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

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





�سيا�سات و�سروط وقواعد الن�سر
�سيا�سات الن�سر:

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

تقييمها في جهة �أخرى.
تُع���برِّر �لأعمال �لتي تن�سرها �لمجلة ع���ن �آر�ء كاتبيها، . 2

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

قب���ل نخب���ة م���ن �لأ�سات���ذة �لمخت�س���ين في مو�سوعات 
هذه �لبحوث.

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

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

�لباحثين يفيد باأن �لبحث لم ي�سبق ن�سره، و�أنه غر 
مق���دم للن�سر، ولن يقدم للن�سر في وجهة �أخرى حتى 

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

�إلكتروني���اً، دون �إذن كتاب���ي م���ن رئي����س هيئة تحرير 
�لمجل���ة وبع���د مرور �سنة على �لأق���ل من تاريخ �سدور 

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

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

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

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

�إلكترونيا. 

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

على �ست كلمات، تعبر عن محاور �لبحث بدقة.
يرف���ق بالعم���ل �لمر�س���ل للن�سر بي���ان يت�سمن ��س���م �لباحث . 4

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

ب - قواعد الكتابة:

ال�سفحات والخطوط: 

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

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

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

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

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

 Times New Roman وكتاب���ة �لم�ستخل�س �لأجنبي بخط
مقا�س )12(.

كتاب���ة �لجد�ول بنف�س خ���ط من �لبحث مقا�س )10( على . 5
�أل يخ���رج �أي  ج���دول ع���ن ح���دود هو�م����س �ل�سفح���ة، و�أل 
ينق�س���م �لجدول عل���ى �سفحتين �أو �أك���ر ، ويمكن ت�سغر 

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

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

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

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

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

10 .. Textbox بدل من  Table ستخد�م��

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

تر�س���ل �لبح���وث و�لدر��سات مكتوبة عل���ى �لكمبيوتر . 1
و�ح���دة  ون�سخ���ة  ورقي���ة،  ن�سخ���ة   )2( ع���دد  م���ن 
�إلكتروني���ة عل���ى CD با�س���م رئي����س تحري���ر مجل���ة 

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

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





ال�م����را�س�����لات

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

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

�أو عن طريق رقم �لهاتف : 01275767572 �

لمتابعة �لجديد في �لمجلة يرجي �لدخول �إلى �لموقع �للكتروني للمجلة �
www1.zu.edu.eg/foecenter
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ملخ�ص:
ه���دف �لبح���ث �لح���الي �إلى بن���اء برنام���ج تدريب���ي وقيا����س فعاليت���ه في تنمي���ة 
مه���ار�ت نظري���ة �لعقل لدى �لأطفال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية �لخفيفة، وبيان �أثر ذلك 
في تح�س���ين م�ست���وى �لتفاع���ل �لجتماع���ي لديهم. وتكون���ت عينة �لدر��س���ة من )40( 
تلمي���ذً� بمعه���د �لتربية �لفكري���ة بمدينة �لطائف، وممن ت���تر�وح �أعمارهم بين )8 - 
16.2( عامً���ا، وي���تر�وح معام���ل ذكائهم ب���ين )52-64(، وتم تق�سيم عين���ة �لدر��سة �إلى 
مجموعت���ين مت�ساويت���ين �لأولى تجريبي���ة وعدده���ا )20( تلمي���ذً�، و�لثاني���ة �سابط���ة 
وعدده���ا)20( تلميذً�. و��ستملت �أدو�ت �لدر��سة على:مقيا�س نظرية �لعقل، ومقيا�س 
�لتفاعل �لجتماعي، وبرنامج �لتدريب على مهار�ت نظرية �لعقل )24 جل�سة/ثلاثة 

جل�سات �أ�سبوعًا(، وجميعهم من �إعد�د / �لباحثان. 

 و�أ�س���ارت نتائج �لدر��سة �إلى وجود ف���روق د�لة �إح�سائيًا بين �لقيا�سين �لقبلي 
و�لبع���دى للمجموع���ة �لتجريبي���ة في مه���ار�ت نظري���ة �لعق���ل و�لتفاع���ل �لجتماع���ي 
ل�سال���ح �لقيا�س �لبع���دي، وكذلك وجود فروق د�لة �إح�سائيًا بين �لمجموعة �ل�سابطة 
و�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في مه���ار�ت نظري���ة �لعق���ل و�لتفاعل �لجتماع���ي بعد تطبيق 
�لبرنام���ج ل�سال���ح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة، كما �أ�سف���رت �لنتائج عن ع���دم وجود فروق 
بين �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي للمجموعة �لتجريبية، مما يدل على ��ستمر�رية �أثر 

�لبرنامج �ليجابي في تح�سين مهار�ت نظرية �لعقل و�لتفاعل �لجتماعي.

الكلمات المفتاحية: نظرية �لعقل، �لتفاعل �لجتماعي، �لأطفال ذوي  �لإعاقة �لفكرية 
�لخفيفة

تم تعديل م�سمي �لإعاقة من �لمعاقون عقليًا �لقابلون للتعلم �إلى ذوي  �لإعاقة 
�لفكرية �لخفيفة وذلك �سمن �لتعديلات �لتي طلبها �لمحكمين للبحث، وذلك تما�سيًا 

مع �لتوجهات �لحديثة في تعديل م�سميات �لإعاقة.
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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
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مقدمة:
 يعاني �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية م�سكلات عديدة في �لتكيف �لجتماعي 
تح���ول دون تفاعله���م �لجتماع���ي م���ع �لآخري���ن م���ن حولهم، حي���ث يُع���د �لق�سور في 
�لجان���ب �لجتماع���ي م���ن �ل�سم���ات �لأ�سا�سي���ة له���م، فهم يعان���ون من ب���طء في تف�سر 
�لإ�س���ار�ت �لجتماعي���ة، و�نخفا�س م�ست���وى �لتفاعل مع �لأق���ر�ن، وتدني في �ل�سلوك 
 (Eckert,1999; Matson & �لجتماعي���ة  و�لمه���ار�ت  �لإيجاب���ي،  �لجتماع���ي 

.Bamburg,1998)

 ب���ل يُع���د �لق�س���ور في �لمه���ار�ت �لجتماعي���ة و�لتو��س���ل و�لتفاع���ل �لجتماعي 
�لإعاق���ة  ذوي  ت�سخي����س  معاي���ر  م���ن   – �لتكيف���ي  �ل�سل���وك  مج���الت  كاأح���د   –
و��س���ح ب�س���كل  �لع���ام  �لمتو�س���ط  دون  �لعقل���ي  �لأد�ء  �نخفا����س  جان���ب  �إلى  �لفكري���ة 

.(American Psychiatric Association, 1994) 

 وق���د تو�سل���ت �لعدي���د م���ن �لدر��س���ات �إلى وج���ود ت���دني و��س���ح في مه���ار�ت 
�لعادي���ين باأقر�نه���م  مقارن���ة  �لفكري���ة  �لإعاق���ة  ذوي  ل���دى  �لجتماع���ي  �لتفاع���ل 

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

 .& Maes,2014)

م���ن  و�لن�سح���اب  �لنع���ز�ل،  �إلى  �لفكري���ة  �لإعاق���ة  ذوو  �لأطف���ال  ويمي���ل   
�لمو�ق���ف �لجتماعي���ة، وع���دم م�ساركة �لآخري���ن، ول يكترثون بالمعاي���ر �لجتماعية، 
ولي����س لديه���م كف���اءة �جتماعي���ة )حام���د زه���ر�ن، 1997؛ �لقريط���ى، 2001(. ولديهم 
�سلوكي���ات غر مقبولة �جتماعيًا، ويكر بينه���م �لنطو�ء وعدم �لم�ساركة �لجتماعية

 . (Emerson & Kiernun,2001)

 كما يظهر لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لعديد من �لم�سكلات �ل�سلوكية 
في مو�ق���ف �لتفاع���ل �لجتماعي، مثل: �لع���دو�ن �لبدني و�سلوك �إي���ذ�ء �لذ�ت بدرجة 
�ك���بر م���ن �أقر�نهم �لعاديين، كما ي�سيع لديهم �لق�سور في مهار�ت �لتفاعل و�لتو��سل 

.(Johnson & Day, 1992; David,2004) لجتماعي�
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 كم���ا �أن لديه���م ق�س���ور في قدرته���م عل���ى �لتعب���ر ع���ن �أنف�سه���م لفظيً���ا وغر 
لفظيً���ا، و�سع���ف في �ل�ستجاب���ة للاآخرين في مو�ق���ف �لتو��سل و�لتفاع���ل �لجتماعي 

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

 كم���ا نجدهم ل يبدءون �لتفاع���ل �لجتماعي مع �لآخرين، ول يبدون �هتمام 
بهم، �أو �لنتباه �إليهم، �أو �لبت�سامة �إليهم؛ بالإ�سافة �إلى وجود تاأخر في ردود �لأفعال 
خ���لال مو�قف �لتفاعل �لجتماعي، ول يدركون مدل���ول �لتعابر �لوجهية �لمختلفة، 
ولديه���م �سعوب���ة في تحدي���د �س���كل رد �لفع���ل �لمنا�س���ب عل���ى �سل���وك �لآخري���ن نحوهم  

.(Nijs & Maes, 2014)

 كم���ا �أن �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية تنق�سه���م �لمهار�ت �ل�سخ�سية �للازمة 
لإقامة علاقات �جتماعية جيدة مع �لآخرين، ومن ثم ينخف�س �لتفاعل �لجتماعي 
لديهم مقارنة باأقر�نهم �لعاديين )�لحديدي و�لزبيدى، 1998(. حيث يوؤدى �لق�سور 
في �لنم���و �لعقل���ي و�لمع���رفي لديه���م �إلى �سع���ف قدرته���م عل���ى �لتميي���ز و�لتع���رف على 
�لمث���ر�ت �لجتماعي���ة، و�سع���ف �لق���درة على �لنتب���اه �لجتماعي، وه���ذ� ينعك�س �سلبًا 

على �لتفاعل �لجتماعي لديهم )�ل�سيد، 2004؛ �لهجر�سى، 2002(.

 ويُبدي �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية كثرً� من �ل�سلوكيات �لجتماعية غر 
�لمرغوب���ة في مو�ق���ف �لتفاع���ل �لجتماعي؛ مثل: عدم �لقدرة عل���ى م�سايرة �لآخرين، 
و�ل�سل���وك �لع���دو�ني نحوهم، ومن ث���م �لعزل���ة �لجتماعية، و�لنط���و�ء، و�لن�سحاب 

�لجتماعي )خر �لله،2005 ؛ عبد �لرحيم،2011(.

 وم���ن ث���م يت�سح �أن �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية يعان���ون من ق�سور و��سح 
في �لق���درة عل���ى �لتفاع���ل �لجتماع���ي �ليجاب���ي، و�سعوبة في �لتكي���ف �لجتماعي مع 
�لآخري���ن، حي���ث ت�سدر منهم �سلوكيات عدو�ني���ة في مو�قف �لتفاعل �لجتماعي، مما 
يجعله���م منبوذين من �أقر�نه���م، ويرف�سون م�ساركتهم مو�ق���ف �لتفاعل �لجتماعي 
�لمختلف���ة؛ مم���ا يدف���ع �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة �إم���ا �إلى مزي���دً� م���ن �لعدو�ن 
نحوهم، �أو تجنب �لمو�قف �لجتماعية، و�لن�سحاب �لجتماعي مما يُزيد من عزلتهم 
�لجتماعي���ة، �أي �أن �لق�س���ور في �لتفاعل �لجتماعي لديهم �إما �أن يكون بالبتعاد عن 
مو�قف �لتفاعل، و�لميل للعزلة �لجتماعية، �أو �أن يكون تفاعل �سلبي، متمثل في �لقيام 

بال�سلوكيات �ل�سلبية نحو �لآخرين في مو�قف �لتفاعل.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 7 

 )(Blinkoff, 2010; Francisco & Amador, 2010 وي���رى ك���ل م���ن 
�أن �لق�س���ور في مهار�ت �لتفاعل �لجتماعي ل���دى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �إنما 
 Theory of Mind يع���ود بالأ�سا����س لم���ا لديهم من ق�س���ور في مهار�ت نظرية �لعق���ل
(TOM). حي���ث ت���وؤدي نظرية �لعقل �إلى قدرة �لفرد عل���ى �أخذ وجهة نظر �لآخرين 

.(Goldstein,2010) وفهم وقر�ءة �أفكارهم وم�ساعرهم وحالتهم �لنفعالية
 وم���ن ث���م يوؤدي �نخفا����س مهار�ت نظري���ة �لعقل ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكرية 
�إلى �لق�س���ور في قدرته���م عل���ى معرف���ة تاأثر �سلوكه���م �ل�سلبي عل���ى �لآخرين، وكيف 
�أن���ه ي�سبب له���م �ل�سيق و�لحزن، وعدم مقدرتهم على و�س���ع �أنف�سهم مكان �لآخرين، 
وروؤي���ة �لأم���ور من منظورهم، ومعرفة ما يدور في �أذهانه���م، وتوقع �سلوكهم، و�لقيام 
بال�سل���وك �لمنا�س���ب نحوهم في �سوء ذل���ك، وهي �أمور هامة لتحقي���ق تفاعل �جتماعي 

�إيجابي.
�سعوب���ة  �لعق���ل  نظري���ة  في  �سع���ف  م���ن  يعان���ون  �لذي���ن  �لأف���ر�د  ويو�ج���ه   
في روؤي���ة �لأ�سي���اء م���ن منظ���ور �آخ���ر غ���ر �ل���ذي لديه���م وي�سم���ى ذل���ك بعم���ى �لعق���ل
�لذي���ن لديه���م ق�س���ور  �لأف���ر�د  �أن  Mind-blindness (Moore, 2002). كم���ا 
في نظري���ة �لعق���ل ي�سع���ب عليه���م تحدي���د مقا�س���د، �أو رغب���ات، �أو حاج���ات �لآخري���ن 
وينق�سه���م معرف���ة كي���ف يوؤث���ر �سلوكه���م عل���ى �لآخري���ن، مم���ا ي���وؤدى �إلى �سعوب���ة في 

.(Baker, 2003) تفاعلهم �لجتماعي
�لعق���ل  نظري���ة  مه���ار�ت  ت���دني  عل���ى  �لدر��س���ات  م���ن  �لعدي���د  �أك���دت  وق���د   
ك���ل م���ن:  بالعادي���ين مث���ل در��س���ة  �لفكري���ة مقارن���ة  �لإعاق���ة  ل���دى �لأطف���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���وؤدي �لق�سور في مهار�ت نظرية �لعقل لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
�لفكرية �إلى عجزهم عن �إدر�ك �أن لدى �لآخرين �أفكار وم�ساعر ورغبات تختلف عما 
لديه���م، وم���ن ث���م ل يدرك���ون �أن �سلوكهم �سوف يوؤثر عل���ى �لآخرين �سلبً���ا، �أو �إيجابًا، 

فيت�سرفون دون مر�عاة لم�ساعر و�أفكار ورغبات �لآخرين )�ل�سامي،2004(.
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 (Baurain & Nader-Grosbois ,2013; وفي هذ� �ل�سدد ي�سر كل من 
(Nader-Grosbois Houssa & Mazzone, 2014 �إلى �أن �نخفا����س مه���ار�ت 
نظري���ة �لعقل وفهم �لعتقاد �لخاطئ ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكرية مقارنة بالعاديين، 
و�أن ه���ذ� �لنخفا����س ي���وؤدي لق�س���ور في �سلوكه���م �لجتماع���ي، و�نخفا����س م�ست���وى 

تفاعلهم مع �أقر�نهم.
 كم���ا تو�سل���ت �لعدي���د م���ن �لدر��س���ات �إلى �أن ق�س���ور مه���ار�ت نظري���ة �لعق���ل 
ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة ي���وؤدي لت���دني م�ست���وى �لتفاع���ل �لجتماع���ي 
لديه���م، ويدفعهم للعزلة �لجتماعي���ة، و�لن�سحاب �لجتماع���ي، و�نخفا�س �ل�سلوك 
 (Shelley et al.,2004; Abbeduto :لجتماع���ي �ليجاب���ي مثل در��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 �لحاج���ة �إلى تنمية مه���ار�ت نظرية �لعقل ل���دى ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة، وم���ن ثم تح�سين تفاعلهم و�سلوكهم �لجتماع���ي؛ مما يزيد من �ندماجهم 
م���ع �أقر�نه���م حي���ث ت�ساع���د نظري���ة ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في و�س���ع �أنف�سه���م مك���ان 
�لآخري���ن، وفه���م وجه���ة نظره���م، معرف���ة �عتقاد�ته���م ونو�ياه���م ورغباته���م وتوق���ع 
�سلوكهم، و تف�سره، و�لقيام بال�سلوك �لمنا�سب في �سوء ذلك، وهذ� من �سميم مهار�ت 
�لتفاع���ل �لجتماع���ي �لتي يمار�سها �لإن�س���ان، ومن هنا تبدو �أهمي���ة تدريب �لأطفال 

ذوي �لإعاقة �لفكرية على مهار�ت نظرية �لعقل.
 ه���ذ� ف�س���لًا عل���ى م���ا �أ�سف���رت عن���ه �لدر��س���ات م���ن فعالي���ة �لتدري���ب عل���ى 
مه���ار�ت نظري���ة �لعق���ل في زي���ادة م�ستوى �لتفاع���ل �لجتماع���ي، و�نخفا����س �ل�سلوك 
 (Swettenham لجتماع���ي �ل�سلب���ي لدى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية خا�س���ة�
 ,1990; Adibsereshki Rafi, Karmilo & Aval, 2013)، ل�ددفطلأا ى�ددلو
& Ghaffar Banijamali, Ahadi, & Ahghar, 2011; Weimer) �ددم�ع 

.Guajardo, 2005)

م�سكلة البحث:
 تاأ�سي�سً���ا عل���ى م���ا �سب���ق عر�س���ه يت�س���ح �أن �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة 
يعان���ون م���ن ق�سور في مهار�ت نظرية �لعقل، ومن ثم ينعك�س ذلك �سلبًا على م�ستوى 
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تفاعلاته���م �لجتماعي���ة في �لمو�ق���ف �لحياتي���ة �لمختلف���ة، وم���ن ث���م ت���زد�د عزلته���م 
�لجتماعي���ة، وعليه فلاأمر يتطلب �لعم���ل على تح�سين مهار�ت نظرية �لعقل لديهم 

مما يح�سن من م�ستوى تفاعلهم و�ندماجهم في �لمجتمع.
 ويع���د �لبح���ث �لحالي محاولة في هذ� �لإطار �إذ� يحاول �لباحثان من خلالها 
تنمي���ة �لتفاع���ل �لجتماع���ي لدى �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكري���ة با�ستخد�م برنامج 
مق���ترح لتنمي���ة مه���ار�ت نظرية �لعقل. وعلي���ه يمكن �سياغة م�سكل���ة �لبحث �لحالي 
في �ل�س���وؤ�ل �لرئي����س �لآتي: ما فعالي���ة برنامج تدريبي لتنمية مه���ار�ت نظرية �لعقل 
ل���دى عين���ة م���ن �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية و�أث���ره في تح�سين م�ست���وى �لتفاعل 

�لجتماعي لديهم ؟ ويتفرع من هذ� �ل�سوؤ�ل عدة �أ�سئلة فرعية هي:
ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات �لمجموعة �لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�سابطة في ( 1)

مهار�ت نظرية �لعقل في �لقيا�س �لبعدي؟
ه���ل توجد فروق بين درجات �لمجموعة �لتجريبية في مهار�ت نظرية �لعقل في ( 2)

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي؟
ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات �لمجموعة �لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�سابطة في ( 3)

�لتفاعل �لجتماعي فى �لقيا�س �لبعدي؟
ه���ل توجد فروق بين درج���ات �لمجموعة �لتجريبي���ة في �لتفاعل �لجتماعي في ( 4)

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي؟
ه���ل توجد فروق بين درجات �لمجموعة �لتجريبية في مهار�ت نظرية �لعقل في ( 5)

�لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي؟
ه���ل توجد فروق بين درج���ات �لمجموعة �لتجريبي���ة في �لتفاعل �لجتماعي في ( 6)

�لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي؟

اأهداف البحث:
 يهدف �لبحث �لحالي �إلى:

بن���اء برنام���ج تدريب���ي على مه���ار�ت نظرية �لعق���ل وقيا�س فعاليت���ه فى تنمية ( 1)
مهار�ت نظرية �لعقل لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية.

بي���ان �أثر تنمية مهار�ت نظرية �لعقل ل���دى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية في ( 2)
م�ستوى �لتفاعل �لجتماعي لديهم.
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اأهمية البحث:
 يبدو �أهمية �لبحث �لحالي فيما يلي:

تناولها لمهار�ت نظرية �لعقل لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية حيث ي�سيع ( 1)
�لت���دني �لو��س���ح فيها ل���دى ه���وؤلء �لأطفال،ويوؤثر ذلك �سلبا عل���ى جو�نبهم 

�لجتماعية و�لنف�سية و�لأكاديمية.
�إب���ر�ز دور تنمي���ة نظرية �لعقل في تح�سين �لتفاع���ل �لجتماعي لدى �لأطفال ( 2)

ذوي �لإعاقة �لفكرية.
ما يقدمه �لبحث من برنامج تدريبي لمهار�ت نظرية �لعقل يمكن �أن ي�ستفيد ( 3)

منه �لمعلمين و�أولياء �لأمور و�لعاملين في مجال �لإعاقة �لعقلية.
م���ا يقدم���ه �لبح���ث م���ن مقايي����س مقنن���ة متمثل���ة في مقيا�س مه���ار�ت نظرية ( 4)

�لعقل، ومقيا�س �لتفاعل �لجتماعي للاأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية.
ن���درة �لدر��س���ات �لت���ي تناول���ت نظري���ة �لعق���ل ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة ( 5)

�لفكرية، وخا�سة �لتدخلية منها، ل�سيما في �لبيئة �لعربية )في حدود ما �أطلع 
عليه �لباحثان(.

م�سطلحات البحث الاإجرائية:
 نظريية العقيل Theory of Mind: »معرف���ة �لطف���ل ب���اأن للاآخري���ن �أفكار 
ومعتقد�ت في عقولهم تختلف عن ما يملكه هو في عقله، وقدرته على معرفة و�إدر�ك 
و��ستنت���اج م���ا يدور في عقول �لآخرين من �أفك���ار وم�ساعر ومعتقد�ت، وتف�سر وتوقع 
�سل���وك �لآخري���ن في �س���وء ذلك«. وتع���رف �إجر�ئيا باأنه���ا: باأنها �لدرج���ة �لتي يح�سل 
عليه���ا �لطف���ل ذي �لإعاق���ة �لفكرية على مقيا����س مهار�ت نظرية �لعق���ل �لم�ستخدم في 

�لبحث �لحالي.
 التفاعيل الاجتماعيي: Social Interaction:  “�إقبال �لطفل على م�ساركة 
�لآخري���ن في �لمنا�سب���ات و�لأن�سط���ة �لجماعي���ة، و�لتو��سل و�لتع���اون معهم في مختلف 
�لمو�ق���ف �لحياتي���ة”. ويع���رف �إجر�ئي���ا باأنه: باأنها �لدرجة �لت���ي يح�سل عليها �لطفل 
ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة عل���ى مقيا����س تقدي���ر �لمعل���م للتفاع���ل �لجتماع���ي �لم�ستخدم في 

�لبحث �لحالي.
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الاإعاقية العقلية Mental Retardation: باأنها �نخفا�س فى �لأد�ء �لعقلي 
�لع���ام ع���ن �لمتو�س���ط بدرج���ة ملحوظ���ة يح���دث م�سحوبً���ا بوج���ود ق�س���ور ذي علاقة 
بمجال���ين، �أو �أك���ر من مجالت مهار�ت �ل�سلوك �لتكيفي �لتالية: �لتو��سل، �لرعاية 
�لذ�تي���ة، �لحياة �لمنزلي���ة، �لمهار�ت �لجتماعية، ��ستخد�م م�س���ادر �لبيئة �لجتماعية، 
�لتوجي���ه �لذ�ت���ي، �ل�سح���ة و�ل�سلام���ة، �لأكاديمي���ة �لوظيفي���ة وق�س���اء وق���ت �لف���ر�غ 
.(Ezeabasili, 2010)  بالإ�سافة �إلى مجال �لعمل، يظهر قبل �سن �لثامنة ع�سرة
 ويق�س���د ب���ذوي �لإعاق���ة �لفكرية في �لبح���ث �لحالي: �لتلامي���ذ ذوي �لإعاقة 

�لفكرية �لخفيفة �لملتحقين بمعهد �لتربية �لفكرية بمدينة �لطائف. 
الاإطار النظري:

Theory of Mind :اأولاً: نظرية العقل
 نظرية �لعقل هي بمثابة نموذج يفتر�س �أن �لآخرين يمتلكون عقول مختلفة 

 .(Baron-Cohen, 1991) عما يمتلكه �لفرد من عقل
 وقُدم م�سطلح نظرية �لعقل بد�ية باعتباره: �لقدرة على فهم طبيعة �لحالت 
�لعقلي���ة للاآخرين مثل �لعتق���اد�ت، و�لنفعالت، و�لنو�يا، و�لأهد�ف و�لمقا�سد، فهم 
�سل���وك �لآخري���ن و�لتنبوؤ به، وق���د ت�سمن �لم�سطلح كلمة نظرية بن���اء على �أن �لقدرة 
عل���ى �لتفك���ر فيم���ا ي���دور في عق���ول �لآخري���ن ي�سب���ه �لنظري���ة؛ لأنه ل يمك���ن روؤيته 

)�ل�سامي، 2004(.
 وق���د تم���ت �لإ�سارة �إلى نظرية �لعقل في �لأدب �ل�سيكولوجي باإ�سار�ت مختلفة 
 ،”Mind reading“ وقر�ءة �لعقل ،”Mentalizing“مثل نظرية �لعقل، و�لتعقل
م�سمى نظرية  يقع تحت  هذ�  وكل   ،”Social intelligence“و�لذكاء �لجتماعي
�لعق���ل و�لت���ي تعنى قدرة �لفرد على �أخذ وجهة نظ���ر �لآخرين وفهم وقر�ءة �أفكارهم 

. (Goldstein,2010)وم�ساعرهم وحالتهم �لنفعالية
 ف���لا توجد هن���اك مجموعة من �لأن�سطة �لملاحظة في �ل���ذ�ت، �أو في �لآخرين 
ترتب���ط بالح���الت �لذهني���ة �لم�ستنتج���ة،ول توج���د ت�سرف���ات معين���ة ترتب���ط برغب���ة 
مح���ددة؛ ب���ل �إن ��ستنت���اج �لح���الت �لذهني���ة م���ن و�قع �لملاحظ���ة، �أو �لخ���برة يتم من 
خ���لال معرف���ة �لعقول �نطلاقًا من �لملاحظة و�لخبرة، وهذه �لحالت �لذهنية تكون 
م�ستقل���ة ع���ن �لحالة �لحقيقية للع���الم �لو�قعي،حيث �أن �لنا�س يمك���ن �أن يعتقدو� في 
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ا عن �لحالت  �أ�سي���اء لي�س���ت حقيقية، �أو غ���ر �سحيحة، كما �أنه���ا تكون م�ستقل���ة �أي�سً
�لذهني���ة �لموج���ودة بالفع���ل ل���دى �لآخرين،لأن���ه �أن���ت و�أن���ا يمك���ن �أن نعتق���د ونرغ���ب 

ونتظاهر باأ�سياء مختلفة عن بع�سنا �لبع�س )هويدي،2010(.
 وتتناول نظرية �لعقل �لقدرة �لعقلية �لإدر�كية �لتي تمكننا من فهم �لحالت 
�لذهني���ة للاآخري���ن، فع���ادة م���ا ي�ستنت���ج �لنا����س ويف�س���رون �سل���وك �لآخري���ن �سم���ن 
�سي���اق حالته���م �لذهني���ة، وفي �إط���ار عو�طفه���م، ورغباته���م، و�أهد�فه���م، ومقا�سدهم، 
�لإدر�ك���ي                         �لتعام���ل  في  �لتن���وع  ت�سم���ل  �لعق���ل  نظري���ة  ف���اإن  ومعتقد�تهم.وبذل���ك 
.(Baron O’Riordan, Stone, Jones, & Plaisted, 2001; Koch,2012)

 و�مت���لاك �لفرد لنظري���ة �لعقل يمكنه من معرفة �أفك���ار ومقا�سد �لآخرين، 
 (Courtin, & Melot, 2005) وتوقع وتف�سر �سلوكهم، ومعرفة �لحالت �لنف�سية
 وعندما يتعلم �لطفل ذي �لإعاقة معرفة �أن �لأفر�د ي�سلكون �لطريق �لخطاأ 
نتيج���ة وج���ود معتق���د�ت خط���اأ لديهم، فاإن���ه يكون ق���د �أدر�ك �لحالة �لعقلي���ة لديهم، 
                     ;  Kinderman, 1998)  وف���ى ه���ذه �لحال���ة ف���ان نظرية �لعق���ل ق���د ت�سكل���ت لدي���ه

�لإمام و�لجو�لده، 2008(.
ا   و�لأطف���ال �لق���ادرون على �أخذ �عتق���اد �لآخر في �لعتبار حتى لو كان مناق�سً
للحقيق���ة، وم���ن ث���م يتوقعون م���ن �لآخرين ��ستم���ر�ر �لبحث عن �س���يء حتى لو تمت 
�إز�لت���ه، فق���درة �لف���رد عل���ى فهم م���ا يمتلكه �ل�سخ����س �لأخر م���ن معتق���د�ت، و�لتنبوؤ 
بم���ا يمك���ن �أن ي�سلك���ه في �أم���ر ما وفقا له���ذ� �لفهم، يُب���ين �متلاك �لفرد لمه���ام نظرية 

�لعقل)�لإمام و�لجو�لده،2009(.
 وت�س���ر نظري���ة �لعق���ل �إلى و�س���ف ق���درة �لطف���ل عل���ى فه���م �أفك���ار وم�ساع���ر 
وعو�ط���ف ومعتق���د�ت ورغبات ومقا�سد �لآخرين، و�أنها تختلف عما يملكه هو نف�سه، 
و�لق���درة عل���ى �لتنب���وؤ ب�سل���وك �لآخري���ن في �س���وء ذل���ك، كم���ا تعن���ى: �إدر�ك �لف���رد �أن 
�ل�سلوك يكون موجه ومدفوع بالعتقاد�ت و�لرغبات و�لنو�يا و�لمقا�سد،وكذلك تعنى 
�لقدرة على ��ستنتاج �لعتقاد�ت و�لرغبات و�لمقا�سد و�لنو�يا �لتي تقف ور�ء �ل�سلوك 

 .(Stone et al.,1998)
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 وتع���رف باأنه���ا: “ق���درة �ل�سخ����س عل���ى فه���م �أن ل���دى �لآخرين لديه���م �أفكار 
وم�ساع���ر ومقا�س���د تختل���ف عن ما لديه هو وقدرته على فهم م���ا يفكر فيه �لآخرون 

و�لتنبوؤ ب�سلوكهم ومعرفة تاأثر �سلوكه عليه” )�ل�سامي،2004(.
كم���ا تعرف نظرية �لعق���ل باأنها: “قدرة �لفرد على �أد�ر�ك �لأفكار و�لت�سور�ت 
�لعقلي���ة و�لتف�س���ر�ت �لت���ي يعتم���د عليه���ا �لأف���ر�د �لآخ���رون لتف�س���ر م���ا يح���دث في 
و�لرغبات،وبمعن���ى  و�لمعرف���ة  و�لنو�ي���ا  �لمعتق���د�ت  في  وتتمث���ل  �لمعي�س���ي،  محيطه���م 
�أب�سط،ف���اإن نظري���ة �لعقل هي نظام ��ستنباط يمك���ن �لفرد من فهم �سلوك وت�سرفات 

.)2008 و�لجو�لده،  �لآخرين” )�لإمام، 
 كما تعرف باأنها: “�لقدرة على �إدر�ك و��ستنتاج ما يدور فى عقول �لآخرين من 
�أفكار وم�ساعر ومعتقد�ت و�نفعالت،من خلال �لقيام بعملية �لت�سور �لعقلي لما يدور 
في عق���ول �لآخري���ن، ومعرف���ة �لحالت �لعقلية �لت���ي تقف ور�ءها” )خط���اب، 2012(.

مراحل تطور نظرية العقل:
 �إن فهم �نتباه �لآخرين و�إدر�ك مقا�سدهم هي موؤ�سر�ت مبكرة على �أن �لفرد 
(Baron-Cohen, 1991) سي�سبح لديه نظرية عقل مكتملة فيما بعد، ولقد وجد�
�أن فه���م �لأطف���ال �لر�سع لنتب���اه �لآخرين و�لمه���ار�ت �لجتماعية ل���دى �لأطفال فى 

عمر)7-9( �سهور موؤ�سر مبكر على تطور نظرية �لعقل لديهم.
 كما �أن فهم �لأطفال لما يدور في عقولهم وعقول �لآخرين يمر بتغر كبر في 
خ���لال �ل�سن���و�ت �لخم�س �لأولى من حياة �لفرد، حيث ي�سب���ح �لأطفال على وعى باأن 
�سخ����س �أخ���ر يت�سرف بن���اء على معتقد�ته �لت���ي ربما تختلف ع���ن معتقد�تهم هم،�أو 
ق���د تبدو� مختلفة م���ن وجهة نظرهم، بل ويدركون �أنهم ربم���ا يكون لديهم معقد�ت 
خاطئة �أحيانًا، كما �أنهم يفهمون �أن ربما �سي ما قد يظهر لهم ب�سكل مختلف عما هو 
علي���ة في �لحقيق���ة وبالتالي قد يدركون �نه ربما يك���ون لديهم معتقد�ت خاطئة حول 
ه���ذ� �ل�س���يء، �إن ه���ذ� �لتغر يقود �إلى تطور م���ا يعرف بنظرية �لعق���ل لدى �لأطفال 

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

 و�لموؤ�س���ر�ت �لأولى لنظري���ة �لعق���ل يمك���ن �أن تظه���ر ل���دى �لر�س���ع و�ل�سغ���ار 
�لم�س���ترك”«                                      �لنتب���اه  ف���ى  و�لندم���اج  �لآخري���ن  نظ���ر  لخ���ط  تتبعه���م  خ���لال  م���ن 
joint attention (Paal & Bereczkei, 2007)،وق���د وجد �أن �لأطفال �ل�سغار 
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في عم���ر 15 �سهر يمك���ن �أن بتنبوؤ بال�سلوك �لم�ستهدف ل�سخ�س ما ��ستناد� على فهمهم 
للاعتقاد �لخاطئ،و�لأطفال يبدءون في فهم معنى �لرغبة وفهم �لعتقاد �لخاطئ في 
نهاية مرحلة ما قبل �لمدر�سة،كما يفهم �لأطفال �لعتقاد �لخاطئ ما بين �لعام �لثالث 
و�لر�ب���ع، ويعتم���د �لعتقاد �لخاطئ على معرفة �أن �لعتق���اد هو تمثيل للحقيقة كما 
 (Bartsch & Wellman, 1995; Charman, هي،و�أن���ه �إذ� خالفه���ا يكون خاطئ

.& Campbell, 2002)

 �إن �لأطف���ال في عم���ر �سنة �إلى ثلاثة �سنو�ت يميزون بين �لأحد�ث �لفيزيائية 
و�لأحد�ث �لعقلية،فهم يميزون بين �لأرنب �لحقيقي و�لأرنب �لمتخيل.بينما فى عمر 
ثلاثة �سنو�ت يميز �لأطفال عمليات �لتفكر عن �لعمليات �لعقلية �لأخرى ويدركون 
�إن �ل�سخ����س يمك���ن �أن يفكر في �س���يء دون �إن ي�ساهده. وفى عمر �لأربع �سنو�ت يدرك 
�لأطفال �أن من �لممكن �أن توجد لدى �لآخرين ت�سور�ت و�أفكار خاطئة و�نه يمكن �أن 
تختل���ف �لت�س���ور�ت و�لأفكار عن �لو�قع. وفى عم���ر خم�س �سنو�ت يميز بين �لعمليات 
�لت���ي تن�س���ى ب�سرع���ة و�لمعلومات �لتي يج���ب �أن يحتفظ بها لف���ترة طويلة من �لزمن 
وفى عمر �ست �إلى �سبع �سنو�ت يدرك �لطفل �أن �لآخرين يمثلون حالة عقلية �أخرى 
�لأم���ام،  ؛   (Carpendale & Lewis,2004;Paal & Bereczkei, 2007)

و�لجو�لده، 2008؛ 2009(.
 كم���ا تتطور نظرية �لعقل في مرحلة �لطفولة �لمتو�سطة حيث يدرك �لأطفال 
في عمر �سبع �سنو�ت �إلى ثمانية �سنو�ت �أن �لآخرين يمكنهم �أن يعتقدو� �أ�سياء تخالف 
(Carpendale & Chandler, 1996)،ويتعل���م  ه���م  يعلمونه���ا  �لت���ي  �لحقيق���ة 
�لأطفال �أن �لنا�س �لمختلفين يمكن �أن يختلفو� فى �ل�ستجابة للمثر�ت �لو�حدة،فما 
ير�ه �سخ�س باأنه زعانف �سمك �لقر�س يمكن �أن يدركه �أخر على �نه �سكينتين،ويمكن 
 ،(Goldstein,2010)للاأطف���ال في عمر ثمانية �سن���و�ت �أن يفهمو� معنى �لغمو����س
�أم���ا في عم���ر م���ا ب���ين ت�سع �سن���و�ت �إلى �حد ع�س���ر عاما يط���ور �لطفل ق���درة على فهم 
ومعرف���ة زلت �لل�س���ان �لت���ي تظهر عندم���ا ينطق �سخ����س ب�سيء كان علي���ه �أل يقوله 

)�لإمام و�لجو�لده،2008(.
وبتق���دم �لأطف���ال ف���ى �لعم���ر ي�س���ل و�لى م�ستوي���ات علي���ا ف���ى فه���م �لعتق���اد 
�لخاط���ئ وتف�س���ر �لأ�سي���اء �لغام�س���ة ويمت���د ذل���ك �إلى مرحل���ة �لمر�هقة،ويمكنه���م 
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فه���م وجه���ات نظ���ر مختلف���ة ع���ن نف����س �لمو�سوع،ويمكنه���م تميي���ز تحي���ز �ل�سخ����س 
لمو�س���وع م���ا، وبه���ذ� ت�سه���د مرحلة �لمر�هق���ة تغرً� ملحوظً���ا فى تط���ور نظرية �لعقل

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

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

:false-belief task مهام الاعتقاد الخاطئ
 وه���ذه �لمه���ام تق���وم على �أن معتق���د�ت �لنا�س تتك���ون بناء� عل���ى معرفتهم،و�أن 
معتق���د�ت �لف���رد يمك���ن �أن تختلف ع���ن �لحقيق���ة، �أو �لو�ق���ع،و�أن �لف���رد يمكنه توقع 
�سل���وك �لآخري���ن م���ن خ���لال معرفته بحالته���م �لعقلي���ة و�لن�سخ �لعدي���دة من مهام 
 (Gleason et لعتقاد �لخاطئ قد تطورت م�ستندة على �لمهمة �لأولى �لتي و�سعها�

.al, 2009; Goldstein, 2010)

 وتع���د مهم���ة �لعتقاد �لخاطئ �لأكر �سيوعا هي �لت���ي �سميت بمهمة �سالي- 
و�لأخ���رى  �س���الي  �أحد�هم���ا  دميت���ين  تت�سم���ن  وه���ى   («Sally-Anne» task)آن�
�آن،�س���الي وله���ا �سل���ة و�أن وله���ا �سن���دوق �س���الي ت�س���ع �لرخ���ام ف���ى �سلته���ا وتخرج من 
�لغرفة،فتق���وم �أن بنقل���ه م���ن �ل�سل���ة �إلى �سندوقها،و�س���الي تعود،وي�س���األ �لطف���ل �أن 
�ستبح���ث �سالي عن �لرخام،وينج���ح �لطفل �إذ� قال في �ل�سلة حيث و�سعته �أول ويف�سل 
�إذ� قال فى �ل�سندوق، حيث يدرك �لطفل �أن �سالي لم ترى �أن وهى تنقل �لرخام ومن 
هن���ا يجب �أن يكون �لطفل ق���ادرً� على �لحالة �لعقلية للاآخر �لتي تختلف عن �لحالة 
�لعقلي���ة �لت���ي يمتلكها هو،وقادر على توقع �ل�سلوك م�ستند� على فهم �لحالة �لعقلية 
 (Happe, 1994; ل���ه وللاآخرين،ف���لا يخلط بين ما يعرفه ه���و وما ل يعرفه �لآخر

.Baron-Cohen et al., 2001)

:Appearance-reality task مهام المظهر- الحقيقة 
وه���ذه �لمه���ام ط���ورت للتغل���ب عل���ى �لم�ساك���ل �لت���ي ظه���رت في مه���ام �لعتق���اد 
 Appearance-reality”, لخاط���ئ وهى ت�سمى بمهام �لمظهر و�لحقيق���ة، �أو مهمة�
or ”Smarties” task، وفي���ه يعر����س عل���ى �لأطف���ال �سن���دوق خا����س �سيكولت���ه 
Smarties،ثم ي�ساأل �لأطفال ما �ل�سيء �لذي تعتقده �نه موجود فى هذ� �ل�سندوق، 
ل���و �أنه �سيكولته Smarties،ث���م يتم فتح �ل�سندوق ويرى �لأطفال �أنه به �أقلام، ثم 
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يع���اد غل���ق �ل�سندوق،وي�ساأل �لأطف���ال لو �أن طفلا �أخر لم ي���رى �لمحتويات �لحقيقية 
 ،Smarties لل�سندوق.ماذ� �سيعتقد بال�سندوق؟ ينجح �لأطفال �إذ� قالو� �سيكولته
ويف�سل���و� �إذ� قال���و� فيه���ا �أقلام. وق���د وجد �أن �لأطفال قد نجح���و� في هذ� �لختبار في 

.(Goldstein, 2010) عمر)4-5(�سنو�ت
:False-photograph”task“ مهام ال�سورة الخاطئة

وه���ى مهم���ة �أخ���رى ت�ستخ���دم لقيا����س نظري���ة �لعق���ل وف���ى هذه �لمهم���ة يجب 
عل���ى �لأطف���ال �أن يفك���رو� ف���ى �ل�س���ورة �لتي يع���اد عر�سه���ا عليهم وم���دى مطابقتها 
للحقيقة،حي���ث يت���م عر����س مث���لا �س���ورة ل�سخ����س ي�س���ع �ل�سيكولت���ه ف���ى �لدولب 
�لأخ�سر،ث���م يعر����س على �لطفل �س���ورة �أخ���رى �ل�سيكولته فى �ل���دولب �لأزرق،ثم 
ي�ساأل �لطفل �أين كانت �ل�سيكولته؟،و�أين هي �لآن؟ وينجح �لطفل �إذ� ميز بين موقع 
�ل�سيء فى �ل�سورة و�لموقع �لفعلي له عند توجيه �ل�سوؤ�ل له)مثلا �أين �ل�سيكولته في 

�ل�سورة �لتي �أمامك، و�أين هي في �لحقيقة؟.
:The Faux Pas task  مهام الهفوات

وفيه���ا يعر����س على �لأطف���ال ق�سة بها هفوة، �أو خطا مث���لا ينادى على �لولد 
بقول���ه بنت،وي�س���األ �لأطف���ال م���اذ� ك���ان يج���ب �أن يقال وه���ى نظرة متقدم���ة لنظرية 
 (Baron-Cohen لعق���ل لأنهم يجب �أن يفهمو� �لفرق ب���ين �لنية و�ل�سلوك �لفعلي�

.et al., 1999)

: (The Strange Stories)الق�س�س الغريبة 
وه���ى عب���ارة عن ق�س�س تع���بر عن مو�ق���ف للتهكم و�لخد�ع و�لك���ذب �لأبي�س 
و�للعب بالكلام بحيث يعطى معنى غر �لمعنى �لظاهر له وعلى �لأطفال �أن يحددو� 
هل ما يقال حقيقي �أم ل؟ وما �لمعنى �لحقيقي ور�ء ما يقوله �لفرد،و هى مهمة تعبر 

عن مرحلة متقدمة من نظرية �لعقل.
 The Reading the Mind in the معرفية الحالية الانفعالية من نظيرة العييون

:Eyes test for children
وفيه���ا يعر����س عل���ى �لأطف���ال �س���ور ثابت���ة لنظ���ر�ت �لعي���ون، وعل���ى �لأطفال 
 (Happé, 1994;Baron-Cohen et معرفة �لحالت �لنفعالية من خلال �لعين

.al., 2001; Gleason et al, 2009; Goldstein,2010)
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ثانيًا: التفاعل الاجتماعي: 
 يع���رف �لتفاع���ل �لجتماع���ي باأنه: “ه���و علاقة متبادلة بين فردي���ن، �أو �أكر 
يتوق���ف �سل���وك �أحدهم���ا على �سل���وك �لآخر، �أو يتوق���ف �سلوك كل منهم���ا على �سلوك 

�لآخرين” )�أبو مغلي،و�سلامه،2002(.
 كم���ا يع���رف باأن���ه: “�لعملي���ة �لت���ي يرتب���ط بها �أع�س���اء �لجماع���ة بع�سهم مع 
بع����س عقليا ود�فعي���ا وفى �لحاجات و�لرغبات و�لو�سائل و�لغايات و�لمعارف وما �سابة 

ذلك” )ولي ومحمد، 2004(.
 كما يعرف باأنه: “�لعملية �لتى خلالها يدرك �لفرد ما يق�سده من �سلوكيات 
مرتبط���ة بموق���ف �لتفاع���ل، وي���درك م���ا يعني���ه �لآخرين م���ن �سلوكه���م، و�ل�ستجابة 

.(Beauchamp & Anderson, 2010) ”لمنا�سبة وفقًا لذلك�
و يكت�س���ب �لف���رد من خلال �لتفاع���ل �لجتماعي �أنماط �ل�سل���وك �لجتماعي 
���ا �لتجاهات �ل�سائدة في �لمجتمع ، وم���ن خلال تفاعل �لأفر�د  �لمقب���ول ، ويكت�س���ب �أي�سً
مع بع�سهم �لبع�س يتم تعديل �أفكارهم ومعتقد�تهم لتتو�فق مع �لأفكار و�لمعتقد�ت 
�ل�سائدة فى �لمجتمع ، ويوؤدي كل ذلك �إلى تكوين وبناء هوية �لفرد، مما ي�ساعده على 
�أن يك���ون �أك���ر �إيجابية د�خل �لمجتمع �لذي يعي�س فيه ، �أي �أن �سخ�سية �لفرد تت�سكل 
نتاجً���ا لعملي���ة �لتفاع���ل �لجتماعي �لتي تتم بينه وبين بيئت���ه �لجتماعية من خلال 
عملية �لتن�سئة �لجتماعية �لتي تعد من �أهم �لعمليات �لجتماعية )محمود، 2007(.
علاق���ات  تكوي���ن  في  �لأ�سا����س  ه���ي  �لناجح���ة  �لجتماعي���ة  و�لتفاع���لات 
 (Beauchamp & جتماعي���ة طويل���ة �لأم���د تتميز بالدع���م و�لم�ساندة �لجتماعي���ة�

.Anderson,2010)

و�لتفاع���لات �لجتماعي���ة �لإيجابية مع �لرفاق على درجة كبرة من �لأهمية 
حي���ث �إنه���ا توؤدي �إلى زي���ادة �لنم���و �لجتماعي و�لنفع���الي لدى �لأطف���ال، وغالبا ما 
يمتل���ك �لأطف���ال عددً� م���ن �ل�ستر�تيجيات �لتي ي�ستخدمونه���ا للتفاعل مع بع�سهم 
�لبع�س، وقد يكون بع�س هذه �ل�ستر�تيجيات منا�سب و�لبع�س غر منا�سب. ويرى 
�لأطف���ال �إن بع�سه���م يخط���ف �لألعاب م���ن رفاقهم و�لبع�س يدفع زميل���ه، �أو ي�سربه 
حت���ى يحق���ق ما يريد، �أو يتجاهل �لبع����س زملاءهم �لذين يحاولون �لتحدث �إليهم. 
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وربم���ا يع���اني �أطف���ال �آخ���رون �سعوب���ة عن���د تفاعله���م مع زملائه���م ب�سب���ب �لإعاقات 
�لنمائية، وحالت �لتاأخر �للغوي )فر�ج، 2007(. 

و�لتفاع���ل �لجتماع���ي يت�سمن مجموع���ة توقعات من جانب ط���رفي �لتفاعل، 
وكذل���ك �إدر�ك �لفرد للموقف �لجتماعي و�لقي���ام بال�سلوك �لمنا�سب في �سوء �لمعاير 
�لجتماعي���ة، ويتح���دد نم���ط �لتفاع���ل �لجتماع���ي وفقً���ا لثقاف���ة �لف���رد و�لمجتم���ع 

)�ل�سناوي، 2001(. 

اأ�س�س التفاعل الاجتماعي:
التوا�سل: ل يتم تفاعل بين فردين دون تو��سل بينهما.1 ))

التوقيع: ويعن���ي توق���ع �سل���وك �لآخري���ن، وكذلك توق���ع رد فعلهم عل���ى �سلوك 1 ))
�لف���رد نف�س���ه، و�أي�س���ا �إدر�ك �لفرد لل�سل���وك �لمتوقع منه من قب���ل �لآخرين، و 
ي���وؤدي �لتوق���ع دورً� �أ�سا�سيًا في عملية �لتفاع���ل �لجتماعي حيث يتحدد �سلوك 
�لإن�سان وفق ما يتوقعه من رد فعل �لآخرين كالرف�س، �أو �لقبول و�لثو�ب، �أو 

�لعقاب، ومن ثم يقيم ويكيف �سلوكه طبقًا لذلك.
اإدراك الدور: �إدر�ك �لفرد لدوره ودور �لآخرين في موقف �لتفاعل، وهذ� �لدور 1 ))

يت�س���ح من خلال �سلوك �لفرد وقيامه ب���الأدو�ر �لجتماعية �لمختلفة في �أثناء 
تفاعله وفقا لما يقت�سيه �لموقف.

الرميوز ذات الدلالية: وه���ي رم���وز �لتو��س���ل �لم�سترك���ة و�لمتفق عليها ب���ين �أفر�د 1 ))
�لجماع���ة كاللغة �لمنطوقة وتعب���ر�ت �لوجه ولغة �لإ�سارة و�لإيماء�ت وما �إلى 

ذلك )علاوي، 1998؛ �ل�سناوي، 2001(. 

التفاعل الاجتماعي ونظرية العقل لدى ذوي الاإعاقة الفكرية:
 يميل ذوي �لإعاقة �لفكرية �إلى �لن�سحاب من �لمو�قف �لجتماعية، و�لعزلة، 
 (Johnson et al., 2010; و�لبع���د ع���ن م�سارك���ة �لآخرين في �لأن�سط���ة �لجماعي���ة

.Johnson et al., 2012)

 كم���ا �أن لديه���م ق���در�ت مح���دودة عل���ى �لتكي���ف و�لتفاع���ل �لجتماع���ي م���ع 
�لآخري���ن، �أو �لتو��س���ل �للفظ���ي وغ���ر �للفظ���ي معهم وم���ن ثم يغلب عليه���م �أنماط 
�ل�سل���وك �للاتو�فق���ي، و��سط���ر�ب �أ�سالي���ب �لتفاعل �لجتماعي، وع���دم �لهتمام بما 
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ي���دور حوله���م، وع���دم �لرغب���ة في �لخت���لاط بالأطف���ال �لآخري���ن، وعدم ب���دء تفاعل 
معهم، �أو �ل�ستجابة لمحاولت �لآخرين)�سليمان،2007(.

 كما يو�جه ذوي �لإعاقة �لفكرية �سعوبات عديدة في �إقامة علاقات �جتماعية 
م���ع �لآخرين،فلديه���م �سع���ف في مه���ار�ت �لت�سال �للفظ���ي وغر �للفظ���ي و�ل�سلوك 
�لتكيفى،ولديه���م ق�س���ور في �إدر�ك وفهم نو�يا �لآخرين �أثن���اء �لتفاعل معهم ولديهم 
ق�س���ور في �ل�سل���وك �لجتماع���ي و�لن���زوع �إلى �لع���دو�ن �للفظي و�لم���ادي، �أو �لن�سحاب 

و�لهروب من �لموقف)مر�سى،2005(.
 و�لق�س���ور في �لتفاع���لات �لجتماعي���ة ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية 
�أنم���ا يرج���ع �إلى م���ا لديهم من ق�سور عقل���ي وما ينتج عنه من تدن���ى مهار�ت نظرية 
 (Stergiani et al.,2010;Stergiani et al.,2011; Baurain &لعق���ل�

.Nader-Grosbois,2013)

 وم���ن ثم ف���ان تنمية مهام نظرية �لعقل لدى �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
ي�سه���م في تحقي���ق قدر عالي من �لكف���اءة �لجتماعية،وزي���ادة �لتفاعل �لجتماعي مع 
�أقر�نه���م، و�لتعاون �لجتماعي مع �لآخرين،ومن زي���ادة �لقدرة على �إظهار �لتعاطف 
وفهم م�ساعر �لآخرين.بل وت�ستمر علاقاتهم �لجتماعية مع �أقر�نهم بدرجة كبرة 
 (Astington, & مقارن���ة بالأطف���ال �لذي���ن لديه���م تدن���ى و��سح في نظري���ة �لعق���ل

.Jenkins,1995; Barton,2010)

درا�سات �سابقة:
 تتوزع �لدر��سات �ل�سابقة على محورين كما يلي:

اأولاً:درا�سات تناولت العاقة بن نظرية العقل والتفاعل الاجتماعي لدى ذوي 
الاإعاقة الفكرية:

عل���ى  �لتع���رف   Charman & Campbell (2002) در��س���ة  ��ستهدف���ت   
�لعلاق���ة ب���ين نظرية �لعقل و�لكفاءة �لنفعالية ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكرية، وطبقت 
عل���ى عين���ة م���ن �لمر�هق���ين ذوي �لإعاق���ة �لفكرية من خ���لال مهام �لعتق���اد �لخاطئ 
وتقدي���ر �لمعل���م للكف���اءة �لجتماعية لهم، و�أ�س���ارت �لنتائج �إلى وج���ود علاقة �يجابية 

بين قدر�ت نظرية �لعقل و�لكفاءة �لجتماعية لديهم.
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 فيما ��ستهدفت در��سة Shelley et al. (2004)  للك�سف عن علاقة نظرية 
�لعق���ل ب���الإدر�ك �لجتماعي و�لتعاطف، طبقت �لدر��س���ة على مجموعة من �لأطفال 
ذوى �لإعاق���ات �لنمائي���ة )متلازم���ة تورن���ت و�لتوحدي���ين( ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، 
و�أ�سف���رت نتائ���ج �لدر��سة عن �أن �لق�س���ور في مهام نظرية �لعقل لديه���م �رتبط �سلبيًا 

بم�ستوى �لإدر�ك �لجتماعي و�لتعاطف لديهم.
 بينما ��ستهدفت در��سة Abbeduto et al. (2004) �لك�سف عن �لعلاقة بين 
نظرية �لعقل و�لتو��سل �للغوي لدى �لأطفال و�لمر�هقين ذوى �لإعاقة �لفكرية،وقد 
�أ�سف���رت نتائ���ج �لدر��سة ع���ن وجود �رتباط د�ل ب���ين م�ستوى �لعج���ز في نظرية �لعقل 

وم�ستوى �لتو��سل �لجتماعي وفهم �للغة لدى هوؤلء �لأطفال و�لمر�هقين.
 )2008(  Thirion-Marissiaux & Nader-Grosbois در��س���ة  �أم���ا 
��ستهدف���ت للك�سف عن �لعلاقة ب���ين نظرية �لعقل و�لفهم و�لإدر�ك �لجتماعي لدى 
ذوي �لإعاقة �لفكرية ذوي متلازمة د�ون،وتم قيا�س مهار�ت نظرية �لعقل من خلال 
خم����س مهام للاعتقاد �لخاطئ،و�أ�سارت �لنتائج �إلى تدنى مهار�ت نظرية �لعقل لدى 
لديه���م مقارن���ة بالعاديين، و�رتباط م�ست���وى نظرية �لعقل �يجابيًا ب���الإدر�ك و�للغة 

و�لفهم �لجتماعي لدى �لمعاقين و�لعاديين.
�لتع���رف   Francisco & Amador (2010) در��س���ة  ��ستهدف���ت  في ح���ين 
عل���ى نظرية �لعقل ل���دى ذوي متلازمة د�ون، طبقت على عينة قو�مها)15( من ذوي 
�لإعاقة �لفكرية )6 �إناث، 9ذكور( ذوي متلازمة د�ون، تر�وحت �أعمارهم ما بين )5-
35(عام���ا، و�أ�س���ارت �نخفا�س مهار�ت نظرية �لعقل لدى ذوي متلازمة د�ون و�ن ذلك 

يرتبط بانخفا�س �ل�سلوك �ل�ستقلالي، و�للغة، و�ل�سلوك �لجتماعي �لإيجابي.
 بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة (Giaouri et al., 2010) �لك�س���ف ع���ن خ�سائ�س 
�لعتقاد �لخاطئ من �لدرجة �لثانية لدى �لأطفال �لذين يعانون من ذوى متلازمة 
د�ون و�لعادي���ين، طبق���ت عل���ى عين���ة قو�مه���ا)64( طف���لًا م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكرية 
و�لعادي���ين، �أ�سف���رت نتائج �لدر��سة عن وجود تدنى و��س���ح في فهم نظرية �لعقل فهم 
�لعتق���اد �لخاط���ئ من �لدرجة �لثانية ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكري���ة مقارنة باأقر�نهم 

�لعاديين و�ن هذ� مرتبط بالجانب �لجتماعي لديهم.
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وهدف���ت در��س���ة Fiasse & Nader-Grosbois (2012) للتع���رف عل���ى 
�لعلاق���ة بين �لتقبل و�لتو�فق �لجتماعي ونظرية �لعقل لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة، طبق���ت �لدر��س���ة عل���ى )45( طف���لا م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة،و)45( من 
�لعاديين في مرحلة ما قبل �لمدر�سة،طبق عليهم مقيا�س مهام �لعتقاد �لخاطئ وفهم 
�لنفع���الت لقيا����س لنظري���ة �لعق���ل، و�أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى �نخفا�س مه���ار�ت نظرية 
�لعق���ل ل���دى ذوى �لإعاق���ات �لعقلي���ة مقارن���ة بالعادي���ين، و�رتب���اط �لتو�ف���ق و�لتقبل 
�لجتماع���ي بمه���ار�ت نظرية �لعق���ل، و�أن �لتقب���ل �لجتماعي يتو�س���ط نظرية �لعقل 

و�لتو�فق �لجتماعي.
بينم���ا تناول���ت در��س���ة  Baurain & Nader-Grosbois (2013)نظري���ة 
�لعق���ل و�لق���درة عل���ى ح���ل �لم�سك���لات �لنفعالي���ة �لجتماعي���ة وتنظي���م �لنفع���الت 
�لجتماعية لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية و�أقر�نهم �لعاديين، طبقت على عينة 
قو�مه���ا )45( م���ن ذوي �لإعاقة �لفكرية،و)45( من �أقر�نه���م �لعاديين، �أ�سفرت نتائج 
�لدر��س���ة ع���ن وج���ود ق�سور في نظري���ة �لعقل،و�لق���درة على حل �لم�سك���لات �لنفعالية 
�لتفاع���ل  مو�ق���ف  �لجتماعي���ة في  �لقو�ع���د  و�إتب���اع  �لنفع���ال  �لجتماعية،وتنظي���م 
�لجتماع���ي ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية مقارن���ة بالعادي���ين، و�رتباط ذلك 

بانخفا�س مهار�ت نظرية �لعقل لديهم.
 

�أم���ا در��س���ة Nader-Grosbois et al.(2014) ��ستهدف���ت �لتع���رف عل���ى 
علاق���ة ق���در�ت فه���م �لعتقاد ونظري���ة �لعقل بتنظيم �ل���ذ�ت، و�لكف���اءة �لجتماعية، 
و�لتو�ف���ق �لجتماعي، وذلك لدى عينة بلغ قو�مه���ا )43( طفلًا م�سطربين �سلوكيًا، 
)40( ذوي �إعاق���ة عقلي���ة، )33( م���ن �أقر�نه���م �لعادي���ين، وجميعه���م في مرحلة ما قبل 
�لمدر�س���ة، و�أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى �نخفا����س ق���در�ت نظري���ة �لعق���ل ل���دى ذوي �لإعاق���ة 
�لفكري���ة وم�سطرب���ي �ل�سل���وك مقارن���ة بالعادي���ين، و�رتباطه���ا بالتكي���ف �لجتماعي 

وتنظيم �لذ�ت و�لكفاءة �لجتماعية.
كم���ا ��ستهدفت در��س���ة مطر و�آخرون )2014(  �لتعرف عل���ي  فعالية ��ستخد�م 
�لتربية �لحركية في تنمية مهار�ت نظرية �لعقل لدى �لأطفال، و�ثر ذلك في تح�سين 
م�ست���وى �ل�سل���وك �لجتماع���ي لديهم ، طبق���ت على عينة قو�مه���ا )16( طفلًا وطفلة 
م���ن �أطف���ال �ل�س���ف �لثال���ث �لبتد�ئ���ي . و�أظه���رت �لنتائ���ج تح�س���ن م�ست���وى مهار�ت 
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نظري���ة �لعق���ل، و�رتف���اع م�ست���وى �ل�سل���وك �لجتماع���ي �ليجابي ل���دي �لأطفال بعد 
تطبي���ق برنام���ج �لتربية �لحركية عليه���م مقارنة بما قبله، و�مت���د�د تاأثر �لبرنامج 

بعد فترة �لمتابعة.
 بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة (Song,2015) �لك�س���ف ع���ن �لعلاق���ة ب���ين تنمي���ة 
�ل�سل���وك �لجتماعي، ونظري���ة �لعقل لدى �لأطفال، وت�سر �لنتائ���ج �لم�ستخل�سة من 
�لدر��س���ة �أن تط���ور نظري���ة �لعق���ل تب���د�أ من مرحل���ة �لطفول���ة �لمبكرة،وهن���اك فروق 
فردي���ة في فه���م �لأطفال لمه���ام نظرية �لعقل،ووج���ود علاقة بين تط���ور نظرية �لعقل 

وتطور �ل�سلوك �لجتماعي للاأطفال.
و�أخ���رً� ��ستهدف���ت در��س���ة (Birch,2015) �لك�س���ف عن �لعلاق���ة بين تطور 
نظري���ة �لعقل و�لمهار�ت �لجتماعية ف���ى مرحلة ما قبل �لمدر�سة،طبقت �لدر��سة على 
عينة قو�مها )67(طفلا تر�وحت �أعمارهم ما بين)39 – 50( �سهر� من �لعمر،�أ�سفرت 
نتائج �لدر��سة عن وجود علاقة بين تطور نظرية �لعقل وتنمية �لمهار�ت �لجتماعية 

لأطفال ما قبل �لمدر�سة.

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

 ��ستهدف���ت در��س���ة Swettenham (1990) هدف���ت �لدر��س���ة للك�س���ف ع���ن 
فاعلية برنامج با�ستخد�م �لحا�سوب لتمنية مهار�ت نظرية �لعقل )�لعتقاد �لخاطئ( 
ل���دى عين���ة من �لأطفال �لتو حديين و�لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية ذوى متلازمة 
دو�ن و�لعادي���ين، و�أ�سف���رت �لنتائ���ج ع���ن وجود علاق���ة �رتباطيه ب���ين �لق�سور في فهم 
�لعتق���اد �لخاط���ئ و �ل�سل���وك �لتكيفى لدى كل م���ن �لأطفال �لتو حدي���ين و�لأطفال 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، وبع���د تطبي���ق �لبرنام���ج ح���دث تح�سن ملحوظ ل���دى جميع 
�لأطف���ال ك���ان �أعلاها ل���دى �لأطفال �لعاديين ث���م ذوي �لإعاقة �لفكري���ة وكان �أقلهم 

تح�سنا �لأطفال �لتو حديين، وكذلك بالن�سبة لل�سلوك �لتكيفى.
 بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة  (Weimer & Guajardo,2005) �لتع���رف على 
فعالية برنامج تعليمي �سامل في تنمية مهار�ت نظرية �لعقل و�أثره في فهم �لنفعالت 
و�لمهار�ت �لجتماعية لدى �لأطفال، طبقت �لدر��سة على قو�مها )60( طفلا وطفلة 
تر�وح���ت �أعمارهم ما بين )3-5( �سنو�ت،و�أ�س���ارت �لدر��سة �إلى �أن �لأطفال �لملتحقين 
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بالبرنام���ج لديه���م م�ست���وى �أعلى في فهم �لعتقاد �لخاط���ئ و�لنفعالت بدرجة �أكبر 
من غر �لملتحقين، و�أن ذلك �نعك�س على تح�سن مهار�تهم �لجتماعية.

ع���ن فاعلي���ة  �لك�س���ف   (Ghaffar et al.,2011) در��س���ة  ��ستهدف���ت   فيم���ا 
�لتدري���ب عل���ى �لمه���ار�ت �لجتماعي���ة في تح�س���ين نظري���ة �لعق���ل و�أث���ره عل���ى خف����س 
�ل�سلوك �لعدو�ني لدى �لأطفال،طبقت �لدر��سة على )80( طالبًا وطالبة ذوى �سلوك 
ع���دو�ني)36( بنتً���ا، و)44( ولدً� في �ل�سفوف من �ل�ساد�س حتى �لثامن،وتم تق�سيمهم 
�إلى مجموعت���ين مجموعة �سابطة وتجريبية، و�أ�س���ارت �لنتائج �إلى فاعلية �لبرنامج 
�لتدريبي في تح�سين مهار�ت نظرية �لعقل وخف�س �ل�سلوك �لعدو�ني لدى �لأطفال.
 في ح���ين ��ستهدف���ت در��س���ة Adibsereshki et al.(2013) �لتع���رف عل���ى 
فعالية �لتدريب على مهار�ت نظرية �لعقل في تح�سين �لقدر�ت �لجتماعية و�ل�سلوك 
�لتكيفي لدى ذوي �لإعاقة �لفكرية، طبقت على عينة قو�مها)30( من �لإناث �لمعاقات 
عقلي���ا بالمدر�س���ة �لبتد�ئية، و�أ�سارت تح�سين �لق���در�ت �لجتماعية و�ل�سلوك �لتكيفي 

لدى ذوي �لإعاقة �لفكرية بعد برنامج نظرية �لعقل مقارنة بما قبله.

فرو�ص البحث:
 في �س���وء �لإطار �لنظري، و�لدر��سات �ل�سابقة تم �سياغة فرو�س �لبحث على 

�لنحو �لتالي:
توج���د ف���روق ذ�ت د�لة �إح�سائي���ة بين متو�سطي درج���ات �لمجموعة �لتجريبية ( 1)

و�لمجموع���ة �ل�سابط���ة في مه���ار�ت نظري���ة �لعق���ل في �لقيا����س �لبع���دي ل�سالح 
�لمجموعة �لتجريبية.

توجد فروق ذ�ت د�لة �إح�سائية بين متو�سطي درجات �لمجموعة �لتجريبية في ( 2)
مهار�ت نظرية �لعقل في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.

توج���د ف���روق ذ�ت د�لة �إح�سائي���ة بين متو�سطي درج���ات �لمجموعة �لتجريبية ( 3)
و�لمجموع���ة �ل�سابط���ة في �لتفاع���ل �لجتماع���ي ف���ى �لقيا����س �لبع���دي ل�سالح 

�لمجموعة �لتجريبية.
توج���د ف���روق ذ�ت د�لة �إح�سائي���ة بين متو�سطي درج���ات �لمجموعة �لتجريبية ( 4)

في �لتفاعل �لجتماعي في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.
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ل توجد فروق ذ�ت د�لة �إح�سائية بين متو�سطي درجات �لمجموعة �لتجريبية ( 5)
في مهار�ت نظرية �لعقل في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي.

ل توجد فروق ذ�ت د�لة �إح�سائية بين متو�سطي درجات �لمجموعة �لتجريبية ( 6)
في �لتفاعل �لجتماعي في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي.

الطريقة والاإجراءات
اأولاً: المنهج والت�سميم التجريبي: 

يعتم���د �لبحث �لحالي على �لمنهج �سبه �لتجريبي، و�لت�سميم ذي �لمجموعتين 
�لمتجان�ستين )�لتجريبية – �ل�سابطة(.

ثانيًا: عينة البحث:

العينة الا�ستطاعية: تكونت عينة �لبحث �ل�ستطلاعية من )50( طفلًا من أ- 
ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة م���ن غر �لعين���ة �لأ�سا�سي���ة، وبنف�س �سروطه���ا، وذلك لح�ساب 

لتقنين �أدو�ت �لبحث.
 العينية الاأ�سا�سيية: تكون���ت عين���ة �لبح���ث �لأ�سا�سية م���ن )40( تلمي���ذً� من ب- 

�لتلاميذ ذوي �لإعاقة �لفكرية �لخفيفة، و�لملتحقين بمعهد �لتربية �لفكرية بمدينة 
�لطائ���ف، وممن ت���تر�وح �أعمارهم �لزمني���ة ما ب���ين )8-16.2( عاما،بمتو�سط عمري 
قدره)12.36( عامًا، و�نحر�ف معياري قدره )2.2( عامًا، كما تر�وحت معامل ذكائهم 
)52-64(، بمتو�سط قدره )59.47(،و�نحر�ف معياري قدره )3.9(، وتم �لعينة تق�سم 
�إلى مجموعت���ين )تجريبية و�سابطة( قو�م كل منهما )20( تلميذً�، تم �إيجاد �لتكافوؤ 
ب���ين مجموعت���ي �لبح���ث في متغ���ر�ت: �لذك���اء )تم ��ستخ���د�م مقيا����س بيني���ه �لع���رب 
للذك���اء، تعريب وتقنين: حنورة »2003«(، و�لعم���ر �لزمني، ونظرية �لعقل، و�لتفاعل 
�لجتماع���ي. وج���اءت �لفروق بينهما غر د�لة، بما يحقق �لتكافوؤ بين �لمجموعتين في 

�لمتغر�ت �سالفة �لذكر، و�لجدول �لتالي يو�سح ذلك. 
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جدول )1( 
نتائ��ج اختب��ار م��ان – ويتن��ي Mann-Whitney (U) للتكافوؤ بين مجموعت��ي البحث في العمر 

والذكاء ونظرية العقل والتفاعل الجتماعي

�لمتغر

�لمجموعة �لتجريبية 
)ن=20(

�لمجموعة �ل�سابطة
U)ن=20(

Zلدللة�
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب

غر د�لة20.854.1720.154.03193.00.190�لعمر

غر د�لة20.48409.520.52410.5199.50.014�لذكاء

غر د�لة22.73454.518.27366.5155.51.228نظرية �لعقل

�لتفاعل 
�لجتماعي

غر د�لة21.92438.519.08381.5171.50.577

ثالثًا: اأدوات البحث:
 ��ستملت �لأدو�ت �لأ�سا�سية في �لبحث �لحالي على ما يلي: 

اأ - مقيا�س مهارات نظرية العقل لاأطفال ذوي الاإعاقة الفكرية )اإعداد / الباحثان1.
 تم �إع���د�د مقيا����س مه���ار�ت نظري���ة �لعق���ل �لح���الي في �س���وء �لأط���ر �لنظرية 
و�لدر��سات �ل�سابقة ومقايي�س نظرية �لعقل ب�سفة عامة ولدى ذوي �لإعاقة �لفكرية 

ب�سفة خا�سة، وهو يت�سمن)30( بند� تتوزع على )7( مهام ما يلي:
مه���ام �لموق���ع غر �لمتوقع: وتت�سمن )4( بنود، وهى تقي�س قدرة �لأطفال على . 1

توق���ع �سل���وك �سخ�س بن���اء على ��ستنت���اج �عتقاده حول مكان �س���يء ما و�لحكم 
على مدى �سحة ذلك �لعتقاد.

مه���ام �لمحتويات غر �لمتوقعة: وتت�سمن )5( بنود، وهى تقي�س قدرة �لأطفال . 2
عل���ى معرف���ة �عتق���اد�ت �لآخرين ح���ول محتويات �سيء م���ا و�لحكم على مدى 

�سحة ذلك �لعتقاد.
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مه���ام �لحي���ل و�لخد�ع: وتت�سم���ن )3( بنود، وه���ى تقي�س ق���درة �لأطفال على . 3
فه���م �أفكار �لحي���ل و�لمكر و�لخد�ع لجعل �لآخرين ي�سلك���ون �سلوك ما يبعدهم 

عن �لو�سول للهدف �لمطلوب، وتبدو لهم �لأمور على غر حقيقتها. 
مه���ام �لعتق���اد �لخاطئ ح���ول �عتقاد�ت �لآخري���ن: وتت�سم���ن )6( بنود، وهى . 4

تقي����س ق���درة �لأطفال عل���ى معرفة �أنة يمك���ن ل�سخ�س �أن يك���ون لديه �عتقاد 
خاطئ عن ما يعتقده �سخ�س �أخر.

مه���ام �لتع���رف على �نفع���الت �لآخري���ن و�أ�سبابه���ا: وتت�سم���ن )6( بنود، وهى . 5
تقي����س ق���درة �لطفل على معرف���ة �نفع���الت �لآخرين من تعب���ر�ت وجوههم 

و��ستنتاج �أ�سبابها من �أحد�ث �لموقف.
مهام �لتعرف على مقا�سد و�أ�سباب �سلوك �لآخرين: وتت�سمن )4( بنود،وهى . 6

تقي����س ق���درة �لطفل على معرفة �له���دف �لذي يريده �لآخري���ن من �سلوكهم 
ومقا�سدهم منه و��ستنتاج �أ�سبابه.

مه���ام فه���م �لأفع���ال و�لأ�سي���اء �لحقيقي���ة وغ���ر و�لو�قعي���ة: وتت�سم���ن )2( . 7
بندين،وه���ى تقي����س ق���درة �لأطف���ال على �لتفرق���ة بين ما ه���و حقيقي وما هو 

غر حقيقي كالأحلام و�لنكات.
 ويعق���ب ك���ل مهم���ة )ق�س���ة يرويها �لفاح����س مع �س���ورة معبرة عنه���ا، �أو عن 
�ل�سل���وك �لمطل���وب تف�س���ره( ع���دة �أ�سئل���ة تمثل ع���دد بن���ود �لمهمة.وفى حال���ة �لإجابة 
�ل�سحيح���ة ياأخ���ذ �لطف���ل درج���ة و�ح���دة، و�سف���ر في حال���ة �لإجاب���ة �لخاطئ���ة، وبهذ� 
ت���تر�وح درج���ة �لمقيا����س م���ن )�سف���ر-30( درجة.وت���دل �لدرج���ة �لمرتفعة عل���ى �رتفاع 

نظرية �لعقل لدى �لتلميذ و�لمنخف�سة على �نخفا�سها.

الخ�سائ�س ال�سيكومترية لمقيا�س مهارات نظرية العقل:

ال�سدق: Validity: تم �لتاأكد من �سدق �لمقيا�س بما يلي:

 �سيدق المحتيوى Content Validity: حي���ث تم عر����س �لمقيا����س في �سورت���ه - )
�لأولي���ة عل���ى ع�س���رة م���ن �لمتخ�س�س���ين في عل���م �لنف����س و�ل�سح���ة �لنف�سي���ة 
و�لتربي���ة �لخا�سة، وع�سرة من معلمي �لتربية �لفكرية، وتم �لأخذ بالمرئيات 

�لتي �تفق عليها �لمحكمون.
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Criterion – Related Validity: حي���ث تم - )  ال�سيدق المرتبيط بالمحيك 
مقيا����س مهام نظريه �لعقل للاأطفال �إع���د�د: مطر و�آخرون )2014(، كمحك 
خارج���ي، حي���ث تم ح�ساب معام���ل �لرتباط بين درج���ات �لعينة �ل�ستطلاعية 
عل���ى ه���ذ� �لمقيا����س ودرجاته���م عل���ى �لمقيا����س �لح���الي، وكان���ت قيم���ة معام���ل 

�لرتباط )0.719(، وهي د�لة عند م�ستوى )01،(.
:Reliability :الثبات

 ،Test Retest Methodتم ح�س���اب ثب���ات �لمقيا�س بطريق���ة �إعادة �لختب���ار 
وذل���ك باإع���ادة تطبيق���ه عل���ى �لعين���ة �لتقن���ين �ل�ستطلاعي���ة بفا�س���ل زمن���ي ق���دره 
�أ�سبوع���ين، وح�س���اب معام���ل �لرتب���اط بين درج���ات �لتطبيق���ين �لأول و�لث���اني، وبلغ 

معامل �لرتباط )0.825( وهو د�ل عند م�ستوى )01،(.

ب - مقيا�س تقدير المعلم للتفاعل الاجتماعي لاأطفال ذوي الاإعاقة الفكرية )اإعداد 
/ الباحثان1.

ي�ستخ���دم ه���ذ� �لمقيا����س لتقدي���ر �لمعل���م لم�ست���وى �لتفاع���ل �لجتماع���ي ل���دى 
�لأطفال �لمعوقين عقليا. ويتكون من )35( عبارة تتوزع على )3( �أبعاد كما يلي: �لبعد 
�لأول:�لتعاون و�لم�ساركة )9( عبار�ت. �لبعد �لثاني:�لتو��سل �لجتماعي)14( عبارة. 
�لبع���د �لثال���ث: �لتعاط���ف )12( عبارة. ولكل عبارة ثلاث �ختي���ار�ت تتمثل في )كثرً�، 
�أحيان���ا، ن���ادرً�( تاأخ���ذ )1،2،3( عل���ى �لترتيب. وبناءً� علي���ه تكون �لنهايت���ان �ل�سغرى 

و�لعظمي لدرجة �لفرد على �لمقيا�س هما: 35، 105 درجة على �لترتيب.

الخ�سائ�س ال�سيكومترية لمقيا�س تقدير المعلم للتفاعل الاجتماعي:

ال�سدق: تم �لتاأكد من �سدق �لمقيا�س بما يلي:
 �سيدق المحتيوى: حي���ث تم عر����س �لمقيا�س في �سورت���ه �لأولية عل���ى ع�سرة من - )

�لمتخ�س�سين في علم �لنف�س و�ل�سحة �لنف�سية و�لتربية �لخا�سة، وع�سرة من 
معلمي �لتربية �لفكرية، وتم �لأخذ بالمرئيات �لتي �تفق عليها �لمحكمون.

 ال�سدق المرتبط بالمحك: كما قام بح�ساب �سدق �لمحك من خلال ح�ساب معامل - )
�لرتب���اط بين درج���ات �لمقيا�س ودرج���ات مقيا�س درجات �لتفاع���ل �لجتماعي 
للاأطف���ال �لمتخلف���ين عقليا م���ن �لدرجة �لب�سيط���ة �إعد�د: ف���ر�ج)2007( وقد 
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بل���غ معام���ل �لرتباط )0.681( مما يدل عل���ى تمتع �لمقيا�س بدرجة عالية من 
�لثبات و�ل�سدق.

الثبيات: تم ح�ساب ثبات �لمقيا�س بطريقة �إع���ادة �لختبار، وذلك باإعادة تطبيقه على 
�لعينة �لتقنين �ل�ستطلاعية بفا�سل زمني قدره �أ�سبوعين، وح�ساب معامل �لرتباط 
ب���ين درجات �لتطبيقين �لأول و�لثاني، وبل���غ معامل �لرتباط )0.770( وهو د�ل عند 

م�ستوى )01،(.
ج - برنامج التدريب على مهارات نظرية العقل لاأطفال ذوي الاإعاقة الفكرية)اإعداد 

/ الباحثان1
م�سادر البرنامج:- 

��ستن���د �لباحث���ان في �إعد�د �لبرنامج �لتدريب���ي �إلى �لإطار �لنظري للبحث ،   
و�إلى �لدر��س���ات و�لبح���وث �ل�سابقة في مج���ال تدريب �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
عل���ى مهام نظرية �لعقل خا�سة، ودر��سات بر�مج تدريب مهار�ت نظرية �لعقل عامة، 

ومهام نظرية �لعقل �لمت�سمنة مقايي�س نظرية �لعقل �لمختلفة. 

الاأ�س�س النف�سية والتربوية التي يقوم عليها البرنامج: - 
يق���وم �لبرنامج �لحالي عل���ى �لخ�سائ�س �لنف�سي���ة و�لتربوية و�لجتماعية   
�لتفاع���ل  في  �سع���ف  لديه���م  �أن  �أو�سح���ت  و�لت���ي  �لفكري���ة  �لإعاق���ة  ذوي  للاأطف���ال 
�لجتماعي نتيجة ق�سور نظرية �لعقل لديهم، ونتيجة �سوء تو��سلهم مع �لآخرين، 
كما �أن �لدر��سات �لتي �أجريت عليهم �أكدت مدى �حتياج هذه �لفئة �إلى بر�مج تدريبه 
لتح�سين �لتفاعل �لجتماعي لديهم من خلال تح�سين مهار�ت نظرية �لعقل لديهم، 
وتدريبهم كذلك على �لتو��سل مع �لآخرين. كما يقوم �لبرنامج �لحالي على �أ�سا�س 
م�ساركة �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية في �لأن�سطة و�لمو�قف �لمختلفة �لتي تقدم من 
خلاله���ا مه���ام نظري���ة �لعق���ل، وتقدم مه���ام نظرية �لعق���ل ب�سكل جماع���ي، وذلك لأن 
�لعم���ل �لجماع���ي و�لتفاع���ل �لجتماعي يعزز كث���رً� من �ل�سلوكي���ات و�لقيم �لمرغوبة 

مثل �لتعاون و�لم�ساركة وغر ذلك. 

اأهداف البرنامج:

الهدف العام: �لهدف �لعام للبرنامج �لحالي هو �إك�ساب ذوي �لإعاقة �لفكرية مهار�ت 
نظرية �لعقل، وتح�سين م�ستوى �لتفاعل �لجتماعي لديهم.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 29 

الاأهداف الاإجرائية للبرنامج: 
معرفة �لطفل معتقد�ت �لآخرين و�لحكم على مدى �سحتها بالن�سبة للو�قع( 1)
توقع �لطفل �سلوك �لآخرين بناء على ما في ذهنهم من معتقد�ت.( 2)
توقع �لطفل رد فعل �لآخرين على �سلوكه. ( 3)
تع���رف �لطف���ل على �لحالت �لنفعالية للاآخري���ن و�أ�سبابها و�لقيام بال�سلوك ( 4)

�لمنا�سب حيالها.
معرف���ة �لطف���ل �أن مظهر �لأ�سياء قد يختلف عن حقيقتها مثل: علبة كبريت ( 5)

بد�خلها حلوى.
تفرق���ة �لطف���ل ب���ين �لأ�سي���اء �لحقيقي���ة �لو�قعي���ة وغ���ر �لحقيقي���ة كالحل���م ( 6)

و�لو�قع.
تقديم �لطفل �ل�سكر و�لأ�سف للاآخرين.( 7)
معرفة �لطفل �أ�سباب �سلوك �لآخرين.( 8)
معرفة �لطفل ما يريده �لفرد من خلال �أحد�ث �لموقف.( 9)
معرفة وتوقع �لطفل لتاأثر �سلوكه على �لآخرين.( 10)
معرفة �لطفل �ل�سلوك �لمنا�سب في �لموقف و�لقيام به.( 11)
قي���ام �لطف���ل بالتو��س���ل �للفظ���ي وغ���ر �للفظ���ي وفه���م مث���ل: لغ���ة �لج�س���م ( 12)

و�لتعبر�ت و�لإيماء�ت �لمختلفة.
 قيام �لطفل بالم�ساركة و�لتعاطف �لنفعالي في مو�قف �لتفاعل �لجتماعي.( 13)
 تعبر �لطفل عن �نفعالته بطريقة مقبولة �جتماعيًا.( 14)

مدة البرنامج: 
��ستم���ل �لبرنام���ج �لتدريب���ي عل���ى )24( جل�س���ة، قدم���ت على م���دي �سهرين   

بو�قع )3( جل�سات �أ�سبوعيًا، ومدة كل منها تر�وحت ما بين )30 -45( دقيقة.

محتوى الجل�سات:
 ت�سمن���ت جل�س���ات �لبرنام���ج عل���ى �لأن�سط���ة �لتدريبي���ة على مه���ار�ت نظرية 
�لعق���ل و�لت���ي تمثل���ت في: �لتدري���ب عل���ى توق���ع �سل���وك �لف���رد بن���اء عل���ى م���ا في ذهنه 
م���ن معتق���د�ت- و��ستنت���اج معتق���د�ت �لآخري���ن و�لحكم على م���دى �سحته���ا بالن�سبة 
للو�ق���ع م���ن خ���لال �لألع���اب �لت���ي ت���دور ح���ول مه���ام �لموق���ع غ���ر �لمتوق���ع - ومه���ام 
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�لمحتوي���ات غ���ر �لمتوقعة-ومهام توقع نتيجة �ل�سل���وك - ومهام �لتعرف على �لحالت 
�لنفعالي���ة للاآخري���ن و�أ�سبابه���ا - ومهام فهم �لأفع���ال و�لأ�سياء �لحقيقي���ة �لو�قعية 
وغ���ر �لحقيقي���ة كالأحلام وغرها- ومه���ام فهم ما يهدف �إلي���ه �لآخرون من بع�س 
�سلوكياته���م، �أو �أقو�لهم و��ستنت���اج �سبب �سلوكهم على نحو ما - تدريب �لأطفال على 
تق���ديم �ل�سك���ر و�لأ�س���ف للاآخرين - تدري���ب �لأطفال عل���ى معرفة مقا�س���د و�أ�سباب 
�سل���وك �لآخري���ن – مه���ام معرفة ما يريده �لفرد – مهام توق���ع تاأثر �سلوك �لطفل 
على �لآخرين – ومهام معرفة �ل�سلوك �لمنا�سب من �لموقف و�لقيام به و�لتدريب على 
فه���م �لنك���ات و�لخد�ع و�لحيل ويتم ذلك من خلال مو�ق���ف و�ألعاب جماعية تناف�سية 

ودر�مية تمثيلية. 

الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج: 
ت�سمن���ت �لفني���ات و�لأ�ساليب ف���ى جل�سات �لبرنامج �لتدريب���ي على:�لنمذجة 
Modeling، لعب �لدور Rol.playing وعك�سه،�لتعزيز Reinforcement،�للعب 

�لجماعي، �ل�سرح،�لو�جب �لمنزلي.

رابعًا: الخطوات الاإجرائية للبحث: 
ت�سمنت �لخطو�ت �لإجر�ئية للبحث �لحالي ما يلي: 

�إعد�د وتقنين مقيا�س �لتفاعل �لجتماعي،ومقيا�س مهار�ت نظرية �لعقل.( 1)
�إعد�د برنامج �لتدريب على مهار�ت نظرية �لعقل.( 2)
�ختيار عينة �لبحث وتق�سيمها لتجريبية و�سابطة و�لمجان�سة بينهما.( 3)
تطبيق مقيا�س �لتفاعل �لجتماعي،ومقيا�س مهار�ت نظرية �لعقل على عينة ( 4)

�لبحث �لتجريبية و�ل�سابطة)تطبيق قبلي(.
تطبيق برنامج �لتدريب على مهار�ت نظرية �لعقل على �لعينة �لتجريبية.( 5)
تطبيق مقيا�س �لتفاعل �لجتماعي،ومقيا�س مهار�ت نظرية �لعقل على عينة ( 6)

�لبحث �لتجريبية و�ل�سابطة )تطبيق بعدي(.
تطبيق مقيا�س �لتفاعل �لجتماعي،ومقيا�س مهار�ت نظرية �لعقل على عينة ( 7)

�لبحث �لتجريبية بعد �سهر من �نتهاء �لبرنامج)تطبيق تتبعي(.
ت�سحي���ح �ل�ستجاب���ات وجدول���ة �لدرجات ومعاملته���ا �إح�سائيً���ا و��ستخلا�س ( 8)

�لنتائج وتف�سرها.
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ا: الاأ�ساليب الاإح�سائية:  خام�سً
وهي:�ختب���ار  �للابار�متري���ة  �لأ�سالي���ب  في  �لإح�سائي���ة  �لأ�سالي���ب  تمثل���ت   
م���ان – ويتن���ي Mann-Whitney (U) للمجموع���ات �ل�سغ���رة �لم�ستقل���ة، و�ختبار 
بالإ�ساف���ة  �لمرتبط���ة،  �ل�سغ���رة  للمجموع���ات   )Wilcoxon )W ويلكوك�س���ون 
�إلى معام���ل �لرتب���اط لح�س���اب �ل�س���دق و�لثب���ات وذل���ك م���ن خ���لال حزم���ة �لبر�مج 

.SPSS.لإح�سائية للعلوم �لجتماعية و�لمعروفة �خت�سارً� ب�

نتائج البحث ومناق�ستها:
اأولاً:نتائج البحث:

 نتائج الفر�س الاأول: 
ين����س �لفر����س �لأول عل���ى: »توج���د ف���روق ذ�ت د�لة �إح�سائية ب���ين متو�سطي 
درجات �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�سابطة في مهار�ت نظرية �لعقل في �لقيا�س 
�لبعدي ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية ». وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م 
�ختب���ار م���ان – ويتن���ي Mann-Whitney (U) لدلل���ة �لف���روق ب���ين متو�سط���ات 

�لمجموعات �ل�سغرة �لم�ستقلة،وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي:
جدول )2( 

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

�لمتغر

�ل�سابطة)ن=20(�لتجريبية)ن=20(

UZ م�ستوى
�لدللة متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب

مهار�ت نظرية 
5.4150.01�سفر30.5610.010.50210.0�لعقل

 يت�س���ح وج���ود ف���رق د�ل �إح�سائيا بين متو�سطي �لرت���ب لدرجات �لمجموعتين 
�لتجريبي���ة و�ل�سابط���ة في مهار�ت نظرية �لعقل في �لقيا����س �لبعدى. و�أن هذ� �لفرق 
ل�سال���ح �لمجموع���ة �لتجريبية، مم���ا يعني زيادة في مه���ار�ت نظرية �لعق���ل لدى �أفر�د 

�لعينة �لتجريبية ومما يحقق �سحة �لفر�س �لأول من فرو�س �لبحث.
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 نتائج الفر�س الثاني: 
ين����س �لفر����س �لثاني عل���ى: » توجد فروق ذ�ت د�ل���ة �إح�سائية بين متو�سطي 
درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبية في مهار�ت نظرية �لعق���ل في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي 
ل�سال���ح �لقيا����س �لبع���دي » »، وللتحق���ق من �سحة ه���ذ� �لفر�س تم ��ستخ���د�م �ختبار 
ويلكوك�س���ون لدلل���ة �لف���روق بين متو�سط���ات �لمجموعات �ل�سغ���رة �لمرتبطة. وكانت 

�لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي:
جدول )3( 

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

�لمتغر
�لتجريبية قبلي/ 

بعدي )ن=20(
�لعدد

متو�سط 
�لرتب

مجموع 
�لرتب

Z
م�ستوى 
�لدللة

مهار�ت نظرية 
�لعقل

�سفر�سفر�سفر�لرتب �ل�سالبة

3.3990.01
2010.5210�لرتب �لموجبة

�سفر�لت�ساوي
20�لمجموع

 يت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق وج���ود ف���رق د�ل �إح�سائي���ا ب���ين متو�سطي رتب 
درج���ات مه���ار�ت نظرية �لعقل للمجموع���ة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لقبلي و�لبعدى 
ل�سالح �لقيا�س �لبعدى، مما يعني تح�سن مهار�ت نظرية �لعقل لدى �أفر�د �لمجموعة 
�لتجريبي���ة بع���د �لبرنام���ج، مما ي�س���ر �إلى تحقق نتائ���ج �لفر�س �لث���اني من فرو�س 

�لبحث.

نتائج الفر�س الثالث: 
ين����س �لفر����س �لثالث على:  » توجد ف���روق ذ�ت د�لة �إح�سائية بين متو�سطي 
درج���ات �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�سابطة في �لتفاعل �لجتماعي في �لقيا�س 
�لبعدي ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية«. وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م 
�ختب���ار م���ان – ويتن���ي Mann-Whitney (U) لدلل���ة �لف���روق ب���ين متو�سط���ات 

�لمجموعات �ل�سغرة �لم�ستقلة،وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي:
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جدول )4(
 نتائ��ج اختبار مان – ويتني للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�سابطة 

في التفاعل الجتماعي في القيا�س البعدي

المتغير

U الض�بط� (ن=20)التجريبي� (ن=20)
 

Z مستوى
ال�لال� متوسط 

الرتب
مجموع 
الرتب

متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

التف�عل الاجتم�عي
5.4360.01صفر30.5610.010.50210.0

 يت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق وج���ود ف���رق د�ل �إح�سائي���ا ب���ين متو�سطي رتب 
درجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة في �لتفاعل �لجتماعي في �لقيا�س �لبعدى 
ل�سال���ح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة، مم���ا يعني زي���ادة م�ست���وى �لتفاع���ل �لجتماعي لدى 
�أفر�د �لعينة �لتجريبية بعد �لبرنامج ؛ مما يحقق �سحة �لفر�س �لثالث من فرو�س 

�لبحث

نتائج الفر�س الرابع:
ين����س �لفر����س �لر�بع عل���ى: » توجد فروق ذ�ت د�ل���ة �إح�سائية بين متو�سطي 
درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لتفاعل �لجتماع���ي في �لقيا�س���ين �لقبلي و�لبعدي 
ل�سال���ح �لقيا����س �لبع���دي » وللتحق���ق م���ن �سح���ة ه���ذ� �لفر����س تم ��ستخ���د�م �ختبار 
ويلكوك�س���ون لدلل���ة �لف���روق بين متو�سط���ات �لمجموعات �ل�سغ���رة �لمرتبطة. وكانت 

�لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي:
جدول )5( 

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

�لمتغر
�لتجريبية قبلي/ بعدي 

متو�سط �لعدد)ن=20(
�لرتب

مجموع 
م�ستوى Z�لرتب

�لدللة

�لتفاعل 
�لجتماعي

�سفر�سفر�سفر�لرتب �ل�سالبة

3.0290.01
2010.5210�لرتب �لموجبة

�سفر�لت�ساوي
20�لمجموع
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يت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق وج���ود ف���روق د�ل �إح�سائيا ب���ين متو�سطي رتب 
درج���ات �لتفاع���ل �لجتماع���ي للمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�سين �لقبل���ي و�لبعدى 
ل�سال���ح �لقيا����س �لبعدى، مما يعن���ي تح�سن م�ستوى �لتفاع���ل �لجتماعي لدى �أفر�د 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة بعد �لبرنامج، مما ي�سر �إلى تحقق نتائ���ج �لفر�س �لر�بع من 

فرو�س �لبحث.

نتائج الفر�س الخام�س: 
ين����س �لفر����س �لخام����س عل���ى:  »ل توج���د ف���روق ذ�ت د�ل���ة �إح�سائي���ة ب���ين 
متو�سطي درجات �لمجموعة �لتجريبية في مهار�ت نظرية �لعقل في �لقيا�سين �لبعدي 
و�لتتبع���ي » وللتحق���ق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون لدللة 
�لف���روق بين متو�سطات �لمجموعات �ل�سغرة �لمرتبط���ة. وكانت �لنتائج كما يو�سحها 

�لجدول �لتالي:
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

�لمتغر
�لتجريبية قبلي/ 

متو�سط �لعددبعدي )ن=20(
�لرتب 

مجموع 
�لدللةZ�لرتب

مهار�ت 
نظرية 
�لعقل

7642�لرتب �ل�سالبة

غر 0.605
د�لة

4624�لرتب �لموجبة
9�لت�ساوي
20�لمجموع

 يت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق عدم وج���ود ف���رق د�ل �إح�سائيا ب���ين متو�سطات 
�لرت���ب لدرج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لبع���دى و�لتتبع���ي في مه���ار�ت 

نظرية �لعقل، مما يدل على تحقق �لفر�س �لخام�س من فرو�س �لبحث.

نتائج الفر�س ال�ساد�س: 
ين�س �لفر�س �ل�ساد�س على: »ل توجد فروق ذ�ت د�لة �إح�سائية بين متو�سطي 
درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبية في �لتفاعل �لجتماعي في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي » 
وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون لدللة �لفروق بين 
متو�سطات �لمجموعات �ل�سغرة �لمرتبطة. وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي:
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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 الجتماعي

�لمتغر
�لتجريبية قبلي/ 

متو�سط �لعددبعدي )ن=20(
�لرتب

مجموع 
�لدللةZ�لرتب

�لتفاعل 
�لجتماعي

55.527.5�لرتب �ل�سالبة

غر 0.966
د�لة

77.2150.5�لرتب �لموجبة
8�لت�ساوي
20�لمجموع

ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�سابق ع���دم وجود ف���رق د�ل �إح�سائيا ب���ين متو�سطات 
�لرت���ب لدرج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لبع���دى و�لتتبع���ي للتفاع���ل 

�لجتماعي، مما يدل على تحقق �لفر�س �ل�ساد�س من فرو�س �لبحث.

ثانيًا: مناق�سة النتائج وتف�سيرها: 
ق���د �أكدت نتائ���ج �لبحث �لحالي على فاعلية �لبرنام���ج �لتدريبي في تح�سين   
فه���م مهام نظرية �لعق���ل و�نعكا�س ذلك �إيجابيا �أي�سا عل���ى تح�سين م�ستوى �لتفاعل 
�لجتماع���ي ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبي���ة، مع 

��ستمر�رية هذ� �لأثر �ليجابي للبرنامج خلال فترة �لمتابعة. 
 وق���د تع���ود فعالي���ة �لبرنام���ج في تنمية مه���ار�ت نظرية �لعقل ل���دى �لأطفال 
ذوي �لإعاقة �لفكرية لتعدد �لمهام �لتي تم �لتدريب عليها وتنوعها بما يتنا�سب وتنوع 
ق���در�ت �لأف���ر�د ذوي �لإعاقة �لفكري���ة وتفردها، ف�سلا عن تقديمه���ا باأ�سلوب ب�سيط 
ومحب���ب للاأطف���ال وفي ج���و من �لبهج���ة و�للعب مم���ا �أدى �إلى تفاع���ل �لأطفال معها 

وتعلمها ب�سرعة.
 كما �أن تقديم �لمهام في �سورة ق�سة م�سوقة م�سحوبة ب�سورة، �أو ر�سمه معبرة 
عنها مع ترجمة �أحد�ث �لق�سة بالحركة و�ل�سوت �لمعبر عنها �أدى �إلى تفاعل �لأطفال 
معه���ا و�ندماجه���م م���ع �أحد�ثها وتعلمها، ه���ذ� �إلى جانب �لأطفال ب���اأد�ء مهام نظرية 
�لعقل ومهار�تها عمليا من خلال لعب �لدور وعك�س �لدور، وتكر�ر ذلك مع �أقر�نهم 

�أمامهم قد ز�د من فعالية �لبرنامج في �إك�ساب �لأطفال مهار�ت نظرية �لعقل.
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 كما ز�د من فعالية برنامج �لتدريب على مهار�ت نظرية �لعقل تنوع �لفنيات 
�لم�ستخدمة فيه كال�سرح و�لحو�ر �لمب�سط، و�لتعزيز �لمادي و�للفظي من �لمدرب وكذلك 
م���ن باق���ي �أف���ر�د �لمجموعة من خلال �لت�سفي���ق، وكذلك �لقت�س���اد �لرمزي، و�للعب 

�لجماعي، �لنمذجة من �لمدرب و�لأقر�ن في �لمجموعة.
 كم���ا �أن تفاع���ل �لأ�سرة م���ن خلال ما يكلف به �لأطفال م���ن و�جب منزلي قد 
ز�د م���ن فعالي���ة �لبرنام���ج وز�د م���ن فترة �لتدري���ب بطريقة غر مبا�س���رة ل�ستمر�ر 
تفاعل وتدريب �لأ�سرة للاأطفال في �لمنزل ومناق�ستهم فيما تدربو� عليه في �لجل�سات، 
وه���ذ� م���ا ك���ان و��سحا من خلال مناق�س���ة �لأطفال في ما نفذوه م���ن �أن�سطة في بد�ية 

كل جل�سة.
 وم���ن هن���ا ظهر �لتح�سن في مهار�ت نظرية �لعق���ل لدى �لمجموعة �لتجريبية 
مقارنة بال�سابطة بعد �لبرنامج، ولدى �لتجريبية بعد �لبرنامج مقارنة بما قبله.

 وبه���ذ� يتف���ق �لبح���ث �لح���الي مع �لعدي���د من �لدر��س���ات في فعالي���ة �لتدريب 
عل���ى مهار�ت نظرية �لعقل في تح�س���ن مهام نظرية �لعقل لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
ول���دى   (Swettenham ,1990; Adibsereshki et al.,2013) �لفكري���ة 

�لأطفال عامة )مطر، 2014(.
 �أم���ا بالن�سب���ة للتفاع���ل �لجتماع���ي فقد �أظه���رت �لنتائج تح�سن���ا ملحوظا في 
م�ست���وى �لتفاعل �لجتماعي لدى �أفر�د �لمجموع���ة �لتجريبية بعد �لبرنامج مقارنة 
بم���ا قبل���ه ومقارن���ة بالمجموع���ة �ل�سابط���ة مم���ا ي�س���ر �إلى دور �لتدريب عل���ى مهار�ت 

نظرية �لعقل في تح�سين �لتفاعل �لجتماعي.
 حي���ث �أن �لق�س���ور في مه���ام نظرية �لعقل يجعل �لأطف���ال ل يفهمون �أن لدى 
�لآخري���ن �أفكار وم�ساعر ورغبات تختل���ف عنهم، ومن ثم ل يدركون �أن �سلوكهم غر 
�لجتماع���ي �س���وف يوؤث���ر عليه���م �سلبي���ا، �أو �يجابيا فيت�سرف���ون دون مر�ع���اة لم�ساعر 
و�أفك���ار ورغبات �لآخرين)�ل�سامي،2004(. وهذ� يتف���ق مع نتائج �لبحث �لحالي �لتي 
�أكدت على فعالية �لبرنامج �لتدريبي لتنمية فهم مهام نظرية �لعقل و�ثر ذلك على 

تح�سين م�ستوى تفاعلهم و�سلوكهم �لجتماعي.
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 ومن ثم فاإن تح�سن مهار�ت نظرية �لعقل لدى �لأطفال من خلال �لبرنامج 
ق���د ز�د م���ن �إدر�كه���م لم�ساع���ر و�نفع���الت �لآخري���ن و�أ�سبابه���ا وم���ن ز�د تعاطفه���م مع 
�لآخري���ن ل �سيم���ا م���ع �أقر�نهم في �لمدر�سة، وتح�سن �سلوكه���م �لجتماعي مما ز�د من 
تفاعله���م م���ع �لآخري���ن وتفاعل �لآخرين معه���م، ومن ثم ظهر �لتع���اون و�لم�ساركة في 

�لمو�قف �لجتماعية.
 وه���ذ� يتفق مع م���ا �أ�سار �إليه (Barton,2010,9) من �أن تطور مهام نظرية 
�لعق���ل ل���دى �لأطفال ي�ساهم في تحقيق قدر عالي م���ن �لكفاءة �لجتماعية،و�لتفاعل 
�لجتماعي مع �أقر�نهم،بل وت�ستمر علاقاتهم �لجتماعية مع �أقر�نهم بدرجة كبرة 

مقارنة بالأطفال �لذين لديهم تدنى و��سح في نظرية �لعقل.
 كم���ا �أ�س���ارت نتائ���ج در��س���ة (Weimer & Guajardo, 2005) �إلى فاعلي���ة 
م���ع  �لجتماعي���ة  �لتفاع���لات  وزي���ادة  �لأطف���ال  ل���دى  �لعق���ل  نظري���ة  مه���ام  تط���ور 
�أقر�نه���م ومعلميهم،وتنمي���ة �لكف���اءة �لجتماعي���ة ل���دى ه���وؤلء �لأطف���ال. كم���ا �أ�سار  
(Astington, & Jenkins, 1995) �إلى تط���ور مه���ام نظري���ة �لعق���ل )�لعتق���اد 
م���ع  �لجتماع���ي  و�لتع���اون  �لتفاع���ل  زي���ادة  �إلى  ي���وؤدى  �لأطف���ال  ل���دى  �لخاط���ئ( 

�لآخرين،ومن زيادة �لقدرة على �إظهار �لتعاطف وفهم م�ساعر �لآخرين.
كما �أن تدريب �لأطفال في بع�س جل�سات �لبرنامج على كيفية �إقامة حو�ر مع 
�لآخري���ن و�لتعرف عليهم و�لتعبر ع���ن رغباتهم وحاجاتهم �ل�سخ�سية و�إلى �لقدرة 
على توقع �أفعال �لآخرين ورغباتهم وفهم م�ساعرهم، كانت لها دور� كبر� في تح�سين 
م�ست���وى �لتفاعل و�لتو��س���ل �لجتماعي وتبادل �لأفكار م���ع �لآخرين،وهذ� ما يوؤكد 
على فاعلية �لبرنامج �لتدريبي في تح�سين فهم مهام نظرية �لعقل وتح�سين م�ستوى 

�لتفاعل �لجتماعي.
كم���ا يف�س���ر �لباحثان ذل���ك �أي�سا ب���اأن �لبرنامج �لتدريبي �ل���ذي تم تقديمه   
للمجموعة �لتجريبية �أ�ستمل على �أكر من نموذج لتدريب �لطفل على مهارة معينة 
روعي فيها �سهولة �لألفاظ وب�ساطة �لمعني و�لتنوع فى عر�س هذه �لنماذج و��ستخد�م 

�لتعزيز �لإيجابي و�ل�سلبي كل في وقته مع تنوع �لتعزيز�ت.
كم���ا �أن �أن�سط���ة �لتدريب تمت من خلال ن�ساط���ات جماعية و�لعاب جماعية   
ت���درب فيها �لأطفال على �لتع���اون و�لم�ساركة و�لتعاطف من خلال لعب �لدور وعك�س 
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�ل���دور، ف�س���لا عن ما يكلف به �لأطفال م���ن و�جب �لمنزلي، �أو مدر�سي متعلق ب�سلوك 
�لتفاعل �لجتماعي مع �لآخرين ومناق�سته في بد�ية كل جل�سة من جل�سات �لبرنامج 
�لتدريبي مما جعل هناك �ت�سال د�ئم باأ�سرة �لطفل ومعلميه حتى يتم تنفيذ �لموقف 
�لذي تم تدريب �لطفل عليه د�خل �لمنزل، �أو �لمدر�سة مع �أخوته، �أو �أقر�نه، فكلما كرر 
�لطفل ذي �لإعاقة �لفكرية �سلوك �إيجابي في موقف معين دل ذلك على ��ستمر�ر يته 

لديه و�كت�ساب �سلوك جديد وز�د من �لتفاعل �لجتماعي.
مم���ا �سب���ق يت�س���ح �أن �لبرنامج �لتدريب���ي لتح�سين مهام نظري���ة �لعقل كان   
له �لف�سل في تح�سين م�ستوى �لتفاعل �لجتماعي لدى �أطفال �لمجموعة �لتجريبية 

و��ستمر�ر �لأثر �ليجابي خلال فترة �لمتابعة. 
 وبهذ� يتفق �لبحث �لحالي مع �لعديد من �لدر��سات في فعالية �لتدريب على 
مهار�ت نظرية �لعقل في زيادة م�ستوى �لتفاعل �لجتماعي لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
�لفكرية خا�سة (،Swettenham ,1990; Adibsereshki et al.,2013) ولدى 

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

ثالثًا: تو�سيات البحث: 
في �سوء ما �أ�سفر عنه �لبحث �لحالي من نتائج يمكن تقديم �لتو�سيات �لتالية: 

ت�سم���ين بر�م���ج ومناه���ج ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة باأن�سط���ة تقوم عل���ى مهار�ت ( 1)
نظرية �لعقل بما ي�سهم في تنميتها.

توعي���ة و�إر�س���اد �لو�لدي���ن لكيفية تدري���ب �أطفاله���م على مهام نظري���ة �لعقل ( 2)
وتوظيف �لأن�سطة �ليومية و�لمنزلية في �سبيل ذلك.

توعي���ة معلم���ي ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة لأهمي���ة توظي���ف �لأن�سط���ة و�لبر�مج ( 3)
�ل�سفي���ة و�للا�سفي���ة لتلاميذه���م بم���ا يحق���ق تط���ور نظري���ة �لعق���ل لديه���م 

وتح�سن �سلوكهم.
�أن تك���ون �لبر�م���ج �لت���ي تق���دم للاأطفال بر�م���ج جماعية لأن ��س���تر�ك هوؤلء ( 4)

�لأطفال مع بع�سهم يزيد من م�ستوى �لتفاعل �لجتماعي.
�ل�ستف���ادة �لتربوي���ة م���ن نتائج �لبح���ث �لحالي فى تح�سين م�ست���وى �لتفاعل ( 5)

�لجتماعي لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية من خلال �لتدريب على فهم 
مهام نظرية �لعقل.
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�إع���د�د بر�م���ج لتنمي���ة نظري���ة �لعق���ل ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة ( 6)
و�إث���ر�ء بيئة �لطفل بم���ا ي�سهم في زيادة �لتطور �لمعرفي و�لنفعالي �لجتماعي 

للاأطفال.
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 ملخ�ص البحث:
 يه���دف �لبح���ث �لح���الي �إلى بح���ث �لعلاقة بين درجات ع���اد�ت �لعقل وكل من 
�تخاذ �لقر�ر ودرجات فاعلية �لذ�ت،و�لتعرف على وجود تاأثر لكل من �لنوع )ذكور/

�إن���اث( وم�ستوى �لتح�سي���ل �لدر��سي )متفوق/عادي( و�لتفاع���ل �لثنائى بينهما على 
ك���ل من درجات ع���اد�ت �لعقل و�تخاذ �لقر�ر ودرجات فاعلية �ل���ذ�ت. وتم �إعد�د �أدو�ت 
�لبح���ث وه���ى مقيا�س عاد�ت �لعقل ومقيا�س �تخاذ �لقر�ر ومقيا�س فاعلية �لذ�ت وتم 
تطبي���ق ه���ذه �لمقايي����س على عينة ��ستطلاعي���ة للتاأكد من ثبات و�س���دق هذه �لأدو�ت 
ث���م تم تطبيقه���ا عل���ى عين���ة نهائي���ة قو�مه���ا )238( طالبً���ا وطالبة منه���م )129( من 
�لطلاب �لعاديين، )109( من �لطلاب �لمتفوقين. وبا�ستخد�م تحليل �لتباين �لثنائى 
و�ختب���ار )ت( و�ختبار )�سيفي���ه( ومعامل �لرتباط �لتتابع���ى لبر�سون �أ�سفر �لبحث 
ع���ن مجموع���ة م���ن �لنتائج منه���ا توجد ف���روق د�ل���ة �إح�سائيًا بين متو�سط���ى درجات 
�لذك���ور و�لإن���اث في �ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم وروح �لمخاطرة ل�سالح �لذكور في حين ل 
توج���د ف���روق بينهما في �لدرجة �لكلية لعاد�ت �لعق���ل، كما توجد فروق د�لة �إح�سائيًا 
ب���ين متو�سط���ى درجات �لذكور و�لإناث في �تخاذ �لق���ر�ر ل�سالح �لإناث. وتوجد فروق 
د�ل���ة �إح�سائيً���ا ب���ين متو�سط���ى درج���ات �لذك���ور و�لإن���اث في �لثق���ة بال���ذ�ت و�لدرج���ة 
�لكلي���ة لفاعلي���ة �لذ�ت ل�سالح �لذكور، بالإ�سافة �إلى توجد ف���روق د�لة �إح�سائيًا بين 
متو�سط���ى درج���ات �لطلاب �لمتفوق���ين و�لعاديين فى عاد�ت �لعق���ل ل�سالح �لمتفوقين. 
ف���ى ح���ين �أنه ل توج���د فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سط���ى درجات �لطلاب �لمتفوقين 
و�لعادي���ين في �تخ���اذ �لق���ر�ر. ولكنه توجد فروق د�لة �إح�سائيً���ا بين متو�سطى درجات 
�لط���لاب �لمتفوق���ين و�لعادي���ين في فاعلي���ة �ل���ذ�ت ل�سال���ح �لمتفوق���ين. كم���ا �أن���ه توجد 
علاق���ة موجبة بين عاد�ت �لعق���ل وكل من �تخاذ �لقر�ر وفاعلية �لذ�ت لدى �لطلاب 

�لمتفوقين و�لعاديين.
الكلمات المفتاحية: عاد�ت �لعقل- �تخاذ �لقر�ر-فاعلية �لذ�ت.
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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:
 تد�عت في �لزمن �لحالى �لمتغر�ت �لعلمية و�لتقنية في �ستى مجالت �لحياة، 
فاأ�سبح���ت �لحاج���ة ملح���ة لإع���د�د جي���ل فعال ق���ادر على �لتعل���م �لد�ئ���م وم�سلح بكل 
م���ا يمكن���ه من مو�كب���ة م�ستحدثات هذ� �لع�س���ر وقادر على مو�جهة م���ا قد ياأتي من 
�لم�ستقب���ل م���ن �حتمالت ي�سعب �لتنبوؤ بها. ولذل���ك تتوجه �لنظم �لتربوية �لحديثة 
نح���و تعليم �أكر ديمومة و��ستمر�ري���ة و�لهتمام بالطلاب وو�سعهم في بيئات فكرية 
تح���ث عل���ى �لتفكر �ل�سلي���م و��ستخد�م ع���اد�ت �لعقل لديه���م وت�ساعده���م على �تخاذ 

�لقر�ر�ت �لمنا�سبة في �لمو�قف �لحياتية �لتي يو�جهونها.
ع���اد�ت   (Costa and Kallick, 2000, p.8) وكالي���ك  ويع���رف كو�ست���ا   
�لعق���ل habits of mind باأنها نمط م���ن �ل�سلوكيات �لفكرية يقود �لفرد �إلى �أفعال 
�إنتاجية. وهى �أي�سا عبارة عن تركيبة من �لكثر من �لمهار�ت و�لتلميحات و�لتجارب 

�لما�سية و�لميول،وهى تعنى تف�سيل �لفرد نمطًا من �ل�سلوكيات �لفكرية على غره.
و�أ�سب���ح �لهتمام بعاد�ت �لعق���ل ي�سهم في جعل �لمتعلم م�سئولً عن تعلمه وعن 
ح���ل �لم�سك���لات �لت���ي تو�جه���ه بثق���ة و�إ�سر�ر وم���ن ثم ي�سه���م في �إن�ساء جيل ق���ادر على 

مو�جهة تحديات �لتو�سع �لمعرفى )�لجفرى،2012، �س. 4(.
 وتقدم عاد�ت �لعقل مجموعة من �ل�سلوكيات ي�سعى �لطلاب و�لمعلمون نحوها 
بوعى وب�سورة د�ئمة، ويجب �أن تمار�س ب�سورة منتظمة، فالتركيز على عاد�ت �لعقل 
كاأه���د�ف يج���ب تحقيقها �سيجعل تاأثر �لمدر�سة يتج���اوز حدودها و�أدو�رها �لتقليدية 

)قطامى، 2005، �س. 15(.
 وي�س���ر كو�ست���ا وكالي���ك (Costa and Kallick, 2000, p. 201) �إلى �أن 
�إهم���ال ��ستخد�م ع���اد�ت �لعقل ي�سبب �لكثر من �لق�سور في مخرجات عملية �لتعلم، 
حي���ث �إن ع���اد�ت �لعق���ل لي�ست �مت���لاك �لمعلوم���ات و�لتركيز على كم �لمعرف���ة �لمكت�سب 
فق���ط ب���ل ه���و توظي���ف �لمعلوم���ات وكيفي���ة ��ستخد�مه���ا وتنمي���ة �لتعامل م���ع تقنيات 
�لع�س���ر؛ مم���ا يفر����س عل���ى �لف���رد متابع���ة ما ي�ستج���د من تط���ور وتق���دم في مختلف 
�لمج���الت. فع���اد�ت �لعقل هي لزمة للتفك���ر �لفعال،حيث �إن �لف���ر�د �لذين يتحلون 
به���ذه �لعاد�ت ل يتمكنون من �لتفكر بعم���ق فح�سب؛ بل ت�ساعدهم عاد�تهم �لعقلية 

على �لو�سول �إلى �لقدر�ت �لذهنية �لزمة لحل �لم�سكلات عند �لحاجة �إليها.
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 ويو�سح (Gauld, 2005, p. 292) �أن ت�سجيع �لطلاب على ��ستخد�م عاد�ت 
�لعقل ي�ساعدهم بدرجة كبرة على �تخاذ �لقر�ر�ت �لمنا�سبة بطريقة �سحيحة.

 ويعت���بر �تخ���اذ �لقر�ر م���ن �لعمليات �لمهمة في حياتن���ا و�ت�سع مفهومه لي�سمل 
جميع نو�حى �لحياة، حيث يمر �لفرد في حياته بمو�قف كثرة تتطلب منه �تخاذ قر�ر، 
�أو �أك���ر لت�سري���ف �لأم���ور ومعالجتها، فعملي���ة �تخاذ �لقر�ر عملي���ة م�ستمرة ود�ئمة 
م���ع �لف���رد يمار�سه���ا في كل لحظ���ة من لحظات �لحي���اة في �لمنزل و�لعم���ل وفى محيط 
�لحي���اة �لجتماعي���ة. وبالت���الي هناك حاج���ة ما�سة وم�ستم���رة لتخاذ ق���ر�ر، �أو �أكر.
 ويع���رف حبي���ب )2003، �س. 625( �تخاذ �لقر�ر باأنه: “�ختيار �أف�سل �لبد�ئل 
بع���د در��س���ة �لنتائ���ج �لمترتبة على كل بدي���ل و�أثرها على �لأه���د�ف �لمطلوب تحقيقها، 
ويتم �لختيار بناءً على معلومات يح�سل عليها متخذ �لقر�ر من م�سادر متعددة مما 

ي�ساعده على �لو�سول لأف�سل �لنتائج”.
 كما يُعرفه �لجدى )2007، �س.  168( باأنه: “عملية ذهنية نقوم من خلالها 
باختي���ار �أف�س���ل �ل�سب���ل، �أو �لبد�ئ���ل لتحقي���ق �لهدف، وه���ى عملية تتطل���ب ��ستخد�م 
�لكث���ر م���ن �لمهار�ت خا�سة مه���ار�ت �لتفكر �لعليا، كالتحلي���ل و�لتقويم و�ل�ستقر�ء 

و�ل�ستنباط”.
 وت�سن���ف �ل�ساع���دى )2007، �س ����س.  209-210( مو�قف �تخ���اذ �لقر�ر �لتى 
يتعر����س له���ا �لأف���رد �إلى نوع���ين، �لن���وع �لأول: وه���و كث���ر �لتك���ر�ر فى حي���اة �لفرد، 
ويمار����س �لفرد في���ه عملية �تخاذ �لقر�ر بطريقة روتينية مث���ل تنظيم �أن�سطة �لفرد 
�ليومي���ة، وتحدي���د �لملاب�س �لتى يرتديها وغرها، و�لن���وع �لثانى: وهو نوع ل يتكرر 
كث���رً� ف���ى حياة �لفرد لأن �لمو�قف �لمتعلقة بهذ� �لنوع غ���ر ماألوفة بالن�سبة له مثل: 
�ختيار �لق�سم، �أو �لكلية �لتى يلتحق بها، �أو �لمهنة �لتى �سوف يعمل بها فى �لم�ستقبل.

 وي���رى م�سب���ح )2011، ����س. 4( �أن �تخ���اذ �لق���ر�ر يتطلب فاعلي���ة ذ�تية لمتخذ 
�لق���ر�ر وخ�سو�س���ا في �لق���ر�ر�ت �لت���ي تم����س حي���اة �ل�سخ����س وحي���اة �لآخري���ن مع���ه، 
وتو�سل���ت نتائ���ج بحث���ه �إلى وج���ود علاق���ة �رتباطي���ة موجبة ب���ين �لقدرة عل���ى �تخاذ 
�لق���ر�ر وفاعلية �لذ�ت و�تفق معه (Parishani,2014) على وجود علاقة �رتباطية 

موجبة بين �لقدرة على �تخاذ �لقر�ر وفاعلية �لذ�ت.
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 وتعتبر فاعلية �لذ�ت من �لمفاهيم �لهامة في تف�سر �سلوك �لأفر�د من وجهة 
نظر �أ�سحاب نظرية �لتعاون �لجتماعي ويرى »باندور� » �أن فاعلية �لذ�ت ت�سر �إلى 

.(Reed et al ,2012, p.73) عتقاد�ت �لفرد في قدرته لإنجاح مهمة معينة�
 وتذك���ر �ساه���ين )2012، ����س.  149( �أن���ه كلم���ا ز�دت فاعلي���ة �ل���ذ�ت ز�دت قدرة 
�لطال���ب عل���ى �لمثاب���رة في �إنجاز �أهد�فه���م ومو�جه���ة �لعقبات �لت���ي تعتر�سهم وز�دت 
ثقتهم بقدرتهم على �لنجاح و�لتفوق، وعلى �لنقي�س نجد �أن �لفتقار لفاعلية �لذ�ت 

توؤثر �سلبًا في قدرة �لطالب على �لمثابرة و�إنجاز �أهد�فه �لتعليمية.

م�سكلة البحث :
فى �سوء ما �سبق يت�سح �نه يجب �لهتمام بعاد�ت �لعقل لدى طلاب �لمرحلة 
�لثانوي���ة �لعادي���ين و�لمتفوق���ين نظ���رً� لن���درة �لبح���وث �لعربي���ة و�لأجنبي���ة �لت���ي تم 
�جر�وؤه���ا عل���ى هذه �ل�سريحة �لمهمة في �لمجتم���ع بالإ�سافة �إلى در��سة علاقتها باتخاذ 

�لقر�ر وفاعلية �لذ�ت. ويمكن بلورة م�سكلة �لبحث في �لأ�سئلة �لتية:
ه���ل توج���د علاقة �رتباطي���ة د�ل���ة �إح�سائيًا بين ع���اد�ت �لعقل و�تخ���اذ �لقر�ر ( 1)

لدى �لطلاب �لعاديين؟
ه���ل توج���د علاقة �رتباطي���ة د�ل���ة �إح�سائيًا بين ع���اد�ت �لعقل و�تخ���اذ �لقر�ر ( 2)

لدى �لطلاب �لمتفوقين؟
ه���ل توج���د علاقة �رتباطية د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين عاد�ت �لعق���ل وفاعلية �لذ�ت ( 3)

لدى �لطلاب �لعاديين؟
ه���ل توج���د علاقة �رتباطية د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين عاد�ت �لعق���ل وفاعلية �لذ�ت ( 4)

لدى �لطلاب �لمتفوقين؟
ه���ل يوج���د تاأثر د�ل �إح�سائيًا ل���كل من نوع �لطال���ب )ذكور/�إناث( وم�ستوى ( 5)

�لتح�سي���ل �لدر��س���ي )متفوق/ع���ادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهم���ا على درجات 
�لطلاب فى عاد�ت �لعقل؟

ه���ل يوج���د تاأثر د�ل �إح�سائيًا ل���كل من نوع �لطال���ب )ذكور/�إناث( وم�ستوى ( 6)
�لتح�سي���ل �لدر��س���ي )متفوق/ع���ادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهم���ا على درجات 

�لطلاب فى �تخاذ �لقر�ر؟
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ه���ل يوج���د تاأثر د�ل �إح�سائيًا ل���كل من نوع �لطال���ب )ذكور/�إناث( وم�ستوى ( 7)
�لتح�سي���ل �لدر��س���ي )متفوق/ع���ادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهم���ا على درجات 

�لطلاب فى فاعلية �لذ�ت؟

اأهداف البحث:
 يهدف �لبحث �لحالي �إلى �لتعرف على:

�لعلاق���ة ب���ين ع���اد�ت �لعق���ل و�تخ���اذ �لق���ر�ر ل���دى كل م���ن �لط���لاب �لعاديين ( 1)
و�لطلاب �لمتفوقين.

�لعلاق���ة ب���ين ع���اد�ت �لعق���ل وفاعلي���ة �ل���ذ�ت لدى كل م���ن �لط���لاب �لعاديين ( 2)
و�لطلاب �لمتفوقين.

