
مجلة التربية الخاصة
مجلة علمية دورية مُحكمة

يصدرها مركز المعلومات التربوية والنفسية والبيئية 

كلية التربية – جامعة الزقازيق

 المجلد الخامس - العدد الثامن عشر                  يناير  2017 م
			    )الجزء الثانى( 

تطلب المجلة من مكتبة دار الزهراء
				     الريا�ض . طريق مكـة المكرمـة  

                                      	        	                       ت : 4641144 - ف : 4659537
                                           دار الزهـراء                      124 �ش ممدوح �سالم . مدينة ن�صر . القاهرة 

	            للن�شر والتوزيع	                                   ت : 01112911509









مجل�س �إدارة المجلة 
رئي�س مجل�س �إدارة المجلة 

�أ.د. عادل عبد الله محمد
)عميد الكلية(

نائب رئي�س مجل�س �إدارة المجلة 
�أ.د. عبد المنعم نافع

)وكيل الكلية للدرا�سات العليا والبحوث(

رئي�س التحرير
�أ.د. ابو المجد �إبراهيم ال�شوربجي

)وكيل الكلية ل��شؤون خدمة المجتمع وتنمية البيئة(

مدير التحرير
�أ.د. �إيهاب عبد العزيز الببلاوى

)مدير مركز المعلومات التربوية والنف�سية والبيئية(

هيئة التحرير
�أ.د. فوقية ح�سن عبدالحميد	�أ.د. �إبراهي��م ال�سيد عطية
م�سيـ��ل�أ.د. �أحم��د الرفاعي بهجت عطـ��ا  محم��ود  �أ.د. 
كا�ش��ف ف���ؤاد  �إيم��ان  زايــ��د�أ.د.  محمـ��د  نبيــ��ل  �أ.د. 

تن�سيق �إلكترونىالم�سئول المالى
�أ. محمود عبد القادر�أ. احمد كمال 





اللجنـــــة الا�ست�ــــشاريـــــة )*(
Prof. Fathali M. Moghaddam �أ.د/بنـدر الـعتيبـي

 Director, Interdisciplinary Program inجامعة الملك �سعود- ال�سعودية
Cognitive Science

Professor, Department of Psychology
Georgetown University

�أ.د/جمال محمد الخطيب
الجامعة الأردنية- الأردن

Prof. Jerrell C. Cassady �أ.د/حمد بليه العجمي
 Professor of Educational Psychologyكلية التربية الأ�سا�سية- الكويت

Ball State University

�أ.د/�صلاح الدين فرح بخيت
Prof. Jerry G. Trusty جامعة الخرطوم- ال�سودان

Professor of Education (Counselor Education) 
, Penn State College of Education �أ.د/عبد العزيز ال�سيد ال�شخ�ص

جامعة عين �شم�س- م�صر
Prof. Michael Wehmeyer

Ross and Mariana Beach Professor; Director 
and Senior Scientist, Beach Center on 

Disability; Co-Director, Kansas University 
Center on Developmental Disabilities

�أ.د/عبد العزيز العبد الجبار
جامعة الملك �سعود- ال�سعودية

�أ.د/عبد الرقيب �أحمد البحيري
 Prof. Mourad Ali Eissaجامعة �أ�سيوط- م�صر

 Dean, College of Education ,Arees University 
Houston, TX, USA

�أ.د/عبد الله محمد الوابلي
جامعة الملك �سعود-ال�سعودية

Prof. Richard J. Hazler
�أ.د/فتحي م�صطفي الزيات

Professor of Education (Counselor Education) 
Professor of Psychology , Penn State College of 

Education

جامعة المن�صورة- م�صر

�أ.د/محمد محمد �شوكت
Prof. Rom Harreجامعة قناة ال�سوي�س- م�صر

Distinguished Research Professor - Cultural 
PsychologyGeorgetown University

)*( ملحــــوظـــــة:
          الأ�سماء تم ترتيبها �أبجديًا.





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

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

م�ص���ر( بنه���ا–  )جامع���ة  ب���در  �إبراهي���م  �إ�س���ماعيل  �أ.د/ عبد ال�ص���بور من�ص���ور محمد )جامعة قناة ال�سوي�س - م�صر(�أ.د/ 

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

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

�أ.د/ عطي���ة عطي���ة �س���يد �أحمد )جامعة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ �آمال عبد ال�سميع باظة   )جامعة كفر ال�شيخ – م�صر(

�أ.د/ عل���ي مهدي كاظم )جامعة ال�س���لطان قابو�س – عمان(�أ.د/ بهاء الدين ال�س���يد النجار )جامعة الزقازيق – م�ص���ر(

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

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

�أ.د/ ف���اروق ال�س���عيد جبري���ل )جامع���ة المن�ص���ورة – م�ص���ر(�أ.د/ خال���د عب���د ال���رازق النج���ار )جامعة القاهرة – م�ص���ر(

م�ص���ر(�أ.د/ زي���د محم���د البتال )جامعة الملك �س���عود – ال�س���عودية(  – المن�ص���ورة  )جامع���ة  مواف���ى  حام���د  ف����ؤاد  �أ.د/ 

�أ.د/ فيولي���ت ف����ؤاد �إبراهي���م  )جامع���ة عين �ش���م�س- م�ص���ر(�أ.د/ زيدان �أحمد ال�سرطاوي )جامعة الملك �سعود - ال�سعودية(

م�ص���ر( طنط���ا–  )جامع���ة  �ش���قير  محم���ود  زين���ب  �أ.د/ محم���د �أحم���د الد�س���وقي )جامع���ة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ 

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

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

�أ.د/ محم���د الم���ري �إ�س���ماعيل   )جامع���ة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ �س���ليمان محمد �س���ليمان )جامعة بني �سويف – م�صر(

�أ.د/ محم���د بيوم���ي خلي���ل     )جامع���ة الزقازي���ق – م�ص���ر(�أ.د/ �س���ميرة �أبو الح�س���ن �أبو زيد )جامعة القاهرة – م�صر(

�أ.د/ محم���د �ص�ب�ري الح���وت   )جامع���ة الزقازيق – م�ص���ر(�أ.د/ �ص���الح عبد الله هارون )جامعة الخرطوم – ال�س���ودان(

م�ص���ر(  – الزقازي���ق  )جامع���ة  وردة  �ش���ريف  �ص�ل�اح  �أ.د/ م�ش�ي�رة عبد الحميد اليو�س���في    )جامعة المنيا- م�صر(�أ.د/ 

�أ.د/ من���ال عب���د الخال���ق ج���اب الله    )جامعة بنها– م�ص���ر(�أ.د/ �ص�ل�اح ف����ؤاد م���كاوي )جامع���ة قناة ال�س���وي�س - م�ص���ر(

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

)*( ملحــــوظـــــة:
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للتداخل بين التربية الخا�صة وفروع العلوم الأخرى.





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

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

تقييمها في جهة �أخرى.
22 تُعبِّر الأعمال التي تن�ش���رها المجلة ع���ن �آراء كاتبيها، .

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

قب���ل نخبة م���ن الأ�س���اتذة المخت�ص�ي�ن في مو�ض���وعات 
هذه البحوث.

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

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

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

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

�إلكتروني���اً, دون �إذن كتاب���ي م���ن رئي����س هيئة تحرير 
المجلة وبعد مرور �س���نة على الأقل من تاريخ �ص���دور 

العدد، وي�شار �إلى هذه الموافقة عند �إعادة الن�شر.
77 تحتف���ظ المجل���ة بحقها في �أن تختزل �أو تعيد �ص���ياغة .

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

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

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

�إلكترونيا. 

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

على �ست كلمات, تعبر عن محاور البحث بدقة.
44 يرف���ق بالعمل المر�س���ل للن�ش���ر بيان يت�ض���من ا�س���م الباحث .

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

ب - قواعد الكتابة:

ال�صفحات والخطوط: 

11 يكون مقا�س ال�ص���فحة A4، �أن تكون م�س���احة الكتابة على .
الورق بمقا�س 12 × 19 �سم.

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

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

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

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

 Times New Roman وكتابة الم�س���تخل�ص الأجنبي بخط
مقا�س )12(.

55 كتاب���ة الجداول بنف�س خ���ط متن البحث مقا�س )10( على .
�ألا يخ���رج �أي  ج���دول ع���ن ح���دود هوام����ش ال�ص���فحة، و�ألا 
ينق�س���م الجدول على �ص���فحتين �أو �أكثر ، ويمكن ت�ص���غير 

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

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

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

88 �أ�س���فل . منت�ص���ف  في  البح���ث  ل�ص���فحات  الترقي���م  يك���ون 
ال�ص���فحة, ابتداءً من �ص���فحة الملخ�ص العربي ثم الملخ�ص 
الإنجلي���زي, وحت���ى �آخ���ر �ص���فحة م���ن �ص���فحات البح���ث 

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

1010 . Textbox بدلا من  Table ا�ستخدام

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

11 تر�س���ل البحوث والدرا�س���ات مكتوبة عل���ى الكمبيوتر .
واح���دة  ون�س���خة  ورقي���ة،  ن�س���خة   )2( ع���دد  م���ن 
�إلكتروني���ة عل���ى CD با�س���م رئي����س تحري���ر مجل���ة 

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

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





الـمــــرا�ســـــلات

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

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

�أو عن طريق رقم الهاتف : ��01275767572

لمتابعة الجديد في المجلة يرجي الدخول �إلى الموقع لاالكتروني للمجلة��
www1.zu.edu.eg/foecenter
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فاعليتها في تنمية الذكاءات المتعددة  لدى طالبات كليات التربية  .

م�شاعل بنت عبدالله بن نا�صر الراجحي

132

دور الأجهزة الذكية في الإ�صابة با�ضطراب طيف التوحد  .
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175
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341



فعالية برنامج �إر�شادي �إنتقائي فى تنمية الذكاء الانفعالي
 و�أثره على م�ستوى التنمر المدر�سي لدى تلاميذ المرحلة

 الثانية من التعليم الأ�سا�سي المعاقين �سمعيًا

�إعداد
د / يا�سر عبدالله حفنى ح�سن  د / محفوظ عبدال�ستار �أبوالف�ضل

�أ�ستاذ ال�صحة النف�سية الم�ساعد
 كلية التربية بالغردقة 
جامعة جنوب الوادى

�أ�ستاذ علم النف�س التربوى الم�ساعد
 كلية التربية بقنا

 جامعة جنوب الوادى
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ملخ�ص البحث:
ا�س���تهدف البحث التعرف على فعالية برنامج �إر�ش���ادي �إنتقائي في تنمية الذكاء 
لاانفعالي و�أثره على م�ستوى التنمر المدر�سي لدى تلاميذ المرحلة الثانية من التعليم 
الأ�سا�س���ي المعاقين �س���معيًا، وذلك من خلال تطبيق �أدوات و�إجراءات البحث: مقيا�س 
ال���ذكاء لاانفع���الي �إع���داد: الباحث�ي�ن، مقيا����س التنم���ر المدر�س���ي تعري���ب: الباحث�ي�ن، 
اختب���ار الم�ص���فوفات المتتابع���ة ل���ـ » راف���ن »، مقيا����س الم�س���توى لااقت�ص���ادي لااجتماعي 
الثق���افي، البرنام���ج الإر�ش���ادي لاانتقائ���ي لتنمية ال���ذكاء لاانفعالي وخف�ض م�س���توى 
التنم���ر المدر�س���ى، وتكون���ت عينة البحث م���ن 15 تلميذًا وتلميذة بالمرحل���ة الثانية من 
التعليم الأ�سا�سى تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين، مجموعة تجريبية قوامها 8 تلاميذ 
)4 ذك���ور – 4 �إن���اث( ، ومجموع���ة �ض���ابطة قوامه���ا 7 تلامي���ذ )4 ذك���ور – 3 �إن���اث( ، 
تتراوح �أعمارهم بين 79,13 - 65,14 �سنة بمتو�سط عمرى قدرة 22,14�سنة، وانحراف 
معي���ارى قدرة 41,0 �س���نة، وقد تم التحقق م���ن التجان�س بين المجموعتين فى الذكاء، 
والعم���ر، ودرج���ة فق���د ال�س���مع، والم�س���توى لااقت�ص���ادي لااجتماع���ي الثق���افي، والذكاء 
لاانفعالي، وم�س���توى التنمر المدر�س���ي, وكانت من �أهم نتائج البحث وجود فروق ذات 
دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط رت���ب درجات تلامي���ذ المجموعة التجريبية ومتو�س���ط 
رت���ب درجات تلاميذ المجموعة ال�ض���ابطة بعد تطبيق البرنامج الإر�ش���ادي لاانتقائي 
عل���ى مقيا����س الذكاء لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�ص���الح تلاميذ المجموعة 
التجريبي���ة وكذلك ل�ص���الح القيا����س البعدى، ووجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين 
متو�س���ط رت���ب درجات تلامي���ذ المجموعة التجريبية ومتو�س���ط رت���ب درجات تلاميذ 
المجموع���ة ال�ض���ابطة بعد تطبيق البرنامج الإر�ش���ادي لاانتقائي عل���ى مقيا�س التنمر 
المدر�س���ي )الأبع���اد – الدرج���ة الكلية( ل�ص���الح تلاميذ المجموع���ة التجريبية وكذلك 
ل�ص���الح القيا����س البع���دى، مم���ا يدلل عل���ى فعالية البرنام���ج الإر�ش���ادي لاانتقائي في 
تنمية الذكاء لاانفعالي وخف�ض م�ستوى التنمر المدر�سي، وا�ستمرت فاعلية البرنامج 

الإر�شادي لاانتقائي الم�ستخدم بعد ثلاثة �شهور من التطبيق الأول.
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The effectiveness of a selective counseling program on 
developing Emotional intelligence and its effect on school 

bullying of second stage of basic education pupils
with hearing disabilities
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 Dr.Yasser Abdallah Hofny Hassan 
 Assistance Professor of 
Educational Psychology

Dr. Mahfouz Abd-Elstar Abu Al-fadl 
Assistance Professor of 

 Mental Health 

 Hurghada Faculty of Education, South Valley University Qena Faculty of 
 Education, South Valley University

The current study aims at investigating the effectiveness of a 
selective counseling program on developing Emotional intelligence 
and reducing school bullying of second stage of basic education 
pupils with hearing disabilities. Tools of the study includes The 
Emotional Intelligence Scale (designed by the researchers); School 
Bullying Scale (translated by the researchers); Raven Matrix Test 
(standardized by Ahmed Othman Saleh 1989); Economic Socio-
Cultural level Scale (prepared by Moammar Nawaf El Hawarna, 
2007), and the Selective Counseling Program (designed by the 
researchers). The sample of the study consists of (15) pupils who 
were divided into two groups: an experimental group (8 pupils: 4 
males and 4 females), and a control group of 7 pupils (4 males and 3 
females). The age of the study sample ranged from (13.79) to (14.65) 
years with mean age (14.22) and SD (0.41). Matching of the two 
groups was assured based on intelligence, age, degree of hearing 
loss, economic socio-cultural level, emotional intelligence and 
school bulling level. Statistical coefficients include Man-Whitney 
and Wilcoxon tests. Findings of the study revealed that there are 
statistically significance mean differences between mean rank scores 
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of the experimental group and mean rank scores of control group 
after administering the selective counseling program on emotional 
intelligence scale favoring the experimental group pupils and the 
post testing. Based on the study results, it is concluded that the 
selective counseling program is effective on developing emotional 
intelligence and reducing school bullying. 
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مقدمة: 
�ش���هدت ال�س���نوات القليلة الما�ض���ية اهتمامًا متزايدًا بمفهوم الذكاء لاانفعالي، 
وتمثل هذا لااهتمام فى ظهور العديد من الدرا�سات الأجنبية والعربية التي تناولت 
هذا المفهوم من زوايا مختلفة؛ حتى �أ�صبح مفهوم الذكاء لاانفعالي من �أكثر المفاهيم 
النف�س���ية ت���داولًا فى الأو�س���اط العلمي���ة والتربوية والنف�س���ية، وذلك نظ���رًا لأهميته 
ودوره الفع���ال والم�ؤث���ر ف���ى حياة الف���رد، وم�س���اهمته لاايجابية الوا�ض���حة فى تحقيق 

ال�سواء النف�سي للإن�سان. 

 Emotional وعل���ى الرغم من هذا لااهتمام �إلا �أن مفه���وم الذكاء لاانفعالي
intelligence ل���ه ج���ذوره البعيدة التي ترجع �إلى القرن التا�س���ع ع�ش���ر، ففى �أواخر 
عام 1920 كتب “ ثورنديك ” حول الذكاء لااجتماعي حيث �إنه اقترح �إمكانية تق�سيم 
مج���الات ال���ذكاء �إلى ثلاث���ة مجالات وا�س���عة ه���ى: الذكاء المج���رد وال���ذكاء الميكانيكي 
وال���ذكاء لااجتماعي، و�أ�ش���ار ب�أن المق�ص���ود بال���ذكاء لااجتماعي قدرة الف���رد على فهم 
.(Mayer, Salovey & Caruso, 2008) العلاق���ات الإن�س���انية و�إدارتها بحكم���ة

 وقد عر�ض » وك�سلر » Wechsler عام 1940 فكرة وجود عوامل عقلية وغير 
عقلي���ة، حي���ث ي���رى �أن العوامل غير العقلية مث���ل العوامل ال�شخ�ص���ية ولااجتماعية 
والوجدانية بمثابة عوامل �ض���رورية للتنب�ؤ با�س���تعداد الفرد للإنجاز، وطبقًا لما يراه 
وك�سلر يمكن تعريف الذكاء ب�أنه نمط القدرة الكلية لدى الفرد على الت�صرف ب�شكل 
 (Stys & Brown, 2004; هادف، والتفكير بمنطقية والتعامل بكفاءة مع البيئة

.Lakhlani, 2014)

وا�س���تمر » وك�س���لر » ع���ام 1952 ف���ى تطوي���ر اختب���ار ال���ذكاء باعتب���ار الق���درات 
لاانفعالي���ة ج���زءً م���ن الق���درات العقلي���ة، وقد ع���رف الذكاء ع���ام 1985 عل���ى �أنه قدرة 
الفرد الكلية ال�شاملة على الت�صرف بق�صديه والتفكير بعقلانية والتعامل مع البيئة 
بفاعلية، وهذا التعريف ي�ضع مفاهيم الذكاء غير المعرفية جنبًا �إلى جنب مع الذكاء 
المع���رفي، و�أك���د عل���ى �أن���ه �إذا ما كانت الق���درات المعرفي���ة الفعالة والم�ؤثرة من م�س���لمات 
 (Cherniss, Extein, ال���ذكاء العام ف����إن العوام���ل لاانفعالية من الم�س���لمات المهم���ة

. Goleman & Weissberg, 2006; Horn & Ellis, 2012)
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وف���ى ع���ام 1959 �أ�ش���ار �إلي���ه „جيلف���ورد „   ف���ى نموذج���ه لبني���ة العقل �ض���من 
المحت���وى ال�س���لوكي كمعلوم���ات غ�ي�ر لفظي���ة، ب�أن���ه الق���درة عل���ى التجهي���ز لاانفعالي 
للمعلوم���ات، وبذل���ك و�ض���ع جيلف���ورد الذكاء لااجتماعي وال�شخ�ص���ي ف���ى فئة واحدة 

.(Cherniss et al., 2006)

وكان���ت لنظري���ة “ جاردنر ” Gardner 1983 الدور المهم فى تطوير الذكاء 
لاانفع���الي؛ حي���ث �أنه من بين المفاهي���م التي طرحتها نظري���ة جاردنر مفهومين هما 
 Interpersonal Intelligence )مفهوم الذكاء بين الأ�ش���خا�ص )الذكاء التفاعلي
 Intrapersonal Intelligence )ومفهوم الذكاء داخل الفرد )الذكاء ال�شخ�ص���ي ،
باعتبارهم���ا عنا�ص���ر معرفي���ة مهم���ة لل���ذكاء، وفى ه���ذه النظرية اق�ت�رح جاردنر فى 
كتاب���ه » �أط���ر العق���ل » ذكاءات �إن�س���انية منف�ص���لة، ي���رى لااهتمام بها والتع���رف عليها 
وتنميته���ا، ويرج���ع الفروق ب�ي�ن الأفراد �إلى حد كبير �إلى ال���ذكاءت المختلفة الموجودة 

.(Gardner, 1983; Gardner & Stough, 2002) لكل فرد
وتح���دث “ روب���رت �س���تيرنبيرج ” Sternberg ع���ام 1985ع���ن ما بع���د الذكاء 
�أو م���ا �أطل���ق علي���ه ال���ذكاء لااجتماع���ي ال���ذي اعت�ب�ره المفت���اح الأ�سا�س���ي للنج���اح ف���ى 
الحياة، وو�ض���ع �س���تيرنبرج نظرية ثلاثية تحاول الربط ب�ي�ن المعرفة والبيئة، وتميز 
ب�ي�ن ثلاث���ة �أن���واع مختلف���ة م���ن نم���اذج معالج���ة المعلوم���ات، وتق�ت�رح نظري���ة الذكاء 
الثلاث���ي ل���ـ »�س���تيرنبرج » �أن هن���اك ثلاثة �أن���واع من ال���ذكاءات وهى: ال���ذكاء المركب 
Componential وي�ش�ي�ر �إلى القدرة على التفك�ي�ر التجريدي ومعالجة المعلومات، 
الأف���كار  �ص���ياغة  عل���ى  الق���درة  �إلى  وي�ش�ي�ر   Experiential التجريب���ي  وال���ذكاء 
الجدي���دة و�ض���م الحقائق غ�ي�ر المرتبطة، وال���ذكاء البيئي Contextual وي�ش�ي�ر �إلى 
الق���درة عل���ى التكي���ف م���ع التغ�ي�ارت البيئية وت�ش���كيل المجتم���ع وفقًا للفر����ص المتاحة 

.(Sternberg, 1985, 97-104)

وقد كانت بدايات ا�س���تخدام هذا المفهوم عام 1990 عندما ن�ش���ر ماير و �سالوفي 
 Mayer & Salovey�أول مقالة علمية بعنوان الذكاء لاانفعالي، �إلا �أن الف�ضل فى 
انت�ش���اره يرج���ع �إلى جولم���ان Goleman عام 1995 فى كتابه ال���ذكاء لاانفعالي، حيث 
قدم و�ص���فًا ثريًا للمفهوم و�أهميته و�أو�ض���ح �أن القدرات العقلية لي�س���ت وحدها كافية 
للنج���اح ف���ى مختل���ف جوانب الحي���اة بل هناك جانب �إن�س���اني مكمل لل���ذكاء لابد من 

 .(Salovey & Mayer, 1990) تفعيله وهو ما �أ�سماه بالذكاء لاانفعالي
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وف���ى الف�ت�رة م���ن 1990 – 1997 ظه���رت العدي���د م���ن النم���اذج الت���ي حاول���ت 
تق���ديم مكون���ات و�أبع���اد لل���ذكاء لاانفع���الي، وكان م���ن �أبرزه���ا : نم���وذج » ماي���ر » و » 
�س���الوفي » Mayer & Salovey عام 1990 للذكاء لاانفعالي باعتباره مجموعة من 
الق���درات العقلي���ة، ونم���وذج » جولم���ان » Goleman  عام 1995، ونم���وذج “ بار- �أون ”
 Bar-On عام 1997 باعتبارهما نماذج مختلطة تجمع بين القدرات العقلية وال�سمات 

ال�شخ�صية. 

ث���م ظهرت بعد ذل���ك العديد من النماذج التي حاولت تق���ديم مكونات الذكاء 
لاانفع���الي، وكان منه���ا: نم���وذج » كوب���ر » Cooper (EQ MAP)ع���ام 1997، نموذج            
” Palmer & Stough ع���ام 2006 لل���ذكاء لاانفعالي، والتي  “ �س���توف  ” و  “ بالم���ر 

�أ�شارت �إلى �أن مكونات الذكاء لاانفعالي قد تت�شابه، وقد تختلف فيما بينها. 

وتبرز �أهمية الذكاء لاانفعالي من خلال تطبيقاته وا�ستخداماته فى مجالات 
الحياة المختلفة، ففى مجال التفوق الدرا�سي، يذكر Goleman, (2005, 425) �أن 
ال���ذكاء لاانفعالي �أه���م من معامل الذكاء IQ فى التنب�ؤ بالنجاح المدر�س���ي، وي�ؤكد �أن 
النجاح لا يرجع فقط لر�صيد المعارف، ولكن تلعب العوامل الوجدانية ولااجتماعية 
دورًا فيه، حيث �إن ال�صحة الوجدانية تتنب�أ بـن�سبة80٪ من نجاح الإن�سان، بينما يتنب�أ 

الذكاء المعرفي بن�سبة 20٪ فقط من النجاح فى الأداء الوظيفي.

ويتف���ق ماي���ر و�س���الوفي Mayer & Salovey, (1997, 17) م���ع جولم���ان 
عل���ى �أن ال���ذكاء العام يف�س���ر ما ب�ي�ن 10٪ �إلى 20٪ من التباين ف���ى النجاح فى الحياة 
 Mayer, Salovey & كم���ا يقا�س بالتح�ص���يل الدرا�س���ي �أو المكانة المهنية، وقد �أي���د
Caruso, (2000) هذا لاافترا�ض وذلك با�س���تعرا�ض نتائج الأبحاث ال�س���ابقة التي 
�أظه���رت �أن ال���ذكاء الع���ام يرتبط بم�ؤ�ش���رات عديدة للنجاح فى الحياة بحوالي ن�س���بة 
45٪ �إلا �إنه���م لاحظ���وا ف���ى نف����س الوق���ت �أن �أي عامل وحي���د لل�شخ�ص���ية لا يمكنه �أن 

يف�سر �إلا مقدار �ضئيل من التباين فى النجاح فى الحياة. 

وف���ى ال�س���ياق نف�س���ه ك�ش���ف Gardner, (1983) �أن كث�ي�رًا م���ن الأ�ش���خا�ص 
الحا�ص���لين عل���ى 160 درجة م���ن معامل الذكاء (IQ) يعملون فى خدمة من ح�ص���لوا 
عل���ى 100 درج���ة فق���ط من معامل الذكاء، ويف�س���ر ذل���ك ب�أن المجموع���ة الأولى تفتقر 
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�إلى الذكاء فى العلاقات ال�شخ�ص���ية بينما يتمتع الآخرون بن�س���بة عالية، و�أن الذكاء 
المع���رفي ي�س���هم ف���ى التنب����ؤ بالنج���اح المهن���ي بن�س���بة ت�ت�اروح ب�ي�ن 10-20٪ تاركًا ن�س���بة

 80-90٪ لعوامل �أخرى منها الذكاء لاانفعالي. 

و�إلى جانب ذلك، فقد تبين �أن �أهم ما يميز الذكاء لاانفعالي عن معدل الذكاء 
ه���و �أن ال���ذكاء لاانفع���الي �أقل درج���ة من حيث الوراث���ة الجينية، بما يعطى الفر�ص���ة 
للوالدي���ن وللمرب�ي�ن ف���ى �أن يقوم���وا بتنمي���ة م���ا �أغفل���ت الطبيع���ة تنميت���ه، لتحديد 
فر����ص النج���اح فى الحياة، كم���ا �أن الذكاء لاانفعالي مهارة يمك���ن تنميتها وتطويرها 
م���ن خ�ل�ال خ�ض���وع الفرد لبرام���ج تدريبي���ة هدفه���ا الأول تنمية المه���ارات لاانفعالية         

 .(Cherniss et al., 2006; Lakhlani, 2014)

 Mustaffa, Nasirb, Azizb & Mahmoodc, (2013) ويدعم ذلك 	
حيث �أ�شاروا �إلى �أن تنمية الذكاء لاانفعالي كعامل و�سيط ينعك�س على �سلوك التلميذ، 
فيرتقي به حيث تزداد ن�سبة ح�ضوره، وتقل ال�سلوكيات العدائية، والعنف ال�شخ�صي، 
مما ي�ؤدى �إلى معدل �أقل من الم�شكلات ال�سلوكية، وتنمو مهارة حل النزاع، بالإ�ضافة 
�إلى �س���عي التلميذ لإيجاد طرق وا�س�ت�ارتيجيات للتعلم حيث ترتفع م�ش���اركته ويزيد 
مجهوده للتح�صيل، كما يكون �أكثر �إيجابية فى لاا�شتراك فى الأن�شطة، وتنمو لديه 
بع����ض المهارات ولاا�س�ت�ارتيجيات التي ت�س���اعده على التخطيط وط���رح البدائل وحل 

الم�شكلات والتي بدورها ت�ساعد على نمو التح�صيل الأكاديمي. 

ويع���د التنمر المدر�س���ي School Bullying �ش���كلًا من �أ�ش���كال التفاعل غير 
المتوازن، الذي يحدث ب�ص���ورة متكررة باعتباره فعلًا روتينيًا يتكرر يوميًا في علاقات 
الأق���ران في البيئة المدر�س���ية، ويعتمد عل���ي النموذج لااجتماعي– المع���رفي القائم على 
ال�سيطرة والهيمنة، ويقع بين طرفين �أحدهما متنمر وهو الذي يقوم بالاعتداء والآخر 
�ضحية وهو المعتدى عليه بنية وق�صد متعمد، كما بينت نتائج درا�سات بع�ض الباحثين 
في مج���ال العلاق���ات لااجتماعي���ة ب�ي�ن الأق���ران في البيئة المدر�س���ية �أن التنمر تعك�س���ه 
ثقافة الأقران باعتبارها �سلوكًا ثابتًا لتلك الثقافة، والتي تعاملت مع مفهوم التنمر 
.(Smorti, Ortega & Ortega, 2006) ا للعنف المدر�سي بو�صفة م�صطلحًا خا�صً
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لق���د حظ���ي مو�ض���وع التنمر المدر�س���ي عل���ى اهتم���ام الباحثين فى مج���ال علم 
النف�س، وخا�صة المهتمين بدرا�سة العلاقات بين الأقران كل ح�سب اهتمامه ومنطقة 
في التفك�ي�ر، وله���ذا اختلف���ت ال���ر�ؤى، وتعددت ب�ش����أن هذا ال�س���لوك، حيث ي���رى فريق 
من الباحثين �أن التنمر المدر�س���ي ما هو �إلا و�ص���ف لجميع الم�ش���كلات التي تحدث بين 
تلاميذ المدرا�س، والتي تمار�س من قبل �أحدهم �ضد �آخر قليل الحيلة، ولا يقوى على 
المواجهة �أو المجابهة، �أو المدافعة عن نف�س���ه، و�أن هذا ال�س���لوك الذى يوجه من التنمر 
�ض���د �آخ���ر قد ي�أخذ �أ�ش���كالًا متعددة، ج�س���دية �أو انفعالي���ة �أو لفظية، مبا�ش���رة �أو غير 
 (Stroch & Masia, 2003; Robyn, 2004; Fox & Boulton, مبا�ش���رة 

 2005; Wijtenburg, 2015)

وي�ؤث���ر ال���ذكاء لاانفع���الي ب�ص���ورة مبا�ش���رة عل���ي التنم���ر المدر�س���ي، حي���ث �أن 
التلامي���ذ المتنمري���ن لديه���م اح�س���ا�س بال���ذات منخف����ض بالمقارن���ة بالعادي�ي�ن، وهذا 
يدف���ع المتنمرين �إلى ا�س���تخدام العنف �ض���د من ي�ش���عرون �أنهم �أقل منه���م قوة، وذلك 
���ا عما قد يعانون منه من ا�ض���طرابات في �س���ماتهم ال�شخ�ص���ية، كل ذلك ي�ؤدي  تعوي�ضً
�إلى انخفا����ض ه����ؤلاء التلامي���ذ المتنمرين في قدرته���م على التعبير بتلقائية و�ص���دق 
عما ي�شعرون به من حالات انفعالية، كذلك لديهم ق�صور في فهم وا�ستقبال انفعالات 
الآخري���ن وقراءة وتف�س�ي�ر ر�س���ائلهم لاانفعالية، كما لديه���م انخفا�ض في القدرة على 
�إخف���اء الملام���ح الحقيقي���ة للإنفع���الات �أو التحك���م فيم���ا ي�ش���عرون ب���ه م���ن انفعالات، 
لع���دم فهمه���م �آداب ال�س���لوك لااجتماع���ي ولااهتمام به بالطريق���ة اللائقة في المواقف 
 (Cammack, 2005; Delfabro et al., 2006; Plaford,لااجتماعية المختلفة

 2006; Baroncelli & Ciucci, 2014)

وتعد الإعاقة ال�س���معية من �أ�ص���عب �أنواع الق�ص���ور الح�سي التي قد ي�صاب بها 
التلامي���ذ؛ حيث ي�ش���اهد المعاق �س���معيًا العدي���د من المثيرات المختلف���ة، ولكنه لا يفهم 
الكث�ي�ر منه���ا، ولا ي�ص���بح بالتالي قادرًا على لاا�س���تجابة لها وهو ما يمكن �أن ي�ص���يبه 
بالا�ض���طرابات، وتعني هذه الإعاقة عدم قدرة التلميذ على ا�س���تخدام حا�س���ة ال�س���مع 
ب�شكل وظيفي، وتتراوح في حدتها بين الفقد الكلي لحا�سة ال�سمع وبين الفقد الجزئي 
لها، كما تعد البرامج التربوية الخا�ص���ة هي الأمل لدى التلميذ المعاق �س���معيًا والتي 

يمكن لاا�ستفادة منها في تعليمه وتدريبه وت�أهيله )عبد العزيز، 2009 ، 519(. 
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فالإعاق���ة ال�س���معية �س���واء كان���ت كلي���ة �أو جزئي���ة ف�إنه���ا تحج���ب التلمي���ذ عن 
الم�ش���اركة الإيجابي���ة الفعال���ة م���ع من حوله؛ حيث ت�ش���كل حا�س���ة ال�س���مع الأ�س���ا�س في 
عملي���ة لاات�ص���ال والتفاع���ل بين الإن�س���ان وبيئت���ه لااجتماعي���ة التي يعي����ش فيها، وفي 
تنظي���م الأف���كار عن���ده ونقله���ا �إلى الآخري���ن ب�س���هولة، فتت�س���ع عنده دائرة لاات�ص���ال، 
وتنم���و لدي���ه الجوان���ب العقلي���ة لاانفعالي���ة، وله���ذا ف����إن فق���دان ه���ذه الحا�س���ة ي�ؤثر 
                                        (Chaurasia, Dubey & �س���معيًا  المع���اق  �شخ�ص���ية  جوان���ب  عل���ى  كب�ي�ر  ب�ش���كل 

.Chaurasia, 2013, 57)

و�إن حدوث الإعاقة ال�س���معية من �ش����أنه �أن يحدث خللًا في التفاعل التوا�صلي 
للفرد نتيجة لحرمان الفرد من لاا�ستجابة للمثيرات الكلامية للآخرين ولذا يلعب 
ال�س���مع دورًا كب�ي�رًا في تنظي���م �س���لوك الف���رد وتكيف���ه مع واق���ع الحياة، ول���ذا يتعر�ض 
التلميذ ذي الإعاقة ال�سمعية �إلى م�شكلات ترتبط بتكيفه وتوافقه حيث يعاني جملة 
من الم�شكلات لااجتماعية والتربوية ولاانفعالية، وعندما ي�شعر التلميذ المعاق �سمعيًا 
ب�أن���ه �ش���خ�ص ب�ل�ا قيم���ة يفتقر �إلى احترام���ه لذاته مم���ا ي�ؤثر على دوافعه و�س���لوكه; 
حيث ينظر �إلى كل �ش���يء بنظرة �إحباط مما ينتج عنه م�ش���كلات كثيرة ومنها التنمر 

.(Nadene, 2012; Hogan & Phillips, 2015) والعنف تجاه الآخرين

وتعتبر لاا�ض���طرابات ال�س���لوكية للتلاميذ المعاقين �س���معيًا م���ن المعيقات التي 
يجب العمل على مواجهتها، والحد منها قدر الإمكان والتي ت�س���تدعي معها الحاجة 
للتربي���ة الخا�ص���ة، حي���ث يت�ص���ف ه����ؤلاء التلاميذ بعدم الق���درة عل���ى �إقامة علاقات 
�ص���داقة م���ع المحيطين به���م، ومثل هذه العزل���ة لااجتماعية عادة ما تكون مفرو�ض���ة 
عليهم من ذواتهم، حيث �أنهم يندفعون نحو ال�سلوكيات العدوانية والإيذاء، هذا من 
جه���ة وم���ن جه���ة �أخرى ف�إن جزءً من الم�س���ئولية يق���ع على عاتق الكب���ار، حيث �إنهم لا 
يم�ض���ون وقتًا ب�ص���حبة ه�ؤلاء ال�ص���غار، و�إن حدث و�أم�ض���وا جزءً من وقتهم وبادر �أىٌّ 
من ه�ؤلاء ب�إبداء �س���لوك م�ض���طرب، عمدوا �إلي عقابه، لذلك فمن غير الم�س���تغرب �أن 
ي�ص���بح ه�ؤلاء التلاميذ م�شو�ش�ي�ن محاولين �إف�ساد كل ما يحيط بهم )بخيت، 2005؛ 
 McCrone, ; 2014 ،م�ص���طفى، 2009 ؛ �س���نارى، 2010 ؛ �أب���و الدي���ار، 2012 ; هم���ام
 2004; Dixon, 2006; Bauman & Pero, 2011; Lomas, Stough,

. Hansen & Downey, 2012; Smith, 2014)
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وف���ى ه���ذا ال�ص���دد ي�ش�ي�ر الطاه���ر )2009( �إلي �أن الإعاق���ة ال�س���معية ت�س���بب 
ل�ص���احبها ال�ش���عور بع���دم لاارتياح وعدم لاا�س���تقرار والتوتر وتوق���ع الرف�ض من قبل 
الآخرين، ومن هذا المنطلق ي�صبح المعاقون �سمعيًا �أكثر عر�ضه للتنمر على زملا�ؤهم 

ممن لا يعانون من هذا النوع من الإعاقة �أو حتي ممن يعانون من نف�س الإعاقة. 

ويع���د الإر�ش���اد لاانتقائ���ي Selective Counselling �أحد �أ�ش���كال الإر�ش���اد 
النف�س���ي الذي يقوم على نظرية العلاج النف�س���ي الإنتقائي، ويمثل الن�ض���ج الإر�شادي 
وال�ص���ورة المثل���ى للممار�س���ة الإر�ش���ادية المتخ�ص�ص���ة، حي���ث يع���د نظامًا م���ن الأنظمة 
الت���ي تق���وم على تحديد المب���اديء والإ�س�ت�ارتيجيات الأ�سا�س���ية الفعال���ة في العلاجات 
النف�س���ية الأخرى، ويتم انتقاء هذه الإ�س�ت�ارتيجيات لت�شكيل منظومة تكاملية تقدم 
في �ص���ورة جل�س���ات �إر�شادية ي�سودها جو نف�س���ي واجتماعي �آمن يتيح لأفراد المجموعة 
الإر�شادية الم�شاركة ب�إيجابية، ويهدف هذا الأ�سلوب من الإر�شاد �إلى �إقناع التلميذ ب�أن 
معتقدات���ه غ�ي�ر المنطقية و�أفكاره ال�س���لبية هى التي تح���دث ردود الأفعال الدالة على 
التنمر، ويهدف بذلك �إلى تعديل �إدراكات الفرد الم�شوهة، ويعمل على �أن يحل محلها 
طرقً���ا �أك�ث�ر ملائم���ة للت�ص���رف، وذل���ك من �أج���ل �إحداث تغ�ي�ارت معرفية و�س���لوكية 
; �أ�س���عد، عربي���ات، 2015; الداه���ري، 2015  ; �أب���و  وانفعالي���ة لدي���ه )الفح���ل، 2014 
 Seaman, 2012; Evans, Fraser & Cotter, 2014; ; 2015 ،عب���د الرحم���ن 

.)Casas, Ortega-Ruiz, Del Rey, 2015)

ف���ى �ض���وء العر�ض ال�س���ابق وما �أ�ش���ارت �إليه الدرا�س���ات والبحوث ال�س���ابقة ما 
لل���ذكاء لاانفع���الي من �أث���ار �إيجابية على التلميذ المعاق �س���معيًا �س���واء فى التح�ص���يل 
الأكاديم���ي �أو التكي���ف النف�س���ي، وكذل���ك م���ا للتنم���ر الدرا�س���ي م���ن �أث���ار �س���لبية على 
التلمي���ذ والت���ى تنعك�س بدورها على ال���ذكاء لاانفعالي لديه، ومن هنا تعتبر م�ش���كلة 
التنم���ر المدر�س���ي م�ش���كلة تحتاج �إلى تدخ���ل علاجى للح���د منها ومن الآث���ار المترتبة 
عليها، لذا كانت  هذا البحث التى تهدف �إلى معرفة فعالية برنامج �إر�ش���ادي �إنتقائي 
ف���ى تنمي���ة ال���ذكاء لاانفعالي و�أثره في خف�ض م�س���توى التنمر المدر�س���ي لدى تلاميذ 

المرحلة الثانية من التعليم الأ�سا�سى المعاقين �سمعيًا.



المجلد الخام�س - العدد )18(ج2 يناير 2017 مجلة التربية الخا�صة

 13 

م�شكلة البحث:
ت�ؤكد �أدبيات البحوث �أهمية دور الذكاء لاانفعالي فى منا�شط الحياة المختلفة؛ 
حي���ث �أن تنمي���ة مه���ارات ال���ذكاء لاانفع���الي ذات �أث���ر �إيجاب���ي على ملائم���ة متغيرات 
الحي���اة والوع���ي بالذات، وتح�س�ي�ن الق���درات التعبيرية عن الم�ش���اعر، و�إدراك الم�ش���اعر 
ال�س���لبية ولاايجابي���ة، والتدري���ب على ه���ذه المهارات ل���ه دور فعال فى زي���ادة الدافعية 
ونمو التعاطف وفهم م�شاعر الآخرين والمحافظة على العلاقات لااجتماعية وتحقيق 
المرونة والتكيف مع هذه العلاقات، كما ي�س���هم في تح�س�ي�ن �أداء التلاميذ ولاا�س���تمرار 

فى التفوق، وتوفير الفر�ص لتربية �أف�ضل تحقق التوازن المعرفي لاانفعالي.

كم���ا افتر�ض���ت الكثير م���ن الأبحاث �أن ال���ذكاء لاانفعالي كما يقا�س بن�س���بة  	
(EQ) �أف�ضل منبئ بالنجاح فى الحياة العامة والأعمال التي تتطلب ات�صالًا �إن�سانيًا 
م���ن �أي مقايي����س معرفي���ة لل���ذكاء، وم���ن ث���م لكي ي�ص���بح الف���رد �أكثر نجاحً���ا فى كل 
الأعمال ومختلف منا�ش���ط الحياة ال�شخ�ص���ية يجب عليه تح�سين تلك الن�سبة، والتي 
ت�ؤدي �إلى تح�سين المهارة واللياقة فى التعامل مع الآخرين، فهى تعد واحدة من �أهم 

.(Bar-On & Handley, 1999, 77) العوامل فاعلية للنجاح لدى الأفراد

وال�ت�ارث ال�س���يكولوجي يزخ���ر بالعدي���د من الدرا�س���ات والبح���وث التي ت�ؤكد 
 Van der zee, Thijs & عل���ى �أهمي���ة دور الذكاء لاانفعالي، فلقد تو�ص���لت درا�س���ة
Schakel, (2002) �إلى �أن الذكاء لاانفعالي يعد �أف�ض���ل منبئ بالنجاح لااجتماعي 
والأكاديمي، كما تو�صلت درا�سة Saklofske, Austin & Minski, (2003) �إلى 
وجود ارتباط موجب دال �إح�ص���ائيًا بين الذكاء لاانفعالي وكل من �أبعاد ال�شخ�ص���ية: 
لاانب�س���اط ولاانفت���اح والمقبولي���ة وال�ض���مير الح���ي، والر�ض���ا ع���ن الحي���اة و�س���لبًا م���ع 
 Austin, Saklofske, Huang & Mckenney, (2004) الع�ص���ابية، ويرج���ع
زي���ادة لااهتم���ام بمفه���وم الذكاء لاانفعالي �إلى �س���ببين هما: الأول يكم���ن فى الفروق 
ب�ي�ن الأف���راد ف���ى المه���ارات لاانفعالي���ة القابل���ة للقيا�س والت���ي تعد من الأف���كار المهمة 
ف���ى ح���د ذاته���ا، والثاني يتعلق ف���ى �أهمية النتائ���ج المتوقعة من الناحي���ة النظرية عن 
العلاق���ة ب�ي�ن الذكاء لاانفع���الي وعدد من المتغيرات المهمة مث���ل المهارات لااجتماعية، 
 Low & Nelson, (2004) والر�ضا عن الحياة و�سمات ال�شخ�صية، ويذكر كل من
�أن���ه لتحقي���ق التطلعات التعليمي���ة فى القرن الحادي والع�ش���رين، هناك حاجة ملحة 
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لتنمي���ة التلامي���ذ والمدر�س�ي�ن ومدي���ري الإدارات والم�س���ئولين ف���ى جمي���ع الأنظم���ة 
الأكاديمي���ة، م���ع �ض���رورة �أن تدخ���ل الق���درة عل���ى تحم���ل الم�س���ئولية �ض���من �أه���داف 
 Bastian, Burnsالتنمي���ة الأكاديمي���ة وال�س���لوكية ولاانفعالي���ة، وتو�ص���لت درا�س���ة
Nettelbeck, (2005) & �إلي �أن ال���ذكاء لاانفع���الي ارتب���ط �إيجابيً���ا بدرج���ة دال���ة 
�إح�ص���ائيًا بالر�ض���ا ع���ن الحياة وحل الم�ش���كلات المدركة بطريقة جي���دة، كما �أجرى كل 
م���ن Brown & Schutte, (2006) درا�س���ة هدف���ت �إلى اختب���ار العلاق���ة ب�ي�ن كل 
من الذكاء لاانفعالي وال�ش���عور بالتعب ال�شخ�ص���ي و�أظهرت النتائج �أن متغيرات مثل 
لااكتئ���اب والقلق والتف���ا�ؤل والدعم لااجتماعي وال�ض���بط الذاتي تلعب دورًا و�س���يطًا 
ف���ى العلاق���ة ب�ي�ن ال���ذكاء لاانفع���الي وقلة ال�ش���عور بالتعب، وتو�ص���لت درا�س���ة كل من   
 Yip & Martin, (2006) �إلى وج���ود ارتب���اط �إيجاب���ي ب�ي�ن �إدارة الوج���دان وكل 
من: الدعابة، و�س���مة البهجة، والكفاءة لااجتماعية، و�س���لبيًا مع �س���مة المزاج الرديء، 
كم���ا تو�ص���لت درا�س���ة ج���ودة )2007( �إلى وج���ود علاق���ة ارتباطيه موجبة ب�ي�ن الذكاء 
لاانفعالي وكل من ال�س���عادة والثقة بالنف�س، كما تو�ص���لت درا�س���ة ال�ش���ربيني )2007( 
�إلى وج���ود علاق���ة ارتباطية موجبة بين جودة الحياة والذكاء لاانفعالي، مع �ض���رورة 
لااهتم���ام بالتدري���ب عل���ى مه���ارات الذكاء لاانفع���الي، لما لذل���ك من �أهمي���ة بالغة فى 
الق���درة عل���ى التخطي���ط لإنج���از الأه���داف، والنج���اح العلم���ي ولااجتماع���ي للف���رد، 
 Schutte, Malouff, Thorsteinsson, Bhullar & وف���ى ه���ذا الإط���ار �أج���رى
���ا م�س���حيًا للدرا�س���ات التي اهتم���ت بالعلاقة  Rooke, (2007) درا�س���ة قدمت عر�ضً
بين الذكاء لاانفعالي وكل من ال�ص���حة الج�س���مية والنف�س���ية والنف�س ج�س���مية حيث 
�أُجْ���رِىَ البحث على 44 درا�س���ة �ش���ملت عين���ات بلغت 7898 مبحوثًا، و�أو�ض���حت النتائج 
ارتب���اط ال���ذكاء لاانفع���الي بال�ص���حة الجيدة الج�س���مية والنف�س���ية والنف�س ج�س���مية 
ارتباطًا ِ�إيجابيًا دلًاا، كما �أن لاافتقاد لمهارة تعديل الحالات المزاجية يهيئ الأ�ش���خا�ص 
للإ�ص���ابة بالأمرا�ض الج�سمية والنف�سية، وتو�ص���لت درا�سة الم�صدر )2008( �إلى وجد 
ت�أث�ي�ر دال �إح�ص���ائيًا لل���ذكاء لاانفع���الي عل���ى كل من وجهة ال�ض���بط وتقدي���ر الذات، 
و�أ�ش���ار كل م���ن Fernandez-Berrocal & Ruiz, (2008) �أن ال���ذكاء لاانفع���الي 
ه���و �أح���د المكون���ات الحا�س���مة للتكي���ف لاانفع���الي وال�س���عادة ال�شخ�ص���ية والنج���اح فى 
الحي���اة والعلاق���ات لااجتماعية فى العدي���د من �أطر الحياة اليومية، وي�س���هم الذكاء 
لاانفعالي ب�ش���كل �أ�سا�سي فى تح�س�ي�ن الأداء الأكاديمي وتح�سين العلاقات ال�شخ�صية 
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مع الآخرين وتحقيق ال�س���عادة للفرد والحد من ال�س���لوك المزعج وال�سلوك العدواني، 
�أن   Palomera, Fernandez-Berrocal & Brackett, (2008) وي���رى 
ال���ذكاء لاانفع���الي والكف���اءة الوجدانية م���ن الكفايات الأ�سا�س���ية التي تي�س���ر عمليات 
وتو�ص���ل          للأف���راد،  والأكاديمي���ة  ولااجتماعي���ة  ال�شخ�ص���ية  الناحي���ة  م���ن  التواف���ق 
�أن   Williams, Daley, Burnside & Hammond-Rowley, (2010)
التلاميذ مرتفعي الذكاء لاانفعالي يتكيفون بطريقة �أف�ضل فى التحول من المرحلة 
لاابتدائي���ة �إلى المرحل���ة الثانوي���ة ب�أف�ض���ل نتائ���ج �أكاديمي���ة و�أف�ض���ل تقدي���ر لذواتهم 
و�أف�ض���ل ن�س���بة ح�ض���ور و�أعل���ى م�س���توى ف���ى ال�س���لوكيات التكيفي���ة مقارن���ة ب�أقرانهم 
منخف�ض���ي ال���ذكاء لاانفع���الي، وي�ؤك���د Cojocariu & Nechita, (2011) عل���ى 
�أهمية ال�س���عي لامتلاك مهارات الذكاء لاانفعالي حيث �إن نجاح الفرد يعتمد بدرجة 
كبيرة على قدرة الفرد على قراءة النا�س ومن ثم فهم ال�سلوك وفقًا لذلك، كما �أكدا 
�ض���رورة قيام الفرد بتنمية مهارات ال���ذكاء لاانفعالي اللازمة لتحقيق فهم وتعاطف 
�أف�ض���ل م���ع الآخرين، ويذك���ر Mihaela, (2014) �أن العلماء من ذوي لااخت�ص���ا�ص 
ف���ى مج���الات: عل���م الأحي���اء الع�ص���بي وعل���م وظائف الأع�ص���اب �أ�ش���اروا �أن م���ا يعرف 
بالعقل المفكر قد ن��شأ فى الأ�صل مما ي�سمي بالعقل لاانفعالي، وبح�سب هذه النظرية 
ف����إن ج���ذع الدماغ هو �أك�ث�ر �أجزاء المخ بدائية، ومنه ن�ش����أت المراكز العاطفية وتطورت 
ع�ب�ر ملاي�ي�ن ال�س���نين، و�أن العقل لاانفع���الي كان موجودًا قبل وج���ود العقل المنطقي 
 (Plaford, 2006; Chalamandaris & بزم���ن طوي���ل، ويدع���م ذل���ك كل م���ن
(Piette, 2015 حيث �أ�شارا �إلى �أن الذكاء لاانفعالي ي�ؤثر على كفاءة الفرد العقلية 
والج�س���مية، وقدرت���ه عل���ى م�س���ايرة الآخرين، وتحديد �أ�س���لوب الحياة ال�س���ليم، حيث 
لم يع���د نج���اح �ش���خ�ص ما فى حيات���ه بمختلف جوانبه���ا دالة ذكائه المع���رفي التقليدي 
فح�س���ب، ب���ل �أ�ص���بح النج���اح بمعناه ال�ش���امل يتوقف ف���ى جانب كبير من���ه على تمتع 
الفرد بمجموعة من ال�س���مات والمهارات الذاتية والبين�شخ�صية تمكنه من لاا�ستجابة 
الملائمة لم�ش���اعره وم�ش���اعر الآخرين، والتوظيف الفعال للمعلومات لاانفعالية �سواء 

على م�ستوى الحياة الخا�صة �أو المهنية، وفق مقت�ضيات الزمان والمكان. 

ال���ذكاء  �أن  م���ن   Goleman, (1995, 261)إلي���ه� ي�ش�ي�ر  مم���ا  وانطلاقً���ا 
لاانفع���الي يع���د مفتاح النج���اح فى الحياة المهنية مقارنة بال���ذكاء الأكاديمي الذي هو 
 Mayer & Salovey, مفت���اح النجاح فى الحياة الدرا�س���ية، وما �أ�ش���ار �إليه كل م���ن
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(18 ,1997) من �أن الذكاء لاانفعالي يعمل على ا�ستثمار طاقات الفرد فى مواجهة 
لااحباط���ات والتحك���م ف���ى لااندفاع���ات وت�أخ�ي�ر بع����ض لاا�ش���باعات وتنظي���م الحال���ة 
المزاجي���ة والحف���اظ عل���ى الف���رد م���ن لاانتكا�س���ات لاانفعالي���ة ف���ى مواجهة م�ش���كلات 
 Mayer, Salovey, Caruso & الحي���اة والت���ي تحتاج �إلى حل جيد، وم���ا عبر عنه
Sitarenios, (2003) م���ن �أن العلاق���ة ب�ي�ن الذكاء لاانفع���الي والتفكير تعبير عن 
اتح���اد العق���ل والقلب، و�أنه من المهم �أن نفهم �أن الذكاء لاانفعالي كمتغير لي�س عك�س 
ال���ذكاء المع���رفي، فكلاهم���ا متكام�ل�ان تكامل الر�أ�س والقلب لدى الإن�س���ان، وما �أ�ش���ار 
�إليه بار– �أون وباركر Bar-On & Parker, (2000) من �أن ال�شخ�ص الذي يت�سم 
بدرجة عالية من الذكاء لاانفعالي، يت�ص���ف بقدرات ومهارات تمكنه من �أن يتعاطف 
مع الآخرين خا�صة فى �أوقات �ضيقهم، ويتحكم فى لاانفعالات والتقلبات الوجدانية، 
ويتفه���م ويحترم م�ش���اعر الآخرين ودوافعهم، ويميل للا�س���تقلال ف���ى الر�أي واتخاذ 
الق���رار وفه���م الأم���ور، ويتكي���ف مع المواق���ف لااجتماعي���ة الجديدة ب�س���هولة، ويواجه 
المواق���ف ال�ص���عبة بثق���ة، وي�ش���عر بالراح���ة فى المواق���ف الحميم���ة التي تتطل���ب تبادل 
الم�شاعر والمودة، كما ي�ستطيع �أن يت�صدى للأخطاء وال�ضغوط الخارجية والداخلية، 
وم���ا ذك���ره جولم���انGoleman, (2005) م���ن �أن انخفا����ض ال���ذكاء لاانفعالي يجلب 
للأف���راد ال�ش���عور ال�س���لبي كالخ���وف، والغ�ض���ب، والعدوانية، وه���ذا بدوره ي����ؤدي �إلى 
ا�ستهلاك قوة هائلة من طاقة الأفراد، كانخفا�ض الروح المعنوية، وال�شعور بال�شفقة، 
وي����ؤدي �إلى �س���د الطريق ف���ى وجه العمل التع���اوني البناء، فالعاطفة ال�س���لبية توجد 

طاقة �سلبية، والعاطفة الإيجابية توفر قوة �إيجابية. 

كما افتر�ض���ت الكثير من الدرا�سات والبحوث �أن تنمية الذكاء لاانفعالي يعد 
واح���دة م���ن �أه���م العوامل فى تحقيق ج���ودة الحياة، فهي ت�س���اعد على �إث���راء التلميذ 
با�ستراتيجيات وعمليات ت�ساعده على الوعي بم�شاعره وكيفية التعامل معها وتحديد 
نق���اط القوة وال�ض���عف فى لاانفعالات والمناحي ال�س���لوكية ومحاول���ة ر�ؤية الذات من 
منظ���ور �إيجاب���ي �أك�ث�ر توافقًا، كم���ا �أن تنمية ال���ذكاء لاانفعالي تمكننا من ا�س���تخدام 
�أف�ضل ال�سبل لت�صبح انفعالاتنا �أداة طيعة قوية ت�ساعدنا على تحقيق �أق�صى ما لدينا 
 Ogunyemi, ;2006،من �إمكانات بدلًا من �أن تكون عائقًا )جاب الله، 2004 ; ال�صاوي
عل���ي،2009;   ;2008; Yalcin, Karahan, Ozcelik & Igde, 2008 
;2012 ; ال�س���يد،2011; عو����ض،    Clarke, 2010;2010 2010; �إبراهي���م،  �أحم���د، 
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 Mustaffa et al., 2013; ;2013 Kokkinos & Kipritsi, 2012 ; حنت���ول، 
 .) Mihaela, 2014; Önen & Ulusoy, 2015;2014 ،همام

ويعد التنمر المدر�سي ال�صادر من المعاق �سمعيًا والذي غالبًا ما يكون ناتج عن 
�إح�سا�س���ه بال�ض���يق والغ�ض���ب ب�س���بب ما يعانيه من �إعاقة �سمعية م�ش���كلة بحاجة �إلى 
البحث والمعالجة؛ بما يحمله من عدوان تجاه الآخرين �س���واء �أكان ب�ص���ورة ج�س���دية 
�أو نف�س���ية �أو اجتماعية، ويعتبر التنمر من الم�ش���كلات التى لها �آثار �س���لبية �س���واء على 
القائم بالتنمر �أو على �ضحية التنمر �أو على البيئة المدر�سية ب�أكملها، �إذ ي�ؤثر التنمر 
المدر�س���ي في البن���اء الأمن���ي والنف�س���ي ولااجتماع���ي للمع���اق ذات���ه بالإ�ض���افة الى م���ن 
يحيطون به، لذلك نجد �أن العدوان الج�سمي من ه�ؤلاء المتنمرين فى المدار�س يلحق 
ال�ضرر بالتلاميذ فى �أى م�ستوى تعليمى، كما �أنه ي�شعر التلميذ �ضحية التنمر ب�أنه 
مرفو�ض وغير مرغوب فيه، بالإ�ضافة �إلى �أنه ي�شعر بالخوف والقلق وعدم لاارتياح، 
كما �أنه قد ين�س���حب من الم�ش���اركة فى الأن�شطة المدر�س���ية، �أو يهرب من المدر�سة خوفًا 
من المتنمرين، �أما بالن�سبة للمتنمر ف�إنه قد يتعر�ض للحرمان �أو الطرد من المدر�سة، 
وكذل���ك يظهر ق�ص���ورًا من لاا�س���تفادة من البرامج التعليمية المقدم���ة له، كما �أنه قد 
 (Quiroz, Arnette & Stephens, ينخرط م�ستقبلًا فى �أعمال �إجرامية خطرة

 2006; Sehir & Fulya, 2010; Wenonah & Cheryl, 2011)

كما �أن العديد من الم�ش���كلات المتعلقة بال�س���لوك التنمري عند المعاقين �س���معيًا 
غالبًا ما تكون م�س���بوقة �أو يرجع �أ�ص���ولها �إلي �س���وء التوافق قبل دخول المدر�س���ة، لذا 
قد ت�س���هم المدر�س���ة في زيادة التنمر لدي ه�ؤلاء التلاميذ عن طريق عدم القدرة على 
ن�ش���ر روح التع���اون والألفة بين التلاميذ داخل تللك المدار����س، وعدم تطبيق القواعد 
والإجراءات ب�شكل �سليم بالإ�ضافة �إلى تعميم النظم لاا�ستبدادية والأ�ساليب الت�أديبية 
العنيفة، التي ي�س���تخدمها بع�ض المعلمين تجاه التلاميذ، بالإ�ض���افة �إلي التمييز بين 
التلاميذ داخل المدر�سة، و�إهمال المدر�سة في ا�ستخدام و�سائل دعم ال�سلوك لااجتماعي 

 .(Quiroz, et al., 2006) بين التلاميذ بع�ضهم البع�ض

بالإ�ض���افة �إلي �أن ا�س���تخدام النظري���ات التقليدي���ة للتعام���ل م���ع التنم���ر ب�ي�ن 
التلاميذ من جانب المدر�س���ة، والتي تعتمد علي خطط لاان�ض���باط المدر�س���ي المتمثلة 
في التوبيخ، والعقوبة البدنية، والطرد من المدر�سة، ظنًا من �إدارة المدر�سة �أن التلميذ 
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يتعلم الطرق ال�س���ليمة للإن�ضباط داخل المدر�سة عن طريق لاامتثال لهذه الخطط، 
ولك���ن غالبًا م���ا يحدث العك�س من ذلك، وتزداد مقاوم���ة التلاميذ لمثل هذه القواعد 

.(Bauman, Pero, 2011) وي�أخذ �سلوكهم في لاانحراف والمقاومة

ومحاولة تطبيق مثل هذه القواعد الب�سيطة للان�ضباط كحل �سريع لمواجهة 
التنم���ر م���ن قب���ل المعاقين �س���معيًا، من غ�ي�ر المحتمل �أن تك���ون ناجحة وب�ش���كل خا�ص 
عل���ي الم���دي البعيد ولك���ن معرفة الأ�س���باب الحقيقية لهذا ال�س���لوك ومحاولة التغلب 
عليها يكون له الإمكانية الأف�ضل للحل، مع الأخذ في لااعتبار الدور المهم للبيت، لذا 
فالإقرار بدور المدار�س في توفير ال�س���ياق التعاوني الآمن والجو التعليمي المثالي بين 
التلاميذ المعاقين �س���معيًا وغيرهم م���ن زملائهم �أمر لا يمكن تجاهله، و�أي مواجهة 
لهذا ال�سلوك لا ت�شمل المدار�س ودورها في تقليله لا يمكن �أن تحقق الهدف المرجو منها. 

وللتنمر المدر�س���ي العديد من الآثار ال�س���لبية على ال�ص���حة النف�س���ية للتلميذ 
�س���واء �أكان متنم���رًا �أو �ض���حية للتنم���ر، و�أن التنم���ر المدر�س���ي م�ش���كلة �س���لوكية له���ا 
�آثاره���ا الخط�ي�رة عل���ى التلامي���ذ فعندما يق���ع التلميذ �ض���حية للتنمر نج���ده يعاني 
م���ن العدي���د من الم�ش���كلات مثل الخ���وف، والعزل���ة لااجتماعية، وق�ص���ور في تقديرات 
الذات، والغياب من المدر�س���ة، وانخفا�ض في التح�ص���يل الدرا�س���ي، �أما �ض���حية التنمر 
فيع���اني القل���ق والخ���وف وت���دني تقدي���ر ال���ذات، وي�ش���عر بع���دم الم�س���اندة م���ن قب���ل 
الآخرين، ولوم �ش���ديد للذات والعزلة ولاان�س���حاب من المواقف لااجتماعية، وق�ص���ور 
في المه���ارات لااجتماعي���ة، وقل���ة عدد الأ�ص���دقاء، �أو عدم وجود �أ�ص���دقاء على الإطلاق 
)تحي���ة محم���د عبدالع���ال، 2006; هالة خير �س���نارى، 2010; م�ص���طفى عل���ى مظلوم، 
 Delfabro et al., ; 2012 ،2011؛ حن���ان �أ�س���عد خ���وج، 2012; �س���يد �أحم���د البها����ص
 2006; Smorti et al., 2006; Cammack, 2005; Bauman & Pero,

.2011; Chalamandaris & Piette, 2015)

2012؛  وقا�س���م،  )ح�س���ن،  والبح���وث  الدرا�س���ات  م���ن  العدي���د  �أظه���رت  وق���د 
 Stroch & Masia, 2003; Espinoza, 2014 ،محمد،2014؛ الزغبي، ومهيدات
(Jantzer, Hoover & Narloch, 2006; Ayas, 2012 ;2006 �أن التلامي���ذ 
ذوى التنمر المدر�سي كانوا ذوي م�ستوى �أعلى من القلق لااجتماعي ولااكتئاب، وارتفاع 
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معدلات م�ستويات النفور لااجتماعي، وم�ستويات �أقل من تقبلهم لذاتهم وللآخرين 
م���ع ت���دني في تقدير الذات، وق�ص���ورًا في العلاق���ات لااجتماعية، وبالت���الي كانوا �أكثر 
عزوفً���ا ع���ن العملي���ة التعليمية ومن ثم تدني في م�س���توى التح�ص���يل الأكاديمي، كما 
 Almeida,2012؛ خ���وج،  2011؛  �أبوالدي���ار،  2010؛  )�س���نارى،  درا�س���ات:  تو�ص���لت 
 Caureel & Machado 2006; Delfabro et al., 2006; Georgiou,
 2008; Burger, Strohmeier, Spröber, Bauman & Rigby, 2015)
�إلى �أن التنمر المدر�س���ي ي�ؤدي �إلى بع�ض الم�ش���كلات النف�س���ية ولااجتماعية، وتدهور في 
الناحية ال�سلوكية والعاطفية والدافعية والمعرفية، كما ي�ؤدى التنمر �إلي العديد من 
ال�س���لوكيات العدوانية، والفو�ض���وية، و�س���وء التوافق لااجتماعي، و�س���لوكيات م�ض���ادة 

للمجتمع، كل هذه الأمور من ��شأنها �أن تعيق النمو ال�سليم للتلاميذ. 

ولق���د تع���ددت الدرا�س���ات والأبحاث التى اهتمت بال���ذكاء لاانفعالي من خلال 
�أبعاده المختلفة، والتى �أ�ش���ارت �إلى �إمكانية تعديل ال�س���لوكيات المرفو�ض���ة وا�س���تبدالها 
ب�أخ���رى مرغوبة، وذلك با�س���تخدام برامج تعتمد على الذكاء لاانفعالي، فقد �أ�ش���ارت 
درا�س���ة Ciarrochi, Deane & Anderson, (2002) �إلى �أن الأف���راد مرتفع���وا 
ال���ذكاء لاانفع���الي �أق���ل ميلًا للانتحار و�أقل ت�ش���ا�ؤمًا واكتئابًا من الأفراد منخف�ض���ي 
ال���ذكاء لاانفع���الي، و�أن الأفراد مرتفعي الذكاء لاانفعالي �أعلى ثقة ب�أنف�س���هم واتزانًا 
ولديه���م الق���درة على مواجهة ال�ض���غوط، كما تو�ص���لت درا�س���ة عبد ال�س�ل�ام )2003( 
�إلى فاعلي���ة برنام���ج لتنمية الذكاء لاانفعالي فى خف�ض بع�ض لاا�ض���طرابات وتغيير 
لااتجاه���ات ل���دى عين���ة متباين���ة م���ن الأ�س���وياء والمعاق�ي�ن حركيً���ا وب�ص���ريًا، وانته���ت 
درا�س���ة Lopes, Salovey & Straus, (2003) �إلى �أن الأف���راد الذي���ن ح�ص���لوا 
عل���ى درج���ات مرتفع���ة ف���ى �إدارة لاانفعال يكون���ون �أكثر احتم���الًا �أن يق���رروا علاقات 
�إيجابي���ة م���ع الآخري���ن، و�أق���ل احتم���الًا �أن يق���رروا تفاع�ل�ات �س���لبية مع �أ�ص���دقاءهم 
�أن  �إلى   Brackett, Mayer & Warner, (2004) درا�س���ة  المقرب�ي�ن، وتو�ص���لت 
ال���ذكاء لاانفع���الي منبئً���ا ب���الأداء ف���ى جوان���ب الحي���اة المختلف���ة الأكاديمي���ة، العناي���ة 
بالذات، العلاقات مع الآخرين، والأعمال المف�ض���لة فى ق�ض���اء وقت الفراغ، و�أن نق�ص 
الذكاء لاانفعالي يظهر نق�ص التكيف ولاانحرافات ال�س���لوكية، و�أ�شارت درا�سة خليل، 
وال�ش���ناوي )2005( �إلى وج���ود علاق���ة ارتباطي���ه موجب���ة بين �أبعاد ال���ذكاء لاانفعالي 
و�أ�س���اليب المجابه���ة التكيفي���ة، وعلاق���ة ارتباطي���ه �س���البة م���ع �أ�س���اليب المجابه���ة غير 
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التكيفي���ة، وتو�ص���لت درا�س���ة البح�ي�رى )2007( �إلي فاعلية البرنام���ج التدريبي لي�س 
���ا ف���ى خف�ض حدة الم�ش���كلات ال�س���لوكية:  فق���ط ف���ى تنمي���ة ال���ذكاء لاانفعالي بل �أي�ضً
الع���دوان، لاانط���واء، الك���ذب، لدى التلاميذ الم�ض���طربين �س���لوكيًا، وتو�ص���لت درا�س���ة 
الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة جن���ي الفائ���دة  �إمكاني���ة  �إلى   Jaeger & Eagan, (2007)
بالتدري���ب عل���ى مه���ارات ال���ذكاء لاانفعالي، كم���ا �أن فهم كيفية تطوير ه���ذه البرامج 
الخا�ص���ة بمهارات التلاميذ �أمر �ض���روري لما لها من �أثر يعزز النجاح المدر�سي وينمى 
 Mikolajczak & Luminet, (2008) مهارة �إدارة ال�ض���غوط، وتو�ص���لت درا�س���ة
�إلى �أن التلامي���ذ ذوى ال���ذكاء لاانفعالي المرتفع يظهرون كفاءة ذاتية �أعلى فى تقييم 
المواقف والأحداث ال�ض���اغطة على �أنها تحديات �أكثر منها تهديدات، وهدفت درا�س���ة 
Murphy, (2009) �إلى تطوي���ر الذكاء لاانفعالي كو�س���يلة لزي���ادة �أداء الفريق، كما 
تو�ص���لت درا�س���ة �ش���لبي )2010( �إلى وجود فروق بين �أفراد العينة فى كل من الدرجة 
الكلية للذكاء لاانفعالي و�أبعاد الذكاء ال�شخ�ص���ي و�إدارة ال�ض���غوط والقابلية للتكيف، 
وقد �أظهرت نتائج درا�سة �أحمد )2010( �إمكانية التنب�ؤ بال�سلوك العدواني من الذكاء 
لاانفعالي، و�أ�ش���ار درا�س���ة Benson et al., (2010) �إلي �أن التلاميذ لديهم القدرة 
عل���ى ت�أ�س���ي�س علاق���ات �شخ�ص���ية فعال���ة، والعم���ل الجي���د تحت ال�ض���غوط، وتو�ص���لت 
درا�س���ة Chu, (2010) فعالي���ة برنام���ج قائ���م عل���ى الت�أمل لتنمية ال���ذكاء لاانفعالي 
وتقليل التوتر النف�س���ي الملحوظ وتح�سين ال�ص���حة العقلية ال�سلبية، وتو�صلت درا�سة 
القط���اوى )2012( �إلى فعالي���ة برنامج تدريبي في تنمي���ة الذكاء لاانفعالي لدى عينة 
م���ن المراهق�ي�ن �ض���عاف ال�س���مع، كم���ا تو�ص���لت درا�س���ة محم���د )2014( �إلى �أن ال���ذكاء 
لاانفعالي ونوعية الحياة منب�آت لل�س���واء النف�س���ي في مجال العمل، وتو�ص���لت درا�س���ة 
)Mihaela, (2014 �إلي ت�أث�ي�ر ال���ذكاء لاانفع���الي على تقدير ال���ذات والذكاء العام، 
كما تو�ص���لت درا�س���ة كل من Önen & Ulusoy, 2015 �إلي ت�أثير م�س���توى الذكاء 

لاانفعالي على التح�صيل الدرا�سي وتحقيق جودة نواتج التعلم.

وتعد الإعاقة ال�س���معية من العوامل ذات لاانعكا�س���ات ال�س���لبية على �شخ�ص���ية 
المع���وق، وقدرت���ه عل���ى التكيف م���ع المجتمع، وبالت���الي نظرته �إلى نف�س���ه وقدراته على 
�أ�س���ا�س معتقدات���ه نح���و �إعاقت���ه، ومدى ت�أثيره���ا في حياته، كم���ا �أن من �أه���م العوامل 
الم�ؤث���رة في �شخ�ص���ية المع���اق �س���معيًا �إح�سا�س���ه بالعج���ز، وع���دم قدرت���ه عل���ى تحقي���ق 
لاا�س���تقلالية، والتح���رر م���ن القي���ود الت���ي تفر�ض���ها ه���ذه الإعاق���ة، لذل���ك غالبً���ا ما 
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يح����س المع���اق �س���معيًا بال�ص���راع نتيج���ة رغبت���ه ف���ى الإق���دام على ع���الم من حول���ه، �أو 
الإحج���ام عن���ه، مم���ا يدفع���ه �أخ�ي�رًا �إلى لاان���زواء ويتع���زز لدي���ه الإح�س���ا�س بالعج���ز                                           
 Carolien & 2004 ؛ بخيت، 2005 ؛ ال�ص���اوي،2006 ؛ ,McCrone باظة، 2000 ؛(
 Bauman & ؛ ال�س���واح، وعب���د العزي���ز، 2009 ؛Mark, 2006 ؛ Dixon, 2006 
; خليفة، ووهدان، 2014 ; �ش���عير، 2015  ; همام، 2014   Pero, 2011; ع�س���ل، 2012 

 .Hogan & Phillips, 2015)

وت�ت�رك الإعاق���ة ال�س���معية عل���ى �شخ�ص���ية التلميذ المع���اق �س���معيًا العديد من 
لاا�ض���طرابات ال�س���لوكية والنف�س���ية, فلقد تو�ص���لت العديد من الدرا�س���ات والبحوث 
�إلي �أن التلامي���ذ المعاق�ي�ن �س���معيًا يعان���ون م���ن بع����ض الم�ش���كلات المرتبطة بال�س���لوك 
الع���دواني والتقلب���ات المزاجي���ة والتي منه���ا: لااندفاعي���ة وعدم التروي, �س���لوك عدم 
الثق���ة فى الآخرين، �س���لوك التمرد والع�ص���يان, ال�س���لوك الم�ض���اد للمجتمع, ال�س���لوك 
المدم���ر والعني���ف, لااكتئ���اب, القل���ق، ا�ض���طراب التفكير, الن�ش���اط الزائد, لاان�س���حاب 
لاانفعالي, ا�ض���طراب التوا�ص���ل والتوقعات الم�ستقبلية ال�س���لبية )باظة، 2000 ؛ خليل, 
2000؛ النج���ار، 2005 ؛ ج���ودة، Lukomski, 2007  ; 2007 ؛ Dixon, 2006؛                      
عب���د الخال���ق، 2008 ؛ Gabriel, 2008 ؛ عب���د اله���ادي، 2009 ؛ الطاه���ر، 2009 ; 

. )Weiner, Day & Galvan, 2013 ;2013 ،القريطي

كم���ا يواج���ه التلمي���ذ المع���اق �س���معيًا العدي���د م���ن الم�ش���كلات الت���ي تع���وق نموه 
وتقدمه، وقد ترجع هذه الم�ش���كلات �إلى عدم تفهم الأ�س���رة لطبيعته، مما يولد لديه 
العدي���د من لاا�ض���طرابات ال�س���لوكية ولاانفعالية والتي تجنبه الدخ���ول معهم في �أية 
علاق���ات اجتماعي���ة، وقد ي�ش�ي�ر ذل���ك �إلى حاج���ة المعاق �س���معيًا �إلي تح�س�ي�ن مهاراته 
لااجتماعي���ة؛ لت�س���اعده عل���ى التخفيف مم���ا يعانيه من ا�ض���طرابات، ف����إذا كان المعاق 
�سمعيًا يعاني من م�شاعر العزلة ولاان�سحاب والوحدة ب�سبب عدم قدرته على تكوين 
�ص���داقات �أو ب�س���بب رف�ض���ه من قبل الآخرين، فهنا يجب تنمية قدرته على التوا�صل 
مع الآخرين وكذلك تنمية مهارة توكيد الذات لديه )مطر، 2002 ؛ الطاهر، 2009(. 

وم���ن ث���م �أو�ص���ت العدي���د م���ن الدرا�س���ات ب�ض���رورة و�ض���ع برام���ج علاجي���ة 
و�إر�ش���ادية وتدريبية للتعامل مع الم�ش���كلات ال�س���لوكية والوجدانية للتلاميذ المعاقين 
�س���معيًا لم�س���اعدتهم على التكيف ب�ش���كل �أف�ض���ل, وتوعية �أ�س���رهم بالآث���ار الناتجة عن 
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الإ�صابة بالإعاقة ال�سمعية, ولاابتعاد عن الأ�ساليب اللا�سوية في التربية، بما يعك�س 
�آثارًا �س���يئة على �شخ�ص���ية التلميذ المعاق �س���معيًا وي�ؤدي �إلى �س���وء التكيف ال�شخ�ص���ي 
ولااجتماع���ي ولاانفع���الي، ومنه���ا درا�س���ة )ع���واد, 2005( الت���ي تو�ص���لت �إلى �ض���رورة 
احت���واء المناه���ج التعليمي���ة على المو�ض���وعات التي تح���ث على ال�س���لوكيات لااجتماعية 
الإيجابية, و�ض���رورة م�ش���اركة المعاق �س���معيًا في الأن�شطة المدر�س���ية؛ لأن من ��شأن ذلك 
�أن ينم���ى لدي���ه ح�س الم�س���ئولية لااجتماعي���ة, الأمر ال���ذي يجعله متوافقً���ا اجتماعيًا 
 (Christy, 2004) وا�س���تخدم  الآخري���ن،  م���ع  التعام���ل  عل���ى  الق���درة  ل���ه  ويك���ون 
برنام���ج للتدريب على المهارات لااجتماعية لتعديل ال�س���لوك لااجتماعي لدى �أطفال 
المدر�س���ة لاابتدائي���ة المعاق�ي�ن �س���معيًا، واعتمد فى بن���اء البرنامج على نظري���ة التعلم 
لااجتماع���ي وا�س���تخدم فنيات: النمذج���ة, التغذي���ة الراجعة, وخل����ص �إلى �أن برنامج 
التدريب على المهارات لااجتماعية كان فعالًا فى تعديل ال�سلوك لااجتماعي ال�سلبي، 
 Sukhodolsky, Golub, Stone & Orban, (2005) درا�س���ة  كم���ا تو�ص���لت 
�إلى فاعلي���ة برنام���ج التدري���ب عل���ى المهارات لااجتماعي���ة والتدريب على حل الم�ش���كلة 
ف���ى خف����ض ال�س���لوك الفو�ض���وي والغ�ض���ب والع���دوان، ويتفق ذل���ك مع نتائج درا�س���ة                        
Weiner & Miller, (2006) والتي �أ�ش���ارت �إلى �أن البدء بعزل المعاقين اجتماعيًا 
من���ذ الطفول���ة يزي���د تعميق الفجوة بينه���م وبين �أقرانه���م العاديين، ويقل���ل في نف�س 
الوق���ت م���ن فر�ص التغلب على هذه المع�ض���لة، كما �أنه ينمي ت�ش���كيل اتجاهات �س���لبية 
نح���و ه����ؤلاء الأطف���ال تتمث���ل في النظ���ر �إليهم عل���ى �أنهم �أطف���الًا لا يمتلك���ون القدرة 
على الم�ش���اركة والم�س���اهمة في بناء المجتمع، كما �أ�ش���ارت درا�س���ة )كا�ش���ف، 2008( �إلي �أن 
نظام عزل الطفل المعاق عن المجتمع في م�ؤ�س�س���ات خا�ص���ة �أدى �إلى ظهور العديد من 
الخ�ص���ائ�ص وال�س���لوكيات الخاطئ���ة والت���ي �أعتبرها العاديون �س���مات ممي���زة للمعاق, 
ودرا�س���ة )محمد �أحم���د عبدالخالق، 2008( والتي تو�ص���لت �إلي فاعلية التدريب على 
المهارات لااجتماعية: التعاون والم�ش���اركة، التعبير ب�ش���كل �إيجابي، �ض���بط النف�س، حل 
���م، ودرا�س���ة )ماجدة ح�س���ن  الم�ش���كلة فى تنمية الكفاءة لااجتماعية لدى الأطفال ال�صُّ
عبدالهادي، 2009( والتي تو�ص���لت �إلي �أهمية المهارات لااجتماعية في تنمية ال�س���لوك 
لااجتماع���ي للأطف���ال المعاق�ي�ن �س���معيًا لممار�س���ة �أدواره���م في الحي���اة، وتنمي���ة بع����ض 
مه���ارات التفاع���ل لااجتماع���ي والمه���ارات الحياتي���ة، والتخفي���ف من حدة ال�س���لوكيات 
الم�ض���ادة للمجتم���ع، وتعدي���ل بع����ض لاا�ض���طرابات ال�س���لوكية لديهم، ودرا�س���ة كل من      
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برنام���ج  فاعلي���ة  ا�ستك�ش���فت  والت���ي   Amrai & Hassanzadeh, (2009)  
التدري���ب عل���ى المه���ارات لااجتماعي���ة للأمه���ات عل���ى تح�س�ي�ن التفاع���ل لااجتماع���ي 
لأطفاله���م المعاق�ي�ن �س���معيًا و�ض���عاف ال�س���مع، وتو�ص���لت درا�س���ة القط���اوى )2012( 
�إلي فعالي���ة برنام���ج تدريب���ي في تنمي���ة ال���ذكاء لاانفع���الي ل���دى عينة م���ن المراهقين 
�ض���عاف ال�س���مع، كما تو�ص���لت درا�س���ة هم���ام )2014( �إلي تنمية بع�ض مه���ارات الذكاء 
م كمدخل لخف�ض ال�سلوك العدواني، ولقد �أ�شارت درا�سة كل من الوجداني لدى ال�صّ
(Bauman & Pero, 2011; Eisner, 2012; Weiner et al., 2013) ب����أن 
الإعاقة ال�س���معية �س���واء كانت كلية �أو جزئية ف�إنها تحجب المعاق �س���معيًا عن الم�شاركة 
الإيجابي���ة الفعال���ة م���ع من حوله, فالمعاق �س���معيًا غالبً���ا ما نجده يعي����ش جذورًا من 
ال�ص���مت ويبتعد عن الآخرين, وهذا ي�س���بب له قدرًا من ال�ض���يق ولاا�ض���طراب لعدم 

قدرته علي التفاعل لااجتماعي معهم، وفهمه لما يدور حوله.

كم���ا �أ�ش���ار كل م���ن )بخيت، 2005؛ ال�ص���اوي،2006 ؛ كا�ش���ف، وعب���دالله ، 2007 
؛ عبدالخال���ق ، 2008 ؛ عب���د اله���ادي ، 2009 ; ع�س���ل، 2012 ; هم���ام، 2014 ; خليف���ة، 
ووهدان، 2014 ; �ش���عير، 2015( �إلي �أن نجاح المعاق �س���معيًا في اكت�س���اب وتنمية مهاراته 
لااجتماعية، ي�ساعد على تح�سين قدراته في �إقامة العلاقات والتفاعلات لااجتماعية 
الناجح���ة وال�س���ليمة، ولااندماج مع جماعات الأقران ولااق�ت�ارب من جماعات الكبار 
في طم�أنينة و�ألفة، مما ي�ؤدى �إلى المزيد من التقدم في اكت�ساب الخبرات لااجتماعية، 

وتحقيق النمو لااجتماعي ب�صورة �سليمة و�صحيحة. 

وتو�صلت العديد من الدرا�سات �إلى �أن الميول لاان�سحابية تظهر لدى المعاقين 
�س���معيًا نتيجة لإح�سا�س���هم بعدم القدرة على التفاعل ب�ش���كل جيد مع المحيطين, كما 
�أن المعاقين �س���معيًا الذين يعانون من �ص���عوبة في بناء علاقات اجتماعية مع الآخرين 
�أي الذي���ن يفتق���رون �إلى مهارات التفاعل لااجتماعي الناجحة مع الآخرين يظهرون 
الكثير من الم�شكلات النف�سية ويميلون �إلى لاان�سحاب وال�شعور بالعزلة والنبذ )جاب 
الله، 2004 ؛ بخيت، 2005؛ Lukomski, 2007 ؛ عامر, ومحمد، 2008؛ عبدالهادي 
، 2009 ; عو�ض، 2012 ؛Seaman, 2012 ؛ Lomas et al., 2012 ; محمد، 2014 
.)Hogan & Phillips, 2015 ; 2015 ; Schokman, et al., 2014 ; حامد، 
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ولق���د �أ�ش���ارت العدي���د م���ن الدرا�س���ات �إلى �أهمي���ة تنمي���ة ال���ذكاء لاانفع���الي 
ل���دى التلامي���ذ المعاقين �س���معيًا ذوى التنمر المدر�س���ي، حيث يج���ب �أن يراعى التنمر 
المدر�س���ي ويت���م ت�شخي�ص���ه والعم���ل على علاجه حت���ى يتمكن ه����ؤلاء التلاميذ من �أن 
يظهروا �أداءهم المتميز وي�س���تغلوا �إمكاناتهم كاملة ويح�سنوا الذكاء لاانفعالي لديهم 
ل���ذا وجب ت�ص���ميم برامج تعتم���د على الع�ل�اج لاانتقائي تحتوى على ا�س�ت�ارتيجيات 
للتعامل مع المعاقين �سمعيًا ذوى التنمر المدر�سي لخف�ض حدة التنمر المدر�سي لديهم 
وتنمي���ة ال���ذكاء لاانفع���الي )مظلوم، 2007؛ �س���نارى، 2010; �أبو الدي���ار، 2011; خوج، 
 Black & Jackson, 2007; Kokkinos & ; 2014 ،2012; جاب���ر، 2013 هم���ام
 Kipritsi, 2012; Weiner et al., 2013; Baroncelli & Ciucci, 2014;

.Casas et al., 2015)

في �ض���وء ما �س���بق يت�ض���ح �أنه بالرغم من الجهود المبذولة فى مجال ت�شخي�ص 
وعلاج ذوى التنمر المدر�س���ي فما زال هناك قلة فى الدرا�س���ات والبحوث التى �أجريت 
ف���ى ه���ذا المج���ال ولا�س���يما الت���ى قدم���ت علاجً���ا للحد م���ن هذه الم�ش���كلة وخا�ص���ة مع 
التلامي���ذ المعاق�ي�ن �س���معيًا، وق���د يرجع ذل���ك �إلى حداث���ة العمر الزمنى له���ذه الفئة، 
وتباين الأ�س�س التقيمية والت�شخي�صية والت�صنيفية للمدار�س المختلفة لذوى التنمر 
المدر�س���ي ب�ص���فة عامة والمعاقين �س���معيًا ذوى التنمر المدر�س���ي ب�ص���فة خا�صة، ولذلك 
ي�س���عى البح���ث الحالي �إلى معرفة فعالية برنامج �إر�ش���ادي �إنتقائ���ي فى تنمية الذكاء 
لاانفع���الي و�أثره على خف�ض م�س���توى التنمر المدر�س���ي لدى تلامي���ذ المرحلة الثانية 
من التعليم الأ�سا�س���ي المعاقين �س���معيًا ، ومن ثم تثير م�ش���كلة البحث الحالي العديد 

من الأ�سئلة منها: 
((( ه���ل توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ 1

المجموع���ة التجريبي���ة ومتو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ المجموعة ال�ض���ابطة 
بع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي لاانتقائ���ي على مقيا����س ال���ذكاء لاانفعالي        

)الأبعاد – الدرجة الكلية(؟ 
((( ه���ل توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ 2

المجموع���ة التجريبي���ة قب���ل وبعد تطبيق البرنام���ج الإر�ش���ادي لاانتقائي على 
مقيا�س الذكاء لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية(؟ 
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((( ه���ل توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ 3
المجموع���ة التجريبي���ة ومتو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ المجموعة ال�ض���ابطة 
بع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي لاانتقائ���ي عل���ى مقيا����س التنم���ر المدر�س���ي             

)الأبعاد – الدرجة الكلية(؟
((( ه���ل توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ 4

المجموع���ة التجريبي���ة قب���ل وبعد تطبيق البرنام���ج الإر�ش���ادي لاانتقائي على 
مقيا�س التنمر المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية(؟

((( ه���ل توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ 5
المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البعدى والتتبع���ى على مقيا����س الذكاء 

لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية(؟
((( ه���ل توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ 6

المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبعى على مقيا����س التنمر 
المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية(؟

�أهداف البحث: 
يه���دف البح���ث الح���الي �إلى معرف���ة فعالي���ة برنامج �إر�ش���ادي �إنتقائ���ي لتنمية 
ال���ذكاء لاانفع���الي و�أثره على خف�ض م�س���توى التنمر المدر�س���ي ل���دى تلاميذ المرحلة 

الثانية من التعليم الأ�سا�سي المعاقين �سمعيًا.

�أهمية البحث: 
• الأهمية النظرية للبحث: 	

يقدم البحث الحالي خلفية نظرية عن التنمر المدر�سي والنظرات المف�سرة له، 
و�أهم الدرا�سات التي �أجُريت حوله, وعلاقته بمتغير الذكاء لاانفعالي, مما قد يلفت 

انتباه الباحثين �إلى �إجراء مزيد من البحوث على هذا المو�ضوع في البيئة العربية. 

• الأهمية التطبيقية للبحث: 	
ي�أتي �أهمية البحث التطبيقي فى �ضوء الجوانب التالية: 

((( يع���د  ه���ذا البحث م���ن البحوث الذي يق���دم برنام���ج �إر�ش���ادي �إنتقائي يحاول 1
الم�س���اعدة ف���ى معالج���ة م�ش���كلة التنمر المدر�س���ي عن���د تلاميذ المدار����س الذين 
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يثبت لديهم التنمر المدر�سي، وللأثر الذي قد يتركه هذا البرنامج فى حياة 
التلامي���ذ فى المدر�س���ة �أو خارجها، وي�ؤثر ف���ى �أداء المهمات المختلفة، لذا جاءت  
ه���ذا البح���ث فى محاولة علاج التنمر المدر�س���ي ومحاول���ة التخل�ص من �آثاره 
ال�س���لبية �س���واء عل���ى التح�ص���يل الأكاديم���ى، �أو التكي���ف النف�س���ي داخل �أ�س���وار 

المدر�سة �أو خارجها. 
((( تكم���ن �أهمية البحث فى تناول���ه لمفهوم الذكاء لاانفعالي، لما له من ت�أثير على 2

�أداء التلمي���ذ ونجاح���ه الأكاديم���ي والمهن���ي، ف�ض�ل�اً ع���ن ت�أثيره ف���ى العلاقات 
لااجتماعي���ة، ومم���ا ي�ؤكد ذل���ك ما ذك���ره Goleman , (1995) ب����أن معامل 
الذكاء )IQ( ي�سهم بن�سبة20٪ فقط فى نجاح الأفراد فى حياتهم، تاركًا ٪80 

لعوامل �أخرى هى عوامل الذكاء لاانفعالي. 
((( تعريف المربين بظاهرة التنمر المدر�س���ي كمتغير ظهر حديثًا فى علم النف�س، 3

والتى ت�ؤثر في حياة التلميذ النف�سية ب�صفة عامة، وعلى التح�صيل الأكاديمي 
لدى التلاميذ ب�صفة خا�صة، وما يتبعه من نتائج تزيد من دافعية التلاميذ 
نح���و القي���ام بالمهمات التعليمي���ة المختلفة، مع تقديم �إ�س�ت�ارتيجية للتخفيف 

من ظاهرة التنمر المدر�سي والحد منها. 
((( يهت���م البحث الحالي بفئة التلاميذ المعاقين �س���معيًا؛ حي���ث تحتاج هذه الفئة 4

�إلى المزي���د م���ن الجه���ود التي تب���ذل لرعايته���ا ولتحقيق التوا�ص���ل بينها وبين 
المجتمع، لأن المجتمع هو الذي ي�شكل �أطفاله �أ�سوياء �أ�صحاء. 

((( يت���م ف���ى  هذا البحث �إعداد مقيا�س لل���ذكاء لاانفعالي وكذلك ترجمة مقيا�س 5
للتنمر المدر�سي واللذان قد ي�ستفاد منهما فى الدرا�سات والبحوث الم�ستقبلية.

((( ي�س���اعد البحث الحالي فى رفع كفاءة المر�شدين النف�سيين بالمراحل التعليمية 6
المختلف���ة من خلال تزويدهم بالمعارف والمعلومات اللازمة حول كيفية تقييم 
التلاميذ نف�س���يًا للتعرف على حالات التنمر المدر�س���ي من �أجل و�ض���ع العلاج 

المنا�سب لتلك الحالات من خلال البرنامج المعد في  هذا البحث.
((( يمك���ن لاا�س���تفادة م���ن نتائ���ج البحث الح���الي فى توجي���ه نظ���ر القائمين على 7

العملية التعليمية داخل المدار�س والإدارات والمديريات من الخبراء وم�صممي 
ومطوري المناهج الدرا�س���ية �إلى و�ض���ع خط���ط و�إعداد برامج تعليمية ت�س���اعد 
التلاميذ على تنمية الجوانب لاايجابية وتحقيق النجاح الأكاديمي في �ض���وء 

ما لديهم من مهارات الذكاء لاانفعالي.
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م�صطلحات البحث:
Selective Counselling  1- الإر�شاد الإنتقائي 

يُعرف الإر�ش���اد الإنتقائ���ي Selective Counselling  على �أنه �ش���كل من  	
�أ�ش���كال الإر�ش���اد النف�س���ي ال���ذي يقوم عل���ى نظرية الع�ل�اج النف�س���ي الإنتقائي، يجمع 
مميزات العديد من الأ�س���اليب الإر�ش���ادية ويتخل�ص من م�ساوئها، والذي يعد نظامًا 
م���ن الأنظم���ة التي تقوم عل���ى تحديد المبادئ والإ�س�ت�ارتيجيات الأ�سا�س���ية الفعالة في 
العلاج���ات النف�س���ية الأخ���رى، خا�ص���ة تل���ك الإ�س�ت�ارتيجيات التي ثبت���ت فعاليتها في 
علاج الم�ش���كلات النف�س���ية والتي تلائم حاجات العميل، ومن ثم ينبغي على المر�شد في 
الإر�ش���اد الإنتقائي �أن ينتقي الأ�س���لوب الإر�ش���ادي المنا�س���ب للموقف الم�شكل وفق الفئة 
الم�س���تهدفة، و�أن يك���ون عل���ى �أتم الإ�س���تعداد لتغي�ي�ر هذا الأ�س���لوب الإر�ش���ادي متى ما 
تطلب���ت الحاج���ة )�ص���الح �أحم���د الخطيب، 2014; نبي���ل محمد الفح���ل، 2014; �أحمد 
�أبو�أ�س���عد، �أحمد عربيات، 2015; �ص���الح الداهري، 2015; محمد ال�سيد عبدالرحمن، 
 Mihaela, 2014; Al-Wattar & AbduL-Rridha, 2012;  ;2015

.Chalamandaris & Piette, 2015)

ويعرف الباحثان لاار�شاد لاانتقائي ب�أنه: الممار�سة الإر�شادية المنظمة والمت�سقة 
تخطيطًا وتنفيذًا وتقييمًا والم�س���تمدة من مبادئ و�أ�س����س وفنيات لااتجاهات النظرية 
الحديثة للإر�ش���اد لاانتقائي، وتتم من خلال تن�س���يق مراحلها و�أن�شطتها و�إجراءاتها 
وفق جدول زمني متتابع لت�ش���كل منظومة تكاملية تقدم في �ص���ورة جل�س���ات �إر�ش���ادية 
فردية �أو جماعية، وفي �ض���وء علاقة �إر�ش���ادية وجو نف�سي واجتماعي �آمن يتيح لأفراد 
المجموع���ة الإر�ش���ادية الم�ش���اركة ب�إيجابي���ة، والتفاع���ل المثم���ر به���دف تحقي���ق الأهداف 
الإر�ش���ادية في �أف�ض���ل �ص���ورها، والتقليل من م�ستوى التنمر المدر�س���ي لدى التلاميذ 

عينة البحث.

 Emotional Intelligence 2- الذكاء الانفعالي
ي�ش�ي�ر الذكاء لاانفع���الي Emotional Intelligence �إلى �أنه قدرة الفرد  	
عل���ى لاانتب���اه والإدراك الجيد لانفعالاته وم�ش���اعره، والوعي به���ا وفهمها وتقديرها 
بدق���ة وو�ض���وح، و�ض���بطها وتنظيمها والتحك���م فيها، وتوجيهها نح���و تحقيق الهدف، 
وا�س���تخدام المعرفة لاانفعالية وتوظيفها، لزيادة الدافعية وتح�س���ن مهارات التوا�صل 



فعالية برنامج �إر�شادي �إنتقائي فى تنمية الذكاء الانفعالي د . محفوظ عبدال�ستار   و د . يا�سر عبدالله  

 28 

لاانفع���الي والتفاع���ل لااجتماع���ي م���ع الآخري���ن والت�أث�ي�ر الإيجاب���ي فيه���م، وتطوير 
م�ش���اعرهم وانفعالاته���م للدخ���ول معه���م فى علاق���ات انفعالي���ة اجتماعي���ة ايجابية، 
ت�ساعدهم على الرقى العقلي ولاانفعالي والمهني، وتعلم المزيد من المهارات لاايجابية 
للحياة والتي تكفل للفرد والآخرين تحقيق النجاح فى �ش���تى جوانب حياتهم )�س���نغ، 
2006؛ دوتي، 2007؛ �س���عيد، 2008؛ ح�س���ن، 2013; وبلدنج، 2014 ; الخفاف، الدليمي، 
 Mayer, Salovey & Caruso, 2002a,b; Goleman, 2005; Horn2015؛
.& Ellis, 2012; Kanoy, 2013; Lakhlani, 2014; Lynn & Lynn, 2015)

ويع���رف الباحثان الذكاء لاانفعالي ب�أنه مجموعة من الكفاءات ال�شخ�ص���ية  	
ولااجتماعي���ة، والمتمثل���ة ف���ى قدرة الف���رد على الوع���ي بذاته ومعرفته به���ا، وتحفيزه 
له���ا وا�س���تثمارها، و�إدارة انفعالات���ه والتحك���م فيه���ا، والتعاط���ف م���ع الآخري���ن وتفهم 
م�ش���اعرهم، وتح�س�ي�ن مهارات التوا�ص���ل لاانفع���الي والتفاعل لااجتماع���ي معهم، بما 
يحقق للفرد التكيف مع الظروف المحيطة والنجاح فى �شتى مجالات الحياة المختلفة .

 ويتح���دد الذكاء لاانفع���الي �إجرائيًا بالدرجة التي يح�ص���ل عليها التلميذ فى 
مقيا�س الذكاء لاانفعالي المعد فى البحث الحالي والمكون من خم�س���ة �أبعاد فى �ض���وء 

نموذج جولمان Goleman, D. للذكاء لاانفعالي.

