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





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

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

م�ص���ر( بنه���ا–  )جامع���ة  ب���در  �إبراهي���م  �إ�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/ �أ�شرف محمد عبد الحميد )جامعة الزقازيق – م�صر(

�أ.د/ عب���د الله الوابل���ي )جامع���ة المل���ك �س���عود – ال�س���عودية(�أ.د/ ال�شناوي عبد المنعم ال�شناوي )جامعة الزقازيق – 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(
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�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:
          الأ�سماء تم ترتيبها �أبجديًا. والأ�ساتذة الوارد �أ�سما�ؤهم من تخ�ص�صات متنوعة في الآداب والتربية 

للتداخل بين التربية الخا�صة وفروع العلوم الأخرى.





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

11 ذات . العلمي���ة  والدرا�س���ات  البح���وث  المجل���ة  تن�ش���ر 
ال�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 

التربية الخا�صة.
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





المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة

محتـــــويـــــات العـــــدد
التحق�ق من البني�ة ال�س�يكومترية والعاملية للأن�ش�طة الإبداعي�ة لتوران�س وعلاقتها 
بالا�ستثارة الفائقة والتح�صيل الأكاديمى لدى طالبات كلية التربية بجامعة ال�سوي�س .

د. �أحمد �سعيد زيدان
Doi: 10.12816/ 0038594

1

فعالي�ة برنامج �إر�ش�ادي جمعي في تنمية الذكاء الروحي والر�ضا الوظيفي لدى معلمي 
التربية الخا�صة .

د. عمر ال�سيد حمادة 
Doi: 10.12816/ 0038595

59

تقنين قائم�ة ت�شخي�ص �صعوب�ات التعلم النوعية ل�دى تلاميذ ال�صف�وف من 1-6 في 
�سلطنة عمان  .

محمود محمد �إمام                                              علي مهدي كاظم، 
را�شد �سيف المحرزي                                              �صالح خليفة المخمري 

Doi: 10.12816/ 0038596

97

الت�شخي�ص المبكر ل�صعوبات التعلم في مرحلة الرو�ضة   .

�أ. �سميحه عيد الر�شيدي                                  �أ.د. عبد العزيز محمد العبد الجبار 
Doi: 10.12816/ 0038597

138

م�ست�وى المخ�اوف المر�ضي�ة وعلاقته بتقدي�ر الذات ل�دى التلمي�ذات ذوات �صعوبات 
التعلم "درا�سة �سيكومترية كلينيكية" .

�أ. �سالي ح�سن ح�سن حبيب
Doi: 10.12816/ 0038598

170

واق�ع برامج الطلبة ذوي �صعوب�ات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر في �ضوء م�ؤ�شرات 
الجودة لتلك البرامج  .

د. �أحمد محمد �شبيب           د. �أحمد فوزي جنيدي           د. محمد �أكرم حمدان
Doi: 10.12816/ 0038599

224

�أنماط الا�ستثارة الفائقة لدى المتفوقين عقليا وعلاقتها بم�ستوي الكمالية  .

د. محمود محمد الطنطاوي
Doi: 10.12816/ 0038600

308

المعوق�ات النف�سية والاجتماعية لتجربة الدمج ال�شامل للتلاميذ ذوى الإعاقة بمدار�س 
التعليم العام بمحافظة ال�شرقية كما يدركها المعلمون  .

�أ.د. محم�������د محم�������د بيوم�������ى خلي�������ل                          �أ.د. �إيه�������اب عب�������د العزيز الببلاوى                
الباحث . محمود �أحمد الطاهر

Doi: 10.12816/ 0038601

361



التحقق من البنية ال�سيكومترية والعاملية للأن�شطة
 الإبداعية لتوران�س وعلاقتها بالا�ستثارة الفائقة 

والتح�صيل الأكاديمى لدى طالبات كلية التربية
 بجامعة ال�سوي�س

�إعداد
د- �أحمد �سعيد زيدان

مدر�س التربية الخا�صة- كلية التربية
جامعة ال�سوي�س

1438هـ- 2017م





المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة

 3 

الم�ستخل�ص
ذات  الطالب���ات  ن�س���بة  ع���ن  الك�ش���ف   -1 مايل���ى:  الح���الي  البح���ث  ا�س���تهدف   
الن�ش���اط الإبداع���ى )كفئ���ة م���ن فئ���ات التربية الخا�ص���ة( فى مجتم���ع البحث الحالى 
2- التحق���ق م���ن ثب���ات و�ص���دق قائمة الأن�ش���طة الإبداعية وح�س���اب ال�ص���دق العاملى 
التوكي���دى للتحقق من م�س���توى جودة النموذج المقترح فى ه���ذا البحث الحالي التى 
ق�س���مت قائم���ة الأن�ش���طة الإبداعي���ة �إلى �أربع عوام���ل �أو�أبعاد وهى )اللغ���وى، العلمى، 
الفنى، لااجتماعى(2- الك�ش���ف عن العلاقة بين الدرجة الكلية للأن�ش���طة الإبداعية 
والدرج���ة الكلي���ة للا�س���تثارة الفائق���ة والتح�ص���يل الأكاديم���ى للمق���ررات الدرا�س���ية 
التالي���ة: )اللغ���ة الأجنبي���ة، حق���وق الإن�س���ان، مهن���ة التعلي���م ومب���ادئ التدري����س(3- 
الك�شف عن �أثر درجات التح�صيل الأكاديمى: )اللغة لااجنبية، حقوق الإن�سان، مهنة 
التعلي���م ومب���ادئ التدري�س( ودرج���ات الدرجة الكلية للا�س���تثارة الفائقة على درجات 
الأن�ش���طة الإبداعي���ة، وذل���ك من خلال التطبيق على عين���ة قوامها )200( طالبة من 
طالب���ات الفرق���ة الأولى بكلية التربية بجامعة ال�س���وي�س بمتو�س���ط عمر زمنى قدره 
)19.57( وانحراف معيارى قدره )0.45(، و�أ�سفرت نتائج البحث الحالي على النتائج 
التالي���ة:] 1- تتمت���ع قائم���ة الأن�ش���طة الإبداعية بثبات و�ص���دق مقبول�ي�ن2- ينطوى 
مفهوم )الأن�ش���طة الإبداعية( على �أربع عوامل �أو �أبعاد: )اللغوى، والعلمى، والفنى، 
ولااجتماعى( 3- توجد علاقة دالة بين قائمة لاان�شطة الإبداعية ومبادئ التدري�س 
والدرج���ة الكلي���ة للا�س���تثارة الفائقة4-ي�ؤث���ر المق���رر الدرا�س���ى )مب���ادئ التدري����س( 
والدرجة الكلية للا�ستثارة الفائقة على درجات الدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية.

الكلمات المفتاحية: الأن�شطة الإبداعية - لاا�ستثارة الفائقة - التح�صيل الأكاديمى. 
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Abstract:
 The present study aims to: 1 - To reveal the percentage of 

female students with creative activity (as a category of special 
education) in the current research community 2-reliability and 
validity of the list of creative activities and the calculation of the 
confirmatory factor analysis to verify from the level of goodness 
of fit indices model in this present study, which divided the list 
of creative activities into four dimensions (Linguistics, Scientific, 
artistic and Social) 2- reveal the relationship between the total degree 
of creative activities and the total degree of overexcitability and 
academic achievement of the following courses: (foreign language, 
human rights, teaching profession and teaching principles) 3- reveal 
effect of degrees academic achievement (foreign language, human 
rights, teaching profession and teaching principles) and total degree 
of overexcitability on total degree of creative activities through the 
application on a sample of 200 female students from the first year 
at the Faculty of Education at the University of Suez with an age 
average (19.57) and standard deviation (0.45), and results declared 
: [1- the list of creative activities has got acceptable reliability and 
validity 2- the concept (creative activities) involves four factors or 
dimensions: (linguistic, scientific, artistic and social) 3- There is a 
significant relationship between the list of creative activities and 
principles teaching and the total degree of overexcitability 4- The 
degree of (teaching principles) and the total degree of overexcitability 
affect the degree of total creative activity.

Key word: creative activities- Overexcitability- Academic 
zachievement.
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مقدمة:
�إن الإبداع فيما يرى جمهرة الباحثين هو ال�سلوك الذى يحدث �أمراً لم يكن 
موجوداً من قبل بحيث ي�أتى على غير مثال، وي�ض���يف �آخرون �إلى ذاك وبحيث يكون 

ملائماً لمقت�ضى الحال)حنورة،2003�ص12(.

ومن الطرق الهامة فى الك�شف عن ه�ؤلاء المبدعين  قائمة الأن�شطة الإبداعية 
لتوران����س والت���ى لم �س���تخدم  ف���ى كثير من الدرا�س���ات العربية والأجنبي���ة فى الوقت 
الحالى فى حدود علم الباحث الحالى،علمًا ب�أن هذه الأن�ش���طة الإبداعية على جانب 
كبير من الأهمية فى عملية الك�شف عن هذا المبدع؛ حيث �إنها تمثل المحك الرئي�سى 

للتعرف على المبدع كما ت�شير درا�سة)حبيب،1992(.

وت�أكيدا على ما تقدم " ي�شير توران�س 1969�إلى �أن العملية الإبداعية تتج�سد 
فى �ص���ورة ن�ش���اط يبذله ال�ش���خ�ص بتعاقب منتظم يدخل فيه: 1- بحثه عن الحلول 
الممكنة للم�ش���كلات م�ستعينًا فى ذلك بخبراته الخا�صة �أوخبرات الآخرين2- تقييمه 
له���ذه الحل���ول واختياره���ا والتعدي���ل فيه���ا ث���م اختبارها م���ن جديد3- تو�ص���يل هذه 

الحلول للآخرين )حبيب،2008�ص7(.

 ونظ���راً لأن كل �أدوات الك�ش���ف ع���ن المبدعين تركز عل���ى العمليات المعرفية كما 
فى اختبارات الذكاء مثل اختبار �س���تانفورد ــــ بينيه واختبارات التفكير الإبداعى مثل 
اختبار توران�س)الم�ص���ور واللفظى( واختبار �س���مات ال�شخ�ص���ية واختبارات التح�ص���يل 
الأكاديم���ى، فق���د ظه���رت �أداة جديدة ت�س���مى)اختبار لاا�س���تثارة الفائقة( لدابو�س���كى 
التى تعتمد فى ت�ش���خي�ص الفئات ال�س���ابقة على الجوانب لاانفعالية والوجدانية وهو 
اتجاه حديث ن�سبياً وهذا يتفق مع درا�سة)المطيرى،2008(؛ لذا رغب الباحث الحالى 
فى التحقق من الخ�ص���ائ�ص  العاملية للأن�ش���طة الإبداعية لتوران�س وعلاقاتها بكل 
م���ن لاا�س���تثارة الفائق���ة والتح�ص���يل الأكاديمى لطالب���ات الجامعة؛ �إذ تع���د المتغيرات 

الثلاثة ال�سابقة من المحكات الهامة فى الك�شف عن المبدعين .  

2- م�شكلة البحث:
    يعد قيا�س الإبداع فى �ضوء  الن�شاط �أو ال�سلوك الإبداعى على جانب كبير 
م���ن الأهمي���ة؛ �إذ يعت�ب�ر �أم���راً هاماً فى البح���وث العلمية فيما يتعلق فى الك�ش���ف عن 
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المبدع�ي�ن، وفى �ض���وء ق���راءات الباحث الحالى لطرق الك�ش���ف المختلف���ة عن المبدعين، 
فق���د وج���د �إغفال بع�ض الباحثين عن دور الأن�شطة الإبداعية ك�أداة للك�ش���ف عن هذه 
الفئ���ة ؛ مما كان دافعا لت�س���ليط ال�ض���وء على قائمة الأن�ش���طة الإبداعي���ة التى �أعدها 
توران�س)1969( والذى قننه على البيئة الم�صرية )حبيب، 2008(، و تتمتع هذه الأداة 
بثب���ات و�ص���دق مقبولين تبعاً ل���ر�أى معده ومقننه، وبناءاً عليه ف�إن الدرا�س���ة الحالية  
تح���اول  التحق���ق من ذلك؛ حتى ي�س���تفاد من هذه الأداة فى الأبحاث الم�س���تقبلية ذات 
ال�ص���لة بالك�ش���ف عن المبدعين ب�صورة مطمئنة،  وعليه تنبثق �أ�سئلة الدرا�سة الحالية 

على هذا النحو:
11 والمتو�س���ط . البح���ث  ب�ي�ن متو�س���ط عين���ة  �إح�ص���ائياً  دال���ة  ف���روق  ه���ل يوج���د 

الفر�ضى)31( لدى مجتمع البحث فى الدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية؟
22 هل تتمتع قائمة الأن�شطة الإبداعية لتوران�س ب�صدق وثبات مقبولين؟.
33 ه���ل يمكن لاا�س���تدلال على بناء عاملى يتكون من �أرب���ع عوامل لدرجات �أفراد .

العينة على قائمة الأن�شطة الإبداعية؟ 
44 الإبداعي���ة . الكلي���ة والأبع���اد( للأن�ش���طة  ب�ي�ن )الدرج���ة  ه���ل توج���د علاق���ة 

الأكاديم���ى                                      والتح�ص���يل  الفائق���ة  للا�س���تثارة  والأبع���اد(  الكلي���ة  و)الدرج���ة 
)اللغ���ة الأجنبي���ة، حق���وق الإن�س���ان، مهن���ة التعلي���م و مب���ادئ التدري�س( لدى 

طالبات كلية التربية بجامعة ال�سوي�س؟
55 ه���ل يمك���ن بن���اء نموذج �س���ببى يف�س���ر العلاقة ب�ي�ن المتغ�ي�ارت الم�س���تقلة:اللغة .

الأجنبي���ة )����س1(، وحق���وق الإن�س���ان )����س2(، ومهن���ة التعليم )����س3( ومبادئ 
التدري�س )�س4( والدرجة الكلية للا�ستثارة الفائقة )�س5( على المتغيرالتابع: 
الدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية )�ص( لدى طالبات كلية التربية بجامعة 

ال�سوي�س ؟
66 هل يوجد فروق دالة �إح�ص���ائياً بين الطالبات مرتفعات الأن�ش���طة والطالبات .

منخف�ض���ات الأن�ش���طة الإبداعي���ة عل���ى الدرج���ة الكلي���ة لاختب���ار لاا�س���تثارة 
الفائقة؟

77 هل يوجد فروق دالة �إح�ص���ائياً بين الطالبات مرتفعات الأن�ش���طة والطالبات .
منخف�ضات الأن�شطة الإبداعية على درجة التح�صيل الأكاديمى لمقرر مبادىء 

التدري�س؟
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3- �أهداف البحث:
يهدف البحث الحالي �إلى ما يلى:

11 الك�ش���ف عن م�س���توى الأن�ش���طة الإبداعية لدى عينة البحث الحالى فى �ضوء .
درجاتهم الخام والتائية وفق قائمة الأن�شطة الإبداعية لتوران�س.

22 �أع���ده                               . ال���ذى  الإبداعي���ة  الأن�ش���طة  قائم���ة  وثب���ات  �ص���دق  م���ن  التحق���ق 
توران����س )1969(، وق���ام بتقنين���ه على البيئ���ة العربية )حبي���ب، 2008(، وذلك 
م���ن خ�ل�ال تطبيق���ه على طالب���ات كلي���ة التربية بجامعة ال�س���وي�س، وح�س���اب 
الثبات الكلى للاختبار والمقايي�س الفرعية التى يت�ألف منها، وح�ساب ال�صدق 
العاملى التوكيدى؛ للتحقق من م�س���توى جودة النموذج المقترح فى الدرا�س���ة 

الأ�صلية التى ق�سمت اختبار الأن�شطة الإبداعية �إلى �أربعة �أبعاد.
33 الك�ش���ف ع���ن العلاقة ب�ي�ن قائم���ة الأن�ش���طة الإبداعية)و�أبعادها( ولاا�س���تثارة .

الفائقة)و�أبعادها( والتح�ص���يل الأكاديمى لدى طالبات كلية التربية بجامعة 
ال�سوي�س.

44 الك�ش���ف عن الت�أثيرات المبا�ش���رة وغير المبا�ش���رة لكلٍ من التح�صيل الأكاديمى .
والدرجة الكلية للا�ستثارة الفائقة على الدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية. 

4- �أهمية البحث:
تكمن �أهمية البحث الحالي فيما يلى:

((( الأهمية النظرية:1

أ �إث���راء المكتب���ة العربي���ة ب�إط���ار نظ���ري يت�س���م يالجدة والأ�ص���الة عن الأن�ش���طة 	.
الإبداعي���ة و لاا�س���تثارة الفائق���ة وهم���ا �أدات���ان مفيدتان فى التع���رف على فئة 

المبدعات من طالبات الجامعة بال�سوي�س. 
ب  التحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية والعاملية لقائمة الأن�شطة الإبداعية؛ 	.

لتكون �أداة تتمتع بدرجة ثقة مطمئنة لا�ستخدامها.
ج التحق���ق من الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية لاختبار لاا�س���تثارة الفائقة لطالبات 	.

الجامعة.
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(((2 الأهمية التطبيقية:

أ الجامع���ة 	. طالب���ات  عل���ى  الإبداعي���ة  الأن�ش���طة  قائم���ة  تطبي���ق  �إمكاني���ة 
بدرج���ة ثق���ة عالي���ة ، وه���ى مرحل���ة درا�س���ية ت�ض���اف �إلى المراح���ل الدرا�س���ية                                               
)لاابتدائي���ة والإعدادي���ة والثانوي���ة( الت���ى قننت عليها ه���ذه القائمة من قبل 

مقنن هذه القائمة على البيئة الم�صرية
ب وطالب���ات 	. لط�ل�اب  الفائق���ة  لاا�س���تثارة  اختب���ار  الح���الى  الباح���ث  �إع���داد 

الجامع���ة وال���ذى يمك���ن تطبيق���ه ف���ى ه���ذه المرحل���ة العمري���ة بموثوقي���ة فى                                 
البحوث الم�ستقبلية.

ج ا�س���تخدم  الدرا�س���ة الحالية �أحد �أنواع المنهج الو�ص���فى وهو المنهج الإح�ص���ائى 	.
ال���ذى ك�ث�ر ا�س���تخدامه ف���ى البح���وث الأجنبية وقل ا�س���تخدامه ف���ى البحوث 
العربي���ة؛ مم���ا قد ي�س���هم ف���ى توجيه �أنظ���ار الباحثين �إلى ه���ذا المنهج الجديد 
المنه���ج(  يعرف)ه���ذا  وال���ذى  الم�س���تقبلية،  البح���وث  ف���ى  من���ه  ولاا�س���تفادة 
بنم���وذج المعادل���ة التركيبي���ةStructural Equation Model كم���ا ي�ش�ي�ر                     

)محمد وجاد الله، 2004(. 

5- محددات البحث: 

11 المح�ددات المنهجي�ة: ا�س���تخدم الباح���ث الحالى المنه���ج الو�ص���فى )التحليل .
العاملى ولاارتباط(؛ وذلك لملائمة متغيرات البحث.

22 المح�ددات الب�شري�ة: اقت�ص���ر البح���ث الح���الى عل���ى طالب���ات الفرق���ة الأولى .
)جميع ال�شعب( بكلية التربية بجامعة ال�سوي�س، وقد اقت�صر الباحث الحالى 
على الطالبات فقط دون الطلاب؛ وذلك نظراً �أن ن�سبة الطالبات كبيرة ت�صل 

�إلى 98% من الإجمالى للفرقة هذه.  
33 �أدوات الدرا�س���ة الحالي���ة خ�ل�ال الف�ص���ل . المح�ددات الزماني�ة: تم تطبي���ق 

الدرا�سى الثانى من العام الجامعى2017-2016.
44 الأ�ساليب الإح�صائية: تم ا�س���تخدام  الأ�ساليب الإح�صائية الو�صفية - معامل .

ارتباط بير�سون – اختبار)ت( لعينة واحدة-  تحليل لاانحدار المتعدد المتدرج- 
التحليل العاملى التوكيدى.
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6- م�صطلحات البحث:

الأن�شط�ة الإبداعي�ة: Creative Activities: قائمة تحتوى على �إحدى  	)1(
وثمان�ي�ن ن�ش���اطًا يت�ض���من بع����ض ال�س���لوكيات والت�ص���رفات والأعم���ال الت���ى تك�ش���ف 
ع���ن وج���ود الإبداعي���ة ظاهرة ووا�ض���حة وملمو�س���ة فى فن���ون اللغة وبع����ض الجوانب 
لااجتماعي���ة والعلمي���ة والفني���ة. وق���د حر�ص توران�س عند و�ض���عه للاختب���ار على �أن 
ت�ص���ف وحداته ال�س���لوك الإجرائى الذى يعك�س وجود الأن�ش���طة الإبداعية من خلال 
الجوان���ب التالي���ة: اللغوي���ة، العلمي���ة، الفنية، لااجتماعي���ة، وذلك فى �ض���وء المقيا�س 
الم�س���تخدم وه���و م���ن �إع���داد توران����س وقام ب�إع���داده للا�س���تخدام ف���ى البيئ���ة العربية 

)حبيب،2008(.

دابرو�س���كي  عرفه���ا   :Overexcitabilities الفائق�ة:  الا�ستث�ارة  	)2(
(Dabrowski,1972)  ب�أنه���ا ا�س���تجابات تف���وق الم�ؤثرات الم�س���ببة  له���ا، وتظهر على 
�ش���كل ردود فع���ل قوي���ة لمث�ي�ارت داخلي���ة �أو خارجي���ة ف���ى المج���الات النف����س حركي���ة �أو 
الح�س���ية �أو العقلي���ة �أو التخيلي���ة او لاانفعالي���ة، ويمك���ن �أن ينظ���ر لها ب�ش���كل �إيجابى 
الموهب���ة                                                عل���ى  الدال���ة  الفردي���ة  ولاا�س���تعدادات  الإمكان���ات  تط���ور  عل���ى  كم�ؤ�ش���رات 

)جروان، 2001�ص164( .

طالب���ات  عليه���ا  تح�ص���لن  الت���ى  الدرج���ة  ب�أنه�ا:  �إجرائي�اً  تعريفه�ا  ويمك���ن 
الفرق���ة الأولى م���ن كلي���ة التربية بجامعة ال�س���وي�س عل���ى اختبار لاا�س���تثارة الفائقة                   
)الدرج���ة الكلي���ة و�أبع���اد لااختب���ار الفرعي���ة المتمث���ل ف���ى: النف����س حركية، الح�س���ية، 

التخليلية، العقلية ولاانفعالية( والذى �أعده الباحث الحالى.

)3( التح�صي�ل الأكاديم�ىAcademic Achievement: ويع�رف �إجرائي�اً ب�أن�ه:  
الدرجة التى يح�ص���لن عليها طالبات الفرقة الأولى بكلية التربية جامعة ال�س���وي�س 
على المواد الدرا�سية)مقررات متطلبات الكلية(  وهى: اللغة الأجنبية،حقوق الإن�سان، 

مهنة التعليم ومبادئ التدري�س.
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7- الإطار النظرى والدرا�سات ال�سابقة:
)1(الأن�شطة الإبداعية

�أ-المفهوم 

 المفهوم اللغوى: ن�شاط » ا�سم والجمع ن�شاطات و�أن�شطة، وم�صدر ن�شط �إلى/ 	
ن�شط فى/ ن�شط لــ . والن�شاط ممار�سة فعلية لعملٍ ما وعك�سه ك�سل له، و�شاب 
(www.almaany.com ن�ش���يط: ذو ن�ش���اط وهو من يعمل بحيوية وخفة 

(download,14-5-2016. ويقال:" ن�شط" �إليه، وله ن�شاطًا: خف له وجد 
فيه، فهو نا�ش���ط ون�ش���يط وهى نا�شطة ون�شيطة. و )ن�شط( فى العمل ونحوه: 

طابت نف�سه �إليه )الو�سيط، 2004، �ص922(. 

 المفه�وم القامو�سى النف�سى: يعرف )الن�ش���اط( ب�أن���ه » ماي�ؤديه الكائن الحى 	
من فعل ع�ضوى �أو عقلى« )معجم اللغة العربية،1984، �ص7(.

 المفهوم النف�سى لدى علماء النف�س: يق�ص���د بالأن�شطة الإبداعية« كل مايمكن 	
�أن تقدمه المدر�س���ة ]�أو الجامعة[من برامج وفعاليات مدرو�س���ة خارج الف�ص���ل 
�أو داخله ين�ش���غل بها الطلبة فتك�س���بهم مهارات وخبرات خا�ص���ة تجعلهم �أكثر 
ق���درة عل���ى النج���اح والم�س���اهمة ف���ى ابتكار حل���ول الم�ش���كلات فى بيئته���م داخل 

المدر�سة وخارجها. ومن �أمثلة هذه الأن�شطة:
• الأن�ش���طة العلمي���ة كت�ش���جيع الطلب���ة عل���ى �ص���ناعة الأجه���زة العلمي���ة 	

و�إجراء التجارب ومتابعة المخترعات العلمية.
• الأن�شطة المو�سيقية كتكوين الفرق المو�سيقية والم�سرحية.	
• الأن�ش���طة الفني���ة ك�أعم���ال الف���ن الت�ش���كيلى مث���ل الر�س���م والت�ص���وير 	

والت�صميم والزخرفة.
• التجلي���د والده���ان والأعم���ال 	 المهني���ة والحرفي���ة ك�أعم���ال  الأن�ش���طة 

الزراعية والتجارية.
• �أن�شطة ثقافية واجتماعية... �إلخ )الم�سيليم وزينل، 1992، �ص204(.	
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ب- طبيعة الأن�شطة الإبداعية:
�إن الإب���داع ه���و الن�ش���اط ال���ذى يق���ود �إلى �إنت���اج يت�ص���ف بالج���دة والأ�ص���الة 
والقيم���ة، وال�ش���كل الأ�سا�س���ى للن�ش���اط ه���و العمل بكل مظاه���ره المتنوع���ة، وهو يمثل 
جمل���ة الن�ش���اطات التى يقوم به���ا التلاميذ والط�ل�اب عبر الدرو����س وحلقات البحث 
التقنية �أو لااجتماعية فى المدار�س �أو ن�شاطات الور�ش المدر�سية وفى الم�شاريع ولاانتاج 
والرح�ل�ات العلمي���ة ولاا�ش�ت�ارك ف���ى المعار����ض كله���ا ت�ش���كل �أمثل���ة منا�س���بة لتطوير 

القدرات لاابداعية )لاابتكارية(.

�ص���ورة  ف���ى  تتج�س���د  الإبداعي���ة  العملي���ة  �أن  �إلى   )1969( توران����س  وي�ش�ي�ر 
ن�ش�اط يبذل���ه ال�ش���خ�ص بتعاق���ب منتظم يدخل في���ه: )1- بحثه عن الحل���ول الممكنة 
للم�ش���كلات م�س���تعينًا فى ذلك بخبراته الخا�ص���ة �أو خبرات الآخرين2- تقييمه لهذه 
الحل���ول واختياره���ا والتعدي���ل فيها ثم اختبارهن من جديد3- تو�ص���يل هذه الحلول 
للآخرين(، وقد �أو�ضحت الدرا�سات �أن الأن�شطة الإبداعية يجب �أن تت�صف بالطلاقة 

والتفرد )حبيب،2008(.

ج- نموذج القريطى)2014ب( فى تف�سير الأن�شطة الإبداعية:
الفائق)الن�ش���اط  الأداء  لم�س���تويات  نموذج���اً  القريط���ى)2014(  ق���دم      
الع���الى(،                                                Giftedness )لاا�س���تعداد  الموهب���ة  (بالترتي���ب)  ي�ش���مل  الفائق(ال���ذى 
يع�ب�ر  والت���ى    Genius والعبقري���ة  Creativity والإبداعي���ة   ،Talent والتف���وق 
عنه���ا  ب�ش�كل هرم�ى الذى تمثل الموهبة قاعدته و�أ�سا�س���ه، ف�إذا ما تهي����أت لها العوامل 
والظ���روف المنا�س���بة للنم���و ت�أخ���ذ م�س���تويات �أخ���رى م���ن الأداء الفعال ترتقى �ص���عداً 

وتتمثل فى التفوق والإبداعية والعبقرية .

   وفيم���ا يتعل���ق بم�س���توى الإبداعي���ة ف���ى ه���ذا النموذج ــ���ـ وهو مو�ض���ع اهتمام 
الباح���ث الح���الى ــ���ـ ف�إنه يخت�ص ب���الأداء الإبداعى ولي�س مج���رد الأداء المتفوق لبع�ض 
المه���ام، حي���ث �إن���ه عملية ت�س���فر ع���ن �إنت���اج �أ�ش���كال �أو �أف���كار �أو �ص���ياغات �أو نظريات �أو 
علاقات �أو تكوينات �أو نظم تتميز ب�صفات معينة كالجدة والأ�صالة والمرونة والطلاقة 
والقبول والفائدة لااجتماعية وا�ستمرار الأثر، وقد يكون هذا الإنتاج ذو �صبغة علمية 
�أو �أدبي���ة �أو فني���ة �أو ف���ى غ�ي�ر ذل���ك من المجالات الت���ى تحظى بتقدي���ر مجتمع ما فى 
ف�ت�رة زمني���ة معينة، ومن مظاهر م�س���توى الإبداعية فى هذا النم���وذج هى �أى نواتج 
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جديدة و�أ�صلية هادفة ومفيدة ومتنوعة فى محتويات معنوية تتمثل فى: مخترعات 
ونظريات علمية، �أعمال فنية ت�ش���كلية، �أعمال �أدبية مثل )الق�ص���ة والرواية وال�شعر(، 

�أداء حركى، ومو�سيقى ودراما وعلوم اجتماعية و�إن�سانية)القريطى،2014ب(.   

 تعقيب على النماذج والنظريات المف�سرة للموهبة والإبداع:	
    ي���رى الباح���ث الح���الى �أن نم���وذج القريطى قد ق���دم مقترحاً وافيا �ش���املًا 
الموهب���ة وتطوره���ا ف���ى م�س���تويات �أرق���ى متمثل���ة ف���ى التف���وق العقل���ى ثم الإب���داع ثم 
العبقرية، حيث قد عالج مظاهر الإبداعية �أو الن�ش���اط الإبداعى فى �ص���ورة �أن�ش���طة 
علمي���ة و�أدبي���ة وفنية واجتماعية وهو مايتفق مع الجوانب الأربعة المكونة للأن�ش���طة 
الإبداعية لتوران�س وهى الجوانب)اللغوى، العلمى، الفنى ولااجتماعى(، وعليه فهو 
نم���وذج ه���ذا النموذج بمثابة ترجمة وا�ض���حة لمفهوم الأن�ش���طة الإبداعية التى قدمها 
توران����س ،وبالتالى ف�إن الباحث الحالى يعتبر مظاهر الإبداعية فى نموذج القريطى 
متغ�ي�ارت م�ش���اهدة لمتغ�ي�ر كام���ن  هو الأن�ش���طة الإبداعية، وبن���اءاً عليه ف����إن الباحث 

الحالى يتبنى هذا النموذج فى هذه الدرا�سة الحالية.

د- مجالات الموهبة والإبداع:

 الق�درة العقلية العامة[الموهبة العقلية] وت�شمل: مخزون كبير من المعلومات 	
العامة، وات�س���اع نطاق ماي�س���تخدمه المبدع منها �أو يعبر بها، وا�س���تخدام المبدع 
لمف���ردات لغوية ذات م�س���تويات عالية من التجريد ومعرف���ة متفردة بالمفاهيم 

المجردة ب�صورة تفوق �أقرانه فى العمر الزمنى.
 الا�ستعداد الأكاديمى الخا�ص، وت�شمل: لاارتفاع غير العادى للأداء على �أىٍ من 	

لااختب���ارات التح�ص���يلية �أو اختب���ارات لاا�س���تعدادات فى مجال درا�س���ى معين، 
كالريا�ضيات �أو اللغات �أو القدرة العددية �أو المكانية �أو لاا�ستعداد العلمى.

 التفكري الابتكارى[الإنتاج�ى]، وت�شم�ل: لاانفت���اح عل���ى الخ�ب�رة، والق���درة على 	
توظي���ف الأفكار، والمي���ل �إلى التعقيد وتحمل الغمو����ض، والرغبة فى المجازفة 

�أو المخاطرة.
 الق�درة عل�ى القي�ادة، وت�شم�ل: الق���درة ف���ى توجي���ه الآخري���ن، وال�ش���غف بحل 	

الم�ش���كلات والق���درة على حل الم�ش���كلات الفردية والجماعية، وارتفاع م�س���توى 
الثقة بالنف�س وتحمل الم�سئوليات و القدرة على التفاو�ض.
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 الفن�ون الب�صري�ة والأدائية وت�ش���مل: ظهور قدرات خا�ص���ة ف���ى مختلف الفنون 	
الأدائية مثل: الفنون الت�شكيلية كالر�س���م، التلوين، الخط، النحت، الت�صوير، 
الخ���زف، الديكور، الهند�س���ة، ت�ش���كيل المعادن، الأخ�ش���اب وغيرها م���ن المهارات 
اليدوي���ة والموهب�ة المو�سيقي�ة: وتتمث���ل ف���ى الإح�س���ا�س الفط���رى بالإيقاع، 
وتمييز الأ�صوات وتقليدها منذ ال�صغر، والأداء المو�سيقى والعزف على الألات 
المو�س���يقية ، والموهب�ة الأدبي�ة: وتتمث���ل ف���ى: ق���درة الف���رد عل���ى الأداء الفنى 
ف���ى اللغ���ة والأدب،والخطاب���ة، ونظم ال�ش���عر، والنثر، والزجل وكتابة الق�ص���ة،                  

و الموهبة فى الآداء الفنى فى مجالات: التمثيل، الدراما والغناء.

 الق�درات النف�س الحركية، وت�ش���مل: المهارات اليدوي�ة والميكانيكية التى تظهر 	
فى �ص���ورة م�س���توى عالٍ من الأعمال الدقيقة الماهرة، والمهارات البدنية التى 
تظهر فى التفوق فى المجالات الريا�ضية واللياقة البدنية والع�ضلية والمرونة 
الحركي���ة، ومه�ارة الح�ركات الإيقاعي�ة والمكانية وتظهر �ص���ورة م�س���توى عال 
م���ن المه���ارات الحركي���ة، وخفة الحركة والر�ش���اقة والقدرة عل���ى �آداء الحركات 
ال�ص���عبة، الدق���ة ولااتزان الحرك���ى ولااتزان فى الأن�ش���طة الحركية و المهارات 

العملية )عبدالمعطى وعواد و�شا�ش، 2014؛ �سليمان،2014؛ محمد،2005 �أ(.

ه-خ�صائ�ص المبدعين: 
    يتمت���ع المبدعون بمجموعة من الخ�ص���ائ�ص الت���ى تميزهم عن �أقرانهم من 

العاديين وهى على النحو التالى:
 الخ�صائ��ص الج�سمي�ة: فه���م �أف�ض���ل م���ن �أقرانه���م العاديين من حيث ال�ص���حة 	

الج�س���مية فقد كان���وا �أكثر وزنًا عند الميلاد، و�أكثر ط���ولًا، و�أقوى بنية، و�أكثر 
تفوقً���ا م���ن حي���ث المرونة الج�س���مية وال�س���رعة وال�س���يطرة الع�ض���لية واللياقة 
البدنية، و�أقل عر�ضة من غيرهم للإ�صابة بالأمرا�ض، ويحتفظون بحيوتهم 

ون�شاطهم و�صحتهم مع مرور الزمن. 
 الخ�صائ��ص العقلي�ة المعرفي�ة: فه���م يت�ص���فون بال���ذكاء والمق���درة العالية على 	

لاانتب���اه ودق���ة الملاحظ���ة، واليقظ���ة العقلي���ة، وح���ب لاا�س���تطلاع، والتمع���ن 
والتفك�ي�ر فى النظ���م والآراء والمقولات والأحداث والظواه���ر، ولديهم مقدرة 
فائق���ة عل���ى التعام���ل بكفاءة م���ع النظ���م الرمزية والأف���كار المج���ردة، وتحليل 
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المو�ض���وعات والم���واد المعق���دة، وفه���م المب���ادئ والقوان�ي�ن العام���ة وتعميمه���ا فى 
المواق���ف والأو�ض���اع الجديدة، ويتمي���زون بالتفكير الناق���د والت�أملى والخيال، 
وح���ل الم�س���ائل المعق���دة والألغ���از و�إنج���از المه���ام العقلي���ة ال�ص���عبة، وين�ش���غلون 
بق�ض���ايا فكرية وفل�سفية عميقة مثل الق�ضايا المتعلقة بمعنى الحياة، ومابعد 

الموت والق�ضاء والقدر والقيم العليا كالعدل والحرية والجمال.
 الخ�صائ��ص اللغوي�ة: يتميزون بالتبكير فى النطق وال���كلام وفى تعلم القراءة 	

والكتاب���ة، و�س���رعة مع���دل النمو اللغ���وى، وث���راء الذخيرة اللغوي���ة، الطلاقة 
اللغوي���ة، وات�س���ام لغته���م بال�ث�ارء والتعب�ي�ر الأ�ص���يل والمح�س���نات البديعي���ة، 
و�س���رعة التعلم والحفظ، و�شغف بالقراءة الم�ستفي�ضة، وهم محبون للإطلاع 
ف���ى مج���الات عدي���دة، ويب���دون اهتمامًا بمعان���ى الكلم���ات والأف���كار، ويحبون 
البح���ث ف���ى القوامي����س ودوائ���ر المع���ارف، ولااهتمام بجم���ع المعلوم���ات ونزعة 

عالية لحب لاا�ستطلاع.
 الخ�صائ��ص المزاجيةوالانفعالية: يتميزون عن �أقرانهم العاديين فيمايلى: ثقة 	

بالنف����س عالي���ة، ومباد�أة ويقظة، ون�ض���ج فى ال�شخ�ص���ية، وروح الدعابة والمرح 
والح����س الفكاه���ى، والن�ض���ج الأخلاق���ى، والح�سا�س���ية تجاه متاع���ب الآخرين 
واحتياجاته���م، والتعاط���ف معه���م وتق���ديم الم�س���اعدة له���م، ولااعتم���اد عل���ى 
النف����س ولاا�س���تقلالية، ولااكتفاء الذاتى، والعزيم���ة والمثابرة، والطموح وقوة 
الإرادة، ودافعي���ة عالي���ة للإنج���از، المغام���رة والمجازف���ة ومواجه���ة التحدي���ات، 
والنزع���ة الكمالي���ة، والح�سا�س���ية المفرطة والحدة لاانفعالية-�أى قوة الم�ش���اعر 
والعواطف- التى تبدو فى ح�سا�س���يتهم وقوة ا�س���تجاباتهم للمثيرات والمواقف 
والأحداث التى تجرى حولهم �أو لماينبعث من داخلهم من م�شاعر �أو هواج�س 
�أو �أف���كار )باظ���ة، 2007؛ ب���دران، د ـ���ـ ت؛ ال�ش���خ�ص،2015؛ القريط���ى �أ،2014 �أ؛ 

�شقير،2005�أ؛ المنير، 2011(.
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)2( الا�ستثارة الفائقة:

�أ-المفهوم:

 المفهوم النف�سى: ي�ش�ي�ر هذا المفهوم �إلى لاا�س���تجابة المرتفعة على مثير، وقد 	
�سلط هذا المفهوم ال�ضوء على ح�سا�سية �شخ�ص يتمع بقدرات عقلية عالية فى 
كث�ي�ر من الأحي���ان (James, Gore and Edward, 2007, 22)، وتعرف 
كذلك ب�أنها القدرة على تحفيز الإثارة لاانفعالية من مرحلة �أقل �إلى مرحلة 

 .)Renolde and Miller,2003,492)  أعلى�

ب-نظرية دابرو�سكى المف�سرة للا�ستثارة الفائقة:
    تنفرد نظرية دابرو�سكى (Dabrowski,1967,1972) فى النمو العاطفى 
ولاا�س���تعداد التطورى فى تناولها لمجموعة من الخ�ص���ائ�ص ال�شخ�ص���ية ولاانفعالية 
التى تميز الأطفال الموهوبين ب�ص���ورة وا�ض���حة، حيث ت�ضمنت هذه النظرية معالجة 
تف�ص���يلية لمفه���وم لاا�س���تعداد التطورى ومكوناته، وقد عرف دابرو�س���كى لاا�س���تثارات 
الفائق���ة عل���ى �أنها ا�س���تعدادات فائق���ة موروثة تظهر على �ش���كل ردود �أفعال قوية على 
المثيرات الداخلية والخارجية من خلال رغبة جامحة للتعلم، وخيال مفعم بالحيوية 
والطاقة الج�س���دية والح�سا�س���ية الزائدة وحدة لاانفعالات، وتظهر فى خم�سة �أ�شكال 
ه���ى: )1-لاا�س���تثارة النف�س���حركية الفائق���ة Psychomotor: هى ا�س���تثارة مفرطة 
للجه���از الع�ض���لى الع�ص���بى، تظهر ب�ص���ورة ن�ش���اط وحيوي���ة دائمة وحركة م�س���تمرة، 
وحما����س و�س���رعة ف���ى ال���كلام، وت�ص���رف مندف���ع ف���ى المواق���ف، وداف���ع نح���و التناف�س 
والعم���ل بن�ش���اط ودافعية 2- لاا�س���تثارة الح�س���ية الفائق���ة Sensual: ه���ى ردود فعل 
عالي���ة وقوي���ة نحو المثيرات التى يتم تلقيها من خلال الحوا�س الخم�س، وتظهر على 
�ش���كل ا�ستجابة لأ�صوات غير م�س���موعة للآخرين �أو ال�شكوى والخوف من الأ�صوات، 
والأكل الزائد ولاا�س���تمتاع به، وقدرة على تمييز الطعم وا�س���تمتاع بالنكهات، وملم�س 
الأ�شياء والم�شاهد الطبيعية3-لاا�ستثارة العقلية الفائقة  Intellectual: تظهر على 
�شكل حاجة م�ستمرة للفهم واكت�ساب المعرفة والتحليل والت�أليف، ولاات�صاف ال�شديد، 
والقراءة ال�ش���رهة، و�ش���دة الملاحظة والتركيز والمتابعة فى المجهود العقلى، والتفكير 
تظه���ر   :Imaginationالفائق���ة التخيلي���ة  والأخلاقى4-لاا�س���تثارة  العرف���ى  ف���وق 
عل���ى �ش���كل ا�س���تغراق عمي���ق فى الخي���ال والعي�ش فيه، و�إيج���اد عالم خا�ص و�أ�ص���دقاء 
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خيالي�ي�ن، وا�س���تخدام مكث���ف لل�ص���ور المتخيلي���ة، والمج���از و�أح�ل�ام اليقظ���ة، والخل���ط 
 :Emotional ب�ي�ن الحقيقة والخيال5-لاا�س���تثارة لاانفعالي���ة )العاطفية( الفائق���ة
تظه���ر على �ش���كل بناء علاقات وارتباط���ات عاطفية عميقة، وح�سا�س���ية مفرطة تجاه 
الآخرين والأماكن والأ�ش���ياء، والتعاطف والح�س���اية المرهفة تجاه م�ش���اعر الآخرين( 

)جروان، 2011�ص165(.

 تعقيب على نظرية نظرية دابرو�سكى:	
ي�ؤك���د دابرو�س���كى ف���ى نظريت���ه عل���ى �أهمي���ة الجان���ب العاطف���ى ف���ى الإب���داع 
بالت���وازى عل���ى مع الجانب العقلى، وهذا ما ي�ؤكده )�ش���وكت، 2015( حيث ي�ش�ي�ر �إلى 
�أن العلم���اء والباحث�ي�ن �أكدوا على �أهمية الجان���ب الوجدانى )لاانفعالى �أو العاطفى( 
ف���ى الحي���اة العقلية للإن�س���ان؛ ب���ل ي�ؤكد التفاع���ل بينها فمث�ل�ا: لم يتجاهل جالتون 
)1980( وج���ود عوام���ل مختلف���ة ت����ؤدى �إلى العبقري���ة )م�ص���طلح القرن19للتف���وق(، 
ففى ر�أيه �أن العبقرية مح�صلة للعوامل الوراثية والخ�صائ�ص الوجدانية والظروف 
البيئي���ة وي�ش���ارك فى هذا ال���ر�أى كل من )وك�س���لر،1948( و )تيرم���ان و�أودن، 1947(،                        
)بياجيه، 1967( و )جيلفورد،1956و1967( و )تاننبوم، 1983( و )القريطى �أ،2014(. 

وم���ن ث���م ف�ي�رى ف�إن هذه النظرية ت�س���لط ال�ض���وء على الجان���ب لاانفعالى �أو 
الوجدان���ى ل���دى المبدعين ب�ش���كل كب�ي�ر �إلا �أن الباحث الحالى يرى ف���ى هذه النظرية 

�أنها لاتخرج كونها ر�صد للخ�صائ�ص الوجدانية للمبدع.  

)3(درا�سات �سابقة:
   ي�ستعر�ض الباحث الحالى متغيرات الدرا�سة وعلاقتها بمتغيرات �أخرى من 

خلال عر�ض للدرا�سات ال�سابقة التى تناولتها وهى على النحو التالى من محاور:

-المحور الأول: الأن�شطة الإبداعية وعلاقاتها بمتغيرات �أخرى:
فيم���ا يتعل���ق بالدرا�س���ات التنب�ؤي���ة بمتغير )الأن�ش���طة الإبداعي���ة( من خلال 
بع����ض المتغ�ي�ارت النف�س���ية )ال�ص�ل�ابة النف�س���ية وم�س���توى الطموح( فنج���د ذلك فى 
درا�سة )زيدان،2017( فقد هدفت الدرا�سة �إلى الك�شف عن التنب�ؤ بالأن�شطة الإبداعية 
من خلال ما ت�س���هم به ال�ص�ل�ابة النف�س���ية وم�س���توى الطموح ، وكانت عينة الدرا�سة 
قوامه���ا )169( طالبً���ا م���ن المدر�س���ة الثانوي���ة الفني���ة ال�ص���ناعية المتقدمة بال�س���وي�س 
بمتو�سط عمر زمنى )18,44( وانحراف معيارى قدره )0,55(، وقد تو�صلت الدرا�سة 
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�إلى �أن���ه يمك���ن: 1-يمكن التنب�ؤ بالأن�ش���طة الإبداعية من خلال مات�س���هم به الدرجة 
الكلية لم�س���توى الطموح2-يمكن التنب�ؤ بالأن�ش���طة الإبداعية من خلال ما ي�س���هم به 
البعد الثانى لمقيا�س ال�ص�ل�ابة النف�س���ية )�ض���بط النف�س( 3-يمكن التنب�ؤ بالأن�ش���طة 
الإبداعية من خلال ما ت�سهم به البعد الثانى لمقيا�س م�ستوى الطموح )لااتجاه نحو 
التفوق والنجاح(4- وجود اختلافات فى ديناميات ال�شخ�ص���ية بين الحالات الطرفية 
���ا عل���ى اختب���ار الأن�ش���طة الإبداعي���ة لدى المدر�س���ة  الأك�ث�ر ارتفاعً���ا والأك�ث�ر انخفا�ضً
الثانوية الفنية ال�صناعية المتقدمة بال�سوي�س كما يو�ضحها اختبار التات. وفيما يتعلق 
بالدرا�س���ات المقارنة المتعلقة بالمتغيرات الديموغرافية )نوع المدر�س���ة، وجن�س الطلبة، 
م�س���توى تعليم الأب، م�س���توى تعليم الأم، نوع عمل الأب، نوع عمل الأم، نوع العلاقة 
بين الأب والأم، مكان الإقامة( نجد ذلك فى درا�س���ة )حوامدة،2006(، وتو�ص���لت هذه 
الدرا�س���ة ف���ى مجمله���ا �إلى وج���ود ت�أثير دال �إح�ص���ائيًا عل���ى الأن�ش���طة الإبداعية من 
خ�ل�ال المتغيرات الديموغرافية ال�س���ابقة، وفى درا�س���ة )حبي���ب،20008( حيث هدفت 
هذه الدرا�س���ة �إلى الك�ش���ف ع���ن الفروق بين المراح���ل التعليمية الثلاث���ة )لاابتدائية، 
الإعدادي���ة، الثانوي���ة( من الذك���ور والإناث على قائمة الأن�ش���طة الإبداعية لتوران�س، 
وقد تو�صلت الدرا�سة عن وجود فروق دالة بين ذكور المراحل التعليمية الثلاثة على 
قائم���ة توران����س وبالمث���ل وج���ود فروق دالة ب�ي�ن �إناث المراح���ل التعليمي���ة الثلاثة على 
قائم���ة الأن�ش���طة الإبداعي���ة، وكذل���ك وجود ف���روق دالة ب�ي�ن العينة الكلي���ة للمراحل 
التعليمي���ة الثلاث���ة. وعن علاقة الأن�ش���طة الإبداعي���ة بالتفكير الإبداع���ى فتطالعنا 
درا�سة كل من: )حبيب، 2008؛Mailgram and Milgram,1976( حيث �أ�سفرت 
هات�ي�ن الدرا�س���تين ع���ن وج���ود ارتب���اط موج���ب دال ب�ي�ن قائم���ة الأن�ش���طة الإبداعية 
لتوران����س وكل م���ن :1-اختبار �أبراهام للتفكير الإبداعى اللفظى )لاارتباط معقول( 
2-اختب���ار الدوائ���ر للتفك�ي�ر الإبداع���ى ال�ش���كلى )لاارتب���اط منخف�ض(، وعن درا�س���ة 
التنب����ؤ للمعاي�ي�ر الم�س���تخدمة فى الك�ش���ف عن الأطف���ال المبتكرين نجدها فى درا�س���ة 
)حبيب،1990( حيث تو�ص���لت هذه الدرا�س���ة �إلى نتائج مفاده���ا �أن:1-عوامل التفكير 
الإبداع���ى اللفظ���ى ترتب���ط بالمحك الأ�ص���لى )ال�س���لوك الإبداع���ى �أو قائمة الأن�ش���طة 
الإبداعية لتوران�س( لدى كل من الذكور والإناث2-لاترتبط عوامل التفكير ال�شكلى 
بالمح���ك الأ�ص���لى لدى كل من الذك���ور والإناث والعين���ة الكلية3-�إن المح���كات البديلة 
)التفكير الإبداعى اللفظى، التفكير الإبداعى ال�ش���كلى، �س���مات ال�شخ�صية( مجتمعة 

تنجح فى التنب�ؤ بال�سلوك الإبداعى للذكور بن�سبة24% وللإناث بن�سبة%26.
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-المحور الثانى: الا�ستثارة الفائقة وعلاقاتها بمتغيرات �أخرى:
     يرتب���ط متغ�ي�ر لاا�س���تثارات الفائق���ة بمتغ�ي�ارت �أخ���رى كم���ا �أ�س���فرت عنها 
 (Vuyk; Krieshok; الدرا�سات ال�سابقة فمنها على �سبيل المثال لا الح�صر : درا�سة
(Kerr,2016 فق���د �أ�س���فرت النتائج على ا�ش���تمال عامل لاانفت���اح على الخبرة الذى 
- �أح���د العوام���ل الخم�س���ة الك�ب�رى- على متغ�ي�ر لاا�س���تثارة الفائقة وذلك فى �ض���وء 
نتائج التحليل العاملى لاا�ستك�ش���افى على عينة قدرها )461( من المراهقين المبدعين 
وغ�ي�ر المبدع�ي�ن، وفى درا�س���ة (Winkler and Voight,2016) وج���د هناك فروق 
دالة بين الموهوبين وغير الموهوبين على مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة ل�صالح الموهوبين 
�إلا �أن حج���م الت�أث�ي�ر كان غ�ي�ر دال، بينم���ا كان حج���م الت�أث�ي�ر ل���كلٍ م���ن البعدي���ن 
 (Mofield and كان �صغيًرا، وفى درا�سة )لاا�س���تثارة الفائقة لاانفعالية والح�س���ية(
(Parker,2015 حي���ث �أ�س���فرت الدرا�س���ة ع���ن وج���ود علاق���ة �إيجابية ب�ي�ن الكمالية 
 (McGovern; Simon- ولاا�ستثارة الفائقة لدى الموهوبين المراهقين، وفى درا�سة
(Dack Beduna; William; Esche,2015 �أ�س���فرت النتائ���ج ع���ن وجود �إ�س���هام 
ن�س���بى للدرجة المنخف�ض���ة للتنظيم لاانفعالى فى التنب�ؤ بالدرجة المرتفعة للا�ستثارة 
الفائق���ة لاانفعالي���ة ل���دى المراهق�ي�ن، وف���ى درا�س���ة (Novka,2015) فق���د �أ�س���فرت 
الدرا�س���ة �أن الأف���راد الموهوبين يميلون نحو لاا�س���تثارة الفائقة )درج���ة كلية و�أبعاد(، 
فغالب���ا مايظهر الفن���ان ميلًا نحو لاا�س���تثارة الفائقة لاانفعالية ولاا�س���تثارة الفائقة 
التخيلي���ة بينم���ا نج���د العلم���اء يميلون نح���و لاا�س���تثارة الفائق���ة العقلية ولاا�س���تثارة 
الفائقة النف�س حركية، وفى درا�سة (Rinn and Reynolds,2012) وجدت علاقة 
بين لاا�س���تثارة الفائقة ومتغير الن�ش���اط الزائد وفرط لاانتب���اه لدى الموهوبين، وفى 
درا�س���ة (Siu,2010) �أظه���رت النتائ���ج عن وجود ف���روق دالة على مقيا�س لاا�س���تثارة 
الفائق���ة )لاانفعالية والح�س���ية( ل�ص���الح الإن���اث )الموهوبات وغ�ي�ر الموهوبات( ولي�س 
ل�ص���الح الأطف���ال الذك���ور م���ن )الموهوب�ي�ن وغ�ي�ر الموهوبين( ف���ى هونج ك���ونج، وفى 
درا�سة (Warne,2011) �أ�سفرت النتائج �أنه ينبغى توخى الحذر عند تف�سير درجات 
اختب���ار لاا�س���تثارة الفائق���ة وذل���ك فى نتائ���ج التحلي���ل العاملى التوكي���دى التى كانت 
تهدف �إلى التحقق من �ص���دق هذا لااختبار الذى طبق على عينة من الجن�س�ي�ن من 
ط�ل�اب الجامع���ة، وفى درا�س���ة (Harrison and Van Hangethan,2011) حيث 
�أ�سفرت الدرا�سة عن وجود علاقة ارتباطية بين لاا�ستثارة الفائقة والأرق وقلق الموت 
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والخوف من المجهول، وفى درا�سة (Tieso,2007) �أ�سفرت نتائجها عن وجود فروق 
دال���ة بين الطلاب الموهوبين من الذك���ور والطالبات الموهوبات من الإناث- )ن=143( 
م���ن الجن�س�ي�ن- ل�ص���الح الطالب���ات الموهوب���ات عل���ى )لاا�س���تثارة الفائق���ة الح�س���ية 

ولاا�ستثارة الفائقة لاانفعالية(. 

- المحور الثالث: التح�صيل الأكاديمى وعلاقته بمتغيرات �أخرى:
   يرتب���ط متغ�ي�ر التح�ص���يل الأكاديم���ى بمتغ�ي�ارت نف�س���ية �أخ���رى �أظهرته���ا  
الدرا�سات ال�سابقة منها درا�سة )محمود، 2015( حيث هدف الدرا�سة �إلى التعرف على 
معدل الذكاء ودرجة الإبداع وم�ؤ�شر التح�صيل الدرا�سي لدى طلاب المدار�س الثانوية 
بولاية الخرطوم على عينة قدرها )3000(، و�أ�سفرت النتائج عن عدم وجود علاقة بين 
الذكاء الإبداع )التفكير الإبداعى( لدى طلاب المرحلة الثانوية ماعدا بعد الأ�صالة، 
كما توجد علاقة ارتباطية موجبة بين معدل الذكاء كم�ؤ�شر والتح�صيل الأكاديمى، 
وف���ى درا�س���ة (Fayombo,2012) الت���ى هدفت �إلى الك�ش���ف عن التنب�ؤ بالتح�ص���يل 
الأكاديم���ى م���ن خ�ل�ال درج���ات ال���ذكاء العاطفى لعين���ة قدرها )163( طال���ب جامعى 
بغرب الهند، و�أ�س���فرت الدرا�س���ة على �أن الذكاء العاطفى ي�سهم بمقدار40% وذلك فى 
التنب�ؤ بالتح�صيل الأكاديمى. وفى درا�سة )الحموى،2010( حيث هدفت الدرا�سة �إلى 
معرفة نوع العلاقة بين التح�ص���يل الدرا�س���ى ومفهوم الذات على عينة )180( تلميذ 
وتلميذة من طلاب ال�صف الخام�س بمحافظة دم�شق ب�سوريا، وتو�صلت الدرا�سة �إلى 
وج���ود علاقة دالة بين التح�ص���يل الأكاديم���ى ومفهوم الذات ومثل ه���ذه النتيجة قد 
 (Emenheiser, 2014; Huane, 2011; :تحقق���ت فى درا�س���ات �س���ابقة ل���كلٍ م���ن
درا�س���ة  وف���ى    .Seaton, Parker, Marsh, Carven, Yeng, 2014)
)الحلاوجى،2009( حيث هدفت �إلى درا�سة العلاقة بين الذكاء العاطفى والتح�صيل 
الأكاديم���ى عل���ى عين���ة )48( طال���ب وطالب���ة جامعيين وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى وجود 

علاقة ارتباطية دالة بين الذكاء العاطفى والتح�صيل الأكاديمى.

الفائق�ة                                                       بالا�ستث�ارة  علاقاته�ا  الإبداعي�ة  الأن�شط�ة  الراب�ع:  المح�ور   -
والتح�صيل الأكاديمى:

من خلال الم�سح الإليكترونى والورقى للك�شف عن وجود علاقة بين الأن�شطة 
الإبداعي���ة ولاا�س���تثارة الفائق���ة والتح�ص���يل الأكاديم���ى، ف�إن���ه لم ي�ست�دل  على وجود 
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درا�س���ات �سابقة تربط بين هذه المتغيرات مجتمعة ب�صورة مبا�شرة، ولكن كانت ب�شكل 
ثنائ���ى وه���ى عل���ى النحو الت���الى: فف���ى درا�س���ة )ال�ص���ليبى و�إي���اد ،2014( التى هدفت 
لمعرف���ة العلاق���ة ب�ي�ن التح�ص���يل الأكاديمى والتفك�ي�ر الإبداع���ى )والذى يع���د منبئًا 
بالأن�ش���طة الإبداعية كما �أ�ش���ارت درا�س���ة حبيب،1992( وذلك على عينة قدرها )200( 
طالب جامعى بفل�س���طين وقد �أظهرت الدرا�س���ة عن وجود علاقة دالة بين التح�صيل 
الأكاديم���ى ف���ى مادة الريا�ض���يات والتفك�ي�ر الإبداعى، وفى درا�س���ة )المطيرى، 2008( 
فهدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة �إلى فح����ص العلاق���ة ب�ي�ن �أنم���اط لاا�س���تثارات الفائق���ة وبين 
الذكاء والتح�صيل الدرا�سى وفاعليتها فى الك�شف عن الطلبة الموهوبين فى ال�صفين 
ال�س���ابع والتا�سع المتو�س���طين فى دولة الكويت، وذلك على عينة قدرها )1020( طالبا 
وطالبة بمتو�س���ط عمر زمنى )12,3( و )14,4(، وتو�ص���لت الدرا�سة �إلى وجود ارتباط 
دال ب�ي�ن لاا�س���تثارات الفائق���ة والتح�ص���يل الدرا�س���ى ل�ص���الح الموهوبين،وف���ى درا�س���ة 
(Wahlberg,2004) التى هدفت �إلى التحقق من قدرة مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة 
لدابرو�س���كى عل���ى التع���رف على الموهوب�ي�ن المبدعين، وذلك على عين���ة قوامها )212( 
طالب جامعى مق�سمة على النحو التالى )104( طالب بكلية الفنون الجميلة يمثلون 
الموهوب�ي�ن المبدع�ي�ن و )108( طال���ب م���ن كلي���ات العل���وم الإن�س���انية يمثل���ون الطلاب 
غ�ي�ر الموهوبين المبدعين وكانت اعمارهم )18( �س���نة، وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى مايلى: 
مجموعة الطلاب الموهوبين المبدعين �أظهروا م�ستوى مرتفع من لاا�ستثارة الفائقة 
)الدرجة الكلية( ب�شكل دال �إح�صائيًاعن �أقرانهم من الطلاب غير الموهبين المبدعين، 
بالإ�ض���افة �إلى �أن الموهوبين المبدعين �أظهروا كذلك م�س���توى مرتفع من لاا�س���تثارات 
الفائقة )لاانفعالية والعقلية( ب�ش���كل دال �إح�ص���ائيًا مقارنة بالطلاب غير الموهوبين 
المبدعين، وفى درا�سة (Bounchard,2000) حيث هدفت هذه الدرا�سة �إلى الك�شف 
عن التلاميذ من �س���ن )4-12( با�س���تخدام مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة و�أكدت الدرا�سة 
�أن���ه لا توج���د علاق���ة ب�ي�ن لاا�س���تثارة الفائق���ة والتح�ص���يل الأكاديم���ى، وف���ى درا�س���ة 
(Gallagher, 1985) والت���ى هدف���ت �إلى المقارن���ة ب�ي�ن لاا�س���تثارة الفائقة والتفكير 
الإبداعى )لتوران�س( والتح�ص���يل الأكاديمى على عينة قدرها )12( تلميذ موهوب و 
)12( تلميذ تم اختيارهم بالطريقة الع�شوائية بالولايات المتحدة لاامريكية و�أ�سفرت 
النتائ���ج ع���ن ع���دم وج���ود علاقة ارتباطي���ة بين م�س���توى لاا�س���تثارة الفائق���ة والأبعاد 
الفرعي���ة لاختب���ار توران����س للتفك�ي�ر الإبداعى، وكذلك وج���دت فروق دالة �إح�ص���ائيا 
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ب�ي�ن الدرج���ات العلي���ا والدرج���ات الدنيا عل���ى التفك�ي�ر الإبداعى ولاا�س���تثارة الفائقة 
النف�س حركية ولاا�س���تثارة الفائقة التخيلية، وكذلك وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين 
لاا�س���تثارة الفائق���ة العقلي���ة ل���كلٍ من الدرج���ات العلي���ا والدرجات الدنيا عل���ى اختبار 
كاليفورن���ا للتح�ص���يل الأكاديم���ى )القواع���د والق���راءة(، وكذل���ك وج���ود ف���روق دال���ة 
�إح�ص���ائيًا بين لاا�س���تثارة الفائقة التخيلية والعقلية ولاانفعالي���ة واختبار كاليفورنيا 

للتح�صيل الأكاديمى )الريا�ضيات(.

 تعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:	
• يلاح���ظ من الدرا�س���ات ال�س���ابقة �أن الأن�ش���طة الإبداعية ولاا�س���تثارة الفائقة 	

والتح�ص���يل الأكاديمى، كانت هدفًا للعديد من الدرا�س���ات على م�ستوى المنهج 
الو�صفى )ارتباطات، تنب�ؤات(.

• تنوع���ت الدرا�س���ات ال�س���ابقة مابين درا�س���ات عربية ودرا�س���ات �أجنبية لمتغيرات 	
الدرا�سة الحالية؛ مما يدل على مدى لااهتمام بهذه المتغيرات على النطاقين 

الإقليمى والعالمى.
• اهتمت الدرا�س���ات ال�س���ابقة بالا�س���تثارة الفائقة وعلاقتها بالمتغيرات التالية: 	

الكمالي���ة، قل���ق الم���وت، الخ���وف م���ن المجه���ول، الأرق، الن�ش���اط الزائ���د وف���رط 
لاانتباه والتنظيم لاانفعالى.

• اهتم���ت الدرا�س���ات ال�س���ابقة بعلاق���ة الأن�ش���طة الإبداعي���ة بمتغ�ي�ارت عدي���دة 	
مثل )ال�ص�ل�ابة النف�س���ية وم�س���توى الطموح، والمتغيرات الديموغرافية: نوع 
المدر�س���ة، وجن�س الطلبة، م�س���توى تعليم الأب، م�س���توى تعليم الأم، نوع عمل 
الأب، نوع عمل الأم، نوع العلاقة بين الأب والأم، مكان الإقامة، بالإ�ضافة �إلى 

التفكير الإبداعى (.
• اهتمت الدرا�سات ال�سابقة بالتح�صيل الأكاديمى وعلاقته بالمتغيرات التالية: 	

الذكاء العاطفى، التفكير الإبداعى ومفهوم الذات.
• يلاحظ كذلك �أن الدرا�س���ات ال�س���ابقة ركزت فقط عل���ى الربط بين متغيرين 	

فقط بعك�س الدرا�سة الحالية التى ربطت المتغيرات الثلاثة مجتمعين.
• ربطت كل الدرا�س���ات ال�س���ابقة بين متغيرين فقط )كدرا�سة ارتباطية(، بينما 	

ف���ى الدرا�س���ة الحالي���ة فق���د ربط���ت المتغيرات الثلاث���ة من خلال الك�ش���ف عن 
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م�س���توى الإبداعي���ة المرتفع���ة لدى عين���ة الدرا�س���ة والتحقق من الخ�ص���ائ�ص 
ال�س���يكومترية والعاملية لقائمة الأن�ش���طة الإبداعي���ة لتوران�س وعلاقة هذه 
القائمة بالا�س���تثارة الفائقة والتح�ص���يل الأكاديمى، الأمر الذى لم يوجد فى 
درا�س���ات �س���ابقة- فى حدود عل���م الباحث- مما يعد �إ�ض���افة علمية جديدة فى 

م�سار)فئة المبدعين(. 

 9- فرو�ض البحث:
   فى �ض���وء الإطار النظرى والدرا�س���ات ال�سابقة وم�ش���كلة البحث الحالي ف�إن 

الباحث الحالى تو�صل �إلى الفرو�ض التالية:
11 لا يوجد فروق دالة �إح�صائياً بين متو�سط عينة البحث والمتو�سط الفر�ضى)31( .

لدى مجتمع البحث فى الدرجة الكلية لقائمة لاان�شطة الإبداعية.
22 تتمتع قائمة الأن�شطة الإبداعية لتوران�س ب�صدق وثبات مقبولين..
33 يمك���ن لاا�س���تدلال عل���ى بن���اء عامل���ى يتكون م���ن �أربع عوام���ل لدرج���ات �أفراد .

العينة على قائمة الأن�شطة الإبداعية. 
44 توج���د علاق���ة بين الدرج���ة الكلية للأن�ش���طة الإبداعية)و�أبعاده���ا( والدرجة .

الكلية للا�س���تثارة الفائقة)و�أبعادها( والتح�صيل الأكاديمى )اللغة الأجنبية، 
حقوق الإن�س���ان، مهنة التعليم و مبادئ التدري�س( لدى طالبات كلية التربية 

بجامعة ال�سوي�س.
55 يمكن بناء نموذج �سببى يف�سر العلاقة بين المتغيرات الم�ستقلة:اللغة الأجنبية .

)����س1(، وحق���وق الإن�س���ان )����س2(، ومهن���ة التعليم )����س3( ومب���ادئ التدري�س 
)�س4( والدرجة الكلية للا�ستثارة الفائقة )�س5( على المتغير التابع: الدرجة 
الكلي���ة للأن�ش���طة الإبداعي���ة )����ص( ل���دى طالب���ات كلي���ة التربي���ة بجامع���ة 

ال�سوي�س.
66 يوج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائياً ب�ي�ن الطالب���ات مرتفع���ات الأن�ش���طة والطالبات .

منخف�ضات الأن�شطة الإبداعية على الدرجة الكلية لاختبار لاا�ستثارة الفائقة؟
77 يوج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائياً ب�ي�ن الطالب���ات مرتفع���ات الأن�ش���طة والطالبات .

منخف�ضات الأن�شطة الإبداعية على درجة التح�صيل الأكاديمى لمقرر مبادىء 
التدري�س؟
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10- �إجراءات البحث: 

منهج البحث: يخ�ض���ع البحث الحالي �إلى المنهج الو�ص���فى الذى يعمل على  	)1(
و�ص���ف الظاه���رة، وت�ص���نيف المعلوم���ات، وتنظيمه���ا، وتف�س�ي�رها؛ بغي���ة الو�ص���ول �إلى 

ا�ستنتاجات عامة، ت�ساعد على فهم الواقع وتطويره.

خطوات تطبيق البحث الحالى:  	)2(

أ تق�دم الباحث الحالى بطلب ر�س���مى لل�س���يدة الأ�س���تاذة الدكتورة عمي���دة الكلية 	.
بالموافقة على �إجراء تطبيق البحث على عينة البحث، وقد تمت الموافقة.

ب ق�ام الباحث الح�الى بتطبيق �أدوات البحث على العينة �أثناء محا�ض���راتهن بعد 	.
لاا�س���تئذان م���ن الزم�ل�اء الأ�س���اتذة لبع����ض الوقت م���ن المحا�ض���رة وذلك على 

النحو التالى:
ج عينة التقنين: كان الهدف منها هو ح�ساب الخ�صائ�ص ال�سيكومترية )ال�صدق 	.

والثبات( لاختبارات البحث الحالي، وتكونت هذه العينة من العينة الع�شوائية 
الب�سيط�ة م���ن طالب���ات الفرقة الأولى بكلي���ة التربية جامعة ال�س���وي�س، وكان 
حجم هذه العينة )200( طالبة، وكان عمرهن الزمنى يتراوح مابين )19ــــ20( 

�سنة بمتو�سط قدره )19,57( وانحراف معيارى قدره )0.45(.
د ق�ام الباح�ث بتعري�ف الطالب�ات بطبيعة البحث و�ش���رح فق���رات لااختبارات مع 	.

التو�ض���يح �أن ه���ذا لااختب���ارات تجرى لأغرا�ض البحث العلم���ى، و�أن درجاتهم 
�ستعامل ب�سرية تامة.

ه تم تطبي�ق الاختب�ارات ف�ى ثالث جل�س�ات )50 دقيق���ة تقريب���ا لكل جل�س���ة( بعد 	.
�إعطاء التعليمات اللازمة.

و  تطبيق �أدوات البحث: قام الباحث بتطبيق �أدوات البحث على عينة الدرا�سة  .	.

ز عين�ة البح�ث: تم اختي���ار العين���ة با�س���تخدام الطريق���ة الع�شوائي�ة الب�سيط�ة 	.
با�ستخ�دام القرع�ة وحجمه���ا )239( طالب���ة بكلي���ة التربية بجامعة ال�س���وي�س 
الف�ص���ل الدرا�س���ى الثان���ى للع���ام الجامع���ى 2016-2017 من مجتمع الدرا�س���ة 
وال���ذى بل���غ حجم���ه )641( طالب وطالب���ة، وذلك فى �ض���وء لااق�س���ام العلمية 

التالية كما هو مو�ضح بجدول )1(:
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جدول )1(
توزيع عينة البحث ح�سب الأق�سام العلمية ون�سبتها المئوية

الن�سبة المئويةالعددالق�سمم
10.46%25اللغة الإنجليزية1
12.13%29ريا�ض �أطفال2
10.46%25�إنجليزى �أ�سا�سى3
5.85%14اللغة العربية العام4
10.87%26اللغة العربية �أ�سا�سى5
9.20%22التربية الفنية6
7.94%19الريا�ضيات العام7
12.13%29الكيمياء8
16.31%39علوم �أ�سا�سى9

4.60%11بيولوجى10
100%239�إجمالى العدد11

)3(�أدوات البحث:

�أ- قائمة الأن�شطة الابتكارية لتوران�س )تقنين للبيئة الم�صرية: حبيب، ،2008(:

قدم )حبيب، 2008( و�صفاً لهذه القائمة على النحو التالى:

 و�صف القائمة: �صمم هذه القائمة توران�س Torrance (1969)؛ للك�شف عن 	
مق���دار الأن�ش���طة الإبداعية التى يقوم بها التلامي���ذ. وقد قام  حبيب)2008( 

بترجمة هذه القائمة و�إعدادها على البيئة الم�صرية.
 تق�ديم الاختب�ار: يطل���ب م���ن الطالب���ة ف���ى ه���ذه القائم���ة الإجاب���ة ع���ن م���دى 	

م�ش���اركته ف���ى الأن�ش���طة المختلفة التى يت�ض���منها لااختب���ار، و�إذا كانت العبارة 
تنطب���ق عليه���ا فيقوم بو�ض���ع علامة )√( تحت نع���م و�إذا كانت لا تنطبق عليه 

ي�ضع علامة )√( تحت لا.
 ت�صحيح الاختبار: �إن جميع القائمة فى لااتجاه الموجب والدرجة الكلية التى يح�صل 	

عليها المفحو�ص���ة ت�س���اوى مجموع عدد مرات الإجابة بنعم، وحيث �أن القائمة 
ت�ش���تمل على )81( بن���دًا، ف�إن الدرجة الكلية له���ذه القائمة تكون )81( درجة. 



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة

 25 

 �صدق القائمة فى �ضوء ماقام به مقنن القائمة )حبيب،2008(: 	

oo صدق البناء: �أو�ض���ح توران�س الم�ؤلف �أنه تم تجميع البنود من خلال نتائج�
الأبحاث والدرا�س���ات العديدة التى تناولت التلاميذ المبدعين و�أن�ش���طتهم 
وت�ص���رفاتهم و�س���لوكهم وميولهم واهتماماتهم م���ن خلال مواقف الحياة 
اليومي���ة، ه���ذا بالإ�ض���افة �إلى �أن توران����س ق���د ق���دم قوائ���م �أخ���رى كث�ي�رة 
للطلاب فى المراحل العمرية المختلفة؛ مما يك�شف عن توافر �صدق البناء.

oo ال�ص�دق التلازم�ى: ا�س���تخدم الباح���ث اختب���ار �أبراه���ام للتفك�ي�ر الإبداع���ى
اللفظ���ى، واختب���ار الدوائ���ر للتفكير الإبداعى ال�ش���كلى كمح���كات خارجية 
للقائم���ة الحالي���ة، وق���د تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتباط بين ه���ذه المحكات 
وب�ي�ن درج���ات التلاميذ على قائمة الأن�ش���طة الإبداعي���ة وكانت معاملات 
لاارتب���اط ب�ي�ن لااختب���ارات ال�س���ابقة على الترتي���ب تتدرج ماب�ي�ن )0.21: 

0.46( وكانت هذه لاارتباطات دالة.
oo ص�دق المقارن�ة الطرفي�ة: تمت مقارن���ة متو�س���طات الدرجات التى ح�ص���ل�

عليه���ا �أعل���ى )30%( و�أق���ل م���ن )30%( م���ن الط�ل�اب ف���ى كل مرحل���ة م���ن 
المراح���ل العمري���ة الثلاث���ة، و�أ�س���فر نتائج التحليل الإح�ص���ائى با�س���تخدام 

اختبار »ت« عن قدرة لااختبار التمييزية. 

 ثبات القائمة: فى �ضوء ماقام به مقنن القائمة)حبيب،2008(: بح�س���اب ثبات ال 	
الطرق الإح�صائية التالية:

oo طريق�ة �إع�ادة �إجراء الاختب�ار لمرتين متتاليتين بفا�ص���ل زمنى ق���دره 15يومًا
عل���ى عينة قدرها )300( طالب وطالبة )150طالب، 150 طالبة( موزعين 
والإعدادي���ة  )لاابتدائي���ة  الثلاث���ة  التعليمي���ة  المراح���ل  عل���ى  بالت�س���اوى 
والثانوي���ة(، حيث كان معامل لاارتب���اط لذكور المراحل الثلاثة بالترتيب 
كان  بينم���ا   ،)0,01( م�س���توى  عن���د  دال���ة  قي���م  وه���ى   )0,71،  0,79  ،0,81(
معام�ل�ات لاارتباط لإناث المراحل الثلاث���ة بالترتيب )0,84، 0,81، 0,77( 

وهى قيم دالة عند م�ستوى )0,01(.
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oo طريق�ة التجزئ�ة الن�صفي�ة بين البن���ود الفردي���ة والزوجي���ة وكان معاملات
لاارتب���اط لذكور المراحل التعليمية الثلاثة بالترتيب )0,72، 0,76، 0,69( 
وه���ى قيم دالة عند م�س���توى )0,01(، بينما كان معاملات لاارتباط لإناث 
المراحل التعليمية الثلاثة هى على الترتيب )0,75، 0,75، 0,66( وهى دالة 

عند م�ستوى )0,01(.
oo طريقة الات�ساق الداخلى: بين كل بند والدرجة الكلية على العينات الثلاثة

وكان متو�س���ط معاملات لاارتباط بوجه عام تدرجت مابين )0,35 ـــ0,73( 
وكانت دالة عند م�ستوى )0,01(. 

 مكونات القائمة: حر�ص توران�س عند و�ضعه للاختبار على �أن ت�صف وحداته 	
ال�سلوك الإجرائى الذى يعك�س وجود الأن�شطة الإبداعية من خلال الجوانب 

التالية:
oo البعد الأول )الجانب اللغوى(: ي�شتمل على كتابة ق�صيدة �شعرية �أو م�سرحية

�أو ق�ص���ة، وا�س���تخدام قوامي�س للغة وك�ش���ف �أخطاء لغوية. وت�شمل على 11 
فقرة ذات الأرقام التالية: )72-44-43-30-11-10-6-5-3-2-1(.

oo ،البعد الثانى )الجانب العلمى(: يت�ضمن قراءة مجلة علمية �أو كتاب علمى
التخطيط لتجربة علمية، تجميع �ص���خور، ح�ض���ور معر�ض علمى، القيام 
بطباعة �صور فوتوغرافية، لاا�شتراك فى م�سابقة علمية، القيام بتقطير 
ماء، �صناعة الحبر، ا�ستخدام مغناطي�س ولااحتفاظ بكتاب علمى. وت�شمل 
على 23 فق���رة ذات الأرقام التالي���ة: )23-22-21-20-19-18-17-16-15-

.)65-64-63-61-60-59-58-57-55-54-53-52-46-41
oo البعد الثالث )الجانب الفنى(: يت�ضمن لاا�شتراك فى �إدراة م�سرحية، القيام

بالتمثيل، ت�ص���ميم م�س���رح، الر�س���م بالألوان الزيتية �أو المائية، النق�ش على 
ال�صابون �أو الخ�شب، ر�سم نموذج لاختراع، ت�صميم �آلة مو�سيقية وت�صميم 
�إعلانات للمدر�سة. وتمثله 28فقرة ذات الأرقام التالية: )13-12-9-8-7-
-76-75-70-56-49-48-47-42-40-39-38-37-36-35-34-31-24-14

.)81-80-79-78-77
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oo البع�د الرابع )الجانب الاجتماعى(: يت�ض���من لاا�ش�ت�ارك فى حل م�ش���كلة مع
زملاء �آخرين، محاولة تح�سين �شىء ما فى النادى �أو المنزل، الم�ساهمة فى 
معر����ض للعب الأطفال والقيام بلعب���ة جديدة وتلعيمها للآخرين، ويمثل 
ه���ذا الجانب 19 فق���رة ذات الأرق���ام التالي���ة: )32-29-28-27-26-25-4-

33-45-50-51-62-66-67-68-69-71-73-74( )حبيب،2008(.

ب- اختبار الا�ستثارة الفائقة  )�إعداد: الباحث الحالى(:

 الإح�صاء الو�صفى للاختبار فى �صورته الأولية )قبل الحذف(:	
    تم تطبي���ق لااختب���ار على عينة قوامه���ا )200( طالبة بالفرقة الأولى بكلية 
التربي���ة بجامع���ة ال�س���وي�س ف���ى فبراي���ر2017، وتم الح�ص���ول عل���ى نتائ���ج الإح�ص���اء 

الو�صفى لهذا لااختبار كما مبين بالجدول )2(.
جدول )2(

الإح�صاء الو�صفى لاختبار الا�ستثارة الفائقة

انحراف المنوالالو�سيطالمتو�سطن
�أعلى المدىالتباينمعيارى

درجة
�أدنى 
التفرطحلاالتواءدرجة

200178,6179,00174,0014,71216,5292,002201280,0040,350

 يت�ضح من جدول )2( �أن قيمة المتو�سط تكاد تت�ساوى مع قيمة الو�سيط ؛ مما 
يعد م�ؤ�شر دال على اعتدالية التوزيع.

 الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لاختبار الا�ستثارة الفائقة: 	
oo صدق الاختبار: تم ح�س���اب �ص���دق اختبار لاا�س���تثارة الفائقة من خلال طرق�

ال�صدق التالية: 

 طريق�ة �ص�دق المحتوى: تم ح�س���اب �ص���دق المقيا�س ع���ن طريق �ص���دق المحتوى 	
)�ص���دق المحكمين(، وهذا من خلال عر�ض لااختبار فى �ص���ورته الأولية - مع 
تعري���ف لمفهوم لاا�س���تثارة الفائقة لطلاب الجامعة و�أبعاده وم�ص���ادر ا�ش���تقاق 
هذا لااختبار- على ع�شرة محكمين من �أ�ساتذة الجامعة فى تخ�ص�ص ال�صحة 
النف�سية و علم النف�س والتربية الخا�صة ، وقد �أدلى عدد من ال�سادة الأ�ساتذة 
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المحكمين بن�سبة )92%( بالموافقة على جميع عبارات المقيا�س، وقد طلب منهم 
تحدي���د الآت���ى: )مدى دقة �ص���ياغة بن���ود المقيا�س، و�ص���حة اللغ���ة وملائمتها 
للعينة مو�ض���ع البحث، وهل تحتوى العبارة الواحدة على �أكثر من م�ض���مون 
�أم لا، وه���ل ثم���ة ت�ض���ارب ف���ى عبارات لااختب���ار �أم لا، وهل ي�ص���لح لااختبار فى 

قيا�س ما و�ضع لقيا�سه �أم لا، و�إ�ضافة مايجب �أن ي�ضاف(.

 طريق�ة �ص�دق التكوي�ن الفر�ض�ى )الق�درة التمييزي�ة(: تم ح�س���اب ه���ذا ال�ص���دق 	
م���ن خلال ح�س���اب الن�س���بة الحرج���ة"ذ" Critical Ratio لدرج���ات �أعلى %27 
ولدرجات �أدنى 27% للعينة لاا�س���تطلاعية وقوامها )200(، وبلغت قيمة الن�س���بة 
الحرجة"ذ" )10,98( وهذه القيمة دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة )0.01(، مما 
يعني �أن اختبار لاا�ستثارة الفائقة تتوافر عليه القدرة التمييزية بين العينتين 
المتطرفتين على هذا لااختبار، وعليه فالاختبار �إذن �صادق، والتوجه النظري 
ال���ذي يق���ول بوجود فروق كمية ب�ي�ن العينتين المتطرفتين عل���ى هذا لااختبار 

�صادق كذلك.

 ثبات الاختبار: وي�شمل الطرق التالية:	
oo طريق�ة �إع�ادة الاختب�ار: تم تطبي���ق لااختب���ار عل���ى المفحو�ص�ي�ن ث���م �أعي���د

تطبيق���ه بعد 15يوما و�أ�س���فر معام���ل لاارتباط ب�ي�ن التطبيقين عن قيمة 
قدرها )0,81(، وهو معامل ثبات قوى مما يعنى ثبات الدرجة وا�ستقرارها 

على المقيا�س

oo: )طريقة الثبات بالتجزئة الن�صفية )الفردى والزوجى

 تم ح�س���اب ثب���ات التجزئ���ة الن�ص���فية )الف���ردى- الزوج���ى( و ه���ى م���ا تع���رف 
بمعامل لاات�ساق الداخلى، وهى مو�ضحة بالجدول )3(. 

جدول )3(
ح�ساب ثبات اختبار الا�ستثارة الفائقة لطالبات الجامعة با�ستخدام طريقة التجزئة الن�صفية

معامل ارتباط بير�سون ع م ن ن�صف ا لااختبار

**0,81
8,29 94,05 200 الن�صف الفردى
7,75 84,55 200 الن�صف الزوجى

**دالة عند م�ستوى)0,01(
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     يت�ض���ح م���ن ج���دول )3( �أن معام���ل لاارتب���اط لبير�س���ون ه���ي )0.68( و هو 
معامل ارتباط دال عند م�س���توى )0.01(. وبا�س���تخدام معادلة )�س���بيرمان- براون (؛ 
لت�ص���حيح معامل طول ثبات التجزئة الن�ص���فية، حيث �أ�س���فر معامل الثبات الم�ص���حح 
ع���ن قيم���ة قدرها )0,81( وه���و معامل ثبات قوى؛ ممايعنى ثبات و ا�س���تقرار الدرجة 

على المقيا�س.
oo الثب�ات با�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ للتجان�س :تم الح�ص���ول على معامل

ثب���ات با�س���تخدام معامل �ألف���ا كرونباخ مقداره )0.77(، وه���و معامل ثبات 
قوى؛ مما يعنى ثبات وا�ستقرار الدرجة على المقيا�س.

oo الثب�ات با�ستخ�دام التجان��س الداخلى بين درجات العب�ارات والدرج�ة الكلية
للاختبار الفرعى: بعد تطبيق لااختبار على العينة لاا�س���تطلاعية )ن=200( 
تم ح�ساب معامل لاارتباط بين درجات العبارات والدرجة الكلية للاختبار 
الفرع���ى )�أبع���اد لااختب���ار( با�س���تخدام التجان�س الداخل���ى. والجدول )4( 

يو�ضح ح�ساب هذا التجان�س.
جدول )4(

معامل ارتباط )ر( المفردة بالدرجة الكلية بالاختبار الفرعى )البعد(
لاا�ستثارة الفائقة 

النف�س حركية
لاا�ستثارة 

الفائقة الح�سية
لاا�ستثارة  

الفائقة التخيلية
لاا�ستثارة    

الفائقة العقلية
لاا�ستثارة 

الفائقة لاانفعالية
 )ر(العبارة )ر(العبارة )ر(العبارة )ر(العبارة )ر(العبارة

10,40030,8650,36470,42290,314
20,35440,15360,12380,526120,184

100,434130,277150,367170,280220,370
110,204140,078-160,394180,278230,268
200,002-190,358260,074240,363310,259
210,096-280,468270,447250,396320,022
400,531290,391330,162300,185380,341
410,078350,256340,183360,211430,229
490,150470,276390,258370,007440,377

480,361460,315420,285450,400
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�ألف���ا مقبول���ة  معام���ل  با�س���تخدام  لاارتباط���ات  �أن جمي���ع   )4( ج���دول  م���ن  يت�ض���ح 
�أرق���ام )3 ،4، 6، 12، 14، 20، 21، 26، 30، 32، 33، 34، 37، 41، 49(  ماع���دا العب���ارات 
فه���ى �أق���ل العب���ارات ارتباطا بالدرجة الكلي���ة للاختبارات الفرعي���ة للاختبار، لذا تم 
حذفه���ا م���ن لااختب���ار؛ مم���ا يعنى التحق���ق من ثب���ات لااختب���ار الأمر ال���ذى يطمئن                                       

الباحث لا�ستخدامه. 
oo :الثبات با�ستخدام التجان�س الداخلى بين درجات الأبعاد والدرجة الكلية للاختبار

تم ح�ساب معاملات لاارتباط بين درجات الأبعاد والدرجة الكلية لاختبار 
لاا�س���تثارة الفائق���ة لطلاب الجامعة با�س���تخدام معامل ارتباط بير�س���ون، 
وكان���ت معام�ل�ات لاارتب���اط للأبعاد كما ه���و مبين بالج���دول )5( التالى:

جدول )5(
معاملات ارتباط بير�سون بين درجات الأبعاد والدرجة الكلية لاختبار الا�ستثارة الفائقة 
معامل ارتباط بير�سون ع الأبعاد   ن   م

**0,32
3,52 17,80 200 لاا�ستثارة الفائقة النف�س حركية

11,50 124,74 200 الدرجة الكلية لاختبار

**0,62
3,82 26,23 200 لاا�ستثارة الفائقة الح�سية

11,50 124,74 200 الدرجة الكلية للاختبار

**0,65
3,63 21,04 200 لاا�ستثارة الفائقة  التخيلية

11,50 124,74 200 الدرجة الكلية للاختبار

**0,67
4,18 28,37 200 لاا�ستثارة الفائقة العقلية

11,50 124,74 200 الدرجة الكلية للاختبار

**0,68
4,18 31,28 200 لاا�ستثارة الفائقة لاانفعالية

11,50 124,74 200 الدرجة الكلية للاختبار

** دالة عند م�ستوى )0.01(
يت�ض���ح م���ن ج���دول )5( �أن معام�ل�ات ارتب���اط بير�س���ون ب�ي�ن درج���ات الأبع���اد 
والدرج���ة الكلي���ة لاختب���ار لاا�س���تثارة الفائق���ة دالة عن���د م�س���توى )0,01( وذلك على 
النحو التالى: لاا�س���تثارة الفائقة النف�س حركية )0,32(، ولاا�ستثارة الفائقة الح�سية 
)0,62(، ولاا�س���تثارة الفائق���ة التخيلية )0,65(، ولاا�س���تثارة الفائق���ة العقلية )0,67(، 
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ولاا�س���تثارة الفائق���ة لاانفعالي���ة )0,68(؛ مما يعنى التحقق من ثب���ات لااختبار الأمر 
الذى يطمئن الباحث لا�ستخدامه.

oo الثب�ات با�ستخ�دام التجان��س الداخلى بين درجات العب�ارات والدرج�ة الكلية
للاختب�ار: تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط بين درج���ات العب���ارات والدرجة 
الكلي���ة لاختب���ار لاا�س���تثارة الفائق���ة با�س���تخدام معام���ل ارتباط بير�س���ون، 

وكانت معاملات لاارتباط كما هو مبين بالجدول )6( التالى:

جدول )6(
معاملات ارتباط بير�سون بين درجات العبارات والدرجة الكلية لاختبار الا�ستثارة الفائقة

)ر(العبارة)ر(العبارة)ر(العبارة)ر(العبارة)ر(العبارة
1**0,278**0,3715**0,3322**0,3029**0,40
2*0,189**0,3116**0,4323**0,3030**0,33
30,1110**0,4417**0,4924**0,4331**0,36
40,25110,1318**0,3825**0,4732**0,30
5**0,2212**0,4119**0,3626**0,4033**0,42
6**0,4113**0,2820**0,3727**0,3934**0,36
7**0,3514**0,3921**0,2928**0,33

**دالة عند م�ستوى )0,01(
يت�ض���ح م���ن ج���دول )6( معام�ل�ات ارتب���اط بير�س���ون ب�ي�ن درج���ات العب���ارات 
والدرجة الكلية لاختبار لاا�س���تثارة الفائقة وكل معاملات ارتباط بير�س���ون دالة عند 
م�س���توى )0,01(؛ مم���ا يعنى التحقق من ثبات لااختب���ار الأمر الذى يطمئن الباحث 

لا�ستخدامه. 

11-نتائج فرو�ض البحث:

)1( التحق�ق م�ن �صح�ة الفر��ض الأول الذى ين�ص عل���ى" لا يوج���د فرق دال �إح�ص���ائياً 
بين متو�س���ط عينة البحث الحالى والمتو�س���ط الفر�ضى)31( لدى مجتمع البحث فى 

الدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية.
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  وللتحق���ق من �ص���حة هذا الفر�ض  تم ا�س���تخدام اختب���ار)ت( للعينة الواحدة 
وذلك كما هو مو�ضح بالجدول )7(.

جدول)7(
نتائج اختبار )ت( للعينة )ن=239(

الدلالةمتو�سطات الفروقد-حقيمة ت المح�سوبةن
2391,1562380,8530,25

يت�ض���ح م���ن ج���دول)7( �أن قيم���ة الدلال���ة ت�س���اوى 25% وه���ى قيم���ة �أك�ب�ر من 
م�س���توى المعنوي���ة 5% وبالت���الى نقب���ل الفر�ض ال�ص���فرى الذى ين�ص عل���ى:" لايوجد 
فروق دال �إح�ص���ائياً بين متو�س���ط عينة البحث والمتو�س���ط الفر�ضى وقدره)31( لدى 

مجتمع البحث فى الدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية. 

)2(التحق�ق م�ن �صح�ة الفر��ض الثان�ى ال�ذى ين�ص عل�ى:" تتمت�ع قائم�ة الأن�شطة 
الإبداعية ب�صدق وثبات مقبولين". 

وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام الأ�ساليب الإح�صائية التالية: 
الإح�ص���اء الو�ص���فى، معام���ل ارتباط بير�س���ون، معامل �ألف���ا كرونباخ وتم���ت المعالجة 

الإح�صائية على النحو التالى:

 الإح�ص�اء الو�صف�ى: تم تطبي���ق لااختب���ار عل���ى عين���ة قوامه���ا )200( طالب���ة 	
�ش���هر                               ف���ى  ال�س���وي�س  جامع���ة  التربي���ة  بكلي���ة  الأولى  الفرق���ة  ط�ل�اب  م���ن 
)فبراير 2017(، وتم الح�ص���ول على نتائج الإح�ص���اء الو�ص���فى لهذا لااختبار 

كما مبين بجدول )8(.
جدول )8(

الإح�صاء الو�صفى لاختبار قائمة الأن�شطة الإبداعية لتوران�س

لاانحراف المنوالالو�سيطالمتو�سطن
�أعلى المدىالتباينالمعيارى

درجة
�أدنى 
التفرطحلاالتواءدرجة

20031,2632,0037,0011,51132,6679,001,0080,000,2101,02

يت�ضح من جدول )8( �أن قيمة المتو�سط تكاد تت�ساوى مع قيمة الو�سيط ؛ مما 
يعد م�ؤ�شر دال على اعتدالية التوزيع.
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 �ص�دق القائم�ة: تم ا�س���تخدام طريق���ة �ص���دق التكوي���ن الفر�ض���ى �أو مايع���رف 	
ب�ص���دق المقارنة الطرفية �أوالقدرة التمييزية وذلك من خلال ح�س���اب الن�س���بة 
الحرج���ة"ذ" Critical Ratio لدرج���ات �أعل���ى 27% ولدرجات �أدنى 27% للعينة 
لاا�س���تطلاعية وقوامها )200(، وبلغت قيمة الن�سبة الحرجة"ذ" )22,41( وهذه 
القيمة دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة )0,01(؛ مما يعني �أن اختبار لاا�ستثارة 
الفائق���ة تتواف���ر علي���ه الق���درة التمييزية ب�ي�ن العينتين المتطرفت�ي�ن على هذا 
لااختب���ار، وعليه فالاختبار �إذن �ص���ادق، والتوجه النظ���ري الذي يقول بوجود 

فروق كمية بين العينتين المتطرفتين على هذا لااختبار �صادق كذلك.

 ثبات القائمة : قام الباحث الحالى بح�ساب ثبات هذه القائمة بالطرق التالية:	

oo إعادة تطبيق الاختبار: تم تطبيق القائمة على المفحو�صين ثم �أعيد تطبيقه�
بع���د 15يوم���ا و�أ�س���فر معام���ل لاارتباط ب�ي�ن التطبيقين عن قيم���ة قدرها 
)0,83(، وه���و معامل ثبات قوى مما يعنى ثبات الدرجة وا�س���تقرارها على 

المقيا�س.
oo -الثب�ات بالتجزئة الن�صفية: تم ح�س���اب ثبات التجزئة الن�ص���فية )الفردى

الزوج���ى( و ه���ى م���ا تع���رف بمعام���ل لاات�س���اق الداخل���ى، وه���ى مو�ض���حة 
بالجدول )9(.

جدول )9(
حساب ثبات اختبار الأنشطة الإبداعية لتورانس بطريقة التجزئة النصفية )الفردى-الزوجى(

معامل ارتباط بير�سونعمندرجتا لااختبار
20015,126,28الن�صف الفردى

**0,90
20016,155,83الن�صف الزوجى

**دالة عند م�ستوى)0,01(
يت�ضح من الجدول )9( �أن معامل لاارتباط لبير�سون هي )0,81( و هو معامل 
ارتباط دال، وبا�ستخدام معادلة )�سببيرمان – بروان 1910(؛ لت�صحيح معامل طول 
ثبات التجزئة الن�ص���فية، فقد �أ�س���فر معامل الثبات الم�صحح عن قيمة قدرها )0,90(، 

وهو معامل ثبات قوى؛ممايعنى ثبات و ا�ستقرار الدرجة على المقيا�س.
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oo الثب�ات با�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ للتجان�س: تم الح�ص���ول على معامل
ثب���ات با�س���تخدام معام���ل �ألف���ا كررونباخ مق���داره )0,89(، مم���ا يعنى ثبات 

وا�ستقرار الدرجة على المقيا�س.
oo:الات�ساق الداخلى بين الأبعاد والدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية

   تم ح�ساب ثبات القائمة من خلال لاات�ساق الداخلى بين الأبعاد )الجوانب( 
الأربعة والدرجة الكلية للأن�شطة لاابتكارية وذلك كما مو�ضح بالجدول )10(:

جدول )10(
معاملات الارتباط بين الدرجة على الأبعاد والدرجة الكلية لقائمة الأن�شطة الإبداعيةلتوران�س

معامل ارتباط بير�سون ع م ن المتغيرات

**0.69
2,23 3,50 200 الجانب اللغوى

11,51 31,26 200 الدرجة الكلية لاختبار

**0.89
4,03 8,06 200 الجانب العلمى

11,51 31,26 200 الدرجة الكلية للاختبار

**0.88
4,31 11,95 200 الجانب الفنى

11,51 31,26 200 الدرجة الكلية للاختبار

**0.83
3,12 7,75 200 الجانب لااجتماعى

11,51 31,26 200 الدرجة الكلية للاختبار

** دالة عند م�ستوى )0.01(
 يت�ض���ح م���ن ج���دول )10( �أن معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن الدرج���ة عل���ى الأبعاد 
والدرج���ة الكلي���ة لقائم���ة الأن�ش���طة الإبداعي���ة لتوران����س دال���ة عند م�س���توى )0,01( 
وه���ى عل���ى النحو التالى )الجان���ب اللغوى، الجانب العلمى، الجان���ب الفنى والجانب 
الترتي���ب                    عل���ى  الكلي���ة  الدرج���ة  م���ع  ارتباطه���ا  معام���ل  قي���م  وكان���ت  لااجتماع���ى( 

)0,69، 0,89، 0,88 و 0,89(.
 الات�س�اق الداخل�ى بين كل عبارة والدرج�ة الكلية:   تم ح�س���اب الثبات القائمة 	

م���ن خلال طريقة لاات�س���اق الداخلى بين كل عب���ارة والدرجة الكلية وهذا كما 
مو�ضح بجدول )11( التالى:
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جدول )11(
معاملات الارتباط بين كل عبارة والدرجة الكلية )طريقة الات�ساق الداخلى(

)ر(   ن=200العبارة)ر(   ن=200العبارة)ر(  ن=200العبارة)ر( ن=200العبارة

1**0,3823**0,4245**0,3267**0,45

2**0,2424**0,2646**0,4668**0,39

3**0,3625**0,1947**0,4169**0,19

4**0,2326**0,2848**0,3570**0,26

5**0,2027**0,1949**0,3071**0,31

6**0,3128**0,2850**0,3372**0,25

7**0,3329**0,2151**0,4873**0,47

8**0,3330**0,2952**0,3174**0,32

9**0,28310,1353**0,3975**0,42

10**0,2532**0,4454**0,3476**0,26

11**0,4533**0,3555**0,35770,13

12**0,2634**0,3256**0,3078**0,31

13*0,1635**0,3457**0,4079**0,37

14**0,3336**0,3558**0,4280**0,28

15**0,4337**0,3459**0,1781**0,30

16**0,2838**0,2560**0,22

17**0,3239**0,4061**0,38

18**0,3140**0,4862**0,25

19**0,3941**0,4463**0,39

20**0,4042**0,4764**0,44

21**0,4343**0,3565**0,39

22**0,2944**0,4266**0,31

*دالة عند م�ستوى )0,05( **دالة عند م�ستوى )0,01(
يت�ضح من جدول )11( �أن جميع العبارات ذات علاقة دالة مع الدرجة الكلية 
عن���د م�س���توى دلال���ة )0,01(، )0.05( ماعدا العبارتين رق���م )31، 77( حيث �أنهما ذات 
علاقة غير دالة بالدرجة الكلية، ومن ثم يت�ض���ح �أن قائمة الأن�ش���طة الإبداعية التى 
�أعده���ا توران�س يتمتع ب�ص���دق وثب���ات مقبولين على عينة البح���ث، وعليه فقد تحقق 

�صحة الفر�ض الثانى.
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)3( التحق�ق م�ن �صحة الفر��ض الثالث الذى ين�ص عل�ى:» يمكن لاا�س���تدلال على بناء 
عاملى يتكون من �أربع عوامل لدرجات �أفراد العينة على قائمة الأن�شطة الإبداعية«.

 وللتحق���ق من �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام التحلي���ل العاملى التوكيدى 
با�ستخدام البرنامج الإح�صائى ليزرل »Lisrel« وال�شكل )1( يو�ضح ذلك: 

كا2=1,78 د.ح=2 م�ستوى الدلالة=0,41029 جذر متو�سط مربع البواقى=0,000
�شكل )1(

 يو�ضح نتائج التحليل العاملى التوكيدى

�أ-تف�سير نتائج الفر�ض الثالث:
 يو�ضح الم�سار التخطيطى المو�ضح بال�شكل ال�سابق ت�شبعات المتغيرات الم�شاهدة 
الأربع���ة )الجانب اللغوى، الجانب العلمى، الجانب الفنى، الجانب لااجتماعى( وهى 
تل���ك المقادي���ر قرين���ة الأ�س���هم الخارجية من العام���ل الكام���ن )الأن�ش���طة الإبداعية( 
والمتجه���ة �إلى المتغ�ي�ارت الم�ش���اهدة )الأربعة للأن�ش���طة لاابتكارية �س���الفة الذكر(، �أما 
المقادي���ر قرين���ة الأ�س���هم المتجه���ة �إلى المتغيرات الم�ش���اهدة م���ن جهة اليمين فى الم�س���ار 
التخطيط���ى ف�إنه���ا تو�ض���ح تباين���ات الخط����أ ف���ى تقدي���ر ه���ذه المتغ�ي�ارت الم�ش���اهدة، 
ال�ص���حيح المو�ض���وع بجوار ال�س���هم المتجة �إلى )الأن�ش���طة الإبداعية( من جهة الي�س���ار 
يو�ضح معامل ارتباط المتغيرات الم�ستقلة فى النموذج وهو هنا عامل واحد )الأن�شطة 
الإبداعي���ة( وه���و مايطل���ق عليه )العام���ل الكامن(؛ لذل���ك معامل لاارتباط ي�س���اوى 

واحد. والجدول )12( يو�ضح ذلك:
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جدول )12(
نتائح التحليل العاملى التوكيدى حيث ن= 239

معامل 
الثبات

قيمة«ت« ودلالتها 
الإح�صائية

الخط�أ المعيارى 
لتقدير الت�شبع

الت�شبع بالعامل 
الكامن الواحد المتغير الم�شاهد

0,402 **10,414 0,0608 0,634 الجانب  اللغوى
0,611 **13,792 0,0567 0,782 الجانب  العلمى
0,830 **17,215 0,0529 0,911 الجانب  الفنى
0,649 **14,379 0,0560 0,806 الجانب لااجتماعى

**دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0,01(

ب-تو�ضيح النتائج:
• يت�ض���ح م���ن النتائج ال�س���ابقة �أن نموذج العامل الواحد ق���د حظى على قيم جيدة 	

لم�ؤ�شرات المطابقة، و�أن معاملات ال�صدق الأربعة )الت�شبعات( دالة �إح�صائيًا عند 
م�ستوى )0,01(.

• ويلاحظ �أن المتغير الم�ش���اهد )الجانب الفنى( هو �أف�ض���ل م�ؤ�ش���ر �ص���دق للمتغير 	
الكامن )الأن�ش���طة الإبداعية(؛ حيث معامل �ص���دقه �أو ت�ش���بعه بالعامل الكامن 

ي�ساوى )0,911(، يليه المتغير الم�شاهد )الجانب لااجتماعى(.
• ���ا �أن )الجان���ب الفن���ى( ه���و �أك�ث�ر م�ؤ�ش���رات المتغ�ي�ر الكام���ن 	 كم���ا يلاح���ظ �أي�ضً

ثباتً���ا )R2= 0,830( ويمك���ن تف�س�ي�ر مرب���ع معامل لاارتباط المتع���دد (R2) �أو        
)معامل الثبات( لهذا المتغير كما يلى: �أن ن�س���بة 83,00% من التباين فى درجات 
هذا المتغير الم�شاهد )الجانب الفنى( يمكن تف�سيرها بالتباين فى المتغير الكامن 
الواحد )الأن�ش���طة الإبداعية(، �أما كمية التباين الباقية )غير المف�سرة( فى هذا 
المتغ�ي�ر وه���ى )17,00%( لا يمك���ن تف�س�ي�رها به���ذا النموذج ويمك���ن �أن تعزى �إلى 
�أخط���اء القيا����س فى )الجانب الفن���ى( كما يمكن �أن نقول �أن الح���د الأدنى لثبات 

)الجانب الفنى( هو )0,830(.
• ���ا �أن )الجانب لااجتماع���ى( هو ثانى م�ؤ�ش���رات المتغير الكامن 	 كم���ا يلاح���ظ �أي�ضً

ثباتً���ا (R2= 0,649)، ويمك���ن تف�س�ي�ر مربع معامل لاارتب���اط المتعدد (R2) �أو 
)معام���ل الثب���ات( لهذا المتغير كما يلى: �أن ن�س���بة 64,9% م���ن التباين فى درجات 
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هذا المتغير الم�ش���اهد )الجانب لااجتماعى( يمكن تف�س�ي�رها بالتباين فى المتغير 
الكامن الواحد )الأن�ش���طة الإبداعية( �أما كمية التباين الباقية )غير المف�س���رة( 
فى هذا المتغير وهى )35,1%( لا يمكن تف�س�ي�رها بهذا النموذج ويمكن �أن تعزى 
�إلى �أخطاء القيا�س فى)الجانب لااجتماعى(، كما يمكن �أن نقول �أن الحد الأدنى 

لثبات )الجانب لااجتماعى( هو )0,649(.
• ���ا �أن )الجان���ب العلم���ى( ه���و ثال���ث م�ؤ�ش���رات المتغ�ي�ر الكام���ن 	 كم���ا يلاح���ظ �أي�ضً

ثباتً���ا (R2= 0,611) ويمك���ن تف�س�ي�ر مرب���ع معامل لاارتباط المتع���دد (R2) �أو      
)معام���ل الثب���ات( لهذا المتغير كما يلى: �أن ن�س���بة 61,1% م���ن التباين فى درجات 
ه���ذا المتغ�ي�ر الم�ش���اهد )الجان���ب العلم���ى( يمك���ن تف�س�ي�رها بالتباين ف���ى المتغير 
الكامن الواحد )الأن�ش���طة الإبداعية(، �أما كمية التباين الباقية )غير المف�س���رة( 
فى هذا المتغير وهى )38,9%( لا يمكن تف�س�ي�رها بهذا النموذج ويمكن �أن تعزى 
�إلى �أخط���اء القيا����س فى)الجان���ب العلمى(، كم���ا يمكن �أن نق���ول �أن الحد الأدنى 

لثبات )الجانب العلمى( هو )0,611(.
• ���ا �أن )الجان���ب اللغ���وى( ه���و راب���ع م�ؤ�ش���رات المتغ�ي�ر الكام���ن 	 كم���ا يلاح���ظ �أي�ضً

ثباتً���ا (R2= 0,402) ويمك���ن تف�س�ي�ر مرب���ع معامل لاارتباط المتع���دد (R2) �أو       
)معام���ل الثب���ات( لهذا المتغير كما يلى: �أن ن�س���بة 40,2% م���ن التباين فى درجات 
ه���ذا المتغ�ي�ر الم�ش���اهد )الجان���ب اللغ���وى( يمك���ن تف�س�ي�رها بالتباين ف���ى المتغير 
الكامن الواحد )الأن�ش���طة الإبداعية(، �أما كمية التباين الباقية )غير المف�س���رة( 
فى هذا المتغير وهى )59,8%( لا يمكن تف�س�ي�رها بهذا النموذج ويمكن �أن تعزى 
�إلى �أخط���اء القيا����س فى)الجان���ب اللغ���وى( كما يمك���ن �أن نق���ول �أن الحد الأدنى 

لثبات )الجانب اللغوى( هو )0,402(.
• كما �أن تباينات الخط�أ والمعطاة بجوار كل علاقة )�أومعادلة( تف�سر عادةً على �أنها 	

�أخط���اء القيا����س )�أو الأخطاء الم�ش���اهدة( فى المتغيرات الم�ش���اهدة، وهذه الأخطاء 
تمثل �أخطاء فى المتغيرات بدلًا من كونها �أخطاء فى المعادلات. 

• بالنم���وذج 	 التوكي���دى  العامل���ى  التحلي���ل  نتائ���ج  �أن  الق���ول  يمك���ن  هن���ا  وم���ن 
لقائم���ة                                                         الكام���ن  �أو  التحت���ى  البن���اء  �ص���دق  عل���ى  قويً���ا  دلي�ل�اً  قدم���ت  الأول 
)الأن�ش���طة الإبداعي���ة(، و�أن الظاه���رة �أو المتغ�ي�ر الرئي�س���ى ال���ذى يقي�س���ه ه���ذا 
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لااختبار عبارة عن عامل كامن ينتظم حوله العوامل الفرعية الأربعة الم�ش���اهدة            
)الجوان���ب الأربعة: اللغوى، العلمى، الفنى، لااجتماعى( لهذا المتغير الرئي�س���ى 

)الأن�شطة الإبداعية(.

)4( التحق�ق من نتائج الفر�ض الرابع الذى ين�ص على:» توجدعلاقة دالة بين الدرجة 
الكلية للأن�شطة الإبداعية)و�أبعادها( و الدرجة الكلية للا�ستثارة الفائقة )و�أبعادها( 
ودرج���ات التح�ص���يل الأكاديم���ى )اللغ���ة الأجنبي���ة، حق���وق الإن�س���ان، مهن���ة التعليم و 

مبادئ التدري�س( لدى طالبات كلية التربية بجامعة ال�سوي�س«.
وللتحق���ق م���ن نتائج ه���ذا الفر�ض تم ا�س���تخدام معامل ارتباط بير�س���ون بين 

المتغيرات ال�سابقة وذلك مو�ضح بجدول )13(:
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يت�ضح من جدول )13( الح�صول على النتائج التالية: 

11 وج���ود ارتب���اط �إيجاب���ى ب�ي�ن الدرج���ة الكلي���ة للأن�ش���طة الإبداعي���ة وكلٍ من:     .
1-�أبعاده���ا 2-الدرج���ة الكلي���ة للا�س���تثارة الفائق���ة و�أبعادها)النف����س حركية، 
الح�س���ية، التخيلي���ة، العقلي���ة( با�س���تثناء عدم وج���ود ارتباط دال ب�ي�ن الدرجة 

الكلية للان�شطة الإبداعية وبعد )لاا�ستثارة الفائقة لاانفعالية(. 
22 ع���دم وجود ارتب���اط بين الدرجة الكلية للأن�ش���طة الإبداعية واللغة الأجنبية .

وب�ي�ن                       بينه���ا  ارتب���اط  وج���ود  با�س���تثناء  التعلي���م  ومهن���ة  لاان�س���ان  وحق���وق 
مبادىء التدري�س. 

33 وج���ود ارتب���اط �إيجابى ب�ي�ن الجان���ب اللغوى للأن�ش���طة الإبداعي���ة وكلٍ من:   .
1-الأبع���اد الثلاث���ة الأخرى:العلم���ى والفن���ى ولااجتماعى 2-الدرج���ة الكلية 
للا�س���تثارة الفائقة و�أبعادها)الح�س���ية، والتخيلية، والعقلية( وذلك با�س���تثناء 
ع���دم وجود بين هذا الجانب ولاا�س���تثارة النف����س حركية 3- مبادىء التدري�س 
با�س���تثناء ع���دم وج���ود ارتب���اط ب�ي�ن ه���ذا الجانب)اللغ���وى( واللغ���ة الأجنبية 

وحقوق لاان�سان ومهنة التعليم.
44 من:1-الجانب�ي�ن                                      . كلٍ  و  العلم���ى  الجان���ب  ب�ي�ن  �إيجاب���ى  ارتب���اط  وج���ود 

)الفن���ى ولااجتماع���ى( للأن�ش���طة الإبداعي���ة 2- الدرج���ة الكلي���ة للا�س���تثارة 
الفائق���ة و�أبعادها)النف����س حركية، الح�س���ية، التخيلية، العقلي���ة ولاانفعالية( 
،وذل���ك با�س���تثناء عدم وجود ارتب���اط بين الجانب العلمى ولاا�س���تثارة الفائقة 
لاانفعالي���ة3-. مب���ادىء التدري����س با�س���تثناء ع���دم وج���ود ارتب���اط ب�ي�ن ه���ذا 

الجانب)العلمى( واللغة الأجنبية وحقوق لاان�سان ومهنة التعليم.
55 وج���ود ارتب���اط �إيجابى ب�ي�ن الجانب الفن���ى وكلٍ من: 1- الجان���ب لااجتماعى .