�لفروق بين �لطلاب �لعاديين و�لمتفوقين في عاد�ت �لعقل.( 3)
�لفروق بين �لطلاب �لعاديين و�لمتفوقين في �تخاذ �لقر�ر.( 4)
�لفروق بين �لطلاب �لعاديين و�لمتفوقين في فاعلية �لذ�ت.( 5)

اأهمية البحث:
قد يفيد �لبحث �لحالي في:

تب�س���رة �لقائمين على عملية �لتعليم بخ�سائ�س عاد�ت �لعقل لدى �لمتفوقين ( 1)
و�لعاديين و�ل�ستفادة منها عند تطوير �لمناهج �لدر��سية.

�لتع���رف عل���ى ع���اد�ت �لعق���ل ذ�ت �لتاأث���ر �لق���وى عل���ى كل م���ن �تخ���اذ �لقر�ر ( 2)
وفاعلية �لذ�ت.

توجي���ه نظر �لقائمين عل���ى تخطيط �لمناهج وتدري�سه���ا �إلى �سرورة �لهتمام ( 3)
بمدخل عاد�ت �لعقل بو�سفها قاعدة يرتكز عليها مهار�ت �لتفكر �لمختلفة.

معرف���ة �لط���لاب لبع�س ع���اد�ت �لعقل �لمهمة �لتي تٌتَب���ع للو�سول �إلى تح�سين ( 4)
تعاملاتهم مع �لمو�قف �لحياتية �ليومية.

�إتاحة �لفر�سة للطالب لتوظيف عاد�ته �لعقلية �ثناء �تخاذ �لقر�ر فى موقف ( 5)
ما ومن ثم �سقل �لفاعلية �لذ�تية لديهم. 

م�سطلحات البحث الاإجرائية:
عيادات العقيل: ه���ي “�أنماط عقلي���ة ذ�ت طابع متك���رر لدى �لف���رد تُوظِف ما 1 ))

لدي���ه م���ن دو�فع و�إتجاه���ات وميول لختي���ار �أف�سل �ل�سلوكي���ات �لتى ت�ساعده 
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عل���ى �لنج���اح فى �أعماله و�لإ�ستفادة مما تم تعلم���ه بطريقة فعالة فى �لمو�قف 
�لجدي���دة وح���ل م���ا يقابل���ه م���ن م�سكلات.وتتكون م���ن مجموعة م���ن �لعاد�ت 
ه���ي: ) �لمثاب���رة، �لت�س���اوؤل وح���ل �لم�سك���لات، �ل�سعي م���ن �أجل �لدق���ة، �لتروى، 
توظي���ف �لمع���ارف �ل�سابقة فى مو�ق���ف جديدة، �ل�ستعد�د �لد�ئ���م للتعلم، روح 

�لمخاطرة(”.
اتخاذ القرار: هو “عملية تفكر تتطلب �لمفا�سلة بين �لبد�ئل �لمتاحة، ومن ثم 1 ))

�ختيار �أف�سل بديل، بعد تفكر متروٍ ودر��سة متاأنية بين عدة بد�ئل”.
فاعليية اليذات: ه���ى “معتق���د�ت �لف���رد حول قدرت���ه عل���ى �لقي���ام ب�سلوكيات 1 ))

معينة،ومرونت���ه فى �لتعامل مع �لمو�قف �ل�سعبة و�لمعقدة،وتحدى �ل�سعاب،و 
مدى مثابرته لنجاز مهامه وتتحدد فى تلاث عو�مل وهى )تنظيم �لذ�ت،و �لثقة 

 .(Kim & Park, 2000, pp.3-4)  ”بالذ�ت،و تف�سيل �لمهام �ل�سعبة

الاإطار النظري 
 Habits of Mind :اأولا: عادات العقل

��ست���ق مفه���وم عاد�ت �لعقل م���ن مجموعة �لنظريات �لمعرفي���ة �أهمها نظريات 
�لذك���اء ومعالج���ة �لمعلوم���ات وما ور�ء �لمعرف���ة و�لأنم���اط �لمعرفية و�لنم���اذج �لبنائية 
ونظري���ة �لتعل���م �لجتماعي ونتائج �أبحاث �لدم���اغ )�لميهى، محمود،2009، �س. 315( 
كما �أن �لعاد�ت �لعقلية ت�ساعد في تنظيم �لمخزون �لمعرفي للمتعلم و�إد�رة �أفكاره بفاعلية 
وتدريب���ه عل���ى تنظيم �لموجود�ت بطريق���ة جديدة و�لنظ���ر �إلى �لأ�سياء بطريقة غر 
ماألوفة لتوظيف �لمعارف �لمتاحة لحل �لم�سكلات، حيث �إنها تمثل نمطًا من �ل�سلوكيات 
�لذكي���ة يق���ود �لمتعلم �إلى �إنت���اج �لمعرفة ولي�س ��ستذكارها، �أو �إع���ادة �إنتاجها على نمط 

�سابق )عريان، 2010، �س.  45(.
وتع���رف �لعاد�ت �لعقلي���ة باأنها: “مجموعة �لمه���ار�ت و�لتجاهات و�لقيم �لتي 
تمكن �لفرد من بناء تف�سيلات من �لأد�ء�ت، �أو �ل�سلوكيات �لذكية، بناء على �لمثر�ت 
و�لمنبه���ات �لت���ي يتعر����س له���ا، بحي���ث تق���وده �إلى �نتقاء عملي���ة ذهني���ة، �أو �أد�ء �سلوك 
م���ن مجموع���ة خيار�ت متاحة �أمام���ه لمو�جهة م�سكلة ما، �أو ق�سي���ة، �أو تطبيق �سلوك 

.(Regan,1999, p. 81) ”بفاعلية، و�لمد�ومة على هذ� �لنهج
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وتع���ددت تعريف���ات �لع���اد�ت �لعقلي���ة بتع���دد وجه���ات �لنظر و�لتجاه���ات �لتي 
تناولت���ه، حي���ث يعرفه���ا (Costa& Killick,2000, p.53) باأنها: “مجموعة من 
�لمه���ار�ت و�لتجاه���ات و�لقيم و�لخبر�ت �ل�سابقة و�لميول و�لع���ادة �لعقلية هى تف�سيل 
�لف���رد لنم���ط من �ل�سل���وك �لفكرى على غره وتت�سمن �إج���ر�ء عملية �نتقاء لعن�سر 
م���ن عنا�س���ر موق���ف م���ا بناء على ما ل���دى �لفرد من مب���ادئ وقيم وروؤي���ة فى تطبيق 
نم���ط مع���ين م���ن �لتفك���ر دون غ���ره فى ه���ذ� �لموق���ف �أى تف�سي���ل �لف���رد لنمط من 

�ل�سلوكيات �لفكرية على غره”.
ويذك���ر قطامى )2005، ����س.  14( �أن عاد�ت �لعقل هي: “تفكر منظم مرتب 
ويت�سم���ن �آلي���ات و��ستر�تيجيات مرتبطة بهدف م���ا تم �لتخطيط لتحقيقه بوعى”. 
وي�سي���ف قطام���ى، وعم���ور )2005، ����س.  95( �أن ع���اد�ت �لعقل هى �عتم���اد �لفرد على 
��ستخ���د�م �أنماط معينة من �ل�سلوك �لعقلى يوظف فيها �لعمليات و�لمهار�ت �لذهنية 
عند مو�جهة خبرة جديدة، �أو موقف ما، بحيث يحقق �أف�سل ��ستجابة و�أكر فاعلية.

ويع���رف نوف���ل )2008، ����س.  68( عاد�ت �لعقل باأنه���ا: “مجموعة من �لمهار�ت 
و�لتجاه���ات و�لقي���م �لت���ى تمكن �لفرد من بن���اء تف�سيلات م���ن �لأد�ء، �أو �ل�سلوكيات 
�لذكي���ة بن���اء على �لمثر�ت و�لمنبهات �لتى يتعر�س له���ا بحيث تقوده �إلى �نتقاء عملية 
ذهني���ة، �أو �أد�ء �سل���وك م���ن مجموع���ة خي���ار�ت متاح���ة �أمام���ه لمو�جه���ة م�سكلة م���ا، �أو 

ق�سية، �أو تطبيق �سلوك بفاعلية و�لمد�ومة على هذ� �لمنهج”.
و�سن���ف فت���ح �لله )2009، �س.  88( ع���اد�ت �لعقل �إلى ع���دة ت�سنيفات وفقا لمن 

جاءو� بها على �لنحو �لتالي: 
الاتجياه الاأول: ي���رى �أن �لع���اد�ت �لعقلي���ة تمثل نمط���ا من �ل�سلوكي���ات �لذكية 
يقود �لمتعلم �إلى �أفعال تتكون نتيجة ل�ستجابة �لفرد �إلى �أنماط معينة من �لم�سكلات 
و�لت�س���اوؤلت ب�سرط �أن تك���ون حلول هذه �لم�سكلات، �أو �إجابات تلك �لت�ساوؤلت بحاجة 

�إلى تفكر وبحث وتاأمل. 
الاتجياه الثياني: ي���رى �أن �لع���اد�ت �لعقلية هي �لق���درة على �لتنب���وؤ من خلال 
�لتلميح���ات �ل�سياقي���ة في �لوق���ت �لمنا�س���ب ل�ستخ���د�م �لنم���ط �لأف�س���ل و�لأكف���اأ م���ن 
�لعملي���ات �لذهني���ة عند حل م�سكلة، �أو مو�جهة خبرة جديدة، وتقييم �لفرد لفاعلية 
��ستخد�م���ه له���ذ� �لنمط من �لعمليات �لذهني���ة وقدرته على تعديله و�لتقدم به نحو 

ت�سنيفات م�ستقلة. 
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الاتجاه الثالث: يرى �أن �لعاد�ت �لعقلية تمثل �لموقف �لذي يتخذه �لفرد بناء 
على مبد�أ، �أو قيم معينة، حيث يرى �ل�سخ�س �أن �لموقف �لذي �تخذه هو �لأكر �إفادة 
من غره، ويتطلب ذلك م�ستوى من �لمهارة في تطبيق �ل�سلوك بفاعلية و�لمد�ومة عليه. 
وي�س���ر �ل�سام���ي )2012، ����س.  251( �إلى �أن ع���اد�ت �لعق���ل ه���ى مجموع���ة من 
�لعملي���ات �لعقلي���ة تكون���ت ل���دى �لأ�سخا����س ع���بر مجموع���ة متر�كم���ة متتابع���ة من 
�لأد�ء�ت تط���ورت عل���ى �سكل �أنماط �سلوكي���ة ي�ستخدمونها عند حل م�سكلة ما، �أو �أد�ء 
�أفع���ال �بتكاري���ة، �أو مو�جهة خ���برة جديدة. ويوؤكد �لقو�����س  )2013، �س.  13( باأنها: 
“مجموع���ة م���ن �ل�سلوكي���ات �لتي تكت�سب ل���دى �لمتعلم وي�ستخدمه���ا عند مو�جهته 

م�سكلة، �أو موقف ما”.
وتعرفها ر�غب )2013، �س.  251( باأنها: “�عتماد �لفرد على ��ستخد�م �أنماط 
معين���ة م���ن �ل�سلوكيات �لفكري���ة و�لتى تنتج ع���ن خبر�ته �ل�سابقة وميول���ه ومهار�ته 

وقدرته على توظيف هذه �لمهار�ت فى �لمو�قف �لمختلفة”. 
 وفيى �سوء العر�س ال�سابق تتبنى الباحثتان التعرييف التالى لعادات العقل: �أنماط 
عقلي���ة ذ�ت طاب���ع متك���رر لدى �لف���رد تُوظِف م���ا لديه م���ن دو�فع و�إتجاه���ات وميول 
لختي���ار �أف�س���ل �ل�سلوكيات �لتى ت�ساعده على �لنجاح ف���ى �أعماله و�ل�ستفادة مما تم 

تعلمه بطريقة فعالة فى �لمو�قف �لجديدة وحل ما يقابله من م�سكلات.
النماذج والنظريات المف�سرة لعادات العقل 

ي�س���ر نوف���ل )2008، ����س.  50( �إلى تن���وع وجه���ات �لنظر ح���ول در��سة مفهوم 
ع���اد�ت �لعق���ل حيث ظهرت عدة نماذج ونظريات تهدف �إلى تف�سر عاد�ت �لعقل �لتي 
ي�ستخدمه���ا �لأف���ر�د في حياتهم �ليومية ومن �أب���رز هذه �لنماذج نموذج �أبعاد �لتعلم ل� 
“مارز�نو”، )1992( �لذى �أ�سماه عاد�ت �لعقل �لمنتجة هو )�لتنظيم �لذ�تي، �لتفكر 
�لناق���د، �لتفك���ر �لبتك���اري(، وت�سني���ف Hyerle (1999) �ل���ذى ي���رى �ن ع���اد�ت 
�لعق���ل تنق�سم �إلى ) خر�ئ���ط عمليات �لتفكر، و�لع�سف �لذهن���ى، منظمات �لر�سوم( 
وت�سني���ف Daniels �ل���ذى ق�س���م ع���اد�ت �لعق���ل �إلى ) �لنفت���اح �لعقل���ى- �لعد�ل���ة 
�لعقلي���ة- �ل�ستق���لال �لعقل���ى- �لمي���ل �إلى �ل�ستق�س���اء، �أو �لتج���اه �لنق���دى( ونموذج 
Sizer-Meier (2000) �ل���ذى ي���رى �أن عاد�ت �لعقل تتمثل فى )�لتعبر عن وجهة 
�لنظ���ر- �لتحلي���ل- �لتخي���ل- �لتعاط���ف- �لتو��سل- �للت���ز�م- �لتو��س���ع- �لبهجة(.
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وهن���اك نم���وذج “Costa & Kallik (2000) وه���و يرى �أن عاد�ت �لعقل تتكون من 
)16( ع���ادة عقلي���ة و�أن �لنا����س ل يظه���رون �ل�سلوك �لذكي لديهم في �س���ت ع�سرة عادة 

فقط فهذه قائمة، �أولية ويجب �لبحث عن عاد�ت �أخرى ت�ساف �إليها.
 (Costa & Kallik وللتع���رف عل���ى ع���اد�ت �لعقل وخ�سائ�س ك���ل عادة ق���دم
(pp.15-83 ,2008 , �س���ت ع�س���رة ع���ادة عقلي���ة و�س���وف تقوم �لباحثت���ان بتبني هذ� 

�لنموذج ويمكن تلخي�سه فيما يلي:
المثابيرة Persisting: وهي ��ستمر�ر �لعمل فى �لمهام، �أو �لم�ساريع و��ستخد�م 

ت�سكيلة من �ل�ستر�تيجيات لحل �لم�سكلة بطريقة منظمة.
�لت���اأني و�لتفك���ر  Managing Impulsivity: وه���ى  التحكيم بالاإندفياع 
و�ل�ستم���اع للتعليمات قب���ل بدء �لمهمة وفهم �لتوجهات وقب���ول �لقتر�حات لتح�سين 

�لأد�ء و�ل�ستماع لوجهات نظر �لآخرين.
 Listening with Understanding and الا�ستمياع بفهيم وتعاطيف 
Empathy: وه���ى �لإ�سغ���اء للاآخري���ن و�ح���تر�م �أفكاره���م و�لتجاوب معه���م و�إعادة 

�سياغة مفاهيم وم�سكلات وعو�طف و�أفكار �لآخرين ب�سفافية.
التفكير بمرونة Thinking Flexibly: هي قدرة �لفرد على �لتفكر ببد�ئل 
وحل���ول ووجه���ات نظر متع���ددة ومختلفة مع �لطلاقة في �لحدي���ث و�لقابلية للتكيف 

مع �لمو�قف �لمختلفة �لتي يتعر�س لها.
Thinking about Thinking: �لق���درة عل���ى �س���رد  التفكيير في التفكيير 
�لخطو�ت �للازمة لخطة �لعمل وو�سف �لمعرفة �ل�سابقة و�لمعرفة �لجديدة مع تقييم 

مدى �إنتاجية ما تو�سل �إليه وكفاءة �لعمل.
ال�سعيي مين اأجيل الدقية Striving for Accuracy: ه���ي �لعم���ل �لمتو��سل 
بحرفي���ة و�إتق���ان وتفح����س �لمعلوم���ات للتاأك���د م���ن �سحته���ا ومر�جعة �لقو�ع���د �لتي 

ينبغي �للتز�م بها ومر�جعة متطلبات �لمهام وما تم �نجازه.
الت�ساوؤل وطرح الم�سكات Questioning and Posing Problems: هي 
�لق���درة عل���ى ط���رح �أ�سئل���ة وتوليد عدد من �لبد�ئ���ل لحل �لم�سكلات عندم���ا تحدث، �أو 

تعر�س عليه لتخاذ �لقر�ر �لمنا�سب. 
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 Applying past جدييدة  مواقيف  عليى  ال�سابقية  المعرفية  تطبييق 
Knowledge to new Situations: ه���ي �لق���درة عل���ى ��ستخلا����س �لمعن���ى م���ن 
تجرب���ة م���ا وتطبيقه فى موقف جديد وتوظيفه في جميع مناحي حياته و�لربط بين 

فكرتين مختلفتين. 
 Thinking and Communicating التفكيير والتفاهيم بو�سيوح ودقية
with Clarity and Precision: ه���ي �لق���درة عل���ى تو�سيل م���ا يريده �لفرد بدقة 
�س���و�ء �أك���ان كتابيًا، �أو �سفويًا م�ستخدمًا لغة دقيقة مع �لقدرة على �سنع قر�ر�ت �أكر 

�سمولية ودقة فى �لمهام �لمختلفة.
 :Gathering data through all the senses جمع البيانات بكل الحوا�س
ه���ي �لقدرة على �إتاحة �أك���بر عدد ممكن من �لفر�س ل�ستخد�م �لحو��س مثل �لب�سر 

و�ل�سمع و�للم�س وغرهم في زيادة عدد �لحو��س �لمن�سطة لزيادة �لتعلم.
الت�سيور والاإبيداع Creating and Imagination: ه���و �لق���درة على ت�سور 
نف�س���ه في �أدو�ر مختلف���ة ومو�ق���ف متنوع���ة مع ط���رح �لحلول �لبديل���ة ب�سور مختلفة 

وزو�يا عدة.
 Responding with Wonderment and الا�ستجابية باندها�يس ورهبية
Awe: ه���ي �لق���درة عل���ى �لتو��سل مع �لع���الم و�ل�سعور بالنبهار و�ل�س���رور في �لتعلم 

و�لتق�سي و�لهتمام و�لكت�ساف و�لإقد�م على �لمخاطر وحب �ل�ستطلاع. 
مواجهية المخاطير )روح المخاطيرةTaking Responsible Risks 1: ه���ي 
�لق���درة على تجريب �أ�ساليب و�أفكار جديدة و�كت�س���اف و�سائط فنية ب�سبب �لتجريب 
و�ختب���ار فر�سي���ة جديدة بالرغم من وج���ود �ل�سك فيها و��ستغ���لال �لفر�س لمو�جهة 

�لتحدي �لذي تفر�سه عملية حل �لم�سكلات. 
اإيجياد الدعابية Finding Humor: ه���ي �لق���درة عل���ى تقيي���م نم���اذج م���ن 
�ل�سلوكيات خلال �لتعلم تحث على �ل�سرور و�لمتعة في حالت عدم �لتطابق و�لمفارقات.
التفكيير التبادلي Thinking Interdependently: هو �لقدرة على تبرير 
�لأفك���ار و�ختب���ار م���دى �سلاحية بد�ئ���ل �لحلول وتقب���ل �لتغذية �لر�جع���ة و�لتفاعل 

و�لتعاون و�لعمل �سمن مجموعات و�لم�ساهمة في �لمهمة.
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الا�ستعيداد الدائيم للتعليم Learning Continuously: هى �لقدرة على 
�لبح���ث �لمتو��س���ل لط���رق �أف�سل م���ن �جل �لتعدي���ل و�لتطوير وتح�س���ين �لذ�ت وحب 

�ل�ستطلاع و�إمتلاك �لثقة.
وق���د �قت�س���ر مقيا�س عاد�ت �لعقل �ل���ذي �عدته �لباحثت���ان في �لبحث �لحالي 
عل���ى �سب���ع عاد�ت عقلية وق���د تم �ختيارهم لملائمتهم لمتغ���ر�ت �لبحث �لحالي وعينة 
�لبحث من وجهة نظر �لباحثتان ومجموعة من �أع�ساء هيئة �لتدري�س �لمتخ�س�سين 
بق�سم���ى علم �لنف�س �لتربوى ومناهج وطرق �لتدري����س، بالإ�سافة �إلى عمل ��ستفتاء 
مفت���وح ل���دى عينة �لبحث من �لطلاب و�أولي���اء �لأمور عن عاد�ت �لعقل �لمميزة لهذه 
�ل�سريح���ة �لعمرية، و�لع���اد�ت �لمختارة هي )�لمثابرة، �لت�س���اوؤل وحل �لم�سكلات، �ل�سعى 
م���ن �أج���ل �ل�سعي من �أجل �لدق���ة، �لتحكم فى �لندفاع، توظي���ف �لمعارف �ل�سابقة فى 

مو�قف جديدة، �ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم، روح �لمخاطرة(.
خ�سائ�س الاأ�سخا�س الذين يتميزون بعادات العقل

وتلخ����س �ل�ساف���ورى، وعم���ر )2011، ����س ����س.  1659-1660( �لخ�سائ����س 
�لخم����س �لت���ى توجد فى �لأ�سخا�س �لذين يظهرون ع���اد�ت �لعقل وتجعلهم مفكرين 
�أكف���اء في مي���ل �لأفر�د �إلى �لرغبة ف���ى �لتفكر بعناية فى �لم�سك���لات �لتى يو�جهونها 
ف���ى �لحي���اة وقد يقيمون بالطبع باتخاذ قر�ر�ت �سريعة، �أو تلقائية فى بع�س �لأوقات 
بالإ�ساف���ة �إلى ��ستخد�م �لمو�رد �لمتاحة لإنت���اج ��ستر�تيجيات تفكر جديدة. كما �أنهم 
يتجه���ون �إلى در��س���ة �لبد�ئل و�لتحقق من م�سد�قية �لدلي���ل و�ل�ستماع �إلى وجهات 
�لنظ���ر �لمعار�س���ة و�لهتم���ام باآر�ء �لآخري���ن. ويكون لدى �لف���رد �لح�سا�سية للمو�قف 
و�لح�سا�سي���ة لنم���ط �لتفكر �لذى يتنا�سب معها،كما لديه �لق���درة على �لقيام باأنو�ع 
�لتفكر �لتى تتطلبها هذه �لم�سكلات من �لمقارنة و�إظهار �لفروق بين �لأ�سياء و�لأفكار 
و��ستخ���د�م �لحج���ج �لمنطقية لإقناع �لآخرين؛ بالإ�ساف���ة �إلى قدرتهم على �لت�سحية 
بالأفكار و�لممار�سات طويلة �لعهد، و�لعتر�ف بالأخطاء و�لبدء من جديد و�للتز�م 

بالتفكر �لعميق و�لحر�س على تعلم �لمهار�ت و�لمعارف �لجديدة با�ستمر�ر.

 Decision Making ثانيًا:اتخاذ القرار
 �إن عملية �تخاذ �لقر�ر تعد مهارة حياتية يحتاجها �لفرد با�ستمر�ر �سو�ء فى 
�لمدر�س���ة، �أو �ل�س���ارع، �أو �لمن���زل، �أو �أى مكان �آخر، فلا يمر ي���وم، �أو �أ�سبوع، �أو �سهر على 
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�لف���رد دون �أن تو�جه���ه م�سك���لات وق�ساي���ا وعليه �أن يخت���ار �أف�س���ل �لبد�ئل و�لحلول 
�لمقترحة لح�سم تلك �لق�سايا و�لتغلب على تلك �لم�سكلات، فالحياة مليئة بالقر�ر�ت 

�لحا�سمة �لتى تحدد م�سار �لفرد )�إبر�هيم،2010، �س.  316(.
 ويعرف جرو�ن )1999، �س.  120( �تخاذ �لقر�ر باأنه: “عملية تفكر مركبة، 
ته���دف �إلى �ختي���ار �أف�سل �لبد�ئل، �أو �لحلول �لمتاحة للفرد فى موقف معين من �أجل 

�لو�سول �إلى تحقيق �لهدف �لمرغوب”. 
 وي���رى �سوي���د )2003، �س.  111( �أن �تخاذ �لقر�ر ه���و بالدرجة �لأولى عملية 
عقلاني���ة ر�سي���دة تتبلور فى عمليات فرعية ثلاث هى: �لبح���ث Search، و�لمفا�سلة، 

.Selection و�لختيار ،Comparison أو �لمقارنة بين �لبد�ئل�
 وي�س���ر �أب���و ج���ادو، نوف���ل )2007، ����س ����س.  373-374( �إلى �أن �تخ���اذ �لق���ر�ر 
ه���ى: “عملي���ة تخطيط ف���ى �إطار زمنى لح���ل �لم�سكلات،وذلك من �أج���ل �لو�سول �إلى 
�لأه���د�ف وتغي���ر حياتنا للاأف�سل، و�تخاذ �لقر�ر معن���اه �ختيار حل و�حد ليكون هو 

م�سار �لعمل �لذى �سننتهجه”.
 وتع���رف بوق����س )2007، ����س.  250( �تخ���اذ �لقر�ر باأنه: “�لعملي���ة �لتى ي�سل 
بها �لفرد �إلى �لترتيب و�لمفا�سلة و�لختيار �لدقيق للبد�ئل �لمختلفة �لمتاحة، و�لذى 

يوؤثر فى �سلوك �لآخرين وي�سهم فى تحقيق �أهد�ف �لموؤ�س�سة �لتربوية”.
 وي�سر �لعتيبي )2008، �س.  7( �أن �تخاذ �لقر�ر هو: “عملية تتم بالح�سول 
على �لمعلومات �لمتعلقة بالم�سكلة وتحديد �لبد�ئل �لمتاحة للحل ثم عملية �لمفا�سلة بين 

هذه �لبد�ئل من �أجل �ختيار �أف�سلها”.
 ويو�س���ح ك���ل م���ن (Wang & Ruhe, 2007, p.73) �تخ���اذ �لق���ر�ر باأن���ه: 
و�لتى من خلالها يتم �ختيار  �لب�سرى  لل�سلوك  �لأ�سا�سية  �لمعرفية  �لعمليات  “�أحد 

�لبديل �لأف�سل بين مجموعة من �لبد�ئل على �أ�سا�س معاير معينة”. 
 وتو�س���ل بح���ث عب���د �ل���ر�زق )2010، ����س ����س.  40-41( �إلى �أن عملي���ة �تخ���اذ 
�لق���ر�ر تتيح للطالب �لفر�س ل�ستخد�م �لعديد م���ن مهار�ت �لتفكر مثل: �لتحليل 
و�ل�ستنت���اج ونق���د وتقيي���م �لمعلوم���ات و�لبد�ئ���ل وتوقع �لنتائ���ج و�لحكم عل���ى �لأفكار 

و�لخيار�ت �لمطروحة وتحديد �لأ�سباب.
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 ويت�سيح للباحثتيان مما �سبيق �أن �تخاذ �لقر�ر ف���ى جوهره يت�سم���ن �ختيار 
�لبديل �لأف�سل بعد تفكر متروٍ ودر��سة متاأنية من عدة بد�ئل، فتو�فر �لبد�ئل يعد 
�سرطً���ا �أ�سا�سيً���ا لتخ���اذ �لقر�ر، ويرتب���ط �رتباطًا مبا�سرً� بالحاج���ة �إلى حل �لم�سكلات 
وطريق���ة معالج���ة ه���ذه �لم�سك���لات بطريق���ة �سحيح���ة، فه���و عملي���ة معق���دة تت�سمن 
�لعدي���د م���ن �لمهار�ت �لعقلي���ة، ويلاحظ من �لعر�س �ل�سابق وج���ود عنا�سر م�ستركة 

فى عملية �تخاذ �لقر�ر هى:
وجود م�سكلة، �أو موقف يحتاج لتخاذ قر�ر.( 1)
�إق���تر�ح مجموع���ة من �لبد�ئل و�لحل���ول فى �سوء �لمعلوم���ات �لمتاحة و�لخبرة ( 2)

�ل�سابقة.
�لإختيار بين �لبد�ئل �لمتاحة مع تحديد �إيجابيات و�سلبيات كل بديل.( 3)
�لمفا�سل���ة ب���ين �لحل���ول �لمقترح���ة و�ختي���ار �أف�سله���ا بم���ا يتنا�س���ب م���ع طبيعة ( 4)

�لم�سكلة.
�لتو�سل �إلى قر�ر نهائى و�تخاذه.( 5)

 ومم���ا ل �س���ك في���ه �ن �لطال���ب يم���ر ف���ى حيات���ه �لعام���ة بالكثر م���ن �لمو�قف 
و�لم�سك���لات �لت���ى ت�سب���ب له توترً� وقلقًا �إذ� لم يتخذ فيها ق���ر�رً� حا�سمًا، ولتخاذ هذ� 
�لق���ر�ر لبد للطال���ب من تحديد وح�س���ر �لمعلومات و�لبيانات �لمتعلق���ة بتلك �لمو�قف 
ا ويختبرها فى �سبيل �لو�سول لعدة حلول  و�لم�سك���لات حت���ى يتثنى له �أن ي�سع فرو�سً
لهذه �لمو�قف و�لم�سكلات ثم يفا�سل بين �لحلول �لمتاحة ومن ثم يمكنه �أن يتخذ قر�رً� 

)�لحنفى، 2010، �س.  108(.
 وحت���ى يتي�س���ر للطلب���ة �تخاذ قر�رً� فاإنه يجب �أن ي�سع���ر �لطلبة بالحاجة �إلى 
�تخ���اذ ق���ر�ر و�أن يكون���و� و�عين بذلك، ويتم هذ� بتوجيهه���م و�إر�سادهم لما يجب فعله، 
و�أن يفه���م �لط���لاب �ل�سي���اق �لمرتب���ط بموق���ف �لق���ر�ر بما يمكنه���م م���ن وزن �لبد�ئل 
وتقييمه���ا، و�أن يكون���و� قيمً���ا معين���ة م���ن خ���لال توف���ر نم���اذج �جتماعي���ة متنوع���ة 

)معو�س،2007، �س.  360(.
 وم���ن هن���ا تاأت���ى �أهمي���ة عملي���ة �تخ���اذ �لقر�ر ل���دى ط���لاب �لمرحل���ة �لثانوية 
حت���ى ي�سلك���و� طريقه���م ف���ى �لحي���اة ب�سكل �آم���ن و�سحي���ح، فامتلاكهم لمه���ار�ت �تخاذ 
�لق���ر�ر ينم���ى لديهم �لثقة بالنف����س، و�ل�ستقلالية، و�لعتماد عل���ى �أنف�سهم، وتحمل 
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�لم�سئولي���ة وفاعلية �لذ�ت، وي�ساعد على �لح���و�ر و�لنقا�س مع �لآخرين، وفهم �لم�سكلة 
�لت���ى تقابله���م فهمً���ا جي���دً� و�إدر�كها ب�س���ورة جيدة و�لنظ���ر �إليها من جو�ن���ب وزو�يا 
مختلف���ة، وبالت���الى ي�سبحو� �أفر�دً� �جتماعيين وموؤثري���ن وم�سئولين و�أكر �يجابية 
و�أك���ر تاأث���رً� فيم���ن حولهم وفى �لمجتمع ويكون له���ن ر�أى يوؤخذ به وينال �لحتر�م 

و�لتقدير من غرهم.

 خ�سائ�س الاأ�سخا�س متخذى القرار:
 وتو�س���ل بح���ث (Galotti et al., 2006, p.630) �إلى �أن �لطلب���ة �لذي���ن 
ذكرو� عن �أنف�سهم �أنهم �أكر عقلانية و�أكر ميلًا �إلى �لتخطيط ي�سعون �لمزيد من 
�لبد�ئ���ل و�لمزيد من �لمعاير و�لمعلوم���ات فى �تخاذ قر�ر�تهم، فمتخذي �لقر�ر �لأكر 
مي���لًا �إلى �لتخطي���ط يمك���ن �أن يكون���و� ذوى ق���درة �أف�س���ل على �لتفاو����س فى عملية 
�تخ���اذ �لق���ر�ر�ت �لمعقدة �لمتعلقة باختيار �لتخ�س�س �لملائم فى �لجامعة، فالتخطيط 

يرتبط بالعقلانية.
 كما تو�سلت نتائج بحث (Mau, 2000, p.375) �إلى �أن عملية �تخاذ �لقر�ر 
تتاأث���ر بالخلفي���ة �لثقافية للاأف���ر�د، و�لطلبة �لذي���ن و�سعو� �أنف�سه���م كعقلانيين فى 
�تخاذ �لقر�ر يميلو� �إلى �إدر�ك �أنف�سهم باأنهم �أكر كفاءة فى �تخاذ قر�ر�ته قر�ر�تهم، 
ف���ى ح���ين �أن �لطلب���ة �لذي���ن و�سع���و� �أنف�سهم باأنه���م �عتمادي���ين فى �تخ���اذ قر�ر�تهم 
يميلو� �إلى �إدر�ك �أنف�سهم باأنهم �أقل كفاءة فى �تخاذ �لقر�ر، وتوحى �لنتائج �نه كلما 
ز�دت ثقة �لنا�س فى قدر�تهم على �تخاذ �لقر�ر ز�د �لحتمال باأن ي�سعو� �إلى معلومات 

عن �لخيار�ت فى �لمهنة.
 ف���ى ح���ين تو�س���ل بح���ث (Parker et al., 2007, p.343) �إلى ع���دد م���ن 
�لخط���و�ت �لت���ى يم���ر به���ا �لأف���ر�د متخ���ذى �لق���ر�ر وه���ى: �لمزي���د م���ن �تخ���اذ �لقر�ر 
�لعقلان���ى، �لأم���ر �لذى يعك����س �إدر�كه���م للدر��سة �لمتروي���ة �لنظامي���ة لختيار�تهم-
�تخ���اذ �لق���ر�ر �لأقل بديهية- تقليل �لإعتماد عل���ى �لآخرين مما يعك�س �لمقارنات بين 
�ل�سخ�سي���ة و�لبح���ث عن �لمعلوم���ات - تجنب �تخ���اذ �لقر�ر وتاأجيل �لق���ر�ر�ت للبحث 
ع���ن �لمزي���د من �لمعلومات و�لتفكر �لعميق فى �لحتم���الت - �تخاذ قر�ر �أقل تلقائية 
بمعن���ى �أخ���ذ وقت �أطول لتخاذ �لقر�ر بتروٍ- �ل�سعور بالن���دم على قر�ر�تهم �ل�سابقة 

�لتى لم يوفقو� فيها. 
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 ونظ���رً� لأن �تخ���اذ �لق���ر�ر عملية م�ستم���رة ود�ئمة مع �لف���رد يمار�سها يوميًا، 
فه���ى ترتب���ط بالما�سى وتم�س �لحا�سر وقد توؤثر عل���ى �لم�ستقبل، لذ� يجب على �لأ�سر 
تعوي���د �أبنائه���م على �تخاذ �لقر�ر�ت �لخا�سة بهم وتحم���ل م�سئوليتها، وعلى �لمدر�سة 

تدريبهم على خطو�ت �تخاذ �لقر�ر �لحكيم �لر�سيد �لعقلانى �لذى يحقق �لهدف.

Self-Efficacy ثالثا: فاعلية الذات
 ظهر مفهوم فاعلية �لذ�ت على يد عالم �لنف�س ور�ئد نظرية �لتعلم �لمعرفى 
�لجتماعىويعرفه���ا (Bandura,1977, p.193) باأنه���ا عملي���ة ��ستدللي���ة ت�ست���ق 
م���ن م�ساهم���ات علاقية بين ق���درة �لفرد وعو�مل ل تت�سل بهذه �لق���درة، ومن �أهمها 
�لدر�ك �لذ�ت���ي له���ذه �لقدرة، ويت�سح م���دى فاعلية �لذ�ت عند �لفرد في توقعاته عن 
كيفي���ة �أد�ئ���ه للمهمة، و�لن�س���اط �لمت�سمن فيها، وقدرته على �لتنب���وؤ بالمجهود �للازم، 
و�لمثابرة في �لأد�ء. كما ي�سيف (Bandura,1983, p.476) �أن فاعلية �لذ�ت لي�ست 
�سم���ة ثابت���ة، �أو م�ستق���رة في �ل�سل���وك �ل�سخ�س���ى، فه���ى مجموع���ة م���ن �لأحك���ام �لتي 
ا على م���ا ي�ستطيع �إنج���ازه، و�أنها نتاج  ل تت�س���ل بم���ا ينج���زه �لف���رد فقط، ولك���ن �أي�سً

للمقدرة �ل�سخ�سية.
 و�أ�س���ار جاب���ر )1990، ����س. 446( �إلى فاعلي���ة �ل���ذ�ت لي�س���ت مث���ر� ل�سب���ط 
�ل�سل���وك، ولكنه���ا �إح���دى �لموؤث���ر�ت �لبيئي���ة في �سلوكن���ا، وم�سدر �ل�سب���ط ل يوجد في 
�لمثر، �أو �لبيئة، ولكنه يوجد في �لتبادل �لذى يحدث بين �لعو�مل �لبيئية و�ل�سلوكية 

و�ل�سخ�سية، وي�سهم ��سهاما مهمًا في �ل�سلوك �لم�ستقبلي.
 ويعرفها �لعدل )2001، �س. 131( باأنها: “ثقة �لفرد �لكامنة في قدرته خلال 
�لمو�قف �لجديدة، �أو �لمو�قف ذ�ت �لمطالب �لكثرة وغر �لماألوفة،وهى �عتقاد�ت �لفرد في 
�سخ�سيته مع �لتركيز على �لكفاءة في تف�سر �ل�سلوك دون �لأ�سباب �لأخرى للتفاوؤل”.

 ويو�س���ح �لن�س���اوى )2006 ، �س. 475 ( �أن فاعلية �لذ�ت هي: “ميكانزم ل�سرح 
�سلوك �لفرد و�در�كه �ل�سخ�سى لقدرته على �أد�ء �ل�سلوك”.

 ويو�س���ح رزق���ى )2012، ����س. 5( فاعلي���ة �ل���ذ�ت باأنه���ا: “معتق���د�ت �لأف���ر�د 
ح���ول قدر�تهم عل���ى �سبط �لحد�ث �لت���ي توؤثر على حياتهم، وم���دى �عتقاد �لفر�د 
و��ستعد�ده���م لتطبيق م���ا لديهم من مهار�ت معرفية و�سلوكي���ة و�جتماعية من �أجل 

�لتعامل مع �ل�سعوبات ومو�جهة �لحد�ث و�ل�سيطرة عليها”.
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 وتع���رف حج���ازى )2013، �س.  423( فاعلية �ل���ذ�ت باأنها: “معتقد�ت و�أحكام 
تمتلكه���ا �لمعلم���ة حول قدر�ته���ا و�مكاناتها مما ي���وؤدى �إلى توظيفها ب�س���كل ي�ساهم في 
تاأدي���ة �لمه���ام، �أو �لأن�سط���ة �لمتعددة و�لمت�سل�سلة �لمطلوب���ة في �أي موقف لإتمام �لعمليات 

�للازمة لتح�سين قدر�ت �لطلاب وتحفيزهم للتعلم”.
 ويذكر (Khan et al. , 2015, p.118) �أن فاعلية �لذ�ت ل ت�سر فقط �إلى 
قدرة �لفرد �لفعلية على �أد�ء �لمهام ولكن ت�سر �أي�سا �إلى �إدر�كه �ل�سخ�سى عن قدرته 

على �أد�ء هذه �لمهام تحت �أي ظرف من �لظروف.
 ويع���رف  (Saijadi et al. ,2015,  p.92) فاعلي���ة �ل���ذ�ت عل���ى �أنها: “قوة 

�عتقاد �لفرد في قدرته على �إكمال �لمهام و�لو�سول للاأهد�ف”.

نظرية فاعلية الذات: 
قدم (Bandura,1997, p.25)نظرية متكاملة لفاعلية �لذ�ت موؤكدً� �أنها نتاج 
لع�سرين عامًا من �لبحث �ل�سيكولوجى �متد من )1977 حتى 1997(، وعبر عن ف�اعلية 
�ل�ذ�ت باأنها ق�وة مهمة تف�س�ر �لدو�ف�ع �لكامنة ور�ء �أد�ء �لأف�ر�د فى �لمج�الت �لمختلفة.

وتعت���بر فاعلي���ة �ل���ذ�ت م���ن �لمكون���ات �لمهم���ة للنظري���ة �لمعرفي���ة �لجتماعي���ة 
Social Cognitive Theory ل���� “بان���دور� “ و�لت���ى �فتر�س���ت �أن �س�ل���وك �لف���رد، 
و�لبيئ���ة، و�لعو�م���ل �لجتماعي���ة تتد�خ���ل بدرج���ة كب���رة، فال�سل���وك �لإن�سان���ى ف���ى 
�س���وء نظري���ة باندور� يتح���دد تبادليًا بتفاعل ثلاث���ة موؤثر�ت ه���ى: �لعو�مل �لذ�تية، 
و�لعو�م���ل �ل�سلوكي���ة، و�لعو�م���ل �لبيئي���ة و�أطلق على ه���ذه �لموؤثر�ت نم���وذج �لحتمية 

�لتبادلية Reciprocal determinism ويو�سحها �ل�سكل �لتالى:

 
 عوامل شخصية
 "فاعلية)الذات"

 عوامل بيئية

  ""التغذية الراجعة

 

 عوامل سلوكية

"الأداء " 

�سكل )1( نموذج �لحتمية �لتبادلية كما �قترحه »باندور� »
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وطبقً���ا له���ذ� �لنم���وذج ف���اإن �لمتعل���م يحت���اج �إلى ع����دد م���ن �لعو�م���ل �لمتفاعل���ة 
)�سخ�سية، و�سلوكية، وبيئية(، وتطلق �لعو�مل �ل�سخ�سية على معتقد�ت �لفرد حول 
قدر�ت���ه و�تجاهاته، �أما �لعو�مل �ل�سلوكية فتت�سم���ن مجموعة �ل�ستجابات �ل�سادرة 
ع���ن �لف���رد فى موقف ما،وعو�مل �لبيئ���ة ت�س�مل �لأدو�ر �لتى يق���وم بها من يتعاملون 

.(Zimmerman ,1989, p.330) مع �لفرد ومنهم �لآباء، و�لمعلمون،و�لأقر�ن
اأبعياد فاعليية الذات: يذكر عب���د �لقادر و�أب���و ها�سم )2007 ، ����س �س. 186-

187( �أن هناك ثلاثة �أبعاد لفاعلية �لذ�ت مرتبطة بالأد�ء كما حددها »باندور«، حيث 
�إن معتقد�ت �لفرد عن فاعلية ذ�ته تختلف تبعًا لهذه �لأبعاد، ويبين �ل�سكل )2( �أبعاد 

فاعلية �لذ�ت وعلاقتها بالأد�ء لدى �لأفر�د

 

 

 العمومية
 

 القوة

 قدر الفاعلية

 الأداء

�سكل )2( �أبعاد فاعلية �لذ�ت عند باندور�
)- قيدر الفاعليية Magnitude: ويق�س���د ب���ه م�ست���وى ق���وة دو�ف����ع �لف����رد 
للاأد�ء فى �لمجالت و�لمو�قف �لمختلفة، ويختلف هذ� �لم�ستوى تبعًا لطبيعة، �أو �سعوبة 
�لموق���ف ويب���دو قدر �لفاعلي���ة ب�سورة، �أو�س���ح عندما تكون �لمهام مرتب���ة وفقًا لم�ستوى 
�ل�سعوب����ة و�لختلاف����ات بين �لأفر�د ف���ى ت�وقعات �لفاعلية، ويمك���ن تحديدها بالمهام 
�لب�س�يط���ة �لمت�سابه���ة، ومتو�س�ط���ة �ل�سعوب���ة، ولكنه���ا تتطل���ب م�ست���وى �أد�ء �س����اق فى 
معظمها.ومع �رتفاع م�ستوى فاعلية �لذ�ت لدى بع�س �لأفر�د فاإنهم ل يقبلون على 
مو�ق���ف �لتح���دى، وقد يرجع �ل�سبب فى ذل���ك �إلى تدنى م�ستوى �لخبرة، و�لمعلومات 
�ل�سابق���ة. كم���ا �أن ق���در �لفاعلية ل���دى �لأفر�د يتباي���ن بتباين عو�مل عدي���دة �أهمها: 
م�ست���وى �لإب���د�ع، �أو �لمهارة، ومدى تحمل �لإجهاد، وم�ست���وى �ل�سعي من �أجل �لدقة، 
و�لإنتاجي���ة، وم���دى تحم���ل �ل�سغ���وط، و�ل�سبط �لذ�ت���ى �لمطلوب، ومن �لمه���م هنا �أن 
تعك����س �عتق���اد�ت �لفرد تقديره لذ�ته باأن لديه قدرً� م���ن �لفاعلية يمكنه من �أد�ء ما 

يوكل �إليه، �أو يكلف به د�ئمًا.
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)- العموميية Generality: وي�س���ر �إلى �نتق���ال فاعلية �ل���ذ�ت من موقف 
م���ا �إلى مو�قف م�سابه���ة، فالفرد يمكنه �لنجاح فى �أد�ء مهام مقارنة بنجاحه فى �أد�ء 

�أعمال ومهام م�سابهة.

)- القيوة، اأو ال�سيدة Strength: وتتحدد ق���وة فاعلية �لذ�ت لدى �لفرد فى 
ا هذ� �لبعد �إلى عمق  �س���وء خبر�ته �ل�سابقة، ومدى ملاءمته���ا للموقف، وي�سر �أي�سً
�ل�سع���ور بالفاعلي���ة �لذ�تية، بمعن���ى قدرة، �أو �سدة، �أو عمق �عتق���اد، �أو �إدر�ك �لفرد �أن 
باإمكان���ه �أد�ء �لمه���ام، �أو �لأن�سطة مو�س���وع �لقيا�س. ويتدرج بعد �لق���وة على مت�سل ما 

بين قوى جدً� �إلى �سعيف جدً�.
وينظ���ر (Maurer and Pierce ,1998, p.324) �إلى �أبع���اد فاعلي���ة �لذ�ت 
�لت���ي �أقرها “باندور�” (1977) على �أن ق���در �لفاعلية هو �لم�ستوى �لذى يعتقد عنده 
�لف���رد �أن���ه ي�ستطيع �أن ي���وؤدى �لمهمة، �أما �لقوة فتعك�س ثقة �لف���رد في قدرته على �أد�ء 
�لمهم���ة عن���د م�ستوى معين، و�لعمومية فهى �لمدى �ل���ذى تمتد فيه فاعلية �لذ�ت من 

موقف �إلى مو�قف �آخرى م�سابهة.
ويذك���ر ( Kim and Park,2000, pp.3-4) �أن �لأبع���اد �لمكون���ة لفاعلي���ة 
�ل���ذ�ت تتح���دد في �سوء �لثقة بال���ذ�ت وتنظيم فاعلية �لذ�ت وتف�سي���ل �لمهام �ل�سعبة، 

�أو �لمثابرة.

م�سادر فاعلية الذات: 
يقترح »باندور�« �أربعة م�سادر لفاعلية �لذ�ت، وتت�سح هذه �لم�سادر وعلاقتها 

باأحكام فاعلية �لذ�ت و�ل�سلوك، �أو �لناتج �لنهائى للاأد�ء كما يلي:
ويمث���ل   :Performance Accomplishment الاأدائيية  الاإنجيازات   1((  
�لم�س���در �لأك���ر تاأثرً� فى فاعلية �لذ�ت لدى �لف���رد لأنه يعتمد �أ�سا�سًا على �لخبر�ت 
�لت���ى يمتلكه���ا �ل�سخ�س، فالنجاح عادة يرفع توقعات �لفاعلي���ة بينما �لإخفاق �لمتكرر 
يخف�سه���ا، و�لمظاه���ر �ل�سلبي���ة للفاعلي���ة مرتبط���ة بالإخف���اق، وتاأث���ر �لإخف���اق على 
�لفاعلي���ة �ل�سخ�سي���ة يعتم���د جزئيً���ا عل���ى �لوق���ت و�ل�س���كل �لكلى للخ���بر�ت فى حالة 
�لإخف���اق، وتعزيز فاعلي���ة �لذ�ت يقود �إلى �لتعميم فى �لمو�ق���ف �لأخرى وبخا�سة فى 
�أد�ء �لذي���ن ي�سكون فى ذو�تهم من خلال �لعجز و�للافاعلية �ل�سخ�سية، و�لإنجاز�ت 
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�لأد�ئي���ة يمك���ن نقله���ا بع���دة ط���رق م���ن خ���لال �لنمذج���ة �لم�سترك���ة حيث تعم���ل على 
تعزي���ز �ل�سعور بالفاعلي���ة �لذ�تية لدى �لف���رد (Bandura,1977, p.195). ويرى 
(Stipk, 1998, p.142) �أن �لف���رد �ل���ذى يقتنع بعدم فاعليته �لأكاديمية يمكن �أن 
يعزو نجاحه �إلى عامل خارجى مثل م�ساعدة فرد �آخر، �أو �إلى �لحظ �لجيد، وبالتالى 
فاإن �لنجاح ل يجعله ي�سعر بالفاعلية، ومن هنا فاإن نظرتك ل�سبب �لنتائج يوؤثر على 

�لأحكام �للاحقة لفاعلية �لذ�ت. 

 ))1 الخيبرات البديلية Vicarious Experience: وي�س���ر ه���ذ� �لم�سدر �إلى 
�لخ���بر�ت غ���ر �لمبا�س���رة �لت���ى يمك���ن �أن يح�س���ل عليه���ا �لف���رد، فروؤي���ة �أد�ء �لآخرين 
للاأن�سط���ة و�لمه���ام �ل�سعب���ة يمكن �أن تنتج توقع���ات مرتفعة مع �لملاحظ���ة �لجيدة، �أو 
�لمرك���زة و�لرغب���ة فى �لتح�سن و�لمثابرة مع �لمجهود. ويطلق على هذ� �لم�سدر “ �لتعلم 
بالنم���وذج وملاحظ���ة �لآخري���ن “ فالأف���ر�د �لذين يلاحظون نم���اذج ناجحة يمكنهم 
.(Bandura,1982, p.140) ستخ���د�م هذه �لملاحظات لتقدير فعاليتهم �لخا�سة��
ويذك���ر (Christopher,2006, p.529) �أن �لأف���ر�د �لذي���ن لديهم م�ستوى مرتفع 
م���ن فاعلي���ة �لذ�ت ي�سع���ون �إلى �إظهار قدر�تهم مقارنة بالآخري���ن في حين �أن �لأفر�د 

منخف�سى فاعلية �لذ�ت يتجنبون �إظهار م�ستوى قدر�تهم �لمنخف�سة للاآخرين.

))1 الاإقنياع اللفظيى Verbal Persuasion: ويعن���ى �لحدي���ث �ل���ذى يتعلق 
بخبر�ت معين�ة للاآخ�رين و�لإقن�اع بها من قبل �لف�رد، �أو معلوم�ات تاأتى للفرد لفظي�اً 
ع���ن طري���ق �لآخ�رين فيما قد يك�سبه نوع�اً م���ن �لترغيب فى �لأد�ء، �أو �لفعل، وي�وؤثر 
.(Bandura,1977, p.200) عل���ى �سل���وك �ل�سخ�س �أثن���اء مح�اولت���ه لأد�ء �لمهم���ة
وي�سي���ف (Bandura,1995, p.125) �أن �لإقن���اع �للفظ���ى ي�ستخدم���ه �لأ�سخا����س 
على نحو و��سع جدً� مع �لثقة فى ما يملكونه من قدر�ت وما ي�ستطيعون �إنجازه، و�أنه 
توج���د علاقة تبادلي���ة بين �لإقناع �للفظى و�لأد�ء �لناجح ف���ى رفع م�ستوى �لفاعلية 
���ا �إلى عمليات  �ل�سخ�سي���ة و�لمه���ار�ت �لت���ى يمتلكه���ا �لف���رد. وي�س���ر ه���ذ� �لم�س���در �أي�سً
�لت�سجي���ع و�لتدعي���م من �لآخري���ن، �أو ما ي�سمى بالإقن���اع �لجتماعى. فالآخرون فى 
بيئة �لتعلم )�لمعلمون، و�لزملاء، �أو �لأقر�ن، و�لو�لد�ن ( يمكنهم �إقناع �لمتعلم لفظيًا 
ع���ن قدر�ت���ه عل���ى �لنجاح ف���ى مهام خا�س���ة. وقد يكون �لإقن���اع �للفظ���ى د�خليًا حيث 

ياأخذ �لحديث �لإيجابى مع �لذ�ت. 
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 Psychological and والف�سيولوجيية  النف�سيية  الحالية   1((  
Physiological state: وت�سر �إلى �لعو�مل �لد�خلية �لتى تحدد للفرد ما �إذ� كان 
ي�ستطي���ع تحقي���ق �أهد�فه �أم ل،وذل���ك مع �لأخذ فى �لعتبار بع����س �لعو�مل �لأخرى 
مث���ل �لق���درة �لمدرك���ة للنم���وذج، و�ل���ذ�ت، و�سعوب���ة �لمهم���ة، و�لمجه���ود �ل���ذى يحتاجه 
 .(Bandura,1997, p.100)لف���رد، و�لم�ساع���د�ت �لتى يمك���ن �أن يحتاجه���ا ل���لاأد�ء�
وي�س���ر (Pajers ,1997, p.6) �إلى �أن �لحالت �لنف�سية و�لف�سيولوجية مثل �لقلق 
و�لإث���ارة و�لتعب تعد م�سدرً� �أ�سا�سيًا للمعلوم���ات عن �لفاعلية وكذلك عاملًا موؤثرً� 
فيها، فردود �لأفعال �لنفاعلية �لقوية للمهمة تمدنا باإ�سار�ت عن �لنجاح، �أو �لف�سل 

�لمتوقع للنتيجة.
و�أخرً� تو�سل �أبو ها�سم )2005، �س.  44( با�ستخد�م �أ�سلوب �لتحليل �لبعدى 
Meta- Analysis لبح���وث فاعلي���ة �ل���ذ�ت فى �سوء نظرية “بان���دور�” �إلى �لنتائج 

�لآتية: 
�أن فاعلية �لذ�ت تكوين نظرى و�سعه باندور� )1977( كمفهوم معرفى ي�سهم ( 1)

فى تغير �ل�سلوك، ودرجة �لفاعلية تحدد �ل�سلوك �لمتوقع �لذى يقوم به �لفرد 
كم���ا تحدد كمية �لطاقة �لمبذولة للتغلب على �لم�سكلات، و�أحكام فاعلية �لذ�ت 
عملية ��ستنتاجية تتوقف على معلومات من �أربعة م�سادر رئي�سة هى: �لإنجاز�ت 
�لأد�ئية و�لخبر�ت �لبديلة و�لإقناع �للفظى و�لحالة �لنف�سية، �أو �لف�سيولوجية. 
�أبع���اد ه���ى: ق���در �لفاعلي���ة و�لعمومي���ة و�لق���وة. وتتمي���ز ف���ى �س���وء ثلاث���ة 

فاعلية �لذ�ت هى توقع �لفرد لمدى قدرته على �أد�ء مهمة محددة وهى كذلك ( 2)
تعن���ى ��ستب�س���ار �لف���رد باإمكاناته وح�س���ن ��ستخد�مها، و�إنه���ا وحدها ل تحدد 
�ل�سل���وك عل���ى نح���و كاف بل لب���د من وجود قدر م���ن �ل�ستطاعة �س���و�ء كانت 

ف�سيولوجية، �أو عقلية، �أو نف�سية.
تختل���ف توقع���ات فاعلية �لذ�ت عن توقع���ات �لفرد للنتائ���ج، ويمار�س �لنوعان ( 3)

تاأثرً� قويًا على �ل�سلوك �لإن�سانى.
فاعلي���ة �ل���ذ�ت ذ�ت جانب د�فعى يربطها �إلى حد م���ا بالناتج �لنهائى لل�سلوك ( 4)

وقد يكون ذلك ور�ء مثابرة �لفرد فى مو�جهة �لعقبات.
تتاأثر فاعلية �لذ�ت بالعديد من �لعو�مل وهى كذلك توؤثر فى �أنماط �لتفكر ( 5)

و�لخطط �لتى ي�سعها �لأفر�د لأنف�سهم.
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خ�سائ�س ذوى فاعلية الذات المرتفعة والمنخف�سة: 
ي�ستخل�س �لمخلافى )2010، �س.  487( �أن مرتفعى �لفاعلية �لذ�تية يظهرون 
تقييمً���ا ذ�تيً���ا مرتفعً���ا للاأد�ء وخا�س���ة عند حل �لم�سك���لات �ل�سعبة، بينم���ا منخف�سى 
�لفاعلي���ة �لذ�تي���ة يتجنب���ون �لأعم���ال �لأكاديمي���ة �لت���ي تتطل���ب �لتح���دى �لذهن���ى 

وي�ستغرقون وقتًا �أطول في فهم و��ستذكار درو�سهم. 
وت�سي���ف �لم�سري )2011، �س �س.  66-67( �أن �أ�سحاب فاعلية �لذ�ت �لمرتفعة 
يتمتع���و� بمجموع���ة م���ن �لخ�سائ����س هي:�لثق���ة بالنف����س م���ع �لق���درة عل���ى تحدي���د 
�لأه���د�ف،و �لمثاب���رة و�نتق���ال �لفرد من نج���اح �إلى نجاح،و �لقدرة عل���ى �ن�ساء علاقات 
�سليم���ة م���ع �لآخرين- �لق���درة على تقبل وتحمل �لم�سئولي���ة - �لبر�عة في �لتعامل مع 
�لمو�ق���ف ويع���دل من نف�س���ه و�أهدفه وف���ق ظروف �لبيئ���ة - مرن و�يجاب���ى وقادر على 
مو�جه���ة �لم�سك���لات غ���ر �لماألوف���ة. في ح���ين �أن لأ�سح���اب فاعلي���ة �ل���ذ�ت �لمنخف�س���ة 
مجموع���ة م���ن �ل�سم���ات هي: يخجلون م���ن �لمهام �ل�سعب���ة وي�ست�سلم���ون ب�سرعة، كما 
لديهم طموحات منخف�سة. وين�سغلون بنقائ�سهم، ويهولون �لمهام �لمطلوبة ويركزون 
عل���ى �لنتائ���ج �لفا�سلة،و لي�س من �ل�سهل �أن ينه�سون م���ن �لنك�سات،و يقعون ب�سهولة 

�سحايا للاإجهاد و�لكتئاب.

العاقة بن متغيرات البحث
 في �س���وء �لإط���ار �لنظ���رى ف���اإن ع���اد�ت �لعق���ل ه���ي �لمثاب���رة، �لت�س���اوؤل وح���ل 
�لم�سك���لات، �ل�سع���ي م���ن �أج���ل �لدق���ة، �ل���تروى، توظيف �لمع���ارف �ل�سابقة ف���ى مو�قف 
جدي���دة، �ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم، روح �لمخاطرة بينما �تخاذ �لقر�ر هو عملية تفكر 
تتطلب �لمفا�سلة بين �لبد�ئل �لمتاحة و�ختيار �أف�سل بديل بعد تفكر مترو، وفاعلية 
�لذ�ت هي مايعتقده �لفرد فيما يمتلكه من قدر�ت تمكنه من �لقيام ب�سلوك ما بنجاح 

و�لو�سول �إلى �لأهد�ف.
 ويت�س���ح م���ن �لإط���ار �لنظ���رى منطقي���ة �لعلاقة بين ع���اد�ت �لعق���ل وكل من 
�تخ���اذ �لق���ر�ر وفاعلية �ل���ذ�ت وهذ� ما يوؤكده نتائج بحث لف���ى )2011( �لذى تو�سل 
�إلى وج���ود تاأث���ر د�ل �إح�سائيًا لعاد�ت �لعقل على �تخ���اذ �لقر�ر، كما تو�سل بحث كل 
م���ن (Pruzek 2000)، �سي���د، وعم���ر )2011(،و�لن���و�ب، وح�س���ين )2012( �إلى وجود 

علاقة موجبة بين عاد�ت �لعقل وفاعلية �لذ�ت.
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درا�سات �سابقة: 
 ��ستهدفت در��سة (Pruzek,2000) �لتعرف على �لعلاقة بين فاعلية �لذ�ت 
للاآب���اء و�لخ�سائ�س �ل�سيكولوجية لأطفالهم )عاد�ت �لعقل – �لتح�سيل �لدر��سى(، 
بالإ�ساف���ة �إلى �لتع���رف عل���ى تقارير �لآباء عن فاعلية �ل���ذ�ت لأبنائهم وتقارير �لآباء 
عن خ�سائ�س �لأبناء وكانت فاعلية �لذ�ت لدى �لتلاميذ هي ) �لثقة بالنف�س و�لمثابرة 
بينما عاد�ت �لعقل لديهم هي )  �لآخرين(  �لندماج مع  – �لقدرة على  – �لتنظيم 
�لت�سامح- �لتحكم �لد�خلى في �لذ�ت- �لتفاوؤل و�لتو�فق �لنف�سى- �إد�رة �لوقت- و�سع 
�لأهد�ف - �لتفكر �لإبد�عى( وتكونت �لعينة من )367( �أبًا من �آباء �لتلاميذ بال�سف 
�لأول �لإعد�دى. وتم قيا�س فاعلية �لذ�ت لدى �لتلاميذ من وجهة نظر �آبائهم، كما 
طبق ��ستبيان عاد�ت �لعقل على �لآباء لقيا�س عاد�ت �لعقل لدى �لتلاميذ من وجهة 
نظر �آبائهم وبا�ستخد�م معاملات �لرتباط �أ�سفرت �لنتائج عن وجود علاقة موجبة 

بين م�ستويات فاعلية �لذ�ت وبين عاد�ت �لعقل.

و��سته���دف ك���ل م���ن �سي���د، وعم���ر )2011( �لتع���رف عل���ى �لعلاق���ة ب���ين بع�س 
ع���اد�ت �لعقل للتلاميذ �لموهوبين و�لعادي���ين وذوى �سعوبات �لتعلم و�لكفاءة �لذ�تية 
�لأكاديمي���ة، وكذل���ك �لتعرف عل���ى �لفروق بين �لتلاميذ �لموهوب���ين و�لعاديين وذوى 
�سعوب���ات �لتعل���م في كل من عاد�ت �لعقل و�لكفاءة �لذ�تي���ة �لأكاديمية. وتكونت عينة 
�لبحث من )45( تلميذً� من تلاميذ �ل�سف �لخام�س �لبتد�ئي تم تق�سيمهم بناءً على 
مقايي����س �لت�سخي����س �إلى )15 موهوب���ين – 15 عادي���ين – 15 ذوى �سعوب���ات �لتعلم( 
وبا�ستخ���د�م ع���ددً� م���ن �لأدو�ت �لبحثي���ة منه���ا مقيا�س �لم�سفوف���ات �لمتتابع���ة لر�فن، 
��ستبي���ان ع���اد�ت �لعقل، مقيا�س تقدير �لخ�سائ����س �ل�سلوكية لذوى �سعوبات �لتعلم، 
�ختب���ار �لأد�ء �لقر�ئ���ى، مقيا�س �لذكاء�ت �لمتعددة، �أن�سطة �لذك���اء�ت �لمتعددة، بطاقة 
ملاحظ���ة �لمعل���م لأد�ء �لتلامي���ذ، مقيا����س �لكف���اءة �لذ�تي���ة �لأكاديمي���ة. وبا�ستخد�م 
معام���لات �لرتب���اط و�ختبار)ت( �أ�سفرت �لنتائج عن وج���ود علاقة �رتباطية موجبة 
د�ل���ة �إح�سائيًا بين درجات �لمجموعات �لثلاث) �لموهوبين - �لعاديين - ذوى �سعوبات 
�لتعل���م( عل���ى ��ستبي���ان عاد�ت �لعق���ل وعلى مقيا�س �لكف���اءة �لذ�تي���ة �لأكاديمية، كما 
وج���دت فروق د�لة �إح�سائيًا ب���ين �لمجموعات �لثلاث في كل من عاد�ت �لعقل و�لكفاءة 

�لذ�تية �لأكاديمية ل�سالح �لموهوبين.
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وتناول���ت لف���ى )2011( فاعلية برنام���ج مقترح في تدري����س �لتاريخ قائم على 
عاد�ت �لعقل لتنمية مهار�ت �تخاذ �لقر�ر. وتكونت عينة �لبحث من )60( من تلميذ�ت 
�ل�س���ف �لثال���ث �لإعد�دى مق�سم���ين بالت�س���اوى �إلى مجموعتين تجريبي���ة و�سابطة، 
وتم تدري����س �لبرنام���ج للمجموع���ة �لتجريبي���ة في ح���ين در�ست �لمجموع���ة �ل�سابطة 
بالطريقة �لتقليدية، وتم تطبيق مقيا�س مهار�ت �تخاذ �لقر�ر على �لمجموعتين قبل 
�لتدري����س وبع���د �لنتهاء من �لتدري����س. وبا�ستخد�م �ختب���ار )ت( �أ�سفرت �لنتائج عن 
وج���ود فروق د�لة �إح�سائيًا بين درجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة في مقيا�س 
مه���ار�ت �تخاذ �لقر�ر ل�سال���ح �لمجموعة �لتجريبية، كما وجدت ف���روق د�لة �إح�سائيًا 
ب���ين درج���ات �لتطبيقين �لقبلى و�لبع���دى للمجموعة �لتجريبي���ة في مقيا�س مهار�ت 
�تخاذ �لقر�ر ل�سالح �لتطبيق �لبعدى �أي �إنه يوجد تاأثر د�ل �إح�سائيًا لعاد�ت �لعقل 

على مهار�ت �تخاذ �لقر�ر.

و��سته���دف ك���ل م���ن �لن���و�ب، وح�س���ين )2012( �لتع���رف عل���ى م�ست���وى ع���اد�ت 
�لعق���ل وترتيبه���ا وت�سل�سله���ا و�لتفك���ر ع���الى �لرتب���ة و�لفاعلي���ة �لذ�تية ل���دى طلبة 
كلي���ة �لتربي���ة، وكذل���ك معرف���ة �لف���روق في م�ست���وى ع���اد�ت �لعق���ل و�لتفك���ر ع���الى 
�لرتب���ة و�لفاعلي���ة �لذ�تية بح�سب متغر �لنوع و�لتخ�س����س و�لفرقة �لدر��سية ومن 
ث���م معرف���ة �لعلاقة ب���ين عاد�ت �لعق���ل و�لتفكر ع���الى �لرتبة، و�لعلاق���ة بين عاد�ت 
�لعق���ل و�لفاعلي���ة �لذ�تي���ة، و�لعلاق���ة ب���ين �لتفكر عالى �لرتب���ة و�لفاعلي���ة �لذ�تية، 
وم���دى ��سه���ام ك���ل من عاد�ت �لعق���ل و�لتفكر عالى �لرتبة في �لفاعلي���ة �لذ�تية. وتم 
تطبيق مقيا�س عاد�ت �لعقل و�ختبار �لتفكر عالى �لرتبة ومقيا�س �لفاعلية �لذ�تية 
عل���ى عين���ة مكونة )400( طالب وطالبة من كلي���ة �لتربية جامعة ديالى. وبا�ستخد�م 
معام���لات �لرتباط وتحليل �لتباين �أظه���رت �لنتائج �أن عاد�ت �لعقل ل تتاأثر بالنوع 
و�لتخ�س�س، �أما فاعلية �لذ�ت فوجد �نها ل تتاأثر بكل من �لنوع و�لتخ�س�س و�لفرقة 
�لدر��سي���ة، كما �أظهرت �لنتائج وجود علاق���ة موجبة د�لة �إح�سائيًا بين عاد�ت �لعقل 

و�لتفكر عالى �لرتبة، وبين عاد�ت �لعقل و�لفاعلية �لذ�تية.

فرو�ص البحث: 
في �س���وء �لأ�سئل���ة �لبحثي���ة وم���ا تم ��ستعر��سه من نتائج �لبح���وث و�لدر��سات 

�ل�سابقة في هذ� �لمجال، يمكن �سياغة �لفرو�س �لتالية للبحث �لحالي: 
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توجد علاقة �رتباطية موجبة د�لة �إح�سائيًا بين درجات �لطلاب فى كل من ( 1)
عاد�ت �لعقل و�تخاذ �لقر�ر لدى �لطلاب �لعاديين.

توجد علاقة �رتباطية موجبة د�لة �إح�سائيًا بين بين درجات �لطلاب فى كل ( 2)
من عاد�ت �لعقل و�تخاذ �لقر�ر لدى �لطلاب �لمتفوقين.

توجد علاقة �رتباطية موجبة د�لة �إح�سائيًا بين بين درجات �لطلاب فى كل ( 3)
من عاد�ت �لعقل وفاعلية �لذ�ت لدى �لطلاب �لعاديين.

توجد علاقة �رتباطية موجبة د�لة �إح�سائيًا بين بين درجات �لطلاب فى كل ( 4)
من عاد�ت �لعقل وفاعلية �لذ�ت لدى �لطلاب �لمتفوقين.

ل يوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيً���ا ل���كل من نوع �لطال���ب )ذكور/�إن���اث( وم�ستوى ( 5)
�لتح�سي���ل �لدر��س���ي )متفوق/ع���ادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهم���ا على درجات 

�لطلاب فى عاد�ت �لعقل؟
ل يوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيً���ا ل���كل من نوع �لطال���ب )ذكور/�إن���اث( وم�ستوى ( 6)

�لتح�سي���ل �لدر��س���ي )متفوق/ع���ادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهم���ا على درجات 
�لطلاب فى �تخاذ �لقر�ر؟

ل يوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيً���ا ل���كل من نوع �لطال���ب )ذكور/�إن���اث( وم�ستوى ( 7)
�لتح�سي���ل �لدر��س���ي )متفوق/ع���ادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهم���ا على درجات 

�لطلاب فى فاعلية �لذ�ت؟

عينة البحث:
 �خت���رت �لعينة �ل�ستطلاعي���ة بالبحث �لحالى بطريقة ع�سو�ئية من طلاب 
وطالب���ات �ل�س���ف �لأول �لثانوى �لع���ام، وتكونت من )117( طالبً���ا وطالبة.�أما �لعينة 
�لنهائي���ة فق���د �خترت بطريقة ع�سو�ئية من طلاب وطالب���ات �ل�سف �لأول �لثانوى 
�لع���ام بمدر�ست���ى �لثانوي���ة �لع�سكرية بن���ين و�ل�سيدة خديج���ة �لثانوية بن���ات بمدينة 
�لزقازي���ق موزع���ة عل���ى ف�س���ول �لمتفوق���ين، وف�س���ول �لعادي���ين بالمدر�ست���ين مو�سحة 

بالجدول �لتالى:
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جدول )1( 
التو�سيف العددى لعينة البحث النهائية

                         �لنوع

م�ستوى �لتح�سيل 
�لمجموع�نثىذكر

4564109متفوق

5178129عادى

96142238�لمجموع

اأدوات البحث:

 مقيا�س عادات العقل              اإعداد: الباحثتن 1 ))
 قام���ت �لباحثت���ان باإع���د�د قائم���ة بالع���اد�ت �ل�ستة ع�س���ر ل� “كو�ست���ا وكاليك” 
وتو�سي���ح مفهوم كل ع���ادة وعر�سها على عدد من �أ�ساتذة علم �لنف�س �لتربوى وذلك 
لتو�سي���ح م���ا �لع���اد�ت �لأك���ر �سيوعً���ا ل���دى ط���لاب �ل�س���ف �لأول �لثان���وى �لعام وتم 
�لتف���اق ب���ين �لمحكمين بن�سبة 85% على �أن )�لمثابرة، �لت�س���اوؤل وحل �لم�سكلات، �ل�سعي 
م���ن �أج���ل �لدقة، �لتحك���م في �لندف���اع، توظيف �لمع���ارف �ل�سابقة في مو�ق���ف جديدة، 
�ل�ستع���د�د �لد�ئ���م للتعل���م، روح �لمخاط���رة( ه���ى �لع���اد�ت �لأك���ر �سيوع���ا لدى طلاب 
�ل�س���ف �لأول �لثان���وى، وقام���ت �لباحثت���ان ب�سياغ���ة �لمقيا�س فى �س���ورة مو�قف يمر 
به���ا �لطلاب خ���لال مذ�كرتهم، �أو حياته���م �ليومية بحيث يتم قيا�س ك���ل عادة باأربع 
مو�ق���ف، و�سي���غ كل موقف م���ن مو�قف �لمقيا����س بحيث ي�ستمل على فق���رة )مقدمة( 
يليها ثلاث ��ستجابات )بد�ئل(، وتم عر�س �لمقيا�س �لمكون من )28( موقف على عدد 
من �أ�ساتذة علم �لنف�س �لتربوى لتحديد مدى �نتماء كل موقف للعادة �لتي يقي�سها، 
وم���دى �سح���ة �سياغة �لموق���ف و�لبد�ئل لغويً���ا، وتحديد �لدرجة �لت���ى يح�سل عليها 
ك���ل بدي���ل م���ن �لبد�ئل �لث���لاث. وفى �س���وء �أر�ء �لمحكم���ين تم حذف موق���ف وتعديل 
�سياغة بع�س �لمو�قف لي�سبح �لمقيا�س فى �سورته �لأولية مكونًا من )27( موقف بعد 

�لتحكيم. ويو�سح �لجدول �لتالى توزيع �لمو�قف فى مقيا�س عاد�ت �لعقل.
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جدول )2( 
توزيع مواقف مقيا�س عادات العقل على العادات الفرعية

�لمو�قف �لعادة
181522�لمثابرة

291623�لت�ساوؤل وحل �لم�سكلات
31017�ل�سعي من �أجل �لدقة

4111824�لتحكم في �لندفاع
5121925توظيف �لمعارف �ل�سابقة في مو�قف جديدة

6132026�ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم
7142127روح �لمخاطرة

وللتحقق من �سدق وثبات �لمقيا�س، تم �تباع �لخطو�ت �لآتية:
اأولاً: الثبات: وتم �لتحقق من ذلك با�ستخد�م بع�س موؤ�سر�ت �لثبات ومنها: 

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

جدول )3( 
معامل األفا لمقيا�س عادات العقل

معامل �ألفا �لمو�قف�لعادة
للبعد

�لمثابرة
181522�لمو�قف

0.675 معامل �ألفا للبعد في حالة 
0.6590.6290.6940.636حذف �لموقف

�لت�ساوؤل وحل 
�لم�سكلات

291623�لمو�قف
0.700 معامل �ألفا للبعد في حالة 

0.6730.6650.7000.658حذف �لموقف

�ل�سعي من 
�أجل �لدقة

31017�لمو�قف
0.683 معامل �ألفا للبعد في حالة 

0.6580.6420252حذف �لموقف

 �لتحكم في
�لندفاع

4111824�لمو�قف
0.685  معامل �ألفا للبعد في حالة

0.6390.6650.6820.669حذف �لموقف
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معامل �ألفا �لمو�قف�لعادة
للبعد

 توظيف
 �لمعارف
 �ل�سابقة

5121925�لمو�قف
0.661  معامل �ألفا للبعد في حالة

0.6390.6260.6580.654حذف �لموقف

 �ل�ستعد�د
�لد�ئم للتعلم

6132026�لمو�قف
0.680  معامل �ألفا للبعد في حالة

0.6480.6350.6580.694حذف �لموقف

روح �لمخاطرة
7142127�لمو�قف

0.678  معامل �ألفا للبعد في حالة
0.6480.6320.6260.701حذف �لموقف

معامل ثبات �لمقيا�س ككل = 0.727

 ويت�سح من �لجدول �ل�سابق قيمة معامل �ألفا للبعد عند حذف �لمو�قف �أرقام 
)15، 26، 27( �أعل���ى م���ن قيم���ة معام���ل �ألفا للبع���د قبل حذفها، لذل���ك تم حذف هذه 
�لمو�ق���ف. وتم �إع���ادة ح�ساب معامل �ألفا فكانت للمثاب���رة )0.694(، و�ل�ستعد�د �لد�ئم 

للتعلم )0.694(، وروح �لمخاطرة )0.701( و�لمقيا�س ككل )0.75(.

 )ب1 الات�ساق الداخلى للمقيا�س، وتم التحقق من ذلك بح�ساب:
- معام���لات �رتباط �لأبعاد �لفرعية بالدرجة �لكلية للمقيا�س، وكانت قيم معاملات 

�لرتباط كما يو�سحها �لجدول �لآتى: 
جدول )4( 

معامل الرتباط بين اأبعاد مقيا�س عادات العقل والدرجة الكلية للمقيا�س

�لمثابرة�لبعاد
 �لت�ساوؤل

 وحل
�لم�سكلات

 �ل�سعي
 من �أجل

�لدقة

 �لتحكم في
�لندفاع

 توظيف
 �لمعارف
 �ل�سابقة

 �ل�ستعد�د
 �لد�ئم
للتعلم

 روح
�لمخاطرة

 معامل
**0.222**0.605**0.430**0.575**0.543**0.482**0.526�لرتباط

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 
- معام���ل �لرتباط بين �لمو�ق���ف و�لدرجة �لكلية للبعد �لذى تنتمى �إليه، وكانت قيم 

معاملات �لرتباط كما يو�سحها �لجدول �لآتى: 
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جدول)5(
معامل �رتباط كل موقف من مو�قف مقيا�س عاد�ت �لعقل بالبعد �لذى تنتمى �إليه

 معامل�لموقف�لعادة
 معامل�لموقف�لعادة�لرتباط

 معامل�لموقف�لعادة�لرتباط
�لرتباط

�لمثابرة

�ل�سعي 0.522**1
من �أجل 

�لدقة

توظيف 0.321**10
�لمعارف 
�ل�سابقة

19**0.490

8**0.62717**0.95725**0.513

22**0.615
�لتحكم 

في 
�لندفاع

�ل�ستعد�د 0.619**4
�لد�ئم 
للتعلم

6**0.575

�لت�ساوؤل 
وحل 

�لم�سكلات

2**0.58511**0.56213**0.620

9**0.60418**0.49120**0.567

16**0.45124**0.550

روح 
�لمخاطرة

7**0.520
23**0.641

توظيف 
�لمعارف 
�ل�سابقة

5**0.55214**0.632

�ل�سعي 
من �أجل 

�لدقة
3*0.20612**0.57221**0.646

* د�ل عند م�ستوى دللة 0.05 ** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01  
 ويت�س���ح من �لجدولين �ل�سابق���ين �أن جميع معاملات �لرتباط د�لة وهذ� يدل 
على �لت�ساق �لد�خلى لمفرد�ت �لمقيا�س و�أبعاده �لفرعية، وبالتالي فاإن �لأبعاد �لفرعية 

لمقيا�س عاد�ت �لعقل و�لمقيا�س ككل يتميز�ن بثبات مرتفع.
ثانيا: ال�سدق

 للتحقق من �سدق مقيا�س عاد�ت �لعقل تم �إجر�ء �لتحليل �لعاملي �لتوكيدي 
�أبع���اد  Confirmatory Factor Analysis لم�سفوف���ة معام���لات �لرتب���اط ب���ين 
مقيا�س عاد�ت �لعقل لدى )117( طالب وطالبة من طلاب �ل�سف �لأول �لثانوى عن 
طري���ق �ختبار نموذج �لعام���ل �لكامن �لعام حيث �فتر�س �أن جميع �لعو�مل �لم�ساهدة 
 One لمقيا����س ع���اد�ت �لعق���ل تنتظ���م حول عام���ل كامن و�حد Observed Factors
Latent Factor، و�أ�سف���رت �لنتائ���ج عل���ى ت�سبع �لأبعاد على �لعام���ل �لكامن �لو�حد 

كما بالجدول �لتالى:
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جدول ) 6(
 نتائ��ج التحليل العاملى التوكيدى لأبع��اد مقيا�س عادات العقل وت�سبعات الأبعاد بالعامل الكامن 

العام وقيمة ت والخطاأ المعيارى

أبع�د مقي�س ع�دات العقل
التشبع ب�لع�مل 
الك�من الواح�

الخطأ المعي�رى 
لتق�ير التشبع

قيم� (ت) ودلالته� 
الإحص�ئي�

مع�مل 
الثب�ت

6.1650.350**0.8360.136المث�برة

6.3560.368**0.8580.135التس�ؤل وحل المشكلات

5.6850.305**0.7800.137السعي من أجل ال�ق�

5.4930.287**0.7580.138التحكم في الان�ف�ع

6.1040.344**0.8290.136توظيف المع�رف الس�بق� 

5.9970.334**0.8170.136الاستع�اد ال�ائم للتعلم

6.6050.392**0.8860.134روح المخ�طرة

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 
 وق���د حظ���ي نم���وذج �لعام���ل �لكام���ن �لو�ح���د عل���ى موؤ�س���ر�ت ح�س���ن �لمطابقة 
�لجيدة حيث �ت�سح �أن نموذج �لعامل �لكامن �لو�حد لعاد�ت �لعقل قد نال قيم جيدة 
لجميع موؤ�سر�ت ح�سن �لمطابقة،وكانت قيمة )كا2( غر د�لة �إح�سائيًا، وقيمة موؤ�سر 
�ل�س���دق �لز�ئ���ف �لمتوق���ع للنموذج �لحالي �أقل م���ن نظرتها للنم���وذج �لمت�سبع، كما �أن 
قي���م بقي���ة �لموؤ�سر�ت وقع���ت في �لمدى �لمثالي ل���كل موؤ�سر مما يدل عل���ى مطابقة جيدة 
للبيان���ات مو�س���ع �لختبار)ع���زت عبد�لحمي���د، 2008، �س ����س.  370- 371(. ويت�سح 

مما �سبق تمتع �لمقيا�س بم�ستوى مرتفع من �ل�سدق.

مقيا�س اتخاذ القرار اإعداد الباحثتن1 ))
�لعربي���ة  و�لبح���وث  �لكت���ب  لبع����س  م�سحي���ة  بدر��س���ة  �لباحثت���ان  قام���ت   
و�لأجنبي���ة �لت���ى تناول���ت �تخ���اذ �لق���ر�ر وكيفي���ة قيا�سه، وم���ن خلال ق���ر�ءة �لبحوث 
�ل�سابق���ة و�لتعم���ق فيه���ا ومن خ���لال فهم �لإط���ار �لنظرى �ل���ذى �ألمت ب���ه �لباحثتان، 
و�ي�س���ا �لط���لاع على بع�س �لمقايي�س ف���ى �لبيئة �لعربية وقام���ت �لباحثتان ب�سياغة 
�لمقيا����س ف���ى �س���ورة مو�قف ترتبط بحي���اة �لطلاب، و�سياغة ك���ل موقف من مو�قف 
�لمقيا����س بحي���ث ت�ستم���ل عل���ى فقرة )مقدم���ة( تت�سم���ن مو�قف وم�سك���لات يمكن �أن 
يو�جهه���ا �لط���لاب فى حياته���م �ليومية يليها ثلاثة بد�ئ���ل. وتم عر�س �لمقيا�س على 
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ع���دد م���ن �أ�ساتذة علم �لنف����س �لتربوى لتحديد مدى ملاءم���ة �لمو�قف لقيا�س قدرة 
ط���لاب �ل�س���ف �لأول �لثانوى �لعام عل���ى �تخاذ �لقر�ر، ومدى �سح���ة �سياغة �لموقف 
و�لبد�ئ���ل لغويً���ا، وتحديد �لدرجة �لتى يح�سل عليها ك���ل بديل من �لبد�ئل �لثلاث. 
وفى �سوء �أر�ء �لمحكمين تم تعديل �سياغة بع�س �لمو�قف لي�سبح �لمقيا�س فى �سورته 

�لأولية مكونًا من )25( موقف بعد �لتحكيم. 
وللتحقق من �سدق وثبات �لمقيا�س، تم �تباع �لخطو�ت �لآتية: 

اأولاً: الثبات: وتم �لتحقق من ذلك با�ستخد�م بع�س موؤ�سر�ت �لثبات ومنها: 

معامل األفا لي كرونباخ للمقيا�س في حالة حذف كل موقف على حده ويت�سح ذلك من اأ1 
الجدول التالى: 

جدول )7( 
معامل األفا لمقيا�س اتخاذ القرار

معامل ثبات �لمقيا�س �لموقف
 معامل ثبات �لمقيا�س�لموقففي حالة حذف �لموقف

معامل ثبات �لمقيا�س �لموقففي حالة حذف �لموقف
في حالة حذف �لموقف

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 �لمقيا�س ككل = 0.540

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

وبذلك يت�سح �أن �لمقيا�س على قدر منا�سب من �لثبات.
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)ب1 الات�ساق الداخلى للمقيا�س، وتم التحقق من ذلك بح�ساب:
- معام���ل �لرتب���اط ب���ين �لمو�ق���ف و�لدرج���ة �لكلي���ة للمقيا����س، وكان���ت قيم 

معاملات �لرتباط كما يو�سحها �لجدول �لآتى: 
جدول )8( 

معامل ارتباط كل موقف والدرجة الكلية للمقيا�س

معامل �لموقف
معامل �لموقف�لرتباط

معامل �لموقف�لرتباط
�لرتباط

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

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 
 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �أن جمي���ع معام���لات �لرتب���اط د�ل���ة وهذ� ي���دل على 
�لت�س���اق �لد�خل���ى لمف���رد�ت �لمقيا�س وبالتالي ف���اإن مقيا�س �تخاذ �لق���ر�ر يتمتع بثبات 

مرتفع.
ثانيا: ال�سدق

 قام���ت �لباحثتان بح�ساب �س���دق �لمحك للمقيا�س عن طريق ح�ساب معامل �لرتباط 
ب���ين �لدرج���ة �لكلية للمقيا�س و�لدرجة �لكلية لمحك خارجى وهو مقيا�س �آخرلتخاذ 
�لق���ر�ر )�لعتيب���ى، 2008( وك���ان عب���ارة ع���ن تقرير ذ�ت���ى وكانت قيمة معام���ل �رتباط 
)0،788( وهو د�ل �إح�سائيًا عند م�ستوى )0،01(، وهذ� يدل على �سدق مقيا�س �تخاذ 

�لقر�ر لدى عينة �لبحث �لحالى.

مقيا�س فاعلية الذات ترجمة وتقنن الباحثتان1 ))
 �أعد هذ� �لمقيا�س كيم وبارك Kim and Park (2000) لقيا�س فاعلية �لذ�ت 
�لعام���ة General self –Efficacy (GSE) ف���ى �س���وء نظري���ة بان���دور� لفاعلي���ة 
�ل���ذ�ت، ويتك���ون من )24( مفردة موزعة على ث���لاث عو�مل هى: )12( مفردة لقيا�س 
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فاعلي���ة تنظيم �ل���ذ�تSelf –regulatory efficacy، و)7( مف���رد�ت لقيا�س �لثقة 
 Task و)5( مف���رد�ت لقيا����س تف�سيل �لمهام �ل�سعبة،Self – confidence بال���ذ�ت
difficulty preference.وه���و م���ن نوع �لتقرير �لذ�تى حي���ث تتم �ل�ستجابة على 
مفرد�ته فى �سوء مقيا�س �سد��سى يبد�أ بال�ستجابة �لأولى “ مو�فق تمامًا “ وينتهى 
بال�ستجاب���ة �ل�ساد�س���ة “ غ���ر مو�ف���ق تمامًا”. وت�سح���ح جميع �لمف���رد�ت فى �لتجاه 
�لإيجاب���ى (6-5-4-3-2-1(، عد� �لمفرد�ت �أرقام )2،4،6،8،10، 12، 14، 20، 24( ت�سحح 
ف���ى �لتج���اه �لعك�س���ى )1-2-3-4- 5 - 6(.وي�س���ر مع���د� �لمقيا����س �إلى تمتع���ه بدرج���ة 
مرتفع���ة م���ن �ل�س���دق و�لثب���ات، وتتوزع �لمف���رد�ت عل���ى �لأبعاد كما في �لج���دول �لتالى 
(Kim &Park , 2000: 8).وق���ام بتعريب���ه عب���د �لق���ادر و�أب���و ها�س���م )2007( وقد 

تحققا من �سدقه وثباته في �لبيئة �لعربية لدى طلاب �لجامعة.

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

�لمفرد�ت�لأبعاد

1، 3، 5، 7، 9، 11، 13، 15، 17، 19، 21، 23تنظيم �لذ�ت

2، 4، 6، 8، 10، 12، 14�لثقة بالذ�ت

16، 18، 20، 22، 24تف�سيل �لمهام �ل�سعبة

وقام���ت �لباحثت���ان �لحاليت���ان بتقن���ين هذ� �لمقيا����س من خ���لال تطبيقه على 
ط���لاب �ل�س���ف �لأول �لثان���وى و�تفقت���ا عل���ى �أن تك���ون �ل�ستجابة عل���ى �لمقيا�س طبقا 
لمقيا����س ليك���رت �لثلاثى )مو�ف���ق، مو�فق �إلى حد ما، غر مو�ف���ق( حتى يتنا�سب مع 

خ�سائ�س عينة �لبحث �لحالي.
وقامت �لباحثتان بالتحقق من �سدق وثبات �لمقيا�س باتباع �لخطو�ت �لآتية: 
اأولاً: الثبات: وتم �لتحقق من ذلك با�ستخد�م بع�س موؤ�سر�ت �لثبات ومنها: 

معام���ل �ألفا ل� كرونب���اخ للمقيا�س في حالة حذف كل موقف على حده ويت�سح 
ذلك من �لجدول )10( �لتالى:
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جدول )10(
معامل األفا لمفردات اأبعاد مقيا�س فاعلية الذات

تف�سيل �لمهام �ل�سعبة�لثقة بالذ�تتنظيم �لذ�ت

�لمفردة
معامل �ألفا للبعد 

في حالة حذف 
�لمفردة

�لمفردة
معامل �ألفا للبعد 

في حالة حذف 
�لمفردة

�لمفردة
معامل �ألفا للبعد 

في حالة حذف 
�لمفردة

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 �لمقيا�س ككل = 0.809

ويت�سح من �لجدول �ل�سابق �أن قيمة معامل �ألفا للبعد عند حذف �لمفرد�تين 
رقمى)15،21 ( �أعلى من قيمة معامل �ألفا للبعد قبل حذفها، لذلك تم حذف هاتين 
�لمفردت���ين، و�أعي���د ح�س���اب معام���ل �ألف���ا لبعد فاعلي���ة تنظيم �ل���ذ�ت فكان���ت )0.767( 
و�أعيد ح�ساب معامل �ألفا للمقيا�س ككل فكان )0.821(. وهذ� يدل على تمتع �لمقيا�س 

بجميع �أبعاده بدرجة مرتفعة من �لثبات.
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)ب1 الات�ساق الداخلى للمقيا�س، وتم التحقق من ذلك بح�ساب:
- معامل �لرتباط بين �لمفرد�ت و�لدرجة �لكلية للبعد �لذى تنتمى �إليه، وكانت قيم 

معاملات �لرتباط كما يو�سحها �لجدول �لآتى:
جدول )11( 

معامل ارتباط كل مفردة بالبعد الذى تنتمى اليه
تف�سيل �لمهام �ل�سعبة�لثقة بالذ�تتنظيم �لذ�ت

معامل �لرتباط�لمفردةمعامل �لرتباط�لمفردةمعامل �لرتباط�لمفردة
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

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 
- معام���لات �رتباط �لأبعاد �لفرعية بالدرجة �لكلية للمقيا�س، وكانت قيم معاملات 

�لرتباط كما يو�سحها �لجدول �لآتى: 
جدول )12( 

معامل الرتباط بين اأبعاد المقيا�س والدرجة الكلية للمقيا�س
تف�سيل �لمهام �ل�سعبة�لثقة بالذ�تفاعلية تنظيم �لذ�ت�لبعد

**0.582**0.814**0.841معامل �لرتباط

 ** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 
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 ويت�سح من �لجدولين �ل�سابقين �أن جميع معاملات �لرتباط د�لة �إح�سائيًا 
عن���د م�ست���وى )0.01( وه���ذ� ي���دل عل���ى �لت�س���اق �لد�خل���ى لمف���رد�ت �لمقيا����س و�أبعاده 
�لفرعي���ة، وبالتالي ف���اإن �لأبعاد �لفرعية لمقيا�س فاعلية �لذ�ت و�لمقيا�س ككل يتميز�ن 

بثبات مرتفع.

ثانيا: ال�سدق 
 تم ح�س���اب �س���دق �لمقيا����س عن طريق �لتحليل �لعامل���ى �لتوكيدى وذلك عن 
طري���ق �ختبار نم���وذج �لعامل �لكامن �لو�حد وتم �لح�سول عل���ى م�سفوفة �لرتباط 
ب���ين �لبع���اد �لثلاث���ة لمقيا����س فاعلية �ل���ذ�ت و�خ�سع���ت �لم�سفوف���ة للتحلي���ل �لعاملى 
�لتوكي���دى، و�أ�سف���رت �لنتائ���ج عل���ى ت�سب���ع �لأبع���اد عل���ى �لعام���ل �لكام���ن �لو�حد كما 

بالجدول �لتالى:
جدول )13(

 نتائ��ج التحليل العاملى التوكيدى لأبعاد مقيا���س فاعلية الذات وت�سبعات الأبعاد بالعامل الكامن 
العام وقيمة ت والخطاأ المعيارى

�أبعاد مقيا�س 
فاعلية �لذ�ت

�لت�سبع بالعامل 
�لكامن �لو�حد

 �لخطاأ �لمعيارى
لتقدير �لت�سبع

قيمة )ت( ودللتها 
�لإح�سائية

معامل 
�لثبات

5.0410.458**0.6770.134تنظيم �لذ�ت
5.3830.615**0.7840.146�لثقة بالذ�ت
 تف�سيل �لمهام

3.5300.145**0.3810.108�ل�سعبة

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 
 وقد �أ�سارت �لنتائج �إلى �سدق هذ� �لنموذج حيث حقق موؤ�سر�ت ح�سن مطابقة، 
وكانت قيمة كا2 غر د�لة �إح�سائيًا، مما يدل على مطابقة �لنموذج �لجيدة للبيانات 
مو�س���ع �لختب���ار. ويت�س���ح مم���ا �سب���ق تمتع �لمقيا����س بم�ست���وى مرتفع م���ن �ل�سدق.

نتائج البحث
نتائج الفر�س الاأول 

 ين����س ه���ذ� �لفر�س عل���ى �أنه: »توجد علاقة �رتباطية موجب���ة د�لة �إح�سائيًا 
بين عاد�ت �لعقل و�تخاذ �لقر�ر لدى �لطلاب �لعاديين« ولختبار �سحة هذ� �لفر�س 
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تم ��ستخ���د�م معام���ل �لرتب���اط �لتتابع���ى لبر�س���ون وكان���ت �لنتائج مو�سح���ة كما في 
�لجدول �لتالى:

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

والدرجة الكلية لتخاذ القرار لدى الطلاب العاديين
عاد�ت 
�لمثابرة�لعقل

�لت�ساوؤل 
وحل 

�لم�سكلات

�ل�سعي 
من �أجل 

�لدقة
�لتحكم في 

�لندفاع
توظيف 
�لمعارف 
�ل�سابقة 

�ل�ستعد�د 
للتعلم

روح 
�لمخاطرة

�لدرجة 
�لكلية

�تخاذ 
�لقر�ر

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

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 * د�ل عند م�ستوى دللة 0.05
 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �أنه توجد علاق���ة د�لة �إح�سائيً���ا عند م�ستوى 
)0.01( ب���ين �تخ���اذ �لق���ر�ر وك���ل م���ن �لمثابرة و�لت�س���اوؤل وح���ل �لم�سك���لات و�لتحكم في 
�لندف���اع وتوظيف �لمع���ارف �ل�سابقة و�لدرجة �لكلية لعاد�ت �لعقل، كما توجد علاقة 
د�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى )0.05( بين �تخاذ �لقر�ر و�ل�سعي من �أجل �لدقة، في حين 
ل توج���د علاق���ة د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين �تخاذ �لقر�روكل م���ن �ل�ستع���د�د �لد�ئم للتعلم 

وروح �لمخاطرة.
نتائج الفر�س الثانى: 

ين����س ه���ذ� �لفر�س على �أنه: »توج���د علاقة �رتباطية موجبة د�ل���ة �إح�سائيًا 
ب���ين ع���اد�ت �لعق���ل و�تخ���اذ �لق���ر�ر ل���دى �لط���لاب �لمتفوق���ين« ولختب���ار �سح���ة هذ� 
�لفر����س تم ��ستخ���د�م معام���ل �لرتباط �لتتابع���ى لبر�سون وكان���ت �لنتائج مو�سحة 

كما في �لجدول �لتالى: 
جدول )15( 

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

درجات 
عادت 
�لعقل

�لمثابرة
�لت�ساوؤل 

وحل 
�لم�سكلات

�ل�سعي 
من �أجل 

�لدقة
�لتحكم في 

�لندفاع
توظيف 
�لمعارف 
�ل�سابقة 

�ل�ستعد�د 
للتعلم

روح 
�لمخاطرة

�لدرجة 
�لكلية

�تخاذ 
�لقر�ر

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

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 
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 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �أنه توجد علاق���ة د�لة �إح�سائيً���ا عند م�ستوى 
)0.01( ب���ين �تخ���اذ �لق���ر�ر وك���ل م���ن �لمثابرة و�لت�س���اوؤل وح���ل �لم�سك���لات و�لتحكم في 
�لندفاع وتوظيف �لمعارف �ل�سابقة و�ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم و�لدرجة �لكلية لعاد�ت 
�لعق���ل، في ح���ين ل توجد علاقة د�لة �إح�سائيًا بين �تخ���اذ �لقر�ر وكل من �ل�سعي من 

�أجل �لدقة وروح �لمخاطرة.
نتائج الفر�س الثالث:

ين����س ه���ذ� �لفر����س على �أن���ه: »توج���د علاقة �رتباطي���ة موجب���ة د�ل���ة �إح�سائيًا بين 
ع���اد�ت �لعق���ل وفاعلية �ل���ذ�ت لدى �لط���لاب �لعاديين« ولختبار �سح���ة هذ� �لفر�س 
تم ��ستخ���د�م معام���ل �لرتب���اط �لتتابع���ى لبر�س���ون وكان���ت �لنتائج مو�سح���ة كما في 

�لجدول �لتالى:
جدول )16( 

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

تف�سيل �لمهام �لثقة بالذ�تتنظيم �لذ�تدرجات فاعلية �لذ�ت
�ل�سعبة

�لدرجة 
�لكلية

قل
�لع

ت 
اد�

ت ع
جا

در

0.232**0.192*0.2040.117*�لمثابرة
0.355**0.300**0.205*0.283**�لت�ساوؤل وحل �لم�سكلات
0.242**0.2700.157**0.105�ل�سعي من �أجل �لدقة

0.423**0.216*0.328**0.361**�لتحكم في �لندفاع
0.1770.0910.113*0.011توظيف �لمعارف �ل�سابقة 
0.250**0.2670.094**0.170�ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم

0.0360.0770.1630.079روح �لمخاطرة
0.494**0.350**0.417**0.320**�لدرجة �لكلية

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 * د�ل عند م�ستوى دللة 0.05
 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �نه توجد علاق���ة د�لة �إح�سائيً���ا عند م�ستوى 
)0.01( ب���ين �لدرج���ة �لكلية لفاعلية �لذ�ت وكل من �لمثابرة و�لت�ساوؤل وحل �لم�سكلات 
و�ل�سع���ي م���ن �أج���ل �لدقة و�لتحك���م في �لندفاع و�ل�ستع���د�د �لد�ئم للتعل���م و�لدرجة 
�لكلي���ة لع���اد�ت �لعق���ل، كم���ا توج���د علاق���ة د�ل���ة �إح�سائيًا عن���د م�ست���وى )0.05( بين 
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�لمثاب���رة وك���ل من تنظيم �ل���ذ�ت وتف�سيل �لمهام �ل�سعبة، وبين ح���ل �لم�سكلات وكل من 
تنظي���م �ل���ذ�ت وتف�سي���ل �لمهام �ل�سعب���ة و�لثقة بال���ذ�ت، وبين �ل�سعى م���ن �أجل �لدقة 
و�لثق���ة بال���ذ�ت، وب���ين �لتحك���م ف���ى �لندفاع وكل م���ن تنظيم �ل���ذ�ت وتف�سي���ل �لمهام 
�ل�سعبة و�لثقة بالذ�ت، وبين توظيف �لمعارف �ل�سابقة و�لثقة بالذ�ت وبين �ل�ستعد�د 
للتعل���م و�لثق���ة بال���ذ�ت، وبين �لدرجة �لكلي���ة لعاد�ت �لعقل وكل م���ن وكل من تنظيم 
�ل���ذ�ت وتف�سيل �لمهام �ل�سعبة و�لثقة بالذ�ت و�لدرجة �لكلية لفاعلية �لذ�ت.في حين 
ل توج���د علاق���ة د�ل���ة �إح�سائيًا بين �لدرج���ة �لكلية لفاعلية �ل���ذ�ت وكل من توظيف 

�لمعارف �ل�سابقة في مو�قف جديدة وروح �لمخاطرة.
نتائج الفر�س الرابع: 

ين�س هذ� �لفر�س على �أنه » توجد علاقة �رتباطية موجبة د�لة �إح�سائيًا بين 
ع���اد�ت �لعق���ل وفاعلية �لذ�ت ل���دى �لطلاب �لمتفوقين« ولختب���ار �سحة هذ� �لفر�س 
تم ��ستخ���د�م معام���ل �لرتب���اط �لتتابع���ى لبر�س���ون وكان���ت �لنتائج مو�سح���ة كما في 

�لجدول �لتالى:
جدول )17(

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

تف�سيل �لمهام �لثقة بالذ�تتنظيم �لذ�تدرجات فاعلية �لذ�ت
�ل�سعبة

�لدرجة 
�لكلية

قل
�لع

ت 
اد�

ت ع
جا

در

0.1250.0820.1220.141�لمثابرة
0.259**0.1950.102*0.266**�لت�ساوؤل وحل �لم�سكلات
0.1330.0940.1850.171�ل�سعي من �أجل �لدقة

0.297**0.2130.173*0.279**�لتحكم في �لندفاع
0.290**0.2280.145*0.270**توظيف �لمعارف �ل�سابقة 
0.489**0.309**0.323**0.470**�ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم

0.287**0.2540.176**0.223*روح �لمخاطرة
0.502**0.328**0.354**0.456**�لدرجة �لكلية

** د�ل عند م�ستوى دللة 0.01 * د�ل عند م�ستوى دللة 0.05
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 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �أنه توجد علاق���ة د�لة �إح�سائيً���ا عند م�ستوى 
)0.01( بين �لدرجة �لكلية لفاعلية �لذ�ت وكل من �لت�ساوؤل وحل �لم�سكلات و�لتحكم 
في �لندف���اع وتوظي���ف �لمعارف �ل�سابق���ة في مو�قف جديدة و�ل�ستع���د�د �لد�ئم للتعلم 
وروح �لمخاطرة و�لدرجة �لكلية لعاد�ت �لعقل، في حين ل توجد علاقة د�لة �إح�سائيًا 
ب���ين �لدرج���ة �لكلي���ة لفاعلي���ة �لذ�ت وك���ل من �لمثاب���رة و�ل�سع���ي من �أج���ل �لدقة.كما 
توج���د علاق���ة موجبة د�ل���ة �إح�سائيًا عند م�ستوي���ي )0.01، 0.05( بين �لت�ساوؤل وحل 
�لم�سكلات،و�لتحك���م في �لندفاع،و وتوظيف �لمعارف �ل�سابقة، وروح �لمخاطرة من جهة 
وكل من تنظيم �لذ�ت و�لثقة بالذ�ت من جهة �أخرى. كما توجد علاقة موجبة د�لة 
�إح�سائيً���ا ب���ين �ل�ستع���د�د للتعل���م و�لدرج���ة �لكلية لع���اد�ت �لعقل من جه���ة وكل من 

تنظيم �لذ�ت و�لثقة بالذ�ت وتف�سيل �لمهام �ل�سعبة من جهة �أخرى.

نتائج الفر�س الخام�س:
ين�س هذ� �لفر�س على �أنه: »ل يوجد تاأثر د�ل �إح�سائيًا للنوع )ذكور/�إناث( 
وم�ستوى �لتح�سيل �لدر��سي )متفوق /عادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهما على درجات 
�لط���لاب في ع���اد�ت �لعقل« ولختب���ار �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخ���د�م تحليل �لتباين 

)2×2( وكانت �لنتائج مو�سحة كما في �لجدول �لتالى:
جدول)18( 

نتائج تحليل التباين عند تاأثير النوع وم�ستوى التح�سيل الدرا�سي 
والتفاعل الثنائى بينهما على عادات العقل 

مجموع م�سدر �لتباين�لمقيا�س
�لمربعات

درجات 
�لحرية

متو�سط 
�لمربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
�لدللة

�لمثابرة

غر د�ل4.46514.4653.455�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
غر د�ل0.15110.1510.117�لدر��سي )ب(

)�أ*ب(�لنوع * م�ستوى 
غر د�ل0.14410.1440.111�لتح�سيل �لدر��سي 
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مجموع م�سدر �لتباين�لمقيا�س
�لمربعات

درجات 
�لحرية

متو�سط 
�لمربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
�لدللة

 �لت�ساوؤل
 وحل

�لم�سكلات

غر د�ل0.29210.2920.094�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
غر د�ل17.505117.5052.621�لدر��سي )ب(

)�أ*ب(�لنوع * م�ستوى 
16.410116.4105.2690.05�لتح�سيل �لدر��سي 

�ل�سعي من 
�أجل �لدقة

غر د�ل204421204420.493�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
غر د�ل6.44316.4431.301�لدر��سي )ب(

)�أ*ب(�لنوع * م�ستوى 
غر د�ل0.62810.6280.127�لتح�سيل �لدر��سي 

 �لتحكم في
�لندفاع

غر د�ل0.41110.4110.146�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
غر د�ل7.03717.0372.505�لدر��سي )ب(

)�أ*ب(�لنوع * م�ستوى 
غر د�ل6.83016.8302.431�لتح�سيل �لدر��سي 

توظيف 
�لمعارف 
�ل�سابقة 

في مو�قف 
جديدة

غر د�ل1.27211.2720.490�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
غر د�ل0.01710.0170.006�لدر��سي )ب(

 �أ*ب(�لنوع * م�ستوى(
غر د�ل1.71211.7122.122 �لتح�سيل �لدر��سي

�ل�ستعد�د 
�لد�ئم 
للتعلم

10.662110.6624.1660.05�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
غر د�ل4.62814.6281.808�لدر��سي )ب(

)�أ*ب(�لنوع * م�ستوى 
غر د�ل3.39613.3961.327�لتح�سيل �لدر��سي 
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مجموع م�سدر �لتباين�لمقيا�س
�لمربعات

درجات 
�لحرية

متو�سط 
�لمربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
�لدللة

روح 
�لمخاطرة

15.828115.8288.8040.01�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
16.347116.3479.0920.01�لدر��سي )ب(

)�أ*ب(�لنوع * م�ستوى 
غر د�ل0.38610.3860.215�لتح�سيل �لدر��سي 

�لدرجة 
�لكلية 
لمقيا�س 

عاد�ت �لعقل

غر د�ل44.088144.0881.312�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
234.3951234.396.9750.01�لدر��سي )ب(

)�أ*ب(�لنوع * م�ستوى 
143.7151143.714.2770.05�لتح�سيل �لدر��سي 

و يت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�سابق �أنه: ل يوجد تاأث���ر د�ل �إح�سائيًا للنوع )ذكور 
و�إناث( على كل من �لمثابرة و�لت�ساوؤل وحل �لم�سكلات و�ل�سعي من �أجل �لدقة و�لتحكم 
في �لندف���اع وتوظي���ف �لمع���ارف �ل�سابق���ة في مو�ق���ف جدي���دة و�لدرجة �لكلي���ة لعاد�ت 
�لعق���ل. ول يوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيًا لمتغر م�ست���وى �لتح�سي���ل �لدر��سي )متفوق 
وعادى( على كل �لمثابرة و�لت�ساوؤل وحل �لم�سكلات و�ل�سعي من �أجل �لدقة و�لتحكم في 
�لندف���اع وتوظيف �لمعارف �ل�سابقة في مو�قف جديدة و�ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم. ول 
يوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيًا للتفاعل �لثنائى بين �لن���وع وم�ستوى �لتح�سيل �لدر��سي 
)�نث���ى متفوق���ة و�نثى عادية وذكر متف���وق وذكر عادى( على كل م���ن �لمثابرة و�ل�سعي 
م���ن �أج���ل �لدق���ة و�لتحكم في �لندف���اع وتوظيف �لمع���ارف �ل�سابق���ة في مو�قف جديدة 
و�ل�ستع���د�د �لد�ئ���م للتعل���م وروح �لمخاطرة. يوج���د تاأثر د�ل �إح�سائيً���ا للنوع )ذكور 
و�إناث( على كل من �ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم وروح �لمخاطرة ولتحديد وجهة �لفروق 
تم ��ستخ���د�م �ختب���ار )ت( كم���ا ف���ى ج���دول)19(. ويوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيً���ا لمتغر 
م�ست���وى �لتح�سي���ل �لدر��سي)متف���وق وعادى( عل���ى كل من روح �لمخاط���رة و�لدرجة 
�لكلي���ة لعاد�ت �لعقل ولتحديد وجهة �لفروق تم ��ستخد�م �ختبار)ت( كما فى جدول 
)20(.و يوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيً���ا للتفاع���ل �لثنائى بين �لنوع وم�ست���وى �لتح�سيل 
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�لدر��س���ي )�نث���ى متفوقة و�نثى عادية وذكر متف���وق وذكر عادى على كل من �لت�ساوؤل 
وح���ل �لم�سك���لات و�لدرجة �لكلي���ة لعاد�ت �لعقل ولتحديد وجه���ة �لفروق تم ��ستخد�م 

�ختبار “�سيفيه”كما فى جدول )21(.
جدول)19( 

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

�لمتغر
�لذكور)ن=96( �لإناث )ن=142( 

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
�لدللة �لمتو�سط 

�لح�سابى
�لنحر�ف 

�لمعيارى
�لمتو�سط 
�لح�سابى

�لنحر�ف 
�لمعيارى

�ل�ستعد�د �لد�ئم 
للتعلم

7.051.6826.631.5461.9760.05

7.091.2666.561.4222.9490.01روح �لمخاطرة

ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�سابق �ن���ه توجد ف���روق د�ل���ة �إح�سائيًا عن���د م�ستوى 
)0.05( بين متو�سطى درجات �لذكور و�لإناث في بعد �ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم ل�سالح 
�لذك���ور، كم���ا توجد ف���روق د�لة �إح�سائيًا عند م�ست���وى )0.01( بين متو�سطى درجات 

�لذكور و�لإناث في بعد روح �لمخاطرة ل�سالح �لذكور. 
جدول)20( 

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

�لمتغر

�لعاديين   
�لمتفوقين )ن=109()ن=129(

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
�لدللة �لمتو�سط 

�لح�سابى
�لنحر�ف 

�لمعيارى
�لمتو�سط 
�لح�سابى

�لنحر�ف 
�لمعيارى

6.531.3757.061.3422.9910.01روح �لمخاطرة
�لدرجة �لكلية لعاد�ت 

55.235.06956.976.6322.2910.05�لعقل

 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �أنه توج���د فروق د�ل���ة �إح�سائيًا عن���د م�ستوى 
)0.01( ب���ين متو�سط���ى درج���ات �لمتفوق���ين و�لعادي���ين في بع���د روح �لمخاط���رة ل�سال���ح 
�لمتفوقين، كما توجد فروق د�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى )0.05( بين متو�سطى درجات 

�لمتفوقين و�لعاديين في �لدرجة �لكلية لعاد�ت �لعقل ل�سالح �لمتفوقين.



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

 97 

وي�ستنت���ج م���ن ج���دول)21( �لتالى �أنه توج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيً���ا للتفاعل 
�لثنائ���ى ب���ين �لن���وع وم�ست���وى �لتح�سيل �لدر��س���ي في بع���د �ل�ستعد�د �لد�ئ���م للتعلم 
وذل���ك بين �لذك���ور �لمتفوقين و�لذكور �لعاديين ل�سالح �لذك���ور �لمتفوقين، كما توجد 
تاأث���ر د�ل �إح�سائيً���ا للتفاع���ل �لثنائ���ى ب���ين �لن���وع وم�ست���وى �لتح�سي���ل �لدر��سي في 
�لدرج���ة �لكلية لع���اد�ت �لعقل وذلك بين �لذكور �لمتفوق���ين و�لذكور �لعاديين ل�سالح 

�لذكور �لمتفوقين.
جدول )21( 

نتائج �ختبار »�سيفيه« للمقارنة بين �لمجموعات �لأربعة 
)�نثى متفوقة و�نثى عادية وذكر متفوق وذكر عادى(

�نثى �لمتو�سط�لمجموعات�لمتغر
متفوقة

�نثى 
ذكر ذكر متفوقعادية

عادى

�لت�ساوؤل وحل 
�لم�سكلات

-9.31�نثى متفوقة

-9.290.018�نثى عادية

-9.780.4650.483ذكر متفوق

-1.092*8.690.6260.609ذكر عادى

�لدرجة �لكلية 
لعاد�ت �لعقل

-55.95�نثى متفوقة

-55.510.440�نثى عادية

-58.422.4692.909ذكر متفوق

-3.618*54.801.1490.708ذكر عادى

نتائج الفر�س ال�ساد�س: 
ين�س هذ� �لفر�س على �أنه » ل يوجد تاأثر د�ل �إح�سائيًا للنوع )ذكور/�إناث( 
وم�ستوى �لتح�سيل �لدر��سي )متفوق /عادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهما على درجات 
�لط���لاب في �تخ���اذ �لقر�ر« ولختب���ار �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخ���د�م تحليل �لتباين 

)2×2( وكانت �لنتائج مو�سحة كما في �لجدول �لتالى:
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جدول )22( 
نتائج تحليل التباين عند تاأثير النوع وم�ستوى التح�سيل الدرا�سي 

والتفاعل الثنائى بينهما على اتخاذ القرار

مجموع م�سدر �لتباين�لمقيا�س
�لمربعات

درجات 
�لحرية

متو�سط 
�لمربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
�لدللة

�تخاذ 
�لقر�ر

113.5221113.524.6080.05�لنوع )�أ(

م�ستوى �لتح�سيل 
غر د�ل85.543185.5433.473�لدر��سي )ب(

�لنوع * م�ستوى 
132.2681132.265.3700.05�لتح�سيل �لدر��سي 

 ويت�س���ح م���ن �لجدول �ل�سابق ما يلى: يوجد تاأثر د�ل �إح�سائيًا للنوع )ذكور 
و�إن���اث( عل���ى �تخ���اذ �لق���ر�ر ولتحدي���د وجهة �لف���روق تم ��ستخ���د�م �ختب���ار )ت( كما 
ف���ى ج���دول )23(. ل يوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيًا لمتغ���ر م�ستوى �لتح�سي���ل �لدر��سي 
)متف���وق وعادى( على �تخاذ �لقر�ر. يوج���د تاأثر د�ل �إح�سائيًا للتفاعل �لثنائى بين 
�لن���وع وم�ست���وى �لتح�سيل �لدر��س���ي )�نثى متفوقة و�نثى عادي���ة وذكر متفوق وذكر 
ع���ادى عل���ى �تخ���اذ �لقر�ر ولتحديد وجهة �لف���روق تم ��ستخد�م �ختب���ار »�سيفيه« كما 

فى جدول )24(.

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

�لمتغر
�لذكور)ن=96( �لإناث )ن=142( 

م�ستوى قيمة )ت(
�لدللة �لمتو�سط 

�لح�سابى
�لنحر�ف 

�لمعيارى
�لمتو�سط 
�لح�سابى

�لنحر�ف 
�لمعيارى

49.915.70051.424.5042.2810.05�تخاذ �لقر�ر

 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �نه توج���د فروق د�ل���ة �إح�سائيًا عن���د م�ستوى 
)0.05( بين متو�سطى درجات �لذكور و�لإناث في �تخاذ �لقر�ر ل�سالح �لإناث.
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جدول )24( 
نتائج اختبار “�سيفيه” للمقارنة بين المجموعات الأربعة )انثى متفوقة 

وانثى عادية وذكر متفوق وذكر عادى(

�نثى �لمتو�سط�لمجموعات�لمتغر
ذكر �نثى عاديةمتفوقة

متفوق
ذكر 
عادى

�تخاذ 
�لقر�ر

-51.26�نثى متفوقة

-51.560.298�نثى عادية

-51.380.1120.186ذكر متفوق

-2.93622.750*2.6382*48.63ذكر عادى

 ويت�س���ح م���ن �لجدول �ل�سابق �أنه توجد تاأث���ر د�ل �إح�سائيًا للتفاعل �لثنائى 
ب���ين �لن���وع وم�ست���وى �لتح�سي���ل �لدر��س���ي في �تخ���اذ �لق���ر�ر حي���ث توجد ف���روق بين 
متو�سط���ى درج���ات �لإناث �لمتفوق���ات و�لذكور �لعاديين ل�سالح �لإن���اث �لمتفوقات، كما 
توج���د فروق بين متو�سطى درج���ات �لإناث �لعاديات و�لذكور �لعاديين ل�سالح �لإناث 

�لعاديات.

نتائج الفر�س ال�سابع: 
ين����س ه���ذ� �لفر�س على �أنه »ل يوجد تاأثر د�ل �إح�سائيًا للنوع )ذكور/�إناث( 
وم�ستوى �لتح�سيل �لدر��سي )متفوق /عادى( و�لتفاعل �لثنائى بينهما على درجات 
�لط���لاب في فاعلي���ة �لذ�ت« ولختبار �سحة هذ� �لفر����س تم ��ستخد�م تحليل �لتباين 

)2×2( وكانت �لنتائج مو�سحة كما في �لجدول �لتالى:
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جدول )25( 
نتائج تحليل التباين عند تاأثير النوع وم�ستوى التح�سيل الدرا�سي 

والتفاعل الثنائى بينهما على فاعلية الذات

مجموع م�سدر �لتباين�لمقيا�س
�لمربعات

درجات 
�لحرية

متو�سط 
�لمربعات

قيمة 
)ف(

م�ستوى 
�لدللة

تنظيم 
�لذ�ت

89.057189.0578.7930.01�لنوع )�أ(
م�ستوى �لتح�سيل 

غر د�ل11.526111.5261.138�لدر��سي )ب(

�لنوع * م�ستوى 
54.090154.0905.3410.05�لتح�سيل �لدر��سي 

�لثقة 
بالذ�ت

183.5421183.5422.930.01�لنوع )�أ(
م�ستوى �لتح�سيل 

45.842145.8425.7280.05�لدر��سي )ب(

�لنوع * م�ستوى 
غر د�ل0.15910.1590.020�لتح�سيل �لدر��سي 

تف�سيل 
�لمهام 

�ل�سعبة

غر د�ل0.89610.8960.187�لنوع )�أ(
م�ستوى �لتح�سيل 

11.944111.94423.400.01�لدر��سي )ب(

�لنوع * م�ستوى 
غر د�ل4.09414.0940.856�لتح�سيل �لدر��سي 

�لدرجة 
�لكلية 
لمقيا�س 
فاعلية 
�لذ�ت

485.6781485.6712.850.01�لنوع )�أ(
م�ستوى �لتح�سيل 

430.3981430.3911.380.01�لدر��سي )ب(

�لنوع * م�ستوى 
غر د�ل95.589195.5892.529�لتح�سيل �لدر��سي 

ويت�س���ح م���ن �لجدول �ل�سابق ما يلى: يوجد تاأث���ر د�ل �إح�سائيًا للنوع )ذكور 
و�إن���اث( عل���ى كل من فاعلي���ة تنظيم �لذ�ت و�لثق���ة بالذ�ت و�لدرج���ة �لكلية للفاعلية 
�ل���ذ�ت ولتحدي���د وجه���ة �لف���روق تم ��ستخ���د�م �ختب���ار )ت( كم���ا فى ج���دول )26(، في 
ح���ين ل يوج���د تاأثر د�ل �إح�سائيً���ا للنوع )ذكور و�إناث( على تف�سي���ل �لمهام �ل�سعبة. 
يوج���د تاأثر د�ل �إح�سائيًا لمتغر م�ست���وى �لتح�سيل �لدر��سي )متفوق وعادى( على 
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�لثق���ة بال���ذ�ت وتف�سي���ل �لمه���ام �ل�سعب���ة و�لدرج���ة �لكلي���ة لفاعلي���ة �ل���ذ�ت ولتحديد 
وجه���ة �لف���روق تم ��ستخد�م �ختب���ار )ت( كما فى جدول )27(، في حين ل يوجد تاأثر 
د�ل �إح�سائيً���ا للتف���وق )متفوق وع���ادى( على فاعلية تنظيم �ل���ذ�ت. يوجد تاأثر د�ل 
�إح�سائيً���ا للتفاع���ل �لثنائى ب���ين �لنوع وم�ست���وى �لتح�سيل �لدر��س���ي )�نثى متفوقة 
و�نثى عادية وذكر متفوق وذكر عادى( على بعد فاعلية تنظيم �لذ�ت ولتحديد وجهة 

�لفروق تم ��ستخد�م �ختبار »�سيفيه« كما فى جدول )28(.
جدول )26( 

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

�لمتغر
�لذكور)ن=96( �لإناث )ن=142( 

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
�لدللة �لمتو�سط 

�لح�سابى
�لنحر�ف 

�لمعيارى
�لمتو�سط 
�لح�سابى

�لنحر�ف 
�لمعيارى

25.683.03724.503.3172.7850.01فاعلية تنظيم �لذ�ت 
15.402.64213.592.9844.7970.01�لثقة بالذ�ت

�لدرجة �لكلية لفاعلية 
52.745.77249.876.6023.4540.01�لذ�ت

 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �نه توج���د فروق د�ل���ة �إح�سائيًا عن���د م�ستوى 
)0.01( بين متو�سطى درجات �لذكور و�لإناث في فاعلية تنظيم �لذ�ت و�لثقة بالذ�ت 

و�لدرجة �لكلية لفاعلية �لذ�ت ل�سالح �لذكور.
جدول)27( 

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

�لمتغر
�لعاديين   

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

�لدللة �لمتو�سط 
�لح�سابى

�لنحر�ف 
�لمعيارى

�لمتو�سط 
�لح�سابى

�لنحر�ف 
�لمعيارى

13.902.96414.822.9372.3920.05�لثقة بالذ�ت
تف�سيل �لمهام 

11.102.27012.442.0744.7490.01�ل�سعبة

49.866.15452.416.4903.1090.01�لدرجة �لكلية
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 ويت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �نه توج���د فروق د�ل���ة �إح�سائيًا عن���د م�ستوى 
)0.05( ب���ين متو�سط���ى درج���ات �لمتفوق���ين و�لعادي���ين في بع���د �لثق���ة بال���ذ�ت ل�سال���ح 
�لمتفوقين، كما توجد فروق د�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى )0.01( بين متو�سطى درجات 
�لمتفوق���ين و�لعادي���ين في بعد تف�سي���ل �لمهام �ل�سعب���ة و�لدرجة �لكلي���ة لفاعلية �لذ�ت 

ل�سالح �لمتفوقين.
جدول )28( 

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

�نثى �نثى متفوقة�لمتو�سط�لمجموعات�لمتغر
عادية

ذكر 
متفوق

ذكر 
عادى

تنظيم 
�لذ�ت

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

ويت�س���ح م���ن �لجدول �ل�سابق �ن���ه توجد تاأثر د�ل �إح�سائيً���ا للتفاعل �لثنائى 
ب���ين �لن���وع وم�ست���وى �لتح�سي���ل �لدر��س���ي في بعد فاعلي���ة تنظيم �ل���ذ�ت حيث توجد 
ف���روق ب���ين متو�سط���ى درج���ات �لإن���اث �لمتفوق���ات و�لذك���ور �لمتفوقين ل�سال���ح �لذكور 
�لمتفوق���ين، كم���ا توج���د ف���روق بين متو�سط���ى درجات �لإن���اث غر �لمتفوق���ات و�لذكور 

�لمتفوقين ل�سالح �لذكور �لمتفوقين.
مناق�سة نتائج الفرو�ص

 في ح���دود عل���م �لباحثت���ين فاإن���ه ل يوج���د بح���ث في �لبيئ���ة �لعربية ق���ارن بين 
�لط���لاب �لمتفوق���ين و�لعاديين في عاد�ت �لعقل �س���وى بحث )�سيد، وعمر،2011( �لذى 
ق���ارن ب���ين �لتلامي���ذ ذوى �سعوب���ات �لتعل���م و�لموهوب���ين و�لعادي���ين في ع���اد�ت �لعقل 
و�لكف���اءة �لذ�تي���ة وتو�س���ل �إلى تميز �لتلامي���ذ �لموهوبين عن �أقر�نه���م بعاد�ت �لعقل 
و�لكف���اءة �لذ�تي���ة وتتفق نتيجة �لبحث �لحالي مع نتائ���ج هذ� �لبحث من حيث تميز 
�لط���لاب �لمتفوق���ين بالدرج���ة �لكلي���ة لع���اد�ت �لعقل و�لدرج���ة �لكلية لفاعلي���ة �لذ�ت 
ع���ن �لط���لاب �لعاديين، في حين ل توجد فروق د�ل���ة �إح�سائيًا بين �لطلاب �لمتفوقين 
و�لعادي���ين في بعد �لمثابرة و�لت�س���اوؤل وحل �لم�سكلات و�ل�سعي من �أجل �لدقة و�لتحكم 
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في �لندف���اع و�ل�ستع���د�د �لد�ئم للتعلم وتوظيف �لمع���ارف �ل�سابقة في مو�قف جديدة، 
كما ل توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين �لطلاب �لمتفوقين و�لعاديين في �تخاذ �لقر�ر.