School Bullying :3- التنمر المدر�سي
ي�ش�ي�ر التنم���ر المدر�س���ي School Bullying �إلى مجموع���ة من ال�س���لوكيات 
العدائية التي تتم ب�ص���ورة متكررة ومق�ص���ودة، ت�ص���در من �ش���خ�ص ما يعرف بالمتنمر 
تجاه �شخ�ص �آخر �ضحية يقع عليه فعل العداء لإيقاع الأذى وال�ضرر في �إطار علاقة 
غير متكافئة، والتنمر �ش���كل من �أ�ش���كال الإ�س���اءة المتعمدة والتي قد تكون ج�س���دية �أو 
نف�س���ية، لفظية �أو غير لفظية، وقد تكون مبا�ش���رة �أو غير مبا�ش���رة، بهدف الح�ص���ول 
عل���ي النف���وذ وال�س���يطرة والهيمن���ة )�أبو الدي���ار، 2012; �س���لطان، 2012; ال�ص���بحيين، 
 Rigby, 2002; Sullivan & Cleary, 2004; Benitez & ;2013 ،والق�ض���اة
 Justicia, 2006; Burmaster, 2007; Storey & Slaby, 2008; James,

. 2010; Ndlovu, 2013; Smith, 2014; Wijtenburg, 2015)
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ويعرف “ ديوى كورنيل ” Dewey, (2015) Crnell التنمر المدر�سي ب�أنه: 
لاا�س���تخدام المتكرر للقوة �أو النفوذ لإحداث ال�ضرر والتهديد والإزعاج للآخرين عن 
ق�ص���د وتعمد، وقد يكون التنمر في �ص���ورة ج�س���دية �أو نف�س���ية، لفظية �أو غير لفظية، 
ولا يعتبر تنمرًا عندما يقوم �شخ�ص���ان ممن لديهم نف�س القوة �أو النفوذ بالت�ش���اجر 
�أو الجدال مع بع�ض���هم البع�ض، ويتبنى الباحثان تعريف “ ديوى كورنيل ” ال�س���ابق 

للتنمر المدر�سي تعريفًا �إجرائيًا نظرًا لا�ستخدام مقيا�سه في البحث الحالي. 

ويتح���د التنمر المدر�س���ي �إجرائيًا فى البحث الح���الي تبعًا لدرجة التلميذ على 
مقيا�س التنمر المدر�سي لـ Dewey, (2015) Crnell الم�ستخدم فى البحث، والذي 
يع�ب�ر ع���ن درجة التلميذ فى �أبعاد التنمر المدر�س���ي: مدى �س���يطرة الإيذاء وال�س���لوك 
التنم���رى داخل المدر�س���ة، �إدراك التنمر المدر�س���ي الذى يقوم ب���ه البالغون، الإتجاهات 
العدواني���ة ل���دى التلامي���ذ، خ�ب�ارت الواق���ع �ض���حية للتنم���ر، �ص���ور التنم���ر المختلفة 
)الج�سدي/ اللفظي/ لااجتماعي/ الإلكتروني(، رد الفعل للتعر�ض للإيذاء �أو التنمر. 

 Hearing Disability Students 4- المعاقين �سمعيًا
 Hearing تعددت وجهات نظر المتخ�ص�صين لتحديد ماهية الإعاقة ال�سمعية
Disability حي���ث ي���رى البع����ض �أن الإعاق���ة ال�س���معية ه���ي م�س���تويات متفاوتة من 
ال�ضعف ال�سمعي يتراوح بين فقدان �سمعي ب�سيط وفقدان �سمعي �شديد جدًا وي�شمل 
 ,Hard Hearing وال�ض���عف ال�س���معى Deafness ه���ذا الم�ص���طلح كلًا من ال�ص���مم
م �إلي الفقدان ال�سمعي التام، الذي يبلغ من ال�شدة درجة ي�صبح  وي�شير م�صطلح ال�صُّ
معها التعليم بالطرائق العادية غير ممكن �أو غير مفيد، وبالتالي فلابد من تقديم 

البرامج التربوية الخا�صة )هالاهان ، كوفمان ، 2008 ، 534-533(.

والمعاق�ي�ن �س���معيًا ه���م الذين لا يمكنهم لاانتفاع بحا�س���ة ال�س���مع ف���ى �أغرا�ض 
الحي���اة العادي���ة �س���واءً م���ن ول���دوا منه���م فاقدي���ن ال�س���مع, �أو بدرج���ة �أعجزته���م عن 
لااعتماد على �آذانهم فى فهم الكلام وتعلم اللغة, �أم من �أ�صيبوا بال�صمم بعد تعلمهم 
الكلام واللغة مبا�ش���رة ولدرجة �أن �آثار التعلم تلا�ش���ت تمامًا مما ترتب عليه الحاجة 
�إلي �أ�س���اليب تعليمية خا�ص���ة تمكنهم من لاا�س���تيعاب، وتتراوح درجة فقدان ال�س���مع 
لديهم ما بين 70 �إلي 90 دي�سيبل، مما ينتج عنه عدم القدرة على تعلم الكلام واللغة، 
ويحتاج �إلى تدريب على قراءة ال�ش���فاه �أو لغة الإ�ش���ارة �أو التهجي الإ�ص���بعي �إلى غير 
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ذلك من �أ�س���اليب التوا�ص���ل )عبد العزيز، 2009؛ القريط���ي, 2013; خليفة، ووهدان، 
 McCrone, 2004; Dixon, 2006; Chaurasia et al.,;2015 ،2014; �ش���عير

. 2013; Hogan & Phillips, 2015)

ويع���رف الباحث���ان الإعاقة ال�س���معية ب�أنها فق���دان القدرة على ال�س���مع كليًا �أو 
جزئيً���ا، �س���واء كان ه���ذا الفق���دان وراثيً���ا �أو مكت�س���بًا، الأم���ر الذي ي�س���تحيل معه على 
التلمي���ذ المع���اق �س���معيًا التفاع���ل والتوا�ص���ل ال�س���معي �أو اللفظ���ي م���ع �أقران���ه وبيئته 
با�س���تخدام المعين���ات ال�س���معية �أو بدونه���ا، مم���ا يتطل���ب احتياج���ات خا�ص���ة لرعايت���ه 
وم�ساعدته في القدرة على التفاعل الوظيفي مع بيئته، وت�صل درجة الفقدان ال�سمعي 

لديهم 70 دي�سيبل ف�أكثر، مما ي�ؤثر على �إنجازه الأكاديمي. 

ويحدد البحث الحالي المعاقين �سمعيًا �إجرائيًا ب�أنهم التلاميذ الذين تتراوح 
درجة فقدان ال�سمع لديهم ما بين 70 �إلي 90 دي�سيبل، مما ينتج عنه عدم القدرة على 

تعلم الكلام وفهم اللغة.

مما �س���بق يت�ض���ح �أنه فى �ض���وء الدرا�سات والبحوث ال�س���ابقة التي عر�ضت فى 
مج���ال اهتم���ام البح���ث الحالي والأه���داف التي ي�س���عي البحث لتحقيقها، ا�س���تخل�ص 

الباحثان عددًا من الفرو�ض، يمكن �صياغتها على النحو التالي: 

فرو�ض البحث:

الفر�ض� الأول: » يمك���ن تنمي���ة ال���ذكاء لاانفع���الي ل���دى تلامي���ذ المرحل���ة الثاني���ة من 
التعليم الأ�سا�سى المعاقين �سمعيًا با�ستخدام البرنامج الإر�شادي الإنتقائي « , ويتفرع 

هذا الفر�ض �إلى الفر�ضيين الفرعيين التاليين: 
((( تلامي���ذ 1 درج���ات  رت���ب  متو�س���ط  ب�ي�ن  �إح�ص���ائية  دلال���ة  ذات  ف���روق  توج���د 

المجموع���ة التجريبي���ة ومتو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ المجموعة ال�ض���ابطة 
بع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائ���ي على مقيا����س ال���ذكاء لاانفعالي                                

)الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�صالح تلاميذ المجموعة التجريبية .
((( توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط رتب درجات تلاميذ المجموعة 2

التجريبي���ة قب���ل وبع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائي عل���ى مقيا�س 
الذكاء لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�صالح القيا�س البعدي .
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الفر�ض� الثان�ى: » يمك���ن خف����ض م�س���توى التنمر المدر�س���ي ل���دى التلامي���ذ المعاقين 
�س���معيًا عينة البحث با�ستخدام البرنامج الإر�شادي الإنتقائي «، ويتـفـرع هذا الفر�ض 

�إلى الفر�ضين الفرعيين التاليين: 
((( تلامي���ذ 1 درج���ات  رت���ب  متو�س���ط  ب�ي�ن  �إح�ص���ائية  دلال���ة  ذات  ف���روق  توج���د 

المجموع���ة التجريبي���ة ومتو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ المجموعة ال�ض���ابطة 
بع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائ���ي عل���ى مقيا����س التنم���ر المدر�س���ي                                      

)الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�صالح تلاميذ المجموعة التجريبية . 
((( توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط رتب درجات تلاميذ المجموعة 2

التجريبي���ة قب���ل وبع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائي عل���ى مقيا�س 
التنمر المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�صالح القيا�س البعـدى . 

الفر�ض� الثال�ث: » لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درجات 
تلاميذ المجموعة التجريبية فى القيا�س البعدي وقيا�س المتابعة على كل من مقيا�س 
ال���ذكاء لاانفع���الي ومقيا����س التنم���ر المدر�س���ي « ، ويتـفـرع هذا الفر�ض �إلى الفر�ض�ي�ن 

الفرعيين التاليين: 
((( لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط رتب درجات تلاميذ المجموعة 1

التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبعى عل���ى مقيا�س ال���ذكاء لاانفعالي 
)الأبعاد – الدرجة الكلية( . 

((( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ 2
المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبعى على مقيا����س التنمر 

المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية( . 

�إجراءات البحث:
�أولاً: عينة البحث:

 1 - عينة تقنين الأدوات:
بع���د تطبيقه���ا عل���ى  البح���ث الح���الي  ف���ى  الم�س���تخدمة  تم تقن�ي�ن الأدوات  	 
عين���ة م���ن تلامي���ذ ال�ص���ف الث���اني بالمرحل���ة الثانية م���ن التعلي���م الأ�سا�س���ي المعاقين 
�س���معيًا بمحافظت���ي قنا و�س���وهاج قوامها 150 تلمي���ذ وتلميذة، ت�ت�اروح �أعمارهم من            
)13.56- 14.72( �س���نة، بمتو�س���ط عمري قدره 14.13 �س���نة، وانحراف معياري قدره 
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0.53 �س���نة، وقد روعي �أن تتوافر فيها معظم خ�ص���ائ�ص وموا�صفات العينة الأ�سا�سية 
للدرا�سة، كما هو مو�ضح فى جدول )1( التالي: 

جدول )1(
عينة تقنين �أدوات البحث وتوزيعها فى �ضوء النوع )ذكور – �إناث( والعدد الم�ستبعد منها 

                                                                  المتغير 
البيان

 النوع
المجموع

الإناثالذكور
8679165العدد الكلى

العدد 
الم�ستبعد

437الغياب وعدم ا�ستكمال التطبيق
538عدم الجدية فى الأداء

7773150المجموع

2 - عينة البحث الأ�سا�سية:
تم تطبيق �أدوات البحث الحالي على عينة من تلاميذ ال�صف الثاني بالمرحلة 
الثاني���ة م���ن التعلي���م الأ�سا�س���ي المعاق�ي�ن �س���معيًا بمدرا����س الأم���ل بمحافظ���ة قنا بلغ 
عدده���م )15( تلمي���ذ وتلمي���ذة، حي���ث تراوحت �أعماره���م بين )79,13 - 65,14( �س���نة، 
بمتو�س���ط عمري قدره 14.22 �س���نة، وانحراف معياري قدره 0.41 �س���نة، خلال العام 
الجامع���ي 2014 / 2015 م ، ويعر����ض ج���دول )2( الت���الي العدد النهائ���ي لعينة البحث 
الأ�سا�س���ية، وكذل���ك العدد الم�س���تبعد نتيجة الغياب وعدم ا�س���تكمال التطبي���ق �أو لعدم 

الجدية فى الأداء. 

جدول )2(
عينة البحث وتوزيعها فى �ضوء النوع )ذكور – �إناث( والعدد الم�ستبعد منها 

 المتغير
 البيان

المجموعالنوع
الإناثالذكور

121022العدد الكلى
العدد 

الم�ستبعد
224الغياب وعدم ا�ستكمال التطبيق

213عدم الجدية فى الأداء
8715المجموع
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♦ وق���د تم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين تمث���ل �إحداهما المجموع���ة التجريبية وتمثل 	
الأخرى المجموعة ال�ضابطة على النحو التالي:

• المجموع�ة الأولى: تمث���ل المجموعة التجريبية، وهى التي طب���ق عليها البرنامج 	
الإر�شادي لاانتقائي الم�ستخدم في البحث وبلغ عددها 8 تلاميذ )4 ذكور، 4 �إناث( .

• المجموعة الثانية: تمثل المجموعة ال�ضابطة، وهى التي لم تتعر�ض لأي تدخل، 	
�أي لم يطبق عليها البرنامج وبلغ عددها 7 تلاميذ )4 ذكور ، 3 �إناث( .

وق���د تم ال�ض���بط الإح�ص���ائي للمجموعتين للت�أك���د من تجان����س المجموعتين من 
حي���ث الأداء عل���ى مقيا�س���ي ال���ذكاء لاانفع���الي )الأبع���اد – الدرجة الكلي���ة( ، والتنمر 
الأكاديمي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ، با�ستخدام الأ�سلوب الإح�صائي اللابارامتري 
)مان – وتيني( ، وذلك للت�أكد من عدم وجود فروق دالة بين المجموعتين في القيا�س 
القبلي للذكاء لاانفعالي والتنمر المدر�سي لدى التلاميذ عينة البحث، حيث تم ح�ساب 
قيم���ة “ U “ ودلالته���ا الإح�ص���ائية ويت�ض���ح ذل���ك وفقًا للجدول�ي�ن )3 ، 4( التاليين:

جدول )3(
دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة على مقيا�س 

الذكاء الانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( قبل تطبيق البرنامج 
المتغيرات
الأبعاد

نوع 
العددالمجموعة

متو�سط 
الرتب

مجموع 
م�ستوى Uالرتب

الدلالة

تجريبيةالوعي بالذات
�ضابطة

8
7

7.94
8.07

63.50
غير دالة56.5027.50

تجريبية�إدارة لاانفعالات
�ضابطة

8
7

7.75
8.29

62.00
غير دالة58.0026.00

تجريبيةالدافعية الذاتية
�ضابطة

8
7

8.31
7.64

66.50
غير دالة53.5025.50

تجريبيةالتعاطف
�ضابطة

8
7

8.62
7.29

69.00
غير دالة51.0023.00

تجريبيةالمهارات لااجتماعية
�ضابطة

8
7

8.12
7.86

65.00
غير دالة55.0027.00

تجريبيةالدرجة الكلية
�ضابطة

8
7

8.31
7.64

66.50
غير دالة53.5025.50
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جدول )4(
دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة على مقيا�س 

التنمر المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية( قبل تطبيق البرنامج 
المتغيرات
الأبعاد

نوع 
العددالمجموعة

متو�سط 
الرتب

مجموع 
م�ستوى Uالرتب

الدلالة
مدى �سيطرة الإيذاء 

وال�سلوك التنمرى داخل 
المدر�سة

تجريبية
�ضابطة

8
7

8.31
7.64

66.50
غير 53.5025.50

دالة

�إدراك التنمر المدر�سي 
الذى يقوم به البالغون

تجريبية
�ضابطة

8
7

8.62
7.29

69.00
غير 51.0023.00

دالة

لااتجاهات العدوانية لدى 
التلاميذ

تجريبية
�ضابطة

8
7

7.94
8.07

63.50
غير 56.5027.50

دالة

خبرات الواقع �ضحية 
للتنمر

تجريبية
�ضابطة

8
7

8.25
7.71

66.00
غير 54.0026.00

دالة

تجريبية�صور التنمر المختلفة
�ضابطة

8
7

8.25
7.71

66.00
غير 54.0026.00

دالة

رد الفعل للتعر�ض 
للإيذاء �أو التنمر

تجريبية
�ضابطة

8
7

8.75
7.14

70.00
غير 50.0022.00

دالة

تجريبيةالدرجة الكلية
�ضابطة

8
7

8.88
7.00

71.00
غير 49.0021.00

دالة

دلال���ة  ذات  ف���روق  وج���ود  ع���دم  ال�س���ابقين   )4  ،  3( الجدول�ي�ن  م���ن  يت�ض���ح 
�إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات رتب درج���ات المجموع���ة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة 
ف���ى القيا�س القبلي لل���ذكاء لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ، والتنمر المدر�س���ي                        
 » U « الأبع���اد – الدرج���ة الكلي���ة( ل���دى التلامي���ذ عينة البح���ث، حيث كان���ت قيمة(
لمتو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعة التجريبية وال�ض���ابطة فى الأداء عل���ى جميع �أبعاد 
ال���ذكاء لاانفع���الي والتنم���ر المدر�س���ي غ�ي�ر دال���ة، بالإ�ض���افة �إلى الأداء عل���ى الدرج���ة 
الكلي���ة، مما ي�ش�ي�ر �إلى تجان�س المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة فى الأداء 
على مقيا�س���ي الذكاء لاانفعالي والتنمر المدر�س���ي قبل التعر�ض للبرنامج الإر�ش���ادي 

لاانتقائي المقترح.
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���ا م���ن التجان����س ب�ي�ن المجموعت�ي�ن في ال���ذكاء والعم���ر  كم���ا تم التحق���ق �أي�ضً
ودرجة فقد ال�س���مع والم�س���توى لااقت�ص���ادي لااجتماعي الثقافي، با�س���تخدام الأ�س���لوب 
الإح�ص���ائي اللابارامتري )مان – وتيني( ، وجدول )5( التالي يو�ض���ح دلالة الفروق 
ب�ي�ن المجموعت�ي�ن ف���ى ال���ذكاء والعم���ر ودرج���ة فق���د ال�س���مع والم�س���توى لااقت�ص���ادي          

لااجتماعي الثقافي:
جدول )5(

دلالة الفروق بين متو�سطات رتب الدرجات لدى المجموعتين التجريبية وال�ضابطة فى القيا�س 
القبلي على متغيرات التجان�س

المتغيرات
الأبعاد

نوع 
العددالمجموعة

متو�سط 
الرتب

مجموع 
م�ستوى Uالرتب

الدلالة

تجريبيةالذكاء
�ضابطة

8
7

8.50
7.43

68.00
غير دالة52.0024.00

تجريبيةالعمر
�ضابطة

8
7

7.81
8.21

62.50
غير دالة57.5026.50

تجريبيةدرجة فقدان ال�سمع
�ضابطة

8
7

8.38
7.57

67.00
غير دالة53.0025.00

الم�ستوى لااقت�صادي 
لااجتماعي الثقافي

تجريبية
�ضابطة

8
7

8.69
7.21

69.50
غير دالة50.5022.50

يت�ض���ح م���ن ج���دول )5( ال�س���ابق ع���دم وجود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين 
متو�س���طات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في الذكاء 
والعم���ر ودرج���ة فقد ال�س���مع والم�س���توى لااقت�ص���ادي لااجتماعي الثق���افي، حيث كانت 
قيم���ة » U « غ�ي�ر دالة لجميع متغيرات التجان�س، مم���ا ي�ؤكد تجان�س المجموعتين في 

جميع المتغيرات المدرو�سة، وبذلك يتحقق �شرط التجان�س بين المجموعتين.

ثانيًا: منهج البحث:
ا�ستخدم الباحثان المنهج �شبه التجريبي للوقوف على فعالية البرنامج الإر�شاد 
لاانتقائ���ي لتنمي���ة ال���ذكاء لاانفع���الي وخف�ض التنمر المدر�س���ي لدى تلامي���ذ المرحلة 
الثاني���ة م���ن التعلي���م الأ�سا�س���ي المعاق�ي�ن �س���معيًا، وذلك با�س���تخدام ت�ص���ميم تجريبي 
مك���ون م���ن مجموعت�ي�ن مجموع���ة تجريبي���ة ومجموع���ة �ض���ابطة، ومن ث���م المقارنة 
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ب�ي�ن هات�ي�ن المجموعتين بعد التطبيـق، وكذلك المقارنة ب�ي�ن القيا�س القبلي والقيا�س 
البع���دي وقيا����س المتابعة، ويو�ض���ح جدول )6( التالي الت�ص���ميم التجريبي للدرا�س���ة: 

جدول )6(
الت�صميم التجريبي للدرا�سة

مجموعتا البحث
عدد الأفراد

فترة المتابعةالقيا�ساتالمجموع
�إناثذكور

448المجموعة التجريبية
قبلي – قيا�س 

بعدي – قيا�س 
متابعة ثلاثـة – قيا�س 

�أ�ـشهر
قبلي437المجموعة ال�ضابطة – قيا�س 

بعدي – قيا�س 

ثالثًا: الأدوات الم�ستخدمة فى البحث: 
تم ا�ستخدام الأدوات التالية:

11 مقيا�س الذكاء لاانفعالي �إعداد: الباحثين .
22 مقيا�س التنمر المدر�سي ترجمة: الباحثين.
33 اختبار الم�صفوفات المتتابعة لـ » رافن « تقنين: �أحمد عثمان �ـصالح، 1989.
44 ن���واف           . معم���ر  �إع���داد:  الثق���افي  لااجتماع���ي  لااقت�ص���ادي  الم�س���توى  مقيا����س 

الهوارنة، 2007
55 البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائ���ي لتنمي���ة ال���ذكاء لاانفع���الي وخف����ض التنم���ر .

المدر�سي �إعداد: الباحثين
ويعر�ض الباحثان الأدوات على النحو التالي: 

 )1( - مقيا�س الذكاء الانفعالي: )�إعداد: الباحثين(
لقد مر بناء مقيا�س الذكاء لاانفعالي بالخطوات الآتية:

11 تم لااط�ل�اع عل���ى الأط���ر النظري���ة الت���ي تناول���ت ال���ذكاء لاانفع���الي، حيث تم -
مراجعة عدد كبير من الدرا�س���ات والبحوث ال�سابقة، ولااطلاع على الكتابات 
ب�ص���فة عام���ة،  لاانفع���الي  ال���ذكاء  تناول���ت  الت���ي  المختلف���ة  النظري���ة  والآراء 
والذكاء لاانفعالي لدى التلاميذ المعاقين �س���معيًا ب�ص���فة خا�صة، والتي �أمكن 
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الإف���ادة منه���ا في �إعداد عبارات المقيا����س وتحديد �أهم �أبع���اده الواجب توافرها 
ل���دى التلامي���ذ المعاق�ي�ن �س���معيًا بالمرحلة الثانية م���ن التعليم الأ�سا�س���ي مثل        
)الأع�س���ر، وكف���افي، 2000؛Slaski & Cartwright, 2003؛ �س���نغ، 2005 ؛ 
 Yalcin et al., 2008 ال�سعدوني، 2007 ؛ دوتي، 2007 ؛ البحيرى، 2007 ؛ ؛
؛ Nelis et al., 2009  �إبراهيمClarke, 2010 ؛ Chu, 2010 ؛ 2010 ، 
؛ ج���اب الله، 2012 ؛ Horn & Ellis, 2012 ؛ �س���الم، العت���وم، 2013 ؛ علوان، 
 Lakhlani, 2014 ؛ وبلدنج، 2014 ؛ Kanoy, 2013 والنواجحة، 2013 ؛

 . )Lynn & Lynn, 2015 ؛ الخفاف، هديل والدليمي، 2015 ؛
22 تم لااطلاع على ما توافر من المقايي�س ال�سابقة والتي �صممت من �أجل قيا�س -

الذكاء لاانفعالي لدى فئات مختلفة فى كل من المجتمع العربي والأجنبي، 

والتي تم الا�ستفادة منها فى �إعداد المقيا�س الحالي على النحو التالي: 
لأن قيا�س الذكاء لاانفعالي يجب �أن يكون متميزًا ومختلفًا عن �أدوات القيا�س 
المعرفي���ة ومقايي�س ال�شخ�ص���ية، فلق���د حاول علماء النف����س والباحثون بذل جهودهم 
لتطوير مقايي�س وتقارير ذاتية للك�ش���ف عن الذكاء لاانفعالي، ولعل �أحد �أبرز ه�ؤلاء 
“ جولم���ان” Goleman, (1998) والذي قدم مقيا�س���ه والذي يتكون من مجموعة 
م���ن المواقف تبلغ ع�ش���رة مواقف مختلفة وله���ا �أربعة بدائل، ويقي����س الأبعاد التالية: 
التعرف على الم�شاعر ، التعاطف ، الدافعية ، والتعاملات لااجتماعية ؛ و“ بار – �أون” 
Bar-وال���ذي ق���دم قائم���ة بار – �أون لن�س���بة ال���ذكاء لاانفعالي Bar-On, (1997b)
On Emotional Quotient Inventory (EQ-I)والت���ي تتك���ون من 133 مفردة 
تعتم���د على �أ�س���لوب التقرير الذاتي، ويطلب من الفرد تحدي���د مدى انطباق المفردة 
عليه من خلال مقيا�س خما�سي، بحيث تكون هناك درجة كلية نهائية تعك�س م�ستوى 
الذكاء لاانفعالي للفرد، كما تقي�س القائمة �أبعاد رئي�س���ة هى: الذكاء داخل ال�ش���خ�ص 
، الذكاء بين الأ�ش���خا�ص ، القدرة على التوافق ، �إدارة ال�ض���غوط ، المزاج العام ؛ كما �أن 
القائمة تقي�س خم�س���ة ع�ش���رة بعدًا فرعيًا هى: الوعي بالذات لاانفعالية ، التوكيدية 
، اعتب���ار ال���ذات ، تحقي���ق ال���ذات ، لاا�س���تقلالية، التعاط���ف ، الم�س���ئولية لااجتماعي���ة ، 
العلاق���ات لااجتماعي���ة ، ح���ل الم�ش���كلات ، اختبار الواق���ع ، المرونة ، تحمل ال�ض���غوط ، 
 Mayer  ”ض���بط لااندف���اع ، ال�س���عادة ، التف���ا�ؤل ؛ ومقيا����س “ ماي���ر ” و “ �س���الوفي�
Salovey, (1997) & وه���و نم���وذج لقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي با�س���تخدام مقيا�س 
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القدرة ويتكون من 62 مفردة، وهو �سل�سلة من المهام التي �صممت لم�ساعدة الأ�شخا�ص 
للتع���رف عل���ى �أربع���ة �أبع���اد ه���ى: تحدي���د لاانفع���الات ، ا�س���تخدام لاانفع���الات ، فه���م 
 Mayer et al., (2002a,b) لاانفعالات ، و�إدارة لاانفعالات ؛ كما قام ماير و�آخرون
 Multifactor بتطوير ن�س���خة جديدة من مقيا�س الذكاء لاانفعالي متعدد العوامل
Emotional Intelligence Scale (MEIS) والذي تم �إعداده عام 2000 والذي 
يتكون 402 مفردة موزعة على 12 بعد فرعي ، و�أ�سموه اختبار ماير و�سالوفي وكارو�سو 
 Mayer, Salovey &Caruso, Emotional Intelligence لل���ذكاء لاانفعالي
Test (MSCEIT) وال���ذي تك���ون م���ن 141 فقرة تقي�س 12 بع���دًا فرعيًا موزعة على 
4 �أبع���اد رئي�س���ة ه���ى: �إدراك لاانفعال ، التي�س�ي�ر لاانفعالي والتفك�ي�ر ، فهم لاانفعال ، 
و�إدارة لاانفعال ؛ ومقيا�س “ موون ” Moon, (1996) والذي يتكون من 47 موقف 
�س���لوكي يتطل���ب من الفرد تقدير قدرات���ه على القيام بها �أو اختيار نمط لاا�س���تجابة 
الت���ي �س���وف يقوم به���ا �إذا تعر�ض له���ذا الموقف، موزعة على خم�س���ة �أبعاد ه���ى: �إدراك 
لاانفع���الات ، التعاط���ف ، تنظي���م لاانفع���الات ، التعب�ي�ر ع���ن لاانفع���الات ، وا�س���تخدام 
Dulewicz & Higgs, (1998) ”و “ هاج�س  ” لاانفعالات ؛ وا�ستبيان “ ديليوكز 
 لقيا�س الذكاء لاانفعالي ويتكون من 34 مفردة �ص���ممت لم�س���اعدة الأفراد على كيفية 
التحك���م ف���ى لاانفعالات و�إدارتها، وذلك من خلال �س���تة �أبعاد: الوعي بالذات ، الإدارة 
لاانفعالي���ة ، واقعي���ة ال���ذات ، ح�سا�س���ية العلاقة مع الآخرين ، التوا�ص���ل ، والأ�س���لوب 
 Schutte et al.,”ال�شخ�ص���ي ف���ى الت�أث�ي�ر والإقن���اع ؛ وا�س���تبيان “ �س���كوت و�آخري���ن
(1998) لل���ذكاء لاانفعالي ويت�ألف لاا�س���تبيان من 33 مف���ردة حيث يطلب من الفرد 
تحدي���د درج���ة موافقت���ه �أو معار�ض���ته عل���ى المف���ردة عل���ى مقيا����س خما�س���ي، ويقي����س 
الأبع���اد التالي���ة: التقيي���م والتعب�ي�ر ع���ن لاانفع���الات ، الدافعي���ة ، فه���م لاانفع���الات ، 
�إدارة لاانفعالات ، وا�س���تخدام لاانفعالات فى حل الم�ش���كلات ؛ وا�س���تبيان “ بيترايدز ” 
لاانفع���الي  ال���ذكاء  فورنه���ام” Petrides & Furnham, (2000)لقيا����س   “ و 
(TEIQue) وال���ذي يتك���ون م���ن 153 عب���ارة موزع���ة على خم�س���ة ع�ش���ر بع���دًا فرعيًا                           
)القدرة على التكيف ، النزعة التوكيدية ، تقدير الم�شاعر فى الذات والآخرين ، التعبير 
عن الم�شاعر ، �إدارة الم�شاعر ، تنظيم الم�شاعر ، لااندفاعية ، مهارة �إقامة العلاقات، تقدير 
ال���ذات ، دافعي���ة ال���ذات ، الوعي لااجتماعي ، �إدارة ال�ض���غوط ، �س���مة التعاطف ، �س���مة 
ال�سعادة ، �سمة التفا�ؤل( تندرج تحت �أربعة �أبعاد �أ�سا�سية هى : ال�سعادة ، مهارات �ضبط 
النف�س ، المهارات الوجدانية ، والمهارات لااجتماعية ، و�أمام كل عبارة �س���بعة اختيارات 
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 Wong & Law, (2002) تتدرج وفقًا لطريقة ليكرت ؛ ومقيا�س الذكاء لاانفعالي
م���ن                 يتك���ون  وال���ذي   Wong & Law EI Scale (WLEIS) ”ونج ولاو “ ل���ـ 
16 مفردة لقيا�س �أربع �أبعاد وهى: تقييم لاانفعال الذاتي ، تقييم لاانفعال للآخرين 
، ا�س���تخدام لاانفع���ال ، وتنظي���م لاانفعال ، وذل���ك بواقع �أربع مفردات ل���كل بعد، وتتم 
الإجاب���ة عل���ى كل بن���ود المقيا����س بالاختي���ار ب�ي�ن �س���بع تقدي���رات لاحتمالي���ة ح���دوث 
لاا�ستجابة ؛ وا�ستبيان “ ويكمان” Wakeman, (2006) للذكاء لاانفعالي ، والذي 
يتك���ون م���ن 40 فقرة تقي�س بعدين رئي�س�ي�ن اثنين هما بع���د �إدارة الذات غير المعرفية 
، وبع���د البراع���ة لااجتماعية ، والتي يندرج تحت كل منهم���ا عدد من الأبعاد الفرعية 
على النحو التالي: �إدارة الذات غير المعرفية )الثقة بالنف�س ، �ض���بط الذات ، المبادرة، 
�صحوة ال�ضمير ، الموثوقية ، الوعي الوجداني( ، البراعة لااجتماعية )القيادة ، �إدارة 

ال�صراع ، الت�أثير ، العلاقات ، التقم�ص العاطفي ، �أخلاقيات الفريق( . 

كما تم مراجعة بع�ض المقايي�س العربية والتي و�ضعت لقيا�س الذكاء لاانفعالي 
فى البيئات والمناطق المختلفة والتي من بينها: )عبد الفتاح، 2005 ؛ �س���ليمان، مطر، 
2005 ؛ الخ�ضر، 2006 ؛ �سليمان، والأدغم، 2008 ؛ علوان، 2011 ؛ والقطاوى، 2012( .

33 فى �ض���وء الخطوات ال�سابقة تم �ص���ياغة عبارات المقيا�س الحالي، والتي روعي -
ف���ى �ص���ياغتها �أن تك���ون ب�س���يطة ووا�ض���حة وذات معن���ى مح���دد، ليبل���غ ع���دد 
عب���ارات المقيا����س فى بادئ الأم���ر )100( عب���ارة موزعة على الأبعاد الأ�سا�س���ية 
الخم�س���ة للمقيا�س وهى: )الوعي بالذات، �إدارة لاانفعالات، الدافعية الذاتية، 
التعاط���ف، المه���ارات لااجتماعية( ول���كل عبارة خم�س ا�س���تجابات )تنطبق علىّ 
              – دائمً���ا – تنطب���ق عل���ىّ كث�ي�رًا – تنطب���ق عل���ىّ �أحيانً���ا – تنطب���ق علىّ ن���ادرًا 

لا تنطبق علىّ �إطلاقًا(. 
44 تم عر�ض المقيا�س فى �ص���ورته الأولية على مجموعة من المحكمين فى مجال -

عل���م النف����س التربوي مرفقًا ب���ه التعريفات الإجرائي���ة للمقيا�س للحكم على 
م���دى �ص�ل�احيته و�ص���دق عبارات���ه لقيا����س ال���ذكاء لاانفعالي ل���دى التلاميذ 
المعاق�ي�ن �س���معيًا بالمرحل���ة الثانية من التعليم الأ�سا�س���ي، ولإب���داء الر�أي حول 
هذه العبارات من حيث و�ضوحها ومدى انتمائها للبعد الذي و�ضعت لقيا�سه 
ومدى منا�س���بتها لطبيعة العينة التي ت�س���تخدم معها، و�إجراء �أي تعديل لازم 

على �صياغتها. 
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55 �أ�س���فرت نتيجة الخطوة ال�س���ابقة عن حذف )11( عبارة وكان محك ا�س���تبعاد -
العبارات هو عدم ح�ص���ول العبارة على ن�س���بة اتفاق ت�ص���ل �إلى 90٪ من جملة 
المحكمين، كما تم تعديل و�إعادة �صياغة بع�ض عبارات المقيا�س، وبالتالي �أ�صبح 
العدد النهائي لعبارات المقيا�س بعد عمليات التعديل والحذف والإ�ضافة )89( 

عبارة موزعة على الخم�سة �أبعاد.

•  الكفاءة ال�سيكومترية لمقيا�س الذكاء الانفعالي:	

♦ �صدق مقيا�س الذكاء الانفعالي:	

11 �صدق التحليل العاملى:-
11 ال���ذكاء . لمقيا����س   Factorial Analysis العامل���ي  التحلي���ل  �إج���راء  تم 

 Method Principal ”لاانفع���الي با�س���تخدام طريق���ة “ المكونات الأ�سا�س���ية
وه���ى   ،  1933 ع���ام   Hottelling هوتلن���ج  اقترحه���ا  الت���ي   Components
�أف�ض���ل ط���رق التحلي���ل العامل���ي م���ن حي���ث الدق���ة وي�س���تخل�ص فيه���ا  م���ن 
كل عام���ل �أق�ص���ى تباي���ن ممك���ن، كم���ا تم �إج���راء التدوي���ر المتعام���د للمح���اور 
 ،Varimax Rotation ”الفاريماك����س “ طريق���ة  با�س���تخدام  )العوام���ل( 
مح���ك                                                                                ا�س���تخدام  تم  وق���د  للمقيا����س،  العامل���ي  التركي���ب  عل���ى  للوق���وف 
“ كاي���زر” Kaiser ، ال���ذي اقترحه “جتمان” ب�أخ���ذ العوامل التي جذرها 
الكامن Eigenvalue ي�ساوي �أو �أكبر من الواحد ال�صحيح، من �أجل تحقيق 
النقاء والو�ضوح ال�سيكولوجي لت�شبعات العبارات على العوامل وذلك كما ذكر                                                            
فرج )1991 ، 244( بوا�سطة حزمة البرامج الإح�صائية فى العلوم لااجتماعية 
(SPSS 16) ، وذل���ك عل���ى عين���ة التقن�ي�ن المكونة م���ن )150( تلميذ وتلميذة 

بمحافظتي قنا و�سوهاج.
22 تم حذف بع�ض العبارات والعوامل فى �ضوء مجموعة من المحكات الآتية:.

أ .	. 1 ≤ Eigenvalue الإبقاء على العوامل التي جذرها الكامن
ب حذف���ت العب���ارات الت���ي لم تت�ش���بع ب����أي عامل م���ن العوامل ت�ش���بعًا ي�ص���ل �إلى 	.

الم�ستوى المقبول≥ ±0.3 طبقًا لمحك جيلفورد.
ج حذفت العبارات التي ت�ش���بعت على �أكثر من عامل ت�ش���بعًا ي�ص���ل �إلى الم�س���توى 	.

المقبول )± 0.3( .
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د حذفت بع�ض العبارات تبعًا لحذف العامل الذي ت�شبعت عليه.	.
ه  حذفت العوامل التي ت�شبعت بها عبارة واحدة �أو عبارتان فقط ت�شبعًا مقبولًا، 	.

وق���د تم الإبق���اء عل���ى العوامل التي ت�ش���بعت به���ا ثلاث عب���ارات ف�أكثر، بقيمة 
ت�ش���بع حدها الأدنى )±0.3( ، وهذا ي�ض���من نقاءً عامليًا �أف�ضل للعوامل التي 

تم الح�صول عليها. 

وف���ى �ض���وء عملي���ات الح���ذف ال�س���ابقة بل���غ مجم���وع ع���دد العوام���ل خم�س���ة 
عوامل، وبلغ مجموع عدد العبارات الم�ستخل�صة )80( عبارة موزعة على هذه العوامل، 
ولقد ا�س���توعبت العوامل الخم�س���ة الم�ستخل�ص���ة م���ن التحليل العامل���ي تباينًا بمقدار 
)75.73٪( م���ن التباي���ن الكل���ي لمتغ�ي�ارت الم�ص���فوفة العاملي���ة وذل���ك كما هو مو�ض���ح 

بجدول )7( التالي:

جدول )7(
الجذور الكامنة والن�سب المئوية لتباين العوامل الم�ستخل�صة من التحليل العاملي لعبارات مقيا�س 

)الذكاء الانفعالي( بعد التدوير المتعامد
الن�سبة المئوية
لتباين العامل الجذر الكامن ترتيب العامل رقم 

العامل
٪18.96 16.87 الوعي بالذات 1
٪17.60 15.66 �إدارة لاانفعالات 2
٪15.11 13.45 الدافعية الذاتية 3
٪13.12 11.68 التعاطف 4
٪10.94 9.74 المهارات لااجتماعية 5

الن�سبة المئوية للتباين الكلي للعوامل الخم�سة الم�ستخل�صة = ٪75.73

66 الات�ساق الداخلي:-
تم ح�س���اب معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن الدرج���ة عل���ى كل بعد م���ن �أبع���اد مقيا�س 
ال���ذكاء لاانفع���الي والدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س )بعد ح���ذف درجة البعد م���ن الدرجة 

الكلية للمقيا�س( ، وذلك على عينة التقنين، كما هو مو�ضح فى جدول )8( التالي: 
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جدول )8(
معاملات الارتباط بين �أبعاد مقيا�س الذكاء الانفعالي والدرجة الكلية للمقيا�س

 والدلالة الإح�صائية لمعاملات الارتباط
م�ستوى الدلالةمعامل لاارتباط�أبعاد المقيا�سم
0.830.01الوعي بالذات1
0.800.01�إدارة لاانفعالات2
0.820.01الدافعية الذاتية3
0.810.01التعاطف4
0.820.01المهارات لااجتماعية5

درج���ات حري���ة = 148 ، قيم���ة »ر« = 0.17عند م�س���توى دلال���ة )0.05(، »ر« = 0.22عند 
م�ستوى دلالة )0.01(.

يت�ض���ح من جدول )8( ال�س���ابق �أن جميع قيم معام�ل�ات لاارتباط بين �أبعاد 
المقيا�س والدرجة الكلية للمقيا�س دالة عند م�ستوى 0.01 ، وهذا يو�ضح �أن جميع �أبعاد 
المقيا�س �صادقة فى قيا�س ما و�ضعت من �أجله، مما يعك�س درجة مرتفعة من لاات�ساق.

• كم���ا تم الت�أك���د م���ن ات�س���اق �أبع���اد المقيا����س الأ�سا�س���ية وذل���ك ع���ن طريق ح�س���اب 	
معام�ل�ات لاارتب���اط البيني���ة ب�ي�ن تل���ك الأبع���اد م���ن خ�ل�ال الم�ص���فوفة لاارتباطي���ة 

المو�ضحة فى جدول )9( التالي:
جدول )9(

معاملات الارتباط البينية لأبعاد مقيا�س الذكاء الانفعالي 
�أبعاد مقيا�س

الذكاء لاانفعالي
الوعي 
بالذات

�إدارة 
لاانفعالات

الدافعية 
المهارات التعاطفالذاتية

لااجتماعية
ــــالوعي بالذات

ــــ0.62�إدارة لاانفعالات
ــــ0.640.63الدافعية الذاتية

ــــ0.620.610.63التعاطف
ــــ0.640.630.660.65المهارات لااجتماعية

قيمة »ر« = 0.17 عند م�ستوى 0.05 ، »ر« = 0.22 عند م�ستوى 0.01 و ذلك لدلالة 
الطرفين ، و درجة حرية 148
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3- ال�صدق المرتبط بالمحك:
تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ات التلامي���ذ عين���ة التقنين على 
مقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي )الأبع���اد – الدرج���ة الكلي���ة( المع���د م���ن قب���ل الباحث�ي�ن ، 
والدرج���ات عل���ى مقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي )الأبعاد – الدرج���ة الكلية( م���ن �إعداد: 
ارتب���اط  �إلى معام�ل�ات  التو�ص���ل  ، وتم  ; كمح���ك  �س���حر من�ص���ور القط���اوى، 2012 

)معاملات �صدق( قدرها 0.86 ، 0.87 ، 0.86 ، 0.87 ، 0.85 ، 0.88 على الترتيب. 
4 - �صدق المقارنة الطرفية:

تم تطبي���ق المح���ك وه���و مقيا����س ال���ذكاء لاانفعالي لـ �إعداد: �س���حر من�ص���ور 
القط���اوى، 2012 ، وف���ى �ض���وء درج���ات التلامي���ذ عل���ى المحك تم تق�س���يم �أف���راد عينة 
التقن�ي�ن �إلى مجموعت�ي�ن )�أعلى 27٪( و)�أدن���ى 27٪( من عدد التلاميذ بعد ترتيبهم 
تنازليً���ا، حي���ث �أ�ص���بحت هذه العينة به���ذه الطريقة تتكون م���ن )41( تلميذ وتلميذة 
له���م �أعل���ى الدرج���ات، )41( تلمي���ذ وتلمي���ذة له���م �أدن���ى الدرج���ات، ث���م تم تطبي���ق 
مقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي مو�ض���وع البح���ث م���ن �إع���داد الباحثين عل���ى المجموعتين                               
)�أعلى 27٪ ، و�أدني 27٪( ، وتم ح�س���اب الن�س���بة الحرجة بين متو�س���طي درجات هاتين 
المجموعتين فى مقيا�س الذكاء لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( مو�ضوع البحث، 

وجدول )10( التالي يو�ضح بيانات الن�سبة الحرجة ومدى دلالتها: 
جدول )10(

�صدق المقارنة الطرفية لمقيا�س الذكاء الانفعالي وقيمة الن�سبة الحرجة ودلالتها

المجموعة
المتغيرات

الن�سبة 27٪ الأدنى27٪ الأعلى
الحرجة

م�ستوى 
الدلالة

 م1ع1م1
2

 م2ع2م2ع 
ع2

66.4061.8010.07949.6131.6810.06943.620.01الوعي بالذات
69.1571.8280.08252.3541.9060.08940.590.01�إدارة لاانفعالات
65.2631.6430.06649.2431.8710.08541.180.01الدافعية الذاتية

58.0211.7400.07441.2341.8120.08042.830.01التعاطف
69.1451.4400.05152.1121.6270.06549.950.01المهارات لااجتماعية

326.2135.1240.639252.1525.2180.66564.850.01الدرجة الكلية

2.58 < الن�سبة الحرجة <=1.96 دالة عند م�ستوى 0.05 ؛ 2.58 = >الن�سبة الحرجة 
دالة عند م�ستوى 0.01 
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يت�ض���ح م���ن جدول )10( ال�س���ابق �أن قيمة الن�س���بة الحرجة تزي���د على 2.58 
درجة معيارية، �إذن الفرق القائم بين المتو�سطين له دلالة �إح�صائية �أكيدة ولا يرجع 
�إلى ال�ص���دفة، �أي �أن درج���ات ه���ذا المقيا����س تمي���ز تمي���زًا دلًاا ووا�ض���حًا بين الم�س���تويات 

ال�ضعيفة والقوية فى المحك. 

5- ال�صدق العاملي التوكيدي:
 Confirmatory Factor التوكي���دي  العامل���ي  التحلي���ل  ا�س���تخدام  تم   
Analysis به���دف الت�أك���د من البني���ة العاملية لمقيا�س ال���ذكاء لاانفعالي، وذلك من 
خ�ل�ال الت�أك���د من انتم���اء �أبعاد المقيا����س �إلى عامل كامن واحد هو ال���ذكاء لاانفعالي، 
وللتحق���ق م���ن ذل���ك تم افترا����ض نم���وذج يت�ض���من عام���ل كام���ن واح���د وه���و ال���ذكاء 
لاانفع���الي تت�ش���بع علي���ه �أبع���اد المقيا����س الح���الي الخم�س���ة )الوع���ي بال���ذات – �إدارة 
لاانفعالات – الدافعية الذاتية – التعاطف – المهارات لااجتماعية( ، حيث تم �إخ�ضاع 
 ، Amos 7.01 النموذج للتحليل العاملي التوكيدى با�ستخدام البرنامج الإح�صائي
وبا�س���تخدام طريقة �أق�ص���ى احتمال Maximum Likelihood فى التحليل، كانت 
م�ؤ�ش���رات ج���ودة المطابقة للنم���وذج المفتر�ض تقع فى المدى المث���الي لها، مما يدل على 
�أن نموذج العامل الواحد يحقق ح�س���ن مطابقة جيدة للبيانات، كما هى مو�ض���حة فى 

جدول )11( التالي:

جدول )11(
م�ؤ�شرات جودة المطابقة للنموذج المفتر�ض لمقيا�س الذكاء الانفعالي

المدى المثالي للم�ؤ�شرقيمتهالم�ؤ�شر الإح�صائيم
�أن تكون غير دالة �إح�صائيًا5.283قيمة ²X )كا2( 1

2
DF 5درجات الحرية

من �صفر �إلى 2  ن�سبة كا2 = كا2 / درجات الحرية 
 DF/²X

1.057=5/5.283

م�ؤ�شر جذر متو�سط مربع الخط�أ 3
 RMSEA من �صفر �إلى 0.0190.08التقريبي

4GFI من �صفر �إلى 0.9951م�ؤ�شر ح�سن المطابقة
5AGFI من �صفر �إلى 0.9851م�ؤ�شر ح�سن المطابقة المعدل
6CFI من �صفر �إلى 0.9991م�ؤ�شر المطابقة المقارن
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المدى المثالي للم�ؤ�شرقيمتهالم�ؤ�شر الإح�صائيم
7NFI من �صفر �إلى 0.9951م�ؤ�شر المطابقة المعياري
8IFI من �صفر �إلى 0.9991م�ؤ�شر المطابقة المتزايد
9TLI من �صفر �إلى 0.9991م�ؤ�شر توكر لوي�س

 يت�ض���ح من جدول )11( ال�س���ابق �أن افترا�ض عامل كامن واحد هو » الذكاء 
لاانفعالي » تت�شبع عليه كل عوامل المقيا�س الحالي )النموذج المفتر�ض( يطابق تمامًا 
البيانات مو�ضوع المعالجة ومن ثم يحظى بم�ؤ�شرات جودة مطابقة عالية، حيث كانت 
قيم )م�ؤ�ش���ر ح�س���ن المطابقة GFI ، وم�ؤ�شر ح�سن المطابقة المعدلة AGFI ، وم�ؤ�شر 
المطابق���ة المق���ارن CFI ، وم�ؤ�ش���ر المطابقة المعي���اري NFI ، وم�ؤ�ش���ر المطابقة المتزايدة 
IFI ، وم�ؤ�ش���ر توك���ر لوي����س TLI( جميعه���ا قي���م مرتفع���ة وقريب���ة جدًا م���ن الواحد 
ال�ص���حيح )الحد الأق�ص���ى لهذه الم�ؤ�شرات( ، وكذلك قيمة م�ؤ�شر جذر متو�سط مربع 
الخط�أ التقريبي RMSEA كانت �أقل من 0.05 وهى قريبة جدًا من ال�صفر )حيث 
يتم رف�ض النموذج �إذا زادت هذه القيمة عن 0.08 ، ويكون النموذج مطابقًا تمامًا �إذا 
قل���ت ه���ذه القيم���ة ع���ن 0.05 ، و�إذا كانت القيمة مح�ص���ورة ب�ي�ن 0.05 ، 0.08 دل ذلك 
عل���ى �أن النم���وذج يتطاب���ق بدرجة كبيرة مع البيانات( ، ف�ض�ل�اً ع���ن �أن قيمة كا2 غير 
دالة �إح�ص���ائيًا وكذلك الن�س���بة بين ²X )كا2( ، DF )درجات الحرية( وقعت فى المدى 

المثالي لها، وهو ما ي�ؤكد ال�صدق البنائي لمقيا�س الذكاء لاانفعالي.

 ويو�ض���ح جدول )12( التالي الوزن لاانحداري المعياري )ت�ش���بعات( لكل بعد 
من �أبعاد المقيا�س على الذكاء لاانفعالي باعتبارها م�ؤ�شرات لعامل كامن عام:

جدول )12( 
الوزن الانحداري المعياري لأبعاد مقيا�س الذكاء الانفعالي

الوزن لاانحداريالذكاء لاانفعالي
الوزن لاانحداري الذكاء لاانفعاليالمعياري

المعياري
0.713التعاطف0.742الوعي بالذات

0.727المهارات لااجتماعية0.713�إدارة لاانفعالات
0.756الدافعية الذاتية
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 يت�ض���ح م���ن ج���دول )12( ال�س���ابق �أن �أبع���اد المقيا�س لها ت�ش���بعات دال���ة، حيث تراوحت 
معام�ل�ات ال�ص���دق )ال���وزن لاانح���داري المعي���اري( ب�ي�ن )0.713 – 0.756( مم���ا ي�ؤكد 
�ص���دق �أبع���اد المقيا�س الحالي وت�ش���بعها على عام���ل كامن واحد هو ال���ذكاء لاانفعالي، 
و�ش���كل )1( التالي يو�ض���ح النموذج المفتر�ض لمقيا�س الذكاء لاانفعالي لدى التلاميذ 

المعاقين �سمعيًا بالمرحلة الثانية من التعليم الأ�سا�سى:

�شكل )1(
النموذج البنائي المفتر�ض لمقيا�س الذكاء الانفعالي

ثبات مقيا�س الذكاء الانفعالي:
تم ح�س���اب ثب���ات مقيا�س ال���ذكاء لاانفع���الي و�أبعاده الخم�س���ة بتطبيقه على 
عين���ة التقن�ي�ن، وذل���ك با�س���تخدام طريق���ة �إع���ادة تطبي���ق لااختب���ار )بفا�ص���ل زمن���ي 
�أ�س���ابيع( ، وطريق���ة التجزئ���ة الن�ص���فية با�س���تخدام كل م���ن معادل���ة                                                   ق���دره ثلاث���ة 
“ �س���بيرمان – ب���راون ” ، معادل���ة “ جتم���ان ”، وطريق���ة تحليل التباين با�س���تخدام 

معامل �ألفا كرونباخ، وجدول )13( التالي يو�ضح نتائج معاملات الثبات:

 

 التواصل

 الذكاء 
 الانفعالي

  

 1  

 

  

 1 

  

 

E1 الوعي بالذات 

 إدارة الانفعالات

 الدافعية الذاتية

 التعاطف

 المهارات 
 الاجتماعية

E2 

E3 

E4 

E5 

1 
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جدول )13(
معاملات الثبات بطريقة �إعادة التطبيق والتجزئة الن�صفية وتحليل التباين لمقيا�س الذكاء 

الانفعالي و�أبعاده الخم�سة والدلالة الإح�صائية لمعاملات الثبات

م
المعامل

�أبعاد المقيا�س
�إعادة 

التطبيق

معاملالتجزئة الن�صفية
�ألفا كرونباخ

)α( )�سبيرمان 
جتمان- براون(

0.830.850.840.79الوعي بالذات1
0.820.840.830.80�إدارة لاانفعالات2
0.830.850.840.81الدافعية الذاتية3
0.830.860.850.82التعاطف4
0.810.830.820.80المهارات لااجتماعية5

0.820.850.830.81الدرجة الكلية

م���ن ج���دول )13( ال�س���ابق نجد �أن المقيا����س يتميز بدرجة كب�ي�رة من الثبات 
حيث تراوحت قيم معاملات الثبات بين )0.79 ، 0.82( ، وجميعها دالة عند م�ستوى 

دلالة 0.01 ، وهى قيم مرتفعة مما يعطي م�ؤ�شرًا جيدًا على ثبات المقيا�س.

مم���ا �س���بق نج���د �أن المقيا����س يتمي���ز بدرجة عالية م���ن الثبات وال�ص���دق مما 
يجعلنا نطمئن �إلى ا�ستخدامه فى البحث الحالي، وبذلك يكون قد تم �إعداد المقيا�س 

والت�أكد من �صدقه وثباته لتطبيقه فى  هذا البحث.

• ال�صورة النهائية لمقيا�س الذكاء الانفعالي: 	
يتك���ون مقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي فى �ص���ورته النهائي���ة م���ن )80( عبارة)1( 
موزع���ة على خم�س���ة �أبع���اد )الوعي بالذات – �إدارة لاانفع���الات – الدافعية الذاتية – 
التعاط���ف – المهارات لااجتماعية( ، وي�س���تجيب المفحو�ص عل���ى المقيا�س وفق مقيا�س 
متدرج من خم�س ا�س���تجابات هى )تنطبق علىّ دائمًا – تنطبق علىّ كثيًرا – تنطبق 
عل���ىّ �أحيانً���ا – تنطب���ق عل���ىّ ن���ادرًا – لا تنطبق علىّ �إطلاقًا( بدرج���ات 5 ، 4 ، 3 ، 2 ، 1 

ملحق )1( . 	)1(
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عل���ى الترتيب ف���ى حالة العبارات الإيجابي���ة، �أما فى حالة العبارات ال�س���لبية فتُقَابل 
بدائ���ل لاا�س���تجابات بالدرج���ات )1 ، 2 ، 3 ، 4 ، 5( عل���ى الترتي���ب، والعب���ارات ال�س���لبية       
)25 ، 27 ، 36 ، 64 ، 66 ، 68 ، 70 ، 72 ، 78( ، ويُعط���ى المقيا����س درج���ة كلي���ة لل���ذكاء 
لاانفع���الي وذلك بح�س���اب مجموع درج���ات عبارات المقيا�س، كم���ا يُعطى المقيا�س درجة 
م�س���تقلة لكل بعد من �أبعاد المقيا�س بح�س���اب مجموع درجات عباراته، وبذلك نجد �أن 
لاا�ستجابة على عبارات المقيا�س فى �صورته النهائية تمتد من )80( درجة �إلى )400( 
درجة، وت�شير الدرجة المرتفعة والتى تقع في الإرباعى الأعلى للذكاء لاانفعالي، بينما 

ت�شير الدرجة المنخف�ضة �إلى عك�س ذلك.

كم���ا تم ترتي���ب عب���ارات المقيا����س ترتيبًا دائريً���ا منتظمًا، بحيث يف�ص���ل بين 
البنود التي تقي�س كل بعد من �أبعاد المقيا�س 5 عبارات، فعلى �س���بيل المثال ي�أتي توزيع 
العب���ارات الت���ي تقي����س البع���د الأول )الوع���ي بال���ذات( على النح���و الت���الي 1 ، 6 ، 11 ، 
16 ، 21 ، ……… �إل���خ ، ف���ى ح�ي�ن ت�أخذ عب���ارات البعد الث���اني )�إدارة لاانفعالات( 

الترتيب 2 ، 7 ، 12 ، 17 ، 22 ، …… �إلخ، وهكذا فى باقي الأبعاد. 
School Bullying Scale (SBS) :2( – مقيا�س التنمر المدر�سي(

 �إعداد: (Cornell, 2015) )ترجمة: الباحثان( 

�أعد هذا المقيا�س “ ديوى كورنيل ” Dewey Crnellفى عام 2015 لقيا�س 
�أبعاد التنمر المدر�سي وهي: )مدى �سيطرة الإيذاء وال�سلوك التنمرى داخل المدر�سة ، 
�إدراك التنمر المدر�س���ي الذى يقوم به البالغون ، الإتجاهات العدوانية لدى التلاميذ 
، خ�ب�ارت الواقع �ض���حية للتنمر ، �ص���ور التنمر المختلف���ة ، رد الفعل للتعر�ض للإيذاء 
�أو التنم���ر( ، ويتك���ون المقيا�س من )28( )1( عبارة موزعة على الأبعاد ال�س���تة ال�س���ابقة، 
ويجيب التلميذ عنها فى �ضوء مقيا�س رباعي لاا�ستجابة، وبحيث تعطى لكل ا�ستجابة 
الدرج���ات )1 ، 2 ، 3 ، 4( عل���ى الترتي���ب، وللمقيا�س درج���ة كلية، وتتوزع العبارات على 

�أبعاد مقيا�س التنمر المدر�سي كما هو مو�ضح فى جدول )14( التالي: 

ملحق )2( 	)1(
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جدول )14(
توزيع عبارات مقيا�س التنمر المدر�سي علي �أبعاد المقيا�س 

العبارات�أبعاد المقيا�سالعبارات�أبعاد المقيا�س

مدى �سيطرة الإيذاء 
وال�سلوك التنمرى داخل 

المدر�سة
خبرات الواقع 5-4-3-2-1

15-16-17-18-19�ضحية للتنمر

�إدراك التنمر المدر�سي الذى 
�صور التنمر 6-7-8-9يقوم به البالغون

20-21-22-23المختلفة

الإتجاهات العدوانية لدى 
رد الفعل للتعر�ض 10-11-12-13-14التلاميذ

24-25-26-27-28للإيذاء �أو التنمر

الكفاءة ال�سيكومترية لمقيا�س التنمر المدر�سي:	•
♦ �صدق مقيا�س التنمر المدر�سي :	

• الات�ساق الداخلي:	
تم ح�س���اب معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن الدرج���ة عل���ى كل بعد م���ن �أبع���اد مقيا�س 
التنمر المدر�سي والدرجة الكلية للمقيا�س )بعد حذف درجة البعد من الدرجة الكلية 

للمقيا�س( ، وذلك على عينة التقنين، كما هو مو�ضح فى جدول )15( التالي: 

جدول )15(
معاملات الارتباط بين �أبعاد مقيا�س التنمر المدر�سي والدرجة الكلية للمقيا�س

 والدلالة الإح�صائية لمعاملات الارتباط

معامل �أبعاد المقيا�س
لاارتباط

م�ستوى 
معامل �أبعاد المقيا�سالدلالة

لاارتباط
م�ستوى 
الدلالة

مدى �سيطرة الإيذاء 
وال�سلوك التنمرى داخل 

المدر�سة
خبرات الواقع 0.870.01

0.870.01�ضحية للتنمر

�إدراك التنمر المدر�سي الذى 
�صور التنمر 0.880.01يقوم به البالغون

0.840.01المختلفة

الإتجاهات العدوانية لدى 
رد الفعل للتعر�ض 0.880.01التلاميذ

0.850.01للإيذاء �أو التنمر
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 يت�ضح من جدول )15( ال�سابق �أن جميع قيم معاملات لاارتباط بين �أبعاد المقيا�س 
والدرجة الكلية للمقيا�س دالة عند م�ستوى دلالة 0.01 ، وهذا يو�ضح �أن جميع �أبعاد 
المقيا�س �صادقة فى قيا�س ما و�ضعت من �أجله، مما يعك�س درجة مرتفعة من لاات�ساق.

2- ال�صدق المرتبط بالمحك:
التقن�ي�ن  عين���ة  التلامي���ذ  درج���ات  ب�ي�ن  لاارتب���اط  معام�ل�ات  ح�س���اب  تم 
 School Bullying )عل���ى مقيا����س التنم���ر المدر�س���ي )الأبع���اد – الدرج���ة الكلي���ة
                                             ” كورني���ل  “ دي���وى  �إع���داد  م���ن  الح���الي  البح���ث  ف���ى  الم�س���تخدم   Scale (SBS)
،Crnell, (2015) ال���ذى تم تعريب���ه م���ن قب���ل الباحث�ي�ن، والدرجات عل���ى مقيا�س 
التنم���ر المدر�س���ي م���ن �إع���داد م�س���عد نج���اح �أبوالدي���ار، 2011 ; وق���د تم التو�ص���ل �إلى 
معاملات ارتباط )معاملات �ص���دق( قدرها 0.86 ، 0.85 ، 0.86 ، 0.84 ، 0.82 ، 0.83 
، 0.87 على الترتيب ، وهى قيم دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 ، وهذا ي�ؤكد �صدق 

المقيا�س و�صلاحيته للتطبيق.
 

3- �صدق تمييز مفردات المقيا�س:
(Crnell, 2015) (SBS) تم الت�أك���د من �ص���دق مقيا����س التنمر المدر�س���ي

ع���ن طريق ح�س���اب معاملات تمييز المفردات بوا�س���طة اتخاذ الدرج���ة الكلية لكل بعد 
من �أبعاد مقيا�س التنمر المدر�س���ي )6 �أبعاد( محكًا للحكم على �ص���دق مفرداته، وذلك 
ع���ن طري���ق �أخ���ذ �أعل���ى و�أدني 27٪ م���ن الدرج���ات الكلي���ة ف���ى كل بعد )بع���د ترتيبها 
ترتيبً���ا تنازليً���ا( ، لتمثل مجموع���ة �أعلى 27٪ التلاميذ ذوى التنمر المدر�س���ي المرتفع 
وبل���غ عدده���م )ن = 41( ، وتمث���ل مجموع���ة �أدني 27٪ التلاميذ ذوي التنمر المدر�س���ي 
المنخف�ض وعددهم )ن = 41( ، وتم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية ولاانحرافات المعيارية 
لدرج���ات مجموعت���ي التلامي���ذ المرتفعين والمنخف�ض�ي�ن على كل مف���ردة من مفردات 
المقيا�س، وتم ا�ستخدام الن�سبة الحرجة فى المقارنة بين المتو�سطات لح�ساب معاملات 

تمييز مفردات المقيا�س، كما هو مو�ضح فى جدول )16( التالي:
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جدول )16(
معاملات تمييز مفردات مقيا�س التنمر المدر�سي

مدى �سيطرة الإيذاء وال�سلوك 
التنمرى داخل المدر�سة

�إدراك التنمر المدر�سي الذى 
يقوم به البالغون

الإتجاهات العدوانية لدى 
التلاميذ

م�ستوىالتمييزالمفردة
م�ستوىالتمييزالمفردةالدلالةالدلالة

م�ستوىالتمييزالمفردةالدلالةالدلالة
الدلالةالدلالة

دالة104.330.01دالة63.250.01دالة13.560.01
دالة113.680.01دالة73.690.01دالة23.450.01
دالة123.570.01دالة83.580.01دالة33.850.01
دالة133.620.01دالة93.450.01دالة42.260.05
دالة144.130.01دالة53.420.01

رد الفعل للتعر�ض للإيذاء�صور التنمر المختلفةخبرات الواقع �ضحية للتنمر
�أو التنمر

م�ستوىالتمييزالمفردة
م�ستوىالتمييزالمفردةالدلالةالدلالة

م�ستوىالتمييزالمفردةالدلالةالدلالة
الدلالةالدلالة

دالة243.750.01دالة204.120.01دالة154.240.01
دالة252.350.05دالة213.180.01دالة163.550.01
دالة263.460.01دالة224.010.01دالة173.660.01
دالة274.290.01دالة233.580.01دالة182.170.05
دالة283.560.01دالة193.650.01

2.58 < الن�سبة الحرجة ≤ 1.96 دالة عند م�ستوى 0.05 ؛ 2.58 ≥ الن�سبة الحرجة 
دالة عند م�ستوى 0.01 .

 يت�ضح من الجدول )16( ال�سابق �أن جميع مفردات مقيا�س الدافع للإنجاز 
دال���ة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلالة )0.01( ، ما عدا المف���ردات )4 ، 18 ، 25( كانت دالة 
عن���د م�س���توى دلال���ة )0.05( ، وم���ن ثم ف����إن المقيا����س يميز تمي���زًا مرتفعً���ا ودلًاا بين 

المرتفعين والمنخف�ضين فى التنمر المدر�سي. 
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4- ال�صدق العاملي التوكيدي:
Confirmatory Factor Analysis تم ا�س���تخدام التحلي���ل العامل���ي التوكي���دي 
به���دف الت�أك���د من البني���ة العاملية لمقيا�س التنمر المدر�س���ي، وذلك م���ن خلال الت�أكد 
م���ن انتم���اء �أبع���اد المقيا�س �إلى عام���ل كامن واحد ه���و التنمر المدر�س���ي، وللتحقق من 
ذلك تم افترا�ض نموذج يت�ضمن عامل كامن واحد وهو الدافع للإنجاز تت�شبع عليه 
�أبعاد المقيا�س الحالي الخم�سة، حيث تم �إخ�ضاع النموذج للتحليل العاملي التوكيدى 
با�س���تخدام البرنامج الإح�صائي Amos 7.01 ، وبا�س���تخدام طريقة �أق�صى احتمال 
Maximum likelihood كان���ت م�ؤ�ش���رات ج���ودة المطابق���ة للنم���وذج المفتر�ض كما 

هى مو�ضحة فى جدول )17( التالي: 

جدول )17(
م�ؤ�شرات جودة المطابقة لمقيا�س التنمر المدر�سي )بالن�سبة للأبعاد( 

²XDFDF/²X GFIAGFI

9.34191.0380.9960.991
IFINFITLICFIRMSEA

0.9990.9940.9990.9990.016

يت�ض���ح م���ن ج���دول )17( ال�س���ابق �أن افترا����ض عام���ل كام���ن واح���د » التنم���ر 
المدر�س���ي » تت�ش���بع عليه كل عوامل المقيا�س الحالي )النموذج المفتر�ض( يطابق تمامًا 
البيانات مو�ضوع المعالجة ومن ثم يحظى بم�ؤ�شرات جودة مطابقة عالية، حيث كانت 
قي���م (GFI, AGFI, NFI, CFI, TLI, IFI) قريب���ة ج���دًا م���ن الواحد ال�ص���حيح 
)الحد الأق�ص���ى لهذه الم�ؤ�شرات( وقيمة م�ؤ�ش���ر جذر متو�سط مربع الخط�أ التقريبي 
RMSEA قريب���ة ج���دًا من ال�ص���فر )حيث يتم رف�ض النم���وذج �إذا زادت هذه القيمة 
ع���ن 0.08 ، ويك���ون النم���وذج مطابقً���ا تمامً���ا �إذا قلت هذه القيمة ع���ن 0.05( ، وكذلك 

كانت الن�سبة بين ²X )كا2( ،DF )درجات الحرية( �أقل من 2 .

وجدول )18( التالي يو�ضح الوزن لاانحداري المعياري )ت�شبعات( كل بعد من 
�أبعاد المقيا�س على التنمر المدر�سي باعتبارها م�ؤ�شرات لعامل كامن عام:
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جدول )18(
الوزن الانحداري المعياري لأبعاد مقيا�س التنمر المدر�سي

الوزن لاانحداريالتنمر المدر�سي
الوزن لاانحداري التنمر المدر�سيالمعياري

المعياري
مدى �سيطرة الإيذاء 

وال�سلوك التنمرى داخل 
المدر�سة

خبرات الواقع �ضحية 0.764
0.742للتنمر

�إدراك التنمر المدر�سي الذى 
0.754�صور التنمر المختلفة0.738يقوم به البالغون

الإتجاهات العدوانية لدى 
رد الفعل للتعر�ض 0.775التلاميذ

0.784للإيذاء  �أو التنمر

 يت�ضح من جدول )18( ال�سابق �أن �أبعاد المقيا�س لها ت�شبعات دالة حيث تراوح 
معام���ل ال�ص���دق )ال���وزن لاانح���داري المعي���اري( ب�ي�ن 0.738 ، 0.784 مما ي�ؤكد �ص���دق 
�أبعاد المقيا�س الحالي وت�شبعها على عامل كامن واحد هو التنمر المدر�سي، و�شكل )2( 
الت���الي يو�ض���ح النموذج البنائي المفتر����ض لمقيا�س التنمر المدر�س���ي للتلاميذ المعاقين 

�سمعيًا بالمرحلة الثانية من التعليم الأ�سا�سي:

 

�شكل )2(
النموذج البنائي المفتر�ض لمقيا�س التنمر المدر�سي
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♦ ثبات مقيا�س التنمر المدر�سي:	
 تم ح�س���اب ثب���ات مقيا����س التنم���ر المدر�س���ي بتطبيق���ه عل���ى عين���ة التقن�ي�ن، 
وذلك با�س���تخدام طريقة �إعادة تطبيق لااختبار )بفا�ص���ل زمني قدره ثلاثة �أ�سابيع( 
، وطريق���ة التجزئ���ة الن�ص���فية با�س���تخدام كل م���ن معادل���ة “ �س���بيرمان – ب���راون ” 
، معادل���ة “ جتم���ان ” ، وطريق���ة تحلي���ل التباي���ن با�س���تخدام معام���ل �ألف���ا كرونب���اخ، 

وجدول )19( التالي يو�ضح نتائج معاملات الثبات:

جدول )19(
معاملات الثبات بطريقة �إعادة التطبيق والتجزئة الن�صفية وتحليل التباين 

لمقيا�س التنمر المدر�سي والدلالة الإح�صائية لمعاملات الثبات

م
 المعامل

 التنمر المدر�سي
�إعادة 
التطبيق

معاملالتجزئة الن�صفية
�ألفا كرونباخ

)α(
)�سبيرمان 

جتمان- براون(

مدى �سيطرة الإيذاء وال�سلوك 1
0.820.840.830.81التنمرى داخل المدر�سة

�إدراك التنمر المدر�سي الذى يقوم به 2
0.810.850.820.78البالغون

0.830.860.840.82الإتجاهات العدوانية لدى التلاميذ3
0.810.830.820.80خبرات الواقع �ضحية للتنمر4
0.820.850.830.81�صور التنمر المختلفة5
0.810.840.820.80رد الفعل للتعر�ض للإيذاء �أو التنمر6

0.830.850.840.82الدرجة الكلية 

يت�ض���ح م���ن جدول )19( ال�س���ابق �أن المقيا�س يتميز بدرجة كب�ي�رة من الثبات، 
حيث تراوحت قيم معاملات الثبات بين )0.78 – 0.86( ، وجميعها دالة عند م�ستوى 
دلالة 0.01 ، وهى قيم مرتفعة مما يعطي م�ؤ�ش���رًا جيدًا على ثبات المقيا�س ، ومن ثم 
يت�ض���ح مم���ا �س���بق �أن المقيا����س يتمتع بدرج���ة كبيرة م���ن الثبات وال�ص���دق مما يجعله 

�صالح للا�ستخدام فى البحث الحالي.
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)3( اختبار الم�صفوفات المتتابعة لـ » رافن » )تقنين: �أحمد عثمان �صالح، 1989( 
ق���ام » راف���ن » ب�إع���داد ثلاث���ة �أن���واع م���ن اختب���ارات الم�ص���فوفات المتتابع���ة وهى 
اختبار الم�صفوفات المتتابعة العادي Standard Progressive Matrices واختبار 
واختب���ار   Coloured Progressive Matrices المل���ون  المتتابع���ة  الم�ص���فوفات 
الم�ص���فوفات المتتابعة المتقدم Advanced Progressive Matrices وقد ا�ستخدم 
الباحثان فى درا�س���تهما اختبار الم�ص���فوفات المتتابعة العادي وهى ال�ص���ورة الأ�سا�س���ية 
للاختب���ار، وتتك���ون من خم�س مجموعات )�إكمال النم���ط �أو المعالم المحذوفة ، �إكمال 
الأ�ش���كال المتماثل���ة ، التغي�ي�ر المنظ���م ف���ى �أنم���اط الأ�ش���كال ، �إع���ادة ترتي���ب الأ�ش���كال 
�أو تبديله���ا بطريق���ة منظم���ة ، تحلي���ل الأ�ش���كال �إلى �أج���زاء على نحو منتظ���م و�إدراك 
العلاق���ات بينه���ا( ويرم���ز لهذه المجموع���ات الخم�س بالح���روف )�أ ، ب ، ج ، د ، هـ( وكل 
منه���ا يتكون من 12 مفردة وبالتالي يك���ون المجموع الكلي لمفردات لااختبار 60 مفردة 
بواقع درجة واحدة لكل مفردة �صحيحة، وتتابع المجموعات الخم�س ح�سب ال�صعوبة 
وتتطل���ب كل مجموع���ة م���ن المجموع���ات الخم�س نمطً���ا مختلفًا من لاا�س���تجابة، كما 
�أن �ص���عوبة المف���ردات تتزاي���د داخ���ل كل مجموع���ة تدريجيً���ا، وم���ع ذلك ف���كل مفردات 
المجموع���ة تت�ش���ابه فى المب���د�أ المت�ض���من فيها، وتت�ألف كل مفردة من ر�س���م �أو ت�ص���ميم 
هند�سي �أو نمط �شكلي حذف منه جزء، وعلى المفحو�ص �أن يختار الجزء الناق�ص من 
بين �س���تة �أو ثمانية بدائل معطاة، وي�س���جل رقمها فى نموذج ت�س���جيل الإجابات، ويتم 
�إعط���اء اختبار الم�ص���فوفات المتتابع���ة للمفحو�ص بنف�س التتاب���ع للمجموعات الخم�س 
وفى كل مجموعة تكون الم�صفوفة الأولى وا�ضحة وي�سهل �إيجاد حلها ب�شكل كبير، �أما 
الم�ص���فوفات التي تلي ذلك فتكون متدرجة فى ال�ص���عوبة، وقد ر�سمت الأ�شكال فى كل 
م�ص���فوفة بدقة لكي تث�ي�ر لدى المفحو�ص لااهتمام المتزايد، كم���ا �أن درجة المفحو�ص 
على هذا لااختبار هى المجموع الكلي للإجابات ال�صحيحة، وتعتبر الدرجة الكلية فى 

لااختبار م�ؤ�شرًا على القدرة العقلية العامة للفرد. 

وق���د قام �ص���الح )1989( بتقن�ي�ن هذا لااختبار على البيئة الم�ص���رية على عينة 
قوامه���ا 7500 ف���ردًا من مختلف الم�س���تويات التعليمية وطلاب الدرا�س���ات العليا، وقد 

وجد �أن لااختبار يتمتع بدرجة عالية من ال�صدق والثبات.
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• الكفاءة ال�سيكومترية للمقيا�س فى البحث الحالي:	
♦ ثبات المقيا�س فى البحث الحالي:	

�إعادة  تم ح�س���اب ثب���ات اختب���ار الم�ص���فوفات المتتابع���ة ل���ـ “راف���ن” ع���ن طري���ق 
تطبي���ق لااختب���ار على عينة التقنين بفا�ص���ل زمني قدره ثلاثة �أ�س���ابيع من التطبيق 
الأول، فكان���ت معام�ل�ات الثبات ب�ي�ن التطبيقين للمجموعات الخم����س والمقيا�س كلل 
)0.84( ، )0.83( ، )0.81( ، )0.82( ، )0.83( ، )0.85( عل���ى الترتي���ب، وه���ى دال���ة 
جميعًا عند م�س���توى دلالة 0.01، كما قام الباحثان بح�س���اب الثبات با�ستخدام معادلة 
للمجموعات  الم�ستخرجة  الثبات  تراوحت معاملات  ريت�شارد�سون” حيث  “ كيودر- 
الخم�س والمقيا�س كلل بين )73 - 0.81( ، وهى دالة جميعًا عند م�ستوى دلالة 0.01.

♦ �صدق المقيا�س فى البحث الحالي:	
تم ح�س���اب �ص���دق اختبار الم�ص���فوفات المتتابعة لـ “ رافن” عن طريق ال�ص���دق 
المرتب���ط بالمح���ك، حي���ث تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درجات التلامي���ذ عينة 
التقن�ي�ن عل���ى اختب���ار الم�ص���فوفات المتتابعة ل���ـ “ رافن ” مو�ض���وع البح���ث، والدرجات 
عل���ى اختبار » وك�س���لر » للذكاء كمح���ك، وقد بلغت قيمة معام���ل ارتباط لااختبار مع 
الج���زء اللفظي لاختبار » وك�س���لر » )0.79( ومع الج���زء العملي )0.82( ومع لااختبار 

ككل )0.83( ، وهى دالة جميعًا عند م�ستوى دلالة 0.01. 

 )4( - مقيا�س الم�ستوى لااقت�صادي لااجتماعي الثقافي للأ�سرة  )�إعداد: معمر نواف 
الهوارنة، 2007( 

يتمي���ز ه���ذا المقيا����س ب�أنه ع�ص���ري حيث يركز عل���ى الم�س���تجدات الحديثة التي 
دخل���ت عل���ى الأ�س���رة الم�ص���رية, كما �أن���ه يجمع ب�ي�ن الم�س���توى لااقت�ص���ادي لااجتماعي 
والثق���افي للأ�س���رة فى حين رك���زت المقايي�س من هذا النوع على الم�س���توى لااقت�ص���ادي 
لااجتماعي فقط, ويتكون هذا المقيا�س من 55 بندًا )26 بندًا لقيا�س الم�س���توى الثقافي 
, 29 بندًا لقيا�س الم�س���توى لااقت�صادي لااجتماعي( , ويتكون الم�ستوى الثقافي للأ�سرة 
من الم�ستوى التعليمي للوالدين ويق�سم �إلى ع�شرة م�ستويات فرعية, وي�شمل الم�ستوى 
لااقت�ص���ادي لااجتماع���ي كل م���ن متو�س���ط دخ���ل الف���رد, الم�س���توى المعي�ش���ي للأ�س���رة, 
الم�س���توى المهن���ي للوالدي���ن, وقد تم التحقق من ثبات المقيا����س فى البحث الحالي عن 
طري���ق �إع���ادة تطبي���ق لااختبار على عينة التقنين بفا�ص���ل زمني قدره ثلاثة �أ�س���ابيع 
م���ن التطبي���ق الأول، فكان معامل الثبات بين التطبيقين م�س���اويًا 0.88 وهو دال عند 
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م�س���توى دلالة 0.01 ؛ كما تم ح�س���اب ال�ص���دق عن طريق لاات�س���اق الداخلي حيث تم 
ح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن الدرج���ة عل���ى كل بعد م���ن �أبع���اد مقيا�س الم�س���توى 
لااقت�ص���ادي لااجتماع���ي والثق���افي للأ�س���رة والدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س )بع���د حذف 
درج���ة البع���د م���ن الدرجة الكلي���ة( ، وذلك عل���ى عين���ة التقنين فتراوح���ت القيم بين                 
)0.76 – 0.89( وهى دالة جميعًا عند م�ستوى دلالة 0.01 ، مما يعك�س درجة مُر�ضية 

من الثبات وال�صدق.

 )5( - البرنام���ج الإر�ش���ادي لاانتقائ���ي لتنمي���ة ال���ذكاء لاانفع���الي وخف����ض م�س���توى 
التنمر المدر�س���ي لدى تلاميذ المرحلة الثانية من التعليم الأ�سا�س���ي المعاقين �سمعيًا)1( 

)�إعداد: الباحثين(

رابعًا: المعالجة الإح�صائية:
تم ا�س���تخدام الأ�س���اليب الإح�ص���ائية الآتي���ة فى معالج���ة النتائج التي تم 

الح�صول عليها بعد تطبيق �أدوات البحث على عينة البحث الأ�سا�سية:
11 .. Mann-Whitney U Test « اختبار » مان – وتني
22 اختبار “ ويلكوك�سون” Wilcoxon للأزواج المتماثلة ..
33 حجم الت�أثير..

وبرنام���ج   ،  SPSS 16 الإح�ص���ائي  البرنام���ج  م���ن  كل  ا�س���تخدام  تم  وق���د 
Amos 7.01 فى �إجراء المعالجات الإح�صائية المختلفة فى  هذا البحث.

نتائج البحث وتف�سيرها: 
 )1( - نتائج الفر�ض الأول و تف�سيرها: 

وال���ذي ين����ص عل���ى �أنه » يمكن تنمية ال���ذكاء لاانفعالي ل���دى تلاميذ المرحلة 
الثانية من التعليم الأ�سا�سى المعاقين �سمعيًا با�ستخدام البرنامج الإر�شادي الإنتقائي 

» , ويتفرع هذا الفر�ض �إلى الفر�ضيين الفرعيين التاليين: 
)�أ( - توج���د فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط رتب درج���ات تلاميذ المجموعة 
التجريبية ومتو�س���ط رتب درجات تلاميذ المجموعة ال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج 
الإر�شادي الإنتقائي على مقيا�س الذكاء لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�صالح 

تلاميذ المجموعة التجريبية. 

ملحق )3( 	)1(
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وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر����ض �إح�ص���ائيًا ا�س���تخدم الباحث���ان اختب���ار                            
» م���ان – وتن���ي « للتع���رف عل���ى دلال���ة الفروق ب�ي�ن متو�س���طات رتب درج���ات تلاميذ 
المجموعة التجريبية ومتو�س���طات رتب درجات تلاميذ المجموعة ال�ض���ابطة في الأداء 
عل���ى مقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي )الأبع���اد – الدرجة الكلي���ة( بعد تطبي���ق البرنامج، 

وتت�ضح نتائج هذا الفر�ض فى جدول )20( التالي: 

جدول )20(
دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة على 

مقيا�س الذكاء الانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية(
المتغيرات
متو�سط العددنوع المجموعةالأبعاد

الرتب
مجموع 

م�ستوى Uالرتب
الدلالة

الوعي 
بالذات

تجريبية
�ضابطة

8
7

11.50
4.00

92.00
28.000.0000.01

�إدارة 
لاانفعالات

تجريبية
�ضابطة

8
7

11.50
4.00

92.00
28.000.0000.01

الدافعية 
الذاتية

تجريبية
�ضابطة

8
7

11.50
4.00

92.00
28.000.0000.01

تجريبيةالتعاطف
�ضابطة

8
7

11.50
4.00

92.00
28.000.0000.01

المهارات 
لااجتماعية

تجريبية
�ضابطة

8
7

11.50
4.00

92.00
28.000.0000.01

الدرجة 
الكلية

تجريبية
�ضابطة

8
7

11.50
4.00

92.00
28.000.0000.01

 U المح�س���وبة �أق���ل م���ن قيمة U يت�ض���ح م���ن ج���دول )20( ال�س���ابق �أن قيم���ة
الجدولية مما ي�ش�ي�ر �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى دلالة 0.01 
بين متو�س���طات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية )التى تعر�ض���ت للبرنامج( 
والمجموع���ة ال�ض���ابطة )الت���ى لم تتعر����ض للبرنام���ج( في الأداء عل���ى مقيا����س الذكاء 
لاانفع���الي )الأبع���اد – الدرج���ة الكلية( ل�ص���الح تلاميذ المجموع���ة التجريبية، وهذا 
ي���دل عل���ى فاعلي���ة البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائي فى تنمي���ة ال���ذكاء لاانفعالي لدى 
تلامي���ذ المجموعة التجريبية بع���د تطبيـق البرنامج، وبذلك تتحقق �ص���حة الفر�ض 

الفرعي )�أ(. 
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ولح�ساب حجم الت�أثير للفروق بين متو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة 
التجريبية ومتو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة ال�ضابطة علي مقيا�س الذكاء 
 Z لاانفع���الي في القيا����س البع���دي تم ا�س���تخدام المعادل���ة "  " ، حي���ث
�أف���راد العين���ة                Mann-Whitney ، N ع���دد  ه���ي القيم���ة المح�س���وبة م���ن اختب���ار 
(Corder & Foreman, 2009; Fritz, Morris & Richler, 2012) ، كم���ا 

يت�ضح في جدول )21( التالي: 
جدول )21(

حجم الت�أثير للفروق بين متو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية ومتو�سطات رتب 
درجات تلاميذ المجموعة ال�ضابطة على مقيا�س الذكاء الانفعالي في القيا�س البعدي

حجم)Es )1الذكاء لاانفعالي
حجم Esالذكاء لاانفعاليالت�أثير

الت�أثير
كبير0.840التعاطفكبير0.845الوعي بالذات

كبير0.844المهارات لااجتماعيةكبير0.862�إدارة لاانفعالات
كبير0.839الدرجة الكليةكبير0.844الدافعية الذاتية

يت�ض���ح م���ن نتائ���ج ج���دول )21( ال�س���ابق وج���ود حج���م ت�أث�ي�ر كب�ي�ر للف���روق 
ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبية، ومتو�س���ط رتب درج���ات المجموعة 
ال�ضابطة في الأداء على مقيا�س الذكاء لاانفعالي في القيا�س البعدي، وهذا يدل على 

فعالية البرنامج الإر�شادي الإنتقائي. 

)ب( – توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط رتب درجات تلاميذ المجموعة 
التجريبي���ة قب���ل وبع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي لاانتقائ���ي على مقيا����س الذكاء 

لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�صالح القيا�س البعدي.
وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض �إح�صائيًا تم ا�ستخدام اختبار » ويلكوك�سون 
للأزواج المتماثلة »، للتعرف على دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات القيا�سين 
القبل���ى والبع���دى لتلامي���ذ المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى الأداء عل���ى مقيا����س ال���ذكاء 

لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ، كما هو مو�ضح في جدول )22( التالي:
)1( حج���م الت�أث�ي�ر يك���ون �ض���عيفاً �إذا كانت قيمته من 0.10 – 0.29 ، ومتو�س���طاً �إذا كانت قيمته من 0.30 – 0.49 
. )Corder & Foreman, 2009, 59; Fritz et al., 2012, 12(وقوي���اً �إذا كان���ت قيمت���ه 0.50 ف�أك�ث�ر ،
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جدول )22(
دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي 

والبعدي على مقيا�س الذكاء الانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية(
المتغيرات
متو�سط العددالرتبالأبعاد

الرتب
مجموع 

م�ستوى Zالرتب
الدلالة

الوعي بالذات
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

0
8
0

0.0
4.50

0.00
36.002.828-0.01

�إدارة لاانفعالات
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

0
8
0

0.0
4.50

0.00
36.002.714-0.01

الدافعية الذاتية
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

0
8
0

0.0
4.50

0.00
36.002.636-0.01

التعاطف
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

0
8
0

0.0
4.50

0.00
36.002.640-0.01

المهارات 
لااجتماعية

الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

0
8
0

0.0
4.50

0.00
36.002.585-0.01

الدرجة الكلية
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

0
8
0

0.0
4.50

0.00
36.002.828-0.01

يت�ضح من جدول )22( ال�سابق وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.01 
بين متو�سطات رتب درجات القيا�سين القبلى والبعدى لتلاميذ المجموعة التجريبية 
ف���ى الأداء عل���ى مقيا�س الذكاء لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�ص���الح القيا�س 
البع���دى، وتع���زى تل���ك الف���روق �إلى الآث���ار الإيجابي���ة الدال���ة للبرنام���ج الإر�ش���ادي 
الإنتقائي الم�س���تخدم في  هذا البحث فى تنمية الذكاء لاانفعالي، وت�ؤكد هذه النتيجة 

�صحة الفر�ض الفرعي )ب( . 
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ولح�س���اب حج���م الت�أث�ي�ر للف���روق ب�ي�ن متو�س���طات رت���ب درج���ات المجموع���ة 
التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدى على مقيا�س الذكاء لاانفعالي تم ا�ستخدام 
 Wilcoxon هي القيمة المح�سوبة من اختبار Z المعادلة "  " ، حيث
N ، ع���دد الأزواج المترابط���ة، وعل���ى الرغم من وج���ود N في المعادلة �إلا �أن قيمة حجم 
الت�أث�ي�ر تبق���ى م�س���تقلة عن حج���م العينة، هذا لأن Z تكون ح�سا�س���ة بالن�س���بة لحجم 
العينة، والق�سمة على جذر N تزيل �أثر حجم العينة من مح�صلة قيمة حجم الت�أثير 
(Corder & Foreman, 2009; Fritz et al., 2012) ، كم���ا يت�ض���ح في ج���دول 

)23( التالي:

جدول )23(
حجم الت�أثير للفروق بين متو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية في القيا�سين 

القبلي والبعدي في الأداء على مقيا�س الذكاء الانفعالي

حجم)Es )2الذكاء لاانفعالي
حجم Esالذكاء لاانفعاليالت�أثير

الت�أثير

كبير0.933التعاطفكبير0.999الوعي بالذات
كبير0.914المهارات لااجتماعيةكبير0.960�إدارة لاانفعالات
كبير0.999الدرجة الكليةكبير0.932الدافعية الذاتية

يت�ض���ح من نتائج جدول )23( وجود حجم ت�أثير كبير للفروق بين متو�س���ط 
رت���ب درج���ات تلامي���ذ المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي في الأداء 
عل���ى مقيا����س الذكاء لاانفع���الي في القيا�س البعدي، وهذا يدل عل���ى فعالية البرنامج 

الإر�شادي الإنتقائي.

يت�ضح من الجداول )20 ، 21 ، 22 ، 23( ال�سابقة �أن هناك تح�سنًا فى م�ستوى 
ال���ذكاء لاانفع���الي لدى التلاميذ المعاقين �س���معيًا عينة البحث، فق���د ارتفعت درجات 
تلامي���ذ المجموع���ة التجريبي���ة على مقيا�س ال���ذكاء لاانفعالي بع���د تطبيق البرنامج 
الإر�شادي الإنتقائي مقارنةً بالتطبيق القبلي للمقيا�س على نف�س المجموعة، ومقارنةً 

حج���م الت�أث�ي�ر يك���ون �ض���عيفاً �إذا كان���ت قيمت���ه م���ن 0.10 – 0.29 ، ومتو�س���طاً �إذا كانت قيمته م���ن 0.30 – 0.49 ، 
. )Fritz et al., 2012, 12 ;59-Corder & Foreman, 2009, 40( وقوياً �إذا كانت قيمته 0.50 ف�أكثر
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بدرج���ات تلامي���ذ المجموع���ة ال�ض���ابطة الت���ى لم تتـلق �أي تدخ���ل �إر�ش���ادي، مع وجود 
حجم ت�أثير كبير، وت�ش�ي�ر هذه النتائج �إلى فعالية البرنامج الإر�ش���ادي الإنتقائي فى 

تح�سين الذكاء لاانفعالي لدى التلاميذ المعاقين �سمعيًا مو�ضع البحث.

)2( - نتائج الفر�ض الثاني و تف�سيرها:
 ين�ص الفر�ض الثاني على �أنه “ يمكن خف�ض م�س���توى التنمر المدر�س���ي لدى 
التلاميذ المعاقين �س���معيًا عينة البحث با�س���تخدام البرنامج الإر�ش���ادي الإنتقائي ” ، 

ويتـفـرع هذا الفر�ض �إلى الفر�ضين الفرعيين التاليين: 
أ تلامي���ذ 	. درج���ات  رت���ب  متو�س���ط  ب�ي�ن  �إح�ص���ائية  دلال���ة  ذات  ف���روق  توج���د   

المجموع���ة التجريبي���ة ومتو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ المجموعة ال�ض���ابطة 
بع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائ���ي عل���ى مقيا����س التنم���ر المدر�س���ي                                     

)الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�صالح تلاميذ المجموعة التجريبية. 

وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر����ض �إح�ص���ائيًا ا�س���تخدم الباحث���ان اختب���ار                    
درجات تلاميذ  رتب  الفروق بين متو�سطات  دلالة  على  ” للتعرف  – وتني  “ مان 
المجموعة التجريبية ومتو�س���طات رتب درجات تلاميذ المجموعة ال�ض���ابطة في الأداء 
عل���ى مقيا�س التنمر المدر�س���ي )الأبعاد – الدرجة الكلي���ة( بعد تطبيق البرنامج، كما 

تم ح�ساب حجم الت�أثير، وتت�ضح نتائج هذا الفر�ض فى جدول )24( التالي:
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جدول )24(
دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة على 

مقيا�س التنمر المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية(
 المتغيرات

الأبعاد
نوع 

العددالمجموعة
متو�سط 

الرتب
مجموع 

م�ستوى Uالرتب
حجم Esالدلالة

الت�أثير
مدى �سيطرة الإيذاء 
وال�سلوك التنمرى 

داخل المدر�سة
تجريبية
�ضابطة

8
7

4.50
12.00

36.00
كبير84.000.000.010.852

�إدراك التنمر 
المدر�سى الذى يقوم 

به البالغون
تجريبية
�ضابطة

8
7

4.50
12.00

36.00
كبير84.000.000.010.849

الإتجاهات العدوانية 
لدى التلاميذ

تجريبية
�ضابطة

8
7

4.50
12.00

36.00
كبير84.000.000.010.848

خبرات الواقع 
�ضحية للتنمر

تجريبية
�ضابطة

8
7

4.50
12.00

36.00
كبير84.000.000.010.854

تجريبية�صور التنمر المختلفة
�ضابطة

8
7

4.50
12.00

36.00
كبير84.000.000.010.851

رد الفعل للتعر�ض 
للإيذاء �أو التنمر

تجريبية
�ضابطة

8
7

4.50
12.00

36.00
كبير84.000.000.010.846

تجريبيةالدرجة الكلية
�ضابطة

8
7

4.50
12.00

36.00
كبير84.000.000.010.840

 U المح�س���وبة �أق���ل م���ن قيم���ة U يت�ض���ح م���ن ج���دول )24( ال�س���ابق �أن قيم���ة
الجدولي���ة، وه���ذا يعن���ى �أن هناك فروقًا دالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى 0.01 ، ل�ص���الح 
تلاميذ المجموعة التجريبية على مقيا�س التنمر المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية( 
بع���د تطبـيـ���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائي ، كما يت�ض���ح من الج���دول �أن قيم حجم 
الت�أث�ي�ر لمقيا����س التنمر المدر�س���ي كب�ي�رة، مما ي�ش�ي�ر �إلى فاعلية البرنامج الإر�ش���ادي 
الإنتقائ���ي ف���ى خف�ض م�س���توى التنمر المدر�س���ي ل���دى تلاميذ المجموع���ة التجريبية 

عينة البحث بعد تطبيق البرنامج، وهذا يعني �صحة الفر�ض الفرعي )�أ( . 
ب توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط رتب درجات تلاميذ المجموعة 	.

التجريبي���ة قب���ل وبع���د تطبي���ق البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائي عل���ى مقيا�س 
التنمر المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ل�صالح القيا�س البعـدى. 



فعالية برنامج �إر�شادي �إنتقائي فى تنمية الذكاء الانفعالي د . محفوظ عبدال�ستار   و د . يا�سر عبدالله  

 64 

وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض �إح�صائيًا تم ا�ستخدام اختبار “ ويلكوك�سون 
للأزواج المتماثلة ” للتعرف على دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات القيا�سين 
القبلى والبعدى لتلاميذ المجموعة التجريبية فى الأداء على مقيا�س التنمر المدر�سي 
)الأبعاد – الدرجة الكلية( ، كما تم ح�س���اب حجم الت�أثير، كما هو مو�ض���ح في جدول 

)25( التالي:

جدول )25(
دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي 

والبعدي على مقيا�س التنمر المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية(
المتغيرات

متو�سط العددالرتبالأبعاد
الرتب

مجموع
م�ستوى Zالرتب

حجم Esالدلالة
الت�أثير

مدى �سيطرة 
الإيذاء وال�سلوك 
التنمرى داخل 

المدر�سة

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

8
0
0

4.50
0.00

36.00
كبير00.002.640-0.010.933

�إدراك التنمر 
المدر�سى الذى 

يقوم به البالغون

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

8
0
0

4.50
0.00

36.00
كبير00.002.828-0.010.999

الإتجاهات 
العدوانية لدى 

التلاميذ

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

8
0
0

4.50
0.00

36.00
كبير00.002.714-0.010.960

خبرات الواقع 
�ضحية للتنمر

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

8
0
0

4.50
0.00

36.00
كبير00.002.636-0.010.932

�صور التنمر 
المختلفة

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

8
0
0

4.50
0.00

36.00
كبير00.002.585-0.010.914

رد الفعل 
للتعر�ض للإيذاء 

�أو التنمر

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

8
0
0

4.50
0.00

36.00
كبير00.002.828-0.010.999

الدرجة الكلية
الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

8
0
0

4.50
0.00

36.00
كبير00.002.636-0.010.932



المجلد الخام�س - العدد )18(ج2 يناير 2017 مجلة التربية الخا�صة

 65 

يت�ض���ح م���ن ج���دول )25( ال�س���ابق وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
0.01 ب�ي�ن متو�س���طات رتب درجات تلامي���ذ المجموعة التجريبية ف���ى القيا�س القبلي 
والبع���دي عل���ى مقيا�س التنمر المدر�س���ي )الأبع���اد – الدرجة الكلية( ل�ص���الح القيا�س 
البعدي، كما يت�ضح من الجدول �أن قيم حجم الت�أثير لمقيا�س التنمر المدر�سي كبيرة، 
مما يدل على �أثر البرنامج الإر�ش���ادي الإنتقائي فى خف�ض م�س���توى التنمر المدر�سي 

لدى عينة البحث، وت�ؤكد هذه النتيجة �صحة الفر�ض الفرعي )ب( .

ا فى التنمر  يت�ض���ح من الجدولين )24( , )25( ال�س���ابقين �أن هناك انخفا�ضً 	
المدر�س���ي لدى التلاميذ المعاقين �س���معيًا عينة البحث، فقد انخف�ضت درجات تلاميذ 
المجموع���ة التجريبي���ة على مقيا�س التنمر المدر�س���ي بعد تطبيق البرنامج الإر�ش���ادي 
الإنتقائي مقارنةً بالتطبيق القبلي للمقيا�س على نف�س المجموعة، ومقارنةً بدرجات 
تلاميذ المجموعة ال�ض���ابطة التي لم تتلق �أي تدخل �إر�ش���ادي، مع وجود حجم ت�أثير 
كب�ي�ر، وت�ش�ي�ر ه���ذه النتائ���ج �إلى فعالي���ة البرنام���ج الإر�ش���ادي الإنتقائ���ي ف���ى خف�ض 

م�ستوى التنمر المدر�سي لدى التلاميذ المعاقين عقليًا مو�ضع البحث.

 )3( - نتائج الفر�ض الثالث و تف�سيرها:
والذي ين�ص على �أنه “ لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط رتب 
درجات تلاميذ المجموعة التجريبية فى القيا�س البعدي وقيا�س المتابعة على كل من 
مقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي ومقيا����س التنم���ر المدر�س���ي ” ، ويتف���رع ه���ذا الفر�ض �إلى 

الفر�ضين الفرعيين التاليين: 

أ لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط رتب درجات تلاميذ المجموعة 	.
التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبعى عل���ى مقيا�س ال���ذكاء لاانفعالي 

)الأبعاد – الدرجة الكلية(.

  وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار “ ويلكوك�سون للأزواج 
المتماثل���ة ” , للتع���رف عل���ى دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طات رت���ب درج���ات القيا�س�ي�ن 
البعدى والتتبعى )بعد توقف البرنامج بثلاثة �أ�شهر( لتلاميذ المجــموعة التجريـبية 
في الأداء على مقيا�س الذكاء لاانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية( ، كما هو مو�ضح في 

جدول )26( التالي:
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جدول )26(
دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية فى القيا�سين البعدى 

والتتبعى على مقيا�س الذكاء الانفعالي )الأبعاد – الدرجة الكلية(

متو�سط العدد الرتب الأبعاد 
الرتب 

مجموع 
Zالرتب

م�ستوى 
الدلالة 

الوعي بالذات
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

1
2
5

2.00
2.00

2.00
4.000.577-

غير دالة

�إدارة لاانفعالات
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

2
2
4

2.00
3.00

4.00
6.000.378-

غير دالة

الدافعية الذاتية
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

3
2
3

3.17
2.75

9.50
5.500.452-

غير دالة

التعاطف
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

3
3
2

3.00
4.00

9.00
12.000.333-

غير دالة

المهارات لااجتماعية
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

2
1
5

2.00
2.00

4.00
2.000.577-

غير دالة

الدرجة الكلية
الرتب ال�سالــبة 
الــرتب الموجــبة 
الرتب المت�ساوية

3
2
3

3.33
2.50

10.00
5.000.680-

غير دالة

يت�ض���ح م���ن ج���دول )26( ال�س���ابق ع���دم وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية 
ب�ي�ن متو�س���طات رتب درج���ات تلامي���ذ المجموع���ة التجريبية ف���ى القيا�س�ي�ن البعدى 
والتتبع���ى )بع���د توق���ف البرنام���ج بثلاث���ة �أ�ش���هر( عل���ى مقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي                                  
)الأبع���اد – الدرج���ة الكلي���ة( ، مم���ا ي���دل عل���ى ا�س���تمرار الآث���ار الإيجابي���ة لفاعلي���ة 
البرنامج الإر�شادي الإنتقائي فى تنمية الذكاء لاانفعالي لدى عينة البحث، وبذلك 

تثبت �صحة الفر�ض الفرعي )�أ(. 
ب لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب درج���ات تلامي���ذ 	.

المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبعى على مقيا����س التنمر 
المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية( . 
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 وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام اختبار » ويلكوك�سون للأزواج 
المتماثلة » , وجدول )27( التالي يو�ضح دلالة الفروق بين القيا�سين البعدى والتتبعى 
)بع���د توق���ف البرنام���ج بثلاثة �أ�ش���هر( للمجــموع���ة التجريـبية على مقيا����س التنمر 

المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية(:

جدول )27(
دلالة الفروق بين القيا�سين البعدى والتتبعى للمجموعة التجريبية

 على مقيا�س التنمر المدر�سي )الأبعاد – الدرجة الكلية(

متو�سط العددالرتبالمقيا�س
الرتب

مجموع
الدلالةZالرتب

مدى �سيطرة الإيذاء 
وال�سلوك التنمرى 

داخل المدر�سة

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

1
1
6

1.00
2.00

1.00
غير دالة-2.000.447

�إدراك التنمر المدر�سى 
الذى يقوم به 

البالغون

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

1
2
5

2.00
2.00

2.00
غير دالة-4.000.577

الإتجاهات العدوانية 
لدى التلاميذ

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

2
2
4

2.00
3.00

4.00
غير دالة-6.000.378

خبرات الواقع �ضحية 
للتنمر

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

2
1
5

2.00
2.00

4.00
غير دالة-2.000.577

�صور التنمر المختلفة
الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

2
2
4

2.00
3.00

4.00
غير دالة-6.000.378

رد الفعل للتعر�ض 
للإيذاء �أو التنمر

الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

3
1
4

2.00
4.00

6.00
غير دالة-4.000.378

الدرجة الكلية
الرتب ال�سالبة
الرتب الموجبة

الرتب المت�ساوية

2
1
5

2.25
1.50

4.50
غير دالة-1.500.816
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يت�ضح من جدول )27( ال�سابق عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين القيا�سين 
البعدى والتتبعى )بعد توقف البرنامج بثلاثة �أ�ش���هر( على مقيا�س التنمر المدر�س���ي 
)الأبع���اد – الدرج���ة الكلي���ة(، مم���ا ي���دل عل���ى ا�س���تمرار فعالي���ة البرنامج الإر�ش���ادي 
الإنتقائي فى خف�ض م�ستوى التنمر المدر�سي لدى عينة البحث، وت�ؤكد هذه النتيجة 

�صحة الفر�ض الفرعي )ب( .

ومن ثم تك�ش���ف المعالجة الإح�ص���ائية فى الجدولين )26( , )27( ال�س���ابقين 
عن عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا�س البعدي وقيا�س المتابعة )بعد توقف 
البرنام���ج بثلاث���ة �أ�ش���هر( عل���ى كل م���ن مقيا����س ال���ذكاء لاانفع���الي ومقيا����س التنمر 
المدر�س���ي مما يدل على ا�س���تمرار فعالية البرنامج الإر�ش���ادي الإنتقائي الم�ستخدم فى 
تنمي���ة ال���ذكاء لاانفع���الي وخف�ض م�س���توى التنمر المدر�س���ي لدى التلامي���ذ المعاقين 

�سمعيًا بالمرحلة الثانية من التعليم الأ�سا�سي. 
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ملخ�ص البحث:
ه���دف البح���ث الح���الي التعرف على واق���ع البحث الم�ص���رى والعربى فى مجال 
التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ خ�ل�ال الف�ت�رة م���ن )2003 – 2016م( وذل���ك با�س���تخدام 
منهج�ي�ن هم���ا الببليوم�ت�رى الببليوج���رافي وم���ا وراء التحلي���ل عل���ى بح���وث التعل���م 
الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى لاانت���اج العلم���ى الم�ص���رى والعرب���ى. وبمراجع���ة )60( بحثً���ا 
ودرا�س���ة م�ص���رية وعربية �سابقة تناولت برامج و�أن�ش���طة تدري�سية وتدريبية تدخلية 
قائمة على التعلم الم�ستند �إلى الدماغ لدى العاديين وذوى الإعاقة والموهوبين �أ�شارت 
نتائج الدرا�س���ة �إلى: احتلت البحوث المن�ش���ورة المرتبة الأولى، يليها ر�سائل الدكتوراه، 
ثم ر�سائل الماج�ستير، كما �شهدت الفترة الزمنية من عام 2012 وحتى عام 2016 �أكثر 
درا�س���ات تجريبي���ة فى مجال التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ، وكان ع���دد الباحثين الذكور 
يفوق عدد الباحثات الإناث، وجاءت م�صر فى المرتبة الأولى من الدول العربية التى 
�أُجريت بها تلد الدرا�سات والبحوث، وانح�صر عدد الم�ؤلفين فى العالم العربى الذين 
�أهتموا ب�إجراء درا�سات وبحوث تجريبية فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ ما بين 
م�ؤلف واحد �إلى م�ؤلفان، وتوزعت البحوث التجريبية فى مجال التعلم الم�س���تند �إلى 
الدم���اغ خ�ل�ال تلك الفترة فى )19( مجلة ودورية علمية محكمة، حيث جاءت مجلة 
درا�س���ات عربي���ة ف���ى التربية وعل���م النف�س فى المرتب���ة الأولى. �أكثر لاا�س�ت�ارتيجيات 
التدخلية الأكثر ا�ستخدامًا فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ هى لاا�ستراتيجيات 
التدري�س���ية، يليها لاا�س�ت�ارتيجيات المعرفية بالرغم من �أهميتها. �أكثر الت�ص���ميمات 
التجريبية المتبعة هو ت�ص���ميم المجموعة التجريبية والمجموعة . وجود ت�أثير موجب 
دال �إح�صائيًا لتلك البرامج، تراوح ما بين ال�ضعيف والكبير. ويختلف حجم الت�أثير 
لتلك البرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية باخت�ل�اف المرحلة التعليمية، 
ن���وع جن����س المفحو����ص، عينات الدرا�س���ة، ن���وع الدرا�س���ة، حج���م العينة، الم���دة الزمنية 

لتنفيذ البرامج التدخلية ولاا�ستراتيجيات التدري�سية.

كلم��ات مفتاحية: الدماغ - التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ – العادي�ي�ن – ذوى الإعاقة – 
الموهوبين – المنهج الببليومترى الببليوجرافى - �أ�سلوب ما وراء التحليل.
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approaches Bibliographic Bibliometric and Meta- analysis

Prepared by
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Summary
The present study aimed to recognize the reality of the Egyptian 

researcher and the Arab world in the field of learning-based brain 
during the period (2003 - 2016 AD) and that two approaches are 
Albbleomtry bibliographic and beyond the analysis of the document 
to the brain in the scientific Egyptian and Arab production of learning 
research. A review of 60 research and the study of Egyptian and Arab 
it has reached results the study follows:  1. published research was 
ranked first, followed by doctoral dissertations, and theses, also saw 
the time period from 2012 until the end of 2016, more experimental 
studies in the field of learning based on the brain, and the number of 
male researchers outnumber female researchers, Egypt and ranked 
The first of the Arab states, which was conducted by birth to studies 
and research. 2- a more interventionist strategies most widely used 
in the field of brain-based learning is a teaching strategy, followed by 
cognitive strategies in spite of its importance. 3- more experimental 
designs used is the design of the experimental group and the group. 
4- A positive effect D. statistically for those programs, ranging from 
the weak and the Great. 5- The effect size is different for those 
interventionist programs and teaching strategies depending on the 
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educational level, sex of screened, the study samples, the type of 
study, the sample size, the length of time for the implementation of 
interventional programs and teaching strategies.

Keywords: brain - brain-based learning - normal - disabilities 
- talented - Bibliographic Bibliometric Method - method of Meta- 
analysis..
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مقدمة:
�ش���هد البح���ث النف�س���ى والتربوى خ�ل�ال القرن الما�ض���ى وتحديدًا ف���ى نهايته 
تح���ولات مهم���ة فى النظر �إلى عملية التعلم، وت�ض���من ذلك التحول �إثارة الت�س���ا�ؤلات 
حول ما يجرى داخل دماغ المتعلم وكيفية تكوين عقله؛ مثل: بنيته المعرفية، وقدرته 
عل���ى تجهي���ز ومعالجة المعلومات، و�أنماط تعلمه وتفكيره، وكل ما يجعل التعلم لديه 
فعال وذا معنى، وكيفية تنمية �إمكانات المتعلمين، وتنمية قدراتهم الدماغية لأق�صى 
درج���ة ممكن���ة؛ لأن الحي���اة المعا�ص���رة تحت���اج �إلى �أف���راد مفكري���ن قادرين عل���ى اتخاذ 
الق���رار ال�س���ليم لحل الم�ش���كلات والتعامل م���ع متطلبات وغمو�ض وتعقد هذا الع�ص���ر 

الذى يت�سم بالتقدم والتدفق والعبء المعرفى والمعلوماتى.  

الدم���اغ)1(،                            وظيف���ة  ب�ي�ن  للعلاق���ة  �أُ�س����س نم���وذج  جدي���د  ذل���ك  �أج���ل  وم���ن 
وب�ي�ن الممار�س���ة التقليدي���ة؛ ي�ؤك���د عل���ى �أن العمليات العقلي���ة المعرفية تت�ض���رر كثيًرا 
بفعل تهديد حجرة الدرا�س���ة المدر�س���ية، و�أننا �إذا تجاهلنا كيفية عمل �أدمغة المتعلمين 

ف�سوف نُعر�ض نجاهم �إلى الخطر )جن�سين، 2014، �ص 17(.

 Brain  Based  Learning ومن ثم ظهرت نظرية التعلم الم�ستند �إلى الدماغ
 Cognitive المع���رفي  الع�ص���بى  النف����س  عل���م  بح���وث  نتيج���ة   Theory (BBLT)
Neuropsychology (CNP) والت���ي ت�ش���رح كي���ف يتعل���م الدم���اغ باعتباره ع�ض���و 
التعلم، وكذلك العمل علي �إحداث التكامل بين علم النف�س الع�ص���بى والف�س���يولوجي 
والكيمي���اء الحيوي���ة وعلم النف�س المعرفى، وهو مجال دينامي منذ الت�س���عينات وذلك 
نتيج���ة تط���ور المعلوم���ات ح���ول ف�س���يولوجيا الأع�ص���اب وربطه���ا بالعملي���ات العقلي���ة 

.(Kathleen, 2006) المعرفية اللازمة للتعلم

وف���ى هذا ال�ص���دد �سُ���مى العق���د الأول من القرن الح���ادى والع�ش���رين بـ »عقد 
الدماغ«، حيث  تو�س���عت �أبحاث الدماغ في نهاية القرن الع�ش���رين وذلك ب�س���بب ظهور 
التقني���ات الحديث���ة الت���ي �أتاح���ت للعلم���اء فر�ص �س�ب�ر مناط���ق في الدم���اغ طالما ترك 
�ش����أنها للتخم�ي�ن، ولم يتمك���ن �أي بحث من ا�س���تثارة لااهتمام �أكثر مم���ا فعله البحث 
في جانب���ى الدم���اغ لأن الك�ش���ف ع���ن �أن كل جان���ب منهم���ا يعم���ل بطريق���ة تختلف عن 

الدماغ والمخ )Brain( م�صطلحين مترادفين فى الدرا�سة الحالية. 	)1(
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طريق���ة الجانب الآخر، ي�ش�ي�ر �إلى تو�س���يع مفهومنا عن عملي���ات التفكير التي تميل 
�إلى العملي���ات اللفظي���ة التحليلي���ة، ونح���ن نمل���ك الدلي���ل الآن على �أن ه���ذا التركيز 
ي�ؤدي �إلى تجاهل ن�صف قدرات الدماغ، فماذا عن الن�صف الآخر؟. �إن نتائج الأبحاث 
الحديث���ة المتعلق���ة بجانب���ى الدم���اغ وبعل���م النف����س الع�ص���بى المعرفى والف�س���يولوجى 
جعلتنا نعي �أننا نمتلك �أ�سلوبين مختلفين ولكنهما متكاملبن في معالجة االمعلومات: 
�أحدهم���ا مكان���ى ومتزام���ن )�أك�ث�ر من خطوة ف���ى ذات الوق���ت( ويخت�ص ب���ه الجانب 
الأيم���ن للدم���اغ، والأ�س���لوب الآخر خطى )خط���وة تلو الأخرى( ويخت����ص به الجانب 
الأي�س���ر للدماغ، وقد �أثار هذا الأكت�ش���اف اهتمام التربويين والم�س���ئولون عن العملية 
التعليمية فى تطبيق نتائج الأبحاث المتعلقة بجانبى الدماغ فى البيئة ال�صفية داخل 
حج���رة الدرا�س���ة بم�ؤ�س�س���اتنا التربوي���ة والتعليمي���ة )يو�سُ���ف، 2005؛ 2007؛ 2010 �أ،       

ب؛ 2011 �أ، ب، ج، د؛ 2012 �أ، ج، د؛ 2015؛ 2016(. 

وف���ى �ض���وء الحقيقة الت���ى م�ؤداها �أن جميع المعلمين م���ن المحتمل �أن يتعاملوا 
م���ع المتعلم�ي�ن �س���واء �أكانوا عادي�ي�ن �أو ذوى �إعاقة، ف����إن برامج تربي���ة المعلمين تراجع 
المناهج التعليمية التي تعد معلمي الم�س���تقبل لا�س���تخدام طرق تدري�س���ية منا�س���بة مع 
جميع �أنواع المتعلمين؛ لذا ف�إننا بحاجة �إلى ت�ص���ميم التعليم فى �ض���وء نظرية التعلم 
الم�س���تند �إلى الدماغ )BBLT( داخل مدار�س���نا الم�ص���رية والعربية فى القرن الحادى 
والع�شرين باعتباره مدخلًا لتجويد عمليتى التعلم والتعليم لدى المتعلمين العاديين 

وذوى الإعاقة )يو�سُف وغنايم، 2016(.

ولق���د ا�س���تخدمت الأ�س���اليب الكمي���ة الببليومتري���ة الببليوجرافي���ة للإنتاج 
العلمى فى العلوم النف�س���ية والتربوية فى العديد من الدرا�س���ات �س���واء كان للعاديين 
�أو ل���ذوى الإعاق���ة والموهوبين )البخيت وال�ش���يخ، 2006، 2007؛ البخيت، 2008؛ 2012 
�أ، ب؛ يو�س���ف، 2012 ب؛ �أبوالفت���وح، 2013؛ الكلي���ة، 2015؛ والحنو، 2016(، ورغم تعدد 
هذه الدرا�سات وتنوعها ف�إن المجال لا يزال بكرًا ويحتاج �إلى عدة درا�سات حتى يكتمل 
الفهم العميق لهذا الإنتاج العلمى، وحتى تت�ض���ح معالم �صورته ب�شكلى جلى، وتتبين 
جوانب���ه وخباي���اه، لذا ت�أت���ى الدرا�س���ة الببليومتري���ة الببليوجرافي���ة الحالية لتكمل 
جه���ود تل���ك الدرا�س���ات ال�س���ابقة بتناوله���ا لمج���ال التعلم الم�س���تند �إلى الدم���اغ، وبذلك 
تح���اول الإ�س���هام من خلال التحليل الببليوم�ت�رى الببليوجرافى فى مهمة مراجعة 
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وفح����ص الإنت���اج العلم���ى فى البحث النف�س���ى والتربوى الم�ص���رى والعربى فى مجال 
التعلم الم�ستند �إلى الدماغ.  

وم���ن ناحي���ة �أخرى نجد �أن �أ�س���لوب ما وراء التحلي���ل Meta- Analysis قد 
ظهر - لأول مرة – فى العلوم التربوية والنف�سية على يد جلا�س Glass عام 1976م 
ليطب���ق عل���ى نتائ���ج الدرا�س���ات والبح���وث الكمي���ة �أو الرقمية به���دف تكام���ل النتائج 

المتعددة والمتنوعة لهذه البحوث والدرا�سات )عبدالحميد، 1987، �ص 318(.

 Analysis of ولق���د ع���رف هذا الأ�س���لوب فى بدايات���ه ب�أنه تحليل التحالي���ل
Analysis، ويهدف �إلى دمج مجموعة كبيرة من النتائج التى تو�صلت �إليها درا�سات 

وبحوث �سابقة منف�صلة بغر�ض تكاملها )�أبوحطب و�صادق، 1996، �ص 128(.

  ويقوم �أ�سلوب ما وراء التحليل على جمع وتلخي�ص نتائج مجموعة كبيرة من 
الدرا�سات ذات العلاقة، وا�ستخدامها كبيانات، ومن ثم تحليلها لا�ستخراج قيم كمية 
تعطي م�ؤ�شرًا عن مدى فاعلية الدرا�سة، بدلًا من لاا�ستعانة ب�أ�سلوب ال�سرد النظري. 
وي�ؤكد العديد من الباحثين على �أهمية ا�س���تخدام �أ�س���لوب ما وراء التحليل في تحليل 
الدرا�س���ات التربوية والنف�س���ية، �إذ تعد �أكثر الطرق كفاءة ودقة وات�ساقًا وتنظيمًا من 
 (Kulik & Kulik, 1989; Rosenthal, 1991; &. .مراجعة الدرا�سات الكمية

.Cooper & Hedges, 1999)

وي�شير وولف (Wolf, 1986, p. 13) �إلى �أن فائدة �أ�سلوب ما وراء التحليل 
تكم���ن ف���ى تحدي���د الفجوات الموجودة فى الأدبي���ات، �أو المناطق التى تحت���اج �إلى المزيد 
ا توجيه هذه الدرا�سات والبحوث �إلى وجهات جديدة  من الدرا�س���ات والبحوث، و�أي�ضً
تفر�ض نف�س���ها على ال�ساحة وظهرت الحاجة �إليها، والك�شف عن العلاقات التفاعلية 
والو�س���يطة الم�ؤثرة، �أو لااتجاهات �صعبة الملاحظة، �أو التى لا يمكن �صياغة فر�ضيات 
قابلة للاختبار حولها فى درا�سة تجريبية منف�صلة. وت�ضيف محمد )2013، �ص 160(

 �أن �أ�س���لوب م���ا وراء التحلي���ل تبرز �أهميته فى �أنه يعطى دليلًا �إح�ص���ائيًا مفيدًا حول 
الجانب المدرو�س �أو المختلف عليه.  

ومن ثم يُعد �أ�سلوب ما وراء التحليل منهجًا و�صفيًا تحليليًا بد�أ ينمو وب�صورة 
متزاي���دة في �أورب���ا و�أمري���كا وبل���دان �أخ���رى من العالم  من���ذ ع���ام 1976، وبالرغم من 
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ه���ذا لاانت�ش���ار الكب�ي�ر �إلا �أنه – في حدود �إط�ل�اع الباحثة - لم يلق لااهتمام الكافى في 
البحث النف�س���ى والتربوى الم�ص���رى والعربى، ومن ثم يج���ب لااهتمام بهذه النوعية 

من الدرا�سات والبحوث.

م�شكلة البحث:
تواجه البحوث النف�س���ية والتربوية م�ش���كلة تكرار البحوث لنف�س المو�ضوعات 
واج�ت�ارر �أف���كار الآخري���ن، حي���ث لا يح���دد كل باح���ث بحثه م���ن حيث ما انته���ت �إليه 
البحوث الأخرى، لأن ذلك يتطلب منه تدقيقًا عند تحليل البحوث �أو الدرا�سات ذات 
ال�صلة وتحديد مكانة بحثه بالن�سبة لتلك البحوث، وتقديم الإ�ضافة التكميلية التى 

من المتوقع الإ�سهام بها )حامد ومحمد، 2003، �ص 202(

وبناء على ما �س���بق قرر جلا�س Glass فى خطاب لاافتتاح للم�ؤتمر ال�س���نوى 
للجمعي���ة الأمريكي���ة للبحث التربوى AERA �أن هناك حاجة ملحة لبديل �ص���ارم 
ن�س���تعي�ض ب���ه ع���ن المناق�ش���ات ال�س���ببية ال�ض���يقة للبح���وث والدرا�س���ات الت���ى تعك����س 
مح���اولات الباحث�ي�ن لا�ش���تقاق معن���ى مح���دد من ال�ت�ارث المتزاي���د للبح���ث التربوى 

)ال�سعيد، 2009، �ص 88(

وف���ى ه���ذا ال�ص���دد فقد جاء ت�أكي���د فى الطبعة الأخيرة )ال�ساد�س���ة( ال�ص���ادرة 
م���ن دليل الن�ش���ر للجمعية الأمريكي���ة لعلم النف�س )APA( على �أهمية الإ�ش���ارة �إلى 
قيم حجم الت�أثير وحدود الثقة فى التقارير البحثية وذلك فى �ضوء فح�ص الدلالة 
الإح�ص���ائية للبيان���ات لم���ا لذل���ك م���ن �أهمي���ة فى تو�ض���يح نتائ���ج الدرا�س���ات والبحوث  

.(APA Publication Manual, 2010, p. 33)

ل���ذا ي�ش�ي�ر ال�ض���وى )2010، ����ص 8( �إلى �أن���ه م���ن المه���م للبح���وث العربي���ة �أن 
تلاح���ق الإنجازات والجهود العالمية ف���ى الأخذ بمفهوم حجم الت�أثير بجانب الدلالة 
الإح�ص���ائية؛ لأن���ه ال�س���بيل الوحي���د لما يع���رف بالدرا�س���ات التكاملية الت���ى تقوم على 
منه���ج التحلي���ل البعدى، وهذا يثمر عن نتائج تكاملية ف���ى مجالات متعددة تراكمت 

فيها نتائج البحوث ولا �صلة بينها ومنها مجال وظائف المخ.

وف���ى ه���ذا الإطار ف�إن لااهتمام بتوظيف نتائج التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ يُعد 
من الق�ضايا الهامة في مجال التربية لأن الكثير مما تو�صلت �إليه الأبحاث في مجال 
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وظائف جانبى الدماغ له تطبيقات وا�سعة في العملية التعليمية وقد تمتد �إلى تحديد 
ال�س���لوك الناجح في الحياة بعد الدرا�س���ة، الأمر الذي جعل من المرغوب فيه �أن يكون 
التربوي���ون ومع���دو البرامج التعليمية والمعلم�ي�ن معًا �أكثر معرف���ة ودراية واهتمامًا 
ب�أن�شطة ووظائف جانبى الدماغ و�أهمية تطبيقها في حجرة الدرا�سة وو�ضعها مو�ضع 
لااعتب���ار عن���د بناء البرام���ج التعليمية واختيار طرق و�أ�س���اليب التدري�س والأن�ش���طة 

التعليمية، لما لذلك من ت�أثير على العائد من العملية التعليمية و�أهدافها.  

ولم���ا كان البح���ث العلمي ي�س���عى �إلى تزويد الباحث بالبيانات الخا�ص���ة ببع�ض 
الظواهر المراد درا�ستها وتحليل بياناتها وا�ستخلا�ص النتائج منها، ومقارنة الظواهر 
ببع�ضها ومحاولة ا�ستنتاج علاقات بينها، وا�ستخدامها في اتخاذ القرار المنا�سب، ف�إنه 
من الوا�ض���ح �أننا فى حاجة ما�س���ة وملحة لتطبيق هذا الأ�س���لوب على نتائج البحوث 
والدرا�سات فى مجال العلوم الإن�سانية ولااجتماعية. حيث يتفق الم�شتغلون فى مجال 
درا�سة الظواهر النف�سية والتربوية على �أنها ظواهر تت�صف بالتعقيد مما دفعهم �إلى 
تبنى تعريفات �إجرائية متعددة. وفى هذا البحث �س���وف نتناول هذا الأ�سلوب وكيفية 

تطبيقه على بحوث ودرا�سات التعلم الم�ستند �إلى الدماغ.

والمتتبع للبحوث والدرا�س���ات التى �أجريت فى �ضوء نظرية التعلم الم�ستند �إلى 
الدماغ منذ بداية ظهورها وحتى الآن يجد ت�ض���خم فى عدد البحوث والدرا�س���ات فى 
ه���ذا المج���ال؛ وعلى الرغم من ذلك ف�إن مو�ض���وع تقييم هذه الدرا�س���ات والبحوث لم 
يلق لااهتمام الكافى، ولاتزال الحاجة قائمة لمزيد من الدرا�سات فى هذا المجال. وفى 
حدود �إطلاع الباحثة ف�إنه لم يتم �إجراء بحث تطبيقى فى البيئة الم�صرية �أو العربية 
ف���ى �إطار المنهج�ي�ن الببليومترى الببليوجرافى وم���ا وراء التحليل فى مجال التعلم 
الم�س���تند �إلى الدماغ. لذا ي�أتى البحث الحالي كتطبيق فى هذا المجال الخ�ص���ب والمهم، 

ومن ثم تتحدد م�شكلة البحث الحالي في محاولة الإجابة عن الأ�سئلة الآتية:
((( ما واقع البحث الم�ص���رى والعربى فى مجال التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ خلال 1

الفترة من )2003 – 2016م(؟.
((( ما لاا�س�ت�ارتيجيات التدخلية الأكثر ا�س���تخدامًا فى مجال التعلم الم�ستند �إلى 2

الدماغ فى البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية؟.
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((( التدخلي���ة 3 البرام���ج  لتنفي���ذ  المتبع���ة  التجريبي���ة  الت�ص���ميمات  �أك�ث�ر  م���ا 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى 

البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية؟.  
((( م���ا حج���م الت�أثير للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائمة 4

عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية 
والعربية؟.  

((( ه���ل يختلف حج���م الت�أثير للبرام���ج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية 5
القائم���ة عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوية 
الم�ص���رية والعربية باختلاف المرحلة التعليمية )ريا����ض الأطفال، الإبتدائية، 

الإعداية، الثانوية، والجامعية(؟.
((( ه���ل يختلف حج���م الت�أثير للبرام���ج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية 6

القائمة على التعلم الم�ستند �إلى الدماغ فى البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية 
والعربي���ة باخت�ل�اف ن���وع جن�س المفحو����ص )ذكور، �إن���اث، ذكور و�إن���اث معًا(؟.

((( ه���ل يختلف حج���م الت�أثير للبرام���ج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية 7
القائم���ة عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوية 
الم�ص���رية والعربية باختلاف عينات الدرا�س���ة )عادي�ي�ن، موهوبين ومتفوقين 
 ،ADHD عقليًا، ذوى �ص���عوبات التعلم، م�ضطربى لاانتباه مفرطى الن�شاط

ومنخف�ضى التح�صيل(؟.
((( ه���ل يختلف حج���م الت�أثير للبرام���ج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية 8

القائم���ة عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوية 
الم�ص���رية والعربية باختلاف نوع الدرا�س���ة )ر�سالة ماج�ستير، ر�سالة دكتوراه، 

بحث من�شور(؟.
((( ه���ل يختلف حج���م الت�أثير للبرام���ج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية 9

القائم���ة عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوية 
الم�صرية والعربية باختلاف حجم العينة )�صغير – متو�سط – كبير(؟.

((1( ه���ل يختلف حج���م الت�أثير للبرام���ج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية 1
القائم���ة عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوية 
التدخلي���ة  البرام���ج  لتنفي���ذ  الزمني���ة  الم���دة  باخت�ل�اف  والعربي���ة  الم�ص���رية 

ولاا�ستراتيجيات التدري�سية؟.
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�أهداف البحث:
تتمثل �أهداف البحث الحالي في الآتى:

((( تعريف القارئ في مجال البحث النف�سى الم�صرى والعربى با�ستخدام منهجىن 1
هم���ا م���ا وراء التحلي���ل كمنح���ى حدي���ث ف���ى تجمي���ع وتولي���ف نتائ���ج البحوث 
والدرا�س���ات ال�س���ابقة ف���ى مج���ال بحث���ى مع�ي�ن، والآخ���ر المنه���ج الببليومترى 
الببليوجراف���ى كمنح���ى ي�س���تخدم المعالج���ة الكمية للم���ادة المكتوبة وال�س���لوك 
المرتب���ط به���ا بهدف تق�ص���ى خ�ص���ائ�ص واتجاهات الأدبي���ات المن�ش���ورة فى �أحد 

مجالات المعرفة.
((( ا�س���تخدام �أ�سلوب ما وراء التحليل لإعادة تحليل نتائج درا�سات وبحوث التعلم 2

الم�ستند �إلى الدماغ فى البحث النف�سى الم�صرى والعربى.
((( التع���رف عل���ى واق���ع البحث الم�ص���رى والعرب���ى فى مج���ال التعلم الم�س���تند �إلى 3

الدماغ خلال الفترة من )2003 – 2016م(.

�أهمية البحث:
يكت�سب البحث الحالي �أهميته على الم�ستويين النظري والتطبيقي على النحو التالي:

((( ي�ش���كل هذا البحث خطوة مهمة نحو تدعيم بحوث التعلم الم�ستند �إلى الدماغ 1
وتكاملها من �أجل تقديم تف�سيرات �أكثر �إقناعًا للكثير من الظواهر النف�سية 
والتربوية ب�أ�س���لوب �إح�ص���ائي مهم وهو �أ�س���لوب ما وراء التحليل، وكذا بالمنهج 

الببليومترى الببليوجرافى.
((( �إن لااهتمام بوظائف جانبى الدماغ )الأيمن/ الأي�سر( فى �إطار نظرية التعلم 2

الم�س���تند �إلى الدماغ ي�س���اعدنا على التعامل معها بما يفيد المعلمين والقائمين 
عل���ى العملي���ة التعليمي���ة في ح���ل بع�ض م�ش���كلات التعل���م والتخطي���ط لإعداد 
التدريب���ات والأن�ش���طة التعليمي���ة المنا�س���بة لتنمي���ة النم���ط المتكام���ل لجانب���ى 

الدماغ.
((( �إن نتائ���ج ه���ذا البح���ث تدع���م فر����ض مف���اده �أنه يمك���ن تنمية وظائ���ف جانبى 3

الدماغ الأيمن والأي�س���ر با�س���تخدام ا�ستراتيجيات تدري�س���ية وبرامج تدريبية 
مختلفة.
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((( يع���د البح���ث الح���الي محاول���ة واجته���اد متوا�ض���ع ومح���دود م���ن الباحثة فى 4
كونها ت�ؤرخ لتطور حركة الن�ش���ر العلمى فى مجال التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ 
بالبح���ث النف�س���ى والتربوى الم�ص���رى والعرب���ى لتقدم دليلًا مخت�ص���رًا لواقع 
الدرا�س���ات التجريبي���ة الت���ى تم تنفيذها فى مجال التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ 

خلال الفترة من )2003 – 2016م(.

م�صطلحات البحث الإجرائية:

1- الدم�اغ Brain: يعرفه كامل )1995، �ص 19( ب�أنه بناء ع�ص���بي )المادة الرمادية 
والم���ادة البي�ض���اء( راقٍ مده����ش يوجد داخ���ل علبة عظمية تحميه ه���ي الجمجمة ومن 
الناحية النف�س���ية ف�إن المخ هو ع�ض���و ح�ضاري ثقافي وهو ع�ض���و الن�شاط النف�سي وهو 
ال���ذي يتعل���م طبقً���ا لنوع ومقدار وم�س���توى تنظي���م المعلوم���ات التي يتعر����ض لها المخ 
       – م���ن خ�ل�ال التعلم، وتتبين مخرج���ات التعلم التي تتمثل في: وظائ���ف المخ المعرفية 

وظائف المخ لاانفعالية – وظائف المخ ال�سيكوحركية – والوظائف لااجتماعية.       
2- التعل�م الم�ستن�د �إلى الدم�اغ Brain  Based  Learning (BBL): ي�ش�ي�ر 
يو�سُ���ف )2013 ب، ����ص 74( �إلى �أن���ه “التعلم الذي يت�ض���من مداخل للتعليم المدر�س���ي 
معتم���دًا عل���ى الأبح���اث والدرا�س���ات الحديثة للمخ الب�ش���رى لدعم وتنمية وتح�س�ي�ن 
ا�س�ت�ارتيجيات التدري�س وهو مدخل لتربية �ش���مولية يتيح للمخ الإن�س���انى �أن يتعلم 

ب�صورة طبيعية”.
 Brain  Based  Learning Theory  3- نظري�ة التعل�م الم�ستن�د �إلى الدم�اغ
(BBLT): ي���رى جالبي�ن�ر (Gulpinar, 2005, p. 302) ب�أنه���ا “نظري���ة تمث���ل 
منهجً���ا �ش���املًا للتعلي���م ي�س���تند �إلى عل���م الأع�ص���اب الحدي���ث المهيم���ن عل���ى الدم���اغ 
الب�ش���رى، وت�س���تند �إلى علوم الت�ش���ريح والأداء الوظيفى للدماغ، وي�ش���تمل هذا النوع 
م���ن التعل���م عل���ى مفاهي���م و�آلي���ات تعليمي���ة وتعلمي���ه مث���ل التعل���م الإتقان���ى ، التعلم 
الذات���ى، الذكاء المتعدد، التعل���م التعاونى، المحاكاة، التعلم التجريبى، التعلم الحركى، 

التعلم القائم على الم�شكلة.  
 Bibliographic Bibliometric الببليوجراف�ى  الببليومرتى  المنه�ج   -4
Method: ه���و �أحد المناهج العلمية المقننة فى مجال علم المكتبات والمعلومات ويعنى 
بدرا�س���ة الظواهر العلمية وا�ستك�ش���اف �س���مات لاانتاج الفكرى المتخ�ص����ص فى مجال 
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مع�ي�ن، ودرا�س���ة توجهات���ه العددية والنوعي���ة وتحليلها معتمدًا فى ذل���ك على الطرق 
الإح�صائية والأ�ساليب الريا�ضياتية فى عملية التحليل.

5- �أ�سلوب ما وراء التحليل Meta- Analysis Style: هو منهج تحليلى �إح�صائى 
يه���دف �إلى تف�س�ي�ر نتائ���ج البح���وث المجمع���ة من درا�س���ات متع���ددة فى مج���ال ما من 

المجالات بغر�ض اتخاذ قرارات تربوية محددة )�شريف، 1993، �ص �ص 161– 162(.

�إجراءات البحث: 
وت�شمل �أهم الخطوات التى تم اتباعها، والإجراءات الإح�صائية، ونتائج التحليل.

�أولاً: منهج البحث: 
ي�ستخدم البحث الحالي المنهج الو�صفى التحليلى الذى يعتمد على ا�ستخدام �أ�سلوب 
ما وراء التحليل الكمى لإعادة تحليل الأدبيات ال�س���ابقة فى مجال التعلم الم�س���تند �إلى 

الدماغ، �إ�ضافة �إلى المنهج الببليومترى الببليوجرافى.

ثانيًا: عينة البحث: 
ت�ص���دي البحث الحالي �إلى تحليل )60( بحثًا ودرا�سة م�صرية وعربية �سابقة تناولت 
تقديم البرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائمة على التعلم الم�س���تند 
�إلى الدماغ، وكانت فى ثمان دول عربية وهى: )م�ص���ر، ال�س���عودية، الأردن، فل�سطين، 
الع���راق، ليبي���ا، اليمن، و�س���لطنة عُمان( خ�ل�ال الفترة من )2003 – 2016م( ب�ش���رط 
�أن تحتوى الدرا�س���ة التى ي�ش���ملها التحليل على البيانات الأ�سا�س���ية و�أهمها: المرحلة 
التعليمي���ة، ون���وع جن�س المفحو�ص، وحج���م العينة، والبيانات اللازمة لح�س���اب حجم 
الت�أث�ي�ر، و�أن تك���ون الدرا�س���ة من�ش���ورة فى �أحد الم�ؤتم���رات �أو �إحدى المج�ل�ات العلمية 
المعروف���ة الم�ص���رية �أو العربي���ة، �أو �أن تك���ون ر�س���الة ماج�س���تير �أو دكت���وراه م���ن �إحدى 

الجامعات الم�صرية �أو العربية.

ثالثًا: خطوات البحث: 

1- اختيار المو�ضوع: تحدد مو�ض���وع البحث الحالي فى »التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ« 
وذلك للأ�سباب التالية: 
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أ �إن مج���ال التعل���م الم�س���تند �إلى الدماغ نال قدرًا كبيًرا م���ن لااهتمام فى البيئة 	-
الم�صرية والعربية منذ ظهوره وحتى الآن.

ب الدور الرئي�س الذى تلعبه نظرية التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ، حيث تزيد من 	-
انتاجي���ة المتعلم�ي�ن وتقل���ل من احباطه���م، و�إعطائها فر�ص���ة للمعل���م لتطبيق 
تعل���م �أف�ض���ل، �إ�ض���افة �إلى فت���ح الب���اب لإمكاني���ة غ�ي�ر مح���دودة ف���ى حج���رات 

وقاعات الدرا�سة  
ج �إن التعل���م وف���ق هذه النظرية – التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ – يتيح للمعلمون 	-

والط�ل�اب �أن يكون���وا متعاونين معًا وعندهم م�س���ئولية متبادل���ة �أكثر ف�أكثر، 
حي���ث يع���رف المتعلم���ون م���اذا يري���دون �أن يعمل���وا، ويعرف���ون كي���ف يقوم���ون 
بالمحافظة على النظام والإن�ضباط، والمعلمين عندهم ذخيرة فنية �شاملة من 

الطرق والأ�ساليب التدريبية المتنوعة.

2- اختي�ار الدرا�سات والبحوث ال�سابقة ذات ال�صلة بالمو�ضوع: تم و�ض���ع المحددات 
التالية لاختيار الدرا�سات والبحوث ال�سابقة: 

 الدرا�س���ات والبح���وث الت���ى تناول���ت التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ والمن�ش���ورة ف���ى 	
الدوري���ات والم�ؤتمرات العلمية ور�س���ائل الماج�س���تير والدكت���وراه خلال الفترة 

من )2003 - 2016م(.
 الدرا�س���ات والبحوث التى ت�س���تخدم فى ت�ص���ميمها التجريبى برنامج تدريبى �أو 	

ا�ستراتيجية تدري�سية معينة قائمة على التعلم الم�ستند �إلى الدماغ.
 الدرا�س���ات والبحوث التى ت�ش���تمل على البيانات اللازمة لح�س���اب حجم الت�أثير 	

مث���ل قيمة لااختبار الإح�ص���ائى والمتو�س���طات ولاانحراف���ات المعيارية و�أحجام 
العينات.

3- ت�صني�ف الدرا�س�ات والبح�وث ال�سابق�ة وفقً�ا للمتغريات: بع���د �أن تم اختي���ار 
الدرا�س���ات والبح���وث المرتبطة بالمو�ض���وع تم لااعتماد على الدرا�س���ات والبحوث التى 
تناول���ت تقديم البرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائمة على التعلم 

الم�ستند �إلى الدماغ، وعددها )60( درا�سة)1(.

ملحق )1( قائمة بالدرا�سات والبحوث القائمة على التعلم الم�ستند �إلى الدماغ التى  	)1(
جرى تحليل نتائجها.
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ا تم ت�صنيف الدرا�سات وفقًا للمتغيرات التالية: و�أي�ضً

• ن�وع الدرا�س�ة: و�ص���نفت الدرا�س���ات والبح���وث طبقً���ا لن���وع الدرا�س���ة �إلى ثلاث���ة 	
م�ستويات هى: )ماج�ستير، دكتوراه، وبحث من�شور(.

• �سنة الن�شر: و�صنفت الدرا�سات والبحوث طبقًا ل�سنة الن�شر �إلى )13 عام( خلال 	
الفترة من )2003 – 2016م(.

• ن�وع جن�س الباحث: و�ص���نفت الدرا�س���ات والبح���وث طبقًا لنوع جن����س الباحث �إلى 	
م�ستويين هما: )ذكور، و�إناث(.

• الدولة التى �أجريت بها الدرا�سة: و�ص���نفت الدرا�س���ات والبحوث طبقًا للدولة التى 	
طبقت بها الدرا�سة �إلى )8( دول عربية.

• ع�دد الم�ؤلفين: و�ص���نفت الدرا�س���ات والبحوث طبقً���ا لعدد الم�ؤلف�ي�ن الذين قاموا 	
ب�إجرء الدرا�سة �إلى م�ستويين هما: )م�ؤلف واحد، وم�ؤلفان(.

• المجلة العلمية المن�شور بها البحث: و�صنفت الدرا�سات والبحوث طبقًا للمجلات 	
التى ن�شرت بها �إلى )19 مجلة ودورية علمية محكمة(.

• المرحلة التعليمية: و�ص���نفت الدرا�سات والبحوث طبقًا للمرحلة التعليمية التى 	
�أجري���ت فيها �إلى خم�س م�س���تويات هى: ريا�ض الأطف���ال، لاابتدائية، الإعدادية، 

الثانوية، والجامعية.
• ن�وع جن�س المفحو�ص: و�ص���نفت الدرا�س���ات والبحوث طبقًا لن���وع جن�س المفحو�ص 	

�إلى ثلاثة م�ستويات هى: ذكور، �إناث، وذكور و�إناث معًا.
• عينات البحث: و�ص���نفت الدرا�س���ات والبحوث طبقًا لعينات الدرا�سة التى �أجريت 	

عليه���ا �إلى خم����س م�س���تويات ه���ى: عادي�ي�ن، موهوب�ي�ن ومتفوق�ي�ن عقليً���ا، ذوى 
�ص���عوبات تعل���م، وم�ض���طربى لاانتباه مفرطى الن�ش���اط ADHD، ومنخف�ض���ى 

التح�صيل.
• الا�ستراتيجي�ات والأن�شط�ة التدريبي�ة التدخلي�ة المختلف�ة القائم�ة عل�ى التعل�م 	

الم�ستن�د �إلى الدم�اغ، و�صنف�ت الدرا�سات والبح�وث طبقًا لهذا المتغري �إلى ق�سمين 
هما: )التدخل المعرفى، والتدخل من خلال �إ�ستراتيجيات تدري�سية(.
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• الت�صميم التجريبى: و�ص���نفت الدرا�سات والبحوث طبقًا للت�صميم التجريبى فى 	
الدرا�س���ة �إلى �س���تة �أنواع هى: )مجموعة تجريبية واحدة(، )مجموعة تجريبية 
ومجموع���ة �ض���ابطة(، )مجموعت�ي�ن تجريبيت�ي�ن(، )مجموعت�ي�ن تجريبيت�ي�ن 
�ض���ابطتين(،             ومجموعت�ي�ن  تجريبيت�ي�ن  )مجموعت�ي�ن  �ض���ابطة(،  ومجموع���ة 

و)�أربع مجموعات تجريبية(.
• حج�م العين�ة: و�ص���نفت الدرا�س���ات والبح���وث طبقً���ا لحج���م العينة فى الدرا�س���ة 	

�إلى ثلاث���ة م�س���تويات ه���ى: حج���م �ص���غير )�أق���ل م���ن 30 ف���رد(، حج���م متو�س���ط                      
)من 30 – 100 فرد(، وحجم كبير )�أكثر من 100 فرد(.

رابعًا: �إجراءات البحث: 
تم �إتباع الإجراءات التالية: 

((( تم تجمي���ع نتائ���ج الدرا�س���ات والبح���وث ال�س���ابقة والم�ص���نفة وفقً���ا للمح���ددات 1
ال�سابقة.

((( �إدخال البيانات ال�سابقة �إلى البرنامج الإح�صائى تمهيدًا لمعالجتها.2
((( 3  Spss V21 إع���داد مجموع���ة م���ن الأوام���ر الخا�ص���ة بالحزم���ة الإح�ص���ائية�

لح�ساب حجم الت�أثير.

نتائج البحث وتف�سيرها:
تقوم الباحثة بعر�ض النتائج الإح�ص���ائية للبحث الحالي وتف�س�ي�رها في �ض���وء 

�أ�سئلة الدرا�سة و�أهدافها و�أهميتها وذلك على النحو التالي:

نتائج ال�س�ؤال الأول وتف�سيرها:
وللإجابة عن ال�س����ؤال الأول للبحث وهو: »ما واقع البحث الم�ص���رى والعربى 
ف���ى مج���ال التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ خلال الف�ت�رة م���ن )2003 – 2016م(؟« قامت 
الباحث���ة بفح����ص الدرا�س���ات والبحوث وت�ص���نيفها وفقًا لع���دة ت�ص���نيفات على النحو 

التالى:
أ تم ت�ص���نيف الدرا�س���ات والبح���وث طبقً���ا لن���وع الدرا�س���ة �إلى ثلاث م�س���تويات 	.

هى: )ر�س���الة ماج�س���تير، ر�س���الة دكتوراه، وبحث من�ش���ور(، فكانت النتائج كما 
بالجدول )1(: 
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جدول )1( 
ت�صنيف الدرا�سات والبحوث طبقًا لنوع الدرا�سة

الن�سبة المئوية %عدد الدرا�ساتنوع الدرا�سة
23.3%14ر�سالة ماج�ستير
35%21ر�سالة دكتوراه
41.7%25بحث من�شور

100%60المجموع

يت�ض���ح م���ن الج���دول )1( �أن ع���دد البح���وث المن�ش���ورة بالدوري���ات والمج�ل�ات 
والم�ؤتمرات العلمية )25( بحثًا وجاءت بالمرتبة الأولى بن�سبة مئوية قدرها )%41.7(، 
وعدد ر�س���ائل الدكتوراه )21( ر�س���الة علمية وجاءت فى المرتبة الثانية بن�س���بة مئوية 
قدرها )35%(، وعدد ر�س���ائل الماج�س���تير )14( ر�سالة علمية وجاءت فى المرتبة الثالثة 
ولااخ�ي�رة بن�س���بة مئوي���ة قدرها )23.3%( مم���ا يعنى �أن البحوث المن�ش���ورة بالدوريات 
والمج�ل�ات والم�ؤتم���رات العلمي���ة هى الأك�ث�ر فى كمية الإنت���اج العلمى م���ن البحث فى 

مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ.

ب  تم ت�صنيف الدرا�سات والبحوث طبقًا ل�سنة الن�شر خلال الفترة الزمنية من 	.
)2003 – 2016م(، فكانت النتائج على النحو المبين بالجدول )2(:

جدول )2( 
ت�صنيف الدرا�سات والبحوث طبقًا ل�سنة الن�شر

�سنة الن�شر

عدد البحوث

الن�سبة
المئوية

�سنة الن�شر

عدد البحوث
الن�سبة
المئوية

�سنة الن�شر

عدد البحوث
الن�سبة
المئوية

�سنة الن�شر

عدد البحوث
الن�سبة
المئوية

20031%1.6720072%3.3320116%1020158%13.33
1.67%11.6720161%520127%20083�صفر%�صفر2004
21.66%6.67201313%20094�صفر%�صفر2005

100%60المجموع
18.33%6.67201411%20104�صفر%�صفر2006
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يت�ضح من الجدول )2( �أن الفترة الزمنية من عام 2012 وحتى عام 2016 هى 
�أكثر الفترات الزمنية التى �ش���هدت �أكثر درا�س���ات تجريبية فى مجال التعلم الم�س���تند 
�إلى الدم���اغ بعدد )40( درا�س���ة بن�س���بة مئوي���ة قدرها )66.7%(، يليها مبا�ش���رة الفترة 
الزمنية من عام 2007 وحتى نهاية عام 2011 بعدد )19( درا�س���ة بن�س���بة مئوية قدرها 
)31.7%(، ث���م الف�ت�رة الزمنية من عام 2003 وحتى نهاية عام 2006 بعدد )1( درا�س���ة 
بن�سبة مئوية قدرها )1.6%(، ويظل عام 2013 هو الأكثر فى كمية الإنتاج العلمى من 

البحث النف�سى والتربوى الم�صرى والعربى فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ.

ج  تم ت�صنيف الدرا�سات والبحوث طبقًا لنوع جن�س الباحث )ذكر – �أنثى( وفى 	.
هذا الإجراء لم يتم تكرار �إح�صاء نف�س الباحث حال كون له �أكثر من درا�سة، 
كما تم �إ�ض���افة جميع الباحثين فى حال ا�ش�ت�اركهم فى درا�س���ة واحدة �ض���من 

التحليل والتكرار، فكانت النتائج على النحو المبين بالجدول )3(:

جدول )3( 
ت�صنيف الدرا�سات والبحوث طبقًا لنوع جن�س الباحث

الن�سبة المئوية %التكرارنوع جن�س الباحث
51.62%32ذكر
48.38%30�أنثى

100%62المجموع

يت�ض���ح م���ن الج���دول )3( �أن �أن هن���اك )62( باحثًا وباحثة ف���ى العالم العربى 
�أهت���م ب�إج���راء درا�س���ات وبحوث تجريبية ف���ى مجال التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ خلال 
الف�ت�رة م���ن )2003 – 2016م(، حي���ث ج���اء ترتي���ب الذكور ف���ى المرتبة الأولى بن�س���بة 
مئوية قدرها )51.62%( ، بينما احتلت الإناث المرتبة الثانية والأخيرة بن�سبة مئوية 
قدرها )48.38%(. الأمر الذى ي�ش�ي�ر �إلى �أن عدد الباحثين الذكور يفوق عدد الإناث 

فى مجال التعلم الم�ستند �إلى لدماغ.   

د  تم ت�ص���نيف الدرا�س���ات والبح���وث طبقً���ا للدولة الت���ى �أُجريت فيها الدرا�س���ة، 	.
فكانت النتائج على النحو المبين بالجدول )4(:
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جدول )4( 
ت�صنيف الدرا�سات والبحوث طبقًا للدولة التى �أُجريت فيها الدرا�سة

الدولة التى �أُجريتم
 الن�سبةالتكرارفيها الدرا�سة

الدولة التى �أُجريتمالمئوية
 الن�سبةالتكرارفيها الدرا�سة

المئوية
3.33%2�سلطنة عُمان11.675%7الأردن1
11.67%7ال�سعودية46.666%28م�صر2
1.67%1اليمن13.337%8فل�سطين3
1.67%1ليبيا108%6العراق4

يت�ض���ح م���ن الج���دول )4( �أن �أن هناك )8( دول بالع���الم العربى تم فيها �إجراء 
درا�س���ات وبح���وث تجريبي���ة ف���ى مجال التعل���م الم�س���تند �إلى الدماغ خ�ل�ال الفترة من 
)2003 – 2016م(، حي���ث ج���اء ترتي���ب جمهوري���ة م�ص���ر العربي���ة ف���ى المرتب���ة الأولى 
بن�سبة مئوية قدرها )46.66%(، وبفرق �شا�سع تليها دولة فل�سطين فى المرتبة الثانية 
بن�س���بة مئوي���ة قدره���ا )13.33%(، ث���م تقا�س���مت المملك���ة الأردني���ة الها�ش���مية والمملكة 
العربي���ة ال�س���عودية المرتب���ة الثالث���ة بن�س���بة مئوية قدره���ا )11.67%( ل���كل منهما، ثم 
جاءت فى المرتبة الرابعة دولة العراق بن�سبة مئوية قدرها )10%(، وتلاها فى المرتبة 
الخام�س���ة �س���لطنة عُم���ان بن�س���بة مئوي���ة قدره���ا )3.33%(، ث���م تقا�س���مت الجمهورية 
اليمني���ة والجماهيري���ة الليبي���ة المرتب���ة الأخيرة بن�س���بة مئوية قدره���ا )1.67%( لكل 
منهم���ا، الأم���ر ال���ذى ي�ش�ي�ر �إلى تفاوت اهتم���ام الباحثين ف���ى الع���الم العربى بمجال 

التعلم الم�ستند �إلى الدماغ.   

ه  تم ت�ص���نيف الدرا�س���ات والبح���وث طبقً���ا لع���دد الم�ؤلف�ي�ن )م�ؤل���ف واح���د – 	.
م�ؤلفان(، فكانت النتائج على النحو المبين بالجدول التالى:

جدول )5( 
ت�صنيف الدرا�سات والبحوث طبقًا لعدد الم�ؤلفين

% الن�سبة المئويةالتكرارم�ؤلفو الدرا�سة
91.7%55م�ؤلف واحد

8.3%5م�ؤلفان
100%60المجموع
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )5( �أن ع���دد الم�ؤلف�ي�ن فى الع���الم العربى الذي���ن �أهتموا 
ب�إجراء درا�س���ات وبحوث تجريبية فى مجال التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ خلال الفترة 
من )2003 – 2016م( ينح�صرون ما بين م�ؤلف واحد �إلى م�ؤلفان، حيث جاء ترتيب 
الدرا�سات والبحوث التى قام بها م�ؤلف واحد فى المرتبة الأولى بن�سبة مئوية قدرها 
)91.7%(، بينم���ا احتل���ت الدرا�س���ات والبح���وث الت���ى ق���ام به���ا م�ؤلفان المرتب���ة الثانية 
والأخيرة بن�سبة مئوية قدرها )8.3%(. الأمر الذى ي�شير �إلى �شيوع ظاهرة الت�أليف 

المنفرد )الفردى( فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ.   

و تم ت�ص���نيف الدرا�س���ات والبح���وث طبقً���ا للمج�ل�ات الت���ى ن�ش���رت به���ا، فكان���ت 	.
النتائج على النحو المبين بالجدول )6(:
جدول )6( 

ت�صنيف الدرا�سات والبحوث طبقًا للمجلات التى ن�شرت بها

 الن�سبةالتكرارالمجلةم
المئوية

4.35%1مجلة درا�سات فى المناهج وطرق التدري�س1
8.70%2مجلة التربية العلمية2
4.35%1مجلة الجمعية التربوية للدرا�سات لااجتماعية3
4.35%1مجلة درا�سات لجامعة الأغواط4
4.35%1مجلة ر�سالة الخليج العربى5
4.35%1المجلة التربوية )مجل�س الن�شر العلمى – الكويت(6
4.35%1مجلة العلوم التربوية )الكويت(7
4.35%1مجلة جامعة النجاح للأبحاث )العلوم الإن�سانية(8
4.35%1مجلة كلية التربية بالوادى الجديد – جامعة �أ�سيوط9

4.35%1مجلة الجامعة الإ�سلامية للدرا�سات التربوية والنف�سية10
13%3مجلة درا�سات عربية فى التربية وعلم النف�س11
4.35%1مجلة الفتح – كلية التربية الأ�سا�سية – جامعة ديالى12
4.35%1مجلة كلية التربية – جامعة بنها13
4.35%1مجلة درا�سات تربوية واجتماعية – كلية التربية – جامعة حلوان14
8.70%2مجلة تربويات الريا�ضيات - كلية التربية – جامعة بنها15



واقع البحث الم�صرى والعربى فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ د . �أمل محمد غنايم 

 112 

 الن�سبةالتكرارالمجلةم
المئوية

 مجلة العلوم التربوية – معهد الدرا�سات والبحوث التربوية –16
4.35%1جامعة القاهرة

4.35%1مجلة كلية التربية – جامعة عين �شم�س17
4.35%1مجلة العلوم النف�سية والتربوية18
4.35%1مجلة ديالى للعلوم الإن�سانية19

100%23المجموع

يت�ض���ح من الجدول )6( �أن البحوث التجريبية فى مجال التعلم الم�س���تند �إلى 
الدم���اغ خ�ل�ال الف�ت�رة م���ن )2003 – 2016م( تت���وزع ف���ى )19( مجل���ة ودورية علمية 
محكمة، حيث جاءت مجلة درا�سات عربية فى التربية وعلم النف�س – التى ت�صدرها 
رابط���ة التربوي�ي�ن العرب بجمهورية م�ص���ر العربية فى المرتبة الأولى بن�س���بة مئوية 
قدرها )13%(، وتقا�سمت المرتبة الثانية مجلتان هما »مجلة التربية العلمية – التى 
ت�ص���درها الجمعي���ة الم�ص���رية للتربي���ة العلمي���ة بكلي���ة التربي���ة بجامعة عين �ش���م�س، 
ومجلة تربويات الريا�ضيات – التى ت�صدرها الجمعية الم�صرية لتربويات الريا�ضيات 
بكلية التربية بجامعة بنها« بن�سبة مئوية قدرها )8.70%(، كما �أن هناك )16( مجلة 
ودوري���ة علمية محكمة ن�ش���رت بحثًا واحدًا فقط بن�س���بة مئوي���ة قدرها )4.35%( لكل 

منها فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ.

نتائج ال�س�ؤال الثاني وتف�سيرها:
وللإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال الثانى للبح���ث وهو: »م���ا لاا�س�ت�ارتيجيات التدخلية 
الأكثر ا�ستخدامًا فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ فى البحوث النف�سية والتربوية 
الم�ص���رية والعربية؟« وبفح�ص الدرا�س���ات والبحوث وت�صنيفها وفقًا للإ�ستراتيجيات 

التدخلية جاءت النتائج على النحو )7(:
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جدول )7(
 الا�ستراتيجيات التدخلية الأكثر ا�ستخدامًا فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ فى البحوث 

النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية

 الن�سبةالعددالفنياتنوع التدخل
 المئوية

 التدخل
المعرفى

برنامج تعليمى/ تعلمى – �أن�شطة �إثرائية – ما وراء 
المعرفة – دافعية لاالتزام بالهدف – الخرائط الذهنية – 

الع�صف الذهنى – الكفاءة لااجتماعية لاانفعالية.
711.70

 التدخل
 من خلال

 ا�سترتيجيات
تدري�سية

تدري�س القراءة – تدري�س العلوم – التدري�س بجانبى 
الدماغ – نموذج تدري�س فى اللغة العربية – التعلم 

البنائى – التدري�س القائم على وظائف ن�صفى المخ – 
ا�ستراتيجية التعلم حول العجلة – ا�ستراتيجية الع�صف 

الذهنى – وحدة تعليمية مطورة – ت�صميم تعليمي 
الفن  – �أن�شطة  تعلم  لبيئة  – ت�صميم  تقنى  – برنامج 

الت�شكيلى – ا�ستراتيجية الخرائط الذهية – مهارات 
القراءة – ا�ستراتيجية الخطوات ال�سبع – مواقف 

تعليمية/ تعلمية – برنامج فى الجغرافيا – برنامج فى 
الريا�ضيات – نموذج تدري�سى فى علم النف�س – ت�صميم 

تعليمى بالو�سائط المتعددة – برنامج محو�سب. 

5388.30

100%60المجموع

يت�ضح من الجدول )7( تنوع لاا�ستراتيجيات التدخلية الم�ستخدمة فى مجال 
التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البحوث النف�س���ية والتربوي���ة الم�ص���رية والعربية ما 
ب�ي�ن ا�س�ت�ارتيجيات تدخلي���ة معرفي���ة، وا�س�ت�ارتيجيات تدخلية تدري�س���ية، حيث كان 
�أكثر لاا�س�ت�ارتيجيات التدخلية ا�س���تخدامًا هى لاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية بن�س���بة 

)88.30%(، يليها لاا�ستراتيجيات المعرفية بن�سبة )11.70%( بالرغم من �أهميتها.

نتائج ال�س�ؤال الثالث وتف�سيرها:
وللإجابة عن ال�س����ؤال الثالث للبحث وهو: »ما �أكثر الت�ص���ميمات التجريبية 
المتبع���ة لتنفي���ذ البرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائمة على التعلم 
الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البحوث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية والعربية؟« وبفح�ص 
الدرا�س���ات والبح���وث وت�ص���نيفها وفقً���ا للت�ص���ميمات التجريبي���ة ج���اءت النتائج على 

النحو )8(:
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جدول )8(
 الت�صميمات التجريبية المتبعة فى تنفيذ البرامج التدخلية والا�ستراتيجيات التدري�سية فى مجال 

التعلم الم�ستند �إلى الدماغ فى البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية

 الن�سبةالعددالإجراءاتالت�صميم التجريبى
المئوية

مجموعة تجريبية 
واحدة فقط

قيا�س قبلى – تنفيذ البرنامج/ لاا�ستراتيجية 
بعدى 1118.30– قيا�س 

مجموعة تجريبية + 
مجموعة �ضابطة

قيا�س قبلى – تنفيذ البرنامج/ لاا�ستراتيجية 
بعدى 31– قيا�س 

10
51.70
16.70 قيا�س قبلى – تنفيذ البرنامج/ لاا�ستراتيجية 

– قيا�س تتبعى بعدى  – قيا�س 
قيا�س قبلى – تنفيذ البرنامج/ لاا�ستراتيجية مجموعتين تجريبيتين

بعدى 11.70– قيا�س 

مجموعتين تجريبيتين 
+ مجموعة �ضابطة

قيا�س قبلى – تنفيذ البرنامج/ لاا�ستراتيجية 
بعدى 23.30– قيا�س 

مجموعتين تجريبيتين 
+ مجموعتين �ضابطتين

قيا�س قبلى – تنفيذ البرنامج/ لاا�ستراتيجية 
تتبعى – قيا�س  بعدى  35– قيا�س 

�أربع مجموعات 
تجريبية

قيا�س قبلى – تنفيذ البرنامج/ لاا�ستراتيجية 
بعدى 23.30– قيا�س 

100%60المجموع

يت�ض���ح م���ن الجدول )8( اخت�ل�اف الت�ص���ميمات التجريبية المتبع���ة فى تنفيذ 
البرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�سية فى مجال التعلم الم�ستند �إلى الدماغ 
ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوي���ة الم�ص���رية والعربي���ة، حي���ث كان �أكثر الت�ص���ميمات 
ال�ض���ابطة  التجريبي���ة والمجموع���ة  المجموع���ة  ه���و ت�ص���ميم  ا�س���تخدامًا  التجريبي���ة 
بن�س���بة )68.4%(، حي���ث يت���م تدري���ب المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى �أن�ش���طة وتدريب���ات 
وا�س�ت�ارتيجيات معينة وتخ�ض���ع المجموعة ال�ض���ابطة للطريقة التقليدية من خلال 
البرنامج اليومى المعتاد. واكتفى بع�ض الباحثين فى هذا الت�صم�صم بقيا�س قبلى ثم 
تنفيذ برنامج/ ا�س�ت�ارتيجية التدخل ث���م قيا�س بعدى، فى حين بحث البع�ض الآخر 

�أثر هذه البرامج/ لاا�ستراتيجيات من خلال المتابعة. 
ث���م جاء ف���ى الترتي���ب الثانى ت�ص���ميم المجموع���ة التجريبية الواحدة بن�س���بة 
)18.30%(، واكتف���ى الباحث�ي�ن ف���ى هذا الت�صم�ص���م بقيا�س قبلى ث���م تنفيذ برنامج/ 

ا�ستراتيجية التدخل ثم قيا�س بعدى. 
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وتلى ذلك فى الترتيب الثالث ت�صميم المجموعتين التجريبيتين والمجموعتين 
ال�ض���ابطتبن بن�س���بة )5%(، واكتف���ى الباحث�ي�ن ف���ى هذا الت�صم�ص���م بقيا����س قبلى ثم 

تنفيذ برنامج/ ا�ستراتيجية التدخل ثم قيا�س بعدى وتلاها قيا�س تتبعى. 

وتقا�س���م الترتيب الرابع ت�صميم مجموعتين تجريبيتين ومجموعة �ضابطة 
���ا ت�ص���ميم �أرب���ع مجموع���ات، حي���ث اهت���م الباحث�ي�ن ف���ى هذي���ن الت�ص���ميمان  و�أي�ضً
بمعرف���ة �أث���ر ا�س�ت�ارتيجيتين مختلفت�ي�ن م���ن خلال تدري���ب كل مجموع���ة تجريبية 
على ا�س�ت�ارتيجية، بينما تخ�ضع المجموعة ال�ض���ابطة للطريقة التقليدية من خلال 
البرنام���ج اليومى المعتاد. وفى ت�ص���ميم �أربع مجموع���ات تجريبية اهتم الباحثين فى 
هذا الت�صميم بقيا�س قبلى ثم تنفيذ برنامج/ ا�ستراتيجية التدخل ثم قيا�س بعدى. 

وهذان الت�صميمان تقا�سما الترتيب الرابع بن�سبة )3.30%( لكل منهما. 

وجاء فى الترتيب الأخير ت�صميم المجموعتين التجريبيتين بن�سبة )%1.70(، 
واكتف���ى الباح���ث ف���ى هذا الت�صم�ص���م بقيا�س قبلى ث���م تنفيذ برنامج/ ا�س�ت�ارتيجية 

التدخل ثم قيا�س بعدى.

   وم���ن الجدي���ر بالذكر �أن���ه على الرغم من اختلاف الت�ص���ميمات التجريبية 
المتبع���ة لتنفي���ذ البرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية فى مج���ال التعلم 
الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوي���ة الم�ص���رية والعربية ف����إن هذه 
الت�صميمات تم توزيع �أفراد عيناتها توزيعًا ع�شوائيًا على مجموعات الدرا�سة، قبل �أن 
يُحدد نوع المعالجة لكل مجموعة، الأمر الذى ي�شير �إلى تحقيق قدر كبير من التكاف�ؤ 
بين مجموعات الدرا�سة. بالإ�ضافة �إلى �أن جميع هذه الت�صميمات التجريبية تم فيها 
التحقق من التجان�س بين المجموعات فى المتغير �أو المتغيرات التابعة مو�ضع البحث، 
ومتغيرات و�س���يطة ودخيلة مثل الذكاء والم�س���توى لااجتماعى ولااقت�ص���ادى والعمر.

���ا �أن���ه كلما زاد عدد المجموعات ق���ام الباحثون بالتحقق من  ومن الوا�ض���ح �أي�ضً
�أثر برامج/ ا�ستراتيجيات التدخل من خلال المتابعة )القيا�س التتبعى(.   

نتائج ال�س�ؤال الرابع وتف�سيرها:
وللإجابة عن ال�س�ؤال الرابع للبحث وهو: »ما حجم الت�أثير للبرامج التدخلية 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى الدم���اغ فى البحوث 
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النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية والعربية؟« تم فح�ص الدرا�سات والبحوث التى تناولت 
برامج تدخلية وا�ستراتيجيات تدري�سية قائمة على التعلم الم�ستند �إلى الدماغ ووجدنا 
�أن القليل منها اهتم بح�ساب حجم الت�أثير و�أن جُل هذه الدرا�سات لم يتطرق لح�ساب 
حج���م الت�أث�ي�ر واكتف���ت فقط بم�س���تويات الدلال���ة الإح�ص���ائية للاختبار الم�س���تخدم، 
وم���ن خ�ل�ال ح�س���اب حج���م الت�أثير كان���ت النتائ���ج على النح���و المبين بالج���دول )9(:

جدول )9( 
حجم الت�أثير للبرامج التدخلية والا�ستراتيجيات التدري�سية القائمة على التعلم الم�ستند �إلى 

الدماغ فى البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية

 حجمم
العينة

 قيمة
الإح�صائى

 حجم
 حجممالت�أثير

العينة
 قيمة

الإح�صائى
 حجم

 حجممالت�أثير
العينة

 قيمة
الإح�صائى

 حجم
الت�أثير

1177437.940.7121225.730.7841660.880.10
23519.50.9122128183.480.6042683.240.39
37013.390.72233510.800.0743454.690.58
41087.311.41247622.175.944364.220.58
5707.920.48251321450.310.9145203.790.66
6225.730.78266416.80.9046454.690.58
71041.700.15275228.50.97475265.190.99
8604.870.6228561.240.16481250.84
95265.190.88298011.350.6249244.580.80

101302.700.18306023.100.9050529.700.16
119626650.963112017.101.6151596.941.42
123144.730.9832364.210.5752603.60.46
133724.510.9433488.540.4353775.800.30
144028.014.4334408.101.8154806.780.37
0.7255683.240.39�صفر1.253585�صفر1534
16670.770.09361914.90.9356408.101.81
176515.030.88374559.200.9957660.880.10
18203.800.6538203.790.6658846.920.37
19403.520.5039561072.780.95591607.070.90
20325.830.73403011.170.9060223.800.67
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يت�ض���ح من الجدول )9( وجود ت�أثير موجب دال �إح�ص���ائي للبرامج التدخلية 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى الدم���اغ فى البحوث 
النف�س���ية والتربوي���ة الم�ص���رية والعربي���ة، ولك���ن تختلف قي���م حجم الت�أث�ي�ر بين هذه 
الدرا�س���ات حي���ث تراوح���ت م���ا ب�ي�ن )0.07 : 5.9(. وبالرج���وع �إلى ت�ص���نيف كوه�ي�ن 
Cohen يمكننا و�ض���ع �أحجام ت�أثير للبرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�سية 

القائمة على التعلم الم�ستند �إلى الدماغ على النحو )10(:
  جدول )10( 

ت�صنيف �أحجام الت�أثير للبرامج التدخلية والا�ستراتيجيات التدري�سية القائمة على التعلم الم�ستند 
�إلى الدماغ فى البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية

الت�صنيف% الن�سبة المئويةعدد الدرا�ساتحجم الت�أثير
�ضعيف26.70%16�صفر – �أقل من 0.50

متو�سط33.30%20من 0.50 – �أقل من 0.85
كبير40%24�أكبر من 0.85

100%60المجموع

يت�ض���ح م���ن الج���دول )10( وج���ود �أحج���ام ت�أث�ي�ر مختلف���ة م���ا ب�ي�ن ال�ض���عيف 
والكبير للبرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�سية القائمة على التعلم الم�ستند 
�إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوي���ة الم�ص���رية والعربي���ة، حي���ث بل���غ ع���دد 
الدرا�س���ات التى حققت حجم ت�أثير �ض���عيف )من �صفر – �أقل من 0.50( )16( درا�سة 
بن�س���بة مئوية )26.70%(، بينما بلغ عدد الدرا�س���ات التى حققت حجم ت�أثير متو�سط 
)من 0.50 – �أقل من 0.85( )20( درا�س���ة بن�س���بة مئوية )33.30%(، فى حين بلغ عدد 
الدرا�س���ات التى حققت حجم ت�أثير كبير )�أكبر من 0.85( )24( درا�س���ة بن�سبة مئوية 

)40%( من �إجمالى عدد الدرا�سات والذى بلغ )60( درا�سة.

نتائج ال�س�ؤال الخام�س وتف�سيرها:
وللإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال الخام����س للبح���ث وه���و »ه���ل يختل���ف حج���م الت�أث�ي�ر 
للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى 
الدماغ فى البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية باختلاف المرحلة التعليمية 
)ريا�ض الأطفال، الإبتدائية، الإعداية، الثانوية، والجامعية(؟« تم ت�صنيف الدرا�سات 

وفقًا للمرحلة التعليمية وجاءت �أحجام الت�أثير على النحو المبين بالجدول )11(:
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جدول )11( 
حجم الت�أثير وفقًا للمرحلة التعليمية

متو�سط حجم الت�أثيرعدد الدرا�ساتالمرحلة التعليمية
10.65ريا�ض الأطفال

130.90لاابتدائية
230.98الإعدادية
150.80الثانوية

80.66الجامعية
600.80المجموع

يت�ضح من الجدول )11( �أن �أعلى متو�سط حجم ت�أثير كان للبرامج التدخلية 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى الدم���اغ التى طبقت 
عل���ى عين���ات بالمرحل���ة الإعدادي���ة بمتو�س���ط حج���م ت�أث�ي�ر )0.98(، يليه���ا البرام���ج/ 
لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ى طبقت على عين���ات بالمرحلة الإبتدائية بمتو�س���ط حجم ت�أثير 
)0.90(، ث���م البرام���ج/ لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ى طبق���ت على عين���ات بالمرحل���ة الثانوية 
بمتو�سط حجم ت�أثير )0.80(، ثم البرامج/ لاا�ستراتيجيات التى طبقت على عينات 
بالمرحلة الجامعية بمتو�سط حجم ت�أثير )0.66(، ثم جاء فى المرتبة الأخيرة برامج/ 
ا�س�ت�ارتيجيات التدخ���ل الت���ى طبقت على عين���ات بمرحلة ريا�ض الأطفال بمتو�س���ط 

حجم ت�أثير )0.65(.

وب�ش���كل عام يمكن الق���ول �أن حجم الت�أثير للدرا�س���ات التى طبقت بالمرحلتين 
الإبتدائي���ة والإعدادي���ة يق���ع ف���ى ح���دود الت�أث�ي�ر الكبير حي���ث بلغت قيمت���ه )0.90(، 
)0.98( على الترتيب، بينما كان حجم الت�أثير للدرا�سات التى طبقت بمراحل ريا�ض 
الأطف���ال والجامعي���ة والثانوي���ة يق���ع فى ح���دود الت�أثير المتو�س���ط حي���ث بلغت قيمته 
)0.65(، )0.66(، )0.80( عل���ى الترتيب، مما يحقق توافر الم�س���لمات الأ�سا�س���ية لبناء 
برامج التدخل ال�س���يكولوجى والتى �أ�ش���ار �إليها الدرينى وكامل )2006، 405 – 406( 

على النحو التالى:
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((( �أن ي�س���عى البرنامج �إلى م�س���اعدة الم�ش���اركين »ك�أفراد« على تغيير �سلوكهم فى 1
اتجاه معين يحقق لكل منهم النمو الفردى.

((( �أن يُ�صمم البرنامج وينفذ على �أ�سا�س وجود فروق فردية بين الم�شاركين.2
((( �أن يك���ون للبرنام���ج �أ�س���ا�س نظرى )نظرية، فر�ض علم���ى، ... �إلخ( يبرر بنا�ؤه 3

ويوجه �إجراءاته ويُر�شد تنفيذه وتقويمه.
((( لا يج���ب �أن يكون تركيز البرنامج حول نوع المعلومات التى تحدث التغيير بل 4

يكون حول عملية التغيير ذاتها والتى ت�سهم فيها المعلومات والخبرات.
((( �أن تكون للخبرات التى يت�ضمنها البرنامج علاقة بعملية التعلم.5
((( يجب �أن يت�ضمن برنامج التدخل �أن�شطة ق�صيرة الأمد و�أخرى طويلة الأمد.   6

نتائج ال�س�ؤال ال�ساد�س وتف�سيرها:
وللإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال ال�س���اد�س للبح���ث وه���و “ه���ل يختل���ف حج���م الت�أثير 
للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى 
الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوي���ة الم�ص���رية والعربي���ة باخت�ل�اف ن���وع جن�س 
المفحو����ص )ذك���ور، �إن���اث، ذك���ور و�إناث معً���ا(؟” تم مراجعة الدرا�س���ات والبحوث التى 
تناول���ت برام���ج تدخلي���ة وا�س�ت�ارتيجيات تدري�س���ية قائم���ة عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى 
الدماغ، للتعرف على نوع جن�س المفحو�ص لكل برنامج/ ا�ستراتيجية فجاءت النتائج 

على النحو المبين بالجدول )12(:

جدول )12( 
حجم الت�أثير وفقًا لنوع جن�س المفحو�ص )ذكور، �إناث، ذكور و�إناث معًا(

متو�سط حجم الت�أثيرعدد الدرا�ساتنوع جن�س المفحو�ص
170.92ذكور
220.78�إناث

210.93ذكور و�إناث معًا
600.88المجموع

يت�ضح من الجدول )12( �أن �أعلى متو�سط حجم ت�أثير كان للبرامج التدخلية 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة على التعلم الم�س���تند �إلى الدم���اغ مع �أفراد من 
الذكور والإناث معًا بمتو�س���ط حجم ت�أثير )0.93(، يليها البرامج / لاا�س�ت�ارتيجيات 
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التى طبقت على عينات من الذكور فقط بمتو�س���ط حجم ت�أثير )0.92(، ثم جاء فى 
المرتب���ة الأخيرة البرامج / لاا�س�ت�ارتيجيات الم�س���تخدمة مع عينات م���ن الإناث فقط 

بمتو�سط حجم ت�أثير )0.78(.

وب�شكل عام يمكن القول �أن حجم الت�أثير للبرامج التدخلية ولاا�ستراتيجيات 
التدري�سية القائمة على التعلم الم�ستند �إلى الدماغ لدى الم�شاركين فى التدريب �سواء 
كانوا ذكورًا �أم �إناثًا �أم ذكور و�إناث معًا فهو حجم ت�أثير يتراوح ما بين المتو�سط والكبير 
حيث تراوحت قيمته ما بين )0.78 - 0.93(. ومن ثم يختلف حجم الت�أثير للبرامج 
التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة على التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ فى 

البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية باختلاف نوع جن�س المفحو�ص.

نتائج ال�س�ؤال ال�سابع وتف�سيرها:
وللإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال ال�س���ابع للبح���ث وه���و: »ه���ل يختل���ف حج���م الت�أث�ي�ر 
للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى 
الدماغ فى البحوث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية والعربية باختلاف عينات الدرا�سة 
)عادي�ي�ن، موهوب�ي�ن ومتفوق�ي�ن عقليً���ا، ذوى �ص���عوبات التعلم، وم�ض���طربى لاانتباه 
مفرطى الن�ش���اط ADHD، ومنخف�ض���ى التح�صيل(؟” تم ح�ساب حجم الت�أثير لكل 

عينة على حده فكانت النتائج على النحو المبين بالجدول )13(:  

جدول )13( 
حجم الت�أثير وفقًا لحجم لعينات الدرا�سة

متو�سط حجم الت�أثيرعدد الدرا�ساتالعينات
550.85عاديين

20.59موهوبين ومتفوقين عقليًا
11.25ذوى �صعوبات تعلم

ADHD10.16
10.88منخف�ضى تح�صيل

600.75المجموع

يت�ضح من الجدول )13( �أن �أعلى متو�سط حجم ت�أثير كان للبرامج التدخلية 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�سية الم�س���تخدمة مع الأفراد ذوى �صعوبات التعلم بمتو�سط 
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حج���م ت�أث�ي�ر )1.25(، يليه���ا البرام���ج/ لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ى طبق���ت عل���ى الأف���راد 
منخف�ض���ى التح�ص���يل بمتو�س���ط حجم ت�أثير )0.88(، ثم البرامج/ لاا�س�ت�ارتيجيات 
الت���ى طبق���ت عل���ى الأفراد العاديين بمتو�س���ط حجم ت�أث�ي�ر )0.85(، يليه���ا البرامج/ 
لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ى طبق���ت عل���ى الأف���راد الموهوب�ي�ن والمتفوق�ي�ن بمتو�س���ط حج���م 
ت�أثير )0.59(، يليها البرامج/ لاا�س�ت�ارتيجيات التى طبقت على الأفراد م�ض���طربى 
لاانتباه مفرطى الن�ش���اط ADHD بمتو�س���ط حجم ت�أثير )0.16(. ومن ثم يختلف 
حج���م الت�أثير للبرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة على التعلم 
الم�س���تند �إلى الدم���اغ ف���ى البح���وث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية والعربي���ة باختلاف                     

عينات الدرا�سة.

نتائج ال�س�ؤال الثامن وتف�سيرها:
وللإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال الثام���ن للبح���ث وه���و: “ه���ل يختل���ف حج���م الت�أث�ي�ر 
للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى 
الدم���اغ ف���ى البحوث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية والعربية باختلاف نوع الدرا�س���ة 
)ر�س���الة ماج�س���تير، ر�سالة دكتوراه، بحث من�شور(؟” تم ت�صنيف الدرا�سات والبحوث 
طبقً���ا لنوع الدرا�س���ة �إلى ثلاث م�س���تويات هى: )ر�س���الة ماج�س���تير، ر�س���الة دكتوراه، 
وبحث من�ش���ور(، وبح�س���اب حجم الت�أثير لكل مجموعة على حده فكانت النتائج على 

النحو المبين بالجدول التالى:  

جدول )14( 
حجم الت�أثير وفقًا لنوع الدرا�سة

متو�سط حجم الت�أثيرعدد الدرا�ساتنوع الدرا�سة
140.59ر�سالة ماج�ستير
210.67ر�سالة دكتوراه
251.10بحث من�شور

600.79المجموع

يت�ضح من الجدول )14( �أن �أعلى متو�سط حجم ت�أثير كان للبرامج التدخلية 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�سية الم�ستخدمة فى البحوث المن�شورة بمتو�سط حجم ت�أثير 
)1.10(، يليها البرامج/ لاا�س�ت�ارتيجيات التى طبقت فى ر�سائل الدكتوراه بمتو�سط 
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حجم ت�أثير )0.67(، ثم جاء فى المرتبة الأخيرة البرامج/ لاا�ستراتيجيات الم�ستخدمة 
فى ر�س���ائل الماج�س���تير بمتو�س���ط حجم ت�أثير )0.59(. ومن ثم يختلف حجم الت�أثير 
للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى 

الدماغ فى البحوث النف�سية والتربوية الم�صرية والعربية باختلاف نوع الدرا�سة.

نتائج ال�س�ؤال التا�سع وتف�سيرها:
 وللإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال التا�س���ع  للبح���ث وه���و: »ه���ل يختل���ف حج���م الت�أثير 
للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى 
الدم���اغ ف���ى البحوث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية والعربية باخت�ل�اف حجم العينة 
)�ص���غير – متو�س���ط – كبير(؟« تم ت�صنيف الدرا�س���ات والبحوث طبقًا لحجم العينة 
فى الدرا�سة �إلى ثلاث م�ستويات هى: حجم �صغير )�أقل من 30 فرد(، حجم متو�سط 
)من 30 – 100 فرد(، وحجم كبير )�أكثر من 100 فرد(، وبح�ساب حجم الت�أثير لكل 

مجموعة على حده فكانت النتائج على النحو المبين بالجدول )15(:  

جدول )15( 
حجم الت�أثير وفقًا لحجم العينة

متو�سط حجم الت�أثيرعدد الدرا�ساتحجم العينة
40.99�صغير )�أقل من 30 فرد(

490.88متو�سط )من 30 – 100 فرد(
70.71كبير )�أكثر من 100 فرد(

600.86المجموع

يت�ضح من الجدول )15( �أن �أعلى متو�سط حجم ت�أثير كان للبرامج التدخلية 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية الم�ستخدمة مع عينات �ص���غيرة الحجم بمتو�سط حجم 
ت�أث�ي�ر )0.99(، يليه���ا البرام���ج/ لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ى طبقت على عينات متو�س���طة 
الحج���م بمتو�س���ط حج���م ت�أث�ي�ر )0.88(، ث���م ج���اء ف���ى المرتب���ة الأخ�ي�رة البرام���ج/ 
لاا�س�ت�ارتيجيات الم�س���تخدمة مع عينات كبيرة الحجم بمتو�سط حجم ت�أثير )0.71(. 
وم���ن ث���م يختل���ف حج���م الت�أث�ي�ر للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية 
القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى الدم���اغ فى البحوث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية 

والعربية باختلاف حجم العينة.
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نتائج ال�س�ؤال العا�شر وتف�سيرها:
وللإجابة عن ال�س�ؤال العا�شر للبحث وهو »هل يختلف حجم الت�أثير للبرامج 
التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة على التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ فى 
البح���وث النف�س���ية والتربوي���ة الم�ص���رية والعربي���ة باخت�ل�اف الم���دة الزمني���ة لتنفي���ذ 
البرامج التدخلية ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية؟« تم مراجعة الدرا�س���ات والبحوث 
التى تناولت برامج تدخلية وا�س�ت�ارتيجيات تدري�س���ية قائمة على التعلم الم�ستند �إلى 
الدم���اغ، للتع���رف على المدة الزمنية لتنفيذ كل برنامج/ �إ�س�ت�ارتيجية فكانت النتائج 

على النحو المبين بالجدول )16(:
جدول )16( 

المدة الزمنية لتنفيذ البرامج ولاا�ستراتيجيات القائمة على التعلم الم�ستند للدماغ

 المدةم
 المدةمبالأ�سبوع

 المدةمبالأ�سبوع
 المدةمبالأ�سبوع

 المدةمبالأ�سبوع
 المدةمبالأ�سبوع

بالأ�سبوع
12117212313414515
281282253212427522
351382312334435534
412143248342447548
53157253354454555
6416826336746105613
71017122733764712578
86185285383487583
94193295393493597

107204308403505609
تدخلي���ة  برام���ج  لتنفي���ذ  الزمني���ة  الم���دة  �أن   )16( الج���دول  م���ن  يت�ض���ح 
وا�س�ت�ارتيجيات تدري�سية قائمة على التعلم الم�ستند �إلى الدماغ فى البحوث النف�سية 
والتربوي���ة الم�ص���رية والعربي���ة امتدت من )2 – 13( �أ�س���بوعًا بمتو�س���ط )6( �أ�س���ابيع 
تقريبًا. حيث اعتمدت الدرا�س���ة التى ا�ستخدمت �أ�سبوعين على ت�صميم تعليمى قائم 
عل���ى التعل���م الم�س���تند �إلى الدم���اغ للمتعلم�ي�ن العاديين بالمراح���ل التعليمي���ة المختلفة 
الإبتدائي���ة والإعدادي���ة والثانوية، فى حين اعتمدت الدرا�س���ة التى ا�س���تخدمت )13( 
�أ�س���بوعًا عل���ى نم���وذج مقترح قائ���م على نظري���ة المخ لتعلي���م العلوم لتلامي���ذ المرحلة 

الإعدادية الموهوبين.
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وبتق�سيم البرامج التدخلية ولاا�ستراتيجيات التدري�سية القائمة على التعلم 
الم�س���تند �إلى الدم���اغ فى البحوث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية والعربي���ة وفقًا للمدة 
الزمني���ة �إلى مجموعت�ي�ن )�أقل من المتو�س���ط، و�أعلى من المتو�س���ط(، وبح�س���اب حجم 

الت�أثير لكل مجموعة على حده فكانت النتائج على النحو المبين بالجدول )17(: 
جدول )17( 

حجم الت�أثير وفقًا للمدة الزمنية
متو�سط حجم الت�أثيرعدد الدرا�ساتالمدة الزمنية للبرنامج

350.82�أقل من المتو�سط
250.93�أعلى من المتو�سط

600.88المجموع

يت�ض���ح من الجدول )17( �أن حجم ت�أثير البرامج التدخلية ولاا�ستراتيجيات 
النف�س���ية  البح���وث  ف���ى  الدم���اغ  �إلى  الم�س���تند  التعل���م  عل���ى  القائم���ة  التدري�س���ية 
والتربوي���ة الم�ص���رية والعربي���ة والت���ى كان���ت مدته���ا الزمني���ة �أق���ل من المتو�س���ط فهو 
)حج���م ت�أث�ي�ر متو�س���ط( بمتو�س���ط حج���م ت�أث�ي�ر قيمت���ه )0.82(، و�أن حج���م ت�أث�ي�ر 
البرام���ج/ لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ى كان���ت مدته���ا الزمني���ة �أعل���ى م���ن المتو�س���ط فه���و 
)حج���م ت�أث�ي�ر كبير( بمتو�س���ط حج���م ت�أثير قيمت���ه )0.93(، ومن هنا نج���د �أن زيادة 
دث زي���ادة مقابلة لحج���م الت�أثير. ومن ثم يختل���ف حجم الت�أثير  ف�ت�رة التدري���ب ُحت
للبرام���ج التدخلي���ة ولاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى التعلم الم�س���تند �إلى 
الدم���اغ ف���ى البحوث النف�س���ية والتربوية الم�ص���رية والعربية باخت�ل�اف المدة الزمنية 

لتنفيذ البرنامج / لاا�ستراتيجية التدري�سية. 

ويذك���ر يو�سُ���ف وغن���ايم )2016( �أن �إ�س�ت�ارتيجيات التعل���م والتعلي���م في �أغلب 
الأحيان وخا�ص���ة فى م�ؤ�س�س���اتنا التربوية والتعليمية الم�ص���رية والعربية الآن ترتكز 
على ح�ش���و عقول المتعلمين �س���واء �أكانوا عاديين �أو ذوى احتياجات خا�ص���ة بالمعلومات 
والقوان�ي�ن، وم���ن ث���م ف�إنه يجب لااعتماد على الأ�س���اليب المجدي���ة في عالم اليوم تلك 
الت���ي تف�س���ح المج���ال �أم���ام المتعلم�ي�ن للمزي���د من الم�ش���اركة الفعال���ة في �إنج���از الدر�س، 
وا�س���تخلا�ص نتائج���ه، وتحقي���ق �أهداف���ه وذل���ك ب�إث���ارة لاا�س���تعداد، وحف���ز المواه���ب، 
وتعزيز القدرات ولاابتكار، بهدف المزيد من النمو والفعالية ومن بين هذه الأ�ساليب 
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الحديثة �إ�ستراتيجية التعلم الم�ستند �إلى الدماغ وهي عبارة عن مجموعة  من المبادئ 
والأ�س����س المتناغمة )المن�س���جمة( مع الدماغ ت�ستند �إلى افترا�ضات هذه نظرية التعلم 
الم�س���تند �إلى الدماغ وتتم من خلال خم�س خطوات �أو مراحل هي: )مرحلة الإعداد، 
لااكت�س���اب، التف�ص���يل، تكوي���ن الذاكرة، والتكام���ل الوظيفي( �أى �أن���ه يتم من خلالها 
تن�ش���يط الدم���اغ للتعل���م وتوظي���ف قدراته، وه���ذا ربما يكون �أف�ض���ل �س�ل�اح لتحطيم 

النظريات البالية للت�صميمات التعليمية التي عفي عليها  الدهر.

و�أخ�ي�رًا ت���رى الباحثة الحالية �أن درا�س���ات وبحوث نظرية التعلم الم�س���تند �إلى 
الدم���اغ لا ت���زال حديثة ن�س���بيًا، ولا ي���زال هناك الكث�ي�ر لتعلمه وبحث���ه في هذا المجال 
الخ�ص���ب، ولك���ن و�إن كان���ت المعرف���ة غير مكتملة، فيج���ب عدم تجاهل م���ا تم معرفته 
والتو�ص���ل �إلي���ه ح���ول التعلم الم�س���تند �إلى الدماغ، حي���ث �إن توفر فهم �أف�ض���ل لكيفية 
عم���ل وتعل���م الدماغ الب�ش���رى وكيفية تجهيزه ومعالجته للمعلومات ي�ش���جع وي�س���هم 
في الب���دء بالتعليم ب�ش���كل �أف�ض���ل. وم���ن هنا ترفع الباحثة �ص���وتها مطالبة ب�ض���رورة 
ت�صميم التعليم فى �ضوء نظرية التعلم الم�ستند للدماغ )BBLT( بالمدر�سة الم�صرية 
والعربية فى القرن الحادى والع�شرين باعتباره مدخلًا للتكامل بين بالعقل والدماغ 
والتربي���ة Mind, Brain, Education (MBE)  ل���دى المتعلم�ي�ن العاديين وذوى 
الإعاق���ة والموهوب�ي�ن على حد �س���واء مع مراع���اة الفروق الفردية بينهم عند ت�ص���ميم 

التعليم.  
 

التو�صيات والمقترحات:
لعل من الملائم �أن تختتم هذا البحث بعدد من التو�صيات والمقترحات، منها:

((( ا�س���تخدام حج���م الت�أث�ي�ر �أو الدلال���ة العملي���ة جنبً���ا �إلى جن���ب م���ع الدلال���ة 1
الإح�ص���ائية عند تحليل بيانات الدرا�سات �أو البحوث، وعدم الإكتفاء بالدلالة 

الإح�صائية فقط عند اختبار الفرو�ض �أو الفر�ضيات العلمية.
((( �إن�ش���اء مركز متخ�ص����ص ب���وزارات التربي���ة والتعليم بالع���الم العربى لتجميع 2

البحوث ذات ال�ص���لة على �ش���اكلة مركز معلومات الم�ص���ادر التربوية الأمريكى 
)ERIC(، ليك���ون بمثاب���ة بن���ك للدرا�س���ات والبح���وث المن�ش���ورة ف���ى المج�ل�ات 
والر�سائل والم�ؤتمرات العلمية واللقاءات ال�سنوية للجمعيات والروابط العلمية 
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العربي���ة مث���ل الجمعي���ة الم�ص���رية للدرا�س���ات النف�س���ية، رابط���ة الأخ�ص���ائيين 
النف�س���يين الم�ص���رية )رانم(، ورابطة التربويين العرب، والجمعية ال�س���عودية 

للعلوم التربوية والنف�سية )ج�ستن(.
((( �إ�ص���دار تكليف م���ن وزارات التربية والتعليم والتعلي���م العالى بالعالم العربى 3

لأح���د مراكزه���ا المتخ�ص�ص���ة مث���ل المرك���ز القوم���ى للإمتحان���ات والتق���ويم 
التربوى بالقاهرة، �أو المركز القومى للبحوث التربوية والتنمية بالقاهرة، �أو 
المركز الوطنى للقيا�س والتقويم فى التعليم العالى بال�سعودية لإجراء بحوث 
منتظم���ة تعتمد على �أ�س���لوب ما وراء التحليل لفح����ص البحوث المتراكمة فى 

مو�ضوعات محددة تت�صل بالعملية التعليمية. 
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ت�صميم وبناء �صفحة ويب قائمة على الأن�شطة الإثرائية 
للكيمياءالع�ضوية وقيا�س فاعليتها فى تنمية الذكاءات 

المتعددة لدى طالبات كليات التربية

�إعداد
م�شاعل بنت عبدالله بن نا�صر الراجحي

معيدة بكلية الدرا�سات التطبيقية وخدمة المجتمع بجامعة الملك �سعود
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ملخ�ص البحث:
هدف البحث الحالي �إلى ت�صميم وبناء �صفحة ويب تت�ضمن �أن�شطة �إثرائية 
في الكيمي���اء الع�ض���وية، وقيا�س فاعليته���ا في تنمية الذكاءات المتع���ددة التالية: الذكاء 
المنطقي/الريا�ضي، والذكاء الب�صري/الفراغي، والذكاء اللغوي لدى طالبات كليات 
التربية. وتكون مجتمع البحث الأ�ص���لي من جميع طالبات ق�س���م الكيمياء في كليات 
التربية للبنات، واقت�ص���رت عينة البحث على طالبات ق�س���م الكيمياء، الم�ستوى الثاني 
في كلي���ة التربي���ة، بمحافظ���ة القويعي���ة للع���ام الجامع���ي 1430/1429ه. و�أ�س���تخدمت 
المنطق���ي/ ال���ذكاء  مقيا����س  اللغ���وي،و  ال���ذكاء  مقيا����س  التالي���ة:  لاادوات  الباحث���ه 

ال���ذكاء الفراغي/الب�ص���ري،و بطاق���ة تقيي���م �ص���فحة الوي���ب  الريا�ض���ي،و مقيا����س 
المحتوية على الأن�ش���طة الإثرائية  وقد ا�س���تخدمت الباحثة المنهج الو�صفي التحليلي 
والمنه���ج �ش���به التجريبب���ي، و خل����ص البح���ث �إلى النتائ���ج التالي���ة: فعالي���ة الأن�ش���طة 
الإثرائية الإنترنتية في تنمية الذكاءات المتاعددة )الذكاء المنطقي/الريا�ضي، الذكاء 
الب�ص���ري/الفراغي، الذكاء اللغَّوي( لدى طالبات ق�س���م الكيمياء في الم�س���توى الثاني 
بكلي���ة التربية للبنات بالقويعية. وفي �ض���وء ما تو�ص���لت �إليه الباحث���ة من نتائج فقد 
�أو�ص���ت ب�أهمي���ة تو�س���يع قاع���دة ا�س���تخدام المواق���ع التعليميّ���ة من خ�ل�ال الإنترنت في 
العملية التعليميّة على الم�س���توى الجامعي، ولاا�س���تفادة من نظرية جاردنر للذكاءات 
المتعددة في تنمية ذكاءات الطلّاب في المرحلة الجامعيّة، والت�أكيد على �أهمية الأن�شطة 

الإثرائية الم�صاحبة للمقررات الجامعيّة في تنمية ذكاءات الطلاب المختلفة.

الكلمات المفتاحية: �صفحه ويب- الأن�شطة الإثرائيه - الذكاءات المتعددة.
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مقدمة:
 �أخذت التكنولوجيا تقتحم جميعَ مجالات الحياة مما �أحدث تغيرات مطّردة 
في زمن قيا�سي، ولا�سيما بعد ظهور ال�شبكة العالمية للمعلومات، التي �أحدثت طوفانًا 
معلوماتيً���ا و�س���هلت المقارب���ة ب�ي�ن المعلوم���ة والإن�سان.ف�أ�ص���بح لزامًا عل���ى كل مجتمع 
يطم���ح للح���اق بركب ه���ذه التط���ورات �أن يواكب الث���ورة التكنولوجية، وي�س���تجيب لما 
نت���ج عنه���ا م���ن تفج���ر معلوماتي مت�س���ارع، وذلك ب�أن يُن�ش����أ �أف���راده عل���ى التفاعل مع 
هذه الم�س���تجدات وا�س���تثمارها في تطوي���ر كفاءاتهم للنهو�ض بالمجتم���ع وتنمية جميع 

مجالات الحياة. 

وق���د �أوج���دت الث���ورة التكنولوجية العالمي���ة واقعًا علميًا وتقنيً���ا جديدًا فر�ض 
�صياغة قناعات تربوية جديدة حول �آليات لاا�ستفادة من هذه التكنولوجيا في مجال 
التعلي���م ، ف���كان لاب���د م���ن �إع���ادة النظ���ر في الواقع الترب���وي الموج���ود و�إعادة ت�ش���كيله 
وتخطيط���ه، وهيكلت���ه لمواكب���ة ع�ص���ر المعلومات.وت�أك���دت �ض���رورة �أن ي�س���تثمر النظام 

التعليمي مكت�سبات علوم وتكنولوجيا المعلومات )�سعادة وال�سرطاوي، 2003(.

وغالبً���ا م���ا يبح���ث التربوي���ون عن �أف�ض���ل الطرائ���ق والأ�س���اليب لتوفير بيئة 
تعليميّ���ة تفعالي���ة وحيوي���ة لجذب انتب���اه واهتم���ام المتعلمين، وت�ش���جيعهم على تبادل 
الآراء والخ�ب�ارت، ومناق�ش���ة الأف���كار والمعلوم���ات ، التي تق���دم �إليهم.وتُع���د الإنترنت 
من �أف�ض���ل الو�س���ائل لتوفير هذه البيئة التعليميّة التفعالية، ومن �أهم الم�س���تحدثات 
التكنولوجي���ة الت���ي يمكن ا�س���تخدامها في التعليم )المو�س���ى ،1998(؛ فه���ي تعمل على 
ا�س���تبدال تذكر الحقائق بتطوير و�إك�س���اب المتعلمين مهارات التفكير العليا وت�سهم في 
التحول عن النظرة التقليديّة للمتعلمين من مجرد كونهم �أوعية فارغة يتم تعبئتها 

.(Wakabayashi, 1996) ة بالمعرفة �إلى مفكرين لهم نظرياتهم الخا�صّ

 وتع���دّ الأن�ش���طة التعليمي���ة ج���زءًا �أ�سا�س���يًا في العملي���ة التعليميّ���ة، وعلى وجه 
���م الكيمي���اء؛ لأنه���ا ت�س���اعد في تعمي���ق المفاهي���م والمب���ادئ  الخ�ص���و�ص في تعلي���م وتعلُّ
العلمي���ة، كم���ا ت�س���اعد في تجاوز المعرفة التي ح�ص���ل عليه���ا المتعل���م �إلى معرفة علمية 
جديدة، فقد �أو�ص���ت درا�س���ة ريت�ش���ارد Richard (1996)، المو�س���ى )1998(؛ المو�س���ى 
والفهد )2002(؛ ال�ش���رهان )2003(؛ موافي )2003( ب�ض���رورة تحقيق التكامل الجيد 

بين �أن�شطة الإنترنت والمنهج �أثناء قاعة الدر�س وبعدها.