و�أبعاده���ا                    الفائق���ة  للا�س���تثارة  الكلي���ة  الدرج���ة   -2 الإبداع���ي  للأن�ش���طة 
)النف�س حركية، الح�سية، التخيلية، العقلية و لاانفعالية( با�ستثناء عدم وجود 
ارتب���اط دال ب�ي�ن الجانب الفنى وكلٍ من لاا�س���تثارة الفائقة )النف�س حركية و 
التخيلي���ة ولاانفعالي���ة(، بينما نجد �أن عدم وجود ارتب���اط بين الجانب الفنى 
واللغ���ة الأجنبي���ة وحقوق لاان�س���ان ومهنة التعلي���م  �إلا �أن ثمة ارتباط �إيجابى 

بين الجانب الفنى ومبادىء التدري�س .
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66 وج���ود ارتب���اط �إيجاب���ى ب�ي�ن الجان���ب لااجتماع���ى للأن�ش���طة الإبداعي���ة وكلٍ .
من  1-الدرجة الكلية للا�س���تثارة الفائقة و�أبعادها)النف�س حركية، الح�س���ية، 
التخيلي���ة، العقلي���ة، لاانفعالي���ة( با�س���تثناء ع���دم وج���ود ارتب���اط ب�ي�ن الجانب 
لااجتماع���ى ولاا�س���تثارة التخيلية ولاانفعالية، وكذل���ك نجد عدم ارتباط دال 
بين الجانب لااجتماعى للأن�شطة الإبداعية واللغة الأجنبية وحقوق الإن�سان 

ومهنة التعليم ومبادىء التدري�س. 
77 وج���ود ارتب���اط �إيجاب���ى ب�ي�ن الدرج���ة الكلي���ة للا�س���تثارة الفائق���ة و �أبعاده���ا .

ولك���ن لايوج���د ارتب���اط دال بينه���ا وب�ي�ن جمي���ع مق���ررات متطلب���ات الكلي���ة                            
)اللغة الأجنبية وحقوق لاان�سان ومهنة التعليم ومبادىء التدري�س(.

88 ب�ي�ن لاا�س���تثارة الفائق���ة النف����س حركي���ة وكلٍ م���ن                           . �إيجاب���ى  وج���ود ارتب���اط 
بينه���ا  �س���لبى  دال  ارتب���اط  يوج���د  بينم���ا  لاانفعالي���ة  الفائق���ة  لاا�س���تثارة   -1
ولاا�ستثارة الفائقة العقلية بالإ�ضافة �إلى عدم وجود ارتباط بينها)لاا�ستثارة 

الفائقة النف�س حركية( وجميع مقررات متطلبات الكلية.
99 وجود ارتباط �إيجابى بين لاا�ستثارة القائقة الح�سية وبين كلٍ من:1- لاا�ستثارة .

التخيلي���ة والعقلي���ة ولاانفعالي���ة غ�ي�ر �أنه لا يوج���د ارتباط بينها)لاا�س���تثارة 
الفائقة الح�سية( وجميع مقررات متطلبات الكلية.

1010 وجود ارتباط �إيجابى بين لاا�س���تثارة الفائقة التخيلية وكلٍ من 1-لاا�س���تثارة 
الفائق���ة العقلي���ة ولاانفعالي���ة كذل���ك بينم���ا لايوج���د ارتب���اط بينه���ا وجمي���ع 

مقررات متطلبات الكلية.
1111 وج���ود ارتب���اط �إيجاب���ى ب�ي�ن لاا�س���تثارة الفائق���ة العقلي���ة ولاا�س���تثارة الفائقة 

لاانفعالي���ة بينم���ا لايوج���د ارتباط ب�ي�ن الأولى )لاا�س���تثارة الفائق���ة العقلية( 
وجميع مقررات متطلبات الكلية.

1212 ع���دم وج���ود ارتب���اط ب�ي�ن لاا�س���تثارة الفائق���ة لاانفعالي���ة وجمي���ع مق���ررات           
متطلبات الكلية.

1313 يوجد ارتباط �إيجابى بين جميع مقررات متطلبات الكلية بع�ضهم البع�ض.
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 )5(التحق�ق م�ن �صحة الفر��ض الخام�س الذى ين�ص ع�لى:" يمكن بناء نموذج �س���ببى 
يو�ض���ح الت�أث�ي�ارت المبا�ش���رة وغ�ي�ر المبا�ش���رة للمتغ�ي�ارت التالي���ة: اللغ���ة الأجنبي���ة 
)����س1( وحق���وق الإن�س���ان )����س2( ومهن���ة التعلي���م )����س3( ومب���ادئ التدري����س )�س4( 
والدرج���ة الكلي���ة للا�س���تثارة الفائق���ة )�س5( عل���ى متغ�ي�ر الدرجة الكلية للأن�ش���طة                       

الإبداعية )�ص(". 

وللتحقق من هذا الفر�ض تم ا�ستخدام معامل الم�سار وذلك فى �ضوء الخطوات 
التالية )انظرغانم، 2008(:

 الخط�وة الأولى: افترا�ض النموذج ال�س���ببى لتف�س�ي�ر العلاق���ات لاارتباطية بين 	
المتغيرات التابعة والم�ستقلة والذى ي�أخذ ال�شكل )2(:

�شكل )2(
 يو�ضح النموذج ال�سببى الافترا�ضى لتف�سير العلاقات الارتباطية بين المتغيرات الم�ستقلة 

)�س1،�س2،�س3،�س4( والتابعة )�ص(

 الخط�وة الثانية: �إيجاد الم�ص���فوفة لاارتباطية بين متغ�ي�ارت النموذج الموجود 	
بالجدول )15(.

 الخط�وة الثالثة: ح�س���اب معاملات الم�س���ار الخا�ص���ة بالنم���وذج المفتر�ض، حيث 	
معام�ل�ات الم�س���ار هى معاملات بيت���ا المعيارية الموجودة بتحلي���ل لاانحدار وهو 

مو�ضح بالجدول )16( التالى:
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جدول )16(
قيم معاملات بيتا المعيارية )معاملات الم�سار( ومعامل التحديد )ر2 (

النموذج

المعاملات
غير المعيارية

المعاملات 
المعيارية

 ت
مة

قي

لالة
لد

ا

ط
تبا

لاار
ل 

عام
م

يد
حد

الت
مل 

معا

دل
المع

يد 
حد

الت
مل 

معا

در
المق

ى 
يار

المع
ط�أ

لخ
ا

 ف
مة

قي

لالة
لد

ا

الخط�أ بيتا
بيتاالمعيارى

الثابت
اللغة الأجنبية
حقوق �إن�سان
مهنة التعليم

مبادئ التدري�س
د.ك لاا�ستثارة *

8.354-
0.182

1.153-
0.747-
2.210
0.307

8.354
0.691
0.624
0.729
0.701
0.062

0.018
0.133-
0.077-
0.226
0.302

1.003-
0.263

1.847-
1.024-
3.155
4.910

0.317
0.793
0.066
0.307
0.002
0.000

0.3580.1280.10910.776.840.000

*د.ك تعنى: الدرجة الكلية للا�ستثارة الفائقة.
 الخط�وة الرابع�ة: التعوي����ض بقي���م �أوزان لاانح���دار المعياري���ة )معاملات الم�س���ار( 	

الم�أخ���وذة م���ن تحلي���ل لاانح���دار المتع���دد وقي���م معاملات لاارتب���اط الم�أخ���وذة من 
الم�صفوفة لاارتباطية فى النموذج ال�سببى الأ�سا�سى .

 الخطوة الخام�سة: يتم فح�ص معاملات الم�سار لا�ستبعاد �أى متغير م�ستقل يحظى 	
بمعامل م�سار �أقل من0,05 وبالتالى �سيتم معاملات بيتا )معاملات الم�سار( لكلٍ 
من المتغيرات الم�س���تقلة التالية: )اللغة الأجنبية، حقوق الإن�س���ان، مهنة التعليم 
حي���ث معام�ل�ات م�س���اراتهم �أقل م���ن 0,05، والإبقاء على معاملات م�س���ار مبادئ 
التدري����س والدرج���ة الكلي���ة للا�س���تثارة الفائقة ( ث���م �إعادة التحلي���ل مرة �أخرى 

ولكن على المتغيرات الجديدة وهذا كما يو�ضحه جدول )14(:
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جدول )14(
قيم معاملات بيتا المعيارية )معاملات الم�سار( ومعامل التحديد )ر2 (

النموذج

المعاملات
غير المعيارية

المعاملات 
المعيارية

 ت
مة

قي

لالة
لد

ا

ط
تبا

لاار
ل 

عام
م

يد
حد

الت
مل 

معا

دل
المع

يد 
حد

الت
مل 

معا

در
المق

ى 
يار

المع
ط �أ

لخ
ا

zف
مة 

قي

لالة
لد

ا

بيتا
الخط�أ 
المعيارى

بيتا

الثابت
مبادئ التدري�س
د.ك للا�ستثارة 

الفائقة

10.411-
1.363
0.293

8.165
0.602
0.063

0.139
0.289

ــ 1.275
2.263
4.686

0.204
0.025
0.000

0.3250.1050.09810.84213.9140.000

 وبفح�ص جدول )14( يتبين �أن جميع معاملات الم�س���ار للمتغيرات الم�س���ت قلة 
)مب���ادئ التدري�س )�س1( والدرجة الكلية للا�س���تثارة الفائق���ة )�س2( �أكبر من 0,05، 

ولذلك ف�إن النموذج ال�سببى الأ�سا�سى يو�ضحه �شكل )3( التالى: 

�شكل )3(
 يو�ضح النموذج ال�سببى الأ�سا�سى )المعدل او النهائى( للمتغيرات الم�ستقلة والتابعة
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وفيما يتعلق بال�شق الثانى من الفر�ض الخام�س وهو الت�أثيرات غير المبا�شرة 
للمتغيري���ن الم�س���تقلين وهم���ا: مب���ادئ التدري����س )�س1( والدرج���ة الكلية للا�س���تثارة 
الفائق���ة )����س2( على المتغير التاب���ع الدرجة الكلية للأن�ش���طة الإبداعية )�ص(، حيث 

يتم الت�أثيرات غير المبا�شر من خلال المعادلة التالية:
المجموع الكلى للت�أثيرات غير المبا�شرة = معامل لاارتباط –معامل الم�سار 

)غانم،2008�ص408(

وبناءًا على هذه المعادلة ف�إن الت�أثيرات غير المبا�ش���رة للمتغير الم�س���تقل مبادئ 
التدري����س )����س1( ت�س���اوى )0,011( بينم���ا الت�أثيرات غير المبا�ش���رة للمتغير الم�س���تقل 

الدرجة الكلية للا�ستثارة الفائقة )�س2( ت�ساوى )0,001(.

)6(التحقق من �صحة الفر�ض ال�ساد�س الذى ين�ص على: يوجد فروق دالة �إح�صائيا بين 
الطالبات مرتفعات لاان�ش���طة الإبداعية والطالبات منخف�ض���ات الأن�ش���طة الإبداعية 

على الدرجة الكلية لاختبار لاا�ستثارة الفائقة.
 وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار)ت( لعينتين م�ستقلتين 

وذلك مو�ضح بجدول)15(:
جدول)15(

الفروق بين الطالبات مرتفعات الان�شطة الإبداعية والطالبات منخف�ضات الأن�شطة الإبداعية على 
الدرجة الكلية لاختبار الا�ستثارة الفائقة

قيمة)ت( د-حعمنالأفراد
الدلالةالمح�سوبة

طالبات مرتفعات الأن�شطة 
72121,661,34الإبداعية

1424,437-0,000
طالبات منخف�ضات 
72129,801,24الأن�شطة الإبداعية

يت�ض���ح من جدول)15( �أن قيمة الدلالة ت�س���اوى) 0,000%( وقيمة �أ�ص���غر من 
م�س���توى)5%( ل���ذا نقبل الفر����ض البديل وعليه فقد تحقق �ص���حة الفر�ض ال�س���اد�س 
والذى ين�ص على«: �أنه يوجد فروق دالة �إح�صائياً بين الطالبات مرتفعات لاان�شطة 
الإبداعي���ة والطالب���ات منخف�ض���ات الأن�ش���طة الإبداعية على الدرج���ة الكلية لاختبار 

لاا�ستثارة الفائقة ل�صالح الطالبات مرتفعات الأن�شطة الإبداعية.
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)7( التحق�ق من �صح�ة الفر�ض ال�سابع الذى ين�ص على:" يوجد فروق دالة �إح�ص���ائيا 
الأن�ش���طة  الإبداعي���ة والطالب���ات منخف�ض���ات  لاان�ش���طة  الطالب���ات مرتفع���ات  ب�ي�ن 

الإبداعية على درجة مقرر مبادىء التدري�س"«.
وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار)ت( لعينتين م�ستقلتين 

وذلك مو�ضح بجدول)16(:
جدول)16(

الفروق بين الطالبات مرتفعات الان�شطة الإبداعية والطالبات منخف�ضات الأن�شطة الإبداعية على 
درجة مقرر مبادىء التدري�س

قيمة)ت( د-حعمنالأفراد
الدلالةالمح�سوبة

طالبات مرتفعات الأن�شطة 
723,751,21الإبداعية

1422,210-0,029
طالبات منخف�ضات 
724,191,19الأن�شطة الإبداعية

يت�ض���ح م���ن ج���دول)16( �أن قيم���ة الدلالة ت�س���اوى) 2,9%( وقيمة �أ�ص���غر من 
م�س���توى)5%( ل���ذا نقبل الفر����ض البديل وعليه فقد تحقق �ص���حة الفر�ض ال�س���اد�س 
والذى ين�ص على": �أنه يوجد فروق دالة �إح�صائياً بين الطالبات مرتفعات لاان�شطة 
الإبداعي���ة والطالب���ات منخف�ض���ات الأن�ش���طة الإبداعي���ة عل���ى درج���ة مق���رر مبادىء 

التدري�س ل�صالح الطالبات مرتفعات الأن�شطة الإبداعية.

12- تف�سير نتائج البحث:
فى �ض���وء النتائج الإح�ص���ائية الم�س���تخدمة للتحقق من �ص���حة فرو�ض البحث 

الحالى، تم الو�صول �إلى النتائج الإح�صائية التالية:

)1( �أ�سف�ر نتائ�ج الفر��ض الأول ع���ن ع���دم وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائياً بين متو�س���ط 
عين���ة البح���ث الح���الى والمتو�س���ط الفر�ض���ى)31(  ل���دى مجتم���ع البحث ف���ى الدرجة 
ه���و                                        الإبداعي���ة  الأن�ش���طة  م�س���توى  �أن  يعن���ى  وه���ذا  الإبداعي���ة،  للأن�ش���طة  الكلي���ة 
)م�ست�وى متو�س�ط(؛ حيث �إن الدرجة  الخام)31(تناظر الدرجة التائية )50( ح�س���ب 
معايير القائمة وفق تقنين)حبيب، 2008( ، وهذا يعنى �أن هذه القائمة لها ت�ستطيع 
�أن تمي���ز ب�ي�ن م�س���تويات الأن�ش���طة الإبداعي���ة )المرتفع والمتو�س���ط والمنخف����ض( وهذا 
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يتف���ق م���ع درا�س���ة)حبيب،2008(، وهذه النتيجة منطقية ومت�س���قة؛ حي���ث �إن المناهج 
التعليمي���ة ف���ى الجامعة  لاتهتم بالأن�ش���طة الإبداعي���ة فى مقرراتها بال�ش���كل الكافى 
الذى ينه�ض بالطالبة لأن تكون مبدعة متميزة)�أى طالبة ذات م�س���توى مرتفع من 
الإبداعية(، بينما ين�ص���ب اهتمامها على الحفظ ولاا�س���تذكار فقط ب�شكل كبير؛  مما 
كان ل���ه الأث���ر ال�س���لبى فى انخفا�ض م�س���توى الأن�ش���طة الإبداعية �إلى المتو�س���ط بدلًا 
�أن تك���ون هذه الأن�ش���طة مرتفعة الم�س���توى فى عالم لايع�ت�رف �إلا بالتميز والقدرة على 
الإبداع وهذا يخالف ما ي�ش�ي�ر �إليه)مو�س���ى،2007( حيث ي�ش�ي�ر �إلى �أن تنمية القدرات 
العقلي���ة ه���ى الغر�ض  واله�دف الأ�سا�سى من التربية ، حيث �إن كلم���ة التربية فى معناها 

الوا�سع هى تنمية العمليات العقلية العليا . 

)2( �أ�سف�ر نتائ�ج الفر��ض الثانى ع���ن تمتع قائم���ة الأن�ش���طة الإبداعية الذى 
�أعده توران�س )تقنين على البيئة الم�صرية:حبيب،2008( ب�صدق وثبات مقبولين على 
طالبات الفرقة الأولى بكلية التربية جامعة ال�سوي�س وهذه الدرا�سة تتفق مع درا�سة 
)حبي���ب،1990؛ 2008( ودرا�س���ة )زي���دان،2017(؛ مما يعنى لااطمئنان على ا�س���تخدام 

هذه القائمة فى الك�شف عن المبدعين من طالبات المرحلة الجامعية.

)3( �أ�سف�ر نتائ�ج الفر��ض الثال�ث ع���ن التحق���ق من �ص���حة النم���وذج الذى افتر�ض���ه 
تكوي���ن فر�ض���ى  �أن هن���اك  م���ن حي���ث  �أ�ش���ار )حبي���ب،2008(  كم���ا  توران����س )1969( 
�أو عام���ل ع���ام واح���د وال���ذى يع���رف بالأن�شط�ة الإبداعي�ة بحي���ث ت�ش�ت�رك الأبع���اد �أو 
الجوان���ب الأربع���ة )اللغوى، العلمى، الفن���ى ولااجتماعى( بق���در كافٍ فى تكوين هذا 
العام���ل الع���ام؛ ول���ذا ي�س���مى هذا النوع م���ن التحليل با�س���م التحليل العامل���ى العادى           
)�أو م���ن الدرج���ة الأولى( �أو التحلي���ل العامل���ى غ�ي�ر الهرمى )انظر: تيغ���زة، 2012(. 
ويلاحظ من نتائج هذا التحليل �أن الجانب الثالث )الفنى( هو �أف�ض���ل م�ؤ�ش���ر �صدق 
للمتغ�ي�ر الكام���ن )الأن�ش���طة الإبداعي���ة(، ث���م الذى يليه م���ن جوانب عل���ى الترتيب 
)لااجتماع���ى، العلم���ى واللغ���وى(، وهذا يتف���ق مع نموذج القريطى حيث �أن الن�ش���اط 
الإبداع���ى يظه���ر من خ�ل�ال الأداءات)الأن�ش���طة الإبداعية( فى �ص���ورة نواتج �أ�ص���يلة 
متمثل���ة فى الجوانب اللغوية والعلمي���ة والفنية ولااجتماعية، وهذا يعنى �أن طالبات 
كلي���ة التربي���ة بجامع���ة ال�س���وي�س يتمتع���ن بجوان���ب �إبداعي���ة فني���ة فى المق���ام الأول؛ 
نظ���را لك���ون الفتيات تميلن �إلى لااهتمام بالمظاهر الجمالية )�أى لاا�س���تثارة الح�س���ية 
لديه���ن مرتفع���ة مقارن���ة بالذكور من الطلاب ( نحو الطبيعة وهذا يتفق مع درا�س���ة 
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(Siu,2010) حي���ث �أظه���رت نتائجه���ا عن وجود ف���روق دالة على مقيا�س لاا�س���تثارة 
الفائق���ة )لاانفعالية والح�س���ية( ل�ص���الح الإن���اث )الموهوبات وغ�ي�ر الموهوبات( ولي�س 

ل�صالح الأطفال الذكور من )الموهوبين وغير الموهوبين(. 

)4(فيما يتعلق بنتيجة الفر�ض الرابع والذى �أ�سفر عن وجود ارتباط دال بين الدرجة 
الكلي���ة للأن�ش���طة الإبداعية و�أبعادها)اللغوى، والعلم���ى، والفنى ولااجتماعى(؛ مما 
ي�ؤك���د ق�وة الخ�صائ�ص ال�سيكومتري�ة لهذه القائمة)ال�ص���دق والثبات( وه���ذا يتفق مع 
درا�س���ة )حبيب،1990 ، 2008؛ زيدان، 2017(، وكذلك من نتائج ما �أ�س���فر عنه الفر�ض 
الرابع وجود علاقة �إيجابية بين الدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية والدرجة الكلية 
للا�س���تثارة الفائقة، فقد تم الح�ص���ول على معامل ارتباط دال قيمته )0,29( بحجم 
ت�أثير )متو�س���ط( وهذه النتيجة منطقية، وهذا يرجع �إلى وجود خ�صائ�ص م�شتركة 
ب�ي�ن لاا�س���تثارة الفائق���ة والأن�ش���طة الإبداعية متمثلة ف���ى القدرات العقلي���ة والنف�س 
حركية والح�س���ية والتخيلية  فقط دون وجود ارتباط بين الأن�ش���طة)الدرجة الكلية 
والأبعاد( بالا�س���تثارة الفائقة لاانفعالية، وهذا يتفق جزئياً �إلى ما ت�ش�ي�ر �إليه درا�س���ة 
)ال�ش���ايب والخطي���ب، 2015(، ودرا�س���ة (Gallagher, 1985)، وه���ذا النتيجة تتفق 
مع نموذج )القريطى، 2014ب(، والخلا�ص���ة ن�س���تطيع �أن نقرر ب�أن مقيا�س لاا�ستثارة 
الفائقة)الدرجة الكلية،و �أبعادها: الح�س���ية، والتخيلية والعقلية( تعد من خ�صائ�ص 
الطالب���ات المبدع���ات،  وهذا متمثلًا فى �أبعاد الأن�ش���طة الإبداعي���ة، ونظرا لعدم وجود 
ارتباط بين الدرجة الكلية للأن�شطة الإبداعية ولاا�ستثارة النف�س حركية ولاانفعالية 
فه���ذا راج���ع �إلى ك���ون الأن�ش���طة الإبداعية تهتم بالجان���ب المعرفى العقل���ى فقط دون 
لااهتم���ام بالجوان���ب لاانفعالي���ة والنف����س حركية للطالب���ة المبدعة فى كلي���ة التربية 
بال�سوي�س وهذا وا�ضح فى �أبعاد هذه الأن�شطة)اللغوى، العلمى، الفنى ولااجتماعى(.  

وفيم���ا يتعل���ق بوجود علاقة بين الدرجة الكلية للأن�ش���طة الإبداعية ومبادئ 
التدري����س دون مق���ررات متطلب���ات الكلي���ة الأخرى،  فهذا يعد  نتيج���ة منطقية حيث 
توجد خ�ص���ائ�ص م�ش�ت�ركة بين المبدعين المتمثلة فى الأن�شطة الإبداعية و التح�صيل 
الأكاديم���ى ـــــــ)مق���رر مب���ادىء التدري����س والت���ى تع���د م���ن �أهم الم���واد الدرا�س���ية لدى 
الطالب���ات؛ لأنه���ا بمثاب���ة المنهج وخارطة الطريق الذى ي�س�ي�ر عليه معلم الم�س���تقبل( 
ـــــ���ـ وه���ى القدرات العقلي���ة المرتفعة التى تحظ���ى بها الطالبة ذات الن�ش���اط الإبداعى؛ 
والتى ت�ساعد على الحفظ والتذكر والفهم والتحليل للمادة العلمية، وهذا يتفق مع 
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درا�س���ة )ال�ص���ليبى و�إياد ،2014( ودرا�س���ة (Gallagher, 1985)، و هذا  يتفق �أي�ض���اً 
�إلى ما �أ�شار �إليه الباحث الحالى فى الإطار النظرى من خ�صائ�ص المبدعين المعرفية، 
والت���ى منه���ا القدرة على التح�ص���يل الأكاديمى المرتفع وهذا ما �أ�ش���ارت �إليه )�ش���قير، 
2005ب، �ص47(، وكذلك يتفق مع نموذج )القريطى، 2014 ب( الذى �أ�شار فيه �أن من 
خ�ص���ائ�ص المبدع�ي�ن ه���ى التميز فى العل���وم لااجتماعية والإن�س���انية والتى منها مادة 

)مبادئ التدري�س(.

التدري����س ولاا�س���تثارة  ب�ي�ن مب���ادئ  �إيجابي���ة  بوج���ود علاق���ة  يتعل���ق  وفيم���ا 
الفائقة)الدرج���ة الكلية و لاا�س���تثارة الح�س���ية والتخيلية والعقلي���ة ( وهذا قد يرجع 
�إلى �أن م���ن خ�ص���ائ�ص الطالب���ة المبدع���ة) ذو الن�ش���اط الإبداعى المتميز( فى درا�س���تها 
الجامعية بكلية التربية بال�سوي�س هو تطلعها �أن تكون معلمة متميزة فى تخ�ص�صها 
حينم���ا تعم���ل بمج���ال التدري����س كمعل���م   فى الم�س���تقبل وه���ذا لا يت�أت���ى �إلا من خلال  
التمي���ز ف���ى ردود الفع���ل المرتفع���ة نح���و المثيرات التى يت���م تلقيها من خ�ل�ال الحوا�س 
الخم�س���ة والق���درة العالية فى التخي���ل  والتميز المعرفى، الأمر ال���ذى يجعلها معلمة 
تت�ص���ف بالكف���اءة التدري�س���ية دون غيره���ا م���ن الزمي�ل�ات ، وه���ذه النتيج���ة تتفق مع 
درا�س���ة (Bounchard,2000) وتختل���ف مع درا�س���ة )المط�ي�رى، 2008(، علاوة على 
ذل���ك �أن معظ���م المق���ررات الدرا�س���ية تخ�ض���ع للمعاي�ي�ر المعرفية فى المق���ام الأول  دون 
غيره���ا م���ن المعايير الوجدانية )لاانفعالي���ة(، ولذا ينبغى على �أ�س���اتذة الجامعات �أن 
ي�ض���منوا ف���ى مقرراته���م الدرا�س���ية الجوانب لاانفعالية ب�ش���كل مت���وازن مع الجوانب 

المعرفية التى يجب �أن تكت�سبها الطالبة الجامعية. 

 وح���ول وج���ود ارتباط �إيجابى بين الم���واد الأكاديمية )اللغ���ة الأجنبية، حقوق 
الإن�س���ان، مهن���ة المعل���م ومب���ادئ التدري�س( بع�ض���هم البع�ض، فهذه نتيج���ة منطقية ؛ 
وذلك لأن هذه المقررات العلمية تعتمد جميعها  ا�ستيعابها وفهمها على كفاءة القدرات 
العقلي���ة ف����إذا كانت الطالبة المبدعة المتفوقة فى مادة ،  ف�إنه �س���وف تكون متفوقة فى 
جميع المواد فى الغالب، وهذا يتفق �إلى ماي�شير �إليه )غانم،2015( ب��شأن الخ�صائ�ص 
العقلي���ة للمتفوق�ي�ن عقلي���اَ، �إذ يتمي���زون بقدرته���م العالية فى التح�ص���يل الأكاديمى 
وينعك�س ذلك فى العديد من الم�ؤ�شرات لعل من �أهمها ح�صولهم على درجات مرتفعة 

�أو نهائية فى جميع المواد. كل النتائج ال�سابقة تتفق مع نموذج )القريطى، 2014ب(
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ت�أث�ي�ر  �إلى وج���ود  التو�ص���ل  )5( فيم�ا يتعل�ق بنتائ�ج الفر��ض الخام��س وفي���ه تم 
�س���ببى ل���كلٍ م���ن متغ�ي�رى مب���ادئ التدري����س والدرج���ة الكلي���ة للا�س���تثارة الفائق���ة 
درا�س���ة           م���ع  تتف���ق  النتيج���ة  وه���ذه  الإبداعي���ة  للأن�ش���طة  الكلي���ة  الدرج���ة  عل���ى 
(Gallagher, 1985)، وتتفق مع نموذج القريطى)2014ب( ويرجع الباحث الحالى 
ه���ذه النتيج���ة �إلى �أن طالب���ات الفرق���ة الأولى ف���ى كلي���ة التربي���ة بجامع���ة ال�س���وي�س 
يهتم�ي�ن بم���ادة )مبادئ التدري����س( والذى من م�ؤ�ش���رات هذا لااهتمام، هو الدرا�س���ة 
المتعمق���ة له���ذا المقرر والتفك�ي�ر فى �إيجاد طرق تدري�س جديدة تتنا�س���ب وخ�ص���ائ�ص 
تلاميذ الع�ص���ر الحديث ؛ وذلك من �أجل تحقيق الذات والتفوق فى مادة تخ�ص�ص���ها 
�أثناء عملها بالتدري�س بالإ�ضافة �إلى رغبة )معلمة الم�ستقبل هذه( �أن ت�ستقطب �أكبر 
كم من التلاميذ والطلاب فى غرف الحجرات الدرو�س الخ�صو�ص���ية بعد �أن �أ�ص���بح 
الدر�س الخ�صو�ص���ى لدى �أولياء الأمور من الموروث الثقافى الواجب عمله ولا يت�أتى 
ذل���ك �إلا بالاجته���اد فى ط���رق تدري�س التخ�ص����ص؛ من �أجل �أن تك���ون معلمة متميزة 
ومبدعة فيها ومن ثم يتحقق ال�ش���ق الأول من الفر�ض الخام�س وهو �أن مادة مبادئ 
التدري����س �س���بب من �أ�س���باب وج���ود الأن�ش���طة الإبداعية ل���دى هذه الطالب���ة )معلمة 
الم�س���تقبل(، وفيما يتعلق بال�ش���ق الثانى من نتيجة الفر�ض الخام�س وهو “لاا�س���تثارة 
الفائق���ة �س���بب �آخ���ر م���ن �أ�س���باب وج���ود الأن�ش���طة الإبداعي���ة ل���دى طالب���ات الفرق���ة 
الأولى بكلي���ة التربي���ة بجامع���ة ال�س���وي�س وه���ذا يتف���ق مع درا�س���ة )المط�ي�رى، 2008( 
ودرا�س���ة(Gallagher, 1985(، ويرج���ع الباح���ث الح���الى �إلى �أن لاا�س���تثارة الفائقة 
ب�أبعاده���ا )النف����س حركية والح�س���ية والتخليلية والعقلية( على وجه الخ�ص���و�ص هى 
من خ�ص���ائ�ص ال�ش���خ�ص المبدع كما ي�ش�ي�ر )غانم، 2015( بالإ�ض���افة �أنه يمكن اعتبار 
لاا�س���تثارة الفائق���ة ه���ى �أح���د خ�ص���ائ�ص المبدع�ي�ن وذلك بالرج���وع للإط���ار النظرى 

)خ�صائ�ص المبدعين(.

 و�إجم���الًا ف�إن���ه يمك���ن لاا�س���تفادة م���ن نتائ���ج الفر����ض الخام����س م���ن خ�ل�ال 
�ض���رورة لااهتم���ام بهذي���ن المتغيري���ن )مب���ادئ التدري����س والدرجة الكلية للا�س���تثارة 
الفائق���ة( وذل���ك لت�أثيرهم���ا الوا�ض���ح دون غيرهم���ا م���ن الممتغ�ي�ارت الأخرى �س���الفة 
الذكر على متغير يعد من �أهم الممتغيرات التربوية فى الع�ص���ر الحديث وهو متغير            
)الأن�ش���طة الإبداعي���ة( وهو متغير ن�س���عى جميعًا �إلى تنميته ل���دى طلابنا وطالبتنا 
الجامعي�ي�ن، ومن ثم يمكن �إعداد البرامج الإر�ش���ادية النمائي���ة التى تزيد من تنمية 
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مبادئ التدري�س من لااكت�ش���اف وتق�ص���ى المعلومة ولاا�س���تثارة الفائقة بما ي�س���هم فى 
تنمية الأن�شطة الإبداعية لدى تلك الطالبات الجامعيات.

)6( فيم�ا يتعل�ق بنتائ�ج الفر��ض ال�ساد�س، فق���د تم التو�ص���ل �إلى وجود ف���روق دالة 
والطالب���ات منخف�ض���ات  الإبداعي���ة  الأن�ش���طة  الطالب���ات مرتفع���ات  ب�ي�ن  �إح�ص���ائياً 
الأن�ش���طة الإبداعية على الدرجة الكلية لاختبار لاا�س���تثارة الفائقة ل�صالح الطالبات 
مرتفعات الأن�شطة الإبداعية، وهذه النتيجة منطقية ومت�سقة حيث �إن من خ�صائ�ص 
المبدع�ي�ن �أنه���م يتمتع���ون بم�س���توى مرتفع م���ن لاا�س���تثارة الفائقة ع���ن �أقرانهم من 
 (Wahlberg,2004)غ�ي�ر المبدع�ي�ن وه���ذا يتف���ق م���ع درا�س���ة )المط�ي�رى، 2008( و

 (Gallagher, 1985)ودرا�سة

13-التو�صيات:
11 �إجراء المزيد من الدرا�سات التى تهدف �إلى تقنين مقايي�س عربية للك�شف عن .

المبدعين من طلاب الجامعة.
22 درا�س���ة �صدق وثبات قائمة الأن�شطة الإبداعية على فئات وعينات مختلفة فى .

دول �أخرى؛ للتحقق من �صدقه وثباته.
33 درا�س���ة وثب���ات عل���ى اختب���ار لاا�س���تثارة الفائق���ة عل���ى فئ���ات مختلف���ة وعينات .

مختلفة فى دول �أخرى؛ للتحقق من �صدقه وثباته.
44 يمكن لاا�س���تفادة من قائمة الأن�ش���طة الإبداعية فى الك�شف عن المبدعين على .

عينات مختلفة.

14-بحوث م�ستقبلية مقترحة:
)1(بحوث ارتباطية:

أ الفائق���ة 	. ولاا�س���تثارة  الإبداع���ى  بالتفك�ي�ر  وعلاقته���ا  الإبداعي���ة  الأن�ش���طة 
والتح�ص���يل الأكاديم���ى ل���دى الط�ل�اب المبدع�ي�ن وغ�ي�ر المبدع�ي�ن بمدار����س 

الثانوى العام بمحافظة ال�سوي�س.
ب لاا�ستثارة الفائقة وعلاقتها بمفهوم الذات وقلق الموت لدى الطلاب المبدعين 	.

بكليات بجامعة ال�سوي�س.
ج التح�صيل الأكاديمى وعلاقته بالذكاء والتفكير الإبداعى ومفهوم الذات لدى 	.

طلاب وطالبات )المبدعين وغير المبدعين من الجن�سين( كليات جامعة ال�سوي�س.
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)2(بحوث فروق:
أ الفروق بين الجن�سين من طلاب كلية التربية على قائمة الأن�شطة الإبداعية 	.

لتوران�س )درا�سة م�ستعر�ضة(.
ب الف���روق بين الجن�س�ي�ن من طلاب كلي���ة التربية بجامعة ال�س���وي�س )مرتفعى 	.

ومنخف�ضى( لاا�ستثارة الفائقة والتح�صيل الأكاديمى )درا�سة م�ستعر�ضة(. 
ج الفروق بين الجن�سين من طلاب كلية التربية بجامعة ال�سوي�س فى التح�صيل 	.

الأكاديمى والذكاء )درا�سة م�ستعر�ضة(.

)3(بحوث عاملية:
أ ل���دى 	. الفائق���ة  للا�س���تثارة  والعاملي���ة  ال�س���يكومترية  البني���ة  م���ن  التحق���ق 

)مرتفع���ى ومنخف�ض���ى( الأن�ش���طة الإبداعية لتوران�س ل���دى طلاب وطالبات 
جامعة ال�سوي�س.

ب التحق���ق من البنية ال�س���يكومترية والعاملية للأن�ش���طة الإبداعي���ة لتوران�س 	.
وطالب���ات          ط�ل�اب  ل���دى  الفائق���ة  لاا�س���تثارة  ومنخف�ض���ى(  )مرتفع���ى  ل���دى 

جامعة ال�سوي�س.
ج التحق���ق من البنية ال�س���يكومترية والعاملية للأن�ش���طة الإبداعي���ة لتوران�س 	.

ل���دى )مرتفع���ى ومنخف�ض���ى( التح�ص���يل الأكاديم���ى ل���دى ط�ل�اب وطالبات 
جامعة ال�سوي�س.

)4(بحوث تجريبية-كلينيكية:
أ فعالية برنامج �إر�ش���ادى معرفى �س���لوكى لتنمية ال�ص�ل�ابة النف�سية وم�ستوى 	.

الطم���وح ل���ذوى الأن�ش���طة الإبداعي���ة المنخف�ض���ة ل���دى طلاب وطالب���ات كلية 
التربية بجامعة ال�سوي�س )درا�سة تجريبية-كلينيكية(.

ب فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادى متع���دد المداخ���ل لخف����ض الكمالي���ة الع�ص���ابية لدى 	.
مرتفعى لاا�ستثارة الفائقة من طلاب وطالبات كلية التربية جامعة ال�سوي�س 

)درا�سة تجريبية- كلينيكية(.
ج فعالية برنامج معرفى �سلوكى لتنمية مفهوم الذات لدى منخف�ضى لاا�ستثارة 	.

الفائقة من طلاب وطالبات الجامعة. 
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�أ�ستاذا لتربيه الخا�صة الم�ساعد 

كليه التربية -جامعه الملك في�صل 
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ملخ�ص البحث: 
ا�س���تهدف البحث الحالي التعرف على فعالية برنامج �إر�ش���ادي جمعي لتنميه 
ال���ذكاء الروحي ل���دى معلمي التربية الخا�ص���ة و�أثره على الر�ض���ا الوظيفي لديهم، 
وتكونت عينة الدرا�سة من )14( معلمًا من معلمي )ال�صم والموهوبين وذوي الإعاقة 
الفكري���ة( في المرحل���ة المتو�س���طة والعامل�ي�ن بالمدار����س الحكومي���ة بمدار�س لااح�س���اء 
وتم تق�س���يمهم بالت�س���اوي �إلى مجموعتين �أحدهما تجريبية مكونة من )7( معلمين 
والأخ���رى �ض���ابطة مكون���ة م���ن )7( معلم�ي�ن، وتم تطبيق مقيا�س���ي ال���ذكاء الروحي 
والر�ض���ا الوظيف���ي م���ن �إع���داد الباح���ث �إ�ض���افة �إلى برنام���ج لتنمية ال���ذكاء الروحي 
لدى ه�ؤلاء المعلمين و�أظهرت النتائج ما يلي : وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين 
متو�س���طي رتب درجات المجموعة ال�ض���ابطة ورتب درج���ات المجموعة التجريبية على 
مقيا�س الذكاء الروحي في القيا�س البَعدي ل�صالح المجموعة التجريبية. وجود فروق 
ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�س���يين 
القبل���ي والبَعدي على مقيا�س الذكاء الروحي ل�ص���الح القيا����س البعدي. وعدم وجود 
فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين 
البع���دي والتتبع���ى لمقيا����س ال���ذكاء الروح���ي. ووجود ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين 
متو�س���طي رتب المجموعة ال�ض���ابطة ورتب درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س 
الر�ض���ا الوظيفي في القيا�س�ي�ن البع���دي ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية.ووجود فروق 
ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رتب المجموع���ة التجريبية على مقيا�س الر�ض���ا 
الوظيفي في القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي ل�ص���الح القيا�س البعدي. وعدم وجود فروق 
ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن 

البعدي والتتبعى لمقيا�س الر�ضا الوظيفي.

الكلمات المفتاحية: معلمي التربية الخا�صة - الر�ضا الوظيفي - الذكاء الروحي.



فعالية برنامج �إر�شادي جمعي في تنمية الذكاء الروحي د . عمر ال�سيد حمادة 

 62 

Abstract: 
 The present study aimed to effective mentoring program for 

the development of spiritual intelligence I own and its impact on 
job satisfaction have education teachers and study sample consisted 
of (14) a teacher of teachers (the deaf and talented and mental 
retardation) in the middle stage and working in public schools Ahsa 
were divided evenly into two groups, one experimental consisting 
of (7) teachers and other controlling group (7) teachers were applied 
Stand art spiritual intelligence and job satisfaction of the researcher 
added to the program for the development of spiritual intelligence 
of these teachers and the results showed the following:-There were 
statistically significant differences between the average scores of the 
control group ranks and ranks of the experimental group on the spiritual 
intelligence in the dimensional measurement for the experimental 
group scale. There were statistically significant differences among 
the middle ranks of the experimental group in the pre and post 
indices on the spiritual intelligence scale in favor of telemetric. 
There were no statistically significant differences between the mean 
scores of the experimental group arranged in two measurements 
dimensional and sequential to gauge the spiritual intelligence.The 
presence of statistically significant differences among the middle 
ranks of the control group and arranged scores of the experimental 
group on job satisfaction scale in the two measurements posttest 
for the experimental group. The existence of statistically significant 
differences between the averages of the experimental group 
arranged on a scale of job satisfaction in the two measurements pre 
and post in favor of the dimensional measurement.There were no 
statistically significant differences between the average scores of the 
experimental group arranged in two measurements dimensional and 
sequential to measure job satisfaction.

Key word: spiritual intelligence- job satisfaction
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مقدمة:
 يع���د المعل���م العن�ص���ر الفعال في نج���اح �أي برنام���ج تربوي فمهنة المعلم ت�س���مو 
ف���وق كل مهن���ة ل���ذا ر�ض���اه ع���ن عمل���ه وانتاج���ه م���ن العنا�ص���ر الأ�سا�س���ية في تحقي���ق 
ر�س���الته؛ وبالتالي تح�س�ي�ن الو�ض���ع التعليمي على العموم وو�ضعيته على الخ�صو�ص.
و�إن م���ن �أه���م عوامل نج���اح المعلم في العمل، هو الر�ض���ا الوظيفي عن المهنة، فالر�ض���ا 
الوظيفي من �أهم م�ؤ�ش���رات نجاح المدر�س���ة كم�ؤ�س�س���ة تربوية. وهو ق�ضية له �أهميتها 
في حياه لاافراد والجماعات، و�أن ر�ض���ا الفرد عن مهنته يعد �أ�سا�سً���ا لتوافقه النف�س���ي 

ولااجتماعي ويرتبط ذلك بالنجاح في العمل ويعك�س مكانته داخل مجتمعه. 

ونظ���رًا �إلى �أن مهن���ة التعلي���م م���ن �أك�ث�ر المه���ن عر�ض���ه لل�ض���غوط فنج���د �أن 
الدرا�س���ات �أ�ش���ارت �إلى قدرة الذكاء الروحي على تحقيق ال�سعادة ومواجهه ال�ضغوط 
 (Nad, Marcinko, Vuksan, Jakovljevic,والمواقف ال�صعبة بطريقه �سليمة

& Jakovljevic,. 2008 ,79-83)

وحتى ينجح المعلم في �أداء �أدواره المرجوة منه يتطلب ذلك توفير بيئة تعليمية 
ذات من���اخ تنظيم���ي قائم على روح التعاون وعمل الفريق فعندما تكون الروح المعنوية 

للمعلم جيدة ينعك�س ذلك على الر�ضا الوظيفي له.

 ويع���د ال���ذكاء الروح���ي مفه���وم حدي���ث و�أحد مفاهي���م علم النف����س الإيجابي 
فهو ي�سهم في �إقامة علاقات اجتماعية ناجحة ومواجهة الم�شكلات المختلفة فهو غير 
دين���ي بال�ض���رورة ويمك���ن تعريف���ه �أو ملاحظته من خ�ل�ال بع�ض المعايير ك�أ�س���ا�س له 
مثل التعاون والم�ش���اركة لااجتماعية، �ش���عور الفرد بكونه جزء من المجتمع، و�س���ماحه 

الروح والعمل، ال�شعور بالراحة النف�سية مع الآخرين وبالوحدة بدونهم. 

 Salmabadi, Khamesan, Usefynezhad,  & م���ن  كل  وي�ؤك���د 
التفك�ي�ر  التنب����ؤ بالمرون���ة في  الروح���ي يمك���ن  بال���ذكاء  �أن   Sheikhipoor, (2016)
والكف���اءة الذاتي���ة وهذا بدوره ي�ؤدي �إلى تغلب الفرد على ال�ص���عوبات التي تواجهه في 

حياته وتحد من التوتر النف�سي النا�شئ عن ال�ضغوط في العمل.
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والإن�س���ان بطبيعت���ه يحت���اج �إلى الإر�ش���اد والتوجي���ه ال���ذي يجعل���ه ق���ادرًا على 
مواجه���ه م�ش���كلاته ويقب���ل عل���ى الحي���اة ب���كل مميزاتها وعيوبه���ا والمحرك الأ�سا�س���ي 
للإن�س���ان هو الذكاء الروحي هو م�ص���در توجيه للذكاءات الأخرى لدى الإن�سان فهو 

البو�صلة الموجهة للحياة.

فالمعل���م ال���ذي يتمتع بالذكاء الروحي يعود بالنف���ع على الطلاب ذوي الإعاقة 
 Saidy Hassan والموهوبين ب�ص���فة عامة وال�ص���م ب�صفة خا�ص���ة وهذا ما �أ�شار  �إليه
Rahman Jalil, Ismail  & Krauss (2009) �إلى �أن ال���ذكاء الروح���ي له ت�أثير 
خا�ص على الطلاب، كما ي�ساعد منع حدوث  لاانفعالات التي ت�ؤثر �سلبيًا على تفكير 

الطلاب؛ مما يجعله يرتبط بقوة مع انفعالات الفرد ولا ينف�صل عنها. 

م�شكلة البحث: 
في �ض���وء ملاحظة الباحث المتكررة لأداء الكثير من معلمي التربية الخا�ص���ة 
خلال قيامه بالإ�ش���راف على بع�ض طلاب التربية الخا�ص���ة بالتدريب الميداني وجد 
�أن هن���اك العدي���د من الم�ش���كلات التي تواجه معلمي التربية الخا�ص���ة والتي يت�س���بب 
عنها �ض���غوط نف�س���ية لدى المعلمين الأمر الذي قد ي�ؤدي �إلى عدم الر�ض���ا الوظيفي 
فه���و يحت���اج �إلى مهارات وقدرات خا�ص���ة ليتمكن من رعاي���ة التلاميذ ذوى الحاجات 
الخا�صة، فهو في حالة من التوتر وال�ضيق ناتجة عن �شعوره بنق�ص القدرة على �أداء 
عمله بكفاءة ب�س���بب �أعب���اء العمل الزائدة، وعدم ملاءمة المنهج لقدرات وا�س���تعدادات 
التلامي���ذ ذوى الحاج���ات الخا�ص���ة، وتدني المكان���ة لااجتماعية وقلة المرتبات، و�س���وء 
العلاق���ة ب�ي�ن المعل���م والتلاميذ و�أولي���اء الأمور، �أدى ذلك �إلى عدم الر�ض���ا لما يقوم به 
وه���ذا ب���دوره ينعك����س عل���ى عمل���ه فالعلاقة ب�ي�ن الأداء الوظيف���ي والر�ض���ا الوظيفي 
علاق���ة طردي���ه فكلما كان الفرد را�ض���يا عن عمله يك���ون �أداءه �إيجابيا والعك�س. ومن 
مظاهر عدم الر�ض���ا الوظيفي التي لوحظ على معلم التربية الخا�ص���ة ارتفاع ن�س���به 

الغياب في المدر�سة وقلة الأداء وعدم ال�شعور بالارتياح في العمل.

والذكاء الروحي له دور كبير في تح�سين الر�ضا الوظيفي لدى المعلمين حيث 
�أك���دت العدي���د م���ن الدرا�س���ات �أن هن���اك علاق���ة ايجابية مهم���ة بين ال���ذكاء الروحي 
 Beyranvand, Azizi, & للمعلم�ي�ن ور�ض���اهم الوظيف���ي ومنه���ا درا�س���ة كل م���ن
 Manshadi, (2016); Mandeep, (2013); Yang, (2012); Zamani, &
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Karimi, (2015); Zohar, & Marshall (2000)  وم���ن هن���ا تتبل���ور م�ش���كلة 
البحث الحالي في ال�س�ؤال الرئي�س التالي: ما فعالية برنامج �إر�شادي جمعي في تنميه 

الذكاء الروحي و�أثره على الر�ضا الوظيفي لدى معلمي التربية الخا�صة؟ 

 وينبثق من هذا الت�سا�ؤل الرئي�س عدة �أ�سئلة فرعية على النحو التالي:

((( م���ا الف���رق ب�ي�ن متو�س���طي درج���ات المجموعت�ي�ن ال�ض���ابطة والتجريبي���ة على 1
مقيا�س الذكاء الروحي في القيا�س البَعدي؟

(((2 م���ا الف���رق بين متو�س���طي درج���ات المجموعة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبلي 
والبَعدي على مقيا�س الذكاء الروحي؟ 

(((3 م���ا الف���رق بين متو�س���طي درجات المجموع���ة التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي 
والتتبعي على مقيا�س الذكاء الروحي؟

(((4 ما الفرق بين متو�سطي درجات المجموعتين ال�ضابطة التجريبية على مقيا�س 
الر�ضا الوظيفي في القيا�س البعدي؟

(((5 م���ا الفرق بين متو�س���طي المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي 
على مقيا�س الر�ضا الوظيفي؟

(((6 م���ا الف���رق بين متو�س���طي درجات المجموع���ة التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي 
والتتبعي على مقيا�س الر�ضا الوظيفي؟

�أهداف البحث:
ا�س���تهدف البح���ث التع���رف عل���ى فعالي���ة الإر�ش���اد الجمع���ي في تنمي���ة ال���ذكاء 

الروحي لدى معلمي التربية الخا�صة و�أثره على الر�ضا الوظيفي لديهم.

�أهمية البحث: 
تتحدد �أهمية البحث الحالي في النقاط التالية:

((( تُعد تلك الدرا�س���ة مدخلًا �ص���حيحًا لو�ضع برامج لتنمية الذكاء الروحي من 1
ناحية، ومن ناحية �أخرى مدى ت�أثير ذلك على الر�ضا الوظيفي لديهم.

(((2 تقديم عدد من التو�صيات لتح�سين الذكاء الروحي لدي معلمي ذوي الإعاقة 
والموهوبين.
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(((3 توجيه نظر مخططي برامج التربية الخا�صة الموجهة للمعلمين ذوي الإعاقة 
والموهوبين 

(((4 اعداد مقيا�س الذكاء الروحي في العمل لمعلمي ذوي الإعاقة والموهوبين.
(((5 اعداد مقيا�س الر�ضا الوظيفي لمعلمي ذوي الإعاقة والموهوبين.

م�صطلحات البحث:

((( ال�ذكاء الروح�ي Spiritual Intelligence : يعرف الباح���ث الذكاء الروحي 1
لمعل���م التربية الخا�ص���ة ب�أنه مجموعة م���ن القدرات ولاا�س���تعدادات التي يجب 
�أن يمتلكه���ا المعلم وتت�ض���من )اليقظ���ة الذهنية، والتفكير لاايجابي، وال�ش���عور 
بالنعمة والقابلية لل�س���مو، والوعي الذات���ي، والقدرة على توظيف الروحانيات 
في مواجهه الم�شكلات( و تمكنه من الأداء الجيد داخل الف�صل وخارجه ويعرف 
اجرائي���ا بالدرج���ة الت���ي يح�ص���ل عليه���ا المعل���م في �إجابت���ه على مقيا����س الذكاء 

الروحي الم�ستخدم في الدرا�سة الحالية 
(((2 الر�ض�ا الوظيفي Job Satisfaction : يعرف الباحث الر�ض���ا الوظيفي ب�أنه 

ال�ش���عور لاايجاب���ي الذي يح�س ب���ه معلمي ذوي الإعاقة �أثن���اء �أدائهم للعمل في 
المدر�س���ة ويتك���ون ه���ذا ال�ش���عور من �أبع���اد فرعيه ه���ي التقدير وتحقي���ق الذات 
وتحم���ل الم�س���ئولية وتك���ون علاق���ات اجتماعية داخل المدر�س���ة وخارجه���ا وبيئة 
العمل والحوافز المادية والمعنوية. ويعرف اجرائيا بالدرجة التي يح�صل عليها 
المعلم في اجابته على مقيا�س الر�ضا الوظيفي الم�ستخدم في الدرا�سة الحالية. 

(((3 معل�م التربي�ة الخا�ص�ة Special Education›s Teacher: ه���م المعلمون 
عل���ى ر�أ����س العم���ل والذين يتعامل���ون م���ع ذوي الإعاقة والموهوب�ي�ن في مدار�س 

الذكور الحكومية )ال�صم والموهوبين والإعاقة الفكرية(.

�إطار نظري ودرا�سات �سابقة: 

: Spiritual Intelligence أولاً : الذكاء الروحي� 

مفه�وم ال�ذكاء الروح�ي: لم يحظ���ى مفهوم ال���ذكاء الروحي على م�س���توى الدرا�س���ات 
العربية بمثل ما حظى به على م�س���توى الدرا�س���ات الأجنبية على الرغم من �أهميته 
باعتباره �أحد مجالات النمو الروحي فهو تعبير عن ال�صفات الروحية الفطرية من 

خلال �أفكارك والإجراءات والمواقف. 
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عرفه  Emmons (2000, 26) ب�أنه: “مجموعة من القدرات ولاا�ستعدادات 
التي تمكن لاافراد من حل الم�شكلات وتحقيق لااهداف في حياتهم”.

 �أم���ا Vaughn (2002, 9)  عرف���ه ب�أن���ه: “لااهتم���ام بحي���اة الف���رد العقلي���ة 
الداخلي���ة، ومزاج���ه، وعلاقت���ه بالوج���ود في الحياة، و�أنه يت�ض���من الق���درة على الفهم 

العميق للأ�سئلة المتعلقة بالوجود، والتب�صر بم�ستويات متعددة من ال�شعور”. 
 وفي نف����س ال�س���ياق ي�ش�ي�ر Charles (2004) ب�أن���ه يمثل العلاق���ة التكاملية 
ب�ي�ن ال���روح والعق���ل. وذك���ر بوي���ل Bowel (2004) �أن ال���ذكاء الروح���ي، لي�س فقط 
ح���ول “م���ا علين���ا تعلم���ه” و“كي���ف نت�ص���رف”. فه���و يق���ع في ح���والي “لماذا”نق���وم به                                

به.  نقوم  “ما 
 وي�ش�ي�ر Dhar (2008, 206-207) �أن ال���ذكاء الروح���ي ه���و ال���ذكاء المطلق 

ويمكن فهمه في �ضوء ثلاثة م�ستويات:
معرفي: Cognitive وي�ش���تمل على البحث عن الأ�س���ئلة الأ�سا�س���ية في الوجود ��

ومحاول���ة �إيجاد �إجابات للق�ض���ايا الوجودي���ة، والغر�ض في الحياة والتفكير في 
لااحتمالات غير المدركة.

 �سلوك�ي :Behavioral وي�ش���تمل م���ا يقوم به الفرد من ممار�س���ة للأن�ش���طة ��
الإج���راءات  وممار�س���ة  والتف���ا�ؤل،  وال�ص���دق،  والت�س���امح،  الت�أم���ل،  الروحي���ة 

والتدابير ال�صحية.
 وج�داني :Affective ويتعل���ق ب�ش���عور الف���رد بال�س�ل�امة، والم���رح، والرحم���ة ��

والتعاطف، والغ�ضب، والخوف، وحب الطبيعة، وقلق الموت، ولاا�ستمتاع بالفن 
والر�سم والنحت والمو�سيقى 

 بينم���ا ع���رف Painton (2009, 268)  ال���ذكاء الروح���ي ب�أنه: “قدرة الفرد 
عل���ى الوع���ى بالأبع���اد الداخلي���ة العميق���ة لنف�س���ه بم���ا يق���وده �إلى الحكم���ة والحد�س 

والرحم”.   
بينم���ا عرفت���ه   Bhoslay (2015) ب�أن���ه: “التعب�ي�ر ع���ن ال�ص���فات الروحية 
الفطري���ة للف���رد م���ن خلال �أف���كاره واتجاهات���ه وردود �أفعالة في المواق���ف لااجتماعية 

المختلفة”.
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مكونات الذكاء الروحي: 
ي���رى Emmons (2000, 64)  �أن ال���ذكاء الروح���ي يتك���ون م���ن القابلي���ة 
لل�س���مو، والق���درة عل���ى الدخ���ول في ح���الات روحاني���ة متزايدة ذات م�س���توى ع���الِ من 
الوع���ى، والقدرة على ا�س���تثمار الن�ش���اطات اليومية والعلاقات والم�ش���اعر والقد�س���ية، 

والقدرة على لاا�ستفادة من الموارد الروحية في حل الم�شكلات اليومية.

 �أم���ا Zohar (2005, 47) ي���رى �أن���ه يتك���ون من اثني ع�ش���ر مكونًا تتمثل في 
الوعي الذاتي،والتلقائية، والقيم، والكلية، والرفقة، والتنوع ولاا�ستقلال عن المجال، 
وال�س����ؤال عن ال�س���ببية: لماذا، و�إعادة الت�ش���كيل، والنظرة الإيجابية للمحن وال�شدائد، 

والتوا�ضع وال�شعور بالمهنة 

 �أم���ا Wigglesworth (2006, 8) ي���رى �أن مكون���ات الذكاء الروحي تتمثل 
في الوع���ى بالأن���ا العليا للذات، والوعى ال�ش���امل، و�إجادة الذات العلي���ا للانا، والإجادة 

لااجتماعية / الوجود الروحي.

 هذا ويرى  Amram, (2008, 29-35)  �أن مكونات الذكاء الروحي تتمثل في 
خم�سة مكونات المكون الأول في الوعي والمكون الثاني وي�سمى الف�ضيلة والمكون الثالث 
وي�سمى المعنى والمكون الرابع ويتمثل في الت�سامي والمكون الخام�س ويتمثل في الحقيقة. 

�أهمية الذكاء الروحي للمعلمين: 
ي�ش�ي�ر  Seybold & Hill (2001)  �أن���ه بامت�ل�اك الف���رد لل���ذكاء الروح���ي 
ينعك����س ذل���ك بالإيجاب عل���ى التوافق لاانفعالي وتح�س�ي�ن نوعيه الحي���اه لديه وبناء 
�أه���داف وتوقع���ات واقعيه عالية نحو الحياة والعي�ش ب�س�ل�ام مع لااخرين بعد تحقيق 

ال�سلام الداخلي مع الذات.

 وي�ش�ي�ر Rogers (2001, 589-603) �أن���ه بنم���و ال���ذكاء الروحي في العمل 
والكلي���ات والجامع���ات يمك���ن �أن يخل���ق بيئ���ة تعليمي���ه تعزز وتدع���م ال�ش���عور بالكمال 

ولاات�صال والمجتمعية بالإ�ضافة �إلى �شعورهم بالر�ضا عن العمل. 

 كم���ا ت���رى Sisk (2002, 210) �أنه يمد الفرد بالق���درة على تطوير المعرفة 
الداخلية، كما يزوده بالقدرة على لاات�صال بالعقل الكوني Universal Mind من 
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خلال الحد�س العميق بالإ�ضافة �إلى �إمداده بالقدرة على حل الم�شكلات. 

 ويري كوفي Covey (2005, 33) �أن الذكاء الروحي و�س���يله ت�س���هم في فهم 
المب���ادئ الرئي�س���ية ل�ض���مير الإن�س���ان، وه���و بمثابة �أ�س���ا�س موج���ه لل���ذكاءات الأخرى 
ويمكن تف�سير هذا النموذج �أننا في بداية عمر الإن�سان نركز على الج�سم واحتياجاته 
وهو ما ي�سمي بالذكاء البدني ثم بعد ذلك تنمو مهارات العقل وهو ما ي�سمي بالذكاء 
العقل���ي وي�أتي بعد ذلك الذكاء الوجداني وفي قمة الذكاءات الذكاء الروحي وتت�ض���ح 
�أهمي���ة ال���ذكاء الروحي في �أن���ه يفتح القلب وينير العقل ويلهم ال���روح ويربط النف�س 

الب�شرية بالأر�ض. 
وق���د ا�س���تنتج Rachel (2013, 106-110)  �أنه بزياده نمو الذكاء الروحي 
ل���دى المعلم�ي�ن ي�ص���بح لديه���م الق���درة عل���ى �إع���ادة ال�ص���ياغة ور�ؤي���ه لاا�ش���ياء ب�ش���كل                

�أف�ضل )�أو�سع( 
النظري�ات المف�س�رة لل�ذكاء الروح�ي: تباين���ت النظري���ات والنم���اذج المف�س���رة للذكاء 

الروحي يمكن ا�ستعرا�ض منها ما يلي :     
:Sternburg  نظريه �سترينبرج  �أ-  	

وه���ي م���ن اه���م النظريات في علم النف�س حيث يري �ص���احب ه���ذه النظرية �أن 
الذكاء عباره عن مجموعة من مهارات التفكير والتعلم التي ت�ستخدم لحل م�شكلات 
الحياه ويعتمد sternburg على �أ�س���اليب معالجه المعلومات لدرا�س���ة الذكاء وي�ش�ي�ر 
لين���ده بودين���ار )2011( �إلى �أن النظري���ة تدر����س علاق���ة ال���ذكاء بالمكون���ات العقلي���ة 

والخبرات ال�شخ�صية للفرد والبيئة لااجتماعية.

 : Emmons )2000( نظريه �إيمونز  	ب-
يبلور Emmons نظريته في عده محاور رئي�سة هي:

((( الت�س���امي: وه���ي قدره الفرد عل���ى الدخول في حالات �أعلي م���ن الوعي والذي 1
يت�ضمن تجاوز الوجود المادي.

(((2 �إدراك الحقيق���ة الواقعي���ة م���ن خ�ل�ال �ش���عور الف���رد  الت�ص���وف: ويتمث���ل في 
بالانتماء للأخرين.

(((3 القد�سية: وهي التعرف على ما هو مقد�س في �أن�شطه الحياة اليومية 
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(((4 المواجهة الدينية والروحية: وهي القدرة على لاا�ستفادة من الم�صادر الروحية 
لحل الم�شكلاتات في الحياه.

(((5 �سمات الف�ضيلة: تتمثل في قدره الفرد على ت�شجيع لااندماج في �سلوك الف�ضيلة 
والتعب�ي�ر ع���ن لاامتن���ان، التوا�ض���ع وقد ق���ام Emmons بحذف المح���ور )5(.

:job satisfaction  ثانيًا: الر�ضا الوظيفي

مفهوم الر�ضا الوظيفي: 
يعرفه العبا�س���ي ) 2004( الر�ض���ا الوظيفي ب�أنه : »ذلك ال�شعور بالر�ضا الذي 

ي�شعر به الفرد في عمله �أو وظيفته ب�سبب عوامل تتعلق بهذا العمل �أو الوظيفة«. 
�أما عبد اللطيف )2001 ( يعرف الر�ضا الوظيفي ب�أنه: »ال�شعور الذي يتملك 
الف���رد نح���و عمل���ه. وهذا ال�ش���عور ق���د يكون �ص���ريحا �أو م�ض���مرا. يعبر ع���ن مدى ما 
يح�ص���ل علي���ه الفرد من ثم���رات نتيجة الجهد ال���ذي يبذله من �أج���ل ت�أمين حاجاته 
المادية والمعنوية. وكلما كان الر�ض���ا عاليا كان �أد�اؤه �أف�ض���ل. والعك�س �ص���حيح. ودرجة 
الإ�ش���باع الت���ي يح�ص���ل عليه���ا الف���رد م���ن عمل���ه تلع���ب دورًا مهمً���ا في مفه���وم الر�ض���ا                    

عن العمل«. 
 وعرف���ه Tao (2012, 214) بالدرج���ة الت���ي ي�ش���عر بها الموظف بالا�س���تمتاع 

بوظيفته. 
 بينم���ا يعرف���ه Baloy (2012, 214) ب�أنه: “مجموعة من لااتجاهات التي 

يمتلكها الموظف ب��شأن الخ�صائ�ص المتعددة لظروف العمل”.
 كذل���ك ع���رف Cakmac (2015) �أن���ه م�ص���طلح مرك���ب ي�س���تخدم لو�ص���ف 

الم�شاعر الإيجابية التي يمتلكها الموظفين تجاه وظائفهم.

- �أهميه الر�ضا الوظيفي للمعلمين :
 Kouli, Kourtessis, Tzetzis, Karkaletsi, , Skordilis, أ�شار كولي�
Bonti, (2015, 12) &   �أنه عندما يكون معلمي التربيه الخا�صة في حاله ر�ضا في 
مدر�س���تهم و�أقل ارهاقا في عملهم كانوا قادرين على الإنجاز ال�شخ�ص���ي بالتالي يعود 

النفع على الطلاب ويخلق جو من الراحة في العمل.
وهذا ما �س���بق �أن �أ�ش���ارت �إليه ال�ش���يخ )1997، 265( ب�أن عندما ي�ش���عر المعلمون 
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بالر�ض���ا يك���ون �أكثر ارتباطي���ه وكفاءة ودافعيه للإنج���از، ويزداد هذا ال�ش���عور عندما 
يكون م�صدره العمل ولي�س العائد المادي من وراء الوظيفة. 

النظريات المف�سرة للر�ضا الوظيفي : 

 Job characteristics theory أ- نظرية خ�صائ�ص العمل�
           (Hackman & Oldham) تع���ود تل���ك النظري���ة �إلى هكم���ان و�أولده���ام 
حي���ث �أ�ش���ارا �إلى �أن مخرج���ات العمل تت�أث���ر بالعديد من المتغيرات. و�إن و�ض���وح المهام 
لدى الموظف يجعله ي�ش���عر بالر�ض���ا الوظيفي، فو�ض���وح الهدف يخلق القوة والدافع 
لدي���ه مم���ا يجعل���ه را����ضِ وملت���زم في عمل���ه. وت���رى تل���ك النظري���ة �أن هن���اك خم�س���ة 
خ�ص���ائ�ص �أ�سا�س���ية للعمل هم تن���وع المهارات، هوي���ة العمل، ت�أثير العمل، ا�س���تقلالية 
العام���ل، توف�ي�ر التغذي���ة الراجع���ة. ترتب���ط تل���ك الخ�ص���ائ�ص بثلاث���ة �أبع���اد نف�س���ية 
وه���م معن���ى العم���ل، وم�س����ؤولية الف���رد ع���ن ن���واتج العم���ل، ومعرف���ة الف���رد بالنواتج                                                         
 (Saif et al,2012,1390-1391; Na-Nan,K & Pukkeeree,2013,96; .
يل���ي  وفيم���ا   ،Mukul et al,2013,190; Kumar et al,2010,208-209)

ملخ�ص لنظرية خ�صائ�ص العمل.

النتائج الشخصية  

 

خصائص العمل 

 

 الرضا العام •

التحفيز الداخلي  •
 للعمل

 نمو الرضا •

 تنوع المهارات •

 هوية العمل •

 تأثير العمل •

 استقلالية العامل •

 التغذية الراجعة •
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�شكل يو�ضح نظرية خ�صائ�ص العمل
Expectations Theory ب- نظرية التوقع

 تعود تلك النظرية �إلى فروم Vroom والتي تركز على النتائج. ت�شير تلك النظرية 
�إلى �أن الأف���راد لديه���م مجموع���ة متنوع���ة من الأه���داف ويمكن تحفيزه���م، �إذا كانوا 

يتوقعون :�أن هناك ارتباط دال بين الجهود والأداء.

 الجهد 

 الأهداف الشخصية

 الأداء

 النتيجة

 التوقع

 الوسيلة

  التكافؤ

 

 معتقدات الأفراد طبقًا لنموذج فروم
 (Ciarnien et al,2010,980; Simone,2015,20-21;  

Chiang&Jang,2008,314; Lunenburg ,2011,2-3)

Affective Event Theory ج- نظرية الحدث الوجداني
 Howard& Russell تم تطوي���ر تل���ك النظري���ة بوا�س���طة ه���اورد ورا�س���ل 
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لتو�ض���يح الكيفية التي ي�ؤثر بها كل من العواطف والمزاج على الر�ض���ا الوظيفي لدى 
الموظف. �إن تلك النظرية تف�سر الروابط بين الم�ؤثرات الداخلية لدى الموظفين والتي 
تتمث���ل في الإدراكات، والعواط���ف والحالات المزاجية وغيرها بردود �أفعالهم للأحداث 
التي تحدث في بيئة العمل والتي ت�ؤثر على ادائهم وولائهم للمنظمة. كما ت�ؤكد تلك 
النظري���ة عل���ى المحف���زات الإيجابية وال�س���لبية والوجدانية في م���كان العمل والتي يتم 
تميزه���ا بالإ�ض���افة �إلى ت�أثيرها ال�س���يكولوجي الوا�ض���ح عل���ى الر�ض���ا الوظيفي لدى 

.(Dugguh&Dennis,2014,13-14) الموظفين

ثالثا: العلاقة بين الذكاء الروحي والر�ضا الوظيفي :- 
 ي�شير Zohar, & Marshall (2000,  22) �أنه عندما يكون الذكاء الروحي 
مرتفع عند النا�س �سوف يظهر لديهم �سلوك لائق والعك�س عندما يكون لديهم ذكاء 

روحي منخف�ض �سوف يظهر لديهم �سلوك غير مرغوب فيه وغير مقبول.

 وي�ؤكد Yang (2012, 35-40)  �أن الذكاء الروحي له دور كبير في تح�سين 
الر�ضا الوظيفي لدى المعلمين و�أع�ضاء هيئه التدري�س فهو يعتبر نقطه البداية للحد 
من �ض���غوط �أعباء العمل و�إثاره الحما�س���ة والن�ش���اط لدى المعلمين لمزيد من العمل.

 وفي نف�س ال�سياق ي�شير Mandeep, (2013, 12) �أن هناك علاقة ايجابية 
مهم���ة ب�ي�ن الذكاء الروحي للمعلمين ور�ض���اهم الوظيفي، كم���ا يوجد فرق كبير بين 

الذكاء الروحي لمعلمي الحكومة ومعلمي المدار�س الثانوية الخا�صة.

وي�ؤك���د على ذل���ك Yahyazadeh-Jeloudar (2012, 3)  �أن هناك علاقة 
ذات دلاله �إح�ص���ائية بين الذكاء الروحي للمعلمين وخم�س���ة عوامل للر�ضا الوظيفي 
وه���ي )طبيع���ة العم���ل نف�س���ه، المواقف تج���اه الم�ش���رفين، العلاق���ات مع زم�ل�اء العمل، 
وفر�ص الترقية، وحاله العمل في البيئة الحالية( ولكن لا علاقة ذات دلاله �إح�صائية 
مع عامل واحد )المرتبات( �أي�ض���ا �أن هناك فرق كبير بين المعلمين في الذكاء الروحي 

في المراحل الدرا�سية المختلفة

وت�ش�ي�ر ذام���اني Zamani, & Karimi, (2015, 739-743) �أن ال���ذكاء 
الروح���ي وبع����ض مكوناته خلق معني ال�شخ�ص���ية والوعي المت�س���امي لهم علاقة قويه 
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مع الر�ض���ا الوظيفي كذلك �أي�ض���ا ت�ش�ي�ر �أي�ض���ا �أن الوعي المت�س���امي قادرا على التنب�ؤ 
بالر�ضا الوظيفي.

 �أما Beyranvand, et al., (2016, 22) ي�شير في درا�سة هدفت �إلى معرفه 
العلاق���ة بين الذكاء الروحي والر�ض���ا لااجتماعي )الزواج���ي والوظيفي( وكانت من 
نتائج هذه الدرا�سة �أنه تم العثور على ارتباطات ايجابية بين الذكاء الروحي والر�ضا 
الزواجي والوظيفي كما ت�شير الدرا�سة �إلى الحاجه �إلى الر�ضا الزواجي عند المعلمين 

با�ستخدام الذكاء الروحي.

درا�سات وبحوث �سابقة: 
 ق���ام الباح���ث بت�ص���نيف الدرا�س���ات والبح���وث ال�س���ابقة المرتبط���ة بمو�ض���وع 

الدرا�سة في ثلاثة محاور على النحو التالي:
�أولا : درا�سات تناولت الر�ضا الوظيفي لدى معلمي التربية الخا�صة :

ا�س���تهدفت درا�س���ة بلات�س���ديو Platsidou (2009) الك�شف عن العلاقة بين 
لااحتراق النف�س���ي والذكاء العاطفي لدى معلمي التربيه الخا�صة. وا�شتملت العينة 
على )127( معلم من معلمي التربيه الخا�صة وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى �أن المعلمين 
�أظهروا م�ستويات متدنية من لااحتراق النف�سي والإجهاد والر�ضا الوظيفي، وك�شف 
تحلي���ل لاانح���دار �أن الإجهاد العاطفي يمكن التنب�ؤ به عن طريق الر�ض���ا عن العمل. 
و�أن العمل على تح�س�ي�ن الر�ض���ا عن العمل من المرجح �أن يعمل كوقاية من لااحتراق 

النف�سي والإنهاك والإجهاد.

�أم���ا درا�س���ة ويليام���ز و�آخ���رون Williams et al. (2014) فق���د ا�س���تهدفت 
معرف���ة م���دى ارتب���اط م�ش���اعر الإره���اق بالر�ض���ا الوظيف���ي ل���دى معلم���ي التربي���ة 
الخا�ص���ة. وتكونت عينة الدرا�س���ة من )65( من معلمي التربية الخا�صة وكانت نتائج 
الدرا�س���ة تك�ش���ف عن وجود علاقة بين الإرهاق والر�ض���ا الوظيفي. انخفا�ض الر�ض���ا 
الوظيف���ي. كذلك كانت من نتائج الدرا�س���ة �أن التحليل الو�ص���في للبيانات ال�س���كانية 
ت�ش�ي�ر �إلى وجود علاقة بين المتغيرات الديموغرافية والإرهاق. لاا�ستنتاجات والآثار 
الناتج���ة ع���ن تحلي���ل البيان���ات ت�ش�ي�ر �إلى �أن المعلم�ي�ن والقي���ادات التربوي���ة يمكن �أن 
توظف الممار�س���ات وال�سيا�س���ات مما ي�ؤدي �إلى انخفا�ض م�شاعر الإرهاق وزيادة الر�ضا 

الوظيفي لدى الأفراد العاملين معلمي التربية الخا�صة.
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 فيما ا�ستهدفت درا�سة كولي Kouli, et al. (2015) تقييم الر�ضا الوظيفي 
والإره���اق بين معلمي التربية الخا�ص���ة في المدر�س���ة الثانوي���ة، والتحقيق في العلاقات 
ب�ي�ن الر�ض���ا الوظيفي والإرهاق. وتكون���ت العينة 48 معلمي التربية الخا�ص���ة الذين 
ت�ت�اروح �أعماره���م م���ا ب�ي�ن 24-64 �س���نة. وكانت م���ن نتائ���ج الدرا�س���ة �أن المعلمين ذوي 
الإعاق���ة والموهوب�ي�ن كان���وا يعاونون م���ن "الإرهاق العطفي " ال���ذي لعب دور في جعل 
المعلمين �أقل ر�ض���ا مع مهنتهم كذلك هناك �إرتباط بين الر�ض���ا الوظيفي كان م�ؤ�شرا 
كب�ي�ار �إنج���از �شخ�ص���ي بالتالي تح�س�ي�ن التخطي���ط للإطار ودع���م النظ���ام التعليمي 

للمعلمين في التربية الخا�صة تكييفها وفقا ل�شروط ومطالب جديدة.

ثانيا : درا�سات تناولت الذكاء الروحي والر�ضا الوظيفي :
ا�س���تهدفت درا�س���ة Yahaya & Lutfi (2012) الك�ش���ف ع���ن العلاق���ة ب�ي�ن 
ال���ذكاء الروح���ي والر�ض���ا الوظيف���ي ل���دى المعلمين المدار����س الثانوي���ة. وتكونت عينة 
الدرا�س���ة م���ن 117 من معلم���ي المدار�س الثانوية، وا�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن وجود 

علاقة ذات دلاله �إح�صائية بين الذكاء الروحي للمعلمين ور�ضاهم الوظيفي.

فيم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة Yahyazadeh-Jeloudar (2012) التع���رف على 
العلاق���ة ب�ي�ن ال���ذكاء الروح���ي والر�ض���ا الوظيف���ي ل���دى المعلم�ي�ن المدار����س الثانوية 
و�ش���ارك في الدرا�س���ة )177( م���ن المعلمين وكانت م���ن نتائج الدرا�س���ة �أن هناك علاقة 
ذات دلاله �إح�ص���ائية بين الذكاء الروحي للمعلمين وخم�س���ه عوامل للر�ضا الوظيفي 
)طبيعة العمل نف�س���ه، المواقف تجاه الم�ش���رفين، والعلاقات مع زملاء العمل، وفر�ص 
الترقيه والرواتب والمنافع في حاله العمل في البيئة الحالية( وك�ش���فت الدرا�س���ة �أي�ضا 

ان هناك فرق كبير يبن المعلمين في الذكاء الروحي في المراحل الدرا�سية المختلفة. 

بينم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة Nodehi, & Nhardani (2013) التع���رف عل���ى 
العلاق���ة ب�ي�ن الذكاء الروحي والر�ض���ا الوظيف���ي، وتكونت عينة الدرا�س���ة من )215( 
من معلمي المرحله الثانوية.و�أظهرت نتائج الدرا�س���ة ما يلي: وجود علاقة ارتباطيه 
موجب���ة داله اح�ص���ائيًا بين الذكاء الروحي والر�ض���ا الوظيف���ي للمعلمين. ولم توجد 
ف���روق ب�ي�ن الذك���ور والإن���اث عل���ى مقيا����س ال���ذكاء الروحي.وع���دم وج���ود ت�أث�ي�ر دال 
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�إح�صائيًا لدرجة التعليم على متغير الر�ضا الوظيفي.

�أما درا�س���ة Mandeep, (2013) فقد ا�س���تهدفت التع���رف على العلاقة بين 
الذكاء الروحي والر�ض���ا الوظيفي لمعلمي المدار�س الثانوية �ش���ارك في الدرا�سة )100( 
من معلمي المدار�س الثانوية. وا�س���تخدمت الدرا�س���ة مقيا�س الذكاء الروحي والر�ضا 
الوظيفي للمعلمين وك�ش���فت نتائج الدرا�س���ة وجود علاقة ايجابية مهمة بين الذكاء 
الروح���ي للمعلم�ي�ن ور�ض���اهم الوظيف���ي كم���ا يوجد فرق كب�ي�ر بين ال���ذكاء الروحي 
لمعلم���ي المدار�س الثانوي���ة الحكوميه ومعلمي المدار�س الثانوية الخا�ص���ة ولكن الفرق 

�ضئيل في الر�ضا الوظيفي لكلاهما.

بينم���ا ا�س���تهدفت Zamani, & Karimi, (2015) فح����ص العلاق���ة ب�ي�ن 
ال���ذكاء الروح���ي والر�ض���ا الوظيف���ي ل���دى معلم���ات المدار����س الثانوية وتكون���ت عينة 
الدرا�س���ة م���ن 320 م���ن معلم���ات المدار����س الثانوي���ة ب�أ�ص���فهان وتم ا�س���تخدام معام���ل 
ارتباط بير�س���ون، معادلة لاانحدار المتعدد، وتحليل متعدد المتغيرات التباين لتحليل 
البيان���ات وكان���ت الأبح���اث الو�ص���في لاارتباطي.و�ش���مل �س���كان كل معلم���ي المدار����س 
الثانوية الإناث �أ�ص���فهان )2015( في العام الدرا�س���ي 2013-2014.و�أظهرت النتائج �أن 
الذكاء الروحي وبع�ض مكونات خلق معني ال�شخ�ص���يه والوعي المت�س���امي بهم علاقة 
قوية مع الر�ض���ا الوظيفي، كما �أظهرت النتائج �أن الوعي المت�س���امي قادرًا على التنب�ؤ 

بالر�ضا الوظيفي.

�أما درا�سة Beyranvand, et al., (2016) فقد ا�ستهدفت معرفة العلاقة 
ب�ي�ن �أنم���اط التعل���ق وال���ذكاء الروح���ي والر�ض���ا لااجتماع���ي في المدار����س لاابتدائي���ة 
الحكومي���ة وتم ا�س���تخدام عين���ة ع�ش���وائية طبقي���ة وتم اختي���ار )260( ف���ردًا. وق���د تم 
جم���ع البيانات با�س���تخدام مقيا�س التعلق للكبار، والذكاء الروح���ي والتقرير الذاتي، 
ومقيا����س الر�ض���ا لااجتماعي.وم���ن نتائ���ج الدرا�س���ة �أن���ه تم العث���ور عل���ى ارتباط���ات 
ايجابية بين الذكاء الروحي والر�ض���ا الزوجي والر�ض���ا الزواجي. كما ت�ش�ي�ر الدرا�سة 

�إلى الحاجة �إلى الر�ضا الزواجي في المعلمين با�ستخدام الذكاء الروحي 

ثالثا: درا�سات تناولت فعالية برنامج لتنميه الذكاء الروحي لدى المعلمين 
 Charkhabi, Mortazavi, Alimohammadi, & Davoud ا�ستهدفت
Hayati, (2014) تحدي���د �أث���ر التدري���ب ال���ذكاء الروح���ي عل���ى م�ؤ�ش���رات الو�ض���ع 
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ال�ص���حي العقل���ي م���ن الطلب���ة لاايراني�ي�ن. وتكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )28( طالب 
م���ن المرحل���ة الثانوية. و�أظهرت النتائج م���دى فعالية الذكاء الروحي على م�ؤ�ش���رات 

ال�صحة النف�سيه من الح�سا�سية والو�سوا�س القهري ولااكتئاب والقلق والعدوان.
 بينم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة Ramaa et al. (2015) عم���ل برنام���ج لتح�س�ي�ن 
ال���ذكاء الروح���ي للمعلمين وتكونت عينة الدرا�س���ة  م���ن 100 معلم متدرب وتم تنفيذ 
البرنام���ج واك�س���اب المعلم�ي�ن بع�ض مكون���ات الذكاء الروح���ي وهي الف�ض���يلة والر�ؤية 
ولاالت���زام والرحم���ة والمرون���ة والر�ض���ا والوع���ي الذات���ي م���ن خ�ل�ال ممار�س���ه بع����ض 
التماري���ن الروحي���ه الت���ي ته���دف �إلى انتاج ن���وع جديد من ان�س���ان لا يع���رف الخوف. 
وكانت نتائج الدرا�سة مدى فعالية البرنامج في اك�ساب المعلمين بع�ض مكونات الذكاء 

الروحي على المعلمين والمتدربين وكان له ت�أثير مت�ساوي على الذكور والإناث.
فيما ا�س���تهدفت درا�س���ة Chan, & Siu, (2016) التعرف على الخ�ص���ائ�ص 
ال�سيكومترية للطلاب الجامعيين ذوي الذكاء الروحي وكذلك ت�أثير الذكاء الروحي 
على الر�ضا عن الحياة وال�صحة النف�سيه لدى ه�ؤلاء الطلاب وتكونت عينة الدرا�سة 
م���ن )213( طالبً���ا المرحلة الجامعية وكانت نتائج الدرا�س���ة �أن لل���ذكاء الروحي ت�أثير 
�إيجابي على كل من الر�ض���ا عن الحياة وال�ص���حة النف�س���ية وتقترح الدرا�سة �إلى عمل 

بحوث في الم�ستقبل مثل هذه النوعية من الدرا�سات.
التعقيب عن الدرا�سات ال�سابقة: 

من خلال ا�ستعرا�ض نتائج الدرا�سة يمكن الإ�شارة �إلى �أن:
((( �أن معلمي التربية الخا�ص���ة �أظهروا م�س���تويات متدنية من الر�ض���ا الوظيفي 1

يرجع ذلك �إلى 
لااجهاد التي يتعر�ض له المعلمون في تعليمهم لذوي الإعاقة والموهوبين.••
•• Kouli, et al. (2015); أعب���اء العم���ل الزائ���دة. وه���ذا ي�ؤك���ده كل م���ن�

Lipscomb & Belinda (2014); Platsidou, (2009)
(((2  وجود علاقة ارتباطيه موجبة بين الذكاء الروحي والر�ضا الوظيفي و�أكد كل 

 Beyranvand, et al., (2016); Mandeep, (2013); Nodehi, م���ن
 & Nhardani (2013); Yahyazadeh-Jeloudar (2012);

.Zamani, & Karimi, (2015)
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(((3 فعالي���ة برامج الذكاء الروحي في تح�س�ي�ن الذكاء الروحي في تح�س�ي�ن الر�ض���ا 
 Chan, & Siu, (2016); Charkhabi etالوظيفي و�أكد على ذلك كل من
 al. (2014); Hartwick & Kang, (2013); Ramaa, et al. (2015)

فرو�ض البحث: 
((( توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة 1

ال�ض���ابطة ورتب درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س الذكاء الروحي في 
القيا�س البَعدي ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة 
التجريبية في القيا�سيين القبلي والبَعدي على مقيا�س الذكاء الروحي ل�صالح 

القيا�س البعدي.
(((3 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعة 

التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعى لمقيا�س الذكاء الروحي.
(((4 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب المجموعة ال�ض���ابطة 

ورتب درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س الر�ضا الوظيفي في القيا�سين 
البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((5 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب المجموع���ة التجريبية 
ل�ص���الح                            والبع���دي  القبل���ي  القيا�س�ي�ن  في  الوظيف���ي  الر�ض���ا  مقيا����س  عل���ى 

القيا�س البعدي.
(((6 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعة 

التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعى لمقيا�س الر�ضا الوظيفي.

الطريقة والإجراءات:
1- منهج البحث:

 يعتمد البحث الحالي على المنهج التجريبي، والت�صميم الم�ستخدم هو ت�صميم 
القيا�س القبلي والبعدي والمتابعة القائم على ا�س���تخدام مجموعتين متجان�ستين من 
معلم���ي ذوي الإعاق���ة والموهوب�ي�ن )ال�ص���م – الموهوبين – الإعاق���ة الفكرية( ويهدف 
البرنامج الإر�شادي �إلى تنميه الذكاء الروحي و�أثر ذلك على الر�ضا الوظيفي لديهم.



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة

 79 

2- عينة البحث:
 تكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )22( معلمًا من معلم���ي ذوي الإعاقة والموهوبين 
وتم تطبيق مقيا�س الذكاء الروحي والر�ض���ا الوظيفي على العينة وتم ا�س���تبعاد )8( 
معلم�ي�ن مم���ن لديهم ذكاء روحي مرتفع ور�ض���ا وظيفي لت�ص���بح العين���ة )14( معلمًا 
مم���ن لديه���م ذكاء روحي منخف�ض ور�ض���ا وظيف���ي منخف�ض وتم تق�س���يم العينة �إلى 

مجموعتين مت�ساوتين �إحدهما تجريبية والأخرى �ضابطة كلاهما )7( معلمين.

�أدوات البحث:

�أ - مقيا�س الذكاء الروحي لمعلمي التربية الخا�صة : والذي يهدف �إلى تقدير الذكاء 
الروحي وتمثل خطوات بنائه في المراحل الأتية :- 

11 لااط�ل�اع عل���ى الدار�س���ات والمقايي�س ال�س���ابقة: حي���ث تم لااطلاع على درا�س���ة -
وعبد الرازق )2016( ودرا�سة Ramaa (2015) ودرا�سة �أحمد رم�ضان محمد 
 Rachel, et ودرا�س���ة را�شيل Mandeep, (2013) )2015( وقا�س���م )2015(

al. (2013) ودرا�سة كري�ستوفر Christopher (2012) و�أحمد )2007(.

22 تحدي���د مكون���ات المقيا����س : في �ض���وء الأط���ر ولاادبي���ات ال�س���يكولوجيه المعنيه -
بالذكاء الروحي والتي تم تق�س���يمه �إلي: اليقظه الذهنية، التفكير الإيجابي، 
ال�ش���عور بالنعم���ة، الوع���ي الذات���ي، ال�س���مو، توظي���ف الروحاني���ات وكانت عدد 
عبارات المقيا�س في �ص���ورته المبدئيه )55(مفردة وتم ا�س���تبعاد )3( مفردة غير 

مرتبطة بالدرجة الكلية للمقيا�س لي�صبح عدد مفردات المقيا�س )52(.

الخ�صائ�ص ال�سيكو مترية لمقيا�س الذكاء الروحي:

1- الات�ساق الداخلي للمقيا�س:
تم �إج���راء لاات�س���اق الداخلي لمقيا����س الذكاء الروحي وذلك من خلال ح�س���اب 
قيم���ة معام���ل ارتباط كل مفردة من مف���ردات المقيا�س بالدرجة الكلية له، وذلك على 

النحو التالي:
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جدول )1(
معامل ارتباط كل مفردة من مفردات المقيا�س بالدرجة الكلية

معامل رقم المفردة
معامل رقم المفردةلاارتباط

معامل رقم المفردةلاارتباط
لاارتباط

1**0.86819-37**0.887
2*0.38020**0.75038**0.881
3*0.38021**0.80339*0.380
4*0.38022**0.81840*0.380
5**0.88623**0.88741**0.886
6*0.38024**0.88742*0.380
7**0.88625**0.72643**0.726
8**0.88326**0.88744**0.886
9*0.36227*0.38045**0.886

10**0.87628*0.38046**0.886
11**0.88729*0.38047**0.886
12*0.38030*0.38048**0.886
13**0.88631**0.88749*0.310
14**0.88632**0.88150**0.883
15**0.85033**0.88151**0.881
16-34**0.88152**0.881
17**0.85035*0.36253**0.881
18**0.53836-54**0.887

55**0.887

 * دالة عند 0.05 ** دالة عند 0.01
تبين النتائج المو�ضحة بالجدول ال�سابق �أن المفردات )16، 19، 36( غير مرتبطة 
بالدرجة الكلية للمقيا�س ومن ثم يمكن حذف هذه المفردات. لي�ص���بح المقيا�س مكون 
م���ن )52( مف���ردة جميعها ترتبط بالدرجة الكلي���ة للمقيا�س وقيمة معامل لاارتباط 

ما بين 0.05، 0.01 كما هو مو�ضح بالجدول ال�سابق.
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- �صدق المقيا�س:

1-ال�صدق التمييزي:
لتحق���ق م���ن �ص���دق المقيا����س من خ�ل�ال طريقة ال�ص���دق التميي���زي تم توزيع 
درج���ات �أف���راد عينة الدرا�س���ة وف���ق الإرباعي���ات، ثم تم المقارن���ة بين الإرباع���ي الأعلى 
والإرباع���ي الأدنى للتحق���ق من قدرة المقيا�س على التمييز بين مرتفعي ومنخف�ض���ي 

الذكاء الروحي، وكانت النتائج كما يلي:
جدول )2(

المقارنة بين الإرباعي الأعلى والإرباعي الأدنى للتحقق من قدرة المقيا�س على 
التمييز بين مرتفعي ومنخف�ضي الذكاء الروحي

متو�سطالعددالمجموعات
الرتب

مجموع
الرتب

قيمة
U

قيمة
Z

م�ستوى
الدلالة

7428منخف�ضي الذكاء الروحي
03.798-0.001

1213.5162مرتفعي الذكاء الروحي

ت�ش�ي�ر النتائ���ج المبين���ة بالج���دول ال�س���ابقة ق���درة المقيا����س عل���ى التميي���ز ب�ي�ن 
مرتفع���ي ومنخف�ض���ي ال���ذكاء الروحي حي���ث كانت قيمة )Z( 3.798 وه���ي قيمة دالة 

عند م�ستوى 0.001 وهذا ي�شير �أن المقيا�س يتمتع بمعامل �صدق تمييزي مر�ضي.

- ثبات المقيا�س:

1- الثبات با�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ:
تم ح�س���اب الثبات بمعادلة �ألفا كرونباخ، وتبين �أن معامل ثبات �ألفا للمقيا�س 
ككل )0,945( وه���ذا ي�ش�ي�ر �إلى تمت���ع المقيا�س بمعامل ثبات عالي. بالأ�ض���افة لمراجعة 

نتائج قيمة �ألفا بعد حذف المفردات الم�ؤثرة على ثبات المقيا�س. 

ب - مقيا�س الر�ضا الوظيفي :
م���ن خ�ل�ال مراجع���ه �أدبي���ات الدرا�س���ة م���ن مراج���ع ودرا�س���ات وثيق���ة ال�ص���لة 
بمو�ض���وع الدرا�س���ة تو�ص���ل الباحث �إلى �أنه يمكن تق�س���يم الر�ض���ا الوظيفي �إلى �أربع 
مج���الات ه���ي: التقدي���ر وتحقي���ق ال���ذات، وتحم���ل الم�س���ئولية، العلاق���ات لااجتماعية 
داخل المدر�س���ة، بيئة العمل والحوافز المادية والمعنوية وقام الباحث بعد ذلك ب�ص���ياغه 
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المف���ردات المتعلق���ة بالمج���الات ال�س���ابقة في �ص���ورته المبدئي���ة )33( مفردة وتم ا�س���تبعاد 
)4( مف���ردة غ�ي�ر مرتبط���ة بالدرج���ة الكلية للمقيا�س لي�ص���بح عدد مف���ردات المقيا�س                

)29( مفردة.

الخ�صائ�ص ال�سيكو مترية لمقيا�س الر�ضا الوظيفي:

1- الات�ساق الداخلي للمقيا�س:
 تم �إجراء لاات�ساق الداخلي لمقيا�س الر�ضا الوظيفي بهدف الت�أكد من تجان�س 
مفردات المقيا�س مع بع�ض���ها البع�ض و�أنها تتكامل لتحقق الهدف الأ�سا�سي للمقيا�س 
والمتمثل في قيا�س الر�ضا الوظيفي بمكوناته ومظاهره المختلفة لدى عينة الدرا�سة. 
ولتحق���ق من لاات�س���اق الداخلي للمقيا�س تم ح�س���اب قيمة معام���ل ارتباط كل مفردة 

من مفردات المقيا�س بالدرجة الكلية له، وذلك على النحو التالي:

جدول )3( 
معامل ارتباط كل مفردة من مفردات المقيا�س بالدرجة الكلية 

معامل رقم المفردة
معامل رقم المفردةلاارتباط

معامل رقم المفردةلاارتباط
لاارتباط

1**0.92812**0.93123**0.916
2**0.83913**0.896240.237-
3**0.856140.05425*0.406
4**0.882150.270-260.062
5**0.92716**0.87327**0.859
6**0.93917**0.86828*0.363
7**0.91918**0.89029**0.919
8**0.92419**0.91830**0.907
9**0.85820**0.90131**0.907

10**0.92021**0.92932**0.901
11**0.90822**0.83933**0.915

 * دالة عند 0.05 ** دالة عند 0.01
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 تب�ي�ن النتائ���ج المو�ض���حة بالجدول ال�س���ابق �أن المف���ردات )14، 15، 24، 26( غير 
مرتبط���ة بالدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س وم���ن ثم يمك���ن حذف ه���ذه المفردات. لي�ص���بح 
المقيا�س مكون من 29 مفردة جميعها ترتبط بالدرجة الكلية للمقيا�س وقيمة معامل 

لاارتباط ما بين 0.05، 0.01 كما هو مو�ضح بالجدول ال�سابق.

- �صدق المقيا�س:

1- ال�صدق التمييزي:
لتحق���ق م���ن �ص���دق المقيا����س من خ�ل�ال طريقة ال�ص���دق التميي���زي تم توزيع 
درج���ات �أف���راد عينة الدرا�س���ة وف���ق الإرباعي���ات، ثم تم المقارن���ة بين الإرباع���ي الأعلى 
والإرباع���ي الأدنى للتحق���ق من قدرة المقيا�س على التمييز بين مرتفعي ومنخف�ض���ي 

الر�ضا الوظيفي، وكانت النتائج كما يلي:

جدول )4(
المقارنة بين الإرباعي الأعلى والإرباعي الأدنى للتحقق من قدرة المقيا�س على التمييز

 بين مرتفعي ومنخف�ضي الر�ضا الوظيفي

متو�سطالعددالمجموعات
الرتب

مجموع
الرتب

قيمة
U

قيمة
Z

م�ستوى
الدلالة

84.536منخف�ضي الر�ضا الوظيفي
0.001-3.924�صفر

1013.5135مرتفعي الر�ضا الوظيفي

ت�ش�ي�ر النتائ���ج المبين���ة بالج���دول ال�س���ابقة ق���درة المقيا����س عل���ى التميي���ز ب�ي�ن 
مرتفعي ومنخف�ض���ي الر�ض���ا الوظيفي حيث كانت قيمة )Z( 3.924 وهي قيمة دالة 

عند م�ستوى 0.001 وهذا ي�شير �أن المقيا�س يتمتع بمعامل �صدق تمييزي مر�ضي.

- ثبات المقيا�س:

1- الثبات با�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ:
 تم ح�ساب الثبات بمعادلة �ألفا كرونباخ، وتبين �أن معامل ثبات �ألفا للمقيا�س 

ككل )0,979( وهذا ي�شير �إلى تمتع المقيا�س بمعامل ثبات عالي. 
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نتائج البحث ومناق�شتها: 
نتائ�ج الفر��ض الأول: وين����ص عل���ى« توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طي رتب درجات المجموعة ال�ض���ابطة ورتب درج���ات المجموعة التجريبية على 
مقيا����س الذكاء الروحي في القيا�س البَعدي ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية«.وللتحقق 
من �صحة هذا الفر�ض تم تطبيق اختبار مان وتني لنتائج التطبيق البعدي للتحديد 
الف���روق بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعة التجريبي���ة والمجموعة ال�ض���ابطة في 

القيا�س البعدي، وجاءت نتائج لااختبار كما هو مو�ضح بالجدول التالي :
جدول )5(

نتائج اختبار مان – ويتني للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية والمجموعة 
ال�ضابطة في القيا�س البعدي في الذكاء الروحي

متو�سطالعددالمجموعات
الرتب

مجموع
الرتب

قيمة
U

قيمة
Z

م�ستوى
الدلالة

71177المجموعة التجريبية
03.1440.01

7428المجموعة ال�ضابطة

تظهر لنا النتائج المو�ض���حة بالجدول ال�سابقة وجود فروق دالة �إح�صائية بين 
متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة على مقيا�س الذكاء 
الروح���ي ل�ص���الح المجموعة التجريبية ؛ ومن هنا نجد �أن���ه تحقق الفر�ض الأول وتم 
رف����ض الفر�ض ال�ص���فري وقبول الفر����ض البديل حيث كانت قيمة Z ت�س���اوي 3.144 

وهي القيمة دالة عند م�ستوى 0.01.
ويرج���ع الباح���ث تنمي���ه مه���ارات ال���ذكاء الروح���ي ل���دى المجموع���ة التجريبه 
دون المجموعة ال�ض���ابطة مما ي�ش�ي�ر �إلى الت�أثير الإيجابي للبرنامج الإر�ش���ادي لدى 
المعلمين �أفراد المجموعة التجريبية.حيث يت�ض���من البرنامج مجموعة من الأن�ش���طة 
تناول���ت بع����ض المهارات والإر�ش���ادات الت���ي �أدت �إلى تنمي���ه اليقظة الذهني���ه والتفكير 

 الإيجابي والقدرة على توظيف الروحانيات في حل الم�شكلات وال�شعور بالنعمة 
وتتفق هذه النتائج مع نتائج درا�سات التي ت�ؤكد على حدوث تح�سن في م�ستوي 
ال���ذكاء الروح���ي لدى �أفراد المجموعة التجريبية مقارنة ب�أفراد المجموعة ال�ض���ابطة 
مث���ل درا�س���ة Chan, & Siu, (2016) ودرا�س���ة رام���اء Ramaa(2015) ودرا�س���ة 

Morteza (2014). مورتيذا
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نتائ�ج الفر��ض الث�اني: وين�ص عل���ى« توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبَع���دي عل���ى 
مقيا�س الذكاء الروحي ل�ص���الح القيا�س البعدي ». وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض 
تم تطبي���ق اختب���ار ويلكوك�س���ون لنتائ���ج المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي 

والبعدي، وجاءت نتائج لااختبار كما هو مو�ضح بالجدول التالي :
جدول )6(

يو�ضح نتائج اختبار ويلكوك�سون للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية في 
القيا�سين القبلي والبعدي في الذكاء الروحي

نوع
متو�سطالعددالرتب

الرتب
مجموع
م�ستوىZالرتب

الدلالة
000�سالبة

2.366-0.01 7428موجبة
0متعادلة

يو�ض���ح الجدول ال�سابق وجود فروق دالة �إح�صائيا عند م�ستوى دلالة )0,01( 
بين متو�سطات رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي 
عل���ى مقيا����س ال���ذكاء الروح���ي في اتج���اه القيا�س البع���دي، و�أن مجموع رت���ب الفروق 
ال�س���البة (T2) ت�س���اوي )�ص���فر(، ومجموع رتب الفروق الموجب (T1) ت�س���اوي )28( 
وب�أخ���ذ قيم���ة (T) ال�ص���غرى وه���ي (T2) ومقارنته���ا بالقيم���ة الحرج���ة الجدولي���ة 
عن���د )ن( )ع���دد الأزواج بعد ا�س���تبعاد الأزواج التي لها ف���روق متعادلة �إن وجدت( = 7 
وم�س���توى دلالة 01,0 وقيمتها )7(؛ نجد �أن )T( المح�س���وبة �أقل من )T( الجدولية, 
وقيم���ة )Z( للدرج���ة الكلي���ة للمقيا�س ت�س���اوي )-2.366( حيث �أن الإ�ش���ارة ال�س���البة 
ت�ش�ي�ر �إلى �أن اتجاها الفروق ل�ص���الح التطبيق البعدي ؛ مما ي�ش�ي�ر �إلى وجود فروق 
ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن التطبيق�ي�ن القبلي والبع���دي للمجموع���ة التجريبية على 

مقيا�س الذكاء الروحي وبهذا يكون قد تحقق الفر�ض. 

وتتفق هذه النتيجة مع نتائج العديد من الدرا�سات التي ا�ستخل�صت جميعها 
المكون���ات الإيجابي���ة لإنجاح برامج تنمي���ة مهارات الذكاء الروح���ي من خلال تحديد 
مكونات���ه الت���ي ت�ش���مل عل���ى اليقظة الذهني���ة والتفك�ي�ر الإيجابي ،وال�ش���عور بالنعمة 
والقابلي���ة لل�س���مو والوع���ي الذات���ي والق���درة عل���ى توظي���ف الروحاني���ات في مواجه���ة 

الم�شكلات وهذا ما ي�ؤكد �أظهرته الدرا�سة الحالية من نتائج الفر�ض الأول  
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نتائ�ج الفر��ض الثال�ث : ون�ص���ه » لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طي رت���ب درجات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعى لمقيا�س 

الذكاء الروحي.

ولتحق���ق م���ن �ص���حة هذا الفر����ض تم تطبي���ق ويلكوك�س���ون لنتائ���ج المجموعة 
التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي، وجاءت نتائ���ج لااختبار كما هو مو�ض���ح 

بالجدول التالي :

جدول )7(
يو�ضح نتائج اختبار ويلكوك�سون للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة 

التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي في الذكاء الروحي

م�ستوىZمجموع الرتبمتو�سط الرتبالعددنوع الرتب
الدلالة

144�سالبة
0.378-0.705 326موجبة

3متعادلة

يت�ض���ح لنا من الجدول ال�س���ابق �أنه لا يوجد فروق بين متو�س���ط رتب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة في التطبيقين البعدي والتتبعي عل���ى مقيا�س الذكاء الروحي، 

حيث كانت قيمة Z ت�ساوي – 0.378 وهي قيمة لي�س دالة. 

وتتف���ق النتيج���ة ال�س���ابقة م���ع نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي �أكدت ا�س���تمرار 
�أث���ر البرنام���ج في تنمية مهارات الذكاء الروحي بع���د انتهاء البرنامج لما تحتويه هذه 
المهارات على العديد من المهارات لااجتماعية من خلال فنيات �إر�شادية جماعية ت�ساعد 
�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مواجه���ة الم�ش���كلات والتفكير الإيجاب���ي ومن هذه 
. Morteza (2014) ودرا�سة مورتيذا Chan, & Siu, (2016) الدرا�سات  درا�سة

نتائ�ج الفر��ض الرابع: وين�ص عل���ى »�أنه توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين 
متو�س���طي رتب المجموعة ال�ض���ابطة ورتب درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س 

الر�ضا الوظيفي في القيا�سين البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية.
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وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم تطبيق اختبار مان- وتني لنتائج التطبيق 
البعدي للتحديد الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية والمجموعة 
ال�ضابطة في القيا�س البعدي، وجاءت نتائج لااختبار كما هو مو�ضح بالجدول التالي :

جدول )8(
يو�ضح نتائج اختبار مان – ويتني للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية 

والمجموعة ال�ضابطة في القيا�س البعدي في الر�ضا الوظيفي

متو�سطالعددالمجموعات
الرتب

مجموع
الرتب

قيمة
U

قيمة
Z

م�ستوى
الدلالة

71177المجموعة التجريبية
03.1760.01

7428المجموعة ال�ضابطة

تظهر لنا النتائج المو�ض���حة بالجدول ال�سابقة وجود فروق دالة �إح�صائية بين 
متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة على مقيا�س الر�ضا 
الوظيفي ل�صالح المجموعة التجريبية ؛ ومن هنا نجد �أنه تحقق الفر�ض وتم رف�ض 
الفر����ض ال�ص���فري وقب���ول الفر����ض البديل حيث كان���ت قيمة Z ت�س���اوي 3.176 وهي 

القيمة دالة عند م�ستوى 0.01..
      ويرجع الباحث التح�سن في الر�ضا الوظيفي للمعلمين �إلى مهارات الذكاء 
الروح���ي حي���ث نلاحظ �أن لاابع���اد الفرعية للر�ض���ا الوظيفي التي تتمث���ل )التقدير 
وتحقي���ق ال���ذات، وتحمل الم�س���ئولية العلاقات لااجتماعية داخل المدر�س���ة، بيئة العمل 

والحوافز المادية والمعنوية( ترتبط ارتباط مبا�شر ب�أبعاد الذكاء الروحي.

ال���ذكاء الروح���ي والر�ض���ا  ب�ي�ن  تل���ك العلاق���ة الموجب���ة  �أك���دت الدرا�س���ات     
الوظيف���ي كم���ا �أظه���رت نتائ���ج بع����ض الدرا�س���ات �إمكاني���ة التنب����ؤ بالر�ض���ا الوظيف���ي 
ب�ي�ن ال���ذكاء الروح���ي مث���ل درا�س���ة Beyranvand, et al., (2016, 22) ودرا�س���ة 
نيوديه���ي                                      ودرا�س���ة   Mandeep, (2013)  )2015( و�أخ���رون   Zamani ذام���اني 

.Yahyazadeh-Jeloudar (2012) ودرا�سة �سوليمان Nodhi (2013)

نتائ�ج الفر��ض الخام��س : ون�ص���ه » توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طي رت���ب المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى مقيا����س الر�ض���ا الوظيفي في القيا�س�ي�ن 

القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي.
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ولتحق���ق م���ن �ص���حة هذا الفر����ض تم تطبي���ق ويلكوك�س���ون لنتائ���ج المجموعة 
التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي، وج���اءت نتائ���ج لااختب���ار كما هو مو�ض���ح 

بالجدول التالي :
جدول )9(

يو�ضح نتائج اختبار ويلكوك�سون للفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة 
التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي في الر�ضا الزظيفي

نوع
متو�سطالعددالرتب

الرتب
مجموع
م�ستوىZالرتب

الدلالة
000�سالبة

2.375-0.01 7428موجبة
0متعادلة

يو�ض���ح الجدول ال�سابق وجود فروق دالة �إح�صائيا عند م�ستوى دلالة )0,01( 
بين متو�سطات رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي 
عل���ى مقيا�س الر�ض���ا الوظيف���ي في اتجاه القيا����س البعدي، و�أن مجم���وع رتب الفروق 
ال�س���البة )T2( ت�س���اوي )�ص���فر(، ومجموع رتب الفروق الموجب (T1) ت�س���اوي )28( 
وب�أخ���ذ قيم���ة (T) ال�ص���غرى وه���ي )T2( ومقارنته���ا بالقيم���ة الحرج���ة الجدولي���ة 
عن���د )ن( )ع���دد الأزواج بعد ا�س���تبعاد الأزواج التي لها ف���روق متعادلة �إن وجدت( = 7 
وم�س���توى دلالة 01,0 وقيمتها )7(؛ نجد �أن )T( المح�س���وبة �أقل من )T( الجدولية, 
وقيم���ة )Z( للدرج���ة الكلي���ة للمقيا�س ت�س���اوي )-2.375( حيث �أن الإ�ش���ارة ال�س���البة 
ت�ش�ي�ر �إلى �أن اتجاها الفروق ل�ص���الح التطبيق البعدي ؛ مما ي�ش�ي�ر �إلى وجود فروق 
ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن التطبيق�ي�ن القبلي والبع���دي للمجموع���ة التجريبية على 

مقيا�س الر�ضا الوظيفي وبهذا يكون قد تحقق الفر�ض.

    يرج���ع الباح���ث ا�س���تمرار  التح�س���ن في الر�ض���ا الوظيف���ي للمعلم�ي�ن.الي 
  Zamani ا�ستمرار ت�أثير الذكاء الروحي لدي المعلمين وهذا ما ت�ؤكده درا�سة ذاماني

و�أخرون )2015(
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نتائ�ج الفر��ض ال�ساد��س : ون�ص���ه لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي على 

مقيا�س الر�ضا الوظيفي 

ولتحق���ق م���ن �ص���حة هذا الفر����ض تم تطبي���ق ويلكوك�س���ون لنتائ���ج المجموعة 
التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي، وجاءت نتائ���ج لااختبار كما هو مو�ض���ح 

بالجدول التالي :
جدول )9(

ويلكوك�سون لنتائج المجموعة التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي الر�ضا الوظيفي

نوعالقيا�سالمجموعات
متو�سطالعددالرتب

الرتب
مجموع
م�ستوىZالرتب

الدلالة

التجريبية
 البعدي

-�ألتتبعي

000�سالبة
1.414-0.157 21.53موجبة

5متعادلة

يت�ض���ح لنا من الجدول ال�س���ابق �أنه لا يوجد فروق بين متو�س���ط رتب درجات 
المجموعة التجريبية في التطبيقين البعدي والتتبعي على مقيا�س الر�ض���ا الوظيفي، 

حيث كانت قيمة Z ت�ساوي - 1.414 وهي قيمة لي�س دالة. والر�سم البياني 
  �أم���ا ع���ن فعالي���ة البرنام���ج في تح�س�ي�ن الر�ض���ا الوظيف���ي وا�س���تمرار ت�أث�ي�ره عل���ى 
�أف���راد المجموع���ة التجريبية بعد مرور �ش���هرين من انتهاء البرنام���ج يعود �إلى لااثار 
الإيجابية للبرنامج ورغبه المعلمين )المجوعة التجريبية( في لاا�ستفادة من البرنامج 
الإر�ش���ادي في مج���ال العم���ل الخا�ص بهم.وهذا م���ا ت�ؤكده العديد من الدرا�س���ات مثل 

.Nodhi (2013); Yahyazadeh-Jeloudar (2012) درا�سة

خاتمة وتو�صيات :- 
ا�ستنادا �إلى النتائج ال�سابقة التي �أ�سفرت عنها الدرا�سة الحالية يقدم الباحث 

عدد من التو�صيات التالية:- 
((( توجيه انتباه القائمين على وزارة التربية والتعليم على �ضرورة الأخذ بفكرة 1

البرنامج وتطبيقه بجميع المدار�س العادية ومدار�س ذوي الإعاقة والموهوبين.



فعالية برنامج �إر�شادي جمعي في تنمية الذكاء الروحي د . عمر ال�سيد حمادة 

 90 

(((2 �ض���رورة لااهتم���ام بال���ذكاء الروحي م���ن الناحي���ة النظرية والعملي���ة واجراء 
المزيد من الدرا�سات والبحوث على عينة مختلفة من المجتمع.

