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

للتداخل بين التربية الخا�صة وفروع العلوم الأخرى.





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

11 ذات . العلمي���ة  والدرا�س���ات  البح���وث  المجل���ة  تن�ش���ر 
ال�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 ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة

محتـــــويـــــات العـــــدد

�أث�ر طريق�ة عر��ض المعلوم�ات عل�ى التمثيل المعرفي والتح�ص�يل الدرا�س�ي ل�دى ذوي 
�صعوبات فهم العلوم من تلاميذ ال�صف الخام�س الابتدائي .

�أ.د. فتح�������ي م�ص�������طفى الزي�������ات                          �أ.د. محم�������د عب�������د ال�س�������ميع رزق                
الباحثة. زهراء محمود محمود فرجاني

1

تحليل كتاب اللغة العربية لل�صف الأول الثانوي في �ضوء مهارات التفكير الإبداعي .

�أ. ريم عطيه غانم المحياوي                                د. خديجة محمد عمر حاجي
36

تنمي�ة الحكم�ة كمدخ�ل لتح�سين ال�ص�مود النف�س�ي ل�دى طالب المرحل�ة الثانوي�ة 
المتفوقين عقليًا .

د. �أحمد ثابت ف�ضل رم�ضان                                د. علاء �سعيد محمد الدر�س

83

علاق�ة الأ�ش�قاء ب�إخوته�م ذوي ا�ض�طراب طي�ف التوح�د و�أث�ر بع��ض المتغريات عل�ى             
تلك العلاقة .

د. �صفاء رفيق قراقي�ش

171

فعالي�ة برنام�ج تدريب�ي علاجي �س�لوكي لخف��ض بع�ض المخاوف ال�ش�ائعة ل�دى ذوات 
الإعاقة العقلية الب�سيطة .

د. �سهير محمد �سلامة �شا�ش

215

فعالية برنامج تدريبي لتنمية بع�ض المهارات النف�سية والاجتماعية للطالبات ذوات 
الإعاقة الفكرية المدمجات بالف�صول الملحقة بمدار�س التعليم العام بمدينة تبوك  .

د. رانيا ال�صاوي عبده عبد القوي 

271

فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب لدى �أمهات المراهقين 
ذوى متلازمة داون .

�أ.د. عادل عبد الله محمد                                د. دعاء محمد خطاب                              
الباحثة. �أنجى مي�شيل عزيز 

312

فعالية برنامج و�س�ائط متعددة تو�ضيحية على فهم معاني القران الكريم لدى الطلاب 
ال�صم في ال�صف الرابع والخام�س ابتدائي .

الباحث. عبد العزيز مو�سى العبد ال�سلام 

353



�أثر طريقة عر�ض المعلومات على التمثيل المعرفى والتح�صيل 
الدرا�سي لدى ذوي �صعوبات فهم العلوم من تلاميذ

 ال�صف الخام�س الابتدائي
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م�ستخل�ص البحث
المعلوم���ات              عر����ض  طريق���ة  �أث���ر  م���ن  التحق���ق  الح���الي  البح���ث  ا�س���تهدف   
)تكيفي���ة – تلقائية( على التمثيل المعرفي والتح�ص���يل الدرا�س���ي لدى ذوي �ص���عوبات 
فهم العلوم من تلاميذ ال�ص���ف الخام�س لاابتدائي, وتكونت عينة الدرا�س���ة من )35( 
تلميذًا وتلميذة ممن يعانون من �صعوبات فهم العلوم, وتم تق�سيم عينة الدرا�سة �إلى 
مجموعت�ي�ن: المجموع���ة الأولى تُعر�ض عليه���ا المعلومات بطريقة العر����ض التكيفية, 
والمجموع���ة الثاني���ة تُعر�ض عليه���ا المعلومات بطريق���ة العر�ض التلقائي���ة, وتم قيا�س 
التمثيل المعرفي والتح�ص���يل الدرا�س���ي في وحدة الجهاز الدوري والإخراجي قبل وبعد 
تطبيق البرنامج التدري�س���ي, وتو�ص���لت النتائج �إلى وجود فروق دالة بين متو�س���طي 
رت���ب درج���ات مجموع���ة التلاميذ المقُ���دم له���م المعلومات بطريق���ة العر����ض التكيفية 
ومجموع���ة التلامي���ذ المقُ���دم له���م المعلوم���ات بطريقة العر����ض التلقائي���ة في التمثيل 
المعرفي والتح�صيل الدرا�سي ل�صالح مجموعة التلاميذ المقُدم لهم المعلومات بطريقة 

العر�ض التكيفية. 

الكلمات المفتاحية: طريقة عر�ض المعلومات - التمثيل المعرفي - التح�صيل الدرا�سي - 
ذوي �صعوبات فهم العلوم - تلاميذ ال�صف الخام�س لاابتدائي.



�أثر طريقة عر�ض المعلومات على التمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي الباحثة . زهراء محمود محمود و�آخرون 

 4 

The Effect of Presentation Method of Information (Adaptive 
– Spontaneous) on The Cognitive Representation and 
Academic Achievement of The Science Understanding

 of Learning Disabilities Course of The Fifth
 Grade Elementary Pupils

Abstract
This current Research aims to investigate the effect of 

presentation method of Information (adaptive – spontaneous) on 
the cognitive representation and academic achievement of the 
science understanding of learning disabilities course of the 5th 
grade elementary pupils. The sample of the study consists of (35) 
male and female pupils who suffer from science understanding 
disabilities, This sample has been divided into (2) groups: The first 
group: Include pupils group supplied with adaptive presentation 
method and The second group: Include pupils group supplied with 
spontaneous presentation method, cognitive representation and 
academic achievement in the unit of the circulatory system and the 
excretory has been measured before and after the application of the 
teaching program, the study has come up with the following results: 
there are significant differences between the degrees ranks averages 
of the pupils supplied with adaptive presentation method and the 
pupils supplied with spontaneous presentation method in cognitive 
representation and academic achievement in favor of the pupils 
supplied with adaptive presentation method.

Keywords: presentation method of Information (adaptive – 
spontaneous) - cognitive representation - academic achievement - 
science understanding of learning disabilities course - Fifth grade 
elementary pupils
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مقدمة البحث:
يفتقر التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم �إلى كفاءة التمثيل المعرفي, حيث نجد �أن 
معظم المعلومات والمفاهيم المكت�سبة لهم �سابحة �أو طافية في البناء المعرفي وتفتقر �إلى 
لاا�ستيعاب والت�سكين, ونظرًا �إلى �أن التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم لا يقومون بعمل 
ترابط���ات ق�ص���دية ب�ي�ن المعلوم���ات في البناء المعرفي, ف�إنه���ا لا تلبث �أن تق���ل ويتناق�ص 
عدده���ا بالفق���د �أو الن�س���يان, وتتحل���ل �آثاره���ا داخل عملي���ات ونظم التجهيز, وي�ص���بح 
البناء المعرفي لهم �ضحلًا وه�شًا وي�ؤثر مرةً �أخرى على لاا�ستيعاب �أو التمثيل اللاحق 
للمعلوم���ات والمع���ارف الجدي���دة, فتقل كف���اءة التمثيل المع���رفي لدى ه����ؤلاء التلاميذ 

)فتحي الزيات, 1998, 200(. 

وت���رى الباحث���ة �أن التلميذ يقوم ببناء تمثيلات عقلية لما يقر�أه لكي ي�س���تطيع 
فه���م م���ادة العلوم, �أو �أي مادة من المواد الأكاديمية الأخرى, فهو يقوم بعمل ترابطات 
ب�ي�ن المعلوم���ات والمعرفة الجديدة الم�س���تدخلة والمذكورة في الن�ص مع المعرفة ال�س���ابقة 
والمخزن���ة في ذاكرت���ه, ونظ���راً �إلى �أن الفه���م القرائ���ي يت�أث���ر بالمعرف���ة ال�س���ابقة للفرد, 
ونظراً �إلى �أن المعرفة ال�سابقة �أو البناء المعرفي لدى ذوي �صعوبات التعلم ه�شً�أ ويت�صف 
بال�ض���حالة وعدم الترابط والتنظيم وبالتالي ف�إن الفرد ي�صعب عليه عمل ترابطات 
ب�ي�ن الأف���كار المكتوبة في الن�ص والمعرفة ال�س���ابقة وبالتالي ي�ص���عب علي���ه فهم الن�,ص 
ولذل���ك نج���د �أن التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات الفهم القرائ���ي يتميزون ب�ض���عف التمثيل 
المع���رفي للمعلوم���ات والذي ينعك�س بدوره عل���ى الأداء الأكاديمي للتلاميذ فينخف�ض 

التح�صيل الدرا�سي لديهم.

ويتعامل المعلم داخل ال�ص���ف مع مجموع���ات مختلفة ومتنوعة من التلاميذ, 
والثقافي���ة  اللغوي���ة  وخلفياته���م  واهتماماته���م  ا�س���تعداداتهم  في  يتباين���ون  الذي���ن 
وخبراته���م ال�س���ابقة, وه���ذه الخ�ص���ائ�ص المتنوع���ة للتلامي���ذ م���ن الممك���ن �أن تجع���ل 
المعل���م غ�ي�ر ق���ادر عل���ى القيام بعمل���ه؛ لذا يجب عل���ى المعل���م مراعاة الف���روق الفردية 
ب�ي�ن التلامي���ذ وتلبي���ة لااحتياج���ات الفردية لكل تلمي���ذ على حدة, واتخ���اذ القرارات 
التعليمية التي تتيح لجميع التلاميذ التعلم والنمو وتحقيق مبد�أ الم�ساواة بين جميع 

 .(Allen, Matthews & Parsons, 2013, p. 115) التلاميذ
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 وبما �أن اكت�ساب التلاميذ للمعلومات, وا�ستيعابها, والتوليف بينها, ولاا�شتقاق 
والتوليد منها وتوظيفها في مجالات الحياة المختلفة, يعتبر من الأهداف الأ�سا�س���ية 
الت���ي ت�س���عى �إلى تحقيقه���ا جمي���ع الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة في جميع المراح���ل التعليمية, 
وكل هذا يجعل الأمر مهمًا للبحث عن �أف�ض���ل الو�س���ائل والأ�س���اليب المتنوعة وطرق 
عر�ض المعلومات التي ت�ساعد على رعاية جميع التلاميذ في جميع المراحل التعليمية 

ولااهتمام بهم وخا�صة التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم. 

 وم���ن ثم بات البحث الحالي ق�ض���ية بحثية ت�س���تحق الدرا�س���ة التدخلية التي 
تقوم بها الباحثة لمعرفة ت�أثير طريقة عر�ض المعلومات �سواء كانت تكيفية �أو تلقائية 
عل���ى التمثي���ل المع���رفي و�أبعاده لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات فهم العل���وم من تلاميذ 

ال�صف الخام�س لاابتدائي.

م�شكلة البحث: 
 نظ���رًا �إلى �أن الطريق���ة التقليدي���ة ه���ي الطريقة ال�س���ائدة في تدري�س العلوم, 
وه���ذه الطريقة لا ت�س���مح بتلبي���ة لااحتياجات الفردية لكل تلميذ عل���ى حدة كما �أنها 
لا تراعي الفروق الفردية بين التلاميذ, وذلك لأن كل تلميذ مختلف عن الآخر من 
الناحية الج�سمية والعقلية والنف�سية ولااجتماعية والتعليمية, كما �أن هذه الطريقة 
لا تقدم تدري�س كافي وملائم وعالي الجودة �إلى جميع التلاميذ, وبناءً عليه زاد عدد 
التلامي���ذ الذي���ن يتم ت�شخي�ص���هم ب�أن لديه���م �ص���عوبات التعلم داخل المدر�س���ة ولكن 

فعليًا فهم لي�س لديهم �صعوبات تعلم و�إنما لديهم م�شكلات تعلم. 

مما �س���بق �شعرت الباحثة بم�ش���كلة البحث, فالتلاميذ الذين لديهم �صعوبات 
تعل���م يظه���رون م�س���توى منخف����ض في التمثي���ل المع���رفي للمعلوم���ات, مم���ا ي����ؤدي �إلى 
انخفا����ض في التح�ص���يل الدرا�س���ي لدى ه����ؤلاء التلاميذ, ل���ذا ترى الباحثة �ض���رورة 
لااهتم���ام بفئ���ة �ص���عوبات التعل���م في جمي���ع الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة, وتق���ديم تدخلات 
تدري�س���ية عالية الجودة له�ؤلاء التلاميذ ت�س���اعدهم على ا�ستيعاب المعلومات المقدمة 
لهم, ومحاولة تخطى العقبات التي تواجههم, وا�ستخدم �أف�ضل طرق وا�ستراتيجيات 
التدري����س التي ت�س���اعدهم على ا�س���تيعاب الم���ادة التعليمي���ة المقدمة �إليهم ولاا�ش���تقاق 

والتوليد منها وتوظيفها في المجالات المختلفة. 
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 ل���ذا ت���رى الباحث���ة �أن الطريقة التي يتبعه���ا المعلم في عر�ض المعلومات �س���واء 
كانت )تكيفية – تلقائية(, من الممكن �أن ت�سهم في الحد من �ضعف �أو ق�صور التمثيل 
المعرفي لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم وتح�سينه ن�سبيًا, مما يترتب عليه تحقيق 

قدر ملمو�س من التح�سن في �أدائهم في مادة العلوم ومختلف المجالات الأكاديمية.

ويمكن تحديد م�شكلة البحث في الأ�سئلة التالية: 
((( هل توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات رتب درجات مجموعة التلاميذ أ

المق���دم له���م المعلومات بطريقة العر����ض التكيفية ومجموع���ة التلاميذ المقدم 
لهم المعلومات بطريقة العر�ض التلقائية في التمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة 

الكلية( والتح�صيل الدرا�سي في التطبيق القبلي؟
)ب)) هل توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات رتب درجات مجموعة التلاميذ 

المق���دم له���م المعلومات بطريقة العر����ض التكيفية ومجموع���ة التلاميذ المقدم 
لهم المعلومات بطريقة العر�ض التلقائية في التمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة 

الكلية( والتح�صيل الدرا�سي في التطبيق البعدي؟
)ج)) هل توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات رتب درجات مجموعة التلاميذ 

المق���دم لهم المعلومات بطريقة العر�ض التكيفي���ة في التطبيق القبلي والبعدي 
للتمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�صيل الدرا�سي؟

)د)) هل توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات رتب درجات مجموعة التلاميذ 
المق���دم لهم المعلوم���ات بطريقة العر�ض التلقائية في التطبيق القبلي والبعدي 

للتمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�صيل الدرا�سي؟

�أهداف البحث:
يهدف البحث الحالي �إلى:

((( تحدي���د �أث���ر طريق���ة عر����ض المعلوم���ات �س���واء كان���ت تكيفي���ة �أو تلقائي���ة عل���ى أ
التمثي���ل المع���رفي و�أبع���اده لدى ذوي �ص���عوبات فهم العلوم من تلاميذ ال�ص���ف 

الخام�س لاابتدائي. 
)ب)) المع���رفي  التمثي���ل  عل���ى  ت�أث�ي�رًا  الأك�ث�ر  المعلوم���ات  عر����ض  طريق���ة  تحدي���د 

والتح�ص���يل الدرا�س���ي لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات فهم العل���وم من تلاميذ 
ال�صف الخام�س لاابتدائي.
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)ج)) المع���رفي  والتمثي���ل  المعلوم���ات  ب�ي�ن طريق���ة عر����ض  العلاق���ة  وتف�س�ي�ر  فه���م 
والتح�صيل الدرا�سي لدى التلاميذ ذوي �صعوبات فهم العلوم.

�أهمية البحث: 
ي�ستمد البحث الحالي �أهميته من:

((( توجيه انتباه المعلمين والتربويين بجميع الم�ؤ�س�س���ات التعليمية �إلى ا�س���تخدام أ
طريق���ة عر�ض المعلومات الأكثر فعالية والتي تتنا�س���ب مع الإمكانات العقلية 

والخ�صائ�ص المعرفية للتلاميذ ذوي �صعوبات فهم العلوم. 
)ب)) الم�س���اعدة في تق���ديم معلوم���ات ح���ول طبيع���ة التمثي���ل المعرفي ل���دى التلاميذ 

ذوي �ص���عوبات فه���م العل���وم ي�س���اعد المتخ�ص�ص�ي�ن في رف���ع كف���اءة العدي���د من 
العملي���ات المعرفي���ة التي ت�ؤثر على التمثيل المع���رفي والذي ينعك�س بدوره على 
التح�ص���يل الدرا�س���ي, وبالتالي لاا�س���هام في حل الم�ش���كلات التعليمية للتلاميذ 

ذوي �صعوبات فهم العلوم. 
)ج)) �إعداد دورات لتدريب المعلمين في جميع المراحل التعليمية وبجميع الم�ؤ�س�س���ات 

عل���ى ط���رق التدري����س الت���ي تراع���ي الف���روق الفردي���ة ب�ي�ن التلامي���ذ وتلب���ي 
لااحتياجات الفردية لكل تلميذ على حده.