ت�صميم وبناء �صفحة ويب قائمة على الأن�شطة الإثرائية للكيمياءالع�ضوية م�شاعل بنت عبدالله الراجحي

 137 

  وم���ن �أه���م خدم���ات الإنترن���ت للعملية التعليمية �إمكانية ت�ص���ميم �ص���فحات 
درا�س���ية ذات موا�ص���فات تقني���ة عالية لا�س���تخدامها في مج���ال التدري����س ويطلق على 
هذه ال�صفحات Teaching Page Design والتي تتطلب ا�ستخدام لغة الن�صو�ص 

الفائقة Hyper Text Markup Language )ال�شرهان، 1999(.

  وتحاول المجتمعات المتقدمة في ظل تحديات الع�صر المعرفية والتقنية،التكوين 
الأمث���ل والأق�ص���ى لعقول �أبنائه���ا وتمكينهم �أن يكونوا مبدعين؛ ولأن �أح�س���ن طريق 
للتنب����ؤ بالم�س���تقبل ه���و �إيج���اده الآن، و�إيج���اد الم�س���تقبل والتحك���م فيه يت���م عن طريق 
تكوين �أجيال منا�س���بة لهذا الع�ص���ر، وذلك يعتمد على تنمية ذكاء هذه الأجيال، لأن 

الذكاء هو �أداة الحرية والإبداع )نبيه، 2002(.
((( وق���د تو�ص���ل العلماء �إلى �أن���ه في ظل البيئة ولاا�س���تعداد الفطري يمكن تنمية 1

�أوجه كث�ي�رة للذكاء )الذكاء المتع���ددMultiple intelligence(، و�أن العقل 
يحتوي على نماذج متعددة م�س���تقلة  �أوذكاءات متعددة )نبيه، 2002(، و�أو�ض���ح 

وهي :  �أنواع  �سبعة  في  بداية  وح�صرها  المتعددة  “هاوردجاردنر”الذكاءات 
((( 2:(Logical-Mathematical Intelligence) ال���ذكاء المنطقي الريا�ض���ي

يعن���ي المق���درة عل���ى التفك�ي�ر التجري���دي، والتفك�ي�ر لاا�س���تنباطي، والتفك�ي�ر 
المفاهيم���ي )�أي وفقً���ا للمفاهيم(،والق���درة عل���ى �إدراك العلاق���ات واكت�ش���اف 

الأنماط المنطقيّة والأنماط العدديّة.
((( الذكاء اللغوي (Linguistic Intelligence):هو م�ستوى عالٍ من المهارات 3

اللفظيّة،والح�سا�س���ية للأ�ص���وات والمع���اني و�إيق���اع الكلمات الت���ي تجعل الفرد 
يتمكن من اللغة.

((( ال���ذكاء الب�ص���ري الم���كاني (Visual-Spatial Intelligence):وه���و المقدرة 4
عل���ى تكوي���ن ال�ص���ور الذهنية والتعامل معه���ا بغر�ض حل الم�ش���كلات، والمقدرة 
عل���ى �إدراك المعلوم���ات المرئي���ة �أوالتي تتعل���ق بالفراغ، وتحويل ه���ذه المعلومات 

و�إعادة تكوينها من الذاكرة.
((( الذكاء الج�س���مي الحرك���ي(Bodily-Kinthetic Intelligence) : المقدرة 5

عل���ى ا�س���تخدام الق���درات العقليّ���ة للف���رد مرتبط���ة م���ع حركات���ه الج�س���مية، 
والتعامل مع الأ�شياء بمهارة.
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((( الذكاء المو�س���يقي(Musical Intelligence):المقدرة عل���ى �إنتاج الإيقاعات، 6
والنغمات بدرجاتها،وفهم معاني النغمات.

((( ال���ذكاء ال�شخ�ص���ي الذات���ي(Intrapesonal Intelligence): وع���ي الف���رد 7
بم�ش���اعره الداخلية،وقيمه ومعتقداته، وعمليات تفكيره،والمقدرة على تكوين 

ر�ؤية �صحيحة عن النف�س.
((( ذكاء التعام���ل مع الآخري���ن(Interpersonal Intelligence): المقدرة على 8

اكت�شاف الحالة النف�سيّة والمزاجيّة للآخرين،ودوافعهم، ورغباتهم،ولاا�ستجابة 
.(Gardner ,1993) لها بطريقة منا�سبة

و�أو�ض���ح جاردن���ر Gardner �إمكاني���ة م�س���اهمة التقني���ة في تنمي���ة وتطوي���ر 
الذكاءات المتعددة؛ وذلك لأن الو�سائل الب�صريّة التي ت�ؤلف الكثير من تقنية الع�صر 
ت�س���اعد المتعلم�ي�ن على الو�ص���ول �إلى تفه���مٍ �أعمق،كما �أن المتعلم ال���ذي يمتلك قدرات 
لغويّ���ة �سي�ستح�ض���ر من خلال ا�س���تخدام الإنترن���ت عالم من الكلمات،بالإ�ض���افة �إلى 
�أن الإر�ش���اد القائم على الكمبيوتر يمكنه تكييف التعليم ح�س���ب الإحتياجات الفردية 
للمتعلمين،فالذاتية التي تقدمها التقنية �إلى المتعلمين ت�س���اعدهم في اكت�س���اب �شعور 
ق���وي بالم�س����ؤولية،فيخرجون المه���ام الت���ي تعك����س العم���ق البال���غ لمعارفه���م وذكاءاته���م 
المتعددة )ح�سين، 2003(. لذلك �أكدت درا�سة المفتي )2004(  على �أن نظرية الذكاءات 
المتعددة تعطي للرا�ش���دين نظ���رة ثاقبة لحياتهم العملية حيث ي�س���تثمرون ذكاءاتهم 
ويطورونها، و�أو�ص���ت الدرا�سة ب�أن يُ�صمم المحتوى الدرا�سي ب�أ�سلوب يراعي الذكاءات 

المتعددة للمتعلمين.

و�أثن���اء �إ�ش���راف الباحث���ة عل���ى طالب���ات ق�س���م الكيمي���اء في التدري���ب المي���داني، 
الم�ص���طلحات  ا�س���تخدام  في  اللغوي���ة  الطالبات/المعلّم���ات  ق���درات  �ض���عف  لاحظ���ت 
الكيميائيّة، وترجمة المعادلات الكيميائية و�شرح ميكانيكياتها، وغيرها مِن العمليات 
���ا �أن الطالبات/المعلّم���ات يعتمدن على  الت���ي تتطل���ب قدرات لغوي���ة، كما لاحظت �أي�ضً
الحفظ وا�ستظهار المعادلات الكيميائية؛ لأن معظمهن لا يتقن فهم المعادلة ولا يتقن 
وزنها بال�ص���ورة ال�س���ليمة، وكذلك الحال في التوزيع الإلكتروني، حيث لم ي�س���توعبن 
منطقي���ة عملية التوزيع وي�ص���عب عليه���ن تطبيقها، كما لاحظت عليه���ن الإخفاق في 
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ت�ص���نيف المواد الكيميائية، وتداخل المفاهيم الأ�سا�س���ية، و�ض���عفهن في �إجراء العمليات 
الح�س���ابية، مث���ل ح�س���اب الأوزان الذريّ���ة والجزيئي���ة، وع���دم قدرته���ن عل���ى ح�س���اب 
المولاري���ة والعياري���ة وح�س���اب طاق���ة التفاع���ل، وه���ذا م�ؤ�ش���ر لت���دني ال���ذكاء المنطقي 
الريا�ض���ي لديه���ن. كم���ا لاحظ���ت الباحث���ة ع���دم ا�س���تيعاب الطالبة/المعلِّم���ة لطبيع���ة 
الرواب���ط الكيميائية، و�ص���عوبة ت�ص���ور الأ�ش���كال الفراغية للمركبات، وق�ص���ورهن في 
تحدي���د مواق���ع العنا�ص���ر في الج���دول ال���دوري، وغيرها م���ن ال�ص���عوبات التي تحتاج 

لقدرات ب�صريّة/فراغية.

وينع���ت تعل���م الكيمي���اء دائم���ا بال�ص���عوبة و�أنه ي�ش���كل عقبة بالن�س���بة للطلاب 
���م الكيمي���اء اللغ���ة  والطالب���ات )الر�ش���ود،2000(، وم���ن الأ�س���باب المهم���ة ل�ص���عوبة تعلُّ
المتخ�ص�ص���ة العالية للم�ص���طلحات المتداولة في مجال الكيمياء والطبيعة الريا�ض���ية 
له���ا، والتجريدي���ة في �أك�ث�ر مو�ض���وعات الكيمياء،كم���ا �أن تعلم م���ادة الكيمياء يتطلب 

.(Zoller, 1999) قدرات عقليّة متعددة للتعامل مع �أبعادها

ن لدى الباحثة ال�ش���عور بالحاجة �إلى ت�ص���ميم وبناء �ص���فحة  ومم���ا تق���دم تكوَّ
ويب قائمة على الأن�ش���طة الإثرائية في الكيمياء الع�ض���وية لطالبات ق�سم الكيمياء في 
كليات التربية، بحيث تت�ض���من �أن�ش���طة �إثرائية خا�ص���ة بالكيمياء الع�ض���وية، وقيا�س 
فعالي���ة هذه الأن�ش���طة الإثرائية في تنمية كلٍّ م���ن: الذكاء اللغوي، والذكاء المنطقي/

الريا�ض���ي، والذكاء الب�صري/الفراغي لدى طالبات الفرقة الثانية تخ�ص�ص كيمياء 
بكلية التربية للبنات الأق�سام العلميّة بمحافظة القويعية بمنطقة الريا�ض.

م�شكلة البحث:
ت�ؤك���د العدي���د م���ن الدرا�س���ات عل���ى �أن تعل���م م���ادة الكيمي���اء يتطل���ب ق���درات 
عقليّ���ة متع���ددة للتعام���ل م���ع �أبعادها، وبن���اءا على م���ا لاحظته الباحثة م���ن تدني في 
الق���درات اللغوي���ة، والقدرات المنطقي���ة/ الريا�ض���ية، والقدرات الب�ص���رية/ الفراغية 
للمتخ�ص�صات في مجال الكيمياء في كلية التربية بمحافظة القويعية، برزت الحاجة 
لتنمية الذكاءات المتعددة المعنية بالدرا�سة )الذكاء اللغوي، الذكاء المنطقي/ الريا�ضي، 
ال���ذكاء الب�ص���ري/ الفراغ���ي(، ونظ���رًا لل���دور الفع���ال للم�س���تحدثات التكنولوجي���ة 
وبخا�ص���ة الإنترن���ت والذي يوفر امكانية ت�ص���ميم �ص���فحات الويب والإف���ادة منها في 
عمليتي التعليم والتعلم، ظهرت �أهمية ت�صميم �صفحة الويب القائمة على الأن�شطة 
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الإثرائي���ة في الكيمياء الع�ض���وية وقيا�س فاعليتها في تنمية بع����ض الذكاءات المتعددة، 
وبذلك تمحورت م�شكلة الدرا�سة حول الإجابة عن الأ�سئلة التالية:

((( كي���ف يمك���ن ت�ص���ميم وبناء �ص���فحة وي���ب قائم���ة عل���ى الأن�ش���طة الإثرائية في 1
الكيمي���اء الع�ض���وية لتنمي���ة بع����ض ال���ذكاءات المتع���ددة ل���دى طالب���ات ق�س���م 

الكيمياء بكلية التربية؟
((( ما النموذج المقترح في الت�ص���ميم التعليمي لت�ص���ميم �ص���فحة الويب المت�ضمنة 2

�أن�شطة �إثرائية في الكيمياء الع�ضوية؟
((( م���ا فعالية �ص���فحة الوي���ب المت�ض���منة للأن�ش���طة الإثرائية لوح���دة “المركبات 3

الأروماتي���ة” في تنمي���ة بع����ض ال���ذكاءات المتع���ددة )ال���ذكاء اللغ���وي، ال���ذكاء 
المنطقي/الريا�ض���ي، الذكاء الب�صري/الفراغي( لدى طالبات الم�ستوى الثاني 

لق�سم الكيمياء بكلية التربية للبنات في محافظة القويعية؟

�أهداف البحث: 
ا�ستهدف البحث الحالي �إلى:

((( ت�صميم وبناء �صفحة ويب تت�ضمن �أن�شطة �إثرائية في الكيمياء الع�ضوية.1
((( تقديم نموذج الت�ص���ميم التعليمي المنا�س���ب لت�ص���ميم �صفحة الويب المت�ضمنة 2

�أن�شطة �إثرائية في الكيمياء الع�ضوية.
((( تحدي���د م���دى فعالي���ة �ص���فحة الوي���ب القائم���ة عل���ى الأن�ش���طة الإثرائي���ة في 3

تنمي���ة الذكاءات المتعددة المعنية بالدرا�س���ة )الذكاء اللغ���وي، الذكاء المنطقي/ 
الريا�ضي، الذكاء الب�صري/ الفراغي(.

�أهمية البحث: 
تكمن �أهمية البحث الحالي في:

((( تمك�ي�ن الطالب���ات م���ن ا�س���تخدام التقني���ة ب�ش���كل فع���ال، و�إك�س���ابهن مه���ارات 1
التعلم الذاتي والبحث والح�ص���ول على المعرفة، وا�س���تخدام مزيج من �أ�ساليب 
وطرائ���ق التدري����س التي تجمع بين الكتاب المدر�س���ي، والبرمجيات التعليمية، 

والإنترنت.
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((( �إف���ادة الطالب���ات المتخ�ص�ص���ات في مج���ال الكيمي���اء وذل���ك م���ن خ�ل�ال تق���ديم 2
�أن�شطة �إثرائية عبر الإنترنت في »وحدة المركبات الأروماتية« لتنمية الذكاءات 

المتعددة من خلال �صفحة الويب المت�ضمنة للأن�شطة الإثرائية.
((( �إث���راء محت���وى وح���دة المركب���ات الأروماتي���ة بتق���ديم �أن�ش���طة �إثرائي���ة يمك���ن 3

لأع�ضاء هيئة التدري�س ا�ستخدامها �أثناء تدري�س هذه الوحدة.
((( تزوي���د �أع�ض���اء هيئ���ة التدري����س والطالب���ات باختب���ارات ومقايي����س لل���ذكاءات 4

المتعددة المعنية بالدرا�س���ة )الذكاء اللغوي، الذكاء المنطقي/الريا�ض���ي، الذكاء 
الب�صري/الفراغي(.

((( فت���ح المج���ال �أم���ام الباحثين لإجراء مزي���د من البحوث حول تنمي���ة الذكاءات 5
المتعددة با�ستخدام م�ستحدثات تكنولوجية �أخرى.

م�صطلحات البحث الإجرائية: 

�صفح�ة الوي�ب Web Page: »مل���ف ف���ردي مخ���زن عل���ى الإنترنت م���ن خلاله يتم 
عر�ض الأن�شطة الإثرائية المبنية على �إ�ستراتيجيات الذكاءات المتعددة والم�صممة وفق 
 ،)HTML( محت���وى وحدة المركبات الأروماتية التي تمت �ص���ياغتها بلغة البرمجة
ونقله���ا �إلى �إح���دى ال�ص���فحات الدليلية با�س���تخدام ملف النقل )FTP(، ا�س���تخدمت 
من قبل الطالبات بق�سم الكيمياء في كليات التربية للبنات في جامعة الأميرة نورة”.

الأن�شطة الإثرائيةEnrichment Activities : »مجموعة من الخبرات التعليمية 
م من خلال �ص���فحة الويب الم�ص���ممة وفق معايير ت�صميم  المتنوعة والمتعددة التي تُقّدَّ
�ص���فحات ويب التعليمية، بحيث ت�س���تثير هذه الخبرات التعلمية القدرات المنطقية/

الريا�ضية، والقدرات الب�صريَّة/الفراغية، والقدرات اللغوية«.

الذكاءات المتع�ددة Multiple Intelligences: »مجموعة من القدرات العقلية 
ت�س���عى الباحثة �إلى تنميتها بوا�س���طة الأن�شطة الإثرائية عبر الإنترنت لدى طالبات 
الفرق���ة الثاني���ة تخ�ص����ص كيمي���اء، وتتمث���ل في: ال���ذكاء اللغ���وي، ال���ذكاء المنطق���ي/

الريا�ضي، الذكاء الب�صري/الفراغي«.
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محددات البحث: 
اقت�صر البحث الحالي على المحددات التالية: 

(((1 المح�ددات الب�شري�ة: طالب���ات الفرق���ة الثانية ق�س���م الكيمياء في كلي���ة التربية 
الأق�سام العلمية بمحافظة القويعية بمنطقة الريا�ض.

(((2 المح�ددات المكاني�ة: وحدة المركب���ات الأروماتية في مقرر الكيمياء الع�ض���وية 
للفرقة الثانية الف�صل الدرا�سي الأول بكليات التربية للبنات الأق�سام العلمية 

وذلك ل�صعوبة درا�سة هذه الوحدة من قبل الطالبات.
(((3 المحددات الزمنية:ا�س���تغرق تطبيق البحث �س���تة �أ�س���ابيع بواقع خم�س �س���اعات 

ا�سبوعيًا من تاريخ 1429/12/16هـ حتى تاريخ 1430/1/25هـ.

�إطار نظرى ودرا�سات �سابقة:
�إن رُقي الأمُم مرهون بالتقدم العلمي والذي لا يتحقق �إلا ب�إنطلاق القدرات 
العقلي���ة لأف���راده، فا�س���تثمار وتن�ش���يط تل���ك الق���درات العقلي���ة الكامن���ة الت���ي وهبها 
الله عزوج���ل  لبن���ي الب�ش���ر ه���و الطري���ق الأمث���ل للو�ص���ول بالمجتم���ع للتق���دم العلمي 
والتكنولوج���ي، ومواكب���ة متطلب���ات الع�ص���ر المت�س���م بت�س���ارع في المعلوم���ات وت�ش���ابكها، 
وتحقي���ق م�س���توى جي���د م���ن الت���وازن ب�ي�ن العولم���ة والق���درة عل���ى التفك�ي�ر والإب���داع 
وا�س���تخدام كل طاقات العقل الب�شري وذكائه، و�سوف تتناول الباحثه لااطار النظري 

والدرا�سات ال�سابقه في المحاور التالية:

المحور الأول: الأن�شطه الإثرائية
»تتف���ق معظ���م الآراء التربوي���ة الحديث���ة عل���ى �أهمي���ة الن�ش���اط في العملي���ة 
التعليمي���ة، و �أن دور التربي���ة الحديث���ة لا يقت�ص���ر عل���ى تزوي���د المتعلم�ي�ن بالثقاف���ة 
العام���ة الأ�سا�س���ية، وتنمي���ة القي���م ولااتجاه���ات والمي���ول والمه���ارات و�أ�س���اليب التفكير 
فيها وح�س���ب؛ بل قد يمتد �إلى م�س���اعدة المتعلمين على النمو ال�س���وي ج�سميًا وعقليًا 
واجتماعيً���ا وعاطفيًا حتى ي�ص���بحوا مواطنين م�س����ؤولين عن �أنف�س���هم وعن وطنهم، 

وحتى يفهموا بيئاتهم الطبيعية، ولااجتماعية، والثقافية، بكافة م�ستوياتها. 
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لذلك �أكد �آل غائب )2005( ويجمع المربون على �أن الن�شاط التعليمي من �أهم 
العنا�ص���ر فعالية في تربية ال�ش���باب تربية متوازنة، ولا �ش���ك في �أن الن�ش���اط التعليمي 
خ�ي�ر و�س���يلة لتكوين �شخ�ص���ية المتعل���م و�إعداده للحياة واكت�س���ابه الق���درة على تنمية 

قدراته ومواهبه بما ين�سجم مع �أهداف التربية.

فق���د �أولت ال�سيا�س���ة التعليمية اليابانية اهتمامًا كبيًرا للأن�ش���طة التعليمية، 
حي���ث تق���دم المدار����س الياباني���ة نوعية من الأن�ش���طة الإ�ض���افية للمنه���ج تعقد خلال 
�س���اعات الدوام الدرا�س���ي، و�أخرى تعق���د بعد الدوام المدر�س���ي.�أما في الولايات المتحدة 
الأمريكية فقد بد�أ لااهتمام بالأن�شطة المدر�سية منذ القرن الع�شرين، و�أخذت النظرة 
له تتغير تبعًا لتغير النظرة للمناهج الدرا�س���ية، ف�أ�صبح يُنظر للن�شاط المدر�سي على 
�أنه م�ص���احب للمنهج ولي�س �إ�ض���افيًا، و�أنه لا يقل �أهمية وفعالية في العملية التربوية 

من الخبرات الأخرى )الدخيل، 2002(.

عل���ى الرغ���م م���ن تع���دد التعريف���ات التربوي���ة لمفه���وم الأن�ش���طة التعليمية �إلا 
�أن معظ���م التعريف���ات ت�ؤك���د �أن المق�ص���ود بالأن�ش���طة التعليمي���ة: »ه���ي تل���ك البرام���ج 
التربوية التي تقدم �إلى جانب المنهج الدرا�سي خارج الف�صل، بحيث ت�ؤدي دورًا رئي�سًا 
في م�س���اندته، وتتناول الجوانب العملية والتطبيقية لتهتم بالمتعلم وتعنى بما يبذله 
م���ن جه���د عقلي �أو بدني في ممار�س���ة �أنواع الأن�ش���طة بما يتلاءم م���ع قدراته وميوله 

واهتماماته« )البراك،2001(.

ف الأن�ش���طة الإثرائية ب�أنه���ا: »هي مجموعة من الإجراءات والأن�ش���طة  وتع���رِّ
ذات الطبيع���ة الأكاديمي���ة الت���ي �ص���ممت لزيادة عمق وات�س���اع خ�ب�ارت المتعلمين، وقد 
ت�ش���مل: تقنيات خا�ص���ة، درا�س���ة م�ستقلة فردية، مجموعة عمل �ص���غيرة، �أو تعديلات 

�أخرى في عمليات الدرا�سة المعتادة« )النجار و�شحاتة، 2003، �ص 63(.

»الخ�ب�ارت  ب�أنه���ا:  الإثرائي���ة  الأن�ش���طة   )186 ����ص   ،2000( محم���د  وتع���رِّف 
والأن�ش���طة العلمي���ة الأعل���ى، والت���ي قد لا توج���د في المق���رر ولكنها ترتبط ب���ه وتعمل 
عل���ى تعميق���ه، وتتي���ح للطال���ب المتفوق والع���ادي القيام ببع�ض الممار�س���ات والأن�ش���طة 
التي ت�ش���بع رغباتهم واحتياجاتهم العقلية، وتثير تفكيرهم وقدراتهم الإبداعية من 

خلال درا�ستهم للعلوم«.
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وي���دل �إث���راء التدري�س على تزويد التلاميذ ب�أن�ش���طة تعليمي���ة غير تقليدية، 
ووح���دات درا�س���ية غ�ي�ر روتيني���ة ته���دف �إلى تكثي���ف معلوماته���م وتعمي���ق خبراتهم. 
ويُق�ص���د بالإث���راء �إغن���اء البرنامج التربوي وتزوي���د التلاميذ في المراح���ل التعليمية 
المختلف���ة بن���وع جدي���د من الخ�ب�ارت التعليمية يختل���ف عن الخ�ب�ارت المقدمة لهم في 
الف�ص���ل الدرا�س���ي المعتاد، من حيث المحتوى، والم�س���توى، والجدة، والأ�ص���الة الفكرية 

)رينزولي وري�س، 2006(.
تكمن �أهمية الن�ش���اط الإثرائي في �أنه يعد جزءًا مهمًا من المنهج ي�س���اعد على 
تكوي���ن ع���ادات وقي���م ومه���ارات معرفي���ة، الت���ي بدورها ت�س���اعد على زيادة التح�ص���يل 
الأكاديم���ي وممار�س���ة �أ�س���اليب التفك�ي�ر المختلف���ة، كم���ا �أن له���ا �أهميته���ا في التربي���ة 
ال�ش���املة المتكامل���ة للمتعلم في جميع المراح���ل التعليمية، بدءًا من الح�ض���انة وريا�ض 

الأطفال وحتى التعليم العالي والجامعي )عميرة، 2004(.

فالم�ش���اركة في الن�ش���اطات العلمية المختلفة والمناق�ش���ات المو�ض���وعية، وا�س���تثمار 
وق���ت الف���راغ فيم���ا يج���دد معلوم���ات الط�ل�اب وينم���ي خبراته���م وينوعها ي����ؤدي �إلى 

�إثرائهم بالثقافة وين�شط قدراتهم العقلية.

ويذك���ر ال�ش���رقاوي )1997( �أن لااهتم���ام بالأن�ش���طة الإثرائي���ة في دول الخليج 
العرب���ي  ظه���ر من خ�ل�ال المناهج الموحدة لدول الخليج العرب���ي في عام )1998( وذلك 
بتخ�ص���ي�ص كتاب للن�ش���اط يت�ض���من �أن�ش���طة تمهيدية وبع�ض القراءات الإ�ض���افية في 
�إطار مو�ض���وعات المنهج، كما يت�ض���من �أن�ش���طة علاجية تخدم المتعلمين ممن هم دون 
الم�س���توى الع���ادي، ويت�ض���من �أن�ش���طة تدعيمي���ة للجمي���ع، كما �ض���من المحت���وى بع�ض 

المو�ضوعات الإثرائية وجعلها اختيارية )في الخ�ضر،2000(.

المحور الثاني:ت�صميم وبناء �صفحه ويب:
ومن خلال الدرا�س���ات والأبحاث التي تناولت �أ�س���لوب الإثراء، ك�أحد �أ�س���اليب 
التعلم ، تبين �أن هذه الدرا�سات اهتمت فقط بالموهوبين والمتفوقين، �سواء من خلال 
تق���ديم برامج خا�ص���ة به���م �إلى جانب مايقدم م���ن برامج ومقررات التعلي���م المعتادة، 
�أو من خلال الأن�ش���طة ال�ص���فية وغير ال�ص���فية داخل المدر�س���ة �أو خارجها؛ �أما الفئة 
الأك�ب�ر م���ن الط�ل�اب - وه���م الط�ل�اب العادي���ون- ف�إنه���ا لم تن���ل حظًا م���ن لااهتمام 
في ظ���ل ه���ذا الأ�س���لوب وهو �أ�س���لوب الإثراء، على الرغ���م من �أن هناك درا�س���ات �أخرى 
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�أ�ش���ارت �إلى �أهمية ا�س���تخدام �أ�س���لوب الإثراء في التعلم مع الطالب العادي، وذلك تبعًا         
لخ�صائ�صه وقدراته.

 ،)International Network) هي اخت�ص���ار للكلمت�ي�ن)Internet) وكلم���ة
وعند ترجمتها للعربية ت�سمى »ال�شبكة العالمية للمعلومات«، �أو يتم تعريبها �إلى كلمة 

»الإنترنت«، ومن المحاولات التي تناولت الإنترنت بالتعريف مايلي:

ف الإنترن���ت ب�أنه���ا: »�ش���بكة تكنولوجي���ة �ض���خمة ج���دًا ترب���ط ع�ش���رات  تُع���رَّ
الملاي�ي�ن م���ن �أجه���زة الحا�س���وب المنت�ش���رة ح���ول الع���الم ع���ن طري���ق البرتوك���ولات 
المتعددة، وتعمل بوا�س���طتها على تبادل المعلومات الهائلة والمعارف المتنوعة في مختلف 
مناح���ي الحي���اة الب�ش���رية والطبيعة الكونية بكل �س���هولة وي�س���ر، وي�س���تخدمها مئات 
الملاي�ي�ن م���ن الأ�ش���خا�ص م���ن �أج���ل تحقي���ق �أهداف �ش���تى م���ن تثقيفي���ة واقت�ص���ادية 
واجتماعي���ة وترفيهية وعلمية و�شخ�ص���ية وع�س���كرية و�سيا�س���ية ودينية وتخطيطية«                                          

)�سعادة  وال�سرطاوي،2003، �ص 69(.

ويمك���ن تعري���ف موق���ع الوي���ب(Web Site) ب�أن���ه:“ مجموعة من �ص���فحات 
الويب الخا�ص���ة ب�ش���خ�ص واحد �أو �ش���ركة ترتبط مع روابط ن�ص���و�ص الأوامر لت�شكل 
مقرًا يمكن للم�ستخدمين زيارته على ال�شبكة” )�سعادة وال�سرطاوي، 2003، �ص 77(.

 Berson, Berson, Elizabeth ايلزابي���ث  و  وبر�س���ون  بر�س���ون  وي���رى 
(1999)، و�ش�ي�روماShiroma (2000)  �أن هن���اك العدي���د من المبررات التي تجعل 
من ا�س���تخدام الإنترنت �ض���رورة في عمليتي التعليم والتعل���م، حيث يمكن من خلاله 

تحقيق العديد من الوظائف التي منها:
((( تعم���ل الإنترنت على تن�ش���يط الحوا�س المختلفة للمتعلم وتجع���ل التعلم �أبقى 1

�أثرًا بما تت�ضمنه من مثيرات مختلفة.
((( تت�ض���من مجموعة من الو�س���ائط التكنولوجية التي تثري العملية التعليمية 2

مث���ل )ال�ش���رائح الفيلمي���ة الم�ص���حوبة بالت�س���جيل ال�ص���وتي، �أنظم���ة ال�ص���ور 
المتع���ددة، برام���ج الحرك���ة المختلف���ة، الفيدي���و ذو التفعالية المتبادل���ة، القنوات 
التعليمي���ة، الإذاع���ة، ال�ص���حف، المج�ل�ات، الوثائ���ق، المتاح���ف( الت���ي ت�س���تخدم 

ب�صورة متكاملة لتحقيق �أهداف الدر�س )في: عبد الوهاب، 2004(.
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و�أك���دت العدي���د م���ن الدرا�س���ات �أن �ش���بكة الوي���ب �س���اعدت عل���ى �إتاح���ة المجال 
لت�صميم مواقع الويب بموا�صفات تقنية عالية وفتحت المجال لا�ستخدام هذه المواقع 
في كافة التخ�ص�ص���ات وتعزيز البحث العملي )المو�س���ى ، 1998؛ المو�س���ى والفهد 2002؛ 

ال�شرهان 2003(.

ف �س���الم )2004، ����ص 129( الت�ص���ميم التعليم���ي ب�أنه:  وم���ن جان���ب �أخ���ر يع���رِّ
“العلم الذي يبحث في �إيجاد �أف�ضل الطرق التعليمية الفعالة التي تحقق النتاجات 
التعليمية المرغوب فيها وفق �شروط معينة لدى عينة محددة من الطلاب بما يتفق 
وخ�صائ�ص���هم الإدراكية، مع و�ض���ع ت�ص���ور لهذه الطرق في �أ�ش���كال ومخططات مقننة 

تعد دليلًا للم�صمم التعليمي، ودليلًا للمعلم ي�ستر�شد به �أثناء التدري�س ”. 

ويعني نموذج ت�ص���ميم التعليم الإطار الفكري �أو الت�ص���ور العقلي الذي ي�صف 
العملي���ات )المراحل/الإج���راءات( وم���ا بينه���ا من علاق���ات متبادلة التي ي�س�ي�ر عليها 
م�ص���مم التعليم لت�ص���ميم منظومة تعليم ما و�ص���ولًا لإعداد مخطط هذه المنظومة، 
ثل نموذج ت�ص���ميم التعليم في �ش���كل ر�س���م خطي مت�ضمنًا ا�سم كل عملية  وغالبًا ما ُمي
م���ن عمليات الت�ص���ميم، وت�سل�س���ل حدوثها، وعلاقتها ببقي���ة العمليات، وبذلك يمكن 
النظ���ر لنم���وذج ت�ص���ميم التعليم على �أن���ه بمثابة الخريط���ة التي يقتاد بها م�ص���ممو 

التعليم في عملهم )زيتون، 2008(.

وقد �أدى تطور علم ت�صميم التعليم �إلى تطور نماذج ت�صميم التعليم؛ وبذلك 
�أ�ص���بحت نم���اذج ت�ص���ميم التعلي���م في ازدي���اد، ونظ���را لطبيع���ة البح���ث الح���الي والتي 
تقت�ض���ي اختي���ار نموذج للت�ص���ميم التعليم���ي خا�ص بت�ص���ميم المواق���ع التعليمية عبر 

الإنترنت �سنتناول نماذج ت�صميم التعليم التالية:
((( نموذج روفيني RUFFINI لت�صميم موقع تعليمي عبر الإنترنت1
((( نموذج ريان وفريمان وبيتل لت�صميم مقرر عبر الإنترنت2
((( نموذج الباتع المقترح لت�صميم المقررات عبر الإنترنت3
((( نموذج الم�شيقح  المطور لت�صميم موقع تعليمي وفق �أ�سلوب النظم4
((( نموذج العجلان )2007(.5
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المحور الثالث: الذكاءات المتعددة
كلما زادت م�ؤثرات التن�شيط تقدمت عملية تنمية الذكاءات، و�أكدت على ذلك 
العديد من الدرا�سات منها درا�سة جاب الله )2002(، حيث اقترحت مدخلًا لتدري�س 
الجغرافيا في �ض���وء نظرية الذكاءات المتعددة، و�أكدت النتائج على فعالية هذا المدخل 
في تنمي���ة ال���ذكاءات المتعددة ورفع م�س���توى التح�ص���يل لدى طلاب المرحل���ة الثانوية، 
درا�س���ة عفان���ة والخزن���دار )2003( و التي �أكدت على �أهمية ا�س���تخدام ا�س�ت�ارتيجيات 
تعل���م قائم���ة على ال���ذكاءات المتعددة, ودرا�س���ة الجزار والقر�ش���ي )2006( و التي �أكدت 
نتائجه���ا عل���ى فعالي���ة الأن�ش���طة التدري�س���ية المتنوعة من خ�ل�ال الإنترن���ت في تنمية 
بع�ض �أنواع الذكاءات المتعددة، ودرا�سة ح�سنين )2009( والتي �أكدت �أن تنوّع الأن�شطة 
المقدم���ة للمتعلم�ي�ن وتوظيفها لأكثر من ذكاء �أدى �إلى تن�ش���يط التعلم؛ مما رفع من 

التح�صيل الدرا�سي للمتعلمين و�أثرى مفاهيمهم العلمية.

���ح الل���زام )2008( �أو�ص���افًا موجزة لق���درات الط�ل�اب الذين يظهرون  كما و�ضَّ
ميوله���م في �أن���واع ال���ذكاءات المختلف���ة وحدد م���اذا يحب���ون و�إلى ما يحتاج���ون وبماذا 
يفك���رون ، ويق���دم الج���دول )1( �أو�ص���افًا موج���زة لق���درات الط�ل�اب الذي���ن يُظه���رون 

ميولهم في �أنواع ذكاء محددة.

جدول )1( 
�أو�صاف موجزة لقدرات الطلاب الذين يظهرون ميولهم في �أنواع ذكاء محددة.

 الأطفال الذين هم
 كثيًرا يت�صفون ب�أن

ذكاءهم
يحتاجون �إلىيحبونيفكرون

بالكلماتلغوي
القراءة، الكتابة، 
رواية الق�ص�ص، 
اللعب بالكلمات.

كتب، �أ�شرطة، �ألعاب كتابية، ورق 
مفكرات، حوار، نقا�ش، مناظرة، 

ق�ص�ص.

لاا�ستنتاجريا�ضي/منطقي
التجربة التحقيق، 
الألغاز المنطقية، 

الح�ساب.

�أدوات للتجربة، �أدوات علمية، 
�أ�شياء يدوية، رحلات لمتاحف ممثلة 

للنظام ال�شم�سي.

 بالتخيلب�صري/ فراغي
وال�صور

الت�صميم، الر�سم، 
الت�صور، الفعل.

الفن، لعبة الليجو )القطع 
التركيبية(، الفيديو، الأفلام، 

ال�شرائح، �ألعاب التخيل، المتاهات 
الألغاز، الكتب المو�ضحة للر�سومات، 

رحلات لمتاحف فنية.
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 الأطفال الذين هم
 كثيًرا يت�صفون ب�أن

ذكاءهم
يحتاجون �إلىيحبونيفكرون

حركي/ج�سمي
عبر 

الإح�سا�س 
الج�سدي

الرق�ص، الجري، 
القفز، البناء، 

اللم�س، الإيماء.

لعب الأدوار المرحية، الحركة، 
�أ�شياء للبناء، الريا�ضيات والألعاب 

البدنية-الج�سدية، التجارب 
الح�سية، التعلم اليدوي.

عبر الإيقاع مو�سيقى/�إيقاعي
والأنغام

الغناء والإن�شاد، 
ال�صفير، الدندنة، 

�إحداث �صوت 
بالأيدي والأرجل.

الغناء والإن�شاد معظم الوقت، 
رحلات الحفلات، عزف المو�سيقى في 
البيت والمدر�سة، الأدوات المو�سيقية.

 بين �شخ�صي
 ()اجتماعي

بالتقاط 
الأفكار من 

النا�س

الإ�صغاء، القيادة، 
التنظيم، لاات�صال، 
المعالجة المتو�سطة 

الم�شاركة.

الأ�صدقاء، الألعاب الجماعية، 
التجمعات لااجتماعية، الن�شاطات 

الم�شتركة، النوادي.

�شخ�صي/ذاتي
بما يتعلق 

باحتياجاتهم 
وم�شاعرهم 

و�أهدافهم

و�ضع الأهداف، 
لاا�ستغراق في 

الت�أمل، الحلم، 
التخطيط.

الأماكن ال�سرية، الوحدة، �إتمام 
الم�شروعات ببراعة فردية، 

لااختبارات.

وتتعدد �أهمية نظرية الذكاءات المتعددة  ومنها :
((( تعت�ب�ر نظري���ة ال���ذكاءات المتع���ددة »نموذجً���ا معرفيً���ا« يح���اول �أن ي�ص���ف كيف 1

ي�س���تخدم الأف���راد ذكاءه���م المتعدد لحل م�ش���كلة ما، وتركز ه���ذه النظرية على 
العمليات التي يتبعها العقل في تناول محتوى الموقف لي�صل �إلى الحل، وهكذا 
يع���رف نمط التعل���م عند الفرد ب�أنه مجموعة ذكاءات هذا الفرد في حالة عمل 

في موقف تعلم طبيعي.
((( م�س���اعدة المعلم في تو�س���يع دائرة �إ�س�ت�ارتيجياته التدري�س���ية لي�صل لأكبر عدد 2

���ا  من المتعلمين على اختلاف ذكاءاتهم و�أنماط تعلمهم، كما �أن المتعلمين �أي�ضً
يدركون �أنهم قادرون على التعبير ب�أكثر من طريقة عن �أي محتوى.

((( تق���دم نظري���ة الذكاءات المتعددة نموذجًا للتعلم لي����س له قواعد محددة، فيما 3
ع���دا المتطلب���ات التي تفر�ض���ها المكون���ات المعرفية لكل ذكاء، فنظري���ة الذكاءات 
المتعددة تقترح حلولًا يمكن للمعلمين �أن ي�ص���مموا في �ض���وئها مناهج جديدة، 
كم���ا تمدن���ا ب�إطار يمكن للمعلمين من خلاله �أن يتناولوا �أي محتوى تعليمي 

ويقدموه بعدة طرق مختلفة.
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((( تق���دم نظري���ة الذكاءات المتع���ددة خريطة �أية خبرة تدع���م العديد من الطرق 4
الت���ي يتعل���م به���ا المتعلم���ون، وعل���ى المعل���م عن���د تق���ديم �أي خ�ب�رة تعليمي���ة �أن 

يخطط لهذه الطرق المتنوعة )ح�سين، 2005(.

وقد تناولت العديد من الدرا�س���ات ا�س���تخدام �إ�ستراتيجيات الذكاءات المتعددة 
في تدري�س العلوم، ومنها: درا�س���ة البدور )2004( التي تو�ص���لت �إلى �ضرورة ا�ستخدام 
�إ�س�ت�ارتيجيات ال���ذكاءات المتعددة في تدري�س العلوم والتي ت�ؤدي �إلى زيادة التح�ص���يل 
الدرا�س���ي واكت�س���اب مه���ارات عملي���ات العل���م ل���دى تلاميذ ال�ص���ف ال�س���ابع الأ�سا�س���ي 

بالأردن.

و يقترح جاردنر �أن الذكاءات يتم �صقلها بالم�شاركة في نوع من الن�شاط تقدره 
الثقافة، و�أن النمو الفردي في مثل هذا الن�شاط يتبع نمطا نمائيًا، وكل ن�شاط ي�ستند 
�إلى ذكاء له م�ساره النمائي)جابر، 2003(، و�أكدت درا�سة الدرديري وكامل )2001( �أن 
تطوير المناهج وطرق و�أ�ساليب التدري�س وتنوع الأن�شطة والإ�ستراتيجيات التعليمية 

من ��شأنه �أن ي�صقل وينمي الذكاءات المتعددة.

ويمكن ت�ص���نيف الأن�ش���طة التعليمية التي ت�س���اهم في تنمية القدرات المختلفة 
للذكاءات المتعددة كالتالي 

أ ال���ذكاء اللغوي/اللفظ���ي: يمك���ن تقوي���ة الذكاء اللغ���وي من خلال الأن�ش���طة 	-
التعليمي���ة التالي���ة: المناق�ش���ات في مجموع���ات �ص���غيرة وكب�ي�رة، �أوراق العمل، 

المناظرات، ت�سجيل كلمات الآخرين، طبع الأن�شطة الكتابية.
ب الذكاء المنطقي/الريا�ضي: يمكن تقوية الذكاء المنطقي/الريا�ضي من خلال 	-

الأن�ش���طة التعليمي���ة التالية: حل الم�س���ائل الريا�ض���ية، خبرات حل الم�ش���كلات، 
المت�سل�س���ل،  المنطق���ي  العر����ض  المنطقي���ة،  والألغ���از  الألع���اب  الرم���وز،  ابت���كار 

التدريبات المعرفية لبياجيه.
ج الذكاء المكاني »الب�ص���ري/الفراغي«: يمكن تقوية الذكاء المكاني »الب�ص���ري/	-

الفراغي« من خلال الأن�شطة التعليمية التالية: ال�صور والخرائط والر�سوم 
التو�ضيحية، الت�صوير الفوتوغرافي، �أفلام اليقظة المبا�شرة، ا�ستخدام خرائط 

المعرفة، خبرات التعرّف على ال�صور.
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د ال���ذكاء الج�سدي/الريا�ض���ي: يمك���ن تقوي���ة ال���ذكاء الج�سدي/الريا�ض���ي من 	-
خلال الأن�ش���طة التعليمية التالية: ابتكار الحركات، التمثيل، �أن�شطة التربية 

البدنية، ا�ستخدام لغة الج�سم و�إ�شارات اليد للتوا�صل )ح�سين«ب«، 2005(.

فرو�ض البحث
في �ضوء لااطار النظرى والدرا�سات ال�سابقة، يمكن �صياغة الفرو�ض التالية:

((( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )≥0.05( بين متو�س���طي 1
درج���ات طالب���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في التطبي���ق البع���دي 

لمقيا�س الذكاء اللغوي في الكيمياء الع�ضوية.
((( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )≥0.05( بين متو�س���طي 2

درج���ات طالب���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في التطبي���ق البع���دي 
لمقيا�س الذكاء المنطقي/ الريا�ضي في الكيمياء الع�ضوية.

((( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )≥0.05( بين متو�س���طي 3
درج���ات طالب���ات طالب���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في التطبي���ق 

البعدي لمقيا�س الذكاء الب�صري في الكيمياء الع�ضوية.
((( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )≥0.05( بين متو�س���طي 4

درج���ات طالب���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في التطبي���ق البع���دي 
لمقيا�س الذكاء ككل في الكيمياء الع�ضوية.

((( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عن���د م�س���توى)≥0.05( بين متو�س���طي 5
درج���ات طالب���ات المجموعة التجريبية في التطبيق�ي�ن القبلي والبعدي لمقيا�س 

الذكاء اللغوي في الكيمياء الع�ضوية.
((( لا توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )≥0.05( بين متو�س���طي 6

درج���ات طالب���ات المجموعة التجريبية في التطبيق�ي�ن القبلي والبعدي لمقيا�س 
الذكاء المنطقي/ الريا�ضي في الكيمياء الع�ضوية.

((( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )≥0.05( بين متو�س���طي 7
درج���ات طالب���ات المجموعة التجريبية في التطبيق�ي�ن القبلي والبعدي لمقيا�س 

الذكاء الب�صري/ الفراغي في الكيمياء الع�ضوية.
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((( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عن���د م�س���توى)≥0.05( بين متو�س���طي 8
درج���ات طالب���ات المجموعة التجريبية في التطبيق�ي�ن القبلي والبعدي لمقيا�س 

الذكاء ككل في الكيمياء الع�ضوية.

�إجراءات البحث:
�أولاً: منهج البحث

اتبع البحث الحالي مناهج البحث العلمي التالية: 
11 المنه�ج الو�صف�ي التحليلي: لنتائج البحوث والدرا�س���ات المتعلقة با�س���تخدام .

الإنترنت في التعليم ب�ص���فة عامة، والت�ص���ميم التعليمي ب�صفة خا�صة؛ وذلك 
للإفادة منها في اختيار نموذج الت�ص���ميم التعليمي بما يتلاءم مع طبيعة هذا 
البح���ث، كم���ا اتبع المنه���ج ذاته في تحليل محت���وى وحدة »المركب���ات الآروماتية 
والآيزوم�ي�رزم ال�ض���وئي«؛ لتحدي���د الحقائ���ق والمفاهي���م والمب���ادئ والقوان�ي�ن 

والنظريات التي تت�ضمنها الوحدة.
22 المنه�ج �شب�ه التجريب�ي: فطبيع���ة ه���ذا البح���ث تتطل���ب قيا����س �أث���ر المتغير .

الم�ستقل)�ص���فحة الوي���ب المت�ض���منة الأن�ش���طة الإثرائيّ���ة( عل���ى المتغ�ي�ر التابع 
)الذكاء المنطقي/الريا�ض���ي، الذكاء اللغوي، الذكاء الب�صري/الفراغي( لدى 
طالب���ات الم�س���توى الثاني كيمي���اء في كلية التربية بمحافظ���ة القويعية، وعليه 

ف�إن المنهج �شبه التجريبي يعتبر المنهج المنا�سب لطبيعته.

 اعتم���د المنه���ج �ش���به التجريب���ي عل���ى تق�س���يم عين���ة البح���ث �إلى مجموعتين: 
مجموع���ة تجريبي���ة، ومجموع���ة �ض���ابطة، بع���د �أن تم التحق���ق م���ن تجان����س وتكاف����ؤ 
المجموعت�ي�ن في متغ�ي�ارت العم���ر والتح�ص���يل الدرا�س���ي ال�س���ابق في مق���رر الكيمي���اء 
العام���ة، وطبق المقيا�س قبليًا على الطالب���ات )مقيا�س الذكاء اللغوي، مقيا�س الذكاء 
الم���كاني، مقيا����س ال���ذكاء الب�ص���ري/الفراغي(، ثم طُبق���ت التجربة حيث در�س���ت كلتا 
المجموعت�ي�ن بطريق���ة المحا�ض���رة المعت���ادة؛ ث���م كُلِف���ت المجموع���ة التجريبية ب�أن�ش���طة 
�إثرائية تمار�س���ها عن طريق الإنترنت من خلال �صفحة الويب الم�صممة.وطُبِق على 
المجموعت�ي�ن المقيا����س بع���د التجربة، ث���م �أجريت المقارنة ب�ي�ن نتيجة المقيا����س القبلي 

والمقيا�س البعدي.
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ثانيًا : مجتمع البحث وعينته
تك���ون مجتم���ع البحث الأ�ص���لي م���ن جمي���ع طالبات ق�س���م الكيمي���اء في كليات 
التربية للبنات، واقت�ص���رت عينة البحث على طالبات ق�س���م الكيمياء، الم�ستوى الثاني 

في كلية التربية، بمحافظة القويعية للعام الجامعي 1430/1429ه.

ثالثًا : �أدوات البحث
�س���عى ه���ذا البح���ث �إلى قيا����س فعالية �ص���فحة الوي���ب القائمة على الأن�ش���طة 
الإثرائية الإنترنتية في تنمية الذكاءات المتعددة لدى طالبات ق�سم الكيمياء -الم�ستوى 
الثاني- في كلية التربية بمحافظة القويعية؛ وقامت الباحثة ب�إعداد الأدوات التالية: 
تقدير الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لتحليل المحتوى المعرفي الوحدة التعليميّة:
تم تقدير الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لتحليل المحتوى بالخطوتين التاليتين:  

1- ح�ساب معامل ثبات تحليل المحتوى: 
للتحق���ق م���ن معام���ل ثب���ات المحت���وي ا�س���تخدمت الباحث���ه معام���ل لااتف���اق 

)الثبات(.
( ) 12,12 CCR ÷= 2C+

وقد جائت قيمه معامل الثباتRوالتي ت�ساوي= 0.97 �أن هناك ثباتًا مرتفعًا.       

2- تقدير �صدق تحليل المحتوى
لتحدي���د �ص���دق المحت���وى قامت الباحثة بعر����ض التحليل ال���ذي تم �إعداده في 
الم���رة الثاني���ة عل���ى مجموع���ة من المحكم�ي�ن من ذوي الخ�ب�رة في مج���ال الكيمياء وفي 
مناه���ج وط���رق تدري�س الكيمياء، وقد تم �إجراء بع����ض التعديلات الطفيفة بناءً على 

ملاحظات المحكمين.

3- �إعداد �أدوات التقويم الخا�صة بمقايي�س الذكاءات المتعددة: 
يت�ضمن �إعداد �أدوات التقويم �إعداد ما يلي: 

( مقايي�س الذكاءات المتعددة )مقيا�س الذكاء اللغوي, مقيا�س الذكاء الب�صري/أ(	
الفراغي, مقيا�س الذكاء المنطقي/الريا�ضي(.

( ت�صميم بطاقة تقييم �صفحة الويب.ب(	
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الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقايي�س الذكاءات المتعدده )ال�صدق والثبات(: 
نظرًا لطبيعة البحث؛ فقد تم ح�س���اب �ص���دق المحتوى و�ص���دق المفهوم لمقيا�س 

الذكاءات المتعددة.
11 ��صدق المحت�وىContent Validity: قد �أجرت الباحث���ة بع�ض التعديلات .

بناءً على �آراء المحكمين، وخرج المقيا�س في �صورته النهائية.
22 �صدق الات�ساق الداخلي: تم ح�س���اب معاملات ارتباط بير�س���ون لقيا�س العلاقة .

بين درجة كل بند والدرجة الكلية للبعد المنتمية �إليه، و

تراوح���ت معام�ل�ات الإرتباط ما ب�ي�ن 0,5697 �إلي 0,9174 وهي معاملات داله 
عن���د م�س���توي دلال���ه 0،05 و  0،01   ، كذل���ك تم ح�س���اب معام�ل�ات ارتب���اط بير�س���ون 
لقيا����س العلاق���ة بين درجة كل بن���د والدرجة الكلي���ة، وتراوحت معام�ل�ات الإرتباط 
ما بين0,5448 و 0,9102وهي معاملات داله عند م�س���توي دلاله 0.05 وم�س���توي دلاله 
0.01 ، و�أخ�ي�رًا ، تم ح�س���اب معام�ل�ات ارتب���اط بير�س���ون لقيا����س الدرج���ة الكلية لكل 
بع���د والدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س، وتراوح���ت معام�ل�ات الإرتب���اط م���ا ب�ي�ن 0.9479 و 

0.9757وهي معاملات داله عند م�ستوي 0.05 وم�ستوي دلاله 0.01

الثبات: 
تم ح�س���اب الثب���ات بوا�س���طة �إع���ادة التطبي���ق ، وتراوح���ت قيمه معام���ل الثبات 
ب�ي�ن0,93- 0,98وبوا�س���طة معام���ل �ألف���ا كرونب���اخ تراوح���ت قيم���ه معام���ل الثبات بين          

0,93- 0,98، وهي معاملات دالة عند م�ستوى 0.01.

�إع�داد المقيا��س للا�ستخ�دام: بعد لاانتهاء من و�ض���ع المقيا����س في ال�ص���ورة النهائية، 
وبعد الت�أكد من �صدقه وثباته، �أ�صبح �صالًحا للتطبيق النهائي.

�صدق البطاقة: اعُتمد في ح�ساب ال�صدق على الطرق التالية: 

ال�صدق الظاهري: 
تم عر����ض البطاق���ة عل���ى مجموع���ة من ال�س���ادة المحكم�ي�ن به���دف الت�أكد من 
دقة التعليمات، و�س�ل�امة ال�ص���ياغة الإجرائية لمفردات البطاقة وو�ضوحها، و�إمكانية 
ملاحظة المهارات التي تت�ضمنها، و�إبداء �أي تعديلات يرونها، وقد اقت�صرت تعديلات 
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ال�س���ادة المحكمين على �إعادة �ص���ياغة بع�ض العبارات، و�أجمع ال�سادة المحكمون على �أن 
بطاقة الملاحظة ت�شتمل على جميع الجوانب المراد ملاحظتها وقيا�سها. 

ثبات بطاقة الملاحظة: 
تم ح�س���اب ثب���ات بطاق���ة الملاحظة ب�أ�س���لوب تع���دد الملاحظين لتقييم �ص���فحة 
الويب مت�ض���منة �أن�ش���طة تعلمية »�إثرائية« على الإنترنت، ثم ح�س���اب معامل لااتفاق 
بين تقييم ثلاثة من الملاحظين، ثم ح�س���اب معامل لااتفاق لكل ملاحظ با�س���تخدام 

معادلة كوبر التالية: 
معادلة )كوبر Cooper( لح�ساب ن�سبة لااتفاق: 

عدد مرات لااتفاق عدد مرات لااتفاق – عدد مرات لااختلافن�سبة لااتفاق =
                                                  

يت�ض���ح �أن متو�س���ط معامل اتفاق الملاحظين الثلاثة ي�س���اوى )94.7%(؛ وهذا 
يعن���ي �أن بطاق���ة الملاحظ���ة على درجة عالية م���ن الثبات، و�أنها �ص���الحة ك�أداة لتقييم 

�صفحة الويب المقترحة.

3/ ال�صورة النهائية لبطاقة الملاحظة: 
بعد الت�أكد من �ص���دق بطاقة الملاحظة وثباتها، �أ�صبحت البطاقة في �صورتها 
النهائية �ص���الحة لتقييم �ص���فحة الويب المت�ضمنة الأن�شطة الإثرائية على الإنترنت، 

و�أ�صبحت البطاقة في �صورتها النهائية تتكون من )72( معيارًا فرعيًا.

المرحلة الثالثة: مرحلة التقويم البنائي الخا�صة ب�صفحة الويب: 
وتت�ضمن هذه المرحلة الخطوات التالية: 

�أ. التجريب الفردي: 
تم تجري���ب الموق���ع ب�ش���كل ف���ردي من خلال قي���ام الباحث���ة بالدخ���ول للموقع 

ب�صفة المعلمة وب�صفة الطالبة، وا�ستخدم الموقع و�إجراء التعديلات المنا�سبة.

ب. اختبار توافق الموقع مع م�ستعر�ضات ال�شبكة: 
للت�أكد من �أن الموقع �س���يظهر ب�ش���كل ملائم عند ت�ص���فحه ب�أنواع مختلفة من 
م�ستعر�ض���ات ال�ش���بكة قام���ت الباحث���ة باختب���ار التوافق م���ع �أكثر برامج مت�ص���فحات 

ال�شبكة العالمية �شيوعًا وهي: 
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•	.(Internet Expliorer.0.6)برنامج م�ستعر�ض ال�شبكة
•	.(Netscape)برنامج م�ستعر�ض ال�شبكة نت�سكيب

ج. تقويم الموقع من قبل المتخ�ص�صين: 
قام���ت الباحثة بعر�ض الموقع في �ص���ورته الأولية على متخ�ص�ص�ي�ن في تقنيات 
التعلي���م والحا�س���ب الآلي وا�س���تعانت بمحل���ل �إح�ص���ائي لا�س���تخراج الن�س���ب المئوي���ة 
والتكرارات  وقد �إت�ض���ح ان الوزن الن�س���بي تراوح ما بين 2.7 و 3.وهي ن�س���بة مقبولة 

تدل على تحقق المعايير في �صفحة الويب ب�صورة جيدة.

 رابعًا: نتائج البحث ومناق�شتها
�أولاً: عر�ض النتائج

تكاف����ؤ مجموعت���ي البح���ث: للتحق���ق م���ن تكاف����ؤ مجموعت���ي البح���ث المجموع���ة 
التجريبيّ���ة والمجموعة ال�ض���ابطة، تم ا�س���تخراج المتو�س���طات الح�س���ابية ولاانحرافات 
المعياري���ة قب���ل تطبي���ق االمقيا����س، وم���ن ثم ا�س���تخدم اختب���ار )ت( لك�ش���ف الفروق بين 

المتو�سطات الح�سابية. 
جدول )2(

نتائج اختبار )ت( للاختبار القبلي )التكاف�ؤ( 
اختبار 
المتو�سط العددالمجموعةالذكاء

الح�سابيّ
لاانحراف 

المعياريّ
قيمة ت 
المح�سوبة

درجة 
الحرية

قيمة ت 
الجدولية

الدلالة 
الإح�صائية

اللغوي
2446.314.1 التجريبيّة

0.446441.670.658
2244.611.5 ال�ضابطة

 المنطقي/
الريا�ضي

2467.816.9 التجريبيّة
0.087441.670.931

2267.511.8 ال�ضابطة

 الب�صري/
الفراغي

2465.318.0 التجريبيّة
0.929441.670.358

2260.814.2 ال�ضابطة

 لااختبار
ككل

24179.444.0 التجريبيّة
0.567441.670573

22172.932.9 ال�ضابطة
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يت�ض���ح من الجدول )2( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى الدلالة 
الإح�صائية )≥=0.05( لتطبيق المقيا�س قبليًا بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 
عل���ى كل من: مقيا�س الذكاء اللغوي، ومقيا�س الذكاء المنطقي/ الريا�ض���ي، ومقيا�س 
ال���ذكاء الب�ص���ري/ الفراغ���ي، ومقيا����س ال���ذكاء ككل؛ وذل���ك لأن قيم )ت( المح�س���وبة 
بلغت )0,446، 0,087، 0,929، 0,567( على التوالي، وهي �أقل من قيمة )ت( الجدولية 
البالغة )1,67(، كما �أن قيم الدلالة الإح�ص���ائية بلغت )0,658، 0,931، 0,358، 0,573( 
على التوالي؛ مما يعني وجود تكاف�ؤ بين �أفراد مجموعتي الدرا�سة، وفيما يلي عر�ض 

لنتائج البحث: 	
نتيجة الفر�ض الأول وتف�سيرها:

وال���ذي ين����ص عل���ى �أن���ه: »لا توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى 
)≥0,05( ب�ي�ن متو�س���طي درج���ات طالب���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في 
التطبي���ق البع���دي لمقيا����س الذكاء اللغوي في الكيمياء الع�ض���وية« للتحقق من �ص���حة 
الفر����ض تم ا�س���تخدام اختب���ار )ت( (independent Samples T-test)، ويب�ي�ن 

الجدول )3( نتائج هذا لااختبار.
جدول )3(

نتائج اختبار )ت( لدرجات طالبات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في التطبيق البعدي 
لمقيا�س الذكاء اللغوي في الكيمياء الع�ضوية

 المتو�سطالعدد المجموعة
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 قيمة ت
المح�سوبة

 درجة
الحرية

 قيمة ت
الجدولية

 الدلالة
 الإح�صائية

2479.314.5 التجريبية
7.8441.760.001*

2245.814.7 ال�ضابطة

* الفرق دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )≥0,05(
وق���د �أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى وج���ود ف���رق ذي دلال���ة �إح�ص���ائية عن���د م�س���توى  	
)≥0,05( بين المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة في التطبيق البعدي لمقيا�سا لذكاء 
اللغ���وي في الكيمي���اء الع�ض���وية؛ وذل���ك لأن قيمة )ت( المح�س���وبة له���ذا المقيا�س كانت 
)7,8(، وهي �أعلى من قيمة )ت( الجدوليّة التي تبلغ )1,76(، كما بلغت قيمة الدلالة 
الإح�صائية )0,001(؛ وبذلك يُرف�ض الفر�ض الأول �إذ �أظهرت النتائج ال�سابقة وجود 

فرق ل�صالح المجموعة التجريبيّة. 
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ويُعزى هذا الفرق لممار�سة طالبات المجموعة التجريبية لأن�شطة �إثرائية عبر 
الإنترنت بنيت على �إ�س�ت�ارتيجيات متنوعة ومتعددة ت�س���هم هذه الإ�س�ت�ارتيجيات في 

تنمية قدرات الذكاء اللغوي، فقد ا�شتمل الموقع على: 
((( محادثة لعقد جل�س���ات حوار وع�ص���ف ذهن���ي بين الطالبات ب�إ�ش���راف الباحثة، 1

وه���ذا يزي���د من ح�ص���يلة الطالب���ة اللغوي���ة، ويع���زز قدرتها على لاا�ستر�س���ال 
في �ش���رح الفكرة المطروحة، ومناق�ش���تها، وا�ستح�ض���ار العديد من الم�ص���طلحات 

الكيميائية، ورموز العنا�صر والمركبات, وا�سماءها. 
((( رواب���ط خارجي���ة تتي���ح للطالب���ات لاانتق���ال �إلى مواق���ع ترجم���ة لغويّ���ة م���ن 2

الإنجليزيّ���ة �إلى العربيّ���ة والعك����س، وذل���ك م�س���اندة للطالب���ة �أثن���اء ممار�س���ة 
الأن�ش���طة الت���ي تتطل���ب التنقل بين مواق���ع باللغة الإنجليزيّ���ة، وتمكينها من 

انتقاء الجزء الذي ي�ساعدها في ممار�سة الن�شاط. 
((( توف�ي�ر قن���وات الن�ش���ر وذلك بربط الموق���ع بمدونات للطالبات تتيح لهن ن�ش���ر 3

مقالاته���ن و�أعمالهن من خلالها، وعملية الن�ش���ر من خلال الإنترنت تعطي 
مجالا وا�سعا للطالبة ب�إ�ضافة مقاطع �صوتية تدعم فكرتها، �أومقاطع فيديو 
تو�ض���ح بال�ص���وت وال�ص���ورة والحركة ما تقدمه الطالبة في مو�ضوعها المن�شور 
وه���ذا م���ن �ش����أنه �أن يزي���د من �إلم���ام الطالبة ب�أ�س���اليب لغوي���ة متنوعة في طرح 

و�سرد مو�ضوعها.
((( تمك�ي�ن الطالبات من �ص���ياغة موا�ض���يع علمي���ة وطرحها في المنت���دى الخا�ص 4

بالموقع. 
((( رب���ط الطالب���ة بمحركات البح���ث وتنمية قدرته���ا اللغوية في اختي���ار الكلمات 5

المفتاحي���ة �أثن���اء البحث؛ مم���ا يتطلب �إلمامه���ا اللغوي بمترادفات ومت�ض���ادات 
لغوية متعددة.

 وهذه النتيجة ت�ؤكّد �أن لممار�س���ة الأن�ش���طة الإثرائية فعالية في تنمية المهارات 
اللغوي���ة، وتتف���ق هذه النتيجة مع درا�س���ة كل م���ن �إبراهيم )2005(؛ ال�ش���يخ )1999(؛ 

عبد القادر )2006(.
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نتيجة الفر�ض الثاني وتف�سيرها:
ال���ذي ين����ص عل���ى �أن���ه: »لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى 
)≥0,05( ب�ي�ن متو�س���طي درج���ات طالب���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في 
التطبيق البعدي لمقيا�س الذكاء المنطقي/ الريا�ض���ي في الكيمياء الع�ض���وية« للتحقق 
 ،independent (Samples T-test( )من �ص���حة الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار )ت

ويبِّني الجدول )4( نتائج هذا لااختبار.
جدول )4(

نتائج اختبار )ت( لدرجات طالبات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في التطبيق البعدي 
لمقيا�س الذكاء الريا�ضي في الكيمياء الع�ضوية

 المتو�سطالعدد المجموعة
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 قيمة ت
المح�سوبة

 درجة
الحرية

 قيمة ت
الجدولية

 الدلالة
 الإح�صائية

2499.013.4 التجريبية
7.3441.670.001*

2267.116.2 ال�ضابطة

*الفرق دال �إح�صائيًا عند  م�ستوى )≥0,05(

وقد �أ�شارت النتائج �إلى وجود فرق ذي دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )≥0,05( 
بين المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة في التطبيق البعدي لمقيا�س الذكاء الريا�ضي 
في الكيمياء الع�ضوية؛ وذلك لأن قيمة )ت( المح�سوبة لهذا لااختبار كانت )7,3(، وهي 
�أعلى من قيمة )ت( الجدولية التي تبلغ )1,67(، كما بلغت قيمة الدلالة الإح�صائية 
)0,001(؛ وبذل���ك يُرف����ض الفر����ض الث���اني �إذ �أظه���رت النتائ���ج ال�س���ابقة وج���ود فرق 

ل�صالح المجموعة التجريبية.

يُعزى هذا الفرق لممار�سة طالبات المجموعة التجريبية لأن�شطة �إثرائية مبنية 
عل���ى �إ�س�ت�ارتيجيات متنوعة ومتعددة ت�س���اهم هذه الإ�س�ت�ارتيجيات في تنمية الذكاء 
الريا�ض���ي/المنطقي، فق���د �ش���مل الموق���ع على �أن�ش���طة تتطلب الت�ص���نيف، ولاا�س���تقراء 
ولاا�س���تنباط، والمعالجات الح�سابية، وا�س���تخدام برمجيات كتابة المعادلات الكيميائية 
ووزنه���ا؛ مما ي�ؤكد �أن ا�س���تخدام الأن�ش���طة الإثرائية عبر الإنترنت ي�س���اهم في تنمية 
الق���درات الريا�ض���ية والمنطقي���ة، واتفق���ت ه���ذه النتيج���ة م���ع درا�س���ة م���وافي )2003(، 

.Chiu)2005( ودرا�سة �شيو ،)ودرا�سة الباز )2002
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نتيجة الفر�ض الثالث وتف�سيرها:
ال���ذي ين����ص عل���ى �أن���ه: »لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى 
)≥0,05( بين متو�س���طي درجات طالبات طالبات المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة 
في التطبيق البعدي لمقيا�س الذكاء الب�صري/ الفراغي في الكيمياء الع�ضوية« للتحقق 
 ،(independent Samples T-test) )من �ص���حة الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار )ت

ويبِّني الجدول )5( نتائج هذا لااختبار.
جدول )5(

نتائج اختبار )ت( لدرجات طالبات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في التطبيق البعدي 
لمقيا�س الذكاء الب�صري/الفراغي في الكيمياء الع�ضوية

 المتو�سطالعدد المجموعة
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 قيمة ت
المح�سوبة

 درجة
الحرية

 قيمة ت
الجدولية

 الدلالة
 الإح�صائية

24104.220.3 التجريبية
7.4441.670.001*

2261.718.7 ال�ضابطة

*الفرق دال �إح�صائيًا عند  م�ستوى )≥0,05(
وقد �أ�شارت النتائج �إلى وجود فرق ذي دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )≥0,05( 
بين المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة في التطبيق البعدي لمقيا�سا لذكاء الب�ص���ري 
في الكيمي���اء الع�ض���وية؛ وذل���ك لأن قيم���ة )ت( المح�س���وبة كانت )7,4(، وه���ي �أعلى من 
قيمة )ت( الجدولية التي تبلغ )1,67(، كما بلغت قيمة الدلالة الإح�صائية )0,001(؛ 
وبذل���ك يُرف����ض الفر����ض الثال���ث �إذ �أظه���رت النتائ���ج ال�س���ابقة وج���ود ف���رق ل�ص���الح 

المجموعة التجريبية. 
ويرج���ع ه���ذا الفرق لممار�س���ة طالب���ات المجموع���ة التجريبية لأن�ش���طة �إثرائية 
مبنية على �إ�س�ت�ارتيجيات متنوعة ومتعددة، وت�س���اهم هذه الإ�ستراتيجيات في تنمية 
ق���درات ال���ذكاء الب�ص���ري/الفراغي، فق���د �ش���مل الموقع على �أن�ش���طة تتطلب ت�ص���ميم 
خرائط مفاهيم، ور�س���وم �ش���جريّة، با�س���تخدام البرامج الحا�س���وبية الخا�ص���ة بذلك، 
وا�س���تخدام فلا�ش���ات تعليمي���ة ثلاثية الأبعاد لتو�ض���يح ت�س���مية المركب���ات الكيميائية، 
وعملي���ة التهج�ي�ن الإلك�ت�روني، والعديد من الفلا�ش���ات التي ت�س���اهم في رفع القدرة 
التخيلة لدى الطالبة وتمكنها من ر�سم المركبات الكيميائية في الو�ضع الفراغي، كما 
�أدرجت مقاطع فيديو تحوي تجارب معملية تعتمد الطالبة فيها على ملاحظة تغيير 
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�أل���وان المواد و�أ�ش���كالها، و�أ�ش���كال المواد �أثناء التفاعل وذلك للك�ش���ف عنها. كما ا�ش���تمل 
الموق���ع عل���ى �أن�ش���طة �إثرائي���ة تتطلب ت�ص���ميم مدونات وا�س���تخدام مح���ركات البحث 
ال�ص���وري، وا�س���تخدام برامج ر�سم المدارات الإلكترونية، ور�س���م المجالات الذرية؛ مما 
ي�ؤكد �أن ا�ستخدام الأن�شطة من خلال الإنترنت ي�ساهم في تنمية القدرات الب�صريّة؛ 
لأن الإنترنت يحد من ال�صفة التجريديّة التي تت�سم بها مادة الكيمياء، وبذلك ف�إن 
ل ومه���ارات قراءة  ممار�س���ة الأن�ش���طة الإثرائي���ة عبر الإنترنت تن�ش���ط ق���درات التخيُّ
ال�صور لدى الطالبات، وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة كلٍّ من: ولكر وزيدلر )2003( 

Walker,Zedler، ودرا�سة الباز )2002(؛ الميهي )2003(.

نتيجة الفر�ض الرابع وتف�سيرها:
ال���ذي ين����ص عل���ى �أن���ه: »لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى 
)≥0,05( ب�ي�ن متو�س���طي درج���ات طالب���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في 
التطبي���ق البع���دي لمقيا����س ال���ذكاء ككل في الكيمي���اء الع�ض���وية« للتحق���ق م���ن �ص���حة 
الفر����ض تم ا�س���تخدام اختب���ار )ت( (independent Samples T-test)، ويب�ِّنِنيِّ 

الجدول )6( نتائج هذا لااختبار.
جدول )6(

نتائج اختبار )ت( لدرجات طالبات المجموعتين التجريبيّة وال�ضابطة في التطبيق البعدي 
لمقيا�س الذكاء ككل في الكيمياء الع�ضوية.

 المتو�سطالعددالمجموعة
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 قيمة ت
المح�سوبة

 درجة
الحرية

 قيمة ت
الجدولية

 الدلالة
الإح�صائية

24282.644.2التجريبيِّة
8.0441.670.001 *

22174.646.9ال�ضابطة

*الفرق دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )≥0,05(
وقد �أ�شارت النتائج �إلى وجود فرق ذي دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )≥0,05( 
ب�ي�ن المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في التطبيق البعدي لمقيا����س الذكاء ككل في 
الكيمياء الع�ضوية؛ وذلك لأن قيمة )ت( المح�سوبة كانت )8,0(، وهي �أعلى من قيمة 
)ت( الجدولي���ة الت���ي تبل���غ )1,67(، كم���ا بلغ���ت قيم���ة الدلال���ة الإح�ص���ائية )0,001(؛ 
وبذل���ك يُرف����ض الفر����ض الراب���ع؛ �إذ �أظه���رت النتائ���ج ال�س���ابقة وج���ود ف���رق ل�ص���الح 

المجموعة التجريبية. 
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وي���دل ذل���ك عل���ى فعالية المعالجة التي تعر�ض���ت له���ا المجموع���ة التجريبية في 
تنمي���ة ال���ذكاءات المتع���ددة المعني���ة بالدرا�س���ة، حي���ث �إن المجموع���ة ال�ض���ابطة التي لم 

تخ�ضع للمعالجة لم تت�ساوَ مع المجموعة التجريبية، ولم يكن الفرق ل�صالحها.

وهذا ي�ؤكد على فعالية الأن�ش���طة الإثرائية عبر الإنترنت في تنمية الذكاءات 
المتعددة المعنية بالدرا�سة, وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة كلٍّ من: درا�سة �سيد )2001( 

ودرا�سة الدرديري وكامل )2001(

وتف�سر الباحثة الفارق بين متو�سطي درجات طالبات المجموعتين التجريبية 
وال�ض���ابطة في التطبي���ق البعديّ لمقايي�س ال���ذكاءات المتعددة )ال���ذكاء اللغوي، الذكاء 
المنطقي/الريا�ضي، الذكاء الب�صري/الفراغي( ل�صالح المجموعة التجريبية ب�أن هذا 

الفارق قد يُعزى �إلى عدة عوامل منها: 
((( ���ا 1 طبيع���ة الوظيف���ة الإثرائي���ة للإنترنت التي ت�س���هم في عر�ض المحتوى عر�ضً

مرئيًا ين�شط العمليات العقلية من: انتباه وتخيل و�إدراك، وهذا قد ي�ساهم في 
ا�ستثارة القدرات المكونة للذكاءات المعنية بالدرا�سة.

((( ممار�س���ة الطالبات للأن�ش���طة الإثرائية المتوافرة من خلال الموقع التي تدفع 2
الطالب���ة �إلى البح���ث والقراءة، ولاا�ستق�ص���اء والمناق�ش���ة، والتحليل، والتعليل، 
والت�ص���نيف، والمقارن���ة، والرّ�س���م، والتخطي���ط، وق���راءة ال�ص���ور، وا�س���تخدام 
البرمجي���ات الكيميائي���ة... �إلى غ�ي�ر ذلك م���ن المهارات التي ت�س���اهم في تنمية 

قدرات الذكاءات المعنية بالدرا�سة.
((( التنوع في الإ�س�ت�ارتيجيات المتعلق���ة بالذكاءات )اللغوي، المنطقي/ الريا�ض���ي، 3

الب�ص���ري/الفراغي( الت���ي بني���ت عليه���ا الأن�ش���طة الإثرائي���ة ع�ب�ر الإنترنت؛ 
وبذل���ك نحقّ���ق مب���د�أ مراعاة الف���روق الفردية الذي ت�س���عى نظري���ة الذكاءات 

المتعددة لتحقيقه.
((( �إعط���اء م�س���احة م���ن لااختي���ار ولاانتق���اء ومن���ح الطالب���ة حري���ة في ممار�س���ة 4

الن�شاط.
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نتيجة الفر�ض الخام�س وتف�سيرها:
الذي ين�ص على �أنه: »لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى)≥0,05( 
بين متو�س���طي درجات طالب���ات المجموعة التجريبية في التطبيق�ي�ن القبلي والبعدي 
لمقيا�س الذكاء اللغوي في الكيمياء الع�ضوية« للتحقق من �صحة الفر�ض تم ا�ستخدام 
اختبار )ت( (Paired Samples T- test)، ويُبّني الجدول )7( نتائج هذا لااختبار.

جدول )7(
نتائج اختبار )ت( لدرجات طالبات المجموعة التجريبية في التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س 

الذكاء اللغوي في الكيمياء الع�ضوية.

 المتو�سطالعددالتطبيق
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 قيمة ت
المح�سوبة

 درجة
الحرية

 قيمة ت
الجدولية

 الدلالة
الإح�صائية

2446.314.0القبلي
7.2231.310.001*

2479.314.5البعدي

*الفرق دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )≥0,05(

و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى وج���ود فرق ذي دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )≥0,05( 
في المجموع���ة التجريبي���ة في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبع���دي لمقيا����س ال���ذكاء اللغوي في 
الكيمياء الع�ضوية؛ وذلك لأن قيمة )ت( المح�سوبة كانت )7,2(، وهي �أعلى من قيمة 
)ت( الجدولي���ة الت���ي تبل���غ )1,31(، كم���ا بلغ���ت قيم���ة الدلال���ة الإح�ص���ائية )0,001(؛ 
وبذل���ك يُرف����ض الفر����ض الخام����س �إذ �أظه���رت النتائ���ج ال�س���ابقة وجود فرق ل�ص���الح 

لااختبار البعدي. 

تك���ن  لم  قبليً���ا  المقيا����س  طبق���ت  عندم���ا  التجريبي���ة  المجموع���ة  لأن  وذل���ك 
تعر�ض���ت لمثل هذه المعالجة )ممار�سة الأن�ش���طة الإثرائية عبر الإنترنت( التي وفرت 
�إ�س�ت�ارتيجيات لغويّة تُنمي القدرات اللغويّة عن طريق ممار�س���ة الأن�ش���طة الإثرائية 
المتوافرة في �ص���فحات الويب الم�صممة، وبعدما تعر�ضت للمعالجة )ممار�سة الأن�شطة 
الإثرائية من عبر الإنترنت(  وطبقت المقيا�س بعديًا �ساهمت المعالجة في رفع قدراتها 
اللغويّة حيث ت�ض���منت �ص���فحة الويب على �أن�شطة �إثرائية ت�ستثير القدرات اللغوية, 
منه���ا �أن�ش���طة �إثرائية تتطل���ب ترجمة م�ص���طلحات كيميائي���ة, وتعريفها, و�ش���رحها, 
و�أن�ش���طة �إثرائي���ة تتطل���ب ت�س���مية المركب���ات الحلقي���ة, والإلم���ام بم�س���ميات العنا�ص���ر 
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والمركب���ات الكيميائي���ة, والمجامي���ع الوظيفية, و�أن�ش���طة �إثرائية تتطلب عقد جل�س���ات 
ح���وار وع�ص���ف ذهن���ي, و�أن�ش���طة �أخ���رى ت�س���تلزم الرج���وع لمح���ركات البح���ث والمكتبات 
الإلكتروني���ة, و�أن�ش���طة تتطل���ب كتاب���ة موا�ض���يع ومق���الات والتقاري���ر في المنتديات �أو 
تدوي���ن وت�س���جيل النتائ���ج في المدون���ات الخا�ص���ة بالطالب���ات، وتوف�ي�ر ه���ذا التن���وع في 
الأن�ش���طة الإثرائية القائمة على ا�س�ت�ارتيجيات الذكاء اللغوي من �ش����أنه �أن ي�ستثير 
ق���درات الطالب���ات اللغوي���ة  وهذا ي�ؤكد فعالية الأن�ش���طة الإثرائية ع�ب�ر الإنترنت في 

تنمية الذكاء اللغوي.

نتيجة الفر�ض ال�ساد�س وتف�سيرها:
للإجاب���ة ع���ن الفر�ض ال�س���اد�س الت���ي ين�ص عل���ى » لا توجد ف���روق ذات دلالة 
�إح�صائية عند م�ستوى )≥0,05( بين متو�سطي درجات طالبات المجموعة التجريبية 
في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبع���دي لمقيا����س ال���ذكاء المنطق���ي/ الريا�ض���ي في الكيمي���اء 
 (Paired Samples )الع�ضوية« للتحقق من �صحة الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار )ت

(T- test، ويُبّني الجدول )8( نتائج هذا لااختبار.

جدول )8(
نتائج اختبار )ت( لدرجات طالبات المجموعة التجريبية في التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س 

الذكاء الريا�ضي في الكيمياء الع�ضوية.

 المتو�سطالعددالتطبيق
الح�سابيّ

 لاانحراف
المعياري

 قيمة ت
المح�سوبة

 درجة
الحرية

 قيمة ت
الجدولية

 الدلالة
الإح�صائية

2467.816.9القبليّ
7.7231.310.001*

2499.013.4البعديّ

*الفرق دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )≥0,05(

وقد �أ�شارت النتائج �إلى وجود فرق ذي دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )≥0,05( 
في المجموع���ة التجريبي���ة في التطبيق�ي�ن القبلي والبعدي لمقيا�س الذكاء الريا�ض���ي في 
الكيمياء الع�ضوية؛ وذلك لأن قيمة )ت( المح�سوبة كانت )7,7(، وهي �أعلى من قيمة 
)ت( الجدولي���ة الت���ي تبل���غ )1,31(، كم���ا بلغ���ت قيم���ة الدلال���ة الإح�ص���ائية )0,001(؛ 
وبذل���ك يرف����ض الفر����ض ال�س���اد�س �إذ �أظه���رت النتائ���ج ال�س���ابقة وج���ود فرق ل�ص���الح 

لااختبار البعدي. 
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�إذ �أظهرت النتائج ال�سابقة وجود فرق ل�صالح التطبيق البعدي لمقيا�س الذكاء 
المنطق���ي الريا�ض���ي؛ وذل���ك لأن المجموعة التجريبية عندما طبق���ت المقيا�س قبليًا لم 
تك���ن تعر�ض���ت لمثل هذه المعالجة )ممار�س���ة الأن�ش���طة الإثرائية ع�ب�ر الإنترنت( التي 
وفرت �إ�ستراتيجيات منطقيّة وريا�ضيّة تنمي القدرات المنطقيّة والريا�ضيّة عن طريق 
ممار�س���ة الأن�ش���طة الإثرائية المتوافرة في �ص���فحات ويب الم�ص���ممة، وبعدما تعر�ض���ت 
للمعالج���ة )ممار�س���ة الأن�ش���طة الإثرائية ع�ب�ر الإنترن���ت( وطبقت المقيا����س البعدي 
�س���اهمت المعالجة في رفع قدراتها المنطقيّة/الريا�ض���يّة، حيث ت�ض���منت �صفحة الويب 
عل���ى �أن�ش���طة �إثرائية ت�س���تثير الق���درات المنطقية/ الريا�ض���ية، منها �أن�ش���طة �إثرائية 
تتطلب الت�صنيف، والتبويب والإ�ستدلال، و�أن�شطة تتطلب وزن المعادلات الكيميائية، 
و�إجراء عمليات ح�س���ابية، مثل ح�س���اب طاق���ة التفاعل، وع���دد ذرات الكربون في بع�ض 
المركب���ات، ترقي���م المركبات الحلقية، ا�س���تنتاج ن���واتج التفاعل، تخم�ي�ن المتفاعلات من 
خلال نواتج بع�ض المعادلات الكيميائية، تو�ضيح ميكانيكية عدد من التفاعلات، وهذا 
ي�ؤكد على �أن تعزيز المناهج ب�أن�شطة �إثرائية مبنية على ا�ستراتيجيات الذكاء المنطقي 
الريا�ض���ي يرفع من القدرات المنطقية الريا�ض���ية للطالبات، وتتفق هذه النتيجة مع 

درا�سة كل من: البركاتي )2008(؛ المالكي )2008(؛ موافي )2003( .

نتيجة الفر�ض ال�سابع وتف�سيرها:
ال���ذي ين����ص عل���ى �أن���ه: »لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى 
)≥0,05( بين متو�س���طي درجات طالبات المجموع���ة التجريبية في التطبيقين القبلي 
والبعدي لمقيا�س الذكاء الب�صري/ الفراغي في الكيمياء الع�ضوية« للتحقق من �صحة 
الفر�ض تم ا�س���تخدام اختبار )ت( Paired Samples T- test، ويبين الجدول )9( 

نتائج هذا لااختبار.
جدول )9(

نتائج اختبار )ت( لدرجات طالبات المجموعة التجريبية في التطبيقين القبلي والبعدي لمقيا�س 
الذكاء الب�صري في الكيمياء الع�ضوية.

 المتو�سطالعددالتطبيق
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 قيمة ت
المح�سوبة

 درجة
الحرية

 قيمة ت
الجدولية

 الدلالة
الإح�صائية

2465.318.0القبلي
6.8231.310.001*

24104.220.3البعدي

*الفرق دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )≥0,05(
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وقد �أ�شارت النتائج �إلى وجود فرق ذي دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )≥0,05( 
في المجموع���ة التجريبي���ة في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبعدي لمقيا�س الذكاء الب�ص���ري في 
الكيمياء الع�ضوية؛ وذلك لأن قيمة )ت( المح�سوبة كانت )6,8(، وهي �أعلى من قيمة 
)ت( الجدولي���ة الت���ي تبل���غ )1,31(، كم���ا بلغ���ت قيم���ة الدلال���ة الإح�ص���ائية )0,001(؛ 
وبذل���ك يُرف����ض الفر����ض ال�س���ابع �إذ �أظه���رت النتائ���ج ال�س���ابقة وج���ود ف���رق ل�ص���الح 

لااختبار البعدي. 

وذل���ك لأن المجموعة التجريبية عندما �أدّت لااختبار القبلي لم تكن تعر�ض���ت 
لمث���ل ه���ذه المعالج���ة )ممار�س���ة الأن�ش���طة الإثرائي���ة ع�ب�ر الإنترن���ت(  الت���ي وف���رت 
�إ�ستراتيجيات ب�صرية/فراغيّة تنمي القدرات الب�صريّة والفراغيّة عن طريق ممار�سة 
الأن�ش���طة الإثرائية المتوافرة في �صفحات الويب الم�صممة، وبعدما تعر�ضت للمعالجة 
)ممار�س���ة الأن�ش���طة الإثرائي���ة عبر الإنترن���ت(  واختبرت لااختبار البعدي �س���اهمت 
المعالج���ة في رف���ع قدراته���ا الب�ص���ريّة والفراغيّ���ة، حيث ت�ض���منت �ص���فحة الويب على 
�أن�ش���طة �إثرائية ت�ستثير القدرات الب�ص���رية /الفراغية, منها �أن�شطة �إثرائية تتطلب 
ر�س���م المركب���ات الكيميائي���ة وتحدي���د بع����ض الأو�ض���اع الفراغي���ة للمركب���ات الحلقية, 
تحديد موا�ضع المجاميع الفعالة المرتبطة بالمركبات الكيميائية ب�شكل دقيق, و�أن�شطة 
تتطل���ب تحدي���د موا�ض���ع الإ�ض���افة �أو لاا�س���تبدال في التفاع�ل�ات الكيميائي���ة, ور�س���م 
المدرا�س���ات الفراغية, و�أن�ش���طة ت�س���تلزم ا�س���تخدام برامج ر�س���م المدارات الإلكترونية، 
ور�س���م المج���الات الذري���ة, وقد �أك���دت العديد من الدرا�س���ات على فعالي���ة الإنترنت في 
تنمية القدرات الب�صرية الفراغية ومنها درا�سة درا�سة الباز )2002(؛ الميهي )2003(، 
وه���ذا ي�ؤك���د فعالي���ة الأن�ش���طة الإثرائي���ة ع�ب�ر الإنترن���ت في تنمي���ة الذكاء الب�ص���ري 

الفراغي.

نتيجة الفر�ض الثامن وتف�سيرها:
الذي ين�ص على �أنه: »لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى)≥0,05( 
بين متو�س���طي درجات طالب���ات المجموعة التجريبية في التطبيق�ي�ن القبلي والبعدي 
لمقيا�س الذكاء ككل في الكيمياء الع�ض���وية« للتحقق من �ص���حة الفر�ض تم ا�س���تخدام 
اختبار )ت( Paired Samples T- test، ويُبي الجدول )10( نتائج هذا لااختبار.
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جدول )10(
نتائج اختبار )ت( لدرجات طالبات المجموعة التجريبية في التطبيقين القبلي والبعدي لاختبار 

الذكاء ككل في الكيمياء الع�ضوية.

 المتو�سطالعددالتطبيق
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 قيمة ت
المح�سوبة

 درجة
الحرية

 قيمة ت
الجدولية

 الدلالة
الإح�صائية

24179.444.0القبلي
7.8231.310.001*

24282.644.2البعدي

*الفرق دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )≥0,05(

وقد �أ�شارت النتائج �إلى وجود فرق ذي دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )≥0,05( 
في المجموع���ة التجريبي���ة في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبع���دي لمقيا����س ال���ذكاء ككل في 
الكيمياء الع�ض���وية؛ وذلك لأن قيمة )ت( المح�س���وبة لهذا لااختبار كانت )7,8(، وهي 
�أعلى من قيمة )ت( الجدولية التي تبلغ )1,31(، كما بلغت قيمة الدلالة الإح�صائيّة 
)0,001(؛ وبذل���ك يُرف����ض الفر����ض الثام���ن �إذ �أظه���رت النتائ���ج ال�س���ابقة وجود فرق 

ل�صالح لااختبار البعدي. 

�إذ �أظه���رت النتائ���ج ال�س���ابقة وج���ود ف���رق ل�ص���الح التطبيق البع���دي في اختبار 
ال���ذكاء ككل،؛ وذل���ك لأن المجموع���ة التجريبي���ة عندم���ا �أدّت لااختب���ار القبلي لم تكن 
تعر�ضت لمثل هذه المعالجة التي وفرت �أن�شطة �إثرائية تنمي قدرات الذكاءات المتعددة، 
وبعدم���ا تعر�ض���ت للمعالج���ة وطبق���ت المقيا�س بعديًا �س���اهمت المعالج���ة في رفع قدرات 

هذه الذكاءات.

وتع���زو الباحث���ة ارتف���اع متو�س���ط درج���ات طالب���ات المجموع���ة التجريبي���ة في 
مقايي����س ال���ذكاءات المتع���ددة )ال���ذكاء اللغ���وي، ال���ذكاء المنطقي/الريا�ض���ي، ال���ذكاء 

الب�صري/الفراغي( ل�صالح التطبيق البعدي للمقايي�س لعدة عوامل منها: 
((( طبيع���ة الوظيف���ة الإثرائية للإنترنت التي ت�س���هم في عر����ض المحتوى العلمي 1

���ا مرئيً���ا ي�س���هم في تن�ش���يط العملي���ات العقلية، التي من �ش����أنها ا�س���تثارة  عر�ضً
ق���درات ال���ذكاءات المتع���ددة لدى الطالب���ات مثل عملي���ات: التخيّ���ل، التحليل، 

الت�صنيف.
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((( ا�س���تخدام الأن�ش���طة الإثرائية من خ�ل�ال الإنترنت يعد بمثاب���ة بيئة تعليميّة 2
مرن���ة ت�ش���كل مناخً���ا ملائمً���ا ومهيً���ا لتحقي���ق �أك�ب�ر ق���در ممكن م���ن الحرية 

التعليميّة التي ت�ساعد المتعلم في تنمية ما يتميز به من ذكاءات.
((( يُع���دّ دم���ج الأن�ش���طة الإثرائي���ة في �أج���زاء الوح���دة المعني���ة بالبح���ث وممار�س���ة 3

الطالبات لهذه الأن�شطة عاملًا م�ساعدًا �أ�سهم في تو�سيع خبرة الطالبة.
وه���ذا ي�ؤك���د عل���ى �أن ا�س���تخدام الأن�ش���طة الإثرائي���ة في تدري����س العل���وم يعمل 
عل���ى ا�س���تثارة الق���درات العقلية للمتعلمين، و�إثراء الموقف التعليمي بي�س���ر و�س���هولة. 
وه���ذه النتيجة تعزز ماتو�ص���لت �إليه درا�س���ة : �آل عام���ر )2004(؛ الراجحي )2005(؛            

(Huang, Cho2009) محمد )2000(؛

وتف�س���ر الباحث���ة الفارق بين متو�س���طي درجات طالبات المجموع���ة التجريبيّة 
في التطبيق�ي�ن القبل���ي والبع���دي لمقايي�س ال���ذكاءات المتعددة )ال���ذكاء اللغوي، الذكاء 
المنطقي/الريا�ض���ي، الذكاء الب�صري/الفراغي( ل�صالح التطبيق البعدي للمقايي�س، 
وه���ذا الف���ارق ي�ؤك���د �إمكاني���ة تنمي���ة ال���ذكاءات المتعددة با�س���تخدام م�ؤث���رات خارجية 
منا�س���بة تتمثل في ت�ص���ميم مناهج وطرق تدري�سيّة ت�س���اهم في تنمية قدرات الذكاءات 
المتع���ددة، وه���ذه النتيج���ة تتواف���ق م���ع م���ا تو�ص���لت �إلي���ه درا�س���ة ج���اب الله )2002(؛            

.Cutshall (20013) الجزار والقر�شي )2006(؛ الدرديريّ وكامل )2001(؛

تو�صيات البحث: 
في �ضوء ما تو�صل البحث من نتائج، تو�صى الباحثة بما يلي :

((( بالكلي���ات 1 الطالبة/المعلّم���ة  درا�س���ة  �أثن���اء  متنوع���ة  تعل���م  ا�س���تخدام م�ص���ادر 
التربوية،وتر�سيخ لااعتقاد القوي لديها ب�أن التعليم الفعال يعتمد على تنوع 

م�صادر المعرفة.
((( تو�س���يع قاع���دة ا�س���تخدام المواق���ع التعليميّ���ة من خ�ل�ال الإنترن���ت في العملية 2

التعليميّة على الم�ستوى الجامعي.
((( لااهتمام بت�ص���ميم الأن�ش���طة الإثرائية ودمجها في الوحدات التدري�س���يّة �أثناء 3

التدري�س ب�شكل عام وعند تدري�س فروع العلوم على وجه الخ�صو�ص.
((( لاا�س���تفادة م���ن نظرية جاردنر للذكاءات المتع���ددة في تنمية ذكاءات الطلّاب في 4

المرحلة الجامعيّة.
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((( �ض���رورة تنبه �أع�ض���اء هيئ���ة التدري����س لأهمية الأن�ش���طة الإثرائية الم�ص���احبة 5
للمقررات الجامعيّة في تنمية ذكاءات الطلاب المختلفة.

((( تدريب �أع�ض���اء التدري�س على لاا�س���تفادة من الإنترنت في ت�ص���ميم الأن�ش���طة 6
الإثرائية.
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المخل�ص:
 ه���دف البح���ث �إلى و�ص���ف درا�س���ة الحال���ة لطف���ل ذي ا�ض���طراب التوح���د، 
والك�ش���ف ع���ن خ�ص���ائ�ص هذا الطف���ل الناتج من ا�س���تخدام الأجه���زة الذكية. وكذلك 
درا�س���ة العلاق���ة بين الإ�ص���ابة ب�س���مات طي���ف التوحد ولاا�س���تخدام المف���رط للأجهزة 
الذكية للأطفال في ال�سن المبكر . واعتمد الباحثان علي المنهج الكلينيكي على درا�سة 
حالة واحدة لطفل م�ص���اب با�ض���طراب التوحد، وخرجت نتائج البحث ت�ؤكد �أنه  كان 
ي�س���ود لااعتقاد الخاطئ ب�أن ا�ض���طراب التوحد �س���ببه في الأ�سا�س خلل وراثي �أو جيني 
وذل���ك خلال ال�س���نوات الأخ�ي�رة �إلى �أن اتج���ه الباحثين �إلى طرح احتم���الات �أن تكون 
البيئ���ة المحيط���ة بالطف���ل والعوام���ل الخارجية لها يد في الإ�ص���ابة بهذا لاا�ض���طراب، 
وهو خلل تت�ضح �أعرا�ضه في الطفولة المبكرة وتتركز بو�ضوح في التوا�صل لااجتماعي، 
ومن هنا تثبت �أطروحة لاا�صابة با�ضطراب التوحد نتيجة التعر�ض المبا�شر للأجهزة 

الذكية لفترات طويلة في ال�سن المبكر . 

كلمات مفتاحية: ا�ضطراب التوحد – الأيباد – الآيبود – درا�سة حالة 
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The role of smart devices in the incidence
 of autism spectrum 

(Case Study)

Abstrct:
The objective of the research to the description of the case 

study of a child with autism disorder, disclosure of the characteristics 
of the child with autism disorder resulting from the use of smart 
devices. As well as the study of the relationship between the injury 
and the characteristics of the autism spectrum and the excessive 
use of smart devices children in early age. The two researchers 
on the clinical examination of one case of a child autistic, search 
results confirm that there was the wrong belief that unite caused 
by the basis of genetic defects or Jenny during the recent years to 
turn the researchers to raise the possibility that the environment 
surrounding children and external factors had a hand in the incidence 
of this unrest, an imbalance which reflected the symptoms in early 
childhood clearly concentrated in social communication, and here to 
prove a thesis autism infection as a result of direct exposure to smart 
devices for long periods in the early age.

Key words: Autism - Ipod- Ipod - Case study 
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مقدمة:
ا�ض���طراب التوح���د من �أك�ث�ر لاا�ض���طرابات التطورية �ص���عوبة ل���دى الطفل، 
ويع���رف ب�ص���عوبة التوا�ص���ل والعلاق���ات لااجتماعي���ة وباهتمامات �ض���يقة قليلة، وقد 
ح���اول الأطب���اء معرفة �أ�س���باب هذا لاا�ض���طراب ورج���ح الكثير منهم الإ�ص���ابة به �إلى 
�أ�سباب ع�ضوية ولي�ست نف�سية رغم �أنها مازالت غير محددة تماما، وبالتالي لم يعرف 
له دواء محدد، �إلا �أن ا�س���تعمال بع�ض المداخل الطبية وال�س���لوكية والتعليمية �أظهرت 
الكث�ي�ر م���ن التق���دم مع ه����ؤلاء الأطفال، و�أف�ض���ل البرام���ج تحث على �إ�ش���راك ه�ؤلاء 
الأطف���ال م���ع �أ�س���رهم ومجتمعهم وع���دم عزلهم لأن ذلك �س���وف يزيد م���ن تقوقعهم 

على �أنف�سهم وعدم ا�ستفادتهم من تقليد خبرات �أقرانهم )ال�سعد، 1992، 9(. 

وفي خ�ض���م الغ���زو التكنولوج���ي ال�س���ريع، وال���ذي ي�س���تهدف الأطف���ال ب�ش���كل 
خا����ص، نج���د الآباء في حيرة �ش���ديدة من �أمرهم في عملية �ض���بط ا�س���تخدام �أطفالهم 
للأجه���زة الذكي���ة، ونخ����ص بالذكر ا�س���تخدام الأطفال للآيباد ب�ش���كل مف���رط، نظرًا 
ل�س���هولة حمل���ه وجاذبي���ة التطبيق���ات الخا�ص���ة ب���ه، والت���ي تحاك���ي جمي���ع الأعم���ار. 
تزاي���د ب�ش���دة في الف�ت�رة الأخ�ي�رة ا�س���تخدام الأطف���ال دون �س���ن ال�س���نوات الخم����س 
لأجه���زة الحا�س���ب اللوحي���ة مث���ل »التابل���ت والآيب���اد«، وبع����ض الأ�س���ر تعطيه���ا لإبنها 
وعم���ره ما زال �س���تة �أ�ش���هر، ما قد ي�ص���يبهم ب�إدمان ا�س���تخدام تل���ك الأجهزة من دون 
(http://elaph. com/Web/ ملاحظة الأهل لمخاطر النتائج و�ض���رورة معالجتها

LifeStyle/2014/6/917285.html)

وق���د ح���ذر الم�ش���اركين في الم�ؤتمر الأ�س���ري التا�س���ع، ال���ذي �أقيم في مرك���ز وزارة 
الثقافة وال�شباب وتنمية المجتمع في ر�أ�س الخيمة تحت عنوان »الأبناء والتكنولوجيا« 
م���ن »�إدم���ان الأطف���ال على ا�س���تخدام الأجه���زة الإلكترونية«، لافت�ي�ن �إلى �أنه “ي�ؤدي 
�إلى �إ�ص���ابتهم ب�أعرا����ض نف�س���ية وعدواني���ة«، مو�ض���حين �أن »بع�ض الأطفال �أ�ص���بحوا 
يتحدث���ون بلغة ال)�آي باد(، وال�شخ�ص���يات الكرتوني���ة العدوانية الموجودة في الأجهزة 
الإلك�ت�روني,”. ف����إن »بع�ض الأطفال وقعوا �ض���حايا للا�س���تخدام الخاط���ئ للأجهزة 
الإلكترونية«، و�أن بع�ض الأطفال �أدمنوا على ا�ستخدام الأجهزة الإلكترونية، م�شيًرا 
�إلى �أن بع�ض���هم �أ�ص���يبوا ب�أمرا�ض نف�س���ية، ومنهم من �أ�صبح عدوانيًا مع �أفراد عائلته 
وزملائ���ه في الدرا�س���ة و�أن لاا�س���تخدام غ�ي�ر المقنن للأجه���زة الإلكتروني���ة، يزيد من 
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خطر �إ�ص���ابة الطفل با�ضطراب التوحد، نتيجة جلو�سه الم�ستمر في مكان منعزل. كما 
�أنه ي�ؤثر في ذاكرة الطفل، وي�ؤدي �إلى �إ�صابته بخمول بع�ض وظائف الدماغ.