البحوث المقترحة: 
((( تنمي���ة ال���ذكاء الروح���ي للط�ل�اب ال�ص���م وذوي �ص���عوبات التعل���م و�أث���رة عل���ى 1

الإنجاز لااكاديمي.
(((2 علاقة الذكاء الروحي بمواجهة ال�ضغوط 
(((3 اجراء درا�سات م�ستقبلية حول الذكاء الروحي وعلاقته بمتغيرات ال�شخ�صية.
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الملخ�ص: 
هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة �إلى تقن�ي�ن قائم���ة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م النوعي���ة عل���ى 
طلب���ة الحلقت�ي�ن الأولى والثانية بمدار�س التعليم الأ�سا�س���ي ب�س���لطنة عمان وفح�ص 
الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية له���ا. ت�ألف���ت العين���ة م���ن 1239 بواق���ع 651 م���ن الطلب���ة 
العاديين و688 من الطلب المحالين لغرف �صعوبات التعلم في ال�صفوف من الأول �إلى 
ال�س���اد�س. وق���د تم ترجمة القائم���ة بالطريقة الأمامية والخلفي���ة من �أجل تطويعها 
للبيئة العربية. وتم التحقق من �صدق المقيا�س من خلال ثلاثة �إجراءات، هي �صدق 
المحت���وى، وال�ص���دق المرتب���ط بمحك حيث تم ح�س���اب معام���ل لاارتباط ب�ي�ن القائمة 
وثلاثة مقايي�س �أخرى للقراءة والكتابة واللغة البراجماتية )لاا�ستخدام لااجتماعي 
للغة(، وال�ص���دق العاملي. كما تم التحقق من الثبات من خلال ح�س���اب ثبات لاات�ساق 
الداخل���ي با�س���تخدام معام���ل �ألفا لكرونب���اخ، وا�س���تخدام طريقة التجزئة الن�ص���فية. 
و�أخ�ي�رًا تم ح�س���اب معاي�ي�ر الدرجات الخام للقائمة. وقد �أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى 
تمتع القائمة بم�ؤ�ش���رات �ص���دق قوية حيث كانت معاملات ارتباط دالة �إح�صائيًا بين 
�أبع���اد القائمة والدرجة الكلية للمقايي�س الثلاث���ة المحكية، كما �أظهرت النتائج تمتع 
القائم���ة ببني���ة عاملية مكونة من �س���تة �أبع���اد متطابقة مع البينة العاملية الأ�ص���لية 
للقائمة. كما �أظهرت القائمة م�ؤ�ش���رات ثبات مرتفعة حيث تراوحت قيم معامل �ألفا 
للأبعاد المختلفة للمقيا�س من 96‚0 �إلى 98‚0 كما تراوحت معاملات الثبات بطريقة 
التجزئ���ة الن�ص���فية م���ن 0.91-0.97. و�أخ�ي�ار تم ح�س���اب المعاي�ي�ر المئيني���ة للدرج���ات 
الخام. وقد تم مناق�ش���ة نتائج الدرا�س���ة في �ض���وء الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي هدفت �إلى 

فح�ص ح�سا�سية مقايي�س تقدير المعلمين في فرز الطلبة ذوي �صعوبات التعلم. 

الكلمات المفتاحية: قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم، الفرز، �سلطنة عمان.
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Validation of the Learning Disabilities Diagnostic 
Inventory (LDDI) for Grades 16- Students in the 

Sultanate of Oman

Mahmoud M. Emam, Ali M. Kazem, Rashid S. Almehrizi, 
and Saleh K. Al-Makhmari

Abstract:
The current study aimed to investigate the psychometric 

properties of the Learning Disabilities Diagnostic Inventories 
(LDDI) through its standardization on a national sample of Omani 
students in grades 16- in Oman. The study sample included 1239 
students (651 typically achieving students and 688 students referred 
to learning disabilities units in schools). The LDDI was translated 
using the forward backward translation method in order to adapt it 
to the Arabic language. Validity of the LDDI was tested using three 
methods: content validity, criterion validity and construct validity. 
Criterion validity was tested through administration of three other 
rating scales of reading, written language and pragmatic language. 
Construct validity was tested through examination of its factor 
structure. Reliability was tested using two methods: Cronbach’s 
alpha, and split half reliability. Finally, national norms were 
calculated for the national sample. Results of the study showed that 
the LDDI has good validity and reliability indicators. The LDDI 
correlated significantly with the criterion measures and its factor 
structure consisted of 6 factors which were reported in the original 
instrument. The LDDI showed excellent alpha coefficients ranging 
from 0.960.98-, and excellent reliability coefficients 0.910.97- using 
split half-reliability. National norms were drawn from the sample. 
Results are discussed in the light of the literature focusing on the use 
of teachers rating scales in screening for learning disabilities. 

Keywords: Learning Disabilities Diagnostic Inventories; Screening, 
Oman
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مقدمة
ينظر المعلمون والآباء �إلى المخت�صين في �إجراءات الت�شخي�ص على �أنهم المرجع 
في تف�س�ي�ر نتائ���ج اختب���ارات ومقايي����س الت�ش���خي�ص الت���ي يك���ون اله���دف منها تحديد 
جوان���ب الق���وة وال�ض���عف لدى الطال���ب، كما ينظ���ر �إلى وجهات نظر لااخت�صا�ص���يين 
في الت�ش���خي�ص عل���ى �أنه���ا ذات قيم���ة في ت�س���كين الطلب���ة ذوي لااحتياج���ات التعليمي���ة 
الخا�ص���ة وتحديد احتياجاتهم من التدخل العلاجي �س���وءا كان هذا التدخل �س���لوكيًا 
�أو �أكاديميًا. وعلى الرغم من �أن �إجراءات التقييم والت�ش���خي�ص للجوانب الأكاديمية 
في البيئة المدر�س���ية ت�س���تهدف بجانب ت�صنيف الطلاب من حيث م�ستواهم الأكاديمي 
التعرف على الطلبة الذين هم عر�ض���ة لخطر معاناتها من �ص���عوبات التعلم النوعية 
Specific Learning Disabilities �إلا �أن كث�ي�رًا م���ن الممار�س�ي�ن والتربوي�ي�ن لا 
ينتبه���ون �إلى �أهمي���ة تحدي���د م�س���توى الخط���ر Risk Status بالن�س���بة ل���كل طال���ب 
وه���و الأم���ر ال���ذي يج���ب �أن يعط���ي الأولوي���ة مبك���رًا في المراح���ل الدرا�س���ية. بمعن���ى 
�أن���ه �إذا تم في مرحل���ة م���ا قب���ل المدر�س���ة كان ذل���ك �أف�ض���ل م���ن القي���ام به في ال�ص���فوف 
المبك���رة م���ن المدر�س���ة لاابتدائي���ة و�إذا تم في ال�ص���فوف المبك���رة من المدر�س���ة لاابتدائية 
كان ذل���ك �أف�ض���ل م���ن القي���ام ب���ه في ال�ص���فوف المت�أخرة وهك���ذا. وهذا �إنم���ا ي�ؤكد على 
�أهمي���ة التع���رف والت�ش���خي�ص المبك���ر م���ن �أج���ل ا�س���تهداف التدخ���ل العلاج���ي المبك���ر          
التدخ���ل  تنفي���ذ  �أهمي���ة  �إلى  البحثي���ة  الدرا�س���ات  (Brookhart, 2013). وت�ش�ي�ر 
العلاج���ي قب���ل �أن يتفاقم الو�ض���ع الأكاديم���ي للطالب ومن ثم ت�ؤكد هذه الدرا�س���ات 
عل���ى �أهمي���ة توافر �إجراءات و�أدوات ذات ح�سا�س���ية �ش���ديدة لفرز الم�ش���كلات التعليمية 
 (Klingbeil, McComas, Burns, & Helman, التعل���م مبك���رًا  و�ص���عوبات 

 .2015; Kettler & Albers, 2013)

ويهتم الباحثون والممار�س���ون على ال�س���واء ب�ض���رورة �أن تك���ون �أداة الفرز العام 
وال�ش���امل ذات كفاءة حتى يمكن ا�س���تخدامها في الحكم على احتمالية معاناة الطالب 
من م�شكلات التعلم بوجه عام و�صعوبات التعلم النوعية على وجه الخ�صو�ص. ومن 
ث���م ف����إن بناء �أدوات فرز �ش���املة والتحقق م���ن كفاءتها يعد �أمر مه���م ولا غني عنه في 
البيئ���ات التربوي���ة حي���ث �أن لااكت�ش���اف المبك���ر للأطف���ال المعر�ض�ي�ن لخطر �ص���عوبات 
التعل���م النوعي���ة وم�ش���كلات التعل���م بوج���ه عام �س���وف ي�س���هل م���ن ا�س���تبدال �إجراءات 
لاا�س���تجابة القائم���ة عل���ى رد الفع���ل بالا�س���تجابة القائم���ة عل���ى الإج���راءات الوقائية 
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والتدخ���ل العلاج���ي المبكر (Albers, Glover, & Kratochwill, 2007). وتعد 
تقدي���رات المعلم�ي�ن Teacher Ratings لأداء التلامي���ذ من �أه���م طرق الفرز والتي 
تتمت���ع بق���وة و�ص�ل�احية عالي���ة في التعرف عل���ى التلامي���ذ الذين هم عر�ض���ة لخطر 
م�شكلات التعلم الأكاديمية Academic Difficulties بوجه عام و�صعوبات التعلم 
النوعية بوجه خا�ص. وتتكون مقايي�س تقدير المعلم من �أحكام المعلمين عن التلاميذ 
بناء على التفاعل معهم لمدة زمنية تتراوح بين �أ�س���ابيع �إلى �ش���هور والتي ت�شتمل على 
م�ش���اهدتهم وملاحظاتهم حول خ�ص���ائ�ص ذات علاقة بتح�ص���يلهم الأكاديمي )مثل 
عوام���ل تمكينه���م �أكاديميً���ا وفر����ص تعلمه���م ونموه���م الأكاديم���ي( والت���ي لا يمك���ن 
 .(Kettler, Elliott, Davies, & Griffin, 2012) اختباره���ا ب�ص���ورة مبا�ش���رة
وقد كان ا�س���تخدام مقايي�س تقدير المعلم من النقاط المهمة التي اهتم بها الباحثون 
و�أجري���ت عليه���ا العديد من الدرا�س���ات الإمبريقية فيما يتعل���ق بقيمتها وكفاءتها في 
عملي���ات الف���رز الع���ام وال�ش���امل Universal Screening ورك���زت ه���ذه الدرا�س���ات 
عل���ى مقارنة مقايي����س تقدير المعلم ومحكات �أخرى مثل اختبارات التح�ص���يل المقننة 
والقيا�سات القائمة على المنهاج من حيث كفاءة التعرف على التلاميذ ذوي م�شكلات 
التعل���م و�ص���عوبات التعل���م النوعي���ة وكذل���ك من حي���ث دقته���ا وح�سا�س���يتها في التنب�ؤ 
بالأداء الأكاديمي للتلاميذ في �صفوف ومراحل تعليمية تالية، ف�ضلًا عن الت�أكد من 

خ�صائ�صها ال�سيكومترية. 

م�شكلة البحث:
التدري�س���ية في  للعملي���ة  ق���وي وغن���ي  �أنه���م م�ص���در  عل���ى  للمعلم�ي�ن  يُنظ���ر 
البيئ���ة المدر�س���ية. وق���د تم لااعتم���اد عل���ى �أح���كام المعلم�ي�ن في عملي���ة اتخ���اذ القرارات 
في  الم�س���اعدة  في  وكذل���ك   ،(Coladrarci, 1992) التدري����س  بعملي���ة  المتعلق���ة 
عملي���ات الف���رز والإحال���ة (Kenny & Chekaluk, 1993). وعل���ى الرغ���م م���ن 
�أن هن���اك قل���ة م���ن الباحث�ي�ن الم�ش���ككين في مدى �ص���دق �أح���كام المعلم�ي�ن وتقديراتهم
تع���د  مازال���ت  المعلم�ي�ن  تقدي���رات  �أن  �إلا   (Madelaine & Wheldall, 2005)
طريق���ة �س���ريعة وقليل���ة التكلف���ة في تقيي���م الق���درة الأكاديمي���ة م���ا في ذل���ك في ف���رز 
التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم. وقد ا�س���تخدمت معظم الدرا�س���ات التي تناولت دقة 
�أح���كام المعلم�ي�ن لااختبارات المقننة كمح���ك للحكم على دقة تلك الأح���كام وتقويمها. 
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وم���ع ذل���ك هناك بع�ض الباحث�ي�ن الذين ي���رون العك�س؛ بمعن���ى �أن المعلمين يجب �أن 
ينظ���ر له���م ولتقديراته���م و�أحكامهم على �أنه���ا اختبارات محكية ل�ص���دق لااختبارات 

.(Gresham, Reschly, & Carey, 1987)                الأدائية الأخرى المقننة

ويتم لااعتماد على �أحكام وتقديرات المعلمين في عمليات الإحالة والفرز والتي 
ت�أت���ي ك�أول خطوة في عملية متع���ددة المراحل من �أجل تقديم الدعم اللازم للتلاميذ 
الذي���ن يحتاج���ون للدع���م. وفي النم���اذج التربوي���ة الحديث���ة مث���ل نموذج لاا�س���تجابة 
للتدخ���ل العلاج���ي Response to Intervention )وه���و �أح���د النم���اذج التربوية 
ال�ش���املة لتقديم الدعم للتلاميذ ذوي م�ش���كلات التعلم بوجه عام و�صعوبات التعلم 
النوعي���ة بوج���ه خا�ص(، يت���م لااعتماد على �أح���كام المعلمين في تقديم بيانات �إ�ض���افية 
لدع���م عملي���ة الف���رز ال�ش���املة والتع���رف عل���ى التلامي���ذ الذي���ن ه���م عر�ض���ة لخطر 
�ص���عوبات التعل���م (Fuchs & Fuchs, 2006).وق���د دعم���ت الدرا�س���ات البحثي���ة 
ا�س���تخدام �أحكام المعلمين نظرًا لتقديمها معلومات دقيقة ت�س���هم في التنب�ؤ بتح�ص���يل 
 (Begeny, Eckert, Montarello, & Storie, 2008; Demaray التلامي���ذ

.& Elliott, 1998; Hoge & Coladarci, 1989)

وم���ن المع���روف �أن هن���اك العدي���د م���ن التقييم���ات الت���ي تعتم���د عل���ى �أح���كام 
المعلم�ي�ن وتقديراته���م لأداء التلامي���ذ الأكاديم���ي �س���واء في بيئ���ات البح���ث �أو البيئات 
المدر�س���ية. فمن حيث الجانب البحثي ت�س���هم التقييمات القائمة على احكام المعلمين 
في تق���ويم �أن���واع التدخلات العلاجية المختلفة وعمليات التعليم والتعلم داخل حجرة 
 (Meisels, Bickel,الدرا�س���ة ونمو التلاميذ عقليا وانفعاليا واجتماعيا و�س���لوكيا
(Nicholson, Xue, & Atkins-Burnett, 2013. وفي البيئات المدر�سية يعتمد 
المعلمون على �أحكامهم في تقويم تح�ص���يل التلاميذ، وتخطيط التدري�س، والتوا�صل 
مع الوالدين ب�ش����أن م�س���توى �أبنائهم؛ كما ت�س���تخدم تقديرات المعلمين و�أحكامهم في 
اتخ���اذ ق���رارات تتعلق بالفرز والت�ش���خي�ص والإحالة للح�ص���ول عل���ى خدمات التربية 
الخا�ص���ة (McTighe & Ferrara, 1998). وت�ش�ي�ر الدرا�س���ات في البيئة الغربية 
�إلى �أن عدد التلاميذ الذي لا يقر�ؤون في م�ستوى �صفهم المدرجين به يتراوح من 20 
 . (Snowling, Duff, Petrou, Schiffeldrin, & Bailey, 2011)%30 إلى�
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وبالن�س���بة ل�س���لطنة عم���ان فق���د تم �إن�ش���اء برنام���ج �ص���عوبات التعل���م في الع���ام 
2002/2001 وذل���ك م���ن خ�ل�ال �إن�ش���اء غ���رف �ص���عوبات التعل���م في مدار����س الحلقتين 
الأولى والثانية في مرحلة التعليم الأ�سا�س���ي. وتم �إعداد معلمين متخ�ص�ص�ي�ن للعمل 
م���ع ه���ذه الفئة م���ن الطلاب من خ�ل�ال �إتاح���ة الفر�ص���ة للمعلمين العام�ي�ن لتغيير 
م�س���ماهم الوظيفي وح�ص���ولهم على الت�أهيل والتدريب المنا�س���ب في مجال �ص���عوبات 
التعل���م م���ن خ�ل�ال التدريبات �أثن���اء الخدمة وكذلك ح�ص���ولهم على دبلوم �ص���عوبات 
التعل���م من جامعة ال�س���لطان قابو�س. ومنذ �إن�ش���اء البرنامج عانى المتخ�ص�ص���ون من 
عدم وجود �أدوات ت�شخي�ص مقننة على البيئة العمانية وقد �أ�شارت �إلى ذلك عدد من 
الدرا�س���ات (Emam & Kazem, 2016; El-Keshky & Emam, 2015)؛ 
حي���ث �أ�ش���ارت ه���ذه الدرا�س���ات �إلى التقاري���ر الميدانية الت���ي �أكدت اعتم���اد الميدان على 
ع���دد من لااختب���ارات الإدراكية التي تم تقنينها على بيئ���ات عربية �أخرى غير البيئة 
العمانية. وفي �س���لطنة عمان لي�س���ت هناك في الوقت الحالي طريقة مت�سقة للح�صول 
على �آراء المعلمين حول الأداء الأكاديمي للتلاميذ. ولذلك يعد توفير مقيا�س يتمتع 
بالثب���ات وال�ص���دق م���ن الأولوي���ات في الوقت الحالي نظرًا لأنها �س���وف تخ���دم الميدان 
الترب���وي وخا�ص���ة في الحلق���ة الأولى م���ن التعلي���م الأ�سا�س���ي، وم���ن ثم �س���يدعم ذلك 
�إج���راءات الت�ش���خي�ص المبك���رة والتدخ���ل العلاج���ي الوقائ���ي المبك���ر )�إم���ام، والمعمري، 
وال�شوربجي، وكاظم، والمنذري، وحمدان، و�آخرون، 2013(. ومن هنا ت�أتي �أهمية هذه 
الدرا�س���ة حيث �أنها تقدم �أداة مرتبطة بالمجتمع العماني وخ�صائ�ص���ه ومن ثم يمكن 

للمعلمين لااعتماد عليها كخطوة �أولى للفرز. 
((( ما م�ؤ�ش���رات �ص���دق قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم لدى تلاميذ ال�صفوف 1

)1- 6( ب�سلطنة عمان؟
(((2 ما م�ؤ�ش���رات ثبات قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم لدى تلاميذ ال�ص���فوف 

)1- 6( ب�سلطنة عمان؟
(((3 م���ا معاي�ي�ر الدرجات الخام لقائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م لدى تلاميذ 

ال�صفوف )1-6( ب�سلطنة عمان؟
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�أهمية البحث:
للبحث �أهمية نظرية تتمثل في الإ�سهام في �أدبيات البحث العلمي المتعلقة ببناء 
مقايي�س تتمتع بال�ص���دق والثبات؛ كما يكت�س���ب البحث �أهمية تطبيقية من حيث �أنه 
يق���دم �أداة ف���رز يمك���ن للمعل���م العام في مدرا����س الحلقتين الأولى والثانية في �س���لطنة 
عمان ا�س���تخدامها من �أجل فرز التلاميذ ذوي م�ش���كلات التعلم بوجه عام و�صعوبات 

التعلم النوعية بوجه خا�ص. 

�أهداف البحث:
((( توف�ي�ر �أداة قيا����س مقنن���ة ومنا�س���بة للبيئ���ة العماني���ة لتقدير لفرز �ص���عوبات 1

التعلم النوعية لدى تلاميذ الحلقتين الأولى والثانية ب�سلطنة عمان.
(((2 التحقق من الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية )ال�ص���دق والثبات( لقائمة ت�شخي�ص 

�ص���عوبات التعل���م وا�س���تخراج المعاي�ي�ر الت���ي يمكن في �ض���وئها تف�س�ي�ر الدرجة 
الخام التي يح�صل عليها الطالب العماني.

محددات البحث:
((( المحددات الب�شرية: اقت�صرت �إجراءات هذه الدرا�سة على عينة ممثلة لتلاميذ 1

الحلقت�ي�ن الأولى والثاني���ة من التعليم الأ�سا�س���ي والتي �ض���من ال�ص���فوف من 
الأول �إلى ال�س���اد�س. وق���د ا�ش���تملت العينة على التلامي���ذ العاديين والتلاميذ 

المدرجين ببرنامج �صعوبات التعلم. 
(((2 المح�ددات المكاني�ة: تم تطبيق الدرا�س���ة عل���ى محافظات ال�س���لطنة جميعها 

وعددها )11( محافظة.
(((3 المحددات الزمنية: تم تطبيق قائمة ت�ش���خي�ص �صعوبات التعلم خلال تطبيق 

الم�ش���روع لاا�ستراتيجي الممول من المكرمة ال�س���امية لجلالة ال�سلطان قابو�س 
والذي ا�س���تهدف ت�ش���خي�ص �صعوبات التعلم وقد ا�س���تمر الم�شروع في الفترة ما 

.)2015-2012(

التعريفات الا�صطلاحية والإجرائية

11 التقنين Standardization: عرف���ه ع�ل�ام )2006( ب�أنه: “ما يق�ص���د به �أن -
يكون بناء وت�صحيح وتف�سير نتائج لااختبار �أو �أداة القيا�س م�ستندًا �إلى قواعد 
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مح���ددة، تتوحد فيه وتحدد بدقة مواد لااختبار، وطريقة تطبيقه، وتعليمات 
�إجابت���ه وطريق���ة ت�ص���حيحه �أو ت�س���جيل درجات���ه، فه���و ينطبق عل���ى الظروف 
المثالي���ة الت���ي ي�س���تطيع فيه���ا م�ص���مم �أداة القيا����س �ض���بط جمي���ع المتغ�ي�ارت 
م���ا ع���دا المتغير ال���ذي يه���دف لااختبار لقيا�س���ه” )����ص29(. ويع���رف التقنين 
�إجرائيا لقائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم LDDI هو ا�ستخراج الخ�صائ�ص 
ال�س���يكومترية لمفرداته، وذلك بح�س���اب ال�ص���دق والثبات والمعيار الميئيني بعد 
تطبيقه على عينة ممثلة لمجتمع الدرا�سة من �أجل �سهولة ا�ستخدامه و�صحة 

اعتماد نتائجه. 

22 -                    :Specific Learning Disabilities النوعي�ة  التعل�م  �صعوب�ات 
�إن م�ص���طلح �ص���عوبات التعل���م ه���و م�ص���طلح ع���ام ي�ش�ي�ر �إلى مجموع���ة غ�ي�ر 
متجان�س���ة من لاا�ضطرابات التي تظهر في �صورة �صعوبات �شديدة في امتلاك 
القدرة على لاا�ستماع �أو التحدث �أو القراءة �أو الكتابة �أو لاا�ستدلال �أو القدرات 
الح�س���ابية �أو ا�س���تخدامها، وه���ذه لاا�ض���طرابات تت�أ�ص���ل في الف���رد ويفتر����ض 
�أنه���ا تنت���ج ع���ن خلل وظيف���ي في الجهاز الع�ص���بي المرك���زي، وتظه���ر ت�أثيراتها 
م���دى الحي���اة. بالإ�ض���افة �إلى ذل���ك، قد تتواجد الم�ش���كلات في ال�س���لوك الذاتي 
التنظيم���ي �أو الإدراك لااجتماعي �أو التفاعل لااجتماعي مع �ص���عوبات التعلم 
�إلا �إنه���ا لا ت�ش���كل وحده���ا �ص���عوبة تعل���م. ومع �أن �ص���عوبات التعل���م قد تحدث 
بالتزامن مع حالات الإعاقات الأخرى )على �س���بيل المثال الق�ص���ور الح�س���ي �أو 
الت�أخ���ر العقلي �أو لاا�ض���طراب العاطف���ي الخطير( �أو مع الم�ؤث���رات الخارجية 
)مث���ل الف���روق الثقافي���ة عدم كفاية التعلي���م �أو عدم �ص���حته(، �إلا �أنها لا تنتج 

عن تلكم الحالات �أو الم�ؤثرات )�إمام و�آخرون، 2013(.

33 - Learning Disabilities التعل�م  �صعوب�ات  ت�شخي��ص  قائم�ة 
Diagnostic Inventory: تع���د قائم���ة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م �أحد 
مقايي����س التقدي���ر، والت���ي تم ت�ص���ميمها لم�س���اعدة الأخ�ص���ائيين النف�س���يين 
ذوي  م���ن  وغيره���م  والتخاط���ب  والنط���ق  التعل���م  �ص���عوبات  و�أخ�ص���ائيو 
لااخت�ص���ا�ص في جوه���ر عملية ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم ل���دى الطلاب من 
المرحل���ة لاابتدائي���ة وحت���ى المرحل���ة الثانوي���ة. وقد ق���ام ببناء القائم���ة كل من 
(Hammil & Bryant, 1998)، وقد تم تقنين القائمة وفقا لمعايير البناء 
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 American Psychological النف�س���ية  الأمريكي���ة  بالجمعي���ة  الخا�ص���ة 
Association (APA). وق���د تم تقن�ي�ن القائم���ة عل���ى عين���ة ممثل���ة م���ن 
الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعل���م والبال���غ عدده���م )2152( طالبً���ا في الولاي���ات 
المتحدة الأمريكية من )43( ولاية بالإ�ض���افة للعا�ص���مة وا�ش���نطن، وقد �أظهر 
تقن�ي�ن القائمة على العينة الأمريكية تمتعها بخ�ص���ائ�ص �س���يكومترية جيدة 
م���ن ال�ص���دق والثب���ات ويعتم���د تف�س�ي�ر الدرج���ات في القائم���ة عل���ى المئيني���ات 
percentile والتُ�س���اعيّات المعياري���ة stanines. وتت�أل���ف القائم���ة م���ن �س���تة 
مقايي����س تقديري���ة م�س���تقلة تقي���م المجالات ال�س���تة ل�ص���عوبات التعل���م كما تم 
 ،US Office of Education تحديدها من قبل: المكتب الأمريكي للتعليم
 .the National Joint Committee الدولي���ة  العمومي���ة  واللجن���ة 
وت�ض���م مجالات �ص���عوبات التعلم التالي���ة: لاا�س���تماع Listening، والتحدث 
والريا�ض���يات   ،Writing والكتاب���ة   ،Reading والق���راءة   ،Speaking

 .Reasoning ولاا�ستدلال ،Mathematics

�إطار نظري ودرا�سات �سابقة
وجهات نظر المعلمين: ال�صدق التنب�ؤي والح�سا�سية الت�شخي�صية

تعد وجهة نظر المعلم وم�ص���ادقته على ت�ص���نيف التلاميذ من الق�ض���ايا المهمة 
الت���ي ت�ؤث���ر على فر�ص التعرف على التلاميذ ذوي الم�ش���كلات التح�ص���يلية بوجه عام 
و�ص���عوبات التعل���م النوعية بوج���ه خا����ص (Kettler & Albers, 2013). وتنطبق 
ه���ذه الحقيق���ة على �أنظمة الفرز التي تعتم���د على تقديرات المعلمين؛ نظرًا لأن دليل 
ال�ص���دق على لاا�س���تنتاجات التي يتم التو�ص���ل �إليها من خلال مقايي�س تقدير المعلم 
تبن���ى �إلى ح���د ما عل���ى لااعتقاد ب�أن المعلم يجيب ب�أمانة ودون تحيز على ما تت�ض���منه 
ه���ذه المقايي�س. ف�إذا كانت هذه المقايي�س عملية �أي �أنها تت�ض���من �س���مات تتعلق بالأداء 
العملي داخل وخارج حجرة الدرا�س���ة ف�إن هذه المقايي�س يجب �أن يتم الم�ص���ادقة عليها 
من المعلمين نظرا لكونهم على ات�ص���ال دائم مع التلاميذ وي�س���تطيعون �إ�صدار �أحكام 
مهنية على �أداء التلاميذ بناءً على ال�شواهد العديدة التي يقوموا بجمعها عن ق�صد 
�أو يلاحظوه���ا ع���ن غير ق�ص���د. كم���ا �أن المعلمين ي�س���تطيعون تق���ديم معلومات هامة 
لتقويم نظم الفرز في �أية بيئة تعليمية، وهو ما يتم التعبير عنه من خلال ما ي�سمى 
بالتع���رف الإيجاب���ي وال�س���لبي عل���ى الطلبة ذوي �ص���عوبات التعلم. فعلى �س���بيل المثال 
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هناك ما يمكن الإ�شارة له بالحالات الإيجابية المزيفة False Positive Case وهي 
التي تتمثل في فزر تلميذ على �أنه ذي �صعوبات تعلم في حين ان هذه التلميذ لا يعاني 
 False Negative Case م���ن �ص���عوبات تعل���م في مقابل الح���الات ال�س���لبية المزيف���ة

والتي ت�شير �إلى الف�شل في التعرف على تلميذ لديه �صعوبات تعلم.

ومن المعروف �أن الخط�أ وارد في �أي عملية قيا�س وعملية الفرز لا ت�ستثنى من 
ه���ذه القاع���دة ال�س���يكومترية. فف���ي عملية الفرز يمكن تق�س���يم الخط�أ القيا�س���ي �إلى 
الفئتين ال�سابق ذكرهما وهما الحالات الإيجابية المزيفة، وال�سلبية المزيفة. ويوجه عام 
يمكن القول ب�أنه في غالبية مواقف الفرز لا تمثل الحالات الإيجابية المزيفة م�ش���كلة 
كب�ي�رة مقارن���ة بالح���الات ال�س���لبية المزيفة حي���ث تتم عملي���ة التعرف قب���ل �أن تتفاقم 
المظاهر التي ت�ش�ي�ر �إلى لاا�ض���طراب الذي يتم فرزه كما الحال بالن�س���بة لا�ض���طراب 
�ص���عوبات التعل���م. وم���ن ث���م ف����إن ينظ���ر �إلى التدخ���ل العلاج���ي القائ���م عل���ى المنط���ق 
الوقائي في هذه الحالة بالن�س���بة لهذه الحالات الإيجابية المزيفة على �أنه �أقل تكلفة. 

وفي ه���ذا ال�ص���دد ت�ش�ي�ر الدرا�س���ات البحثي���ة �إلى �أن �أح���كام المعلم�ي�ن يمك���ن 
�أن تك���ون منبئ���ات دقيق���ة لاحتياج���ات التلامي���ذ م���ن الدع���م الأكاديم���ي. فق���د �أ�ش���ار        
(Gresham, et al., 1987) �إلى �أن المعلم�ي�ن ا�س���تطاعوا التع���رف عل���ى 96% م���ن 
التلامي���ذ الذي تم ت�شخي�ص���هم ب�ص���عوبات التعلم النوعية، وفي تكرار لهذه الدرا�س���ة 
بع���د ع�ش���ر �س���نوات �أف���اد (Gresham, MacMillan, & Bocian, 1997) �إلى 
�أن المعلم�ي�ن ا�س���تطاعوا التعرف بنج���اح على 91% من التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
النوعي���ة، 95% م���ن التلامي���ذ ذوي التح�ص���يل المت���دني، 100% م���ن التلامي���ذ ذوي 
معام���ل ال���ذكاء المنخف����ض. وهناك ع���دد من الدرا�س���ات الت���ي تم �إجرائها با�س���تخدام 
 Brief Academic Competence النظام المخت�ص���ر لتقويم الكفاية الأكاديمي���ة
 Evaluation Screening System (BACESS; Elliott, DiPerna, &
(Huai, 2003 والتي ت�شتمل على مجموعة من قوائم التقدير Rubrics الم�صممة 
 (Kettler & Elliott, 2010; Kettler, للف���رز ال�ش���امل للم�ش���كلات التعليمي���ة
(Elliott, & Albers, 2008; Kettler, 2007. وقد ا�س���تخدمت هذه الدرا�س���ات 
اختب���ارات التح�ص���يل الت���ي تطب���ق عل���ى م�س���توى وطني �أي عل���ى م�س���توى الولاية في 
الولاي���ات المتحدة الأمريكية كمقايي�س محكي���ة لمقارنة تقديرات المعلمين بها. وبوجه 
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ع���ام �أظهرت هذه الدرا�س���ات تمت���ع �أداة النظام المخت�ص���ر لتقويم الكفاي���ة الأكاديمية 
BACESS بكف���اءة تحدي���د Specificity عالي���ة و�ص���لت �إلى ).82(، وقيم���ة تنب����ؤ 
�إلى )0.76(  Positive Predictive Value متو�س���طة و�ص���لت قيمته���ا  �إيجابي���ة 
بلغ���ت قيمته���ا )0.66(،   Negative Predictive Value �س���لبية  وقيم���ة تنب�ؤي���ة 
وح�سا�سية منخف�ضة Sensitivity بع�ض ال�شيء و�صلت قيمتها )0.57(. في حين قام    
 (Kettler et al., 2012) بدرا�س���ة �أخرى م�ش���ابهة با�س���تخدام قوائم تقدير �أخرى 
مث���ل �أدل���ة ف���زر الأداء Performance Screening Guides (PSGs) والت���ي تم 
 Social Skills Improvement ا�ستخراجها من نظام تح�سين المهارات لااجتماعية
System (SSiS; Gresham & Elliott, 2008) وذل���ك به���دف التنب����ؤ ب����أداء 
تلاميذ ال�ص���فين الثالث والخام�س في ا�س�ت�ارليا على اختبارات التح�ص���يل الوطنية. 
وق���د �أظه���رت �أدلة ف���رز الأداء PSGs طبقا لنتائج الدرا�س���ة ح�سا�س���ية عالية )0.95( 
وقيمة تنب�ؤية �سلبية بلغت قيمتها )0.99(، وكفاءة تحديد منخف�ضة )0.45(، وقيمة 
تنب�ؤية �إيجابية منخف�ض���ة جدا بلغت قيمتها )0.20(، وهو ما يعك�س �إفراز عدد كبير 
م���ن الح���الات الإيجابي���ة المزيف���ة False Positives. وق���د انتهى الباحث���ون في هذه 
الدرا�س���ة �إلى �أن ال PSGs ه���ي مقيا����س ملائ���م للفرز في نظام ي�ش���تمل على الفرز في 
مراح���ل مبك���رة من �س���نوات الدرا�س���ة المبكرة بدءًا م���ن مرحلة ما قبل المدر�س���ة وحتى 
ال�ص���ف الثال���ث لاابتدائ���ي كما انه���ا ذات كفاءة في اختي���ار التلاميذ الذي���ن يحتاجون 
�إلى ع���دد م���ن التدخلات العلاجية منخف�ض���ة التكلفة �أي التي لا تحتاج �إلى ح�ص���ول 
التلميذ على ما ي�سمى ببيان �أحقيته في التدخلات العلاجية المخ�ص�صة للطلبة ذوي 
لااحتياجات الخا�صة والتي يتم تمويلها من الحكومة الفيدرالية طبقا لقانون تعليم 

.IDEA الأطفال ذوي الإعاقات في الولايات المتحدة الأمريكية والمعروف بقانون

وم���ن المهم �أن ن�ض���ع في اعتبارن���ا �أن الفرز يتم القيام به للتعرف على ال�س���مات 
الحالية لل�ص���عوبات والم�ش���كلات الت���ي من المتوقع �أن تتطور فيم���ا بعد. ومن ثم وجب 
تقويم انظمة الفرز لي�س فقط بناء على الأداء الحالي على مقايي�س التح�صيل ولكن 
اي�ض���ا بناء على الأداء الم�س���تقبلي )على �س���بيل المثال الأداء بعد ن�صف عام درا�سي فيما 
بع���د(. فف���ي درا�س���ة ق���ام به���ا (Snowling, et al., 2011) تم التحق���ق م���ن �ص���دق 
تقدي���رات المعلم�ي�ن الخا�ص���ة بتق���دم التلاميذ في مهارات الوعي ال�ص���وتي والم�ض���اهاة 
بين ال�ص���وت والحرف كم�ؤ�ش���ر فرز لخطر الدي�سلك�س���يا. وقد ا�ش���تملت عينة الدرا�سة 
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عل���ى )73( تلمي���ذًا في الع���ام ال�س���اد�س م���ن عمره���م وق���د تم تحدي���د ه���ذه العينة على 
�أنه���م عر�ض���ة لخطر الدي�سلك�س���يا من مجتمع م���ن تلاميذ المدر�س���ة لاابتدائية نظرا 
لتقدمه البطيء في مهارات الوعي ال�صوتي ومهارات الم�ضاهاة بين ال�صوت والحرف؛ 
وبعد �س���تة �أ�ش���هر تمت المقارنة ب�ي�ن العينة وعينة اخرى م���ن التلاميذ العاديين على 
اختب���ارات مقنن���ة في الق���درة القرائي���ة. وق���د �أظه���رت نتائ���ج الدرا�س���ة �أن المعلمين قد 
بالغ���وا في تحدي���د م�ؤ�ش���رات الخطر لدى ه�ؤلاء الأطفال. وم���ع ذلك قدمت تقديرات 
المعلم�ي�ن دعمً���ا قويا حينما تم �إ�ض���افتها لأداء التلاميذ على اختبارات الوعي بالمقطع 
ال�ص���وتي والت�س���مية ال�س���ريعة حيث كانت نتائ���ج لااختبارات وتقدي���رات المعلمين معًا 
م�ؤ�ش���رًا ذات ح�سا�س���ية عالية في تحديد التلاميذ الذين �أظهروا �ص���عوبات تعلم فيما 
بع���د. وق���د انته���ت الدرا�س���ة �إلى �أن تقديرات المعلمين ت�س���تطيع الك�ش���ف عن م�س���توى 
خط���ر التعر����ض للدي�سلك�س���يا و�أن دق���ة التقدي���رات يمك���ن تح�س���ينها عن���د مزاوجتها 

بتطبيق اختبارين في المهارات ال�صوتية. 

وفي درا�س���ة ق���ام به���ا Teisl, Mazzocco, & Myers, (2001) تم اختب���ار 
الح�سا�سية والقوة التنب�ؤية لتقديرات المعلمين للأداء التح�صيلي الأكاديمي الم�ستقبلي 
لتلاميذ مرحلة ما قبل المدر�سة في ال�صف الأول؛ حيث قام المعلمون بتقدير التلاميذ 
في الق���راءة والح�س���اب وقدر وقت التعلم مقارنة بالأقران بالإ�ض���افة لنقاط ال�ض���عف 
الت���ي ر�أى المعلم���ون �أنه���ا تمثل �إ�ش���ارات �إن���ذار بالن�س���بة للتلميذ. وق���د تم تحليل تلك 
المتغيرات مع مقايي�س نواتج الأداء في القراءة والح�ساب والتي تم تطبيقها في ال�صف 
الأول. وقد �أظهرت النتائج وجود ارتباط دال اح�ص���ائيا بين درجات مقايي�س النواتج 
وتقدي���رات المعلم�ي�ن، كم���ا تم ح�س���اب قي���م الح�سا�س���ية والتحدي���د والتنب����ؤ لتقديرات 

المعلمين و�أظهرت النتائج تمتعها بقيم عالية.

تقديرات المعلمين في مقابل مقايي�س النواتج الأدائية
اهتم���ت الدرا�س���ات البحثي���ة بالمقارن���ة ب�ي�ن قيم���ة تقدي���رات المعلم�ي�ن مقارن���ة 
بمقايي����س �أخ���رى للأداء في عملية فرز التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم. فعلى �س���بيل 
المث���ال كان���ت هناك عدد من الدرا�س���ات التي قارنت بين تقديرات المعلمين والقيا�س���ات 
القائم���ة عل���ى المنه���اج Curriculum Based Measures (CBM) وه���ي عب���ارة 
ع���ن اختب���ارات ف���رز ق�ص�ي�رة يت���م تطبيقه���ا في مج���الات الق���راءة والح�س���اب والكتابة 
للتعرف على الطلبة ذوي م�شكلات التح�صيل بوجه عام وذوي �صعوبات التعلم بوجه 



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 111 

خا����ص. وفي ه���ذه ال�ص���دد ق���ام كل م���ن (Feinberg & Shapiro, 2003) بدرا�س���ة 
تم فيه���ا قي���ام المعلم�ي�ن بملء مقيا����س القراءة الفرعي م���ن مقايي�س تق���ويم الكفاية 
            Academic Competence Evaluation Scales (ACES); الأكاديمي���ة 
(DiPerna & Elliott, 2000)، كم���ا ق���ام المعلم���ون بالتنب����ؤ بالطلاق���ة القرائي���ة 
للتلامي���ذ م���ن خ�ل�ال �أدائهم على ثلاث���ة اختبارات قائم���ة على المنه���اج. وقد �أظهرت 
النتائج وجود ارتباط دال �إح�ص���ائيًا بين تقديرات المعلمين وتنب�ؤاتهم ب�أداء التلاميذ 
على القيا�س���ات القائمة على المنهاج والأداء الفعلي للطلبة على تلك القيا�س���ات حيث 
بلغ���ت قي���م معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن )0.62(، و)0.70(. وفي درا�س���ة �أخ���رى ق���ام كل من 
(Martin & Shapiro, 2011) بفح����ص �أح���كام المعلمين و�آرائهم وتنب�ؤاتهم بكيف 
�س���يكون �أداء الطلب���ة على اختب���ار الم�ؤ�ش���رات التفاعلية للمهارات الأبجدية الأ�سا�س���ية 
 Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills والمعروف���ة با�س���م
DIBELS  (Good & Kaminski, 1996, 2002). وقد �أظهرت نتائج الدرا�سة 
ات�س���اقًا مع نتائج درا�س���ات بحثية �س���ابقة من حيث ت�أكيدها على وجود معامل ارتباط 
دال �إح�ص���ائيا بين توقعات المعلمين لأداء التلاميذ و�أدائهم الفعلي على لااختبار وقد 

كانت معاملات لاارتباط في المدى المتو�سط وتراوحت من )0.47( �إلى )0.58(. 

 Eckert, Dunn, Codding, Begeny, & Kleinmann, كما قام كل من
(2006) بفح����ص �أداء التلامي���ذ عل���ى القيا�س���ات القائم���ة عل���ى المنه���اج في الق���راءة 
والح�س���اب ومقارنته���ا بتقدي���رات المعلم�ي�ن لأدائه���م وق���د �أظه���رت نتائج الدرا�س���ة �أن 
لاارتباط بين تقديرات المعلمين و�أداء التلاميذ في القراءة كان عاليًا جدًا حيث تراوح 
معام���ل لاارتب���اط م���ا ب�ي�ن )0.59-0.83( في ح�ي�ن �أن معامل لاارتباط ب�ي�ن تقديرات 
ا  المعلمين و�أداء التلاميذ على القيا�سات القائمة على المنهاج في الح�ساب كان منخف�ضً
 (Begeny, Krouse, Brown, & وفي درا�س���ة قام بها .)أو متو�س���طًا )0.09-0.32�
(Mann, 2011 تم فح����ص العلاق���ة بين تقدي���رات المعلمين على مقيا�س المعلم لأداء 
 Teacher Rating Scale of Reading Performance (TRSRP) الق���راءة
(Begeny, et al., 2008) وه���و عب���ارة ع���ن مقيا����س مك���ون م���ن 9 عب���ارات يتم من 
خلاله���ا تقيي���م مدى وا�س���ع م���ن مه���ارات الق���راءة، و�أداء التلاميذ على اختب���ارات الـ 
DIBELS التي �أ�شرنا لها �سابقًا وقد �أظهرت النتائج وجود معامل ارتباط متو�سط 
)0.43(. وفي درا�س���ة ق���ام (Madelaine & Wheldall, 2005) تم���ت المقارن���ة بين 
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تقدي���رات المعلم�ي�ن للأداء القرائ���ي للطلبة وكف���اءة هذه التقدي���رات في التعرف على 
التلاميذ �ضعاف القراءة في مقابل لااعتماد على القيا�سات القائمة على المنهاج للقيام 
بنف�س الدور وقد �أظهرت نتائج الدرا�س���ة �أن حوالي ن�ص���ف المعلمين تعرفوا على نف�س 
الع���دد م���ن الطلاب ال�ض���عاف في القراءة اللذي���ن تم تحديدهم من خلال القيا�س���ات 
القائمة على المنهاج، كما �أن حوالي 15% فقط من المعلمين تعرفوا على �أ�ضعف ثلاثة 
تلامي���ذ في الق���راءة وال���ذي تم تحديدهم من خلال القيا�س���ات القائم���ة على المنهاج. 
وق���د انته���ى الباحثان �إلى �أن تقديرات المعلمين تعد طريقة �س���هلة وغير مكلفة للفرز 

�إلا �أن لااعتماد عليها كلية يجب �أن ي�ؤخذ بحذر. 

و�أ�ش���ارت بع����ض الدرا�س���ات �أن دق���ة �أح���كام المعلم�ي�ن وتقديراته���م ق���د تتباي���ن 
بتباين م�س���توى تح�ص���يل التلاميذ )منخف�ض-متو�س���ط- مرتفع(. ففي درا�س���ة قام 
به���ا Feinberg & Shapiro, (2009) طُل���ب م���ن المعلمين التنب����ؤ بالتلاميذ ذوي 
التح�ص���يل المتو�س���ط والمنخف����ض في الق���راءة با�س���تخدام مقيا�س ACES الم�ش���ار �إليه 
�سابقا ومقارنته ب�أداء التلاميذ على القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة واختبار 
تح�ص���يل مق�ن�ن للق���راءة )لااختباري���ن الفرعي�ي�ن للتعرف عل���ى الكلم���ات والحروف، 
والفه���م القرائ���ي من بطارية وودكوك-جون�س���ون للتح�ص���يل الن�س���خة الثالثة(. وقد 
�أظهرت نتائج الدرا�س���ة �أن معام�ل�ات لاارتباط بين تقديرات المعلمين و�أداء التلاميذ 
على تلك لااختبارات قد تراوحت من المتو�سطة �إلى القوية )0.47-0.66(. وقد كانت 
تقدي���رات المعلم�ي�ن �أق���وى بالن�س���بة للطلب���ة ذوي الأداء الأكاديم���ي المتو�س���ط مقارن���ة 
بالتلاميذ ذوي الأداء الأكاديمي المنخف�ض. ومن الدرا�س���ات التي �أ�ش���ارت �إلى �ض���عف 
كف���اءة تقدي���رات المعلم�ي�ن في التنب����ؤ ب����أداء التلامي���ذ منخف�ض���ي التح�ص���يل درا�س���ات 
(Martin, 2006; Bates & Nettlebeck, 2001) حيث �أ�ش���ارت تلك الدرا�سات 
�إلى �أن المعلمين يبالغون في تقدير �أداء التلاميذ ذوي التح�صيل المنخف�ض في القراءة، 
و�إلى �أن �ضعف تنب�ؤ �أحكام المعلمين ب�أداء التلاميذ منخف�ضي التح�صيل يكون �أكثر في 

ال�صفوف المبكرة وخا�صة في مرحلة ما قبل المدر�سة وال�صف الأول. 

كم���ا تم���ت المقارن���ة ب�ي�ن تقدي���رات المعلم�ي�ن ونتائ���ج لااختب���ارات المقنن���ة. ففي 
درا�س���ة ق���ام بها (Coladarci, 1992) وج���د �أن معامل لاارتباط بين �أحكام المعلمين 
وتقديراته���م للتلامي���ذ و�أداء التلامي���ذ عل���ى لااختبارات المقننة قد بل���غ )0.67( وهو 
م���ا ي�ؤك���د �أن �أحكام المعلم�ي�ن وتقديراتهم لأداء التلاميذ �أكاديميًا �ص���ادقة بوجه عام. 
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وقد �أ�ش���ار العديد من الباحثين �إلى الحاجة �إلى و�س���يلة للتعرف على الأطفال الذين 
 At Risk for Learning Disabilities ه���م عر�ض���ة لخط���ر �ص���عوبات التعل���م
عل���ى �أن تتمتع هذه الو�س���يلة بانخفا�ض التكلفة وكف���اءة النواتج كما يمكن للمعلمين 
ا�س���تخدامها داخ���ل حج���رة الدرا�س���ة دون �إح���داث �أية ت�أث�ي�ارت على عملي���ات التعليم 
 (Fletcher, Tannock, & Bishop, 2001; Gaines & Davis, والتعل���م 
 Hoge & Coladarci, (1989) ق���ام  وق���د   .1990; Shinn et al., 1987)
بمراجع���ة ل���ـ 17 درا�س���ة تم �إجرائه���ا في الف�ت�رة م���ا ب�ي�ن 1962-1988 ح���ول المقارن���ة 
ب�ي�ن �أح���كام المعلم�ي�ن لأداء التلامي���ذ �أكاديميً���ا مقارن���ة بالاختبارات معياري���ة المرجع 
وق���د انته���ى الباحث���ان �إلى �أن تل���ك الدرا�س���ات ت�ؤك���د �أن �أح���كام المعلم�ي�ن للتح�ص���يل 
الأكاديم���ي للتلامي���ذ تتمت���ع بالدقة وال�ص���دق الكافي�ي�ن، وهو ما �أكده اي�ض���ا كل من                                                       
Perry & Meisels, (1996) في درا�س���ة مماثلة ا�ش���تملت على مزيد من الدرا�سات 

التي �أجريت. وفي هذا ال�صدد ذكر الباحثان: 

المعلمين لكي تتما�ش���ى وجهات نظرهم  الم�س���ئولية تقع على  �أن  الغريب  “من 
حول �أداء التلاميذ �أكاديميًا مع لااختبارات المقننة معيارية المرجع وخا�صة في التعرف 
على الطلبة المعر�ض�ي�ن لخطر الف�ش���ل الدرا�س���ي، والتمييز بين منخف�ض���ي التح�صيل 
والتلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م. فالواق���ع �أن تل���ك لااختب���ارات لها جوانب ق�ص���ور 
كثيرة، بل �إن المعلمين يجب النظر �إليهم باعتبارهم الم�ص���در الغني والرئي�س لإ�ص���دار 
�أح���كام �ص���حيحة و�ص���ادقة ع���ن الم�س���توى الأكاديم���ي للتلاميذ بن���اء عل���ى التفاعلات 

اليومية والملاحظات العديدة التي تنجم عن تلك التفاعلات”. )�ص 27(

Martinez, Stecher, & Borko, (2009) بدرا�س���ة عل���ى عين���ة  وق���ام 
كب�ي�رة تم فيه���ا المقارن���ة بين �أح���كام المعلمين ولااختب���ارات معيارية المرج���ع في العديد 
من ال�صفوف. وقد وجد الباحثون �أن دقة �أحكام المعلمين تباينت باختلاف ال�صفوف 
حي���ث كان���ت معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن تقدي���رات المعلم�ي�ن ودرج���ات التلامي���ذ عل���ى 
لااختب���ارات معياري���ة المرجع �أكثر قوة في ال�ص���فين الثالث والخام�س. وفي درا�س���ة قام 
بها Kilday, Kinzie, Mashburn, & Whittaker, (2012) تم فح�ص �أحكام 
المعلمين وتقديراتهم لمهارات الريا�ضيات المبكرة وخا�صة الح�س العددي والهند�سة في 
حوالي 33 من حجرات الدرا�س���ة في مدار�س ولاية فيرجينيا ب�ش���رق الولايات المتحدة 
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الأمريكي���ة. وق���د �أظه���رت نتائج الدرا�س���ة �أن هن���اك تباينًا بين تقدي���رات المعلمين بلغ 
حوالي 40% وهو ما يعك�س وجود فروق بين المعلمين ولي�س التلاميذ. ومع ذلك �أ�شار 
الباحثون �إلى �أن المعلمين نجحوا في تقدير مهارات التلاميذ من حيث كونها فوق �أو 

تحت المتو�سط. 

وبوجه عام تتميز �أحكام المعلمين بالعديد من المزايا عند ا�ستخدامها لأغرا�ض 
الفرز والتعرف والت�شخي�ص منها: )1( ي�ستطيع المعلمون ملاحظة �أداء التلميذ على 
عينة �ش���املة للمحتوى الأكاديمي مقارنة بما يمكن ت�ض���منيه في اختبارات التح�صيل 
المقنن���ة؛ )2( وم���ن ثم تقدم �أح���كام المعلمين عينة �أكثر تمثيلًا للمج���الات الأكاديمية 
المختلف���ة؛ )3( تق���دم تقدي���رات المعلم�ي�ن بيان���ات فري���دة بخ�ص���و�ص م���دى ا�س���تعداد 
التلميذ للتعلم والنجاح، )4( و�أخيًرا ف�إن الح�ص���ول على معلومات من المعلمين حول 
الأداء الأكاديم���ي للتلامي���ذ يق���دم بيانات خا�ص���ة بال�ص���دق لااجتماع���ي والتي تدعم 

جهود الت�صنيف ور�صد الأداء كما تدعم القرارات المتعلقة بتلك العمليات. 

LDDI درا�سات ا�ستخدمت قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم
تم اختب���ار الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية للقائم���ة في ع���دد م���ن الدرا�س���ات �أولها 
درا�س���ة التقني�ي�ن للقائم���ة والت���ي ق���ام به���ا (Hammill & Bryant, 1998) حيث 
ا�ش���تملت عين���ة التقن�ي�ن عل���ى )2.152( م���ن تلاميذ المدر�س���ة الإبتدائي���ة تم تقييمهم 
م���ن خ�ل�ال )522( معلمًا و�أظه���رت نتائج التقنين تمتع القائم���ة بقيم ثبات مرتفعة؛ 
حي���ث تم ح�س���اب الثب���ات بطريقة اع���ادة لااختبار حي���ث ترواحت معام�ل�ات لاارتباط 
عل���ى المقايي����س الفرعي���ة ب�ي�ن التطبيق�ي�ن م���ن 0.86  �إلى  0.90 ، وبطريق���ة لاات�س���اق 
الداخل���ي م���ن خ�ل�ال معامل الف���ا لكرونب���اخ وترواحت قي���م معاملات الف���ا من 0.92 
�إلى 0.95 وبطريق���ة ثب���ات م���ا بين المحكمين  حي���ث ترواحت معام�ل�ات لاارتباط بين 
المحكم�ي�ن م���ن  0.96  �إلى  0.99. وبالن�س���بة لل�ص���دق فق���د تم ح�س���اب �ص���دق المحت���وى 
م���ن خ�ل�ال عر����ض العب���ارات عل���ى )36( م���ن الخ�ب�ارء في مج���ال �ص���عوبات التعل���م 
وح�س���اب �ص���دق المح���ك من خلال تر�ش���يحات المعلم�ي�ن لجوانب ال�ض���عف لعدد )115( 
تلمي���ذًا ومقارنته���م بتقدي���رات ع���دد م���ن المعلم�ي�ن الآخري���ن عل���ى القائم���ة و�أخ�ي�ار 
تم ح�س���اب �ص���دق المفه���وم الفر�ض���ي م���ن خ�ل�ال �إج���راء التحلي���ل العامل���ي التوكيدي 
للقائم���ة وال���ذي �أظه���ر بني���ة القائمة المكونة من 6 �أبعاد. وفي درا�س���ة �أخرى  ا�س���تخدم 
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(Lock & Layton, 2002( القائم���ة لفح����ص ح�سا�س���ية المعلم�ي�ن للف���روق ب�ي�ن 
الطلب���ة ذوي �ص���عوبات التعلم والطلبة �ض���عاف التح�ص���يل من الذي���ن يتعلمون اللغة 
الإنجليزي���ة كلغة ثانية وقد �أظهرت نتائج الدرا�س���ة التي ا�ش���تملت على تقييم )121( 
تلمي���ذًا �أن هن���اك ف���روق ب�ي�ن المجموعت�ي�ن في كل المقايي����س الفرعي���ة للقائم���ة. كم���ا 
ع���دل الباحث���ان في درا�س���ة �أخرى م���ن القائمة وجعلوها في �ص���ورة تقري���ر ذاتي وذلك 
 (Lock & للتع���رف عل���ى جوانب القوة وال�ض���عف ل���دى التلاميذ كما يدركوها ه���م
 Layton & Lock, (2002) ا�س���تخدم   �أخ���رى  درا�س���ة  (Layton, 2001. وفي 
القائمة لفح�ص دور تدريب المعلمين في زيادة ح�سا�س���يتهم للتقييم ال�سليم وال�صحيح 
والتمييز بين م�ؤ�شرات �صعوبات التعلم وم�ؤ�شرات �ضعف التح�صيل نتيجة تعلم اللغة 
الإنجليزية كلغة ثانية. وقام Padeliadu & Sideridis, (2008) با�ستخدام القائمة 
لبن���اء �أداة اخ���رى م�ش���ابهة تعتمد على مفهوم ا�ض���طراب المعالجة الداخلي���ة و�أطلقوا 
 Learning Disabilities عل���ى ا�س���م الأداة الجديدة مقيا�س فرز �ص���عوبات التعل���م
 Layton & Lock, (2001) ق���ام  و�أخ�ي�ار   Screening Scale (LDSC)،
بفح�ص �صعوبات التعلم لدى الطلبة ذوي الإعاقة الب�صرية وفائدتها في الت�شخي�ص 
المزدوج. و�أخيرا ا�ستخدم Layton & Lock, (2003) القائمة في فح�ص لاا�ستدلال 
من خلال المقيا�س الأخير من القائمة لدى الطلبة في مرحلة الجامعة ومدى ت�أثيره 
عل���ى �أدائه���م في المرحل���ة م���ا بعد الثانوي���ة. والواقع �أن كل هذه الدرا�س���ات �أ�ش���ارت �إلى 

تمتع القائمة بمعاملات ثبات وم�ؤ�شرات �صدق مرتفعة.  

منهجية البحث و�إجراءاتها
عينة البحث

تم اختيار العينة بالطريقة الع�ش���وائية الطبقية من مجتمع طلبة ال�ص���فوف 
من الأول �إلى ال�ساد�س من مدار�س الحلقتين الأولى والثانية من المدار�س الحكومية 
في جمي���ع المحافظ���ات في �س���لطنة عمان. وقد روعي في اختيار العينة خم�س���ة متغيرات 
ديمغرافية، وهي: حالة الطالب، ونوع الطالب، وال�صف الدرا�سي، والمحافظة، والعمر 
الزمني. وفيما يلي و�ص���ف للعينة وفقا لكل متغير من هذه المتغيرات. والجدول )1( 

يت�ضمن و�صفا لعينة الدرا�سة.
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جدول )1(
عينة الدرا�سة موزعة وفقا لعدد من المتغيرات الديمغرافية

%العددوم�ستوياتهالمتغير

47.5%588طلبة �صعوبات تعلمحالة الطالب
52.5%651طلبة عاديون

46.7%579ذكورالنوع
53.3%660�إناث

ال�صف الدرا�سي

36%446الأول والثاني
29.9%370الثالث
20.9%259الرابع

13.2%164الخام�س وال�ساد�س

المحافظة

14.1%175جنوب الباطنة
13.5%167م�سقط
13.2%163ظفار

11.2%139الباطنة �شمال
9.8%121الظاهرة

9.3%115جنوب ال�شرقية
8.6%106الداخلية

8.5%105ال�شرقية �شمال
7.1%88الو�سطى
3.1%38البريمي
1.8%22م�سندم

العمر الزمني

619%1.5
7278%22.4
8358%28.9
9280%22.6

10203%16.4
1168%5.5
1233%2.7

100%1239المجموع
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�أداة البحث:
 .(Hammil & Bryant, 1998) قام ببناء القائمة كل من هاميل وبراينت
 ،Listening �س���تة مقايي����س فرعي���ة م�س���تقلة: لاا�س���تماع  القائم���ة عل���ى  وت�ش���تمل 
والريا�ض���يات   ،Writing والكتاب���ة   ،Reading والق���راءة   ،Speaking والتح���دث 
م���ن  م�س���تقل  مقيا����س  كل  ويتك���ون   .Reasoning ولاا�س���تدلال   ،Mathematics
)15( مفردة �س���هلة الت�ص���نيف وي�س���تجيب عليها المعلمون من خلال مقيا�س ت�س���اعي 
لتك���رار اظه���ار الطالب ل�س���لوكيات تعبر ع���ن وجود �ص���عوبات نوعية لدي���ه. وتتراوح 
الدرجة الخام لكل مقيا�س م�ستقل بين الدرجة )15( والدرجة )135(. وقد تم توليد 
ه���ذه المف���ردات بع���د مراجع���ة وتمحي����ص للأدبي���ات والبح���وث الأمبريقي���ة المنهجية 
في مج���ال �ص���عوبات التعل���م وب�ش���كل خا�ص تل���ك التي تناول���ت المجال النف�س-ع�ص���بي 
ل�ص���عوبات التعل���م، وق���د تم التحق���ق من م���دى ملائمة ال�س���لوكيات الت���ي تعبر عنها 
تل���ك المفردات من خلال درا�س���ة ق���ام بها مجموعة من الباحث�ي�ن والخبراء في الميدان                          

 .(Hammil & Brayant, 1998)

ويتمثل الهدف الأ�سا�س���ي للقائمة في م�س���اعدة المخت�صين والخبراء في تحديد 
�ص���عوبات التعل���م ل���دى الأف���راد. ومما تج���در الإ�ش���ارة �إلي���ه �أن القائمة الت�شخي�ص���ية 
ل�ص���عوبات التعل���م LDDI لا يعد مقيا�س���ا كميا للق���درة �أو للإنج���از في المجال المقيّم، 
ولكن���ه ي�ص���ف النم���ط ال���ذي يظه���ره الطالب في مه���ارة مح���ددة في المجال الم�س���تهدف 
)القراءة، الكتابة على �سبيل المثال( والمترافقة مع �صعوبات التعلم المحددة )�صعوبات 
القراءة، �ص���عوبات الكتابة(. �إن ا�س���تخدام القائمة يحول الم�س���ار الت�شخي�ص���ي للأفراد 
ذوي �ص���عوبات التعل���م م���ن مجرد �إيج���اد درجة الطال���ب في اختبار محكي �إلى درا�س���ة 
نمط المهارة التي يمتلكها هذا الطالب، لا �س���يما �أن تلك المهارات ذات ال�ص���لة الوثيقة 

 .specific learning disabilities ب�صعوبات التعلم النوعية
ترجمة المقيا�س 

تم �إع���داد الن�س���خة العربي���ة للمقيا����س في �إط���ار م�ش���روع ا�س�ت�ارتيجي مم���ول 
�إط���ار منهج���ي  بن���اء  ا�س���تهدف  قابو����س  ال�س���لطان  ال�س���امية لجلال���ة  المكرم���ة  م���ن 
لت�ش���خي�ص وعلاج �ص���عوبات القراءة في مدار�س الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�س���ي 
م���ن  القائم���ة  و�آخ���رون، 2014(. وق���د تم تكيي���ف وموائم���ة  )�إم���ام  ب�س���لطنة عم���ان 
خ�ل�ال ترجمته���ا للغ���ة العربي���ة وذل���ك با�س���تخدام ا�س�ت�ارتيجية الترجم���ة المتتالي���ة                                               
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consecutive translation والترجمة العك�سية back-translation، وقام باحث 
ثالث من ذوي الخبرة في تخ�ص�ص علم النف�س الترجمة العك�سية بدون لااطلاع على 
المقيا����س الأ�ص���لي. وحققت الترجمتان الم�س���توى المطلوب من عملي���ة الموائمة. وعدّل 
الباحثون بع�ض���ا من المفردات لتتنا�س���ب مع خ�صائ�ص اللغة العربية من حيث ال�سياق 
اللغوي وال�ص���ياغة والبناء: كالمفردة )11( من مقيا�س لاا�س���تماع )يواجه �ص���عوبة في 
معرفة �أن كلمتين يمكن �أن تبد�أ �أو تنتهي بنف�س ال�صوت )م�سجد- معهد، كوب- كوخ، 
نور-�س���ور(، والمف���ردة 13 من مقيا����س الكتابة )يتهجى الكلمات بالحروف ال�ص���حيحة 
ولك���ن بترتي���ب غير �ص���حيح -على �س���بيل المث���ال “فقل” بدلًا من “قف���ل”(، كما �أدرج 
الم�ؤلف���ون �أمثل���ة تو�ض���يحية في مواقع مختلفة م���ن المقيا�س حتى يكون �أكثر و�ض���وحا 
بين يدي الم�س���تفيدين من هذه القائمة، الأمر الذي زاد من �ص���دق الترجمة للن�سخة 

العربية من القائمة.

نتائج البحث ومناق�شتها
نتائج ال�س�ؤال الأول:

ين�ص ال�س�ؤال على:  »ما م�ؤ�شرات �صدق قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم على 
عينة من تلاميذ ال�صفوف )1- 6( ب�سلطنة عمان؟«

يُعد ال�ص���دق Validity من �أهم الخ�ص���ائ�ص ال�سيكومترية لأدوات القيا�س  	
(Gronlund, 2006)؛ ويق�ص���د ب���ه “�أن يقي����س لااختب���ار م���ا و�ض���ع لأجل قيا�س���ه” 
)كاظ���م، 2001، ����ص104(، وفي القائم���ة الحالي���ة، تم التحق���ق م���ن �ص���دق القائم���ة 

بالطرائق الآتية:

1-1- �ص�دق المحت�وى: يق�ص���د بال�ص���دق الظاه���ري face validity م���دى ت�أكي���د 
الخبراء والمتخ�ص�ص�ي�ن ب�أن المقيا�س يقي�س ما و�ض���ع لقيا�سه من خلال قراءة عباراته 
الظاه���رة )Anastasi & Urbina, 1997). ويتحق���ق هذا ال�ص���دق �إذا كان المقيا�س 
يبدو في ظاهره �صالحا لقيا�س المتغير المرغوب قيا�سه، ويت�ضمن عبارات وثيقة ال�صلة 
ب���ه، وم�ض���مونا متفقا م���ع الغر�ض منه )فرج، 2007(. ولأجل ذلك، تم ا�س���تطلاع �آراء 
30 من �أ�ساتذة ق�سم علم النف�س بجامعة ال�سلطان قابو�س، وخبراء التربية الخا�صة، 
وم�ش���رفي �ص���عوبات التعل���م ب���وزارة التربي���ة والتعلي���م، وبع���د تجمي���ع �آراء المحكم�ي�ن 
وتحليلها، ات�ض���ح �أنهم اتفقوا بن�س���بة تتراوح بين 80% - 100% على منا�س���بة العبارات 
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للغر����ض المقا����س، واقترحوا ملاحظات تتعلق ب�ص���ياغة بع�ض العب���ارات تم الأخذ بها 
جميعها. كما تمت مراجعة القائمة مرة ثانية من م�شرفي التربية الخا�صة وم�ساعدي 
البحث الم�شاركين في الور�شة التدريبية على تطبيق �أدوات الم�شروع لاا�ستراتيجي. وقد 
�أب���دوا العدي���د من الملاحظات التي تتعلق ب�إعادة �ص���ياغة بع����ض العبارات بحيث تبدو 
�أك�ث�ر و�ض���وحًا، وق���د تم الأخ���ذ بجميع الملاحظات �أي�ض���ا. وتتف���ق نتائج الدرا�س���ة مع 
الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي �أ�ش���ارت �إلى �أن �أحكام المعلمين يمكن �أن تكون منبئات دقيقة 
لاحتياج���ات التلامي���ذ م���ن الدع���م الأكاديم���ي، فق���د �أ�ش���ارت الدرا�س���ات البحثية �إلى 
�ص���دق محتوى مقايي�س تقدير المعلم في التعرف على التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
النوعية، وذوي التح�ص���يل المتدني وذوي معامل الذكاء المنخف�ض بن�سب عالية درا�سة 
 .(Gresham, MacMillan, & Bocian, 1997; Gresham, et al., 1987)

1-2- ال�ص�دق المرتب�ط بمحك )ال�صدق التلازمي مع ثلاثة محكات خارجية(: يق�ص���د 
بال�صدق المرتبط بمحك “قدرة الأداة على لاارتباط بنتائج �أداة �أخرى �صادقة وثابتة 
ن�س���بيا” )النم���ر، 2006، ����ص. 62(، وه���و عل���ى نوع�ي�ن: ال�ص���دق التلازمي، وال�ص���دق 
التنب����ؤي )كاظ���م، 2001(. وفي ه���ذه القائم���ة، تم التحق���ق من ال�ص���دق التلازمي عن 
طري���ق ح�س���اب معامل ارتباط بير�س���ون ب�ي�ن �أبعاد قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم 
)6 �أبع���اد(، وب�ي�ن ثلاث���ة مقايي����س م�س���تقلة لملاحظ���ة المه���ارات لااكاديمي���ة واللغوي���ة 
وه���ي: مقيا����س ملاحظ���ة الق���راءة Reading Observation Scale وال���ذي ق���ام 
ببنائه (Wiederholt, Hammill, & Brown, 2009) ويتكون من )25( عبارة 
ت�ص���ف �س���لوكيات الق���راءة ل���دى التلامي���ذ في ال�ص���فوف المبك���رة، ومقيا����س ملاحظة 
اللغ���ة المكتوب���ة Written Language Observation Scale وه���و مقيا����س ق���ام 
ببنائ���ه (Hammill & Larsen, 2009)  ويتك���ون م���ن 25 عب���ارة يت���م من خلالها 
تقدي���ر جوانب اللغ���ة المكتوبة لدى التلامي���ذ، ومقيا�س ملاحظة اللغ���ة لااجتماعية

ببنائ���ه   ق���ام  مقيا����س  وه���و   .Pragmatic Language Observation Scale
(Newcomer & Hammill, 2009) وي�ش���تمل على 30 عبارة ت�ص���ف لاا�س���تخدام 
لااجتماعي للغة في ال�سياق ال�سليم بالن�سبة لتلاميذ ال�صفوف المبكرة. وقد تم تطبيق 
هذه المقايي�س �أي�ضا على نف�س العينة التي تم تطبيق قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم 
عليه���ا وق���د تراوحت معام�ل�ات لاارتباط بين )0.69-0.86(. وجميعها دال �إح�ص���ائيا 

عند م�ستوى )0.001(. والجدول )2( يبين ذلك.
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جدول )2(
معاملات الارتباط بين �أبعاد قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم وثلاثة محكات خارجية )ن=1239(

مقايي�س قائمة 
ت�شخي�ص �صعوبات 

التعلم

المحكات الخارجية

ملاحظة التعبير ملاحظة القراءة
الكتابي

 ملاحظة اللغة
لااجتماعية

10.760.730.74- لاا�ستماع
20.780.740.78- التحدث
30.840.800.76- القراءة
40.860.820.77- الكتابة
50.780.740.69- الح�ساب

60.830.780.77- لاا�ستدلال
جميع لاارتباطات دالة عند م�ستوى ≥0.01.

ويت�ضح من الجدول )2( �أن مقايي�س قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم ترتبط 
بجمي���ع المقايي����س لااكاديمية واللغوية التي تم ا�س���تخدامها كمحكات خارجية، وفيما 

ي�أتي تو�ضيح ذلك:
1- الا�ستماع: ارتبط لاا�ستماع ب�شكل دال �إح�صائيا وبم�ستويات متقاربة مع المقايي�س 
الثلاث���ة وهي مقيا�س ملاحظة الق���راءة )0.76(، ومقيا�س ملاحظة الكتابة )0.73(، 

ومقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.74(.

2- التحدث: ارتبط التحدث ب�ش���كل دال �إح�ص���ائيا وبم�ستويات متقاربة مع المقايي�س 
الثلاث���ة وهي مقيا�س ملاحظة الق���راءة )0.78(، ومقيا�س ملاحظة الكتابة )0.74(، 

ومقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.78(. 

3- القراءة: ارتبطت القراءة ب�شكل دال �إح�صائيا بالمقايي�س الثلاثة جميعا، وبم�ستوى 
�أك�ب�ر م���ع مقيا�س ملاحظة الق���راءة )0.84(، يليه مقيا�س ملاحظ���ة الكتابة )0.80(، 

ويليه مقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.76(. 

الثلاث���ة جميع���ا،  بالمقايي����س  �إح�ص���ائيا  دال  ب�ش���كل  الكتاب���ة  ارتبط���ت  4- الكتاب�ة: 
وبم�س���توى �أك�ب�ر م���ع كل من مقيا����س ملاحظ���ة الق���راءة )0.86(، ومقيا�س ملاحظة 
الكتابة )0.82(، وكان �أقلها ارتباطا مع مقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.77(. 
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5- الح�ساب: ارتبط الح�ساب ب�شكل دال بالمقايي�س الثلاثة التي ا�ستخدمت كمحكات 
خارجي���ة وه���ي مقيا�س ملاحظة القراءة )0.78(، ومقيا�س ملاحظة الكتابة )0.74(، 

ومقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.69(. 
6- الا�ست�دلال: ارتب���ط لاا�س���تدلال ب�ش���كل دال �إح�ص���ائيا بالمقايي����س الثلاث���ة الت���ي 
ا�س���تخدمت كمح���كات خارجي���ة وه���ي مقيا����س ملاحظ���ة الق���راءة )0.83(، ومقيا����س 

ملاحظة الكتابة )0.78(، ومقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.77(. 

م���ن العر����ض ال�س���ابق يت�ض���ح �أن مقايي����س قائم���ة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم 
ترتب���ط ب�ش���كل منطق���ي بمقايي����س الملاحظ���ة الأكاديمية والكتاب���ة للق���راءة والكتابة 
واللغ���ة لااجتماعي���ة. وق���د �أ�ش���ارت الدرا�س���ات في ه���ذا ال�ص���دد �إلى ارتب���اط مقايي����س 
تقدي���ر �ص���عوبات التعل���م التي تعتم���د في �إكمالها على �أحكام المعلم�ي�ن بمحكات �أخرى 
 (Kettler & Elliott, 2010; Kettler, Elliott, تثب���ت �ص���دقها مث���ل درا�س���ات
 & Albers, 2008; Kettler, 2007; Elliott, DiPerna, & Huai, 2003;
(DiPerna & Elliott, 2000. حي���ث �أظه���رت ه���ذه الدرا�س���ات ارتب���اط مقايي����س 
تقدير المعلمين في ت�شخي�ص �صعوبات التعلم باختبارات التح�صيل والمقايي�س القائمة 
عل���ى المنه���اج CBM وتمت���ع مقايي�س التقدي���ر بكفاءة تحدي���د، وقيمة تنب����ؤ �إيجابية 
Positive Predictive Value متو�س���طة. كم���ا �أ�ش���ارت درا�س���ة تقن�ي�ن القائمة �إلى 

.(Hammill & Bryant, 1998) تمتع القائمة ب�صدق المحك

 Construct 1-3- �ص�دق البن�اء: تم التحق���ق من توافر م�ؤ�ش���رات ل�ص���دق البن���اء
Validity في المقيا�س من خلال ثلاث طرق، وهما:

1-3-1- الإح�ص�اءات الو�صفي�ة لقائم�ة ت�شخي��ص �صعوب�ات التعل�م: تت���وزع �أغل���ب 
الظواه���ر النف�س���ية توزيعًا اعتداليً���ا بين �أفراد المجتمع، وتدل الم�ؤ�ش���رات الإح�ص���ائية 
Statistical Indices للمقيا����س على مدى ق���رب توزيع درجات العينة من التوزيع 
الطبيع���ي Normal Distribution، وال���ذي يعد معيارًا للحك���م على تمثيل العينة 
للمجتم���ع، وم���ن ث���م تعمي���م النتائج. تم ح�س���اب بع����ض الم�ؤ�ش���رات الإح�ص���ائية المهمة 
وهي: �أقل درجة، و�أعلى درجة، والمتو�س���ط الح�س���ابي، ولاانحراف المعياري، ولاالتواء، 

ا لذلك. والتفلطح لكل مقيا�س فرعي في القائمة. والجدول )3( يت�ضمن عر�ضً
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جدول )3(
الإح�صاءات الو�صفية لعينة التقنين في قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم )ن=1239(

المقايي�س 
الفرعية

�أقل
درجة

�أعلى
درجة

المتو�سط 
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

لاالتواء
skewnes

التفلطح
kurtosis

-0.56-1513591.0228.430.26لاا�ستماع
-0.79-1513585.6329.820.08التحدث
-1.07-1513582.9633.780.01القراءة
-1513581.0834.480.071.15الكتابة
-1.10-1513579.03234.470.01الح�ساب

-1513576.9833.710.121.02لاا�ستدلال

 :Internal Correlations Matrix 1-3-2- م�صفوفة الارتباطات الداخلية
تم ح�س���اب معام�ل�ات ارتب���اط بير�س���ون ب�ي�ن المقايي����س الفرعي���ة ال�س���تة، وقد 
تراوحت معاملات لاارتباط المح�س���وبة بين )0.723-0.936( وهي قيم مرتفعة ودالة 
عند م�ستوى ≤0.001، مما ي�شير الى تمتع مقايي�س قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم 
بارتباطات بينية عالية تدعم البناء النظري ل�صعوبات التعلم النوعية من حيث �أنها 

مترابطة وت�ؤثر بع�ضها على بع�ض. والجدول )4( يت�ضمن ذلك.

جدول )4(
معاملات ارتباط بير�سون بين �أبعاد قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم

المقايي�س 
123456الفرعية

1- لاا�ستماع
20.888- التحدث
30.8540.869- القراءة
40.8360.8550.936- الكتابة
50.7230.7250.7700.787- الح�ساب

60.7940.8210.8420.8630.811- لاا�ستدلال
ملاحظة: جميع لاارتباطات دالة عند م�ستوى ≥0.01.
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1-3-3- ال�صدق العاملي: 
ت�ش���خي�ص  لقائم���ة   Factorial Validity العامل���ي  ال�ص���دق  ح�س���اب  تم 
التوكي���دي                                                  العامل���ي  التحلي���ل  �أ�س���لوب  ا�س���تخدام  طري���ق  ع���ن  التعل���م  �ص���عوبات 

(Confirmatory Factor Analysis) للت�أكد من �صدق البناء الكامن للقائمة.

ب�ش���كل عام، ي�س���تهدف التحليل العاملي Factor Analysis الك�شف عن عدد 
�ص���غير ن�س���بيا من المتغيرات غير الم�ش���اهدة التي تمثل تمثيلا كافيا العلاقات البينية 
ب�ي�ن ع���دد كب�ي�ر من المتغ�ي�ارت المقا�س���ة، بحي���ث �أن كل متغير كامن يمث���ل مقدارا من 
التباي���ن الم�ش�ت�رك بين عدد م���ن المتغيرات المقا�س���ة، مما يجعل التعام���ل مع المتغيرات 
العديدة �سهلا عن طريق عدد قليل من المتغيرات الكامنة، التي ت�سمى بلغة التحليل 

العاملي العوامل الكامنة  latent factors )تيغزة، 2012(. 

ينق�سم التحليل العاملي �إلى تحليل عاملي ا�ستك�شافي، وتحليل عاملي توكيدي. 
في التحلي���ل العاملي التوكي���دي Confirmatory Factor Analysis يتم التحقق 
من �صحة نموذج نظري يو�ضح طبيعة العلاقة بين المتغيرات. �أما في التحليل العاملي 
Confirmatory Factor Analysis ف�ل�ا يفتر����ض الباح���ث بني���ة  لاا�ستك�ش���افي 
عاملي���ة معينة، و�إنما يكت�ش���ف هذه البنية بعد لاانتهاء من �إج���راء التحليل العاملي.

لفح����ص �ص���دق البني���ة العاملي���ة factorial structure الداخلي���ة لقائم���ة 
ت�شخي�ص �صعوبات التعلم تم ا�ستخدام التحليل العاملي التوكيدي با�ستخدام برنامج 
لي���زرل (Lisrel 8.52) للمقارن���ة ب�ي�ن قدرة ثلاثة نماذج للبني���ة العاملية الداخلية 
على تف�سير لاارتباطات البينية بين عبارات القائمة والتباين في نتائج عينة التقنين. 

وتمثلت هذه النماذج البنائية الثلاثة في:
11 نم�وذج العامل الواحد )ت�ش���بع قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م في عامل عام .

واحد فقط(.
22 نموذج العوامل ال�ستة الم�ستقلة )ت�ش���بع قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم في .

المكونات ال�ستة ل�صعوبات التعلم ب�شكل م�ستقل(.
33 نم�وذج العوامل ال�ستة المرتبطة )ت�ش���بع قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم في .

المكونات ال�ستة ل�صعوبات التعلم ب�شكل مرتبط(.
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جدول )5(
م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة ل�صدق البنية العاملية الداخلية لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم

النموذج
مربع كاي/ 

درجة 
الحرية

جذر متو�سط مربعات 
خط�أ التقريب 
)RMSEA(

م�ؤ�شر المطابقة 
)CFI( المقارن

م�ؤ�شر ح�سن 
المطابقة 
)GFI(

7.4240.1200.990.43العامل الواحد
العوامل ال�ستة 

5.3740.0670.990.68الم�ستقلة

العوامل ال�ستة 
2.9340.0461.000.80المرتبطة

البيني���ة  لاارتباط���ات  تف�س�ي�ر  في  البنائي���ة  النم���اذج  �أف�ض���لية  عل���ى  وللحك���م 
لعب���ارات القائم���ة، ي�ش�ي�ر )Bowen & Guo (2011 �إلى لااعتم���اد عل���ى ع���دد م���ن 
م�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة �أ�ش���هرها ح�ص���ول النموذج على �أ�صغر ن�س���بة بين مربع كاي 
ودرج���ة الحرية، وح�ص���ول النموذج على �أ�ص���غر جذر لمتو�س���ط مربعات خط����أ التقرير 
(RMSEA) بحيث يكون �أقرب الى ال�ص���فر، وح�ص���ول النموذج على �أكبر قيمة لكل 
من م�ؤ�ش���ر المطابقة المقارن (Comparative Fit Index) وم�ؤ�ش���ر ح�س���ن المطابقة 
وي�ش�ي�ر  ال�ص���حيح.  الواح���د  م���ن  يق�ت�رب  بحي���ث   (Goodness of Fit Index)
(Bowen & Guo, 2011) �أن الحكم على جودة نموذج معين، �أو المقارنة بين عدة 
نماذج يتم الح�صول عليها من البيانات نف�سها، ويعد �أف�ضل النماذج هو النموذج الذي 
يتميز بتوفر �أف�ض���ل قيم لأكبر عدد من م�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة مجتمعة، ولا يتم 

الحكم في �ضوء م�ؤ�شر واحد فقط. 

ويت�ض���ح من جدول )5( �أن جميع نتائج م�ؤ�ش���رات ح�سن المطابقة دعمت �صدق 
البنية الداخلية لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم؛ حيث �أظهرت النتائج تفوق نموذج 
المكونات ال�ستة المرتبطة ل�صعوبات التعلم على النموذجين الآخرين. فقد كانت قيمة 
الن�س���بة ب�ي�ن مرب���ع كاي ودرج���ة الحري���ة �أ�ص���غر القي���م )2.934(، وكان���ت قيم���ة جذر 
متو�س���ط مربعات خط�أ التقريب )RMSEA( �أ�ص���غر القيم )0.046(، وحققت قيمة 
م�ؤ�ش���ر المطابقة المقارن )CFI( القيمة الكاملة )1.00(، وحققت قيمة م�ؤ�ش���ر ح�س���ن 
المطابق���ة )GFI( �أك�ب�ر القي���م )0.80(. وبذل���ك ف����إن البيان���ات ت�ؤكد نم���وذج المكونات 
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ال�ستة المرتبطة ل�صعوبات التعلم والتي تم بناء القائمة في �ضوئها وبذلك يعد م�ؤ�شرا 
على �صدق التكوين لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم.

وتتف���ق نتائ���ج التحلي���ل العامل���ي التوكيدي مع بيان���ات معد قائمة ت�ش���خي�ص 
 ،(Hammill & Bryant, 1998) صعوبات التعلم في الولايات المتحدة الأمريكية�
وبذلك تقدم تعزيزا وب�شكل قوي على قدرة القائمة على تكرار البنية العاملية الداخلية 
عبر الثقافات، مما يعك�س قوة الأ�س���ا�س الذي ت�س���تند �إليه قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات 
التعل���م. كما �أ�ش���ارت الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي اعتمدت على تقدي���رات المعلمين في فرز 
�صعوبات التعلم النوعية �إلى كفاءة مقايي�س التقدير في فرز �صعوبات التعلم لتغطيتها 
للجوان���ب الأكاديمي���ة المختلف���ة مث���ل الق���راءة، والكتابة، والح�س���اب، واللغة ا�س���تماعا 
 (Kilday et al., 2012; Martinez et al., 2009; وتحدث���ا، والتفك�ي�ر المنطقى
 Fletcher, Tannock, & Bishop, 2001; Perry & Meisels, 1996;
القائم���ة  في  المت�ض���منة  الأبع���اد  نف����س  وه���ي   Rapport, & Perriello, 1991)

الم�ستخدمة في الدرا�سة الحالية.

نتائج ال�س�ؤال الثاني:
ين�ص ال�س����ؤال على: »ما م�ؤ�ش���رات ثبات قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم على 

عينة من تلاميذ ال�صفوف )1- 6( ب�سلطنة عمان؟«
نتائ���ج  لااختب���ار  يعط���ي  �أن   Reliability للثب���ات  الع���ام  ا	لمعن���ى 
مت�ش���ابهة �إذا م���ا �أعي���د تطبيق���ه عل���ى ذات الأف���راد في ظ���ل ظ���روف التطبي���ق الأول 
الع�ش���وائية                                                                                                �أو  ال�ص���دفة  بعوام���ل  لااختب���ار  نتائ���ج  ت�أث���ر  قل���ة  يعن���ي  مم���ا  نف�س���ها، 
(Nitko & Brookhart, 2007)، وفي القائم���ة الحالي���ة تم ح�س���اب معام���ل الثبات 

بطريقتين، وهما:

 Cronbach’s 2-1- معام�ل �ألف�ا لكرونب�اخ: تم ح�س���اب معام���ل �ألف���ا- كرونب���اخ
alpha Coefficient لفئ���ات ال�ص���فوف الدرا�س���ية الأرب���ع، ولجميع �أف���راد العينة في 
كل مقيا����س فرع���ي على ح���ده، وقد تراوحت معاملات �ألفا ب�ي�ن 0.958- 0.989. وهي 
معام�ل�ات ثب���ات مرتفع���ة ج���دا ومقبولة مقارن���ة بمعاملات ثب���ات القائمة الأ�ص���لية 
(Hammill & Bryant, 1998). والج���دول 5 يب�ي�ن نتائج معاملات �ألفا كرونباخ 

لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم. 
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جدول )6(
معاملات الفا كرونباخ للمقايي�س الفرعية لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم

المقايي�س 
الفرعية

الأول والثاني
)ن=446(

الثالث
)ن=370(

الرابع
)ن=259(

الخام�س وال�ساد�س
)ن=164(

الكلي
)ن=1239(

0.9670.9640.9580.9710.965لاا�ستماع

0.9670.9650.9660.9780.968التحدث

0.9790.9780.9800.9820.979القراءة

0.9800.9780.9820.9840.980الكتابة

0.9810.9800.9830.9870.982الح�ساب

0.9830.9840.9850.9890.985لاا�ستدلال

الن�ص���فية              التجزئ���ة  ثب���ات  2-2- طريق�ة التجزئ�ة الن�صفي�ة: تم ح�س���اب معام���ل 
Split-half Method لكل فئات ال�ص���فوف الدرا�س���ية الأربع، ولجميع �أفراد العينة 
في كل مقيا�س فرعي على حده بو�ساطة معامل ارتباط بير�سون بين المفردات الفردية 
والزوجية، وتم ت�صحيحه بمعادلة �سيبرمان- براون. وقد تراوحت معاملات الثبات 
ب�ي�ن 0.917-0.977. وه���ي معام�ل�ات ثب���ات مرتفعة ج���دا، ومقبولة علمي���ا )الزاملي 
و�آخرون، 2009(. وبوجه عام يُعد معامل الثبات الذي ي�ساوي �أو يزيد عن 70% مقبولا 
في مقايي�س ال�شخ�صية )الأن�صاري، 2006(. والجدول 6 يبين معاملات ثبات التجزئة 
الن�ص���فية وفقا لفئات ال�ص���ف الدرا�س���ي. وبوجه عام تعك�س نتائج ثبات القائمة تمتع 
تقديرات المعلمين بمعاملات ثبات مرتفعة، وهو ما اتفقت عليه الدرا�س���ات ال�س���ابقة؛ 
حي���ث �أك���دت تمت���ع تقدي���رات المعلمين بالثب���ات فعلى �س���بيل المثال تم �إجراء درا�س���تين 
بفا�صل زمني ع�شر �سنوات وانتهت الدرا�ستان �إلى ثبات نتائج لااعتماد على تقديرات 
 ،(Gresham, et al., 1987) المعلم�ي�ن في فرز �ص���عوبات العلم حي���ث انتهت درا�س���ة
ودرا�سة (Gresham, MacMillan, & Bocian, 1997) �إلى نف�س النتائج وهما 

ما يعك�س تمتع مقايي�س تقدير المعلمين بدرجة مرتفعة من الثبات. 
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جدول )7(
معاملات التجزئة الن�صفية )�سبيرمان براون( للمقايي�س الفرعية لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم

 المقايي�س
الفرعية

 الأول
والثاني

(ن=446)
الثالث

(ن=370)
الرابع

(ن=259)
 الخام�س
وال�ساد�س
(ن=164)

الكلي
(ن=1239)

0.9440.9350.9180.9170.933لاا�ستماع

0.9520.9360.9300.9590.945التحدث

0.9660.9670.9720.9770.969القراءة

0.9710.9630.9640.9730.967الكتابة

0.9660.9650.9750.9720.969الح�ساب

0.9660.9650.9750.9720.969لاا�ستدلال

نتائج ال�س�ؤال الثالث:
ين����ص ال�س����ؤال عل���ى: »ما معايير الدرجات الخام لقائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات 

التعلم لدى عينة من تلاميذ ال�صفوف )1-6( ب�سلطنة عمان؟«.
تُع���رف المعاي�ي�ر norms ب�أنه���ا موازي���ن م�س���توى �أداء مجموع���ة م���ن الطلب���ة 
في اختب���ار م���ا، وت�س���تخدم للحكم على م�س���توى �أداء �أي فرد، بالن�س���بة لأداء المجموعة 
الت���ي ينتم���ي �إليه���ا )كاظ���م، 2001(، وتت�أت���ى �أهمي���ة المعاي�ي�ر م���ن �إعطائه���ا الدرجات 
الت���ي يح�ص���ل  الدرج���ة  لتف�س�ي�ر  الفر�ص���ة  و�إتاحته���ا  raw scores معن���ى،  الخ���ام 
عليه���ا الطال���ب، ف�ض�ل�اً ع���ن ذل���ك فهي م���ن الخ�ص���ائ�ص الأ�سا�س���ية لعملي���ة التقنين              
 ،Ranks Percentile المئيني���ة  الرت���ب  ح�س���اب  تم  وق���د   .(Gronlund, 2006)
والت�ساعيات Stanines كمعايير للدرجات الخام لعينة التقنين )ن=1239(؛ لأنها من 
�أكثر المعايير �ش���يوعًا في لااختبارات والمقايي�س النف�س���ية والتربوية، لإعطائها �ص���ورة 
وا�ضحة عن مركز الفرد الن�سبي في المجموعة التي ينتمي �إليها، ول�سهولة ح�سابها وو�ضوح 
 ،(Anastasi, & Urbina, 1997; Nitko & Brookhart, 2007) مدلوله���ا
ف�ض�ل�ا ع���ن ذل���ك فه���ي تنا�س���ب ال�ص���غار والكب���ار، ويمك���ن ا�س���تخدامها في الم�ؤ�س�س���ات 
التربوي���ة، والعلاجية، وال�ص���ناعية (Thorndike & Hagen, 1977). وحيث �أن 
م�ستويات مقايي�س �صعوبات التعلم تختلف باختلاف المرحلة الدرا�سية للطلبة، فقد 
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تم ح�ساب المعايير للدرجات الخام للمقايي�س الفرعية ال�ستة للقائمة وما يقابلها من 
المئينات والت�ساعيات وفقا لل�صف الدرا�سي لكل طالب 1)1(. 

وم���ن ثم يمك���ن القول ب�أنه يمك���ن لااعتماد على المعايير الم�س���تخرجة للقائمة 
في ت�س���كين الطلبة الذين يتم فرزهم مثلها في ذلك مثل لااختبارات معيارية المرجع. 
وت�ؤكد ذلك نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة على حاجة مقايي�س ت�شخي�ص �صعوبات التعلم 
�إلى درج���ات معياري���ة تقارن �أداء الطلبة مع بع�ض���هم لفرز الطلب���ة الذين يعانون من 
�ص���عوبات تعلم تتطل���ب التدخل العلاجي (Gronlund, 2006). و�أ�ش���ارت درا�س���ات 
(Perry & Meisels, 1996; Hoge & Coladarci, 1989) الت���ي راجع���ت 
ع���ددًا من الدرا�س���ات التي قارنت بين �أحكام المعلم�ي�ن لأداء التلاميذ �أكاديميًا مقارنة 
بالاختب���ارات معياري���ة المرج���ع تمت���ع �أحكام المعلمين للتح�ص���يل الأكاديم���ي للتلاميذ 
بالدق���ة وال�ص���دق الكافي�ي�ن. كما �أ�ش���ارت نتائ���ج الدرا�س���ات التي قارنت ب�ي�ن مقايي�س 
تقدي���ر المعلم�ي�ن ولااختب���ارات معيارية المرجع �إلى وجود معام���ل ارتباط قوي بينهما 

.(Coladarci, 1992)

الملخ�ص والتو�صيات:
ق���دم نتائ���ج هذا البحث دعمً���ا قويًا على امكانية ا�س���تخدام تقدي���رات المعلمين 
على قائمة ت�ش���خي�ص �صعوبات التعلم بمثل ا�س���تخدامات لااختبارات المقننة معيارية 
المرج���ع في عملي���ات ف���رز الطلب���ة وفقا لم�س���تويات �ص���عوبات التعلم ونوعيته���ا من �أجل 
الت�ش���خي�ص ال�ص���ادق والثاب���ت للطلب���ة و�إحالته���م الى البرام���ج التعليمي���ة العلاجية 
المنا�سبة لنوع �صعوبات التعلم التي يعانون منها. وظهر ذلك من خلال تمتع القائمة 
بم�ؤ�شرات �صدق عالية من حيث �صدق محتواها وال�صدق المرتبط بمحك ومر�شرات 
ال�ص���دق البنائ���ي الم�س���تخدمة في هذا البحث ومن حيث م�س���توى ثب���ات نتائجها حيث 
تمتع���ت بم�ؤ�ش���رات ثب���ات مرتفعة جدًا. كما قدم البحث درج���ات معيارية لكل مقيا�س 
من مقايي�س قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم لأربع م�ستويات درا�سية. في �ضوء نتائج 

البحث يمكن �صياغة التو�صيات التالية:

)1(   نظرا لكبر حجم جداول المعايير، تعذر ادراجها في البحث، وللح�صول عليها يمكن التوا�صل 
memam@squ.edu.om :مع الباحث الرئي�س عبر البريد الإلكتروني لااتي
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((( توظيف قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم )الن�سخة العمانية( في فرز الطلبة 1
ذوي �صعوبات التعلم.

(((2 تدريب معلمي �صعوبات التعلم بمدار�س ال�سلطنة على تطبيق قائمة ت�شخي�ص 
�صعوبات التعلم وا�ستخراج الدرجات المعيارية لكل طالب وتف�سيرها.

(((3 �إج���راء درا�س���ات ميداني���ة لدرا�س���ة ح�سا�س���ية القائم���ة عل���ى ف���رز الطلب���ة ذوي 
�صعوبات التعلم.

(((4 �إجراء درا�س���ات حول مقارنة نتائج الفرز با�ستخدام القائمة مقارنة بالاعتماد 
على لااختبارات معيارية المرجع والقيا�سات القائمة على المنهاج. 

(((5 تقن�ي�ن القائم���ة على بيئات عربية �أخرى و�إجراء درا�س���ات ع�ب�ر ثقافية لبحث 
البينة العاملية للقائمة. 
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ملخ�ص البحث:
ا�س���تهدف البحث تحديد ن�سبة انت�شار �صعوبات التعلم لدى الأطفال بمرحلة 
الرو�ض���ة في مدين���ة الريا����ض، والك�ش���ف ع���ن الف���روق ب�ي�ن الذك���ور والإن���اث في ن�س���بة 
انت�ش���ار �ص���عوبات التعل���م، وتكونت العين���ة من )129( طفل بمرحلة الرو�ض���ة بمدينة 
الريا����ض، بواق���ع )67( ذك���ور, و)63( �إن���اث، وتم ا�س���تخدام مقيا�س  الك�ش���ف المبكر عن 
�صعوبات التعلم النمائية لدى طفل مرحلة الرو�ضة  )5-6( �سنوات، من �إعداد �صالح 
الفرا، واعتمدت الباحثة المنهج الو�ص���في لاارتباطي لدرا�س���ة العلاقات بين المتغيرات 
والف���روق ب�ي�ن مجموعات البحث بما يتفق مع فرو�ض البحث، وتو�ص���لت النتائج �إلى 
ارتفاع م�ستوى مهارات الطلاب النمائية للأطفال؛ مما ي�شير على انخفا�ض م�ستوى 
تعر�ض الطلاب لل�ص���عوبات النمائية،كما تو�ص���لت النتائ���ج �إلى عدم وجود فروق ذات 
دلالة �إح�صائية عند م�ستوى )0.05( باختلاف متغير الجن�س نحو )�صعوبات التعلم 
النمائي���ة ككل( مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى ع���دم ت�أثير لمتغير البح���ث على ا�س���تجابات �أفراد عينة 

البحث نحو �صعوبات التعلم النمائية ككل.

الكلمات المفتاحية: الت�شخي�ص المبكر - �صعوبات التعلم - مرحلة الرو�ضة.
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Early diagnosis of  learning disabilities  at the kindergarten

  Samiha Eid Alrashidi                          prof. Abdulaziz Aljabar
special education master         professor - special education department

      Arab East College                                        Arab East College

Abstract: 
This study aimed to specify the percentage of spread of learning 

disabilities  for children at kindergarten in Riyadh city, and to  reveal 
the difference between males and females . The sample consists of 
(129) child at the kindergarten (67 males) and (63 females) .  the 
scale of early detection of developmental learning disabilities  for  the 
kindergarten child (5-6 years), prepared by Salih Alfara is used  . The 
researcher used the correlative descriptive methodology  to study the 
relation between the variables and the differences between the study 
groups in a manner that is appropriate to the research hypothesis . the 
results shows that there is  no difference with statistical significance 
according to the sex variable  on (0.05 level) towards (developmental 
learning disabilities   as a whole), which indicates that the research 
variable doesn’t affect the responses of the research sample members 
towards learning disabilities  as a whole.

Keywords: Early diagnosis -  learning disabilities  -  kindergarten
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مقدمة:
تع���د �ص���عوبات التعل���م م���ن المو�ض���وعات الهام���ة والمطروح���ة حالي���ا في الوق���ت 
الحا�ض���ر عل���ى ال�س���احة العلمية لما لها م���ن  �أهمية كبيرة في مجال التربية  الخا�ص���ة 
،كذل���ك للأهمي���ة الكب�ي�رة الت���ي �أعطي���ت له���ا م���ن قب���ل المهتم�ي�ن به���ا عل���ى اختلاف 
تخ�ص�ص���اتهم كالأطب���اء وعلم���اء النف����س وعلماء التربي���ة ولااجتماع و �أولي���اء الأمور 
والمعلم�ي�ن وغيره���م و ذلك لتزايد �أعداد ه�ؤلاء الطلاب في المدار�س وكذلك لاختلاف 
و�س���ائل الك�ش���ف والت�ش���خي�ص والتقيي���م ،�إلى جان���ب �أن مظاه���ر �ص���عوبات التعل���م قد 
ت�ش�ت�رك م���ع مظاه���ر م���ن الفئ���ات الأخ���رى كبطئ���ي التعل���م والتخل���ف العقلي وغير 

القادرين على التعلم.)عبد الحميد ،2011(.

وتع���د مرحل���ة الرو�ض���ة م���ن �أه���م المراح���ل التربوي���ة الت���ي ته���دف �إلى تنمية 
قدرات الطفل المعرفية والحركية وتهيئته نف�سيا وذهنيا للمدر�سة. وت�ؤكد الدرا�سات 
عل���ى �أهمي���ة ه���ذه المرحلة لأن ما يح���دث للطفل فيها يترك �أثر عميقا في م�س���تقبله. 
ويمكن �أن يكت�س���ب الطفل العديد من المهارات والمفاهيم التي ت�سهم في النمو ال�شامل 
والمتكامل �إذا ما توافرت البرامج المنا�س���بة لقدراته وا�س���تعداداته. ويمار�س الطفل في 
هذه المرحلة العديد من الأن�ش���طة )الر�س���م، التلوين، الأنا�ش���يد، الق�ص، ال�صل�ص���ال، 
وغيرها من الأن�ش���طة( التي ت�س���هم في تدريب الحوا�س وتنميتها و�إك�سابه العديد من 

الخبرات والمعارف والحقائق )الفرا،2005(.

ومم���ا لا�ش���ك في���ه �أن �أطفال الرو�ض���ة المعر�ض�ي�ن لخط���ر �ص���عوبات التعلم �أي 
الذين ت�ص���در عنهم �س���لوكيات تعد بمثابة م�ؤ�ش���رات تنبئ ب�إمكانية تعر�ضهم اللاحق 
ل�ص���عوبات التعلم �ش����أنهم في ذلك �ش����أن �أقرانهم ذوي �ص���عوبات التعلم يبدون العديد 
من �أوجه الق�صور في العمليات المعرفية المختلفة  وهو ما �أ�شار �إليه على  انه �سلوكيات 
منبئ���ة بتل���ك ال�ص���عوبات اللاحقة .ونح���ن نرى �أن ملاحظ���ة �أوجه الق�ص���ور هذه  �أو 
تلك ال�سلوكيات يعتبر �إجراء في غاية الأهمية لأن من ��شأنه �أن ي�ساعدنا في لااكت�شاف  
المبك���ر لمث���ل هذه الح���الات وهو الأمر ال���ذي يدفعنا حتم���ا �إلى تقديم برام���ج التدخل 
المبكر المنا�سبة لهم مما يترتب عليه الحد بدرجة كبيرة من تلك الآثار ال�سلبية التي 

يمكن �أن تترتب على �صعوبات التعلم )بخ�ش،ب.ت(.
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ت�ش�ي�ر لاادل���ة العلمية بانه من الممكن ت�ش���خي�ص وتحديد الأطفال المعر�ض�ي�ن 
لخط���ر �ص���عوبات التعل���م �أو ال�ص���عوبات التي يواجهونه���ا في مرحلة ما قبل المدر�س���ة. 
وتع���زز الأدل���ة الت�أثيرات الإيجابي���ة للتدخل المبكر في النجاح المدر�س���ي. وهناك حاجة 
الت���ي الفح����ص والتقيي���م الم�س���تمر م���ن قبل المعلم�ي�ن والآب���اء والمهني�ي�ن للتعرف على 
الأطفال المعر�ض�ي�ن لخطر �ص���عوبات التعلم في المجالات التي �أ�ش���ارت �إليها الدرا�س���ات 
عل���ى �أنه���ا م�ؤ�ش���رات ل�ص���عوبات التعل���م في مرحل���ة ما قبل المدر�س���ة, وبمج���رد تحديد 
مجالات ال�ص���عوبة ي�ص���بح من الممكن تحديد التدخل المنا�س���ب لمنع الم�ش���اكل النا�ش���ئة 
لتطوير �صعوبات التعلم, وقد يكون لااعتراف المبكر ولاا�ستجابة لاحتياجات الطلاب 
ذا ت�أثير �إيجابي على عدد الطلاب المحولين لبرامج التربية الخا�صة على انه لديهم 

 .(Gillis,2011) صعوبات التعلم�

م�شكلة البحث:
تمث���ل م�ش���كلة تزاي���د انت�ش���ار �ص���عوبات التعلم تحديً���ا كبيًرا للعامل�ي�ن في هذا 
المج���ال �س���واء لدى الدول المتقدم���ة �أو الأقل تقدمًا، وذلك ب�س���بب الآثار التي تتركها  
عل���ى الذي���ن يعان���ون منها وعلى الأ�س���رة؛ ف�ص���عوبات التعليم والمدر�س���ة والمجتمع من 
المجالات المهمة التي لم تحظ بالعناية الكافية قيا�سا �إلى �أهميتها الأمر الذي يتطلب 
مزي���دًا م���ن البحث �إلى ت�ش���خي�ص ه���ذه ال�ص���عوبات والتعرف �إليها ل���دى الطفل منذ 

بداية مرحلة الرو�ضة وذلك لأهمية هذا الت�شخي�ص  )الفرا،2005(.

ت�ش�ي�ر البح���وث والدار�س���ات �إلى ارتف���اع ن�س���بة التلامي���ذ الذي���ن يعان���ون من 
�ص���عوبات التعلم في المدرا�س العامة, ويتلقون خدمات التربية الخا�ص���ة, ومن المهم في 
هذا المجال معرفة كيف تطورت �ص���عوبات التعلم وكيف ن�ش����أت لدى الأطفال ال�ص���غار 
وما ت�أثيرها عليهم, و�إذا تمت الإجابة على هذا الت�س���ا�ؤل ؛ �أي تم التعرف على كيفية 
تط���ور ون�ش����أت �ص���عوبات التعل���م في وقت مبكر ف�إن���ه يمكن للآب���اء والمعلمين وغيرهم 
من المهنيين التعرف على العلامات المبكرة لل�صعوبات التعلم, ومن ثم تقديم الدعم 
.(Gillis, 2011) الإ�ضافة ح�سب الحاجة لتفادي خطر تعر�ضهم ل�صعوبات التعلم

ويرى Gillis (2011) �أن البحوث والدرا�سات التي تناولت م�ؤ�شرات �صعوبات 
التعل���م في مرحل���ة م���ا قبل المدر�س���ة �أو الت�ش���خي�ص المكبرة ل�ص���عوبات التعل���م ما زالت 
قليلة. و�أو�صى بالمزيد من البحث للك�شف عن م�ؤ�شرات �صعوبات التعلم في وقت مبكر. 
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لذلك يهتم البحث الحالي بالك�ش���ف عن �ص���عوبات التعلم في مرحلة الرو�ضة, 
وذلك من خلال الإجابة على الأ�سئلة التالية:

((( ما ن�سبة انت�شار �صعوبات التعلم النمائية بين �أطفال مرحلة ريا�ض الأطفال؟1
(((2 ه���ل هن���اك ف���روق في �ص���عوبات التعل���م النمائي���ة ل���دى �أطف���ال مرحل���ة ريا�ض 

الأطفال باختلاف النوع )ذكور / �إناث(؟

�أهداف البحث:
يهدف البحث الحالي �إلى:

((( التعرف على ن�سبة انت�شار �صعوبات التعلم النمائية بين �أطفال مرحلة ريا�ض 1
الأطفال.

(((2 التعرف على  الفروق في �ص���عوبات التعلم النمائية لدى �أطفال مرحلة ريا�ض 
الأطفال باختلاف النوع )ذكور / �إناث(.

�أهمية البحث:
الأهمية النظرية )العملية(:

((( انه تزداد الحاجة �إلى درا�س���ات في مجال �ص���عوبات التعلم على م�ستوى المراحل 1
التعليمية، كما يوجد عدد لي�س بالقليل من الطلاب لديهم �صعوبات تعلم.

(((2 محاول���ة التع���رف عل���ى م�ؤ�ش���رات �ص���عوبات التعل���م ل���دى �أطفال الرو�ض���ة ما 
ي�ساعد على تقديم خدمات التدخل المبكر والحد من �آثارها.

(((3 �إن التعرف على �صعوبات التعلم وت�شخي�صها وعلاجها ي�ساعد في التغلب على 
ظاهرة الت�س���رب �أو الفاقد �أو الإهدار في التعلم في كافة مراحله، وي�س���اعد على 

التقليل من ال�ضياع المادي والنف�سي في العملية التعليمية.

الأهمية التطبيقية )علمية(:
((( يوف���ر البح���ث الح���الي نتائ���ج مهمة ق���د تفي���د الباحثين عن���د �إع���داد البرامج 1

الإر�شادية والعلاجية والتربوية لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.
(((2 عر����ض العدي���د م���ن التو�ص���يات التي ي�ؤم���ل لاا�س���تفادة منه���ا في معالجة تلك 

الم�شكلات وتقديم الحلول المقترحة لها، للا�ستفادة منها في م�ساعدة الممار�سين 
في الميدان التربوي لم�ساندة وعم تلك الفئة.
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م�صطلحات البحث:

�صعوب�ات التعل�م learning disabilities: طبق���ا للدلي���ل التنظيم���ي للتربي���ة 
الخا�ص���ة )1437/1436( تع���رف �ص���عوبات التعلم ب�أنها ا�ض���طرابات في واح���دة �أو �أكثر 
م���ن العملي���ات النف�س���ية الأ�سا�س���ية الت���ي تت�ض���من فه���م وا�س���تخدام اللغ���ة المكتوبة �أو 
الملفوظ���ة، والتي تبدو في ا�ض���طرابات لاا�س���تماع والتفكير والكلام والق���راءة والكتابة 
والإم�ل�اء )الخط، والتعبير، والخط( والريا�ض���يات، والتي لا تعود �إلى �أ�س���باب تتعلق 
بالع���وق الفكري �أو ال�س���معي �أو الب�ص���ري �أو عيرها من �أنواع الع���وق �أو ظروف التعلم 

�أو  الرعاية الأ�سرية.

الأطف�ال المعر�يضن لخط�ر �صعوب�ات التعل�م children at risk: يع���رف �إجرائيًا 
بالدرجة التي يح�صل عليها الأطفال في المقيا�س الم�ستخدم في البحث.

محددات البحث: 
التزمت الباحثة بالحدود التالية:

المحددات المو�ضوعية: اقت�صر هذا البحث على تناول مدى انت�شار �صعوبات التعلم 
لدى الأطفال في مرحلة الرو�ضة بمدينة الريا�ض.

المحددات المكانية: اقت�صر البحث على مدار�س ريا�ض الأطفال في مدينة الريا�ض.

المحددات الزمانية: طبقت �أدوات هذا البحث في الف�ص���ل الدرا�س���ي الثاني من العام 
الدرا�سي 1437/1436هـ.

الإطار النظري: 
الت�شخي�ص المبكر ل�صعوبات التعلم

ت�ش�ي�ر البح���وث والدرا�س���ات �إلى �أن الأطف���ال الذي���ن لديه���م ت�أخ���ر في اللغ���ة  
language impairments في مرحل���ة  اللغ���ة  �أو عج���ز في   language delays
الطفول���ة المبك���رة �أو في �س���نوات المدر�س���ة المبك���رة �أك�ث�ر احتمالًا لتعر�ض���هم ل�ص���عوبات 
التعل���م �أو �ص���عوبات التعل���م في الق���راءة من �أقرانه���م الأطفال الذي���ن لا يعانون ت�أخر 
                        language impairments اللغ���ة  في  عج���ز  �أو   language delays اللغ���ة   في 

.(Carts, Fey, Tomblin, & Zhang, 2002)
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ويظهر على الأطفال �أنماط ومظاهر �س���لوكية في مرحلة الطفولة المبكرة قد 
.(Steele, 2004) تُنذر ب�صعوبات تعلم, و�أن هذه ال�سلوكيات يمكن ملاحظتها

و�أن التدخل المبكر والدعم التربوي له�ؤلاء الأطفال قبل دخولهم المدر�سة قد 
ي�ؤدي �إلى تي�سر لاانتقال لهم مما ي�سمح لهم ب�أن يكونوا �أكثر نجاحًا في مرحلة ريا�ض 
الأطفال, وما بعدها. على الرغم من �أن الأطفال قد لا يتم التعرف عليهم ر�سميًا ب�أنه 
لديهم �صعوبات تعلم حتى ي�صلوا �إلى �سن المدر�سة, ويمكن ا�ستخدام مقاي�س الفح�ص 
ال�س���ريعة والفعال���ة م���ن حي���ث التكلفة للتع���رف على الأطف���ال الذين يكونوا عر�ض���ة 
(Satz & Fletcher, 1988) لخط���ر �ص���عوبات التعل���م في مرحلة ما قب���ل المدر�س���ة

�أهمية الت�شخي�ص المبكر
ي�ؤدي الفح�ص المبكر للأطفال المعر�ض�ي�ن لخطر �صعوبات التعلم �إلى �إمكانية 
تخفي���ف الأث���ار ال�س���لبية التي ق���د تترتب على �ص���عوبات التعلم فيما بع���د, وذلك من 
خ�ل�ال التدخ���ل المبك���ر بتوجيه الأطف���ال �إلى الخدمات الوقائية في �س���ن مبكرة. وهذا 
 National Institutes of Health يتف���ق م���ع تقري���ر المعه���د الوطن���ي لل�ص���حة
والبحوث والدرا�سات �إلى �أ�شارت �إلى فح�ص الطفل عند بداية لاالتحاق بالمدر�سة قد 

 .(Lange & Thompson, 2006) يكون مت�أخر جدًا

ورك���ز Torgesen (2014)  عل���ى �أهمي���ة دق���ة الت�ش���خي�ص والتقيي���م المبك���ر 
تف�ش���ي م�ش���كلة                                         م���ن  يح���د  وال���ذي يترت���ب علي���ه تدخ���ل مبك���ر  التعل���م  ل�ص���عوبات 

�صعوبات التعلم. 

متطلبات الت�شخي�ص المبكر
يتطل���ب الفح����ص المبكر ل�ص���عوبات التعل���م �أدوات تركز على نقاط ال�ض���عف في 
وق���ت مبك���ر, وتمتاز بال�س���رعة وال�ش���افية في فح�ص الم�ؤ�ش���رات التي يمكن ان �س���هم في 
تطوي���ر �ص���عوبات التعل���م قبل بلوغ �س���ن المدر�س���ة, ولي�س كافيً���ا في �أدوات الت�ش���خي�ص 
التركيز على الم�ؤ�شرات الت�شخ�صية فقط ولكن يمكن �أن تزودنا بمعلومات عن نقاط 
القوة وال�ضعف في الجانب المعرفي والذي يمكن لاا�ستفادة منه في المزيد من لااجراءات 

.(Lonigan, 2005) الوقائية
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م�ؤ�شرات �صعوبات التعلم
ق���د ال�ت�ارث العلم���ي م���ن خ�ل�ال البح���وث والدرا�س���ات العديد من الأو�ص���اف 
لل�س���لوكيات الت���ي تن���ذر ب�ص���عوبات التعل���م في وق���ت مبك���ر, وه���ي ت�ش���مل م���دى كب�ي�ر 
ومتن���وع م���ن ال�س���لوكيات المرتبط���ة بالعج���ز في اللغ���ة وفي مه���ارات الق���راءة والكتاب���ة 
(Joshi, 2003). ويرى Catts and Hogan (2003) �أن �ض���عف النمو اللغوي في 
مرحل���ة الطفول���ة المبكرة يعتبر دليل �أكثر م�ص���داقية على وجود م�ش���كلة محتملة في 

القراءة فيما بعد.

