي�ستمتع���ون بالم���ادة التعليمي���ة كه���دف في ح���د ذاته���ا، ومث���ل 
ه����ؤلاء الط�ل�اب يكون���ون �أكثر ق���درة على لاانخ���راط في مه���ام �صعبة تتحدى 
قدراته���م، كما �أن ه�ؤلاء الطلاب يمتلك���ون قدرة �أكبر على طلب الم�ساعدة من 
الآخري���ن عندم���ا يحتاج���ون �إليه���ا، ويتبن���ون ا�ستراتيجيات معرفي���ة مفيدة، 
كم���ا �أنه���م ي�شع���رون بق���در �أكبر م���ن ال�سع���ادة ولاا�ستمت���اع بالحي���اة الدرا�سية             

 .(Anderman & Midgley, 1997)
(((3 التوج���ه نح���و �أه���داف اجتماعي���ة Social goal orientations، وه���ي �أكثر 

لااجتماعي���ة  المقارن���ات  وتن���درج تحته���ا نظري���ة  الإنج���از،  بدافعي���ة  ارتباطً���ا 
.(Kaplan & Maehr, 2002, p.125)

وقد �أ�شار كل من )ق�شقو�ش ومن�صور، 1979، �ص 40( �إلى �أن المفاهيم الأ�سا�سية 
لنظرية الدافع للإنجاز تتلخ�ص في المحاور التالية: 

(((1 يمتل���ك ك���ل ف���رد ق���درا هائلا م���ن الطاق���ة الكامن���ة، وعدد م���ن الحاج���ات، �أو 
الدوافع الأ�سا�سية التي يمكن �أن تعد بمثابة �صمامات، �أو منافذ توجه وتنظم 
خروج الطاقة الكامنة من خلالها، ويختلف الأفراد فيما بينهم من حيث قوة 

هذه الدوافع، و�أي�ضا في درجة لاا�ستعداد لها. 
(((2 تخ���رج الطاق���ة م���ن خ�ل�ال هذه المناف���ذ كي تتح���ول �إلى ن���وع من ال�سل���وك، �أو 

العمل، ويعتمد هذا على المواقف التي يجد الفرد نف�سه فيها. 
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(((3 خ�صائ����ص الموقف من ��شأنه���ا �أن ت�ستثير دوافع �أخرى لدى الفرد، وذلك بفتح 
�صمامات جديدة للطاقة. 

(((4 �إذا كان���ت الدواف���ع المختلف���ة موجهة نحو �أن���واع مختلفة من الإ�شب���اع، ف�إن كل 
دافع �سوف ي�ؤدي �إلى نموذج مختلف من ال�سلوك. 

(((5 �إذا تغيرت طبيعة الخ�صائ�ص الموقفية، �أو المثايرت، ف�إن دوافع جديدة مختلفة 
�سوف ت�ستثار، وينتج عنها نماذج مختلفة من ال�سلوك )محمد، 2008، �ص 21(. 

�أهمية دافعية الإنجاز بالن�سبة لطلاب الجامعة:
�أكدت العديد من الدرا�سات النف�سية �أن وجود الدافعية للإنجاز لدى المراهق 
يعد �شيئًا مهما بالن�سبة له، حيث �إنه يمثل عاملًا �أ�سا�سيًا في تحقيق ال�صحة النف�سية 
�أن �صحته���م  (Roeser & Eccles 1998). كم���ا  الوجداني���ة ولاانفعالي���ة لدي���ه 
النف�سي���ة والوجدانية تمثل �ضرورة لخلق لاا�ستعدادات اللازمة لعملية التعلم، حيث 
�إن ثق���ة المراه���ق في قدرات���ه عل���ى التعل���م تعك�س ن�سبيً���ا تاري���خ التغذي���ة الراجعة التي 
خبره���ا م���ع معلمي���ه حينما ك���ان يتم تقييم���ه من خ�ل�ال الدرجات التي ك���ان يح�صل 
عليه���ا، وه���ذه التغذية الراجعة ت�ؤثر في عملية الإدراك الذات���ي للقدرات، والتي ت�ؤثر 
بدورها على م�شاعر القيمة الذاتية self – worth، وال�صحة النف�سية لدي المراهق 

.(Harter, 1985, p.55)

وت�ش�ي�ر بع����ض الدرا�سات ال�سابقة �إلى �أن التواف���ق لاانفعالي لدى المراهق يعد 
م�ؤ�شرا منبئا للأداء الوظيفي الأكاديمي، حيث �أثبتت �أن ال�ضيق لاانفعالي �أثناء فترة 
المراهق���ة من ��شأن���ه التقليل من الإنجازات الأكاديمية والعملي���ات المعرفية والدافعية 
اللازم���ة لتحقيقه���ا، لأن ال�شع���ور بالغ�ض���ب والي�أ����س والح���زن من ��شأن���ه �أن يغير من 

.(Roeser & Eccles 1998) معتقدات المراهقين عن �أنف�سهم
كم���ا بين���ت درا�سة �شوا�ش���رة )2007( �أن دافعية الإنج���از العالية تقف وراء عمق 
عملي���ات التفك�ي�ر والمعالج���ات المعرفي���ة، و�أن الأف���راد يبذل���ون ك���ل طاقاته���م للتفكير 
والإنجاز �إذا كانوا مدفوعين داخليا، وفي هذه الحالة ف�إن �أغلب الأفراد يعدون الم�شكلة 
تحديً���ا �شخ�صي���ا لهم، و�أن حلها يو�صلهم �إلى حالة من التوازن المعرفي، ويلبي حاجات 
داخلية لديهم، وبالتالي ي�ؤدي �إلى تح�سن في تح�صيلهم الأكاديمي الذي هو في الأ�صل 

يعد م�ستوى محددا من الإنجاز.



فعالية برنامج تدريبي قائم على البرمجة اللغوية الع�صبية د . �إ�سماعيل ح�سن فهيم الوليلي

 275 

 ويرى �سوبر (Super, 1990) �أن المهمة النمائية في مرحلة المراهقة المت�أخرة 
ه���ي خل���ق وتكوين مفهوم م�ستقبلي عن الذات، حي���ث �إن مرحلة المراهقة المت�أخرة هي 
مرحلة ا�ستك�شافية للنماء المهني، و�أن �إيمان المراهق بوجود الحياة الدرا�سية في حياته 
�ش���يء ممت���ع وهام، و�أن تل���ك الدرا�س���ة و�سيلة لتحقي���ق �أهدافه الم�ستقبلي���ة، حيث �إنها 
تمث���ل نوعًا من لاارتباط بين الهوية ال�شخ�صية للمراهق، وبين الفر�ص لااجتماعية 
الم�سم���وح ل���ه بتحقيقه���ا في الم�ستقب���ل، وه���ذا ب���دوره يمنح المراهق�ي�ن �شع���ورًا بالأمل في 
تحقيق الأهداف ولااتجاه نحوها، والذي يبدو جليًا ووا�ضحًا في لااختبارات ال�سلوكية 
الإيجابي���ة، وفي ال�شع���ور الع���ام بال�صحة النف�سية والنظ���رة الإيجابية للم�ستقبل لدى 

.(Eccles, 1983, p.283) المراهقين
 وبالت���الي ف����إن قوة الدافعية للإنجاز ت�سه���م في تقديم م�ستويات �أداء مرتفعة 
للمراه���ق دون مراقب���ة خارجي���ة، ويت�ض���ح ذل���ك م���ن خ�ل�ال العلاق���ة الموجب���ة ب�ي�ن 
دافعي���ة الإنج���از والمثاب���رة في العمل والأداء الجيد، بغ�ض النظ���ر عن القدرات العقلية 
للمتعلم�ي�ن، وبه���ذا تكون دافعية الإنج���از و�سيلة لل�سلوك الإنج���ازي المرتبط بالنجاح 

)علاونة، 2004(.
Neuro Linguistic Programming (NLP) ثالثًا: البرمجة اللغوية الع�صبية
 في �ض���وء طبيع���ة البحث الحالي و�أهدافها، يعر�ض الباحث فيما يلي نبذة عن 

البرمجة اللغوية الع�صبية، و�أهم تطبيقاتها التربوية في مجال التعلم:
علم البرمجة اللغوية الع�صبية:

 Neuro Linguistic Programming يعد علم البرمجة اللغوية الع�صبية
(NLP) م���ن العل���وم الحديث���ة التي بات الإن�سان يوليها قدرًا م���ن العناية ولااهتمام، 
ويطل���ق عليه عل���م الهند�سة النف�سية، �أو علم النمذجة اللغوي���ة الع�صبية، ويهتم هذا 
العل���م بتغي�ي�ر النف����س الب�شرية والت�أثير عل���ى الآخرين، من خ�ل�ال �إ�صلاح التفكير، 
وتهذي���ب ال�سلوك، وتحفيز الهمة، وتعديل العادات، وتدعيم القدرات. وهو علم يقوم 
عل���ى اكت�شاف كثير من قوانين التفاعلات والمحفزات الفكرية وال�شعورية وال�سلوكية 
الت���ي تحك���م ت�صرف���ات وا�ستجابات النا����س على اخت�ل�اف �أنماطه���م ال�شخ�صية. فعلم 
البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبية هو مجموعة قدراتنا عل���ى ا�ستخدام لغة العقل بطريقة 

�إيجابية تمكننا من تحقيق �أهدافنا )الفقي، 2009(.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 276 

ويمك���ن الق���ول ب�أنه علم يك�ش���ف لنا عالم الإن�سان الداخل���ي وطاقاته الكامنة، 
ويمدن���ا ب����أدوات ومه���ارات ن�ستطي���ع به���ا التع���رف عل���ى �شخ�صي���ة الإن�س���ان، وطريقة 
تفك�ي�ره و�سلوك���ه و�أدائ���ه وقيم���ه، والعوائق التي تق���ف في طريق �إبداع���ه وتفوقه، كما 
يمدنا ب�أدوات وطرائق يمكن بها �إحداث التغيير الإيجابي المطلوب في تفكير الإن�سان 
و�سلوك���ه و�شعوره، وقدرته على تحقي���ق �أهدافه، كل ذلك وفق قوانين تجريبية يمكن 

. (Paul & Jane, 2007) أن تختبر وتقا�س�

ب���د�أ عل���م البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة في الظه���ور كعل���م م�ستق���ل في منت�صف 
ال�سبعينيات على يد جون جريندر  John Grinder)�أ�ستاذ علم اللغويات(، وريت�شارد 
باندلر Richard Bandler )عالم ريا�ضيات ومن دار�سي علم النف�س ال�سلوكي، وهو 
ا(، بعدما قاما بعملية نمذجة لمعالجين نف�سيين مهرة هم فرتز  مبرمج كمبيوتر �أي�ضً
 Virginia Satirم�ؤ�س����س علم الج�شتالت(، وفرجيني���ا �ساتير( Fritz Perls بيرل���ز
)�أخ�صائية علاج م�شكلات العائلة(، وميلتون �إريك�سونMilton Erickson )المعالج 
بالتن���ويم(، حي���ث �أمكنهما تحليل خبرات ه�ؤلاء المعالجين المهرة، وتو�صيف مهاراتهم 
الأ�سا�سي���ة. وق���د تمكنا من تو�صيف )13( مه���ارة لملتون و)7( مهارات لفرجينيا، ومن 
تل���ك المه���ارات ا�ستطاعوا تحدي���د و�سائل النجاح المتكررة لدى تل���ك النماذج ال�سلوكية 
الناجح���ة الت���ي تعودت تحقي���ق النجاح والتفوق، ونجحا في تعليمه���ا للآخرين. وتلك 
النم���اذج ه���ي الت���ي �سميت فيم���ا بعد بالنم���اذج اللغوي���ة الع�صبي���ة والتي ا�ستن���د �إليها 
 The structure of Magic ه���ذا العل���م، ون�ش���را �أول كتاب لهما ع���ام 1975 بعن���وان
ذك���را في���ه اكت�شافهم���ا. ث���م خطا ه���ذا العلم خطوات كب�ي�رة في الثمانين���ات من القرن 
الما�ض���ي، وانت�ش���رت مراك���زه وتو�سع���ت معاه���د التدريب علي���ه في جميع �أنح���اء العالم 

.)Kate, et al., 2011 سليمان، 2007(؛ الرفوع، 2015؛�(

والحقيق���ة �أن �أه���م ما تو�ص���ل �إليه هذان العالمان ه���و �أن النا�س يت�صرفون بناء 
عل���ى برام���ج عقلية ت�شبه برامج الحا�سب الآلي، حيث كان لهما دور رئي�س في اكت�شاف 
 Grinder »أهم الأ�س�س التي قامت عليها النمذجة اللغوية الع�صبية، ف�إلى »جريندر�
 Bandler ”يعزى الف�ضل في اكت�شاف فكرة )نمذجة( المهارات اللغوية، و�إلى “باندلر

يعزى الف�ضل في اكت�شاف فكرة البحث عن الحا�سب في عقول النا�س.
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وتو�ص���ل باندل���ر Bandler �إلى حقيق���ة مهمة هي �أن ك���ل �أفعالنا وممار�ساتنا 
في الحي���اة ت�ص���در عن برامج عقلية متكاملة. ف�إذا ك���ان البرنامج ناجحا ف�سوف يكون 
العم���ل ناجحً���ا، و�إذا كان البرنامج فا�شلا ف�سوف يك���ون العمل فا�شلا. وانتهى باندلر 
Bandler �إلى نظرية مهمة مغزاها �أن هناك برامج عقلية تتحكم في �سير العقل كما 
�أن هناك برامج حا�سوبية تتحكم في �سير الحا�سوب، و�أن لكل فعل برنامجا عقليا ذي 
خط���وات، فمتى تتابعت تل���ك الخطوات بنف�س الطريقة كان���ت النتيجة نف�سها، ومتى 

.(Richard & Bandler, 2009) اختل ترتيب الخطوات تغيرت النتائج
وفي �ض���وء ه���ذه النظري���ة ظه���رت �أ�س����س البرمج���ة العقلي���ة، والت���ي تتمث���ل في 

الحقائق التالية:
(((1 يمكنك �أن تعدل في برامجك العقلية.
(((2 يمكنك �أن تحذف من برامجك العقلية، �أو ت�ضيف �إليها.
(((3 يمكنك �أن ت�ستعير برنامجا عقليا من غيرك )النمذجة(، �أو )المحاكاة(.
(((4 بع�ض العقول قد لا تتقبل بع�ض البرامج )الفروق الفردية( )الفقي، 2006(.

مفهوم البرمجة اللغوية الع�صبية
البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبية هي مجموعة طرق و�أ�سالي���ب تعتمد على مبادئ 
نف�سي���ة، ته���دف لح���ل بع����ض الأزم���ات النف�سي���ة وم�ساع���دة الأ�شخا����ص عل���ى تحقي���ق 
نجاح���ات و�إنج���ازات �أف�ض���ل في حياتهم. ويمكن �أن تك���ون و�سيلة ع�ل�اج نف�سي �سلوكي 
ذات���ي، يعتم���د على تحديد خط���ة وا�ضحة للنجاح، وا�ستخدام �أ�سالي���ب نف�سية منا�سبة 
لتعزي���ز ال�سل���وك الأنجع، ومحاولة تحليل المعتقدات القديمة التي ت�شخ�ص على �أنها 
معوقة لتطور وتنمية الفرد، ومن هنا جاء ت�سميتها بالبرمجة �أي �أنها تعيد برمجة 
العقل الب�شري عن طريق اللغة، وقد �أطلق عليها م�سميات متعددة منها: علم فيزياء 
)العالم الداخلي للإن�سان(، علم فن لاات�صال الداخلي والخارجي، الهند�سة الب�شرية 

)العقلجة( )الفقي، 2009(. 
فالبرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة هي تكنولوجي���ا النجاح والتف���وق، واكت�شاف ما 
تمتلك���ه م���ن طاقات كامنة وقدرات مخبوءة في داخلك، فه���ي تركز ب�شكل �أ�سا�سي على 
درا�س���ة ح���الات التف���وق، �أو النبوغ لدى الأف���راد، وتحديد جانب التف���وق وتحليله �إلى 
عنا�ص���ره الأولي���ة الأ�سا�سية، ومن ثم تطبيقه على �أ�شخا����ص �آخرين لتح�سين �أدائهم 
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العمل���ي، فهي تمدن���ا خطوة بخطوة بكيفية تحقيق التف���وق، والتخل�ص من الم�صاعب 
.(Vijayan, 2005) الحياتية

وللبرمج���ة اللغوية الع�صبية تعريف���ات متعددة، فقد عرفها البع�ض ب�أنها فن 
وعل���م الو�ص���ول بالإن�سان لدرج���ة لاامتياز الب�شري، وبها ي�ستطي���ع �أن يحقق �أهدافه، 
ويرفع م�ستوى حياته. كما عرفها �آخرون على �أنها مجموعة من �أفكارنا و�أحا�سي�سنا 
وت�صرفاتن���ا الناتجة عن عاداتنا وخبراتنا التي ت�ؤثر على ات�صالنا بالآخرين، وعليها 

ي�سير نمط حياتنا )�سليمان، 2007، �ص. 16(.
كم���ا عرفه���ا البع����ض ب�أنه���ا درا�سة بني���ة الخ�ب�رة ال�شخ�صية ل���دى الناجحين، 
ونقله���ا �إلى المتطلع�ي�ن �إليه���ا، وق���د عرفه���ا “ريت�شارد” ب�أنه���ا: “الدرا�س���ة المو�ضوعية 
للتجرب���ة الت���ي ت�ت�رك خلفه���ا قاطرة م���ن التقني���ات”. وعرفها “تاد جمي����س” ب�أنها: 
“الدرا�س���ة المو�ضوعي���ة للخ�ب�رة، �أو التجرب���ة وكي���ف ت�ؤث���ر على �سلوكن���ا”. كما عرفها 
“روب���رت ديلت����س” ب�أنها : “عل���م �سلوكي يعطيك النظرية والطريقة والتقنية من 

.(I n Van Vilet, 2012)  ”أجل التغيير والت�أثير�
الافترا�ضات التي قامت عليها البرمجة اللغوية الع�صبية:

تق���وم البرمجة اللغوية الع�صبي���ة على مجموعة من لاافترا�ض���ات الأ�سا�سية 
 . (Steve & Charles, 2015; 2009 ،التي يمكن تو�ضيحها فيما يلي )الفقي

الافترا�ض الأول: الخريطة لي�ست هي الواقع: و�ضع هذا المبد�أ العالم البولندي �ألفريد 
كورزيب�سك���ي، فخريط���ة الع���الم في �أذهاننا تت�ش���كل من المعلومات الت���ي ت�صل �إلينا عن 
طريق اللغة والحوا�س، والتي ن�سمعها ونقر�أها وكذلك القيم والمعتقدات التي ت�ستقر 

في نفو�سنا.
الافترا�ض الثاني: وراء �أي �سلوك مق�صد �إيجابي: �إن �أي �سلوك ي�صدر عن الفرد خلفه 
مق�ص���د �إيجاب���ي من وجهة نظره هو، وهو ال���ذي يدفعه �إلى ذلك ال�سلوك، وا�ستخدام 
كلم���ة )مق�ص���د( دون غيرها، يمثل الدلالة على �أن الحك���م ب�إيجابية الدافع، هو حكم 
�صاح���ب ال�سل���وك ذات���ه بغ�ض النظر عن ر�أين���ا نحن، �أو ر�أي الآخري���ن في هذا الدافع. 
فه���و باخت�صار يقرر �أن ل���كل �إن�سان دوافعه الذاتية التي تقف وراء �أي �سلوك يقوم به، 
والف���رد ينظ���ر �إلى تل���ك الدوافع على �أنها �إيجابي���ة، �أما موافقتنا نح���ن على �إيجابية 

هذا المق�صد، �أو معار�ضتنا له ف�أمرٌ �آخر.
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الافترا�ض� الثالث: �أنا �أتحكم في عقلي �إذن �أن�ا م�س�ؤول عن نتائج �أفعالي: �إن ا�ستعداد 
الف���رد وتقبل���ه لتحم���ل الم�س�ؤولي���ة ع���ن �سلوك���ه و�أفعال���ه، يجعل���ه ق���ادرًا عل���ى توجي���ه 
�إمكانيات���ه نح���و ح�صيلت���ه، والبرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة تعطيه مرونة وق���درة على 

التحكم في عملياته الذهنية.
الافترا�ض� الراب�ع: العقل والج�س�م ي�ؤث�ر كل منهما على الآخ�ر: �إن الأفك���ار والحالات 
الذهني���ة الت���ي يمر بها الفرد تنعك�س على تعبايرت وجهه، وكذلك على ف�سيولوجيته 
وتحرك���ات ج�سم���ه، فالتمثي���ل الداخلي، �أو التح���دث مع الذات ي�ؤث���ران على تعبايرت 
وجه���ه، وتحرك���ات ج�سم���ه، وبالت���الي ي�ؤثر عل���ى �شع���وره و�أحا�سي�سه، وعلي���ه ف�إن فهم 

الفرد لنف�سه يجعله �أكثر تحكمًا في حالته ال�شعورية.
الافترا�ض� الخام�س: ال�شخ�ص� الأكثر مرونة يمكنه التحكم بالأمور: المرونة هي القدرة 
عل���ى التكيف الإيجاب���ي مع المواقف والأحداث بما يحقق الفائ���دة. فال�شخ�ص الأكثر 
مرون���ة ه���و الأكثر ت�أثيًرا ونجاحًا في بيئته ومجتمعه وبيته، والمرونة لا تعني م�سايرة 
الآخري���ن عل���ى �أي���ة حال، لأن هذا ي�سم���ى �ضعفا. وعليه ف�إنه من المه���م �أن يكون الفرد 
ا عديدة  مرنً���ا لي�ستطي���ع مواجه���ة التحدي���ات بطريق���ة �إيجابية، ليج���د �أمام���ه فر�صً
لتك���رار المح���اولات ذاته���ا الت���ي لم ت����ؤد �إلى نتيج���ة، �أو التي ل���ن تتغ�ي�ر نتيجتها مهما 

تكررت المحاولات.
الافترا�ض ال�ساد�س: لي�س هناك ف�شل بل خبرات وتجارب: �إن �أهمية لاات�صال، �أو الفعل، 
�أو ال�سل���وك يكم���ن في الأث���ر الرجعي ال���ذي نح�صل عليه، ف�إذا كان ه���ذا الأثر الرجعي 
لي����س ه���و الأث���ر المرغوب، فه���ذا لا يعني بال�ض���رورة الف�ش���ل، وتذكر �أن���ه �إذا لم تحقق 
هدف���ك في الوق���ت الحالي، فهذا لا يعني ف�شلك، و�إنما اكت�سبت الخبرة التي ت�ساعدك 

على لاا�ستمرار وتحقيق �أهدافك. 
الافترا�ض ال�سابع: ي�ستخدم النا�س �أح�سن اختيار لهم في حدود الإمكانات المتاحة في 
وق�ت بعين�ه. �إن م���ا يفعله ال�شخ�ص في لحظ���ة معينة �إنما يرتكز عل���ى قيم ال�شخ�ص 
واعتقادات���ه ومهارات���ه و�سلوكياته في تلك اللحظة، و�إنه- بالن�سب���ة �إليه- يمثل �أف�ضل 
اختيار، و�إذا ما تعلم الإن�سان �شيئًا جديدًا من �سلوك وت�صرفات وقيم واعتقادات، ف�إنه 

بالت�أكيد �سيكون �أمامه بدائل كثيرة ت�ساعد على لااختيار الأف�ضل.
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الافترا�ض� الثام�ن: �إذا كان �أي �إن�س�ان ق�ادرًا عل�ى فع�ل �أي ��شيء، فم�ن الممكن لأي 
�إن�سان �آخر �أن يتعلمه ويفعله: بنيت البرمجة اللغوية الع�صبية على تمثيل لاامتياز 
الب�ش���ري، فمعرف���ة ما الذي يقوم ب���ه المتميزون والنابغون، ومن ث���م نمذجتهم و�إتباع 
الخطوات التي �أو�صلتهم للامتياز ي�ؤدي �إلى نتائج رائعة. ولكن يجب عليك قبل ذلك 
�أن تح���دد هدفك بدقة، و�أن تكون لدي���ك الرغبة والحما�س لتحقيق هدفك، ويمكنك 
�أن تحق���ق النتيج���ة نف�سه���ا بطريقة �أ�سرع �إذا م���ا قمت بنمذجة �شخ����ص لديه الهدف 
نف�سه، وا�ستطاع تحقيقه، فما عليك �إلا �أن تتبع طريقته حتى الو�صول �إلى الهدف .

الافترا�ض� التا�س�ع: المقاوم�ة ت�شير �إلى �ضع�ف الألف�ة: الأ�شخا����ص الذي���ن يتقنون 
مه���ارات وفن���ون لاات�ص���ال لديهم �أدوات كث�ي�رة ت�ساعدهم على التغل���ب على المقاومة. 
م���ن ه���ذه الأدوات المرون���ة، فب���دلا من لوم الآخري���ن، �أو عدم ا�ستجابته���م، يجدر بمن 
يق���وم بعملي���ة لاات�صال �أن يتحمل م�س�ؤولية تو�صيل ر�سالته من خلال التوافق معهم 

ومجاراتهم. 
الافترا�ض� العا��شر: ال�سل�وك لي��س ال�شخ�ص�: هن���اك ف���رق يج���ب �إدراكه، ب�ي�ن هوية 
ال�شخ�ص و�سلوكه، ف�سلوك ما ي�صدر عن ال�شخ�ص لا يعبر عن هذا ال�شخ�ص، و�إدراكنا 
لذل���ك يجعلن���ا نتوقع �أن ال�سل���وك يعتمد عل���ى ال�سياق. فالربط ب�ي�ن هوية ال�شخ�ص 
و�سلوك ما �سلكه في لحظة ما لا يكون بال�ضرورة �صحيحا؛ بل �إنه في الغالب يوقعنا في 
خط�أ كبير، فعدم نجاح ال�شخ�ص، �أو اجتيازه لهدف معين، لا يعني �أنه ف�شل في تحقيق 

الهدف، ولا يدل على �أن هذا ال�شخ�ص فا�شل. 
الافترا�ض� الح�ادي ع��شر: لا يمك�ن �إلا �أن نت��صل: في عملي���ة لاات�ص���ال تنتق���ل الر�سالة 
بطريق���ة لفظي���ة، �أو غ�ي�ر لفظية، حتى عندما نحاول عدم التعب�ي�ر لفظيًا عن ر�سالة 
م���ا، ف�إن���ه يمكن �أن تنتق���ل الر�سالة بطرق متعددة غير ملفوظ���ة. فقد اكت�شف العالم 
�أل�ب�رت مهارابي���ان Albert Meharabian م���ن جامع���ة هارف���ارد �أن )93 %( م���ن 

عمليات لاات�صال تكون غير لفظية.
الافترا�ض الثاني ع�شر: الخيار �أف�ضل من اللاخيار: �إن تعدد لااختيارات وتوافر البدائل 
يعط���ي فر�ص���ة �أك�ب�ر للتحكم في النتائ���ج، فوجود اختيار واحد لا يجع���ل هناك فر�صة 
للتنوع، ووجود اختيارين يجعلك في حيرة، ولكن تنوع لااختيارات يعطيك قوة �أكبر، 

وفي حال عدم وجود بدائل في عملية لاات�صال ف�إنك تك�سر الألفة.
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الافترا�ض� الثال�ث ع�شر: احرتام الآخرين وتقبلهم كم�ا هم: كل �شخ�ص ي���رى الأمور 
م���ن وجه���ة نظ���ره، ونحن مختلف���ون في �إدراكنا للأم���ور. فمن الأحرى بن���ا �أن نحترم 
الآخرين ونتقبلهم كما هم، حتى يت�سنى لنا �إحداث ات�صال قوي و�إقامة ثقة واحترام 

متبادل معهم، فنتمكن من م�ساعدتهم و�إحداث التغيير الإيجابي المرغوب لديهم.
الافترا�ض� الرابع ع��شر: الات�صال هو النتيجة التي تح�صل عليها: لاات�صال يعني تبادل 
المعلوم���ات، ويتكون م���ن ر�سالة ومر�سل وم�ستقبل وو�سط ات�ص���ال و�أثر رجعي، والأثر 
الرجع���ي للر�سال���ة الت���ي نر�سلها ل�شخ�ص ما تعك����س فعالية، �أو عدم فعالي���ة ات�صالنا، 
لذل���ك علي���ك �أن تغ�ي�ر �أفعال���ك، �أو طريقة ات�صالات���ك �إذا �أردت �أن تح�ص���ل على نتائج 

مختلفة )Paul & Jane, 2007; �سليمان، 2007، �ص �ص. 8 -11(. 
مو�ضوعات البرمجة اللغوية الع�صبية:

ي�ستن���د ه���ذا العل���م عل���ى التجرب���ة ولااختب���ار، ويق���ود �إلى نتائ���ج ملمو�س���ة في 
مجالات ومو�ضوعات لا ح�صر لها، يمكن التمثيل لها فيما يلي )�سعد الدين، 2003؛ 

 .)Breckbill, 2014

(((1 علاقة اللغة بالتفكير: والذي يبين كيفية ا�ستخدام حوا�سنا في عملية التفكير 
وكيف نتعرف على طريقة تفكير الآخرين. 

(((2 طريق���ة فه���م معتق���دات الإن�س���ان وقيم���ه وانتم���ا�ؤه، وارتب���اط ذل���ك بقدرات���ه 
و�سلوكه، والطرق التي يمكن من خلالها تغيير المعتقدات ال�سلبية التي تقيد 

الإن�سان وتحد من ن�شاطه. 
(((3 تنمية المهارات و�شحذ الطاقات ورفع الأداء الإن�ساني. 
(((4 الحال���ة الذهني���ة للإن�س���ان: كي���ف نر�ص���د هذه الحال���ة ونتع���رف عليها وكيف 

نغيره���ا ؟ والتع���رف عل���ى دور الحوا����س في ت�شكي���ل الحال���ة الذهني���ة للف���رد، 
و�أنماط التفكير ودورها في عمليتي التذكر والإبداع .

(((5 علاقة الوظائف الف�سيولوجية بالتفكير. 
(((6 الكيفية التي يمكن من خلالها تحقيق الألفة بين �شخ�صين، وذلك عن طريق 

معرفة كيف تتم، ودورها في الت�أثير على الآخرين. 
(((7 ع�ل�اج الحالات الفردية كالخوف والوهم وال�صراع النف�سي والتحكم بالعادات 

وتغييرها.
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(((8 دور اللغ���ة في تحدي���د، �أو تقيي���د خ�ب�ارت الإن�س���ان، وكي���ف يمك���ن لل�شخ�ص �أن 
يتجاوز هذه الحدود، وكيف يمكن ا�ستخدام اللغة للو�صول �إلى العقل الباطن 

و�إحداث التغيايرت الإيجابية في المعاني والمفاهيم.
(((9 محت���وى الإدراك ل���دى الإن�س���ان وح���دود المدرك���ات: المك���ان، الزم���ان، الأ�شياء، 

الواقع، الغايات والأهداف، وكيف يمكن �إدراك معنى الزمن ؟. 
((1(1 ان�سجام الإن�سان مع نف�سه ومع الآخرين. 

دعائم البرمجة اللغوية الع�صبية:
تعمل البرمجة اللغوية الع�صبية على �أربعة �أركان رئي�سة هي:

(((1 الح�صيلة، �أو الهدف: )ماذا نريد ؟(، وهناك �آليات كثيرة ت�ساعد الإن�سان على 
معرف���ة ماذا يريد، وما ه���و الأن�سب له، وتزيل ب�سرعة و�سهولة كل ما يعتري 
طري���ق �أهداف���ه م���ن التخوف وال�ت�ردد والحيرة وال�ص���راع النف�س���ي، وت�ؤ�س�س 
عن���ده حال���ة �شعورية م�ستقرة تج���اه هدفه الم�أمول، وتجعل���ه يت�صور الم�ستقبل 
لي�ست�شع���ر هدفه وي�ؤمن ب�إمكاني���ة تحقيقه، ويرى بو�ضوح قراراته وخطواته 

التي ينبغي �أن يتخذها ويرى �آثارها ونتائجها المتوقعة.
(((2 الحوا��س: وه���ي مناف���ذ الإدراك، فكل ما يدرك���ه الإن�س���ان، �أو يتعلمه �إنما نفذ 

�إليه عن طريق الحوا�س، لذلك تعمل البرمجة اللغوية الع�صبية على تنمية 
الحوا����س و�شح���ذ طاقاتها وقدراتها، لتكون �أك�ث�ر كفاءة وتحقق �أف�ضل �أداء في 
دق���ة الملاحظ���ة ومو�ضوعيته���ا، �ضمن الحدود الب�شرية الت���ي فطر الله النا�س 
عليها. ولا �شك �أنه كلما ارتقت و�سائلنا في الر�صد كلما زادت مدركاتنا ووعينا 
وثقافتن���ا، وتهي����أت الفر�ص ب�شكل �أف�ضل لتحقيق النجاح، خا�صة �إذا علمنا �أن 

كلا منا تغلب عليه �إحدى تلك الحوا�س فيركز عليها �أكثر من غيرها.
(((3 المرون�ة: وه���ي �أ�سا����س �أي تط���ور، �أو تغيير، �أو نج���اح، ف����إذا لم نمتلك المرونة 

في تقب���ل الأو�ض���اع والبرام���ج و�أنماط الحياة الجديدة، ف�إنن���ا �سنبقى حبي�سي 
روتيننا المعتاد، وال�شخ�ص الذي يمتلك مرونة عالية في التفكير وال�سلوك هو 

الذي يكون لديه �سيطرة وتحكم �أكبر في كل الأو�ضاع.
(((4 المب�ادرة والعم�ل: وهي حجر الزاوي���ة الذي لا بد منه، ف����إذا لم ت�صنع �شيئا 

ف�إنك لن تحقق �شيئًا )حنورة، 2007؛ الفقي، 2006(.
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وه���ذه الأرك���ان الأربع���ة لا ب���د منه���ا مجتمع���ة، �إذ لا يغن���ي بع�ضها ع���ن الآخر، 
لذل���ك ف����إن البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة تعم���ل على ه���ذه الجوانب جميع���ا بطريقة 

تكاملية متوازية.

فوائد علم البرمجة اللغوية الع�صبية:
يمكن تلخي�ص �أهم فوائد علم البرمجة اللغوية الع�صبية فيما يلي:

(((1 فوائد ذاتية تتمثل في اكت�شاف الذات وتنمية القدرات.
(((2 �صياغة الأهداف والتخطيط ال�سليم لها.
(((3 بناء العلاقات وتحقيق الألفة مع الآخرين.
(((4 اكت�شاف البرامج الذاتية والعادات ال�شخ�صية وتعديلها نحو الأف�ضل.
(((5 تحقي���ق الت���وازن النف�س���ي خا�ص���ة فيم���ا يتعل���ق ب���الأدوار المختلف���ة للإن�س���ان 

)حنورة، 2007؛ الفقي، 2009(.

�أهمية البرمجة اللغوية الع�صبية في مجال التربية والتعليم:
البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة مفيدة في ك�شف ك���ل ما نحتاجه لنج���اح العملية 
التربوي���ة عل���ى اخت�ل�اف �أنم���اط و�أعم���ار الم�ستهدف�ي�ن منه���ا، ولا �ش���ك في �أن �أ�ساليبنا 
الت���ي نمار�سه���ا تعلم �أكثر مما تربي، وتركز عل���ى المعلومة �أكثر من المهارة، وهذا خلل 
تتج���اوزه البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة، في�ستطي���ع المعل���م )دار�س البرمج���ة اللغوية 
الع�صبي���ة( �أن يك���ون �أكثر فاعلية وقدرة في اختيار الأ�سل���وب الأن�سب لكل حالة، نظرا 
لفهمه للتقلبات والأحوال النف�سية المختلفة، و�إتقانه لمهارات وا�ستراتيجيات التعامل 

مع كل حالة )�أبو عودة، 2007(.