( h t t p : / / w w w. e m a r a t a l y o u m . c o m / l o c a l - s e c t i o n /
other/2014-09-26-1.713005)

���ا في عالمنا  ويبقى الإن�س���ان في حيرة بين �إيجابيّات التّقنية و�س���لبيّاتها خ�صو�صً
العربيّ الّذي يعدّ م�ستهلكًا �شرهًا للتّقنية، غير م�شارك في �إنتاجها، غير متقن للغتها، 
غ�ي�ر م���درك لأبعاده���ا، غير �آب���ه بوجهها الآخر . وينظر ال�سّ���واد الأعظ���م من الأفراد  
في عالمن���ا العرب���يّ �إلى التّقني���ة عل���ى �أنّها �إيجابيّة دائمً���ا، لذا فهم يت�ص���وّرون �أنّ اقتناء 
الأجه���زة الحديث���ة والبحث عن كلّ ما ي�س���تجدّ منها لهو الدّليل عل���ى التّقدّم التّقنيّ 
وم�س���ايرة الع�ص���ر، وم���ن ثمّ نرى ه�ؤلاء الأف���راد  يتبارون في اقتن���اء الأحدث والأغلى 
من تلك الأجهزة، بل ويتفاخرون بذلك في الوقت الّذي يجهل بع�ضهم  �أب�سط قواعد 

ت�شغيل تلك الأجهزة  )الزغول، 2008(. 

ولم يتوق���ف الأم���ر عن���د هذا الحد؛ ب���ل تعداه لما هو �أخطر وه���و �أننا بتنا نرى 
هذه الأجهزة في متناول �أيدي �أطفالنا، بحيث �أ�ص���بح الأطفال في جميع �أنحاء العالم 
�أك�ث�ر ثقة وتحم�سً���ا لا�س���تخدام تكنولوجيا الهات���ف المحمول. وهم ينته���زون الفر�ص 
الت���ي تتيحه���ا الهوات���ف المحمول���ة بط���رق لم يك���ن م���ن الممك���ن التنب����ؤ بها من���ذ عقود 
م�ض���ت ويق���ف وراء ذلك الآب���اء، حيث نرى قناع���ة ولي الأمر ب�ش���راء  �أحدث الأجهزة 
المحمول���ة لطفل���ه، بحج���ة التوا�ص���ل، �أو تعزيز له عل���ى تفوقه، �أو غير ذل���ك. ويتزايد  
معدل امتلاك الأطفال لهواتفهم الخا�ص���ة الجديدة، بدلا من الهواتف الم�س���تعملة �أو 
المنقولة �إليهم من الآخرين. وي�س���تخدم واحد فقط من كل خم�س���ة �أطفال الآن جهاز 

.(GSMA , 2011)  هاتف م�ستعمل �أو انتقل �إليه من �شخ�ص �آخر

م�شكلة البحث: 
من خلال درا�سة لي يونج �صن Lee, Youngsun (2014) التي ا�ستعر�ضت 
�آث���ار الأجهزة الذكية على الأطفال وال�ش���باب والبالغين الذين يعانون من ا�ض���طراب 
طيف التوحد، كانت الأجهزة الذكية هي الأكثر ا�س���تخدامًا في منطقة معي�ش���ة العينة 
وكان���ت ت�س���تخدم للتعلي���م والتدري���ب عل���ى الحي���اة اليومية والمه���ارات، ولاات�ص���الات، 
والم�ش���اركة المجتمعي���ة، والإدارة الذاتي���ة، والمهارات لااجتماعية، خرج���ت النتائج ت�ؤكد 
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�أهمية الأجهزة الذكية في تعديل وتح�س�ي�ن �س���لوكيات الم�ص���ابين با�ضطراب التوحد في 
المرحل���ة العمري���ة من )14( عام ف�أك�ث�ر، في حين كانت النتائج �س���لبية للأطفال الأقل 
عم���رًا حي���ث �أدت الأجه���زة الذكي���ة �إلى ت�ش���تيت لاانتباه و�ض���عف لاا�س���تجابة للبرامج 

الموجهه، وهذا ي�ؤكد �سلبية الأجهزة الذكية على الأطفال الأ�صغر �سنًا .

 Still, Rehfeldt, Whelan, May, & و�آخ���رون  �س���تايل  درا�س���ة  �أم���ا 
Dymond, (2014)  والت���ي �أجري���ت عل���ى )46( م�ش���اركًا يعان���ون م���ن ا�ض���طراب 
التوح���د تح���ت �س���ن )16( عام، وقد ا�س���تخدمت الأجه���زة ذات التقني���ة العالية لتعليم 
المهارات الوظيفية لأفراد العينة ، وكان الحد الأق�صى لعدد المهارات الوظيفية ثمانية 
�أه���داف. وخرج���ت النتائ���ج �إيجابي���ة �إلى حد كبير من خ�ل�ال التدخ���ل بالأجهزة ذات 
التقني���ة العالي���ة ويمك���ن تنفيذه���ا بنج���اح في المراحل العمري���ة م���ن 12 – 16 عام؛ �إلا 
ان الأطف���ال الأ�ص���غر من )12( عام لم تحقق نتائج بنف����س كفاءة الأطفال الأكبر من 

)12( عام.

ومم���ا �س���بق يثب���ت �أن ا�س���تخدام الأجه���زة المحمول���ة للأطف���ال دون �س���ن اثنى 
ع�ش���ر عامًا ت�س���بب م�ض���اعفات خطرة على �ص���حتهم . فالجمعية الأطفال الأمريكية 
والكندي���ة �ش���ددتا على �ض���رورة ع���دم تعر�ض الأطف���ال الذي يقل عمرهم عن �س���نتين 
للتكنولوجي���ا والأجه���زة الذكي���ة ولااكتفاء ب�س���اعة واحدة فقط بالي���وم للأطفال بين 
3-5 �س���نوات و�س���اعتين لم���ن هم بين 6-18 �س���نة . وهن���اك �أ�س���باب �أدت �إلى وجوب حظر 
الأجهزة المحمولة للأطفال دون �س���ن اثنى ع�ش���ر عاما منها النمو ال�سريع للدماغ، �إذ 
�إنه في �أول �سنتين يكبر حجم الدماغ �إلى ثلاثة �أ�ضعاف، وي�ستمر نمو الدماغ بمعدل 
�أق���ل حتى عمر 21 �س���نة . وبّني �أن تطور وتقدم الدم���اغ يعتمد على التعر�ض لمحفزات 
بيئي���ة مختلف���ة، ف�إن كثرة ا�س���تخدام التكنولوجي���ا تقلل من التفك�ي�ر والإبداع وتزيد 
ح���الات التوت���ر والقل���ق وت�ؤثر �س���لبًا في التعليم والتفكير وكل العملي���ات العقلية لدى 

 .(http://tawahod.net/?p=1370) الطفل التوحدي

وم���ن هن���ا تنبع م�ش���كلة البح���ث من خلال التطرق الى درا�س���ة حال���ة طفل ذو 
ا�ضطراب التوحد كانت للأجهزة الذكية الدور الرئي�س في ظهور طيف التوحد عليه، 
وهك���ذا تتح���دد م�ش���كلة البحث الحالي في ال�س����ؤال الآت���ي: ما دور الأجه���زة الذكية في 

الإ�صابة بطيف التوحد لدى الأطفال؟
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�أهداف البحث: 
يهدف البحث الحالي �إلى ما يلي: 

((( و�صف درا�سة الحالة لطفل ذي ا�ضطراب التوحد.1
((( الك�ش���ف ع���ن خ�ص���ائ�ص الطفل ذوي ا�ض���طراب التوح���د الناتج من ا�س���تخدام 2

الأجهزة الذكية.
((( درا�س���ة العلاق���ة ب�ي�ن لاا�ص���ابة ب�س���مات طي���ف التوح���د ولاا�س���تخدام المف���رط 3

للأجهزة الذكية للأطفال في ال�سن المبكر . 

�أهمية البحث: 
تت�ضح �أهمية البحث في كونه درا�سة حالة معتمدة على المنهج الكلينيكي، وهو 
المنهج الذي يعزف عنه كثير من الباحثين ل�صعوبة الح�صول على نتائج وا�ضحة من 
خلاله . ولهذا ف�إننا ن�أخذ من ثمار هذا المنهج لنثري البحث العلمي في م�ضمار يفتح 
الطريق للح�ص���ول على نتائج علمية معتمدة على الو�ص���ف والتف�ص���يل ولاا�ستق�صاء 

دون �أرقام المعادلات لااح�صائية . 

محددات البحث:
يحدد البحث فى �إطار المنهج، العينة، الأدوات وذلك على النحو التالى: -

المحددات المنهجية: اعتمد الباحثان علي المنهج الكلينيكي.

المح�ددات الب�شري�ة: ا�ش���تملت عين���ة البح���ث عل���ى طف���ل واحد م���ن ذوي ا�ض���طراب 
التوحد .

مفاهيم البحث الإجرائية:

ا�ضط�راب التوح�د Autism: كث�ي�ار م���ا ينط���وي على تطوي���ر ت�أخير اللغ���ة، وكثيرا 
م���ا يك���ون م�ص���حوبا بع���دم لااهتم���ام لااجتماع���ي، �أو التفاع�ل�ات لااجتماعي���ة غ�ي�ر 
العادي���ة، و�أنم���اط اللع���ب الغري���ب، و�أنم���اط لاات�ص���الات غ�ي�ر العادي���ة، ق���د ي�ص���ادف 
             (DSM-5) ال�س���لوكيات الغريب���ة المتكررة، وغي���اب اللعب النموذجي الأكثر و�ض���وحًا

)م�صطفى ويو�سف، 2015، 85(.
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الأجه�زة الذكية Smart Devices : الأجهزة الذكية هي الهواتف النقالة الحديثة 
والمتطوّرة التي ظهرت في الوقت الحا�ضر، تزامنًا مع التطورات التي حدثت في العالم، 
وتحتوي هذه الأجهزة على �أنظمة متطورة لت�شغيلها كنظام الأندرويد ونظام الأيزو 
وغيرها من الأنظمة، وهناك الكثير من ال�ش���ركات التي �أنتجت العديد من الهواتف 
الذكية ك�ش���ركة �سام�سونج و�ش���ركة �أبل وغيرها من ال�شركات، ويمكن القيام بالعديد 
من الأمور بوا�سطة الهواتف الذكية، فهي لا تقت�صر على لاا�ستقبال والإر�سال كما في 
الهوات���ف النقالة القديمة، بل يمك���ن من خلال هذه الهواتف الذكية القيام بعمليات 
ة بكل  الت�صفح المختلفة على �شبكة الإنترنت، وتحميل العديد من التطبيقات الخا�صّ
جه���از، ع���ن طري���ق المتج���ر المتوفر فيها، تعم���ل الهوات���ف الذكية على خا�ص���ية اللم�س 

.)http://mawdoo3.com ،2015 دي�سمبر(

خلفية نظرية ودرا�سات �سابقة: 
يع���د ا�ض���طراب التوح���د م���ن �أ�ش���د ا�ض���طرابات التفاع���ل لااجتماع���ي وعج���ز 
وق�صور فى التوا�صل وال�سلوك المتكرر النمطى . وان الإعاقات الأ�سا�سية فى ال�سلوك 
لااجتماع���ي تع���د �س���مة ممي���زة للتوح���د فى ح�ي�ن ان ال�ص���عوبات والعج���ز لااجتماعي 
الموجود لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد يختلف من فرد لآخر وتلك ال�صعوبات 
تت�ض���من لاانتباه الم�ش�ت�رك ال�ض���عيف و�ص���عوبة التوا�ص���ل بالعين والف�ش���ل فى تنمية 

. (Laushey, 2000, 184) وتكوين �صداقات منا�سبة لعمر الطفل

و�إدمان الأطفال على قنوات الأنا�شيد و�ألعاب الأجهزة الإلكترونية ي�ؤثر �سلبيًا 
على نمو مراكز الدماغ لدى الطفل الذي لا يتجاوز عمره ثلاث �س���نوات، لأن مراكز 
الدماغ ت�ص���بح متوافقة مع الحركة ال�س���ريعة والنمطية العالية والفلا�شات المتتالية 
في تلك القنوات، الأمر الذي ي�ؤدي �إلى �إ�صابة الطفل ب�أعرا�ض �سمات التوحد وفرط 
الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه وت�أخ���ر ال���كلام«. وم���ن المهم التقلي���ل من تعري����ض الطفل 
له���ذه المحف���زات ال�ض���ارة وزي���ادة تعري�ض���ه للمحف���زات الإيجابي���ة ع���ن طري���ق �إعداد 
زاوي���ة للطفل يتم خلال توفير �ألعاب و�أل���وان وكتب لتنمية مراكز الدماغ بالطريقة 
المن�شودة«. فالأ�شخا�ص الم�صابين بالتوحد يف�ضل معهم ا�ستخدام التفكير المرئي بدلا 
م���ن الكلم���ات حيث �إن �أفكارهم تمر في مخيلتهم على هيئة �ش���ريط متحرك، لذا ف�إن 

. (https://sabq.org/c8bgde) »الطفل يعرف الكلمات من خلال ال�صور
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 Escobedo Ibarra, Hernandez, و�آخ���رون  اي�س���كوبيد  درا�س���ة  و�أك���دت 
Alvelais, & Tentori, (2014) �أن المعلمين تنفق قدرًا كبيًرا من الوقت في �إبقاء 
الطلاب الم�صابين با�ضطراب التوحد في ا�ستخدام الأجهزة الذكية ولااحتفاظ ب�سجل 
مف�ص���ل لتقدم الطلاب �أثناء التدريب، فالحو�سبة الملمو�سة، ولا�سيما الأ�شياء الذكية 
يمك���ن �أن ت�س���اعد المعلم�ي�ن عل���ى التعامل مع الم�ش���اكل التي تواجههم خ�ل�ال التدريب 
المتميي���ز م���ن الط�ل�اب الذي���ن يعانون م���ن ا�ض���طراب التوح���د. وقد قدمت الدرا�س���ة 
ت�صميم وتنفيذ )T3(، وهو جهاز ذكي يحول الأ�شياء التقليدية �إلى �أ�شياء ذكية التي 
تعزز التفاعل والم�ش���اركة، وتكون قادرة على الت�سجيل التلقائي لتقدم الطلاب. وذلك 
م���ن �أج���ل تخفي���ف عبء العم���ل على المعلم�ي�ن، وتخفيف ال�س���جلات وحفظه���ا وزيادة 

موثوقيتها، والحد من الم�شكلات ال�سلوكية لدى الطلاب .

وبالرغ���م م���ن الم�س���اوئ وال�س���لبيات العدي���دة للآيب���اد و�أجه���زة التابل���ت �إلا �أن 
ل���ه بع����ض الفوائد، ومنه���ا الأغرا����ض التعليمية �ش���ريطة �أن يكون ا�س���تخدامها تحت 
توجي���ه المعل���م �أو ولي �أم���ر الطفل، وه���ي �أغرا�ض محددة الهدف والم�ض���مون. وكذلك 
ا�س���تخدامه في �أغرا����ض البح���ث ع���ن المعلوم���ات وحف���ظ الق���ر�آن الك���ريم والترفي���ه 
والت�س���لية ب�ش���رط وجود زمن محدد �أق�صى لا يزيد ا�ستخدام هذه الأجهزة عنه، وهو 
لم���دة �س���اعة واح���دة في الي���وم، ويتم تحت �إ�ش���راف الآب���اء �أو الأمهات.  وبين���ت �أن هناك 
تطبيق���ات موج���ودة في الآيب���اد ق���د تك���ون مفي���دة للأطف���ال في ع�ل�اج النط���ق واللغ���ة 
وع�ل�اج ذوي ا�ض���طراب التوح���د. حي���ث �أن طف��لً كان م�ص���ابًا بال�س���كتة الدماغية مع 
فق���دان للنط���ق، ا�س���تطاع ع���ن طري���ق �أح���د تطبيق���ات الآيب���اد التعب�ي�ر ع���ن نف�س���ه ب 
110 كلم���ات وتم تدريجيً���ا علاج���ه وا�س���تعاد النط���ق والتعبير عن نف�س���ه ب�ش���كل جيد

(http://elaph.com/Web/LifeStyle/2014/6/917285.html)

وت�ؤكد درا�سة ياكبوفا وتابير Yakubova & Taber (2013) �أن ا�ستخدام 
ال�س���بورة الإلكتروني���ة التفاعلي���ة لها عظيم الفائدة على اكت�س���اب المهارات وال�س���لوك 
المتفاع���ل ب�ي�ن اثن�ي�ن م���ن الط�ل�اب الم�ص���ابين با�ض���طراب التوح���د وذل���ك م���ن خلال 
نمذج���ة عر����ض فيديو كليب و�إجراء �سل�س���لة م���ن المهام الجديدة و�أداء مهمة الر�ص���د 
الذات���ي با�س���تخدام �س���مارت بورد، وتدع���م النتائج فعالي���ة التدخل متع���دد المكونات في 
تح�س�ي�ن اكت�س���اب المهارات لدى ه�ؤلاء الطلاب و�أي�ض���ا ت�سليط ال�ض���وء على ا�ستخدام 
هذه التكنولوجيا كجهاز ت�ش���غيل ذاتي بدلا من جهاز يعمل بوا�س���طة المعلم التقليدي 

لتعزيز م�شاركة الطلاب ذوي ا�ضطراب التوحد.
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���ا عن لعب الأطفال  �إن ق�ض���اء الكثير من الوقت في النظر �إلى ال�شا�ش���ات عو�ضً
مع بع�ض���هم البع�ض ت�س���بب في �ض���عف مهاراتهم لااجتماعية. في البيئات لاافترا�ضية 
لي�س عليهم تف�سير الإيحاءات الخفية الخا�صة بالبيئات الواقعية كما يفعلون عندما 
يذهب���ون للهو مع الأطفال، ومن الممكن �أن تتميز ا�ض���طرابات طيف التوحد بالعديد 
من ال�ص���فات، لكن الم�شكلات التي تتعلق بتطوير المهارات لااجتماعية تجعلها تختلف 
ع���ن بقي���ة لاا�ض���طرابات. فكث�ي�ر مم���ن يعانون م���ن ا�ض���طراب التوحد يفتق���رون �إلى 
الحد�س في المواقف لااجتماعية الذي يظهر لدى معظم النا�س ب�شكل طبيعي، بمعنى 
�أنهم غالبًا ما تكون لديهم م�شكلات في التعرف على تعبيرات الوجه �أو فهم عواطف 

الآخرين )جلكري�ست، 2015(.

وهن���اك ع���دة خطوات لعلاج �إدمان الطفل للآيباد منها تقليل وقت ا�س���تخدام 
الآيب���اد ليكون ن�ص���ف �س���اعة يوميًا تقل بمق���دار خم�س دقائق تدريجيً���ا كل يوم، حتى 
ت�ص���ل �إلى �ص���فر ا�س���تخدام لتلك الأجهزة. مع عمل جدول من الن�ش���اطات الخارجية 
الحركية للأطفال مثل تنظيم درو�س ريا�ضية لهم كالكاراتيه وال�سباحة وكرة القدم 
وغيره���ا. ومحاول���ة �إيج���اد �ألع���اب جديدة للف���ت انتب���اه الطفل وتحوي���ل انتباهه عن 
ا�ستخدام الآيباد وتنبيه الجميع بعدم وجود الآيباد بالمنزل. و�إعطاء الطفل ح�صة من 
المك�س���رات المتنوعة لتلافي ال�ص���داع الوهمي الذي �س���ينتابه جراء عدم ا�ستخدامه لمثل 
تل���ك الأجه���زة، و�إ�ش���عار الطفل بالحنان واحت�ض���انه من قبل الوالدي���ن �أكثر من مرة 
.(http://elaph.com/Web/LifeStyle/ 2014/ 6/917285.html) في اليوم

�إجراءات درا�سة الحالة:
قام الباحثان ب�إعداد ا�س���تمارة درا�س���ة حالة لطفل م�ص���اب ب�س���مات ا�ض���طراب 
التوحد ناتج من لاافراط في ا�س���تخدام الأيباد من �س���ن عام ون�صف، وقام الأب بتعبئة 

بيانات ا�ستمارة الحالة، وكانت البيانات الأولية على النحو التالي :
-	 �سن الطفل وقت البحث:    �ست �سنوات ون�صف 
-	 بداية ا�ستخدامه للأجهزة الذكية :  حوالي ال�سنتين والن�صف
-	 لاايب���اد -                         لاايب���ود -  التلفزي���ون -   : وماركته�ا  الم�ستخدم�ة  الأجه�زة  ن�وع 

ماركه ايفون وجالك�سي 
-	 متو�سط وقت الا�ستخدام اليومي : حوالي ٧٥٪‏من يومه 
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-	 تقري�ر الجه�ة المخت��صة القائم�ة بالفح�ص : طيف توح���د وفرط حركه وت�ش���تت 
انتباه وت�أخر نطق �شديد .

-	 م�شاه�دات الوالدي�ن لتغري حالة ابنهم : الحمد لله التغير وا�ض���ح في التوا�ص���ل 
الب�صري والتوا�ص���ل لااجتماعي  ولاان اف�ض���ل بالن�س���بة للمجال لاا�ستقلالي 
ولازال يحتاج �أكثر بالن�س���بة لفرط بالحركة والت�شتت �أ�صبح بن�سبه ٢٥٪‏وهذا 

انجاز بحد ذاته .
-	 التدخلات العلاجية �أو التدريبية التي تمت مع الطفل :

• الك�ش���ف لااولي عن���د الدكتور عمر المديفر بم�ست�ش���فى المل���ك عبدالعزيز 	
بالحر�س الوطني.

• لل�ش����ؤون 	 التاب���ع  القد����س  بح���ي  لاان���اث  مرك���ز  عن���د  الث���اني  الك�ش���ف 
لااجتماعية.

• الك�شف الثالث عند مركز لاامير �سلطان للخدمات الم�ساندة.	
• وكان هناك محاولات تدريبيه للطفل بالمنزل مع اخ�صائيات نطق.	
• و�أي�ض���ا بع����ض الفحو�ص���ات والتدريب���ات بمرك���ز الدكت���ورة لم���ا العوهل���ي 	

ومركز الدكتور ح�س�ي�ن ال�ش���مراني، والآن الطف���ل ملتحق بمركز تنميه 
ان�سان )عبور( والحمد لله لازال يتابع الخطط الخا�صة بالطفل لتعديل 
ال�س���لوك الفردي ولااجتماع���ي والتخاطب والع�ل�اج الدهليزي والعلاج 

الوظيفي.

تف�سير نتائج درا�سة الحالة:
من خلال درا�س���ة الحالة على الطفل ذي ا�ض���طراب التوحد وما ح�ص���ل عليه 
الباحث�ي�ن م���ن معلوم���ات عن حال���ة الطفل، وم���ن خلال الدرا�س���ات ال�س���ابقة وجهود 
العلماء حول علاقة الأجهزة الذكية بالإ�صابة بطيف التوحد لدى الأطفال في ال�سن 

المبكر يمكننا تف�سير هذه الظاهرة في �ضوء ما �سبق .

م���ع الو�ض���ع في لااعتبار �أن درا�س���ة الحالة م���ن �أهم الخطوات الرئي�س���ية لبناء 
البرام���ج التربوي���ة للأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د، والت���ي لا تعتم���د عل���ى جم���ع 
البيان���ات والمعلوم���ات الهامة بالن�س���بة للطفل والأ�س���رة، والتي من �ش����أنها �أن ت�س���اعد 
العامل�ي�ن م���ع الطف���ل على ت�ص���ميم البرنامج الخا����ص بالطفل، بل وت�س���اعدهم على 
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لاا�س���تفادة م���ن تلك المعلومات في تف�س�ي�ر بع�ض نقاط ال�ض���عف والق���وة التي يظهرها 
الطف���ل. ونظ���را ل�ص���عوبة �إلمامن���ا بكافة �س���لوكيات الطف���ل ذي ا�ض���طراب التوحد من 
خ�ل�ال جم���ع تل���ك المعلومات �أو ع���دم الت�أكد م م�ص���داقيتها التي تعك�س ل���ذا كان لا بد 
من و�ض���ع مجموعة من الأ�س����س لدرا�س���ة حالة الطفل ذي ا�ض���طراب التوحد تعتمد 
على: جمع البيانات من الأ�سرة والمقربين من الطفل، والملاحظة المبا�شرة، والزيارات 

المنزلية )�صديق، 2013(.

ولكن ما لم�س���ناه هو التزايد ب�ش���دة من ا�س���تخدام الأطفال دون �س���ن ال�س���نوات 
الخم�س في الفترة الأخيرة لأجهزة الحا�سب اللوحية مثل »التابلت والآيباد«، وبع�ض 
الأ�سر تعطيها لإبنها وعمره ما زال �ستة �أ�شهر، ما قد ي�صيبهم ب�إدمان ا�ستخدام تلك 
الأجهزة من دون ملاحظة الأهل لمخاطر النتائج و�ضرورة معالجتها. حيث �أن الآباء 
يتفاخرون عندما يجدون �أبناءهم ال�ص���غار ي�س���تطيعون التعامل مع الأجهزة الذكية 
مث���ل )الآيب���اد( وهم لا يعلمون حجم الأ�ض���رار التي �س���تقع على �أبنائهم. م�ض���يفة �أن 
هناك �أ�ض���رارًا �سلوكية ونف�سية كبيرة قد تحدث لهم نتيجة لاا�ستخدام المفرط لتلك 
الأجهزة. فا�ستخدام الأجهزة ذات خا�صية اللم�س للأطفال دون الخام�سة يعمل على 
�ض���عف ع�ض�ل�ات �أ�ص���ابع الأطف���ال ال�ص���غار، وبالتالي الت�أخ���ر في القدرة عل���ى الكتابة، 

و�ضعف في المهارات الحركية نتيجة الجلو�س لفترات طويلة )�شومان، 2014(. 

  وفي درا�سة �أبو الرب والق�صيري )2014( على عينة مكونة من 122  من �أولياء 
�أمور الأطفال تم اختيارهم ع�شوائيًا.  وقد ا�ستجاب �أفراد الدرا�سة على ا�ستبانة �أعدت 
لتحقيق �أهداف الدرا�س���ة مكونة من ثلاثة �أبعاد  (لااجتماعي، والنف�سي، والتربوي( 
وبعد تحليل النتائج بينت الدرا�س���ة �أن �أكثر الم�ش���كلات ال�سلوكية وجودًا هي الم�شكلات 
لااجتماعي���ة، يليه���ا الم�ش���كلات التربوي���ة ثم الم�ش���كلات النف�س���ية. كما تب�ي�ن �أن هناك 
فروق اً ذات دلالة �إح�ص���ائية في الم�ش���كلات ال�س���لوكية جراء ا�س���تخدام الهواتف الذكية 
تع���زى �إلى الجن�س ل�ص���الح الذك���ور، و�أن هناك فروق اً تعزى �إلى العمر ل�ص���الح الفئة 
العمرية 8 – 12  �سنة، وفي عدد �ساعات لاا�ستخدام ل�صالح الفئة 2 – 3 �ساعات و�أكثر 

من 3  �ساعات.
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وقد تبين �أن نمو التفكير التخيلي عند الطفل في �سن الخام�سة غاية بالأهمية 
كونه يعتبر المرحلة الثانية بعد التفكير الح�س���ي ومرحلة ت�س���بق و�ص���ول الطفل الى 
التفك�ي�ر التجري���دي، و�أن لاا�س���تخدام المفرط لجميع الأجه���زة الحديثة والذي يزيد 
عل���ى �س���اعة �إلى �س���اعة ون�ص���ف ال�س���اعة يومي���ا ي�ض���عف من ه���ذه الق���درة النمائية في 
الجانب الذهني، كون هذه الأجهزة توفر له الخيال وبالتالي ت�ش���كل ال�ص���ور الذهنية 

بطريقة �آلية بغ�ض النظر عن رغبة الطفل انتهى كلامه )ال�شهري، 20165( .

فالأطفال في عمر الخام�س���ة �أ�ص���بحوا غير قادرين ب�ش���كل متزايد على قراءة 
تعب�ي�ارت الوج���ه �أو �إظه���ار التعاطف، مقارنة بالأطفال من الأجيال ال�س���ابقة. فكثير 
م���ن الأطف���ال لديهم م�ش���كلات في الحفاظ على التركيز �أو فه���م عواطف الآخرين �أو 
تعب�ي�ارت وجوههم، وهي م�ش���كلة يعزوه���ا �إلى التواجد الم�س���تمر للتكنولوجيا في حياة 
الأطف���ال. ويق�ض���ي الأطف���ال الكث�ي�ر م���ن الوق���ت في التعام���ل م���ع الأجه���زة والواق���ع 
لاافترا�ض���ي �أك�ث�ر مم���ا اعتادوا م���ن قبل، حيث لا ي�ض���طرون لمواجهة م�ش���اكل الحياة 

الحقيقية )جلكري�ست، 2015(.

وخلا�ص���ة الق���ول في تف�س�ي�ر حال���ة الطف���ل ذي ا�ض���طراب التوح���د وعلاقته���ا 
بالأجه���زة الذكي���ة �أن���ه كان ي�س���ود لااعتق���اد الخاط���ئ ب�أن ا�ض���طراب التوحد �س���ببه في 
الأ�س���ا�س خل���ل وراثي �أو جيني وذلك خلال ال�س���نوات الأخ�ي�رة �إلى �أن اتجه الباحثين 
�إلى ط���رح احتم���الات �أن تك���ون البيئ���ة المحيط���ة بالطف���ل والعوامل الخارجي���ة لها يد 
في الإ�ص���ابة بهذا لاا�ض���طراب، وهو خلل تت�ض���ح �أعرا�ض���ه في الطفولة المبكرة وتتركز 
بو�ضوح في التوا�صل لااجتماعي، ومن هنا تثبت �أطروحة الإ�صابة با�ضطراب التوحد 

نتيجة التعر�ض المبا�شر للأجهزة الذكية لفترات طويلة في ال�سن المبكر . 

تو�صيات البحث:
((( الت�أكد من عدم تعر�ض الطفل للأجهزة الذكية �أكثر من �ساعة يوميًا .1
((( توف�ي�ر بيئ���ة ت�س���اعد عل���ى الن�ش���اط الذهن���ي الطبيع���ي للأطف���ال لا�س���تنفاذ 2

طاقتهم.
((( المتابع���ة الم�س���تمرة للأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د في الأن�ش���طة الح�س���ية 3

والج�سدية ت�ساعد على تعديل �سلوكهم دون �أعرا�ض جانبية.
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ملخ�ص البحث:
يهت���م ه���ذا البح���ث بالمقارنة ب�ي�ن خ�ص���ائ�ص ر�س���وم الأطفال ذوي �ص���عوبات 
تعل���م  و�ص���عوبات  الق���راءة،  تعل���م  �ص���عوبات  الريا�ض���يات،  تعل���م  )�ص���عوبات  التعل���م 
الريا�ض���يات والقراءة معًا( وبين ر�س���ومات الأطفال العادين بين �س���ن )7-9( �س���نوات، 
م�ستخدمةً تق�سيم فيكتور لونفيلد لمراحل نمو التعبير الفني لدى الأطفال كمقيا�س 
لتل���ك المقارن���ة، وق���د �أُ�س���تخدم في هذا البح���ث المنهج الو�ص���في، وقد �أع���د الباحث �أداة 
بحثية لتحليل ر�سوم الأطفال في عينة البحث لكي يتمكن من اختبار فر�ضية البحث.

وقد خل�ص���ت البحث �إلى مجموعة من النتائج والتو�ص���يات، ومن �أهمها �إثبات �ص���حة 
فر�ض���ية البح���ث وه���ي: �أن���ه توجد ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين خ�ص���ائ�ص ر�س���وم 
التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في �س���ن )7-9( �سنوات، وبين خ�صائ�ص ر�سوم �أقرانهم 

العاديين.

الكلم��ات المفتاحية: ر�س���وم التلامي���ذ - ذوي �ص���عوبات التعلم - مراحل نم���و التعبير 
الفني.
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Drawing Characteristics of Students with Learning 
Difficulties Aged (7-9) years, According to the 

Corresponding the Division of Victor Lowenfeld the 
Stages of Development of Artistic Expression of Children

ABSTRACT:
	 This study deals with the comparison betweencharacteristics 

of normalchildren’s drawings andcharacteristics of drawings done 
by children who struggle with mathematics, reading, and math and 
reading combined.The study used Victor Lowenfeld divisionof 
the developmentalstages of children’s artistic expression. It used 
this division as a scale of comparison. The researcher used the 
descriptive style of comparative content analysis to achieve the 
objectives of the study. The researcher has also prepared a research 
tool for the analysis of children’s drawings in the research sample 
to be able to test the hypothesis.	 The study concluded with a set 
of results and recommendations. The most important of that is proof 
of research hypothesis, which is “there are statistically significant 
differences between characteristics of drawings done bychildrenwith 
the learning disabilities aged (7-9 years), and characteristics of 
children’s drawings depending on Victor Lowenfeld division of the 
developmental stages of children’s artistic expression”.

Keywords: Drawing Characteristics - Learning Difficulties - Stages 
of Development of Artistic Expression of Children
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مقدمة:
يرتبط نمو الفن عند الطفل بنمو جوانب كثيرة مثل نمو الطفل الج�سمي،  	
والعقل���ي، والمعرفي، وكذلك يرتبط بن�ض���ج الطفل الفك���ري، وذكا�ؤه، كما يرتبط نموه 
الفني �أي�ض���ا بنمو ملاحظته للأ�ش���ياء من حوله، �أي زيادة قدرة الطفل على التقاط 
ال�ص���ورة المرئي���ة في الع���الم الخارجي المحيط به، ومن ثم التعبير عنها في �ص���ورة نتاج 
فني يعبر بهعما انطبع في ذهنه عن تلك ال�ص���ور، ومدى ت�أثيرها في �شخ�ص���يته لتبرز 

ما يدور في عالمه الداخلي.
ويتف���ق كث�ي�ر من علم���اء التربية والفن على �أن فنون الأطف���ال هي لغة عالمية 
ي�ش�ت�رك فيها �أطفال العالم، من حيث ملامحها الت�ش���كيلية، و�إن اختلفت م�ضامينها 
طبقً���ا لاخت�ل�اف البيئات الخارجية التي تحيط بالطفل، لذا ف����إن فنون الأطفال هي 
لغة �صادقة التعبير عن ما تكتنزه �أذهانهم، ونف�سياتهم، يحاولون من خلال فنونهم 
تلبي���ة حاجاته���م النف�س���ية، والعقلي���ة، ولااجتماعي���ة، بالتعب�ي�ر عنها،تذك���ر محم���د 
)١٤٢٤، ����ص ١٠(: »وهن���ا يلع���ب الف���ن دورًا م�ؤث���ر في حي���اة الطف���ل، وخا�ص���ة التعب�ي�ر 
الفني بالر�سم، فالر�سم بمثابة اللغة التي يتوا�صل بها الطفل مع الآخرين حينما لا 

ي�ستطيع التحدث باللغة اللفظية، لينقل لنا �أفكاره، و�أحا�سي�سه وانفعالاته«.
وت�س���تخدم ر�سوم لااطفال في قيا�س، وت�ش���خي�ص خ�صائ�ص الأطفال العاديين، 
وذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة، حي���ث ن�س���تطيع وم���ن خ�ل�ال ر�س���وم الأطف���ال قيا����س 
خ�صائ�ص���هم النف�س���ية، والعقلي���ة، والج�س���دية، ولاابداعية، وتك�ش���ف ر�س���ومهم �أي�ض���ا 
حالات الأطفال العاديين، وغير العاديين، في مراحل نموهم المختلفة، كما �أن الر�سوم 
تعك����س ت�أث���ر الأطف���ال بالقي���م لااجتماعي���ة، والديني���ة، ولااقت�ص���ادية، والتعليمي���ة 

للمجتمع الذي يعي�شون فيه.
وتظه���ر وظيف���ة الف���ن في مج���ال تربي���ة ذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة ب�ش���كل  	
جلي،حي���ث يتي���ح له���ذه الفئ���ة فر�ص���ة لم�س���اعدتهم عل���ى التنفي����س ع���ن انفعالاته���م 
الداخلية، وما ي�شعرون به ليتمكنوا من ترجمة هذه الأحا�سي�س، ويعبروا عنها ب�شكل 
�س���هل و�ص���ادق عندم���ا لا ي�س���تطيعون �أن يع�ب�روا عنها ب�ص���ورة لفظي���ة �أو كتابية، كما 
�أن الف���ن يع���زز م���ن قدراتهم، ويفت���ح لهم المجال �أم���ام ابداعاتهم لي�ص���بحوا منتجين 
وفاعلين ك�أقرانهم العاديين، وهذا ما ي�ضمن لهذه الفئة �أي�ضا التكيف ولاان�صهار في 

مجتمع اقرانهم العاديين، ويحقق التكامل العاطفي،والإن�ساني، والمجتمعي بينهم.
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م�شكلة البحث:
تتخ���ذ كث�ي�ر م���ن درا�س���ات تحليل خ�ص���ائ�ص ر�س���وم الأطفال العم���ر الزمني  	
للطفل ك�أ�سا�س لتف�سير تطور مراحل نمو التعبير الفني للطفل، تبعًا لتطور مراحل 
تط���ور عم���ره الزمن���ي، يذك���ر القريط���ي )٢٠٠١، ١٣٣(: »يمي���ل ع���دد غ�ي�ر قلي���ل م���ن 
الباحث�ي�ن الذي���ن تناول���وا نمو التعبير الفن���ي لدى الطفل على اتخ���اذ العمر الزمني 

�أ�سا�سا لتف�سير تدرجات هذا النمو ومراحله«.

ولقد ظهرت نماذج مختلفة تربط بين العمر الزمني للطفل مع خ�ص���ائ�ص  	
ر�س���ومه، وق���د اعتمدت تلك النماذج �أ�س�سً���ا لتق�س���يم عم���ر الطفل الزمن���ي، ومن تلك 
 ،)Lowenfeld Luquet(، ونم���وذج )فيكت���ور لونفيل���د  النم���اذج، نم���وذج )لوكي���ه 
ونم���وذج ) جيت�س���كل و هورويت���ز Gaitskell & Hurwitz(، ونموذج )هيربرت ريد 
Herbertread(، ويع���د نم���وذج )فيكت���ور لونفيل���د Lowenfeld( ه���و النم���وذج �أو 
التق�س���يم الأ�ش���هر، يذكر ال�س���عود )٢٠١١، ٩٦(:  عند المقارنة بين ت�صنيف “لونفيلد” 
و“هيربرت ريد” لخ�صائ�ص ر�سوم الأطفال نجد �أن الت�صنيف الأول �أكثر عمقًا ودقة 

وت�ستنير به كليات التربية الفنية في البلاد العربية والأجنبية”.

وق���د بُني���ت كل تلك النماذج على تحليل ر�س���وم الأطفال العاديين، ولم تتطرق 
�إلى ر�س���وم الأطف���ال م���ن ذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة، وم���ن فئ���ات ذوي لااحتياج���ات 
الخا�صة هي تلك الفئة التي تكون �أقرب �إلى فئة العاديين وهي فئة �صعوبات التعلم، 
وه���ي الفئ���ة التي تعاني م���ن م�ش���كلات تعليمية في الجوان���ب الأكاديمي���ة، والحركية، 
ولاانفعالية، ولااجتماعية، لذا ف�إن م�شكلة البحث تنح�صر في الت�سا�ؤل الرئي�س التالي: 

هل هناك فروق بين خ�ص���ائ�ص ر�س���وم التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في �س���ن 
)7-9( �س���نوات وبين خ�ص���ائ�ص ر�س���وم �أقرانهم العاديين اعتمادًا على تق�س���يم فيكتور 

لونفيلد لمراحل نمو التعبير الفني عند الأطفال؟

وعندم���ا كان���ت ه���ذه الفئة م���ن فئ���ات ذوي الإعاقة �أق���رب فئ���ة �إلى الأطفال  	
العادي�ي�ن فق���د تعمق �ش���عور الباح���ث حول درا�س���ة الخ�ص���ائ�ص الفني���ة للأطفال من 
ه���ذه الفئ���ة والتي تنح�ص���ر �أعمارهم بين )7-9( �س���نوات معتمدًا على تق�س���يم فيكتور 

لونفيلد لمراحل نمو التعبير الفني لدى الأطفال.
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�أهداف البحث:
يهدف البحث الحالي �إلى:

((( التع���رف عل���ى خ�ص���ائ�ص ر�س���وم التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م ما بين �س���ن           1
)7-9( �سنوات.

((( مقارن���ة خ�ص���ائ�ص ر�س���وم التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم ما بين �س���ن )9-7( 2
�سنوات بخ�صائ�ص مرحلة المدرك ال�شكلي الواقعة على تق�سيم فيكتور لونفيلد 

لمراحل نمو التعبير الفني عند الأطفال.

�أهمية البحث:
تت�ضح �أهمية البحث الحالي فيما يلى:

((( ي�س���هم هذا البحث في الك�ش���ف عن خ�ص���ائ�ص ر�س���وم التلاميذ ذوي �ص���عوبات 1
التعل���م، والت���ي من الممك���ن �أخذها كمنطلق لبن���اء برامج لتعديل �س���لوكهم، �أو 

علاج م�شكلات �صعوبات التعلم لديهم.
((( ي�س���اعد ه���ذا البح���ث في تطوي���ر �أ�س���لوب تحليل معل���م التربية الفنية لر�س���وم 2

الأطفال، الذي هو �أحد �أ�ساليب تحليل ر�سومات الأطفال.
((( قد يك�ش���ف البحث عن خ�ص���ائ�ص فنية لر�س���وم الأطفال ذوي �صعوبات التعلم، 3

تكون بمثابة مقيا�س للك�شف عن وجود �صعوبات تعلم.
((( ٤بن���اء �أداة لتحلي���ل الأعم���ال الفني���ة للتلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م في �س���ن         4

)7-9( �سنوات معتمدةً على تق�سيم فيكتور لونفيلد لمراحل نمو التعبير الفني 
عند الأطفال.

محددات البحث:
اعتمد البحث على المنهج الو�ص���في ب�أ�س���لوبه تحليل المحتوى المقارن. وتقت�صر 
مح���ددات البحث على تحليل ر�س���وم التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم )�ص���عوبات تعلم 
الريا�ض���يات، و�ص���عوبات تعل���م الق���راءة، و�ص���عوبات تعل���م الريا�ض���يات والق���راءة( بين           
)7-9( �سنوات، داخل عينة البحث والذين يدر�سون في مدار�س مدينة الطائف للبنين.

م�صطلحات البحث الإجرائية:

ر�س���وم  الت���ي تظه���ر في  التعبيري���ة  اللزم���ات  تل���ك  »ه���ي  خ�صائ�ص ر�سوم الأطفال: 	
الأطفال، والتي تمايز بين ر�سوماتهم ور�سوم الرا�شدين، حيث تتعلق بمعدلات النمو 
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ل���دى الطف���ل العقلي���ة، النف�س���ية، والج�س���مية الحركية، و�أي�ض���ا ما يتعل���ق بالمتغيرات 
البيئي���ة، لااجتماعي���ة، الثقافي���ة، والتعليمية، ومن �أمثلة ذلك الت�س���طيح، ال�ش���فافية، 
ظه���ور خ���ط الأر����ض، الجمع ب�ي�ن الأزمنه والأمكن���ة في حيز واحد، الح���ذف والمبالغة، 

والجمع بين اللغتين الت�شكيلية والكتابية«.

�صعوبات التعلم:  يتفق هذا البحث في تعريف �صعوبات التعلم �إجرائيا مع التعريف 
ال���ذي قدمت���ه الكنزي )2007، �ص 33( ل�ص���عوبات التعلم وهو:« م�ص���طلح يطلق على 
�أولئك الذين يعانون من وجود �ص���عوبة �أو �أكثر في العمليات العقلية، وفي التح�ص���يل، 
ولا ي�س���تطيعون الإفادة من الأن�ش���طة التعليمية داخل الف�صل العادي، ولا ي�شمل هذا 

الم�صطلح الإ�صابات المخية، والإعاقة العقلية، وال�سمعية، والب�صرية، والحركية«.

مرحل�ة الموجز ال�شكلي )الإيجاز ال�شكلي، Schematic(: »هي المرحلة التي تقع بين 
�سن )7-9( �سنوات تقريبًا على تق�سيم فيكتور لونفيلد لمراحل نمو التعبير الفني عند 
الأطف���ال، وتك���ون ر�س���وم الأطفال الواقعين في هذه المرحلة بع���دة مميزات تختلف عن 

المراحل الأخرى«.

الإطار النظري:
�أولاً: خ�صائ�ص� تعبيرات الأطف�ال الفنية �ضمن تق�سيم فيكت�ور لونفيلد لمراحل نمو 

التعبير الفني عند الأطفال:
ق���ام لونفيلد بتق�س���يم مراح���ل نمو التعبير الفن���ي عند الأطفال �إلى �س���بعة  	
مراح���ل، وو�ض���ع ل���كل مرحل���ة مجموعة من الخ�ص���ائ�ص الت�ش���كيلية الت���ي تمايز بين 
كل مرحل���ة و�أخ���رى، يقول ال�س���عود )٢٠١١، ����ص ٨٥(: »وقد اتفق كث�ي�ر من الباحثين 
                        :Eisner (١٩٦١،٧٨) عل���ى ه���ذه الخ�ص���ائ�ص مم���ا �أك�س���بها �ص���فة عالمي���ة«، ويذك���ر
“ �إن مراحل تق�س���يم لونفيلد لتمثل الأوجه الطبيعية من التطور الإن�س���اني، وعلى 
غرار من �س���بقه من باحثين في هذا الم�ض���مار فقد نظر �إلى التطور عند الطفل بنظرة 
كلي���ة، وق���د انت�ش���ر تق�س���يمه لمراح���ل نم���و التعب�ي�ر الفن���ي عن���د لااطفال ب�ش���كل كبير 
ب�ي�ن الباحث�ي�ن والمعلم�ي�ن والمهتمين به���ذا المجال”. ويذك���ر القريط���ي )٢٠٠١، ١٣٧(: 
“لونفيلد” في مراحل النمو �أكثر النماذج �ش���يوعًا و�ش���مولا حيث يغطي  “يعد نموذج 

الأعمار الزمنية من الطفولة �إلى المراهقة”.
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ويت�ضمن تق�سيم لونفيلد المراحل التالية:
(((1 مرحلة التخطيط )Scribbling( )2-4 �سنوات(:

وهذه المرحلة تنطوي على �أربعة مراحل هي: 	
�أ - مرحلة التخطيط الع�شوائي.
ب  - مرحلة التخطيط المنتظم.
ج - مرحلة التخطيط الدائري.
د  - مرحلة خلق الرموز الم�سماة.

(((2 مرحلة ما قبل الايجاز ال�شكلي (Preschematic( )4-7 �سنوات(:
وفي ه���ذه المرحل���ة يب���د�أ الطفل بمحاولات���ه الأولى للتمثي���ل الواقعي، وذلك  	
ع���ن طري���ق اكت�ش���اف الطف���ل العلاقة بين الر�س���م والتفك�ي�ر، والواق���ع المرئي، ويميل 
الطفل في هذه المرحلة �إلى التعبير عن الأ�ش���خا�ص، ويغلب على ر�س���مه الناحية �ش���به 
الهند�س���ية، وتبدوا الأ�ش���كال والن�سب المر�س���ومة تابعة لقيمها العاطفية لدى الطفل، 

كما تظهر العلاقات المكانية بين الأ�شكال بمظهر ذاتي ولي�س واقعي.

(((3 مرحلة الموجز ال�شكلي (Schematic( )7-9 �سنوات(:
في ه���ذه المرحل���ة يطور الطف���ل رموزه التي ي�س���تخدمها م���رارًا، الأمر الذي  	
يجعله ينزع �إلى تكرار تلك الرموز �إذا طلب منه التعبير عنها، وخا�ص���ة �إذا ما �أعجب 
الطفل ب�إتقانه لتلك الرموز، �أو �أح�س ب�أنه �إقترب من ت�صوير �شكل كما هو في الواقع، 
كما يظهر في هذه المرحلة �شيوع اللزمات التعبيرية في ر�سوم الأطفال مثل الت�سطيح، 

المبالغة، الحذف، ال�شفافية، وظهور خطي الأر�ض والأفق.

(((4 مرحلة محاولة التعبير الواقعي (Dawning Realism) )9-11 �سنة(:
م���ع ن�ض���ج �إدراك الطف���ل للبيئ���ة الطبيعي���ة ومحتوياته���ا م���ن حول���ه، يب���د�أ  	
الطفل في محاولة التعبير عن الخ�صائ�ص الب�صرية للأ�شكال الواقعية وت�سجيلها في 
ر�سومه، كما يُظهر الطفل في هذه المرحلة اهتمامه الوا�ضح ب�إظهار تفا�صيل الأ�شكال 
المر�س���ومة، ويتول���د لديه اح�س���ا�س بالمنظ���ور الهند�س���ي، والعمق كنتيج���ة لفهم البعد 
الثال���ث، ويراع���ي الطفل في هذه المرحلة من خلال ر�س���وماته الن�س���ب والتنا�س���ب بين 
الأ�ش���كال المر�س���ومة، كما يراعي الطفل في هذه المرحلة ا�س���تخدام اللون ب�شكل واقعي. 
ون�س���تطيع �أن نق���ول �إن الطفل في هذه المرحلة يب���د�أ في التحول من لااتجاه الذاتي في 

التعبير �إلى لااتجاه المو�ضوعي. 
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(((5  13-11( (Planning Realistic) مرحل�ة الواقعية المزيف�ة �أو الكاذب�ة
�سنة(:

في هذه المرحلة يحدث للطفل تغيرات كثيرة في النواحي العقلية، والج�سمية،  	
ولاانفعالية، ولااجتماعية للطفل، وهي تلك التغيرات الم�صاحبة لمرحلة البلوغ عنده، 
وتتمي���ز ه���ذه المرحلة بقلة لاانتاج الفني ل���دى الطفل، كما تتميز هذه المرحلة بظهور 
المواه���ب والق���درات الخا�ص���ة ل���دى الطفل، كم���ا تبد�أ اتجاه���ات التغير عن���د لااطفال 
بالتمايز، فالأطفال في هذه المرحلة ينق�س���مون �إما �أ�ص���حاب اتجاه ذاتي في التعبير، �أو 

ا�صحاب اتجاه واقعي ب�صري.

(((6 مرحلة المراهقة (Alrahgp( )13-18 �سنة(:
تع���د ه���ذه المرحلة بمثابة امت���داد طبيعي للمرحل���ة التي �س���بقتها، لذا ف�إننا  	
لا ن�س���تطيع �أن نلم����س اختلافً���ا وا�ض���حًا في الخ�ص���ائ�ص الت�ش���كيلية للمرحلتين �إلا في 
القليل منها، كظهور التباين الوا�ض���ح ما بين ر�س���وم الأطفال ذوي لااتجاه الب�ص���ري 
ولااطف���ال ذوي لااتج���اه لاانفعالي، كما تظه���ر ميزة هي لااهتمام باظهار التفا�ص���يل 

المحددة للأ�شكال، و�إظهار تفا�صيله عند الأطفال ذوي لااتجاه الب�صري.

وفيما يلي نعر�ض بالتف�ص���يل الخ�ص���ائ�ص الت�شكيلية لمرحلة الموجز ال�شكلي  	
�أو كما ي�س���ميها البع�ض مرحلة المدرك ال�شكلي Schematic )7-9 �سنوات(، حيث �أن 

مو�ضوع البحث يتعلق بهذه المرحلة.

الخ�صائ�ص ال�شكلية لمرحلة الموجز ال�شكلي Schematic )7-9 �سنوات(:

(((1 :Repetition التكرار في ر�سم العن�صر الواحد
في ه���ذه المرحل���ة يب���د�أ الطفل في التك���رار الآلي الم�س���تمر في ر�س���وماته، يذكر  	
ال�س���عود )2010، ����ص ١٠١(: » نلاح���ظ �أن الطف���ل في مراحل���ه الأولى ق���د ا�س���تقر على 
ا�ش���كال معينة يكررها ب�ص���فة م�س���تمرة وهي �سمة مميزة من �س���مات مرحلة الطفولة 
الدرا�س���ية الدنيا، لأن الطفل مر في مراحل تعددت فيها الرموز والأ�ش���كال، وفي هذه 
المرحلة نلم�س نوعًا من لاا�ستقرار في ر�سوم الطفل وي�صبح لديه قامو�س من الأ�شكال 

ينهل منه عندما يطلب منه التعبير عن �أي مو�ضوع«.
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وقد يكون الطفل قد �أعجب بر�س���مه لعن�ص���ر ما، فيرى في قرارة نف�س���ه �أنه  	
�أتقن ر�سمه بال�شكل الذي يرى فيه مطابقته لل�شكل الطبيعي لذلك العن�صر، فيرغب 
في تكراره، خا�صة و�أن الطفل قد ر�سم ذلك العن�صر بكل �سهولة و�سرعة، �إلى الدرجة 
التي تقترب من الأداء الميكانيكي، حينها يرغب الطفل في تكرار ر�س���م ذلك العن�ص���ر.

(((2 :Exaggeration Deletion المبالغة والحذف
هي �إن يبالغ الطفل في حجم �أو ن�سب �أبعاد ال�شكل المر�سوم، �أو يحذف �أجزاء  	
�أخرى، وذلك تبعًا للقراءة النف�سية، ولاانفعالية للطفل، وعلى �سبيل المثال ما ذكرته 
محم���د )١٤٢٤، ����ص ٢٤(: »وقد ير�س���م الأيدي كبيرة وطويلة تعب�ي�رًا عن نوع العقاب 
الذي يتلقاه من والديه عن طريق ال�ض���رب بالأيدي، وقد يتنا�س���ي �أجزاء �أخرى من 

ج�سم الوالدين فهو يريد ت�أكيد العنا�صر ذات الأهمية بالن�سبة له«.

(((3 :Flatting،Surfacing الت�سطيح
والت�س���طيح في ر�س���وم الأطفال هو ظهور جميع الأ�شكال المر�سومة في بعدين  	
�إثن�ي�ن فق���ط، هما الط���ول والعر����ض دون العمق، ويلج����أ الطفل عند التعب�ي�ر عن �أي 
�ش���كل لإظهار جميع �أجزاء الج�س���م على �ص���فحة الر�س���م �ض���من بعدين الم�سطح، وهذا 
يدل على �أن الطفل في هذه المرحلة لم ي�صل لم�ستوى الوعي و�إدراك المنظور الهند�سي 
�أو التج�سيم، ومن خلال ر�سمه بالطريقة هذه هو يحاول �أن يبلغنا ب�أنه يدرك جميع 
�أجزاء ال�ش���كل المراد التعبير عنه، حتى و�إن كانت بع�ض���ها محجوب ب�أجزاء �أخرى من 
ال�ش���كل الموجود في الطبيعة، وعلى �س���بيل المثال لو �أن طفلا �أراد �أن ير�س���م طاولة ف�إنه 
ير�س���م ظهرالطاولة وير�س���م جميع �أرجلها على جوانب ظهر الطاولة ب�ش���كل م�سطح 
لا يوجد فيه ما ي�ش���عر بوجود المنظور الهند�س���ي الذي بدوره يبين الأبعاد الحقيقية 

لذلك ال�شكل المر�سوم.

(((4 :Transparency ال�شفافية
هذه الخا�ص���ية تتمثل في �أن الطفل ير�سم الأجزاء ظاهرةً من خلف الأجزاء  	
ا يقود ال�سيارة ويظهر جميع �أجزاء ذلك  المعتمة �أ�ص�ل�ا في الطبيعة، ك�أن ير�س���م �شخ�صً
ال�ش���خ�ص وهو يجل�س خلف باب ال�س���يارة، �أو �أن ير�س���م حقيبة وك�أنها �ش���فافة ليظهر 
جمي���ع كتب���ه و�أقلامه داخل تل���ك الحقيبة، وهذه الخا�ص���ية ناتجة ع���ن رغبة الطفل 
في ر�س���م الحقائق المعرفية للأ�ش���ياء، والتي يدرك وجودها في الواقع حتى و�إن لم تكن 
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�ض���من المجال المرئي، يذكر لونفيلد )١٩٦١، �ص ١٨٤(: »�إذا كان داخل ال�ش���يء يبلغ في 
�أهميت���ه العاطفي���ة ما هو خارجه ف�إن الأطفال ي�ض���منونه تعبيره���م، �أما �إذا كان المهم 
هو الجزء الخارجي ف�إنهم ير�س���مونه، و�إذا كان الجزء الداخلي له معنى بالن�س���بة لهم 

ف�إن �صورهم لن تبين �إلا الداخل فقط«.

(((5 :Mix Forms and Plans الجمع بين الم�سطحات في حيز واحد
هذه الخا�ص���ية ت�أتي �أي�ض���ا نتاج محاولة الطفل ت�أكيد ادراكه المعرفي لأجزاء  	
ال�شكل المر�سوم كما يدركها في الواقع المرئي، لذا ف�إن الطفل يظهر في ر�سمه الجوانب 
الت���ي لا يمك���ن ر�ؤيته���ا في الواق���ع المرئي من خ�ل�ال زاوية الر�ؤيا، حيث �أنه ي�ض���عها في 
ر�س���مه وك�أنه قادر على ر�ؤية ال�ش���كل المر�س���وم من جميع زوايا الر�ؤيا، يذكر القريطي 
)٢٠٠١، �ص ٦٨(: » يطلق البع�ض على هذه اللزمة في ر�س���وم الأطفال تخير الأو�ض���اع 
المثالية )Exemplarity( �أي الأو�ضاع التي تظهر معها الخ�صائ�ص والمميزات البارزة 
في ال�ش���يء المر�س���وم في �أو�ض���ح و�أكم���ل �ص���ورة ممكنة م���ن وجهت نظر الطف���ل المعرفية 
فالحيوان مثلا تراه وقد ر�س���م ج�س���مه من الجانب و�س���يقانه الأربعة وقد ر�ص���ت �إلى 

جوار بع�ضها على خط واحد والوجه مر�سوم من الأمام”.

(((6 :Mix Times and Locations الجمع بين الأمكنة والأزمنة في حيز واحد
في ه���ذه المرحل���ة يذه���ب الطف���ل �إلى ع���دم التقي���د في ر�س���ومه بالتعب�ي�ر عن  	
حدث واحد من م�سل�سل �أو مو�ضوع ما، ذلك الحدث الذي يقع في مدة زمنية معينة، 
ومكان معين، بل �أن الطفل يحاول ت�ضمين ر�سومه �أحداث كثيرة ذات �أماكن مختلفة 
و�أزمن���ة مختلف���ة لير�ص���دها في حيز واحد وهو ورقة الر�س���م، بغ����ض النظر عن طول 
الم���دة الزمني���ة ب�ي�ن تلك الأح���داث �أو بعد الم�س���افة ب�ي�ن �أماكنه���ا، و�إنما يكون القا�س���م 
الم�شترك هو الخبرة لاادراكية التي يريد �أن يطلعنا عليها الطفل من خلال ما ي�شبه 
�ش���ريط م�ص���ور لق�ص���ة ما، ليذكرلنا مدى قدراته وا�س���تيعابه لتفا�ص���يل تلك الق�صة 
مهما كثرت �أحداثها ومهما �إختلفت �أزمنتها وبعدت �أماكنها، ومثال ذلك ك�أن ير�س���م 
الطفل مظاهر العيد، فتجده قد عبر عن الأحداث التي حدثت �ص���بيحة ذلك اليوم 
في منزله ك�إفطاره هو وعائلته، ثم يعبر عن ارتداء ملاب�سه الجديدة، ثم خروجه �إلى 
ال�ص�ل�اة و�أحداث ال�ص�ل�اة، ثم ذهابه �إلى الحديقة ولعبه مع �أقرانه و�أقاربه، ثم يعبر 
في نف����س الورق���ة لحظ���ات �إطلاق الألع���اب النارية لي�ل�اً، واجتماع العائل���ة على مائدة 

الع�شاء وال�سمر بعد ذلك، كل ذلك ي�سجله على حيز ورقة الر�سم.
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((( 7:Baseline خط الأر�ض
ي�شير لونفيلد )١٩٦١، �ص ١٧٦(: »�إلى �أن الطفل عندما ير�سم خط الأر�ض  	
يك���ون ق���د �إكت�ش���ف �أن���ه جزء م���ن كلٍ �أكبر وتحقق م���ن �أن هناك علاق���ة مكانية تجمع 
بين الأ�ش���ياء«، وهذه الخا�ص���ية ناتجة عن �إدراك الطفل علاقة الأ�ش���كال في الطبيعة 
المرئي���ة ببع�ض���ها كم���ا �أن خط الأر�ض يظهر في ر�س���وم الطفل في هذه المرحلة كو�س���يلة 
رمزي���ة يع�ب�ر بها الطفل عن مدى �إدراكه بالف���راغ والعلاقات المكانية التي تربط بين 
الأ�ش���كال المر�س���ومة، ل���ذا ف�إن الطفل في ه���ذه المرحلة كثير ما ير�س���م خطًا �أفقيًا تحت 
�أغل���ب الأج���زاء التي ير�س���مها، وه���ذا الخط ي�أخذ �أ�ش���كالا متعددة فقد ير�س���م الطفل 
خطا �أفقيًا �ص���غيًرا تحت كل �ش���كل من الأ�ش���كال المر�س���ومة، وقد يكتفي الطفل بو�ضع 
خ���ط واح���د �أفقي تحت جميع الأجزاء والأج�س���ام المر�س���ومة، وقد يك���ون الخط رفيعًا 
وقد يكون عك�س ذلك، كما �أن خط الأر�ض قد يكون ملام�سًا للأ�شكال �أو يكون بعيدًا 

ن�سبيًا عنها.

((( 8 Mix Drawing and الجم�ع بني اللغ�ة ال�شكلي�ة واللغ�ة المكتوب�ة
:Writing

في ه���ذه المرحل���ة كث�ي�رًا م���ا يخلط الطفل في ر�س���مه بين الأ�ش���كال المر�س���ومة  	
والكلمات المكتوبة، لي�س���تكمل الربط بين تلك الأ�ش���كال المر�سومة وما يريد �أن يو�صله 
لنا من م�ض���امين، فيلج�أ للكتابة كو�س���يلة �إي�ض���اح �إ�ضافية خا�صةً عندما ي�شعر �أنه لم 
ي�س���تطع �إي�ص���ال فكرت���ه من خلال العنا�ص���ر المر�س���ومة، ل���ذا ف�إننا نجد ر�س���م الطفل 
مت�ض���من مجموع���ة م���ن الكلم���ات موزع���ة ح�س���ب مكانه���ا في الر�س���م، حي���ث يت�ص���ور 
الطف���ل �أنه���ا تعطي معناها حيث يلم�س هو ا�س���تكمال الم�ش���هد الم���راد التعبير عنه، كما 
�أن���ه لايمكنن���ا تجاهل حما����س الطفل للكتابة في هذه المرحل���ة فالطفل في هذه المرحلة 
يكون في مراحل التعليم الأولى، �أي ما بين ال�صف الأول الإبتدائي والثالث لاابتدائي، 
الأمر الذ يجعل من تعلمه القراءة والكتابة م�ص���در جديد وحما�س���ي لا�س���تخدامه في 
التعبير عما يريده، ومثال ذلك �أن ير�س���م الطفل غرفة ال�ص���ف الذي يدر�س فيه ثم 
يكتب �أعلى ال�س���بورة لفظ )�س���بورة(، و�أعلى كر�س���ي معلمه عبارة ) كر�س���ي الأ�س���تاذ(، 

وبع�ض العبارات التي تتكرر من ا�ساتذته و�أ�صدقائه.
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ثانيًا: �صعوبات التعلم:
يعرف كيرك عام )1962( �ص���عوبات التعلم ب�أنها: » الت�أخر �أو لاا�ض���طراب في  	
واحدة �أو �أكثر من العمليات الخا�ص���ة بالكلام كاللغة، والقراءة والكتابة والح�س���اب �أو 
�أي م���واد درا�س���ية �أخ���رى وذلك نتيج���ة �إلى �إمكانية وجود خلل دماغي �أو ا�ض���طرابات 
انفعالية �أو �سلوكية ولا يرجع هذا الت�أخر الأكاديمي �إلى التخلف العقلي �أو الحرمان 

الج�سدي �أو العوامل الثقافية �أو التعليمية« )في ال�سيد، 2003، �ص92(.

لااحتياج���ات  ذوي  الأطف���ال  ومجل����س  التعل���م  �ص���عوبات  لجن���ة  وتع���رف 
الخا�ص���ة)1971م( عن���د ال�س���يد)2003، ����ص 104، 105(: “ �أن مفهوم �ص���عوبات التعلم 
مفه���وم ي�ش�ي�ر �إلى طفل عادي من ناحي���ة القدرة العقلية العامة والعمليات الح�س���ية 
sensory processesوالثب���ات لاانفع���الي توج���د لدي���ه عي���وب نوعي���ة specificفي 
لاادراك والتكاملي���ة integrative �أو العمليات التعبيرية والتي تعوق تعلمه بكفاءة، 
وه���ذا التعري���ف يت�ض���من الأطف���ال الذي���ن لديه���م خلل في الجه���از الع�ص���بي المركزي 

والذي ي�ؤدي �إلى �أعاقة كفاءتهم في التعلم”.

و�صعوبات التعليم بح�سب ما عرفه مجل�س الرابطة الوطنية ل�صعوبات التعلم 
)1981( هي: “ م�ص���طلح عام ي�ش�ي�ر �إلى مجموعة متجان�سة من لاا�ضطرابات والتي 
تت�ض���ح في الم�ش���كلات الح���ادة في لااكت�س���اب ولاا�س���تخدام الخا�ص بمجالات لاا�س���تماع، 
ال���كلام، الق���راءة، الكتابة )مه���ارات اللغة(، لاا�س���تدلال، �أو قدرات الح�س���اب، و�أن هذه 
لاا�ض���طرابات ترج���ع �إلى وج���ود خل���ل في الجه���از الع�ص���بي المركزي وهي ا�ض���طرابات 
تح���دث م���دى الحي���اة وتعت�ب�ر الم�ش���كلات الخا�ص���ة بتنظي���م �س���لوك ال���ذات ولاادراك 
والتفاع���ل لااجتماع���ي social perception م���ن الأعرا����ض الم�ص���احبة ل�ص���عوبات 

التعلم ولكنها لي�ست �صعوبة التعلم نف�سها” )في ال�سيد، 2003، �ص �ص 111- 112(.

ويعرف ال�س���يد )2003، �ص 126( �ص���عوبات التعلم على �أنها: “ مجموعة غير 
متجان�س���ة م���ن لااف���راد داخ���ل الف�ص���ل الدرا�س���ي الع���ادي، ذوي ذكاء متو�س���ط �أو فوق 
المتو�س���ط يظهرون ا�ض���طرابا في العمليات النف�سية الأ�سا�س���ية والتي يظهر �أثرها من 
خلال التباعد الوا�ض���ح بين التح�ص���يل المتوقع والتح�ص���يل الفعلي لديهم في المهارات 
الأ�سا�سية لفهم او ا�ستخدام اللغة المقروءة �أو الم�سموعة والمجالات لااكاديمية الأخرى، 
و�أن ه���ذه لاا�ض���طرابات في العمليات النف�س���ية الأ�سا�س���ية من المحتم���ل �أنها ترجع �إلى 
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وج���ود خل���ل �أو ت�أخر في نم���و الجهاز الع�ص���بي المركزي ولا ترجع �ص���عوبة تعلم ه�ؤلاء 
الأطفال �إلى وجود �إعاقات ح�سية �أو بدنية، ولا يعانون من الحرمان البيئي �سواء كان 
ذلك يتمثل في الحرمان الثقافي �أو لااقت�صادي �أو نق�ص الفر�صة للتعلم، كما لا ترجع 

ال�صعوبة �إلى لاا�ضطرابات النف�سية ال�شديدة”.

وق���د اتف���ق معظ���م المتخ�ص�ص�ي�ن والمهتم�ي�ن في مج���ال �ص���عوبات التعل���م �إلى 
ت�ص���نيفها �إلى �صعوبات نمائية، و�صعوبات �أكاديمية، و�صعوبات اجتماعية، و�صعوبات 
انفعالية، وما يهمنا في هذا البحث هي ال�صعوبات الأكاديمية وال�صعوبات الأكاديمية 
كما يذكرها �إبراهيم )2010، 49( هي كما يلي: “�ص���عوبات القراءة، �ص���عوبات الكتابة، 
�ص���عوبات التهج���ي، التعبير الكتابي، �ص���عوبات الح�س���اب، التعبير القرائي، �ص���عوبات 

الحركة، و�صعوبات التعرف على الكلمات”.

وهنا نعر�ض ب�ش���يء من التف�ص���يل �ص���عوبات القراءة، و�ص���عوبات الريا�ض���يات 
حيث �أنها مدار البحث واهتمامه:

:)Dyslexia صعوبات تعلم القراءة )الع�سر القرائي( )الدي�سليك�سيا� �أ-	
يعرف �إبراهيم )2010، �ص 309( �صعوبات القراءة ب�أنها:« ا�ضطرابات ع�صبية 
�أ�سا�س���ها وراث���ي في الغالب، ق���د ت�ؤثر على اكت�س���اب اللغة ومعالجته���ا، ولأنها تتنوع في 
درج���ات حدته���ا ف�إنها تظه���ر من خلال �ص���عوبات لاادراك والتعبير اللغ���وي بما فيها 
المعال���ة ال�ص���وتية، والقراءة، والكتابة، والتهجي، والخط والريا�ض���يات، ولا ترجع �إلى 
نق����ص الدافعية، وال�ض���عف الح�س���ي، والفر�ص البيئي���ة �أو التربوية غير المنا�س���بة، �أو 

ظروف محددة �أخرى ولكنها ربما تحدث مقترنة ب�أي من هذه الظروف«.

م���ن خ�ل�ال اطلاع الباحث على عدد م���ن المراجع في هذا المجال، وجد �أن �أغلب 
المراج���ع تذك���ر عوام���ل كث�ي�رة تقف خل���ف �ص���عوبات الق���راءة والتي يمكن تلخي�ص���ها       

فيما يلي:
((( عوامل ج�سمية وت�شمل: )اختلاف وظيفي ع�صبي، ال�سيطرة المخية والجانبية، 1

ا�ضطرابات ب�صرية، ا�ضطرابات �سمعية، وا�ضطرابات وراثية جانبية(.
((( عوام���ل بيئية وت�ش���مل: )تدري�س غير ملائم، ف���روق ثقافية �أو حرمان ثقافي، 2

فروق لغوية، ت�صدعات �أ�سرية، م�شكلات انفعالية، وم�شكلات في الدافعية(.
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((( عوامل نف�س���ية وت�ش���مل: )ا�ض���طرابات لاادراك ال�سمعي، ا�ض���طرابات لاادراك 3
الب�ص���ري، ا�ض���طرابات لغوي���ة، ا�ض���طرابات لاانتب���اه لاانتقائ���ي، ا�ض���طرابات 

الذاكرة، وانخفا�ض معامل الذكاء(.

:)Dyscalculia صعوبات تعلم الريا�ضيات )الدي�سكلكوليا� ب-	
يع���رف �إبراهي���م )2010، ����ص 327( م�ص���طلح �ص���عوبات التعل���م الريا�ض���يات �أو 
الدي�س���كلكوليا النمائيةDevelopmental Dyscalculia ب�أنها ا�ض���طراب معرفي 
Cognitive Disorder في مرحلة الطفولة Childhood �أو ا�ض���طراب لااكت�س���اب 

.” ArithmeticalSkillsللمهارات الح�سابية Normal Acquisitionال�سوي

وتتعدد الأ�س���باب والعوامل التي تقف خلف �ص���عوبات تعلم الريا�ض���يات ومنها 
ما يذكره الزيات )1998، �ص �ص 551-549(:

((( �ضعف �أو �سوء الإعداد ال�سابق في الريا�ضيات.1
((( الق�صور الوا�ضح في �إدراك العلاقات المكانية.2
((( عدم القدرة على عد �سل�سلة من الأ�شياء الم�صورة عن طريق الإ�شارة �إليهم.3
((( �صعوبات في فهم وقراءة الم�شكلات الريا�ضية.4
((( لاافتقار الوا�ضح �إلى اختيار وا�ستخدام لاا�ستراتيجيات الملائمة في الحل.5
((( قل���ق الريا�ض���يات ال���ذي يمث���ل عائق���ا �أمامه���م والذي ق���د ي����ؤدي �إلى اتجاهات 6

�سالبة نحو الريا�ضيات.

درا�سات �سابقة:
ا�س���تهدفت درا�س���ة العجم���ي )2006( الت���ي هدف���ت �إلى تق���ويم الأطف���ال ذوي 
�ص���عوبات التعل���م في �ض���وء خ�ب�رة الولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة. ولق���د اتبع���ت ه���ذا 
البحث المنهج الو�ص���في لتحقيق �أهدافه���ا، والتي كان من �أهمها التعرف على المداخل 
المختلف���ة لتعل���م الأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعلم والم�ش���كلات ال�ش���ائعة بينه���م، وكذلك 
التع���رف عل���ى �أوجه لاا�س���تفادة من خبرات بع����ض الدول المتقدم���ة كالولايات المتحدة 
الأمريكي���ة في مج���ال تق���ويم برام���ج تعلم ذوي �ص���عوبات التعلم. وقد احت���وى الإطار 
النظ���ري له���ذا البح���ث على �س���تة طرق لتق���ويم تعلم الأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعلم 
والم�ستخدمة في الولايات المتحدة الأمريكية، جاء منها طريقتين تعتمد على التقويم 
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من خلال فنون الطفل، وهي الطريقة الثالثة: تقويم نمو الطفل با�س���تخدام ر�س���م 
الطف���ل �ص���ورة لنف�س���ه Self-Portrait، والطريقة الرابعة: تق���ويم نمو الطفل من 
ذوي �ص���عوبات التعل���م با�س���تخدام عين���ات �ش���خبطة الأطف���ال ور�س���ومهم وكتاباته���م                 
Scribing Drawing &Writing Samples.وقد خل�صت الدرا�سة �إلى مجموعة 
من التو�صيات كان من �أهمها: �ضرورة الدمج ال�شامل للطلاب ذوي �صعوبات التعلم 
في المدار����س العادي���ة، و�ض���رورة لااهتمام بمدخ���ل التعليم التعاوني، و�ض���رورة تدريب 
�أولي���اء الأم���ور وتطوي���ر مهاراته���م للتعام���ل مع الأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعلم، كما 
�أو�صت الدرا�سة بتوفير بيئة تعليمية منا�سبة لهذه الفئة، ولااعتماد على برامج تركز 

على علاج الأطفال من ذوي �صعوبات التعلم كالبرامج التعوي�ضية.

فيما ا�س���تهدفت درا�س���ة الزين )2009( بناء برنامج علاجي في التربية الفنية 
ل���ذوي �ص���عوبات تعل���م الريا�ض���يات في ال�ص���ف الث���اني لاابتدائ���ي، م���ن خ�ل�ال تنمي���ة 
الق���درات لاادراكية للأطف���ال )لاانتباه، التذكر، التمييز، التفكير، وتكوين المفاهيم(، 
وذلك لم�س���اعدتهم في حل الم�شكلات الريا�ضية، وقد تو�صلت هذا البحث �إلى مجموعة 
من النتائج كان من �أهمها �أن التربية الفنية تلعب دورا مهم في علاج �صعوبات التعلم 
النمائية والأكاديمية.وقد �أو�ص���ت ب�أهمية القيام بدرا�س���ات �أخرى مماثلة، واختبارها 
والإفادة من البرنامج المقترح، كما �أو�صت الدرا�سة ب�إعطاء البرنامج المقترح الفر�صة 
للنمو ب�شكل �أكبر وت�شجيع العمل به للا�ستفادة منه وليثبت الدور الإيجابي للتربية 

الفنية في مجال معالجة ذوي �صعوبات التعلم.

ع���ن  الك�ش���ف   Cox, & Howarth, (1989) درا�س���ة  ا�س���تهدفت  بينم���ا 
لااختلاف���ات ب�ي�ن ر�س���وم الأطف���ال العادي�ي�ن والأطف���ال متع���ددي �ص���عوبات التعل���م 
للأ�ش���كال الإن�س���انية. طبقت هذه الدرا�س���ة على خم�س���ة و�أربعين )45( طفلا تتراوح 
�أعمارهم بين )4-9( �س���نوات، حيث ق�س���مت  هذه العينة �إلى ثلاثة مجموعات، الأولى 
مجموعة الأطفال متعددي �صعوبات التعلم، والثانية مجموعة من الأطفال العاديين 
الم�شابهين لأطفال المجموعة الأولى في العمر الزمني، والمجموعة الثالثة �ضمت �أطفال 
م���ن الح�ض���انة، وذلكب هدف المقارنة بين ر�س���ومات المجاميع للك�ش���ف ع���ن الفروق في 
ر�س���وم الأطف���ال العادي�ي�ن والأطف���ال متع���ددي �ص���عوبات التعل���م، وا�س���تخدمت ه���ذه 
الدرا�سة مجموعة من المقايي�س ولااختبارات هي:  اختبار الن�سب الإن�سانية لفريمان 
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(Freeman,1975)، واختبار ر�سم الرجل، واختبار ن�سخ الخطوط لبرنارد وفريمان
 (Barnard & Freeman, 1983). وخل�ص���ت الدرا�س���ة �إلى نتائ���ج م���ن �أهمه���ا م���ا 
يلي:1-�أنه لا يوجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين ر�سوم الأطفال متعددي �صعوبات 
التعلم و�أطفال الح�ض���انة الذين ي�ص���غرونهم �س���نًا. 2-�إن ا�س���تجابة الأطفال متعددي 
�ص���عوبات التعلم ت�ش���به ا�ستجابة �أطفال الح�ض���انة حيث �أن لاا�ستجابة مطابقة للنمو 
الذهن���ي ولي����س للعم���ر الزمني مما يدل عل���ى �أن هناك ت�أخر في النم���و لدى الأطفال 
متع���ددي �ص���عوبات التعل���م. 3-ت�ش�ي�ر الدرا�س���ة �إلى �أن ر�س���ومات الأطف���ال متع���ددي 
�ص���عوبات التعل���م وبع�ض الأطفال العاديين تعك�س ت�أخ���را في النمو،وذلك لا يعني �أنها 

تعك�س ا�ضطرابا في المهارات المعقدة.

وا�س���تهدفت درا�س���ة Lee, & Hobson, (2010) الك�ش���ف م���ن خ�ل�ال ر�س���م 
ال���ذات والآخرين ع���ن كيفية اختلاف الأطفال الم�ص���ابين بالتوحد عند الأطفال ذوي 
�ص���عوبات التعلم.ا�س���تخدمت هذا البحث مقيا�س ر�س���وم الأطفال للأ�شكال لاان�سانية 
)HFDs(، وق���د تناول���ت الر�س���وم ال�شخ�ص���ية ور�س���وم الآخري���ن لعينه م���ن الأطفال 
الم�صابين بالتوحد في �سن المراهقة، وكذلك لأقرانهم من ذوي �صعوبات التعلم، وذلك 
به���دف الك�ش���ف عن م���دى لااختلاف ب�ي�ن المجموعتين في هذه المرحل���ة العمرية، وقد 
�ض���مت عين���ة البحث )14( �أربعة ع�ش���ر طفلا في كل مجموع���ة حيث كانت المجموعتان 
متطابقتان في العمر الزمني والعمر العقلي اللفظي. وقد طرحت الدرا�سة الت�سا�ؤلين 
التاليين:-م���ا الذي �ستك�ش���فه ر�س���وم الأطفال التوحديين للأ�ش���كال الإن�س���انية حول 
�ص���ورهم ال�شخ�ص���ية، و�ص���ور الآخري���ن؟ -ما الذي �ستك�ش���فه ر�س���وم الأطف���ال الذين 
لا يعان���ون م���ن التوح���د حول القي���م والعوام���ل لااجتماعية؟ وقد �أظه���رت نتائج هذا 
البح���ث �أن هن���اك اختلاف في ر�س���وم المجموعتين حيث �أن ر�س���وم الأطفال التوحديين 
�أظهرت �ش���يء من التناق�ض بين ر�س���وم الأ�ش���كال الإن�س���انية للآخرين وبين منازلهم، 
بينما جاءت ر�س���ومات الأطفال ذوي �صعوبات التعلم �أكثر ان�سجاما عندما عبروا عن 
الآخرين ومنازلهم، كما �أظهرت نتائج هذا البحث �أن الأطفال الم�صابين بالتوحد قد 

تناولوا ب�شكل غير عادي )�شاذ( في تعبيرهم عن الذات والآخرين. 
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 Galli, Vimercati, Stella, Caiazzo, درا�س���ة  ا�س���تهدفت  ح�ي�ن  في 
جدي���د  منه���اج  و�ض���ع  �إلى  هدف���ت  والت���ي   Norveti, Onnis, et al., (2011)
للح�ص���ول عل���ى و�ص���ف كم���ي مو�ض���وعي لر�س���وم الأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعل���م، 
وم���دى مقدرته���م على الر�س���م، وقد طُبقت ه���ذا البحث على مجموعت�ي�ن، المجموعة 
الأولى ه���م الأطف���ال العاديين وعدده���م )24( طفلًا، كانت �أعمارهم )10.6( �س���نوات، 
والمجموع���ة الثاني���ة ه���م الأطفال ذوي �ص���عوبات التعل���م، وعدده���م )18( طفلًا، كانت 
�أعماره���م )10.3( �س���نوات، وقد ا�س���تخدمت الدرا�س���ة اختب���ار )دنفر لتح���ري النماء(                       
 (Denver Developmental Screening Test)، وقد تم تحيد بع�ض متغيرات 
الدرا�س���ة من �أجل الح�ص���ول على و�ص���ف كمي لملام���ح ولزمات ر�س���وم الأطفال وذلك 
ب�إدخال معايير المنهج الجديد �إلى جانب التقييم ال�س���ريري لقيا�س ال�شخ�ص���ية الذي 

ا�ستخدم اختبار )دنفر لتحري النماء( �سالف الذكر.

وقد ك�ش���فت هذا البحث عن �إمكانية تطبيق هذا المنهاج الجديد كت�ش���خي�ص  	
اكلينيك���ي، كم���ا ك�ش���فت الدرا�س���ة ع���ن وجود اختلاف���ات بين ممي���زات ر�س���وم الأطفال 

العادين ومميزات ر�سوم الأطفال ذوي �صعوبات التعلم.

فر�ضية البحث:
توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين خ�صائ�ص ر�سوم التلاميذ ذوي �صعوبات 

التعلم في �سن )7-9( �سنوات، وبين خ�صائ�ص ر�سوم �أقرانهم العاديين.

�إجراءات البحث:
منهجية البحث:

اعتمد هذا البحث المنهج الو�ص���في ب�أ�س���لوبه التحليلي، وي�س���تخدم هذا المنهج 
لو�ص���ف وتحليل ر�س���وم الأطفال في عينة البحث، م�س���تخدما �أ�س���لوب تحليل المحتوى، 
�أو م���ا ي�س���مى بتحلي���ل الم�ض���مون (Content Analysis)، وهو �أحد �أنواع الدرا�س���ات 
الم�سحية التي هي من �أ�ساليب المنهج الو�صفي، للمقارنة بين مجموعات العينة �ضمن 

متغيري البحث.

كّمة لتحليل عينة من ر�سوم الأطفال  ومن خلال المنهج المتبع، تم �إعداد �أداة ُحم
فيعينة البحث، للتمكن من اختبار فر�ضية البحث.
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مجتمع البحث:
ي�ش���تمل مجتم���ع البح���ث عل���ى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم ما بين �س���ن  	

)7-9 �سنوات(، والذين يدر�سون بمدار�س البنين الحكومية في مدينة الطائف.

عينة البحث:
تم تق�سيم التلاميذ في مجتمع البحث ح�سب نوعية �صعوبة التعلم �إلى ثلاث  	
فئات هي: �ص���عوبات في الريا�ض���يات، �ص���عوبات في القراءة، و�ص���عوبات في الريا�ض���يات 
والقراءة معًا، ثم تم اختيار العينة المبحوثة اختيارًا ع�ش���وائيًا حيث تم اختيار ع�ش���رة 
ر�س���ومات ل���كل فئ���ة م���ن فئات �ص���عوبات التعل���م، كما تم اختي���ار عينة ع�ش���وائية تمثل 

العاديين قوامها )10( ع�شرة تلاميذ.

�أدوات البحث:
ق���ام الباح���ث ببناء وت�ص���ميم �أداة منا�س���بة لتحليل ر�س���وم التلاميذ في عينة  	
البح���ث، وذل���ك بن���اء عل���ى تق�س���يم فيكت���ور لونفيل���د لمراحل نم���و التعب�ي�ر الفني عند 
الأطفال، حيث بنيت الأداة طبقًا لما جاء في هذا التق�سيم من خ�صائ�ص ت�شكيلية تتميز 
بها مرحلة الموجز ال�ش���كلي، واعتمادًا على الخ�ص���ائ�ص العامة لر�س���وم الأطفال والتي 

جاء من �ضمنها مايلي:

)تت�شابه ر�سوم الأطفال ذوي لااحتياجات الخا�صة مع ر�سومات من ي�صغرهم 
ن الباحث المرحل���ة التي ت�س���بق مرحلة الموجز ال�ش���كلي والت���ي يندرج  �س���نًا( فق���د �ض���مَّ
تحته���ا التلامي���ذ في عينة البح���ث، وهي مرحلة م���ا قبل الإيجاز ال�ش���كلي، وذلك لكي 

ن�ستطيع �أن نحدد في �أي مرحلة تقع خ�صائ�ص ر�سوم التلاميذ في عينة البحث.
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جدول )١( 
يو�ضح �أداة البحث من ت�صميم الباحث

ة ٪
ئوي

ة الم
�سب

الن
ات

رار
لتك

ا

نمط �صعوبة التعلم:

الخ�صائ�ص الت�شكيلية للمرحلة 

حلة
ر�سوم التلاميذ مرقمة من )١ ١٠(المر

١٠ ٩ ٨ ٧ ٦ ٥ ٤ ٣ ٢ ١

ير�سم التلميذ ر�سومًا محملة 
بالخبرة الواقعية

 P
re

 sc
he

m
at

ic
لي 

�شك
ز ال

جا
لااي

ل 
 قب

ما
ت(

نوا
 �س

٤٧
(

ير�سم التلميذ ر�سومًا تغلب عليها 
الناحية �شبه الهند�سية

ينوع التلميذ في ر�سوم العن�صر 
الواحد

يتجه التلميذ ذاتيًا نحو العلاقات 
المكانية للأ�شياء

ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل 
المتعة 

ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل 
التمييز بين العنا�صر

يكرر التلميذ في ر�سوم العن�صر 
الواحد

ت(
نوا

 �س
٧٩

( S
ch

em
at

ic
لي 

�شك
ز ال

وج
الم

يبالغ التلميذ ويحذف في ر�سمه

ي�سطح التلميذ العنا�صر المر�سومة

يُظهر التلميذ ال�شفافية في ر�سمه

يجمع التلميذ بين الأمكنة 
والأزمنة في حيز واحد

يُظهر التلميذ خط الأر�ض في 
ر�سمه

يجمع التلميذ بين اللغة 
الت�شكيلية واللغة المكتوبة
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�صدق الأداة:

:)Validity) أولاً: قيا�س �صدق الأداة�
المحكم�ي�ن               �ص���دق  �أ�س���لوب  اختي���ار  منه���ا  تم  �أن���واع،  الأداة  �ص���دق  لقيا����س 
(Trustees Validity)، ولقد تم عر�ض الأداة على عدد من المحكمين والمتخ�ص�صين 
في مجال البحث وكذلك في مجال الإح�صاء، وذلك لا�ستطلاع ر�أيهم في مدى منا�سبة 

الأداة ب�شكل عام، ومدى م�صداقيتها ب�شكل خا�ص.

:(Reliability) ثانياُ: قيا�س ثبات الأداة
وق���د تم اختي���ار طريق���ة �إع���ادة التحليل، وق���د تم تطبي���ق �أداة البحث من قبل 
الباحث والم�ص���حح، حيث �أخُتير م�ص���حح من المتخ�ص�ص�ي�ن في مجال التربية الفنية، 
بالإ�ض���افة �إلى �إلمام���ه باتجاه���ات البح���ث، ولق���د ق���ام الباح���ث والم�ص���حح بتجربة هذه 
الأداة عل���ى ث�ل�اث ر�س���ومات، بواقع ر�س���مه واحدة ل���كل نوع من �أنواع �ص���عوبات التعلم                    

في عينة البحث.

وبع���د لاانتهاء م���ن عملية تطبي���ق الأداة التجريبية تم ح�س���اب معامل الثبات 
بطريقة هول�ستي )Holsti( وفقا للقانون التالي:

2(C)
     R=

    C1+C2 			 

 )C(ترمز لعدد الفئات في الأداة، و (C1+C2)ترمز لمعامل الثبات، و )R( حيث
ترمز لعدد الفئات التي اتفق عليها الباحث والم�صحح.
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جدول )2( 
نقاط الاتفاق بين الباحث والم�صحح في �أداة البحث

درجة لااتفاق بين الباحث والم�صحح في 
تواجد الخ�صائ�ص الت�شكيلية

الخ�صائ�ص الت�شكيلية للمرحلة  �صعوبات في المرحلة
الريا�ضيات 

والقراءة
�صعوبات في 

القراءة
�صعوبات في 
الريا�ضيات

√ √ √ ير�سم التلميذ ر�سومًا محملة بالخبرة 
الواقعية

 P
re

 sc
he

m
at

ic
لي 

�شك
ز ال

جا
لااي

ل 
 قب

ما
ت(

نوا
 �س

٤٧
(

√ √ √ ير�سم التلميذ ر�سومًا تغلب عليها 
الناحية �شبه الهند�سية

√ ينوع التلميذ في ر�سوم العن�صر الواحد

√ يتجه التلميذ ذاتيًا نحو العلاقات المكانية 
للأ�شياء

√ √ ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل المتعة 

√ √ ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل التمييز 
بين العنا�صر

√ √ يكرر التلميذ في ر�سوم العن�صر الواحد

 S
ch

em
at

ic
لي 

�شك
ز ال

وج
الم

ت(
نوا

 �س
٧٩

(

√ √ √ يبالغ التلميذ ويحذف في ر�سمه

√ √ √ ي�سطح التلميذ العنا�صر المر�سومة

√ يُظهر التلميذ ال�شفافية في ر�سمه

√ يجمع التلميذ بين الأمكنة والأزمنة في 
حيز واحد

√ √ √ يُظهر التلميذ خط الأر�ض في ر�سمه

√ √ √ يجمع التلميذ بين اللغة الت�شكيلية 
واللغة المكتوبة

11 10 9 المجموع
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ويت�ض���ح م���ن خ�ل�ال الج���دول ال�س���ابق–جدول رق���م )2( -، وبتطبي���ق قان���ون 
معامل الثبات عند)Holsti( وهو:

2(C)
     R=

 C1+C2
نجد �أن:

معامل ثبات الأداة في تحليل ر�سم التلميذ ذو �صعوبات في الريا�ضيات هي
0.69 = )13+13( ÷ )9(2 

معامل ثبات الأداة في تحليل ر�سم التلميذ ذو �صعوبات القراءة هي:
0.76 = )13+13( ÷ )10(2 

معامل ثبات الأداة في تحليل ر�سم التلميذ ذو �صعوبات الريا�ضيات والقراءة هي:
0.84 = )13+13( ÷ )11(2

وبذلك يكون معامل الثبات الكلي للأداة = 2)30( ÷ 3)13+13(
				       = 60 ÷ 78 = 0,76 تقريبًا  
وبهذا ف�إن معامل الثبات ي�ؤهل الأداة لتطبيقها على عينة البحث.

المعالجات الإح�صائية:
ا	تُبعت في هذا البحث المعالجات الإح�صائية الكمية، وذلك لترجمة المعلومات 

والبيانات �إلى �صيغ ريا�ضية، وهذه المعالجات هي:
11 �إ�س���تخدام التكرارات: ويتم ح�س���ابها عن طريق حا�ص���ل جم���ع تكرار كل نقطة .

في �أداة تحليل عينة البحث، وذلك �ض���من الفئات الثلاث لنوع �ص���عوبة التعلم 
الم�شار �إليها في عينة البحث.

22 �إ�س���تخدام الن�س���ب المئوية: وتحدد الن�س���ب المئوي���ة بمقدار ن�س���بة التكرارات في .
نقطة تحليلية واحدة �إلى مجمل عدد الر�سومات في عينة البحث لكل فئة من 

فئات �صعوبة التعلم.
33 ا�س���تخدام اختب���ار )كرو�س���كال –والي����س،Kruskal-Wallis( للمجموع���ات .

الم�ستقلةوذلك لقيا�س الفروق بين المجموعات في متغيري البحث.
44 ا�س���تخدام اختبار)م���ان – ويتن���ي، Mann-Whitney( للمقارن���ة ب�ي�ن كل .

مجموعتين من المجاميع الأربعة في متغيري البحث.
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تحليل ر�سوم الأطفال:

�أولا: تحليل ر�سوم الأطفال ذوي �صعوبات التعلم في الريا�ضيات:

جدول )3( 
تحليل ر�سوم الأطفال ذوي �صعوبات التعلم في الريا�ضيات:

ة ٪
ئوي

ة الم
�سب

الن
ات

رار
لتك

ا

نمط �صعوبة التعلم: الريا�ضيات

الخ�صائ�ص الت�شكيلية للمرحلة  ر�سوم التلاميذ مرقمة من )١ ١٠(المرحلة

١٠ ٩ ٨ ٧ ٦ ٥ ٤ ٣ ٢ ١

%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ ير�سم التلميذ ر�سومًا محملة 
بالخبرة الواقعية

Pr
e s

ch
em

at
ic

لي 
�شك

ز ال
جا

لااي
ل 

 قب
ما

ت(
نوا

 �س
٤٧

( 

%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ ير�سم التلميذ ر�سومًا تغلب عليها 
الناحية �شبه الهند�سية

%40 4 √ √ √ √ ينوع التلميذ في ر�سوم العن�صر 
الواحد

%50 5 √ √ √ √ √ يتجه التلميذ ذاتيًا نحو العلاقات 
المكانية للأ�شياء

%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل المتعة 

%70 7 √ √ √ √ √ √ √ ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل 
التمييز بين العنا�صر

%40 4 √ √ √ √ يكرر التلميذ في ر�سوم العن�صر 
الواحد

 S
ch

em
at

ic
لي 

�شك
ز ال

وج
الم

ت(
نوا

 �س
٧٩

(

%40 4 √ √ √ √ يبالغ التلميذ ويحذف في ر�سمه
%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ ي�سطح التلميذ العنا�صر المر�سومة
%0 0 يُظهر التلميذ ال�شفافية في ر�سمه

%1 1 √ يجمع التلميذ بين الأمكنة والأزمنة 
في حيز واحد

%2 2 √ √ يُظهر التلميذ خط الأر�ض في ر�سمه

%2 2 √ √ يجمع التلميذ بين اللغة الت�شكيلية 
واللغة المكتوبة
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ثانيًا: تحليل ر�سوم الأطفال ذوي �صعوبات التعلم في القراءة:

جدول )4( 
تحليل ر�سوم الأطفال ذوي �صعوبات التعلم في القراءة

ة ٪
ئوي

ة الم
�سب

الن
ات

رار
لتك

ا

نمط �صعوبة التعلم: القراءة

الخ�صائ�ص الت�شكيلية للمرحلة ر�سوم التلاميذ مرقمة من )١ ١٠(المرحلة

١٠ ٩ ٨ ٧ ٦ ٥ ٤ ٣ ٢ ١

%100 10 √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ ير�سم التلميذ ر�سومًا محملة بالخبرة 
الواقعية

 P
re

 sc
he

m
at

ic
لي 

�شك
ز ال

جا
لااي
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 قب

ما
ت(

نوا
 �س

٤٧
(

%100 10 √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ ير�سم التلميذ ر�سومًا تغلب عليها 
الناحية �شبه الهند�سية

%50 5 √ √ √ √ √ ينوع التلميذ في ر�سوم العن�صر الواحد

%40 4 √ √ √ √ يتجه التلميذ ذاتيًا نحو العلاقات 
المكانية للأ�شياء

%50 5 √ √ √ √ √ ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل المتعة

%40 4 √ √ √ √ ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل 
التمييز بين العنا�صر

%50 5 √ √ √ √ √ يكرر التلميذ في ر�سوم العن�صر الواحد

 S
ch

em
at

ic
لي 

�شك
ز ال

وج
الم

ت(
نوا

 �س
٧٩

(

%60 6 √ √ √ √ √ √ يبالغ التلميذ ويحذف في ر�سمه

%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ ي�سطح التلميذ العنا�صر المر�سومة

%0 0 يُظهر التلميذ ال�شفافية في ر�سمه

%2 2 √ √ يجمع التلميذ بين الأمكنة والأزمنة 
في حيز واحد

%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ يُظهر التلميذ خط الأر�ض في ر�سمه

%1 1 √ يجمع التلميذ بين اللغة الت�شكيلية 
واللغة المكتوبة
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ثالثًا: تحليل ر�سوم الأطفال ذوي �صعوبات التعلم في الريا�ضيات والقراءة:

جدول )5( 
تحليل ر�سوم الأطفال ذوي �صعوبات التعلم في الريا�ضيات والقراءة

ة ٪
ئوي

ة الم
�سب

الن
ات

رار
لتك

ا

نمط �صعوبة التعلم: الريا�ضيات 
والقراءة

الخ�صائ�ص الت�شكيلية للمرحلة  ر�سوم التلاميذ مرقمة من )١ ١٠(المرحلة

١٠ ٩ ٨ ٧ ٦ ٥ ٤ ٣ ٢ ١

%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ ير�سم التلميذ ر�سومًا محملة بالخبرة 
الواقعية

 P
re

 sc
he

m
at

ic
لي 

�شك
ز ال

جا
لااي

ل 
 قب

ما
ت(

نوا
 �س

٤٧
(

%100 10 √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ ير�سم التلميذ ر�سومًا تغلب عليها 
الناحية �شبه الهند�سية

%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ ينوع التلميذ في ر�سوم العن�صر الواحد

%80 8 √ √ √ √ √ √ √ √ يتجه التلميذ ذاتيًا نحو العلاقات 
المكانية للأ�شياء

%100 10 √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل المتعة 

%80 8 √ √ √ √ √ √ √ √ ي�ستخدم التلميذ اللون من �أجل 
التمييز بين العنا�صر

%0 0 يكرر التلميذ في ر�سوم العن�صر الواحد

 Sc
he

m
at

ic
لي 

�شك
ز ال

وج
الم

ت(
نوا

 �س
٧٩

(

%50 5 √ √ √ √ √ يبالغ التلميذ ويحذف في ر�سمه

%90 9 √ √ √ √ √ √ √ √ √ ي�سطح التلميذ العنا�صر المر�سومة

%60 6 √ √ √ √ √ √ يُظهر التلميذ ال�شفافية في ر�سمه

%2 2 √ √ يجمع التلميذ بين الأمكنة والأزمنة 
في حيز واحد

%30 3 √ √ √ يُظهر التلميذ خط الأر�ض في ر�سمه

%40 4 √ √ √ √ يجمع التلميذ بين اللغة الت�شكيلية 
واللغة المكتوبة
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وا�س���تخدام   )Kruskal-Wallis،والي��س– )كرو�س�كال  اختب�ار  ا�ستخ�دام  رابعً�ا: 
اختبار)مان – ويتني، Mann-Whitney( لتحليل وتف�سير البيانات التي �أظهرتها 

�أداة البحث:
جدول )6(

 الفروق بين المجموعات في متغيري البحث با�ستخدام اختبار كرو�سكال –والي�س 
Kruskal-Wallis Test للمجموعات الم�ستقلة

متو�سط ننمط �صعوبة التعلمالمتغيرات
الرتب

م�ستوى د حكا2
الدلالة

از 
يج

لاا
بل 

ا ق
ة م

حل
مر

لي
�شك

ال

1014.65الريا�ضيات

17.10730.001

1013.05القراءة

1023.80الريا�ضيات والقراءة معًا

1030.50العاديين

40المجموع

لي
�شك

ز ال
وج

ة الم
حل

مر

1012.00الريا�ضيات

24.26730.001

1018.35القراءة

1016.15الريا�ضيات والقراءة معًا

1035.50العاديين

40المجموع

يت�ض���ح م���ن خ�ل�ال الج���دول )6( �أن قيم مرب���ع كاي دالة عند م�س���توى 0.001 
لمتغيري البحث )مرحلة ما قبل لاايجاز ال�ش���كلي،ومرحلة الموجز ال�شكلي( مما ي�ؤكد 
على وجود فروق بين المجموعات الأربعة، ولكن لتوجيه الفروق ل�صالح �أي مجموعة 
م���ن المقارن���ات الثنائي���ة لاب���د م���ن �إج���راء المقارن���ات البعدي���ة، ويذك���ر في ه���ذه الحالة 

للمقارنات البعدية �أن تتم با�ستخدام اختبار مان-ويتني )ح�سن،2011 ، �ص 497(.
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جدول )7(
المقارنة بين مجموعتي ذوي �صعوبات الريا�ضيات وذوي �صعوبات القراءة

با�ستخدام “ مان – ويتني ”

متو�سط نالمجموعاتالمتغيرات
الرتب

مجموع 
م�ستوى UZالرتب

الدلالة
مرحلة 
ما قبل 
لاايجاز 
ال�شكلي

1011.80118.00الريا�ضيات

37.001.042- 0.353
غيردالة

109.2092.00القراءة

20المجموع

مرحلة 
الموجز 
ال�شكلي

108.1581.50الريا�ضيات
26.5001.831- 0.075

غير دالة 1012.85128.50القراءة
20المجموع

يت�ض���ح م���ن خ�ل�ال الج���دول )7( �أن���ه لا توج���د ف���روق ب�ي�ن ذوي �ص���عوبات 
الريا�ض���يات وذوي �ص���عوبات الق���راءة في متغ�ي�ري البح���ث )مرحل���ة م���ا قب���ل لاايجاز 

ال�شكلي، مرحلة الموجز ال�شكلي(.
جدول )8( 

المقارنة بين مجموعتي ذوي �صعوبات الريا�ضيات وذوي �صعوبات الريا�ضيات والقراءة معًا 
با�ستخدام “ مان – ويتني ”

متو�سط نالمجموعاتالمتغيرات
الرتب

مجموع 
م�ستوى UZالرتب

الدلالة

مرحلة 
ما قبل 
لاايجاز 
ال�شكلي

107.3573.50الريا�ضيات

18.502.528- 0.015
دالة

الريا�ضيات 
1013.65136.50والقراءة معا

20المجموع

مرحلة 
الموجز 
ال�شكلي

109.3593.50الريا�ضيات

38.5000.895- 0.393
غير دالة

الريا�ضيات 
1011.65116.50والقراءة معا

20المجموع
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يت�ضح من خلال الجدول)8( �أنه لا توجد فروق بين ذوي �صعوبات الريا�ضيات، 
وذوي �ص���عوبات الريا�ض���يات والق���راءة مع���ا في مرحلة ما قبل لاايجاز ال�ش���كلي، ولكن 
توجد فروق في مرحلة الموجز ال�شكلي ل�صالح ذوي �صعوبات الريا�ضيات والقراءة معًا، 
وهذا يعني �أن التلاميذ ذوي �ص���عوبات الريا�ض���يات والقراءة معً���ا �أقرب �إلى الأطفال 
العاديين من التلاميذ ذوي �ص���عوبات الريا�ضيات، حيث �أن هناك لزمات لر�سوم ذوي 
�ص���عوبات الريا�ض���يات والقراءة معًا في مرحلة الموجز ال�شكلي �أكثر من ذوي �صعوبات 
الريا�ض���يات، ولك���ن ه���ذا لا ينف���ي �أن هناك ت�أخ���ر في النمو لدى المجموعت�ي�ن طبقًا لما 

يبينه جدول رقم)10(، وجدول رقم )11( لاحقًا.