 كما تو�سل �لبحث �لحالي �إلى وجود علاقة موجبة د�لة �إح�سائيًا بين عاد�ت 
 ،(Pruzek,2000) لعقل وفاعلية �لذ�ت وتتفق هذه �لنتيجة مع نتيجة بحث كل من�
)ناج���ى �لنو�ب ومحم���د �إبر�هيم، 2012( �للذ�ن �أ�سفر� ع���ن وجود علاقة موجبة بين 

عاد�ت �لعقل وفاعلية �لذ�ت.
ا �إلى وجود علاقة موجبة د�لة �إح�سائيًا بين   كم���ا تو�س���ل �لبحث �لحالي �أي�سً
ع���اد�ت �لعق���ل و�تخاذ �لقر�ر وتتفق هذه �لنتيجة مع نتيجة بحث لفى )2011( �لذى 

تو�سل �إلى وجود تاأثر د�ل �إح�سائيًا لعاد�ت �لعقل على �تخاذ �لقر�ر.
 وبالن�سبة للفروق �لنوعية في عاد�ت �لعقل و�تخاذ �لقر�ر وفاعلية �لذ�ت فقد 
�أ�سف���رت نتائ���ج �لبح���ث �لحالي �إلى وجود ف���روق د�لة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطى درجات 
�لذك���ور و�لإن���اث في بع����س �أبع���اد ع���اد�ت �لعق���ل ل�سالح �لذك���ور ولك���ن ل توجد فروق 
بينهم���ا في �لدرج���ة �لكلية لع���اد�ت �لعقل وتختل���ف مع بحث �لن���و�ب وح�سين )2012( 
�ل���ذى تو�س���ل �إلى �أن���ه ل يوج���د تاأث���ر د�ل �إح�سائيً���ا للن���وع )ذكر/�إنثي( عل���ى عاد�ت 
�لعقل. بالإ�سافة �إلى وجود فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سطى درجات �لذكور و�لإناث 
في �تخاذ �لقر�ر ل�سالح �لإناث وتتفق هذه �لنتيجة مع بحث لفى )2011(. كما توجد 
ف���روق ب���ين متو�سطى درجات �لذكور و�لإن���اث في فاعلية �لذ�ت وتختلف هذه �لنتيجة 
مع بحث �لنو�ب و�إبر�هيم )2012( �لذى تو�سل �إلى �أنه ل توجد فروق د�لة �إح�سائيًا 
ب���ين متو�سط���ى درج���ات �لذك���ور و�لإن���اث في �لفاعلي���ة �لذ�تي���ة. وتتفق ه���ذه �لنتيجة 
م���ع طبيع���ة ط���لاب �ل�س���ف �لأول �لثانوى حيث �إن ك���ل من �لإناث و�لذك���ور يتميزون 
بالمثاب���رة و�لت�س���اوؤل و�ل�سع���ى من �أج���ل �لدقة و�لتحكم فى �لندف���اع وتوظيف �لمعرف 
�ل�سابق���ة ف���ى �لمو�قف �لجديدة، وبالتالى فاإن كل م���ن �لذكور و�لإناث لديهم قدر من 
ع���اد�ت �لعق���ل �لتى توؤهلهما لعبور ه���ذه �لمرحلة ب�سلام. ولكن نظ���رً� لطبيعة �لذكور 
وه���ى ك���رة �لتو�جد خارج �لمنزل و�سعور طالب مرحلة �لمر�هقة برجولة و�أنه �لم�سئول 
ع���ن �لمن���زل وهو �لقائم على ق�ساء حو�ئج �أ�سرته وهو ب���دل لو�لده فاإنه يحاول �إثبات 
ذ�ته للاآخرين وي�ساأل وي�ستف�سر كثر ويخالط �لنا�س �أكر، على �لنقي�س من �لإناث 
�لتى يتميزن بالخجل وظهرت عليهن علامان �لأنوثة وبد�أ يقل خروجها من �لمنزل، 
له���ذ� ف���اإن �لذكور يتميزون عن �لإن���اث فى روح �لمخاطرة و�ل�ستع���د�د �لد�ئم للتعلم.
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وتعت���بر ه���ذه �لنتائج منطقية حيث �إنه بالنظ���ر �إلى �لإطار �لنظرى لمتغر�ت 
�لبح���ث �لح���الى ف���اإن �لخ�سائ����س �لممي���زة للط���لاب ذوى ع���اد�ت �لعق���ل ف���اإن ك���ل من 
�لط���لاب �لمتفوقين و�لعاديين يتمي���زون بالمثابرة و�ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم و�لحر�س 
على �ل�سعي من �أجل �لدقة في �لمعلومات و�لقدرة على حل �لم�سكلات وتوظيف �لمعارف 
�ل�سابقة في �لمو�قف �لجديدة وهذ� هو طبيعة طلاب �لمرحلة �لثانوية وبالأخ�س طلاب 
�ل�سف �لأول �لثانوى �لعام �سو�ء �أكانو� متفوقين �أم عادىين فاإنهم يتميزون بالمثابرة 
و�ل�ستع���د�د للتعل���م من خلال ك���رة �ل�ستذكار فى �لملخ�س���ات و�لمر�جعة�لنهائية فى 
�لمذ�ك���ر�ت و�لدرو����س �لخ�سو�سية بل هناك من يدخلون على �سبكة �لمعلومات �لعالمية 
)�لنترني���ت( لتو�سي���ع مد�ك���ه ع���ن م���ادة در��سية محددة م���ن �أجل تحقي���ق �لتقدم في 
�لمو�سوع���ات �لتعليمي���ة، وتحقيق م�ستوى �لطم���وح لديهم و�جتي���از �لمرحلة �لتي بناء 
عليه���ا يتح���دد �لكليات �لتي يلتحقون بها في �لجامعة. وعلاوة على ذلك فاإن �لطلاب 
�لمتفوق���ين يتمي���زون بقدر�تهم �لعقلية �لعالية وق���وة بنائهم �لمعرفى و�لتركيز في �أد�ء 
مهامه���م و�ل�ستف���ادة م���ن ك���ل ما ه���و مت���اح و�لتو��سل م���ع �لبيئة �لمحيط���ة ومحاولة 
جم���ع �لمعلوم���ات من جميع �لم�س���ادر �لمتاحة �سو�ء من �أقر�نه���م، �أو �لملخ�سات فى �لمو�د 
�لدر��سي���ة، �أو من معلميهم و�لدرو�س �لخ�سو�سي���ة، ويبحثون عن �لغام�س فى �لمو�د 
�لدر��سية من خلال �لبحث فى �سبكة �لمعلومات بل يحبون حل �لم�سائل �ل�سعبة و�لتي 
تحت���اج �إلى ب���ذل �لجهد لكى ي�سع���رون بذ�تهم و�إ�سب���اع حاجاتهم. وه���ذ� بدوره يجعل 
ه���وؤلء �لطلاب يتميزون ع���ن �أقر�نهم �لعاديين بروح �لمخاط���رة و�لدخول في �لمو�قف 
�لجدي���دة و�لغام�س���ة ويحب���ون �لتحدى.وبالإ�سافة لذلك فاإن �لط���لاب �لذكور لهم 
خ�سائ�سهم �لمميزة كما تم �سرد بع�سها �سلفا فاإن �لطلاب �لمتفوقين لهم خ�سائ�سهم 
�لممي���زة �أي�س���ا وعن���د �لتفاعل بين �لن���وع وم�ستوى �لتح�سي���ل �لدر��سي فاإن���ه وُجد �أن 
�لذكور �لمتفوقين يتميزون عن �أقر�نهم )�لذكور �لعاديين، و�لإناث �لعاديات، و�لإناث 

�لمتفوقات( بالت�ساوؤل وحل �لم�سكلات وكذلك بالدرجة �لكلية لعاد�ت �لعقل. 
 وبالن�سب���ة لتخ���اذ �لق���ر�ر فاإن ك���ل من �لط���لاب �لمتفوق���ين و�لعاديين لديهم 
�لق���درة عل���ى �تخاذ �لقر�ر في �لمو�قف �لحياتية �لمختلفة وه���ذ� هو طبيعة �لإن�سان فى 
�لك���ون حي���ث �إن حياته كله���ا مليئة بالمو�قف �لتى تحتاج من���ه �أن يتخذ �لقر�ر تجاهها 
وه���ذه �لعملي���ة م�ستم���رة با�ستمر�ر �لحياة وكلا على ح�سب مجال���ه ولهذ� فاإن طلاب 
�ل�س���ف �لأول �لثان���وى �لعاديين منه���م و�لمتفوقين ل تخلو حياته���م من �لمو�قف �لتى 
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تتطل���ب منه���م �تخ���اذ �لقر�ر فيه���ا وهم كذلك ط���لاب مرحلة لمر�هق���ة �لذين ي�سعون 
�إلى �إثب���ات �أنف�سه���م وتحقيق ذ�تهم و�إظهار �سخ�سيتهم وج���ذب �نتباه �لآخرين �إليهم 
فيحاولون �تخاذ قر�ر�تهم باأنف�سهم فى مو�قف حياتهم �لمختلفة حتى لو كانت قر�ر�ت 
خاطئ���ة م���ن �أجل تحقيق �لأنا لديهم فقط ولذل���ك ل توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين 
متو�سط���ى درج���ات �لطلاب �لمتفوق���ين و�لعاديين في �تخ���اذ �لقر�ر.ولكنه توجد فروق 
د�ل���ة �إح�سائيًا بين متو�سطى درج���ات �لذكور و�لإناث فى �تخاذ �لقر�ر ل�سالح �لإناث 
وقد تتفق هذه �لنتيجة مع طبيعة �لمجتمع �ل�سرقى �لذى يف�سل �لكثر فيه �لذكور 
عل���ى �لإن���اث كما �أن �لإن���اث ي�سعرن بذلك ولهذ� يحاولن �إثب���ات ذ�تهم ويعتمدن على 
�أنف�سه���ن ف���ى �تخ���اذ قر�ر�تهن ليثبن للجمي���ع �أنهن على ق���در �لم�سئولية مثلهم مثل 
�لذك���ور وخا�س���ة فى هذه �لمرحلة �لعمري���ة �لحرجة )مرحلة �لمر�هق���ة( و�لتى تعي�س 
فيه���ا �لطالب���ة �أنوثته���ا وتعد نف�سها لتك���ون �أمُ فى �لم�ستقبل وت���درب نف�سها على �تخاذ 
قر�ر�ته���ا وله���ذ� �أظه���رت نتائ���ج �لبحث �لح���الى تميز �لإن���اث على �لذكور ف���ى �تخاذ 
�لقر�ر. وبالإ�سافة لذلك فاإن �لإناث �لعاديات تميزن عن �أقر�نهن )�لذكور �لعاديين، 
و�لإن���اث �لعادي���ات، و�لإن���اث �لمتفوقات( فى �تخ���اذ �لقر�ر وه���ذه �لنتيجة تظهر مدى 
�لغ���رة �لمحمودة ب���ين �لعاديين و�لمتفوقين حيث �إن �لإناث �لعاديات يحاولن �لو�سول 
�إلى درج���ة م�ست���وى �لتح�سيل �لدر��سي من خلال �تخ���اذ قر�ر�تهن و�لتميز فى ذلك 
و�إثب���ات �أنف�سه���ن باأنهن مثلهم مثل �لط���لاب �لمتفوقين فى �تخاذ �لقر�ر بل قد يوجد 
هن���اك طال���ب عادى يتخذ ق���ر�رً� ب�سكل �أف�س���ل من �لطالب �لمتفوق �ل���ذى قد ي�سيبه 
�لغرور. وبذلك كانت �لنتيجة تفوقث �لإناث �لعاديات على �أقر�نهن فى �تخاذ �لقر�ر. 
 وبالن�سب���ة لفاعلي���ة �لذ�ت ف���اإن �لطلاب �لمتفوقين يتمي���زون بالثقة في �لنف�س 
وح���ب �ل�ستط���لاع وم�ستوى �لطموح �لمرتف���ع ويف�سلون �لمهام �ل�سعب���ة ويميلون �إلى 
حل �لم�سائل �ل�سعبة ويقبلون �لتحدى و�لرغبة �لم�ستمرة في �لتعلم و�لإ�سر�ر على �أد�ء 
�لمهمة ولديهم قناعة باأن بذل �لجهد هو �ل�سبيل لتحقيق �لنجاح و�لتقدم ولهذ� فاإن 
�لطلاب �لمتفوقين يتميزون بفاعلية �لذ�ت �لمرتفعة عن �أقر�نهم �لعاديين.وبالإ�سافة 
لذلك فاإن �لطلاب �لذكور يتميزو� عن �لطلاب �لإناث بفاعلية تنظيم �لذ�ت وتتفق 
ه���ذه �لنتيج���ة مع طبيع���ة �لذكور حيث �إنهم يتميزون بالو�قعي���ة ويبد�أون فى تنظيم 
وقته���م ف���ى �س���وء �لو�ق���ع وم���ن ثَم تنظي���م ذ�ته���م، على �لنقي����س من �لإن���اث �للاتى 
يتميزن بالرومان�سية و�لخيالية و�لبعد عن �لو�قع، وبالتالى كثر من �لإناث ي�سعرن 
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بالإحب���اط عند �لتعامل مع �لو�ق���ع ويجدن �سعوبة فى تنظيم ذ�تهم ومو�قفهم عند 
�أول م�سكل���ة تو�جههن. وكذل���ك وُجد فى هذ� �لبحث �لحالى تميز �لذكور عن �لإناث 
فى �لثقة بالذ�ت حيث لأنه من �ل�سعب تر�جع �لذكور فى قر�ر ما وبالأخ�س فى هذه 
�لمرحل���ة �لعمري���ة )مرحل���ة �لمر�هقة( حتى ولو كان خاطئ لأنه���م و�ثقين فى �أنف�سهم 
بدرج���ة كب���رة وكل ما يفعلونه م���ن وجهة نظرهم �سحيح. ولك���ن �لإناث من �ل�سهل 
رجوعه���ن عن قر�ر م���ا وبالأخ�س عند ربطه بالعاطفة و�لوجد�ن وكذلك من �ل�سهل 
�إقناع �لإناث بالعدول عن ر�أيها حتى لو كان �سائب وهذ� قد يرجع �إلى �ل�سك فى ثقتهن 
باأنف�سه���ن ولذل���ك وُجدت فروق د�لة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطى درجات �لذكور و�لإناث 
ف���ى ك���ل من فاعلية تنظيم �لذ�ت و�لثقة بال���ذ�ت ل�سالح �لذكور.فى حين �أن ل توجد 
فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سطى درجات �لذكور و�لإناث فى تف�سيل �لمهام �ل�سعبة 
وه���ذ� ق���د يرج���ع �إلى �أن ط���لاب �ل�سف �لأول �لثان���وى �سو�ء �أكانو� ذك���ورً� �م �إناثا كلا 
منهما يف�سل �لمهام �ل�سعبة لأنهما يجدون فى ذلك �إ�سباع لدو�فعهم وتحقيق لذ�تهم.
 وبالنظ���ر �إلى ع���اد�ت �لعقل �لمتمثلة في �لمثابرة و�ل�ستعد�د �لد�ئم للتعلم وروح 
�لمخاط���رة و�ل�سع���ي م���ن �أج���ل �لدقة و�لت�س���اوؤل وحل �لم�سك���لات و�لتحك���م في �لندفاع 
وتوظيف �لمعارف �ل�سابقة في �لمو�قف �لجديدة نجدها �سرورية عند �تخاذ �لقر�ر فى 
موق���ف م���ا حيث تو�س���ل �لبحث �لح���الي �إلى وجود علاقة موجبة ب���ين درجات عاد�ت 
�لعق���ل و�تخ���اذ �لق���ر�ر، وه���ذه �لنتيجة منطقية ف���ى �سوء �لإطار �لنظ���رى و�لبحوث 
�ل�سابق���ة. بالإ�ساف���ة �إلى �أن �لف���ر�د �لذين يتميزون بعاد�ت �لعق���ل هذه يكون لديهم 
فاعلي���ة ذ�ت مرتفع���ة. ويت�س���ح م���ن �لإط���ار �لنظ���رى �أن �لط���لاب ذوى ع���اد�ت �لعقل 
لديه���م �لرغب���ة فى �لتفك���ر بحر�س ف���ى �لم�سكلات �لحياتي���ة، كما �أنه���م يميلون �إلى 
�لمثاب���رة و�لإ�س���ر�ر عل���ى حل �لم�سكلات ب���ل ودر��سة �لبد�ئل و�لحل���ول �لمقترحة بعناية 
فائق���ة م���ع �لهتم���ام ب���اآر�ء �لآخري���ن، ويحاولون �لمقارن���ة بين وجهات نظ���ر �لآخرين 
وب���ين �لأ�سي���اء و�لأفك���ار �لمعرو�س���ة من �أج���ل �لو�س���ول �إلى �أف�سل �لحل���ول. لي�س هذ� 
فح�سب بل �إنهم يتميزون بالإعتر�ف بالأخطاء عند �لحاجة لذلك و�لبدء من جديد 
و�لتفك���ر �لعميق فى �لموقف و�لحر�س على توظيف ما لديهم من معلومات و�لتعلم 
با�ستم���ر�ر وهذ� يوؤهله���م �إلى �تخاذ �لقر�ر�ت فى �لمو�قف �لت���ى يو�جهونها فى �لوقت 
�لمنا�سب وهذ� لأن عملية �تخاذ �لقر�ر�ت تتطلب من متخذيها �لعقلانية و�لتخطيط 
قبل �لتنفيذ وتقليل �لعتماد على �لآخرين بل قد يتطلب �لأمر تاأجيل �تخاذ �لقر�ر 
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و�ل���تروى، �أو �لتحك���م ف���ى �لندف���اع حتى يت���م �لبحث ع���ن �لمعلومات �لكافي���ة كما �أن 
ط���لاب مرحل���ة �لمر�هق���ة يتجه���ون �إلى �تخاذ قر�ر�ته���م باأنف�سهم ليثبت���و� لمن حولهم 
�أنه���م قادرين على تحم���ل �لم�سئولية. وبالتالى �أظهرت نتائج �لبحث �لحالى �أنه توجد 
علاق���ة موجب���ة د�ل���ة �إح�سائي���ة بين درج���ات ع���اد�ت �لعقل )�لمثاب���رة- �لت�س���اوؤل وحل 
�لم�سك���لات- �لتحك���م فى �لندفاع – توظيف �لمع���ارف �ل�سابقة فى �لمو�قف �لجديدة – 
�ل�سع���ى م���ن �أجل �لدق���ة- �لدرجة �لكلية لعاد�ت �لعقل( و�تخ���اذ �لقر�ر لدى �لطلاب 
�لعاديين و�لطلاب �لمتفوقين على حد �سو�ء لأنه ل توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بينهما 
فى �تخاذ �لقر�ر من �لبد�ية. ولكنه ل توجد علاقة د�لة �إح�سائية بين روح �لمخاطرة 
و�تخاذ �لقر�ر وهذه نتيجة منطقية حيث �إن �تخاذ �لقر�ر يحتاج من �لطالب �لتفكر 

بتروٍ و�لتحكم فى �لندفاع و�لبعد عن �لمغامرة فى �لعمل. 
وبالن�سب���ة للط���لاب ذوى فاعلي���ة �ل���ذ�ت �لمرتفع���ة فلاإنهم يتمي���زون بالثقة   
�لعالي���ة ف���ى �لنف�س و�لمثابرة فى �أد�ء �لأعمال وتحمل �لم�سئولية و�لبر�عة فى �لتعامل 
م���ع �لمو�ق���ف و�لمرونة و�ليجابية فى حل �لم�سكلات و�له���دوء عند �لتعامل مع �لمو�قف 
ومنظم���ين لأنف�سهم ويف�سلون �لتحدى ودخول �لمو�قف �ل�سعبة لثقتهم فى �أنف�سهم 
باأنه���م قادري���ن عل���ى حله���ا لهذ� �أظه���رت نتائج �لبح���ث �لحالى وج���ود علاقة موجبة 
د�ل���ة �إح�سائي���ة ب���ين درج���ات ع���اد�ت �لعق���ل )�لت�س���اوؤل وح���ل �لم�سك���لات- �لتحكم فى 
�لندف���اع – �ل�ستع���د�د �لد�ئم للتعلم –روح �لمخاطرة- توظي���ف �لمعارف �ل�سابقة فى 
�لمو�ق���ف �لجدي���دة- �لدرج���ة �لكلي���ة لعاد�ت �لعق���ل( و�لدرج���ة �لكلية لفاعلي���ة �لذ�ت 
ل���دى �لط���لاب �لعادي���ين و�لط���لاب �لمتفوق���ين. ولكن���ه ل توج���د علاقة موجب���ة د�لة 
�إح�سائي���ة ب���ين درج���ات عاد�ت �لعق���ل )�ل�سعى م���ن �أجل �لدق���ة – �لمثاب���رة( و�لدرجة 
�لكلي���ة لفاعلي���ة �لذ�ت لدى �لطلاب �لعاديين و�لطلاب �لمتفوق���ين بالإ�سافة �إلى �أنه 
توج���د علاق���ة موجبة د�ل���ة �إح�سائيًا عند م�ستوي���ي )0.01، 0.05( بين �لت�ساوؤل وحل 
�لم�سكلات،و�لتحك���م في �لندفاع،وتوظي���ف �لمع���ارف �ل�سابق���ة، وروح �لمخاطرة من جهة 
وك���ل م���ن تنظي���م �ل���ذ�ت و�لثق���ة بالذ�ت من جه���ة �أخ���رى. كما توجد علاق���ة موجبة 
د�ل���ة �إح�سائيً���ا ب���ين �ل�ستعد�د للتعل���م و�لدرجة �لكلي���ة لعاد�ت �لعقل م���ن جهة وكل 
م���ن تنظي���م �ل���ذ�ت و�لثق���ة بالذ�ت وتف�سي���ل �لمهام �ل�سعب���ة من جه���ة �أخرى.ويرجع 
ذل���ك �إلى �أن ط���لاب �ل�س���ف �لأول �لثان���وى لديه���م فاعلي���ة �لذ�ت تتحق���ق من خلال 
�لوع���ى بالأم���ور و�لتعام���ل معها وهذ� يتطل���ب در��سة حالة �لو�قع و�ل���تروى و�لتاأنى 

عند �لتعامل معه وتوظيف معلومات �سابقة تفيد فى �لو�سع �لر�هن.
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التو�سيات:

توجيه نظر �لقائمين على تخطيط �لمناهج وتدري�سها �إلى �سرورة �لهتمام ( 1)
بمدخل عاد�ت �لعقل بو�سفها قاعدة يرتكز عليها مهار�ت �لتفكر �لأخرى.

عمل دور�ت تدريبية لطلاب �ل�سف �لأول �لثانوى عن كيفية توظيف عاد�ت ( 2)
�لعقل لديهم عند �تخاذ قر�ر� ما فى �لمو�قف �لحياتية �لمختلفة.

توجي���ه �لمدر�س���ين �إلى تكليف �لطلاب باأن�سطة توظف عاد�ت �لعقل وفاعلية ( 3)
�لذ�ت لديهم لما لهما من مردود �إيجابي على �لعملية �لتعليمية.

البحوث المقترحة:

�لعلاقة بين �لذكاء�ت �لمتعددة وعاد�ت �لعقل لدى �لطلاب �لمتفوقين.( 1)
�لعلاقة بين �لذكاء �لوجد�نى وكل من فاعلية �لذ�ت و�تخاذ �لقر�ر.( 2)
�لعلاقة بين عاد�ت �لعقل و�تخاذ �لقر�ر لدى طلاب �لجامعة.( 3)
�لعلاقة بين فاعلية �لذ�ت و�تخاذ �لقر�ر.( 4)
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ملخ�ص البحث: 
��ستهدف �لبحث  �لتعرف على فعالية �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي في 
تعدي���ل �لمعتق���د�ت �للاعقلانية لدى �أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد، وتكونت 
�لعينة من )20( �أمًا من �أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد في �لمدى �لعمري من 
25 – 35 �سنة، ولديهن �أطفال في �لمرحلة �لعمرية من 5 – 15 �سنة بمدينة �لريا�س، 
وتم ��ستخد�م مقيا�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية من �إعد�د �لباحثان، و�لبرنامج �لإر�ساد 
�لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوك���ي و�لذي تك���ون م���ن )12( جل�سة، مدة ك���ل جل�سة )75( 
دقيق���ة، و�عتم���د �لباحث���ان عل���ى فنيات �لمحا�س���رة، و�لح���و�ر و�لمناق�س���ة، و�لتقبل غر 
�لم�سروط، وفنية ABC، وفنية ABCDEF، وفنية �لدح�س و�لمجادلة، ولعب �لدور، 
و�لو�جب �لمنزلي. وتو�سل �لباحثان �إلى فعالية �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي 
في تعدي���ل �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة ل���دى �أمه���ات �لأطف���ال ذوي ��سط���ر�ب 

�لتوحد، و��ستمرت فعالية �لبرنامج بعد توقف تطبيق �لبرنامج ب�سهرين.
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The effectiveness of Rational Emotive Behavioral 
counseling to modify Irrational Beliefs for

 Mothers of Autism Children
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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 �لله على �لإن�سان بنعمة �لعقل، وهذ� �لعقل يفكر ويتدبر وينظر ويدرك 
ويتذك���ر ويتفق���ه، ويختل���ف �لنا����س في تفكره���م؛ فمنه���م م���ن يفك���ر تفك���ر منا�سب 
وعق���لاني، ومنه���م م���ن يفك���ر تفك���ر غ���ر منا�س���ب ول عق���لاني، وهناك ف���رق كبر 
ب���ين م���ن يفكر تفكر عق���لاني ومن يفكر تفك���ر ل عقلاني. وهذ� م���ا يجعل �لنا�س 

يختلفون في تقديرهم للاأ�سياء و�لمو�قف و�لخبر�ت.
ويع���د �لتفكر �سليمًا �إذ� قام على �لدليل و�لبرهان و�لحجة وهذ� هو �لتفكر 
�لعق���لاني، ويع���د �لتفكر غ���ر �سليم �إذ� �عتم���د على �لجهل وغي���اب �لدليل، وي�سلك 
�لإن�س���ان ويت�س���رف في حياته بناء على م���ا لديه من تفكر ومعرفة، فاإذ� كان �لتفكر 
و�لمعرف���ة في �لمنحنى �لموجب كان �لت�سرف و�ل�سلوك في هذ� �لمنحنى، و�إذ� كان �لتفكر 

في �لمنحنى �ل�سلبي كان �لت�سرف و�ل�سلوك في ذلك �لمنحنى.
فيع���د �لتفك���ر عاملًا حا�سمًا في �إحد�ث �ل�سطر�ب���ات �لنف�سية؛ فالإن�سان هو 
كائن عقلاني ولعقلاني في �آن و�حد؛ فهو عندما يفكر ويت�سرف على نحو عقلاني 
يك���ون فع���الً وكفئً���ا و�سعي���دً�، �أما عندما يفك���ر ويت�سرف على نحو غ���ر عقلاني فاإن 
�لنتيج���ة تكون �ل�سعور بالقلق و�ل�سط���ر�ب �لنف�سي و�ل�سلوك �لع�سابي )ح�سب �لله، 

و�لعقاد، 2000، �س. 81(.
و�لتفكر و�لنفعال و�ل�سلوك جميعها �أ�سكال متلاحمة؛ فور�ء كل �نفعال �سو�ء 
�إيجابي، �أو �سلبي بناء معرفي، وطريقة تفكر �سابقة لظهوره، فاإذ� كانت طريقة �لتفكر 
عقلانية ومنطقية، فاإن كلًا من �لنفعال و�ل�سلوك �سيكونا �إيجابيًا و�لعك�س �سحيح، 
و�إذ� كانت طريقة �لتفكر غر مقبولة وغر منطقية، فاإن كلًا من �ل�سلوك و�لنفعال 
�سيكون���ا عل���ى درج���ة مرتفعة م���ن �ل�سطر�ب )�إبر�هي���م، 1999؛ عبد �لغف���ار، 2007(.

ويرجع �لف�سل �إلى »�آرون بيك« Aron Beck ر�ئد �لنموذج �لمعرفي في تو�سيح 
دور �لتفك���ر في �سل���وك �لإن�سان، وكذلك “�ألبرت �إلي�س” Albert Ellis في �ل�سياغة 
�لعلمي���ة �لمنهجي���ة للتفك���ر و�أث���ره عل���ى �سل���وك �لف���رد وت�سرف���ه من خ���لال نظريته 

�ل�سلوكية �لمعرفية. 
وميز �أ�سحاب �لنموذج �لمعرفي بين نمطين من �لأفكار: �أفكار عقلانية و�قعية 
و�إيجابية ي�سحبها مو�قف و�أنماط �سلوكية ملائمة ومرغوبة وتحقق للاإن�سان مزيد 
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م���ن �لتو�ف���ق و�ل�سحة �لنف�سي���ة، و�أفكار لعقلانية خيالية و�سلبي���ة ي�سحبها عو�قب 
�نفعالي���ة و�سلوكي���ة م�سطربة وغ���ر مرغوبة؛ مث���ل: �لكتئاب، و�لقل���ق، و�لعدو�نية 

)�لعقاد، وقاعود، 2001، �س. 107(.
وق���رر “�إلي����س” �أن �سل���وك �لف���رد في �أي موق���ف ه���و خلي���ط م���ن �لعقلاني���ة 
و�للاعقلاني���ة في �آن و�ح���د؛ وذل���ك لأن �لأف���ر�د ي�سلك���ون في مو�قف �لحي���اة �لمختلفة 

وفقًا لما يدركون ويعتقدون نحو موقف معين )زهر�ن، 2004، �س. 71(. 
وتعرف �لمعتقد�ت �للاعقلانية Irrational Beliefs باأنها: “تلك �لمجموعة 
م���ن �لأفكار �لخاطئة وغ���ر �لمنطقية، و�لتى تتميز بع���دم �لمو�سوعية كابتغاء �لحلول 
�لكامل���ة �لجدي���دة و�لمثالي���ة �لمطلق���ة  للم�سك���لات، و�لعتمادية مقاب���ل �ل�ستقلالية، 
و�بتغ���اء �لكمالي���ة  �لمطلقة لل���ذ�ت و�لتهويل من �لأم���ور، و�لت�سوي���ه في �إدر�ك، �أو فهم 
م���ا تحمله �لنا�س ع���ن �ل�سخ�س، و�لتعميمات �ل�سلبي���ة، كالتاأويل �ل�سخ�سي للاأمور” 

)�سابر، 2005(.
يوؤك���د “�إلي����س” عل���ى �أن  �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ه���ي �لم�سب���ب �لأ�سا�س���ي لأي 
����س. 31(.  �لإن�س���ان )عم���ر، 2003،  عن���د  �سلوكي���ة  و�نحر�ف���ات  نف�سي���ة  ��سطر�ب���ات 
فالم�سك���لات �لنف�سي���ة �لتي يعان���ى منها �لإن�سان �إنما هي نت���اج للتفكر غر �لعقلاني 
�ل���ذي يتبن���اه، فالم�سك���لات �لنف�سية ل تنجم عن �لأحد�ث و�لظ���روف في حياة �لإن�سان 

ولكنها تنجم عن تف�سره لها،ومعتقد�ته وقناعاته )�لخطيب، 1992، �س. 183(. 
ويعن���ي ه���ذ� �أن �لكثر من �لأفكار �لخاطئة قد تكون م�سوؤولة ب�سكل كبر عن 
�إح���د�ث وتطوي���ر �لمر����س �لنف�سي، وهذ� م���ا تو�سلت �إليه بع����س �لدر��سات و�لبحوث. 
حي���ث ك�سف���ت در��سة عب���د �لغفار )2007( عن وجود علاقة ب���ين �لتفكر �للاعقلاني 
وموؤ�س���ر�ت �لكتئاب. وتو�سل���ت در��سة موؤم���ن )2004( �إلى �أن �لمعتقد�ت �للاعقلانية 

توؤدي �إلى عدم �سعور �لفرد بال�سعادة. 
وتوؤث���ر �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة عل���ى �لأنم���اط �لو�لدي���ة و�ل�سلوك 
�لو�ل���دي  و�ل���ذي يوؤث���ر بدوره على تعبر �لطف���ل عن عدو�نه وم�سكلات���ه �ل�سلوكية، 

.(Garbarino, 2006) لمرتبطة بالعدو�ن و�لعناد�
 Mulvaney, Mebert, and Flint (2007) وتو�س���ل مولف���اني و�آخ���رون
�إلى �أن �لآباء �لذين يت�سفون بالجمود وعدم �لمرونة �أطفالهم �أكر م�سكلات �سلوكية. 
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فالآب���اء �لذي���ن ينظ���رون ل�سل���وك �أطفاله���م بطريق���ة �سلبية، و�لذي���ن لديهم 
لأطفاله���م ج���ودة  �أق���ل  بيئ���ات  يوف���رون  عام���ة  ب�سف���ة  �لحي���اة  في  �سلبي���ة  معرف���ة 

 .(Daggett, O›Brien, Zanolli & Peyton, 2000) 
ونظ���رً� لم���ا تترك���ه �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة من �آث���ار �سلبي���ة عل���ى �ل�سخ�سية، 
فق���د �أج���رى �لعديد من �لباحث���ين در��سات حول �إمكانية تغ���ر �لأفكار �للاعقلانية، 
وبالت���الي �لتخل����س من �لآثار �ل�سلبية �لمترتبة عليه���ا. في�سر عمر )2003، �س. 37( 
�إلى �إمكاني���ة تغي���ر �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة وتحويلها �إلى �أفك���ار و�عتقاد�ت عقلانية 

ت�سبب للاإن�سان �لأمن و�لأمان. 
م�سكلة البحث: 

توؤدي �لمعرفة دور مهم في �لممار�سة �لو�لدية، وفي �إ�سابة �لآباء باأعر��س �لكتئاب 
و�لقلق. وهي من �لمجالت �لمهمة في �لبحث و�لتدخل، ومن �لمفتر�س �أن تغر �لمعرفة، 
�أو �لمعتق���د�ت �لخاطئ���ة ي���وؤدي �إلى خف����س �أعر��س �لقل���ق و�لكتئاب �لو�ل���دي، ويزيد 
م���ن �ل�سل���وك �لو�ل���دي �لفعال، ف���رى »�إلي����س« �أن �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة قد ت�سبب 
�لقل���ق و�لكتئ���اب و�ل�سطر�ب���ات �لنفعالي���ة �لأخرى، ونموذجه يف�س���ر تلك �لعلاقة 

 .(Salhany, 2010)

وتاأكي���دً� لفرو����س نظري���ة “�إلي����س” تو�سلت بع����س �لبح���وث و�لدر��سات �إلى 
وج���ود علاق���ة ب���ين �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة وبع�س �لمتغر�ت مث���ل: �لعزلة 
�لجتماعي���ة و�لكف���اءة و�لعلاق���ة م���ع �ل�سري���ك (Langford,1988)، و�ل�سغ���وط 
و�لعلاق���ة  و�لكتئ���اب،  �لكف���اءة  ومتغ���ر�ت   ،(McDonald, 1993) �لو�لدي���ة 
�لزو�ج���ي  و�لتو�ف���ق    ،(Ackerman,1991) �لو�لدي���ة  و�لقي���ود  �ل�سري���ك،  م���ع 
)حاف���ظ، 2007(، و�أعر�����س �لقل���ق و�لكتئ���اب ل���دى �لآب���اء، وقل���ق و�كتئ���اب �أطفالهم 
(Salhany, 2010)، و�ل�سل���وك �لو�ل���دي منب���ئ بال�سل���وك �لع���دو�ني ل���دى �أبنائه���م 

.(O›Toole, 2010)

فت�سر هذه �لبحوث �إلى �لأثر �ل�سلبي للمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية على 
�لآباء، وعلى �أبنائهم، وهذ� يعني �أن �لمعتقد�ت �للاعقلانية مو�سوع رئي�س في �ل�سحة 
�لنف�سي���ة، وفي تو�ف���ق �لأفر�د، كم���ا يتعدى متغر �لمعتق���د�ت �للاعقلانية ليوؤثر على 
تو�فق �لآخرين. ونظرً� لأهمية هذ� �لمتغر يهتم �لبحث �لحالي بالتعرف على فعالية 
برنامج لتعديل �لمعتقد�ت �للاعقلانية لدى �أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد. 
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حيث ر�جع �لباحثان �لبحوث و�لدر��سات �لتي تناولت �لمعتقد�ت �للاعقلانية 
ل���دى �آب���اء ذوي �لإعاق���ة في �ل���تر�ث، وق���د لحظ���ا �أن هن���اك قل���ة في �لبح���وث �لت���ي 
تناول���ت �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ل���دى �آب���اء و�أمه���ات ذوي �لإعاق���ة؛ فتو�سل���ت در��سة 
حاف���ظ )2007( �إلى وج���ود علاق���ة ب���ين �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة و�لتو�ف���ق �لزو�جي 
ل���دى �أمه���ات ذوي �لإعاق���ة �لفكرية. ودر��س���ة Witt (2005) �لتي هدفت �إلى فح�س 
�لعلاق���ة ب���ين �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدية و�أعر�����س ��سط���ر�ب �لتوحد للطفل 
وم�ست���وى �ل�سغ���ط، وتو�سلت �لدر��سة �إلى �أن �لآباء ذوي �لمعدل �لمرتفع من �لمعتقد�ت 
�للاعقلانية يرون �أن �أعر��س �أطفالهم ��سطر�ب �لتوحد تمثل �سغطًا كبرً� عليهم، 
وتو�س���ل �إلى �أن �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة تمث���ل 49 % م���ن م�ستوى �ل�سغ���ط �لو�لدي، 
وه���ذ� يعن���ي �أن �لآباء ذوي �لم�ستوى �لعال من �لمعتق���د�ت �للاعقلانية لديهم م�ستوى 
ع���ال م���ن �ل�سغوط. و�أن �لمعتق���د�ت �للاعقلانية �لو�لدية �لمرتفعة ل���دى �لآباء كانت 

مرتبطة باأعر��س �أطفالهم.
ويت�س���ح مم���ا �سبق �أن �لبح���وث و�لدر��س���ات تو�سلت �إلى �أن �لآب���اء يعانون من 
بع����س �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لت���ي توؤثر على تو�فقه���م، وتوؤثر عل���ى �أبنائهم لذلك 
تت�س���ح م�سكل���ة �لبح���ث �لحالي في �لتع���رف على فعالي���ة �لعلاج �لعق���لاني �لنفعالي 
�ل�سلوك���ي في تعدي���ل �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ل���دى �أمه���ات �لأطف���ال ذوي ��سط���ر�ب 
�لتوحد، ويت�سح ذلك من خلال �لت�ساوؤل �لتالي: ما فعالية برنامج عقلاني �نفعالي 
�سلوكي في تعديل �لمعتقد�ت �للاعقلانية لدى �أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد ؟ 

اأهداف البحث: 
يهدف �لبحث �لحالي �إلى ما يلي:

�لتعرف على فعالية �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي في تعديل �لمعتقد�ت ( 1)
�للاعقلانية لدى �أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد.

�لتعرف على فعالية �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي في دح�س �لمعتقد�ت ( 2)
�للاعقلاني���ة لدى �أمهات �لأطف���ال ذوي ��سطر�ب �لتوحد بعد توقف تطبيق 

�لبرنامج ب�سهرين.
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اأهمية البحث:
تتلخ�س �أهمية �لبحث �لحالي فيما يلي:

يعم���ل �لبح���ث �لح���الي عل���ى دح����س �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ل���دى �لأمه���ات، ( 1)
ويمث���ل ذلك وقاية لأبنائهن من تعلم �لمعتقد�ت �للاعقلانية، فهذ� �لبرنامج 
علاج���ي يعم���ل عل���ى دح����س �لمعتق���د�ت �للاعقلانية ل���دى �لأمه���ات، وكذلك 
وقائ���ي يعمل عل���ى وقاية �أبنائهن من تعلم �لمعتقد�ت �للاعقلانية، حيث يرى 
»�إلي����س« �أن �لأبناء يتعلم���ون �لمعتقد�ت �للاعقلانية من �آبائهم �للاعقلانيين 
(Ellis,1994)، وه���ذ� م���ا �أكدته �لبحوث و�لدر��س���ات �ل�سابقة حيث تو�سلت 
در��س���ة ك���ل م���ن (Garber and Flynn 2001) �إلى �أن �لأف���ر�د يتعلم���ون 

�لمعتقد�ت �للاعقلانية من و�لديهم. 
يهت���م �لبح���ث �لح���الي بمتغ���ر �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة، وه���ذ� متغ���ر مه���م ( 2)

لرتباط���ه بالكثر من �لمتغر�ت �لمهمة ذ�ت �ل�سلة بالتو�فق؛ مثل: �ل�سغوط، 
و�لقلق، و�لكتئاب.

يهت���م �لبح���ث �لح���الي ب�سريح���ة مهم���ة م���ن �لمجتم���ع – �أمهات �لأطف���ال ذوي ( 3)
��سطر�ب �لتوحد- توؤدي �لمعتقد�ت �للاعقلانية دور مهمًا في بنائهن �لنف�سي 
وفي تفاعله���ن �لجتماع���ي �سو�ء مع �أطفالهن، �أو مع �أزو�جهن، �أو مع �لمجتمع، 
وتعدي���ل معتقد�ته���ن �للاعقلاني���ة ق���د يوؤث���ر �إيجابيً���ا عل���ى بنائه���ن �لنف�سي 

و�لجتماعي تبعًا لنظرية “�إلي�س” و�لبحوث و�لدر��سات �لتي �أكدتها.
يع���د �لبح���ث �لحالي من �لبح���وث �لمهمة �سو�ء على �لم�ست���وى �لنظري، �أو على ( 4)

�لم�ست���وى �لتطبيقي؛ فعلى �لم�ست���وى �لنظري يوفر �لبحث �لحالي معرفة عن 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ل���دى �لآب���اء، وخا�س���ة �آب���اء �لأطف���ال ذوي ��سط���ر�ب 
�لتوح���د. وعلى �لم�ستوى �لتطبيقي قد يوفر �لبحث �لحالي مقيا�س �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة ل���دى �آب���اء �لأطف���ال ذوي ��سط���ر�ب �لتوح���د يمك���ن للباحث���ين 
�لإف���ادة منه في بحوثه���م، كما يوفر �لبحث �لحالي برنام���ج لتعديل �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة ل���دى �آباء �لأطفال ذوي ��سط���ر�ب �لتوحد يمكن �لإفادة منه في 
تعديل معتقد�ت �أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد من خلال �لتو�سع في 

تطبيق �لبرنامج. 
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م�سطلحات البحث الاإجرائية: 
�عتمد �لبحث �لحالي على �لم�سطلحات �لتالية:

المعتقيدات الاعقانيية Irrational Beliefs: »ه���ي �لأفك���ار و�لت�س���ور�ت 
�لخاطئ���ة �لت���ي يعتنقه���ا �لأفر�د من خ���لال �لتفاعل بين �لمتغ���ر�ت �لبيئية و�لنف�سية 
و�لثقافي���ة �لمحيط���ة بالف���رد، وه���ي �أفك���ار جام���دة، ل منطقي���ة، ل ت�ستن���د �إلى �أدل���ة 
تجريبية، �أو ت�سريعية، ي�ستدمجها �لفرد في �أبنيته �لمعرفية، فيت�سرف وينفعل ويقيم 

حياته وحياة �لآخرين بناءً عليها«.

المعتقيدات الاعقانيية الوالديية Parental Irrational Beliefs: “هي 
�لأفك���ار و�لت�س���ور�ت �لخاطئ���ة �لتي ترتبط ب���ولدة طفل ذو ��سط���ر�ب توحد وتتعلق 
باأ�سب���اب ��سط���ر�ب �لتوح���د، وتربي���ة وتعلي���م ه���وؤلء �لأطف���ال وم�ستقبله���م، وتو�فق 

�أ�سرهم«. 

 Rational Emotive Behaviour الاإر�سياد العقاني الانفعالي ال�سلوكيي
Therapy: “ه���و مدخ���ل �إر�سادي يعتم���د على نظرية »�إلي����س« �لعقلانية �لنفعالية 
�ل�سلوكية في �لإر�ساد، وهو مدخل يفتر�س �أن �لمعتقد�ت �للاعقلانية هي �لتي ت�سبب 
�ل�سطر�ب ولي�س �لحدث �لمنفر، وتت�سمن فنيات �لإر�ساد على دمج �لفنيات �لمعرفية 

و�لنفعالية و�ل�سلوكية معًا«. 

الاإطار النظري :

Irrational Beliefs المعتقدات الاعقانية
و�سع »�ألبرت �إلي�س« �لنظرية �لعقلانية �لنفعالية �ل�سلوكية في �لخم�سينيات 
و�لت���ي تعتم���د عل���ى �لنم���وذج �لمع���رفي في تحدي���د �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة باعتباره���ا 
مح���دد�ت جوهري���ة في ح���دوث �ل�سطر�ب �لنفع���الي �لعام؛ مثل: �لقل���ق، و�لكتئاب، 
و�لغ�س���ب، وتقي���م �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة عل���ى �أنه���ا �أفك���ار جام���دة، ل منطقية، ول 
تجريبية. ور�أى �أن �لمعتقد�ت �للاعقلانية تنتج من �لتفاعل بين �لعو�مل �لجتماعية 
و�لبيولوجي���ة، وحديثً���ا تم �لنظر �إلى �لعامل �لثقافي كبعد ثالث في مكونات �لمعتقد�ت 

.(David & DiGiuseppe, 2010) للاعقلانية�
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و�لثقاف���ة ه���ي مجم���وع �لقي���م و�لأع���ر�ف �لجتماعي���ة و�لمعتق���د�ت و�لأنماط 
 .(Buss, 2001) و�لت�س���ور�ت �ل�سلوكي���ة �لت���ي تنتق���ل �جتماعيًا م���ن جيل �إلى جي���ل
وبن���اء عل���ى ذل���ك فالمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة تنت���ج م���ن �لتفاع���ل �لمعق���د ب���ين �لعو�مل 

�لبيولوجية و�لثقافية و�لجتماعية �لتي ت�سكل بيئة �لفرد. 
و�لمعتق���د�ت �للاعقلانية ه���ي �أبنية نف�سية مهمة تتنب���اأ بكيفية تفاعل �لأفر�د 

.(David & Szentagotai, 2006) نفعاليًا مع �لأحد�ث �ل�ساغطة�
وت���وؤدي �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �إلى ردود فع���ل �نفعالي���ة غ���ر تكيفي���ة بينم���ا 
�لمعتق���د�ت �لعقلاني���ة هي �لمعتقد�ت �لأك���ر تكيفًا حيث توفر بد�ئ���ل مو�جهة �سحية 

 .(David, Lynn & Ellis, 2010) عند مو�جهة �لأحد�ث �ل�ساغطة
�لفع���ل  وردود  �لأوتوماتيكي���ة  بالأفك���ار  �للاعقلاني���ة  �لمعتق���د�ت  وترتب���ط 
 Trait Anger �ل�سم���ة  Trait Anxiety وغ�س���ب  �ل�سم���ة  قل���ق  مث���ل  �لنفعالي���ة 
و�لكتئ���اب �ل�سمة Trait Depression، و��سط���رب �لهوية Dysphoria، و�ل�سعور 
 Major Depressive Disorder (Bernard, و�لكتئاب �لرئي�س Guilt بالذنب

.1998; Macavei, 2005)

�أنه���ا مع���ارف  عل���ى  �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة  �إلي����س” �إلى  “ �أل���برت  وينظ���ر 
غ���ر منطقي���ة Illogical، ز�ئف���ة، �أو كاذب���ة False، جام���دة Rigid، غ���ر و�قعي���ة                       

Emotional Distress توؤدي �إلى �لكرب �لنف�سي Non-Pragmatic

 DiGiuseppe, Doyle, Dryden and Backx (2014) و�تفاقً���ا م���ع
�لمعتقد�ت �للاعقلانية هي �لمعتقد�ت �لمتعار�سة د�خليًا، وغر موؤيدة بدليل تجريبي، 
مطلق���ة في �لطبيع���ة Absolutistic In Nature، ت���وؤدي �إلى �نفع���الت م�سطرب���ة، 
وتعوق تحقيق �لأهد�ف. وبناءً على ذلك �لمعتقد�ت �لعقلانية معتقد�ت مرنة وو�قعية 

ومنطقية، توؤدي �إلى نتائج �أكر وظيفية.
وعرف���ت �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة باأنه���ا: “معتق���د�ت وقيم و�تجاه���ات ر��سخة 
ب�س���كل �أ�سا�س���ي تعزز عمليات �لتفكر �للفظية غر �لو�قعية، و�لتي يتم تف�سرها من 
 (Koopmans,Sanderman, Timmerman, & ”خ���لال �لأح���د�ث �لخارجي���ة

.Emmelkamp, 1994)
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و�لعلاق���ة ب���ين �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة و�ل�سط���ر�ب �لنفع���الي ق���د تك���ون 
 A لذي �قترحه “�إلي�س” ع���ام 1962، فيعني �لحرف� ABCDE منعك�س���ة في نم���وذج
وج���ود �لحدث غر �لمرغوب )�ل�سو�ب���ق antecedent(، ويعني �لحرف B )�لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة irrational beliefs(؛ �أي مخطط���ات �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ح���ول 
consequence( يعن���ي �لنتيج���ة  C )�لنتيج���ة  �لح���دث غ���ر �لمرغ���وب، و�لح���رف 
�ل�سلوكية و�لنفعالية �أي �لحالة �لنفعالية �لتي ي�سل �إليها �لفرد نتيجة للمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة للح���دث غ���ر �لمرغ���وب، وتعن���ي �لمرحل���ة D )�لمجادل���ة، �أو �لحتج���اج 
disputation(، �لمجادل���ة، �أو �لحتج���اج على �لمعتق���د�ت �للاعقلانية، وتعني �لمرحلة 
E )�لفعالي���ة efficient( �أن يعمل �لمعالج و�لم�ستر�سد ب�سكل تعاوني على �إعادة �لبناء 
�لمع���رفي للمخططات �للاعقلانية و�لو�س���ول �إلى �ندماج �أكر كفاءة. وبناءً على ذلك 
�لنموذج �لمعتقد�ت �لعقلانية و�لتكيفية توؤدي �إلى ��ستجابات �سلوكية معرفية �نفعالية 
���ا توجد علاقة موجبة ب���ين �لأبنية �لمنف�سلة  �إيجابي���ة، وبن���اءً عل���ى ذلك �لنموذج �أي�سً
للمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة و�ل�سطر�ب �لنفعالي. وهناك �لعديد من �لدر��سات �لتي 

.(Chang & D ’Zurilla, 1996) قدمت �أدلة تجريبية لهذ� �لنموذج

و�تفاقً���ا مع نظري���ة “�إلي�س” تنق�سم �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �إلى �أربعة �أنو�ع 
�لإحب���اط  Awfulizing، تحم���ل  Demandingness، و�لمبالغ���ة  �لمتطلب���ات  ه���ي: 
Frustration Intolerance، �لتقيي���م �لذ�ت���ي Self-Rating، �أو �لتقييم �ل�سامل 
Global Evaluation. وك���ل عملي���ة �عتق���اد لعق���لاني تت�سم���ن محت���وى ثلاث���ة 
مج���الت ه���ي: �لر�ح���ة Comfort، �لإنج���از Achievement، �ل�ستح�س���ان

 .) Dryden, 2003)

وي���رى “�إلي����س” �أن �لمتطلب���ات تع���د معتق���د لعق���لاني جوه���ري ي�س���ر �إلى 
 ،should لمتطلب���ات غ���ر �لمنطقي���ة �لت���ي يعبر عنه���ا في م�سطلحات مث���ل ينبغ���ي �أن�
 I مث���ل عبارة “يج���ب �أن �أح�سل عل���ى نتائج جيدة ،ought ويج���ب ،must ويج���ب �أن
must have good results”، و�لبديل �لعقلاني لتلك �لمتطلبات هي �لتف�سيلات 
�لأك���ر مرون���ة ومنطقي���ة وبالت���الي �أكر �سح���ة، مثل: �أف�س���ل �أن �أح�س���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 �لمبالغة ي�سر �إلى تقييم �لحدث �ل�سلبي على �أنه 
�لأ�س���و�أ �أك���ر مما يكون على �لإطلاق؛ مثل: قد يك���ون من �لمرعب �أن ل �أجد وظيفة، 
و�لمعتق���د �لبدي���ل �لعقلاني غر �لمبالغة فيه ي�سر �إلى �لتقييم �لأكر �عتد�لً لل�سوء 
“قد يكون �سيء بدلً مرعب”، ومن خلال �لعلاج �ل�سلوكي �لنفعالي �لعقلاني قد 
يتعل���م �لف���رد �أن تقي���م �لأح���د�ث �ل�سلبية لتك���ون �سيئة ب���دلً من �أن تك���ون مرعبة، �أو 
فظيع���ة، ومث���ال ذلك: قد يكون �س���يء جدً� �أن ل �أجد وظيفية، ولك���ن هذ� لي�س نهاية 

.(Dryden, 2003)لعالم�
وي���رى “�إلي����س” �أن تحم���ل �لإحب���اط ه���و �عتق���اد �أن �لف���رد ل يتحم���ل ظروف 
معين���ة تجع���ل �لموق���ف ل يط���اق، ومن خ���لال �لع���لاج يتعلم �لف���رد �أن يتحم���ل م�سقة 
�لح���دث غ���ر �لمرغوب. ومثال ذلك �ل�سطر�ر للعم���ل في عطلات نهاية �لأ�سبوع غر 

.(Dryden, 2013, pp.39-40) مريح ولكن يمكنني تحمل �لإحباط
وي���رى “�إلي����س” �أن �لتقدي���ر �لذ�ت���يSelf-Rating  ي�سر �إلى مي���ل �لأفر�د 
لتقدي���ر ذو�ته���م �سلبيً���ا، وهذه �لمعتق���د�ت يتم �لتعب���ر عنها في عب���ار�ت مقيمة عامة. 
ومث���ال ذل���ك: “�إذ� لم �أنج���ح في �لأ�سي���اء �لمهم���ة، �إذن �أنا �سخ�س ل قيم���ة له” و�لمعتقد 
�لبدي���ل �لعق���لاني هن���ا ه���و: “�لقب���ول �لذ�ت���ي غ���ر �لم�س���روط” ل���كل م���ن �لعنا�س���ر 
�لجي���دة و�ل�سيئ���ة، ومن خلال �لع���لاج يتعلم �لأفر�د �أن �لنا����س ل يمكن تقيمهم على 
�أ�سا����س تقدي���ر عام و�حد، وظ���روف �لحياة تتكون من عنا�سر جي���دة و�سيئة ومحايدة 

.(DiLorenzo, David, & Montgomery, 2007)

ويرى “�إلي�س” �أن معتقد �لمتطلبات  demandingnessكمعتقد ل عقلاني 
ع���ام �أ�سا�س���ي قد يك���ون م�ستمد م���ن �لمعتقد�ت �لأخ���رى. وبناءً على تحلي���ل للدر��سات 
�ل�سابق���ة و�لبح���وث و��سع���ة �لنط���اق تب���ين �أن معتق���د �لمتطلب���ات لي����س بال�س���رورة �أن 
يك���ون معتق���د رئي�س كامن  في �ل�سطر�بات �لنف�سية، حيث توجد بينه وبين �لمقايي�س 
�لمعيارية للوظيفية �ل�سلوكية علاقة عالية، ومن �لمثر للده�سة �أن �لمقايي�س �لفرعية 
لمعتقد�ت للمبالغة، وتحمل �لإحباط، و�لتقدير �لذ�تي مرتبطة ب�سكل كبر بمقايي�س 
 (DiGiuseppe, Leaf, لأمر�����س �لنف�سي���ة �أكر من �رتباطها بمعتقد �لمتطلب���ات�

.Gorman, Robin, & Exner, 2014)
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وتتف���ق ه���ذه �لنتيج���ة م���ع �لبح���وث �ل�سابق���ة �لتي تتح���دى نظري���ة “�إلي�س” 
�لت���ي تفتر����س �أن معتقد �لمتطلبات �سمة مميزة للاأمر��س �لنف�سية توؤدي �إلى �لمر�س 
�لنف�س���ي، ولك���ن �لدر��سات �لأخ���رى ر�أت �أن معتقد �لتقدير �لذ�تي ه���و �ل�سمة �لمميزة 

.(DiGiuseppe et al., 2014; Fulop, 2007) للا�سطر�بات �لنف�سية
وتمث���ل �لمعتق���د�ت �لعقلانية مح���ور �أ�سا�س���ي في �ل�سحة �لنف�سي���ة، وفي �لعلاج 
�لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوك���ي، وت���رى �لنظري���ة �لعقلاني���ة �لنفعالي���ة �ل�سلوكي���ة 
�أن �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ه���ي عك����س �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة، فاإذ� كان���ت �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة جام���دة ومتطرف���ة في طبيعته���ا فاإن �لمعتق���د�ت �لعقلاني���ة مرنة وغر 
متطرف���ة. و�إذ� كان���ت �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة تت�س���ف باأنه���ا غر متفقة م���ع �لو�قع، 
وغ���ر منطقي���ة، وغ���ر �سحي���ة بالن�سبة للف���رد وعلاقات���ه؛ بالإ�ساف���ة �إلى �أنها تعوق 
�سع���ي �لفرد نح���و تحقيق �أهد�فه �ل�سخ�سية �لمهمة، وب�سف���ة عامة هي معتقد�ت غر 
تجريبي���ة وغ���ر منطقية ومختلة وظيفيًا. وفي �لمقابل فالمعتق���د�ت �لعقلانية مت�سقة 
م���ع �لو�ق���ع، ومنطقية، وتوؤدي في �لغالب �إلى نتائج �سحية بالن�سبة للفرد وعلاقاته؛ 
بالإ�ساف���ة �إلى �أنه���ا ت�سه���ل �سعي �لف���رد نحو تحقي���ق �أهد�فه �ل�سخ�سي���ة �لمهمة، فهي 
معتقد�ت منطقية تجريبية وظيفية. وو�سع �لمعتقد�ت �لعقلانية و�للاعقلانية بهذه 
�لطريق���ة ل يجعل بينهما مت�سل مفتر����س، فقد تختلف �لمعتقد�ت �للاعقلانية عن 
.(Dryden, 2013, pp.39-40) لمعتقد�ت �لعقلانية نوعيًا ولكن ل يختلفو� كميًا�

Parental Irrational Beliefs المعتقدات الاعقانية الوالدية
دور �لمعرف���ة في توجيه �لممار�س���ات �لو�لدية و�لقلق �لو�لدي و�أعر��س �لكتئاب 
و�آثاره���م عل���ى �لطف���ل مهمً���ا في مجال �لفح����س و�لتدخ���ل. فمن �لمفتر����س �أن تغر، 
�أو خف����س �لمع���ارف و�لمعتق���د�ت �لخاطئة ي���وؤدي �إلى خف����س �لقلق �لو�ل���دي و�أعر��س 
�لكتئ���اب، وزي���ادة �ل�سل���وك �لو�ل���دي �لفع���ال. وتع���د �لنظري���ة �لعقلاني���ة �لنفعالية 

�ل�سلوكية هي �لنموذج �لذي ف�سر �لعلاقة بين �لمعرفة و�لنفعال و�ل�سلوك.
فتف�س���ر �لنظري���ة �لعقلانية �لنفعالية �ل�سلوكي���ة �لمعتقد�ت �للاعقلانية من 
حيث �سلتها بالغ�سب، و�لعد�ون، و�ل�سغوط (Dryden & Ellis, 2001). فعندما 
يم���ر �لآب���اء بخبر�ت �نفعالية �سلبية؛ مث���ل: �لغ�سب، و�ل�سعور بالذن���ب، و�لقلق فيما 
يتعل���ق بم�سك���لات �لممار�س���ة يوؤث���ر ذلك عل���ى �أطفاله���م، فال�سغط �لو�ل���دي يمكن �أن 

 .(Joyce, 1990)  يتفاقم، وبالتالي ي�سعب على �لآباء حل م�سكلات �لممار�سة
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وق���د و�س���اغ ك���ل م���ن Azar and Weinzierl (2005) نم���وذج �لمخطط���ات 
�لو�لدية parental schemas، ويفتر�س هذ� �لنموذج �أن �لآباء �لأ�سحاء يطورون 
مخطط���ات حول م���ا يمكن توقعه من �لناحية �لو�قعية م���ن �أبنائهم، وعندما يمتلك 
�لآباء مخططات غر و�قعية فاأنهم ي�سدرون �أخطاء في �أحكامهم و�لتي توؤثر بدورها 
عل���ى �لحالة �لنفعالية للاآباء �لتي تت�سمن �لتاأثر �ل�سلبي و�ل�سغط، وهذه �لنظرية 

تم فح�سها فيما يتعلق باإ�ساءة �لطفل و�سوء معاملته.
وتف�س���ر �أخر للمعرف���ة �لو�لدية من حيث علاقته بال�سل���وك �لو�لدي و�لذي 
ي�سم���ل ت�سامح �لآباء ل�سلوك �لطف���ل �لمزعج (Breston, 1998)؛ فمعرفة �لو�لدين 
ه���ي معي���ار �ل�سل���وك �لمقب���ول وغ���ر �لمقب���ول للطف���ل، وتمت در��س���ة ذلك فيم���ا يتعلق 

.(Salhany, 2010)بال�سلوك �لخارجي و�ل�سبط للطفل
وتو�س���ل Joyce (1995) �إلى وج���ود علاق���ة ب���ين �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة 
�لو�لدي���ة و�أعر�����س كل من: �لقل���ق، و�لكتئاب �لو�لدي. وكان هن���اك �رتباط بين كل 
م���ن معتق���د�ت �لمتطلب���ات �للاعقلاني���ة ومعتق���د تحمل �لإحب���اط �لمنخف����س و�لقلق 
�لو�ل���دي. و�لآب���اء �لذي���ن ح�سل���و� عل���ى درج���ات عالي���ة عل���ى معتق���د �لمبالغ���ة لديهم 
م�ستويات عالية من �لقلق �لو�لدي، وظهر �لقلق ب�سكل كبر لدى �أطفالهم. ومعتقد 
�لجد�رة �لذ�تية كان مرتبط ب�سكل كبر بالكتئاب �لو�لدي؛ فالآباء �لذين يعتقدون 
�أنهم �آباء فظيعين لو �أنهم �رتكبو� �أخطاء هم �أكر �حتمالً �أن يكون لديهم م�ستويات 

عالية من �لكتئاب. 
فالمعتقد�ت �لو�لدية �للاعقلانية من �لمفتر�س �أن توؤثر على �لقلق و�لكتئاب 
�لو�ل���دي، وبالتالي فاإن تدريب �لآباء في بر�مج �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي 
تقليديً���ا تركز على تغر، �أو دح����س �لمعتقد�ت �للاعقلانية وزيادة �لأفكار �لعقلانية، 
و�إدر�ك �لمع���ارف �لمرتبطة باأعر��س كل من �لقلق و�لكتئاب �لو�لدي. وعند ��ستهد�ف 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة في بر�م���ج �لإر�س���اد �ل�سلوكي �لعقلاني �لنفع���الي فاإن �لقلق 

.(Perez- Nieves, 2001)و�لكتئاب �لو�لدي ينخف�س
ويرى كل من O›Hare and Neuman (2000) �أن معرفة �لأمهات توؤثر على 
تفاعلاتهن مع �أطفالهن؛ فالأمهات �لمكتئبات لديهم معرفة �سلبية فيما يتعلق ب�سلوك 
�أطفالهن مقارنة بالأمهات غر �لمكتئبات، وهن �أكر عد�ئية وع�سبية تجاه �أطفالهن.
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ا لما �سبق �لمعتقد�ت �لو�لدية قد يطلق عليها عدة م�سميات، فيطلق عليها   وتلخي�سً
 parenting  و�لمعارف �لو�لدية ،child rearing beliefs معتق���د�ت تربي���ة �لطفل
 parenting schemas (Azar, Nix, &  و�لمخطط���ات �لو�لدي���ة ،cognitions
(Makin-Bryd, 2005; Bornstein & Cote, 2004. و�لمعتقد�ت �للاعقلانية 

 .Parenting Irrational Beliefs لو�لدية�

المعتقدات الاعقانية لدى اأمهات ا�سطراب التوحد
توجد �لمعتقد�ت في عقول �لأفر�د في كل �لم�ستويات �لثقافية في �لأنظمة �لكلية 
و�لفرعي���ة في �لمجتم���ع، فاأع�س���اء �لأ�س���رة يوؤث���رون ب�س���كل كبر على حي���اة �لطفل من 
خ���لال معتقد�ته���م فيما يتعلق باأ�سباب �لإعاقة، و�أفكاره���م حول جد�رة �ل�سخ�س ذي 

 .(Danesco, 1997) لإعاقة، وقبولهم لل�سخ�س ذي �لإعاقة�

وق���د و�سع���ت �لأ�سر �لأمريكية �لطف���ل �لمعاق في بيئات موؤ�س�سي���ة، وهذ� يجعل 
�لطف���ل يعي�س في بيئ���ة معزولة؛ مما يجعل �لطفل و�لأ�سرة ي�سعرون بالح�سرة، ولكن 
يعتقدون �أن هذ� �أف�سل لهم؛ فمعتقد�ت �لأ�سرة توؤثر على م�ساركة �لطفل ذي �لإعاقة 
في �لأن�سطة �لجتماعية، ومعتقد�ت �لأ�سر حول �لإعاقة لي�ست غريبة وبالأحرى هي 

.(Ravindran & Myers, 2011) جزء من معتقد�ت وقيم �لمجتمع �ل�ساملة

فمعتق���د�ت �لآب���اء ح���ول �سب���ب عج���ز طفله���م تعل���ب دورً� فيم���ا يفعل���ه �لطفل 
(Danesco, 1997). فتعتق���د �لأ�سر �لباك�ستانية �أن �إعاقة طفلهم �لفكرية هي من 
�إر�دة �لله، ومن �لمرجح �أن يعدون �أن حالة طفلهم كحالة غر قابلة للتغر، ويعتقدون 
�أن���ه ينبغ���ي عليهم تقديم �لرعاية �لأ�سا�سية فق���ط لأبنائهم، و�أن �لله �سيكافئهم، فقد 
و�س���ف �أح���د �لم�ساركين طفله بقوله: ل نملك ما يجعلها لأف�سل، فنحن فقط نغذيه، 
 .(Mirza, Tareen, Davidson, & Rahman,2009) ونغ�سل ملاب�سه، وننظفه

ويعتق���د �لأمريك���ان �لمك�سيك �أن �لأ�سباب �لبيولوجي���ة و�لروحية هي �لم�سوؤولة 
ع���ن �لإعاق���ة، ويعتق���دون �أن �لطبي���ب يمكن���ه معالج���ة �لم�سك���لات �لبيولوجي���ة، و�أن 
�لمعالج���ين Healers �أو Curanderos فق���ط يمكنه���م معالج���ة �لم�سك���لات �لروحي���ة 

 .(Gurung, 2006)
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فالأ�سر �لتي تعتقد �أن حالة طفلهم ترجع لأ�سباب بيولوجية محددة يبحثون 
ع���ن علاج طب���ي عك�س �لم�سك���لات �لبدين���ة Physical Problem، في حين �أن �لذين 
يعتق���دون �أن �ل�سب���ب قد جاء من �لبيئة، �أو من �لخبر�ت �لخا�سة ي�سعون للبحث عن 

.(Ravindran & Myers, 2011) لمد�خل �ل�سلوكية لعلاج طفلهم�
و�آب���اء �لأطف���ال ذوي ��سطر�ب �لتوحد �لذين يعتقدون �أن �للقاحات هي �سبب 
�إ�ساب���ة �لطف���ل با�سط���ر�ب �لتوح���د فاإنه���م يبحث���ون عن �لعلاج���ات �لت���ي تركز على 
�لنظ���م �لغذ�ئية مثل �لنظ���ام �لغذ�ئي �لمقي���د restricted diet �أو �لمتممات �لغذ�ئية

probiotics وفقًا لنظرية نفاذية �لأمعاءleaky gut theory، و�لذين يعتقدون �أن 
�لق�سايا �لح�سية هي �سميم �لم�سكلة بالن�سبة لأطفالهم فاإنهم ي�ستخدمون �لعلاجات 
 auditory integration �ل�سمع���ي   �لتكام���ل  تدري���ب  مث���ل  �لبديل���ة  �لتكميلي���ة 

.training  (Levy & Hyman, 2003)

وب�سف���ة عام���ة معتقد�ت �لآب���اء حول �أ�سباب �لإعاقة تح���دد توقعاتهم حول ما 
 .(Ravindran & Myers, 2011) يمكن ��ستخد�مه من علاج لطفلهم

�إذ� وج���دو�  �أنه���م  �آب���اء �لأطف���ال ذوي ��سط���ر�ب �لتوح���د مقتنع���ون  فبع����س 
�لتدخ���لات �لمنا�سبة وتم ��ستخد�مها باأمان فق���د ي�ستعيد �أطفالهم حالتهم �أو ي�سفون 

 .(Christon, Mackintosh & Myers, 2010) من حالتهم
وبع����س �لآب���اء �أكر �حتم���الً لقبول حال���ة طفلهم كحالة قدري���ة �أو م�سرية 
وبالت���الي لديه���م توقعات منخف�سة لتح�سن �أو علاج طفله���م بالعلاجات �لم�ستخدمة 
نظرً� لتبنيهم وجهة �لنظر �لقدرية لإعاقة طفلهم. و�لآخرين ذوي �لتقاليد �لدينية 
ربم���ا يعتم���دون على �لممار�س���ات �لروحية في حياته���م �لخا�سة مثل �ل�سي���ام و�ل�سلاة 

�إيمانًا باأن ذلك �سوف ي�ساعد �أطفالهم على �لتح�سن.
وهك���ذ� فالخلفي���ة �لثقافي���ة و�لروحي���ة للاأ�س���رة وللمجتمع �لأكبر ت���وؤدي دور 
مهمً���ا في معتقد�ت �لآباء فيما يتعلق باأ�سباب �إعاقة طفلهم وتوقعاتهم حول م�ستقبل 

.(Ravindran & Myers, 2011) لطفل�
وفح�ست بع�س �لدر��سات �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية لدى �آباء �لأطفال 
ذوي ��سط���ر�ب �لتوح���د، ففي در��سة جر�فز Greaves (1997) ح�سل �أباء �لأطفال 
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ذوي ��سط���ر�ب �لتوح���د عل���ى درجات عالية عل���ى مقيا�س �لمعتق���د �للاعقلاني �لمعدل 
Revised Belief Scale �ل���ذي �أع���ده جوي����س Joyce (1995) عل���ى �أبعاد تحمل 
demandingness، و�لتقدي���ر  frustration tolerance، و�لمتطلب���ات  �لإحب���اط 
�لذ�تيself-worth. وتو�سلت در��سة Witt (2005) �إلى وجود علاقة بين �لمعتقد�ت 

�للاعقلانية و�ل�سغوط �لو�لدية �لمرتبطة ب�سلوك طفلهم ��سطر�ب �لتوحد.

Irrational Beliefs Measurement قيا�س المعتقدات الاعقانية
هن���اك �لعديد م���ن �لأدو�ت �لتي و�سعت لتحديد �لمعتق���د�ت �للاعقلانية بناءً 
على نظرية »�إلي�س« منذ �أن �ساغ نظريته. وبد�ية تم بناء عدد من �ل�ستفتاء�ت حول 
فرو����س »�إلي����س«، وقد و�سعت �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لتي ت���وؤدي �إلى �لمر�س �لنف�سي 
.(David, et al., 2009) في �إحدى ع�سر نمطًا مختلفًا من �لمعتقد�ت �للاعقلانية

م���ن  وب�سف���ة عام���ة ل توج���د م�سان���دة نظري���ة لإفتر��س���ات “�إلي����س” �أك���ر 
ملاحظات���ه �لإكلينيكي���ة، و�لأدو�ت �لأولي���ة �لت���ي هدف���ت �إلى قيا����س �للاعقلاني���ة 
ت�سمن���ت مجموع���ة متنوع���ة م���ن �لمقايي����س �لفرعي���ة ل���كل �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة 

.(Teijesen, Salhany & Scuitto, 2009)لإحدى ع�سر�
وقام �لباحثون - فيما بعد، ونتيجة لظهور �أدلة تجريبية جديدة - بمحاولت 
لخف����س ع���دد �لمعتقد�ت �للاعقلانية في �أربعة فئات هي: �لمتطلبات، و�لمبالغة، وتحمل 
�لإحب���اط، و�لتقدي���ر �لذ�ت���ي. و��ستمر�ر “ �إلي�س” في �لحتف���اظ بفر�س �أولي، و�لذي 
ين�س على �أن معتقد �لمتطلبات يعد عملية مركزية كامنة في �لأمر��س �لنف�سية جعل 
.(Bernard & DiGiuseppe, 1990) لأدو�ت �لتي وُ�سعت تعك�س هذه �لفكرة تمامًا�

ور�ج���عTeijesen, Salhany and Scuitto (2009) �أربع���ة ع�سر ��ستفتاء 
لقيا�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية، ور�أى �أن هذه �لأدو�ت معيبة لعدة �أ�سباب هي:

�لأدو�ت �لأولي رك���زت عل���ى �لإحدى ع�سر نوعً���ا للمعتقد�ت �للاعقلانية �لتي ( 1)
�فتر�سه���ا »�إلي�س«، ورك���زت على معتقد �لمتطلبات باإعتب���اره معتقد لعقلاني 

رئي�س. 
ف�سل���ت ه���ذه �لأدو�ت في تق���ويم �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة فق���ط، كم���ا ف�سلت في ( 2)

تحديد �ل�ستنتاج���ات، �أو �لأفكار �لأتوماتيكية automatic thoughts �لتي 
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تم تحديدها في نظرية “ بيك “ Beck’s theory، وهذ� ما ي�سكك في �سدق 
هذه �لأدو�ت من حيث �سلتها بنظرية “�إلي�س”. 

بع�س هذه �لأدو�ت ت�سمنت عنا�سر ل تمثل �لتفكر �للاعقلاني في حد ذ�ته، ( 3)
وبالأحرى هي نتائج �نفعالية مرتبطة بالأفكار �للاعقلانية.

بع�س هذه �لأدو�ت ثباتها منخف�س، وتفتقر �إلى �سدق �لبناء. ( 4)
 Rational Behavior Inventoryلعق���لاني� �ل�سل���وك  بطاري���ة  فهن���اك 
�لت���ي و�سعه���ا ك���ل م���ن Shorkey & Whiteman (1977)، و�ختب���ار �لمعتق���د�ت 
�للاعقلاني���ة Irrational Beliefs Test �ل���ذي و�سع���ه Jones (1968) ت�سم���ت 
50 % م���ن عنا�سره���ا لقيا����س �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة. وعل���ى �لناحي���ة �لأخ���رى يعد 
Belief Scale �لذي و�سعه كل من Malouff and Schutte (1986)، ومقيا�س 
�لمعتق���د و�لتج���اه �لع���ام General Attitude and Belief Scale �ل���ذي و�سع���ه 
DiGiuseppe, et al. (1989)، ومقيا����س �لمعتق���د�ت و�لتج���اه �لعام �لمخت�سر من 
�أك���ر �لمقايي�س دقة في قيا�س �لمعتق���د�ت �للاعقلانية فقط، و�أف�سلها من حيث �سدق 
بنائه���ا، كم���ا ت�سمن مقيا�س �لمعتقد�ت و�لتجاه �لع���ام �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لأربعة 

.(Teijesen et al.,2009)

وتتك���ون �لمعتق���د�ت �لو�لدي���ة م���ن معتق���د�ت �لو�لدي���ن ح���ول تربي���ة طفلهم، 
وتوقع���ات �لآب���اء حول �لأنم���اط �ل�سلوكية �لتي يوؤديه���ا �أطفاله���م، و�لإدر�ك �لو�لدي 
ل�سل���وك �أطفاله���م و�أدو�ره���م �لو�لدي���ة لرعاي���ة �أطفاله���م، وع���زو �لو�لدي���ن ل�سل���وك 
 (Azar, Nix, & Makin-Bryd, 2005;  أطفاله���م و�لكف���اءة �لذ�تي���ة �لو�لدي���ة�

Bornstein & Cote, 2004)

وح���دد Joyce (2006) �لمعتق���د�ت �للاعقلانية �لو�لدي���ة في �أربعة �أبعاد هم: 
�لمتطلب���ات Demandingness وتعن���ي �لمعتق���د�ت �لمطلقة و�لجام���دة و�لتي تت�سمن 
عب���ار�ت يج���ب، وينبغ���ي �أن، ويل���زم �أن. و�لمبالغ���ة  Awfulizingوتعن���ي �أن �لح���دث 
 Low  يقي���م عل���ى �أن���ه �لأ�س���و�أ �أك���ر مما ينبغ���ي. وبع���د تحمل �لإحب���اط �لمنخف����س
frustration tolerance وه���ذه �لمعتق���د�ت توؤكد عل���ى �أن �لمرء ل يمكن �أن يت�سامح، 
�أو يتحم���ل �لح���دث، �أو مجموع���ة �لظروف، وبالت���الي يبدو �أن �لموق���ف ل يطاق. وبعد 
�لتقيي���م �لع���ام لقيم���ة �لإن�س���ان Global evaluation of human worth وتعني 

�أن �لوجود �لب�سري يقدر �عتمادً� على �لنجاح و�لمهار�ت. 
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و�عتمد تقييم Ackerman (1991) للمعتقد�ت �لو�لدية �للاعقلانية على 
 Roehling and Robin لتوقعات �لو�لدية بين �أطفالهم و�أنف�سهم. وحدد كل من�
(1986) �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة في �س���وء �لعلاقة ب���ين �لمر�هقين و�آبائهم 
 Kaya and  Hamamciلتحدي���د �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدية. وحدد كل من
  Expectations(2011) �لمعتق���د�ت �للاعقلانية �لو�لدي���ة في بعدين هما �لتوقعات

.perfectionism و�لكمالية

م�سادر المعتقدات الاعقانية:
يولد �لب�سر ولديهم ��ستعد�د �أن يكونو� منطقين، ممثلين لذو�تهم، محققين 
 Ellis, Maslow and « له���ا عل���ى �لنح���و �ل���ذي يق���رره » �إلي����س وما�سل���و وروج���رز
���ا �أن يكونو�  ���ا ��ستعد�د�ت قوية �أي�سً Rogers في كتاباته���م، ولك���ن �لب�س���ر لديهم �أي�سً
غ���ر منطقي���ين في �سلوكه���م و�أن يكونو� قاهري���ن لأنف�سهم. ويميل �لب�س���ر فطريًا �أن 
يخ�سع���و� للتاأث���ر وب�سف���ة خا�س���ة �أثن���اء مرحلة  �لطفول���ة، ويكون ه���ذ� �لتاأثر من 
�أف���ر�د �أ�سره���م وم���ن �أقر�نه���م �لمبا�سري���ن، وكذلك من جان���ب �لبيئ���ة �لح�سارية �لتى 

يعي�سون فيها بوجه عام “�لمجتمع” )�ل�سناوى، ب.ت، �س �س. 106-105(.
و�أ�س���ارت در��س���ة �ل�سربين���ي )2005( �أن �لولدي���ن م���ن �أه���م م�س���ادر �لمعتق���د�ت 
�للاعقلاني���ة للاأبناء، حيث يحتل �لأب م�سدر متقدم في �إك�ساب وتعليم ثلاثة ع�سرة 
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 �لأفك���ار. وتحت���ل �لأم مرتبة ثانية حي���ث ت�سهم في تعليم ثم���ان �أفكار من 
ثماني���ة ع�س���رة فكرة، �أي ت�سهم في تدعيم ما ن�سبته 44.44 % من هذه �لأفكار. وي�سهم 
�لأخ���وة و�لأق���ارب و�لأ�سدقاء و�لمدر�س���ة و�لجامعة في �ك�ساب �لمعتق���د�ت �للاعقلانية 

ولكن ل تحتل مركز متقدم في �ك�ساب �لأفكار �للاعقلانية. 

الاإر�ساد العقاني الانفعالي ال�سلوكي: 
ب���د�أ »�أل���برت �إلي����س« ع���ام 1950 بممار�س���ة نوعً���ا جديدً� م���ن �لإر�س���اد و�لعلاج 
�لنف�س���ي �أطل���ق عليه �لع���لاج �لعقلاني �لنفع���الي، ويختلف هذ� �لمدخ���ل �لجديد عن 
�أنم���اط �لع���لاج �لمعرفية �لأخ���رى. ثم عدّل »�إلي����س« م�سمى �لعلاج �ل���ذي مار�سه �إلى 
�لع���لاج �لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوك���ي، ويجم���ع هذ� �لمدخ���ل �لعلاج���ي �لجديد بين 
�لفني���ات �لمعرفي���ة و�لنفعالي���ة و�ل�سلوكي���ة. ويهدف ه���ذ� �لنوع من �لع���لاج �إلى تغر 

نظام معتقد�ت �لم�ستر�سد نحو �لحدث.
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وبالرغ���م من �أن �لع���لاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي مجال حديث ن�سبيًا في 
 ،Era ع���الم �لعلاج �إل �أن مبادئ���ه �لأ�سا�سية قد تعود �إلى �لفيل�سوف �ليوناني �لقديم
وذكر “�إلي�س” في �أول مقاله له عن �لعلاج �لمعرفي �ل�سلوكي عام 1958 �أن �أفكاره فيما 
يتعل���ق بالمفاهي���م �لب�سرية للمعتقد�ت �لعقلانية و�للاعقلانية قد ترجع �إلى غوتاما 
ب���ود�Guatama Buddha 1 جنبً���ا �إلى جن���ب �لفلا�سف���ة �لإغريق و�لروم���ان، �أمثال  
�أر�سط���و و�أفلاط���ون و�سقر�ط و�أبيق���ور، و�سي�س���رون، و�سينيكا، وماركو����س �أوريليو�س، 
 Rational فقرون قبل ما ين�سر “�إلي�س” مقاله �لمعنون “ �لعلاج �لنف�سي �لعقلاني
 positive and ناق����س �لفلا�س���ة �لأفك���ار �لإيجابية و�لمدم���رة “ Psychotherapy
destructive كم���ا ه���ي موج���ودة في �لمر�كز �لإنفعالية �لب�سري���ة. ويعد “ بوذ� “ ر�ئد 
فك���رة �إع���ادة �لبناء �لمعرفي حيث يمكن تغر �لرغبات �ل�سديدة و�لمتطلبات �لمطلقة من 
خلال نهج �أكر مرونة وتف�سيلًا  يوؤدي �إلى �ل�سعادة، و�إلى حالة مثالية من �ل�سلام. 
وفيما بعد ناق�س �لفيل�سوف �أبكتيتو�س �لأحد�ث غر �لمرغوبة بقوله �أنها ل يمكن �أن 
تنتج �إل �لألم �إذ� لم تو�جه بطريقة منا�سبة حيث ذكر “ �أن �لم�سائب ل تحدث �لكرب، 

(David et al., 2010)أو �ل�سيق ولكن وجهة نظركم فيهم�
فق���دم “�إلي����س” نظرية في �ل�سطر�ب �لنفع���الي، و�سع من خلالها حد لعزو 
�لم�سك���لات �إلى �لآب���اء، �أو �لأزو�ج، �أو �لروؤ�س���اء في �لعم���ل. وذل���ك خلال ف���ترة كان فيها 
�لتحلي���ل �لنف�س���ي في ذروت���ه، حيث ك�سر “�إلي�س” قالب �لعلاج �لنف�سي في ذلك �لوقت 
 Rational Emotive Behavior بابتك���اره �لع���لاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوك���ي
�لعق���لاني          �لع���لاج  با�س���م  �لوق���ت  ه���ذ�  �إلي���ه في  �لإ�س���ارة  و�ل���ذي تم���ت   ،Therapy

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

وكرر “�إلي�س” عام 1950 نظريته في �لعلاج ب�سكل عام وو�سل �إلى �إ�ستنتاج مفاده 
�أن �لجمع بين �ل�ستر�تيجات �لمعرفية و�لإنفعالية و�ل�سلوكية هي �لخيار �لأف�سل في 
علاج �ل�سطر�ب �لنف�سي، ويتد�خل �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي  مع �ل�سيغ 
�لأخ���رى م���ن �لعلاج���ات �لمعرفي���ة �ل�سلوكية، وعلى �أي���ة حال �له���دف �لرئي�س للعلاج 

1 - هو موؤ�س�س �لديانة �لبوذية �و �لفل�سفة �لبوذية ، وقد يقال �أنه ولد في بلدة على حدود �لهند 
ونبيب���ال ع���ام 568 قب���ل �لمي���لاد ، ويقال �أن���ه ولد عام 563 قب���ل �لميلاد ، وكلمة  " ب���وذ� " لي�ست 
��س���م عل���م ل�سخ����س معين ، ولكن هي لقب ديني كبر معناه �لعظيم ، �أو �لفطين ، �أو ذو �لفكر 

�لم�ستنر.
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�لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوكي  هو تعليم �لم�ستر�سد �أن يغ���ر معتقد�ته �للاعقلانية 
�إلى معتق���د�ت �أك���ر عقلاني���ة عن طريق غر����س ثلاثة فل�سفات عقلاني���ة هم �لقبول 
(David et al., 2010) لذ�ت���ي غ���ر �لم�س���روط، وقبول �لأخري���ن، وقب���ول �لحي���اة�

 Unconditional self-acceptance ويع���د �لقبول �لذ�تي غر �لم�س���روط
ه���و جوه���ر �لنظرية �لعقلانية �لنفعالية �ل�سلوكي���ة، حيث يتقبل �ل�سخ�س ذ�ته دون 
�سرط، �أو قيد، ويتم ذلك من خلال قبول ذو�تهم ككيان ب�سري غر مع�سوم، فمعرفة 
�لنا����س �لمح���دودة تجعله���م يتخذون ق���رر�ت �سيعف���ة ويرتكب���ون �أخطاء لأنه���م لي�سو� 
self- وه���ذ� �لمدخل �إعادة بن���اء يتم فيه ��ستبد�ل �لإد�ن���ة �لذ�تية ،perfect مثالي���ين

.(David et al, 2010) بالقبول �لذ�تي damnation

�إلى  �س���رط  �أو  قي���د،  دون   others acceptance �لآخري���ن  قب���ول  وي���وؤدي 
رد فع���ل �أك���ر �سح���ة تج���اه ت�سرف���ات �لنا����س، فب���دلً م���ن �إلقاء �لل���وم عل���ى �لآخرين 
�لذي���ن �رتكب���و� خطاأ م���ا قد نلوم �لت�س���رف، وبه���ذه �لطريقة نحن نف�س���ل �ل�سخ�س 
ع���ن �سلوك���ه. و�لفل�سف���ة �لثالثة �لت���ي تعتمد عليها نظرية “�إلي����س” هي قبول �لحياة

life acceptanceدون قي���د، �أو �س���رط، وي�س���ر �إلى قب���ول �لحي���اة ب���كل لحظاته���ا 
�لجي���دة و�ل�سيئ���ة، وم���ن خلال تبني ه���ذه �لفل�سفة يع���ترف �لنا�س �أن �لحي���اة �أبدً� ما 
تكون �سعيدة بقدر ما نريدها �أن تكون، ولكن ما ز�ل في و�سع �لنا�س �أن ي�سعو� للوجود 

.(David et al., 2010, p. 10) لجيد �لمعقول�

تعريف العاج العقاني الانفعالي ال�سلوكي 
يع���رف �لع���لاج �لعق���لاني �لنفع���الي Rational emotive therapy باأن���ه 
نم���وذج علاج���ي فل�سف���ي تف�سري و�سع���ه “�إلي�س” ليعك����س م�ستوى �لأبع���اد �لثلاثة 
لطريقت���ه وه���ي �لمعرف���ة و�لنفع���ال و�ل�سلوك، وتعتمد ه���ذه �لطريقة عل���ى �فتر��س 
�أن نم���ط �أفك���ار �لف���رد ومعتقد�ت���ه منبئ ب�سح���ة �لفرد، وه���ذ� يعن���ي �أن �لحدث لي�س 
مه���م بق���در وجهة نظ���ر �لفرد فيم���ا يح���دث، فت�سور �لف���رد فيما يتعل���ق بالحدث هو 
�ل���ذي يوؤث���ر على �لفرد �أكر من �لح���دث نف�سه. وبناء على ذل���ك فهذ� �لتدخل علاج 
نف�سي م�سمم ب�سكل فريد لتمكين �لنا�س من ملاحظة وفهم �لمعتقد�ت �للاعقلانية 
�لمت�سمن���ة في �لكم���ال و�أفعال �لوجوب و�لإل���ز�م ودح�سها با�ستمر�ر. و�لمب���د�أ �لأ�سا�سي 
في �لع���لاج �لعق���لاني �لنفعالي �ل�سلوكي هو �أن نفهم �سكوى �لم�ستر�سد �لتي يعر�سها 
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وم�سدرها �للاعقلاني �سو�ء �لمرتبط بالذ�ت، �أو بالأخرين، �أو بالعالم، و�لمبد�أ �لثاني 
ه���و �لدح����س، وفي هذه �لطريق���ة يهاجم �لم�ستر�سد معتقد�ته و�أفك���اره �للاعقلانية. 
و�لمب���د�أ �لثال���ث ه���و �ل�ستب�س���ار ويعن���ي تعلي���م �لم�ستر�سد طريق���ة جدي���دة للنظر �إلى 
�لع���الم، بمعن���ى �أخ���ر يتعل���م م�س���ار�ت بديل���ة م���ن �لمعتق���د�ت و�لنفع���الت و�ل�سل���وك، 
بطريق���ة تجعل���ه يدرك كيف �أنه يتم�س���ك باأفكار غر مرنة، و�أن هذه �لأفكار هي �لتي 

(Ezenwa & Ofojebe, 2013) ت�سبب له �ل�سطر�ب
ويهدف �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي �إلى م�ساعد �لم�ستر�سد على تغر 

 .(Dryden, 2013, p. 39) معتقد�ته �للاعقلانية �إلى معتقد�ت عقلانية

طبيعة الاإر�ساد العقاني الانفعالي ال�سلوكي:
يرتكز �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي على �لعلاج �لمعرفي و�لذي يحدد 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة باعتباره���ا عو�م���ل رئي�سة في ح���دوث �ل�سط���ر�ب �لنفعالي 

 .(Ellis, 1977)

وي���رى �لإر�س���اد �لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوك���ي �أن �لكائن���ات �لب�سري���ة كمتعة 
م�سوؤل���ة responsibly hedonistic بمعن���ى �أنه���ا ت�سع���ى جاه���دة لتبق���ى عل���ى قيد 
�لحي���اة ولتحق���ق درج���ة م���ن �ل�سع���ادة، وم���ع ذل���ك �لكائن���ات �لب�سري���ة عر�س���ة لتبن���ي 
معتقد�ت و�سلوكيات لعقلانية �لتي تقف في طريقهم لتحقيق �أهد�فهم و�أغر��سهم، 
وفي كث���ر من �لأحيان �لإتجاهات، �أو �لفل�سفات �للاعقلانية تاأخذ �سيغ متطرفة، �أو 
عقائدي���ة مث���ل �سي���غ “ يج���ب، وينبغي �أن، وك���ان يجب “، فهي تتناق����س مع �لرغبات 
و�لأمني���ات و�لأف�سلي���ات و�لمتطلب���ات �لعقلاني���ة و�لمرن���ة. كم���ا �أن وج���ود �لفل�سف���ات 
�لمتطرفة قد يجعل هناك فرق بين �لنفعالت �ل�سلبية �ل�سحية مثل �لحزن، �أو �لندم، 
�أو �لهتم���ام و�لنفعالت �ل�سلبية غر �ل�سحية مث���ل �لكتئاب، �أو �ل�سعور بالذنب، �أو 

.(Mulhauser, 2011) لقلق�
وتركز نظرية �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي ب�سكل �أ�سا�سي على كيفية 
�أن �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة توؤثر عل���ى �لنا�س لدرجة �أنها ت�سبب له���م تاأثر�ت �سارة، 
وكي���ف يمك���ن له���ذه �لمعتق���د�ت �أن تك���ون بمثاب���ة حاج���ز �أمام �لحي���اة �لمليئ���ة بال�سعادة 

.(Dryden, 2003)
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وعادة �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لتي يعتنقها �سخ�س ما غالبًا ما تكون من�سجمة 
م���ع �سلوك���ه، كم���ا يمك���ن �أن تنعك�س في موق���ف �ل�سخ�س �ل���ذي لديه عنا�س���ر معرفية 
�نفعالية �سلوكية قد تكون متماثلة مع تلك تكون نظرية �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي 
�ل�سلوك���ي. ومث���ال ذلك قد يكون �لجانب �لمعرفي ل���دى �سخ�س هو “�أنا غر قادر على 
�لأد�ء في �لح�س���اب”، وق���د يك���ون �لجانب �لنفع���الي لهذ� �ل�سخ�س “�أ�سع���ر �أنني �سيئ 
يقوم  “قد  �لمثال  �ل�سلوكي في هذ�  يكون �لجانب  وقد  بمجرد �لتفكر في �لح�ساب”، 
ه���ذ� �ل�سخ����س بجه���د �أق���ل في �لح�ساب ينتج عن���ه �أنه يف�سل في �لح�س���اب”، وهذ� يعني 
�أن �لموق���ف �ل�سلب���ي تجاه �لح�ساب ق���د يجعل �لطلاب يف�سل���ون في �لح�ساب حتى ياأتي 
يومً���ا يق���ررو� في���ه �أن يغ���رو� هذه �لتجاهات. لذل���ك فالهدف �لعلاج���ي من �لعلاج 
�لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي هو م�ساعد �لم�ستر�سد على تطوير نظرة �أكر �إيجابية، 
و�لحتف���اظ بالمع���ارف �لإيجابي���ة ع���ن طريق �إعادة �لبن���اء �لمعرفي للاأفك���ار و�لمعتقد�ت 

 )2005 ،Corey(للاعقلانية لديهم�

در�سات �سابقة:
تم تق�سيم �لدر��سات �ل�سابقة �إلى ثلاثة محاور هي:

المحور الاأول: درا�سات تناولت المعتقدات الاعقانية لدى الاآباء 
��ستهدف���ت در��سة Langford (1988) �لتع���رف على �لعلاقة بين �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة وبع����س �لمح���دد�ت �لو�لدي���ة “�لعزلة �لجتماعي���ة، و�لكفاءة، 
و�لعلاقة مع �ل�سريك”، وتكونت �لعينة من )80( �أمًا لديهن �أطفال دون عمر 15 �سنة، 
وتم ��ستخ���د�م مقيا�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية، ومقيا�س �لمحدد�ت �لو�لدية، 
وتو�س���ل �لباح���ث �إلى وج���ود علاق���ة �سالب���ة ب���ين �لمعتق���د�ت �لو�لدي���ة �للاعقلاني���ة 
و�لمح���دد�ت �لو�لدي���ة. و�أ�س���ار �لباح���ث �إلى �أن �لأمه���ات �أك���ر عزلة �جتماعي���ة، و�أكر 

معتقد�ت لعقلانية.
فيما ��ستهدفت در��سة Starko (1991) در��سة �ل�سغوط �لو�لدية و�لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة �لو�لدية ل���دى �لآباء و�لأمهات، وتكونت �لعينة م���ن )23( زوجًا لديهم 
�أطفال دون �لثالثة من �لعمر، و��ستخدم �لباحث قائمة �ل�سغوط �لو�لدية، ومقيا�س 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة للاآباء م���ن �إع���د�د Ackerman (1991)، وتو�سل �لباحث 
�إلى وج���ود علاق���ة ب���ين �ل�سغ���وط �لو�لدي���ة و�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة، ول 
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توج���د ف���روق بين �للاآب���اء و�لأمه���ات في �لمعتق���د�ت �للاعقلانية �لو�لدي���ة، وت�سمنت 
�لمعتقد�ت �للاعقلانية �لقلق �لمحيط، وطلب �لكمال.

بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة Ackerman (1991) �لتع���رف عل���ى �لعلاق���ة بين 
�لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية ومتغر�ت �لكفاءة و�لكتئاب، و�لعلاقة مع �ل�سريك، 
و�لقي���ود �لو�لدي���ة، وتكونت �لعين���ة من )129( �أمً���ا، وتم ��ستخد�م مقيا����س �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة، ومقيا����س �لمح���دد�ت �لو�لدية، وتو�س���ل �لباحث �إلى وج���ود علاقة بين 

�لمعتقد�ت �للاعقلانية و�لمحدد�ت �لو�لدية. 
�أم���ا در��سة McDonald (1993) فق���د ��ستهدفت �لتعرف على �لعلاقة بين 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة و�ل�سغوط �لو�لدية و�لتو�ف���ق �لزو�جي، وتكونت �لعينة من 
62 زوجًا من �سغار �لأزو�ج، لديهم �أطفال دون �لثالثة، وتم ��ستخد�م قائمة �ل�سغوط 
�لو�لدي���ة، ومقيا����س �لمعتق���د �لو�ل���دي Parent Irrational Belief Scale م���ن 
�إعد�د Ackerman (1991)، ومقيا�س �لتو�فق �لدينامي، وتو�سل �لباحث �إلى عدم 
وج���ود ف���روق بين �لآباء و�لأمه���ات في �ل�سغوط �لو�لدي���ة وفي �لمعتقد�ت �للاعقلانية 
و�لتو�ف���ق �لزو�ج���ي، كم���ا تو�س���ل �إلى �أن �ل�سغ���وط �لو�لدية كان���ت مرتبطة بكل من 

�لمعتقد�ت �للاعقلانية و�لتو�فق �لزو�جي.
في ح���ين ��ستهدف���ت در��س���ة Joyce (1995) �لتع���رف عل���ى فعالي���ة برنام���ج 
تربوي و�لدي عقلاني �نفعالي في دح�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية لدى �لآباء، وتكونت 
�لعين���ة م���ن 48 �أبً���ا، وتم ��ستخدم مقيا����س �ل�سغ���وط �لنفعالية، ومقيا����س �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة �لنفعالي���ة وبرنامج برنامج تربوي و�لدي عق���لاني �نفعالي تكون من 
�أربعة عنا�سر هي: خف�س �ل�سغط �لنفعالي من خلال �نتز�ع �لمعتقد�ت �للاعقلانية، 
تنفيذ طرق �ل�سبط �لعقلانية، مهار�ت حلّ �لم�سكلة �لعقلانية، تعزيز �سمات �لتفكر 
�لعق���لاني ل���دى �أطفالهم، وتو�سل �لباحث �إلى فعالي���ة �لبرنامج في دح�س �لمعتقد�ت 

�للاعقلانية و�ل�سغوط �لنفعالية. 
و��ستهدف���ت در��س���ة Kovalski and Horan (1999) �لتع���رف عل���ى فني���ة 
�إعادة �لبناء �لمعرفي �لم�ستند على �لكمبيوتر في دح�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لمرتبطة 
بالوظيف���ة ل���دى �لبنات �لمر�هقات، وتكونت �لعينة م���ن )43( فتاة في �لمدر�س �لعليا تم 
تق�سيمهم �إلى مجموعة تجريبية ومجموعة �سابطة، وتم ��ستخد�م بطارية �لمعتقد�ت 
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�للاعقلانية �لمرتبطة بالوظيفة، و�لبرنامج �لمعرفي �لم�ستند على �لكمبيوتر، وتو�سل 
�لباحثان �إلى فعالية �لبرنامج في تعديل �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لمرتبطة بالوظيفة. 
Salhany (2010) �لتع���رف عل���ى �لعلاق���ة ب���ين  بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة وقلق �لآباء و�أعر��س �لكتئاب، و�ل�سل���وك �لو�لدي في �لتنبوؤ 
باأعر�����س ك���ل م���ن �لقلق و�لكتئاب ل���دى �أطفالهم، وتكونت �لعينة م���ن )150( طفلًا 
وطفل���ة في �لم���دى �لعم���ري م���ن 8 – 11 �سن���ة و�آبائه���م، وتم ��ستخ���د�م مقيا����س �لمعتقد 
�لمنق���ح Revised Belief Scale، وبطاري���ة �لأعر�����س �لمخت�س���رة، وقائم���ة �سل���وك 
�لآب���اء، ونظ���ام تقيي���م �لطفل، وتو�س���ل �لباح���ث �إلى �أن �لمعتق���د�ت �للاعقلانية وقلق 
�لآب���اء و�أعر�����س �لكتئاب، و�ل�سلوك �لو�لدي منبئ باأعر��س كل من �لقلق و�لكتئاب 

لدى �أطفالهم. 
فيم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة O›Toole (2010) فح����س دور �ل�سل���وك �لو�ل���دي 
و�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة و�لمعياري���ة عل���ى �ل�سلوك �لع���دو�ني �لبدني لدى 
�لبن���ات �لمر�هق���ات، وتكون���ت �لعينة من )53( طفلة في �لم���دى �لعمري من 7 -8 �سنو�ت 
بال�س���ف �لثال���ث، )34( طفل���ة في �لم���دى �لعم���ري م���ن 10 -11 �سن���ة بال�س���ف �لر�ب���ع، 
و�أ�سره���م، وتم ��ستخ���د�م مقيا����س �ل�سل���وك �لع���د�وني، ومقيا����س �لمعتق���د �لمخت�س���ر

Revised Belief Scale by Joyce (1995)، و��ستم���ارة بيان���ات ديموغر�في���ة، 
وقائم���ة �لأعر��س �لمخت�سرة، وتو�س���ل �لباحث �إلى وجود علاقة بين كل من �ل�سلوك 

�لو�لدي و�لمعتقد�ت �للاعقلانية و�ل�سلوك �لعد�وني لدى بناتهم.
المحيور الثاني: درا�سيات تناولت المعتقيدات الاعقانية لدى اآبياء الاأطفال 

ذوي الاإعاقة
��ستهدف���ت در��سة Witt (2005) فح�س �لعلاقة بين �لمعتقد�ت �للاعقلانية 
�لو�لدية و�أعر��س ��سطر�ب �لتوحد للطفل وم�ستوى �ل�سغط، وتو�سل �لباحث �إلى 
�أن �لآب���اء ذوي �لمع���دل �لمرتفع م���ن �لمعتقد�ت �للاعقلانية ي���رون �أن �أعر��س �أطفالهم 
��سط���ر�ب �لتوحد تمث���ل �سغطًا كبرً� عليهم، وتو�سل �إلى �أن �لمعتقد�ت �للاعقلانية 
تمث���ل  49 % م���ن م�ست���وى �ل�سغط �لو�لدي، وهذ� يعن���ي �أن �لآباء ذوي �لم�ستوى �لعال 
م���ن �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة لديه���م م�ست���وى ع���ال م���ن �ل�سغ���وط. و�أن �لمعتق���د�ت 

�للاعقلانية �لو�لدية �لمرتفعة لدى �لآباء كانت مرتبطة باأعر��س �أطفالهم. 
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بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة د�ني���ال )2007( �لك�س���ف ع���ن �لتفك���ر �للاعق���لاني 
وعلاقت���ه ب�س���وء �لتو�ف���ق �لزو�جي لدى �آب���اء و�أمهات ذوي �لإعاق���ة �لفكرية، وتكونت 
���ا من �آب���اء و�أمهات ذوي �لإعاق���ة �لفكرية بدرج���ة متو�سطة،  �لعين���ة م���ن 72 مفحو�سً
���ا م���ن �آب���اء و�أمه���ات �لعاديين، وت���رو�ح �لعمر �لزمني ب���ين 44 – 49 �سنة،  90 مفحو�سً
وتم ��ستخ���د�م مقيا����س �لمعتقد�ت �للاعقلانية من �إع���د�د �لباحثة، و��ستبيان �لتو�فق 
�لزو�ج���ي، وتو�سل���ت �لباحثة �إلى �أن �آب���اء و�أمهات ذوي �لإعاقة �لفكري���ة لديهم �أفكار 
لعقلانية �أكر من �آباء و�أمهات �لعاديين، ووجود علاقة �سالبة بين �لتو�فق �لزو�جي 

و�لمعتقد�ت �للاعقلانية لدى �آباء و�أمهات ذوي �لإعاقة �لفكرية. 

�أما در��سة Greaves (1997) ��ستهدفت �لتعرف على فعالية برنامج تربوي 
عق���لاني �نفع���الي �سلوك���ي في خف����س �ل�سغ���وط �لنف�سي���ة و�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة 
ل���دى �أمه���ات �لأطف���ال ذوي متلازم���ة د�ون، وتكون���ت �لعين���ة من ثلاث���ة مجموعات، 
مجموع���ة تجريبي���ة تم تطبي���ق برنام���ج عقلاني �نفع���الي �سلوكي عليه���ا وعددها 21 
�أمًا، ومجموعة تجريبية ثانية طُبق عليها برنامج تحليل �ل�سلوك �لتطبيقي وعددها 
17 �أمً���ا، ومجموع���ة �سابط���ة عددها 16 �أمًا، وتم ��ستخد�م قائم���ة �ل�سغوط �لو�لدية، 
ومقيا����س �لمعتق���د، ورك���ز �لبرنامج على �لمعتق���د�ت �للاعقلانية وتو�س���ل �لباحث �إلى 
فعالية �لبرنامج في خف�س م�ستوى �ل�سغوط �لو�لدية و�لمعتقد�ت �للاعقلانية �لتي 
تتعل���ق بعدم �لر�سا �لو�لدي. فقد �نخف�س �لم�ستوى �لمدرك لل�سغوط �ليومية وز�دت 

.Well-Being  لحالة �لعامة لطيب �لحياة�

فيم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة Cohen (1998) �لتع���رف عل���ى �لف���روق ب���ين �آب���اء 
�لأطف���ال �لعادي���ين و�آب���اء �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة في �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة، وتكونت 
�لعين���ة م���ن 25 �أمً���ا لأطف���ال في �لمرحلة �لعمري���ة من 3 – 5 �سنو�ت م���ن ذوي �لإعاقة، 
22 �أمً���ا لأطف���ال عادي���ين في �لم���دى �لعمري م���ن 3 – 5 �سنو�ت، وتم ��ستخ���د�م مقيا�س 
�ل�سل���وك �لتكيف���ي ومقيا����س �لمعتقد �لمخت�س���ر، وتو�سل �لباحث �إلى وج���ود فروق بين 
�أمهات �لأطفال �لعاديين و�أمهات �لأطفال ذوي �لإعاقة على مقيا�س �لمعتقد �لمخت�سر 
ل�سال���ح �أمه���ات �لأطف���ال ذوي �لحتيجاج���ات �لخا�س���ة، حيث كانت لديه���م معتقد�ت 

لعقلانية تتعلق بالقلق و�لكتئاب �أكر من �أقر�نهن �أمهات �لعاديين. 
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بينما ��ستهدفت در��سة Pochtar (2010) �لتعرف على دور �لمعرفة �لو�لدية 
في �ل�سغ���وط �لو�لدية و�ل�سلوك �لو�ل���دي، و�لوظيفة �ل�سلوكية لأطفالهم، و�لعلاقة 
بين �لمعتقد�ت �لو�لدية �للاعقلانية، و�لوجد�ن �ل�سلبي، و�لممار�سات �لو�لدية �ل�سلبية 
حيث ترتبط بالوظيفة �لنفعالية �لجتماعية �لتكيفية للاأطفال، وتكونت �لعينة من 
79 �أمًا لأطفال ما قبل �لمدر�سة من ذوي �ل�سطر�بات �لنمائية، وتم ��ستخد�م مقيا�س 
�لمعتق���د �لو�ل���دي �لمع���دل م���ن �إع���د�د (Joyce, 1995)، وقائمة �ل�سغ���وط �لو�لدية، 
ومقيا����س كون���رز لتقدير �سل���وك �لطف���ل، ومقيا�س �لوظيف���ة �لجتماعي���ة �لتكيفية، 
وتو�سل �لباحث �إلى �أن �لآباء ذوي �لم�ستوى �لمرتفع من �لمعتقد�ت �للاعقلانية لديهم 
م�ست���وى مرتف���ع م���ن �ل�سغ���وط، وكذل���ك �لم�ست���وى �لمرتف���ع م���ن �ل�سغ���وط �لو�لدية 
و�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ك���ان مرتب���ط بالممار�س���ات �لو�لدي���ة غ���ر �لمنا�سب���ة، و�لت���ي 
كان���ت مرتبط���ة بوظيفة �نفعالي���ة �جتماعية منخف�س���ة لأطفالهم وكان���ت �لمعتقد�ت 

�للاعقلانية �لو�لدية مرتبطة بقدر�ت �لأطفال �لمعرفية و�ل�سلوكية و�لتكيفية.   
�لآب���اء  معرف���ة  عل���ى  �لتع���رف   Ravindran (2012) در��س���ة  و��ستهدف���ت 
و�لمخت�سين با�سطر�ب ��سطر�ب �لتوحد، فيما يتعلق بالممار�سات و�لمعتقد�ت، وعلاقة 
�لآب���اء بالمخت�س���ين، وتكون���ت �لعينة من 19 �أمًا لديهم �أطف���ال في �لمرحلة �لعمرية من 
���ا يعملون مع �لأطفال، و��ستخدمت �لدر��سة ��ستفتاء �لآباء  16 �سن���ة فاأقل، 12 مخت�سً
و�لمخت�س���ين، و�لمقابلات، وتو�سل �لباح���ث �إلى �أن معتقد�ت �لآباء حول �لأ�سباب توؤثر 

على م�ساركة �لطفل في �لأن�سطة، وعلى تحديد نوع �لعلاج �لم�ستخدم.  
المحيور الثاليث: درا�سات تناوليت الاإر�سياد العقاني الانفعيالي ال�سلوكي في 

تعديل المعتقدات الاعقانية.
��ستهدف���ت در��س���ة ب�سي���وني )1997( �لتع���رف عل���ى فعالي���ة برنام���ج عق���لاني 
�نفع���الي لخف����س �لقل���ق وتعدي���ل �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ل���دى عين���ة م���ن طالب���ات 
�لجامع���ة، وتكون���ت �لعين���ة م���ن )120( طالبة في �لمدى �لعمري م���ن 18 -20 �سنة، وتم 
��ستخ���د�م مقيا����س �لأفكار �للاعقلاني���ة، مقيا�س �لقلق �لع���ام للر��سدين، و�لبرنامج 
�لإر�س���ادي، وتك���ون �لبرنام���ج م���ن  14 جل�س���ة، م���دة �لجل�س���ة �لو�حدة �ساع���ة ون�سف، 
وتو�س���ل �لباح���ث �إلى فعالي���ة �لبرنام���ج �لإر�س���ادي في خف����س �لقلق وتعدي���ل �لأفكار 

�للاعقلانية.
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بينما ��ستهدفت در��سة محمد )2000( �لتعرف على فعالية �لإر�ساد �لعقلاني 
�لنفعالي في تعديل �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لمرتبطة بالزو�ج �لعرفي، و�أثره في تعديل 
�لتج���اه نح���و �لزو�ج �لعرفي لدى عينة من �ل�سباب �لجامع���ي، وتكونت عينة �لدر��سة 
من 11 فردً� من �لذكور، وتم ��ستخد�م قائمة �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لمرتبطة بالزو�ج 
�لع���رفي، ومقيا����س �لتج���اه نح���و �ل���زو�ج �لع���رفي، وبرنام���ج �إر�سادي عق���لاني �نفعالي 
�سلوكي تكون من 14 جل�سة �إر�سادية، مدة كل جل�سة �ساعتين، بو�قع جل�ستين �أ�سبوعيا، 
وطب���ق �لبرنام���ج بطريقة )جماعية – فردية( على �أف���ر�د �لمجموعة �لإر�سادية حيث 
تخلل���ت �لجل�س���ات �لجماعية جل�سات فردية لإعطاء فر�س���ة لكل فرد للتحدث بحرية 
عن م�ساعره ومعتقد�ته و�أفكاره �لمتعلقة بالزو�ج �لعرفي، وتو�سل �لباحث �إلى فعالية 

�لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي في تعديل �لتجاه نحو �لزو�ج �لعرفي. 

فيم���ا ��ستهدف���ت در��سة زهر�ن )2003( هدف �لباحث �إلى �لتعرف على فعالية 
برنام���ج عق���لاني �نفعالي �سلوك���ي في ت�سحيح م�ساع���ر ومعتقد�ت �لغ���تر�ب وتنمية 
م�ساع���ر �لنتم���اء ل���دى ط���لاب �لجامعة، وتكون���ت �لعينة م���ن  70 طالبً���ا وطالبة، تم 
��ستخ���د�م مقيا����س م�ساع���ر  �إلى مجموعت���ين، تجريبي���ة و�سابط���ة، وتم  تق�سيمه���م 
�لغ���تر�ب، ومقيا�س معتقد�ت �لغتر�ب، و�لبرنامج �لإر�سادي، وتكون �لبرنامج من 
16 جل�س���ة بو�ق���ع جل�ستين �أ�سبوعيا، ومدة كل جل�سة 60 دقيقة، وتو�سلت �لباحثة �إلى 
فعالي���ة �لبرنام���ج �لإر�سادي في خف�س م�ساعر �لغ���تر�ب، وفاعليته �أي�سا في ت�سحيح 

معتقد�ت �لغتر�ب.

�أم���ا در��س���ة �أحم���د )2004( ��ستهدفت �لتع���رف على فعالي���ة �لإر�ساد �لعقلاني 
�لنفع���الي �ل�سلوك���ي في خف�س درجة �ل�سعور بالوحدة �لنف�سية لدى طلاب �لجامعة، 
وتكون���ت عين���ة �لدر��س���ة م���ن )20( طالب���ة تم تق�سيمه���ن �إلى مجموع���ة تجريبي���ة 
ومجموع���ة �سابط���ة، وتر�وحت �أعماره���ن ما بين 17-22 �سن���ة، وتم ��ستخد�م مقيا�س 
�ل�سع���ور بالوح���دة �لنف�سي���ة، ومقيا����س �لأفك���ار �لعقلاني���ة و�للاعقلاني���ة، و��ستمارة 
�لم�ست���وى �لجتماعي و�لقت�سادي، و�لبرنام���ج �لإر�سادي، وتكون �لبرنامج  من )15( 
جل�سة �إر�سادية، وتو�سل �لباحث �إلى فعالية �لبرنامج �لعقلاني �لنفعالي و�ل�سلوكي 

في خف�س درجة �ل�سعور بالوحدة �لنف�سية لدى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية.   
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في ح���ين ��ستهدف���ت  در��س���ةOppen (2004) �لتع���رف على �لع���لاج �لمعرفي في 
دح����س �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لمرتبطة با�سطر�ب �لو�سو��س �لقهري، وتم ��ستخد�م 
منه���ج در��س���ة �لحالة ل�سي���دة عمرها 31 �سنة، متزوجة، تعاني م���ن �لو�سو��س �لقهري 
،ومقيا����س �لو�سو�����س �لقه���ري، وبرنام���ج علاج���ي مع���رفي �عتم���د عل���ي فني���ة �لحو�ر 
�ل�سقر�ط���ي لبرنام���ج تك���ون م���ن 25 جل�س���ة، وتو�س���ل �لباح���ث �إلى فعالي���ة �لح���و�ر 

�ل�سقر�طي في دح�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لم�ساحبة للو�سو��س �لقهري. 
�أما در��سة كامل )2005( ��ستهدفت �لتعرف على فعالية برنامج �إر�سادي عقلاني 
�نفع���الي  في خف����س �أحد�ث �لحياة �ل�ساغطة لدى عينة م���ن طلبة �لجامعة،وتكونت 
�لعين���ة )40( طالبًا وطالبة بكلية �لتربية �لنوعية، تم تق�سيمهم �إلى �أربع مجموعات 
10 طلاب،مجموع���ة  وعدده���ا  �ل�سابط���ة  �لذك���ور  �لت���الي: مجموع���ة  �لنح���و  عل���ى 
�لذك���ور �لتجريبي���ة وعدده���ا 10 ط���لاب، مجموع���ة �لإن���اث �ل�سابط���ة وعدده���ا 10 
طالبات،ومجموع���ة �لإن���اث �لتجريبي���ة وعدده���ا 10 طالب���ات،وتم ��ستخ���د�م مقيا����س 
�لأفك���ار �للاعقلاني���ة، ومقيا����س �لحي���اة �ل�ساغط���ة و�لبرنامج �لإر�س���ادي �لعقلاني 
�لنفع���الي، وتك���ون �لبرنام���ج م���ن 10 جل�س���ات، بمع���دل جل�ست���ين �أ�سبوعيا،وت�ستغرق 
�لجل�س���ة نح���و �ساعت���ين ،و��ستغ���رق تطبي���ق �لبرنام���ج 5 �أ�سابيع،وتو�س���ل �لباحث �إلى 
فعالي���ة �لبرنام���ج �لم�ستخ���دم في خف����س �أحد�ث �لحي���اة �ل�ساغطة لدى �أف���ر�د �لعينة 

�لتجريبية.
بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة محم���د )2010( �لتع���رف فعالي���ة �لإر�س���اد �لعقلاني 
�لنفع���الي في تعدي���ل بع����س �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لت���ي �ل�سدم���ة �لعاطفية لدى 
ط���لاب �لجامع���ة، وتم ��ستخ���د�م مقيا����س �لمعتق���د�ت �للاعقلانية �لتي تل���ي �ل�سدمة 
�لعاطفي���ة، و�لبرنام���ج �لعقلاني �لنفعالي، وتكون م���ن 13 جل�سة، و�عتمد �لبرنامج 
عل���ى فني���ات �لتعلي���م و�لتوجي���ه، و�إع���ادة �لبن���اء �لمع���رفي، و�لتحلي���ل �لمنطق���ي للاأفكار 
�للاعقلاني���ة، و�لنمذجة و�لوعظ �لعاطفي، و�لحو�ر �لذ�تي، ولعب �لدور، ومو�جهة 
�لخج���ل، ووقف �لأفك���ار، وتو�سل �لباحث �إلى فعالية �لإر�س���اد �لعقلاني �لنفعالي في 

تعديل بع�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لتي �ل�سدمة �لعاطفية لدى طلاب �لجامعة.
بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة Dahlen (2007) �لتع���رف عل���ى �لع���لاج �لمعرفي في 
دح�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لمرتبطة بالغ�سب و�أثره على �لغ�سب �لمختل وظيفيًا، 
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وتكون���ت �لعين���ة م���ن �سيدة عمرها 30 �سن���ة متزوجة، وتم ��ستخ���د�م مقيا�س �لغ�سب، 
وبرنامج علاجي قائم على فنيات �لعلاج �لمعرفي، وكان �لعلاج فعال با�ستخد�م فنيات 
�لحو�ر �ل�سقر�طي، و�إعادة �لبناء �لمعرفي في دح�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية و�لغ�سب. 