درا�سات �سابقة:
ق���ام الباحث بمراجعة الدرا�سات ال�سابق���ة �سواء العربية، �أو الأجنبية، وكذلك 
الدوري���ات العربي���ة والأجنبي���ة المتاحة على �شبك���ة المعلومات الدولي���ة، فلم يجد – في 
ح���دود عل���م الباح���ث - �سوى عدد قليل م���ن الدرا�سات ال�سابقة الت���ي تعر�ضت ب�صورة 
مبا�ش���رة لدرا�س���ة فاعلية ا�ستخدام البرمج���ة اللغوية الع�صبية عل���ى تنمية الدافعية 
للإنج���از، في ح�ي�ن وجد ع���ددا منا�سبا منها تناولت علاقة الدافعي���ة للإنجاز بالتلك�ؤ 

الأكاديمي .
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وق���د �صن���ف الباحث الدرا�س���ات ال�سابقة في محوري���ن �أ�سا�سيين هم���ا: درا�سات 
تناول���ت فعالي���ة ا�ستخ���دام ا�ستراتيجي���ات البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة عل���ى تنمي���ة 
والتلك����ؤ  الدافعي���ة للإنج���از  ب�ي�ن  العلاق���ة  تناول���ت  ودرا�س���ات  الدافعي���ة للإنج���از، 

الأكاديمي. وفيما يلي ا�ستعرا�ض موجز لتلك الدرا�سات:
المح�ور الأول: درا�س�ات تناول�ت فعالي�ة ا�ستخ�دام ا�ستراتيجي�ات البرمج�ة 

اللغوية الع�صبية على تنمية الدافعية للإنجاز

ا�ستهدف���ت درا�س���ة زامين���ي و�آخ���رون Zamini, et al. (2007) التعرف على 
�أث���ر ا�ستخ���دام ا�ستراتيجي���ات التدري���ب القائم���ة عل���ى البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة 
(NLP) عل���ى دافعي���ة الإنجاز والتح�صي���ل الدرا�سي لدى الطالب���ات. وتمثلت العينة 
في )56( طالب���ة بال�ص���ف الأول الثانوي )تتراوح �أعمارهن بين 15- 16 �سنة(، حيث تم 
اختياره���ن بن���اء على المع���دل الدرا�سي التراكمي وكذل���ك الأداء الأكاديمي للطالبات. 
وتم تق�سي���م العينة �إلى مجموعتين �إحداهم���ا تجريبية والأخرى �ضابطة، عدد �أفراد 
كل منهما )28( طالبة. حيث تم تطبيق ا�ستبيان “دافعية الإنجاز “ على المجموعتين 
قبلي���ا وبعدي���ا. وخ�ضعت المجموع���ة التجريبية لبرنامج تدريب���ي قائم على البرمجة 
اللغوي���ة الع�صبي���ة، حي���ث تلق���ت )18( جل�س���ة بمع���دل جل�س���ة واح���دة �أ�سبوعي���ا، وق���د 
ا�شتم���ل البرنام���ج عل���ى تنمية بع����ض المهارات مث���ل )تحديد الأه���داف، و�إدارة الوقت، 
ومه���ارات ت�أكيد ال���ذات، والنظم التمثيلية وم�ستويات الع�صبي���ة(. وبا�ستخدام اختبار 
(ANCOVA)في تحلي���ل البيانات، تبين وجود فروق دالة �إح�صائيا بين المجموعتين 

في دافعية الإنجاز ل�صالح المجموعة التجريبية.
فيم���ا ا�ستهدف���ت درا�سة �إ�سماعيل الهل���ول )2011( التعرف عل���ى �أثر ا�ستخدام 
البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبية في تنمي���ة الدافع للإنجاز لدى طلب���ة الجامعة المعلمين 
والمعلم���ات، حي���ث اخت���ار الباحث عين���ة درا�سته من معلم���ي ومعلمات مرحل���ة التعليم 
الأ�سا�س���ي بغ���زة، وق�سمه���ا �إلى مجموعتين متكافئت�ي�ن، �إحداهما تجريبي���ة والأخرى 
�ضابط���ة ع���دد ك���ل منه���ا )34( معلما، ث���م طبق عل���ى المجموع���ة التجريبي���ة برنامجا 
تدريبي���ا قائم���ا عل���ى البرمجة اللغوي���ة الع�صبية من �إع���داده. طب���ق الباحث مقيا�س 
الدافع للإنجاز للرا�شدين من �إعداد (هيرمانز) وتعريب فاروق عبد الفتاح )1991( 
عل���ى المجموعت�ي�ن قبلي���ا وبعدي���ا، ثم طبقه مرة ثالث���ة تتبعية بعد م���رور فترة زمنية 
منا�سبة من التطبيق البعدي. وقد �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن وجود فروق ذات دلالة 
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�إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط درجات المجموعة التجريبي���ة في التطبيقين القبلي والبعدي 
ل�صال���ح التطبي���ق البع���دي. ووجود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية ب�ي�ن متو�سط درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة ومتو�س���ط درجات المجموع���ة ال�ضابط���ة في التطبيقين البعدي 

والتتبعي ل�صالح المجموعة التجريبية على مقيا�س دافعية الإنجاز.
Essa, et al. (2013)الك�ش���ف  و�آخ���رون  ا�ستهدف���ت درا�س���ة عي�س���ى  بينم���ا 
ع���ن فعالي���ة ا�ستخ���دام ا�ستراتيجي���ات البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة (NLP) عل���ى 
فعالي���ة ال���ذات، والدافع للإنجاز ل���دى الطلاب الذكور في تخ�ص����ص الطباعة، وذلك 
با�ستخدام برنامج تدريبي قائم على ا�ستراتيجيات البرمجة اللغوية الع�صبية. وقد 
تمثل���ت عين���ة الدرا�س���ة في 86 طالبًا في مدينة تبريز، تم اختياره���م بطريقة ع�شوائية 
وتق�سيمه���م �إلى مجموعت�ي�ن متكافئت�ي�ن، �إحداهما تجريبية والأخ���رى �ضابطة عدد 
ك���ل منه���ا )43( طالب���ا، ثم طب���ق على المجموع���ة التجريبي���ة برنامجا تدريبي���ا قائما 
عل���ى البرمجة اللغوي���ة الع�صبية من �إعداد الباحثين. حي���ث خ�ضع �أفرادها لجل�سات 
تدريبي���ة عددها )13( جل�سة بمعدل جل�سة واح���دة �أ�سبوعيا مدتها )40( دقيقة. وقد 
�صممت ا�ستراتيجيات التدريب NLP با�ستخدام مواد تركز على مهارات التعامل مع 
تحدي���د الأه���داف و�إدارة الوقت، ومه���ارات ت�أكيد الذات، والنظ���ام التمثيلي وم�ستوى 
الع�صبي���ة. وتم تطبي���ق مقيا����س فاعلية الذات )لبي���ك( (GSES) وا�ستبي���ان الدافع 
للإنجاز( لهيرمانز (HAMQ) على المجموعتين قبليا وبعديا. وتم تحليل البيانات 
با�ستخ���دام اختب���ار ANCOVA، حي���ث �أظه���رت النتائج فروقا دال���ة �إح�صائيا في كل 
من فعالية الذات والدافعية للإنجاز بين المجموعتين ل�صالح المجموعة التجريبية.

�سكي�ن�رSkinner, (2015) ا�ستخ���دام تقني���ات  درا�س���ة  ا�ستهدف���ت  في ح�ي�ن 
البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة لتح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتية لط�ل�اب الجامع���ة، من �أجل 
تنمية الحافز لديهم لإنجاز م�شاريع التخرج حول مو�ضوعات الت�سويق في كلية �إدارة 
الأعم���ال. وذل���ك من خلال تنظيم ور�شة عم���ل، ت�ضمنت برنامجا تدريبيا م�صمما في 
�ض���وء تقني���ات البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبية، حيث رك���ز البرنامج على بع����ض المهارات 
الأ�سا�سية والتي تتمثل في )تحديد الأهداف و�إدارة الوقت والدافع للإنجاز(، جنبا �إلى 
جنب مع المهارات العملية ال�ضرورية مثل المهارات المطلوبة للا�ستفادة من التطورات 
في تكنولوجيا معالجة البيانات. وتم تق�سيم عينة الدرا�سة �إلى مجموعتين، �إحداهما 
تجريبي���ة يطب���ق عليها البرنام���ج التدريبي من خلال جل�سات ور�ش���ة العمل التي بلغ 
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عددها )10( جل�سات، بمعدل جل�سة �أ�سبوعيًا، والأخرى �ضابطة لا يطبق عليها �شيء. 
وتم تطبي���ق بع����ض المقايي�س على المجموعتين قبليا وبعديا، كما تمت متابعة الطلاب 
ب�صورة م�ستمرة من خلال العديد من المقابلات المتعمقة والتي تهدف �إلى ا�ستك�شاف 
تطور الدافعية للإنجاز لدى الطلاب في جميع مراحل �إنجاز م�شروع التخرج. ومن 
خ�ل�ال مقارنة درج���ات الطلاب الذين �شارك���وا في جل�سات ور�شة العم���ل مع نظرائهم 
الذي���ن لم ي�شارك���وا فيه���ا في التطبيقات البعدي���ة للمقايي�س الم�ستخدم���ة، تبين وجود 

فروق دالة �إح�صائيا بينهما في الدافعية للإنجاز ل�صالح المجموعة التجريبية. 
المحور الثاني: درا�سات تناولت العلاقة بين الدافعية للإنجاز والتلك�ؤ الأكاديمي

 ا�ستهدف���ت درا�س���ة �سينيك���ال و�آخ���رون Senecal, et al. (1995) المقارن���ة 
ب�ي�ن قدرة بع����ض المتغايرت النف�سي���ة ومتغايرت التنظي���م الذاتي على التنب����ؤ بالتلك�ؤ 
الأكاديم���ي ل���دى ط�ل�اب الجامع���ة. وتكون���ت العين���ة م���ن )498( طالبً���ا م���ن الطلب���ة 
الكندي�ي�ن من �أ�صل فرن�س���ي بالكلية المتو�سطة. حيث طبق عليه���م مقيا�سي الدافعية 
الأكاديمي���ة والتلك����ؤ الأكاديم���ي، �إ�ضاف���ة �إلى مجموعة من المقايي����س الأخرى لقيا�س 
بع����ض المتغ�ي�رات المرتبطة )بالخ���وف من الف�ش���ل والفاعلية الذاتي���ة، وتقدير الذات، 
ولااكتئاب(. وقد بينت النتائج �أن الطلاب الذين لديهم رغبة واهتمام لمتابعة و�إنجاز 
المه���ام الأكاديمي���ة، لديهم تلك�ؤا �أقل من �أولئك الذين لديهم �أ�سباب خارجية م�ستقلة 
تدفعه���م للإنج���از الأكاديم���ي مث���ل )لوائ���ح خارجية ودافعي���ة(. كم���ا �أن نتائج تحليل 
لاانح���دار ق���د �أ�ش���ارت �إلى �أن المتغ�ي�رات النف�سي���ة )لااكتئ���اب، تقدير ال���ذات، وفاعلية 
ال���ذات( ارتبط���ت بن�سب���ة )14%( م���ن التباي���ن في التلك����ؤ الأكاديمي، في ح�ي�ن ارتبطت 
متغ�ي�رات التنظي���م الذات���ي بن�سبة )25%( من���ه؛ مما يعني �أن التلك����ؤ الأكاديمي يمثل 

في الأ�سا�س م�شكلة دافعية.
�أم���ا درا�سة ريزنج���ر وبرونلو Reasinger and Brownlaw (1996) فقد 
ا�ستهدف���ت تحدي���د ت�أث�ي�ر كل م���ن الدافعي���ة الداخلي���ة والخارجية وبع����ض متغايرت 
ال�شخ�صي���ة عل���ى �سلوك التلك����ؤ لدى عينة من ط�ل�اب الجامعة عدده���م )96( طالبًا، 
حي���ث تم تطبي���ق مقيا����س للتلك����ؤ الأكاديمي، ومقيا����س الخوف من التقيي���م ال�سلبي، 
وقائمة تف�ضيل العمل ومقيا�س الكمالية، ومقيا�س وجهة ال�ضبط، وتم تحليل النتائج 
با�ستخ���دام تحلي���ل لاانح���دار، حيث ك�شف���ت النتائج عن �أن نق����ص الدافعية الخارجية 

والكمالية و�أ�سلوب الفرد الخارجي كلها تنب�أت بزيادة الميل نحو التلك�ؤ الأكاديمي.
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فيما ا�سنهدفت درا�سة النعيم )1996( التعرف على العلاقة بين متغير التلك�ؤ 
الأكاديمي وبع�ض المتغايرت النف�سية منها الإنجاز الأكاديمي. وتمثلت عينة الدرا�سة 
في مجموعت�ي�ن: الأولى تتك���ون م���ن )160( طالبً���ا وطالب���ة، تم ا�ستخدامه���ا كعين���ة 
ا�ستطلاعي���ة للتعرف عل���ى الخ�صائ�ص النف�سية للطلاب. وتكون���ت المجموعة الثانية 
م���ن )400( طالبً���ا وطالبة، تم ا�ستخدامها كعينة تجريبي���ة لاختبار �صحة الفرو�ض. 
وا�ستخدم الباحث مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي )من �إعداده(، ومقيا�س ال�ضبط الداخلي 
والخارج���ي )م���ن �إع���داده(، ومقيا����س الدافعية للإنج���از )�أعده باللغ���ة العربية ر�شاد 
عب���د العزي���ز و�صلاح �أبو ناهي���ة، 1987(. و�أو�ضحت نتائج الدرا�سة م���ا يلي: الطالبات 
مرتفع���ات التلك����ؤ الأكاديم���ي �أقل دافعي���ة للإنجاز م���ن الطالبات منخف�ض���ات التلك�ؤ 
الأكاديم���ي. والط�ل�اب مرتفعو التلك����ؤ الأكاديمي �أقل �شعورا بق���وة الأنا من الطلاب 

منخف�ضي التلك�ؤ الأكاديمي في التوتر والأعرا�ض ال�سيكو�سوماتية.
 Bronlaw and Reasinger بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة برونل���و وري�سنج���ر 
)2001( تحدي���د العلاق���ة ب�ي�ن التلك����ؤ الأكاديمي وكل م���ن الكمالية ووجه���ة ال�ضبط 
و�أ�سالي���ب الف���رد، وكذل���ك تف�ضيل العمل الن���اتج عن الر�ضا الداخلي ع���ن �أداء المهمة، 
�أو التقدي���ر الخارجي من الآخرين ب�سبب �أداء المهمة. تكونت عينة الدرا�سة من )96( 
طالبًا جامعيًا: )48 من الذكور و 48 من الإناث(. وقد بينت النتائج �أن �أ�سباب التلك�ؤ 
الأكاديمي ترجع �إلى النفور من المهمة و�صعوبة اتخاذ القرارات، و�أن الإناث �أعلى من 
الذك���ور في درج���ة التلك�ؤ الأكاديم���ي، والذي يرجع �إلى الخوف م���ن الف�شل ولااتكالية 
و�صعوب���ة اتخ���اذ القرار، كما بين���ت النتائج �أن الكمالية والميل لعم���ل �إعزاءات خارجية 

للحظ ووجهة ال�ضبط الخارجي كلها تنب�أت بالتلك�ؤ الأكاديمي.
�أم���ا درا�س���ة �سي���ث و�آخ���رون Seath, et al. (2004) ا�ستهدف���ت ابتكار و�سائل 
تربوي���ة فعال���ة لتقيي���م الطبيع���ة المعق���دة لدافعي���ة الإنج���از الأكاديم���ي ل���دى طلاب 
الجامعة، وقدرتهم على �إدارة الذات، ف�ضلًا عن �شرح لاا�ستراتيجيات التي ي�ستخدمها 
الطلاب في التعلم في برنامج التعليم الفردي(DSI) بق�سم علم النف�س. حيث بحثت 
الدرا�س���ة فيم���ا �إذا كان���ت هن���اك ف���روق بين الط�ل�اب الناجح�ي�ن وغ�ي�ر الناجحين في 
معتقداته���م الخا�صة بعمليات التعلم، وفاعلية الذات والقدرة على �إدارة الذات، وبيئة 
 (MSLQ) المذاكرة، والقدرة على تنظيم الجهد كما يقي�سه مقيا�س الدافعية للتعلم
ال���ذي �أع���ده بينتر����ش و�آخ���رون (Pintrich, et al, 1991)، حي���ث تكون���ت عين���ة 
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الدرا�س���ة م���ن )75( طالبًا وطالب���ة من طلاب ال�سن���ة الأولى في جامعة ميدوي�سترن. 
وق���د بينت النتائ���ج �أن ا�ستراتيجيات تنظيم الذات والمعتق���دات الخا�صة بالتعلم كانت 
مت�ساوية بين المجموعتين، بينما كانت هناك فروقا في فاعلية الذات وفي كمية الوقت 
الم�ستخ���دم للا�ستذك���ار. كما �أكدت الدرا�سة �أن هناك خم�سة عوامل �أ�سا�سية تعمل على 
زيادة الدافعية للإنجاز الأكاديمي هي )المعتقدات الخا�صة بالتعليم – فاعلية الذات 

لاا�ستذكار(. – وبيئة  الوقت  في  – التحكم  الذات  – تنظيم 
بينما ا�ستهدفت درا�سة م�صيلحي والح�سيني )2004( �إلقاء ال�ضوء على مفهوم 
التلك����ؤ ب�صف���ة عام���ة، والتلك����ؤ الأكاديم���ي ب�صف���ة خا�صة، وعلاق���ة التلك����ؤ الأكاديمي 
ببع����ض المتغ�ي�رات النف�سي���ة المتمثل���ة في )الر�ضا ع���ن الدرا�سة، القل���ق، وجهة ال�ضبط 
الأكاديم���ي(. وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )240( طالبً���ا وطالب���ة اخت�ي�روا ب�ص���ورة 
ع�شوائي���ة م���ن بين ط�ل�اب الفرق���ة الثالثة بجامع���ة الأزه���ر. وتم ا�ستخ���دام مقيا�سي 
التلك����ؤ الأكاديمي والر�ضا ع���ن الدرا�سة )من �إعداد الباحثين(. وقد �أو�ضحت النتائج 
�أن هن���اك فروق���ا جوهري���ة ب�ي�ن طلب���ة وطالب���ات الجامع���ة في الدرج���ة الكلي���ة للتلك�ؤ 
الأكاديمي وجميع جوانبه، كما وجدت فروق وا�ضحة بين مرتفعي ومنخف�ضي التلك�ؤ 
الأكاديمي في الدرجة الكلية للر�ضا عن الدرا�سة ل�صالح منخف�ضي التلك�ؤ الأكاديمي، 
كم���ا وج���دت فروق ذات دلالة �إح�صائية ب�ي�ن مرتفعي ومنخف�ضي التلك�ؤ الأكاديمي في 

الدرجة الكلية للقلق.
في حين ا�ستهدفت درا�سة �شريت وعبد الله )2008( التعرف على علاقة التلك�ؤ 
الأكاديم���ي بالدافعي���ة للإنجاز والفاعلي���ة الذاتية. تكونت عين���ة الدرا�سة من )538( 
تلمي���ذًا وتلميذة من تلاميذ ال�صف ال�ساد�س في محافظة الإ�سكندرية. وك�شفت نتائج 
الدرا�س���ة عن وج���ود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سط���ي درجات منخف�ضي ومرتفعي 
التلك����ؤ الأكاديم���ي في كل من الدافعية للإنجاز والفاعلي���ة الذاتية ل�صالح منخف�ضي 

التلك�ؤ الأكاديمي. 
بينما ا�ستهدفت درا�سة محمد )2008( �إلقاء ال�ضوء على مفهوم التلك�ؤ ب�صفة 
عام���ة والتلك����ؤ الأكاديم���ي ب�صفة خا�صة من خ�ل�ال عر�ض الأط���ر النظرية المو�ضحة 
له���ذا المفهوم و�أ�سبابه وطرق قيا�س���ه. والتعرف على علاقة التلك�ؤ الأكاديمي بكل من 
الر�ضا عن الدرا�سة والدافعية للإنجاز، والوقوف على بع�ض المتغايرت التي يمكن �أن 
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ت�سهم في التنب�ؤ بالتلك�ؤ الأكاديمي لدى طلاب الجامعة. و�أجريت الدرا�سة على عينة 
قوامه���ا )200( طالبً���ا بكليت���ي اللغة العربي���ة وال�شريعة بجامعة المل���ك خالد بالمملكة 
العربي���ة ال�سعودي���ة، حي���ث تراوح���ت �أعماره���م م���ا ب�ي�ن 17-21 �سن���ة، وذل���ك في الع���ام 
الجامع���ي 2006-2007 م. وق���د ا�ستخ���دم الباح���ث الأدوات والمقايي����س التالية لتحقيق 
�أه���داف درا�سته: مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي م���ن �إعداد عبد الرحمن م�صيلحي ونادية 
الح�سين���ي )2004(، ومقيا�س���ي الدافعي���ة للإنج���از والر�ض���ا ع���ن الدرا�س���ة م���ن �إعداد 
الباح���ث. وق���د بين���ت نتائج الدرا�س���ة ما يلي: وج���ود فروق بين مرتفع���ي ومنخف�ضي 
التلك����ؤ الأكاديم���ي في الر�ض���ا عن الدرا�س���ة ل�صالح منخف�ضي التلك����ؤ الأكاديمي؛ مما 
يعن���ي �أن منخف�ض���ي التلك����ؤ الأكاديم���ي �أك�ث�ر ر�ضا ع���ن الدرا�سة من مرتفع���ي التلك�ؤ 
الأكاديم���ي. ووج���ود ف���روق جوهرية ب�ي�ن مرتفعي ومنخف�ض���ي التلك����ؤ الأكاديمي في 
الدافعي���ة للإنج���از ل�صال���ح منخف�ض���ي التلك����ؤ الأكاديمي؛ مم���ا يعن���ي �أن ذوي التلك�ؤ 
الأكاديم���ي المنخف����ض يتمي���زون بال�ضبط الداخل���ي بالمقارنة بذوي التلك����ؤ الأكاديمي 
المرتف���ع. التلك����ؤ الأكاديمي يرتبط ارتباطًا دلًاا �سالبًا م���ع درجات الدافعية للإنجاز؛ 
مم���ا يعن���ي �أنه كلما زادت درجة التلك�ؤ الأكاديمي قل���ت درجة الدافعية للإنجاز وكلما 
قل���ت درج���ة التلك����ؤ الأكاديم���ي زادت درجة الدافعي���ة للإنجاز لدى ط�ل�اب الجامعة. 
كم���ا ك�شف���ت النتائج �أي�ضا �أنه �أمكن التو�صل �إلى متغيرين يمكن التنب�ؤ من خلالهما 
بالتلك����ؤ الأكاديم���ي ل���دى ط�ل�اب كلية اللغ���ة العربية هم���ا متغير الدافعي���ة للإنجاز 
ومتغ�ي�ر الر�ض���ا عن التق���ويم ولاامتحانات. كم���ا �أمكن التو�ص���ل �إلى ثلاث متغايرت 
يمك���ن التنب����ؤ من خلالهم بالتلك����ؤ الأكاديمي لدى طلاب كلي���ة ال�شريعة هي الر�ضا 

العام، والر�ضا عن الن�شاطات بالكلية والدافعية للإنجاز.
وا�ستهدف���ت درا�س���ة الن���واب، ومحمد )2014( التع���رف على ع���ادات لاا�ستذكار 
ل���دى طلبة الجامع���ة تبعًا لمتغير النوع ذك���ور �إناث. وقيا�س التح�صي���ل الدرا�سي لدى 
طلب���ة الجامع���ة. والتلك����ؤ الأكاديم���ي ل���دى طلب���ة الجامع���ة تبعً���ا لمتغ�ي�ر الن���وع ذكور 
�إن���اث، والعلاق���ة بين عادات لاا�ستذك���ار والدافعية نحو التح�صي���ل والتلك�ؤ الأكاديمي 
ل���دى طلب���ة الجامع���ة. وتمثلت عينة الدرا�س���ة في طلبة جامعة دي���الى - كلية التربية 
الأ�سا�سي���ة، الدرا�س���ة الأولي���ة ال�صباحي���ة، م���ن ك�ل�ا التخ�ص�صين العلم���ي والإن�ساني، 
وم���ن ك�ل�ا النوعين ذكور و�إن���اث ولجميع المراح���ل الدرا�سية للع���ام الدرا�سي )2013 / 
2014(. وق���د �أظهرت النتائج وج���ود فروق ذات دلالة �إح�صائية في التح�صيل الدرا�سي 
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وف���ق متغيري الجن�س وحيوي���ة ال�ضمير، �أما التلك�ؤ الأكاديمي فقد كان مرتفعا لدى 
الطلبة منخف�ضي حيوية ال�ضمير، مقارنة ب�أقرانهم مرتفعي حيوية ال�ضمير الذين 
انخف�ض���ت درج���ة التلك����ؤ الأكاديم���ي لديهم، كما بين���ت النتائج عدم وج���ود فروق بين 
الذك���ور والإن���اث في درجة التلك����ؤ الأكاديمي، وذلك ناجم عن وج���ود علاقة ارتباطية 

�سالبة دالة بين عادات لاا�ستذكار والدافعية نحو التح�صيل والتلك�ؤ الأكاديمي.
تحليل ومناق�شة الدرا�سات ال�سابقة:

من خلال ا�ستعرا�ض الدرا�سات ال�سابقة يمكن �أن ن�ستخل�ص ما يلي:
�أولا: بالن�سبة لدرا�سات المحور الأول نلاحظ ما يلي:

(((1 تنوع���ت �أهداف الدرا�س���ات التي ا�ستخدم���ت ا�ستراتيجي���ات البرمجة اللغوية 
الع�صبي���ة (NLP)، فمنها من هدف���ت �إلى درا�سة فعالية تلك لاا�ستراتيجيات 
عل���ى تنمي���ة الداف���ع للإنج���از فق���ط درا�س���ة الهل���ول )2011(، في ح�ي�ن هدفت 
درا�س���ات �أخ���رى �إلى درا�سة فعالي���ة تلك لاا�ستراتيجيات عل���ى بع�ض المتغايرت 
ال�شخ�صي���ة والدرا�سي���ة �إلى جان���ب الداف���ع للإنجاز مثل التح�صي���ل الدرا�سي 
درا�س���ة  Zamini , et al., (2007)، كم���ا هدفت بع�ضها �إلى درا�سة فعاليتها 
عل���ى فعالي���ة ال���ذات درا�س���ة Essa, et al. (2013)، بينم���ا هدف���ت درا�س���ة 
Skinner, 2015 �إلى درا�س���ة فعاليته���ا عل���ى تنمي���ة الكف���اءة الذاتي���ة ل���دى 

طلاب الجامعة.
(((2 تنوع���ت العين���ات الم�ستخدم���ة في الدرا�س���ات ال�سابقة فمنها من �أج���رى درا�سته 

عل���ى طلاب الجامعة مثل درا�سة Skinner, 2015، ودرا�سة الهلول )2011(، 
ومنه���ا م���ن �أج���رى درا�ست���ه عل���ى طالب���ات ال�ص���ف الأول الثانوي مث���ل درا�سة  
Zamini , et al., (2007) ومنه���ا م���ن �أج���رى درا�سته على الطلاب الذكور 
في مدر�سة ثانوية مهنية مثل درا�سة Essa, et al. (2013)؛ مما يبرز �أهمية 

�إجراء المزيد من الدرا�سات على طلاب المرحلة الجامعية.
(((3 اختل���ف ع���دد جل�س���ات البرنامج التدريب���ي في الدرا�س���ات ال�سابقة عل���ى النحو 

التالي: )18، 15، 13، 10( على الترتيب.
(((4 اتفق���ت الدرا�سات ال�سابق���ة في محتوى البرنامج التدريبي، حيث كان يت�ضمن 

)تنمي���ة بع�ض المهارات )مثل تحديد الأه���داف، و�إدارة الوقت، ومهارات ت�أكيد 
الذات، والنظم التمثيلية، وم�ستويات الع�صبية(.
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(((5 تعددت الأ�سالي���ب الإح�صائية الم�ستخدمة في تحليل بيانات الدرا�سات ال�سابقة 
ما بين تحليل التغاير ANCOVA وتحليل لاانحدار.

(((6 ا�ستراتيجي���ات  ا�ستخ���دام  فعالي���ة  ح���ول  ال�سابق���ة  الدرا�س���ات  نتائ���ج  اتفق���ت 
البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبية (NLP) في تنمية الدافعي���ة للإنجاز لدى �أفراد 
العينات الم�ستخدمة فيها، والذي تبين من خلال الفروق الدالة �إح�صائيا بين 

القيا�سات القبلية والبعدية، والتي كانت دائما ل�صالح القيا�س البعدي .
(((7 بين���ت نتائج بع�ض الدرا�سات ال�سابقة مث���ل درا�ستي �إ�سماعيل الهلول )2011(، 

Skinner, 2015 �أن البرنامج التدريبي المعدّ والقائم على البرمجة اللغوية 
الع�صبية (NLP) لم يكن ت�أثيره لحظيا �سرعان ما يزول �إذا ما انتهى الموقف 
التعليم���ي؛ ب���ل �إن ت�أث�ي�ره كان طوي���ل المدى، حيث تبين ثب���ات ت�أثير البرنامج 
التدريب���ي من خلال درا�سة الفروق في الدافع للإنجاز بين القيا�سين البعدي 

والتتبعي لدى �أفراد العينة بعد مرور �شهر من انتهاء التدريب. 

ثانيا: بالن�سبة لدرا�سات المحور الثاني:
 بعد التحليل الدقيق والمتعمق لتلك الدرا�سات، تبين تنوع �أهدافها ومقا�صدها، 

وقام الباحث بتجميع وح�صر �أهدافها البحثية فيما يلي: 
(((1  المقارن���ة ب�ي�ن قدرة بع����ض المتغايرت النف�سية ومتغ�ي�رات التنظيم الذاتي على 

التنب�ؤ بالتلك�ؤ الأكاديمي لدى طلاب الجامعة.
(((2  تحدي���د ت�أث�ي�ر ك���ل م���ن الدافعي���ة الداخلي���ة والخارجي���ة وبع����ض متغ�ي�رات 

ال�شخ�صية على �سلوك التلك�ؤ لدى عينة من طلاب الجامعة.
(((3  معرف���ة العلاقة بين متغير التلك�ؤ الأكاديمي وبع�ض المتغايرت النف�سية منها 

الإنجاز الأكاديمي.
(((4  تحدي���د العلاق���ة ب�ي�ن التلك����ؤ الأكاديم���ي وكل م���ن الكمالية ووجه���ة ال�ضبط 

و�أ�ساليب الفرد.
(((5  خلق و�سائل تربوية فعالة لتقييم الطبيعة المعقدة لدافعية الإنجاز الأكاديمي 

لدى طلاب الجامعة، وقدرتهم على �إدارة الذات.
(((6  �إلقاء ال�ضوء على مفهوم التلك�ؤ ب�صفة عامة، والتلك�ؤ الأكاديمي ب�صفة خا�صة، 

وعلاق���ة التلك����ؤ الأكاديمي ببع����ض المتغايرت النف�سية المتمثل���ة في )الر�ضا عن 
الدرا�سة، القلق، وجهة ال�ضبط الأكاديمي(.
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(((7  التعرف على علاقة التلك�ؤ الأكاديمي بالدافعية للإنجاز والفاعلية الذاتية.
(((8  �إلقاء ال�ضوء على مفهوم التلك�ؤ ب�صفة عامة والتلك�ؤ الأكاديمي ب�صفة خا�صة، 

والتعرف على علاقة التلك�ؤ الأكاديمي بكل من الر�ضا عن الدرا�سة والدافعية 
للإنجاز، والوقوف على بع�ض المتغايرت التي يمكن �أن ت�سهم في التنب�ؤ بالتلك�ؤ 

الأكاديمي لدى طلاب الجامعة.
(((9  العلاق���ة ب�ي�ن عادات لاا�ستذكار والدافعية نح���و التح�صيل والتلك�ؤ الأكاديمي 

لدى طلبة الجامعة.
 يت�ض���ح م���ن العر����ض ال�ساب���ق تع���دد وتن���وع الأه���داف البحثي���ة الت���ي اهتم���ت 
الدرا�س���ات والبح���وث ال�سابق���ة ببحثه���ا ودرا�سته���ا في ه���ذا المج���ال، وعل���ى الرغ���م من 
اختلاف تلك الدرا�سات في �أهدافها وتوجهاتها؛ �إلا �أنه يمكن لاا�ستفادة من نتائجها، 

وا�ستخلا�ص ما يلي: 
(((1  وج���ود ت�ض���ارب في نتائ���ج الدرا�سات الت���ي تناولت التلك����ؤ الأكاديمي وعلاقته 

ببع����ض المتغ�ي�رات النف�سي���ة، حي���ث بين���ت بع����ض الدرا�س���ات �أن �أ�سب���اب التلك�ؤ 
الأكاديم���ي ترج���ع �إلى النف���ور من المهمة و�صعوبة اتخاذ الق���رارات ولي�س �إلى 
 ،)Bronlaw & Reasinger, 2001 نق����ص في الدافعي���ة للإنجاز )درا�س���ة
كما بينت بع�ض الدرا�سات �أن عدم الر�ضا عن الدرا�سة والقلق هما �أهم �أ�سباب 

التلك�ؤ الأكاديمي )درا�سة م�صيلحي والح�سيني، 2004(.
(((2  �أكدت معظم الدرا�سات �أن الطلبة ممن لديهم نزعة قوية للتلك�ؤ يح�صلون على 

درجات منخف�ض���ة في لاامتحانات مقارنة بزملائهم غير المتلكئين ويظهرون 
 (Bronlaw & Reasinger, (2001، الأكاديم���ي  �إنجازه���م  في  �ضعفً���ا 
م�صيلح���ي والح�سين���ي )2004(، محم���د )2008(، �شرايت وعب���د الله )2008(.

(((3  �أجريت جميع الدرا�سات ال�سابقة المذكورة على طلاب الجامعة ما عدا درا�سة 
واح���دة �أجري���ت على تلامي���ذ ال�ص���ف ال�ساد����س لاابتدائي هي درا�س���ة �شرايت 

وعبد الله )2008(.
(((4  ا�شتمل���ت العين���ات الم�ستخدم���ة في الدرا�س���ات ال�سابق���ة المذك���ورة على النوعين 

)ذك���ور – �إن���اث( م���ا ع���دا درا�ستين فق���ط اقت�صرتا عل���ى الذكور هم���ا درا�ستي 
(Reasinger & Brownlaw, 1996)؛ محمد )2008(.
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(((5  اختلف���ت �أحج���ام العين���ات الم�ستخدم���ة في الدرا�س���ات ال�سابقة المذك���ورة، حيث 
بلغت )498، 96، 400، 96، 75، 240، 538، 200( على الترتيب.

(((6  ا�ستخدمت معظم الدرا�سات ال�سابقة اختبار )T( وتحليل لاانحدار في تحليل 
البيانات المتعلقة بها.

وبناءً على ما تقدم وفي �ضوء عدم وجود �أي درا�سة عربية، �أو �أجنبية – في حدود 
عل���م الباح���ث - تناولت فعالي���ة ا�ستخ���دام ا�ستراتيجيات البرمجة اللغوي���ة الع�صبية 
(NLP) على تنمية الدافعية للإنجاز لدى الطلاب المتلكئين �أكاديميًا في �أي مرحلة 
درا�سي���ة، �إ�ضاف���ة �إلى ع���دم ات�س���اق نتائ���ج الدرا�س���ات ال�سابق���ة المتعلق���ة بعلاق���ة التلك�ؤ 

الأكاديمي بالدافعية للإنجاز، تظهر الحاجة �إلى �إجراء البحث الحالي و�أهميتها.

فرو�ض البحث:
 في �ض���وء الأ�سئل���ة البحثية وم���ا تم ا�ستعرا�ضه من نتائ���ج البحوث والدرا�سات 

ال�سابقة في هذا المجال، يمكن �صياغة الفر�ضين التاليين للبحث الحالي: 
(((1 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سطات درج���ات الط�ل�اب المتلكئين 

�أكاديميً���ا في مقيا�س الدافعية للإنجاز قبل تطبيق البرنامج التدريبي المقترح 
وبعده ل�صالح التطبيق البعدي.

(((2  توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية ب�ي�ن متو�سط���ات درجات الط�ل�اب المتلكئين 
�أكاديميً���ا في مقيا����س التلك�ؤ الأكاديمي قبل تطبي���ق البرنامج التدريبي المقترح 

وبعده ل�صالح التطبيق البعدي. 

�إجراءات البحث:
�أولا: اختيار عينة الدرا�سة 

 تم اختي���ار عين���ة البح���ث الح���الي م���ن مجتم���ع ط�ل�اب ال�سن���ة الثالث���ة بكلية 
التربي���ة – جامع���ة الأزهر بالقاهرة ق�سمي )التاريخ – الجغرافيا( في العام الدرا�سي 
2014 / 2015. وق���د اخت���ار الباح���ث العين���ة في �ض���وء اعتب���ار �أ�سا�سي يتمث���ل في و�ضوح 
مظاهر التلك�ؤ الأكاديمي لدى طلاب هذين الق�سمين؛ مما ي�ساعد ويي�سر ملاحظتها 

وت�شخي�صها.
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 وق���د اتب���ع الباحث الخط���وات التالية في تحدي���د الطلاب المتلكئ�ي�ن �أكاديميًا، 
واختيار عينتي الدرا�سة )لاا�ستطلاعية – النهائية(:

(((1 قام الباحث بتطبيق مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي على طلاب ال�سنة الثالثة بكلية 
التربية – جامعة الأزهر بالقاهرة ق�سمي )التاريخ – الجغرافيا( جميعا.

(((2 تحدي���د جميع الطلاب الذين لديه���م تلك�ؤا �أكاديميًا من الق�سمين، وا�ستبعاد 
باقي الطلاب.

(((3 اختي���ار عينت���ي الدرا�س���ة )لاا�ستطلاعي���ة – النهائي���ة( م���ن ب�ي�ن مجموع���ة 
الط�ل�اب الذي���ن تم تحديده���م في الخط���وة ال�سابق���ة، حي���ث بل���غ ع���دد طلاب 

العينة لاا�ستطلاعية )31( طالبًا، والعينة النهائية )35( طالبًا.

ثانيا: �أدوات الدرا�سة 
 في �ضوء �أهداف البحث الحالي، ا�ستعان الباحث بالأداتين التاليتين:

11  مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي:-
تم �إعداد مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي وفقا للخطوات التالية:

أ تحديد �أهداف المقيا�س:	-
ي�سته���دف ه���ذا المقيا����س التع���رف عل���ى ط�ل�اب الجامع���ة الذي���ن لديه���م تلك�ؤا 
�أكاديميًا، وكذلك تحديد م�ستوى التلك�ؤ الأكاديمي لديهم قبل تلقي التدريب وبعده، 

وذلك من خلال ا�ستجاباتهم على العبارات التي يت�ضمنها المقيا�س.