م�صطلحات البحث: 

:Presentation Method أولاً: طريقة عر�ض المعلومات�
تبنت الباحثة طريقتين لعر�ض المعلومات هما: 

الزي���ات)1(         فتح���ي  يُع���رف   :Adaptive Presentation التكيف�ي  العر��ض   )1
العر����ض التكيف���ي ب�أن���ه قي���ام المعلم بعر����ض مدخلات ن�ش���طة ومتعمقة اعتم���ادًا على 
م���ا ه���و قائم بالفعل في البناء المع���رفي للتلميذ, مغيًرا في ممار�س���اته ومعارفه المهنية, 

ا�ستجابة للاحتياجات الفردية لكل تلميذ �أو وفقًا لما يقت�ضيه الموقف التعليمي. 

2( العر��ض التلقائ�ي :Spontaneous Presentation يُع���رف فتحي الزيات)2( 
العر����ض التلقائ���ي ب�أنه: “قي���ام المعلم بعر�ض مدخلات الدر�س المخطط م�س���بقًا, كي 

مناق�شة علمية مع �سيادته بتاريخ 2015/3/2. 	)1(

مناق�شة علمية مع �سيادته بتاريخ 2015/3/2. 	)2(
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تتواف���ق م���ع ما يراه المعلم من ردود الأفعال غير المبا�ش���رة للتلاميذ, حيث ي�س���تخدم 
المعل���م ط���رق تدري����س �أحادية لااتجاه من���ه �إلى التلاميذ, مع �إهمال���ه لآراء التلاميذ 

ووجهات نظرهم”.

ثانيً�ا: التمثيل المع�رفي للمعلوم�ات Cognitive Representation: يُعرفه 
فتحي الزيات )2000( ب�أنه: “قدرة الفرد على ا�ستيعاب المعلومات والمعارف, والتوليف 
بينها, ولاا�ش���تقاق والتوليد منها, وتوظيفها �أو تطبيقها في المجالات المختلفة, منتجًا 
�ص���ورًا عقلي���ة علمي���ة, �أو �أدبي���ة, �أو تعبيري���ة, �أو �أف���كاراً وحل���ولًا للم�ش���كلات المعرفية, 
ي�ش���تقها ويولدها ن�ش���اطك العقلي المعرفي مما تدر�س���ه �أو تقر�أه �أو ت�س���معه, وب�ص���ورة 

عامة ما ت�ستدخله عقليًا ومعرفيًا �أو تولفه �أو ت�شتقه �أو تبتكره”.

ويتحدد �إجرائيًا في البحث الحالي بالدرجة التي يح�صل عليها التلميذ في مقيا�س 
التمثي���ل المعرفي للمعلومات ب�أبعاده الخم�س���ة التالية: )�إع���داد فتحي الزيات, 2000(.

البعد الأول: لاا�س���تيعاب: ويق�ص���د به قدرة التلميذ على فهم المعاني التي ي�س���تهدفها 
المحتوى المعرفي مو�ض���وع المعالجة, �س���واء �أكانت هذه المعاني م�س���تدخلة بمعرفة المعلم 

�أم م�شتقة بوا�سطة المتعلم.
البعد الثاني: التوليف: “يق�ص���د به قدرة التلميذ على ا�س���تخدام الوحدات المعرفية 
الم�س���تدخلة بالتعديل �أو الحذف �أو الإ�ض���افة ل�ص���ياغة نواتج معرفية مختلفة ولكنها 

تعك�س نف�س مذاق تلك العنا�صر �أو الوحدات”. 
البع�د الثالث: لاا�ش���تقاق: “يق�ص���د ب���ه قدرة التلميذ على ا�ش���تقاق معلوم���ات و�أفكار 
جدي���دة م���ن المعلومات الموجودة في بناءه المعرفي, بحي���ث تنتج وحدات معرفية جديدة 

تختلف كميًا وكيفيًا عن الوحدات المعرفية الخام الم�ستدخلة”.
البع�د الراب�ع: التوليد:“يق�ص���د به ق���درة التلميذ على تولي���د �أفكار و�آلي���ات جديدة 

قائمة بما ي�ضمن الجدة بالن�سبة لخبراته ال�سابقة وخبرات �أقرانه”. 
البع�د الخام��س: التوظي���ف: “يق�ص���د ب���ه ق���درة التلمي���ذ عل���ى ا�س���تخـدام المـعـلـومات 

وتـوظيفها في �أغـرا�ض متعـددة ومتنوعة تـوظيفًا فـعالًا منتجًا”.
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ثالثً�ا: التلامي�ذ ذوي �ص�عوبات فه�م العل�وم: تعرفه���م الباحث���ة ب�أنه���م: “�أولئ���ك 
التلاميذ الذين يظهرون تباعدًا دلًاا بين �أدائهم المتوقع كما يُقا�س باختبار الم�صفوفات 
المتتابع���ة ل���ـ “رافن” و�أدائهم الفعلي كما يقا�س باختبار تح�ص���يلي في العلوم, وتنطبق 
عليهم الخ�صا�ص ال�سلوكية لذوي �صعوبات الفهم القرائي, وي�ستبعد منهم التلاميذ 

ذوي الإعاقات الح�سية والإعاقة الذهنية والحرمان الثقافي ولااقت�صادي”.

محددات البحث:
تتمثل محددات البحث التالي في:

)أ(	  المح�ددات المو�ض�وعية: تتمثل في متغ�ي�ارت الدرا�س���ة وهي طريقة 
عر�ض المعلومات )التكيفية – التلقائية( والتمثيل المعرفي للمعلومات 

والتح�صيل الدرا�سي.
)ب( المح�ددات الب�ش�رية: تكون���ت العين���ة م���ن )35( تلمي���ذًا وتلمي���ذة م���ن ذوي 	

�ص���عوبات فه���م العل���وم م���ن تلامي���ذ ال�ص���ف الخام����س لاابتدائ���ي, وتراوح���ت 
�أعمارهم الزمنية ما بين )10.5 – 11( �سنة.

)ج المح�ددات الزمني�ة: تم التطبي���ق في بداي���ة ال�ص���ف الدرا�س���ي الث���اني للع���ام 	(
الدرا�س���ي 2015/ 2016, بالإ�ض���افة �إلى الفترة التي ق�ضتها الباحثة في ال�صف 
الدرا�س���ي الأول لت�ش���خي�ص التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات فه���م العل���وم وح�س���اب 

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للأدوات.
)د( المح�ددات المكانية: تم التطبيق بمدر�س���ة جزيرة ال���ورد لاابتدائية التابعة 	

لإدارة �شرق المن�صورة التعليمية بمحافظة الدقهلية.

�إطار النظري:
�أولاً: طريقة عر�ض المعلومات

 يق�ص���د بها الطريقة التي ي�س���تخدمها المعلم في عر�ض المعلومات �أثناء القيام 
ب�ش���رح الدر�س, وا�س���تخدمت الباحثة طريقتين لعر�ض المعلومات, لدرا�س���ة ت�أثير كل 
منهما على التمثيل المعرفي لدى التلاميذ العاديين وذوي �صعوبات فهم العلوم وهما: 

)1( العر�ض التكيفي للمعلومات
)2( العر�ض التلقائي للمعلومات
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 :Adaptive Presentation 1( العر�ض التكيفي
 ه���و طريق���ة م���ن ط���رق التدري����س والت���ي تعك����س التفاع�ل�ات التي تت���م داخل 
الف�ص���ول الدرا�س���ية ل�ش���رح ما يقوم به المعلمون لمراعاة الفروق الفردية بين الطلاب 
والمتعلق���ة بالتعل���م, وفي التدري����س التكيف���ي ف����إن المعل���م يق���وم بت�ش���خي�ص احتياج���ات 

 (Corno, 2008, p.  161). التلاميذ وتلبية احتياجات كل تلميذ على حدة

 وي���رى )Borich, (2011, p. 41 �أن التدري����س التكيف���ي يق���وم على تطبيق 
�إ�س�ت�ارتيجيات تدري�س���ية مختلف���ة على مجموع���ات متنوعة من التلامي���ذ, بحيث لا 
تمن���ع الطبيع���ة المتنوعة والمختلفة للتلاميذ وال�س���ائدة داخل الف�ص���ول الدرا�س���ية �أي 

تلميذ من تحقيق التقدم والنجاح داخل الف�صول الدرا�سية.

 وي���رى بع����ض المعلم�ي�ن �أن التدري�س التكيف���ي هو التدري�س الأف�ض���ل والأمثل 
والذي يلبي لااحتياجات الفردية للتلاميذ ويراعي الفروق الفردية بينهم, والتوجه 
نحو لاا�س���تعدادات المختلفة لهم والقدرات العقلية وال�شخ�ص���ية والأ�س���اليب المعرفية 
في التعل���م. حي���ث تعتم���د طرق التدري����س التكيفي على التفاعل ب�ي�ن المعلم والمتعلمين 

 .(Lian, 2003, p. 2)

Spontaneous Presentation: 2( العر�ض التلقائي 
 تبن���ت الباحث���ة وجه���ة نظ���ر “فتح���ي الزي���ات” �أثن���اء مناق�ش���اته وحديث���ه مع 
الباحثة, وتم التو�صل �إلى البروتوكول التالي والذي ا�ستخدمته الباحثة �أثناء عر�ض 

المعلومات �سواء بطريقة تكيفية �أو بطريقة تلقائية.

التلقائ���ي  والعر����ض  التكيف���ي  العر����ض  ب�ي�ن  الف���رق  يو�ض���ح   )1( والج���دول 
للمعلومات و�آليات عر�ض الدر�س با�ستخدام كلتا الطريقتين )فتحي الزيات)1((.

مناق�شة علمية مع �سيادته بتاريخ 2015/3/2. 	 )1(
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جدول )1( 
الفرق بين �آليات العر�ض التكيفي والعر�ض التلقائي.

العر�ض التلقائي العر�ض التكيفي وجه 
المقارنة

يق�صد بالعر�ض التلقائي قيام المعلم 
بعر�ض مدخلات الدر�س المخطط م�سبقًا, 

كي تتوافق مع ما يراه المعلم من ردود 
الأفعال غير المبا�شرة للتلاميذ, حيث 
ي�ستخدم المعلم �إ�ستراتيجيات تدري�س 
�أحادية لااتجاه منه �إلى التلاميذ, مع 

�إغفاله لآراء التلاميذ ووجهات نظرهم. 

يق�صد بالعر�ض التكيفي قيام المعلم 
بعر�ض مدخلات ن�شطة ومتعمقة 

اعتمادًا على ما هو قائم بالفعل في البناء 
المعرفي للتلميذ, مغيًرا في ممار�ساته 

ومعارفه المهنية, ا�ستجابة للاحتياجات 
الفردية لكل تلميذ �أو وفقًا لما يقت�ضيه 

الموقف التعليمي. 
 

المفهوم

يمكن للمعلم تعديل هدف الدر�س ذاتيًا .11
)من تلقاء نف�سه(.

ي�س���تخدم المعلم الو�س���ائل والآليات التي .22
تتنا�سب مع محتوى الدر�س.

ي�س���تخدم المعل���م �إ�س�ت�ارتيجيات تدري�س .33
�أحادية لااتجاه منه �إلى التلاميذ.

يعر�ض المعلم مدخلات الدر�س المخطط .44
م�س���بقًا والتي تتوافق م���ع ما يراه المعلم 
غ�ي�ر  الأفع���ال  ل���ردود  توقعات���ه  م���ن 

المبا�شرة للتلاميذ.
الإ�س�ت�ارتيجيات .55 المعل���م  ي�س���تخدم 

ملائم���ة  �أنه���ا  ي���رى  الت���ي  التعليمي���ة 
للتلاميذ من وجهة نظره هو.

ا�س���تجابة المعل���م لردود �أفع���ال التلاميذ .66
غير المبا�شرة )غير الملمو�سة(. 

يط���رح المعلم عدة �أمثل���ة تدعم محتوى .77
الدر����س كم���ا ي���راه هو بغ����ض النظر عن 

ا�ستجابات التلاميذ. 
ووجه���ات .88 التلامي���ذ  �آراء  المعل���م  يغف���ل 

نظرهم.
يُبدى المعلم قدرًا �ض���ئيلًا من المرونة في .99

تقويم الأن�ش���طة ال�صفية التي يقوم بها 
التلاميذ.

يمكن للمعلم تعديل هدف الدر�س بناءً .11
على ا�ستجابات التلاميذ.

يغ�ي�ر المعل���م الو�س���ائل والآلي���ات لك���ى .22
تتنا�س���ب مع ما يُث�ي�ره التلاميذ داخل 

ال�صف. 
ي�ستخدم المعلم �إ�س�ت�ارتيجيات تدري�س .33

ثنائية لااتجاه منه �إلى التلاميذ ومن 
التلاميذ �إلى المعلم.

الدر����س .44 مدخ�ل�ات  في  المعل���م  يُع���دل 
المخط���ط م�س���بقًا ك���ي تتواف���ق م���ع م���ا 

ي�ستثيره التلاميذ داخل ال�صف.
الإ�س�ت�ارتيجيات .55 في  المعل���م  يُع���دل 

التعليمية التي لا ت�س���تقطب اهتمامات 
التلاميذ.

ا�س���تجابة المعلم لردود �أفعال التلاميذ .66
المبا�شرة )الملمو�سة(.

يط���رح المعل���م ع���دة �أمثل���ة تتواف���ق م���ع .77
ا�ستجابات التلاميذ.

ي�ب�رز المعل���م �آراء التلاميذ ال�ص���حيحة .88
المتعلقة بالدر�س ووجهات نظرهم.

يُبدى المعلم ق���در من المرونة في تقويم .99
به���ا  يق���وم  الت���ي  ال�ص���فية  الأن�ش���طة 

التلاميذ.

�آليات 
العر�ض
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ثانيًا: التمثيل المعرفي للمعلومات 
 في حياتنا اليومية ن�س���تقبل العديد من المثيرات المتنوعة من البيئة المحيطة, 
ولك���ن يت���م معالج���ة ع���دد قليل من ه���ذه المثيرات في دماغن���ا, حيث يت���م معالجة هذه 
المث�ي�ارت وربطه���ا م���ع المعلوم���ات المخزن���ة في الذاك���رة طويل���ة الم���دى وذل���ك لإعط���اء 
ا�س���تجابة منا�س���بة, ولتحقيق ه���ذه العمليات ف�إن دماغنا يحت���اج �إلى ترميز المعلومات 
.(Funahashi, 2007, p.  1) حتى يكون قادرًا على معالجتها في الن�شاط العقلي

 ويرى Huenniger, (2013, p. 224) �أن معظم القدرات المعرفية للإن�سان 
تعتم���د عل���ى البنية المعرفية, كيف ينتقل النا�س في �أنح���اء العالم؟ كيف يقومون بحل 
م�شكلاتهم؟ كيف يدركون البيئة المحيطة من حولهم؟ وعلى �أي �أ�سا�س معرفي يتخذ 
الأف���راد قراراتهم وي�ستخل�ص���ون نتائجه���م؟ وللإجابة عن هذه الأ�س���ئلة ف�إن المعرفة 
والتمثي���ل العقل���ي المع���رفي يكون���ان ج���زءًا م���ن ه���ذا الج���واب, فالمعرف���ة ه���ي مجموعة 

منظمة من المعلومات يمكن اكت�سابها من خلال التعلم والتمثيل المعرفي.

ثالثًا: التمثيل المعرفي للمعلومات لدى ذوي �صعوبات الفهم القرائي: 
 تعد �صعوبات الفهم القرائي من ال�صعوبات الأكثر �شيوعًا وانت�شارًا لدى ذوي 
�صعوبات التعلم, ب�سبب ��ضآلة و�ضحالة المعرفة ال�سابقة, حيث تقل ح�صيلة الوحدات 
المعرفية لديهم, مما ي�ؤدي �إلى قلة المكافئات المعرفية لديهم, وين��شأ عن هذا �صعوبات 
في الفه���م القرائ���ي, وه���ذه ت�ؤثر مرة �أخرى على خ�ص���ائ�ص المعرفة ال�س���ابقة �أو البناء 

المعرفي لهم )فتحي الزيات, 2007, �ص. 497(.