جدول )9( 
المقارنة بين مجموعتي ذوي �صعوبات القراءة وذوي �صعوبات الريا�ضيات والقراءة معًا 

با�ستخدام “ مان – ويتني ”

متو�سط نالمجموعاتالمتغيرات
الرتب

مجموع 
م�ستوى UZالرتب

الدلالة

مرحلة 
ما قبل 
لاايجاز 
ال�شكلي

107.8578.50�صعوبات القراءة

23.502.086- 0.037
دالة

�صعوبات القراءة 
1013.15131.50والريا�ضيات معا

20المجموع

مرحلة 
الموجز 
ال�شكلي

1011.00110.00�صعوبات القراءة

45.000.388- 0.698
غيردالة

�صعوبات القراءة 
1010.00100والريا�ضيات معا

20المجموع

يت�ض���ح م���ن خلال الج���دول )9( �أن���ه توجد فروق ب�ي�ن ذوي �ص���عوبات القراءة 
وذوي �ص���عوبات الريا�ض���يات والقراءة معًا في مرحلة ما قبل لاايجاز ال�ش���كلي ل�صالح 

المجموعة الثانية، ولا توجد فروق بين المجموعتين في مرحلة الموجز ال�شكلي.
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جدول )10( 
المقارنة بين مجموعتي ذوي �صعوبات الريا�ضيات والعاديين با�ستخدام “ مان – ويتني ”

متو�سط نالمجموعاتالمتغيرات
الرتب

مجموع 
م�ستوى UZالرتب

الدلالة
مرحلة 
ما قبل 
لاايجاز 
ال�شكلي

10605065.00�صعوبات الريا�ضيات
10.003.508- 0.002

دالة 1014.50145العاديين
20المجموع

مرحلة 
الموجز 
ال�شكلي

105.5055.00�صعوبات الريا�ضيات
0004.101- 0.001

دالة 1015.50155العاديين
20المجموع

�ص���عوبات  ذوي  ب�ي�ن  ف���روق  توج���د  �أن���ه   )10( الج���دول  خ�ل�ال  م���ن  يت�ض���ح 
الريا�ض���يات والعاديين في متغيري البحث )مرحلة ما قبل لاايجاز ال�ش���كلي،ومرحلة 
الموج���ز ال�ش���كلي( ل�ص���الح العادي�ي�ن، وه���ذا يعن���ي �أن بع����ض لزم���ات ر�س���وم التلامي���ذ 
ذوي �ص���عوبات الريا�ض���يات تق���ع في مرحل���ة دني���ا ت�س���بق مرحل���ة م���ا قب���ل الإيج���از 
ال�ش���كلي، وه���ذا ي���دل عل���ى �أن لديه���م ت�أخ���ر في النم���و، وه���ذا م���ا �أك���دت علي���ه درا�س���ة

.Cox, & Howarth, (1989)

جدول )11( 
المقارنة بين مجموعتي ذوي �صعوبات القراءة والعاديين با�ستخدام “ مان – ويتني ”

متو�سط نالمجموعاتالمتغيرات
الرتب

مجموع 
م�ستوى UZالرتب

الدلالة
مرحلة 
ما قبل 
لاايجاز 
ال�شكلي

107.0070.00�صعوبات القراءة
15.003.114- 0.007

دالة
1014.00140.00العاديين
20المجموع

مرحلة 
الموجز 
ال�شكلي

105.5055.00�صعوبات القراءة
0004.063- 0.001

دالة 1015.50155.00العاديين
20المجموع
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يت�ض���ح من خ�ل�ال الجدول )11( �أن���ه توجد فروق بين ذوي �ص���عوبات القراءة 
والعادي�ي�ن في متغ�ي�ري البح���ث )مرحل���ة م���ا قب���ل لاايج���از ال�ش���كلي،مرحلة الموج���ز 
ال�شكلي( ل�صالح العاديين، وهذا يعني �أن بع�ض لزمات ر�سوم التلاميذ ذوي �صعوبات 
القراءة تقع في مرحلة دنيا ت�س���بق مرحلة ما قبل الإيجاز ال�ش���كلي، وهذا يدل على �أن 

Cox, & Howarth, (1989) لديهم ت�أخر في النمو، وهذا ما �أكدت عليه درا�سة
جدول )12(

المقارنة بين مجموعتي ذوي �صعوبات الريا�ضيات والقراءة معا ومجموعة العاديين
 با�ستخدام “ مان – ويتني ”

متو�سط نالمجموعاتالمتغيرات
الرتب

مجموع 
م�ستوى UZالرتب

الدلالة

مرحلة 
ما قبل 
لاايجاز 
ال�شكلي

�صعوبات القراءة 
108.0080.00والريا�ضيات

25.002.500- 0.012
دالة 1013.00130.00العاديين

20المجموع

مرحلة 
الموجز 
ال�شكلي

�صعوبات القراءة 
105.5055.00والريا�ضيات

0004.051- 0.001
دالة 1015.50155.00العاديين

20المجموع

يت�ض���ح من خ�ل�ال الجدول )12( �أن���ه توجد فروق بين ذوي �ص���عوبات القراءة 
والعادي�ي�ن في متغ�ي�ري البح���ث )مرحل���ة م���ا قب���ل لاايج���از ال�ش���كلي،مرحلة الموج���ز 
ال�ش���كلي( ل�ص���الح المجموعة الثانية وهم العاديين، وهذا يعني �أي�ض���ا �أن بع�ض لزمات 
ر�س���وم التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات الريا�ض���يات الق���راءة معًا تق���ع في مرحلة دنيا ت�س���بق 
مرحل���ة م���ا قبل الإيجاز ال�ش���كلي، وهذا يدل عل���ى �أن لديهم ت�أخ���ر في النمو، وهذا ما 

 Cox, & Howarth, (1989) أكدت عليه درا�سة�

نتائج البحث:
م���ن خ�ل�ال النتائج التي احتوتها الجداول ال�س���ابقة، وخا�ص���ة الجداول رقم  	
)6، 10، 11، 12( ف�إننا ن�س���تطيع �أن نثبت �ص���حة فر�ض���ية البحث حيث �أنه توجد فروق 
ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن خ�ص���ائ�ص ر�س���وم التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم في �س���ن        

)7-9( �سنوات، وبين خ�صائ�ص ر�سوم �أقرانهم العاديين.
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نتائج البحث:
((( �أثبت البحث �ص���حة فر�ض���يتها، حيث �أنه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين 1

خ�ص���ائ�ص ر�س���وم التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في �س���ن )7-9( �سنوات، وبين 
خ�ص���ائ�ص ر�س���وم �أقرانه���م العادي�ي�ن اعتم���ادًا على تق�س���يم »فيكت���ور لونفيلد« 

لمراحل نمو التعبير الفني عند الأطفال.
((( هن���اك ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين ر�س���وم التلامي���ذ في مجموعات البحث 2

الأربعة وهي:) �ص���عوبات الريا�ضيات، �صعوبات القراءة، �صعوبات الريا�ضيات 
والقراءة معا، والعاديين(

((( توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين ر�س���وم التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 3
ور�سوم �أقرانهم العاديين في متغيري البحث )مرحلة ماقبل الإيجاز ال�شكلي، 
ومرحل���ة الموج���ز ال�ش���كلي( مما يدل عل���ى �أن التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
لديه���م ت�أخ���ر في النم���و، حي���ث �أن كث�ي�ر م���ن لزماته���م الت�ش���كيلية التعبيري���ة 
تقعدونا للزمات الطبيعية في متغيري البحث،وذلك يعني �أن لزماتهم ت�ش���ابه 

لزمات الأطفال مادون الخم�س )5( �سنوات.
((( لا توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين ر�س���وم التلاميذ ذوي �ص���عوبات تعلم 4

الريا�ضيات وذوي �صعوبات القراءة.
((( لا توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين ر�س���وم التلاميذ ذوي �ص���عوبات تعلم 5

الريا�ضيات وذوي �صعوبات الريا�ضيات والقراءة معًا في مرحلة ما قبل الموجز 
ال�ش���كلي، ولك���ن يوج���د هناك ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية ب�ي�ن المجموعتين في 

مرحلة الموجز ال�شكلي.
((( تقترب �إلى حد قليل ر�س���ومات التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في الريا�ض���يات 6

والقراءة معًا من ر�سوم الأطفال العاديين في مرحلة الموجز ال�شكلي.

التو�صيات:
((( عمل درا�س���ات م�ش���ابهة للدرا�س���ة الحالية تتناول الأنماط الأخرى ل�ص���عوبات 1

التعلم، ومقارنتها بالأطفال العاديين.
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((( الإفادة من هذا البحث في تطوير �أ�س���لوب تحليل معلم التربية الفنية لر�س���وم 2
الأطفال، والذي هو �أحد الأ�س���اليب التربوية الت�شخي�ص���ية من خلال ر�س���وم 

الأطفال.
((( العم���ل عل���ى �إدراج ا�س�ت�ارتيجيات الع�ل�اج بالفن، كا�س�ت�ارتيجيات ت�شخي�ص���ية 3

وعلاجية لتح�سين تعليم ذوي �صعوبات التعلم.
((( ترجمة البحوث الجادة في هذا المجال للإفادة منها في تطوير برامج ت�شخي�ص 4

وعلاج ذوي �صعوبات التعلم.
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ملخ�ص البحث: 
هدف البحث الحالي �إلى التعرف على فاعلية برنامج �إر�شادي لتنمية الكفاءة 
الذاتي���ة في تح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية ل���دى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م، وتكونت 
العينة من 15 تلميذاً من الذكور ذوي �صعوبات التعلم بمدينة الريا�ض، من تلاميذ 
المرحل���ة المتو�س���طة، في الم���دي العم���ري م���ن 13 – 15 �س���نة , بمتو�س���ط 13,54 �س���نة , 
وانح���راف معي���اري 0,429، وتم تق�س���يمهم �إلى مجموع���ة تجريبي���ة عددها 8 تلاميذ، 
ومجموع���ة �ض���ابطة عدده���ا 7 تلامي���ذ، وتم التحقق م���ن التجان�س ب�ي�ن المجموعتين 
في العمر والكفاءة الذاتية والمرونة النف�س���ية، وا�س���تخدم الباحث مقيا�س كفاءة الذات 
العام���ة , �إع���داد / الباحث , بروفيل مهارات واتجاهات المرونة النف�س���ية �إعداد كل من 
 , دي كارولي���و و�س���يقوني De Caroli and Sagone (2014) تعري���ب / الباح���ث 
وبرنامج قائم على الكفاءة الذاتية , �إعداد / الباحث , وتكون من 18 جل�س���ة، وتو�ص���ل 
الباحث �إلى فاعلية البرنامج القائم على الكفاءة الذاتية في تح�س�ي�ن المرونة النف�سية 

لدى ذوي �صعوبات التعلم , وا�ستمرت فاعلية البرنامج حتى �شهرين من التطبيق.
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Effectiveness of Counseling Program for the development 
self- efficacy in improving psychological resilience among 

pupils with learning disabilities. 

Dr. Ahmed  Mohamed Gadelrab Abouzaid
Associative  professor - special education department

Arab East College

Abstract:
 The objective of current research to identify Effectiveness of 
Counseling Program for the development self- efficacy in improving 
psychological resilience among pupils with learning disabilities, The 
sample consisted of 15 male students with learning disabilities in 
Riyadh, from the middle stage pupils, In the age range of 13-15 years, 
An average of 13.54 years and a standard deviation 0,429, It was 
divided into an experimental group ( 8 pupils), and a control group 
(7 pupils), It was verified homogeneity between the two groups in 
age, self-efficacy and psychological resilience, The researcher used 
a measure of general self-efficiency, prepared/ researcher, Resiliency 
Attitudes and Skills Profile prepared De Caroli and Sagone (2014) 
and the program is based on self-efficacy by/ researcher, it Consists 
of 18 sessions, The researcher found Effectiveness of  self-efficacy 
based on Program based on self- efficacy in improving psychological 
resilience among those with learning disabilities, And the continued 
effectiveness of the program until two months of the application.
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مقدمة:
يع���د م�ص���طلح المرونة النف�س���ية من الم�ص���طلحات المهمة في مج���ال علم النف�س 
, وفي مج���ال ال�ص���حة النف�س���ية لارتباط���ه بالتواف���ق النف�س���ي , والق���درة على الحفاظ 
على م�س���توى م�س���تقر من الثبات عند التعر�ض للأزمات وال�شدائد والمحن. والمجتمع 
الح���الي �أح���وج �إلى تدري���ب �أف���راده عل���ى المرونة النف�س���ية نظراً لما ي�ش���هده م���ن �أزمات 
وم�شكلات �سواء في مجال العمل �أو الأ�سرة �أو تحديات الع�صر الحديث. وزاد التركيز 
عل���ى م�ص���طلح المرون���ة Psychological Resilience بع���د المج���ال الجديد الذي 
اقترح���ه “ �س���ليجان مارت���ن ” وال���ذي رك���ز فيه درا�س���ة جوان���ب القوى لدى الإن�س���ان 
بدلًا من درا�س���ة جوانب ال�ض���عف والم�ش���كلات ولاا�ض���طرابات التي كر�س الباحثون في 

علم النف�س كل جهودهم على درا�ستها في مجال علم النف�س.  

وتع���رف المرونة النف�س���ية ب�أنه���ا القدرة على التع���افي من �أحداث الحي���اة الم�ؤلمة 
وال�صعبة مع زيادة المعرفة بالمواجهة التكيفية للأحداث ال�سلبية المماثلة في الم�ستقبل 
(Keye & Pidgeon, 2013).وتعرف المرونة ب�أنها قدرة الفرد على التكيف بنجاح 
م���ع المح���ن Adversity التي تقابل���ه , ولاارتداد Bouncing backعن الم�ش���كلات , 

والتعامل بقوة وذكاء �أكثر معها )البحيري , 2010(. 

ويترت���ب عل���ى المرونة النف�س���ية الكثير من النتائج الإيجابية على �س���بيل المثل 
التخفيف من الأثار ال�س���لبية لل�ض���غوط , وتعزيز التكيف , وتطوير مهارات المواجهة 
 (Ahern, Kiehl, Sole, & الفعال���ة للتعام���ل مع التغيرات المجتمعي���ة وال�ش���دائد
(Byers, 2006. فالمرونة عامل مهمة في الوقاية من تطور لاا�ض���طرابات النف�س���ية 
, والحف���اظ عل���ى الأداء الأمث���ل وال�ص���حة النف�س���ية والبدين���ة في المواقف ال�ض���اغطة.

(Ryff& Singer, 2003)

وتلع���ب الكف���اءة الذاتية دورا كب�ي�ار في تطوير المرونة النف�س���ية لدى الأطفال 
, حي���ث �أ�ش���ار (Saarni, 1999). الى ان الكف���اءة الذاتي���ة تلع���ب دور رئي�س في القدرة 
عل���ى مواجهة المواقف ال�ص���عبة ل���دى لااطفال المرينين. ويرى “ بان���دورا وزملائه “ 
�أن الكف���اءة تح���دد مرون���ة الف���رد في ال�ش���دائد , وعن���د التعر����ض لل�ض���غوط ولااكتئاب 

.(Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino& Pastorelli, 2003)



فاعلية برنامج �إر�شادي لتنمية الكفاءة الذاتية في تح�سين المرونة النف�سية د . �أحمد محمد جادالرب �أبوزيد

 233 

عل���ى  ال�شخ�ص���ية  الكف���اءة  تحقي���ق  �إلى  العام���ة  الذاتي���ة  الكف���اءة  وته���دف 
نط���اق وا�س���ع وب�ص���فة م�س���تمرة للتعام���ل بفاعلي���ة م���ع المواق���ف ال�ض���اغطة المتنوع���ة
(Adeyemo & Adeleye, 2008). فتعم���ل معتق���دات الكفاءة على تنظيم الأداء 
الب�شري , وطيب الحياة لاانفعالية emotional well-being من خلال العمليات 
المعرفي���ة والوجداني���ة والتحفيزي���ة ولاانتقائي���ة عن���د مواجه���ة الأح���داث ال�س���لبية 
, ف�أولئ���ك الذي���ن يمتلك���ون معتقد الكف���اءة الذاتية �س���وف يكونوا قادرين على ب�س���ط 
ال�سيطرة على �أفكارهم , ويكونوا اكثر مثابرة في جهودهم , وهم �أكثر احتمالًا لرف�ض 
الأفكار ال�سلبية حول ذواتهم �أو قدراتهم �أكثر من الأفراد الذين لا يمتلكون م�شاعر 
الكفاءة الذاتية (Ozer& Bandura, 1990). وبالتالي تعلب الكفاءة الذاتية دوراً 
مفتاحياً في القدرة على المواجهة والمثابرة عند مواجهة ال�شدائد , والذي ي�ؤدي بدوره 

(Hamill, 2003) إلى مرونة في التفاعل مع المواقف لدى الأطفال�

وت�ش�ي�ر البح���وث والدار�س���ات �إلى �أن ذوي �ص���عوبات التعل���م مثقل���ون بالكث�ي�ر 
م���ن م�ش���اعر انخفا����ض تقدير الذات وع���دم الكفاءة , حي���ث يعتقدون �أن و�ض���عهم لن 
يتح�س���ن , وبالتالي هم �أكثر عر�ض���ة للقلق ولااكتئاب وال�ض���غوط نظراً لما يتعر�ض���ون 
ل���ه من خبرات ف�ش���ل متك���ررة نتيجة للإحباط المتكرر في المه���ام الأكاديمية , و�أن هذه 
الم�ش���اعر ق���د تك���ون بمثابة عقبة كب�ي�رة �أمام تحقيق النجاح في الم�س���تقبل , حيث �أ�ش���ار 
كل م���ن Panicker and Chelliah (2016) �إلى ان ذوي �ص���عوبات التعل���م يعانون 
من القلق ولااكتئاب والتوتر. و�أن ذوي �ص���عوبات التعلم عر�ض���ة لخطر الف�شل ب�سبب 
ت���دني الم�س���توى , وتعر�ض���هم للهروب من المدر�س���ة , والنق�ص في المه���ارات لااجتماعية 
, وظه���ور الم�ش���كلات لاانفعالي���ة المرتبط���ة بالف�ش���ل المتك���رر , فال�ش���عور بالي�أ����س ال���ذي 
ي�ش���عر ب���ه ذوي �ص���عوبات التعلم بمثابة عقب���ة كبيرة �أمام نجاح ذوي �ص���عوبات التعلم 

 .(Miller, 2002 ;Theron, 2004)

فمج���ال �ص���عوبات التعل���م وم���ا يرتبط به م���ن م�ش���كلات �أكاديمي���ة وانفعالية 
واجتماعية و�س���لوكية مجال خ�ص���ب لانخفا�ض المرونة النف�س���ية , حيث �أ�ش���ار كل من 
Panicker and Chelliah (2016) �إلى انخفا����ض المرون���ة النف�س���ية ل���دى ذوي 
�ص���عوبات التعل���م حي���ث يتن�ش���ر لديه���م بن�س���بة 75 % , و�أن���ه �أك�ث�ر انت�ش���اراً ل���دى ذوي 
�ص���عوبات التعل���م مقارن���ة ب���ذوي الوظائ���ف العقلي���ة الحدي���ة , كما يرتب���ط انخفا�ض 

المرونة بكل من القلق ولااكتئاب والتوتر , والنق�ص في المهارات لااجتماعية.
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فتعت�ب�ر المرون���ة عام�ل�اً مهم���اً لدى ذوي �ص���عوبات التعل���م , و�إذا كان���ت المرونة 
تعني القدرة على التعامل والتغلب على ال�شدائد , فهي تمثل قوى كبيرة ت�ساعد ذوي 
�ص���عوبات التعلم في التغلب على ال�ص���راعات الأكاديمية وال�سلوكية ولااجتماعية التي 
يمرون بها في حياتهم اليومية. وي�ؤكد ذلك Muskat (2004) حيث يرى �أن المرونة 
النف�س���ية عامل ي�س���اعد ذوي �ص���عوبات التعلم على التغلب على ال�صعوبات الأكاديمية 
ولااجتماعية وال�س���لوكية التي يمرون بها , كما ان المرونة تمثل عامل وقائي للأفراد 

المعر�ضين للخطر. 

وت�أت���ي �أهمي���ة المرونة في مجال �ص���عوبات التعل���م لأن المداخل الت���ي تركز على 
تعزي���ز وتطوي���ر المرون���ة ترك���ز على بناء نق���اط القوة للتغل���ب على المخاط���ر بدلًا من 
التركي���ز عل���ى نقاط ال�ض���عف, وذوي �ص���عوبات التعلم معر�ض���ون للكث�ي�ر من عوامل 
المخاط���رة , و�أن �ص���عوبات التعل���م تمث���ل بالن�س���بة لهم نقاط �ض���عف , وتقوي���ة المرونة 
لديه���م م���ن المفتر�ض �أن ت�س���اعدهم في التغلب عل���ى عوامل المخاطرة ل�ص���بحوا �أكثر 
قدرة على التوافق والذي يترتب عليه تعزيز قدرتهم على مواجهة �ص���عوبات التعلم 

وخبرات المدر�سة الفا�شلة. 

فيرى كل من Margalit (2003) and Wong (2003) �أن تنمية وتطوير 
المرونة لدى ذوي �صعوبات التعلم مو�ضوع مهم ي�ساعدهم في التغلب على م�شكلاتهم. 
ويري���ا �أن الباحثين اهتموا بدرا�س���ة العلاقة بين �ص���عوبات التعلم والمرونة من خلال 
نم���وذج المرونة المخاطرة والذي يركز على �أن التفاعلات المعقدة بين عوامل المخاطرة 
والمرون���ة يمك���ن �أن ت�ؤثر على التوافق النف�س���ي لدى ذوي �ص���عوبات التعلم و�أكدوا �أنه 
من خلال نموذج المرونة يمكن الفهم لااعمق للتحديات وال�صعوبات التي تواجه ذوي 

.(Margalit, 2003; Wong, 2003) صعوبات التعلم�

وذهب البع�ض �إلى �أنه من خلال التركيز على العوامل التي ت�سهم في تطوير 
المرونة قد يكون من الممكن تف�سير لماذا بع�ض الأطفال يحتفظون بمفهوم ذات �إيجابي 
ويظه���رون تواف���ق نف�س���ي عندم���ا يتواجه���ون مع �ص���عوبات التعل���م وخبرات المدر�س���ة 

 .(Theron, 2004) ال�سلبية بينما البع�ض الأخر يبدي توافق مختل وي�ست�سلم
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الت���ي  والدرا�س���ات  البح���وث  بع����ض  تحليل���ه  في   Leigh (2015) وخل����ص 
تناول���ت المرون���ة ل���دى ذوي �ص���عوبات التعل���م �إلى �أهمي���ة تقيم المرون���ة وتطورها لدى 
المرون���ة  ا�س�ت�ارتيجيات  تعزي���ز  يمك���ن  بحي���ث  دوري  ب�ش���كل  التعل���م  �ص���عوبات  ذوي 
وتنمي���ة الق���درة على التكيف عند ال�ض���رورة. وتو�ص���ل بع�ض الباحث�ي�ن �إلى �أنه يمكن 
تنمي���ة وتح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية ل���دى ذوي �ص���عوبات التعلم با�س���تخدام التدخلات 
الإر�ش���ادية والتربوي���ة �أو م���ن خ�ل�ال تطوي���ر العوام���ل الت���ي تع���زز المرون���ة النف�س���ية
(Leigh, 2015; Panicker & Chelliah, 2016) . ويهت���م البح���ث الح���الي 
بتح�س�ي�ن المرون���ة النف�س���ية ل���دى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م من خ�ل�ال تنمية 
الكفاءة الذاتية �أحد المحددات المهمة للمرونة النف�سية. بناء على البحوث والنظريات 

التي ترى �أن الكفاءة الذاتية عامل مهم ووقائي في تطوير المرونة النف�سية 

م�شكلة البحث:
ت�ش�ي�ر البحوث والدرا�س���ات �إلى �أن المرونة النف�سية يمكن تطويرها وتعزيزها 
لدى الأفراد , فهي لي�ست �سمة خا�صة لدى �أفراد دون الأخرين , وقد يكون التطوير 
والتعزي���ز م���ن خ�ل�ال التعزي���ز المبا�ش���ر للمرون���ة النف�س���ية �أو م���ن خ�ل�ال تطوي���ر �أو 
تعزي���ز �أو تقوي���ة العوامل الوقائية المرتبطة بها. ومن هذه الدرا�س���ات درا�س���ة كل من               
Reivich  and Shatte (2002) , ودرا�س���ة .Hamill (2003) وت�ش�ي�ر البح���وث 
�إلى �أن الكفاءة الذاتية واليقظة العقلية عامل وقائي مهم في تعزيز المرونة النف�سية , 

.Hamill (2003)  ومن هذه الدرا�سات درا�سة
وت�شير درا�سة Chemers, Hu, & Garcia (2001) �إلى �أن الكفاءة الذاتية 
ترتب���ط بزي���ادة المرون���ة. وي���رى (Rutter 1987) �أن الكفاءة الذاتي���ة باعتبارها �أحد 
مفاهي���م ال���ذات , ت�س���تخدم كعملية في تعزي���ز وتطوير المرونة ل���دى الأطفال. ويمكن 
تح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة ل���دى الأطفال والمراهق�ي�ن با�س���تخدام التدخلات المنا�س���بة 
 Grey, Boland, Davidson, والت���ي تعتم���د على زي���ادة المعرفة وممار�س���ة المه���ارة

.)Li,&Tamborlane, 2000)

وتو�ص���لت بع����ض البح���وث والدرا�س���ات �إلى �أن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
يعان���ون من انخفا�ض وق�ص���ور في المرونة النف�س���ية والكف���اءة الذاتية والتي ربما ت�ؤثر 
 Morrison &Cosden, 1997) Margalit, 2003; الأكاديم���ي  �أدائه���م  عل���ى 

 .Bryan, 2003)
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ويح���اول الباح���ث في البح���ث الح���الي التحق���ق من فاعلي���ة برنام���ج قائم على 
الكف���اءة الذاتي���ة في تح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية ل���دى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم , 
وكذل���ك التحق���ق م���ن النظريات ولاافترا�ض���ات التي ت�ؤك���د �أن الكف���اءة الذاتية عامل 
وقائ���ي , ومدخ���ل في تعزي���ز المرون���ة وتطوريها. ولذلك �ص���اغ الباحث م�ش���كلة البحث 
الح���الي في ال�س���رال الت���الي: ما فاعلية برنامج قائمة على الكفاءة الذاتية في تح�س�ي�ن 
المرونة النف�سية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم بالمرحلة المتو�سطة )الإعدادية(؟ 

�أهداف البحث: 
يه���دف البح���ث الح���الي �إلى التع���رف عل���ى فاعلية برنام���ج قائم عل���ى الكفاءة 
الذاتي���ة في تح�س�ي�ن المرون���ة النف�س���ية ل���دى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م بالمرحلة 

المتو�سطة )الإعدادية(.

�أهمية البحث:
((( ترج���ع �أهمي���ة هذا البح���ث في كونه مبني على توجه �أو افترا�ض نظري �س���ابق 1

حي���ث ي�ش�ي�ر �إلى �أن المدرا�س في حاجة �إلى التعري���ف بالطرق التي تعزز وتغير 
معتقدات الكفاءة الذاتية لدى الطلاب وخا�صة عندما تكون معتقدات كفاءة 

.Alfassi (2003) الذات لديهم غير دقيقة ومنهكة للطلاب , اتفاقاً مع
(((2 يعتم���د البح���ث الح���الي عل���ى مقترح���ات )Rutter (1987 لتطوي���ر المرون���ة 

النف�س���ية , وال���ذي ي���رى �أن بناء الكفاءة الذاتية عام���ل مهم ووقائي في تطوير 
المرونة النف�سية.

(((3 وي�س���تمد البح���ث الح���الي �أهميت���ه م���ن البح���وث والدرا�س���ات الت���ي ت���رى �أن 
التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم يعانون من ق�ص���ور في كل من المرونة النف�سية 
والكف���اءة الذاتي���ة وم���ن ه���ذه الدرا�س���ات درا�س���ة Bryan (2003) , ودرا�س���ة.

 Margalit (2003)
(((4 يوف���ر البحث الحالي مقيا�س للمرونة النف�س���ية تم نقله م���ن البيئة الأجنبية 

ومن ثم تم ترجمته وتقنينه على مجتمع البحث.
(((5 يوفر البحث الحالي مقيا�ساً للكفاءة الذاتية العامة من �إعداد الباحث , يفيد 

الباحثين في مجال الت�شخي�ص والتدريب والعلاج.
(((6 يوفر البحث الحالي برنامجاً قائماً على الكفاءة الذاتية يمكن لاا�ستفادة منه 

في مجال رعاية التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
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م�صطلحات البحث: 
تم لااعتماد في البحث الحالي على الم�صطلحات التالية:

المرون�ة النف�سية  Psychological Resilience: تعرف المرونة النف�س���ية ب�أنها 
ق���درة الف���رد عل���ى التكي���ف والتواف���ق م���ع المواق���ف والأح���داث ال�س���لبية , والتي تمثل 
�ض���غطاً �أو محن���ة �أو �ش���دة عل���ى ال�ش���خ�ص. وتع���رف في البح���ث الح���الي بالدرجة التي 
يح�صل عليها التلميذ على المقيا�س )بروفيل مهارات واتجاهات المرونة( الم�ستخدم في 

البحث الحالي.

�أو  الف���رد في قدرت���ه  ب�أنه���ا معتق���دات  تع���رف   :Self-Efficacy الكف�اءة الذاتي�ة 
�إمكانيت���ه لإنج���از المهام والأن�ش���طة , وتعرف في البحث الحالي بالدرجة التي يح�ص���ل 

عليها التلميذ على المقيا�س الم�ستخدم في البحث الحالي. 

برنام�ج قائ�م على الكفاءة الذاتية: يعرف ب�أنه البرنامج الم�ص���مم في البحث الحالي 
والمرتكز على الكفاءة الذاتية في بنائه وت�صميمه وتنفيذه , ويتكون من مجموعة من 
الأن�شطة التي تعمل على تنمية �أو تح�سين الكفاءة الذاتية لدى عينة البحث الحالي.

التلامي�ذ ذوي �صعوب�ات التعل�م: يع���رف التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م ب�أنه���م 
التلاميذ الذين تم ت�شخي�صهم ب�أنهم يعانون من �صعوبات التعلم , ويتلقون خدمات 

�صعوبات التعلم في غرف الم�صادر. 

محددات البحث: 
تم لاالتزام بالمحددات التالية:

الدرا�س���ي                      للع���ام  الث���اني  الدرا�س���ي  الف�ص���ل  التطبي���ق في  الزماني�ة: تم  المح�ددات 
1436 / 1437 ه. وا�س���تغرق تطبيق البرنامج مدة �ش���هر ون�ص���ف، بواقع ثلاثة جل�سات 
في الأ�س���بوع , ثم �أعيد تطبيق مقيا�س الكفاءة الذاتية والمرونة النف�س���ية بعد �ش���هرين 

من توقف تطبيق البرنامج.

المحددات المكانية: تم التطبيق بمدينة الريا�ض بمدرا�س التعليم العام. 
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الإطار النظري:
المرونة النف�سية

نمت في العقود الثلاثة الما�ض���ية بحوث المرونة النف�س���ية , وظهرت الكثير من 
النم���اذج والبيان���ات وكذل���ك لاانتقادات ح���ول فائدة المرونة النف�س���ية كبن���اء في مجال 
علم النف�س.(Masten, 2001) وتم و�ص���ف م�ص���طلح المرونة النف�سية بعدة ت�سميات 
 positive الأداء الإيجاب���ي , successful adaptation منه���ا “ التكي���ف الناج���ح
functioning , الكف���اءة competence بالرغ���م م���ن حال���ة التعر����ض للمخاط���ر 
, وال�ض���غوط المزمن���ة �أو بع���د التعر����ض لل�ص���دمات �أو بعد التعر�ض لل�ص���دمات بفترة 
طويلة (Egeland, Carlson, &Sroufe, 1993) , وتمت درا�سة المرونة النف�سية 
والتع���رف عل���ى الخ�ص���ائ�ص الظاه���رة للمرون���ة م���ن خ�ل�ال البحوث الت���ي تمت على 
الأطفال والمراهقين وال�ش���باب , وكان معظم الدرا�س���ات على �ص���غار ال�شباب , والأفراد 

 .(Richardson, 2002) المعر�ضين للخطر

وبرز مفهوم المرونة �أثناء �إجراء الباحثون لبحوث ودرا�س���ات ت�ض���منت عوامل 
الخط���ر المعرفي���ة والنف�س���ية والبيئ���ة والبيولوجي���ة الت���ي تع���وق النم���و الطبيع���ي �أو 
العوامل التي تكون مرتبطة ب�ش���كل �أكبر بنتائج الحياة ال�س���لبية. وقد وجد الباحثون 
�أنه حتى في ظل �أ�س���و�أ الظروف هناك عوامل وقائية تحمي ا�س���تجابة الفرد لل�ضغوط 
 (Dole, 2000; Masten, ونت���ج عنه���ا م���ا ي�س���مى التكي���ف الإيجاب���ي �أو المرون���ة ,
(Werner & Smith, 2001;2001. وبناء على ذلك يمكن اعتبار المرونة النف�سية 

مظهر من مظاهر الكفاءة والتكيف.  

ويع���د م�ص���طلح المرون���ة النف�س���ية م���ن الم�ص���طلحات المعق���دة في المج���ال , ويكاد 
�أن يك���ون هن���اك اختلاف���اً في و�ض���ع تعريف محدد لهذا الم�ص���طلح , وذلك ب�س���بب تعدد 
 (Luthar, Cicchetti, & ا�س���تخداماته في العدي���د م���ن التخ�ص�ص���ات الأخ���رى  
(Becker, 2000 ومع ذلك في ال�سنوات الأخيرة ت�ضمنت التعريفات مكونات رئي�سة 
 (Herrman,  Stewart, أ�سا�س���ية �س���اعدت على تو�ض���يح الم�ص���طلح بطريقة �أف�ض���ل�
(Diaz-Granados, Berger, Jackson  & Yuen, 2011 في�ش�ي�ر م�ص���طلح 
المرونة �إلى تطوير الكفاءة في مواجهة ال�ش���دائد , وب�ش���كل �أكثر تحديد تعرف المرونة 
ب�أنه���ا عملي���ة ديناميكي���ة للتكي���ف الموج���ب والتط���ور عن���د مواجه���ة كمية كب�ي�رة من 

.(Luthar, Cicchetti& Becker, 2000) ال�شدائد
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 وبناء عليه فالمرونة النف�سية هي الحفاظ على لاا�ستقرار النف�سي في مواجهة 
المواقف ال�ض���اغطة. وتعرف ب�أنها التكيف المتوقع والناجح ب�ش���كل ملحوظ مع �أحداث 
الحي���اة ال�س���لبية وال�ص���دمات النف�س���ية وال�ض���غوط , وغيره���ا م���ن �أ�ش���كال المخاط���ر  
(Fraser, Richman  & Galinsky, 1999).وتع���رف المرون���ة ب�أنه���ا القدرة على 
 .(Rouse, 2001) تطوير وزيادة الكفاءة عند مواجهة الظروف ال�ضاغطة والعقبات
ويعرفه���ا قامو����س ويب�س�ت�ر Merriam-Webster’s dictionary (2008) ب�أنها 

القدرة على التعافي �أو التوافق ال�سهل مع المحن �أو التغيير. 
ويتفق معظم الباحثين والآباء و�أفراد المجتمع على �أن المرونة ت�ستند على قدرة 
الف���رد عل���ى الحفاظ �أو ا�س���تعادة الم�س���توى المعياري ل�ل��أداء وتجنب الم�ش���كلات الكبيرة 
عن���د مواجه���ة المح���ن adversity , بدلًا من عر�ض الأفراد لل�س���لوكيات لاا�س���تثنائية 
�أو لاانج���ازات الرائع���ة عند مواجهة المح���ن(Masten & Reed, 2005)  فقد يرى 
بع����ض الباحث�ي�ن عل���ى �أن المرونة �س���مة �شخ�ص���ية ثابتة ن�س���بياً , وي���رى البع�ض الأخر 
المرون���ة عل���ى �أنه���ا عملية �أك�ث�ر ديناميكي���ة , ويمك���ن تطويرها خلال مراح���ل الحياة 

(Atkinson, Martin, & Rankin, 2009)

ويب���دو �أن التعريف���ات التي تناولت م�ص���طلح المرونة في التراث النف�س���ي كانت 
في اتجاه�ي�ن , لااتج���اه الأول ينظ���ر �إلى المرونة على �أنها عملي���ة process , ولااتجاه 
الث���اني ينظ���ر للمرون���ة عل���ى �أنه���ا بن���اء construct, فالدرا�س���ات الت���ي نظ���رت �إلى 
المرون���ة النف�س���ية  عل���ى �أنه���ا عملية ت�س���تدل على المرونة النف�س���ية من خ�ل�ال النتائج 
ال�س���لوكية الإيجابي���ة بالرغ���م من وجود الحدث ال�س���لبي , �أما الدار�س���ات التي نظرت 
للمرون���ة عل���ى �أنه���ا بن���اء نف�س���ي يعك����س �إط���ار فك���ري ي�س���اعد الف���رد عل���ى تجن���ب �أو 
�س���رعة التع���افي م���ن النتائج ال�س���لبية. وتم فح�ص كي���ف �أن هذا الإط���ار الفكري ي�ؤثر 
في نتائ���ج ال�س���لوك المتع���ددة , والأفراد ذو الإط���ار الفكري الموجب يمتلكون خ�ص���ائ�ص 
�شخ�ص���ية مث���ل الم�س���تويات المرتفع���ة م���ن الكف���اءة ال�شخ�ص���ية والتف���ا�ؤل ولاا�س���تقرار 
الذات���ي وتقري���ر الم�ص�ي�ر  (Zautra, Hall, & Murray, 2010(. وهن���اك عاملين 
�ض���روريين لتحديد وتميز الأفراد من حيث المرونة , �أولهما يجب �أن ي�ؤدي ال�ش���خ�ص 
عمل���ه �أو مهمت���ه بطريق���ة منا�س���بة �أو عل���ى �أكمل وج���ه , وثانيهما �أن ال�ش���خ�ص يجب 
�أن يك���ون عل���ى خ�ب�رة بالظ���روف المتوقعة التي ت�ش���كل خطرا عل���ى النتائ���ج الإيجابية   

 .(Masten& Reed, 2005) 
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وق���دم ال�ت�ارث ع���دة نظريات للمرونة النف�س���ية , ومن ه���ذه النظريات نظرية 
فلات����ش عن المرون���ة Flach’s theory of resilience والتي تن�ص على �أن المرونة 
النف�س���ية تتك���ون م���ن الق���وى النف�س���ية المطلوبة للانتق���ال للتغير بنج���اح. �أما نموذج 
المخاطرة والمرونة Risk and Resilience Model قد ا�ستحوذ على انتباه المربين 
والم�ش���رعين ومقدم���ي الرعاي���ة والباحثين , وين�ص هذا النم���وذج على �أنه: “ �إذا �أمكن 
تحديد ال�س���مات والعوامل التي تخلق المرونة , فال�س���مات يمكن تطويرها , والعوامل 

 .(Bryan, 2003)”يمكن تغيرها لدى الأفراد غير المرنيين

وق���دم كل م���ن “ رت�شرد�س���ون ورت�شرد�س���ون ” نظري���ة للمرون���ة ر�أي���ا فيه���ا �أن 
المرون���ة تعن���ي قدرة ال�ش���خ�ص عل���ى التكيف الج�س���مي والعقلي والروح���ي مع ظروف 
الحي���اة الحالي���ة , وال�ض���غوط الداخلي���ة والخارجي���ة في �أي وق���ت م�ض���ى �إلى الوق���ت 
الحا�ض���ر , وق���درة ال�ش���خ�ص عل���ى مواجه���ة ه���ذه الأح���داث تت�أث���ر بكل م���ن التكيفات 
الناجح���ة وغ�ي�ر الناجح���ة للا�ض���طرابات ال�س���ابقة �أو العوام���ل الوقائي���ة تك���ون غير 
فعال���ة مم���ا ت�ؤدي �إلى اختلال التوزان الروحي النف�س���ي الحيوي. وفي الوقت المنا�س���ب 
لاا�س���تجابة لهذه لاا�ضطرابات تكون عملية تكاملية ت�ؤدي واحدة من النتائج الأربعة 
التالية: لاا�ضطراب يمثل فر�صة لنمو وزيادة المرونة حيث �أن التكيف مع لاا�ضطرابات 
ي����ؤدي �إلى م�س���توى �أعل���ى وجدي���د للت���وازن , �أو الع���ودة �إلى الت���وزان الأ�سا�س���ي )خط 
الأ�سا�س( كمحاولة لمجرد الح�صول على الما�ضي �أو �إلى ما قبل لاا�ضطراب , �أو التعافي 
م���ع الخ�س���ارة �أي و�ض���ع م�س���توى �أدنى من الت���وازن , �أو حالة م���ن لااختلال الوظيفي 
والتي تكون عبارة عن ا�ستراتيجيات غير تكيفية يتم ا�ستخدامها لمواجهة ال�ضغوط. 
وفي ه���ذه الحال���ة ينظ���ر �إلى المرون���ة عل���ى �أنه���ا ق���درة عل���ى مواجهة ال�ض���غوط بنجاح 
 .(Richardson, Neiger, Jensen &Kumpfer, 1990 ; Richardson, 2002)

و�أ�ش���ارت �أدبي���ات البح���ث �إلا �أن البح���ث في مجال المرونة ارتك���ز على مدخلين , 
 Person-focused approach المدخ���ل الأول وه���و المدخ���ل المرتكز عل���ى ال�ش���خ�ص
, والمدخ���ل المرتك���ز عل���ى المتغ�ي�ر variable-focused approach , ويحل���ل المدخل 
المرتبط على المتغير الروابط �ضمن خ�صائ�ص الأفراد والبيئات والتجارب في محاولة 
لتحديد ما يف�س���ر النتائج الإيجابية بالن�س���بة لم�ؤ�شرات التوافق عندما تكون المخاطر 

وال�شدائد مرتفعة. 
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منه���ا  التحق���ق  تم  والت���ي  المتغ�ي�ر  عل���ى  المرتك���زة  النم���اذج  بع����ض  وت�ش���مل 
التفاعلي���ة                                 النم���اذج   ,  additive models الإ�ض���افية  النم���اذج  م���ن  كل  تجريبي���اً 
interactive models , والنم���اذج غ�ي�ر المبا�ش���رة indirect models , وتت�ض���من 
ه���ذه النم���اذج متغ�ي�ارت مث���ل المخاط���ر , والعوام���ل الوقائي���ة , و�إثب���ات كي���ف �أن هذه 
العوام���ل ت�ؤثر على النتيجة المرغوبة من الم�ص���لحة interest , وهذا المدخل مفيد في 
البحث عن عوامل وقائية محددة لجوانب خا�صة من التكيف. �أما المدخل الذي يركز 
عل���ى ال�ش���خ�ص ف�إنه يح���دد الأفراد المرنيين , ويحاول فهم كي���ف �أن الأفراد مختلفين 
ع���ن الآخرين الذين �أخفقوا عند مواجهة ال�ش���دائد adversity, وهذا المدخل مفيد 
 Masten & Reed, في درا�س���ة مجموعة متنوعة من الأفراد عبر فترة من الزمن
(2005(. وينظر للأفراد على �أنهم مرنيين وفقا لهذا المدخل لأنهم �أبلوا بلاء ح�سناً 
في العديد من المجالات. و�أ�شارت درا�سة كل من Masten and Reed (2005) عن 
المرونة �أن �ص���فات الأفراد وبيئاتهم يمكن �أن تف�س���ر لماذا بع�ض الأفراد يكونون �أف�ض���ل 

عند مواجهة ال�شدائد. 

الأ�ش���خا�ص  وي���رى “ كوب���وزا Kobasa وروت���رRutter وليون���زLyons” �أن 
المرني�ي�ن يت�ص���فون بعدة خ�ص���ائ�ص منها لاالتزام , التعلق الآم���ن بالأخرين والحميم 
, الأه���داف ال�شخ�ص���ية والجماعي���ة , الكفاءة الذاتي���ة , تقوية الت�أثير على ال�ض���غوط 
, النجاح���ات ال�س���ابقة , ال�ش���عور الواقع���ي بال�س���يطرة , ومواجه���ة الخي���ارات , الح����س 
الفكاه���ي , النه���ج العمل���ي , ال�ص�ب�ر , تحمل الت�أثيرات ال�س���لبية , التكي���ف مع التغيير 
, التف���ا�ؤل , الإيم���ان. (Connor & Davidson,2003)وبالرغ���م م���ن البح���ث في 
مج���ال المرون���ة يح���اول �إقام���ة رواب���ط ب�ي�ن الظ���روف والنتائج ع���ن طريق الدرا�س���ات 
الرجعي���ة والتقدمي���ة �إلا �أنه مازالت بحوث المرونة النف�س���ية م�س���اندة تجريبياً ولي�س 
نظري���اً , وه���ذا جعل هن���اك العديد من لااعتبارات والق�ض���ايا التي ت�ؤخ���ذ في لااعتبار 
عن درا�سة المرونة (Luthar, Cicchetti, & Becker, 2000). ويرى المخت�صون 
�أن البح���ث في مجال المرونة النف�س���ية يحمل وعوداً كب�ي�رة , لأن هناك احتمال لتعزيز 

.(Doll &Lyon, 1998) المرونة من خلال التدخلات الوقائية والبرامج
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تطوير وتعزيز المرونة 
ك�ش���فت �أدبيات البحث عن وجود ثلاثة ا�س�ت�ارتيجيات لتعزيز وتنمية المرونة 
المرتك���زة  لاا�س�ت�ارتيجيات  ه���ي  لاا�س�ت�ارتيجيات  وه���ذه   , وال�ش���باب  الأطف���ال  ل���دى 
عل���ى  المرتك���زة  ولاا�س�ت�ارتيجيات   ,  risk-focused strategies المخاط���رة  عل���ى 
الأ�ص���ول asset-focused strategies , ولاا�س�ت�ارتيجيات المرتك���زة على العمليات          
لاا�س�ت�ارتيجيات   - الأول  الن���وع  ويه���دف   .Process focused strategies
المرتك���زة عل���ى المخاط���رة – �إلى �إزال���ة او تقلي���ل تعري����ض الأطفال للخ�ب�ارت الخطرة       

.(Masten& Reed, 2005)

وي�س���عى النوع الثاني - المدخل المرتكز على الأ�ص���ول - �إلى زيادة كمية الم�ص���ادر 
للأطفال والو�صول �إليها �أو زيادة جودة الم�صادر , �أما بالن�سبة لل�شباب فهم يحتاجون 
�إلى تطوير الكفاءات , ويهدف النوع الثالث - لاا�ستراتيجيات المرتكزة على العمليات 
– �إلى تعبئ���ة �أنظم���ة الوقاي���ة الأ�سا�س���ية م���ن �أج���ل التطوير , ومحاول���ة الت�أثير على 
العمليات التي من �ش����أنها تغير حياة الطفل , وهذا النوع يتجاوز النوعيين ال�س���ابقين 

 .(Masten& Reed, 2005)

وي�شير �أخرين �إلى وجود �أربعة عمليات �أو �آليات مرتبطة بتنمية المرونة لدى 
 reduction of الأطف���ال وال�ش���باب , وه���ذه العمليات هي الح���د من ت�أثير المخاط���رة
 the reduction of negative خف�ض ردود الفعل ال�سلبية المتتالية , risk impact
self-esteem and self- بناء تقدير الذات والكفاءة الذاتية , chain reactions
 (opening up of opportunities  Malloy & إتاح���ة الفر����ص� , efficacy

 .Malloy, 1998)

وت���رى “ روي�ت�ر ” �أن عملي���ة الحد من المخاطرة , وعملي���ة خف�ض ردود الفعل 
ال�س���لبية المتتالي���ة قد لا تكون منا�س���بة في جميع الحالات , فق���د ر�أت �أن هناك عمليات 
�أخ���رى تعتم���د عل���ى تحليل مفاهيم ال���ذات والتي من المحتمل �أن ت�س���اعد الطفل على 
المرون���ة في الظ���روف ال�ض���اغطة , و�أطلق عل���ى هذه العملية بناء تقدي���ر الذات وكفاءة 
ال���ذات , حي���ث ر�أت �أن تقدير ال���ذات وكفاءة الذات باعتباره���ا مفاهيم للذات يمكن �أن 
تع���زز المرون���ة النف�س���ية , م�ش�ي�ارً �إلى �أن الأدل���ة ت�ش�ي�ر �إلى �أنه من الوقاي���ة �أن يمتلك 
ال�ش���خ�ص م�ش���اعر قوي���ة جيدة بقيمته ك�ش���خ�ص جنب���اً �إلى جنب مع الثق���ة والقناعة 
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ب�أن���ه يمكن���ه مواجه���ة تحدي���ات الحياة بنج���اح , لذل���ك ر�أت رويتر �أن الكف���اءة الذاتية 
وتقدي���ر ال���ذات يمك���ن تنميته���ا ب�ص���فة م�س���تمرة ودائ���م م���ن خ�ل�ال توف�ي�ر الفر����ص 
المنا�سبة للخبرات المبا�شرة.(Rutter,1987) ويعتمد البحث الحالي على وجهة نظر                         

الذاتي ي�سهم في تح�سين المرونة النف�سية. كفاءة  بناء  �أن  ترى  “ والتي  “ رويتر 
المرونة النف�سية لدى الأطفال

تم فح����ص المرون���ة النف�س���ية ل���دى الأطف���ال خ�ل�ال مراح���ل النم���و المختلف���ة 
, وتم التركي���ز في ه���ذا المج���ال عل���ى كيفية تغلب الأطف���ال على ال�ش���دائد القوية التي 
تواجهه���م في حياته���م مث���ل الفقر ولااعت���داء والحفاظ على �ص���حتهم النف�س���ية فيما 
بع���د(Werner & Smith, 1992). وتعن���ي المرونة عند الأطفال قدرة الطفل على 
التغلب على بع�ض التهديدات )الفقر , الت�شرد , �سوء المعاملة , وغيرها من ال�ضغوط 
الأخرى وعوامل الخطر( �إلى التكيف الجيد , والحفاظ �أو ا�س���تعادة م�س���تويات الأداء 
المعياري���ة (Masten& Reed, 2005) عن���د مواجه���ة ال�ش���دائد. وظه���رت البحوث 
الت���ي تناول���ت المرون���ة لدى الأطف���ال في الثمانينات عندما لاحظ بع����ض الباحثون �أن 
بع�ض الأطفال يتعاملون بنجاح وكفاءة عند التعر�ض للمواقف ال�ضاغطة والم�شكلات 
والمح���ن والبع����ض الآخ���ر م���ن الأطف���ال تظهر عليه���م الم�ش���كلات ولاا�ض���طرابات عند 
التعر����ض لنف�س المواقف ال�ض���اغطة , فهذه الملاحظات كان���ت مثيرة للاهتمام , وهذا 

 .(Werner, 2005) دفع الباحثون �إلى �إجراء البحوث لفهم تلك الملاحظات

وركزت بحوث المرونة لدى الأطفال من هذا المنطلق على فهم ما يميز مرونة 
بع����ض لااطف���ال وما يع���زز ويطور تلك ال�ص���فات , فهناك العديد من الدرا�س���ات التي 
ك�ش���فت ع���ن مجموعة �أ�سا�س���ية م���ن العوامل التي ثب���ت انها تعزز الكف���اءة في مواجهة 
ال�شدائد , وت�شمل هذه العوامل العلاقات مع الكبار في ال�سياق لااجتماعي , ومهارات 
حل الم�شكلة  والأداء العقلي الجيد. و�أن هذه ال�صفات مهمة في تعزيز الكفاءة في النمو 
الطبيع���ي , ويب���دو �أن الأنظمة التي تعزز الكفاءة في النمو الطبيعي تعمل على حماية 
 .(Masten&Coatsworth, 1998) الطفل من التهديدات التي تفر�ضها ال�شدائد

ويعني هذا �أن الأطفال الذين ي�ستمتعون بحب الكبار ودعمهم في حياتهم �أكثر 
احتمالًا ليح�ص���لون على نتائج �أف�ضل عند مواجهة ال�ضغوط �أو المحنadversity �أو 

.(Hamill,2003)  عندما يكون عر�ضة للخطر في م�شكلات النمو
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وق���د �أرج���ع البحيري )2010( وجود مجموعة من الأطفال الذين ا�س���تطاعوا 
تحقيق النجاح الدرا�س���ي ولااجتماعي على الرغم من ال�ض���غوط والمحن التي يمرون 
به���ا كالفق���ر وظروف التربية والتن�ش���ئة غير المنا�س���بة �إلى ما ي�س���مى المرونة لمخاطبة 
المو�ض���وعات لااجتماعية ولاانفعالية والأكاديمية ب�شكل نظامي و�إتباع ا�ستراتيجيات 
المواجه���ة الإيجابي���ة , وهن���اك مجموعة �أخرى لم ت�ص���مد �أمام الخلل الأ�س���ري الحاد 

وال�صدمات , وكذلك الفقر ال�شديد , وبالتالي كان الف�شل هو المح�صلة النهائية.

 Masten (2001), Luthar, et al. (2000), and م���ن  كل  واق�ت�رح 
Rutter (1990) �أن بن���اء المرون���ة لدى الأطفال يت�ض���من عاملين مهمين هما وجود 
تهدي���دات خط�ي�رة للتكي���ف والتط���ور , وتحقيق التكي���ف الإيجاب���ي والنتائج الجيدة. 
والمنظ���ور التنموي مو�ض���وعاً م�ش�ت�ركاً في الأطر النظرية لمرونة الأطف���ال , وي�أخذ في 
لااعتب���ار م�س���توى نم���و الطفل و�أدائه , والم�س���تويات المتع���ددة التي ت�ؤثر م�س���ارات نمو 
الطف���ل وبالمث���ل عوام���ل المخاطرة والوقاي���ة وتواف���ق الطفل. فمرون���ة الطفل تحدث 
خلال عمليات تكيف الإن�س���ان العادي , بما في ذلك النمو المعرفي والتنظيم وال�س���لوك 
, والتفاع���ل ب�ي�ن مقدمي الرعاية والبيئة. وتقت�ض���ي المرونة وج���ود تهديدات خطيرة 

 .)Armstrong, Birnie-Lefcovitch & Ungar,2005) لنمو الطفل

الكفاءة الذاتية
ظه���ر م�ص���طلح كف���اءة ال���ذات Self-Efficacy في البيئة العربي���ة تحت عدة 
م�س���ميات منها الفعالية الذاتية – فعالية الذات – فاعلية الذات , كفاءة الذات......
 Self-Efficacy –إل���خ. وظهر في البيئات الأجنبية �أي�ض���ا تحت عدة م�س���ميات منها�
  .Sense of Efficacy - Efficacy Beliefs – Self Efficacy Judgment

                 ” وي�ش�ي�ر ك�ي�ر Kear (2000) في درا�س���ته “ تحلي���ل مفه���وم كف���اءة ال���ذات
Effective وم�ؤث���ر  ���ال  م���رادف لم�ص���طلحات فعَّ  Efficacy �أن مفه���وم كف���اءة  �إلى 
Efficacious , وجمي���ع تلك الم�ص���طلحات تعني الق���درة على �إحداث الإثراء , وقدرة 
الفرد الفعلية �أثناء قيامه ب�إنجاز هدف ما يقويه ويجعله �أقدر في المواقف الم�ستقبلية 
, وتعني نجاح الفرد في مثابرته للقيام ب�أعمال مختلفة من �أجل الو�صول �إلى غاياته. 
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فم�ص���طلح                                    الكفاي���ة  م�ص���طلح  ع���ن  الذاتي���ة  الكف���اءة  م�ص���طلح  ويختل���ف 
“ الكف���اءة ” يعن���ي الج���دارة �أي المماثل���ة في الق���وة وال�ش���رف , كما يعني �أي�ض���اً القوة 
والقدرة علي ت�ص���ريف العمل ؛ �أما م�ص���طلح  “الكفاية ” فيعني لاا�س���تغناء عن الغير 
, بمعني �أكتفي بال�ش���يء �أي �أ�س���تغني به وقنع , واكتفي بالأمر ا�ضطلع به , والكفء هو 
ما تكون به الكفاية )المعجم الوجيز ,1991(. ويعتبر م�ص���طلح كفاءة الذات م�ص���طلح 
منا�س���ب م���ن الناحي���ة اللغوي���ة وم���ن الناحي���ة العلمية لو�ص���ف الم�ص���طلح الإنجليزي
Self-Efficacy  الذي قدمه “ �ألبرت باندورا” , حيث �أنه يعبر عن الجدارة والمماثلة 
والق���درة كم���ا ح���دده “ بان���دورا” وم�ص���طلح “ كف���اءة ” يع�ب�ر مبا�ش���رة ع���ن الجدارة 
والمماثل���ة والق���درة ب���دون ت�أويل �أو تف�س�ي�ر. ويعتبر ع���الم النف�س “ �أل�ب�رت باندورا ” 
�أول من ك�شف النقاب عن هذا الم�صطلح ثم توالت جهود الباحثين في الك�شف عن هذا 
المتغ�ي�ر. ويع���رف “ باندورا ” الكفاءة الذاتية ب�أنها معتق���دات الفرد حول قدرته على 
لاانجاز الناجح للمهمة �أو ال�سلوك المقدم له. وتعتبر الكفاءة الذاتية �أ�سا�س الدافعية 

 .(Pajares, 2002) الب�شرية , وطيب الحياة ولاانجاز ال�شخ�صي

وي�ش�ي�ر عبد الرحمن ) 1998 , 637( �إلى �أن كفاءة الذات تتمثل في قدرة الفرد 
عل���ى التخطي���ط وممار�س���ة ال�س���لوك الفع���ال ال���ذى يحق���ق نتائ���ج مرج���وة في موقف 
م���ا، والتحك���م في الأح���داث والمواقف الم�ؤثرة في الحياة، و�إ�ص���دار التوقعات ال�ص���حيحة 
الذاتي���ة ع���ن القدرة عل���ى القيام بالمهام �أو الأن�ش���طة المح���ددة، والتنب����ؤ بحجم الجهد 
والمثاب���رة المطلوب���ة لتحقي���ق تل���ك المه���ام �أو الأن�ش���طة. وتع���رف في قامو����س ويب�س�ت�ر                

Merriam-Webster’s dictionary (2008) ب�أنها معتقد الفرد في قدرته.

 , Direct Experience وتت�ض���من م�ص���ادر كف���اءة ال���ذات الخ�ب�رة المبا�ش���رة
الخ�ب�رة غ�ي�ر المبا�ش���رة Vicarious Experience, الإقن���اع لااجتماع���ي �أو اللفظي
 ,  Emotional State لاانفعالي���ة  الحال���ة   ,  Verbal or social persuasion
والخبرات المبا�ش���رة تمثل الم�ص���در الأكثر فاعلية , و�أنها �أحد الم�ص���ادر التي ت�ؤثر ب�شدة 
عل���ى معتق���دات الفاعلي���ة الذاتي���ة عندم���ا تبنى عل���ى نتائج الخ�ب�ارت ال�س���ابقة للفرد 
 .)Martinelli, Bartholomeu, Caliatto, & Sassi,2009 ع�س���كر , 2003 ؛(
فم���رور الطلاب بخبرات �شخ�ص���ية متقن���ة Mastery Experiencesمن المفتر�ض 
�أن يكون لها ت�أثير كبير على معتقدات الكفاءة الذاتية , واكت�س���اب الكفاءة من خلال 
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تلك الخبرات يجعل الطلاب ي�شاركون في المهام والأن�شطة , ويف�سرون نتائج �أفعالهم , 
وي�ستخدمون التف�سيرات لتطوير معتقداتهم حول قدراتهم على لاانخراط في مهام 
 (Pajares,2000( تالية والتي تعمل بالتوافق مع خلق معتقدات كفاءة ذاتية جديدة
والخ�ب�ارت غير المبا�ش���رة التي توفرها النم���اذج لااجتماعية يمكن �أن ت�س���اعد في خلق 
وتعزيز معتقدات الكفاءة الذاتية , فعلى �س���بيل المثال تعري�ض الطلاب لنماذج �أقران 
.(Lent & Hackett, 1987) ناجحة من المفتر�ض �أن تعزز معتقدات الكفاءة الذاتية

ويع���د الإقن���اع لااجتماعي �أو اللفظي طريقة �أخ���رى لتعزيز كفاءة الذات لدى 
ال�شباب , عندما يعتقدون �أنه لديهم ما يلزم لتحقيق النجاح فالأفراد المقتنعين لفظياً 
لديهم اعتقاد �أن لهم قدرات لل�س���يطرة على المهام من المحتمل �أن يبذلون مزيداً من 
الجه���د للحف���اظ عليها , وبالت���الي فهم �أقل احتم���الًا لانخفا�ض الثق���ة بالنف�س و�أقل 
احتمالًا  لتكرار �أوجه الق�صور عندما تن��شأ الم�شكلات. وعندما يكون الأفراد مقتنعين 
لفظياً لاعتقاد �أنه لديهم ق�صور في المهارات والقدرات ف�إنهم يميلون �إلى تجنب الأن�شطة 
ال�ص���عبة الت���ي ت�ب�رز لاامكانات ويتخلون عنها ب�س���رعة عندما يواجهون ال�ص���عوبات , 
 (Bandura, 1994;Pajares, 2000).  وبالت���الي فالكف���اءة الذاتية تك���ون �أ�ض���عف

وبناء على ذلك هذا يمكن تعزيز هذا الم�ص���در من خلال بناء مواقف للأفراد 
بط���رق متنوع���ة تع���زر الناج���ح وتجن���ب تعري�ض���هم للمواقف التي تعر�ض���هم للف�ش���ل 
الم�س���تمر والمتك���رر. فعل���ى �س���بيل المث���ال يمك���ن للآب���اء والمعلم�ي�ن تقوي���ة كف���اءة الذات 
للأطف���ال والمراهق�ي�ن من خ�ل�ال توفير الفر����ص للأطفال والمراهق�ي�ن لبناء القوى 
بما تحققه القوى من الح�ص���ول على لاانجازات الناجحة , وتجنب الفر�ص التي من 

المحتمل �أن تعر�ضهم للف�شل والحرج.

وبن���اء عل���ى ما �س���بق يت�ض���ح �أهمي���ة م�ص���ادر الكف���اءة الذاتية والت���ي تتمثل في 
الخبرات المبا�ش���رة وغير المبا�ش���رة ولااقناع اللفظي �أو لااجتماعي والحالة لاانفعالية 
في بن���اء وتح�س�ي�ن وتطوي���ر معتق���دات الكف���اءة الذاتي���ة �أو تعديله���ا �إذا كان���ت �س���لبية , 
والبيئة المدر�سية ينبغي �أن توفر الطرق المنا�سبة لبناء هذه القوى باعتبارها مقومات 
الكفاءة الذاتية , وباعتبار المدر�س���ة بيئة تربوية وتعليمية م�س����ؤولة عن تنمية جميع 
 Kozik, Cowles & Sweet مج���الات النم���و للأطف���ال والمراهق�ي�ن , اتفاق���اً م���ع
(2004)  وال���ذي ي���رى �أن���ه لي�ص���بح الطلاب متعلم�ي�ن ذوي كفاءة ذاتي���ة بحاجة �إلى 
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بناء م�ص���ادر الكفاءة , واتفاقا مع )Alfassi (2003 والذي يرى �أن البيئة المدر�س���ية 
تفتقر �إلى الطرق المنا�سبة لتنمية الكفاءة الذاتية للطلاب.

م���ن العنا�ص���ر الرئي�س���ة لكف���اءة ال���ذات الفردي���ة    Control ويع���د التحك���م 
individual’s self-efficacy , فاعتق���اد الف���رد �أن���ه قادر عل���ى التحكم يمكنه من 
ال�س���يطرة �أو الت�أثير على نتائج الأحداث في حياته , وخا�ص���ة عند مواجهة ال�ض���غوط 
وحف���اظ الف���رد عل���ى روح ال�س���يطرة عل���ى �أحداث���ه حيات���ه عام���ل مه���م في التكيف مع 
مجموع���ة الظ���روف المتنوع���ة. فمعتق���دات ال�س���يطرة مرتبط���ة مفاهيمي���اً وتجرييباً 
بزيادة المثابرة والتكيف الناجح مع ال�ضغوط , وربما تكون معتقدات ال�سيطرة عامل 
 (Aspinwall& Richter,1999)مهم في تطوير الكفاءة لدى الأ�شخا�ص المرنيين

ويرى Bandura (1994) �أن الأفراد ذوي الكفاءة الذاتية المرتفعة ي�ض���عون 
�أهداف���اً طموح���ة ويحتفظ���ون بالتزامات قوي���ة نحوها , فهم يبذل���ون الجهود القوية 
والم�س���تمرة عند مواجهة المحن وال�ش���دائد , وي�س���تعيدون ب�س���رعة اح�سا�س���هم بالكفاءة 
بع���د الف�ش���ل �أو لاانتكا�س���ات setbacks , وعن���د مواجه���ة الف�ش���ل يعزون ف�ش���لهم �إلى 
الجه���ود غ�ي�ر الكافي���ة �أو �إلى النق����ص في المهارات والمعرف���ة التي ما زل���وا قادرين على 
اكت�س���ابها. وعلى النقي�ض الأفراد ذوي كفاءة الذات المنخف�ض���ة �أو الذين ي�ش���ككون في 
قدراتهم �أو يتهربون من المهام ال�ص���عبة والتي يعتبرونها تهديدات �شخ�ص���ية. لذلك 
يتراخ���ون في جهوده���م , ويتخلون ب�س���رعة عندم���ا يواجهون المهام ال�ص���عبة , ولديهم 
طموح���ات منخف�ض���ة والتزام���ات �ض���عيفة نح���و الأهداف المو�ض���وعة , وعن���د مواجهة 
ال�ش���دائد ف�إنه���م يع���زون ق�ص���ورهم في مواجهتاه���ا �إلى �أوج���ه الق�ص���ور ال�شخ�ص���ية. 
والأفراد في هذه الحالة ي�ستعيدون ببطء كفاءة الذات التي تعقب الف�شل ولاانتكا�سات 
, ويركزون على العواقب التي �س���وف يواجهونها والنتائج ال�س���لبية المحتملة بدلًا من 
التركي���ز عل���ى كيفي���ة تنفيذ المهام بنجاح , وبن���اء على ذلك يرى الأف���راد ذوي الكفاءة 
الذاتية المنخف�ضة �أدائهم غير الكفء على �أنه قدرة �شخ�صية ناق�صة �أو عجز �شخ�صي 

, وبالتالي يتوقعون الف�شل ولا يبذلون جهداً لأنهم يفقدون الثقة في �أنف�سهم.

وت�ؤدي الكفاءة الذاتية المنخف�ض���ة �إلى نتائج �س���لبية �أخرى , فعلى �سبيل المثال 
تو�صلت  درا�سةChung & Elias (1996) �إلى �أن الكفاءة الذاتية الأكاديمية ترتبط 
بالكفاء لااجتماعية المنخف�ضة و�أكثر ب�أحداث الحياة ال�سلبية. وتم �إجراء الكثير من 
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البح���وث في مج���ال عل���م النف�س , وتم التو�ص���ل �إلى �أن الكفاءة الذاتي���ة المرتفعة منبئ 
قوى بالتح�صيل , فتو�صل )Graham & Weiner (1996 �إلى �أن الكفاءة الذاتية 
منب���ئ بالنتائج ال�س���لوكية بم���ا فيه���ا الأداءات الأكاديمية المتنوعة �أك�ث�ر من المحفزات 
الأخ���رى. وفي درا�س���ةPeetsma, Hascher, Veen and Roede (2005) كان���ت 
الكف���اءة الذاتي���ة منبئ قوي بالإنجاز , ومرتبط���ة ارتباط موجب بالإنجاز الأكاديمي 
, ف����أداء الط�ل�اب في المدرا����س , وتح�ص���يلهم الأكاديم���ي مرتب���ط بو�ض���وح بالأه���داف 

والتوقعات المتوافقة مع المفاهيم التحفيزية للكفاءة الذاتية. 

وتعت�ب�ر كف���اءة ال���ذات منظ���م للتعل���م والتي ت�ؤث���ر �س���واء بطريقة مبا�ش���رة �أو 
غ�ي�ر مبا�ش���رة عل���ى الإنج���از الناج���ح للمه���ام �أو في مج���الات �أكاديمي���ة معين���ة مث���ل 
الق���راءة , الكتاب���ة , الح�س���اب , العلوم , �إلخ. وهذا ما �أ�ش���ار �إليه الكثير من المخت�ص�ي�ن                
Baessler &Schwarcer, 1996 Bong,2001 ,وت�ؤث���ر الكف���اءة الذاتي���ة عل���ى 
مختلف �أداء الطلاب , فقد كان الطلاب ذوي الكفاءة الذاتية المنخف�ضة �أكثر تمثيلًا 
لخ�ب�ارت ما وراء المعرفة ال�س���لبية من الطلاب ذوي الكف���اءة المرتفعة , فذوي الكفاءة 
 (Bouffard, Bouchard, المنخف�ض���ة يواجهون �ص���عوبة في حل الم�شكلات ال�ص���عبة

.Goulet, Denoncourt& Couture, 2005)

المرونة والكفاءة الذاتية 
الذاتي���ة  الكف���اءة  �أن  �إلى   )1999 ,  1983 , بان���دورا )1981  وخل�ص���ت درا�س���ات 
بن���اء نظري , وم�ص���طلح ي�ش�ي�ر �إلى قدرة الف���رد على تعبئة الدافع والم�ص���ادر المعرفية 
وال�س���يطرة عل���ى ح���دث مع�ي�ن. �أو ق���درة الف���رد عل���ى انت���اج نتائ���ج معين���ة او تحقي���ق 
ه���دف مع�ي�ن (Bandura, et al., 1999). وبن���اء على ذل���ك �إذا لم يعتقد الفرد �أنه 
ي�س���تطيع انتاج اهداف مرغوبة من خلال ت�ص���رفاته بالتالي �س���وف يكون لديه حافز 
�ض���عيف ج���داً للمثابرة في مواجهة ال�ص���عوبات , ومن ثم من المحتم���ل �أن كفاءة الذات 
�س���وف تك���ون �س���مة مهمة في تطوي���ر الكف���اءة competence عند مواجهة ال�ش���دائد 
adversity , فالكف���اءة الذاتي���ة المدركة من المحتمل �أن ت�ؤث���ر على قدرة الأفراد على 
التكي���ف , والتعامل بمرونة مع المواقف ال�ص���عبة , وت�ؤثر �أي�ض���اً عل���ى تطلعات الأفراد 
 (Bandura, Barbaranelli, والتفك�ي�ر التحليل���ي , والمثابرة في مواجه���ة الف�ش���ل ,

 .Caprara, & Pastorelli,2001)
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الت���ي  البح���وث  ونتائ���ج  والم�س���لمات  لاافترا�ض���ات  م���ن  العدي���د  وهن���اك 
تدع���م العلاق���ة الموجب���ة ب�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة والمرون���ة النف�س���ية. فهن���اك نظري���ة                                            
Lightsey’s theory  والت���ي تفتر����ض �أن الكفاءة الذاتية عامل مركزي في المرونة 
النف�س���ية. وهناك العديد من الدرا�س���ات والبحوث التي تحققت من ذلك لاافترا�ض 
, فعل���ى �س���بيل المث���ال درا�س���ة Speight (2009) والت���ي �أجراه���ا على ط�ل�اب المرحلة 
الثانوي���ة للتحق���ق من العلاق���ة بين كفاءة الذات والمرونة , وتو�ص���ل �إلى وجود علاقة 

موجبة بين الكفاءة الذاتية والمرونة النف�سية.

الأ�ش���خا�ص  �أن  �إلى   Doll and Lyon (1998) م���ن  كل  درا�س���ة  و�أ�ش���ارت 
المرني�ي�ن يت�ص���فون بالق���درة العقلي���ة الجي���دة , والق���درة اللغوية , والت�ص���رف الهادئ 
, والتوج���ه لااجتماع���ي الإيجاب���ي , وعلاق���ات الأق���ران , والكف���اءة الذاتي���ة العالي���ة. 
وتعت�ب�ر الكف���اءة الذاتي���ة ظاهري���اً �س���مة مهم���ة في تطوي���ر الكف���اءة عندم���ا يواج���ه 
ال�ش���خ�ص المحن وال�ش���دائد , وذلك عندما يعتقد ال�شخ�ص �أنه قادر على انتاج �أهداف 
مرغوبة فيما يتعلق ب�أفعاله , وعندما يكون قادر على المثابرة في مواجهة ال�ص���عوبات
 (Hamill, 2003). و�أ�ش���ارت البح���وث �إلى �أن الكف���اءة الذاتي���ة من المحتمل �أن ت�ؤثر 
على قدرة ال�شخ�ص على التكيف والتعامل مع المواقف ال�صعبة والمثابرة عند مواجهة 

 .(Bandura, et al.,1999( ال�شدائد

وبالت���الي ت�ؤث���ر الكف���اءة الذاتي���ة عل���ى المرونة , وهذا يت�ض���ح من خ�ل�ال نتائج 
البح���وث الت���ي ت�ش�ي�ر �إلى �أن الكف���اءة الذاتي���ة ترتب���ط �إيجابي���اً بالمرونة. وه���ذا يعني 
�أن الكف���اءة الذاتي���ة ت�ؤث���ر وب�ش���كل دال عل���ى المرون���ة , و�أنها من الخ�ص���ائ�ص المرتبطة 
بالمرونة. وبالتالي يمكن ا�ستخدام المرونة كميكانزيم وقائي في مواقف التعلم والذي 
يترت���ب علي���ه تعزيز المرون���ة , والت�أث�ي�ر المتبادل للمرون���ة والكفاءة الذاتي���ة يمكن �أن 
ينت���ج ت�أث�ي�ارت �إيجابي���ة عل���ى التعل���م والتح�ص���يل الدرا�س���ي. وه���ذا الت�أث�ي�ر المتب���ادل 
للمرونة والكفاءة الذاتية يمكن �أن ي�س���اعد في تف�س�ي�ر لماذا بع�ض الأطفال يحتفظون 
بم�س���توى ع���ال من الكفاءة الذاتية عن���د مواجهة المحن وال�ش���دائد , وفي نف�س الوقت 
ينه���ار البع����ض الأخر من الأطف���ال عند مواجهة نف�س المحن وال�ش���دائد. وهذا اتفاقاً 

.Rutter (1987( مع رويتر
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وت�ش�ي�ر البح���وث والدرا�س���ات �إلى �أن البح���ث في العلاق���ة بين الكف���اءة الذاتية 
والمرونة في العقود ال�سابقة كان محدوداً مقارنة بالبحوث التي تمت حديثاً في المجال. 
وم���ع ذلك �أ�ش���ارت الدرا�س���ات والبحوث ال�س���ابقة والحديثة عن وج���ود علاقة موجبة 
بين الكفاءة الذاتية والمرونة. وهذا ت�ؤكده كثير من البحوث والدرا�س���ات مثل درا�س���ة 
Richardson (2002) , ودرا�سة Jalili (2010) التي تو�صلت �إلى �أن المرونة منبئ 

قوي موجب بالمرونة.

المرونة النف�سية والكفاءة الذاتية لدى ذوي �صعوبات التعلم
يواجه الباحثون في مجال المرونة النف�سية تحدياً يتلخ�ص في البحث لتحديد 
الظروف التي ت�ش���جع المرونة , ف�ص���عوبات التعلم على �س���بيل المثال تعتبر تحدي , وفي 
ال�س���نوات الأخيرة �ش���هد مجال �ص���عوبات التعلم نقل نوعية وتحولًا كبيراً من المدخل 
الموج���ه نح���و الم�ش���كلة problem-oriented approach الكامن���ة في نم���وذج العجز 
 empowering and nurturing strengthsإلى نم���وذج قوى الرعاية والتمك�ي�ن�
model �أو م���ن تحدي���د الخ�ص���ائ�ص الت���ي ت�ض���ع الطف���ل في خط���ر �ص���عوبات التعل���م 
والم�ش���كلات لااجتماعي���ة �إلى تحدي���د بع�ض العوامل الوقائية التي تخف�ض الم�ش���كلات 
المرتبط���ة ب�ص���عوبات التعل���م ودع���م التكي���ف الإيجاب���ي, والمث�ي�ر للده�ش���ة �أن البحوث 
التجريبي���ة �أعط���ت لااهتم���ام للمرون���ة النف�س���ية , �إلا �أن البح���وث الت���ي تمت لفح�ص 
 (Morrison &Cosden, ًالمرون���ة النف�س���ية لدى ذوي �ص���عوبات التعل���م قليل ج���دا
البح���وث  �أن  علي���ه  ترت���ب  وه���ذا   ,  1997; Margalit, 2003;Bryan, 2003)
الوقائية المعتمدة على المرونة النف�س���ية لدى ذوي �ص���عوبات التعلم ما زالت في مرحلة 

(Margalit, 2003).المهد

         Risk-Resilience Model – المرون���ة  المخاط���رة  ا�س���تخدام نم���وذج  وتم 
في تف�سير الق�صور في المهارات لااجتماعية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم والذي 
يرك���ز عل���ى تعزي���ز النجاح لااجتماعي ل���دى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم بدلًا من 
نموذج العجزdeficit model الذي انت�ش���ر ا�س���تخدامه في فترة الت�س���عينات لفح�ص 
المه���ارات لااجتماعي���ة لديه���م مقارن���ة بالعادي�ي�ن وال���ذي يرك���ز عل���ى معالج���ة العجز 
لااجتماعي , فنموذج المخاطرة – المرونة يعتبر نموذج �أكبر لدرا�سة النمو لااجتماعي 
 .(Meltzer, 2004; Wong, 2003) لدى ذوي �صعوبات التعلم من نموذج العجز
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 Risk Factors وبن���اء عل���ى ذلك النموذج تتكون المرونة من عوامل مخاطرة
وعوام���ل وقائي���ة Protective Factors, فال�ش���خ�ص لا يك���ون م���رن ب���دون عوام���ل 
مخاطرة , وعوامل المخاطرة ت�ش���مل خبرات الحياة ال�س���لبية مثل ال�ض���غوط اليومية 
)الفقر , المر�ض( , و�أوجه الق�صور في الرعاية الوالدية , والق�صور المعرفي مثل �صعوبات 
التعلم. وتتمثل العوامل الوقائية في تحمل ال�ض���غوط Stress-Buffers لأنها ت�ؤثر 
ب�ش���كل مبا�ش���ر عل���ى نتائج خ�ب�ارت الحي���اة ال�س���لبية عن طري���ق تغيير م�س���ار الخطر 
�إلى التكي���ف , وب�ش���كل �أك�ث�ر تحدي���داً تلعب العوام���ل الوقائية دوراً و�س���يطاً في عوامل 
المخاط���رة والنتائ���ج المرتكزة على المرونة )مثل الكف���اءة لااجتماعية( لأن هذه النتائج 
تت�أثر �س���لبياً بعوامل المخاطرة. وبالتالي �ص���عوبات التعلم تمثل في هذا النموذج عامل 
مخاطرة يمكن �أن ت�سهم في النتائج ال�سلبية , ولكن في حد ذاتها لي�ست منبئ بال�سلوك 
لااجتماعي م�س���تقبلًا. فهناك عوامل وقائية داخلية )مثل كفاءة الذات لااجتماعية( 
وعوامل وقائية خارجية )مثل ال�ص���داقة , وم�س���اندة الأ�س���رة( والتي ت�س���هم في تعزيز 
المرونة وخف�ض مخاطر عدم الكفاءة لااجتماعية لدى الطلاب ذوي �صعوبات التعلم 

.(Wong, 2003) (Prevatt, 2003;Meltzer, 2004; Wiener, 2004)

وت�ش�ي�ر البحوث والدرا�س���ات �إلى �أن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم يتعلمون 
مه���ارات �أكاديمي���ة �إلزامي���ة لتح�س�ي�ن �أدائهم وع�ل�اج �ص���عوباتهم , �أي تعليهم مهارات 
تقني���ة , وم���ن المه���م �أي�ض���اً في ه���ذا المج���ال الأخذ بع�ي�ن لااعتب���ار العوام���ل لاانفعالية 
ولااجتماعي���ة المهم���ة عل���ى �س���بيل المثال المرون���ة والكف���اءة الذاتية , اتفاق���اً مع كل من  
في���ه  �ش���ك  التعل���م مم���ا لا  �ص���عوبات  ذوي  فالتلامي���ذ   Berg & Lick, (2001)
يواجه���ون تحدي���ات عند مرورهم بخ�ب�رة �ص���عوبات التعلم والتي ت�س���تنزف طاقاتهم 
فتجعله���م ي�ش���عرون بانخفا�ض تقدير ال���ذات وبالتالي ي�ؤثر عل���ى �أدائهم الأكاديمي , 
فعام���ل الكف���اءة الذاتية والمرونة عاملان وقائيان مهمان في مجال �ص���عوبات التعلم , 

.National Center for Learning Disabilities (1999) اتفاقاً مع

وهناك العديد من الدرا�سات التي ت�ؤكد العلاقة بين الكفاءة الذاتية والمرونة 
لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم , ف�أكد “ باندورا ” في نظريته على �أهمية تطوير 
العقلي���ة الإيجابية , والثقة والمثابرة والتنظيم وبذل الجهد جنباً �إلى جنب لتح�س�ي�ن 
 .(Bernard ,1996)  الدافعي���ة ل���دى الط�ل�اب والم�ش���اركة والتح�ص���يل الأكاديم���ي
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 Padron, Waxman, Brown, and Powers (2000) و�أك���دت درا�س���ة
�أن التلامي���ذ المرني�ي�ن يدرك���ون بيئاته���م التعليمي���ة بطريق���ة �أك�ث�ر �إيجابي���ة , وكانوا 
�أك�ث�ر ارتياح���اً مع مناهجه���م , و�أكثر قدرة على ق���راءة المفاهيم الذاتي���ة من �أقرانهم 
غ�ي�ر العادي�ي�ن. وتو�ص���ل Benard (1991) �إلى �أن المرون���ة ذات ت�أث�ي�ر عل���ى النج���اح 
في الق���راءة , و�أن المرون���ة يمك���ن تعلمه���ا. و�أ�ش���ار Seligman (1998) �إلى �أن���ه يمكن 
تح�س�ي�ن المرون���ة ل���دى التلامي���ذ ذوي م�ش���كلات التعل���م من خ�ل�ال المداخ���ل المعرفية 
.Learned optimism و�إعادة البناء المعرفي كما �أنه ابتكر م�صطلح التفا�ؤل المتعلم

درا�سات �سابقة: 
راج���ع الباح���ث العدي���د م���ن البح���وث الت���ي تناول���ت المرون���ة النف�س���ية ومنه���ا 
درا�س���ةRachel, Aileen, Frances and  Steven (2016) الت���ي هدف���ت �إلى 
التع���رف عل���ى المرون���ة واليقظ���ة العقلية كمنبئات بال�ض���غوط النف�س���ية و�ض���غوط ما 
بع���د ال�ص���دمة , ودرا�س���ةHongshan and Junmin (2016) الت���ي هدف���ت �إلى 
التع���رف عل���ى الدور الو�س���يط للمرونة على الم�س���اندة لااجتماعية والوحدة النف�س���ية 
, ودرا�س���ةMamen and Dias (2016) الت���ي هدف���ت �إلى التع���رف عل���ى العلاق���ة 
بين المرونة النف�س���ية وطيب الحياة النف�س���ية , ودرا�سةArslan (2016) التي هدفت 
�إلى التع���رف عل���ى �س���وء المعاملة النف�س���ية والم�ش���كلات ال�س���لوكية ولاانفعالي���ة والدور 
الو�س���يط للمرون���ة النف�س���ية. ودرا�س���ة عثم���ان )2010( التي هدف���ت �إلى التعرف على 
فاعلية برنامج �إر�ش���ادي لتنمية المرونة النف�س���ية الإيجابية في مواجهة �أحداث الحياة 
ال�ض���اغطة. ودرا�س���ة محمود )2009( التي هدفت �إلى التعرف على المرونة الإيجابية 
وعلاقتها بوجهة ال�ض���بط لدى عينة من ال�ش���باب الجامعي. ودرا�سة فرغلي )2013( 
الت���ي هدف���ت �إلى التع���رف عل���ى المرونة النف�س���ية وعلاقتها بمعني الحي���اة لدى عينة 
م���ن الطلاب المتفوقين درا�س���ياً. ودرا�س���ة عامر )2015( الت���ي هدفت �إلى التعرف على 
فاعلية برنامج �إر�ش���ادي لزيادة المرونة النف�س���ية وخف�ض العنف الأ�س���ري لدى بع�ض 
الحالات المعنفة من الن�ساء بالمملكة العربية ال�سعودية. واقت�صر الباحث على العر�ض 
التف�ص���يلي للبح���وث المرتبطة بمتغيرات البحث الحالي , وتم ت�ص���نيفها في محورين 
؛ المحور الأول وت�ض���من الدرا�س���ات التي تناولت العلاقة بين المرونة والكفاءة الذاتية 
, �أما المحور الثاني فت�ض���من الدرا�س���ات التي تناولت تنمية وتح�س�ي�ن المرونة النف�سية 

والكفاءة الذاتية , وفيما يلي عر�ض هذه البحوث: 
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درا�سات تناولت العلاقة بين المرونة والكفاءة الذاتية
ت�ض���من ه���ذه المح���ور عر�ض���اً للبحوث والدرا�س���ات الت���ي تناول���ت العلاقة بين 
المرون���ة والكف���اءة الذاتية , وبع�ض���اً م���ن البحوث الت���ي تناولت المرون���ة والكفاءة لدى 
                         Panicker and Chelliah (2016) م���ن  كل  فه���دف   , التعل���م  �ص���عوبات  ذوي 
�إلى التع���رف عل���ى م�س���توى المرون���ة والقل���ق ولااكتئ���اب وال�ض���غوط ل���دى الأطف���ال 
والمراهق�ي�ن ذوي �ص���عوبات التعل���م مقارنة ب�أقرانه���م ذوي الوظائ���ف العقلية الحدية 
Borderline Intellectual Functioning , و�إدراك الوالدين ل�ص���عوبات التعلم 
ل���دى �أبنائه���م , وتكون���ت العينة من 41 طفلًا ومراهق���اً )37 ذكور – 5 �أناث( من ذوي 
�ص���عوبات التعل���م , و�أقرانهم ذوي الوظائف العقلية الحدي���ة البالغ عددهم 41 طفلًا 
ومراهق���اً )32 ذك���ور – 9 �إن���اث, م�س���توى ذكائه���م م���ن 75 – 79 ( , في الم���دى العم���ري 
 , Wagnild)م���ن 7 – 17 �س���نة , وتم ا�س���تخدام مقيا����س المرون���ة النف�س���ية )14عب���ارة
ومقيا�س ال�ض���غوط والقلق ولااكتئاب , والمقابلة الأولية مع الآباء , وتم التو�ص���ل �إلى 
�أن م�س���توى المرون���ة المنخف����ض كان ل���دى 75 % من ذوي �ص���عوبات التعلم والمراهقين , 
ون�س���بة ال�ض���غوط الحادة كانت 16,6 % , ون�س���بة لااكتئاب الحاد بلغت 14,2 % , ون�س���بة 
القلق الحاد بلغ 23,8 % لدى نف�س العينة , وكان م�ستوى المرونة منخف�ض لدى ذوي 

�صعوبات التعلم مقارنة ب�أقرانهم ذوي الوظائف العقلية الحدية.

وتن���اول كل م���ن Çelikkaleli and Kaya (2016) درا�س���ة العلاق���ة ب�ي�ن 
الت�ش���وهات المعرفي���ة وكل من المرونة النف�س���ية والكفاءة الذاتي���ة لاانفعالية , وتكونت 
العينة من 346 طالباً من طلاب الجامعة بتركيا )150 ذكور – 196 �إناث( , ومتو�سط 
عم���ر 20,57 �س���نة , وتم ا�س���تخدام مقيا����س الت�ش���وهات المعرفية ال�شخ�ص���ية , ومقيا�س 
 Durak وتعديل Maddi and Khoshaba المرون���ة الثال���ث المع���دل �إع���داد كل م���ن
, ومقيا����س الكف���اءة الذاتي���ة لاانفعالية , وبطارية الدور الجن�س���ي , وتم التو�ص���ل �إلى 
وجود علاقة �سالبة بين الت�شوهات المعرفية وكل من المرونة النف�سية والكفاءة الذاتية 
لاانفعالية , ووجود علاقة موجبة بين المرونة النف�سية والكفاءة الذاتية لاانفعالية , 

ولا توجد علاقة بين الدور الجن�سي والمرونة النف�سية. 

�إلى  هدف���ت  درا�س���ة   Kapoor and Tomar (2016) م���ن  كل  و�أج���رى 
التع���رف عل���ى العلاق���ة بين المرون���ة النف�س���ية والكفاءة الذاتية ولااح�س���ا�س بع�ض���وية 
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المدر�س���ة والقي���ادة , وتكون���ت العين���ة م���ن 200 طال���ب بالمرحلة المتو�س���طة )109 ذكور , 
91 �إناث( وتم ا�س���تخدام مقيا�س الكفاءة الذاتية للأطفال ومقيا�س المرونة للأطفال 
وال�ش���بابThe Child and Youth Resilience Measure, واختب���ار القي���ادة , 
ومقيا����س لااح�س���ا�س بع�ض���وية المدر�س���ة , وتم التو�ص���ل �إلى وجود علاق���ة موجبة بين 
المرونة النف�س���ية والكف���اءة الذاتية )الأكاديمي���ة ولااجتماعية ولاانفعالي���ة( والقيادة 

ولااح�سا�س بع�ضوية المدر�سة.

وقام Haryana (2015) بدرا�سة هدفت �إلى درا�سة الكفاءة الذاتية والكفاءة 
لاانفعالي���ة ل���دى الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعلم , وتكون���ت العينة م���ن 72 طالباً من 
ط�ل�اب المدرا����س , وتم ا�س���تخدام مقيا����س الكف���اءة الذاتي���ة العام���ة ومقيا����س الكفاءة 
لاانفعالية , وتم التو�ص���ل �إلى وجود علاقة بين الكفاءة الذاتية العامة ونوع الطالب 
, ووج���ود علاق���ة �س���لبية بين الكفاءة الذاتية ومجال ال�ص���عوبة. وكان���ت هناك علاقة 

�سلبية بين الكفاءة الذاتية والنوع ومجال ال�صعوبة. 

 Keye and وع���ن الكف���اءة الذاتي���ة كمنب���ئ بالمرونة النف�س���ية �أجرى كل م���ن
Pidgeon (2013) درا�س���ة هدف���ت �إلى التع���رف عل���ى دور اليقظ���ة العقلية والكفاءة 
الذاتية الأكاديمية في التنب�ؤ بالمرونة النف�س���ية , وتكونت العينة من 141 م�ش���اركاً من 
طلاب الجامعة )39 ذكور , 102 �إناث( بمتو�سط عمري 18 �سنة , وتم ا�ستخدام قائمة 
فروب�ي�رج لليقظ���ة العقلي���ة , واختبار معتق���دات النجاح الأكاديم���ي , ومقيا�س المرونة 
النف�س���ية دافيد�س���ونConnor Davidson , وتم التو�ص���ل �إلى �أن اليقظ���ة العقلي���ة 
والكفاءة الذاتية الأكاديمية منبئين بالمرونة النف�سية. وهذا يعني �أن اليقظة العقلية 

والكفاءة الذاتية الأكاديمية ذو ت�أثير دال على المرونة النف�سية. 

�أج���رى                                     والمرون���ة  الذاتي���ة  الكف���اءة  ب�ي�ن  العلاق���ة  ع���ن  للبح���ث  وتتم���ة 
Fields (2013) هدف���ت �إلى التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن المرون���ة والكف���اءة الذاتية 
والأو�ضاع لااقت�صادية لااجتماعية , وتكونت العينة من 24 ولداً , 58 بنتاً في ال�صف 12 
, وتم ا�س���تخدام مقيا�س الأو�ض���اع لااقت�صادية لااجتماعية , ومقيا�س المرونة النف�سية 
ال���ذي �أع���ده ويقنيلدويون���ق , ومقيا�س الكف���اءة الذاتية , وتم التو�ص���ل �إلى �أن المرونة 

النف�سية والأو�ضاع لااقت�صادية منبئات بالكفاءة الذاتية.
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 و�أج���رى Kearney (2010) درا�س���ة هدف���ت �إلى درا�س���ة الف���روق في المرون���ة 
والكف���اءة الذاتي���ة ومفه���وم ال���ذات والهوية العن�ص���رية لدى الط�ل�اب الموهبين وغير 
الموهب�ي�ن , وتكون���ت العين���ة من 37 طالباً موهباً )15 ول���داً , 22 بنتاً ( , و�أقرانهم غير 
الموهبين 38 طالباً )16 ولداً , 22 بنتاً ( , في المدى العمري من 9 – 12 �سنة , بمتو�سط 
عم���ر 10 �س���نوات , وتم ا�س���تخدام ع���دة مقايي����س منها مقيا����س المرونة النف�س���ية الذي 
�أعده ويقنيلد ويونقWagnild and Young ومقيا�س الكفاءة الذاتية العامة. وتم 
التو�ص���ل �إلى �أن الط�ل�اب الموهب�ي�ن كانوا �أعلى م���ن �أقرانهم غير الموهب�ي�ن في المرونة 

النف�سية والكفاءة الذاتية ومفهوم الذات. 

وا�س���تكمالًا في البح���ث ع���ن العلاق���ة ب�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة والمرون���ة �أج���رى 
Speight (2009) درا�س���ة هدفت �إلى درا�س���ة العلاقة بين المرونة النف�س���ية وكل من 
الكف���اءة الذاتي���ة والإنج���از الأكاديم���ي , وتكونت العين���ة من 121 مراهق���اً ) 42 ذكور , 
79 �إن���اث( , تم اختاريه���م م���ن ط�ل�اب ال�ص���ف التا�س���ع والعا�ش���ر والح���ادي ع�ش���ر , وتم 
ا�س���تخدام مقيا����س المرون���ة النف�س���ية ومقيا����س الكف���اءة الذاتي���ة ومقيا����س لاانج���از 
الأكاديم���ي وقائم���ة المعامل���ة الوالدية , وتم التو�ص���ل �إلى وجود علاق���ة دالة وموجبة 
ب�ي�ن المرونة النف�س���ية وكل من الكفاءة الذاتية ولاانجاز الأكاديمي و�أ�س���اليب المعاملة 
الوالدية الجيدة. ودر�س Rhodes-Stanford (2007) الكفاءة الذاتية في القراءة 
والمرون���ة في الق���راءة والأداء في القراءة لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم , وتكونت 
العينة من 13 تلميذاً من ذوي �ص���عوبات تعلم القراءة , وتم ا�س���تخدام مقيا�س الكفاءة 
الذاتي���ة في الق���راءة , والمرون���ة في الق���راءة والأداء في القراءة , وتم التو�ص���ل �إلى وجود 

علاقة بين المرونة في القراءة والكفاءة الذاتية في القراءة والأداء في القراءة. 