بالذاك���رة  المتعلق���ة  ال�س���لوكيات  بع����ض   Lowenthal (1998) و�أ�ض���اف 
ور�أى                                  الحركي���ة.  والمه���ارات  الذات���ي  والتنظي���م  ولاانفع���الي  لااجتماع���ي  والتنظي���م 
(Teglasi, Cohn, & Meshbesher, 2004) �أن جوان���ب م���ن م���زاج الطف���ل قد 

تكون ذات ت�أثير على التعلم مثل م�ستوى الن�شاط ومدى لااهتمام.

ويمكن ح�ص���ر م�ؤ�ش���رات �ص���عوبات التعلم في مرحلة ما قبل المدر�س���ة في �س���تة 
مجموع���ات فرعي���ة مث���ل ه���ي: اللغ���ة, ومه���ارات الق���راءة والكتاب���ة, والح�س���اب المبكر, 
والتنظيم لاانفعالي لااجتماعي, وال�ض���بط الذاتي, والمهارات الحركية الإدراكية. و�أن 
هذه المهارات التي تم تحديدها قد تُعطي فكرة عن المجالات التي يجب التركيز عليها 
عند فح�ص وتقييم الأطفال في مرحلة ما قبل المدر�سة وفي مراحل المدر�سة المبكرة . 

مهارات اللغة 
 ,)CAT يجعلها C/A/T وت�شمل مهارات اللغة مهارات: مزج الأ�صوات )مثل
 discrimination of beginning تمي���ز بداي���ة الأ�ص���وات ,rhyming  ال�س���جع
sounds, ال�ص���رف morphology )مث���ل الجم���ع ب�ي�ن الكلم���ات, �أ�ص���ل الكلم���ات, 
اللاحق���ات للتعب�ي�ر ع���ن المعن���ى(, والفه���م ال�س���ريع والذي ي�س���هم في تطوي���ر مهارات 
 (Olofsson &الق���راءة للأطف���ال وي�س���تمر حت���ى بعد �س���نوات م���ن التقيي���م الأولي
(Niedersoe, 1999. ومف���ردات الأطف���ال ق���د تكون م�ؤ�ش���ر على مه���ارات القراءة, 
 (Olofsson & واللغ���ة لاا�س���تقبالية قد تكون م�ؤ�ش���ر على لاانجاز الأكاديمي الع���ام
(Niedersoe, 1999, وقد حددت درا�سات �أخرى الت�سمية الآلية ال�سريعة للحروف 

.(Olofsson & Niedersoe, 1999) والأ�شياء كم�ؤ�شر على مهارات القراءة
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وي���رى )Badián (1994 �أن ت�ص���نيف الأطف���ال كق���راء �ض���عاف يعن���ي لديهم 
عجز في ذاكرة الجملة, واللغة المنطوقة, ومعدل ت�سمية الحروف والألوان والأ�شكال. 
واق�ت�رح Haney, (2002) �أن مه���ارة مث���ل مهارة كتابة لاا�س���م قد تكون م�ؤ�ش���ر على 
مهارات القراءة والكتابة في وقت مبكر. و�أن الق�ص���ور في فهم معني الكلمات والجمل, 
وانت���اج الكلم���ة ق���د يك���ون م�ؤ�ش���ر ب�ص���عوبة تعل���م الكلم���ة  (Gray, 2004). وت�ش�ي�ر 
البحوث والدار�س���ات �إلى ان ذوي �ص���عوبات التعلم لديهم عجز في المعالجة ال�ص���وتية, 

.(O›Malley et al., 2002)  مثل التعرف على �أ�صوات الكلام وتميزه

مهارات القراءة والكتابة المبكرة 
ت�ش�ي�ر البح���وث والدرا�س���ات �إلى �أن مه���ارات الق���راءة والكتابة المبك���رة ترتبط 
 Most, Al-Yagon, Tur-Kaspa,ب�ص���عوبات التعل���م �أو عجز التعل���م. فق���د �أ�ش���ار
Margalit, (2000) & �إلى �أن مهارات القراءة والكتابة المبكرة ت�س���هم في �ص���عوبات 
التعل���م �أو العج���ز في التعلم. و�أن مهارات الوعي ال�ص���وتي ومهارات المعالجة ال�ص���وتية 

تلعب دور في القدرة على القراءة �أو التعر�ض ل�صعوبات القراءة.

و�أ�شار Mann & Foy (2003) �إلى مجموعة اخرى من المهارات تم تحديدها 
كم�ؤ�شرات للقدرة على القراءة مثل معرفة ا�صوات الحروف, التميز بين بداية الأ�صوات, 
والإدراك ال�ص���وتي, التلاع���ب ال�ص���وتي, الح���روف المطبوع���ة, التهجي, بن���اء الجملة.

تو�صل (Most et al., 2000) �أن لااطفال المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم 
لديه���م مع���دل منخف�ض من مه���ارات الوعي ال�ص���وتي مقارن���ة ب�أقرانهم غير لخطر 

�صعوبات التعلم.

واق�ت�رح Chiappe et al. (2001) �أن الق�ص���ور في ادرك ال���كلام يلع���ب دور 
�س���ببي في المعالج���ة ال�ص���وتية للأطف���ال الم�ص���نفين كق���راءة �ض���عاف, و�أن التمثي�ل�ات 
ال�ص���وتية المتماي���زة ب�ش���كل غ�ي�ر كافي ه���ي حلقة و�ص���ل ب�ي�ن الإدراك الناق����ص للكلام 

والوعي ال�صوتي.

وتو�ص���ل Mann & Foy (2003) �أن �ص���عوبة القراءة �أكثر انت�ش���ارًا �ض���من 
الأطف���ال الذي���ن لديهم عجز في انتاج الكلام, على الرغم من �أن م�ش���اكل �إنتاج الكلام 

لا تتنب�أ بال�ضرورة ب�ضعف لاانجاز في القراءة. 
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وتعتبر ا�ضطرابات الكتابة والقراءة من لاا�ضطرابات ال�شائعة والأكثر تكرارا 
لدى ذوي �صعوبات التعلم, وت�شير البحوث والدرا�سات �إلى �أنه يوجد تقريبًا 4 �أطفال 
كل 10 ع�ش���رة �أطفال من ذوي �ص���عوبات تعلم الح�س���اب لديهم ا�ض���طرابات في القراءة  

 .(Robinson et al, 2002)

Social Emotional Skills المهارات الاجتماعية الانفعالية
اتفاقً���ا م���ع البح���وث والدرا�س���ات الت���ي تم���ت عل���ى الأطفال المعر�ض�ي�ن لخطر 
�صعوبات التعلم ك�شفت �أن لااطفال المعر�ضين لخطر �صعوبات التعلم لديهم �صعوبات 
اجتماعي���ة وانفعالي���ة. فتو�ص���ل  Most, et al (2000) �إلى �أن الأطف���ال المعر�ض�ي�ن 
لخطر �صعوبات التعلم �أقل قبول اجتماعي من �أقرانهم, ولديهم �شعور �أقل بالتما�سك 
 McClelland and م���ن �أقرانه���م غير العر�ض�ي�ن لخطر �ص���عوبات التعلم. تو�ص���ل
Morrison (2003) �إلى ان الأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعل���م �أو المعر�ض�ي�ن لخط���ر 

�صعوبات التعلم �أقل تعاونًا من �أقرانهم العاديين.

Self-Management Skills مهارات �ضبط الذات
يرتب���ط بناء المه���ارات لااجتماعية المرتب���ط بالعمل بمهارات ال�ض���بط الذاتي,  
فتو�صل McClelland & Morrison (2003) �أن مهارات التنظيم الذاتي مثل: 
البق���اء في المهم���ة, وتنظي���م م���واد العمل, ولاا�س���تماع للتعليمات واتباعها قد ت�س���هم في 

الأداء الأكاديمي.

ويرى Agostin and Bain (1997) �أن لي�س من الم�ستغرب �أن يكون ال�ضبط 
 Blumsack, Lewandowski and الذاتي من م�ؤ�شرات النجاح المدر�سي. تو�صل
Waterman, (1997) �إلى القدرة على لااحتفاظ بالانتباه في المهمة م�ؤ�شر ييز بين 
الأطفال الذين لديهم �صعوبات التعلم والأطفال بدون �صعوبات تعلم. وتتقف نتائج 
هذه الدرا�سات مع الو�صف المفاهيمي ل�صعوبات التعلم التي ت�أخذ في لااعتبار مهارات 
.(Lowenthal, 1998) ال�ضبط الذاتي التي ت�ساعد الأطفال على النجاح في المدر�سة

Perceptual Motor Skills المهارات الإدراكية الحركية
وت�ش�ي�ر البحوث في هذا المجال �إلى �أن المهارات الإدراكية الحركية قد تُ�س���هم في 
 Holopainen, Ahonen and Lyytinen (2001)  نتائ���ج التعلم, فقد تو�ص���ل
�أن المه���ارات الإدراكي���ة الحركي���ة الت���ي ت�س���هم في نتائ���ج التعلم مث���ل الذاك���رة العاملة, 
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التفك�ي�ر النظ���ري الب�ص���ري )مث���ل مقارن���ة المفاهي���م الب�ص���رية الجدي���دة بالمفاهي���م 
المفهومة بالفعل للح�ص���ول على مفهوم جديد(, والذكرة الب�ص���رية, و�أن هذه المهارات 

قد ت�سهم في المهارات الأكاديمية فيما بعد. 

�ض���عاف  كق���راءة  الم�ص���نفين  الأطف���ال  �أن  �إلى   Badián (1994) و�أ�ش���ار 
تو�ص���ل                                                      الب�ص���رية,  الذاك���رة  في  عج���ز  لديه���م  �أن���ه  الدرا�س���ات  �أك���دت  لديه���م 
الق���درة  ان  �إلى   (Blumsack, Lewandowski and Waterman (1997)
على اتباع لااتجاهات المتعددة م�ؤ�ش���ر يميز بين الأطفال الذين لديهم �ص���عوبات تعلم 

والأطفال بدون �صعوبات تعلم.

تو�ص���ل O›Malley et al (2002) �إلى �أن الأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعل���م 
لديه���م عج���ز في التميز الإدراكي )مثل: تحديد �أ�ص���وات الكلام(, والتكامل الب�ص���ري 

الحركي )مثل: ت�آزر اليد والعين(. 

العوامل البيولوجية 
�إلى  ت����ؤدي  ق���د  ع�ض���وية  عوام���ل  وج���ود  �إلى  والدرا�س���ات  البح���وث  ت�ش�ي�ر 
زي���ادة خط���ر الإ�ص���ابة ب�ص���عوبات التعل���م, وم���ن ه���ذه العوام���ل الم�س����ؤولية الجيني���ة 
فح����ص  الت���ي  والبح���وث  ال���ولادة,  عن���د  ال���وزن  وانخفا����ض   ,genetic liability
علاق���ة العوامل الوراثية ب�ص���عوبات تو�ص���لت �إلى �أن �ص���عوبات التعلم ل���دى الآباء قد 
ت�س���هم بن�س���بة م���ن 25 % - 60 % في احتم���ال انتق���ال �ص���عوبات التعل���م �إلى الأبناء, و�أن 
�ص���عوبات التعل���م ل���دى الأخ���وة ق���د ت�س���هم بن�س���بة 40 % في احتم���ال انتقال �ص���عوبات 
الم�س����ؤولة  الجين���ات  لأن   .(Plomin & Walker, 2003) �أخوته���م,  �إلى  التعل���م 
���ا ع���ن ا�ض���طرابات �أخ���رى  ع���ن ح���دوث �ص���عوبات التعل���م ق���د تك���ون م�س����ؤولة �أي�ضً
الزائ���د, وا�ض���طراب طي���ف التوح���د                                                                                  مث���ل ا�ض���طراب لاانتب���اه الم�ص���حوب بالن�ش���اط 

.(Williams, Oliver, Allard, & Sears, 2003)

وتع���د م�ش���كلة انخفا����ض ال���وزن عن���د ال���ولادة مرتبط���ة ب�ص���عوبات التعل���م, 
فانخفا����ض ال���وزن عن���د ال���ولادة لأق���ل م���ن 2500 ج���رام ق���د يهي���ئ الأطف���ال للت�أخ���ر 
في نم���و المه���ارات اللغوي���ة, وخا�ص���ة الأطف���ال الذي���ن لديه���م �ض���غوط اجتماعي���ة �أو 
اقت�ص���ادية مث���ل الفقر, �أو الأطفال الذين يحتاج���ون لتدخل طبي مكثف بعد الولادة                                    

(Stanton-Chapman, Chapman, & Scott, 2001)
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وت�ش�ي�ر البحوث والدرا�س���ات �إلى ان لاا�ض���طرابات المعرفية الب�سيطة قد تزيد 
م���ن احتم���ال تعر����ض الأطفال لخط���ر �ص���عوبات التعلم, وخا�ص���ة ا�ض���طراب لاانتباه 
الم�ص���حوب بالن�ش���اط الزائ���د, فقد تو�ص���لت الدرا�س���ات �إلى �أن ما يقرب م���ن 66 % من 
ذوي �صعوبات التعلم لديهم �صعوبات في اللغة المكتوبة, و�أن ما يقرب من 27 % لديهم 
�ص���عوبات في القراءة, فتعتبر �ص���عوبات التعلم وا�ضطراب لاانتباه الم�صحوب بالن�شاط 
  overlapping spectrum disordersمتداخل���ة طي���ف  ا�ض���طرابات  الزائ���د 

(Mayes, Calhoun, & Crowell, 2000)

درا�سات �سابقة:
فیما یلي عر�ض لأهم البحوث والدرا�سات ال�سابقة في هذا المجال، والتي یمكن 

لاا�ستفادة بما تو�صلت �إليها من نتائج وتو�صيات في منهج البحث الحالي:

هدفت درا�سة Chu, Vanmarle, & Geary (2013) �إلى درا�سة ال�صعوبات 
الكمي���ة لأطف���ال م���ا قبل المدر�س���ة العر�ض�ي�ن لخط���ر �ص���وبات التعلم في الريا�ض���يات, 
وتكونت العينة من 35 طفًال في مرحلة ما قبل المدر�س���ة, وتم ا�س���تخدام بطارية المهام 
الكمية لتقييم ال�صعوبات الكمية, وتم التو�صل �إلى �أن عينة الدرا�سة كانت �أقل دقة في 
نظ���ام العد التقريبي approximate number system, وكان احتمال تعر�ض���هم 
ل�ص���عوبات تعلم الريا�ض���يات م�ض���اعف بمق���دار 2,4, وكان الأطفال المعر�ض�ي�ن لخطر 
�صعوبات التعلم لديهم �ضعف في فهم العلاقات التنظيمية, وانخفا�ض في تعلم الأرقام 
العربية, وعدد الكلمات والقيم الأ�سا�سية لها, و�أن �ضعف الأداء في هذه المهام �أدى �إلى 
زيادة تعر�ضهم لخطر �صعوبات التعلم في الريا�ضيات بمقدار يتراوح من 3,6 – 4,5 . 

عل���ى  التع���رف   Zambrano-Sánchez, et al (2010) درا�س���ة  وهدف���ت 
م�ؤ�ش���رات �ص���عوبات التعل���م ل���دى �أطف���ال ما قب���ل المدر�س���ة ذوي الم�س���توى لااجتماعي 
لااقت�ص���ادي المنخف�,ض وتكونت العينة من 162 طفلا بولاية مك�س���يكو, وتراوح العمر 
من 4-6 �س���نوات, وتم ا�س���تخدام اختبار وك�س���لر للذكاء واختبار ر�س���م الرجل, واختبار 
بندر ج�ش���طلت, وتم التو�ص���ل �إلى وجود علاقة بين �ص���عوبات التعلم ولاا�ض���طرابات 
المعرفية والعقلية, و�أن الم�س���توى لااقت�ص���ادي لااجتماعي المنخف�ض ي�ؤثر على التعلم, 
و�أو�ص���ت الدرا�س���ة ب���ان مرحل���ة ما قبل المدر�س���ة �س���ن منا�س���ب لفح�ص لاا�ض���طرابات 

المعرفية والعقلية والتي يمكن �أن ت�ؤثر على تعليم القراءة والكتابة. 
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وهدفت درا�س���ة محمد )2006( التعرف على م�ستوى بع�ض العمليات المعرفية 
لأطفال الرو�ض���ة المعر�ض�ي�ن لخطر �ص���عوبات التعل���م �أي ممن تبدو عليهم م�ؤ�ش���رات 
ت���دل عل���ى احتمال تعر�ض���هم ل�ص���عوبات التعلم اللاحق���ة وهو ما يفيد في لااكت�ش���اف 
المبك���ر  ل�ص���عوبات التعل���م ،كم���ا ته���دف �إلى �إمكاني���ة التنب����ؤ به���ذا الق�ص���ور  وتل���ك 
ال�ص���عوبات اللاحق���ة من خ�ل�ال درجاتهم في العملي���ات العقلية مو�ض���وع هذا البحث 
،وتكون���ت عينية الدرا�س���ة من ثلاث مجموع���ات من الأطفال الذكور بال�س���نة الثانية 
بالرو�ضة ،ت�ضم الأولى ع�شرة �أطفال يعانون من ق�صور في مهاراتهم قبل الأكاديمية 
الخا�صة بالوعي الفونولوجي والثانية ت�ضم ع�شرة �أطفال �آخرين يعانون من ق�صور 
مهاراته���م قب���ل الأكاديمي���ة الخا�ص���ة بالتع���رف عل���ى الأرقام والأ�ش���كال ،بينما ت�ض���م 
المجموع���ة الثالث���ة ع�ش���رة �أطف���ال عاديين وا�س���تخدم الباح���ث مجموعة م���ن الأدوات 
ولااختب���ارات وه���ي اختبار �س���تانفورد بيني���ه  للذكاء ال�ص���ورة الرابعة، بالإ�ض���افة �إلى 
الع���اب للأطفال لت�ش���خي�ص م�ش���كلاتهم، و�أي�ض���ا ا�س���تخدم بطارية اختب���ارات لبع�ض 
المه���ارات قبل الأكاديمية كم�ؤ�ش���رات ل�ص���عوبات التعل���م من �إعداد الباحث ،وا�س���تخدم 
مقيا�س الم�ستوى لااجتماعي لااقت�صادي الثقافي المطور للأ�سرة،  وكذلك اختبار الم�سح 
النيورولوج���ي للتع���رف على ذوي �ص���عوبات التعل���م  ،وكذلك مقيا����س النمو الإدراكي 
لأطفال الرو�ض���ة, بالإ�ضافة �إلى مقيا�س الذاكرة ق�صيرة وطويلة المدى, وقد �أ�سفرت 
نتائج الدرا�سة عن وجود فروق داله بين �أطفال الرو�ضة العاديين و�أقرانهم المعر�ضين 
لخط���ر �ص���عوبات التعلم  ،كما �أ�س���فرت ع���ن وجود فروق داله �إح�ص���ائيا ب�ي�ن الأطفال 
المعر�ض�ي�ن لخطر �ص���عوبات التعلم وفق النمط الم�س���تخدم في هذا البحث في المتغيرات 
المعرفي���ة مو�ض���وع البح���ث وتتفق هذه النتائج �إجمالا مع ما تو�ص���لت �إليه الدرا�س���ات 
ال�س���ابقة حي���ث ك�ش���فت نتائجه���ا ع���ن �أن �أطفال الرو�ض���ة المعر�ض�ي�ن لخطر �ص���عوبات 
التعلم يت�أخرون عن �أقرانهم العاديين في م�ستوى النمو العقلي المعرفي بوجه عام وهو 
الأم���ر ال���ذي يترك �أثرا وا�ض���حا على قيامه���م بالعمليات المعرفي���ة المختلفة. وهدفت 
درا�س���ة الف���را )2005( �إلى �إع���داد وبناء قائمة للك�ش���ف المبكر عن �ص���عوبات التعلم عن 
�ص���عوبات التعلم النمائية لطفل الرو�ض���ة )5-6( �سنوات في مجالات �أربع ومكونة من 
)55( �ص���عوبة بهدف م�س���اعدة الم�سئولين والمهتمين بالطفل العربي على �إعداد برامج 

التدخل المنا�سبة لهذه ال�صعوبات قبل التحاق الطفل بالمدر�سة.
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وهدفت درا�س���ة Mann & Foy (2001) التعرف على نمو الكلام ولاادراك 
ال�صوتي ومعرفة الحرف, وادراك وانتاج القراءة لدى �أطفال ما قبل المدر�سة, وتكونت 
العينة من 99 طفًال )50 بنات, 49 ذكور( من �أطفال مرحلة ما قبل المدر�سة في المدى 
العم���ري من 4 – 6 �س���نوات, وتم ا�س���تخدام اختب���ار القراءة, واختب���ار الذاكرة العاملة 
اللفظية, واختبار المفردات, ومهام الإدراك ال�ص���وتي, و�س���رعة الت�س���مية, وتم التو�صل 
الى وج���ود مجموع���ة من المهارات تعتبر كم�ؤ�ش���رات للقدرة على الق���راءة مثل معرفة 
ا�ص���وات الحروف, التميز بين بداية الأ�صوات, والإدراك ال�صوتي, التلاعب ال�صوتي, 
الحروف المطبوعة, التهجي, بناء الجملة, و�أن الق�صور في هذه العوامل قد يكون منب�أ 

ب�صعوبات القراءة فيما بعد. 

وهدفت درا�س���ة Most, et al (2000) درا�س���ة الوعي ال�ص���وتي وتر�ش���يحات 
الأقران والكفاءة لااجتماعية لدى �أطفال ما قبل المدر�سة المعر�ضين لخطر �صعوبات 
التعلم, وتكونت العينة من 39 طفًال من �أطفال ما قبل المدر�سة, وتم ا�ستخدام مقيا�س 
الوعي ال�صوتي ومقيا�س الكفاءة لااجتماعية, وتم التو�صل �إلى �أن الأطفال المعر�ضين 

لخطر �صعوبات التعلم لديهم انخفا�ض في الوعي ال�صوتي والكفاءة لااجتماعية.

التعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
((( اهتمت البحوث والدرا�س���ات بدرا�س���ة وت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م في مرحلة 1

ريا�ض الأطفال, وهذا ي�شير �إلى �أهمية الت�شخي�ص المبكر ل�صعوبات التعلم.
(((2 يبدو من البحوث والدرا�س���ات ال�س���ابقة �أن البحث في مجال الت�شخي�ص المبكر 

ل�صعوبات التعلم مازال محدود جدًا في حدود علم الباحثة.
(((3 تتف���ق البح���ث الح���الي م���ع درا�س���ة درا�س���ة الف���را )2005( في ا�س���تخدام قائم���ة 

ت�شخي�ص �صعوبات التعلم في مرحلة مبكرة. 

فرو�ض  البحث:
((( تتباين ن�سب انت�شار �صعوبات التعلم النمائية لدى الأطفال في مرحلة ريا�ض 1

الأطفال. 
(((2 ع���دم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين الذك���ور في مرحلة ريا�ض الأطفال 

والإناث في �صعوبات التعلم.
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منهج البحث:  
تمث���ل الدرا�س���ة المنهجي���ة �أ�سا�سً���ا لتحقي���ق �أه���داف البح���ث وتحدي���د العلاقة 
ب�ي�ن متغ�ي�ارت البحث، من خ�ل�ال جمع البيان���ات والإجابة عل���ى الفرو�ض المطروحة 
في البح���ث، وتعتم���د الباحثة عل���ى المنهج الو�ص���في لاارتباطي لدرا�س���ة العلاقات بين 

المتغيرات والفروق بين مجموعات البحث بما يتفق وفرو�ض البحث.

مجتمع البحث: 
يتكون مجتمع البحث الحالي من جميع الأطفال الملتحقين بريا�ض الأطفال 

الحكومي بمدينة الريا�ض. 

العينة الا�ستطلاعية:
تكون���ت م���ن )25( طف�ل�اً وطفلة، طبق���ت عليهم قائمة الك�ش���ف عن �ص���عوبات 
التعل���م النمائي���ة، وهدف���ت الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية �إلى التو�ص���ل �إلى دلالات �ص���دق 

وثبات للأداة تمهيدًا لتطبيقها على �أفراد العينة النهائية. 

العينة الرئي�سة: 
تكون���ت م���ن )129( طفلًا وطفل���ة تراوحت �أعمارهم ما بين )5-6( �س���نوات تم 

اختيارهم بطريقة ع�شوائية، وفيما يلي جداول توزيع �أفراد عينة البحث:

جدول )1(
 توزيع �أفراد مجتمع البحث وفق النوع          

الن�سبةالتكرارالنوع

6751.9ذكر

6248.1�أنثى

129100.0المجموع

يو�ض���ح الج���دول )1( توزي���ع �أف���راد مجتم���ع البح���ث وف���ق النوع، ويت�ض���ح من 
النتائ���ج �أن الن�س���بة الأعل���ى م���ن �أفراد عين���ة البحث م���ن الأطفال من الذكور بن�س���بة 

بلغت )51.9%(، مقابل )48.1%( منهم من الإناث.
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جدول )2(
 توزيع �أفراد مجتمع البحث وفق العمر          

الن�سبةالتكرار  العمر

54131.8 �سنوات

68868.2 �سنوات

129100.0 المجموع

يو�ض���ح الج���دول )2( توزي���ع �أف���راد مجتم���ع البح���ث وف���ق العمر، ويت�ض���ح من 
النتائ���ج �أن الن�س���بة الأعل���ى م���ن النتائ���ج �أعمارهم 6 �س���نوات بن�س���بة بلغ���ت )%68.2(، 

مقابل )31.8%( منهم �أعمارهم 5 �سنوات.

جدول )3(
 توزيع �أفراد مجتمع البحث وفق ال�صف           

الن�سبةالتكرار   ال�صف

9876.0تمهيدي متقدم

2620.2بالونات

53.9الورود

129100.0 المجموع

يو�ض���ح الج���دول )3( توزي���ع �أف���راد مجتم���ع البح���ث وف���ق ال�ص���ف، ويت�ض���ح 
م���ن النتائ���ج �أن الن�س���بة الأعل���ى م���ن الط�ل�اب ب�ص���فوف تمهيدي���ة متقدم���ة بن�س���بة 
بلغ���ت )76.0%(، مقاب���ل )20.2%( منه���م ب�ص���فوف البالون���ات، ويوج���د )3.9%( منهم                

ب�صفوف الورود.

�أداة البحث:
قام���ت الباحث���ة بالاعتماد عل���ى مقيا�س الك�ش���ف المبكر عن �ص���عوبات التعلم 
النمائية لدى طفل مرحلة الرو�ض���ة )5-6( �س���نوات، من �إعداد �ص���الح الفرا، وتتكون 

القائمة من )50( فقرة موزعة على �أربعة كالتالي: 
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�أداء  في  �ص���عوبات  بعدي���ن  وتت�ض���من  وحركي�ة  ب�صري�ة  �صعوب�ات  الأول:  المج�ال 
مه���ارات حركي���ة كبيرة )تنا�س���ق ع�ض���لي(، و�ص���عوبات التحك���م في الح���ركات الدقيقة                                

)تحكم ع�ضلي(. 

المج�ال الث�اني: ال�صعوب�ات المعرفي�ة وتت�ض���من خم����س �أبع���اد )�ص���عوبات لاانتباه 
والتميي���ز، �ص���عوبات في الذاك���رة والتفك�ي�ر، �ص���عوبات التكام���ل فيم���ا ب�ي�ن الحوا����س 

)التكامل الح�سي(، �صعوبات في ت�شكيل وتكوين المفهوم، �صعوبات في حل الم�شكلة( 

المجال الثالث: �صعوبات في النمو اللغوي وتت�ض���من ثلاث �أبعاد )�صعوبات في اللغة 
والكلام )تغبير لفظي(، و�صعوبة في فهم اللغة المنطوقة )ا�ستقبال و�إر�سال(. 

المجال الرابع: ويقي�س ال�صعوبات الاجتماعية والنف�سية لدى الطالب. 

ت�صحيح المقيا�س: 
     ولت�ص���حيح المقيا����س تم ا�س���تخدام مقيا����س ليكرت Likert الرباع���ي لتقدير درجة 
لاا�س���تجابة على عبارات ومحاور الأداة, ويتم �إعطاء الدرجة الموزونة )4( للا�ستجابة 
“دائمًا”, والدرجة )3( للا�س���تجابة “غالبًا”, والدرجة )2( للا�س���تجابة “�أحيانًا”، 
والدرج���ة )1( للا�س���تجابة “نادرًا”. وعلى ذلك تم ا�س���تخدام معيار م���ن �أربع درجات 

للحكم على المقيا�س, وعليه تم تف�سير النتائج وفق المعيار.

ويطبق المقيا�س من خلال المعلمة التي �أم�ضت �سنة درا�سية كاملة مع الطفل 
على �أن تجيب على كل فقرات المقيا�س لكل طفل في ال�ص���ف الدرا�س���ي على حدة. حيث 
يبلغ المجموع النهائي للدرجات )220( درجة، ف�إذا حل الطفل على �أقل من 132 درجة 
م���ن مجم���وع الدرج���ات النهائية يك���ون لديه �ص���عوبات تعلم نمائية ويج���ب لااهتمام 
بعلاجها. و�إذا ح�صل الطفل على �أقل من 60% )6( درجات في المجال الأول يكون لديه 
�صعوبات فيه، و�إذا ح�صل الطفل على �أقل من 60% )15( درجة في المجال الثاني يكون 
لديه �صعوبات فيه. و�إذا ح�صل الطفل على �أقل من 60%  )9( درجات في المجال الثالث 
يكون لديهم �صعوبات فيه، و�إذا ح�صل الطفل على �أقل من 60% )3( في المجال الرابع 

يكون لديه �صعوبات فيه. 
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ال�ص�دق الظاه�ري لأداة البح�ث )�ص�دق المحكمين(: تم الت�أك���د م���ن ال�ص���دق الظاه���ري 
للمقيا����س وذل���ك بعر�ض���ه في �ص���ورته الأولي���ة عل���ى )6( محكم�ي�ن م���ن ذوي الخ�ب�رة 
ولااخت�صا�ص، وتم و�ضع خطاب يو�ضح م�شكلة البحث و�أهدافه ثم طلب ر�أي المحكمين 
حول و�ض���وح عبارات المقيا�س �أو عدمه، ودرجة �أهميته، ودرجة الحذف �أو الإ�ض���افة لما 
يرونه من م�س���توى العجز المتعلم لدى الطلاب، وبناءً على ذلك ثم جمع اقتراحات، 
وتو�ص���يات المحكمين من تعديلات لغوية �أو فنية �أو علمية، و�إ�ض���افة بع�ض العبارات، 
ومن ثم الأخذ بهذه الآراء والمقترحات، وبذلك �أ�صبحت الأداة مكونة من )55( عبارة 

على محور واحد وهو م�ستوى �صعوبات التعلم النمائية لدى طفل الرو�ضة.

�ص�دق الات�ساق الداخل�ي لأداة البحث: بعد الت�أكد من ال�ص���دق الظاهري لأداة الدرا�س���ة 
قام���ت الباحث���ة بتطبيق���ه ميدانيً���ا عل���ى عين���ة ا�س���تطلاعية مكون���ة م���ن )25( طفلًا 
لح�ساب معاملات لاارتباط بين درجة كل عبارة والدرجة الكلية للمحور الذي تنتمي 
�إلي���ه وتم ا�س���تخدام معام���ل لاارتب���اط بير�س���ون )pearson( وتب�ي�ن �أن المحاور تمتع 
بارتفاع لاات�ساق الداخلي للمقيا�س و�صدقها في قيا�س ما تم و�ضعه من اجلها كما هو 

مبين بالجدول )4(.
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جدول )4(
معاملات ارتباط البنود بالدرجة الكلية للمحور المنتمية �إليه 

معامل لاارتباطممعامل لاارتباطممعامل لاارتباطمالمحور

 مقيا�س الك�شف
 المبكر عن

 �صعوبات التعلم
 النمائية

10.445**200.645**390.812**
20.360**210.623**400.741**
30.758**220.516**410.799**
40.571**230.633**420.733**
50.615**240.844**430.800**
60.645**250.679**440.766**
70.602**260.661**450.638**
80.703**270.468**460.778**
90.623**280.680**470.734**

100.643**290.807**480.607**
110.511**300.813**490.643**
120.609**310.491**500.690**
130.436**320.626**510.651**
140.510**330.689**520.780**
150.600**340.609**530.806**
160.758**350.622**540.624**
170.773**360.552**550.748**
180.725**370.750**
190.584**380.680**

**دالة عند م�ستوى 0.01 				   *دالة عند م�ستوى 0.05  
يو�ض���ح الج���دول �أع�ل�اه �أن درجة ارتب���اط عب���ارات المقيا�س بالدرج���ة الكلية 
للمقيا�س دالة عند م�ستوى دلالة )0.01(،  مما ي�شير �إلى �أن العبارات للمقيا�س تمتع 

بارتفاع لاات�ساق الداخلي للمقيا�س و�صدقها في قيا�س ما تم و�ضعه من اجلها.
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�إج�راءات الثب�ات: تم التحقيق من ثبات لاا�س���تبانة عن طريق ا�س���تخراج معامل �ألفا 
 .SPSS كرونباخ با�س���تخدام برنامج الحزم الإح�ص���ائية الخا�ص بالعلوم لااجتماعية

ويو�ضح الجدول )2( معاملات ثبات �أداة البحث.

جدول )5(
معاملات ثبات �ألفا كرونباخ لمحاور البحث

معامل ثبات �ألفا كرونباخعدد البنودالمحور

 مقيا�س الك�شف المبكر عن �صعوبات التعلم
550.959النمائية

يت�ض���ح م���ن الج���دول )5( �أن معام���ل الثب���ات ع���ال حي���ث بل���غ معام���ل الثب���ات 
الع���ام )0.959(  وه���ذا ي���دل عل���ى �أن المقيا����س يتمت���ع بدرج���ة عالية م���ن الثبات يمكن                 

لااعتماد عليها.

�إجراءات البحث: 
بعد الت�أكد من �صدق وثبات �أداة البحث )لاا�ستبانة( قامت الباحثة بالح�صول 
عل���ى الإذن الخا����ص بتطبيق البحث من كلية التربية بكليات ال�ش���رق العربي )ملحق 
رق���م 1(، وتم توزي���ع المقيا����س عل���ى المعلم���ات بريا�ض الأطف���ال، وقد بلغ���ت )129( من 
�أطفال مرحلة الرو�ض���ة، وتم ذلك خلال الف�ص���ل الدرا�سي الأول لعام 1437/1436هـ، 
وبع���د ذل���ك تم  �إدخ���ال البيان���ات، ومعالجته���ا �إح�ص���ائيًا بالحا�س���ب الآلي ع���ن طري���ق 

برنامج )SPSS( ومن ثم قام الباحث بتحليل البيانات وا�ستخراج النتائج.

�أ�ساليب المعالجة الإح�صائية:
لتحقيق �أهداف البحث وتحليل البيانات التي تم تجميعها، فقد تم ا�س���تخدام 
العديد من الأ�ساليب الإح�صائية، وتم �إجراء المعالجات با�ستخدام الحزم الإح�صائية 
والت���ي    Statistical Package for Social Sciences لااجتماعي���ة  للعل���وم 
يرم���ز له���ا اخت�ص���ارًا بالرم���ز )SPSS(.واعتم���د الباح���ث عل���ى الأ�س���اليب التالي���ة                                                                             

لمعالجة البيانات:



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 160 

((( التك���رارات والن�س���ب المئوية للتعرف على الخ�ص���ائ�ص ال�شخ�ص���ية والوظيفية 1
لأفراد عينة البحث وتحديد ا�ستجابات �أفرادها تجاه عبارات المحاور الرئي�سة 

التي تت�ضمنها �أداة البحث.
(((2 ا�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ للتحقق من ثبات �أداة البحث.
(((3 ا�ستخدام معامل ارتباط بير�سون للتحقق من �صدق لاات�ساق الداخلي للأداة.
(((4 �أو انخفا����ض  ” وذل���ك لمعرف���ة م���دى ارتف���اع   Mean “ المتو�س���ط الح�س���ابي 

ا�ستجابات �أفراد البحث عن المحاور الرئي�سة.
(((5 تم ا�س���تخدام لاانح���راف المعي���اري »Standard Deviation« للتع���رف عل���ى 

مدى انحراف ا�ستجابات �أفراد البحث عن متو�سطها الح�سابي. 
(((6 تم ا�ستخدام اختبار )ت( لمعرفة م�ستوى العجز المتعلم لدى �أفراد عينة البحث. 

نتائج البحث ومناق�شتها:
�سعى هذا البحث �إلى محاولة الك�شف عن �صعوبات التعلم النمائية، ولتحقيق 
ذلك الهدف �سيتم خلال هذا الف�صل ا�ستعرا�ض ما �أ�سفرت عنه نتائج البحث الميدانية 
المطبق���ة عل���ى كل م���ن ط�ل�اب ريا����ض الأطف���ال، م���ن خ�ل�ال التع���رف على خ�ص���ائ�ص 

مفردات البحث، يلي ذلك الإجابة عن �أ�سئلة البحث وتحليل النتائج.

حيث كانت النتائج كالتالي: 
نتائج الفر�ض الأول ومناق�شتها: 

ين�ص الفر�ض على �أنه: »تتباين ن�س���ب انت�ش���ار �ص���عوبات التعلم النمائية لدى 
الأطف���ال في مرحل���ة ريا�ض الأطفال«. قامت الباحثة با�س���تخدام المتو�س���ط الح�س���ابي 
ولاانح���راف المعي���اري لم�س���توى ن�س���بة انت�ش���ار �ص���عوبات التعل���م، م���ع ح�س���اب ن�س���بة 
لاانت�ش���ار لل�ص���عوبات بح�ساب الن�سبة المئوية للانت�ش���ار، وجاءت النتائج كما يو�ضحها                      

الجدول التالي:
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جدول )6(
المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية مع ح�ساب ن�سبة الانت�شار لكل �صعوبة للتعرف على 

م�ستوى �صعوبات التعلم النمائية لدى طلاب ريا�ض الأطفال 

 المتو�سطالمتغيرات
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 ن�سبة
 لاانت�شار

أأ 96.7%19.341.56المهارات الحركية )التنا�سق الع�ضلي(.

بب 93.3%18.662.15التحكم في الحركات الدقيقة )تحكم ع�ضلي(.

95%38.003.41ال�صعوبات الب�صرية الحركية

أأ 85.25%17.052.16�صعوبات لاانتباه والتمييز .

بب 95.6%19.121.82�صعوبات في الذاكرة والتفكير.

تت 96.85%19.371.38�صعوبات التكامل بين الحوا�س )التكامل الح�سي(.

ثث 96.95%19.391.44�صعوبات في ت�شكيل وتكوين المفهوم .

جج 93.55%18.711.99�صعوبات في حل الم�شكلة.

93.63%93.637.14 ال�صعوبات المعرفية

أأ 19.35%19.351.81�صعوبات في اللغة والكلام )التعبير اللفظي(.

بب 98.05%19.611.38�صعوبة في فهم اللغة المنطوقة )ا�ستقبال و�إر�سال(.

تت 96.55%19.311.68�صعوبات تنظيمية )ترابط �سمعي لفظي(.

97.13%58.284.47 �صعوبات في النمو اللغوي

96.95%19.391.63ال�صعوبات لااجتماعية والنف�سية

95.14%209.3015.40 �صعوبات التعلم النمائية ككل

** دال عند م�ستوى دلالة )0.01( 		 * دال عند م�ستوى دلالة )0.05(

يو�ض���ح الجدول ال�س���ابق م�س���توى �ص���عوبات التعلم النمائية ل���دى �أفراد عينة 
البحث من �أطفال الرو�ض���ة، كما ت�ش�ي�ر النتائج �إلى ارتفاع م�س���توى �ص���عوبات التعلم 
النمائية حيث بلغ المتو�س���ط درجة �ص���عوبات التعلم النمائية للطلاب )209.30(  من 

مجموع درجات )120( درجة.
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كما �أ�شارت النتائج �إلى ارتفاع ال�صعوبات الب�صرية الحركية حيث بلغ المتو�سط 
الح�س���ابي للك�ش���ف عن ال�صعوبات الب�ص���رية الحركية )38.00( من واقع )40( درجة، 
حيث بلغ  م�س���توى ال�ص���عوبات الحركية )التنا�س���ق الع�ض���لي( للأطفال )19.34( من 
واقع )20( درجة، وبلغ متو�سط مهارات التحكم في الحركات الدقيقة )تحكم ع�ضلي( 

)18.66( من واقع )20( درجة. 

���ا ارتفاع م�س���توى ال�ص���عوبات المعرفي���ة لدى الطلاب  كم���ا �أب���رزت النتائج �أي�ضً
بمتو�س���ط ح�س���ابي بلغ )93.63(، وبلغ متو�سط �ص���عوبات لاانتباه والتمييز )17.05(، 
و�ص���عوبات الذاك���رة والتفك�ي�ر )19.12(، كم���ا بلغ متو�س���ط درجات �ص���عوبات التكامل 
بين الحوا�س )التكامل الح�س���ي( لدى الطلاب )19.37(، ومتو�س���ط �ص���عوبات ت�شكيل 
وتكوي���ن المفهوم )19.39(، في حين بلغ متو�س���ط �ص���عوبات حل الم�ش���كلات لدى طلاب 

الرو�ضة )18.71(. 

���ا ع���ن ارتفاع م�س���توى ال�ص���عوبات اللغوي���ة لدى طلاب  وك�ش���فت النتائ���ج �أي�ضً
الرو�ض���ة حي���ث بل���غ متو�س���ط درج���ات ال�ص���عوبات اللغ���وي )58.28(، وبل���غ متو�س���ط 
�ص���عوبات اللغة والكلام )التعبير اللفظي( لدى الأطفال )19.35(، كما بلغ متو�س���ط 
�ص���عوبات فه���م اللغ���ة المنطوق���ة )ا�س���تقبال و�إر�س���ال( )19.61(، في ح�ي�ن بلغ متو�س���ط 

ال�صعوبات التنظيمية )ترابط �سمعي لفظي( )19.31(. 

كم���ا بين���ت النتائ���ج ارتف���اع ال�ص���عوبات لااجتماعي���ة والنف�س���ية ل���دى الطلاب 
بمتو�سط ح�سابي بلغ )19.39(. 

كما �أ�شارت النتائج �إلى �أن ن�سبة ال�صعوبات النمائية لدى �أطفال الرو�ضة بلغت 
)95.14%(، كما لوحظ ارتفاع جميع ن�س���ب �ص���عوبات الب�ص���رية الحركية بن�سبة بلغت 
)95%(، كما ن�سبة �صعوبات المعرفية )93.63%( لدى الطلاب، وبلغ م�ستوى �صعوبات 
النم���و اللغ���وي م���ا ن�س���بتهم )97.13%(، في ح�ي�ن �أن م�س���توى ال�ص���عوبات لااجتماعية 

والنف�سية لدى الطلاب )%96.95(.

نتائج الفر�ض  الثاني ومناق�شتها: 
ين�ص الفر�ض على �أنه: »عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الذكور في 

مرحلة ريا�ض الأطفال والإناث في �صعوبات التعلم«.
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وللتحقق من �صحة الفر�ض قامت الباحثة با�ستخدام اختبار  "T-test"لتو�ضيح 
دلالة الفروق بين �إجابات �أفراد مجتمع البحث وجاءت النتائج كما يو�ضحها الجدول:

جدول )7(
نتائج اختبار t-test للفروق في �إجابات مجتمع البحث حول متو�سط �صعوبات التعلم النمائية 

للطلاب باختلاف متغير الجن�س 

لاانحراف المتو�سطالعددالفئةالمحور
المعياري

درجة 
م�ستوى قيمة تالحرية

الدلالة

المهارات الحركية
 )التنا�سق الع�ضلي(

6719.421.451250.6020.522ذكر
6019.251.69�أنثى

التحكم في الحركات الدقيقة 
)تحكم ع�ضلي(

0.008*6719.161.711252.868ذكر
6018.102.44�أنثى

ال�صعوبات الب�صرية 
الحركية

6738.582.851252.0580.127ذكر
6037.353.87�أنثى

0.044*6717.161.931250.644ذكر�صعوبات لاانتباه والتمييز 
6016.922.40�أنثى

�صعوبات في الذاكرة 
والتفكير

6719.191.671250.4940.517ذكر
6019.031.99�أنثى

�صعوبات التكامل بين 
الحوا�س )التكامل الح�سي(

0.003*6719.6395.1252.253ذكر
6019.081.70�أنثى

�صعوبات في ت�شكيل وتكوين 
المفهوم 

0.016*6719.571.201251.505ذكر
6019.181.66�أنثى

6718.971.771251.5750.123ذكر�صعوبات في حل الم�شكلة
6018.422.19�أنثى

6794.526.171251.4950.190ذكرال�صعوبات المعرفية 
6092.638.03�أنثى
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لاانحراف المتو�سطالعددالفئةالمحور
المعياري

درجة 
م�ستوى قيمة تالحرية

الدلالة

�صعوبات في اللغة والكلام 
)التعبير اللفظي(

6719.481.62125810.0.116ذكر
6019.222.01�أنثى

�صعوبة في فهم اللغة 
المنطوقة )ا�ستقبال و�إر�سال(

0.012*6719.7888.1251.402ذكر
6019.431.77�أنثى

�صعوبات تنظيمية )ترابط 
�سمعي لفظي(

0.041*6719.491.121251.262ذكر
6019.122.13�أنثى

�صعوبات في النمو اللغوي 
0.046*6758.753.391251.236ذكر
6057.775.41�أنثى

ال�صعوبات لااجتماعية 
والنف�سية

0.001**6719.6485.1251.891ذكر
6019.102.17�أنثى

�صعوبات التعلم النمائية 
ككل 

67211.4912.19ذكر
1251.7090.173

60206.8518.13�أنثى

* فروق دالة عند م�ستوى 0.05 ف�أقل	              ** فروق دالة عند م�ستوى 0.01 ف�أقل
من خلال النتائج المو�ضحة �أعلاه يت�ضح عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
عند م�س���توى )0.05( باختلاف متغير الجن�س نحو )�ص���عوبات التعلم النمائية ككل( 
مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى عدم ت�أثير لمتغ�ي�ر الجن�س لدى �أفراد مجتمع البحث على ا�س���تجابات 

�أفراد عينة البحث نحو �صعوبات التعلم النمائية ككل. 
كم���ا �أظه���رت النتائ���ج ع���دم وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عن���د م�س���توى 
)0.05( باختلاف متغير الجن�س نحو كل من )المهارات الحركية )التنا�سق الع�ضلي(، 
وال�ص���عوبات الب�ص���رية الحركية، و�ص���عوبات في الذاكرة والتفكير، و�ص���عوبات في حل 
الم�شكلة، وال�صعوبات المعرفية، و�صعوبات في اللغة والكلام )التعبير اللفظي(؛ مما ي�شير 
�إلى ع���دم ت�أث�ي�ر لمتغير الجن�س لدى �أفراد مجتمع البحث على ا�س���تجابات �أفراد عينة 
البحث نحو �صعوبات التعلم النمائية ككل المتمثلة في كل من المهارات الحركية )التنا�سق 
الع�ضلي(، وال�صعوبات الب�صرية الحركية، و�صعوبات في الذاكرة والتفكير، و�صعوبات 
في حل الم�ش���كلة، وال�ص���عوبات المعرفية، و�صعوبات في اللغة والكلام )التعبير اللفظي(.
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بينم���ا �أظه���رت النتائج وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )0.05( 
باخت�ل�اف متغ�ي�ر الجن����س نح���و كل م���ن )ا‌لتحك���م في الح���ركات الدقيق���ة )تحك���م 
ع�ض���لي(، و�ص���عوبات لاانتب���اه والتميي���ز، و�ص���عوبات التكامل بين الحوا����س )التكامل 
الح�س���ي(، و�ص���عوبات في ت�ش���كيل وتكوي���ن المفه���وم، و�ص���عوبة في فه���م اللغ���ة المنطوق���ة                       
)ا�س���تقبال و�إر�سال(، و�ص���عوبات تنظيمية )ترابط �سمعي لفظي(، و�صعوبات في النمو 

اللغوي( ل�صالح �أفراد عينة البحث من الذكور.

بينم���ا �أظه���رت النتائج وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )0,01( 
باختلاف متغير الجن�س نحو )ال�صعوبات لااجتماعية والنف�سية( ل�صالح �أفراد عينة 

البحث من الذكور.

تو�صيات البحث:
في �ضوء النتائج التي تم التو�صل �إليها تو�صي الباحثة بما يلي:

((( لااهتمام ببيئة التعلم والتي ت�سهم ب�شكل كبير في تفاعل الأطفال مع البرامج 1
التعليمية.

(((2 التعلم التناف�س���ي ي�س���اعد على التناف�س و�إخراج الطاقات الحقيقة مع القدرة 
على لاانتباه. 

(((3 العم���ل على توف�ي�ر برامج ت�شخي�ص���ية دقيقة للأطفال ذوي �ص���عوبات التعلم 
حت���ى لا يق���ع الخل���ط ب�ي�ن فئ���ات المت�ش���ابهة، مث���ل التخل���ف العقل���ي، والتخلف 

الدرا�سي وبطئ التعلم. 
(((4 الت�ش���خي�ص  وظائ���ف  لأداء  ومتكام���ل  مخت����ص  فري���ق  تجهي���ز  عل���ى  العم���ل 

والت�ص���نيف، لأن ح���الات �ص���عوبات التعل���م لي�س���ت متجان�س���ة وكل طفل يعتبر 
حالة في حد ذاته. 

(((5 العم���ل على تخ�ص���ي�ص ق�س���م خا�ص ومنهج خا�ص وتعلي���م خا�ص لكل فئة من 
فئات ذوي �ص���عوبات التعلم ح�س���ب نوعية الم�ش���اكل التي يعانون منها انطلاقًا 

من نتائج التقييم والت�شخي�ص. 
(((6 ا�س���تغلال البحوث والدرا�س���ات العلمية وال�سعي لتطبيقها بما يحقق فائدة في 

مجال التربية الخا�صة. 
(((7 لاا�ستفادة من تجارب الدول المتقدمة في مجال التربية الخا�صة. 
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الملخ�ص:
ا�س���تهدف البح���ث الحالي التع���رف على م�س���توى المخاوف المر�ض���ية وعلاقتها 
بتقدير الذات لدى التلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم »درا�س���ة �سيكومترية كلينيكية«، 
وق���د قام���ت الباحث���ة �أولًا باختي���ار عين���ة الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية وق���د تكون���ت م���ن 
)300( تلمي���ذة بالريا�ض المملكة العربية ال�س���عودية، حي���ث تراوحت �أعمارهن ما بين                       
)8-12( �س���نة، وتم اختي���ار العين���ة ال�س���يكومترية م���ن العين���ة لاا�س���تطلاعية بمعدل 
)120( تلميذة وتم لاابقاء على )75( تلميذة من التطبيق ال�سيكومتري وهم يمثلون 
�أعل���ي الدرج���ات عل���ى مقايي����س )�ص���عوبات التعل���م والمخ���اوف وتقدير ال���ذات(، ثم تم 
�أخذ العينة الكلينيكية بعد �إجراء وتطبيق الدرا�س���ة ال�س���يكومترية وتم �أخذ الحالات 
���ا على مقيا�س���ي المخاوف المر�ض���ية وتقدير  الطرفية الأكثر ارتفاعًا والأكثر انخفا�ضً
ال���ذات للأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعلم، وه���ن )4( حالات طرفي���ة، )2( �أعلي و�أقل في 
المخ���اوف المر�ض���ية، و)2( �أعل���ي و�أق���ل في تقدير ال���ذات، وطبقت عليه���ن �أدوات البحث 
الكلينيكي���ة وه���ي كرا�س���ة درا�س���ة الحال���ة، واختب���ار T.A.T. وتو�ص���لت نتائ���ج البح���ث 
�إلى وج���ود علاق���ة ارتباطية دالة بين م�س���توى المخاوف المر�ض���ية وتقدير الذات لدى 
التلمي���ذات ذوات �ص���عوبات التعل���م، ووجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن التلميذات ذوات 
�ص���عوبات التعل���م مرتفعات ومنخف�ض���ات المخ���اوف المر�ض���ية في تقدير الذات ل�ص���الح 
منخف�ضي المخاوف المر�ضية، والتنب�ؤ ببع�ض �أبعاد المخاوف المر�ضية دون غيرها ب�أبعاد 
تقدير الذات لدى التلميذات ذوات �صعوبات التعلم، والمخاوف المر�ضية التي يمكن �أن 
ت�سهم في التنب�ؤ يتقدير الذات هي المخاوف لااجتماعية والذي ف�سر ما قيمته %32.8، 
يلي���ه الخ���وف م���ن الم�س���تقبل والذي ف�س���ر م���ا قيمت���ه )6.70%( من التباي���ن في تقدير 
ال���ذات، كم���ا توج���د اختلافات في ديناميات ال�شخ�ص���ية بين الح���الات الطرفية الأكثر 
���ا على مقيا�س���ي المخاوف المر�ض���ية وتقدير الذات التلميذات  ارتفاعًا والأكثر انخفا�ضً

ذوات �صعوبات التعلم.

                                  - المر�ض���ية  المخ���اوف   - التعل���م  �ص���عوبات  ذوات  التلمي���ذات  المفتاحي��ة:  الكلم��ات 
تقدير الذات.
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Abastract: 
The aim of this study is to find out the level of phobia disorder 

and their relation to self-esteem in children with learning disabilities. 
The researcher chose the exploratory sample first. It consisted of 600 
children in Saudi Arabia. The sample ranged from 8-12 years., The 
psychometric sample was selected from the exploratory sample at 
120 children and 75 children were extracted from the psychometric 
application. They represented the highest scores on the criteria of 
learning difficulties, self-esteem and the clinical sample after the 
psychometric study was carried out. Take Terminal Services The 
highest and lowest level was found on the measures of self-esteem 
and self-esteem for children with learning disabilities. The measure 
of learning difficulties, the scale of the phobia disorder, and the self-
assessment scale were applied. After the application of psychometric 
instruments, (4) cases were selected and (2), And (2) higher and 
lower self-esteem, and applied the tools of clinical research, case 
study, and TAT test. The study results to the presence of correlation 
function relationship between the level of phobias and self-esteem 
in children with learning difficulties, and the presence of statistically 
significant differences between children with learning difficulties 
and low phobias in self-esteem for the benefit of low phobias, and 
predict some of the dimensions of phobias without other dimensions 
of estimate self I have children with learning disabilities, sick and 
concerns that can contribute to the prediction of self-esteem are social 
concerns, which explained the value of 32.8%, followed by fear of 
the future, which explained the value of (6.70%) of the variation in 
self-esteem, and there are differences in the d Personal between the 
highest and most peripheral cases declined to Stand art phobias and 
self-esteem of children with learning difficulties.

Keywords: Children with learning disabilities - phobia disorder - 
self-esteem.
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مقدمة:
تعد �ص���عوبات التعلم من �أكثر مجالات التربية الخا�ص���ة التى لاقت اهتمامًا 
وا�س���ع،حيث يعانون الأطفال ذوى �ص���عوبات التعلم في مراحل تعليمهم من م�ش���كلات 
عدي���دة في عملي���ة التعلم،ويواجه���ون تحدي���ات كب�ي�رة ب�س���بب ظه���ور بع����ض المخاوف 
المر�ض���يه الناتجة من ال�ض���غوط التى تمار�س���ها عليهم البيئة المدر�سية والمنزلية التى 

تترك �آثارًا �صادمة مفزعة في حياة الأفراد على اختلاف �أعمارهم.

و�أكد را�شد )2002، �ص. 79( �أن الخوف الذي يتعر�ض له الطفل ذوي �صعوبات 
التعلم يكون نتيجة عدم ا�س���تطاعته وقدرته على ا�س���تيعاب المواد الدرا�س���ية مثل بقية 
�أقران���ه العادي�ي�ن في ال�ص���ف الدرا�س���ي يرتبط ب�ش���كل مبا�ش���ر ب�س���لوك المعل���م، �أو تقبل 

الطفل لبقية �أقرانه، �أو �أحد والديه. 

 ويع���د الخ���وف مث���ل �أى �س���لوك ينم���و م���ن خ�ل�ال ثلاثة �أن���واع م���ن الظواهر 
الفط���رة، والن�ض���ج، والخ�ب�رة لااجتماعية التى له���ا الأثر في تنوع لاا�س���تجابات وذلك 

طبقا لتطور ق�شرة المخ )�شكرى، 2008(.

ت�ش���كيل  في  مهمً���ا  دورًا  ي����ؤدى  ال���ذات  تقدي���ر  �أن   )1993( �ش���وكت  وي���رى   
خ�ص���ائ�ص ال�شخ�ص���ية لارتباطه ارتباطًا دلًاا بالنجاح والتوافق النف�سى ولااجتماعى 
وارتب���اط الجوان���ب المنخف�ض���ة من���ه بم�ش���اعر ع���دم التقب���ل والعج���ز ولاا�ض���طرابات                                     

النف�سية وال�سلوكية.

فغالبً���ا م���ا ي�ش���عر الأف���راد الذي���ن يعانون من ا�ض���طرابات نف�س���ية وم�ش���كلات 
انفعالي���ة ب�أنه���م وحي���دون فيح�س���بون �أن ما من �أح���دًا هناك يمر بمث���ل حالتهم, و�أن 

لي�س هناك من يفهم معاناتهم )ديانا هيلز, روبرت هيلز, 1999, �ص. 39(.

م�شكلة البحث:
مما دفع الباحثة �إلى لااهتمام بهذا البحث بالرغم من تعدد وتنوع الدرا�سات 
في مجال المخاوف المر�ضية وتقدير الذات �أن تلك الدرا�سات لا تتنا�سب مع ات�ساع هذه 
الظاه���رة النف�س���ية لاانفعالية في المجتمع ال�س���عودي مو�ض���ع لااهتمام حيث تعر�ض���ت 
حياة التلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم �إلى م�ش���كلات مدر�س���ية و�أ�س���رية كثيرة تركت 
�آث���ار �س���لبية على ت�ص���رفاتهن و�س���لوكياتهن حيث انتابه���ن درجة عالية م���ن المخاوف 
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المر�ض���ية، والقلق، وتدنى م�س���توى تقدي���ر الذات لديهن، وهذا يتطل���ب تظافر جهود 
الباحثين والمتخ�ص�صين الم�ساهمة في و�ضع الخطط للحد من انت�شار المخاوف المر�ضية 

من �أجل بناء جيل يتمتع بدرجة كافية من تقدير الذات وال�صحة النف�سية. 

وتعد المخاوف المر�ضية �إحدى لاا�ضطرابات لاانفعالية التى يعانى منها الكثير 
من الأطفال التى ت�ؤثر على نمو �شخ�ص���يتهم, حيث �أنها �أحد �أ�ش���د لاانفعالات ت�أثيًرا 

على التفكير والعمليات العقلية الأخرى )باظه, 2003, �ص. 99(.

ويع���اني م���ا ب�ي�ن 5% - 9% م���ن الأف���راد كل ع���ام م���ن ن���وع �أو�أك�ث�ر م���ن �أن���واع 
الره���اب, وتختل���ف �أعرا����ض الره���اب م���ا بين الح���الات الخفيف���ة �إلى الح���الات الحادة                                    

)�أبو العزايم, 1999, �ص. 16(.

وق���د رك���زت بع����ض الآراء والدرا�س���ات عل���ى نوعي���ة المخ���اوف المر�ض���ية وبع����ض 
الم�ش���كلات لاانفعالي���ة لدى ذوى �ص���عوبات التعلم وم���دي ت�أثيرها عل���ى تقدير الذات 
لديه���م م���ن نواح���ي ع���ده مث���ل درا�س���ة كل م���ن: �إبراهي���م )1994(؛ باظ���ه )2002(؛ 
بلكي�ل�اني )2008(؛ ترك���ى )2006(؛ زيور )1990(؛ العا�س���مي و�آخ���رون )2006(؛ عبد 
الحمي���د )1982(؛ عب���د العظي���م )2000(؛ ع�س���كر )1990(؛ عكا�ش���ة )1990(؛ محمود 
 Cunningham, Mcholm, & Boyle (2006); Fredrick &2000(؛(
 Grow (1996); Morris, & leuenberger, (1990); Popovic (2005);

Swank, & Shin (2015); Twenge, & Campbell (2001)

ولك���ن لم تب�ي�ن �أي الدرا�س���ات ال�س���ابقة م�س���توى المخ���اوف المر�ض���ية وعلاقت���ه 
بتقدير الذات لدى التلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم كدرا�سة �سيكومترية وكلينيكية 
ب�ص���ورة مبا�ش���رة لذلك وجب على الباحثة تو�ض���يح هذه العلاقة وم�س���تواها لديهن 

والتركيز عليها. 

ول���ذا ر�أت الباحث���ة �أن���ه م���ن الأف�ض���ل التركي���ز على درا�س���ة م�س���توى المخاوف 
المر�ضية ال�شائعة لدى التلميذات ذوات �صعوبات التعلم في �سن الطفولة حيث يواجهن 
كثير من الم�شكلات فى هذه المرحلة ك�ضعف تقدير ذواتهن و�ضعف ثقتهن ب�أنف�سهن.
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وفي �ضوء ما �سبق ف�إن م�شكلة البحث تتمثل في الإجابة على الأ�سئلة الآتية:

((( هل توجد علاقة بين م�ستوى المخاوف المر�ضية وتقدير الذات لدى التلميذات 1
ذوات �صعوبات التعلم؟ 

(((2 هل توجد فروق بين التلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم مرتفعات ومنخف�ض���ات 
المخاوف المر�ضية في تقدير الذات ؟

(((3 ه���ل تنب���ئ بع�ض �أبعاد المخاوف المر�ض���ية دون غيرها ب�أبع���اد تقدير الذات لدى 
التلميذات ذوات �صعوبات التعلم؟

(((4 ه���ل توج���د اختلاف���ات في ديناميات ال�شخ�ص���ية بين الح���الات الطرفية الأكثر 
���ا على مقيا�س���ي المخاوف المر�ضية وتقدير الذات ادى  ارتفاعًا والأكثر انخفا�ضً

التلميذات ذوات �صعوبات التعلم؟

�أهداف البحث:
ي�سعى البحث الحالي �إلى تحقيق الأهداف التالية:

((( التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن م�س���توى المخ���اوف المر�ض���ية وتقدير ال���ذات لدى 1
التلميذات ذوات �صعوبات التعلم.

(((2 مرتفع���ات  التعل���م  �ص���عوبات  ذوات  التلمي���ذات  ب�ي�ن  الف���روق  عل���ى  التع���رف 
ومنخف�ض���ات المخ���اوف المر�ض���ية في تقدير الذات ل�ص���الح منخف�ض���ي المخاوف 

المر�ضية.
(((3 التعرف على �أبعاد المخاوف المر�ضية المنبئة والم�ؤثره في �أبعاد تقدير الذات لدى 

التلميذات ذوات �صعوبات التعلم.
(((4 الك�شف عن الحالات الدينامية النف�سية لدى الحالات الطرفية عينة البحث. 

�أهمية البحث:
((( لااهتم���ام بفئ���ة التلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم وما يواجههن من م�ش���كلات 1

تتعلق بم�ستوى المخاوف لديهن وتقديرهن لذواتهن.
(((2 ندرة الدرا�سات العربية والأجنبية التي تناولت فئة التلميذات ذوات �صعوبات 

التعلم في م�ستوى المخاوف المر�ضية وتقدير الذات لديهن ب�صورة مبا�شرة.
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(((3 تكمن �أهميته في الجانب الوقائي متمثلًا في معرفة العوامل الكامنة والم�ؤثرة 
في م�س���توى المخ���اوف المر�ض���ية وتقدير ال���ذات لدى التلميذات ذوات �ص���عوبات 
التعل���م، لإع���داد البرام���ج الوقائي���ة والعلاجي���ة لتح�س�ي�ن م�س���توى المخ���اوف 

المر�ضية ورفع تقديرهن لذواتهن.
(((4 ا�س���تخدام الجانب الكلينيكي بجانب ال�س���يكومتري ي�س���اعد على فهم ومعرفة 

جوان���ب ال�شخ�ص���ية و�س���ماتها التي تتميز بها، والأ�س���باب الكامن���ة وراء ارتفاع 
م�س���توى المخ���اوف المر�ض���ية وانخفا����ض تقدي���ر ال���ذات ل���دى التلمي���ذات ذوات 

�صعوبات التعلم.
(((5 �إر�ش���اد المهتم�ي�ن والأخ�ص���ائيين �إلى �إتباع الأ�س���اليب المنا�س���بة لمعرف���ة المخاوف 

المر�ض���ية ل���دى التلمي���ذات ذوات �ص���عوبات التعل���م والحف���اظ عل���ى م�س���توى 
تقديرهن لذواتهن.

م�صطلحات البحث:

11 المخ�اوف المر�ضي�ة phobia disorder: »هي مخاوف تن�ش����أ من مفاهيم -
ومعتق���دات و�أف���كار خاطئة م�ص���درها مث�ي�ارت بيئية خارجي���ة وتفكير الطفل 
وتخيلاته حول ذاته وظروفه ال�صحية وهو ما ي�ؤدي بالفرد �إلى تجنب مو�ضوع 
الخ���وف، وما يت�ص���ل ب���ه من مثيرات �أخري لعجزه ع���ن مواجهة هذه المخاوف 
التي ترتبط بموقف لا يمثل خوف حقيقي« )باظه, 2005, �ص �ص.  4 - 23(.

وهذا ما تتبناه الباحثة تعريفًا �إجرائيًا للدرا�سة.
22 تقدير ال�ذات:self-esteem : تُعرف���ه الباحثة �إجرائيًا ب�أن���ه: »رغبة الطفل -

في مقارنة نف�سه بالآخرين �إذا تطلب تقديرًا لنف�سه، ويكون من خلال تقدير 
الآخرين له في المواقف �سواء كان هذا التقدير �سلبيًا �أو ايجابيًا«.

33 �صعوب�ات التعل�م learning disabilities: هو ا�ض���طرابًا وانحرافًا عن -
المتو�س���ط في واح���دة �أو �أك�ث�ر م���ن العملي���ات الأ�سا�س���ية الم�س���تخدمة في فه���م �أو 
ا�ستخدام اللغة المنطوقة �أو المكتوبة، وربما يعك�س هذا ا�ضطرابًا في التفكير �أو 
الحدي���ث �أو الق���راءة �أو التهجي �أو الح�س���اب �أو الذاكرة �أو لاانتباه مع الطلاب 
العاديين حركيًا وح�س���يًا وعقليًا )الزيات، 1989، 450( وهذا ما تتبناه الباحثة 

تعريفًا �إجرائيًا للدرا�سة.
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�إطار النظري ودرا�سات �سابقة:

learning disabilities :أولاً: �صعوبات التعلم�
تعد �صعوبات التعلم من �أهم ميادين التربية الخا�صة و�أ�سرعها تطورًا ب�سبب 
لااهتمام الكبير بها في الآونة الأخيرة، وتركيز الأهل واهتمامهم بم�شكلات �أطفالهم 
الذي���ن يظهرون م�ش���كلات تعليمية كبيرة والتي لا يمكن تف�س�ي�رها بوجود لااعاقات 
الأخ���رى؛ بالإ�ض���افة �إلى ذل���ك ف����إن مفهوم �ص���عوبات تعل���م قد لاقي قب���ولًا من تجاه 

الوالدين ف�صار �أكثر تداولًا.

وق���د عرفته اللجن���ة الوطنية الأميركية ل�ص���عوبات التعل���م NJCLD ب�أنها: 
“مجموعة متجان�س���ة من لاا�ض���طرابات التي تتمثل في �صعوبات وا�ضحة في اكت�ساب 
وا�س���تخدام ق���درات لاا�س���تماع، وال���كلام، والق���راءة، والكتابة، ولاا�س���تدلال الريا�ض���ي، 
يفتر�ض �أن هذه لاا�ض���طرابات تن�ش����أ نتيجة خلل في الجهاز الع�ص���بي المركزي �أو ربما 
تظهر مع حالات �أخرى كالتخلف العقلي او العجز الح�سي �أو لاا�ضطرابات لاانفعالية 
ولااجتماعية �أو متلازمة مع م�ش���كلات ال�ض���بط الذاتي وم�شكلات لاادراك والتعامل 
لااجتماعي �أو الت�أثيرات البيئية ولي�ست نتيجة مبا�شرة لهذه الحالات �أو الت�أثيرات” 

)الزيات، 1998، �ص �ص. 120 -121(

كما �أن �أعداد الأطفال ذوي �صعوبات التعلم يزيد عن �أعداد الأطفال الم�صابين 
بالإعاق���ة الفكري���ة ول���ذا ف�إنه من الناحي���ة النظرية والعملية ف�إن ه����ؤلاء الأطفال – 
ذوي �ص���عوبات التعلم – ي�س���تحقون لااهتمام الكبير والمتزايد، فعند درا�س���ة مجموعة 
م���ن التلامي���ذ نج���د �أن ه����ؤلاء الأطف���ال الذي���ن يعان���ون من �ص���عوبات التعل���م يكون 
م�ستوى الإنجاز لديهم �ضعيف وغير متوازن لكثير من المهام مما يجعل عملية علاج 

هذه الحالات عملية �صعبة )الديب، 1990(

ولق���د �أطلق���ت ت�س���ميات مختلف���ة عل���ى الأطف���ال الت���ي تع���اني م���ن ظاه���رة 
 (Brain- Injured الدماغي���ة  الإ�ص���ابات  ذوو  الأطف���ال  مث���ل  التعل���م  �ص���عوبات 
 (children with perceptual الإدراكي���ة  الم�ش���كلات  ذوو  (children،الأطف���ال 
 (children with minimalلأطفال ذوو الخلل الدماغي الب�سيط ،Handicaps)
(brain dysfunchor،الإعاق���ة الخفية (hidden hardicpped)،وقد تم لااتفاق 
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ب�ي�ن �أخ�ص���ائي التربي���ة الخا�ص���ة عل���ى �أن الم�ص���طلح الأطف���ال ذوو �ص���عوبات التعل���م 
(children with learning disabilities)ه���و �أك�ث�ر الم�ص���طلحات ا�س���تعمالًا في 

ميدان التربية الخا�صة )الرو�سان، 2001، �ص. 201(

ويع���اني ذوى �ص���عوبات التعل���م م���ن انخفا�ض تقدير ال���ذات، كما �أنه ن���ادرًا ما 
تكون �ص���عوبات التعلم خطيرة لدرجة �أنها يمكن �أن تعوق �إمكانية ال�ش���خ�ص على �أنه 

(Morris & Leuenberger, 1990) يعي�ش حياة عادية و�سعيدة

وتو�ص���لت نتائ���ج درا�س���ة العجم���ى )2016( �أن انخفا����ض تقدي���ر ال���ذات ل���دى 
التلامي���ذ ذوى �ص���عوبات التعل���م يع���ود �إلى �ش���عرهم بالف�ش���ل في التعامل م���ع المواقف 

الأكاديمية ومقارنة م�ستواهم مع �أقرانهم. 

وي�ش�ي�ر عب���د العظي���م )2000، ����ص. 5( عل���ى �أهمي���ة الت�ش���خي�ص المبك���ر لذوي 
�ص���عوبات التعل���م وتحديده���م؛ لأن ب���دون ذلك �س���يتكون لديهم �ش���عور داخلي بالقلق 
وانخفا�ض تقدير الذات لديهم، كما �أنه �س���ي�ؤثر على �س���لوكهم داخل ال�صف الدرا�سي 

مما يجعل �سلوكهم �أكثر عدوانية وعنف.

ومن خلال ما �سبق يمكن تحديد بع�ض �صفات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم 
فيما يلي:�سوء التوافق المدر�سي، عدم القدرة على تركيز لاانتباه �أثناء �شرح الدرو�س 
لفترات طويلة ن�س���بيا، ال�س���لوك لااجتماعي غير ال�سوي داخل المدر�سة، �سوء التوافق 
ال�شخ�ص���ي وع���دم تقبل الذات، �س���وء التوافق ال�ص���حي، التفاعل ال�س���لبي مع الزملاء 
والمعلم�ي�ن في ال�ص���ف الدرا�س���ي، لاا�ض���طراب النف�س���ي، لااتجاهات المدر�س���ية ال�س���البة 

للتلميذ )من�سي، 2003، �ص �ص. 244- 245(.

وقد هدفت درا�س���ة )Johnson et al., (1990 �إلى تحديد لاا�ض���طرابات في 
الوظائ���ف لاادراكي���ة التي يعاني منها ذوي �ص���عوبات التعلم، وذل���ك على عينة مكونة 
من 30 طفلًا من ذوي �ص���عوبات التعلم في القراءة و)30( طفلًا من العاديين يتراوح 
عمرهم الزمني ما بين )7-11�سنة( ومتو�سط معامل ذكائهم )106.7(، وقد تو�صلت 
النتائ���ج �إلى �أن الأطف���ال ذوي �ص���عوبات تعل���م الق���راءة يعان���ون م���ن ا�ض���طراب في كل 
م���ن التمييز ال�س���معي والب�ص���ري، كما �أنهم يعانون من ق�ص���ور في الإنج���از على المهام 

لاادراكية الب�صرية وال�سمعية.
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وقام���ت درا�س���ة �ص���قر )1992( بتحدي���د الف���روق ب�ي�ن ذوي �ص���عوبات التعل���م 
والعاديين في بع�ض الخ�صائ�ص المعرفية )لاانتباه – الإدراك – الذاكرة طويلة المدى( 
وبع����ض الخ�ص���ائ�ص اللامعرفي���ه )تقدي���ر ال���ذات – دافعي���ة الإنج���از( وتكونت عينه 
الدرا�س���ة م���ن )18( تلمي���ذًا وتلميذة من ذوي �ص���عوبات التعلم في القراءة والح�س���اب، 
وطبق على �أفراد عينة الدرا�سة مقيا�س لذكاء الأطفال، وقيا�س تقدير �سلوك التلميذ 
لفرز حالات �ص���عوبات التعلم، واختبار الم�س���ح النيرولوجي ال�سريع ومقيا�س لدافعيه 
الإنج���از والقل���ق وتقدي���ر الذات، وقد �أو�ض���حت نتائج الدرا�س���ة �إلى وج���ود فروق دالة 
�إح�صائيا بين ذوي �صعوبات التعلم والعاديين في الدرجة الكلية للقدرة لاادراكيه وفي 

الدرجة الكلية للقدرة على لاانتباه وفي الذاكرة ق�صيرة المدى. 

كم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة محم���ود )2000( لاا�ض���طرابات لاانفعالي���ة وعلاقته���ا 
ب�ص���عوبات تعل���م القراءة، حيث تكونت عينه الدرا�س���ة م���ن )100( تلميذًا وتلميذة من 
ذوي �ص���عوبات التعل���م )50 ذك���ور – 50 �إن���اث(، و)100( تلميذًا وتلمي���ذة من العاديين 
)50ذك���ور-50 �إن���اث( وق���د طب���ق عليه���م اختب���ار ال���ذكاء الم�ص���ور، اختبار الق���درة على 
الق���راءة ال�ص���امتة، مقيا����س القراءة الجهريه، مقيا�س تقدير الخ�ص���ائ�ص ال�س���لوكية 
ومقيا�س الم�ستوي لااجتماعي ولااقت�صادي للأ�سرة، و�أو�ضحت النتائج �أن الأفراد ذوي 
�ص���عوبات التعلم يح�ص���لون عل���ى درجات مرتفع���ة في الأبعاد الآتية: “نمط �ص���عوبات 
التعلم، و�ضعف لاانتباه والتركيز والذاكرة والفهم، و�ضعف القراءة والكتابة الهجاء، 

وال�صعوبات لاانفعالية العامة، وبطء الإنجاز والدافعيه”.

وهدف���ت درا�س���ة ع���واد )2002( �إلى التع���رف عل���ى طبيع���ة الف���روق في مكون���ات 
الكفاءة لااجتماعية كال�س���لوك المف�ض���ل لدى المعلم، وال�س���لوك المف�ض���ل لدى الأقران، 
و�س���لوك التوافق المدر�س���ي، فيم���ا بين التلامي���ذ المتفوقين والعاديين وذوي �ص���عوبات 
التعل���م وق���د تكون���ت العينة م���ن )42( تلمي���ذًا وتلميذة م���ن المتفوق�ي�ن،و)87( تلميذًا 
وتلمي���ذة م���ن العادي�ي�ن،)32( تلمي���ذًا وتلمي���ذة من ذوي �ص���عوبات التعل���م، طبق على 
�أفراد العينة قائمة الم�ؤ�ش���رات ال�س���لوكية المميزة لذوي �صعوبات التعلم �إعداد الباحث، 
وقائم���ة الم�ؤ�ش���رات ال�س���لوكية المميزة للمتفوقين �إع���داد الباحث، واختبار الم�ص���فوفات 
المتتابع���ة الملون���ة لراف���ن �إعداد:القر�ش���ي،1987، ومقيا����س ولك���ر ومكوني���ل للكف���اءة 
لااجتماعي���ة والتوافق المدر�س���ي �ص���ورة الأطف���ال )تعري���ب الباحث،2002(، و�أ�س���فرت 
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النتائ���ج ع���ن وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيا عن���د م�س���توى )0.01( ب�ي�ن العاديين وذوي 
�ص���عوبات التعل���م في �أبع���اد مقيا�س الكف���اءة لااجتماعي���ة والتوافق المدر�س���ي والدرجة 

الكلية للمقيا�س ل�صالح العاديين. 

وح���ددت درا�س���ة بخ����ش )2006( �إلى تحديد ن�س���ب انت�ش���ار م�ؤ�ش���رات �ص���عوبات 
التعل���م ل���دى الأطف���ال بمرحل���ة الرو�ض���ة بمك���ة المكرم���ة، بح���ث العلاق���ة ب�ي�ن وجود 
�ص���عوبات لدى الطفل وبين مفهومه لذاته، وتكونت عينة الدرا�س���ة من )514( طفلًا 
وطفل���ة )262 طف�ل�اً- 252 طفلة( بال�س���نة الثانية بالرو�ض���ة وبلغ متو�س���ط �أعمارهم 
)5.12( �س���نة وانح���راف معي���اري )2.02(، و�أظه���رت نتائجه���ا �إلى انت�ش���ار م�ؤ�ش���رات 
�صعوبات التعلم لدى الأطفال بمرحلة الرو�ضة ووجود فروق بين الذكور والإناث في 
هذه الم�ؤ�شرات، كما �أ�شارت الدرا�سة �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الأطفال 
ممن لديهم �ص���عوبات تعلم وبين الأطفال الذين لي�س لديهم مثل هذه الم�ؤ�ش���رات في 

مفهوم الذات ل�صالح الأطفال الذين لا يعانون من م�ؤ�شرات �صعوبات التعلم.

phobia disorder ثانيًا: المخاوف المر�ضية
�إن الخ���وف في �إط���اره ومظه���ره الطبيع���ى ل���ه وظائ���ف �إيجابي���ه في كث�ي�ر م���ن 
الأحي���ان، �إلا �أن���ه ا�ش���تدت درجته وتطرف���ت حالاته، ف�إنه ي�ؤثر في الطفل ت�أثير �س���لبيا 
ينعك�س في �ش���كل ا�ض���طراب في ال�س���لوك ومن ثم في ال�شخ�صية وهذا النوع من الخوف 
يطلق عليه الخوف المر�ض���ى الذى ي�ص���نف في الدليل الت�شخي�صى ولااح�صائى الثالث 

DSM-111(1980) (in:Majed & Sing,2009) ال�صادر في

وتُع���رف المخ���اوف المر�ض���ية ب�إنه���ا: “خ���وف لا م�ب�رر ل���ه م���ن �ش���ئ �أوعم���ل م���ا 
ف�ص���فة الخوف تعزي هنا �إلى حقيقة هي �أنها مت�أ�ص���له في عُقد الطفولة فما يخ�ش���ي 
من���ه الم���رء �ش���عوريًا يرم���ز �إلى �ش���ئ مكبوت قد يك���ون �إما خ�ب�رة واقعية و�إم���ا �أن يكون 
                                                 ” في كث�ي�ر م���ن الأحي���ان حال���ة انفعالي���ة يح����س به���ا كخط���ر يه���دد �شخ�ص���يته كله���ا

)�أ�سعد, 1998, �ص. 111(

وي���ري فيلدم���ان )Feldman, (1996, p. 545 ب�إنه���ا: “عب���ارة عن مواقف 
�شديدة لاعقلانية من مواقف, �أو�أ�شياء غير محددة مثل الخوف من الأماكن المغلقة, 

والخوف من الأماكن المرتفعة”.
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���ا ب�أن���ه: “خوف مر�ض���ي من مو�ض���وع, �أو موقف لا ي�س���تثير عادة  ويُع���رف �أي�ضً
الخوف لدى عامة النا�س, كالخوف من الأماكن المفتوحة” )طه و�آخرون, 2005, 642(

و�أو�ض���حت باظ���ه )2001، ����ص. 81( �أن الخ���وف الأعظ���م ه���و الخوف م���ن �إبادة 
الذات وفنائها, ونهرب من الخوف بتنظيم حياتنا, �أو يتحول �إلى مو�ضوعات خارجية 

مثل الإفراط في الطعام, �أو الإدمان بغر�ض م�صادرة الخوف.

والخوف المر�ض���ي ي�س���بب درجة كبيرة من القلق ل�ص���احبه مما يجعل المري�ض 
عاجزًا عن �إحتمال الموقف )العي�سوي, 2001, �ص. 179(.

�أن هن���اك خ�ص���ائ�ص للمخ���اوف المر�ض���ية  وت�ش�ي�ر باظ���ة )2002, ����ص. 184( 
تعر�ض���ت له���ا معظ���م التعريف���ات ب�أنها تكثر المخ���اوف المر�ض���ية في الطفول���ة، يرتبط 
الخ���وف المر�ض���ي بموق���ف لايمثل خوفً���ا حقيقيًا، م�ص���در الفوبيا �أحيانً���ا من مثيرات 
بيئي���ة خارجي���ة و�أحيانً���ا م���ن تفكير ال�ش���خ�ص وتخيلات���ه، يظهر الخوف المر�ض���ى في 
�ص���ورة �ش���ديدة لاتتنا�سب مع م�ص���در الخوف، ي�ؤدي الخوف المر�ضي �إلى تجنب الفرد 
لمو�ض���وع الخوف وما يت�ص���ل ب���ه من مثيرات �أخ���ري، تعد المخاوف المر�ض���ية هي بداية 
ح���دوث لاا�ض���طرابات الوجداني���ة، ويتم �إزاحة الخبرة المخيفة من المو�ض���وع لاا�ص���لي 

�إلى المو�ضوعات البديلة التي ترمز له.

و�أ�ش���ار العي�س���وى )1984، ����ص. 148( �أن المخ���اوف المر�ض���ية ترج���ع �إلى خ�ب�رة 
مروعة، ا�ستجابات �شرطية في موقف ي�ؤدي �إلى الخوف في الغالب في الطفولة المبكرة، 

و�إ�سقاط رمز لخوف عام في معظم الحالات ين�سي المري�ض ال�سبب الحقيقي.

كما �أو�ضح زهران )1997، �ص. 505( �أن الظروف الأ�سرية الم�ضطربة، وال�سلطة 
الوالدي المتزمتة، الف�شل المبكر في حل الم�شكلات من �أ�سباب المخاوف المر�ضية.

وتقدي���رًا لمفه���وم المخ���اوف وتقدي���ر ال���ذات وتو�ض���يحًا لم���ا يح���دث بينه���م ف�إنه 
يع���د الخ���وف رد فع���ل وقت���ى �إزاء خط���ر يقوم على �أ�س���ا�س تقدي���ر المرء لقوت���ه تقديرًا 
���ا بالقيا����س �إلى ق���وة العام���ل Factor الذى يتهدده, ويختف���ى الخوف بفعل  منخف�ضً
تغي�ي�ر مي���زان القوى, مما يمثل �ض���ياع قيمة الذات كما �أنه يمكن �أن ي�ش���ل حياة المرء                                      

)ب ب وولمان, 1995, �ص. 37(.
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وي���ري )Dannahy 2004) في درا�س���ته الت���ي �أجراها �أن الأف���راد ذوو الفوبيا 
لااجتماعي���ة يفك���رون خلال مراجعة الأحداث التى تت�س���م بالقلق, والمعارف ال�س���لبية 
ب���الإدراك الذات���ى, ونتيج���ة لذل���ك يت���م تقدي���ر الموق���ف لااجتماع���ى  الت���ى ترتب���ط 
�س���لبى ,وبالت���الي يزي���د م���ن القل���ق, ويقل���ل م���ن توق���ع النج���اح في المواق���ف                                           ب�ش���كل 

لااجتماعية الم�ستقبلية. 

الأطف���ال  درا�س���ة عب���د الحمي���د )1982( دينامي���ات �شخ�ص���ية  حي���ث تك�ش���ف 
الرهابيين كما في ق�ص�ص���هم على اختبار تفهم المو�ضوع، وما هى الأعرا�ض الكلينيكية 
المميزة للبناء الدينامى للطفل الرهابى كما تك�شف عنها ا�ستجاباته, وذلك من خلال 
تطبي���ق مقيا����س الخ���وف ترجم���ة: عواطف بك���ر, ومقيا�س المخ���اوف �إع���داد: الطيب, 
والخل���و من الع�ص���ابية �إع���داد : عطية هنا, واختب���ار تفهم المو�ض���وع tat �إعداد بيلاك 
1975, والمقاب�ل�ات الكلينيكي���ة عل���ى عين���ة قوامه���ا )10( �أطف���ال ي�ت�اروح �أعماره���م ما 
ب�ي�ن )9 – 12( �س���نة مرحل���ة الطفول���ة المت�أخ���رة, وتم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين )5( 
ذك���ورً,ا )5( �إناثا, وتو�ص���لت النتائج م���ن خلال التطبيق �إلى وجود عدد من الأعرا�ض 
الكلينيكي���ة الممي���زة للبناء الدينامى للطفل الرهابى تتمثل فى )الخوف من الوحدة, 
الخ���وف م���ن �إبتع���اد الوالدين, والعرق, والرع�ش���ة, والفزع, وال�ص���راخ ال�ش���ديد( وكما 
تو�ص���لت النتائج �إلى �أن �شخ�ص���ية الطفل الرهابى دائمًا م�ض���طربة, و�شديدة الخوف 

من �أى جديد, �أو مجهول.

وتهدف درا�س���ة ع�س���كر )1990( �إلى فاعلية اختبار تفهم المو�ض���وع فى الك�ش���ف 
عن الم�ؤ�شرات الأوديبية لدى �ستة حالات م�صابة بالمخاوف المر�ضية, وتو�صلت النتائج 
�إلى �أن البحث ك�ش���ف عن عدم وجود �ص���عوبة فى تطبيق لااختبار �س���واء على الذكور, 
�أو الإن���اث م���ن الحالات المدرو�س���ة �إذ ما تكون الحالة فى حالة من لاا�س���تعداد العقلى, 
ولاانفعالى للتعبير الخيالى الرمزى عن الم�ش���اعر تجاه الموِ�ض���وعات مما يتيح عر�ض 
ا�س���تجابات ق�ص�ص���ية ثري���ة لدى كل الح���الات للتخفيف م���ن ال�ص���راعات الداخلية �إذ 
تتج���ه العدواني���ة ف���ى مث���ل ه���ذه الح���الات �إلى المو�ض���وعات المتخيل���ة التى ي�س���تثيرها 
ر�ؤي���ة المفحو����ص للاختبار, و�أ�ش���ارت النتائج �أي�ض���ا �إلى فعالية اختبار تفهم المو�ض���وع 
فى الك�ش���ف عن الم�ؤ�ش���رات الأوديبية الم�س���قطة لدى الم�ص���ابين بالمخاوف المر�ضية على 
نحو وا�ضح, وب�شكل �صريح لدى بع�ض الحالات, ولقد جاءت النتائج على نحو يو�ضح 
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طبيعة ال�ص���راع الع�ص���ابى بين ع���والم الذات الثلاثة, وبين ال���ذات, والعالم الخارجى 
بح�س���ب طبيع���ة الإحب���اط الخارج���ى, �أو الداخل���ى, ولق���د ج���اءت م�ؤ�ش���رات الع���دوان 
القديم���ة الموجه���ه �إلى مو�ض���وعات خارجية متمثل���ة في الأب والأم والآخرين بح�س���ب 
طبيع���ة ال�ص���راع الذى عا�ش���ته الحالات �أثناء تطورها النف�س���ى الطفل���ى, ولقد جاءت 
الم�ؤ�شرات الدفاعية فى نحو ي�شير �إلى �أ�شكال التجنب كميكانيزم مميز لكل الأع�صبة, 

وكدفاع �ضد حالات الخواف.

وته���دف درا�س���ة زيور )1990( �إلى معرفة �س���يكوديناميات المخ���اوف لدى عينة 
م���ن الأطفال حيث ت�ش���مل عينة الدرا�س���ة عل���ى )10( �أطفال عند عمر )11( �س���نة من 
الذي���ن لديه���م �أعرا����ض الفوبي���ا )فوبيا المدر�س���ة – فوبي���ا الحيوان( وتو�ص���لت نتائج 
الدرا�س���ة �إلى �أن الطف���ل ال���ذى يعان���ى م���ن الفوبيا لا يمك���ن �أن يرتف���ع ذكاءه العملى 
�إلا �إذا ا�س���تطاع التغلب على م�ش���اعر الح�ص���ر, والقلق لديه كما �أن تكنيك رور�ش���اخ له 
الق���درة على ت�ش���خي�ص المخاوف المر�ض���ية ل���دى الأطفال ف���ى محددات ا�س���تجاباتهم، 
و�س���يطرة الدفاعات العدوانية على الذين ينتمون �إلى بيئات م�ض���طربة مهددة لهم, 
والن�س���بة المئوية المرتفعة فى متو�س���ط ا�س���تجابات الأطفال, وبخا�صة فوبيا الحيوان, 
ا �إلى �أن �إ�ستمرار الإ�صابة بالفوبيا ممكن �أن  وفوبيا المدر�سة كما تو�صلت النتائج �أي�ضً

تتطور �إلى ا�ضطراب ذهانى.

���ا درا�س���ة Thomas, & Neville (1991) �إلى كيفية اكت�س���اب  وتهدف �أي�ضً
المخ���اوف طبقً���ا لم���ا ت�ش�ي�ر �إلي���ه نظري���ة رات�ش���مان )Rachman (1977 وذل���ك م���ن 
�إ�س���تفتاء يحت���وى عل���ى ع�ش���رة �أن���واع م���ن المخ���اوف المر�ض���ية )كالخوف م���ن الحروب 
النووية, وحوادث ال�س���يارات, والإختناق, والبراكين, والزلازل, والحرائق, والثعابين( 
على عينة من الأمريكين, ولاا�ستراليين من الأطفال, والمراهقين قوامها )1092( تم 
تق�س���يمهم �إلى )556( ذك���ورً,ا )536( �إن���اث, ويتراوح �أعمارهم ما بين )9 – 14( �س���نة، 
وتو�ص���لت النتائج �إلى �أن من هم �أ�ص���غر �س���نًا كانوا �أكثر مخاوفًا ممن هم �أكبر منهم 
�س���نًا, وه���ذا يدل على �أن المخ���اوف تقل مع التقدم فى العمر, كذلك �أت�ض���ح من خلال 

النتائج �أن الإناث �أكثر مخاوفًا من الذكور.
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وت�ؤكد درا�س���ة ح�س�ي�ن )1992( عل���ى �إيجاد الفرق بين كلًا م���ن التلاميذ ذوى 
�ص���عوبات التعل���م, والأ�س���وياء, والمتخلفين عقليا ف���ى المخاوف المر�ض���ية لديهم, وذلك 
من خلال تطبيق اختبار المخاوف المر�ضية )الفوبيات( للأطفال �إعداد:الطيب, على 
عينة قوامها )220( تلميذً,ا وتلميذة بمدار�س البحرين مق�س���مين �إلى: )80( لديهم 
�ص���عوبات تعلم، )60( لديهم تخلف عقلى ب�س���يط، )60( �أ�سوياء، وتو�صلت النتائج �إلى 
�أن الأطفال الذين لديهم �ص���عوبات تعلم, والمتخلفين عقليًا لديهم مخاوف مر�ض���ية 

�أكثر من الأطفال الأ�سوياء.

وتختبر درا�س���ة ميت�ش���يل Michele (1999) هذه الدرا�س���ة فر�ض���ية كلارك 
ع���ن طري���ق التعام���ل م���ع �أف���راد يعانون م���ن المخ���اوف المر�ض���ية لااجتماعي���ة العامة, 
�أف���راد خجول�ي�,ن ومجموع���ة �ض���ابطة لا تع���اني م���ن القل���ق لااجتماع���ي, وقد خ�ض���ع 
الم�ش�ت�ركون في كل مجموعة بطريقة ع�ش���وائية لتغذية رجعية �س���لبية, وتمت المقارنة 
ب�ي�ن المجموع���ات المتغ�ي�ارت المعرفي���ة الم�ش���تملة عل���ى تركيزها عل���ى �إ�ش���ارات التهديد, 
وتقوية المتفاعلين اجتماعيا, والتقدير الذاتي في مقابل التقدير من الآخرين, وتمت 
ملاحظ���ة الميل نحو المعارف الذاتية ال�س���لبية ل���دى الأفراد الذين يعانون من الفوبيا 
لااجتماعي���ة بينم���ا يفتقر الأفراد الذين يعانون من الخجل من هذا الميل, ومع ذلك, 

كانت المجموعتين تركزان ب�شكل �أقل على �أعرا�ض القلق.

وتهدف درا�س���ة باظة )2002( �إلى عدة �أهداف منها الك�ش���ف عن لاا�ض���طرابات 
ال�س���لوكية, والوجداني���ة ل���دى ذوى لااحتياج���ات الخا�ص���ة, وتو�ص���لت النتائ���ج �إلى �أن 
ظه���ور لااكتئ���اب لديهم ك�أحد لاا�ض���طرابات الوجدانية يرجع �إلى �ض���عف التوا�ص���ل, 

والتقليل من قيمة الذات, وال�شعور بالإحباط. 

���ا درا�س���ة تركى )2006( تهدف �إلى معرفة �أكثر المخاوف ال�ش���ائعة  وكذلك �أي�ضً
ل���دى المراهق�ي�ن المكفوفين م���ن خلال مقارنتهم بمخ���اوف المراهقين المب�ص���رين, من 
خ�ل�ال المنه���ج ال�س���يكوميتري والكلينيك���ي والتع���رف عل���ى المخ���اوف ال�ش���ائعة ل���دى 
كلًا منه���م ف���ى �ض���وء مح���ك الجن����س, ول���دى المكفوفين ف���ى �ض���وء م�س���توى الإعاقة, 
والك�ش���ف ع���ن الديناميات النف�س���ية لدى الح���الات الطرفية فى عينة الدرا�س���ة, وقد 
ا�س���تخدم مقيا�س المخاوف ال�ش���ائعة لدى المكفوفين, والمب�ص���رين �إعداد:الباحث ك�أداة 
�س���يكومترية, وا�س���تمارة المقابلة ال�شخ�ص���ية �إعداد: �ص�ل�اح مخيمر, واختبار �س���اك�س 
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ك�أداة كلينيكية, ولقد تو�صلت نتائج الدرا�سة ال�سيكومترية �إلى ت�شبع مخاوف معينة 
دون غيرها لدى المب�صرين, وهى الخوف من )الثعابين, والأمرا�ض المعدية, والف�شل 
ف���ى الدرا�س���ة, وانقط���اع الن���ور فج�أة ف���ى المنزل لي�ل�اً, ومن الإي���ذاء, والأ�ش���باح, وقبل 
�أداء لاامتح���ان, وعن���د الهزاز المف���زع, والحريق, واللم�س فج�أة عندم���ا يدق باب المنزل 
ليلًا(،ولقد �أو�ض���حت النتائج الكلينيكية: حيث تمركزت المخاوف لدى المكفوفين فى 
الخ���وف من )الوح���دة, والنف�س, والم���وت, والأحلام المخيف���ة, والعقاب, �أما المب�ص���رين 
ق���د تمرك���زت مخاوفه���م حول الخوف من الف�ش���ل فى الدرا�س���ة, والعق���اب( كما �أظهر 
المب�ص���رون )ا�ض���طرابات مرتفع���ة فى الإتج���اه نحو ال�ش���عور بالذنب, ونح���و القدرات 
الذاتي���ة( و�أظه���ر المب�ص���رون مخاوفً���ا �أعل���ى م���ن المكفوفين ف���ى العب���ارات الدالة على 
المخ���اوف عل���ى اختبار �س���اك�س لتكملة الجمل, و�أظهرت النتائ���ج �أن لخبرات الطفولة, 
وظ���روف التن�ش���ئة لااجتماعي���ة, ولااتجاه���ات داخل الأ�س���رة بالإ�ض���افة �إلى العلاقات 

ال�شخ�صية �أثر على نمو المخاوف وارتفاعها لدى الحالات الطرفية.

وتق���ارن درا�س���ة Cunningham, et al. (2006)  ب�ي�ن الفوبيا لااجتماعية, 
والقل���ق, و�س���لوك العناد, والمه���ارات لااجتماعية, ومفهوم ال���ذات في ثلاث مجموعات: 
)1( 28 طفلًا يعانون من ال�صمت الخا�,ص والذين لا يتكلمون �إلى المدر�سين �إلا �أنهم 
يتحدث���ون عل���ى الأرج���ح م���ع الوالدين, والرف���اق في المن���زل, والمدر�س���ة, )2( 30 طفلًا 
يعان���ون م���ن ال�ص���مت العام )الذي���ن يتحدثون في المن���ازل( و)3( 25 طف�ل�اً كمجموعة 
�ض���ابطة, وق���د �أظهر الأطفال ذوو ال�ص���مت قلق�ل�اً �أكبر في المدر�س���ة, المزيد من القلق 
���ا اكتئابي���ة في المن���زل, وق���د �أ�ش���ار الآباء  الع���ام, ا�ض���طراب الو�س���وا�س القه���ري, �أعرا�ضً
والمدر�س���ون �إلى �أن درج���ات الفوبيا لااجتماعي���ة, والقلق لدى الأطفال في المجموعتين 
الفرعيتين الخا�ص���ة بال�ص���مت الخا�,ص وال�صمت العام كانت �أعلي مقارنة بالمجموعة 
ال�ض���ابطة, وق���د �أظه���ر الأطفال في كلت���ا المجموعت�ي�ن جوانب نق�ص �أك�ب�ر في المهارات 
لااجتماعي���ة اللفظي���ة, وغ�ي�ر اللفظي���ة في المن���زل, والمدر�س���ة مقارن���ة بالأطف���ال في 
المجموع���ة ال�ض���ابطة, ولم ي�ش���ر الآباء, والمدر�س���ون �إلى وجود ف���روق في المقايي�س غير 
اللفظي���ة الخا�ص���ة بالتعاون لااجتماعي, وحل ال�ص���راع, ولم ت�ش���ر النتائ���ج �إلى وجود 
دلي���ل عل���ى �أن ال�ص���مت لاانتقائي يرتب���ط بزيادة في الم�ش���كلات الخارجية مثل �س���لوك 
العن���اد, �أو ا�ض���طراب نق����ص لاانتباه, وف���رط الحركة ADHD, وعل���ي الرغم من �أن 
الأطف���ال الذي���ن يعانون من ال�ص���مت الخا����ص يتحدثون في مواقف ذات مدى �أو�س���ع 
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ويب���دون قلقًا �أقل مع مدر�س���يهم مقارنة بالأطفال الذين يعانون من ال�ص���مت العام, 
فقد وجدت جوانب نق�ص في المهارات لااجتماعية لدى المجموعتين, كما وجد �أن كلتا 

المجموعتين تعانيان من الفوبيا لااجتماعية.

و�س���عت درا�س���ة )Li, (2007 �إلى فح����ص مخ���اوف التعب�ي�ر ع���ن ال���ذات ل���دى 
الأطفال الذين يعانون من �ص���عوبات التعلم وبطء في التقدم الذهني، وتم ا�س���تخدام 
برنام���ج م�س���ح الخوف ل���دى الأطفال وقائمة مظاه���ر القلق، وتكونت عينة الدرا�س���ة 
م���ن طلبة ذوي �ص���عوبات التعل���م تراوحت �أعمارهم من )7-18( �س���نة، واظهر الذكور 
ذوي الب���طء في التق���دم الذهن���ي �أعل���ي م�س���تويات الخوف المتعلق���ة بالف�ش���ل والتوبيخ 
بينما �أظهرت الإناث م�ستويات �أعل من الذكور في الخوف �إجماليًا، والمخاوف المتعلقة 

بالإ�صابات ال�صغيرة والحيوانات ال�صغيرة.

وتو�ص���لت درا�س���ة الحوامدة )2014( �إلى �أكثر المخاوف المر�ض���يه �ش���يوعًا لدى 
الأطف���ال ذوى لااعاق���ة الذهنية هو الخوف من الثعبان، الظلام،كما لوحظ �أن درجة 

الخوف لدى الإناث كانت �أعلى منها لدى الذكور.

وتو�ص���لت نتائج درا�س���ة المدهون )2015( �إلى فاعلية البرنامج الإر�شادي للحد 
من المخاوف المر�ضية لدى عينة من الذكور والإناث.

 self-esteem ثالثًا: تقدير الذات
يمث���ل مفه���وم تقدي���ر ال���ذات ظاه���رة �س���لوكية يفتر����ض �أنه���ا قابل���ة للقيا�س؛ 
وبالتالي ف�إنه يمكن معالجتها وتناولها بطريقة علمية، ويترتب على ذلك �أنه يمكن 
قبول �أو رف�ض �أي من جوانبها، ويعد مفهوم تقدير الذات م�ؤ�ش���رًا لل�ص���حة النف�سية. 
فق���د �أك���د »روث وايلي »Ruth Willey �أن الم�ص���ابين با�ض���طرابات نف�س���ية يعانون في 
الغال���ب م���ن عدم الكفاءة، والعجز عن المواجهة، و�أنهم �أقل مقاومة ل�ض���غوط الحياة، 

و�أكثر ا�ستخدامًا للحيل الدفاعية )�سليمان، 1992، �ص. 90(

وتقدير الذات هو التقييم الذي يعتمد على كيف �أن ال�شخ�ص يقدر وي�ستح�سن 
�أو لا ي�ستح�س���ن نف�س���ه (Hildebrandt, 2007, p. 5)، و�أن تقدي���ر ال���ذات ل���ه دور 

.(Lynch et al., 2001) أ�سا�سي في تقديرات ال�صحة النف�سية عند الطفل�
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ي���رى                        حي���ث  الف���رد،  �شخ�ص���ية  بتكام���ل  مرتب���ط  ال���ذات  تقدي���ر  �أن  كم���ا 
Ziller, (1966, pp, 84-95)  �أن تقدير الذات يقع كو�سط بين ذات الفرد والواقع 
لااجتماعي الذي يعي�ش���ه، وهو بذلك يعمل على المحافظة على الذات من خلال تلك 
الأحداث ال�س���لبية �أو الإيجابية التي يتعر�ض لها. حيث يعلو تقدير الذات في مرحلة 

(Robins et al., 2002) الطفولة، ويقل في مرحلة المراهقة

يرغبون الأطفال �أولًا في �أن ي�شعر الآخرون �شعورًا طيبًا نحوهم، ثم �إنهم بعد 
ذلك يرغبون في ال�ش���عور بطريقة طيبة نحو �أنف�س���هم، وتعمل هذه الحاجة م�س���تقلة 
ع���ن العلاق���ات مع الآخرين حيث يمار�س اعتبار ال���ذات في العلاقة ب�أي نوع من �أنواع 

خبرات الذات )العا�سمي و�آخرون، 2006، �ص. 173(

�إن مفه���وم ال���ذات يت�أث���ر بالخ�ص���ائ�ص والممي���زات الأ�س���رية، فالطف���ل ال���ذي 
�أ�س���رة تحيط���ه بالعناي���ة والتقب���ل يرف���ع ذل���ك م���ن قدرات���ه واهتمامات���ه                              ين�ش����أة في 

)�سعد،2005, �ص. 418(

ويعد الأفراد الذين لديهم تقدير ذات عالٍ يكونون را�ض�ي�ن عن حياتهم التي 
          (Popovic, 2005, يعي�ش���ونها ويعط���ون انفع���الات موجبة، ونتائج �أك�ث�ر توكيدي���ة

p. 39; Twenge & Campbell, 2001)

و�أو�ضح ح�سين ( 2007، �ص. 44( �أن كوبر حدد م�ستويات لتقدير الذات تتمثل 
في الأتي:

أ تقدي���ر الذات المرتفع: هم الأ�ش���خا�ص �أنف�س���هم هامين وي�س���تحقون لااحترام 	.
والتقدير ولااعتبار، ويكون لديهم فكرة كافية لما يظنونه �صحيحًا.

ب تقدي���ر ال���ذات المنخف����ض: يع���د الأ�ش���خا�ص �أنف�س���هم غ�ي�ر هامين ج���دًا وغير 	.
محبوب�ي�ن وه���م غير قادرين عل���ى فعل الأ�ش���ياء التي يودون فعله���ا كما يفعل 

الآخرون.
ج تقدير الذات المتو�سط: يعد الأ�شخا�ص من هذا النوع ممن يقعون بين هذين 	.

النوع�ي�ن من ال�ص���فات ويتحدد تقدير ال���ذات من قدرتهم على عمل الأ�ش���ياء 
المطلوبة منهم.
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وتهدف درا�س���ة John, (1986) �إلى الك�ش���ف عن علاقة كل من تقدير الذات 
والتفاع���ل م���ع الأقران بال�س���لوك العدواني لدى تلاميذ المرحلة لاابتدائية، و�أ�ش���ارت 
نتائجه���ا �إلى وج���ود علاق���ة ارتباطية �س���البة ب�ي�ن تقدير ال���ذات وال�س���لوك العدواني          

لدى الأطفال.

وق���د تناولت درا�س���ة عكا�ش���ة )1990( تقدير الذات وعلاقت���ه ببع�ض المتغيرات 
البيئية وال�شخ�ص���ية لمجموعة من �أطفال مدينة �صنعاء، و�أظهرت نتائج الدرا�سة �إلى 
�أهمية ونوع الرعاية التي يعي�ش في كنفها الطفل، والتي ت�ؤثر على تقدير الذات لدى 
الطفل، فحرمان الطفل من �أحد الوالدين �أوكليهما ي�ؤثر ت�أثيًرا �س���لبيًا على تقدير 

الطفل لذاته.

وتو�صلت درا�سة �إبراهيم )1994( �إلى �أن الأطفال ذوي �صعوبات التعلم يعانون 
من م�ش���كلات �إنفعالية، وم�ش���كلات التكيف لااجتماعي، ومنها ال�شعور بالدونية، �أقل 
تكيفا ومرونة، و�أقل قبولًا اجتماعيًا، كما �أنهم يظهرون �س���لوكيات �ض���د المجتمع، كما 
يعان���ون من بع�ض الم�ش���كلات ال�س���لوكية والتي تتمثل في انخفا�ض مفه���وم الذات، كما 
�أنه���م �أك�ث�ر قلق���ا وخوفًا واكتئابا م���ن العاديين في نف����س المدى العمري كم���ا �أنهم �أقل 
تركي���زًا ولديه���م نق�ص في لاانتب���اه، وقلة المثابرة خا�ص���ة عندما يواجهون بم�ش���كلات 

درا�سية �صعبة. 

���ا درا�س���ة الدي���ب )2000( �إلى وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا  كم���ا تو�ص���لت �أي�ضً
ب�ي�ن الط�ل�اب العادي�ي�ن وذوي �ص���عوبات التعلم في مفه���وم الذات، وال�ش���عور بالانتماء 
والتواف���ق لااجتماع���ي، والتح���رر من الميول الم�ض���ادة للمجتم���ع، والعلاقات الأ�س���رية 

والمدر�سية ل�صالح العاديين. 

ورك���زت درا�س���ة �أحم���د )2004( على الع�ل�اج التكاملي متعدد الأبع���اد كنوع من 
الأ�ساليب العلاجية وذلك من خلال تطبيق مقيا�س تقدير الذات واللجلجة للتغلب 

على الم�شكلة الكلامية لدى الأطفال.

ورك���زت درا�س���ة Fredrick & Grow (1996) عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن عج���ز 
لاا�س���تقلال Autonomy وتقدي���ر الذات المنخف�ض، وج���اءت النتائج م�ؤكده �أن عجز 

لاا�ستقلال يرتبط بنق�ص تقدير الذات.
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وتناول���ت درا�س���ة بلكي�ل�اني )2008( تقدي���ر ال���ذات وعلاقت���ه بقلق الم�س���تقبل، 
وتو�ص���لت نتائجه���ا ب����أن العلاق���ة بينه���م تبادلي���ة و�أن �أف���راد العين���ة لديه���م تقدي���ر                    

عالي لذواتهم.

وهدفت درا�س���ة �إبراهيم )2008( �إلى تعديل �ص���ورة ال���ذات لدى مجموعة من 
الفتيات من خلال الوقوف على بع�ض فنيات العلاج بال�س���يكودراما، وتو�ض���ح النتائج 
�أن العلاج با�س���تخدام ال�س���يكودراما بفنياتها ذو ت�أثير فعال في تعديل وتح�سين �صورة 

الذات لدى الأطفال بوجه عام.

وتناول���ت درا�س���ة الغام���دي )2009( تقدي���ر ال���ذات والثقة بالنف����س وعلاقتها 
با�ض���طرابات ال���كلام ل���دى عين���ة م���ن ط�ل�اب المرحل���ة المتو�س���طة، وتو�ص���لت نتائجها 
وجود علاقة ارتباطية �س���البة وذات دلالة �إح�ص���ائية بين ا�ض���طرابات الكلام وتقدير 
الذات لدى الم�ض���طربين في الكلام، وتوجد فروق دالة �إح�ص���ائيا في تقدير الذات بين 
العادين والم�ض���طربين في الكلام ل�ص���الح العاديين، و�أكدت الدرا�س���ة �أن���ه يمكن التنب�ؤ 

با�ضطرابات الكلام من خلال درجات الثقة بالنف�س وتقدير الذات.

وك�ش���فت درا�س���ة ب�ل�ان، والمذحج���ي )2013( ع���ن طبيع���ة العلاق���ة ب�ي�ن تقدير 
الذات وال�س���لوك العدواني لدى طلبة ال�ص���ف الثامن من مرحلة التعليم الأ�سا�س���ي، 
وق���د تو�ص���لت نتائجها وج���ود علاقة ارتباطي���ة دالة �إح�ص���ائيًا بين م�س���تويات تقدير 
ال���ذات »تقدي���ر الذات العائلي، تقدير الذات المدر�س���ي، تقدير الذات الرفاقي« جماعة 
الأ�ص���دقاء ، وال�س���لوك العدواني لدى طلبة المرحلة الأ�سا�س���ية، و�إلى �أن تقدير الذات 
العائلي، وتقدير الذات المدر�سي منبئان لل�سلوك العدواني، و�أن تقدير الذات العائلي 

يعد �أكثر �إ�سهامًا في التنب�ؤ بال�سلوك العدواني من تقدير الذات المدر�سي.

 Marshall, Parker, Ciarrochi, & Heaven, (2014) وتناولت درا�سة
تقدير الذات كنوع من الدعم لااجتماعي درا�سة طولية خلال �أربع �سنوات، وتو�صلت 

النتائج �إلى زيادة م�ستويات جودة الدعم لااجتماعي من خلال تقدير الذات. 

وركزت درا�سة Swank, & Shin (2015) على ا�ستخدام التدخل الإر�شادي 
الجماع���ي وتق���ديم الم�ش���ورة في تنمية تقدير ال���ذات لدى الأطفال الذي���ن يعانون من 
م�ش���كلات عاطفي���ة و�س���لوكية، وتو�ص���لت نتائجه���ا �إلى زي���ادة تقدير الذات ب�ي�ن �أفراد 
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العينة )31( بالإ�ضافة �إلى �شعورهم بالهدوء وال�سعادة والتعلم والعمل معا من خلال 
خبرتهم مع الآخرين.

 Raskauskas, Rubiano, Offen, & Wayland (2015) وناق�شت درا�سة
العلاق���ة ب�ي�ن الكف���اءة الذاتي���ة ولااجتماعي���ة وتقدي���ر ال���ذات وبين تعر����ض الطلاب 
ل�ل��أداء الأكاديم���ي، وتو�ص���لت النتائ���ج �إلى ا�س���تنتاج مف���اده �أن التفاع���ل ب�ي�ن الكف���اءة 

الذاتية والثقة بالنف�س قد يعطي علاقة معتدلة بين الأقران والأداء الأكاديمي.