و��ستهدف���ت در��س���ة  Yanes, Tiffany, and Roberts  (2010)�لتع���رف 
عل���ى فعالي���ة �لعلاج �لمع���رفي با�ستخد�م فنية �إع���ادة �لبناء �لمع���رفي و�لمر�قبة �لذ�تية في 
دح����س �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة �لم�ساحبة للاكتئاب في �ل�سخ�سية �لعد�ونية �ل�سلبية، 
وتكونت �لعينة من �سخ�س و�حد يعاني من �لكتئاب و�ل�سخ�سية �لعدو�ني �ل�سلبية، 
وتم ��ستخد�م مقيا�س �لكتئاب ومقيا�س �ل�سخ�سية �لعدو�نية �ل�سلبية، وتم �لتو�سل 
�إلى فعالية فنية �إعادة �لبناء �لمعرفي و�لمر�قبة �لذ�تية في دح�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية 

�لم�ساحبة لل�سخ�سية �لعد�ونية �ل�سلبية. 
بينم���ا ��ستهدف���ت در��سة �سر�سر )2011( �لتعرف عل���ى فعالية برنامج تربوى 
في خف�س �لأفكار �لخاطئة �لمرتبطة بالإ�ساءة �لو�لدية للاأطفال، وتكونت �لعينة من 
28 طالبًا في �لمرحلة �لعمرية من 13 – 15 عام، وتم ��ستخد�م مقيا�س �لعنف �لو�لدي، 
و��ستم���ارة بيان���ات، و�لبرنام���ج �لإر�س���ادي، و�عتم���د �لباح���ث عل���ى فنيات �إع���ادة �لبناء 
�لمع���رفي، وتغر �لتجاه، و�ل�ستعر��س �لمع���رفي، وتو�سل �إلى فعالية �لفنيات �لعلاجية 

في تعديل �لأفكار �لخاطئة �لمرتبطة بالإ�ساءة �لو�لدية.
�أم���ا در��سة محمد )2013( ��ستهدفت �لتع���رف على فعالية �لعلاج �لمعرفي على 
�ل�سعور �لمدرك بالخوف من �لعد�ئية، وتكونت �لعينة من 8 طالبات بالمرحلة �لثانوية، 
وتم ��ستخ���د�م مقيا����س �لعد�ئية و�لبرنامج �لمعرفي، وتك���ون �لبرنامج من 10 جل�سات، 
وت���ر�وح زمن �لجل�س���ة بين 45 – 60 دقيقة، وت�سمن �لبرنام���ج ��ستخد�م فنيات �إعادة 
�لبن���اء �لمع���رفي، ولعب �ل���دور، و�لو�ج���ب �لمنزلي، و�ل�سترخ���اء، و�لتدري���ب �لتوكيدي، 
تو�س���ل �لباح���ث �إلى فعالي���ة �لتدخ���ل في خف�س م�ساع���ر �ل�سعور �لم���درك بالخوف من 

�لعد�ئية. 
فيم���ا ��ستهدفت در��س���ةXavier and Marie (2014) �لتعرف على فعالية 
فني���ة �إع���ادة �لبن���اء �لمع���رفي �لمرتكز عل���ى نظرية �لعق���ل في تعديل فك���رة �لنتحار لدى 
عين���ة م���ن �لمر�هق���ين، وتكون���ت �لعينة م���ن 36  مر�هق���ة م���ن �لمد�ر�س �لعام���ة بولية 
كر�ل، تم تق�سيمهم �إلى عينة تجريبية و�سابطة، وتم ��ستخد�م مقيا�س بيك للياأ�س
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Hopelessness Scaleوي�ستخ���دم ه���ذ� �لمقيا����س لتقدي���ر �لتوقع���ات �ل�سلبي���ة ع���ن 
 Suicide ومقيا�س فك���رة �لنتحار لبيك Psychache Scale لم�ستقب���ل، ومقيا����س�
Ideation، وتم �لتو�س���ل �إلى فعالي���ة برنامج �إع���ادة �لبناء �لمعرفي �لمرتكز على نظرية 
�لعق���ل في خف����س فك���رة �لنتح���ار ل���دى �لمجموع���ة �لتجريبي���ة مقارن���ة بالمجموع���ة 

�ل�سابطة، حيث �نخف�ست فكرة �لنتحار من خلال �لممار�سة �لمعرفية و�لعقلية.
 Bethany, Martin, Janice, and Stephanie, (2014)در��س���ة �أم���ا 
��ستهدف���ت �لتع���رف عل���ى �أث���ر فني���ة �إع���ادة �لبن���اء �لمع���رفي و��ستر�تجي���ات �لعق���ل على 
عملي���ات �لأح���د�ث �ل�سابق���ةPostevent processing و�أثره عل���ى ��سطر�ب �لقلق 
�لجتماع���ي، وتكون���ت �لعين���ة م���ن )56( ف���ردً� مم���ن يعان���ون م���ن ��سط���ر�ب �لقل���ق 
�لجتماع���ي، تم تق�سيمهم �إلى مجموعة تجريبي���ة ومجموعة �سابطة، وتم ��ستخد�م 
فني���ات �لتدخل ل�سب���ط �أفكارهم �ل�سلبية، وتم �لتو�سل �إلى فعالية �لتدخل في خف�س 
�لقلق �لجتماعي من خلال �سبط �أفكارهم �ل�سلبية، ول توجد فروق بين �إعادة �لبناء 

�لمعرفي و��ستر�تجيات �لعقل، وكان �لتح�سن مرتبط بتعديل �لمعتقد�ت �للاتكيفية.
 Guddimath and Basavarajappa (2014) و�أخ���رً� ��ستهدفت در��س���ة
�لتعرف على فعالية �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي في خف�س �لكتئاب وتح�سين �ل�سحة 
ا تم تق�سيمهم ع�سو�ئيًا  �لعام���ة ل���دى �لمثقفين �لعاطلين، وتكونت �لعين���ة )30( �سخ�سً
���ا، ومجموع���ة �سابط���ة تكونت من  �إلى مجموع���ة تجريبي���ة تكون���ت م���ن )15( �سخ�سً
���ا، وتم ��ستخ���د�م قائمة بيك للاكتئاب و��ستفتاء �ل�سحة �لعامة وبرنامج  )15( �سخ�سً
عق���لاني �نفع���الي �سلوكي تكون من )24( جل�سة، و�عتم���د �لبرنامج على فنيات �إعادة 
�لبناء �لمعرفي و�لتدريب �لتوكيدي و�سبط �لغ�سب، وتم �لتو�سل �إلى فعالية �لبرنامج 
في خف����س �لكتئ���اب وتح�س���ين �ل�سحة �لعامة ل���دى �لمجموع���ة �لتجريبية من خلال 
�لتطبي���ق �لقبل���ي و�لبعدي، ولم يظهر �أي تغر على �أفر�د �لمجموعة �ل�سابطة خلال 

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

تم عر����س مجموعة كب���رة من �لبح���وث و�لدر��سات، ولذل���ك لحاجة �لبحث 
�لح���الي، فهدف���ت �لمجموعة �لأولى م���ن �لدر��سات �إلى در��سة �لمعتق���د�ت �للاعقلانية 
 Starko ودر��سة ،Langford (1988) لو�لدية لدى �لآباء ب�سفة عامة مثل در��سة�
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(1991)، ودر��سة Ackerman (1991)، ودر��سة McDonald (1993)، ودر��سة 
 Salhany ودر��س���ة ،Kovalski & Horan (1999) ودر��س���ة ،Joyce (1995)
(2010)، ودر��س���ة O›Toole (2010). وذل���ك للتع���رف عل���ى �لمعتق���د�ت �لو�لدي���ة 
و�أنماطه���ا، كم���ا �أن �لبح���وث و�لدر��سات �لتي تم���ت على �آباء �لأطف���ال ذوي ��سطر�ب 

�لتوحد قد تكون نادرة في حدود �إطلاع �لباحث في محركات �لبحث �لعالمية. 
وهدفت �لمجموعة �لثانية من �لبحوث و�لدر��سات �إلى �لتعرف على �لمعتقد�ت 
 Witt للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة ل���دى �آب���اء �لأطف���ال ذوي �لإعاقة. مث���ل در��س���ة در��سة�
(2005) �لت���ي تناول���ت �لمعتقد�ت �لو�لدية لدى �آباء �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد، 
ودر��س���ة د�ني���ال )2007( �لتي تناولت �لمعتقد�ت �للاعقلانية ل���دى �آباء �لأطفال ذوي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة، ودر��سة Greaves (1997) �لتي تناول���ت �لمعتقد�ت �للاعقلانية 
�لمعتق���د�ت  تناول���ت  Cohen (1998)�لت���ي  �أمه���ات متلازم���ة د�ون، ودر��س���ة  ل���دى 
�للاعقلاني���ة ل���دى �آب���اء �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة، ودر��س���ة Pochtar (2010) و�لتي 
هدف���ت �إلى در��س���ة �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة لدى �أمه���ات �لأطف���ال ذوي �ل�سطر�بات 
�لنمائي���ة، ودر��سة Ravindran (2012) �لت���ي تناولت �لمعتقد�ت �للاعقلانية لدى 

�أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد.
وهدف���ت �لمجموع���ة �لثالث���ة م���ن �لدر��س���ات �إلى �لتع���رف عل���ى فعالي���ة �لعلاج 
در��س���ة  مث���ل  �للاعقلاني���ة.  �لمعتق���د�ت  تعدي���ل  في  �ل�سلوك���ي  �لنفع���الي  �لعق���لاني 
 ،Yanes, et al.  (2010) ودر��س���ة ،Dahlen (2007) محم���د )2010(، ودر��س���ة
 Xavier & Marieودر��س���ة �سر�س���ر )2011(،  ودر��س���ة محم���د )2013(، ودر��س���ة
 Guddimath & ودر��س���ة   ،Bethany et al. (2014)ودر��س���ة  ،(2014)
بن���اء  في  �لدر��س���ات  ه���ذه  م���ن  �لباحث���ان  و��ستف���ادة   .Basavarajappa (2014)
�لبرنام���ج �لعلاج���ي، من حيث �لفني���ات �لم�ستخدم���ة، و�لمو�سوع���ات �لم�ستهدفة، وعدد 

جل�سات �لبرنامج �لمنا�سبة، وزمن كل جل�سة.
و�ختلف���ت �لفئ���ات �لم�ستهدفة باختلاف طبيع���ة كل در��سة فكان���ت �لعينات من 
�لآباء و�لأمهات في �لبحوث و�لدر��سات �لتي تناولت �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية، 

وكانت �لعينات من �لر��سدين في �لبحوث و�لدر��سات �لأخرى. 
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وتو�سل���ت �لمجموع���ة �لأولى م���ن �لبح���وث و�لد�ر�سات �لتي تناول���ت �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة �إلى وج���ود معتق���د�ت لعقلاني���ة و�لدي���ة تتعل���ق بالممار�س���ات 
�لو�لدي���ة مع �لأبناء، وتو�سلت �لمجموع���ة �لثانية من �لبحوث �لتي تناولت �لمعتقد�ت 
�لمعتق���د�ت  �أه���م  �أن  �إلى  �لإعاق���ة  �لأطف���ال ذوي  �آب���اء  ل���دى  �لو�لدي���ة  �للاعقلاني���ة 
�للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة كان���ت معتق���د�ت مرتبط���ة بالأ�سب���اب، وبتربي���ة وتعلي���م ذوي 
�لإعاق���ة، وم�ستقبله���م، ومعتق���د�ت لعقلانية خا�س���ة بتو�فق �أ�سر �آب���اء �لأطفال ذوي 

�لإعاقة.
وتو�سل���ت �لمجموع���ة �لثالث���ة م���ن �لبح���وث و�لدر��س���ات �إلى فعالي���ة �لع���لاج 
�لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوك���ي في تعدي���ل �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لمرتبط���ة بالقلق 
�لع���رفي و�لقل���ق �لجتماع���ي و�لنتح���ار و�لممار�س���ات  و�لكتئ���اب و�لع���دو�ن و�ل���زو�ج 

�لو�لدية.  

فرو�ص البحث: 
يوج���د ف���رق د�ل �إح�سائيًا ب���ين رتب درج���ات �لمجموعة �لتجريبي���ة في �لقيا�س ( 1)

�لقبل���ي و�لقيا����س �لبعدي على مقيا����س �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدية بعد 
تطبيق برنامج �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.

يوج���د ف���رق د�ل �إح�سائيًا بين رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية ورتب درجات ( 2)
�لمجموعة �ل�سابطة على مقيا�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية بعد تطبيق 

برنامج �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.
ل يوج���د فرق د�ل �إح�سائيًا ب���ين رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س ( 3)

�لبع���دي و�لقيا����س �لتتبع���ي عل���ى مقيا�س �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة بعد توقف 
تطبيق �لبرنامج ب�سهرين.

اإجراءات البحث 
منهج البحث: 

تم �لعتم���اد على �لمنهج �لتجريبي للتعرف عل���ى �أثر �لمتغر �لم�ستقل » �لإر�ساد 
�لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوك���ي« عل���ى �لمتغ���ر �لتاب���ع »�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة لدى 
�أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد« وذلك من خلال �لت�سميم �لتجريبي �لمكونة 

من مجموعة تجريبية ومجموعة �سابطة. 
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عينة البحث الا�ستطاعية 
تكون���ت عين���ة �لبح���ث �ل�ستطلاعي���ة م���ن )30( �أمًا م���ن �أمه���ات �لأطفال ذوي 
��سط���ر�ب �لتوح���د بمدينة �لريا�س. وك���ان لديهن �أطف���ال ذوي ��سطر�ب �لتوحد في 

�لمرحلة �لعمرية من 5 – 14 �سنة. 
عينية البحث:تكونت �لعين���ة �لأ�سا�سية من)20( �أمًا م���ن �أمهات �لأطفال ذوي 
��سط���ر�ب �لتوح���د تم تحديده���ن م���ن عين���ة �أك���بر تكون���ت م���ن )50( �أمًا م���ن �أمهات 
�لأطف���ال ذوي ��سطر�ب �لتوحد بمدينة �لريا�س، وتر�وح �لعمر �لزمني لهن من 28 
- 38 �سنة.  وتم ��ستخد�م �لت�سميم �لتجريبي �لمكون من مجموعة تجريبية عددهن 
)10( �أمه���ات، ومجموع���ة �سابطة عددها )10( �أمهات، وتحق���ق �لباحثان من �لتكافوؤ 
ب���ين �لمجموعتين في �لعمر، و�لمعتق���د�ت �للاعقلانية با�ستخد�م �ختبار مان – وتيني، 

و�لجدول �لتالي يو�سح �لفروق بين �لمجموعتين:
جدول )1( 

الفروق بين المجموعة التجريبية وال�سابطة في العمر والمعتقدات اللاعقلانية

مجموع متو�سط �لرتب�لعدد�لمتغرنوع  �لمجموعة
Uz�لرتب

تجريبية
10�لعمر�سابطة

10
7.1

8.23
57.10
58.1023.500.566

تجريبية
�سابطة

�لمعتقد�ت 
�للاعقلانية

10
10

6.18
7.41

57.00
59.0023.000.615

ويت�س���ح م���ن �لجدول )1( �ل�سابق عدم وجود ف���روق بين �لمجموعة �لتجريبية 
و�لمجموعة �ل�سابطة في �لعمر، و�لمعتقد�ت �للاعقلانية، وهذ� ي�سر �إلى �لتكافوؤ بين 
�لمجموعت���ين في �لعمر و�لمعتق���د�ت �للاعقلانية وكانت �لأمه���ات من �لحا�سلات على 

درجة �لبكالوريو�س. 
اأدوات البحث 

مقيا�س المعتقدات الاعقانية لاآباء الاأطفال ذوي ا�سطراب التوحد  اإعداد / الباحثان
قاما �لباحثان باإعد�د �لمقيا�س �لحالي » �لمعتقد�ت �للاعقلانية لآباء �لأطفال ذوي 
��سطر�ب �لتوحد » لحاجة �لبحث �لحالي لهذ� �لمقيا�س، حيث لم يجد �لباحثان �لمقيا�س 
�لمنا�س���ب لتحقي���ق هدف �لبحث. و�تبع �لباحثان في �إع���د�د �لمقيا�س �لخطو�ت �لتالية: 
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ر�جع���ا �لباحث���ان �لأدو�ت �لمتاح���ة في مج���ال تحدي���د �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة، 
- وخا�سة �لمعتقد�ت �للاعقلانية لدى �لآباء. وهي: 

مقيا�س المعتقدات الوالديية الاعقانية المعدلJoyce (1995)، وهو مقيا�س أ- 
معدل من مقيا�س Berger (1983)، وهو مقيا�س ذ�تي يتكون من 60 عبارة، 
تقي����س �ست���ت مح���دد�ت للمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة، وفي �لن�سخ���ة �لمعدلة تكون 
م���ن )24( عب���ارة تقي�س ثلاثة �أبعاد هي تحمل �لإحب���اط، و�لمتطلبات، وتقدير 

�ل�ستجابة.  ثلاثي  وهو  �لذ�ت، ويتم ت�سحيح �لمقيا�س بطريقة “ليكرت”، 
مقيا�س المعتقد الاعقاني الوالدي  Parenting Irrational Belief Scale ب- 

�أع���ده Ackerman (1991)، ويعتم���د ه���ذ� �لمقيا����س على نظري���ة “�إلي�س”، 
ويتك���ون م���ن )22( عب���ارة، و�لدرج���ة �لمنخف�س���ة عل���ى �لمقيا�س تمث���ل م�ستوى 
معتق���د�ت لعقلانية مرتفع، ويتم ت�سحيح �لمقيا�س بطريقة “ ليكرت”، وهو 

مقيا�س خما�سي �لإ�ستجابة، ويتكون �لمقيا�س من �ست مقايي�س فرعية. 
مقيا�س المعتقد الاعقاني  Irrational Belief Scale، �أعده كل من Kaya ج- 

Hamamci (2011)  & و�سنف �لمعتقد�ت �لو�لدية �للاعقلانية في بعدين 
هما: �لتوقعات  Expectations و�لكمالية  perfectionism، وهو مقيا�س 

خما�سي �ل�ستجابة يعتمد على طريقة “ ليكرت “ في �لت�سحيح.

بالمعتق���د�ت -  �لمرتبط���ة  �لبح���وث  ونتائ���ج  �لنظري���ة  �لأط���ر  �لباحث���ان  ر�جع���ا 
 (Witt 2005;Greaves,1997;Cohen,1998;Pochtar, �لو�لدي���ة 

.2010;Ravindran,2012)

�أع���د� �لباحث���ان �لن�سخ���ة �لمبدئية م���ن �لمقيا�س مت�سمن���ة �أبع���اد �لمقيا�س و�لتي - 
تكون���ت م���ن �أربع���ة �أبعاد وعبار�ت���ه �لتي تكونت م���ن )40( عب���ارة، وتم عر�سها 

على �لمحكمين، وقاما �لباحثان بتعديل ما يلزم.  
الاأطفيال ذوي  لاآبياء  الاعقانيية  ال�سيكومتريية لمقيا�يس المعتقيدات  الخ�سائ�يس 

ا�سطراب التوحد
ق���ام �لباحثان بتطبيق �لمقيا�س على عينة �لبح���ث �ل�ستطلاعية و�لتي تكونت 
من 30 �أمًا للاأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد. و�تبعا �لباحثان �لطرق �لتالية للتحقق 

من �سدق وثبات �لمقيا�س.
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ال�سدق: �تبعا �لباحثان �لطرق �لتالية للتحقق من �سدق �لمقيا�س

ال�سدق الظاهري: يقوم هذ� �لنوع من �ل�سدق على فكرة مدى منا�سبة �لمقيا�س 
لما يقي�س، ولمن يطبق عليهم، ويبدو مثل هذ� �ل�سدق في و�سوح �لبنود ومدى علاقتها 
بالقدرة، �أو �ل�سمة، �أو �لبعد �لذي يقي�سه �لمقيا�س وغالبا ً ما يقرر ذلك مجموعة من 
�لمتخ�س�س���ين في �لمج���ال �لذي يفتر�س �أن ينتمي �إلي���ه �لمقيا�س )عبد �لرحمن، 1997( 
ف�ق����د ق���ام �لباحث���ان في �لمر�ح���ل �لأولى لبناء �لمقيا����س بعر�س عبار�ت���ه على مجموعة 
من �لمحكمين في مجال �ل�سحة �لنف�سية و�لتربية �لخا�سة وتم تعديل �سياغة بع�س 

�لعبار�ت، وكذلك حذف �لعبار�ت �لتي لم تح��ظ بن�سبة �تفاق 100 %.

�سدق المحتوى:ويتمثل في مدى تمثيل �لمقيا�س للميادين، �أو �لفروع �لمختلفة 
للظاهرة �لتي يقي�سها )عبد �لرحمن، 1997، �س. 226( وفي هذ� �لمجال ��ستق �لباحث 
عب���ار�ت �لمقيا����س �لحالي من خلال مر�جعته للعديد م���ن �لمقايي�س �لمرتبطة، وكذلك 
�لدر��سات �ل�سابقة و�لأطر �لنظرية، وهذ� يدل �أن محتوى �لمقيا�س ��ستق من م�سادر 

ذ�ت �سلة وثيقة بالظاهرة.

�سيدق المحيك: تم تطبيق �لمقيا����س �لحالي ومقيا����س �لمعتق���د�ت �للاعقلانية 
�ل���ذي �أع���ده �لريح���اني عل���ى عين���ة تكون���ت 25 �أمً���ا م���ن �لعين���ة �ل�ستطلاعي���ة، وكان 

�لرتباط بينها 0.92
الثبات: تم �لتحقق من �لثبات عن طريق �لتجزئة �لن�سفية و�إعادة �لتطبيق ومعامل 

ثبات �ألفا كرونباخ و�لجدول �لتالي يو�سح قيم �لثبات: 
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جدول )2( 
قيم الثبات لمقيا�س المعتقدات اللاعقلانية با�ستخدام التجزئة الن�سفية 

واإعادة التطبيق ومعامل الفا كرونباخ

معتقد�ت �لمقيا�س و�أبعاده
�لأ�سباب

معتقد�ت 
تربية وتعليم 

�لطفل
معتقد�ت 

تو�فق �لأ�سرة
معتقد�ت 
م�ستقبل 

�لطفل
�لدرجة 

�لكلية

0.8910.8520.7730.8940.914�إعادة �لتطبيق
0.8220.8330.7220.8550.855�ألفا كرونباخ

�لتجزئة 
�لن�سفية

 �سبرمان
0.8920.7720.8610.8650.820بر�ون

0.7710.8550.8660.7720.885جتمان

ويت�سح مما �سبق �أن �لمقيا�س يتمتع ب�سدق وثبات مرتفع مما يجعلنا نطمئن 
ل�ستخد�مه في �لبحث �لحالي. 

و�سيف المقيا�س: يتكون مقيا����س �لمعتقد�ت �للاعقلانية لآب���اء �لأطفال ذوي 
��سطر�ب �لتوحد من )31( عبارة، موزعة على �أربعة �أبعاد هي:

�أفك���ار خا�س���ة باأ�سباب ��سط���ر�ب �لتوحد: وت�سر �إلى �لمعتق���د�ت �للاعقلانية - 
�لخا�س���ة باأ�سباب ��سطر�ب �لتوحد و�لتي يوؤمن بها �لأمهات ويت�سرفون بناء 
عليه���ا. ويتك���ون هذ� �لبعد م���ن )9( عبار�ت، وت�سمل �لعب���ار�ت من 1 – 9 على 

�لمقيا�س.
معتق���د�ت خا�س���ة بتربي���ة وتعليم �لطفل ��سط���ر�ب �لتوحد: وه���ي �لمعتقد�ت - 

�للاعقلانية �لخا�سة بتن�سئة �لطفل ورعايته وتعليمه ودمجه �سو�ء في �لمنزل، 
�أو �لمدر�سة، �أو موؤ�س�سات �لمجتمع �لأخرى. ويتكون هذ� �لبعد من )5( عبار�ت، 

وت�سمل �لعبار�ت من 10 – 14 على �لمقيا�س.
معتق���د�ت خا�س���ة بتو�ف���ق �لأ�س���رة: وت�س���ر �إلى �لمعتق���د�ت �للاعقلانية �لتي - 

ترتب���ط بان�سج���ام وتفاع���ل �أ�سرة �لطفل ��سط���ر�ب �لتوحد �س���و�ء في �لمنزل، �أو 
�لعم���ل، �أو غره���ا مم���ا تتفاعل مع���ه �لأ�س���رة في �لبيئة �لمحيط���ة. ويتكون هذ� 

�لبعد من )11( عبارة، وت�سمل �لعبار�ت من 15 – 25 على �لمقيا�س.
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معتق���د�ت خا�س���ة بم�ستقب���ل �لطف���ل: وه���ي �لت�س���ور�ت و�لأفك���ار �لخاطئ���ة - 
و�لجامدة �لتي يوؤمن بها �أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد و�لتي تتعلق 
بم�ستقب���ل �لطف���ل. ويتكون ه���ذ� �لبعد من )6( عب���ار�ت، وت�سمل �لعبار�ت من 

26 – 31 على �لمقيا�س. 
ويتم ت�سحيح �لمقيا�س بطريقة ليكرت، وهو مقيا�س خما�سي �لإ�ستجابة “ غر 
�سحي���ح تمامً���ا، غر �سحيح، �سحيح �إلى حد ما، �سحيح، �سحيح تمامًا. وهو مقيا�س 
ذ�ت���ي �لتقدير، وتمثل �لدرجة �لمرتفع علي���ه م�ستوى عال من �لمعتقد�ت �للاعقلانية 

و�لدرجة �لمنخف�سة ت�سر �إلى �لم�ستوى �لمنخف�س من �لمعتقد�ت �للاعقلانية. 

البرنامج العقاني الانفعالي ال�سلوكي   اإعداد /  الباحثان
�تبعا �لباحثان �لخطو�ت �لتالية لإعد�د �لبرنامج: 

�طلع���ا �لباحثان عل���ى بع�س �لموؤلفات و�لبحوث و�لأط���ر �لنظرية �لتي تناولت - 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة وخا�س���ة م���ا يتعل���ق بالمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة للاآباء 
 (Joyce, 1990;O›Hare & Neuman, 2000;Azar & Weinzierl,

2005;Salhany, 2010)
�أطلع���ا �لباحثان عل���ى بع�س �لموؤلفات و�لبحوث و�لأط���ر �لنظرية �لتي تناولت - 

 .( Dryden, 2013,p. 39لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي )عمر، 2003 ؛�
�طلع���ا �لباحث���ان عل���ى بع����س �لبح���وث و�لدر��س���ات �لت���ي ��ستخد�م���ت �لعلاج - 

�لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوك���ي في تعدي���ل �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة، وخا�س���ة 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ل���دى �للاآب���اء  ؛ Yanes, et al., 2010)�سر�س���ر، 
 Xavier & Marie, 2014;Bethany et؛  2013 محم���د،  ؛   2011

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

و�سف البرنامج 
الهيدف العيام للبرنامج: يه���دف �لبرنامج �لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوكي �إلى 
تعدي���ل �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة ل���دى �أمهات �لأطف���ال ذوي ��سط���ر�ب �لتوحد، عينة 

�لبحث �لحالي.
الاأهيداف الاإجرائية: تم و�سع �لأهد�ف �لإجر�ئي���ة للبرنامج وعنو�ن كل جل�سة، 

وفنيات كل جل�سة في �لجدول )3(. 
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فنيات البرنامج: اعتمد البرنامج على الفنيات التالية:
�لحو�ر و�لمناق�سة:فنية تهدف �إلى �لتحاور �لتفاعلي بين �لباحث و�أفر�د �لعينة ( 1)

بم���ا يتفق م���ع معطيات �لجل�سة )�لمعلومات و�ل�سلوكي���ات( بهدف �لتو�سل �إلى 
معلومات ومعارف جديدة.  

�لتقب���ل غ���ر �لم�سروط: وتعني تقبل �لمعالج لعميله كما هو، بلا لوم، �أو توبيخ، ( 2)
�أو تاأنيب. 

�لمحا�سرة: فنية ت�ستهدف تقديم معلومات ومعارف متعلقة بمو�سوع �لجل�سة ( 3)
بطريقة منظمة ومب�سطة.  

فني���ة ABC: فق���د ي�ستخ���دم �لرم���ز A  للدلل���ة عل���ى �لح���دث �لمن�س���ط، وقد ( 4)
يك���ون �لحدث �لمن�سط موق���ف، �أو ت�سرف، �أو فعل �سو�ء كان معرفي، �أو �سلوكي، 
�أو �نفع���الي، فعندم���ا يك���ون �لأمر بالغ �لأهمي���ة، �أو �لحدث بال���غ �لأهمية فاإن 
�لح���دث ين�س���ط معتق���د�ت �ل�سخ����س – و�لت���ي يرم���ز له���ا بالرم���ز B -و�لت���ي 
تك���ون عقلانية، �أو ل عقلانية، و�لتي تح���دد �إ�ستجابة �لفرد �سو�ء �لمعرفية، �أو 
�لنفعالي���ة، �أو �ل�سلوكي���ة – و�لت���ي يرمز لها بالرم���ز C - تجاه ذلك �لحدث. 
ويت���م تعلي���م �لم�ستر�سد �أن �لح���دث a ل يت�سبب في �لحال���ة �لنفعالية c ولكن 
�لمعتقد B هو �لم�سوؤل عن �لحالة �لنفعالية c. وبعبارة �أخرى يتعلم �لم�ستر�سد 

من خلال هذ� �لنموذج كيفية حدوث �ل�سطر�ب �لنفعالي. 
(5 ) ABC ويت�سم���ن ه���ذ� �لنم���وذج �سق���ين، �ل�س���ق �لأول :ABCDEF نم���وذج

و�سب���ق �لتع���رف عليه وهو كيفية ح���دوث �ل�سطر�ب ل���دى �لم�ستر�سد. و�ل�سق 
�لث���اني DEF يمث���ل مرحلة �لع���لاج فيتعلم �لم�ستر�سد في �ل�س���ق �لثاني كيفية 
ع���لاج ��سطر�به �لنفعالي من خ���لال عملية �لمجادلة و�لتي يرمز لها بالرمز 
D)�خت�س���ار disputing( و�لت���ي تعن���ي تحدي �لم�ستر�سد وتفني���ده لمعتقد�ته 
�للاعقلاني���ة، و�لت���ي ق���د يترت���ب عليه���ا �لتغ���ر، �أو �لتاأث���ر �ل���ذي �أحدثت���ه 
 Fويرمز �لرمز ،)effect خت�سار�( E عملي���ة �لمجادل���ة و�لتي يرمز لها �لرمز

)�خت�سار feeling( �إلى �لم�ساعر �لجديدة �لتي حدثت. 
�لدح����س، �أو �لمجادل���ة: تمث���ل ه���ذه �لفنية مح���ور رئي�س في �لع���لاج �لعقلاني ( 6)

�لنفع���الي �ل�سلوك���ي، وتعن���ي تح���دي �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة للعمي���ل حت���ى 
ي�س���ل �إلى مرحل���ة �ل�ستب�سار �لد�خلي، �لتي يحول فيها �لم�ستر�سد معتقد�ته 
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�للاعقلاني���ة وما يعتنقه من �أفكار وت�س���ور�ت خاطئة �إلى معتقد�ت عقلانية 
و�أفكار وت�سور�ت معقولة.

�لو�ج���ب �لمن���زلي: �لمق�س���ود به���ذه �لفني���ة �أن يكلف �لمعال���ج عميل���ه بعمل �سيء ( 7)
م���ا خ���ارج �لمقابلة �لعلاجية لها �سل���ة بحالته �لتي يعاني منه���ا بهدف تعليمه 
وتدريب���ه عل���ى ط���رق تفك���ر منطقي���ة، و�أ�سالي���ب �عتق���اد عقلاني���ة، ومهار�ت 
�سلوكية �إيجابية ب�سكل عام �أثناء ممار�ساته �لعادية في حياته �ليومية في �لبيئة 
�لت���ي يعي����س فيه���ا )عم���ر، 2003، 191(. وتعد ه���ذه �لفنية م���ن �لفنيات �لمهمة 
في �لع���لاج �لعقلاني �لنفع���الي �ل�سلوكي، حيث تُحمل ه���ذه �لفنية �لم�ستر�سد 
م�سوؤولي���ة تقدم���ه، وتت�سم���ن ه���ذه �لفني���ة قي���ام �لم�ستر�س���د ب���اأد�ء �لتكليف���ات 
و�لو�جب���ات �لت���ي يُكلف به���ا �لمعالج عميل���ه. وممار�سة هذه �لفني���ة تاأخذ �سور 
متع���ددة فق���د يُطل���ب من �لم�ستر�سد ق���ر�ءة بع�س �لمو�د �لمكتوب���ة، �أو تلخي�سها، 

كتابة بع�س �لمذكر�ت، �أو بع�س �لملاحظات. 
جل�سات البرنامج:

يو�س���ح �لج���دول �لت���الي و�سفً���ا لجل�س���ات �لبرنام���ج يت�سمن عن���و�ن �لجل�سة، 
و�لأهد�ف �لإجر�ئية لكل جل�سة، وفنيات كل جل�سة: 

جدول )3( 
و�سف جل�سات البرنامج العقلاني النفعالي ال�سلوكي 

رقم
�لجل�سة

عنو�ن
فنيات �أهد�ف �لجل�سة �لإجر�ئية�لجل�سة

�لجل�سة

بناء �لعلاقة �لإر�سادية1

�لتعارف بين �لباحثان و�لأمهات، 
و�لتعارف بين �لأمهات، بناء �لألفة 

بين �لباحث و�لأمهات، �لتعريف 
بماهية �لبرنامج وما يمكن �أن 

يكت�سبه �لأمهات من معارف 
ومهار�ت وعلاقة ذلك بطفلهن 

��سطر�ب �لتوحد.

�لحو�ر و�لمناق�سة، 
�لقبول غر 

�لم�سروط

�لمعتقد�ت �لعقلانية 2
و�للاعقلانية

يتعرف �لأمهات �لمعتقد�ت 
�لعقلانية و�للاعقلانية

�لمحا�سرة، �لحو�ر 
و�لمناق�سة

�أمثلة للمعتقدد�ت 3
�للاعقلانية

يتعرف �لأمهات �أمثلة للمعتقد�ت 
�للاعقلانية، ثم يقترح �لأمهات 

�أمثلة للمعتقد�ت �للاعقلانية.
�لمحا�سرة، �لحو�ر 

و�لمناق�سة
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رقم
�لجل�سة

عنو�ن
فنيات �أهد�ف �لجل�سة �لإجر�ئية�لجل�سة

�لجل�سة

�لعلاقة بين �لتفكر 4
و�لنفعال و�ل�سلوك

يتعرف �لأمهات �لعلاقة بين 
�لتفكر و�لنفعال و�ل�سلوك

�لمحا�سرة، �لحو�ر 
و�لمناق�سة، فنية 

ABC

5
�لمعتقد�ت �للاعقلانية 
مولدة للا�سطر�بات 

و�لم�سكلات.

يتعرف �لأمهات على ما يترتب 
على �لمعتقد�ت �للاعقلانية من 

��سطر�بات وم�سكلات
�لمحا�سرة، �لحو�ر 

و�لمناق�سة

�لمعتقد�ت �للاعقلانية 6
�لو�لدية

يتعرف �لأمهات على �لمعتقد�ت 
�للاعقلانية �لو�لدية

�لمحا�سرة – 
�لحو�ر و�لمناق�سة

7
�لمعتقد�ت �لو�لدية 

�للاعقلانية �لو�لدية 
�لخا�سة بطفل  ��سطر�ب 

�لتوحد » �لتوحد

يتعرف �لأمهات على �أمثلة 
�لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية 

�لخا�سة بطفل  ��سطر�ب �لتوحد 
» �لتوحد

�لمحا�سرة – 
�لحو�ر و�لمناق�سة، 
ABA نموذج

8
نتائج �لمعتقد�ت 

�للاعقلانية �لو�لدية 
�لمرتبطة بالأطفال ذوي 

��سطر�ب �لتوحد

يتعرف �لأمهات على �لتاأثر�ت 
�ل�سلبية �لتي قد تترتب على بع�س 
معتقد�تهم �للاعقلانية باأبنائهم 

��سطر�ب �لتوحد. 
�لحو�ر و�لمناق�سة

 9
مو�جهة �لمعتقد�ت 

�للاعقلانية با�ستخد�م 
ABCDEF نموذج

يتعلم �لأمهات مو�جهة �لمعتقد�ت 
�للاعقلانية با�ستخدم نموذج 

ABCDEF

�لحو�ر و�لمناق�سة، 
لعب �لدور، نموذج 

ABCDEF

10
مو�جهة �لمعتقد�ت 

�للاعقلانية با�ستخد�م 
ABCDEF نموذج

يتعلم �لأمهات مو�جهة �لمعتقد�ت 
�للاعقلانية حول �لطفل 

��سطر�ب �لتوحد با�ستخدم نموذج 
ABCDEF

�لحو�ر 
و�لمناق�سة، نموذج 
ABCDEF

11

مو�جهة �لمعتقد�ت 
�للاعقلانية با�ستخد�م 
فنية �لدح�س و�لمجادلة 

Disputation

يتعلم �لأمهات مو�جهة �لمعتقد�ت 
�للاعقلانية با�ستخد�م 

فنية �لدح�س، �أو �لمجادلة 
disputation

�لدح�س 
و�لمجادلة.

نهاية �لبرنامج12
مر�جعة ما تم �كت�سابه في جل�سات 

�لبرنامج من مهار�ت ومعارف، 
تقويم �لبرنامج

�لحو�ر و�لمناق�سة
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تطبيق البرنامج: تم تطبيق �لبرنامج بمدينة �لريا�س على عينة من �أمهات 
�لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد في بد�ية �لف�سل �لدر��سي �لأول للعام �لدر��سي 2015 
/ 2016 م. و��ستغرق تطبيق �لبرنامج مدة �ستة �أ�سابيع، بو�قع جل�ستين في �لأ�سبوع. 

تقويم البرنامج: 
تم تقويم �لبرنامج بالطرق �لآتية: 

تم عر�س �لبرنامج على مجموعة من �لمخت�سين في �ل�سحة �لنف�سية و�لتربية - 
�لخا�سة، وتم تعديل ما �أقترحه �لمخت�سون.

�لتق���ويم �لقبل���ي و�لبع���دي: حي���ث تم ��ستخ���د�م �لتق���ويم �لقبل���ي و�لبع���دي - 
للمجموعة �لتجريبية بعد تطبيق �لبرنامج.

�لمقارنة بين �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�سابطة بعد تطبيق �لبرنامج.- 
تم �لتحقق من فعالية �لبرنامج بعد �سهرين من توقف تطبيق �لبرنامج. - 

الاأ�سالييب الاإح�سائيية: تم ��ستخ���د�م �لأ�سالي���ب �لإح�سائي���ة �لآتي���ة: �ختب���ار         
مان – وتيني، و�ختبار ويلكوك�سون.

نتائج البحث وتف�سيرها 
نتيجة الفر�س الاأول: 

ن����س هذ� �لفر�س على: »يوج���د فرق د�ل �إح�سائيًا بين رتب درجات �لمجموعة 
�لتجريبي���ة في �لقيا�س �لقبلي و�لقيا�س �لبع���دي على مقيا�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية 
�لو�لدي���ة بع���د تطبيق برنامج �لإر�ساد �لعقلاني �لنفع���الي �ل�سلوكي ل�سالح �لقيا�س 
�لبعدي.” وللتحقق من هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار “ ويلكوك�سون “، و�لجدول 
�لت���الي يو�س���ح �لف���رق بين �لقيا����س �لقبلي و�لقيا����س �لبعدي على مقيا����س �لمعتقد�ت 

�للاعقلانية �لو�لدية بعد تطبيق برنامج �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي. 
جدول )4( 

الفرق بين القيا�س القبلي والقيا�س البعدي على مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية الوالدية
�لدللةzمجموع �لرتبمتو�سط �لرتبن�لرتب

00.000.00�لرتب �ل�سالبة
3.5390.021 104.5036.00�لرتب �لموجبة

0�لرتب �لمت�ساوية
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وت�س���ر نتائ���ج �لج���دول )4( �إلى وج���ود ف���رق د�ل �إح�سائيً���ا ب���ين رت���ب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س �لقبل���ي و�لقيا�س �لبعدي ل�سال���ح �لقيا�س �لبعدي، 

وهذ� ي�سر �إلى �سحة �لفر�س �لأول. 
نتيجة الفر�س الثاني: 

ن����س هذ� �لفر�س على: »يوج���د فرق د�ل �إح�سائيًا بين رتب درجات �لمجموعة 
�لتجريبي���ة ورت���ب درج���ات �لمجموعة �ل�سابطة عل���ى مقيا�س �لمعتق���د�ت �للاعقلانية 
�لو�لدية بعد تطبيق برنامج �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي ل�سالح �لمجموعة 
�لتجريبية« وللتحقق من هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار » مان – وتني » و�لجدول 
�لت���الي يو�س���ح �لفرق ب���ين �لمجموع���ة �لتجريبية و�لمجموع���ة �ل�سابطة عل���ى مقيا�س 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة بع���د تطبيق برنام���ج �لعلاج �لعق���لاني �لنفعالي 

�ل�سلوكي.
جدول )5( 

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

متو�سط �لعددنوع  �لمجموعة
�لدللةUzمجموع �لرتب�لرتب

تجريبية
�سابطة

10
10

9.50
2.00

90.00
26.000.0002.2820.01

ويت�س���ح م���ن �لجدول )5( وجود فرق د�ل �إح�سائيًا بين رتب درجات �لمجموعة 
�لتجريبي���ة ورت���ب درج���ات �لمجموعة �ل�سابطة عل���ى مقيا�س �لمعتق���د�ت �للاعقلانية 
�لو�لدية بعد تطبيق برنامج �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي ل�سالح �لمجموعة 

�لتجريبية، وهذ� يعني �سحة �لفر�س �لثاني.

تف�سير نتائج الفر�س الاأول والثاني: 
تتفق نتائج هذ� �لبحث مع نتائج �لبحوث و�لدر��سات �لتي تو�سلت �إلى فعالية 
�لتدخل �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي في تعديل �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية لدى 

.Cohen,1998; Greaves, 1997)) آباء �لأطفال ذوي �ل�سطر�بات �لنمائية�
���ا ب�سف���ة عام���ة م���ع نتائ���ج �لبح���وث و�لدر��س���ات �لت���ي تو�سل���ت  وتتف���ق �أي�سً
�لمعتق���د�ت  تعدي���ل  في  �ل�سلوك���ي  �لنفع���الي  �لعق���لاني  �لع���لاج  فعالي���ة  �إلى 
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؛  2004 �أحم���د،  ؛   2000 محم���د،  ؛   1997 �لر��سدين)ب�سي���وني،  ل���دى  �للاعقلاني���ة 
Oppen, 2004Xavier & Marie,2014; Bethany et al., 2014;  

.)Guddimath & Basavarajappa, 2014;

وترجع فعالية �لبرنامج �إلى �أن �لباحثان �تقنا �ختيار مو�سعات �لجل�سات بما 
يتفق مع قو�عد و�أ�س�س وتو�سيات �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي. 

فت���م �لب���دء ببن���اء �لعلاقة �لعلاجي���ة �لجيدة، و�لت���ي �أ�سهم���ت في توفر �لثقة 
و�لتعاون بين �لباحثان و�لأمهات. وتحديد �لمو�سوعات و�لمهام �لتي يقوم بها �لطرفين 

كان لها دور مهم في نجاح �لعلاج و��ستمر�ر �لأمهات في جل�سات �لعلاج. 
م���ن  ك���ل  عندم���ا  �ل�سلوك���ي  �لنفع���الي  �لعق���لاني  �لع���لاج  فعالي���ة  فتح���دث 
�لمعال���ج و�لم�ستر�س���د يعرف���ان مه���ام ك���ل منهم���ا، وي�ستطيع���ان تنفي���ذ تل���ك �لمه���ام في 
ر��س���د   partnership �سر�ك���ة  لإقام���ة  معً���ا  ويعم���لان  �لم�ستر�س���د،  �أه���د�ف  خدم���ة 
لر��س���د. وه���ذه �لعلاق���ة ينبغي �أن تك���ون على م�ستوى مت���وز�ن م���ن �لإن�سانية، ولكن 
�لمعال���ج كمعال���ج لدي���ه خ���برة �أكبر م���ن �لم�ستر�س���د في ت�سهي���ل عملية �لتغ���ر �لنف�سي                                                                        

.(Dryden & Neenan,2006)

وكان �ختيار �لمو�سوع �لثاني و�لثالث في جل�سات �لعلاج منا�سب تمامًا للجل�سة 
�لتي ت�سبقه )بناء �لعلاقة �لإر�سادية(، حيث كان �لمو�سوع مناق�سة �لأمهات في �لأفكار 
�لعقلانية و�للاعقلانية وخ�سائ�س كل منهما، فكيف يمكن للاأمهات �لدخول �لمبا�سر 
في تقني���ات �لع���لاج �لعقلاني �لنفع���الي �ل�سلوكي دون �لتعرف عل���ى ماهية �لمعتقد�ت 
و�أنو�عها وخ�سائ�سها و�أمثلة عليها دون �لهجوم �لمبا�سر على ما يعتقد �لأمهات. وهذ� 
م���ن �ساأن���ه �كت�س���اب ثقة �لأمهات في بد�ي���ة �لجل�سات، فو�سف �لم�ستر�س���د باأنه يعتقدن 
معتق���د�ت لعقلاني���ة، وخاطئ���ة، وغر منطقية في بد�ية �لعلاج ربم���ا يعوق ��ستمر�ر 
�لم�ستر�س���د في جل�س���ات �لع���لاج. وه���ذ� ل يعني �أن �لمعال���ج تجاهل ما يعتق���دن �لأمهات 
من معتقد�ت لعقلانية، ولكن كان �لتعر�س لها من خلال �لو�جب �لمنزلي، فاأعطى 
�لباحث���ان �لأمه���ات �لفر�سة من خلال �لو�جب �لمن���زلي لي�سجل �لأمهات ما يرون �أنه 
معتقد�ت خاطئة تتعلق باأ�سباب �إ�سابة  �لطفل با�سطر�ب �لتوحد، وما يتعلق بتربية 

وتعليم وم�ستقبل �لطفل ذي ��سطر�ب �لتوحد، وكذلك تو�فق �لأ�سرة.
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وكان���ت مو�سوع���ات �لجل�س���ة �لر�بع���ة و�لخام�سة منا�سب���ة لل�سيناري���و �لمنا�سب 
للعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي، حيث �عتمد �لبحث على �سرح ومناق�سة �لعلاقة 
ب���ين �لتفكر و�لنفعال و�ل�سلوك، وكيف يك���ون �لتفكر مولد للمر�س و�ل�سطر�ب، 
وذل���ك م���ن خلال تحليل �لعلاقة بين مكون���ات �لنموذج ABC. وما يزيد من فعالية 
هذه �لجل�سات �أن �لو�جب �لمنزلي كان تطبيق لنموذج ABC على ما قد يعتقد بع�س 

�أمهات �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد من معتقد�ت. 
فتك�س���ف ممار�سة �لعلاج �لعق���لاني �لنفعالي �ل�سلوك���ي �أن �لبد�ية في �لعلاج 
ه���ي تعلي���م ك���ل �لم�ستر�سدين نم���وذج ABC، وم�ساعدته���م على فه���م  دور �ل�سرور�ت 
Musts، و�لمبالغ���ة Awfulizing، وقب���ول �لذ�ت و�لأخري���ن و�لحياة في ��سطر�بهم. 
فعندم���ا يعر�س �لم�ستر�سد م�سكلة جديدة ي�سجع���ه �لمعالج لتوجيه ذ�ته �إلى �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة �لأربع���ة �لرئي�س���ة ليتع���رف على �ل�سل���ة بينهم وبين م�سكلت���ه �لجديدة 

 .(Dryden & Neenan,2006)

وكان���ت �لجل�س���ة �ل�ساد�س���ة ه���ي محاول���ة لتعري���ف �لأمه���ات ببع����س �لمعتقد�ت 
�لو�لدية �لخا�سة، وكيف �أن ما يعتقد �لآباء من معتقد�ت لعقلانية قد يوؤثر �سلبية 
عل���ى حياة �لآباء �أنف�سهم، ويوؤثر �سلبيً���ا في نظرتهم نحو �أبنائهم وتربيتهم وتعليمهم 
وقبوله���م وم�ستقبله���م. وكي���ف �أنه���ن م���ن خ���لال ��ستمر�ره���ن في جل�س���ات �لعلاج قد 
يتعرف���ن عل���ى �لكث���ر م���ن تل���ك �لمعتق���د�ت، ف�س���لًا ع���ن ط���رق تغ���ر تل���ك �لمعتقد�ت 
�لخاطئة �إلى معتقد�ت �سحيحة ومعقولة تحقق لهن ولغرهن من �لأمهات �ل�سعادة 

و�لرتياح من خلال ��ستمر�رهن في جل�سات �لبرنامج. 
فالمعتقد�ت �لو�لدية �للاعقلانية من �لمفتر�س �أن توؤثر على �لقلق و�لكتئاب 
�لو�ل���دي، وبالتالي فاإن تدريب �لآباء في بر�مج �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي 
تقليديًا يركز على تغر، �أو دح�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية وزيادة �لأفكار �للاعقلانية، 
و�إدر�ك �لمع���ارف �لمرتبطة باأعر��س كل من �لقلق و�لكتئاب �لو�لدي. وعند ��ستهد�ف 
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة في بر�م���ج �لإر�س���اد �ل�سلوكي �لعقلاني �لنفع���الي فاإن �لقلق 

.(Perez- Nieves, 2001)و�لكتئاب �لو�لدي ينخف�س
وكان���ت �لجل�س���ة �ل�سابع���ة و�لثامنة بمثاب���ة �لتعر�س �لمبا�سر لبع����س لمعتقد�ت 
�لو�لدي���ة �لمرتبط���ة بوج���ود طف���ل ذي ��سط���ر�ب توح���د د�خ���ل �لأ�س���رة وم���ا يمكن �أن 
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يترت���ب عليه���ا، مث���ل �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدي���ة �لمرتبط���ة باأ�سب���اب ��سطر�ب 
�لتوحد وتربية وتعليم �لطفل ��سطر�ب �لتوحد وم�ستقبله، وتو�فق �لأ�سرة. وفي هذه 
�لجل�سة كان هناك ن�ساطًا فعالً حيث طلب �لباحث من �لأمهات ت�سجيل ما يرون �أنه 
معتق���د لعق���لاني يتعلق بطفله���ن ذي ��سطر�ب �لتوح���د، �أو �لذي ي���رون �أنه معتقد 
لعق���لاني م���ن وجهات نظ���ر �أمهات �أخري���ات لديهن �أطف���ال ذوي ��سط���ر�ب �لتوحد 
ا لأنه �أتاح للاأمهات  حتي ل تتعر�س �لأمهات للحرج �لمبا�سر. وكان �لن�ساط فعال �أي�سً
ا منا�سب ل�ستماع بع�سهن �إلى بع�س، ومناق�سة تلك �لمعتقد�ت، حيث لُوحظ �أن  فر�سً
�لأمه���ات ب���د�أن في عر�س �لكثر من �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية بمجرد �أن بد�أت 

�أحد�هن بعر�س ما �سجلت.
وكان���ت �لجل�س���ة �لتا�سع���ة و�لعا�سرة مخ�س�س���ة للتدريب �لمبا�س���ر و�لمكثف على 
نموذج ABCDEF من خلال بع�س �لمعتقد�ت �للاعقلانية �لو�لدية �لتي عر�سهن 
�لأمه���ات، و�لت���ي تم عر�سه���ا عليه���ن، فنج���اح �لبرنام���ج ق���د يع���ود ب�س���كل كب���ر على 
م���دى �إتقان �لأمه���ات لمهارة تحدي ومجادل���ة معتقد�تهن �للاعقلاني���ة، و��ستبد�لها 
بمعتق���د�ت عقلاني���ة. حي���ث كان �لتدري���ب كافي، فك���ان �لتدريب على م���د�ر جل�ستين، 
ا من خلال �لو�ج���ب �لمنزلي، وكان �لتدريب م���ن خلال �لمر�جعة  وك���ان �لتدري���ب �أي�سً

�لدقيقة للو�جبات �لمنزلية. 
�لعق���لاني  �لع���لاج  �أن   Dryden and Neenan (2006)ك���ل م���ن ف���رى 
�لنفع���الي �ل�سلوك���ي ق���د يفقد فاعليته عندم���ا يكون �لتدريب عل���ى مو�جهة وتحدي 

�لمعتقد�ت �للاعقلانية غر كافي.  
وكانت �لجل�سة �لحادية ع�سر هي تتمة لجل�سات تحدي �لمعتقد�ت �للاعقلانية، 
حي���ث �عتم���د �لباحث���ان على �لتدريب �لمكث���ف للاأمهات على فني���ة �لدح�س و�لمجادلة 

لمعتقد�تهن �للاعقلانية. 
عل���ى  �لأمه���ات  تدري���ب  �تقن���ا  �لباحث���ان  �أن  �إلى  �لبرنام���ج  فعالي���ة  وترج���ع 
فني���ة �لدح����س، و�لت���ي جعلتهن ق���ادر�ت عل���ى تفني���د، �أو �كت�ساف �أن ط���رق تفكرهم 
ومعتقد�ته���م غ���ر منطقية ول ت�ستند �إلى دلي���ل، ول بديل من ��ستبد�ل هذه �لأفكار 

و�لمعتقد�ت �للاعقلانية �إلى �أخرى عقلانية ومنطقية وت�ستند �إلى �لدليل. 
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فرى كل من �سند و�لد�سوقي )2003، �س �س. 24 - 25( �أن ��ستخد�م �لدح�س 
�لم�ستم���ر للاأفك���ار �لخاطئة ي�ساعد على �كت�ساف �لفرد �أن طرق �لتفكر �ل�سابقة �لتي 
ك���ان ي�ستخدمها لم تعد تجدي، و�أن ��ستم���ر�ر تبنيها ل يعني تكر�ر �لأخطاء وتدعيم 
�ل�سط���ر�ب فح�سب بل يعم���ل على زيادة وقوة تاأثرها، وعندم���ا يحاول �لمعالج �إقناع 
�لم�ستر�س���د ب���اأن يتخلى عن �أفكاره �لخاطئة ومعتقد�ته �لم�سوهة، و�أن يبني �أفكارً� �أكر 
فائدة و�أقل مدعاة للهزيمة �لذ�تية، فهذ� ل ي�ساعده على تبني �أفكارً� جديدة ونافعة 

فح�سب بل وي�سهم في زيادة فاعليته �لجتماعية، وتح�سين قدرته على �لتو�فق. 
في�ساع���د �لع���لاج �لعقلاني �لنفع���الي �ل�سلوكي �لم�ستر�سد عل���ى تفنيد �أفكاره 
وم�ساعدته على تكوين �أفكار منطقية �أف�سل، وهنا يكون �لمعالج قد حقق �لأثر �لمعرفي 
cognitive effect و�ساعد �لم�ستر�سد على �إعادة بناء �لجو�نب �لمعرفية لديه )نظام 
�لتفك���ر( ليو�ج���ه �سلوكيات���ه في �لم�ستقبل عن طري���ق ��ستبد�ل �لأفك���ار غر �لمنطقية 

باأفكار منطقيه )�ل�سناوي، 1994، �س. 115(. 
���ا �إلى �أن �لباحثان �عتمد� عل���ى �أ�سلوب �لعلاج  وترج���ع فعالي���ة �لبرنام���ج �أي�سً
�لجماع���ي، حي���ث تم �للتق���اء بالأمه���ات في جل�س���ات جماعي���ة، حي���ث �أت���اح �لباحث���ان 
�لفر����س �لمنا�سب���ة للاأمه���ات للتفاع���ل و�لم�سارك���ة و�ل�ستف���ادة م���ن خ���بر�ت بع�سه���ن 

�لبع�س، و�لم�ساركة في �لأن�سطة �لجماعية في �إطار �لعلاج �لعقلاني �لنفعالي. 
ف���رى “�إلي����س” �أن �لع���لاج �لعق���لاني �لنفع���الي �ل�سلوكي ي�سل���ح في �لمو�قف 
�لجماعي���ة �إذ تتوف���ر فر�س���ة �أك���بر للتدري���ب عل���ى تاأكيد �ل���ذ�ت، و�لتعل���م من خبر�ت 
�لآخرين، و�لتفاعل علاجيًا و�جتماعيًا من خلال �لجل�سات وبعدها )ماهر عمر، 2003(.

ويتف���ق ه���ذ� �ل�ستنتاج م���ع ما ذك���ره Gazda (1989) م���ن �أن �أ�سلوب �لعلاج 
�لجماع���ي يوف���ر جو من �لقب���ول و�لت�سجيع بين �أع�ساء �لجماعة، كم���ا �أنه يوفر بيئة 
�آمنة لتجريب �ل�سلوكيات �لجديدة، وهذ� يعزز �حتمال ممار�سة �ل�سلوكيات �لجديدة. 
كم���ا تم توظي���ف فني���ة �لو�جب���ات �لمنزلي���ة توظيفً���ا منا�سبً���ا، حيث ك���ان هناك 
تن���وع في ��ستخ���د�م تل���ك �لفني���ة، ما بين مر�جع���ة �لجل�س���ات، وت�سجيل بع����س �لأفكار 
و�لمعلوم���ات، و�لقي���ام ببع�س �لمهام �لتي تم تدريبهن عليه���ا في �لجل�سة. فكان توظيف 
تل���ك �لفني���ة متو�ف���ق مع تو�سي���ات �لعلاج �لعق���لاني �لنفعالي �ل�سلوك���ي ل�ستخد�م 
ه���ذه �لفني���ة في ذلك �لمدخل. فكان �لتنوع في �لمه���ام �لمكلفين بها، و�إمكانية �لقيام بهذه 
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�لتكليف���ات، مح���ددة بدق���ة، ودقة �لمتابع���ة في تنفيذ ومر�جع���ة تلك �لو�جب���ات، ف�سلًا 
�لتغذية �لر�جعة �لفورية �لتي يتم تقديمها للاأمهات.

حيث �أ�سار عمر )2003( �أن �لوظيفة �لمنزلية من �أ�سا�سيات �لعمل �لإر�سادي في 
�لعلاج �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي، حيث تتنوع �أ�سكالها و�أنماطها لتحقيق �أهد�ف 
معين���ة، وتت�س���ف �لوظيفة �لمنزلية في �لع���لاج �لعقلاني �لنفع���الي �ل�سلوكي بالكثر 
م���ن �لخ�سائ����س منها �إمكانية �لقيام بها، وتنفيذه���ا، وو�قعية تنفيذها، ودقة تحديد 

�إطارها، وجدية متابعة تنفيذها. وهذ� ما تم �لحر�س عليه في جل�سات �لعلاج.
وم���ا ك���ان ليك���ون �لبرنام���ج فع���الً �إذ� لم يتق���ن �لباحث���ان دورهم���ا كمعال���ج 
�نومربي���ان في جل�س���ات �لع���لاج، حي���ث حر�س���ا �لباحثان عل���ى �إتقان وظيف���ة �لمربي في 

�لحو�ر و�لمناق�سة و�لمحا�سرة و�لتدريب. 
حيث يعد هذه �لمدخل تربوي تعليمي في منهجه  حيث يتعلم �لم�ستر�سد في هذ� 
�لمدخ���ل وجه���ة نظر �لنظري���ة �لعقلانية �لنفعالي���ة �ل�سلوكية في �لم�سك���لات �لنف�سية، 
ويتعل���م �لم�ستر�س���د �إطار لتحدي���د �لم�سكلات �لنف�سية وخا�س���ة �لمعتقد�ت �للاعقلانية 
�لت���ي تدع���م م�سك���لات �لم�ستر�س���د، ويو�س���ح للعمي���ل كيفي���ة �ل�س���وؤ�ل ع���ن �لمعتق���د�ت 
�للاعقلانية وبد�ئلها �لعقلانية بحيث يرى ب�سكل و��سح �أن معتقد�ته �للاعقلانية 
غ���ر مت�سق���ة م���ع �لو�ق���ع، وغ���ر منطقي���ة وت�س���ر بال�سح���ة �لنف�سي���ة، و�لعلاق���ات 
�ل�سخ�سي���ة، وعلى �لنقي����س �لمعتقد�ت �لعقلانية مت�سقة مع �لو�قع ومنطقية وتوؤدي 
�إلى �ل�سح���ة �لنف�سي���ة وتدع���م �لعلاق���ات �ل�سخ�سية مع �لأخري���ن. ويتعلم �لم�ستر�سد 
مجموع���ة م���ن �لط���رق �لتي تع���زز �إيم���ان �لم�ستر�سد بمعتقد�ت���ه �لعقلاني���ة وت�سعف 
�إيمان���ه بالمعتق���د�ت �للاعقلانية. وي�ساعد هذ� �لمدخ���ل �لم�ستر�سد على تحديد �سكوكه 
وتحفظات���ه و�عتر��سات���ه عل���ى ما يقدم له وم���ن ثم يقيمهم بط���رق و�قعية. وي�ساعد 
�لم�ستر�س���د على فهم عملية تغ���ر �لمعتقد�ت، بحيث يمكنه �لتنبوؤ بما يمكن �أن يحدث 
عن���د �لتبن���ي �لد�ئ���م للمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة. وي�ساع���د �لم�ستر�س���د عل���ى تحدي���د 
و�لتعام���ل م���ع �لعو�م���ل �لتي يمكن �أن ت���وؤدي �إلى �لنتكا�سة. وي�ساع���د �لم�ستر�سد على 

.(Dryden, 2009)تحديد وتذليل �ل�سعوبات �لتي تحول دون تغر �ل�سخ�سية
فيمكن �لنظر �إلى �لمهام �لتي يقوم بها �لمعالج كمربي، و�لتكليفات �لتي يقوم بها 
�لم�ستر�سد تجعله طالب، �أو متعلم، وهذ� يوؤكد �أن هذ� �لمدخل تربوي في �لعلاج، وبالتالي 
ينبغ���ي �أن ن�س���ع في �لعتبار كل مب���ادئ �لعملية �لتربوية عن���د ��ستخد�م هذ� �لمدخل. 
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نتيجة الفر�س الثالث: 
ن����س ه���ذ� �لفر����س عل���ى: » ل يوج���د ف���رق د�ل �إح�سائيً���ا ب���ين رت���ب درج���ات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا����س �لبعدي و�لقيا����س �لتتبعي على مقيا����س �لمعتقد�ت 
�للاعقلاني���ة بع���د توق���ف تطبيق �لبرنام���ج ب�سهري���ن.” وللتحقق من ه���ذ� �لفر�س 
تم ��ستخ���د�م �ختب���ار “ ويلكوك�س���ون “، و�لج���دول �لت���الي يو�سح �لفرق ب���ين �لقيا�س 
�لبع���دي و�لقيا����س �لتتبعي عل���ى مقيا�س �لمعتقد�ت �للاعقلاني���ة �لو�لدية بعد توقف 

تطبيق برنامج �لإر�ساد �لعقلاني �لنفعالي �ل�سلوكي ب�سهرين. 
جدول )6( 

الفرق بين القيا�س البعدي والقيا�س التتبعي
على مقيا�س المعتقدات اللاعقلانية الوالدية

�لدللةzمجموع �لرتبمتو�سط �لرتبن�لرتب

00.000.00�لرتب �ل�سالبة
3.5390.021 104.5036.00�لرتب �لموجبة

0�لرتب �لمت�ساوية

وت�سر نتائج �لجدول )6( �إلى عدم وجود فرق د�لة �إح�سائيًا بين رتب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا����س �لبعدي و�لقيا����س �لتتبعي، وهذ� ي�س���ر �إلى �سحة 

�لفر�س �لثالث. 

تف�سير نتيجة الفر�س الثالث: 
يرج���ع ��ستمر�ر فعالية �لبرنامج بعد توقف تطبيق �لبرنامج �إلى �أن �لأمهات 
تعلم���ن جي���دً� تطبي���ق نم���وذج ABC، و�ل���ذي يترتب علي���ه تطبيق ه���ذ� �لنموذج مع 
�لم�سك���لات و�لأزم���ات �لنف�سي���ة �لتي تو�جه���ن في �لحياة بعد توقف تطبي���ق �لبرنامج. 
ف���رى Dryden (2009) �أن �لممار����س للع���لاج �لعقلاني �لنفع���الي �ل�سلوكي ي�سعى 

�إلى تعليم �لم�ستر�سد نموذج ABC ليفهم ويتعامل مع م�سكلاته �لنف�سية.
كم���ا �أن ��ستخ���د�م فني���ة �لو�ج���ب �لمن���زلي �ساع���دت �لم�ستر�س���د عل���ى تعمي���م ما 
تعلم���ه في جل�س���ات �لبرنام���ج في مو�قف �لحياة. وه���ذ� ما كان مق�سود ط���و�ل جل�سات 
�لبرنامج، حيث كان يطلب �لباحث من �لأمهات �لقيام بالو�جبات �لمنزلية لتدريبهن 

على مو�جهة ما يعتر�س حياتهن من م�سكلات في �لم�ستقبل باأنف�سهن. 
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ويتف���ق ه���ذ� م���ع ما ذك���ره �إبر�هي���م و�آخ���رون )1993، �س. 114( حي���ث يرى �أن 
�لو�ج���ب �لمن���زلي ي�ستخ���دم في تعمي���م �لتغ���ر�ت �لإيجابية �لت���ي �أنجزها �لف���رد، فهي 
ت�ساعد على نقل �لتغر�ت �لجديدة �إلى �لمو�قف �لحية، كما تعمل على تقوية وتدعيم 

�لأفكار و�لمعتقد�ت �ل�سحيحة �لجديدة.
فك���ان عم���ل �لباحث���ان ط���و�ل جل�س���ات �لبرنام���ج لي����س �لتدري���ب، �أو �كت�س���اب 
ا  �لمه���ار�ت و�لمع���ارف كمهة تبد�أ في �لجل�سة وتنتهي في �لجل�س���ة فح�سب، ولكن كان �أي�سً
�لتدري���ب م���ن �أجل تعليم وتدري���ب �لم�ستر�سد على مو�جهة م���ا يو�جهه من م�سكلات 

و�سغوط في حياته م�ستقبلًا. 
ويتف���ق ه���ذ� مع ما ذكره  Dryden (2009)حيث يرى �أن �لمعالج ينبغي عليه 
م�ساعدة �لم�ستر�سد على تعميم تعلمه من موقف لآخر، ويكون هذ� مبني بو�سح خلال 
�لعملية �لإر�سادية لم�ساعد �لم�ستر�سد في تحديد وتحدي وتغر معتقد�ته �للاعقلانية 

�لرئي�سة و�لتي ينظر �إليها عبر مجموعة كبرة من �لمو�قف ذ�ت �ل�سلة.

تو�سيات البحث
�لهتم���ام بمو�س���وع �لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة �لت���ي ت�سيط���ر على �آب���اء و�أمهات ( 1)

�لأفر�د ذوي �لإعاقة، و�لذي يترتب عليها �لكثر من �لم�سكلات �سو�ء م�سكلات 
تتعلق بالآباء، �أو م�سكلات تتعلق باأبنائهم، وذلك من خلال �لبحث و�لدر��سة.

�إج���ر�ء �لمزي���د م���ن �لبحوث و�لدر��س���ات للك�سف ع���ن محتوى وطبيع���ة و�أنو�ع ( 2)
�لمعتقد�ت �للاعقلانية لدى �آباء �لأفر�د ذوي �لإعاقة.

ت�سمين بر�مج �لتدريب و�لإر�ساد �لو�لدي لآباء �لأفر�د ذوي �لإعاقة مو�سوع ( 3)
�لمعتق���د�ت �للاعقلاني���ة و�لوقاي���ة منه���ا وكيفي���ة معالجته���ا بحي���ث تكون من 

�أولويات قو�ئم تدريب و�إر�ساد �آباء ذوي �لإعاقة.
�إج���ر�ء �لمزي���د من �لبح���وث و�لدر��س���ة للمقارنة ب���ين �لمعتق���د�ت �للاعقلانية ( 4)

لدى �آباء �لأفر�د ذوي �لإعاقة تبعًا لكل فئة على حدة.
�ل�ستف���ادة من �لبرنامج �لحالي في مر�كز �لإر�ساد �لنف�سي و�لجهات �لمخت�سة ( 5)

فيم���ا يتعل���ق بتعدي���ل معتق���د�ت �أمهات �لأف���ر�د ��سطر�ب �لتوح���د ؛ �أي يمكن 
تعميم �لبرنامج على مجتمع �أكبر. 
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الملخ�ص: 
��ستهدف �لبحث �لتعرف على فعالية برنامج تدريبي لتنمية �لإدر�ك �ل�سمعي 
و�أث���ره عل���ى �لتو��س���ل �للفظي ل���دى ذوي �سعوبات �لتعل���م، وتم تطبي���ق �لبحث على 
عين���ة قو�مها )20( من تلامي���ذ �ل�سف �لثاني �لبتد�ئي ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة، 
وتم تق�سي���م عينة �لبح���ث �إلى مجموعتين مت�ساويتين �لأولى تجريبية وعددها )10( 
تلاميذ، و�لثانية �سابطة وعددها )10( تلاميذ، و��ستملت �أدو�ت �لبحث �لحالي على 
مقيا����س ل���لاإدر�ك �ل�سمعي، مقيا����س للتو��سل �للغ���وي، وبرنامج تدريب���ي با�ستخد�م 
�لحا�س���وب )30 جل�سة( وجميعها من �إع���د�د �لباحثة، و�أ�سارت نتائج �لبحث �إلى وجود 
ف���روق د�ل���ة �إح�سائيً���ا ب���ين �لمجموع���ة �ل�سابط���ة و�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لإدر�ك 
�ل�سمع���ي و�لتو��سل �للفظي بعد تطبيق �لبرنام���ج ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية، كما 
�أ�سفرت �لنتائج عن وجود فروق بين �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي للمجموعة �لتجريبية 
مم���ا ي���دل على ق���وة �أثر �لبرنام���ج في تح�س���ين �لإدر�ك �ل�سمعي و�أث���ره �ليجابي على 
�لتو��س���ل �للفظ���ي، كما �أ�سف���رت �لنتائج عن عدم وجود فروق ب���ين �لقيا�سين �لبعدي 
و�لتتبع���ي للمجموع���ة �لتجريبية مما يدل على ��ستمر�رية �أث���ر �لبرنامج في تح�سين 
�لإدر�ك �ل�سمع���ي و�أث���ره �ليجابي على �لتو��سل �للفظ���ي، و�أو�ست �لد�ر�سة ب�سرورة 
�لتدري���ب عل���ى مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي في بر�م���ج �سعوبات �لتعلم لأث���ره �ليجابي 

على �لتو��سل �للفظي. 
الكلم��ات المفتاحية: برنامج تدريب���ي، �لإدر�ك �ل�سمع���ي، �لتو��سل �للفظ���ي، �سعوبات 

�لتعلم �لقر�ءة. 
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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�سكل���ة �سعوب���ات �لتعل���م لي�ست م�سكلة محلية ترتب���ط بمجتمع معين، �أو 
ثقافة معينة؛ بل هي م�سكلة ذ�ت طابع عالمي، ففي �لوليات �لمتحدة �لأمريكية و�لتي 
تعد من �أكبر �لدول �لمهتمة بالتربية �لخا�سة، وذلك من عدد �لتلاميذ �لذين يتلقون 
هذه �لخدمات، �أ�سار مكتب �لتربية �لأمريكي �أن حو�لي 1.1% من مجموع م�ستحقي 

.(Mercer,1997) خدمات �لتربية �لخا�سة هم من فئة ذوي �سعوبات �لتعلم
 وق���د �تجه���ت �لدر��س���ات و�لبح���وث �لمعا�س���رة �إلى �لتركي���ز عل���ى �لم�سك���لات 
و�لعملي���ات �لمعرفية �لتي تقف خلف �سعوب���ات �لتعلم،وقد �أخذت �لبحوث و�لدر��سات 
�أ�سك���ال متنوع���ة، فمنها ما �تجه �إلى وجه���ة �لنظر �ل�سلوكية، ومنها ما �تجه �إلى وجه 
�لنظ���ر �لمعرفي���ة في تف�س���ر �سعوبات �لتعلم. وعلي���ه فقد تنوع���ت �لأ�ساليب �لتربوية 
�لت���ي ته���دف �إلى خف�س �سعوبات �لتعل���م عند �لتلاميذ، وقامت كث���ر من �لأ�ساليب 
على �أ�سا�س علاج جو�نب �لق�سور �لتي توؤدي �إلى �لم�سكلات �لدر��سية مثل �لق�سور في 

�لفهم و�للغة وذلك بهدف تح�سين �لم�ستوى �لأكاديمي لدى هذه �لفئة.
 ويع���د �لتو��س���ل �للفظي في هذ� �لجانب مرتك���زً� �أ�سا�سيًا لتنمية �ستي �لمهار�ت 
�لتي يكت�سبها �لفرد في مختلف مر�حل نموه، كما �أن جميع �لمهار�ت �للغوية متد�خلة 
ومت�سابك���ة و�أي مهارة يكت�سبها �لفرد ت�ساعده على �كت�ساب �لمهار�ت �لأخرى. وتتكون 
�للغ���ة ب�سف���ة عامة من مجموعة من �لمه���ار�ت �لأ�سا�سية وه���ي: �ل�ستماع، و�لتحدث، 

و�لقر�ءة، و�لكتابة )�لنا�سف، 1998(.
 ويوؤك���د ك���ل م���ن Bernstein and Tiegerman (1993) عل���ى �س���رورة 
تعلي���م �أ�س���و�ت ح���روف �لك���لام، باعتباره���ا �لمميزة للك���لام، فلكل لغة �أ�س���و�ت محددة 
لرموزه���ا، تتجم���ع هذه �لأ�سو�ت لتعطى مقاطع، ثم كلمات، ثم جمل، و�لأ�سو�ت هي 
�لم���ادة �لخ���ام للكلام؛ لذ� فه���ي �لنقطة �لمهمة �لتي يجب تدري���ب �أطفالنا عليها. ومن 
هن���ا ج���اء �لتف�س���ر �لأكر �سيوعًا للع�س���ر �لقر�ئي، و�لذي يرى �أن���ه ناتج عن عجز في 
�أولى م�ستويات �للغة وهو م�ستوى �لإدر�ك �ل�سمعي، ب�سبب �سعوبة في تجهيز �أ�سو�ت 
 (Gallagher, Firth  & Snowling, لك���لام ل���دى �لف���رد، �أي �لتجهي���ز �سعي���ف�

.2000; Snowling, 2000)
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 وج���اء عن���د Yopp and Yopp (2009)  �أن �لق���درة عل���ى معالج���ة �أ�س���و�ت 
�للغة ومهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ترتبط بدرجه عالية بالقدرة على �لقر�ءة و�لتهجي 

لدى �لأطفال.
 وت�سر معظم �لدر��سات �إلى �أن ذوي �سعوبات �لتعلم لديهم ق�سور في مهار�ت 
�لإدر�ك �ل�سمعي، و�ن �سعوبة تعلم �لقر�ءة و�لتهجي يقف خلفها �ل�سعف في �لإدر�ك 
 (Macmillan, 2002; Mann للغة، ومن �أهمها در��سة كل من )ل�سمعي )�ل�سوتي�
 & Foy, 2003; Michal, Dougherty, & Deutsch, 2007; Peeters,

 .Verhoeven, Moor & Balkom,2009)

 ف�سلا عن �أن هناك در��سات عديدة �أ�سارت �إلى �أن مكمن �ل�سعوبة في �لقر�ءة 
ل���دى �لأطف���ال في �س���ن �لرو�س���ة و�لمدر�س���ة �لبتد�ئي���ة يرج���ع �إلى ع���دم �لق���درة عل���ى 
�لإدر�ك �ل�سمع���ي �لمبا�س���ر، و�ن �لتدخل �لمبكر في تدريب ه���وؤلء �لأطفال على �لإدر�ك 
 (Good, Simmons &ل�سوت���ي له �أثر بالغ �لأهمية في تعليمهم �لقر�ءة و�لكتابة�
Kame›enui , 2001; Coyne, Kame›enui., Simmons & Harn ,2004)

 ويمك���ن �لإ�س���ارة �إلى خم�س م�ستوي���ات من �ل�سعوبة )�ل�سوتي���ة( �لتي تو�جه 
�لأطف���ال ذوي �سعوب���ات �لتعل���م، وه���ى تتمثل في �سعوب���ة �لإدر�ك بالقافي���ة و�لجنا�س 
�أو �لدلل���ة(، وم���زج �لفونيم���ات  �لمعن���ى،  �للف���ظ وتختل���ف في  )كلم���ات مت�سابه���ة في 
�ل�سوتي���ة، وتحلي���ل �لفونيمات،وفه���م و�إنت���اج �لفونيم���ات �أي �لق���درة عل���ى �لإ�ساف���ة 
و�لح���ذف و�لإب���د�ل (Adams, 1990). ويب���دو تدن���ى مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي في 
�سعوبة �إدر�ك �لكلام �لم�سموع من �لآخرين و�سعوبة �لتعبر �للفظي. ومن هنا فمن 
�لأهمي���ة بمكان �لهتمام بتنمي���ة مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي لدى ذوي �سعوبات �لتعلم 

وهو ما يحاول �لبحث �لحالي تحقيقه.
 وي�س���ر ي���وب وي���وب Yopp and Yopp (2009)  �إلى �س���رورة �أن تك���ون 
�لأن�سط���ة �لم�ستخدم���ة في تعليم مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي للاأطف���ال تعتمد على �لمرح 
و�لمتع���ة و��ستخ���د�م �لأغاني و�لألعاب و�لق�س�س و�لكت���ب و�لتدريب على �ل�سجع حتى 

يتحقق �لفهم �لكامل للاإدر�ك �ل�سمعي.
 وي�سي���ف عب���د �لله )2006( �أن معظ���م �لأطف���ال ذوي �سعوب���ات تعل���م �لق���ر�ءة 
يج���دون م�سكل���ة في تجهيز �لمعلوم���ات �ل�سوتية؛ وبالتالي فهم يكون���ون على �أثر ذلك 
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غ���ر قادرين على ربط �لحروف �لهجائية بالأ�سو�ت �لد�لة عليها، وبذلك يو�جهون 
ق�سورً� فى مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي. 

 وله���ذ� ف���اإن �لمعالج���ة �ل�سمعي���ة (Auditory Processing) تتد�خ���ل م���ع 
�لإدر�ك �ل�سمع���ي للاأطف���ال �لذي���ن يعان���ون م���ن �سعوب���ات في تعل���م �لق���ر�ءة ويت���م في 
ه���ذ� �لنوع م���ن �لمعالجة �لتّركيز على �س���وت �لكلمات وعمليّ���ة تّرميزها. ويتم تمثيل 
�لمعلوم���ات فيه���ا عل���ى نحو �سمع���يّ من خ���لال ت�سكيل �آث���ار �لأ�س���و�ت �لم�سموع���ة وفقًا 
وت؛ كالإيقاع و�ل�سّدة ودرجة �لتّرديد )�لزغول، 2003(. وي�سر �لأدب  لخ�سائ�س �ل�سّ
�إلى �أن كث���رً� م���ن �لنّا����س يعتمدون في طريق���ة تّرميز �لمثر�ت بطريق���ة �سوتيّة على 

منطوق �لكلمات، �أو �لأعد�د، �أو �لرموز، �أو �لأ�سو�ت �لناتجة عنها )�لعتوم، 2004(.
 وهن���اك �رتب���اط ق���وي ب���ين �إنت���اج �لك���لام و�لق���درة عل���ى �لت�سف���ر و�لتخزين 
و�ل�سترج���اع للاأ�سي���اء �لمخزنة في �لذ�ك���رة )Sternberg، 2003(.كم���ا �أن �لنماذج 
�لحديثة �لتي تف�سر نظرية معالجة �لمعلومات �أو�سحت هذ� �لرتباط في كيفية حدوث 
�لمعالج���ة و�لتكام���ل في �لعم���ل �ل���ذي ي���وؤدي �إلى تعل���م �لق���ر�ءة وت�سهيل عملي���ة �لتعلم 
 (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 �لق�س���ور في �لعملي���ات �لمعرفي���ة يع���د �أح���د �أه���م �لعو�م���ل �لم�سئول���ة ع���ن 
�سعوب���ات تعل���م �لقر�ءة و�لكتاب���ة، و�أن �لمعالجة �ل�سوتية هي �أحد �أه���م هذه �لعمليات 
�لمعرفي���ة، و�ن �لتعدي���ل ف���ى �لعملي���ات �ل�سوتية يج���ب �أن يركز على تنمي���ة �لتو��سل 

�للفظي �ل�سوتية ومهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي على وجه �لتحديد.
 وم���ن هن���ا ف���اإن �لعجز �ل���ذي يقع تحت م���ا ي�سمى بالع�س���ر �لقر�ئ���ي ين�ساأ من 
م�سك���لات في �لنم���وذج �لإدر�ك���ي للنظ���ام �للغ���وي و�ل���ذي يف�س���ر �أن �لتو��س���ل �للفظي 
تتك���ون م���ن مكون���ات فرعي���ة �حد هذه �لمكون���ات هي �لتو��س���ل �للفظ���ي �للفظية �لتي 
ت�ستن���د �إلى �لمعلوم���ات وتق���وم بعملي���ة �لمعالج���ة من حي���ث عملية ��سترج���اع �لمعلومات 

.(Gallagher et al., 2000) وتخزينها في �لذ�كرة طويلة �لأمد
 وت�س���ر �لدر��س���ات �أن ثمة علاقة وطيدة مابين �لإدر�ك �ل�سمعي وما يتم من 
معالج���ة ف���ى �لتو��سل �للفظي، حي���ث �أو�سحت در��س���ة(Michal et al ,2007)  �أن 
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هن���اك علاق���ة قوية بين معالجة �لوعي �ل�سوتي ومهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي و�لقر�ءة، 
و�أن هن���اك ف���روق في دق���ة �لإدر�ك �ل�سوت���ي في حال���ة �لت�سمية �ل�سريع���ة للاأ�سياء بين 
�لأطف���ال و�لر��سدي���ن ل�سال���ح �لر��سدي���ن. ويدع���م ذلك �لبح���وث �لتي در�س���ت تاأثر 
مه���ار�ت �لتجهي���ز في تط���ور �لق���ر�ءة، حي���ث �أ�س���ارت �إلى �أن �سعيفي �لق���ر�ءة يظهرون 
مه���ار�ت �ق���ل م���ن جيدي �لق���ر�ءة في ثلاثة �أن���و�ع م���ن �لتجهي���ز: �لإدر�ك �ل�سمعي، و 
�لت�سف���ر في �لمدخ���ل �لمعجم���ي، و�لت�سفر للاحتفاظ بالمعلوم���ات في �لتو��سل �للفظي 

 (Wagner & Torgeson, 1987; Mann , 1993)

 و�أ�سارت �لعديد من �لدر��سات �إلى �أن ثمة علاقة وثيقة بين �لتو��سل �للفظي 
 (Baddeley ,2003; Barbosa et:ومه���ار�ت �لإدر�ك �ل�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 �سعوبات تعلم �لقر�ءة من ق�سور في م�ستوى مهار�ت 
�لإدر�ك �ل�سمعي للاأ�سو�ت �للغوية وق�سور في �لتو��سل �للفظي على باقي م�ستويات 
�للغ���ة، ويتجل���ى ذل���ك في �أد�ئه���م �للغ���وي و�لمتمث���ل في فه���م و�إدر�ك م���ا ي�سمعون���ه من 
�أ�س���و�ت كلام �لآخرين )�للغ���ة �ل�ستقبالية(، وكذلك قدرتهم عل���ى �لتعبر �ل�سفوي 
عم���ا يري���دون و�لتح���دث و�لتعبر ع���ن �أنف�سهم )�للغ���ة �لتعبرية(. وي���رى (2004) 
Gillon �أن �لوع���ى �لفونولوج���ى له علاقة مبا�سرة بمه���ار�ت �للغة �للفظية �سو�ء في 

�إدر�كها، �أو �لنطق بها،وينعك�س �يجابيًا عليها.
 Cohen, Vallance, Barwick, Im, Menna, وي�س���ر كوهين و�آخرون 
�للغوي���ة  �ل�سع���ف  ت�سخي����س  �أن  �إلى   Horodezky, & Isaacson, (2000)
Language Impairment يعتمد ب�سكل �أ�سا�سي على معرفة دور �لذ�كرة �ل�سمعية 
Auditory Verbal Memory �إلى جان���ب م�ست���وى �للغ���ة �لتعبرية  – �للفظي���ة 
expressive و�للغ���ة �ل�ستقبالي���ة receptive فيم���ا يتعل���ق بالمع���اني و�لتر�كي���ب 
�للغوي���ة syntax و�ل�سوتي���ة phonology، كما تو�سل في در��سته على �لأطفال في 
عم���ر )7 – 14( ع���ام �إلى �أن ذوي �لإعاق���ات �للغوي���ة لديهم ق�س���ور في �لأد�ء على مهام 
�لتو��س���ل �للفظ���ي �لتنفيذية، �إلى جانب �سعف �لقدرة عل���ى �لقر�ءة و�لفهم �لقر�ئي 
، و�سع���ف و��س���ح في كف���اءة ��ستخد�م �للغة �ل�ستقبالي���ة و �لتعبرية و�أكد على علاقة 

�لتو��سل �للفظي بالقدرة �للغوية.
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 وت�س���ر �لأدل���ة �لعلمي���ة �إلى �أن معظ���م �لطلب���ة ذوي �سعوب���ات تعل���م �لق���ر�ءة 
لديه���م م�سك���لات في تطور �للغة ت�سمل كافة م�ستويات �للغ���ة و�لتي تت�سمن �لم�ستوى 
�لإدر�كي، و�ل�سرفي، و�لدللي، و�ل�ستخد�م، حيث يعانون من �سعوبة في تمييز و�إنتاج 
�لفونيم���ات �ل�سوتية، ولديهم �سعوبة في ت�سريفات ونهايات �لكلمات و�لمقاطع �سعبة 
�ل�سمع،و�سعوب���ة فه���م و��ستخ���د�م �لعنا�سر �لنحوي���ة للغة،كما يعانون م���ن �سعوبات 
في فه���م �لدلئ���ل �للفظي���ة للغ���ة وق�سور ف���ى �لمف���رد�ت �لتعبرية، ف�سلًا ع���ن ق�سور 
ف���ى �ل�ستخ���د�م �لجتماعي للغة و�لمتمث���ل في �سعوبة فهم ك���لام �لآخرين وهى �للغة 
�ل�ستقبالية، وفى �لتعبر �للفظي عن ما يريدون وعن �أنف�سهم للاآخرين،مما يوؤدى 
�إلى ��ستخد�مه���م مفرد�ت قليلة،وق�س���ر فى طول �لجملة،و�سعوبة فى �سرد �لق�س�س 

.)kuder,2003 و�لو�سف )�لببلاوى،2006؛ �لزريقات،2005؛
 ويذك���ر هاله���ان كوفم���ان، لوي���د، وي����س، ومارتني���ز )2007( �أن ذوي �سعوبات 
�لتعل���م يعان���ون من وجود م�سك���لات في مجالت وجو�نب �لتو��س���ل �للفظي فيجدون 
�سعوبة في �لتمييز �ل�سمعي للكلام، �سعف في تركيب �لجمل و�ل�سمائر و�سيغ �لجمع، 

و�لدللت �للفظية للكلام، و�سعوبة في �ل�ستخد�م �لجتماعي للغة.
 وي�سي���ف Barbosa et al (2009) �أن ذوي �لع�س���ر �لقر�ئ���ي لديه���م ق�سور 
و��س���ح في �لمه���ار�ت �للغوية مثل معرف���ة معاني �لكلمات، و��ستخ���د�م �لنحو، و�ل�سمات 

�ل�سوتية للكلام مقارنة بالعاديين.
 و�أ�س���ارت �لعدي���د من �لدر��سات عل���ى علاقة ق�سور مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي 
بت���دني �لمه���ار�ت �للغوي���ة �لتعبري���ة و�ل�ستقبالي���ة، و�أن �لتدخ���لات �لت���ي تهدف �إلى 
تنمية مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي توؤدى �إلى تح�سن م�ستوى فهم �للغة و�لنطق و�لتعبر 
 (Rvachew & Grawburg ,2006; Rvachew,للفظ���ي و�لطلاقة �لكلامي���ة�
 Chiang & Evans,2007; Mann & Foy, 2007; Rvachew, Chiang

 .& Evans,2007; Barbosa et al,2009)

م�سكلة البحث: 
عوبات  يو�ج���ه �لطّلبة ذوو �سعوب���ات تّعلم �لقر�ءة �لعديد م���ن �لم�سكلات و�ل�سّ
�لتعليمة �لتي تتمثل في �لقر�ءة و�لفهم و�ل�ستيعاب، وغالبًا ما ترتبط هذه �لم�سكلات 
ب���الإدر�ك �ل�سمع���ي، و�ل���ذي يمكن �أن يكون له �أثر في مختل���ف �لم�سكلات �لتي يو�جهها 
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ذوو �سعوب���ات �لتّعل���م، حي���ث �أ�س���ارت �لدر��س���ات و�لأدبي���ات �إلى �أن ذوي �سعوبات تعلم 
�لق���ر�ءة لديه���م ق�س���ور في مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي، و�أن مكم���ن �ل�سعوب���ة لديه���م 
يرج���ع �إلى ع���دم �لق���درة عل���ى �لإدر�ك �ل�سوت���ي، كم���ا �أن هن���اك ثم���ة �رتب���اط ماب���ين 
مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي وك���ل م���ن �لتو��س���ل �للفظ���ي و�لمه���ار�ت �للغوي���ة، و�لل���ذ�ن 
يع���د�ن م���ن �لم�سكلات �لمرتبطة ب�سعوبات �لتعلم هذ� م���ن جهة، ومن جهة �أخرى فان 
�لمناه���ج �لدر��سي���ة م�سبعة بالعامل �للفظي و�لذي يعتم���د بالدرجة �لأولى على قدرة 
�لطلبة على �لإدر�ك �ل�سمعي ول �سيما �لطلبة ذوي �سعوبات �لتعلم، ولذ� �أ�سبح من 
�ل�س���روري و�سع بر�م���ج تدريبية تح�سن من قدرتهم على مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي، 
مم���ا ينعك����س �إيجابا على كل م���ن �لتو��سل �للفظي و�لمهار�ت �للغوي���ة، وبالتالي يوؤثر 
في �لتح�سيل �لقر�ئي و�لتح�سيل ب�سكل عام.وعلى هذ� فان �لإح�سا�س بحجم �لم�سكلة، 
و�إيمانً���ا باأهمي���ة �لتدريب على �لإدر�ك �ل�سمعي، �إلى جانب �أنه ل توجد در��سة عربية 
و�ح���دة - في ح���دود علم �لباحثة – تناولت تدري���ب ذوي �سعوبات �لتعلم على �لإدر�ك 
�ل�سمع���ي ول�سيم���ا با�ستخ���د�م �لحا�س���وب، و�أث���ر ذلك على ك���ل من �لتو��س���ل �للفظي 
و�لمه���ار�ت �للغوي���ة لديه���م، وم���ن هنا نبع���ت م�سكلة �لبح���ث �لحالي و�لت���ي تبلورت في 

�لأ�سئلة �لآتية:
هل توجد فروق بين درجات �لمجموعة �لتجريبية ودرجات �لمجموعة �ل�سابطة ( 1)

في مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي بعد تطبيق �لبرنامج؟
هل توجد فروق بين درجات �لمجموعة �لتجريبية ودرجات �لمجموعة �ل�سابطة ( 2)

في �لتو��سل �للفظي بعد تطبيق �لبرنامج ؟
هل توجد فروق بين درجات �لمجموعة �لتجريبية في مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ( 3)

فى �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ؟
ه���ل توجد ف���روق بين درج���ات �لمجموعة �لتجريبي���ة في �لتو��س���ل �للفظي فى ( 4)

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدى؟
هل توجد فروق بين درجات �لمجموعة �لتجريبية في مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ( 5)

فى �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي؟
هل توجد بين درجات �لمجموعة �لتجريبية في �لتو��سل �للفظي فى �لقيا�سين ( 6)

�لبعدى و�لتتبعي؟
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اأهداف البحث:
 يهدف �لبحث �لحالي �إلى:

تنمية مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعى لدى �لتلاميذ ذوي �سعوبات �لتعلم. ( 1)
تنمية مهار�ت �لتو��سل �للفظى لديهم وذلك من خلال �لوقوف على فعالية ( 2)

برنام���ج با�ستخد�م �لحا�س���وب لتنمية مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي لدى �لتلاميذ 
ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة.

��ستك�س���اف �أث���ر ذل���ك عل���ى �لتو��س���ل �للفظ���ي لديه���م، وكذل���ك معرف���ة مدى ( 3)
��ستمر�رية فعالية �لبرنامج من خلال فترة �لمتابعة.

اأهمية البحث:
 تتمثل �أهمية �لبحث �لحالي في �لأتي:

ندرة �لدر��سات على �لم�ستوى �لعربي – فى حدود علم �لباحثة – �لتي تناولت ( 1)
مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي لدى فئة ذوي �سعوبات �لتعلم وخا�سة �لتي تتناول 

تنميته، �أو تلك �لتي تناولت �أثره على �لتو��سل �للفظي. 
عين���ة �لدر��سة و�لمتمثلة فى �لتلاميذ ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة، حيث تمثل ( 2)

�سعوبات تعلم �لقر�ءة �لن�سبة �لأكبر بين ذوي �سعوبات �لتعلم �لأكاديمية.
م���ا يقدم���ه �لبح���ث �لح���الي م���ن برنام���ج محو�س���ب لتنمي���ة مه���ار�ت �لإدر�ك ( 3)

�ل�سمعي يمكن �أن ي�ستفيد منه معلمو �سعوبات �لتعلم و�لو�لد�ن.
م���ا تقدم���ة �لدر��س���ة م���ن مقايي����س مقنن���ة لقيا����س مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ( 4)

�لمج���ال  ف���ى  و�لمتخ�س�س���ين  �لعامل���ين  تفي���د  �أن  يمك���ن  �للفظ���ي  و�لتو��س���ل 
لت�سخي�س هذه �لجو�نب.

�إب���ر�ز دور �لحا�س���وب و�لو�سائ���ط �لمتعددة ف���ى تنمية مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ( 5)
وعلاج �سعوبات �لتعلم و��سطر�بات �للغة.

�للتفات �لى �همية مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي حيث �أن �لق�سور فيها يوؤدى �إلى ( 6)
�سعوب���ات فى تعل���م �لقر�ءة وق�سور فى �لتو��سل �للفظ���ي وظهور ��سطر�بات 

�للغة و�لكلام.
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م���ا ت�سف���ر عن���ه �لدر��سة م���ن نتائج تك�س���ف ع���ن دور مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ( 7)
في �إع���د�د بر�مج ع���لاج �سعوبات تعلم �لق���ر�ءة و�ل�سعوب���ات �لنمائية ول�سيما 
�سعوب���ات �لذ�ك���رة و��سطر�بات �للغة و�لكلام، و�عتب���ار �لتدريب على مهار�ت 

�لإدر�ك �ل�سمعي محور� هاما فيها.

التعريفات الاإجرائية للبحث:

�لهجائي���ة  �لح���روف  لأ�س���و�ت  �لطف���ل  »�إدر�ك  ال�سمعيي:  الاإدراك 
�لمنطوقة،و�لكيفي���ة �لت���ي تت�سكل بها لتكون مقاطع �سوتي���ة وكلمات وجمل لكل منها 
حدود �سمعيه و�سوتية،و�إدر�ك �لت�سابه و�لختلاف بينهما، ويظهر ذلك في �لقدرة على 
تق�سيم �لجمل �ل�سفوية �لم�سموعة �إلى كلمات ،و�لكلمات �إلى مقاطع �سوتية،و�لكلمات 
�إلى �أ�س���و�ت ،وتركي���ب �لأ�س���و�ت، �أو �لمقاط���ع مع���ا لتك���ون كلم���ات �س���و�ء له���ا معنى، �أو 
عديمة �لمعنى ،وتقفية، �أو �سجع �لكلمات )�لإتيان بكلمات لها نف�س �لنغمة(،و�لتعرف 
عل���ى �أ�س���و�ت �لح���روف ومو�سعه���ا وحركتها في �لكلم���ة )فتح- ك�سر- �س���م(«. ويقا�س 
�إجر�ئيً���ا: بالدرج���ة �لتي يح�سل عليه���ا �لفرد على مقيا�س مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي 

�لم�ستخدم في �لبحث �لحالي.
التوا�سيل اللفظيي: »�لق���درة عل���ى ��ستقب���ال، �أو �ل�ستم���اع للرم���وز �للغوي���ة 
�ل�سوتي���ة �ل�س���ادرة م���ن �لآخرين وفهمه���ا و�إدر�ك معناه���ا، و�ل�ستجاب���ة باإر�سالها في 
�سي���اق لغ���وى �سحيح م���ن حيث �لنط���ق و�لمعنى و�لتركي���ب، و�ل�ستخ���د�م و�لطلاقة. 
ويقا����س �إجر�ئيًا: بالدرج���ة �لتي يح�سل عليها �لفرد عل���ى مقيا�س �لتو��سل �للفظي 

�لم�ستخدم في �لبحث �لحالي«.
ذوو �سعوبات تعلم القراءة: »�لطّلبة �لذين لديهم �سعوبات تعلم في �لقر�ءة 
تتمثل في �لفهم و�لتهجي و�لطلاقة في �لقر�ءة و تم ت�سخي�سهم على �أنهم يعانون من 
�سعوب���ات تعلم �لق���ر�ءة و�لملتحقين ببر�مج �سعوبات �لتعلم بال�سف �لثاني �لبتد�ئي 

بمد�ر�س �لتربية و�لتعليم �لبتد�ئية بمحافظة �لقاهرة«.
 البرناميج التّدريبييّ با�ستخيدام الحا�سيوب: »ه���و مجموع���ة م���ن �لأ�سالي���ب 
و�لأن�سط���ة �لمدون���ة و�لمبرمج���ة عل���ى �لحا�س���وب و�لهادف���ة �إلى �إك�س���اب �لطّلب���ة ذوي 

�سعوبات �لتّعلم مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي و�لمحددة في محتوى �لبرنامج«.
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الاإطار النظري:
اأولاً: الاإدراك ال�سمعي: 

 ب���د�أ ظه���ور م�سطلح �لإدر�ك �ل�سمع���ي في �أو�خر عام 1979م و�أو�ئل عام 1980م 
وم���ا لب���ث �أن تط���ور �سريعً���ا خ���لال ع���ام 1990م (Gillon,2004).ويع���رف �لإدر�ك 
�ل�سمع���ي باأن���ه: “يُمكّن �لف���رد من توظيف �لمعلومات عن بنية �للغ���ة �لمتعلقة باأ�سو�ت 

.(Bennett, 1998)”لحديث�
 ويرى Chard and Dickson, (1999) �أن �لإدر�ك �ل�سمعي يعنى: “فهم 
�لط���رق �لمختلفة �لتي يمك���ن �أن تق�سم بها و�ليها �للغة �للفظية �إلى مكونات �أ�سغر”. 
كم���ا يع���رف �لإدر�ك �ل�سمع���ي باأنه: “م�سطلح عام ي�ستخدم لو�س���ف قدرة �لفرد على 
�لتع���رف عل���ى �لأ�سو�ت �لتي تكون �لكلمات و�لتمييز بينها و�لتلاعب بالأ�سو�ت �لتي 
تتك���ون منه���ا �لكلمات و�لمقاطع و�لجم���ل و�ل�سجع، وذلك من خلال ح���ذف، �أو �إ�سافة 

.(Oakhill & Kyl, 2000)  ”فونيمات للكلمة، �أو �سم �لأ�سو�ت لتكون كلمات
�لك���لام  �أن  “ق���درة �لطف���ل عل���ى فه���م  باأن���ه:  �ل�سمع���ي  كم���ا يع���رف �لإدر�ك 
             ” و�لفونيم���ات و�لمقاط���ع،  كالكلم���ات،  �أ�سغ���ر  �سوتي���ة  وح���د�ت  �إلى  تجزئت���ه  يمك���ن 

 .(Torgeson, 2001)

ويع���رف باأن���ه: “�لق���درة عل���ى �إدر�ك ومعالجة �أ�س���و�ت �لكلم���ات �لمنطوقة من 
خ���لال �لفوني���م �ل�سوت���ي �لو�حد، �أو �لكلم���ات، �أو �لمقاطع �ل�سوتي���ة للكلام �لم�سموع” 
(Macmillan, 2002). ويع���رف باأن���ه: “�لق���درة عل���ى تعري���ف و معالج���ة �لبني���ة 

 .(Layton & Deeny , 2002) ”ل�سوتية للغة �ل�سفهية�
�ثن���ين  مكون���ين  يت�سم���ن  �ل�سمع���ي  �لإدر�ك  �أن   )2006( �لله  عب���د  وي���رى 
هم���ا:�لأول:�إدر�ك �أن ك���ل كلم���ة بال�سرورة تتكون م���ن �أ�س���و�ت، و�لثاني:�لقدرة على 

تجزئة �لكلمة �إلى هذه �لأ�سو�ت
الاأ�سوات التي تكون الكلمة:

 �للغ���ة م���ن �لناحي���ة �ل�سوتي���ة تتك���ون من وح���د�ت �سوتي���ة تتحد معً���ا لتكون 
مقاط���ع �سوتي���ة و�لت���ي بدورها تكون معا �لكلمات �لتي تنتظ���م هي �لأخرى فى جمل 
�سوتية،تمامًا كما يحدث فى �لكتابة فهي تتكون من حروف )�أ ب ت ث....( تكون معًا 
مقاطع )كت...�ب(،)مح.....مد( تكون معًا كلمات )كتاب محمد( و�لتي تكون بدورها 
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جم���ل )ذهب جعف���ر �إلى �لمدر�سة(، وما يهمنا في �لمقام �لأول هو �لجانب �ل�سوتي للغة 
باعتب���ار �أن �لتخاطب يتناول �لتو��سل �للفظي �ل�سوتي وما يعتريه من ��سطر�بات، 

و�لأ�سو�ت �لتي تكون �لكلمة هي:
Phoneme الفونيم -(

 وه���و �أ�سغ���ر وحدة �سوتية للغة قادرة عل���ى تغير معنى �لكلمة دون �أن تحمل 
معن���ى ف���ى ذ�تها )ف���ارع، وحم���د�ن، وعماي���رة، ومو�س���ى، 2006(. �أي �أ�س���و�ت �لحروف 
منف���ردة )� ب ت ى ث....( تغ���ر معن���ى �لكلم���ة )ن���ار – ف���ار – ج���ار – ب���ار- د�ر(                      

)جبل – جمل(. 
وي���رى ب�س���ر )2003( �أن �لفوني���م ه���و وح���دة �سوتية ق���ادرة عل���ى �لتفريق بين 
معاني �لكلمات ولي�ست حدثًا �سوتيًا منطوقًا بالفعل فى �سياق محدد فالكاف فونيم 
وكذل���ك �لجي���م و�لقاف،و�لفوني���م يعد �س���وت و�حد فقط من �لناحي���ة �لوظيفية �أى 
م���ن حي���ث قدرته على تغير مع���ان �لكلمات،ولكن���ه من �لناحية �لنطقي���ة فى �لكلام 
�لعادي �لم�سموع فهو �أكر من �سوت حيث تدخل عليه �لحركات، بمعنى �نه تحول من 

حيث �لنطق �إلى مقطع )ن( نا نى نو.
Morpheme:المقطع، اأو مورفيم -(

وهو ��سغر وحدة �سوتية �إيقاعية للغة ناتجة من دفعة هو�ء زفر وتتكون من 
فونم���ين على �لأقل )ف���ارع و�آخرون، 2006(. و�لفونيم منف���رد ل يمكن تنغيمه �إل �إذ� 
�أدخلت علية �لحركات وهى بمثابة �سوت �أ�سيف �إلية في�سبح مقطع من حيث �لنطق، 

و�لكلمة تتكون من �أكر من مقطع.

م�ستويات الاإدراك ال�سمعي:
 يق�سم �لإدر�ك �ل�سمعي �إلى ثلاث م�ستويات، �أو �أ�سكال وهى:

م�ستيوى الوعيى بالمقطيع: The syllable level of awareness ويعن���ى - )
معرفة �أن �لكلمات يمكن �أن تق�سم �إلى مقاطع )e.g., ta-ble(. )مثال: ع�س 
– فور(،وه���و �ق���ل م�ستويات �لوع���ى �لفونولوجى �سعوبة، ويمكن للاأطفال 
�أن يحقق���و� �لوع���ى بالمقط���ع قب���ل �لوع���ى بالفونيمات)�لأ�سو�ت(؛ ب���ل �أن هذ� 

�لم�ستوى من �لوعى ل يتطلب معرفة �لأ�سو�ت �لتي تتكون منها �لكلمات.
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( - The onset-rime level م�ستيوى اإدراك المقطيع الاأولى وال�سجيع في �لكلم���ة
of awareness ويعن���ى ذل���ك �لق���درة عل���ى �لمقطع �لأول للكلم���ة و�إعادة �سم 
�لمقطع���ين ثاني���ة، �أى �لق���درة عل���ى رب���ط وح���د�ت �لكلم���ة معً���ا، وه���ذ� يتطل���ب 
م���ن �لأف���ر�د تق�سيم �لكلم���ات �إلى وحد�ت �أك���بر من �لفونيم ولك���ن �أ�سغر من 
�لمقطع على �أن يمثل �لجزء �لأول بد�ية �لكلمة و�لجزء �لثاني يمثل �سجع، �أو 
قافي���ة �لكلمة مثال:،)e.g., c-at()ق���� - طة(،)ب� - طة(، )�س – طة(،ويمكن 

للاأطفال تمييز بد�ية �لكلمة عن نهايتها ب�سهولة.
�أى - )  The phoneme level of awareness اإدراك الفونيميات  م�ستيوى 

معرف���ة �أن �لكلم���ات تق�س���م �إلى �أ�س���و�ت م�ستقلة تمث���ل �أ�سغر وح���د�ت �لكلمة 
مثل: (e.g., c-a-t)،)ق� - ط – ة(،)ع� - ن� - ب(، وهذ� �لم�ستوى يجب �أن ينال 
�لحظ �لأوفر من �لهتمام لعلاقته �لقوية بتعلم �لقر�ءة دون باقي م�ستويات 
�لوعى �لفونولوجى،وهو �لأكر تجريد�،ويتطلب من �لأفر�د �لوعى بال�سوت 
.(Gillon, 2004; Torres-Fernandez, 2008) عندما يقدم لهم لفظيًا

 وي���رى عبد �لله )2006( �أن �أهم �لمه���ار�ت �لمرتبطة بالم�ستويات �لمختلفة للوعي 
�لفونولوج���ى تتمث���ل في �ل�سج���ع، �أو �لتنغيم للكلمات وياأت���ي في قاعدة هذه �لم�ستويات، 
ويليه �لتجزئة في �لم�ستوى �لأعلى )ويبد�أ بتجزئة �لجملة ثم �لكلمة ثم �لمقطع(،وبعده 

ياأتي �ل�سم )عك�س �لتجزئة(،ثم تاأتى في �لقمة �لت�سمية �ل�سريعة للاأ�سياء. 

اأنماط، اأو مهارات الاإدراك ال�سمعي:
 وه���ى مجموع���ة �لمه���ار�ت، �أو �لأن�سط���ة �لت���ي يمك���ن �لتدري���ب عليه���ا لتنمي���ة 

�لإدر�ك �ل�سمعي ومن �أهمها
عيزل الفونييمPhoneme Isolation: ويعن���ى ع���زل �لفوني���م �ل���ذي تب���د�أ به - )

�لكلمة؛ مثال: ما �ل�سوت �لذي تبد�أ به كلمة كتاب، �لجو�ب: ك.
�سيم الفونيماتPhoneme Blending: ويعن���ى �سم �لفونيمات معا لتكون - )

كلمة؛ مثال: ما �لكلمة �لتي تتكون من �أ�سو�ت )م – و- ز(، �لجو�ب: موز.
تجزئية الفونيميات Phoneme Segmentation:�أى ف�سل �لفونيمات �لتي - )

تك���ون �لكلم���ة عن بع�سه���ا؛ مثال: م���ا �لأ�سو�ت �لت���ي تتكون منه���ا كلمة بيت، 
�لجو�ب: ب – ي- ت.
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حيذف الفونيم Phoneme Deletion: ويعنى نطق �لكلمة بعد حذف �سوت - )
منها؛ مثال: كلمة د�ر، �نطقها بدون �سوت )د(، �لجو�ب: �أر.

تبدييل الفونيمPhoneme Substitution:ويعن���ى ��ستبد�ل �سوت و�حد في - 5
�لكلمة ب�سوت �أخر؛ مثال: كلمة قطة �إذ� تغر )ق( �إلى )ب( ماذ� تكون �لكلمة، 
(Yopp, 1992 ; Adams et al., 1998; Torgeson, 2001) لجو�ب: بطة�
 وترتب���ط هذه �لمهار�ت بقدرة �لطفل على ��ستخر�ج كلمات جديدة من �لكلمة 
�لمعرو�سة عليه،وهى ترتبط بم�ستوى �لوعى بالفونيمات،حيث لبد �أن يدرك �لطفل 
ت�سل�س���ل �لفونيم���ات حت���ى يق���رر �أي �لفونيم���ات �سيحذفه���ا، �أو ي�سيفه���ا، �أو يبدلها في 

�لكلمة )عبد �لله، 2006(. 
 ومما �سبق نخل�س بان �لإدر�ك �ل�سمعي يعنى �إدر�ك �لطفل لأ�سو�ت �لحروف 
�لهجائي���ة �لمنطوقة، و�لكيفية �لتي تت�سكل به���ا لتكون مقاطع �سوتية وكلمات وجمل 
ل���كل منه���ا حدود �سمعيه و�سوتي���ة، و�إدر�ك �لت�سابه و�لخت���لاف بينهما، ويظهر ذلك 
في �لق���درة عل���ى تق�سيم �لجمل �ل�سفوي���ة �لم�سموعة �إلى كلم���ات، و�لكلمات �إلى مقاطع 
�سوتي���ة، و�لكلم���ات �إلى �أ�س���و�ت ،وتركي���ب �لأ�س���و�ت، �أو �لمقاط���ع مع���ا لتك���ون كلم���ات 
�س���و�ء له���ا معن���ى، �أو عديمة �لمعن���ى، وتقفي���ة، �أو �سجع �لكلم���ات )�لإتي���ان بكلمات لها 
نف����س �لنغم���ة(، و�لتع���رف عل���ى �أ�س���و�ت �لح���روف ومو�سعه���ا وحركته���ا في �لكلم���ة                            

)فتح- ك�سر- �سم(.

ثانيًا:التوا�سل اللفظي: 
 تُع���د �للغ���ة �أرقي ما لدي �لإن�سان من م�سادر �لقوة و�لتفرد، ومن �لمتفق عليه 
�لآن �إن �لإن�س���ان وح���ده- دون غ���ره من �أع�ساء �لمملك���ة �لحيو�نية هو �لذي ي�ستخدم 
�لأ�سو�ت �لمنطوقة في نظام محدد لتحقيق �لت�سال باأبناء جن�سه، فاللغة وحدها هي 

�لتي تميز �لكائن �لمتفرد عن غره من مخلوقات �لله.
 وت���رى �لجمعي���ة �لأمريكية للنطق و�للغ���ة و�ل�سم���ع ASHA �أن �للغة:نظام 
دينام���ي م���ن �لرم���وز �لمتفق عليها بين فئ���ة معينة ي�ستخدم في مختل���ف �أنو�ع �لتفكر 

.(Owens,1992)و�لتو��سل
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 وللغة عدة م�ستويات، اأو اأنظمة كما يلي:
�لم�ست���وى �ل�سوت���ي: ويتن���اول �لأ�س���و�ت �للغوية،م���ن حي���ث مك���ان ت�سكيله���ا ( 1)

�أثن���اء  �ل�سوتي���ة  �لثناي���ا  وحال���ة  )�لنط���ق(،  ت�سكيله���ا  وطريق���ة  )�لمخ���ارج(، 
ت�سكيله)مخرج���ه(  مك���ان  �لب���اء  مثال:�س���وت  و�لجه���ر(؛  ت�سكيلها)�لهم����س 
�ل�سفتان،طريق���ة ت�سكيل���ه �ندفاع تيار �لهو�ء بعد حب�سه خلف �ل�سفتين ب�سكل 
مفاج���ئ فيحدث �سوت باء،حالة �لثنايا �ل�سوتي���ة تهتز ون�سعر بذبذبات عند 

و�سع �ليد على �لحنجرة )مجهور(.
�لم�ست���وى �لتركيب���ي: ويتعلق بالترتيب �لمنتظم للحروف في مقاطع و �لمقاطع ( 2)

في كلمات،ويتناول تن�سيق �لأ�سو�ت في �لدماغ؛ مثال:مُحمد، ��سم يعد تنا�سق 
حروف���ه مقب���ولً حيث �جتمعت على �سكل مقاطع مُ / حَمْ / مَدْ،وهذه �لمقاطع 

�جتمعت ب�سكل مقبول.
�لنظ���ام �لمورفولوجي، �أو �ل�سرفي: وهذ� �لم�ست���وى يهتم بالتغر�ت �لتي تطر�أ ( 3)

عل���ى م�س���ادر �لكلم���ات م���ن �لناحي���ة �ل�سرفي���ة؛ مثال:ذهب، يذه���ب، ذ�هب، 
ذ�هبة، ذ�هبون، ذ�هبات.

– �لح���رف(( 4) – �ل�س���م  �لجملة)�لفع���ل  ببن���اء  ويتعل���ق  �لنح���وي:  �لم�ست���وى 
و�أنو�عها)��سمي���ة - فعلية(ومطابقته���ا لقو�ع���د �لإع���ر�ب �ل�سحيحة؛ مثال: 

محمد �سانع ماهر. 
م�ست���وى �لمع���اني، �أو دلل���ة �لألف���اظ: وه���و �ل���ذي يتعل���ق بمع���اني �لكلم���ات ( 5)

و�لطريق���ة �لتي ترتبط بها �لجمل بع�سها �لبع�س،وهناك نوعان من �لمعنى: 
معن���ى �سمن���ي �أي �لإح�سا�س �لذ�تي �ل���ذي يكونه �لفرد ع���ن �لكلمة و�لعبارة، 
ومعن���ى م�س���ار �إليه وهو �لمعنى �لمحدد فطريا للكلمة، �لطفل با�ستخد�م معنى 
و��س���ع للكلمات بالمقارنة بالبالغين فيطلق���ون كلمة قط على حيو�نات عديدة 

وذلك لعدم �كتمال نمو �لمعنى عندهم.
م�ستوى �ل�ستخد�م)توظيف �للغة(: �أي ��ستخد�م �للغة فى �لمو�قف �لحياتية ( 6)

�لمختلفة،ويت�سم���ن ذلك جانبين: �لأول ق���درة �لفرد على فهم كلام �لآخرين 
)�للغ���ة �ل�ستقبالية(،و�لثاني قدرة �لف���رد على �لتعبر عن ما يريد بطريقة 
مفهوم���ه )�للغ���ة �لتعبري���ة( للاآخري���ن )�لبب���لاوي، 2006؛ �ل���زر�د،1990؛ 

�ل�سرطاوي، �أبو جودة،2000(.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 198 

وت�سمل �لمهار�ت �للغوية: �ل�ستماع،و�لتعبر �ل�سفوي،و�لقر�ءة،و�لكتابة )علي 
و�لخريب���ى، 2006(. وت�سي���ف )كرم �لدين، 2003( مهارة خام�سة هي �لت�سال �للغوي 

وهى تت�سمن مهارتي �ل�ستماع و�لتعبر �ل�سفوي. 
�لت���ي تعك����س في �لمق���ام �لأول   و�سيتن���اول �لبح���ث �لح���الي �لمه���ار�ت �للغوي���ة 
�لوع���ى �لفونولوج���ى للاأ�س���و�ت �للغوية،وه���ى تل���ك �لمه���ار�ت �للغوي���ة �لمت�سمن���ة في 
�لتو��س���ل �للفظ���ي باعتبار �نه عملية يت���م فيها ��ستقبال و�إر�س���ال متبادل بين فردين 
�للغ���ة �ل�ستقبالي���ة  �ل�سوتي���ة، وبالت���الي فه���ي تت�سم���ن مه���ار�ت  �للغوي���ة  للرم���وز 

)�ل�ستماع(،ومهار�ت �للغة �لتعبرية)�لتحدث، �أو �لكلام(.
�إعط���اء �هتم���ام وعناي���ة ل�ستقب���ال  �أو �ل�ستم���اع تعن���ى  ومه���ارة �ل�ستقب���ال، 
�لأ�سو�ت و�لمعلوم���ات بهدف فهم م�سمونها )فر�ج،2003(،وهي �أولى �لمهار�ت �للغوية 
�لت���ي يكت�سبه���ا �لطف���ل حي���ث تكت�س���ب خلال �لع���ام �لأول م���ن �لعمر،ف�سلا ع���ن �أنها 
�أك���ر �لمه���ار�ت �للغوي���ة ��ستخد�مًا طو�ل حي���اة �لإن�سان،وهى تزيد ع���ن مجرد �ل�سمع 
لأنه���ا مه���ارة �يجابي���ة ن�سط���ة تتطلب من �لطف���ل �لنتباه لم���ا ي�سم���ع و�إدر�ك وفهم لما 

ي�سمع)كرم �لدين،2003(.
�أو �لتح���دث فتعن���ى و�س���ع �لطف���ل �لكلم���ات و�لأفك���ار  �أم���ا مه���ارة �لتعب���ر، 
و�لمع���اني في �سي���اق لغ���وى �سحي���ح نطق���ا وتركيب���ا يعبر عما يطل���ب من���ه، �أو يجول في 
خاط���ره )�ل�سباعي،2003(،كم���ا ت�س���ر هذه �لمه���ارة �إلى قدرة �لطف���ل على �لتعبر عن 
نف�س���ه و�أفك���اره فى �سكل رموز لغوية وكلمات و�ألفاظ )ف���ر�ج،2003( كما تعرف مهارة 
�لتح���دث، �أو �لتعب���ر باأنها نقل �لمعتقد�ت و�لأحا�سي����س و�لتجاهات و�لمعاني و�لأفكار 
و�لأحد�ث من �لمتحدث �إلى �لآخرين فى طلاقة و�ن�سياب مع �سحة �لتعبر و�سلامة 

�لأد�ء)علي،�لخريبى،2006(. 
وي���رى )�ل�سخ�س، 1997( �أن �لكلام هو �لجانب �ل�سفهي، �أو �لمنطوق و�لم�سموع 

من �للغة وهو �لفعل �لحركي لها،وهو �أكر خ�سو�سية من �للغة لأنه �أحد �سورها.
وم���ن �لمعروف �أن �لم�سكلات �للغوية تدخل �سمن كل تعريفات �سعوبات �لتعلم 
كم���ا �أنه���ا تعد قلب هذ� �لمجال من���ذ بد�يته وت�سمل �للغة جانب���ين: �للغة �ل�ستقبالية 
وت�س���ر �إلى �سل���وك �لم�ستمع و�لذي ي�سم تلقى �لمعلومات،و�للغة �لتعبرية وت�سر �إلى 
�إ�س���د�ر �للغة،وحتى يتمكن �لأفر�د من �لتعبر فاأنهم يجب �أن يكون بو�سعهم �إ�سد�ر 
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لأ�س���و�ت وو�سعه���ا في ترتيب معين يعمل على تكوي���ن �لكلمات،ثم و�سع تلك �لكلمات 
معا بطريقة معينة تجعلها ذ�ت معنى)هلالهان و�آخرون،2007(.

ومما �سبق نخل�س �إلى �أن �لمهار�ت �للغوية هي:�لقدرة على ��ستقبال، �أو �ل�ستماع 
للرم���وز �للغوية �ل�سوتية �ل�سادرة من �لآخرين وفهمها و�إدر�ك معناها،و�ل�ستجابة 
باإر�ساله���ا في �سي���اق لغ���وى �سحيح من حي���ث �لنط���ق و�لمعن���ى و�لتركيب،و�ل�ستخد�م 

و�لطلاقة وهى تت�سمن ما يلي:
مهيارات اللغية الا�ستقبالية: وتعن���ى قدرة �لطف���ل على فه���م و�إدر�ك ما ي�سمع . )

م���ن �لك���لام �ل�سف���وي �لمنط���وق م���ن �لآخرين بم���ا يت�سمنه من كاف���ة مكونات 
�للغ���ة �لمنطوقة من �أفعال و�أ�سم���اء و�سفات وظرف �لزمان و�لمكان و�ل�ستفهام 
و�ل�سمائر..�لخ،و�إ�س���د�ر �ل�ستجاب���ة �لت���ي ت���دل عل���ى فهم���ه لذل���ك حتى و�ن 
كان���ت ��ستجاب���ة غر لفظي���ة كالإيماءة، �أو فعل ما يوؤمر ب���ه، �أو �لإ�سارة �إلى ما 

ي�ساأل عنه.
مهيارات اللغية التعبيرية:وه���و يقي����س ق���درة �لطفل عل���ى �لتح���دث و�لتعبر . )

�ل�سف���وي �لو��س���ح و�ل�سلي���م م���ن حي���ث �لنطق و�لمعن���ى و�لطلاق���ة و�لتركيب 
وط���ول �لجمل���ة و�ل�ستخ���د�م �للفظي �ل�سلي���م لكافة مكونات �للغ���ة من �أفعال 

و�أ�سماء و�سفات وظرف �لزمان و�لمكان و�ل�ستفهام و�ل�سمائر...�لخ.

درا�سات �سابقة:
 م���ن خ���لال �لمر�جع���ة للدر��سات �ل�سابق���ة �لمرتبطة بمتغ���ر�ت �لبحث �لحالي 

وجد �أنها تدور ما يلي:
اأولاً: درا�سيات تناوليت التدرييب عليى الاإدراك ال�سمعي ليدى ذوي �سعوبات 

تعلم القراءة:

 Elbro, Carsten., Petersen, and  ستهدف���ت در��س���ة �إل���برو و�آخ���رون�� 
DortheK (2004) تتبع �لأطفال ذوي �لع�سر �لقر�ئى في مرحلة ما قبل �لمدر�سة �إلى 
�ل�سف �ل�سابع، و�لتعرف على فعالية برنامج لتدريبهم على �لوعى �لفونولوجى،بينت 
�لنتائ���ج �أن هن���اك تاأثر �يجابي طويل �لأمد للتدري���ب على مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي 
ل�سال���ح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة مقارن���ة بال�سابطة،وكذل���ك ق���ر�ءة �لكلمات،و�لتعرف 

على �لكلمات غر �ل�سحيحة،و�لفهم �لقر�ئي وذلك. 
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 Nancollis, Lawrie,  and  Dodd, و�آخ���رون   نانكولي����س  ق���ام  كم���ا   
(2005) بدر��س���ة هدف���ت �إلى �لك�سف عن تاأثر �لتدخل �لقائم على �لإدر�ك �ل�سمعي 
في زي���ادة �لمعرفة �لقر�ئية، وتنمية مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي لدى �لأطفال، وتو�سلت 
�لدر��س���ة �إلى تفوق �لمجموعة �لتجريبية على �لمجموعة �ل�سابطة في مهار�ت �لإدر�ك 
�ل�سمعي،و�لت���ي تمثل���ت في �لإدر�ك بالقافي���ة و�سج���ع �لكلم���ات، وتهج���ى �لكلمات غر 

�ل�سحيحة،ومهام �لتجزئة �لفونيمية.
�أث���ر   Goswami, Ziegler and Richardson (2005) تن���اول  وق���د 
�لتدري���ب �لثاب���ت عل���ى �لتهج���ي و�لإدر�ك �ل�سمع���ي في �للغ���ة �لنجليزي���ة و�لألماني���ة، 
و�أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى �أن ��ستخ���د�م طريق���ة ثابت���ة في تعليم �لتهجي وتقلي���د �لأ�سو�ت 

يزيد من مهار�ت �لإدر�ك �ل�سوتي في �إنتاج �ألفاظ جديدة من �لأ�سو�ت.
 وفي در��سة �أجر�ها Luk (2005) هدفت �إلى �لك�سف عن دور �لإدر�ك �ل�سمعي 
في �كت�ساب �لقر�ءة في �للغة �لفرن�سية كلغة �أجنبية، �أ�سارت �لنتائج �إلى تح�سن مهار�ت 
�لإدر�ك �ل�سمعي بغ�س �لنظر عن �لخلفية �لعرقية، و�أن تدري�س �لإدر�ك �ل�سمعي قد 

�أثر �يجابيًا على �لقدرة �لقر�ئية في �للغة �لفرن�سية.
 وف���ى در��س���ة عب���د �لله )2005( و�لت���ي هدف���ت �إلى تق���ديم برنام���ج تدريب���ي 
للتدخل �لمبكر يعمل على علاج �أوجه �لق�سور في بع�س �لمهار�ت قبل �لأكاديمية)منها 
�لإدر�ك( لأطف���ال �لرو�س���ة وم���ا ينتج ع���ن تدنيها من �أثار �سلبية، �أ�س���ارت �لنتائج �إلى 
�أن �لبرنام���ج ك���ان فع���الً في تنمية �لإدر�ك؛ مما ينعك�س �يجابيً���ا على قدر�ت �لأطفال 

�لقر�ئية فيما بعد. 
 �أما در��سة Ying (2006) و�لتي هدفت �إلى �لك�سف عن دور �لإدر�ك �ل�سمعي 
في �لنمو �لقر�ئي في �للغة �ل�سينية كلغة �أولى و�للغة �لنجليزية كلغة ثانية، �أو�سحت 
�لنتائج �أن مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ينبئ بالنجاح في �لقر�ءة حيث تنباأ �لوعى بالقافية 
بالنج���اح في �لق���ر�ءة في �للغ���ة �لنجليزية في �ل�سفوف �لأولي���ة، و�لإدر�ك بالفونيمات 
يتنب���اأ بالنج���اح في �ل�سفوف �لأعلى، �لإدر�ك بالفونيم���ات و�لقافية يتنباأن بالنجاح في 

�لقر�ءة للغة �ل�سينية في �ل�سفوف �لأولية دون �لعليا.
 كم���ا ح���اول Hsin (2007) �لك�س���ف ع���ن فعالي���ة تعلي���م �لإدر�ك �ل�سمع���ي في 
تح�س���ين مه���ار�ت �لقر�ءة،وتمثلت مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي في �لمزج �ل�سوتي،وتجزئة 
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�لفونيمات،وق���ر�ءة �لكلمات،وذل���ك ل���دى �أطف���ال م���ا قب���ل �لمدر�س���ة �لمعر�س���ين لخطر 
�سعوب���ات تعل���م �لقر�ءة،وتو�سل���ت �لدر��س���ة �إلى �أن �لتدري���ب عل���ى مه���ار�ت �لإدر�ك 

�ل�سمعي قد �أدى �إلى تنميته وتح�سن م�ستوى �لقر�ءة.

ثانيًيا: درا�سات تناولت عاقية الاإدراك ال�سمعي بالتوا�سل اللفظي لدى ذوي 
�سعوبات تعلم القراءة:

 در��س���ة Betourne and  Friel-Patti (2003) و�لت���ي هدفت �إلى �لتحقق 
م���ن دور �لعملي���ات �لإدر�كي���ة في �لذ�ك���رة عل���ى �لق���در�ت �للغوي���ة �للفظي���ة لدى ذوي 
�سعوب���ات تعل���م �لق���ر�ءة، وطبقت �لدر��س���ة على 17 من طلاب �ل�س���ف �لر�بع، وجرى 
تقيي���م �لم�سارك���ين في �لوعي �ل�سوتي وعم���ل �لذ�كرة و�سرعة �لت�سمي���ة، بالإ�سافة �إلى 
�لمهار�ت �للغوية �للفظية، و�أظهرت �لنتائج �أن �لذين لديهم وعي �سوتي كانت لديهم 
قدرة على �لقر�ءة و�لعمل ب�سرعة على �لمهام �لمعطاة لهم �أكر ممن لديهم م�سكلة في 
�لإدر�ك �ل�سوت���ي، وكذل���ك كان هناك فرق في معالجة �لتو��س���ل �للفظي فيما يخ�س 

�لقدر�ت �للغوية و�ل�سفوية ل�سالح ذوي �لإدر�ك �ل�سمعي �لمرتفع.
 وفي در��س���ة ق���ام به���ا Baddeley (2003) هدفت �إلى معرف���ة عمل �لتو��سل 
�للفظ���ي وعلاقت���ه باللغة، بينت �لدر��سة �أن عم���ل �لتو��سل �للفظي بتمركز في ثلاثة 
�أج���ز�ء م���ن �لذ�ك���رة وه���ي �لمعال���ج �ل�سمع���ي و�لب�س���ري و�لمنف���ذ �لمرك���زي،و�أن �لإدر�ك 
�ل�سوت���ي يت���م معالجته في �لمعالج �ل�سوتي،و�إذ� كان هناك خلل في �لمعالج �ل�سوتي فان 

ذلك ينتج عنه ��سطر�ب في �للغة.
 �أم���ا در��س���ة Northcott et al., (2007) و�لت���ي تناول���ت �لف���روق ب���ين ذوي 
�سعوب���ات تعل���م �لق���ر�ءة و�لعادي���ين في �لذ�ك���رة �لب�سري���ة و�للغ���ة �ل�سفوي���ة ومهار�ت 
�لإدر�ك �ل�سمع���ي، �أ�سف���رت ع���ن وجود ق�سور ف���ى �لذ�كرة �لب�سري���ة، و�للغة �للفظية، 
ومه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي ل���دى ذوي �سعوب���ات تعلم �لق���ر�ءة مقارن���ة باأقر�نهم من 

�لعاديين.
�لف���روق  عل���ى  �لتع���رف   Barbosa et al., (2009)در��س���ة وتناول���ت   
�للغوية)مع���اني  �ل�سمعي،�لمه���ار�ت  و�لإدر�ك  �ل�سوتي���ة،  �للفظ���ي  �لتو��س���ل  في 
�لكلمات،�لنحو،�لخ�سائ����س �ل�سوتية(ب���ين �لأطف���ال �لبر�زيلي���ين م���ن ذوي �لع�س���ر 
�لقر�ئ���ي و�لعاديين،و�أ�س���ارت �لنتائ���ج �إلى وج���ود ق�س���ور في ه���ذه �لجو�ن���ب لدى ذوي 
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�سعوب���ات تعل���م �لقر�ءة مقارنة بالعادي���ين،و�ن �لتدخلات �لمبك���رة تح�سنها مما يوؤدى 
لتح�سن �لمهار�ت �لقر�ئية.