 ويعتم���د الفه���م القرائي على بن���اء وتكوين المعنى من الن����ص المكتوب, ولذلك 
ف����إن اله���دف م���ن عملي���ة القراءة ه���و فهم وا�س���تيعاب ما ه���و مكتوب بالن����,ص ولفهم 
المعلوم���ات الموج���ودة بالن����ص المق���روء ف����إن التلامي���ذ يقوم���ون ببناء تمثي�ل�ات عقلية 
لمع���اني الأف���كار المتواج���دة بالن����ص �أثن���اء عملي���ة الق���راءة, ففه���م الن�ص المكت���وب قائم 
عل���ى معالج���ة التمثي�ل�ات الرمزي���ة لأج���زاء الكلم���ات والجم���ل والعب���ارات, وفي نف�س 
الوق���ت يج���ب عل���ى الق���ارئ �أن يرب���ط الأف���كار الموج���ودة بالجم���ل ببع�ض���ها البع����ض                                       

.(Woolley, 2011, pp. 15 – 16)
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�أنماط التمثيل المعرفي:
ق���د لخ����ص كل م���ن “ �س���تيرنبرج و�س���تيرنبرج ” �أنم���اط التمثي���ل المع���رفي في 

الجدول التالي:
جدول )2(

(Sternberg & Sternberg, 2012, 282) أنماط التمثيل المعرفي لـ�

 التمثيلنوع العلاقة
التمثيل الب�صريالتمثيلات التقريريةاللفظي

الأفعال
Actions

 الف�أر ع�ض
القط

الع�ضة هي الفعل
الف�أر هو الفاعل

القط هو المفعول به
الخ�صائ�ص

Attributes
 الفئران لها

فرو
الفرو هو ال�سمة

الف�أر هو المفعول به

العلاقات المكانية
Spatial positions

 القطة تحت
المن�ضدة

تحت هي العلاقة المكانية
القطة هي المفعول به

ع�ضو في فئة
Category

Membership

 القط من
الحيوانات

الفئة هي الحيوانات
والقط هو ع�ضو

درا�سات �سابقة ذات ال�صلة:
ا�س���تهدفت درا�س���ة )Murray & Pérez, (2015  المقارن���ة ب�ي�ن اثن�ي�ن م���ن 
طرق التعلم وهما التعلم التكيفي والتعلم التقليدي, من خلال المقارنة بين تح�صيل 
الط�ل�اب الذي���ن تم تدريبهم على التعلم التكيف���ي, والطلاب الذين تم تدريبهم على 
التعل���م التقلي���دي, وق���د �أُجريت الدرا�س���ة عل���ى )105( طالب منه���م )71( �إناثًا, )34( 
ذك���ورًا وتم تدريبه���م عل���ى التدري�س التكيف���ي, و)113( طالبًا منه���م )69( �إناثًا, )44( 
ذكورًا وتم تدريبهم على التدري�س التقليدي, وا�س���تمر التدريب لمدة ف�صلين درا�سيين 
وق���ام نف����س المدرب بالتدري�س لكلت���ا المجموعتين لتقليل تباي���ن العوامل الدخيلة, ثم 
ق���ام الباحث���ون ب�إج���راء اختبار تح�ص���يلي لتقيي���م الطلاب بع���د لاانتهاء م���ن الدورة, 
وقد تو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى النتائ���ج التالية : التعلم التكيفي ي�ؤدي �إلى تح�س���ن جودة 
المخرج���ات التعليمي���ة ب�ش���كل �أك�ب�ر بكث�ي�ر من التعل���م التقلي���دي, حيث كان تح�ص���يل 
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الط�ل�اب مرتف���ع على تمارين التعلم التكيفي, كما �أنه يُزيد من مثابرة الطلاب على 
�أداء المهام المختلفة, والم�شاركة في حل الم�شكلات.

بينما ا�س���تهدفت درا�س���ة )Techataweewan, (2010   الك�ش���ف عن فعالية 
التدري����س التكيف���ي و�أث���ره عل���ى القدرة عل���ى التعلم. وتم �إج���راء الدرا�س���ة على عينة 
مكون���ة م���ن )60( طالبًا من طلاب الجامعة, وتم تق�س���يم الط�ل�اب �إلى مجموعتين: 
المجموعة التجريبية وهي مكونة من )30( طالبًا في الفرقة الثانية والذين يتعلمون 
م���ن خ�ل�ال الطريقة التكيفية, والمجموعة ال�ض���ابطة وهي مكون���ة من )30( طالبًا في 
الفرق���ة الثالث���ة والذي���ن يتعلم���ون بالطريقة التقليدية, وا�س���تخدم الباح���ث الأدوات 
التالية: التدري�س التكيفي عن طريق �ش���بكة الإنترنت, اختبار تح�ص���يلي, وا�س���تمارة 
لتقييم ر�ضا الطلاب عن البرنامج التدري�سي, وتو�صلت الدرا�سة �إلى النتائج التالية: 

أ مجموع���ة التلامي���ذ الذين تعلموا بالطريق���ة التكيفية كان تح�ص���يلهم �أعلى 	.
بكثير من �أولئك الطلاب الذين تعلموا بالطريقة التقليدية.

ب م�ستوى ر�ضا الطلاب عن التدري�س التكيفي كان جيدًاً.	.

�أم���ا درا�س���ة Vogt & Rogalla, (2009) فق���د ا�س���تهدفت تدري���ب معلم���ي 
المرحل���ة لاابتدائي���ة والثانوي���ة عل���ى طريق���ة التدري����س التكيف���ي ودرا�س���ة ت�أثير ذلك 
على التح�ص���يل الدرا�س���ي لطلابهم, وتم تق�س���يم العينة على مجموعتين: المجموعة 
التجريبي���ة وتكون���ت من )623( طالبً���ا و)32( معلمًا في المرحل���ة لاابتدائية والثانوية 
والذين تم تدريبهم على طريقة التدري�س التكيفي, �أما المجموعة ال�ضابطة فتكونت 
م���ن )353( طالبً���ا و)18( معلمً���ا والذي���ن لم يت���م تدريبه���م عل���ى طريق���ة التدري����س 
التكيف���ي, وق���ام المعلمون بالا�س���تجابة على مقالات ق�ص�ي�رة لقيا�س كف���اءة التخطيط 
التكيف���ي, واختب���ار الفيدي���و لتقيي���م كف���اءة تطبيق الممار�س���ات التكيفي���ة الخا�ص بكل 
منه���م وتنفيذه���ا, وذل���ك كاختب���ار قبل���ي للمعلم�ي�,ن وقام الباحث���ان بقيا�س م�س���توى 
تح�صيل الطلاب في العلوم قبل التدخل وبعد التدخل. وتو�صلت الدرا�سة �إلى النتائج 
التالية: �أ- تزايدت كفاءة التدري�س التكيفي لدى معلمي المجموعة التجريبية الذين 
تلق���وا التدري���ب مقارن���ة بالمجموع���ة ال�ض���ابطة. ب- ارتف���ع م�س���توى تح�ص���يل طلاب 

المجموعة التجريبية في العلوم مقارنة بالمجموعة ال�ضابطة. 
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ق���ام  الط�ل�اب  تعل���م  عل���ى  التكيف���ي  التدري����س  كف���اءة  �أث���ر  ع���ن  وللك�ش���ف 
)Bruehwiler & Vogt, (2007 بدرا�س���ة ا�س���تهدفت, وتم �إج���راء الدرا�س���ة عل���ى 
)898( تلمي���ذً,ا منه���م )446( تلمي���ذًا بالمرحل���ة لاابتدائي���ة و)452( تلمي���ذًا بالمرحل���ة 
الثانوي���ة, وق���د ا�س���تخدم الباحثان الأدوات التالي���ة: اختبار تح�ص���يلي في وحدة �إنبات 

البذور, اختبار عام في العلوم, وتو�صلت الدرا�سة �إلى النتائج التالية:
أ ارتف���ع تح�ص���يل الطلاب الذي���ن يقوم بتدري�س���هم معلم���ون تكيفي���ون مقارنة 	.

بالطلاب الذين يقوم بتدري�سهم معلمون على درجة �أقل من التكيف. 
ب يوج���د ارتب���اط موج���ب بين كف���اءة التدري����س التكيفي والتح�ص���يل الدرا�س���ي 	.

للطلاب وجودة التعليم والعلاقة بين المعلم والطلاب.

فرو�ض البحث:
يمكن �صياغة فرو�ض البحث على النحو التالي:

((( لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات رتب درجات مجموعة التلاميذ أ
المق���دم له���م المعلومات بطريقة العر����ض التكيفية ومجموع���ة التلاميذ المقدم 
لهم المعلومات بطريقة العر�ض التلقائية في التمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة 

الكلية( والتح�صيل الدرا�سي في التطبيق القبلي.
)ب)) لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات رتب درجات مجموعة التلاميذ 

المق���دم له���م المعلومات بطريقة العر����ض التكيفية ومجموع���ة التلاميذ المقدم 
لهم المعلومات بطريقة العر�ض التلقائية في التمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة 

الكلية( والتح�صيل الدرا�سي في التطبيق البعدي.
)ج)) لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات رتب درجات مجموعة التلاميذ 

المق���دم لهم المعلومات بطريقة العر�ض التكيفي���ة في التطبيق القبلي والبعدي 
للتمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�صيل الدرا�سي.

)د)) لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات رتب درجات مجموعة التلاميذ 
المق���دم لهم المعلوم���ات بطريقة العر�ض التلقائية في التطبيق القبلي والبعدي 

للتمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�صيل الدرا�سي.
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�إجراءات البحث:

�أولاً: منهج البحث: ا�ستخدمت الباحثة المنهج �شبه التجريبي, نظرًا لملائمته لمو�ضوع 
الدرا�س���ة الحالي���ة والتي ت�ش���تمل على المتغ�ي�ارت التالية: المتغير الم�س���تقل ويتمثل في: 
طريق���ة عر����ض المعلوم���ات )تكيفي���ة – تلقائي���ة(. والمتغ�ي�ارن التابعان: وه���و التمثيل 

المعرفي التح�صيل الدرا�سي. 
ال�ص���ف                          تلامي���ذ  جمي���ع  في  الدرا�س���ة  مجتم���ع  يتح���دد  البح�ث:  مجتم�ع  ثانيً�ا: 

الخام�س لاابتدائي. 
ثالثًا: عينة البحث: �أجرت الباحثة درا�س���تها على عينة قوامها )35( تلميذًا وتلميذة 
م���ن ذوي �ص���عوبات فه���م العل���وم من تلاميذ ال�ص���ف الخام�س لاابتدائي من مدر�س���ة 
جزيرة الورد لاابتدائية التابعة لإدارة �شرق المن�صورة التعليمية بمحافظة الدقهلية. 
ولت�ش���خي�ص عينة التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم قام���ت الباحثة بتحديدهم 

على �أ�سا�س ثلاثة محكات هم: 
1( مح�ك التباع�د :Discrepancy Criterion تم في���ه ح�س���اب التباع���د بين الأداء 
المتوق���ع كم���ا يقا����س باختب���ار الم�ص���فوفات المتتابع���ة الملون���ة, والأداء الفعلي كم���ا يقا�س 
بالاختبار التح�صيلي في مادة العلوم الذي قامت الباحثة ب�إعداده, بعد تحويل كل من 
درجات الذكاء والتح�صيل �إلى درجات معيارية لها نف�س المتو�سط )�صفر( ولاانحراف 
المعي���اري )واح���د �ص���حيح(, وبع���د ذل���ك قام���ت الباحث���ة بح�س���اب الفرق ب�ي�ن الدرجة 
المعياري���ة للذكاء والدرجة المعيارية للتح�ص���يل, ف����إذا كان الفرق بين الدرجة المعيارية 
لل���ذكاء والتح�ص���يل ت�س���اوي واحد انحراف معياري ف�أكثر حينئ���ذ يعتبر التلميذ من 
ذوي �صعوبات التعلم, �أما �إذا كان الفرق بين الدرجة المعيارية للذكاء والتح�صيل �أقل 
م���ن واح���د انحراف معياري حينئ���ذ لا يعتبر التلميذ من ذوي �ص���عوبات التعلم, وقد 
بلغ حجم عينة التلاميذ ذوي �ص���عوبات فهم العلوم )40( تلميذاً وتلميذة وذلك بعد 
تطبيق محك التباعد, وقد بلغ حجم عينة التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم, وذلك بعد 

تطبيق محك التباعد )40( تلميذًا وتلميذة من �أ�صل )261( تلميذًا وتلميذة. 

2( محك الا�س�تبعاد :Exclusion Criterion وتم ا�س���تبعاد عدد )1( تلميذة تعاني 
من �ضعف �شديد في الب�صر, وكذلك ا�ستبعاد عدد )1( تلميذ لديه م�شكلات اجتماعية 

من خلال ال�سجلات المدر�سية.
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3( تطبي�ق بطاري�ة مقايي�س التقدير الت�شخي�ص�ية لذوي �ص�عوبات القراءة والفهم 
القرائي: طبقت الباحثة هذا المقيا�س لا�س���تبعاد التلاميذ ذوي التفريط التح�ص���يلي, 
واختارت الباحثة مقيا�س التقدير الت�شخي�ص���ي لذوي �صعوبات الفهم القرائي وذلك 
م���ن منطل���ق �أن الفه���م القرائ���ي ي�ؤث���ر على فه���م وا�س���تيعاب كافة المدخ�ل�ات المعرفية 
المق���روءة بم���ا فيها العل���وم, وتم ا�س���تبعاد ثلاثة تلامي���ذ وفقً���ا لآراء المعلمين, وبذلك 
�أ�ص���بحت العين���ة النهائي���ة للتلاميذ ذوي �ص���عوبات فه���م العلوم عدده���ا )35( تلميذاً 
وتلميذة بن�سبة 13% من حجم العينة الكلية )261(. وبذلك �أ�صبحت العينة النهائية 
للتلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعلم عدده���ا )35( تلميذًا وتلميذة بن�س���بة 13% من حجم 

العينة الكلية )261(. 

 وقامت الباحثة بتوزيع التلاميذ ذوي �ص���عوبات فهم العلوم �إلى مجموعتين 
في �ض���وء المتغ�ي�ارت الم�س���تقلة للدرا�س���ة: المجموع���ة الأولى: الت���ي تدر����س بالطريق���ة 
التكيفي���ة وعدده���ا )18( تلمي���ذًا وتلمي���ذة, المجموع���ة الثاني���ة: التي تدر����س بطريقة 

العر�ض التلقائية وعددها )17( تلميذًا وتلميذة .

رابعًا: �أدوات البحث 

1( اختبار تح�صيلي في وحدة الطاقة )�إعداد الباحثة(
 قام���ت الباحث���ة ب�إع���داد لااختب���ار التح�ص���يلي في �ض���وء ج���دول الموا�ص���فات, 

لت�شخي�ص التلاميذ ذوي �صعوبات فهم العلوم, والجدول التالي يو�ضح ذلك:
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جدول )3(
جدول موا�صفات الاختبار التح�صيلي في وحدة الطاقة

الأوزان
الن�سبية 

للمو�ضوعات مجموع
 الأ�سئلة

الأهداف ال�سلوكية في المجال المعرفي الأ�سئلة و�أرقام 
الأ�سئلة في 

لااختبار تطبيقالمو�ضوعات
)14( هدف

فهم
)18(هدف

تذكر
)20( هدف

%35 11

3 4 4 الأ�سئلة
ال�ضوء

6 , 7, 16)18( هدف , 3 , 2
13 ,9 

 8 , 5 , 1
12 , 

�أرقام الأ�سئلة
في لااختبار

%17 5

1 2 2 الأ�سئلة ر�ؤية الأج�سام
 الملونة

20)9( �أهداف 14 , 11 10 , 4 �أرقام الأ�سئلة
في لااختبار

%29 8

2 3 3 الأ�سئلة
المغناطي�سية
15 , 22)15( هدف 23 , 18

25 , 
 19 , 17

21 ,
�أرقام الأ�سئلة
في لااختبار

%19 6

1 2 3 الأ�سئلة المغناطي�سية 
والكهربية

)10( �أهداف
30 28 , 26  27 , 24

29 ,
�أرقام الأ�سئلة
في لااختبار

30�س�ؤال 7 11 12 مجموع الأ�سئلة

%100 %27 %35 %38 الأوزان الن�سبية لم�ستويات 
الأهداف 

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية
Validity أولاً: ال�صدق�

�أ( �ص�دق المحكمين : قام���ت الباحثة بعر�ض لااختبار على مجموعة من المتخ�ص�ص�ي�ن 
في مج���ال المناه���ج وط���رق تدري�س العل���وم ومجال علم النف����س التربوي, و�أي�ض���اً عدد 
من معلمي العلوم بال�ص���ف الخام�س لاابتدائي, وذلك لإبداء �آرائهم في بنود لااختبار 
وم���دى ملائمته���ا للبعد ال���ذي تقي�س���ه, وتراوحت ن�س���بة لااتفاق ب�ي�ن المحكمين على 
مف���ردات لااختب���ار التح�ص���يلي ب�ي�ن )81.8 – 100%(, وه���ذه الن�س���بة ت���دل عل���ى �أن 
لااختب���ار يتمتع بدرجة معقولة من ال�ص���دق مما يجعل���ه قابل للتطبيق على تلاميذ 

ال�صف الخام�س لاابتدائي.. 
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ب( ال�ص�دق التلازمي: قامت الباحثة بح�س���اب معامل لاارتباط بين درجات التح�ص���يل 
الدرا�س���ي للتلامي���ذ في وح���دة الطاق���ة, ودرجاته���م على اختب���ار الم�ص���فوفات المتتابعة 
الملون���ة ل���ـ “رافن”, وت���راوح معامل لاارتباط ب�ي�ن )0.36- 0.44( وه���ي قيم دالة عند 

م�ستوى )0,01(, مما يدل على تمتع لااختبار بدرجة معقولة من ال�صدق.

 Reliability ثانياً: الثبات

الثب�ات بطريق�ة �ألفا – كرونباك: بلغ معام���ل الثبات بطريق �ألف���ا – كرونباك )0.84( 
وه���ي قيم���ة دال���ة عند م�س���توى )0.01(, وه���ذه القيمة ت�ش�ي�ر �إلى ثبات ع���ال ومرتفع 

للاختبار التح�صيلي. 

ثالث�اً: الات�س�اق الداخل�ي : وتم ذل���ك ع���ن طري���ق عن طريق ح�س���اب معام���ل ارتباط 
ب�ي�ن فق���رات لااختب���ار وكل بعد من �أبعاد التح�ص���يل الدرا�س���ي وهي: التذك���ر, الفهم, 
التطبي���ق, وت���راوح معامل لاارتب���اط ب�ي�ن )0.30- 0.71(, وكذلك ح�س���اب ارتباط كل 
بع���د من �أبعاد لااختبار بالدرجة الكلية, وتراوح معامل لاارتباط بين )0.73- 0.91(, 
وكان���ت جمي���ع معام�ل�ات لاارتباط دالة عند م�س���توى دلال���ة )0.01(, مما ي�ش�ي�ر �إلى 

لاات�ساق الداخلي للاختبار. 