ب  �صياغة عبارات المقيا�س:	-
تم���ت �صياغ���ة عب���ارات المقيا����س طبق���ا لنم���وذج ليك���رت Likert ذي الم�ستويات 
الثلاث���ة )مواف���ق – لا �أدري – غ�ي�ر موافق(، وروعي���ت فيها ال�شروط الفنية الواجب 
توافره���ا في �صياغة عب���ارات المقايي�س، وكذلك طبيعة ط�ل�اب الجامعة وخ�صائ�صهم، 

وقد بلغ عدد عبارات المقيا�س في �صورته الأولية )47( عبارة.

 ج- �صدق المقيا�س: 
 تم عر�ض المقيا�س في �صورته الأولية على مجموعة من المحكمين المتخ�ص�صين 
في عل���م النف����س الترب���وي، وذلك به���دف الت�أكد من و�ض���وح العبارات ودق���ة �صياغتها، 
وم���دى ملاءمتها لطلاب الجامعة، وفي �ض���وء �آرائهم وملاحظاتهم تم �إعادة �صياغة 
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بع�ض العبارات وحذف البع�ض الآخر، نظرا لعدم ملاءمتها لأغرا�ض البحث الحالي، 
�أو لطبيعة هذه الفئة من الطلاب.

د- التجربة الا�ستطلاعية للمقيا�س:
 تم تطبي���ق المقيا����س ا�ستطلاعيا على عينة من طلاب كلية التربية – جامعة 

الأزهر بالقاهرة قوامها )31( طالبا، وذلك بهدف: 
)أ(	 تحدي���د زم���ن تطبي���ق المقيا����س: حيث بل���غ متو�سط زم���ن الإجابة ع���ن جميع 

مفردات المقيا�س )20( دقيقة.
)ب(	 ح�س���اب ثب���ات المقيا����س: ا�ستخ���دم الباح���ث معادل���ة �ألف���ا كرونب���اخ للات�س���اق 

الداخلي في ح�ساب معامل ثبات المقيا�س، حيث بلغت قيمته )0,79(؛ مما يدل 
عل���ى �أن للمقيا����س درج���ة مقبولة من الثب���ات، وبذلك يك���ون المقيا�س �صالحا 

للتطبيق ويحقق �أغرا�ض البحث الحالي.

ه- ال�صورة النهائية للمقيا�س 1: 
بل���غ ع���دد مف���ردات المقيا����س في �صورت���ه النهائي���ة )41( مف���ردة، وق���د �أعطي���ت 
العب���ارات الإيجابي���ة )الم�ؤيدة لمو�ضوع التلك�ؤ( ثلاث درجات في حالة الموافقة ودرجتين 
لغ�ي�ر الت�أكد ودرجة واحدة في حالة عدم الموافقة، والعك�س بالن�سبة للعبارات ال�سلبية 
)المعار�ضة لمو�ضوع التلك�ؤ(، وبذلك يتراوح مدى درجات المقيا�س من 41 - 123 درجة، 

والجدول التالي يو�ضح بيان مفردات المقيا�س:
جدول )1(

بيان مفردات مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي
المجموع الكليالوزن الن�سبيالعددالعبارات

78%32العبارات الموجبة
41

22%9العبارات ال�سالبة

1 - ملحق )4( مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي
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22 مقيا�س الدافعية للإنجاز:-
 تم �إعداد مقيا�س الدافعية للإنجاز وفقا للخطوات التالية:

أ تحديد �أهداف المقيا�س:	-
ي�ستهدف هذا المقيا�س تحديد م�ستوى الدافعية للإنجاز لدى طلاب الجامعة 
قبل تلقي التدريب وبعده، وذلك من خلال ا�ستجاباتهم على العبارات التي يت�ضمنها 

المقيا�س.
ب- �صياغة عبارات المقيا�س:

 تم���ت �صياغ���ة عب���ارات المقيا�س طبق���ا لنم���وذج ليك���رت Likert ذي الم�ستويات 
الثلاثة )دائما – �أحيانا – نادرا(، وروعيت فيها ال�شروط الفنية الواجب توافرها في 
�صياغة عبارات المقايي�س، وكذلك طبيعة طلاب الجامعة وخ�صائ�صهم، وقد بلغ عدد 

عبارات المقيا�س في �صورته الأولية )42( عبارة.
 ج- �صدق المقيا�س: 

 تم عر�ض المقيا�س في �صورته الأولية على مجموعة من المحكمين المتخ�ص�صين 
في عل���م النف����س الترب���وي، وذلك به���دف الت�أكد من و�ض���وح العبارات ودق���ة �صياغتها، 
وم���دى ملاءمتها لطلاب الجامعة، وفي �ض���وء �آرائهم وملاحظاتهم تم �إعادة �صياغة 
بع�ض العبارات وحذف البع�ض الآخر، نظرا لعدم ملاءمتها لأغرا�ض البحث الحالي، 

�أو لطبيعة هذه الفئة من الطلاب.
د- التجربة الا�ستطلاعية للمقيا�س:

 تم تطبي���ق المقيا����س ا�ستطلاعيا على عينة من طلاب كلية التربية – جامعة 
الأزهر بالقاهرة قوامها )31( طالبا، وذلك بهدف: 

(((1 تحدي���د زم���ن تطبي���ق المقيا����س: حي���ث بل���غ متو�س���ط زم���ن الإجابة ع���ن جميع 
مفردات المقيا�س )20( دقيقة.

(((2 ح�ساب ثبات المقيا�س: ا�ستخدم الباحث معادلة �ألفا كرونباخ للات�ساق الداخلي 
في ح�س���اب معام���ل ثب���ات المقيا�س، حي���ث بلغت قيمته )0.81(؛ مم���ا يدل على �أن 
للمقيا����س درج���ة مقبولة من الثب���ات، وبذلك يك���ون المقيا�س �صالح���ا للتطبيق 

ويحقق �أغرا�ض البحث الحالي.
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هـ- ال�صورة النهائية للمقيا�س2: 
بل���غ ع���دد مف���ردات المقيا����س في �صورت���ه النهائي���ة )38( مف���ردة، وق���د �أعطي���ت 
العبارات الإيجابية )الم�ؤيدة لمو�ضوع الدافعية للإنجاز( ثلاث درجات في حالة اختيار 
“دائم���ا” ودرجت�ي�ن في حالة اختيار “�أحيانا” ودرجة واحدة في حالة اختيار “نادرا”، 
والعك����س بالن�سبة للعب���ارات ال�سلبي���ة )المعار�ضة لمو�ضوع الدافعي���ة للإنجاز(، وبذلك 
ي�ت�اروح م���دى درج���ات المقيا����س م���ن 38 - 114 درج���ة، والج���دول الت���الي يو�ض���ح بيان 

مفردات المقيا�س:
جدول )2(

بيان مفردات مقيا�س الدافعية للإنجاز
المجموع الكليالوزن الن�سبيالعددالعبارات 

66%25العبارات الموجبة
38 34%13العبارات ال�سالبة

33 �إعداد البرنامج التدريبي المقترح القائم على ا�ستراتيجيات البرمجة اللغوية -
الع�صبية لطلاب الجامعة

 بع���د لااط�ل�اع عل���ى الأدبي���ات والدرا�س���ات ال�سابق���ة في مج���ال �إع���داد البرامج 
التدريبي���ة عامة، و�إعدادها في �ضوء ا�ستراتيجيات البرمجة اللغوية الع�صبية خا�صة 
 Essa, et al. (2013); Skinner, (2015); Zamini, et al. ،)2011( الهلول(

(2007) مر �إعداد البرنامج التدريبي المقترح بالخطوات التالية:

 الخطوة الأولى: تحديد الأ�س�س التي يقوم عليها البرنامج 
11  تم تحديد الأ�س�س التي يجب توافرها في كل من الأهداف والمحتوى والأن�شطة -

التدريبية و�أ�ساليب التقويم الخا�صة بالبرنامج التدريبي المقترح ا�ستنادا �إلى 
الم�صادر الآتية:

-	 الأ�س�س النظرية للبرمجة اللغوية الع�صبية.
-	 نتائ���ج الدرا�سات والبحوث العلمية ال�سابقة التي اهتمت ببناء برامج تدريبية 

في �ضوء البرمجة اللغوية الع�صبية .
-	 خ�صائ�ص طلاب الجامعة.

2- ملحق )5( مقيا�س الدافعية للإنجاز
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-	 لااتجاهات الحديثة في �إعداد البرامج التدريبية لطلاب الجامعة.
-	 �أهداف التعليم الجامعي وخ�صائ�صه. 
-	 الأدبيات المتعلقة بالتعليم في �ضوء البرمجة اللغوية الع�صبية.

22 الأولي���ة عل���ى مجموع���ة م���ن الخ�ب�ارء - الأ�س����س في �صورته���ا  عر����ض قائم���ة 
والمحكم�ي�ن، وذل���ك للتعرف عل���ى �آرائه���م بخ�صو�ص م���دى ملاءمتها لطلاب 
الجامع���ة، ومدى اتف���اق الأ�س�س المت�ضمنة في كل مك���ون من مكونات البرنامج 
المق�ت�رح م���ع لااتجاه���ات التربوية والنف�سي���ة ولااجتماعية المعا�ص���رة في �إعداد 

البرامج التدريبية للمرحلة الجامعية.
33  ال�ص���ورة النهائية لقائمة الأ�س�س3 : ت�ضمنت ال�صورة النهائية لقائمة الأ�س�س -

والمحت���وى  الأه���داف  والمتمثل���ة في  البرنام���ج،  �أ�سا�س���ا لجمي���ع عنا�ص���ر   )48(
والأن�شط���ة التدريبي���ة و�أ�ساليب التقويم، بعد �إج���راء التعديلات في �ضوء �آراء 

الخبراء والمحكمين وملاحظاتهم.

وبذل���ك تك���ون ق���د تم���ت الإجابة ع���ن ال�س����ؤال الأول للدرا�سة الحالي���ة والذي 
ين����ص عل���ى “ م���ا الأ�س�س التي ينبغ���ي �أن يبن���ى في �ضوئها برنامج تدريب���ي قائم على 
البرمج���ة اللغوية الع�صبية لتنمية الدافعية للإنجاز لدى طلاب الجامعة المتلكئون 

�أكاديميًا “ ؟.
الخطوة الثانية: �إعداد الت�صور المقترح للبرنامج التدريبي 

�أعد الباحث الت�صور المقترح للبرنامج التدريبي وفق الخطوات التالية:
11  و�ضع الباحث �إطارا مبدئيا للأهداف العامة للبرنامج ومحتواه وا�ستراتيجياته -

التدريبي���ة، و�أي�ض���ا �أ�ساليب���ه التقويمي���ة في �ض���وء الأ�س����س الت���ي تم تحديدها، 
وكذل���ك بالا�ستعان���ة بالم�ص���ادر الم�ش���ار �إليه���ا �سابقا عن���د تحديد تل���ك الأ�س�س.

22  عر�ض الإطار المبدئي للبرنامج المقترح على مجموعة من المحكمين، للتعرف -
عل���ى �آرائهم ح���ول مدى ات�ساق محت���وى البرنامج و�أن�شطت���ه وا�ستراتيجياته 

التدريبية و�أ�ساليبه التقويمية مع الأهداف المحددة له.
33  ال�صورة النهائية للبرنامج 4:-

3-ملحق )1( الأ�س�س التي قام عليها البرنامج التدريبي المقترح .
4-ملحق )2( البرنامج التدريبي المقترح.
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 بع���د �إجراء التعديلات في �ضوء مقترحات ال�سادة المحكمين والتعديلات التي 
�أ�شاروا �إليها، ت�ضمنت ال�صورة النهائية للبرنامج العنا�صر الآتية:

أ الأهداف العامة وال�سلوكية للبرنامج:	-
 تمث���ل مرحل���ة تحديد �أهداف البرنامج المرحلة الأ�سا�سية التي يتم في �ضوئها 
�إع���داد المراح���ل التالي���ة، حي���ث تعبر الأه���داف عما �سوف يك���ون عليه �سل���وك الطالب 
بع���د تلق���ي التدريب، وق���د تم �صياغة الأه���داف في �ضوء الأ�س�س الت���ي �سبق تحديدها 
للبرنامج، حيث تم ا�شتقاقها من �أهداف التعليم الجامعي وخ�صائ�ص طلاب الجامعة.

ب  محتوى البرنامج:	-
ا�شتمل البرنامج على العنا�صر الرئي�سة التالية:

11 ا�ستراتيجيات التدريب:-
رك���ز البرنام���ج التدريب���ي على تنمية بع�ض المه���ارات الأ�سا�سي���ة التي يمكن �أن 
ت�سه���م في ت�أكيد �شخ�صية المتدرب، وتنمية ثقت���ه بنف�سه و�شعوره بالم�سئولية والفعالية 

الذاتية، والتي تتمثل في المهارات التالية: 
• ات�صال الإن�سان بذاته وفهمه لها.	
• �إدارة النف�س والتحكم في الذات.	
• القدرة على تكييف الم�شاعر وتغيير ال�سلوك لتحقيق الأهداف المرجوة.	
• اكت�شاف الإمكانيات الطاقات الكامنة في النف�س وكيفية التحفيز.	
• التخل�ص من العادات والمعتقدات وال�سلوكيات ال�سلبية.	
• تمثيل لاامتياز الب�شري.	
• بناء الألفة مع الآخر.	
• التخطيط لتحقيق �أهداف �آنية ومتو�سطة وطويلة المدى.	
• الوع���ي بالآث���ار الإيجابي���ة وال�سلبي���ة المترتب���ة عل���ى �سل���وك الف���رد مم���ا يث�ي�ر 	

دافعيتهم للإنجاز.
• بناء التوافق من خلال النظام التمثيلي الب�صري وال�سمعي والح�سي.	
•  تكييف م�شاعره وتعديل �سلوكه لتحقيق الأهداف المرجوة.	
• وفي �ضوء ذلك اعتمد البرنامج على ا�ستراتيجيات التدريب التالية:	
•  )الحوار - المناق�شة – الع�صف الذهني – المدخل الق�ص�صي - المحا�ضرة(.	
• العمل في مجموعات.	
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• ا�ستراتيجية التعلم الذاتي.	
• ا�ستراتيجية الت�أمل الذاتي واكت�شاف العلاقات بين المفاهيم والمعاني للتو�صل 	

�إلى علاقات جديدة.
• ت�شجيع الطلاب على عر�ض وتو�ضيح �أفكارهم وتبريرها. 	
•  )المدخل الب�صري - الر�سوم وال�صور التو�ضيحية(. 	
• ا�ستخدام و�سائل التعليم الب�صرية )الر�سوم والأ�شكال التو�ضيحية وال�صور(.	
• ا�ستخدام الأن�شطة والم�شاريع. 	

22 الأن�شطة والو�سائل التدريبية الم�ستخدمة في البرنامج:-
 في �ض���وء مفه���وم البرمجة اللغوية الع�صبي���ة، تم ا�ستخدام مجموعة متنوعة 
م���ن الأن�شطة التدريبية التي تلائم خ�صائ�ص الطالب الجامعي وقدراته، ويمكن �أن 

ت�سهم في تن�شيطه، وتتمثل هذه الأن�شطة فيما يلي:
( الملاحظة: وتتمثل في ملاحظة وو�صف و�سائل التدريب الب�صرية الم�ستخدمة، 	(أ

والمتمثل���ة في ال�ص���ور والر�س���وم التو�ضيحي���ة وال�شفافي���ات المع���دة والبطاق���ات 
. Power Point والكروت الملونة وعرو�ض البور بوينت

( ت�صميم النماذج: وتت�ضمن الأعمال والمهارات اليدوية مثل الر�سم والت�صميم 	(ب
والتلوين وعمل النماذج والفك والتركيب... �إلخ. 

( �إعداد الر�سوم الحرة التي تعبر عن الأفكار المختلفة مو�ضع الدرا�سة.	(ج
( تنفيذ بع�ض التطبيقات العملية. 	(د

33 �أ�ساليب التقويم الم�ستخدمة في البرنامج:-
تم ا�ستخدام نوعين من �أ�ساليب التقويم، هما: 

• �أ�ساليب التقويم البنائي التكويني، وتت�ضمن: 	
-	 متابع���ة �أداءات الط�ل�اب و�سلوكياتهم �أثن���اء �إنجاز المه���ام والأن�شطة التدريبية 

التي تطلب منهم �أثناء الجل�سة التدريبية من قبل المدرب.
-	 مراجعة ملفات الطلاب �أثناء الجل�سة التدريبية �أولا ب�أول.
-	 تقييم تفاعل كل طالب مع �أفراد مجموعته �أثناء الجل�سة التدريبية.
-	 تكليف الطلاب بواجب منزلي ومراجعته في بداية كل جل�سة. 
-	 تطبيق اختبارات تقويمية بنائية في نهاية كل جل�سة تدريبية. 
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•  �أ�ساليب التقويم النهائي، وت�شمل: 	
-	 تطبيق مقيا�س الدافعية للإنجاز.
-	 تطبيق مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي.

وب�إعداد البرنامج تكون قد تمت الإجابة عن ال�س�ؤال الثاني للدرا�سة الحالية 
والذي ين�ص على “ ما الت�صور المقترح لهذا البرنامج ؟ “.

الخطوة الثالثة: تحقيق التوافق بين البرنامج التدريبي و�أهدافه 
 لتحقي���ق التواف���ق بين البرنامج التدريبي المق�ت�رح و�أهدافه المتمثلة في تنمية 
الداف���ع للإنج���از وخف����ض التلك����ؤ الأكاديم���ي ل���دى ط�ل�اب الجامع���ة، ق���ام الباح���ث 

بالإجراءات الآتية:
-	 و�ضع محتوى تدريبي منا�سب لطلاب الجامعة يت�ضمن مو�ضوعات ومواقف 

متنوع���ة ت�ث�ري �شخ�صياته���م وت�ؤكد فاعليته���ا، وتنمي دافعيته���م نحو التعلم، 
وت�ستث�ي�ر حما�سه���م للقيام بالأن�شطة الذاتية التي تحق���ق �أهدافهم التعليمية 

والأكاديمية.
-	 �إع���ادة �صياغ���ة المحت���وى التدريب���ي في �ض���وء ا�ستراتيجيات البرمج���ة اللغوية 

الع�صبي���ة الم�ش���ار �إليه���ا في البرنام���ج، وق���د �شم���ل ذل���ك �إع���داد دلي���ل للمدرب، 
نو�ضحه فيما يلي:

دليل المدرب5:
حر����ص الباح���ث عل���ى �إع���داد دلي���ل للمدرب يك���ون بمثاب���ة مر�ش���د وموجه له 
ي�ساعده في �أداء مهامه، ويقدم له الإر�شادات التي ت�ساعده في تحقيق الأهداف العامة 
للبرنام���ج، وكذل���ك الأه���داف الإجرائي���ة لمو�ضوع���ات المحت���وى التدريب���ي، ويت�ضم���ن 
دلي���ل الم���درب العنا�ص���ر التالي���ة: الت���ي �أورده���ا ك���ل م���ن �إ�سماعي���ل الهل���ول )2011(،

:Essa, et al. (2013); Skinner, (2015); Zamini, et al. (2007)

-	 مقدم���ة ع���ن مفهوم البرمجة اللغوية الع�صبي���ة، و�أهميتها في ت�أكيد �شخ�صية 
الف���رد وتنمي���ة ثقته بنف�س���ه و�شع���وره بالم�سئولي���ة والفعالية الذاتي���ة، وكذلك 

دورها في تنمية قدرة الفرد على:

5- ملحق )3( دليل المدرب.
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• لاات�صال بالذات.	
• �إدارة النف�س والتحكم في الذات.	
• تكييف م�شاعره وتعديل �سلوكه لتحقيق الأهداف المرجوة.	
• اكت�شاف الطاقات الكامنة في النف�س وا�ستثمارها. 	

-	 �إر�شادات لكيفية ا�ستخدام الدليل في تدريب طلاب الجامعة.
-	 الأه���داف المعرفي���ة والمهاري���ة والوجداني���ة الت���ي يج���ب تحقيقها ل���دى طلاب 

الجامعة بعد تلقيهم التدريب.
-	 الخطة الزمنية للبرنامج التدريبي.
-	 مو�ضوعات المحتوى التدريبي.
-	 ا�ستراتيجيات البرمجة اللغوية الع�صبية الم�ستخدمة في البرنامج التدريبي.
-	 �إع���داد المو�ضوع���ات التدريبي���ة التي ا�شتم���ل عليها المحت���وى التدريبي، وقد تم 

ذلك على النحو التالي: 
• عنوان المو�ضوع.	
• الأهداف ال�سلوكية للمو�ضوع، مت�ضمنة الجوانب المعرفية والوجدانية 	

والمهارية.
• الو�سائل والأن�شطة التدريبية المنا�سبة لكل مو�ضوع. 	
• عر����ض المحت���وى التدريب���ي طبق���ا لا�ستراتيجي���ات التدري���ب القائم���ة 	

عل���ى البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة، ويت�ضم���ن ذل���ك كل م���ا يجب على 
الم���درب القيام به �أثناء عملية التدري���ب، م�ستعينا بالو�سائل والأن�شطة 

التدريبية المتعددة التي تم �إعدادها.
-	 �أ�سالي���ب التق���ويم: تم �إع���داد بع�ض المواقف التي ي�ستطي���ع المدرب من خلالها 

تقويم �أداءات الطلاب المتدربين، وتعتمد �إما على الملاحظة المبا�شرة، �أو توجيه 
بع����ض الت�سا�ؤلات للطلاب وتقديم التغذية الراجعة لهم، �إ�ضافة �إلى �أ�ساليب 

التقويم البنائي التكويني والنهائي ال�سابق الإ�شارة �إليها.

المحكم�ي�ن  م���ن  مجموع���ة  عل���ى  عر�ض���ه  تم  الم���درب،  دلي���ل  �إع���داد  وبع���د   
المتخ�ص�ص�ي�ن في عل���م النف����س الترب���وي، للتع���رف عل���ى م���دى ملاءمت���ه في تحقي���ق 
ملاءم���ة  م���دى  وكذل���ك  الجامع���ة،  ط�ل�اب  ل���دى  التدريب���ي  البرنام���ج  �أه���داف 
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م���ن  التدريب���ي  المحت���وى  يت�ضمن���ه  وم���ا  الم�ستخدم���ة،  واللغ���ة  العر����ض  �أ�سل���وب 
معين���ات ب�صري���ة و�أن�شط���ة وو�سائ���ل تدريبي���ة لطبيع���ة وخ�صائ����ص ط�ل�اب المرحل���ة 
الجامعي���ة، وق���د تم �إج���راء جمي���ع التعدي�ل�ات الت���ي �أ�ش���ار �إليه���ا ال�س���ادة المحكم���ون.

ثالثا: الإجراءات التجريبية
11  �إجراءات قبل بداية التدريب: -

أ �إعداد وتوفير المواد اللازمة للتدريب، وتت�ضمن ما يلي:	-
-	 �إع���داد وتجهي���ز مو�ضوع���ات التدري���ب وما تت�ضمنه م���ن �أن�شطة عل���ى برنامج 

. Power Point
-	 �إعداد ال�شفافيات الم�ستخدمة في التدريب.
-	 �إعداد ال�صور والر�سوم التخطيطية والتو�ضيحية والكروت والنماذج.
-	 توفير الأدوات الم�ستخدمة في التطبيقات العملية.
-	 اختيار مكان منا�سب للتدريب، وتهيئته، وتجهيزه ليكون مقرا للتدريب.

ب  تطبيق �أدوات الدرا�سة قبليا: 	-
 ق���ام الباح���ث بتطبيق �أدوات الدرا�سة المتمثلة في )مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي –

مقيا�س الدافعية للإنجاز( قبليا على العينة النهائية للدرا�سة، وذلك بغر�ض تحديد 
م�ست���وى ك���ل من التلك�ؤ الأكاديمي والدافعي���ة للإنجاز لدى كل فرد من �أفراد العينة 
النهائي���ة قبل تطبيق البرنامج، حت���ى يتمكن الباحث من التعرف على دلالة الفروق 
بين متو�سطي درجاتهم عليها قبل تطبيق البرنامج التدريبي المقترح وبعد تطبيقه.

22  تطبيق البرنامج التدريبي على العينة النهائية:-
المق�ت�رح عل���ى العين���ة النهائي���ة في �ص���ورة   تم تطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي 
بل���غ عدده���ا )10( جل�س���ات، بمع���دل جل�ست�ي�ن في  جل�س���ات تدريبي���ة )ور����ش عم���ل( 
بالتدري���ب. بنف�س���ه  الباح���ث  ق���ام  حي���ث  ون�ص���ف،  �ساع���ة  الجل�س���ة  م���دة  الأ�سب���وع، 

ل���كل  المنا�سب���ة  والأن�شط���ة  التدري���ب  ا�ستراتيجي���ات  ا�ستخ���دام  تم  وق���د 
مو�ض���وع تدريب���ي ح�س���ب م���ا ه���و مو�ض���ح في دلي���ل الم���درب، حي���ث ا�ستخدم���ت و�سائل 
التدري���ب الب�صري���ة )الر�س���وم والأ�شك���ال التو�ضيحي���ة وال�ص���ور(، جنب���ا �إلى جن���ب 
م���ع ا�ستراتيجي���ات البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة المتمثل���ة في )المعاي���رة، خ���ط الزمن، 
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الإر�س���اء، دائ���رة لاامتياز، نح���و م�ستقب���ل م�ش���رق، التر�سي���خ، الإجم���ال والتف�صي���ل(، 
م���ع التركي���ز عل���ى �أن ك���ل طال���ب لا ب���د �أن يقوم ب����أداء بع����ض المه���ام التدريبي���ة ذاتيا.

33 التطبيق البعدي لأدوات الدرا�سة: -
تم تطبي���ق �أدوات الدرا�س���ة المتمثل���ة في )مقيا����س التلك�ؤ الأكاديم���ي – مقيا�س 
التدري���ب. عملي���ة  م���ن  لاانته���اء  بع���د  النهائي���ة  العين���ة  عل���ى  للإنج���از(  الدافعي���ة 

رابعًا: الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة 
للتع���رف عل���ى  المرتبطت�ي�ن  “ت” للمجموعت�ي�ن  الباح���ث اختب���ار  ا�ستخ���دم   
التطبيق�ي�ن  في  الدرا�س���ة  عين���ة  الط�ل�اب  درج���ات  متو�سط���ي  ب�ي�ن  الف���روق  دلال���ة 
القبل���ي والبع���دي ل���كل �أداة م���ن الأدات�ي�ن الم�ستخدمت�ي�ن )�صلاح ع�ل�ام، 2005، 209(. 
لح�س���اب  المع���دل  للك�س���ب   Blacke ب�ل�اك  معادل���ة  الباح���ث  ا�ستخ���دم  كم���ا   
فعالي���ة البرنام���ج التدريب���ي المق�ت�رح في تنمي���ة الدافعي���ة للإنج���از وخف����ض التلك����ؤ 
.)2015 ال�شبيل���ي،  )ال�صب���اغ،  الح���الي  البح���ث  عين���ة  الط�ل�اب  ل���دى  الأكاديم���ي 

نتائج البحث ومناق�شتها:
ب�ي�ن  �إح�صائي���ة  ذات دلال���ة  ف���روق  »توج���د  الأول:  الفر�ض�  �أولاً: اختب�ار �صح�ة 
متو�سط���ات درج���ات الطلاب المتلكئ�ي�ن �أكاديميًا على مقيا�س الدافعي���ة للإنجاز قبل 

تطبيق البرنامج التدريبي المقترح وبعده ل�صالح التطبيق البعدي«.
 وللإجاب���ة ع���ن ه���ذا ال�س����ؤال، تم اختب���ار �صح���ة الفر����ض الأول م���ن فرو����ض 
الدرا�س���ة، وذل���ك با�ستخ���دام اختبار » ت » لعينت�ي�ن غير م�ستقلت�ي�ن، والجدول التالي 

يو�ضح هذه النتائج:
جدول )3(

نتائج اختبار » ت » لدرجات التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س الدافعية للإنجاز

نوع 
م�ستوى تعمنالتطبيق

الدلالة
مربع 

�إيتا
حجم 
الت�أثير

3551.945.16قبلي
كبير37.325-0.010.95

35100.605.73بعدي
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يت�ضح من الجدول )3( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )0.01( 
ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات الط�ل�اب في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبع���دي لمقيا����س الدافعية 
للإنج���از ل�صالح التطبيق البع���دي؛ مما يعني �أن البرنامج التدريبي المقترح قد �أدى 

�إلى تنمية الدافعية للإنجاز لدى مجموعة الطلاب عينة الدرا�سة.

 كم���ا يت�ضح �أن حجم ت�أثير المتغير الم�ستقل )البرنامج التدريبي المقترح( على 
المتغ�ي�ر التاب���ع المتمث���ل في الدافعية للإنجاز كان كباير، حي���ث �أن النتائج تبين �أن )95 

%( من التباين الكلي للدافعية للإنجاز يرجع �إلى ت�أثير البرنامج التدريبي.

 كم���ا ق���ام الباح���ث بح�س���اب فعالي���ة البرنام���ج التدريب���ي المق�ت�رح في تنمي���ة 
الدافعي���ة للإنج���از ل���دى الط�ل�اب، وكذلك ن�سب���ة الك�سب المع���دل با�ستخ���دام معادلة 

بلاك Blacke، والجدول التالي يو�ضح هذه النتائج:
جدول )4(

فعالية البرنامج التدريبي المقترح في تنمية الدافعية للإنجاز
لدى الطلاب ون�سبة الك�سب المعدل

متو�سط درجات 
التطبيق القبلي

متو�سط درجات 
التطبيق البعدي

الدرجة الكلية 
للمقيا�س

فعالية البرنامج
التدريبي

ن�سبة الك�سب
المعدل

51.94100.601140.781.21

يت�ض���ح م���ن الجدول )4( �أن البرنام���ج التدريبي المقترح يت�ص���ف بالفعالية في 
تنمية الدافعية للإنجاز لدى الطلاب، حيث بلغت قيمة الفعالية )0.78( وهى قيمة 
مرتفع���ة؛ مما يدل على �أن البرنامج ل���ه فعالية مرتفعة في تنمية الدافعية للإنجاز، 
كما تت�ضح �أي�ضا فعالية البرنامج من خلال قيمة الك�سب المعدل حيث بلغت )1.21(، 
وه���ذه القيم���ة < 2,1 وه���و الح���د الأدنى للمدى ال���ذي حدده ب�ل�اك لفعالية البرامج 

التدريبية والتعليمية )ال�صباغ، ال�شبيلي، 2015(.
 ويمك���ن �أن ترج���ع فعالي���ة البرنامج التدريبي المق�ت�رح مو�ضع البحث الحالي 
في تنمية الدافعية للإنجاز لدى طلاب الجامعة �إلى لااهتمام ب�إعداد مكوناته بحيث 
تنا�س���ب طبيع���ة وخ�صائ�ص ط�ل�اب الجامعة، حي���ث تم تقديم المو�ضوع���ات التدريبية 
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ب�ص���ورة �شيقة وممتعة تج���ذب انتباه الطلاب، كما تم ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تدريب 
متنوع���ة ا�ستندت �إلى مجموعة م���ن الأن�شطة الموجهة التي تخاطب ما يمتلكه ه�ؤلاء 
الط�ل�اب م���ن جوانب قوة وتميز، كما �أن البرنامج التدريبي اعتمد في معظم مراحله 
عل���ى المه���ام العملية والتطبيقية التي ينفذها الط�ل�اب ب�أنف�سهم، واقت�صر دور المدرب 
عل���ى التوجي���ه والإر�شاد في معظم مراح���ل التدريب؛ مما �ساعدهم عل���ى التفاعل مع 

البرنامج التدريبي واكت�ساب ما يت�ضمنه من مهارات. 

 وفي �ض���وء ه���ذه النتيج���ة يقبل الفر����ض الأول للدرا�سة الحالي���ة والذي ين�ص 
عل���ى “ توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية بين متو�سط���ات درجات الط�ل�اب المتلكئين 
�أكاديميًا في مقيا�س الدافعية للإنجاز قبل تطبيق البرنامج التدريبي المقترح وبعده 

ل�صالح التطبيق البعدي “.
 

اختبار �صحة الفر�ض الثاني: »توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات 
درج���ات الط�ل�اب المتلكئ�ي�ن �أكاديميً���ا عل���ى مقيا����س التلك����ؤ الأكاديم���ي قب���ل تطبي���ق 

البرنامج التدريبي المقترح وبعده ل�صالح التطبيق البعدي«.

 وللإجاب���ة ع���ن ه���ذا ال�س����ؤال، تم اختب���ار �صح���ة الفر����ض الثاني م���ن فرو�ض 
الدرا�س���ة، وذل���ك با�ستخ���دام اختبار » ت » لعينت�ي�ن غير م�ستقلت�ي�ن، والجدول التالي 

يو�ضح هذه النتائج:
جدول )5(

نتائج اختبار » ت » لدرجات التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي
نوع 

م�ستوى تعمنالتطبيق
الدلالة

مربع 
�إيتا

حجم 
الت�أثير

3595.606.14قبلي
كبير19.4530.010.85

3568.695.41بعدي

يت�ض���ح م���ن الج���دول )5( وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة عن���د م�ست���وى 
)0.01( ب�ي�ن متو�سطي درجات الطلاب في التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س التلك�ؤ 
الأكاديمي ل�صالح التطبيق القبلي؛ مما يعني �أن البرنامج التدريبي المقترح قد �أدى 

�إلى خف�ض التلك�ؤ الأكاديمي لدى مجموعة الطلاب عينة الدرا�سة.
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 كم���ا يت�ضح �أن حجم ت�أثير المتغير الم�ستقل )البرنامج التدريبي المقترح( على 
المتغير التابع المتمثل في التلك�ؤ الأكاديمي كان كباير، حيث �أن النتائج تبين �أن )85 %( 

من التباين الكلي للتلك�ؤ الأكاديمي يرجع �إلى ت�أثير البرنامج التدريبي.
 كم���ا ق���ام الباحث بح�ساب فعالية البرنامج التدريبي المقترح في خف�ض التلك�ؤ 
الأكاديم���ي ل���دى الط�ل�اب، وكذل���ك ن�سب���ة الك�س���ب المع���دل با�ستخ���دام معادل���ة بلاك 

Blacke، والجدول التالي يو�ضح هذه النتائج:

جدول )6(
فعالية البرنامج التدريبي المقترح في خف�ض التلك�ؤ الأكاديمي

لدى الطلاب ون�سبة الك�سب المعدل
متو�سط درجات 
التطبيق القبلي

متو�سط درجات 
التطبيق البعدي

الدرجة الكلية 
للمقيا�س

فعالية البرنامج
التدريبي

ن�سبة الك�سب
المعدل

95.6068.691230.981.20

يت�ض���ح م���ن الجدول )6( �أن البرنام���ج التدريبي المقترح يت�ص���ف بالفعالية في 
خف�ض التلك�ؤ الأكاديمي لدى الطلاب، حيث بلغت قيمة الفعالية )0.98(، وهى قيمة 
مرتفع���ة؛ مم���ا يدل على �أن البرنامج له فعالي���ة مرتفعة في خف�ض التلك�ؤ الأكاديمي، 
كما تت�ضح �أي�ضا فعالية البرنامج من خلال قيمة الك�سب المعدل حيث بلغت )20,1(، 
وهذه القيمة تمثل الحد الأدنى للمدى الذي حدده بلاك لفعالية البرامج التدريبية 

والتعليمية )ال�صباغ، ال�شبيلي، 2015(.
ويمكن �أن ترجع فعالية البرنامج التدريبي المقترح مو�ضع البحث الحالي في 
خف����ض التلك�ؤ الأكاديم���ي لدى الطلاب �إلى �أن البرنامج ب���كل مكوناته ومحتواه من 
ا�ستراتيجي���ات و�أن�شط���ة تدريبية ومهام عملية وتطبيقي���ة متنوعة �ساعد على تفاعل 
الط�ل�اب م���ع الم���درب، وتفاعله���م م���ع بع�ضه���م البع����ض، وكذلك م���ع الم���ادة التدريبية 
واندماجه���م فيه���ا؛ مم���ا �أدى �إلى �إقام���ة علاق���ات ورواب���ط وجداني���ة �إيجابي���ة بينهم 
البع����ض وبينه���م وبين المدرب، وكذل���ك بينهم وبين المادة التدريبي���ة، كما �أن البرنامج 
�ساع���د عل���ى خلق روح من الحما�س والتناف�س بين المتدرب�ي�ن، وذلك من خلال اعتماد 
التدري���ب في معظ���م مراحل���ه على المه���ام العملي���ة والتطبيقية الت���ي ينفذها الطلاب 
ب�أنف�سه���م؛ مم���ا دفعهم للم�شارك���ة ب�أدوار �إيجابي���ة �أ�سهمت في �إعادة بن���اء �شخ�صياتهم 
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وط���رق و�أ�سالي���ب تفكيره���م؛ مم���ا �أدى �إلى تنمية جمي���ع جوانب ال�شخ�صي���ة المعرفية 
ولاانفعالي���ة والأخلاقي���ة ولااجتماعية والعاطفية لديهم، وكذل���ك فهم الذات وفهم 

الآخر والتوا�صل معه.
وفي �ض���وء ه���ذه النتيجة يقب���ل الفر�ض الثاني للدرا�س���ة الحالية والذي ين�ص 
عل���ى “ توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية بين متو�سط���ات درجات الط�ل�اب المتلكئين 
�أكاديميً���ا في مقيا�س التلك�ؤ الأكاديم���ي قبل تطبيق البرنامج التدريبي المقترح وبعده 

ل�صالح التطبيق القبلي “.