ودر����س Hamill (2003) الكف���اءة والمرونة النف�س���ية لدى المراهقين المرنيين 
, وتكونت العينة من 43 مراهقاً , في المدى العمري من 16 – 19 �س���نة , وتم ا�س���تخدام 
مقيا����س الأح���داث ال�ض���اغطة , ومقيا����س الكف���اءة الذاتي���ة , وا�س���تفتاء لاا�س���تجابة 
التو�ص���ل  , وتم  المرون���ة  , ومقيا����س  المواجه���ة  ا�س�ت�ارتيجيات  , ومقيا����س  لل�ض���غوط 
�إلى �أن الكف���اءة الذاتي���ة منب���ئ بالمرون���ة النف�س���ية , حي���ث مي���زت الكف���اءة الذاتية بين 
الأف���راد المرني�ي�ن والأف���راد غير المرنيين, كما �أن الأ�ش���خا�ص المرني�ي�ن �أكثر قدرة على             

مواجهة ال�ضغوط.
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الدرا�سات التي تناولت تنمية وتح�سين المرونة النف�سية والكفاءة الذاتية
يت�ض���من هذا المحور البحوث والدرا�س���ات التي تناولت تح�سين وتنمية المرونة 
  Macpherson, Hart and Heaver (2016)النف�سية والكفاءة الذاتية , ف�أجرى
درا�سة للتعرف على فاعلية �أن�شطة الفن المرئي في تح�سين المرونة النف�سية لدى عينة 
من ذوي الم�ش���كلات النف�س���ية مع وبدون �صعوبات تعلم , وتكونت من 10 م�شاركين من 
المراهقين والرا�ش���دين , وتم ا�س���تخدام الملاحظة وا�س���تبيان المرونة الممكنة )13عبارة( 
, وبرنامج �أن�ش���طة الفن المرئي لمدة 10 �أ�س���ابيع , وتم التو�ص���ل �إلى فاعلية البرنامج في 
تح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية , و�أو�ص���ى الباحثون �إلى �أن �أن�ش���طة الفن المرئي ت�س���اعد في 

تح�سين الثقة بالنف�س والمرونة النف�سية.

وهدف كل من  Hana and Hee-Soon (2015) �إلى التعرف على فاعلية 
برنامج قائم على الكفاءة الذاتية في تح�سين الكفاءة الذاتية و�ضبط الذات , وتكونت 
العين���ة م���ن 21 طف�ل�اً م���ن مر�ض���ى ال�ص���رع , تم تق�س���يمهم �إلى مجموع���ة تجريبي���ة 
ومجموعة �ضابطة , وتم ا�ستخدام مقيا�س الكفاءة الذاتية وبرنامج علاجي قائم على 
الكفاءة الذاتية , تم تطبيقه لمدة ثلاثة �أ�س���ابيع , وتم التو�ص���ل �إلى فاعلية البرنامج 
في تح�سين الكفاءة الذاتية و�ضبط الذات ولااتجاه نحو المر�ض لدى مر�ضى ال�صرع. 

وه���دف Philipson (2013) �إلى التع���رف عل���ى فاعلي���ة برنام���ج تدريبي في 
تح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة والمرونة , وتكون���ت العينة من 6 طلاب م���ن المراهقين , وتم 
ا�ستخدام مقيا�س المرونة , وبرنامج تدريبي لمدة 8 �أ�سابيع من خلال مع�سكر �صيفي , 
وتم التو�صل �إلى فاعلية البرنامج في تح�سين الكفاءة الذاتية والمرونة لدى المراهقين. 

و�أجرى كل من  Coholic, Eys and Lougheed (2012)درا�سة هدفت 
�إلى التع���رف عل���ى فاعلي���ة برنام���ج قائ���م على �أن�ش���طة الف���ن في تح�س�ي�ن المرونة لدى 
الأطف���ال , وتكون���ت العين���ة م���ن 36 طفلًا )20 ول���د , 16 بنت( , في الم���دى العمري من 
8 – 14 �س���نة , وتم ا�س���تخدام مقيا����س المرون���ة ومقيا����س مفهوم الذات , وتم التو�ص���ل 
�إلى فاعلية البرنامج في تح�سين المرونة النف�سية ومفهوم الذات لدى عينة الدرا�سة.
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وا�س���تخدم كل م���ن Gillespie and Allen-Craig (2009) مدخ���ل مه���م 
في تنمي���ة المرون���ة النف�س���ية في درا�س���ته الت���ي هدفت �إلى التع���رف على فاعلي���ة العلاج 
البري wilderness therapy (1)في تح�سين المرونة , وتكونت العينة من 16 مراهقاً 
, وتم ا�ستخدام مقيا�س المرونة , والبرنامج العلاجي الذي ا�ستمر تطبيقه لمدة خم�سة 

�أ�سابيع , وتم التو�صل �إلى فاعلية البرنامج في تح�سين المرونة لدى عينة الدرا�سة. 

وهدف James (2004) �إلى التعرف على فاعلية برنامج للأن�شطة البدنية 
في تح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة ل���دى الأطفال , وتكونت العينة من 26 ول���د , 28 بنتاً , في 
الم���دى العم���ري م���ن 9 – 12 �س���نة , وتم ا�س���تخدام مقيا����س الكف���اءة الذاتي���ة وبرنامج 
الأن�ش���طة البدنية بعد المدر�س���ة لمدة 12 �أ�سبوعاً , وتم التو�صل �إلى فاعلية البرنامج في 

تح�سين الكفاءة الذاتية. 

�أما درا�سة Neill and Dias (2001) والتي هدفت �إلى التعرف على فاعلية 
برنامج تربوي قائم على المغامرة adventure education programفي تح�س�ي�ن 
المرون���ة , وتكون���ت العين���ة م���ن 41 مراهق���اً , وتم ا�س���تخدام مقيا����س المرون���ة النف�س���ية 
,وبرنامج تربوي قائم على المغامرة لمدة 22 يوماً , وتم التو�صل �إلى فاعلية البرنامج 
في تح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية ,  وكان حجم الت�أثير مرتفع , و�أو�ص���ى الباحثان ب�إجراء 

المزيد من البحوث للتعرف على التدخلات المفيدة في تح�سين المرونة. 

ودرا�س���ة Skehill (2001) هدف���ت �إلى التع���رف على فاعلي���ة برنامج تربوي            
العينة  وتكونت   , المرونة  الطلق  Stay Outdoor" في تح�س�ي�ن  الهواء  " البقاء في 
م���ن 9 مراهق�ي�ن م���ن الذك���ور والإن���اث , وتم ا�س���تخدام مقيا����س المرون���ة النف�س���ية , 
ومقيا����س الكف���اءة المدرك���ة , وبرنام���ج البق���اء في اله���واء الطلق والذي ه���دف �إلى بناء 

مهارات المرونة , وتم التو�صل �إلى فاعلية البرنامج في تح�سين المرونة.

�أج���رى                                                           حي���ث  الذاتي���ة  الكف���اءة  تح�س�ي�ن  في  المع���رفي  الع�ل�اج  ا�س���تخدام  وتم 
Butler (1996) درا�س���ة هدف���ت �إلى التعرف على فاعلي���ة الحديث الذاتي الإيجابي 

)1( ن���وع م���ن العلاج ي�س���تخدم كبديل ل�ص���يغ الع�ل�اج الداخلية والخارجي���ة للمراهقين , وي�س���تخدم هذا 
النوع من العلاج للمراهقين عندما تف�ش���ل ال�ص���يغ الأخرى من العلاج , وظهر هذا النوع من العلاج في 

بداية 1900
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عل���ى الكف���اءة الذاتي���ة لدى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم , وتكون���ت العينة من 14 
تلمي���ذاً في الم���دى العمري من 10 – 13 �س���نة , وتم ا�س���تخدام مقيا����س الكفاءة الذاتية 
, وبرنام���ج الحدي���ث الذات���ي الإيجابي , والذي تكون من �س���تة جل�س���ات مدة الجل�س���ة 
الواح���دة 30 دقيق���ة , وتعلم التلاميذ في البرنامج مهارات الحديث الذاتي من خلال 
الأن�ش���طة الفنية والمناق�ش���ات , وتم التو�ص���ل �إلي فاعلية البرنامج في تح�س�ي�ن الكفاءة 

الذاتية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

تعقيب على البحوث والدرا�سات ال�سابقة
هدف���ت بع�ض البح���وث �إلى التعرف على العلاقة بين المرونة والكفاءة الذاتية 
 Keye and Pidgeon ودرا�س���ة , Kapoor and Tomar (2016)مث���ل درا�س���ة
ودرا�س���ة   ,Kearney (2010) ودرا�س���ة   ,  Fields (2013) ودرا�س���ة   ,  (2013)
 Hamill Rhodes-Stanford (2007) , ودرا�س���ة  Speight (2009), ودرا�س���ة 
(2003), وهدفت درا�سةHaryana (2015) �إلى التعرف على الكفاءة الذاتية لدى 
 Rhodes-Stanford (2007) التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م , وهدف���ت درا�س���ة
�إلى التع���رف على العلاق���ة بين الكفاءة الذاتية والمرونة وعلاقتها ب�ص���عوبات التعلم. 
وهدفت بع�ض البحوث في المحور الثاني �إلى التعرف على فاعلية البرامج الإر�ش���ادية 
 ,Philipson (2013)والتدريبي���ة في تنمية وتح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية مث���ل درا�س���ة
 Gillespie & Allen-Craig ودرا�س���ة   ,  Coholic, et al.(2012) ودرا�س���ة 
,(2009) ودرا�سة ,Neill and Dias (2001) ودرا�سة Skehill (2001), وهدفت 
 Hana and Hee-Soon بع����ض البحوث �إلى تح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتية مثل درا�س���ة

.Butler (1996) ودرا�سة , James (2004) (2015) , ودرا�سة

ويختل���ف البح���ث الح���الي م���ن حيث اله���دف حيث يه���دف الباح���ث في البحث 
الحالي �إلى التعرف على فاعلية برنامج قائم على الكفاءة الذاتية في تح�س�ي�ن المرونة 

النف�سية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم. 

وم���ن حي���ث العينات كان���ت معظم العيان���ات من تلامي���ذ المدرا�س مثل درا�س���ة  
ودرا�س���ة   ,Keye and Pidgeon (2013) ودرا�س���ة   ,  Haryana (2015)
Kearney (2010), وبع����ض البح���وث كان���ت العين���ات فيه���ا م���ن تلامي���ذ المرحل���ة 
 ,Fields (2013) ودرا�سة , Kapoor and Tomar (2016)المتو�سطة مثل درا�سة
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 Coholic, Eys, Lougheed (2012). Speight (2009), ودرا�س���ة  ودرا�س���ة 
ويتفق البحث الحالي مع البحوث التي اعتمدت على تلاميذ المرحلة المتو�س���طة ذوي 

�صعوبات التعلم في عيناتها. 

وتنوع���ت الأدوات الم�س���تخدم في البح���وث والدرا�س���ات وم���ن ب�ي�ن ه���ذه الأدوات 
 The Child and Youth Resilience وال�ش���باب  للأطف���ال  المرون���ة  مقيا����س 
Measure في درا�س���ة Kapoor and Tomar (2016), ومقيا�س المرونة النف�س���ية 
 Keye and Pidgeon (2013) ,درا�س���ة Connor Davidsonفي  دافيد�س���ون 
ومقيا����س المرونة النف�س���ية ال���ذي �أع���ده ويقنيلدويون���قWagnild and Young في 
درا�س���ة Fields (2013) , وفي درا�س���ة Kearney (2010)ويعتم���د الباح���ث الحالي 
 De Caroli and Sagone عل���ى مقيا����س المرون���ة النف�س���ية ال���ذي �أع���ده كل م���ن
 Resiliency Attitudes (2014)تحت م�س���مى بروفيل مهارات واتجاهات المرونة 
and Skills Profile , وذلك لحداثته وكفاءته في قيا�س المرونة النف�س���ية. وتنوعت 
 Philipson (2013) البرامج الم�س���تخدمة في تح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية , فا�س���تخدم
برنام���ج تدريب���ي , وا�س���تخدم Coholic et al. (2012) برنامج قائمة على �أن�ش���طة 
الفن , وا�ستخدم Gillespie & Allen-Craig (2009) العلاج البري , وا�ستخدم 
 adventure المغام���رة  قائ���م عل���ى  ترب���وي  برنام���ج    Neill and Dias (2001)
education program, ويختل���ف البح���ث الحالي حيث يعتمد على الكفاءة الذاتية 

في تح�سين المرونة النف�سية.
واختلف���ت النتائ���ج باخت�ل�اف ه���دف كل باح���ث فتو�ص���لت بع����ض البح���وث �إلى 
 Kapoorوج���ود علاق���ة موجبة ب�ي�ن الكفاءة الذاتي���ة والمرونة النف�س���ية مثل درا�س���ة
ودرا�س���ة   ,  Keye and Pidgeon (2013) ودرا�س���ة   ,  and Tomar (2016)
 ,Speight (2009) ودرا�س���ة   ,Kearney (2010) ودرا�س���ة   ,  Fields (2013)
ودرا�س���ة Rhodes-Stanford (2007) , ودرا�سة  Hamill (2003), ويعاني ذوي 
 Haryanaص���عوبات التعلم من ق�ص���ور في الكفاءة الذاتية والمرونة النف�سية في درا�سة�
في  فعال���ة  التدخ�ل�ات  وكان���ت   ,Rhodes-Stanford (2007) ودرا�س���ة   (2015)
تح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية والكفاءة الذاتية في  درا�س���ةPhilipson (2013) , ودرا�سة 
 ,Gillespie & Allen-Craig (2009) ودرا�س���ة   ,  Coholic, et al.(2012)
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ودرا�س���ة Neill and Dias (2001), ودرا�س���ة ,Skehill (2001) وهدف���ت بع����ض 
 Hana &Hee-Soon (2015) البح���وث �إلى تح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتية مثل درا�س���ة
 Macpherson,ودرا�س���ة .Butler (1996) ودرا�س���ة ,James (2004) ودرا�س���ة ,
 Hart and Heaver (2016) الت���ي تو�ص���لت �إلى فاعلي���ة �أن�ش���طة الف���ن المرئ���ي في 

تح�سين المرونة لدى ذوي الم�شكلات النف�سية و�صعوبات التعلم.

�إجراءات البحث 

عينة البحث الا�ستطلاعية: تكونت عينة الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية 50 تلميذاً وتلميذه 
بالمرحلة المتو�سطة )الإعدادية( بمدينة الريا�ض.

عينة البحث الأ�سا�سية: وتكونت من 15 تلميذاً بالمرحلة المتو�سطة من ذوي �صعوبات 
�ض���ابطة  ومجموع���ة   )  8  = )ن  تجريبي���ة  مجموع���ة  �إلى  تق�س���يمهم  وتم    , التعل���م 
)ن = 7( , ومتو�س���ط عم���ر المجموع���ة التجريبي���ة 13,65 وانح���راف معي���اري 0,450 
ومتو�سط عمر المجموعة ال�ضابطة 13,43 وانحراف معياري 0,405 , ومتو�سط العدد 
الكل���ي 13,54 وانح���راف معياري 0,429 , وتم �س���حب العينة م���ن عينة كلية قوامها 70 
تلمي���ذاً بالمرحل���ة المتو�س���طة )الإعدادي���ة( , حي���ث تم لااعتم���اد عل���ى الإرباع���ي الأدنى 
على مقيا�س المرونة النف�س���ية , �أي ممن ح�ص���لن على درجات �أقل على مقيا�س المرونة 
النف�س���ية الم�س���تخدم في البحث الحالي. وتم التحقق من تكاف�ؤ المجموعتين في الكفاءة 
الذاتي���ة والمرون���ة النف�س���ية والعم���ر با�س���تخدام اختب���ار » م���ان – وتين���ي » , والجدول 

التالي يو�ضح التكاف�ؤ بين المجموعتين: 
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جدول ) 1 ( 
التكاف�ؤ المجموعة التجريبية وال�ضابطة في الكفاءة الذاتية والمرونة النف�سية والعمر

 نوع
القيا�س

 نوع
 متو�سطالعددالمجموعة

الرتب
 مجموع
الدلالةUZالرتب

تية
لذا

ءة ا
كفا

س ال
يا�

مق
ده 

بعا
 و�أ

مة
لعا

ا

تجريبيةالمبادرة
�ضابطة

8
7

8,06
7,93

64,50
 لا توجد55,5027,5000,098

فروق

تجريبيةالإ�صرار
�ضابطة

8
7

8,88
7,00

71,00
 لا توجد49,0021,001,373

فروق

تجريبيةالجهد
�ضابطة

8
7

9,25
6,57

74,00
 لا توجد46,0018,001,414

فروق
 الدرجة
الكلية

تجريبية
�ضابطة

8
7

9,25
6,57

74.00
 لا توجد46,0018,01,263

فروق

اده
�أبع

ة و
�سي

لنف
ة ا

رون
س الم

يا�
مق

تجريبيةالم�شاركة
�ضابطة

8
7

7,75
8,29

62,00
 لا توجد58,0026,000,267

فروق

تجريبيةالتكيف
�ضابطة

8
7

7,94
8,21

62,00
 لا توجد57,0026,000,204

فروق

تجريبيةالتحكم
�ضابطة

8
7

7,94
8,07

63,50
 لا توجد56,0027,500,098

فروق

تجريبيةالكفاءة
�ضابطة

8
7

8,50
7,43

68,00
 لا توجد52,0024,001,069

فروق
 لااح�سا�س

بالمرح
تجريبية
�ضابطة

8
7

9,90
6,86

72,00
 لا توجد48,0020,001,569

فروق
 الدرجة
الكلية

تجريبية
�ضابطة

8
7

6,81
9,36

54,50
 لا توجد65,5018,51,142

فروق

تجريبيةالعمر
�ضابطة

8
7

9,19
6,64

73,50
 لا توجد46,5018,5001.112

فروق

ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق )1( عدم وج���ود ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
ب�ي�ن المجموع���ة التجريبي���ة والمجموعة ال�ض���ابطة في الكفاءة الذاتي���ة العامة والمرونة 

النف�سية والعمر , وهذا يعني التكاف�ؤ بين المجموعتين في متغيرات البحث.
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�أدوات البحث: تم ا�ستخدام الأدوات التالية:
بروفيل مهارات واتجاهات المرونة       	  ترجمة / الباحث

مقيا�س الكفاءة الذاتية العامة للأطفال  	  �إعداد / الباحث
برنامج قائم على الكفاءة الذاتية     	   	  �إعداد / الباحث

ويو�ضح الباحث �أدوات البحث على النحو التالي: 
                  De Caroli and Sagone (2014) المرون�ة  واتجاه�ات  مه�ارات  بروفي�ل 

ترجمة/ الباحث 

خطوات اختيار المقيا�س
راجع الباحث بع�ض الأدوات المتاحة لقيا�س المرونة النف�سية ومنها ما يلي:  

-	 مقيا����س المرون���ة Wagnild & Young (1993) , ويتك���ون م���ن 25 عب���ارة , 
وي�ستجيب عليه المفحو�ص من خلال لااختيار من خم�سة بدائل. 

-	 ومقيا����س المرون���ة Connor and Davidson (2003) , ويتكون من 25 عبارة 
لقيا�س المرونة عند الأطفال والمراهقين. 

-	  Gartland, Bond, Olsson, Buzwell and لل�ش���باب  المرون���ة  ومقيا����س 
Sawyer (2011) ويتكون من 88 عبارة. 

-	  ,De Caroli and Sagone (2014)  وبروفي���ل مه���ارات واتجاه���ات المرون���ة
ويتكون من 28 عبارة لقيا�س المرونة لدى المراهقين. 

وتم���ت مراجع���ة المقيا�س المتاح���ة وفيما يتعل���ق بالمقيا�س الأول تم التغا�ض���ي 
عن���ه لوج���ود �أحدث من���ه , �أما الثاني ا�س�ت�رعي انتباه الباحث لأنه الأكثر ا�س���تخداماً 
في البح���وث والدرا�س���ات , وق���ام بترجمته �إلى اللغة العربية وعر�ض���ه على المخت�ص�ي�ن 
ولك���ن عن���د تجريب���ه عل���ى عين���ة ع�ش���وائية في مجتم���ع البحث الح���الي تبين �ص���عوبة 
�أداء التلامي���ذ علي���ه , ه���ذا بالرغ���م م���ن ا�س���تخدامه على نف����س عمر العين���ة الحالية 
في البح���وث والدرا�س���ات الأجنبي���ة , وا�س���تقر الباحث عل���ى المقيا�س الراب���ع “ بروفيل 
مه���ارات واتجاه���ات المرون���ة De Caroli and Sagone (2014) , وذل���ك لحداثته 

ومنا�سبته لعينة البحث الحالي. 
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و�صف المقيا�س
تم و�ض���ع هذه الأداة لقيا�س المرونة النف�س���ية , وهي الن�سخة الإيطالية التي 
�أعده���ا كل م���ن De Caroli and Sagone (2014) تحت م�س���مى بروفيل مهارات 
واتجاه���ات المرون���ة Resiliency Attitudes and Skills Profile  وتتك���ون م���ن 
28 عبارة , وهي في الأ�ص���ل ن�س���خة معدلة من بروفيل مهارات واتجاهات المرونة التي 
�أعده���ا Hurtes& Allen (2001) , والت���ي تتك���ون م���ن �س���بعة �أبعاد , وتت�ض���من 34 
 De Caroli and عب���ارة , �أم���ا الن�س���خة الحالي���ة الإيطالي���ة الت���ي اعدته���ا كل م���ن
Sagone (2014) فتتكون من خم�سة �أبعاد هي: الم�شاركة Engagement , التكيف 
Adaptability,  التحك���م Control  , الكف���اءة  Competence , الإح�س���ا�س بالمرح  

 .Sense of humor

الخوا�ص ال�سيكومترية  لبروفيل مهارات واتجاهات المرونة:
تم تطبي���ق الن�س���خة الإيطالية على 749 مراه���ق �إيطالي في مرحلة المراهقة 
الو�س���طى والمت�أخرة )372 ذكور – 377 بنات( في المرحلة العمرية من 13 – 19 �س���نة , 
وذلك لح�س���اب �ص���دق وثبات المقيا�س , وبا�ستخدام التحليل العاملي ك�شف عن خم�سة 
عوامل م�ش���بعة 28 عبارة , وتم التحقق من لاات�س���اق الداخلي لأبعاد البروفيل وكانت 
جمي���ع القي���م مرتبط���ة �إيجابيا عند م�س���توى دلال���ة 0,01 , حيث تراوح���ت القيم بين  
0,213  - 0,749 , وتم  التحق���ق م���ن �ص���دق المقيا����س ع���ن طريق �ص���دق المحك حيث تم 
تطبي���ق بروفي���ل مه���ارات واتجاه���ات المرونة )الن�س���خة الإيطالية( ومقيا����س لاابتكار 
وبح�س���اب لاارتباط بينهم تبين وجود ارتباط �إيجابي دال عن م�س���توى 0.01 لجميع 
�أبع���اد  بروفي���ل مه���ارات واتجاهات المرون���ة )الن�س���خة الإيطالية( ومقيا����س لاابتكار , 
وتم���ت مقارن���ة �أبعاد بروفي���ل مهارات واتجاه���ات المرونة بين عينة التنقيين الأ�ص���غر 
عم���راً )�أف���راد مرحل���ة الطفول���ة الو�س���طى ( والأك�ب�ر عمراً )�أف���راد مرحل���ة المراهقة 
المت�أخ���رة(  وتب�ي�ن وجود فروق دالة ل�ص���الح الأكبر عمراً في جمي���ع الأبعاد ما عدا بعد 
لااح�سا�س بالمرح لم تكن الفروق دالة �إلا ان المتو�سط الأعلى كان ل�صالح الأكبر عمراً. 
وبلغ���ت قي���م معامل �ألفا كرونباخ لبعد لااح�س���ا�س بالم���رح 0,76 , وبعد الكفاء كان 0,55 
, وبعد التكيف كان 0,70 , وبعد الم�ش���اركة 0,62 , وبعد التحكم كان 0,61. , وي�س���تجيب 

المفحو�ص على البروفيل من خلال لااختيار من خم�سة بدائل �أمام العبارة. 
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 بروفيل مهارات واتجاهات المرونة في البحوث والدرا�سات
تم ا�س���تخدام بروفي���ل مه���ارات واتجاه���ات المرون���ة )الن�س���خة الإيطالية ( في 
 Sagone & De Caroli (2015)  البح���وث والدرا�س���ات , فقد ا�س���تخدمه كل م���ن
في درا�س���ة بعنوان ال�شخ�ص���ية الإيجابية منبئ بالمرونة العالية لدى المراهقين , وتم في 
هذه الدرا�س���ة �أي�ض���اً التحقق من �ص���دق وثبات القائمة وكان ال�صدق والثبات مرتفع 
وكان���ت عين���ة التقن�ي�ن عل���ى ط�ل�اب في الم���دى العمري م���ن 11 – 19 �س���نة. وا�س���تخدم 
كل م���ن De Caroli & Sagone (2016)  بروفي���ل مه���ارات واتجاه���ات المرون���ة 
)الن�س���خة الإيطالية( بعنوان المرونة النف�س���ية وطيب الحياة النف�سية لدى المراهقين 

الإيطاليين على عينة تكونت من 265 مراهقاً في المدى العمري من 14 – 19 �سنة.

خطوات �إعداد بروفيل مهارات واتجاهات المرونة للبيئية العربية 
قام الباحث بترجمة المقيا�س �إلى اللغة العربية وتم عر�ض���ه على المخت�ص�ي�ن 
في ال�ص���حة النف�س���ية واللغة لاانجليزية وتم تعديل ما �أقره المخت�ص���ون من تعديلات 

ثم �أعاد الباحث عر�ضه على المخت�صين ومن ثم �أقر المخت�صون �سلامة المقيا�س.

الخوا�ص ال�سيكومترية لبروفيل مهارات واتجاهات المرونة في البحث الحالي: 
تم تطبي���ق المقيا����س على عينة البحث لاا�س���تطلاعية للتعرف على خوا�ص���ه 
ال�س���يكومترية , فت���م التحق���ق م���ن �ص���دق المقيا����س ع���ن طري���ق المقارن���ة الطرفي���ة 
للأبع���اد م���ع اعتبار �أن الدرجة الكلية للمقيا�س مح���كاً خارجياً )�أبو حطب, وعثمان , 
و�أم���ال 1993(, والج���دول الت���الي )2( يو�ض���ح نتائج المقارن���ة الطرفي���ة للدرجة لكلية 

والأبعاد با�ستخدام اختبار » مان - وتيني«:
جدول ) 2 ( 

المقارنة الطرفية لأبعاد مقيا�س المرونة النف�سية )بروفيل مهارات واتجاهات المرونة(.
الدلالةUZمجموع الرتبمتو�سط الرتبالعددنوع المجموعة

13الم�شاركة
13

20,00
7,00

260,00
91,000004,7280.01

13التكيف
13

20,00
7,00

260,00
91,000004,4710.01

13الحكم
13

20,00
7,00

260,00
91,000004,5540.01
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الدلالةUZمجموع الرتبمتو�سط الرتبالعددنوع المجموعة

13الكفاءة
13

20,00
7,00

260,00
91,000004,6190.01

 الإح�سا�س
بالمرح

13
13

20,00
7,00

260,00
91,000004,6550.01

13الدرجة الكلية
13

20,00
7,00

260,00
91,000004,3380.01

وتم التحقق من �ص���دق المقيا�س عن طريق لاات�س���اق الداخلي وذلك بح�ساب 
معاملات ارتباط كل عبارة بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه , والجدول التالي 

)3( يو�ضح معاملات لاارتباط:
جدول ) 3 (

معاملات ارتباط كل عبارة  بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه لبروفيل 
مهارات واتجاهات المرونة.

 �أبعاد
�أرقام العبارات وقيم لاارتباط والدلالةالبروفيل

الم�شاركة
1234567رقم العبارة

0,910,850,890,880,900,910,92معامل لاارتباط
0,010,010,010,010,010,010,01الدلالة

التكيف
891011121314رقم العبارة

0,880,880,890,900,770,950,92معامل لاارتباط
0,010,010,010,010,010,010,01الدلالة

التحكم
151617181920رقم العبارة

0,890,880,880,750,900,75معامل لاارتباط
0,010,010,010,010,010,01الدلالة

 الكفاءة
2121232425رقم العبارة

0,910,880,890,910,90معامل لاارتباط
0,010,010,010,010,01الدلالة

 الإح�سا�س
بالمرح

262728رقم العبارة
0,890,900,77معامل لاارتباط

0,010,010,01الدلالة
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ويت�ضح من الجدول )3( �أن جميع القيم دالة عند م�ستوى 0,01 , والجدول 
الت���الي )4( يو�ض���ح معام�ل�ات ارتب���اط الأبع���اد بالدرج���ة الكلي���ة لبروفي���ل مه���ارات 

واتجاهات المرونة: 
جدول ) 4 (

معاملات ارتباط كل بعد بالدرجة الكلية لبروفيل مهارات واتجاهات المرونة.
الدلالةمعامل لاارتباطا�سم البعد
0,8550,01الم�شاركة
0,8620,01التكيف
0,9100,01التحكم
0,8890,01الكفاءة

0,9300,01لااح�سا�س بالمرح

ويت�ضح من الجدول )4( �أن جميع قيم لاارتباط بين الأبعاد والدرجة الكلية 
دلال���ة عن���د م�س���توى 0,01 ,  وتم التحق���ق م���ن الثب���ات عن طري���ق التجزئة الن�ص���فية 

ومعامل ثبات �ألفا كرونباخ والجدول التالي يو�ضح قيم الثبات: 

جدول ) 5 (
قيم الثبات با�ستخدام التجزئة الن�صفية ومعامل الفا كرونباخ الكلية 

لبروفيل مهارات واتجاهات المرونة

ا�سم البعد
قيم ثبات التجزئة الن�صفية

قيم ثبات معامل �إلفا كرونباخ
جتمان�سيبرمان براون

0,9100,8900,809الم�شاركة
0,9100,8950,875التكيف
0,8700,8400,810التحكم
0.8560,8100,796الكفاءة

0,8700,8620,843لااح�سا�س بالمرح
0,8960,8800,860الدرجة الكلية
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ويت�ض���ح م���ن قي���م ال�ص���دق والثب���ات �أن بروفي���ل مه���ارات واتجاه���ات المرونة 
يتمت���ع ب�ص���دق وثب���ات ع���ال في البيئ���ة العربي���ة وبالتحدي���د في مجتمع الدرا�س���ة مما 

يجعله منا�سب للبحث الحالي. 

مقيا�س الكفاءة الذاتية العامة للأطفال           �إعداد / الباحث
تم �إعداد المقيا�س الحالي » الكفاءة الذاتية العامة » بناء على عدة م�صادر هي: 

-	 نظري���ة » بان���دورا » ع���ن كف���اءة ال���ذات )عب���د الرحم���ن , 1998 ؛ ع�س���كر , 2003 , 
 .) Bandura, et al.,2003

-	 وتم لاا�ستفادة من نتائج البحوث والدرا�سات التي تناولت م�صطلح كفاءة الذات 
ل���دى الأطف���ال , وتم لاا�س���تفادة في بناء المقيا�س �أي�ض���ا من خ�ل�ال مراجعة بع�ض 
 (Rhodes-Stanford, 2007 Saarni, ال���ذات  بكف���اءة  المرتبط���ة  الأدوات 

.1999; Kearney, 2010)

�صدق وثبات المقيا�س: تم تطبيق المقيا�س على عينة الدرا�سة لاا�ستطلاعية للتعرف 
على �صدق وثبات المقيا�س.

ال�صدق: تم التحقق من �صدق المقيا�س بعدة طرق هي: 

ال��صدق الظاه�ري: يق���وم ه���ذا النوع من ال�ص���دق على فكرة م���دى منا�س���بة المقيا�س لما 
يقي�س، ولمن يطبق عليهم، ويبدو مثل هذا ال�ص���دق في و�ض���وح البنود ومدى علاقتها 
بالقدرة �أو ال�س���مة �أو البعد الذي يقي�س���ه المقيا�س وغالبا ً ما يقرر ذلك مجموعة من 
المتخ�ص�ص�ي�ن في المج���ال ال���ذي يفتر�ض �أن ينتم���ي �إليه المقيا�س , فـقـ���د قام الباحث في 
المراح���ل الأولى لبن���اء المقيا�س بعر�ض عباراته على مجموع���ة من المحكمين في مجال 
ال�صحة النف�سية وتم تعديل �صياغة بع�ض العبارات، وكذلك حذف العبارات التي لم 

تحــظ بن�سبة اتفاق 100 %.

�صدق المحتوى:ويتمثل في مدى تمثيل المقيا�س للميادين �أو الفروع المختلفة للظاهرة 
الت���ي يقي�س���ها , وفي ه���ذا المج���ال ا�ش���تق الباح���ث عب���ارات المقيا����س الح���الي م���ن خلال 
مراجعته للعديد من المقايي�س المرتبطة، وكذلك الدرا�سات ال�سابقة والأطر النظرية، 

وهذا يدل �أن محتوى المقيا�س ا�شتق من م�صادر ذات �صلة وثيقة بالظاهرة.
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�صدق الات�ساق الداخلي: تم ح�س���اب ال�ص���دق الداخلي , وذلك بح�ساب معاملات ارتباط 
كل عبارة بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه , والجدول التالي يو�ضح معاملات 

لاارتباط:
جدول ) 6 (

معاملات ارتباط العبارات بالأبعاد لمقيا�س الكفاءة الذاتية العامة للأطفال
البعد الثالث الجهدالبعد الثاني الإ�صرارالبعد الأول المبادرة

 رقم
العبارة

 معامل
 رقمالدلالةلاارتباط

العبارة
 معامل

 رقمالدلالةلاارتباط
العبارة

 معامل
الدلالةلاارتباط

10,720.01120,890.01230,890.01

20,810.01130,860.01240,860.01

30,830.01140,850.01250,880.01

40,820.01150,720.01260,780.01

50,910.01160,890.01270,890.01

60,730.01170,690.01280,860.01

70,680.01180,780.01290,860.01

80,810.01190,780.01300,890.01

90,730.01200,860.01310,890.01

100,920.01210,890.01320,880.01

110,910.01220.910.01330,920.01

340,860.01

الثبات: تم التحقق من الثبات عن طريق التجزئة الن�صفية و�إعادة التطبيق ومعامل 
ثبات �ألفا كرونباخ والجدول التالي يو�ضح قيم الثبات: 
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جدول ) 7 ( 
قيم الثبات لمقيا�س الكفاءة الذاتية العامة با�ستخدام التجزئة الن�صفية 

و�إعادة التطبيق ومعامل الفا كرونباخ

البعد الأولنوع الثبات
المبادرة

البعد الثاني
الإ�صرار

البعد الثالث
الجهد

 الدرجة
الكلية

 التجزئة
الن�صفية

0.8990,8120.7910,891�سيبرمان براون
0.8850,8610,8120,887جتمان

0.8850.7920,8630,910�إعادة التطبيق
0.8010.7570,8930,821معامل الفا كرونباخ

و�صف المقيا�س: يتكون المقيا�س من 34 عبارة لقيا�س كفاءة الذات , وتم توزيع عبارات 
المقيا�س على ثلاثة �أبعاد عي المبادرة , والإ�صرار , والجهد , وفيما يلي تعريف الأبعاد 

والعبارات التي ت�شملها. 
-	 البع�د الأول: المب���ادرة Initiative:: وتعن���ي  الق���درة عل���ى التحك���م في ال�س���لوك 

ولاانفع���ال بم���ا يلائ���م الموق���ف �أو الح���دث , ولاا�س���تجابة ال�س���لوكية ولاانفعالي���ة 
المنا�سبة للموقف. ويت�ضمن العبارات من 1 – 11.  

-	 البعد الثاني: الإ�ص���رار Persistence: ويعني موا�ص���لة الجهد والعمل لتحقيق 
الأهداف والطموحات. ويت�ضمن العبارات من 12 – 21. 

-	 الجه�د Effort: ويعن���ي المح���اولات الم�س���تمرة لح���لّ الم�ش���كلات وال�ص���عوبات الت���ي 
تعتر����ض المواق���ف والأحداث الت���ي يمر بها الطفل في حياته. ويت�ض���من العبارات 

من 22 – 34. 
ويت���م ت�ص���حيح المقيا����س من لااختيار م���ن ثلاثة بدائ���ل هي: ن���ادراً , �أحياناً 
, دائم���اً. والدرج���ة العالي���ة على المقيا�س تعني تمتع الطفل بم�س���توى ع���ال من كفاءة 

الذات العامة.

برنامج قائم على الكفاءة الذاتية          �إعداد / الباحث

الهدف العام للبرنامج: تح�س�ي�ن المرونة النف�سية لدى ذوي �صعوبات التعلم با�ستخدام 
برنامج قائم على الكفاءة الذاتية. 
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الأهداف الرئي�سة: يتفرع من الهدف العام �أهداف رئي�سة ثلاثة تمثل المحور الذي تم 
عليه بناء برنامج الكفاءة الذاتية , وهذه الأهداف هي: 

-	 تنمية مهارات المبادرة
-	 تنمية مهارات الإ�صرار.
-	 تنمية مهارات بذل الجهد. 

الأه�داف الإجرائي�ة: تم �ص���ياغة الأه���داف الإجرائي���ة بناء عل���ى المهارات المت�ض���منة في 
مقيا����س الكف���اءة الذاتي���ة الم�س���تخدم في البح���ث الح���الي , وه���ي تمثل مه���ارات فرعية 
لبعد المبادرة والإ�ص���رار وبذل الجهد , وتم �ص���ياغتها في �ص���ورة �أهداف �إجرائية ليتم 
بن���اء عليه���ا بناء جل�س���ات البرنامج و�أن�ش���طته وهي مت�ض���منة في المخطط التف�ص���يلي 

للبرنامج.

م�صادر بناء البرنامج:تم لااعتماد في بناء البرنامج على عدة م�صادر هي: 
-	 به���ا                         المرتبط���ة  والبح���وث  والكتاب���ات  الذاتي���ة  الكف���اءة  في   « بان���دورا   « نظري���ة 

 .)Bandura, et al.,2003  ,2003 , عبد الرحمن , 1998 ؛ ع�سكر(
-	 Rhodes- الذاتي���ة  الكف���اءة  خ�ص���ائ�ص  تناول���ت  الت���ي  والبح���وث  والدرا�س���ات 

Stanford ,2007 Saarni, 1999; Kearney,2010;

�أ�س�س بناء البرنامج: 
-	 تم بن���اء البرنام���ج بناء على مهارات الكفاءة الذاتية العامة المت�ض���منة في مقيا�س 

الكفاءة الذاتية العامة الم�ستخدم في البحث الحالي , وهذا يعني �أن تنمية الكفاءة 
الذاتية كانت من منطلق �أن عينة البحث تعاني من انخفا�ض في مهارات الكفاءة 
الذاتي���ة بن���اء على تقديراتهم على المقيا�س , وبمعني �أخر �أن هذا البرنامج يمثل 

حاجة لدى عينة البحث.
-	 تم لااعتم���اد عل���ى نتائ���ج البح���وث التي ت�ؤكد عل���ى العلاقة الموجبة ب�ي�ن الكفاءة 

وقائ���ي  كميكان���زيم  تعم���ل  الذاتي���ة  الكف���اءة  و�أن  النف�س���ية  والمرون���ة  الذاتي���ة 
�أح���د عملي���ات تعزي���ز المرون���ة النف�س���ية                                          �أنه���ا تعت�ب�ر  , كم���ا  للمرون���ة النف�س���ية 

 .(Malloy and Malloy,1998)

-	 تم لااعتماد على بع�ض فنيات الإر�ش���اد المعرفي ال�س���لوكي في �إعداد وتنفيذ جل�سات 
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البرنامج , لما له من فاعلية في تحقيق التغيرات ال�سلوكية ولاانفعالية والمعرفية 
المرتبط���ة بالم�ش���كلة , كم���ا �أنه يهتم بالدواف���ع الداخلية للفرد و�أف���كاره ومدركاته 
وم�شاعره وخبراته ال�سابقة , وقد تكون هذه الجوانب مهمة لدى ذوي �صعوبات 
التعلم نظراً للتراكمات لاانفعالية وال�س���لوكية والمعرفية الم�ضطربة التي حدثت 
نتيج���ة للتعر����ض المتك���رر للإحباط في المه���ام الأكاديمية وما يرتب���ط بها ونق�ص 

الكفاءة والمرونة النف�سية.
-	 تم لااعتماد على الفنيات المعرفية ال�سلوكية التي تنا�سب عينة البحث , وتتوافق 

مع الأن�ش���طة الم�س���تخدمة في البرنامج , حيث تم لااعتماد على الفنيات المبا�ش���رة 
�أن�ش���طة  �أف���راد العين���ة بالإجه���اد عن���د الم�ش���اركة في  والب�س���يطة حت���ى لا ي�ش���عر 
البرنام���ج. وه���ذه الفنيات ه���ي “التعزيز , التغذية الراجعة , الحوار والمناق�ش���ة , 

والواجب المنزلي”.
-	 تنتهي كل جل�سة بفقرة تم فيها فنية الواجب المنزلي , لما لها من دور في تعميم ما 

اكت�سبته عينة البحث من �أن�شطة البرنامج في الحياة اليومية. 
-	 اعتم���د الباح���ث عل���ى �أ�س���لوب الإر�ش���اد الجماع���ي والذي يعطي فر�ص���ة منا�س���بة 

وكافي���ة للتفاع���ل لااجتماع���ي وتب���ادل الخ�ب�ارت , وتفري���غ الطاق���ات لاانفعالي���ة 
ال�سلبية المتراكمة لدى ذوي �صعوبات التعلم.

الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج: 

و�صف جل�سات البرنامج: يت�ضمن الجدول التالي و�صفاً لجل�سات البرنامج من حيث 
الأه���داف والأن�ش���طة المت�ض���منة في كل جل�س���ة , وع���دد جل�س���ات البرنام���ج , والفني���ات 

الم�ستخدمة في كل جل�سة. 
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جدول )8 ( 
و�صف جل�سات برنامج الكفاءة الذاتية

الفنيات�أن�شطة الجل�سةالأهداف الإجرائيةرقم الجل�سة

تعارف

التعارف بين الباحث والطلاب، وبين ��
الطلاب بع�ضهم البع�ض.

تعريف الطلاب بالبرنامج و�أن�شطته ��
والهدف منه , ومواعيد الجل�سات.

تعارف��
التعريف ��

بالبرنامج
الحوار والمناق�شة

�أن يبادر الطالب في المواقف التي ��المبادرة
الق�صة لااجتماعية مكاف�أة المبادرة��تتطلب ذلك

- الواجب المنزلي

�أن يبادر الطالب بم�شاركة الأخرين ��المبادرة
�أن�شطتهم.

م�شاركة الأخرين ��
�أن�شطتهم.

لعب الدور 
 – – النمذجة 

التعزيز - الواجب 
المنزلي.

�أن يتعاون الطالب مع الأخرين.��التعاون
التعاون في تزين ��

الف�صل.
ق�صة عن التعاون.��

لعب الدور-  
النمذجة – 
التعزيز –

 الواجب المنزلي.

�أن يتعلم الطالب طريقة حل الم�شكلة��حل الم�شكلة     

تعريف الم�شكلة��
اقتراح م�شكلات��
خطوات حل ��

الم�شكلة

العزيز - 
الواجب المنزلي.

التدريب على 
حل الم�شكلة     

�أن يتغلب الطالب على ال�صعوبات التي ��
تواجهه.

الغياب المدر�سي��
اختبر نف�سك��

التعزيز – 
الواجب المنزلي

التدريب على 
بع�ض مهارات 
الكفاءة الذاتية

�أن يقترح الطالب مو�ضوعات جديدة.��
�أن يتقبل الطالب مقترحات الأخرين. ��
�أن ين�سجم الطالب مع �أقرانه.��

اقتراح لعبة��
مناق�شة حرة��

التعزيز -
 الواجب المنزلي.

التدريب على 
بع�ض مهارات 
الكفاءة الذاتية

�أن يعبر الطالب عن ر�أيه في المواقف.��
�أن ينتقد الطالب الأ�شياء من حوله ��

بطريقة منا�سبة.

ق�صة��
مناق�شة حرة��

التعزيز -
 الواجب المنزلي.

التدريب على 
بع�ض مهارات 
الكفاءة الذاتية

�أن يبادر للقيام بالمهام والأن�شطة.��
�أن يخطط الطالب للمهام والأن�شطة��

لعبة��
مناق�شة حرة��

التعزيز -
 الواجب المنزلي.
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الفنيات�أن�شطة الجل�سةالأهداف الإجرائيةرقم الجل�سة

التعبير عن  
الم�شاعر

�أن يكت�سب الطلاب القدرة على التعبير ��
عن الم�شاعر ولاانفعالات لاايجابية 

وال�سلبية.

التعبير عن ��
الم�شاعر

مواقف��
التعزيز -

 الواجب المنزلي.

التعبير عن  
الم�شاعر

�أن يتدرب الطلاب على لااعتراف ��
بالأخطاء ولااعتذار عنها.  

مواقف م�صورة ��
)�إيجابية و�سلبية(

مواقف��
التعزيز -

 الواجب المنزلي.

الثقة بالنف�س
�أن يعتمد الطالب على نف�سه في �أداء ��

مهامه.
�أن يركز الطالب في المهام الموكلة �إليه.. ��

مهمة��
تقويم��

التعزيز – التغذية 
الراجعة - الواجب 

المنزلي

الثقة بالنف�س
�أن يتقن الطالب عمله.��
�أن ينهي الطالب �أعماله في الوقت ��

المحدد.. 

ر�سم لوحة فنية��
ت�صميم حر��

التعزيز – التغذية 
الراجعة - الواجب 

المنزلي.

�أن ينتقد الطالب ويتقبل نقد ��الثقة بالنف�س
الأخرين.

ق�صة ��
تقويم��

التعزيز - الواجب 
المنزلي.

التفريغ لاانفعالي���أن يتحمل م�س�ؤولية �أفعاله و�أقواله ��الثقة بالنف�س
المر�آة��

التعزيز - 
الواجب المنزلي.

ي�شترك في الم�سابقات الفردية , ي�شترك ��م�سابقات
في الم�سابقات الجماعية.

الجري )فردي(.��
لعبة كرة القدم ��

)جماعي(.

التعزيز -
 الواجب المنزلي.

ي�شترك في الم�سابقات الفردية , ي�شترك ��م�سابقات
في الم�سابقات الجماعية.

�ألغاز )فردي(.��
لعبة الأ�سماء ��

)جماعي(.

التعزيز - 
الواجب المنزلي.

نهايات وبدايات 
جديدة

�أن يحدد الطلاب مدى ا�ستفادتهم من ��
البرنامج، والمكا�سب التي حققوها من 

خلال جل�سات البرنامج.

مناق�شة.��
التعزيزحفل الختام��
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تقويم البرنامج: 
تم تقويم البرنامج بالطرق الآتية: 

-	 تم عر�ض البرنامج على مجموعة من المخت�ص�ي�ن في ال�ص���حة النف�سية والتربية 
الخا�صة، وتم تعديل ما اقترحه المخت�صون.

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

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

تطبي�ق البرنام�ج: تم تطبي���ق البرنام���ج بمدين���ة الريا����ض عل���ى عين���ة م���ن الأطفال 
ذوي �ص���عوبات التعليم في الف�ص���ل الدرا�س���ي الثاني للعام الدرا�س���ي 1436 / 1437 هـ. 
وا�س���تغرق تطبي���ق البرنام���ج م���دة �ش���هر ون�ص���ف، بواقع ثلاثة جل�س���ات في الأ�س���بوع , 
ث���م �أعي���د تطبي���ق مقيا�س الكف���اءة الذاتية والمرونة النف�س���ية بعد �ش���هرين من توقف        

تطبيق البرنامج.

الأ�ساليب الإح�صائية:
 تم ا�ستخدام الأ�ساليب الإح�صائية الآتية: اختبار مان – وتيني، واختبار ويلكوك�سون. 

نتائج البحث وتف�سيرها: 

نتائ�ج الفر�ض� الأول: ين�ص الفر�ض الأول على �أنه: » توجد فروق دالة �إح�ص���ائيا بين 
رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبية ورت���ب درجات المجموعة ال�ض���ابطة عل���ى مقيا�س 
الكف���اءة الذاتية العامة ل�ص���الح �أف���راد المجموعة التجريبية بع���د تطبيق البرنامج ». 
وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام اختبار » مان وتني« والنتائج مو�ضحة 

بالجدول التالي: 
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جدول )9( 
الفروق بين رتب درجات المجموعة التجريبية ورتب درجات المجموعة ال�ضابطة في القيا�س 

البعدي على مقيا�س الكفاءة الذاتية العامة و�أبعاده
 المقيا�س
 متو�سطالعددنوع المجموعةو�أبعاده

الرتب
 مجموع
الدلالةUZالرتب

تجريبيةالمبادرة
�ضابطة

8
7

11,50
4,00

92,00
28,000003,4680.01

تجريبيةالإ�صرار
�ضابطة

8
7

11,50
4,00

92,00
28,000003,4860.01

تجريبيةالجهد
�ضابطة

8
7

11,50
4,00

92,00
28,000003,5410.01

تجريبيةالدرجة الكلية
�ضابطة

8
7

11,50
4.00

92,00
28,000003,3180.01

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )9( وج���ود ف���روق ب�ي�ن رتب درج���ات �أف���راد المجموعة 
التجريبية ورتب درجات �أفراد المجموعة ال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج على مقيا�س 
الكفاءة الذاتية العامة ل�صالح المجموعة التجريبية، وهذا يعني �صحة الفر�ض الأول. 

نتائج الفر�ض الثاني: ين�ص الفر�ض الثاني على �أنه: »توجد فروق دالة �إح�صائيا بين 
رت���ب درجات �أف���راد المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي على مقيا�س 
الكفاءة الذاتية العامة ل�صالح القيا�س البعدي بعد تطبيق البرنامج «. وللتحقق من 
هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار » ويلكوك�سون «، والجدول التالي يو�ضح الفروق بين 

التطبيق القبلي والتطبيق البعدي: 



المجلد الخام�س - العدد )18(ج2 يناير 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 276 

جدول )10( 
الفروق بين رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي 

على مقيا�س الكفاءة الذاتية العامة
 متو�سطنالرتبالمقيا�س و�أبعاده

الرتب
 مجموع
الدلالةZالرتب

00000الرتب ال�سالبةالمبادرة

2,5980.01 84,5036.00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية

00000الرتب ال�سالبةالإ�صرار

2,6400.01 84,5036.00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية

00000الرتب ال�سالبةالجهد

2,5980.01 84,5036.00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية

00.0000الرتب ال�سالبةالدرجة الكلية

2.8280.01 84.5036.00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )10( وج���ود فروق بين رت���ب درجات �أف���راد المجموعة 
التجريبي���ة قب���ل وبعد تطبي���ق البرنامج على مقيا�س الكفاءة الذاتية العامة ل�ص���الح 

التطبيق البعدي. وهذا يعني �صحة الفر�ض الثاني. 

تف�سير نتائج الفر�ضين الأول والثاني:
ت�ش�ي�ر نتائج الفر�ض الأول والثاني �إلى فاعلية البرنامج في تح�سين الكفاءة 
الذاتية لدى عينة الدرا�سة. وتتفق هذه النتائج مع البحوث والدرا�سات التي تو�صلت 
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 Hana &Hee-Soon إلى فاعلية التدخلات في تح�سين الكفاءة الذاتية , مثل درا�سة�
(2015) الت���ي تو�ص���لت �إلى فاعلي���ة برنام���ج قائ���م عل���ى الكف���اءة الذاتية في تح�س�ي�ن 
الكف���اءة الذاتي���ة , ودرا�س���ة Philipson (2013) الت���ي تو�ص���لت �إلى فاعلي���ة برنامج 
تدريب���ي في تح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة , ودرا�س���ة James (2004) الت���ي تو�ص���لت �إلى 
فاعلية برنامج للأن�ش���طة البدنية في تح�س�ي�ن الكفاءة الذاتية لدى الأطفال. ودرا�سة 
Butler (1996) الت���ي تو�ص���لت �إلى فاعلي���ة الحدي���ث الذات���ي الإيجابي في تح�س�ي�ن 
الكفاءة الذاتية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم حيث تعلم التلاميذ في البرنامج 

مهارات الحديث الذاتي من خلال الأن�شطة الفنية والمناق�شات.

وترج���ع فاعلية البرنامج في تح�س�ي�ن الكفاءة الذاتي���ة �إلى �أن الباحث اعتمد 
في بن���اء البرنام���ج عل���ى �أبع���اد الكفاءة الذاتي���ة والتي تمثل���ت في المبادرة حيث ت�ض���من 
البرنام���ج جل�س���ات لتدري���ب وتعلي���م عينة الدرا�س���ة الق���درة على التحكم في ال�س���لوك 
ولاانفعال بما يلائم الموقف �أو الحدث , ولاا�س���تجابة ال�س���لوكية ولاانفعالية المنا�س���بة 
للموق���ف. وكذل���ك تم تدري���ب وتعلي���م عين���ة الدرا�س���ة على بع���د الإ�ص���رار من خلال 
الأن�ش���طة التي تكت�س���ب من خلالها عينة البحث القدرة على موا�صلة الجهد والعمل 
على تحقيق الأهداف والطموحات , و�أي�ض���ا بعد “ الجهد” من خلال الأن�ش���طة التي 
اكت�س���بت من خلالها عينة الدرا�س���ة القدرة الم�س���تمرة على حلّ الم�ش���كلات وال�صعوبات 
الت���ي تعتر����ض المواق���ف والأح���داث الت���ي يم���رون به���ا في حياته���م , وذل���ك م���ن خلال 

الخبرات المبا�شرة وغير المبا�شرة المت�ضمنة في �أن�شطة الجل�سات.

نتائج الفر�ض الثالث: 
ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه: » توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيا ب�ي�ن رت���ب درج���ات 
المجموعة التجريبية ورتب درجات المجموعة ال�ض���ابطة على مقيا�س المرونة النف�سية                   
)بروفي���ل مهارات واتجاهات المرونة( ل�ص���الح �أف���راد المجموعة التجريبية بعد تطبيق 
البرنام���ج ». وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر����ض تم ا�س���تخدام اختب���ار )م���ان وتن���ي( 

والنتائج مو�ضحة بالجدول التالي: 
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جدول )11( 
الفروق بين رتب درجات المجموعة التجريبية ورتب درجات المجموعة ال�ضابطة 

في القيا�س البعدي على مقيا�س المرونة النف�سية )بروفيل مهارات واتجاهات المرونة(

 متو�سطالعددنوع المجموعة
الدلالةUzمجموع الرتبالرتب

8الم�شاركة
7

11,50
4,00

92,00
28,000003,3430.01

8التكيف
7

11,50
4,00

92,00
28,000003,3560.01

8الحكم
7

11,50
4,00

92,00
28,000003,5410.01

8الكفاءة
7

11,50
4,00

92,00
28,000003,6510.01

8الإح�سا�س بالمرح
7

4,50
00

92,00
28,00000.,5950.01

8الدرجة الكلية
7

11,50
4,00

92,00
28.000003,330.01

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )11( وج���ود فروق بين رت���ب درجات �أف���راد المجموعة 
التجريبية ورتب درجات �أفراد المجموعة ال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج على مقيا�س 

المرونة النف�سية ل�صالح المجموعة التجريبية، وهذا يعني �صحة الفر�ض الثالث. 

نتائج الفر�ض الرابع: 
ين����ص الفر����ض الرابع على �أن���ه: »توجد فروق دالة �إح�ص���ائيا بين رت���ب درجات �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي عل���ى مقيا�س المرونة النف�س���ية 
)بروفيل مهارات واتجاهات المرونة( ل�ص���الح القيا����س البعدي بعد تطبيق البرنامج«  
وللتحق���ق م���ن ه���ذا الفر����ض تم ا�س���تخدام اختب���ار » ويلكوك�س���ون «، والج���دول التالي 

يو�ضح الفروق بين التطبيق القبلي والتطبيق البعدي: 
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جدول ) 12 ( 
الفروق بين رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي 
على مقيا�س المرونة النف�سية )بروفيل مهارات واتجاهات المرونة( و�أبعاده

 الأبعاد
 متو�سطنالرتبوالدرجة الكلية

الرتب
 مجموع
الدلالةzالرتب

00000الرتب ال�سالبةالم�شاركة
2,8280.01 84,5036,00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية
00000الرتب ال�سالبةالتكيف

2,8280.01 84,5036,00الرتب الموجبة
0الرتب المت�ساوية

00000الرتب ال�سالبةالحكم
2,8280.01 84,5036,00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية
00000الرتب ال�سالبةالكفاءة

2,8280.01 84,5036,00الرتب الموجبة
0الرتب المت�ساوية

 الإح�سا�س
بالمرح

00000الرتب ال�سالبة
2,8280.01 84,5036,00الرتب الموجبة

0الرتب المت�ساوية
84,5036,00الرتب ال�سالبةالدرجة الكلية

2.8280.01 00000الرتب الموجبة
0الرتب المت�ساوية

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )12( وج���ود فروق بين رت���ب درجات �أف���راد المجموعة 
التجريبية قبل وبعد تطبيق البرنامج على مقيا�س المرونة النف�سية ل�صالح التطبيق 

البعدي. وهذا يعني �صحة الفر�ض الرابع. 
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تف�سير نتائج الفر�ض الثالث والرابع:
وتتف���ق نتائ���ج ه���ذا البحث مع بع�ض الدرا�س���ات والبحوث التي تو�ص���لت �إلى 
فاعلية البرامج القائمة على الكفاءة الذاتية في تح�سين المرونة النف�سية , مثل درا�سة 
Hana &Hee-Soon (2015) التي تو�صلت �إلى فاعلية برنامج قائم على الكفاءة 
الذاتي���ة في تح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة. وتتف���ق نتائ���ج ه���ذا البحث �أي�ض���ا م���ع البحوث 
والدرا�س���ات الت���ي تو�ص���لت �إلى فاعلي���ة التدخلات في تح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية , مثل 
درا�س���ة Philipson (2013) الت���ي تو�ص���لت �إلى فاعلي���ة برنامج تدريبي في تح�س�ي�ن 
 Coholic, Eys, Lougheed الكف���اءة الذاتي���ة والمرونة لدى المراهق�ي�ن , ودرا�س���ة
(2012) التي تو�صلت �إلى  فاعلية برنامج قائمة على �أن�شطة الفن في تح�سين المرونة 
 Gillespie and Allen-Craig النف�س���ية ومفه���وم الذات ل���دى الأطف���ال ودرا�س���ة
 Neill (2009) التي تو�ص���لت �إلى فاعلية العلاج البري في تح�س�ي�ن المرونة , ودرا�س���ة
and Dias (2001) والتي تو�صلت �إلى فاعلية برنامج تربوي قائم على المغامرة  في 
تح�سين المرونة , ودرا�سة Skehill (2001) التي تو�صلت �إلى فاعلية برنامج تربوي 

“ البقاء في الهواء الطلق ” في تح�سين المرونة.

وترج���ع فاعلي���ة البرنام���ج الم�س���تخدم في البح���ث الحالي في تح�س�ي�ن المرونة 
النف�س���ية ل���دى عينة الدرا�س���ة �إلى كون البرنام���ج قائمة على الكف���اءة الذاتية , وهذا 
يدع���م نتائ���ج البح���وث والدرا�س���ات التي تو�ص���لت �إلى وجود علاق���ة ارتباطية موجبة 
ب�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة والمرون���ة النف�س���ية , مثل درا�س���ة Speight (2009) , ودرا�س���ة 
Rhodes-Stanford (2007) الت���ي تو�ص���لتا �إلى وج���ود علاق���ة دالة وموجبة بين 
 Keye and Pidgeon (2013) الكفاءة الذاتية والمرونة النف�سية. ودرا�سة كل من

التي تو�صلت �إلى �أن الكفاءة الذاتية ذات ت�أثير دال على المرونة النف�سية. 

وت�ش�ي�ر البحوث �إلى �أن الكفاءة الذاتية واليقظة العقلية عامل وقائي مهم 
في تعزيز المرونة النف�س���ية , ومن هذه الدرا�س���ات درا�س���ة Hamill (2003), وت�ش�ي�ر 

درا�سة (Chemers, et al. 2001( �إلى �أن الكفاءة الذاتية ترتبط بزيادة المرونة.

وتتف���ق نتائ���ج ه���ذا البح���ث م���ع الأط���ر النظري���ة الت���ي تفتر����ض �أن الكفاءة 
الذاتي���ة عام���ل مهم في تطوير وتح�س�ي�ن المرونة النف�س���ية لدى الأطف���ال والمراهقين. 
حي���ث �أ�ش���ار Saarni(1999) �إلى �أن الكف���اءة الذاتي���ة تعل���ب دور رئي����س في الق���درة 
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عل���ى مواجهة المواقف ال�ص���عبة ل���دى الأطفال المرينين. ويرى “ بان���دورا وزملائه ” 
�أن الكف���اءة تح���دد مرون���ة الف���رد في ال�ش���دائد , وعن���د التعر����ض لل�ض���غوط ولااكتئاب 
(Bandura, et al., 2003) , وته���دف الكف���اءة الذاتي���ة العام���ة �إلى تحقيق الكفاءة 
ال�شخ�صية على نطاق وا�سع وب�صفة م�ستمرة للتعامل بفاعلية مع المواقف ال�ضاغطة 
المتنوعة (Adeyemo & Adeleye, 2008). وترى (Rutter 1987) �أن الكفاءة 
الذاتي���ة باعتباره���ا �أح���د مفاهيم الذات , ت�س���تخدم كعملية في تعزي���ز وتطوير المرونة 

لدى الأطفال.

وترجع فاعلية البرنامج الحالي في تح�س�ي�ن المرونة النف�سية �إلى ان الباحث 
اعتمد في بناء البرنامج على مهارات الكفاءة الذاتية , ويمثل هذا الإجراء �أحد المداخل 
 Malloy & Malloy المعتمدة في بناء وتح�سين المرونة النف�سية , حيث �أ�شار كل من
(1998) �إلى �أن بناء الكفاءة الذاتية يمثل �أحد العمليات الم�ستخدمة في تعزيز المرونة 
ل���دى الأطف���ال وال�ش���باب. كم���ا �أن الكف���اءة الذاتية يمك���ن تنميتها وتطويرها ب�ص���فة 
م�ستمرة من خلال الخبرات المبا�شرة , وهذا ما اعتمد عليه الباحث في البرنامج حيث 
تم تعري�ض عينة الدرا�س���ة لخبرات مبا�ش���رة من خلال جل�س���ات البرنامج , وبالتالي 
ا�س���تطاع الأف���راد في عينة الدرا�س���ة تعل���م مهارات الكف���اءة الذاتية بطريقة منا�س���بة , 
وهذا �إجراء اتبعه الباحث بناء على ما ذكرته Rutter (1987) حيث ذكر �أن الكفاءة 
الذاتية وتقدير الذات يمكن تنميتها ب�صفة م�ستمرة ودائم من خلال توفير الفر�ص 

المنا�سبة للخبرات المبا�شرة. 

نتائج الفر�ض الخام�س: 
ين�ص الفر�ض الخام�س على �أنه: »توجد فروق دالة �إح�ص���ائيا بين رتب درجات �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي على مقيا�س���ي الكف���اءة الذاتية 
والمرون���ة النف�س���ية ل�ص���الح القيا�س التتبعي بع���د توقف تطبيق البرنامج ب�ش���هرين«. 
وللتحق���ق م���ن ه���ذا الفر����ض تم ا�س���تخدام اختب���ار » ويلكوك�س���ون «، والج���دول التالي 

يو�ضح الفروق بين القيا�سين البعدي والتتبعي: 
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جدول ) 13 ( 
الفروق بين رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي

على مقيا�سي الكفاءة الذاتية والمرونة النف�سية )بروفيل مهارات واتجاهات المرونة(

 متو�سطنالرتبنوع القيا�س
الرتب

 مجموع
الدلالةzالرتب

اده
�أبع

ة و
عام

ة ال
اتي

لذ
ءة ا

كفا
س ال

يا�
المبادرةمق

44,8815,50الرتب ال�سالبة
 لا توجد0,251

فروق 34,1712,50الرتب الموجبة
1الرتب المت�ساوية

 الإ�صرار
44,8815,50الرتب ال�سالبة

 لا توجد0,255
فروق 34,1712,50الرتب الموجبة

1الرتب المت�ساوية

الجهد
44,8815,50الرتب ال�سالبة

 لا توجد0,261
فروق 34,1712,50الرتب الموجبة

1الرتب المت�ساوية

 الدرجة
الكلية

44,8815,50الرتب ال�سالبة
 لا توجد0,264

فروق
34,1712,50الرتب الموجبة

1الرتب المت�ساوية

دها
بعا

 و�أ
سية

نف�
ة ال

رون
والم

الم�شاركة
00000الرتب ال�سالبة

 لا توجد1,000
فروق 11,001,00الرتب الموجبة

7الرتب المت�ساوية

التكيف
00000الرتب ال�سالبة

 لا توجد1,000
فروق 11,001,00الرتب الموجبة

7الرتب المت�ساوية

الحكم
00000الرتب ال�سالبة

 لا توجد1,000
فروق 11,001,00الرتب الموجبة

7الرتب المت�ساوية

الكفاءة
00000الرتب ال�سالبة

 لا توجد1,000
فروق 11,001,00الرتب الموجبة

7الرتب المت�ساوية

 الإح�سا�س
بالمرح

00000الرتب ال�سالبة
 لا توجد1,000

فروق 11,001,00الرتب الموجبة
7الرتب المت�ساوية

 الدرجة
الكلية

43,5014,00الرتب ال�سالبة
 لا توجد0,816

فروق 23,507,00الرتب الموجبة
2الرتب المت�ساوية
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ويت�ضح من الجدول )13( عدم وجود فروق بين رتب درجات �أفراد المجموعة 
التجريبي���ة بع���د توق���ف تطبي���ق البرنام���ج ب�ش���هرين عل���ى مقيا�س���ي الكف���اءة الذاتية 

والمرونة النف�سية. وهذا يعني �صحة الفر�ض الخام�س. 

تف�سير نتائج الفر�ض الخام�س:
يت�ض���ح م���ن نتائج الفر����ض الخام�س ا�س���تمرار فاعلية البرنام���ج بعد توقف 
تطبي���ق البرنامج ب�ش���هرين , �س���واء بالن�س���بة لمتغير كف���اءة الذات �أو المرونة النف�س���ية. 
ويرجع ا�س���تمرار فاعلية البرنامج �إلى �أنه تم بناء البرنامج بناء على ما �أ�ش���ارت �إليه 
البحوث والدرا�س���ات فيما يتعلق بالمداخل المنا�س���ب لتعزيز المرونة , حيث تم لااعتماد 
على المدخل الوقائي , والذي يفتر�ض �أن تقوية الكفاءة الذاتية عامل وقائي ومهم في 
تعزيز المرونة. وتم بناء البرنامج �أي�ضاً بناء على ما تو�صلت �إليه البحوث والدرا�سات 
 Speight  من وجود علاقة موجبة بين الكفاءة الذاتية والمرونة النف�سية. مثل درا�سة

Hamill (2003)  ودرا�سة , Rhodes-Stanford (2007) (2009) , ودرا�سة

فق���د اعتم���د الباحث في ت�ص���ميم وبناء جل�س���ات البرنامج بن���اء على مهارات 
الكف���اءة الذاتي���ة , وبما يحقق تقوية لمهارات كفاءة الذات , فكانت الأهداف الإجرائية 
في جل�سات البرنامج م�ستمدة بالفعل من مهارات الكفاءة الذاتية المت�ضمنة في مقيا�س 

الكفاءة الذاتية الم�ستخدم في الدرا�سة الحالية.

واعتم���د الباح���ث عل���ى مدخل الخبرات المبا�ش���رة عن���د تعليم عينة الدرا�س���ة 
مه���ارات الكف���اءة الذاتية , حيث يعد مدخل الخبرات المبا�ش���رة �أ�س���لوب فعال في تنمية 
وتح�س�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة. وهذا اتفاق���اً م���ع.Rutter (1987) و�أعق���ب الباحث كل 
جل�س���ة م���ن جل�س���ات البرنام���ج “ واجب���اً منزلياً ” وال���ذي عمل على تعمي���م ما تعلمه 
الط�ل�اب في الحي���اة العام���ة. ويتفق ه���ذا مع ما ذك���ره �إبراهيم , والدخي���ل , و�إبراهيم 
)1993، 114( حي���ث ي���رى �أن الواجب المنزلي ي�س���تخدم في تعمي���م التغيرات الإيجابية 
التي �أنجزها الفرد، فهي ت�ساعد على نقل التغيرات الجديدة �إلى المواقف الحية، كما 

تعمل على تقوية وتدعيم الأفكار والمعتقدات ال�صحيحة الجديدة.
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تو�صيات البحث: 
ت�ضمن البحث عدداً من التو�صيات هي: 

((( الكف���اءة الذاتية عامل وقائي مهم وبناء عليه ينبغي على التربويين لااهتمام 1
بالأن�ش���طة التي تنمي وتط���ور الكفاءة الذاتية لدى التلاميذ , وت�ض���مينها في 

الأن�شطة اللا�صفية على الأقل.
(((2 ت�ضمين المقررات الدرا�سية على مو�ضوعات و�أن�شطة تنمي الكفاءة الذاتية.
(((3 تدري���ب المعلم�ي�ن وتزويدهم بالخبرات الت���ي تمكنه من ابتكار الأن�ش���طة التي 

تعزز الكفاءة الذاتية لدى تلاميذهم وطلابهم.
(((4 توعي���ة الأ�س���ر ب�أهمي���ة الكف���اءة الذاتي���ة , وتزويده���م بالأن�ش���طة والمه���ام التي 

تمكنهم من تدريب وتعليم �أبنائهم لتطوير الكفاءة الذاتية.
(((5 المرون���ة النف�س���ية والكف���اءة الذاتي���ة عاملان مترابط���ان , وهما �ض���روريان في 

تحقيق التوازن ومواجهة الأزمات والمحن وال�شدائد , وهذا ما ينبغي تو�ضيحه 
للآباء والمعلمين والأخ�صائيين �سواء النف�سيين �أو لااجتماعيين.

(((6 ذوي لااحتياجات الخا�ص���ة يواجهون الكثير من المحن وال�ش���دائد اليومية بل 
والم�س���تمرة نتيج���ة لم���ا يمرون به من خبرات �ص���ادمة , وه���ذا يتطلب تزويدهم 
بالعوام���ل الوقائي���ة – المرونة النف�س���ية والكفاءة الذاتي���ة – التي تمكنهم من 

مواجهة ال�صعوبات التي تعتر�ضهم.
(((7 ذوي �ص���عوبات التعل���م ه���م في الواق���ع في محنة و�ش���دة م�س���تمرة وذلك لعزلهم 

لف�ت�ارت في غ���رف خا�ص���ة – غ���رف الم�ص���ادر – ومم���ا لا�ش���ك في���ه يمث���ل ه���ذا 
بالن�س���بة لهم محنة و�ش���دة , وهذا يتطلب تزويدهم بالمرونة النف�س���ية كعامل 
وقائية �ض���د ما يواجهون من محن و�ش���دائد , وخا�صة في البيئة العربية التي 

تنتهج تعليم ذوي �صعوبات التعلم في غرف خا�صة بعيداً �أقرانهم. 

البحوث المقترحة: 
((( �إج���راء المزي���د م���ن البح���وث والدرا�س���ات في مج���ال التربية الخا�ص���ة لدرا�س���ة 1

متغير كفاءة الذات وعلاقته ببع�ض المتغيرات.
(((2 درا�س���ة الواق���ع المدر�س���ي بم���ا في���ه م���ن متغ�ي�ارت من حي���ث علاقت���ه بالكفاءة 

الذاتية والمرونة النف�سية.



فاعلية برنامج �إر�شادي لتنمية الكفاءة الذاتية في تح�سين المرونة النف�سية د . �أحمد محمد جادالرب �أبوزيد

 285 

(((3 درا�س���ة واق���ع المناه���ج المدر�س���ية م���ن حي���ث م���دى �إ�س���هامها في تطوي���ر الكفاءة 
الذاتية والمرونة النف�سية.

(((4 اختب���ار المزي���د م���ن التدخ�ل�ات في تطوي���ر الكف���اءة الذاتي���ة والمرونة النف�س���ية 
لتوف�ي�ر �أك�ب�ر قدر من التدخلات لتطوير المرونة النف�س���ية والكفاءة الذاتية , 
وحتى يتمكن التربويين من اختيار ما ينا�سبهم وينا�سب التنوع في التلاميذ.

(((5 �إعداد وتقنين مقايي�س واختبارات للكفاءة الذاتية والمرونة النف�سية في البيئة 
العربية بما يوفر للتربويين �سهولة التطبيق ولااقتناء.
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الملخ�ص:
هدف البحث �إلى معرفة مدى فعالية برنامج �إر�شادي �سلوكي في تنمية بع�ض 
المهارات الحياتية المتمثلة في مهارات )ا�ستخدام الهاتف، والتعامل مع �أجهزة ال�صراف 
الآلي، والت�سوق وال�شراء ومهارات التوا�صل( لدى عينة من تلاميذ المرحلة لاابتدائية 
ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة بمدينة جدة، حيث وقع اختيار الباحث لهذه المهارات 
باعتبارها من المهارات التي يمكن �أن يحقق من خلالها الأفراد ذوي الإعاقة الفكرية 
�شيئًا من لاا�ستقلالية ولااعتماد على الذات، وتحقق له قدرًا من التكيف مع المجتمع 
المحي���ط، م���ع الأخذ بع�ي�ن لااعتبار �أنها تعتبر من �ض���روريات الع�ص���ر الحديث والتي 
يحت���اج لها الف���رد في �أي مجتمع. وتكونت العينة من مجموعتين، مجموعة تجريبية 
ومجموعة �ض���ابطة وتكون���ت كل مجموعة من )5( تلاميذ، متو�س���ط �أعمارهم )12( 
عامً���ا، ومعام���ل ذكاء ت�ت�اروح م���ن )50 - 70(، وا�س���تخدم الباح���ث مقيا����س المه���ارات 
الحياتية للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية من �إعداده، والبرنامج الإر�ش���ادي ال�سلوكي 
الذي �ص���مم لتنمية بع�ض المهارات الحياتية للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية القابلين 
���ا، وذلك با�س���تخدام فنيات  للتعل���م والمكون من )17( جل�س���ة �إر�ش���ادية من �إعداده �أي�ضً
المدر�سة ال�سلوكية مثل: النمذجة، والتلقين، والت�شكيل، والتعزيز، ولعب الأدوار. وقد 
�أظهرت نتائج البحث وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي درجات المجموعة 
ال�ض���ابطة والمجموعة التجريبية في م�ستوى المهارات الحياتية جميع مهارات المقيا�س 
���ا وجود ت�أث�ي�ر للبرنامج  بع���د تطبيق البرنامج ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية، و�أي�ضً
ال�سلوكي الم�ستخدم في تنمية المهارات الحياتية بعد تطبيقه، ويو�صي الباحث ب�ضرورة 
�أن ت�شتمل مناهج التربية الفكرية على ح�صة يومية لتدريب التلاميذ على مختلف 

مهارات الحياة وفقًا لمنهج مخطط ومنظم.

الكلم��ات المفتاحي��ة: برنام���ج �إر�ش���ادي �س���لوكي - المه���ارات الحياتي���ة -التلامي���ذ ذوي 
الإعاقة الفكرية الخفيفة.
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The Effectiveness Of Behavioral Counseling Program In
Developing Some Life Skills For Students With 

Mild  Intellectual Disability In Jeddah

Saleh Mohammad Saleh Almalki

Abstract
This research aims to study the effectiveness of the behavior 

program in the development of some life skills, such as using the 
phone, dealing with ATM, shopping, purchasing, and communication 
skills on a selected group of intellectual disability (susceptible to 
learn) primary school pupils.in Jeddah. The study is focused at the 
development of one of the skills which individuals with mental 
disabilities can rely on for a bit of independence and self – reliance, 
and help them adapt to the surrounding community, taking into 
account that the skills are part of the necessities of the modern life , 
and the individuals in any society need them. The sample consisted 
of two groups, the experimental group and a control group and 
each group consisted of five (5) pupils, with an average age 12 
years, and the proportion of intelligence range of 50 - 70 degrees. 
The Search tools used is ‘Measure of life skills for pupils with 
mental disabilities,’ prepared by the researcher, it is a behavioral 
program designed to develop some life skills for pupils with mental 
disabilities, and component 17 of the proposed session has been 
prepared by the researcher, using behavioral school techniques 
such as modeling, indoctrination, configuration, consolidation and 
role–playing games. The results obtained from the study were found 
statistically significant. The differences between the mean scores 
of the control group and the experimental group at in the level of 
life skills, after the application of the behavioral program with the 
experimental group, used for the development of the life skills 
were significant. The researcher recommends that the educational 
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intellectual curricula should include an element of daily training of 
the pupils in various life skills, in a planned and organized manner.

Keyword: Behavior Program - Life Skills- Mild  Intellectual 
Disability.
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مقدمة:
 ت�س���هم المهارات الحياتية دورًا مهمًا في حياة الأطفال، فهي ت�ش���كل �س���لوكياتهم 
الم�س���تقبلية وت�س���اعدهم على القيام بدورهم لااجتماعي تجاه المجتمع الذي يعي�ش���ون 
في���ه، وه���ي وم���ع �أهميتها تلك؛ �إلا �أنها ت�ص���بح �أك�ث�ر �أهمية عندما يتعل���ق الأمر بفئة 
الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، حي���ث يم���ر �أطفال تل���ك الفئة ببع����ض المواقف التي 
تمثل م�ش���كلة بالن�س���بة لهم، نظرًا لخ�صائ�صهم وقدراتهم العقلية المحدودة. و�إذا كان 
الله ع���ز وج���ل ق���د ابتلى تلك الفئ���ة بعجز وق�ص���ور في بع�ض الجوان���ب العقلية لديهم 
فلا يعني ذلك �إلغاء دورهم في الحياة؛ بل على العك�س فمتى ما �أتيحت لهم الفر�ص���ة 
وتوفر لهم التدريب ف�سيكون لهم دور مقبول �إن لم يكن تجاه مجتمعهم فعلى الأقل 

تجاه �أنف�سهم.

 ومما تجدر الإ�ش���ارة �إليه ب�أن مهارات الحياة اليومية �أو المهارات لاا�س���تقلالية 
حج���ر الزاوي���ة الأ�سا�س���ي في مناه���ج الأطف���ال ذوي الإعاق���ة عل���ى اخت�ل�اف درجاتهم، 
حي���ث ت�ش���كل ه���ذه المه���ارات �أ�سا�سً���ا لبناء �أ�ش���كال �أخ���رى من المه���ارات ال�ض���رورية لهم 
�أو المهني���ة وغيره���ا م���ن  �أو الحركي���ة،  �أو لااجتماعي���ة،  مث���ل: المه���ارات الأكاديمي���ة، 
ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة  اليومي���ة  �أن تدري����س مه���ارات الحي���اة  المه���ارات، كم���ا 
يه���دف �إلى تنمي���ة الق���درة لديه���م عل���ى التكي���ف الناج���ح في مواق���ف الحي���اة اليومية 

)الرو�سان وهارون، 2001، 13(. 

 ولق���د �أك���دت عم���ران )2001، 13( على �أهمية تنمية الف���رد للمهارات المرتبطة 
بالاعتم���اد على الذات، وتحقيق الهوية الثقافي���ة والقومية، و�إدراك الغاية من العمل 
وم���ن الحي���اة بم���ا يحقق الكرامة الإن�س���انية، ول���ن يتحقق معنى الحياة دون اكت�س���اب 
الأف���راد لمه���ارات ت�س���اعدهم على النج���اح في الحياة واكت�ش���اف معناه���ا. لذلك نجد �أن 

توجيه اهتمام كافي نحو التدريب على المهارات �أمر له �ضرورته ومبرراته. 

كذل���ك �أ�ش���ار �ص���ادق )1982، 263( �إلى �ض���رورة لااهتم���ام بتعلي���م ذوي الإعاقة 
الفكري���ة وتدريبه���م على المهارات غير الأكاديمية لتكون مخرجًا لهم من جو الف�ش���ل 
وع���دم الثق���ة ال���ذي يحي���ط به���م في مج���ال التعلي���م الأكاديم���ي، وهكذا يت�ض���ح حاجة 
الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية �إلى مهارات ال�س���لوك التوافقي ولاا�س���تقلالي، ومدى 
�إمكانية ا�س���تفادتهم من البرامج التربوية الخا�ص���ة التي تُعدّ بق�ص���د تنمية المهارات 
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ال�شخ�ص���ية ولااجتماعي���ة والأكاديمي���ة به���دف تحقي���ق ق���در م���ن لاا�س���تقلال الذاتي 
والتوافق ال�شخ�صي ولااجتماعي )�إبراهيم، 2001: 16(. 

 كم���ا �أ�ش���ارت العديد من الدرا�س���ات العربية والأجنبي���ة �إلى النتائج الإيجابية 
لمث���ل تل���ك البرام���ج الت���ي ت�س���تهدف تنمي���ة مختل���ف المه���ارات الت���ي تتعلق بفئ���ة ذوي 
الإعاقة الفكرية، كدرا�س���ة الحمي�ض���ي )2004م( التي كانت تدور حول تنمية المهارات 
لااجتماعي���ة المتعلق���ة بتب���ادل العلاق���ات ال�شخ�ص���ية والمه���ارات لااجتماعية �أثن���اء �أداء 
العم���ل و�أثبت���ت فعالية البرنامج في ذلك، ودرا�س���ة �س���الم )2009( والتي �أثبتت فعالية 
)لاا�س���تقلالية،  التكيف���ي  ال�س���لوك  مه���ارات  بع����ض  تنمي���ة  في  التدريب���ي  البرنام���ج 
ولااجتماعي���ة( وم���دى ت�أث�ي�ر ذلك في م�س���اعدة الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية على 
التفاعل لااجتماعي ولااعتماد على النف�س، وكذلك درا�س���ة عبدالرحيم )2011( التي 
�أثبت���ت فعالي���ة البرنام���ج ال�س���لوكي في تنمية المه���ارات اللغوي���ة لذوي الإعاق���ة والتي 

�شملت مهارات: التمييز، والفهم، والتعبير، والتوا�صل اللغوي.

 ولق���د تنوع���ت الط���رق التي ا�س���تخدمها الباحث���ون في تنمية مختل���ف مهارات 
الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، وقد عمد الباحث هنا �إلى ا�س���تخدام برنامج �س���لوكي 
يعتم���د عل���ى فني���ات المدر�س���ة ال�س���لوكية مثل: النمذج���ة , التلقين، ت�ش���كيل ال�س���لوك، 
التعزي���ز، لع���ب الأدوار، لكي ي���درب �أطفال تلك الفئة على التعام���ل مع ظروف البيئة 
المحيط���ة والمجتم���ع بالق���در ال���ذي يحف���ظ لهم قدره���م ويحق���ق لهم قيمته���م. حيث 
�أك���د ك���وري )2011، 306( �أن الإجراءات ال�س���لوكية يمكن ا�س���تعمالها في ميادين تطور 
الإعاقات، والمر�ض العقلي، والتربية الخا�صة. كما �أ�شار بطر�س )2010، 162( �إلى �أنه 
من خلال �إجراءات المدر�سة ال�سلوكية يتم م�ساعدة العميل على تعلم �أنماط �سلوكية 
جديدة للتعامل مع مواقف معينة والتي ي�ش���عر ب�أنه غير معد لها، كما �أنه ي�س���اعد في 

التقليل من معدل القلق وكذلك بناء الثقة. 

م�شكلة البحث:
 لاح���ظ الباحث من خلال عمله ب�إحدى م�ؤ�س�س���ات التربية الخا�ص���ة بمدينة 
ج���دة ب����أن البرام���ج المقدمة لفئ���ة التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الفكرية والتي ت�س���عى �إلى 
تنمي���ة مه���ارات الحياة تتمركز حول عدد من المهارات المحدودة مثل مهارات ال�س���لوك 
���ا وا�ض���حًا في بع�ض  التكيف���ي ومه���ارات التوا�ص���ل واللغ���ة وغيره���ا، �إلا �أن هن���اك نق�صً
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المهارات والتي �أ�صبح تعلمها �ضرورة حتمية في الوقت الحالي مثل مهارة التعامل مع 
التقني���ة والتعام���ل مع الأجهزة والمرافق الخدمية مثل �أجهزة ال�ص���رف الآلي، كما لم 
يجد الباحث في الدرا�سات ال�سابقة من اهتم بمثل هذه المهارات، ومن هـنا جاء اهتمام 
الباحــث بهذه الدرا�س���ة التجريبية للتعرف على البرامج الإر�ش���ادية ال�س���لوكية التي 
يمكن �أن ت�ص���مم لم�س���اعدة �أولئك التلاميذ على اكت�س���اب مهارات تمكنهم من العي�ش 

بكفاءة و�أمان. وعليه يمكن �صياغة م�شكلة البحث في ال�س�ؤالين التاليين: 
((( ما فعالية البرنامج ال�س���لوكي في تنمية المهارات الحياتية لدى التلاميذ ذوي 1

الإعاقة الفكرية؟
((( ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن تلامي���ذ المجموع���ة التجريبي���ة وتلامي���ذ المجموع���ة 2

ال�ضابطة في م�ستوى المهارات الحياتية بعد تطبيق البرنامج ؟

�أهداف البحث:
((( التحق���ق م���ن فعالي���ة البرنام���ج الإر�ش���ادي ال�س���لوكي في تنمية بع����ض المهارات 1

الحياتية لتلاميذ الإعاقة الفكرية )القابلين للتعلم(.
((( المجموع���ة 2 ب�ي�ن  المه���ارات الحياتي���ة  �أداء  الف���روق في م�س���توى  عل���ى  التع���رف 

التجريبية والمجموعة ال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج.

�أهمية البحث:
تكمن �أهمية البحث في جانبين هما:

(((1 الأهمية النظرية: �أهمية البحث تنبع من كون المهارات الحياتية من المجالات 
الحديثة في التربية في المجتمع العربي - خا�ص���ة البيئة ال�س���عودية - والتي لم 
ت�أخ���ذ حقه���ا من البح���ث والدرا�س���ة، والباحث هنا يح���اول �أن يثبت من خلال 
البرنام���ج المع���د �أن نظ���رة المجتم���ع ل���ذوي الإعاق���ة الفكري���ة ب�أنه���م عالة على 
المجتمع وب�أنه لابد من مراقبتهم في جميع �ش����ؤونهم هي نظرة خاطئة بدليل 
قدرته���م عل���ى التعلم ولاا�س���تقلال بع���د خ�ض���وعهم لبرامج تدريبية منا�س���بة 
لهم، بل �إن بع�ضهم من الممكن �أن يتحدى تلك الإعاقة بتحوله �إلى فرد منتج 

يحتاج المجتمع �إليه.
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(((2 الأهمي�ة التطبيقية: يتناول هذا البحث بناء برنامج �إر�ش���ادي �س���لوكي مكون 
م���ن ع���دد م���ن الفنيات والإج���راءات لتنمية المه���ارات الحياتي���ة للتلاميذ ذوي 
الإعاقة الفكرية، وبعد �إثبات جدوى هذا البرنامج يمكن �أن ي�ضيف للمعرفة 
الإن�س���انية نموذجً���ا ت�س���تفيد من���ه بع����ض الجه���ات المخت�ص���ة مث���ل الم�ؤ�س�س���ات 

التربوية )المعاهد والمدار�س الخا�صة بالتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية(.

م�صطلحات البحث:

البرنام�ج الإر��شادي Counseling Program: ه���و برنام���ج مخط���ط ومنظ���م 
في �ض���وء �أ�س����س علمية، لتقديم الخدمات الإر�ش���ادية المبا�ش���رة وغير المبا�ش���رة، فرديًا 
وجماعيًا، لجميع من ت�ض���مهم الم�ؤ�س�س���ة بهدف م�س���اعدتهم في تحقيق النمو ال�س���وي 
الم�ؤ�س�س���ة  داخ���ل  النف�س���ي  التواف���ق  ولتحقي���ق  المتعق���ل  الواع���ي  بالاختي���ار  والقي���ام 
وخارجه���ا ويق���وم بتخطيطه وتنفي���ذه وتقييمه لجنة وفريق من الم�س����ؤولين الم�ؤهلين

)زهران، 2005: 499(.

الإر��شاد ال�سلوك�ي Behavioral Counseling: الإر�ش���اد ال�س���لوكي ه���و عملي���ة 
�إع���ادة التعل���م، ويعت�ب�ر تطبيقً���ا عمليً���ا لقواع���د ومب���ادئ وقوان�ي�ن التعل���م والنظرية 

ال�سلوكية، وذلك ب�ضبط وتعديل ال�سلوك )زهران، 2005: 363(.

ويعرف الباحث البرنامج الإر�شادي ال�سلوكي تعريفًا �إجرائيًا:
 مجموع���ة منظم���ة م���ن الإجراءات والخط���وات الت���ي ي�س���تخدمها الباحث في 
�س���بيل تنمية بع����ض المهارات الحياتي���ة للتلاميذ الذين يعانون م���ن الإعاقة الفكرية 

وفق طرق و�أ�ساليب المدر�سة ال�سلوكية.

المه�ارات الحياتي�ة Life Skills: عرفه���ا قا�س���م وعبدالرحم���ن )2004( ب�أنه���ا: 
»مجموع���ة المه���ارات الت���ي يتدرب عليه���ا الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكري���ة حتى يكونوا 
قادرين على لااعتماد على �أنف�س���هم في �إمكانية ق�ض���اء حاجاتهم اليومية، والتي ت�ؤدي 
�إلى تح�سين بع�ض المهارات الحركية والنف�سية مما ي�ساعدهم على �أن يعي�شوا حياتهم 

لااجتماعية ب�صورة طبيعية«.
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الإعاقة الفكرية intellectual disability: تعرف الجمعية الأمريكية ذوي الإعاقة 
الفكرية: تمثل الإعاقة الفكرية م�ستوى من الأداء الوظيفي العقلي والذي يقل عن 
متو�سط الذكاء بانحرافين معياريين وي�صاحب ذلك خلل وا�ضح في ال�سلوك التكيفي 
ويظهر في مراحل العمر النمائية منذ الميلاد وحتى �سن)18( )الرو�سان، 2005، 23(، 
�أم���ا ح���الات الإعاق���ة الفكري���ة الخفيفة وفق ت�ص���نيف متغ�ي�ر الذكاء، ه���ي الفئة التي 
ت�ش���كل م���ا ن�س���بته )85%( من الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية وي�ت�اروح معامل الذكاء 

لديهم ما بين )55-70( )الرو�سان، 2005، 61(.

محددات البحث:

المح�ددات المو�ضوعي�ة: بن���اء برنامج �س���لوكي لتنمية المه���ارات الحياتي���ة وتطبيقه 
ميدانيً���ا عل���ى مجموع���ة م���ن التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الفكري���ة الخفيف���ة بالمرحل���ة 

لاابتدائية.
المحددات المكانية: يُطبق البرنامج على عينة ممثلة من تلاميذ الإعاقة الفكرية 

)المرحلة لاابتدائية( بمدينة جدة.
المحددات الزمنية: الف�صل الدرا�سي الثاني من العام الدرا�سي )2011 – 2012م(.

الإطار النظري:
المهارات الحياتية:

 تتع���دد الم�ص���طلحات الت���ي تع�ب�ر ع���ن مفه���وم مه���ارات الحي���اة اليومي���ة، �إذ 
تذك���ر المراج���ع في ه���ذا المجال م�ص���طلحات مث���ل: مهارات الحي���اة اليومي���ة، والمهارات 

لاا�ستقلالية، والمهارات المعي�شية.

 ومهم���ا يك���ن م���ن �أمر هذه الم�ص���طلحات والت�س���ميات، فتعتبر مه���ارات الحياة 
اليومي���ة ركنًا �أ�سا�س���يًا في حياة كل من الأطف���ال ذوي الإعاقة وغير ذوي الإعاقة على 

حد �سواء وخا�صة لدى الأطفال غير ذوي الإعاقة )الرو�سان وهارون، 2001، 13(.

 وقد عرفتها عمران )2001، 10( ب�أنها: “المهارات الأ�سا�س���ية التي لاغنى عنها 
ا من  للفرد لي�س فقط لإ�ش���باع حاجاته الأ�سا�س���ية من �أجل موا�صلة البقاء ولكن �أي�ضً

�أجل ا�ستمرار التقدم وتطوير �أ�ساليب معاي�شة الحياة في المجتمع”. 
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كم���ا عرفه���ا �إبراهي���م )2010، 20( ب�أنه���ا: “مجموعة من الأن�ش���طة والقدرات 
وال�س���لوكيات والو�س���ائل والط���رق والكف���اءات الت���ي يمتلكه���ا الف���رد والتي من �ش����أنها 
م�س���اعدته عل���ى التفاع���ل الإيجاب���ي والق���درة عل���ى التكي���ف والتعام���ل بفاعلي���ة م���ع 

متطلبات الحياة اليومية وتحدياتها”.

الهدف من تدريب ذوي الإعاقة على المهارات الحياتية:
 يه���دف منه���ج مه���ارات الحياة اليومية ب�ص���فة عام���ة �إلى تنمية المه���ارات التي 
ت�ؤدي بدرجة ما �إلى لااعتماد على النف�س والأداء الم�س���تقل في الحياة اليومية، بمعني 
�أن يت�ص���رف الف���رد المع���وق في المواق���ف الحياتي���ة بق���در م���ن لاا�س���تقلالية )الرو�س���ان 
وه���ارون، 2001، 14(. كم���ا و�أن الفرد لا ي�س���تطيع �أن يعي�ش بمعزل عن الآخرين، وهو 
كذل���ك لاي�س���تطيع العي�ش دون التعامل مع كاف���ة الجهات، وهذا ي�ؤكد حاجته للتكيف 
والتفاع���ل م���ع المجتم���ع وذلك لايتوفر �إلا من خ�ل�ال امتلاكه لمه���ارات حياتية تجعله 

يتوا�صل مع الآخرين ويتفاعل مع المجتمع )الإمام والجوالدة، 2010، 186(.

�أهمية المهارات الحياتية:
 لخ�ص �إبراهيم )2010، 26( �أهمية المهارات الحياتية في النقاط التالية:

((( ت�ساعد على �إدراك الذات وتحقيق الثقة بالنف�س.1
((( تك�سب الفرد القدرة على تحمل الم�س�ؤولية.2
((( ت�ساعد على تحقيق قدر كبير من لاا�ستقلال الذاتي.3
((( تنمي القدرة على التعبير عن الم�شاعر وتهذيبها.4
((( تك�سب الفرد القدرة على التحكم لاانفعالي.5
((( تنمي التفاعل لااجتماعي، ولاات�صال الجيد مع الآخرين.6
((( تنمي القدرة على مواجهة م�شكلات الحياة.7
((( توفر النمو ال�صحي الجيد لل�شخ�صية.8
((( تنمي الم�شاعر الإيجابية داخل الطفل تجاه ذاته، وتجاه الآخرين في مجتمعه.9
((1( تمكن المتعلم من تحقيق الثقة بالنف�س من خلال امتلاك المهارات التي تمكنه 1

من التعامل في المواقف الحياتية المختلفة.
((1( تمكن الفرد من العي�ش ب�ش���كل �أف�ض���ل بما �أن المهارات الحياتية مت�ص���لة بواقع 1

الفرد وحياته.
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طرق و�أ�ساليب تعليم مهارات الحياة:
 ذكرت عمران وال�شناوي )2001، 20( ثلاث طرق في تعليم مهارات الحياة على 

النحو التالي:
((( الطريق���ة التجميعي���ة: حي���ث ي���درب الطفل على كل مهارة ب�ص���ورة منف�ص���لة 1

حت���ى ي�ص���ل �إلى الم�س���تويات المطلوب���ة من �س���رعة الأداء ودقته، وبع���د ذلك يتم 
تجميع المهارة والتدريب عليها ككل وفقًا لمبد�أ الت�سل�سل والربط ال�سلوكي.

((( الطريق���ة الجزئي���ة: وفيه���ا تق���دم المه���ارة للطف���ل عل���ى �ص���ورة �سل�س���لة م���ن 2
الإج���راءات، ويطل���ب من الطفل �إعادة مانفذه الباحث على كل جزء منها على 

حدة في �صورة مت�سل�سلة حتى يتم �إنجاز المهمة وفقًا لمبد�أ الت�شكيل ال�سلوكي.
((( الطريقة الكلية: وي�س���تهدف فيها تق���ديم المهارة ككل للطفل في تمرين واحد 3

�أو عمل تطبيقي �شامل، ويحدث هذا عندما تكون �إجراءات المهارة ب�سيطة غير 
مركبة، �أو �سبق تقديم بع�ض �أجزائها في مهارات �أخرى، وتقدم هذه الطريقة 
عندم���ا يراد تو�ض���يح الربط ب�ي�ن العمليات المكونة للمه���ارة �أمام الطفل وهذه 

الطريقة تعد من الطرق المركبة في تعليم الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية.

الإر�شاد ال�سلوكي:
 يطلق على الإر�شاد ال�سلوكي �أحيانًا »�إر�شاد التعلم« فالافترا�ض هنا �أن الفرد 
يولد وعقله �ص���فحة بي�ض���اء، وبعد ذلك في نموه يتعلم ال�س���لوك )ال�س���وي �أو المرُ�ضي( 
ع���ن طري���ق عملية التعلم، ويثبت ال�س���لوك المتعلم �أولًا بدرجة مح���دودة، وبمزيد من 

الإجراءات يتم تثبيته ب�شكل �أقوى )زهران، 2005، 364(.

�أ�س�س الإر�شاد ال�سلوكي:
 ذك���ر زه���ران )2005، 364( ب����أن الإر�ش���اد ال�س���لوكي يق���وم عل���ى �أ�س����س نظريات 
التعلم ب�صفة عامة، والتعلم ال�شرطي ب�صفة خا�صة، وي�ستند �إلى �أطر النظريات التي 
و�ض���عها �إيفان بافلوف، وجون واط�س���ون، في التعلم ال�شرطي )الكلا�سيكي(، وي�ستفيد 
من نظريات ثورنديك، وكلارك هل، وبرو�س �سكينر في التعزيز وتقرير نتائج التعلم، 

مع ا�ستخدام التعزيز الموجب �أو ال�سالب �أو الثواب �أو العقاب.
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خ�صائ�ص الإر�شاد ال�سلوكي:
 لخ�ص زهران )2005، 365( �أهم خ�صائ�ص الإر�شاد ال�سلوكي فيما يلي:

((( معظم �سلوك الإن�سان متعلم ومكت�سب.1
((( ال�سلوك المتعلم يمكن تعديله.2
((( يوج���د الف���رد ولدي���ه دواف���ع ف�س���يولوجية �أولية، وع���ن طريق التعلم يكت�س���ب 3

دوافع جديدة ثانوية اجتماعية تمثل �أهم حاجاته.

مزايا الإر�شاد ال�سلوكي:
هنال���ك العدي���د من مزايا الإر�ش���اد ال�س���لوكي �أ�ش���ار لها العديد م���ن الباحثين 

ومنها ماذكره زهران )2005، 371(:
((( يقوم على �أ�سا�س درا�سات وبحوث تجريبية قائمة على نظريات التعلم، ويمكن 1

قيا�س �صدقها قيا�سًا تجريبيًا مبا�شرًا.
((( متعدد الأ�ساليب.2
((( يركز على الم�شكلة وهذا يوفر وجود محك لتقييم نتائجه.3
((( عملي �أكثر منه كلامي.4
((( ن�سبة التح�سن با�ستخدامه عالية قد ت�صل �إلى 90% من الحالات.5
((( �أهدافه وا�ضحة ومحددة.6
((( يوفر الوقت والجهد والمال لأنه ي�ستغرق وقتًا ق�صيًرا ن�سبيًا لتحقيق �أهدافه.7
((( يمكن �أن يعاون فيه كل من الوالدين و غيرهم بعد التدريب اللازم.8

فنيات الإر�شاد ال�سلوكي:

النمذجة: يعتبر التعلم بالنمذجة من �أهم الأ�س���اليب التعليمية والعلاجية، ويق�ص���د 
بها �إتاحة الفر�صة �أمام الطفل لم�شاهدة نموذج �سلوكي معين، ثم التدريب على تقليد 
ذل���ك النم���وذج، حي���ث يك���ون اله���دف هو تو�ص���يل معلوم���ات ح���ول النموذج ال�س���لوكي 
المعرو�ض للطفل بق�ص���د �إحداث تغيير ما في �س���لوكه �أو ت�ش���كيل �س���لوك جديد، كما �أن 
النمذجة عملية تدريب الفرد على ت�أدية �س���لوكيات معينة وفق نموذج يعر�ض �أمامه، 
ويمك���ن تق�س���يم النمذجة �إلى ق�س���مين �أ�ش���ار لهم���ا الإم���ام والجوال���دة )2010، 189(:
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أ النمذج�ة المبا��شرة: حي���ث يق���وم النم���وذج بتطبيق مه���ارة حياتي���ة في مواقف 	.
فعلي���ة �أو رمزي���ة حيث يطلب من الف���رد ت�أدية هذا النموذج ب�إتق���ان، �أو تتمثل 
النمذج���ة المبا�ش���رة بوج���ود ق���دوة فعلية �أو �ش���خ�ص ي����ؤدي النموذج ال�س���لوكي 
لااجتماع���ي المطل���وب اتقانه، �أو قدوة رمزية من خ�ل�ال فيلم �أو مجموعة من 

ال�صور الت�سل�سلة بطريقة تك�شف عن خطوات �أداء ال�سلوك.
ب  النمذج�ة بالم�شارك�ة: وفيها يتم عر�ض المهارة الحياتي���ة المراد التدريب عليها 	.