و�أكدت درا�سة زيدان و�آخرون )2016( التى هدفت تح�سين فاعلية الذات لدى 
ذوى �ص���عوبات التعلم وجود فرق دال اح�ص���ائيا بين القيا�س�ي�ن القبلي والبعدى على 

مقيا�س فاعلية الذات في اتجاه القيا�س البعدى.

و�أك���دت نتائ���ج درا�س���ة �س���ليمان و�آخ���رون )2016( �أن التلامي���ذ ذوى �ص���عوبات 
التعل���م يعان���ون م���ن القلق والمخاوف المر�ض���يه �أكثر من التلامي���ذ العاديين نظرًا لان 
�س���ماتهم ال�شخ�ص���ية ولاانفعالي���ة تت�س���م بالم�ش���كلات النف�س���ية التى تعوقه���م لتحقيق 

النجاح الأكاديمى.

 Geoffrey & Harrison, (2001);وات�ض���ح م���ن نتائ���ج درا�س���ة كل م���ن
 Hildebrandt, (2007); Lynch et al., (2001); Pattan et al., (2006);
Tiggemann, (2005); wood et al., (1996) �أن الإناث كانت لديهن م�ستويات 

منخف�ضة من تقدير الذات عن الذكور.

فرو�ض البحث:
((( توجد علاقة ارتباطية دالة بين م�ستوى المخاوف المر�ضية وتقدير الذات لدى 1

التلميذات ذوات �صعوبات التعلم.
(((2 توج���د ف���روق دالة اح�ص���ائيًا ب�ي�ن التلميذات ذوات �ص���عوبات التعل���م مرتفعات 

ومنخف�ض���ات المخ���اوف المر�ض���ية في تقدير الذات ل�ص���الح منخف�ض���ي المخاوف 
المر�ضية.

(((3 تنب���ئ بع����ض �أبع���اد المخ���اوف المر�ض���ية دون غيره���ا ب�أبع���اد تقدي���ر ال���ذات لدى 
التلميذات ذوات �صعوبات التعلم.
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(((4 توجد اختلافات في ديناميات ال�شخ�صية بين الحالات الطرفية الأكثر ارتفاعًا 
���ا على مقيا�س���ي المخاوف المر�ض���ية وتقدير ال���ذات التلميذات  والأكثر انخفا�ضً

ذوات �صعوبات التعلم.

�إجراءات البحث
1- عينة البحث:

لقد مرت عملية اختيار عينة البحث بمرحلتين, هما:
المرحلةالأولى: تم اختيار العينة لاا�س���تطلاعية وقد تكونت من )300( تلميذة بالمملكة 

العربية ال�سعودية )الريا�ض(، حيث تراوحت �أعمارهن مابين )8-12( �سنة.
المرحل�ة الثاني�ة: تم اختي���ار العينة ال�س���يكومترية من العينة لاا�س���تطلاعية بمعدل 
)120( تلمي���ذة وتم اختي���ار )75( تلميذة من بينهن وه���م يمثلون �أعلي الدرجات على 

مقايي�س )�صعوبات التعلم – المخاوف– تقدير الذات(.
المرحل�ة الثالثة: تم �أخذ العينة الكلينيكية بعد �إجراء وتطبيق البحث ال�س���يكومتري 
ا على مقيا�سي المخاوف المر�ضية  وتم �أخذ الحالات الطرفية الأكثر ارتفاعًا وانخفا�ضً

وتقدير الذات للتلميذات ذوات �صعوبات التعلم.

2- �أدوات البحث: 
وتنق�سم �أدوات الدرا�سة �إلى الأتي:

	�أدوات البحث ال�سيكومترية وتت�ضمن الآتي: 
1- مقيا�س المخاوف ال�شامل �إعداد: باظة )2005(

يتكون المقيا�س الحالي من )60( بندًا تقع في )5( �أبعاد �أ�سا�س���ية وهي )الخوف 
من الم�ستقبل، والخوف من الموت والح�ساب، والخوف الخا�ص بالعلاقات لااجتماعية, 
والخ���وف م���ن المر����ض والحوادث, والخوف الغير معروف الم�ص���در( وكل بعد يت�ض���من 

)12( مفرده. 

-ت�صحيح المقيا�س:
ي�صحح المقيا�س على خم�س ا�ستجابات هي )مرتفعة جدًا-مرتفعة-متو�سطة-

ب�س���يطة-�إطلاقًا( ويت���م �إعطاء الدرج���ات كالتالي: )5( مرتفعة ج���دًا- )4( مرتفعة- 
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)3( متو�س���طة- )2( ب�س���يطة-)1( �إطلاقً���ا( وت���وزع الدرجات طبقً���ا لترتيب العبارات 
في المقيا����س بمعن���ي العبارة الأولى للبعد الأول، والثانية للبعد الثاني، والثالثة للبعد 
الثال���ث، والرابعة للبعد الرابع، والخام�س���ة للبعد الخام����س، ونبد�أ هكذا بالتتالي �إلى 
العبارة )60( للبعد الخام�س. وتم تطبيقها على )611( تلميذ وتم ح�ساب المتو�سطات 
���ا الأبعاد  ولاانحراف���ات المعياري���ة لدرج���ات التلمي���ذات ككل �أي الدرج���ة الكلي���ة و�أي�ضً

الخم�سة للمقيا�س 

وبع���د ا�س���تخراج النتائ���ج وج���د �أن �أعل���ي بع���د ارتفاعً���ا في متو�س���ط الدرج���ات 
ل���كل المجموع���ات ه���و البعد الراب���ع )الخوف من الموت والح�س���اب( حيث ت���راوح مابين                                                        

)43.7 – 28.31(

- الكفاءةال�سيكومترية للمقيا�س: 
تكونت عينة التقنين من )50( من التلميذات ذوات �صعوبات التعلم بمدار�س الريا�ض.

- ال�صدق المرتبط بالمحكات: 
وتعتم���د تلك الطريق���ة على مقارنة درجات المقيا�س بدرج���ات مقيا�س �آخر تم 
ا�س���تخدامه كمح���ك خارج���ي، حيث ا�س���تخدمت الباحث���ة درجات الط�ل�اب في مقيا�س 
)زينب �شقير، 2002( وح�صل على قيمة ارتباط بين المقيا�سين )0.69( وهي دالة عند 

م�ستوي)0.01(

- الثبات بطريقة �إعادة �إجراء المقيا�س:
قامت الباحثة بح�س���اب معامل لاارتباط بين التطبيقين بفا�ص���ل زمني )21( 
ي���وم للمقيا�س وق���د خل�ص �إلى معامل ارتباط )0.92( للدرجة الكلية وهي قيمة دالة 
عن���د م�س���توى )0.01( كما ا�س���تخدمت طريقة الفا لكرونباخ ويو�ض���ح ج���دول )1( ان 

جميع القيم مر�ضية وجيدة.
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جدول )1( 
ح�ساب الثبات

�ألفا كرونباخ�إعادة التطبيقالبعد
0.890.83البعد الأول
0.900.83البعد الثاني
0.900.85البعد الثالث
0.870.84البعد الرابع

0.890.80البعد الخام�س
0.920.87الدرجة الكلية

- الات�ساق الداخلي:
قامت الباحثة بح�س���اب معامل لاارتباط بين درجة كل بعد والدرجة الكلية 
وكان���ت معام�ل�ات لاارتباط تتراوح مابين )0.56 - 0.64( وجميع هذه المعاملات دالة 

عند م�ستوى )0.01(، وهو ما يت�ضمن في الجدول )2(.

جدول )2( 
معاملات الارتباط بطريقة الات�ساق الداخلي لمقيا�س المخاوف ال�شامل

الدرجة الكليةالبعد
0.56البعد الأول
0.64البعد الثاني
0.60البعد الثالث
0.58البعد الرابع

0.63البعد الخام�س

جميع لاارتباطات دالة عند م�ستوى )0.01(

وبذل���ك تك���ون الباحث���ة قد ت�أكدت من �ص���دق وثب���ات المقيا�س بط���رق كثيرة 
ومتنوعة؛ مما يجعل ا�ستخدامها منا�سبًا وملائمًا للبحث الحالي.
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2- مقيا�س تقدير الذات )�إعداد: الباحثة( 
في:                              تتمث���ل  �أبع���اد   )4( �إلى  المقيا����س  وينق�س���م  عب���ارة   )20( م���ن  يتك���ون 
)بُعد لااتجاه نحو الذات- بُعد لااتجاه لااجتماعي- بُعد لااتجاه نحو الثقة بالنف�س-                                  

بُعد لااتجاه التعليمي(
ويت���م ت�ص���حيح العب���ارات عل���ى ا�س���تجابتين هما )نع���م، ولا( وت�ص���حح طبقًا          
ال�س���لبي  الطاب���ع  ذات  للعب���ارات  والعك����س  الطاب���ع لاايجاب���ي،  ذات  للعب���ارات   )0-1(
والتي في م�سل�س���ل العب���ارات الموجب���ة )1-2-3-6-12-13-16-18( والعبارات ال�س���البة                       
)4-5-7-8-9-10-11-14-15-17-19-20(، وبه���ذا تك���ون الدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س 
)20( ويحدد هذا المقيا�س م�ستويين لتقدير الذات هما:)تقدير الذات المنخف�ض من 

)0-10( درجات - تقدير الذات المرتفع من )11-20( درجة(
وللتحقق من �صلاحية المقيا�س للتطبيق �أجرت الباحثة الخطوات التالية:

�أولاً: ح�ساب ال�صدق:

1– ح�ساب �صدق المحكمين: حيث عر�ض المقيا�س على ع�شرة من الأ�ساتذة, وقد �أ�سفرت 
تلك الخطوة عن تعديل بع�ض العبارات التي ر�أوا �أن ثمة �ص���عوبة على الأطفال ذوي 

�صعوبات التعلم.
2- ح�س�اب �صدق المحك: وتعتمد تلك الطريق���ة على مقارنة درجات المقيا�س بدرجات 
مقيا����س �آخ���ر تم ا�س���تخدامه كمح���ك خارج���ي، حي���ث ا�س���تخدمت الباحث���ة درج���ات 
الط�ل�اب في مقيا����س )محمد �أحمد �س�ل�امة، 1983( وقد تم ح�س���اب معامل لاارتباط 
ب�ي�ن التقديري���ن وقد بل���غ )0.73( وهو دال عن���د )0.01( �أي �أن المقيا�س يتمتع بدرجة 

�صدق منا�سبة.
ثانيًا: ح�ساب الثبات: 

طريقة �إعادة الاختبار:
حي���ث تم تطبي���ق المقيا����س على عينة البحث لاا�س���تطلاعية, وبع���د التطبيق 
الأول بخم�س���ة ع�ش���ر يومً���ا, تم تطبي���ق المقيا����س مرة �أخ���رى على نف����س العينة, ولقد 
راع���ت الباحث���ة توف�ي�ر نف�س ظ���روف التطبي���ق الأولى ق���در الإمكان, وقد تم ح�س���اب 
معامل لاارتباط بين التطبيقين وقد بلغ )0.95( للدرجة الكلية وهي قيمة دالة عند 
م�ستوى )0.01( كما ا�ستخدمت طريقة الفا لكرونباخ ويو�ضح الجدول )3( ان جميع 

القيم مر�ضية وجيدة.
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جدول )3( 
معامل الثبات لأبعاد تقدير الذات بطريقة �ألفا و�إعادة التطبيق

�ألفا كرونباخ�إعادة التطبيق�أبعاد تقدير الذات
0.900.85بُعد لااتجاه نحو الذات
0.870.82بُعد لااتجاه لااجتماعي

0.910.80بُعد لااتجاه نحو الثقة بالنف�س
0.900.83بُعد لااتجاه التعليمي

0.950.89الدرجة الكلية

�إع���داد:                                  التعل�م  �صعوب�ات  ح�الات  لف�رز  التلمي�ذ  �سل�وك  تقدي�ر  مقيا��س   -3
م�صطفي كامل )2001( 

و�ض���عه ماكليب�ست عام )1971( وقام ب�إقتبا�سه وتعربيه م�صطفي كامل للبيئة 
العربي���ة ع���ام )2001(، ويه���دف لااختب���ار �إلى و�ض���ع تقدي���رات للأطف���ال في خم����س 
خ�صائ�ص �سلوكية هي: )الفهم ال�سماعي والذاكرة، والت�آزرالحركي، واللغة المنطوقه، 

وال�سلوك ال�شخ�صي لااجتماعي، والتوجيه(.

تطبيق الاختبار: 
يمك���ن �أن يق���وم بتطبي���ق لااختب���ار كل م���ن له معرف���ة وثيقة بالطفل مو�ض���ع 
التقدي���ر، كالمعلم�ي�ن والأخ�ص���ائيين النف�س���يين وغيره���م م���ن الم�ش���تغلين بم�ش���كلات 
الطف���ل، والمتطلب���ات الأ�سا�س���ية لتطبي���ق لااختب���ار ه���ي �أن تت���اح للمعلم�ي�ن الذي���ن 
يقوم���ون بالتقدي���ر فر�ص���ه كافي���ه لملاحظ���ة �س���لوك الأطفال مو�ض���ع التقدي���ر، حتي 
تكون تقديراتهم واقعيه، بالإ�ض���افة �إلى درا�س���تهم للتعريفات الإجرائية للخ�صائ�ص 

ال�سلوكية الخم�س التي ي�شمل عليها لااختبار.

تقدير الدرجات :
يتك���ون المقيا����س م���ن )24( فقرة، ويتم تقدير الطف���ل في كل منها على مقيا�س 
خما�س���ي، وبالت���الي ف����إن الدرج���ة المتو�س���طة ه���ي )3( والتقدي���ران )1( و )2( �أقل من 
المتو�س���ط، والتقدي���ران )4( و )5( ف���وق المتو�س���ط وتو�ض���ع دائ���ره ح���ول الدرج���ه التي 
تمث���ل تقدي���ر المعلم للتلميذ في كل فقرة، ويتم جمع هذه الدرجات الأربع والع�ش���رين 
للح�صول على الدرجه الكلية، ويعد الطفل معر�ضا لخطر المعاناه من �صعوبات تعلم 
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ح�ي�ن يح�ص���ل على درج���ه �أقل م���ن )20( في الجزء اللفظ���ي )الفهم ال�س���ماعي- اللغه 
المنطوقه(، و�أقل من )40( في الجزء غير اللفظي )التوجيه - الت�آزر الحركي- ال�سلوك 
ال�شخ�ص���ي لااجتماعي(، و�أقل م���ن )65( في الدرجة الكلية، وتقع هذه الدرجات تحت 

المتو�سط بانحراف معياري واحد.

�صدق المقيا�س: قام معرب الاختبار بح�ساب �صدق المقيا�س عن طريق:

1- تقديرات المعلمين كمحك لل�صدق :
حي���ث تم���ت مقارن���ة �أداء عينة م���ن تلاميذ ال�ص���ف الرابع ذكور عل���ى المقيا�س 
و�أدائهم على اختبار الفرز الع�صبي ال�سريع، وكانت معاملات لاارتباط بين الدرجات 
على لااختبارين �س���البه مما يقدم م�ؤ�ش���رًا على �ص���دق مقيا�س تقدير �س���لوك التلميذ 

ك�أداة لفرز حالات �صعوبات التعلم.
2- الات�ساق الداخلي :

تم ح�س���اب لاارتباط���ات الداخلي���ة بين المكون���ات الخم�س للمقيا����س، على عينة 
من تلاميذ ال�صف الرابع لاابتدائي )ن=103(، وت�شير بيانات الجدول )4( �إلى توافر 

م�ؤ�شرات التما�سك الداخلي للمقيا�س.
جدول )4(

 معاملات الارتباط الداخلية بين مكونات مقيا�س تقدير �سلوك التلميذ لفرز حالات �صعوبات 
التعلم

12345الخ�صائ�ص ال�سلوكيةم
0.760.730.330.69-الفهم ال�سماعي1
0.640.270.54-اللغة المنطوقة2
0.350.76-التوجيه3
0.65-الت�آزر الحركي4
-ال�سلوك ال�شخ�صي لااجتماعي5

ثبات المقيا�س:
ق���ام مع���رب لااختبار بح�س���اب ثبات المقيا����س عن طريق �إع���ادة التطبيق فكانت 
ر=0.62 للفه���م ال�س���ماعي، ر=0.51 للغ���ة المنطوق���ة، ر=0.56 للتوجي���ه، ر=0.21 للت�آزر 
الحركي، ر=0.44 لل�سلوك ال�شخ�صي لااجتماعي وهي ارتباطات داله عند )0.01، 0.05(



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 198 

الكفاءة ال�سيكومترية للمقيا�س في البحث الحالي: 

- ال�صدق المرتبط بالمحكات: 
وتعتم���د تل���ك الطريق���ة عل���ى مقارنة درج���ات المقيا����س بدرجات اختبار الم�س���ح 
النيورولوج���ي ال�س���ريع لعب���د الوه���اب محم���د كامل تم ا�س���تخدامه كمح���ك خارجي، 
وح�صلت الباحثة على قيمة ارتباط بين المقيا�سين)0.67( وهي دالة عند م�ستوى )0.01(

- الثبات بطريقة �إعادة �إجراء المقيا�س :
قامت الباحثة بح�ساب معامل لاارتباط بين التطبيقين بفا�صل زمني من 21 
ي���وم للمقيا�س وق���د خل�ص �إلى معامل ارتباط )0.95( للدرجة الكلية وهي قيمة دالة 
عند م�س���توى )0.01( كما ا�س���تخدمت طريقة الفا لكرونباخ ويو�ض���ح الجدول )5( �أن 

جميع القيم مر�ضية وجيدة.
جدول )5( 

معامل الثبات لأبعاد تقدير الذات بطريقة �ألفا و�إعادة التطبيق
�ألفا كرونباخ�إعادة التطبيقالخ�صائ�ص ال�سلوكيةم
0.840.80الفهم ال�سماعي1
0.850.81اللغة المنطوقة2
0.830.80التوجيه3
0.890.83الت�آزر الحركي4
0.890.85ال�سلوك ال�شخ�صي لااجتماعي5

وعل���ي ذل���ك تك���ون الباحثة قد ت�أكدت من �ص���دق وثبات المقيا����س بطرق كثيرة 
ومتنوعة مما يجعل ا�ستخدامها منا�سباُ وملائماُ للدرا�سة الحالية.

2- �أدوات البحث الكلينيكية: 

1-ا�ستمارة درا�سة الحالة للأطفال �إعداد: �آمال عبد ال�سميع باظه )1998( 
وه���ي ت�ض���م معلوم���ات ع���ن الحال���ة م���ن الناحي���ة »الأ�س���رية، ولااجتماعي���ة، 
والتعليمي���ة، وال�ص���حية، والنف�س���ية وكل بن���د من هذه البنود ي�ض���م مجموعة �أ�س���ئلة 
متفرق���ة عن بع�ض���ها البع����ض يتم الإجابة عليه���ا من قبل الفاح�ص وعلاقته ب�أ�س���رة 

الحالة محور الدرا�سة.
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2- اختب�ار تفه�م المو�ض�وع )�ش���بيه الت���ات T. A. T( 9 لوح���ات �إع���داد: محمد �أحمد 
نابل�سي, �سعاد عقاد مو�صللي )1989(

يتك���ون اختبار )�ش���بيه الت���ات T. A.T( من )9( لوح���ات وجميع هذه اللوحات 
مر�سومة باللونين الأبي�ض والأ�سود, وهذه اللوحات مرقمة من الخلف من واحد �إلى 
ت�س���عة, وذلك ب�ش���كل ي�س���اعد المفحو�ص على تحديد اتجاه اللوح���ة �أي كيفية تناولها، 

وهذه اللوحات ت�صور �أ�شخا�صا و�أ�شياء غام�ضة وغير مكتملة.

تطبيق الاختبار :
يتم تطبيق لااختبار من خلال عر�ض اللوحات �أمام المفحو�ص ودفعه لت�أليف 
رواي���ات ق�ص�ي�رة حول ه���ذه اللوحات كي تعك����س ميوله اللاواعية, وبع���د لاانتهاء من 
عر�ض اللوحات الت�س���عة وا�س���تكمال روايات المفحو�ص حولها على الفاح�ص �أن يجري 
مقابلة حوارية مع المفحو�ص متحريا من خلالها النقاط التالية: )من �أين �أ�س���تقي 
المفحو�ص م�صادر رواياته، وما هي �أ�سباب انفعال المفحو�ص، وما مدى جدية خ�ضوع 

المفحو�ص للاختبار.

3- المقابلات ال�شخ�صية:
قامت الباحثة بعمل )5( مقابلات لكل حالة على حده من الحالات الطرفية 

مو�ضوع البحث على مقيا�سي المخاوف المر�ضية وتقدير الذات.

الخطوات الإجرائية:
((( تطبي���ق مقيا����س تقدي���ر �س���لوك التلمي���ذ لف���رز ح���الات �ص���عوبات التعل���م، 1

ومقيا�س تقدير الذات ال�ص���ورة الأولية منه لح�س���اب الثبات وال�ص���دق على 
العينة.

(((2 ا�س���تخلا�ص العين���ة الأ�سا�س���ية وطبق���ت عليه���م مقيا�س المخاوف المر�ض���ية، 
ومقيا�س تقدير الذات في �صورته النهائية.

(((3 ت�ص���حيح المقايي�س وفقًا لمفاتيح الت�صحيح،وح�ص���ر الدرجات الخام لمقايي�س 
البحث وتدوينها.

(((4 ا�س���تخدام الأ�ساليب الإح�صائية المنا�سبة وا�س���تخراج النتائج ال�سيكومترية 
ومناق�شتها. 
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(((5 ح�صر الدرجات الأعلي والدرجات الأقل لمقيا�سي المخاوف المر�ضية، وتقدير 
الذات والبدء في اجراءات البحث الكلينكية.

(((6 ���ا عل���ى  تم تحدي���د الح���الات الطرفي���ة الأك�ث�ر ارتفاعً���ا والأك�ث�ر انخفا�ضً
مقيا�س���ي المخاوف المر�ض���ية وتقدير الذات للأطفال ذوي �ص���عوبات التعلم 
بع���دد )4( ح���الات بواقع حالتين لكل مقيا�س على حده وذلك للوقوف على 
العوامل الدينامية التي تميز مرتفعي الدرجات عن منخف�ض���ي الدرجات 

على المقيا�سين.
(((7 تطبيق كرا�سة درا�سة الحالة والإجابة على �أ�سئلتها.
(((8 تطبي���ق اختب���ار تفهم المو�ض���وع �أو ما ي�س���مي ب�ش���بيه التات والمك���ون من )9( 

�صور على الأربع حالات وتحديد النقاط الدينامية من خلال ا�ستجاباتهم 
على �صور المقيا�س.

(((9  عمل المقابلات ال�شخ�ص���ية بواقع )5( مقابلات لكل حالة تم فيها مناق�ش���ة 
كل ما يتعلق بحياتهم مع ا�ستقطاع جزء من المقابلة للوالدين. 

((1( تلخي����ص م���ا دار في المقاب�ل�ات ال�شخ�ص���ية والوق���وف عل���ى �أه���م العوام���ل 1
النف�س���ية الت���ي ارتبط���ت بالمخ���اوف وتقدي���ر ال���ذات ل���دى التلمي���ذات ذوات 

�صعوبات التعلم.
((1( ا�س���تخلا�ص العوامل الدينامية التي �أدت �إلى ذلك ومعرفتها و�ش���رح نتائج 1

البحث الكلينيكية.

نتائج البحث:
�أولاً: نتائج البحث ال�سيكومترية:

1- اختبار �صحة الفر�ض الأول: 
ن����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه: » توج���د علاق���ة ارتباطي���ة دال���ة بين م�س���توى 

المخاوف المر�ضية وتقدير الذات لدى التلميذات ذوات �صعوبات التعلم«.



م�ستوى المخاوف المر�ضية وعلاقته بتقدير الذات د . �سالي ح�سن ح�سن حبيب

 201 

جدول )6( 
معاملات الارتباط بين م�ستوى المخاوف المر�ضية وتقدير الذات لدى التلميذات ذوات �صعوبات التعلم

الأبعاد
 الخوف

 من
الم�ستقبل

 الخوف
 الخا�ص

 بالعلاقات
لااجتماعية

 الخوف
 من المر�ض
والحوادث

 الخوف
 من الموت
والح�ساب

 الخوف
 الغير

 معروف
الم�صدر

 الدرجة
الكلية

-0.57-0.54-0.52-0.47-0.50-0.55لااتجاه نحو الذات
-0.63-0.56-0.49-0.60-0.57-0.45لااتجاه لااجتماعي

-0.49-0.43-0.44-0.52-0.50-0.50لااتجاه نحو الثقة بالنف�س
-0.53-0.51-0.50-0.48-0.49-0.49لااتجاه التعليمي

-0.68-0.50-0.49-0.59-0.57-0.52الدرجة الكلية

يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق �أن جمي���ع معاملات لاارتباط ب�ي�ن تقدير الذات 
والمخاوف المر�ض���ية لدى لتلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم مرتفعة و�س���البة ودالة عند 
م�س���توى دلال���ة 0.01. وبه���ذا فقد تم التحقق من �ص���حة الفر����ض الأول والذي ين�ص 
على: توجد علاقة ارتباطية دالة بين م�س���توى المخاوف المر�ض���ية وتقدير الذات لدى 

التلميذات ذوات �صعوبات التعلم.

 ومما لا�شك فيه �إنه من الوهلة الأولى ونظريا �سنرى �أن هناك علاقة �سلبية 
ب�ي�ن المخ���اوف المر�ض���ية وتقدي���ر ال���ذات حي���ث �أن مظاه���ر ومكونات هذي���ن المتغيرين 
متناق�ض���ان تقريب���ا، وتع���زى الباحثة هذه النتيج���ة �إلى حياة ه����ؤلاء التلميذات ذوات 
�ص���عوبات التعل���م الت���ى يعان���ون م���ن الم�ش���كلات المدر�س���ية ولاا�س���رية والت���ى تمثلت في 
مخاوفه���م م���ن الم�س���تقبل،العلاقات لااجتماعية،والمر�ض والحوادث، الموت والح�س���اب، 
والغ�ي�ر مع���روف الم�ص���در مم���ا يزي���د م���ن عج���ز الطف���ل ف���ى الثق���ة بالنف����س، لااتجاه 

لااجتماعى، نحو الذات، ولااتجاه التعليمى.

 وم���ن خ�ل�ال نتائج الفر�ض الأول يت�ض���ح �أن المخاوف المر�ض���ية غالبًا ما تزداد 
�أك�ث�ر في مرحلة الطفولة وتقل مع تق���دم العمر، وبالتركيز على العلاقة لاارتباطية 
ب�ي�ن المخ���اوف المر�ض���ية ومفهوم ال���ذات لدى التلمي���ذات ذوات �ص���عوبات التعلم يتبين 
�أن جمي���ع معاملات لاارتباط مرتفعة و�س���البة، وبهذا يعطينا م�ؤ�ش���ر ب�أن من لديهم 
مخ���اوف يكون لديه���م تقدير ذات منحف�ض وعلي العك�س ب����أن من لديهم تقدير ذات 
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ع���الٍ يكون���ون را�ض�ي�ن ع���ن حياته���م الت���ي يعي�ش���ونها ويعط���ون انفع���الات موجبة مع 
قل���ة ح���دوث المخ���اوف لديه���م، وه���ذا الفر�ض يعط���ي الفر�ص���ة للتدخ�ل�ات العلاجية 
م�س���تقبلًا في و�ض���ع برام���ج لتنمية ورف���ع تقدير الذات ل���دى الأطف���ال الذين يعانون 
من ا�ض���طرابات نف�س���ية ودرا�س���ية، حيث ي�ؤدي زيادة تقدير الذات لديهم �إلى ال�ش���عور 
بالهدوء وال�سعادة والتعلم والعمل معا مما يعطي م�ؤ�شرًا ايجابيًا في خف�ض �صعوبات 

التعلم لدى الأطفال.
و�آخ���رون              �أولن���دك  توما����س  درا�س���ة  م���ن:  كلًا  م���ع  النتائ���ج  ه���ذه  وتتف���ق 
(Thomas, & Neville, 1991)، و)�أمال عبد ال�سميع باظه, 2002, 184(، ودرا�سة 
 (Twenge & Campbell, فوف�س وتونج ،)أحمد الكبير, رم�ض���ان دروي�ش )2006�
 Swank, Jacqueline 2001، درا�سة �سوانك، جاكلين – Popovic, 2005: 39)

M (2015)، ودرا�سة �سعيد �إبراهيم )1994(

2- اختبار �صحة الفر�ض الثاني: 
ن�ص الفر�ض الثاني على �أنه: »توجد فروق دالة �إح�صائيا بين التلميذات ذوات 
�ص���عوبات التعل���م مرتفعات ومنخف�ض���ات المخ���اوف المر�ض���ية في تقدير الذات ل�ص���الح 

التلميذات منخف�ضات المخاوف المر�ضية«.
جدول )7( 

نتائج اختبار«ت« لدلالة الفروق بين متو�سطي درجات التلميذات ذوات �صعوبات التعلم 
مرتفعات ومنخف�ضات المخاوف المر�ضية في تقدير الذات

 حجمالمجموعةتقدير الذات
 لاانحرافالمتو�سطالعينة

"ت"المعياري

**322.43.8177.987منخف�ضلااتجاه نحو الذات
301.90.662مرتفع

**322.63.7188.304منخف�ضلااتجاه لااجتماعي
301.10.712مرتفع

**322.63.5568.927منخف�ضلااتجاه نحو الثقة بالنف�س
301.10.759مرتفع

**322.67.4796.682منخف�ضلااتجاه التعليمي
301.231.073مرتفع

**3210.361.43213.510منخف�ضالدرجة الكلية 305.331.451مرتفع
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )7( وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن التلمي���ذات ذوات 
�ص���عوبات التعل���م مرتفع���ات ومنخف�ض���ات المخاوف المر�ض���ية في تقدير ال���ذات بجميع 

�أبعاده ل�صالح التلميذات منخف�ضات المخاوف المر�ضية. 

 وم���ن خ�ل�ال نتائ���ج الفر����ض الثاني والت���ي جاءت نتائج���ه بوجود ف���روق دالة 
�إح�ص���ائيا ب�ي�ن التلمي���ذات ذوات �ص���عوبات التعل���م مرتفع���ات ومنخف�ض���ات المخ���اوف 
المر�ض���ية في تقدي���ر الذات بجميع �أبعاده ل�ص���الح منخف�ض���ي المخاوف المر�ض���ية، حيث 
يت�ض���ح �أن الطف���ل م���ن ذوي �ص���عوبات التعل���م والذى يعان���ى من المخاوف المر�ض���ية لا 
يمكن �أن ي�سلم �أبدًا من مواجهة ذاته وو�ضعها دائمًا في �إطار تقدير ذات منخف�ض �إلا 
�إذا ا�س���تطاع التغلب على م�ش���اعر الح�صر لديه، و�أن ه�ؤلاء الأطفال مقارنة بالأطفال 
الأ�س���وياء يكون لديهم مخاوف مر�ض���ية �أكثر، حيث �أن تقدير الذات له دور �أ�سا�س���ي 
في تقديرات ال�ص���حة النف�س���ية عند الطفل، ويلعب ت�صور الفرد لقدراته العقلية دورًا 
كب�ي�رًا في نم���و وتط���ور ذات���ه العقلية، حي���ث �أن هذا متوق���ف على الو�س���ط لااجتماعي 
المتواجد دائمًا فيه، و�أن الطفل ذو �صعوبات التعلم يدور في حلقة من الإخفاق النف�سي 

والأكاديمي، وانخفا�ض تقدير الذات. 

وتتف���ق ه���ذه النتائ���ج م���ع كل م���ن: ح�س�ي�ن )1992(؛ وزي���ور )1990(؛ و�س���عد         
)2005, 417(؛ و�صقر )1992(؛ وعبد العظيم )2000، 5(؛ ومحمود )2000(؛ ومن�سي 
 Lynch et al., (2001);Morris & Leuenberger,  )245  ،244  ،2003  (

 (1990)

3- اختبار �صحة الفر�ض الثالث:
ن�ص الفر�ض الثالث على �أنه: »تنبئ بع�ض �أبعاد المخاوف المر�ضية دون غيرها 
ب�أبع���اد تقدي���ر ال���ذات ل���دى التلمي���ذات ذوات �ص���عوبات التعل���م«. تم ا�س���تخدام تحليل 

لاانحدار المتعدد التدريجي والجدول التالي يو�ضح نتائج ذلك.
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جدول )8( 
نتائج تحليل لاانحدار المتعدد التدريجي ح�سب ت�أثير المخاوف المر�ضية على 

تقدير الذات لدى التلميذات ذوات �صعوبات التعلم

RR2المخاوفالمرتبة
التغير 
R2 فيBBeta

 ف
 وم�ستوى
دلالتها

ت 
وم�ستوى 

دلالتها
**32.54**0.5730.3280.3286.210.64926.89لااجتماعية1

 الخوف من2
**47.78**0.5110.2610.0671.350.28130.71الم�ستقبل

دالة عند 0.01
يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن المخاوف المر�ضية والتي يمكن �أن ت�سهم في التنب�ؤ 
تقدير بالذات هي المخاوف لااجتماعية والذي ف�س���ر ما قيمته 32.8% من التباين في 
تقدير الذات، يليه الخوف من الم�س���تقبل والذي ف�س���ر ما قيمته )6.70%( من التباين 
في تقدير الذات. كما يمكن �صياغة معادلة التنب�ؤ بتقدير الذات من المخاوف المر�ضية 

على النحو التالي:

تقدير الذات = 12.44 + 6.21 المخاوف لااجتماعية + 1.35 الخوف من الم�ستقبل.

ومن خلال نتائج الفر�ض الثالث يت�ض���ح �أن التلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم 
واللات���ي يعانين من المخاوف المر�ض���ية وخا�ص���ة المخاوف لااجتماعي���ة ويليها الخوف 
م���ن الم�س���تقبل تعت�ب�ر منبئ���ة بتقدي���ر ال���ذات لديه���ن، حي���ث �أنهن يفك���رن دائمً���ا عند 
مراجعة المواقف والم�شاعر لااجتماعية والأفكار ال�سلبية التى ترتبط بالإدراك الذاتى 
لديهن, ونتيجة لذلك تقل م�ستويات توقع النجاح في المواقف لااجتماعية الم�ستقبلية، 
وم���ع ا�س���تخدام فر�ض���ية »كلارك« عن طري���ق التعامل مع �أفراد يعان���ون من المخاوف 
المر�ض���ية لااجتماعي���ة العامة تمت ملاحظة الميل نحو المعارف الذاتية ال�س���لبية لدى 
الأف���راد الذي���ن يعان���ون من المخ���اوف لااجتماعية، حي���ث تم بعدها تقوي���ة المتفاعلين 
اجتماعيً���ا والتقدي���ر الذات���ي في مقاب���ل التقدير م���ن الآخرين، ووجود لاا�ض���طرابات 
الوجدانية عند ذوي الإعاقة والتي تعد المخاوف المر�ضية جزءًا من هذه لاا�ضطرابات 
والت���ي تعمل عل���ى التقليل من قيمة الذات، و�أن لخبرات الطفولة, وظروف التن�ش���ئة 
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لااجتماعية, ولااتجاهات داخل الأ�س���رة بالإ�ض���افة �إلى العلاقات ال�شخ�ص���ية �أثر على 
نم���و المخ���اوف وارتفاعه���ا لدى الح���الات الطرفي���ة، و�أن التفاعل بين الكف���اءة الذاتية 
والثق���ة بالنف�س ق���د يعطي علاقة معتدلة بين الأق���ران والأداء الأكاديمي، و�أن زيادة 

م�ستويات جودة الدعم لااجتماعي تتم من خلال تقدير الذات.

وتتف���ق ه���ذه النتائ���ج مع كلًا م���ن: باظ���ة )2002(؛ بلكي�ل�اني )2008(؛ تركى 
عكا�ش���ة  )1990(؛  ع�س���كر  )2006(؛  و�آخ���رون  العا�س���مي  )2000(؛  الدي���ب  )2006(؛ 
 Dannahy (2004); Cunningham, et al. (2006);)2002( ؛ ع���واد)1990(
 Fredrick & Grow (1996); Marshall, et al. (2014); Michele,

 (1999); Raskauskas, et al.(2015)

ثانيًا: نتائج البحث الكلينيكية:
4- اختبار �صحة الفر�ض الرابع:

ن����ص الفر����ض الرابع على �أنه: »توجد اختلافات في ديناميات ال�شخ�ص���ية بين 
���ا على مقيا�س���ي المخاوف المر�ض���ية  الحالات الطرفية الأكثر ارتفاعًا والأكثر انخفا�ضً
وتقدي���ر ال���ذات ل���دى التلمي���ذات ذوات �ص���عوبات التعل���م«. تم لااعتم���اد عل���ى درجات 
الحالات المتطرفة في مقيا�س المخاوف المر�ضية ويو�ضح الجدولين )9، 10( نتائج ذلك.

جدول )9(
اعلى درجات المخاوف ودرجة مفهوم الذات المناظرة

درجة مفهوم الذاتدرجة المخاوف
2554.96
2545.02
2505.84

جدول )10(
 �أقل درجات المخاوف ودرجة مفهوم الذات المناظرة

درجة مفهوم الذاتدرجة المخاوف
19013.48
18314.15
17914.77
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تف�سير نتائج الفر�ض الرابع:
الحالة الأولى: 

جدول )11( 
الأعلى على مقيا�س المخاوف

�أنثيالنوع
طالبةالم�ستوي التعليمي

11 �سنةالعمر

- ملخ�ص الحالة من خلال المقابلات الكلينيكية ودرا�سة الحالة : 
ه���ي الأبن���ة الثالث���ة وال�ص���غرى في ترتي���ب �إخوته���ا وي�س���بقها �أخت �أك�ب�ر منها 
مبا�شرة عمرها )14 �سنة( طالبة واخ اكبر عمره )19 �سنة( طالب ب�إحدى الجامعات, 
عم���ر الأب )46 عامً���ا(, وعم���ر الأم )41 عاما(, حا�ص���لين على م�ؤه�ل�ات عليا، والحالة 
هنا ت�شعر بالكره تجاه الأب فهي لا تراه �إلا وقتًا قليلًا، �أما من ناحية الأم فهي ت�شعر 
�أنها غريبة عنها ولا ت�ش���عر بحنانها وحبها فهي تحاول �أن تحبها ولكن �أ�ش���ياء كثيرة 
تمنعها من هذا الحب وتجبرها �أن تكرهها، وتعتبر �أمها �أهم �ضغط نف�سي في حياتها 
فه���ي ت�ش���عر بالتوت���ر وفقدان ال�شخ�ص���ية عند معاملتها له���ا وعند مواجه���ة �أي �أزمة 
ت�ش���عر بالا�ض���طراب ولا ت�س���تطيع المواجهه فهي لا تف�ض���ل �أي �أحد من �أفراد الأ�س���رة 
نظرًا لما تراه من تفرقة في المعاملة فهي تقول ان �س���بب انخفا�ض م�س���تواها الدرا�س���ي 
ه���و طرق معاملة �أ�س���رتها ال�س���يئة له���ا وحالتها النف�س���ية والخلافات الم�س���تمرة بينها 
وب�ي�ن والده���ا منذ الطفولة، وت�س���مع فج�أة �أ�ص���واتًا غريبة ومخيفة وم���ا ي�ؤرقها عند 
النوم هو حدوث م�ش���كلة �أو �أزمة وفي حالة ال�ش���عور بالقلق والتوتر و�إ�س���اءة النا�س لها 
فهي ت�شعر بالذنب تجاه نف�سها وم�شاعر نق�ص، وكثيرة الخوف من المجهول والظلام 

والأ�صوات العالية والخوف من الجلو�س وحيدة.
وقد �أخبرها بع�ض الأطباء بان لديها مخاوف �ش���ديدة وم�شاعر اكتئاب، وتعد 
الأ�س���رة �أن المر�ض النف�س���ي من ال�شيطان ولذلك يتجاهلوها فهي لا تريد ان تفكر في 

مهنة تمتهنها لأنها ت�شعر بالف�شل وفقدان الأمل في الم�ستقبل.
)T. A.T تف�سير ا�ستجابات الحالة على اختبار تفهم المو�ضوع )�شبيه التات -

.)T. A. T تف�سير ق�ص�صي للحالة لااولي عن لوحات اختبار تفهم المو�ضوع )�شبيه التات
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- اللوح�ة الأولى: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤي���ة الحالة للوحة/ �أن الحالة ت�س���قط �أحداث 
الق�ص���ة عل���ى والده���ا ال���ذي طردها وهي �ص���غيرة عند جدته���ا حتي �أنها لا ت�س���تطيع 

ن�سيان هذا الحدث في حياتها.
- اللوح�ة الثاني�ة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحال���ة للوحة/ �أنها ترج���و الأمل و�أنها 
ميت���ة بم�ش���اعرها وتريد �أن ي���رد الله عليها حياتها وهذه الم�ش���اعر المكبوتة تبين �ش���دة 

لااكتئاب الذي تعاني منه المفحو�صة فهي ت�شعر ب�إنها لا وجود لها.
- اللوح�ة الثالث�ة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤي���ة الحالة للوحة/ مدى �ش���دة الي�أ�س الذي 
تعاني منه حيث كل ما في الطبيعة لديها تراه هو مو�ضوع للخوف والرعب كالخوف 

من الثعبان.
- اللوح�ة الرابع�ة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ومق���دار فقدان الثقة في 
النف����س وفي لااخري���ن فه���ي كلما تري���د �أن تبحث عن ال�س���عادة فلات�س���تطيع �أن تحدد 

قرارتها فتف�شل كل �أهدافها.
- اللوحة الخام�سة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ر�ؤية المفحو�ص���ة لنف�سها 
ولا�س���رتها ول���كل م���ن حوله���ا فهي ترى كل م���ن حولها ح�ش���رات م�ؤذية و�ض���ارة تريد 

قتلها.
- اللوح�ة ال�ساد�س�ة: يت�ض���ح للباحث���ة م���ن ر�ؤي���ة الحال���ة للوح���ة/ م���دى التناق����ض 
الوج���داني والي�أ����س الغالب عليها حي���ث ترى �أنها لا وجود ولا قيمة لها رغم وجودها 

في و�سط �أهلها ولكنها مليئة بالخوف من الظلام والخوف من لالاام.
- اللوحة ال�سابعة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ �أن الحالة فاقدة الثقة في 
نف�سها وفي �أ�صدقائها وتعد �أمها �أهم �ضغط نف�سي في حياتها حيث ت�شعر ب�أنها ال�سبب 

في فقدان �شخ�صيتها وثقتها.
- اللوح�ة الثامن�ة: يت�ض���ح للباحثة م���ن ر�ؤية الحال���ة للوحة/ مق���دار الكراهية التي 
توجهه���ا �أمه���ا له���ا حيث ان �ش���عورها بفق���دان الثقة بنف�س���ها جعلها ت�ش���عر بالتعا�س���ة 

وال�شعور بالغربة.
- اللوحة التا�سعة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ �أن المفحو�ص���ة لا تف�ضل 
�أي �أحد من �أفراد �أ�س���رتها وتف�ض���ل البعد عنهم و�أنهم اختبار من الله لها و�أنهم �سبب 

فيما هي ت�شعر به لاان من مخاوف.



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 208 

- وم���ن المخ���اوف الت���ي ظه���رت لدى الحالة من خلال تف�س�ي�ر ق�ص����ص اختب���ار تفهم 
 )T.A.T المو�ضوع )�شبيه التات

- الخوف من الظلام.	 - الخوف من الأ�صدقاء.
- الخوف من الثعبان. 	 - الخوف من لالاام.

- الخوف من لاامتحان. 	 - الخوف من الر�سوب.

الحالة الثانية: 
جدول )12(

الأقل على مقيا�س المخاوف
�أنثيالنوع

طالبةالم�ستوي التعليمي
11�سنة و4 �شهورالعمر

- ملخ�ص الحالة من خلال المقابلات الكلينيكية ودرا�سة الحالة : 
ه���ي الأبن���ة الأولى في ترتي���ب الأ�س���رة ويليها اخت �أ�ص���غر عمرها )6 �س���نوات(, 
عمر الأب )55 عامًا(, وعمر الأم )39 عامًا(, الأب يعمل محا�س���ب والأم حا�ص���لة على 
كلي���ة �آداب، والعلاق���ة بينهم���ا جيده والأم ت�س���تعمل �أحيانًا �أ�س���لوب ع�ص���بي في الحوار، 
لك���ن الأب ذو طب���اع هادئة ولا يتع�ص���ب غالبًا، و�أنها ت�ش���عر ب�أنها تحب �أ�س���رتها وتحب 
الجلو����س في البي���ت دائم���ا وكث�ي�ار ما لا تح���ب الخروج كث�ي�رًا �إلا مع �أبيه���ا حيث ترى 
�أن���ه يفهمه���ا ويح�ت�رم طريقتها وتفكيرها الم�س���تقبلي، و�أنه���ا تحب �أ�ص���دقائها كثيًرا، 
وبالن�س���بة للتح�ص���يل الدرا�س���ي هي جيدة جدًا؛ �إلا في مادة الريا�ضيات فهي ت�شعر �أن 
م�س���تواها لا يتح�س���ن ب�سبب مدر�س���ة المادة التي ما كانت دائما تنتقدها ب�أنها لا تفهم، 
وهي تحب �أختها كثيًرا لكن غالبًا ما ت�ض���ربها لأنها ت�س���تفزها في �أغلب �أمور حياتها، 
وت�س���تخدم �أك�ث�ر �أغرا�ض���ها، لا تحب الأكل كثيًرا وهي ت�ش���عر دائمً���ا �أنها محبوبة من 
الآخري���ن خا�ص���ة �أعمامه���ا و�أخواله���ا غير خالاته���ا اللات���ي غالبًا م���ا ينتقدوها على 

�أ�سلوب معاملتها مع �أختها ال�صغري. 

)T. A.T تف�سير ا�ستجابات الحالة على اختبار تفهم المو�ضوع )�شبيه التات -
.)T. A. T تف�سير ق�ص�صي للحالة الأولى عن لوحات اختبار تفهم المو�ضوع )�شبيه التات
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- اللوح�ة الأولى: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤي���ة الحالة للوحة/ �أن الحالة ت�س���قط �أحداث 
الق�صة على بع�ض �أقربائها الذين يحاولون انتقادها من وقت لآخر.

- اللوح�ة الثاني�ة: يت�ض���ح للباحث���ة من ر�ؤي���ة الحالة للوح���ة/ �أنها ت�ش���عر دائما رغم 
تي�سير بع�ض الأمور من �أبيها لها �إلا �أن هناك ما ينق�صها وتحاول تحقيقه.

- اللوح�ة الثالثة: يت�ض���ح للباحثة م���ن ر�ؤية الحالة للوحة/ مدى �س���عادتها �أحيانًا في 
وحدتها رغم �ص���ديقاتها اللاتي يجببن المجئ لها با�س���تمرار لاا �أنها ت�ش���عر بال�س���عادة 

�أكثر عندما تكون لوحدها.
- اللوحة الرابعة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ طريقة تفكيرها في تحقيق 
�أهدافها و�أنها كثيًرا ما تحب اتخاذ قراتها بعد درا�ستها جيدًا ولاا�ستعانة بمن حولها 

من الآخرين.
- اللوح�ة الخام�سة: يت�ض���ح للباحثة م���ن ر�ؤية الحالة للوحة/ حبه���ا الدائم والدفين 
ل���كل م���ن يق���دم له���ا خدم���ة ب���دون مقابل فه���ي تجعله مح���ور اهتم���ام وثق���ة في �أغلب 

�أوقاتها.
- اللوحة ال�ساد�سة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ال�ش���عور الكبير بالثقة 

ومحاولة تفهم الآخر حتي ولو كان غا�ضبًا.
- اللوحة ال�سابعة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ محاولة لتحديد معالم 

�شخ�صيتها كطريقة لجذب الآخرين طول الوقت.
- اللوحة الثامنة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ التركيز الدائم على الأب 

واظهار ملامح الغيرة تجاه الأم عندما تحاول ال�ضغط على ابيها في �أمور حياتها.
- اللوحة التا�سعة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ �شعور المفحو�صة ب�أن الله 

قد �أكرمها بوالديها وخا�صة �أبيها المتفاهم و�أنه �أف�ضل رجل في حياتها.

- وم���ن المخ���اوف الت���ي ظه���رت لدى الحالة من خلال تف�س�ي�ر ق�ص����ص اختب���ار تفهم 
 )T.A.T المو�ضوع )�شبيه التات

- الخوف من الم�ستقبل.	 
- الخوف من الله.
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الحالة الثالثة: 
جدول )13(

الأعلي على مقيا�س تقدير الذات:
�أنثىالنوع

طالبةالم�ستوي التعليمي
10�سنة و1 �شهورالعمر

- ملخ�ص الحالة من خلال المقابلات الكلينيكية ودرا�سة الحالة : 
هو لاابنة الرابعة والأ�صغر في الأخوة والأخوات, الأخ الأكبر وعمره )28�سنة( 
���ا ومت���زوج و�أخت  ويعم���ل ب�أح���د ال�ش���ركات ومت���زوج و�أخ عم���ره )25 عامًا( ويعمل �أي�ضً
عمره���ا )22 عامً���ا( متزوج���ة, والأب عم���ره )55 عامً���ا( ويعم���ل معلمً���ا, والأم لي�س���ت 
عل���ى قي���د الحي���اة, ومعاملتها م���ع �أبيها طبيعية ولكن ي�س���ودها �أحيانً���ا النقا�ش الحاد 
وق���د تعر����ض من���ه للعقاب البدني �ص���غيًرا، و�أنها ترى �أن الأب يخ���اف عليهم ويدلهم 
�إلى الطري���ق ال�ص���حيح ولا يوج���د تق���رب في المعاملة بينها وبين اخوته���ا فهى ترى ان 
الت�س���امح ه���و ال���ذي يميزه���ا عن �أفراد ا�س���رتها وعن جمي���ع النا�س، وتلج����أ �إلى قراءة 
الق�ص����ص التي تحكي م�ش���كلات النا�س وتري ان كل �ش���خ�ص له �شخ�صية مختلفة عن 
الآخ���ر خا�ص���ة مدر�س���يها، وعلاقتها جي���دة مع الزم�ل�اء والزميلات ولها �ص���ديقتان 
م���ن �أي���ام الطفولة، وترى �أنها تعي�ش حي���اة جميلة مليئة بالفرح والرحلات والخروج 
م���ع �أخوتها المتزوجين، وتري ان الجن�س الآخر جن�سً���ا لاب���د من التعاون معه، وهى لا 
تعاني من �أي �أعرا�ض ج�سدية، وتتمني ان تمتهن مهنة التدري�س حتي تقوم بتدري�س 
مادة الر�سم التي تحبها، وتقبل �آراء الآخرين، وتري انه جميل فهى تعاني من بع�ض 

المخاوف مثل الخوف من غ�ضب والدها و�أخوها الأكبر عليها.

)T. A.T تف�سير ا�ستجابات الحالة على اختبار تفهم المو�ضوع )�شبيه التات -
.)T. A. T تف�سير ق�ص�صي للحالة لااولي عن لوحات اختبار تفهم المو�ضوع )�شبيه التات



م�ستوى المخاوف المر�ضية وعلاقته بتقدير الذات د . �سالي ح�سن ح�سن حبيب

 211 

- اللوحة الاولي: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ان الحياة لها قيمتها بوجود 
الآخرين ومن دون الآخرين الحياة مليئة بالم�شكلات والتعا�سة. 

- اللوحة الثانية: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ �شعورها الدائم بالاطمئنان 
خا�صة وجود والدها الم�ستمر ومحاولته الم�ستمره لجعلها الأف�ضل في المدر�سة.

- اللوح�ة الثالثة: يت�ض���ح للباحث���ة من ر�ؤية الحال���ة للوحة/ ر�ؤية الطفله الم�س���تمره 
لنف�سها ب�أنها جريئه وت�ستطبع تحقيق كل �أمنيات والدها التي دائما ما ي�سمعها منها 

با�ستمرار.
- اللوح�ة الرابع�ة: يت�ض���ح للباحث���ة من ر�ؤي���ة الحالة للوح���ة/ تركيزه���ا على تقم�ص 

�شخ�صية الر�سام و�أمنيتها الدائمة على �أن يكون مدر�سه تدر�س مادة الر�سم.
- اللوحة الخام�سة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ر�ؤيتها للا�شياء بواقعها 

الحقيقي دون تزييف �أو تغيير في ملامحها.
- اللوحة ال�ساد�سة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ال�شعور بالثقة الدائمة 

باجبار الآخرين على تحويل النقا�ش لذاتها هو و�إدراتها لما تراه �صحيحًا.
- اللوحة ال�سابعة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ تركيزها على �أ�صدقائها 
ب�أنهم هم من تعتمد عليهم في و�ضع قرارتها ال�شخ�صية خا�صة عندما تريد ال�سفر في 

لااجازات و�أنهم هم محور اهتمامها رغم لااجازات.
- اللوح�ة الثامنة: يت�ض���ح للباحثة م���ن ر�ؤية الحالة للوحة/ ال�ش���عور ب�أن القرب من 
الله هو الأهم و�أننا لابد �أن نكون �أقرب من الله لتحقيق �أهدافنا وجعلنا �سعداء �أغلب 

الوقت.
- اللوحة التا�سعة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ال�شعور ب�أن الأب هو �أهم 
�شخ�ص في حياتها و�أنه �أكثر من يخاف عليها و�أنه هو الذي يراها دائمًا على �صواب.

- وم���ن المخ���اوف الت���ي ظه���رت لدى الحالة من خلال تف�س�ي�ر ق�ص����ص اختب���ار تفهم 
 )T.A.T المو�ضوع )�شبيه التات

- الخوف من الم�ستقبل.	 
- الخوف من الله.

- الخوف على والده.
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الحالة الرابعة: 
جدول )14(

الأقل على مقيا�س تقدير الذات
�أنثيالنوع

طالبهالم�ستوي التعليمي
10�سنة و1 �شهورالعمر

- ملخ�ص الحالة من خلال المقابلات الكلينيكية ودرا�سة الحالة : 
ه���ي لاابن���ة الثانية في ترتيب �أخوتها وي�س���بقها �أخت ك�ب�ري عمرها )14 عامًا( 
حا�ص���لة على ثانوية عامة فقط لم تكمل درا�س���تها, و�أخ �أ�ص���غر منها عمرة )6 �أعوام(, 
عم���ر الأب )43 عامً���ا(, ويعم���ل ب�ش���ركة م���واد غذائي���ة والأم عمره���ا )38 عامً���ا( وهي 
ربة بيت ومن العادات التي يت�س���مان بها ال�ش���جار با�س���تمرار وعدم لاا�ستقرار لاا�سري 
وت�ش���كو الحال���ة بع���دم لاا�س���تقرار مع والدته���ا في المعامل���ة وكذل���ك الأب ولكن بدرجة 
�أق���ل و�أنه���ا ت�ش���عر بتفرق���ة كب�ي�رة في المعامل���ة بينه���ا وب�ي�ن اخواته���ا وعندم���ا تتعر�ض 
لأي �ض���غط نف�س���ي من امها �أو ابيها تلج�أ �إلى لاانطواء؛ لأنها ترى نف�س���ها من النوع 
ال�س���لبي و�أنه���ا ته���رب م���ن الم�ش���كلات مع العل���م ب�أنها تحب ح���ل بع�ض الم�ش���كلات التي 
يع���اني منه���ا لااخ���رون ومن الم�ش���كلات الت���ي تقابلها انه���ا لا ت�ش���عر بالاطمئنان داخل 
الأ�س���رة الت���ي تعي����ش فيه���ا, وتعاني ب�ش���دة م���ن الكوابي�س حيث تف�ض���ل الن���وم بالنهار 
خوفًا من النوم ليلًا ل�شدة الكوابي�س التي تراها في نومها, و�أما �شهيتها للطعام فهي 
غ�ي�ر منتظم���ة، وه���ي تف�ض���ل الجن�س الآخ���ر؛ لأنها ترى انه���م هم الوحي���دون الذين 
يريدون ا�سعادها با�ستمرار، وت�صف تكوينها البدني على �أنه متو�سط، ومن الوظائف 
الت���ي تري���د ان ترتبط بها في الم�س���تقبل ه���ي مهنة التمري�,ض وتع���د �أن الولد له قيمة 

عن البنت في كل �شئ.

)T. A.T تف�سير ا�ستجابات الحالة على اختبار تفهم المو�ضوع )�شبيه التات -
.)T. A. T تف�سير ق�ص�صي للحالة لااولي عن لوحات اختبار تفهم المو�ضوع )�شبيه التات
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- اللوحة الأولى: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ تدل على �شخ�ص���ية الحالة 
ال�سلبية ومحاولة اختلاقها للم�شكلات في �أغلب الظروف. 

- اللوح�ة الثاني�ة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحال���ة للوحة/ ال�ش���عور الدائم بالي�أ�س 
والحزن و�أنه لا محالة من مواجهة الآخرين ولكن هم �أ�ص���حاب لاانت�ص���ارات الأولي 

عليها في كل �شئ.
- اللوح�ة الثالث�ة: يت�ض���ح للباحثة م���ن ر�ؤية الحال���ة للوحة/ ال�ش���عور بالنق�ص و�أنها 

لا�شئ في وجود من هم �أف�ضل منها في مدر�ستها وعائلتها.
- اللوحة الرابعة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ محاولتها الدائمة في جعل 

الآخرين ينتبهوا لها لكن للأ�سف كل المحاولات دائمًا ت�أتي بالف�شل.
- اللوحة الخام�سة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ �أن العالم كله كذاب و�أن 

له وجه �أخر هو �أخذ حق الآخرين بدون �أي م�شاعر ولا اعتبارات.
- اللوحة ال�ساد�سة: يت�ضح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ال�شعور بالنق�ص الدائم 

حول مواجهة المواقف و�أنها لي�س لديها القوة اللازمة لذلك.
- اللوحة ال�سابعة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ �أن الأ�ص���دقاء لهم قيمة 
في الحي���اة في بع����ض المواق���ف لك���ن كل���ه بمقاب���ل و�أن العلاقات لي�س���ت م���ن �أجل الحب 

الحقيقي.
- اللوحة الثامنة: يت�ض���ح للباحثة من ر�ؤية الحالة للوحة/ ال�ش���عور بالغربة حتي في 
وجود كل �أفراد الأ�س���رة ورغم حدوث الكثير من المنا�س���بات لاا �أنها ما ي�س���يطر عليها 

هذا ال�شعور.
- اللوح�ة التا�سع�ة: يت�ض���ح للباحثة م���ن ر�ؤية الحال���ة للوحة/ محاول���ة البحث عن 

ملاذ حقيقي للثقة لكن كل �أمامها لا ينجح في الح�صول على ثقتها.

- وم���ن المخ���اوف الت���ي ظه���رت لدى الحالة من خلال تف�س�ي�ر ق�ص����ص اختب���ار تفهم 
 )T.A.T المو�ضوع )�شبيه التات

- الخوف من الله. 		 - الخوف من الآخرين. 
- الخوف من الظلام. 		 - الخوف من المجهول. 

- الخوف من الر�سوب. 		 - الخوف من لاامتحان. 
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وتتف���ق ه���ذه النتائج م���ع كل من: �إبراهي���م )2008(؛ وبخ����ش )2006(؛ وتركى 
)2006(؛ وزيور )1990( ؛ و�سليمان )199(؛ وعبد الحميد )1982(؛ وع�سكر )1990(. 
ويت�ضح من خلال الجوانب الدينامية التي تم العمل عليها من خلال اختبار 
تفهم المو�ض���وع على �أن الأطفال الذين لديهم مخاوف مر�ض���ية من خلال الأعرا�ض 
الكلينيكي���ة الممي���زة للبناء الدينام���ى لديهم)الخوف من الوحدة, الخ���وف من �إبتعاد 
الوالدي���ن, والع���رق, والرع�ش���ة, والف���زع, وال�ص���راخ ال�ش���ديد, و�س���رعة دق���ات القل���ب, 
و�صعوبة التنف�س(, و�أن �شخ�صيتهم دائمًا م�ضطربة, و�شديدة الخوف من �أى جديد, 
�أو مجه���ول، وج���اءت النتائ���ج عل���ى نحو يو�ض���ح طبيعة ال�ص���راع الع�ص���ابى بين عوالم 
ال���ذات الثلاث���ة, وبين الذات, والع���الم الخارجى، ولقد جاءت الم�ؤ�ش���رات الدفاعية فى 
نحو ي�ش�ي�ر �إلى �أ�ش���كال التجنب كميكانيزم مميز لكل الأع�ص���بة, وكدفاع �ض���د حالات 
الخوف، و�أن يوجد لدى الأطفال الذين لديهم مخاوف مر�ضية ا�ضطرابات مرتفعة 
ف���ى الإتج���اه نحو ال�ش���عور بالذنب, ونحو الق���درات الذاتية، حيث يع���د مفهوم تقدير 
ال���ذات م�ؤ�ش���رًا لل�ص���حة النف�س���ية، و�أن تق���ديم الحل���م، وبن���اء الأنا، ذو ت�أث�ي�ر فعال في 

تعديل وتح�سين �صورة الذات لدى الأطفال بوجه عام.
- مدى الاتفاق بين النتائج ال�سيكومترية والكلينيكية : 

م���ن خ�ل�ال مقارن���ة النتائ���ج ال�س���يكومترية والكلينكي���ة �أمكن ا�س���تنتاج مدى 
لااتفاق بينهما في �أهم الجوانب كما يلي :

�أظه���رت العين���ة مع���دلات عالي���ة في جمي���ع �أن���واع المخ���اوف وه���ي )الخوف من ••
الم�س���تقبل والخ���وف م���ن الآخري���ن والخ���وف م���ن المجه���ول والخوف م���ن الله( 
وكذلك �ض���عف تقدير الذات ل���دى التلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم مرتبطة 

ووا�ضحة لدى �أفراد العينتين )ال�سيكومترية والكلينيكية(
كما �أ�شارات نتائج البحث الكلينيكية على الحالات الطرفية الأربعة �أن ارتفاع ••

المخ���اوف و�ض���عف تقدير الذات ل���دى التلميذات ذوات �ص���عوبات التعلم يرجع 
�إلى خ�ب�ارت الطفول���ة وظ���روف التن�ش���ئة لااجتماعية والظروف لااقت�ص���ادية 

والمعاملة الموجودة داخل الأ�سرة.
ج���اءت متمم���ة •• البح���ث  ه���ذا  الكلينيكي���ة في  الدرا�س���ة  �أن  نق���رر  �أن  ويمكنن���ا 

ومو�ضحة للا�ستعرا�ض المرجعي والنظري ومتفقة �إلى حدًا كبير مع النتائج 
ال�سيكومترية وكذلك م�ؤيدة لنتائج البحث الميدانية من البحث الحالي.
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تو�صيات البحث:
فى �ض���وء ما تو�ص���لت �إليه نتائج البحث الحالي )ال�سيكومترية، والكلينيكية( 

من نتائج وتف�سيرات فقد اقترحت الباحثة مجموعة من التو�صيات الآتية:
((( �ضرورة اجراء المزيد من البحوث على الأطفال ذوي �صعوبات التعلم وعلاقتها 1

بالا�ضطرابات النف�سية لديهم.
(((2 �ض���رورة تدري���ب الآب���اء والأمه���ات على اختي���ار �أن�س���ب الأ�س���اليب التربويه في 

تقديم الخدمات التعليمية لأبنائهم ب�صوره ايجابية.
(((3 �ض���رورة تدريب الوالدين على اختيار �أن�س���ب المعام�ل�ات الوالدية دون اللجوء 

للعقاب البدني لإي�ضاح ال�صورة الإيجابية في التعامل.
(((4 ت�ش���جيع الط�ل�اب عل���ى التفك�ي�ر ال�س���ليم والإيجاب���ي نح���و ذواته���م كفر�ص���ة 

لت�صحيح الإخطاء المعرفية لديهم وعن �أنف�سهم.
(((5 ت�ش���جيع الط�ل�اب عل���ى مواجهة المواق���ف دون خ���وف وبثقة حتي يت�س���ني عدم 

ربط الخوف مع مواقف الحياة.
(((6 تدري���ب الط�ل�اب عل���ى تنظي���م انفعالاته���م كفر�ص���ة لجع���ل ال���ذات في �أف�ض���ل 

�صورها.
(((7 توعية الوالدين والمعلمين �إلى ا�س���تخدام م�صطلح الم�س���اندة النف�سية، و�أف�ضل 

طرق مهارات التوا�صل الفعال.
(((8 �ض���رورة التركي���ز من جانب المتخ�ص�ص�ي�ن على عمل برام���ج وقائية وعلاجية 

يك���ون له���ا بال���غ الأث���ر في ع�ل�اج المخ���اوف المر�ض���ية ورف���ع تقدي���ر ال���ذات لدى 
التلميذات ذوات �صعوبات التعلم.

(((9 �ض���رورة التركيز على عمل الدرا�سات ال�سيكومترية والكلينيكية لما لها �أهمية 
كبيرة في ك�شف ومعرفة ديناميات ال�شخ�صية.
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الملخ�ص:
�أدركت المملكة الأعداد الكبيرة من ه�ؤلاء الطلبة والمتواجدين في المدار�س دون 
تقديم الخدمات لهم، �إذ �س���عت الوزارة �إلى ا�س���تحداث العديد من الف�صول والبرامج 
الخا�ص���ة لهم والتي تعنى بتقديم الخدمات التعليمية �ضمن برامج و�صفوف ملحقة 
بالمدار�س العادية ت�س���مى بغرف الم�صادر، كما قامت بالتن�سيق مع وزارة التعليم العالي 
ل�سد حاجاتها من الكوادر المتخ�ص�صة والم�ؤهلة للعمل مع ه�ؤلاء الطلاب. وقد ات�ضح 
�أنه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة )0,01( في تكرارات ا�ستجابات 
�أفراد عينة البحث ل�صالح لاا�ستجابة )موافق( في جميع عبارات مقيا�س واقع برامج 
�ص���عوبات التعل���م الموج���ودة ف���ى المدار����س التى به���ا الدم���ج ال�ش���امل في محافظة وادي 
الدوا�سر، فيما عدا العبارة ال�سابعة ع�شر؛ حيث توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند 
م�س���توى دلالة )0,01( في تكرارات ا�س���تجابات �أفراد عينة البحث ل�ص���الح لاا�س���تجابة 
)غير موافق( و توجد علاقة ذات دلالة اح�صائية بين برامج الطلاب ذوي �صعوبات 
التعلم في محافظة وادي الدوا�سر في �ضوء م�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج” و لا توجد 
فروق ذات دلالة اح�صائية بين برامج الطلاب ذوي �صعوبات التعلم في محافظة وادي 
الدوا�س���ر تعود �إلى ق�س���م البرنامج )بنين، بنات(” و توجد فروق ذات دلالة اح�ص���ائية 
بين برامج الطلاب ذوي �صعوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر تعود �إلى �سنوات 

خبرة المعلم )0-5�سنوات، 6-10 �سنوات، 11 �سنة ف�أكثر(”

الكلمات المفتاحية: م�ؤ�شرات الجودة - برامج الطلبة ذوي �صعوبات التعلم.
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Reality Of Learning Disabilities programs in Wadi Al-
Dawsir Governerate in Light of Quality Indicators for 

these Programs

The Kingdom has realized the large numbers of these students 
and those present in schools without providing them with services. 
The Ministry has endeavored to develop several special programs 
and programs for them which deal with the provision of educational 
services in programs and classes attached to the regular schools 
called the source rooms. In coordination with the Ministry of Higher 
Education Of the specialized cadres and qualified to work with 
these students. It was found that there were statistically significant 
differences at the level of (0.01) in the frequency of the responses of 
the sample members in favor of the response (OK) in all the terms 
of the measure of the reality of the learning difficulties programs 
in the schools that have the comprehensive integration in Wadi Al 
Dawaser governorate, Except for the seventeenth, where there are 
statistically significant differences at the level of significance (0.01) 
in the frequency of responses of the members of the research sample 
in favor of the response (disagreeable). There is a statistically 
significant relationship between the programs of students with 
learning difficulties in Wadi Al - The quality indicators of these 
programs «and there are no statistically significant differences 
between the programs of students with learning difficulties in 
the province of Wadi Al-Dawser belong to the program section                     
(boys, girls) and there are differences of statistical significance 
between the programs of students with learning disabilities in the 
province of Wadi Al-Dawaser back to Years of Teacher Experience 
(0-5 years, 6-10 years, 11+ years) .

Keywords: Quality Indicators - Programs for students with learning 
disabilities.
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مقدمة:
لق���د تزاي���د لااهتمام في الآونة الأخيرة بتطوير برامج التربية الخا�ص���ة ومن 
�ضمنها برامج �صعوبات التعلم، وهذه بدوره �أدى �ضرورة ملحة لتقديم الأدلة المقنعة 
لأ�ص���حاب القرار والأ�س���ر و�أفراد المجتمع بمدى فاعلية هذه البرامج والحكم عليها، 
وهذا لن يتجلى �إلا من خلال �إجراء عمل التقييم العلمي والمو�ضوعي لها، والتي ت�ؤكد 
له���م فيم���ا �إذا كان البرنامج يحقق الأهداف التي و�ض���ع من �أجلها وتحقيق التطلعات 
المرجوة منها، وخ�صو�صا فيما �إذا كانوا ملتزمين بتطوير وتح�سين نوعية هذه البرامج 
و�ض���بط جودتها من خلال الم�ؤ�ش���رات التي و�ض���عت لها )الخطيب،   2008، �ص 113(.

 (NJLCD, 2006) كما اكدت اللجنة الوطنية الم�ش�ت�ركة ل�ص���عوبات التعل���م
على �ض���رورة ت�ص���ميم وتطوير البرامج التعليمية المتخ�ص�ص���ة للطلبة ذوي �صعوبات 
التعلم، حيث �أكدت على تزويد الطلبة بالتعديلات والتكييفات اللازمة عند الحاجة، 
كم���ا اكدت �أن���ه ولكون التعليم يعتمد �أ�سا�سً���ا على نوعية البرام���ج والخدمات المقدمة 
ف�إن ذلك ي�س���تدعي �أجراء التقييم المنتظم والم�س���تمر لهذه البرامج وتحديد فاعليتها 
للح�ص���ول عل���ى مخرج���ات جي���دة ومرغوب���ة،، كم���ا �أو�ص���ت ب�ض���رورة �إج���راء التقيي���م 
والمراجع���ة لتق���دم الطالب عل���ى البرنامج التعليمي والخدمات الم�س���اندة، كما ا�ش���ارت 
انه ولكون �ص���عوبات التعلم تعد من ال�ص���عوبات الم�س���تمرة مع الفرد، ف�إن ذلك يتطلب 
تن�سيقا وتخطيطا من البرامج على م�ساعدة الطالب على ت�سهيل عملية لاانتقال في 

كل مراحل التعليم.

وق���د �أو�ص���ت الألتزام بالم�ؤ�ش���رات النوعية لتلك البرامج، و�ض���رورة ان ت�س���تند 
تلك البرامج �إلى عدد من لااجراءات ومنها: �أن تتوفر لها الفل�س���فة والر�ؤية، �أن يتم 
ت�ص���ميم البرنام���ج الف���ردي في �ض���وء احتياجات الطف���ل في بيئات التعلي���م الدامج، �أن 
ت�س���تند الممار�س���ات التعليمية مع نتائج البحث العلمي، وفير فر�ص النمو المهني، و�أن 

يجرى تقييمًا للبرنامج.

وقد حظي تعليم الطلاب ذوي �صعوبات التعلم باهتمام عالمي وعربي ملحوظ 
خ�ل�ال ال�س���نوات القليل���ة الما�ض���ية، وفي المملكة العربية ال�س���عودية كان���ت للجهود التي 
بذلته���ا الدول���ة ممثل���ة ب���وزارة التربية والتعلي���م دورًا مهمً���ا في تعليم ه����ؤلاء الطلبة 
والت�أكي���د عل���ى حقهم في التعلي���م كما يتجلى لااهتمام بهم من خلال الدعم الم�س���تمر 
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وغ�ي�ر المح���دود ال���ذي تتلقاه تلك الفئ���ات والتي تح�ض���ا به برامجه���م، وتحديدا فقد 
لاقت فئة الطلبة ذوي �صعوبات التعلم العناية الأكبر من لااهتمام من خلال التطور 
ال�س���ريع لبرامجه���م في كاف���ة م�س���تويات المملكة، فعل���ى الرغم من �أن ه���ذا التطور لم 
يحدث �إلا منذ عام 1417/1416هـ بداية من فئة المرحلة لاابتدائية، ثم الفئة المتو�سطة 
عام 1426/1425هـ؛ �إلا �أنها ت�ش���تمل اليوم كافة �أنحاء المملكة )حبيب، 2006، �ص 43(. 
حي���ث �أدرك���ت المملكة الأعداد الكبيرة من ه�ؤلاء الطلب���ة والمتواجدين في المدار�س دون 
تقديم الخدمات لهم، �إذ �س���عت الوزارة �إلى ا�س���تحداث العديد من الف�صول والبرامج 
الخا�ص���ة لهم والتي تعنى بتقديم الخدمات التعليمية �ضمن برامج و�صفوف ملحقة 
بالمدار�س العادية ت�س���مى بغرف الم�صادر، كما قامت بالتن�سيق مع وزارة التعليم العالي 

ل�سد حاجاتها من الكوادر المتخ�ص�صة والم�ؤهلة للعمل مع ه�ؤلاء الطلاب.

ومهم���ا يك���ن من �أمر فعل���ى الرغم من التطور الكمي الذي �ش���هدته المملكة في 
ا�س���تحدات و�إن�ش���اء مثل هذه البرامج، �إلا �أنه لا يقدم �ضمانه كافية حول فاعلية عمل 
ه���ذه البرام���ج ولا ي�ش���كل فائ���دة في عملية اتخاذ الق���رار المتعلق بتح�س�ي�ن نوعية هذه 
البرام���ج وتطوره���ا ويحق���ق الأه���داف التي و�ض���عت من �أجله���ا؛ لذا لا بد من درا�س���ة 
فاعلية هذه البرامج ودرا�سة واقعها من خلال الحكم عليها في �ضوء المعايير النوعية 
الت���ي و�ض���عت م���ن �أجله���ا وم���ن خ�ل�ال عملي���ة التقييم الم�س���تمر له���ا، وبالت���الي يمكن 
لاا�س���تفادة منه���ا في عملي���ة اتخاذ الق���رار المتعلق بالتخطيط لتلك البرامج وتح�س�ي�ن 
مخرجاتها، ودون ذلك �س���ي�ؤدي �إلى تبني توقعات افترا�ض���ية مبنية على لااجتهادات 
ال�شخ�صية حول فاعليتها و�أدائها لا ت�ستند �إلى �أ�س�س ومعايير مو�ضوعة، الأمر الذي 
قد يقود �إلى عرقلة عمل تلك البرامج وعدم تطورها، مما ي�ؤدي �إلى مخرجات �سلبية 

على �أداء الطلبة.

وتُع���د �ص���عوبات التعلم من لاا�ض���طرابات التي تفر�ض العدي���د من التحديات 
نظرا لخ�صو�ص���يتها وتفردها ب�إ�شكاليات متنوعة، فعلى الرغم من �أن هناك م�ؤ�شرات 
ومظاه���ر عام���ة له���ا �إلا �أن هن���اك تنوع���ا كب�ي�ار فيه���ا، كم���ا �أن هن���اك ا�س�ت�ارتيجيات 
وبيئ���ات مختلف���ة تق���دم له���م بن���اء عل���ى خ�صائ�ص���هم المختلق���ة ولم���ا كان الطب���ة ذوي 
�ص���عوبات التعل���م يتمي���زون بخ�ص���ائ�ص واحتياج���ات فردي���ة ف����إن ذلك يتطلب و�ض���ع 
برامج تربوية متخ�ص�ص���ة لتلبية تلك لااحتياجات، ولا بد من ال�ض���رورة �أن تت�ض���من 
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برامجهم بع�ض التعديلات التي ت�ض���من �أن يحقق ه�ؤلاء الطلبة المخرجات والنتائج 
المطلوب���ة في �ض���وء التغ�ي�ارت الت���ي تط���ر�أ عل���ى مهن���ة التربي���ة الخا�ص���ة ومتطلب���ات 
تعليمه���م في بيئ���ات الدمج والتي تتطلب �إعادة النظر في العديد من الق�ض���ايا المتمثلة 
ب����أدوار المعلمون، والتعدي�ل�ات والتكليفات المتعلقة بالمناهج وا�س�ت�ارتيجيات التدري�س

.(Hallahan & Kauffman, 2006)

 ويفيد التقرير ال�س���نوي ال�ص���ادر من محكمه التربية الأمريكية عام )1984( 
�إن �أك�ث�ر م���ن 40% م���ن تلامي���ذ ذوى لااحتياج���ات الخا�ص���ة من تلاميذ ذو �ص���عوبات 

التعلم )�سليمان،2002، �ص 155(.

ويظهر �صعوبات التعلم عندما يف�شل التلميذ في �أداء المهارات المرتبطة بالنجاح 
في ماده درا�سية بعينها كالقراءة �أو الكتابة وقد تكون عامه كالتي تظهر عندما يف�شل 
التلميذ في �أداء المهارات المرتبطة بالنجاح في �أكثر من مادة درا�س���ية وهنا يكون معدل 
�أداء التلمي���ذ للمه���ارات والمه���ام اق���ل من المع���دل الطبيع���ي �أو المعدل المتوق���ع �أداءه من 

التلميذ )عواد،1997، �ص 22(.

�أ�سئلة البحث:
برام���ج  واق���ع  ماه���و  الت���الي:  الرئي����س  ال�س����ؤال  في  البح���ث  م�ش���كلة  تكم���ن 
الطلبة ذوي �ص���عوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�س���ر في �ض���وء م�ؤ�ش���رات الجودة                               

لتلك البرامج؟

ويتفرع منه الأ�سئلة الفرعية التالية:

((( م���ا ه���و واقع برام���ج �ص���عوبات التعلم الموج���ودة ف���ى المدار�س التى به���ا الدمج 1
ال�شامل؟

(((2 ه���ل هن���اك علاق���ة بين واق���ع برام���ج �ص���عوبات التعلم الموج���ودة ف���ى المدار�س 
الت���ى به���ا الدم���ج ال�ش���امل و معاي�ي�ر الج���ودة ال�ش���املة الواج���ب توافرها فى                    

هذه البرامج ؟
(((3 ه���ل توج���د فروق ذات دلالة اح�ص���ائية في واقع برامج الطلاب ذوي �ص���عوبات 

التعلم في محافظة وادي الدوا�سر تعود �إلى ق�سم البرنامج )بنين، بنات(؟
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(((4 ه���ل توج���د ف���روق ذات دلالة اح�ص���ائية عند م�س���توى في واقع برام���ج الطلبة 
ذوي �ص���عوبات التعل���م في محافظ���ة وادي الدوا�س���ر تعود �إلى �س���نوات ت�أ�س���ي�س 

البرنامج )0-5�سنوات، 6-10 �سنوات، 11 �سنة ف�أكثر(؟
(((5 ه���ل توج���د ف���روق ذات دلالة اح�ص���ائية عند م�س���توى في واقع برام���ج الطلبة 

ذوي �صعوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر تعود �إلى �سنوات خبرة المعلم 
)0-5�سنوات، 6-10 �سنوات، 11 �سنة ف�أكثر(؟

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

((( تقييم واقع برامج الطلبة ذوي �صعوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر في 1
�ضوء م�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج.

(((2 قيا�س �أثر ق�س���م �أو نوع البرنامج )بنين وبنات( على واقع برامج الطلبة ذوي 
�صعوبات التعلم في �ضوء م�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج. 

(((3 قيا����س �أث���ر خبرة البرنامج على واقع برامج الطلبة ذوي �ص���عوبات التعلم في 
�ضوء م�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج. 

(((4 قيا�س �أثر خبرة المعلم/المعلمة على واقع برامج الطلبة ذوي �ص���عوبات التعلم 
في �ضوء م�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج.

(((5 تحدي���د قائم���ه بمعاي�ي�ر الج���ودة ال�ش���املة اللازم���ة لبرام���ج ذوي �ص���عوبات 
التعلم.

(((6 تقديم النموذج المقترح لبرامج ذوي �ص���عوبات التعلم في �ض���وء معايير الجود 
ال�شاملة.

�أهمية البحث:
تكمن �أهمية البحث الحالي فيما يلي:

((( �أنها تتناول �أبرز المو�ضوعات والق�ضايا الهامة في تعليم الطلبة ذوي �صعوبات 1
التعل���م، وهو درا�س���ة واقع برامجه���م من خلال مقارنتها بم�ؤ�ش���رات الجودة 
لتل���ك البرام���ج، �إذ �أن مخرج���ات الطلبة ذوي �ص���عوبات التعل���م تتوقف على 

فاعلية البرامج المقدمة لها. 
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(((2 �أنها ت�ستند �إلى منهجية البحث العلمي، وبالتالي ف�إن نتائجها �ستكون قيمة 
ودقيقة، �إ�ضافة �إلى المعلومات المتعلقة بالإطار النظري والأدب ال�سابق.

ومن الجانب العملي التطبيقي:
(((3 �أن نتائجه���ا تفي���د في عملية اتخاذ الق���رارات المتعلقة بالتخطي���ط والتنفيذ، 

م���ن خ�ل�ال و�ض���ع الخط���ط لااجرائي���ة لتح�س�ي�ن واق���ع برامج الطلب���ة ذوي 
�ص���عوبات التعلم في �ض���وء النتائج التي �س���يتم التو�ص���ل �إليها، ب�ش���كل ي�ضمن 
تق���ديم خدم���ات نوعي���ة وذات ج���ودة تلب���ي حاج���ات الطلب���ة ذوي �ص���عوبات 

التعلم، وتزيد من كفاءة معلميهم.
(((4 توف�ي�ر ك�إط���ار مرجع���ي لم�ؤ�ش���رات الج���ودة في برام���ج الطلب���ة ذوي �ص���عوبات 

التعلم يمكن لاا�س���تفاده منه في درا�س���ة واقع تلك البرامج �سواء ب�شكل فردي 
على م�ستوى البرنامج الواحد �أو ب�شكل جماعي على م�ستوى مجموعة من 

البرامج والمقارنة بينها. 
(((5 توف�ي�ر �أداة قيا�س���ية يمك���ن م���ن خلاله���ا قيا�س فاعلي���ة برام���ج الطلبة ذوي 

�صعوبات التعلم وتقييمها ب�شكل دوري.
(((6 يمك���ن لاا�س���تفادة منه���ا لدى �أق�س���ام التربية الخا�ص���ة وخ�صو�ص���ا في م�س���ار 

�ص���عوبات التعلم في الجامعات ال�س���عودية لاعتماد الم�ؤ�ش���رات المو�ضوعة لتلك 
البرامج في عملية و�ضع الخطط الدرا�سية والتركيز على الكفايات الأ�سا�سية 

في تعليم الطلبة ذوي �صعوبات التعلم والكفايات المتعلقة ببرامجهم.

الاطار النظري
مم���ا لا�ش���ك في���ه �إن الإح�ص���اءات لن�س���بة ذوي �ص���عوبات التعل���م تمث���ل ن�س���به 
كب�ي�رة تف���وق التوق���ع وه���ذا يتطل���ب ت�ض���افر الجه���ود المخل�ص���ة للتع���رف عل���ى ذوي 
�ص���عوبات التعل���م من خ�ل�ال �إجراءات محدده ليت�س���نى لنا تقديم الخدم���ة والرعاية 
المنا�س���بة له���م، وم���ن ه���ذه التنظيمات التي تنا�س���ب �ص���عوبات التعلم نظام )الف�ص���ول 
النظامي���ة( الت���ى ت�ض���م تلامي���ذ ذوى �ص���عوبات التعل���م م���ع التلامي���ذ العادي�ي�ن فى 
ف�ص���ل نظامى واحد والذي يعرف )بالدمج الكلي ال�شامل( وفيه يكون ذوي �صعوبات 
التعل���م م�س���جلا في الف�ص���ل النظام���ي الع���ادى، ويتلقى خدمات �إ�ض���افية وم�س���اعدات 
مبا�ش���رة في غرف���ة الم�ص���ادر”Resource Room”ع���ن طري���ق معل���م خا����ص ي�س���مي 



واقع برامج الطلبة ذوي �صعوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر د . �أحمد محمد �شبيب و�آخرون

 233 

معل���م غرف���ة الم�ص���ادر، ويقدم هذا المعلم خدمات ب�ش���كل يومي ومنتظم وتقت�ص���ر علي 
المدر�س���ة التي تعمل بها فقط، كما يمكن �إن تقدم خدماته لمعلمي الف�ص���ول النظامية                                             

)ال�سعيد، و�آخرون، 2000، �ص 186(.

وبذلك ت�ص���بح المدر�س���ة هي البيئة المنا�سبة ل�ص���عوبات التعلم حيث �إنها تف�سح 
المج���ال �أمامه ليتعلم في الف�ص���ل المعلومات والمهارات الأكاديمية فح�س���ب بل �إنها تتيح 
للتلمي���ذ التفاعل لااجتماعي والتوا�ص���ل م���ع الآخرين الذين يعتبران عن�ص���ران من 
�أهم عنا�ص���ر مقومات الحياة لااجتماعية ال�س���ليمة وهذا يعتبر من �أهم الأ�س����س التي 
تبن���ى عليه���ا برام���ج غرف���ة الم�ص���ادر �أن يق�ض���ى ن�ص���ف يوم���ه الدرا�س���ي ف���ى الأقل مع 

زملائه في الف�صل العادي.

وقد تو�ص���لت درا�س���ة عجلان)2003، �ص 108( �إلى �أن ن�س���به انت�ش���ار �ص���عوبات 
التعل���م ق���د بلغت )6.4%( ذكرت اي�ض���ا �إن ن�س���به �ص���عوبات التعلم تنخف�ض في الن�س���ب 
الت���ي حددته���ا بع����ض الدرا�س���ات كلم���ا زاد ع���دد المح���كات الم�س���تخدمة في تحدي���د ذوي 
�ص���عوبات التعلم، و ي�ض���يف فاي���د )2003، ����ص 204(ا نه رغم اخت�ل�اف تعريفات ذوي 
�ص���عوبات التعل���م وت�ص���نيفاتهم من مجتم���ع �إلى �أخر فانه تم تقدير ن�س���بتهم ما بين 

3 - 28% من كل تلاميذ المدار�س لديهم �صعوبات تعلم.

معاي�ي�ر  تطبي���ق  �أن   )44 ����ص   ،2005( و�س�ل�امة  الحلب���ي،  م���ن  كلا  وي�ش�ي�ر 
الج���ودة ال�ش���املة �أ�ص���بحت �ض���رورة ملحة وحتمية للم�ؤ�س�س���ة الت���ي ترغب في تحقيق 
التمي���ز، وم���ن الم�س���لمات العامة للجودة ال�ش���املة تحقي���ق الإتقان والتمي���ز ولااعتماد 
عل���ي القيا�س المو�ض���وعي للو�ص���ول �إلى عملي���ة تطوير فعلي وتحقي���ق �أهداف محددة 
بطريقة �إجرائية، والخروج بمخرجات ناتجة عن عمل فعلي له معايير �أداء وا�ضحة، 
ففي ظل هذا الع�صر المتلاحق بالمعارف والتكنولوجيا الفائقة في الدقة والإتقان وفقًا 
لأح���دث ما تو�ص���لت �إلي���ه التكنولوجي���ا �ألمعا�ص���رة زادت معايير الجودة ال�ش���املة لكل 
�ش���يء ازدياد م�ضطردًا حتى �أ�صبحت الجودة تعبر عنها بالحا�سبات والأرقام الدقيقة 
ومنه���ا الأي���زو بمختل���ف �أنواعه والتي تحدد مقدار الجودة بال�ض���بط �س���واء في المجال                     

التربوي �أو غيره.
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 وقد اكد ذلك عبد الحميد )2005، �ص 14( �أن الجودة ال�ش���املة هدف �أ�س���مي 
ت�س���عي �إلي���ة الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة من �أج���ل التطوير والتح�س�ي�ن الجوهري الم�س���تمر 
ولا تقت�ص���ر علي عن�ص���ر معين من عنا�ص���ر العملية التعليمية ولكنها �ش���املة لجميع 
عنا�ص���ر المنظوم���ة �ألتعليمية وتحقيق الجودة ال�ش���املة بالمنظوم���ة التعليمية يتطلب 
توف�ي�ر ع���دد م���ن المعايير �أو الم�س���تويات بجمي���ع عنا�ص���ر ومكونات ه���ذه المنظومة من 
مدخلات و�إجراءات و�ص���ولًا �إلى مخرجات تنال ر�ض���ا وقبول الم�ؤ�س�سات الم�ستفيدة من 
هذه المخرجات، ور�ض���ا هذه المخرجات عن �أنف�س���ها من حيث تحقيقها لأهداف التميز 

والتفوق وكذلك ر�ضا الم�ؤ�س�سة التعليمية المنتجة لهم عن �أدائها.

وق���د ق���ام الباحث���ون بزي���ارة ميداني���ة �إلى بع�ض المدار����س بالمرحل���ة لاابتدائية 
والت���ى به���ا برام���ج �ص���عوبات تعلم وتم �إج���راء عدة مقاب�ل�ات �شخ�ص���ية مقننة لبع�ض 
معلمي المواد الدرا�سية المختلفة للمرحلة لاابتدائية وتم عر�ض الأ�سئلة الآتية عليهم.

((( كم عدد تلاميذ ذوى �صعوبات تعلم داخل كل ف�صل؟1
(((2 م���ا ه���ي ن���وع ال�ص���عوبات التعليمية الت���ي تعانى منه���ا تلاميذ ذوى �ص���عوبات 

التعلم في المدر�سة؟
(((3 ما هي �أهم الم�شكلات التي تواجهك داخل المدر�سة التي بها نظام الدمج الكلى 

ال�شامل؟
(((4 هل يوجد في المدر�سة غرفة م�صادر؟
(((5 ه���ل يوج���د مل���ف خا����ص ب���كل تلمي���ذ ذوى �ص���عوبات تعلم ب���ه يحدد في���ه نوع 

ال�صعوبة التي ت�سبب م�شكله؟
(((6 هل يوجد برنامج تعليمى لكل تلميذ ذوى �صعوبات تعلم في المدر�سة؟
(((7 هل يوجد داخل غرفة الم�صادر و�سائل تعليمية متنوعة تخدمك اثناء ال�شرح؟
(((8 هل غرفة الم�صادر مرتبة ب�شكل ي�سهل ا�ستخدام ما فيها من و�سائل تعليمية؟

وم���ن عر����ض ه���ذه الأ�س���ئلة عل���ى معلم���ي الم���واد الدرا�س���ية بالمدار����س تو�ص���ل 
الباحثون �إلى هذه الإجابات التالية:

((( يوجد فى الف�صل من)5:3( تلميذ من ذوى �صعوبات تعلم.1
(((2 يوجد �صعوبات تعلم فى )القراءة –الكتابة – التهجئه – الح�ساب(.



واقع برامج الطلبة ذوي �صعوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر د . �أحمد محمد �شبيب و�آخرون

 235 

(((3 توج���د م�ش���كلات تتمث���ل في ع���دم تقب���ل التلامي���ذ م���ن قب���ل بع����ض المعلم�ي�ن 
كالتلاميذ العاديين في ال�ص���ف والمدر�س���ة هذا بالإ�ض���افة �إلى التحيز �ض���دهم 
والتفك�ي�ر النمط���ي عنهم، مما يحد بالت���الي من �إمكانياتهم لتحقيق �أق�ص���ى 

درجة من النمو الذي ت�سمح به طاقتهم وقدراتهم.

�ش���عور ه�ؤلاء التلاميذ بالإحباط والف�شل بدرجة اكبر من اقر�أنهم التلاميذ 
�ألعادي�ي�ن وذل���ك نتيجة ف�ش���لهم المتك���رر في النجاح في المتطلبات المدر�س���ية وانعكا�س���ات 
ذلك الف�ش���ل في المنزل والمجتمع كنتيجة لذلك فانه ي�ص���بحون اقل مقاومة للإحباط 

و�إميل للا�ستجابة المبالغ فيها في المواقف ال�ضاغطة.

التوقع���ات  �أن يح�ص���ل ب�س���بب  ال���ذات لديه���م وال���ذي يمك���ن   تدن���ى مفه���وم 
المتدنية لقدراتهم من قبل المعلمين والأقران العاديين.

وان ه���ذا التلمي���ذ لم يتلق���ى الرعاي���ة المتكامل���ة م���ن الناحي���ة التعليمي���ة التي 
ت�ؤهله �إلى التح�ص���يل الدار�س���ى المنا�س���ب وبناء على ما �سبق يوجد تدنى في التح�صيل 

الدرا�سي للتلاميذ ذوى �صعوبات التعلم داخل هذه المدار�س.

 مفهوم ذوى �صعوبات التعلم:
ع���رف ال�ص���مادى )1997، ����ص 1070( �ص���عوبات التعل���م ب�أنه���ا وجود م�ش���كلات 
تح�ص���يل �أكاديمي���ة، لا ترج���ع �إلى �إعاق���ات عقلي���ة، �أو�س���معية، �أوب�ص���رية، �أوحركي���ة، 
�أو�إنفعالي���ة، ويتمي���ز ه�ؤلاء الأفراد الذين يعانون من �ص���عوبات التعلم من �ص���عوبات 
فى �أكت�س���اب و�أ�س���تخدام مهارات لاا�ستماع �أوالكلام، �أوالقراءة، �أو الكتابة، �أو التهجئة، 

�أوفى �أداء العمليات الح�سابية.

وعرفه���ا اللطي���ف )2002( �ص���عوبات التعلم ب�أنها ا�ض���طراب في واحدة �أو �أكثر 
من العمليات النف�س���ية الأ�سا�س���ية التي تت�ضمن فن وا�ستخدام اللغة المكتوبة، �أو اللغة 

المنطوقة، والتي تبدو على �شكل ا�ضطرابات فيما يلي:
3- الكلام 				   1- لاا�ستماع	 2- التفكير

6- الريا�ضيات 4- القراءة	 5- الكتابة )الإملاء،والتعبير،والخط( 	
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ويعرفه���ا عب���د الحمي���د )2003، ����ص 126( »�ص���عوبات التعلم عل���ى �أنها مفهوم 
ي�ش�ي�ر �إلى مجموعة من التلاميذ داخل الف�ص���ل الدرا�سى العادى ذوى ذكاء متو�سط 
�أوف���وق متو�س���ط يظه���رون تناق�ض���ا« كب�ي�ر ب�ي�ن ن�س���بة ذكائه���م وتح�ص���يلهم العقل���ى، 
وي�س���تبعد م���ن ه����ؤلاء التلامي���ذ فئ���ة التلامي���ذ الذي���ن تع���ود م�ش���كلات تعلمه���م �إلى 

التخلف العقلى �أوالإعاقات الح�سية، �أوالحرمان البيئى ذو لاا�ضطرابات النف�سية«.

ويع���رف عو����ض الله )2003، ����ص 26( �ص���عوبات التعل���م ه�ؤلاء الأطف���ال الذين 
يظه���رون تباعدًا وا�ض���حا ب�ي�ن ادائهم الفعلي كم���ا يقا�س بالاختبارات التح�ص���يلية في 
مجال �أو اكثر بالمقارنة ب�أقرانهم في نف�س العمر الزمني، والم�س���توى العقلي، وال�ص���ف 
الدرا�س���ي، وي�س���تثنى م���ن ه�ؤلاء الأطفال ذو لااعاقات االح�س���ية �س���واء كانت �س���معية، 
�أو ب�ص���رية، �أو حركي���ة، وكذل���ك المت�أخرين عقليا، والم�ض���طربين انفعاليًا، والمحرومين 

ثقافيًا واقت�صاديًا.

ويع���رف حافظ )2005، �ص 23( �ص���عوبات التعلم ب�أنها مجموعة من الأطفال 
ا في التح�صيل الدرا�سي الفعلي عن التح�صيل  فى الف�صل الدرا�سى يظهرون انخفا�ضً
المتوقع لهم في العمليات المت�ص���له بالتعل���م كالفهم، �أو التفكير، �أو الإدراك، �أو لاانتباه، 
�أو القراءة، �أو الكتابة �أو التهجي �أو النطق �أو �إجراء العمليات الح�سابية كما يواجهون 
�ص���عوبة في �إ�س���تقبال المعلومات وتكاملها وا�س�ت�رجاعها وي�س���تبعد منهم ذوي الإعاقة 

الفكرية، والم�ضطربون �إنفعاليًا والمحرومون بيئيًا وثقافيًا.

ويعرف كامل )2006، �ص 6( �صعوبات التعلم ب�أنها الحالة التي يظهر �صاحبها 
م�ش���كلة �أو �أكثر في الجوانب التالية: القدرة على ا�س���تخدام اللغة �أو فهمها، �أو القدرة 
على الإ�ص���غاء والتفكير والكلام والقر اءة �أو الكتابة �أو العمليات الح�س���ابية الب�سيطة 
وقد تظهر هذه المظاهر مجتمعة وقد تظهر منفردة, �أو قد يكون لدى الطفل م�شكلة 

في �أثنين �أو ثلاث مما ذكر.

و�أ�ش���ار عب���دالله )2008( �إلى �أن تعري���ف الحكوم���ة الفيدرالي���ة )1977( ق���د  	
طر�أت عليه بع�ض التغيرات الطفيفة في بع�ض الكلمات �إلا �أن �صدر من جديد في عام 
)1997( �ضمن التعديلات التي طر�أت على قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات ليكون 

على النحو التالي:-
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 Specific 1- من الناحية العامة: يعني م�صطلح �صعوبة التعلم النوعية �أو المحددة
وجود ا�ضطراب في واحدة �أو �أكثر من تلك العمليات ال�سيكولوجية الأ�سا�سية المت�ضمنه 
في فهم �أو ا�س���تخدام اللغة �س���واء المكتوبة، �أو المنطوقة، وهو لاا�ضطراب الذي يظهر في 
�ش���كل ق�ص���ور في ق���درة الطفل على لاا�س���تماع، �أو التفك�ي�ر، �أو التح���دث، �أو القراءة، �أو 

الكتابة، �أو الهجاء، �أو �إجراء العمليات الح�سابية المختلفة.

2- الا�ضطراب�ات المت�ضمن�ة: يت�ض���من هذا الم�ص���طلح ح���الات معينة مثل �ص���عوبات 
لاادراك Perceptual Disabilities، و�إ�ص���ابات الدم���اغ، واخت�ل�ال لااداء الوظيفى 
 Dyslexia وع�سر القراءة ،Minimal Brain Dysfunction الدماغى الب�سيطة

.Development Aphasia والج�سمية الكلامية التطورية

3- الإ�ضطراب�ات غري المت�ضمن�ة:- يت�ض���من مثل ه���ذا الم�ص���طلح م�ش���كلات التعلم 
التى تعتبر فى �أ�سا�س���ها نتيجة لإعاقة ب�ص���رية �أو �س���معية ،�أو حركية ،�أوتخلف عقلى 
،�أو ا�ض���طراب انفع���الى �أو �أى ق�ص���ور بيئى، �أوثقاف���ى، �أو �أقت�ص���ادى يعانى الطفل منه         

)عبد الله،2008، �ص �ص 319، - 320(.

وعلى الرغم من لااختلافات ال�س���ابقة بين التعريفات التى ظهرت ل�ص���عوبات 
التعلم �إلا �أنها تتفق فى بع�ض النقاط ومنها:

((( انخفا�ض الم�ستوى التح�صيلى للطفل وقدراته العقلية �أى التفاوت بين ن�سبة 1
الذكاء وم�ستوى التح�صيل.

(((2 لا ترجع �صعوبات التعلم الى اي نوع من �أنواع الإعاقات
(((3 الق�ص���ور ف���ى المج���الات لااكاديمي���ة كالق���راءة، والكتاب���ة، الح�س���اب،لاا �أن هذه 

المجالات هى جوهر �صعوبات التعلم.

�أنماط �صعوبات التعلم:
م���ن �أبرز ت�ص���نيفات �ص���عوبات التعلم و�أكثرها �ش���مولية ودقة ذلك الت�ص���نيف 
ال���ذي قدم���ه كيرك وكالفن���ت )1988، �ص 19( من �ص���عوبات التعلم، وقد �س���ارت على 
نه���ج هذا الت�ص���نيف العديد من الدرا�س���ات والبحوث التي �أجري���ت في البيئة العربية 

وهي كما يلي:-
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1- �صعوبات التعلم النمائية:
وتل���ك ت�ش���تمل عل���ى المه���ارات الت���ى يحتاجه���ا الطف���ل به���دف التح�ص���يل ف���ى 
المو�ض���وعات لااكاديمية فقراءة لااعداد مثلا يحتاج الى التكامل ال�س���معى الب�ص���رى، 
والذاك���رة ال�س���معية الب�ص���رية، واللغة وحين ت�ض���طرب هذه الوظائ���ف بدرجة كبيرة 
ووا�ضحة ويعجز الطفل عن تعوي�ضها من خلال وظائف اخرى عندئذ لديه �صعوبة 

فى تعلم الكتابة، او التهجئة، او اجراء العمليات الح�سابية.
ولق���د �ص���نفت ال�ص���عوبات النمائية الى اولي���ة )لاانتب���اه- لاادراك- الذاكرة(، 

�صعوبات ثانوية )التفكير – اللغة ال�شفوية(.

1- الانتب�اه Attention:- هو القدرة على الح�ص���ول على المعلومات المنا�س���به وذكر 
عا�شور )2006، �ص 4( ب�أن لاانتباه هو احدى العمليات المعرفية لاا�سا�سية فى الن�شاط 

العقلى المعرفى.
وع���رف عب���دالله )2005،ب( لاانتب���اه ب�أن���ه ق���درة الف���رد عل���ى انتق���اء المث�ي�ارت 
ولااح�سا�س���ات المتبوع���ة الت���ى يتعر����ض الف���رد له���ا كالمث�ي�ارت ال�س���معية، والب�ص���رية، 
واللم�س���ية وغيره���ا م���ن المث�ي�ارت الح�س���ية المختلفة الت���ى ي�ص���ادفها، والتركيز عليها 

للمدة الزمنية التى تتطلبها المثيرات ولاا�ستجابة لها”
وا�ش���ار الزيات )2006، �ص 3( الى �أن �ص���عوبات لاانتباه تقع موقعًا مركزيًا بين 
�ص���عوبات التعل���م مما ح���ذا بالكثير من مج���ال التربية الى ان يعتبروا بان �ص���عوبات 
لاانتباه تقع خلف كثير من انماط �ص���عوبات التعلم لااخرى، مثل �ص���عوبات القراءة، 
والفه���م القرائى، وال�ص���عوبات المتعلق���ة بالذاكرة، وال�ص���عوبات المتعلقة بالح�س���اب، او 

الريا�ضيات بالا�ضافة ل�صعوبات الت�آزر الحركى، وال�صعوبات الإدراكية ب�شكل عام.

2- الادراك: perceptual: ه���و الق���درة عل���ى تنظي���م وتف�س�ي�ر المعلوم���ات من خلال 
القن���وات الح�س���ية )�س���معية – ب�ص���رية(، وذك���ر ال���زراد )1991، ����ص ����ص 178-121( 
 Perceptual ان الأطف���ال الذي���ن يعان���ون م���ن �ص���عوبات ف���ى العملي���ات لاادراكي���ة
Disabilities ت����ؤدى الى اعاق���ة التنا�س���ق الب�ص���رى الحرك���ى ال�س���معى، والعلاق���ات 
المث�ي�ارت ومعرف���ة معناه���ا، ولا  انه���م لاي�س���تطيعون تف�س�ي�ر  المكاني���ه لديه���م، كم���ا 
ي�س���تطيعون تطوي���ر الكث�ي�ر م���ن المه���ارات لاادراكيه، مثل تنا�س���ق حرك���ة العين واليد 

والت�سل�سل من اجل الكتابة، ومن اجل التعلم.
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 :Memory:3- الذاكرة
هى القدرة على ا�س���تدعاء ماتم �س���ماعه او م�ش���اهدته او ممار�سته او التدريب 
عليه وذكر الزيات )1998، �ص 369( ان الذاكرة هى مركز العمليات المعرفية ومحورها 
ال���ذى ي�ؤث���ر عل���ى كل ماه���و، معرفى، وعل���ى كافة ان�ش���طتنا العقلي���ة المعرفية ولذلك 
ترتبط ا�ضطراب الذاكرة ارتباطا وثيقا بكل من، ا�ضطراب عملية لاانتباه، او عمليات 
لاادراك، او كلاهم���ا مم���ا ي�ؤثر ب�ش���كل مبا�ش���ر على كف���اءة وفاعلية عملي���ات الذاكرة.
وا�ش���ار كوافح���ه )2003، ����ص 90( الى ان لاا�ض���طراب ف���ى التفك�ي�ر و�ض���عف 
الذاكرة، و�ض���عف لاا�س���تقبال، وعدم القدرة على لاانتباه ،وعدم اكتمال النمو اللغوى، 
انها م�ؤ�ش���ر على اعاقة الطفل فى تح�ص���يلة فى الموا�ضيع لااكاديمية، وهذه العمليات 
النف�س���ية لاا�سا�س���ية، ت�ش�ي�ر اليه���ا جمي���ع التعريفات التى و�ض���عت ل�ص���عوبات التعلم، 
وجميع هذه لااعرا�ض يفتر�ض �أن لها علاقة مبا�ش���رة �أي�ض���ا مع الخلل الوظيفى فى 

الجهاز الع�صبى المتوقع وجوده عند ذوى �صعوبات التعلم.

 Academic Learning Disabilities صعوبات التعلم الأكاديمى� -
وت�شمل �صعوبات التعلم فى:- 

1- �صعوبات تعلم القراءة:- من �أكثر المو�ضوعات انت�شارًا بين الأطفال ذوى �صعوبات 
التعل���م، وتظه���ر فى عدم قدرة الطفل على الرباط بين �ش���كل الحروف و�ص���وته، وفى 
تكوي���ن كلم���ات ب�س���يطة م���ن ع���دة �أح���رف ثلاثي���ة �أو رباعي���ة، والتمي���ز ب�ي�ن الآحرف 
المت�ش���ابهة والكلم���ات المت�ش���ابهة، و�ص���عوبة التع���رف ال�س���ريع عل���ى الكلم���ات، وتحليلها 

لغر�ض نطقها)البندرى ال�شايع، 2006، 3( 
2- �صعوبات تعلم الكتابة:- ذكر كوافحة )2003، �ص 89( �أن �صعوبات الكتابة تظهر 
ف���ى ع���دة �أ�ش���كال �أهمها عدم ق���درة الطفل على التحكم فى الم�س���افة ب�ي�ن الحروف، �أو 
كتابة الكلمات �ش���ائعة لاا�س���تخدام، ف�ض�ل�اً عن الأخطاء الإملائية والنحوية الناتجة 
ع���ن ع���دم قدرت���ه على التميز الأ�ص���وات المت�ش���ابهة مما ي����ؤدى �إلى ح���دوث �أخطاء فى 

كتابتها وحذف �أو �إ�ضافة، �أو �إبدال ،بع�ض الحروف الإملائية. 
3- �صعوبات تعلم الح�ساب: محمد )2003، �ص 171( �أن ال�صعوبات الخا�صة بالح�ساب 
هى تلك ال�ص���عوبات التى ترتبط ب�ص���فة خا�صة بفهم العمليات الح�سابية، والعلاقات 

والأرقام، ومفاهيم الأعداد.
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4- بع��ض ال�صعوب�ات الأكاديمية الأخرى:- وتل���ك تكون فى بع�ض المواد الدرا�س���ية مثل 
الجغرافي���ا، والعل���وم وذك���ر (Stacey & Julie, 2001) �أن الط�ل�اب الذي���ن لديهم 

�صعوبات فى التعلم غالبًا ما يكون لديهم �صعوبات �أخرى فى مجالات ثانوية. 

التدري�س العلاجي لذوى �صعوبات التعلم:
ذك���ر �أبوني���ان )2001، ����ص ����ص 130-135( �أن���ه يج���ب تدري����س للأطف���ال ذوى 
�ص���عوبات التعل���م وفقً���ا لنظري���ة علمي���ة وا�ض���حة وم���ن ب�ي�ن النظري���ات الت���ي يمك���ن 

لاا�ستر�شاد بها:
((( النظرية ال�سلوكية: مثل ا�ستخدام التعزيز، والنمذجة والإي�ضاح.1
(((2 النظري���ة المعرفي���ة: مثل تحدي���د الهدف والتح���دث لإجراء الح���ل، والتغذية 

الراجعة عن الأداء وا�س���تخدام ا�ستراتيجيات التعلم وكذلك ا�ستخدام و�سائل 
التقنية مثل الآلة الحا�سبة والحا�سبات.

وتوجد عدة توجهات في �إعداد البرامج العلاجية )�أبو عميرة، 2002، �ص 28( ومنها:
((( ا�ستخدام كتب خا�صة منا�سبة تراعى �إنخفا�ض تح�صيلهم.1
(((2 ا�ستخدام خطوات �أ�صغر حجمًا )تحليل المهمة(.
(((3 تكييف البرنامج ل�ضمان النجاح وذلك ي�شمل:

أ تنمية العقل من خلال الخبرات الح�سية واليدوية.	-
ب جعل المقرر �سهلًا عند بداية التعلم لكل المتعلمين.	-
ج جعل الواجبات المنزلية والتدريبات الريا�ضية �سهلة ل�ضمان النجاح.	-
د تقديم كل مهمة �صعبة على حدى.	-
ه تقبل المدر�س لمبد�أ العمل مع كل متعلم ح�سب م�ستوى نموه.	-

وذكر زيتون )2003، �ص 130( �أن التدري�س لفئات التربية الخا�صة ب�شكل عام، 
وذوى �صعوبات التعلم ب�شكل خا�ص يتطلب الإحاطة بجانبين مهمين هما:-

الجانب الأول:- �أن تبنى الإ�س�ت�ارتيجية بالطريقة الفردية، وبمعنى �أن يبنى 
ل���كل طال���ب برنامج خا�ص به، وهذا ما ي�س���مى ا�س�ت�ارتيجيات التدري����س الفردي لكل 
طالب، والتي تختلف عن ا�ستراتيجيات تدري�س الطلبة العاديين، �إذ تكون عامة لكل 

الطلبة في مرحلة درا�سية معينة ولم�ستوى عمرى معين.



واقع برامج الطلبة ذوي �صعوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر د . �أحمد محمد �شبيب و�آخرون

 241 

الجان���ب الث���اني:- و�ض���ع الأهداف بعد قيا����س الأداء الح���الي، �إذ يتم بعد ذلك 
البح���ث ع���ن �إ�س�ت�ارتيجية م���ا لتدري�س���ها، وه���ذا يختل���ف ع���ن �إ�س�ت�ارتيجية مناه���ج           

الطلبة العاديين.
و�أ�ش���ار كام���ل )2006، �ص ����ص 32 - 33( �أن هناك بع�ض المبادئ الأ�سا�س���ية 

لتخطيط التعليم العلاجي ومنها:-
((( اكت�شاف الحاجات الخا�صة بالطفل.1
(((2 تطوير �أهداف �سنوية و�أهداف تعليمية ق�صيرة المدى.
(((3 تحليل المهمة التي �سيتم تعلمها.
(((4 ت�صميم التعليم في م�ستوى الطفل.
(((5 اختيار طريقة التدري�س وتحديد القناة المنا�سبة للا�ستجابة.
(((6 تعديل المهمات لكي تتنا�سب مع الم�شكلات المعرفية للأطفال.
(((7 اختيار المكاف�آت الملائمة للطفل.
(((8 توفير التعليم الزائد.
(((9 توفير تغذية راجعة.
((1( تحديد مدى تقدم الطفل.1

و�أ�ش���ار عبد الله )2011، �ص 30( �أن هناك مجموعة من المبادئ والأ�س����س التي 
ترتكز عليها ملامح التربية الخا�صة للأطفال ذوى �صعوبات التعلم وهى:

((( �أن يركز التعليم المقدم على حاجة الفرد.1
(((2 �أن يتم تخطيطه بعناية وحر�ص.
(((3 �أن يتم اختيار ما نود �أن نقوم بتعليمه بكل عناية وحر�ص.
(((4 �أن يكون مكثفا.
(((5 �أن يكون متوا�صلا ومطردًا.
(((6 �أن يتم ب�أ�سلوب خا�ص يتفق مع م�ستواهم، ويراعى حاجاتهم.
(((7  goal directed أن يكون موجها بالأهداف�
(((8 �أن يقدم الممار�سة التطبيقية اللازمة.
(((9 ا من نتائج البحوث في هذا المجال. �أن يكون م�ستخل�صً
((1( �أن يتم مراقبة ور�ص���د تطور كل تلميذ، وتحمل الم�س���ئولية الناتجة عند تغير 1

التعليم عندما تدل النتائج على عدم حدوث تطور كاف من جانب التلميذ.
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وذك���ر هالاهان، وكوفم���ان )2007( ب�أنه هناك عدة نماذج للتدري�س في التربية 
الخا�صة ومنها

11 الت�ش���اور التعاون���ى في ف�ص���ول التعلي���م الع���ام:- وفيه���ا يقوم معلم���ون التربية -
الخا�ص���ة كم�ست�ش���ارين لمعلم���ى التعلي���م الع���ام ويتعاون���وا معه���م في تخطي���ط 
وتنفي���ذ البرامج التعليمية المختلفة في الف�ص���ول العامة. وهنا تقلل الو�ص���مة 

لااجتماعية له�ؤلاء الطلاب على �أنهم من ذوى الإعاقات.
22 التدري�س التعاونى Co-teaching في ف�صول التعليم العام: وهنا يقوم المعلم -

مع معلم التربية الخا�صة بعملية التدري�س ويحدث تكامل بين التعليم العام 
والتربية الخا�صة.