تعقيب على نتائج البحث:
بين���ت النتائ���ج ارتف���اع متو�س���ط درج���ات الط�ل�اب في التطبيق البع���دي عنه في 
التطبي���ق القبل���ي عل���ى مقيا����س دافعي���ة الإنج���از، وانخفا����ض متو�س���ط درجاته���م في 

التطبيق البعدي، عنه في التطبيق القبلي على مقيا�س التلك�ؤ الأكاديمي.
ويمكن تف�سير ذلك ب�أن البرنامج التدريبي قد ت�ضمن خبرات منظمة، هدفت 
�إلى �إتاح���ة الفر�ص���ة للطالب لإحداث تغيير في �أ�سلوب تفكيره وم�شاعره و�سلوكه �إلى 
لااتج���اه الإيجابي؛ مم���ا �ساعده على تنمية القدرة الإنجازية لدي���ه، و�إتاحة الفر�صة 
لل�شع���ور به���ا، ومعاي�شتها ب���كل عنا�صرها، وكذل���ك تنمية الرغبة لدي���ه للتخل�ص من 

لااتجاهات ال�سلبية التي ت�سيطر عليه. 
ولم���ا كانت الطاق���ة تمثل �أقوى الأ�سباب المانحة للدافعي���ة، فقد ت�ضمنت بع�ض 
الأن�شط���ة التدريبي���ة في البرنام���ج تدري���ب الطلاب عل���ى كيفية الت���زود بالطاقة من 
خ�ل�ال بع�ض التمارين الريا�ضية، ولاا�سترخاء، والتنف����س التفريغي )حب�س ال�شهيق 
لع�ش���ر ث���وان ث���م الزفير خ�ل�ال خم�س ث���وان(، والتنف����س الن�شط( �شهي���ق وزفير بقوة 

وعمق)، والتخل�ص من الأحا�سي�س ال�سلبية، وتدعيم التفكير الإيجابي.
مم���ا �ساع���د على اكت�ساب الط�ل�اب الخبرة والممار�س���ة العملية لتل���ك المفاهيم، 
و�أدى �إلى تمثيله���م لتل���ك الخ�ب�ارت وتعل���م مهارات جدي���دة لدافعية الإنج���از، بحيث 
�أ�صبح���ت ج���زءا م���ن بنائه���م المعرفي و�سلوكه���م و�أحا�سي�سه���م، ولي�س مج���رد معلومات 

ت�ضاف �إلى معلومات قديمة لديهم.
وتتف���ق ه���ذه النتائ���ج م���ع نتائ���ج درا�س���ات كل م���ن �إ�سماعي���ل الهل���ول )2011(؛ 

 Essa, et al. (2013); Skinner, (2015); Zamini, et al. (2007)
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التو�صيات والبحوث المقترحة:
�أولا: تو�صيات البحث

في �ضوء نتائج البحث الحالي، يقدم الباحث التو�صيات التالية:
(((1 تنظي���م دورات تدريبي���ة للمعلم�ي�ن والم�شرفين ومدي���ري المدار�س في البرمجة 

اللغوية الع�صبية، بحيث لا يقت�صر دور المعلم على تو�صيل المعارف والمعلومات 
للطلاب؛ بل يتعدى ذلك �إلى التوجيه والت�شخي�ص والعلاج.

(((2 عق���د دورات تدريبية لأع�ض���اء هيئة التدري�س بالجامعات على كيفية توظيف 
البرمجة اللغوية الع�صبية في عملية التدري�س.

(((3 ت�ضم�ي�ن محت���وى المق���ررات الدرا�سي���ة مجموع���ة م���ن الأن�شط���ة التدريبي���ة 
الم�صممة في �ضوء البرمجة اللغوية الع�صبية.

(((4 التخطي���ط لتطبيق مبادئ و�أ�س�س البرمجة اللغوية الع�صبية ب�شكل منهجي 
ي�شمل المحتوى الدرا�سي والمعلم وبيئة التعلم.

(((5 زي���ادة وعي القائمين على التعلي���م بالبرمجة اللغوية الع�صبية، ودورها المهم 
والفعال في تح�سين م�ستوى التعلم وتحقيق �أهدافه.

ثانيا: البحوث المقترحة 
 في �ضوء نتائج البحث الحالي، تنبثق البحوث والدرا�سات التالية:

(((1 �أثر التفاعل بين ا�ستراتيجيات البرمجة اللغوية الع�صبية و�أنماط التعلم في 
تنمية مهارات التفكير.

(((2 فعالي���ة البرمج���ة اللغوية الع�صبي���ة في تحقيق لاامتياز الب�ش���ري لدى طلبة 
الجامعات.

(((3 فعالية ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التدري�س في �ضوء البرمجة اللغوية الع�صبية 
على التح�صيل الدرا�سي لدى الطلاب واتجاهاتهم نحو الدرا�سة الجامعية. 

(((4 فعالي���ة برنام���ج قائم عل���ى البرمجة اللغوي���ة الع�صبية في تنمي���ة لااتجاهات 
الإيجابية لدى طلاب الجامعة. 

(((5 فعالي���ة برنام���ج قائ���م عل���ى البرمج���ة اللغوي���ة الع�صبي���ة في تنمي���ة التفك�ي�ر 
الإيجابي لدى طلاب الجامعة. 
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ا�سته���دف البح���ث الحالي الك�شف ع���ن فعالية برنامج تدريب���ي لإعداد معلمي 
التعلي���م الع���ام لتدري����س �أطفال ذوي الإعاق���ات الب�سيطة والمتو�سط���ة في �ضوء المعايير 
المهني���ة لمعلم���ي التربي���ة الخا�صة. وتكون���ت العينة م���ن )24( معلمًا ومعلم���ة يعملون 
م���ع فئ���ات ذوي الإعاق���ة، تم تق�سيمه���م �إلى مجموعتين �إحداهم���ا تجريبية والأخرى 
�ضابط���ة؛ وتت�ضم���ن ك���ل مجموع���ة )12( معلمً���ا ومعلم���ة. وق���ام الباحث���ان بت�صمي���م 
مقيا����س �إع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة، و�إع���داد برنام���ج تدريب���ي لمعلم���ي التربي���ة 
الخا�ص���ة. وا�ستغرق تطبيق البرنام���ج )10( �أ�سابيع، و�أ�سفرت نتائج البحث عن وجود 
ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا عند م�ست���وى )0.01( ل�صالح المجموع���ة التجريبية في الدرجة 
الكلي���ة وفي الأبع���اد المتعلقة بطرق التع���رف على ذوي الإعاق���ات الب�سيطة والمتو�سطة، 
وط���رق التعام���ل وتدري����س ذوي الإعاقات الب�سيط���ة والمتو�سطة، وتعدي���ل �سلوك ذوي 
الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سط���ة. كما كانت هناك ف���روق دالة �إح�صائيً���ا عند م�ستوى 
)0.05( ب�ي�ن متو�سط���ي رت���ب درجات المجموع���ة التجريبية ل�صال���ح التطبيق البعدي 
للبرنام���ج التدريب���ي في الدرج���ة الكلي���ة، وفي �أبع���اد مقيا����س �إع���داد معل���م التربي���ة 
الخا�صة وهي طرق التعرف على ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة، وطرق التعامل 
وتدري�س ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة، وتعديل �سلوك ذوي الإعاقات الب�سيطة 
والمتو�سط���ة. كما توجد فروق دال���ة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة 0.01 ل�صالح القيا�س 
التتبع���ي وذل���ك بعد مرور �شهرين م���ن توقف التطبيق، ول�صال���ح القيا�س التتبعي في 

بعد تعديل �سلوك ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة.
الكلم��ات المفتاحية: معلمي التعليم العام - تدري�س الأطف���ال ذوي الإعاقات - المعايير 

المهنية لمعلمي التربية الخا�صة
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The effectiveness of a training  program  to prepare 
teachers of general education To teach children with 
disabilities according to Professional teachers’ standards 

of special education 

Abstract:  
      The present study aims to reveal the effectiveness of proposed 
training  program for teachers› towards teaching children with simple 
and moderate disabilities in according to professional teachers’ 
standards of special education. The sample consisted of 24 teachers 
working with disabled pupils, they were divided into two groups: 
experimental, and control group; each one includes 12 teachers.

A scale was designed by researchers to measure teachers’ 
preparation for special education, and training program which extend 
10 week of application.

The results showed that there was significant differences at 
0.01 for experimental group at total score, identifying pupils with 
simple and moderate disabilities, dealing with them, and modifying 
their behavior. There was also significant differences at 0.02 among 
the average ranks of experimental group for post-training program 
application at total score, identifying pupils with simple and moderate 
disabilities, dealing with them, and behavior modification.

There were also significant differences at 0.01 after two months 
passed the program application for experimental group at behavior 
modification for pupils with simple and moderate disabilities.

Key Words: training  program , teachers of general education, 
children with disabilities , Professional teachers’ standards of 
special education
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مقدمة:
ت�شه���د العملي���ة التعليمي���ة نموًا م�ضط���ردًا �سريعً���ا في كافة مجالاته���ا الكمية 
والنوعي���ة، وال���ذي ي�ش���كل تحديًا لبرام���ج التطوير لدى الدول المتقدم���ة وبع�ض دول 
العالم الثالث، والتي قطعت �شوطًا كبيًرا في تطوير تعليمها، وا�ستفادت من مخرجات 
التعلي���م بم�ستوياته���ا المختلف���ة في �إعداد خط���ط التنمية والربط ب�ي�ن التعليم وتلبية 
احتياجاته���ا من الكفاءات الب�شرية الق���ادرة على الإ�سهام في تطوير مجتمعاتها. ومع 
تزاي���د �أعداد ال�سك���ان تزايدت �أعداد ذوي الإعاقات الذين يحتاجون �إلى رعاية خا�صة 

)�أخ�ضر،2014(.
وي�ش���كل المعل���م ع�ص���ب العملي���ة التعليمي���ة والتربوي���ة و�أداة نجاحه���ا ب�صف���ة 
عام���ة. وت�ؤك���د العدي���د م���ن البح���وث والدرا�س���ات عل���ى م�ست���وى الوط���ن العرب���ي �أن 
هن���اك ق�ص���ورًا في البرامج والدورات التدريبية المقدمة لمعلمي التربية الخا�صة نظرًا 
لكونه���ا تقليدي���ة نظرية تفتقر �إلى لااهتمام بالجوان���ب العملية وتنفذ في مدة زمنية 
ق�ص�ي�رة، وت�ستخدم �أ�ساليب غير ملائمة لتقويم عنا�صر التدريب، �أو تت�سم بالطابع 
ا وجود حالة  الروتين���ي كج���زء من متطلبات لاالتحاق بالمهنة، وك�شفت الدرا�سات �أي�ضً
�ضع���ف في العلاقة بين م�ؤ�س�سات التنمية المهنية لمعلمي التربية الخا�صة وبين الواقع 
التعليم���ي؛ مم���ا �أدى �إلى انعزاله���ا، و�أن الجانب التطبيق���ي لم ي�أخذ مكانه في التنمية 

المهنية للمعلم )الكني�سي،2002؛ ن�صر،2001(.
وتواجه العملية التعليمية في الوقت الراهن تحديات كثيرة، داخلية و�إقليمية 
ودولي���ة و�سيا�سي���ة واقت�صادي���ة وثقافي���ة، تفر����ض نف�سه���ا عل���ى المجتم���ع، وتتطل���ب 
لاا�ستع���داد والمواجه���ة والتعامل معها بروح المواكبة للتغ�ي�رات المختلفة؛ ولأن التعليم 
�أ�سا�س التنمية الب�شرية، وهو �أ�سا�س تقدم المجتمع، فلا بد �أن يكون له دور في مواجهة 

هذه التحديات الحا�ضرة والم�ستقبلية )�أحمد، 2012(.
وي�يرش الأدب التربوي والبحوث العلمية �إلى �ضرورة تدريب وت�أهيل العاملين 
م���ع ذوي الإعاق���ة، حي���ث ركز كاتز  (Katz, 1984)على �أهمي���ة تدريب المعلم وتنمية 
مهارات���ه ب�ش���كل م�ستم���ر، حتى يق���دم خدمات نوعية ل���ذوي الإعاق���ة ت�سهم في نموهم 
وتطوره���م وتعليمه���م، وت�أهيلهم وتلبية حاجاتهم في مدار����س التربية الخا�صة؛ مما 
يتطل���ب م���ن المعل���م تطوي���ر وتح�س�ي�ن كفايات���ه ومهارات���ه التعليمية لتق���ديم المهمات 

المدر�سية بما يلائم احتياجات الطلبة التعليمية داخل ال�صف )العزو،2011(.
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لذا يجب �أن يكون معلم الأطفال ذوي الإعاقات محبًا لمهنته م�ؤمنًا بها �شديد 
التحم����س والإخلا����ص له���ا م���ن خ�ل�ال م�سايرت���ه للاتجاه���ات الحديث���ة في التربية، 

مبتكرًا في عمله مع اتباع الأ�ساليب المختلفة في الو�صول �إلى هدفه )يحيى، 2010(.
وتقا����س كف���اءة �أي م�ؤ�س�سة تعليمية بكفاءة وج���ودة معلميها وما يمتلكونه من 
مه���ارات تدري����س، حيث �أن جودة المنظومة التعليمية رهن بجودة �أداء المعلم )�سليمان، 
2008(. وتعن���ي الج���ودة الإتق���ان والدقة والكف���اءة في الأداء، وتهدف تحقيق مجموعة 

من معايير خا�صة بكل من المعلم والمتعلم والمنهج والمدر�سة.
كم���ا �أكدت جميع المواثيق الدولية والعربية ومن قبلها الأديان ال�سماوية على 
�أنه من حق ذوي الإعاقة الحياة الكريمة، وذلك من خلال تقديم كافة �سبل الرعاية 
له���م، ك���ي ن�ساعده���م على النم���و والتطور وتحقي���ق �أق�صى م���ا ت�صل �إليه���ا �إمكاناتهم 

وقدراتهم.
وينفرد البحث الحالي عن البحوث ال�سابقة في �أنه يدعو �إلى لااهتمام بالتنمية 
المهني���ة لمعلم���ي التربية الخا�صة، نظ���رًا للق�صور الوا�ضح في برام���ج التدريب الحالية 
المقدم���ة له���م وعدم وفائه���ا باحتياجاتهم المهنية، والتي تت�س���م بالتقليدية والنظرية، 
وافتقاره���ا للور�ش والمعدات الحديثة، وي�صعب قدرته���ا على �إك�ساب المتدربين المهارات 

اللازمة لتطبيق الجودة ال�شاملة. 

م�شكلة البحث:
في �ضوء ما �سبق يمكن �صياغة م�شكلة البحث من خلال الأ�سئلة التالية:

(((1 ه���ل توجد ف���روق بين رتب درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة 
في �أبعاد مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة بعد تطبيق البرنامج التدريبي؟

(((2 ه���ل توجد ف���روق بين متو�سطي رتب درجات المجموع���ة التجريبية قبل وبعد 
تطبي���ق البرنام���ج التدريبي للمعلم�ي�ن في �أبعاد مقيا�س �إع���داد معلم التربية 

الخا�صة؟
(((3 ه���ل توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطي رت���ب درج���ات المجموعة بعد 

تطبي���ق البرنام���ج التدريبي للمعلم�ي�ن في �أبعاد مقيا�س �إع���داد معلم التربية 
الخا�صة وبعد مرور �شهرين من توقف التطبيق؟
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�أهداف البحث:
تتحدد �أهداف البحث الحالي فيما يلي:

(((1 الك�شف عن فعالية البرنامج التدريبي المقترح في �إعداد معلمي التعليم العام 
للتدري����س للأطف���ال ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سط���ة في �ض���وء المعاي�ي�ر 

المهنية لمعلمي التربية الخا�صة.
(((2 التحق���ق م���ن ا�ستمراري���ة فعالية البرنام���ج التدريبي المق�ت�رح في �إعداد معلم 

التربية الخا�صة بعد فترة المتابعة.
�أهمية البحث:

تنبع �أهمية البحث الحالي من:
(((1 ت�أهي���ل معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة من خلال برام���ج تدريبية تتمي���ز بالجودة 

والكفاءة.
(((2 تنمي���ة الجوانب العملي���ة والمهارية في الدرا�سات العلمية لم���ا تقدمه من فائدة 

للمفحو�صين.
(((3 �أهمية التدخل التنموي عن طريق �أخ�صائيي تعديل ال�سلوك نحو فئات ذوي 

الإعاقة وهم المعلمين.
م�صطلحات البحث الإجرائية:

البرنام�ج التدريبي: يعرفه الباحثان �إجرائيًا ب�أنه: “عبارة عن مجموعة من 
الإج���راءات، والأن�شط���ة الت���ي يتدرب عليها معلم العاديين ال���ذي لي�س لديه تخ�ص�ص 
تربي���ة خا�ص���ة، به���دف تدريب���ه عل���ى ط���رق التع���رف عل���ى ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة 
والمتو�سط���ة وطرق التعام���ل معهم وتدري�سهم، وتعديل �سلوكهم؛ مم���ا ينعك�س �إيجابًا 

على �أدائه مع المتعلمين ذوي الإعاقة “.
التربي�ة الخا��صة  Special Education: “�شكل من �أ�شك���ال التعليم المقدم 
لم���ن لا يح�صل���ون علي���ه، �أو محتم���ل �أن لا يح�صل���وا علي���ه م���ن خ�ل�ال نظ���م التعلي���م 
المتاح���ة به���دف الو�ص���ول به���م �إلى م�ستوي���ات تعليمي���ة واجتماعي���ة ملائم���ة ل�سنه���م 
)UNESCO, 1983, pp.13- 14) ويعرف الخطيب والحديدي )2009( التربية 
ا،  الخا�صة ب�أنها: »جملة من الأ�ساليب الفردية والمنظمة تت�ضمن و�ضعًا تعليميًا خا�صً
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ومواد ومعدات خا�صة، وطرائق تربوية خا�صة، و�إجراءات علاجية محددة تهدف �إلى 
م�ساعدة ذوي الحاجات الخا�صة على تحقيق الحد الأعلى الممكن من الكفاية الذاتية 

ال�شخ�صية والنجاح الأكاديمي«.
ال�شخ����ص ال���ذي يحم���ل م�ؤه�ل�اً في التربي���ة  معل�م التربي�ة الخا��صة: “ه���و 
الخا�ص���ة وال���ذي ي�ش�ت�رك ب�صورة مبا�ش���رة في تدري�س التلامي���ذ ذوي الإعاقة، ويقوم 
معل���م التربي���ة الخا�صة بنف����س الدور الذي يقوم به زميل���ه في التعليم العام من حيث 
قيام���ه بتدري����س الم���واد الدرا�سية، كما �أنه ينف���رد بتدري�س المنهج الإ�ض���افي، وهو منهج 
ي�شتم���ل عل���ى مجموع���ة م���ن المه���ارات التعوي�ضي���ة الت���ي دع���ت الحاج���ة �إلى تدري�سها 
نتيج���ة لظ���روف الإعاق���ة، ومن تل���ك المهارات: المه���ارات الأكاديمية الخا�ص���ة، مهارات 
الإدراك الح�س���ي، مه���ارات التوا�ص���ل، المه���ارات لااجتماعي���ة، مه���ارات الحي���اة اليومية                       

)عبد المعطي، �أبو قلة، 2010(. 
ويعرفه الباحثان �إجرائيًا ب�أنه: “هو معلم في التعليم العام، ويرغب في تحويل 
الم�سار �إلى العمل مع فئات ذوي الإعاقة، وتم ت�أهيله من خلال برنامج تدريبي معد في 
�ض���وء معاي�ي�ر التربية الخا�صة، لتزويده بالأ�ساليب الحديثة في مجال تربية وتعليم 
ذوي الإعاق���ة، به���دف ال�سعي لرفع كفاءة التعلي���م بمدار�س التربية الخا�صة، وكذلك 

�إيجاد فر�ص عمل جديدة “.

المعايير المهني�ة لمعلمي التربية الخا�صة: يعرف اللق���اني والجمل )1416 
هـ( المعيار ب�أنه: »�آراء مح�صلة لكثير من الأبعاد ال�سيكولوجية ولااجتماعية والعلمية 
والتربوي���ة يمك���ن خ�ل�ال تطبيقها التع���رف على ال�ص���ورة الحقيقي���ة للمو�ضوع المراد 

مه«. تقويمه، �أو الو�صول �إلى �أحكام على ال�شيء الذي نقوِّ
وتع���رف �ألي�س���ون (Allison, 1998) المعايير المهنية لمعلمي التربية الخا�صة 

ب�أنها: »و�صف للواجبات والتوقعات المطلوبة من مهنة معلم التربية الخا�صة«.

الإعاق�ات الب�سيط�ة والمتو�سطة:«ه���ي تل���ك الفئ���ات الت���ي لديه���م �صعوبات 
تعل���م، �أو ا�ضطراب���ات لغوي���ة وتوا�صلي���ة، �أو ا�ضطراب���ات �سلوكي���ة وانفعالي���ة. كذل���ك 
البع����ض منه���م قد يكون لديه �إعاق���ات ذهنية، �أو ا�ضطراب التوح���د، �أو �إعاقات �أخرى 

ناتجة عن �إ�صابات دماغية« )المحارب، 2010(. 
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محددات البحث:
تتمثل محددات البحث الحالي فيما يلي:

((( المحددات الب�شرية: تم تق�سيم العينة �إلى مجموعتين، هما المجموعة التجريبية 1
وتكونت من )12( معلمًا ومعلمة، والمجموعة ال�ضابطة )12( معلمًا ومعلمة.

(((2 المح�ددات المكانية: طب���ق البحث التجريب���ي بعمادة خدمة المجتم���ع والتعليم 
الم�ستمر بجامعة الكويت. 

(((3 المح�ددات الزمنية: تم تطبيق جل�سات برنامج �إع���داد معلم التربية الخا�صة في 
ال�صف الدرا�سي الثاني للعام 2014/2013 م ولمدة )10( �أ�سابيع.

(((4 المحددات المنهجية: تتحدد نتائج هذا البحث بالمنهج التجريبي، وذلك لمنا�سبته 
لطبيعة و�أهداف البحث الحالية.

الإطار النظري: 
يع���د �إع���داد المعل���م الجي���د م���ن �أه���م عنا�ص���ر رف���ع كف���اءة العملي���ة التعليمي���ة 
والتربوي���ة؛ فالمعل���م ه���و العام���ل الأ�سا�س���ي في �إح���داث التطوي���ر الملائ���م في جوان���ب 
العملي���ة التعليمي���ة، ولا يمك���ن لأي جه���د ترب���وي ي�سته���دف الإ�ص�ل�اح والتطوي���ر �أن 
يقل���ل م���ن �أهمية دور المعلم لأن���ه �أحد العوامل الرئي�سة في توجي���ه التطوير التربوي                 

)يحيى، 2008(.
و�إذا كان���ت ق�ضية �إعداد وتدريب معلم التلامي���ذ بمدار�س التعليم العام تلقى 
اهتمامً���ا كب�ي�رًا، ف�إن ق�ضية �إعداد وتدريب معل���م ذوي الإعاقة تعد من الق�ضايا التي 
ينبغ���ي �أن تنال اهتمامًا �أكبر نظ���رًا للتحديات التي تواجه رجال التربية ب��شأن �إعداد 
وتدري���ب معل���م ذوي الإعاقة، والتي من �أهمها حجم م�شكلة الإعاقة في العالم �إذ تبلغ 

ن�سبة ذوي الإعاقة 10% من �سكان العالم )ال�سيد، 2008(.
 ونج���د �أن النم���و المهن���ي للمعلم ه���و عملية م�ستمرة و�شامل���ة لجميع مقومات 
مهن���ة التعلي���م ت����ؤدي �إلى تح�س�ي�ن كفاي���ات المعلم�ي�ن المهني���ة، وتجوي���د م�س�ؤولياته���م 
التربوية، وتزويدهم بكل ما هو جديد في مجال المعارف والمهارات وال�سلوكيات المهنية 

التي يتطلبها طبيعة عملهم )�سليم، 2002(.
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ويع���د تدري���ب و�إعداد معلم التربية الخا�صة م���ن �أهم الجوانب التي ت�سهم في 
تح�س�ي�ن حيات���ه المهني���ة، �إذ يمده بذخ�ي�رة معرفي���ة وانفعالية وا�سع���ة تجعله يتخطى 

عقبات العملية التعليمية و�أن يتعامل معها بدراية وعمق )عطا الله، 2009(.
ل���ذا اهت���م العلماء للبحث عن ط���رق حديثة لعملية �إع���داد المعلمين وتدريبهم 
على تدري�س التلاميذ من ذوي الإعاقة �إذ �أن اختلاف المتعلمين بقدراتهم و�إمكاناتهم 
يفر����ض الحاجة �إلى برامج تعليمي���ة خا�صة تتنا�سب مع هذه القدرات ولاا�ستعدادات، 
ويتطل���ب ذل���ك توظي���ف مه���ارات تدري�سي���ة كث�ي�رة ومتنوع���ة لتلبي���ة احتياجاته���م 
(Martin, 2003). وله���ذا ت�أت���ي الحاج���ة لتدري���ب معلم���ي التربي���ة الخا�صة والتي 

تتلخ�ص �أهدافها فيما يلي: 
(((1 رف���ع م�ست���وى �أداء معلم���ي التربي���ة الخا�صة وتح�س�ي�ن اتجاهاته���م، وتطوير 

مهاراتهم التعليمية، ومعارفهم وزيادة مقدرتهم على الإبداع، ولاابتكار.
(((2 تزوي���د معلمي التربي���ة الخا�صة بالطرق والأ�سالي���ب الحديثة في تعليم ذوي 

الإعاقة.
(((3 تلبي���ة احتياجات معلمي التربية الج���دد وال�سعي �إلى تكيفهم للعمل مع ذوي 

الإعاقة من خلال اكت�سابهم الكثير من المهارات المهنية.
(((4 تح�س�ي�ن جو العم���ل في مدار�س التربي���ة الخا�صة، و�إك�س���اب المعلمين الكفايات 

اللازمة؛ مما ي�ؤدي �إلى زيادة الكفاية الإنتاجية.
(((5 تب���ادل الخ�ب�ارت العملي���ة وط���رق التدري�س بين المعلم�ي�ن و�إتاح���ة المجال لهم 

للإبداع والتنوع.
(((6 ت�أهيل المعلم�ي�ن غير المتخ�ص�صين، وذلك بتزويدهم م�ؤهلات تكميلية للعمل 

مع فئات التربية الخا�صة. 
(((7 تنمي���ة مه���ارات معل���م التربي���ة الخا�ص���ة عل���ى ا�ستخ���دام تكنولوجي���ا التعلم، 

ولاات�صال، والمعلومات الحديثة، وتوظيفها في �إثراء بيئة التعلم داخل ال�صف 
وخارجه )�سليمان، 2008(.

 (CEC) The Council for الإعاق���ات  ذوي  الأطف���ال  مجل����س  وق���ام 
Exceptional Children بو�ض���ع مجموع���ة م���ن المعايير يج���ب �أن تتوافر لجميع 
معلم���ي التربي���ة الخا�صة، م���ن �أهمها تمكن المعلم من مفاهيم ومه���ارات التعامل مع 
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ذوي الإعاق���ة، وح�صول���ه عل���ى درجة جامعية تمكنه للعمل بمج���ال التربية الخا�صة، 
وتدري���ب ك���ل ممار����س لمهنة التعامل مع ذوي الإعاقة لم���دة لا تقل عن خم�س وع�شرين 
�ساع���ة معتمدة في كل عام على مو�ضوع���ات؛ مثل: التخطيط، وتطوير الأن�شطة التي 
تنا�س���ب ه���ذه الفئة م���ن المتعلمين، و�أو�صت ب�ضرورة توفير الدع���م من قبل الم�ؤ�س�سات 

 .(CEC, 2003) المختلفة لمثل هذا التطور المهني المتخ�ص�ص

ولإع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة يتطل���ب ذل���ك تنمي���ة مه���ارات التدري����س 
الفع���ال، حي���ث يع���د التدري����س الفع���ال خ�ب�رة م�شتركة ب�ي�ن المتعلم�ي�ن والمعلمين، كما 
�أن���ه ف���ن �إجرائ���ي ي�سه���م في تو�صيل المعلوم���ات و�إك�ساب المه���ارات المختلف���ة للمتعلمين، 
وه���و توجي���ه و�إر�ش���اد م�صم���م لح���ث المتعلم�ي�ن عل���ى ا�ستغ�ل�ال �إمكاناته���م الكامل���ة
(Tien & kam, 2002)، وت�شمل مهارات التدري�س مجموعة من الأداءات التي يقوم 
بها المعلم بتخطيط الدرو�س، وتنفيذها، وتقويمها، وذلك لتحقيق �أهداف عملية التعلم، 
وه���ذه الأداءات قابل���ة لتحليله���ا ل�سلوكيات معرفي���ة وحركية واجتماعي���ة ووجدانية، 
وم���ن ث���م يتم تقييمه���ا في �ض���وء معايير الدق���ة و�سرعة لاانج���از )ال�سباع���ي، 2004(. 

كم���ا ت�ش�ي�ر مه���ارات التدري����س الفعال �إلى مجموع���ة متكاملة م���ن الإجراءات 
Procedures والأفع���ال Acts والخ�ب�ارت الت���ي يكت�سبه���ا المعلم نتيج���ة تدريبه من 
خ�ل�ال البرام���ج التدريبي���ة، به���دف تطوي���ر �أداء المعل���م ولاارتقاء ب���ه، وخا�صة في ظل 

معايير الجودة ال�شاملة للمعلم )متولي،2004(.

�إن التدري����س الفع���ال الإبداع���ي لي�س التدري�س الذي يق���وم على التكلف ولفت 
لاانتب���اه، كم���ا �أنه لي�س مجرد تمثي���ل لكنه تدري�س يت�صف ب�إث���ارة العواطف المرتبطة 
بالن�ش���اط العقل���ي، �أي �إث���ارة الأفك���ار و�إدراك المفاهي���م المج���ردة و�إدراك الرواب���ط ب�ي�ن 
المع���ارف، وه���و �أحد �أنماط التدري�س الذي يفعل م���ن دور الطالب في التعلم فلا يكون 
في���ه الطال���ب يتلق���ى المعارف فقط؛ بل م�شاركً���ا وباحثًا عن المعلوم���ات ب�شتى الو�سائل 
الممكن���ة، فه���و النمط ال���ذي يعتد على الن�ش���اط الذاتي، والم�شارك���ة لاايجابية للمتعلم 
والت���ي م���ن خلالها يقوم بالبح���ث م�ستخدمًا مجموعة الأن�شط���ة والعمليات العلمية 
كالملاحظ���ة وو�ض���ع الفرو����ض، والت���ي ت�ساع���ده عل���ى لااكت�ش���اف ولاا�ستنت���اج وتج���اوز 

المعلومات المعطاة تحت �إ�شراف وتوجيه المعلم )�شحاته، 2002(.
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كم���ا تتطلب الج���ودة ال�شامل���ة التدري���ب والتعلي���م الم�ستمر، وتنمي���ة الكفايات 
المعرفي���ة والمه���ارات الفني���ة، والتدري���ب المتخ�ص����ص. وه���ي �آخر م���ا تو�صل �إلي���ه الفكر 
الإداري الحدي���ث م���ن نماذج في الإدارة، حيث وجدت اهتمامً���ا عالميًا، وعربيًا في الآونة 
الأخ�ي�رة، وو�صفت بالموجة الثوري���ة الثالثة، بعد الثورة ال�صناعية، وثورة الحوا�سيب، 
ولم يقت�ص���ر تطبيقه���ا على ال�شرك���ات والم�ؤ�س�سات؛ بل احتلت الي���وم موقعًا متميزًا في 
مختل���ف الأنظمة والم�ؤ�س�س���ات التربوية بمختلف م�ستوياته���ا، كما درجت العديد من 
الم�ؤ�س�س���ات التربوي���ة عل���ى �إخ�ضاع برامجه���ا لمعايير الجودة ال�شامل���ة و�شروطها لنيل 
�شهادة لااعتماد العالمية، والذي يعد التدريب والتقويم �أحد مجالاتها ومن �شروطها 

)الخطيب والخطيب، 2004(. 
وتع���د الج���ودة م���ن �أه���م المو�ضوع���ات الت���ي ت���دور حوله���ا المناق�ش���ات في الوقت 
الحا�ضر، حيث تعمل الجودة على �إيجاد بيئة تعليمية فعالة ت�سمح للمعلمين و�أولياء 
الأم���ور والم�سئول�ي�ن م���ن الحكوم���ة بالتع���اون من �أج���ل توفير الم���وارد الت���ي يحتاجها 

المتعلمين لمواجهة التحديات الأكاديمية ولااجتماعية الجديدة )�إبراهيم، 2003(.