رابعاً: ح�ساب معاملات ال�سهولة وال�صعوبة والتمييز لمفردات الاختبار 
 تراوح���ت معاملات ال�س���هولة لمفردات لااختبار ب�ي�ن )0,22 : 0,77(, وتراوحت 
معام�ل�ات ال�ص���عوبة م���ا بين )0.25 - 0.78(, وهذه النتائج تعد م�ؤ�ش���راً على منا�س���بة 
قيم معاملات ال�س���هولة وال�ص���عوبة لمفردات لااختبار لم�ستوى �أفراد عينة البحث. كما 
ت���راوح معام���ل التميي���ز لمف���ردات لااختبار ب�ي�ن )0,41 : 0,5( وهو يعد م�ؤ�ش���راً على �أن 

مفردات لااختبار ذات قدرة تمييزية عالية.

2- اختبار الم�صفوفات المتتابعة الملونة لرافن )تقنين عماد �أحمد ح�سن(.
�أ( الهدف من الاختبار: قيا�س العمليات العقلية للأطفال من عمر )5.5 – 11( �سنة.

ب( الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار
�أولاً: �صدق الاختبار 

1( ال�ص�دق التلازم�ي: ق���ام مُع���د لااختب���ار بح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن نتائ���ج 
الم�صفوفات الملونة ودرجات التح�صيل الدرا�سي في المواد المختلفة, وتراوحت معاملات 
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لاارتب���اط ب�ي�ن )0.26 – 0.52( وه���ي قي���م دالة عند م�س���توى )0.01(, مما ي�ش�ي�ر �إلى 
تمتع لااختبار بدرجة معقولة من ال�صدق.

2( ال�صدق التكويني
 قام مُعد لااختبار بح�س���اب �ص���دق التحليل العاملي لبنود الم�ص���فوفات الملونة 
على عينة الدرا�سة, لتحديد العوامل التي تتكون منها, وتو�صل �إلى العوامل التالية: 
لاا�س���تدلال المح�س���و�س والمجرد, الإكمال المت�ص���ل والمنف�ص���ل, نمط الإكمال عن طريق 

الإغلاق.

Reliability ثانياً : ثبات الاختبار

1( طريقة �إعادة تطبيق الاختبار :Test - Retest تو�صلت الدرا�سة التي �أجراها مُعد 
لااختب���ار على الأطفال الم�ص���ريين ب�إع���ادة تطبيق لااختبار بعد �أ�س���بوعين �إلى معامل 

ثبات مقداره )0,85(, وهو دال عند م�ستوى )0,01( . 

Split – half Method 2( طريق التجزئة الن�صفية
 تو�ص���لت الدرا�س���ة الت���ي �أجراه���ا مُع���د لااختب���ار عل���ى عين���ة البح���ث بطريقة 

التجزئة الن�صفية �إلى معامل ثبات مقداره )0,91(, وهو دال عند م�ستوى )0,01(. 

ثالثاً: الات�ساق الداخلي بين الأق�سام الفرعية للاختبار
 ق���ام مُع���د لااختبار بتقدير معاملات لاارتباط بين الأق�س���ام الفرعية الثلاث 
الت���ي يتك���ون منها اختبار الم�ص���فوفات وهي )�أ(, )�أب(, )ب(, حي���ث تراوحت معاملات 
لاارتباط بين الأق�سام الفرعية للاختبار بين )0.38 – 0.72( و�أي�ضاً تقدير معاملات 
لاارتب���اط بين الأق�س���ام الفرعية والدرجة الكلية, حي���ث تراوحت معاملات لاارتباط 
بين الأق�س���ام الفرعي���ة للاختبار والدرجة الكلية ب�ي�ن )0.73 - 0.89(, وهي قيم دالة 

عند م�ستوى دلالة )0.01(, مما ي�شير �إلى لاات�ساق الداخلي للاختبار.

3( مقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات القراءة )�إعداد / فتحي الزيات(

�أ( الهدف من المقيا�س : الك�ش���ف عن التلاميذ ذوي �ص���عوبات القراءة والفهم القرائي, 
وتم �إعدادها لا�س���تخدامها في الك�ش���ف والت�ش���خي�ص المبكر لذوي �ص���عوبات التعلم من 

التلاميذ بدءاً من ال�صف الثالث لاابتدائي وحتى ال�صف الثالث الإعدادي.
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ب( الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات القراءة
�أولاً: �صدق الاختبار

1( �ص�دق المحت�وى : تم ح�س���اب معام�ل�ات ارتب���اط كل فق���رة م���ن فق���رات المقيا����س 
بالدرج���ة الكلي���ة لمقيا����س �ص���عوبات الق���راءة حيث تراوح���ت معام�ل�ات لاارتباط بين                                                           
)0.623 – 0.767(, وهي قيم دالة عند م�س���توى )0.01( مما ي�ش�ي�ر �إلى ات�ساق فقرات 

مقيا�س �صعوبات القراءة فيما يقي�سه. 

2( ال�ص�دق البنائ�ي �أو ال�ص�دق التكويني : تم ح�س���اب معاملات لاارتب���اط بين مقيا�س 
�ص���عوبات الق���راءة ومقيا����س �ص���عوبات الكتاب���ة, حيث بل���غ معامل لاارتب���اط )0.82(, 
وكذلك ح�س���اب معاملات لاارتباط بين مقيا�س �ص���عوبات القراءة ومقيا�س �صعوبات 

الريا�ضيات, حيث بلغ معامل لاارتباط )0.74(.

ثانياً: ثبات الاختبار
طريق�ة التجزئة الن�ص�فية: تم ح�س���اب معامل لاارتباط بين الفق���رات الفردية وعددها 
)10( مف���ردات, والفق���رات الزوجي���ة وعدده���ا )10( مف���ردات, وتراوح���ت معام�ل�ات 
لاارتب���اط ب�ي�ن )0.922 – 0.976( وه���ذه المعام�ل�ات دال���ة �إح�ص���ائياً عن���د م�س���توى 

)0.001(, مما ي�شير �إلى �أن هذا المقيا�س يتمتع بدرجة عالية من الثبات.
4( مقيا�س التمثيل المعرفي للمعلومات )�إعداد / فتحي الزيات( 

�أ( الهدف من المقيا�س: قيا�س قدرة التلميذ على ا�ستيعاب للمعلومات والتوليف بينها 
ولاا�شتقاق منها والتوليد المعرفي لها وتوظيفها.

ب( و�ص�ف المقيا��س: يتكون مقيا�س التمثي���ل المعرفي الذي �أعده “ فتحي الزيات” من 
خم�س���ة �أبع���اد وي�ش���تمل كل مح���ور عل���ى )10( فق���رات وه���ذه الأبعاد هي: لاا�س���تيعاب, 
والتولي���ف, ولاا�ش���تقاق, والتولي���د, والتوظي���ف. ونظ���راً �إلى �أن المقيا�س ال���ذي �أعده “ 
فتحي الزيات “ تم ت�ص���ميمه لقيا�س التمثيل المعرفي للمعلومات لدى طلاب المرحلة 
الثانوية, لذا قامت الباحثة بتطبيقه على عدد من تلاميذ ال�صف الخام�س لاابتدائي 
وعددهم )40( تلميذاً وتلميذة, و�أي�ض���اً عدد من مدر�س���ي اللغة العربية وعددهم )6( 
مدر�سين ومدر�سات, لمعرفة مدى ملاءمة المفردات والألفاظ الم�ستخدمة في لااختبار 
للمرحل���ة العمرية للتلاميذ, وقامت الباحثة بتعديل و�إعادة �ص���ياغة بع�ض الأ�س���ئلة 
لك���ي تت�ل�اءم م���ع م�س���توى التلامي���ذ, وق���د ج���اءت التعدي�ل�ات في �ض���وء �آراء المعلمين 
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والتلامي���ذ والم�ش���رفين والباحث���ة, وتم ح���ذف الفق���رات التالية بع���د �أن اتفق المعلمين 
والم�شرفين على حذفها نظراً ل�صعوبة مفرداتها وعدم �شيوعها عند التلاميذ وهي : 

11 هل يتراكم لديك �أنماط من العلاقات الم�شتقة �أو المولدة من المعارف؟ .
22 هل تقوم بتوليف �صور ذهنية �أو عقلية لمختلف المعارف بمجال درا�ستك؟.
33 هل تقوم بعمل تقويمات وتحليلات لبع�ض المعلومات التي تتلقاها؟ .
44 هل تقوم بتوظيف ال�صياغات الرمزية للمفاهيم والحقائق في درا�ستك؟.
55 هل تقوم بعمل ترابطات �أو تكاملات �أو ت�صنيفات لما تدر�سه؟ .

وبالتالي �أ�صبح المقيا�س في �صورته النهائية يتكون من )45( فقرة موزعة على 
خم�سة �أبعاد, وكل بعد مكون من )9( فقرات.

جـ( الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س التمثيل المعرفي للمعلومات
�أولاً: ال�صدق

�أ( ال�ص�دق التلازمي: تم ح�س���اب معامل لاارتباط بين �أبعاد التمثيل المعرفي والتح�ص���يل 
الدرا�س���ي, حي���ث تراوح���ت معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن )0.39- 0.50(, وكان���ت جمي���ع 
معام�ل�ات لاارتب���اط دالة عند م�س���توى دلالة )0.01(, , و�أي�ض���اً دلال���ة الدرجة الكلية 
للتمثيل المعرفي مع التح�صيل الدرا�سي مما ي�شير �إلى تمتع لااختبار بدرجة معقولة 

من ال�صدق.
ب( ال�صدق التمييزي : ويعني قدرة مقيا�س التمثيل المعرفي على التمييز بين التلاميذ 
العاديين والتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم, وقد �أ�شارت النتائج �إلى فروق دالة �إح�صائياً 
ب�ي�ن متو�س���ط درجات مجموع���ة التلاميذ العادي�ي�ن وذوي �ص���عوبات التعلم في جميع 
�أبع���اد التمثي���ل المع���رفي والدرجة الكلية ل�ص���الح التلاميذ العادي�ي�,ن حيث كانت قيمة 

)ت( = 2.949 وهي قيمة دالة عند م�ستوى )0.01(.
ثانياً: الثبات

الثب�ات ب�إع�ادة تطبي�ق الاختب�ار: قام���ت الباحث���ة بتطبيق المقيا����س على عينة ح�س���اب 
الخ�صائ�ص ال�سيكومترية, وبعد فا�صل زمني �أ�سبوعين قامت الباحثة ب�إعادة تطبيق 
لااختب���ار, وح�س���اب لاارتب���اط بين درج���ات التطبي���ق الأول ودرجات التطبي���ق الثاني, 
وتراوحت معاملات ثبات �أبعاد المقيا�س بين )0.329 – 0.522( وهي دالة عند م�ستوى 

دلالة )0.01(, مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة معقولة من الثبات.
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ثالثاً: الات�ساق الداخلي: وذلك من خلال ح�ساب معامل ارتباط فقرات لااختبار بكل 
بعد)لاا�س���تيعاب, التوليف, لاا�ش���تقاق, التوليد, التوظي���ف(, وتراوح معامل لاارتباط 
بين )0.30- 0.69(, وكذلك ارتباط كل بعد بالدرجة الكلية للاختبار, وتراوح معامل 
لاارتب���اط ب�ي�ن )0.83- 0.86( و كان���ت جمي���ع معام�ل�ات لاارتباط دالة عند م�س���توى 

)0.01(, مما ي�شير �إلى لاات�ساق الداخلي للاختبار.

خام�سًا: خطوات البحث
للتحقق من فرو�ض البحث, قامت الباحثة ب�إجراء الخطوات التالية: 

(((1 اختي���ار عين���ة من تلامي���ذ وتلميذات ال�ص���ف الخام����س لاابتدائي بل���غ عددها 
)261( تلميذاً وتلميذة. 

(((2 ت�ش���خي�ص التلاميذ ذوي �ص���عوبات فهم العلوم من �أفراد العينة, وبعد تطبيق 
جمي���ع محكات الت�ش���خي�ص كما ذُكر �س���ابقًا �أ�ص���بحت النهائي���ة للتلاميذ ذوي 

�صعوبات فهم العلوم )35( تلميذاً وتلميذة. 
(((3 تق�س���يم عينة التلاميذ ذوي �ص���عوبات فهم العلوم �إلى مجموعتين: المجموعة 

الأولى: التي تدر�س بطريقة العر�ض التكيفية وعددها )18( تلميذًا وتلميذة, 
المجموع���ة الثاني���ة: الت���ي تدر����س بطريق���ة العر����ض التلقائي���ة وعدده���ا )17( 

تلميذًا وتلميذة.
(((4 التطبيق القبلي لمقيا�س التمثيل المعرفي للمعلومات والتح�صيل الدرا�سي على 

التلاميذ ذوي �صعوبات فهم العلوم. 
(((5 �شرح وحدة الجهاز الدوري والإخراجي من كتاب �أنت والعلوم لل�صف الخام�س 

لاابتدائي بالطريقة التكيفية والطريقة التلقائية.
(((6 التطبي���ق البع���دي لمقيا����س التمثي���ل المعرفي للمعلومات والتح�ص���يل الدرا�س���ي 

على ذوي �صعوبات فهم العلوم.
(((7 المعالجة الإح�صائية للبيانات للتحقق من فرو�ض البحث.

نتائج البحث ومناق�شتها وتف�سيرها
نتائج الفر�ض الأول: 

ين�ص هذا الفر�ض على: » لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات رتب 
درجات مجموعة التلاميذ المقدم لهم المعلومات بطريقة العر�ض التكيفية ومجموعة 
التلامي���ذ المق���دم له���م المعلوم���ات بطريق���ة العر����ض التلقائي���ة في التمثي���ل المع���رفي    
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)الأبع���اد والدرجة الكلية( والتح�ص���يل الدرا�س���ي في التطبيق القبل���ي«. وللتحقق من 
ه���ذا الفر�ض تم ا�س���تخدام اختبار مان ويتن���ي » » Mann – Whitney للمجموعات 

الم�ستقلة لتو�ضيح الفرق بين متو�سطي رتب درجات تلاميذ المجموعات التالية:
المجموعة الأولى: تدر�س بطريقة العر�ض التكيفية.

 المجموعة الثانية: تدر�س بطريقة العر�ض التلقائية. 

في التمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�ص���يل الدرا�سي, وقد �أ�سفر 
ذلك عن الجدول )4(. 

جدول )4(
قيمة Z ودلالتها الإح�صائية للفرق بين متو�سطي رتب درجات مجموعة التلاميذ المقدم لهم 

المعلومات بطريقة العر�ض التكيفية ومجموعة التلاميذ المقدم لهم المعلومات بطريقة العر�ض 
التلقائية في التمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي في التطبيق القبلي.

متو�سطالعددالمجموعاتالبعد
الرتب

مجموع
الرتب

 مان
م�ستوىقيمة Zويتني

الدلالة

 المجموعة التكيفيةلاا�ستيعاب
 المجموعة التلقائية

18
17

18.5
17.47

333
غير دالة2971440.299

 المجموعة التكيفيةالتوليف
المجموعة التلقائية

18
17

15.72
20.41

283
غير دالة3471121.364

 المجموعة التكيفيةلاا�شتقاق
المجموعة التلقائية

18
17

18.33
17.65

330
غير دالة3001470.20

 المجموعة التكيفيةالتوليد
المجموعة التلقائية

18
17

21
14.82

378
غير دالة252991.793

 المجموعة التكيفيةالتوظيف
 المجموعة التلقائية

18
17

15.78
20.35

284
غير دالة3461131.333

 التمثيل
المعرفي

 المجموعة التكيفية
 المجموعة التلقائية

18
17

17.17
18.88

309
غير دالة3211380.496

التح�صيل
الدرا�سي

 المجموعة التكيفية
 المجموعة التلقائية

18
17

17.47
18.56

314.5
غير دالة315.51430.318
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 يت�ض���ح م���ن ج���دول )4( �أن���ه لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 
رت���ب درج���ات مجموع���ة التلاميذ المق���دم له���م المعلومات بطريق���ة العر����ض التكيفية 
ومجموع���ة التلامي���ذ المق���دم له���م المعلوم���ات بطريقة العر����ض التلقائي���ة في التمثيل 
المع���رفي والتح�ص���يل الدرا�س���ي في التطبي���ق القبل���ي, وبالت���الي تقب���ل الفر����ض الأول, 
وتف�سر الباحثة ذلك ب�أن كلتا المجموعتين متكافئتين في التطبيق القبلي نتيجة لعدم 

وجود تدخل في �أي منهما. 

نتائج الفر�ض الثاني:
ين�ص هذا الفر�ض على: » لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات رتب 
درجات مجموعة التلاميذ المقدم لهم المعلومات بطريقة العر�ض التكيفية ومجموعة 
التلامي���ذ المق���دم له���م المعلوم���ات بطريق���ة العر����ض التلقائي���ة في التمثي���ل المع���رفي 
)الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�ص���يل الدرا�س���ي في التطبيق البعدي«. وللتحقق من 
ه���ذا الفر�ض تم ا�س���تخدام اختبار م���ان ويتن���ي »Mann – Whitney «للمجموعات 

الم�ستقلة لتو�ضيح الفرق بين متو�سطي رتب درجات تلاميذ المجموعات التالية:
المجموعة الأولى: تدر�س بطريقة العر�ض التكيفية.