33 ف�صول الم�صادر بالتربية الخا�صة: وفيها ي�أخذ معلم التربية الخا�صة تلاميذ -
الف�ص���ل لاا����ص ويت���م تعليم التلاميذ ذوى �ص���عوبات التعلم ح�ص���ة حوالى 30 
دقيقة في المرة الواحدة وذلك لعدة مرات في الأ�سبوع وباقى الوقت مع �أقرانهم 
العاديين في الف�صل العادى. وهنا يربط بين التعليم الخا�ص والتعليم العام. 

44 الف�صل الم�ستقل بذاته: وفيها يتم التدري�س لمجموعة �صغيره حوالى 12 تلميذ -
مع معلم التربية الخا�صة مع وجود هيئة معاونة ت�ساعده في الف�صل والهدف 

هو تقديم تعليم مكثف للأفراد والجماعات.
55 المدر�سة النهارية الخا�صة )المدر�سة الداخلية(: وتلك ت�صمم خ�صي�صا لتقديم -

الخدمات لذوى لااحتياجات الخا�صة خلال يوم درا�سي كامل، ويظل التلميذ 
فيها طوال الأ�سبوع ويمكن �أن يحقق التلميذ لاا�ستفادة من وجوده في مجتمع 

م�شارك فيه كل التلاميذ الآخرين الكثير من نف�س الم�شكلات.

وهناك �أي�ضا بع�ض المداخل العلاجية لذوى �صعوبات التعلم وهي:-

• 	Medication Therapy Aproach المدخل الطبي
• 	Behavior al ther pay المدخل ال�سلوكى
• 	Cognitive ther pay المدخل المعرفي
• 	 Neuropsy Cholagical theropyالمدخل النف�سي الع�صبي
• المدخل المتعدد �أو التكاملي )الزيات، 2008، �ص 348(.	
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دور معلم �صعوبات التعلم:
11  الم�ش���اركة م���ع الفري���ق المتخ�ص����ص بالمدر�س���ة م���ع بداي���ة كل ع���ام درا�س���ي في -

تعل���م.                                       �ص���عوبة  لديه���م  �أن  يتوق���ع  لم���ن  الأولي  بالم�س���ح  للقي���ام  خط���ة  و�ض���ع 
)يف�ضل لاا�ستفادة من عودة المعلمين قبل بداية العام الدرا�سي في �إجراء الم�سح 

الأولي قدر الإمكان.
22 لاا�ش�ت�ارك في عمليات الت�ش���خي�ص والتقويم لتحديد �صعوبة التعلم لدى كل -

تلميذ.
33 لاا�ش�ت�ارك في �إع���داد البرام���ج التربوي���ة الفردي���ة الت���ي تتواءم مع خ�ص���ائ�ص -

واحتياجات كل تلميذ وذلك بالتن�سيق مع لجنة �صعوبات التعلم بالمدر�سة.
44 تق���ديم الخدمات التربوية الخا�ص���ة بالتلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم ح�س���ب -

طبيعة احتياجاتهم من خلال البرنامج. 
55  تب���ادل الم�ش���ورة مع معلم الف�ص���ل الع���ادي في الأمور التي تخ����ص تلاميذ ذوي -

�صعوبات التعلم مثل:
�أ. طرق التدري�س. 

ب. �أ�ساليب التعامل مع التلميذ.
ج. كيفية ت�أدية لاامتحانات. 

د. متابعة �سير التلميذ في البرنامج.
66  تبني ق�ض���ايا التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم وتمثيلهم في المجال�س المدر�س���ية.-

التعاون والتن�س���يق مع الفريق المدر�س���ي في �إعداد الجداول الدرا�س���ية الخا�صة 
بكل تلميذ من الم�ستفيدين من غرفة الم�صادر.

77 لتن�س���يق م���ع المر�ش���د الطلابي ب�ش����أن التعاون م���ع �أولياء �أم���ور التلاميذ ذوي -
�صعوبات التعلم من �أجل تذليل ال�صعوبات التي يعاني منها �أبنا�ؤهم.

88 ن�ش���ر الوع���ي ب�ي�ن معلمي الف�ص���ول وكذلك �إدارة المدر�س���ة عن خ�ص���ائ�ص ذوي -
�صعوبات التعلم، وكيفية اكت�شافهم ونوعية الخدمة التي يمكن تقديمها لهم 

�ضمن فريق العمل المدر�سي.
99  الم�ش���اركة في الدرا�س���ات، والأبحاث، والدورات، والندوات، والم�ؤتمرات في مجال -

اخت�صا�صه.
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دور مدير المدر�سة نحو برنامج �صعوبات التعلم:
11 �أن يكون على دراية ب�أهداف البرنامج وعن مهام معلم �صعوبات التعلم.-
22  الإ�ش���راف عل���ى البرنامج من خ�ل�ال تلبية احتياجات وم�س���تلزمات البرنامج -

وتهيئتها للا�ستخدام.
33  الم�شاركة الفاعلة من خلال لجنة �صعوبات التعلم بالمدر�سة.-
44 بن���اء نظ���ام ات�ص���ال فع���ال بين مدي���ر المدر�س���ة ومعلم �ص���عوبات التعل���م ومعلم -

الف�صل العادي و�أولياء �أمور التلاميذ الملحقين بالبرنامج.
55  الم�ش���اركة في توعي���ة �أفراد المدر�س���ة و�أولياء الأمور والزوار وت�ص���حيح المفاهيم -

الخاطئة عن البرنامج.
66  ال�سعي في تطوير البرنامج من خلال خبرة مدير المدر�سة في الميدان ولااطلاع -

الع���ام و�إب���راز الملحوظات الإيجابية وتو�ض���يح جوانب لااحتي���اج المهنية للمعلم 
ورفعها �إلى ق�سم التربية الخا�صة بالإدارة.

دور المر�شد الطلابي نحو برنامج �صعوبات التعلم
11 �إع���داد الخط���ط ال�س���نوية لبرام���ج التوجي���ه والإر�ش���اد لطلاب ذوي �ص���عوبات -

التعلم في �إطار الخطة العامة للتوجيه والإر�شاد.
22 متابعة حالات التلاميذ التح�ص���يلية وال�سلوكية وتقديم الخدمات الإر�شادية -

لهم.
33  التع���رف عل���ى تلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م واتخ���اذ الو�س���ائل والإج���راءات -

الكفيلة بتلبية احتياجاتهم بالتعاون مع معلم �صعوبات التعلم.
44  تحري الأحوال الأ�س���رية لتلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم وم�ساعدة المحتاجين -

منهم.
55  درا�سة الحالات الفردية للتلاميذ الذين تظهر عليهم بوادر �سلبية في ال�سلوك -

وتفهم م�شكلاتهم.
66  العم���ل عل���ى توثيق الروابط بين البيت والمدر�س���ة و�إط�ل�اع �أولياء الأمور على -

م�سيرة �أبنائهم في البرنامج.
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77 لاات�ص���ال والتع���اون م���ع معلم البرنامج ومع لجنة �ص���عوبات التعلم بالمدر�س���ة -
بهدف جمع المعلومات عن التلميذ لتعبئة ال�سجل ال�شامل، �أو درا�سة حالته.

88  توعية المجتمع المدر�سي ب�أهداف التوجيه والإر�شاد و�أهداف برنامج �صعوبات -
التعلم وخططه وكيفية التوافق بينهما في الميدان.

المكان التربوي والتعليمي لذوي �صعوبات التعلم:
تق���دم خدم���ات التربي���ة الخا�ص���ة للتلامي���ذ الذين لديه���م �ص���عوبات تعلم في 

مدار�س التعليم العام عن طريق الف�صل العادي مع خدمات غرفة الم�صادر.

غرفة الم�صادر: 
�إن مفهوم غرفة الم�صادر يتعدى مجرد الحيز المكاني الذي تجري فيه وتنطلق 
منه الخدمات التربوية المتخ�ص�صة، فهو نظام تربوي يحتوي على برامج متخ�ص�صة 
تكفل للتلميذ تربيته وتعليمه ب�ش���كل فردي ينا�س���ب خ�صائ�صه واحتياجاته وقدراته، 
في حين �أنها تف�س���ح المجال �أمامه ليتعلم في الف�ص���ل العادي لي�س���ت المعلومات والمهارات 
الأكاديمية فح�سب، بل والتفاعل لااجتماعي والتوا�صل مع الآخرين اللذين يعتبران 

عن�صرين من �أهم عنا�صر مقومات الحياة لااجتماعية ال�سليمة

التعرف )اكت�شاف التلاميذ(:
يتم عادةً التعرف على التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم من خلال الخطوات التالية:

�أولاً: الم�سح: 
في بداي���ة كل عام درا�س���ي يج���ب على معلم �ص���عوبات التعلم �إجراء م�س���ح �أولي 
لمعرف���ة التلامي���ذ المحتم���ل وجود �ص���عوبات تعلم لديه���م بناءً على ك�ش���ف بنتائج العام 

الما�ضي �أو نماذج الإحالات المتوفرة وذلك على النحو التالي:
أ �إع���داد قائم���ة بالتلامي���ذ المكمل�ي�ن والرا�س���بين و�ض���عيفي الم�س���توى في م���واد 	.

الريا�ضيات والقراءة والإملاء والخط والتعبير، ويتم ذلك من خلال التعاون 
م���ع المر�ش���د الطلاب���ي في حالة وج���وده بالمدر�س���ة �أو �أي جهة ر�س���مية �أخرى في 

المدر�سة. 
ب درا�سة ملفات التلاميذ المدونين بالقائمة، وتتبع م�ستوياتهم التح�صيلية منذ 	.

دخولهم المدر�س���ة في مادة �أو مواد الإخفاق حتى �ص���فوفهم الحالية عن طريق 
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�ش���هاداتهم، مع ت�ص���نيف مبدئي لهم ح�س���ب نوع الم�ش���كلة لديهم �سواء �صعوبة 
تعل���م �أو �أي م�ش���كلة �أخ���رى، وذلك بالإط�ل�اع على م�س���توياتهم في جميع المواد 

ودرا�سة ملفاتهم.
ج بع���د الت�ش���اور م���ع معلم المادة ذات ال�ص���عوبة واختيار التلاميذ الم�ش���تبه بوجود 	.

�ص���عوبات تعلم لديهم فيها، يقوم معلم �ص���عوبات التعلم بعر�ض���هم على لجنة 
�ص���عوبات التعلم بالمدر�س���ة لا�س���تكمال �إجراءات الت�ش���خي�ص العميق مع بداية 

العام الدرا�سي. 
د  الح���الات الت���ي اخت�ي�رت خ�ل�ال الم�س���ح الأولي، �أو عندم���ا يح���ال التلمي���ذ �إلى 	.

البرنام���ج م���ن قبل نف�س���ه )عندما يعر�ض م�ش���كلته لمعلم �ص���عوبات التعلم( �أو 
ولي �أمره �أو المر�شد الطلابي يخ�ص�ص لها نموذج �إحالة ويو�ضح �أن اكت�شافهم، 

�أو �إحالتهم تمت عن طريق �أي منهم، ويعتمدها معلم �صعوبات التعلم. 

ثانيًا: الإحالة:
تك���ون الإحال���ة في حال���ة توفرها من قبل معلم الف�ص���ل �أو المر�ش���د الطلابي �أو 
ولي الأمر �أو التلميذ نف�س���ه �إذا عبر عن م�ش���كلته للمعلم، حيث يقوم معلم �ص���عوبات 
التعل���م بتتب���ع م�س���توى التلامي���ذ المحال�ي�ن عن طري���ق �ش���هاداتهم من���ذ دخولهم �إلى 

المدر�سة عبر ملفاتهم، ومن ثم ت�صنيفهم ح�سب نوع الم�شكلة لديهم

ويتم تنفيذ البرنامج من خلال خم�س مراحل:

١.التوعية:

�أ:توعية �إدارة ومعلمات وتلميذات المدر�سة:

  التعريف بالبرنامج ب�أ�سلوب يبين �آليته و�أهدافه لإدارة المدر�سة والمعلمات	
 تو�ض���يح دور مديرة المدر�س���ة والمر�ش���دة الطلابية ومعلمات الف�صل العام نحو 	

البرنامج .
  توعي���ة طالبات المدر�س���ة با�ست�ض���افتهن في غرف���ة الم�ص���ادر لتعريفهن بما يتم 	

عمله فيها من ن�شاطات وبرامج لرفع م�ستوى التلميذة.
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ب:توعية �أولياء الأمور:
التوا�ص���ل معه���م ع�ب�ر لااجتماع���ات المدر�س���ية لتو�ض���يح دور غرف���ة الم�ص���ادر 
للتلمي���ذة بطريق���ة تنا�س���بهم عل���ى اخت�ل�اف م�س���توياتهم العلمي���ة والثقافي���ة، م���ع 
تزويدهم بالن�ش���رات التي تعرف �ص���عوبات التعلم و�أهداف البرنامج وخ�ص���ائ�ص من 

يعانون من �صعوبات التعلم.

٣ -التقييم
ًا:التقييم لغر�ض الت�شخي�ص )جمع المعلومات واتخاذ القرارات(:يهدف للت�أكد بوجود 

�صعوبة تعلم لدى التلميذات، بجمع المعلومات من عدة قنوات وهي:
11 لاات�ص���ال بولي الأمر ومعرفة كل ما يتعل���ق بحالتها الأكاديمية ولااجتماعية .

والنف�سية
22 معلمة التلميذة في الف�ص���ل للعام الحالي �أو الما�ض���ي ومعرفة م�س���تواها في تلك .

الفترة.
33 المر�شدة الطلابية بر�صد ملحوظات حول م�ستوى التلميذة..
44 الملاحظة:عن طريق الم�شاهدة الهادفة بغر�ض و�صف ال�سلوك وتف�سيره .
55 �أعم���ال التلمي���ذة الف�ص���لية والمنزلي���ة القديم���ة �أو الجدي���دة )دف�ت�ر الف�ص���ل .

والواجب ( .
66 لل�س���نة . التلمي���ذة في ف�ص���له  التلمي���ذة: -اختب���ارات  م���ع  ال�شخ�ص���ية  المقابل���ة 

الحالية)�أعمال ال�سنة(.
77 لااختبارات الر�سمية القديمة والحديثة.

ب:التقييم لغر�ض التدري�س: يهدف لمعرفة نقاط القوة و لااحتياج للاتي ثبت لديهم 
�صعوبة تعلم

٤.الخطة التربوية الفردية:
ح�سب التوجيهات ال�صادرة من وزارة التربية والتعليم لابد من �أن يتم ت�أهيل 
التلمي���ذ للبرنام���ج بناء على قرار لجنة مكونة من مدير المدر�س���ة وولي الأمر ومعلم 
التلميذ في الف�ص���ل العادي ومعلم �ص���عوبات التعلمحيث تعد خطة تربوية فردية لكل 
تلمي���ذة بن���اءً عل���ى المعلومات ال�س���ابقة الت���ي جمعت ح���ول التلمي���ذة مبنيةعلى نقاط 

القوة ولااحتياج الأكاديمية.
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الاعتبارات الأ�سا�سية للخطة التربوية الفردية
أ تعد خطة تربوية فردية لكل تلميذة �أيًا كان نوع وزمن الخدمة المطلوبة.	.
ب ت�سخر جميع الإمكانات المادية والب�شرية والمكانية والأ�ساليب لإنجاح الخطة	.
ج تع���د الخط���ة بن���اءً عل���ى الت�ش���خي�ص ل���كل تلمي���ذة عل���ى ح���ده واحتياجاتها في 	.

م�ستوى �أدائها الحالي..
د تعتم���د الخط���ة على عمل الفري���ق. وعلى الو�ص���ف الدقيق المكت���وب للبرنامج 	.

التعليمي
ه ت�ش���ارك الأ�س���رة في �إعداد وتنفيذ ومتابعة الخطة التربوية الفردية في جميع 	.

مراحلها.
و اق�ت�ارن عمل الخطة التربوية بف�ت�رة زمنية محددة لبداية ونهاية الخدمات 	.

المطلوبة.

٥:التح�ضير والتدري�س
�أ- التح�ضير:

يكت���ب التح�ض�ي�ر لأك�ث�ر من ه���دف تدري�س���ي، ولا تدمج تلميذت�ي�ن في نموذج 
واحد، في حالة تغيير

الإ�س�ت�ارتيجية يع���اد التح�ض�ي�ر، و تعدي���ل اله���دف التدري�س���ي في حال���ة ع���دم 
التحقق بعد التقويم

�أدوات و�أ�ساليب التقويم الخا�صة:
هناك �أ�ساليب خا�صة لتقييم ذوي �صعوبات التعلم ح�سب ما وردت في القواعد 
التنظيمي���ة لمعاه���د وبرام���ج التربية الخا�ص���ة التي واف���ق عليها مع���الي وزير التربية 
والتعلي���م ب���وزارة المع���ارف للعم���ل به���ا في١٤٢٢ ه���ـ وتع���د لائح���ة تق���ويم /٤/ المدار����س 
)الحكومي���ة و الأهلي���ة( بالق���رار رق���م ١٦٧٤ في ٥الطال���ب ال�ص���ادرة بموج���ب الموافقة 
ال�س���امية الكريمة لخادم الحرمين ال�ش���ريفين رئي�س اللجنة العليا١٤١٩ هـ على قرار 
اللجنة العليا ل�سيا�سة التعليم رقم /٨/ ل�سيا�سة التعليم رقم ٨٣٦ /م وتاريخ ١٤١٩ هـ. 

ومذكرتها التف�سيرية هي الأ�سا�س في تقويم التلاميذ ذوي /٦/ ١٠ /ق/ع وتاريخ ١
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الاحتياجات التربوية الخا�صة.
وحول تقييم ذوي �صعوبات التعلم ت�ضمنت مراعاة لفروق التعلم منها:

11 في جمي���ع ح���الات التق���ويم تت���ولى معلم���ة �ص���عوبات التعل���م الإ�ش���راف عل���ى .
اختبارات التقويم في المواد التي تتلقى فيها خدمات التربية الخا�صة.

22 تقوم تلميذة �صعوبات التعلم بالو�سيلة المنا�سبة لقدراتهم واحتياجاتهم..
33 في حال���ة ع���دم ا�س���تفادة التلمي���ذة مم���ا يقدم له���ا في الف�ص���ل الع���ادي ف�إنه يتم .

تقويمه���ا في محت���وى الخطةالتربوي���ة الفردية ويتم و�ض���ع الأ�س���ئلة من قبل 
معلمة التربية الخا�صة بالتن�سيق مع معلمة المادة.

44 في حالة ا�ستفادة التلميذة مما يقدم لها في الف�صل العادي في مادة معينة ف�إنه .
يت���م تقويمه���ا في محتوىالخطة التربوي���ة الفردية ومحتوى الموا�ض���يع التي 
تتعلمه���ا في الف�ص���ل الع���ادي في تلك الم���ادة ويراعى في ذلك �أن تو�ض���ع الأ�س���ئلة 

بالت�شاور بين معلمة المادة ومعلمة التربية الخا�صة.
55 في الم���واد ذات الكثاف���ة في المحت���وى ف�إن���ه يتم التركي���ز على المفاهيم الأ�سا�س���ية .

�أثناء التقويم. 

المعوقات التي واجهت البرنامج في جميع مراحله:
المعوقات التي واجهت البرنامج كثيرة وعديدة تمثلت في المراحل التي مر بهاا 
البرنامج حيث قلت بع�ضهاوتح�س���نت الأخرى فيما بقت بع�ض���ها م�ستمرة في عدد من 

المراحل وهي كالتالي:
- معوقات المرحلة الأولى

(((  رف�ض بع�ض الإدارات المدر�سية والتعليمية تقبل فكرة البرنامج كونه �سي�شكل 1
عبء �إداري عليهن.

(((2  ع���دم تقبل مديرات المدار�س وجود معلمات يقدمن خدمات فردية للطالبات 
في ح�ي�ن �أن م���ن يعانين من عجز في �أعداد المعلمات اللاتي يدر�س���ن الف�ص���ول 

العادية فتم لاا�ستعانة – الإجبارية.
(((3 للمعلم���ات المخت�ص���ات في �ص���عوبات التعل���م للقي���ام بتدري����س الم���واد الدرا�س���ية 

المختلف���ة رغم عدم تخ�ص�ص���هن �أو درايته���ن لذلك. و�أخريات وب�س���بب العجز 
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في ع���دد الإداري���ات حول���ن عم���ل معلم���ات �ص���عوبات التعلم �إلى م�س���ئولات عن 
المق�صف المدر�سي

(((4  ع���دم تع���اون بع����ض الأخ�ص���ائيات النف�س���يات لتحدي���د الطالبات ال�ض���عيفات 
تح�صليا �أو الح�صول على معلومات عن الطالبة.

(((5  ع���دم تقب���ل �أولي���اء الأم���ور للبرنام���ج كونه يق���دم الخدمة لبناته���م في غرفة 
خا�ص���ة وه���ذا ق���د يع���د و�ص���مة اجتماعي���ة بفردي���ة تعلمه���ا لأ�س���باب عقلية -             

كما يعتقدون .

معوقات المرحلة الثانية:

((( قلة التوعية في مكاتب الإ�شراف.1
(((2  الخل���ط ب�ي�ن خ�ص���ائ�ص �ص���عوبات التعل���م والت�أخ���ر الدرا�س���ي وب���طء التعل���م 

والإعاقات الأخرى.
(((3  عدم ت�شخي�ص الطالبة �ضمن فريق عمل محدد.
(((4  تعدد المقترحات ولااجتهادات للعمل في البرنامج من قبل المعلمات المخت�صات.
(((5  الخلط بين عمل المعلمة المخت�صة والأخ�صائية النف�سية.
(((6  عدم الوعي بم�صلحات �صعوبات التعلم.
(((7  عجز عدد المعلمات في بع�ض المناطق والمحافظات.
(((8  وج���ود بع����ض الإعاقات الب�س���يطة الم�ص���احبة ل�ص���عوبات التعلم والت���ي لم تفتح 

له���ا م�س���ارات خا�ص���ة بالجامع���ة مث���ل ب���طء التعل���م والت�أخ���ر الدرا�س���ي وبع�ض 
لاا�ض���طرابات ال�سلوكية مما جعل الطالبات يحولن لغرف الم�صادر لتلقي نف�س 

خدمات �صعوبات التعلم.
(((9  وجود حالات الت�أخر الذهني وعيوب النطق في المدار�س العادية وتحول بالخط�أ 

لغرفة الم�صادر.
((1(  ت�أخر و�صول الميزانيات لغرف الم�صادر.1
((1(  م�سئولية البرنامج على عاتق المعلمة.1
((1(  عدم منا�سبة بع�ض المواقع والأماكن المخ�ص�صة لغرف الم�صادر.1
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معوقات المرحلة الثالثة:
(((  عدم الوعي المنا�سب لأهداف البرنامج وايجابياته.1
(((2 ع���دم وع���ي المخت�ص���ات م���ن المعلم���ات ب�أه���داف البرنام���ج وه���ذه م���ن المعوقات 

العك�سية.
(((3  التو�س���ع في البرام���ج قابل���ه زي���ادة في ع���دد المعلم���ات في جميع المناط���ق وبع�ض 

المناطق كالريا�ض �أ�صبح عدد المعلمات يفوق المطلوب مما �أدى لتكد�سهن.
(((4  عدم وجود م�شرفات مخت�صات ومفرغات للإ�شراف الفني على البرامج.
(((5 العربي���ة  اللغ���ة  التدري�س���ية في  التعل���م   �ض���عف مه���ارات معلم���ات �ص���عوبات 

والريا�ضيات.
(((6 المدر�س���ة  البرنام���ج في  ب�أهمي���ة  بالتعري���ف  المخت�ص���ات  بع����ض  قل���ة حما����س   

وانعزالهن عن معلمات التعليم العام �أعطى بع�ض ال�صور ال�سلبية للبرنامج.
(((7 عدم وجود ح�صة تدري�سية ثابتة للطالبة.
(((8  اقت�ص���ار البرنامج على المرحلة لاابتدائية فقط مما �س���بب تدهور الطالبات 

الخريجات للمتو�سط دون تقديم خدمات تربوية.
(((9  عدم توفر بع�ض التجهيزات المنا�سبة لغرف الم�صادر.

معوقات المرحلة الرابعة:
(((  ا�ستمرارية قلة وعي الهيئة الإدارية والتعليمية في بع�ض المدار�س عن �أهداف 1

البرنامج وايجابياته.
(((2  ع���دم تفعي���ل بع����ض التعامي���م الخا�ص���ة بالطالبات م���ن قبل بع����ض الإدارات 

المدر�سية مثلا )تقيم الطالبة �أثناء لااختبارات(
(((3  �ضعف الدعم المادي الذي تتطلبه الفعاليات لإنجاح البرنامج مثل عقد ور�ش 

عمل –�إعداد الحقائب الخا�ص���ة بالبرنامج- المطويات والن�ش���رات التدري�س.
معايير وم�ؤ�شرات الجودة في برامج التربية الخا�صة.

�إن عملي���ة الحك���م على الجودة وكفاءة الم�ؤ�س�س���ة التعليمي���ة وبرامجها لا بد �أن 
ت�س���تند �إلى �أ�س����س علمية محددة ت�س���توجب وجود قواعد و�أ�ساليب وا�ضحة ومتكاملة 
ت�ش���كل في مجمله���ا نماذج يمكن في �ض���وءها �إ�ص���دار الحك���م على جودة تلك الم�ؤ�س�س���ات 
والبرام���ج، �إذ ت�س���اعد الج���ودة في نج���اح تل���ك الم�ؤ�س�س���ات والبرام���ج لت�أدي���ة ر�س���التها 
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وتحقيق �أهدافها، من خلال وجود نظام ل�ض���بط الجودة ي�ؤكد على تطابق مخرجات 
التعليم للأهداف والمعايير والم�ؤ�شرات المو�ضوعة له من خلال عملية التقييم الم�ستمر 

له )اله�سي، 34،2012(.

ولق���د ب���د�أت حركة المعايير والم�ؤ�ش���رات التربوية منذ ثمانينات القرن الما�ض���ي 
على م�ستوى منظمات كبيرة، وقد ازداد الإهتمام بها مع مرور الزمن وخا�صة خلال 
ال�س���نوات القليل���ة الما�ض���ية (Thurlow, 2002). وم���ع تزايد لااهتمام بالم�س���اواة بن 
الطلبة ذوي الإعاقة والطلبة العاديين وظهور القوانين والت�شريعات المتعلقة بالأفراد 
ذوي الإعاق���ة كقان���ون تعلي���م الأفراد ذوي الإعاق���ة (IDEA)، �أدى ذلك �إلى لااهتمام 
بتحدي���د معاي�ي�ر �أداء له�ؤلاء الأفراد ومعايير �أداء للبرام���ج المنفذة لهم، الأمر الذي 
خل���ق دافع���ا لتطوي���ر النظ���م التربوية وتغيره���ا تحت م�س���مى التطوي���ر المعتمد على 

.(Wehmeyer, 2004, p.111) المعايير

وان�س���جاما م���ع لااهتم���ام ال���دولي بحرك���ة تطوي���ر المعاي�ي�ر وانطلاق���ا م���ن 
الحاج���ة المتزايدة لتح�س�ي�ن نوعية عمل م�ؤ�س�س���ات التربية الخا�ص���ة وخدماتها، فقد 
ح���اول عدد م���ن الباحثين والم�ؤ�س�س���ات والهيئات والمجال�س في عدد م���ن الدول تطوير 
معايير وخ�صو�صا فيما يتعلق بالأداء الم�ؤ�س�سي لبرامج التربية الخا�صة من م�ستوى 
معايير التربية الخا�صة في الطفولة المبكر، و�صولا �إلى تطوير معايير �إعداد معلمي 
التربية الخا�صة على الم�ستوى الجامعي كالتي طورها مجل�س الأطفال غير العاديين 

)الزبون، 2013، �ص 22(.

ومن �أبرز المعايير وم�ؤ�ش���رات الجودة التي ظهرت في برامج التربية الخا�ص���ة 
ومنه���ا برام���ج الطلبة ذوي �ص���عوبات التعل���م والتي يمكن لاا�س���تفادة منها في التعرف 
على فاعلية هذه البرامج وتطويرها، والتي ت�س���خدم �أي�ض���ا في تطوير كفايات معلمي 

التربية الخا�صة وبرامج �إعدادهم، ما يلي:-

 (Council for Exceptionalأولا: معاي�ي�ر مجل�س الأطفال ذوي الإعاقة�
(children Standards- CEC، وقد و�ض���ع المجل�س عددا من المعايير المتخ�ص�ص���ة 
ب���كل فئ���ة من فئات الإعاقة ومنها �ص���عوبات التعلم )حم���دان، 42،2014(. ومن خلال 
تل���ك المعاي�ي�ر التي اقترحه���ا المجل�س يمكن للمتخ�ص�ص�ي�ن لااعتماد عليها في �ض���بط 
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ج���ودة في البرام���ج التربوي���ة المقدمة لذوي الإعاقة ومن �ض���منها برامج الطلبة ذوي 
.(CEC, 2003) صعوبات التعلم�

 (The Interstateثاني���ا: الإتح���اد الم�ش�ت�رك لدعم وتقيي���م المعلم�ي�ن الج���دد
New Teacher Assessment & Support Consortium - INTASC)

 (The National ثالث���ا: معاي�ي�ر المجل����س الوطن���ي لاعتم���اد �إع���داد المعل���م
 Council for Accreditation of Teacher Education-NCATE)

)حمدان، 2014، �ص 56(.

كما �أ�ش���ار الح�س���ن )2009، �ص 56(، �إلى عدد من الم�ؤ�ش���رات والمعايير المت�ضمنة 
في برامج الطلبة ذوي �ص���عوبات التعلم وهى �إدارة وتنظيم �ألبرنامج حفظ ال�سجلات 
وط���رق تخزي���ن المعلوم���ان الم�ص���ادر المالي���ة وميزاني���ة البرنام���ج اج���راءات التع���رف 
والت�ش���خي�ص ا�س�ت�ارتيجيات التعل���م تنظي���م الخدم���ات الم�س���اندة في البرنام���ج البيئة 
التي ينفذ فيها البرنامج العاملين في البرنامج علاقة البرنامج مع �ألأ�س���رة وتقييم 

فاعلية البرنامج.

الجودة ال�شاملة فى التعليم

الن��شأة التاريخية للجودة ال�شاملة فى مجال التعليم:
انتق���ل مفهوم الج���ودة �إلى مجال التعليم فى الولايات المتحدة الأمريكية على 
ي���د مالك���وم بال���درى Malcom Baldiry ال���ذى طب���ق مبادىء الجودة ف���ى التعليم                 

من خلال:
• ح���ث الإداري�ي�ن و�أع�ض���اء هيئة التدري�س على ال�س���عى جميعا م���ن �أجل تحقيق 	

الجودة.
• التركي���ز عل���ى منع التلمي���ذ من الف�ش���ل منذ البداية بدلا من درا�س���ة �أ�س���باب 	

الف�شل بعد وقوعه.
• تدري���ب كل ف���رد داخل الم�ؤ�س�س���ة التعليمية من �أجل تح�س�ي�ن وتطوير العملية 	

التعليمية.
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 مفهوم الجودة ال�شاملة:
تْقَنَ كُلَّ  ِ الَ���ذِي �أَ ���نْعَ َّهللا الج���ودة والإتق���ان مب���د�أ �إ�س�ل�امي قال الله تع���الى: )�صُ
�شَ���يْءٍ( �س���ورة النحل �آية 88.قال ر�س���ول الله �ص���لى الله عليه و�س���لم “ �إن الله يحب �إذا 
عم���ل �أحدك���م عم�ل�اً �أن يتقنه ” وفي الوقت الحا�ض���ر �أ�ص���بح نظام الج���ودة في التعليم 
�سمة الع�صر الذي نعي�شه يحت�ضن جميع جوانب العملية التعليمية كالمنهج الدرا�سي 

والمعلم والتلميذ وم�صادر التعلم والبيئة المدر�سية والمجتمع المدر�سي.

والج���ودة )طبق���ا لتعري���ف منظم���ة لااي���زو العالمي���ة( تعن���ى “الوف���اء بجمي���ع 
المتطلبات المتفق عليها بحيث تنال ر�ضاء العميل، ويكون المنتج ذو جودة عالية وتكلفة 

اقت�صادية معتدلة”.

وعرفها �ص���الح نا�ص���ر )2004( على �أنها “ مجموعة الموا�ص���فات والخ�ص���ائ�ص 
المتوقعة في المنتج وفي العمليات والأن�شطة التي من خلالها تتحقق تلك الموا�صفات.

وق���د و�ض���ع اي�ش���كوا Eshiqua (1994) تعريفًا مو�س���عًا لمفه���وم الجودة فهي 
تعن���ي جودة العمل وجودة الخدمات وج���وده المعلومات وجوده نظام العمل و�إجراءاته 
وجوده الأق�سام وجوده الأفراد والمديرين،وجودة �أهداف النظام، فهي جوهر العملية 
الإداري���ة الت���ي تعتم���د على الم�ش���اركة الفاعل���ة وازاله الحواج���ز بين الأق�س���ام المختلفة 
وا�س���تخدام البيانات والمعلومات بوا�س���طة الو�س���ائل الإح�ص���ائية للم�س���اعدة في عملية 

اتخاذ القرار لتحقيق الر�ضا للعميل فهي مبينه على وجهه نظره.

�إذا فالج���ودة �أ�س���لوب ل�ل��إدارة الحديث���ة يلت���زم قيم���ة ل���كل العم�ل�اء من خلال 
�إيجاد بيئة يتم فيها تح�س�ي�ن وتطوير م�س���تمر لمهارات الأفراد لتنظيم العمل و�ص���بغ 
كل جانب من جوانب المن�ش����أة ون�ش���اطاتها ب�صبغة التفوق ب�أداء العمل ال�صحيح ب�شكل 

�صحيح من المرة الأولى وكل مرة.

وفي �ض���وء التعريف���ات ال�س���ابقة ف�إن الجودة كقاعدة انطلق���ت منها العديد من 
المفاهيم تعني:

الم�س���تفيدين وتحقي���ق  معي���ارًا للتمي���ز والتط���ور فالنظ���ام يتح���رك لخدم���ة 
احتياجاته���م وتوقعاته���م في �ش���كل حزمي جيد متكامل وفاع���ل لا يقبل الخط�أ ويدير 

الوقت بكفاءة.
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تقديم الأف�ض���ل للك�س���ب الثقة على الم�ستوى الخدمي �ضمان الأداء الجيد من 
�أول مره بو�ض���ع ت�أكيد و�ض���مانات على الخدمة �أو المنتج والتح�سين والتطوير الم�ستمر 

في النظام.
تقديم الموا�صفات المتميزة للخدمة والخلو من العيوب والأخطاء وبالتالي هي 
معيار لتقييم النجاح ولأنها تهتم بالا�ستمرار فيه اهتمت بالتكامل وال�شمول لي�صبح 

هناك جودة �شاملة تهتم بالتفا�صيل في �شكل فل�سفة ومنهج و�أ�ساليب �إجرائية.
وعلي���ه فالج���ودة التعليمي���ة يق�ص���د به���ا الح�ص���ول عل���ى منت���ج تعليم���ي جي���د 
بالم�ؤ�س�س���ات التربوي���ة والتعليمي���ة يتمث���ل في خريج���ي تلك الم�ؤ�س�س���ات بالا�ض���افه �إلى 
�إ�س���هامها في خدم���ة المجتم���ع وتنمي���ة البيئ���ة وذل���ك من خ�ل�ال تح�س�ي�ن مدخلان كل 
م�ؤ�س�س���ة تعليمي���ة من تلك الم�ؤ�س�س���ات التي ت�ش���مل الطال���ب والمعلم والهي���كل لااداري 
والمن���اخ التعليم���ي ولااجتماع���ي المنا�س���ب والم���وارد المالي���ة ومب���اني ومراف���ق والمدار����س 
وتح�س�ي�ن العمليات التعليمية التي تت�ض���من م�صادر المعرفة ومراكز المعلومات وطرق 
التدري����س والبرامج والمواد التعليمية وتكنولوجيا التعليم فائقه التقدم مع لااهتمام 
بالتعلي���م لاالكتروني وتح�س�ي�ن �أداء كل م���ن الطالب والمعلم والم�ؤ�س�س���ة التعليمية مع 
مراعاة تطبيق الأ�س�س العلمية في تخطيط وتنفيذ منظومة التعليم في �ضوء �أهداف 
تربوية �إجرائية يمكن �إخ�ضاعها لمواقف تربوية وتعليمية مع لااهتمام بتقييم الأداء 
م���ن خلال معايير تو�ص���ية كل ذل���ك ي�ؤدي في النهاية �إلى الح�ص���ول على منتج نهائي 

جيد يتمثل في جودة خريج كل م�ؤ�س�سة وخدمة المجتمع وتنمية البيئة.

مبررات الاتجاه نحو الجودة فى مجال التعليم والتربية.
((( �أن تطبي���ق الج���ودة فى مجال التعلي���م يعد مطلبا ملحا للتمك���ن من التفاعل 1

والتعامل بكفاءة مع متغيرات ع�ص���ر يت�س���م بالت�س���ارع المعرفى والتكنولوجي، 
ويتزايد فيه ال�صراع والمناف�سة بين الأفراد والجماعات والم�ؤ�س�سات والتكتلات 

لااقت�صادية ولااجتماعية.
(((2 زي���ادة لااهتم���ام بجودة التربي���ة منذ نهاية ال�س���بعينات وبداي���ة الثمانيات فى 

القرن الع�شرين، ثم ت�ضاعفت هذا لااهتمام منذ الت�سعينات عندما زاد اعتقاد 
معظم الدول ب�أن �أف�ض���ل ا�س���تعداد للقرن الحادى والع�شرين يكون من خلال 
تربي���ة عالي���ة الجودة، تكف���ل تكوين مواطن ي�ص���لح للعي�ش الفع���ال فى القرن 

الحادى والع�شرين.
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(((3 �أن هناك العديد من العوامل التى دعت لتبنى مفهوم الجودة فى التعليم ومن 
�أبرزها فى النقاط التالية:

(((4 ك�شفت العديد من الدول المتقدمة عن انخفا�ض م�ستويات التح�صيل الدرا�سى 
بين طلابها، وبالتالي ف�إن الو�ض���ع �أكثر �س���وء بالدول النامية مما يترتب عليه 
لااتجاه نحو الجودة والتى فى �ضوئها يمكن اتخاذ الإجراءات التى تكفل الحد 
م���ن تدنى المخرجات التعليمية الت���ى تتمثل ببع�ض المهارات والكفاءات اللازمة 

ل�سوق العمل وذلك من �أجل الوفاء بحاجات المجتمع.
(((5 تنمي���ة العدي���د م���ن القيم الت���ي تتعل���ق بالعمل الجماع���ي وظه���ور الحاجة �إلى 

لاان�سجام والتكامل بين الم�ستويات المختلفة في المجتمع المدر�سي )هيئة التدري�س 
الطلاب، �أولياء الأمور(

(((6 �أن الج���ودة في التعليم تر�ض���ي الحاجة للإنج���از والنجاح وتجنب الأخطاء لدى 
المتعلم.

(((7 تط���ور النظم لااقت�ص���ادية �أوجد الحاجة �إلى نوع جديد م���ن العمالة قادر على 
ا�ستخدام التكنولوجيا الحديثة لتلبية متطلبات �سوق العمل والمجتمع ويتحقق 

ذلك فقط عن طريق تعليم جيد.
(((8 حاجة الم�ؤ�س�سة التعليمية �إلى م�ساحة �أو�سع من الحرية في اتخاذ القرار.

م�ؤ�شرات الجودة ال�شاملة فى نظام التعليم:
 وقد و�ض���ح كلا من �إبراهيم الزهيرى )2006( وعبد الرازق ظفر )2006( �أن 
هناك العديد من الم�ؤ�شرات التى يمكن �أن توظف لتدلل على تحقيق الجودة ال�شاملة 

فى نظام التعليم والتى تتمثل فيما يلى:
الم�ؤ�ش�ر الأول: �أن يظه���ر المتعلمون تقدما نحو اكت�س���اب الكفاءات والمهارات الأ�سا�س���ية 

التى تعزز الأهداف التربوية.
الم�ؤ�ش�ر الثانى:تق���دم المتعلم�ي�ن ف���ى البرنام���ج التعليم���ي ولاا�س���تمرار ف���ى �إعدادهم 

وتدربيهم لم�ستويات مهارية �أخرى.
الم�ؤ�ش�ر الثالث:عملي���ة تخطي���ط البرام���ج التى ت�أخ���ذ ف���ى اعتبارها �أو�ض���اع المجتمع 
�س���كانيا وت�شتق الخطة من الوظائف ولااحتياجات والم�صادر ولااتجاهات لااقت�صادية 

والتكنولوجية المعلنة ويراعى فى عملية التخطيط لاا�ستمرارية.
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الم�ؤ�شر الرابع:تقديم تقارير �سنوية ومالية ومدى ت�أثيرها فى التقدم.

الم�ؤ�شر الخام�س:�إعداد برامج منهجية تدري�سية لتلبى حاجات المتعلمين.

الم�ؤ�شر ال�ساد�س:المواد التعليمية وحداثتها وجودتها.

الم�ؤ�شر ال�سابع:تن�س���يق الخدمات التى تقدم للتلاميذ وعن طريقها يحدد البرنامج 
مبا�ش���رة احتياج���ات المتعلمين من الخدمات الطلابية ثم توفيرها بطريقة مبا�ش���رة 

�أو غير مبا�شرة.
الم�ؤ�شر الثامن:ا �ستخدام طرق منا�سبة لانتقاء المتعلمين.

الم�ؤ�شر التا�سع:بقاء التلاميذ فى البرنامج لمدة كافية لتحقيق الأهداف التربوية.

الم�ؤ�شر العا�شر:�أن يحدد البرنامج بو�ض���وح عن�ص���را ومقوما �أ�سا�سيا وهو تنمية هيئة 
التدري�س لتح�سين كفاءاتهم.

الم�ؤ�شر الحادى ع�شر: تح�سين فاعلية المعلم.

الم�ؤ�شر الثانى ع�شر:قدرة المعلم على التكامل مع نوعيات مختلفة من الدرا�سيين.

الم�ؤ�ش�ر الثال�ث ع�ش�ر: تفوي�ض بع����ض الأن�ش���طة الإ�ش���رافية بفاعلي���ة، بطريقة توفر 
الوقت وت�ضمن توزيع الم�سئولية.

الم�ؤ�شر الرابع ع�شر:�إدارة لااختلاف، وتفادى الآثار ال�سلبية له وتوجيه وجهه �إيجابية.

الم�ؤ�ش�ر الخام��س ع�شر:التخطيط للعمل لاا�ش���رافى على الم�س���توى الإدارى والم�س���توى 
الميدانى مع المعلمين.

وعلي���ه ف����إن الم�ب�ررات تو�ض���ح �أهمية ه���ذا النظ���ام التعليمي �إلى فوائ���د تطبيق 
الجودة ال�شاملة والتى يتمثل �أبرزها فى ما يلى:-

�ض���بط وتطوي���ر النظ���ام الإدارى فى النظ���ام التعليمي نتيجة لو�ض���وح الأدوار ��
وتحديد الم�سئوليات بدقة.

لاارتق���اء بم�س���توى التلامي���ذ فى الجوانب الج�س���مية والعقلي���ة ولااجتماعية ��
والنف�سية والروحية.

زي���ادة كفاي���ات الإداري�ي�ن والمعلم�ي�ن والعامل�ي�ن بالم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة ورف���ع ��
م�ستوى �أدائهم.
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زيادة الثقة والتعاون بين الم�ؤ�س�سات التعليمية والمجتمع.��
توف�ي�ر ج���و من التفاه���م والتعاون والعلاقات الإن�س���انية ال�س���ليمة بين جميع ��

العاملين بالنظام التعليمي مهما كان حجمه ونوعه.
زيادة الوعى ولاانتماء نحو النظام من قبل المتعلمين والمجتمع المحلى.��
تمنح الجودة ال�ش���املة النظام التعليمي مزيدا من لااحترام والتقدير المحلى ��

ولااعتراف العالمى.

متطلبات تطبيق الجودة ال�شاملة فى نظام تعليم ذوى �صعوبات التعلم:
�إن تطبيق الجودة ال�شاملة ب�إى نظام ي�ستلزم بع�ض المتطلبات التى ت�سبق البدء 
بتطبيقه���ا حت���ى يمك���ن �إعداد العامل�ي�ن بالنظام على قب���ول الفكرة ‘ومن ثم ال�س���عى 
لتحقيقها بفعاليه وتحقيق نتائجها المرغوبة فعند البدء فى �إن�شاء نظام للجودة ف�إن 

التنظيم لها يحتاج �إلى فريق لت�صميم الجودة يهتم بمايلى: 
درا�سة مفاهيم الجودة ال�شاملة وتطبيقاتها.��
�إعطاء تو�صيات بمدى �إمكانية تطبيق الجودة ال�شاملة.��
اقتراح خطة مبدئية فى حالة الموافقة على تطبيق نظام الجودة.��

فيتم �إن�ش���اء مجل�س للجودة ال�شاملة يمثل م�ستوى قيادى لاتخاذي القرارات 
و�إعطاء ال�س���لطات اللازمة لدعم نظام الجودة ال�ش���املة ‘يخت�ص فيما بعد بت�ص���ميم 
العمليات المتعلقة بالجودة ال�شاملة وتطبيقاتها‘والقيادة لها دور هام لتحقيق الجودة 
ال�ش���املة وتطبيقاتها‘والقي���ادة له���ا دور ه���ام لتحقيق الجودة ال�ش���املة ف���ى �أى نظام 

تعليمى ‘وفيما يلى لاالتزامات الأكثر �أهمية لقيادة الجودة.

معوقات تطبيق الجودة ال�شاملة فى نظام تعليم ذوى �صعوبات التعلم:
وقد �أو�ض���ح ديمنج Demin �أن هناك عددا من المعوقات �أطلق عليها الخم�س���ة ��

المميتة هى كما يلى:-
 1 – عدم وجود ا�ستقرار فى الهدف.

2- التركيز على الأهداف ق�صيرة الأجل.
3- تقييم الأداء على فترات متباعدة.

4- عدم ثبوت الإدارة.
5- الإدارة با�ستخدام الأرقام والم�شاهدة فقط
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ويع���رف الباحث���ان الجودة ال�ش���املة �إجرائيً���ا علي �أنها“تحقي���ق مجموعة من 
المعايير والخ�ص���ائ�ص التي ينبغي توافرها في جميع عنا�ص���ر غرفة م�ص���ادر �ص���عوبات 
التعل���م �س���واء ما يتعل���ق منها بمدخلات �أو مخرج���ات �أو عمليات ه���ذه الغرفة وتعمل 
هذه المعايير علي تطوير وتح�س�ي�ن �ألأداء في جميع عنا�ص���ر غرفة م�ص���ادر �ص���عوبات 

التعلم داخل المدار�س التى بها نظام الدمج الكلى ال�شامل”.

درا�سات وبحوث �سابقة:
درا�س���ة ماكدونالد McDonald (1996) ا�ستهدفت �إلى التعرف على فر�ص 
التجوي���د الم�س���تمرة في مدار����س �ش�ي�رى هيل الت���ي تطبق الج���ودة و�إدارته���ا والدرو�س 
الم�س���تفادة من تطبيق الجودة ال�ش���املة بهذه المدار�س. – التعرف على تطوير مدار�س 
�ش�ي�رى هيل من خلال نتائج تطبيق �إدارة الجودة ال�ش���املة.– الوقوف على المعوقات 
تطبي���ق �إدارة الجودة ال�ش���املة والت���ي تتعلق اغلبها بالتمويل ونق����ص التدريب.منهج 
الدرا�سة:ا�س���تخدمت هذه الدرا�س���ة المنهج الو�ص���في.و�أهم النتائج التي تو�صلت �إليها 
الدرا�س���ة: لابد �أن يكون هناك التزاما طويل الأمد ب�إدارة الجودة ال�ش���املة ومبادئها 
م���ن قبل القي���ادات التربوية. المدي���ر هو لااداه لتغيير المدر�س���ة وتطويره���ا. �أن نجاح 
الجودة ال�شاملة في التعليم يعتمد على التزام القيادات بالنماذج والقيم التي تحكمها 
الجودة ال�شاملة، والتي تنعك�س في عمليه التخطيط لاا�ستراتيجي للتعليم بالا�ضافه 

�إلى التزام هيئه التدري�س بالم�ؤ�س�سة التعليمية.

درا�س���ة الزهيرى وخليل )2001( ا�س���تهدفت لااهتمام بتطبيق مبادئ وفل�سفة 
�إدارة الجودة ال�شاملة ومبادئها في التعليم الم�صري ولاا�ستفادة من تجارب بع�ض الدول 
المتقدم���ة وذلك للتو�ص���ل �إلى نموذج مق�ت�رح لإدارة الجودة ويمكن لاا�س���تفادة منه في 
تطوير التعليم الم�ص���ري. ا�س���تخدمت هذه الدرا�سة المنهج المقارن مع لااهتمام بعمليه 
الم�س���ح الترب���وي ك�أحد مكوناته لتحلي���ل نماذج �إدارة الجودة ال�ش���املة في بع�ض الدول 
المتقدمة وتف�سيرها للا�ستفادة فى تجويد التعليم الم�صري. تو�صل الباحثان �إلى عدد 
من التو�ص���يات لااجرائيه التي يمكن لاا�س���تفادة منها في التعليم الم�صري �أبرزها على 
�س���بيل المثال لا الح�ص���ر.مراجعه المناهج الدرا�سية ومحتوياتها و�أهدافها لتكون �أكثر 
توافق���ا م���ع برامج الجودة ال�ش���املة.تزويد الأف���راد �أثناء الخدمة بالمفاهيم الخا�ص���ة 
بالجودة وكيفية تطبيقها فى التعليم.�ض���رورة لااهتمام عند تطبيق الجودة ال�ش���املة 
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بالتعرف على �أ�سباب الجودة و�إبداء الحلول ثم النتائج مع توحيد المعيار وو�ضع خطط 
م�س���تقبليه لتح�س�ي�ن الجودة. مراع���اة الوقت وتنا�س���به ما بين التخطي���ط والتطوير 
والتطبي���ق، ووج���ود مقايي�س دوريه للتقييم خلال عمليه التح�س�ي�ن واختبار النتائج.

درا�سة فوزي )2001( هدفت هذه الدرا�سة:التعرف على مفاهيم �إدارة الجودة 
ال�ش���املة وعلاقته���ا ب ISO والتع���رف عل���ى �أه���م المتطلب���ات التي ينبغ���ي توافرها في 
ريا����ض الأطفال ومدار�س التعليم العام لتطبيق �إدارة الجودة ال�ش���املة:وفقا لطبيعة 
البحث و�أهدافه بدئ المنهج الو�صفي من �أكثر مناهج البحث منا�سبة باعتباره الأن�سب 
في تحلي���ل الواق���ع ور�ص���د جهوده.�أه���م النتائج التي تو�ص���لت �إليها الدرا�س���ة:�أن نمط 
الإدارة المركزي يبد�أ من الوزارة وينتهي بالمدر�س���ة مما ي�ؤدى �إلى عدم مقدرة المدر�س���ة 
على توفير متطلبات �إدارة الجودة ال�ش���املة بالا�ض���افه �إلى نق�ص الموارد، وعدم وجود 
كفايات مدربه.تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى عدد من المتطلبات الهامة �أواجب مراعيتها 
قبل البدء بتطبيق �إدارة الجودة ال�ش���املة، منها �ض���رورة ن�شر ثقافة الجودة ال�شاملة.

درا�س���ة �إبراهيم )2002( هدفت هذه الدرا�س���ة �إلى تعرف �آليات تحقيق معايير 
الجودة ال�ش���املة في الإدارة التعليمية والإدارة المدر�سية.وا�س���تخدمت الدرا�س���ة المنهج 
الو�صفي لملامته لمو�ضوع الدرا�سة.وت�ضمنت الدرا�سة ثلاثة محاور رئي�سه هي:المحور 
الأول: واقع الإدارة التعليمية والمدر�سية.المحور الثاني: �أهم ملامح الجودة في الإدارة، 
من حيث فل�س���فه الجودة ال�شاملة والحاجة �إليها، ومتطلبات الإدارة للجودة ال�شاملة 
و�أهميته���ا وفوائده���ا للإدارة المدر�س���ية، ومعايير وركائز، الجودة ال�ش���املة، و�أهميتها 
وفوائده���ا ل�ل��إدارة المدر�س���ية، ومعاي�ي�ر وركائ���ز، الج���ودة ال�ش���املة، ومراح���ل تطبيق 
الجودة ال�ش���املة ومعوقات تطبيقها.المحور الثالث: تو�صيات واليات لتحقيق معايير 
الج���ودة ال�ش���املة في الإدارة التعليمي���ة والإدارة المدر�س���ية.وقد قدم���ت الدرا�س���ة ع���ده 
تو�ص���يات �أهمها:�ض���رورة تبنى الم�سئولين والمخططين على الم�س���توى القومي والمحلى 
عملي���ه �إعداد نماذج لإدارة الجودة ال�ش���املة، بحيث تتوافق مع فل�س���فه و�أيديولوجيه 
المجتمع الم�صري وبيئاته المختلفة ونظامه التعليمي. التركيز على القيادة ال�صحيحة 
والفعال���ة لإدارة الج���ودة ال�ش���املة وب�ص���فه خا�ص���ة الإدارة العلي���ا، لي����س في مرحل���ه 
التخطي���ط فق���ط، ولك���ن في مرحل���ه التنفي���ذ �أي�ض���ا.تطبيق الإدارة اللامركزي���ة في 
م�س���توى المدر�س���ة، بحيث تعامل المدر�سة كوحدة م�س���تقلة لها �صلاحيات وم�س�ؤوليات 

م�ستقلة·وتح�سين كفاءة المدار�س وا�ستخدام مبد�أ المحا�سبة.
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�إط���ار  فح����ص  ا�س���تهدفت   Tymochenko (2002) تيمو�ش���ينكو  درا�س���ة 
العم���ل المحدد ت�ش���ريعيا في اونتاريو بكن���دا لبرامج وخدمات تعلي���م ذوى لااحتياجات 
الخا�ص���ة وم���دى جودته.ا�س���تخدمت ه���ذه الدرا�س���ة المنهج الو�ص���في و�أ�س���لوب تحليل 
النظ���م للوق���وف عل���ى الج���ودة ال�ش���املة في كل مدخلات النظ���ام التعليم���ي وعملياته 
ومخرجاته معتمده �إلى جانب ذلك على لااطلاع على القوانين والم�ستندات الر�سمية 
التي تنظم عمل نظام تعليم ذوى لااحتياجات الخا�صة في اونتاريو بكندا.�أهم النتائج 
الت���ي تو�ص���لت �إليها الدرا�س���ة:�إن النموذج لنظ���ام �أكثر جودة هو نم���وذج تقوم �أهدافه 
على التركيز باحتياجات الطلاب الخا�ص���ة وقدراتهم.�إن الجودة ال�شاملة هي المدخل 
الأن�س���ب لت�ص���ميم الأه���داف واللوائح المنظم���ة للنظام التعليمي حي���ث �أنها تغطى كل 
�أج���زاء النظام ب�ش���كل ك���فء فاعل، وهذا ي�س���اعد على ت�أكيد و�ض���مان �إن الأهداف احد 

مدخلات النظام ذات جوده و�صممت بكفاءة.

درا�س���ة بحر )2002( ا�س���تهدفت ت�ص���ميم نموذج للجودة ال�ش���املة لتعرف على 
فل�س���فة الجودة ال�ش���املة وتطبيقاتها في مجال التعليم ب�شكل عام وفى مجال التعليم 
لاا�سا�س���ى ب�ش���كل خا�ص.وق���د اعتمدت الدرا�س���ة عل���ى المنهج الو�ص���في , وتم تخطيط 
نموذج لتطبيق فل�سفة ومدخل �إدارة الجودة ال�شاملة في التعليم لاا�سا�سى بم�صر.�أهم 
النتائج التي تو�ص���لت �إليها الدرا�سة:�إن الجودة ال�شاملة في التعليم لاا�سا�سى كمدخل 
لتطوي���ر الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة يرتك���ز عل���ى ثقاف���ة الج���ودة ال�ش���املة التي تق���وم على 
الم�ش���اركة من قبل جميع �أع�ضاء الم�ؤ�س�س���ة والمجتمع المحيط بهدف التح�سين الم�ستمر.
ظهور عدد من المداخل الإ�ص�ل�احية للارتقاء بجودة التعليم لاا�سا�س���ى في م�ص���ر من 

�أهمها تطبيق الجودة ال�شاملة فئ التعليم.

درا�س���ة بيوم���ى )2002( ا�س���تهدفت الوق���وف عل���ى م�ؤ�ش���رات الجودة المدر�س���ية 
في بع����ض الدول المتقدم���ة والنامية ومحاوله توظيفها.وا�س���تخدمت الدرا�س���ة المنهج 
الو�ص���في لملاءمته لمو�ض���وع الدرا�س���ة وت�ض���منت الدرا�س���ة مح���اور �أ�سا�س���يه هي جودة 
المدخ�ل�ات المادي���ة، وجودة المعلم، وجودة التدري�س والتعلم داخل الف�ص���ول الدرا�س���ية، 
وجوده ال�س���ياق المدر�س���ي.وقد تو�ص���لت الدرا�س���ة عن عده نتائج �أهمها �أن: م�ؤ�ش���رات 
ج���ودة المدخ�ل�ات المادية ت�ش���مل: حج���م النفقات المدر�س���ية التي تخ�ص����ص لكل طالب، 
وج���ودة وكفاي���ة الم���وارد التعليمي���ة )كت���ب – �أدوات – مقاع���د…….. ال���خ(، وجوده 
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المكتب���ة وم���دى ن�ش���اطها قل���ه، وكثاف���ة الف�ص���ول العددي���ة، وج���وده برام���ج التغذي���ة.
م�ؤ�ش���رات جودة التدري�س والتعلم داخل الف�ص���ول الدرا�س���ية وت�شمل: طول البرنامج 
التعليم���ي، وج���ودة محتوى المقرر الدرا�س���ي، وتنوع طرق التدري�س، ومدى ا�س���تخدام 
التكنولوجيا، وتعيين وتن�س���يق الواجبات المدر�س���ية وت�ص���حيحها، وتوقع المعلم للأداء 
المرتفع من الطلاب، والتعلم الن�ش���ط من الطلاب. م�ؤ�ش���رات جودة ال�س���ياق المدر�سي 
ت�ش���مل: الأهداف المدر�سية الوا�ض���حة والواقعية، والقيادة المدر�سية القومية الداعمة 
للعاملين، وبيئة مدر�سيه �أمنه ومنظمه، بيئة اكاديميه جيدة، جودة المناخ التنظيمي، 

واندماج الإباء والمجتمع المحلى في المدر�سة.

درا�س���ة باري���تBarrett (2003)  ا�س���تهدفت تق���ديم تقرير ع���ن تطبيق �إدارة 
الج���ودة ال�ش���املة في التربي���ة الخا�ص���ة، وق���د تم تجميع البيانات الخا�ص���ة بالدرا�س���ة 
ع���ن طريق �إجراء مقابلات �شخ�ص���يه م���ع عينه تم اختيارها بطريق���ه عمديه، لتمثل 
التربية الخا�صة في منطقه �سان ماركو�س san Marcos المدر�سية بالولايات المتحدة 
لاامريكي���ه بالا�ض���افه لتلقيه���ا تدريب���ا على الجودة ال�ش���املة في التربية وا�س���تعدادها 
للم�ش���اركة في الدرا�س���ة. وق���د تم �س����ؤال هذه الفرق ع���ن دور �إدارة الجودة ال�ش���املة في 
تجويد التربية الخا�ص���ةوقد تو�صلت الدرا�سة �إلى عده تطبيقات لمبادئ �إدارة الجودة 
ال�شاملة يمار�سه اى مديرو التربية الخا�صة منها:التعرف والتقييم لجميع الم�شاركين 
للو�صول �إلى الأهداف وتطور لاات�صال والم�شاركة داخل المنظومة التعليمية وخارجها 
ولااهتم���ام بالم�س���تفيدين والت���زام القادة ب�إدارة الجودة ال�ش���املة في التربية الخا�ص���ة.

درا�س���ة عب���د ال�س���تار )2004(ا �س���تهدفت الوق���وف عل���ى �أ�س����س فل�س���فه الجودة 
ال�ش���املة واه���م تنظمه���ا ومعاييره���ا ومتطلب���ات تحقيقه���ا، والوقوف عل���ى منظومة 
الإدارة المدر�س���ية في ظ���ل �إدارة الج���ودة ال�ش���املة، والك�ش���ف ع���ن واق���ع �إدارة المدر�س���ة 
لاابتدائي���ة واه���م الم�ش���كلات الت���ي تواجهه���ا، ومحاول���ه الو�ص���ول �إلى ت�ص���ور مق�ت�رح 
لتطوي���ر �إدارة المدر�س���ة لاابتدائي���ة با�س���تخدام معاي�ي�ر الجودة ال�شاملة.وا�س���تخدمت 
الدرا�س���ة منه���ج تحليل النظم، وذلك للك�ش���ف ع���ن العلاقات المتبادلة داخل المدر�س���ة، 
وتحليل مدخلات المدر�سة لاابتدائية والعمليات التي تتم بها، ومن ثم تناول الم�شكلات 
التي تواجهها �أو تطر�أ عليها، ولذلك فقد ا�س���تعان الباحث ب�أدوات ت�س���اعده فى بحثه، 
وتتمثل هذه الأدوات فيما يلي: الملاحظة المبا�شرة و�أ�سلوب المعاي�شة، حيث قام الباحث 
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يعم���ل زي���ارات ميدانيه لبع�ض المدار�س لاابتدائية و�س���يله للتعرف على واقع المدر�س���ة 
لاابتدائية، كما ا�س���تخدم الباحث ا�س���تبيانه تم تطبيقها على عينه من مديري ونظار 
ووكلاء المدار����س لاابتدائي���ة ببع����ض محافظ���ات الجمهورية. وقد تو�ص���لت الدرا�س���ة 
ع���ن ع���ده نتائ���ج �أهمها:وجود �أه���داف مح���ددة للمدر�س���ة لاابتدائية، غالب���ا ما تكون 
مح���ددة من قب���ل الإدارة التعليمية وفق القوانين والق���رارات الوزارية المنظمة للعمل 
داخ���ل المدر�س���ة، الأمر الذي يرج���ع بطبيعة الحال �إلى مركزي���ه الإدارة وفق القوانين 
والت�ش���ريعات المعمول بها. انخفا�ض م�ستوى ت�ش���جيع �إدارة المدر�سة للأفكار الجديدة 
التي تدعو �إلى تح�سين في مجال العمل، وربما يرجع ذلك �إلى مركزيه الإدارة.�ضعف 
م�س���توى �إ�س���هام التلاميذ ب�آرائهم في تح�س�ي�ن العمل داخل المدر�س���ة من اجل تطويرا 
الخدم���ة التربوية.الخدم���ات التي تقدمها �إدارة المدر�س���ة لا تلبى احتياجات الطلاب 
الفعلية، ولا توافق توقعاتهم.�ض���عف قنوات لاات�ص���ال الفعالة والمتبادلة بين المدر�س���ة 
والبيئ���ة المحيط���ة بها.�ض���عف م�ش���اركه العامل�ي�ن )معلم�ي�ن – �إداري�ي�ن( بالمدر�س���ة في 
�ص���ياغة الأهداف الرئي�سة الخا�صة بالمدر�سة، وفى عمليه �صنع القرار داخل المدر�سة، 

ولعل ذلك يرجع �إلى بيروقراطيه ومركزيه الإدارة المدر�سية

درا�س���ة الخولى )2004( ا�س���تهدفت التعرف على �أهم الملامح لاا�سا�س���يه لمدخل 
الجودة ال�ش���املة واهم المعوقات التي تحول دون جودة التعليم.تقييم عنا�ص���ر الجودة 
ال�شاملة في مدار�س التعليم لاا�سا�سى. تقديم نموذج مقترح لتطوير التعليم لاا�سا�سى 
في �ضوء مدخل الجودة ال�شاملة.منهج الدرا�سة: تم ا�ستخدام المنهج الو�صفي لمنا�سبته 
لم�شكله الدرا�سة وفى �إطار هذا المنهج تم ا�ستخدام ا�ستتبان ا�ستكا�شفى لتقييم عنا�صر 
الجودة ال�شاملة في م�ؤ�س�سات التعليم لاا�سا�سى بم�صر.�أهم النتائج التي تو�صلت �إليها 
الدرا�س���ة: ر�ص���دت الدرا�س���ة ابرز التطورات والمتغيرات العالمية والمحلية التي �س���تزداد 
�ضراوة في الم�ستقبل والتي ت�ستلزم تهيئه المناخ لتح�سين جودة التعليم و�سيا�سته كخيار 
ا�س�ت�ارتيجي لا بدي���ل عن���ه. نق�ص الإداري�ي�ن الأكفاء الم�ؤهلين في العدي���د من المدار�س 

لرفع م�ستوى الأداء في العملية التعليمية.

درا�س���ة ال�س���يد )2004(ا �س���تهدفت معرفة كيفية الإفادة م���ن المعايير الدولية 
للتعليم في توجيه المعايير الم�ص���رية وقدمت الدرا�س���ة ر�ؤية تحليليه مقارنة للمعايير 
الملائم���ة في م�ص���ر. وق���د اعتمدت الدرا�س���ة على منه���ج البحث المق���ارن لمعرفة الفروق 
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وال���دلالات ذات المغ���زى الترب���وي في الإطاري���ن القوم���ي للمعاي�ي�ر وخلفي���ة ت�ش���كيل 
المعايير الدولية )ا�سكد 1997( واقت�صرت حدود الدرا�سة على عر�ض المعايير القومية 
للتعلي���م في م�ص���ر وعر�ض المعايير الدولية التي �أ�ص���درتها اليون�س���كو )ا�س���كد1997(.

وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى ع���دة نتائج منها:�أن تنظي���م العملية التعليمة يختلف ح�س���ب 
الن�س���يج الثق���افي والعوام���ل الم�ؤث���رة في تكوين���ات كل منه���ا، وبالت���الي تختل���ف معاي�ي�ر 
تق���ويم ه���ذه النظ���م، غير �أن ثم���ة فروق لا ينبغ���ي �أن تقف حائ�ل�ا دون �إيجاد معايير 
دولي���ة متفق عليها �إن تطبيق المعايير القومية للتعليم في م�ص���ر يحتاج �إلى ا�س���تعداد 
منظم���ة ومخطط���ة في تهيئة البنية المدر�س���ية بل النظام التعليمي بكل ما ي�ش���مل من 

معلم ومنهج وطالب و�إدارة ومبنى وغيرها.

درا�س���ة محم���د )2007(ا �س���تهدفت التع���رف على ال�س���ياق العالم���ي للجودة من 
حي���ث المن���اخ الح�ض���اري لن�ش����أه مفه���وم الج���ودة واتجاه���ات ونم���اذج لتج���ارب عالمي���ه 
للجودة.التعرف على الجهود الم�ص���رية لإر�س���اء مبد�أ جودة التعليم من خلال الجهود 
الوزاري���ة في لاارتق���اء بالتعلي���م لاابتدائي والمعايير القومية لجودة التعليم في م�ص���ر.

التع���رف عل���ى المتطلب���ات تحقي���ق معاي�ي�ر الج���ودة في المدر�س���ة لاابتدائية.محاول���ه 
تلاف���ى ال�س���لبيات وتدع���م لاايجابيات فى الجه���ود الوزارية لتحقي���ق معايير الجودة 
في المدر�س���ة لاابتدائية.منهج البحث و�أدواته:ي�ستخدم البحث الحالي المنهج الو�صفي 
لملاءمت���ه لمو�ض���وع الدرا�س���ة، وذل���ك ع���ن طريق جمي���ع البيان���ات والمعلوم���ات اللازمة 
للدرا�سة من خلال ال�سجلات والوثائق المهمة والدرا�سات المتعلقة بالبحث مع درا�سة 
العوام���ل والق���وى الم�ؤث���رة فيها وتحليله���ا و�إعادة تركيبها وتف�س�ي�رها، بالا�ض���افه �إلى 
ا�س���تخدام �أدوات البحث اللازمة مثل المقابلات ال�شخ�ص���ية ولاا�س���تبيانات. وتو�ص���لت 
الدرا�س���ة �إلى عدة تو�ص���يات منها:و�ض���ع لااولوي���ه المطلقة لتزوي���د المدار�س بما يلي:                  
 �أ- الأثاث المنا�س���ب كما وكيفا لبل���وغ الحد الأدنى لجودة التعليم.ب- الخامات 
والمع���دات اللازم���ة لتدري����س الفع���ال.ج – الآلات لاالكتروني وتكنولوجي���ات التعليم.

مراعاة ت�ص���ميم المباني المدر�س���ية في الم�س���تقبل بحيث يراعى لااهتمام ب�أعداد ملاعب 
وور�ش ومعامل تفي باحتياجات التعليم في المدر�سة لاابتدائية.

درا�س���ة جم���ال )2008( ا�س���تهدفت التع���رف على فل�س���فه و�أهداف نظ���ام تعليم 
ذوى لااحتياج���ات بم�ص���ر.التعرف عل���ى ماهي���ة الج���ودة ال�ش���املة كمدخ���ل تطويري 
للتو�ص���ل �إلى �ص���يغه تفاعليه تربطها بنظام تعليم ذو لااحتياجات الخا�ص���ة بم�ص���ر.
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ر�ص���د محددات تطوير نظام تعليم ذوى لااحتياجات الخا�ص���ة بم�صر في �ضوء مدخل 
الج���ودة ال�شاملة.الك�ش���ف في واق���ع الج���ودة ال�ش���املة في نظ���ام تربي���ه وتعلي���م وذوى 
لااحتياج���ات الخا�ص���ة. ا�س���تخدمت الباحثة المنهج الو�ص���في وتحدي���دًا مدخل تحليل 
النظم ك�أحد �أ�س���اليبه. وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى عدة نتائج منها:لاافتقار �إلى فل�س���فه 
وا�ضحة و�صادقه تعبر عن ر�ؤية النظام التعليمي لذوى لااحتياجات الخا�صة للجودة 
ور�سالتها و�أهدافها والمعايير التي تحكم عملياتها والتي يمكن �أن ت�ساعد على النظام 
ومدار�س ذوى لااحتياجات الخا�صة على تح�سين الأداء وتقديم �أف�ضل خدمه تعليمية 
ممكنه. يعانى نظام تعليم ذو لااحتياجات الخا�ص���ة في م�ص���ر بمعوقات متعددة تعيق 

تطبيق الجودة ال�شاملة لتطوير التعليم.

درا�س���ة عب���د الله )2011( ا�س���تهدفت التحق���ق م���ن فعالية برنامج�ي�ن للتعليم 
العلاج���ي م���ن خ�ل�ال ا�س���تخدام المنظم���ات المتقدم���ة )منظ���م الوح���دة – المخطط �أو 
الر�س���م التو�ض���يحي للمفهوم( في تنمية قدراتهم على حل الم�شكلات لااجتماعية على 
عين���ة مكون���ة من )30( طفل من الذكور، وا�س���تخدم مقيا�س �س���تانفورد بينيه للذكاء، 
مقيا����س الم�س���ح النيورولوجى وا�س���تمارة الم�س���توى الإجتماعى ولااقت�ص���ادي والثقافي، 
ومقيا����س الق���درة على حل الم�ش���كلات و�أ�س���فرت النتائج عن فاعلية المنظم���ات البيانية 

كمنظمات متقدمة ل�صالح المجموعة التجريبية.

درا�سات خا�صة بمعايير الجودة ال�شاملة في برامج ذوي �صعوبات التعلم.
 قام بندر Bender (2006) بدرا�سة ا�ستهدفت تقييم برامج �صعوبات التعلم 
المح���ددة، حي���ث تكون فريق العمل م���ن المعلمين والمدراء والآباء و�أع�ض���اء من المجتمع 
المحلي، وقد �أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى �أن معلمي الطلبة ذوي �صعوبات التعلم م�ؤهلين 
ب�ش���كل جيد، حيث �أن معظم المعلمين ي�س���تخدمون ا�س�ت�ارتيجيات التعليم المبا�ش���ر في 
الق���راءة والكتاب���ة والح�س���اب، ولكن لا يمتلكون المه���ارة في تعليم المه���ارات لااجتماعية 
والمه���ارات لاانتقالي���ة ومهارات الدفاع الذات���ي، ولا يوظف���ون التكنولوجيا في العملية 
التعليمي���ة، وكان معظ���م المعلم�ي�ن ي�س���تخدمون الخط���ة التربوي���ة الفردي���ة لتقيي���م 
تقدم الطلبة، كما ذكر المعلمون �أنهم بحاجة �إلى دعم ا�ض���افي في ا�س�ت�ارتيجات التعلم 
وتكنولوجيا المعلومات، والدعم الإداري، والفريق التعاوني، كما ا�شار مديروا المدار�س 
�إلى �أنهم لا يطبقوا مهارات �ضبط ال�سلوك و�إدارة ال�صف، و�أخيرا فقد �أ�شارت النتائج 
�إلى �أن الآباء كانوا على م�ستوى عال من الر�ضا عن الخدمات التي تقدم لأطفالهم.
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وقام كل من بيزو وجي�س Pezoo & Jesnne (2008)، بدرا�س���ة ا�س���تهدفت 
تحدي���د فعالي���ة برنام���ج تعلي���م ف���ردي للطلب���ة ذوي �ص���عوبات التعل���م، حيث ا�ش���تمل 
البرنام���ج على التفاعلات �ض���من مجموعات �ص���غيرة، وقد ركز عل���ى تطوير المهارات 
لاادراكي���ة ومفه���وم ال���ذات والمهارات ال�شخ�ص���ية، حيث تم تنفيذ الأن�ش���طة من خلال 
برنام���ج الق���راءة متع���دد الأوجه، وال���ذي تم توظيف���ه ك�أداة للتعلي���م اليومي، وقد تم 
دم���ج هذا التدريب �ض���من برنامج الق���راءة، حيث كانت مدة التدريب �س���اعة علاجية 
من الأن�ش���طة لاان�ش���طة لتنمية جوانب ال�ض���عف لدة الطلبة، وقد �أ�ش���ارت النتائج �أن 
الطلبة ذوي �صعوبات التعلم من الممكن �أن يتح�سنوا عندا توظيف البرنامج التربوي 
الف���ردي وا�س���تخدام اج���راءات التقيي���م الم�س���تمر، وق���د �أ�ش���ارت الدرا�س���ة عل���ى �أهمي���ة 

البرنامج التربوي الفردي والتقييم الم�ستمر للطالب.

وقد ا�ستهدفت درا�سة الخطيب )2008( تقييم برامج غرفة الم�صادر في المدار�س 
التابع���ة ل���وزارة التربي���ة والتعلي���م م���ن خ�ل�ال تحلي���ل المتغ�ي�ارت المتعلق���ة بم�ؤهلات 
المعلمين، والمواد، والمعدات، والبرامج، وعمليات الإحالة، والمعايير التي و�ض���عتها وزارة 
التربي���ة والتعليم للبرنامج، والمهارات الأكاديمية ولااجتماعية ولاانفعالية للطالب، 
ور�ض���ى الوالدين والمعلمين، حيث ا�س���تخدم كل من المنه���ج التكويني والمنهج الختامي 
في التقيي���م، وق���د تكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن جميع برامج غ���رف الم�ص���ادر الملحقة في 
وزارة التربي���ة والتعلي���م. وق���د �أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى �أن الخدم���ات لا زال���ت ذات نوعي���ة 
منخف�ض���ة، وما زالت ادوار المعلمين غير وا�ض���حة بالن�س���بة �إليهم، ولا ت�س���تند قرارات 
لااحالة �إلى �آليات وا�ضحة، ولا يفعل معلم غرفة الم�صادر تكييف المناهج وطرق تعديل 
لااختب���ارات، وتت�ص���ف الو�س���ائل التعليمية ب�أنها قليل���ة وذات فائدة مح���دودة، وهناك 
�ضعف في التعاون بين المعلمين العاديين والمر�شدين والمديرين، ولا يولي معلمو غرفة 
الم�ص���ادر لااهتمام الكافي لمهام وواجبات من �ش����أنها �أنو ت�ؤدي ك�ضمانة لح�صول الطلبة 

على خدمات نوعية، ولا يحقق المعلمون �سوى عدد محدود من الأهداف المو�ضوعة.

التعليق على الدرا�سات ال�سابقة:
يبين من الدرا�سات عددا من النتائج اهمها:

11 لاارتق���اء بم�س���توى التلامي���ذ فى الجوانب الج�س���مية والعقلي���ة ولااجتماعية .
والنف�سية والروحية،كما فى درا�سة تيمو�شيكو 2002.
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22 ب�ي�ن . ال�س���ليمة  الإن�س���انية  والعلاق���ات  والتع���اون  التفاه���م  م���ن  ج���و  توف�ي�ر 
جمي���ع العامل�ي�ن بالنظ���ام التعليم���ي مهم���ا كان حجم���ه ونوعه كما في درا�س���ة                     

ماكدونالد 1996.
33 رب���ط كل �أق�س���ام الم�ؤ�س�س���ة وجعل عملها متنا�س���قا ب���دلا من وجود نظ���ام �إداري .

منعزل لكل ق�س���م �أو �إدارة وبالتالي تقديم لاان�ض���باط الأكثر والتحليل الأدق 
للم�شكلات التي يمكن �أن تحدث �أو�ضحته درا�سة حنان بحر 2002.

44 �إن تطبي���ق الج���ودة في مج���ال التعلي���م يعد مطلب���ا ملحا للتمكن م���ن التفاعل .
والتعام���ل بكفاءة مع متغيرات ع�ص���ر يت�س���م بالت�س���ارع المع���رفي والتكنولوجي، 
ويتزايد فيه ال�صراع و المناف�سة بين الأفراد والجماعات والم�ؤ�س�سات و التكتلات 

لااقت�صادية و لااجتماعية.
55 تتطلب الجودة �إلى النظرة ال�شمولية التي ت�أخذ في ح�سابها مكونات وعنا�صر .

العملي���ة التعليمي���ة بجان���ب العلاق���ات ب�ي�ن مكون���ات التعلي���م والمدخ�ل�ات و 
العملي���ات والمخرج���ات و التغذي���ة الراجعة وبين التعليم والمجتمع �أي�ض���ا وهذا 
ذكر فى درا�سة هدى ال�سيد 2004، درا�سة منى الخولى 2004، ودرا�سة م�صطفى 

عبد ال�سميع 2007.
66 �أن ي�ش���مل تقويم الجودة، تقويم كل من المقررات الدرا�س���ية و مدى ملاءمتها .

للمجتمع و كذلك الناتج التعليمي، �أي�ض���ا �أن�شطة الم�ؤ�س�سةا لتعليمية، و مدى 
قيام الم�ؤ�س�س���ة بخدمة المجتمع المحلى والم�س���اعدة في حل م�ش���كلاته وهذا و�ضح 
ف���ى درا�س���ة �إبراهي���م الزه�ي�رى 2001،درا�س���ة هدى ال�س���يد 2004، درا�س���ة منى 

الخولى 2004، ودرا�سة م�صطفى عبد ال�سميع 2007م.

من خلال العر�ض ال�س���ابق للدرا�سات ال�سابقة لذوى �صعوبات التعلم، وغرفة 
الم�صادر، والجودة في التعليم، يت�ضح انه لا �أنة لا بد من المعرفة بمجموعة من النقاط 
حت���ى تت�ص���ور النم���وذج مق�ت�رح لمحتوي���ات غرف���ة م�ص���ادر �ص���عوبات التعلم فى �ض���وء 

معايير الجودة وهى:
• درا�سة خ�صائ�ص ذوى �صعوبات التعلم.	
• طرق التعليم المنا�سبة ذوى �صعوبات التعلم.	
• �أه���م الم�ش���كلات التعليمي���ة الت���ي تواج���ه ذوى �ص���عوبات التعل���م و ذل���ك خ�ل�ال 	

دمجهم مع التلاميذ العادية في المدار�س العامة.
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�إجراءات البحث:
منهجية البحث:

ا�س���تخدم ه���ذا البح���ث �أ�س���لوب المنه���ج الو�ص���في التحليلي الذي يقوم بو�ص���ف 
ما هو كائن وتف�س�ي�ره، وقد تم ا�س���تخدام هذا المنهج في مراجعه الدرا�س���ات والبحوث 
ال�س���ابقة والأدبيات والمراجع ذات ال�ص���لة بمتغيرات البحث والو�صول �إلى واقع برامج 
الطلبة ذوي �ص���عوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�س���ر في �ض���وء م�ؤ�ش���رات الجودة 

لتلك البرامج. 

عينة البحث:
تكون���ت عين���ة البح���ث لاا�س���تطلاعية م���ن )79( من معلم���ي برامج �ص���عوبات 
التعلم في محافظة وادي الدوا�س���ر بالمملكة العربية ال�س���عودية. وتم ا�س���تخدام بيانات 
ه���ذه العين���ة في ح�س���اب الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية )التحق���ق م���ن الثبات وال�ص���دق( 
لأدوات البح���ث )المقيا�س�ي�ن(. وبلغ���ت عينة البح���ث النهائية )50( م���ن معلمي برامج 

�صعوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر بالمملكة العربية ال�سعودية.

�أدوات البحث:
11 قائمة ر�صد لواقع برامج ذوي �صعوبات التعلم المرحلة لاابتدائية فى المدار�س..
22 قائمة بمعايير الجودة ال�شاملة اللازمة لبرامج ذوي �صعوبات التعلم..

�أدوات البحث:
تم عر�ض المقيا�س في ال�صورة الأولية على مجموعة من المحكمين، وتم �إجراء 
كاف���ة التعدي�ل�ات الت���ي اتف���ق عليها معظ���م المحكمين في بع����ض عب���ارات المقيا�س وفقًا 
لآرائه���م، وبذل���ك ي�ص���بح المقيا�س )التعرف عل���ى وجود برامج للطلبة ذوى �ص���عوبات 
التعل���م ف���ى محافظ���ة وادى الدوا�س���ر( في �ص���ورته الأولي���ة بع���د التحكي���م مكونة من 
)25( عبارة، وكانت طريقة لاا�س���تجابة على عبارات لاا�س���تبانة من خلال اختيار �أحد 
البدائ���ل الثلاث���ة )مواف���ق – متردد – غ�ي�ر موافق(، وهي ت�أخ���ذ تقديرات )1-2-3( 

لجميع العبارات على الترتيب.
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�أولاً: مقيا��س للتعرف على وج�ود برامج للطلبة ذوى �صعوب�ات التعلم فى محافظة 
وادى الدوا�سر

تم تطبي���ق المقيا����س في ال�ص���ورة الأولي���ة المكون���ة م���ن )25( عب���ارة عل���ى عين���ة 
ا�س���تطلاعية )عدده���ا ن = 79( معلمً���ا، وبع���د تقدي���ر الدرجات ور�ص���دها ث���م �إدخالها 
للبرنامج الإح�صائي (SPSS 22.0) تم ح�ساب الثبات وال�صدق للمقيا�س كما يلي:

�أولاً: ح�ساب الثبات لعبارات المقيا�س:
لعب���ارات  »كرونب���اخ«  ل  �ألف���ا  معام���ل  بح�س���اب  الثب���ات  معام���ل  ح�س���اب  تم 
للمقيا����س                                               الكلي���ة  الدرج���ة  م���ن  العب���ارة  درج���ة  ح���ذف  حال���ة  في  وذل���ك  المقيا����س 

(Cronbach›s Alpha if item deleted)، كما بالجدول التالي:

جدول )1(
)79  = )ن  المقيا�س  عبارات  معاملات �ألفا ل “كرونباخ” لثبات 

معامل �ألفاالعبارةمعامل �ألفاالعبارةمعامل �ألفاالعبارة
10‚833110‚821210‚834
20‚827120‚811220‚827
30‚824130‚817230‚833
40‚815140‚814240‚829
50‚828150‚821250‚829
60‚820160‚828
70‚827170‚824
80‚803180‚811
90‚808190‚823

100‚812200‚826
معامل �ألفا العام = 828‚0

 يت�ضح من الجدول ال�سابق: 	�أن معام���ل �ألف���ا للمقيا����س في حال���ة حذف درجة 
كل عب���ارة �أق���ل من �أو ي�س���اوى معامل �ألف���ا للمقيا�س الذي تنتمي �إلي���ه العبارة, �أي �أن 
جمي���ع العب���ارات ثابتة, وذلك فيم���ا عدا العب���ارات: )1، 21، 23، 24، 25(، فقد وجد �أن 
تدخ���ل ه���ذه العبارات ي����ؤدى �إلى خف����ض معامل الثب���ات )معامل �ألف���ا ل "كرونباخ"( 

للمقيا�س, ولذلك فقد تم حذفها. 
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ثانيًا: ح�ساب ال�صدق لعبارات المقيا�س:

لإيجاد �صدق عبارات المقيا�س: تم ح�س���اب معامل لاارتباط بين درجة العبارة والدرجة 
الكلي���ة للمقيا����س، وذل���ك في حال���ة ح���ذف درج���ة ه���ذه العب���ارة م���ن الدرج���ة الكلي���ة 
كم���ا                       ،(Corrected item-total correlation if item deleted) للمقيا����س 

بالجداول التالية:
جدول )2(

معاملات الارتباط بين درجة كل عبارة والدرجة الكلية للمقيا�س في حالة حذف 
درجة العبارة )ن = 79(

معامل لاارتباطالعبارةمعامل لاارتباطالعبارةمعامل لاارتباطالعبارة
10‚132 -11**0‚404210‚090
2*0‚25112**0‚63722**0‚358
3**0‚32213**0‚517230‚144
4**0‚50614**0‚584240‚124
50‚18315**0‚433250‚152
6**0‚419160‚164
7*0‚22917**0‚337
8**0‚74718**0‚622
9**0‚66519**0‚376

10**0‚71120**0‚364
معامل لاارتباط: ي�شير �إلى معامل ارتباط العبارة بالدرجة الكلية في حالة حذف درجة 

العبارة من الدرجة الكلية 
)*(: تدل على م�ستوى دلالة )0,05( )**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(

ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق: �أن جمي���ع معام�ل�ات لاارتباط ب�ي�ن درجة كل 
عب���ارة والدرج���ة الكلي���ة للمقيا�س )في حالة ح���ذف درجة العبارة م���ن الدرجة الكلية 
للمقيا�س( دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلالة )0,05( �أو )0,01(، مما يدل على �ص���دق 
جمي���ع عب���ارات المقيا�س. ما ع���دا العب���ارات: )1، 5، 16، 21، 23، 24، 25( فهي غير دالة 

�إح�صائيًا، وبالتالي تم حذفهم.
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ويمكن ح�س���اب �ص���دق المقيا�س با�س���تخدام م�ؤ�شر ال�ص���دق الذاتي الذي يقا�س 
بح�ساب الجذر التربيعي لمعامل ثبات المقيا�س، وحيث �أن معامل ثبات المقيا�س = 0,828 

وبالتالي ف�إن م�ؤ�شر �صدق المقيا�س = 0,910 وهذا يدل على �صدق المقيا�س.

وم���ن الإج���راءات ال�س���ابقة تم الت�أك���د م���ن الثب���ات وال�ص���دق لجمي���ع عب���ارات 
المقيا�س، وتم حذف �س���بع عبارات، وبالتالي �أ�ص���بح المقيا�س في �ص���ورته النهائية مكونًا 

من )18( عبارة.

ثانيًا: مقيا�س واقع برامج الطلبة ذوى �صعوبات التعلم فى محافظة وادى الدوا�سر 
فى �ضوء م�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج

تم تطبيق المقيا�س في ال�ص���ورة الأولية المكونة من �س���بعة �أبعاد رئي�س���ة و )17( 
م�ؤ�شرًا فرعيًا، على عينة ا�ستطلاعية )عددها ن = 79( معلمًا، وبعد تقدير الدرجات 
ور�صدها ثم �إدخالها للبرنامج الإح�صائي (SPSS 22.0) تم ح�ساب الثبات وال�صدق 

للمقيا�س كما يلي:

للمقيا����س                   الأول  البع���د  م�ؤ�ش���رات  لعب���ارات  وال�ص���دق  الثب���ات  ح�س���اب  �أولًا: 
)�إدارة وتنظيم البرنامج(:

تم ح�س���اب معامل الثبات بح�ساب معامل �ألفا ل “كرونباخ” لعبارات م�ؤ�شرات 
البع���د الأول، وذل���ك في حال���ة ح���ذف درج���ة العب���ارة م���ن الدرج���ة الكلي���ة للم�ؤ�ش���ر 

(Cronbach’s Alpha if item deleted)، كما بالجدول التالي:
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جدول )3(
معاملات �ألفا ل “كرونباخ” لثبات م�ؤ�شرات البعد الأول للمقيا�س )ن = 79(

الم�ؤ�شر الثالثالم�ؤ�شر الثانيالم�ؤ�شر الأول

حفظ ال�سجلات وطرق تخزين الإدارة 
المعلومات وا�سترجاعها

الم�صادر المالية وميزانية 
البرنامج

معامل �ألفاالعبارةمعامل �ألفاالعبارةمعامل �ألفاالعبارة
10‚80410‚54210‚465
20‚79320‚53620‚530
30‚79430‚67930‚206
40‚78140‚66840‚250
50‚79550‚56250‚269
60‚78360‚57460‚386
70‚801
80‚742
90‚741

100‚760
110‚789
120‚762

معامل 
402‚6460‚7950‚0�ألفا العام

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق: �أن معام���ل �ألفا للم�ؤ�ش���ر في حالة ح���ذف درجة 
كل عب���ارة �أق���ل من �أو ي�س���اوى معامل �ألفا للم�ؤ�ش���ر ال���ذي تنتمي �إليه العب���ارة, �أي �أن 
جميع العبارات ثابتة, وذلك فيما عدا العبارتين: )1، 7( في الم�ؤ�شر الأول، والعبارتين: 
)3، 4( في الم�ؤ�ش���ر الث���اني، والعبارت�ي�ن: )1، 2( في الم�ؤ�ش���ر الثال���ث، فق���د وجد �أن تدخل 
ه���ذه العب���ارات ي�ؤدى �إلى خف�ض معامل الثبات )معامل �ألفا ل "كرونباخ"( للم�ؤ�ش���ر, 

ولذلك فقد تم حذفها. 

ولإيجاد �ص���دق م�ؤ�ش���رات البعد الأول: تم ح�س���اب معامل لاارتباط بين درجة 
العبارة والدرجة الكلية لكل م�ؤ�شر، وذلك في حالة حذف درجة هذه العبارة من الدرجة 
 ،(Corrected item-total correlation if item deleted) الكلي���ة للم�ؤ�ش���ر

كما بالجدول التالي:
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جدول )4(
معاملات الارتباط بين درجة العبارة ودرجة الم�ؤ�شر في حالة حذف درجة العبارة للم�ؤ�شر )ن = 79(

الم�ؤ�شر الثالثالم�ؤ�شر الثانيالم�ؤ�شر الأول

حفظ ال�سجلات وطرق الإدارة 
تخزين المعلومات وا�سترجاعها

الم�صادر المالية وميزانية 
البرنامج

معامل لاارتباطالعبارةمعامل لاارتباطالعبارةمعامل لاارتباطالعبارة
10‚060 -1**0‚51610‚109 -
2**0‚3192**0‚56820‚072
3**0‚30330‚0753**0‚378
4**0‚45640‚1454**0‚496
5*0‚2505**0‚5195**0‚321
6**0‚4186**0‚5806*0‚203
70‚189
8**0‚746
9**0‚755

10**0‚706
11**0‚339
12**0‚616

معامل لاارتباط: ي�شير �إلى معامل ارتباط العبارة بالدرجة الكلية في حالة حذف درجة 
العبارة من الدرجة الكلية 

)*(: تدل على م�ستوى دلالة )0,05( )**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(

يت�ضح من الجدول ال�سابق: �أن جميع معاملات لاارتباط بين درجة كل عبارة 
والدرجة الكلية للم�ؤ�شرات الثلاثة )في حالة حذف درجة العبارة من الدرجة الكلية 
للم�ؤ�ش���ر( دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلالة )0,05( �أو )0,01(، مما يدل على �ص���دق 
جمي���ع عب���ارات الم�ؤ�ش���رات. م���ا ع���دا العبارت�ي�ن: )1، 7( في الم�ؤ�ش���ر الأول، والعبارت�ي�ن:             
)3، 4( في الم�ؤ�شر الثاني، والعبارتين: )1، 2( في الم�ؤ�شر الثالث، فهي غير دالة �إح�صائيًا، 

وبالتالي تم حذفهم.

ويمك���ن ح�س���اب �ص���دق م�ؤ�ش���رات البع���د الأول للمقيا����س با�س���تخدام م�ؤ�ش���ر 
ال�صدق الذاتي الذي يقا�س بح�ساب الجذر التربيعي لمعامل الثبات، وذلك من خلال                       

الجدول التالي:
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جدول )5(
م�ؤ�شرات ال�صدق الذاتي لجميع م�ؤ�شرات البعد الأول للمقيا�س )ن = 79(

معامل الثبات العام م�ؤ�شرات البعد الأول للمقيا�س
للم�ؤ�شر

م�ؤ�شر ال�صدق 
الذاتي

845‚7950‚0الم�ؤ�شر الأول: الإدارة 
الم�ؤ�شر الثاني: حفظ ال�سجلات وطرق تخزين 

804‚6460‚0المعلومات وا�سترجاعها

634‚4020‚0الم�ؤ�شر الثالث:الم�صادر المالية وميزانية البرنامج

ويت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق: �أن جميع م�ؤ�ش���رات البعد الأول مرتفعة، وهذا 
يدل على �صدق م�ؤ�شرات البعد الأول للمقيا�س.

وم���ن الإج���راءات ال�س���ابقة تم الت�أكد من ثبات و�ص���دق جميع م�ؤ�ش���رات البعد 
الأول، وتم حذف �س���ت عبارات، وبالتالي �أ�صبح البعد الأول في �صورته النهائية مكونًا 

من ثلاثة م�ؤ�شرات، و )18( عبارة.

ثانيً���ا: ح�س���اب الثب���ات وال�ص���دق لعبارات م�ؤ�ش���رات البع���د الث���اني للمقيا�س: 
�إج���راءات التع���رف والت�ش���خي�ص )اج���راءات م���ا قب���ل الإحال���ة والإحالة والت�ش���خي�ص 

والتقييم(:

تم ح�س���اب معامل الثبات بح�س���اب معامل �ألفا ل "كرونباخ" لعبارات م�ؤ�ش���ري 
البع���د الث���اني، وذل���ك في حال���ة ح���ذف درج���ة العب���ارة م���ن الدرج���ة الكلي���ة للم�ؤ�ش���ر 

(Cronbach›s Alpha if item deleted)، كما بالجدول التالي:
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جدول )6(
معاملات �ألفا ل “كرونباخ” لثبات م�ؤ�شرات البعد الثاني للمقيا�س )ن = 79(

الم�ؤ�شر الثانيالم�ؤ�شر الأول
الت�شخي�ص والتقييمعمليات ما قبل الإحالة ومرحلة الإحالة

معامل �ألفاالعبارةمعامل �ألفاالعبارة
10‚45210‚745
20‚47920‚722
30‚45230‚722
40‚32340‚737
50‚66450‚745
60‚59060‚763
70‚59070‚763
80‚63380‚771

90‚745
100‚722
110‚763
120‚722
130‚722
140‚771
150‚763

759‚5780‚0معامل �ألفا العام

يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق: �أن معامل �ألفا للم�ؤ�شر في حالة حذف درجة كل 
عبارة �أقل من �أو ي�س���اوى معامل �ألفا للم�ؤ�ش���ر الذي تنتمي �إليه العبارة, �أي �أن جميع 
العب���ارات ثابت���ة, وذل���ك م���ا ع���دا العب���ارات: )5، 6، 7، 8( في الم�ؤ�ش���ر الأول، والعب���ارات:              
)6، 7، 8، 11، 14، 15( في الم�ؤ�ش���ر الث���اني، فق���د وجد �أن تدخ���ل هذه العبارات ي�ؤدى �إلى 
خف�ض معامل الثبات )معامل �ألفا ل "كرونباخ"( للم�ؤ�شر, ولذلك فقد تم حذفها. 

ولإيج���اد �ص���دق م�ؤ�ش���ري البع���د الث���اني: تم ح�س���اب معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن 
درج���ة العب���ارة والدرج���ة الكلية لكل م�ؤ�ش���ر، وذلك في حالة حذف درج���ة هذه العبارة 
 (Corrected item-total correlation if item م���ن الدرج���ة الكلي���ة للم�ؤ�ش���ر

(deleted، كما بالجدول التالي:
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جدول )7(
معاملات الارتباط بين درجة العبارة ودرجة الم�ؤ�شر في حالة حذف درجة العبارة للم�ؤ�شر )ن = 79(

الم�ؤ�شر الثانيالم�ؤ�شر الأول
الت�شخي�ص والتقييمعمليات ما قبل الإحالة ومرحلة الإحالة

معامل لاارتباطالعبارةمعامل لاارتباطالعبارة
1**0‚7191**0‚408
2**0‚4492**0‚687
3**0‚7193**0‚687
4**0‚6994**0‚504
50‚031 -5**0‚408
60‚00060‚000
70‚00070‚000
80‚076 -80‚080

9**0‚408
10**0‚687
110‚000
12**0‚687
13**0‚687
140‚080
150‚000

معامل لاارتباط: ي�شير �إلى معامل ارتباط العبارة بالدرجة الكلية في حالة حذف درجة 
العبارة من الدرجة الكلية 

)*(: تدل على م�ستوى دلالة )0,05( )**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق: �أن جمي���ع معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درجة كل 
عب���ارة والدرجة الكلية للم�ؤ�ش���رين )في حالة حذف درج���ة العبارة من الدرجة الكلية 
للم�ؤ�ش���ر( دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلالة )05,0( �أو )01,0(، مما يدل على �ص���دق 
جمي���ع عبارات الم�ؤ�ش���رات. ما ع���دا العبارات: )5، 6، 7، 8( في الم�ؤ�ش���ر الأول، والعبارات: 

)6، 7، 11، 14، 15( في الم�ؤ�شر الثاني، فهي غير دالة �إح�صائيًا، وبالتالي تم حذفهم.
ويمك���ن ح�س���اب �ص���دق م�ؤ�ش���ري البع���د الأول للمقيا����س با�س���تخدام م�ؤ�ش���ر 
ال�صدق الذاتي الذي يقا�س بح�ساب الجذر التربيعي لمعامل الثبات، وذلك من خلال               

الجدول التالي:
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جدول )8(
م�ؤ�شرات ال�صدق الذاتي لم�ؤ�شري البعد الثاني للمقيا�س )ن = 79(

معامل الثبات العام م�ؤ�شرات البعد الثاني للمقيا�س
للم�ؤ�شر

م�ؤ�شر ال�صدق 
الذاتي

الم�ؤ�شر الأول: 
عمليات ما قبل الإحالة ومرحلة 

الإحالة
0‚5780‚760

الم�ؤ�شر الثاني: 
871‚7590‚0الت�شخي�ص والتقييم

ويت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق: �أن م�ؤ�ش���ري البعد الثاني مرتفع���ة، وهذا يدل 
على �صدق م�ؤ�شري البعد الثاني للمقيا�س.

ومن الإجراءات ال�س���ابقة تم الت�أكد من ثبات و�ص���دق م�ؤ�ش���ري البعد الثاني، 
وتم حذف ع�ش���ر عبارات، وبالتالي �أ�ص���بح البعد الثاني في �صورته النهائية مكونًا من 

م�ؤ�شرين، و )13( عبارة.

ثالثً���ا: ح�س���اب الثب���ات وال�ص���دق لعب���ارات البعد الثال���ث للمقيا�س )م�ؤ�ش���رات 
ا�ستراتيجيات التعليم وان�شطة التعلم(:

تم ح�س���اب معامل الثبات بح�س���اب معامل �ألفا ل "كرونباخ" لعبارات م�ؤ�شرات 
البع���د الثال���ث، وذل���ك في حال���ة ح���ذف درج���ة العب���ارة م���ن الدرج���ة الكلي���ة للم�ؤ�ش���ر 

(Cronbach›s Alpha if item deleted)، كما بالجدول التالي:
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جدول )9(
معاملات �ألفا ل “كرونباخ” لثبات م�ؤ�شرات البعد الثالث للمقيا�س )ن = 79(

الم�ؤ�شر الخام�سالم�ؤ�شر الرابع الم�ؤ�شر الثالث الم�ؤ�شر الثاني الم�ؤ�شر الأول
اعداد البرنامج 
طرق التعليم المنهاجالتربوى الفردى

والأن�شطة التعليمية
تنظيم الخدمات 

تقييم التعلمالم�ساندة فى البرنامج

معامل العبارة
معامل العبارة�ألفا

معامل العبارة�ألفا
معامل العبارة�ألفا

معامل العبارة�ألفا
�ألفا

10‚029 -10‚037 -10‚55610‚63610‚295
20‚06920‚168 -20‚66820‚12120‚170
30‚05630‚317 -30‚54630‚52830‚295
40‚11740‚037 -40‚62640‚12140‚230
50‚273 -50‚01650‚61350‚61450‚246
60‚178 -60‚037 -60‚54760‚230

70‚00970‚65170‚333
80‚04080‚62980‚303
90‚08990‚620

100‚628
110‚616
120‚547
130‚629
140‚620
150‚546
160‚620

معامل 
�ألفا 
العام

0‚0540‚0360‚6230‚5330‚297

يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق: �أن معامل �ألف���ا العام للم�ؤ�ش���رات الأول والثاني 
والخام����س م���ن البع���د الثالث �ض���عيف ج���دًا، ولذلك تم حذفه���م نهائيًا م���ن المقيا�س، 
و�أن معام���ل �ألف���ا للم�ؤ�ش���رين الثال���ث والرابع في حالة حذف درج���ة كل عبارة �أقل من 
�أو ي�س���اوى معام���ل �ألف���ا للم�ؤ�ش���رين, �أي �أن جمي���ع العب���ارات ثابت���ة, وذل���ك فيم���ا عدا 
العب���ارات: )2، 4، 7، 8، 10، 11، 13( في الم�ؤ�ش���ر الثال���ث، والعبارت�ي�ن: )1، 5( في الم�ؤ�ش���ر 
الراب���ع، فق���د وجد �أن تدخل هذه العب���ارات ي�ؤدى �إلى خف�ض معام���ل الثبات )معامل 

ا.  �ألفا ل "كرونباخ"( للم�ؤ�شرين, ولذلك فقد تم حذفها �أي�ضً
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ولإيج���اد �ص���دق م�ؤ�ش���رات البع���د الثال���ث: تم ح�س���اب معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن 
درج���ة العب���ارة والدرج���ة الكلية لكل م�ؤ�ش���ر، وذلك في حالة حذف درج���ة هذه العبارة 
 (Corrected item-total correlation if item م���ن الدرج���ة الكلي���ة للم�ؤ�ش���ر

(deleted، كما بالجدول التالي:

جدول )10(
معاملات الارتباط بين درجة العبارة ودرجة الم�ؤ�شر في حالة حذف درجة العبارة للم�ؤ�شر )ن = 79(

الم�ؤ�شر الخام�سالم�ؤ�شر الرابع الم�ؤ�شر الثالث الم�ؤ�شر الثاني الم�ؤ�شر الأول
�إعداد البرنامج 
طرق التعليم المنهاجالتربوى الفردى

والأن�شطة التعليمية
تنظيم الخدمات 

تقييم التعلمالم�ساندة فى البرنامج

معامل العبارة
معامل العبارةلاارتباط

معامل العبارةلاارتباط
معامل العبارةلاارتباط

معامل العبارةلاارتباط
لاارتباط

10‚067 -10‚0001**0‚48310‚064 -10‚057
20‚117 -20‚14320‚1282**0‚7132*0‚243
30‚00030‚1223**0‚5103*0‚22130‚057
40‚128 -40‚00040‚0004**0‚71340‚199
50‚19450‚107 -5*0‚21550‚054 -50‚192
60‚03260‚0006**0‚60760‚199

70‚043 -70‚123 -70‚099 -
80‚128 -80‚00180‚000
90‚136 -90‚131

100‚000
110‚182
12**0‚607
130‚001
140‚131
15**0‚510
160‚131

معامل لاارتباط: ي�شير �إلى معامل ارتباط العبارة بالدرجة الكلية في حالة حذف درجة 
العبارة من الدرجة الكلية 

)*(: تدل على م�ستوى دلالة )0,05( )**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(
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يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق: �أن جمي���ع معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درجة كل 
عبارة والدرجة الكلية للم�ؤ�ش���رات الأول والثاني والخام�س غير دالة �إح�ص���ائيًا، فيما 
ع���دا العب���ارة الثانية في الم�ؤ�ش���ر الخام����س، ولذلك تم حذفهم نهائيًا م���ن المقيا�س، و�أن 
معام�ل�ات لاارتب���اط بين درجة كل عبارة والدرجة الكلية للم�ؤ�ش���رين الثالث والرابع 
في حال���ة ح���ذف درجة كل عبارة دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلال���ة )0,05( �أو )0,01(، 
مما يدل على �ص���دق جميع عبارات الم�ؤ�ش���رين, وذلك فيما عدا العبارات: )2، 4، 7، 8، 
9، 10، 11، 13( في الم�ؤ�ش���ر الثالث، والعبارتين: )1، 5( في الم�ؤ�ش���ر الرابع، فهي غير دالة 

ا.  �إح�صائيًا، ولذلك فقد تم حذفها �أي�ضً

ويمك���ن ح�س���اب �ص���دق م�ؤ�ش���رات البع���د الثال���ث للمقيا����س با�س���تخدام م�ؤ�ش���ر 
ال�صدق الذاتي الذي يقا�س بح�ساب الجذر التربيعي لمعامل الثبات، وذلك من خلال 

الجدول التالي:
جدول )11(

م�ؤ�شرات ال�صدق الذاتي لجميع م�ؤ�شرات البعد الثالث للمقيا�س )ن = 79(
م�ؤ�شر ال�صدق الذاتيمعامل الثبات العام للم�ؤ�شرم�ؤ�شرات البعد الثالث للمقيا�س

الم�ؤ�شر الأول: 
232‚0540‚0�إعداد البرنامج التربوى الفردى

الم�ؤ�شر الثاني: 
190‚0360‚0المنهاج

الم�ؤ�شر الثالث:
789‚6230‚0طرق التعليم والأن�شطة التعليمية

الم�ؤ�شر الرابع: 
تنظيم الخدمات الم�ساندة فى 

البرنامج
0‚5330‚730

الم�ؤ�شر الخام�س:
545‚2970‚0تقييم التعلم

ويت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق: �أن جميع م�ؤ�شرات البعد الثالث مرتفعة، فيما 
عدا الم�ؤ�شرين الأول والثاني، وهذا يدل على �صدق ثلاثة من م�ؤ�شرات البعد الثالث 

للمقيا�س.
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وم���ن الإج���راءات ال�س���ابقة تم الت�أكد من ثبات و�ص���دق جميع م�ؤ�ش���رات البعد 
الثال���ث، وتم ح���ذف الم�ؤ�ش���رات الأول والث���اني والخام����س، وت�س���ع عب���ارات م���ن الم�ؤ�ش���ر 
الثالث، وعبارتين من الم�ؤ�شر الرابع، وبالتالي �أ�صبح البعد الثالث في �صورته النهائية 

مكونًا من م�ؤ�شرين، و )8( عبارات.

رابعً���ا: ح�س���اب الثب���ات وال�ص���دق لعبارات البع���د الراب���ع للمقيا�س )م�ؤ�ش���رات 
البيئة التى تنفذ فيها البرنامج(:

لعب���ارات  "كرونب���اخ"  ل  �ألف���ا  معام���ل  بح�س���اب  الثب���ات  معام���ل  ح�س���اب  تم 
البع���د الراب���ع، وذل���ك في حال���ة ح���ذف درج���ة العب���ارة م���ن الدرج���ة الكلي���ة للبع���د                          

(Cronbach›s Alpha if item deleted)، كما بالجدول التالي:

جدول )12(
معاملات �ألفا ل “كرونباخ” لثبات البعد الرابع للمقيا�س )ن = 79(

معامل �ألفاالعبارة
10‚346
20‚158
30‚346
40‚310
50‚349
60‚310
70‚349
80‚351
90‚273

346‚0معامل �ألفا العام

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق: �أن معام���ل �ألف���ا الع���ام للبع���د الراب���ع، وكذل���ك 
معام�ل�ات �ألف���ا للمقيا�س في حالة ح���ذف درجة كل عبارة �ض���عيفة، وبالتالي تم حذف 

هذا البعد نهائيًا من المقيا�س. 

ولإيج���اد �ص���دق البعد الرابع: تم ح�س���اب معامل لاارتباط ب�ي�ن درجة العبارة 
والدرجة الكلية للبعد، وذلك في حالة حذف درجة هذه العبارة من الدرجة الكلية للبعد 
(Corrected item-total correlation if item deleted)، كما بالجدول التالي:
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جدول )13(
معاملات الارتباط بين درجة العبارة ودرجة البعد الرابع في حالة حذف درجة العبارة للبعد )ن = 79(

معامل لاارتباط في حالة حذف درجة العبارة من الدرجة الكلية للبعدالعبارة
10‚056
2**0‚349
30‚056
40‚154
50‚043
60‚154
70‚043
80‚000
9*0‚231

)*(: تدل على م�ستوى دلالة )0,05( )**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(

يت�ضح من الجدول ال�سابق: �أن جميع معاملات لاارتباط بين درجة كل عبارة 
والدرج���ة الكلي���ة للبعد )في حالة حذف درجة العبارة من الدرجة الكلية للبعد( غير 
دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة )0,05( �أو )0,01(، مما يدل على عدم �صدق عبارات 
البعد الرابع. ما عدا العبارتين: )2، 9( فهي دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة )0,05( 
�أو )0,01(، وحي���ث �أن���ه م���ن المعرف �أن �أي بعد لابد �أن ي�ش���تمل على ثلاثة عبارات على 

الأقل، وبالتالي تم حذف هذا البعد نهائيًا من المقيا�س.