الاتجاهات الحديثة في �إعداد معلمي التربية الخا�صة:
هن���اك ع���دد م���ن لااتجاه���ات الحديثة في �إع���داد معلمي التربي���ة الخا�صة من 

�أهمها ما يلي:
)أ(	 الاتجاه نحو دمج التربية الخا�صة والتربية العادية: 

وه���و تدري���ب معلم���ي التربي���ة الخا�صة عل���ى ت�أدي���ة �أدوار جدي���دة �أك�ث�ر تنوعًا، 
ويتحق���ق ذل���ك بتزويد المعلم بالمه���ارات اللازمة للعمل في �أو�ضاع متنوع���ة و�أقل تقييدًا، 

و�إك�سابه الخبرات التالية:
(((1 لاا�شتراك في التخطيط للن�شاطات المدر�سية الملائمة لتحقيق الدمج.
(((2 و�ض���ع خط���ة للتدريب توف���ر تعليمًا �إ�ضافيً���ا في المجالات التي يب���دي فيها ذي 

الإعاقة ق�صورًا عن �أقرانه العاديين.
(((3 لاا�ش�ت�ارك في البرام���ج التوجيهي���ة للآب���اء وللمجتم���ع ب�ش����أن ذوي الإعاق���ة 

ورعايتهم.
(((4 �إعداد برنامًجا لتهيئة الطفل ذي الإعاقة للالتحاق بال�صفوف العادية.
(((5 تهيئ���ة التلامي���ذ في ال�صف���وف العادي���ة لإلح���اق التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة في 

�صفوفهم. )يحيى، 2008(
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)ب(	 الاتجاه نحو التدريب المعتمد على الكفايات:
تتمث���ل في وج���ود اتجاه���ات �إيجابي���ة ل���دى معل���م التربي���ة الخا�ص���ة نحو ذوي 
الإعاق���ة، والإلم���ام ب�أه���م الت�شريع���ات التي تتعل���ق بالتربي���ة الخا�صة وت�شغي���ل الأفراد 
ذوي الإعاق���ات، والتع���رف عل���ى فل�سفة الإر�شاد والت�أهيل المهن���ي، والدراية بخ�صائ�ص 
واحتياجات الأطفال ذوي الإعاقات والعمل على تلبية تلك لااحتياجات، والقدرة على 
�إقام���ة علاق���ات جي���دة مع الأف���راد والم�ؤ�س�س���ات، �أو الهيئات ذات العلاق���ة بهذا المجال، 
وال�صبر والمثابرة والإيمان بحتمية النجاح، وحب لااطلاع، والقدرة على ابتكار طرق 
و�أ�سالي���ب غ�ي�ر تقليدية في التعامل م���ع ه�ؤلاء المتعلمين،والقدرة عل���ى لاا�ستفادة من 
المبتك���رات التكنولوجي���ة في تعلي���م الأف���راد ذوي الإعاق���ات، والقدرة عل���ى توفير مناخ 
اجتماع���ي نف�س���ي �صح���ي داخل ال�صف؛ مما يي�س���ر حدوث التعل���م، و�أن يجيد �أ�ساليب 

التوا�صل مع �أع�ضاء الفئة التي يقوم بالتدري�س لها )�سعفان ومحمود، 2007(.
)ج(	 الاتجاه نحو التدريب غير الت�صنيفي في التربية الخا�صة:

وه���و تدريب يعتمد عل���ى الخ�صائ�ص ال�سلوكية للأطف���ال ذوي الإعاقة ب�شكل 
عام، بهدف التغلب على م�شكلات تنطوي عليها عملية الت�صنيف والمتمثلة ب:

(((1 تعمل بمثابة و�صمة للطفل؛ مما ي�ؤثر على مفهوم الذات لديه.
(((2 تقود �إلى تعميمات خاطئة لأنه يوجد فروق كبيرة بين �أفراد الفئة نف�سها.
(((3 تلق���ي ال�ض���وء على العج���ز الموجود لدى الطف���ل، وتتجاهل الق���درات الموجودة 

لديه.
(((4 تتجاهل الأثر البالغ من تفاعل الفرد مع البيئة والعلاقات لااجتماعية.
(((5 لي�س���ت ذات فائ���دة للمعل���م فهي لا تو�ض���ح الأهداف التربوي���ة ولا ت�ساعد على 

اتخاذ القرارات التربوية )يحيى، 2008(.
مراحل تدريب المعلمين �أثناء الخدمة:

من �أهم مراحل تدريب المعلمين �أثناء الخدمة ما يلي:
(((1 مرحل���ة تحدي���د لااحتياج���ات التدريبي���ة: وتعن���ي تحدي���د المه���ارات المطل���وب 

�إك�سابه���ا، �أو تنميته���ا لدى المتدربين، وهي: طرق التدري�س الحديثة، التفاعل 
ال�صف���ي، الإدارة ال�صفية، اختيار وتنظيم الأن�شطة، �إنتاج وا�ستخدام الو�سائل 

التعليمية.
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(((2 �إلى  الأه���داف  ترجم���ة  وتت�ضم���ن  التدريب���ي:  البرنام���ج  ت�صمي���م  مرحل���ة 
مو�ضوع���ات تدريبي���ة، وتحدي���د �أ�ساليب التدري���ب، وتحديد الم���واد التدريبية 

مثل �أجهزة العر�ض، ال�سبورة، الأقلام...الخ.
(((3 مرحل���ة تنفي���ذ البرنام���ج: يت���م تحديد الج���دول الزمن���ي لتنفي���ذ البرنامج، 

وكذلك مكان التدريب، والمتابعة اليومية لإجراءات تنفيذ البرنامج.
(((4 مرحل���ة تقيي���م البرنام���ج وفعاليت���ه: وهي الإج���راءات التي تقا����س بها كفاءة 

وفعالية البرنامج بعد لاانتهاء منه البرنامج )ال�صمادي، 2006(.
معايير �إعداد معلمي التربية الخا�صة:

و�ض���ع مجل�س التعليم الخا�ص بولاي���ة ايلينوي )2009( مجموعة من المعايير 
الت���ي ينبغ���ي توافره���ا في الخري���ج م���ن �شعب���ة التربي���ة الخا�ص���ة في جامع���ة ايلين���وي 

الأمريكية وهي كالتالي:
(((1 معل���م التربية الخا�صة يفهم ويطبق الأ�س�س الفل�سفية والتاريخية والقانوية 

لتعليم ذوي لااحتياجات التربوية الخا�صة.
(((2 معل���م التربي���ة الخا�ص���ة يطب���ق الأدوار والم�سئوليات المهنية �أثن���اء التعامل مع 

ذوي لااحتياجات التربوية الخا�صة.
(((3 يتق���ن المعل���م �أ�سالي���ب التوا�صل والتع���اون مع الزم�ل�اء والأ�س���ر والمهنيين بما 

يفيد تلاميذه فيما بعد.
(((4 يفهم المعلم خ�صائ�ص واحتياجات ذوي لااحتياجات التربوية الخا�صة.
(((5 يتقن المعلم �إجراءات التقييم الر�سمي وغير الر�سمي.
(((6 يتقن المعلم �إجراءات التخطيط الجيد و�إدارة ال�صف.
(((7 تمكن المعلم من تعليم ذوي لااحتياجات التربوية الخا�صة ال�سلوكيات ال�سليمة 

وتنمية المهارات لااجتماعية اللازمة لهم للتعامل مع المجتمع الخارجي.
(((8 تمكن المعلم من تطبيق وتوظيف التكنولوجيا على النحو الم�سموح به من قبل 

الدولة واللوائح المدر�سية.
(((9 يع���زز معل���م التربي���ة الخا�ص���ة �أداء الطال���ب الأكاديم���ي في جمي���ع المج���الات.

http://www.maine.gov/education/rulechanges.htm
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ت�سه���م المعاي�ي�ر المهني���ة للمعلم�ي�ن في �إيجاد مرجعي���ة لتو�صي���ف الأعمال التي 
يقوم بها المعلمون، وتقديم الدعم المهني لهم عبر مراحل عملهم من �إجراءات و�أدوار 
التي ينبغي على المعلمين معرفتها وتوظيفها. وفق المعايير المعتمدة، والتي يمكنها �أن 
توفر �أ�سا�سًا لطرق �أكثر تنظيمًا في �إدارة الأداء وم�ساعدة المعلمين في و�ضع �أهداف ذات 

�صلة بعملية التعلم، وتقييم المهنة من �أجل تحديد �أولويات التطوير في الم�ستقبل. 
ويذكر ال�شيدي )2010( عدد من المعايير المهنية للمعلمين وهي:

(((1 تقديم توقعات وا�ضحة لأداء عنا�صر العملية التعليمية.
(((2 م�ساعدة عنا�صر العملية التعليمية في التخطيط لعملهم وتفح�صه وتطويره، 

وكذلك في توجيه نموهم المهني ومراقبته وترقيته بغر�ض زيادة فعاليتهم في 
تعليم الطلاب.

(((3 توجيه جهود عنا�صر العملية التعليمية في تجويد تعليم الطلاب وتعلمهم.
(((4 المدار����س  المعلم�ي�ن ومدي���ري  خ�ب�ارت  تع���رف  �أ�سا����س مو�ضوع���ي في  تق���ديم 

والم�شرفين التربويين. 
(((5 م�ساع���دة مراك���ز التدري���ب في التخطيط لبرام���ج تدريبية نوعي���ة تعمل على 

تلبي���ة احتياج���ات العنا�ص���ر التعليمية التي ت�ؤدي بدوره���ا �إلى توظيف جميع 
الإمكانات في لاارتقاء بتعلم الطلاب.

درا�سات �سابقة: 

ا�ستهدفت درا�سة كل من �شحاتة و�سليمان ور�ضوان )2014( التحقق من فعالية 
برنام���ج مق�ت�رح في تنمية بع�ض الكفايات التدري�سية اللازم���ة لمعلمي ال�صم، وتكونت 
العين���ة م���ن )28( من معلم���ي ال�صم بمنطقة عرعر من الحا�صل�ي�ن على بكالوريو�س 
التربية الخا�صة. تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين: مجموعة �ضابطة؛ و�أخرى تجريبية 
ك���ل منهم���ا )14( معل���م. وبعد تطبي���ق البرنامج عل���ى المجموعة التجريبي���ة من قبل 
الباحث�ي�ن، تو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى فعالية البرنامج التدريبي المق�ت�رح في تنمية بع�ض 
الكفايات التدري�سية اللازمة لمعلمي ال�صم. وا�ستمرارية فعاليته بع�ض فترة المتابعة. 
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فيم���ا ا�ستهدفت درا�س���ة ن�صر )2013( تقديم قائم���ة بمعايير الجودة اللازمة 
لمعلم���ي العل���وم للمعاق�ي�ن �سمعيًا في المرحل���ة لاابتدائية. ولقد �أع���دت الباحثة الأدوات 
التالي���ة: اختب���ار تح�صيلي في الجوانب المعرفية المرتبط���ة بمهارات التدري�س، وكذلك 
بطاق���ة ملاحظ���ة لأداء مه���ارات تدري�س العلوم لدى معلم���ي ذوي الإعاقة �سمعيًا من 
ا البرنامج التدريبي الموديولي. وتكونت عينة الدرا�سة من  المرحل���ة لاابتدائية. و�أي�ضً
عينة من معلمات العلوم للتلاميذ ذوي الإعاقة ال�سمعية من المرحلة لاابتدائية بمعهد 
ال�صم و�ضعاف ال�سمع في المملكة العربية ال�سعودية. و�أ�شارت النتائج �أن متو�سط درجات 
معلم���ات العل���وم للتلامي���ذ ذوي الإعاق���ة �سمعيً���ا من المرحل���ة لاابتدائي���ة في التطبيق 
البع���دي �أعل���ى من مثيلاتها في التطبيق القبلي في جميع مجالات الجوانب المعرفية. 
�أم���ا درا�س���ة �أب���و �سيف )2012( هدف���ت �إلى تحديد �أثر برنام���ج تدريبي مقترح 
في رف���ع م�ست���وى معرفة مهارات تعدي���ل ال�سلوك لدى معلمي الأطف���ال ذوي الإعاقة 
العقلية. و�شارك في هذا البحث )41( معلمًا ومعلمة )11 معلمًا، و30 معلمة( يعملون 
في مج���ال التربي���ة الخا�ص���ة. وق���ام الباحث بتطوي���ر اختب���ار تعديل ال�سل���وك لقيا�س 
معرف���ة المعلمين بمب���ادئ تعديل ال�سل���وك و�أ�ساليبه، والذي يتكون م���ن �أربعين فقرة، 
وتم �إع���داد برنام���ج تدريبي. وتو�صل���ت الدرا�سة �إلى النتائج الآتي���ة: وجود فروق ذات 
دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط درجات عين���ة الدرا�س���ة في القيا�سين القبل���ي والبعدي 

ل�صالح القيا�س البعدي.
بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة �أحم���د )2012( التع���رف عل���ى �أث���ر برنام���ج تدريب���ي 
للمعلم�ي�ن قائم على نظرية الذك���اءات المتعددة في تنمية مهارات التفكير الناقد لدى 
الط�ل�اب المكفوف�ي�ن بالمرحل���ة الثانوي���ة، وا�ستخ���دم الباح���ث الأدوات التالي���ة: بطاقة 
ملاحظ���ة مه���ارات التدري����س الفعال، وبرنام���ج تدريبي قائ���م على نظري���ة الذكاءات 
المتع���ددة، واختب���ار التفك�ي�ر الناق���د، وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن مجموع���ة معلم���ي 
التربي���ة الخا�ص���ة وعدده���م )20( معل���م ومعلم���ة، وتم تق�سيمه���م �إلى مجموعت�ي�ن 
�إحداهما تجريبية قوامها )10( معلم ومعلمة، والأخرى �ضابطة قوامها )10( معلم 
ومعلم���ة، ومجموعة من الط�ل�اب المكفوفين بالمرحلة الثانوي���ة وعددهم )14( طالب 
وطالب���ة. وتو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى النتائ���ج التالية: وج���ود فروق ذات دلال���ة �إح�صائية 
في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبعدي لمهارة ب���دء الح�صة ولمهارة تق���ويم المعلمين ولاختبار 

التفكير الناقد ل�صالح التطبيق البعدي. 
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في ح�ي�ن ا�ستهدف���ت درا�س���ة القم����ش )2012( �إع���داد برنام���ج تدريب���ي لتنمي���ة 
�أ�ساليب التدري�س الفعالة لمعلمي الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة والمتو�سطة 
العاملين في مدار�س/ مراكز الإعاقة الفكرية في مدينة عمان. وتكونت عينة الدرا�سة 
من )40( معلمًا معلمة موزعين على مجموعتين تجريبية و�ضابطة، و�صمم الباحث 
�أداة قيا����س عل���ى �ش���كل دلي���ل ملاحظ���ة تكونت م���ن )35( كفاي���ة. ولغايات �إع���داد هذا 
البرنام���ج فق���د تم تحدي���د لااحتياجات التدريبي���ة اللازمة لمعلمي عين���ة الدرا�سة في 
مج���ال �أ�سالي���ب التدري����س الفعال���ة، حي���ث تب�ي�ن �أن �أك�ث�ر الأ�سالي���ب التدري�سية التي 
يتقنه���ا المعلم���ون ويحتاج���ون للت���درب عليه���ا مرتب���ة ترتيبً���ا تنازليً���ا ح�س���ب �أهميتها 
لأفراد عينة الدرا�سة هي: �أ�سلوب التلقين، ثم تلاه �أ�سلوب تحليل المهمة، تلاه �أ�سلوب 
النمذج���ة، ث���م �أ�سلوب الت�شكي���ل والذي جاء بالمرتبة الأخ�ي�رة، و�أظهرت النتائج وجود 
فروق ذات دلالة �إح�صائية في الكفايات ذات العلاقة ب�أ�ساليب التدري�س ل�صالح معلمي 
المجموع���ة التجريبي���ة الذين خ�ضعوا للبرنامج التدريب���ي مقارنة بمعلمي المجموعة 

ال�ضابطة الذين لم يخ�ضعوا للبرنامج التدريبي.
�أما درا�سة الغزو )2011( فقد هدفت �إلى معرفة مدى تحقيق معلمي ومعلمات 
التربي���ة الخا�ص���ة بدولة الإم���ارات العربية المتحدة لمعايير عالمي���ة. ولتحقيق الغر�ض 
م���ن الدرا�س���ة تم بن���اء ا�ستبان���ة ت�شتمل عل���ى �أربعة �أبعاد ه���ي: الم�س�ؤولي���ات التعليمية، 
والعلاق���ة م���ع فريق العمل، والدفاع عن الحقوق، و�أخيًرا النمو المهني. وتكونت عينة 
الدرا�س���ة م���ن )100( معلم ومعلمة في مجال التربي���ة الخا�صة.وقد �أظهرت الدرا�سة 
وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية على البع���د الرابع من المقيا�س ل�صال���ح �أفراد عينة 

الدرا�سة الذين تزيد خبرتهم عن )10( �سنوات.
ولتقيي���م كفاي���ات معلم���ي التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة العقلي���ة في �ض���وء معاي�ي�ر 
الممار�س���ة المهني���ة المعتم���دة م���ن مجل����س الأطف���ال ذوي الإعاق���ة في الولاي���ات المتح���دة 
الأمريكي���ة ق���ام عبي���دات )2010( بدرا�سة على عينة تكونت عين���ة الدرا�سة من ) 95 ( 
معلمً���ا ومعلمة من معلمي التلامي���ذ ذوي الإعاقة العقلية في مدينة جدة ال�سعودية, 
ولتحقي���ق �أهداف الدرا�سة ا�ستخدم الباحث معايير الممار�سة المهنية لمعلمي التلاميذ 
ذوي الإعاق���ة العقلي���ة المعتم���دة م���ن مجل����س الأطفال العادي�ي�ن في الولاي���ات المتحدة 
الأمريكي���ة، حي���ث �صيغ���ت بع���د ترجمته���ا وا�ستخ���راج دلالات �صدق منا�سب���ة لها على 
�ش���كل مقيا�س�ي�ن الأول: يقي����س درج���ة �أهمية هذه المعاي�ي�ر بالن�سبة لمعلم���ي التلاميذ 



فعالية برنامج تدريبي لإعداد معلمي التعليم العام للتدري�س د . محمد ر�شدي �أحمد   و د . �سميرة محمد عبد الوهاب 

 343 

ذوي الإعاق���ة العقلي���ة، والث���اني: يقي�س درجة امتلاكهم له���ذه المعايير. وقد تو�صلت 
نتائ���ج الدرا�سة �إلى �أن �إدراك معلمي التلاميذ ذوي الإعاقة العقلية لأهمية الكفايات 
كان مرتفعا على جميع الأبعاد والدرجة الكلية، كما وجدت الدرا�سة فروقا ذات دلالة 
�إح�صائي���ة في �إدراك م�ست���وى �أهمية الكفايات على الأبع���اد التالية: )لاا�ستراتيجيات، 
بيئة التعلم، التخطيط التعليمي، التقييم، والدرجة الكلية( ول�صالح المعلمين الذين 
يحمل���ون درج���ة اخت�صا����ص في التربية الخا�ص���ة مقارنة مع المعلم�ي�ن الذين يحملون 
درج���ة علمي���ة عام���ة. ولم تظه���ر نتائ���ج الدرا�س���ة فروق���ا ذات دلال���ة في تقدي���ر �أهمية 
الكفاي���ات تع���ود للجن����س، �أو ع���دد �سن���وات الخ�ب�رة، وفيم���ا يتعلق بمقيا����س لاامتلاك 
فق���د �أظه���رت النتائ���ج وج���ود درج���ة امتلاك كلي���ة متو�سطة ل���دى معلم���ي التلاميذ 
ذوي الإعاق���ة العقلي���ة عل���ى المقيا�س، وقد �أو�ضح���ت النتائج وجود فروق���ا بين معلمي 
التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة العقلي���ة تع���ود لمتغ�ي�ر الم�ؤه���ل العلم���ي عل���ى الأبع���اد التالية: 
)لاا�ستراتيجي���ات، بيئة التعلم، التخطيط التعليمي، التقييم( ول�صالح المعلمين ذوي 
لااخت�صا����ص في التربي���ة الخا�ص���ة مقارنة م���ع المعلمين الذين يحمل���ون درجة علمية 
عام���ة، كم���ا بينت نتائ���ج الدرا�سة فروقا ل�صال���ح متغير الخبرة الطويل���ة على الأبعاد 
التالي���ة: )بيئة التعل���م، ولاا�ستراتيجيات(، في حين لم تظهر نتائج الدرا�سة فروقًا في 

درجة لاامتلاك تعود �إلى متغير الجن�س.
�أم���ا درا�س���ة بخ�ش )2009( هدفت �إلى التعرف على واقع برامج تدريب معلمي 
التربي���ة الخا�ص���ة في المملك���ة العربية ال�سعودي���ة ومواكبته لمتغايرت ع�ص���ره وذلك في 
�ض���وء احتياجاته���م على خلفية من الخبرات العالمية في ه���ذا المجال بالدول المتقدمة، 
وو�ض���ع بع����ض المقترح���ات في هذا المج���ال، كما يدركه���ا المتدربون من معلم���ي التربية 
الخا�ص���ة. ا�ستخدم���ت الباحث���ة المنهج الو�صف���ي التحليلي، مع �إج���راء درا�سة ميدانية 
تت�ضم���ن تطبي���ق ا�ستم���ارة تقويم للبرام���ج التدريبي���ة لمعلمي التربي���ة الخا�صة على 
عين���ة ممثل���ة من معلم���ي التربية الخا�ص���ة قوامه���ا )160( معلمًا ومعلم���ة في المملكة 
للتع���رف عل���ى احتياجاته���م و�إمكاني���ة لاا�ستفادة من الخ�ب�ارت العالمي���ة في تطويرها. 
�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى �أن هناك عددًا كبيًرا من نقاط القوة في المنظومة التدريبية 
لمعلم���ي التربي���ة الخا�صة في المملكة العربية ال�سعودية يجب تعزيزها ودعمها، وجاءت 
تل���ك النق���اط في المراتب المتقدمة لا�ستجابات �أفراد العينة؛ �إلا �أن هناك بع�ض جوانب 
ال�ضع���ف وال�سلبية في تلك البرامج منها �ضع���ف درا�سة لااحتياجات التدريبية لمعلمي 
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التربي���ة الخا�ص���ة ب�أ�سالي���ب �أكثر علمية وحداث���ة ودقة، وعدم و�ض���ع �أولوية لأهداف 
تدري���ب المعلم�ي�ن و�ضع���ف التع���اون والتكام���ل ب�ي�ن الجه���ات المختلف���ة المعني���ة ب���ذوي 
الإعاق���ات. وع���دم م�شاركة �آراء معلم���ي التربية الخا�صة، �أو �أولي���اء الأمور في ت�صميم 

محتوى التدريب. 
و�سوال���و                  و�سان�سب�ي�ري  وهالب���ورك  اري���ن  م���ن  ك���ل  درا�س���ة  ا�ستهدف���ت  فيم���ا 
(Erin, Halbork, Sanspree and Swallo, 2009) التع���رف عل���ى معاي�ي�ر 
الإعداد المهني للمعلمين للح�صول على �شهادة تدري�س الطلبة ذوي الإعاقة الب�صرية 
في الولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة. وتكون���ت عينة الدرا�سة م���ن )200( معلمً���ا �أمريكيًا 
التحقوا ببرنامج خا�ص للإعداد �أثناء الخدمة، و)200( معلم يدر�سون في الجامعات. 
وا�ستخ���دم في الدرا�س���ة ا�ستبان���ة لجم���ع المعلوم���ات ح���ول مو�ض���وع الدرا�س���ة. و�أ�ش���ارت 
النتائ���ج �إلى �أن تدري���ب المعلم�ي�ن �أثن���اء الخدم���ة على مه���ارات متخ�ص�ص���ة تجمع بين 
الأط���ر النظري���ة للمهنة و�أ�ساليب التدري�س الخا�صة بالطلبة ذوي الإعاقة الب�صرية، 
الإعاق���ة  ذوي  م���ع  التعام���ل  معاي�ي�ر  والدكت���وراه  البكالوريو����س  مناه���ج  وت�ضم�ي�ن 
الب�صري���ة، وتدري���ب المعلمين على مختلف الأجهزة الخا�صة بذوي الإعاقة الب�صرية؛ 
مث���ل: �أجهزة برايل، وحوا�سيب للطلب���ة ذوي الإعاقة الب�صرية، بالإ�ضافة �إلى �إك�ساب 
المعلم�ي�ن مه���ارات الك�شف عن الم�ستوى المعرفي للطلبة ذوي الإعاقة الب�صرية من �أجل 

�إعداد خطط تدري�سية منا�سبة لهم.
 (Gae, Jung amd بينم���ا ا�ستهدف���ت درا�س���ة كل م���ن جاي، وجن���ق، وجون���ق
(Jong, 2008 تقيي���م كف���اءة معلمي الطلبة ذوي الإعاق���ة الب�صرية طبقًا للمعايير 
الدولية (CEC)، ا�ستخدموا فيها ا�ستبانة لجمع المعلومات عن معلمي ذوي الإعاقة 
الب�صري���ة في كوري���ا الجنوبي���ة، وتو�صل���ت الدرا�س���ة �إلى �أن كفاءة معلم���ي الطلبة ذوي 
الإعاقة الب�صرية طبقًا للمعايير الدولية، كانت في بعد ا�ستراتيجيات التدري�س �أعلى 
�ش���يء، �أما بالن�سب���ة لبعد الأ�س�س فكانت النتائج متدني���ة بالن�سبة لجميع الأبعاد، كما 
�أنه���ا بين���ت �أنه لا يوج���د علاقة بين خلفيات المعلمين التربوي���ة وممار�ساتهم، كما �أنه 
كان هناك اختلاف مهم في 1% في لاات�صال، والممار�سات الأخلاقية والمهنية، والتعاون 
ب�ي�ن معلم���ي ذوي الإعاقة الب�صرية في ريا�ض الأطفال، والمرحل���ة الأ�سا�سية، والمرحلة 

الثانوية.
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�أم���ا درا�س���ة اي�سترب���روك )Easterbrooks, 2008) �أ�ش���ارت �إلى �أن هن���اك 
كف���اءات ومع���ارف ومه���ارات لمعلم���ي ذوي الإعاقات يج���ب �أن يكت�سبوها لتك���ون قاعدة 
مهم���ة لتدري����س الذين يعانون من الإعاقات المختلفة بما فيها فئات ال�صم، �أو �ضعاف 

ال�سمع وا�ضطرابات التوا�صل الف�صلية وغيرها. 
 (Putney, and اي�سترب���روك  و  بوتن���ي  م���ن  ك���ل  درا�س���ة  �أك���دت  كم���ا 
(Easterbrooks, 2008 عل���ى و�ضع معاي�ي�ر �أولية ومتقدمة من المعارف والمهارات 
لمعلم���ي ذوي الإعاق���ة وتوفير التوجيه اللازم لإدارات التعليم بكل الدول والعمل على 
دعمه���ا، و�إع���ادة تقيي���م برام���ج �إع���داد المعلم�ي�ن في �ضوء المعاي�ي�ر العالمي���ة لرعاية ذوي 

لااحتياجات التربوية الخا�صة.
التعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:

م���ن خ�ل�ال عر����ض الدرا�س���ات الخا�ص���ة ب�إع���داد معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة 
والبرام���ج التدريبي���ة والمهنية نجدها تقت�صر على الجوان���ب المعرفية، �أو الأدائية، ولا 
تتن���اول �إع���داد المعلم م���ن حيث الكفايات المهنية، والتي تعد م���ن الجوانب التي لا تقل 
�أهمي���ة ع���ن غيرها. ولق���د ا�ستفاد الباحث���ان من الدرا�س���ات ال�سابق���ة في التعرف على 
لااحتياج���ات التدريبي���ة لمعلمي التربي���ة الخا�صة، وخطوات بن���اء البرنامج التدريبي 

ا اختيار الأ�سلوب الإح�صائي. لإعداد معلم التربية الخا�صة، و�أي�ضً
فرو�ض البحث:

في �ض���وء نتائج الدرا�س���ات والبحوث ال�سابقة والإط���ار النظري، يمكن �صياغة 
الفرو�ض التالية ك�إجابات متوقعة على الت�سا�ؤلات التي �أثيرت في م�شكلة البحث وهي 

على النحو التالي: 
(((1 توج���د ف���روق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درج���ات المجموعة التجريبية 

والمجموعة ال�ضابطة في �أبعاد مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة في القيا�س 
البعدي وذلك ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 توج���د ف���روق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درج���ات المجموعة التجريبية 
قب���ل وبع���د تطبيق البرنامج التدريبي للمعلمين في �أبعاد مقيا�س �إعداد معلم 

التربية الخا�صة ل�صالح القيا�س البعدي.
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(((3 لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية 
بع���د تطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي للمعلم�ي�ن في �أبع���اد مقيا����س �إع���داد معل���م 

التربية الخا�صة وبعد مرور �شهرين من توقف التطبيق.
�إجراءات البحث:

�أولاً: منهج البحث:
ا�ستخدم في البحث الحالي المنهج التجريبي، والذي يت�ضمن مجموعتين هما: 
مجموعة تجريبية ومجموعة �ضابطة، وتم تطبيق �أداة البحث على المجموعتين قبل 
البرنام���ج التدريب���ي المعد من قب���ل الباحثان للتدريب على: ط���رق التعرف على ذوي 
الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سط���ة، وط���رق التعامل وتدري����س ذوي الإعاق���ات الب�سيطة 
والمتو�سطة، وتعديل �سلوك ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة، وبعد تدريب الباحثان 
للمعلم�ي�ن )تم تدري���ب الباح���ث الأول للمعلم�ي�ن على ط���رق التعام���ل وتدري�س ذوي 
الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سطة وتعديل �سل���وك ذوي الإعاقات الب�سيط���ة والمتو�سطة، 
�أم���ا الباح���ث الث���اني درب المعلم�ي�ن على ط���رق التعرف عل���ى ذوي الإعاق���ات الب�سيطة 
والمتو�سط���ة(، ث���م �أعيد تطبي���ق �أداة البحث بعد �شهرين من البرنام���ج التدريبي على 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابط���ة، كم���ا تم تطبيقها بعد م���رور �شهرين من توقف 

البرنامج )القيا�س التتبعي(.
وتم ح�ساب الفروق بين المجموعات وتف�سير ذلك في �ضوء كلًا من:

(((1 الدلالة الإح�صائية. 
(((2 م�ستوى الدلالة الإح�صائية.
(((3 اتفاق، �أو عدم اتفاق النتائج مع نتائج الدرا�سات والبحوث ال�سابقة.
(((4 اتفاق النتائج، �أو عدم اتفاقها مع الإطار النظري ونظريات علم النف�س. 

ثانيًا: عينة البحث: 
تكون���ت عين���ة البحث م���ن )24( معلمًا ومعلمة لفئ���ات العاديين، هم عبارة عن 
)12( م�شاركً���ا بالبرنام���ج التدريب���ي المتكامل في �إعداد معلم التربي���ة الخا�صة بعمادة 
خدم���ة المجتم���ع والتعلي���م الم�ستم���ر بجامعة الكويت غ�ي�ر م�ؤهل�ي�ن بالتربية الخا�صة 
ويرغب���ون في تحوي���ل الم�س���ار �إلى العمل مع فئ���ات ذوي الإعاق���ة، و)12( معلمًا ومعلمة 

من مدر�سة الكويت الأهلية ببرنامج ذوي الإعاقة.
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���ا للنتائج الت���ي تو�ضح التجان����س بين المجموع���ة التجريبية  وفيم���ا يل���ي عر�ضً
والمجموعة ال�ضابطة من حيث �أدائهم على مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة

جدول )1(
نتائج اختبار مان ويتني وويلكوك�سون ودلالتها للفروق بين متو�سطات رتب الدرجات 

للمجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة قبل تطبيق البرنامج التدريبي على �أبعاد 
مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة )ال�سن والخبرة(

مجموعات الأبعاد
متو�سط العددالمقارنة

الرتب

معامل 
مان 

ويتني 
U

معامل 
ويلكوك�سون

W
 Z قيمة
ودلالتها

طرق التعرف على ذوي 
الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة
تجريبية
�ضابطة

12
12

12.83
12.1768.00146.000.232

غير دالة

طرق التعامل وتدري�س 
ذوي الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة
تجريبية
�ضابطة

12
12

12.92
12.0867.00145.000.299

غير دالة

تعديل �سلوك ذوي 
الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة
تجريبية
�ضابطة

12
12

12.46
12.5471.50149.500.031

غير دالة

تجريبيةالدرجة الكلية للأبعاد
�ضابطة

12
12

13.13
11.8864.50142.500.435

غير دالة

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أنه:
لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سط���ي درج���ات مقيا����س �إع���داد معلم 
التربي���ة الخا�ص���ة للمجموع���ة التجريبي���ة والمجموع���ة ال�ضابط���ة وذل���ك في الأبع���اد 
المتعلق���ة بط���رق التع���رف عل���ى ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سطة و ط���رق التعامل 
وتدري����س ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة وتعديل �سلوك ذوي الإعاقات الب�سيطة 
���ا الدرجة الكلي���ة، وذلك في القيا�س القبلي؛ مم���ا ي�يرش �إلى تجان�س  والمتو�سط���ة و�أي�ضً
�أف���راد المجموعتين التجريبي���ة وال�ضابطة من حيث �أدائهم عل���ى مقيا�س �إعداد معلم 

التربية الخا�صة.
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ثالثًا: �أدوات البحث:
ا�شتملت �أدوات البحث على الأدوات الآتية:

(((1 مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة. �إعداد / الباحثان
(((2 البرنام���ج التدريب���ي المتكام���ل في �إع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة. �إع���داد / 

الباحثان
وفيما يلي عر�ض لهذه الأدوات:

((( مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة.1
تم ا�ستق���راء الإط���ار النظري، و�أدبي���ات البحث التربوي، والدرا�س���ات ال�سابقة 
العربي���ة والأجنبي���ة ذات ال�صل���ة بمو�ض���وع البح���ث الحالي���ة، ولااط�ل�اع عل���ى بع����ض 
الأدوات الم�ستخدم���ة بها، وما تم ا�ستخلا�ص���ه من معلومات حول هذا المو�ضوع، وذلك 
لبن���اء مقيا����س �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة، وهو يتكون من )36( عبارة موزعة على 

ثلاث محاور رئي�سة هي:
�أولاً: طرق التعرف على ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة، ويتكون من )22( عبارات.

ثانيً�ا: ط���رق التعامل وتدري�س ذوي الإعاقات الب�سيط���ة والمتو�سطة، ويتكون من )7( 
عبارة.

ثالثًا: تعديل �سلوك ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة، ويتكون من )7( عبارة.

ولكل عبارة خم�سة م�ستويات للإجابة هي:
�أوافق 
تمامًا

�أوافق بدرجة 
�أوافق بدرجة �أوافق بدرجة متو�سطةكبيرة

لا �أوافققليلة

54321

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة:
للتحق���ق من �صلاحي���ة المقيا�س ودقته في مقيا�س تقدي���ر الذات لدى المعلمين 
تم اتخاذ الخطوات والإجراءات الخا�صة بالتحقق من �صدق وثبات المقيا�س كالتالي:
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�أ- �صدق المحكمين:
عر�ض���ت �أداة البح���ث في �صورته���ا الأولي���ة عل���ى مجموع���ة م���ن المحكم�ي�ن بل���غ 
عدده���م )8( م���ن �أ�ساتذة الجامع���ات تخ�ص�ص تربية خا�صة، وق���د طلب من المحكمين 
�إبداء الر�أي في �سلامة كل عبارة من عبارات المقيا�س ومدى ملاءمته للغر�ض المو�ضوع 
م���ن �أجل���ه، و�إجراء تعديل بالحذف، �أو الإ�ضافة للعب���ارات التي تحتاج �إلى ذلك، وبعد 
�إج���راء التعدي�ل�ات الت���ي �أو�ص���ى بها المحكم���ون، تم حذف بع���د العبارات م���ن المقيا�س، 
وتعدي���ل و�إ�ضاف���ة و�إعادة �صياغ���ة لعبارات �أخرى، وبذلك �أ�صبح ع���دد عبارات المقيا�س 

بعد التعديل )36( عبارة، موزعة على ثلاث محاور رئي�سة.

ب- الات�ساق الداخلي:

معامل ارتباط الأبعاد بالدرجة الكلية للمقيا�س، وقد جاءت معاملات لاارتباط 
كت���الي حي���ث قام���ت الباحث���ان بتقن�ي�ن المقيا�س عل���ى عينة التقن�ي�ن وقوامه���ا قوامها 
)30( معل���م ومعلم���ة، ويو�ضح ذلك الجدول التالي: البع���د الأول: طرق التعرف على 
ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سط���ة وقيمت���ه)0.968(، البعد الث���اني: طرق التعامل 
وتدري�س ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة وقيمته )0.928(، البعد الثالث: تعديل 
�سل���وك ذوي الإعاق���ات الب�سيطة والمتو�سطة وقيمت���ه )0.939(، وهي جميعًا معاملات 

ارتباط مرتفعة ودالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01(؛ مما ي�ؤكد �صدقها.

ج - معامل الثبات:
تم التحق���ق من ثب���ات المقيا�س عن طريق معامل ثبات �ألفا كرونباخ على عينة 

مكونة من )ن= 30(، والجدول التالي يو�ضح ذلك:
جدول )2(

يو�ضح معاملات الثبات لأبعاد مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة 
با�ستخدام معادلة �ألفا كرونباخ )ن= 30(

�ألفا كرونباخالأبعاد

0.90طرق التعرف على ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة

0.93طرق التعامل وتدري�س ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة
0.92تعديل �سلوك ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة

0.96الدرجة الكلية للأبعاد
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يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�ساب���ق �أن معام�ل�ات الثب���ات لجمي���ع �أبع���اد �أداة البحث 
والأداة ككل مرتفعة، وهي مقبولة لأغرا�ض التطبيق.

ملخ�ص جل�سات البرنامج التدريبي لإعداد معلم التربية الخا�صة:

جدول )3( 
جل�سات البرنامج التدريبي لإعداد معلم التربية الخا�صة

عدد الهدفالوحدات
الزمنالجل�سات

الفنيات 
الم�ستخدمة 
والأن�شطة

النتائج المتوقعة

الوحدة 
الأولى: 
التعرف 

على ذوي 
الإعاقات 
الب�سيطة 
والمتو�سطة

	 تعريف المجموعة
التجريبية على:

− الطرق الإجرائية 	
لت�شخي�ص الإعاقات 

الب�سيطة والمتو�سطة.
− �أ�سباب و�أعرا�ض و�سمات 	

الإعاقات الب�سيطة 
والمتو�سطة.

− الخ�صائ�ص النف�سية 	
ولااجتماعية وال�سلوكية 

للإعاقات الب�سيطة 
والمتو�سطة.

− م�ستويات الدعم والم�ساندة 	
لكل �إعاقة من الإعاقات 

الب�سيطة والمتو�سطة.

 6
جل�سات

 3
�ساعات 

لكل 
جل�سة

المحا�ضرة 
والمناق�شة
النمذجة

لعب الدور
التعزيز

حل 
الم�شكلات 
الواجبات 

المنزلية

ي�صبح لديهم 
القدرة على 

تمييز الأطفال 
ذوي الإعاقة كل 

ح�سب �إعاقته.

الوحدة 
الثانية:
طرق 

التعامل 
وتدري�س 

ذوي 
الإعاقات 
الب�سيطة 
والمتو�سطة

	 تعريف المجموعة
التجريبية على:

− طرائق و�أ�ساليب التدري�س 	
الحديثة الم�ستخدمة مع 

ذوي الإعاقة.
− برامج و�أ�ساليب رعاية 	

ذوي الإعاقة.
− الو�سائل التقنية لم�ساندة 	

ذوي الإعاقة.

 7
جل�سات

 3
�ساعات 

لكل 
جل�سة

المحا�ضرة 
والمناق�شة
النمذجة

لعب الدور
التعزيز

حل 
الم�شكلات 
الواجبات 

المنزلية

ي�صبح لديهم 
القدرة على 

ت�صميم وتنفيذ 
البرنامج 
التربوي 
الفردي، 

وكذلك الخطط 
التعليمية 
الفردية 

وتفعيلها داخل 
ال�صف وخارجة.
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عدد الهدفالوحدات
الزمنالجل�سات

الفنيات 
الم�ستخدمة 
والأن�شطة

النتائج المتوقعة

الوحدة 
الثالثة: 
تعديل 
�سلوك 
ذوي 

الإعاقات 
الب�سيطة 
والمتو�سطة

	 تعريف المجموعة
التجريبية على:

− و�سائل التفاعل في البيئة 	
ال�صفية.

− الممار�سة ال�سلوكية من 	
خلال لعب الأدوار 

التغذية الراجعة للمتعلم. 
− البيئة الداعمة لل�سلوك 	

ال�صحيح.
− فنيات تعديل ال�سلوك.	
	 تدريب المجموعة

التجريبية على:
- ت�صميم خطة تعديل 

ال�سلوك.
- تنفيذ البرنامج العلاجي 

ال�سلوكي.

 7
جل�سات

 3
�ساعات 

لكل 
جل�سة

المحا�ضرة 
والمناق�شة
النمذجة

لعب الدور
التعزيز

حل 
الم�شكلات 
الواجبات 

المنزلية

ي�صبح لديهم 
القدرة على 

كيفية تعديل 
�سلوك ذوي 
الإعاقات 
الب�سيطة 
والمتو�سطة.