 المجموعة الثانية: تدر�س بطريقة العر�ض التلقائية. 

في التمثيل المعرفي )الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�ص���يل الدرا�سي, وقد �أ�سفر 
ذلك عن الجدول )5(. 
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جدول )5(
قيمة Z ودلالتها الإح�صائية للفرق بين متو�سطي رتب درجات مجموعة التلاميذ المقدم لهم 

المعلومات بطريقة العر�ض التكيفية ومجموعة التلاميذ المقدم لهم المعلومات بطريقة العر�ض 
التلقائية في التمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي في التطبيق البعدي.

متو�سطالعددالمجموعاتالبعد
الرتب

مجموع
الرتب

 مان
م�ستوىقيمة Zويتني

الدلالة

 المجموعة التكيفيةلاا�ستيعاب
 المجموعة التلقائية

18
17

26
9.53

468
16294.780.01

 المجموعة التكيفيةالتوليف
المجموعة التلقائية

18
17

24.61
11

443
187344.010.01

 المجموعة التكيفيةلاا�شتقاق
المجموعة التلقائية

18
17

26.39
9.12

475
15525.040.01

 المجموعة التكيفيةالتوليد
المجموعة التلقائية

18
17

26.39
9.12

475
15525.010.01

 المجموعة التكيفيةالتوظيف
 المجموعة التلقائية

18
17

25.78
9.76

464
166134.650.01

 التمثيل
المعرفي

 المجموعة التكيفية
 المجموعة التلقائية

18
17

26.5
9

477
5.050.01�صفر153

التح�صيل
الدرا�سي

 المجموعة التكيفية
 المجموعة التلقائية

18
17

25.92
9.62

466.5
163.510.54.740.01

ويت�ض���ح م���ن ج���دول )5( �أن���ه توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طات 
رت���ب درج���ات مجموع���ة التلاميذ المق���دم له���م المعلومات بطريق���ة العر����ض التكيفية 
ومجموع���ة التلامي���ذ المق���دم له���م المعلوم���ات بطريقة العر����ض التلقائي���ة في التمثيل 
المعرفي والتح�ص���يل الدرا�س���ي في التطبيق البعدي ل�ص���الح مجموعة التلاميذ المقدم 
له���م المعلوم���ات بطريقة العر�ض التكيفية )متو�س���ط الرتب الأعل���ى(, حيث تراوحت 
قيم���ة Z ب�ي�ن )4.01, 5.05( وه���ي قي���م دال���ة عن���د م�س���توى )0.01(, مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى 
تف���وق المجموع���ة المقدم له���م المعلومات بطريق���ة العر�ض التكيفي���ة في التمثيل المعرفي 

والتح�صيل الدرا�سي. وبالتالي يتم رف�ض الفر�ض الثاني.



�أثر طريقة عر�ض المعلومات على التمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي الباحثة . زهراء محمود محمود و�آخرون 

 28 

تف�سير نتائج الفر�ض الثاني: 
 ت���رى الباحث���ة �أن وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن التلامي���ذ المقُ���دم له���م 
المعلومات بطريقة العر�ض التكيفية والتلاميذ المقُدم لهم المعلومات بطريقة العر�ض 
التلقائية في التمثيل المعرفي والتح�ص���ي الدرا�س���ي ل�ص���الح مجموع���ة التلاميذ المقُدم 
له���م المعلوم���ات بطريقة العر�ض التكيفي���ة, قد يكون راجعًا �إلى الآلي���ات التي اتبعتها 

الباحثة عند ا�ستخدام طريقة العر�ض التكيفية والتي تعمل على: 
11 زي���ادة تركي���ز انتب���اه التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م, وذلك يك���ون راجعًا �إلى .

تفاعل المعلم مع تلاميذه طوال ال�ش���رح, فهذه الطريقة تعتبر �أن التلميذ هو 
مح���ور ومرك���ز العملية التعليمي���ة, وفيها يطرح المعلم عل���ى تلاميذه ما لديه 
م���ن �أ�س���ئلة وا�ستف�س���ارات وي�ت�رك المتعل���م يتو�ص���ل �إلى الإجابة بنف�س���ه ويعبر 
عما تعلمه بكل حرية دون الخوف والتقيد من الإجابة ب�ش���كل خاطئ, في�ش���عر 
المتعلمون بالمتعة والحما�س حينما يناق�شون وي�س�ألون ويجيبون فتنمو لديهم 
الثقة في �أنف�س���هم وتزداد دافعيتهم للإنجاز ويرتفع مفهوم الذات لديهم وكل 

ذلك ينعك�س على �أدائهم الأكاديمي. 
22 م�س���اعدة التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم على فهم وا�س���تيعاب المعلومات التي .

ي�ش���رحها المعل���م, ورب���ط ه���ذه المعلوم���ات بالمعرفة ال�س���ابقة والمخزن���ة في البناء 
المع���رفي للتلامي���ذ, والتولي���ف ب�ي�ن ه���ذه المعلوم���ات ولاا�ش���تقاق منه���ا و�إنت���اج 
معلوم���ات مختلف���ة كميً���ا وكيفيًا ع���ن المعرفة الم�س���تدخلة, وبالت���الي توظيفها 
في المج���الات المختلف���ة, ومن ثم ترتفع كفاءة التمثيل المع���رفي للمعلومات لدى 
ه����ؤلاء التلامي���ذ, وال���ذي بدوره ينعك����س على كف���اءة جميع عمليات الن�ش���اط 
و�أفكاره���م بالتراب���ط  تت�س���م معلوماته���م  المع���رفي للتلامي���ذ, حي���ث  العقل���ي 
والتنظي���م مم���ا ي�س���اعدهم في بن���اء خرائ���ط معرفي���ة ت�س���اعدهم عل���ى تذك���ر 
المعلوم���ات وا�س���تدعا�ؤها م���ن الذاكرة طويل���ة المدى, فينعك�س ذل���ك على الأداء 
الأكاديم���ي للتلامي���ذ فيرتفع التح�ص���يل الدرا�س���ي لديهم وذل���ك هو الهدف 

الذي ت�سعى �إليه جميع الم�ؤ�س�سات التعليمية وجميع �أولياء الأمور.
33 زي���ادة حما����س ون�ش���اط التلامي���ذ في المواق���ف التعليمي���ة المختلف���ة, �إذ تعم���ل .

ه���ذه الطريق���ة على تن�ش���يط �أذهان جمي���ع التلاميذ بما فيهم ذوي �ص���عوبات 
التعلم, وانتقال التلاميذ من حالة ال�صمت وال�سلبية التي ت�سود في الطريقة 
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التلقائية �إلى حالة المناق�شة وتبادل الآراء والأفكار وتبادل وجهات النظر حول 
المو�ضوعات التي يتم مناق�شتها والأ�سئلة التي يطرحها المعلم. 

 (Murray & وبيري���ز  م���وراي  درا�س���ة  نتائ���ج  م���ع  النتيج���ة  ه���ذه  وتتف���ق 
ودرا�س���ة   ,(Techataweewan, 2010) ت�ش���اتاويوان  ودرا�س���ة   ,Pérez, 2015)
وفوغ���ت                                         بروهويل���ر  ودرا�س���ة   (Vogt & Rogalla, 2009) وروج���الا  فوغ���ت 
(Bruehwiler & Vogt, 2007) حي���ث �أك���دوا عل���ى �أن طريق���ة العر����ض التكيفية 
ت�ؤدي �إلى تح�سن جودة المخرجات التعليمية ب�شكل �أكبر بكثير من التدري�س التقليدي, 
ووج���دوا �أن تح�ص���يل طلاب المجموع���ة التجريبية الذين در�س���وا بالطريقة التكيفية 
�أعلى بكثير من تح�صيل طلاب المجموعة ال�ضابطة الذين در�سوا  بالطريقة العادية. 

 كم���ا �أك���دت هذه الدرا�س���ات عل���ى �أنه يمك���ن �إع���داد دورات تدريبي���ة للمعلمين 
لرفع كفاءة التدري�س التكيفي لديهم, حيث يتم تدريبه المعلمين على كيفية خطوات 
التدري����س التكيفي داخل ال�ص���ف, وتو�ص���لوا �إلى �أن المعلم الأك�ث�ر تكيفًا مع التلاميذ, 

ف�إن ذلك ينعك�س على �أداء طلابه فيزداد التح�صيل الأكاديمي لهم.

نتائج الفر�ض الثالث:
ين����ص ه���ذا الفر����ض عل���ى: »لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طات 
رت���ب درج���ات مجموعة التلاميذ المق���دم لهم المعلومات بطريق���ة العر�ض التكيفية في 
التطبي���ق القبل���ي والبعدي لأبع���اد التمثيل المعرفي والتح�ص���يل الدرا�س���ي«. وللتحقق 
Wilcoxon«للمجموع���ات   « ويلكوك�س���ن  اختب���ار  ا�س���تخدام  الفر����ض تم  ه���ذا  م���ن 
المرتبطة لتو�ض���يح الفرق بين متو�س���طي رتب درجات مجموعة التلاميذ المقدم لهم 
المعلوم���ات بطريق���ة العر�ض التكيفي���ة في التطبي���ق القبلي والبع���دي للتمثيل المعرفي                          
)الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�صيل الدرا�سي, وقد �أ�سفر ذلك عن الجدول رقم )6(. 
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جدول )6(
قيمة Z ودلالتها الإح�صائية للفرق بين القيا�سين القبلي والبعدي لمجموعة التلاميذ المقدم لهم 

المعلومات بطريقة العر�ض التكيفية في التمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي .
�أبعاد التمثيل 

عدد الرتبالمعرفي
الرتب

متو�سط
الرتب

مجموع
م�ستوىقيمة Zالرتب

الدلالة

لاا�ستيعاب
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

0
6

12
�صفر
3.5

�صفر
212.220.05

التوليف
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

0
12
6

�صفر
6.5

�صفر
783.060.01

لاا�شتقاق
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

0
10
8

�صفر
5.5

�صفر
552.870.01

التوليد
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

0
8

10
�صفر
4.5

�صفر
362.550.01

التوظيف
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

0
6

12
�صفر
3.5

�صفر
212.220.05

التمثيل المعرفي
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

0
14
4

�صفر
7.5

�صفر
1053.300.01

التح�صيل
الدرا�سي

ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

0
16
2

�صفر
8.5

�صفر
1363.530.01

 ويت�ض���ح م���ن ج���دول )6( �أن���ه توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طات 
رت���ب درج���ات مجموعة التلاميذ المق���دم لهم المعلومات بطريق���ة العر�ض التكيفية في 
التطبي���ق القبل���ي والبع���دي للتمثي���ل المعرفي والتح�ص���يل الدرا�س���ي ل�ص���الح التطبيق 
ب�ي�ن )2.22, 3.53(                                                  Z الرت���ب الأعل���ى(, حي���ث تراوح���ت قيم���ة  البع���دي )متو�س���ط 

وهي قيم دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.05( وم�ستوى )0.01(.
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تف�سير نتائج الفر�ض الثالث:
 ت���رى الباحث���ة �أن وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات رت���ب درجات 
مجموع���ة التلامي���ذ المق���دم له���م المعلوم���ات بطريق���ة العر����ض التكيفي���ة في التطبيق 
القبلي والبعدي للتمثيل المعرفي والتح�ص���يل الدرا�س���ي ل�ص���الح التطبيق البعدي قد 
يكون راجعًا �إلى الآليات التي اتبعتها الباحثة عند ا�ستخدام طريقة العر�ض التكيفية 

والتي تعمل على:
11  �إتاحة الفر�ص���ة لجميع التلاميذ بما فيهم ذوي �ص���عوبات التعلم للتعبير عن .

البن���ى المعرفي���ة لهم والمع���ارف والمعلومات التي يمتلكونه���ا, من خلال التعبير 
ع���ن �آرائه���م و�أفكارهم وعر����ض وجهات نظرهم حول المعلومات التي ي�ش���رحها 
المعل���م �أثن���اء الدر����س, ومن ث���م ف�إن ه���ذه الطريقة ت�س���اعد المعلم عل���ى تعديل 
المفاهيم والمعتقدات الخاطئة الرا�سخة في �أذهان التلاميذ والتي يعتقدون �أنها 
�ص���حيحة, نتيج���ة التفاعل الذي يحدث بين المعل���م والتلاميذ وبين التلاميذ 
وبع�ض���هم البع�,ض وهذا من �ش����أنه �أن يرفع من الفهم ولاا�س���تيعاب والتوليف 
ولاا�ش���تقاق والتولي���د والتوظيف ل���دى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم, ومن 
ث���م ترتفع كف���اءة التمثيل المعرفي لديهم, فينعك�س ذلك على �أدائهم الأكاديمي 

ويرتفع التح�صيل الدرا�سي لهم.
22 زي���ادة مثاب���رة جميع التلاميذ عل���ى القيام بالمهام الموكل���ة �إليهم, والقدرة على .

ح���ل الم�ش���كلات الت���ي تواجهه���م �س���واء كان���ت تعليمي���ة �أو �أي م�ش���كلات حياتية 
تواجههم, وزيادة ر�ضاهم حول المادة التعليمية المقدمة �إليهم.

نتائج الفر�ض الرابع:
ين�ص هذا الفر�ض على: »لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات رتب 
درجات مجموعة التلاميذ المقدم لهم المعلومات بطريقة العر�ض التلقائية في التطبيق 
القبل���ي والبع���دي للتمثي���ل المعرفي )الأبعاد والدرجة الكلية( والتح�ص���يل الدرا�س���ي«.  
وللتحقق من هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سن  »Wilcoxon« للمجموعات 
المرتبطة لتو�ض���يح الفرق بين متو�س���طي رتب درجات مجموعة التلاميذ المقدم لهم 
المعلوم���ات بطريق���ة العر����ض التلقائية في التطبي���ق القبلي والبع���دي للتمثيل المعرفي 
)الأبع���اد والدرجة الكلية( والتح�ص���يل الدرا�س���ي, وقد �أ�س���فر ذلك ع���ن الجدول )7(. 
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جدول )7(
قيمة Z ودلالتها الإح�صائية للفرق بين القيا�سين القبلي والبعدي لمجموعة التلاميذ المقدم لهم 

المعلومات بطريقة العر�ض التلقائية في التمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي
�أبعاد التمثيل 

عدد الرتبالمعرفي
الرتب

متو�سط
الرتب

مجموع
م�ستوىقيمة Zالرتب

الدلالة

لاا�ستيعاب
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

11
6
0

9.23
8.58

101.5
غير دالة51.51.187

التوليف
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

8
9
0

10.75
7.44

86
غير دالة670.456

لاا�شتقاق
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

11
3
3

6.91
9.67

76
غير دالة291.480

التوليد
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

7
9
1

11.14
6.44

78
غير دالة580.519

التوظيف
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

16
1
0

8.81
12

141
123.0580.01

التمثيل المعرفي
ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

14
3
0

9.36
7.33

131
222.5850.01

التح�صيل
الدرا�سي

ال�سالبة
الموجبة

المرتبطة

8
6
3

7.50
7.50

60
غير دالة450.477

 ويت�ض���ح م���ن ج���دول )7( �أن���ه لا توجد ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 
رت���ب درجات مجموع���ة التلاميذ المقدم لهم المعلومات بطريق���ة العر�ض التلقائية في 
التطبيق القبلي والبعدي للتمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي, ماعدا بعد التوظيف 
والدرج���ة الكلي���ة للتمثي���ل المعرفي حيث تراوح���ت قيمة Z ب�ي�ن )2.585, 3.058( وهي 

قيم دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01(.
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تف�سير نتائج الفر�ض الرابع:
 ترى الباحثة �أن عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات رتب درجات 
مجموع���ة التلامي���ذ المق���دم له���م المعلومات بطريق���ة العر����ض التلقائي���ة في التطبيق 
القبلي والبعدي للتمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي, ومعنى ذلك �أن هذه الطريقة 
لي�ست فعالة في التدري�س حيث وُجد �أن التمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي للتلاميذ 
���ا ع���ن التلامي���ذ الذين تم تدري�س���هم  الذي���ن تم تدري�س���هم به���ذه الطريق���ة منخف�ضً

بطريقة العر�ض التكيفية وذلك ب�سبب:
((( الطريقة التلقائية لا ت�س���مح للتلاميذ بالتعبير ع���ن �آرائهم وعر�ض �أفكارهم 1

ووجه���ات نظره���م في المعلوم���ات الت���ي ي�ش���رحها المعل���م �أثن���اء الدر����س, فه���ذه 
الطريق���ة لا تراع���ي الف���روق الفردي���ة بين التلامي���ذ ولا تلب���ي احتياجات كل 

تلميذ على حدة. 
(((2 الطريقة التلقائية لا ت�ساعد التلاميذ على ربط المعلومات والمعارف الجديدة 

التي ي�شرحها المعلم بالمعرفة ال�سابقة والمخزنة في الذاكرة طويلة المدى, وذلك 
لأنه���ا لا ت�س���اعد التلاميذ على التعبير عما يمتلكون���ه من معلومات ومعارف 
يز بنيتهم المعرفية عن غيرهم  ومه���ارات, و�إنتاج معلومات ومعارف و�أف���كار ُمت

من التلاميذ. 