خام�سً���ا: ح�ساب الثبات وال�صدق لعبارات البعد الخام�س للمقيا�س )العاملين 
فى البرنامج(:

تم ح�س���اب معامل الثبات بح�س���اب معامل �ألفا ل “كرونباخ” لعبارات م�ؤ�شرات 
البع���د الخام����س، وذل���ك في حال���ة ح���ذف درج���ة العبارة م���ن الدرج���ة الكلية للم�ؤ�ش���ر 

(Cronbach’s Alpha if item deleted)، كما بالجدول التالي:
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جدول )14(
 معاملات �ألفا ل “كرونباخ” لثبات م�ؤ�شرات البعد الخام�س للمقيا�س )ن = 79(

الم�ؤ�شر الرابعالم�ؤ�شر الثالثالم�ؤ�شر الثانيالم�ؤ�شر الأول
م�ؤهلات العاملين 

التطوير والتدريب المواد التعليميةفي البرنامج
المهني

تقييم اداء العاملين فى 
البرنامج

معامل العبارة
معامل العبارة�ألفا

معامل العبارة�ألفا
معامل �ألفاالعبارة�ألفا

10‚60410‚204 -10‚87710‚667
20‚44320‚38320‚84220‚889
30‚60430‚204 -30‚87730‚667
40‚57640‚18340‚87540‚889
50‚58650‚03850‚84250‚667
60‚57660‚875
70‚60870‚875
80‚59580‚842
90‚54190‚875

100‚595100‚875
110‚576110‚877
120‚443120‚842
130‚595130‚875

140‚842
150‚842
160‚842

معامل 
833‚8710‚0350‚5910‚0�ألفا العام

يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق: �أن معام���ل �ألفا العام للم�ؤ�ش���ر الثاني من البعد 
الخام����س �ض���عيف جدًا، ولذلك تم حذف���ه نهائيًا من المقيا����س، و�أن معامل �ألفا لباقي 
الم�ؤ�ش���رات في حالة حذف درجة كل عبارة �أقل من �أو ي�س���اوى معامل �ألفا للم�ؤ�ش���رين, 
�أي �أن جميع العبارات ثابتة, وذلك فيما عدا العبارات: )1، 3، 7، 8، 10، 13( في الم�ؤ�شر 
الأول، والعبارات: )1، 3، 4، 6، 7، 9، 10، 11، 13( في الم�ؤ�شر الثالث، والعبارتين: )2، 4( 
في الم�ؤ�ش���ر الراب���ع، فقد وجد �أن تدخل هذه العبارات ي����ؤدى �إلى خف�ض معامل الثبات 

ا.  )معامل �ألفا ل "كرونباخ"( لهذه الم�ؤ�شرات, ولذلك فقد تم حذفها �أي�ضً
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ولإيج���اد �ص���دق م�ؤ�ش���رات البع���د الخام����س: تم ح�س���اب معام���ل لاارتباط بين 
درج���ة العب���ارة والدرج���ة الكلية لكل م�ؤ�ش���ر، وذلك في حالة حذف درج���ة هذه العبارة 
 (Corrected item-total correlation if item م���ن الدرج���ة الكلي���ة للم�ؤ�ش���ر

(deleted، كما بالجدول التالي:

جدول )15(
معاملات الارتباط بين درجة العبارة ودرجة الم�ؤ�شر في حالة حذف درجة العبارة للم�ؤ�شر )ن = 79(

الم�ؤ�شر الرابعالم�ؤ�شر الثالثالم�ؤ�شر الثانيالم�ؤ�شر الأول
م�ؤهلات العاملين في 

التطوير والتدريب المواد التعليميةالبرنامج
المهني

تقييم اداء العاملين 
فى البرنامج

معامل العبارة
معامل العبارةلاارتباط

معامل العبارةلاارتباط
معامل العبارةلاارتباط

لاارتباط
10‚024 -1*0‚26510‚0181**1‚000
2**0‚69520‚124 -2**0‚87620‚000
30‚024 -3*0‚26530‚0183**1‚000
4*0‚22040‚102 -40‚00040‚000
5**0‚28650‚0005**0‚8585**1‚000
6*0‚22060‚000
70‚106 -70‚000
80‚0008**0‚858
9**0‚37490‚000

100‚000100‚000
11*0‚220110‚018
12**0‚69512**0‚876
130‚000130‚000

14**0‚876
15**0‚858
16**0‚876

معامل لاارتباط: ي�شير �إلى معامل ارتباط العبارة بالدرجة الكلية في حالة حذف درجة 
العبارة من الدرجة الكلية

)*(: تدل على م�ستوى دلالة )0,05( )**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(
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يت�ضح من الجدول ال�سابق: �أن جميع معاملات لاارتباط بين درجة كل عبارة 
والدرج���ة الكلية لم�ؤ�ش���رات البعد الخام�س )في حالة حذف درج���ة العبارة من الدرجة 
الكلي���ة للم�ؤ�ش���ر( دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلال���ة )0,05( �أو )0,01(، مما يدل على 
�ص���دق جمي���ع عب���ارات الم�ؤ�ش���رات, وذل���ك فيم���ا ع���دا العب���ارات: )1، 3، 7، 8، 10، 13( في 
الم�ؤ�شر الأول، والعبارات: )2، 4، 5( في الم�ؤ�شر الثاني، وحيث �أنه من المعرف �أن �أي بعد 
لاب���د �أن ي�ش���تمل على ثلاثة عبارات عل���ى الأقل، وبالتالي تم حذف ه���ذا البعد نهائيًا 
من المقيا�س، والعبارات: )1، 3، 4، 6، 7، 9، 10، 11، 13( في الم�ؤ�ش���ر الثالث، والعبارتين: 

ا. )2، 4( في الم�ؤ�شر الرابع، فهي غير دالة �إح�صائيًا، وبالتالي تم حذفهم �أي�ضً
ويمكن ح�س���اب �ص���دق م�ؤ�ش���رات البع���د الخام�س للمقيا�س با�س���تخدام م�ؤ�ش���ر 
ال�صدق الذاتي الذي يقا�س بح�ساب الجذر التربيعي لمعامل الثبات، وذلك من خلال 

الجدول التالي:
جدول )16(

م�ؤ�شرات ال�صدق الذاتي لجميع م�ؤ�شرات البعد الخام�س للمقيا�س )ن = 79(
م�ؤ�شر ال�صدق الذاتيمعامل الثبات العامم�ؤ�شرات البعد الخام�س للمقيا�س

الم�ؤ�شر الأول: 
769‚5910‚0م�ؤهلات العاملين في البرنامج

الم�ؤ�شر الثاني: 
187‚0350‚0المواد التعليمية

الم�ؤ�شر الثالث:
933‚8710‚0التطوير والتدريب المهني

الم�ؤ�شر الرابع:
913‚8330‚0تقييم اداء العاملين فى البرنامج

ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق: �أن جميع م�ؤ�ش���رات البعد الخام����س مرتفعة، 
فيم���ا عدا الم�ؤ�ش���ر الث���اني، وذلك تم حذف���ه نهائيًا من المقيا�س، وهذا يدل على �ص���دق 

باقي م�ؤ�شرات البعد الخام�س للمقيا�س.
وم���ن الإج���راءات ال�س���ابقة تم الت�أكد من ثبات و�ص���دق جميع م�ؤ�ش���رات البعد 
الخام�س، وتم حذف الم�ؤ�شر الثاني، و�ست عبارات من الم�ؤ�شر الأول، وت�سع عبارات من 
الم�ؤ�شر الثالث، وعبارتين من الم�ؤ�شر الرابع، وبالتالي �أ�صبح البعد الخام�س في �صورته 

النهائية مكونًا من م�ؤ�شرين، و )17( عبارة.
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�ساد�سً���ا: ح�س���اب الثب���ات وال�ص���دق لعبارات البع���د ال�س���اد�س للمقيا�س )علاقة 
البرنامج مع الأ�سرة(:

تم ح�س���اب معام���ل الثب���ات بح�س���اب معام���ل �ألف���ا ل "كرونباخ" لعب���ارات البعد 
 (Cronbach›s ال�ساد�س، وذلك في حالة حذف درجة العبارة من الدرجة الكلية للبعد

(Alpha if item deleted، كما بالجدول التالي:

جدول )17(
معاملات �ألفا ل “كرونباخ” لثبات البعد ال�ساد�س للمقيا�س )ن = 79(

معامل �ألفاالعبارة
10‚957
20‚960
30‚943
40‚957
50‚943
60‚943
70‚943
80‚943
90‚954

100‚957
110‚943
120‚943
130‚957
140‚943
150‚943

953‚0معامل �ألفا العام

يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق: �أن معام���ل �ألفا للبع���د ال�س���اد�س في حالة حذف 
درج���ة كل عب���ارة �أقل من �أو ي�س���اوى معامل �ألف���ا للبعد الذي تنتمي �إلي���ه العبارة, �أي 
�أن جمي���ع العب���ارات ثابت���ة, وذل���ك فيما عدا العب���ارات: )1، 2، 4، 9، 10، 13(، فقد وجد 
�أن تدخ���ل هذه العبارات ي�ؤدى �إلى خف����ض معامل الثبات )معامل �ألفا ل "كرونباخ"( 

للبعد, ولذلك فقد تم حذفها. 
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ولإيجاد �صدق م�ؤ�شرات البعد ال�ساد�س: تم ح�ساب معامل لاارتباط بين درجة 
العب���ارة والدرج���ة الكلية للبعد، وذلك في حالة حذف درجة ه���ذه العبارة من الدرجة 
الكلي���ة للبع���د ،(Corrected item-total correlation if item deleted) كما 

بالجدول التالي:
جدول )18(

معاملات الارتباط بين درجة العبارة ودرجة البعد ال�ساد�س في حالة حذف درجة العبارة للبعد )ن = 79(
معامل لاارتباط في حالة حذف درجة العبارة من الدرجة الكليةالعبارة

10‚000
20‚088 -
3**0‚993
40‚000
5**0‚993
6**0‚993
7**0‚993
8**0‚993
9**0‚682

100‚000
11**0‚993
12**0‚993
130‚000
14**0‚993
15**0‚993

)**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(

يت�ضح من الجدول ال�سابق: �أن جميع معاملات لاارتباط بين درجة كل عبارة 
والدرج���ة الكلية للبع���د )في حالة حذف درجة العبارة من الدرجة الكلية للبعد( دالة 
�إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى دلالة )0,01(، مما يدل على �ص���دق جميع عب���ارات البعد. ما 

عدا العبارات: )1، 2، 4، 10، 13(، فهي غير دالة �إح�صائيًا، وبالتالي تم حذفهم.
ويمك���ن ح�س���اب �ص���دق البع���د ال�س���اد�س للمقيا�س با�س���تخدام م�ؤ�ش���ر ال�ص���دق 
الذات���ي الذي يقا�س بح�س���اب الجذر التربيعي لمعامل ثبات البعد ال�س���اد�س، وحيث �أن 
معامل ثبات البعد الأول = 0,953 وبالتالي ف�إن م�ؤ�ش���ر �ص���دق البعد ال�ساد�س = 0,976 

وهذا يدل على �صدق البعد ال�ساد�س للمقيا�س.
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وم���ن الإج���راءات ال�س���ابقة تم الت�أك���د م���ن ثبات و�ص���دق جميع عب���ارات البعد 
ال�س���اد�س للمقيا�س، وتم حذف �ست عبارات، وبالتالي �أ�صبح البعد ال�ساد�س في �صورته 

النهائية مكونًا من )9( عبارات.

�س���ابعًا: ح�س���اب الثبات وال�ص���دق لعبارات البعد ال�س���ابع للمقيا�س )م�ؤ�ش���رات 
تقييم فاعلية البرنامج(:

“كرونب���اخ” لعب���ارات  ل  �ألف���ا  معام���ل  بح�س���اب  الثب���ات  معام���ل  ح�س���اب  تم 
البع���د ال�س���ابع، وذل���ك في حال���ة ح���ذف درج���ة العب���ارة م���ن الدرج���ة الكلي���ة للبع���د               

(Cronbach’s Alpha if item deleted)، كما بالجدول التالي:

جدول )19(
معاملات �ألفا ل “كرونباخ” لثبات البعد ال�سابع للمقيا�س )ن = 79(

معامل �ألفاالعبارة
10‚967
20‚967
30‚948
40‚964
50‚948
60‚948
70‚948
80‚948
90‚948

100‚948
110‚948
120‚948
130‚964

957‚0معامل �ألفا العام

يت�ضح من الجدول ال�سابق: �أن معامل �ألفا للبعد ال�سابع في حالة حذف درجة 
كل عبارة �أقل من �أو ي�ساوى معامل �ألفا للبعد الذي تنتمي �إليه العبارة, �أي �أن جميع 
العب���ارات ثابت���ة, وذل���ك فيم���ا ع���دا العب���ارات: )1، 2، 4، 13(، فقد وج���د �أن تدخل هذه 
العب���ارات ي����ؤدى �إلى خف�ض معامل الثبات )معامل �ألفا ل "كرونباخ"( للبعد, ولذلك 

فقد تم حذفها. 
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ولإيجاد �ص���دق م�ؤ�شرات البعد ال�سابع: تم ح�ساب معامل لاارتباط بين درجة 
العب���ارة والدرج���ة الكلية للبعد، وذلك في حالة حذف درجة ه���ذه العبارة من الدرجة 
الكلي���ة للبع���د (Corrected item-total correlation if item deleted)، كم���ا 

بالجدول التالي:
جدول )20(

معاملات الارتباط بين درجة العبارة ودرجة البعد ال�سابع في حالة حذف درجة العبارة للبعد )ن = 79(
معامل لاارتباط في حالة حذف درجة العبارة من الدرجة الكليةالعبارة

10‚037 -
20‚037 -
3**0‚994
40‚000
5**0‚994
6**0‚994
7**0‚994
8**0‚994
9**0‚994

10**0‚994
11**0‚994
12**0‚994
130‚000

)**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(

يت�ضح من الجدول ال�سابق: �أن جميع معاملات لاارتباط بين درجة كل عبارة 
والدرج���ة الكلية للبع���د )في حالة حذف درجة العبارة من الدرجة الكلية للبعد( دالة 
�إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى دلالة )0,01(، مما يدل على �ص���دق جميع عب���ارات البعد. ما 

عدا العبارات: )1، 2، 4، 13(، فهي غير دالة �إح�صائيًا، وبالتالي تم حذفهم.

ويمكن ح�ساب �صدق البعد ال�سابع للمقيا�س با�ستخدام م�ؤ�شر ال�صدق الذاتي 
ال���ذي يقا�س بح�س���اب الج���ذر التربيعي لمعامل ثبات البعد ال�س���ابع، وحي���ث �أن معامل 
ثبات البعد ال�س���ابع = 0,975 وبالتالي ف�إن م�ؤ�ش���ر �ص���دق البعد ال�س���ابع = 0,978 وهذا 

يدل على �صدق البعد ال�سابع للمقيا�س.
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وم���ن الإج���راءات ال�س���ابقة تم الت�أك���د م���ن ثبات و�ص���دق جميع عب���ارات البعد 
ال�س���ابع للمقيا�س، وتم حذف �س���ت عبارات، وبالتالي �أ�ص���بح البعد ال�س���ابع في �ص���ورته 

النهائية مكونًا من )9( عبارات.

خطوات البحث:
تتلخ�ص خطوات البحث الحالي في المراحل التالية:

11 بناء الإطار النظري للبحث من خلال مراجعه الأدبيات والمراجع والدرا�سات .
ال�سابقة ذات ال�صلة بمتغيرات البحث.

22 درا�سة خ�صائ�ص تلاميذ ذوى �صعوبات التعلم..
33 بناء قائمة ر�صد لواقع برامج ذوي �صعوبات التعلم..
44 عر�ض القائمة فى �صورتها الأولية على الخبراء والمحكمين..
55 تعدي���ل قائمة الر�ص���د في �ض���وء �أراء الخبراء والمحكمين و�ص���ولا �إلى ال�ص���ورة .

النهائية.
66 قائمة معايير برامج ذوي �صعوبات التعلم ذلك بتحديد لااتى:.

أ الهدف العام من بناء قائمة المعايير.	.
ب تحديد م�صادر ا�شتقاق قائمة المعايير.	.
ج �إعداد ال�صورة المبدئية لقائمة المعايير.	.
د عر�ض قائمة المعايير على الخبراء والمتخ�ص�صين.	.
ه تعديل قائمة المعايير في �ضوء �أراء الخبراء والمحكمين و�صولا �إلى ال�صورة 	.

النهائية.
66 بن���اء النم���وذج المقترح لبرامج ذوي �ص���عوبات التعلم القائمة في �ض���وء الجودة .

ال�شاملة.

نتائج البحث:
نتائج الفر�ض الأول ومناق�شته: 

 للتع���رف عل���ى واق���ع برام���ج �ص���عوبات التعل���م الموجودة ف���ى المدار����س التى بها 
الدم���ج ال�ش���امل في محافظ���ة وادي الدوا�س���ر، تم ح�س���اب التك���رارات والن�س���ب المئوي���ة 
لا�ستجابات عينة البحث على عبارات مقيا�س التعرف على وجود برامج للطلبة ذوى 
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�صعوبات التعلم فى محافظة وادى الدوا�سر، ثم ح�ساب )كا2( لتحديد دلالة الفروق 
ب�ي�ن تك���رارات لاا�س���تجابات با�س���تخدام برنام���ج ال ،(SPSS 22.0) ويتمث���ل ذلك في 

الجدول التالي: 
جدول )21(

ح�ساب التكرارات والن�سب المئوية وقيم كا2 لدلالة الفروق بين تكرارات الا�ستجابات لدى 
�أفراد عينة البحث )ن = 50(

العباراتم

ا�ستجابات �أفراد العينة
قيم كا2 

ودلالتها 
الإح�صائية

موافقمترددغير موافق

الن�سبة التكرار
الن�سبة التكرارالمئوية

الن�سبة التكرارالمئوية
المئوية

1
يتم تنفيذ برنامج �صعوبات 
التعلم من خلال �سيا�سات 

محددة بالمدر�سة.
2% 415% 3033% 66**08,29

2
يتم من خلال البرنامج التعرف 

على الطلبة ذوى �صعوبات 
التعلم.

1% 27% 1442% 84**84,58

3
ي�ستخدم البرنامج �سيا�سات 

و�إجراءات م�صادق عليها خا�صة 
بعملية الك�شف والتقييم.

4% 83% 643% 86**44,62

4
يهتم البرنامج ب�شكل دورى 

بتطوير وتح�سين نوعية 
الخدمات المقدمة لذوى 

�صعوبات التعلم.
2% 45% 1043% 86**68,62

يهتم البرنامج بالعمل التعاونى 5
56,77**92 %646 %23 %1والعمل ب�أ�سلوب فريق العمل.

6
يبني البرنامج علي ا�سا�س 
الإ�شراف الفنى والإدارى 

والم�ساءلة فيما يتعلق ببرنامج 
�صعوبات التعلم.

3% 64% 843% 86**44,62

7
يتيح البرنامج فر�صة لذوي 
�صعوبات التعلم للم�شاركة 

فى اتخاذ القرارات الخا�صة 
ببرنامج الطالب.

4% 81% 245% 90**52,72

8
ي�ؤكد البرنامج على �ضرورة 
دمج الطلبة ذوى �صعوبات 
التعلم فى ال�صف العادى.

0% 03% 647% 94**72,38
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العباراتم

ا�ستجابات �أفراد العينة
قيم كا2 

ودلالتها 
الإح�صائية

موافقمترددغير موافق

الن�سبة التكرار
الن�سبة التكرارالمئوية

الن�سبة التكرارالمئوية
المئوية

يهتم البرنامج بحفظ ال�سجلات 9
72,38**94 %647 %03 %0لكل طالب علي حده.

يهتم البرنامج بتحديد ميزانية 10
72,67**88 %1044 %25 %1خا�صة به.

11
يهتم البرنامج بتطبيق 

الإجراءات العلاجية الوقائية 
داخل ال�صف العادى.

2% 44% 844% 88**36,67

12
يتم تقييم الطالب ذو ال�صعوبة 
التعليمية من قبل فريق متعدد 
التخ�ص�صات ح�سب احتياجات 

الطالب داخل البرنامج.
1% 22% 447% 94**84,82

13
يعد البرنامج التربوى الفردى 
للطالب من قبل فريق متعدد 

التخ�ص�صات
0% 01% 249% 98**08,46

14

ي�شتمل البرنامج التربوى 
الفردى للطالب على المعلومات 
العامة، والأهداف التعليمية، 

و�أ�ساليب التعليم، وطرق 
التقييم، وو�صف للخدمات 

الم�ساندة

6% 126% 1238% 76**96,40

15
يتم تطوير البرنامج ا�ستندا 

الى اف�ضل النظريات والممار�سات 
التعليمية فى مجال �صعوبات 
التعلم مع المعلمون وم�شاركتهم

0% 02% 448% 96**32,42

16
يعك�س البرنامج خلفية 

الدرا�سات والأبحاث المتعلقة 
ب�أف�ضل ممار�سات تعليم ذوى 

�صعوبات التعلم
0% 03% 647% 94**72,38

17
يت�ضمن البرنامج تعليم المهارات 

لاا�سا�سية )القراءة والكتابة 
والريا�ضيات(

24% 486% 1220% 40**72,10

يت�ضمن البرنامج تعليم 18
36,88**96 %248 %21 %1ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات
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يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق ما يلي: �أنه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند 
م�س���توى دلالة )0,01( في تكرارات ا�س���تجابات �أفراد عينة البحث ل�ص���الح لاا�س���تجابة 
)موافق( في جميع عبارات مقيا�س واقع برامج �ص���عوبات التعلم الموجودة فى المدار�س 
الت���ى به���ا الدم���ج ال�ش���امل في محافظ���ة وادي الدوا�س���ر، فيم���ا ع���دا العب���ارة ال�س���ابعة 
ع�ش���ر؛ حيث توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى دلالة )0,01( في تكرارات 

ا�ستجابات �أفراد عينة البحث ل�صالح لاا�ستجابة )غير موافق(

وه���ذه النتيج���ة تتف���ق م���ع نتائج بح���ث الخطي���ب )2008( ومن خ�ل�ال عر�ض 
الأ�س���ئلة عل���ى معلم���ي المواد الدرا�س���ية بالمدار�س تو�ص���ل الباحثون �إلى ه���ذه الإجابات 

التالية:
يوجد فى الف�صل من)5:3( تلميذ من ذوى �صعوبات تعلم.��
يوجد �صعوبات تعلم فى )القراءة –الكتابة – التهجئه – الح�ساب(.��
توج���د م�ش���كلات تتمث���ل في ع���دم تقب���ل التلامي���ذ م���ن قب���ل بع����ض المعلم�ي�ن ��

كالتلامي���ذ العاديين في ال�ص���ف والمدر�س���ة هذا بالإ�ض���افة �إلى التحيز �ض���دهم 
والتفك�ي�ر النمط���ي عنهم، مم���ا يحد بالتالي م���ن �إمكانياتهم لتحقيق �أق�ص���ى 

درجة من النمو الذي ت�سمح به طاقتهم وقدراتهم.
�ش���عور ه�ؤلاء التلاميذ بالإحباط والف�شل بدرجة اكبر من اقر�أنهم التلاميذ 
�ألعادي�ي�ن وذل���ك نتيجة ف�ش���لهم المتك���رر في النجاح في المتطلبات المدر�س���ية وانعكا�س���ات 
ذلك الف�ش���ل في المنزل والمجتمع كنتيجة لذلك فانه ي�ص���بحون اقل مقاومة للإحباط 

و�إميل للا�ستجابة المبالغ فيها في المواقف ال�ضاغطة.

التوقع���ات  �أن يح�ص���ل ب�س���بب  ال���ذات لديه���م وال���ذي يمك���ن   تدن���ى مفه���وم 
المتدنية لقدراتهم من قبل المعلمين والأقران العاديين.

وان ه���ذا التلمي���ذ لم يتلق���ى الرعاي���ة المتكامل���ة م���ن الناحي���ة التعليمي���ة التي 
ت�ؤهله �إلى التح�ص���يل الدار�س���ى المنا�س���ب وبناء على ما �سبق يوجد تدنى في التح�صيل 

الدرا�سي للتلاميذ ذوى �صعوبات التعلم داخل هذه المدار�س
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وللإجاب���ة على فرو����ض البحث المتعلقة بالعلاقات والفروق، تم ا�س���تخدام الإح�ص���اء 
الو�ص���في لمتغيرات البحث، وذلك للك�ش���ف عن اعتدالية توزيع درجات هذه المتغيرات، 

والجدولين التاليين يو�ضحان ذلك:

جدول )22(
نتائج اختبار اعتدالية التوزيع لدرجات العينة النهائية في مقيا�س التعرف على واقع برامج 

�صعوبات التعلم الموجودة فى المدار�س التى بها الدمج ال�شامل )ن = 50(

المتو�سط المقيا�س
الح�سابي 

لاانحراف 
المعياري 

معامل 
لاالتواء 

الخط�أ المعياري 
لمعامل لاالتواء 

معامل 
التفلطح 

الخط�أ المعياري 
لمعامل التفلطح 

0,7335,0900,266-05,444,3532,502الدرجة الكلية 

جدول )23(
 نتائج اختبار اعتدالية التوزيع لدرجات العينة النهائية في مقيا�س واقع برامج الطلبة ذوى 

�صعوبات التعلم فى محافظة وادى الدوا�سر فى �ضوء م�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج )ن = 50(

�أبعاد 
المقيا�س

م�ؤ�شرات الجودة لكل 
بعد

المتو�سط 
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

معامل 
لاالتواء

الخط�أ 
المعياري 
لمعامل 
لاالتواء

معامل 
التفلطح

الخط�أ 
المعياري 
لمعامل 
التفلطح

البعد 
الأول

0,7338,4600,266-82,032,4972,027الإدارة
حفظ ال�سجلات وطرق 

تخزين المعلومات 
وا�سترجاعها

11,231,7732,172-0,7334,1570,266

الم�صادر المالية وميزانية 
0,7334,4270,266-11,621,2232,501البرنامج

البعد 
الثاني

عمليات ما قبل الإحالة 
0,73381,9810,266-11,070,3683,829ومرحلة الإحالة

0,73311,4760,266-62,051,6443,493الت�شخي�ص والتقييم

البعد 
الثالث

طرق التعليم والأن�شطة 
0,7332,4280,266-61,082,5811,439التعليمية

تنظيم الخدمات 
0,73391,7800,266-8,270,8584,750الم�ساندة في البرنامج
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�أبعاد 
المقيا�س

م�ؤ�شرات الجودة لكل 
بعد

المتو�سط 
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

معامل 
لاالتواء

الخط�أ 
المعياري 
لمعامل 
لاالتواء

معامل 
التفلطح

الخط�أ 
المعياري 
لمعامل 
التفلطح

البعد 
الرابع

م�ؤهلات العاملين في 
0,7333,9320,266-91,091,4581,848البرنامج

التطوير والتدريب 
0,7338,4560,266-91,482,5892,559المهني

تقييم �أداء العاملين في 
0,7339,3840,266-8,851,4123,840البرنامج

البعد 
0,7339,3840,266-52,473,1463,840الخام�س

البعد 
0,7339,3840,266-52,473,1463,840ال�ساد�س

ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن درج���ات العين���ة النهائي���ة في المقيا����س الأول 
والمقيا����س الث���اني بجميع م�ؤ�ش���راته غير موزعة توزيعً���ا اعتداليًا، ولذلك �س���وف يتم 

ا�ستخدام الأ�ساليب الإح�صائية اللابارامترية للإجابة على فرو�ض البحث. 

نتائج الفر�ض الثاني ومناق�شته: 
ين�ص الفر�ض الثاني على �أنه: »توجد علاقة ذات دلالة اح�ص���ائية بين برامج 
الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�س���ر في �ض���وء م�ؤ�ش���رات الجودة 

لتلك البرامج«

ولاختبار �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام معامل ارتباط الرتب ل�س���بيرمان 
Spearman، وذل���ك لمعرف���ة العلاق���ة بين برام���ج الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم في 
محافظة وادي الدوا�س���ر في �ضوء م�ؤ�ش���رات الجودة لتلك البرامج لدى عينة البحث، 

ويتمثل معامل لاارتباط في الجدول التالي: 
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جدول )24(
نتائج معامل ارتباط الرتب ل�سبيرمان بين درجات برامج الطلاب ذوي �صعوبات التعلم في 

محافظة وادي الدوا�سر وم�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج لدى عينة البحث )ن = 50(

م�ؤ�شرات الجودة لكل بعد�أبعاد المقيا�س
مقيا�س برامج 
الطلاب ذوي 

�صعوبات التعلم
م�ستوى 
الدلالة

البعد الأول

دالة0,357**الإدارة
حفظ ال�سجلات وطرق تخزين 

دالة0,995**المعلومات وا�سترجاعها

غير دالة0,161الم�صادر المالية وميزانية البرنامج

غير دالة0,310عمليات ما قبل الإحالة ومرحلة الإحالةالبعد الثاني
غير دالة0,060الت�شخي�ص والتقييم

دالة0,983**طرق التعليم والأن�شطة التعليميةالبعد الثالث
غير دالة0,871تنظيم الخدمات الم�ساندة في البرنامج

البعد الرابع
دالة0,824**م�ؤهلات العاملين في البرنامج

دالة0,036**التطوير والتدريب المهني
دالة0,294**تقييم �أداء العاملين في البرنامج

دالة0,294**علاقة البرنامج مع الأ�سرةالبعد الخام�س
دالة0,294**م�ؤ�شرات تقييم فاعلية البرنامجالبعد ال�ساد�س

)**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(

يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �إلى �أنه تحقق �ص���حة الفر�ض الثاني، حيث ت�شير 
النتائ���ج �إلى �أن���ه يوجد ارتباط موجب دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى دلالة )0,01( بين 
درج���ات برام���ج الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعل���م في محافظ���ة وادي الدوا�س���ر ودرجات 
بع�ض م�ؤ�شرات الجودة لتلك البرامج وهي: )الإدارة، حفظ ال�سجلات وطرق تخزين 
المعلوم���ات وا�س�ت�رجاعها، ط���رق التعليم والأن�ش���طة التعليمية، م�ؤه�ل�ات العاملين في 
البرنام���ج، التطوي���ر والتدري���ب المهن���ي، تقيي���م �أداء العامل�ي�ن في البرنام���ج، علاق���ة 
البرنام���ج م���ع الأ�س���رة، م�ؤ�ش���رات تقييم فاعلي���ة البرنام���ج(. بينما لا يوج���د ارتباط 
دال �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن برام���ج الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�س���ر 
ودرج���ات م�ؤ�ش���رات الجودة الأخ���رى لتلك البرامج وهي: )الم�ص���ادر المالي���ة وميزانية 
البرنام���ج، عملي���ات ما قب���ل الإحالة ومرحل���ة الإحالة، الت�ش���خي�ص والتقييم، تنظيم 

الخدمات الم�ساندة في البرنامج( لدى عينة البحث. 
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وه���ذه النتيج���ة تتف���ق م���ع نتائ���ج بح���ث درا�س���ة مي���ادة ف���وزي )2001(ويمك���ن 
تف�سير ذلك من خلال الم�ؤ�شرات التربوية منذ ثمانينات القرن الما�ضي على م�ستوى 
منظم���ات كب�ي�رة، وق���د ازداد الإهتم���ام به���ا مع مرور الزمن وخا�ص���ة خلال ال�س���نوات 
القليل���ة الما�ض���ية .(Thurlow, 2002) وم���ع تزاي���د لااهتم���ام بالم�س���اواة ب���ن الطلبة 
ذوي الإعاق���ة والطلب���ة العادي�ي�ن وظه���ور القوان�ي�ن والت�ش���ريعات المتعلق���ة بالأف���راد 
ذوي الإعاق���ة كقان���ون تعلي���م الأفراد ذوي الإعاق���ة (IDEA)، �أدى ذلك �إلى لااهتمام 
بتحدي���د معاي�ي�ر �أداء له�ؤلاء الأفراد ومعايير �أداء للبرام���ج المنفذة لهم، الأمر الذي 
خل���ق دافع���ا لتطوي���ر النظ���م التربوية وتغيره���ا تحت م�س���مى التطوي���ر المعتمد على 

.(Wehmeyer, 2004,111) المعايير

وان�س���جاما م���ع لااهتم���ام ال���دولي بحرك���ة تطوي���ر المعاي�ي�ر وانطلاق���ا م���ن 
الحاج���ة المتزايدة لتح�س�ي�ن نوعية عمل م�ؤ�س�س���ات التربية الخا�ص���ة وخدماتها، فقد 
ح���اول عدد م���ن الباحثين والم�ؤ�س�س���ات والهيئات والمجال�س في عدد م���ن الدول تطوير 
معايير وخ�صو�صا فيما يتعلق بالأداء الم�ؤ�س�سي لبرامج التربية الخا�صة من م�ستوى 
معايير التربية الخا�صة في الطفولة المبكر، و�صولا �إلى تطوير معايير �إعداد معلمي 
التربية الخا�صة على الم�ستوى الجامعي كالتي طورها مجل�س الأطفال غير العاديين 

)الزبون، 22،2013(.

ومن �أبرز المعايير وم�ؤ�ش���رات الجودة التي ظهرت في برامج التربية الخا�ص���ة 
ومنه���ا برام���ج الطلبة ذوي �ص���عوبات التعل���م والتي يمكن لاا�س���تفادة منها في التعرف 
عل���ى فاعلي���ة ه���ذه البرام���ج وتطويره���ا، والت���ي ت�س���خدم �أي�ض���ا في تطوي���ر كفاي���ات 
معلم���ي التربية الخا�ص���ة وبرامج �إعداده���م، ومعايير مجل�س الأطف���ال ذوي الإعاقة

و�ض���ع  وق���د   ،(Council for Exceptional children Standards- CEC)
المجل����س ع���ددا م���ن المعاي�ي�ر المتخ�ص�ص���ة بكل فئة م���ن فئ���ات الإعاقة ومنها �ص���عوبات 
التعل���م )حم���دان، 42،2014(. وم���ن خلال تل���ك المعايير التي اقترحه���ا المجل�س يمكن 
للمتخ�ص�ص�ي�ن لااعتم���اد عليها في �ض���بط ج���ودة في البرامج التربوي���ة المقدمة لذوي 

.(CEC, 2003) الإعاقة ومن �ضمنها برامج الطلبة ذوي �صعوبات التعلم



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة

 298 

نتائج الفر�ض الثالث ومناق�شته: 
ين����ص الفر����ض الثال���ث عل���ى �أن���ه: » لا توج���د ف���روق ذات دلالة اح�ص���ائية بين 
برام���ج الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعل���م في محافظ���ة وادي الدوا�س���ر تع���ود �إلى ق�س���م 

البرنامج )بنين، بنات(«

ولاختبار �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام اختبار مان – ويتني لح�ساب دلالة 
الف���روق في متو�س���طي رت���ب الدرج���ات الكلي���ة لمقيا�س برام���ج الطلاب ذوي �ص���عوبات 
التعلم في محافظة وادي الدوا�سر لدى عينتين م�ستقلتين من الأفراد )بنين، بنات(، 

ويتمثل ذلك في الجدول التالي:
جدول )25(

نتائج اختبار مان – ويتني للفروق بين متو�سطي رتب الدرجات الكلية لدى عينتي البحث 
ودلالاتها في لمقيا�س برامج الطلاب ذوي �صعوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر )ن = 50(

ق�سم المقيا�س
المتو�سط العددالبرنامج

الح�سابي
لاانحراف 

المعياري
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة 
U

قيمة 
Z

م�ستوى 
الدلالة

برامج 
الطلاب 

ذوي 
�صعوبات 

التعلم

2969,49231,566,2300,686بنين
غير دال00,25100,686

2151.48482,205,2800,589بنات

يت�ض���ح م���ن خ�ل�ال الج���دول ال�س���ابق �أن���ه لا توجد ف���روق دال���ة اح�ص���ائيًا بين 
متو�س���طي رت���ب الدرج���ات الكلي���ة لمقيا����س برام���ج الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعل���م في 

محافظة وادي الدوا�سر ترجع �إلى ق�سم البرنامج )بنين، بنات(.

 McDonald ماكدونال���د درا�س���ة  بح���ث  نتائ���ج  م���ع  تتف���ق  النتيج���ة  وه���ذه 
(1996) ويمك���ن �أن يرج���ع ذل���ك �إلى �إن النم���وذج لنظ���ام �أكثر جودة ه���و نموذج تقوم 
�أهدافه على التركيز باحتياجات الطلاب الخا�صة وقدراتهم.�إن الجودة ال�شاملة هي 
المدخل الأن�سب لت�صميم الأهداف واللوائح المنظمة للنظام التعليمي حيث �أنها تغطى 
كل �أجزاء النظام ب�شكل كفء فاعل، وهذا ي�ساعد على ت�أكيد و�ضمان �إن الأهداف احد 

مدخلات النظام ذات جوده و�صممت بكفاءة.
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نتائج الفر�ض الرابع ومناق�شته: 
ين�ص الفر�ض الرابع على �أنه: “توجد فروق ذات دلالة اح�ص���ائية بين برامج 
الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�س���ر تعود �إلى �س���نوات ت�أ�س���ي�س 

البرنامج )0-5 �سنوات، 6-10 �سنوات(”

ولاختب���ار �ص���حة ه���ذا الفر����ض تم ا�س���تخدام اختب���ار م���ان – ويتن���ي لح�س���اب 
دلال���ة الف���روق في متو�س���طي رت���ب الدرج���ات الكلي���ة لمقيا����س برام���ج الط�ل�اب ذوي 
م�س���تقلتين  مجموعت�ي�ن  ل���دى  الدوا�س���ر  وادي  محافظ���ة  في  التعل���م  �ص���عوبات 

)0-5 �سنوات، 6-10 �سنوات(، ويتمثل ذلك في الجدول التالي: 

جدول )26(
نتائج اختبار مان – ويتني Mann-Whitney (U) للفروق بين متو�سطي رتب الدرجات 

الكلية ل�سنوات ت�أ�سي�س البرنامج ودلالاتها في مقيا�س برامج الطلاب ذوي �صعوبات التعلم في 
محافظة وادي الدوا�سر )ن = 50(

�سنوات المقيا�س
المتو�سط العددالت�أ�سي�س

الح�سابي
لاانحراف 

المعياري
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة 
U

قيمة 
Z

م�ستوى 
الدلالة

برامج 
الطلاب 

ذوي 
�صعوبات 

التعلم

 5-0
3033,52516,160,3100,948�سنوات

دال706,3**00,117  10-6
2047.60586,535,1600,327�سنوات

)**(: تدل على م�ستوى دلالة )0,01(

يت�ض���ح م���ن خ�ل�ال الج���دول ال�س���ابق �أن���ه توج���د ف���روق دال���ة اح�ص���ائيًا عن���د 
م�س���توى دلال���ة )01,0( بين متو�س���طي رتب الدرج���ات الكلية لمقيا����س برامج الطلاب 
ذوي �ص���عوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�سر ترجع �إلى �سنوات ت�أ�سي�س البرنامج 
)0-5 �س���نوات، 6-10 �س���نوات( ل�ص���الح متو�س���ط رت���ب درج���ات البرام���ج الت���ي يتراوح 

ت�أ�سي�سها بين )0-5 �سنوات(.

ويمك���ن �أن يرج���ع ذلك �إلى �أن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم يفتقدون كفاءة 
التمثيل المعرفي حيث تظل الوحدات المعرفية والمفاهيم المكت�س���بة في البناء المعرفي لهم 
تفتق���ر الى التمثي���ل والموائم���ة ونتيج���ة لع���دم �إحداث ترابط���ات معرفية ق�ص���دية بها 
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ف�إنه���ا لا تلب���ث �أن تتناق�ص �أعدادها بالفقد �أو الن�س���يان، وتحل���ل �أثارها داخل عمليات 
ونظم التجهيز، وي�صبح البناء المعرفي لها �ضحلًا، وي�ؤثر بدوره على التمثيل اللاحق 

للوحدات المعرفية فتنح�صر كفاءة التمثيل المعرفي لدى ه�ؤلاء التلاميذ.
ويرتبط بهذا النموذج المعرفي ثلاثة مفاهيم �أ�سا�س���ية وثيقة ال�صلة ب�صعوبات 

التعلم وهي ق�صور ما وراء المعرفة، والدافعية، والعين وتجهيز المعلومات الب�صرية.
ين����ص الفر����ض الخام����س عل���ى �أن���ه: “ توج���د ف���روق ذات دلالة اح�ص���ائية بين 
برام���ج الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعل���م في محافظة وادي الدوا�س���ر تعود �إلى �س���نوات 

خبرة المعلم )0-5�سنوات، 6-10 �سنوات، 11 �سنة ف�أكثر(”
– والي����س  ا�س���تخدام اختب���ار كرو�س���كال  ولاختب���ار �ص���حة ه���ذا الفر����ض تم 
(Kruskal-Wallis Test) لح�س���اب دلال���ة الف���روق في متو�س���طي رت���ب الدرج���ات 
الكلية لمقيا�س برامج الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم في محافظة وادي الدوا�س���ر لدى 
مجموعتين م�ستقلتين )0-5 �سنوات، 6-10 �سنوات(، ويتمثل ذلك في الجدول التالي:

جدول )27(
نتائج اختبار كرو�سكال – والي�س Kruskal-Wallis Test للفروق بين متو�سطي رتب 

الدرجات الكلية ل�سنوات خبرة المعلم ودلالاتها في لمقيا�س برامج الطلاب ذوي �صعوبات التعلم 
في محافظة وادي الدوا�سر )ن = 50(

المقيا�س
�سنوات 
خبرة 
المعلم

المتو�سط العدد
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

متو�سط 
الرتب

درجات 
الحرية

م�ستوى قيمة كا2
الدلالة

برامج 
الطلاب ذوي 

�صعوبات 
التعلم

 5-0
0225,521,34713,20�سنوات

غير دال25,181
 10-6
5242.945,30422,03�سنوات

�أكثر من 
10502.943,99891,04 �سنوات

يت�ض���ح م���ن خ�ل�ال الج���دول ال�س���ابق �أن���ه لا توجد ف���روق دال���ة اح�ص���ائيًا بين 
متو�س���طات رت���ب الدرج���ات الكلي���ة لمقيا�س برام���ج الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعلم في 
محافظة وادي الدوا�س���ر ترجع �إلى �س���نوات خبرة المعلم )0-5 �س���نوات، 6-10 �س���نوات، 

�أكثر من 10 �سنوات(.
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 ويرج���ع الباحث���ون ذل���ك �إلى �أن الج���ودة ال�ش���املة ه���دف �أ�س���مي ت�س���عي �إلي���ة 
الم�ؤ�س�سات التعليمية من �أجل التطوير والتح�سين الجوهري الم�ستمر ولا تقت�صر علي 
عن�ص���ر معين من عنا�ص���ر العملية التعليمية ولكنها �ش���املة لجميع عنا�صر المنظومة 
�ألتعليمي���ة وتحقي���ق الج���ودة ال�ش���املة بالمنظوم���ة التعليمي���ة يتطلب توف�ي�ر عدد من 
المعايير �أو الم�ستويات بجميع عنا�صر ومكونات هذه المنظومة من مدخلات و�إجراءات 
و�صولًا �إلى مخرجات تنال ر�ضا وقبول الم�ؤ�س�سات الم�ستفيدة من هذه المخرجات، ور�ضا 
هذه المخرجات عن �أنف�س���ها من حيث تحقيقها لأهداف التميز والتفوق وكذلك ر�ض���ا 

الم�ؤ�س�سة التعليمية المنتجة لهم عن �أدائها.

تو�صيات البحث:
في �ضوء نتائج البحث الحالي وم�شاكله و�أهميته و�أهدافه والإطار النظري له 

تو�صل �إلى بع�ض التو�صيات والتطبيقات التربوية والتى تتمثل في:
((( عند بناء غرف م�ص���ادر �ص���عوبات التعلم يراعي لاالتزام بمعايير الجودة التي 1

تم التو�صل �إليها في البحث الحالي.
(((2 توف�ي�ر مدار����س ت�س���مح باندم���اج ذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة م���ع العادي�ي�ن                   

)نظ���ام الدم���ج ال�ش���امل( مع توف�ي�ر الخدمات الخا�ص���ة بهم )غرفة م�ص���ادر( 
داخل المدار�س.

(((3 توفير غرفة م�صادر لذوي �صعوبات التعلم ب�شكل ي�ساعد على تحقيق الجودة 
ال�ش���املة من خلالها وذلك بتوفير )الأمان والحالة ال�سليمة لتح�سين �صحة 
التلاميذ – التن�سيق بين كل ركن من �أركان غرفة الم�صادر بحيث ت�ساعد على 
تنفيذ الأن�ش���طة المختلفة – والكفاءة ولاا�س���تخدام بكل جزء من �أجراء غرفة 
الم�صادر ب�شكل يي�سر ا�ستخدام الو�سائل التعليمية المختلفة – المرونة من حيث 

ي�سمح بالتو�سع الم�ستقبلي �أو �إعادة تنظيمه ب�أقل تكلفة.
(((4 لااهتمام بم�ش���اركة جميع الجهات وجميع الأفراد العاملين في جهود تح�س�ي�ن 

جودة العملية التعليمية وتفعيل لاات�صال بين الإدارات والأق�سام المختلفة المكونة 
لنظام تعليم ذوي لااحتياجات الخا�ص���ة عامة وذوي �ص���عوبات التعلم خا�ص���ة.

(((5 �ض���رورة ر�سم �سيا�سة جودة يمكن تطبيقها داخل المدر�سة لاابتدائية عامة وفي 
غرفة م�صادر ذوي �صعوبات التعلم خا�صة.



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة

 302 

(((6 �ض���رورة تو�ض���يح ون�ش���ر تعليمات العمل بناء على الجودة ويجب �أن تكون هذه 
التعليمات وا�ضحة وقابلة للتطبيق.

(((7 �ض���رورة التفه���م الكام���ل ولاالتزام من قبل الم�س���ئولين في نظ���ام التعليم لذوي 
�ص���عوبات التعل���م �أو �إ�ش���اعة الثقاف���ة التنظيمي���ة والمن���اخ التنظيم���ي الخا����ص 

بالجودة في النظام التعليمي.
(((8 تعم���ل وزارة التربية والتعليم على ت�أكيد ثقافة الجودة ال�ش���املة في مدار�س���نا 

التي بها نظام الدمج ال�ش���امل )الكلي( ونظامنا التعليمي ل�ضمان �سير العمل 
نحو تحقيق الأهداف التعليمية والتربوية.

(((9 توف�ي�ر الم���وارد اللازم���ة للبني���ة التحتي���ة لتعلي���م �ص���عوبات التعل���م في جمي���ع 
م�س���توياته وذلك بتوفير غرفة م�ص���ادر مجهزة بكل التجهيزات اللازمة لحل 

الم�شكلات التعليمية التي تواجه ذوى �صعوبات التعلم.
((1( تطوي���ر المناه���ج الدرا�س���ية لتنا�س���ب خ�ص���ائ�ص المتعلم�ي�ن م���ن ذوى �ص���عوبات 1

التعلم.
((1( �ض���رورة التوج���ه نح���و نظ���م التعلي���م لاالك�ت�روني وتوظيفه���ا بغرفة م�ص���ادر 1

�صعوبات التعلم.

البحوث والدرا�سات المقترحة:
((( برنام���ج تدريب���ي مقترح لتنمية كفايات تكنولوجي���ا التعليم لدى معلم غرفة 1

م�صادر ذوي �صعوبات التعلم فى �ضوء معايير الجودة ال�شاملة.
(((2 فاعلية الأن�شطة التربوية داخل غرفة الم�صادر في تعديل �سلوك ذوي �صعوبات 

التعلم.
(((3 نم���وذج مق�ت�رح لغرف���ة م�ص���ادر ذوى الإعاق���ة الب�ص���رية في المدار����س الت���ي بها 

الدمج ال�شامل )الكلى( مع العاديين.
(((4 نم���وذج مق�ت�رح لغرف���ة م�ص���ادر ذوى الإعاق���ة ال�س���معية في المدار����س الت���ي بها 

الدمج ال�شامل )الكلى( مع العاديين.
(((5 فاعلية ا�ستخدام التعليم لاالكتروني داخل غرفة الم�صادر �صعوبات التعلم.
(((6 برنام���ج تدريب���ي مقترح لتنمية كفايات تكنولوجي���ا التعليم لدى معلم غرفة 

م�صادر ذوي �صعوبات التعلم.
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الملخ�ص:
الفائق���ة          لاا�س���تثارة  �أنم���اط  ب�ي�ن  العلاق���ة  ع���ن  الك�ش���ف  البح���ث  ا�س���تهدف 
)النف�س حركية، الح�س���ية، العقلية، التخيلية، لاانفعالي���ة( والكمالية لدى المتفوقين 
عقلي���ا، والك�ش���ف ع���ن الفروق ب�ي�ن المتفوق�ي�ن عقليً���ا والعادي�ي�ن في �أنماط لاا�س���تثارة 
الفائقة، وكذلك الك�شف عن الفروق بين المتفوقين عقليًا والمتفوقات عقليًا في �أنماط 
لاا�س���تثارة الفائق���ة والكمالي���ة، وتكونت عينة الدرا�س���ة م���ن )682( طالبًا وطالبة من 
ط�ل�اب المرحلة الثانوية )ال�ص���ف الأول والثاني والثال���ث الثانوي( تراوحت �أعمارهم 
الزمنية بين )15-18( �سنة، منهم )115( طالبًا وطالبة من المتفوقين عقليا، و)567( 
طالبً���ا وطالب���ة م���ن العادي�ي�ن، وا�س���تخدمت الدرا�س���ة الأدوات الآتية: اختب���ار الذكاء 
اللفظ���ي للمرحل���ة الثانوي���ة والجامعي���ة )�إعداد/ جاب���ر عبدالحمي���د ومحمود عمر، 
2007(، ومقيا����س لاا�س���تثارة الفائق���ة )�إع���داد الباح���ث(، ومقيا����س الكمالي���ة )�إع���داد 
الباحث(، و�أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن الآتي: وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين العاديين 
والمتفوق�ي�ن عقليً���ا في �أبعاد مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة ل�ص���الح المتفوقين عقليا، وجود 
علاقة ارتباطيه دالة موجبة بين �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وم�س���توي الكمالية لدى 
الط�ل�اب المتفوق�ي�ن عقلي���ا، وجود ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين الذك���ور والإناث في 
بُعد لاا�س���تثارة النف�س حركية الفائقة ل�ص���الح الذكور، وفي بُعد لاا�س���تثارة لاانفعالية 
الفائقة ل�صالح الإثاث، وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الذكور والإناث في بعدى 

لااهتمام المبالغ فيه بالأخطاء، والتوقعات الوالدية ل�صالح الإناث. 

الكلمات المفتاحية:  �أنماط لاا�ستثارة الفائقة - الكمالية - المتفوقين عقليًا 
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Types of Overexcitability Of The Intellectually Gifted and 
its Relation to the Perfectionism Level

Dr. Mahmoud Mohamed Eltantawy 
Lecturer of Special Education

Faculty of Education Ain-Shams University

Abstract:  The current study aims at detecting the relation between 
the types of overexcitability (psychomotor, Sensual, Intellectual, 
imagination, and emotional) and perfectionism of the intellectually 
gifted. It also targets revealing the differences between types of 
overexcitability of the intellectually gifted and the normal students. 
Moreover, highlighting differences between types of overexcitability 
and perfectionism among intellectually gifted males and females. 
Participants are 682 high school - grade 10 to 12- students, both 
genders, 115 intellectually gifted and the other 567 are normal. Their 
age varied between 15 and 18. Study tools: - Linguistic Intelligence 
Test for High School and University Stage (by Gaber Abdel-Hameed 
& Mahmoud Omar) - Overexcitability Scale (by researcher) - 
Perfectionism Scale (by researcher) Study results/ findings: 1- There 
are statistically proven differences between the intellectually gifted 
and the normal students, on the overexcitability scale measures in 
favor for the intellectually gifted students. 2- There is a positive 
correlation amongst the intellectually gifted types of overexcitability 
and perfectionism. 3- There are statistically proven differences 
between the two genders in the psychomotor overexcitement type 
in favor for the male students, and in the emotional overexcitement 
type in favor for the female students. 4- There are statistically proven 
differences between male and female students in the concern over 
mistakes and to parental expectations in favor for the female students.

Keywords: Types of overexcitability - perfectionism - intellectually 
gifted.
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 مقدمة:
 ي�س���عي العلماء والمتخ�ص�ص���ون في مج���ال رعاية وتربية الأ�ش���خا�ص المتفوقين 
والموهوب�ي�ن ب�ص���ورة دائم���ة �إلى التع���رف عل���ى خ�صائ�ص���هم المختلفة م���ن �أجل تقديم 
�أف�ضل الخدمات المتاحة، ولاا�ستفادة من قدراتهم و�إمكاناتهم �إلى �أق�صي درجة ممكنة، 
ومما لا�ش���ك فيه �أن هناك مجموعة من الخ�ص���ائ�ص التي تميز الأ�شخا�ص المتفوقين 
والموهوبين والتي حاولت البحوث ولا زالت تحاول التعرف عليها واكت�شافها من �أجل 

لااعتماد عليها في عملية التعرف وتقديم البرامج المنا�سبة. 

 حيث توجد العديد من الم�شكلات التي تحول دون رعاية الأ�شخا�ص المتفوقين 
والموهوبين في المدار�س، والتي من �أهمها ا�س���تخدام �أ�س���اليب ومحكات غير كافية مثل 
تقديرات المعلمين، ولااختبارات المدر�سية للك�شف عن ه�ؤلاء الأ�شخا�ص، ولم تعد هذه 
الأدوات كافي���ة لتحقي���ق ه���ذا الغر�ض لذلك فهناك حاجة ما�س���ة لدرا�س���ة خ�ص���ائ�ص 

ه�ؤلاء الأ�شخا�ص درا�سة علمية دقيقة )قطامي، 2010، �ص. 63(.

 وق���د تع���ددت النظري���ات وتباين���ت في تق���ديم خ�ص���ائ�ص ه����ؤلاء الأ�ش���خا�ص 
وخا�ص���ة م���ا يتعل���ق بخ�صائ�ص���هم لاانفعالي���ة، وم���ن النظري���ات التي قدمت تف�س�ي�ار 
الإيجابي���ة                                                لاانق�س���امات  نظري���ة  والموهوب�ي�ن  المتفوق�ي�ن  الأ�ش���خا�ص  لخ�ص���ائ�ص 
Theory of Positive Disintegration Dabrowski (TPD) التي قدمها. 

 وقد �أ�صبحت نظرية لاانق�سامات الإيجابية عاملًا �أ�سا�سيًا في فهمنا للجوانب 
النف�س���ية للتف���وق والموهب���ة، عل���ى الرغ���م م���ن كونه���ا نظري���ة في النم���و، و�أ�ص���بح له���ا 
�أهمي���ة كب�ي�رة في درا�س���ة التفوق والموهبة وه���ذا لي�س من قبيل ال�ص���دفة، فلقد كر�س  
Dabrowski حياته لدرا�سة الأطفال والمراهقين المتفوقين والموهوبين والبحث عن 
تحقي���ق ال�ص���حة النف�س���ية له���م، وهي نظرية تقدم ر�ؤي وا�ض���حة لعملي���ة نمو وتطور 

.(Silverman, 2009) التفوق والمواهب لدى الأطفال والمراهقين

 و�أ�ص���بحت ه���ذه النظري���ة مو�ض���وعًا لع���دد كب�ي�ر م���ن البح���وث والدرا�س���ات 
والم�شروعات البحثية المتعلقة بمجال رعاية المتفوقين والموهوبين على مدى ال�سنوات 
الما�ض���ية وحت���ى الآن، وق���د رك���زت معظم ه���ذه البحوث على فك���رة لاا�س���تثارة الفائقة 
Overexcitability وهي تناق�ش ال�سياق الأو�سع لنمو ال�شخ�صية الذي تحدث عنه   

. (Tillier, 2009) Dabrowski
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لاانفع���الي للأ�ش���خا�ص  النم���و  Dabrowski نظري���ة في  تع���د نظري���ة   ولا 
فح�س���ب بل �إنها نظرية ت�ش���مل الجوانب لاانفعالية في تفاعلها مع جوانب �أخري من 
الخبرة الب�شرية والنمو، وهي لي�ست نظرية للمتفوقين والموهوبين فقط رغم تركيز 
Dabrowski عل���ى الق���درات الكامن���ة له����ؤلاء الأ�ش���خا�ص، حيث يعتق���د �إن القدرات 
العقلي���ة �أمر �ض���روري للتفوق والموهب���ة ولكنها غير كافية بمفرده���ا لحدوث التفوق 
والموهبة لذلك لابد �أن تتطور لدى ال�شخ�ص ا�ستثارة فائقة �إ�ضافة �إلى مجموعة من 

 .(Jackson & Moyle, 2009) العوامل الأخرى لكي يحدث التفوق والموهبة

 وتحاول الدرا�س���ة الحالية تناول نظرية لاانق�س���امات الإيجابية وما نتج عنها 
من مفهوم لاا�س���تثارة الفائقة لدى المتفوقين عقليًا وعلاقة هذه لاا�ستثارات الفائقة 

ببع�ض الخ�صائ�ص الأخرى التي يتميز بها المتفوقين عقليًا مثل م�ستوى الكمالية.

م�شكلة البحث:
 �ش���هد العقد الأخير من القرن الما�ض���ي نه�ض���ة عالمية وا�س���عة تدعو �إلى زيادة 
لااهتمام ب�ش���ريحة �ص���غيرة من المجتم���ع ولكنها على درجة كبيرة م���ن الأهمية، ولها 
دور لا يمك���ن تجاه���ل �أث���ره في تقدم الأمم وتح�س�ي�ن ظ���روف حياتهم ومعي�ش���تهم، �ألا 

وهي فئة المتفوقين والموهوبين والمبتكرين )�أبو جادو، 2004، �ص. 53(. 

 ويحتاج المتخ�ص�ص���ون في مجال التفوق والموهبة �إلى التعرف على الخ�صائ�ص 
الممي���زة له����ؤلاء الأ�ش���خا�ص والتع���رف عل���ى طبيع���ة النم���و لديه���م وتعد لاا�س���تثارات 
الفائق���ة Overexcitabilities م���ن الخ�ص���ائ�ص الممي���زة للمتفوق�ي�ن والموهوب�ي�ن 
الت���ي لم تلق���ي اهتمام���ا بحثيا على م�س���توى البح���وث في الوطن العرب���ي، كما تحتاج 
لاا�س���تثارات الفائقة )النف�س حركية، الح�س���ية، العقلية، التخيلي���ة، لاانفعالية( لدى 
المتفوقين والموهوبين �إلى ا�س���تجلاء طبيعتها ومعرفة علاقتها بالخ�ص���ائ�ص الأخرى 
لدى ه�ؤلاء الأ�شخا�ص ومعرفة مدى ارتباطها بالعديد من المتغيرات من �أجل مزيد 

من الفهم لاحتياجات ه�ؤلاء الأ�شخا�ص.

درا�س���ة                               مث���ل  ال�س���ابقة  والدرا�س���ات  البح���وث  بع����ض  نتائ���ج  وت�ؤك���د   
Ackerman (1997) �أن���ه يمك���ن لااعتماد على لاا�س���تثارة الفائق���ة في التعرف على 
المتفوق�ي�ن عقليً���ا وتحديده���م، حيث �أو�ض���حت نتائج الدرا�س���ة �أن 35 % م���ن المتفوقين 
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عقليًا الذين �ش���ملتهم الدرا�س���ة كان لهم بروفيل مت�شابه �إلى حد ما من حيث �أنماط 
لاا�س���تثارة الفائق���ة، لذل���ك فانه يمكن لااعتم���اد عليها في عملية التع���رف على ه�ؤلاء 
الأ�شخا�ص، كما �أو�ضحت نتائج درا�سة Bouchet & Falk (2001) �أن هناك فروقًا 
دالة �إح�صائيًا بين العاديين والمتفوقين عقليًا من حيث لاا�ستثارة الفائقة لذلك يمكن 

التعرف على المتفوقين عقليًا من خلال �أنماط لاا�ستثارة الفائقة لديهم. 

 وترى نظرية لاانق�سامات الإيجابية �إن نمو الأ�شخا�ص المتفوقين والموهوبين 
يت�ألف من �سل�سلة من المراحل، تنتهي كل مرحلة بعملية لاانق�سامات الإيجابية والتي 
تنج���م ع���ن طري���ق التكيف وفهم الذات، فالا�س���تثارة النف�س���ية الم�ص���احبة للنمو يمكن 
ر�ؤيته���ا في الجوان���ب النف����س حركي���ة، والتخيلية، والجوان���ب لاانفعالي���ة، علاوة على 
ذلك فقد يكون الأطفال والمراهقين المتفوقين والموهوبين �أكثر ح�سا�سية من الناحية 
النف�س���ية و�أكثر �إدراكا للم�ش���كلات �سواء م�ش���كلاتهم �أنف�سهم �أو م�ش���كلات المجتمع �أو 

.(Robinson , 2008, p.38) م�شكلات العالم ب�أ�سره

 ويري م�صطفي و�أبو زيد )2012( �أن هذا قد يرجع �إلى �أن المتفوقين والموهوبين 
يت�ص���فون ب�أنهم �أكثر �ص���دقًا و�أمانة وعدلًا، وربما هذا ب�سبب ارتفاع قدرتهم العقلية 

وقدرتهم على التمييز بين ال�صواب والخط�أ. 

 لذل���ك �س���عت العدي���د م���ن الدرا�س���ات والبح���وث �إلى معرف���ة العلاق���ة ب�ي�ن 
لاا�س���تثارة الفائقة وبع�ض الخ�صائ�ص والمتغيرات الأخرى لدى المتفوقين والموهوبين 
من �أجل تقديم �ص���ورة �أو�ض���ح و�أكثر �ش���مولا لخ�ص���ائ�ص ه�ؤلاء الأ�ش���خا�ص وطبيعة 
نموه���م، وم���ن ه���ذه الدرا�س���ات درا�س���ة Tieso (2007a) الت���ي هدف���ت �إلى التع���رف 
عل���ى الف���روق ب�ي�ن المتفوقين عقليً���ا والعاديين م���ن حيث لاا�س���تثارة الفائق���ة، وت�أثير 
كل م���ن الن���وع والمرحل���ة العمرية عل���ى لاا�س���تثارة الفائقة، وق���د �أو�ض���حت نتائج هذه 
الدرا�س���ة وج���ود ف���روق دال���ة ب�ي�ن المتفوق�ي�ن عقليً���ا والعادي�ي�ن م���ن حي���ث لاا�س���تثارة 
الفائق���ة، كما �أو�ض���حت نتائج الدرا�س���ة وجود ف���روق دالة في لاا�س���تثارة الفائقة يرجع 
�إلى متغ�ي�ر الن���وع، كما هدفت درا�س���ة Rinn, et al., (2010) �إلى اكت�ش���اف العلاقة 
بين �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة لدى المتفوقين عقليًا ومفهوم الذات، و�أو�ض���حت نتائج 
الدرا�س���ة اخت�ل�اف مفهوم ال���ذات باختلاف نمط لاا�س���تثارة الفائقة، وهدفت درا�س���ة                     
Rinn & Reynolds (2012) �إلى التع���رف عل���ى طبيع���ة العلاق���ة ب�ي�ن لاا�س���تثارة 
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الفائق���ة وا�ض���طراب ق�ص���ور لاانتب���اه الم�ص���حوب بالن�ش���اط الزائ���د ل���دى المراهق�ي�ن 
المتفوقين عقليًا، و�أو�ض���حت نتائج الدرا�سة وجود علاقة ارتباطية دالة بين لاا�ستثارة 

النف�س حركية والن�شاط الزائد ولااندفاعية.

 وتعد الكمالية من الخ�صائ�ص لاانفعالية المميزة للأ�شخا�ص المتفوقين عقليًا 
وهي تنطوي على رغبة ال�شخ�ص في �أن يكون مثاليا وخوفه من عدم الكمال ولااعتقاد 
ب�أن تقبل ال�شخ�ص يعتمد على كونه يتمتع بم�ستوي مرتفع من الكمالية، والكمالية 
لي�ست نوعًا من لاا�ضطراب النف�سي ولكنها �سمة �شخ�صية ومجموعة من ال�سلوكيات 
والأف���كار والم�ش���اعر الت���ي تتك���ون ل���دى ال�ش���خ�ص، وتن�ش����أ الكمالي���ة لدى الأ�ش���خا�ص 
نتيج���ة تقدي���ر ال���ذات الناج���م عن العلاق���ات داخل الأ�س���رة حي���ث يعتقد الأ�ش���خا�ص 
�أن الكم���ال ه���و الطري���ق الأوح���د لك�س���ب تقب���ل الآخري���ن والتفاعل الوج���داني معهم 

.(Olszewski – Kubilius , 2008 , pp. 67-68)

 وتنق�س���م الكمالي���ة �إلى الكمالي���ة ال�ص���حية الت���ي تدفع �إلى التمي���ز والكمالية 
الع�ص���ابية المعطل���ة ل�ل��أداء ولا �ش���ك في �أن���ه يمكن لاا�س���تفادة من نظرية لاانق�س���امات 
الإيجابية التي تهتم بالنمو لاانفعالي للمتفوقين والموهوبين في فهم طبيعة الكمالية 

لدى المتفوقين عقليًا وارتباطها بهذه لاا�ستثارات.

 O’Connor, Rasmussen & Hawton فق���د �أو�ض���حت نتائ���ج درا�س���ة 
(2010) �أن �أبعاد الكمالية ترتبط بال�ضغوط النف�سية لدى المراهقين، و�أن التدخلات 
الت���ي ترتك���ز عل���ى الكمالية ق���د تكون فعال���ة في معالجة بع�ض الم�ش���كلات النف�س���ية في 

مرحلة المراهقة.

 يت�ض���ح مم���ا �س���بق �إن الدرا�س���ات حاولت معرف���ة الفروق ب�ي�ن المتفوقين عقليًا 
والعاديين من حيث �أبعاد لاا�س���تثارة الفائقة، والعلاقة بين لاا�ستثارة الفائقة وبع�ض 
المتغ�ي�ارت الأخ���رى مث���ل مفهوم الذات على �س���بيل المث���ال، وقد يرجع ذل���ك �إلى رغبة 
الباحثين في ر�سم �صورة متكاملة عن خ�صائ�ص الأ�شخا�ص المتفوقين. ويمكن �إجمال 

م�شكلة البحث في الأ�سئلة التالية:
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((( ه���ل توج���د فروق بين العاديين والمتفوقين عقليًا على �أبعاد مقيا�س لاا�س���تثارة 1
الفائقة؟

(((2 ه���ل توج���د علاقة بين �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة والكمالية ل���دى المتفوقين 
عقليا؟. 

(((3 ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن الذك���ور والإن���اث المتفوق�ي�ن عقليًا عل���ى �أبع���اد مقيا�س 
لاا�ستثارة الفائقة؟.

(((4 ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن الذك���ور والإن���اث المتفوق�ي�ن عقليًا عل���ى �أبع���اد مقيا�س 
الكمالية؟.

(((5 ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات الط�ل�اب عل���ى مقيا�س لاا�س���تثارة 
الفائقة وفقًا لم�ستوى الكمالية )منخف�ضة – متو�سطة - مرتفعة(«؟.

�أهدف البحث:
 ا�س���تهدف البحث الحالي الك�ش���ف عن العلاقة بين �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة 
)النف����س حركي���ة، والح�س���ية، والعقلي���ة، والتخيلي���ة، ولاانفعالي���ة( والكمالي���ة ل���دى 
المتفوق�ي�ن عقليً���ا، والك�ش���ف ع���ن الفروق ب�ي�ن المتفوق�ي�ن عقليً���ا والعادي�ي�ن في �أنماط 
لاا�س���تثارة الفائق���ة، وكذل���ك الك�ش���ف عن الفروق ب�ي�ن المتفوقين والمتفوق���ات عقليًا في 

�أنماط لاا�ستثارة الفائقة والكمالية.

�أهمية البحث: 
يتمثل �أهمية البحث الحالي فى جانبين �أ�سا�سيين هما : 

-	 الأهمية النظرية : حيث ي�سهم البحث الحالي فى:

((( �إلقاء ال�ضوء على �أنماط لاا�ستثارة الفائقة التي تُعد من خ�صائ�ص المتفوقين 1
والموهوب�ي�ن، والت���ي لم تتناوله���ا الدرا�س���ات والبحوث العربي���ة بجدية، حيث 
توج���د ندرة في الدرا�س���ات والبح���وث العربية الت���ي تناولت �أنماط لاا�س���تثارة 

الفائقة لدى المتفوقين والموهوبين في �ضوء علم الباحث. 
(((2 زيادة كم المعلومات فى مجال التفوق والموهبة فيما يتعلق بم�صطلح الكمالية. 
(((3 توجي���ه �أنظ���ار الباحث�ي�ن في مج���ال التف���وق والموهب���ة �إلى م�ص���طلح �أنم���اط 

لاا�ستثارة الفائقة وعلاقته ببع�ض المتغيرات النف�سية الأخرى. 
(((4 يمكن �أن ي�ش���كل البحث الحالي نقطة انطلاق نحو درا�س���ات �أخري م�ستقبلية 

في البيئة العربية. 
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-	 الأهمية التطبيقية : حيث ي�سهم البحث فى:
((( يمكن لاا�س���تفادة من نتائج هذا البحث في م�ساعدة التربويين في التعامل مع 1

المتفوقين والموهوبين وفي فهم احتياجاتهم التربوية.
(((2 يمك���ن لاا�س���تفادة م���ن نتائ���ج ه���ذا البح���ث في ت�ص���ميم البرام���ج التربوي���ة 

والإر�ش���ادية للمتفوق�ي�ن والموهوبين في �ض���وء �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة التي 
يتميزون بها. 

م�صطلحات البحث:

-	 المتفوق�ون عقليً�ا Intellectual Gifted: »ه���م �أولئ���ك الأ�ش���خا�ص الذين 
لديه���م ق���درة عقلي���ة عام���ة مرتفع���ة تقدر ب���ـ 120 �أو �أك�ث�ر على �أح���د مقايي�س 
الذكاء، ويحتاج ه�ؤلاء الأ�ش���خا�ص �إلى بع�ض الخدمات والبرامج التي تختلف 
عما يقدم للآخرين« (Kerr & Wells, 2009, p. 392). ويعرف الباحث 
المتفوق عقليًا �إجرائيا ب�أنه: “الذي يح�ص���ل على معامل ذكاء 120 ف�أكثر على 

مقيا�س الذكاء الم�ستخدم في البحث الحالي«.
-	 ع���رف    :Overexcitability Types of الفائق�ة  الا�ستث�ارة  �أنم�اط 

Dabrowski لاا�س���تثارة الفائقة: “ب�أنها ا�س���تجابة فوق متو�س���طة للمثيرات 
تظهر ب�صورة وا�ضحة في الجوانب النف�س حركية، والح�سية، والعقلية، والتخيلية، 
ولاانفعالية �أو مزيج بينهم، وي�شير م�صطلح لاا�ستثارة الفائقة �إلى دور الن�شاط 
 (Mendaglio & Alberta, 2006)”العقل���ي الفائ���ق الأك�ث�ر م���ن المعت���اد
ويع���رف الباح���ث لاا�س���تثارة الفائق���ة �إجرائيً���ا ب�أنه���ا: “الدرج���ة التي يح�ص���ل 
عليها ال�ش���خ�ص في مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة الم�س���تخدم في البحث الحالي”.

-	 الكمالي�ة Perfectionism: يق�ص���د به���ا رغبة ال�ش���خ�ص في �أن يكون مثاليا 
وخوف���ه الدائ���م من ع���دم تحقي���ق المثُل العلي���ا، وتنق�س���م الكمالي���ة �إلى نوعين 
�ص���حية وع�ص���ابية ، فال�ص���حية هي �أن ي�س���عي ال�ش���خ�ص �إلى التميز و�أن يعمل 
بكل قوة وان ينجز الأعمال في وقتها من �أجل �أن ي�ش���عر بالر�ض���ا، �أما الكمالية 
الع�ص���ابية هي �أن يكون لدى ال�شخ�ص دافعا لعمل الأ�شياء بامتياز ورغم ذلك 
ي�ش���عر �أن م���ا يق���وم ب���ه غ�ي�ر جي���د وي�ش���عر بالقل���ق(Cook, 2012). ويعرف 
الباح���ث الكمالي���ة �إجرائيً���ا ب�أنه���ا: “الدرجة التي يح�ص���ل عليها ال�ش���خ�ص في 

مقيا�س الكمالية الم�ستخدم في البحث الحالي”.
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الإطار النظري:
 لق���د �أهت���م الباحث���ون بدرا�س���ة الخ�ص���ائ�ص التي تمي���ز المتفوق�ي�ن والموهوبين 
وتعددت الدرا�س���ات والبحوث حول خ�صائ�ص���هم و�سمات �شخ�ص���يتهم وقُدمت العديد 
من النظريات التي حاولت فهم خ�صائ�صهم وطبيعة نموهم )ن�صار، 2008، �ص. 159(

 Theory of Positive ومن هذه النظريات نظرية لاانق�س���امات الإيجابية 
Disintegration (TPD) التي قدمها Dabrowski والتي تري �أن نمو �شخ�صية 
الأ�ش���خا�ص المتفوق�ي�ن والموهوب�ي�ن ي�س�ي�ر بطريق���ة معين���ة، حي���ث ينت���ج ع���ن انتق���ال 
ال�ش���خ�ص م���ن مرحلة التوظيف العقلي المع���رفي العادي �إلى مرحل���ة توظيف المهارات 
العلي���ا في التفك�ي�ر )�ص���راع داخلي(، لذلك فان لاانفعالات ال�س���لبية تعد جزءً �أ�سا�س���يا 
م���ن نم���و �شخ�ص���ية ه�ؤلاء الأ�ش���خا�ص وينبغي �أن نرح���ب بها كونها دلي�ل�ا على النمو 
الإيجابي، ويت�ضح الجزء الأول من عملية لاانق�سام الإيجابي في تذويب البُني العقلية 
الموجودة مما يجعل ال�صراعين الداخلي والخارجي يظهران وي�صبح ال�شخ�ص حائرًا 
ب�ي�ن الع���الم القائ���م والعالم ال���ذي يتمن���ي �أن يكون علي���ه، وتعمل قوة الوع���ي الذاتي 
لل�شخ�ص���ية والتوج���ه الذات���ي على خلق م�س���تويات تفك�ي�ر عليا وبُني عقلي���ة متكاملة 

.(Kerr & Wells, 2009, p.690) قادرة على حل ال�صراع الداخلي

 وي���ري  Ackerman (2009) �أن هن���اك �أرب���ع حقائق �أ�سا�س���ية تجعل نظرية 
لاانق�س���امات الإيجابي���ة تختل���ف ع���ن غيرها م���ن نظري���ات النمو الأخ���رى وهي على 

النحو التالي: 
((( �إن عملية النمو الإن�ساني تختلف عن عملية التخلق فالتخلق لي�س له علاقة 1

بالنم���و، فعملي���ة النمو عبر المراحل المختلفة لها لي�س���ت عملية تلقائية وعمر 
ال�ش���خ�ص لي�س دليلا على م�س���توى نموه. لذلك فبع�ض الأ�ش���خا�ص يكونون 

في م�ستوى نمو اعلي من غيرهم الذين يكبرونهم �سنا.
(((2  Dabrowski تلعب لاانفعالات دورًا رئي�سًا في عملية النمو �إلى الحد الذي جعل

النم���و.  مراح���ل  كل  في  الحا�س���م  العام���ل  ه���و  لاانفع���الي  المج���ال  �إن  يق���ول 
(((3 يُع���د ال�ص���راع النف�س���ي العام���ل الثال���ث في ه���ذه النظري���ة وه���و ال���ذي يجع���ل 

الأ�شخا�ص متمايزين وي�ؤدي دورًا رئي�سًا في نمو �شخ�صيتهم.
(((4 ت�ؤدي القيم دورًا مهما في نمو ال�شخ�صية. 
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 ولم ترك���ز ه���ذه النظري���ة على الأطف���ال المتفوقين عقليًا والموهوبين ال�ص���غار 
فح�س���ب؛ ب���ل رك���زت عل���ى المراهق�ي�ن والرا�ش���دين م���ن المتفوق�ي�ن والموهوب�ي�ن �أي�ض���ا، 
وتتطل���ب ه���ذه النظرية �أن يكون لدى ال�ش���خ�ص خبرات حياتية و�أن يكون لديه قدرة 
على تقييم المفاهيم المختلفة لكي يتطور النمو لاانفعالي والأخلاقي، وتري النظرية 
�أن الأطفال ال�ص���غار المتفوقين والموهوبين يكون لديهم ح�سا�سية انفعالية غير عادية 
م�ص���احبة لتفوقه���م وموهبته���م، وعندم���ا ينتقل الطف���ل �إلى مرحل���ة المراهقة تتكون 

. (Lovecky, 2004, p.375) هويته من خلال تقييم القيم ال�شخ�صية

 Dabrowski ونتج عن هذه النظرية مفهوم لاا�ستثارات الفائقة الذي قدمه 
ك�أح���د مج���الات نمو ال�شخ�ص���ية ل���دى المتفوقين والموهوبين، ويق�ص���د به الح�سا�س���ية 
الفائق���ة للجه���از الع�ص���بي المرك���زي نح���و المث�ي�ارت، والق���وة الداخلي���ة التلقائية التي 
تتحكم في �س���لوك ال�ش���خ�ص وتطوره، وهي من العنا�ص���ر الأ�سا�س���ية لنمو ال�شخ�صية، 
وطبقا لهذه النظرية ف�إن الأ�شخا�ص المتفوقين والموهوبين يتعر�ضون لخبرات الحياة 
.(Kerr & Wells, 2009, p. 689) ب�شدة وينتج عن ذلك �أزمة عميقة �أو انق�سام

 وي���ري Coleman (2003, p. 68) �أن هن���اك مجموع���ة م���ن لاانتق���ادات 
الت���ي وجه���ة له���ذه النظرية منه���ا �أن العلاقات ب�ي�ن المتغيرات في نظرية لاانق�س���امات 
الإيجابية كانت �ض���بابية بع�ض ال�ش���يء، ولم يكن هذا ل�س���وء تف�س�ي�ر النظرية، ولكن 

نتيجة ال�صعوبات الكامنة في تف�سير وفهم م�صطلحات النظرية وممار�ستها.

مراحل نمو الا�ستثارات الفائقة:
 ي���ري Piechowski �أن نظري���ة لاانق�س���امات الإيجابي���ة تهت���م بدرا�س���ة نمو 
المتفوق�ي�ن والموهوب�ي�ن م���ن المراهق�ي�ن والرا�ش���دين، لذلك فه���ي نظرية تهت���م بالنمو 
لاانفع���الي بالاعتماد على ملاحظة الأ�ش���خا�ص المتفوق�ي�ن والموهوبين، فقد لاحظ �أن 
المراهق�ي�ن المتفوق�ي�ن والموهوبين مثلهم مثل الرا�ش���دين المتفوقين والموهوبين لديهم 
اتجاهًا قويًا نحو المثُل العليا في الحياة مثل العدالة والإن�ص���اف وال�ص���دق والم�س���ئولية 
والرحم���ة، كم���ا يتوقع من ه�ؤلاء الأ�ش���خا�ص فعل �ش���يء ما من �أجل ت�ص���حيح �أخطاء 

(Lovecky, 2004, p. 374) المجتمعات
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 وق���د �أ�ش���ار Dabrowski �إلى مجموع���ة م���ن العوامل التي ت����ؤدي �إلى ظهور 
لاا�س���تثارة الفائقة، �أولها العوامل البيولوجية مثل الخ�ص���ائ�ص الوراثية، وقد تكون 
لاا�س���تثارة الفائقة جزءً من تكوين ال�ش���خ�ص مثل غريزة حماية الذات ودوافع الجوع 
والعط�ش، ويتمثل العامل الثاني في البيئة لااجتماعية التي يوجد بها ال�ش���خ�ص وما 
تحتوي���ه م���ن قيم ومعاي�ي�ر وما يرتبط به���ذه البيئة من �ص���فات، �أما العام���ل الثالث 
فيتمث���ل في التفاع���ل بين مجموعة من المكونات من �أجل متطلبات البيئة لااجتماعية 

.(Mendaglio, 2012)

 وق���د و�ص���ف Dabrowski ع���دة م�س���تويات مختلفة لنمو ال�شخ�ص���ية تعك�س 
لااخت�ل�اف في الخ�ص���ائ�ص النف�س���ية للأ�ش���خا�ص، وه���ي بدوره���ا تو�ض���ح الإمكان���ات 

الكامنة للأ�شخا�ص، وت�شمل هذه الخ�صائ�ص ثلاثة ملامح رئي�سة هي : 
((( الق���درات والمواهب الخا�ص���ة )مث���ل القدرات الريا�ض���ية والقدرات المو�س���يقية 1

الفريدة من نوعها(.
(((2 الأ�شكال الخم�سة من لاا�ستثارة الفائقة.
(((3 .(Mendaglio,2012) الدوافع القوية التلقائية لتفوق الفرد وتميزه

�أنماط الا�ستثارة الفائقة: 
 هناك خم�س���ة �أنماط للا�س���تثارة الفائقة التي يمكن �أن توجد لدى المتفوقين 

عقليًا وقد يت�سم ال�شخ�ص بنمط ا�ستثارة واحد �أو �أكثر، وهي على النحو التالي:
((( 1 :Psychomotor Overexcitability الفائق�ة  حركي�ة  النف��س  الا�ستث�ارة 

وتتجلي لاا�س���تثارة النف�س حركية الفائقة في مجالين رئي�س���يين هما: الطاقة 
الزائ���دة والتوت���ر الع�ص���بي؛ حيث يتحول التوتر الع�ص���بي �إلى ن�ش���اط نف�س���ي 
حركي مثل الت�ش���نجات اللا�إرادية، وق�ض���م الأظافر �أو ال�س���لوك المتهور، بينما 

يمكن �أن تلاحظ الطاقة الزائدة في الإيماءات والتركيز على تح�سين المهام.
(((2 الا�ستث�ارة الح�سية الفائقة :Sensual Overexcitability تعبر عن نف�س���ها 

م���ن خ�ل�ال خ�ب�ارت التل���ذذ والخ�ب�ارت الح�س���ية، وتتك���ون المخرجات الح�س���ية 
نتيجة التوتر الداخلي وتظهر مظاهر لاا�ستثارة الح�سية الفائقة في لااهتمام 

بالملاب�س والمظهر والولع بالمجوهرات....الخ.
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(((3 ترتب���ط   Intellectual Overexcitability: الفائق�ة  العقلي�ة  الا�ستث�ارة 
لاا�س���تثارة العقلي���ة الفائق���ة بالن�ش���اط العقل���ي المت�س���ارع والمكث���ف، وتع�ب�ر عن 
نف�س���ها م���ن خلال ال�س���عي ال���د�ؤوب نح���و الفهم، واكت�ش���اف المجه���ول والبحث                

عن الحقيقة . 
(((4 :Imagination Overexcitability يمك���ن  الفائق�ة  التخيلي�ة  الا�ستث�ارة 

لاا�س���تدلال على لاا�ستثارة التخيلية الفائقة من خلال تحول لاانتباه و�أحلام 
اليقظة الم�ستمرة التي تحدث نتيجة للعب التخيلي الحر، والتفكير في الحياة 

ب�صورة خا�صة ولااختراع والتخيل.
(((5 وتع�ب�ر   Emotional Overexcitability: الفائق�ة  الانفعالي�ة  الا�ستث�ارة 

ع���ن نف�س���ها من خ�ل�ال لاا�س���تجابة لاانفعالي���ة الفائق���ة وتت�ض���من التعبيرات 
الج�س���دية الممي���زة الت���ي يمك���ن التع���رف عليه���ا ب�س���هولة، والم�ش���اعر المفرط���ة، 
والذاك���رة الوجداني���ة القوي���ة، والخوف من الم���وت والقلق والمخاوف وال�ش���عور 
.(Mendaglio & Alberta, 2006) بالذنب ولااكتئاب والمزاج لاانتحاري

الكمالية:
 لقي مو�ض���وع الكمالية لدى الأ�ش���خا�ص المتفوقين عقليًا والموهوبين اهتمامًا 
كب�ي�رًا، م���ن جان���ب الآب���اء والمعلم�ي�ن، وعل���ى الرغ���م م���ن قل���ة البح���وث والدرا�س���ات 
الت���ي تناول���ت مو�ض���وع الكمالي���ة ل���دى المتفوق�ي�ن عقليً���ا �إلا �أن نتائ���ج ه���ذه البح���وث 
والدرا�س���ات �أو�ضحت �إنها خا�صية منت�ش���رة لدى المتفوقين عقليًا و�أن المتفوقين عقليًا 
�أك�ث�ر كمالي���ة مقارن���ة ب�أقرانهم متو�س���طي الق���درات العقلية. وت�س���هم الكمالية لدى 
المتفوق�ي�ن عقليً���ا في عملي���ة الإ�س���راع الأكاديم���ي ولاابت���كار والتمك�ي�ن، ولكنه���ا في ذات 
الوق���ت ت�س���بب لهم الكثير من الم�ش���كلات مث���ل الإحباط ال�ش���ديد والعراقيل المختلفة

.(Pfeiffer & Blei , 2008, p. 346)

 وبطبيع���ة الحال لا يولد الأطفال المتفوقين �أكثر كمالية ولكنهم يكت�س���بونها 
م���ن خ�ل�ال البيئة التي يعي�ش���ون فيها، والعوام���ل المختلفة التي يتعر�ض���ون لها داخل 
ه���ذه البيئ���ات مثل توقع���ات الآباء المرتفع���ة والدرجات المرتفعة التي يح�ص���لون عليها 
في المدر�س���ة، والبيئ���ات الأ�س���رية الت���ي تبال���غ في تقدي���ر الأداء والتح�ص���يل الأكاديم���ي 

.(Olszewski – Kubilius , 2008, pp. 67-68)
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 كما تعد التن�ش���ئة لااجتماعية القائمة على الت�س���لط وال�سيطرة والنمطية في 
التعامل مع الأبناء المتفوقين والموهوبين والمبتكرين من العوامل التي تعوق نبوغهم 

والتي قد ت�ؤدي �إلى الكمالية الع�صابية )دناوي، 2008، �ص. 53(. 

 وفي مراجع���ة ق���ام به���ا Speirs (2007) للدرا�س���ات والبحوث ال�س���ابقة التي 
تناول���ت الكمالي���ة عن���د المتفوق�ي�ن عقليً���ا والموهوبين لمعرف���ة العوامل التي ت����ؤدي �إلى 
نم���و الكمالي���ة لديهم وجد �أن نتائج الدرا�س���ات �أ�ش���ارت �إلى العديد م���ن العوامل مثل 
العوامل ال�شخ�ص���ية، و�أ�س���اليب المعاملة الوالدية، والتح���دي، والتوجه المثالي للذات، 

وال�سعي نحو �إنجاز المهام بما يتفق مع توجههم الداخلي.

 وفي ه���ذا ال�ص���دد ت�ش�ي�ر نتائ���ج درا�س���ة Stoeber & Stoeber (2009) �أن 
الكمالي���ة ل���دى الأ�ش���خا�ص تتك���ون نتيج���ة لدواف���ع داخلي���ة ولي�س���ت نتيج���ة لدواف���ع 
���ا ين�ش���دون الكم���ال في كل المج���الات، و�أ�ش���خا�ص �آخرون  خارجي���ة، و�أن هن���اك �أ�شخا�صً

ين�شدون الكمال في مجال واحد فقط وهو المهم بالن�سبة لهم. 

 حيث يو�ص���ف الأ�ش���خا�ص المتفوق�ي�ن عقليًا ب�أنهم ي�ض���عون لأنف�س���هم معايير 
مرتفع���ة �أك�ث�ر بكث�ي�ر مم���ا ي�ض���عها له���م الآب���اء والمعلم���ون، ويطل���ق عل���ى ه���ذا الأمر 
الكمالي���ة وه���ي �ص���فة لي�س���ت خا�ص���ة بالمتفوق�ي�ن عقليً���ا فق���ط ولكنهم يتمي���زون بها، 
وللكمالي���ة نوع���ان : الكمالي���ة ال�ص���حية م���ن �أج���ل التمي���ز ، والكمالي���ة الع�ص���ابية �أو 
المعطل���ة للأداء والتي تجعل الأ�ش���خا�ص غير را�ض���ون تماما ع���ن �أدائهم بغ�ض النظر 
عن جودة �أعمالهم، والكمالية هي المحرك الأ�سا�سي للإنجاز ولها ت�أثير �إيجابي على 

. (Porter, 2005, p. 22) حياة الأ�شخا�ص

 ويمك���ن �أن يكون النوع الع�ص���ابي م���ن الكمالية بدلا من الم�س���توي العادي من 
الكمالي���ة مدخ�ل�ا للعمل م���ع كثير من المتفوقين عندما يرك���ز الطالب على الأخطاء 
التي ارتكبها وي�ص���بح قلقا وغير قادر على البدء في مهمة �أخري ويعجز عن م�ش���اركة 
مجموعت���ه خوفا من الف�ش���ل، فالبع�ض يقلق من وج���ود �أخطاء في عمله قبل �أن يقوم 

.(Winstanley , 2009, p. 191) بالعمل نف�سه
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 ويتفاقم الخوف من الف�شل ب�سبب الكمالية وبالطبع قد ي�ؤدي هذا �إلى خيبة 
الأمل وانخفا�ض م�ستوى التح�صيل ومن جانب �أخر ف�إن المتفوقين لديهم م�ستويات 
مختلفة من فاعلية الذات التي ينبغي �أن تو�ض���ع في الح�س���بان، وقد �ألقت العديد من 
البحوث ال�ضوء على فاعلية الذات ودور النوع وت�أثيره عليها ، فالكثير من المراهقات 
تق���ل قدراته���ن بينم���ا المراهقين ت���زداد قدراتهم خ�صو�ص���ا في المجالات الت���ي يهتم بها 

.(Alsop, 2007, p.53) الذكور مثل العلوم والريا�ضيات

 كما �أ�شارت نتائج بع�ض الدرا�سات مثل نتائج درا�سة Owens (2015) �إلى �أن 
هناك علاقة ارتباطية دالة بين الم�س���توي المرتفع من الكمالية والقلق لدى المتفوقين 

عقليًا والموهوبين.

 وي���ري �س���عادة )2015، ����ص. 252( �أن هناك فكرة �س���ائدة لدى بع�ض المتفوقين 
والموهوبين والمبتكرين قد تعرقل نجاحهم تتمثل في اعتقاد بع�ض���هم ب�أن العمل الذي 
لا يغفر يتمثل في الوقوع في الأخطاء، علما ب�أن الف�شل الحقيقي يمثل فر�صة واقعية 
ت�ؤكد ب�أن عملا ما قد تم بالفعل ب�ص���رف النظر عن النتيجة، لذلك ف�إن من يري �أن 

الأخطاء لم تعد �أمرًا �سلبيا قد يدفعه هذا �إلى مزيد من النجاح.

 وتري عودة )2013، �ص. 62( �أنه ينبغي و�ضع خ�صائ�ص الأ�شخا�ص المتفوقين 
والموهوب�ي�ن في ب����ؤرة لااهتم���ام عن���د تق���ديم البرام���ج له���م، حي���ث �أن عملي���ة رعاي���ة 
المتفوقين والموهوبين تختلف عن رعاية بقية �ش���رائح المجتمع، حيث �أنها تتوقف على 

�إ�شباع رغباتهم واهتماماتهم، ومراعاة خ�صائ�صهم. 

درا�سات �سابقة:
 ي�ستعر�ض الباحث في هذا الجزء بع�ض البحوث والدرا�سات ال�سابقة المرتبطة 

بمتغيري الدرا�سة وذلك على النحو التالي:

 هدف���ت درا�س���ة Treat (2006) �إلى معرف���ة الف���روق ب�ي�ن النوعين من حيث 
نوعي���ة لاا�س���تثارة الفائقة، وتكونت عينة الدرا�س���ة م���ن 100 طالبًا وطالبة من طلاب 
الجامع���ة المتفوق�ي�ن عقليً���ا الذين تم تحديدهم م���ن قبل على �أنه���م متفوقين عقليا، 
وا�س���تخدمت الدرا�س���ة مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة الن�س���خة الإلكترونية والذي يتكون 
من 50 عبارة، و�أو�ض���حت نتائج الدرا�س���ة وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين النوعين من 
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حي���ث نوعي���ة لاا�س���تثارة الفائقة، حيث ح�ص���ل الإناث على درج���ة مرتفعة عن الذكور 
في لاا�س���تثارة الوجدانية والح�س���ية، على حين ح�ص���ل الذكور على درجة مرتفعة عن 

الإناث في لاا�ستثارة العقلية والحركية والتخيلية.

 كم���ا هدف���ت درا�س���ة Yakmaci-Guzel & Akatsu (2006) �إلى المقارن���ة 
ب�ي�ن درجات لاا�س���تثارة الفائقة والدافعي���ة ولاابتكار والقيادة ل���دى ثلاث مجموعات 
م���ن طلاب ال�ص���ف العا�ش���ر، تكون���ت المجموعة الأولي م���ن الطلاب المتفوق�ي�ن عقليا، 
وتكون���ت المجموعة الثانية من الطلاب متو�س���طي ال���ذكاء، وتكونت المجموعة الثالثة 
من الطلاب منخف�ضي معامل الذكاء. وبلغ حجم عينة الدرا�سة )105( طالبًا وطالبة 
تم تق�سيمهم �إلى ثلاث مجموعات، المجموعة الأولي �ضمت 35 طالبًا وطالبة، و�ضمت 
المجموعة الثانية 33 طالبًا وطالبة، بينما �ض���مت المجموعة الثالثة 37 طالبًا وطالبة، 
وا�س���تخدمت الدرا�س���ة مقيا����س راف���ن للم�ص���وفات المتتابع���ة وقائمة ملاحظ���ة المعلم، 
ومقيا�س لاا�ستثارة الفائقة الطبعة الثانية (Falk et al., 1999) ، و�أو�ضحت نتائج 
الدرا�س���ة �أن مجموعة الطلاب المتفوقين عقليًا )مرتفعي معامل الذكاء( كان لديهم 
درجات مرتفعة من حيث لاا�ستثارة الفائقة والدافعية والقدرة على لاابتكار والقيادة 
مقارن���ة بط�ل�اب المجموعات الأخ���رى، ولم توجد فروق دالة ب�ي�ن المجموعات الثلاث 

من حيث النوع.

 وهدفت درا�س���ة Gross, et al., (2007) �إلى فح�ص العلاقة بين لاا�س���تثارة 
الفائق���ة ومفهوم الذات لدى الطلاب المتفوق�ي�ن عقليا، وكذلك معرفة ت�أثير كل من 
الن���وع وال�ص���ف الدرا�س���ي عل���ى درجة لاا�س���تثارة الفائق���ة وتكونت عينة الدرا�س���ة 248 
طالبً���ا وطالب���ة م���ن المتفوق�ي�ن عقليًا الملتحقين بال�ص���ف العا�ش���ر درج���ة ذكاءهم �أكبر 
من 115 درجة على مقيا�س وك�س���لر ، وا�س���تخدمت الدرا�س���ة الأدوات الآتية : مقيا�س 
لاا�ستثارة الفائقة – الطبعة الثانية (Falk et al., 1999) ، ومقيا�س و�صف الذات 
الطبع���ة الثاني���ة (Marsh, 1990) و�أو�ض���حت نتائ���ج الدرا�س���ة ح�ص���ول الإناث على 
درجات مرتفعة في الأبعاد الفرعية التالية من مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة )لاا�ستثارة 
الح�س���ية – لاا�س���تثارة التخيلية – لاا�ستثارة لاانفعالية( مقارنة بالذكور، كما وجدت 
فروق في لاا�ستثارة العقلية راجعة �إلى اختلاف ال�صف الدرا�سي، بينما لا يوجد ت�أثير 

للجن�س �أو م�ستوى ال�صف على لاا�ستثارة النف�س – حركية. 
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 وهدف���ت درا�س���ة Tieso (2007a) �إلى معرف���ة الفروق ب�ي�ن المتفوقين عقليًا 
والعاديين على �أبعاد مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة، وكذلك معرفة الفروق بين النوعين 
م���ن حيث لاا�س���تثارة الفائقة، وهل هن���اك فروق بين الطلاب على مقيا�س لاا�س���تثارة 
الفائق���ة باخت�ل�اف المرحل���ة العمرية )لاابتدائي���ة والثانوية(، وتكونت عينة الدرا�س���ة 
من 480 طالبًا وطالبة من طلاب المرحلة لاابتدائية والثانوية، منهم 217 من الذكور 
و263 م���ن الإناث، 249 منهم ملتحقين بالمدار����س لاابتدائية، 231 ملتحقين بالمدار�س 
الثانوي���ة ، منه���م 184 طالبً���ا م���ن العادي�ي�ن، 296 م���ن المتفوق�ي�ن عقليً���ا وا�س���تخدمت 
الدرا�س���ة مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة الطبعة الثانية(Falk et al., 1999) و�أ�سفرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة ع���ن الآت���ي: وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين الذك���ور والإن���اث على 
الأبعاد الفرعية لمقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة، حيث ح�ص���ل الإن���اث على درجات مرتفعة 
ع���ن الذك���ور في الأبع���اد الوجدانية والح�س���ية للمقيا�س. وتوجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا 
ب�ي�ن الذك���ور والإن���اث في الجوانب النف�س حركية ل�ص���الح الذكور.وتوج���د فروق دالة 
�إح�صائيًا بين طلاب المدار�س لاابتدائية وطلاب المدار�س الثانوية حيث ح�صل طلاب 
المدار����س لاابتدائي���ة عل���ى درجات مرتفع���ة في الأبعاد )الح�س���ية والتخيلي���ة(. وتوجد 
ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين الط�ل�اب المتفوق�ي�ن عقليً���ا والعاديين على الدرج���ة الكلية 

لمقيا�س لاا�ستثارة الفائقة والأبعاد الفرعية ل�صالح الطلاب المتفوقين عقليا. 

الفائق���ة،  لاا�س���تثارة  بني���ة  Tieso (2007b) �إلي تحلي���ل  درا�س���ة   وهدف���ت 
والتعرف على العوامل الفردية والأ�س���رية التي قد تف�س���ر �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة 
لدى الطلاب المتفوقين عقليا، وتكونت عينة الدرا�سة من )143( من المتفوقين عقليًا 
تراوحت �أعمارهم الزمنية ما بين 5-15 �س���نة، بالإ�ض���افة �إلى )161( من �آباء و�أمهات 
ه����ؤلاء الأطف���ال تراوح���ت �أعماره���م الزمني���ة م���ا ب�ي�ن 31 �إلى 59 �س���نة، وا�س���تخدمت 
 ،  (Falk et al , 1999) الثاني���ة  الطبع���ة  الفائق���ة  لاا�س���تثارة  الدرا�س���ة مقيا����س 
و�أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين نوع النوع والعمر الزمني 
ولاا�ستثارة الفائقة، كما كان للوالدين دورا كبيرا في حدوث �أنماط لاا�ستثارة الفائقة 
لدى �أبنائهم حيث �أو�ضحت نتائج الدرا�سة �إن لاا�ستثارة التخيلية الفائقة لدى الآباء 
كان لها ت�أثيًرا �س���لبيًا على القدرة التخيلية لدى �أطفالهم، على حين كان للا�س���تثارة 
التخيلي���ة والوجداني���ة لدى الأمه���ات ت�أثيًرا �إيجابيًا على الدرجة العامة للا�س���تثارة 

الفائقة لدى الأطفال.
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 وهدف���ت درا�س���ة المط�ي�ري )2008( �إلى التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن �أنم���اط 
لاا�ستثارة الفائقة وبين الذكاء والتح�صيل الدرا�سي وفاعليتها في الك�شف عن الطلبة 
الموهوب�ي�ن، وتكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )1020( طالبً���ا وطالبة من طلاب ال�ص���فين 
ال�س���ابع والتا�س���ع بدول���ة الكوي���ت، وا�س���تخدمت الدرا�س���ة مقيا�س رافن للم�ص���فوفات 
 Falk, et al المتتابع���ة للتع���رف عل���ى الموهوبين، ومقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة )�إع���داد
تعريب الباحث(، و�أو�ض���حت نتائج الدرا�س���ة وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الطلاب 
الموهوب�ي�ن والعادي�ي�ن في �أنم���اط لاا�س���تثارة العقلي���ة والتخيلية والوجداني���ة والنف�س 
حركية ل�ص���الح الطلاب الموهوبين، بينما لم توجد فروق في بعد لاا�س���تثارة الح�س���ية 
الفائقة، كما �أو�ضحت نتائج الدرا�سة وجود علاقة ارتباطية دالة بين �أنماط لاا�ستثارة 

الفائقة وبين الذكاء والتح�صيل الدرا�سي لدى الموهوبين.

 وهدف���ت درا�س���ة Rinn, et al., (2010) �إلى فح����ص العلاق���ة ب�ي�ن �أنم���اط 
لاا�س���تثارة الفائق���ة ل���دى المتفوق�ي�ن عقليً���ا ومفه���وم ال���ذات، وتكون���ت عينة الدرا�س���ة 
م���ن )379( م���ن المتفوق�ي�ن عقلي���ا، تراوح���ت �أعماره���م الزمني���ة م���ا بين 11-16 �س���نة، 
وا�س���تخدمت الدرا�س���ة الأدوات التالي���ة مقيا����س لاا�س���تثارة الفائق���ة الطبع���ة الثاني���ة 
 (Marsh , 1990) ومقيا�س و�ص���ف الذات الطبعة الثانية ،(Falk et al , 1999)
، و�أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن �أن مفهوم الذات لدى عينة الدرا�سة يختلف تبعا لنمط 

لاا�ستثارة الفائقة التي يتميز بها الطلاب. 

 وهدفت درا�س���ة ربيع وحنفي )2011( �إلى التعرف على العلاقة بين الكمالية 
الع�ص���ابية ل���دى الموهوبين �أكاديميا وبع�ض المتغيرات المتمثل���ة في تقدير الذات ونمط 
و�أ�ساليب المعاملة الوالدية، والتنب�ؤ بالكمالية الع�صابية لدى الموهوبين في �ضوء بع�ض 
المتغ�ي�ارت المتمثل���ة في تقدي���ر الذات ونم���ط و�أ�س���اليب المعاملة الوالدية، وا�س���تخدمت 
الدرا�س���ة المنهج الو�ص���في لاارتباطي، وقد اختيرت عينة الدرا�سة ع�شوائيًا من طلاب 
الفرق���ة الأولى في جامع���ة بن���ى �س���ويف وقد بلغ حج���م العينة 150 طالبً���ا وطالبة من 
كلية الطب. وقد ا�س���تخدمت الدرا�س���ة الأدوات التالية: مقيا�س الكمالية الع�ص���ابية، 
مقيا�س تقدير الذات، مقيا�س نمط ال�سلوك ومقيا�س الأ�ساليب الوالدية. و�أو�ضحت 
نتائ���ج الدرا�س���ة ع���دم وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن الكمالي���ة الع�ص���ابية وبع�ض 
المتغيرات النف�س���ية مثل تقدير الذات- �أ�س���اليب المعاملة الوالدية كما يدركها الأبناء 
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ل���دى ط�ل�اب وطالب���ات الجامعة الموهوب�ي�ن �أكاديميًا. كم���ا لا يمكن التنب����ؤ بالكمالية 
الع�ص���ابية لدى طلاب الجامعة الموهوبين �أكاديميا في �ض���وء المتغيرات النف�س���ية مثل 

تقدير الذات- �أ�ساليب المعاملة الوالدية كما يدركها الأبناء.

 وهدف���ت الدرا�س���ة Piirto & Fraas (2012) �إلى المقارن���ة بين مجموعتين 
من المراهقين على مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة الذي يتكون من خم�سة �أبعاد )لاا�ستثارة 
الح����س حركي���ة ، ولاا�س���تثارة الح�س���ية، ولاا�س���تثارة التخيلي���ة، ولاا�س���تثارة العقلي���ة، 
ولاا�س���تثارة لاانفعالية( وتكونت عينة الدرا�س���ة من 112 من المراهقين تم تق�س���يمهم 
�إلى مجموعت�ي�ن �إحداهما تكونت من 61 مراهق���ا متفوقًا عقليًا والأخرى تكونت من 
51 مراهق���ا م���ن المراهقين الملتحقين بالمدار�س المهنية، وا�س���تخدمت الدرا�س���ة مقيا�س 
لاا�ستثارة الفائقة الطبعة الثانية  (Falk et al , 1999)، و�أو�ضحت نتائج الدرا�سة 
الآت���ي: لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن المجموعت�ي�ن عل���ى الأبع���اد التالية 
لمقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة )لاا�س���تثارة النف�س حركية، لاا�س���تثارة الح�س���ية، لاا�ستثارة 
لاانفعالية(. توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن المجموعتين على الأبعاد التالية لمقيا�س 
لاا�س���تثارة الفائق���ة )لاا�س���تثارة التخيلي���ة، ولاا�س���تثارة العقلي���ة( ل�ص���الح المراهق�ي�ن 

المتفوقين عقليًا. 

 وهدف���ت درا�س���ة Rinn & Reynolds (2012) �إلى درا�س���ة العلاق���ة ب�ي�ن 
�أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة وا�ض���طراب ق�ص���ور لاانتب���اه الم�ص���حوب بالن�ش���اط الذائد 
ل���دى المراهق�ي�ن المتفوق�ي�ن عقليًا وتكون���ت عينة الدرا�س���ة من )116( طالبً���ا وطالبة، 
منه���م )73( م���ن الذك���ور و )43( م���ن الإناث تراوح���ت �أعمارهم الزمني���ة ما بين 12-
16 �س���نة ، وا�س���تخدمت الدرا�س���ة الأدوات التالية : مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة الطبعة 
الثانية  (Falk et al., 1999)، مقيا�س كونرز لت�شخي�ص ا�ضطراب ق�صور لاانتباه 
الم�ص���حوب بالن�ش���اط الزائ���د ل���دى المراهق�ي�ن (Conners, 2001) و�أ�س���فرت نتائ���ج 
الدرا�س���ة ع���ن الآت���ي: لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الذكور والإن���اث على الأبعاد 
الفرعي���ة الأربع���ة لمقيا�س كونرز. ووج���ود علاقة ارتباطية دالة �إح�ص���ائيًا بين درجات 
بُع���د لاا�س���تثارة الح����س حركية على مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة ودرجات بُعد الن�ش���اط 
الزائ���د ولااندفاعي���ة على مقيا�س كونرز. ووجود علاقة ارتباطية دالة �إح�ص���ائيًا بين 

بعد لاا�ستثارة الح�سية الفائقة وبعد ق�صور لاانتباه على مقيا�س كونرز . 
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 كم���ا هدف���ت درا�س���ة Stevens (2012) �إلى درا�س���ة العلاق���ة ب�ي�ن لاا�س���تثارة 
الفائق���ة والمواجه���ة لااجتماعي���ة وع���دم الر�ض���ا ع���ن �ص���ورة الج�س���م ل���دى المراهق�ي�ن 
المتفوق�ي�ن عقليا، وتكونت عينة الدرا�س���ة م���ن )484( طالب وطالبة من طلبة المرحلة 
الثانوية، منهم )268( من الإناث، و)216( من الذكور المتفوقين عقليا، وا�س���تخدمت 
الدرا�سة مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة الطبعة الثانية (Falk et al., 1999)، وبروفيل 
الإدراك الذات���ي للمراهق�ي�ن (Harter , 1988) ، ومقيا����س الخ���وف م���ن التقيي���م 
للمظهر ال�سلبي (Lundgren, et al., 2004) ، و�أو�ضحت نتائج الدرا�سة �أن هناك 
ت�أث�ي�ار دلاا �إح�ص���ائيًا لكل من ن���وع النوع والمواجه���ة لااجتماعية ولاا�س���تثارة الفائقة 

على عدم الر�ضا عن �صورة الج�سم.

 كم���ا هدف���ت درا�س���ة مظل���وم )2013( �إلى التع���رف عل���ى طبيع���ة العلاق���ة بين 
الكمالية ال�س���وية والعدوانية ال�سوية وغير ال�سوية، كما هدفت الدرا�سة �إلى التعرف 
عل���ى طبيع���ة العلاق���ة ب�ي�ن الكمالي���ة الع�ص���ابية والعدوانية ال�س���وية وغير ال�س���وية، 
وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )189( طالبً���ا وطالب���ة بالفرق���ة الثانية بكلي���ة التربية 
بجامع���ة بنه���ا منه���م )113( طالبًا وطالب���ة يمثلون الط�ل�اب ذوي الكمالية ال�س���وية، 
و)76( طالبًا وطالبة يمثلون الطلاب ذوي الكمالية الع�صابية، وتراوحت �أعمار عينة 
الدرا�س���ة م���ا ب�ي�ن )19 – 21( �س���نة. وا�ش���تملت �أدوات الدرا�س���ة على مقيا����س الكمالية 
)ال�س���وية/ الع�ص���ابية( ، ومقيا�س العدوانية )ال�س���وية/ غير ال�سوية(. وك�شفت نتائج 
الدرا�س���ة ع���ن وج���ود علاق���ة ارتباطي���ة موجبة دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن الكمالية ال�س���وية 
والعدوانية ال�سوية، ووجود علاقة ارتباطية �سالبة دالة �إح�صائيًا بين الكمالية ال�سوية 
والعدوانية غير ال�سوية. كما ك�شفت نتائج الدرا�سة عن وجود علاقة ارتباطية �سالبة 
دالة �إح�ص���ائيًا بين الكمالية الع�ص���ابية والعدوانية ال�س���وية، ووجود علاقة ارتباطية 

موجبة دالة �إح�صائيًا بين الكمالية الع�صابية والعدوانية غير ال�سوية.

 وهدف���ت درا�س���ة Tan & Chun (2014) �إلى الك�ش���ف ع���ن العلاق���ة ب�ي�ن 
الكمالية ولاانفعالات الأكاديمية المتميزة لدى مجموعة من الإناث المتفوقات عقليا، 
والك�شف عن القيم التنب�ؤية للكمالية في التعرف على لاانفعالات الأكاديمية، وتكونت 
عينة الدرا�س���ة من )225( طالبة من المتفوقات عقليا، وا�س���تخدمت الدرا�س���ة الأدوات 
التالي���ة : مقيا����س لاانفع���الات الأكاديمي���ة (Pekrun & Goetz, 2005)، مقيا����س 
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الكمالي���ة ،(Slaney & Ashby, 1996) و�أو�ض���حت نتائ���ج الدرا�س���ة �أن الم�س���توي 
المرتف���ع م���ن الكمالي���ة يٌنب����أ بالانفع���الات الأكاديمي���ة الإيجابي���ة، بينما يُنب�أ الم�س���توي 
المنخف�ض من الكمالية بالانفعالات الأكاديمية ال�سلبية، كما �أو�ضحت نتائج الدرا�سة 

�أن الكمالية الع�صابية ت�ؤدي �إلى م�ستويات مرتفعة من ال�شعور بالذنب والقلق.

 وهدف���ت درا�س���ة ال�ش���ايب والخطي���ب )2015( �إلى التع���رف عل���ى العلاقة بين 
�أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة وبين التفكير الإبداع���ي لدى الطلب���ة الموهوبين والطلبة 
العاديون في مدار�س ال�سلط، وتكونت عينة الدرا�سة من 336 طالبًا وطالبة من طلبة 
ال�ص���ف ال�س���ابع وال�ص���ف التا�س���ع، منهم 100طالب�ص���ا وطالبة من الطلبة الموهوبين، 
و236 طالب�ص���ا وطالبة من الطلاب العاديين، وا�س���تخدمت الدرا�س���ة مقيا�س �أنماط 
لاا�ستثارة الفائقة )تعريب ثامر المطيري، 2008(، ومقيا�س توران�س للتفكير الإبداعي 
)تعريب را�ش���د ال�ش���نطي، 1983(، و�أو�ضحت نتائج الدرا�س���ة �أن �أنماط لاا�ستثارة لدى 
الطلب���ة الموهوب�ي�ن جاءت مرتبة على النحو الآتي: نمط لاا�س���تثارة العقلية، ثم نمط 
لاا�س���تثارة النف�س حركية، ثم نمط لاا�س���تثارة الح�س���ية، ثم نمط لاا�ستثارة التخيلية، 
ث���م نم���ط لاا�س���تثارة لاانفعالية، كم���ا �أظهرت نتائج الدرا�س���ة وجود علاق���ة ارتباطية 
دالة موجبة بين �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة والتفكير الإبداعي لدى الطلبة العاديين 

والطلبة الموهوبين. 

تعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
 يت�ضح من الدرا�سات ال�سابقة التي تم ا�ستعرا�ضها �أنها تناولت ما يلي: 

((( درا�س���ة1 مث���ل  المتغ�ي�ارت  م���ن  بمجموع���ة  الفائق���ة  لاا�س���تثارة  علاق���ة 
Gross, et al (2007) التي هدفت �إلى فح�ص العلاقة بين لاا�ستثارة الفائقة 
  Tieso(2007b) ومفه���وم ال���ذات ل���دى الط�ل�اب المتفوق�ي�ن عقلي���ا، ودرا�س���ة
الت���ي هدف���ت �إلى تحلي���ل بني���ة لاا�س���تثارة الفائق���ة، والتع���رف عل���ى العوام���ل 
الفردي���ة والأ�س���رية الت���ي قد تف�س���ر �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة ل���دى الطلاب 
المتفوق�ي�ن عقلي���ا، ودرا�س���ة المط�ي�ري )2008( الت���ي هدف���ت �إلى التع���رف عل���ى 
العلاق���ة ب�ي�ن �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائقة وب�ي�ن الذكاء والتح�ص���يل الدرا�س���ي 
Rinn, et al. (2010) وفاعليتها في الك�ش���ف عن الطلبة الموهوبين، ودرا�س���ة
التي هدفت �إلى فح�ص العلاقة بين �أنماط لاا�ستثارة الفائقة لدى المتفوقين 
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عقليً���ا ومفه���وم ال���ذات، ودرا�س���ة Stevens (2012)  التي هدفت �إلى درا�س���ة 
العلاق���ة ب�ي�ن �أنماط لاا�س���تثارة الفائق���ة والمواجهة لااجتماعية وعدم الر�ض���ا 
 Rinn & ل���دى المراهق�ي�ن المتفوق�ي�ن عقلي���ا، ودرا�س���ة  ع���ن �ص���ورة الج�س���م 
Reynolds (2012) التي هدفت �إلى درا�س���ة العلاقة بين �أنماط لاا�س���تثارة 
الفائقة وا�ض���طراب ق�صور لاانتباه الم�صحوب بالن�شاط الزائد لدى المراهقين 
المتفوقين عقليا، ودرا�سة �آلاء ال�شياب وبلال الخطيب )2015( التي هدفت �إلى 
التع���رف عل���ى العلاقة بين �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وب�ي�ن التفكير الإبداعي 

لدى الطلبة الموهوبين والطلبة العاديون. 
(((2 الف���روق في �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة تبعا لمجموعة من المتغيرات مثل درا�س���ة 

Treat (2006) والت���ي هدف���ت �إلى اكت�ش���اف الف���روق ب�ي�ن النوعين من حيث 
 Yakmaci-Guzel & Akatsu (2006) نوعية لاا�ستثارة الفائقة، ودرا�سة
الت���ي هدف���ت �إلى المقارن���ة بين درجات لاا�س���تثارة الفائقة والدافعي���ة ولاابتكار 
 Tieso (2007a) والقي���ادة ل���دى ث�ل�اث مجموع���ات م���ن الأطف���ال، ودرا�س���ة
الت���ي هدفت �إلى اكت�ش���اف الف���روق بين المتفوق�ي�ن عقليًا والعادي�ي�ن على �أبعاد 
مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة، ودرا�س���ة Piirto & Fraas (2012) التي هدفت 

�إلى المقارنة بين مجموعتين من المراهقين على مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة.
(((3 علاقة الكمالية ببع�ض المتغيرات مثل درا�سة ربيع وحنفي )2011( التي هدفت 

�إلى التع���رف عل���ى العلاقة ب�ي�ن الكمالية الع�ص���ابية لدى الموهوب�ي�ن �أكاديميًا 
وبع����ض المتغ�ي�ارت المتمثلة في تقدير الذات ونمط و�أ�س���اليب المعاملة الوالدية، 
ودرا�س���ة مظل���وم )2013( الت���ي هدف���ت �إلى التع���رف على طبيع���ة العلاقة بين 
 Tan & Chunالكمالية ال�س���وية والعدوانية ال�سوية وغير ال�س���وية، ودرا�سة
(2014) الت���ي هدف���ت �إلى الك�ش���ف ع���ن العلاق���ة ب�ي�ن الكمالي���ة ولاانفع���الات 

الأكاديمية المتميزة لدى مجموعة من الإناث المتفوقات عقليا.
(((4 تنوع���ت �أعم���ار عين���ات الدرا�س���ات ال�س���ابقة ما بين ط�ل�اب المرحل���ة لاابتدائية 

والإعدادية والثانوية والجامعية.
(((5 لا توج���د درا�س���ات تناول���ت العلاقة ب�ي�ن �أنماط لاا�س���تثارة الفائق���ة والكمالية 

لدى المتفوقين عقليا.
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فرو�ض البحث:
((( توجد علاقة ارتباطية دالة �إح�صائيًا بين �أنماط لاا�ستثارة الفائقة والكمالية 1

لدى المتفوقين.
(((2 توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01( ب�ي�ن العادي�ي�ن والمتفوقين 

عقليًا على �أبعاد مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة ل�صالح المتفوقين عقليًا.
(((3 لا توج���د فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الذكور المتفوق�ي�ن عقليًا والإناث المتفوقات 

عقليًا على �أبعاد مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة.
(((4 لا توج���د فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الذكور المتفوق�ي�ن عقليًا والإناث المتفوقات 

عقليًا على �أبعاد مقيا�س الكمالية.
(((5 متو�س���طات  ب�ي�ن   )0.01( م�س���توى  عن���د  �إح�ص���ائيًا  دال���ة  ف���روق  توج���د 

درج���ات الط�ل�اب عل���ى مقيا����س لاا�س���تثارة الفائق���ة وفقً���ا لم�س���توى الكمالي���ة                                         
)منخف�ضة – متو�سطة - مرتفعة( ل�صالح المرتفعين.

�إجراءات البحث:
عينة البحث:

 تكون���ت عين���ة البحث م���ن )682( طالبًا وطالب���ة من طلاب المرحل���ة الثانوية 
)ال�ص���ف الأول والث���اني والثالث الثان���وي( تراوحت �أعمارهم الزمني���ة بين )18-15( 
�س���نة، تم انتقائه���م من طلاب المدر�س���ة التوفيقي���ة الثانوية للبنين ب�ش�ب�ار بمحافظة 
القاهرة وهي مدر�س���ة يوجد بها ثلاثة ف�ص���ول للمتفوقين في كل �ص���ف درا�س���ي، وقد 
و�ض���عت المدر�س���ة مجموعة من ال�ش���روط لقبول الط�ل�اب لديها في الف�ص���ول العادية 
منها )ح�ص���ول الطلاب على ال�ش���هادة الإعدادية من �أي �إدارة تعليمية تابعة لمحافظة 
القاهرة بحيث يكون الحد الأدنى للقبول هو 285 درجة، بالن�سبة للطلاب الحا�صلين 
على ال�ش���هادة الإعدادية من مدر�س���ة تابعة لإدارة المدر�سة، ومحل �سكنهم خارج المربع 
ال�س���كني الخا����ص بالمدر�س���ة يك���ون الح���د الأدنى للقبول ه���و مجموع 270 درج���ة(، �أما 
بالن�س���بة لف�ص���ول المتفوقين والبالغ عددها ثلاثة ف�ص���ول في كل �ص���ف درا�سي يلتحق 
به���ا طلاب المدر�س���ة الحا�ص���لين عل���ى �أعلي درجات، ومدر�س���ة �ش�ب�ار الثانوي���ة للبنات 
بمحافظ���ة القاه���رة وه���ي مدر�س���ة يوج���د بها ف�ص���ل للمتفوقات في كل �ص���ف درا�س���ي 
يلتح���ق ب���ه الفتيات الحا�ص�ل�ات عل���ى �أعلي درجات. ويو�ض���ح ج���دول )1( توزيع �أفراد 

عينة الدرا�سة.
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جدول )1(
توزيع �أفراد عينة الدرا�سة )ن = 682(

الإجمالي�إناثذكورالمجموعة
379188567عاديون

7837115متفوقون
457225682الإجمالي

�أدوات البحث:
ا�ستخدم البحث الأدوات الآتية:

-	 اختبار الذكاء اللفظي للمرحلة الثانوية والجامعية �إعداد: جابر عبدالحميد 
ومحمود عمر )2007(.

-	 مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة )�إعداد الباحث(.
-	 مقيا�س الكمالية )�إعداد الباحث(.

وفيم���ا يل���ي و�ص���فا ل���كل م���ن مقيا����س لاا�س���تثارة الفائق���ة ومقيا����س الكمالي���ة 
و�إجراءات تقنينهما:

11  مقيا�س الا�ستثارة الفائقة �إعداد: الباحث-

-	 الهدف من المقيا�س: يهدف المقيا�س �إلى قيا�س �أنماط لاا�ستثارة الفائقة. 
-	 و�ص�ف المقيا�س:يتك���ون المقيا����س م���ن )67( عب���ارة موزع�ي�ن على خم�س���ة �أبعاد 

رئي�سة هي:
• بُعد لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة, ويت�ضمن )13( عبارة. 	
• بُعد لاا�ستثارة الح�سية الفائقة, ويت�ضمن )11( عبارة .	
• بُعد لاا�ستثارة العقلية الفائقة, ويت�ضمن )14( عبارة.	
• بُعد لاا�ستثارة التخيلية الفائقة, ويت�ضمن )12( عبارة.	
• بُعد لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة, ويت�ضمن )17( عبارة.	

-	 المعالجات الإح�صائية للمقيا�س:
 قام الباحث بتطبيق المقيا�س على عينة قوامها )120( طالبًا وطالبة تراوحت 
�أعماره���م الزمنية ما بين )15-18( �س���نة، ثم قام بح�س���اب �ص���دق وثب���ات المقيا�س على 

النحو التالي:
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�أولاً: �صدق المقيا�س:
قام الباحث بالتحقق من �صدق المقيا�س بالطريقة الآتية:

�صدق المقارنة الطرفية )ال�صدق التميزي(:
يق�ص���د ب���ه المقارنة بين الفئ���ة العليا )�أعلى من 25%( من �أف���راد العينة والفئة 
الدني���ا )�أق���ل من 25%( من �أفراد العينة على �أبع���اد المقيا�س والمجموع الكلى للمقيا�س 

ويو�ضح جدول )2( هذه المقارنة.
جدول )2(

�صدق المقارنة الطرفية لمقيا�س الا�ستثارة الفائقة

المتو�سط نالمجموعةالبُعد
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

قيمة 
م�ستوى الدلالة"ت"

لاا�ستثارة النف�س 
حركية الفائقة

دالة عند 3015.937.3010.77الفئة الدنيا
م�ستوى 0.01 3046.9713.99الفئة العليا

لاا�ستثارة الح�سية 
الفائقة

دالة عند 3016.036.2512.13الفئة الدنيا
م�ستوى 0.01 3042.139.99الفئة العليا

لاا�ستثارة العقلية 
الفائقة

دالة عند 3019.837.8310.45الفئة الدنيا
م�ستوى 0.01 3052.0014.92الفئة العليا

لاا�ستثارة التخيلية 
الفائقة

دالة عند 3014.336.9012.39الفئة الدنيا
م�ستوى 0.01 3044.1711.23الفئة العليا

لاا�ستثارة لاانفعالية 
الفائقة

دالة عند 3020.8010.2711.02الفئة الدنيا
م�ستوى 0.01 3063.2318.41الفئة العليا

دالة عند 3086.9338.3712.45الفئة الدنياالدرجة الكلية
م�ستوى 0.01 30248.5059.83الفئة العليا

يت�ض���ح من جدول )2( �أن جميع قيم “ت” دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 
وه���و يدل على ال�ص���دق التميزى لأبع���اد المقيا�س والمقيا�س ككل وهذا ي�ؤكد �ص�ل�احية 

المقيا�س للتطبيق.

ثانيا: ثبات المقيا�س:
 ق���ام الباح���ث بح�س���اب ثب���ات المقيا����س بطريقتين هم���ا: طريقة �ألف���ا كرونباخ 

وطريقة التجزئة الن�صفية ويو�ضح جدول )3( معاملات الثبات.
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جدول )3(
معاملات ثبات �أبعاد مقيا�س الا�ستثارة الفائقة بطريقة �ألفا كرونباخ والتجزئة الن�صفية

 التجزئة الن�صفية معامل �ألفا كرونباخالبُعد
)�سبيرمان براون(

0.890.86لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة
0.840.83لاا�ستثارة الح�سية الفائقة
0.810.75لاا�ستثارة العقلية الفائقة

0.860.81لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
0.900.87لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة

0.940.90المقيا�س ككل

 يت�ض���ح من الجدول )3( �أن جميع معاملات الثبات مرتفعة؛ مما ي�ؤكد ثبات 
المقيا�س حيث �أن قيم معاملات �ألفا كرونباخ والتجزئة الن�صفية مرتفعة، وبذلك ف�إن 

المقيا�س الم�ستخدم يتميز بالثبات.

ثالثًا: الات�ساق الداخلي 
تم ح�س���ابه ع���ن طريق �إيج���اد معامل لاارتباط بين كل عب���ارة والدرجة الكلية 
للبُع���د ال���ذى تنتم���ى �إليه وكذلك ارتباط العب���ارة بالدرجة الكلية للمقيا�س ويو�ض���ح 

جدول )4( قيم معاملات هذه لاارتباطات.
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جدول )4(
 �صدق الات�ساق الداخلى لمقيا�س الا�ستثارة الفائقة

الُبعد الأول
لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة

البعد الثاني
لاا�ستثارة الح�سية الفائقة

الُبعد الثالث
لاا�ستثارة العقلية الفائقة

العبارة

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للبعد

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للمقيا�س

العبارة

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للبعد

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للمقيا�س

العبارة

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للبعد

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للمقيا�س

1**0.77**0.7414**0.43**0.4025**0.68**0.62
2**0.79**0.7715**0.71**0.6626**0.79**0.72
3**0.81**0.7416**0.73**0.6827**0.72**0.66
4**0.70**0.6617**0.82**0.7828**0.76**0.71
5**0.75**0.7418**0.76**0.7429**0.78**0.72
6**0.79**0.7619**0.73**0.7130**0.79**0.74
7**0.77**0.7320**0.81**0.7931**0.70**0.64
8**0.67**0.6421**0.80**0.7732**0.72**0.66
9**0.77**0.7322**0.79**0.7333**0.72**0.63

10**0.76**0.7123**0.79**0.7434**0.74**0.70
11**0.77**0.7224**0.76**0.7135**0.81**0.71
12**0.75**0.7136**0.72**0.69
13**0.65**0.6337**0.76**0.64

38**0.70**0.57
البُعد الرابع

لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
البُعد الخام�س

لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة
تابع البُعد الخام�س

لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة
39**0.81**0.6751**0.61**0.6063**0.60**0.55
40**0.44**0.3752**0.68**0.6764**0.50**0.46
41**0.65**0.6153**0.79**0.7365**0.58**0.61
42**0.84**0.7154**0.81**0.6566**0.70**0.61
43**0.78**0.7455**0.86**0.7467**0.70**0.55
44**0.75**0.6156**0.85**0.79
45**0.69**0.6057**0.76**0.67
46**0.42**0.4158**0.46**0.38
47**0.76**0.7859**0.58**0.43
48**0.77**0.6660**0.74**0.57
49**0.75**0.5561**0.71**0.55
50**0.70**0.6062**0.65**0.55

 ** دال عند 0.01
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )4( �أن جمي���ع معاملات ارتب���اط عبارات الأبعاد الخم�س���ة 
بالدرجة الكلية للبُعد الذي تنتمي �إليه وبالدرجة الكلية للمقيا�س دالة عند م�ستوى 

0.01 ، مما يدل على �صدق لاات�ساق الداخلي للمقيا�س.
 كم���ا تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن الأبع���اد الفرعي���ة والدرج���ة الكلية 

للمقيا�س ويو�ضح جدول )5( قيم معاملات هذه لاارتباطات.
جدول)5( 

معاملات الارتباط بين الأبعاد الفرعية والدرجة الكلية لمقيا�س الا�ستثارة الفائقة
معامل لاارتباط بالدرجة الكليةالبُعد

0.83**لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة
0.87**لاا�ستثارة الح�سية الفائقة
0.81**لاا�ستثارة العقلية الفائقة

0.84**لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
0.90**لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة

 ** دال عند 0.01
 يت�ض���ح م���ن جدول )5( �أن جميع معاملات لاارتباط ب�ي�ن كل بُعد من الأبعاد 
الفرعية الخم�س���ة والدرجة الكلية للمقيا�س دالة عند م�س���توى )0.01( مما يدل على 

�أن المقيا�س يتمتع بدرجة عالية من ال�صدق.

تطبيق المقيا�س وت�صحيحه:
 تم تحدي���د نظام لاا�س���تجابة وتقدي���ر الدرجات وفقًا لمقيا����س متدرج بطريقة 
ليك���رت مك���ون م���ن خم�س���ة بدائل )مواف���ق تمامً���ا، مواف���ق �إلى حد م���ا، محايد، غير 
موافق �إلى حد ما، غير موافق تمامًا( ت�أخذ درجات )5، 4، 3، 2، 1( على التوالي، وقد 

كانت جميع عبارات المقيا�س موجبة. 

22 مقيا�س الكمالية، �إعداد: الباحث -

-	 الهدف من المقيا�س: يهدف المقيا�س �إلى قيا�س الكمالية لدى الأ�شخا�ص. 
-	 و�ص�ف المقيا��س: يتك���ون المقيا����س من )46( عب���ارة موزع�ي�ن على �أربع���ة �أبعاد 

رئي�سة هي:
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• بُعد الكفاح من �أجل التميز, ويت�ضمن )13( عبارة. 	
• بُعد الإ�سراف في التخطيط, ويت�ضمن )11( عبارة .	
• بُعد لااهتمام المبالغ فيه بالأخطاء, ويت�ضمن )11( عبارة.	
• بُعد التوقعات الوالدية, ويت�ضمن )11( عبارة.	

-	 المعالجات الإح�صائية للمقيا�س:
 ق���ام الباح���ث بتطبي���ق المقيا����س على عين���ة قوامها )120( طال���ب وطالبة 
تراوحت �أعمارهم الزمنية ما بين )15-18( �س���نة، ثم قام بح�س���اب �ص���دق وثبات 

المقيا�س على النحو التالي:

�أولاً: �صدق المقيا�س:
قام الباحث بالتحقق من �صدق المقيا�س بالطريقة الآتية:

�صدق المقارنة الطرفية )ال�صدق التميزي(:
 ويق�ص���د ب���ه المقارن���ة بين الفئة العلي���ا )�أعلى من 25%( م���ن �أفراد العينة 
والفئة الدنيا )�أقل من 25%( من �أفراد العينة على �أبعاد المقيا�س والمجموع الكلى 

للمقيا�س ويو�ضح جدول )6( هذه المقارنة.
جدول )6(

�صدق المقارنة الطرفية لمقيا�س الكمالية
المتو�سط نالمجموعةالبُعد

الح�سابى
لاانحراف 

المعيارى
قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

الكفاح من �أجل 
التميز

دالة عند 3015.036.2713.47الفئة الدنيا
م�ستوى 0.01 3049.8312.69الفئة العليا

الإ�سراف في 
التخطيط

دالة عند 3015.374.8815.35الفئة الدنيا
م�ستوى 0.01 3048.3310.70الفئة العليا

لااهتمام المبالغ فيه 
بالأخطاء

3012.505.45الفئة الدنيا
دالة عند 13.71

م�ستوى 0.01 3042.2010.54الفئة العليا

التوقعات الوالدية
3012.475.58الفئة الدنيا

دالة عند 13.48
م�ستوى 0.01 3042.0010.63الفئة العليا

الدرجة الكلية
3055.3722.08الفئة الدنيا

دالة عند 15.28
م�ستوى 0.01 30182.3739.81الفئة العليا
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يت�ض���ح من جدول )6( �أن جميع قيم »ت« دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 ، 
وه���و يدل على ال�ص���دق التميزى لأبع���اد المقيا�س والمقيا�س ككل وهذا ي�ؤكد �ص�ل�احية 

المقيا�س للتطبيق.

ثانيًا: ثبات المقيا�س
 ق���ام الباح���ث بح�س���اب ثب���ات المقيا����س بطريقتين هم���ا: طريقة �ألف���ا كرونباخ 

وطريقة التجزئة الن�صفية ويو�ضح جدول )7( معاملات الثبات.
جدول )7(

معاملات ثبات �أبعاد مقيا�س الكمالية بطريقة �ألفا كرونباخ والتجزئة الن�صفية

 التجزئة الن�صفية معامل �ألفا كرونباخالبُعد
)�سبيرمان براون(

0.890.88الكفاح من �أجل التميز
0.900.85الإ�سراف في التخطيط

0.850.81لااهتمام المبالغ فيه بالأخطاء
0.820.72التوقعات الوالدية

0.920.90المقيا�س ككل

 يت�ض���ح م���ن الج���دول )7( �أن جميع معاملات الثب���ات مرتفعة مما ي�ؤكد ثبات 
المقيا�س حيث �أن قيم معاملات �ألفا كرونباخ والتجزئة الن�صفية مرتفعة، وبذلك ف�إن 

المقيا�س الم�ستخدم يتميز بالثبات.

ثالثًا: الات�ساق الداخلي: 
تم ح�س���ابه ع���ن طريق �إيج���اد معامل لاارتباط بين كل عب���ارة والدرجة الكلية 
للبُع���د ال���ذى تنتم���ى �إليه وكذلك ارتباط العب���ارة بالدرجة الكلية للمقيا�س ويو�ض���ح 

جدول )8( قيم معاملات هذه لاارتباطات.
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جدول )8(
�صدق الات�ساق الداخلى لمقيا�س الكمالية

الُبعد الأول
الكفاح من �أجل التميز

البعد الثاني
الإ�سراف في التخطيط

الُبعد الثالث
لااهتمام المبالغ فيه بالأخطاء

العبارة

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للبعد

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للمقيا�س

العبارة

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للبعد

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للمقيا�س

العبارة

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للبعد

معامل 
لاارتباط 
بالدرجة 

الكلية 
للمقيا�س

1**0.72**0.5414**0.58**0.6125**0.73**0.76
2**0.74**0.5915**0.67**0.7226**0.72**0.74
3**0.73**0.5716**0.69**0.7027**0.63**0.66
4**0.72**0.5917**0.64**0.6128**0.73**0.71
5**0.70**0.5718**0.47**0.4229**0.76**0.71
6**0.71**0.5719**0.46**0.5330**0.75**0.73
7**0.67**0.4920**0.57**0.5031**0.76**0.71
8**0.70**0.5821**0.49**0.4532**0.78**0.71
9**0.68**0.5322**0.66**0.5933**0.73**0.65

10**0.67**0.6023**0.70**0.6734**0.71**0.61
11**0.46**0.3924**0.74**0.6635**0.76**0.70
12**0.68**0.61
13**0.67**0.65

البُعد الرابع
التوقعات الوالدية

36**0.75**0.67
37**0.78**0.72
38**0.74**0.68
39**0.75**0.69
40**0.61**0.53
41**0.73**0.70
42**0.73**0.69
43**0.76**0.71
44**0.79**0.76
45**0.81**0.77
46**0.80**0.75

 ** دال عند 0.01
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )8( �أن جمي���ع معام�ل�ات ارتباط عب���ارات الأبع���اد الأربعة 
بالدرجة الكلية للبُعد الذي تنتمي �إليه وبالدرجة الكلية للمقيا�س دالة عند م�ستوى 

0.01 ، مما يدل على �صدق لاات�ساق الداخلي للمقيا�س.

 كم���ا تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن الأبع���اد الفرعي���ة والدرج���ة الكلية 
للمقيا�س ويو�ضح جدول )9( قيم معاملات هذه لاارتباطات.

جدول )9(
معاملات الارتباط بين الأبعاد الفرعية والدرجة الكلية لمقيا�س الكمالية

معامل لاارتباط بالدرجة الكليةالبُعد
0.79**الكفاح من �أجل التميز
0.86**الإ�سراف في التخطيط

0.84**لااهتمام المبالغ فيه بالأخطاء
0.83**التوقعات الوالدية

 ** دال عند 0.01
 يت�ض���ح م���ن جدول )9( �أن جميع معاملات لاارتباط ب�ي�ن كل بُعد من الأبعاد 
الفرعي���ة الأربع���ة والدرجة الكلية للمقيا�س دالة عند م�س���توى )0.01( مما يدل على 

�أن المقيا�س يتمتع بدرجة عالية من ال�صدق.

تطبيق المقيا�س وت�صحيحه:
 تم تحدي���د نظام لاا�س���تجابة وتقدي���ر الدرجات وفقًا لمقيا����س متدرج بطريقة 
ليك���رت مك���ون م���ن خم�س���ة بدائل )مواف���ق تمامً���ا، مواف���ق �إلى حد م���ا، محايد، غير 
مواف���ق �إلى ح���د م���ا، غير مواف���ق تمامًا( ت�أخ���ذ درج���ات )5، 4، 3، 2، 1( عل���ى التوالي، 
وقد كانت جميع عبارات المقيا�س موجبة، وي�صنف الأ�شخا�ص ح�سب ا�ستجاباتهم على 
المقيا�س �إلى ثلاثة م�ستويات، ذوو الكمالية المنخف�ضة، وذوو الكمالية المتو�سطة، وذوو 

الكمالية المرتفعة.
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نتائج البحث ومناق�شتها:

نتائ�ج الفر�ض الأول: الذي ن�ص على �أنه: »توجد علاقة ارتباطية دالة �إح�ص���ائيًا بين 
�أنماط لاا�س���تثارة الفائقة والكمالية لدى المتفوقين«. وللإجابة عن هذا الفر�ض قام 
الباحث با�س���تخدام معامل لاارتباط لبير�س���ون لإيجاد العلاقة بين �أنماط لاا�ستثارة 
الفائقة وم�س���توى الكمالية لدى الطلاب المتفوقين، ويو�ض���ح جدول )11( ما تو�ص���ل 

�إليه الباحث من نتائج.
جدول )11( 

معاملات الارتباط بين درجات الطلاب المتفوقين عقليًا على مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة 
ومقيا�س الكمالية )ن=115(

                          الكمالية 

�أنماط لاا�ستثارة الفائقة 
الكفاح من 
�أجل التميز

الإ�سراف في 
التخطيط

لااهتمام 
المبالغ فيه 
بالأخطاء

التوقعات 
الوالدية

الدرجة 
الكلية

0.90**0.90**0.86**0.89**0.97**لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة
0.94**0.94**0.92**0.95**0.86**لاا�ستثارة الح�سية الفائقة
0.97**0.98**0.96**0.95**0.88**لاا�ستثارة العقلية الفائقة

0.98**0.98**0.93**0.96**0.89 **لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
0.97**0.97**0.94**0.96**0.93**لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة

0.90**0.90**0.86**0.89**0.97**الدرجة الكلية

 يت�ضح من جدول )10( �أنه توجد علاقة ارتباطيه دالة موجبة عند م�ستوى 
0.01 ،بين �أنماط لاا�ستثارة الفائقة وم�ستوي الكمالية لدى الطلاب المتفوقين عقليًا 

وذلك في الأبعاد الفرعية للمقيا�س والدرجة الكلية.

نتائج الفر�ض الثاني: الذي ن�ص على �أنه: »توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
)0.01( بين العاديين والمتفوقين عقليًا على �أبعاد مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة ل�ص���الح 
المتفوقين عقليًا«. للإجابة عن هذا الفر�ض قام الباحث بمقارنة المتو�سطات الح�سابية 
للطلاب المتفوقين عقليًا بالمتو�س���طات الح�سابية للطلاب العاديين وذلك على الأبعاد 
الفرعي���ة لمقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة والدرجة الكلية، وا�س���تخدم الباحث اختبار » ت » 

للعينات الم�ستقلة، ويو�ضح جدول )11( هذه النتائج. 
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جدول )11(
دلالة الفروق بين متو�سطات درجات الطلاب العاديين ومتو�سطات درجات الطلاب المتفوقين 

عقليًا على مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة 

المتو�سط العددالمجموعات�أبعاد المقيا�س
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

لاا�ستثارة النف�س 
حركية الفائقة

56720.959.04عاديون
دالة عند 30.14

م�ستوى 0.01 11549.009.39متفوقون

لاا�ستثارة الح�سية 
الفائقة

56718.876.88عاديون
دالة عند 39.34

م�ستوى 0.01 11545.094.29متفوقون

لاا�ستثارة العقلية 
الفائقة

56724.209.18عاديون
دالة عند 32.50

م�ستوى 0.01 11555.5610.59متفوقون

لاا�ستثارة التخيلية 
الفائقة

56717.458.55عاديون
دالة عند 37.90

م�ستوى 0.01 11548.233.64متفوقون

لاا�ستثارة لاانفعالية 
الفائقة

56725.3011.93عاديون
دالة عند 37.18

م�ستوى 0.01 11570.3111.37متفوقون

الدرجة الكلية
567106.7644.56عاديون

دالة عند 38.12
م�ستوى 0.01 115268.1919.16متفوقون

 يت�ض���ح م���ن ج���دول )11( �أنه توجد ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين العاديين 
والمتفوق�ي�ن على جمي���ع �أبعاد مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة والدرج���ة الكلية حيث كانت 

جميع قيم  »ت« دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.01.

نتائج الفر�ض الثالث: الذي ن�ص على �أنه: » لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين الذكور 
المتفوقين عقليًا والإناث المتفوقات عقليًا على �أبعاد مقيا�س لاا�ستثارة الفائقة«.

 للإجابة عن هذا الفر�ض قام الباحث بمقارنة المتو�سطات الح�سابية للطلاب 
المتفوقين عقليًا بالمتو�س���طات الح�س���ابية للطالبات المتفوقات عقليًا وذلك على الأبعاد 
الفرعي���ة لمقيا����س لاا�س���تثارة الفائقة والدرجة الكلية، وا�س���تخدم الباح���ث اختبار »ت« 

للمجموعات الم�ستقلة، ويو�ضح جدول )12( هذه النتائج.
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جدول )12(
دلالة الفروق بين متو�سطات درجات الطلاب المتفوقين عقليًا ومتو�سطات درجات الطالبات 

المتفوقات عقليًا على مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة )ن= 115(

المتو�سط العددالنوع�أبعاد المقيا�س
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

لاا�ستثارة النف�س 
حركية الفائقة

45726.4915.32ذكور
دالة عند 2.19

0.05 22524.0210.27�إناث
لاا�ستثارة الح�سية 

الفائقة
45723.1611.89ذكور

غير دالة0.41
22523.5611.58�إناث

لاا�ستثارة العقلية 
الفائقة

45729.2515.12ذكور
غير دالة0.59

22529.9714.97�إناث
لاا�ستثارة التخيلية 

الفائقة
45722.4214.05ذكور

غير دالة0.58
22523.0813.92�إناث

لاا�ستثارة لاانفعالية 
الفائقة

45731.5018.36ذكور
دالة عند 2.52

0.05 22535.7224.34�إناث

الدرجة الكلية
457132.8273.44ذكور

غير دالة0.59
225136.3573.05�إناث

 يت�ض���ح م���ن جدول )12( �أن���ه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين الذكور 
والإناث على معظم �أبعاد مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة والدرجة الكلية حيث كانت قيم 
»ت« غير دالة �إح�صائيًا، ماعدا بُعدى لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة ل�صالح الذكور، 
ولاا�س���تثارة لاانفعالية الفائقة ل�ص���الح الإناث حيث كانت قيم »ت« دالة �إح�صائيًا عند 

م�ستوى 0.05.

نتائج الفر�ض الرابع: الذي ن�ص على �أنه: »لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الذكور 
المتفوق�ي�ن عقليً���ا والإناث المتفوقات عقليًا على �أبعاد مقيا����س الكمالية«. للإجابة عن 
ه���ذا الفر����ض قام الباح���ث بمقارنة المتو�س���طات الح�س���ابية للطلاب المتفوق�ي�ن عقليًا 
بالمتو�س���طات الح�س���ابية للطالبات المتفوقات عقليًا وذلك على الأبعاد الفرعية لمقيا�س 
الكمالي���ة والدرج���ة الكلي���ة، وا�س���تخدم الباح���ث اختب���ار »ت« للمجموع���ات الم�س���تقلة، 

ويو�ضح جدول )13( هذه النتائج.
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جدول )13(
دلالة الفروق بين متو�سطات درجات الطلاب المتفوقين عقليًا ومتو�سطات درجات الطالبات 

المتفوقات عقليًا على مقيا�س الكمالية)ن=115(

المتو�سط العددالنوع�أبعاد المقيا�س
الح�سابى

لاانحراف 
المعيارى

قيمة 
"ت"

م�ستوى 
الدلالة

الكفاح من �أجل 
التميز

45725.8914.64ذكور
غير دالة0.97

22527.0715.28�إناث
الإ�سراف في 
التخطيط

45724.6714.58ذكور
غير دالة0.85

22523.7111.85�إناث
لااهتمام المبالغ فيه 

بالأخطاء
45720.4012.33ذكور

دالة عند 2.34
0.05 22522.9915.74�إناث

التوقعات الوالدية
45720.1412.24ذكور

دالة عند 2.33
0.05 22522.7115.87�إناث

الدرجة الكلية
45791.1052.85ذكور

غير دالة1.21
22596.4858.22�إناث

 يت�ض���ح م���ن جدول )13( �أن���ه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين الذكور 
والإن���اث عل���ى معظم �أبعاد مقيا�س الكمالية والدرجة الكلية حيث كانت قيم »ت« غير 
دالة �إح�ص���ائيًا، ماعدا بعدى لااهتمام المبالغ فيه بالأخطاء، التوقعات الوالدية حيث 

كانت قيم »ت« دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.05 ل�صالح الإناث.

نتائج الفر�ض الخام�س: الذي ن�ص على �أنه: »توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 
)0.01( بين متو�س���طات درجات الطلاب على مقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة وفقًا لم�ستوى 
الكمالية )منخف�ض���ة – متو�سطة - مرتفعة( ل�ص���الح المرتفعين«. وللإجابة عن هذا 
الفر�ض ا�ستخدم الباحث تحليل التباين الأحادي، والجداول التالية تو�ضح ما تو�صل 

�إليه الباحث من نتائج.
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جدول )14(
دلالة الفروق بين متو�سطات الدرجات على مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة وفقًا لم�ستوى الكمالية 

)منخف�ضة-متو�سطة- مرتفعة(
عمنم�ستوى الكمالية�أبعاد المقيا�س

لاا�ستثارة النف�س حركية 
الفائقة

27414.223.34منخف�ض
18822.365.17متو�سط
22042.799.79مرتفع

لاا�ستثارة الح�سية الفائقة
27414.612.04منخف�ض
18818.344.55متو�سط
22038.358.12مرتفع

لاا�ستثارة العقلية الفائقة
27418.933.64منخف�ض
18822.836.08متو�سط
22048.3211.13مرتفع

لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
27412.312.18منخف�ض
18816.315.50متو�سط
22040.908.67مرتفع

لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة
27418.182.89منخف�ض
18823.637.41متو�سط
22059.1215.05مرتفع

الدرجة الكلية
27478.2412.60منخف�ض
188103.4726.09متو�سط
220229.4845.53مرتفع



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة

 346 

جدول )15(
تحليل التباين الأحادي لدرجات �أفراد العينة على مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة وفقًا لم�ستوى 

الكمالية )منخف�ضة-متو�سطة- مرتفعة(

مجموع م�صدر التباين�أبعاد المقيا�س
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سط 
مجموع 
المربعات

م�ستوى قيمة ف
الدلالة

لاا�ستثارة النف�س 
حركية الفائقة

102480.3251240.16بين المجموعات
1197.64

دالة 
عند 
0.01

29050.3767942.78داخل المجموعات
131530.7681الكلى

لاا�ستثارة الح�سية 
الفائقة

75135.96237567.98بين المجموعات
1312.89

دالة 
عند 
0.01

19429.3967928.62داخل المجموعات
94565.35681الكلى

لاا�ستثارة العقلية 
الفائقة

116880.4258440.20بين المجموعات
1053.49

دالة 
عند 
0.01

37665.9667955.47داخل المجموعات
154546.4681الكلى

لاا�ستثارة 
التخيلية الفائقة

110094.3255047.13بين المجموعات
1595.85

دالة 
عند 
0.01

23421.2967934.49داخل المجموعات
133515.5681الكلى

لاا�ستثارة 
لاانفعالية الفائقة

226832.62113416.3بين المجموعات
1238.95

دالة 
عند 
0.01

62156.9567991.54داخل المجموعات
288989.5681الكلى

الدرجة الكلية
303246821516234بين المجموعات

1648.38
دالة 
عند 
0.01

624564.4679919.83داخل المجموعات
3657033681الكلى

 يت�ض���ح م���ن ج���دول )15( وجود فروق دال���ة �إح�ص���ائيًا وفقًا لم�س���توي الكمالية 
)منخف�ضة-متو�س���طة- مرتفعة( في البُعد الأول )لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة( 
حي���ث كان���ت قيم���ة ف = 1197.64 وه���ى دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 ، وفي البُعد 
الث���اني )لاا�س���تثارة الح�س���ية الفائق���ة( حي���ث كان���ت قيم���ة ف =1312.89 وه���ى دال���ة 
�إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى 0.01 ، وفي البُع���د الثالث)لاا�س���تثارة العقلي���ة الفائقة( حيث 
كان���ت قيم���ة ف =1053.49 وه���ى دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 ، وفي البُعد الرابع 
)لاا�س���تثارة التخيلي���ة الفائق���ة( حي���ث كانت قيم���ة ف =1595.85 وهى دالة �إح�ص���ائيًا 
عن���د م�س���توى 0.01 ، وفي البُعد الخام�س )لاا�س���تثارة لاانفعالي���ة الفائقة( حيث كانت 
قيم���ة ف =1238.95 وه���ى دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 وفي الدرجة الكلية حيث 
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كان���ت قيم���ة ف = 1648.38 وه���ي دال���ة �إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى 0.01 ، ولمعرف���ة اتجاه 
هذه الدلالة قام الباحث با�ستخدام المقارنات البعدية بطريقة �أقل فرق دال، ويو�ضح 

جدول )16( ذلك. 
جدول )16(

 المقارنات البعدية لأبعاد مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة والدرجة الكلية وفقا لم�ستوي الكمالية 
)منخف�ضة-متو�سطة- مرتفعة(

الُبعد الأول
لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة

البعد الثاني
لاا�ستثارة الح�سية الفائقة

الُبعد الثالث
لاا�ستثارة العقلية الفائقة

الفرق بين المجموعة
المتو�سطين

الخط�أ 
الفرق بين المجموعةالمعيارى

المتو�سطين
الخط�أ 
الفرق بين المجموعةالمعيارى

المتو�سطين
الخط�أ 
المعيارى

الكمالية 
8.130.61*المنخف�ضة

الكمالية 
3.730.50*المنخف�ضة

الكمالية 
3.890.50*المنخف�ضة

الكمالية 
المتو�سطة

الكمالية 
المتو�سطة

الكمالية 
المتو�سطة

الكمالية 
28.570.59*المنخف�ضة

الكمالية 
23.730.48*المنخف�ضة

الكمالية 
29.380.48*المنخف�ضة

الكمالية 
المرتفعة

الكمالية 
المرتفعة

الكمالية 
المرتفعة

الكمالية 
20.430.65*المتو�سطة

الكمالية 
200.53*المتو�سطة

الكمالية 
25.480.53*المتو�سطة الكمالية 

المرتفعة
الكمالية 
المرتفعة

الكمالية 
المرتفعة

البُعد الرابع
لاا�ستثارة التخيلية الفائقة

البُعد الخام�س
الدرجة الكليةلاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة

الكمالية 
40.50*المنخف�ضة

الكمالية 
5.450.50*المتو�سطة

الكمالية 
25.220.50*المنخف�ضة

الكمالية 
المتو�سطة

الكمالية 
المنخف�ضة

الكمالية 
المتو�سطة

الكمالية 
28.560.48*المنخف�ضة

الكمالية 
40.940.48*المرتفعة

الكمالية 
151.230.48*المنخف�ضة

الكمالية 
المرتفعة

الكمالية 
المتو�سطة

الكمالية 
المرتفعة

الكمالية 
24.580.53*المتو�سطة

الكمالية 
35.480.53*المرتفعة

الكمالية 
1260.53*المتو�سطة الكمالية 

المرتفعة
الكمالية 
المنخف�ضة

الكمالية 
المرتفعة

 * دالة عند 0.05
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 يت�ض���ح م���ن ج���دول )16( وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن مجموع���ة 
الط�ل�اب ذوي الكمالي���ة المنخف�ض���ة ومجموع���ة الط�ل�اب ذوي الكمالي���ة المتو�س���طة 
ل�صالح مجموعة الطلاب ذوي الكمالية المتو�سطة، ووجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
ب�ي�ن مجموعة الط�ل�اب ذوي الكمالية المنخف�ض���ة ومجموعة الط�ل�اب ذوي الكمالية 
المرتفع���ة ل�ص���الح مجموعة الطلاب ذوي الكمالي���ة المرتفعة، وكذلك وجود فروق ذات 
دلالة �إح�ص���ائية بين مجموعة الطلاب ذوي الكمالية المتو�س���طة ومجموعة الطلاب 
ذوي الكمالي���ة المرتفع���ة ل�ص���الح مجموعة الط�ل�اب ذوي الكمالي���ة المرتفعة، وذلك في 

�أبعاد مقيا�س �أنماط لاا�ستثارة الفائقة الخم�سة والدرجة الكلية.

مناق�شة نتائج البحث: 
 ي�س���عي الباح���ث في ه���ذا الج���زء �إلى تف�س�ي�ر ومناق�ش���ة ما �أ�س���فرت عنه البحث 
الح���الي م���ن نتائج وتف�س�ي�ر ما تنطوي عليه من مع���ان ودلالات، معتمدًا في ذلك على 

الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة.
�أ�ش���ارت �إجاب���ة الفر����ض الأول �إلى وج���ود علاق���ة ارتباطي���ه دال���ة موجبة عند 
م�س���توى 0.01، ب�ي�ن �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة وم�س���توي الكمالي���ة ل���دى الط�ل�اب 
المتفوق�ي�ن عقليً���ا وذلك في الأبعاد الفرعية للمقيا�س والدرج���ة الكلية، ويري الباحث 
�أن الكمالي���ة من ال�س���مات المميزة للمتفوقين عقليًا و�أنها تن�ش����أ ل���دى المتفوقين عقليًا 
نتيج���ة المبالغ���ة والإف���راط في لااهتم���ام بمجموع���ة من الأمور والأ�ش���ياء، وقد ي�ص���ل 
ح���د المبالغ���ة والإف���راط في لااهتم���ام �إلى معان���اة ال�ش���خ�ص م���ن الكمالي���ة الع�ص���ابية                  
)المعطلة للأداء( والتي تعوقه عن ممار�سة المهام المعتادة، وبالنظر �إلى الكمالية لدى 
المتفوقين عقليًا نجد �أنها تنطوي على الإفراط ، وبالمثل ف�إن لاا�ستثارات الفائقة التي 
ترتب���ط بمعام���ل ال���ذكاء جوهرها هو الإف���راط في النواحي النف�س حركية والح�س���ية 
والتخيلي���ة والعقلي���ة ولاانفعالية وقد ي�ب�رر هذا وجود علاقة بين �أنماط لاا�س���تثارة 

الفائقة وم�ستوي الكمالية.
 كما �أن �أبعاد الكمالية والتي تتمثل في )الكفاح من �أجل التميز، والإ�س���راف في 
التخطيط، ولااهتمام المبالغ فيه بالأخطاء، والتوقعات الوالدية( تت�ض���من مجموعة 
م���ن المكون���ات لاانفعالي���ة ولااجتماعي���ة والعقلي���ة، وبالمث���ل ف����إن لاا�س���تثارات الفائق���ة 
تت�ض���من بع����ض المكون���ات لاانفعالي���ة والعقلية مم���ا يجعل هناك ارتباطا وا�ض���حا بين 

�أنماط لاا�ستثارة الفائقة وم�ستوي الكمالية. 
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 وي���ري Mendaglio (2012) �أن م���ن عوامل نمو �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة 
ل���دى الأ�ش���خا�ص المتفوق�ي�ن عقليً���ا البيئ���ة لااجتماعي���ة الت���ي يوج���د به���ا ال�ش���خ�ص 
وم���ا تحتوي���ه م���ن قي���م ومعايير وما يرتب���ط بهذه البيئ���ة من �ص���فات، والتفاعل بين 
مجموع���ة م���ن المكونات من �أجل متطلب���ات البيئة لااجتماعية. وبالمث���ل ف�إن الكمالية 
الت���ي يت�ص���ف بها الأ�ش���خا�ص المتفوقين عقليًا والموهوبين �أحد �أ�س���بابها الرئي�س���ة هي 
البيئة لااجتماعية و�أ�س���اليب التن�ش���ئة لااجتماعية وما تت�ضمنه من �أ�ساليب الرعاية 

الوالدية والتوقعات التي ي�ضعها الوالدين لأبنائهما.
 

 Stoeber, et al. (2007) وفي ه���ذا ال�ص���دد ت�ش�ي�ر نتائ���ج درا�س���ة كل م���ن
�إلى �أن الأ�ش���خا�ص الذي���ن ي�س���عون جاهدي���ن �إلى تحقيق الكم���ال ولكنهم لا يحققونه 
ق���د يكون���ون عر�ض���ة لل�ش���عور بالذنب، ونتائج درا�س���ة يون����س و�آخ���رون )2016( والتي 
�أو�ض���حت وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا في م�س���تويات �أنم���اط لاا�س���تثارات الفائقة تبعا 
للمتغيرات الديموغرافية، ووجود علاقة ارتباطية موجة دالة �إح�ص���ائيًا بين �أنماط 
لاا�س���تثارات الفائق���ة الخم�س���ة من جهة و�س���مة لاانفعالية المعرفي���ة ولااجتماعية من 
جهة �أخري، ونتائج درا�س���ة Beduna & Perrone-McGovern (2016) والتي 
�أو�ضحت نتائجها وجود علاقة ارتباطية دالة �إح�صائيًا بين لاا�ستثارة الفائقة العقلية 

ولاانفعالية من جانب والذكاء لاانفعالي من جانب �آخر.

 فق���د �أ�ش���ارت �إجاب���ة الفر����ض الث���اني �إلى وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية 
ب�ي�ن العادي�ي�ن والمتفوقين عقليًا عل���ى جميع �أبع���اد مقيا�س �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة 
والدرج���ة الكلي���ة حي���ث كانت جميع قيم “ت« دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01، وقد 
كان���ت ه���ذه الفروق في اتجاه مجموعة الطلاب المتفوقين عقليًا مما يعني �أن الطلاب 
المتفوقين عقليًا لديهم م�ستوى �أعلي من �أنماط لاا�ستثارة الفائقة مقارنة بالطلاب 
العاديين، وذلك في �أنماط لاا�س���تثارة الخم�س���ة )لاا�ستثارة النف�س حركية، ولاا�ستثارة 
الح�س���ية، ولاا�س���تثارة التخيلية، ولاا�س���تثارة العقلية، ولاا�س���تثارة لاانفعالية( وكذلك 
 Yakmaci-Guzel & في الدرجة الكلية، وتتفق نتائج الدرا�س���ة الحالية مع درا�س���ة
Akatsu (2006) الت���ي �أو�ض���حت نتائجه���ا �أن مجموع���ة الأطف���ال المتفوق�ي�ن عقليًا 
)مرتفع���ي معام���ل ال���ذكاء( كان لديهم درج���ات مرتفعة م���ن حيث �أنماط لاا�س���تثارة 
الفائق���ة مقارن���ة بمجموع���ات الأطف���ال الأخ���رى، ودرا�س���ة Tieso (2007a) والت���ي 
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�أو�ض���حت نتائجها وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين الطلاب المتفوقين عقليًا والعاديين 
عل���ى الدرج���ة الكلي���ة لمقيا����س �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة والأبع���اد الفرعي���ة ل�ص���الح 
الط�ل�اب المتفوق�ي�ن عقليً���ا، ودرا�س���ة المط�ي�ري )2008( الت���ي �أو�ض���حت نتائجها وجود 

علاقة ارتباطية دالة موجبة بين �أنماط لاا�ستثارة الفائقة والذكاء.

 Piirto & Fraas (2012) وتختلف نتائج الدرا�سة الحالية مع نتائج درا�سة 
والت���ي �أو�ض���حت نتائجه���ا ع���دم وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن مجموعت���ي 
المتفوقين عقليًا والعاديين على الأبعاد التالية لمقيا�س لاا�س���تثارة الفائقة )لاا�س���تثارة 

النف�س حركية، لاا�ستثارة الح�سية، لاا�ستثارة لاانفعالية(.

 لذلك يمكن لاا�س���تفادة من نتائج الدرا�سة الحالية في التعرف على المتفوقين 
عقليًا وتحديدهم داخل النظم التعليمية، حيث يمكن لااعتماد على �أنماط لاا�ستثارة 
الفائق���ة في تحدي���د ه�ؤلاء الط�ل�اب، حيث �أو�ض���حت نتائج الدرا�س���ة الحالية وغيرها 
من الدرا�س���ات الأخرى �أنه يمكن لااعتماد على �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة في التعرف 
 Ackerman (1997) على المتفوقين عقليًا وتحديدهم، حيث �أو�ضحت نتائج درا�سة
�أن 35 % م���ن المتفوق�ي�ن عقليً���ا الذي���ن �ش���ملتهم الدرا�س���ة كان له���م بروفي���ل مت�ش���ابه 
درا�س���ة  نتائ���ج  �أو�ض���حت  كم���ا  الفائق���ة،  لاا�س���تثارة  �أنم���اط  م���ن حي���ث  م���ا  ح���د  �إلى 
Bouchet & Falk (2001) �أن هناك فروقا دالة �إح�صائيًا بين العاديين والمتفوقين 
عقليً���ا م���ن حيث �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة لذلك ف�أنه يمكن التع���رف على المتفوقين 
عقليً���ا من خ�ل�ال �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة لديه���م، �أي �أن الط�ل�اب المتفوقين عقليًا 
لديهم م�س���توى �أعلي من �أقرانهم العاديين في �أنماط لاا�س���تثارة المختلفة )لاا�س���تثارة 
النف����س حركي���ة، ولاا�س���تثارة الح�س���ية، ولاا�س���تثارة التخيلي���ة، ولاا�س���تثارة العقلي���ة، 
ولاا�ستثارة لاانفعالية(، و�أن لاا�ستثارة الفائقة تُعد من الخ�صائ�ص المميزة للمتفوقين 

عقليًا والتي يمكن لاا�ستفادة منها في التعرف على ه�ؤلاء الأ�شخا�ص. 

وق���د �أ�ش���ارت �إجابة الفر����ض الثالث �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
ب�ي�ن الذك���ور المتفوق�ي�ن عقليً���ا والإن���اث المتفوق���ات عقليً���ا عل���ى معظ���م �أبع���اد مقيا�س 
لاا�س���تثارة الفائق���ة والدرج���ة الكلي���ة حيث كانت قي���م »ت« غير دالة �إح�ص���ائيًا، ماعدا 
بُع���دى لاا�س���تثارة النف����س حركي���ة الفائق���ة ل�ص���الح الذك���ور، ولاا�س���تثارة لاانفعالي���ة 

الفائقة ل�صالح الإناث حيث كانت قيم »ت« دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 0.05.
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 ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك �أن ه���ذه الف���روق ق���د ترج���ع �إلى الف���روق الفردي���ة بين 
الذك���ور والإن���اث، حي���ث يميل الذك���ور �إلى الحركة والن�ش���اط بينما تمي���ل الإناث �إلى 
لاا�س���تقرار وقد �أو�ض���حت نتائج درا�س���ة Tieso (2007a) وجود فروق دالة �إح�صائيًا 
ب�ي�ن الذك���ور والإناث في الجوانب النف�س حركية ل�ص���الح الذكور، كما �أو�ض���حت نتائج 
درا�س���ة Rinn & Reynolds (2012) وج���ود علاق���ة ارتباطية دالة �إح�ص���ائيًا بين 
درج���ات بُع���د لاا�س���تثارة الح�س حركية عل���ى مقيا�س لاا�س���تثارة الفائق���ة ودرجات بعد 
الن�ش���اط الزائد ولااندفاعية على مقيا�س كونرز، وكما هو معروف ف�إن ن�س���بة انت�شار 
ا�ض���طراب ق�ص���ور لاانتباه الم�صحوب بالن�ش���اط الزائد بين الذكور والإناث تتراوح ما 
ب�ي�ن 3-1 ، كذل���ك قد ترج���ع هذه الف���روق �إلى طبيعة المرحلة حيث ت���راوح عمر عينة 
الدرا�س���ة ما بين )15-18( �س���نة مما يفر�ض على الإناث قيودا �أكثر من حيث الحركة 
والن�شاط، �أما بالن�سبة لح�صول الإناث على درجات �أعلي من الذكور في بُعد لاا�ستثارة 
لاانفعالية فقد يرجع هذا �إلى �أن الإناث �أكثر ح�سا�س���ية من الذكور وفي هذا ال�ص���دد 

�أكدت نتائج درا�سة زحيلي )2011( وجود فروق في الذكاء الوجداني ل�صالح الإناث. 

 و�أ�ش���ارت �إجابة الفر�ض الرابع �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين 
الذك���ور المتفوق�ي�ن عقليًا والإن���اث المتفوقات عقليًا على معظم �أبع���اد مقيا�س الكمالية 
والدرجة الكلية حيث كانت قيم »ت« غير دالة �إح�صائيًا، ماعدا بُعدى لااهتمام المبالغ 
فيه بالأخطاء، والتوقعات الوالدية حيث كانت قيم »ت« دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 

0.05 ل�صالح الإناث.

 ويمك���ن ع���زو هذه الف���روق �إلى الفروق الفردي���ة وطبيعة المرحل���ة و�أن الإناث 
�أكثر اهتماما بمظهرهن وب�ص���ورتهن ال�شخ�ص���ية فهن تخ�ش���ن من التقييم ال�س���لبي 
وم���ن فك���رة ومعتق���دات الآخري���ن عنه���ن مما يجعله���ن يهتم���ن اهتماما بالغ���ا بفكرة 
الوق���وع في الأخط���اء ويحاول���ن عدم الوق���ع فيها، كما �أن الإناث �أك�ث�ر امتثالا لرغبات 

الوالدين وتوقعاتهم، لذلك فهن �أكثر حر�صا على تلبية رغبات الوالدين.

 وفي هذا ال�ص���دد ي�ش�ي�ر Dabrowski �إلى دور البيئة لااجتماعية التي يوجد 
به���ا ال�ش���خ�ص وما تحتوي���ه من قيم ومعايير وم���ا يرتبط بهذه البيئة من �ص���فات في 
 (Mendaglio, 2012) تكوين لاا�س���تثارات الفائقة وخا�ص���ة لاا�س���تثارة لاانفعالي���ة
ولا�ش���ك �أن الأ�س���ر في المجتم���ع الم�ص���ري ت�ض���ع معاي�ي�ر للإن���اث تختل���ف �إلى حد كبير 
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ع���ن المعاي�ي�ر التي ت�ض���عها للذكور وتك���ون هذه المعايير �أكثر �ش���دة م���ع الإناث، لذلك 
ق���د ي����ؤدي ذل���ك �إلى خ���وف الإن���اث المبال���غ في���ه م���ن الأخط���اء و�س���عيهن �إلى تحقي���ق                               

رغبات الوالدين.

 و�أ�ش���ارت �إجاب���ة الفر����ض الخام����س �إلى وجود ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين 
مجموع���ة الط�ل�اب ذوي الكمالي���ة المنخف�ض���ة ومجموع���ة الط�ل�اب ذوي الكمالي���ة 
المتو�سطة ل�صالح مجموعة الطلاب ذوي الكمالية المتو�سطة، ووجود فروق ذات دلالة 
�إح�ص���ائية بين مجموع���ة الطلاب ذوي الكمالية المنخف�ض���ة ومجموعة الطلاب ذوي 
الكمالي���ة المرتفعة ل�ص���الح مجموعة الط�ل�اب ذوي الكمالية المرتفع���ة، وكذلك وجود 
فروق ذات دلالة �إح�صائية بين مجموعة الطلاب ذوي الكمالية المتو�سطة ومجموعة 
الط�ل�اب ذوي الكمالي���ة المرتفعة ل�ص���الح مجموع���ة الطلاب ذوي الكمالي���ة المرتفعة، 

وذلك في �أبعاد مقيا�س �أنماط لاا�ستثارة الفائقة الخم�سة والدرجة الكلية.

 ويمكن تف�س�ي�ر الفروق بين مجموعات الطلاب الثلاث بالرجوع �إلى طبيعة 
التف���وق العقلي وما يت�ض���منه من خ�ص���ائ�ص، و�أن الفروق ل�ص���الح مجموعة الطلاب 
ذوي الكمالي���ة المرتفع���ة مقارن���ة بالمجموعت�ي�ن ذوي الكمالي���ة المنخف�ض���ة والمتو�س���طة 
يرجع �إلى العلاقة القوية بين �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وم�س���توي الكمالية، �أي كلما 
زاد م�س���توى لاا�س���تثارة الفائقة زاد م�س���توى الكمالية، وقد يرجع ذلك �إلى �أن جوهر 

كل من لاا�ستثارة الفائقة والكمالية الع�صابية هو م�ستوى الإفراط.

المثُ���ل  نح���و  قويً���ا  اتجاهً���ا  لديه���م  والموهوب�ي�ن  المتفوق�ي�ن  المراهق�ي�ن  و�إن   
كم���ا  والرحم���ة،  والم�س���ئولية  وال�ص���دق  والإن�ص���اف  العدال���ة  العلي���ا في الحي���اة مث���ل 
يتوق���ع م���ن ه����ؤلاء الأ�ش���خا�ص فع���ل �ش���يء ما م���ن �أج���ل ت�ص���حيح �أخط���اء المجتمعات                                                    

. (Lovecky, 2004, p. 374)

 وتو�ض���ح ه���ذه النتيج���ة �أن الط�ل�اب الذي���ن لديه���م م�س���تويات مرتفع���ة م���ن 
لاا�ستثارة الفائقة قد يعانون من م�ستويات مرتفعة من الكمالية )الع�صابية( المعطلة 
ل�ل��أداء، والت���ي ق���د تعطلهم عن درا�س���تهم وقد ت�ؤدي �إلى تدني م�س���توى تح�ص���يلهم، 
وتجعلهم يت�ش���ككون فيما يقومون به من مهام رغم ب�س���اطتها، ومعاقبة �أنف�سهم على 
الأخطاء التي يرتكبونها ب�شدة، وال�شعور بالتوتر عند القيام ب�أي مهمة جديدة، وو�ضع 
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�أه���داف مبال���غ فيها قد لا ي�س���تطيعون تحقيقه���ا، كما قد تجعله���م يراقبون الآخرين 
وي�ش���عرون بالنق�ص �أمام الأ�ش���خا�ص الأف�ض���ل منهم في الأداء، وتجعلهم يعتقدون �أن 
المعيار الأوحد والأمثل لجعلهم يح�صلون على تقبل الآخرين هو الم�ستوي المرتفع من 
الكمال الذي ي�ص���لون �إليه، كما قد ينتاب ه�ؤلاء الأ�ش���خا�ص م�ش���اعر ال�شعور بالذنب، 

لذلك لابد من تدريبهم على الوعي ب�أنف�سهم. 

 وب�ص���ورة عام���ة توج���د علاق���ة ارتباطي���ة دالة موجبة ب�ي�ن �أنماط لاا�س���تثارة 
الفائق لدى الطلاب المتفوقين عقليًا وم�ستوي الكمالية لديهم، وان �أنماط لاا�ستثارة 
الفائق���ة ق���د تكون �أحد المداخل المهمة لفهم �شخ�ص���ية المتفوق�ي�ن عقليا، كما قد تمثل 

�أحد الركائز الأ�سا�سية في البرامج الإر�شادية المقدمة لهم. 
 

 تو�صيات البحث:
 من خلال ما تو�صلت �إليه البحث من نتائج يمكن تقديم التو�صيات التالية:

((( و�ضع �أنماط لاا�ستثارة الفائقة في لااعتبار عند التعرف على المتفوقين عقليًا 1
وتحديدهم.

(((2 لاانتباه �إلى الم�س���تويات المرتفعة من �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة عند المتفوقين 
عقليًا وما يمكن �أن ت�سببه من م�شكلات لهم.

(((3 م�ساعدة المراهقين المتفوقين عقليًا على الوعي بتوقعاتهم وتوقعات الآخرين 
نحوهم.

(((4 توف�ي�ر البرام���ج الإر�ش���ادية والتربوي���ة الت���ي تعتم���د عل���ى �أنماط لاا�س���تثارة 
الفائق���ة كمدخ���ل للتغل���ب عل���ى العدي���د من الم�ش���كلات الت���ي قد يع���اني منها 

المتفوقين عقليا.
(((5 تدري���ب معلمي المتفوقين عقليًا على التعرف على �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة، 

و�أعرا����ض الكمالي���ة الع�ص���ابية )المعطلة ل�ل��أداء( وما ينبغ���ي عليهم فعله من 
�أجل م�ساعدة ه�ؤلاء الطلاب.

(((6 �إع���داد مجموع���ة م���ن البرام���ج الإر�ش���ادية للتغلب عل���ى الكمالية الع�ص���ابية 
)المعطلة للأداء( التي قد يعاني منها المتفوقين عقليا. 
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بحوث مقترحة:
 في �ض���وء م���ا �أ�س���فر عنه البحث من نتائج، وفي �ض���وء طبيع���ة مجالها وعينتها 

يمكن اقتراح البحوث التالية.
((( درا�س���ة العلاقة بين �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وانخفا�ض م�س���توى التح�صيل 1

الدرا�سي لدى المتفوقين عقليا.
(((2 درا�س���ة العلاق���ة ب�ي�ن �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة وا�ض���طراب ق�ص���ور لاانتباه 

الم�صحوب بالن�شاط الزائد لدى المتفوقين عقليا.
(((3 فاعلي���ة برنام���ج �إر�ش���ادي لخف����ض ح���دة الكمالية الع�ص���ابية ل���دى المتفوقين 

عقليا.
(((4 فاعلية برنامج �إر�شادي لخف�ض حدة �أنماط لاا�ستثارة الفائقة لدى المتفوقين 

عقليا.
(((5 درا�س���ة مقارن���ة لأنم���اط لاا�س���تثارة الفائقة ل���دى المتفوقين عقليً���ا في مرحلة 

الطفولة ومرحلة المراهقة.
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الملخ�ص:
ا�س���تهدف البحث الك�ش���ف ع���ن �أهم المعوق���ات النف�س���ية ولااجتماعي���ة لتجربة 
الدم���ج ال�ش���امل للتلامي���ذ ذوى الإعاقة بمدار�س التعليم العام بمحافظة ال�ش���رقية. 
عينة الدرا�س���ة :)50( معلم من معلمي مدار�س الدمج ال�ش���امل بمحافظة ال�ش���رقية, 
لا يقل خبرة المعلم عن خم�س �س���نوات. ا�س���تخدم الباحثين لأغرا�ض البحث ا�س���تبيان 
المعوق���ات النف�س���ية ولااجتماعي���ة للدم���ج ال�ش���امل. وك�ش���فت نتائ���ج البح���ث �أن �أك�ث�ر 
المعوقات النف�س���ية للدمج ال�ش���امل بالمدار�س هي: -قلة التدخلات النف�س���ية للمدر�سة 
للتغلب على الم�ش���كلات النف�س���ية التي تطر�أ على كل تلميذ, ولا ي�ساعد الدمج ال�شامل 
التلامي���ذ ذوى الإعاق���ة عل���ى مواجهته���م الإحبط���ات الت���ي يواجهونه���ا, ع���دم تنف���ذ 
�أن�ش���طة اجتماعي���ة تثرى العلاق���ة بين التلامي���ذ ذوى الإعاقة والتلامي���ذ العاديين 
ولا تقدم المدر�سة الخدمات الم�ساندة والتي تت�ضمن العناية النف�سية لمعالجة الم�شكلات 
لاانفعالي���ة وال�س���لوكية, ق�ص���ور الدم���ج ال�ش���امل في �إ�ش���باع رغب���ات ومي���ول التلامي���ذ 
ذوى الإعاقة النف�س���ية, الق�ص���ور في التفاعل الإيجابى بين التلاميذ العاديين عندما 
يمار�س���ون الأن�ش���طة مع �أقرانهم ذوى الإعاقة وق�صور الدمج ال�شامل للتلاميذ ذوي 
الإعاق���ة في مدار����س التعلي���م العام الى قلة فر�ص دمجهم نف�س���يًا في مجتمعهم. واهم 
المعوقات لااجتماعية للدمج ال�شامل بالمدار�س وهي: ت�سبب الإمتيازات المقدمة لمعلمي 
ذوى الإعاق���ة دون زملائه���م من المعلمين بالتعليم العام )كحافز التربية الخا�ص���ة – 
ن�ص���اب الح�ص����ص( قد ت�س���بب اتجاهات �س���لبية ت�ؤثر على تعاون معلمي التعليم العام 
نح���و �إنج���اح عملية الدمج ال�ش���امل, والت�أثير ال�س���لبى للمجتمع عل���ى مفاهيم �أولياء 
الأم���ور نح���و ذوى الإعاق���ة, ونق����ص الوع���ي المجتمع���ي لمفاهي���م ذوى الإعاق���ة, وج���ود 
العدي���د من الم�ش���كلات ال�س���لوكية ولااجتماعية الم�ص���احبة للإعاقة تعي���ق من التكيف 
الإجتماع���ى بالمدر�س���ة, والإفتق���ار لبرام���ج التوعي���ة الت�أهلية لتهيئة جمي���ع العاملين 

بالمدر�سة لإ�ستقبال التلاميذ ذوى الإعاقة. 

الكلمات المفتاحية : المعوقات النف�سية ولااجتماعية – الدمج ال�شامل - ذوى الإعاقة
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Psychological and Social Obstacles to the Experience of 
Comprehensive Integration of Students With Disabilities 

in the Schools of General Education in Sharkia 
Governorate as Understood by Teachers

 
The research aimed to uncover the main psychological and 

social obstacles to the comprehensive integration of students 
with disabilities in the schools of general education in Sharkia 
governorate. Sample of the study: (50) teachers of the teachers of 
comprehensive integration schools in Sharkia Governorate, the 
teacher›s experience is less than five years. The researcher used the 
questionnaire to investigate the psychological and social obstacles to 
comprehensive integration. The results of the research revealed that 
the most psychological obstacles to the comprehensive integration 
in schools are: - Few psychological interventions of the school to 
overcome the psychological problems that occur to each student. 
The comprehensive integration does not help pupils with disabilities 
to face the obstacles they face, not implementing social activities 
that enrich the relationship between students with disabilities And 
ordinary students The school does not offer support services that 
include psychological care to address emotional and behavioral 
problems, inadequate integration into satisfying the wishes and 
inclinations of students with psychological disabilities, lack of 
positive interaction among ordinary students when they engage in 
activities with their peers with disabilities, and inadequate inclusion 
of pupils with disabilities in general education schools To the lack 
of opportunities for psychological integration in their community. 
The most important social barriers to school integration are: The 
advantages for teachers of persons with disabilities without their 
teachers in general education (such as special education incentives - 
quota quorum) may cause negative trends affecting the cooperation of 
public education teachers towards the success of the comprehensive 
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integration processThe negative impact of the society on the 
concepts of parents towards the disabled, and the lack of community 
awareness of the concepts of people with disabilities, the existence 
of many behavioral and social problems associated with disability 
hinder social adaptation to the school and the lack of awareness 
programs to prepare all the staff of the school to receive students 
with disabilities.

Keywords: Psychological and Social Constraints - Comprehensive 
Inclusion.
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مقدمة:
يمث���ل دم���ج ذوى الإعاق���ة في مدار�س التعلي���م العام �أحد الإتجاه���ات التربوية 
الحديث���ة والت���ي �أ�ص���بحت ج���زءًا �أ�سا�س���يًا م���ن الأنظم���ة التعليمي���ة لل���دول المتقدمة، 
وت�ؤكد فل�سفة الدمج على مبد�أ العدالة الإجتماعية وتكاف�ؤ الفر�ص بين جميع �أفراد 

المجتمع.

والدمج ال�ش���امل ي�ش�ي�ر �إلى م�ش���اركة الجميع �ض���من بيئة تربوية عامة داعمة 
ت�ش���تمل عل���ى خدم���ات تربوية منا�س���بة وعلى �أ�ش���كال مختلفة من الدع���م الإجتماعى 

)ديان برادلى وماغريت �سيزر، وديان �سوتلك، 2000، �ص 18(.

ويعك����س التوج���ه نح���و الدمج ال�ش���امل تطور رعاي���ة ذوى الإعاق���ات من النبذ 
والإن���كار �إلى تقبله���م ك�أع�ض���اء في المجتم���ع، وم���ن ال�ش���فقة والإح�س���ان �إلى الإعتراف 
بحقوقهم في النمو الطبيعي والم�ش���اركة الكاملة، والتعليم المنا�سب، و�إحترام كرامتهم 
الإن�س���انية، ومن الإق�ص���اء والعزل �إلى التكامل والإدم���اج في مجرى الحياة الطبيعية 
، والم�ش���اركة في ن�ش���اطاتها ب�أق�ص���ى ما ت�س���مح ب���ه �إمكاناتهم،  تعليمًا وت�أهيًال وت�ش���غيًال
وا�س���تثمار كل طاقاتهم دون عوائق تحد من من نموها �إلى �أق�ص���ى ما يمكنها بلوغه، 
وعندما تكون ظروف الحياة فيها �أقرب ما تكون �إلى محيط الحياة الطبيعية المتاحة 

لأقرانهم العاديين )عبد المطلب القريطى، 2010، �ص 389(.

ولتطبي���ق برام���ج الدمج فوائ���د عديدة ذكر بع�ض���ها فاروق الرو�س���ان )1998( 
منه���ا �أنه���ا تزي���ل الو�ص���مة المرتبط���ة ببع����ض فئ���ات التربي���ة الخا�ص���ة، وتزي���د فر�ص 
التفاع���ل الإجتماع���ى بين العادي�ي�ن وذوى الإعاق���ة، كما تزيد من الفر����ص التربوية 

المنا�سبة للتعلم خا�صة للطلبة ذوى الإعاقة.

ا، حيث يتعود على �أن يتقبل وي�شعر  ويفيد برنامج الدمج الطفل العادي �أي�ضً
بالإرتي���اح م���ع �أ�ش���خا�ص مختلف�ي�ن عن���ه، كما يتعل���م الطف���ل ذي الإعاقة مثل���ه تمامًا 
ي�س���تطيع �أن يفع���ل بع�ض الأ�ش���ياء �أف�ض���ل من غيرها، كما ي�س���اعد نظ���ام الدمج عمل 
�ص���داقات بين الأ�ش���خا�ص ذوي الإعاقة الفكري���ة )�إليانور تدلين����ش، وبيتى هواليمز، 

1999، �ص 19(.
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ولم���ا كان الدم���ج ال�ش���امل يمث���ل �أح���د الإتجاهات المهم���ة في مج���ال تربية ذوى 
الإعاق���ة، لذلك �س���وف يعمل هذا البحث عل���ى تناول المعوقات النف�س���ية ولااجتماعية 

للدمج ال�شامل في مدار�س التعليم العام بمحافظة ال�شرقية 

م�شكلة البحث:
�إن الغر����ض م���ن وراء القي���ام ب�إج���راء ه���ذا البح���ث ناب���ع م���ن نتائ���ج البح���وث 
والدرا�س���ات التربوي���ة الحديث���ة في مج���ال �إلتح���اق التلامي���ذ ذوى الإعاق���ة في البيئة 
التربوي���ة العادي���ة، وب�س���بب م���ا يواج���ه التلمي���ذ ذوى الإعاق���ة من معوق���ات مختلفة 
منها عدم منا�س���بة المناهج وطرق التدري�س، وعدم توفر الأدوات ولااجهزه الم�س���اعدة، 
والمعوقات النف�س���ية ولااجتماعية، التي يتعر�ض لها ذوى الإعاقة، كالعلاقة بالأقران 
والمعلم�ي�ن، م���ن حيث تقبلهم له ،وتقبله لهم وتقبل ذاته و�إعاقته وتدنى ثقته بنف�س���ه 
و�شعوره بالإنطواء، كذلك المعوقات البيئية، مما تنعك�س �سلبًا على التح�صيل الدرا�سى 
للمعاق وعلى تكيفه النف�سي والإجتماعى بالإ�ضافة �إلى �آراء المعلمين �سواء الإيجابية 

�أو ال�سلبية في تجربة الدمج ال�شامل ودورهم في �إنجاح هذه التجربة.

وبن���اء عل���ى م���ا تقدم فق���د جاء ه���ذا البحث والتي تكمن م�ش���كلته في الت�س���ا�ؤل 
الرئي����س الت���الي : م���ا �أهم المعوق���ات النف�س���ية ولااجتماعي���ة لتجربة الدمج ال�ش���امل 

للتلاميذ ذوى الإعاقة بمحافظة ال�شرقية؟ ويتفرع من هذا ال�س�ؤال:
11) ما �أهم المعوقات النف�سية للدمج ال�شامل؟
22) ما �أهم المعوقات لااجتماعية للدمج ال�شامل؟

�أهداف البحث :
11) الك�ش���ف ع���ن �أه���م المعوق���ات النف�س���ية ولااجتماعي���ة لتجرب���ة الدم���ج ال�ش���امل 

للتلاميذ ذوى الإعاقة بمدار�س التعليم العام بمحافظة ال�شرقية 
22) النف�س���ية ولااجتماعي���ة  المعوق���ات  البح���ث في مواجه���ة  لاا�س���تفادة م���ن ه���ذا 

لتجرب���ة الدم���ج ال�ش���امل للتلامي���ذ ذوى الإعاق���ة بمدار����س التعلي���م الع���ام                             
بمحافظة ال�شرقية.
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�أهمية البحث :
تتثمل �أهمية البحث الحالي في النقاط الآتية:

11) �أن���ه يتن���اول مو�ض���وعًا عل���ى جان���ب كب�ي�ر م���ن الأهمي���ة �ألا وهو التع���رف على 
المعوق���ات النف�س���ية ولااجتماعي���ة للدم���ج ال�ش���امل للتلامي���ذ ذوى الإعاق���ة في 

مدار�س التعليم العام بمحافظة ال�شرقية.
22) �أن البح���ث الحالي يعالج ق�ض���ية ت�ش���غل ال���ر�أي العام وتثير �إهتم���ام الكثيرين 

وه���ى ظاه���رة الدم���ج ال�ش���امل ل���ذوى الإعاق���ة في المجتم���ع ب�ص���ورة عامة وفى 
المدار�س ب�صورة خا�صة.

الإطار النظري:
معوقات الدمج:

تت�ض���من معوق���ات الدمج ما ي�ص���ادف دمج التلامي���ذ ذوى الإعاقة في مدار�س 
التعلي���م العام من معوقات نف�س���ية و�إجتماعية والتي تح���ول دون �إنجاح عملية الدمج 

ال�شامل في مدار�س التعليم العام« وتنق�سم �إلى:

المعوق�ات النف�سي�ة: تل���ك المعوق���ات الت���ي ت�ؤثر عل���ى التلامي���ذ ذوى الإعاقة وعلى 
دمجهم مع �أقرانهم في التعليم العام وذلك من خلال الق�ص���ور في النواحي النف�س���ية 
للتلامي���ذ في مدار�س الدمج ال�ش���امل من وجهة نظ���ر المعلمين وكذلك طريقة تعامل 

الإداريين والمعلمين مع التلاميذ �أو عدم مراعاة خ�صائ�ص ذوى الإعاقة.

المعوق�ات الاجتماعية: تلك المعوق���ات التي ت�ؤثر على التلامي���ذ ذوى الإعاقة وعلى 
دمجهم مع �أقرانهم في التعليم العام وذلك من خلال الق�صور في النواحي لااجتماعية 
للتلاميذ ذوي الإعاقة في مدار�س الدمج ال�ش���امل من وجهة نظر المعلمين والمعوقات 

لااجتماعية لهم من قبل المحيطين بهم .

�أنواع معوقات الدمج:
11) معوقات تتعلق بالإحالة والت�شخي�ص.
22) معوقات تتعلق بمدى و�ضوح دور المعلم وطبيعته.
33) معوقات تتعلق بالبرامج التربوية والتعليمية لذوى الإعاقة.
44) معوقات تتعلق بالمناهج الدرا�سية لذوى الإعاقة.
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55) معوقات تتعلق بالتدري�س لذوى الإعاقة.
66) معوقات تتعلق ب�أولياء �أمور الطلبة العاديين والمجتمع الخارجي.
77) معوقات تتعلق بمجتمع المدر�سة.
88) معوقات تتعلق بالكوادر الب�شرية الم�ؤهلة.

الدمج ال�شامل :
يعرف كمال �سي�س���الم )2006، �ص 17( هو �أن ت�ش���مل مدار�س التعليم و�صفوفه 
عل���ى التلامي���ذ جمعيً���ا بغ����ض النظ���ر ع���ن ال���ذكاء �أو الموهب���ة �أو الإعاق���ة �أو الم�س���توى 
الإجتماع���ى والإقت�ص���ادى �أو الخلفي���ة الثقافي���ة للتلمي���ذ ويجب على المدر�س���ة العمل 

على دعم الحاجات الخا�صة لكل طالب.

�أنواع الدمج 

�أولًا : الدمج المكاني :
حي���ث يلتح���ق التلامي���ذ ذوى الإعاق���ة م���ع التلامي���ذ العادي�ي�ن في نف����س بناء 
المدر�س���ة، ولكن في �ص���فوف خا�ص���ة بهم �أو حجرات خا�صة بهم في نف�س الموقع، ويتلقى 
التلاميذ ذوى الإعاقة في ال�صفوف الخا�صة ولبع�ض الوقت برامج تعليمية من قبل 
التربية الخا�صة في غرفة الم�صادر، كما يتلقون برامج تعليمية م�شتركة مع الأطفال 
العاديين في ال�صفوف العادية، ويتم ترتيب البرامج التعليمية وفق جدول زمني معد 

لهذه الغاية.

ثانيًا: الدمج الأكاديمي :
يق�ص���د بالدم���ج الأكاديم���ي �إلتح���اق التلامي���ذ ذوى الإعاق���ة م���ع التلامي���ذ 
العادي�ي�ن في ال�ص���فوف العادي���ة ط���وال الوق���ت، حي���ث يتلقى ه����ؤلاء التلامي���ذ برامج 
تعليمية م�ش�ت�ركة وي�ش�ت�رط في مث���ل هذا النوع من الدمج توف���ر الظروف والعوامل 
الت���ي ت�س���اعد عل���ى �إنج���اح ه���ذا الن���وع م���ن الدم���ج، ومنه���ا تقب���ل التلامي���ذ العاديين 
للتلاميذ ذوى الإعاقة في ال�ص���ف العادي وتوفير معلم التربية الخا�ص���ة الذي يعمل 

على �إي�صال المفاهيم العلمية �إلى التلاميذ ذوى الإعاقة.
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ثالثًا : الدمج الإجتماعى :
يق�ص���د ب���ه دم���ج التلامي���ذ ذوى الإعاق���ة م���ع التلامي���ذ العادي�ي�ن في مج���ال 
ال�س���كن والعم���ل ويطلق على هذا النوع من الدمج بالدم���ج الوظيفي، وكذلك الدمج 
في البرام���ج والأن�ش���طة والفعالي���ات المختلفة بالمجتمع، ويهدف ه���ذا النوع من الدمج 
�إلى توفير الفر�ص المنا�س���بة للتفاعل الإجتماع���ى والحياة الإجتماعية الطبيعية بين 

التلاميذ العاديين وذوى الإعاقة.

�إيجابيات الدمج :
11 يح���ول دون ع���زل الأطفال ذوى الإعاقة عن رفاقهم وعن الأن�ش���طة المدر�س���ية .

العادية.
22 يحول دون تركيز على الت�صنيفات والت�سمية الت�شخي�صية..
33 يمن���ع �إلح���اق الأطف���ال ببرام���ج التربية الخا�ص���ة ل���ذوى الإعاقة ب�ش���كل غير .

مبرر، حيث تبذل كل الجهود الممكنة لإبقاء الطفل في ال�صف العادي.
44 ي�ش���جع الأطف���ال العادي�ي�ن على قبول رفاقه���م ذوى الإعاقة، حيث ي�ص���بحون .

�أك�ث�ر ح�سا�س���ية للتعام���ل معه���م و�أك�ث�ر مراع���اة لهم، كم���ا يحثهم عل���ى تفهم 
و�إحترام الفروق والتنوع والتباين.

55 يمك���ن المعلم�ي�ن )معلم���ي ذوى الإعاق���ة والمعلم�ي�ن العاديين( والإخت�صا�ص�ي�ن .
ا. الآخرين من العمل معًا ودعم بع�ضهم بع�ضً

66 �أن وجود الأطفال ذوى الإعاقة مع �أطفال عاديين ي�ساعدهم على تعلم العديد .
من المهارات الإجتماعية المختلفة.

77 التكيف ال�شخ�صي وتنمية العلاقات ال�شخ�صية الناجحة من خلال ممار�ستها .
مع الأطفال العاديين.

88 تعويد الطفل العادي على العطاء وتقديم الم�ساعدة لزميله ذوى الإعاقة..
99 �إعداد �أبناء الم�ستقبل وت�أهيلهم فربما ي�صبح طفل اليوم ال�سوي �أبًا لطفل ذوى .

�إعاقة فى الم�ستقبل )زينب �شقير، 2002(.
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�شروط الدمج :
11 �أن يكون الطفل متكيفًا نف�س���يًا و�إنفعاليًا حتى ي�ستطيع الإندماج مع الأطفال .

العاديين في المدر�سة.
22 تهيئ���ة المدر�س���ة بداي���ة م���ن المدي���ر والمعلم�ي�ن والمر�ش���د الطلاب���ي، والأطف���ال .

العادي�ي�ن، لبرام���ج الدم���ج وقناعتهم به وهذا ل���ن يتم �إلا بعد تو�ض���يح �أهمية 
الدمج لكل من الإدارة المدر�سية والمعلمين و�أولياء الأمور.

33 اختي���ار الحالات القابلة للدمج في المدر�س���ة حيت �إن هناك الكثير من الحالات .
لا يمك���ن دمجه���ا مث���ل )ح���الات التوح���د، والإ�ض���طرابات ال�س���لوكية الح���ادة، 

و�صعوبات النطق ال�شديد( وغيرها من الحالات التي يمكن دمجها.
44 توف�ي�ر جمي���ع الإمكان���ات والإحتياج���ات المادية والفني���ة والو�س���ائل التعليمية .

للبرنامج.
55 توفر الكوادر الب�ش���رية من )معلمين – �إخ�صائيين نف�سيين – مدربين نطق( .

)محمد العجمي، ومحمد مجاهد(.
66 توف�ي�ر معل���م التربي���ة الخا�ص���ة واحد عل���ى الأق���ل في كل مدر�س���ة يطبق فيها .

برام���ج الدم���ج حيث �أن الطفل م���ن ذوى الإعاقة يحت���اج �إلى درجة كبيرة من 
القبول والدعم والقليل المناف�سة لذلك فهم بحاجة �إلى مدر�سين م�ؤهلين.

77 تحدي���د نوعي���ة الدمج هل هو الدم���ج الأكاديمي �أو الإجتماعى الذي يقت�ص���ر .
فقط على �أن�شطة المدر�سة خارج غرفة ال�صف.

88 حاج���ة برام���ج الدم���ج �إلى نظ���ام ت�س���جيل م�س���تمر لقيا����س تق���دم الطف���ل ف���ى .
مختلف الجوانب النمائية.

99 �إع���داد الك���وادر اللازم���ة وتدريبها تدريبًا جيدًا بما يتنا�س���ب مع �إنجاح برامج .
الدمج، وينبغي �أن يكون تدريب معلمي الف�صول العادية على التعامل التربوي 
مع ذوى الإعاقة من الركائز الأ�سا�سية لبرامج الدمج)مريم الأ�شقر، 2003(.

درا�سات �سابقة:
�أ�ش���ار زه�ي�ر زكري���ا )1995( �إلى مجموعة من ال�ص���عوبات الت���ي تواجه الطلبة 
المعاق�ي�ن الملتحق�ي�ن في مدار�س التعليم العام، تمثلت في نق����ص الكوادر المدربة العاملة 
معه���م و�إتجاه���ات المعلمين ال�س���لبية نحوهم، وكثرة �ش���كوى الأقران من ت�ص���رفاتهم، 
وعدم رغبتهم في �إقامة علاقات معهم، وعدم توفر الخدمات المنا�سبة للمعاق بالمدر�سة.
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وفى درا�سة �أجراها )Deresh, (1996 بهدف قيا�س اتجاهات كل من المعلمين 
والط�ل�اب والآب���اء نحو دمج المعاقين م���ع العاديين، والتي �أ�س���فرت نتائجها عن وجود 
اتجاهات ايجابية لأفراد عينة الدرا�سة نحو دمج الإعاقات كلها مع العاديين فيما عدا 
الإعاق���ة العقلي���ة، وق���د تدرج معدل لااتج���اه لاايجابي نحو دمج الفئ���ات المختلفة من 
الإعاقة من الإعاقة الب�ص���رية ثم ال�س���معية يليها الج�س���دية و�أخيرا الإعاقة العقلية، 

�أي �أن لااتجاهات كانت �أكثر ايجابية نحو دمج فئة الإعاقة الب�صرية.

و�أ�ش���ار نادر الحمد )2001( �إلى �أهم م�ش���كلات المعاقين حركيًا، م�شكلة ال�شعور 
بالوح���دة، وع���دم الت�أهي���ل المنا�س���ب، وع���دم �إح�ت�ارم المواق���ف المخ�ص�ص���ة له���م، وع���دم 
اهتم���ام الآخري���ن به���م، وعدم توف���ر الم�ص���اعد والممرات الممه���دة التي ت�س���اعدهم على                          

ارتياد الأماكن.

�أما الدرا�سة التي قام بها )Gersten et al., (2001 على عينة من 887 معلم 
تربية خا�صة من مدينة �سيلنر وي�شبون و�صوفيا، فقد �أظهرت النتائج ب�أن هناك عدد 
م���ن العوام���ل المعيقة يجب �أن ت�ؤخذ بعين الإعتبار لزي���ادة الإلتزام و�إبقاء المعلمين في 
التربية الخا�ص���ة مرتبطين بعملهم، فال�ض���غوط الناتجة عن طبيعة العمل، الحاجة 
�إلى التط���ور المع���رفي ب�ش���كل م�س���تمر، والدع���م ال���ذي يتلق���اه ه����ؤلاء المعلم�ي�ن من قبل 

معلمين �آخرين يحتاج �إلى تطوير �أكثر.

كم���ا �أج���رى جينج���ز )Jennings, (2002 درا�س���ة بعن���وان الم�ش���كلات الت���ي 
تواج���ه معلمي ذوى �ص���عوبات التعل���م بمدينة كاليفورنيا وتكونت عينة الدرا�س���ة من 
)120( معلمًا ومعلمه )70( منهم معلمين )50( معلمة من معلمي المدار�س المتو�سطة 
وق���د تو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى وج���ود ت�أث�ي�ر للم�ش���كلات المالي���ة كالروات���ب والحوافز في 
�أداء المعلم�ي�ن بالإ�ض���افة �إلى وجود م�ش���كلات يعانى منها المعلم���ون تعود �إلى الم�ؤهلات 

والتدريب والممار�سات التي تح�سن عملية تعليم الطلبة من ذوى �صعوبات التعلم.

وفي درا�س���ة الحناوي )2003( والتى هدفت �إلى معرفة ال�ص���عوبات التي تواجه 
دم���ج الطلب���ة المعوقين في التعليم العام من وجهة نظر �أولياء �أمورهم ومعلميهم وقد 
تم �إج���راء الدرا�س���ة على عينة مكونة من )170( ولي �أم���ر و)57( معلمًا ومعلمة, وقد 
تم جمع بيانات الدرا�سة عن طريق ا�ستبانه, وقد خل�صت نتائج الدرا�سة �إلى �أن هنـاك 
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�صعـوبات عالية تواجه دمج الطلبة �أ�صحاب الإعاقات في التعليم العام من وجهة نظر 
�أولياء �أمورهم ومعلميهم في جميع مجالات الدرا�سة.

وهدف���ت درا�س���ة فات���ن عام���ر )2005( الى التع���رف عل���ى الم�ش���كلات الفردي���ة 
الناتجة عن دمج المتخلفين عقليا كليا في مدار�س التعليم العام، وكان من �أهم النتائج 
�أن الم�ش���كلات التعليمية ت�ؤثر على التح�صيل الدرا�سي للطفل، و�أن الم�شكلات النف�سية 
تجعل الطفل دائم التوتر والقلق وعدم الهدوء و�س���رعة الغ�ض���ب، و�أن �أكثر الم�شكلات 
لااجتماعية التي يواجهها الطفل عدم قدرته على تحمل الم�س���ئولية وزيادة �إح�سا�س���ه 

بالعزلة لااجتماعية.

وف���ى درا�س���ة )Bakker & Bosman (2006 الت���ي رك���زت على افترا�ض �أن 
المعلم�ي�ن في التعلي���م الع���ام )للعادي�ي�ن( عندما يقوم���وا بالتحويل من برام���ج التعليم 
العام �إلى برامج التربية الخا�ص���ة لا يرتبط فقط بم�س���توى ال�ص���عوبة ولكن يرتبط 
بالم�شكلات ال�سلوكية للطالب وم�ستوى �إحتواء الوالدين للطالب ومن نتائج الدرا�سة 
�أن المدر�س�ي�ن يدركون �أن العلاج يرتبط بحدة �ص���عوبات التعل���م والمهارات الأكاديمية، 
والمه���ارات الأكاديمية ترتبط ب�ش���دة بالم�ش���كلات ال�س���لوكية للطالب وم�س���توى احتواء 

الوالدين للطالب والذي يرتبط بدوره ب�إحتمالات نجاح العلاج.

�أم���ا درا�س���ة )Gagnon & Maccini, (2007 والت���ي قارن���ت ب�ي�ن معلم���ي 
الريا�ض���يات ل���دى الطلاب العاديين ومدر�س���ي الط�ل�اب ذوى لااحتياجات الخا�ص���ة، 
تم تطبي���ق البح���ث على عين���ة قوامها 67 معلمً���ا للطلاب العادي�ي�ن ومعلمي التربية 
ي�س���تخدمون  المعلم�ي�ن  م���ن  المجموعت�ي�ن  كلا  �أن  الدرا�س���ة  نتائ���ج  وم���ن  الخا�ص���ة 
ا�س�ت�ارتيجيات تدري�س فعالة �إلا �أن مدر�س���ي ذوى لااحتياجات الخا�ص���ة ي�ستخدمون 
ا�س�ت�ارتيجيات خا�ص���ة في التدري�س وتطبيق ممار�س���ات تدري�س���ية عملية �أكثر �ص���دقًا 

ودقة من مدر�سي العاديين.

و�أظهرت درا�س���ة هاني نغوى )2007( �أن �أكثر الم�ش���كلات لدى الطلبة المعاقين 
ب�ص���ريًا في المدار����س الأردني���ة كان���ت تتمث���ل في الجان���ب الترب���وي والبيئ���ي النف�س���ي 
والإجتماعى، في حين لم تظهر الدرا�س���ة اختلاف في الم�ش���كلات التي ترجع �إلى �ش���دة 

الإعاقة والجن�س والمرحلة الدرا�سية.
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بينما �س���عت درا�س���ة على ال�ص���مادى )2010( �إلى التعرف على اتجاهات معلمي 
ال�صفوف الثلاثة الأولى نحو دمج الطلبة المعاقين مع الطلبة العاديين فى الف�صول 
الدرا�س���ية وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى وج���ود اتجاهات ايجابي���ة لدى المعلم�ي�ن على �أبعاد 
لاا�ستبانه الم�ستخدم )النف�سى ولااجتماعى لااكاديمى( �إلا �أنها لم تكن دالة �إح�صائيًا.

وهدف���ت درا�س���ة ماج���دة عبي���د ون�ش����أت ح�س���ونة )2011( �إلى التع���رف عل���ى 
الم�ش���كلات لااجتماعي���ة والفني���ة والإداري���ة التي تواجه الإدارة المدر�س���ية في ال�ص���فوف 
الت���ي به���ا دم���ج للمعوق�ي�ن ب�ص���ريًا في الأردن ن وم���ن ث���م تم ا�ستق�ص���اء لااخت�ل�اف في 
تقديرات هذه الم�ش���كلات تبعًا لمتغيرات : )الوظيفة، والم�ؤهل العلمي، والخبرة كمعلم، 
الخبرة كمدير، والمرحلة الدرا�سية، والجن�س(. وللتحقق من ذلك تم تطوير ا�ستبيان 
ع���دد عبارات���ه )57( عب���ارة موزع���ة عل���ى ثلاثة مح���اور ه���ي : الم�ش���كلات لااجتماعية، 
و الفني���ة، و الإداري���ة( وتم تطبيقه���ا عل���ى )69( مدي���رًا ونائب مدير ومدي���رة ونائبة 
مديرة في المدار�س الحكومية. وك�ش���فت نتائج الدرا�س���ة عن وجود م�شكلات اجتماعية 
وفني���ة و�إداري���ة ت�ؤثر على دمج المعوقين ب�ص���ريًا، كما �أو�ض���حت النتائج وجود فروق في 
تقدي���رات الم�ش���كلات الفني���ة تبعًا لمتغ�ي�ر الوظيفة، حي���ث واجه نائب المدير م�ش���كلات 
فني���ة �أك�ث�ر م���ن المدير، و�أت�ض���ح �أي�ض���ا وج���ود فروقات تبعً���ا لمتغير الخ�ب�رة كمدير في 
مج���ال الم�ش���كلات الفني���ة حي���ث واج���ه المدي���رون ذوى الخ�ب�رة الأقل م�ش���كلات �أكثر. 
وكذل���ك وج���دت فروق���ات ذات دلال���ة �إح�ص���ائية تبعً���ا لمتغ�ي�ر الم�ؤهل العلم���ي في مجال 
الم�ش���كلات الفنية والإدارية حيث واجه حملة الم�ؤهلات الأعلى م�ش���كلات فنية و�إدارية 
�أكثر.وفيم���ا يتعل���ق بمتغ�ي�ر المرحلة الدرا�س���ية فهناك فروق���ات ذات دلالة �إح�ص���ائية 
فيم���ا يتعل���ق بالم�ش���كلات الفنية، حي���ث واجه المديرون في المرحلة الأ�سا�س���ية م�ش���كلات 
اك�ث�ر من الإداريين في المرحلة الثانوية، �أما بالن�س���بة لمتغ�ي�ر الخبرة كمعلم والجن�س، 
فقد �أو�ضحت النتائج وجود فروقات ذات دلالة تبعًا للمتغيرين في تقديرات الم�شكلات 
لااجتماعية والفنية والإدارية والدرجة الكلية. وقد. �أو�صت الدرا�سة ب�إجراء درا�سات 

�أخرى م�شابهة ت�شمل عينات من الطلبة المكفوفين في المدار�س الخا�صة.
وهدفت درا�س���ة وا�ص���ف العابد وال�سيد ال�شربينى، و�س���عيد كمال، و�سمير عقل 
)2011( �إلى التعرف على المعوقات التي تواجه معلمي معاهد التربية الخا�صة وبرامج 
الدم���ج في مدار����س التعلي���م الع���ام في محافظ���ة الطائ���ف. وتمثل مجتمع الدرا�س���ة في 
المعلمين والمعلمات المتواجدين في المدار�س التي تتبع �إدارة التعليم في محافظة الطائف 
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وبلغت عينة الدرا�سة )222( معلمًا ومعلمة )155( من الذكور و)67( من الإناث. �أما 
�أداة الدرا�سة فكانت عبارة عن ا�ستنبانة ت�ضمنت )99( فقرة موزعة على ت�سعة محاور. 
لتحدي���د المعوق���ات الت���ي تواجه معلمي التربية الخا�ص���ة فى محافظ���ة الطائف. وتم 
ا�س���تخدام المتو�س���طات الح�سابية والمتو�س���طات الوزنية، ولاانحراف المعياري، والفروق 
بين المتو�سطات ب�إ�ستخدام اختبار “ ت “ وتحليل التباين والن�سب المئوية، ومعاملات 
الإرتباط وتو�ص���لت الدرا�س���ة للنتائج التالية : وجود معوقات تواجه معلمي التربية 
الخا�ص���ة على حميع محاور الإ�س���تبانة الت�س���عة. ولا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا لدى 
معلمي التربية الخا�صة ترجع لفئة الإعاقة.” وتوجد فروق في المعوقات التي تواجه 
معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة بين الذك���ور والإناث حي���ث كان الإناث �أعل���ى في تقديرهن 
للمعوقات التي تواجههن. ولا توجد فروق في المعوقات ترجع للم�ؤهل الدرا�س���ي. ولا 
توجد فروق في المعوقات التي تواجه معلمي التربية الخا�صة ترجع ل�سنوات الخبرة.

فرو�ض البحث: 
11) تختل���ف المعوقات النف�س���ية للدمج ال�ش���امل من وجهة نظ���ر المعلمين بمدار�س 

الدمج ال�شامل.
22) تختل���ف المعوق���ات الإجتماعي���ة للدمج ال�ش���امل وجهة نظ���ر المعلمين بمدار�س 

الدمج ال�شامل.

�إجراءات البحث:

عينة البحث:)50( معلم من معلمي مدار�س الدمج ال�شامل بمحافظة ال�شرقية. 

�شروط اختيار العينة :
-	 لا تقل خبرة المعلم عن خم�س �سنوات.
-	 �أن يكون المعلم من العاملين بمدار�س الدمج ال�شامل.

�أداة البحث:
ا�ستبيان المعوقات النف�سية ولااجتماعية للدمج ال�شامل )�إعداد الباحثين(

ا�س���تخدم الباحثين لأغرا�ض البحث ا�س���تبيان المعوقات النف�سية والإجتماعية 
للدمج ال�شامل والأداة في �صورتها النهائية تتكون من موزعة على بعدين وهما :

11 البعد النف�سي : وي�شتمل البعد على 19 عبارة .
22 البعد الإجتماعى : وي�شتمل على 22 عبارة..
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كما قام الباحثين ب�إحت�ساب ثبات الأداة م�ستخدمًا معادلة كرونباخ �ألفا حيث بلغ 
ثبات البعد الأول 0,930والبعد الثاني 0,8690 �أما الثبات الكلى للأداة فقد كان 0,922

�إجراءات التطبيق :
تم تطبي���ق الأداة م���ن قب���ل الباحثين عل���ى المعلمين الذين يعمل���ون في مدار�س 
الدمج ال�شامل، وقد جمعت البيانات خلال الف�صل الدرا�سي الأول من العام الدرا�سي 
2015 – 2016 وفرغت البيانات بوا�س���طة البرنامج الإح�ص���ائى )SPSS( وتم تحليل 

النتائج تبعًا لمتغيرات البحث.

الإح�صاء والنتائج :

�أ – تختل�ف المعوق�ات النف�سي�ة للدم�ج ال�شام�ل م�ن وجه�ة نظ�ر المعلمين بمدار��س                       
الدمج ال�شامل.

جدول )1( 
المعوقات النف�سية للدمج ال�شامل

درجة لاا�ستخدام
العبارة

 �إلى حد�أوافق
ما

 لا
 المتو�سط�أوافق

المرجح
 الوزن

لااتجاه%الن�سبي
%ك%ك%ك

الق�صور في التفاعل الإيجابى بين التلاميذ 
العاديين عندما يمار�سون الأن�شطة مع 

�أقرانهم ذوى الإعاقة.
�أوافق37741122242.70%90

ق�صور الدمج ال�شامل في �إ�شباع رغبات وميول 
�أوافق90.7%3978816362.72التلاميذ ذوى الإعاقة النف�سية.

نق�ص التدريب للاخ�صائى النف�سي على 
المقايي�س ولااختبارات النف�سية للتلاميذ ذوى 

الإعاقة.
�أوافق33661530242.62%87.3

ق�صور الدمج ال�شامل للتلاميذ ذوي الإعاقة 
في مدار�س التعليم العام �إلى قلة فر�ص 

دمجهم نف�سيًا في مجتمعهم
�أوافق3978714482.70%90

ي�ؤدى الدمج ال�شامل للتلاميذ ذوى الإعاقة 
�أوافق85.3%31621632362.56�إلى قلة فاعليتهم في الحياة.

لا ي�ساعد و�ضع التلاميذ ذوى الإعاقة في 
�أوافق84%30601632482.52ال�صفوف العادية على ر�ضاهم عن �أنف�سهم.
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درجة لاا�ستخدام
العبارة

 �إلى حد�أوافق
ما

 لا
 المتو�سط�أوافق

المرجح
 الوزن

لااتجاه%الن�سبي
%ك%ك%ك

ق�صور الدمج ال�شامل للتلاميذ ذوى الإعاقة 
مع التلاميذ العاديين على تنمية ثقتهم 

ب�أنف�سهم.
�أوافق35702244362.44%81.3

ق�صور الدمج ال�شامل للتلاميذ ذوى الإعاقة 
�أوافق84.7%25502244362.54من قلة �إح�سا�سهم ب�أنهم قادرون على العطاء.

لا ي�ساعد الدمج ال�شامل التلاميذ ذوى 
الإعاقة على مواجهتهم الإحبطات التي 

يواجهونها.
�أوافق31621530482.76%92

ق�صور قدرة الأخ�صائي النف�سي للتلاميذ ذوى 
الإعاقة في فهم لااحتياجات النف�سية للتلاميذ 

المعاقين.
�أوافق4080816242.38%79.3

عدم ح�صول الأخ�صائي النف�سي على تدريبات 
�أوافق80%22442550362.40للتعامل مع ذوى الإعاقة.

عدم وجود ملف نف�سي يو�ضح موقف الطفل 
�أوافق78.7%23462448362.36�شهريًا.

 الق�صور في البرامج العلاجية التي تتوافق 
�أوافق80%21422652362.40مع حالات االتلاميذ ذوى الإعاقة.

ق�صور قدرة الأخ�صائى النف�سي للتلاميذ ذوى 
الإعاقة في فهم لااحتياجات النف�سية للتلاميذ 

المعاقين.
�أوافق23462448362.44%81.3

عدم توفر الر�ضا النف�سي للمعلمين في 
�أوافق87.3%24482448242.62التعامل مع التلاميذ ذوى الإعاقة.

عدم تنفذ �أن�شطة �إجتماعية تثرى العلاقة 
بين التلاميذ ذوى الإعاقة والتلاميذ 

العاديين. 
�أوافق33661530242.74%91.3

لا تقدم المدر�سة الخدمات الم�ساندة والتي 
تت�ضمن العناية النف�سية لمعالجة الم�شكلات 

الإنفعالية وال�سلوكية.
�أوافق4080714362.74%91.3

 الق�صور في التوا�صل مع �أولياء �أمور التلاميذ 
�أوافق86.7%40800010202.60ذوى الإعاقات لمتابعة التلميذ نف�سيًا.

قلة التدخلات النف�سية للمدر�سة للتغلب على 
�أوافق96%479400362.88الم�شكلات النف�سية التي تطر�أ على كل تلميذ.
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يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق �أن �أف���راد العينة كانوا موافق�ي�ن لوجود معوقات 
نف�سية للدمج ال�شامل بالمدار�س وهي:

11) قلة التدخلات النف�س���ية للمدر�س���ة للتغلب على الم�شكلات النف�سية التي تطر�أ 
على كل تلميذ بمتو�سط 2.88 في الترتيب الأول.

22) لا ي�س���اعد الدمج ال�ش���امل التلاميذ ذوى الإعاقة عل���ى مواجهتهم الإحبطات 
التي يواجهونها بمتو�سط 2.76 في الترتيب الثاني.

33) ع���دم تنف���ذ �أن�ش���طة �إجتماعي���ة ت�ث�رى العلاق���ة ب�ي�ن التلامي���ذ ذوى الإعاق���ة 
والتلامي���ذ العادي�ي�ن و لا تق���دم المدر�س���ة الخدم���ات الم�س���اندة والت���ي تت�ض���من 
العناية النف�س���ية لمعالجة الم�ش���كلات الإنفعالية وال�س���لوكية بمتو�س���ط 2.74 في 

الترتيب الثالث.
44) ق�صور الدمج ال�شامل في �إ�شباع رغبات وميول التلاميذ ذوى الإعاقة النف�سية 

بمتو�سط 2.72 في الترتيب الرابع.
55) الق�ص���ور في التفاع���ل الإيجاب���ى ب�ي�ن التلامي���ذ العادي�ي�ن عندم���ا يمار�س���ون 

الأن�ش���طة م���ع �أقرانه���م ذوى الإعاقة و ق�ص���ور الدمج ال�ش���امل للتلاميذ ذوي 
الإعاق���ة في مدار����س التعليم العام �إلى قلة فر�ص دمجهم نف�س���يًا في مجتمعهم 

بمتو�سط 2.70 في الترتيب الخام�س.

-المعوقات النف�سية للدمج ال�شامل من وجهة نظر المعلمين بمدار�س الدمج ال�شامل:

جدول )2( 
المعوقات النف�سية للدمج ال�شامل من وجهة نظر المعلمين بمدار�س الدمج ال�شامل

 المعوقات النف�سية للدمج ال�شامل من وجهة نظر
المعلمين بمدار�س الدمج ال�شامل

الإجمالي
م�ستوى معنويةكا2

د ح 1 %ك
4080معوقات �شديدة

18.000.001
1020معوقات متو�سطة
00معوقات �ضعيفة

50100جملة
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يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق �أن ن�س���بة 80% من �أفراد العينة ي���روا �أن المعوقات 
النف�سية للدمج ال�شامل من وجهة نظر المعلمين بمدار�س الدمج ال�شامل لااجتماعي 

�شديدة, ون�سبة 20% منهم يروا �أنها معوقات متو�سطة.

ويت�ض���ح وج���ود فروق في المعوقات النف�س���ية للدمج ال�ش���امل م���ن وجهة نظر 
المعلم�ي�ن بمدار����س الدم���ج ال�ش���امل, حيث كان���ت قيم���ة كا2 = 18.000 وه���ي دالة عند 
م�س���توى 0.001, مما يعني ارتفاع عدد �أفراد العينة الذين يروا �أن المعوقات النف�س���ية 
للدمج ال�شامل من وجهة نظر المعلمين بمدار�س الدمج ال�شامل لااجتماعي �شديدة.

ب – تختل�ف المعوق�ات الإجتماعية للدم�ج ال�شامل وجهة نظ�ر المعلمين بمدار�س 
الدمج ال�شامل.

جدول )3( 
المعوقات الاجتماعية للدمج ال�شامل

درجة لاا�ستخدام
العبارة

 �إلى حد�أوافق
ما

 لا
 المتو�سط�أوافق

المرجح
 الوزن

لااتجاه%الن�سبي
%ك%ك%ك

الإفتقار لبرامج التوعية الت�أهلية لتهيئة 
جميع العاملين بالمدر�سة لإ�ستقبال التلاميذ 

ذوى الإعاقة.
�أوافق36721224242.6889.3

قلة الإهتمام بالمنا�سبات العالمية وتفعيلها 
�أوافق33661428362.6086.7بالمدر�سة مثل)اليوم العالمي للإعاقة(.

قلة �إ�شراك التلاميذ ذوى الإعاقة مع 
زملائهم العاديين فى الأن�شطة ال�صفية 
وغير ال�صفية مما يقلل من فر�ص تغير 

الإتجاهات ال�سلبية لدى زملائهم العاديين.
�أوافق32641836002.6488

ندرة وجود حماعات �أن�شطة مدر�سية 
م�شتركة داخل المدر�سة بين التلاميذ ذوى 
الإعاقة وزملائهم العاديين )مثل جماعة 

ال�صحافة – ال�صحة وغيرها(مما يقلل من 
فر�ص تفاعلهم المبا�شر مع بع�ضهم

�أوافق24482652002.4882.7

عملية الدمج ال�شامل الحالية لا ت�شعر 
�أولياء �أمور التلاميذ ذوى الإعاقة بم�ساواة 

�أبنائهم مع زملائهم العاديين.
�أوافق24482652002.4882.7



المعوقات النف�سية والاجتماعية لتجربة الدمج ال�شامل للتلاميذ الباحث . محمود�أحمد الطاهر 

 380 

درجة لاا�ستخدام
العبارة

 �إلى حد�أوافق
ما

 لا
 المتو�سط�أوافق

المرجح
 الوزن

لااتجاه%الن�سبي
%ك%ك%ك

عدم تقبل �أولياء �أمور التلاميذ العاديين 
�إلحاق �أبنائهم بالمدار�س التي تواجد بها 

برامج دمج �شامل.
�أوافق31621938002.6287.3

�ضعف التوا�صل الأ�سرى للتلاميذ ذوى 
�أوافق35701122482.6287.3الإعاقة مع المدر�سة.

مبالغة بع�ض �أولياء امور التلاميذ ذوى 
الإعاقة و�أ�سرهم في التوقعات الإيجابية 
للم�ستوى الإجتماعى لأبنائهم بالمدر�سة.

�أوافق29581734482.5083.3

وجود العديد من الم�شكلات ال�سلوكية 
والإجتماعية الم�صاحبة للإعاقة تعيق من 

التكيف الإجتماعى بالمدر�سة 
�أوافق3876918362.7090

التوقعات الدونية للعاملين بالمدر�سة 
لقدرات و�إمكانيات التلاميذ ذوى الإعاقة 

الإجتماعية.
�أوافق30601632482.5284

عزل ف�صول وقاعات الدمج ال�شامل في 
�أطراف المبنى المدر�سي )ي�ضعف ب�شكل مبا�شر 

فر�ص الدمج لهم مع زملائهم العاديين(.
�أوافق306091811222.3879.3

بعد مدار�س الدمج ال�شامل عن �أماكن 
�سكن التلاميذ ذوى الإعاقة ي�ؤثر �سلبًا 

على دمجهم الإجتماعى وخا�صة في طابور 
ال�صباح.

 الى حد2346173410202.2675.3
ما

ق�صور وعى مدير المدر�سة ومعلميها بمهام 
 الى حد2448163210202.2876معلم التربية الخا�صة 

ما
�ضعف قدرات مديري المدار�س التي يوجد 

 الى حد17343060362.2876بها دمج �شامل من الناحية الفنية 
ما

عزوف تقبل بع�ض مديرى المدار�س التي بها 
دمج عن قبول بع�ض الإعاقات )الفكرية – 

التوحد(خوفًا من الم�شكلات ال�سلوكية 
�أوافق25502244362.4481.3
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درجة لاا�ستخدام
العبارة

 �إلى حد�أوافق
ما

 لا
 المتو�سط�أوافق

المرجح
 الوزن

لااتجاه%الن�سبي
%ك%ك%ك

ت�سبب الإمتيازات المقدمة لمعلمي ذوى 
الإعاقة دون زملائهم من المعلمين بالتعليم 

العام )كحافز التربية الخا�صة – ن�صاب 
الح�ص�ص(قد ت�سبب اتجاهات �سلبية ت�ؤثر 

على تعاون معلمي التعليم العام نحو �إنجاح 
عملية الدمج ال�شامل 

�أوافق4590510002.9096.7

ندرة �أ�ساليب التوعية الجاذبة والمجدية 
�أوافق39781122002.5685.3للأهمية الإجتماعية للدمج

عدم توفر الخدمات الإجتماعية الم�ساندة 
 الى حد224420408162.2876لتلبية احتياجات التلاميذ ذوى الإعاقة

ما
ق�صور قدرة الأخ�صائى لااجتماعى للتلاميذ 
ذوى الإعاقة في فهم الإحتياجات لااجتماعية 

للتلاميذ المعاقين.
 الى حد214220409182.2474.7

ما

لااتجاهات ال�سلبية للتلاميذ العاديين نحو 
�أوافق30601734362.5484.7التلاميذ ذوى الإعاقة 

�أوافق37741326002.7491.3نق�ص الوعي المجتمعي لمفاهيم ذوى الإعاقة.
الت�أثير ال�سلبي للمجتمع على مفاهيم 

�أوافق459048122.8896�أولياء الأمور نحو ذوى الإعاقة.

يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أن �أفراد العينة كانوا موافقين لوجود معوقات 
اجتماعية للدمج ال�شامل بالمدار�س وهي:

11) ت�س���بب الإمتي���ازات المقدم���ة لمعلم���ي ذوى الإعاق���ة دون زملائه���م م���ن المعلم�ي�ن 
بالتعليم العام )كحافز التربية الخا�صة – ن�صاب الح�ص�ص(قد ت�سبب اتجاهات 
�س���لبية ت�ؤثر على تعاون معلمي التعليم العام نحو �إنجاح عملية الدمج ال�ش���امل 

بمتو�سط 2.90 في الترتيب الأول.
22) الت�أث�ي�ر ال�س���لبي للمجتم���ع عل���ى مفاهي���م �أولي���اء الأم���ور نح���و ذوى الإعاق���ة 

بمتو�سط 2.88 في الترتيب الثاني.
33) نق����ص الوع���ى المجتمع���ى لمفاهي���م ذوى الإعاق���ة. بمتو�س���ط 2.74 في الترتي���ب 

الثالث.
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44) وجود العديد من الم�شكلات ال�سلوكية والإجتماعية الم�صاحبة للإعاقة تعيق من 
التكيف الإجتماعى بالمدر�سة بمتو�سط 2.72 في الترتيب الرابع.

55) الإفتق���ار لبرامج التوعية الت�أهلية لتهيئة جميع العاملين بالمدر�س���ة لإ�س���تقبال 
التلاميذ ذوى الإعاقة. بمتو�سط 2.68 في الترتيب الخام�س.

-المعوق�ات الاجتماعي�ة للدمج ال�شامل م�ن وجهة نظر المعلمين بمدار�س الدمج 
ال�شامل:

جدول )4( 
المعوقات الاجتماعية للدمج ال�شامل من وجهة نظر المعلمين بمدار�س الدمج ال�شامل

 المعوقات لااجتماعية للدمج ال�شامل من وجهة
نظر المعلمين بمدار�س الدمج ال�شامل

الإجمالي
م�ستوى معنويةكا2

د ح 2 %ك
4386معوقات �شديدة

63.1600.001
612معوقات متو�سطة
12معوقات �ضعيفة

50100جملة

يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أن ن�سبة 86% من �أفراد العينة يروا �أن المعوقات 
لااجتماعي���ة للدم���ج ال�ش���امل م���ن وجه���ة نظ���ر المعلم�ي�ن بمدار����س الدم���ج ال�ش���امل 

لااجتماعي �شديدة, ون�سبة 12% منهم يروا �أنها معوقات متو�سطة.

ويت�ضح وجود فروق في المعوقات لااجتماعية للدمج ال�شامل من وجهة نظر 
المعلم�ي�ن بمدار����س الدم���ج ال�ش���امل, حيث كان���ت قيم���ة كا2 = 63.160 وه���ي دالة عند 
م�ستوى 0.001, مما يعني ارتفاع عدد �أفراد العينة الذين يروا �أن المعوقات لااجتماعية 
للدمج ال�شامل من وجهة نظر المعلمين بمدار�س الدمج ال�شامل لااجتماعي �شديدة.
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