المعالجة الإح�صائية للبيانات: 
للتحق���ق م���ن �صح���ة الفرو����ض ق���ام الباحث���ان با�ستخ���دام برنام���ج التحلي���ل 
الإح�صائ���ي (Statistical Package for social Sciences) ،(SPSS)، حي���ث 
 ،Pearson(ا�ستخدم���ا المعالجات الإح�صائية التالية: معام���ل لاارتباط لبير�سون
اختبار مان ويتني لح�ساب دلالة الفروق بين المجموعات ال�صغيرة، وهي دلالة الفروق 
ب�ي�ن المجموعت�ي�ن ال�ضابطة والتجريبية، واختبار ويلكوك�س���ون لح�ساب دلالة الفروق 
ب�ي�ن المجموع���ات ال�صغيرة، وهي دلالة الف���روق للمجموعة التجريبي���ة في القيا�سيين 
ا في القيا�سيين البعدي والتتبعي. ولقيا�س قوة ت�أثير المعالجات  القبلي والبعدي، و�أي�ضً
للو�ص���ول �إلى تحدي���د حجم ت�أثير المتغير الم�ستقل كميً���ا با�ستخدام مربع �إيتا. وُتف�سر 
ق���وة الت�أثير بالاعتماد على القاعدة التي اقترحها كوهين Cohen(1977) وذكرها 
�أب���و حطب و�آمال �صادق)١٩٩١( كم���ا يلي:الت�أثير الذي يف�سر حوالي ١% من التباين 
الكل���ي ي���دل عل���ى ت�أث�ي�ر �ضئي���ل. ·الت�أثير ال���ذي يف�سر ح���والي ٦% م���ن التباين الكلي 
يع���د ت�أث�ي�رًا متو�سطً���ا ·الت�أثير الذي يف�سر حوالي ١٥ % ف�أكثر من التباين الكلي يعد 

ت�أثيًرا كبيًرا.
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نتائج البحث ومناق�شتها:
حي���ث يت���م عر����ض م���ا تو�صل���ت �إلي���ه البح���ث الح���الي م���ن نتائ���ج �إ�ضاف���ة �إلى 

مناق�شتها وربطها بما تم عر�ضه م�سبقًا من درا�سات �سابقة ذات �صلة و�إطار نظري.
نتائج الفر�ض الأول ومناق�شته:

وين����ص عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيًا ب�ي�ن متو�سطي رت���ب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة والمجموع���ة ال�ضابط���ة في �أبع���اد مقيا����س �إع���داد معل���م التربية 

الخا�صة ل�صالح المجموعة التجريبية بعد تطبيق البرنامج التدريبي«.
وللتحق���ق م���ن �صحة ه���ذا الفر�ض ق���ام الباحث���ان بح�ساب دلال���ة الفروق بين 
المجموع���ة التجريبي���ة والمجموع���ة ال�ضابط���ة في القيا����س البع���دي، وذل���ك عن طريق 

اختبار مان ويتني وويلكوك�سون، كما يو�ضحه جدول )4(
جدول )4(

نتائج اختبار مان ويتني وويلكوك�سون ودلالتها للفروق بين متو�سطات رتب الدرجات 
للمجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج التدريبي على �أبعاد

مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة

مجموعات الأبعاد
متو�سط العددالمقارنة

الرتب

معامل 
مان 

ويتني 
U

معامل 
ويلكوك�سون

W
 Z قيمة
ودلالتها

طرق التعرف على ذوي 
الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة
تجريبية
�ضابطة

12
12

18.50
6.50.00078.00

4.16
دال عند م�ستوى

0.01
طرق التعامل وتدري�س 
ذوي الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة
تجريبية
�ضابطة

12
12

18.50
6.504.00078.00

4.17
دال عند م�ستوى

0.01
تعديل �سلوك ذوي 
الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة
تجريبية
�ضابطة

12
12

18.17
6.83.00082.00

3.94
دال عند م�ستوى

0.01

تجريبيةالدرجة الكلية للأبعاد
�ضابطة

12
12

18.50
6.50.00078.00

4.16
دال عند م�ستوى

0.01
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ويت�ض���ح من الج���دول )4( �أنه: توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درجات 
المجموع���ة التجريبية والمجموع���ة ال�ضابطة ل�صالح المجموع���ة التجريبية في القيا�س 
البع���دي وذل���ك في الأبعاد المتعلقة بكل من طرق التعرف على ذوي الإعاقات الب�سيطة 
والمتو�سط���ة، وط���رق التعام���ل وتدري�س ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سطة، وتعديل 
�سل���وك ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سط���ة �إ�ضاف���ة للف���روق بالدرج���ة الكلي���ة عن���د 
م�ستوى دلالة 0.01. وتتفق هذه النتيجة مع ما تو�صلت �إليه درا�سة كل من �أبو �سيف 
)2012(، والقم�ش )2012(، فيما يتعلق باكت�ساب المعلمين لأ�ساليب وطرق تدري�س ذوي 
الإعاقة؛ مما يبين �أهمية تدريب المعلمين الذين يتعاملون مع المتعلمين ذوي الإعاقة، 
بهدف �إك�سابه كفايات تمكنه من مواجهة لااحتياجات التربوية والتعليمية والنف�سية 
للطف���ل ذوي الإعاق���ة، وتمكن���ه م���ن �أداء مهام���ه في ظ���ل تبن���ي �إ�ستراتيجي���ة الدم���ج. 

نتائج الفر�ض الثاني ومناق�شته:
وين����ص عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق دال���ة �إح�صائيً���ا ب�ي�ن متو�سطي رت���ب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة )مجموعة المعلم�ي�ن الم�شارك�ي�ن ببرنامج �إعداد معل���م التربية 
الخا�ص���ة( قب���ل وبع���د تطبي���ق البرنامج التدريب���ي للمعلم�ي�ن في �أبعاد مقيا����س �إعداد 

معلم التربية الخا�صة وهذه الفروق ل�صالح القيا�س البعدي ».

وللتحق���ق م���ن �صح���ة ه���ذا الفر����ض ق���ام الباحث���ان بح�س���اب دلال���ة الف���روق 
ب�ي�ن المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي، وذلك عن طري���ق اختبار 

ويلكوك�سون، كما يو�ضحه جدول )5(
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جدول )5(
نتائج اختبار ويلكوك�سون ودلالتها للفروق بين متو�سطي رتب الدرجات للمجموعة التجريبية 

قبل وبعد تطبيق البرنامج التدريبي على �أبعاد مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة

نوع الأبعاد
القيا�س

متو�سط 
الرتب

اتجاه
قيمة Z ودلالتهاالعددالقيا�س

طرق التعرف على ذوي 
الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة

قبلي
بعدي

.00
6.50

-
+
=

0
12
0

3.06
دال عند م�ستوى

0.02

طرق التعامل وتدري�س ذوي 
الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة

قبلي
بعدي

.00
6.50

-
+
=

0
12
0

3.06
دال عند م�ستوى

0.02

تعديل �سلوك ذوي الإعاقات 
الب�سيطة والمتو�سطة

قبلي
بعدي

.00
6.50

-
+
=

0
12
0

3.08
دال عند م�ستوى

0.02

قبليالدرجة الكلية للأبعاد
بعدي

.00
6.50

-
+
=

0
12
0

3.06
دال عند م�ستوى

0.02

كم���ا ق���ام الباحث���ان من خ�ل�ال التمثي���ل البياني بمقارن���ة متو�سط���ات درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة )مجموعة المعلم�ي�ن الم�شارك�ي�ن ببرنامج �إعداد معل���م التربية 

الخا�صة( قبل وبعد تطبيق البرنامج التدريبي ويت�ضح ذلك في ال�شكل )1(
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�شكل )1(
تمثيل بياني يو�ضح الفروق بين متو�سطي درجات �أبعاد مقيا�س �إعداد معلم التربية 

الخا�صة للمجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي
ويت�ضح من الجدول )5( والتمثيل البياني )1( �أنه:

توج���د فروق دالة �إح�صائيً���ا بين متو�سطي رتب درج���ات المجموعة التجريبية 
)مجموع���ة المعلم�ي�ن الم�شارك�ي�ن ببرنام���ج �إع���داد معلم التربي���ة الخا�ص���ة( قبل وبعد 
تطبي���ق البرنام���ج التدريبي للمعلمين في �أبعاد مقيا����س �إعداد معلم التربية الخا�صة 
وهذه الفروق ل�صالح القيا�س البعدي وذلك في الأبعاد المتعلقة بكل من طرق التعرف 
عل���ى ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سط���ة، وطرق التعام���ل وتدري����س ذوي الإعاقات 
الب�سيط���ة والمتو�سط���ة، وتعدي���ل �سل���وك ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سط���ة �إ�ضافة 
للف���روق بالدرج���ة الكلي���ة والت���ي كانت عن���د م�ستوى دلال���ة 0.02. وتتف���ق نتيجة هذا 
الفر����ض مع ما تو�صلت �إلي���ه درا�سة كل من �شحاته و�آخرون )2014(، ون�صر )2013(، 
و�أبو�سي���ف )2012(، و�أحم���د )2012(. ح���ول فعالية الأثر البع���دي للبرامج التدريبية 
وبي���ان �أثره���ا على المعلم�ي�ن وتوظيفه���ا عمليًا وانعكا����س �أثرها عل���ى الطلبة من ذوي 
الإعاقات.وهذا ما يجب �أن ت�سمو �إليه البرامج التدريبية المتبلورة في تح�سين وتطوير 
العملي���ة التعليمي���ة بمدار����س ذوي الإعاق���ة، وذلك من خلال تدري���ب المعلمين بطرق 
التع���رف عل���ى ذوي الإعاق���ات الب�سيطة والمتو�سط���ة، وكذلك طرق التعام���ل وتدري�س 
ا تعديل �سل���وك ذوي الإعاقات الب�سيطة،  ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة والمتو�سط���ة، و�أي�ضً

وبالتالي رفع جودة التعليم بمدار�س ذوي الإعاقة. 

جدول )6(
يو�ضح قيمة Z وايتا تربيع وحجم ت�أثير متغير البرنامج التدريبي على �أبعاد مقيا�س

)2η( إعداد معلم التربية الخا�صة با�ستخدام مربع �إيتا� 
حجم الت�أثيرايتا تربيع )2η(الأبعاد

كبير704.طرق التعرف على ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة
طرق التعامل وتدري�س ذوي الإعاقات الب�سيطة 

كبير920.والمتو�سطة

كبير740.تعديل �سلوك ذوي الإعاقات الب�سيطة والمتو�سطة
كبير865.الدرجة الكلية للأبعاد
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ولمعرف���ة حج���م ت�أث�ي�ر المتغ�ي�ر الم�ستق���ل( البرنام���ج التدريبي )في �إع���داد معلم 
التربي���ة الخا�صة )المتغير التاب���ع(، ا�ستخدم الباحثان مربع �إيتا )η(2 وقد ات�ضح �أن 

حجم الت�أثير كبير؛ مما يدل على فاعلية البرنامج التدريبي. 
نتائج الفر�ض الثالث ومناق�شته:

وين����ص عل���ى �أن���ه » لا توجد ف���روق دال���ة �إح�صائيًا بين متو�سط���ي رتب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة )مجموعة المعلم�ي�ن الم�شارك�ي�ن ببرنامج �إعداد معل���م التربية 
الخا�ص���ة( بع���د تطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي للمعلمين في �أبع���اد مقيا�س �إع���داد معلم 

التربية الخا�صة وبعد مرور �شهرين من توقف التطبيق ».
وللتحق���ق م���ن �صحة ه���ذا الفر�ض ق���ام الباحث���ان بح�ساب دلال���ة الفروق بين 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي، وذل���ك ع���ن طري���ق اختب���ار 

ويلكوك�سون، كما يو�ضحه جدول )7(
جدول )7(

نتائج اختبار ويلكوك�سون ودلالتها للفروق بين متو�سطي رتب القيا�سين البعدي والتتبعي 
للمجموعة التجريبية على �أبعاد مقيا�س �إعداد معلم التربية الخا�صة

نوع الأبعاد
القيا�س

متو�سط 
الرتب

اتجاه
ودلالتهاالعددالقيا�س  Z قيمة

طرق التعرف على ذوي 
الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة

بعدي
تتبعي

5.50
00.

-
+
=

10
0
2

2.83
دال عند م�ستوى

0.01

طرق التعامل وتدري�س 
ذوي الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة

بعدي
تتبعي

5.33
2.00

-
+
=

6
2
4

1.98
دال عند م�ستوى

0.05

تعديل �سلوك ذوي 
الإعاقات الب�سيطة 

والمتو�سطة

بعدي
تتبعي

00.
5.00

-
+
=

0
9
3

2.75
دال عند م�ستوى

0.01

الدرجة الكلية للأبعاد
بعدي
تتبعي

7.31
2.50

-
+
=

8
3
1

2.28
دال عند م�ستوى

0.02
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ويت�ض���ح م���ن الجدول )7( �أنه:توجد فروق دال���ة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة )مجموعة المعلم�ي�ن الم�شارك�ي�ن ببرنامج �إعداد معل���م التربية 
الخا�ص���ة( بع���د تطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي للمعلمين في �أبع���اد مقيا�س �إع���داد معلم 
التربي���ة الخا�ص���ة وبع���د مرور �شهرين من توق���ف التطبيق ل�صال���ح القيا�س البعدي، 
وذل���ك في الأبع���اد المتعلق���ة ب���كل م���ن ط���رق التع���رف عل���ى ذوي الإعاق���ات الب�سيط���ة 
والمتو�سط���ة، وط���رق التعام���ل وتدري����س ذوي الإعاق���ات الب�سيطة والمتو�سط���ة، �إ�ضافة 
للف���روق الدال���ة بالدرجة الكلي���ة والتي كانت عند م�ستوى دلال���ة )0.01،0.05، 0.02( 
بالترتي���ب، كم���ا تب�ي�ن �أن���ه فيما يتعل���ق ببعد تعدي���ل �سل���وك ذوي الإعاق���ات الب�سيطة 
والمتو�سط���ة ك���ان ل�صال���ح القيا����س التتبعي عند م�ست���وى دلال���ة 0.01 “. حيث تح�سن 
�أداء المعلمين في �ضبط �سلوك المتعلمين من ذوي الإعاقة نتيجة تطبيق ما تم اكت�سابه 
م���ن فني���ات تعدي���ل ال�سل���وك �أثن���اء جل�س���ات البرنامج التدريب���ي، وذلك بع���د لاانتهاء 
م���ن البرنام���ج. وتتفق نتيجة هذا الفر�ض مع درا�س���ة �شحاتة و�آخرون )2014( والتي 

�أ�شارت �إلى ا�ستمرارية فعالية البرنامج �أثناء فترة المتابعة.
تو�صيات البحث:

(((1 تحديد لااحتياجات التدريبية لمعلمي التربية الخا�صة.
(((2 عق���د المزيد من الدورات التدريبية الهادفة والمنظمة لمعلمي التربية الخا�صة 

لتلبية احتياجاتهم التدريبية.
(((3 لااهتمام بتوظيف ا�ستراتيجيات التدري�س الحديثة في تعليم ذوي الإعاقة. 
(((4 و�ضع معايير ل�ضبط الجودة وتقويم الأداء لمعلمي التربية الخا�صة.
(((5 �إعداد مدربين متخ�ص�صين في تدريب معلمي التربية الخا�صة في �ضوء جودة 

البرامج التدريبية.
(((6 �إل���زام المعلمين الذي���ن يعملون مع فئات ذوي الإعاق���ة ولي�س لديهم تخ�ص�ص 

تربي���ة خا�ص���ة بكاف���ة تخ�ص�صاته���م بالح�ص���ول عل���ى دبلوم���ات متخ�ص�صة في 
الدرا�س���ات العليا تخ�ص�ص تربية خا�ص���ة بم�ساراتها المختلفة لرفع م�ستواهم 

الأكاديمي والمهني في مجال التربية الخا�صة.
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ملخ�ص البحث:
يه���دف البح���ث الح���الى �إلى التع���رف عل���ى م�ست���وى الوع���ى الفونيمي لدى 
تلاميذ ال�صف الأول لاابتدائي المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم و اقرانهم العاديين، 
وتكون���ت العين���ه من )60( تلميذًا موزعة على مجموعتين )30( تلميذًا من المعر�ضين 
لخط���ر �صعوب���ات التعل���م، تم ت�شخي�صه���م وف���ق محك���ات الت�شخي����ص الم�ستخدم���ه فى 
تحدي���د التلامي���ذ المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعل���م وهى:اختبار  الق���درة العقليه 
للأطف���ال م���ن6�إلى 8 �سن���وات، واختب���ار  الم�س���ح النيورولوج���ى ال�سري���ع للتع���رف على 
ذوى �صعوب���ات التعل���م QNST, اختب���ار  تقيي���م م�ست���وى الوعى الفونيم���ي لتلاميذ 
ال�ص���ف الأول �ألابتدائ���ى المعر�ضين لخطر �صعوبات التعل���م )اعداد الباحث( و�أظهرت 
النتائجوجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )0.05( بين التلاميذ العاديين 
و�أقرانه���م المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعلم بال�ص���ف الأول لاابتدائ���ى على مقيا�س 
الوع���ى الفونيم���ي ل�صال���ح التلامي���ذ العادي�ي�ن، و وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية 
عن���د م�ستوى)0.05( بين متو�سطى رتب درجات البنين العاديين و�أقرانهم المعر�ضين 
لخطر �صعوبات التعلم فى م�ستوى الوعى الفونيمي ل�صالح البنين العاديين، ووجود 
ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائيةعن���د م�ست���وى)0.05( ب�ي�ن متو�سطى رتب درج���ات البنات 
العادي���ات و�أقرانه���ن المعر�ض���ات لخطر �صعوبات التعلم فى م�ست���وى الوعى الفونيمي 

ل�صالح البنات العاديات. 

الكلمات المفتاحية: الوعى الفونيمي، التلاميذ المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم.
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Abstract
This study aimed to examine the level of phonemic 

awareness in the first grade children at-risk for learning disabilities 
and their normal pears,. The study sample consisted of (60) children 
divided equally into two groups i.e.experimental instruments 
used were colored progressive matrices from (6) to (8) years , 
neurological screening test QNST, evaluating test to the level of the 
phonemic awareness for the first grade children at-risk for learning 
disabilities(developed bay auther). The results of the study showed 
there were statistically significant at the level (0.05) between the 
normal and their pearsat-risk for learning disabilities in favor of the 
normal only. There were statisticallysignificant at the level (0.05) 
among the averages of the ranks of the normal boys, girls and their 
peers in favor of the normal boys and girls. 
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مقدمة:
 تحتل م�شكلة �صعوبات التعلم )�سواء الأكاديمية، �أو النمائية( مكان ال�صدارة 
ف���ى الآون���ة الأخ�ي�رة، حيث يمث���ل التلامي���ذ الذين يعانون م���ن �صعوب���ات خا�صة فى 
التعل���م فئ���ة كبيرة م���ن ذوى الحاج���ات الخا�صة، ورغ���م �أنهم ينخرطون ف���ى المدار�س 
العادي���ة؛ �إلا �أنه���م يندرج���ون تحت مظلة التربي���ة الخا�صة، التى تق���دم لهم البرامج 
التربوية الفردية، التى تراعى الفروق الفردية عند تخطيط البرامج وعند التعليم، 
وتق���وم على �أ�سا����س تحليل المهارات وتب�سيطها وتجزئتها،وم���ن هذا المنطلق تمثل فئة 
الأطف���ال ذوى �صعوب���ات التعلم فئة هامة من الفئات التى تهتم بها التربية الخا�صة، 
التى تقوم بتقديم الخدمات المنظمة، �أو المتخ�ص�صة للأطفال ذوى الحاجات الخا�صة 

special Needs )ح�سين،2009، �ص. 7(.

وم���ن المه���م �أن ن�ؤم���ن �أن���ه كلم���ا تم اكت�ش���اف ه���ذه ال�صعوب���ات ف���ى وق���ت مبكر 
وتوف���رت الم�ساع���دة الملائم���ة للمتعل���م فه���ذا يعط���ى فر�صة لتنمي���ة المه���ارات المطلوبة 
واللازم���ة ليحي���ا حي���اة ناجح���ة، وه���ذا م���ا �أكدته درا�س���ة لمعاه���د ال�صح���ة القومية �أن 
67% م���ن الأطف���ال المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعل���م وخا�ص���ة �صعوب���ات الق���راءة، 
مبك���رة                                                                    �صف���وف  ف���ى  )ملائم���ا(  متمي���زا  تعليمً���ا  تلق���وا  �أن  بع���د  قارئ�ي�ن  �أ�صبح���وا 
 (The Coordinated compaign for learning disabilities (ccld),

0 1997, p.113)

فمن حق التلاميذ علينا �أن نوفر لهم حياة كريمة مل�ؤها الإيمان والثقة والقوة، 
ولا ي�أت���ى ذل���ك �إلا بالعل���م، والقراءة �إحدى و�سائله المثمرة، ولك���ن �إحدى الم�شاكل التى 
يواجهها التلاميذ فى المدار�س هى م�شكلة اكت�ساب القراءة )ن�ايرصت،2003، �ص. 2(. 
وتتع���دد الأ�سب���اب الت���ى يعزى �إليه���ا ال�ضعف فى القراءة، ويمك���ن �إجمالها فى 
المعالج���ات التعليمي���ة للق���راءة، وافتقاد معل���م القراءة لفه���م القاع���دة الهيكلية للغة، 
ومنهج القراءة نف�سه وطرق التقويم، وعدم التكاف�ؤ بين المتعلمين فى برامج الإعداد 
القرائى، وقد �أفرزت هذه الجوانب هبوطا فى قراءة �أعداد كبيرة من المتعلمين تمثل 
ف���ى �ضع���ف قدراته���م عل���ى تمييز �أ�ص���وات الكلم���ة وربط الأ�ص���وات بالرم���وز والنطق 

الخاطئ للكلمات )�سليمان، 2006، �ص. 136(.
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ولعل ال�سبب الأكثر �شيوعًا فى اكت�ساب المهارات الأ�سا�سية للقراءة هى الق�صور 
ف���ى مهارات الوعى الفونيمي phonemic Awareness الذى يعوق بدوره مهارات 
الق���راءة، والوع���ى الفونيم���ي هو الوع���ى بمحتويات الكلمة من الأ�ص���وات التى تتكون 
منه���ا وي�ساع���د هذا الن���وع من الوعى الطفل عل���ى �إدراك العلاقة بين الحرف المكتوب 
وال�ص���وت المنط���وق، ويعد ه���ذا الوعى �أ�سا�سيًا، �أو جوهريًا ف���ى عملية حل الرموز وفى 
ه���ذا ال�ص���دد ي�ش�ي�ر (Williams,1986) �إلى المه���ارات الأ�سا�سي���ة فى الق���راءة وهى: 
�إدراك العلاق���ة ب�ي�ن الح���رف المكت���وب وال�صوت المنط���وق ولااقتران الحا�ص���ل بينهما، 
والق���درة عل���ى الف�ص���ل، �أو التميي���ز ال�سماع���ى للفونيم���ات الت���ى تتكون منه���ا الكلمة، 
وكذل���ك الف�ص���ل، �أو التميي���ز الب�صرى للحروف التى تتكون منه���ا الكلمة )�أبو الديار 

والبحيرى، وطيبة، ومحفوظى، وايفرات، 2012، �ص. 37(.
�إن عملي���ة الق���راءة تبنى عل���ى المعالجة الفونيمي���ة بدءًا من الوع���ى الفونيمي 
المك���ون للكلم���ة، وف���ك الفونيم���ات م���ن خلال الح���روف التى تمثله���ا الكلم���ة المكتوبة، 
ودمجها للتو�صل �إلى النطق ال�صحيح للفونيمات. هذه العمليات تتطلب من التلميذ 
ال�ضعي���ف، �أو المبت���دئ مجه���ودًا ف���ى التفكير لذلك فه���ى تحتاج �إلى جه���د وبطئ عند 
بداي���ة الق���راءة وم���ع الوق���ت ت�صب���ح لا تتطلب جه���دا تفكيريا وتجنيد مكث���ف لم�صادر 
التركي���ز �إلا �إذا ك���ان هن���اك �أ�شك���ال ف���ى عملي���ات المعالج���ة الفونيمي���ة الت���ى تح���د من 
عملي���ات اكت�س���اب الق���راءة وبالتالى ت����ؤدى �إلى عدم »طلاقة الق���راءة« �أى �أن لا ت�صبح 

�أوتوماتيكية )الب�يرش، 2006، �ص �ص. 77 - 78(.
ويذك���ر فيلي���ب Philips (2008) �أن الوع���ى الفونيم���ي ج���زء، �أو ف���رع م���ن 
�أف���رع الوع���ى ال�صوتي، ذلك �أن الوعى ال�صوتي يمثل الق���درة على التمييز والتلاعب 
بالوح���دات ال�صوتي���ة بغ����ض النظ���ر عن حج���م الوحدة ال�صوتي���ة، �س���واء كانت كبيرة 
“كالمقاط���ع” مث���ل: تحليل كلمة ]كاتِ���ب[ لمقاطعها )كَا/تِب(، �أو �صغ�ي�رة كالفونيمات 
مث���ل تحلي���ل كلمة كاتِ���ب �إلى �أ�صواتها )ك/ ا / ت/ / ب( بينما يمثل الوعى الفونيمي 
الق���درة على التمييز والتلاعب ب�أ�صغر الوحدات ال�صوتية فى اللغة والتى تتمثل فى 
الفونيمات فقط، وذلك كما جاء فى المثال الأخير، كما تعرف الفونيمة على �أنها �أ�صغر 
وح���دة �صوتي���ة فى اللغة والتى لها �أن ت�ؤثر عل���ى المعنى، فعلى �سبيل المثال، فى كلمتى 
“جَمَ���ل وجُمَ���ل”، �أو كلمتى “حَمَل وجَمَل” اختل���ف المعنى باختلاف الفونيمة)حرف، 

�أو حركة( )ال�شاوي�ش،2012، �ص. 7(.
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م�شكلة البحث:
�إن التلامي���ذ فى المرحل���ة الأولى من التعليم �ألأ�سا�س���ى يت�صفون بعدم القدرة 
عل���ى الق���راءة الجيدة وه����ؤلاء التلاميذ ب���دون تقديم الحل���ول العلاجي���ه التعليمية 
الملائم���ة لهم بعد ت�شخي�صهم يكونوا معر�ض�ي�ن للتدهور وخطر �صعوبات التعلم عن 
�أقرانه���م العادي�ي�ن مما يزيده���م بالإحب���اط والأزم���ات النف�سيه وقد ي����ؤدى �إهمالهم 
�إلى تفاق���م �صعوبة التلمي���ذ فى الوعى الفونيمي والقراءة وكذلك �صعوبات �أكاديمية 

�أخرى فى مرحلة لاحقة، وتتحدد م�شكلة البحث الحالى فى الأ�سئلة التالية:
(((1 و�أقرانه���م  العادي�ي�ن  التلامي���ذ  درج���ات  متو�سط���ى  ب�ي�ن  ف���روق  توج���د  ه���ل 

المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم بال�صف �ألأول �ألابتدائى على اختبار  الوعى 
الفونيمي؟.

(((2 ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�سط���ى رت���ب درج���ات البن�ي�ن العادي�ي�ن و�أقرانه���م 
المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم فى م�ستوى الوعى الفونيمي؟.

(((3 ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�سط���ى رت���ب درج���ات البن���ات العادي���ات و�أقرانه���ن 
المعر�ضات لخطر �صعوبات التعلم فى م�ستوى الوعى الفونيمي؟.

�أهداف البحث:
يه���دف البح���ث الح���الى �إلى المقارنة ب�ي�ن مجموعتى الدرا�س���ة )ذوى �صعوبات 
الوع���ى الفونيم���ي المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعل���م، و�أقرانه���م العادي�ي�ن(، وذلك 
للتع���رف عل���ى درج���ة التمايز ولااخت�ل�اف فى م�ست���وى الوعى الفونيم���ي، كما تهدف 
الدرا�س���ة الحالي���ة �إلى �إعداد اختبار  تقييم م�ستوى الوعى الفونيمي لتلاميذ ال�صف 

الأول لاابتدائي المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم.
�أهمية البحث:

ترجع �أهمية البحث الحالى �إلى ما يلي:
(((1 تناول���ه متغ�ي�ر الوع���ى الفونيم���ي ال���ذى تن���در في���ه الدرا�س���ات عل���ى الم�ست���وى 

العربى.
(((2 ال���دور المه���م ال���ذى يتطلع به الوع���ى الفونيمي فى �إجادة و�إتق���ان نطق الكلمه 

ب�شكل �صحيح ووا�ضح.
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(((3 ت�أكيد الدرا�سات على اهمية اكت�ساب و�إتقان مهارات الوعى الفونيمي، ومن ثم 
ت�شخي�ص وعلاج �صعوباتها فى وقت مبكر.

(((4 �أهمية التقييم فى الحد من �صعوبات الوعى الفونيمي لتلاميذ ال�صف �ألأول 
�ألابتدائ���ى باعتباره���ا مرحله مبكرة مما ي�ؤدى �إلى زيادة فر�ص نجاح البرامج 

العلاجيه لهذا النوع من ال�صعوبة.
(((5 تق���ديم مقيا�س جديد للوع���ى الفونيمي يكون بمثابة �إ�ضاف���ة لمكتبة المقايي�س 

العربية.
م�صطلحات البحث الإجرائية:

((( 1 :at- risk for Learning Disabilities المعر�ضون لخطر �صعوبات التعلم
ه���م الذي���ن لا يعان���ون م���ن �إعاق���ة عقلي���ة، �أو ح�سية )�سمعي���ة، �أو ب�صري���ة(، �أو 
حرمان���ا ثقافيً���ا، �أو بيئيً���ا، �أو انفعاليً���ا؛ ب���ل ه���م �أطف���ال يعان���ون ا�ضطرابً���ا في 
العمليات العقلية، �أو النف�سية الأ�سا�سية التي ت�شمل لاانتباه والإدراك وتكوين 
المفه���وم والتذك���ر وحل الم�شكلة، ويظهر �أثرة في عدم الق���درة على تعلم القراءة 
والكتاب���ة والح�ساب وما يترتب علية �س���واء في المدر�سة لاابتدائية، �أو فيما بعد 
م���ن ق�ص���ور في تعلم الم���واد الدرا�سية المختلفة، لذلك يلاح���ظ الآباء والمعلمون 
�أن ه����ؤلاء الأطف���ال لا ي�صل���ون �إلى نف����س الم�ست���وى التعليمي ال���ذي ي�صل �إليه 
زملائهم من نف�س ال�سن على الرغم مما لديه من قدرات عقلية ون�سبة ذكاء 

متو�سطة، �أو فوق متو�سطة )خليفة والزيود, 2001, �ص. 116(.
(((2 الوع���ى  “�صعوب���ات   :phonemic awarenessالفونيم�ي الوع�ى  ق��صور 

الفونولوج���ى، �أو �صعوبات ف���ى الإدراك ال�صوتي، �أو فى فهم اللغة المقروءة، �أو 
الذاك���رة الب�صرية، �أو العجز ف���ى الإدراك الفونيمي، ويظهر �آثارها من خلال 
انخفا�ض الم�ستوى التح�صيلى الفعلى عن تح�صيلهم المتوقع فى تجزئة الكلمة 
�إلى فونيم���ات �صوتي���ة، �أو حذف الفونيم ال�صوتي من )�أول، �أو و�سط، �أو �آخر( 

الكلمة وتجميع �أ�صوات الكلمة بدون هذا الفونيم “.
الإطار النظرى والدرا�سات ال�سابقة:

تع���د �صعوبات التعلم من �أ�شد الم�شكلات الت���ى تواجهها نظم التعليم المختلفة، 
والت���ى تلع���ب دورًا �أ�سا�سيًا فى حدوث قدر من الفاق���د التعليمى ما لم يتم ت�شخي�صها 
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ف���ى وق���ت مبكر من حياة الطفل وتقديم البرامج المختلف���ة التى من ��شأنها تقلل من 
هذا الفاقد، وقد امكن ت�صنيف �صعوبات التعلم �إلى مجموعتين هما:

(((1  �صعوب���ات التعل���م النمائي���ه: ت�شم���ل )�صعوبات لاانتب���اه، والتذك���ر، والإدراك، 
وحل الم�شكلات(.

(((2 �صعوب���ات التعل���م الكاديمي���ة: ت�شم���ل �صعوب���ات الق���راءة والكتاب���ة والح�س���اب 
)خ�ضر،2005، �ص. 22(.

ومن الجدير بالذكر �أنه من غير المحتمل بالن�سبة لأولئك التلاميذ المعر�ضين لخطر 
�صعوب���ات التعل���م كم���ا ي���رى )هالاه���ان وكوفم���ان، ولويد، ووي����س، ومارتني���ز ، 2007( 
�أن يت���م ت�شخي�صه���م قب���ل �أن يخ�ب�روا الف�شل الأكاديم���ى، وفى هذا الإط���ار ف�إننا نرى 
بالرجوع �إلى ال�سلوك الراهن لأولئك الأطفال، وخ�صائ�صهم التى ترتبط بالتعلم، �أو 
الظروف الحياتية �أن الأطفال الأ�صغر �سنا الذين يكون من المحتمل بالن�سبة لهم �أن 
ا، ومع ذلك ف�إن  يف�شلوا فى درا�ستهم الأكاديمية لا يتلقون ب�شكل نمطى انتباهًا خا�صً
تحديد العوامل التى تعر�ض الطفل لخطر �صعوبات التعلم تثير العديد من الأ�سئلة 

التى لا يعد من ال�سهل الإجابة عنها ومن �أمثلة هذه الأ�سئلة ما يلى:
(((1 م���ا ال���ذى يجب �أن نبحث عنه فى خ�صائ�ص �أطفال ما قبل المدر�سة، �أو �أحداث 

الحياة التى تجعلهم معر�ضين لخطر �صعوبات التعلم؟
(((2 م���ا ه���ى بالتحديد الخ�صائ�ص ال�سلوكية، �أو لاانفعالية، �أو التعليمية التى تعد 

بمثابة م�ؤ�شرات ثابتة ل�صعوبات التعلم؟
(((3 ه���ل يعت�ب�ر الطفل فعلا معر�ضا لخطر الم�شك�ل�ات النمائية �أم �أنه ي�صدر فقط 

�سلوكا يختلف عما نتوقعه منه فى المدر�سة وذلك ب�سبب الظروف المختلفة، �أو 
الثقافة التى يتم تن�شئته فيها؟

كم���ا �أ�ش���ار �سبي����س و�آخ���رون Speece et al. (2002) �أن التلامي���ذ الذي���ن 
يواجه���ون م�شكلات فى فهم وا�ستخدام اللغة عندم���ا يكونوا بالرو�ضة وال�صف الأول 
لاابتدائ���ى يعان���ون بالفعل من م�شكلات فى تعلم القراءة، وبالتالى يكون من المحتمل 
�أن يت���م تحديده���م بو�ضوح على �أنهم من القراء غ�ي�ر الجيدين وذلك عندما ي�صلون 
�إلى ال�ص���ف الثالث، ونحن نق���رر من جديد �أن ت�شخي�ص مثل ه�ؤلاء الأطفال فى هذا 
ال�سن على �أنهم يعانون من �صعوبات تعلم محددة وذلك فى ال�صفوف الأولى، �أو قبل 



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 375 

التحاقه���م بالمدر�س���ة يعد م�س�ألة �صعبة ج���دًا، وهنا نرى �أنه رغم ذلك كله هناك جدل 
كب�ي�ر ح���ول لااكت�شاف والتحدي���د المبكر لذلك الأم���ر �أى ل�صعوب���ات التعلم)هالاهان 
و�آخرون،2007، �ص237(، وقد �أكدت البحوث �أن التلاميذ الذين يدخلون ال�صف الأول 
لاابتدائى ولديهم ثراء فى الوعى ال�صوتي يكونون �أكثر نجاحا فى تعلم القراءة من 
زملائه���م الذي���ن يدخلون المدر�سة مفتقري���ن �إلى الوعى ال�صوت���ي؛ فالأطفال الذين 
ن�شئ���وا ف���ى بيئ���ة مثقفة حي���ث تتواف���ر الكلم���ات و�ألع���اب الكلم���ات والأنا�شي���د وقراءة 
الق�ص����ص بغ���زارة، ه����ؤلاء الأطفال تزداد احتم���الات �أن ي�صبحوا قادري���ن على فهم ما 
تدور حوله القراءة �أكثر من �أقرانهم الذين ن�شئوا فى بيئة محرومة ثقافيا، ومفتاح 
تعل���م الق���راءة ه���و الق���درة على تميي���ز الأ�ص���وات التى تت�أل���ف منها الكلم���ات، وكذلك 
الق���درة عل���ى مقابلة الأ�صوات بكلمات مكتوبة؛ فلك���ى يتعلم التلميذ القراءة يجب �أن 
يمي���ز الوح���دات ال�صوتي���ة )الفوني���م( phonemes، وهى �أ�صغر وح���دة وظيفية من 
ال�صوت، ويجب �أن يكون قادرًا على معالجة الكلمة بمعنى تحليلها �إلى الأ�صوات التى 
تت�أل���ف منه���ا، وتمييز الكلم���ات المت�شابهة فى نطقها، وي�ؤلف الأ�ص���وات لي�صنع كلمات 

)اللبودى، 2005، �ص �ص 83 - 84(.
وي�يرش ب�شر )1980، �ص �ص 160 - 161( على �أهمية الفونيم فى قوله:

(((1 �أن الفونيم و�سيلة مهمة فى ت�سهيل عملية تعليم وتعلم اللغات.
(((2 �أن الفوني���م يمي���ز كلم���ة عن �أخ���رى، وبالتالى يفرق بين الكلم���ات من الناحية 

ال�صرفي���ة والنحوي���ة والدلالي���ة، فمث�ل�ا )ن���ام( تختلف ع���ن )قام( ف���ى المعنى 
بف�ض���ل وجود فوني���م )ن( نون فى الكلمة الأولى والقاف ف���ى الثانية، والفرق 

بين )مِن( بك�سر الميم و)مَن( بفتحها فرق فى النحو وال�صرف والدلالة.
�إن معرف���ة وتن���اول الأ�ص���وات المت�ضمن���ة فى الكلم���ة والتعامل معه���ا نجد �أنها 
تت�ضم���ن ف���ى واق���ع الأمر ثلاث���ة �أنم���اط، �أو م�ستوي���ات حي���ث �أن ال�ص���وت الواحد قد 
يت�ضمن �أكثر من حرف واحد وتتمثل تلك الألفاظ، �أو الم�ستويات فى الواقع فيما يلى:

((( حذف الفونيمات phoneme deletion:يقوم الطفل فى هذا الم�ستوى بحذف 1
�صوت معين من الكلمة، ويتعرف بالتالى على تلك الكلمة التى �ست�يرص لدينا 

�آنذاك.
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(((2 phoneme substitution:ويق���وم خ�ل�ال  �أو ا�ستب�دال الفونيم�ات  �إب�دال، 
ه���ذا الم�ست���وى با�ستبدال �ص���وت، �أو فونيم معين بفونيم �آخ���ر، ثم يتعرف على 
الكلمة التى �سنح�صل عليها فى ذلك الوقت علمًا ب�أن الفونيم هو �أ�صغر وحدة 

وظيفية فى ال�صوت.
(((3 �إ�ضاف�ة الفونيمات phoneme addition:يق���وم الطفل وفقا لذلك ب�إ�ضافة 

فونيم معين �إلى الكلمة، ثم يتعرف على الكلمة الجديدة التى �سنح�صل عليها 
�آنذاك )محمد، 2006، �ص �ص. 135 - 136(. 	