تو�صيات البحث
 في �ض���وء نتائج الدرا�س���ة التي �أ�شارت �إلى �أن مجموعة التلاميذ الذين قُدمت 
�إليه���م المعلوم���ات بطريق���ة العر����ض التكيفية يك���ون التمثيل المعرفي لديه���م �أكبر من 
مجموع���ة التلامي���ذ الذين قُدم���ت �إليهم المعلوم���ات بطريقة العر����ض التلقائية, لذا 

ترى الباحثة �أنه يمكن لااعتماد على هذه النتائج في:
((( �إع���داد دورات للمعلم�ي�ن في جمي���ع المراح���ل التعليمي���ة لتدريبه���م عل���ى ط���رق 1

التدري����س الحديث���ة والت���ي تراع���ي الف���روق الفردي���ة ب�ي�ن التلامي���ذ وتلب���ي 
لااحتياجات الفردية لكل تلميذ على حدة.

(((2 تدري���ب المعلمين على كيفية �إعداد برام���ج لرفع كفاءة العمليات المعرفية لدى 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم وخا�صة التمثيل المعرفي. 

(((3 تدري���ب التلامي���ذ على النم���اذج المختلفة لتمثي���ل المعلومات والتي ت�س���اعدهم 
على التعلم وتذكر المعلومات وا�سترجاعها من الذاكرة طويلة المدى.



�أثر طريقة عر�ض المعلومات على التمثيل المعرفي والتح�صيل الدرا�سي الباحثة . زهراء محمود محمود و�آخرون 
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م�ستخل�ص البحث
ا�ستهدف البحث الحالي الك�شف عن درجة مراعاة كتاب اللغة العربية لل�صف 
الأول الثان���وي مهارات التفكير الإبداعي المتمثلة في : الطلاقة، والمرونة، والأ�ص���الة، 
والتفا�صيل. ولتحقيق ذلك ا�ستخدمت الباحثتان المنهج الو�صفي التحليلي، ف�صممتا 
�أدوات البح���ث المتمثل���ة في قائم���ة مه���ارات التفكير الإبداعي المنا�س���بة لطلاب ال�ص���ف 
الأول الثان���وي، حي���ث ا�ش���تملت عل���ى )22( مه���ارة، وق���د �أخ���ذت الباحثتان بما ح�ص���ل 
على )80%( من �آراء المحكَّمين، كما تمثلت في بطاقة تحليل كتاب اللغة العربية حيث 
فُرغ���ت القائم���ة في الأداة الرئي�س���ة وه���ي بطاقة تحلي���ل محتوى كتاب اللغ���ة العربية 
وطبقت الأدوات بعد الت�أكد من �ص���دقها، وح�س���اب ثباتها. وقد تكَّون مجتمع البحث 
من جميع �أن�شطة كتاب اللغة العربية لل�صف الأول الثانوي، �أما عينة البحث تمثلت 
في مجتمعه���ا البال���غ ع���دده )348( ن�ش���اطًا بواق���ع )169( ن�ش���اطًا في الم�س���توى الأول، و 
)179( ن�ش���اطًا في الم�ستوى الثاني، وجرى اختيار الأن�شطة بطريقة العينة الق�صدية. 
كم���ا ا�س���تخدمت الباحثتان ع���ددًا من الأ�س���اليب والمعالجات لااح�ص���ائية و�ص���ولًا �إلى 
نتائج البحث، مثل: التكرارات والن�سب المئوية، ومعادلة (Holsti) لح�ساب ثبات �أداة 
التحليل. وتو�ص���ل البح���ث �إلى نتائج عديدة منها: راعت �أن�ش���طة كتاب اللغة العربية 
لل�ص���ف الأول الثانوي مهارة الطلاقة بدرجة متو�س���طة بلغت ن�س���بتها )30%(، بينما 
رُوعيت مهارة المرونة بدرجة �ضعيفة بلغت ن�سبتها )19%(، في حين بلغت ن�سبة مراعاة 
مهارة الأ�صالة )29.5%( بدرجة متو�سطة، ون�سبة مراعاة مهارة التفا�صيل )%21.5( 
بدرجة �ض���عيفة. وخرجت الدرا�سة بعدة تو�ص���يات من �أبرزها: توجيه نظر القائمين 
عل���ى تخطي���ط وت�أليف مناهج اللغة العربي���ة �إلى مراعاة التعريف���ات الإجرائية التي 
تعك�س طبيعة مهارة الأ�صالة ب�صورتها الدقيقة وذلك كما ورد في الأدبيات التربوية، 

عند بناء �أن�شطة كتب اللغة العربية.
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Analysis of the Arabic Language Textbook of grade One 
Secondary in Light of the Skills of Creative Thinking

By Reem Atiyyah Almehyawi

 The current research aimed to explore the rate at which the 
Arabic Language textbook of grade One Secondary takes into 
account the skills of creative thinking in form of fluency, flexibility, 
originality and elaboration.In order to verify that, the researcher 
adopted the descriptive analytic approach, designing the research 
tools that appeared in form of a list of the skills of creative thinking, 
suitable for grade One Secondary students. This tool comprised 
of (22) skills, which gained the approval of (80%) of arbitrators. 
Moreover, it was in form of a card meant to analyze the Arabic 
language textbook whereby the list was emptied and reduced to the 
main research tool. Having verified their reliability and validity, 
the tools were applied.The research population comprised of all the 
activities in the grade One Secondary Arabic language textbook. The 
sample, which was intentionally selected, had a population of (348) 
activities, with (169) in the first level and (179) in the second. The 
researcher also used a good number of statistical methods such as 
frequencies, percentages, and Holsti formula to calculate the stability 
of the analysis tool. However, the research attained numerous 
findings including the following: activities of grade One Secondary 
textbook took into account the skill of fluency at an average rate 
of (30%), while it considered the skill of flexibility at a poor rate 
of (19%). Conversely, the rate at which originality was taken into 
account reached (29.5%), which is on the average, while elaboration 
was considered at a poor rate of (21.5%). The research made several 
recommendations the most paramount of which are drawing the 
attention of those responsible for planning and authoring Arabic 
language curriculums to consider equilibrium and inclusiveness of 
the skills of creative thinking when building activities of the Arabic 
language textbooks.
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مقدمه:
 تحظى اللغة العربية بمكانة رفيعة من بين لغات العالم, فهي اللغة المقد�س���ة 
الت���ي اختاره���ا الله لكتاب���ه المقد����س فق���د قال_�س���بحانه وتعالى _ في محك���م تنزيله:           
ا لَعَلَّكُمْ تَعْقِلُونَ﴾ ] الزخرف: 3 [, وقال - تقد�س���ت �أ�س���مائه -             ���ا جَعَلْنَ���اهُ قُرْ�آنً���ا عَرَبِيًّ ﴿�إِنَّ
 َ رُونَ * قُرْ�آنًا عَرَبِيًّا غَْري ﴿وَلَقَدْ �ضَ���رَبْنَا لِلنَّا�سِ ِيف هَذَا الْقُرْ�آنِ مِنْ كُلِّ مَثَلٍ لَعَلَّهُمْ يَتَذَكَّ
قُ���ونَ﴾ ] الزم���ر: 27- 28 [, وتع���د اللغة العربية من �أ�س���مى اللغات،  ذِي عِ���وَجٍ لَعَلَّهُ���مْ يَتَّ
و�أ�ش���رفها عل���ى وج���ه الأر�ض، كرمها الله ب�أن �أنزل بها خير كتبه ف�ص���احةً، و�أو�ض���حها 

بيانًا، و�أجملها �أ�سلوبًا، و�أقدرها �أداءًا، و�أطوعها ا�ستيعابًا. 

وهي لغةً تعهدها الله -جل ��شأنه – بالحفظ والخلود؛ حفظاً لهذا الدين فقد 
افِظُونَ ﴾ ] �سورة الحجر: 9 [ َ ا لَهُ َحل نَّ كْرَ وَ�إِ لْنَا الذِّ ا نَحْنُ نَزَّ قال- جلت قدرته- ﴿ �إِنَّ

 و اللغة العربية وعاء تراثنا وح�ض���ارتنا الإ�س�ل�امية فهي اللغة التي عّرب بها 
العرب���ي ع���ن نف�س���ه، وعمّ���ا اختلج في �ص���دره، وعمّ���ا دار في عقله من �أف���كار ور�ؤى، وبها 
ح�ص���ل التفاع���ل الإجتماعي والفكري والنف�س���ي ب�ي�ن �أفراد المجتمع، وه���ي اللغة التي 
نع�ب�ر به���ا عن واقعنا و�أحلامنا وتخيلاتنا، وكل ما يت�ص���ل بحا�ض���رنا وما�ض���ينا، هذا 

ف�ضلًا على �أنها لغة نعبر بها عن ح�ضارتنا، بما تحمله من علوم وفنون وثقافة . 

 وه���ي تتمت���ع بق���درة فائق���ة على احت���واء العل���وم والمع���ارف المختلف���ة، واحتواء 
كل جدي���د فيه���ا، فاللغ���ة وعاء الفكر، المحددة لملامحه الخا�ص���ة والعام���ة، والم�ؤثرة في 

حا�ضره وم�ستقبله والم�ستهدف منه )يو�سف،2007، �ص25(.

 وهناك علاقة بين التفكير و اللغة، وهي �أن التفكير ي�س���بق اللغة, حيث ينمو 
التفك�ي�ر �أولًا م���ن خ�ل�ال التفاع���ل مع البيئ���ة, ثم يتبع���ه الإرتقاء اللغ���وي، ولا يوجد 
تفك�ي�ر ب�ل�ا لغ���ة، فالمعاني الت���ي تمثلها الكلمات ت�ش���كل الم���ادة الخام التي ي�س���تخدمها 
الف���رد في عملي���ة التفك�ي�,ر لذل���ك لا يمك���ن لل�ش���خ�ص الأ�ص���م �أن يرقى بتفك�ي�ره �إلى 
الم�س���توى المتق���دم م���ن التفك�ي�ر نظ���راّ للتباط����ؤ في نم���وه اللغ���وي ) العت���وم، والط���رح,                        

وذياب,2007, �ص25-24(.
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 والتفك�ي�ر من العوامل المهمة التي ت�س���اعد الإن�س���ان عل���ى التكيف مع المجتمع 
ورفع ا�ستعداداته نحو بيئات التعلم المختلفة، ف�ضلًا عن ارتكازه على الخبرة الذاتية 

وتنظيمها وا�ستخدامها بطريقة مرنة تو�صله لحل م�شاكله المختلفة.

 ويع���د التفك�ي�ر الإبداع���ي م���ن �أرقى �أنم���اط التفك�ي�ر التي تدف���ع �إلى التحرر 
الفك���ري، والإث���راء المعرفي المعتمد على عمليات ذهنية متقدمة تتمثل في حلول و�أفكار 
و�سلوكيات غير عادية. ولقد �أ�شار Karaka & kavas (2008)، �إلى �ضرورة التفكير 
الإبداع���ي للق���رن الح���ادي والع�ش���رين، فنح���ن نواج���ه حيرة عالمي���ة، فو�ض���ى، تغيير، 
�سرعة، وتعقيد. ونعي�ش في ع�صر الطفرة التقنية والعولمة، والمناف�سة القوية )�ص9(.

 فالتفكير الإبداعي يزيد من وعي الفرد بذاته وبمن حوله عن طريق �إدراكه 
للعلاق���ات الجديدة والقديمة بين الأ�ش���ياء والتنب�ؤ، ون���واتج تلك العلاقات على نحو 
يزي���د م���ن ثق���ة الف���رد بنف�س���ه وبما يمتلك���ه من ق���درات تمكّن���ه على مواجه���ة الحياة 

الخارجية وهذا غاية ما ت�سعى �إليه التربية )م�صطفى، 2011، �ص80(.

 وتنمي���ة مه���ارات التفكير الإبداعي لدى الطلاب ه���ي في الواقع زيادة وعيهم 
بما يدور حولهم, ومعالجة الق�ض���ية من وجوه متعددة, وزيادة فاعليتهم في معالجة 
م���ا يق���دم له���م من مواق���ف وخبرات, كم���ا �أنها تزي���د من كف���اءة العم���ل الذهني لدى 
الط�ل�اب في معالجة م���ا يقدم لهم من مواقف وخبرات، وتفعيل عملي لدور المدر�س���ة 
والخ�ب�ارت ال�ص���فية التعليمي���ة ) غ���انم,2009م, ����ص214( فالتفك�ي�ر الإبداع���ي لي�س 
عملية �آليّة, بل عملية ذهنية تحتاج �إلى تدريب وممار�سة حتى ي�صل الفرد �إلى نتائج 
جديدة, وتنمية التفكير الإبداعي لدى الطلاب �إحدى النتائج المترتبة على مرورهم 

بخبرات محددة �ضمن كتب ومواد مقررة ) العيا�صرة,2011م, �ص206(.

 يقول م�صطفى )2011( �إن التفكير الفعّال يتطلب تعليمَا وتوجيهًا مق�صودًا 
م�س���تمرًا وممار�س���ة، ليتحول التفكير �إلى ثقافة لي�ص���بح الطلاب بعدها قادرين على 
التفاع���ل لاايجاب���ي الدائ���م ال���ذي لا يك���ون مج���رد رد فع���ل، ب���ل ي�ؤ�س����س للتعام���ل مع 

التوقعات قبل حدوثها )�ص23(.
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 وقد �أ�شار Nagamurali (2013)  �إلى �أنه يجب على المربين ت�شجيع وتنمية 
�أنماط مختلفة من الإبداع الذي يمكن �أن ين��شأ من مزيج من التفكير المنطقي وغير 
المنطق���ي، من خلال ممار�س���ة مهارات التفكير الإبداعي، حي���ث �أن تلك المهارات تلعب 
دوراً ب���ارزاً لقولب���ة طالبي المعرفة اللذين هم الأفراد الم�س���ئولين لإيجاد مكان �أف�ض���ل 

للجيل الحا�ضر والم�ستقبل )�ص 125(.

 �إن ق�ضية تنمية التفكير تمثل �إحدى الركائز الأ�سا�سية في الأنظمة التربوية 
الحديثة, ولما كانت عملية التفكير يمكن اكت�سابها من خلال عملية التعلم, فقد �أ�صبح 
من واجب القائمين على العملية التربوية تحقيق �أهداف الأنظمة التربوية المتمثلة 
في تنمي���ة العق���ل, وتعلي���م التفك�ي�ر، من خ�ل�ال تهيئ���ة المواق���ف التعليمي���ة والتعلمية 
الت���ي تحف���ز الطلاب على القيام بالعمليات العقلية الن�ش���طة التي ت�س���تند �إلى الت�أمل 

والتفكير الإبداعي)المو�سى،2011م،�ص54(.

 لذل���ك حظي���ت المناه���ج الدرا�س���ية ولا�س���يما مناهج اللغ���ة العربي���ة في المرحلة 
الثانوي���ة باهتم���ام وعناية وزارة التربي���ة والتعليم في المملكة العربية ال�س���عودية, فقد 
اهتم���ت بتطويره���ا وف���ق م���ا ن���ادت ب���ه لااتجاه���ات التربوية الحديث���ة وذلك و�ص���ولًا 
لتحقي���ق �أه���داف التربي���ة م���ن خ�ل�ال مخرج���ات تعليمي���ة تمتل���ك مه���ارات التفكير 
اللازمة ولا �س���يما مهارات التفكير الإبداعي، للم�س���اهمة في رقى المجتمع وللنهو�ض 
به , فالمجتمعات لم تعد بحاجة �إلى �أفراد بقدر حاجتها �إلى عقول ت�س���تثمر معطيات 

الحياة على نحو يزيد من تقدمها ومن قوتها.

 �إن مناه���ج اللغ���ة العربي���ة لاب���د �أن تُبن���ى ح�س���ب اهتمام���ات الط�ل�اب, فهم لا 
يتعلم���ون اللغ���ة لغر�,ض �أو لهدف, �أو لوظيفة واحدة, بل يتعلمونها لأغرا�ض عديدة, 

وي�ستخدمونها في �سياقات ومواقف مختلفة )الكخن،2006، �ص122(.

 فطال���ب المرحل���ة الثانوية تزداد لديه قدرته عل���ى التفاعل مع عملية التعليم 
والتعل���م؛ عندم���ا يكون هن���اك �إثارة لتفكيره, بفتح �آفاق جدي���دة �أمامه تجعله محوراً 
�أ�سا�س���ياً لإدارة التفك�ي�ر المث���ار لديه، و�ص���ولًا به �إلى تن�ش���يط وتنمية مه���ارات التفكير 
العلي���ا من ت�ص���نيف، وترميز، وتحلي���ل، وتركيب، وربط، وتق���ويم، وطلاقة، ومرونة، 

وح�سا�سية تجاه الم�شكلات و�إبداع )�أبو جادو ونوفل،2007، �ص157(.