 �أما در��سة Stephanie et al., (2008) فقد ��ستهدف تعليم قو�عد �لقر�ءة 
وتنمي���ة �لإدر�ك �ل�سمع���ي وت�سمي���ة �لح���روف وطلاق���ة ترميزه���ا لتلامي���ذ �لرو�سة، 
و�أظه���رت نتائجه���ا �أن ت�سمي���ة �لح���روف وترميزها يزيد م���ع تقدم �لعم���ر، و�ن هناك 
ف���روق فردي���ة في عملية �لترميز و�لت�سمية، و�ن �لتدري���ب على �لوعي �ل�سوتي يودى 

�إلى تح�سن �لقر�ءة وطلاقة �لترميز ومهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي.
ثالثيا: درا�سيات تناوليت براميج تعتميد عليى الحا�سيوب في تنميية الاإدراك 

ال�سمعي ومنها:
��ستخ���د�م  فعالي���ة  ع���ن  �لك�س���ف  �إلى  هدف���ت  در��سةTravis(1997)و�لت���ي   
�لكمبيوت���ر في تعلي���م مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي لتلاميذ �ل�سف���وف �لأولية �لمعر�سين 
لخط���ر �سعوبة تعل���م �لقر�ءة،وتو�سلت �لدر��س���ة �إلى �أن ��ستخ���د�م �لكمبيوتر لتعليم 
�لإدر�ك �ل�سمع���ي تزي���د م���ن �لإدر�ك �ل�سمعي لدي �لطلبة �لمعر�س���ين لخطر �سعوبة 

تعلم �لقر�ءة.
 ودر��سة Valliath (2002) و�لتي هدفت �إلى تقييم بر�مج �لإدر�ك �ل�سمعي 
�لمعتمدة على ��ستخد�م �لكمبيوتر في �لتدريب على مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي و�لقر�ءة 
و�لتهج���ي، وتو�سل���ت �لدر��س���ة �إلى فعالي���ة �لبر�م���ج �لمحو�سبة ل���لاإدر�ك �ل�سمعي فى 
تنمي���ة مهار�ت���ه، وتح�س���ن �لق���در�ت �لقر�ئية،و�لتهج���ي ل���دى �لمجموع���ة �لتجريبي���ة 
مقارن���ة بال�سابط���ة بعد تطبيق برنامج محو�سب ل���لاإدر�ك �ل�سمعي،و��ستمرت �لآثار 

�ليجابية للبرنامج خلال فترة �لمتابعة.
 �أم���ا در��س���ة Mathes, Torgeson and  Allr (2002) و�لت���ي هدف���ت �إلى 
مقارن���ة �إ�ستر�تيجي���ة علاج �سعوب���ة �لقر�ءة �لمعتم���دة على �لأق���ر�ن با�ستخد�م وعدم 
��ستخ���د�م �لكمبيوت���ر، و�أث���ر ذل���ك عل���ى �لإدر�ك �ل�سمع���ي، وتو�سل���ت �لنتائ���ج �إلى �أن 
��ستخد�م �لكمبيوتر كان �أكر فعالية في تنمية �لقدرة على �لقر�ءة و�لإدر�ك �ل�سمعي 

لدى ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة مقارنة بعدم �ل�ستخد�م.
 وف���ى در��س���ة Bauserman,(2003) و�لتي هدف���ت �إلى �لتعرف على فعالية 
��ستخ���د�م �لكمبيوت���ر في �لتدري���ب عل���ى �لإدر�ك �ل�سمع���ي، وتو�سل���ت �إلى فاعليت���ه في 

تنمية مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ومهار�ت �لتحليل �ل�سوتي لأطفال ما قبل �لمدر�سة.
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ودر��س���ة Segers and  Verhoven ,(2004)و�لت���ي تناول���ت �أث���ر بر�م���ج 
�لتدخ���ل با�ستخ���د�م �لكمبيوتر للاإدر�ك �ل�سمعي للاأطف���ال �لذين يعانون من ق�سور 
في �للغ���ة، وتو�سلت �لدر��سة �إلى �أن ��ستخ���د�م �لكمبيوتر من خلال �لألعاب �ل�سوتية 
يزي���د م���ن فعالي���ة بر�مج �لإدر�ك �ل�سمعي مم���ا ينعك�س �يجابيا عل���ى تح�سن م�ستوى 
�لإدر�ك �ل�سمع���ي و�لمه���ار�ت �للغوي���ة ل���دى ذوي �لق�سور �للغوي،كم���ا �أو�ست �لدر��سة 
ب�س���رورة �لعتم���اد عل���ى �لكمبيوت���ر في تدريب���ات �لإدر�ك �ل�سمع���ي لأطف���ال م���ا قب���ل 

�لمدر�سة.
تعقيب:

 �أ�سارت �لدر��سات �ل�سابقة �إلى �أن ذوي �سعوبة تعلم �لقر�ءة يعانون ق�سورً� في 
مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي، و�ن تدخ���لات �لإدر�ك �ل�سمعي تزيد من �لمهار�ت �لقر�ئية 
ل���دى ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة، كما �أ�س���ارت �إلى علاقة �لإدر�ك �ل�سمعي بالتو��سل 
�للفظ���ي، و�ن تدخ���لات �لإدر�ك �ل�سمع���ي تزي���د م���ن مهار�ت���ه لديه���م، وينعك�س ذلك 
�يجابيًا على �لتو��سل �للفظى، و�ن ��ستخد�م �لكمبيوتر يزيد من فاعليته،كما �ت�سح 
�ن���ه ل توج���د در��سة عربية، �أو �أجنبي���ة جمعت بين متغر�ت �لبحث �لحالي مجتمعة، 
حي���ث لم تتن���اول �أي���ا منه���ا �لتدري���ب با�ستخ���د�م �لحا�س���وب لتنمي���ة مه���ار�ت �لإدر�ك 

�ل�سمعي لدى ذوي �لع�سر �لقر�ئي و�أثر ذلك على �لتو��سل �للفظي. 

اأوجه الا�ستفادة من الدرا�سات ال�سابقة:
م���ن خ���لال ��ستعر�����س �لدر��س���ات �ل�سابقة يمكن �لق���ول باأنه���ا ل تعك�س و�قع 
�لم�سك���لات �لناتج���ة ع���ن �لإدر�ك �ل�سمع���ى و�لتو��س���ل �للفظ���ي ل���دى �لأطف���ال ذوي 
�سعوب���ات تعل���م �لق���ر�ءة، ونظرً� لندرة ه���ذه �لدر��سات لهذ� �لمو�س���وع – على حد علم 
�لباحث���ة- رغ���م م���ا للمو�سوع م���ن �أهمية نظري���ة وتطبيقي���ة، بالإ�ساف���ة �إلى �أن ندرة 
�لدر��س���ات �لت���ي تناول���ت �لإدر�ك �ل�سمع���ى و�لتو��س���ل �للفظ���ي ل���دى �لأطف���ال ذوي 
�سعوب���ات تعلم �لق���ر�ءة، يمثل موؤ�سر� ل�س���رورة �لهتمام بدر��سته���ا، مع تجنب �أوجه 
�لنق���د �لت���ي و�سفت في �لتعقيب على �لدر��سات بهدف �لو�سول �إلى نتائج �أكر قابلية 
للتعمي���م، بالإ�ساف���ة �إلى �خت���لاف �لبح���ث �لحالي ع���ن �لدر��سات �ل�سابق���ة في حد�ثة 
مو�سوعه���ا، و�ختي���ار عيناته���ا م���ن �أه���م �سر�ئ���ح �لمجتمع، وق���د ��ستف���ادت �لباحثة من 
�لبحوث و�لدر��سات �ل�سابقة وما تو�سلت �إليه من نتائج في �سياغة فرو�س �لدر��سة، 
و�إع���د�د �أدو�ت �لدر��سة، وتحديد �لعينة ومو��سفاته���ا، و�ختيار �لأ�ساليب �لإح�سائية 
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�لمنا�سب���ة لتحلي���ل �لبيان���ات، ه���ذ� بالإ�ساف���ة �إلى �سع���ي �لباحث���ة نح���و �لحر����س عل���ى 
�لتو��س���ل و�لتكامل بين عر�س �لإطار �لنظ���ري وتطبيق �لأ�ساليب و�لأدو�ت �لخا�سة 
بالدر��سة، و�ل�سعي نحو تقديم عر�س متكامل ومتفاعل و�سولً �إلى �لم�ستوى �لمن�سود 
وفقً���ا للتوجيه���ات �لتربوي���ة و�لإر�سادي���ة �ل�سليم���ة �لتي تتلاءم م���ع طبيعة مجتمعنا 

�لم�سري.
فقد ا�ستفادت الباحثة من تلك الدرا�سات والبحوث في الاآتي:

تحدييد حجيم العينية المختيارة: حيث �خت���ارت �لباحث���ة في �س���وء �لنتائ���ج �لتي 
تو�سل���ت �إليه���ا �لدر��سات و�لبحوث �ل�سابقة عينة منا�سبة من �لأطفال ذوي �سعوبات 
تعلم �لقر�ءة باختلاف �أعمارهم بحيث يتر�وح عمرهم �لزمنى ما بين )9- 11( عام.
تحدييد الاأ�سالييب الاإح�سائية: نظ���رً� ل�سغر حجم �لعينة �س���وف تتناول �لباحثة 
�لإح�س���اء �للابار�م���تري وهوم���ا يتلاءم م���ع �لبحث �لح���الي، ف�سوف يت���م �ل�ستعانة 

.Z, U، W بالمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية ومعامل �لرتباط و�إيجاد قيمة
تحديد متغيرات البحث:في تناول �لباحثة وتحليلها للدر��سات و�لبحوث �ل�سابقة 
��ستطاعت �لباحثة ح�سر متغر�ت �لدر��سة في ثلاثة متغر�ت هامة وهي: �لبرنامج 
�لتدريب���ي و�لإدر�ك �ل�سمع���ي و�لتو��س���ل �للفظي ل���دى �لأطف���ال ذوي �سعوبات تعلم 

�لقر�ءة.
�سياغية فرو�س البحث: بناءً على نتائ���ج �لدر��سات و�لبحوث �ل�سابقة ��ستطاعت 

�لباحثة �سياغة فرو�س �لبحث كما �سياأتي.
تف�سيير النتائيج و�سياغية التو�سييات والبحوث المقترحية: تمكن���ت �لباحثة من 
خ���لال �لتع���رف على خلا�س���ة نتائ���ج �لدر��سات و�لبح���وث �ل�سابقة م���ن �لتعرف على 
�لختلاف���ات و�لتفاق���ات ب���ين �لبحث �لحالي و�لدر��س���ات �ل�سابق���ة، وبالتالي �سياغة 

�لتو�سيات و�لبحوث �لمقترحة في �سوء ما ت�سفر عنه نتائج �لبحث �لحالي.
الفرو�س:

م���ن خلال �ل�ستفادة من �لدر��س���ات �ل�سابقة �لمذكورة �أعلاه، وكذلك �لأدبيات 
�لت���ي تناولت متغر�ت �لدر��سة، يمكن تحديد و�سياغة �لفرو�س �لتي ي�سعي �لبحث 

�لحالي �إلى �لتحقق من مدي �سحتها بالقبول، �أو �لرف�س، في �لفرو�س �لتالية:
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توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط���ي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 1)
�لتجريبي���ة ودرج���ات �لمجموع���ة �ل�سابط���ة في مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي بعد 

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

�لتجريبي���ة ودرج���ات �لمجموع���ة �ل�سابط���ة في �لتو��س���ل �للفظي بع���د تطبيق 
�لبرنامج ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.

توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط���ي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 3)
�لتجريبية في مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي فى �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي.

توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط���ي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة ( 4)
�لتجريبية في �لتو��سل �للفظي فى �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدى.

ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط���ي رتب درج���ات �لمجموعة ( 5)
�لتجريبية في مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي فى �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي.

ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط���ي رتب درج���ات �لمجموعة ( 6)
�لتجريبية في �لتو��سل �للفظي فى �لقيا�سين �لبعدى و�لتتبعي.

اإجراءات الدرا�سة:
اأولاً: منهج الدرا�سة والت�سميم التجريبي:

يعتم���د �لبحث �لحالي على �لمنهج �لتجريبي باعتبارها تجربة هدفها �لتعرف 
عل���ى فعالي���ة برنام���ج با�ستخ���د�م �لكمبيوتر ل���لاإدر�ك �ل�سمعي )كمتغ���ر م�ستقل( في 
تنمي���ة �لإدر�ك �ل�سمع���ي و�أثر ذلك على كل من �لتو��سل �للفظي لدى �لتلاميذ ذوي 
�سعوب���ات تعل���م �لقر�ءة )كمتغر تابع(، �إلى جان���ب ��ستخد�م �لت�سميم �لتجريبي ذي 
�لمجموعتين �لمتكافئتين )�لتجريبية – �ل�سابطة( للوقوف على �أثر �لبرنامج )�لقيا�س 
�لبعدى(عل���ى �لمتغ���ر�ت محل �لدر��سة، ف�سلًا عن ��ستخ���د�م �لت�سميم ذي �لمجموعة 
�لو�حدة للوقوف على ��ستمر�رية �أثر �لبرنامج بعد فترة �لمتابعة )�لقيا�س �لتتبعى(.

ثانيًا: عينة البحث:
تكون���ت �لعين���ة �لأ�سا�سي���ة من ب���ين تلاميذ �ل�س���ف �لثالث و�لر�ب���ع �لبتد�ئي 
م���ن بع����س �لمد�ر����س �لتابع���ة لإد�رة �لخليف���ة و�لمقط���م �لتعليمية بمحافظ���ة �لقاهرة 
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وعددها )3( مد�ر�س وهم مدر�سة �ل�سيدة خديجة �لبتد�ئية ومدر�سة عمار بن يا�سر 
�لبتد�ئي���ة ومدر�س���ة عمر بن عبد �لعزيز �لبتد�ئي���ة باإجمالي عدد �لتلاميذ )421(، 
حي���ث قام���ت �لباحث���ة بالط���لاع على درج���ات �لتلاميذ �ل�سابق���ة م���ن �إد�ر�ت �لمد�ر�س 
في بع����س �لم���و�د �لدر��سي���ة في �لف�س���ل �لدر��س���ي �لأول، ث���م قام���ت بتحدي���د �لتلاميذ 
�لمنخف�سين في �لتح�سيل �لدر��سي لمادة �للغة �لعربية و�لتربية �ل�سلامية في �لف�سل 
�لدر��س���ي �لأول، و�لذي���ن تق���ل درجاتهم في م���ادة �للغة �لعربية و�لتربي���ة �ل�سلامية 
ع���ن متو�س���ط درج���ات �لتلاميذ وباأك���ر من )-1ع( �نح���ر�ف معي���اري، بال�سافة �إلى 
�لختبار �لتح�سيلي �لمعد لهذه �لدر��سة �ل�سورة )�أ( فتم ��ستبعاد )251( تلميذً�، وتم 
تطبي���ق �ختب���ار �لذكاء ل�ستانف���ورد بينيه �ل�سورة �لخام�سة تقن���ين محمود �أبو �لنيل 
فتم ��ستبعاد )60( تلميذً�، وتم تطبيق �ختبار �لم�سح �لنرولوجي �ل�سريع لعبد�لوهاب 
كام���ل فو�س���ل ع���دد �لتلاميذ بناءً عل���ى ذلك �إلى )20( ذك���ور، ومنه���م )14( ذكر، )6( 
�إن���اث، تم �لعتم���اد عليهم كعينة �أ�سا�سي���ة، ثم قامت �لباحثة بتطبي���ق �أدو�ت �لدر��سة 

عليهم وذلك في ف�سل در��سي كامل.
وم���ن هن���ا تكونت عين���ة �لبحث �لحالي م���ن )20( من �لأطف���ال ذوي �سعوبات 
تعل���م �لق���ر�ءة، وق���د تر�وحت �أعمارهم ما ب���ين )9 - 11( عام، بمتو�س���ط عمرى قدره 

)9.54( عامًا، و�نحر�ف معيارى قدره )0.46(، وقد تم تق�سيم �لعينة �إلى:
المجموعية التجريبيية، وعدده���م )10( �أطف���ال م���ن �لذك���ور و�لإن���اث م���ن ذوي . )

�سعوبات تعلم �لقر�ءة.
المجموعية ال�سابطية، وعدده���م )10( �أطف���ال م���ن �لذك���ور و�لإن���اث م���ن ذوي . )

�سعوبات تعلم �لقر�ءة. 
وق���د تم �لتكاف���وؤ بين �أفر�د �لعين���ة، من حيث �لعمر �لزمن���ى، ومعامل �لذكاء، 
و�لم�س���ح �لنرولوجي، و�لم�ستوى �لقت�س���ادى و�لجتماعى �لثقافى و�لإدر�ك �ل�سمعي، 

و�لتو��سل �للفظي، وذلك على �لنحو �لتالى:

• التكافوؤ بن 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�سابطة(

نالمجموع�المتغيرات
متوسط 
الرتب

مجموع 
الرتب

UZ
مستوى 
ال�لال�

1014.25199.50تجربي�العمر الزمني
غير دال�94.50-0.163

1014.75206.50ض�بط�

108.7087.0032.001.365تجريبي�مع�مل الذك�ء 
غير دال�

1012.30123.0ض�بط�

108.7087.0032.001.394تجريبي�المسح النرولوجي
غير دال�

1012.30123.0ض�بط�

المستوى الاجتم�عي 
الاقتص�دي

109.3593.5038.500.872تجريبي�
غير دال�

1011.65116.5ض�بط�

يت�سح من جدول )1( عدم وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطات 
رت���ب درج���ات �لمجموعت���ين �لتجريبية و�ل�سابط���ة في كل من: �لعم���ر �لزمني، معامل 
�لذك���اء، و�لم�س���ح �لنرولوج���ي، و�لم�ستوى �لجتماع���ي �لقت�سادي و�لثق���افي، وهذ� يدل 
عل���ى تكاف���وؤ �لمجموعت���ين )�لتجريبي���ة و�ل�سابط���ة( في �لتطبيق �لقبل���ي، �لأمر �لذي 

يمهد للتطبيق �لعملي ب�سورة منهجية �سحيحة، وفيما يلي بيان بذلك:

)- العمر الزمني: 
تم �ختيار �أفر�د �لمجموعتين )�لتجريبية و�ل�سابطة( في �لمرحلة �لعمرية من 
)9 – 11( �سنه، وقد تم ح�ساب �لعمر و�إيجاد دللة �لفروق بين متو�سطي رتب درجات 
�لمجموعت���ين �لتجريبية و�ل�سابطة في �لعمر �لزمن���ي بمتو�سط عمرى قدره )9.54( 
عامً���ا، و�نح���ر�ف معي���ارى قدره )0.46(، وق���د �ت�سح من �لج���دول �ل�سابق عدم وجود 
فروق د�لة �إح�سائيا بين متو�سطي رتب درجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة في 

�لعمر �لزمني، وهذ� يدل على تكافوؤ �لمجموعتين في متغر �لعمر �لزمني. 
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)- معامل الذكاء: 
قام���ت �لباحث���ة باختيار �أطف���ال �لمجموعت���ين )�لتجريبي���ة و�ل�سابطة( من 
متو�سط���ي �لذك���اء و�ل���ذي يتر�وح ما بين )90 – 110( وذل���ك طبقاُ لما تم تطبيقة من 
مقيا����س �ستانف���ورد بينية �ل�س���ورة �لخام�سة \ جان – 5 – رويد \ )تعريب وتقنين: 
محم���ود �أب���و �لني���ل(، بمتو�س���ط ذك���اء )98.85( و�نح���ر�ف معي���اري )5.11( وق���د تم 
�لتكاف���وؤ ب���ين �لمجموعتين باإيج���اد دللة �لفروق ب���ين متو�سطات رتب درج���ات �أع�ساء 
�لمجموعت���ين عل���ى مقيا����س �لذكاء �لم�ستخ���دم، ويو�سح �لجدول �ل�ساب���ق دللة �لفروق 
ب���ين متو�سط���ي رتب درج���ات �لمجموعتين �لتجريبي���ة و�ل�سابطة في م�ست���وى �لذكاء، 

وهذ� يدل على تكافوؤ �لمجموعتين في هذ� �لمتغر. 

)- الم�سح النيرولوجي: 
قام���ت �لباحث���ة باختيار �أطف���ال �لمجموعت���ين )�لتجريبي���ة و�ل�سابطة( من 
منخف�س���ى �لم�س���ح �لنرولوج���ي و�لذي يتر�وح م���ا بين )55 – 75( وذل���ك طبقاُ لما تم 
تطبيق���ة م���ن �ختب���ار �لم�س���ح �لنرولولوج���ي �ل�سريع )تعري���ب وتقن���ين: عبد�لوهاب 
كام���ل(، بمتو�س���ط ذك���اء )68.43( و�نح���ر�ف معي���اري )3.54( وق���د تم �لتكاف���وؤ ب���ين 
�لمجموعت���ين باإيج���اد دلل���ة �لفروق بين متو�سط���ات رتب درجات �أع�س���اء �لمجموعتين 
عل���ى مقيا����س �لم�سح �لنورولوج���ي �ل�سريع �لم�ستخ���دم، ويو�سح �لج���دول �ل�سابق دللة 
�لف���روق ب���ين متو�سطي رت���ب درجات �لمجموعت���ين �لتجريبية و�ل�سابط���ة في م�ستوى 

�لم�سح �لنورولوجي �ل�سريع، وهذ� يدل على تكافوؤ �لمجموعتين في هذ� �لمتغر. 

)- الم�ستوى الاقت�سادي والاجتماعي الثقافي لاأ�سرة:
تم �ختي���ار �أف���ر�د �لمجموعت���ين )�لتجريبي���ة، و�ل�سابطة( م���ن ذوي �لم�ستوى 
�لقت�س���ادي و�لجتماعي و�لثقافي �لمتو�س���ط، وللتحقق من تكافوؤ كلتا �لمجموعتين تم 
�إيج���اد دلل���ة �لف���روق بين متو�س���ط رتب درج���ات �لمجموعتين �لتجريبي���ة و�ل�سابطة 
عل���ى مقيا����س �لم�ست���وى �لجتماع���ي �لقت�س���ادي �لثق���افي �لمط���ور للاأ�س���رة �لم�سري���ة 
)�إعد�د: محمد بيومي خليل(، ويو�سح �لجدول )1( عدم وجود فروق بين متو�سطي 
رت���ب درجات �لمجموعت���ين �لتجريبية و�ل�سابطة في �لم�ست���وى �لجتماعي �لقت�سادي 

�لثقافي، وهذ� يدل على تكافوؤ �لمجموعتين في هذ� �لمتغر. 
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جدول )2(
نتائج اختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U)للفروق بين متو�سطي رتب درجات

مجموعتي الدرا�سة ودللتها في مهارات الإدراك ال�سمعي

�لمتغ��ر�تم

�لتجريبية)ن= 
)10

�ل�سابطة)ن= 
)10UZ م�ستوى

�لدللة متو�سط 
�لرتب

مجموع 
�لرتب

متو�سط 
�لرتب

مجموع 
�لرتب

غر د�له18.09289.5014.091238.5102.51.02تق�سم �لجمل �إلى كلمات1

تق�سيم �لكلمات �إلى 2
غر د�له14.91238.518.09289.5102.50.980مقاطع

تق�سيم �لكلمات �إلى 3
غر د�له16.28260.516.72267.5124.50.139�أ�سو�ت

تركيب �أ�سو�ت �لكلمات 4
غر د�له16.31261.016.69267.01250.119�لحقيقة

تركيب �أ�سو�ت �لكلمات 5
غر د�له17.22275.515.78252.5116.50.48غر �لحقيقة

غر د�له18.13290.014.882381021.08�سجع وتقفية �لكلمات6
غر د�له17.06273.015.492551190.36تحليل �أ�سو�ت �لحروف7
غر د�له16.91270.516.09257.5121.50.26تحديد بد�ية �لكلمات8
غر د�له16.34261.516.66266.51250.09�لدرجة �لكلية9

جدول )3( 
نتائج اختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U)للفروق بين متو�سطي رتب درجات

مجموعتي الدرا�سة ودللتها في التوا�سل اللفظي

�لمتغ��ر�تم
�ل�سابطة)ن= 10(�لتجريبية)ن= 10(

UZلدللة� متو�سط 
�لرتب

مجموع 
�لرتب

متو�سط 
�لرتب

مجموع 
�لرتب

غر د�له17.9428715.062411050.90�لتّرميز �ل�سوتي1
غر د�له17272162561200.30�لتّرميز �لب�سري2ّ
غر د�له16.97271.516.03256.51200.28�لتّرميز بالمعنى3
غر د�له17.59281.515.41246.51100.66�لدرجة �لكلية5
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 يت�س���ح م���ن �لج���د�ول )2 – 3( عدم وج���ود فروق ب���ين �لمجموعتين في كل من 
�لإدر�ك �ل�سمعي و�لتو��سل �للفظي مما يعنى تكافوؤ �لمجموعتين في هذه �لمتغر�ت.

ثالثًا:اأدوات الدرا�سة:
))1- مقيا�س مهارات الاإدراك ال�سمعي: اإعداد/ الباحثة

�ختب���ار  مث���ل  �ل�سمع���ي  �لإدر�ك  مقايي����س  عل���ى  �لط���لاع  خ���لال  م���ن 
(Marchal,2000) ل���لاإدر�ك �ل�سمع���ي، و�ختب���ار (Seiler,2002) لتقييم �لإدر�ك 
 ،version 1.14ل�سمعي و�لقر�ءة وهذ� �لختبار له ن�سخة ورقية و�أخرى �لكترونية�
 (Grawburg,2004)لمه���ام �لإدر�ك �ل�سمع���ي ومقيا����س (Gillon,2004)وقائم���ه
�لإدر�ك �ل�سمع���ي، و�ختب���ار (Peter,2007) ل���لاإدر�ك �ل�سمع���ي، وف���ى �س���وء �لأط���ر 
�لنظرية و�لدر��سات �ل�سابقة �لتي تناولت �لإدر�ك �ل�سمعي عامة ولدى ذوي �سعوبات 
�لتعل���م خا�س���ة تم �إعد�د مقيا�س مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي �لح���الي، وهو ي�ستمل على 

)8( ثمانية �أبعاد فرعية كما يلي:
 اأولا: تق�سي���م �لجم���ل �إلى كلمات: وه���و �ختبار �سمعي يقي�س قدرة �لطفل على 
تحدي���د ع���دد �لكلم���ات في �لجم���ل �لتي ي�سمعه���ا �س���و�ء كانت كلم���ات �أ�سا�سي���ه )�أ�سماء 

�أفعال(، �أو كانت وظيفية )حروف �لجر،�أ�سماء �لإ�سارة....(�لخ.
ويتك���ون ه���ذ� �لختب���ار م���ن ع���دد )2( بند للتدري���ب وع���دد )5( بن���ود �أ�سا�سية 
للاختب���ار تت�سم���ن خم�س جم���ل تتر�وح ع���دد كلماتها بين )3-6( كلم���ات، يطلب من 
�لطف���ل تحدي���د ع���دد �لكلم���ات �لتي تتك���ون منه���ا �لجملة، وياأخ���ذ �لطف���ل )1( درجة 

للاإجابة �ل�سحيحة، و�سفر �إذ� �خفق.
ثانييا: تق�سي���م �لكلمات �إلى مقاط���ع: وهو �ختبار �سمع���ي يقي�س قدرة �لطفل 

على �إعادة نطق �لكلمات �لم�سموعة مق�سمة �إلى مقاطع لفظية منف�سلة عن بع�سها.
 ويتك���ون ه���ذ� �لختب���ار من ع���دد )2( بند للتدري���ب وعدد )10( بن���ود �أ�سا�سية 
للاختب���ار تت�سم���ن )10( كلم���ات، ومح���دد �أمام كل كلم���ه �لمقاطع �لمطل���وب �أن يق�سم ; 
�لكلمة �إليها، وهي تتر�وح بين )2-4( مقاطع بالإ�سافة �إلى �لكلمة مكتوبة فى �سورة 
مقاط���ع منف�سل���ة كما يجب �أن ينطقه���ا �لطفل و�لدرجة �لكلية له���ذ� �لختبار )10( 
درجات بو�قع )1( درجه لكل بند كما يعطى �لطفل درجة �إذ� ق�سم �لكلمة �إلى مقاطع 

�سحيحة.
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ثالثا: تق�سيم �لكلمات �إلى �أ�سو�ت: وهو �ختبار �سمعي م�سحوب ب�سوره للكلمة 
�لمنطوق���ة وه���و يقي�س قدره �لطفل على تق�سيم، �أو تحليل �لكلمة �إلى �أ�سو�تها �لمكونة 
لها ونطق كل �سوت ب�سكل منفرد ،وتحديد عدد �لأ�سو�ت في �لكلمة من خلال �سماعها.
 ويتك���ون ه���ذ� �لختب���ار من عدد )2( بن���د للتدريب ، وعدد )10(بن���ود �أ�سا�سية 
للاختب���ار ويت�سم���ن ك���ل بند على كلم���ة و�حدة و�لمطل���وب من �لطفل نط���ق �أ�سو�تها 
منف�سلة من خلال �لتهجي مع ذكر عدد �لأ�سو�ت �لتي تتكون منها �لكلمة و�لدرجة 
�لكلي���ة له���ذ� �لبع���د )10( درجات بو�ق���ع )1( درجه لكل بند،وياأخ���ذ �لطفل )1( درجة 

للاإجابة �ل�سحيحة،و�سفر �إذ� �خفق.
رابعًيا: تركيب، �أو �سم �أ�سو�ت �لكلمات �لحقيقة: هو �ختبار �سمعي م�سحوب 
بال�سور يقي�س قدرة �لطفل على تركيب �أ�سو�ت �لحروف �لتي �سمعها منفردة لتكون 

كلمات لها معنى.
 ويتك���ون ه���ذ� �لختب���ار م���ن عدد )2( بن���د للتدريب وع���دد )10( بن���د �أ�سا�سية 
للاختب���ار ك���ل بن���د على كلمة و�ح���دة مق�سم���ه �إلى �أ�س���و�ت منف�سلة ي�سمعه���ا �لطفل 
�أ�س���و�ت منف���ردة ويق���وم �لطف���ل بنطقها معا ويخت���ار �ل�سورة �لمعبرة ع���ن �لكلمة من 
ث���لاث �س���ور معرو�س���ة �أمامه،وق���د روع���ي تغير مو�س���ع �ل�س���ور �ل�سحيح���ة تفاديًا 
للتخم���ين من قبل �لطف���ل، و�لدرجة �لكلية للاختب���ار )10( درجات بو�قع )1( درجه 

لكل �أجابه �سحيحة.
يا: تركي���ب، �أو �س���م �أ�س���و�ت �لكلمات غ���ر �لحقيقة: ه���و �ختبار �سمعي  خام�سً
م�سح���وب غ���ر م�سحوب بال�س���ور يقي�س قدرة �لطفل على تركي���ب �أ�سو�ت �لحروف 

�لتي �سمعها منفردة لتكون كلمات لها معنى لها.
 ويتك���ون ه���ذ� �لختب���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 و�ح���دة عديم���ة �لمعن���ى مق�سم���ه �إلى �أ�س���و�ت منف�سلة 
ي�سمعه���ا �لطفل �أ�سو�ت منفردة ويقوم بنطقه���ا معًا، و�لدرجة �لكلية للاختبار )10( 

درجات بو�قع )1( درجه لكل �إجابة �سحيحة.

يا: �سج���ع، �أو تقفي���ة �لكلمات: وهو �ختب���ار �سمعي يقي�س ق���درة �لطفل  �ساد�سً
�لإتي���ان بكلم���ات له���ا نف�س �لقافي���ة، �أو �ل�سجع للكلم���ات �لتي �سمعها، حت���ى ولو كانت 

كلمات مختلفة وم�سحكه.
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 يتك���ون ه���ذ� �لختب���ار من ع���دد )2( بند للتدري���ب ، وعدد )10( بن���ود �أ�سا�سية 
للاختب���ار ويت�سم���ن كل بند على )2( كلمه لهما نف�س �لنغم���ة ي�سمعها �لطفل وعليه 
ذك���ر كلم���ه ثالث���ه ت�سترك معه���م في �لنغم���ة، و�لدرجة �لنهائي���ة لهذ� �لختب���ار )10( 

درجات بو�قع )1( درجه لكل بند.
�سابعًا: تحليل �أ�سو�ت �لحروف: وهو �ختبار �سمعي يقي�س قدرة �لطفل على 
�لتع���رف عل���ى �أ�سو�ت �لح���روف، و�إدر�ك �لت�سابه و�لختلاف بينه���ا، وتحديد موقعها 

د�خل �لكلمات �لتي ي�سمعها.
 ويتك���ون �لختب���ار م���ن ع���دد )2( بن���د للتدري���ب، وع���دد )10( بن���ود �أ�سا�سي���ة 
للاختب���ار يت�سم���ن كل منها �س���وت حرف و�أمام���ه كلمتين �أحدهما بها ه���ذ� �ل�سوت، 
وعل���ى �لطفل بع���د �سماع �لكلمتين �أن يحدد هل �لكلمة �لأولى �أم �لثانية �لتي تحتوي 

على �ل�سوت ، وكذلك تحديد مو�سعه في �لكلمة )�أول – و�سط – �آخر(.
ثامنيا: تحدي���د بد�ي���ة �لكلم���ات: وه���و �ختب���ار �سمع���ي يقي����س ق���درة �لطف���ل 
عل���ى �لتع���رف عل���ى �لأ�س���و�ت �لت���ي تب���د�أ به���ا �لكلم���ات وتميي���ز حركته���ا في �لكلم���ة                                    

)فتح – ك�سر- �سم(.
 ويتك���ون �لختب���ار م���ن ع���دد )2( بن���د للتدري���ب، وع���دد )10( بن���ود �أ�سا�سي���ة 
للاختب���ار يت�سم���ن كل منها كلمة ، وعل���ى �لطفل من خلال �سماعها من �لفاح�س �أن 

يحدد وينطق �ل�سوت �لذي تبد�أ به بحركته في �لكلمة)فتح- ك�سر- �سم(.

هدف المقيا�س:
 يه���دف �لمقيا����س �إلى قيا�س مهار�ت �لوعى �لفونولوج���ى لدى تلاميذ �ل�سف 

�لثالث و�لر�بع �لبتد�ئي ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة

الخ�سائ�س ال�سيكومترية لمقيا�س مهارات الاإدراك ال�سمعي:
اأ- �سدق المقيا�س:

- �س���دق �لمحكمين:تم عر�س �لمقيا����س على ع�سرة من �لمحكمين و�لمتخ�س�سين 
في عل���م �لنف����س و�ل�سحة �لنف�سية و�لتربية �لخا�س���ة، وتم �لأخذ بالمرئيات �لتي �تفق 

عليها �لمحكمون..
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- ال�سدق العاملي:
 طب���ق �لمقيا����س عل���ى )40( �أربع���ين م���ن تلامي���ذ وتلمي���ذ�ت �ل�س���ف �لثال���ث 
�لبتد�ئ���ي م���ن غر عين���ة �لبحث، من خ���لال �لتحليل �لعامل���ي للمقيا�س تم معرفة 
ت�سبع���ات �لعو�م���ل �لم�سترك���ة على �أبعاد مقيا�س مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي، وقد �أ�سفر 
�لتحلي���ل �لعامل���ي لأبع���اد �لمقيا�س عن ت�سبعها على عامل و�ح���د بن�سبة تباين 81.152 
وه���ي ن�سب���ة تباين كبرة وهذ� يعن���ي �ن هذه �لأبعاد �لخم�سة �لت���ي تكون هذ� �لعامل 
تع���بر تعب���رً� جيد� عن عامل و�حد هو �لإدر�ك �ل�سمع���ي �لذي و�سع �لمقيا�س لقيا�سه 
بالفعل، مما يوؤكد تمتع �لمقيا�س بدرجة �سدق مرتفعة و�لجدول �لتالي يو�سح ذلك:

جدول )4( 
نتائج التحليل العاملي لأبعاد مقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي

ن�سب �ل�سيوعقيم �لت�سبع بالعامل�لأب���عادم
0.860.740تق�سم �لجمل �إلى كلمات1
0.8840.782تق�سيم �لكلمات �إلى مقاطع2
0.8840.712تق�سيم �لكلمات �إلى �أ�سو�ت3
0.7880.020تركيب �أ�سو�ت �لكلمات �لحقيقة4
0.9570.916تركيب �أ�سو�ت �لكلمات غر �لحقيقة5
0.9370.878�سجع وتقفية �لكلمات6
0.9630.927تحليل �أ�سو�ت �لحروف7
0.9570.916تحديد بد�ية �لكلمات8

6.492�لجذر �لكامن

81.152ن�سبة �لتباين

- �سدق المقارنة الطرفية:
 تم ��ستخد�م �لمقارنة �لطرفية لمعرفة قدرة �لمقيا�س على �لتمييز بين �لأقوياء 
و�ل�سعف���اء ف���ى �ل�سفة �لتى يق�سه���ا )�لإدر�ك �ل�سمعي(، وذل���ك بترتيب درجات عينة 
�لتقن���ين ف���ى �لدرجة �لكلي���ة للمقيا�س تنازليا على �أنها محك د�خل���ي ل�سدق �لمقارنة 
�لطرفي���ة للاأبعاد، وتم ح�س���اب دللة �لفروق بين متو�سطي درج���ات �لرباعي �لأعلى 

وهو �لطرف �لقوى، و�لرباعي �لأدنى و�لجدول �لتالي يو�سح ذلك.
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جدول )5( 
�سدق المقارنة الطرفية لمقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي

�لمتغر�ت
�لم�ستوى �لميز�ني 
�لمرتفع )ن=10(

�لم�ستوى �لميز�ني 
�لدللةت�لمنخف�س )ن=10(

عمعم
4.80.4212.21.037.3700.01تق�سم �لجمل �إلى كلمات

9.20.6323.90.73717.240.01تق�سيم �لكلمات �إلى مقاطع
9.10.8754.30.94811.750.01تق�سيم �لكلمات �إلى �أ�سو�ت

8.60.5164.81.0310.400.01تركيب �أ�سو�ت �لكلمات �لحقيقة

تركيب �أ�سو�ت �لكلمات غر 
9.30.6744.80.69915.940.01�لحقيقة

8.81.032.00.94215.370.01�سجع وتقفية �لكلمات
9.20.6324.20.78815.630.01تحليل �أ�سو�ت �لحروف
8.90.7373.40.69917.110.01تحديد بد�ية �لكلمات

67.92.8829.25.718.920.01�لدرجة �لكلية

 يت�س���ح م���ن �لج���دول )5( �أن �لف���رق ب���ين �لميز�ن���ين �لق���وى و�ل�سعي���ف د�ل 
�إح�سائيً���ا عن���د م�ست���وى )0.01،( وفى �تجاه �لم�ستوى �لمي���ز�ني �لقوى مما يعني تمتع 

�لمقيا�س و�أبعاده ب�سدق تمييزي قوى.
ال�سمعي:  الاإدراك  لمقيا�س  خارجى  محك  مع  الطرفية  المقارنة  – �سدق 

تم ح�س���اب �سدق �لمقيا�س عن طريق �لمقارن���ة �لطرفية، وذلك بترتيب درجات 
�لعينة �ل�ستطلاعية وفق �لدرجة �لكلية للمقيا�س تنازليًا، وتم ح�ساب دللة �لفروق 
ب���ين متو�سط���ى درج���ات مقيا����س �لباحثة ودرج���ات مقيا����س �ساهين ر�س���لان )2004(، 

و�لجدول �لتالى يو�سح ذلك. 
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جدول )6(
�سدق المقارنة الطرفية مع المحك الخارجى لمقيا�س الإدراك ال�سمعي 

�لمتغر�ت

مقيا�س �لإدر�ك �ل�سمعي 
�إعد�د: �لباحثة ن= 40

مقيا�س �لإدر�ك 
�ل�سمعي �إعد�د: �ساهين 

قيمةر�سلان  ن= 40
ت

م�ستوى 
�لدللة

عمعم
67.92.8852.61.5111.290.01�لإرباعى �لأعلى =10

29.25.721.11.878.280.01�لإرباعى �لأدنى =10

 يت�س���ح م���ن جدول )6( وج���ود فروق د�لة �إح�سائيًا عن���د م�ستوى )0.01( بين 
متو�سط���ى درج���ات �لأطف���ال ذوي �سعوبات �لق���ر�ءة ذوي �لم�ست���وى �لمرتفع و�لمنخف�س 
عل���ى مقيا����س �لإدر�ك �ل�سمعي )�إعد�د: �لباحثة( ومقيا����س �لإدر�ك �ل�سمعي )�إعد�د: 

�ساهين ر�سلان، 2004(، مما يعنى تمتع �لمقيا�س ب�سدق قوى.
- �سدق المحك الخارجي:

تم ح�ساب معامل �لرتباط بطريقة بر�سون (Pearson) بين درجات �لعينة 
�ل�ستطلاعي���ة على �لمقيا�س �لحالى )�إعد�د �لباحثة( ودرجاتهم على مقيا�س �لإدر�ك 
�ل�سمعي �إعد�د/ �ساهين ر�سلان )2004( كمحك خارجي وكانت قيمة معامل �لرتباط 

)0.65( وهى د�لة عند م�ستوى )0.01( مما يدل على �سدق �لمقيا�س �لحالى.
ب - ثبات المقيا�س: 

 - طريق���ة �إع���ادة �لختب���ار: طب���ق �لمقيا����س عل���ى )40( �أربع���ين م���ن تلامي���ذ 
وتلمي���ذ�ت �ل�سف �لثاني �لبتد�ئي م���ن غر عينة �لبحث، ثم �إعادة �لتطبيق بفا�سل 
زمن���ي ق���دره �أ�سبوعين وبلغ معامل �لرتباط بين درجات �لتطبيقين )0.87( وهو د�ل 

عند )01،0(.
 – طريقة الات�ساق الداخلي:

 تم ح�س���اب معام���لات �لرتباط بين �أبع���اد �لمقيا�س بع�سها �لبع�س ومن ناحية 
و�رتباطها بالدرجة �لكلية للمقيا�س، وكانت جميعها د�لة عند م�ستوى دللة )0.01( 
مما يدل على تمتع �لمقيا�س بالت�ساق �لد�خلي و�لثبات، و�لجدول �لتالي يو�سح ذلك
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جدول )7( 
م�سفوفة ارتباطات اأبعاد مقيا�س مهارات الإدراك ال�سمعي والدرجة الكلية له

12345678�لبعد
-تق�سم �لجمل �إلى كلمات

تق�سيم �لكلمات �إلى 
-.824مقاطع

تق�سيم �لكلمات �إلى 
-.778.916�أ�سو�ت

تركيب �أ�سو�ت �لكلمات 
-.610.628.587�لحقيقة

تركيب �أ�سو�ت �لكلمات 
-.754.748.718.735غر �لحقيقة

-0.6900.7330.6680.7490.952�سجع وتقفية �لكلمات
-0.7730.7750.7160.7200.9780.959تحليل �أ�سو�ت �لحروف

-0.7800.7650.7210.6810.970.9560.976تحديد بد�ية �لكلمات

0.8410.8810.8400.8020.9580.9440.9630.956�لدرجة �لكلية

- ت�سحيح المقيا�س:
 يعط���ى للطف���ل )1( درج���ة للاإجابة �ل�سحيحة لكل بند م���ن بنود �لختبار�ت 
�لفرعي���ة للمقيا����س، و)�سف���ر( �إذ� �خفق،وتجمع درجات كل �ختب���ار فرعى وتو�سع في 
�لخان���ة �لمخ�س�سة لذلك �أ�سفل بنوده، ثم تجم���ع درجات �لختبار�ت �لفرعية لح�ساب 
�لدرجة �لكلية للمقيا�س،وعليه تكون �لدرجة �لكلية لمقيا�س مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي 
م���ن )�سف���ر( �إلى )75(، باعتبار لكل بن���د )1( درجة و�حدة، و�لمقيا�س يتكون من )75( 
بن���د تت���وزع على �أبعاده �لثماني���ة بو�قع )10( بنود لكل بعد با�ستثن���اء �لبعد �لأول )5( 
بن���ود:، ول تعط���ى بن���ود �لتدري���ب �سيء،وتع���بر �لدرجة �لمرتفع���ة عن �رتف���اع مهار�ت 

�لإدر�ك �ل�سمعي لدى �لطفل و�لعك�س بالعك�س.
))1- مقيا�س التوا�سل اللفظي: اإعداد/ الباحثة

م���ن خلال �لط���لاع على �لأط���ر �لنظري���ة و�لدر��س���ات �ل�سابقة �لت���ي تناولت 
�لنم���و �للغ���وي و�لمه���ار�ت �للغوي���ة ل���دى �لأطف���ال عام���ة و ل���دى فئ���ة ذوي �سعوب���ات 
�لتعل���م خا�سة،و�لمقايي�س �لت���ي تناولت �للغة و�لمهار�ت و�لمفاهي���م �للغوية مثل �ختبار 
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)�لرفاعي، 1994(،وقائمة )فر�ج، 2003(، و�ختبار )علي و�لخريبى، 2006( وفى �سوء 
ما �سبق تم �إعد�د مقيا�س �لمهار�ت �للغوية �لحالي.

هدف المقيا�س:
يه���دف �إلى قيا�س �لمه���ار�ت �ل�ستقبالية للغة �لم�سموع���ة و�لمنطوقة)�ل�ستماع( 
م���ن �لآخري���ن، ومه���ار�ت �لتعب���ر �للغ���وي �للفظي)�لتح���دث( ل���دى تلامي���ذ �ل�سف 

�لثاني من �لمرحلة �لبتد�ئية.
و�سف المقيا�س: ويتكون �لمقيا�س من بعدين هما:

مهارات اللغة الا�ستقبالية: وهو يقي�س قدرة �لطفل على فهم و�إدر�ك ما ي�سمع . )
م���ن �لكلام �ل�سفوي �لمنطوق م���ن �لآخرين ويت�سمن ذلك كافة مكونات �للغة 
من �أفعال و�أ�سماء و�سفات وظرف �لزمان و�لمكان و�ل�ستفهام و�ل�سمائر..�لخ، 
و�إ�س���د�ر �ل�ستجابة �لتي تدل عل���ى فهمه لذلك حتى و�ن كانت ��ستجابة غر 
لفظي���ة كالإيم���اءة، �أو فعل ما يوؤمر به، �أو �لإ�س���ارة �إلى ما ي�ساأل عنه،ويحتوى 

هذ� �لبعد على )18( بند�َ.
مهيارات اللغية التعبيريية: وه���و يقي�س ق���درة �لطفل عل���ى �لتح���دث و�لتعبر . )

�ل�سف���وي �لو��س���ح و�ل�سلي���م م���ن حي���ث �لنطق و�لمعن���ى و�لطلاق���ة و�لتركيب 
وط���ول �لجمل���ة و�ل�ستخ���د�م �للفظي �ل�سلي���م لكافة مكونات �للغ���ة من �أفعال 
و�ل�سمائر....�ل���خ.  و�ل�ستفه���ام  و�لمك���ان  �لزم���ان  وظ���رف  و�سف���ات  و�أ�سم���اء 

ويحتوى هذ� �لبعد على )20( بند�َ.

الخ�سائ�س ال�سيكومترية لمقيا�س التوا�سل اللفظي:

اأ- �سدق المقيا�س:
- �سدق المحكمن:

 تم عر����س �لمقيا����س عل���ى ع�س���رة م���ن �لمحكم���ين و�لمتخ�س�سين في عل���م �لنف�س 
و�ل�سحة �لنف�سية و�لتربية �لخا�سة، وتم �لأخذ بالمرئيات �لتي �تفق عليها �لمحكمون.

- ال�سدق العاملي:
 طبق �لمقيا�س على )40( �أربعين من تلاميذ وتلميذ�ت �ل�سف �لثاني �لبتد�ئي 
م���ن غ���ر عينة �لبحث،وق���د �أ�سفر �لتحلي���ل �لعاملي لأبعاد �لمقيا�س ع���ن ت�سبعها على 
عامل و�حد بن�سبة تباين 95.396 وهي ن�سبة تباين كبرة وهذ� يعني �ن �لأبعاد �لتي 
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تك���ون ه���ذ� �لعامل تعبر تعبرً� جيد� عن عامل و�حد هو �لمهار�ت �للغوية �لذي و�سع 
�لمقيا����س لقيا�س���ه بالفع���ل، مما يوؤك���د تمتع �لمقيا����س بدرجة �س���دق مرتفعة و�لجدول 

�لتالي يو�سح ذلك:
جدول )8( 

نتائج التحليل العاملي لأبعاد مقيا�س التوا�سل اللفظى
ن�سب �ل�سيوعقيم �لت�سبع بالعامل�لأب���عادم
0.9770.954مهار�ت �للغة �ل�ستقبالية1
0.9770.954مهار�ت �للغة �لتعبرية2

1.908�لجذر �لكامن
95.396ن�سبة �لتباين

- �سدق المقارنة الطرفية:

جدول )9( 
نتائج �سدق المقارنة الطرفية لمقيا�س التوا�سل اللفظي

�لمتغر�ت
�لم�ستوى �لميز�ني 
�لمرتفع )ن=10(

�لم�ستوى �لميز�ني 
�لدللةت�لمنخف�س )ن=10(

عمعم
52.83.8828.84.5812.620.01مهار�ت �للغة �ل�ستقبالية
50.50.97131.85.8010.040.01مهار�ت �للغة �لتعبرية

103.34.42360.61.01312.330.01�لدرجة �لكلية

يت�سح من �لجدول )9( �أن �لفرق بين �لميز�نين �لقوى و�ل�سعيف د�ل �إح�سائيًا 
عن���د م�ست���وى )0.01،( وف���ى �تج���اه �لم�ستوى �لمي���ز�ني �لقوى مما يعني تمت���ع �لمقيا�س 

و�أبعاده ب�سدق تمييزي قوى.
اللفظي:  التوا�سل  لمقيا�س  خارجى  محك  مع  الطرفية  المقارنة  – �سدق 

تم ح�س���اب �سدق �لمقيا�س عن طريق �لمقارن���ة �لطرفية، وذلك بترتيب درجات 
�لعينة �ل�ستطلاعية وفق �لدرجة �لكلية للمقيا�س تنازليًا، وتم ح�ساب دللة �لفروق 
بين متو�سطى درجات مقيا�س �لباحثة ودرجات مقيا�س عزة عافية )2011(، و�لجدول 

�لتالى يو�سح ذلك. 



فعالية برنامج تدريبي لتنمية الاإدراك ال�صمعي د . ماي�صة فا�صل اأبو م�صلم

 219 

جدول )10(
�سدق المقارنة الطرفية مع المحك الخارجى لمقيا�س التوا�سل اللفظى 

�لمتغر�ت

مقيا�س �لتو��سل 
�للفظي �إعد�د: 
�لباحثة ن= 40

مقيا�س �لتو��سل 
�للفظي �إعد�د: 
قيمةعزة عافية ن= 40

ت
م�ستوى 
�لدللة

عمعم

103.34.42395.33.2710.170.01�لإرباعى �لأعلى =10

60.61.01332.62.129.850.01�لإرباعى �لأدنى =10

 يت�س���ح من ج���دول )10( وجود فروق د�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى )0.01( بين 
متو�سط���ى درج���ات �لأطف���ال ذوي �سعوبات �لق���ر�ءة ذوي �لم�ست���وى �لمرتفع و�لمنخف�س 
على مقيا�س �لتو��سل �للفظي )�إعد�د: �لباحثة( ومقيا�س �لتو��سل �للفظي )�إعد�د: 

عزة عافية، 2011(، مما يعنى تمتع �لمقيا�س ب�سدق قوى.
- �سدق المحك الخارجي:

تم ح�ساب معامل �لرتباط بطريقة بر�سون (Pearson) بين درجات �لعينة 
�ل�ستطلاعي���ة على �لمقيا�س �لحالى )�إعد�د �لباحثة( ودرجاتهم على مقيا�س �لإدر�ك 
�ل�سمع���ي �إع���د�د/ ع���زة عافية )2011( كمح���ك خارجي وكانت قيم���ة معامل �لرتباط 

)0.57( وهى د�لة عند م�ستوى )0.01( مما يدل على �سدق �لمقيا�س �لحالى.
ب - ثبات المقيا�س: 

 - طريق���ة �إع���ادة �لختب���ار: طب���ق �لمقيا����س عل���ى )40( �أربع���ون م���ن تلامي���ذ 
وتلمي���ذ�ت �ل�س���ف �لثاني �لبتد�ئي من غر عينة �لبحث وتم �إعادة �لتطبيق بفا�سل 
زمن���ي ق���دره �أ�سبوعين وبلغ معامل �لرتباط بين درجات �لتطبيقين )0.91( وهو د�ل 

عند )01،0(.
ج- الات�ساق الداخلي:

 تم ح�س���اب معام���لات �لرتباط بين �أبع���اد �لمقيا�س بع�سها �لبع�س ومن ناحية 
و�رتباطها بالدرجة �لكلية للمقيا�س، وكانت جميعها د�لة عند م�ستوى دللة )0.01( 
مما يدل على تمتع �لمقيا�س بالت�ساق �لد�خلي و�لثبات، و�لجدول �لتالي يو�سح ذلك
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جدول )11( 
م�سفوفة ارتباطات اأبعاد مقيا�س التوا�سل اللفظي والدرجة الكلية له

�لدرجة �لكلية12�لبعد
-مهار�ت �للغة �ل�ستقبالية
-0.908مهار�ت �للغة �لتعبرية

-0.9800.973�لدرجة �لكلية

- ت�سحيح المقيا�س:
 يتكون مقيا�س �لمهار�ت �للغوية من )38( بندً� موزعة على بعدين بو�قع )18( 
بند لبعد مهار�ت �للغة �ل�ستقبالية )20( بند� لمهار�ت �للغة �لتعبرية، و�إمام كل بند 
�أرب���ع ��ستجاب���ات )د�ئم���ا- ن���ادر� – �أحيانا- �أب���د�( تاأخذ درج���ات)3 – 2- 1 – ل �سيء( 
عل���ى �لترتيب، وعلي���ه تكون �لدرجة �لكلي���ة لمقيا�س �لمهار�ت �للغوي���ة من)�سفر( �إلى 
)114(، وتع���بر �لدرج���ة �لمرتفع���ة عن �رتف���اع مهار�ت �للغ���ة �لتعبري���ة و�ل�ستقبالية 

لدى �لطفل و�لعك�س بالعك�س.

))1- البرنامج التدريبي: اإعداد /الباحثة 
 تم �إع���د�د �لبرنام���ج �لحا�سوب���ي ف���ى �سوء �لأط���ر �لنظرية ل���لاإدر�ك �ل�سمعي 
و�لدر��سات �ل�سابقة فى هذ� �ل�سدد وخا�سة �لتي تناولت �إعد�د بر�مج لتنمية �لإدر�ك 
�ل�سمعي لدى �لأطفال عامة ولدى ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة خا�سة، وقد تناولتها 
�لباحث���ة ف���ى مو�سعه���ا في ه���ذه �لدر��س���ة، �إلى جانب �لط���لاع على مقايي����س �لإدر�ك 
�ل�سمع���ي للوق���وف على مهار�ته ومن ثم �لعمل على �إعد�د �أن�سطة للتدريب عليها، في 
�س���وء م���ا �سبق �لى جانب خ�سائ�س �لأطفال ذوي �سعوبات �لتعلم تم �إعد�د �لبرنامج 
ب�سورته �لأولية با�ستخد�م �لحا�سوب من خلال برنامج �لبوربوينت مت�سمن �ل�سوت 
و�ل�س���ورة و�لحرك���ة و�لتعزي���ز، وتم عر�سه عل���ى مجموعة م���ن �لمتخ�س�سين فى علم 
�لنف�س و�ل�سحة �لنف�سية و�لتربية �لخا�سة وتكنولوجيا �لتعليم و�لمعلمين فى بر�مج 
�سعوب���ات �لتعل���م وغ���رف �لم�س���ادر، وتم �لأخذ بالملاحظ���ات �لتي قدم���ت منهم،كما تم 
تطبي���ق �لبرنام���ج على )5( تلامي���ذ من �لملتحقين ببر�مج �سعوب���ات �لتعلم من غر 
�لعينة �لأ�سا�سية وذلك للوقوف على مدى منا�سبة لهم من حيث �لأ�سلوب و�لمحتوى، 
و�لوق���وف عل���ى ما يمك���ن �أن يظهر من عقب���ات خلال �لتطبيق ومن ث���م تلافيها،�إلى 

جانب �لوقوف على �لزمن �لأمثل للجل�سة بما يتنا�سب و�لطلاب. 
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هدف البرنامج: 
 يه���دف �لبرنام���ج �إلى تح�سين مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ل���دى �لتلاميذ ذوي 

�سعوبات تعلم �لقر�ءة بال�سف �لثالث �لبتد�ئي و �لمتمثلة في:
تق�سم �لجمل �إلى �لكلمات �لمكونة لها.. 1
تق�سيم �لكلمات �إلى مقاطع مختلفة )تنغيم �لكلمات(. 2
تق�سيم �لكلمات �إلى �لأ�سو�ت �لمكونة للكلمة.. 3
تركيب �أ�سو�ت �لكلمات �لحقيقة )�سم �لأ�سو�ت معا لتكون كلمات حقيقية(. 4
تركي���ب �أ�س���و�ت �لكلم���ات غ���ر �لحقيقة. )�س���م �لأ�س���و�ت معا لتك���ون كلمات . 5

عديمة �لمعنى(
�سجع وتقفية �لكلمات. 6
تحليل �أ�سو�ت �لحروف )�لتعرف على �ل�سوت ومو�سعه في �لكلمة(. 7
تحديد بد�ية �لكلمات )تحديد �ل�سوت بحركته �لتي تبد�أ به �لكلمات(. 8

 مم���ا يك���ون لذل���ك �لتح�س���ن م���ن �لأث���ر �ليجاب���ي عل���ى �لتو��س���ل �للفظ���ي 
لديهم،وتطوير مهار�ت �للغة �ل�ستقبالية ومهار�ت �للغة �لتعبرية 

محتويات البرنامج: 
 يتك���ون �لبرنام���ج م���ن �أن�سط���ة عل���ى �لحا�س���وب �سمم���ت م���ن خ���لال برنام���ج 
�لبوربوينت بلغ )120( �سريحة تتناول �أن�سطة للتدريب على مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي، 

�إلى جانب بع�س �لأن�سطة �لحا�سوبية للتدريب على �لتمييز �ل�سمعي كما يلى:
اأولاً: �لتدري���ب عل���ى �لتمييز �ل�سمع���ى: ويهدف �لتدري���ب �إلى �أن يميز �لطفل 
بين �لأ�سو�ت �لمحيطة به كاأ�سو�ت �لحيو�نات وو�سائل �لمو��سلات و�لآلت و�لإن�سان.. 
�لخ،وذل���ك با�ستخ���د�م �لحا�س���وب وذل���ك به���دف تهيئ���ة �لطف���ل للتميي���ز ب���ين �أ�سو�ت 

�لحروف �لمختلفة فيما بعد. 
ثانيا:�لتدري���ب عل���ى تحليل �لأ�س���و�ت: ويهدف �لتدري���ب �إلى تعرف �لطالب 
عل���ى �لأ�سو�ت �لهجائية من)�أ( �إلى)ى( بحركته���ا، وتحديد مو�سعها في �لكلمة،وقد 
�سم���م لكل �س���وت من �لأ�س���و�ت �لهجائية �سريح���ة تحتوى على �لح���رف مكتوب،مع 
�سوت���ه بالحرك���ات )�لفت���ح – �ل�سم – �لك�سر( ثم يعر�س كلم���ات م�سحوبة بال�سورة 
و�ل�س���وت و�لكتاب���ة بع�سه���ا به �ل�س���وت و�لبع����س ل،يعقب ذلك �لتدري���ب على تعرف 
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�لطال���ب عل���ى �س���وت �لح���رف �لذى تب���د�أ به �لكلم���ة �لت���ى ي�سمعها وذكر كلم���ات تبد�أ 
بنف�س �سوت �لحرف من خلال �لحا�سوب بالو�سائط �لمتعددة. 

تدري���ب  �إلى  ويه���دف  �أ�س���و�ت:  �إلى  �لكلم���ات  تق�سي���م  عل���ى  ثالثًا:�لتدري���ب 
�لطال���ب عل���ى تق�سيم �لكلم���ات �إلى �أ�س���و�ت �لحروف �لمكون���ة له���ا،و�إدر�ك �أن �لكلمات 
تتك���ون من عدد م���ن �أ�سو�ت �لحروف �لهجائية،ونطق ه���ذه �لأ�سو�ت منف�سلة وذكر 
عددها،وروع���ى �لب���دء بكلم���ات م���ن �سوت���ين )خ�س – ي���د( ثم �لأط���ول فالأطول، من 

خلال �لحا�سوب بالو�سائط �لمتعددة.

رابعًا:�لتدريب على تق�سيم �لكلمات �إلى مقاطع: ويهدف �إلى تدريب �لطالب 
على تق�سيم �لكلمات �إلى مقطعين من خلال �سماعها وروؤية �سورها،ثم ثلاث مقاطع 
و�س���ولً �إلى خم����س مقاط���ع، وروعي �أن ي�سمع �لطفل �لكلم���ة مجمعة ومكتوبة �أمامه 
م�سحوب���ة ب�سورته���ا )�أرن���ب مث���لا( ث���م ي�سمعه���ا وير�ه���ا مقطع���ة، ثم ي���رى �لمقاطع 
تتجم���ع لتك���ون �لكلم���ة ثانية، وبع���د ذلك يعيد �لطال���ب كلمات �لجم���ل �لأخرى �لتي 
ي�سمعه���ا وتكت���ب �إمامه دون �سور وي�س���ر �إلى كل كلمة ويذكر ع���دد كلماتها،ثم نف�س 
�لن�س���اط لك���ن دون كتاب���ه، �أو �س���ور م���ن خلال �سماع �لجم���ل فقط، ث���م �لتدريب على 
�تيان �لطالب بجمل من عنده ت�سف �ل�سور �لمعرو�سة �أمامه ويذكر عدد �لكلمات في 

كل جملة ذكرها.

ا:�لتدري���ب عل���ى تركي���ب �لكلم���ات �لحقيقي���ة: ويه���دف �إلى تدري���ب  خام�سً  
�لطال���ب عل���ى رب���ط �سوت���ين لغويين مكون���ا كلمات حقيقي���ة لها معنى )خ����س – يد( 
و�لنط���ق بها،ثم تم �لتدريب على ربط ث���لاث �أ�سو�ت لغوية مكونا كلمات،و�سول �إلى 
خم����س �أ�سو�ت،وذل���ك من خلال �ل�سوت و�ل�سورة و�لحرك���ة )حركة �لأحرف تتجمع 
�أمام���ه م���ع عر�س �أحرف �لكلمة في خانات منف�سلة وينطق بها مع �لإ�سارة لكل �سوت 

عند نطقه.

يا: �لتدري���ب على تركيب �لكلمات غر �لحقيقي���ة: ويهدف �إلى تدريب  �ساد�سً
�لطال���ب رب���ط �سوتين لغوي���ين مكونا كلمات عديم���ة �لمعن���ى )د-ى( - دى، )�أ- ط( - 
�أط،كم���ا �سب���ق يزد�د عدد �لأ�سو�ت فى �لكلمة)�س ف ن د خ( - �سفندخ،وبنف�س طريقة 

�لعر�س.
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�سابعًا:�لتدري���ب عل���ى تقفي���ة و�سجع �لكلم���ات: ويه���دف �إلى تدريب �لطالب 
عل���ى �لإتي���ان بكلم���ات لها نف�س قافية �لكلم���ات �لتي ي�سمعها وذل���ك من خلال تغير 
�لح���رف �لأول في �لكلمة)ن���ور – ب���ور - حور(،ث���م �لأول و�لث���اني )عب���ر – غف���ر – 

وزير(،ثم �لأو�سط)كاأ�س – ر�أ�س( وبنف�س طريقة �لعر�س كما �سبق.

ثامنًا:�لتدري���ب على تق�سيم �لجم���ل �إلى كلمات: ويهدف �إلى تدريب �لطالب 
على �إعادة كلمات �لجمل �لتي ي�سمعها وي�سر �إلى كل كلمة �أمامه على �سا�سة �لحا�سوب 
ويذك���ر ع���دد كلماتها،وكل جمل���ة ت�سف �س���ورة معرو�سة �أم���ام �لطفل،كما يرى كيف 
تتجمع كلماتها مع �ل�سوت ثم عدد كلماتها،وتبد�أ بجمل من كلمتين و�سول �إلى �سبع 

كلمات وبنف�س طريقة �لعر�س كما �سبق. 

تا�سعًيا: تحدي���د بد�ي���ة �لكلم���ات )تحدي���د �ل�س���وت بحركت���ه �لت���ي تب���د�أ ب���ه 
�لكلم���ات(: ويه���دف �إلى تدري���ب �لطال���ب يتع���رف على �ل�س���وت �لتي بد�أت ب���ه �لكلمة 
وحركت���ه كم���ا جاء فى �لكلمة �لم�سموعة، مثلا �أرن���ب �لبد�ية �لألف هل)�آه - �إي – �أو( 

وبنف�س طريقة �لعر�س كما �سبق.

الاإطار الزمنى للبرنامج:
 تك���ون �لبرنام���ج �لتدريب���ي م���ن)30( جل�سة، ف���ى مدة �سهري���ن ون�سف خلال 
�لف�س���ل �لدر��س���ي �لول لع���ام 2014 / 2015 بو�ق���ع ث���لاث جل�س���ات �أ�سبوعيً���ا، وم���دة 
�لجل�سة )35 - 45( دقيقة،وكان توزيع جل�سات �لبرنامج كالتالي: )1( جل�سة للتعارف 
ب���ين �أف���ر�د �لعينة،)27( للتدريب بو�قع )3( جل�سات لكل ن�ساط من �أن�سطة �لبرنامج 

�لت�سع �سالفة �لذكر،)2( جل�سة لمر�جعة ما تم �لتدريب عليه. 

خطوات البحث:
�إعد�د وتقنين مقايي�س �لدر��سة)�لإدر�ك �ل�سمعي – �لتو��سل �للفظي(.( 1)
قيا����س م�ست���وى �لإدر�ك �ل�سمع���ي ل���دى تلامي���ذ �ل�س���ف ��لثال���ث �لملتحق���ين ( 2)

ببر�مج �سعوبات �لتعلم 
�ختي���ار عين���ة �لدر��س���ة من بين من يعان���ون تدنى و��سح فى مه���ار�ت �لإدر�ك ( 3)

�ل�سمعي.
�إجر�ء �لمجان�سة بين مجموعتي �لدر��سة.( 4)
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�إعد�د �لبرنامج �لحا�سوبي للاإدر�ك �ل�سمعي.( 5)
�لتطبي���ق �لقبل���ي لمقايي����س �لدر��س���ة )�لإدر�ك �ل�سمع���ي – �لتو��سل �للفظي(( 6)

على �أفر�د �لعينة.
تطبيق �لبرنامج على �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية.( 7)
�لتطبي���ق �لبع���دي لمقايي�س �لدر��س���ة )�لإدر�ك �ل�سمع���ي – �لتو��سل �للفظي(( 8)

على �أفر�د �لعينة 
�لتطبيق �لتتبعى لنف�س �لمقايي�س على �أع�ساء �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية بعد ( 9)

مرور �سهرين من �نتهاء �لبرنامج 
ت�سحي���ح �ل�ستجاب���ات وجدولة �لدرج���ات ومعاملتها �إح�سائي���ا، و��ستخلا�س ( 10)

�لنتائج ومناق�ستها. 

الاأ�ساليب الاإح�سائية الم�ستخدمة: 
تمثلت �لأ�ساليب �لإح�سائية �لم�ستخدمة في �لأ�ساليب �للابار�مترية �لتالية: 
�لم�ستقلة،وويلكوك�س���ون  للمجموع���ات   Mann-Whitney (U) ويتن���ي   – م���ان 
�لبر�م���ج  حزم���ة  خ���لال  م���ن  وذل���ك  �لمرتبط���ة،  للمجموع���ات   Wilcoxon (W)

.Spss.�لإح�سائية للعلوم �لجتماعية و�لمعروفة �خت�سار� ب�

نتائج البحث:
نتائج الفر�س الاأول:

 ين����س �لفر����س �لأول عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين 
متو�سط���ى رتب درجات �لمجموع���ة �لتجريبية ودرجات �لمجموعة �ل�سابطة في مهار�ت 

�لإدر�ك �ل�سمعي بعد تطبيق �لبرنامج ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية«.
Mann- وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار مان – ويتني 

Whitney (U) لدللة �لفروق بين متو�سطات �لمجموعات �ل�سغرة �لم�ستقلة،وكانت 
�لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي:
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جدول )12(
نتائج اختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U)للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة 

التجريبية وال�سابطة بعد تطبيق البرنامج ودللتها في مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي

�لمتغ��ر�تم
�ل�سابطة)ن=10(�لتجريبية)ن=10(

UZ م�ستوى
�لدللة متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب

تق�سم �لجمل �إلى 1
24.19387.008.81141.005.004.740.01كلمات

تق�سيم �لكلمات �إلى 2
24.13386.008.88142.06.04.640.01مقاطع

تق�سيم �لكلمات �إلى 3
24.47391.58.53136.50.54.860.01�أ�سو�ت

تركيب �أ�سو�ت 4
24.44391.08.56137.001.004.820.01�لكلمات �لحقيقة

5
تركيب �أ�سو�ت 
�لكلمات غر 

�لحقيقة
24.5392.08.50136.00.004.910.01

�سجع وتقفية 6
24.38390.008.36138.02.004.820.01�لكلمات

تحليل �أ�سو�ت 7
24.28388.58.72139.503.504.760.01�لحروف

تحديد بد�ية 8
24.44391.008.56137.01.004.840.01�لكلمات

24.5392.08.5136.00.004.820.01�لدرجة �لكلية9

 ويت�س���ح م���ن �لجدول )12( وجود ف���روق د�لة �إح�سائيا عن���د م�ستوى )01،0( 
على مقيا�س مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي وذلك فى �لأبعاد �لدرجة �لكلية للمقيا�س بين 
�أفر�د �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�سابطة بعد تطبيق �لبرنامج وكانت �لفروق 

ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية مما يحقق �سحة �لفر�س �لأول.
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نتائج الفر�س الثاني:
 ين����س �لفر����س �لث���اني عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين 
متو�سطي رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية ودرجات �لمجموعة �ل�سابطة في �لتو��سل 

�للفظي بعد تطبيق �لبرنامج ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية ».
 وللتحق���ق م���ن �سحة ه���ذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار م���ان – ويتني لدللة 
�لف���روق بين متو�سط���ات �لمجموعات �ل�سغرة �لم�ستقلة. وكان���ت �لنتائج كما يو�سحها 

�لجدول �لتالي:
جدول )13(

نتائج �ختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U)للفروق بين متو�سطي
 رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية و�ل�سابطة فى �لقيا�س �لبعدى 

ودللتها في �لتو��سل �للفظي

�لمتغ��ر�تم

�لتجريبية 
)ن=10(

�ل�سابطة 
)ن=10(

UZ م�ستوى
�لدللة متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب

مهار�ت �للغة 1
23.66378.59.34149.513.504.330.01�ل�ستقبالية

مهار�ت �للغة 2
23.56377.09.44151.015.04.270.01�لتعبرية

23.66378.59.34149.513.541.310.01�لدرجة �لكلية3

ويت�س���ح م���ن �لج���دول )13( وجود فروق د�ل���ة �إح�سائيا عن���د م�ستوى )01،0( 
عل���ى مقيا����س �لتو��س���ل �للفظ���ي ف���ى �لدرج���ة �لكلي���ة و�لأبعاد ب���ين �أف���ر�د �لمجموعة 
�لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�سابط���ة بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج وكان���ت �لف���روق ل�سال���ح 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة مم���ا ي���دل على �لأث���ر �ليجاب���ي لتنمي���ة �لإدر�ك �ل�سمعي على 

�لتو��سل �للفظي وهو ما يحقق �سحة �لفر�س �لثاني.
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نتائج الفر�س الثالث:
 وين����س �لفر����س �لثال���ث عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية بين 
متو�سطى رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية في مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي فى �لقيا�سين 

�لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي«.
 Wilcoxon وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون 
(W) لدلل���ة �لف���روق بين متو�سطات �لمجموعات �ل�سغ���رة �لمرتبطة. وكانت �لنتائج 

كما يو�سحها �لجدول �لتالي:
جدول )14( 

نتائج اختبار ويلكوك�سن Wilcoxon (W) للفروق بين متو�سطي رتب درجات
المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي والبعدى ودللتها في مهارات الإدراك ال�سمعي

�لمتغ��ر�تم

�لتجريبية قبلى 
)ن=10(

�لتجريبية بعدى 
)ن=10(

Z م�ستوى
�لدللة متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب

تق�سم �لجمل �إلى 1
8.52151.0024.19387.004.520.01كلمات

تق�سيم �لكلمات �إلى 2
8.74139.024.13386.004.650.01مقاطع

تق�سيم �لكلمات �إلى 3
8.53136.524.47391.54.410.01�أ�سو�ت

تركيب �أ�سو�ت 4
8.56137.0024.44391.04.580.01�لكلمات �لحقيقة

تركيب �أ�سو�ت 5
8.50126.024.5392.04.740.01�لكلمات غر �لحقيقة

8.36132.024.38390.004.950.01�سجع وتقفية �لكلمات6

تحليل �أ�سو�ت 7
8.51139.5024.28388.54.540.01�لحروف

8.14137.024.44391.004.140.01تحديد بد�ية �لكلمات8
8.5135.024.5392.04.320.01�لدرجة �لكلية9
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 ويت�س���ح من �لج���دول )14( وجود فروق د�لة �إح�سائي���ا بين �لقيا�سين �لقبلي 
و�لبعدى للمجموعة �لتجريبية وكانت �لفروق ل�سالح �لقيا�س �لبعدي مما يدل على 

�لأثر �ليجابي لتنمية �لإدر�ك �ل�سمعي وهو ما يحقق �سحة �لفر�س �لثالث.
نتائج الفر�س الرابع:

 وين����س �لفر����س �لر�ب���ع عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة بين 
متو�سط���ي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لتو��س���ل �للفظ���ي ف���ى �لقيا�س���ين 

�لقبلي و�لبعدى ل�سالح �لقيا�س �لبعدي«.
 Wilcoxon وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون 
(W) لدلل���ة �لف���روق بين متو�سطات �لمجموعات �ل�سغ���رة �لمرتبطة. وكانت �لنتائج 

كما يو�سحها �لجدول �لتالي: 
جدول )15( 

نتائج اختبار ويلكوك�سن  Wilcoxon (W)للفروق بين متو�سطي رتب درجات
المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي والبعدى ودللتها في التوا�سل اللفظي

�لمتغ��ر�تم

�لتجريبية قبلى 
)ن=10(

�لتجريبية بعدى 
)ن=10(

Z م�ستوى
�لدللة متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب

مهار�ت �للغة 1
9.54149.523.57378.54.540.01�ل�ستقبالية

مهار�ت �للغة 2
9.14151.023.85377.04.470.01�لتعبرية

9.41149.523.47378.541.540.01�لدرجة �لكلية3

 ويت�س���ح من �لج���دول )15( وجود فروق د�لة �إح�سائي���ا بين �لقيا�سين �لقبلي 
و�لبعدى للمجموعة �لتجريبية وكانت �لفروق ل�سالح �لقيا�س �لبعدي مما يدل على 

�لأثر �ليجابي لتنمية �لتو��سل �للفظي وهو ما يحقق �سحة �لفر�س �لر�بع.

نتائج الفر�س الخام�س:
 وين����س �لفر����س �لخام�س على �أنه: »ل توجد ف���روق ذ�ت دللة �إح�سائية بين 
متو�سطى رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية في مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي فى �لقيا�سين 

�لبعدي و�لتتبعي«.
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 Wilcoxon وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون 
(W) لدلل���ة �لف���روق بين متو�سطات �لمجموعات �ل�سغ���رة �لمرتبطة. وكانت �لنتائج 

كما يو�سحها �لجدول �لتالي:
جدول )16( 

نتائ��ج اختب��ار ويلكوك�س��ن Wilcoxon (W) للف��روق ب��ين متو�سطي رتب درج��ات المجموعة 
التجريبية فى القيا�سين البعدى والتتبعى ودللتها في مهارات الإدراك ال�سمعي

�لمتغ��ر�تم

�لتجريبية قبلى 
)ن=10(

�لتجريبية بعدى 
)ن=10(

Z م�ستوى
�لدللة متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
غر د�لة3.006.002.004.000.37تق�سم �لجمل �إلى كلمات1
غر د�لة1.51.52.254.50.816تق�سيم �لكلمات �إلى مقاطع2
غر د�لة2.04.02.02.00.577تق�سيم �لكلمات �إلى �أ�سو�ت3

تركيب �أ�سو�ت �لكلمات 4
غر د�لة2.02.02.04.00.577�لحقيقة

تركيب �أ�سو�ت �لكلمات 5
غر د�لة3.06.03.09.00.447غر �لحقيقة

غر د�لة2.02.02.678.01.134�سجع وتقفية �لكلمات6
غر د�لة3.06.03.09.00.447تحليل �أ�سو�ت �لحروف7
غر د�لة0.00.02.06.01.633تحديد بد�ية �لكلمات8
غر د�لة5.015.05.030.00.921�لدرجة �لكلية9

 ويت�س���ح م���ن �لج���دول )16( ع���دم وج���ود فروق د�ل���ة �إح�سائيا ب���ين �لقيا�سين 
�لبع���دى و�لتتبع���ى للمجموعة �لتجريبية فى مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي مما يدل على 
��ستمر�ري���ة �لأث���ر �ليجاب���ي للبرنامج على مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي وهو ما يحقق 

�سحة �لفر�س �لخام�س.

نتائج الفر�س ال�ساد�س:
 وين����س �لفر����س �ل�ساد����س على �أنه: »ل توجد ف���روق ذ�ت دللة �إح�سائية بين 
متو�سط���ي رت���ب درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لتو��س���ل �للفظ���ي ف���ى �لقيا�س���ين 

�لبعدى و�لتتبعي«.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة 

 230 

 Wilcoxon وللتحقق من �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون 
(W) لدلل���ة �لف���روق بين متو�سطات �لمجموعات �ل�سغ���رة �لمرتبطة. وكانت �لنتائج 

كما يو�سحها �لجدول �لتالي: 
جدول )17( 

نتائج اختبار ويلكوك�سن Wilcoxon (W) للفروق بين متو�سطي رتب درجات
المجموعة التجريبية فى القيا�سين البعدى والتتبعى ودللتها في التوا�سل اللفظي

�لمتغ��ر�تم

�لتجريبية قبلى 
)ن=10(

�لتجريبية بعدى 
)ن=10(

Z م�ستوى
�لدللة متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب

مهار�ت �للغة 1
غر د�لة1.501.503.3813.501.62�ل�ستقبالية

مهار�ت �للغة 2
غر د�لة2.004.003.006.000.37�لتعبرية

غر د�لة1.001.003.009.001.46�لدرجة �لكلية3
ويت�س���ح م���ن �لج���دول )17( ع���دم وجود ف���روق د�ل���ة �إح�سائيا ب���ين �لقيا�سين 
�لبع���دى و�لتتبع���ى للمجموع���ة �لتجريبي���ة ف���ى �لتو��س���ل �للفظ���ي مم���ا ي���دل عل���ى 
��ستمر�ري���ة �لأث���ر �ليجابي لتح�سن مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي على �لتو��سل �للفظي 

بجانبيه �ل�ستقبالي و�لتعبري، وهو ما يحقق �سحة �لفر�س �ل�ساد�س.

مناق�سة النتائج:
 �أ�س���ارت نتائ���ج �لدر��س���ة �إلى فعالي���ة �لبرنام���ج �لمحو�س���ب ف���ى تنمي���ة �لإدر�ك 
�ل�سمع���ي ل���دى �لتلامي���ذ ذوي �سعوب���ات تعلم �لقر�ءة كم���ا �ت�سح م���ن نتائج �لفر�س 
�لأول م���ن فرو����س �لدر��س���ة، وه���ذ� يعك����س �لتح�س���ن �لملمو����س في مه���ار�ت �لإدر�ك 
�ل�سمع���ي �لثماني���ة �لت���ي يق�سها �لمقيا�س بعد تطبي���ق �لبرنامج،كما ��ستم���ر هذ� �لأثر 
�ليجاب���ي بع���د �نتهاء �لبرنامج كما تب���ين من نتائج �لفر����س �لر�بع،وهذ� يدلل على 
ج���دوى �لبرنام���ج في تنمي���ة �لإدر�ك �ل�سمعي، ولعل �عتماد �لبرنام���ج على �لحا�سوب 
لم���ا ل���ه م���ن ميز�ت قد ز�د م���ن فعالي���ة �لبرنامج �لتدريب���ي، كما �أن مر�ع���اة خ�سائ�س 
�أف���ر�د �لعين���ة م���ن ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة في �إعد�د �لبرنام���ج قد ز�د من فاعليته 
كم���ا �أنه���ا تتمت���ع بمعامل �لذكاء يق���ع في �لمدى �لمتو�سط ومن ثم ف���اإن �سعوبات �لتعلم 
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ل تع���ود �إلى �نخفا����س ن�سبة �لذكاء، وبالتالي عندما هيئت لهم بيئة تعليمية منا�سبة 
تمكنه���م م���ن �ل�ستف���ادة من قدر�تهم �أ�سف���رت عن تعلمهم كما ب���د� في تح�سن مهار�ت 
�لإدر�ك �ل�سمع���ي لديه���م بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج. كم���ا �أن م���ا �حت���و�ه �لبرنام���ج من 
�أن�سط���ة تدريبي���ة م�ساحبة بال�سوت وتكر�ر �ل�سوت عدة م���ر�ت �إلى جانب م�ساحبته 
ب�س���ورة تدل عل���ى �لكلمة �لم�سموعة ز�د م���ن وعى �لطفل بال�س���وت �لم�سموع بالإ�سافة 
�إلى م�ساحبت���ه بالحركة �لموظفة لتو�سيح مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي مثل روؤية �لطفل 
كلم���ات �لجملة تتجمع كلمة تلو �لأخرى بم�ساحب���ة �سوتها، ثم �إعادة تفريقها ثانية 
عل���ى م�سم���ع ومر�أى من �لطفل، وكذلك �لح���ال في �لتدريب على تق�سيم �لكلمات �إلى 
مقاط���ع وتق�سي���م �لكلمات �إلى �أ�سو�تها �لمكونة لها، وكذلك تدريب �لطفل على تقفية 
�لكلم���ات حيث ك���ان يرى �لطفل �لحرف �لأول من �لكلم���ة يرتفع ويحل محله حرف 
�أخ���ر م�ساح���ب بال�س���وت مما ز�د ذلك م���ن �إدر�ك �لطفل بمه���ار�ت �لتحليل �ل�سوتي، 
ف�سلًا عن �أن �لبرنامج �لمحو�سب بما فيه من و�سائط متعددة كان يخاطب �أكر من 

حا�سة لدى �لطفل مما ز�د من فعالية �لبرنامج.
 كم���ا �أن م���ا �ساح���ب �لبرنام���ج من تعزي���ز �سو�ء من �لم���درب، �أو تعزي���ز، �أو من 
�لحا�س���وب، �أو ذ�ت���ي م���ن �لطف���ل لنف�سه من خلال ما يحققه من نج���اح قد ح�سن من 
نتائج���ه، ومم���ا ز�د م���ن فعالية �لبرنامج م���ا تم تدريب �لأطفال علي���ه في بد�يته على 
مه���ارة �لتميي���ز �ل�سمع���ي للاأ�سو�ت �لمحيط���ة بهم في �لبيئة، مما �نتق���ل �أثره وز�د من 
ق���در�ت �لأطف���ال عل���ى �لتميي���ز و�لإدر�ك �ل�سمع���ي لأ�س���و�ت �لحروف فيم���ا بعد،وهو 
�لأ�سا����س في �لإدر�ك �ل�سمع���ي، كما �أن ما ز�د م���ن فعالية �لبرنامج �لتدرج في �لتدريب 
م���ن �لمه���ار�ت �لأ�سه���ل �إلى �لأ�سع���ب و�لب���دء بتعريف �لطف���ل �لأ�س���و�ت �للغوية كافة 
بحركاتها في �لكلمات وبتحديد مو�سعها قد ز�د من قدر�ت �لأطفال على �سرعة تعلم 

وثبات �لمهار�ت �لأخرى لديهم.
 ولع���ل م���رد فعالي���ة �لبرنام���ج �إلى طريق���ة �لتدريب �لجماع���ي ورح �لمرح �لتي 
غلب���ت عليه���ا وجعله���ا في �سياق �لعاب تناف�سية بين �لأطفال مم���ا ز�د �نتباههم وح�سن 
�إدر�كه���م �ل�سمعي، حيث �أ�س���ارTorgeson (2001) �إلى �سرورة �لعتماد في تدريبات 
�لإدر�ك �ل�سمع���ي للاأطف���ال على �لألعاب و�لألغ���از �لم�سلية و�لق�س����س و�لغناء و�لمرح. 
وي�س���ر  Yopp, & Yopp (2009) �إلى �س���رورة �أن تك���ون �لأن�سط���ة �لم�ستخدم���ة في 
تعليم مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي للاأطفال تعتمد على �لمرح و�لمتعة و��ستخد�م �لأغاني 
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و�لألع���اب و�لق�س����س و�لكت���ب و�لتدري���ب عل���ى �ل�سج���ع حت���ى يتحق���ق �لفه���م �لكامل 
للاإدر�ك �ل�سمعي.

 كم���ا �أن �عتم���اد �لبرنام���ج عل���ى �لحا�س���وب ومما يتمي���ز به من �إث���ارة وت�سويق 
ومتعة للاأطفال قد ز�د من �نتباههم وخف�س ق�سور �لنتباه لديهم، ول�سيما �ل�سمعي 
 (Jen,2007) مم���ا �نعك�س �يجابيا عل���ى �لإدر�ك �ل�سمعي لديهم، حيث �أك���دت در��سة
على علاقة ��سطر�ب ق�سور �لنتباه بانخفا�س �لإدر�ك �ل�سمعي، و�أن تح�سن �لنتباه 

يح�سن �لإدر�ك �ل�سمعي.
 كم���ا �أدى ذل���ك كل���ه �إلى ثبات ما تعلمه �لأطفال كما ب���د� ذلك في نتائج �لمتابعة 
م���ن عدم وجود فروق بين �لقيا�س���ين �لبعدى و�لتتبعى لمهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي لدى 

�أفر�د �لمجموعة �لتجريبية. 
 كم���ا يدع���م ويف�س���ر نتائ���ج �لبح���ث �لح���الي في ه���ذ� �ل�س���دد م���ا تو�سل���ت �إليه 
�لدر��س���ات �ل�سابقة و�تفقت معها من فعالي���ة بر�مج تدريب مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي 
لدى ذوي �لع�سر �لقر�ئي ومنها در��سات كل من: عبد�لله، 2005، عي�سى،2007 و�لعديد 
 (Elbro et al.,2004; et al Nancollis,2005; :م���ن �لدر��سات �لأجنبي���ة منها
 Goswami et al., 2005; Hsin, 2007; Swanson et al.,2007;

 Stephanie et al.,2008)

كم���ا يدع���م ويف�سر نتائ���ج �لبحث �لحالي م���ا تو�سلت �إليه �لدر��س���ات �ل�سابقة 
و�تفق���ت معه���ا في���ه م���ن فعالية بر�م���ج تدري���ب مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي ل���دى ذوي 
 (Mathes , Torgeson:لع�س���ر �لقر�ئي با�ستخد�م �لحا�سوب ومنها در��سة كل من�
 & Allr, 2002; Vauiath, 2002; Bauserman,2003; Segers &

Verhoven , 2004)

 كما �أ�سفرت نتائج �لدر��سة عن تح�سن �لتو��سل �للفظي لدى �أفر�د �لمجموعة 
�لتجريبي���ة بع���د تطبي���ق برنام���ج �لإدر�ك �ل�سمع���ي كم���ا تب���ين م���ن �لقيا����س �لبعدى 
للمجموعة �لتجريبية في �لتو��سل �للفظي مقارنة بالمجموعة �ل�سابطة كما �أظهرته 
نتائ���ج �لفر����س �لثاني م���ن فرو�س �لدر��سة، ع���لاوة على ��ستمر�ري���ة �لأثر �ليجابي 
لبرنام���ج �لإدر�ك �ل�سمع���ي عل���ى �لتو��س���ل �للفظ���ي، كم���ا ت���ين م���ن �لقيا����س �لتتبعى 

للذ�كرة �لعاملة لدى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية.
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 ويتبين من ذلك �أن �لبرنامج قد ز�د من �لإدر�ك �ل�سمعي مما �أدى �إلى تح�سن 
�لتو��س���ل �للفظ���ي وهذه �لنتيج���ة منطقية وذل���ك للارتباط �لوثيق ماب���ين �لإدر�ك 
�ل�سمع���ي و�لتو��سل �للفظي، ويتجلى هذ� �لرتباط في �لمعالجة �ل�سمعية في �لتو��سل 
�للفظ���ي و�لت���ي تع���د م���ن �لمكون���ات �لرئي�س���ة لها، كم���ا �أن عملي���ة تمثي���ل �لمعلومات في 
�لتو��سل �للفظي تتم على نحو �سمعي من خلال ت�سكيل �أثار �لأ�سو�ت �لم�سموعة وفقا 
لخ�سائ�س �ل�سوت كالإيقاع و�ل�سّدة ودرجة �لتّرديد،كما �أن �لمعالجة �ل�سمعية تعتمد 
عل���ى عملي���ة �لتمي���ز �ل�سمع���ي و�لذ�كرة �ل�سمعي���ة و�لت�سل�س���ل �ل�سمعي و�ل���ذي يرتكز 
عل���ى �لإدر�ك �ل�سمعي ب�سكل �أ�سا�سي،كم���ا �أن ثمة علاقة وطيدة بين �لإدر�ك �ل�سمعي 
و�لتو��س���ل �للفظ���ي وه���ذه �لعلاق���ة تتمث���ل في ق���درة �لتو��س���ل �للفظي عل���ى تحويل 
�لأ�س���و�ت �لم�سموع���ة وت�سفره���ا بال�سكل �ل���ذي �سمعت به �إلى لغ���ة مكتوبة ومنطوقة 
و�ل���ذي بمثل عملية تمثيل للمعلومات �لمعرفي���ة �لتي تم �سماعها وبالتالي تلعب دور� 
�أ�سا�سي���ا في عملي���ة �لق���ر�ءة �لتهج���ي لدى �لأطف���ال وهذ� دليل عل���ى �لرتباط ما بين 
�لإدر�ك �ل�سمعي وتح�سن �لتو��سل �للفظي ويدعم ذلك �لدر��سات �لتي �أ�سارت لذلك 
 (Oakhill & Kyl,2000;Betourne & Friel-Patti, 2003;:مث���ل در��س���ة

Baddeley ,2003; Northcott et al.,2007; Barbosa et al.,2009)

 كم���ا يدع���م ويف�سر نتائج �لبحث �لح���الي ما تو�سلت �إلي���ه �لدر��سات �ل�سابقة 
و�تفق���ت معه���ا في���ه من �أن �لق�س���ور ف���ى �لإدر�ك �ل�سمعي يوؤدى �إلى ق�س���ور �لتو��سل 
�للفظ���ي،و�ن تنمي���ة مه���ار�ت �لإدر�ك �ل�سمع���ي – وه���و م���ا تحق���ق في �لبح���ث �لح���الي 
– ي���وؤدى �إلى تنمي���ة �لمه���ار�ت �للغوي���ة ل���دى ذوي �سعوب���ات تعلم �لق���ر�ءة، ومن هذه 
 (Rvachew & Grawburg ,2006; Rvachew, Chiang �لدر��س���ات: 
 & Evans,2007; Mann & Foy, 2007; Rvachew, Chiang &

 .Evans,2007; Barbosa et al,2009)

التو�سيات:
 في �سوء نتائج �لدر��سة يمكن �لتو�سية بما يلي:

�لهتمام بالتدريب على تنمية مهار�ت �لإدر�ك �ل�سمعي في تعليم �لطلبة ذوي ( 1)
�سعوبات �لتعلم كاأ�سلوب �أ�سا�سي في عملية تعليمهم وذلك لما له �أثر �يجابي على 
ك���ل م���ن �لتو��سل �للفظي و�لتي ت�س���كل م�سكلة �أ�سا�سية لديه���م وكذلك �لأثر 
�لمترتب على �لمهار�ت �للغوية و�لتي تعد من �لأمور �ل�سرورية في �لفهم و�لتعبر.
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تبن���ي فل�سف���ة تق���وم عل���ى �إيج���اد بر�م���ج متط���ورة وموحو�سب���ة م�ستن���ده �إلى ( 2)
�لتدريب على �لإدر�ك �ل�سمعي.

عق���د ور�س���ات تدريبية للمعلمين �لذين يدر�سون �لطلبة ذوي �سعوبات �لتعلم ( 3)
يت���م فيه���ا تدريبه���م عل���ى كيفي���ة ��ستخ���د�م �لحا�س���وب في تعلي���م �لطلب���ة ذوي 

�سعوبات �لتعلم يركز فيها على �لتدريب على �لإدر�ك �ل�سمعي.
ع���لاج ( 4) بر�م���ج  بن���اء  في  �أ�سا�سي���ا  مح���ور�  �ل�سمع���ي  �لإدر�ك  تدريب���ات  �عتب���ار 

��سطر�ب���ات �للغة و�لكلام ل���دى �لأطفال ذوي �سعوب���ات �لتعلم ب�سفة خا�سة 
و�لأطفال �لعاديين ب�سفة عامة.

بحوث مقترحة:
بناءً على ما �أ�سفر عنه �لبحث �لحالي من نتائج، يمكن �قتر�ح بع�س �لبحوث 
�لتي يمكن �إجر�ءها في مجال �لإدر�ك �ل�سمعي و�لتو��سل �للفظي لدى �لأطفال ذوي 

�سعوبات تعلم �لقر�ءة، وهي:
فعالي���ة برنام���ج تدريب���ي قائم على �لأن�سط���ة �لمتنوعة لت�سحي���ح �إدر�ك �لمعنى ( 1)

وتنمية �لتو��سل �للفظي لدي �لأطفال ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة.
فعالي���ة برنام���ج تدريب���ي قائم عل���ى �لق�س����س �لجتماعية في تنمي���ة �لإدر�ك ( 2)

�ل�سمع���ى – �لب�س���رى لتح�سين �لتو��سل �للفظي لدي �لأطفال ذوي �سعوبات 
تعلم �لقر�ءة.

فعالي���ة ��ستخ���د�م �لكمبيوتر فى زي���ادة �لإدر�ك �ل�سمعى – �لب�سرى لتح�سين ( 3)
�لتو��سل �للفظي لدى �لأطفال ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة. 

فعالي���ة برنام���ج �إر�س���ادي �أ�س���ري لزي���ادة �لتو��س���ل �للفظ���ي ل���دى �لأطفال في ( 4)
�لحلقة �لأولى من �لتعليم �لأ�سا�سي من ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة.

فعالي���ة برنام���ج �إر�س���ادي لتغي���ر �تج���اه �لمعلمين و�لأق���ر�ن �ل�سلبي���ة و�أثره في ( 5)
زيادة �لإدر�ك �ل�سمعى - �لب�سرى لدى �لأطفال ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة. 

فعالي���ة برنامج قائم على �أنا�سيد �لأطفال لتح�سين م�ستوى �لإدر�ك �ل�سمعى ( 6)
- �لب�سرى لدى �لأطفال ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة.
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فعالي���ة ��ستخ���د�م م�س���رح �لعر�ئ����س في تنمي���ة �لإدر�ك �ل�سمع���ى – �لب�س���رى ( 7)
و�أث���رة ف���ى تح�سين م�ست���وى �لتو��س���ل �للفظي ل���دى �لأطف���ال ذوي �سعوبات 

تعلم �لقر�ءة. 
فعالي���ة برنام���ج مع���رفي �سلوكي ل�سبط �لإدر�ك �ل�سمع���ى - �لب�سرى و�أثره في ( 8)

زي���ادة �لمفاهيم �للغوي���ة و�لتو��سل �للفظي لدى �لأطف���ال ذوي �سعوبات تعلم 
�لقر�ءة.
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الملخ�ص:
��سته���دف �لبحث �إع���د�د برنامج تدريبي في �سوء �لبرمج���ة �للغوية �لع�سبية 
، و�لتحق���ق م���ن فعاليت���ه في تنمي���ة �لد�فعي���ة للاإنج���از وخف����س �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي 
ل���دى ط���لاب �لجامعة �لمتلكئ���ين �أكاديميا. وتكون���ت �لعينة �لنهائي���ة للبحث من ) 35 
( ف���رد� م���ن ط���لاب �لجامع���ة ) �لذك���ور ( �لمتلكئ���ين �أكاديمي���ا ، وقد �عتم���دت �لدر��سة 
عل���ى مجموع���ة �لأدو�ت �لتالي���ة ) م���ن �إع���د�د �لباح���ث ( : مقيا�س �لتلك���وؤ �لأكاديمي، 
ومقيا����س �لد�فعية للاإنجاز ، وبرنامج تدريبي قائم على �لبرمجة �للغوية �لع�سبية 
.  وق���د �عتم���د �لبح���ث عل���ى �لمنه���ج �لتجريب���ي في �إع���د�د وت�سمي���م وتقن���ين �لأدو�ت 
وتطبيقه���ا ، ومقارن���ة م�ست���وى ك���ل م���ن �لد�فعي���ة للاإنج���از و�لتلك���وؤ �لأكاديمي لدى 
�أف���ر�د �لعينة قب���ل وبعد تنفيذ �لبرنام���ج �لتدريبي با�ستخ���د�م �لأ�ساليب �لإح�سائية 
�لمنا�سب���ة . حي���ث تم ��ستخ���د�م �ختب���ار “ت” للمجموعت���ين �لمرتبطت���ين للتع���رف على 
دلل���ة �لف���روق ب���ين متو�سطي درجات �لط���لاب في �لتطبيق���ين �لقبل���ي و�لبعدي لكل 
�أد�ة ، ومعادل���ة ب���لاكBlacke  للك�س���ب �لمع���دل لح�س���اب فعالي���ة �لبرنام���ج �لتدريبي 
�لمق���ترح في تنمي���ة �لد�فعية للاإنج���از وخف�س �لتلك���وؤ �لأكاديمي ل���دى �لطلاب. وقد 
�أ�سف���رت نتائ���ج �لدر��سة عن:  وجود ف���روق ذ�ت دللة �إح�سائية عن���د م�ستوى )0،01( 
ب���ين متو�سط���ي درج���ات �لط���لاب في �لتطبيق���ين �لقبل���ي و�لبع���دي لمقيا����س �لد�فعية 
للاإنج���از ل�سالح �لتطبي���ق �لبعدي . ووجود فروق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية عند م�ستوى 
)0،01( ب���ين متو�سط���ي درجات �لطلاب في �لتطبيقين �لقبلي و�لبعدي لمقيا�س �لتلكوؤ 
�لأكاديمي ل�سالح �لتطبيق �لقبلي . حجم تاأثر �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح على كل 
م���ن �لد�فعي���ة للاإنجاز و�لتلكوؤ �لأكاديمي ك���ان كبر� ، حيث بينت �لنتائج �أن )95 % ( 
م���ن �لتباي���ن �لكلي للد�فعية للاإنج���از، و) 85 %( من �لتباين �لكلي للتلكوؤ �لأكاديمي 
يرجع �إلى تاأثر �لبرنامج �لتدريبي .  و�لبرنام�ج �لتدريبي �لمقترح يت�سف بالفعالية 
في تنمي���ة �لد�فعية للاإنجاز وكذل���ك في خف�س �لتلكوؤ �لأكاديمي لدى �لطلاب، حيث 
بلغت قيمة �لفعالية ) 0،78 (، وقيمة �لك�سب �لمعدل ) 1،21 ( مع �لمتغر �لأول، وبلغت 

قيمة �لفعالية ) 0،98 (، وقيمة �لك�سب �لمعدل ) 20،1 ( مع �لمتغر �لثاني.
الكلم��ات المفتاحي��ة: �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة، �لد�فعي���ة للاإنج���از، �لتلك���وؤ 

�لأكاديمي.
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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 ل �سك فيه �أن �لأفر�د يختلفون في طرق و�إجر�ء�ت �إنجاز �لأعمال و�لمهام 
�لت���ي توك���ل �إليه���م، فمنهم م���ن يخطط لإنجازه���ا ب�سكل ف���وري في �لتوقي���ت �لزمني 
�لمح���دد له���ا، ومنه���م من يتباط���اأ ويوؤجل، �أو يرج���ئ �إنجازها حتى �آخ���ر لحظة ممكنة، 

.)procrastination( وهذ� ما يطلق عليه �لتلكوؤ
وي���رى ياكي���ب  (Yaakub, 2000) �أن �لتلك���وؤ ه���و: “تاأجي���ل �إنج���از �س���يء ما 
�إلى وق���ت لح���ق، وهو �سلوك متعلم يعوق �لفرد ع���ن تحقيق �أهد�فه، و�أحيانًا ما يكون 
�لتلك���وؤ �سك���لًا م���ن �أ�سكال �لمقاومة، �أو طريق���ة لتجنب عمل �سيء ما، ي���ر�ه �لفرد غر 

�سار وغر ممتع ولي�س له معنى”.
ويع���د �لتلك���وؤ في �أد�ء �لمه���ام من �لأم���ور �ل�سائعة لدى كثر م���ن �لأفر�د؛ �إل �أن 
تك���ر�ره ب�س���ورة م�ستم���رة في جمي���ع �لأعم���ال و�لمهام يجع���ل منه م�سكلة كب���رة، لما قد 
يترتب عليه من تاأثر�ت �سلبية على �لفرد، �سو�ء د�خلية تتمثل في �لجانب �لنفعالي 
في �س���ورة �ل�سع���ور بالندم، �أو �لياأ�س ولوم �لذ�ت، �أو خارجية متمثلة في عدم �لتقدم في 

�لعمل، �أو فقد فر�س كثرة في �لحياة. 
ويجب �لتمييز بين نوعين من �لتلكوؤ: �لتلكوؤ �لوظيفي Functional و�لتلكوؤ 
غ���ر �لوظيف���ي dysfunctional ؛ فالتاأجي���ل �لعر�س���ي للمه���ام �لمطل���وب �إنجازه���ا 
يمك���ن �أن يك���ون مقب���ولً عند �لحاج���ة �إلى جمع مزيد من �لمعلومات ح���ول تلك �لمهام، 
�أو �إعط���اء �أولوي���ة لأد�ء بع����س �لمهام دون غره���ا، حينما يكون هن���اك عديد من �لمهام 
تتطل���ب �أن نق���وم بها، وغالبًا ما ل يكون هناك خي���ار �إل �أن ندع �أد�ء بع�سها لنعمله في 
وق���ت لح���ق، وهذ� �لنوع م���ن �لتلكوؤ هو ما يمك���ن �أن نطلق عليه تلك���وؤً� وظيفيًا، طالما 
�أن���ه يت�سم���ن �إعط���اء �لأولوية لبع����س �لأن�سط���ة دون غرها؛ مما ي�ساع���د على زيادة 
�حتمالية نجاح �لمهام �لمطلوبة. وعلى �لعك�س من ذلك فعندما يمار�س �لفرد �لتاأجيل، 
�أو �لتاأخ���ر �لمتك���رر ب�سكل �عتيادي للبدء، �أو �لنتهاء من �أد�ء �لمهام �لمطلوبة منه، فاإن 
ذل���ك يقل���ل من فر�س نجاح تلك �لمهام، وهذ� ه���و ما يمكن �عتباره تلكوؤً� غر وظيفي 
)�أب���و غ���ز�ل، 2012؛ محم���د، 2008؛ Holmes, 2002(، ويوؤكد ذل���ك كل من برونلو، 
وري�سنجر (Brownlaw and Reasinger, 2001) حيث �أ�سار� �إلى �أن �لتلكوؤ يعد 
غر وظيفي عندما يعطل �لأد�ء �ليومي من خلال تاأثره في قدرة �لفرد على �لعمل، 
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وعندما يوؤدي �إلى �سعوره بعدم �لرتياح �لنف�سي، لتبديده �لوقت وفقد�نه فر�سا ربما 
ل يمكن تعوي�سها. 

وي�سي���ف �س���و و�س���وي (Chu and Choi, 2005) �أن���ه ل يمك���ن �عتب���ار ك���ل 
 Strategic delay �لف���رد تلك���وؤً�؛ فالتاأجي���ل �ل�ستر�تيج���ي  ب���ه  تاأجي���ل يق���وم 
ا عندما يت�سمن جمع وت�سنيف و��ستيعاب معلومات �أ�سا�سية  �سروري ونافع، خ�سو�سً

ت�سهم في �إنجاز �لعمل �لمطلوب ب�سكل �أف�سل. 
ويمث���ل �لتلك���وؤ في �لمجال �لدر��سي ظاه���رة �سائعة بين طلاب �لجامعة، ويظهر 
حينم���ا يوؤج���ل �لطال���ب - ب���دون م���برر - �إنج���از �لمه���ام �لدر��سي���ة �لمطلوب���ة منه حتى 
�آخ���ر لحظ���ة ممكن���ة، ويتع���ود على ه���ذ� �ل�سل���وك ب�سورة د�ئم���ة في �إنجاز جمي���ع �لمهام 
و�لأعم���ال �لتي يكلف به���ا؛ مما يوؤدي �إلى �نخفا�س م�ست���و�ه �لدر��سي، وربما هروبه، 
 Academic أو ت�سرب���ه م���ن �لمقرر �لدر��س���ي، وهو ما يطلق علي���ه �لتلكوؤ �لأكاديم���ي�
 Brownlaw & م�سيلحي و�لح�سيني، 2004؛ محمد، 2008؛( Procrastination

.)Reasinger, 2001

ويع���رف �لتلكوؤ �لأكاديمي Academic Procrastination باأنه: “�لتاأجيل 
 (Senecal, ”لطوعي لإنجاز �لمهام �لدر��سية عن �لوقت �لمرغوب فيه، �أو �لمتوقع لها�
(Koestner, & Vallerand, 1995، ويمك���ن و�سف���ه كذل���ك باأن���ه: “تاأخر �لفرد 
�لبدء في �إنجاز �لمهام �لدر��سية �لمطلوبة منه، وينتج عن ذلك �سعوره بالتوتر �لنفعالي 

.(Lay & Schouwenburg, 1993) ”لعدم تاأديته تلك �لمهام في وقت مبكر
وقد �أجريت �لعديد من �لدر��سات و�لبحوث للك�سف عن مدى �نت�سار ظاهرة 
�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي ب���ين ط���لاب �لجامع���ات و�أ�سبابه���ا، منها در��س���ة كل من:�أب���و غز�ل 
)2012(؛ �لعن���زي و�لدغي���م )2003(؛ محمد )2008(؛ م�سيلحي و�لح�سيني )2004(؛ 

(Balkis & Duru, 2009; Brownlaw & Reasinger, 2001) وغرها.

وق���د لخ����س توكم���ان )Tuckman، 1991( �أ�سباب �لتلك���وؤ �لأكاديمي وفقًا 
لنتائ���ج �لأبح���اث في: �لعتق���اد بع���دم �لق���درة عل���ى �إنج���از �لمه���ام، وع���دم �لق���درة عل���ى 
تاأجي���ل �لإ�سب���اع، و�لع���زو �لخارج���ي، و�رتبط �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي بالم�ستوي���ات �لمرتفعة 
م���ن �ل�سغط، وت���دني تقدير �لذ�ت و�سع���ف �لفعالية �لذ�تي���ة، و�لم�ستويات �لمنخف�سة 
م���ن �لدهاء و�ليقظة و�لم�ستويات �لمرتفعة م���ن �لتعويق �لذ�تي و�لكتئاب. �إ�سافة �إلى 
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ذلك يبدو �أن �لطلبة �لمتلكئين يمتازون بنقد �لذ�ت �لمرتفع، ب�سبب توقعاتهم �لمرتفعة 
و�ن�سغاله���م بم���ا �سيقوله عنهم �لآخ���رون (Asikhia, 2010) ، وهم من ذوي �لوعي 
�لعام بالذ�ت و�لتوقعات �لتقائية �لعالية (Ferrari, 1991)، وهم كذلك �نفعاليون 
وقلق���ون ولديهم حاجة قليل���ة للتعقيد �لمعرفي Cognitive Complexity ويعزون 
.(Solomon & Rothblum, 1994) نجاحهم �إلى عو�مل خارجية غر م�ستقرة

و�أ�س���اف ياكي���ب (Yaakub, 2000) �أ�سبابً���ا �أخ���رى للتلك���وؤ �لأكاديمي منها: 
�سع���ف �إد�رة �لوق���ت وتنظيم���ه، ع���دم �لق���درة عل���ى �لتركي���ز، �أو �لم�ستوي���ات �لمنخف�سة 
م���ن �ليقظ���ة عن���د �أد�ء �لمه���ام، و�لخ���وف و�لقل���ق �لمرتبط���ان بالف�س���ل، وكذل���ك �أي�س���ا 
�سم���ات �لطلب���ة، �إذ حدد فال���دز (Valdes, 2006) ثلاثة �أنم���اط للطلبة هم �لطلبة 
 ،Target - oriented �له���دف  نح���و  و�لموجه���ون   ،Unconcerned �للامبال���ون 
و�لطلب���ة �لمتحم�س���ون Passionate. حي���ث �أك���د �أن �لطلب���ة �للامبال���ون يظه���رون 
م�ستوي���ات مرتفع���ة م���ن �لتلكوؤ �لأكاديمي، بينم���ا يظهر �لطلب���ة �لمتحم�سون و�لطلبة 

�لموجهون نحو �لهدف م�ستويات منخف�سة من �لتلكوؤ �لأكاديمي.
ولما كان �سلوك �لفرد يتميز بالن�ساط و�لرغبة في بع�س �لمو�قف دون �لأخرى، 
ف���اإن ذل���ك يرج���ع �إلي م�ست���وى د�فعيت���ه نحو ممار�س���ة �ل�سل���وك في تل���ك �لمو�قف دون 
غره���ا، حي���ث �إن للد�فعي���ة دور �أ�سا�س���ي في تن�سي���ط �ل�سلوك �لإن�س���اني ب�سفة عامة 
كاديمي ب�سفه خا�سة، فه���ي ت���وؤدي �إلى ��ستثارة �لفرد و�إ�سد�ر  نجاز �لأ وفي �لتعلم و�لإ
�ل�ستجاب���ة وتنوعه���ا، وت�ساعد على حدوث �لن�ساط و��ستم���ر�ره حتى ي�سل �لفرد �إلى 

هدفه )�لرفوع، 2015، �س 18(.
وق���د بين���ت �لعدي���د م���ن �لدر��س���ات و�لبح���وث �لعلمية وج���ود علاق���ة عك�سية 
ب���ين �لد�فعي���ة للاإنج���از و�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي، منه���ا در��سة ك���ل من ريزنج���ر وبرونلو 
)2008(؛  محم���د  )2015(؛  �لرف���وع  ؛   Reasinger and Brownlaw, 1996(

�لنو�ب، ومحمد )2014(.
�أن���و�ع  �أح���د   Achievement Motivation للاإنج���از  �لد�فعي���ة  وتمث���ل 
�لد�فعي���ة، و�لت���ي بمقت�ساه���ا يحفز �لف���رد للتعلم ويو��سله رغب���ة في تحقيق م�ستوى 
معين���ا م���ن �لنج���اح و�لتميز في �إنج���از �لأعمال و�لمه���ام �لأكاديمية �لت���ي تت�سمن نوعا 
م���ن �لتحدي، حي���ث تعمل على توجيه �هتمام �لفرد لمو�س���وع �لتعلم، وتوفر �لظروف 
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�لت���ي ت�ساع���ده على تجميع �نتباهه وح�سره في �لموق���ف �لتعليمي، وما يجري فيه من 
�أن�سطة، وت�سجعه على �لإ�سهام بحما�سة في ن�ساطات �لدر�س �لمختلفة، وتعزز �إ�سهاماته 

.(Seath, et al., 2004) لإيجابية في هذه �لن�ساطات�
وتب���دو �أهمية �لد�فعية للاإنجاز من حي���ث كونها و�سيلة يمكن ��ستخد�مها في 
�إنجاز �أهد�ف تعليمية معينة على نحو فعال، وذلك من خلال �عتبارها �أحد �لعو�مل 
�لمح���ددة لق���درة �لمتعل���م عل���ى �لتح�سي���ل و�لإنج���از. كم���ا �أن للد�فعي���ة علاق���ة بميول 
�لمتعلم؛ مما يجعلها توجه �نتباهه �إلى بع�س �لن�ساطات دون �لأخرى، �إ�سافة �إلى �أنها 
ترتب���ط بحاجات���ه، لذ� فهي تجعل من بع�س �لمثر�ت مع���زز�ت توؤثر في �سلوكه وتحثه 
عل���ى �لمثابرة و�لعمل ب�سكل ن�س���ط وفعال في حياته بوجه عام وتعلمه �لأكاديمي بوجه 

.(McClelland, 2009) خا�س
وبمر�جع���ة �لأدبي���ات �لمعا�س���رة في مج���ال �لد�فعي���ة للاإنج���از، تب���ين �أن بع�س 
�لخ���بر�ء و�لمتخ�س�س���ين في مج���الي عل���م �لنف����س و�لتنمي���ة �لب�سري���ة ق���د �أ�س���ارو� �إلى 
�إمكانية تنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى �لطلاب با�ستخد�م بر�مج تدريبية قائمة على 
�لبرمجة �للغوية �لع�سبية Neuro Linguistic Programming ومنهم كل من 
 Breckbill, (2014); McClelland, (2009) Steve, (2012); Wecker,

(2014) ؛ �لرفوع )2015(. 

وفي �س���وء ذل���ك قام���ت بع�س �لدر��سات بمح���اولت لتنمي���ة �لد�فعية للاإنجاز 
ل���دى �لط���لاب، م���ن خلال ��ستخ���د�م بر�م���ج تدريبية قائم���ة على �لبرمج���ة �للغوية 
�لع�سبي���ة Neuro Linguistic Programming، م���ن تل���ك �لدر��س���ات در��سة كل 
 Essa, Dustury & Abdaly, (2013); Harrison, (2003); Zamini :م���ن

Davod, &  Hashemi, (2007)  , ؛ �لهلول، 2011(

 Neuro Linguistic Programming ويعد علم �لبرمجة �للغوية �لع�سبية
(NLP) من �لعلوم �لحديثة و�لتي ت�ستخدم في تغير �سلوك �لإن�سان، حيث �أنه يعنى 
بتغي���ر �لنف�س �لب�سري���ة و�لتاأثر على �لآخرين من خلال �إ�سلاح �لتفكر، وتهذيب 
�ل�سل���وك، وتحفي���ز �لهمة، وتعديل �لعاد�ت، وتدعيم �لق���در�ت. �أي �أنه يمثل مجموعة 
قدر�تن���ا عل���ى ��ستخ���د�م لغ���ة �لعق���ل بطريق���ة �إيجابي���ة تمكنن���ا م���ن تحقي���ق �أهد�فنا 

)�لفقي،2006(.
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فالبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة هي تكنولوجي���ا �لنجاح و�لتف���وق، و�كت�ساف ما 
يمتلك���ه �لف���رد من طاقات كامنة وقدر�ت مخب���وءة في د�خله، فهي تركز ب�سكل �أ�سا�سي 
عل���ى در��س���ة ح���الت �لتف���وق، �أو �لنب���وغ ل���دى �لأفر�د، وتحدي���د جو�نب �لتف���وق فيها 
وتحليله���ا �إلى عنا�سره���ا �لأولي���ة �لأ�سا�سية، ومن ثم تطبيقها عل���ى �أ�سخا�س �آخرين 

لتح�سين �أد�ئهم �لعملي )عنتر �سليمان، 2007، �س. 3(.
وبن���اء على ما �سبق، فق���د ��ستحوذت فكرة �إعد�د وت�سمي���م �لبر�مج �لتدريبية 
�لقائم���ة عل���ى �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة من �أج���ل تنمي���ة �لد�فعي���ة للاإنجاز على 
�هتم���ام كث���ر من �لخ���بر�ء و�لباحثين، نظ���ر� لما �أ�سف���رت عنه �لدر��س���ات �ل�سابقة من 
نتائ���ج �إيجابي���ة ل�ستخ���د�م هذه �لبر�م���ج كمد�خل لتحقي���ق �لأه���د�ف �لمن�سودة لدى 

�لمتعلمين.

م�سكلة البحث:
لح���ظ �لباحث �أثناء عمله بالتدري�س في بع�س كليات �لتربية بع�س �لموؤ�سر�ت 
�لت���ي ت���دل عل���ى �نت�س���ار ظاه���رة �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي ل���دى كثر م���ن طلب���ة �لجامعة، 
كالتذم���ر م���ن تقديم �لو�جبات و�لمهام �لتطبيقية و�لعملية �لمطلوبة في وقتها �لمحدد، 
وع���دم �للتز�م بمو�عيد �لمتحانات، ومحاولتهم �لمتكررة لتاأجيل �إنجاز �لعديد من 

�لمهام �لأكاديمية.
وق���د ك�سف���ت نتائ���ج �لدر��س���ات �ل�سابق���ة عن تف�سي ه���ذه �لظاه���رة بين طلاب 
�لجامع���ة، فق���د بينت در��سة )�أبو غ���ز�ل، 2012( �أن )25.2 %( من �لطلبة هم من ذوي 
�لتلك���وؤ �لمرتف���ع، و)57.7 %( م���ن ذوي �لتلك���وؤ �لمتو�س���ط، و)17.2 %( م���ن ذوي �لتلك���وؤ 
�لمت���دني. كم���ا �أ�س���ارت در��س���ة بالك����س ودورو (Balkis and Duru, 2009) �إلى �أن 
)23 %( من عينة �لدر��سة ك�سفو� عن م�ستوى مرتفع من �لتلكوؤ �لأكاديمي، و)27 %( 
 .Ozer, et al )2009( ،منه���م ك�سف���و� عن م�ستوى متو�سط، �أم���ا در��سة �أوزر و�آخرون
فقد بينت �أن )25 %( من �لطلبة يعانون من تلكوؤ �أكاديمي متكرر لديهم، و�أن �لذكور 

�أكر تكر�رً� في تاأجيل تنفيذ �لمهام �لأكاديمية مقارنة بالإناث.
�أم���ا در��س���ة ( Solomon and Rothblum, 1994) فقد بينت �أن 46% من 
�لطلب���ة لديه���م تلكوؤ د�ئم، �أو �سبه د�ئم فيما يتعلق بال�ستعد�د للاختبار�ت، و 27.6 % 
يرجئون �لمذ�كرة للاختبار، و 30.1 % يرجئون و�جبات �لقر�ءة �لأ�سبوعية، و 10.2 % 
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 (Popoola, م���ن �لطلبة يرجئون �لأعمال �لدر��سية ب�سفة عامة. كما �أ�سارت در��سة
( 2005 �إلى �أن ن�سبة تتر�وح ما بين 22% �إلى 23% من طلاب �لجامعة يوؤجلون �لمهام 

�لأكاديمية �لأ�سا�سية.
وق���د �أ�س���ارت �لعديد من �لدر��سات �ل�سابقة �إلى خطورة �لتلكوؤ �لأكاديمي على 
�لتعليم �لجامعي، فقد �أكدت بع�س �لدر��سات �أن �لطلبة ممن لديهم نزعة قوية للتلكوؤ 
يح�سل���ون عل���ى درج���ات منخف�س���ة في �لمتحان���ات مقارنة بزملائهم غ���ر �لمتلكئين، 
 Beck, Koons, &ويظه���رون �سعفً���ا في �إنجازه���م �لأكاديم���ي، منها در��سة كل م���ن
 Migram, (2000); Popoola, (2005); Tice, & Baumeister, (1997);

Tuckman, Abry, & Smith, (2002)

وقد بينت در��سة (Tuckman, et al., 2002) �أن �لتلكوؤ له تاأثر �سلبي على 
�لمج���ال �لأكاديم���ي، حيث �إن درجات تح�سيل �لطلاب مرتفعي �لتلكوؤ �لأكاديمي كانت 
منخف�س���ة ب�س���ورة د�لة عن درج���ات تح�سيل �لط���لاب متو�سطي ومنخف�س���ي �لتلكوؤ 
�لأكاديم���ي، و�أن م���ا يق���رب م���ن 30 - 40 % من ط���لاب �لجامعة يع���دون �لتلكوؤ م�سكلة 
جوهري���ة تع���وق �لتو�ف���ق �ل�سخ�س���ي و�لوظيف���ي لديه���م. وبالرغم من ه���ذ� �لنت�سار 
�لكب���ر للتلك���وؤ �لأكاديم���ي بين ط���لاب �لجامعة وماله م���ن �آثار وخيمة عل���ى �لعملية 
�لتعليمي���ة؛ �إل �أن���ه لم يحظ بالقدر �لكافي من �لبح���ث و�لدر��سة، وخا�سة في �لمنطقة 
�لعربية. من هنا ر�أى �لباحث �لحالي �سرورة �إلقاء �ل�سوء على هذ� �ل�سلوك و�إجر�ء 
محاول���ة علمي���ة لخف�س ن�سبته ل���دى طلاب �لجامعة، ومن ث���م محاولة �لتقليل من 

�آثاره �ل�سلبية.
ولم���ا كان���ت ق���وة �لد�فعي���ة للاإنج���از ت�سه���م في رف���ع م�ستويات تح�سي���ل �لطلبة 
وتح�س���ن م���ن �أد�ئهم، حي���ث بينت �لدر��س���ات �ل�سابقة �أن �لعلاقة ب���ين د�فعية �لإنجاز 
و�لمثاب���رة في �لعم���ل و�لأد�ء �لجي���د علاقة موجب���ة، فاإنه يمكن �عتب���ار د�فعية �لإنجاز 
و�سيلة لتنمية �ل�سلوك �لإنجازي �لمرتبط بالنجاح )علاونة،2004(. حيث بينت در��سة 
�سو��سرة )2007( �أن د�فعية �لإنجاز �لعالية تقف ور�ء عمق عمليات �لتفكر و�لمعالجة 
�لمعرفي���ة، و�أن �لأف���ر�د يبذل���ون ك���ل طاقاته���م للتفكر و�لإنج���از �إذ� كان���و� مدفوعين 

د�خليًا، وبالتالي يوؤدي ذلك �إلى تح�سن في م�ستوى �أد�ئهم �لأكاديمي.
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ونظ���ر� لم���ا �أكدته �أدبي���ات علم �لنف����س و�لتنمية �لب�سرية ع���ن فعالية ��ستخد�م 
�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة في تنمية �لد�فعية للاإنج���از لدى �لأف���ر�د، ونظر� لقلة 
�لدر��س���ات و�لبح���وث �لت���ي ��ستخدم���ت �لبر�م���ج �لقائم���ة عل���ى �لبرمج���ة �للغوي���ة 
�لع�سبي���ة في ه���ذ� �لمج���ال في �لمنطقة �لعربية في حدود عل���م �لباحث فقد �هتم �لباحث 
 Neuro لح���الي بفك���رة �إعد�د برنامج تدريبي قائم عل���ى �لبرمجة �للغوية �لع�سبية�
�لد�فعي���ة  تنمي���ة  ��ستخد�م���ه في  Linguistic Programming (NLP) يمك���ن 
للاإنج���از لدى طلاب �لجامع���ة �لمتلكئين �أكاديميًا، وبالتالي يمكن �أن يقلل من �لتلكوؤ 
�لأكاديم���ي لديه���م. وبن���اء على ذل���ك فاإن م�سكل���ة �لبحث �لحالي تتلخ����س في �ل�سوؤ�ل 

�لرئي�س �لتالي: 
م���ا فعالية ��ستخ���د�م برنامج تدريبي قائم على �لبرمجة �للغوية �لع�سبية في 

تنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى طلاب �لجامعة �لمتلكئين �أكاديميًا ؟

هدفا البحث:
يهدف �لبحث �لحالي �إلى:

�لتحق���ق م���ن فعاليته في تنمي���ة �لد�فعية للاإنجاز وخف����س �لتلكوؤ �لأكاديمي ( 1)
لدى طلاب �لجامعة �لمتلكئين �أكاديميًا.