الت���ى   (Walton & walton›s, 2002, pp.108) درا�س���ة  �أك���دت  ولق���د 
�أجروه���ا م���ن خ�ل�ال تعلي���م تلامي���ذ الح�ضان���ة �أن مه���ارات م���ا قب���ل الق���راءة وت�شمل 
)ال�سجع، وتحديد الفونيمه الأولية، ومعرفة الحرف )ال�صوت( وجدوا �أن التلاميذ 
الذين در�سوا تحديدا كل هذه المكونات يكونوا �أكثر نجاحا فى تنمية مهارات القراءة 

من �أولئك التلاميذ الذين در�سوا مكون واحد، �أو �آخر.
وي�ش�ي�ر �ش���اري، و�ستونف����ش )Share & Stonvich, 1995, p.18) �إلى �أن 
�أداء الوع���ى الفونيمي )الوح���دة ال�صوتية ال�صغرى( هى م�ؤ�شر قوى على النجاح فى 
التهج���ى والق���راءة طويل الأمد كم���ا يمكنه التنب�ؤ بالأداء فى المعرف���ة القرائية ب�شكل 

�أكثر دقة.
 (Sprugevica & Hoien, 2003, وله���ذا ال�سب���ب فلق���د اخت�ب�ر ك�ل�ا م���ن
(p.121 ت�أث�ي�ر الوع���ى الفونيم���ي فى التنب����ؤ بمهارات الق���راءة اللاحقة على فترات 

زمنية مختلفة، وا�ستخدموا العنا�صر الآتية لتقييم الوعى الفونيمي:
(((1 تجزئ���ة الفوني���م: الق���درة عل���ى تحديد وتجزئ���ة الفوني���م فى كلم���ات مقدمة 

�شفويًا.
(((2 ح���ذف الفوني���م: القدرة عل���ى تحديد وحذف الفوني���م الأولى، �أو الأخيرة من 

الكلمة الم�ستهدفة ونطق ما تبقى بعد الحذف.
ولق���د �أظه���رت النتائج �أن ن�صف ع���ام بعد الإدراك )الوع���ى( الفونيمي فى  	

ريا�ض الأطفال �أو�ضح ما يزيد عن 25% من لااختلاف فى قراءة الكلمة.
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وم���ن الوا�ض���ح �أن تعلي���م القراءة يعزز م���ن عمليات الوع���ى الفونيمي عند  	
التلامي���ذ وبذل���ك توجد علاق���ة متبادلة بين الوعى الفونيم���ي وتعليم القراءة حيث 
ي�ؤثر كل منهما على نمو الآخر ويعززه فهناك ت�أثير للمواد المطبوعة )المقروءة( على 
نم���و العملي���ات ال�صوتية والوع���ى الفونيمي للكلم���ة (Ehri, 1979, p.65)، وت�يرش 
الأبح���اث �أن���ه من الح���ظ الجيد �إمكانية تعلي���م الوعى الفونيم���ي للتلاميذ لما له من 
�أث���ر فع���ال على تطوير مه���ارات القراءة والتهج���ى وارتباط الوع���ى الفونيمي ومدى 
تطوره بتعلم الحروف والأ�صوات بالكتابة �أف�ضل من تعلم الحروف والرموز منفردة

.(Ball & Blachman,1991, pp.49-66) 
وبمراجع���ة الدرا�س���ات والبحوث الت���ى تناولت الوع���ى الفونيمي نجد �أنها  	
جميعً���ا اتفق���ت على �ض���رورة لااهتمام بمهارات الوع���ى الفونيمي وارتب���اط الم�شكلات 
الفونيمي���ة بالمه���ارات اللغوي���ة وع�س���ر الق���راءة والمعرف���ة الأبجدي���ة والمه���ام ال�سمعي���ة 
اللفظيه وغير اللفظيه لمهارات القراءة المبكرة لدى القراء المبتدئين وكذلك بالوعى 
الفونولوج���ى، ففيم���ا يتعل���ق بالوعى الفونيمي وفعاليته فى تح�س�ي�ن مهارات ما قبل 
الق���راءة م���ن )تجزئة ودم���ج وقراءة الفونيم���ات( وتناولت درا�سة ماكين���زى و�آخرين.

Mackenzie, et al. (2014) فح����ص العلاق���ة ب�ي�ن المه���ارات اللغوي���ة عن���د دخول 
المدر�سة و�أثنين من مقايي�س النتائج المتعلقة بالوعى الفونيمي وكتابة المفردات، فاللغة 
ومه���ارات الق���راءة والكتابة �أم���ر �أ�سا�سى من �أج���ل النجاح فى المدر�س���ة والنجاح المبكر 
ف���ى الكتاب���ة هو عام���ل رئي�سى فى تطور تعل���م القراءة والكتابة وبلغ���ت عينة الدرا�سة 
)60( تلمي���ذًا ف���ى ال�ص���ف الأول م���ن المدر�س���ة، وا�ستخ���دم الباحث���ون ف���ى ت�شخي�صهم 
للعين���ة )تحلي���ل البيانات الت���ى تم جمعها با�ستخدام �أدوات موح���دة وتحقيق علاقات 
ثنائي���ة المتغ�ي�رات، �أو متعددة المتغايرت على حد �س���واء(، وت�يرش نتائج الدرا�سة �إلى �أن 
تطور اللغة ال�شفهية هو م�ؤ�شرا قويا لقدرة الأطفال على �سماع الأ�صوات وت�سجيلها 
خ�ل�ال الأ�شه���ر ال�ست���ة الأولى م���ن المدر�س���ة وتطور كتابة المف���ردات فى ال�ص���ف الأول، 
وعل���ى الرغ���م من تطور الوع���ى الفونيمي واللغ���ة ال�شفهية ثم ربطه���م قبل ذلك فى 
درا�سات �سابقة �إلا �أن الباحثون �أن��شأوا علاقة وا�ضحة بين هذين المجالين فيما يتعلق 
 Yi- wei – Hsin (2007) بتط���ور الكتاب���ة المبكر، وا�ستهدفت درا�سة يى وى ه�سين
الك�ش���ف ع���ن �أثر تدريب الوع���ى الفونيمي لدى التلامي���ذ المعر�ضين لخطر �صعوبات 
القراءة فى مرحلة ما قبل المدر�سة، وتكونت عينة الدرا�سة من )30( طفلًا معر�ضين 
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لخط���ر �صعوبات القراءة، وا�شتملت التدريبات على “دمج” الفونيم، تجزئة الفونيم، 
وقراءة الكلمات” ا�ستخدم الباحث فى درا�سته)الم�ؤ�شرات الديناميكية لمهارات المعرفة 
القرائي���ة الأ�سا�سي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن القبل���ى والبع���دى( و�أو�ضح���ت نتائ���ج الدرا�سة �أن 
التدري���ب عل���ى الوع���ى الفونيمي ق���د �أدى �إلى تح�سن مه���ارات الدم���ج الفونولوجية، 

وتجزئة الفونيم، وقراءة الكلمات، والتخفيف من �صعوبات القراءة.
�أم���ا درا�س���ة الهم���وز Al – Hamouz, (2013)  الت���ى ت���دور ح���ول التحقيق 
ف���ى م�ؤ�شري���ن )مهارات القراءة والكتابة( فى وقت مبك���ر وت�ستخدم على نطاق وا�سع 
ف���ى انعكا����س النمو فى �إنجاز مه���ارات اللغة فى ال�صف الأول فه���ى مقارنة التقييمات 
القائم���ة على منهج م���ن معرفة الحروف)طلاقة ت�سمية الح���روف [LNF]، طلاقة 
�ص���وت الح���رف [LSF] ف���ى اللغ���ة العربي���ة(، و وت�ضمن���ت الدرا�سة عين���ة )125( من 
تلامي���ذ ال�ص���ف الأول لاابتدائ���ى، وتم توجيه التلاميذ على حد �س���واء التقييمات 18 
م���رة، واح���دة كل �أ�سب���وع، خلال الن�ص���ف الثانى من ال�ص���ف الأول،وخل�ص���ت الدرا�سة 
�إلى تق���دم التلامي���ذ ف���ى ك�ل�ا التقديري���ن، وبرغ���م �أن تق���دم التلاميذ ك���ان �أعلى فى 
LNF عن���ه ف���ى LSF ك���ان ل���ه ارتب���اط �أعلى مع �إنج���از اللغة العربية ع���ن LNF فى 
نهاي���ة ال�ص���ف الأول وعلاوة عل���ى ذلك التلامي���ذ الذين كانوا يكافح���ون مع القراءة 
�سجل���وا �أق���ل من ذلك بكثير فى امتحان على اللغة العربي���ة عن �أقرانهم الذين لي�س 
لديهم �صعوبات، وفى درا�سة العلاقة بين الوعى الفونيمي والتعلم اللفظى بالأقران 
المترابط���ة والت�سمي���ة التلقائي���ة ال�سريعة كمنبئ���ات للفروق الفردية ف���ى القدرة على 
�إلى  Warmington, et al. (2012) هدف���ت  و�آخري���ن  وارمينجت���ون  الق���راءة ل 
فح�ص العلاقات المتزامنة بين الوعى الفونيمي، والتعليم الب�صرى ال�شفوى بالأقران 
المترابط���ة، والت�سمية التلقائية ال�سريعة (RAn) ومهارات القراءة عند الأطفال فى 
الأعم���ار م���ن )7 11( �سنة،و�أ�ستخدم الباحثون فى درا�ستهم �أداة تحليل الم�سار ل)باث( 
“تحليل باث” و�أو�ضح هذا التحليل �أن التعليم الب�صرى اللفظى للأقران المترابطة 
وRAN كان���ت عوام���ل تنب�ؤ فري���دة للتعرف الكلامى ولي�س الوع���ى الفونيمي، بينما 
ك���ان التعلم الب�صرى اللفظى للأقران المترابط���ة وRAN والوعى الفونيمي عوامل 
تنب����ؤ للق���راءة اللاكلامية “ كلمات غير مفهومة”، وق���د �أو�ضحت الدرا�سة�أن التعلم 
الب�ص���رى اللفظى للأقران المترابط���ة، وRAN والوعى الفونيمي مترابطين فرعيًا 
ولكن عمليات �أبعد ما تكون عن التطابق وهى متنبئات هامة للأوجه المختلفة لمهارات 
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 Seneschal,  et al. الق���راءة عن���د الأطفال،�أم���ا درا�س���ة �سينه���ال موني���ك و�آخري���ن
(2012) فقد هدفت �إلى معرفة مدى ت�أثير اختبار  الهجاء الموجه لأطفال الح�ضانة 
المعر�ضين لخطر ال�صعوبات القرائية وقد �أجريت هذه الدرا�سة على 56 تلميذًا لديهم 
�ضع���ف فى الوع���ى الفونيمي وبالتالى كانوا تحت خطر تعر�ضه���م لوجود �صعوبة فى 
اكت�ساب مهارات القراءة ولقد تم تعيين الأطفال ع�شوائيًا لواحد من �شروط التدريب 
الثلاث���ة )التق�سي���م الفونيمي - الهجاء المختلف- قراءة ق�ص���ة( وتم �إخ�ضاع الأطفال 
الم�شارك�ي�ن ف���ى 16 جل�سة ذات مجموع���ات �صغيرة لأكثر من 8 �أ�سابي���ع، بالإ�ضافة �إلى 
ذلك ف�أن الأطفال تحت �شروط التدريب الثلاثة و�أ�ستخدم الباحثون فى ت�شخي�صهم 
للعين���ة )مقيا�س معرفة القراءة والكتابة والمف���ردات(، و�أو�ضحت النتائج فى لااختبار  
القبل���ى �أن���ه لم تك���ن هناك اختلاف���ات بين الثلاثة �أح���وال بمقيا�س )معرف���ة القراءة 
والكتابة قبلًا والمفردات( ولكن بعد التدريب ف�إن الأطفال وبا�ستخدام الهجاء المفتعل 
تعلموا �أن يقر�أوا كلمات �أكثر مما فعل الأطفال الآخرون، وكما هو متوقع ف�إن �أطفال 
التق�سي���م الفونيم���ي و�أطفال الهجاء المفتعل كانوا �أف�ض���ل فى الوعى الفونيمي و�أكثر 
�إث���ارة م���ن �أطف���ال قراءة الق�ص���ة الق�يرصة، وبرغم ذل���ك ف�إن كلا م���ن �أطفال الهجاء 
المفتعل والتق�سيم الفونيمي �أدوا بدرجة مت�شابهة من الوعى الفونيمي مما يقترح �أن 
الت�أث�ي�ر المختل���ف على تعليم القراءة لي�س تبعً���ا للوعى الفونيمي فى حد ذاته وبذلك 
ف����إن النتائ���ج تدعم وجه���ة النظر �إن الهج���اء المفتعل هى عملية مف�س���رة ت�شمل )دمج 

الفونيم(.
�أما درا�سة تايلر و�آخرين Tayler, et al. (2011) حول فح�ص �آثار الوعى  	
الفونيم���ي ودمج الكلمات مقارنة مع التدخل الكلامى )التركيب المورفيمى( البديل 
لمج���الات مح���ددة م�ستهدف���ة من قب���ل مختلف التدخ�ل�ات، ف�ضلًا عن م���دى المكا�سب 
غ�ي�ر المبا�ش���رة فى المناطق الغير م�ستهدفة، وتكون���ت عينة الدرا�سة من 30 طفلا وتم 
تعي�ي�ن الأطف���ال ع�شوائيًا م���ن �أزواج متماثلة �إلى اثنين من العلاج���ات الم�ؤثرة المثبتة 
والت���ى تم توا�صله���ا فى مجموعات لمدة 6 �أ�سابيع، و�أ�ستخدم الباحثون فى ت�شخي�صهم 
للعين���ة مقيا�س الوع���ى الفونيمي، مقيا�س �إنتاج ال�ص���وت والكلام،ومقيا�س مخرجات 
اللغ���ة ال�شفهي���ة ويتم ا�ستخدامه بعد كل فترة تدخل، و�أظهرت نتائج الدرا�سة �أن كلا 
المجموعت�ي�ن المتداخلت�ي�ن حققت مكا�س���ب ذات دلالة �إح�صائية هام���ة فى كل المقايي�س 
با�ستثناء مقيا�س المورفيم ف�أهميته متقاربة، والحاجة �إلى الحاجة �إلى التدخل المبكر 
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ال���ذى يدم���ج اللغ���ة ال�شفهي���ة ومهارات الوع���ى الفونيمي ومه���ارات الق���راءة والكتابة 
المبكرة للأطفال المعر�ضين لخطر ال�صعوبات المتعددة.

وقد توافق ذلك مع ما ورد فى درا�سة �صموئيل Samules, (2005)  هدفت 
الدرا�س���ة �إلى تحدي���د ما �إذا كان التدخل المبكر لتعليم الق���راءة بوا�سطة نموذج برادل 
وبراينت )1983 ، 1985( ومدى ت�أثيره على مهارات الوعى الفونيمي للأطفال ال�صغار 
الذين ظهرت لديهم متاعب فى القراءة وال�سلوك، وافتر�ضت الدرا�سة �أن الم�شاركين 
�س���وف يظه���رون تح�سنً���ا �أكثر فى مه���ارات ال�سج���ع ومجان�سة الحروف بع���د التدريب 
والتطبي���ق عليه���ا، وتكونت عين���ة الدرا�سة م���ن )6( �أطفال من الذي���ن ظهرت لديهم 
م�شاك���ل ف���ى الوعى الفونيم���ي وال�سلوك���ى وا�ستخدم���ت الدرا�سة الم�ؤ�ش���ر الديناميكى 
للمه���ارات �ألأ�سا�سي���ه للقراءة المبكرة، و�أ�سفرت النتائج ع���ن فعالية النموذج فى تنمية 
مه���ارات الوع���ى الفونيم���ي ف���ى الق���راءة وال�سل���وك ومجان�س���ة الحروف، وق���د �أجرى 
ج���ودرن Gudrun (2003) درا�س���ة هدف���ت �إلى التحق���ق م���ن �أث���ر التدري����س بالوعى 
الفونولوج���ى عل���ى تنمية مه���ارات الوعى الفونيم���ي، ومهارات الق���راءة لدى تلاميذ 
ال�صف الأول لاابتدائى، وتكونت عينة الدرا�سة من )283( تلميذا من تلاميذ ال�صف 
الأول لاابتدائ���ى تم تق�سيمه���م �إلى مجموعتين مجموعة تجريبية مكونة من )160( 
تلمي���ذًا، ومجموع���ة �ضابط���ة )123( تلمي���ذًا وا�ستخدمت الدرا�سة اختب���ار  تم �إعداده 
ف���ى الق���راءة، واختب���ار  ف���ى الوع���ى الفونيم���ي، وتم التدري�س للمجموع���ة التجريبية 
با�ستخ���دام مه���ارات الوع���ى الفونيم���ي ثم طبق���ت �أدوات الدرا�س���ة البعدي���ة، و�أ�سفرت 
النتائ���ج ع���ن ا�ستخ���دام مه���ارات الق���راءة ف���ى الدرا�س���ة و�أهمه���ا “ نطق الح���روف من 
مخارجها نطقًا �صحيحا “ و�أن التدري�س بالوعى الفونولوجى �أدى �إلى تنمية مهارات 
الوع���ى الفونيمي وكذلك تنمية مهارات الق���راءة لدى تلاميذ المجموعة التجريبية. 

تعقيب عام على الدرا�سات والبحوث ال�سابقة:
يت�ضح من الدرا�سات والبحوث ذات العلاقه بمو�ضوع البحث الحالى مايلى:

 هدف���ت معظ���م الدرا�س���ات �إلى تنمي���ة م�ست���وى الوع���ى الفونيم���ي للتلامي���ذ 
المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعل���م باعتبارها عائق���ا خط�ي�را يه���دد الأداء التعليمى 
 yi – wei - Hsin لتلامي���ذ ال�ص���ف الأول لاابتدائ���ى كما ف���ى درا�سة يى وى ه�س�ي�ن
 Al-Hamouz, Hanan والهم���وز وحن���انGudrun (2003) (2007)، وج���ودرن

.)seneschal, monique, et al2012((2013)، و�سينهال مونيك و�آخرين



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 381 

 �أ�ش���ارت بع����ض الدرا�سات �إلى معرفة �أثر التدخل المبكر لعلاج �صعوبات التعلم 
ف���ى الق���راءة وتحدي���د ن���وع التدخل وم���دى ت�أثيره���ا على مه���ارات الوع���ى الفونيمي 
للتلاميذ ال�صغار الذين ظهرت لديهم �صعوبات فى القراءة كما فى درا�سة و�سينهال 
موني���ك و�آخ���رون senehchal, Monique, et al (2012)، وتايل���ر �آن و�آخ���رون 
 ،Jsamules, Amy (2005) صموئي���ل �آم���ى� ،Tayler, Ann A, et al (2011)
ي���ى وى ه�س�ي�ن yi – wei - Hsin (2007)، وه���و ما ي�سعى �إليه البحث الحالى من 
خ�ل�ال التع���رف عل���ى التلاميذ المعر�ضين لخط���ر �صعوبات التعلم وتحدي���د ال�صعوبة 
والحد منها والتعرف على البرامج الفعاله فى تنمية مهارات الوعى الفونيمي لدى 

تلاميذ ال�صف �ألأول �ألابتدائى المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم.
 ت�يرش معظم الدرا�سات �إلى �أن التعليم العلاجى يتركز فى �أغلبه على المراحل 
الأولى للتعليم الأ�سا�سى ومرحلة الرو�ضة وخا�صة ال�صف الأول لاابتدائى المعر�ضين 
لخط���ر �صعوب���ات التعلم خا�صة فى الفترة م���ن )5 7( �سنوات، وي�ؤكد ذلك �أن التدخل 
المبكر لتنمية مهارات الوعى الفونيمي ي�ؤدى �إلى تح�سن �أكبر عما لو ت�أخر هذا التدخل.

لاابتدائ���ى  الأول  ال�ص���ف  تلامي���ذ  م���ن  عين���ات  الدرا�س���ات  معظ���م  تناول���ت   
 Mackenzie, Noella, م���ن المدر�س���ة كم���ا ف���ى درا�س���ة ماكين���زى نوي�ل�ا و�آخ���رون
وج���ودرن  ،Al-Hamouz, Hanan (2013) والهموزوحن���ان   ،et al (2014)

.Gudrun (2003)

 ات�ض���ح م���ن عر����ض الدرا�س���ات ال�سابقة �أن ه���ذه الدرا�سات تو�صل���ت �إلى نتائج 
�أكدت على وجود ترابط قوى بين الوعى الفونيمي والع�سر القرائى، وكذلك ارتباط 
المعرف���ة الأبجدية بالفونيم، والعلاقة القوية ب�ي�ن الهجاء المفتعل ودمج الفونيم كما 
 ،seneschal, Monique, et al (2012) ف���ى درا�س���ة �سينه���ال موني���ك و�آخ���رون
 samules, وتنمي���ة مه���ارات الوع���ى الفونيمي والق���راءة مثل درا�س���ة �صموئيل �آم���ى

.Amy J (2005)

(((1 �أجمع���ت البحوث ال�سابقه على وجود فروق ف���ى �أداء مهارات الوعى الفونيمي 
ب�ي�ن التلاميذ العاديين والتلاميذ ذوى �صعوبات التعلم فى الوعى الفونيمي 

ل�صالح التلاميذ العاديين. 
(((2 ندرة البحوث العربية المتعلقة بمهارات الوعى الفونيمي.
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ت�أكي���د الدرا�س���ات والبح���وث ال�سابق���ه عل���ى �ض���رورة التدخل المبك���ر للحد من 
�صعوبات الوعى الفونيمي للتلاميذ المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم. 

فرو�ض البحث:
ف���ى �ضوء الإطار النظ���رى والدرا�سات ال�سابقة يمك���ن �صياغة فرو�ض البحث 

على النحو التالي:
(((1 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائية ب�ي�ن متو�سطى درجات التلامي���ذ العاديين 

و�أقرانه���م المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعل���م بال�ص���ف الأول لاابتدائ���ى على 
مقيا�س الوعى الفونيمي ل�صالح التلاميذ العاديين.

(((2 توج���د فروق ذات دلالة �إح�صائية ب�ي�ن متو�سطى رتب درجات البنين العاديين 
و�أقرانه���م المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعلم ف���ى م�ستوى الوع���ى الفونيمي 

ل�صالح البنين العاديين.
(((3 توج���د فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط���ى رتب درجات البنات العاديات 

و�أقرانه���ن المعر�ض���ات لخط���ر �صعوب���ات التعلم ف���ى م�ستوى الوع���ى الفونيمي 
ل�صالح البنات العاديات.

منهجية الدرا�سة:

�أولاً: عينة البحث:
تكون���ت العين���ة النهائي���ة للبحث الحالى م���ن )60( تلميذًا منه���م )30( تلميذًا 
م���ن تلامي���ذ ال�ص���ف �ألأول لاابتدائ���ى المعر�ض�ي�ن لخطر �صعوب���ات التعلم ف���ى الوعى 
الفونيم���ي، و)30( تلمي���ذًا من العاديين تم �أختيارهم م���ن مدر�سة الحرية لاابتدائية 
التابع���ة لإدارة غ���رب الزقازي���ق التعليمية فى الف�صل الدرا�س���ى الثانى للعام الدرا�سى 
)2014- 2015 م( حي���ث يوج���د فيها تطبي���ق برامج للتلاميذ ال�ضع���اف ي�شرف عليها 
معلمان م�ؤهلين لذلك،وقد قام الباحث ب�إ�ستئذان �إدارة المدر�سة لتطبيق �أدوات الفرز 
والت�شخي����ص لجميع تلاميذ ال�صف الأول لاابتدائ���ى المتواجدين فعليًا)180( تلميذًا 
به���دف الت�شخي����ص ال�سلي���م له�ؤلاء التلامي���ذ، وبعد تطبي���ق الأدوات الت�شخي�صية تم 
�أختي���ار عين���ة البح���ث م���ن العادي�ي�ن والمعر�ضين لخط���ر �صعوب���ات التعلم ف���ى الوعى 
الفونيم���ي، ث���م تم تطبي���ق اختبار  تقييم م�ست���وى الوعى الفونيم���ي لتلاميذ ال�صف 

الأول لاابتدائى المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم من �إعداد الباحث.
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جدول )1(
تو�صيف العينة مو�ضوع الدرا�سة

الإجمالى�إناثذكورالبيان

151530عاديين

151530المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم

303060الإجمالى

ثانيًا: �أدوات البحث:
(((1 اختب���ار  الق���درة العقلي���ة للأطف���ال م���ن 6 �إلى 8 �سن���وات )�إعداد/ف���اروق عب���د 

الفتاح مو�سى:2011(.
(((2 اختب���ار  الم�س���ح النيورولوج���ى ال�سريع ل���ذوى �صعوبات التعل���م )تعريب /عبد 

الوهاب محمد كامل:2007(.
(((3  اختبار  تقييم م�ستوى الوعى الفونيمي للتلاميذ المعر�ضين لخطر �صعوبات 

التعلم )اعداد الباحث(.
ويعر����ض الباح���ث فى الجدول التالى جدول )2(المتو�سط الح�سابى و الو�سيط 

ولاانحراف المعيارى ومعامل الإلتواء للمتغايرت مو�ضوع الدرا�سة:
جدول )2(

المتو�سط الح�سابى والو�سيط والانحراف المعيارى ومعامل الإلتواء 
للمتغيرات مو�ضوع الدرا�سة

معامل الإلتواءلاانحراف المعيارىالو�سيطالمتو�سط الح�سابىالمتغايرت

- 6.7186.7500.2880.269العمر الزمنى

- 71.80072.5002.9720.529القدرات العقلية

180.500172.00024.7500.370الوعى الفونيمي

25.41722.00010.3201.503الم�سح النيورولوجى
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 يت�ض���ح م���ن ج���دول )2( �أن قيم���ة معام���ل لاالت���واء �إنح�ص���رت ب�ي�ن قيمة 3± 
ف���ى جمي���ع المتغ�ي�رات مو�ض���وع الدرا�س���ة " العم���ر الزمن���ى، الق���درات العقلي���ة، الم�سح 
ب�ي�ن  �إنح�ص���رت قيم���ة معام���ل لاالت���واء  النيورولوج���ى، الوع���ى الفونيم���ي"، حي���ث 
)- 0.529، 1.503( مم���ا ي���دل عل���ى �أن مجتم���ع الدرا�س���ة يتبع توزيع���اً طبيعياً في هذه 

المتغايرت مو�ضوع الدرا�سة.
�أولاً: ح�ساب معامل الثبات وال�صدق لاختبار  » القدرة العقلية للأطفال »:

1/ثبات المقيا�س:
ويع�ب�ر معام���ل الثب���ات Reliability coefficient عن م���دى �صحة الأفراد 
ف���ى لااختب���ار . ولح�س���اب ثبات اختب���ار  القدرة العقلي���ة م�ستوى 6: 8 �سن���وات �أجريت 

خطوتان هما:
• ح�ساب معامل ثبات الأ�سئلة المفردة فى كل اختبار  فرعى.	
• ح�ساب معامل ثبات لااختبار ات الفرعية الثلاثة.	

2/ �صدق المقيا�س:
 يع���رف �ص���دق لااختبار  ب�أنه قدرة لااختبار  عل���ى قيا�س ما و�ضح لقيا�سه. ولا 
توجد طريقة مبا�شر لقيا�س �صدق لااختبار ات النف�سية ولكن يمكن لاا�ستدلال على 
�ص���دق ه���ذه لااختب���ار ات بعدد م���ن الطرق المختلف���ة. ولتقدير �صدق اختب���ار  القدرة 
العقلي���ة �أتبع معد المقيا�س ما يلى:ح�س���اب معامل لاارتباط الثنائى الأ�صيل لدرجات 
�أ�سئلة لااختبار ات ومعامل ارتباط درجاتهم فى لااختبار ات الفرعية ولااختبار ات ككل.

 ونتج عن هذه الخطوة:-
جدول )3(

لااختبار  ككلالحجم والعددال�صور والمعانىلاا�ستماعلااختبار 

لاا�ستماع
ال�صور والمعانى
الحجم والعدد
لااختبار  ككل

-
0.72
0.57
0.86

0.72
-

0.70
0.90

0.57
0.70

-
0.85

0.86
0.90
0.85

-

 ج���دول)3( يو�ض���ح معام�ل�ات لاارتب���اط بين درج���ات الأفراد ف���ى لااختبار ات 
الفرعية وفى لااختبار  ككل )فاروق عبد الفتاح،2011، 17 – 25(
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ثانياً: ح�ساب معامل الثبات وال�صدق لاختبار  » الم�سح النيورولوجى ال�سريع »:

اختبار  الم�سح النيورولوجى ال�سريع
)QNST (Quick neurological screening test 

 spss / pct ق���ام وا�ض���ع لااختبار  ب�إجراء التحليل العاملى با�ستخدام برنامج
وق���د ت�ضم���ن التحلي���ل نتائج التطبي���ق على عدد 161 م���ن �أطفال المدر�س���ة لاابتدائية 
بمحافظت���ى الغربي���ة وكف���ر ال�شي���خ تراوح���ت �أعماره���م ب�ي�ن 98 �شه���ر �إلى 166 وذلك 
بالن�سبة لآدائهم على 15 مهمة تمثل المقايي�س الفرعية لاختبار  الم�سح النيورولوجى 
ال�سري���ع QNST وحي���ث �أن تقدير الأداء على المهام المختلف���ة يتم ب�صورة مو�ضوعية 
ف���ى و�ض���ع درجات ك���ل اختبار  فرعى )مهمة(، ف�إن الباحث ق���د ف�ضل طريقة المكونات 
الأ�سا�سي���ة PRINCIPALCOMPONENTS م���ع ا�ستخ���دام التدوي���ر المتعام���د 

VARIMAX. وقد ا�ستخل�ص التحليل العاملى ثلاثة عوامل.

جدول )4(
التحليل العاملى اختبار  الم�سح النيورولوجى ال�سريع

الن�سبة التراكميةن�سبة التباينالجزر الكامنالعامل

1
2
3

3.5043
2.1843
1.7227

23.4
14.6
11.5

23.4
38.0
49.4

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )4( �أن التحلي���ل ق���د ا�ستخل����ص 49.4% م���ن ن�سب���ة  	
التباين الكلى للم�صفوفة التى ت�ضمن خم�س ع�شرة متغايرً )درجات المهام الفرعية(. 
وم�ضم���ون لااختب���ار ات الفرعي���ة يخت�ب�ر كف���اءة ثلاث���ة نظ���م �أ�سا�سية يتوق���ف عليها 

حدوث التعلم وهى:
)أ(	 النظم الح�سية الطرفية: وت�يرش �إلى كفاءة الحوا�س.
)ب(	 النظم المركزية: وت�يرش �إلى كفاءة المراكز الع�صبية العليا فى تجهيز المعلومات 

الواردة من النظم الح�سية.
)ج(	 النظم الحركية: وهى الم�سئولة عن تنفيذ قرارات المراكز العليا.
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ثبات الاختبار :
ت�ش�ي�ر نتائج الدرا�سات ال�سابقة الت���ى ا�ستخدمت المقيا�س �أنه يت�صف بدرجة  	
عالي���ة م���ن الثبات وعندما نحلل بدقة محتوى المه���ام، نجد �أنها تتحرر بدرجة عالية 
من ت�أثير الثقافة، فالمهام المطلوب �أن ي�ؤديها الطفل لا تقي�س معلومات بيئية محددة، 
و�إن وجدت فهى �أ�سا�سية ولابد �أن يمر بها الطفل فمثلًا: الم�شى بالترادف، الت�صويب 
على الأنف، مهارة اليد، لااثارة المزدوجة، دائرة الأ�صبح والإبهام، مد الذراع والأرجل، 
الوثب، تمييزا ليمين – الي�سار، كلها مهام لا ترتبط بالثقافة. ويمكن الح�صول على 

م�ؤ�شرات الثبات من:
جدول )5(

ح�ساب معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية للمقيا�س والدرجات الفرعية
12345678لااختبار 

معامل 
0.4910.5400.5350.5520.6570.4810.3930.326لاارتباط

9101112131415لااختبار

معامل 
0.0920.6700.4320.5080.2070.2070.474لاارتباط

يو�ض���ح ج���دول )5( قي���م معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن الدرج���ة الكلي���ة للمقيا�س 
والدرج���ات الفرعي���ة ويت�ض���ح م���ن الج���دول �أن قيم معام�ل�ات لاارتباط ل���كل اختبار  
فرع���ى م���ع الدرجة الكلية مرتفع���ة ودالة فيما عدا المهمة رق���م )9( الخا�صة بالعك�س 

ال�سريع بحركات اليد المتكررة.
اختب�ار  تقيي�م م�ستوى الوع�ى الفونيم�ي لتلامي�ذ ال��صف الأول الابتدائى 

المعر�ينض لخطر �صعوبات التعلم:

يه���دف ه���ذا لااختب���ار  �إلى تقييم م�ستوى الوعى الفونيمي ف���ى اللغة العربية 
لدى تلاميذ ال�صف الأول لاابتدائى المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم.

ق���ام الباح���ث بالإط�ل�اع عل���ى المقايي����س العربي���ة والأجنبي���ة الموج���ودة لقيا�س 
الوع���ى الفونيم���ي مثل واختبار  الوعى ال�صوتي ل)هناء عزت،2001(،اختبار  معالجة 
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الأ�صوات المقنن للأطفال ل)جاد البحيرى و�آخرون،2010(، وما هو متوفر من البيئة 
.(wagner R.&et al(1999) الأجنبية مثل مقيا�س واجنر و�آخرين

وم���ن هن���ا ق���ام الباح���ث بتحديد مه���ارات الوع���ى الفونيم���ي م�ستر�ش���دًا بهذه 
المقايي�س وبدرا�سة كل من  Yopp (1988)) stuart & coltheart ;(1988والتى 
�أف���ادت الباح���ث �أثناء �إعداد اختبار  تقييم م�ستوى الوع���ى الفونيمي لتلاميذ البحث 
لعدم توافر ادوات الت�شخي�ص والتقييم لهذه المرحلة العمرية فى البيئة العربية على 

حد علم الباحث.

و�صف الاختبار : قام الباحث ب�إعداد )15 مهارة( ت�شتمل على )45( �س�ؤال تقي�س 
م�ست���وى الوع���ى الفونيمي ل���دى تلاميذ ال�ص���ف الأول لاابتدائ���ى والمعر�ضين لخطر 
�صعوب���ات التعل���م والمه���ارات هى كما يل���ى: )مهارة تحدي���د الفونيم ال�صوت���ي للكلمة، 
مهارة قراءة المقاطع ال�صوتية الق�يرصة والطويلة وكتابتها، مهارة تجزئة الكلمة �إلى 
مقاط���ع ودمجها، مهارة تجزئة الكلمة �إلى فونيم���ات �صوتية ودمجها،مهارة التعرف 
على الفونيم ال�صوتي الأول فى الكلمة، مهارة التعرف على الفونيم ال�صوتي الأخير 
ف���ى الكلم���ة، مهارة ق���راءة الكلمة بعد �إ�ضاف���ة فونيم، مهارة التع���رف على الكلمة بعد 
ح���ذف الفونيم الأول، مه���ارة التعرف على الكلمة بعد ح���ذف الفونيم الأخير، مهارة 
�إ�ضاف���ة فونيم فى �أول الكلمة، مه���ارة ا�ستبدال فونيم ب�آخر، تحديد الفونيم الأو�سط 
للكلم���ة، تحدي���د الفونيم الم�شترك، تحدي���د ال�سجع فى الكلمات،مه���ارة قراءة الكلمة 

على نحويت�سم بالدقة. والدرجة الكلية على لااختبار  )300- �صفر(.