تحليل كتاب اللغة العربية لل�صف الأول الثانوي �أ. ريم عطيه غانم ود. خديجة محمد عمر 

 43 

 ل���ذا �أو�ص���ت درا�س���ة نا�ص���ر و�أخر����س)2013( ب�إع���داد برام���ج لتنمي���ة التفك�ي�ر 
الإبداعي تتبناها وزارة التربية والتعليم, وتدخلها �ض���من المقررات الدرا�س���ية ح�س���ب 
المراح���ل الدرا�س���ية, و�أو�ص���ت درا�س���ة الحارث���ي )2013( بتكثي���ف ال���دورات التدريبي���ة 
للمعلم���ات حديث���ات الخبرة التدري�س���ية في مجال تنمي���ة مهارات التفك�ي�ر الإبداعي، 
وتق���ديم نم���وذج عملي لكيفية م�س���اهمة المعلم���ة في تنمية مهارات التفك�ي�ر الإبداعي 
ل���دى الطالب���ات م���ن خلال تكليف الم�ش���رفات التربوي���ات والمعلمات المتمي���زات ب�إجراء 
ح�ص����ص نموذجية مرتكزة على الأن�ش���طة والممار�سات العملية المنمية لمهارات التفكير 
الإبداع���ي، كم���ا �أو�ص���ت درا�س���ة ج���روان و العب���ادي )2014( بتوظي���ف ا�س�ت�ارتيجيات 
تنمية مهارات التفكير الإبداعي في المناهج الدرا�س���ية المختلفة, و�إدخال بع�ض المواقف 
والأن�ش���طة التي ت�س���تثير التفكير وتنم���ي مهارات التفكير الإبداع���ي لدى الطالبات، 
وكذلك �أو�ص���ت درا�س���ة الذبياني )2014( بالاهتمام �أكثر بمهارات التفكير الإبداعي، 
وت�ض���مينها ب�شكل �أ�سا�سي، ومراعاة التوازن وال�شمول بين مهارات التفكير الإبداعي، 

ولااهتمام بالأن�شطة التي تنميها. 

 �إن �أن�ش���طة التفك�ي�ر م���ن الو�س���ائل المهم���ة في نج���اح عملي���ة التعلي���م والتعل���م، 
فه���ي تهي���ئ الموقف التعليمي للطلاب للك�ش���ف ع���ن قدراتهم والتعب�ي�ر عن خبراتهم 
الذاتي���ة، كم���ا �أنها تتيح للمعلم فر�ص���اً لمراع���اة الفروق الفردية بينهم ب�ص���ورة فاعلة. 
�إ�ض���افة �إلى �أنه���ا ن�ش���اطات تفتح �آفاقًا وا�س���عة للبح���ث ولاا�ستك�ش���اف, والمطالعة, وحل 
الم�ش���كلات والرب���ط ب�ي�ن خ�ب�ارت التعل���م ال�س���ابقة واللاحق���ة. والرب���ط ب�ي�ن خ�ب�ارت 
�أ�ش���ار                              وق���د  )�أحمد,2007م,����ص218(.  المختلف���ة  الدرا�س���ية  المو�ض���وعات  في  التعل���م 
Caroselli (2009) �إلى �أن���ه لاب���د �أن ته���دف �أن�ش���طة التفك�ي�ر الإبداع���ي �إلى المه���ام 
ال�ضرورية لأن�شطة الحياة اليومية، التي تزيد من �إحتمال ال�سلوك الإبداعي )�ص 5(.
 وا�س���تجابة لما �س���بق تبنت العديد من المناهج، ومن بينها مناهج اللغة العربية 
�سيا�س���ة تطويري���ة ته���دف �إلى تنمي���ة مه���ارات التفك�ي�ر المختلف���ة ل���دى الط�ل�اب، ولا 
�س���يما مه���ارات التفك�ي�ر الإبداع���ي. فبني���ت المناه���ج وفق المدخ���ل التكاملي ب�ي�ن فنون 
اللغ���ة العربية ووظفت �أن�ش���طة: الن�ص���و�ص الأدبية، والقواعد النحوية، والن�ص���و�ص 
القرائي���ة، و�س���ائر ف���روع اللغة العربية، توظيفً���ا لا يقف عند تنمية الم�س���تويات الدنيا 
م���ن المه���ارات، ب���ل يتعداها �إلى المهارات العليا و�ص���ولًا �إلى التفك�ي�ر الإبداعي باعتباره 

التفكير الأرقى.
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 وق���د واك���ب ه���ذا التطوي���ر لمناه���ج اللغ���ة العربي���ة ظه���ور عدد غ�ي�ر قليل من 
الدرا�س���ات التقويمية كدرا�سة الفرا )2010( ودرا�سة العيد )2010( ودرا�سة �أبو جبين 

)2013( ودرا�سة المحياوي والحري�شي )2014م(.

 �إن جميع هذه الدرا�سات دعت �إلى تحليل كتب اللغة العربية في �ضوء مهارات 
التفكير الإبداعي المنا�سبة للطلاب الذين يدر�سون هذه الكتب. فعملية التطوير لن 
ت�ؤت���ي ثماره���ا المرج���وة ما لم تواكبها عملية التقويم الت���ي تطمئن لما هو واقع وتقدم 

ر�ؤى م�ستقبلية لما هو م�أمول.

 و�إيمانً���ا م���ن الباحثت���ان ب����أن المدخ���ل المه���اري ه���و �أح���د لااتجاه���ات التربوية 
الحديث���ة التي توليه���ا وزارة التربية والتعلي���م في المملكة العربية ال�س���عودية اهتمامًا 
جيدًا، و�أن التفكير الإبداعي هو �ضمن الأهداف التي ترمي �إلى تحقيقها. و�أن الوزارة 

لم تطور منهج اللغة العربية لل�صف الأول الثانوي �إلا من �أجل ذلك. 

 لذل���ك ت���رى الباحثت���ان �أن���ه من الأهمي���ة بمكان تن���اول هذا المنه���ج بالتحليل 
والتق���ويم. ولع���ل تحلي���ل �أن�ش���طة كت���اب اللغ���ة العربي���ة لل�ص���ف الأول الثان���وي يلقي 
ال�ضوء على هذا المنهج الجديد والذي يُقدم في مدار�سنا للمرة الأولى في العام 1435- 
1436هـ. فالكتاب المدر�سي �أحد العنا�صر المهمة التي يُقدم المنهج من خلالها، و�أن�شطة 

الكتاب ركن رئي�سي جدير بالتحليل والتقويم والتطوير �إن تطلب الأمر.

م�شكلة البحث:
 �إن التطوير ال�شامل الذي حظيت به مناهج اللغة العربية في مراحل التعليم 
العام في المملكة العربية ال�سعودية يتطلب تقويماً م�ستمراً ومتابعة في الميدان في �أثناء 
تجريبه وتطبيقه وذلك ب�إخ�ض���اعه لمزيد من الدرا�س���ات التقويمية, لتقديم التغذية 
الراجع���ة للقائم�ي�ن عليه، وتمثل �أن�ش���طة الكتاب عن�ص���رًا رئي�سً���ا من عنا�ص���ر مناهج 
اللغة العربية مما يجعلها جديرة بالتحليل والدرا�سة للك�شف عن جوانب القوة فيها 
وتعزيزها، وتعرف جوانب ال�ض���عف والق�ص���ور لتلافيها م�س���تقبلًا؛ ف�أن�ش���طة الكتاب 
تقوم بدور كبير في تنمية المهارات ولا �سيما مهارات التفكير الإبداعي, محققة بذلك 

�أحد �أهم الأهداف التي ت�سعى مناهج اللغة العربية �إلى تحقيقها لدى الطلاب. 
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 وانطلاقً���ا م���ن الر�ؤى ال�س���ابقة وا�س���تجابة لتو�ص���يات العديد من الدرا�س���ات 
ال�س���ابقة الت���ي ن���ادت ب�ض���رورة �إج���راء درا�س���ات تحليلي���ة لكتب اللغ���ة العربي���ة، �أعدت 
الباحثت���ان هذا الم�ش���روع البحثي الذي يهدف �إلى تحليل �أن�ش���طة كت���اب اللغة العربية 
لل�ص���ف الأول الثانوي ) الم�س���توى الأول، والم�ستوى الثاني(. حيث لم ي�سبق تناول هذا 
الكت���اب بالتحلي���ل والدرا�س���ة والتقويم. لحداثت���ه �إذ يُقدم للط�ل�اب والطالبات لأول 

مرة في العام 1435- 1436هـ.

 و يمكن تحديد م�شكلة البحث في ال�س�ؤال الرئي�س الآتي:
»م���ا درجة مراعاة �أن�ش���طة كت���اب اللغة العربية لل�ص���ف الأول الثانوي مهارات 

التفكير الإبداعي«؟

ومن ال�س�ؤال الرئي�س تتفرع الأ�سئلة الآتية:
((( م���ا مهارات التفك�ي�ر الإبداعي التي ينبغي توافرها لدى طلاب ال�ص���ف الأول 1

الثانوي؟
(((2 ما درجة مراعاة �أن�شطة كتاب اللغة العربية لمهارات التفكير الإبداعي المتعلقة 

بالطلاقة؟
(((3 ما درجة مراعاة �أن�شطة كتاب اللغة العربية لمهارات التفكير الإبداعي المتعلقة 

بالمرونة؟
(((4 ما درجة مراعاة �أن�شطة كتاب اللغة العربية لمهارات التفكير الإبداعي المتعلقة 

بالتفا�صيل؟ 
(((5 ما درجة مراعاة �أن�شطة كتاب اللغة العربية لمهارات التفكير الإبداعي المتعلقة 

بالأ�صالة؟

�أهداف البحث:
 تتمثل �أهداف البحث الحالي في الآتي:

((( تحديد مهارات التفكير الإبداعي المنا�سبة لطلاب ال�صف الأول الثانوي.1
(((2 تحدي���د درج���ة مراع���اة مه���ارات التفك�ي�ر الإبداع���ي ) الطلاق���ة – المرون���ة – 

التفا�ص���يل– الأ�ص���الة ( في محت���وى �أن�ش���طة كت���اب اللغ���ة العربية ) الم�س���توى 
الأول، والم�ستوى الثاني( لل�صف الأول الثانوي في المملكة العربية ال�سعودية.
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�أهمية البحث:
يمكن تف�صيل �أهمية البحث في �أنه يمثل :

((( ا�س���تجابة ل�ض���رورة تطوي���ر وتجوي���د الأن�ش���طة التعلمي���ة بم���ا يتم�ش���ى م���ع 1
الإتجاه���ات التربوي���ة الحديث���ة، وتحقيق الغايات التربوي���ة المرجوة في مجال 

تنمية التفكير الإبداعي.
(((2 م�س���اعدة القائم�ي�ن عل���ى ت�أليف كتب اللغ���ة العربية في مراح���ل التعليم العام, 

بتحدي���د جوان���ب القوة في �أن�ش���طة الكتب الدرا�س���ية, ليت���م تعزيزها, وجوانب 
ال�ضعف, ليتم معالجتها في �ضوء نتائج البحث العلمي.

(((3 م�س���اعدة معلم���ي اللغ���ة العربي���ة في التعرف على مه���ارات التفك�ي�ر الإبداعي، 
ولاا�ستر�شاد بها عند تخطيط وتنفيذ درو�س اللغة العربية.

(((4 �إم���داد القائم�ي�ن على مناهج اللغة العربية بقائمة مه���ارات التفكير الإبداعي 
اللازمة لطلاب المرحلة الثانوية, بحيث يتم توجيه الممار�س���ات التدري�س���ية في 

�ضوئها لتنميتها.
(((5 تقديم �أداة بحثية يمكن لاا�ستفادة منها في مجال التخطيط والتقويم.

حدود البحث:
تقت�صر حدود البحث الحالي في الآتي:

((( �أن�ش���طة كتاب اللغة العربية لل�ص���ف الأول الثانوي ) الم�ستوى الأول، والم�ستوى 1
الثاني(, وذلك في كامل وحدات الكتاب. وعددها)168( ن�شاطًا في كتاب الم�ستوى 

الأول، و)179( ن�شاطًا في كتاب الم�ستوى الثاني.
(((2 مهارات التفكير الإبداعي )الطلاقة, المرونة, التفا�ص���يل, الأ�صالة( التي ر�أى 

المتخ�ص�صون منا�سبتها لطلاب ال�صف الأول الثانوي.

م�صطلحات البحث:
11 تحليل المحتوى: يعد تحليل كما عرفه داوود )2006( �أنه »طريقة تقدم و�صفًا -

مو�ضوعيُا منهجيًا كميًا للمحتوى الظاهر« )�ص22(.
�أن تحلي���ل   )2009 وال�ش���مري،  )ال�س���اموك  Berlson في  بيرل�س���ون  ذك���ر  و   
المحت���وى “ �أح���د الأ�س���اليب الو�ص���فية الت���ي ت�س���تعمل في و�ص���ف المحت���وى الظاه���ر �أو 

الم�ضمون ال�صريح للمادة و�صفًا منتظمًا كميًا ” )�ص32(.
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 ويق�ص�د بتحليل المحتوى في البحث الحالي: �أنه �أ�سلوب و�صفي ا�ستخدم لتحليل الظاهر 
من محتوى �أن�ش���طة كتاب اللغة العربية )الم�س���توى الأول، الم�س���توى الثاني( في �ض���وء 

مهارات التفكير الإبداعي، تحليًال كميًا منهجيًا، مو�ضوعيًا، منتظمًا.

22 الأن�شطة اللغوية:-
ذكر الخليفة )2004( �أن الأن�شطة اللغوية » �ألوان منوعة من الممار�سة العملية 
للغة، يقوم بها الطلاب، وي�س���تخدمون اللغة ا�س���تخدامًا موجهًا في المواقف التعليمية 

التعلمية التي تتطلب الحديث ولاا�ستماع والقراءة والكتابة » )�ص373(.
 وعرفه���ا �أب���و ل�ب�ن )2011( �أنه���ا “ الأن�ش���طة الت���ي تمكن المتعلمين م���ن تنمية 
ميوله���م ومهاراته���م المختلف���ة، وتزويده���م تزوي���دًا ذاتيً���ا بالمع���ارف والفن���ون، وذل���ك 

ا�ستنادًا على �أ�س�س تربوية”.
 ويق�ص�د به�ا في البح�ث الح�الي: الممار�س���ات اللغوية المت�ض���منة في كت���اب اللغ���ة العربية 
لل�ص���ف الأول الثان���وي، يقوم بها الطلاب تحت �إ�ش���راف معلميهم وبتوجيههم بهدف 

تنمية مهارات التفكير الإبداعي )الطلاقة، المرونة، التفا�صيل، الأ�صالة(.

33 كتاب اللغة العربية لل�صف الأول الثانوي ) التطبيقات( :-
 »ه���و �أح���د كت���ب اللغة العربي���ة الجديدة في خط���ة التعليم الثان���وي في النظام 
ار�س في���ه المه���ارات اللغوية ومه���ارات الفه���م والنقد  الف�ص���لي، وه���و المي���دان ال���ذي ُمت
والتفك�ي�ر؛ لإك�س���اب طلاب ال�ص���ف الأول القدرة اللغوية المطلوب���ة، والثقافة الواعية 

باللغة وق�ضاياها وفنونها« )وزارة التربية والتعليم، 2015، �ص5(.

44 التفكير الإبداعي:-
 التفك�ي�ر الإبداع���ي كم���ا عرف���ه العيا�ص���رة )2011( �أن���ه« ن�ش���اط عقلي مركب 
وه���ادف توجه���ه رغب���ة قوي���ة في البح���ث عن حل���ول �أو التو�ص���ل �إلى نواتج �أ�ص���يلة، لم 
تك���ن معروف���ة م���ن قب���ل، ويتمي���ز بال�ش���مولية والتعقي���د، ويتك���ون م���ن مجموعة من              

المهارات« )�ص209(.
 وعرف���ه البرقع���اوي )2012( �أن���ه »تفك�ي�ر يت�ض���من تولي���د وتعدي���ل للأف���كار 
والح�سا�س���ية                            والمرون���ة  والطلاق���ة  بالأ�ص���الة  تت�ص���ف  نتائ���ج  �إلى  التو�ص���ل  لغر����ض 

للم�شكلات« )�ص30(.
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 ويق�ص�د بالتفكير الإبداعي في البحث الحالي: �أنه قدرة الطالب على �إنتاج �أكبر عدد من 
لاا�س���تجابات التي تت�صف بالطلاقة، والمرونة، والتفا�صيل، والأ�صالة عند لاا�ستجابة 

لمثير لغوي معين. 

55 مهارات التفكير الإبداعي:-

-	 الطلاقة:
 عرّفه���ا العت���وم و�آخ���رون )2007( ب�أنها »القدرة على �إنت���اج �أو توليد عدد كبير 

من الأفكار الجيدة لم�س�ألة �أو م�شكلة ما » )�ص141(.
 ويعرفه���ا م�ص���طفى )2011( ب�أنها »القدرة عل���ى توليد عدد كبير من البدائل 
�أو المترادفات �أو الأفكار �أو الم�ش���كلات عند الإ�س���تجابة لمثير معين، وال�سرعة وال�سهولة 

في توليدها« )�ص78(.
ويق�ص�د بالطلاقة في البحث الحالي: قدرة الطالب على ا�س���تدعاء �أكبر عدد من المفردات 
�أو الجم���ل �أو المع���اني والأف���كار المنطوقة �أو المكتوبة، المنا�س���بة للمث�ي�ر اللغوي في فترة 

زمنية.