�لك�س���ف ع���ن م���دى ��ستمر�ري���ة �لبرنامج في وخف����س �لتلك���وؤ �لأكاديمي لدى ( 2)
طلاب �لجامعة �لمتلكئين �أكاديميًا.

اأهمية البحث:
 تت�سح �أهمية �لبحث �لحالي فيما يلي:

يوجه �لبحث �لحالي نظر �أ�ساتذة �لجامعات و�لمعلمين �إلى �أهمية �لتعرف على ( 1)
علم �لبرمجة �للغوية �لع�سبية وتوظيفه في عملية �لتعليم.

�إمكاني���ة ��ستف���ادة �لقائمين عل���ى �لعملي���ة �لتعليمية من �لبرنام���ج �لتدريبي ( 2)
�ل���ذي تقدم���ه �لبح���ث �لح���الي في تنمية �لد�فعي���ة للاإنجاز ل���دى �لمتعلمين في 

�لمر�حل �لتعليمية �لمختلفة.
يمك���ن �ل�ستف���ادة م���ن مجموع���ة �لأن�سط���ة و�لمه���ام �لتدريبي���ة �لقائم���ة عل���ى ( 3)

�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة و�لمت�سمن���ة في �لبرنام���ج �لتدريب���ي �ل���ذي �أعده 
�لباحث في �إثر�ء مو�قف �لتعلم.
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يمثل �لبحث �لحالي محاولة لتنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى طلاب �لجامعة ( 4)
�لمتلكئ���ين �أكاديميً���ا، بغي���ة تحقي���ق م�ست���وى ج���ودة �أف�س���ل للن���و�تج �لتعليمية 
�لمرجوة لدى هذه �لفئة من �لمتعلمين، يمكن �أن تبنى عليها محاولت �أخرى. 

يمكن �ل�ستفادة من �لأدو�ت �لبحثية �لم�سبوطة �لتي �أعدها �لباحث في �لبحث ( 5)
�لحالي و�لمتمثلة في مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي ومقيا�س �لد�فعية للاإنجاز.

يع���د �لبح���ث �لحالي م���ن �لدر��س���ات �لقليلة في �لمنطق���ة �لعربي���ة �لتي �هتمت ( 6)
باإع���د�د بر�م���ج تدريبي���ة ��ستنادً� �إلى عل���م �لبرمجة �للغوي���ة �لع�سبية بغر�س 

تنمية �لد�فعية للاإنجاز.
يع���د �لبح���ث �لحالي م���ن �لدر��س���ات �لقليلة في �لمنطق���ة �لعربي���ة �لتي �هتمت ( 7)

بتنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى �لمتلكئين �أكاديميًا من طلاب �لجامعة.

محددات البحث:
المحددات المنهجية: تم ��ستخد�م �لمنهج �لتجريبي في �إعد�د وت�سميم وتقنين 
�أدو�ت �لدر��س���ة وتطبيقه���ا عل���ى �لعين���ة �لمخت���ارة، ومقارنة م�ستوى كل م���ن �لد�فعية 
للاإنج���از و�لتلك���وؤ �لأكاديمي ل���دى �أفر�د �لعينة قبل وبعد تنفي���ذ �لبرنامج �لتدريبي 

با�ستخد�م �لأ�ساليب �لإح�سائية �لمنا�سبة. 
المحيددات الب�سريية: يقت�سر �لبح���ث �لحالي على عينة م���ن طلاب �لجامعة 

)�لذكور( �لمتلكئين �أكاديميًا.
المحددات المكانية: تم �لتطبيق بكلية �لتربية – جامعة �لأزهر بالقاهرة. 

م�سطلحات البحث الاإجرائية:
التلكيوؤ الاأكاديميي Academic Procrastination : “تاأجي���ل �لطال���ب 1 ))

�إنج���از مه���ام در��سي���ة �سروري���ة بالن�سب���ة ل���ه ب���دون م���برر، رغم �سع���وره بعدم 
�لرتي���اح ب�سب���ب ذلك؛ مما يوؤدي �إلى �سعوره بالقل���ق وعدم �لر�سا عن �لنف�س 
وع���ن �لدر��س���ة”. ويتح���دد بالدرجة �لتي يح�س���ل عليها �لطال���ب في مقيا�س 

�لتلكوؤ �لأكاديمي �لم�ستخدم في �لبحث �لحالي.
(( 1 Academically Procrastination اأكاديميًيا  المتلكئيون  الطياب 

Students: »تل���ك �لفئ���ة من �لطلاب �لذين يوؤجل���ون �إنجاز �لمهام �لدر��سية 
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�لمطلوب���ة منه���م - بدون مبرر - حتى �آخر لحظة ممكن���ة، ويتعودون على هذ� 
�ل�سلوك ب�سورة د�ئمة في �إنجاز جميع �لمهام و�لأعمال �لدر��سية �لتي يكلفون 
بها؛ مما يوؤدي �إلى �نخفا�س م�ستو�هم �لدر��سي، وربما هروبهم، �أو ت�سربهم 

من �لدر��سة«.
الدافعية لاإنجاز Achievement motivation: “�لرغبة في �لأد�ء �لجيد، 1 ))

و�ل�ستع���د�د للمثاب���رة م���ن �أجل تحقيق �لأه���د�ف، و�ل�سع���ور بالم�سئولية تجاه 
�لمه���ام �لمطلوب���ة”. وتتح���دد بالدرجة �لت���ي يح�سل عليها �لطال���ب في مقيا�س 

�لد�فعية للاإنجاز �لم�ستخدم في �لبحث �لحالي.
(( 1 Neuro Linguistic Programming الع�سبيية  اللغويية  البرمجية 

(NLP): ه���ي علم جديد ي�ستند �إلى �لتجرب���ة و�لختبار، ويعد من �لو�سائل 
�لمهم���ة في تغي���ر �سل���وك �لإن�س���ان، حي���ث �أن���ه يعن���ى بتغي���ر �لنف����س �لب�سرية 
و�لتاأثر على �لآخرين من خلال �كت�ساف ما يمتلكه �لفرد من طاقات كامنة 
وق���در�ت مخب���وءة في د�خل���ه، وم�ساعدت���ه على تغي���ر نف�سه و�إ�س���لاح تفكره 
وتهذي���ب �سلوك���ه وتعدي���ل عاد�ت���ه وتحفي���ز همت���ه، وتدعي���م قدر�ت���ه وتنمي���ة 
ملكات���ه ومهار�ت���ه. ويطل���ق عل���ى ه���ذ� �لعل���م هند�سة �لنج���اح لأن���ه ينظر �إلى 
ق�سي���ة �لنج���اح و�لتف���وق على �أنه���ا عملية يمك���ن �سناعتها، لذل���ك فهو يركز 
ب�س���كل �أ�سا�س���ي على در��سة حالت �لتف���وق، �أو �لنبوغ، وتحديد جو�نب �لتفوق 
لديه���ا وتحليله���ا �إلى عنا�سره���ا �لأولية، ث���م تطبيقها عل���ى �أ�سخا�س �آخرين 

بغر�س تح�سين �أد�ئهم )�لفقي، 2006(.
البرناميج التدريبيي Program The Training: �لبرنام���ج �لتدريب���ي هو 1 5)

مخط���ط مقترح يت�سمن مجموعة من �لخبر�ت و�لإجر�ء�ت �لمنظمة لبع�س 
�لأن�سط���ة و�لمه���ام �لتدريبي���ة �لقائم���ة عل���ى �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبية ذ�ت 
�لعلاقة بتغير �سلوك �لإن�سان، من خلال �إ�سلاح �لتفكر، وتهذيب �ل�سلوك، 
وتحفي���ز �لهمة، وتعديل �لع���اد�ت، وتدعيم �لقدر�ت بغر�س �لتدريب بطريقة 
متر�بط���ة، وذل���ك به���دف �إح���د�ث تنمي���ة للد�فعية للاإنج���از وخف����س �لتلكوؤ 

�لأكاديمي لدى طلاب �لجامعة �لمتلكئين �أكاديميًا وتح�سين �أد�ئهم �لعملي.
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الاإطار النظري للبحث

Academic Procrastination اأولا: التلكوؤ الاأكاديمي
مفهوم التلكوؤ الاأكاديمي:

 ي�س���ر مفه���وم �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي �إلى �لتاأجي���ل �لطوع���ي م���ن قب���ل �لمتعل���م 
لإكم���ال �لمه���ام �لأكاديمي���ة في �لوق���ت �لمرغ���وب في���ه، �أو �لمتوق���ع، رغ���م �عتق���اده ب���اأن 
 ،(Senecal, et al., 1995) إنج���از تل���ك �لمه���ام �س���وف يتاأث���ر �سلب���ا بذل���ك �لتاأجي���ل�
ويمك���ن و�سف���ه باأن���ه تاأجي���ل للب���دء في �لمه���ام - �لت���ي ينوي �لف���رد �إنجازه���ا – و�لذي 
ينت���ج عن���ه �سع���ور بالتوت���ر �لنفع���الي لع���دم تاأديت���ه �لمهم���ة �لمطلوب���ة في وق���ت مبك���ر

 (, 1993 Lay & Schouwenburg).

�أي �أن �لتلكوؤ �لأكاديمي هو ذلك �لتاأجيل �لمتعمد في بدء، �أو �إنهاء مهمة در��سية 
م���ا، لدرج���ة ي�سعر معها �لف���رد �لموؤجل بعدم �لرتياح �لذ�تي، وق���د يكون هذ� �لتاأجيل 
 (Burka أح���د �لو�سائ���ل �لتي ي�ستخدمها �لفرد لحماية تقديره لذ�ته �لمعر�س للنقد�
(Yuen, 1983 &. ومم���ا ل �س���ك فيه �أن �لتاأجيل �لعر�سي للمهام، �أو �لتكليفات هو 
�أمر مقبول، �إذ �أن بع�س �لطلاب يجدون �أنف�سهم �أحيانًا مجبرين على تاأجيل �إنجاز 
بع����س �لمه���ام �لمكلف���ون بها حتى �للحظة �لأخ���رة، �إما لتجميع معلوم���ات حول �لمهمة 
�لمطلوبة، �أو ب�سبب رغبتهم في �إجر�ء بع�س �لتعديلات في خطط عملهم، وفي مثل هذه 
 Ferrari, 1992,( لحالت قد يت�سمن �ل�سلوك �لتاأجيلي �سكلا من �أ�سكال �لإتقان�
(p.75، بينم���ا يعت���اد بع�س �لأف���ر�د تاأجيل �إنجاز ما يكلفون به من �أعمال دون مبرر؛ 

مما يجعلهم ي�سعرون بالذنب نتيجة لتبديدهم �لوقت وفقد�نهم للفر�س. 
وق���د ح���دد ف���ر�ري (Ferrari, 2000) ثلاث���ة �أنم���اط م���ن �لمتلكئ���ين ه���ي: 
�لمتلك���ئ �ل�ستث���اري (arousal) �لذي ي�ستمتع بتغلبه عل���ى �لمو�عيد �لأخرة، و�لمتلكئ 
�لتجنب���ي avoider �ل���ذي يوؤج���ل �إنج���از �لأ�سياء �لتي ربما تجع���ل �لآخرين ينظرون 
�إلي���ه بطريقة �سلبية، و�أخ���رً� هناك �لمتلكئ �لقر�ري decisional �لذي يوؤجل �تخاذ 

قر�ر�ت معينة. 
وهن���اك وجه���ات نظ���ر مختلف���ة في تف�س���ر �لتلكوؤ �لأكاديم���ي، �إذ يعتق���د علماء 
�لمدر�سة �ل�سلوكية �أن �لتلكوؤ عادة متعلمة تن�ساأ من تف�سيل �لإن�سان للن�ساطات �ل�سارة 
و�لمكافاآت �لفورية. بينما ينظر �أن�سار مدر�سة �لتحليل �لنف�سي �إلى �لتلكوؤ كثورة �سد 

.(McCown et al., 1987) لمطالب �لمبالغ فيها من قبل �لو�لدين�
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�أم���ا وجه���ة �لنظ���ر �لمعرفي���ة فتتجلى في �إب���ر�ز �أثر �لمتغ���ر�ت �لمعرفي���ة كمنباآت 
بالتلك���وؤ، من �سمنها �لمعتق���د�ت �للاعقلانية (Beswick, et al., 1988)، و�أ�سلوب 
 (Lay, 1988; و�لمعتق���د�ت �لمتعلق���ة بالوقت ،(Rothblum, et al., 1986) لع���زو�
 (Beswick, et al., ; �ل���ذ�ت  وتقدي���ر   ،Lay & Schouwenberg, 1993)
و��ستر�تيجي���ات   ،(Lay & Burns, 1991; Lay, 1988) و�لتف���اوؤل   ،1988)

.(Self handicapping Strategies Ferrari, 1992) لتعويق �لذ�تي�
ويب���دو �أن �أك���ر �لنظري���ات �لت���ي بحث���ت في �أ�سب���اب �لتلك���وؤ �نت�س���ارً� تل���ك �لتي 
ف�سرت �لتلكوؤ على �أنه ��ستر�تيجية ت�ستخدم لحماية �ل�سعور بال�سعف بتقدير �لذ�ت، 
فالأف���ر�د �لذي���ن يتوق���ف �حتر�مه���م لذو�تهم عل���ى �لأد�ء �لمرتفع، ي�سمح له���م �لتلكوؤ 
بتجن���ب �لختب���ار �لكام���ل لقدر�تهم ؛ لذل���ك يتم�سكون بمعتقد�تهم �لت���ي توؤمن باأن 

.(Burka & Yuen, 1983) لديهم قدر�ت مرتفعة مقارنة باأد�ئهم �لحقيقي
وي���رى �إلي�س ونو����س(Ellis and Knaus, 2000) �أن �لتاأجيل هو ��سطر�ب 
�نفع���الي ينت���ج ع���ن �لمعتق���د�ت غ���ر �لمنطقي���ة، وي�س���ر� �إلى �أن �إحدى تل���ك �لمعتقد�ت 
�لفك���رة �لت���ي يوؤمن بها �لفرد و�لت���ي موؤد�ها: )يجب �أن �أقدم �أد�ء جي���دً�، لأثبت �أنني 
�سخ����س ل���ه قيمت���ه(، وبطريقة حتمية فاإن���ه عندما يف�سل في �أن يق���دم �أد�ء جيدً�، فاإن 
ه���ذ� �لعتق���اد غر �لمنطقي يوؤدي �إلى �أن يفقد �لفرد تقديره لذ�ته )�نتكا�س للذ�ت(، 
ا كنوع من �لد�فع لتاأجيل �لبدء في �لعمل، �أو  وتعمل هذه �لمعتقد�ت غر �لمنطقية �أي�سً
�إكمال���ه، وبالت���الي يكون لديه �لد�ف���ع في �أن يتجنب و�سع تقدير ذ�ته مو�سع �لختبار 

.(Beswick, et al., 1988, 208) مرة ثانية

تعريف التلكوؤ الاأكاديمي:
�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي كغ���ره م���ن �لعدي���د من �لظو�ه���ر �لنف�سي���ة �لتي لم تحظ 
باإجم���اع �لعلم���اء عل���ى تعريفه���ا، فق���د �أ�س���ار بع����س �لباحث���ين �إلى �أن �لمك���ون �لحا�س���م 
للتلك���وؤ هو �لتاأجي���ل )Piccarelli، 2003(، بينما �أ�سار �لبع�س �لآخر �إلى �أن �لقلق 
 Sigall, et al., 2000) ل���ذي ي���وؤدي �إلى ه���ذ� �لتاأجيل هو �لمك���ون �لأ�سا�سي للتلك���وؤ�

 . (Rothblum, et al., 1986;

 Rothblum, et al.,( لذل���ك �ختلف���ت تعريفات �لتلكوؤ وتعددت، فقد عرف���ه
(1986 باأن���ه: “�لميل �لمقرر ذ�تيً���ا لتاأجيل �لمهام �لأكاديمية ب�سكل د�ئم تقريبًا، ويكون 
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ع���ادة م�سحوبً���ا بالقل���ق، وق���د �عت���برو� �أن �لتلك���وؤ �لمق���رر ذ�تيً���ا يج���ب �أن يت�سمن كلًا 
م���ن �لتاأجي���ل �لم�ستم���ر و�لقل���ق”. في ح���ين عرف���ه (Senecal, et al., 1995) باأنه: 
�أن يوؤدي ن�ساطا معينا )مثل قر�ءة ق�سة في مقرر  باأنه يجب  “يت�سمن معرفة �لفرد 
�لأدب(، وربم���ا يرغ���ب في �أد�ء ه���ذ� �لن�ساط ولكن���ه يف�سل في �أن يحف���ز نف�سه لأد�ئه في 
�لزم���ن �لمح���دد له، فالتلكوؤ يت�سمن تاأخر �لبدء في �لمهمة �لمطلوبة، حتى ي�سعر �لفرد 

بعدم �لرتياح ب�سبب هذ� �لتاأخر”. 

وعرف���ه (Holmes, 2002) باأن���ه: “تاأجي���ل �إنجاز ما هو �س���روري للو�سول 
�إلى �لهدف �لمن�سود”. بينما �أ�سار (Chu & Choi, 2005) �إلى �أن �لتلكوؤ يتمثل في: 
�لقر�ر ي�ستمر ب�سورة متكررة على �لرغم من �لفر�س  �لتاأجيل، وهذ�  قر�ر  “�ختيار 

�لعديدة �لمتاحة لتغير هذ� �لنمط”. 

كم���ا عرف���ه �أوزر و�آخ���رون(Ozer, et al., 2009) باأن���ه: “يعني تجنب �لفرد 
�إنجاز، �أو تنفيذ غاية، �أو غر�س يتعلق ب�سلوك ي�سعر �أنه غر ذي جاذبية من �لناحية 
�لنفعالي���ة، ولكن���ه ه���ام م���ن �لناحي���ة �لمعرفي���ة؛ لأن���ه ي���وؤدي �إلى ن���و�تج �إيجابي���ة في 
�لم�ستقبل”. بينما عرفه جاك�سون (Jackson, 2003) باأنه: “�سلوك تجنبي، ويمكن 
�أن ينظر �إليه على �أنه تجنب �إتمام، �أو �إنجاز عمل مطلوب يمثل �أهمية بالن�سبة للفرد 
)م���ن �لناحي���ة �لمعرفية(، ولكن �لفرد يتفاد�ه لكونه غر ذي جاذبية بالن�سبة له )من 

�لناحية �لوجد�نية(؛ مما ينتج عنه �سر�ع )�إقد�م – �إحجام(”. 

و�أ�سار بوبولPopoola, (2005)) �إلى �أن �لتلكوؤ يعني: “�أن يوؤجل �ل�سخ�س 
�لبدء في مهمة ما حتى ي�سعر ب�سغوط ب�سبب عدم قيامه بالن�ساط في وقت �سابق”.

ونلاحظ في جميع �لتعريفات �ل�سابقة �أنها تركز على: 
عملية �لتاأجيل، �أو �لإرجاء �لختياري، �أو �لق�سدي للمهام. ( 1)
عدم وجود مبرر لهذ� �لتاأجيل. ( 2)
�أهمية �لمهمة �لموؤجلة بالن�سبة للفرد )من �لناحية �لمعرفية(. ( 3)
�ل�سع���ور بع���دم �لرتي���اح ب�سب���ب ع���دم �أد�ء �لمهم���ة في وقته���ا �لمح���دد )مك���ون ( 4)

وجد�ني(. 
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اأ�سباب التلكوؤ الاأكاديمي:
لخ����س توكم���ان (Tuckman, 1991) �أ�سباب �لتلك���وؤ �لأكاديمي وفقًا لنتائج 
�لأبحاث فيما يلي: �رتبط �لتلكوؤ �لأكاديمي بالم�ستويات �لمرتفعة من �ل�سغط، وتدني 
تقدي���ر �لذ�ت و�سع���ف �لفعالية �لذ�تي���ة، و�لم�ستويات �لمنخف�سة م���ن �لدهاء و�ليقظة 

و�لم�ستويات �لمرتفعة من �لتعويق �لذ�تي و�لكتئاب. 
وي���رى �أن �لطلب���ة �لمتلكئين ربما يمتازون بنقد �لذ�ت �لمرتفع ب�سبب توقعاتهم 
�لمرتفعة و�ن�سغالهم بما �سيقوله عنهم �لآخرون ( Asikhia, 2010)، وهم من ذوي 
 ،(Ferrari, 1989 & Effert) لوع���ي �لع���ام بال���ذ�ت و�لتوقعات �لتقائي���ة �لعالي���ة�
 Cognitive وه���م �أي�س���ا �نفعالي���ون وقلقون ولديه���م حاجة قليل���ة للتعقيد �لمع���رفي
 (Solomon ويع���زون نجاحه���م �إلى عو�م���ل خارجية غر م�ستق���رة Complexity

.& Rothblum, 1994 )

ويذك���ر �سولوم���ون وروثبلي���م  (Solomon and Rothblum, 1994)عدة 
�أ�سب���اب للتلك���وؤ �لأكاديم���ي تتمثل في قلق �لتق���ويم و�سعوبة �تخاذ �لق���ر�ر�ت، و�لتمرد 
�سد �لتوجيه، نق�س �لحزم، �لخوف من عو�قب �لنجاح، �لنفور من �لمهمة، و�لم�ستويات 
�لمرتفعة من �لكفاءة �لذ�تية و�لكمالية، وقد تو�سلا في در��ستهما �إلى عاملين يمثلان 
�أ�سب���اب �لتلك���وؤ �لأكاديمي لدى طلاب �لجامعة هما: �لخ���وف من �لف�سل و�لنفور من 
�لمهمة. ويرجع �لخوف من �لف�سل �إلى �أن �لطالب ل ي�ستطيع �أن ي�سل �إلى ما يتوقعه 
�لآخرون منه، �أو ما يتوقعه هو من نف�سه، �أو ب�سبب �لخوف من �لأد�ء �ل�سيئ، ويرجع 
�لنف���ور م���ن �لمهم���ة �إلى كر�هية �لطالب للاندم���اج في �لأن�سطة �لأكاديمي���ة، �أو نق�س 

�لطاقة لديه. 
و�أ�ساف ( Yaakub, 2000) �أ�سبابًا �أخرى للتلكوؤ �لأكاديمي منها: 

اأولاً: �سعف �إد�رة �لوقت وتنظيمه، وهذ� يت�سمن غمو�س �لأولويات و�لأهد�ف، 
و�نغما����س �لمتلك���يء في �لمه���ام؛ مم���ا يدفعه �إلى تاأجي���ل �إنجاز بع�س مهام���ه �لأكاديمية 

و�لتركيز على ن�ساطات غر منتجة.
ثانيا: عدم �لقدرة على �لتركيز، �أو �لم�ستويات �لمنخف�سة من �ليقظة عند �أد�ء 

�لمهام، وهذ� ربما ينتج عن وجود م�ستتات في �لبيئة.
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ثالثيا: �لخوف و�لقلق �لمرتبطان بالف�سل، �إذ يق�سي �لفرد في مثل هذه �لحالة 
معظ���م وقت���ه وه���و في حالة قل���ق ب�سبب ق���رب موعد �لمتحان���ات و�لم�ساري���ع �أكر من 

�لتخطيط لها و�إكمالها. 
رابعًا: �سمات �لطلبة، فقد حدد (Valdes, 2006) ثلاثة �أنماط للطلبة هي: 
 Target - oriented و�لموجهون نحو �لهدف Unconcerned لطلبة �للامبالون�
و�لطلب���ة �لمتحم�س���ون Passionate. و�أ�سار �أن هدف �لطلب���ة �للامبالون هو �لنجاح 
فق���ط، و�لبح���ث ع���ن �لط���رق �لأ�سه���ل للدر��س���ة، و�لبحث ع���ن �لم�ساع���دة في �للحظات 
�لأخ���رة، و�لغ����س في �لمتحان���ات، و�لحف���ظ �لآلي للمعلومات، وع���دم �لدر��سة ب�سكل 
جي���د، وع���دم �لنتباه للتنظيم �لمنا�سب للوقت. و�أك���د �أن �لطلبة �للامبالون يظهرون 
م�ستوي���ات مرتفع���ة م���ن �لتلكوؤ �لأكاديمي، بينم���ا يظهر �لطلب���ة �لمتحم�سون و�لطلبة 

�لموجهون نحو �لهدف م�ستويات منخف�سة من �لتلكوؤ �لأكاديمي.

�لتلك���وؤ  �أ�سب���اب   (Gard, 1999; Szalavitz, 2003) م���ن  ك���ل  ويوج���ز 
�لأكاديمي فيما يلي:

�إنجاز �لأن�سطة �لتي ت�سعر �لفرد بالمتعة بدل من �لمهام ذ�ت �لأولوية �لمرتفعة.( 1)
�لهروب من �لمهام غر �ل�سارة و�ل�سعبة و�لمملة. ( 2)
�سعف مهار�ت �إد�رة �لوقت.( 3)
�لكمالية. ( 4)
�لخوف من �لف�سل. ( 5)

خ�سائ�س المتلكئن اأكاديميًا:
تناول���ت مجموع���ة من �لدر��س���ات ظاهرة �لتلكوؤ في مج���ال �لعملية �لتعليمية، 
وذك���رت �أن م���ن خ�سائ����س �ل���ذي يوؤجل �ل�ستع���د�د للامتح���ان �أنه عندم���ا ياأتي وقت 
�ل�ستع���د�د للامتح���ان ت���ر�وده �أحلام �ليقظ���ة و�ل�سرحان، ويقوم بعم���ل �أ�سياء �أخرى 
غر �سرورية، ويتجنب �لجلو�س للا�ستذكار، وي�سعب عليه تنظيم �أوقات �ل�ستذكار، 
طاول���ة  ترتي���ب  في  ويبال���غ  �لتلف���از،  وم�ساه���دة  و�لزي���ار�ت  �لن�ساط���ات  م���ن  ويك���ر 
�ل�ستذك���ار، ويج���د رغب���ة �سديدة في �لن���وم، و�أخرً� هو �سخ�س يتخ���ذ �لتاأجيل �سبيلًا 
ل���ه في �لحياة )عبادة، 1993(. كما ت�س���ر �لدر��سات �إلى �أن �لطلاب �لموؤجلين يتميزون 
بانخفا����س �لثق���ة بالذ�ت و�رتفاع قل���ق �ل�سمة و�لكتئاب و�لكب���ت و�لع�ساب و�لن�سيان 
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وعدم �لتنظيم وعدم �لمناف�سة وفقد�ن �لطاقة، وتزد�د �حتمالية �ن�سحابهم من �لمقرر 
�لدر��س���ي �ل���ذي يعتم���د على �ل�سرع���ة �لذ�تي���ة ( Ferrari, 1991). �إ�سافة �إلى ذلك 
ف���اإن �لموؤجل���ين يعي�سون في �س���ر�ع نف�سي قوي عندما يكون �لأم���ر متعلقا باتخاذ قر�ر 
مع���ين، ويكون م�ستوى تقديرهم لذو�تهم منخف�سا؛ مما يوؤدي �إلى عدم �لقدرة على 
�تخاذ �لقر�ر، ويحدث لهم ��سطر�ب �نفعالي و�سوء تكيف مَر�سَي نتيجة للتعامل مع 

 .(Effert & Ferrari, 1989, p.152) هذه �ل�سر�عات
Achievement motivation ثانيا: الدافعية لاإنجاز

مفهوم الدافعية لاإنجاز: 
 تمثل �لد�فعية للاإنجاز �أحد �لجو�نب �لمهمة في �لدو�فع �لإن�سانية، وقد برزت 
في �ل�سن���و�ت �لأخ���رة كاأحد �لمع���الم �لمميزة للدر��سة و�لبح���ث في ديناميات �ل�سخ�سية 
و�ل�سلوك؛ بل يمكن �لنظر �إليها بو�سفها �أحد منجز�ت �لفكر �ل�سيكولوجي �لمعا�سر، 
فف���ي بد�ي���ة �لن�سف �لث���اني من �لقرن �لما�سي �تج���ه �لعلماء �إلى د�فعي���ة �لإنجاز من 
حي���ث �أنه���ا تمث���ل بع���د� مهما م���ن �أبع���اد �لد�فعي���ة �لعامة ل���دى �لإن�س���ان وبخا�سة في 

.(McClelland, 2009) لدو�فع �لجتماعية �لمكت�سبة�
 وتع���د �لد�فعي���ة للاإنجاز �أحد �لمتغ���ر�ت �لدينامية في �ل�سخ�سي���ة، بمعنى �أن 
هذه �لد�فعية �ساأنها �ساأن غرها من �لدو�فع، تتاأثر بالمتغر�ت �لأخرى في �ل�سخ�سية 
وتوؤث���ر فيه���ا، وترتبط �لد�فعية للاإنجاز في �أي مجتمع م���ا بالبناء �لقيمي �ل�سائد في 
ه���ذ� �لمجتم���ع، حيث �إن هذ� �لبناء يحدد لأفر�د �لمجتمع ما ي�ستهدفونه في �سلوكياتهم 
وم���ا ي�سع���ون لتحقيق���ه، وهك���ذ� فعندم���ا ينظر �لمجتم���ع �إلى قي���م �لإنجاز كقي���م عليا 
ي�سع���ى �إليه���ا ويحر����س عليها، فاإن ذلك ي�ستتبعه نقل ه���ذه �لقيم وما يرتبط بها من 
حاج���ات �إلى �أبنائه، ويتخ���ذ من ن�ساطاتها محور� للثو�ب و�لعقاب تجاه هوؤلء �لأبناء 

.(Kaplan, 2002)

ويق�س���د بالد�فعي���ة للاإنج���از: “ق���درة �لفرد عل���ى تحقيق �لأ�سي���اء �لتي يرى 
�لآخ���رون �أنه���ا �سعبة، و�ل�سيط���رة على �لبيئ���ة �لفيزيقية و�لجتماعي���ة، و�لتحكم في 
�لأفكار وح�سن تناولها وتنظيمها، و�سرعة �لأد�ء، و�ل�ستقلالية، و�لتغلب على �لعقبات، 
وبل���وغ معاي���ر �لمتي���از، و�لتف���وق عل���ى �ل���ذ�ت ومناف�س���ة �لآخري���ن و�لتف���وق عليهم 
 .(Petri & Govern, 2004) و�لعتز�ز بالذ�ت وتقديرها بالممار�سة �لناجحة للقدرة
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تعريف الدافعية لاإنجاز:
تعرف �لد�فعية للاإنجاز باأنها: »مدى ��ستعد�د �لفرد وميله �إلى �ل�سعي في �سبيل 
 .(McClelland, 2009) »تحقيق هدف ما، و�لنجاح في تحقيق ذلك �لهدف و�إتقانه
وعرفه���ا م���ور�ي Murray باأنه���ا :”تحقي���ق �لأ�سياء �لتي ي���رى �لآخرون �أنها 
�سعب���ة، و�ل�سيط���رة عل���ى �لبيئة �لفيزيقي���ة و�لجتماعية و�لتحك���م في �لأفكار وح�سن 
تناولها، وتنظيمها و�سرعة �لأد�ء و�ل�ستقلالية، و�لتغلب على �لعقبات وبلوغ معاير 
�لمتي���از و�لتفوق على �ل���ذ�ت، ومناف�سة �لآخرين و�لتفوق عليه���م، و�لعتز�ز بالذ�ت 

وتقديرها بالممار�سة �لناجحة للقدرة” )في �سحادة، 2005، �س. 16(.
 في ح���ين عرفه���ا “ماكيلان���د” عل���ى �أنه���ا: “تكوي���ن �فتر��س���ي يعن���ي �ل�سعور 
�لمرتب���ط ب���الأد�ء �لتقييمي، حيث تنمو �لمناف�سة لبلوغ معاي���ر �لمتياز، وهذ� �ل�سعور 
يعك�س مكونين �أ�سا�سيين هما �لرغبة في �لنجاح و�لخوف من �لف�سل، من خلال �سعي 
�لف���رد لب���ذل �أق�سى درجات �لجه���د و�لكفاح من �أجل �لنجاح وبل���وغ �لأف�سل و�لتفوق 

على �لآخرين” )في �سو��سرة، 2007، �س. 3(. 
 كم���ا ع���رف �أتكن�س���ون (Atkinson, 1964) �لد�ف���ع للاإنج���از باأن���ه: “توقع 
�لف���رد لم�ست���وى �أد�ئه في مهم���ة ما، و�إدر�كه �لذ�تي لقدر�ته، وه���و ��ستعد�د ثابت ن�سبيًا 
ل���دى �لف���رد في �ل�سخ�سية، يح���دد مدى �سعيه للو�س���ول �إلى م�ستوى م���ن �لتفوق، �أو 
�لمتياز �لذي يمثل مح�سلة �ل�سر�ع بين هدفين متعار�سين هما: �لميل نحو تحقيق 
�لنج���اح، و�لمي���ل نح���و تجن���ب �لف�سل، وه���و �أمر متعلم يختل���ف من فرد لآخ���ر، كما �أنه 

.(in Petri & Govern, 2004) يختلف عند �لفرد �لو�حد في �لمو�قف �لمختلفة
ويج���ب ملاحظ���ة �أن طبيع���ة �لد�فعي���ة للاإنجاز تختل���ف باخت���لاف �لثقافات 
و�لمجتمعات، وتحكمها طبيعة �لأن�ساق �لجتماعية �لتي توجد فيها، فالد�فع للاإنجاز 
يعد مكونا جوهريا في كل نظريات �لد�فعية، حيث �أنه يعد مكونا هاما في �سعي �لفرد 
تج���اه تحقي���ق ذ�ته من خلال ما ينج���زه من �أعمال وما يحققه من �أهد�ف وما ي�سعى 
�إلي���ه م���ن حي���اة �أف�سل وم�ستوي���ات �أرقى للوج���ود �لإن�س���اني، وعلى ذلك فق���د �ختلف 
�لباحث���ون في تعريفه���م للد�فعية للاإنجاز باختلاف توجهاته���م �لنظرية وخلفياتهم 

.)Kaplan, 2002 لجتماعية و�لثقافية )محمد، 2012؛�
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 النظريات المف�سرة لدافعية الاإنجاز
( - Murray نظرية موراي 

ك���ان »م���ور�ي« �أول م���ن ق���دم مفه���وم �لحاج���ة �إلى �لإنج���از، حيث ح���دد قائمة 
ت�ستم���ل عل���ى )28( حاج���ة ذ�ت �أ�سل نف�س���ي من بينها �لحاجة �إلى �لإنج���از، كما يوؤكد 
في تف�س���ره لل�سل���وك عل���ى �أهمية خبر�ت �لطفولة �لمبكرة، حي���ث يرى �أن �لحاجة �إلى 
�لإنج���از تح���دد بالرغب���ة، �أو �لميل �إلى عمل �لأ�سي���اء ب�سرعة على نح���و جيد، وقد قدم 
 (TAT) م���ور�ي ت�سور�ت���ه لقيا����س د�ف���ع �لإنج���از م���ن خ���لال �ختبار تفه���م �لمو�س���وع

)باهي و�سلبي، 1998(.
وتع���د نظري���ة م���ور�ي ( Murray, 1938) م���ن �أولى �لنظري���ات �لتي �أدخلت 
�لحاج���ة للاإنج���از في �ل���تر�ث �ل�سيكولوج���ي، حي���ث يرى �أن���ه قد يطلق عل���ى �لحاجة 
للاإنج���از �إر�دة �لق���وة في كث���ر من �لأحي���ان، و�أن �سدة �لحاج���ة �إلى �لإنجاز تظهر من 
خ���لال �سع���ي �لفرد للقيام بالأعمال �ل�سعبة، وعل���ى هذ� فاإن مفهوم �لحاجة للاإنجاز 

يت�سمن:
( رغبة �لفرد في تحقيق �لأ�سياء �لتي ير�ها �لآخرون �سعبة، و�لتحكم في �لأفكار 	(أ

وح�س���ن تناولها وتنظيمه���ا و�سرعة �لأد�ء و�ل�ستق���لال و�لتغلب على �لعقبات 
وبلوغ معاير �لمتياز.

( حر�س �لفرد على �أن يقوم بمجهود وفر وم�ستمر للو�سول �إلى �سيء �أ�سعب، 	(أ
و�أن يعمل بغر�س و�حد نحو هدف عال وبعيد، و�أن يكون متفوقًا، و�أن يناف�س 

�لآخرين ويتفوق عليهم.
( تقدير �لفرد لذ�ته لما لديه من قدر�ت و�إمكانات )�لعتيبي، 2001، �س. 57( .	(أ

( - Expectancy – value theory نظرية توقع – القيمة
تعتم���د هذه �لنظرية على مبد�أ �أن �لنجاح يتبعه �سعور بالفخر و�لف�سل يتبعه 
 (Atkinson and سع���ور بالخيب���ة، وم���ن خ���لال ه���ذ� �لمب���د�أ تمك���ن �أتكن�س���ن وفي���ذر�
(Feather م���ن �سياغ���ة هذه �لنظرية، وي�سر نموذج �أتكن�س���ن ب�سكل عام �إلى �لد�فع 
عل���ى �أن���ه ��ستع���د�د �لف���رد للمجاه���دة في �سبي���ل تحقي���ق هدف م���ا، وي���رى �أن م�ستوى 
�لد�فعي���ة ن���اتج ع���ن م���دى �لقيم���ة �لت���ي يعطيها �لف���رد للهدف �لم���ر�د �لو�س���ول �إليه 

. (Petri & Govern, 2004)
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( - (Casual attribution, Weiner نظريية العيزو ال�سببي لدافعيية الاإنجياز
 1990)

تو�س���ح ه���ذه �لنظري���ة تاأث���ر �لدو�ف���ع في خ���بر�ت �لنج���اح و�لف�س���ل، وتحديد 
�ل�سل���وك، و�لتنب���وؤ به في مجالت �لإنج���از، �أي �أن �عتقاد�تنا وعزونا لكل ما يحدث لنا 

يوؤثر في د�فعيتنا. 
وي���رى وي���نر Weiner �أن �لأ�سب���اب �لتي يعزو �إليها �لطال���ب نجاحه، �أو ف�سله 
تك���ون عل���ى ثلاث���ة �أبعاد هي: وجه���ة �ل�سب���ط، و��ستق���ر�ره، وقابليت���ه لل�سيطرة، فقد 
تك���ون وجه���ة �ل�سب���ط د�خلي���ة، �أو خارجي���ة، و��ستقر�ر �لع���زو يعن���ي �أن �لطالب يعزو 
نجاح���ه، �أو ف�سل���ه �إلى عام���ل موؤق���ت ومتغ���ر، مث���ل عدم ب���ذل �لجهد �لك���افي للنجاح، 
ولك���ن عندم���ا يعزو �لطالب ف�سله �إلى �لحظ، فاإن���ه يعزو ف�سله �إلى عامل م�ستقر، �أما 
قابليته لل�سيطرة فتعني عدم قدرة �لطالب على �ل�سيطرة و�ل�سبط لعو�مل توؤثر في 

�لمتحان، مثل �سعف �لقدرة، �أو �سعوبة �لمهمة )�لرفوع و�آخرون، 2004(.
كما تبين نظرية ماكيلاند ( Mclelland, 2009) �أن �لد�فع للاإنجاز ي�سر 
�إلى ��ستجاب���ة �لتوق���ع للاأه���د�ف �لإيجابي���ة، �أو �ل�سلبية �لتي ت�ستث���ار في �لمو�قف �لتي 
م �لأد�ء على �أنه نجاح،  تت�سمن �سعيًا لم�ستوى معين من �لمتياز، �أو �لتفوق، حيث يقوَّ

�أو ف�سل.

نظرية اأتكن�سون في الدافعية لاإنجاز:- )
�س���اغ �أتكن�سون نظريت���ه (Atkinson, 1964) في �لد�فع للاإنجاز من خلال 
�إعط���اء �لف���رد تقدي���رً� ريا�سيً���ا لل�سل���وك �لمرتب���ط بالإنج���از، حي���ث �إن ه���ذ� �ل�سل���وك 
باعتب���اره ��ستع���د�دً� ثابتًا ن�سبيً���ا في �ل�سخ�سية، يحدد بمدى �سع���ي �لفرد ومثابرته في 
�سبي���ل تحقيق���ه، �أو بلوغ���ه نجاح���ا معين���ا، ويترتب عليه ن���وعٌ من �لإ�سب���اع في �لمو�قف 
�لتي تت�سمن تقويم �لأد�ء في م�ستوى محدد من �لمتياز. ويرى �أن د�فع �لإنجاز له 

جانبان �أ�سا�سيان هما:
الجانيب الاأول: يخت����س بالفرد نف�سه، ويمثل ��ستعد�دً� ثابتً���ا ن�سبيًا ل يتغر في 

مو�قف �لإنجاز �لمختلفة.
الجانيب الثاني: خا�س باحتمالت �لنجاح، �أو �لف�سل، وجاذبية �لحافز للنجاح، 

وقيمة �لحافز �ل�سلبي للف�سل )�لعتيبي، 2001، �س 60(.
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فق���د ح���اول �أتكن�س���ون بن���اء �لمح���دد�ت لنظريت���ه، م���ن خ���لال �لبح���وث �لتي   
�أجري���ت في مج���ال �لد�فعية مثل بحوث كل من )ه���ل Hull، ليفين Levin، وطولمان 
( Tolman، وق���د ب���د� تاأث���ره بنم���وذج �ل�س���ر�ع لميلل���ر Miller›s Model و��سحً���ا، 
فال�سلوك �لمرتبط بالإنجاز لدى �أتكن�سون هو نتيجة �لتعار�س بين نزعات �لقتر�ب، 
�أو �لتجنب. ففي حالة �لنجاح ي�ساحبه �سعور بالعتز�ز، �أما في حالة �لف�سل في�ساحبه 
�سع���ور بالخج���ل، وقوة هذه �ل�سعور�ت �لمتوقعة تحدد ما �إذ� ك���ان �لفرد يقترب من، �أو 
يتجنب �لن�ساطات �لمرتبطة بالإنجاز، وهذ� يعني �أن �سلوك �لإنجاز هو نتيجة ل�سر�ع 

بين �سعور بالأمل في �لنجاح و�لخوف من �لف�سل.
و�أ�سار �أتكن�سون Atkinson �إلى �إن �لختلافات في قوة �لحاجة للاإنجاز يمكن 
�أن تف�س���ر ب���اأن هن���اك �ختلافً���ا بين �لأف���ر�د في قوة �لحاج���ة لتجنب �لف�س���ل، فالأفر�د 
�لذي���ن ير�وده���م �لنجاح ي�سعون �أهد�فا متو�سط���ة �ل�سعوبة، بينما �ل�سخ�س �ساحب 
�لد�ف���ع �لمنخف����س للاإنجاز ي�س���ع �أهد�فًا �إما عالي���ة جدً�، �أو منخف�س���ة جدً�، لتجنب 
�لف�س���ل في حال���ة �لأه���د�ف �لمنخف�س���ة، وتبري���ر �لإخف���اق في �لعم���ل �ل�سع���ب، وي���رى 
�أتكن�سون �أن �لميل لتحقيق �لنجاح يتوقف على مدى �حتمالية �لنجذ�ب �إلى تحقيقه 

.(Petri & Govern, 2004)

وي�س���ر �أتكن�س���ون Atkinson �إلى �أن �لنزع���ة للاقتر�ب م���ن �لهدف �لمرتبط 
بالنجاح هي ناتج تفاعل ثلاثة عو�مل هي: 

ا بالد�فع للنجاح. �أ(  �لحاجة للاإنجاز وتعرف �أي�سً
�حتمالية �لنجاح في �لمهمة. )ب( 
�لقيمة �لباعثة للنجاح. )ت( 

و�لد�ف���ع للنج���اح يمث���ل د�فعي���ة �لق���تر�ب بنزع���ة ثابت���ة ن�سبيً���ا، �أو م�ستم���رة 
للكف���اح م���ن �أجل �لنج���اح، و�حتمالية �لنجاح ت�سر �إلى توقع �له���دف �لمعرفي، �أو توقع 
�أن فع���لا م�ساع���د� �س���وف يق���ود �إلى �لهدف، حيث �إن���ه عندما يتبع �لث���و�ب �ل�ستجابة 
ف���اإن �حتم���الت �لثو�ب �لمرتبط بتلك �ل�ستجاب���ة، �أو �لتوقعات �سوف تت�سكل، و�لقيمة 
�لباعث���ة له���دف �لإنجاز تك���ون �سعورً� لدى �لفرد ينم���ي لديه �عت���ز�ز� بالتح�سيل، �أو 
تحقي���ق �لهدف، وهذ� �ل�سعور بالعت���ز�ز يكون قويًا عند �لنجاح في مهمة �سعبة �أكر 

.(weiner, 1985, pp.190-196) من �لنجاح في مهمة �سهلة
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وبالنظ���ر �إلى وجه���ة نظ���ر �أتكن�سون نجد �أن �لمحدد �لوحي���د ل�سلوك �لإنجاز   
لديه هو �لقيم �لعاطفية، في حين يجد �لمتمعن في تلك �لنظرة �أن �لجانب �لمعلوماتي 
غ���ر و��س���ح فيه���ا، فعل���ى �سبيل �لمث���ال، كيف يك���ون هناك توق���ع دون وج���ود معلومات 
متوف���رة ل���دى �لف���رد �لمتوقع ع���ن قدر�ت���ه ومو�قفه �ل�سابق���ة وخبر�ت���ه، وفي �لمح�سلة 
�لنهائية فاإن �حتمالية �لنجاح، �أو �لف�سل تعد من �لمكونات �لأ�سا�سية ل�سلوك �لإنجاز؛ 
.(in Petri & Govern, 2004) إل �أنه �أرجع �لفرق بينهما �إلى �لقيمة �لعاطفية�

الاإنجياز                                                   - 5 ودافعيية  الم�ستقبليية  اليذات  روؤيية  عليى  القيدرة  نظريية 
 future possible self

�إن �أفك���ار �لنا����س عن �لم�ستقبل ق���د توؤثر في م�ساعره���م �لحالية وفي دو�فعهم   
و�سلوكهم، ولذلك كانت �لطريقة �لتي يت�سور بها �لنا�س �لأحد�ث �لقادمة في حياتهم 
.(Vasquez & Buehler, 2007) محورً� للدر��سة من قبل علم �لنف�س �لجتماعي

�إن تخي���ل �لم�ستقب���ل �ل���ذي يتمن���ى �لف���رد تحقيق���ه يمك���ن �أن ي���وؤدي �إلى زي���ادة 
�لد�فعية و�لجهد �لمبذول للو�سول �إليه. حيث �إن �ل�سورة �لعقلية �لمتخيلة للم�ستقبل 
 Atance( هي تج�سيد د�خلي للحالة �لتي يمكن �أن يكون عليها �لإن�سان في �لم�ستقبل
(O›Neill, 2001 &. كم���ا �أن �ل�س���ورة �لت���ي يتخيله���ا �لإن�سان لنف�س���ه في �لم�ستقبل 

 .(Austin & Vancouver, 1996) د�ئمًا ما تكون قريبة من �أهد�فه
�إل �أن �لدر��س���ات �لم�ستقبلي���ة �أثبت���ت �أن �لأف���ر�د �لذي���ن ي�سترك���ون في �أه���د�ف 
متماثل���ة يختلف���ون في م�ستوى �لد�فعية �لذي يحركهم لتحقي���ق تلك �لأهد�ف، وقد 
 (Oyserman, et al., يرج���ع ذل���ك جزئيً���ا �إلى طبيع���ة قدر�تهم �لعقلي���ة �لتخيلي���ة

 .2006, 188)

 كم���ا �أك���دت �لعديد م���ن �لأبح���اث و�لدر��سات على �ل���دور �لمتميز �ل���ذي تلعبه 
�لق���درة على تخيل �لم�ستقب���ل Future imagery في �إر�ساد وتوجيه �سلوكيات �لأفر�د 
�لموجه���ة نحو تحقيق �لأهد�ف �لت���ي ي�سعونها لحياتهم وتنمية �لد�فعية لديهم مثل 

.(Markus & Nurius, 1986 Oyserman, et al., 2006)در��سات
 positive image فحينم���ا يتخيل �لفرد �س���ورة �إيجابية لذ�ته في �لم�ستقب���ل
ف���اإن ذل���ك يمكن �أن يوؤدي �إلى تنمية �لد�فعية لديه و�لم�ساعدة في تحريكه نحو تحقيق 
 (Atance & أهد�ف���ه وتطوي���ر كل �ل�سلوكيات �لتي م���ن �ساأنها تحقيق تلك �لأهد�ف�
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(O› Neill, 2001، فق���د �أثبت���ت بع����س �لدر��س���ات �أن كل محاول���ة لتخيل �لأحد�ث 
�لم�ستقبلية ت�ساعد في زيادة قابلية هذه �لأحد�ث في �لوقوع، ف�سلًا عن زيادة �لد�فعية 
.(Vasquez, & Buehler, 2007, p.133) لدى �لفرد لل�سعي نحو تحقيقها �لفعلي

النظرية الحديثة لدرا�سة دافعية الاإنجاز الاأكاديمي: - 6

 (Goal Orientation Theory  نظرية توجيه الاأهداف(
 تع���د نظري���ة توجي���ه �لأهد�ف هي �إح���دى �لمحاولت �لمعا�س���رة ل�سرح وتف�سر 
�لد�فعي���ة  �أن  وت���رى   .(Ames, 1992, p.261) �لأكاديم���ي  �لإنج���از  د�فعي���ة 
�لأكاديمي���ة ه���ي مك���ون �فتر��سي يف�س���ر ن�سوء و�تجاه وبق���اء �سلوك ما يت���م توجيهه 
نح���و �أهد�ف �أكاديمية ت�سم���ل �لتعلم، و�لإن�سان، و�لقي���م �لجتماعية، وتجنب �لعمل، 
و�لقيم���ة �لت���ي ي�سعه���ا �لف���رد لأهد�ف���ه، و�أنماط �لع���زو �لتي يف�س���ر به���ا ردود �أفعاله 

. (Pintrich & DGroot, 1990, p.33)لنفعالية�
وقد �هتمت �لتجاهات �لحديثة في علم �لنف�س بدر��سة كيفية تكوين �لأهد�ف 
لتحليل كل �ل�سلوكيات �لخا�سة بالإنجاز، وقد وجد �أن هناك �أربعة م�ستويات لظهور 

�لأهد�ف هي: 
�أد�ء مهمة محددة Specific test performance �أ( 
�أد�ء مهم���ة موقفي���ة خا�س���ة situation specific، وه���ي تمثل �لغر�س )ب( 

من ور�ء �لن�ساط �لإنجازي، مثل قدرة �لفرد على �إظهار قدر�ته �لخا�سة عند 
مقارنته بالآخرين. 

�لأه���د�ف �ل�سخ�سية Personal goals، وه���ي تمثل �لأيديولوجية �لخا�سة )ج( 
بالف���رد، وه���ي تتج���اوز �لمو�قف �لمحددة و�لمه���ام �لمحددة �لت���ي ينجزها �لفرد في 

�سبيل تحقيق �أهد�ف �أكبر. 
�أه���د�ف خا�سة بالمعاير �لذ�تي���ة self standards، و�سورة �لذ�ت �لم�ستقبلية )د( 

 .Image of the self in the future

كم���ا �أن نظري���ة �لأهد�ف �أ�سارت �إلى �أن تف�س���ر �لفرد لثمار �إنجاز�ته وعائدها 
علي���ه ه���و �ل���ذي يحدد درج���ة �لمجهود �ل���ذي يمكن بذله لإتم���ام هذه �لإنج���از�ت، كما 
يح���دد درج���ة تاأث���ر ذل���ك على عملي���ات �لتنظي���م �لمع���رفي �لذ�تي���ة، ويق�س���د بها ذلك 
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�لنخ���ر�ط �لفع���ال للف���رد في �لأن�سطة �لتعليمية، و�لقدرة عل���ى تحليل �لمهام �لمطلوب 
�إنجازه���ا در��سيً���ا، و�لقدرة على �لتخطيط ل�ستغلال �لم�س���ادر �لموجودة لديهم للوفاء 

. (Petri & Govern, 2004) بتلك �للتز�مات �لأكاديمية
 وتق�سم �لنظرية د�فعية �لإنجاز �إلى ثلاثة �أنماط هي: 

�لتوجه نحو �لأد�ء كهدف Performance goal، و�لهدف منه �إظهار �لقدرة ( 1)
ability، حيث يكون هدف �لطلاب هو �لح�سول على درجات مرتفعة و�لأد�ء 

ب�سكل جيد خا�سة عند �لمقارنة بالطلاب �لآخرين. 
�لتوجه نحو �لمهمة كهدف Task goal orientation، ويوجد هذ� �لنوع من ( 2)

�لد�فعية لدى �لطلاب �لذين تدفعهم �لرغبة في زيادة معلوماتهم ومعارفهم 
في مو�س���وع م���ا، وي�ستمتع���ون بالم���ادة �لتعليمي���ة كه���دف في ح���د ذ�ته���ا، ومث���ل 
ه���وؤلء �لط���لاب يكون���ون �أكر ق���درة على �لنخ���ر�ط في مه���ام �سعبة تتحدى 
قدر�ته���م، كما �أن هوؤلء �لطلاب يمتلك���ون قدرة �أكبر على طلب �لم�ساعدة من 
�لآخري���ن عندم���ا يحتاج���ون �إليه���ا، ويتبن���ون ��ستر�تيجيات معرفي���ة مفيدة، 
كم���ا �أنه���م ي�سع���رون بق���در �أكبر م���ن �ل�سع���ادة و�ل�ستمت���اع بالحي���اة �لدر��سية             

 .(Anderman & Midgley, 1997)
�لتوج���ه نح���و �أه���د�ف �جتماعي���ة Social goal orientations، وه���ي �أكر ( 3)

�لجتماعي���ة  �لمقارن���ات  وتن���درج تحته���ا نظري���ة  �لإنج���از،  بد�فعي���ة  �رتباطً���ا 
.(Kaplan & Maehr, 2002, p.125)

وقد �أ�سار كل من )ق�سقو�س ومن�سور، 1979، �س 40( �إلى �أن �لمفاهيم �لأ�سا�سية 
لنظرية �لد�فع للاإنجاز تتلخ�س في �لمحاور �لتالية: 

يمتل���ك ك���ل ف���رد ق���در� هائلا م���ن �لطاق���ة �لكامن���ة، وعدد م���ن �لحاج���ات، �أو ( 1)
�لدو�فع �لأ�سا�سية �لتي يمكن �أن تعد بمثابة �سمامات، �أو منافذ توجه وتنظم 
خروج �لطاقة �لكامنة من خلالها، ويختلف �لأفر�د فيما بينهم من حيث قوة 

هذه �لدو�فع، و�أي�سا في درجة �ل�ستعد�د لها. 
تخ���رج �لطاق���ة م���ن خ���لال هذه �لمناف���ذ كي تتح���ول �إلى ن���وع من �ل�سل���وك، �أو ( 2)

�لعمل، ويعتمد هذ� على �لمو�قف �لتي يجد �لفرد نف�سه فيها. 



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 274 

خ�سائ����س �لموقف من �ساأنه���ا �أن ت�ستثر دو�فع �أخرى لدى �لفرد، وذلك بفتح ( 3)
�سمامات جديدة للطاقة. 

�إذ� كان���ت �لدو�ف���ع �لمختلف���ة موجهة نحو �أن���و�ع مختلفة من �لإ�سب���اع، فاإن كل ( 4)
د�فع �سوف يوؤدي �إلى نموذج مختلف من �ل�سلوك. 

�إذ� تغرت طبيعة �لخ�سائ�س �لموقفية، �أو �لمثر�ت، فاإن دو�فع جديدة مختلفة ( 5)
�سوف ت�ستثار، وينتج عنها نماذج مختلفة من �ل�سلوك )محمد، 2008، �س 21(. 

اأهمية دافعية الاإنجاز بالن�سبة لطاب الجامعة:
�أكدت �لعديد من �لدر��سات �لنف�سية �أن وجود �لد�فعية للاإنجاز لدى �لمر�هق 
يعد �سيئًا مهما بالن�سبة له، حيث �إنه يمثل عاملًا �أ�سا�سيًا في تحقيق �ل�سحة �لنف�سية 
�أن �سحته���م  (Roeser & Eccles 1998). كم���ا  �لوجد�ني���ة و�لنفعالي���ة لدي���ه 
�لنف�سي���ة و�لوجد�نية تمثل �سرورة لخلق �ل�ستعد�د�ت �للازمة لعملية �لتعلم، حيث 
�إن ثق���ة �لمر�ه���ق في قدر�ت���ه عل���ى �لتعل���م تعك�س ن�سبيً���ا تاري���خ �لتغذي���ة �لر�جعة �لتي 
خبره���ا م���ع معلمي���ه حينما ك���ان يتم تقييم���ه من خ���لال �لدرجات �لتي ك���ان يح�سل 
عليه���ا، وه���ذه �لتغذية �لر�جعة توؤثر في عملية �لإدر�ك �لذ�ت���ي للقدر�ت، و�لتي توؤثر 
بدورها على م�ساعر �لقيمة �لذ�تية self – worth، و�ل�سحة �لنف�سية لدي �لمر�هق 

.(Harter, 1985, p.55)

وت�س���ر بع����س �لدر��سات �ل�سابقة �إلى �أن �لتو�ف���ق �لنفعالي لدى �لمر�هق يعد 
موؤ�سر� منبئا للاأد�ء �لوظيفي �لأكاديمي، حيث �أثبتت �أن �ل�سيق �لنفعالي �أثناء فترة 
�لمر�هق���ة من �ساأن���ه �لتقليل من �لإنجاز�ت �لأكاديمية و�لعملي���ات �لمعرفية و�لد�فعية 
�للازم���ة لتحقيقه���ا، لأن �ل�سع���ور بالغ�س���ب و�لياأ����س و�لح���زن من �ساأن���ه �أن يغر من 

.(Roeser & Eccles 1998) معتقد�ت �لمر�هقين عن �أنف�سهم
كم���ا بين���ت در��سة �سو��س���رة )2007( �أن د�فعية �لإنج���از �لعالية تقف ور�ء عمق 
عملي���ات �لتفك���ر و�لمعالج���ات �لمعرفي���ة، و�أن �لأف���ر�د يبذل���ون ك���ل طاقاته���م للتفكر 
و�لإنجاز �إذ� كانو� مدفوعين د�خليا، وفي هذه �لحالة فاإن �أغلب �لأفر�د يعدون �لم�سكلة 
تحديً���ا �سخ�سي���ا لهم، و�أن حلها يو�سلهم �إلى حالة من �لتو�زن �لمعرفي، ويلبي حاجات 
د�خلية لديهم، وبالتالي يوؤدي �إلى تح�سن في تح�سيلهم �لأكاديمي �لذي هو في �لأ�سل 

يعد م�ستوى محدد� من �لإنجاز.
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 ويرى �سوبر (Super, 1990) �أن �لمهمة �لنمائية في مرحلة �لمر�هقة �لمتاأخرة 
ه���ي خل���ق وتكوين مفهوم م�ستقبلي عن �لذ�ت، حي���ث �إن مرحلة �لمر�هقة �لمتاأخرة هي 
مرحلة ��ستك�سافية للنماء �لمهني، و�أن �إيمان �لمر�هق بوجود �لحياة �لدر��سية في حياته 
�س���يء ممت���ع وهام، و�أن تل���ك �لدر��س���ة و�سيلة لتحقي���ق �أهد�فه �لم�ستقبلي���ة، حيث �إنها 
تمث���ل نوعًا من �لرتباط بين �لهوية �ل�سخ�سية للمر�هق، وبين �لفر�س �لجتماعية 
�لم�سم���وح ل���ه بتحقيقه���ا في �لم�ستقب���ل، وه���ذ� ب���دوره يمنح �لمر�هق���ين �سع���ورً� بالأمل في 
تحقيق �لأهد�ف و�لتجاه نحوها، و�لذي يبدو جليًا وو��سحًا في �لختبار�ت �ل�سلوكية 
�لإيجابي���ة، وفي �ل�سع���ور �لع���ام بال�سحة �لنف�سية و�لنظ���رة �لإيجابية للم�ستقبل لدى 

.(Eccles, 1983, p.283) لمر�هقين�
 وبالت���الي ف���اإن قوة �لد�فعية للاإنجاز ت�سه���م في تقديم م�ستويات �أد�ء مرتفعة 
للمر�ه���ق دون مر�قب���ة خارجي���ة، ويت�س���ح ذل���ك م���ن خ���لال �لعلاق���ة �لموجب���ة ب���ين 
د�فعي���ة �لإنج���از و�لمثاب���رة في �لعمل و�لأد�ء �لجيد، بغ�س �لنظ���ر عن �لقدر�ت �لعقلية 
للمتعلم���ين، وبه���ذ� تكون د�فعية �لإنج���از و�سيلة لل�سلوك �لإنج���ازي �لمرتبط بالنجاح 

)علاونة، 2004(.
Neuro Linguistic Programming (NLP) ثالثًا: البرمجة اللغوية الع�سبية
 في �س���وء طبيع���ة �لبحث �لحالي و�أهد�فها، يعر�س �لباحث فيما يلي نبذة عن 

�لبرمجة �للغوية �لع�سبية، و�أهم تطبيقاتها �لتربوية في مجال �لتعلم:
علم البرمجة اللغوية الع�سبية:

 Neuro Linguistic Programming يعد علم �لبرمجة �للغوية �لع�سبية
(NLP) م���ن �لعل���وم �لحديث���ة �لتي بات �لإن�سان يوليها قدرً� م���ن �لعناية و�لهتمام، 
ويطل���ق عليه عل���م �لهند�سة �لنف�سية، �أو علم �لنمذجة �للغوي���ة �لع�سبية، ويهتم هذ� 
�لعل���م بتغي���ر �لنف����س �لب�سرية و�لتاأثر عل���ى �لآخرين، من خ���لال �إ�سلاح �لتفكر، 
وتهذي���ب �ل�سلوك، وتحفيز �لهمة، وتعديل �لعاد�ت، وتدعيم �لقدر�ت. وهو علم يقوم 
عل���ى �كت�ساف كثر من قو�نين �لتفاعلات و�لمحفز�ت �لفكرية و�ل�سعورية و�ل�سلوكية 
�لت���ي تحك���م ت�سرف���ات و��ستجابات �لنا����س على �خت���لاف �أنماطه���م �ل�سخ�سية. فعلم 
�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبية هو مجموعة قدر�تنا عل���ى ��ستخد�م لغة �لعقل بطريقة 

�إيجابية تمكننا من تحقيق �أهد�فنا )�لفقي، 2009(.
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ويمك���ن �لق���ول باأنه علم يك�س���ف لنا عالم �لإن�سان �لد�خل���ي وطاقاته �لكامنة، 
ويمدن���ا ب���اأدو�ت ومه���ار�ت ن�ستطي���ع به���ا �لتع���رف عل���ى �سخ�سي���ة �لإن�س���ان، وطريقة 
تفك���ره و�سلوك���ه و�أد�ئ���ه وقيم���ه، و�لعو�ئق �لتي تق���ف في طريق �إبد�ع���ه وتفوقه، كما 
يمدنا باأدو�ت وطر�ئق يمكن بها �إحد�ث �لتغير �لإيجابي �لمطلوب في تفكر �لإن�سان 
و�سلوك���ه و�سعوره، وقدرته على تحقي���ق �أهد�فه، كل ذلك وفق قو�نين تجريبية يمكن 

. (Paul & Jane, 2007) أن تختبر وتقا�س�

ب���د�أ عل���م �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة في �لظه���ور كعل���م م�ستق���ل في منت�سف 
�ل�سبعينيات على يد جون جريندر  John Grinder)�أ�ستاذ علم �للغويات(، وريت�سارد 
باندلر Richard Bandler )عالم ريا�سيات ومن د�ر�سي علم �لنف�س �ل�سلوكي، وهو 
ا(، بعدما قاما بعملية نمذجة لمعالجين نف�سيين مهرة هم فرتز  مبرمج كمبيوتر �أي�سً
 Virginia Satirموؤ�س����س علم �لج�ستالت(، وفرجيني���ا �ساتر( Fritz Perls برل���ز
)�أخ�سائية علاج م�سكلات �لعائلة(، وميلتون �إريك�سونMilton Erickson )�لمعالج 
بالتن���ويم(، حي���ث �أمكنهما تحليل خبر�ت هوؤلء �لمعالجين �لمهرة، وتو�سيف مهار�تهم 
�لأ�سا�سي���ة. وق���د تمكنا من تو�سيف )13( مه���ارة لملتون و)7( مهار�ت لفرجينيا، ومن 
تل���ك �لمه���ار�ت ��ستطاعو� تحدي���د و�سائل �لنجاح �لمتكررة لدى تل���ك �لنماذج �ل�سلوكية 
�لناجح���ة �لت���ي تعودت تحقي���ق �لنجاح و�لتفوق، ونجحا في تعليمه���ا للاآخرين. وتلك 
�لنم���اذج ه���ي �لت���ي �سميت فيم���ا بعد بالنم���اذج �للغوي���ة �لع�سبي���ة و�لتي ��ستن���د �إليها 
 The structure of Magic ه���ذ� �لعل���م، ون�س���ر� �أول كتاب لهما ع���ام 1975 بعن���و�ن
ذك���ر� في���ه �كت�سافهم���ا. ث���م خطا ه���ذ� �لعلم خطو�ت كب���رة في �لثمانين���ات من �لقرن 
�لما�س���ي، و�نت�س���رت مر�ك���زه وتو�سع���ت معاه���د �لتدريب علي���ه في جميع �أنح���اء �لعالم 

.)Kate, et al., 2011 سليمان، 2007(؛ �لرفوع، 2015؛�(

و�لحقيق���ة �أن �أه���م ما تو�س���ل �إليه هذ�ن �لعالمان ه���و �أن �لنا�س يت�سرفون بناء 
عل���ى بر�م���ج عقلية ت�سبه بر�مج �لحا�سب �لآلي، حيث كان لهما دور رئي�س في �كت�ساف 
 Grinder »أهم �لأ�س�س �لتي قامت عليها �لنمذجة �للغوية �لع�سبية، فاإلى »جريندر�
 Bandler ”يعزى �لف�سل في �كت�ساف فكرة )نمذجة( �لمهار�ت �للغوية، و�إلى “باندلر

يعزى �لف�سل في �كت�ساف فكرة �لبحث عن �لحا�سب في عقول �لنا�س.
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وتو�س���ل باندل���ر Bandler �إلى حقيق���ة مهمة هي �أن ك���ل �أفعالنا وممار�ساتنا 
في �لحي���اة ت�س���در عن بر�مج عقلية متكاملة. فاإذ� ك���ان �لبرنامج ناجحا ف�سوف يكون 
�لعم���ل ناجحً���ا، و�إذ� كان �لبرنامج فا�سلا ف�سوف يك���ون �لعمل فا�سلا. و�نتهى باندلر 
Bandler �إلى نظرية مهمة مغز�ها �أن هناك بر�مج عقلية تتحكم في �سر �لعقل كما 
�أن هناك بر�مج حا�سوبية تتحكم في �سر �لحا�سوب، و�أن لكل فعل برنامجا عقليا ذي 
خط���و�ت، فمتى تتابعت تل���ك �لخطو�ت بنف�س �لطريقة كان���ت �لنتيجة نف�سها، ومتى 

.(Richard & Bandler, 2009) ختل ترتيب �لخطو�ت تغرت �لنتائج�
وفي �س���وء ه���ذه �لنظري���ة ظه���رت �أ�س����س �لبرمج���ة �لعقلي���ة، و�لت���ي تتمث���ل في 

�لحقائق �لتالية:
يمكنك �أن تعدل في بر�مجك �لعقلية.( 1)
يمكنك �أن تحذف من بر�مجك �لعقلية، �أو ت�سيف �إليها.( 2)
يمكنك �أن ت�ستعر برنامجا عقليا من غرك )�لنمذجة(، �أو )�لمحاكاة(.( 3)
بع�س �لعقول قد ل تتقبل بع�س �لبر�مج )�لفروق �لفردية( )�لفقي، 2006(.( 4)

مفهوم البرمجة اللغوية الع�سبية
�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبية هي مجموعة طرق و�أ�سالي���ب تعتمد على مبادئ 
نف�سي���ة، ته���دف لح���ل بع����س �لأزم���ات �لنف�سي���ة وم�ساع���دة �لأ�سخا����س عل���ى تحقي���ق 
نجاح���ات و�إنج���از�ت �أف�س���ل في حياتهم. ويمكن �أن تك���ون و�سيلة ع���لاج نف�سي �سلوكي 
ذ�ت���ي، يعتم���د على تحديد خط���ة و��سحة للنجاح، و��ستخد�م �أ�سالي���ب نف�سية منا�سبة 
لتعزي���ز �ل�سل���وك �لأنجع، ومحاولة تحليل �لمعتقد�ت �لقديمة �لتي ت�سخ�س على �أنها 
معوقة لتطور وتنمية �لفرد، ومن هنا جاء ت�سميتها بالبرمجة �أي �أنها تعيد برمجة 
�لعقل �لب�سري عن طريق �للغة، وقد �أطلق عليها م�سميات متعددة منها: علم فيزياء 
)�لعالم �لد�خلي للاإن�سان(، علم فن �لت�سال �لد�خلي و�لخارجي، �لهند�سة �لب�سرية 

)�لعقلجة( )�لفقي، 2009(. 
فالبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة هي تكنولوجي���ا �لنجاح و�لتف���وق، و�كت�ساف ما 
تمتلك���ه م���ن طاقات كامنة وقدر�ت مخبوءة في د�خلك، فه���ي تركز ب�سكل �أ�سا�سي على 
در��س���ة ح���الت �لتف���وق، �أو �لنبوغ لدى �لأف���ر�د، وتحديد جانب �لتف���وق وتحليله �إلى 
عنا�س���ره �لأولي���ة �لأ�سا�سية، ومن ثم تطبيقه على �أ�سخا����س �آخرين لتح�سين �أد�ئهم 
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�لعمل���ي، فهي تمدن���ا خطوة بخطوة بكيفية تحقيق �لتف���وق، و�لتخل�س من �لم�ساعب 
.(Vijayan, 2005) لحياتية�

وللبرمج���ة �للغوية �لع�سبية تعريف���ات متعددة، فقد عرفها �لبع�س باأنها فن 
وعل���م �لو�س���ول بالإن�سان لدرج���ة �لمتياز �لب�سري، وبها ي�ستطي���ع �أن يحقق �أهد�فه، 
ويرفع م�ستوى حياته. كما عرفها �آخرون على �أنها مجموعة من �أفكارنا و�أحا�سي�سنا 
وت�سرفاتن���ا �لناتجة عن عاد�تنا وخبر�تنا �لتي توؤثر على �ت�سالنا بالآخرين، وعليها 

ي�سر نمط حياتنا )�سليمان، 2007، �س. 16(.
كم���ا عرفه���ا �لبع����س باأنه���ا در��سة بني���ة �لخ���برة �ل�سخ�سية ل���دى �لناجحين، 
ونقله���ا �إلى �لمتطلع���ين �إليه���ا، وق���د عرفه���ا “ريت�سارد” باأنه���ا: “�لدر��س���ة �لمو�سوعية 
للتجرب���ة �لت���ي ت���ترك خلفه���ا قاطرة م���ن �لتقني���ات”. وعرفها “تاد جمي����س” باأنها: 
“�لدر��س���ة �لمو�سوعي���ة للخ���برة، �أو �لتجرب���ة وكي���ف توؤث���ر على �سلوكن���ا”. كما عرفها 
“روب���رت ديلت����س” باأنها : “عل���م �سلوكي يعطيك �لنظرية و�لطريقة و�لتقنية من 

.(I n Van Vilet, 2012)  ”أجل �لتغير و�لتاأثر�
الافترا�سات التي قامت عليها البرمجة اللغوية الع�سبية:

تق���وم �لبرمجة �للغوية �لع�سبي���ة على مجموعة من �لفتر��س���ات �لأ�سا�سية 
 . (Steve & Charles, 2015; 2009 ،لتي يمكن تو�سيحها فيما يلي )�لفقي�

الافترا�س الاأول: الخريطة لي�ست هي الواقع: و�سع هذ� �لمبد�أ �لعالم �لبولندي �ألفريد 
كورزيب�سك���ي، فخريط���ة �لع���الم في �أذهاننا تت�س���كل من �لمعلومات �لت���ي ت�سل �إلينا عن 
طريق �للغة و�لحو��س، و�لتي ن�سمعها ونقر�أها وكذلك �لقيم و�لمعتقد�ت �لتي ت�ستقر 

في نفو�سنا.
الافترا�س الثاني: وراء اأي �سلوك مق�سد اإيجابي: �إن �أي �سلوك ي�سدر عن �لفرد خلفه 
مق�س���د �إيجاب���ي من وجهة نظره هو، وهو �ل���ذي يدفعه �إلى ذلك �ل�سلوك، و��ستخد�م 
كلم���ة )مق�س���د( دون غرها، يمثل �لدللة على �أن �لحك���م باإيجابية �لد�فع، هو حكم 
�ساح���ب �ل�سل���وك ذ�ت���ه بغ�س �لنظر عن ر�أين���ا نحن، �أو ر�أي �لآخري���ن في هذ� �لد�فع. 
فه���و باخت�سار يقرر �أن ل���كل �إن�سان دو�فعه �لذ�تية �لتي تقف ور�ء �أي �سلوك يقوم به، 
و�لف���رد ينظ���ر �إلى تل���ك �لدو�فع على �أنها �إيجابي���ة، �أما مو�فقتنا نح���ن على �إيجابية 

هذ� �لمق�سد، �أو معار�ستنا له فاأمرٌ �آخر.
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الافترا�يس الثالث: اأنا اأتحكم في عقلي اإذن اأنيا م�سوؤول عن نتائج اأفعالي: �إن ��ستعد�د 
�لف���رد وتقبل���ه لتحم���ل �لم�سوؤولي���ة ع���ن �سلوك���ه و�أفعال���ه، يجعل���ه ق���ادرً� عل���ى توجي���ه 
�إمكانيات���ه نح���و ح�سيلت���ه، و�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة تعطيه مرونة وق���درة على 

�لتحكم في عملياته �لذهنية.
الافترا�يس الرابيع: العقل والج�سيم يوؤثير كل منهما على الاآخير: �إن �لأفك���ار و�لحالت 
�لذهني���ة �لت���ي يمر بها �لفرد تنعك�س على تعبر�ت وجهه، وكذلك على ف�سيولوجيته 
وتحرك���ات ج�سم���ه، فالتمثي���ل �لد�خلي، �أو �لتح���دث مع �لذ�ت يوؤث���ر�ن على تعبر�ت 
وجه���ه، وتحرك���ات ج�سم���ه، وبالت���الي يوؤثر عل���ى �سع���وره و�أحا�سي�سه، وعلي���ه فاإن فهم 

�لفرد لنف�سه يجعله �أكر تحكمًا في حالته �ل�سعورية.
الافترا�يس الخام�س: ال�سخ�يس الاأكثر مرونة يمكنه التحكم بالاأمور: �لمرونة هي �لقدرة 
عل���ى �لتكيف �لإيجاب���ي مع �لمو�قف و�لأحد�ث بما يحقق �لفائ���دة. فال�سخ�س �لأكر 
مرون���ة ه���و �لأكر تاأثرً� ونجاحًا في بيئته ومجتمعه وبيته، و�لمرونة ل تعني م�سايرة 
�لآخري���ن عل���ى �أي���ة حال، لأن هذ� ي�سم���ى �سعفا. وعليه فاإنه من �لمه���م �أن يكون �لفرد 
ا عديدة  مرنً���ا لي�ستطي���ع مو�جه���ة �لتحدي���ات بطريق���ة �إيجابية، ليج���د �أمام���ه فر�سً
لتك���ر�ر �لمح���اولت ذ�ته���ا �لت���ي لم ت���وؤد �إلى نتيج���ة، �أو �لتي ل���ن تتغ���ر نتيجتها مهما 

تكررت �لمحاولت.
الافترا�س ال�ساد�س: لي�س هناك ف�سل بل خبرات وتجارب: �إن �أهمية �لت�سال، �أو �لفعل، 
�أو �ل�سل���وك يكم���ن في �لأث���ر �لرجعي �ل���ذي نح�سل عليه، فاإذ� كان ه���ذ� �لأثر �لرجعي 
لي����س ه���و �لأث���ر �لمرغوب، فه���ذ� ل يعني بال�س���رورة �لف�س���ل، وتذكر �أن���ه �إذ� لم تحقق 
هدف���ك في �لوق���ت �لحالي، فهذ� ل يعني ف�سلك، و�إنما �كت�سبت �لخبرة �لتي ت�ساعدك 

على �ل�ستمر�ر وتحقيق �أهد�فك. 
الافترا�س ال�سابع: ي�ستخدم النا�س اأح�سن اختيار لهم في حدود الاإمكانات المتاحة في 
وقيت بعينيه. �إن م���ا يفعله �ل�سخ�س في لحظ���ة معينة �إنما يرتكز عل���ى قيم �ل�سخ�س 
و�عتقاد�ت���ه ومهار�ت���ه و�سلوكياته في تلك �للحظة، و�إنه- بالن�سب���ة �إليه- يمثل �أف�سل 
�ختيار، و�إذ� ما تعلم �لإن�سان �سيئًا جديدً� من �سلوك وت�سرفات وقيم و�عتقاد�ت، فاإنه 

بالتاأكيد �سيكون �أمامه بد�ئل كثرة ت�ساعد على �لختيار �لأف�سل.
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الافترا�يس الثامين: اإذا كان اأي اإن�سيان قيادرًا عليى فعيل اأي �سييء، فمين الممكن لاأي 
اإن�سان اآخر اأن يتعلمه ويفعله: بنيت �لبرمجة �للغوية �لع�سبية على تمثيل �لمتياز 
�لب�س���ري، فمعرف���ة ما �لذي يقوم ب���ه �لمتميزون و�لنابغون، ومن ث���م نمذجتهم و�إتباع 
�لخطو�ت �لتي �أو�سلتهم للامتياز يوؤدي �إلى نتائج ر�ئعة. ولكن يجب عليك قبل ذلك 
�أن تح���دد هدفك بدقة، و�أن تكون لدي���ك �لرغبة و�لحما�س لتحقيق هدفك، ويمكنك 
�أن تحق���ق �لنتيج���ة نف�سه���ا بطريقة �أ�سرع �إذ� م���ا قمت بنمذجة �سخ����س لديه �لهدف 
نف�سه، و��ستطاع تحقيقه، فما عليك �إل �أن تتبع طريقته حتى �لو�سول �إلى �لهدف .

الافترا�يس التا�سيع: المقاومية ت�سيير اإلى �سعيف الاألفية: �لأ�سخا����س �لذي���ن يتقنون 
مه���ار�ت وفن���ون �لت�س���ال لديهم �أدو�ت كث���رة ت�ساعدهم على �لتغل���ب على �لمقاومة. 
م���ن ه���ذه �لأدو�ت �لمرون���ة، فب���دل من لوم �لآخري���ن، �أو عدم ��ستجابته���م، يجدر بمن 
يق���وم بعملي���ة �لت�سال �أن يتحمل م�سوؤولية تو�سيل ر�سالته من خلال �لتو�فق معهم 

ومجار�تهم. 
الافترا�يس العا�سير: ال�سليوك لي�يس ال�سخ�يس: هن���اك ف���رق يج���ب �إدر�كه، ب���ين هوية 
�ل�سخ�س و�سلوكه، ف�سلوك ما ي�سدر عن �ل�سخ�س ل يعبر عن هذ� �ل�سخ�س، و�إدر�كنا 
لذل���ك يجعلن���ا نتوقع �أن �ل�سل���وك يعتمد عل���ى �ل�سياق. فالربط ب���ين هوية �ل�سخ�س 
و�سلوك ما �سلكه في لحظة ما ل يكون بال�سرورة �سحيحا؛ بل �إنه في �لغالب يوقعنا في 
خطاأ كبر، فعدم نجاح �ل�سخ�س، �أو �جتيازه لهدف معين، ل يعني �أنه ف�سل في تحقيق 

�لهدف، ول يدل على �أن هذ� �ل�سخ�س فا�سل. 
الافترا�يس الحيادي ع�سير: لا يمكين اإلا اأن نت�سيل: في عملي���ة �لت�س���ال تنتق���ل �لر�سالة 
بطريق���ة لفظي���ة، �أو غ���ر لفظية، حتى عندما نحاول عدم �لتعب���ر لفظيًا عن ر�سالة 
م���ا، فاإن���ه يمكن �أن تنتق���ل �لر�سالة بطرق متعددة غر ملفوظ���ة. فقد �كت�سف �لعالم 
�أل���برت مهار�بي���ان Albert Meharabian م���ن جامع���ة هارف���ارد �أن )93 %( م���ن 

عمليات �لت�سال تكون غر لفظية.
الافترا�س الثاني ع�سر: الخيار اأف�سل من الاخيار: �إن تعدد �لختيار�ت وتو�فر �لبد�ئل 
يعط���ي فر�س���ة �أك���بر للتحكم في �لنتائ���ج، فوجود �ختيار و�حد ل يجع���ل هناك فر�سة 
للتنوع، ووجود �ختيارين يجعلك في حرة، ولكن تنوع �لختيار�ت يعطيك قوة �أكبر، 

وفي حال عدم وجود بد�ئل في عملية �لت�سال فاإنك تك�سر �لألفة.
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الافترا�يس الثاليث ع�سر: احيترام الاآخرين وتقبلهم كميا هم: كل �سخ�س ي���رى �لأمور 
م���ن وجه���ة نظ���ره، ونحن مختلف���ون في �إدر�كنا للاأم���ور. فمن �لأحرى بن���ا �أن نحترم 
�لآخرين ونتقبلهم كما هم، حتى يت�سنى لنا �إحد�ث �ت�سال قوي و�إقامة ثقة و�حتر�م 

متبادل معهم، فنتمكن من م�ساعدتهم و�إحد�ث �لتغير �لإيجابي �لمرغوب لديهم.
الافترا�يس الرابع ع�سير: الات�سال هو النتيجة التي تح�سل عليها: �لت�سال يعني تبادل 
�لمعلوم���ات، ويتكون م���ن ر�سالة ومر�سل وم�ستقبل وو�سط �ت�س���ال و�أثر رجعي، و�لأثر 
�لرجع���ي للر�سال���ة �لت���ي نر�سلها ل�سخ�س ما تعك����س فعالية، �أو عدم فعالي���ة �ت�سالنا، 
لذل���ك علي���ك �أن تغ���ر �أفعال���ك، �أو طريقة �ت�سالت���ك �إذ� �أردت �أن تح�س���ل على نتائج 

مختلفة )Paul & Jane, 2007; �سليمان، 2007، �س �س. 8 -11(. 
مو�سوعات البرمجة اللغوية الع�سبية:

ي�ستن���د ه���ذ� �لعل���م عل���ى �لتجرب���ة و�لختب���ار، ويق���ود �إلى نتائ���ج ملمو�س���ة في 
مجالت ومو�سوعات ل ح�سر لها، يمكن �لتمثيل لها فيما يلي )�سعد �لدين، 2003؛ 

 .)Breckbill, 2014

علاقة �للغة بالتفكر: و�لذي يبين كيفية ��ستخد�م حو��سنا في عملية �لتفكر ( 1)
وكيف نتعرف على طريقة تفكر �لآخرين. 

طريق���ة فه���م معتق���د�ت �لإن�س���ان وقيم���ه و�نتم���اوؤه، و�رتب���اط ذل���ك بقدر�ت���ه ( 2)
و�سلوكه، و�لطرق �لتي يمكن من خلالها تغير �لمعتقد�ت �ل�سلبية �لتي تقيد 

�لإن�سان وتحد من ن�ساطه. 
تنمية �لمهار�ت و�سحذ �لطاقات ورفع �لأد�ء �لإن�ساني. ( 3)
�لحال���ة �لذهني���ة للاإن�س���ان: كي���ف نر�س���د هذه �لحال���ة ونتع���رف عليها وكيف ( 4)

نغره���ا ؟ و�لتع���رف عل���ى دور �لحو�����س في ت�سكي���ل �لحال���ة �لذهني���ة للف���رد، 
و�أنماط �لتفكر ودورها في عمليتي �لتذكر و�لإبد�ع .

علاقة �لوظائف �لف�سيولوجية بالتفكر. ( 5)
�لكيفية �لتي يمكن من خلالها تحقيق �لألفة بين �سخ�سين، وذلك عن طريق ( 6)

معرفة كيف تتم، ودورها في �لتاأثر على �لآخرين. 
ع���لاج �لحالت �لفردية كالخوف و�لوهم و�ل�سر�ع �لنف�سي و�لتحكم بالعاد�ت ( 7)

وتغيرها.
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دور �للغ���ة في تحدي���د، �أو تقيي���د خ���بر�ت �لإن�س���ان، وكي���ف يمك���ن لل�سخ�س �أن ( 8)
يتجاوز هذه �لحدود، وكيف يمكن ��ستخد�م �للغة للو�سول �إلى �لعقل �لباطن 

و�إحد�ث �لتغير�ت �لإيجابية في �لمعاني و�لمفاهيم.
محت���وى �لإدر�ك ل���دى �لإن�س���ان وح���دود �لمدرك���ات: �لمك���ان، �لزم���ان، �لأ�سياء، ( 9)

�لو�قع، �لغايات و�لأهد�ف، وكيف يمكن �إدر�ك معنى �لزمن ؟. 
�ن�سجام �لإن�سان مع نف�سه ومع �لآخرين. ( 10)

دعائم البرمجة اللغوية الع�سبية:
تعمل �لبرمجة �للغوية �لع�سبية على �أربعة �أركان رئي�سة هي:

الح�سيلة، اأو الهدف: )ماذ� نريد ؟(، وهناك �آليات كثرة ت�ساعد �لإن�سان على ( 1)
معرف���ة ماذ� يريد، وما ه���و �لأن�سب له، وتزيل ب�سرعة و�سهولة كل ما يعتري 
طري���ق �أهد�ف���ه م���ن �لتخوف و�ل���تردد و�لحرة و�ل�س���ر�ع �لنف�س���ي، وتوؤ�س�س 
عن���ده حال���ة �سعورية م�ستقرة تج���اه هدفه �لماأمول، وتجعل���ه يت�سور �لم�ستقبل 
لي�ست�سع���ر هدفه ويوؤمن باإمكاني���ة تحقيقه، ويرى بو�سوح قر�ر�ته وخطو�ته 

�لتي ينبغي �أن يتخذها ويرى �آثارها ونتائجها �لمتوقعة.
الحوا�يس: وه���ي مناف���ذ �لإدر�ك، فكل ما يدرك���ه �لإن�س���ان، �أو يتعلمه �إنما نفذ ( 2)

�إليه عن طريق �لحو��س، لذلك تعمل �لبرمجة �للغوية �لع�سبية على تنمية 
�لحو�����س و�سح���ذ طاقاتها وقدر�تها، لتكون �أك���ر كفاءة وتحقق �أف�سل �أد�ء في 
دق���ة �لملاحظ���ة ومو�سوعيته���ا، �سمن �لحدود �لب�سرية �لت���ي فطر �لله �لنا�س 
عليها. ول �سك �أنه كلما �رتقت و�سائلنا في �لر�سد كلما ز�دت مدركاتنا ووعينا 
وثقافتن���ا، وتهي���اأت �لفر�س ب�سكل �أف�سل لتحقيق �لنجاح، خا�سة �إذ� علمنا �أن 

كلا منا تغلب عليه �إحدى تلك �لحو��س فركز عليها �أكر من غرها.
المرونية: وه���ي �أ�سا����س �أي تط���ور، �أو تغير، �أو نج���اح، ف���اإذ� لم نمتلك �لمرونة ( 3)

في تقب���ل �لأو�س���اع و�لبر�م���ج و�أنماط �لحياة �لجديدة، فاإنن���ا �سنبقى حبي�سي 
روتيننا �لمعتاد، و�ل�سخ�س �لذي يمتلك مرونة عالية في �لتفكر و�ل�سلوك هو 

�لذي يكون لديه �سيطرة وتحكم �أكبر في كل �لأو�ساع.
المبيادرة والعميل: وهي حجر �لز�وي���ة �لذي ل بد منه، ف���اإذ� لم ت�سنع �سيئا ( 4)

فاإنك لن تحقق �سيئًا )حنورة، 2007؛ �لفقي، 2006(.
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وه���ذه �لأرك���ان �لأربع���ة ل ب���د منه���ا مجتمع���ة، �إذ ل يغن���ي بع�سها ع���ن �لآخر، 
لذل���ك ف���اإن �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة تعم���ل على ه���ذه �لجو�نب جميع���ا بطريقة 

تكاملية متو�زية.

فوائد علم البرمجة اللغوية الع�سبية:
يمكن تلخي�س �أهم فو�ئد علم �لبرمجة �للغوية �لع�سبية فيما يلي:

فو�ئد ذ�تية تتمثل في �كت�ساف �لذ�ت وتنمية �لقدر�ت.( 1)
�سياغة �لأهد�ف و�لتخطيط �ل�سليم لها.( 2)
بناء �لعلاقات وتحقيق �لألفة مع �لآخرين.( 3)
�كت�ساف �لبر�مج �لذ�تية و�لعاد�ت �ل�سخ�سية وتعديلها نحو �لأف�سل.( 4)
تحقي���ق �لت���و�زن �لنف�س���ي خا�س���ة فيم���ا يتعل���ق ب���الأدو�ر �لمختلف���ة للاإن�س���ان ( 5)

)حنورة، 2007؛ �لفقي، 2009(.

اأهمية البرمجة اللغوية الع�سبية في مجال التربية والتعليم:
�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة مفيدة في ك�سف ك���ل ما نحتاجه لنج���اح �لعملية 
�لتربوي���ة عل���ى �خت���لاف �أنم���اط و�أعم���ار �لم�ستهدف���ين منه���ا، ول �س���ك في �أن �أ�ساليبنا 
�لت���ي نمار�سه���ا تعلم �أكر مما تربي، وتركز عل���ى �لمعلومة �أكر من �لمهارة، وهذ� خلل 
تتج���اوزه �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة، في�ستطي���ع �لمعل���م )د�ر�س �لبرمج���ة �للغوية 
�لع�سبي���ة( �أن يك���ون �أكر فاعلية وقدرة في �ختيار �لأ�سل���وب �لأن�سب لكل حالة، نظر� 
لفهمه للتقلبات و�لأحو�ل �لنف�سية �لمختلفة، و�إتقانه لمهار�ت و��ستر�تيجيات �لتعامل 

مع كل حالة )�أبو عودة، 2007(.

درا�سات �سابقة:
ق���ام �لباحث بمر�جعة �لدر��سات �ل�سابق���ة �سو�ء �لعربية، �أو �لأجنبية، وكذلك 
�لدوري���ات �لعربي���ة و�لأجنبي���ة �لمتاحة على �سبك���ة �لمعلومات �لدولي���ة، فلم يجد – في 
ح���دود عل���م �لباح���ث - �سوى عدد قليل م���ن �لدر��سات �ل�سابقة �لت���ي تعر�ست ب�سورة 
مبا�س���رة لدر��س���ة فاعلية ��ستخد�م �لبرمج���ة �للغوية �لع�سبية عل���ى تنمية �لد�فعية 
للاإنج���از، في ح���ين وجد ع���دد� منا�سبا منها تناولت علاقة �لد�فعي���ة للاإنجاز بالتلكوؤ 

�لأكاديمي .
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وق���د �سن���ف �لباحث �لدر��س���ات �ل�سابقة في محوري���ن �أ�سا�سيين هم���ا: در��سات 
تناول���ت فعالي���ة ��ستخ���د�م ��ستر�تيجي���ات �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة عل���ى تنمي���ة 
و�لتلك���وؤ  �لد�فعي���ة للاإنج���از  ب���ين  �لعلاق���ة  تناول���ت  ودر��س���ات  �لد�فعي���ة للاإنج���از، 

�لأكاديمي. وفيما يلي ��ستعر��س موجز لتلك �لدر��سات:
المحيور الاأول: درا�سيات تناوليت فعاليية ا�ستخيدام ا�ستراتيجييات البرمجية 

اللغوية الع�سبية على تنمية الدافعية لاإنجاز

��ستهدف���ت در��س���ة ز�مين���ي و�آخ���رون Zamini, et al. (2007) �لتعرف على 
�أث���ر ��ستخ���د�م ��ستر�تيجي���ات �لتدري���ب �لقائم���ة عل���ى �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة 
(NLP) عل���ى د�فعي���ة �لإنجاز و�لتح�سي���ل �لدر��سي لدى �لطالب���ات. وتمثلت �لعينة 
في )56( طالب���ة بال�س���ف �لأول �لثانوي )تتر�وح �أعمارهن بين 15- 16 �سنة(، حيث تم 
�ختياره���ن بن���اء على �لمع���دل �لدر��سي �لتر�كمي وكذل���ك �لأد�ء �لأكاديمي للطالبات. 
وتم تق�سي���م �لعينة �إلى مجموعتين �إحد�هم���ا تجريبية و�لأخرى �سابطة، عدد �أفر�د 
كل منهما )28( طالبة. حيث تم تطبيق ��ستبيان “د�فعية �لإنجاز “ على �لمجموعتين 
قبلي���ا وبعدي���ا. وخ�سعت �لمجموع���ة �لتجريبية لبرنامج تدريب���ي قائم على �لبرمجة 
�للغوي���ة �لع�سبي���ة، حي���ث تلق���ت )18( جل�س���ة بمع���دل جل�س���ة و�ح���دة �أ�سبوعي���ا، وق���د 
��ستم���ل �لبرنام���ج عل���ى تنمية بع����س �لمهار�ت مث���ل )تحديد �لأه���د�ف، و�إد�رة �لوقت، 
ومه���ار�ت تاأكيد �ل���ذ�ت، و�لنظم �لتمثيلية وم�ستويات �لع�سبي���ة(. وبا�ستخد�م �ختبار 
(ANCOVA)في تحلي���ل �لبيانات، تبين وجود فروق د�لة �إح�سائيا بين �لمجموعتين 

في د�فعية �لإنجاز ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.
فيم���ا ��ستهدف���ت در��سة �إ�سماعيل �لهل���ول )2011( �لتعرف عل���ى �أثر ��ستخد�م 
�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبية في تنمي���ة �لد�فع للاإنجاز لدى طلب���ة �لجامعة �لمعلمين 
و�لمعلم���ات، حي���ث �خت���ار �لباحث عين���ة در��سته من معلم���ي ومعلمات مرحل���ة �لتعليم 
�لأ�سا�س���ي بغ���زة، وق�سمه���ا �إلى مجموعتين متكافئت���ين، �إحد�هما تجريبي���ة و�لأخرى 
�سابط���ة ع���دد ك���ل منه���ا )34( معلما، ث���م طبق عل���ى �لمجموع���ة �لتجريبي���ة برنامجا 
تدريبي���ا قائم���ا عل���ى �لبرمجة �للغوي���ة �لع�سبية من �إع���د�ده. طب���ق �لباحث مقيا�س 
�لد�فع للاإنجاز للر��سدين من �إعد�د (هرمانز) وتعريب فاروق عبد �لفتاح )1991( 
عل���ى �لمجموعت���ين قبلي���ا وبعدي���ا، ثم طبقه مرة ثالث���ة تتبعية بعد م���رور فترة زمنية 
منا�سبة من �لتطبيق �لبعدي. وقد �أ�سفرت نتائج �لدر��سة عن وجود فروق ذ�ت دللة 
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�إح�سائي���ة ب���ين متو�سط درجات �لمجموعة �لتجريبي���ة في �لتطبيقين �لقبلي و�لبعدي 
ل�سال���ح �لتطبي���ق �لبع���دي. ووجود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية ب���ين متو�سط درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة ومتو�س���ط درجات �لمجموع���ة �ل�سابط���ة في �لتطبيقين �لبعدي 

و�لتتبعي ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س د�فعية �لإنجاز.
Essa, et al. (2013)�لك�س���ف  و�آخ���رون  ��ستهدف���ت در��س���ة عي�س���ى  بينم���ا 
ع���ن فعالي���ة ��ستخ���د�م ��ستر�تيجي���ات �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة (NLP) عل���ى 
فعالي���ة �ل���ذ�ت، و�لد�فع للاإنجاز ل���دى �لطلاب �لذكور في تخ�س����س �لطباعة، وذلك 
با�ستخد�م برنامج تدريبي قائم على ��ستر�تيجيات �لبرمجة �للغوية �لع�سبية. وقد 
تمثل���ت عين���ة �لدر��س���ة في 86 طالبًا في مدينة تبريز، تم �ختياره���م بطريقة ع�سو�ئية 
وتق�سيمه���م �إلى مجموعت���ين متكافئت���ين، �إحد�هما تجريبية و�لأخ���رى �سابطة عدد 
ك���ل منه���ا )43( طالب���ا، ثم طب���ق على �لمجموع���ة �لتجريبي���ة برنامجا تدريبي���ا قائما 
عل���ى �لبرمجة �للغوي���ة �لع�سبية من �إعد�د �لباحثين. حي���ث خ�سع �أفر�دها لجل�سات 
تدريبي���ة عددها )13( جل�سة بمعدل جل�سة و�ح���دة �أ�سبوعيا مدتها )40( دقيقة. وقد 
�سممت ��ستر�تيجيات �لتدريب NLP با�ستخد�م مو�د تركز على مهار�ت �لتعامل مع 
تحدي���د �لأه���د�ف و�إد�رة �لوقت، ومه���ار�ت تاأكيد �لذ�ت، و�لنظ���ام �لتمثيلي وم�ستوى 
�لع�سبي���ة. وتم تطبي���ق مقيا����س فاعلية �لذ�ت )لبي���ك( (GSES) و��ستبي���ان �لد�فع 
للاإنجاز( لهرمانز (HAMQ) على �لمجموعتين قبليا وبعديا. وتم تحليل �لبيانات 
با�ستخ���د�م �ختب���ار ANCOVA، حي���ث �أظه���رت �لنتائج فروقا د�ل���ة �إح�سائيا في كل 
من فعالية �لذ�ت و�لد�فعية للاإنجاز بين �لمجموعتين ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.

�سكي���نرSkinner, (2015) ��ستخ���د�م تقني���ات  در��س���ة  ��ستهدف���ت  في ح���ين 
�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة لتح�س���ين �لكف���اءة �لذ�تية لط���لاب �لجامع���ة، من �أجل 
تنمية �لحافز لديهم لإنجاز م�ساريع �لتخرج حول مو�سوعات �لت�سويق في كلية �إد�رة 
�لأعم���ال. وذل���ك من خلال تنظيم ور�سة عم���ل، ت�سمنت برنامجا تدريبيا م�سمما في 
�س���وء تقني���ات �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبية، حيث رك���ز �لبرنامج على بع����س �لمهار�ت 
�لأ�سا�سية و�لتي تتمثل في )تحديد �لأهد�ف و�إد�رة �لوقت و�لد�فع للاإنجاز(، جنبا �إلى 
جنب مع �لمهار�ت �لعملية �ل�سرورية مثل �لمهار�ت �لمطلوبة للا�ستفادة من �لتطور�ت 
في تكنولوجيا معالجة �لبيانات. وتم تق�سيم عينة �لدر��سة �إلى مجموعتين، �إحد�هما 
تجريبي���ة يطب���ق عليها �لبرنام���ج �لتدريبي من خلال جل�سات ور�س���ة �لعمل �لتي بلغ 
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عددها )10( جل�سات، بمعدل جل�سة �أ�سبوعيًا، و�لأخرى �سابطة ل يطبق عليها �سيء. 
وتم تطبي���ق بع����س �لمقايي�س على �لمجموعتين قبليا وبعديا، كما تمت متابعة �لطلاب 
ب�سورة م�ستمرة من خلال �لعديد من �لمقابلات �لمتعمقة و�لتي تهدف �إلى ��ستك�ساف 
تطور �لد�فعية للاإنجاز لدى �لطلاب في جميع مر�حل �إنجاز م�سروع �لتخرج. ومن 
خ���لال مقارنة درج���ات �لطلاب �لذين �سارك���و� في جل�سات ور�سة �لعم���ل مع نظر�ئهم 
�لذي���ن لم ي�سارك���و� فيه���ا في �لتطبيقات �لبعدي���ة للمقايي�س �لم�ستخدم���ة، تبين وجود 

فروق د�لة �إح�سائيا بينهما في �لد�فعية للاإنجاز ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية. 
المحور الثاني: درا�سات تناولت العاقة بن الدافعية لاإنجاز والتلكوؤ الاأكاديمي

 ��ستهدف���ت در��س���ة �سينيك���ال و�آخ���رون Senecal, et al. (1995) �لمقارن���ة 
ب���ين قدرة بع����س �لمتغر�ت �لنف�سي���ة ومتغر�ت �لتنظي���م �لذ�تي على �لتنب���وؤ بالتلكوؤ 
�لأكاديم���ي ل���دى ط���لاب �لجامع���ة. وتكون���ت �لعين���ة م���ن )498( طالبً���ا م���ن �لطلب���ة 
�لكندي���ين من �أ�سل فرن�س���ي بالكلية �لمتو�سطة. حيث طبق عليه���م مقيا�سي �لد�فعية 
�لأكاديمي���ة و�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي، �إ�ساف���ة �إلى مجموعة من �لمقايي����س �لأخرى لقيا�س 
بع����س �لمتغ���ر�ت �لمرتبطة )بالخ���وف من �لف�س���ل و�لفاعلية �لذ�تي���ة، وتقدير �لذ�ت، 
و�لكتئاب(. وقد بينت �لنتائج �أن �لطلاب �لذين لديهم رغبة و�هتمام لمتابعة و�إنجاز 
�لمه���ام �لأكاديمي���ة، لديهم تلكوؤ� �أقل من �أولئك �لذين لديهم �أ�سباب خارجية م�ستقلة 
تدفعه���م للاإنج���از �لأكاديم���ي مث���ل )لو�ئ���ح خارجية ود�فعي���ة(. كم���ا �أن نتائج تحليل 
�لنح���د�ر ق���د �أ�س���ارت �إلى �أن �لمتغ���ر�ت �لنف�سي���ة )�لكتئ���اب، تقدير �ل���ذ�ت، وفاعلية 
�ل���ذ�ت( �رتبط���ت بن�سب���ة )14%( م���ن �لتباي���ن في �لتلك���وؤ �لأكاديمي، في ح���ين �رتبطت 
متغ���ر�ت �لتنظي���م �لذ�ت���ي بن�سبة )25%( من���ه؛ مما يعني �أن �لتلك���وؤ �لأكاديمي يمثل 

في �لأ�سا�س م�سكلة د�فعية.
�أم���ا در��سة ريزنج���ر وبرونلو Reasinger and Brownlaw (1996) فقد 
��ستهدف���ت تحدي���د تاأث���ر كل م���ن �لد�فعي���ة �لد�خلي���ة و�لخارجية وبع����س متغر�ت 
�ل�سخ�سي���ة عل���ى �سلوك �لتلك���وؤ لدى عينة من ط���لاب �لجامعة عدده���م )96( طالبًا، 
حي���ث تم تطبي���ق مقيا����س للتلك���وؤ �لأكاديمي، ومقيا����س �لخوف من �لتقيي���م �ل�سلبي، 
وقائمة تف�سيل �لعمل ومقيا�س �لكمالية، ومقيا�س وجهة �ل�سبط، وتم تحليل �لنتائج 
با�ستخ���د�م تحلي���ل �لنح���د�ر، حيث ك�سف���ت �لنتائج عن �أن نق����س �لد�فعية �لخارجية 

و�لكمالية و�أ�سلوب �لفرد �لخارجي كلها تنباأت بزيادة �لميل نحو �لتلكوؤ �لأكاديمي.
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فيما ��سنهدفت در��سة �لنعيم )1996( �لتعرف على �لعلاقة بين متغر �لتلكوؤ 
�لأكاديمي وبع�س �لمتغر�ت �لنف�سية منها �لإنجاز �لأكاديمي. وتمثلت عينة �لدر��سة 
في مجموعت���ين: �لأولى تتك���ون م���ن )160( طالبً���ا وطالب���ة، تم ��ستخد�مه���ا كعين���ة 
��ستطلاعي���ة للتعرف عل���ى �لخ�سائ�س �لنف�سية للطلاب. وتكون���ت �لمجموعة �لثانية 
م���ن )400( طالبً���ا وطالبة، تم ��ستخد�مها كعينة تجريبي���ة لختبار �سحة �لفرو�س. 
و��ستخدم �لباحث مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي )من �إعد�ده(، ومقيا�س �ل�سبط �لد�خلي 
و�لخارج���ي )م���ن �إع���د�ده(، ومقيا����س �لد�فعية للاإنج���از )�أعده باللغ���ة �لعربية ر�ساد 
عب���د �لعزي���ز و�سلاح �أبو ناهي���ة، 1987(. و�أو�سحت نتائج �لدر��سة م���ا يلي: �لطالبات 
مرتفع���ات �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي �أقل د�فعي���ة للاإنجاز م���ن �لطالبات منخف�س���ات �لتلكوؤ 
�لأكاديم���ي. و�لط���لاب مرتفعو �لتلك���وؤ �لأكاديمي �أقل �سعور� بق���وة �لأنا من �لطلاب 

منخف�سي �لتلكوؤ �لأكاديمي في �لتوتر و�لأعر��س �ل�سيكو�سوماتية.
 Bronlaw and Reasinger بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة برونل���و وري�سنج���ر 
)2001( تحدي���د �لعلاق���ة ب���ين �لتلك���وؤ �لأكاديمي وكل م���ن �لكمالية ووجه���ة �ل�سبط 
و�أ�سالي���ب �لف���رد، وكذل���ك تف�سيل �لعمل �لن���اتج عن �لر�سا �لد�خلي ع���ن �أد�ء �لمهمة، 
�أو �لتقدي���ر �لخارجي من �لآخرين ب�سبب �أد�ء �لمهمة. تكونت عينة �لدر��سة من )96( 
طالبًا جامعيًا: )48 من �لذكور و 48 من �لإناث(. وقد بينت �لنتائج �أن �أ�سباب �لتلكوؤ 
�لأكاديمي ترجع �إلى �لنفور من �لمهمة و�سعوبة �تخاذ �لقر�ر�ت، و�أن �لإناث �أعلى من 
�لذك���ور في درج���ة �لتلكوؤ �لأكاديم���ي، و�لذي يرجع �إلى �لخوف م���ن �لف�سل و�لتكالية 
و�سعوب���ة �تخ���اذ �لقر�ر، كما بين���ت �لنتائج �أن �لكمالية و�لميل لعم���ل �إعز�ء�ت خارجية 

للحظ ووجهة �ل�سبط �لخارجي كلها تنباأت بالتلكوؤ �لأكاديمي.
�أم���ا در��س���ة �سي���ث و�آخ���رون Seath, et al. (2004) ��ستهدف���ت �بتكار و�سائل 
تربوي���ة فعال���ة لتقيي���م �لطبيع���ة �لمعق���دة لد�فعي���ة �لإنج���از �لأكاديم���ي ل���دى طلاب 
�لجامعة، وقدرتهم على �إد�رة �لذ�ت، ف�سلًا عن �سرح �ل�ستر�تيجيات �لتي ي�ستخدمها 
�لطلاب في �لتعلم في برنامج �لتعليم �لفردي(DSI) بق�سم علم �لنف�س. حيث بحثت 
�لدر��س���ة فيم���ا �إذ� كان���ت هن���اك ف���روق بين �لط���لاب �لناجح���ين وغ���ر �لناجحين في 
معتقد�ته���م �لخا�سة بعمليات �لتعلم، وفاعلية �لذ�ت و�لقدرة على �إد�رة �لذ�ت، وبيئة 
 (MSLQ) لمذ�كرة، و�لقدرة على تنظيم �لجهد كما يقي�سه مقيا�س �لد�فعية للتعلم�
�ل���ذي �أع���ده بينتر����س و�آخ���رون (Pintrich, et al, 1991)، حي���ث تكون���ت عين���ة 
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�لدر��س���ة م���ن )75( طالبًا وطالب���ة من طلاب �ل�سن���ة �لأولى في جامعة ميدوي�سترن. 
وق���د بينت �لنتائ���ج �أن ��ستر�تيجيات تنظيم �لذ�ت و�لمعتق���د�ت �لخا�سة بالتعلم كانت 
مت�ساوية بين �لمجموعتين، بينما كانت هناك فروقا في فاعلية �لذ�ت وفي كمية �لوقت 
�لم�ستخ���دم للا�ستذك���ار. كما �أكدت �لدر��سة �أن هناك خم�سة عو�مل �أ�سا�سية تعمل على 
زيادة �لد�فعية للاإنجاز �لأكاديمي هي )�لمعتقد�ت �لخا�سة بالتعليم – فاعلية �لذ�ت 

�ل�ستذكار(. – وبيئة  �لوقت  في  – �لتحكم  �لذ�ت  – تنظيم 
بينما ��ستهدفت در��سة م�سيلحي و�لح�سيني )2004( �إلقاء �ل�سوء على مفهوم 
�لتلك���وؤ ب�سف���ة عام���ة، و�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي ب�سف���ة خا�سة، وعلاق���ة �لتلك���وؤ �لأكاديمي 
ببع����س �لمتغ���ر�ت �لنف�سي���ة �لمتمثل���ة في )�لر�سا ع���ن �لدر��سة، �لقل���ق، وجهة �ل�سبط 
�لأكاديم���ي(. وتكون���ت عين���ة �لدر��س���ة م���ن )240( طالبً���ا وطالب���ة �خت���رو� ب�س���ورة 
ع�سو�ئي���ة م���ن بين ط���لاب �لفرق���ة �لثالثة بجامع���ة �لأزه���ر. وتم ��ستخ���د�م مقيا�سي 
�لتلك���وؤ �لأكاديمي و�لر�سا ع���ن �لدر��سة )من �إعد�د �لباحثين(. وقد �أو�سحت �لنتائج 
�أن هن���اك فروق���ا جوهري���ة ب���ين طلب���ة وطالب���ات �لجامع���ة في �لدرج���ة �لكلي���ة للتلكوؤ 
�لأكاديمي وجميع جو�نبه، كما وجدت فروق و��سحة بين مرتفعي ومنخف�سي �لتلكوؤ 
�لأكاديمي في �لدرجة �لكلية للر�سا عن �لدر��سة ل�سالح منخف�سي �لتلكوؤ �لأكاديمي، 
كم���ا وج���دت فروق ذ�ت دللة �إح�سائية ب���ين مرتفعي ومنخف�سي �لتلكوؤ �لأكاديمي في 

�لدرجة �لكلية للقلق.
في حين ��ستهدفت در��سة �سريت وعبد �لله )2008( �لتعرف على علاقة �لتلكوؤ 
�لأكاديم���ي بالد�فعي���ة للاإنجاز و�لفاعلي���ة �لذ�تية. تكونت عين���ة �لدر��سة من )538( 
تلمي���ذً� وتلميذة من تلاميذ �ل�سف �ل�ساد�س في محافظة �لإ�سكندرية. وك�سفت نتائج 
�لدر��س���ة عن وج���ود فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سط���ي درجات منخف�سي ومرتفعي 
�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي في كل من �لد�فعية للاإنجاز و�لفاعلي���ة �لذ�تية ل�سالح منخف�سي 

�لتلكوؤ �لأكاديمي. 
بينما ��ستهدفت در��سة محمد )2008( �إلقاء �ل�سوء على مفهوم �لتلكوؤ ب�سفة 
عام���ة و�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي ب�سفة خا�سة من خ���لال عر�س �لأط���ر �لنظرية �لمو�سحة 
له���ذ� �لمفهوم و�أ�سبابه وطرق قيا�س���ه. و�لتعرف على علاقة �لتلكوؤ �لأكاديمي بكل من 
�لر�سا عن �لدر��سة و�لد�فعية للاإنجاز، و�لوقوف على بع�س �لمتغر�ت �لتي يمكن �أن 
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ت�سهم في �لتنبوؤ بالتلكوؤ �لأكاديمي لدى طلاب �لجامعة. و�أجريت �لدر��سة على عينة 
قو�مه���ا )200( طالبً���ا بكليت���ي �للغة �لعربي���ة و�ل�سريعة بجامعة �لمل���ك خالد بالمملكة 
�لعربي���ة �ل�سعودي���ة، حي���ث تر�وح���ت �أعماره���م م���ا ب���ين 17-21 �سن���ة، وذل���ك في �لع���ام 
�لجامع���ي 2006-2007 م. وق���د ��ستخ���دم �لباح���ث �لأدو�ت و�لمقايي����س �لتالية لتحقيق 
�أه���د�ف در��سته: مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي م���ن �إعد�د عبد �لرحمن م�سيلحي ونادية 
�لح�سين���ي )2004(، ومقيا�س���ي �لد�فعي���ة للاإنج���از و�لر�س���ا ع���ن �لدر��س���ة م���ن �إعد�د 
�لباح���ث. وق���د بين���ت نتائج �لدر��س���ة ما يلي: وج���ود فروق بين مرتفع���ي ومنخف�سي 
�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي في �لر�س���ا عن �لدر��س���ة ل�سالح منخف�سي �لتلك���وؤ �لأكاديمي؛ مما 
يعن���ي �أن منخف�س���ي �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي �أك���ر ر�سا ع���ن �لدر��سة من مرتفع���ي �لتلكوؤ 
�لأكاديم���ي. ووج���ود ف���روق جوهرية ب���ين مرتفعي ومنخف�س���ي �لتلك���وؤ �لأكاديمي في 
�لد�فعي���ة للاإنج���از ل�سال���ح منخف�س���ي �لتلك���وؤ �لأكاديمي؛ مم���ا يعن���ي �أن ذوي �لتلكوؤ 
�لأكاديم���ي �لمنخف����س يتمي���زون بال�سبط �لد�خل���ي بالمقارنة بذوي �لتلك���وؤ �لأكاديمي 
�لمرتف���ع. �لتلك���وؤ �لأكاديمي يرتبط �رتباطًا د�لً �سالبًا م���ع درجات �لد�فعية للاإنجاز؛ 
مم���ا يعن���ي �أنه كلما ز�دت درجة �لتلكوؤ �لأكاديمي قل���ت درجة �لد�فعية للاإنجاز وكلما 
قل���ت درج���ة �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي ز�دت درجة �لد�فعي���ة للاإنجاز لدى ط���لاب �لجامعة. 
كم���ا ك�سف���ت �لنتائج �أي�سا �أنه �أمكن �لتو�سل �إلى متغرين يمكن �لتنبوؤ من خلالهما 
بالتلك���وؤ �لأكاديم���ي ل���دى ط���لاب كلية �للغ���ة �لعربية هم���ا متغر �لد�فعي���ة للاإنجاز 
ومتغ���ر �لر�س���ا عن �لتق���ويم و�لمتحانات. كم���ا �أمكن �لتو�س���ل �إلى ثلاث متغر�ت 
يمك���ن �لتنب���وؤ من خلالهم بالتلك���وؤ �لأكاديمي لدى طلاب كلي���ة �ل�سريعة هي �لر�سا 

�لعام، و�لر�سا عن �لن�ساطات بالكلية و�لد�فعية للاإنجاز.
و��ستهدف���ت در��س���ة �لن���و�ب، ومحمد )2014( �لتع���رف على ع���اد�ت �ل�ستذكار 
ل���دى طلبة �لجامع���ة تبعًا لمتغر �لنوع ذك���ور �إناث. وقيا�س �لتح�سي���ل �لدر��سي لدى 
طلب���ة �لجامع���ة. و�لتلك���وؤ �لأكاديم���ي ل���دى طلب���ة �لجامع���ة تبعً���ا لمتغ���ر �لن���وع ذكور 
�إن���اث، و�لعلاق���ة بين عاد�ت �ل�ستذك���ار و�لد�فعية نحو �لتح�سي���ل و�لتلكوؤ �لأكاديمي 
ل���دى طلب���ة �لجامع���ة. وتمثلت عينة �لدر��س���ة في طلبة جامعة دي���الى - كلية �لتربية 
�لأ�سا�سي���ة، �لدر��س���ة �لأولي���ة �ل�سباحي���ة، م���ن ك���لا �لتخ�س�سين �لعلم���ي و�لإن�ساني، 
وم���ن ك���لا �لنوعين ذكور و�إن���اث ولجميع �لمر�ح���ل �لدر��سية للع���ام �لدر��سي )2013 / 
2014(. وق���د �أظهرت �لنتائج وج���ود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في �لتح�سيل �لدر��سي 
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وف���ق متغري �لجن�س وحيوي���ة �ل�سمر، �أما �لتلكوؤ �لأكاديمي فقد كان مرتفعا لدى 
�لطلبة منخف�سي حيوية �ل�سمر، مقارنة باأقر�نهم مرتفعي حيوية �ل�سمر �لذين 
�نخف�س���ت درج���ة �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي لديهم، كما بين���ت �لنتائج عدم وج���ود فروق بين 
�لذك���ور و�لإن���اث في درجة �لتلك���وؤ �لأكاديمي، وذلك ناجم عن وج���ود علاقة �رتباطية 

�سالبة د�لة بين عاد�ت �ل�ستذكار و�لد�فعية نحو �لتح�سيل و�لتلكوؤ �لأكاديمي.
تحليل ومناق�سة الدرا�سات ال�سابقة:

من خلال ��ستعر��س �لدر��سات �ل�سابقة يمكن �أن ن�ستخل�س ما يلي:
اأولا: بالن�سبة لدرا�سات المحور الاأول ناحظ ما يلي:

تنوع���ت �أهد�ف �لدر��س���ات �لتي ��ستخدم���ت ��ستر�تيجي���ات �لبرمجة �للغوية ( 1)
�لع�سبي���ة (NLP)، فمنها من هدف���ت �إلى در��سة فعالية تلك �ل�ستر�تيجيات 
عل���ى تنمي���ة �لد�ف���ع للاإنج���از فق���ط در��س���ة �لهل���ول )2011(، في ح���ين هدفت 
در��س���ات �أخ���رى �إلى در��سة فعالي���ة تلك �ل�ستر�تيجيات عل���ى بع�س �لمتغر�ت 
�ل�سخ�سي���ة و�لدر��سي���ة �إلى جان���ب �لد�ف���ع للاإنجاز مثل �لتح�سي���ل �لدر��سي 
در��س���ة  Zamini , et al., (2007)، كم���ا هدفت بع�سها �إلى در��سة فعاليتها 
عل���ى فعالي���ة �ل���ذ�ت در��س���ة Essa, et al. (2013)، بينم���ا هدف���ت در��س���ة 
Skinner, 2015 �إلى در��س���ة فعاليته���ا عل���ى تنمي���ة �لكف���اءة �لذ�تي���ة ل���دى 

طلاب �لجامعة.
تنوع���ت �لعين���ات �لم�ستخدم���ة في �لدر��س���ات �ل�سابقة فمنها من �أج���رى در��سته ( 2)

عل���ى طلاب �لجامعة مثل در��سة Skinner, 2015، ودر��سة �لهلول )2011(، 
ومنه���ا م���ن �أج���رى در��ست���ه عل���ى طالب���ات �ل�س���ف �لأول �لثانوي مث���ل در��سة  
Zamini , et al., (2007) ومنه���ا م���ن �أج���رى در��سته على �لطلاب �لذكور 
في مدر�سة ثانوية مهنية مثل در��سة Essa, et al. (2013)؛ مما يبرز �أهمية 

�إجر�ء �لمزيد من �لدر��سات على طلاب �لمرحلة �لجامعية.
�ختل���ف ع���دد جل�س���ات �لبرنامج �لتدريب���ي في �لدر��س���ات �ل�سابقة عل���ى �لنحو ( 3)

�لتالي: )18، 15، 13، 10( على �لترتيب.
�تفق���ت �لدر��سات �ل�سابق���ة في محتوى �لبرنامج �لتدريبي، حيث كان يت�سمن ( 4)

)تنمي���ة بع�س �لمهار�ت )مثل تحديد �لأه���د�ف، و�إد�رة �لوقت، ومهار�ت تاأكيد 
�لذ�ت، و�لنظم �لتمثيلية، وم�ستويات �لع�سبية(.
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تعددت �لأ�سالي���ب �لإح�سائية �لم�ستخدمة في تحليل بيانات �لدر��سات �ل�سابقة ( 5)
ما بين تحليل �لتغاير ANCOVA وتحليل �لنحد�ر.

��ستر�تيجي���ات ( 6) ��ستخ���د�م  فعالي���ة  ح���ول  �ل�سابق���ة  �لدر��س���ات  نتائ���ج  �تفق���ت 
�لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبية (NLP) في تنمية �لد�فعي���ة للاإنجاز لدى �أفر�د 
�لعينات �لم�ستخدمة فيها، و�لذي تبين من خلال �لفروق �لد�لة �إح�سائيا بين 

�لقيا�سات �لقبلية و�لبعدية، و�لتي كانت د�ئما ل�سالح �لقيا�س �لبعدي .
بين���ت نتائج بع�س �لدر��سات �ل�سابقة مث���ل در��ستي �إ�سماعيل �لهلول )2011(، ( 7)

Skinner, 2015 �أن �لبرنامج �لتدريبي �لمعدّ و�لقائم على �لبرمجة �للغوية 
�لع�سبية (NLP) لم يكن تاأثره لحظيا �سرعان ما يزول �إذ� ما �نتهى �لموقف 
�لتعليم���ي؛ ب���ل �إن تاأث���ره كان طوي���ل �لمدى، حيث تبين ثب���ات تاأثر �لبرنامج 
�لتدريب���ي من خلال در��سة �لفروق في �لد�فع للاإنجاز بين �لقيا�سين �لبعدي 

و�لتتبعي لدى �أفر�د �لعينة بعد مرور �سهر من �نتهاء �لتدريب. 