بوا�س���طة نموذج، و�أداء هذا ال�س���لوك من جانب المتدرب مع توجيهات تقويمية 
من جانب المدرب.

التلقني: ع���رف بطر����س )2010، 161( التلق�ي�ن ب�أن���ه تق���ديم م�س���اعدة �أو تلميح���ات 
�إ�ضافية لل�شخ�ص ليقوم بت�أدية ال�سلوك، والتلقين قد يكون لفظيًا )تعليمات لفظية( 
�أو �إيمائية )الت�أ�شير �أو بالنظر( �أو ج�سدية )الم�ساعدة الج�سمية(، وعند الأطفال ذوي 

الإعاقة ي�ستخدم التلقين ب�شكل متكرر.

ت�شكيل ال�سلوك: الت�ش���كيل هو �إجراء ي�س���تخدم لتعليم الأطفال �أن يقوموا بالأ�ش���ياء 
�أو المتطلب���ات الجدي���دة بالن�س���بة �إليه���م، ونحن عندما ن�س���تخدم الت�ش���كيل ف�إننا نعلم 
�س���لوكيات جديدة، �أو بالأ�ص���ح نبني �س���لوكيات جديدة، ويبد�أ الإجراء بالا�ستفادة من 
لاا�س���تجابة التي يمتلكها الطفل بالأ�ص���ل �أو يكون قادرًا على القيام بها، ومن ثم نبد�أ 
العم���ل خط���وة بخطوة من ه���ذه لاا�س���تجابة باتجاه ال�س���لوك الذي ن�س���عى �إلى بنائه، 
وعملية البناء هذه تثير الدافعية وت�سها التقدم ولاا�ستمرار في البناء ال�سلوكي الذي 

يحقق الهدف )الزريقات،2007، 278(.

التعزيز: وهو �إثابة الطفل على �س���لوكه ال�س���وي، بكلمة طيبة �أو ابت�س���امة عند المقابلة 
�أو الثن���اء علي���ه �أمام زملائه �أو منحه هدية منا�س���بة، �أو الدعاء ل���ه بالتوفيق. كما �أنه 
عملية تدعيم ال�سلوك المنا�سب، �أو زيادة احتمالات تكراره في الم�ستقبل ب�إ�ضافة مثيرات 
�إيجابي���ة، �أو �إزال���ة مثيرات �س���لبية، ولا تقت�ص���ر وظيفة التعزيز على زي���ادة احتمالات 
���ا  تك���رار ال�س���لوك في الم�س���تقبل فقط ب���ل هو ذو �أثر �إيجابي من الناحية النف�س���ية �أي�ضً

)بطر�س،2010، 219(.
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 كم���ا عرف���ه رادفور وقوفير Radford & Govier (1980, 237) على �أنه 
�شيء ما يزيد �أو يقلل من احتمالية لاا�ستجابة التي تتبعه.

لع�ب الأدوار: ه���و قي���ام الطف���ل بتمثي���ل �أدوار معين���ة �أم���ام المر�ش���د، حي���ث يوف���ر لعب 
مع�ي�ن  موق���ف  في  الممكن���ة  الحل���ول  عل���ى  والتدري���ب  للتعل���م  فر�ص���ة  للف���رد  ال���دور 

)بطر�س،2010، 261(.

الإعاقة الفكرية:
الإعاقة الفكرية ظاهر معروفة على مر الع�صور ولا يوجد مجتمع يخلو من 
ه���ذه الظاه���رة، ولقد تعددت التف�س�ي�ارت له���ذه الظاهرة لأنها تجمع ب�ي�ن اهتمامات 
العدي���د م���ن ميادي���ن العل���م المعرف���ة كعل���وم النف����س، والتربي���ة، والط���ب، ولااجتماع، 
والقان���ون، والإعاق���ة الفكري���ة ه���ي �أح���د درج���ات العج���ز بوظائ���ف معين���ة ت����ؤدي �إلى 
ت�أخير الفرد بقيامه بتلك الوظائف ب�ش���كل عادي وهذا الت�أخير العقلي هو ا�ض���طراب 
علاقات الفرد بنف�سه �أولًا وبمحيطه في الزمان والمكان علمًا �أن توا�صل هذه العلاقات 
هي الممار�س���ة اليومية للحياة الإن�س���انية بمعنى �آخر �أن الإعاقة الفكرية هو �ضعف في 

الوظيفة العقلية ناتجة عن عدة عوامل )وادي،2008، 33(.

بناءً على ما�سبق �سن�ستعر�ض التعريفات المختلفة للإعاقة:

التعري�ف الطب�ي: يعت�ب�ر م���ن �أق���دم التعريف���ات، حيث رك���ز في���ه الأطباء على �أ�س���باب 
الإعاق���ة الفكرية، ففي عام )1900م( ركز �إيرلاند Ireland على الأ�س���باب الم�ؤدية �إلى 
�إ�ص���ابة المراكز الع�ص���بية، والتي تحدث قبل �أو �أثناء �أو بعد الولادة، وفي عام )1908م( 
ركز تريدقولد Tredgold على الأ�سباب الم�ؤدية �إلى عدم اكتمال عمر الدماغ، وب�شكل 
عام ف�إن الأ�س���باب الم�ؤدية �إلى الإعاقة تتعدد وخا�ص���ة تلك التي ت�ؤدي �إلى تلف الجهاز 
الع�صبي المركزي، وخا�صة الق�شرة الدماغية والتي تت�ضمن مراكز الكلام والعمليات 
العقلية العليا، والت�آزر الب�ص���ري الحركي، الحركة، والإح�سا�س، والقراءة، وال�سمع...
�إل���خ. حي���ث ت����ؤدي تلك الأ�س���باب �إلى تل���ف في الدماغ �أو المراكز الم�ش���ار �إليه���ا، وبالتالي 

تعطيل الوظيفة المرتبطة بها )الرو�سان،1999، 16(.

التعريف ال�سيكومتري: اعتمد هذا التعريف على مقيا�س الذكاء والذي �أعتمد مقيا�س 
�س���تانفورد – بيني���ه و�س���ايمون حي���ث ت���زود اختبارات ال���ذكاء بمقدار كم���ي يمكن من 
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خلال���ه التع���رف عل���ى حالة الإعاق���ة الفكرية، ول�س���نوات عدة اعت�ب�رت معامل الذكاء 
)70( فم���ا دون م�ؤ�ش���رًا ودلي�ل�اً عل���ى التميي���ز ب�ي�ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة وغير ذوي 

الإعاقة الفكرية )يحيى وعبيد، 2005، 16(.
التعريف الاجتماعي: يعرف انجال�س Ingalls, (1978, 45) مفهوم الإعاقة الفكرية 
م���ن الناحي���ة لااجتماعي���ة ب�أنها: “الدرجة التي لا ي�س���تطيع فيها الفرد �أن يت�أقلم مع 
البيئ���ة الطبيعي���ة م���ن حول���ه ومع الرف���اق وبذلك فه���و يحت���اج �إلى توجيه و�إ�ش���راف 

و�سيطرة ورعاية �شخ�صية ورعاية مجتمعية”.
التعري�ف الترب�وي: ي�ش�ي�ر �إلى �أن ذي الإعاق���ة الفكرية: »هو الفرد ال���ذي لا يقل عمره 
ث�ل�اث �س���نوات ولا يزي���د ع���ن ع�ش���رين �س���نة، وتعيق���ه �إعاقت���ه ع���ن متابعة التح�ص���يل 
الدرا�س���ي في المدار����س العادي���ة، وت�س���مح ل���ه قدرت���ه بالتعلي���م والتدريب وفق �أ�س���اليب 

خا�صة« )يحيى وعبيد، 2005، 16(.
التعري�ف القانوني: ال�ش���خ�ص ذي الإعاق���ة الفكرية هو غير القادر على لاا�س���تقلالية 
في تدبير �ش����ؤونه ب�س���بب حالة الإعاقة الدائمة، �أو توقف النمو العقلي في �س���ن مبكرة 

)وادي، 2008، 34(.
ت�صنيف حالات الإعاقة:

 فيم���ا يتعل���ق بت�ص���نيف الإعاقة الفكرية من المفيد �أن نذكر ب�أن هناك عدة ت�ص���نيفات 
وفقًا لعدد من المتغيرات:

�أولاً: الت�صني�ف ح�س�ب الأ�سب�اب: يعتم���د هذا الت�ص���نيف �أ�سا�سً���ا على اعتب���ار الجوانب 
الطبي���ة البيولوجي���ة الت���ي تق���ف وراء ح���دوث الإعاق���ة الفكري���ة، و�أقدم الت�ص���نيفات 
الى                            الفكري���ة  الإعاق���ة  ي�ص���نف  حي���ث   Tredgold تريدجول���د  ت�ص���نيف  الطبي���ة 

الفئات التالية:
أ �إعاقة عقلية �أولية، �سببها وراثي.	.
ب �إعاق���ة عقلي���ة ثانوي���ة، �أ�س���بابها بيئي���ة مكت�س���بة مث���ل الإ�ص���ابة بالأمرا����ض �أو 	.

الح���وادث �أو الت�ش���وهات الخلقية والت���ي يتعر�ض لها الطفل قب���ل و�أثناء وبعد 
الولادة.

ج �إعاقة عقلية مختلطة، ترجع لأ�سباب وراثية وبيئية معًا.	.
د �إعاقة عقلية غير معروفة الأ�سباب )الحازمي،2007، 28(.	.
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ثانيً�ا: الت�صني�ف ح�س�ب ال��شكل الخارج�ي )الإكلينيك�ي(: ذك���رت يحي���ى و عبي���د               
)2005، 24( �أن م���ن �أه���م الأنم���اط الإكلينيكي���ة للمتخلف�ي�ن عقلي���ا و�أ�ش���دها �ش���يوعا                  

ما يلي: 
(((1 ح�الات العر�ض� دوان: وتمث���ل )10%( م���ن ح���الات الإعاق���ة الفكري���ة المتو�س���ط 

وال�ش���ديد، ويتميز الأطفال المنغوليين بخ�صائ�ص ج�سمية وعقلية واجتماعية 
تختلف عن خ�صائ�ص فئات الإعاقة الفكرية الأخرى، وتتمثل تلك الخ�صائ�ص 
في الوجه الم�س���تدير ال�س���طح، والعيون ال�ض���يقة ذات لااتجاه العر�ض���ي، و�صغر 
حج���م الأن���ف وكبر حج���م الأذنين وظهور الل�س���ان خ���ارج الفم والأ�س���نان غير 
المنتظم���ة وق�ص���ر الأ�ص���ابع والأط���راف وظه���ور خ���ط هلام���ي واح���د في راح���ة 
الي���د، ويك���ون ه�ؤلاء الأطفال �أبط�أ من الآخرين في تعلم ا�س���تعمال �أج�س���امهم 
وعقوله���م حي���ث �أن الخ�ص���ائ�ص العقلية لهذه الفئة تتمث���ل في القدرة العقلية 
الت���ي ت�ت�اروح م���ا بين المتو�س���ط والب�س���يطة، ولديهم ق���درة على تعل���م المهارات 
الأكاديمي���ة الب�س���يطة كالق���راءة والكتاب���ة والح�س���اب والمه���ارات لااجتماعي���ة 

ومهارات العناية بالذات والتوا�صل.
(((2 حالات ا�ست�سقاء الدماغ: هو تراكم ال�س���ائل النخاعي ال�ش���وكي داخل الجمجمة 

مما ي�ؤدي �إلى زيادة ال�ضغوط فتتلف �أن�سجة الدماغ وترجع زيادة هذا ال�سائل 
�إلى اخت�ل�ال �إع���ادة امت�صا�ص���ه �أو وج���ود عائ���ق يمن���ع جريان���ه ويت�ص���ف ذوي 
الإعاق���ة الفكرية والذين يعانون من لاا�ست�س���قاء الدماغي بكبر حجم الر�أ�س 
ب�س���بب زي���ادة ال�س���ائل، وبروز الجبه���ة. ويمكن التع���رف على ه���ذه الحالة عن 

طريق قيا�س محيط الر�أ�س وملاحظة منطقة اليافوخ.
(((3 حالات القماءة: يت�ص���ف ه�ؤلاء الأطفال بالق�ص���ر المفرط وقد لا يتجاوز طوله 

)60-70 �س���م( في مرحل���ة المراهقة )16- 18( �س���نة وترجع �أ�س���باب هذه الحالة 
�إلى �أ�س���باب وراثي���ة �أو خلقي���ة نتيج���ة لنق����ص �إف���راز الغ���دة الدرقي���ة الحام���ل 
وق���د ترجع �إلى عوامل مكت�س���بة لنق�ص غذاء الطفل بع���د الولادة وهذا ي�ؤدي 
�إلى تل���ف الم���خ. وت�ت�اروح معام���ل ذكاء ه���ذه الفئ���ة م���ن )25-50( ويواجه���ون 
م�ش���كلات تعليمية تبدو في �ص���عوبات القراءة والكتابة والح�س���اب وهي مهارات                                     

الحياة اليومية.
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(((4 حالات كبر حجم الدماغ: تتميز بكبر محيط الجمجمة وزيادة حجم وزن الدماغ 
نتيجة لزيادة المادة البي�ضاء والخلايا ال�ضامة بالمخ وترجع �إلى وجود عيب في 
الم���خ انتق���ل عن طري���ق الجينات الوراثية مما �أدى �إلى النمو ال�ش���اذ في �أن�س���جة 
الم���خ، وتب���دو مظاهر هذه الحالة في كبر محيط الجمجمة )40�س���م 5�س���م( 
مقارن���ة م���ع حج���م محي���ط الجمجمة ل���دى الأطف���ال غ�ي�ر ذوي الإعاقة عند 
���ا يعان���ون م���ن �ص���عوبة في المه���ارات الحركي���ة العام���ة والدقيقة  ال���ولادة و�أي�ضً
مقارنة مع غير ذوي الإعاقة ويقع ه�ؤلاء �ضمن فئة الإعاقة الفكرية ال�شديدة 
جدًا، �أما �أ�س���باب هذه الحالة فمعظمها غير معروف الأ�س���باب وبع�ضها يرجع 
�إلى عوام���ل مثل تن���اول العقاقير والأدوي���ة والكحول والتدخين والإ�ش���عاعات 

وت�سمم الحمل.
(((5 ح�الات �صغ�ر حج�م الدم�اغ: تتميز ه���ذه الحالة ب�ص���غر حجم الجمجمة و�ص���غر 

حج���م الم���خ نتيج���ة عدم نمو المخ بدرج���ة كافية فلا يتج���اوز محيط الجمجمة 
5�س���م( مقارن���ة م���ع حجم محيط الجمجم���ة للعادي�ي�ن حيث يكون  )20�سم
5�س���م(، وتت�ص���ف هذه الحالة ب�ض���عف في النمو  عن���د غ�ي�ر ذوي الإعاقة )33
اللغوي وعدم و�ض���وح الكلام وت�ص���احبها حالات ت�ش���نج ونوبات �صرع مع زيادة 

الن�شاط الحركي. 
(((6 ح�الات ا�ضط�راب التمثي�ل الغذائي: عب���ارة عن ا�ض���طراب في التمثي���ل الغذائي 

ينت���ج ع���ن فقدان �إنزيم يفرزه الكب���د، �أما �أهم ما يميز هذه الفئة من الناحية 
الج�س���مية ه���و ل���ون ال�ش���عر الأ�ش���قر والعي���ون الزرقاء ول���ون الب�ش���رة الفاتحة 
مقارنة مع لون بقية العائلة والجلد الرقيق والجمود وفرط الن�شاط الحركي 
ويكون حجمهم �أ�صغر من �أقرانهم في العمر الزمني وتتميز بانخفا�ض معامل 
الذكاء حيث تقع هذه الحالة ما بين الإعاقة الفكرية المتو�س���طة وال�ش���ديدة ة 
ا باختلالات ع�صبية وعقلية وحركية زائدة وانحرافات �سلوكية. وتتميز �أي�ضً

(((7 ���ا �إح���دى الح���الات الناتج���ة عن ج�ي�ن متنحي  حال�ة الجلاكتو�سيمي�ا: ه���ي �أي�ضً
يت�ص���ادف وج���وده في كلا الوالدي���ن، وحدوث���ه ن���ادر ج���دًا، وكث�ي�رًا م���ا يم���وت 
الأطف���ال حديث���و الولادة الم�ص���ابين بهذه الحال���ة مبكرًا في فترة الر�ض���اعة �أو 
ي�ص���ابون بالإعاق���ة الفكري���ة �إذا ا�س���تمروا ب���دون ع�ل�اج عل���ى قيد الحي���اة، �أما 

�أ�سباب هذه الحالة فهي ق�صور في عملية تمثيل الكربوهيدرات.
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ثالثًا: الت�صنيف ح�سب متغير معامل الذكاء: ذكر الرو�س���ان )1999، 56( �أن ت�ص���نيف 
حالات الإعاقة الفكرية وفق متغير معامل الذكاء �إلى ثلاث مجموعات هي:

(((1 الإعاق�ة الفكري�ة الخفيف�ة: ت�ش���كل ه���ذه الفئة م���ا ن�س���بته )10%( م���ن الأطفال 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة وي�ت�اروح معامل ال���ذكاء لهذه الفئة ما ب�ي�ن )75-55( 
عل���ى اختب���ارات الذكاء،�أما الخ�ص���ائ�ص الج�س���مية له���ذه الفئة فتب���دو مقاربةً 
لمظاهر النمو الج�سمي العادي ويتميز �أطفال هذه الفئة بعدد من الخ�صائ�ص 
لااجتماعي���ة والت���ي تبدو في الأداء الم���وازي �أو المق���ارب لأداء الأطفال غير ذوي 
الإعاق���ة المناظري���ن له���م في العم���ر الزمن���ي، وعل���ى مه���ارات الحي���اة اليومي���ة 

والمهارات اللغوية، ومهارات تحمل الم�س�ؤولية ومهارات التن�شئة لااجتماعية.
 �أم���ا الخ�ص���ائ�ص التعليمية لهذه الفئة فتب���دو في قدرة �أطفال هذه الفئة على 
تعلم المهارات الأكاديمية الب�س���يطة كالقراءة والكتابة والح�س���اب في م�ستوى يوازي في 

�أعلى تقدير م�ستوى طلبة ال�صف الرابع لاابتدائي. 

(((2 الإعاق�ة الفكري�ة المتو�سطة: ت�ش���كل ه���ذه الفئة م���ا ن�س���بته )10%( تقريبًا من 
الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة وي�ت�رواح معامل ال���ذكاء له���ذه الفئة ما بين 
)40-55( على اختبارات الذكاء، �أما الخ�ص���ائ�ص الج�س���مية لهذه الفئة فتبدو 
في ظهور العديد من الم�شكلات الج�سمية في الطول والوزن والمهارات الحركية 
العام���ة وم�ش���كلات في الم�ش���ي والوق���وف والج���ري وا�س���تعمال الأدوات اليومية 
وكذلك م�شكلات في الكتابة كما قد ت�صاحب تلك الم�شكلات الج�سمية م�شكلات 
�أخرى �ص���حية مرتبطة ببع�ض الأمرا�ض وم�ش���كلات ح�س���ية �أخرى م�صاحبة 
كالم�شكلات الب�صرية وال�سمعية. كذلك م�شكلات في ال�سلوك التكيفي كمهارات 
الحياة اليومية، وم�شكلات في ال�سلوك اللاتكيفي كال�سلوك العدواني، و�سلوك 

�إيذاء الذات والعادات ال�صوتية ولااجتماعية غير المقبولة اجتماعيًا.

(((3 الإعاقة الفكرية ال�شديدة: ت�شكل هذه الفئة ما ن�سبته )5%( تقريبًا من الأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية وتتراوح معامل الذكاء لهذه الفئة ما بين)40( فما دون 
على اختبارات الذكاء، ولهذه الفئة من الأطفال خ�صائ�ص ج�سمية واجتماعية 
تختلف عن غيرها من فئات الإعاقة الفكرية الأخرى كالب�س���يطة والمتو�س���طة 
�إذ تظه���ر ل���دى �أطفال هذه الفئة م�ش���كلات وا�ض���حة في الطول والوزن و�ش���كل 
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الر�أ�س والمهارات الحركية العامة كالم�ش���ي، و�ص���عوبة بالغة في المهارات الحركية 
الدقيقة، كما تظهر لدى �أطفال هذه الفئة م�شكلات �صحية كال�صرع وال�شلل 
الدماغ���ي �أو ح���الات كبر /�ص���غر/ ا�ست�س���قاء الدماغ هذا بالإ�ض���افة �إلى بع�ض 
الم�ش���كلات الح�س���ية كال�س���معية والب�ص���رية وقد تظهر على بع����ض �أطفال هذه 
الفئ���ة تع���دد الإعاقات. �أما عن الخ�ص���ائ�ص لااجتماعية له���ذه الفئة فتبدو في 
العديد من م�شكلات ال�سلوك التكيفي �إذ ي�صعب على �أطفال هذه الفئة القيام 
بمهارات الحياة اليومية، �أو المهارات لاا�ستقلالية، �أو المهارات اللغوية وخا�صة 
مهارات لاا�ستقبال اللغوية وي�صاحب مثل هذه الحالات ظهور �أعرا�ض ف�صام 
الطفول���ة، وي�ص���عب تعليم ه����ؤلاء الأطفال �أية مهارات �أكاديمية ب�س���بب تدني 

قدراتهم العقلية.

رابعً�ا: الت�صني�ف ح�سب البعد التربوي: ي�ص���نف الحازم���ي )2007، 43( ذوي الإعاقة 
الفكرية وفقًا لمتغير البعد التربوي �إلى ثلاث مجموعات وهي: 

(((1 فئة القابلين للتعلم: يتراوح معامل ذكاء هذه الفئة من )50-70( ولا ي�ستطيع 
�أف���راد هذه الفئة موا�ص���لة الدرا�س���ة وفقا لمناهج التعليم الع���ام؛ �إلا �أنه لديهم 
�إمكاني���ة لاا�س���تفادة من البرامج التعليمية �إذا م���ا توفرت لهم خدمات تربوية 
خا�صة ويت�ضمن محتوى منهاج الأطفال القابلين للتعلم المهارات لاا�ستقلالية 
والمه���ارات الحركية والمه���ارات اللغوية والمهارات الأكاديمي���ة كالقراءة والكتابة 
والريا�ض���يات والمه���ارات والمهني���ة والمه���ارات لااجتماعي���ة ومه���ارات ال�س�ل�امة 
ويمك���ن لأف���راد ه���ذه الفئ���ة الو�ص���ول الى م�س���توى ال�ص���ف الثال���ث �أو الراب���ع 

لاابتدائي و�أحيانا الخام�س. 

(((2 فئة القابلين للتدريب: يتراوح معامل ذكاء هذه الفئة من )30-49( ولاي�ستطيع 
�أف���راد ه���ذه الفئ���ة التعليم �إلا بقدر �ض���ئيل من المه���ارات الأكاديمي���ة؛ �إلا �أنهم 
قابل���ون للتدريب وفقًا لبرامج خا�ص���ة عل���ى مهام العناي���ة الذاتية والوظائف 
البرام���ج  عل���ى  التركي���ز  مراع���اة  م���ع  لااجتماعي���ة  والمه���ارات  لاا�س���تقلالية 
التدريبي���ة المهني���ة وخا�ص���ة برام���ج الت�أهيل المهن���ي ويمكن لأفراد ه���ذه الفئة 

الو�صول الى م�ستوى ال�صف الثاني لاابتدائي. 
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((( فئة الاعتماديين: يتراوح معامل ذكاء هذه الفئة من)29( فما دون وهذه الفئة 3
تحت���اج �إلى عناي���ة تامة و�إ�ش���راف كامل من قب���ل الآخرين ويظه���ر لدى �أفراد 
هذه الفئة ق�ص���ور في التنا�سق الج�س���مي والح�سي والحركي ويجب التركيز في 

برامج هذه الفئة على مهارات الحياة اليومية.

ا: الت�صنيف ح�سب الجمعية الأمريكية للتخلف العقلي:  خام�سً
 تبنت الجمعية الأمريكية للتخلف العقلي هذا الت�صنيف حيث ت�صنف حالات 
الإعاق���ة الفكري���ة ح�س���ب متغيري معامل الذكاء وال�س���لوك التكيفي معً���ا وفقًا لما يلي 

وح�سب التعريف الجديد: 
((( ب�ي�ن                              1 م���ا  الفئ���ة  له���ذا  ال���ذكاء  معام���ل  وي�ت�اروح  الخفيف�ة:  الفكري�ة  الإعاق�ة 

)50-69( ويمت���از ب�أن لديه �ص���عوبات تعلم ولدي���ه قدرة على العمل والمحافظة 
على العلاقات لااجتماعية وي�ساهم في المجتمع.

((( الإعاق�ة الفكري�ة المتو�سط�ة: وي�ت�اروح معام���ل ال���ذكاء له���ذه الفئ���ة ماب�ي�ن                2
)35-49( ويمت���از ب����أن لدي���ه ت�أخ���ر نمائ���ي ملح���وظ خ�ل�ال الطفول���ة وبع�ض 
الدرج���ات من لاا�س���تقلالية في الرعاية الذاتية ومهارات �أكاديمية وتوا�ص���لية 

كافية ويحتاج الى درجات متنوعة من الدعم للعي�ش والعمل في المجتمع.
((( الإعاق�ة الفكرية ال�شدي�دة: ويتراوح معامل الذكاء لهذه الفئة مابين )34-20( 3

ويمتاز ذي الإعاقة الفكرية هنا بحاجته �إلى الدعم الم�ستمر.
((( الإعاق�ة الفكري�ة ال�شدي�دة جدًا: ويمت���از ذوي الإعاق���ة الفكرية هن���ا بمعاملات 4

ذكاء �أدن���ى م���ن )20( عل���ى اختب���ار ال���ذكاء ويعان���ون م���ن محددات �ش���ديدة في 
الرعاي���ة الذاتي���ة والتوا�ص���ل والحرك���ة ويحتاج���ون ال دع���م خا����ص م�س���تمر 

)الحازمي،2007، 45(.

درا�سات �سابقة:
 قام���ت Mechling (2002) بدرا�س���ة اله���دف منه���ا تعلي���م الأطف���ال ذوي 
الإعاقة الفكرية المتو�س���طة قراءة لافتات المواد والممرات في محلات البقالة وال�س���وبر 
مارك���ت، و�أ�س���ماء بع����ض الم���واد كالمنظف���ات والأطعم���ة وغيرها با�س���تخدام الحا�س���وب، 
وتكونت العينة من )4( طلاب من ذوي الإعاقة الفكرية المتو�س���طة، و�أ�ش���ارت النتائج 
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ب�أن ا�ستخدام الحا�سوب كان ناجحًا في تعليم قراءة اللافتات و�أ�سماء المواد في محلات 
البقالة وال�سوبر ماركت والقدرة على تعميم هذه المهارة.

 كما قام  Langone, Tom, Rieber, & Matzko (2003) بدرا�سة هدفت 
�إلى معرفة فاعلية ا�س���تخدام التقنية المعتمدة على الحا�س���وب لتعليم الأ�شخا�ص ذوي 
الإعاقة الفكرية الخفيفة مهارات الحياة اليومية، مثل القراءة:قراءة المل�صقات على 
المواد التموينية، مهارات حركية، التجوال في المتجر، ومهارات اقت�صادية:ال�ش���راء من 
محلات البقالة، ومهارات اجتماعية، ومهارات ال�س�ل�امة، وقد تكونت عينة الدرا�س���ة 
م���ن )20( طالبً���ا م���ن ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة، ومدة الدرا�س���ة ثلاثة �أ�س���ابيع، 

وقد �أبدت العينة تح�سنًا في المهارات التي تعلمتها با�ستخدام الحا�سوب.

 كذل���ك �أك���دت درا�س���ة الحمي�ض���ي )2004( عل���ى فعالية البرنامج ال�س���لوكي في 
تنمي���ة بع����ض المه���ارات لااجتماعي���ة ل���دى عينة م���ن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية 
الخفيف���ة الذي���ن يعان���ون م���ن نق����ص في المه���ارات لااجتماعي���ة داخ���ل حجرة المدر�س���ة 
مث���ل بن���اء العلاقات ال�شخ�ص���ية م���ع الآخري���ن و�إلقاء التحية والم�ص���افحة ولاابت�س���ام 
والنظام،حي���ث تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة من مجموعت�ي�ن، بلغ عدد �أف���راد كل مجموعة 
)8( طلاب،وطب���ق عليهم مقيا�س تقدير المه���ارات لااجتماعية للأطفال ذوي الإعاقة 
الفكري���ة الخفيف���ة داخل حجرة ال�ص���ف، و�أثبت���ت النتائج وجود فروق دالة �إح�ص���ائية 
في متو�س���طات رتب درجات المهارات لااجتماعية لدى عينة من الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكري���ة الخفيف���ة داخ���ل حج���رة الدرا�س���ة )العين���ة التجريبي���ة( قب���ل وبع���د تطبيق 

البرنامج ال�سلوكي ل�صالح القيا�س البعدي.

 وفي درا�س���ة قا�س���م و عبدالرحمن )2004( حول فاعلية برنامج ترويحي على 
تنمي���ة بع����ض المه���ارات الحياتي���ة والنف�س���ية والحركي���ة ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة 
الفكري���ة والمتمثل���ة في مه���ارات اجتماعي���ة ومه���ارات اقت�ص���ادية ومه���ارات لغوي���ة وقد 
ا�س���تخدما فيه���ا مجموع���ة و عينة قوامها )30( طفلًا وطبقا عليهم ا�س���تبيان تحديد 
المه���ارات الحياتي���ة، وا�س���تبيان للمه���ارات النف�س���ية، وا�س���تبيان �آخر لتحدي���د القدرات 
العقلية وقد �أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن وجود فروق دالة بين متو�سطي الأداء القبلي 
والبع���دي في المه���ارات الحياتي���ة للأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة الخفيف���ة ل�ص���الح        

الأداء البعدي.
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 Mac Cab, Jenkins, Mills, Dal-Philip, & و�آخ���رون  ق���ام  كم���ا   
Colen.  (2006) بدرا�سة كانت تهدف �إلى التعرف على فاعلية اللعب الجماعي في 
تح�سين الأداء اللغوي والنمو المعرفي لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية حيث تكونت 
العين���ة م���ن )24( طف�ل�اً م���ن ذوي الإعاقة الفكري���ة في مجموعتين �إحداها ت�س���تخدم 
اللع���ب في مجموع���ة الع���زل والأخ���رى ت�س���تخدم اللع���ب في مجموع���ة الدمج،وق���د تم 
ا�س���تخدام ا�ستمارة ملاحظة، ومقيا�س ال�سلوك التكيفي، و�أثبتت النتائج وجود فروق 
دالة حيث كانت مجموعة الدمج �أكثر فعالية في اللعب الأدائي من مجموعة العزل. 

 كم���ا ق���دم الباحث جاد المولى )2009( درا�س���ة حول فعالي���ة برنامج تدريبي في 
تنمي���ة مه���ارات الحياة و�إدارة الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، وكان هدفها 
ت�صميم برنامج تدريبي يقوم على ا�ستخدام كل �أن�شطة اللعب المنوعة وبع�ض �إجراءات 
�إدارة الذات، والك�ش���ف عن فاعلية هذا البرنامج في تنمية مهارة �إدارة الذات ومهارات 
الحي���اة ل���دى عينة م���ن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة الخفيفة.وق���د تكونت عينة 
الدرا�س���ة م���ن )20( طف�ل�اً، وقد طب���ق عليهم اختبار ذكاء �س���تانفورد بيني���ه، ومقيا�س 
الم�س���توى لااجتماع���ي ولااقت�ص���ادي للأ�س���رة، ومقيا����س ال�س���لوك التكيف���ي للأطفال، 
ومقيا����س �إدارة الذات، و�أكدت الدرا�س���ة على وجود فروق دالة بين متو�س���طات درجات 
المجموعة التجريبية في القيا�س القبلي ومتو�سطات درجاتهم في القيا�س البعدي على 

مقيا�س �إدارة الذات ومقيا�س ال�سلوك التكيفي ل�صالح القيا�س البعدي. 

���ا قامت ح�س���ن Hussen (2010) بدرا�س���ة هدفت �إلى ا�ستخدام �أن�شطة   �أي�ضً
الذكاءات المتعددة لتحديد ت�أثيرها على بع�ض المهارات الأ�سا�س���ية في ريا�ضة الكاراتيه 
وم�س���توى ال�س���لوك التوافق���ي ل���ذوي الإعاق���ة الفكريةالقابلين للتعلم، وا�س���تخدمت 
المنه���ج التجريب���ي وكان���ت عين���ة الدرا�س���ة مكونة م���ن )12( طف�ل�اً، حيث ا�س���تخدمت 
الباحث���ة �أربع���ة �أن���واع م���ن ال���ذكاء، ومقيا����س ال�س���لوك التكيف���ي، ووج���دت فروقً���ا في 
م�س���توى الم�س����ؤولية، والتن�ش���ئة لااجتماعية، وال�س���لوك المع���ادي للمجتمع، وال�س���لوك 
ا �أثبتت �سرعة تعلم المهارات  لااجتماعي غير المنا�سب من ذوي الإعاقة الفكرية، و�أي�ضً

في ريا�ضة الكاراتيه. 
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 كم���ا قام���ت عب���د الرحي���م )2011( بدرا�س���ة هدف���ت �إلى تنمية بع����ض مهارات 
ال�س���لوك التكيفي مثل مهارات التمييز والفهم والتوا�ص���ل اللغوي والتعبير اللفظي، 
و طبقتها على عينة مكونة من مجموعتين تجريبية و�ضابطة وتكونت كل مجموعة 
م���ن )10( �أف���راد، كم���ا طبق���ت عليهم اختبار ر�س���م رج���ل، ومقيا�س ال�س���لوك التكيفي، 
���ا ا�س���تبيان تقدير  وا�س���تمارة البيانات الأولية عن الطفل، و ا�س���تخدمت الباحثة �أي�ضً
م�س���توى المربيات لم�س���توى المهارات اللغوية للأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة، 
و�أ�س���فرت النتائ���ج ع���ن وج���ود ف���روق دال���ة ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات �أف���راد المجموع���ة 
التكيف���ي                                     ال�س���لوك  مه���ارات  م�س���توى  ال�ض���ابطة في  المجموع���ة  �أف���راد  و  التجريبي���ة 

)المهارات اللغوية( في التطبيق البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية.

 كم���ا هدف���ت درا�س���ة �أجرتها عبده )2011( �إلى و�ض���ع برنام���ج تدريبي لتنمية 
بالآخري���ن،  كالعلاق���ة  لااجتماعي���ة  المه���ارات  بع����ض  المتمثل���ة في  المه���ارات الحياتي���ة 
ومهارات رعاية الذات، ومهارات اقت�صادية كال�شراء، ومهارات توا�صل لغوي لطالبات 
المرحل���ة المتو�س���طة ذوات الإعاق���ة الفكري���ة الخفيف���ة، وا�س���تخدمت المنه���ج التجريبي                      
)قبلي - بعدي - تتبعي( على عينة قوامها )60( طالبة تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين 
تجريبية و�ضابطة، وا�ستخدمت الباحثة الأدوات التالية: ا�ستبيان ا�ستك�شافي للتعرف 
عل���ى المه���ارات الحياتي���ة الت���ي تتا�س���ب م���ع الطالب���ات، وا�س���تبيان المه���ارات الحياتي���ة 
لطالبات المرحلة المتو�س���طة، وقد خل�ص���ت نتائج الدرا�س���ة �إلى �أن للبرنامج التدريبي 

المقترح ت�أثيًرا �إيجابيًا على تح�سين المهارات الحياتية.

التعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
- من حيث الأهداف: من خلال العر�ض ال�س���ابق للدرا�س���ات ال�سابقة يت�ضح �أن بع�ضها 
كان يه���دف �إلى تعلي���م الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة بع����ض المه���ارات لااقت�ص���ادية 
كقراءة لافتات المواد والممرات في محلات البقالة وال�سوبر ماركت، و�أ�سماء بع�ض المواد 
كالمنظف���ات والأطعمة، وقراءة المل�ص���قات عل���ى المواد التموينية، وال�ش���راء من محلات 
 Langone, et al. (2003) ودرا�س���ة   ،  Mechling (2002) كدرا�س���ة  البقال���ة 
ودرا�س���ة عبده )2011(. وبع�ض الدرا�س���ات ركزت على المهارات اللغوية والتوا�صل مثل 

درا�سة قا�سم و عبدالرحمن )2004(، و درا�سة الحمي�ضي )2004(، ودرا�سة
Mac Cabe et al. (2006)، ودرا�سة عبدالرحيم )2011(.
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- من حيث العينة: تباينت الدرا�سات ال�سابقة في نوع و حجم العينة المختارة لتطبيق 
الدرا�س���ة عليه���ا فم���ن حي���ث الن���وع نج���د �أن درا�س���ة Mechling (2002) ، و درا�س���ة 
الم���ولى  ج���اد  ودرا�س���ة  ودرا�س���ة الحمي�ض���ي )2004(،   ،Langone, et al. (2003)
)2009( قد طبقت على عينة من الذكور، بينما كانت درا�سة عبده )2011( على عينة 
من الإناث. كما اتفقت جميع الدرا�س���ات في ا�س���تخدام عينة من ذوي الإعاقة الفكرية 
الخفيف���ة )القابل�ي�ن للتعل���م( با�س���تثناء درا�س���ة Mechling (2002) حي���ث كان���ت 
العين���ة م���ن فئة الإعاق���ة الفكرية المتو�س���طة. �أما من حيث حجم العين���ة فقد تباينت       

الدرا�سات في ذلك.

- م�ن حي�ث النتائ�ج: �أجمع���ت البحوث والدرا�س���ات ال�س���ابقة عل���ى فعالي���ة البرامج 
المقدم���ة ل���ذوي الإعاق���ة الفكري���ة لتنمي���ة مختل���ف المه���ارات الحياتي���ة ولااجتماعي���ة 
كدرا�س���ة Langone, et al. (2003) الت���ي �أثبت���ت فعالي���ة ا�س���تخدام التقني���ة في 
تعلي���م ذوي الإعاق���ة الفكرية مهارات الحياة، ودرا�س���ة الحمي�ض���ي )2004( التي �أكدت 
فعالية البرنامج ال�س���لوكي في تنمية بع�ض المهارات لااجتماعية، كذلك درا�س���ة قا�س���م 
و عبدالرحم���ن )2004( �أكدت فاعلي���ة البرنامج الترويحي على تنمية بع�ض المهارات 
الحياتية والنف�س���ية والحركية، كذلك تو�ص���لت بع�ض الدرا�س���ات �إلى فعالية البرامج 
التدريبية في تنمية مهارات الحياة لذوي الإعاقة الفكرية كدرا�سة جاد المولى )2009(، 

ودرا�سة عبده )2011(.
 

فرو�ض البحث: 
 في �ض���وء الإطار النظري وما �أ�س���فرت عنه البحوث والدرا�سات ال�سابقة يمكن 

�صياغة فرو�ض البحث على النحو الآتي:

((( توجد فعالية للبرنامج الإر�ش���ادي ال�س���لوكي في تنمية بع�ض المهارات الحياتية 1
لدى المجموعة التجريبية ل�صالح القيا�س البعدي.

((( توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين تلاميذ المجموعة التجريبية والمجموعة 2
ال�ضابطة في م�ستوى المهارات الحياتية بعد تطبيق البرنامج ل�صالح المجموعة 

التجريبية.
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 يتناول هذا الف�ص���ل الطريقة والإجراءات حيث يت�ض���من منهج البحث الذي 
يتبعه الباحث وتحديد مجتمع البحث وعينته والأدوات و�أ�ساليب التطبيق و�إجراءات 
البحث المتبعة في الت�أكد من ال�ص���دق والثبات، �إ�ض���افة �إلى الأ�ساليب الإح�صائية التي 

ا�ستخدمت في معالجة البيانات.

منهج البحث:
 يعتمد البحث على المنهج �شبه التجريبي وذلك بغر�ض درا�سة فعالية برنامج 
�إر�ش���ادي �س���لوكي لتنمي���ة بع����ض المه���ارات الحياتي���ة ل���دى عين���ة م���ن التلامي���ذ ذوي 
الإعاقة الفكرية الخفيفة بالمرحلة لاابتدائية , وذلك من خلال �إخ�ض���اع مجموعتين 
متكافئت�ي�ن لقيا����س قبل���ي , ثم تطبيق البرنامج الإر�ش���ادي ال�س���لوكي عل���ى المجموعة 
التجريبي���ة فق���ط , ومن ثم يتم �إخ�ض���اع كلا المجموعتين لقيا�س بعدي وذلك لقيا�س 
فعالية البرنامج الإر�شادي ال�سلوكي كمتغير م�ستقل في تنمية بع�ض المهارات الحياتية 

كمتغير تابع.

 ولتحقيق المنهج التجريبي الذي اعتمد عليه الباحث كان لابد من تحقق التالي:
((( ا�ستخدام التجربة وهي �إحداث تغير ما في الواقع )المتغير الم�ستقل( وملاحظة 1

نتائ���ج و�آث���ار هذا التغير عل���ى )المتغير التابع( وفي البحث الح���الي ف�إن المتغير 
الم�س���تقل فعالي���ة البرنام���ج ال�س���لوكي، �أم���ا المتغير التاب���ع فهو تنمي���ة المهارات 

الحياتية.
((( �ض���بط �إج���راءات التجرب���ة للت�أك���د من عدم وج���ود عوامل �أخ���رى غير المتغير 2

التجريبي �أثرت على هذا الواقع، وقد ا�ستخدم الباحث مجموعتين: مجموعة 
�ضابطة لم يتم التعر�ض لها، ومجموعة تجريبية تعر�ضت للمتغير الم�ستقل.

مجتمع البحث: 
 تك���ون مجتم���ع البح���ث م���ن تلامي���ذ المرحل���ة لاابتدائي���ة م���ن ذوي الإعاق���ة 
الفكري���ة - القابل�ي�ن لتعلم - بمدينة جدة والذين يدر�س���ون بمدار�س التعليم العام - 

نظام الدمج - التابع للإدارة العامة للتربية والتعليم بمحافظة جدة و�آبائهم.
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عينة البحث:
تم اختي���ار عين���ة البحث بعد �أن تم تطبي���ق المقيا�س على )20( تلميذًا من ذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة بالمرحل���ة لاابتدائية , وتم اختي���ار عدد )10( تلاميذ ممن ح�ص���لوا 
على درجات منخف�ضة في مقيا�س المهارات الحياتية , ومن ثم تم تق�سيم التلاميذ �إلى 
مجموعت�ي�ن , مجموعة �ض���ابطة وعددها )5( تلامي���ذ , ومجموعة تجريبية وعددها 

)5( تلاميذ.

التكاف�ؤ بين المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية:
 ق���ام الباح���ث ب�إج���راء التكاف�ؤ بين المجموعت�ي�ن ال�ض���ابطة والتجريبية وذلك 
للت�أك���د م���ن تكاف����ؤ المجموعت�ي�ن فيم���ا يتعل���ق ببع����ض المتغ�ي�ارت وتنح�ص���ر المتغيرات 
الخارجية ح�سب ر�أي الباحث التي من المتوقع �أن ت�ؤثر في نتائج الدرا�سة الحالية في:

 العم���ر: حي���ث قام الباحث بح�س���اب المتو�س���ط الح�س���ابي ولاانح���راف المعياري 
لأعم���ار �أف���راد المجموعت�ي�ن فكان متو�س���ط �أعمار المجموع���ة التجريبية )12.4( �س���نة 
ومتو�سط �أعمار المجموعة ال�ضابطة )12.3( �سنة ثم ا�ستخدم الباحث اختبار لفح�ص 
دلالي الفروق بين متو�س���طات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في العمر كما 

في الجدول التالي:
جدول )1(

المتو�سط الح�سابي والانحراف المعياري ومدى التكاف�ؤ في الأعمار 
بين �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة

 المتو�سطالمجموعة
الح�سابي

 لاانحراف
 م�ستوىتالمعياري

الدلالة
 الدلالة

الإح�صائية
12.42.5تجريبية

غير دالة0.1160.417-
12.32.4�ضابطة

يت�ض���ح م���ن الج���دول �أع�ل�اه عدم وج���ود ف���روق ب�ي�ن المجموعتين فيم���ا يتعلق 
بالعمر مما ي�شير �إلى تجان�س المجموعتين في متغير العمر.

 وللت�أك���د من تكاف����ؤ المجموعتين المجموع���ة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة 
في لااختب���ار القبل���ي في مقيا�س المهارات الحياتية فقد تم ا�س���تخدام اختبار مان ويتني 

والجدول )2( يبين ذلك.
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جدول )2(
نتائج اختبار مان ويتني للك�شف عن الفروق بين المجموعة ال�ضابطة 

والمجموعة التجريبية »الاختبار القبلي«

 متو�سطالعددالمجموعةالمهارات الفرعية
الرتب

 مجموع
 م�ستوىUWZالرتب

الدلالة

المهارة الأولى
ا�ستخدام الهاتف

54.9024.50تجريبية
9.5024.50-0.6290.530

غير دالة 56.0030.50�ضابطة

المهارة الثانية
ا�ستخدام ال�صراف

55.2026.00تجريبية
11.0026.00-0.3160.752

غير دالة 55.8029.00�ضابطة

المهارة الثالثة
الت�سوق وال�شراء

55.1025.50تجريبية
10.5025.50-0.4240.671

غير دالة 55.9029.50�ضابطة

المهارة الرابعة
التوا�صل

55.5027.50تجريبية
12.5027.50-0.0001.00

غير دالة 55.5027.50�ضابطة

المجموع
55.0025.00تجريبية

10.0025.00-0.5250.599
غير دالة 56.0030.00�ضابطة

يب�ي�ن الج���دول )2( تكاف����ؤ المجموعت�ي�ن »التجريبي���ة وال�ض���ابطة« في مقيا����س 
المه���ارات الحياتي���ة، حي���ث ت�ش�ي�ر نتائ���ج اختب���ار م���ان وتن���ي �إلى ع���دم وج���ود ف���روق 
دال���ة �إح�ص���ائيا بينهم���ا في لااختب���ار القبل���ي، �إذ بلغ���ت قيم���ة »u«  )10.00( وه���ي غير                   

دالة �إح�صائيًا.

�أدوات البحث:
 ت�ضمن البحث الحالي الأدوات الآتية:

- �أولاً: مقيا����س المه���ارات الحياتية )�إع���داد الباحث( حيث ا�ش���تمل المقيا�س على �أربعة 
مهارات على النحو التالي:

المهارة الأولى: مهارة ا�ستخدام الهاتف و�أرقام عباراته من )1 - 15(.
المهارة الثانية: مهارة ا�ستخدام ال�صراف و�أرقام عباراته من )16 - 26(.

المهارة الثالثة: مهارة الت�سوق ال�شراء و�أرقام عباراته من )27 - 43(.
المهارة الرابعة: مهارة التوا�صل و�أرقام عباراته من )44 - 54(.
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خطوات بناء المقيا�س:
((( الرج���وع للدرا�س���ات ال�س���ابقة وال�ت�ارث النظ���ري المتعلق���ة بالمقايي����س في مج���ال 1

الإعاقة الفكرية.
((( تحديد غر�ض المقيا�س المتمثل في تنمية بع�ض المهارات الحياتية.2
((( تحديد المهارات الحياتية المطلوب تنميتها والمتمثلة في )مهارة ا�ستخدام الهاتف، 3

مهارة ا�س���تخدام ال�صراف، مهارة الت�سوق ال�شراء، مهارة التوا�صل( والتي تمثل 
�أبعاد المقيا�س.

((( تحديد فقرات كل مهارة.4
((( عر�ض المقيا�س في �صورته الأولية على عدد من المحكمين ذوي لااخت�صا�ص.5
((( التعديل على المقيا�س في �ضوء ماورد من المحكمين حيال المقيا�س.6

جدول )3(
يو�ضح المهارات الفرعية والتعريف بها و�أرقام عباراتها

 عدد�أرقام العباراتالتعريفالبعد
العبارات

 مهارة
 ا�ستخدام
الهاتف

 مدى قدرة التلميذ ذي الإعاقة الفكرية على
 لاا�ستخدام ال�صحيح للهاتف المنزلي والهاتف النقال

 ولاا�ستفادة منهما في لاات�صال بالأ�سرة �أو �أحد الأقارب
 �أو لاات�صال ب�أحد �أرقام الطوارئ في حال الحاجة لاقدر

.الله �أو �إر�سال ر�سالة ن�صية مهمة

،6 ،5 ،4 ،3 ،2 ،1 
،11 ،10 ،9 ،8 ،7 
15 ،14 ،13 ،1215

 مهارة
 ا�ستخدام
ال�صراف

 قدرة التلميذ ذي الإعاقة الفكرية على لاا�ستفادة من
 جهاز ال�صراف الآلي وحفظه لنقوده و�أخذها في �أي

.وقت ي�شاء وتدبيره ل��شؤونه المالية

،19 ،18 ،17 ،16 
،23 ،22 ،21 ،20 

26 ،25 ،2411

 مهارة
 الت�سوق
ال�شراء

 قدرة التلميذ ذي الإعاقة الفكرية على الذهاب
 للمتجر و�شرائه للمواد الغذائية والمنزلية الأ�سا�سية
 وقدرته على تمييز الجيد من الرديء والغالي من

 الرخي�ص والمفيد وغير المفيد وقدرته على التعامل مع
 البائع ومعرفته بما يحمله من مبلغ مالي وما يتبقى

.له بعد قيامه بال�شراء

،30 ،29 ،28 ،27 
،33 ،32 ،31 

،37 ،36 ،35 ،34 
،41 ،40 ،39 ،38 

43 ،42 
17

 مهارة
التوا�صل

 تعبر عن قدرة التلميذ ذي الإعاقة الفكرية على
 لاالتزام ببع�ض الآداب العامة وال�سلوكيات لااجتماعية

 التي تعتبر �ضرورة حتمية يجب عليه تعلمها حيث
 ترتبط بالمهارات ال�سابقة وترتبط بعلاقاته في المجتمع

.ب�شكل عام

،47 ،46 ،45 ،44 
،51 ،50 ،49 ،48 

54 ،53 ،5211
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ت�صحيح المقيا�س كما يلي:
درج���ات،  ب�أرب���ع  تحت�س���ب  )غالبً���ا(:  درج���ات،  بخم����س  تحت�س���ب  )دائمً���ا(: 
)�أحيانًا(:تحت�س���ب بث�ل�اث درج���ات، )ن���ادرًا(: تحت�س���ب بدرجت�ي�ن، )�أب���دًا(: تحت�س���ب 

بدرجة واحدة.

وق���د تم التحق���ق من �ص���دق وثب���ات مقيا�س المه���ارات الحياتية ل���ذوي الإعاقة 
الفكرية على النحو التالي:

�أولاً: ثبات المقيا�س: 
 ق���ام الباح���ث بتطبي���ق المقيا����س عل���ى )20( تلميذًا م���ن ذوي الإعاق���ة الفكرية 
)القابلين للتعلم( للتحقق من ثبات مقيا�س المهارات الحياتية لذوي الإعاقة الفكرية 
حيث ا�س���تخدم الباحث معامل ثبات �ألفا كرونباخ. ويو�ض���ح الجدول التالي معاملات 

الثبات وفقًا لذلك..

جدول )4( 
يو�ضح قيم معاملات الثبات بطريقة �ألفا كرونباخ لجميع مهارات المقيا�س 

معامل �ألفا كرونباخ للثباتالمهارةم

0.780مهارة ا�ستخدام الهاتف1

0.745مهارة ا�ستخدام ال�صراف2

0.750مهارة الت�سوق وال�شراء3

0.869مهارة التوا�صل4

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن قيمة معام���ل الثب���ات بطريقة �ألف���ا كرونباخ 
بلغت للمهارة الأولى )0.780(، وللمهارة الثانية )0.745(، وللمهارة الثالثة )0.750(، 

وللمهارة الرابعة )0.869( وهذا يعني �أن المقيا�س يتمتع بدرجة ثبات جيدة.

 كم���ا ق���ام الباح���ث ب�إيجاد معام�ل�ات لاارتباط لكل عبارة من عب���ارات المقيا�س 
مقارنة بمجموع المهارة التي تنتمي لها كما في الجدول التالي:
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جدول )5( 
معاملات الارتباط لكل عبارة من عبارات المقيا�س مقارنة بمجموع المهارة التي تنتمي

ارة
لعب

معامل ا
ارةلاارتباط

لعب
معامل ا

ارةلاارتباط
لعب

معامل ا
ارةلاارتباط

لعب
معامل ا

ارةلاارتباط
لعب

معامل ا
ارةلاارتباط

لعب
معامل ا

لاارتباط

10.690**10**0.75519**0.67328**0.84737**0.92246*0.478

2**0.63611**0.75720**0.87129**0.70138**0.79347**0.856

3**0.71912**0.84921**0.83330**0.76539**0.88448**0.680

4*0.46913**0.63522**0.85631**0.69540**0.62849**0.588

5*0.51414**0.68123**0.67732**0.84841**0.58350*0.554

6**0.56815*0.53124**0.75333*0.45242**0.70551**0.689

7**0.92316**0.80025*0.45834**0.83543**0.78552**0.784

8**0.62817**0.87226**0.79035**0.90544**0.66153**0.804

9**0.59518**0.80527**0.80536*0.50445*0.55254**0.791

يو�ضح لاات�ساق الداخلي لعبارات مقيا�س المهارات الحياتية لذوي الإعاقة الفكرية
)**( دالة �إح�صائيا عند )0.01(، )*( دالة �إح�صائيًا عند )0.05(.

 يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أن قيمة معامل لاارتباط لكل عبارة من عبارات 
المقيا�س مقارنة بالمجموع الكلي للجانب الذي تنتمي �إليه العبارة كانت دالة �إح�صائيا 

عند )0.01(، �أو عند )0.05( مما ي�ؤكد ثبات المقيا�س.

ثانيًا: �صدق المقيا�س: 

ال�صدق المنطقي )�صدق المحكمين(:
 تم عر�ض المقيا�س على مجموعة من ال�سادة المخت�صين في علم النف�س والإر�شاد 
النف�س���ي والتربية الفكرية، و�أخذ �آرائهم حول �ص���ياغة العبارات ومدى منا�س���بتها في 
قيا�س المهارات الحياتية لذوي الإعاقة الفكرية، و�أ�س���فرت هذه الخطوة على ال�ص���ورة 

النهائية للمقيا�س المكون من(54)عبارة دون تعديلات جوهرية على المقيا�س.
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البرنامج الإر�شادي ال�سلوكي:
 ق���ام الباح���ث ب�إعداد برنامج �س���لوكي لتنمي���ة المهارات الحياتي���ة لدى تلاميذ 
المرحل���ة لاابتدائي���ة ذوي الإعاق���ة الفكري���ة )القابل�ي�ن للتعل���م( بالاعتم���اد على الأدب 

النظري والدرا�سات ال�سابقة المتعلقة بمو�ضوع البحث.

التعريف بالبرنامج:  برنامج تنمية المهارات الحياتية مجموعة منظمة من الإجراءات 
والخطوات التي ي�ستخدمها الباحث في �سبيل تنمية بع�ض المهارات الحياتية للتلاميذ 
الذي���ن يعان���ون من الإعاقة الفكرية وفق طرق و�أ�س���اليب وفنيات المدر�س���ة ال�س���لوكية 

مثل: النمذجة , التلقين، ت�شكيل ال�سلوك، التعزيز، لعب الأدوار.

الحياتي���ة                                       المه���ارات  تنمي���ة  �إلى  البرنام���ج  يه���دف  البرنام�ج:  م�ن  الع�ام  اله�دف 
)مهارة ا�س���تخدام الهاتف - مهارة ا�س���تخدام ال�صراف الآلي - مهارة الت�سوق وال�شراء 

- مهارة التوا�صل( لدى التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية بمدينة جدة.

الفئ�ة الم�ستهدف�ة م�ن البرنام�ج:  ي�س���تهدف البرنام���ج عين���ة م���ن تلامي���ذ المرحل���ة 
لاابتدائية ذوي الإعاقة الفكرية )القابلين للتعلم( بمدينة جدة.

عدد جل�سات البرنامج: يتكون البرنامج من )17( جل�س���ة لمدة �أربعة �أ�س���ابيع بواقع �أربع 
جل�س���ات كل �أ�س���بوع وجل�سة �إ�ضافية خام�سة في الأ�سبوع الأخير وتتراوح المدة الزمنية 

للجل�سة الواحدة مابين )45-60( دقيقة.

تحكي�م البرنام�ج: تم عر�ض ال�ص���ورة الأولي���ة للبرنامج على مجموع���ة من المحكمين 
المخت�صين في مجال الإر�شاد والتوجيه التربوي من �أع�ضاء هيئة التدري�س والم�شرفين 

التربويين ذوي العلاقة وقد �أبدو ملاحظاتهم و�آرائهم حول البرنامج.
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جدول )6( 
مخطط عام لجل�سات البرنامج

الزمنالعنوانالجل�سة

)45-60( دقيقةلاافتتاح والتعارف وبناء العلاقةالأولى
)45-60( دقيقةالتعرف على الهاتفالثانية
)45-60( دقيقةا�ستخدام الهاتف في لاات�صالالثالثة
)45-60( دقيقة�إر�سال ر�سالة ن�صيةالرابعة

)45-60( دقيقةلاات�صال ب�أرقام الطوارئالخام�سة
)45-60( دقيقةتمييز جهاز ال�صراف الآليال�ساد�سة
)45-60( دقيقةتمييز بطاقات ال�صراف الآليال�سابعة
)45-60( دقيقةبطاقة ال�صراف الآلي )الرمز - وطريقة الإدخال(الثامنة
)45-60( دقيقةا�ستخدام جهاز ال�صراف لاالي )نظري(التا�سعة
)45-60( دقيقةا�ستخدام جهاز ال�صراف لاالي )عملي(العا�شرة

)45-60( دقيقةا�ستخدام جهاز ال�صراف لاالي )عملي(الحادية ع�شرة
)45-60( دقيقةالتعرف على المواد الغذائية والمنزلية الأ�سا�سيةالثانية ع�شرة
)45-60( دقيقةتمييز متاجر المواد الغذائية من غيرها من المتاجرالثالثة ع�شر
)45-60( دقيقة�أ�سا�سيات ال�شراء من المتجرالرابعة ع�شر

)45-60( دقيقةال�شراء من متجر �صغير )البقالة(الخام�سة ع�شر
)45-60( دقيقةال�شراء من متجر الحي )هايبر ماركت(ال�ساد�سة ع�شر
)45-60( دقيقةالجل�سة الختاميةال�سابعة ع�شر

�إجراءات البحث:
((( لااطلاع على الدرا�سات والبحوث ال�سابقة والمرتبطة بالمو�ضوع.1
((( لااط�ل�اع عل���ى بع����ض البرامج الإر�ش���ادية الت���ي �أع���دت لتنمية بع����ض المهارات 2

لذوي الإعاقة الفكرية.
((( اختيار المهارات الحياتية المطلوب تنميتها لدى التلاميذ.3
((( بناء المقيا�س الم�ستخدم في البحث.4
((( �إعداد البرنامج الم�ستخدم.5



فعالية برنامج �إر�شادي �سلوكي في تنمية بع�ض المهارات الحياتية الباحث . �صالح بن محمد �صالح 

 332 

((( تحكيم المقيا�س والبرنامج وعر�ضه على المخت�صين.6
((( تطبيق المقيا�س قبليًا على التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية بمدر�سة البيروني 7

لاابتدائية الرائدة.
((( اختي���ار وتعي�ي�ن �أف���راد المجموعت�ي�ن ال�ض���ابطة والتجريبي���ة وذل���ك بتحدي���د 8

الن�ص���ف الأدنى ث���م ترتيب الأفراد المختارين ت�ص���اعديًا ح�س���ب درجاتهم على 
مقيا�س المهارات الحياتية وت�ص���نيف �أ�ص���حاب الت�سل�س���ل الفردي �إلى مجموعة 

تجريبية و�أ�صحاب الت�سل�سل الزوجي �إلى مجموعة �ضابطة.
((( �إجراء التكاف�ؤ بين مجموعتي الدرا�سة المجموعة ال�ضابطة وعدد �أفرادها )5( 9

تلاميذ والمجموعة التجريبية وعدد �أفرادها )5( تلاميذ، وذلك للتحقق من 
ال�ضبط التجريبي.

((1( تطبيق البرنامج الإر�شادي ال�سلوكي على �أفراد المجموعة التجريبية.1
((1( تطبيق القيا�س البعدي على عينة الدرا�سة المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية.1
((1( �صياغة التو�صيات والمقترحات في �ضوء الدرا�سة.1
((1( ت�صحيح المقيا�س و�إدخال البيانات.1
((1( المعالجة الإح�صائية.1
((1( ا�ستعرا�ض النتائج ومناق�شتها.1
((1( تقديم مقترحات وتو�صيات.1

نتائج البحث ومناق�شتها
البحث، و�سيتم عر�ض نتائج البحث وفقًا لت�سل�سل فرو�ضه، وذلك على النحو الآتي:

نتائج الفر�ض الأول:
 ين����ص الفر����ض الأول على �أنه: »توجد فعالية للبرنامج الإر�ش���ادي ال�س���لوكي 
في تنمي���ة بع����ض المه���ارات الحياتية ل���دى التلامي���ذ ذوي الإعاقة الفكري���ة - القابلين 
للتعل���م«. ولاختب���ار �ص���حة ه���ذا الفر����ض فقد ا�س���تخدم الباح���ث اختبار ويلكوك�س���ون 
لتحديد مدى فعالية البرنامج في تنمية المهارات الحياتية لدى المجموعة التجريبية، 

وذلك بالمقارنة بين القيا�س القبلي والبعدي، والجدول )7( يو�ضح نتائج ذلك.
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جدول )7(
دلالة الفروق بين متو�سط الرتب با�ستخدام اختبار )ويلكوك�سون( وذلك للك�شف عن الفروق 

بين القيا�س القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية في م�ستوى المهارات الحياتية

 عددالمتغيرالمهارات
الحالات

 متو�سط
الرتب

 مجموع
 م�ستوىقيمة Zالرتب

الدلالة

مهارة ا�ستخدام
الهاتف

000الرتب ال�سالبة
2.0320.04

5315الرتب الموجبة

مهارة ا�ستخدام
ال�صراف

000الرتب ال�سالبة
2.0320.04

5315الرتب الموجبة

مهارة الت�سوق
وال�شراء

000الرتب ال�سالبة
2.0320.04

5315الرتب الموجبة

مهارة التوا�صل
000الرتب ال�سالبة

2.0320.04
5315الرتب الموجبة

الدرجة الكلية
000الرتب ال�سالبة

2.0230.04
5315الرتب الموجبة

 يب�ي�ن الج���دول )7( نتائ���ج اختبار ويلكوك�س���ون لتحديد الفروق ب�ي�ن القيا�س 
القبلي والقيا�س البعدي للمجموعة التجريبية، حيث ت�شير النتائج �إلى وجود فروق 
ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى الدلالة )α=0.05(، كما تبين النتائج �إلى �أن قيمة 
» z « بلغت )2.023-( عند م�ستوى دلالة )0.05(، وهذا ما ي�ؤكد �صحة الفر�ض الأول 
ب�أن���ه توج���د فعالي���ة للبرنامج الإر�ش���ادي ال�س���لوكي في تنمي���ة المه���ارات الحياتية لدى 

التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية )القابلين للتعلم(.

 ويف�س���ر الباحث هذه النتيجة انطلاقًا من فعالية البرنامج الإر�ش���ادي الذي 
تم تطبيقه على �أفراد المجموعة التجريبية، حيث �ساعد البرنامج الإر�شادي في زيادة 
م�ستوى المهارات الحياتية لديهم، فكان هناك �أثر دال لجميع مهارات مقيا�س المهارات 
الحياتي���ة وه���ذا ي���دل عل���ى �أن البرنام���ج الإر�ش���ادي ق���د ق���ام بتنمية جوان���ب متنوعة 
ومختلف���ة م���ن مه���ارات الحي���اة، كما ي�ؤك���د البرنامج عل���ى �أن التلامي���ذ ذوي الإعاقة 
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الفكري���ة الخفيف���ة لديهم لاا�س���تعداد للتعلم خا�ص���ةً �إذا ما �أتيحت لهم الفر�ص���ة وفق 
برام���ج نموذجي���ة معدة ومنظم���ة تحوي مختل���ف الأدوات والفني���ات والإمكانات، كما 
ت�ؤكد النتائج على �ض���رورة �أن يُقدم لأطفال تلك الفئة بع�ض البرامج التي ت�س���هم في 
تنمي���ة مختل���ف مهارات الحياة لديهم والتي ت�ض���من لهم حقه���م في العي�ش والتفاعل 

مع المجتمع. 

 وتتف���ق ه���ذه النتيجة مع نتيجة درا�س���ة الحمي�ض���ي )2004( التي �أ�ش���ارت �إلى 
فعالي���ة البرنام���ج ال�س���لوكي في تنمي���ة بع����ض المه���ارات لااجتماعي���ة ل���دى عين���ة م���ن 
الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية الخفيفة، كما تتفق نتيجة الدرا�سة الحالية مع نتيجة 
درا�سة جاد المولى )2009( ودرا�سة عبده )2011( حول فعالية برنامج تدريبي في تنمية 
مه���ارات الحي���اة والت���ي �أثبت���ت وجود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين المجموع���ة التجريبية 
والمجموع���ة ال�ض���ابطة بعد خ�ض���وع المجموع���ة التجريبية للبرامج ال���ذي تم �إعدادها 
لغر����ض تنمي���ة المهارات الحياتي���ة والمه���ارات لااجتماعية المختلفة ل���دى عينة البحث، 
وكذلك الإ�شارة �إلى فعالية البرنامج الذي تم تطبيقه على المجموعة التجريبية من 

خلال المقارنة بين القيا�س القبلي والبعدي للمجموعة ال�ضابطة.

 وذل���ك مم���ا يجع���ل نتيج���ة البح���ث الح���الي تتواف���ق مع نتائ���ج ه���ذه البحوث 
الت���ي تم �إجر�اؤه���ا لغايات تنمية المهارات الحياتي���ة، وبذلك يتحقق الفر�ض الأول من 

فرو�ض البحث.

نتائج الفر�ض الثاني:
 ين�ص الفر�ض الثاني على �أنه » توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين تلاميذ 
المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة في م�س���توى المهارات الحياتية بعد تطبيق 
البرنامج ل�ص���الح المجموعة التجريبية«. ولاختبار �ص���حة هذا الفر�ض فقد ا�ستخدم 
الباح���ث اختب���ار م���ان وتن���ي لتحدي���د الفروق ب�ي�ن المجموع���ة التجريبي���ة والمجموعة 

ال�ضابطة بعد تطبيق البرنامج مبا�شرة، والجدول )8( يو�ضح ذلك.
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جدول )8(
نتائج اختبار )مان وتني( وذلك للك�شف عن الفروق بين المجموعة التجريبية وال�ضابطة في 

م�ستوى المهارات الحياتية بعد تطبيق البرنامج

 متو�سطالمجموعةالمتغيرات
الرتب

 مجموع
 م�ستوىقيمة Zقيمة Uالرتب

الدلالة
مهارة ا�ستخدام

الهاتف
7.839التجريبية

1.02.400.016
3.216ال�ضابطة

مهارة ا�ستخدام
ال�صراف

840التجريبية
0.02.610.009

315ال�ضابطة
مهارة الت�سوق

وال�شراء
840التجريبية

0.02.620.009
315ال�ضابطة

مهارة التوا�صل
7.939.5التجريبية

0.52.550.011
3.115.5ال�ضابطة

الدرجة الكلية
840التجريبية

0.02.6110.009
315ال�ضابطة

 يت�ضح من جدول )8( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين درجات المجموعة 
التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة في التطبيق البعدي للدرجة الكلية لمقيا�س المهارات 
الحياتي���ة عن���د م�س���توى الدلال���ة )0.05(، وكذل���ك وج���ود ف���روق للمه���ارات الأرب���ع 
للمقيا����س، حي���ث كانت الفروق في المه���ارة الأولى )مهارة ا�س���تخدام الهاتف( دالة عند 
م�س���توى دلال���ة )0.05(، والفروق في المهارة الثانية )مهارة ا�س���تخدام ال�ص���راف( دالة 
عند م�س���توى )0.01(، والفروق في المهارة الثالثة )مهارة الت�س���وق وال�شراء( دالة عند 
م�س���توى دلالة )0.01(، �أما المهارة الرابعة )مهارة التوا�ص���ل( فقد كانت الفروق دالة 
عن���د م�س���توى دلالة )0.05(، كما ت�ش�ي�ر النتائ���ج �إلى �أن قيمة »u« بلغ���ت )0.00( عند 
م�س���توى دلال���ة )0.05(، كما بلغت قيمة متو�س���ط الرتب للمجموع���ة التجريبية )8( 
بينم���ا بلغ���ت قيمة متو�س���ط الرتب للمجموعة ال�ض���ابطة )3(، كما �أن قيمة متو�س���ط 
الرت���ب للمجموع���ة التجريبية كان �أعلى من متو�س���ط الرتب للمجموعة ال�ض���ابطة، 
مم���ا ي���دل عل���ى �أن البرنام���ج الإر�ش���ادي المق���دم لتلامي���ذ المجموع���ة التجريبي���ة ذو 
فعالي���ة في رف���ع م�س���توى المه���ارات الحياتي���ة لديه���م، وعلي���ه يتحق���ق �ص���حة الفر����ض 
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الث���اني وه���و ووج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن تلامي���ذ المجموع���ة التجريبية 
والمجموع���ة ال�ض���ابطة في م�س���توى المه���ارات الحياتي���ة بع���د تطبيق البرنامج ل�ص���الح 

المجموعة التجريبية.

 ويف�س���ر الباح���ث هذه النتيج���ة من خلال �إن المجموع���ة التجريبية قد ت�أثرت 
بدرجة وا�ض���حة بالبرنامج ال���ذي كان هدفه تنمية المه���ارات الحياتية لدى التلاميذ 
ذوي الإعاقة الفكرية بالمرحلة لاابتدائية، كما �أن خ�ضوع التلاميذ �إلى الجل�سات التي 
تم تنفيذه���ا بالبرنامج كانت ذات فعالية في تو�ض���يح تل���ك المهارات، وتمكين التلاميذ 

من تعلمها ومنحهم الفر�صة لممار�ستها في المنزل والمجتمع المحيط. 

 وتتف���ق هذه النتيجة مع نتيجة درا�س���ة الحمي�ض���ي )2004( والتي نفذت على 
مجموعة من تلاميذ المرحلة لاابتدائية تم تق�سيمهم لمجموعتين و�أكد الباحث وجود 
فروق لم�صلحة المجموعة التجريبية في م�ستوى المهارات لااجتماعية، كما تتفق كذلك 
مع درا�س���ة عبدالرحيم )2011( التي �أ�ش���ارت بنتائجها �إلى وجود فروق دالة �إح�صائيا 
ب�ي�ن المجموع���ة التجريبي���ة والمجموعة ال�ض���ابطة بعد تعر����ض المجموع���ة التجريبية 
للبرنام���ج ال���ذي تم �إع���داده لأغرا����ض تنمي���ة المهارات ل���دى عينة البح���ث، وبهذا ف�إن 
الدرا�سة الحالية تتوافق مع نتائج بع�ض الدرا�سات الأخرى التي تم �إجر�اؤها لغايات 
تنمية بع�ض المهارات لدى ذوي الإعاقة الفكرية، وبذلك تحقق �صحة الفر�ض الثاني 

من فرو�ض البحث.

تو�صيات البحث:
 في �ضوء ماتو�صل �إليه البحث من نتائج يقترح الباحث التو�صيات الآتية:

-	 �إقرار مناهج درا�سية تحت م�سمى »مهارات الحياة » في مختلف المراحل الدرا�سية 
م���ن قب���ل وزارة التربي���ة والتعليم باعتبارها الم�س����ؤول الأول ع���ن تعليم التلاميذ 
ذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة، واعتماده���ا في الجدول المدر�س���ي لأولئ���ك التلاميذ، 

على �أن ي�شرف على و�ضعها و�إعدادها ومراجعتها نخبة من المخت�صين.
-	 توجي���ه المر�ش���دين الطلابي�ي�ن في المدار����س الت���ي يك���ون فيه���ا دم���ج �أو في معاه���د 

التربية الخا�ص���ة �إلى عمل برامج منظمة �ض���من خطة المر�شد الطلابي لتدريب 
�أولئك التلاميذ على مختلف المهارات الحياتية.
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-	 توجي���ه �أولي���اء �أم���ور “التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الفكري���ة” م���ن خ�ل�ال اللق���اءات 
المدر�س���ية التي ي�ش���رف عليها المر�ش���دون الطلابيون �إلى �ض���رورة لااعتناء بتعليم 
�أبنائه���م مختل���ف المه���ارات وا�ص���طحابهم �إلى مختل���ف المواقع ومحاول���ة منحهم 

الثقة حتى يمكنوهم من لااعتماد على �أنف�سهم.
-	 عق���د دورات تدريبي���ة ون���دوات لأولي���اء �أم���ور التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 

لتو�ضيح �أهمية تدريب �أبنائهم وتعليمهم على مختلف مهارات الحياة.
-	 زي���ادة الجل�س���ات الإر�ش���ادية في مث���ل ه���ذه البرام���ج المقدم���ة ل���ذوي لااحتياج���ات 

الخا�صة.

البحوث المقترحة:
يقترح الباحث من خلال �إجرائه لهذا البحث ما يلي:

((( �إج���راء بحوث مماثلة وتطبيقها على المراح���ل التعليمية الأخرى، وفي مناطق 1
غير المنطقة التي �أجريت فيها هذه الدرا�سة في المملكة العربية ال�سعودية.

((( عمل درا�سات تتبعية وذلك بهدف التحقق من مدى فعالية البرنامج ال�سلوكي 2
على المدى الطويل.

((( فعالية برنامج �إر�ش���ادي �س���لوكي في تنمية مهارات الأمن وال�س�ل�امة للأطفال 3
ذوي الإعاقة الفكرية.



فعالية برنامج �إر�شادي �سلوكي في تنمية بع�ض المهارات الحياتية الباحث . �صالح بن محمد �صالح 

 338 

المراجع

�إبراهيم، �س���ليمان عبدالواحد يو�س���ف )2010(. المه��ارات الحياتية �ضرورة حتمية 
في ع�صر المعلوماتية. القاهرة: �إيتراك للن�شر.

�إبراهي���م، فيولي���ت، وب�س���يوني، ف����ؤاد، و�س���ليمان، عبدالرحم���ن، والنحا����س، محم���د 
)2001(. بحوث ودرا�سات في �سيكولوجية الإعاقة. القاهرة: مكتبة زهراء 

ال�شرق.
الإم���ام، محم���د �ص���الح، الج���وادة، ف����ؤاد عي���د )2010(. الإعاق��ة العقلي��ة ومهارات 

الحياة في �ضوء نظرية العقل. عمان: دار الثقافة.
بطر�س , حافظ بطر�س )2010(. تعديل وبناء �سلوك الأطفال. عمان: دار الم�سيرة 

للن�شر والتوزيع والطباعة. 
ج���اد الم���ولى، �أحمد )2009(. فاعلي���ة برنامج تدريبي في تنمية مه���ارات الحياة و�إدارة 
ال���ذات ل���دى الأطفال المعاق�ي�ن عقليً���ا، ر�سالة ماج�ستير غري� من�شورة، كلية 

التربية جامعة عين �شم�س.
الحازمي، عدنان نا�ص���ر )2007(. الإعاق��ة العقلية دليل المعلمين و�أولياء الأمور. 

عمان: دار الفكر.
المه���ارات  بع����ض  تنمي���ة  في  �س���لوكي  برنام���ج  فعالي���ة   .)2004( �أحم���د  الحمي�ض���ي، 
لااجتماعية لدى عينة من الأطفال المتخلفين عقليًا القابلين للتعلم، ر�سالة 

ماج�ستير، جامعة نايف العربية للعلوم الأمنية.
الرو�سان , فاروق )2005(. مقدمة في الإعاقة العقلية)ط3(. عمان: دار الفكر.

الرو�س���ان، فاروق، هارون، �ص���الح )2001(. مناهج و�أ�ساليب تدري�س مهارات الحياة 
اليومية لذوي الفئات الخا�صة. الريا�ض: مكتبة ال�صفحات الذهبية.

الزريق���ات، �إبراهي���م عب���دالله ف���رج )2007(. تعدي��ل �سل��وك الأطف��ال والمراهقني� 
المفاهيم والتطبيقات. عمّان: دار الفكر.

زهران , حامد عبدال�س�ل�ام )2005(. التوجي��ه والإر�شاد النف�سي )ط4(. القاهرة: 
عالم الكتب.

�ص���ادق، فاروق محم���د )1982(. �سيكولوجية التخلف العقلي.الريا�ض: من�ش���ورات 
جامعة الملك �سعود.



المجلد الخام�س - العدد )18(ج2 يناير 2017 مجلة التربية الخا�صة

 339 

الطائي، عبدالمجيد ح�سن )2008(. طرق التعامل مع المعوقين. عمّان: دار الحامد.
عبدالرحيم، �سامية )2011(. فاعلية برنامج �سلوكي في تنمية بع�ض مهارات ال�سلوك 
التكيف���ي للأطف���ال المعوقين عقليًا القابلين للتعل���م، ر�سالة دكتوراه، جامعة 

دم�شق.
عب���ده، راني���ا ال�ص���اوي )2011 �س���بتمبر(. فاعلي���ة برنام���ج تدريب���ي لتنمي���ة المه���ارات 
الحياتي���ة لطالب���ات المرحل���ة المتو�س���طة المعاق���ات فكريًا، مجل��ة جامعة الملك 
�سعود، العلوم التربوية والدرا�سات الإ�سلامية، الريا�ض، )3(، كلية التربية، 

.22 - 20 ،)23( 23
عم���ران، تغري���د، ال�ش���ناوي، رج���اء، �ص���بحي، عف���اف )2001(. المه��ارات الحياتي��ة. 

القاهرة: مكتبة زهراء ال�شرق.
قا�س���م، ناج���ي، عبدالرحم���ن، فاطم���ة )2004(. فاعلي���ة برنامج ترويح���ي على تنمية 
بع����ض المه���ارات الحياتية والنف�س���ية والحركية لدى الأطف���ال المعاقين ذهنيًا، 
الم�ؤتم��ر العرب��ي الأول ع��ن الإعاق��ة الذهنية بني� التجن��ب والرعاية، 

�أ�سيوط 13-14 يناير 2004.
كوري، جيرالد )2011(. النظرية والتطبيق في الإر�شاد والعلاج النف�سي، ترجمة: 

�سامح وديع الخف�ش، عمّان: دار الفكر نا�شرون وموزعون.
الهجر�سي، �أمل )2008(. تربية الأطفال المعاقين عقليًا. الريا�ض: دار الزهراء.

وادي، �أحم���د مو�س���ى )2009(. الإعاق��ة العقلية �أ�سباب ت�شخي�ص�� ت�أهيل. عمّان: 
دار �أ�سامة.

يحيى، خولة، عبيد، ماجدة )2005(. الإعاقة العقلية. عمّان: دار وائل.

Hussen, S. (2010). Effect of using the activities of multiple 
intelligences to learn some basic skills in kata and level of 
harmonic behavior of the mentally handicapped Acceptor 
for learning», Procedia Social and Behavioral Sciences, 
(5), 1950 - 1955.

Ingalls, R. (1978). Mental Retardation The Changing Outlook, 
New York, John Wiley & Sons.



فعالية برنامج �إر�شادي �سلوكي في تنمية بع�ض المهارات الحياتية الباحث . �صالح بن محمد �صالح 

 340 

Langone, J., Tom, C., Rieber, L. & Matzko, M. (2003). The 
Future of computer based interactive technology for 
teaching individuals with moderate to severe disabilities: 
Issues relatiing to research and practice, Journal of Special 
Education Technology, 18,(1), 5 - 16.

Mac Cab, J. Jenkins, J., Mills, P., Dal-Philip, S., & Colen. 
K. (2006). Effect of group composition, matermal 
and developmental on ply in preschool children with 
disabilities, Journal of Erly Intervention, 22, (2). 

Mechling, L. (2002). Computer-based video instruction to 
teach per-sons with moderate intellectual disabilities 
to read grocery aisle signs and locate items, Journal of 
Special Education , Winter, The University of Georgia, 
35 (4), 224 - 240.

Radford, J., & Govier, E. (1980). A Textbook Of Psychology, 
London , Sheldon Press.



المجلد الخام�س - العدد )18(ج2 يناير 2017 مجلة التربية الخا�صة

 356 

Gathercole, E. S. (2002). Memory Development During the 
Childhood Years. In Baddeley, A. D., Kopelman, M. D., & 
Wilson, B. A. (Eds.), The Handbook of Memory Disorders     
(2th ed.). England: JOHN WILEY & SONS, LTD.

Gathercole, S. E., & Hitch, G. J. (1993). Developmental changes in 
short-term memory: A revised working memory perspective. 
In A. Collins, S. E. Gathercole, M. A. Conway, & P. E. Morris 
(Eds.), Theories of memory (pp. 189–210). Hove, England: 
Erlbaum.

Goldstein, E. B. (2011). Cognitive Psychology CONNECTING 
MIND, RESEARCH, AND EVERYDAY EXPERIENCE, 
Canada: Wadsworth, Cengage Learning.

Hedblom, M. M. (2013). The Role of Working Memory in Creative 
Insight: Correlation analysis of working memory capacity, 
creative insight and divergent thinking, Linkopings University. 
Retrieved from http://www.ep.liu.se/index.en.asp.

Jeffrey, B. &Woods, P. (2009). Creative Learning in the Primary 
School. USA and Canada:  the Taylor & Francis e-Library.

Lee, C. S., & Therriault, D. G. (2013). The cognitive underpinnings 
of creative thought: A latent variable analysis exploring the 
roles of intelligence and working memory in three creative 
thinking processes. Intelligence, 41, 306-320. Retrieved 
from http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/
S0160289613000494. 

Lepine, R., Barrouillet, P., & Camos, V. (2005). What makes 
working memory spans so predictive of high-level cognition? 
Psychonomic Bulletin & Review, 12 (1), 165-170.

Vandeleur, S., Ankiewicz, P. J., de Swardt, A. E., & Gross, E. J. 
(2001). Indicators of creativity in a technology class: a case 
study. South African Journal of Education, 21(4), 268-273.

http://hdl.handle.net/1842/2314.



Modeling the Causal RelationshipsFathy Alzayyat a, Youssef Galal a, Aya Zayed

 355 

References

Alzayyat, F. (1998). Biological and Psychological Fundations of 
Cognitive Mental Activity: Memory, Knowledge and Creativity. 
Cairo: Publishing universities House.

Baddeley, A. (2007). Working Memory, Thought, and Action. the 
United States: Oxford University Press Inc.

Baddeley, A. D. (2006). Working memory: An overview. In S. J. 
Pickering (Ed.), Working memory and education (pp. 1–31). 
Burlington, MA: Academic Press.

Baddeley, A. D., & Hitch, G. J. (1974). Working memory. In G. A. 
Bower (Ed.), Recent advances in learning and motivation. Vol. 
8, (pp. 47-89). New York: Academic Press.

Cornoldi, C., & Vecchi, T. (2003). Visuo-spatial Working Memory 
and Individual Differences. Essays in Cognitive Psychology. 
Hove: Psychology Press.

Dehn, M. J. (2008). Working Memory and Academic Learning 
Assessment and Intervention. John Wiley & Sons: Hoboken, 
New Jersey.

Engel de Abreu, P. M. J., Conway, A. R. A., & Gathercole, S. E. 
(2010). Working memory and fluid intelligence in young 
children, Intelligence, 1-10. doi:10.1016/j.intell.2010.07.003.

Galal, Y. (2003). A Comparative Analysis of the Extent and 
Concentration of Visual Attention and their Relationship with 
Intelligence and Creative Thinking among a Sample of Deaf 
and Ordinary. Journal of Ain Shams Universty, 225-264.

Gathercole, S. E., Pickering, S. J., Ambridge, B., & Wearing, B. 
(2004). The Structure of Working Memory From 4 to 15 Years 
of Age. Developmental Psychology, 40(2), 177-190. Doi: 
10.1037/0012-1649.40.2.177.



المجلد الخام�س - العدد )18(ج2 يناير 2017 مجلة التربية الخا�صة

 354 

The second aim was to investigate the impact of working memory 
components on creative thinking indicators through path analysis; we 
found that central executive mediated the model between the other 
two components (phonological loop and visuospatial sketchpad) and 
creative thinking indicators (initiative, creative learning, creative 
motivation, and creative leadership).
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Model analysis of the causal path between working memory 
components and indicators of creative thinking among 

pre-school children

Discussion

The first aim of this study was to investigate the relationships between 
working memory components and creative thinking indicators; it 
was found that all working memory components correlate with all 
creative thinking indicators. 
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p < .01, and r=.523, p < .01, and r =.519, p < .01) respectively. The 
relationships between the central executive and creative thinking 
indicators (initiative, creative learning, creative motivation, and 
creative leadership) are (r=.515. p < .01, r=.498, p < .01, and r=.483,                   
p < .01, and r =.500, p < .01) respectively. The relationships between 
the working memory and creative thinking indicators (initiative, 
creative learning, creative motivation, and creative leadership) are 
(r=.580. p < .01, r=.519, p < .01, and r=.541, p < .01, and r =.544,      
p < .01) respectively.

The relationships between working memory components 
and creative thinking indicators

Using the path analysis of liseral 8.8 to make a model of working 
memory components and creative thinking indicators. It was found 
that phonological loop positively affected central executive and 
creative leadership; their respective paths were significant (β = .6 and 
β = .58, respectively, all ρs > .01). Visuospatial sketchpad positively 
affected central executive; its respective path was significant 
(β = .39, ρs > .01). Central executive positively affected initiative, 
creative learning, creative motivation, and creative leadership; their 
respective paths were significant (β = .42, β = .35, β = .18, and                     
β = .39, respectively, all ρs > .01). Initiative positively affected 
creative learning; its respective path was significant (β = .41, ρs > .01).
Creative learning positively affected creative motivation; its 
respective path was significant (β = .61, ρs > .01).

Index of model fit Data fit for
x2 17.27
Df 11
Ρ .01

CFI .99
RMSEA .099
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(4)	 Perception-of-Relationships Test: which is composed of 4 
levels; level 1 is composed of 4 pictures, 2 pictures in the right 
side and 2 pictures in the left side. Pictures increase by one 
picture in the right and one picture in the left in each level. 
Each picture in the right side has a relationship with one of 
the picture in the left. The child views the pictures and has to 
match between 2 pictures that have a relationship.

The Indicators of Creative Thinking Inventory

Behavioral Indicators Inventory of Creative Thinking for 
Preschool Children:

It is composed of 80 items to measure 4 dimensions:
Initiative: composed of 20 items.
Creative Learning: composed of 20 items.
Creative Motivation: composed of 20 items.
Creative Leadership: composed of 20 item.

Results 
Descriptive statistics are listed in the lower section of Table 

1. Reliability scores of the working memory components and 
dimensions of creative thinking indicators ranged between 0.624 
and 0.963, indicating sufficient to good internal consistency.

Correlational analyses
The interrelationships between working memory components 

and creative thinking indicators are all significant at level 0.01. As 
can be seen in table 1 the relationships between the phonological 
loop and creative thinking indicators (initiative, creative learning, 
creative motivation, and creative leadership) are (r=.482.                                                
p < .01, r=.386, p < .01, and r=.422, p < .01, and r =.419, p < .01) 
respectively.   The relationships between the visuospatial sketchpad 
and creative thinking indicators (initiative, creative learning, creative 
motivation, and creative leadership) are (r=.505. p < .01, r=..500,                   



Modeling the Causal RelationshipsFathy Alzayyat a, Youssef Galal a, Aya Zayed

 349 

trial, the child has to recall the location of each red dot on the 
triangle in sequence by pointing to the picture on the screen.

(4)	 Visual spatial sequence: which is composed of 4 levels; 
level 1 composed of a picture of 2 circles; one of the two 
circles contains number 1, the other circle contains number 2. 
Circles increase by one circle in each level.  The child views 
the picture, and has to match numbers from smaller to larger. 
The numbers disappear and the child has to match between the 
cicles without numbers.

Central Executive
Four tests were used to measure central executive

(1)	 Backward digit recall test: which is composed of 4 levels, 
each of which is composed of 3 trials. Test trials begin with 
two number in level 1, and increase by one number in each 
level. The child listens to each trail and has to recall that trial 
but in reverse order.

(2)	 Count recall test: which is composed of 4 levels, each of 
which is composed of 3 trials, and trials increase by one trial 
in each level. Each trial is composed of a picture of a visual 
array, which is composed of red circles and blue triangles. The 
child views the picture, and has to calculate the number of red 
circles in each array, the circles and triangles disappear and the 
child has to recall the number of red circles in correct order.

(3)	 Listening test: which is composed of 4 levels; level 1 is 
composed of 1 trial, and trials increase by one trial in each 
level. Each trial is composed of one sentence. The child listens 
to the sentence, then verify it by stating ‘‘true’’ or ‘‘false,’’ and 
recalls the final word for each sentence in sequence.
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Visuospatial Sketchpad
Four tests were used to measure visuospatial sketchpad

(1)	 Odd one out recall test: which is composed of 4 levels; level 
1 is composed of 2 trials, and trials increase by one trial in each 
level. Each trial is composed of a picture of 3 shapes, each in a 
box presented in a row, one of them is strange (the odd-one-out 
shape). The child views three shapes, and has to identify the 
odd-one-out shape. At the end of each trial, the child recalls 
the location of each odd-one-out shape, in the correct order, by 
tapping the correct box on the screen.

(2)	 Wondrous rabbit test: In the Wondrous rabbit test, fictitious 
cartoon figures known as wondrous rabbits were designed to 
be unfamiliar yet likable to children. The test is composed of 
4 levels; level 1 is composed of 1 trial, and trials increase by 
one trial in each level. Each trial is composed of a picture of 2 
pictures of the wondrous rabbit figures. One has a red ribbon 
and the other has a blue one. The child identifies whether the 
wondrous rabbit with the red ribbon is holding the ball in the 
same hand as the wondrous rabbit with the blue ribbon. The 
wondrous rabbit with the blue ribbon rotated. At the end of 
each trial, the child has to recall the location of each ball in 
wondrous rabbits hand in sequence, by pointing to a picture. 
Wondrous rabbit figures stayed on the computer screen until 
the child provided a response.

(3)	 Location span test: which is composed of 4 levels; level 1 
is composed of 1 trial, and trials increase by one trial in each 
level. Each trial is composed of a picture of 2 triangles, where 
the triangle on the right has a red dot on it. The child views 
the picture, and has to identify whether the triangle on the 
right is the same as or opposite to the triangle on the left. The 
triangle with the red dot may also be rotated. At the end of each 
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Tools

Working Memory Battery

The Automated Working Memory Assessment Battery for 
Preschool Children:

All 12 tests form the Automated Working Memory Assessment, 
a computer-based standardized battery for preschool children that 
provides multiple assessments of phonological loop, visuospatial 
sketchpad and central executive.

Phonological Loop
 Four tests were used to measure phonological loop:

(1)	 Digit recall test: which is composed of 4 levels; each of which 
is composed of 3 trials. Test trials begin with one number in 
level 1, and increase by one number in each level. The child 
listens to each trail and has to recall that trial.

(2)	 Word recall test: which is composed of 4 levels; each of 
which is composed of 3 trials. Test trials begin with one word 
in level 1, and increase by one word in each level. The child 
listens to each trail and has to recall that trial. All the words 
that have been selected in the test consists of 3 letters.

(3)	 Non-word recall test: which is composed of 4 levels; each of 
which is composed of 3 trials. Test trials begin with one word 
in level 1, and increase by one non-word in each level. The 
child listens to each trail and has to recall that trial. 

(4)	 Letter recall test: which is composed of 4 levels; each of 
which is composed of 3 trials. Test trials begin with one word 
in level 1, and increase by one letter in each level. The child 
listens to each trail and has to recall that trial.
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and cognitive variables: intelligence, cognitive abilities, creative 
thinking and all cognitive activities. The researchers conclude some 
types of relationships between the working memory components and 
creative thinking indicators for preschool children aged 4-6. It has 
been noticed in the previous two decades that many psychologists 
differentiate between: intelligence, creativity, creative thinking, 
cognitive abilities on one hand and working memory on the other 
hand, although a huge researches and studies assure that a close 
relationship between working memory as cognitive process and 
those variables (Lee, &Therriault. 2013; Hedblom, 2013; Peters, & 
Laura, 2006; Lépine, Barrouillet, & Camos, 2005).

The aims of this study are to answer those two questions:

1.	 Are there relatioships between the working memory and its 
components and with the indicators of creative thinking: 
initiative, creative learning, creative motivation, and creative 
leadership?

2.	 Can modeling the relationships between working memory 
components and creative thinking indicators reflect causal 
model? 

Procedures:
Participants:

Participants were 54 typically developing children (25 girls and 
29 boys) recruited from six kindergartens located in Mansoura city 
and Zagazig city in Egypt. Children are between 48 and 73 months 
of age (M = 59.26 months, SD = 8.3). The sample was composed 
of five groups: 4-year-olds (n=15; M=48 months, SD=0 months; 7 
girls and 8 boys), 4.5-year-olds (n=8; M=55.13 months, SD=1.36 
months; 2 girls and 6 boys), 5-year-olds (n=10; M=60.9 months, 
SD=1.45 months; 5 girls and 5 boys), 5.5-year-olds (n=10; M=66 
months, SD=0.42 months; 5 girls and 5 boys) and 6-year-olds (n=11; 
M=72.18 months, SD=0.4 months; 6 girls and 5 boys).
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the phonological store from decaying. The phonological loop holds 
verbal and auditory information. Thus, when you are trying to 
remember a telephone number or a person’s name, or to understand 
what your cognitive psychology professor is talking about, you 
are using your phonological loop (Goldstein, 2011: 132). Before 
7 years of age, spontaneous rehearsal does not reliably occur; in 
younger children, the phonological loop therefore consists of the 
phonological store only (Gathercole, Pickering, Ambridge, & 
Wearing, 2004: 177-178). It was suggested that young children may 
employ a more rudimentary of rehearsal than do older children and 
adults (Gathercole & Hitch. 1993: P. 195). Information gains access 
to the phonological store, either directly, via auditory presentation of 
speech stimuli, or indirectly via internally generated phonological 
codes for nonauditory inputs, such as printed words or familiar 
visual objects (Gathercole, 2002: 477).

The Visuospatial Sketchpad: is necessary for the system to be 
able to elaborate the stored information, which may then be used in 
a variety of complex human activities such as orientation, movement 
in space, mental imagery, drawing, and so on (Cornoldi & Vecchi, 
2003: 44).  Logie (1994) has recently proposed that the sketchpad 
consists of two primary subcomponents: a visual store, in which the 
physical characteristics of objects and events can be represented, 
and a spatial mechanism that can be used for planning movements 
and which may also serve a rehearsal function by reactivating the 
contents of the visual store (Gathercole, 2002: 481). 

The Central Executive: is where the major work of working 
memory occurs (Goldstein, 2011: 132).It is responsible for controlling 
the other three subsystems and regulating and coordinating all of the 
cognitive processes involved in working memory performance, such 
as allocating limited attentional capacity (Dehn, 2008: 22). Working 
memory components working as a system activate all mental 
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Introduction:

Working Memory is a dynamic effective system that is able 
to manipulate and process information, i.e Workbench by which 
information is converted handled, combined and transformed 
(Alzayyat. 1998. P. 370). Working memory is composed of three 
components, an attentional control system – the central executive – 
together with two subsidiary storage systems, the phonological loop 
and the visuospatial sketchpad (Baddeley. 2007. P. 7; Goldstein, 
2011. P. 131-132). Creative Thinking means child producing largest 
possible number of diverse and original ideas towards the position 
or a specific problem (Galal. 2003. P. 225). Creative Thinking 
Indicators are the behavioral patterns that are issued from the 
child in terms of initiative for producing new ideas, behaviors 
and skills, creative learning, creative motivation, and creative 
leadership. Initiative means a child producing a large number of 
appropriate and extraordinary ideas, behaviors and skills efficiency, 
and also include the reformulation of the problem, and make it more 
applicable (Vandeleur, Ankiewicz, Swardt, & Gross, 2001. P. 269). 
Creative Learning means unfamiliar learning, in which the child 
engages in the experimentation and intelligent challenging tasks. 
It is characterized by relevance, control, ownership and innovation 
(Jeffrey, & Woods. 2009. P.13). Creative Motivation means Internal 
energy that motivate the child to perform actively and with pleasure. 
Creative Leadership means Children’s guide for working actively 
with enthusiasm, harmony, and cooperation and creating favorable 
conditions for generation of creative ideas, behaviors and skills.

Mechanism of working memory: 

The phonological loop consists of two components: the 
phonological store, which has a limited capacity and holds 
information for only a few seconds; and the articulatory rehearsal 
process, which is responsible for rehearsal that can keep items in 



Modeling the Causal RelationshipsFathy Alzayyat a, Youssef Galal a, Aya Zayed

 343 

Abstract:
This study investigated the relationships between working 

memory components and creative thinking indicators. Working 
memory was tested by using The Automated Working Memory 
Assessment Battery for Preschool Children and creative thinking 
indicators were tested by using The Behavioral Indicators Inventory 
of Creative Thinking for Preschool Children. The researchers 
prepared all tools. 54 Egyptian children 4-6 years participated. 
Results show that all working memory components correlate with 
all creative thinking indicators and it was found that phonological 
loop positively affected central executive and creative leadership. 
Visuospatial sketchpad positively affected central executive. Central 
executive positively affected initiative, creative learning, creative 
motivation, and creative leadership dimensions. Initiative positively 
affected creative learning. Creative learning positively affected 
creative motivation.

الملخ�ص:
بحث���ت ه���ذه الدرا�س���ة العلاق���ة ب�ي�ن مكون���ات الذاك���رة العامل���ة وم�ؤ�ش���رات 
التفكير لاابتكاري لدى �أطفال ما قبل المدر�سة، وتم قيا�س الذاكرة العاملة با�ستخدام 
بطاري���ة قيا����س الذاك���رة العامل���ة لأطفال الم���دى العم���ري )4-6( �س���نوات، وتم قيا�س 
م�ؤ�ش���رات التفكير لاابتكاري با�ستخدام قائمة الم�ؤ�شرات ال�سلوكية للتفكير لاابتكاري 
لأطفال ما قبل المدر�سة، وقام الباحثون ب�إعداد الأداتين، تكونت عينة الدرا�سة من 54 
طفلا وطفلة تراوحت �أعمارهم الزمنية 4-6 �س���نوات، وتو�صلت النتائج �إلى �أن جميع 
مكونات الذاكرة العاملة ترتبط بم�ؤ�ش���رات التفكير لاابتكاري، ويوجد ت�أثير موجب 
ودال للمك���ون اللفظي ال�ص���وتي على المنفذ المركزي وعلى القي���ادة لاابتكارية، ويوجد 
ت�أثير موجب ودال للمكون الب�صري المكاني على المنفذ المركزي، ويوجد ت�أثير موجب 
ودال للمنف���ذ المرك���زي على المباد�أة والتعل���م لاابتكاري والدافعي���ة لاابتكارية والقيادة 
لاابتكارية، ويوجد ت�أثير موجب ودال للمباد�أة على التعلم لاابتكاري، وت�أثير موجب 

ودال للتعلم لاابتكاري على الدافعية لاابتكارية.
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