ح�ساب معامل الثبات وال�صدق لاختبار  » الوعى الفونيمي »:

1/ ثبات اختبار  » الوعى الفونيمي » مو�ضوع الدرا�سة:
تم ح�س���اب ثب���ات اختب���ار » الوع���ى الفونيم���ي »مو�ض���وع البح���ث بطريقت���ى  	

مختلفتين هما:-
أ طريقة تحليل التباين )�ألفا كرونباخ(.	.
ب طريق���ة التجزئ���ة الن�صفية )�سبيرمان ب���راون، جتمان(.كما يت�ضح فى جدول 	.

.)6(



م�ستوى الوعى الفونيمي لدى تلاميذ ال�صف الأول الابتدائي�أ. محمد �أني�س غنيمى و�آخرون

 388 

جدول )6(
ح�ساب معامل الثبات اختبار  تقييم م�ستوى الوعى الفونيمي

�ألفا المهاراتم
كرونباخ

التجزئة الن�صفية
�سبيرمان- 

جتمانبراون

0.7020.9660.483تحديد الفونيم ال�صوتي للكلمة1
0.7210.9160.413قراءة المقاطع ال�صوتية وكتابتها2
0.8240.8410.420تجزئة الكلمة �إلى مقاطع ودمجها3
0.7360.8530.374تجزئة الكلمة �إلى فونيمات �صوتيه4
0.7060.9390.541التعرف على الفونيم ال�صوتي5
0.8140.8200.513التعرف على الفونيم ال�صوتي الأخير6
0.7440.9790.429قراءة الكلمة بعد �إ�ضافة الفونيم7
0.7560.8890.567التعرف على الكلمة بعد حذف الفونيم8
0.7190.9550.387التعرف على الكلمة بعد حذف الفونيم الأخير9

0.7830.6240.431�إ�ضافة فونيم فى �أول الكلمة10
0.8340.8100.495�إ�ستبدال فونيم ب�آخر11
0.7250.9000.410تحديد الفونيم الأو�سط للكلمة12
0.7830.7130.571تحديد الفونيم الم�شترك13
0.7750.8400.509تحديد ال�سجع " الوزن " فى الكلمات14
0.7400.8290.363قراءة الكلمة على نحو يت�سم بالدقة15

يو�ض���ح ج���دول )6( ح�ساب معامل الثبات لاختبار  الوعى الفونيمي بطريقتى 
)�ألفا كرونباخ، التجزئة الن�صفية ل�سبيرمان، جتمان(

يت�ضح من الجدول )6( �أن معاملات الثبات الخا�صة باختبار  الوعى الفونيمي 
بطريق���ة �ألف���ا كرونب���اخ تراوحت م���ا ب�ي�ن )0.702، 0.834(، كما لوح���ظ تقارب متجه 
معام�ل�ات الثب���ات الخا�صة ب�أبعاد لااختبار  فى كل من طريقتى » �سبيرمان – براون، 
جتم���ان » حي���ث تراوحت فى �سبيرمان – براون م���ا بين )0.624، 0.979( وفى جتمان 
م���ا ب�ي�ن )0.363، 0.571( وجميعه���ا قي���م مرتفع���ة مما ي���دل على تمتع ه���ذا لااختبار  

بقدر مرتفع من الثبات.
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2/ �صدق اختبار  » الوعى الفونيمي » مو�ضوع الدرا�سة:

تم ح�ساب معاملات ال�صدق بطريقتين مختلفتين:-
�أ- ال�صدق العاملى لاختبار  الوعى الفونيمي مو�ضوع الدرا�سة:

 Factor analysis تم ح�س���اب ال�ص���دق ب�إ�ستخدام �إ�سل���وب التحليل العامل���ى
وال���ذى ي�ستخ���دم ف���ى تن���اول بيانات متع���ددة �إرتبط���ت فيم���ا بينها بدرج���ات مختلفة 
م���ن لاارتب���اط، حيث يمك���ن ت�سميتها من خ�ل�ال تلك العب���ارات المجتمع���ة، والعوامل 
الت���ى يتك���ون منه���ا المقيا�س،وبع���د �إج���راء التحلي���ل العاملى م���ن الدرج���ة الأولى على 
عين���ة الدرا�س���ة الإ�ستطلاعية والتى تبل���غ )120( تلميذاً بطريقة المكون���ات الأ�سا�سية 
)الفاريمك����س  المتعام���د  المح���اور  وتدوي���ر  لهوتلين���ج،   components principal
Varimax(، حيث تتمثل �أهمية هذا التدوير فى �أن العوامل الناتجة تكون لها معنى 
�سيكولوجى، حيث �أن العوامل قبل التدوير تكون مقبولة ريا�ضياً وبتدويرها يعطيها 

المعنى ال�سيكولوجى الذى نحتاج �إليه فى هذه الدرا�سة. 
وقد ا�ستخل�ص التحليل العاملى �أربعة عوامل كما يت�ضح فى جدول )7(

جدول )7(
ح�ساب التحليل العاملي

القيم الم�ستخل�صةمالقيم الم�ستخل�صةمالقيم الم�ستخل�صةم
10.99860.760110.995
20.99270.927120.996
30.99180.990130.982
40.99990.997140.993
50.998100.984150.903

 يو�ضح جدول)7( القيم الأولية الم�ستخل�صة للإ�شتراكيات » المهارات » المكونة 
لاختبار  الوعى الفونيمي مو�ضوع الدرا�سة

يت�ض���ح من جدول )8( �أن القيم الم�ستخل�ص���ة للإ�شتراكيات » المهارات » المكونة 
لاختبار  الوعى الفونيمي تتراوح ما بين )0.760، 0.999( مما ي�يرش �إلى �أن هذه الن�سبة 
من التباينات فى قيم هذه المهارات تف�سرها العوامل الم�شتركة والتى تم �إ�ستخلا�صها 
ف���ى )4( عوام���ل، وه���ى م���ا تف�س���ر �أن العوامل الم�شتركة تمث���ل ن�سبة عالي���ة من تباين 
المهارات وهو ما ي�يرش �إلى �أهمية هذه المهارات وعدم �إمكانية �إ�ستبعادها من التحليل. 
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جدول)8(
القيم الم�ستخل�صة للإ�شتراكيات » المهارات » المكونة لاختبار  الوعى الفونيمي

الن�سبة التراكميةن�سبة التباينالجذر الكامنالعامل
18.33555.56555.565
22.94719.64875.213
31.92412.82888.041
41.2998.66196.703

المكون���ات                                    بطريق���ة  الفونيم���ي  الوع���ى  لاختب���ار   العامل���ى  ال�ص���دق  ح�س���اب 
" " فاريمك�س  بطريقة  المحاور  " وتدوير  " هولتنج 

يت�ض���ح م���ن ج���دول )9( �أن التحليل قد �إ�ستخل�ص )96.7%( م���ن ن�سبةالتباين 
الكل���ى للم�صفوف���ة والتى تت�ضمن )15( مهارة، وهو ما ي�ش�ي�ر �إلى تمتع هذا لااختبار  

بدرجات عالية من ال�صدق.
ب- ال�صدق المرتبط بالمحك: 

لإيج���اد معام���ل ال�ص���دق ق���ام الباح���ث بتطبي���ق اختب���ار  » الوع���ى الفونيمي » 
مو�ض���وع الدرا�سة على عين���ة الدرا�سة لاا�ستطلاعية البالغ عددها )120( تلميذاً، قام 
الباح���ث بح�س���اب معاملات لاارتباط بين درجة ك���ل مهارة من مهارات اختبار  الوعى 
الفونيم���ي ودرجات اختبار  الم�سح النيورولوجى والذى تم تطبيقه على نف�س تلاميذ 

العينة لاا�ستطلاعية وقد تم التحقق من �صدقه، وكما يت�ضح فى جدول )9(.
جدول )9(

معاملات الارتباط بين درجة كل مهارة من مهارات اختبار  الوعى الفونيمي
معامل لاارتباطممعامل لاارتباطممعامل لاارتباطم
1** 0.7446**0.81411**0.666
2** 0.8747**0.79812**0.454
3** 0.5138**0.68713**0.665
4** 0.7059**0.85614**0.710
5**0.77710**0.76915**0.683

** دال عند م�ستوى معنوية )0.01(
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معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ة المه���ارات والدرج���ة الكلي���ة لاختب���ار  الوع���ى 
الفونيمي ودرجات اختبار  الم�سح النيورولوجى مو�ضوع الدرا�سة

يت�ضح من جدول )10( �أنه توجد علاقة ارتباطية دالة �إح�صائياً عند م�ستوى 
معنوي���ة )0.01( ب�ي�ن درج���ة كل مه���ارة من مه���ارات اختبار  الوع���ى الفونيمي ودرجة 
ك���ل عب���ارة من عبارات اختبار  الم�س���ح النيورولوجى؛ مما يدل على تمتع هذا لااختبار  

بدرجة �صدق عالية. 
ثالثًا:خطوات البحث:

أ �أتبع الباحث الخطوات التالية فى �سبيل القيام بهذا البحث وتنفيذه:	-
11 تحدي���د و�إع���داد الأدوات الم�ستخدمة والت�أكيد من �ص���دق وثبات المقيا�س الذى -

قام الباحث بت�صميمه.
22 اختيار �أفراد العينة من تلاميذ ال�صف الأول لاابتدائى.-
33 اختب���ار  القدرة العقلية للأطفال م���ن 6�إلى 8 �سنوات �إعداد فاروق عبد الفتاح -

مو�سى )2011(.
44 اختبار  الم�سح النيورولوجى ال�سريع لذوى �صعوبات التعلمتعريب عبد الوهاب -

محمد كامل )2007(.
55 اختب���ار  تقييم م�ستوى الوعى الفونيمي للتلاميذ المعر�ضين لخطر �صعوبات -

التعلم )�إعداد الباحث(.
ب قام الباحث بتطبيق اختبار  تقييم م�ستوى الوعى الفونيمي لتلاميذ ال�صف 	-

الأول لاابتدائ���ى المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوبات التعلم بعد التحق���ق من ال�صدق 
والثبات على عينة الدرا�سة.

ج اختي���ار العين���ة النهائي���ة م���ن المعر�ض�ي�ن لخطر �صعوب���ات التعل���م والت�أكد من 	-
تجان�س �أفرادها طبقًا لمتغايرت العمر والذكاء والتح�صيل الدرا�سى.

د ا�ستخدام الحزمة الإح�صائية SPSS لا�ستخراج نتائج البحث وهى:	-

تحلي���ل التباي���ن )�ألف���ا كرونب���اخ( لح�س���اب معامل الثب���ات، التجزئ���ة الن�صفية 
)�سبيرم���ان ب���راون، جتم���ان( لح�س���اب معام���ل الثبات،التحلي���ل العاملي م���ن الدرجة 
الأولي، اختبار  “ت” لعينتين م�ستقلتين لح�ساب دلالة الفروق بين الدرجات، اختبار  
 )W( لح�ساب دلالة الفروق بين الرتب،اختبار  “ ويلكك�سون “ )U( م���ان- ويتن���ى “
الرتب،اختبار  قيمة “ Z “ لح�ساب دلالة الفروق بين  الفروق بين  “ لح�ساب دلالة 

الرتب،اختبار  “ كرو�سكال – ويلز )K(” لح�ساب دلالة الفروق بين الرتب.
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ه  �صياغة النتائج وتف�سيرها فى �ضوء الإطار النظرى والبحوث ال�سابقة وو�ضع 	-
مجموعة من التو�صيات فى �ضوء ما �أ�سفر عنه البحث من نتائج.

نتائج البحث:

نتائج الفر�ض الأول:
 ين�ص� الفر�ض� الأول عل�ى �أن�ه: »توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�س���ط درج���ات التلاميذ 
العادي�ي�ن و�أقرانه���م المعر�ض�ي�ن لخطر �صعوبات التعل���م فى الوع���ى الفونيمي ل�صالح 

التلاميذ العاديين ».
جدول )10(

دلالة الفروق بين متو�سط درجات التلاميذ العاديين و�أقرانهم 
المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم فى الوعى الفونيمي

مهارات الوعى الفونيمي
تلاميذ عاديين

تلاميذ معرضين لخطر 
قيمة "ت"صعوبات التعلم

مستوى 
الدلالة

ع2س2َع1س1َ

7.3200.000*21.5671.87016.6003.212تحديد الفونيم الصوتي للكلمة

12.5570.000*24.0001.93016.1332.837قراءة المقاطع الصوتية وكتابتها

19.3670.000*21.7001.53514.2671.437تجزئة الكلمة إلى مقاطع ودمجها

12.1240.000*12.8330.9139.3671.273تجزئة الكلمة إلى فونيمات صوتيه

2.1200.038*12.7331.41311.0674.068التعرف على الفونيم الصوتي

10.3310.000*17.5002.64911.0672.149التعرف على الفونيم الصوتي الأخير

6.1610.000*6.3000.9155.1000.548قراءة الكلمة بعد إضافة الفونيم

10.8460.000*6.9000.8035.0000.525التعرف على الكلمة بعد حذف الفونيم

التعرف على الكلمة بعد حذف الفونيم 
الأخير

7.3330.9225.1330.681*10.8050.000

6.6800.000*14.3331.60510.8332.379إضافة فونيم فى أول الكلمة

6.2340.000*14.5671.65411.3332.309إستبدال فونيم بآخر

3.8020.000*3.1000.9952.3330.479تحديد الفونيم الأوسط للكلمة

9.9730.000*17.9331.53013.5331.871تحديد الفونيم المشترك

2.7340.008*13.3671.29912.2671.780تحديد السجع " الوزن " فى الكلمات

10.7680.000*23.3001.41816.9332.912قراءة الكلمة على نحو يتسم بالدقة

24.1330.000*217.4677.006160.96710.740الدرجة الكلية

* دال عند م�ستوى معنوية )0.05( 
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يت�ض���ح م���ن الجدول )10( �أنه توجد فروق جوهري���ة ذات دلالة �إح�صائية عند 
م�ست���وى )0.05( بين متو�سط درجات التلامي���ذ العاديين و�أقرانهم المعر�ضين لخطر 
�صعوب���ات التعل���م ف���ى المه���ارات الفونيمي���ة والدرجة الكلي���ة لمقيا�س الوع���ى الفونيمي 
مو�ض���وع الدرا�س���ة ل�صال���ح التلامي���ذ العاديين وه���و مايتفق مع نتائ���ج درا�سة كل من 
وارمينجت���ون مي�ش���ا  ودرا�س���ة   Al – Hamouz, Hanna, (2013)الهموزحن���ان
و�آخرين.warmington, meesha, et al )2012( و درا�سة نيومان و�آخرين.
 ،Elbro, Carsten. (2004) و درا�سة البروكار�ستن New man, et al (2011)
وي���رى الباح���ث �أن ه���ذا راج���ع �إلى �أن التلامي���ذ المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعل���م 
ينق�صهم الوعى بالمهارات الفونيمية للكلمات من عمليات تجزئة الكلمة �إلى فونيمات 
�صوتي���ة ودمجه���ا، كما لديهم عدم �ألف���ه بالتهجى والتعرف عل���ى الكلمات وتمييزها، 
كما ت�ؤكد الدرا�سات على �أن التلاميذ المعر�ضين لخطر التعلم �أقل تطور فى م�ستوى 
الوع���ى الفونيمي فهم ي�ستخدمون عمليات مختلف���ة نوعيًا عما ي�ستخدمه التلاميذ 
العادي�ي�ن، فالتلاميذ الذين ي�صعب عليهم �إدراك الفونيمات ال�صوتيه ي�صعب عليهم 
اعندما يواجه  �إدراك مهارات الوعى الفونيمي مما ي�سبب �ضعف فى القراءة خ�صو�صً
التلامي���ذ كلمات جديده، بينما كان التلاميذ العاديون لديهم تطابقات متنوعة بين 
�ش���كل الح���رف و�صورت���ه ال�صوتي���ة، والمعرفه ب����أن الكلم���ات تتكون من �ص���ورة �صوتية، 
وق���د كانوا قادري���ن على تجزئة الكلمة �إلى فونيمات �صوتي���ة ودمجها و�إ�ضافة فونيم 
وا�ستبدال���ه ب�آخ���ر، و�أن ا�ستخ���دام اختب���ار ات ومقايي����س ذات �صل���ة وواقعي���ة م���ن �أه���م 
�ض���رورات نج���اح الت�شخي����ص والتقيي���م ال�سلي���م للتلاميذ المعر�ضين لخط���ر �صعوبات 
التعل���م بال�ص���ف الأول لاابتدائى وتقييم م�ستوى الوع���ى الفونيمي لديهم، وقد اتفق 

ذلك مع ما جاء فى هذا البحث، من ا�ستخدام �أداة التقييم الملائمة على التلاميذ.

نتائج الفر�ض الثاني:
 ين�ص� الفر�ض الثاني على �أنه: »توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطى 
رت���ب البن�ي�ن العاديين و�أقرانهم المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم فى م�ستوى الوعى 

الفونيمي ل�صالح البنين العاديين«.
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جدول )11(
قيم (K ,Z , W, U) ودلالتها للفروق بين متو�سطي رتب الذكور العاديين 

والمعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم فى م�ستوى الوعى الفونيمي 
المتوسطنالمجموعةالمهارت

متوسط
الرتب

مجموع
الرتب

UwZK
مستوى
الدلالة

المهارة 
الأولى

1521.80021.30319.50عاديين
25.500145.5003.63313.1980.000

1516.5339.70145.50معرضين

المهارة
 الثانية

1524.20022.90343.50عاديين
1.500121.5004.63421.4750.000

1516.1338.10121.50معرضين

المهارة
 الثالثة

1521.33323.00345.00عاديين
0.000120.0004.83723.3980.000

1514.3338.00120.00معرضين

المهارة 
الرابعة

1513.06723.00345.00عاديين
0.000120.0004.74822.5470.000

158.8678.00120.00معرضين

المهارة 
الخامسة

1514.93321.00315.00عاديين
30.000150.0003.47812.0970.000

1511.06710.00150.00معرضين

المهارة 
السادسة

1517.13322.23333.50عاديين
11.500131.5004.21817.7920.000

1511.5338.77131.50معرضين

المهارة 
السابعة

156.53321.07316.00عاديين
29.000149.0003.63913.2450.000

155.2679.93149.00معرضين

المهارة
 الثامنة

156.93322.83342.50عاديين
2.500122.5004.76122.6680.000

154.9338.17122.50معرضين

المهارة 
التاسعة

157.60022.87343.00عاديين
2.000122.0004.67721.8780.000

154.9338.13122.00معرضين

المهارة 
العاشرة

1514.80021.77326.50عاديين
18.500138.5003.94015.5260.000

1510.8679.23138.50معرضين

المهارة 
الحادية عشر

1514.86721.50322.50عاديين
22.500142.5003.82114.5980.000

1511.4009.50142.50معرضين

المهارة 
الثانية عشر

153.86722.17332.50عاديين
12.500132.5004.34018.8390.000

152.3338.83132.50معرضين

المهارة
 الثالثة عشر

1518.06722.73341.00عاديين
4.000124.0004.53820.5970.000

1513.2678.27124.00معرضين

المهارة 
الرابعة عشر

1513.60018.87283.00عاديين
62.000182.0002.1694.7060.000

1512.40012.13182.00معرضين

المهارة 
الخامسة عشر

1523.53322.83342.50عاديين
2.500122.5004.59521.1130.000

1516.8008.17122.50معرضين

الدرجة الكلية
15222.26723.00345.00عاديين

0.000120.0004.67421.8470.000
15160.6678.00120.00معرضين

* دال عند م�ستوى معنوية )0.05(
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )11( �أن���ه توج���د ف���روق جوهري���ة دال���ة �إح�صائي���اً عن���د 
 ،(K , Z , W, U) م�ست���وى )0.05( وفق���اً لم���ا �أ�ش���ارت �إلي���ه نتائ���ج اختب���ار ات ك���ل م���ن
ف���ى جمي���ع المه���ارات والدرج���ة الكلي���ة لمقيا�س الوع���ى الفونيم���ي ب�ي�ن متو�سطى رتب 
الذك���ور العادي�ي�ن والمعر�ضين لخط���ر �صعوبات التعلم وذلك ل�صال���ح الذكور العاديين 
 ،warmington, et al. (2012) وهذا ما �أكدته درا�سةوارمينجتون مي�شا و�آخرين
درا�س���ة �صاي���غ ح���داد والين���ورSaiegh & Elinor et al. (2007)، درا�س���ة ج���ودرن                       
Gudrun (2003)، وي���رى الباحث �أن البنين العاديين الذين يدخلون ال�صف الأول 
لاابتدائ���ى ولديه���م ثراء فى الوع���ى الفونيمي يكونون �أكثر نجاحًا ف���ى تعلم القراءة 
من �أقرانهم الذين يدخلون المدر�سة مفتقرين لمهارات الوعى الفونيمي، فمفتاح تعلم 
القراءة هو القدرة على تمييز الفونيمات ال�صوتية التى تت�ألف منها الكلمات ويمكن 
تحديد تلك ال�صعوبات الفونيمية لدى البنين المعر�ضين لخطر �صعوبات تعلم الوعى 
الفونيم���ي فى عدم قدرتهم على مقابلة الفونيمات ال�صوتية بكلمات مكتوبة وكذلك 
ع���دم الق���درة على تجزئة الكلم���ة �إلى الفونيمات التى تت�ألف منه���ا وعدم القدرة على 
تمييز الكلمات المت�شابهة فى النطق )تحديد ال�سجع فى الكلمات( ومن ثمَّ ي�ؤدى �إلى 

�صعوبة التعرف على الكلمات.

 نتائج الفر�ض الثالث:

 ين�ص� الفر�ض الثالث على �أنه: »توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطى 
رت���ب البنات العاديات و�أقرانهن المعر�ضات لخطر �صعوبات التعلم فى م�ستوى الوعى 

الفونيمي ل�صالح البنات العاديات ».
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جدول )12(
قيم (K , Z , W, U)ودلالتها للفروق بين متو�سطي رتب الإناث العاديات 

والمعر�ضات لخطر �صعوبات التعلم فى م�ستوى الوعى الفونيمي 
المتوسطنالمجموعةالمهارت

متوسط
الرتب

مجموع
الرتب

UwzK
مستوى
الدلالة

المهارة
 الأولى

1521.33320.53308.00عاديات
37.000157.0003.17210.0620.002

1516.66710.47157.00معرضات

المهارة 
الثانية

1523.80022.87343.00عاديات
2.000122.0004.62721.4070.000

1516.1338.13122.00معرضات

المهارة
 الثالثة

1522.06723.00345.00عاديات
0.000120.0004.79723.0080.000

1514.2008.00120.00معرضات

المهارة 
الرابعة

1512.60022.17332.50عاديات
12.500132.5004.24418.0140.000

159.8678.83132.50معرضات

المهارة 
الخامسة

1513.73322.80342.00عاديات
3.000123.0004.66121.7200.000

159.7338.20123.00معرضات

المهارة 
السادسة

1517.86722.77341.50عاديات
3.500123.5004.56120.8010.000

1510.6008.23123.50معرضات

المهارة
 السابعة

156.06720.50307.50عاديات
37.500157.5003.46011.9740.001

154.93310.50157.50معرضات

المهارة
 الثامنة

156.86722.17332.50عاديات
12.500132.5004.31618.6300.000

155.0678.83132.50معرضات

المهارة
 التاسعة

157.06721.67325.00عاديات
20.000140.0004.02016.1580.000

155.3339.33140.00معرضات

المهارة
 العاشرة

1513.86720.93314.00عاديات
31.000151.0003.42311.7170.001

1510.80010.07151.00معرضات

المهارة
 الحادية عشر

1514.26720.93314.00عاديات
31.000151.0003.42311.7920.001

1511.26710.07151.00معرضات

المهارة
 الثانية عشر

153.40021.50322.50عاديات
22.500142.5004.03916.3130.000

152.3339.50142.50معرضات

المهارة
 الثالثة عشر

1517.80022.60339.00عاديات
6.000126.0004.47019.9800.000

1513.8008.40126.00معرضات

المهارة
 الرابعة عشر

1514.53323.00345.00عاديات
0.000120.0004.75122.5730.000

1511.4008.00120.00معرضات

المهارة 
الخامسة عشر

1523.06722.20333.00عاديات
12.000132.0004.24818.0430.000

1517.0678.80132.00معرضات

الدرجة الكلية
15218.33323.00345.00عاديات

0.000120.0004.68821.9800.000
15159.2008.00120.00معرضات

* دال عند م�ستوى معنوية )0.05(
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ويت�ض���ح م���ن الج���دول الت���الى ج���دول )12( �أن���ه توج���د ف���روق جوهري���ة دالة 
�إح�صائي���اً عن���د م�ست���وى معنوية )0.05( وفق���اً لما �أ�شارت �إليه نتائ���ج اختبار ات كل من 
(K , Z , W, U(، ف���ى جمي���ع المه���ارات والدرج���ة الكلي���ة لمقيا����س الوع���ى الفونيم���ي 
ب�ي�ن متو�سط���ى رتب البن���ات العادي���ات و�أقرانه���ن المعر�ض���ات لخطر �صعوب���ات التعلم 
وذل���ك ل�صال���ح البن���ات العادي���ات وهذا م���ا �أكدته درا�س���ة كل منفوى جودي���ث و�آخرين 
Foy, et al. (2013)، ودرا�سة تايلر �آن و�آخرين Tayler, et al. (2011)، ودرا�سة 
 Yi-wei – ودرا�س���ة يى وى ه�سين ،Newman, et al. (2011). نيوم���ان و�آخري���ن
Hsin (2007) ، ودرا�س���ة البروكار�س�ت�ن Elbro, (2011)،ويرى الباحث �أن البنات 
المعر�ض���ات لخط���ر �صعوب���ات التعلم ف���ى م�ستوى الوع���ى الفونيمي لديه���م ق�صور فى 
مه���ارات الوع���ى الفونيمي مثل )الجميع والتجزي���ئ( لأن تعلم لاارتباط بين ال�صوت 
والح���رف ف���ى هذه الحال���ة يك���ون �صعبًا للغاي���ة وهناك بع����ض ال�صعوب���ات الفونيمية 
الأخ���رى التى يتعر�ض لها البن���ات متمثلة فى عدم القدرة على �إ�ضافة فونيم،وحذف 
فونيم،و�إ�ستب���دال فونيم،وعك����س فونيم،بينما البنات العادي���ات الذين تعلموا مهارات 
م���ا قبل الق���راءة وت�شمل )ال�سجع، وتحديد الفونيم���ة الأولى، والتعرف على الفونيم 
ال�صوت���ي و�س���ط الكلمة و�آخ���ر الكلمة( يكونوا �أكثر نجاحًا ف���ى تنمية مهارات القراءة 

من البنات اللاتى در�سوا مكون واحد، �أو �آخر. 
مناق�شة النتائج:

�أ�سف���رت نتائ���ج ه���ذا البح���ث ع���ن وج���ود ف���روق دال���ة ب�ي�ن التلامي���ذ العاديين 
و�أقرانه���م المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوبات التعل���م بال�ص���ف الأول لاابتدائى ف���ى م�ستوى 
الوع���ى الفونيم���ي ل�صالح العاديين كم���ا �أ�سفرت عن وجود فروق دال���ة بين متو�سطى 
رتب درجات البنين العاديين و�أقرانهم المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم فى م�ستوى 
الوعى الفونيمي ل�صالح البنين العاديين وفق المقيا�س الم�ستخدم فى الدرا�سة مو�ضوع 
البح���ث و�أو�ضح���ت النتائ���ج وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة ب�ي�ن متو�سط���ى رت���ب 
درج���ات البن���ات العاديات و�أقرانه���ن المعر�ضات لخطر �صعوبات التعل���م ل�صالح البنات 
العادي���ات وتتف���ق ه���ذه النتائ���ج �إجمالًا مع م���ا تو�صلت �إلي���ه الدرا�س���ات ال�سابقة حيث 
ت�ش�ي�ر الدرا�س���ات �إلى �أن التلاميذ ذوى �صعوب���ات فونيمية يظهرون عيوبًا على الأقل 
ف���ى بع����ض مهارات الوع���ى الفونيمي مقارن���ة بالتلاميذ ذوى النم���و الطبيعى فمثلًا 
درا�س���ة هي�سكي����س و�آخري���ن Hesketh, et al. (2000) عل���ى الأطف���ال �س���ن )5.5( 
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والذين لم يتلقوا علاجاً كلاميًا ولديهم عيوب معينة فى النطق وذلك فى مواجهة 
الدرج���ات الطبيعي���ة عل���ى مقايي�س اللغة، والمف���ردات، والذكاء غ�ي�ر اللفظى وال�سمع، 
ومقارنته���م بالأطف���ال العاديين، اظهرت مجموعة العي���وب الكلامية درجات اقل فى 
الوع���ى الفونيم���ي وذل���ك على خم����س مه���ارات لم تتطل���ب ا�ستجابة لفظي���ة �صريحة 
)تواف���ق القافي���ة – تواف���ق بداي���ات الكلمة – جم���ع الفونيمات – ح���ذف الفونيمات( 
والمقايي����س الفرعي���ة الت���ى �أظهرت معظم الف���روق الدالة كانت تواف���ق بدايات الكلمة 
وتبره���ن   ،(Hesketh,et al.,2000, pp.483 -499) الكلم���ة  بداي���ة  وتج���زيء 
تريم���ان Treiman (1991) عل���ى �ص���دق �أفترا�ضه���ا بنتائ���ج درا�سة مبك���رة، اجرتها 
ال�ص���ف  عل���ى تلامي���ذ   Barron & Treiman (1980) ب���ارون  م���ع  بالا�ش�ت�ارك 
الأول والثان���ى لاابتدائ���ى، وتو�صل���ت فيه���ا �إلى ان الوع���ى الفونيم���ي يرتب���ط ارتباطا 
�إيجابيً���ا ذا دلال���ة بق���راءة الكلمات عديم���ة المعنى بينم���ا يرتبط ارتباط���ا �إيجابيًا غير 
دال بق���راءة الكلم���ات الم�ألوفة،وهو ما ف�سرته الباحثتان ب����أن الوعى الفونيمي يرتبط 
بعم���ل م�سار الفونيم ال�صوتي غير المبا�شر،الم�ستخدم فى قراءة الكلمات عديمة المعنى

.(Treiman , 1991, pp.166-167)

وه���ذا ما اكدت علية نتائ���ج الفر�ض الأول وبالرجوع �إلى الجدول )10( يت�ضح 
�أن قيم���ة مرب���ع معامل لاارتباط للتلاميذ العادي�ي�ن )217.48( والتلاميذ المعر�ضين 
لخط���ر �صعوب���ات التعلم فى الوعى الفونيمي ه���ى )160.97( وتدل هذه الدرجة على 
وج���ود ف���روق ذات دالة �إح�صائيًا بين التلاميذ العادي�ي�ن و�أقرانهم المعر�ضين، ويت�ضح 
من نتائج قيم (K ,Z , W, U) ودلالتها للفروق بين متو�سطى رتب الذكور العاديين 
والمعر�ض�ي�ن لخطر �صعوب���ات التعلم فى م�ستوى الوع���ى الفونيمي )جدول 11( حيث 
توجد فروق دالة ل�صالح البنين العاديين بمجموع درجات كلية )222.27(عن البنين 
المعر�ض���ون لخط���ر التعل���م بمجموع درج���ات )160.67( وكذلك نتائ���ج الفر�ض الثالث 
ال���ذى تو�ضح���ه قي���م (K ,Z , W, U) ودلالته���ا للف���روق بين متو�سط���ى رتب الإناث 
العادي���ات والمعر�ض���ات لخطر �صعوبات التعلم فى م�ست���وى الوعى الفونيمي بمجموع 
درج���ات كل���ى )218.33( ع���ن البن���ات المعر�ض���ات بمجم���وع )159.2( وهذا م���ا يو�ضحه 
جدول )12( و وفقًا لما �أ�شار �إليه نتائج اختبار ات كل من (K ,Z , W, U) فى جميع 
مهارات م�ستوى الوعى الفونيمي فى اختبار  التقييم والدرجة الكلية لمقيا�س الوعى 
الفونيم���ي ب�ي�ن متو�سط رت���ب البنات العادي���ات و�أقرانهن المعر�ض���ات لخطر �صعوبات 

التعلم وذلك ل�صالح البنات العاديات.
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وتتفق هذه النتائج مع نتائج الفرو�ض ال�سابقة ومع ما تو�صلت �إليه الدرا�سات 
�أنه من ال�ضرورى للأطفال �أن يكونوا  ال�سابقة وي�ؤكد �آدمز “Adams” هذا بقوله 
قادري���ن عل���ى الربط ب�ي�ن الوعى الفونيم���ي والمعرفة بالح���روف ومن ثم ف����إن القراء 
المبتدئين لديهم بع�ض الوعى بالوحدات ال�صوتيه وما يمثلهم من حروف مخطوطة 
مقابل���ة، وي�ش�ي�ر البح���ث �إلى ان تعلم المزيد من القراءة يزي���د درايتهم باللغة والوعى 
بالفونيم���ات ال�صوتي���ة ويع���د مرحل���ة �ضرورية ف���ى تعلم الق���راءة بالإ�ضاف���ة �إلى �أنها 

.(Adams 1990, p.163) ا لتعلم القراءة نتيجة �أي�ضً
�إن الق�صور فى مهارات الوعى الفونيمي ي�ؤدى �إلى ق�صور فى اكت�ساب مهارات 
الق���راءة فالوع���ى الفونيمي لدى التلاميذ ي�سهل عليه التع���رف مبادئ القراءة حيث 
يتط���ور ل���دى التلامي���ذ الوع���ى بالقافي���ة )ال�سجع(وت�سه���ل عل���ى التلامي���ذ معرف���ة 
الكلم���ات ذات الفونيم���ات المت�شابه���ة والفونيم���ات المتتالي���ة والمت�شابه���ة فالق���درة عل���ى 
Code( ،الق���راءة والفه���م يتوق���ف على التع���رف ال�سريع وف���ك الرموز )ال�شف���رات
كلم���ات مف���ردة والتى تعد �أ�سا�س ا�ستخ���دام الوعى الفونيمي، وه���و يعتمد على تقييم 
الكلم���ات والمقاط���ع �إلى فونيم���ات، فالوع���ى الفونيم���ي بعنا�ص���ره ومكونات���ه المختلف���ة 

يعتبر قاعدة مهمة فى تعلم القراءة واكت�ساب المهارات المرتبطة بها.
وم���ن ناحي���ة �أخرى اتفقت نتائج البحث الح���الى مع الدرا�سات ال�سابقة فى �أن 
ت�صمي���م البرام���ج العلاجي���ة الت���ى تهدف �إلى تنمي���ة م�ستوى الوع���ى الفونيمي لدى 
التلامي���ذ المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعلم، وقد ظهر ه���ذا لااتفاق م���ع الدرا�سات 
 Al – Hamouz, (2013); Mackenzie, Noella et:ال�سابق���ة ل���دى ك���ل م���ن
 al.(2014);  Macknight, et al.(2001); Samules, (2005); Seneschal,

 monique, et al.(2012); Tayler, AnnA, et al.(2011)

تو�صيات البحث:
يو�صى البحث الحالى بالأتى:

(((1 �ضرورة العناية ب�إجراءات فرز وت�شخي�ص التلاميذ المعر�ضين لخطر �صعوبات 
التعلم فى المدار�س وت�شخي�ص �صعوباتهم من قبل مخت�صين مدربين.

(((2  �ضرورة ا�ستخدام مقيا�س نيورولوجى عند تحديد التلاميذ المعر�ضين لخطر 
�صعوبات التعلم.
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(((3  لااهتم���ام بالاختب���ار ات التقييمي���ة، والت���ى توق���ف المعل���م عل���ى م�ست���وى �أداء 
تلاميذه ومدى التقدم الذى �أحرزه فى مهارات الوعى الفونيمي.

(((4  �ض���رورة الك�ش���ف المبكر من قبل المهتمين والباحث�ي�ن والمعلمين و�أولياء الأمور 
ع���ن التلاميذ ذوى �صعوبات فى اكت�ساب المه���ارات الأ�سا�سيه فى القراءة وعلى 
الأخ����ص مه���ارات الوع���ى الفونيمي لأن���ه العام���ل الرئي�سى لاكت�س���اب مهارات 

القراءة والك�شف عنه ب�صورة عاجلة والحد منها بقدر الإمكان.
(((5  اق�ت�ارح برامج علاجية مكثف���ة للت�شديد على الوعى الفونيمي ومدى �أهمية 

هذه البرامج فى تح�سين القراءة.
(((6  �إج���راء المزي���د م���ن الدرا�سات للتعرف عل���ى دور الإ�ستراتيجي���ات الحديثه فى 

ع�ل�اج التلامي���ذ المعر�ض�ي�ن لخط���ر �صعوب���ات التعل���م وتنمية م�ست���وى الوعى 
الفونيمي لديهم.
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