ثانيا: بالن�سبة لدرا�سات المحور الثاني:
 بعد �لتحليل �لدقيق و�لمتعمق لتلك �لدر��سات، تبين تنوع �أهد�فها ومقا�سدها، 

وقام �لباحث بتجميع وح�سر �أهد�فها �لبحثية فيما يلي: 
 �لمقارن���ة ب���ين قدرة بع����س �لمتغر�ت �لنف�سية ومتغ���ر�ت �لتنظيم �لذ�تي على ( 1)

�لتنبوؤ بالتلكوؤ �لأكاديمي لدى طلاب �لجامعة.
 تحدي���د تاأث���ر ك���ل م���ن �لد�فعي���ة �لد�خلي���ة و�لخارجي���ة وبع����س متغ���ر�ت ( 2)

�ل�سخ�سية على �سلوك �لتلكوؤ لدى عينة من طلاب �لجامعة.
 معرف���ة �لعلاقة بين متغر �لتلكوؤ �لأكاديمي وبع�س �لمتغر�ت �لنف�سية منها ( 3)

�لإنجاز �لأكاديمي.
 تحدي���د �لعلاق���ة ب���ين �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي وكل م���ن �لكمالية ووجه���ة �ل�سبط ( 4)

و�أ�ساليب �لفرد.
 خلق و�سائل تربوية فعالة لتقييم �لطبيعة �لمعقدة لد�فعية �لإنجاز �لأكاديمي ( 5)

لدى طلاب �لجامعة، وقدرتهم على �إد�رة �لذ�ت.
 �إلقاء �ل�سوء على مفهوم �لتلكوؤ ب�سفة عامة، و�لتلكوؤ �لأكاديمي ب�سفة خا�سة، ( 6)

وعلاق���ة �لتلك���وؤ �لأكاديمي ببع����س �لمتغر�ت �لنف�سية �لمتمثل���ة في )�لر�سا عن 
�لدر��سة، �لقلق، وجهة �ل�سبط �لأكاديمي(.
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 �لتعرف على علاقة �لتلكوؤ �لأكاديمي بالد�فعية للاإنجاز و�لفاعلية �لذ�تية.( 7)
 �إلقاء �ل�سوء على مفهوم �لتلكوؤ ب�سفة عامة و�لتلكوؤ �لأكاديمي ب�سفة خا�سة، ( 8)

و�لتعرف على علاقة �لتلكوؤ �لأكاديمي بكل من �لر�سا عن �لدر��سة و�لد�فعية 
للاإنجاز، و�لوقوف على بع�س �لمتغر�ت �لتي يمكن �أن ت�سهم في �لتنبوؤ بالتلكوؤ 

�لأكاديمي لدى طلاب �لجامعة.
 �لعلاق���ة ب���ين عاد�ت �ل�ستذكار و�لد�فعية نح���و �لتح�سيل و�لتلكوؤ �لأكاديمي ( 9)

لدى طلبة �لجامعة.
 يت�س���ح م���ن �لعر����س �ل�ساب���ق تع���دد وتن���وع �لأه���د�ف �لبحثي���ة �لت���ي �هتم���ت 
�لدر��س���ات و�لبح���وث �ل�سابق���ة ببحثه���ا ودر��سته���ا في ه���ذ� �لمج���ال، وعل���ى �لرغ���م من 
�ختلاف تلك �لدر��سات في �أهد�فها وتوجهاتها؛ �إل �أنه يمكن �ل�ستفادة من نتائجها، 

و��ستخلا�س ما يلي: 
 وج���ود ت�س���ارب في نتائ���ج �لدر��سات �لت���ي تناولت �لتلك���وؤ �لأكاديمي وعلاقته ( 1)

ببع����س �لمتغ���ر�ت �لنف�سي���ة، حي���ث بين���ت بع����س �لدر��س���ات �أن �أ�سب���اب �لتلكوؤ 
�لأكاديم���ي ترج���ع �إلى �لنف���ور من �لمهمة و�سعوبة �تخاذ �لق���ر�ر�ت ولي�س �إلى 
 ،(Bronlaw & Reasinger, 2001 نق����س في �لد�فعي���ة للاإنجاز )در��س���ة
كما بينت بع�س �لدر��سات �أن عدم �لر�سا عن �لدر��سة و�لقلق هما �أهم �أ�سباب 

�لتلكوؤ �لأكاديمي )در��سة م�سيلحي و�لح�سيني، 2004(.
 �أكدت معظم �لدر��سات �أن �لطلبة ممن لديهم نزعة قوية للتلكوؤ يح�سلون على ( 2)

درجات منخف�س���ة في �لمتحانات مقارنة بزملائهم غر �لمتلكئين ويظهرون 
 (Bronlaw & Reasinger, (2001، �لأكاديم���ي  �إنجازه���م  في  �سعفً���ا 
م�سيلح���ي و�لح�سين���ي )2004(، محم���د )2008(، �سر�يت وعب���د �لله )2008(.

 �أجريت جميع �لدر��سات �ل�سابقة �لمذكورة على طلاب �لجامعة ما عد� در��سة ( 3)
و�ح���دة �أجري���ت على تلامي���ذ �ل�س���ف �ل�ساد����س �لبتد�ئي هي در��س���ة �سر�يت 

وعبد �لله )2008(.
 ��ستمل���ت �لعين���ات �لم�ستخدم���ة في �لدر��س���ات �ل�سابق���ة �لمذك���ورة على �لنوعين ( 4)

)ذك���ور – �إن���اث( م���ا ع���د� در��ستين فق���ط �قت�سرتا عل���ى �لذكور هم���ا در��ستي 
(Reasinger & Brownlaw, 1996)؛ محمد )2008(.
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 �ختلف���ت �أحج���ام �لعين���ات �لم�ستخدم���ة في �لدر��س���ات �ل�سابقة �لمذك���ورة، حيث ( 5)
بلغت )498، 96، 400، 96، 75، 240، 538، 200( على �لترتيب.

 ��ستخدمت معظم �لدر��سات �ل�سابقة �ختبار )T( وتحليل �لنحد�ر في تحليل ( 6)
�لبيانات �لمتعلقة بها.

وبناءً على ما تقدم وفي �سوء عدم وجود �أي در��سة عربية، �أو �أجنبية – في حدود 
عل���م �لباح���ث - تناولت فعالي���ة ��ستخ���د�م ��ستر�تيجيات �لبرمجة �للغوي���ة �لع�سبية 
(NLP) على تنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى �لطلاب �لمتلكئين �أكاديميًا في �أي مرحلة 
در��سي���ة، �إ�ساف���ة �إلى ع���دم �ت�س���اق نتائ���ج �لدر��س���ات �ل�سابق���ة �لمتعلق���ة بعلاق���ة �لتلكوؤ 

�لأكاديمي بالد�فعية للاإنجاز، تظهر �لحاجة �إلى �إجر�ء �لبحث �لحالي و�أهميتها.

فرو�ص البحث:
 في �س���وء �لأ�سئل���ة �لبحثية وم���ا تم ��ستعر��سه من نتائ���ج �لبحوث و�لدر��سات 

�ل�سابقة في هذ� �لمجال، يمكن �سياغة �لفر�سين �لتاليين للبحث �لحالي: 
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سطات درج���ات �لط���لاب �لمتلكئين ( 1)

�أكاديميً���ا في مقيا�س �لد�فعية للاإنجاز قبل تطبيق �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح 
وبعده ل�سالح �لتطبيق �لبعدي.

 توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية ب���ين متو�سط���ات درجات �لط���لاب �لمتلكئين ( 2)
�أكاديميً���ا في مقيا����س �لتلكوؤ �لأكاديمي قبل تطبي���ق �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح 

وبعده ل�سالح �لتطبيق �لبعدي. 

اإجراءات البحث:
اأولا: اختيار عينة الدرا�سة 

 تم �ختي���ار عين���ة �لبح���ث �لح���الي م���ن مجتم���ع ط���لاب �ل�سن���ة �لثالث���ة بكلية 
�لتربي���ة – جامع���ة �لأزهر بالقاهرة ق�سمي )�لتاريخ – �لجغر�فيا( في �لعام �لدر��سي 
2014 / 2015. وق���د �خت���ار �لباح���ث �لعين���ة في �س���وء �عتب���ار �أ�سا�سي يتمث���ل في و�سوح 
مظاهر �لتلكوؤ �لأكاديمي لدى طلاب هذين �لق�سمين؛ مما ي�ساعد ويي�سر ملاحظتها 

وت�سخي�سها.
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 وق���د �تب���ع �لباحث �لخط���و�ت �لتالية في تحدي���د �لطلاب �لمتلكئ���ين �أكاديميًا، 
و�ختيار عينتي �لدر��سة )�ل�ستطلاعية – �لنهائية(:

قام �لباحث بتطبيق مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي على طلاب �ل�سنة �لثالثة بكلية ( 1)
�لتربية – جامعة �لأزهر بالقاهرة ق�سمي )�لتاريخ – �لجغر�فيا( جميعا.

تحدي���د جميع �لطلاب �لذين لديه���م تلكوؤ� �أكاديميًا من �لق�سمين، و��ستبعاد ( 2)
باقي �لطلاب.

�ختي���ار عينت���ي �لدر��س���ة )�ل�ستطلاعي���ة – �لنهائي���ة( م���ن ب���ين مجموع���ة ( 3)
�لط���لاب �لذي���ن تم تحديده���م في �لخط���وة �ل�سابق���ة، حي���ث بل���غ ع���دد طلاب 

�لعينة �ل�ستطلاعية )31( طالبًا، و�لعينة �لنهائية )35( طالبًا.

ثانيا: اأدوات الدرا�سة 
 في �سوء �أهد�ف �لبحث �لحالي، ��ستعان �لباحث بالأد�تين �لتاليتين:

 مقيا�س التلكوؤ الاأكاديمي:- )
تم �إعد�د مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي وفقا للخطو�ت �لتالية:

تحديد اأهداف المقيا�س:أ- 
ي�سته���دف ه���ذ� �لمقيا����س �لتع���رف عل���ى ط���لاب �لجامع���ة �لذي���ن لديه���م تلكوؤ� 
�أكاديميًا، وكذلك تحديد م�ستوى �لتلكوؤ �لأكاديمي لديهم قبل تلقي �لتدريب وبعده، 

وذلك من خلال ��ستجاباتهم على �لعبار�ت �لتي يت�سمنها �لمقيا�س.

 �سياغة عبارات المقيا�س:ب- 
تم���ت �سياغ���ة عب���ار�ت �لمقيا����س طبق���ا لنم���وذج ليك���رت Likert ذي �لم�ستويات 
�لثلاث���ة )مو�ف���ق – ل �أدري – غ���ر مو�فق(، وروعي���ت فيها �ل�سروط �لفنية �لو�جب 
تو�فره���ا في �سياغة عب���ار�ت �لمقايي�س، وكذلك طبيعة ط���لاب �لجامعة وخ�سائ�سهم، 

وقد بلغ عدد عبار�ت �لمقيا�س في �سورته �لأولية )47( عبارة.

 ج- �سدق المقيا�س: 
 تم عر�س �لمقيا�س في �سورته �لأولية على مجموعة من �لمحكمين �لمتخ�س�سين 
في عل���م �لنف����س �لترب���وي، وذلك به���دف �لتاأكد من و�س���وح �لعبار�ت ودق���ة �سياغتها، 
وم���دى ملاءمتها لطلاب �لجامعة، وفي �س���وء �آر�ئهم وملاحظاتهم تم �إعادة �سياغة 
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بع�س �لعبار�ت وحذف �لبع�س �لآخر، نظر� لعدم ملاءمتها لأغر��س �لبحث �لحالي، 
�أو لطبيعة هذه �لفئة من �لطلاب.

د- التجربة الا�ستطاعية للمقيا�س:
 تم تطبي���ق �لمقيا����س ��ستطلاعيا على عينة من طلاب كلية �لتربية – جامعة 

�لأزهر بالقاهرة قو�مها )31( طالبا، وذلك بهدف: 
تحدي���د زم���ن تطبي���ق �لمقيا����س: حيث بل���غ متو�سط زم���ن �لإجابة ع���ن جميع �أ( 

مفرد�ت �لمقيا�س )20( دقيقة.
ح�س���اب ثب���ات �لمقيا����س: ��ستخ���دم �لباح���ث معادل���ة �ألف���ا كرونب���اخ للات�س���اق )ب( 

�لد�خلي في ح�ساب معامل ثبات �لمقيا�س، حيث بلغت قيمته )0،79(؛ مما يدل 
عل���ى �أن للمقيا����س درج���ة مقبولة من �لثب���ات، وبذلك يك���ون �لمقيا�س �سالحا 

للتطبيق ويحقق �أغر��س �لبحث �لحالي.

ه- ال�سورة النهائية للمقيا�س ): 
بل���غ ع���دد مف���رد�ت �لمقيا����س في �سورت���ه �لنهائي���ة )41( مف���ردة، وق���د �أعطي���ت 
�لعب���ار�ت �لإيجابي���ة )�لموؤيدة لمو�سوع �لتلكوؤ( ثلاث درجات في حالة �لمو�فقة ودرجتين 
لغ���ر �لتاأكد ودرجة و�حدة في حالة عدم �لمو�فقة، و�لعك�س بالن�سبة للعبار�ت �ل�سلبية 
)�لمعار�سة لمو�سوع �لتلكوؤ(، وبذلك يتر�وح مدى درجات �لمقيا�س من 41 - 123 درجة، 

و�لجدول �لتالي يو�سح بيان مفرد�ت �لمقيا�س:
جدول )1(

بيان مفردات مقيا�س التلكوؤ الأكاديمي
�لمجموع �لكلي�لوزن �لن�سبي�لعدد�لعبار�ت

78%32�لعبار�ت �لموجبة
41

22%9�لعبار�ت �ل�سالبة

1 - ملحق )4( مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي
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مقيا�س الدافعية لاإنجاز:- )
 تم �إعد�د مقيا�س �لد�فعية للاإنجاز وفقا للخطو�ت �لتالية:

تحديد اأهداف المقيا�س:أ- 
ي�ستهدف هذ� �لمقيا�س تحديد م�ستوى �لد�فعية للاإنجاز لدى طلاب �لجامعة 
قبل تلقي �لتدريب وبعده، وذلك من خلال ��ستجاباتهم على �لعبار�ت �لتي يت�سمنها 

�لمقيا�س.
ب- �سياغة عبارات المقيا�س:

 تم���ت �سياغ���ة عب���ار�ت �لمقيا�س طبق���ا لنم���وذج ليك���رت Likert ذي �لم�ستويات 
�لثلاثة )د�ئما – �أحيانا – نادر�(، وروعيت فيها �ل�سروط �لفنية �لو�جب تو�فرها في 
�سياغة عبار�ت �لمقايي�س، وكذلك طبيعة طلاب �لجامعة وخ�سائ�سهم، وقد بلغ عدد 

عبار�ت �لمقيا�س في �سورته �لأولية )42( عبارة.
 ج- �سدق المقيا�س: 

 تم عر�س �لمقيا�س في �سورته �لأولية على مجموعة من �لمحكمين �لمتخ�س�سين 
في عل���م �لنف����س �لترب���وي، وذلك به���دف �لتاأكد من و�س���وح �لعبار�ت ودق���ة �سياغتها، 
وم���دى ملاءمتها لطلاب �لجامعة، وفي �س���وء �آر�ئهم وملاحظاتهم تم �إعادة �سياغة 
بع�س �لعبار�ت وحذف �لبع�س �لآخر، نظر� لعدم ملاءمتها لأغر��س �لبحث �لحالي، 

�أو لطبيعة هذه �لفئة من �لطلاب.
د- التجربة الا�ستطاعية للمقيا�س:

 تم تطبي���ق �لمقيا����س ��ستطلاعيا على عينة من طلاب كلية �لتربية – جامعة 
�لأزهر بالقاهرة قو�مها )31( طالبا، وذلك بهدف: 

تحدي���د زم���ن تطبي���ق �لمقيا����س: حي���ث بل���غ متو�س���ط زم���ن �لإجابة ع���ن جميع ( 1)
مفرد�ت �لمقيا�س )20( دقيقة.

ح�ساب ثبات �لمقيا�س: ��ستخدم �لباحث معادلة �ألفا كرونباخ للات�ساق �لد�خلي ( 2)
في ح�س���اب معام���ل ثب���ات �لمقيا�س، حي���ث بلغت قيمته )0.81(؛ مم���ا يدل على �أن 
للمقيا����س درج���ة مقبولة من �لثب���ات، وبذلك يك���ون �لمقيا�س �سالح���ا للتطبيق 

ويحقق �أغر��س �لبحث �لحالي.
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هي- ال�سورة النهائية للمقيا�س): 
بل���غ ع���دد مف���رد�ت �لمقيا����س في �سورت���ه �لنهائي���ة )38( مف���ردة، وق���د �أعطي���ت 
�لعبار�ت �لإيجابية )�لموؤيدة لمو�سوع �لد�فعية للاإنجاز( ثلاث درجات في حالة �ختيار 
“د�ئم���ا” ودرجت���ين في حالة �ختيار “�أحيانا” ودرجة و�حدة في حالة �ختيار “نادر�”، 
و�لعك����س بالن�سبة للعب���ار�ت �ل�سلبي���ة )�لمعار�سة لمو�سوع �لد�فعي���ة للاإنجاز(، وبذلك 
ي���تر�وح م���دى درج���ات �لمقيا����س م���ن 38 - 114 درج���ة، و�لج���دول �لت���الي يو�س���ح بيان 

مفرد�ت �لمقيا�س:
جدول )2(

بيان مفردات مقيا�س الدافعية للاإنجاز
�لمجموع �لكلي�لوزن �لن�سبي�لعدد�لعبار�ت 

66%25�لعبار�ت �لموجبة
38 34%13�لعبار�ت �ل�سالبة

اإعداد البرنامج التدريبي المقترح القائم على ا�ستراتيجيات البرمجة اللغوية - )
الع�سبية لطاب الجامعة

 بع���د �لط���لاع عل���ى �لأدبي���ات و�لدر��س���ات �ل�سابق���ة في مج���ال �إع���د�د �لبر�مج 
�لتدريبي���ة عامة، و�إعد�دها في �سوء ��ستر�تيجيات �لبرمجة �للغوية �لع�سبية خا�سة 
 Essa, et al. (2013); Skinner, (2015); Zamini, et al. ،)2011( لهلول�(

(2007) مر �إعد�د �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح بالخطو�ت �لتالية:

 الخطوة الاأولى: تحديد الاأ�س�س التي يقوم عليها البرنامج 
 تم تحديد �لأ�س�س �لتي يجب تو�فرها في كل من �لأهد�ف و�لمحتوى و�لأن�سطة - 1

�لتدريبية و�أ�ساليب �لتقويم �لخا�سة بالبرنامج �لتدريبي �لمقترح ��ستناد� �إلى 
�لم�سادر �لآتية:

�لأ�س�س �لنظرية للبرمجة �للغوية �لع�سبية.- 
نتائ���ج �لدر��سات و�لبحوث �لعلمية �ل�سابقة �لتي �هتمت ببناء بر�مج تدريبية - 

في �سوء �لبرمجة �للغوية �لع�سبية .
خ�سائ�س طلاب �لجامعة.- 

2- ملحق )5( مقيا�س �لد�فعية للاإنجاز
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�لتجاهات �لحديثة في �إعد�د �لبر�مج �لتدريبية لطلاب �لجامعة.- 
�أهد�ف �لتعليم �لجامعي وخ�سائ�سه. - 
�لأدبيات �لمتعلقة بالتعليم في �سوء �لبرمجة �للغوية �لع�سبية.- 

�لأولي���ة عل���ى مجموع���ة م���ن �لخ���بر�ء - 2 �لأ�س����س في �سورته���ا  عر����س قائم���ة 
و�لمحكم���ين، وذل���ك للتعرف عل���ى �آر�ئه���م بخ�سو�س م���دى ملاءمتها لطلاب 
�لجامع���ة، ومدى �تف���اق �لأ�س�س �لمت�سمنة في كل مك���ون من مكونات �لبرنامج 
�لمق���ترح م���ع �لتجاه���ات �لتربوية و�لنف�سي���ة و�لجتماعية �لمعا�س���رة في �إعد�د 

�لبر�مج �لتدريبية للمرحلة �لجامعية.
 �ل�س���ورة �لنهائية لقائمة �لأ�س�س3 : ت�سمنت �ل�سورة �لنهائية لقائمة �لأ�س�س - 3

و�لمحت���وى  �لأه���د�ف  و�لمتمثل���ة في  �لبرنام���ج،  �أ�سا�س���ا لجمي���ع عنا�س���ر   )48(
و�لأن�سط���ة �لتدريبي���ة و�أ�ساليب �لتقويم، بعد �إج���ر�ء �لتعديلات في �سوء �آر�ء 

�لخبر�ء و�لمحكمين وملاحظاتهم.

وبذل���ك تك���ون ق���د تم���ت �لإجابة ع���ن �ل�س���وؤ�ل �لأول للدر��سة �لحالي���ة و�لذي 
ين����س عل���ى “ م���ا �لأ�س�س �لتي ينبغ���ي �أن يبن���ى في �سوئها برنامج تدريب���ي قائم على 
�لبرمج���ة �للغوية �لع�سبية لتنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى طلاب �لجامعة �لمتلكئون 

�أكاديميًا “ ؟.
الخطوة الثانية: اإعداد الت�سور المقترح للبرنامج التدريبي 

�أعد �لباحث �لت�سور �لمقترح للبرنامج �لتدريبي وفق �لخطو�ت �لتالية:
 و�سع �لباحث �إطار� مبدئيا للاأهد�ف �لعامة للبرنامج ومحتو�ه و��ستر�تيجياته - 1

�لتدريبي���ة، و�أي�س���ا �أ�ساليب���ه �لتقويمي���ة في �س���وء �لأ�س����س �لت���ي تم تحديدها، 
وكذل���ك بال�ستعان���ة بالم�س���ادر �لم�س���ار �إليه���ا �سابقا عن���د تحديد تل���ك �لأ�س�س.

 عر�س �لإطار �لمبدئي للبرنامج �لمقترح على مجموعة من �لمحكمين، للتعرف - 2
عل���ى �آر�ئهم ح���ول مدى �ت�ساق محت���وى �لبرنامج و�أن�سطت���ه و��ستر�تيجياته 

�لتدريبية و�أ�ساليبه �لتقويمية مع �لأهد�ف �لمحددة له.
 �ل�سورة �لنهائية للبرنامج 4:- 3

3-ملحق )1( �لأ�س�س �لتي قام عليها �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح .
4-ملحق )2( �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح.
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 بع���د �إجر�ء �لتعديلات في �سوء مقترحات �ل�سادة �لمحكمين و�لتعديلات �لتي 
�أ�سارو� �إليها، ت�سمنت �ل�سورة �لنهائية للبرنامج �لعنا�سر �لآتية:

الاأهداف العامة وال�سلوكية للبرنامج:أ- 
 تمث���ل مرحل���ة تحديد �أهد�ف �لبرنامج �لمرحلة �لأ�سا�سية �لتي يتم في �سوئها 
�إع���د�د �لمر�ح���ل �لتالي���ة، حي���ث تعبر �لأه���د�ف عما �سوف يك���ون عليه �سل���وك �لطالب 
بع���د تلق���ي �لتدريب، وق���د تم �سياغة �لأه���د�ف في �سوء �لأ�س�س �لت���ي �سبق تحديدها 
للبرنامج، حيث تم ��ستقاقها من �أهد�ف �لتعليم �لجامعي وخ�سائ�س طلاب �لجامعة.

 محتوى البرنامج:ب- 
��ستمل �لبرنامج على �لعنا�سر �لرئي�سة �لتالية:

ا�ستراتيجيات التدريب:- )
رك���ز �لبرنام���ج �لتدريب���ي على تنمية بع�س �لمه���ار�ت �لأ�سا�سي���ة �لتي يمكن �أن 
ت�سه���م في تاأكيد �سخ�سية �لمتدرب، وتنمية ثقت���ه بنف�سه و�سعوره بالم�سئولية و�لفعالية 

�لذ�تية، و�لتي تتمثل في �لمهار�ت �لتالية: 
• �ت�سال �لإن�سان بذ�ته وفهمه لها.	
• �إد�رة �لنف�س و�لتحكم في �لذ�ت.	
• �لقدرة على تكييف �لم�ساعر وتغير �ل�سلوك لتحقيق �لأهد�ف �لمرجوة.	
• �كت�ساف �لإمكانيات �لطاقات �لكامنة في �لنف�س وكيفية �لتحفيز.	
• �لتخل�س من �لعاد�ت و�لمعتقد�ت و�ل�سلوكيات �ل�سلبية.	
• تمثيل �لمتياز �لب�سري.	
• بناء �لألفة مع �لآخر.	
• �لتخطيط لتحقيق �أهد�ف �آنية ومتو�سطة وطويلة �لمدى.	
• �لوع���ي بالآث���ار �لإيجابي���ة و�ل�سلبي���ة �لمترتب���ة عل���ى �سل���وك �لف���رد مم���ا يث���ر 	

د�فعيتهم للاإنجاز.
• بناء �لتو�فق من خلال �لنظام �لتمثيلي �لب�سري و�ل�سمعي و�لح�سي.	
•  تكييف م�ساعره وتعديل �سلوكه لتحقيق �لأهد�ف �لمرجوة.	
• وفي �سوء ذلك �عتمد �لبرنامج على ��ستر�تيجيات �لتدريب �لتالية:	
•  )�لحو�ر - �لمناق�سة – �لع�سف �لذهني – �لمدخل �لق�س�سي - �لمحا�سرة(.	
• �لعمل في مجموعات.	
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• ��ستر�تيجية �لتعلم �لذ�تي.	
• ��ستر�تيجية �لتاأمل �لذ�تي و�كت�ساف �لعلاقات بين �لمفاهيم و�لمعاني للتو�سل 	

�إلى علاقات جديدة.
• ت�سجيع �لطلاب على عر�س وتو�سيح �أفكارهم وتبريرها. 	
•  )�لمدخل �لب�سري - �لر�سوم و�ل�سور �لتو�سيحية(. 	
• ��ستخد�م و�سائل �لتعليم �لب�سرية )�لر�سوم و�لأ�سكال �لتو�سيحية و�ل�سور(.	
• ��ستخد�م �لأن�سطة و�لم�ساريع. 	

الاأن�سطة والو�سائل التدريبية الم�ستخدمة في البرنامج:- )
 في �س���وء مفه���وم �لبرمجة �للغوية �لع�سبي���ة، تم ��ستخد�م مجموعة متنوعة 
م���ن �لأن�سطة �لتدريبية �لتي تلائم خ�سائ�س �لطالب �لجامعي وقدر�ته، ويمكن �أن 

ت�سهم في تن�سيطه، وتتمثل هذه �لأن�سطة فيما يلي:
( �لملاحظة: وتتمثل في ملاحظة وو�سف و�سائل �لتدريب �لب�سرية �لم�ستخدمة، 	(أ

و�لمتمثل���ة في �ل�س���ور و�لر�س���وم �لتو�سيحي���ة و�ل�سفافي���ات �لمع���دة و�لبطاق���ات 
. Power Point و�لكروت �لملونة وعرو�س �لبور بوينت

( ت�سميم �لنماذج: وتت�سمن �لأعمال و�لمهار�ت �ليدوية مثل �لر�سم و�لت�سميم 	(أ
و�لتلوين وعمل �لنماذج و�لفك و�لتركيب... �إلخ. 

( �إعد�د �لر�سوم �لحرة �لتي تعبر عن �لأفكار �لمختلفة مو�سع �لدر��سة.	(أ
( تنفيذ بع�س �لتطبيقات �لعملية. 	(أ

اأ�ساليب التقويم الم�ستخدمة في البرنامج:- )
تم ��ستخد�م نوعين من �أ�ساليب �لتقويم، هما: 

• اأ�ساليب التقويم البنائي التكويني، وتت�سمن: 	
متابع���ة �أد�ء�ت �لط���لاب و�سلوكياتهم �أثن���اء �إنجاز �لمه���ام و�لأن�سطة �لتدريبية - 

�لتي تطلب منهم �أثناء �لجل�سة �لتدريبية من قبل �لمدرب.
مر�جعة ملفات �لطلاب �أثناء �لجل�سة �لتدريبية �أول باأول.- 
تقييم تفاعل كل طالب مع �أفر�د مجموعته �أثناء �لجل�سة �لتدريبية.- 
تكليف �لطلاب بو�جب منزلي ومر�جعته في بد�ية كل جل�سة. - 
تطبيق �ختبار�ت تقويمية بنائية في نهاية كل جل�سة تدريبية. - 



فعالية برنامج تدريبي قائم على البرمجة اللغوية الع�صبية د . اإ�صماعيل ح�صن فهيم الوليلي

 301 

•  اأ�ساليب التقويم النهائي، وت�سمل: 	
تطبيق مقيا�س �لد�فعية للاإنجاز.- 
تطبيق مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي.- 

وباإعد�د �لبرنامج تكون قد تمت �لإجابة عن �ل�سوؤ�ل �لثاني للدر��سة �لحالية 
و�لذي ين�س على “ ما �لت�سور �لمقترح لهذ� �لبرنامج ؟ “.

الخطوة الثالثة: تحقيق التوافق بن البرنامج التدريبي واأهدافه 
 لتحقي���ق �لتو�ف���ق بين �لبرنامج �لتدريبي �لمق���ترح و�أهد�فه �لمتمثلة في تنمية 
�لد�ف���ع للاإنج���از وخف����س �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي ل���دى ط���لاب �لجامع���ة، ق���ام �لباح���ث 

بالإجر�ء�ت �لآتية:
و�سع محتوى تدريبي منا�سب لطلاب �لجامعة يت�سمن مو�سوعات ومو�قف - 

متنوع���ة ت���ري �سخ�سياته���م وتوؤكد فاعليته���ا، وتنمي د�فعيته���م نحو �لتعلم، 
وت�ستث���ر حما�سه���م للقيام بالأن�سطة �لذ�تية �لتي تحق���ق �أهد�فهم �لتعليمية 

و�لأكاديمية.
�إع���ادة �سياغ���ة �لمحت���وى �لتدريب���ي في �س���وء ��ستر�تيجيات �لبرمج���ة �للغوية - 

�لع�سبي���ة �لم�س���ار �إليه���ا في �لبرنام���ج، وق���د �سم���ل ذل���ك �إع���د�د دلي���ل للمدرب، 
نو�سحه فيما يلي:

دليل المدرب5:
حر����س �لباح���ث عل���ى �إع���د�د دلي���ل للمدرب يك���ون بمثاب���ة مر�س���د وموجه له 
ي�ساعده في �أد�ء مهامه، ويقدم له �لإر�ساد�ت �لتي ت�ساعده في تحقيق �لأهد�ف �لعامة 
للبرنام���ج، وكذل���ك �لأه���د�ف �لإجر�ئي���ة لمو�سوع���ات �لمحت���وى �لتدريب���ي، ويت�سم���ن 
دلي���ل �لم���درب �لعنا�س���ر �لتالي���ة: �لت���ي �أورده���ا ك���ل م���ن �إ�سماعي���ل �لهل���ول )2011(،

:Essa, et al. (2013); Skinner, (2015); Zamini, et al. (2007)

مقدم���ة ع���ن مفهوم �لبرمجة �للغوية �لع�سبي���ة، و�أهميتها في تاأكيد �سخ�سية - 
�لف���رد وتنمي���ة ثقته بنف�س���ه و�سع���وره بالم�سئولي���ة و�لفعالية �لذ�تي���ة، وكذلك 

دورها في تنمية قدرة �لفرد على:

5- ملحق )3( دليل �لمدرب.
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• �لت�سال بالذ�ت.	
• �إد�رة �لنف�س و�لتحكم في �لذ�ت.	
• تكييف م�ساعره وتعديل �سلوكه لتحقيق �لأهد�ف �لمرجوة.	
• �كت�ساف �لطاقات �لكامنة في �لنف�س و��ستثمارها. 	

�إر�ساد�ت لكيفية ��ستخد�م �لدليل في تدريب طلاب �لجامعة.- 
�لأه���د�ف �لمعرفي���ة و�لمهاري���ة و�لوجد�ني���ة �لت���ي يج���ب تحقيقها ل���دى طلاب - 

�لجامعة بعد تلقيهم �لتدريب.
�لخطة �لزمنية للبرنامج �لتدريبي.- 
مو�سوعات �لمحتوى �لتدريبي.- 
��ستر�تيجيات �لبرمجة �للغوية �لع�سبية �لم�ستخدمة في �لبرنامج �لتدريبي.- 
�إع���د�د �لمو�سوع���ات �لتدريبي���ة �لتي ��ستم���ل عليها �لمحت���وى �لتدريبي، وقد تم - 

ذلك على �لنحو �لتالي: 
• عنو�ن �لمو�سوع.	
• �لأهد�ف �ل�سلوكية للمو�سوع، مت�سمنة �لجو�نب �لمعرفية و�لوجد�نية 	

و�لمهارية.
• �لو�سائل و�لأن�سطة �لتدريبية �لمنا�سبة لكل مو�سوع. 	
• عر����س �لمحت���وى �لتدريب���ي طبق���ا ل�ستر�تيجي���ات �لتدري���ب �لقائم���ة 	

عل���ى �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة، ويت�سم���ن ذل���ك كل م���ا يجب على 
�لم���درب �لقيام به �أثناء عملية �لتدري���ب، م�ستعينا بالو�سائل و�لأن�سطة 

�لتدريبية �لمتعددة �لتي تم �إعد�دها.
�أ�سالي���ب �لتق���ويم: تم �إع���د�د بع�س �لمو�قف �لتي ي�ستطي���ع �لمدرب من خلالها - 

تقويم �أد�ء�ت �لطلاب �لمتدربين، وتعتمد �إما على �لملاحظة �لمبا�سرة، �أو توجيه 
بع����س �لت�ساوؤلت للطلاب وتقديم �لتغذية �لر�جعة لهم، �إ�سافة �إلى �أ�ساليب 

�لتقويم �لبنائي �لتكويني و�لنهائي �ل�سابق �لإ�سارة �إليها.

�لمحكم���ين  م���ن  مجموع���ة  عل���ى  عر�س���ه  تم  �لم���درب،  دلي���ل  �إع���د�د  وبع���د   
�لمتخ�س�س���ين في عل���م �لنف����س �لترب���وي، للتع���رف عل���ى م���دى ملاءمت���ه في تحقي���ق 
ملاءم���ة  م���دى  وكذل���ك  �لجامع���ة،  ط���لاب  ل���دى  �لتدريب���ي  �لبرنام���ج  �أه���د�ف 
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م���ن  �لتدريب���ي  �لمحت���وى  يت�سمن���ه  وم���ا  �لم�ستخدم���ة،  و�للغ���ة  �لعر����س  �أ�سل���وب 
معين���ات ب�سري���ة و�أن�سط���ة وو�سائ���ل تدريبي���ة لطبيع���ة وخ�سائ����س ط���لاب �لمرحل���ة 
�لجامعي���ة، وق���د تم �إج���ر�ء جمي���ع �لتعدي���لات �لت���ي �أ�س���ار �إليه���ا �ل�س���ادة �لمحكم���ون.

ثالثا: الاإجراءات التجريبية
 اإجراءات قبل بداية التدريب: - )

اإعداد وتوفير المواد الازمة للتدريب، وتت�سمن ما يلي:أ- 
�إع���د�د وتجهي���ز مو�سوع���ات �لتدري���ب وما تت�سمنه م���ن �أن�سطة عل���ى برنامج - 

. Power Point
�إعد�د �ل�سفافيات �لم�ستخدمة في �لتدريب.- 
�إعد�د �ل�سور و�لر�سوم �لتخطيطية و�لتو�سيحية و�لكروت و�لنماذج.- 
توفر �لأدو�ت �لم�ستخدمة في �لتطبيقات �لعملية.- 
�ختيار مكان منا�سب للتدريب، وتهيئته، وتجهيزه ليكون مقر� للتدريب.- 

 تطبيق اأدوات الدرا�سة قبليا: ب- 
 ق���ام �لباح���ث بتطبيق �أدو�ت �لدر��سة �لمتمثلة في )مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي –

مقيا�س �لد�فعية للاإنجاز( قبليا على �لعينة �لنهائية للدر��سة، وذلك بغر�س تحديد 
م�ست���وى ك���ل من �لتلكوؤ �لأكاديمي و�لد�فعي���ة للاإنجاز لدى كل فرد من �أفر�د �لعينة 
�لنهائي���ة قبل تطبيق �لبرنامج، حت���ى يتمكن �لباحث من �لتعرف على دللة �لفروق 
بين متو�سطي درجاتهم عليها قبل تطبيق �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح وبعد تطبيقه.

 تطبيق البرنامج التدريبي على العينة النهائية:- )
�لمق���ترح عل���ى �لعين���ة �لنهائي���ة في �س���ورة   تم تطبي���ق �لبرنام���ج �لتدريب���ي 
بل���غ عدده���ا )10( جل�س���ات، بمع���دل جل�ست���ين في  جل�س���ات تدريبي���ة )ور����س عم���ل( 
بالتدري���ب. بنف�س���ه  �لباح���ث  ق���ام  حي���ث  ون�س���ف،  �ساع���ة  �لجل�س���ة  م���دة  �لأ�سب���وع، 

ل���كل  �لمنا�سب���ة  و�لأن�سط���ة  �لتدري���ب  ��ستر�تيجي���ات  ��ستخ���د�م  تم  وق���د 
مو�س���وع تدريب���ي ح�س���ب م���ا ه���و مو�س���ح في دلي���ل �لم���درب، حي���ث ��ستخدم���ت و�سائل 
�لتدري���ب �لب�سري���ة )�لر�س���وم و�لأ�سك���ال �لتو�سيحي���ة و�ل�س���ور(، جنب���ا �إلى جن���ب 
م���ع ��ستر�تيجي���ات �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة �لمتمثل���ة في )�لمعاي���رة، خ���ط �لزمن، 
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�لإر�س���اء، د�ئ���رة �لمتياز، نح���و م�ستقب���ل م�س���رق، �لتر�سي���خ، �لإجم���ال و�لتف�سي���ل(، 
م���ع �لتركي���ز عل���ى �أن ك���ل طال���ب ل ب���د �أن يقوم ب���اأد�ء بع����س �لمه���ام �لتدريبي���ة ذ�تيا.

التطبيق البعدي لاأدوات الدرا�سة: - )
تم تطبي���ق �أدو�ت �لدر��س���ة �لمتمثل���ة في )مقيا����س �لتلكوؤ �لأكاديم���ي – مقيا�س 
�لتدري���ب. عملي���ة  م���ن  �لنته���اء  بع���د  �لنهائي���ة  �لعين���ة  عل���ى  للاإنج���از(  �لد�فعي���ة 

رابعًا: الاأ�ساليب الاإح�سائية الم�ستخدمة 
للتع���رف عل���ى  �لمرتبطت���ين  “ت” للمجموعت���ين  �لباح���ث �ختب���ار  ��ستخ���دم   
�لتطبيق���ين  في  �لدر��س���ة  عين���ة  �لط���لاب  درج���ات  متو�سط���ي  ب���ين  �لف���روق  دلل���ة 
�لقبل���ي و�لبع���دي ل���كل �أد�ة م���ن �لأد�ت���ين �لم�ستخدمت���ين )�سلاح ع���لام، 2005، 209(. 
لح�س���اب  �لمع���دل  للك�س���ب   Blacke ب���لاك  معادل���ة  �لباح���ث  ��ستخ���دم  كم���ا   
فعالي���ة �لبرنام���ج �لتدريب���ي �لمق���ترح في تنمي���ة �لد�فعي���ة للاإنج���از وخف����س �لتلك���وؤ 
.)2015 �ل�سبيل���ي،  )�ل�سب���اغ،  �لح���الي  �لبح���ث  عين���ة  �لط���لاب  ل���دى  �لأكاديم���ي 

نتائج البحث ومناق�ستها:
ب���ين  �إح�سائي���ة  ذ�ت دلل���ة  ف���روق  »توج���د  الاأول:  الفر�يس  اأولاً: اختبيار �سحية 
متو�سط���ات درج���ات �لطلاب �لمتلكئ���ين �أكاديميًا على مقيا�س �لد�فعي���ة للاإنجاز قبل 

تطبيق �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح وبعده ل�سالح �لتطبيق �لبعدي«.
 وللاإجاب���ة ع���ن ه���ذ� �ل�س���وؤ�ل، تم �ختب���ار �سح���ة �لفر����س �لأول م���ن فرو����س 
�لدر��س���ة، وذل���ك با�ستخ���د�م �ختبار » ت » لعينت���ين غر م�ستقلت���ين، و�لجدول �لتالي 

يو�سح هذه �لنتائج:
جدول )3(

نتائج اختبار » ت » لدرجات التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س الدافعية للاإنجاز

نوع 
م�ستوى تعمن�لتطبيق

�لدللة
مربع 

�إيتا
حجم 
�لتاأثر

3551.945.16قبلي
كبر37.325-0.010.95

35100.605.73بعدي
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يت�سح من �لجدول )3( وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية عند م�ستوى )0.01( 
ب���ين متو�سط���ي درج���ات �لط���لاب في �لتطبيق���ين �لقبل���ي و�لبع���دي لمقيا����س �لد�فعية 
للاإنج���از ل�سالح �لتطبيق �لبع���دي؛ مما يعني �أن �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح قد �أدى 

�إلى تنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى مجموعة �لطلاب عينة �لدر��سة.

 كم���ا يت�سح �أن حجم تاأثر �لمتغر �لم�ستقل )�لبرنامج �لتدريبي �لمقترح( على 
�لمتغ���ر �لتاب���ع �لمتمث���ل في �لد�فعية للاإنجاز كان كبر�، حي���ث �أن �لنتائج تبين �أن )95 

%( من �لتباين �لكلي للد�فعية للاإنجاز يرجع �إلى تاأثر �لبرنامج �لتدريبي.

 كم���ا ق���ام �لباح���ث بح�س���اب فعالي���ة �لبرنام���ج �لتدريب���ي �لمق���ترح في تنمي���ة 
�لد�فعي���ة للاإنج���از ل���دى �لط���لاب، وكذلك ن�سب���ة �لك�سب �لمع���دل با�ستخ���د�م معادلة 

بلاك Blacke، و�لجدول �لتالي يو�سح هذه �لنتائج:
جدول )4(

فعالية البرنامج التدريبي المقترح في تنمية الدافعية للاإنجاز
لدى الطلاب ون�سبة الك�سب المعدل

متو�سط درجات 
�لتطبيق �لقبلي

متو�سط درجات 
�لتطبيق �لبعدي

�لدرجة �لكلية 
للمقيا�س

فعالية �لبرنامج
�لتدريبي

ن�سبة �لك�سب
�لمعدل

51.94100.601140.781.21

يت�س���ح م���ن �لجدول )4( �أن �لبرنام���ج �لتدريبي �لمقترح يت�س���ف بالفعالية في 
تنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى �لطلاب، حيث بلغت قيمة �لفعالية )0.78( وهى قيمة 
مرتفع���ة؛ مما يدل على �أن �لبرنامج ل���ه فعالية مرتفعة في تنمية �لد�فعية للاإنجاز، 
كما تت�سح �أي�سا فعالية �لبرنامج من خلال قيمة �لك�سب �لمعدل حيث بلغت )1.21(، 
وه���ذه �لقيم���ة < 2،1 وه���و �لح���د �لأدنى للمدى �ل���ذي حدده ب���لاك لفعالية �لبر�مج 

�لتدريبية و�لتعليمية )�ل�سباغ، �ل�سبيلي، 2015(.
 ويمك���ن �أن ترج���ع فعالي���ة �لبرنامج �لتدريبي �لمق���ترح مو�سع �لبحث �لحالي 
في تنمية �لد�فعية للاإنجاز لدى طلاب �لجامعة �إلى �لهتمام باإعد�د مكوناته بحيث 
تنا�س���ب طبيع���ة وخ�سائ�س ط���لاب �لجامعة، حي���ث تم تقديم �لمو�سوع���ات �لتدريبية 
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ب�س���ورة �سيقة وممتعة تج���ذب �نتباه �لطلاب، كما تم ��ستخد�م ��ستر�تيجيات تدريب 
متنوع���ة ��ستندت �إلى مجموعة م���ن �لأن�سطة �لموجهة �لتي تخاطب ما يمتلكه هوؤلء 
�لط���لاب م���ن جو�نب قوة وتميز، كما �أن �لبرنامج �لتدريبي �عتمد في معظم مر�حله 
عل���ى �لمه���ام �لعملية و�لتطبيقية �لتي ينفذها �لط���لاب باأنف�سهم، و�قت�سر دور �لمدرب 
عل���ى �لتوجي���ه و�لإر�ساد في معظم مر�ح���ل �لتدريب؛ مما �ساعدهم عل���ى �لتفاعل مع 

�لبرنامج �لتدريبي و�كت�ساب ما يت�سمنه من مهار�ت. 

 وفي �س���وء ه���ذه �لنتيج���ة يقبل �لفر����س �لأول للدر��سة �لحالي���ة و�لذي ين�س 
عل���ى “ توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية بين متو�سط���ات درجات �لط���لاب �لمتلكئين 
�أكاديميًا في مقيا�س �لد�فعية للاإنجاز قبل تطبيق �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح وبعده 

ل�سالح �لتطبيق �لبعدي “.
 

اختبار �سحة الفر�س الثاني: »توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطات 
درج���ات �لط���لاب �لمتلكئ���ين �أكاديميً���ا عل���ى مقيا����س �لتلك���وؤ �لأكاديم���ي قب���ل تطبي���ق 

�لبرنامج �لتدريبي �لمقترح وبعده ل�سالح �لتطبيق �لبعدي«.

 وللاإجاب���ة ع���ن ه���ذ� �ل�س���وؤ�ل، تم �ختب���ار �سح���ة �لفر����س �لثاني م���ن فرو�س 
�لدر��س���ة، وذل���ك با�ستخ���د�م �ختبار » ت » لعينت���ين غر م�ستقلت���ين، و�لجدول �لتالي 

يو�سح هذه �لنتائج:
جدول )5(

نتائج اختبار » ت » لدرجات التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س التلكوؤ الأكاديمي
نوع 

م�ستوى تعمن�لتطبيق
�لدللة

مربع 
�إيتا

حجم 
�لتاأثر

3595.606.14قبلي
كبر19.4530.010.85

3568.695.41بعدي

يت�س���ح م���ن �لج���دول )5( وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة عن���د م�ست���وى 
)0.01( ب���ين متو�سطي درجات �لطلاب في �لتطبيقين �لقبلي و�لبعدي لمقيا�س �لتلكوؤ 
�لأكاديمي ل�سالح �لتطبيق �لقبلي؛ مما يعني �أن �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح قد �أدى 

�إلى خف�س �لتلكوؤ �لأكاديمي لدى مجموعة �لطلاب عينة �لدر��سة.
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 كم���ا يت�سح �أن حجم تاأثر �لمتغر �لم�ستقل )�لبرنامج �لتدريبي �لمقترح( على 
�لمتغر �لتابع �لمتمثل في �لتلكوؤ �لأكاديمي كان كبر�، حيث �أن �لنتائج تبين �أن )85 %( 

من �لتباين �لكلي للتلكوؤ �لأكاديمي يرجع �إلى تاأثر �لبرنامج �لتدريبي.
 كم���ا ق���ام �لباحث بح�ساب فعالية �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح في خف�س �لتلكوؤ 
�لأكاديم���ي ل���دى �لط���لاب، وكذل���ك ن�سب���ة �لك�س���ب �لمع���دل با�ستخ���د�م معادل���ة بلاك 

Blacke، و�لجدول �لتالي يو�سح هذه �لنتائج:

جدول )6(
فعالية البرنامج التدريبي المقترح في خف�س التلكوؤ الأكاديمي

لدى الطلاب ون�سبة الك�سب المعدل
متو�سط درجات 
�لتطبيق �لقبلي

متو�سط درجات 
�لتطبيق �لبعدي

�لدرجة �لكلية 
للمقيا�س

فعالية �لبرنامج
�لتدريبي

ن�سبة �لك�سب
�لمعدل

95.6068.691230.981.20

يت�س���ح م���ن �لجدول )6( �أن �لبرنام���ج �لتدريبي �لمقترح يت�س���ف بالفعالية في 
خف�س �لتلكوؤ �لأكاديمي لدى �لطلاب، حيث بلغت قيمة �لفعالية )0.98(، وهى قيمة 
مرتفع���ة؛ مم���ا يدل على �أن �لبرنامج له فعالي���ة مرتفعة في خف�س �لتلكوؤ �لأكاديمي، 
كما تت�سح �أي�سا فعالية �لبرنامج من خلال قيمة �لك�سب �لمعدل حيث بلغت )20،1(، 
وهذه �لقيمة تمثل �لحد �لأدنى للمدى �لذي حدده بلاك لفعالية �لبر�مج �لتدريبية 

و�لتعليمية )�ل�سباغ، �ل�سبيلي، 2015(.
ويمكن �أن ترجع فعالية �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح مو�سع �لبحث �لحالي في 
خف����س �لتلكوؤ �لأكاديم���ي لدى �لطلاب �إلى �أن �لبرنامج ب���كل مكوناته ومحتو�ه من 
��ستر�تيجي���ات و�أن�سط���ة تدريبية ومهام عملية وتطبيقي���ة متنوعة �ساعد على تفاعل 
�لط���لاب م���ع �لم���درب، وتفاعله���م م���ع بع�سه���م �لبع����س، وكذلك م���ع �لم���ادة �لتدريبية 
و�ندماجه���م فيه���ا؛ مم���ا �أدى �إلى �إقام���ة علاق���ات ورو�ب���ط وجد�ني���ة �إيجابي���ة بينهم 
�لبع����س وبينه���م وبين �لمدرب، وكذل���ك بينهم وبين �لمادة �لتدريبي���ة، كما �أن �لبرنامج 
�ساع���د عل���ى خلق روح من �لحما�س و�لتناف�س بين �لمتدرب���ين، وذلك من خلال �عتماد 
�لتدري���ب في معظ���م مر�حل���ه على �لمه���ام �لعملي���ة و�لتطبيقية �لت���ي ينفذها �لطلاب 
باأنف�سه���م؛ مم���ا دفعهم للم�سارك���ة باأدو�ر �إيجابي���ة �أ�سهمت في �إعادة بن���اء �سخ�سياتهم 
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وط���رق و�أ�سالي���ب تفكره���م؛ مم���ا �أدى �إلى تنمية جمي���ع جو�نب �ل�سخ�سي���ة �لمعرفية 
و�لنفعالي���ة و�لأخلاقي���ة و�لجتماعية و�لعاطفية لديهم، وكذل���ك فهم �لذ�ت وفهم 

�لآخر و�لتو��سل معه.
وفي �س���وء ه���ذه �لنتيجة يقب���ل �لفر�س �لثاني للدر��س���ة �لحالية و�لذي ين�س 
عل���ى “ توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية بين متو�سط���ات درجات �لط���لاب �لمتلكئين 
�أكاديميً���ا في مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديم���ي قبل تطبيق �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح وبعده 

ل�سالح �لتطبيق �لقبلي “.

تعقيب على نتائج البحث:
بين���ت �لنتائ���ج �رتف���اع متو�س���ط درج���ات �لط���لاب في �لتطبيق �لبع���دي عنه في 
�لتطبي���ق �لقبل���ي عل���ى مقيا����س د�فعي���ة �لإنج���از، و�نخفا����س متو�س���ط درجاته���م في 

�لتطبيق �لبعدي، عنه في �لتطبيق �لقبلي على مقيا�س �لتلكوؤ �لأكاديمي.
ويمكن تف�سر ذلك باأن �لبرنامج �لتدريبي قد ت�سمن خبر�ت منظمة، هدفت 
�إلى �إتاح���ة �لفر�س���ة للطالب لإحد�ث تغير في �أ�سلوب تفكره وم�ساعره و�سلوكه �إلى 
�لتج���اه �لإيجابي؛ مم���ا �ساعده على تنمية �لقدرة �لإنجازية لدي���ه، و�إتاحة �لفر�سة 
لل�سع���ور به���ا، ومعاي�ستها ب���كل عنا�سرها، وكذل���ك تنمية �لرغبة لدي���ه للتخل�س من 

�لتجاهات �ل�سلبية �لتي ت�سيطر عليه. 
ولم���ا كانت �لطاق���ة تمثل �أقوى �لأ�سباب �لمانحة للد�فعي���ة، فقد ت�سمنت بع�س 
�لأن�سط���ة �لتدريبي���ة في �لبرنام���ج تدري���ب �لطلاب عل���ى كيفية �لت���زود بالطاقة من 
خ���لال بع�س �لتمارين �لريا�سية، و�ل�سترخاء، و�لتنف����س �لتفريغي )حب�س �ل�سهيق 
لع�س���ر ث���و�ن ث���م �لزفر خ���لال خم�س ث���و�ن(، و�لتنف����س �لن�سط( �سهي���ق وزفر بقوة 

وعمق)، و�لتخل�س من �لأحا�سي�س �ل�سلبية، وتدعيم �لتفكر �لإيجابي.
مم���ا �ساع���د على �كت�ساب �لط���لاب �لخبرة و�لممار�س���ة �لعملية لتل���ك �لمفاهيم، 
و�أدى �إلى تمثيله���م لتل���ك �لخ���بر�ت وتعل���م مهار�ت جدي���دة لد�فعية �لإنج���از، بحيث 
�أ�سبح���ت ج���زء� م���ن بنائه���م �لمعرفي و�سلوكه���م و�أحا�سي�سه���م، ولي�س مج���رد معلومات 

ت�ساف �إلى معلومات قديمة لديهم.
وتتف���ق ه���ذه �لنتائ���ج م���ع نتائ���ج در��س���ات كل م���ن �إ�سماعي���ل �لهل���ول )2011(؛ 

 Essa, et al. (2013); Skinner, (2015); Zamini, et al. (2007)
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التو�سيات والبحوث المقترحة:
اأولا: تو�سيات البحث

في �سوء نتائج �لبحث �لحالي، يقدم �لباحث �لتو�سيات �لتالية:
تنظي���م دور�ت تدريبي���ة للمعلم���ين و�لم�سرفين ومدي���ري �لمد�ر�س في �لبرمجة ( 1)

�للغوية �لع�سبية، بحيث ل يقت�سر دور �لمعلم على تو�سيل �لمعارف و�لمعلومات 
للطلاب؛ بل يتعدى ذلك �إلى �لتوجيه و�لت�سخي�س و�لعلاج.

عق���د دور�ت تدريبية لأع�س���اء هيئة �لتدري�س بالجامعات على كيفية توظيف ( 2)
�لبرمجة �للغوية �لع�سبية في عملية �لتدري�س.

ت�سم���ين محت���وى �لمق���رر�ت �لدر��سي���ة مجموع���ة م���ن �لأن�سط���ة �لتدريبي���ة ( 3)
�لم�سممة في �سوء �لبرمجة �للغوية �لع�سبية.

�لتخطي���ط لتطبيق مبادئ و�أ�س�س �لبرمجة �للغوية �لع�سبية ب�سكل منهجي ( 4)
ي�سمل �لمحتوى �لدر��سي و�لمعلم وبيئة �لتعلم.

زي���ادة وعي �لقائمين على �لتعلي���م بالبرمجة �للغوية �لع�سبية، ودورها �لمهم ( 5)
و�لفعال في تح�سين م�ستوى �لتعلم وتحقيق �أهد�فه.

ثانيا: البحوث المقترحة 
 في �سوء نتائج �لبحث �لحالي، تنبثق �لبحوث و�لدر��سات �لتالية:

�أثر �لتفاعل بين ��ستر�تيجيات �لبرمجة �للغوية �لع�سبية و�أنماط �لتعلم في ( 1)
تنمية مهار�ت �لتفكر.

فعالي���ة �لبرمج���ة �للغوية �لع�سبي���ة في تحقيق �لمتياز �لب�س���ري لدى طلبة ( 2)
�لجامعات.

فعالية ��ستخد�م ��ستر�تيجيات �لتدري�س في �سوء �لبرمجة �للغوية �لع�سبية ( 3)
على �لتح�سيل �لدر��سي لدى �لطلاب و�تجاهاتهم نحو �لدر��سة �لجامعية. 

فعالي���ة برنام���ج قائم عل���ى �لبرمجة �للغوي���ة �لع�سبية في تنمي���ة �لتجاهات ( 4)
�لإيجابية لدى طلاب �لجامعة. 

فعالي���ة برنام���ج قائ���م عل���ى �لبرمج���ة �للغوي���ة �لع�سبي���ة في تنمي���ة �لتفك���ر ( 5)
�لإيجابي لدى طلاب �لجامعة. 
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��سته���دف �لبح���ث �لحالي �لك�سف ع���ن فعالية برنامج تدريب���ي لإعد�د معلمي 
�لتعلي���م �لع���ام لتدري����س �أطفال ذوي �لإعاق���ات �لب�سيطة و�لمتو�سط���ة في �سوء �لمعاير 
�لمهني���ة لمعلم���ي �لتربي���ة �لخا�سة. وتكون���ت �لعينة م���ن )24( معلمًا ومعلم���ة يعملون 
م���ع فئ���ات ذوي �لإعاق���ة، تم تق�سيمه���م �إلى مجموعتين �إحد�هم���ا تجريبية و�لأخرى 
�سابط���ة؛ وتت�سم���ن ك���ل مجموع���ة )12( معلمً���ا ومعلم���ة. وق���ام �لباحث���ان بت�سمي���م 
مقيا����س �إع���د�د معل���م �لتربي���ة �لخا�س���ة، و�إع���د�د برنام���ج تدريب���ي لمعلم���ي �لتربي���ة 
�لخا�س���ة. و��ستغرق تطبيق �لبرنام���ج )10( �أ�سابيع، و�أ�سفرت نتائج �لبحث عن وجود 
ف���روق د�ل���ة �إح�سائيً���ا عند م�ست���وى )0.01( ل�سالح �لمجموع���ة �لتجريبية في �لدرجة 
�لكلي���ة وفي �لأبع���اد �لمتعلقة بطرق �لتع���رف على ذوي �لإعاق���ات �لب�سيطة و�لمتو�سطة، 
وط���رق �لتعام���ل وتدري����س ذوي �لإعاقات �لب�سيط���ة و�لمتو�سطة، وتعدي���ل �سلوك ذوي 
�لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة. كما كانت هناك ف���روق د�لة �إح�سائيً���ا عند م�ستوى 
)0.05( ب���ين متو�سط���ي رت���ب درجات �لمجموع���ة �لتجريبية ل�سال���ح �لتطبيق �لبعدي 
للبرنام���ج �لتدريب���ي في �لدرج���ة �لكلي���ة، وفي �أبع���اد مقيا����س �إع���د�د معل���م �لتربي���ة 
�لخا�سة وهي طرق �لتعرف على ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة، وطرق �لتعامل 
وتدري�س ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة، وتعديل �سلوك ذوي �لإعاقات �لب�سيطة 
و�لمتو�سط���ة. كما توجد فروق د�ل���ة �إح�سائيًا عند م�ستوى دللة 0.01 ل�سالح �لقيا�س 
�لتتبع���ي وذل���ك بعد مرور �سهرين م���ن توقف �لتطبيق، ول�سال���ح �لقيا�س �لتتبعي في 

بعد تعديل �سلوك ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة.
الكلم��ات المفتاحية: معلمي �لتعليم �لعام - تدري�س �لأطف���ال ذوي �لإعاقات - �لمعاير 

�لمهنية لمعلمي �لتربية �لخا�سة
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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�سه���د �لعملي���ة �لتعليمي���ة نموً� م�سط���ردً� �سريعً���ا في كافة مجالته���ا �لكمية 
و�لنوعي���ة، و�ل���ذي ي�س���كل تحديًا لبر�م���ج �لتطوير لدى �لدول �لمتقدم���ة وبع�س دول 
�لعالم �لثالث، و�لتي قطعت �سوطًا كبرً� في تطوير تعليمها، و��ستفادت من مخرجات 
�لتعلي���م بم�ستوياته���ا �لمختلف���ة في �إعد�د خط���ط �لتنمية و�لربط ب���ين �لتعليم وتلبية 
�حتياجاته���ا من �لكفاء�ت �لب�سرية �لق���ادرة على �لإ�سهام في تطوير مجتمعاتها. ومع 
تز�ي���د �أعد�د �ل�سك���ان تز�يدت �أعد�د ذوي �لإعاقات �لذين يحتاجون �إلى رعاية خا�سة 

)�أخ�سر،2014(.
وي�س���كل �لمعل���م ع�س���ب �لعملي���ة �لتعليمي���ة و�لتربوي���ة و�أد�ة نجاحه���ا ب�سف���ة 
عام���ة. وتوؤك���د �لعدي���د م���ن �لبح���وث و�لدر��س���ات عل���ى م�ست���وى �لوط���ن �لعرب���ي �أن 
هن���اك ق�س���ورً� في �لبر�مج و�لدور�ت �لتدريبية �لمقدمة لمعلمي �لتربية �لخا�سة نظرً� 
لكونه���ا تقليدي���ة نظرية تفتقر �إلى �لهتمام بالجو�ن���ب �لعملية وتنفذ في مدة زمنية 
ق�س���رة، وت�ستخدم �أ�ساليب غر ملائمة لتقويم عنا�سر �لتدريب، �أو تت�سم بالطابع 
ا وجود حالة  �لروتين���ي كج���زء من متطلبات �للتحاق بالمهنة، وك�سفت �لدر��سات �أي�سً
�سع���ف في �لعلاقة بين موؤ�س�سات �لتنمية �لمهنية لمعلمي �لتربية �لخا�سة وبين �لو�قع 
�لتعليم���ي؛ مم���ا �أدى �إلى �نعز�له���ا، و�أن �لجانب �لتطبيق���ي لم ياأخذ مكانه في �لتنمية 

�لمهنية للمعلم )�لكني�سي،2002؛ ن�سر،2001(.
وتو�جه �لعملية �لتعليمية في �لوقت �لر�هن تحديات كثرة، د�خلية و�إقليمية 
ودولي���ة و�سيا�سي���ة و�قت�سادي���ة وثقافي���ة، تفر����س نف�سه���ا عل���ى �لمجتم���ع، وتتطل���ب 
�ل�ستع���د�د و�لمو�جه���ة و�لتعامل معها بروح �لمو�كبة للتغ���ر�ت �لمختلفة؛ ولأن �لتعليم 
�أ�سا�س �لتنمية �لب�سرية، وهو �أ�سا�س تقدم �لمجتمع، فلا بد �أن يكون له دور في مو�جهة 

هذه �لتحديات �لحا�سرة و�لم�ستقبلية )�أحمد، 2012(.
وي�سر �لأدب �لتربوي و�لبحوث �لعلمية �إلى �سرورة تدريب وتاأهيل �لعاملين 
م���ع ذوي �لإعاق���ة، حي���ث ركز كاتز  (Katz, 1984)على �أهمي���ة تدريب �لمعلم وتنمية 
مهار�ت���ه ب�س���كل م�ستم���ر، حتى يق���دم خدمات نوعية ل���ذوي �لإعاق���ة ت�سهم في نموهم 
وتطوره���م وتعليمه���م، وتاأهيلهم وتلبية حاجاتهم في مد�ر����س �لتربية �لخا�سة؛ مما 
يتطل���ب م���ن �لمعل���م تطوي���ر وتح�س���ين كفايات���ه ومهار�ت���ه �لتعليمية لتق���ديم �لمهمات 

�لمدر�سية بما يلائم �حتياجات �لطلبة �لتعليمية د�خل �ل�سف )�لعزو،2011(.
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لذ� يجب �أن يكون معلم �لأطفال ذوي �لإعاقات محبًا لمهنته موؤمنًا بها �سديد 
�لتحم����س و�لإخلا����س له���ا م���ن خ���لال م�سايرت���ه للاتجاه���ات �لحديث���ة في �لتربية، 

مبتكرً� في عمله مع �تباع �لأ�ساليب �لمختلفة في �لو�سول �إلى هدفه )يحيى، 2010(.
وتقا����س كف���اءة �أي موؤ�س�سة تعليمية بكفاءة وج���ودة معلميها وما يمتلكونه من 
مه���ار�ت تدري����س، حيث �أن جودة �لمنظومة �لتعليمية رهن بجودة �أد�ء �لمعلم )�سليمان، 
2008(. وتعن���ي �لج���ودة �لإتق���ان و�لدقة و�لكف���اءة في �لأد�ء، وتهدف تحقيق مجموعة 

من معاير خا�سة بكل من �لمعلم و�لمتعلم و�لمنهج و�لمدر�سة.
كم���ا �أكدت جميع �لمو�ثيق �لدولية و�لعربية ومن قبلها �لأديان �ل�سماوية على 
�أنه من حق ذوي �لإعاقة �لحياة �لكريمة، وذلك من خلال تقديم كافة �سبل �لرعاية 
له���م، ك���ي ن�ساعده���م على �لنم���و و�لتطور وتحقي���ق �أق�سى م���ا ت�سل �إليه���ا �إمكاناتهم 

وقدر�تهم.
وينفرد �لبحث �لحالي عن �لبحوث �ل�سابقة في �أنه يدعو �إلى �لهتمام بالتنمية 
�لمهني���ة لمعلم���ي �لتربية �لخا�سة، نظ���رً� للق�سور �لو��سح في بر�م���ج �لتدريب �لحالية 
�لمقدم���ة له���م وعدم وفائه���ا باحتياجاتهم �لمهنية، و�لتي تت�س���م بالتقليدية و�لنظرية، 
و�فتقاره���ا للور�س و�لمعد�ت �لحديثة، وي�سعب قدرته���ا على �إك�ساب �لمتدربين �لمهار�ت 

�للازمة لتطبيق �لجودة �ل�ساملة. 

م�سكلة البحث:
في �سوء ما �سبق يمكن �سياغة م�سكلة �لبحث من خلال �لأ�سئلة �لتالية:

ه���ل توجد ف���روق بين رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية و�لمجموعة �ل�سابطة ( 1)
في �أبعاد مقيا�س �إعد�د معلم �لتربية �لخا�سة بعد تطبيق �لبرنامج �لتدريبي؟

ه���ل توجد ف���روق بين متو�سطي رتب درجات �لمجموع���ة �لتجريبية قبل وبعد ( 2)
تطبي���ق �لبرنام���ج �لتدريبي للمعلم���ين في �أبعاد مقيا�س �إع���د�د معلم �لتربية 

�لخا�سة؟
ه���ل توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطي رت���ب درج���ات �لمجموعة بعد ( 3)

تطبي���ق �لبرنام���ج �لتدريبي للمعلم���ين في �أبعاد مقيا�س �إع���د�د معلم �لتربية 
�لخا�سة وبعد مرور �سهرين من توقف �لتطبيق؟
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اأهداف البحث:
تتحدد �أهد�ف �لبحث �لحالي فيما يلي:

�لك�سف عن فعالية �لبرنامج �لتدريبي �لمقترح في �إعد�د معلمي �لتعليم �لعام ( 1)
للتدري����س للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة في �س���وء �لمعاي���ر 

�لمهنية لمعلمي �لتربية �لخا�سة.
�لتحق���ق م���ن ��ستمر�ري���ة فعالية �لبرنام���ج �لتدريبي �لمق���ترح في �إعد�د معلم ( 2)

�لتربية �لخا�سة بعد فترة �لمتابعة.
اأهمية البحث:

تنبع �أهمية �لبحث �لحالي من:
تاأهي���ل معلم���ي �لتربي���ة �لخا�س���ة من خلال بر�م���ج تدريبية تتمي���ز بالجودة ( 1)

و�لكفاءة.
تنمي���ة �لجو�نب �لعملي���ة و�لمهارية في �لدر��سات �لعلمية لم���ا تقدمه من فائدة ( 2)

للمفحو�سين.
�أهمية �لتدخل �لتنموي عن طريق �أخ�سائيي تعديل �ل�سلوك نحو فئات ذوي ( 3)

�لإعاقة وهم �لمعلمين.
م�سطلحات البحث الاإجرائية:

البرناميج التدريبي: يعرفه �لباحثان �إجر�ئيًا باأنه: “عبارة عن مجموعة من 
�لإج���ر�ء�ت، و�لأن�سط���ة �لت���ي يتدرب عليها معلم �لعاديين �ل���ذي لي�س لديه تخ�س�س 
تربي���ة خا�س���ة، به���دف تدريب���ه عل���ى ط���رق �لتع���رف عل���ى ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة 
و�لمتو�سط���ة وطرق �لتعام���ل معهم وتدري�سهم، وتعديل �سلوكهم؛ مم���ا ينعك�س �إيجابًا 

على �أد�ئه مع �لمتعلمين ذوي �لإعاقة “.
التربيية الخا�سية  Special Education: “�سكل من �أ�سك���ال �لتعليم �لمقدم 
لم���ن ل يح�سل���ون علي���ه، �أو محتم���ل �أن ل يح�سل���و� علي���ه م���ن خ���لال نظ���م �لتعلي���م 
�لمتاح���ة به���دف �لو�س���ول به���م �إلى م�ستوي���ات تعليمي���ة و�جتماعي���ة ملائم���ة ل�سنه���م 
(UNESCO, 1983, pp.13- 14) ويعرف �لخطيب و�لحديدي )2009( �لتربية 
ا،  �لخا�سة باأنها: »جملة من �لأ�ساليب �لفردية و�لمنظمة تت�سمن و�سعًا تعليميًا خا�سً
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ومو�د ومعد�ت خا�سة، وطر�ئق تربوية خا�سة، و�إجر�ء�ت علاجية محددة تهدف �إلى 
م�ساعدة ذوي �لحاجات �لخا�سة على تحقيق �لحد �لأعلى �لممكن من �لكفاية �لذ�تية 

�ل�سخ�سية و�لنجاح �لأكاديمي«.
�ل�سخ����س �ل���ذي يحم���ل موؤه���لًا في �لتربي���ة  معليم التربيية الخا�سية: “ه���و 
�لخا�س���ة و�ل���ذي ي�س���ترك ب�سورة مبا�س���رة في تدري�س �لتلامي���ذ ذوي �لإعاقة، ويقوم 
معل���م �لتربي���ة �لخا�سة بنف����س �لدور �لذي يقوم به زميل���ه في �لتعليم �لعام من حيث 
قيام���ه بتدري����س �لم���و�د �لدر��سية، كما �أنه ينف���رد بتدري�س �لمنهج �لإ�س���افي، وهو منهج 
ي�ستم���ل عل���ى مجموع���ة م���ن �لمه���ار�ت �لتعوي�سي���ة �لت���ي دع���ت �لحاج���ة �إلى تدري�سها 
نتيج���ة لظ���روف �لإعاق���ة، ومن تل���ك �لمهار�ت: �لمه���ار�ت �لأكاديمية �لخا�س���ة، مهار�ت 
�لإدر�ك �لح�س���ي، مه���ار�ت �لتو��س���ل، �لمه���ار�ت �لجتماعي���ة، مه���ار�ت �لحي���اة �ليومية                       

)عبد �لمعطي، �أبو قلة، 2010(. 
ويعرفه �لباحثان �إجر�ئيًا باأنه: “هو معلم في �لتعليم �لعام، ويرغب في تحويل 
�لم�سار �إلى �لعمل مع فئات ذوي �لإعاقة، وتم تاأهيله من خلال برنامج تدريبي معد في 
�س���وء معاي���ر �لتربية �لخا�سة، لتزويده بالأ�ساليب �لحديثة في مجال تربية وتعليم 
ذوي �لإعاق���ة، به���دف �ل�سعي لرفع كفاءة �لتعلي���م بمد�ر�س �لتربية �لخا�سة، وكذلك 

�إيجاد فر�س عمل جديدة “.

المعاييير المهنيية لمعلمي التربية الخا�سة: يعرف �للق���اني و�لجمل )1416 
ه�( �لمعيار باأنه: »�آر�ء مح�سلة لكثر من �لأبعاد �ل�سيكولوجية و�لجتماعية و�لعلمية 
و�لتربوي���ة يمك���ن خ���لال تطبيقها �لتع���رف على �ل�س���ورة �لحقيقي���ة للمو�سوع �لمر�د 

مه«. تقويمه، �أو �لو�سول �إلى �أحكام على �ل�سيء �لذي نقوِّر
وتع���رف �ألي�س���ون (Allison, 1998) �لمعاير �لمهنية لمعلمي �لتربية �لخا�سة 

باأنها: »و�سف للو�جبات و�لتوقعات �لمطلوبة من مهنة معلم �لتربية �لخا�سة«.

الاإعاقيات الب�سيطية والمتو�سطة:«ه���ي تل���ك �لفئ���ات �لت���ي لديه���م �سعوبات 
تعل���م، �أو ��سطر�ب���ات لغوي���ة وتو��سلي���ة، �أو ��سطر�ب���ات �سلوكي���ة و�نفعالي���ة. كذل���ك 
�لبع����س منه���م قد يكون لديه �إعاق���ات ذهنية، �أو ��سطر�ب �لتوح���د، �أو �إعاقات �أخرى 

ناتجة عن �إ�سابات دماغية« )�لمحارب، 2010(. 
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محددات البحث:
تتمثل محدد�ت �لبحث �لحالي فيما يلي:

المحددات الب�سرية: تم تق�سيم �لعينة �إلى مجموعتين، هما �لمجموعة �لتجريبية 1 ))
وتكونت من )12( معلمًا ومعلمة، و�لمجموعة �ل�سابطة )12( معلمًا ومعلمة.

المحيددات المكانية: طب���ق �لبحث �لتجريب���ي بعمادة خدمة �لمجتم���ع و�لتعليم 1 ))
�لم�ستمر بجامعة �لكويت. 

المحيددات الزمنية: تم تطبيق جل�سات برنامج �إع���د�د معلم �لتربية �لخا�سة في 1 ))
�ل�سف �لدر��سي �لثاني للعام 2014/2013 م ولمدة )10( �أ�سابيع.

المحددات المنهجية: تتحدد نتائج هذ� �لبحث بالمنهج �لتجريبي، وذلك لمنا�سبته 1 ))
لطبيعة و�أهد�ف �لبحث �لحالية.

الاإطار النظري: 
يع���د �إع���د�د �لمعل���م �لجي���د م���ن �أه���م عنا�س���ر رف���ع كف���اءة �لعملي���ة �لتعليمي���ة 
و�لتربوي���ة؛ فالمعل���م ه���و �لعام���ل �لأ�سا�س���ي في �إح���د�ث �لتطوي���ر �لملائ���م في جو�ن���ب 
�لعملي���ة �لتعليمي���ة، ول يمك���ن لأي جه���د ترب���وي ي�سته���دف �لإ�س���لاح و�لتطوي���ر �أن 
يقل���ل م���ن �أهمية دور �لمعلم لأن���ه �أحد �لعو�مل �لرئي�سة في توجي���ه �لتطوير �لتربوي                 

)يحيى، 2008(.
و�إذ� كان���ت ق�سية �إعد�د وتدريب معلم �لتلامي���ذ بمد�ر�س �لتعليم �لعام تلقى 
�هتمامً���ا كب���رً�، فاإن ق�سية �إعد�د وتدريب معل���م ذوي �لإعاقة تعد من �لق�سايا �لتي 
ينبغ���ي �أن تنال �هتمامًا �أكبر نظ���رً� للتحديات �لتي تو�جه رجال �لتربية ب�ساأن �إعد�د 
وتدري���ب معل���م ذوي �لإعاقة، و�لتي من �أهمها حجم م�سكلة �لإعاقة في �لعالم �إذ تبلغ 

ن�سبة ذوي �لإعاقة 10% من �سكان �لعالم )�ل�سيد، 2008(.
 ونج���د �أن �لنم���و �لمهن���ي للمعلم ه���و عملية م�ستمرة و�سامل���ة لجميع مقومات 
مهن���ة �لتعلي���م ت���وؤدي �إلى تح�س���ين كفاي���ات �لمعلم���ين �لمهني���ة، وتجوي���د م�سوؤولياته���م 
�لتربوية، وتزويدهم بكل ما هو جديد في مجال �لمعارف و�لمهار�ت و�ل�سلوكيات �لمهنية 

�لتي يتطلبها طبيعة عملهم )�سليم، 2002(.
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ويع���د تدري���ب و�إعد�د معلم �لتربية �لخا�سة م���ن �أهم �لجو�نب �لتي ت�سهم في 
تح�س���ين حيات���ه �لمهني���ة، �إذ يمده بذخ���رة معرفي���ة و�نفعالية و��سع���ة تجعله يتخطى 

عقبات �لعملية �لتعليمية و�أن يتعامل معها بدر�ية وعمق )عطا �لله، 2009(.
ل���ذ� �هت���م �لعلماء للبحث عن ط���رق حديثة لعملية �إع���د�د �لمعلمين وتدريبهم 
على تدري�س �لتلاميذ من ذوي �لإعاقة �إذ �أن �ختلاف �لمتعلمين بقدر�تهم و�إمكاناتهم 
يفر����س �لحاجة �إلى بر�مج تعليمي���ة خا�سة تتنا�سب مع هذه �لقدر�ت و�ل�ستعد�د�ت، 
ويتطل���ب ذل���ك توظي���ف مه���ار�ت تدري�سي���ة كث���رة ومتنوع���ة لتلبي���ة �حتياجاته���م 
(Martin, 2003). وله���ذ� تاأت���ي �لحاج���ة لتدري���ب معلم���ي �لتربي���ة �لخا�سة و�لتي 

تتلخ�س �أهد�فها فيما يلي: 
رف���ع م�ست���وى �أد�ء معلم���ي �لتربي���ة �لخا�سة وتح�س���ين �تجاهاته���م، وتطوير ( 1)

مهار�تهم �لتعليمية، ومعارفهم وزيادة مقدرتهم على �لإبد�ع، و�لبتكار.
تزوي���د معلمي �لتربي���ة �لخا�سة بالطرق و�لأ�سالي���ب �لحديثة في تعليم ذوي ( 2)

�لإعاقة.
تلبي���ة �حتياجات معلمي �لتربية �لج���دد و�ل�سعي �إلى تكيفهم للعمل مع ذوي ( 3)

�لإعاقة من خلال �كت�سابهم �لكثر من �لمهار�ت �لمهنية.
تح�س���ين جو �لعم���ل في مد�ر�س �لتربي���ة �لخا�سة، و�إك�س���اب �لمعلمين �لكفايات ( 4)

�للازمة؛ مما يوؤدي �إلى زيادة �لكفاية �لإنتاجية.
تب���ادل �لخ���بر�ت �لعملي���ة وط���رق �لتدري�س بين �لمعلم���ين و�إتاح���ة �لمجال لهم ( 5)

للاإبد�ع و�لتنوع.
تاأهيل �لمعلم���ين غر �لمتخ�س�سين، وذلك بتزويدهم موؤهلات تكميلية للعمل ( 6)

مع فئات �لتربية �لخا�سة. 
تنمي���ة مه���ار�ت معل���م �لتربي���ة �لخا�س���ة عل���ى ��ستخ���د�م تكنولوجي���ا �لتعلم، ( 7)

و�لت�سال، و�لمعلومات �لحديثة، وتوظيفها في �إثر�ء بيئة �لتعلم د�خل �ل�سف 
وخارجه )�سليمان، 2008(.

 (CEC) The Council for �لإعاق���ات  ذوي  �لأطف���ال  مجل����س  وق���ام 
Exceptional Children بو�س���ع مجموع���ة م���ن �لمعاير يج���ب �أن تتو�فر لجميع 
معلم���ي �لتربي���ة �لخا�سة، م���ن �أهمها تمكن �لمعلم من مفاهيم ومه���ار�ت �لتعامل مع 
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ذوي �لإعاق���ة، وح�سول���ه عل���ى درجة جامعية تمكنه للعمل بمج���ال �لتربية �لخا�سة، 
وتدري���ب ك���ل ممار����س لمهنة �لتعامل مع ذوي �لإعاقة لم���دة ل تقل عن خم�س وع�سرين 
�ساع���ة معتمدة في كل عام على مو�سوع���ات؛ مثل: �لتخطيط، وتطوير �لأن�سطة �لتي 
تنا�س���ب ه���ذه �لفئة م���ن �لمتعلمين، و�أو�ست ب�سرورة توفر �لدع���م من قبل �لموؤ�س�سات 

 .(CEC, 2003) لمختلفة لمثل هذ� �لتطور �لمهني �لمتخ�س�س�

ولإع���د�د معل���م �لتربي���ة �لخا�س���ة يتطل���ب ذل���ك تنمي���ة مه���ار�ت �لتدري����س 
�لفع���ال، حي���ث يع���د �لتدري����س �لفع���ال خ���برة م�ستركة ب���ين �لمتعلم���ين و�لمعلمين، كما 
�أن���ه ف���ن �إجر�ئ���ي ي�سه���م في تو�سيل �لمعلوم���ات و�إك�ساب �لمه���ار�ت �لمختلف���ة للمتعلمين، 
وه���و توجي���ه و�إر�س���اد م�سم���م لح���ث �لمتعلم���ين عل���ى ��ستغ���لال �إمكاناته���م �لكامل���ة
(Tien & kam, 2002)، وت�سمل مهار�ت �لتدري�س مجموعة من �لأد�ء�ت �لتي يقوم 
بها �لمعلم بتخطيط �لدرو�س، وتنفيذها، وتقويمها، وذلك لتحقيق �أهد�ف عملية �لتعلم، 
وه���ذه �لأد�ء�ت قابل���ة لتحليله���ا ل�سلوكيات معرفي���ة وحركية و�جتماعي���ة ووجد�نية، 
وم���ن ث���م يتم تقييمه���ا في �س���وء معاير �لدق���ة و�سرعة �لنج���از )�ل�سباع���ي، 2004(. 

كم���ا ت�س���ر مه���ار�ت �لتدري����س �لفعال �إلى مجموع���ة متكاملة م���ن �لإجر�ء�ت 
Procedures و�لأفع���ال Acts و�لخ���بر�ت �لت���ي يكت�سبه���ا �لمعلم نتيج���ة تدريبه من 
خ���لال �لبر�م���ج �لتدريبي���ة، به���دف تطوي���ر �أد�ء �لمعل���م و�لرتقاء ب���ه، وخا�سة في ظل 

معاير �لجودة �ل�ساملة للمعلم )متولي،2004(.

�إن �لتدري����س �لفع���ال �لإبد�ع���ي لي�س �لتدري�س �لذي يق���وم على �لتكلف ولفت 
�لنتب���اه، كم���ا �أنه لي�س مجرد تمثي���ل لكنه تدري�س يت�سف باإث���ارة �لعو�طف �لمرتبطة 
بالن�س���اط �لعقل���ي، �أي �إث���ارة �لأفك���ار و�إدر�ك �لمفاهي���م �لمج���ردة و�إدر�ك �لرو�ب���ط ب���ين 
�لمع���ارف، وه���و �أحد �أنماط �لتدري�س �لذي يفعل م���ن دور �لطالب في �لتعلم فلا يكون 
في���ه �لطال���ب يتلق���ى �لمعارف فقط؛ بل م�ساركً���ا وباحثًا عن �لمعلوم���ات ب�ستى �لو�سائل 
�لممكن���ة، فه���و �لنمط �ل���ذي يعتد على �لن�س���اط �لذ�تي، و�لم�سارك���ة �ليجابية للمتعلم 
و�لت���ي م���ن خلالها يقوم بالبح���ث م�ستخدمًا مجموعة �لأن�سط���ة و�لعمليات �لعلمية 
كالملاحظ���ة وو�س���ع �لفرو����س، و�لت���ي ت�ساع���ده عل���ى �لكت�س���اف و�ل�ستنت���اج وتج���اوز 

�لمعلومات �لمعطاة تحت �إ�سر�ف وتوجيه �لمعلم )�سحاته، 2002(.
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كم���ا تتطلب �لج���ودة �ل�سامل���ة �لتدري���ب و�لتعلي���م �لم�ستمر، وتنمي���ة �لكفايات 
�لمعرفي���ة و�لمه���ار�ت �لفني���ة، و�لتدري���ب �لمتخ�س����س. وه���ي �آخر م���ا تو�سل �إلي���ه �لفكر 
�لإد�ري �لحدي���ث م���ن نماذج في �لإد�رة، حيث وجدت �هتمامً���ا عالميًا، وعربيًا في �لآونة 
�لأخ���رة، وو�سفت بالموجة �لثوري���ة �لثالثة، بعد �لثورة �ل�سناعية، وثورة �لحو��سيب، 
ولم يقت�س���ر تطبيقه���ا على �ل�سرك���ات و�لموؤ�س�سات؛ بل �حتلت �لي���وم موقعًا متميزً� في 
مختل���ف �لأنظمة و�لموؤ�س�س���ات �لتربوية بمختلف م�ستوياته���ا، كما درجت �لعديد من 
�لموؤ�س�س���ات �لتربوي���ة عل���ى �إخ�ساع بر�مجه���ا لمعاير �لجودة �ل�سامل���ة و�سروطها لنيل 
�سهادة �لعتماد �لعالمية، و�لذي يعد �لتدريب و�لتقويم �أحد مجالتها ومن �سروطها 

)�لخطيب و�لخطيب، 2004(. 
وتع���د �لج���ودة م���ن �أه���م �لمو�سوع���ات �لت���ي ت���دور حوله���ا �لمناق�س���ات في �لوقت 
�لحا�سر، حيث تعمل �لجودة على �إيجاد بيئة تعليمية فعالة ت�سمح للمعلمين و�أولياء 
�لأم���ور و�لم�سئول���ين م���ن �لحكوم���ة بالتع���اون من �أج���ل توفر �لم���و�رد �لت���ي يحتاجها 

�لمتعلمين لمو�جهة �لتحديات �لأكاديمية و�لجتماعية �لجديدة )�إبر�هيم، 2003(.

الاتجاهات الحديثة في اإعداد معلمي التربية الخا�سة:
هن���اك ع���دد م���ن �لتجاه���ات �لحديثة في �إع���د�د معلمي �لتربي���ة �لخا�سة من 

�أهمها ما يلي:
الاتجاه نحو دمج التربية الخا�سة والتربية العادية: اأ1 

وه���و تدري���ب معلم���ي �لتربي���ة �لخا�سة عل���ى تاأدي���ة �أدو�ر جدي���دة �أك���ر تنوعًا، 
ويتحق���ق ذل���ك بتزويد �لمعلم بالمه���ار�ت �للازمة للعمل في �أو�ساع متنوع���ة و�أقل تقييدً�، 

و�إك�سابه �لخبر�ت �لتالية:
�ل�ستر�ك في �لتخطيط للن�ساطات �لمدر�سية �لملائمة لتحقيق �لدمج.( 1)
و�س���ع خط���ة للتدريب توف���ر تعليمًا �إ�سافيً���ا في �لمجالت �لتي يب���دي فيها ذي ( 2)

�لإعاقة ق�سورً� عن �أقر�نه �لعاديين.
�ل�س���تر�ك في �لبر�م���ج �لتوجيهي���ة للاآب���اء وللمجتم���ع ب�س���اأن ذوي �لإعاق���ة ( 3)

ورعايتهم.
�إعد�د برنامًجا لتهيئة �لطفل ذي �لإعاقة للالتحاق بال�سفوف �لعادية.( 4)
تهيئ���ة �لتلامي���ذ في �ل�سف���وف �لعادي���ة لإلح���اق �لتلامي���ذ ذوي �لإعاق���ة في ( 5)

�سفوفهم. )يحيى، 2008(
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الاتجاه نحو التدريب المعتمد على الكفايات:)ب1 
تتمث���ل في وج���ود �تجاه���ات �إيجابي���ة ل���دى معل���م �لتربي���ة �لخا�س���ة نحو ذوي 
�لإعاق���ة، و�لإلم���ام باأه���م �لت�سريع���ات �لتي تتعل���ق بالتربي���ة �لخا�سة وت�سغي���ل �لأفر�د 
ذوي �لإعاق���ات، و�لتع���رف عل���ى فل�سفة �لإر�ساد و�لتاأهيل �لمهن���ي، و�لدر�ية بخ�سائ�س 
و�حتياجات �لأطفال ذوي �لإعاقات و�لعمل على تلبية تلك �لحتياجات، و�لقدرة على 
�إقام���ة علاق���ات جي���دة مع �لأف���ر�د و�لموؤ�س�س���ات، �أو �لهيئات ذ�ت �لعلاق���ة بهذ� �لمجال، 
و�ل�سبر و�لمثابرة و�لإيمان بحتمية �لنجاح، وحب �لطلاع، و�لقدرة على �بتكار طرق 
و�أ�سالي���ب غ���ر تقليدية في �لتعامل م���ع هوؤلء �لمتعلمين،و�لقدرة عل���ى �ل�ستفادة من 
�لمبتك���ر�ت �لتكنولوجي���ة في تعلي���م �لأف���ر�د ذوي �لإعاق���ات، و�لقدرة عل���ى توفر مناخ 
�جتماع���ي نف�س���ي �سح���ي د�خل �ل�سف؛ مما يي�س���ر حدوث �لتعل���م، و�أن يجيد �أ�ساليب 

�لتو��سل مع �أع�ساء �لفئة �لتي يقوم بالتدري�س لها )�سعفان ومحمود، 2007(.
الاتجاه نحو التدريب غير الت�سنيفي في التربية الخا�سة:)ج1 

وه���و تدريب يعتمد عل���ى �لخ�سائ�س �ل�سلوكية للاأطف���ال ذوي �لإعاقة ب�سكل 
عام، بهدف �لتغلب على م�سكلات تنطوي عليها عملية �لت�سنيف و�لمتمثلة ب:

تعمل بمثابة و�سمة للطفل؛ مما يوؤثر على مفهوم �لذ�ت لديه.( 1)
تقود �إلى تعميمات خاطئة لأنه يوجد فروق كبرة بين �أفر�د �لفئة نف�سها.( 2)
تلق���ي �ل�س���وء على �لعج���ز �لموجود لدى �لطف���ل، وتتجاهل �لق���در�ت �لموجودة ( 3)

لديه.
تتجاهل �لأثر �لبالغ من تفاعل �لفرد مع �لبيئة و�لعلاقات �لجتماعية.( 4)
لي�س���ت ذ�ت فائ���دة للمعل���م فهي ل تو�س���ح �لأهد�ف �لتربوي���ة ول ت�ساعد على ( 5)

�تخاذ �لقر�ر�ت �لتربوية )يحيى، 2008(.
مراحل تدريب المعلمن اأثناء الخدمة:

من �أهم مر�حل تدريب �لمعلمين �أثناء �لخدمة ما يلي:
مرحل���ة تحدي���د �لحتياج���ات �لتدريبي���ة: وتعن���ي تحدي���د �لمه���ار�ت �لمطل���وب ( 1)

�إك�سابه���ا، �أو تنميته���ا لدى �لمتدربين، وهي: طرق �لتدري�س �لحديثة، �لتفاعل 
�ل�سف���ي، �لإد�رة �ل�سفية، �ختيار وتنظيم �لأن�سطة، �إنتاج و��ستخد�م �لو�سائل 

�لتعليمية.
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�إلى ( 2) �لأه���د�ف  ترجم���ة  وتت�سم���ن  �لتدريب���ي:  �لبرنام���ج  ت�سمي���م  مرحل���ة 
مو�سوع���ات تدريبي���ة، وتحدي���د �أ�ساليب �لتدري���ب، وتحديد �لم���و�د �لتدريبية 

مثل �أجهزة �لعر�س، �ل�سبورة، �لأقلام...�لخ.
مرحل���ة تنفي���ذ �لبرنام���ج: يت���م تحديد �لج���دول �لزمن���ي لتنفي���ذ �لبرنامج، ( 3)

وكذلك مكان �لتدريب، و�لمتابعة �ليومية لإجر�ء�ت تنفيذ �لبرنامج.
مرحل���ة تقيي���م �لبرنام���ج وفعاليت���ه: وهي �لإج���ر�ء�ت �لتي تقا����س بها كفاءة ( 4)

وفعالية �لبرنامج بعد �لنتهاء منه �لبرنامج )�ل�سمادي، 2006(.
معايير اإعداد معلمي التربية الخا�سة:

و�س���ع مجل�س �لتعليم �لخا�س بولي���ة �يلينوي )2009( مجموعة من �لمعاير 
�لت���ي ينبغ���ي تو�فره���ا في �لخري���ج م���ن �سعب���ة �لتربي���ة �لخا�س���ة في جامع���ة �يلين���وي 

�لأمريكية وهي كالتالي:
معل���م �لتربية �لخا�سة يفهم ويطبق �لأ�س�س �لفل�سفية و�لتاريخية و�لقانوية ( 1)

لتعليم ذوي �لحتياجات �لتربوية �لخا�سة.
معل���م �لتربي���ة �لخا�س���ة يطب���ق �لأدو�ر و�لم�سئوليات �لمهنية �أثن���اء �لتعامل مع ( 2)

ذوي �لحتياجات �لتربوية �لخا�سة.
يتق���ن �لمعل���م �أ�سالي���ب �لتو��سل و�لتع���اون مع �لزم���لاء و�لأ�س���ر و�لمهنيين بما ( 3)

يفيد تلاميذه فيما بعد.
يفهم �لمعلم خ�سائ�س و�حتياجات ذوي �لحتياجات �لتربوية �لخا�سة.( 4)
يتقن �لمعلم �إجر�ء�ت �لتقييم �لر�سمي وغر �لر�سمي.( 5)
يتقن �لمعلم �إجر�ء�ت �لتخطيط �لجيد و�إد�رة �ل�سف.( 6)
تمكن �لمعلم من تعليم ذوي �لحتياجات �لتربوية �لخا�سة �ل�سلوكيات �ل�سليمة ( 7)

وتنمية �لمهار�ت �لجتماعية �للازمة لهم للتعامل مع �لمجتمع �لخارجي.
تمكن �لمعلم من تطبيق وتوظيف �لتكنولوجيا على �لنحو �لم�سموح به من قبل ( 8)

�لدولة و�للو�ئح �لمدر�سية.
يع���زز معل���م �لتربي���ة �لخا�س���ة �أد�ء �لطال���ب �لأكاديم���ي في جمي���ع �لمج���الت.( 9)

http://www.maine.gov/education/rulechanges.htm
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ت�سه���م �لمعاي���ر �لمهني���ة للمعلم���ين في �إيجاد مرجعي���ة لتو�سي���ف �لأعمال �لتي 
يقوم بها �لمعلمون، وتقديم �لدعم �لمهني لهم عبر مر�حل عملهم من �إجر�ء�ت و�أدو�ر 
�لتي ينبغي على �لمعلمين معرفتها وتوظيفها. وفق �لمعاير �لمعتمدة، و�لتي يمكنها �أن 
توفر �أ�سا�سًا لطرق �أكر تنظيمًا في �إد�رة �لأد�ء وم�ساعدة �لمعلمين في و�سع �أهد�ف ذ�ت 

�سلة بعملية �لتعلم، وتقييم �لمهنة من �أجل تحديد �أولويات �لتطوير في �لم�ستقبل. 
ويذكر �ل�سيدي )2010( عدد من �لمعاير �لمهنية للمعلمين وهي:

تقديم توقعات و��سحة لأد�ء عنا�سر �لعملية �لتعليمية.( 1)
م�ساعدة عنا�سر �لعملية �لتعليمية في �لتخطيط لعملهم وتفح�سه وتطويره، ( 2)

وكذلك في توجيه نموهم �لمهني ومر�قبته وترقيته بغر�س زيادة فعاليتهم في 
تعليم �لطلاب.

توجيه جهود عنا�سر �لعملية �لتعليمية في تجويد تعليم �لطلاب وتعلمهم.( 3)
�لمد�ر����س ( 4) �لمعلم���ين ومدي���ري  خ���بر�ت  تع���رف  �أ�سا����س مو�سوع���ي في  تق���ديم 

و�لم�سرفين �لتربويين. 
م�ساع���دة مر�ك���ز �لتدري���ب في �لتخطيط لبر�م���ج تدريبية نوعي���ة تعمل على ( 5)

تلبي���ة �حتياج���ات �لعنا�س���ر �لتعليمية �لتي توؤدي بدوره���ا �إلى توظيف جميع 
�لإمكانات في �لرتقاء بتعلم �لطلاب.

درا�سات �سابقة: 

��ستهدفت در��سة كل من �سحاتة و�سليمان ور�سو�ن )2014( �لتحقق من فعالية 
برنام���ج مق���ترح في تنمية بع�س �لكفايات �لتدري�سية �للازم���ة لمعلمي �ل�سم، وتكونت 
�لعين���ة م���ن )28( من معلم���ي �ل�سم بمنطقة عرعر من �لحا�سل���ين على بكالوريو�س 
�لتربية �لخا�سة. تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين: مجموعة �سابطة؛ و�أخرى تجريبية 
ك���ل منهم���ا )14( معل���م. وبعد تطبي���ق �لبرنامج عل���ى �لمجموعة �لتجريبي���ة من قبل 
�لباحث���ين، تو�سل���ت �لدر��س���ة �إلى فعالية �لبرنامج �لتدريبي �لمق���ترح في تنمية بع�س 
�لكفايات �لتدري�سية �للازمة لمعلمي �ل�سم. و��ستمر�رية فعاليته بع�س فترة �لمتابعة. 
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فيم���ا ��ستهدفت در��س���ة ن�سر )2013( تقديم قائم���ة بمعاير �لجودة �للازمة 
لمعلم���ي �لعل���وم للمعاق���ين �سمعيًا في �لمرحل���ة �لبتد�ئية. ولقد �أع���دت �لباحثة �لأدو�ت 
�لتالي���ة: �ختب���ار تح�سيلي في �لجو�نب �لمعرفية �لمرتبط���ة بمهار�ت �لتدري�س، وكذلك 
بطاق���ة ملاحظ���ة لأد�ء مه���ار�ت تدري�س �لعلوم لدى معلم���ي ذوي �لإعاقة �سمعيًا من 
ا �لبرنامج �لتدريبي �لموديولي. وتكونت عينة �لدر��سة من  �لمرحل���ة �لبتد�ئية. و�أي�سً
عينة من معلمات �لعلوم للتلاميذ ذوي �لإعاقة �ل�سمعية من �لمرحلة �لبتد�ئية بمعهد 
�ل�سم و�سعاف �ل�سمع في �لمملكة �لعربية �ل�سعودية. و�أ�سارت �لنتائج �أن متو�سط درجات 
معلم���ات �لعل���وم للتلامي���ذ ذوي �لإعاق���ة �سمعيً���ا من �لمرحل���ة �لبتد�ئي���ة في �لتطبيق 
�لبع���دي �أعل���ى من مثيلاتها في �لتطبيق �لقبلي في جميع مجالت �لجو�نب �لمعرفية. 
�أم���ا در��س���ة �أب���و �سيف )2012( هدف���ت �إلى تحديد �أثر برنام���ج تدريبي مقترح 
في رف���ع م�ست���وى معرفة مهار�ت تعدي���ل �ل�سلوك لدى معلمي �لأطف���ال ذوي �لإعاقة 
�لعقلية. و�سارك في هذ� �لبحث )41( معلمًا ومعلمة )11 معلمًا، و30 معلمة( يعملون 
في مج���ال �لتربي���ة �لخا�س���ة. وق���ام �لباحث بتطوي���ر �ختب���ار تعديل �ل�سل���وك لقيا�س 
معرف���ة �لمعلمين بمب���ادئ تعديل �ل�سل���وك و�أ�ساليبه، و�لذي يتكون م���ن �أربعين فقرة، 
وتم �إع���د�د برنام���ج تدريبي. وتو�سل���ت �لدر��سة �إلى �لنتائج �لآتي���ة: وجود فروق ذ�ت 
دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط درجات عين���ة �لدر��س���ة في �لقيا�سين �لقبل���ي و�لبعدي 

ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.
بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة �أحم���د )2012( �لتع���رف عل���ى �أث���ر برنام���ج تدريب���ي 
للمعلم���ين قائم على نظرية �لذك���اء�ت �لمتعددة في تنمية مهار�ت �لتفكر �لناقد لدى 
�لط���لاب �لمكفوف���ين بالمرحل���ة �لثانوي���ة، و��ستخ���دم �لباح���ث �لأدو�ت �لتالي���ة: بطاقة 
ملاحظ���ة مه���ار�ت �لتدري����س �لفعال، وبرنام���ج تدريبي قائ���م على نظري���ة �لذكاء�ت 
�لمتع���ددة، و�ختب���ار �لتفك���ر �لناق���د، وتكون���ت عين���ة �لدر��س���ة م���ن مجموع���ة معلم���ي 
�لتربي���ة �لخا�س���ة وعدده���م )20( معل���م ومعلم���ة، وتم تق�سيمه���م �إلى مجموعت���ين 
�إحد�هما تجريبية قو�مها )10( معلم ومعلمة، و�لأخرى �سابطة قو�مها )10( معلم 
ومعلم���ة، ومجموعة من �لط���لاب �لمكفوفين بالمرحلة �لثانوي���ة وعددهم )14( طالب 
وطالب���ة. وتو�سل���ت �لدر��س���ة �إلى �لنتائ���ج �لتالية: وج���ود فروق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية 
في �لتطبيق���ين �لقبل���ي و�لبعدي لمهارة ب���دء �لح�سة ولمهارة تق���ويم �لمعلمين ولختبار 

�لتفكر �لناقد ل�سالح �لتطبيق �لبعدي. 
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في ح���ين ��ستهدف���ت در��س���ة �لقم����س )2012( �إع���د�د برنام���ج تدريب���ي لتنمي���ة 
�أ�ساليب �لتدري�س �لفعالة لمعلمي �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة و�لمتو�سطة 
�لعاملين في مد�ر�س/ مر�كز �لإعاقة �لفكرية في مدينة عمان. وتكونت عينة �لدر��سة 
من )40( معلمًا معلمة موزعين على مجموعتين تجريبية و�سابطة، و�سمم �لباحث 
�أد�ة قيا����س عل���ى �س���كل دلي���ل ملاحظ���ة تكونت م���ن )35( كفاي���ة. ولغايات �إع���د�د هذ� 
�لبرنام���ج فق���د تم تحدي���د �لحتياجات �لتدريبي���ة �للازمة لمعلمي عين���ة �لدر��سة في 
مج���ال �أ�سالي���ب �لتدري����س �لفعال���ة، حي���ث تب���ين �أن �أك���ر �لأ�سالي���ب �لتدري�سية �لتي 
يتقنه���ا �لمعلم���ون ويحتاج���ون للت���درب عليه���ا مرتب���ة ترتيبً���ا تنازليً���ا ح�س���ب �أهميتها 
لأفر�د عينة �لدر��سة هي: �أ�سلوب �لتلقين، ثم تلاه �أ�سلوب تحليل �لمهمة، تلاه �أ�سلوب 
�لنمذج���ة، ث���م �أ�سلوب �لت�سكي���ل و�لذي جاء بالمرتبة �لأخ���رة، و�أظهرت �لنتائج وجود 
فروق ذ�ت دللة �إح�سائية في �لكفايات ذ�ت �لعلاقة باأ�ساليب �لتدري�س ل�سالح معلمي 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة �لذين خ�سعو� للبرنامج �لتدريب���ي مقارنة بمعلمي �لمجموعة 

�ل�سابطة �لذين لم يخ�سعو� للبرنامج �لتدريبي.
�أما در��سة �لغزو )2011( فقد هدفت �إلى معرفة مدى تحقيق معلمي ومعلمات 
�لتربي���ة �لخا�س���ة بدولة �لإم���ار�ت �لعربية �لمتحدة لمعاير عالمي���ة. ولتحقيق �لغر�س 
م���ن �لدر��س���ة تم بن���اء ��ستبان���ة ت�ستمل عل���ى �أربعة �أبعاد ه���ي: �لم�سوؤولي���ات �لتعليمية، 
و�لعلاق���ة م���ع فريق �لعمل، و�لدفاع عن �لحقوق، و�أخرً� �لنمو �لمهني. وتكونت عينة 
�لدر��س���ة م���ن )100( معلم ومعلمة في مجال �لتربي���ة �لخا�سة.وقد �أظهرت �لدر��سة 
وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية على �لبع���د �لر�بع من �لمقيا�س ل�سال���ح �أفر�د عينة 

�لدر��سة �لذين تزيد خبرتهم عن )10( �سنو�ت.
ولتقيي���م كفاي���ات معلم���ي �لتلامي���ذ ذوي �لإعاق���ة �لعقلي���ة في �س���وء معاي���ر 
�لممار�س���ة �لمهني���ة �لمعتم���دة م���ن مجل����س �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة في �لولي���ات �لمتح���دة 
�لأمريكي���ة ق���ام عبي���د�ت )2010( بدر��سة على عينة تكونت عين���ة �لدر��سة من ) 95 ( 
معلمً���ا ومعلمة من معلمي �لتلامي���ذ ذوي �لإعاقة �لعقلية في مدينة جدة �ل�سعودية، 
ولتحقي���ق �أهد�ف �لدر��سة ��ستخدم �لباحث معاير �لممار�سة �لمهنية لمعلمي �لتلاميذ 
ذوي �لإعاق���ة �لعقلي���ة �لمعتم���دة م���ن مجل����س �لأطفال �لعادي���ين في �لولي���ات �لمتحدة 
�لأمريكي���ة، حي���ث �سيغ���ت بع���د ترجمته���ا و��ستخ���ر�ج دللت �سدق منا�سب���ة لها على 
�س���كل مقيا�س���ين �لأول: يقي����س درج���ة �أهمية هذه �لمعاي���ر بالن�سبة لمعلم���ي �لتلاميذ 
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ذوي �لإعاق���ة �لعقلي���ة، و�لث���اني: يقي�س درجة �متلاكهم له���ذه �لمعاير. وقد تو�سلت 
نتائ���ج �لدر��سة �إلى �أن �إدر�ك معلمي �لتلاميذ ذوي �لإعاقة �لعقلية لأهمية �لكفايات 
كان مرتفعا على جميع �لأبعاد و�لدرجة �لكلية، كما وجدت �لدر��سة فروقا ذ�ت دللة 
�إح�سائي���ة في �إدر�ك م�ست���وى �أهمية �لكفايات على �لأبع���اد �لتالية: )�ل�ستر�تيجيات، 
بيئة �لتعلم، �لتخطيط �لتعليمي، �لتقييم، و�لدرجة �لكلية( ول�سالح �لمعلمين �لذين 
يحمل���ون درج���ة �خت�سا����س في �لتربية �لخا�س���ة مقارنة مع �لمعلم���ين �لذين يحملون 
درج���ة علمي���ة عام���ة. ولم تظه���ر نتائ���ج �لدر��س���ة فروق���ا ذ�ت دلل���ة في تقدي���ر �أهمية 
�لكفاي���ات تع���ود للجن����س، �أو ع���دد �سن���و�ت �لخ���برة، وفيم���ا يتعلق بمقيا����س �لمتلاك 
فق���د �أظه���رت �لنتائ���ج وج���ود درج���ة �متلاك كلي���ة متو�سطة ل���دى معلم���ي �لتلاميذ 
ذوي �لإعاق���ة �لعقلي���ة عل���ى �لمقيا�س، وقد �أو�سح���ت �لنتائج وجود فروق���ا بين معلمي 
�لتلامي���ذ ذوي �لإعاق���ة �لعقلي���ة تع���ود لمتغ���ر �لموؤه���ل �لعلم���ي عل���ى �لأبع���اد �لتالية: 
)�ل�ستر�تيجي���ات، بيئة �لتعلم، �لتخطيط �لتعليمي، �لتقييم( ول�سالح �لمعلمين ذوي 
�لخت�سا����س في �لتربي���ة �لخا�س���ة مقارنة م���ع �لمعلمين �لذين يحمل���ون درجة علمية 
عام���ة، كم���ا بينت نتائ���ج �لدر��سة فروقا ل�سال���ح متغر �لخبرة �لطويل���ة على �لأبعاد 
�لتالي���ة: )بيئة �لتعل���م، و�ل�ستر�تيجيات(، في حين لم تظهر نتائج �لدر��سة فروقًا في 

درجة �لمتلاك تعود �إلى متغر �لجن�س.
�أم���ا در��س���ة بخ�س )2009( هدفت �إلى �لتعرف على و�قع بر�مج تدريب معلمي 
�لتربي���ة �لخا�س���ة في �لمملك���ة �لعربية �ل�سعودي���ة ومو�كبته لمتغر�ت ع�س���ره وذلك في 
�س���وء �حتياجاته���م على خلفية من �لخبر�ت �لعالمية في ه���ذ� �لمجال بالدول �لمتقدمة، 
وو�س���ع بع����س �لمقترح���ات في هذ� �لمج���ال، كما يدركه���ا �لمتدربون من معلم���ي �لتربية 
�لخا�س���ة. ��ستخدم���ت �لباحث���ة �لمنهج �لو�سف���ي �لتحليلي، مع �إج���ر�ء در��سة ميد�نية 
تت�سم���ن تطبي���ق ��ستم���ارة تقويم للبر�م���ج �لتدريبي���ة لمعلمي �لتربي���ة �لخا�سة على 
عين���ة ممثل���ة من معلم���ي �لتربية �لخا�س���ة قو�مه���ا )160( معلمًا ومعلم���ة في �لمملكة 
للتع���رف عل���ى �حتياجاته���م و�إمكاني���ة �ل�ستفادة من �لخ���بر�ت �لعالمي���ة في تطويرها. 
�أ�سارت نتائج �لدر��سة �إلى �أن هناك عددً� كبرً� من نقاط �لقوة في �لمنظومة �لتدريبية 
لمعلم���ي �لتربي���ة �لخا�سة في �لمملكة �لعربية �ل�سعودية يجب تعزيزها ودعمها، وجاءت 
تل���ك �لنق���اط في �لمر�تب �لمتقدمة ل�ستجابات �أفر�د �لعينة؛ �إل �أن هناك بع�س جو�نب 
�ل�سع���ف و�ل�سلبية في تلك �لبر�مج منها �سع���ف در��سة �لحتياجات �لتدريبية لمعلمي 
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�لتربي���ة �لخا�س���ة باأ�سالي���ب �أكر علمية وحد�ث���ة ودقة، وعدم و�س���ع �أولوية لأهد�ف 
تدري���ب �لمعلم���ين و�سع���ف �لتع���اون و�لتكام���ل ب���ين �لجه���ات �لمختلف���ة �لمعني���ة ب���ذوي 
�لإعاق���ات. وع���دم م�ساركة �آر�ء معلم���ي �لتربية �لخا�سة، �أو �أولي���اء �لأمور في ت�سميم 

محتوى �لتدريب. 
و�سو�ل���و                  و�سان�سب���ري  وهالب���ورك  �ري���ن  م���ن  ك���ل  در��س���ة  ��ستهدف���ت  فيم���ا 
(Erin, Halbork, Sanspree and Swallo, 2009) �لتع���رف عل���ى معاي���ر 
�لإعد�د �لمهني للمعلمين للح�سول على �سهادة تدري�س �لطلبة ذوي �لإعاقة �لب�سرية 
في �لولي���ات �لمتح���دة �لأمريكي���ة. وتكون���ت عينة �لدر��سة م���ن )200( معلمً���ا �أمريكيًا 
�لتحقو� ببرنامج خا�س للاإعد�د �أثناء �لخدمة، و)200( معلم يدر�سون في �لجامعات. 
و��ستخ���دم في �لدر��س���ة ��ستبان���ة لجم���ع �لمعلوم���ات ح���ول مو�س���وع �لدر��س���ة. و�أ�س���ارت 
�لنتائ���ج �إلى �أن تدري���ب �لمعلم���ين �أثن���اء �لخدم���ة على مه���ار�ت متخ�س�س���ة تجمع بين 
�لأط���ر �لنظري���ة للمهنة و�أ�ساليب �لتدري�س �لخا�سة بالطلبة ذوي �لإعاقة �لب�سرية، 
�لإعاق���ة  ذوي  م���ع  �لتعام���ل  معاي���ر  و�لدكت���ور�ه  �لبكالوريو����س  مناه���ج  وت�سم���ين 
�لب�سري���ة، وتدري���ب �لمعلمين على مختلف �لأجهزة �لخا�سة بذوي �لإعاقة �لب�سرية؛ 
مث���ل: �أجهزة بر�يل، وحو��سيب للطلب���ة ذوي �لإعاقة �لب�سرية، بالإ�سافة �إلى �إك�ساب 
�لمعلم���ين مه���ار�ت �لك�سف عن �لم�ستوى �لمعرفي للطلبة ذوي �لإعاقة �لب�سرية من �أجل 

�إعد�د خطط تدري�سية منا�سبة لهم.
 (Gae, Jung amd بينم���ا ��ستهدف���ت در��س���ة كل م���ن جاي، وجن���ق، وجون���ق
(Jong, 2008 تقيي���م كف���اءة معلمي �لطلبة ذوي �لإعاق���ة �لب�سرية طبقًا للمعاير 
�لدولية (CEC)، ��ستخدمو� فيها ��ستبانة لجمع �لمعلومات عن معلمي ذوي �لإعاقة 
�لب�سري���ة في كوري���ا �لجنوبي���ة، وتو�سل���ت �لدر��س���ة �إلى �أن كفاءة معلم���ي �لطلبة ذوي 
�لإعاقة �لب�سرية طبقًا للمعاير �لدولية، كانت في بعد ��ستر�تيجيات �لتدري�س �أعلى 
�س���يء، �أما بالن�سب���ة لبعد �لأ�س�س فكانت �لنتائج متدني���ة بالن�سبة لجميع �لأبعاد، كما 
�أنه���ا بين���ت �أنه ل يوج���د علاقة بين خلفيات �لمعلمين �لتربوي���ة وممار�ساتهم، كما �أنه 
كان هناك �ختلاف مهم في 1% في �لت�سال، و�لممار�سات �لأخلاقية و�لمهنية، و�لتعاون 
ب���ين معلم���ي ذوي �لإعاقة �لب�سرية في ريا�س �لأطفال، و�لمرحل���ة �لأ�سا�سية، و�لمرحلة 

�لثانوية.
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�أم���ا در��س���ة �ي�سترب���روك (Easterbrooks, 2008) �أ�س���ارت �إلى �أن هن���اك 
كف���اء�ت ومع���ارف ومه���ار�ت لمعلم���ي ذوي �لإعاقات يج���ب �أن يكت�سبوها لتك���ون قاعدة 
مهم���ة لتدري����س �لذين يعانون من �لإعاقات �لمختلفة بما فيها فئات �ل�سم، �أو �سعاف 

�ل�سمع و��سطر�بات �لتو��سل �لف�سلية وغرها. 
 (Putney, and �ي�سترب���روك  و  بوتن���ي  م���ن  ك���ل  در��س���ة  �أك���دت  كم���ا 
(Easterbrooks, 2008 عل���ى و�سع معاي���ر �أولية ومتقدمة من �لمعارف و�لمهار�ت 
لمعلم���ي ذوي �لإعاق���ة وتوفر �لتوجيه �للازم لإد�ر�ت �لتعليم بكل �لدول و�لعمل على 
دعمه���ا، و�إع���ادة تقيي���م بر�م���ج �إع���د�د �لمعلم���ين في �سوء �لمعاي���ر �لعالمي���ة لرعاية ذوي 

�لحتياجات �لتربوية �لخا�سة.
التعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:

م���ن خ���لال عر����س �لدر��س���ات �لخا�س���ة باإع���د�د معلم���ي �لتربي���ة �لخا�س���ة 
و�لبر�م���ج �لتدريبي���ة و�لمهنية نجدها تقت�سر على �لجو�ن���ب �لمعرفية، �أو �لأد�ئية، ول 
تتن���اول �إع���د�د �لمعلم م���ن حيث �لكفايات �لمهنية، و�لتي تعد م���ن �لجو�نب �لتي ل تقل 
�أهمي���ة ع���ن غرها. ولق���د ��ستفاد �لباحث���ان من �لدر��س���ات �ل�سابق���ة في �لتعرف على 
�لحتياج���ات �لتدريبي���ة لمعلمي �لتربي���ة �لخا�سة، وخطو�ت بن���اء �لبرنامج �لتدريبي 

ا �ختيار �لأ�سلوب �لإح�سائي. لإعد�د معلم �لتربية �لخا�سة، و�أي�سً
فرو�ص البحث:

في �س���وء نتائج �لدر��س���ات و�لبحوث �ل�سابقة و�لإط���ار �لنظري، يمكن �سياغة 
�لفرو�س �لتالية كاإجابات متوقعة على �لت�ساوؤلت �لتي �أثرت في م�سكلة �لبحث وهي 

على �لنحو �لتالي: 
توج���د ف���روق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سطي رتب درج���ات �لمجموعة �لتجريبية ( 1)

و�لمجموعة �ل�سابطة في �أبعاد مقيا�س �إعد�د معلم �لتربية �لخا�سة في �لقيا�س 
�لبعدي وذلك ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.

توج���د ف���روق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سطي رتب درج���ات �لمجموعة �لتجريبية ( 2)
قب���ل وبع���د تطبيق �لبرنامج �لتدريبي للمعلمين في �أبعاد مقيا�س �إعد�د معلم 

�لتربية �لخا�سة ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.
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ل توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سطي رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية ( 3)
بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج �لتدريب���ي للمعلم���ين في �أبع���اد مقيا����س �إع���د�د معل���م 

�لتربية �لخا�سة وبعد مرور �سهرين من توقف �لتطبيق.
اإجراءات البحث:

اأولاً: منهج البحث:
��ستخدم في �لبحث �لحالي �لمنهج �لتجريبي، و�لذي يت�سمن مجموعتين هما: 
مجموعة تجريبية ومجموعة �سابطة، وتم تطبيق �أد�ة �لبحث على �لمجموعتين قبل 
�لبرنام���ج �لتدريب���ي �لمعد من قب���ل �لباحثان للتدريب على: ط���رق �لتعرف على ذوي 
�لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة، وط���رق �لتعامل وتدري����س ذوي �لإعاق���ات �لب�سيطة 
و�لمتو�سطة، وتعديل �سلوك ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة، وبعد تدريب �لباحثان 
للمعلم���ين )تم تدري���ب �لباح���ث �لأول للمعلم���ين على ط���رق �لتعام���ل وتدري�س ذوي 
�لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سطة وتعديل �سل���وك ذوي �لإعاقات �لب�سيط���ة و�لمتو�سطة، 
�أم���ا �لباح���ث �لث���اني درب �لمعلم���ين على ط���رق �لتعرف عل���ى ذوي �لإعاق���ات �لب�سيطة 
و�لمتو�سط���ة(، ث���م �أعيد تطبي���ق �أد�ة �لبحث بعد �سهرين من �لبرنام���ج �لتدريبي على 
�لمجموعت���ين �لتجريبي���ة و�ل�سابط���ة، كم���ا تم تطبيقها بعد م���رور �سهرين من توقف 

�لبرنامج )�لقيا�س �لتتبعي(.
وتم ح�ساب �لفروق بين �لمجموعات وتف�سر ذلك في �سوء كلًا من:

�لدللة �لإح�سائية. ( 1)
م�ستوى �لدللة �لإح�سائية.( 2)
�تفاق، �أو عدم �تفاق �لنتائج مع نتائج �لدر��سات و�لبحوث �ل�سابقة.( 3)
�تفاق �لنتائج، �أو عدم �تفاقها مع �لإطار �لنظري ونظريات علم �لنف�س. ( 4)

ثانيًا: عينة البحث: 
تكون���ت عين���ة �لبحث م���ن )24( معلمًا ومعلمة لفئ���ات �لعاديين، هم عبارة عن 
)12( م�ساركً���ا بالبرنام���ج �لتدريب���ي �لمتكامل في �إعد�د معلم �لتربي���ة �لخا�سة بعمادة 
خدم���ة �لمجتم���ع و�لتعلي���م �لم�ستم���ر بجامعة �لكويت غ���ر موؤهل���ين بالتربية �لخا�سة 
ويرغب���ون في تحوي���ل �لم�س���ار �إلى �لعمل مع فئ���ات ذوي �لإعاق���ة، و)12( معلمًا ومعلمة 

من مدر�سة �لكويت �لأهلية ببرنامج ذوي �لإعاقة.
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���ا للنتائج �لت���ي تو�سح �لتجان����س بين �لمجموع���ة �لتجريبية  وفيم���ا يل���ي عر�سً
و�لمجموعة �ل�سابطة من حيث �أد�ئهم على مقيا�س �إعد�د معلم �لتربية �لخا�سة

جدول )1(
نتائج اختبار مان ويتني وويلكوك�سون ودللتها للفروق بين متو�سطات رتب الدرجات 

للمجموعة التجريبية والمجموعة ال�سابطة قبل تطبيق البرنامج التدريبي على اأبعاد 
مقيا�س اإعداد معلم التربية الخا�سة )ال�سن والخبرة(

مجموعات �لأبعاد
متو�سط �لعدد�لمقارنة

�لرتب

معامل 
مان 

ويتني 
U

معامل 
ويلكوك�سون

W
 Z قيمة
ودللتها

طرق �لتعرف على ذوي 
�لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة
تجريبية
�سابطة

12
12

12.83
12.1768.00146.000.232

غر د�لة

طرق �لتعامل وتدري�س 
ذوي �لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة
تجريبية
�سابطة

12
12

12.92
12.0867.00145.000.299

غر د�لة

تعديل �سلوك ذوي 
�لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة
تجريبية
�سابطة

12
12

12.46
12.5471.50149.500.031

غر د�لة

تجريبية�لدرجة �لكلية للاأبعاد
�سابطة

12
12

13.13
11.8864.50142.500.435

غر د�لة

يت�سح من �لجدول �ل�سابق �أنه:
ل توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�سائيً���ا ب���ين متو�سط���ي درج���ات مقيا����س �إع���د�د معلم 
�لتربي���ة �لخا�س���ة للمجموع���ة �لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�سابط���ة وذل���ك في �لأبع���اد 
�لمتعلق���ة بط���رق �لتع���رف عل���ى ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سطة و ط���رق �لتعامل 
وتدري����س ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة وتعديل �سلوك ذوي �لإعاقات �لب�سيطة 
���ا �لدرجة �لكلي���ة، وذلك في �لقيا�س �لقبلي؛ مم���ا ي�سر �إلى تجان�س  و�لمتو�سط���ة و�أي�سً
�أف���ر�د �لمجموعتين �لتجريبي���ة و�ل�سابطة من حيث �أد�ئهم عل���ى مقيا�س �إعد�د معلم 

�لتربية �لخا�سة.
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ثالثًا: اأدوات البحث:
��ستملت �أدو�ت �لبحث على �لأدو�ت �لآتية:

مقيا�س �إعد�د معلم �لتربية �لخا�سة. �إعد�د / �لباحثان( 1)
�لبرنام���ج �لتدريب���ي �لمتكام���ل في �إع���د�د معل���م �لتربي���ة �لخا�س���ة. �إع���د�د / ( 2)

�لباحثان
وفيما يلي عر�س لهذه �لأدو�ت:

مقيا�س اإعداد معلم التربية الخا�سة.1 ))
تم ��ستق���ر�ء �لإط���ار �لنظري، و�أدبي���ات �لبحث �لتربوي، و�لدر��س���ات �ل�سابقة 
�لعربي���ة و�لأجنبي���ة ذ�ت �ل�سل���ة بمو�س���وع �لبح���ث �لحالي���ة، و�لط���لاع عل���ى بع����س 
�لأدو�ت �لم�ستخدم���ة بها، وما تم ��ستخلا�س���ه من معلومات حول هذ� �لمو�سوع، وذلك 
لبن���اء مقيا����س �إعد�د معلم �لتربية �لخا�س���ة، وهو يتكون من )36( عبارة موزعة على 

ثلاث محاور رئي�سة هي:
اأولاً: طرق �لتعرف على ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة، ويتكون من )22( عبار�ت.

ثانيًيا: ط���رق �لتعامل وتدري�س ذوي �لإعاقات �لب�سيط���ة و�لمتو�سطة، ويتكون من )7( 
عبارة.

ثالثًا: تعديل �سلوك ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة، ويتكون من )7( عبارة.

ولكل عبارة خم�سة م�ستويات للاإجابة هي:
�أو�فق 
تمامًا

�أو�فق بدرجة 
�أو�فق بدرجة �أو�فق بدرجة متو�سطةكبرة

ل �أو�فققليلة

54321

الخ�سائ�س ال�سيكومترية لمقيا�س اإعداد معلم التربية الخا�سة:
للتحق���ق من �سلاحي���ة �لمقيا�س ودقته في مقيا�س تقدي���ر �لذ�ت لدى �لمعلمين 
تم �تخاذ �لخطو�ت و�لإجر�ء�ت �لخا�سة بالتحقق من �سدق وثبات �لمقيا�س كالتالي:
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اأ- �سدق المحكمن:
عر�س���ت �أد�ة �لبح���ث في �سورته���ا �لأولي���ة عل���ى مجموع���ة م���ن �لمحكم���ين بل���غ 
عدده���م )8( م���ن �أ�ساتذة �لجامع���ات تخ�س�س تربية خا�سة، وق���د طلب من �لمحكمين 
�إبد�ء �لر�أي في �سلامة كل عبارة من عبار�ت �لمقيا�س ومدى ملاءمته للغر�س �لمو�سوع 
م���ن �أجل���ه، و�إجر�ء تعديل بالحذف، �أو �لإ�سافة للعب���ار�ت �لتي تحتاج �إلى ذلك، وبعد 
�إج���ر�ء �لتعدي���لات �لت���ي �أو�س���ى بها �لمحكم���ون، تم حذف بع���د �لعبار�ت م���ن �لمقيا�س، 
وتعدي���ل و�إ�ساف���ة و�إعادة �سياغ���ة لعبار�ت �أخرى، وبذلك �أ�سبح ع���دد عبار�ت �لمقيا�س 

بعد �لتعديل )36( عبارة، موزعة على ثلاث محاور رئي�سة.

ب- الات�ساق الداخلي:

معامل ارتباط الاأبعاد بالدرجة الكلية للمقيا�س، وقد جاءت معاملات �لرتباط 
كت���الي حي���ث قام���ت �لباحث���ان بتقن���ين �لمقيا�س عل���ى عينة �لتقن���ين وقو�مه���ا قو�مها 
)30( معل���م ومعلم���ة، ويو�سح ذلك �لجدول �لتالي: �لبع���د �لأول: طرق �لتعرف على 
ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة وقيمت���ه)0.968(، �لبعد �لث���اني: طرق �لتعامل 
وتدري�س ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة وقيمته )0.928(، �لبعد �لثالث: تعديل 
�سل���وك ذوي �لإعاق���ات �لب�سيطة و�لمتو�سطة وقيمت���ه )0.939(، وهي جميعًا معاملات 

�رتباط مرتفعة ود�لة �إح�سائيًا عند م�ستوى )0.01(؛ مما يوؤكد �سدقها.

ج - معامل الثبات:
تم �لتحق���ق من ثب���ات �لمقيا�س عن طريق معامل ثبات �ألفا كرونباخ على عينة 

مكونة من )ن= 30(، و�لجدول �لتالي يو�سح ذلك:
جدول )2(

يو�سح معاملات الثبات لأبعاد مقيا�س اإعداد معلم التربية الخا�سة 
با�ستخدام معادلة األفا كرونباخ )ن= 30(

�ألفا كرونباخ�لأبعاد

0.90طرق �لتعرف على ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة

0.93طرق �لتعامل وتدري�س ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة
0.92تعديل �سلوك ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة

0.96�لدرجة �لكلية للاأبعاد
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يت�س���ح م���ن �لج���دول �ل�ساب���ق �أن معام���لات �لثب���ات لجمي���ع �أبع���اد �أد�ة �لبحث 
و�لأد�ة ككل مرتفعة، وهي مقبولة لأغر��س �لتطبيق.

ملخ�س جل�سات البرنامج التدريبي لاإعداد معلم التربية الخا�سة:

جدول )3( 
جل�سات البرنامج التدريبي لإعداد معلم التربية الخا�سة

عدد �لهدف�لوحد�ت
�لزمن�لجل�سات

�لفنيات 
�لم�ستخدمة 
و�لأن�سطة

�لنتائج �لمتوقعة

�لوحدة 
�لأولى: 
�لتعرف 

على ذوي 
�لإعاقات 
�لب�سيطة 
و�لمتو�سطة

	 تعريف �لمجموعة
�لتجريبية على:

− �لطرق �لإجر�ئية 	
لت�سخي�س �لإعاقات 

�لب�سيطة و�لمتو�سطة.
− �أ�سباب و�أعر��س و�سمات 	

�لإعاقات �لب�سيطة 
و�لمتو�سطة.

− �لخ�سائ�س �لنف�سية 	
و�لجتماعية و�ل�سلوكية 

للاإعاقات �لب�سيطة 
و�لمتو�سطة.

− م�ستويات �لدعم و�لم�ساندة 	
لكل �إعاقة من �لإعاقات 

�لب�سيطة و�لمتو�سطة.

 6
جل�سات

 3
�ساعات 

لكل 
جل�سة

�لمحا�سرة 
و�لمناق�سة
�لنمذجة

لعب �لدور
�لتعزيز

حل 
�لم�سكلات 
�لو�جبات 

�لمنزلية

ي�سبح لديهم 
�لقدرة على 

تمييز �لأطفال 
ذوي �لإعاقة كل 

ح�سب �إعاقته.

�لوحدة 
�لثانية:
طرق 

�لتعامل 
وتدري�س 

ذوي 
�لإعاقات 
�لب�سيطة 
و�لمتو�سطة

	 تعريف �لمجموعة
�لتجريبية على:

− طر�ئق و�أ�ساليب �لتدري�س 	
�لحديثة �لم�ستخدمة مع 

ذوي �لإعاقة.
− بر�مج و�أ�ساليب رعاية 	

ذوي �لإعاقة.
− �لو�سائل �لتقنية لم�ساندة 	

ذوي �لإعاقة.

 7
جل�سات

 3
�ساعات 

لكل 
جل�سة

�لمحا�سرة 
و�لمناق�سة
�لنمذجة

لعب �لدور
�لتعزيز

حل 
�لم�سكلات 
�لو�جبات 

�لمنزلية

ي�سبح لديهم 
�لقدرة على 

ت�سميم وتنفيذ 
�لبرنامج 
�لتربوي 
�لفردي، 

وكذلك �لخطط 
�لتعليمية 
�لفردية 

وتفعيلها د�خل 
�ل�سف وخارجة.
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عدد �لهدف�لوحد�ت
�لزمن�لجل�سات

�لفنيات 
�لم�ستخدمة 
و�لأن�سطة

�لنتائج �لمتوقعة

�لوحدة 
�لثالثة: 
تعديل 
�سلوك 
ذوي 

�لإعاقات 
�لب�سيطة 
و�لمتو�سطة

	 تعريف �لمجموعة
�لتجريبية على:

− و�سائل �لتفاعل في �لبيئة 	
�ل�سفية.

− �لممار�سة �ل�سلوكية من 	
خلال لعب �لأدو�ر 

�لتغذية �لر�جعة للمتعلم. 
− �لبيئة �لد�عمة لل�سلوك 	

�ل�سحيح.
− فنيات تعديل �ل�سلوك.	
	 تدريب �لمجموعة

�لتجريبية على:
- ت�سميم خطة تعديل 

�ل�سلوك.
- تنفيذ �لبرنامج �لعلاجي 

�ل�سلوكي.

 7
جل�سات

 3
�ساعات 

لكل 
جل�سة

�لمحا�سرة 
و�لمناق�سة
�لنمذجة

لعب �لدور
�لتعزيز

حل 
�لم�سكلات 
�لو�جبات 

�لمنزلية

ي�سبح لديهم 
�لقدرة على 

كيفية تعديل 
�سلوك ذوي 
�لإعاقات 
�لب�سيطة 
و�لمتو�سطة.

المعالجة الاإح�سائية للبيانات: 
للتحق���ق م���ن �سح���ة �لفرو����س ق���ام �لباحث���ان با�ستخ���د�م برنام���ج �لتحلي���ل 
�لإح�سائ���ي (Statistical Package for social Sciences) ،(SPSS)، حي���ث 
 ،Pearson(ستخدم���ا �لمعالجات �لإح�سائية �لتالية: معام���ل �لرتباط لبر�سون��
�ختبار مان ويتني لح�ساب دللة �لفروق بين �لمجموعات �ل�سغرة، وهي دللة �لفروق 
ب���ين �لمجموعت���ين �ل�سابطة و�لتجريبية، و�ختبار ويلكوك�س���ون لح�ساب دللة �لفروق 
ب���ين �لمجموع���ات �ل�سغرة، وهي دللة �لف���روق للمجموعة �لتجريبي���ة في �لقيا�سيين 
ا في �لقيا�سيين �لبعدي و�لتتبعي. ولقيا�س قوة تاأثر �لمعالجات  �لقبلي و�لبعدي، و�أي�سً
للو�س���ول �إلى تحدي���د حجم تاأثر �لمتغر �لم�ستقل كميً���ا با�ستخد�م مربع �إيتا. وُتف�سر 
ق���وة �لتاأثر بالعتماد على �لقاعدة �لتي �قترحها كوهين Cohen(1977) وذكرها 
�أب���و حطب و�آمال �سادق)1991( كم���ا يلي:�لتاأثر �لذي يف�سر حو�لي 1% من �لتباين 
�لكل���ي ي���دل عل���ى تاأث���ر �سئي���ل. ·�لتاأثر �ل���ذي يف�سر ح���و�لي 6% م���ن �لتباين �لكلي 
يع���د تاأث���رً� متو�سطً���ا ·�لتاأثر �لذي يف�سر حو�لي 15 % فاأكر من �لتباين �لكلي يعد 

تاأثرً� كبرً�.
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نتائج البحث ومناق�ستها:
حي���ث يت���م عر����س م���ا تو�سل���ت �إلي���ه �لبح���ث �لح���الي م���ن نتائ���ج �إ�ساف���ة �إلى 

مناق�ستها وربطها بما تم عر�سه م�سبقًا من در��سات �سابقة ذ�ت �سلة و�إطار نظري.
نتائج الفر�س الاأول ومناق�سته:

وين����س عل���ى �أن���ه: »توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�سائيًا ب���ين متو�سطي رت���ب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�سابط���ة في �أبع���اد مقيا����س �إع���د�د معل���م �لتربية 

�لخا�سة ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية بعد تطبيق �لبرنامج �لتدريبي«.
وللتحق���ق م���ن �سحة ه���ذ� �لفر�س ق���ام �لباحث���ان بح�ساب دلل���ة �لفروق بين 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة و�لمجموع���ة �ل�سابط���ة في �لقيا����س �لبع���دي، وذل���ك عن طريق 

�ختبار مان ويتني وويلكوك�سون، كما يو�سحه جدول )4(
جدول )4(

نتائج اختبار مان ويتني وويلكوك�سون ودللتها للفروق بين متو�سطات رتب الدرجات 
للمجموعة التجريبية والمجموعة ال�سابطة بعد تطبيق البرنامج التدريبي على اأبعاد

مقيا�س اإعداد معلم التربية الخا�سة

مجموعات �لأبعاد
متو�سط �لعدد�لمقارنة

�لرتب

معامل 
مان 

ويتني 
U

معامل 
ويلكوك�سون

W
 Z قيمة
ودللتها

طرق �لتعرف على ذوي 
�لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة
تجريبية
�سابطة

12
12

18.50
6.50.00078.00

4.16
د�ل عند م�ستوى

0.01
طرق �لتعامل وتدري�س 
ذوي �لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة
تجريبية
�سابطة

12
12

18.50
6.504.00078.00

4.17
د�ل عند م�ستوى

0.01
تعديل �سلوك ذوي 
�لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة
تجريبية
�سابطة

12
12

18.17
6.83.00082.00

3.94
د�ل عند م�ستوى

0.01

تجريبية�لدرجة �لكلية للاأبعاد
�سابطة

12
12

18.50
6.50.00078.00

4.16
د�ل عند م�ستوى

0.01
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ويت�س���ح من �لج���دول )4( �أنه: توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين متو�سطي رتب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبية و�لمجموع���ة �ل�سابطة ل�سالح �لمجموع���ة �لتجريبية في �لقيا�س 
�لبع���دي وذل���ك في �لأبعاد �لمتعلقة بكل من طرق �لتعرف على ذوي �لإعاقات �لب�سيطة 
و�لمتو�سط���ة، وط���رق �لتعام���ل وتدري�س ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سطة، وتعديل 
�سل���وك ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة �إ�ساف���ة للف���روق بالدرج���ة �لكلي���ة عن���د 
م�ستوى دللة 0.01. وتتفق هذه �لنتيجة مع ما تو�سلت �إليه در��سة كل من �أبو �سيف 
)2012(، و�لقم�س )2012(، فيما يتعلق باكت�ساب �لمعلمين لأ�ساليب وطرق تدري�س ذوي 
�لإعاقة؛ مما يبين �أهمية تدريب �لمعلمين �لذين يتعاملون مع �لمتعلمين ذوي �لإعاقة، 
بهدف �إك�سابه كفايات تمكنه من مو�جهة �لحتياجات �لتربوية و�لتعليمية و�لنف�سية 
للطف���ل ذوي �لإعاق���ة، وتمكن���ه م���ن �أد�ء مهام���ه في ظ���ل تبن���ي �إ�ستر�تيجي���ة �لدم���ج. 

نتائج الفر�س الثاني ومناق�سته:
وين����س عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�سائيً���ا ب���ين متو�سطي رت���ب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة )مجموعة �لمعلم���ين �لم�سارك���ين ببرنامج �إعد�د معل���م �لتربية 
�لخا�س���ة( قب���ل وبع���د تطبي���ق �لبرنامج �لتدريب���ي للمعلم���ين في �أبعاد مقيا����س �إعد�د 

معلم �لتربية �لخا�سة وهذه �لفروق ل�سالح �لقيا�س �لبعدي ».

وللتحق���ق م���ن �سح���ة ه���ذ� �لفر����س ق���ام �لباحث���ان بح�س���اب دلل���ة �لف���روق 
ب���ين �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لقبل���ي و�لبع���دي، وذلك عن طري���ق �ختبار 

ويلكوك�سون، كما يو�سحه جدول )5(
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جدول )5(
نتائج اختبار ويلكوك�سون ودللتها للفروق بين متو�سطي رتب الدرجات للمجموعة التجريبية 

قبل وبعد تطبيق البرنامج التدريبي على اأبعاد مقيا�س اإعداد معلم التربية الخا�سة

نوع �لأبعاد
�لقيا�س

متو�سط 
�لرتب

�تجاه
قيمة Z ودللتها�لعدد�لقيا�س

طرق �لتعرف على ذوي 
�لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة

قبلي
بعدي

.00
6.50

-
+
=

0
12
0

3.06
د�ل عند م�ستوى

0.02

طرق �لتعامل وتدري�س ذوي 
�لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة

قبلي
بعدي

.00
6.50

-
+
=

0
12
0

3.06
د�ل عند م�ستوى

0.02

تعديل �سلوك ذوي �لإعاقات 
�لب�سيطة و�لمتو�سطة

قبلي
بعدي

.00
6.50

-
+
=

0
12
0

3.08
د�ل عند م�ستوى

0.02

قبلي�لدرجة �لكلية للاأبعاد
بعدي

.00
6.50

-
+
=

0
12
0

3.06
د�ل عند م�ستوى

0.02

كم���ا ق���ام �لباحث���ان من خ���لال �لتمثي���ل �لبياني بمقارن���ة متو�سط���ات درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة )مجموعة �لمعلم���ين �لم�سارك���ين ببرنامج �إعد�د معل���م �لتربية 

�لخا�سة( قبل وبعد تطبيق �لبرنامج �لتدريبي ويت�سح ذلك في �ل�سكل )1(
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�سكل )1(
تمثيل بياني يو�سح �لفروق بين متو�سطي درجات �أبعاد مقيا�س �إعد�د معلم �لتربية 

�لخا�سة للمجموعة �لتجريبية في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي
ويت�سح من الجدول )15 والتمثيل البياني ))1 اأنه:

توج���د فروق د�لة �إح�سائيً���ا بين متو�سطي رتب درج���ات �لمجموعة �لتجريبية 
)مجموع���ة �لمعلم���ين �لم�سارك���ين ببرنام���ج �إع���د�د معلم �لتربي���ة �لخا�س���ة( قبل وبعد 
تطبي���ق �لبرنام���ج �لتدريبي للمعلمين في �أبعاد مقيا����س �إعد�د معلم �لتربية �لخا�سة 
وهذه �لفروق ل�سالح �لقيا�س �لبعدي وذلك في �لأبعاد �لمتعلقة بكل من طرق �لتعرف 
عل���ى ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة، وطرق �لتعام���ل وتدري����س ذوي �لإعاقات 
�لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة، وتعدي���ل �سل���وك ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة �إ�سافة 
للف���روق بالدرج���ة �لكلي���ة و�لت���ي كانت عن���د م�ستوى دلل���ة 0.02. وتتف���ق نتيجة هذ� 
�لفر����س مع ما تو�سلت �إلي���ه در��سة كل من �سحاته و�آخرون )2014(، ون�سر )2013(، 
و�أبو�سي���ف )2012(، و�أحم���د )2012(. ح���ول فعالية �لأثر �لبع���دي للبر�مج �لتدريبية 
وبي���ان �أثره���ا على �لمعلم���ين وتوظيفه���ا عمليًا و�نعكا����س �أثرها عل���ى �لطلبة من ذوي 
�لإعاقات.وهذ� ما يجب �أن ت�سمو �إليه �لبر�مج �لتدريبية �لمتبلورة في تح�سين وتطوير 
�لعملي���ة �لتعليمي���ة بمد�ر����س ذوي �لإعاق���ة، وذلك من خلال تدري���ب �لمعلمين بطرق 
�لتع���رف عل���ى ذوي �لإعاق���ات �لب�سيطة و�لمتو�سط���ة، وكذلك طرق �لتعام���ل وتدري�س 
ا تعديل �سل���وك ذوي �لإعاقات �لب�سيطة،  ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة و�لمتو�سط���ة، و�أي�سً

وبالتالي رفع جودة �لتعليم بمد�ر�س ذوي �لإعاقة. 

جدول )6(
يو�سح قيمة Z وايتا تربيع وحجم تاأثير متغير البرنامج التدريبي على اأبعاد مقيا�س

)2η( اإعداد معلم التربية الخا�سة با�ستخدام مربع اإيتا 
حجم �لتاأثر�يتا تربيع )2η(�لأبعاد

كبر704.طرق �لتعرف على ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة
طرق �لتعامل وتدري�س ذوي �لإعاقات �لب�سيطة 

كبر920.و�لمتو�سطة

كبر740.تعديل �سلوك ذوي �لإعاقات �لب�سيطة و�لمتو�سطة
كبر865.�لدرجة �لكلية للاأبعاد
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ولمعرف���ة حج���م تاأث���ر �لمتغ���ر �لم�ستق���ل( �لبرنام���ج �لتدريبي )في �إع���د�د معلم 
�لتربي���ة �لخا�سة )�لمتغر �لتاب���ع(، ��ستخدم �لباحثان مربع �إيتا )η(2 وقد �ت�سح �أن 

حجم �لتاأثر كبر؛ مما يدل على فاعلية �لبرنامج �لتدريبي. 
نتائج الفر�س الثالث ومناق�سته:

وين����س عل���ى �أن���ه » ل توجد ف���روق د�ل���ة �إح�سائيًا بين متو�سط���ي رتب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة )مجموعة �لمعلم���ين �لم�سارك���ين ببرنامج �إعد�د معل���م �لتربية 
�لخا�س���ة( بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج �لتدريب���ي للمعلمين في �أبع���اد مقيا�س �إع���د�د معلم 

�لتربية �لخا�سة وبعد مرور �سهرين من توقف �لتطبيق ».
وللتحق���ق م���ن �سحة ه���ذ� �لفر�س ق���ام �لباحث���ان بح�ساب دلل���ة �لفروق بين 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبع���ي، وذل���ك ع���ن طري���ق �ختب���ار 

ويلكوك�سون، كما يو�سحه جدول )7(
جدول )7(

نتائج اختبار ويلكوك�سون ودللتها للفروق بين متو�سطي رتب القيا�سين البعدي والتتبعي 
للمجموعة التجريبية على اأبعاد مقيا�س اإعداد معلم التربية الخا�سة

نوع �لأبعاد
�لقيا�س

متو�سط 
�لرتب

�تجاه
ودللتها�لعدد�لقيا�س  Z قيمة

طرق �لتعرف على ذوي 
�لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة

بعدي
تتبعي

5.50
00.

-
+
=

10
0
2

2.83
د�ل عند م�ستوى

0.01

طرق �لتعامل وتدري�س 
ذوي �لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة

بعدي
تتبعي

5.33
2.00

-
+
=

6
2
4

1.98
د�ل عند م�ستوى

0.05

تعديل �سلوك ذوي 
�لإعاقات �لب�سيطة 

و�لمتو�سطة

بعدي
تتبعي

00.
5.00

-
+
=

0
9
3

2.75
د�ل عند م�ستوى

0.01

�لدرجة �لكلية للاأبعاد
بعدي
تتبعي

7.31
2.50

-
+
=

8
3
1

2.28
د�ل عند م�ستوى

0.02
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ويت�س���ح م���ن �لجدول )7( �أنه:توجد فروق د�ل���ة �إح�سائيًا بين متو�سطي رتب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة )مجموعة �لمعلم���ين �لم�سارك���ين ببرنامج �إعد�د معل���م �لتربية 
�لخا�س���ة( بع���د تطبي���ق �لبرنام���ج �لتدريب���ي للمعلمين في �أبع���اد مقيا�س �إع���د�د معلم 
�لتربي���ة �لخا�س���ة وبع���د مرور �سهرين من توق���ف �لتطبيق ل�سال���ح �لقيا�س �لبعدي، 
وذل���ك في �لأبع���اد �لمتعلق���ة ب���كل م���ن ط���رق �لتع���رف عل���ى ذوي �لإعاق���ات �لب�سيط���ة 
و�لمتو�سط���ة، وط���رق �لتعام���ل وتدري����س ذوي �لإعاق���ات �لب�سيطة و�لمتو�سط���ة، �إ�سافة 
للف���روق �لد�ل���ة بالدرجة �لكلي���ة و�لتي كانت عند م�ستوى دلل���ة )0.01،0.05، 0.02( 
بالترتي���ب، كم���ا تب���ين �أن���ه فيما يتعل���ق ببعد تعدي���ل �سل���وك ذوي �لإعاق���ات �لب�سيطة 
و�لمتو�سط���ة ك���ان ل�سال���ح �لقيا����س �لتتبعي عند م�ست���وى دلل���ة 0.01 “. حيث تح�سن 
�أد�ء �لمعلمين في �سبط �سلوك �لمتعلمين من ذوي �لإعاقة نتيجة تطبيق ما تم �كت�سابه 
م���ن فني���ات تعدي���ل �ل�سل���وك �أثن���اء جل�س���ات �لبرنامج �لتدريب���ي، وذلك بع���د �لنتهاء 
م���ن �لبرنام���ج. وتتفق نتيجة هذ� �لفر�س مع در��س���ة �سحاتة و�آخرون )2014( و�لتي 

�أ�سارت �إلى ��ستمر�رية فعالية �لبرنامج �أثناء فترة �لمتابعة.
تو�سيات البحث:

تحديد �لحتياجات �لتدريبية لمعلمي �لتربية �لخا�سة.( 1)
عق���د �لمزيد من �لدور�ت �لتدريبية �لهادفة و�لمنظمة لمعلمي �لتربية �لخا�سة ( 2)

لتلبية �حتياجاتهم �لتدريبية.
�لهتمام بتوظيف ��ستر�تيجيات �لتدري�س �لحديثة في تعليم ذوي �لإعاقة. ( 3)
و�سع معاير ل�سبط �لجودة وتقويم �لأد�ء لمعلمي �لتربية �لخا�سة.( 4)
�إعد�د مدربين متخ�س�سين في تدريب معلمي �لتربية �لخا�سة في �سوء جودة ( 5)

�لبر�مج �لتدريبية.
�إل���ز�م �لمعلمين �لذي���ن يعملون مع فئات ذوي �لإعاق���ة ولي�س لديهم تخ�س�س ( 6)

تربي���ة خا�س���ة بكاف���ة تخ�س�ساته���م بالح�س���ول عل���ى دبلوم���ات متخ�س�سة في 
�لدر��س���ات �لعليا تخ�س�س تربية خا�س���ة بم�سار�تها �لمختلفة لرفع م�ستو�هم 

�لأكاديمي و�لمهني في مجال �لتربية �لخا�سة.
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ملخ�ص البحث:
يه���دف �لبح���ث �لح���الى �إلى �لتع���رف عل���ى م�ست���وى �لوع���ى �لفونيمي لدى 
تلاميذ �ل�سف �لأول �لبتد�ئي �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم و �قر�نهم �لعاديين، 
وتكون���ت �لعين���ه من )60( تلميذً� موزعة على مجموعتين )30( تلميذً� من �لمعر�سين 
لخط���ر �سعوب���ات �لتعل���م، تم ت�سخي�سه���م وف���ق محك���ات �لت�سخي����س �لم�ستخدم���ه فى 
تحدي���د �لتلامي���ذ �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعل���م وهى:�ختبار  �لق���درة �لعقليه 
للاأطف���ال م���ن6�إلى 8 �سن���و�ت، و�ختب���ار  �لم�س���ح �لنيورولوج���ى �ل�سري���ع للتع���رف على 
ذوى �سعوب���ات �لتعل���م QNST، �ختب���ار  تقيي���م م�ست���وى �لوعى �لفونيم���ي لتلاميذ 
�ل�س���ف �لأول �ألبتد�ئ���ى �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعل���م )�عد�د �لباحث( و�أظهرت 
�لنتائجوجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية عند م�ستوى )0.05( بين �لتلاميذ �لعاديين 
و�أقر�نه���م �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعلم بال�س���ف �لأول �لبتد�ئ���ى على مقيا�س 
�لوع���ى �لفونيم���ي ل�سال���ح �لتلامي���ذ �لعادي���ين، و وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية 
عن���د م�ستوى)0.05( بين متو�سطى رتب درجات �لبنين �لعاديين و�أقر�نهم �لمعر�سين 
لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ستوى �لوعى �لفونيمي ل�سالح �لبنين �لعاديين، ووجود 
ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائيةعن���د م�ست���وى)0.05( ب���ين متو�سطى رتب درج���ات �لبنات 
�لعادي���ات و�أقر�نه���ن �لمعر�س���ات لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ست���وى �لوعى �لفونيمي 

ل�سالح �لبنات �لعاديات. 

الكلمات المفتاحية: �لوعى �لفونيمي، �لتلاميذ �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم.
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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�سكلة �سعوبات �لتعلم )�سو�ء �لأكاديمية، �أو �لنمائية( مكان �ل�سد�رة 
ف���ى �لآون���ة �لأخ���رة، حيث يمث���ل �لتلامي���ذ �لذين يعانون م���ن �سعوب���ات خا�سة فى 
�لتعل���م فئ���ة كبرة م���ن ذوى �لحاج���ات �لخا�سة، ورغ���م �أنهم ينخرطون ف���ى �لمد�ر�س 
�لعادي���ة؛ �إل �أنه���م يندرج���ون تحت مظلة �لتربي���ة �لخا�سة، �لتى تق���دم لهم �لبر�مج 
�لتربوية �لفردية، �لتى تر�عى �لفروق �لفردية عند تخطيط �لبر�مج وعند �لتعليم، 
وتق���وم على �أ�سا����س تحليل �لمهار�ت وتب�سيطها وتجزئتها،وم���ن هذ� �لمنطلق تمثل فئة 
�لأطف���ال ذوى �سعوب���ات �لتعلم فئة هامة من �لفئات �لتى تهتم بها �لتربية �لخا�سة، 
�لتى تقوم بتقديم �لخدمات �لمنظمة، �أو �لمتخ�س�سة للاأطفال ذوى �لحاجات �لخا�سة 

special Needs )ح�سين،2009، �س. 7(.

وم���ن �لمه���م �أن نوؤم���ن �أن���ه كلم���ا تم �كت�س���اف ه���ذه �ل�سعوب���ات ف���ى وق���ت مبكر 
وتوف���رت �لم�ساع���دة �لملائم���ة للمتعل���م فه���ذ� يعط���ى فر�سة لتنمي���ة �لمه���ار�ت �لمطلوبة 
و�للازم���ة ليحي���ا حي���اة ناجح���ة، وه���ذ� م���ا �أكدته در��س���ة لمعاه���د �ل�سح���ة �لقومية �أن 
67% م���ن �لأطف���ال �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعل���م وخا�س���ة �سعوب���ات �لق���ر�ءة، 
مبك���رة                                                                    �سف���وف  ف���ى  )ملائم���ا(  متمي���ز�  تعليمً���ا  تلق���و�  �أن  بع���د  قارئ���ين  �أ�سبح���و� 
 (The Coordinated compaign for learning disabilities (ccld),

0 1997, p.113)

فمن حق �لتلاميذ علينا �أن نوفر لهم حياة كريمة ملوؤها �لإيمان و�لثقة و�لقوة، 
ول ياأت���ى ذل���ك �إل بالعل���م، و�لقر�ءة �إحدى و�سائله �لمثمرة، ولك���ن �إحدى �لم�ساكل �لتى 
يو�جهها �لتلاميذ فى �لمد�ر�س هى م�سكلة �كت�ساب �لقر�ءة )ن�سر�ت،2003، �س. 2(. 
وتتع���دد �لأ�سب���اب �لت���ى يعزى �إليه���ا �ل�سعف فى �لقر�ءة، ويمك���ن �إجمالها فى 
�لمعالج���ات �لتعليمي���ة للق���ر�ءة، و�فتقاد معل���م �لقر�ءة لفه���م �لقاع���دة �لهيكلية للغة، 
ومنهج �لقر�ءة نف�سه وطرق �لتقويم، وعدم �لتكافوؤ بين �لمتعلمين فى بر�مج �لإعد�د 
�لقر�ئى، وقد �أفرزت هذه �لجو�نب هبوطا فى قر�ءة �أعد�د كبرة من �لمتعلمين تمثل 
ف���ى �سع���ف قدر�ته���م عل���ى تمييز �أ�س���و�ت �لكلم���ة وربط �لأ�س���و�ت بالرم���وز و�لنطق 

�لخاطئ للكلمات )�سليمان، 2006، �س. 136(.
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ولعل �ل�سبب �لأكر �سيوعًا فى �كت�ساب �لمهار�ت �لأ�سا�سية للقر�ءة هى �لق�سور 
ف���ى مهار�ت �لوعى �لفونيمي phonemic Awareness �لذى يعوق بدوره مهار�ت 
�لق���ر�ءة، و�لوع���ى �لفونيم���ي هو �لوع���ى بمحتويات �لكلمة من �لأ�س���و�ت �لتى تتكون 
منه���ا وي�ساع���د هذ� �لن���وع من �لوعى �لطفل عل���ى �إدر�ك �لعلاقة بين �لحرف �لمكتوب 
و�ل�س���وت �لمنط���وق، ويعد ه���ذ� �لوعى �أ�سا�سيًا، �أو جوهريًا ف���ى عملية حل �لرموز وفى 
ه���ذ� �ل�س���دد ي�س���ر (Williams,1986) �إلى �لمه���ار�ت �لأ�سا�سي���ة فى �لق���ر�ءة وهى: 
�إدر�ك �لعلاق���ة ب���ين �لح���رف �لمكت���وب و�ل�سوت �لمنط���وق و�لقتر�ن �لحا�س���ل بينهما، 
و�لق���درة عل���ى �لف�س���ل، �أو �لتميي���ز �ل�سماع���ى للفونيم���ات �لت���ى تتكون منه���ا �لكلمة، 
وكذل���ك �لف�س���ل، �أو �لتميي���ز �لب�سرى للحروف �لتى تتكون منه���ا �لكلمة )�أبو �لديار 

و�لبحرى، وطيبة، ومحفوظى، و�يفر�ت، 2012، �س. 37(.
�إن عملي���ة �لق���ر�ءة تبنى عل���ى �لمعالجة �لفونيمي���ة بدءً� من �لوع���ى �لفونيمي 
�لمك���ون للكلم���ة، وف���ك �لفونيم���ات م���ن خلال �لح���روف �لتى تمثله���ا �لكلم���ة �لمكتوبة، 
ودمجها للتو�سل �إلى �لنطق �ل�سحيح للفونيمات. هذه �لعمليات تتطلب من �لتلميذ 
�ل�سعي���ف، �أو �لمبت���دئ مجه���ودً� ف���ى �لتفكر لذلك فه���ى تحتاج �إلى جه���د وبطئ عند 
بد�ي���ة �لق���ر�ءة وم���ع �لوق���ت ت�سب���ح ل تتطلب جه���د� تفكريا وتجنيد مكث���ف لم�سادر 
�لتركي���ز �إل �إذ� ك���ان هن���اك �أ�سك���ال ف���ى عملي���ات �لمعالج���ة �لفونيمي���ة �لت���ى تح���د من 
عملي���ات �كت�س���اب �لق���ر�ءة وبالتالى ت���وؤدى �إلى عدم »طلاقة �لق���ر�ءة« �أى �أن ل ت�سبح 

�أوتوماتيكية )�لب�سر، 2006، �س �س. 77 - 78(.
ويذك���ر فيلي���ب Philips (2008) �أن �لوع���ى �لفونيم���ي ج���زء، �أو ف���رع م���ن 
�أف���رع �لوع���ى �ل�سوتي، ذلك �أن �لوعى �ل�سوتي يمثل �لق���درة على �لتمييز و�لتلاعب 
بالوح���د�ت �ل�سوتي���ة بغ����س �لنظ���ر عن حج���م �لوحدة �ل�سوتي���ة، �س���و�ء كانت كبرة 
“كالمقاط���ع” مث���ل: تحليل كلمة ]كاتِ���ب[ لمقاطعها )كَا/تِب(، �أو �سغ���رة كالفونيمات 
مث���ل تحلي���ل كلمة كاتِ���ب �إلى �أ�سو�تها )ك/ � / ت/ / ب( بينما يمثل �لوعى �لفونيمي 
�لق���درة على �لتمييز و�لتلاعب باأ�سغر �لوحد�ت �ل�سوتية فى �للغة و�لتى تتمثل فى 
�لفونيمات فقط، وذلك كما جاء فى �لمثال �لأخر، كما تعرف �لفونيمة على �أنها �أ�سغر 
وح���دة �سوتي���ة فى �للغة و�لتى لها �أن توؤثر عل���ى �لمعنى، فعلى �سبيل �لمثال، فى كلمتى 
“جَمَ���ل وجُمَ���ل”، �أو كلمتى “حَمَل وجَمَل” �ختل���ف �لمعنى باختلاف �لفونيمة)حرف، 

�أو حركة( )�ل�ساوي�س،2012، �س. 7(.
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م�سكلة البحث:
�إن �لتلامي���ذ فى �لمرحل���ة �لأولى من �لتعليم �ألأ�سا�س���ى يت�سفون بعدم �لقدرة 
عل���ى �لق���ر�ءة �لجيدة وه���وؤلء �لتلاميذ ب���دون تقديم �لحل���ول �لعلاجي���ه �لتعليمية 
�لملائم���ة لهم بعد ت�سخي�سهم يكونو� معر�س���ين للتدهور وخطر �سعوبات �لتعلم عن 
�أقر�نه���م �لعادي���ين مما يزيده���م بالإحب���اط و�لأزم���ات �لنف�سيه وقد ي���وؤدى �إهمالهم 
�إلى تفاق���م �سعوبة �لتلمي���ذ فى �لوعى �لفونيمي و�لقر�ءة وكذلك �سعوبات �أكاديمية 

�أخرى فى مرحلة لحقة، وتتحدد م�سكلة �لبحث �لحالى فى �لأ�سئلة �لتالية:
و�أقر�نه���م ( 1) �لعادي���ين  �لتلامي���ذ  درج���ات  متو�سط���ى  ب���ين  ف���روق  توج���د  ه���ل 

�لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم بال�سف �ألأول �ألبتد�ئى على �ختبار  �لوعى 
�لفونيمي؟.

ه���ل توج���د ف���روق ب���ين متو�سط���ى رت���ب درج���ات �لبن���ين �لعادي���ين و�أقر�نه���م ( 2)
�لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ستوى �لوعى �لفونيمي؟.

ه���ل توج���د ف���روق ب���ين متو�سط���ى رت���ب درج���ات �لبن���ات �لعادي���ات و�أقر�نه���ن ( 3)
�لمعر�سات لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ستوى �لوعى �لفونيمي؟.

اأهداف البحث:
يه���دف �لبح���ث �لح���الى �إلى �لمقارنة ب���ين مجموعتى �لدر��س���ة )ذوى �سعوبات 
�لوع���ى �لفونيم���ي �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعل���م، و�أقر�نه���م �لعادي���ين(، وذلك 
للتع���رف عل���ى درج���ة �لتمايز و�لخت���لاف فى م�ست���وى �لوعى �لفونيم���ي، كما تهدف 
�لدر��س���ة �لحالي���ة �إلى �إعد�د �ختبار  تقييم م�ستوى �لوعى �لفونيمي لتلاميذ �ل�سف 

�لأول �لبتد�ئي �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم.
اأهمية البحث:

ترجع �أهمية �لبحث �لحالى �إلى ما يلي:
تناول���ه متغ���ر �لوع���ى �لفونيم���ي �ل���ذى تن���در في���ه �لدر��س���ات عل���ى �لم�ست���وى ( 1)

�لعربى.
�ل���دور �لمه���م �ل���ذى يتطلع به �لوع���ى �لفونيمي فى �إجادة و�إتق���ان نطق �لكلمه ( 2)

ب�سكل �سحيح وو��سح.
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تاأكيد �لدر��سات على �همية �كت�ساب و�إتقان مهار�ت �لوعى �لفونيمي، ومن ثم ( 3)
ت�سخي�س وعلاج �سعوباتها فى وقت مبكر.

�أهمية �لتقييم فى �لحد من �سعوبات �لوعى �لفونيمي لتلاميذ �ل�سف �ألأول ( 4)
�ألبتد�ئ���ى باعتباره���ا مرحله مبكرة مما يوؤدى �إلى زيادة فر�س نجاح �لبر�مج 

�لعلاجيه لهذ� �لنوع من �ل�سعوبة.
تق���ديم مقيا�س جديد للوع���ى �لفونيمي يكون بمثابة �إ�ساف���ة لمكتبة �لمقايي�س ( 5)

�لعربية.
م�سطلحات البحث الاإجرائية:

(( 1 :at- risk for Learning Disabilities المعر�سون لخطر �سعوبات التعلم
ه���م �لذي���ن ل يعان���ون م���ن �إعاق���ة عقلي���ة، �أو ح�سية )�سمعي���ة، �أو ب�سري���ة(، �أو 
حرمان���ا ثقافيً���ا، �أو بيئيً���ا، �أو �نفعاليً���ا؛ ب���ل ه���م �أطف���ال يعان���ون ��سطر�بً���ا في 
�لعمليات �لعقلية، �أو �لنف�سية �لأ�سا�سية �لتي ت�سمل �لنتباه و�لإدر�ك وتكوين 
�لمفه���وم و�لتذك���ر وحل �لم�سكلة، ويظهر �أثرة في عدم �لق���درة على تعلم �لقر�ءة 
و�لكتاب���ة و�لح�ساب وما يترتب علية �س���و�ء في �لمدر�سة �لبتد�ئية، �أو فيما بعد 
م���ن ق�س���ور في تعلم �لم���و�د �لدر��سية �لمختلفة، لذلك يلاح���ظ �لآباء و�لمعلمون 
�أن ه���وؤلء �لأطف���ال ل ي�سل���ون �إلى نف����س �لم�ست���وى �لتعليمي �ل���ذي ي�سل �إليه 
زملائهم من نف�س �ل�سن على �لرغم مما لديه من قدر�ت عقلية ون�سبة ذكاء 

متو�سطة، �أو فوق متو�سطة )خليفة و�لزيود، 2001، �س. 116(.
�لوع���ى 1 )) “�سعوب���ات   :phonemic awarenessالفونيميي الوعيى  ق�سيور 

�لفونولوج���ى، �أو �سعوبات ف���ى �لإدر�ك �ل�سوتي، �أو فى فهم �للغة �لمقروءة، �أو 
�لذ�ك���رة �لب�سرية، �أو �لعجز ف���ى �لإدر�ك �لفونيمي، ويظهر �آثارها من خلال 
�نخفا�س �لم�ستوى �لتح�سيلى �لفعلى عن تح�سيلهم �لمتوقع فى تجزئة �لكلمة 
�إلى فونيم���ات �سوتي���ة، �أو حذف �لفونيم �ل�سوتي من )�أول، �أو و�سط، �أو �آخر( 

�لكلمة وتجميع �أ�سو�ت �لكلمة بدون هذ� �لفونيم “.
الاإطار النظرى والدرا�سات ال�سابقة:

تع���د �سعوبات �لتعلم من �أ�سد �لم�سكلات �لت���ى تو�جهها نظم �لتعليم �لمختلفة، 
و�لت���ى تلع���ب دورً� �أ�سا�سيًا فى حدوث قدر من �لفاق���د �لتعليمى ما لم يتم ت�سخي�سها 
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ف���ى وق���ت مبكر من حياة �لطفل وتقديم �لبر�مج �لمختلف���ة �لتى من �ساأنها تقلل من 
هذ� �لفاقد، وقد �مكن ت�سنيف �سعوبات �لتعلم �إلى مجموعتين هما:

 �سعوب���ات �لتعل���م �لنمائي���ه: ت�سم���ل )�سعوبات �لنتب���اه، و�لتذك���ر، و�لإدر�ك، ( 1)
وحل �لم�سكلات(.

�سعوب���ات �لتعل���م �لكاديمي���ة: ت�سم���ل �سعوب���ات �لق���ر�ءة و�لكتاب���ة و�لح�س���اب ( 2)
)خ�سر،2005، �س. 22(.

ومن �لجدير بالذكر �أنه من غر �لمحتمل بالن�سبة لأولئك �لتلاميذ �لمعر�سين لخطر 
�سعوب���ات �لتعل���م كم���ا ي���رى )هاله���ان وكوفم���ان، ولويد، ووي����س، ومارتني���ز ، 2007( 
�أن يت���م ت�سخي�سه���م قب���ل �أن يخ���برو� �لف�سل �لأكاديم���ى، وفى هذ� �لإط���ار فاإننا نرى 
بالرجوع �إلى �ل�سلوك �لر�هن لأولئك �لأطفال، وخ�سائ�سهم �لتى ترتبط بالتعلم، �أو 
�لظروف �لحياتية �أن �لأطفال �لأ�سغر �سنا �لذين يكون من �لمحتمل بالن�سبة لهم �أن 
ا، ومع ذلك فاإن  يف�سلو� فى در��ستهم �لأكاديمية ل يتلقون ب�سكل نمطى �نتباهًا خا�سً
تحديد �لعو�مل �لتى تعر�س �لطفل لخطر �سعوبات �لتعلم تثر �لعديد من �لأ�سئلة 

�لتى ل يعد من �ل�سهل �لإجابة عنها ومن �أمثلة هذه �لأ�سئلة ما يلى:
م���ا �ل���ذى يجب �أن نبحث عنه فى خ�سائ�س �أطفال ما قبل �لمدر�سة، �أو �أحد�ث ( 1)

�لحياة �لتى تجعلهم معر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم؟
م���ا ه���ى بالتحديد �لخ�سائ�س �ل�سلوكية، �أو �لنفعالية، �أو �لتعليمية �لتى تعد ( 2)

بمثابة موؤ�سر�ت ثابتة ل�سعوبات �لتعلم؟
ه���ل يعت���بر �لطفل فعلا معر�سا لخطر �لم�سك���لات �لنمائية �أم �أنه ي�سدر فقط ( 3)

�سلوكا يختلف عما نتوقعه منه فى �لمدر�سة وذلك ب�سبب �لظروف �لمختلفة، �أو 
�لثقافة �لتى يتم تن�سئته فيها؟

كم���ا �أ�س���ار �سبي����س و�آخ���رون Speece et al. (2002) �أن �لتلامي���ذ �لذي���ن 
يو�جه���ون م�سكلات فى فهم و��ستخد�م �للغة عندم���ا يكونو� بالرو�سة و�ل�سف �لأول 
�لبتد�ئ���ى يعان���ون بالفعل من م�سكلات فى تعلم �لقر�ءة، وبالتالى يكون من �لمحتمل 
�أن يت���م تحديده���م بو�سوح على �أنهم من �لقر�ء غ���ر �لجيدين وذلك عندما ي�سلون 
�إلى �ل�س���ف �لثالث، ونحن نق���رر من جديد �أن ت�سخي�س مثل هوؤلء �لأطفال فى هذ� 
�ل�سن على �أنهم يعانون من �سعوبات تعلم محددة وذلك فى �ل�سفوف �لأولى، �أو قبل 
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�لتحاقه���م بالمدر�س���ة يعد م�ساألة �سعبة ج���دً�، وهنا نرى �أنه رغم ذلك كله هناك جدل 
كب���ر ح���ول �لكت�ساف و�لتحدي���د �لمبكر لذلك �لأم���ر �أى ل�سعوب���ات �لتعلم)هالهان 
و�آخرون،2007، �س237(، وقد �أكدت �لبحوث �أن �لتلاميذ �لذين يدخلون �ل�سف �لأول 
�لبتد�ئى ولديهم ثر�ء فى �لوعى �ل�سوتي يكونون �أكر نجاحا فى تعلم �لقر�ءة من 
زملائه���م �لذي���ن يدخلون �لمدر�سة مفتقري���ن �إلى �لوعى �ل�سوت���ي؛ فالأطفال �لذين 
ن�سئ���و� ف���ى بيئ���ة مثقفة حي���ث تتو�ف���ر �لكلم���ات و�ألع���اب �لكلم���ات و�لأنا�سي���د وقر�ءة 
�لق�س����س بغ���ز�رة، ه���وؤلء �لأطفال تزد�د �حتم���الت �أن ي�سبحو� قادري���ن على فهم ما 
تدور حوله �لقر�ءة �أكر من �أقر�نهم �لذين ن�سئو� فى بيئة محرومة ثقافيا، ومفتاح 
تعل���م �لق���ر�ءة ه���و �لق���درة على تميي���ز �لأ�س���و�ت �لتى تتاأل���ف منها �لكلم���ات، وكذلك 
�لق���درة عل���ى مقابلة �لأ�سو�ت بكلمات مكتوبة؛ فلك���ى يتعلم �لتلميذ �لقر�ءة يجب �أن 
يمي���ز �لوح���د�ت �ل�سوتي���ة )�لفوني���م( phonemes، وهى �أ�سغر وح���دة وظيفية من 
�ل�سوت، ويجب �أن يكون قادرً� على معالجة �لكلمة بمعنى تحليلها �إلى �لأ�سو�ت �لتى 
تتاأل���ف منه���ا، وتمييز �لكلم���ات �لمت�سابهة فى نطقها، ويوؤلف �لأ�س���و�ت لي�سنع كلمات 

)�للبودى، 2005، �س �س 83 - 84(.
وي�سر ب�سر )1980، �س �س 160 - 161( على �أهمية �لفونيم فى قوله:

�أن �لفونيم و�سيلة مهمة فى ت�سهيل عملية تعليم وتعلم �للغات.( 1)
�أن �لفوني���م يمي���ز كلم���ة عن �أخ���رى، وبالتالى يفرق بين �لكلم���ات من �لناحية ( 2)

�ل�سرفي���ة و�لنحوي���ة و�لدللي���ة، فمث���لا )ن���ام( تختلف ع���ن )قام( ف���ى �لمعنى 
بف�س���ل وجود فوني���م )ن( نون فى �لكلمة �لأولى و�لقاف ف���ى �لثانية، و�لفرق 

بين )مِن( بك�سر �لميم و)مَن( بفتحها فرق فى �لنحو و�ل�سرف و�لدللة.
�إن معرف���ة وتن���اول �لأ�س���و�ت �لمت�سمن���ة فى �لكلم���ة و�لتعامل معه���ا نجد �أنها 
تت�سم���ن ف���ى و�ق���ع �لأمر ثلاث���ة �أنم���اط، �أو م�ستوي���ات حي���ث �أن �ل�س���وت �لو�حد قد 
يت�سمن �أكر من حرف و�حد وتتمثل تلك �لألفاظ، �أو �لم�ستويات فى �لو�قع فيما يلى:

حذف الفونيمات phoneme deletion:يقوم �لطفل فى هذ� �لم�ستوى بحذف 1 ))
�سوت معين من �لكلمة، ويتعرف بالتالى على تلك �لكلمة �لتى �ست�سر لدينا 

�آنذ�ك.
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phoneme substitution:ويق���وم خ���لال 1 )) اأو ا�ستبيدال الفونيميات  اإبيدال، 
ه���ذ� �لم�ست���وى با�ستبد�ل �س���وت، �أو فونيم معين بفونيم �آخ���ر، ثم يتعرف على 
�لكلمة �لتى �سنح�سل عليها فى ذلك �لوقت علمًا باأن �لفونيم هو �أ�سغر وحدة 

وظيفية فى �ل�سوت.
اإ�سافية الفونيمات phoneme addition:يق���وم �لطفل وفقا لذلك باإ�سافة 1 ))

فونيم معين �إلى �لكلمة، ثم يتعرف على �لكلمة �لجديدة �لتى �سنح�سل عليها 
�آنذ�ك )محمد، 2006، �س �س. 135 - 136(.  

�لت���ى   (Walton & walton›s, 2002, pp.108) در��س���ة  �أك���دت  ولق���د 
�أجروه���ا م���ن خ���لال تعلي���م تلامي���ذ �لح�سان���ة �أن مه���ار�ت م���ا قب���ل �لق���ر�ءة وت�سمل 
)�ل�سجع، وتحديد �لفونيمه �لأولية، ومعرفة �لحرف )�ل�سوت( وجدو� �أن �لتلاميذ 
�لذين در�سو� تحديد� كل هذه �لمكونات يكونو� �أكر نجاحا فى تنمية مهار�ت �لقر�ءة 

من �أولئك �لتلاميذ �لذين در�سو� مكون و�حد، �أو �آخر.
وي�س���ر �س���اري، و�ستونف����س (Share & Stonvich, 1995, p.18) �إلى �أن 
�أد�ء �لوع���ى �لفونيمي )�لوح���دة �ل�سوتية �ل�سغرى( هى موؤ�سر قوى على �لنجاح فى 
�لتهج���ى و�لق���ر�ءة طويل �لأمد كم���ا يمكنه �لتنبوؤ بالأد�ء فى �لمعرف���ة �لقر�ئية ب�سكل 

�أكر دقة.
 (Sprugevica & Hoien, 2003, وله���ذ� �ل�سب���ب فلق���د �خت���بر ك���لا م���ن
(p.121 تاأث���ر �لوع���ى �لفونيم���ي فى �لتنب���وؤ بمهار�ت �لق���ر�ءة �للاحقة على فتر�ت 

زمنية مختلفة، و��ستخدمو� �لعنا�سر �لآتية لتقييم �لوعى �لفونيمي:
تجزئ���ة �لفوني���م: �لق���درة عل���ى تحديد وتجزئ���ة �لفوني���م فى كلم���ات مقدمة ( 1)

�سفويًا.
ح���ذف �لفوني���م: �لقدرة عل���ى تحديد وحذف �لفوني���م �لأولى، �أو �لأخرة من ( 2)

�لكلمة �لم�ستهدفة ونطق ما تبقى بعد �لحذف.
ولق���د �أظه���رت �لنتائج �أن ن�سف ع���ام بعد �لإدر�ك )�لوع���ى( �لفونيمي فى   

ريا�س �لأطفال �أو�سح ما يزيد عن 25% من �لختلاف فى قر�ءة �لكلمة.



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 377 

وم���ن �لو��س���ح �أن تعلي���م �لقر�ءة يعزز م���ن عمليات �لوع���ى �لفونيمي عند   
�لتلامي���ذ وبذل���ك توجد علاق���ة متبادلة بين �لوعى �لفونيم���ي وتعليم �لقر�ءة حيث 
يوؤثر كل منهما على نمو �لآخر ويعززه فهناك تاأثر للمو�د �لمطبوعة )�لمقروءة( على 
نم���و �لعملي���ات �ل�سوتية و�لوع���ى �لفونيمي للكلم���ة (Ehri, 1979, p.65)، وت�سر 
�لأبح���اث �أن���ه من �لح���ظ �لجيد �إمكانية تعلي���م �لوعى �لفونيم���ي للتلاميذ لما له من 
�أث���ر فع���ال على تطوير مه���ار�ت �لقر�ءة و�لتهج���ى و�رتباط �لوع���ى �لفونيمي ومدى 
تطوره بتعلم �لحروف و�لأ�سو�ت بالكتابة �أف�سل من تعلم �لحروف و�لرموز منفردة

.(Ball & Blachman,1991, pp.49-66) 
وبمر�جع���ة �لدر��س���ات و�لبحوث �لت���ى تناولت �لوع���ى �لفونيمي نجد �أنها   
جميعً���ا �تفق���ت على �س���رورة �لهتمام بمهار�ت �لوع���ى �لفونيمي و�رتب���اط �لم�سكلات 
�لفونيمي���ة بالمه���ار�ت �للغوي���ة وع�س���ر �لق���ر�ءة و�لمعرف���ة �لأبجدي���ة و�لمه���ام �ل�سمعي���ة 
�للفظيه وغر �للفظيه لمهار�ت �لقر�ءة �لمبكرة لدى �لقر�ء �لمبتدئين وكذلك بالوعى 
�لفونولوج���ى، ففيم���ا يتعل���ق بالوعى �لفونيمي وفعاليته فى تح�س���ين مهار�ت ما قبل 
�لق���ر�ءة م���ن )تجزئة ودم���ج وقر�ءة �لفونيم���ات( وتناولت در��سة ماكين���زى و�آخرين.

Mackenzie, et al. (2014) فح����س �لعلاق���ة ب���ين �لمه���ار�ت �للغوي���ة عن���د دخول 
�لمدر�سة و�أثنين من مقايي�س �لنتائج �لمتعلقة بالوعى �لفونيمي وكتابة �لمفرد�ت، فاللغة 
ومه���ار�ت �لق���ر�ءة و�لكتابة �أم���ر �أ�سا�سى من �أج���ل �لنجاح فى �لمدر�س���ة و�لنجاح �لمبكر 
ف���ى �لكتاب���ة هو عام���ل رئي�سى فى تطور تعل���م �لقر�ءة و�لكتابة وبلغ���ت عينة �لدر��سة 
)60( تلمي���ذً� ف���ى �ل�س���ف �لأول م���ن �لمدر�س���ة، و��ستخ���دم �لباحث���ون ف���ى ت�سخي�سهم 
للعين���ة )تحلي���ل �لبيانات �لت���ى تم جمعها با�ستخد�م �أدو�ت موح���دة وتحقيق علاقات 
ثنائي���ة �لمتغ���ر�ت، �أو متعددة �لمتغر�ت على حد �س���و�ء(، وت�سر نتائج �لدر��سة �إلى �أن 
تطور �للغة �ل�سفهية هو موؤ�سر� قويا لقدرة �لأطفال على �سماع �لأ�سو�ت وت�سجيلها 
خ���لال �لأ�سه���ر �ل�ست���ة �لأولى م���ن �لمدر�س���ة وتطور كتابة �لمف���رد�ت فى �ل�س���ف �لأول، 
وعل���ى �لرغ���م من تطور �لوع���ى �لفونيمي و�للغ���ة �ل�سفهية ثم ربطه���م قبل ذلك فى 
در��سات �سابقة �إل �أن �لباحثون �أن�ساأو� علاقة و��سحة بين هذين �لمجالين فيما يتعلق 
 Yi- wei – Hsin (2007) بتط���ور �لكتاب���ة �لمبكر، و��ستهدفت در��سة يى وى ه�سين
�لك�س���ف ع���ن �أثر تدريب �لوع���ى �لفونيمي لدى �لتلامي���ذ �لمعر�سين لخطر �سعوبات 
�لقر�ءة فى مرحلة ما قبل �لمدر�سة، وتكونت عينة �لدر��سة من )30( طفلًا معر�سين 
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لخط���ر �سعوبات �لقر�ءة، و��ستملت �لتدريبات على “دمج” �لفونيم، تجزئة �لفونيم، 
وقر�ءة �لكلمات” ��ستخدم �لباحث فى در��سته)�لموؤ�سر�ت �لديناميكية لمهار�ت �لمعرفة 
�لقر�ئي���ة �لأ�سا�سي���ة ف���ى �لقيا�س���ين �لقبل���ى و�لبع���دى( و�أو�سح���ت نتائ���ج �لدر��سة �أن 
�لتدري���ب عل���ى �لوع���ى �لفونيمي ق���د �أدى �إلى تح�سن مه���ار�ت �لدم���ج �لفونولوجية، 

وتجزئة �لفونيم، وقر�ءة �لكلمات، و�لتخفيف من �سعوبات �لقر�ءة.
�أم���ا در��س���ة �لهم���وز Al – Hamouz, (2013)  �لت���ى ت���دور ح���ول �لتحقيق 
ف���ى موؤ�سري���ن )مهار�ت �لقر�ءة و�لكتابة( فى وقت مبك���ر وت�ستخدم على نطاق و��سع 
ف���ى �نعكا����س �لنمو فى �إنجاز مه���ار�ت �للغة فى �ل�سف �لأول فه���ى مقارنة �لتقييمات 
�لقائم���ة على منهج م���ن معرفة �لحروف)طلاقة ت�سمية �لح���روف ]LNF[، طلاقة 
�س���وت �لح���رف ]LSF[ ف���ى �للغ���ة �لعربي���ة(، و وت�سمن���ت �لدر��سة عين���ة )125( من 
تلامي���ذ �ل�س���ف �لأول �لبتد�ئ���ى، وتم توجيه �لتلاميذ على حد �س���و�ء �لتقييمات 18 
م���رة، و�ح���دة كل �أ�سب���وع، خلال �لن�س���ف �لثانى من �ل�س���ف �لأول،وخل�س���ت �لدر��سة 
�إلى تق���دم �لتلامي���ذ ف���ى ك���لا �لتقديري���ن، وبرغ���م �أن تق���دم �لتلاميذ ك���ان �أعلى فى 
LNF عن���ه ف���ى LSF ك���ان ل���ه �رتب���اط �أعلى مع �إنج���از �للغة �لعربية ع���ن LNF فى 
نهاي���ة �ل�س���ف �لأول وعلاوة عل���ى ذلك �لتلامي���ذ �لذين كانو� يكافح���ون مع �لقر�ءة 
�سجل���و� �أق���ل من ذلك بكثر فى �متحان على �للغة �لعربي���ة عن �أقر�نهم �لذين لي�س 
لديهم �سعوبات، وفى در��سة �لعلاقة بين �لوعى �لفونيمي و�لتعلم �للفظى بالأقر�ن 
�لمتر�بط���ة و�لت�سمي���ة �لتلقائي���ة �ل�سريعة كمنبئ���ات للفروق �لفردية ف���ى �لقدرة على 
�إلى  Warmington, et al. (2012) هدف���ت  و�آخري���ن  و�رمينجت���ون  �لق���ر�ءة ل 
فح�س �لعلاقات �لمتز�منة بين �لوعى �لفونيمي، و�لتعليم �لب�سرى �ل�سفوى بالأقر�ن 
�لمتر�بط���ة، و�لت�سمية �لتلقائية �ل�سريعة (RAn) ومهار�ت �لقر�ءة عند �لأطفال فى 
�لأعم���ار م���ن )7 11( �سنة،و�أ�ستخدم �لباحثون فى در��ستهم �أد�ة تحليل �لم�سار ل)باث( 
“تحليل باث” و�أو�سح هذ� �لتحليل �أن �لتعليم �لب�سرى �للفظى للاأقر�ن �لمتر�بطة 
وRAN كان���ت عو�م���ل تنبوؤ فري���دة للتعرف �لكلامى ولي�س �لوع���ى �لفونيمي، بينما 
ك���ان �لتعلم �لب�سرى �للفظى للاأقر�ن �لمتر�بط���ة وRAN و�لوعى �لفونيمي عو�مل 
تنب���وؤ للق���ر�ءة �للاكلامية “ كلمات غر مفهومة”، وق���د �أو�سحت �لدر��سة�أن �لتعلم 
�لب�س���رى �للفظى للاأقر�ن �لمتر�بط���ة، وRAN و�لوعى �لفونيمي متر�بطين فرعيًا 
ولكن عمليات �أبعد ما تكون عن �لتطابق وهى متنبئات هامة للاأوجه �لمختلفة لمهار�ت 
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 Seneschal,  et al. لق���ر�ءة عن���د �لأطفال،�أم���ا در��س���ة �سينه���ال موني���ك و�آخري���ن�
(2012) فقد هدفت �إلى معرفة مدى تاأثر �ختبار  �لهجاء �لموجه لأطفال �لح�سانة 
�لمعر�سين لخطر �ل�سعوبات �لقر�ئية وقد �أجريت هذه �لدر��سة على 56 تلميذً� لديهم 
�سع���ف فى �لوع���ى �لفونيمي وبالتالى كانو� تحت خطر تعر�سه���م لوجود �سعوبة فى 
�كت�ساب مهار�ت �لقر�ءة ولقد تم تعيين �لأطفال ع�سو�ئيًا لو�حد من �سروط �لتدريب 
�لثلاث���ة )�لتق�سي���م �لفونيمي - �لهجاء �لمختلف- قر�ءة ق�س���ة( وتم �إخ�ساع �لأطفال 
�لم�سارك���ين ف���ى 16 جل�سة ذ�ت مجموع���ات �سغرة لأكر من 8 �أ�سابي���ع، بالإ�سافة �إلى 
ذلك فاأن �لأطفال تحت �سروط �لتدريب �لثلاثة و�أ�ستخدم �لباحثون فى ت�سخي�سهم 
للعين���ة )مقيا�س معرفة �لقر�ءة و�لكتابة و�لمف���رد�ت(، و�أو�سحت �لنتائج فى �لختبار  
�لقبل���ى �أن���ه لم تك���ن هناك �ختلاف���ات بين �لثلاثة �أح���و�ل بمقيا�س )معرف���ة �لقر�ءة 
و�لكتابة قبلًا و�لمفرد�ت( ولكن بعد �لتدريب فاإن �لأطفال وبا�ستخد�م �لهجاء �لمفتعل 
تعلمو� �أن يقر�أو� كلمات �أكر مما فعل �لأطفال �لآخرون، وكما هو متوقع فاإن �أطفال 
�لتق�سي���م �لفونيم���ي و�أطفال �لهجاء �لمفتعل كانو� �أف�س���ل فى �لوعى �لفونيمي و�أكر 
�إث���ارة م���ن �أطف���ال قر�ءة �لق�س���ة �لق�سرة، وبرغم ذل���ك فاإن كلا م���ن �أطفال �لهجاء 
�لمفتعل و�لتق�سيم �لفونيمي �أدو� بدرجة مت�سابهة من �لوعى �لفونيمي مما يقترح �أن 
�لتاأث���ر �لمختل���ف على تعليم �لقر�ءة لي�س تبعً���ا للوعى �لفونيمي فى حد ذ�ته وبذلك 
ف���اإن �لنتائ���ج تدعم وجه���ة �لنظر �إن �لهج���اء �لمفتعل هى عملية مف�س���رة ت�سمل )دمج 

�لفونيم(.
�أما در��سة تايلر و�آخرين Tayler, et al. (2011) حول فح�س �آثار �لوعى   
�لفونيم���ي ودمج �لكلمات مقارنة مع �لتدخل �لكلامى )�لتركيب �لمورفيمى( �لبديل 
لمج���الت مح���ددة م�ستهدف���ة من قب���ل مختلف �لتدخ���لات، ف�سلًا عن م���دى �لمكا�سب 
غ���ر �لمبا�س���رة فى �لمناطق �لغر م�ستهدفة، وتكون���ت عينة �لدر��سة من 30 طفلا وتم 
تعي���ين �لأطف���ال ع�سو�ئيًا م���ن �أزو�ج متماثلة �إلى �ثنين من �لعلاج���ات �لموؤثرة �لمثبتة 
و�لت���ى تم تو��سله���ا فى مجموعات لمدة 6 �أ�سابيع، و�أ�ستخدم �لباحثون فى ت�سخي�سهم 
للعين���ة مقيا�س �لوع���ى �لفونيمي، مقيا�س �إنتاج �ل�س���وت و�لكلام،ومقيا�س مخرجات 
�للغ���ة �ل�سفهي���ة ويتم ��ستخد�مه بعد كل فترة تدخل، و�أظهرت نتائج �لدر��سة �أن كلا 
�لمجموعت���ين �لمتد�خلت���ين حققت مكا�س���ب ذ�ت دللة �إح�سائية هام���ة فى كل �لمقايي�س 
با�ستثناء مقيا�س �لمورفيم فاأهميته متقاربة، و�لحاجة �إلى �لحاجة �إلى �لتدخل �لمبكر 
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�ل���ذى يدم���ج �للغ���ة �ل�سفهي���ة ومهار�ت �لوع���ى �لفونيمي ومه���ار�ت �لق���ر�ءة و�لكتابة 
�لمبكرة للاأطفال �لمعر�سين لخطر �ل�سعوبات �لمتعددة.

وقد تو�فق ذلك مع ما ورد فى در��سة �سموئيل Samules, (2005)  هدفت 
�لدر��س���ة �إلى تحدي���د ما �إذ� كان �لتدخل �لمبكر لتعليم �لق���ر�ءة بو��سطة نموذج بر�دل 
وبر�ينت )1983 ، 1985( ومدى تاأثره على مهار�ت �لوعى �لفونيمي للاأطفال �ل�سغار 
�لذين ظهرت لديهم متاعب فى �لقر�ءة و�ل�سلوك، و�فتر�ست �لدر��سة �أن �لم�ساركين 
�س���وف يظه���رون تح�سنً���ا �أكر فى مه���ار�ت �ل�سج���ع ومجان�سة �لحروف بع���د �لتدريب 
و�لتطبي���ق عليه���ا، وتكونت عين���ة �لدر��سة م���ن )6( �أطفال من �لذي���ن ظهرت لديهم 
م�ساك���ل ف���ى �لوعى �لفونيم���ي و�ل�سلوك���ى و��ستخدم���ت �لدر��سة �لموؤ�س���ر �لديناميكى 
للمه���ار�ت �ألأ�سا�سي���ه للقر�ءة �لمبكرة، و�أ�سفرت �لنتائج ع���ن فعالية �لنموذج فى تنمية 
مه���ار�ت �لوع���ى �لفونيم���ي ف���ى �لق���ر�ءة و�ل�سل���وك ومجان�س���ة �لحروف، وق���د �أجرى 
ج���ودرن Gudrun (2003) در��س���ة هدف���ت �إلى �لتحق���ق م���ن �أث���ر �لتدري����س بالوعى 
�لفونولوج���ى عل���ى تنمية مه���ار�ت �لوعى �لفونيم���ي، ومهار�ت �لق���ر�ءة لدى تلاميذ 
�ل�سف �لأول �لبتد�ئى، وتكونت عينة �لدر��سة من )283( تلميذ� من تلاميذ �ل�سف 
�لأول �لبتد�ئ���ى تم تق�سيمه���م �إلى مجموعتين مجموعة تجريبية مكونة من )160( 
تلمي���ذً�، ومجموع���ة �سابط���ة )123( تلمي���ذً� و��ستخدمت �لدر��سة �ختب���ار  تم �إعد�ده 
ف���ى �لق���ر�ءة، و�ختب���ار  ف���ى �لوع���ى �لفونيم���ي، وتم �لتدري�س للمجموع���ة �لتجريبية 
با�ستخ���د�م مه���ار�ت �لوع���ى �لفونيم���ي ثم طبق���ت �أدو�ت �لدر��س���ة �لبعدي���ة، و�أ�سفرت 
�لنتائ���ج ع���ن ��ستخ���د�م مه���ار�ت �لق���ر�ءة ف���ى �لدر��س���ة و�أهمه���ا “ نطق �لح���روف من 
مخارجها نطقًا �سحيحا “ و�أن �لتدري�س بالوعى �لفونولوجى �أدى �إلى تنمية مهار�ت 
�لوع���ى �لفونيمي وكذلك تنمية مهار�ت �لق���ر�ءة لدى تلاميذ �لمجموعة �لتجريبية. 

تعقيب عام على الدرا�سات والبحوث ال�سابقة:
يت�سح من �لدر��سات و�لبحوث ذ�ت �لعلاقه بمو�سوع �لبحث �لحالى مايلى:

 هدف���ت معظ���م �لدر��س���ات �إلى تنمي���ة م�ست���وى �لوع���ى �لفونيم���ي للتلامي���ذ 
�لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعل���م باعتبارها عائق���ا خط���ر� يه���دد �لأد�ء �لتعليمى 
 yi – wei - Hsin لتلامي���ذ �ل�س���ف �لأول �لبتد�ئ���ى كما ف���ى در��سة يى وى ه�س���ين
 Al-Hamouz, Hanan و�لهم���وز وحن���انGudrun (2003) (2007)، وج���ودرن

.(seneschal, monique, et al2012)(2013)، و�سينهال مونيك و�آخرين
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 �أ�س���ارت بع����س �لدر��سات �إلى معرفة �أثر �لتدخل �لمبكر لعلاج �سعوبات �لتعلم 
ف���ى �لق���ر�ءة وتحدي���د ن���وع �لتدخل وم���دى تاأثره���ا على مه���ار�ت �لوع���ى �لفونيمي 
للتلاميذ �ل�سغار �لذين ظهرت لديهم �سعوبات فى �لقر�ءة كما فى در��سة و�سينهال 
موني���ك و�آخ���رون senehchal, Monique, et al (2012)، وتايل���ر �آن و�آخ���رون 
 ،Jsamules, Amy (2005) سموئي���ل �آم���ى� ،Tayler, Ann A, et al (2011)
ي���ى وى ه�س���ين yi – wei - Hsin (2007)، وه���و ما ي�سعى �إليه �لبحث �لحالى من 
خ���لال �لتع���رف عل���ى �لتلاميذ �لمعر�سين لخط���ر �سعوبات �لتعلم وتحدي���د �ل�سعوبة 
و�لحد منها و�لتعرف على �لبر�مج �لفعاله فى تنمية مهار�ت �لوعى �لفونيمي لدى 

تلاميذ �ل�سف �ألأول �ألبتد�ئى �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم.
 ت�سر معظم �لدر��سات �إلى �أن �لتعليم �لعلاجى يتركز فى �أغلبه على �لمر�حل 
�لأولى للتعليم �لأ�سا�سى ومرحلة �لرو�سة وخا�سة �ل�سف �لأول �لبتد�ئى �لمعر�سين 
لخط���ر �سعوب���ات �لتعلم خا�سة فى �لفترة م���ن )5 7( �سنو�ت، ويوؤكد ذلك �أن �لتدخل 
�لمبكر لتنمية مهار�ت �لوعى �لفونيمي يوؤدى �إلى تح�سن �أكبر عما لو تاأخر هذ� �لتدخل.

�لبتد�ئ���ى  �لأول  �ل�س���ف  تلامي���ذ  م���ن  عين���ات  �لدر��س���ات  معظ���م  تناول���ت   
 Mackenzie, Noella, م���ن �لمدر�س���ة كم���ا ف���ى در��س���ة ماكين���زى نوي���لا و�آخ���رون
وج���ودرن  ،Al-Hamouz, Hanan (2013) و�لهموزوحن���ان   ،et al (2014)

.Gudrun (2003)

 �ت�س���ح م���ن عر����س �لدر��س���ات �ل�سابقة �أن ه���ذه �لدر��سات تو�سل���ت �إلى نتائج 
�أكدت على وجود تر�بط قوى بين �لوعى �لفونيمي و�لع�سر �لقر�ئى، وكذلك �رتباط 
�لمعرف���ة �لأبجدية بالفونيم، و�لعلاقة �لقوية ب���ين �لهجاء �لمفتعل ودمج �لفونيم كما 
 ،seneschal, Monique, et al (2012) ف���ى در��س���ة �سينه���ال موني���ك و�آخ���رون
 samules, وتنمي���ة مه���ار�ت �لوع���ى �لفونيمي و�لق���ر�ءة مثل در��س���ة �سموئيل �آم���ى

.Amy J (2005)

�أجمع���ت �لبحوث �ل�سابقه على وجود فروق ف���ى �أد�ء مهار�ت �لوعى �لفونيمي ( 1)
ب���ين �لتلاميذ �لعاديين و�لتلاميذ ذوى �سعوبات �لتعلم فى �لوعى �لفونيمي 

ل�سالح �لتلاميذ �لعاديين. 
ندرة �لبحوث �لعربية �لمتعلقة بمهار�ت �لوعى �لفونيمي.( 2)
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تاأكي���د �لدر��س���ات و�لبح���وث �ل�سابق���ه عل���ى �س���رورة �لتدخل �لمبك���ر للحد من 
�سعوبات �لوعى �لفونيمي للتلاميذ �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم. 

فرو�ص البحث:
ف���ى �سوء �لإطار �لنظ���رى و�لدر��سات �ل�سابقة يمك���ن �سياغة فرو�س �لبحث 

على �لنحو �لتالي:
توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائية ب���ين متو�سطى درجات �لتلامي���ذ �لعاديين ( 1)

و�أقر�نه���م �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعل���م بال�س���ف �لأول �لبتد�ئ���ى على 
مقيا�س �لوعى �لفونيمي ل�سالح �لتلاميذ �لعاديين.

توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�سائية ب���ين متو�سطى رتب درجات �لبنين �لعاديين ( 2)
و�أقر�نه���م �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعلم ف���ى م�ستوى �لوع���ى �لفونيمي 

ل�سالح �لبنين �لعاديين.
توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سط���ى رتب درجات �لبنات �لعاديات ( 3)

و�أقر�نه���ن �لمعر�س���ات لخط���ر �سعوب���ات �لتعلم ف���ى م�ستوى �لوع���ى �لفونيمي 
ل�سالح �لبنات �لعاديات.

منهجية الدرا�سة:

اأولاً: عينة البحث:
تكون���ت �لعين���ة �لنهائي���ة للبحث �لحالى م���ن )60( تلميذً� منه���م )30( تلميذً� 
م���ن تلامي���ذ �ل�س���ف �ألأول �لبتد�ئ���ى �لمعر�س���ين لخطر �سعوب���ات �لتعلم ف���ى �لوعى 
�لفونيم���ي، و)30( تلمي���ذً� من �لعاديين تم �أختيارهم م���ن مدر�سة �لحرية �لبتد�ئية 
�لتابع���ة لإد�رة غ���رب �لزقازي���ق �لتعليمية فى �لف�سل �لدر��س���ى �لثانى للعام �لدر��سى 
)2014- 2015 م( حي���ث يوج���د فيها تطبي���ق بر�مج للتلاميذ �ل�سع���اف ي�سرف عليها 
معلمان موؤهلين لذلك،وقد قام �لباحث باإ�ستئذ�ن �إد�رة �لمدر�سة لتطبيق �أدو�ت �لفرز 
و�لت�سخي����س لجميع تلاميذ �ل�سف �لأول �لبتد�ئ���ى �لمتو�جدين فعليًا)180( تلميذً� 
به���دف �لت�سخي����س �ل�سلي���م لهوؤلء �لتلامي���ذ، وبعد تطبي���ق �لأدو�ت �لت�سخي�سية تم 
�أختي���ار عين���ة �لبح���ث م���ن �لعادي���ين و�لمعر�سين لخط���ر �سعوب���ات �لتعلم ف���ى �لوعى 
�لفونيم���ي، ث���م تم تطبي���ق �ختبار  تقييم م�ست���وى �لوعى �لفونيم���ي لتلاميذ �ل�سف 

�لأول �لبتد�ئى �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم من �إعد�د �لباحث.
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جدول )1(
تو�سيف العينة مو�سوع الدرا�سة

�لإجمالى�إناثذكور�لبيان

151530عاديين

151530�لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم

303060�لإجمالى

ثانيًا: اأدوات البحث:
�ختب���ار  �لق���درة �لعقلي���ة للاأطف���ال م���ن 6 �إلى 8 �سن���و�ت )�إعد�د/ف���اروق عب���د ( 1)

�لفتاح مو�سى:2011(.
�ختب���ار  �لم�س���ح �لنيورولوج���ى �ل�سريع ل���ذوى �سعوبات �لتعل���م )تعريب /عبد ( 2)

�لوهاب محمد كامل:2007(.
 �ختبار  تقييم م�ستوى �لوعى �لفونيمي للتلاميذ �لمعر�سين لخطر �سعوبات ( 3)

�لتعلم )�عد�د �لباحث(.
ويعر����س �لباح���ث فى �لجدول �لتالى جدول )2(�لمتو�سط �لح�سابى و �لو�سيط 

و�لنحر�ف �لمعيارى ومعامل �لإلتو�ء للمتغر�ت مو�سوع �لدر��سة:
جدول )2(

المتو�سط الح�سابى والو�سيط والنحراف المعيارى ومعامل الإلتواء 
للمتغيرات مو�سوع الدرا�سة

معامل �لإلتو�ء�لنحر�ف �لمعيارى�لو�سيط�لمتو�سط �لح�سابى�لمتغر�ت

- 6.7186.7500.2880.269�لعمر �لزمنى

- 71.80072.5002.9720.529�لقدر�ت �لعقلية

180.500172.00024.7500.370�لوعى �لفونيمي

25.41722.00010.3201.503�لم�سح �لنيورولوجى



م�صتوى الوعى الفونيمي لدى تلاميذ ال�صف الاأول الابتدائياأ. محمد اأني�س غنيمى واآخرون

 384 

 يت�س���ح م���ن ج���دول )2( �أن قيم���ة معام���ل �للت���و�ء �إنح�س���رت ب���ين قيمة 3± 
ف���ى جمي���ع �لمتغ���ر�ت مو�س���وع �لدر��س���ة " �لعم���ر �لزمن���ى، �لق���در�ت �لعقلي���ة، �لم�سح 
ب���ين  �إنح�س���رت قيم���ة معام���ل �للت���و�ء  �لنيورولوج���ى، �لوع���ى �لفونيم���ي"، حي���ث 
)- 0.529، 1.503( مم���ا ي���دل عل���ى �أن مجتم���ع �لدر��س���ة يتبع توزيع���اً طبيعياً في هذه 

�لمتغر�ت مو�سوع �لدر��سة.
اأولاً: ح�ساب معامل الثبات وال�سدق لاختبار  » القدرة العقلية لاأطفال »:

)/ثبات المقيا�س:
ويع���بر معام���ل �لثب���ات Reliability coefficient عن م���دى �سحة �لأفر�د 
ف���ى �لختب���ار . ولح�س���اب ثبات �ختب���ار  �لقدرة �لعقلي���ة م�ستوى 6: 8 �سن���و�ت �أجريت 

خطوتان هما:
• ح�ساب معامل ثبات �لأ�سئلة �لمفردة فى كل �ختبار  فرعى.	
• ح�ساب معامل ثبات �لختبار �ت �لفرعية �لثلاثة.	

)/ �سدق المقيا�س:
 يع���رف �س���دق �لختبار  باأنه قدرة �لختبار  عل���ى قيا�س ما و�سح لقيا�سه. ول 
توجد طريقة مبا�سر لقيا�س �سدق �لختبار �ت �لنف�سية ولكن يمكن �ل�ستدلل على 
�س���دق ه���ذه �لختب���ار �ت بعدد م���ن �لطرق �لمختلف���ة. ولتقدير �سدق �ختب���ار  �لقدرة 
�لعقلي���ة �أتبع معد �لمقيا�س ما يلى:ح�س���اب معامل �لرتباط �لثنائى �لأ�سيل لدرجات 
�أ�سئلة �لختبار �ت ومعامل �رتباط درجاتهم فى �لختبار �ت �لفرعية و�لختبار �ت ككل.

 ونتج عن هذه �لخطوة:-
جدول )3(

�لختبار  ككل�لحجم و�لعدد�ل�سور و�لمعانى�ل�ستماع�لختبار 

�ل�ستماع
�ل�سور و�لمعانى
�لحجم و�لعدد
�لختبار  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�س���ح معام���لات �لرتب���اط بين درج���ات �لأفر�د ف���ى �لختبار �ت 
�لفرعية وفى �لختبار  ككل )فاروق عبد �لفتاح،2011، 17 – 25(
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ثانياً: ح�ساب معامل الثبات وال�سدق لاختبار  » الم�سح النيورولوجى ال�سريع »:

اختبار  الم�سح النيورولوجى ال�سريع
)QNST (Quick neurological screening test 

 spss / pct ق���ام و��س���ع �لختبار  باإجر�ء �لتحليل �لعاملى با�ستخد�م برنامج
وق���د ت�سم���ن �لتحلي���ل نتائج �لتطبي���ق على عدد 161 م���ن �أطفال �لمدر�س���ة �لبتد�ئية 
بمحافظت���ى �لغربي���ة وكف���ر �ل�سي���خ تر�وح���ت �أعماره���م ب���ين 98 �سه���ر �إلى 166 وذلك 
بالن�سبة لآد�ئهم على 15 مهمة تمثل �لمقايي�س �لفرعية لختبار  �لم�سح �لنيورولوجى 
�ل�سري���ع QNST وحي���ث �أن تقدير �لأد�ء على �لمهام �لمختلف���ة يتم ب�سورة مو�سوعية 
ف���ى و�س���ع درجات ك���ل �ختبار  فرعى )مهمة(، فاإن �لباحث ق���د ف�سل طريقة �لمكونات 
�لأ�سا�سي���ة PRINCIPALCOMPONENTS م���ع ��ستخ���د�م �لتدوي���ر �لمتعام���د 

VARIMAX. وقد ��ستخل�س �لتحليل �لعاملى ثلاثة عو�مل.

جدول )4(
التحليل العاملى اختبار  الم�سح النيورولوجى ال�سريع

�لن�سبة �لتر�كميةن�سبة �لتباين�لجزر �لكامن�لعامل

1
2
3

3.5043
2.1843
1.7227

23.4
14.6
11.5

23.4
38.0
49.4

ويت�س���ح م���ن �لج���دول )4( �أن �لتحلي���ل ق���د ��ستخل����س 49.4% م���ن ن�سب���ة   
�لتباين �لكلى للم�سفوفة �لتى ت�سمن خم�س ع�سرة متغر�ً )درجات �لمهام �لفرعية(. 
وم�سم���ون �لختب���ار �ت �لفرعي���ة يخت���بر كف���اءة ثلاث���ة نظ���م �أ�سا�سية يتوق���ف عليها 

حدوث �لتعلم وهى:
�لنظم �لح�سية �لطرفية: وت�سر �إلى كفاءة �لحو��س.�أ( 
�لنظم �لمركزية: وت�سر �إلى كفاءة �لمر�كز �لع�سبية �لعليا فى تجهيز �لمعلومات )ب( 

�لو�ردة من �لنظم �لح�سية.
�لنظم �لحركية: وهى �لم�سئولة عن تنفيذ قر�ر�ت �لمر�كز �لعليا.)ج( 



م�صتوى الوعى الفونيمي لدى تلاميذ ال�صف الاأول الابتدائياأ. محمد اأني�س غنيمى واآخرون

 386 

ثبات الاختبار :
ت�س���ر نتائج �لدر��سات �ل�سابقة �لت���ى ��ستخدمت �لمقيا�س �أنه يت�سف بدرجة   
عالي���ة م���ن �لثبات وعندما نحلل بدقة محتوى �لمه���ام، نجد �أنها تتحرر بدرجة عالية 
من تاأثر �لثقافة، فالمهام �لمطلوب �أن يوؤديها �لطفل ل تقي�س معلومات بيئية محددة، 
و�إن وجدت فهى �أ�سا�سية ولبد �أن يمر بها �لطفل فمثلًا: �لم�سى بالتر�دف، �لت�سويب 
على �لأنف، مهارة �ليد، �لثارة �لمزدوجة، د�ئرة �لأ�سبح و�لإبهام، مد �لذر�ع و�لأرجل، 
�لوثب، تمييز� ليمين – �لي�سار، كلها مهام ل ترتبط بالثقافة. ويمكن �لح�سول على 

موؤ�سر�ت �لثبات من:
جدول )5(

ح�ساب معاملات الرتباط بين الدرجة الكلية للمقيا�س والدرجات الفرعية
12345678�لختبار 

معامل 
0.4910.5400.5350.5520.6570.4810.3930.326�لرتباط

9101112131415�لختبار

معامل 
0.0920.6700.4320.5080.2070.2070.474�لرتباط

يو�س���ح ج���دول )5( قي���م معام���لات �لرتب���اط ب���ين �لدرج���ة �لكلي���ة للمقيا�س 
و�لدرج���ات �لفرعي���ة ويت�س���ح م���ن �لج���دول �أن قيم معام���لات �لرتباط ل���كل �ختبار  
فرع���ى م���ع �لدرجة �لكلية مرتفع���ة ود�لة فيما عد� �لمهمة رق���م )9( �لخا�سة بالعك�س 

�ل�سريع بحركات �ليد �لمتكررة.
اختبيار  تقيييم م�ستوى الوعيى الفونيميي لتامييذ ال�سيف الاأول الابتدائى 

المعر�سن لخطر �سعوبات التعلم:

يه���دف ه���ذ� �لختب���ار  �إلى تقييم م�ستوى �لوعى �لفونيمي ف���ى �للغة �لعربية 
لدى تلاميذ �ل�سف �لأول �لبتد�ئى �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم.

ق���ام �لباح���ث بالإط���لاع عل���ى �لمقايي����س �لعربي���ة و�لأجنبي���ة �لموج���ودة لقيا�س 
�لوع���ى �لفونيم���ي مثل و�ختبار  �لوعى �ل�سوتي ل)هناء عزت،2001(،�ختبار  معالجة 



العدد )14( يناير 2015 مجلة التربية الخا�صة

 387 

�لأ�سو�ت �لمقنن للاأطفال ل)جاد �لبحرى و�آخرون،2010(، وما هو متوفر من �لبيئة 
.(wagner R.&et al(1999) لأجنبية مثل مقيا�س و�جنر و�آخرين�

وم���ن هن���ا ق���ام �لباح���ث بتحديد مه���ار�ت �لوع���ى �لفونيم���ي م�ستر�س���دً� بهذه 
�لمقايي�س وبدر��سة كل من  Yopp (1988)) stuart & coltheart ;(1988و�لتى 
�أف���ادت �لباح���ث �أثناء �إعد�د �ختبار  تقييم م�ستوى �لوع���ى �لفونيمي لتلاميذ �لبحث 
لعدم تو�فر �دو�ت �لت�سخي�س و�لتقييم لهذه �لمرحلة �لعمرية فى �لبيئة �لعربية على 

حد علم �لباحث.

و�سف الاختبار : قام �لباحث باإعد�د )15 مهارة( ت�ستمل على )45( �سوؤ�ل تقي�س 
م�ست���وى �لوع���ى �لفونيمي ل���دى تلاميذ �ل�س���ف �لأول �لبتد�ئ���ى و�لمعر�سين لخطر 
�سعوب���ات �لتعل���م و�لمه���ار�ت هى كما يل���ى: )مهارة تحدي���د �لفونيم �ل�سوت���ي للكلمة، 
مهارة قر�ءة �لمقاطع �ل�سوتية �لق�سرة و�لطويلة وكتابتها، مهارة تجزئة �لكلمة �إلى 
مقاط���ع ودمجها، مهارة تجزئة �لكلمة �إلى فونيم���ات �سوتية ودمجها،مهارة �لتعرف 
على �لفونيم �ل�سوتي �لأول فى �لكلمة، مهارة �لتعرف على �لفونيم �ل�سوتي �لأخر 
ف���ى �لكلم���ة، مهارة ق���ر�ءة �لكلمة بعد �إ�ساف���ة فونيم، مهارة �لتع���رف على �لكلمة بعد 
ح���ذف �لفونيم �لأول، مه���ارة �لتعرف على �لكلمة بعد ح���ذف �لفونيم �لأخر، مهارة 
�إ�ساف���ة فونيم فى �أول �لكلمة، مه���ارة ��ستبد�ل فونيم باآخر، تحديد �لفونيم �لأو�سط 
للكلم���ة، تحدي���د �لفونيم �لم�سترك، تحدي���د �ل�سجع فى �لكلمات،مه���ارة قر�ءة �لكلمة 

على نحويت�سم بالدقة. و�لدرجة �لكلية على �لختبار  )300- �سفر(.

ح�ساب معامل الثبات وال�سدق لاختبار  » الوعى الفونيمي »:

)/ ثبات اختبار  » الوعى الفونيمي » مو�سوع الدرا�سة:
تم ح�س���اب ثب���ات �ختب���ار » �لوع���ى �لفونيم���ي »مو�س���وع �لبح���ث بطريقت���ى   

مختلفتين هما:-
( طريقة تحليل �لتباين )�ألفا كرونباخ(.(.
( طريق���ة �لتجزئ���ة �لن�سفية )�سبرمان ب���ر�ون، جتمان(.كما يت�سح فى جدول (.

.)6(
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جدول )6(
ح�ساب معامل الثبات اختبار  تقييم م�ستوى الوعى الفونيمي

�ألفا �لمهار�تم
كرونباخ

�لتجزئة �لن�سفية
�سبرمان- 

جتمانبر�ون

0.7020.9660.483تحديد �لفونيم �ل�سوتي للكلمة1
0.7210.9160.413قر�ءة �لمقاطع �ل�سوتية وكتابتها2
0.8240.8410.420تجزئة �لكلمة �إلى مقاطع ودمجها3
0.7360.8530.374تجزئة �لكلمة �إلى فونيمات �سوتيه4
0.7060.9390.541�لتعرف على �لفونيم �ل�سوتي5
0.8140.8200.513�لتعرف على �لفونيم �ل�سوتي �لأخر6
0.7440.9790.429قر�ءة �لكلمة بعد �إ�سافة �لفونيم7
0.7560.8890.567�لتعرف على �لكلمة بعد حذف �لفونيم8
0.7190.9550.387�لتعرف على �لكلمة بعد حذف �لفونيم �لأخر9

0.7830.6240.431�إ�سافة فونيم فى �أول �لكلمة10
0.8340.8100.495�إ�ستبد�ل فونيم باآخر11
0.7250.9000.410تحديد �لفونيم �لأو�سط للكلمة12
0.7830.7130.571تحديد �لفونيم �لم�سترك13
0.7750.8400.509تحديد �ل�سجع " �لوزن " فى �لكلمات14
0.7400.8290.363قر�ءة �لكلمة على نحو يت�سم بالدقة15

يو�س���ح ج���دول )6( ح�ساب معامل �لثبات لختبار  �لوعى �لفونيمي بطريقتى 
)�ألفا كرونباخ، �لتجزئة �لن�سفية ل�سبرمان، جتمان(

يت�سح من �لجدول )6( �أن معاملات �لثبات �لخا�سة باختبار  �لوعى �لفونيمي 
بطريق���ة �ألف���ا كرونب���اخ تر�وحت م���ا ب���ين )0.702، 0.834(، كما لوح���ظ تقارب متجه 
معام���لات �لثب���ات �لخا�سة باأبعاد �لختبار  فى كل من طريقتى » �سبرمان – بر�ون، 
جتم���ان » حي���ث تر�وحت فى �سبرمان – بر�ون م���ا بين )0.624، 0.979( وفى جتمان 
م���ا ب���ين )0.363، 0.571( وجميعه���ا قي���م مرتفع���ة مما ي���دل على تمتع ه���ذ� �لختبار  

بقدر مرتفع من �لثبات.
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)/ �سدق اختبار  » الوعى الفونيمي » مو�سوع الدرا�سة:

تم ح�ساب معاملات �ل�سدق بطريقتين مختلفتين:-
اأ- ال�سدق العاملى لاختبار  الوعى الفونيمي مو�سوع الدرا�سة:

 Factor analysis تم ح�س���اب �ل�س���دق باإ�ستخد�م �إ�سل���وب �لتحليل �لعامل���ى
و�ل���ذى ي�ستخ���دم ف���ى تن���اول بيانات متع���ددة �إرتبط���ت فيم���ا بينها بدرج���ات مختلفة 
م���ن �لرتب���اط، حيث يمك���ن ت�سميتها من خ���لال تلك �لعب���ار�ت �لمجتمع���ة، و�لعو�مل 
�لت���ى يتك���ون منه���ا �لمقيا�س،وبع���د �إج���ر�ء �لتحلي���ل �لعاملى م���ن �لدرج���ة �لأولى على 
عين���ة �لدر��س���ة �لإ�ستطلاعية و�لتى تبل���غ )120( تلميذ�ً بطريقة �لمكون���ات �لأ�سا�سية 
)�لفاريمك����س  �لمتعام���د  �لمح���اور  وتدوي���ر  لهوتلين���ج،   components principal
Varimax(، حيث تتمثل �أهمية هذ� �لتدوير فى �أن �لعو�مل �لناتجة تكون لها معنى 
�سيكولوجى، حيث �أن �لعو�مل قبل �لتدوير تكون مقبولة ريا�سياً وبتدويرها يعطيها 

�لمعنى �ل�سيكولوجى �لذى نحتاج �إليه فى هذه �لدر��سة. 
وقد ��ستخل�س �لتحليل �لعاملى �أربعة عو�مل كما يت�سح فى جدول )7(

جدول )7(
ح�ساب التحليل العاملي

�لقيم �لم�ستخل�سةم�لقيم �لم�ستخل�سةم�لقيم �لم�ستخل�سةم
10.99860.760110.995
20.99270.927120.996
30.99180.990130.982
40.99990.997140.993
50.998100.984150.903

 يو�سح جدول)7( �لقيم �لأولية �لم�ستخل�سة للاإ�ستر�كيات » �لمهار�ت » �لمكونة 
لختبار  �لوعى �لفونيمي مو�سوع �لدر��سة

يت�س���ح من جدول )8( �أن �لقيم �لم�ستخل�س���ة للاإ�ستر�كيات » �لمهار�ت » �لمكونة 
لختبار  �لوعى �لفونيمي تتر�وح ما بين )0.760، 0.999( مما ي�سر �إلى �أن هذه �لن�سبة 
من �لتباينات فى قيم هذه �لمهار�ت تف�سرها �لعو�مل �لم�ستركة و�لتى تم �إ�ستخلا�سها 
ف���ى )4( عو�م���ل، وه���ى م���ا تف�س���ر �أن �لعو�مل �لم�ستركة تمث���ل ن�سبة عالي���ة من تباين 
�لمهار�ت وهو ما ي�سر �إلى �أهمية هذه �لمهار�ت وعدم �إمكانية �إ�ستبعادها من �لتحليل. 



م�صتوى الوعى الفونيمي لدى تلاميذ ال�صف الاأول الابتدائياأ. محمد اأني�س غنيمى واآخرون

 390 

جدول)8(
القيم الم�ستخل�سة للاإ�ستراكيات » المهارات » المكونة لختبار  الوعى الفونيمي

�لن�سبة �لتر�كميةن�سبة �لتباين�لجذر �لكامن�لعامل
18.33555.56555.565
22.94719.64875.213
31.92412.82888.041
41.2998.66196.703

�لمكون���ات                                    بطريق���ة  �لفونيم���ي  �لوع���ى  لختب���ار   �لعامل���ى  �ل�س���دق  ح�س���اب 
" " فاريمك�س  بطريقة  �لمحاور  " وتدوير  " هولتنج 

يت�س���ح م���ن ج���دول )9( �أن �لتحليل قد �إ�ستخل�س )96.7%( م���ن ن�سبة�لتباين 
�لكل���ى للم�سفوف���ة و�لتى تت�سمن )15( مهارة، وهو ما ي�س���ر �إلى تمتع هذ� �لختبار  

بدرجات عالية من �ل�سدق.
ب- ال�سدق المرتبط بالمحك: 

لإيج���اد معام���ل �ل�س���دق ق���ام �لباح���ث بتطبي���ق �ختب���ار  » �لوع���ى �لفونيمي » 
مو�س���وع �لدر��سة على عين���ة �لدر��سة �ل�ستطلاعية �لبالغ عددها )120( تلميذ�ً، قام 
�لباح���ث بح�س���اب معاملات �لرتباط بين درجة ك���ل مهارة من مهار�ت �ختبار  �لوعى 
�لفونيم���ي ودرجات �ختبار  �لم�سح �لنيورولوجى و�لذى تم تطبيقه على نف�س تلاميذ 

�لعينة �ل�ستطلاعية وقد تم �لتحقق من �سدقه، وكما يت�سح فى جدول )9(.
جدول )9(

معاملات الرتباط بين درجة كل مهارة من مهارات اختبار  الوعى الفونيمي
معامل �لرتباطممعامل �لرتباطممعامل �لرتباطم
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

** د�ل عند م�ستوى معنوية )0.01(
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معام���لات �لرتب���اط ب���ين درج���ة �لمه���ار�ت و�لدرج���ة �لكلي���ة لختب���ار  �لوع���ى 
�لفونيمي ودرجات �ختبار  �لم�سح �لنيورولوجى مو�سوع �لدر��سة

يت�سح من جدول )10( �أنه توجد علاقة �رتباطية د�لة �إح�سائياً عند م�ستوى 
معنوي���ة )0.01( ب���ين درج���ة كل مه���ارة من مه���ار�ت �ختبار  �لوع���ى �لفونيمي ودرجة 
ك���ل عب���ارة من عبار�ت �ختبار  �لم�س���ح �لنيورولوجى؛ مما يدل على تمتع هذ� �لختبار  

بدرجة �سدق عالية. 
ثالثًا:خطوات البحث:

( �أتبع �لباحث �لخطو�ت �لتالية فى �سبيل �لقيام بهذ� �لبحث وتنفيذه:(-
تحدي���د و�إع���د�د �لأدو�ت �لم�ستخدمة و�لتاأكيد من �س���دق وثبات �لمقيا�س �لذى - 1

قام �لباحث بت�سميمه.
�ختيار �أفر�د �لعينة من تلاميذ �ل�سف �لأول �لبتد�ئى.- 2
�ختب���ار  �لقدرة �لعقلية للاأطفال م���ن 6�إلى 8 �سنو�ت �إعد�د فاروق عبد �لفتاح - 3

مو�سى )2011(.
�ختبار  �لم�سح �لنيورولوجى �ل�سريع لذوى �سعوبات �لتعلمتعريب عبد �لوهاب - 4

محمد كامل )2007(.
�ختب���ار  تقييم م�ستوى �لوعى �لفونيمي للتلاميذ �لمعر�سين لخطر �سعوبات - 5

�لتعلم )�إعد�د �لباحث(.
( قام �لباحث بتطبيق �ختبار  تقييم م�ستوى �لوعى �لفونيمي لتلاميذ �ل�سف (-

�لأول �لبتد�ئ���ى �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوبات �لتعلم بعد �لتحق���ق من �ل�سدق 
و�لثبات على عينة �لدر��سة.

( �ختي���ار �لعين���ة �لنهائي���ة م���ن �لمعر�س���ين لخطر �سعوب���ات �لتعل���م و�لتاأكد من (-
تجان�س �أفر�دها طبقًا لمتغر�ت �لعمر و�لذكاء و�لتح�سيل �لدر��سى.

��ستخد�م �لحزمة �لإح�سائية SPSS ل�ستخر�ج نتائج �لبحث وهى:د- 

تحلي���ل �لتباي���ن )�ألف���ا كرونب���اخ( لح�س���اب معامل �لثب���ات، �لتجزئ���ة �لن�سفية 
)�سبرم���ان ب���ر�ون، جتم���ان( لح�س���اب معام���ل �لثبات،�لتحلي���ل �لعاملي م���ن �لدرجة 
�لأولي، �ختبار  “ت” لعينتين م�ستقلتين لح�ساب دللة �لفروق بين �لدرجات، �ختبار  
 )W( لح�ساب دللة �لفروق بين �لرتب،�ختبار  “ ويلكك�سون “ )U( م���ان- ويتن���ى “
�لرتب،�ختبار  قيمة “ Z “ لح�ساب دللة �لفروق بين  �لفروق بين  “ لح�ساب دللة 

�لرتب،�ختبار  “ كرو�سكال – ويلز )K(” لح�ساب دللة �لفروق بين �لرتب.
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 �سياغة �لنتائج وتف�سرها فى �سوء �لإطار �لنظرى و�لبحوث �ل�سابقة وو�سع ه- 
مجموعة من �لتو�سيات فى �سوء ما �أ�سفر عنه �لبحث من نتائج.

نتائج البحث:

نتائج الفر�س الاأول:
 ين�يس الفر�يس الاأول عليى اأنيه: »توج���د ف���روق ب���ين متو�س���ط درج���ات �لتلاميذ 
�لعادي���ين و�أقر�نه���م �لمعر�س���ين لخطر �سعوبات �لتعل���م فى �لوع���ى �لفونيمي ل�سالح 

�لتلاميذ �لعاديين ».
جدول )10(

دللة الفروق بين متو�سط درجات التلاميذ العاديين واأقرانهم 
المعر�سين لخطر �سعوبات التعلم فى الوعى الفونيمي

مه�رات الوعى الفونيمي
تلاميذ ع�ديين

تلاميذ معرضين لخطر 
قيم� "ت"صعوب�ت التعلم

مستوى 
ال�لال�

ع2س2َع1س1َ

7.3200.000*21.5671.87016.6003.212تح�ي� الفونيم الصوتي للكلم�

12.5570.000*24.0001.93016.1332.837قراءة المق�طع الصوتي� وكت�بته�

19.3670.000*21.7001.53514.2671.437تجزئ� الكلم� إلى مق�طع ودمجه�

12.1240.000*12.8330.9139.3671.273تجزئ� الكلم� إلى فونيم�ت 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 الكلم� بع� إض�ف� الفونيم

10.8460.000*6.9000.8035.0000.525التعرف على الكلم� بع� حذف الفونيم

التعرف على الكلم� بع� حذف الفونيم 
الأخير

7.3330.9225.1330.681*10.8050.000

6.6800.000*14.3331.60510.8332.379إض�ف� فونيم فى أول الكلم�

6.2340.000*14.5671.65411.3332.309إستب�ال فونيم بآخر

3.8020.000*3.1000.9952.3330.479تح�ي� الفونيم الأوسط للكلم�

9.9730.000*17.9331.53013.5331.871تح�ي� الفونيم المشترك

2.7340.008*13.3671.29912.2671.780تح�ي� السجع " الوزن " فى الكلم�ت

10.7680.000*23.3001.41816.9332.912قراءة الكلم� على نحو يتسم ب�ل�ق�

24.1330.000*217.4677.006160.96710.740ال�رج� الكلي�

* د�ل عند م�ستوى معنوية )0.05( 
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يت�س���ح م���ن �لجدول )10( �أنه توجد فروق جوهري���ة ذ�ت دللة �إح�سائية عند 
م�ست���وى )0.05( بين متو�سط درجات �لتلامي���ذ �لعاديين و�أقر�نهم �لمعر�سين لخطر 
�سعوب���ات �لتعل���م ف���ى �لمه���ار�ت �لفونيمي���ة و�لدرجة �لكلي���ة لمقيا�س �لوع���ى �لفونيمي 
مو�س���وع �لدر��س���ة ل�سال���ح �لتلامي���ذ �لعاديين وه���و مايتفق مع نتائ���ج در��سة كل من 
و�رمينجت���ون مي�س���ا  ودر��س���ة   Al – Hamouz, Hanna, (2013)لهموزحن���ان�
و�آخرين.warmington، meesha، et al )2012( و در��سة نيومان و�آخرين.
 ،Elbro, Carsten. (2004) و در��سة �لبروكار�سن New man, et al (2011)
وي���رى �لباح���ث �أن ه���ذ� ر�ج���ع �إلى �أن �لتلامي���ذ �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعل���م 
ينق�سهم �لوعى بالمهار�ت �لفونيمية للكلمات من عمليات تجزئة �لكلمة �إلى فونيمات 
�سوتي���ة ودمجه���ا، كما لديهم عدم �ألف���ه بالتهجى و�لتعرف عل���ى �لكلمات وتمييزها، 
كما توؤكد �لدر��سات على �أن �لتلاميذ �لمعر�سين لخطر �لتعلم �أقل تطور فى م�ستوى 
�لوع���ى �لفونيمي فهم ي�ستخدمون عمليات مختلف���ة نوعيًا عما ي�ستخدمه �لتلاميذ 
�لعادي���ين، فالتلاميذ �لذين ي�سعب عليهم �إدر�ك �لفونيمات �ل�سوتيه ي�سعب عليهم 
اعندما يو�جه  �إدر�ك مهار�ت �لوعى �لفونيمي مما ي�سبب �سعف فى �لقر�ءة خ�سو�سً
�لتلامي���ذ كلمات جديده، بينما كان �لتلاميذ �لعاديون لديهم تطابقات متنوعة بين 
�س���كل �لح���رف و�سورت���ه �ل�سوتي���ة، و�لمعرفه ب���اأن �لكلم���ات تتكون من �س���ورة �سوتية، 
وق���د كانو� قادري���ن على تجزئة �لكلمة �إلى فونيمات �سوتي���ة ودمجها و�إ�سافة فونيم 
و��ستبد�ل���ه باآخ���ر، و�أن ��ستخ���د�م �ختب���ار �ت ومقايي����س ذ�ت �سل���ة وو�قعي���ة م���ن �أه���م 
�س���رور�ت نج���اح �لت�سخي����س و�لتقيي���م �ل�سلي���م للتلاميذ �لمعر�سين لخط���ر �سعوبات 
�لتعل���م بال�س���ف �لأول �لبتد�ئى وتقييم م�ستوى �لوع���ى �لفونيمي لديهم، وقد �تفق 

ذلك مع ما جاء فى هذ� �لبحث، من ��ستخد�م �أد�ة �لتقييم �لملائمة على �لتلاميذ.

نتائج الفر�س الثاني:
 ين�يس الفر�س الثاني على اأنه: »توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطى 
رت���ب �لبن���ين �لعاديين و�أقر�نهم �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ستوى �لوعى 

�لفونيمي ل�سالح �لبنين �لعاديين«.
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جدول )11(
قيم (K ,Z , W, U) ودللتها للفروق بين متو�سطي رتب الذكور العاديين 

والمعر�سين لخطر �سعوبات التعلم فى م�ستوى الوعى الفونيمي 
المتوسطنالمجموع�المه�رت

متوسط
الرتب

مجموع
الرتب

UwZK
مستوى
ال�لال�

المه�رة 
الأولى

1521.80021.30319.50ع�ديين
25.500145.5003.63313.1980.000

1516.5339.70145.50معرضين

المه�رة
 الث�ني�

1524.20022.90343.50ع�ديين
1.500121.5004.63421.4750.000

1516.1338.10121.50معرضين

المه�رة
 الث�لث�

1521.33323.00345.00ع�ديين
0.000120.0004.83723.3980.000

1514.3338.00120.00معرضين

المه�رة 
الرابع�

1513.06723.00345.00ع�ديين
0.000120.0004.74822.5470.000

158.8678.00120.00معرضين

المه�رة 
الخ�مس�

1514.93321.00315.00ع�ديين
30.000150.0003.47812.0970.000

1511.06710.00150.00معرضين

المه�رة 
الس�دس�

1517.13322.23333.50ع�ديين
11.500131.5004.21817.7920.000

1511.5338.77131.50معرضين

المه�رة 
الس�بع�

156.53321.07316.00ع�ديين
29.000149.0003.63913.2450.000

155.2679.93149.00معرضين

المه�رة
 الث�من�

156.93322.83342.50ع�ديين
2.500122.5004.76122.6680.000

154.9338.17122.50معرضين

المه�رة 
الت�سع�

157.60022.87343.00ع�ديين
2.000122.0004.67721.8780.000

154.9338.13122.00معرضين

المه�رة 
الع�شرة

1514.80021.77326.50ع�ديين
18.500138.5003.94015.5260.000

1510.8679.23138.50معرضين

المه�رة 
الح�دي� عشر

1514.86721.50322.50ع�ديين
22.500142.5003.82114.5980.000

1511.4009.50142.50معرضين

المه�رة 
الث�ني� عشر

153.86722.17332.50ع�ديين
12.500132.5004.34018.8390.000

152.3338.83132.50معرضين

المه�رة
 الث�لث� عشر

1518.06722.73341.00ع�ديين
4.000124.0004.53820.5970.000

1513.2678.27124.00معرضين

المه�رة 
الرابع� عشر

1513.60018.87283.00ع�ديين
62.000182.0002.1694.7060.000

1512.40012.13182.00معرضين

المه�رة 
الخ�مس� عشر

1523.53322.83342.50ع�ديين
2.500122.5004.59521.1130.000

1516.8008.17122.50معرضين

ال�رج� الكلي�
15222.26723.00345.00ع�ديين

0.000120.0004.67421.8470.000
15160.6678.00120.00معرضين

* د�ل عند م�ستوى معنوية )0.05(
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يت�س���ح م���ن �لج���دول )11( �أن���ه توج���د ف���روق جوهري���ة د�ل���ة �إح�سائي���اً عن���د 
 ،(K , Z , W, U) م�ست���وى )0.05( وفق���اً لم���ا �أ�س���ارت �إلي���ه نتائ���ج �ختب���ار �ت ك���ل م���ن
ف���ى جمي���ع �لمه���ار�ت و�لدرج���ة �لكلي���ة لمقيا�س �لوع���ى �لفونيم���ي ب���ين متو�سطى رتب 
�لذك���ور �لعادي���ين و�لمعر�سين لخط���ر �سعوبات �لتعلم وذلك ل�سال���ح �لذكور �لعاديين 
 ،warmington, et al. (2012) وهذ� ما �أكدته در��سةو�رمينجتون مي�سا و�آخرين
در��س���ة �ساي���غ ح���د�د و�لين���ورSaiegh & Elinor et al. (2007)، در��س���ة ج���ودرن                       
Gudrun (2003)، وي���رى �لباحث �أن �لبنين �لعاديين �لذين يدخلون �ل�سف �لأول 
�لبتد�ئ���ى ولديه���م ثر�ء فى �لوع���ى �لفونيمي يكونون �أكر نجاحًا ف���ى تعلم �لقر�ءة 
من �أقر�نهم �لذين يدخلون �لمدر�سة مفتقرين لمهار�ت �لوعى �لفونيمي، فمفتاح تعلم 
�لقر�ءة هو �لقدرة على تمييز �لفونيمات �ل�سوتية �لتى تتاألف منها �لكلمات ويمكن 
تحديد تلك �ل�سعوبات �لفونيمية لدى �لبنين �لمعر�سين لخطر �سعوبات تعلم �لوعى 
�لفونيم���ي فى عدم قدرتهم على مقابلة �لفونيمات �ل�سوتية بكلمات مكتوبة وكذلك 
ع���دم �لق���درة على تجزئة �لكلم���ة �إلى �لفونيمات �لتى تتاألف منه���ا وعدم �لقدرة على 
تمييز �لكلمات �لمت�سابهة فى �لنطق )تحديد �ل�سجع فى �لكلمات( ومن ثمَّ يوؤدى �إلى 

�سعوبة �لتعرف على �لكلمات.

 نتائج الفر�س الثالث:

 ين�يس الفر�س الثالث على اأنه: »توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطى 
رت���ب �لبنات �لعاديات و�أقر�نهن �لمعر�سات لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ستوى �لوعى 

�لفونيمي ل�سالح �لبنات �لعاديات ».
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جدول )12(
قيم (K , Z , W, U)ودللتها للفروق بين متو�سطي رتب �لإناث �لعاديات 

و�لمعر�سات لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ستوى �لوعى �لفونيمي 
المتوسطنالمجموع�المه�رت

متوسط
الرتب

مجموع
الرتب

UwzK
مستوى
ال�لال�

المه�رة
 الأولى

1521.33320.53308.00ع�دي�ت
37.000157.0003.17210.0620.002

1516.66710.47157.00معرض�ت

المه�رة 
الث�ني�

1523.80022.87343.00ع�دي�ت
2.000122.0004.62721.4070.000

1516.1338.13122.00معرض�ت

المه�رة
 الث�لث�

1522.06723.00345.00ع�دي�ت
0.000120.0004.79723.0080.000

1514.2008.00120.00معرض�ت

المه�رة 
الرابع�

1512.60022.17332.50ع�دي�ت
12.500132.5004.24418.0140.000

159.8678.83132.50معرض�ت

المه�رة 
الخ�مس�

1513.73322.80342.00ع�دي�ت
3.000123.0004.66121.7200.000

159.7338.20123.00معرض�ت

المه�رة 
الس�دس�

1517.86722.77341.50ع�دي�ت
3.500123.5004.56120.8010.000

1510.6008.23123.50معرض�ت

المه�رة
 الس�بع�

156.06720.50307.50ع�دي�ت
37.500157.5003.46011.9740.001

154.93310.50157.50معرض�ت

المه�رة
 الث�من�

156.86722.17332.50ع�دي�ت
12.500132.5004.31618.6300.000

155.0678.83132.50معرض�ت

المه�رة
 الت�سع�

157.06721.67325.00ع�دي�ت
20.000140.0004.02016.1580.000

155.3339.33140.00معرض�ت

المه�رة
 الع�شرة

1513.86720.93314.00ع�دي�ت
31.000151.0003.42311.7170.001

1510.80010.07151.00معرض�ت

المه�رة
 الح�دي� عشر

1514.26720.93314.00ع�دي�ت
31.000151.0003.42311.7920.001

1511.26710.07151.00معرض�ت

المه�رة
 الث�ني� عشر

153.40021.50322.50ع�دي�ت
22.500142.5004.03916.3130.000

152.3339.50142.50معرض�ت

المه�رة
 الث�لث� عشر

1517.80022.60339.00ع�دي�ت
6.000126.0004.47019.9800.000

1513.8008.40126.00معرض�ت

المه�رة
 الرابع� عشر

1514.53323.00345.00ع�دي�ت
0.000120.0004.75122.5730.000

1511.4008.00120.00معرض�ت

المه�رة 
الخ�مس� عشر

1523.06722.20333.00ع�دي�ت
12.000132.0004.24818.0430.000

1517.0678.80132.00معرض�ت

ال�رج� الكلي�
15218.33323.00345.00ع�دي�ت

0.000120.0004.68821.9800.000
15159.2008.00120.00معرض�ت

* د�ل عند م�ستوى معنوية )0.05(
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ويت�س���ح م���ن �لج���دول �لت���الى ج���دول )12( �أن���ه توج���د ف���روق جوهري���ة د�لة 
�إح�سائي���اً عن���د م�ست���وى معنوية )0.05( وفق���اً لما �أ�سارت �إليه نتائ���ج �ختبار �ت كل من 
(K , Z , W, U)، ف���ى جمي���ع �لمه���ار�ت و�لدرج���ة �لكلي���ة لمقيا����س �لوع���ى �لفونيم���ي 
ب���ين متو�سط���ى رتب �لبن���ات �لعادي���ات و�أقر�نه���ن �لمعر�س���ات لخطر �سعوب���ات �لتعلم 
وذل���ك ل�سال���ح �لبن���ات �لعادي���ات وهذ� م���ا �أكدته در��س���ة كل منفوى جودي���ث و�آخرين 
Foy, et al. (2013)، ودر��سة تايلر �آن و�آخرين Tayler, et al. (2011)، ودر��سة 
 Yi-wei – ودر��س���ة يى وى ه�سين ،Newman, et al. (2011). نيوم���ان و�آخري���ن
Hsin (2007) ، ودر��س���ة �لبروكار�س���ن Elbro, (2011)،ويرى �لباحث �أن �لبنات 
�لمعر�س���ات لخط���ر �سعوب���ات �لتعلم ف���ى م�ستوى �لوع���ى �لفونيمي لديه���م ق�سور فى 
مه���ار�ت �لوع���ى �لفونيمي مثل )�لجميع و�لتجزي���ئ( لأن تعلم �لرتباط بين �ل�سوت 
و�لح���رف ف���ى هذه �لحال���ة يك���ون �سعبًا للغاي���ة وهناك بع����س �ل�سعوب���ات �لفونيمية 
�لأخ���رى �لتى يتعر�س لها �لبن���ات متمثلة فى عدم �لقدرة على �إ�سافة فونيم،وحذف 
فونيم،و�إ�ستب���د�ل فونيم،وعك����س فونيم،بينما �لبنات �لعادي���ات �لذين تعلمو� مهار�ت 
م���ا قبل �لق���ر�ءة وت�سمل )�ل�سجع، وتحديد �لفونيم���ة �لأولى، و�لتعرف على �لفونيم 
�ل�سوت���ي و�س���ط �لكلمة و�آخ���ر �لكلمة( يكونو� �أكر نجاحًا ف���ى تنمية مهار�ت �لقر�ءة 

من �لبنات �للاتى در�سو� مكون و�حد، �أو �آخر. 
مناق�سة النتائج:

�أ�سف���رت نتائ���ج ه���ذ� �لبح���ث ع���ن وج���ود ف���روق د�ل���ة ب���ين �لتلامي���ذ �لعاديين 
و�أقر�نه���م �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوبات �لتعل���م بال�س���ف �لأول �لبتد�ئى ف���ى م�ستوى 
�لوع���ى �لفونيم���ي ل�سالح �لعاديين كم���ا �أ�سفرت عن وجود فروق د�ل���ة بين متو�سطى 
رتب درجات �لبنين �لعاديين و�أقر�نهم �لمعر�سين لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ستوى 
�لوعى �لفونيمي ل�سالح �لبنين �لعاديين وفق �لمقيا�س �لم�ستخدم فى �لدر��سة مو�سوع 
�لبح���ث و�أو�سح���ت �لنتائ���ج وج���ود ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�سائي���ة ب���ين متو�سط���ى رت���ب 
درج���ات �لبن���ات �لعاديات و�أقر�نه���ن �لمعر�سات لخطر �سعوبات �لتعل���م ل�سالح �لبنات 
�لعادي���ات وتتف���ق ه���ذه �لنتائ���ج �إجمالً مع م���ا تو�سلت �إلي���ه �لدر��س���ات �ل�سابقة حيث 
ت�س���ر �لدر��س���ات �إلى �أن �لتلاميذ ذوى �سعوب���ات فونيمية يظهرون عيوبًا على �لأقل 
ف���ى بع����س مهار�ت �لوع���ى �لفونيمي مقارن���ة بالتلاميذ ذوى �لنم���و �لطبيعى فمثلًا 
در��س���ة هي�سكي����س و�آخري���ن Hesketh, et al. (2000) عل���ى �لأطف���ال �س���ن )5.5( 
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و�لذين لم يتلقو� علاجاً كلاميًا ولديهم عيوب معينة فى �لنطق وذلك فى مو�جهة 
�لدرج���ات �لطبيعي���ة عل���ى مقايي�س �للغة، و�لمف���رد�ت، و�لذكاء غ���ر �للفظى و�ل�سمع، 
ومقارنته���م بالأطف���ال �لعاديين، �ظهرت مجموعة �لعي���وب �لكلامية درجات �قل فى 
�لوع���ى �لفونيم���ي وذل���ك على خم����س مه���ار�ت لم تتطل���ب ��ستجابة لفظي���ة �سريحة 
)تو�ف���ق �لقافي���ة – تو�ف���ق بد�ي���ات �لكلمة – جم���ع �لفونيمات – ح���ذف �لفونيمات( 
و�لمقايي����س �لفرعي���ة �لت���ى �أظهرت معظم �لف���روق �لد�لة كانت تو�ف���ق بد�يات �لكلمة 
وتبره���ن   ،(Hesketh,et al.,2000, pp.483 -499) �لكلم���ة  بد�ي���ة  وتج���زيء 
تريم���ان Treiman (1991) عل���ى �س���دق �أفتر��سه���ا بنتائ���ج در��سة مبك���رة، �جرتها 
�ل�س���ف  عل���ى تلامي���ذ   Barron & Treiman (1980) ب���ارون  م���ع  بال�س���تر�ك 
�لأول و�لثان���ى �لبتد�ئ���ى، وتو�سل���ت فيه���ا �إلى �ن �لوع���ى �لفونيم���ي يرتب���ط �رتباطا 
�إيجابيً���ا ذ� دلل���ة بق���ر�ءة �لكلمات عديم���ة �لمعنى بينم���ا يرتبط �رتباط���ا �إيجابيًا غر 
د�ل بق���ر�ءة �لكلم���ات �لماألوفة،وهو ما ف�سرته �لباحثتان ب���اأن �لوعى �لفونيمي يرتبط 
بعم���ل م�سار �لفونيم �ل�سوتي غر �لمبا�سر،�لم�ستخدم فى قر�ءة �لكلمات عديمة �لمعنى

.(Treiman , 1991, pp.166-167)

وه���ذ� ما �كدت علية نتائ���ج �لفر�س �لأول وبالرجوع �إلى �لجدول )10( يت�سح 
�أن قيم���ة مرب���ع معامل �لرتباط للتلاميذ �لعادي���ين )217.48( و�لتلاميذ �لمعر�سين 
لخط���ر �سعوب���ات �لتعلم فى �لوعى �لفونيمي ه���ى )160.97( وتدل هذه �لدرجة على 
وج���ود ف���روق ذ�ت د�لة �إح�سائيًا بين �لتلاميذ �لعادي���ين و�أقر�نهم �لمعر�سين، ويت�سح 
من نتائج قيم (K ,Z , W, U) ودللتها للفروق بين متو�سطى رتب �لذكور �لعاديين 
و�لمعر�س���ين لخطر �سعوب���ات �لتعلم فى م�ستوى �لوع���ى �لفونيمي )جدول 11( حيث 
توجد فروق د�لة ل�سالح �لبنين �لعاديين بمجموع درجات كلية )222.27(عن �لبنين 
�لمعر�س���ون لخط���ر �لتعل���م بمجموع درج���ات )160.67( وكذلك نتائ���ج �لفر�س �لثالث 
�ل���ذى تو�سح���ه قي���م (K ,Z , W, U) ودللته���ا للف���روق بين متو�سط���ى رتب �لإناث 
�لعادي���ات و�لمعر�س���ات لخطر �سعوبات �لتعلم فى م�ست���وى �لوعى �لفونيمي بمجموع 
درج���ات كل���ى )218.33( ع���ن �لبن���ات �لمعر�س���ات بمجم���وع )159.2( وهذ� م���ا يو�سحه 
جدول )12( و وفقًا لما �أ�سار �إليه نتائج �ختبار �ت كل من (K ,Z , W, U) فى جميع 
مهار�ت م�ستوى �لوعى �لفونيمي فى �ختبار  �لتقييم و�لدرجة �لكلية لمقيا�س �لوعى 
�لفونيم���ي ب���ين متو�سط رت���ب �لبنات �لعادي���ات و�أقر�نهن �لمعر�س���ات لخطر �سعوبات 

�لتعلم وذلك ل�سالح �لبنات �لعاديات.
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وتتفق هذه �لنتائج مع نتائج �لفرو�س �ل�سابقة ومع ما تو�سلت �إليه �لدر��سات 
�أنه من �ل�سرورى للاأطفال �أن يكونو�  �ل�سابقة ويوؤكد �آدمز “Adams” هذ� بقوله 
قادري���ن عل���ى �لربط ب���ين �لوعى �لفونيم���ي و�لمعرفة بالح���روف ومن ثم ف���اإن �لقر�ء 
�لمبتدئين لديهم بع�س �لوعى بالوحد�ت �ل�سوتيه وما يمثلهم من حروف مخطوطة 
مقابل���ة، وي�س���ر �لبح���ث �إلى �ن تعلم �لمزيد من �لقر�ءة يزي���د در�يتهم باللغة و�لوعى 
بالفونيم���ات �ل�سوتي���ة ويع���د مرحل���ة �سرورية ف���ى تعلم �لق���ر�ءة بالإ�ساف���ة �إلى �أنها 

.(Adams 1990, p.163) ا لتعلم �لقر�ءة نتيجة �أي�سً
�إن �لق�سور فى مهار�ت �لوعى �لفونيمي يوؤدى �إلى ق�سور فى �كت�ساب مهار�ت 
�لق���ر�ءة فالوع���ى �لفونيمي لدى �لتلاميذ ي�سهل عليه �لتع���رف مبادئ �لقر�ءة حيث 
يتط���ور ل���دى �لتلامي���ذ �لوع���ى بالقافي���ة )�ل�سجع(وت�سه���ل عل���ى �لتلامي���ذ معرف���ة 
�لكلم���ات ذ�ت �لفونيم���ات �لمت�سابه���ة و�لفونيم���ات �لمتتالي���ة و�لمت�سابه���ة فالق���درة عل���ى 
Code( ،لق���ر�ءة و�لفه���م يتوق���ف على �لتع���رف �ل�سريع وف���ك �لرموز )�ل�سف���ر�ت�
كلم���ات مف���ردة و�لتى تعد �أ�سا�س ��ستخ���د�م �لوعى �لفونيمي، وه���و يعتمد على تقييم 
�لكلم���ات و�لمقاط���ع �إلى فونيم���ات، فالوع���ى �لفونيم���ي بعنا�س���ره ومكونات���ه �لمختلف���ة 

يعتبر قاعدة مهمة فى تعلم �لقر�ءة و�كت�ساب �لمهار�ت �لمرتبطة بها.
وم���ن ناحي���ة �أخرى �تفقت نتائج �لبحث �لح���الى مع �لدر��سات �ل�سابقة فى �أن 
ت�سمي���م �لبر�م���ج �لعلاجي���ة �لت���ى تهدف �إلى تنمي���ة م�ستوى �لوع���ى �لفونيمي لدى 
�لتلامي���ذ �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعلم، وقد ظهر ه���ذ� �لتفاق م���ع �لدر��سات 
 Al – Hamouz, (2013); Mackenzie, Noella et:ل�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�سيات البحث:
يو�سى �لبحث �لحالى بالأتى:

�سرورة �لعناية باإجر�ء�ت فرز وت�سخي�س �لتلاميذ �لمعر�سين لخطر �سعوبات ( 1)
�لتعلم فى �لمد�ر�س وت�سخي�س �سعوباتهم من قبل مخت�سين مدربين.

 �سرورة ��ستخد�م مقيا�س نيورولوجى عند تحديد �لتلاميذ �لمعر�سين لخطر ( 2)
�سعوبات �لتعلم.
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 �لهتم���ام بالختب���ار �ت �لتقييمي���ة، و�لت���ى توق���ف �لمعل���م عل���ى م�ست���وى �أد�ء ( 3)
تلاميذه ومدى �لتقدم �لذى �أحرزه فى مهار�ت �لوعى �لفونيمي.

 �س���رورة �لك�س���ف �لمبكر من قبل �لمهتمين و�لباحث���ين و�لمعلمين و�أولياء �لأمور ( 4)
ع���ن �لتلاميذ ذوى �سعوبات فى �كت�ساب �لمه���ار�ت �لأ�سا�سيه فى �لقر�ءة وعلى 
�لأخ����س مه���ار�ت �لوع���ى �لفونيمي لأن���ه �لعام���ل �لرئي�سى لكت�س���اب مهار�ت 

�لقر�ءة و�لك�سف عنه ب�سورة عاجلة و�لحد منها بقدر �لإمكان.
 �ق���تر�ح بر�مج علاجية مكثف���ة للت�سديد على �لوعى �لفونيمي ومدى �أهمية ( 5)

هذه �لبر�مج فى تح�سين �لقر�ءة.
 �إج���ر�ء �لمزي���د م���ن �لدر��سات للتعرف عل���ى دور �لإ�ستر�تيجي���ات �لحديثه فى ( 6)

ع���لاج �لتلامي���ذ �لمعر�س���ين لخط���ر �سعوب���ات �لتعل���م وتنمية م�ست���وى �لوعى 
�لفونيمي لديهم.
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