-	 المرونة:
 عرفه���ا �أب���و ج���ادو ونوف���ل )2007( ب�أنها “ر�ؤية الأ�ش���ياء من خ�ل�ال مناطق �أو 

زوايا مختلفة لعمل تلك الأ�شياء با�ستخدام ا�ستراتيجيات متنوعة” )�ص161(.
 ويق�ص���د بها عبدالعزيز )2009( “�أنه ق���درة الفرد على تغيير حالته الذهنية 

ح�سب تغيير الموقف، وتوليد �أفكار متنوعة بطرق تفكير متنوعة” )91(. 
 ويق�ص�د بالمرون�ة في البحث الحالي: قدرة الطالب عل���ى ر�ؤية الموقف من زوايا متنوعة، 

و�إ�صدار ا�ستجابات متنوعة ومنا�سبة لموقف لغوي معين.

-	 التفا�صيل:
 هي »قدرة الفرد على و�ضع تفا�صيل الخطط والأفكار« )�أبو جادو ونوفل،2007، �ص167(.

�إ�ض���افة تفا�ص���يل جديدة  الفرد على  وي���رى عبدالعزي���ز )2009( �أنها“ق���درة 
ومتنوعة لفكرة ما �أو لحل م�شكلة معينة” )�ص92(.
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 ويق�ص�د بالتفا�ص�يل في البح�ث الح�الي: ق���درة الطال���ب عل���ى �إ�ض���افة تفا�ص���يل جديدة 
ومنا�سبة �إلى فكرة �أو �صورة �أو موقف معين لغوي.

-	 الأ�صالة:
 ه���ي “ التف���رد �أو مخالف���ة الآخري���ن الن���اتج من الق���درة عل���ى الإدراك ور�ؤية 

المواقف من زوايا مختلفة” )م�صطفى، 2011، �ص79(.
 كم���ا عرفه���ا العت���وم و�آخ���رون �أنه���ا “ التميز والتف���رد في الفك���رة والقدرة على 

النفاذ �إلى ما وراء المبا�شر والم�ألوف من الأفكار” )�ص143(.
 ويق�ص�د بالأ�ص�الة في البح�ث الحالي: ق���درة الطالب عل���ى �إنتاج ا�س���تجابات جديدة غير 

م�ألوفة وغير �شائعة، عند لاا�ستجابة لموقف لغوي مثير.

:الإطار النظري : �أوًال
1-مفهوم تحليل المحتوى:

 تع���ددت المفاهي���م ح���ول تحليل المحت���وى واختلف���ت باختلاف ر�ؤى �أ�ص���حابها، 
واخت�ل�اف الزاوي���ة التي ينظرون منه���ا �إليه ومن تلك المفاهيم، ما ذكره هول�س���تي في 
)طعيم���ة،2008م(، �أن �أ�س���لوب تحلي���ل المحت���وى يت�ص���دى لمعالجة م�ش���كلة م���ا بطريقة 

كمية وكيفية، وهو يتعدى حدود الو�صف الظاهر للمحتوى )�ص70(. 
 ويرى الها�شمي وعطية) 2009( �أن تحليل المحتوى �أ�سلوب �أو �أداة ي�ستخدمها 
الباحث���ون في مج���الات بح���ث متنوع���ة لتحلي���ل الظاهر م���ن المحتوى، وال�ص���ريح من 
الم�ض���مون للمادة المراد تحليلها، للإجابة عن ت�س���ا�ؤلات البحث، �أو فرو�ض���ه الأ�سا�سية، 
و�صولًا �إلى اكت�شاف الخلفية الفكرية، �أو الثقافية، �أو ال�سيا�سية، �أو العقدية التي تنبع 
منه���ا الم���ادة العلمي���ة، �أو بق�ص���د التعرف على مقا�ص���د القائمين بالات�ص���ال من خلال 
الكلم���ات، والجم���ل، والرم���وز، وال�ص���ور، على �أن تت���م عملية التحلي���ل بطريقة علمية 
م�ستندة �إلى معايير مو�ضوعية، و�أن ت�ستند في تحليلها �إلى الأ�سلوب الكمي )�ص144(. 
 وذكر فار�س وال�صرايرة )2011( �أن �أ�سلوب تحليل المحتوى يقوم على الو�صف 
المنظ���م الدقيق لمو�ض���وع الدرا�س���ة وهدفها، ويتم هذا التحليل م���ن خلال الإجابة عن 
�أ�س���ئلة معينة ومحددة م�س���بقًا حيث ت�ساعد هذه الإجابة في و�صف وت�صنيف محتوى 
الم���ادة المدرو�س���ة ب�ش���كل ي�س���اعد على �إظه���ار العلاق���ات والترابطات بين �أج���زاء الن�ص 

المدرو�س )�ص61(.
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 و�أ�ش���ار محم���د وعبدالعظي���م )2012( �إلى �أن تحلي���ل المحت���وى منه���ج يعتم���د 
ب�ش���كل رئي����س عل���ى تحويل المعلوم���ات المكتوب���ة �إلى بيان���ات كمية حول الظاه���رة التي 
يت���م تحليله���ا، فق���د تفهم طبيعة تحلي���ل المحتوى ب�أنها »طريقة ت�ص���ف ب�ش���كل منظم 
�ش���كل ومحتوى المواد المكتوبة �أو الم�س���موعة«، �أو على �أنها »طريقة مو�ضوعية ومنظمة 
لو�صف محتوى مواد لاات�صال ب�شكل كمي«، كما �أن ا�ستخدام هذا المنهج وتطويره يتم 
لت�س���هيل عملية درا�س���ة الوثائق العامة والخا�ص���ة )�ص 19(. ويرى المطلق والعمّارين 
)2013( �أن �أ�س���لوب تحليل المحتوى ال�ش���ائع في الأو�ساط العلمية، يرتكز على �إجراءات 
من �أهم �أهدافها و�صف، ما الذي يت�ضمنه المحتوى؟ ولمن يوجه؟ وكيف ي�صاغ المحتوى 

�أو يعبر عنه؟ وما �أثر انتقاله على الم�ستقبل؟ )�ص19(.

 من خلال عر�ض المفاهيم ال�س���ابقة خل�ص���ت الباحثتان �إلى �أن تحليل المحتوى 
يرتكز على ثلاثة �أمور رئي�سة، هي:

11 �أنه �أ�سلوب علمي و�صفي يتناول الظاهر من المحتوى وما هو قابل للاكت�شاف .
فقط.

22 �أنه يتم بطريقة علمية منهجية دقيقة وعلى قدر كبير من الثبات..
33 �أنه يعتمد على القيا�س الكمي في التحليل..

2- �أهمية تحليل المحتوى :
 تكم���ن �أهمي���ة تحلي���ل المحت���وى في ما له م���ن �أدوار مهمة في مج���الات متعددة 
وثيقة ال�ص���لة بالقطاعات الحيوية في المجتمع منها: مجال الإعلام، ومجال التربية 
والتعليم، ومجال الدرا�س���ات الأدبية والعلمية، وغيرها من المجالات و�سنقت�ص���ر على 
ذكر �أهمية تحليل المحتوى بالن�س���بة لمجال التربية والتعليم ل�ص���لته الوثيقة بالبحث 
الح���الي، والت���ي م���ن �أبرزه���ا م���ا لخ�ص���ه )الها�ش���مي وعطية،2009م،����ص161؛ المطلق 

والعمّارين، 2013، �ص28( فيما ي�أتي:
11 ت�س���هم عملية التحليل في تحديد م�س���توى الكتاب المدر�س���ي، ودرجة التح�صيل -

الدرا�سي للطالبات.
22 ي�س���لط ال�ض���وء على عملية التعلي���م والتعلم وتقويمها بناء عل���ى بيانات كمية -

محايدة.
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33 ي�س���اعد المعلم�ي�ن على بن���اء لااختبارات التح�ص���يلية، واختيار ط���رق التدري�س -
المنا�سبة

44 ي�س���هم في تنفي���ذ محت���وى الكت���اب المدر�س���ي عل���ى م�س���توى التخطي���ط م���ن -
خ�ل�ال م�س���اعدة المعلم�ي�ن عل���ى �إعادة تنظي���م الم���واد التعليمي���ة وتزويدهم بما                         

ينبغي فعله.
55 يو�ضح العلاقات بين ف�صول الكتاب المدر�سي وجزئياته-
66 يك�ش���ف دور الكت���اب المدر�س���ي في تنمي���ة �أن���واع التفكير المختلفة عن���د الطلاب، -

وي�سهم في �إعدادهم �إعدادا �سليمًا، ليكونوا �أفرادًا منتجين.
77 ي�سهم في تحديد نقاط القوة وال�ضعف في الكتاب المدر�سي.-
88 يزود م�ؤلفي الكتب المدر�سية بما ينبغي فعله من �أجل تطويرها.-
99 يزيد فاعلية محتوى الكتاب المدر�س���ي وخا�ص���ة في تحقي���ق الأهداف التربوية -

والتعليمية من خلال ما يتو�صل �إليه من نتائج عن طريق التحليل.
1010 يعم���ل عل���ى �إ�ص���دار الأح���كام حول الكت���اب المدر�س���ي المقرر، وم���دى توافقه مع 

المعايير العامة والخا�صة للكتب المدر�سية التي من الواجب لاالتزام بها.

3- المبادئ التي يقوم عليها تحليل المحتوى :
 هناك مجموعة من المبادئ ينبغي �أن تقوم عليها عملية تحليل المحتوى، لكي 
تبل���غ �أهدافه���ا بطريقة علمي���ة ودقيقة، وعلى قدر كافي من الم�ص���داقية والثبات، ومن 

تلك المبادئ ما �أورده )الها�شمي وعطية، 2009، �ص169(، وهي: 
11 �إن المحتوى يعبر عن البيئة الداخلية والخارجية ل�ص���احبه، وتحليل المحتوى -

يك�ش���ف ع���ن البيئ���ة الثقافي���ة وال�سيا�س���ية ولااجتماعي���ة ال�س���ائدة في المجتم���ع 
الداخلي والخارجي بفعل تطور العمليات لاات�صالية.

22 �إن تحلي���ل المحتوى �أ�س���لوب من �أ�س���اليب البح���ث العلمي ولي����س منهجًا بحثيًا -
قائ���م بذات���ه، فه���و يع���د �أداة م���ن �أدوات البح���ث الم�س���حي الت���ي له���ا �إجراءاته���ا 

الخا�صة.
33 لي�س كل �أهداف المحتوى ظاهرة، بل قد تكون باطنة ولكنها قابلة للاكت�شاف .-
44 الموازنة بين �أهمية الأهداف التي ي�س���عى �إليها المحلل، وتكلفة التحليل في المال -

والزمن والجهد.
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55 �إن تحلي���ل المحت���وى بغ�ض النظر عن نوعه، يمثل الب�ص���مة الفكرية ل�ص���احبه -
التي يتميز بها عن غيره، و�إن تحليل المحتوى يك�ش���ف عن نوع ب�ص���مة �صاحبه 

الفكرية والعلمية.
66 التحلي���ل لا ي���رادف التق���ويم في المعن���ى؛ �إن مهم���ة التحلي���ل تق���ف عند تجزئة -

الكل �إلى �أجزائه وتركيز لاانتباه على خ�ص���ائ�ص تلك الأجزاء من دون �ص���دور 
الأحكام ب�ش����أنها، �أما التقويم ف�إنه يتعدى جمع المعلومات �إلى �إ�ص���دار الأحكام 
في �ض���وء معايير محددة فالتحليل مرحلة �س���ابقة للتقويم ومت�ض���منة و�صف 
كم���ي وكيف���ي للبيان���ات دون التدخ���ل م���ن المحل���ل، والتق���ويم مرحل���ة لاحق���ة 
للتحليل وهو عملية �إ�صدار حكم في �ضوء معايير محددة �سلفًا قد تكون كمية 

�أو مو�ضوعية وهو تابع للتحليل معني بتف�سير نتائجه.

 وفي م���ا يخ����ص المبد�أ ال�س���ابق، لاحظت الباحثتان �ش���يوع الخلط بين مفهومي 
التحلي���ل والتقويم، وخا�ص���ة في الدرا�س���ات التربوية، فالتحلي���ل يختلف عن التقويم 
���حًا ومف�سّ���رًا في كثير من الأدبيات التربوية، فالذي يحلل مادة �أي كان  اختلافًا مو�ضّ
نوعها لا يلزم له �أن يقوّم تلك المادة ب�ص���دور الحكم عليها، بينما يتوجّب عليه تحليل 
الأجزاء بطريقة كمية وبيان العلاقات بين تلك الأجزاء، �أما التقويم هدفه الأ�سا�سي 
هو �صدور الحكم حول المادة المدرو�سة �سواء كان حكما كًميًا �أو كيفيًا، في حين ي�ستوجب 
لعملية التحليل التكرار للقيا�س الكمي. فمن �أبرز الفروق بين التحليل والتقويم، �أن 
التحليل يتم بمعزل تام عن الذاتية وبمو�ض���وعية حازمة ودقيقة، بينما التقويم قد 

ت�ؤثر فيه القناعة الفكرية والثقافية لمن يقوم بعملية التقويم.

 �إنّ �أ�س���لوب تحلي���ل المحتوى �أ�س���لوب دقيق وح�سّ���ا�س تلزم ل���ه الخلفية المعرفية 
ال�ش���املة، والمنهجي���ة العلمي���ة الدقيق���ة �أثن���اء التنفيذ، حتى نتو�ص���ل م���ن خلاله �إلى 

نتائج دقيقة ومحايدة وثابتة.

4-مفهوم التفكير الإبداعي:
 يع���د التفك�ي�ر الإبداع���ي �أداة �ض���رورية لمواجه���ة م�ش���كلات الحياة وال�س���يطرة 
عليه���ا من جه���ة، ولمواكبة المتغيرات ال�س���ريعة والمتلاحقة من جه���ة �أخرى، فالتفكير 
الإبداع���ي �أم���ر �أ�سا�س���ي تحتمه طبيعة الع�ص���ر ال���ذي نعي�ش فيه، وق���د حظي التفكير 
الإبداع���ي ب�إهتم���ام كث�ي�ر من العلم���اء والكتّاب وخا�ص���ة في المجال الترب���وي، فتعددت 
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مفاهيم���ه وتباينت منها ما ذكره �أبوج���ادو ونوفل )2007( �أن التفكير الإبداعي يمثل 
نمط حياة ب�شكل كلي و�شامل بالن�سبة للطالب المبدع. يرتبط بالذات كطاقة خلاقة. 
تتحقق ا�ستجابتها عندما تبلغ درجة عميقة من التفاعل ولاا�ستثارة مع حركة الواقع 
ب���كل م���ا ينتجه من ظواهر وعلاقات وتناق�ض���ات )�ص133(. وي���رى �أحمد )2007( �أن 
عملي���ة التفكير الإبداعي تمثل �إنتاجً جديدًا وهادفًا وموجه نحو هدف معين، ويجب 
�أن تر�ض���ى عن���ه الجماعة في فترة زمنية معينة حي���ث يكون نافعاً ومفيداً، ويمثل هذا 
الإنت���اج �أنواعً���ا متع���ددة م���ن ال�س���لوك قد تبدو في ر�س���م لوح���ة فني���ة، �أو ت�أليف قطعة 
مو�س���يقية، �أو �إع���داد ق�ص���يدة �ش���عرية، �أو كتابة ق�ص���ة مبتك���رة، �أو اخ�ت�ارع ميكانيكي، 
�أو كهربائ���ي، �أو �ص���ياغة نظري���ة علمي���ة، �أو فل�س���فية، �أو قيادة جماعية �أو فل�س���فية، �أو 
 )Hiroko and others,2011) اجتماعي���ة. )����ص 32- 33(. و�أورد هيركو و�آخ���رون
�أن التفك�ي�ر الإبداع���ي تفك�ي�ر جديد يولد �أف���كارًا جديدة ذات قيم���ة، فهو يمثل انجاز 
خيالي مهم ي�ؤدي �إلى �إيجاد معرفة جديدة )�ص 28(. و�أ�شار البرقعاوي )2012( �إلى 
�أن التفكير الإبداعي مت�شعب يت�ضمن تحطيم وتق�سيم الأفكار ال�سابقة وعمل روابط 
جديدة بينها وتو�س���يع حدود المعرفة و�إدخال الأفكار العجيبة المده�ش���ة وتوليد �أفكار 
جدي���دة )����ص30(. في حين ي���رى العفون وعب���د ال�ص���احب )2012( �أن عملية التفكير 
الإبداع���ي ع���ي �إع���ادة تنظيم المحتوي���ات البيئية المعرفي���ة عند التعامل م���ع �أي موقف 
ب�ص���ورة تت�س���م بالعديد من الخ�ص���ائ�ص كالطلاق���ة والمرونة )����ص 124(. بينما يقول 
العيا�ص���رة )2012( �أن التفك�ي�ر الإبداع���ي �س���لوك هادف لا يحدث بمع���زل عن خلفية 
معرفي���ة ذات قيم���ة لأن غايت���ه تتلخ����ص في �إيج���اد حل���ول �أ�ص���يلة لم�ش���كلات قائم���ة في 
الحياة الإن�س���انية. بمعنى �أن عملية التفكير الإبداعي لا يمكن �أن ت�أتي �إلا �إذا �س���بقت 
بخطوات مهمة تتمثل في اكت�ساب المعرفة، وفهمها، ومعالجتها، وتحليلها، وت�صنيفها، 

و�إدماجها في البنى المعرفية )�ص195(. 

 م���ن خ�ل�ال المفاهي���م ال�س���ابقة خل�ص���ت الباحثت���ان �إلى �أن التفك�ي�ر الإبداع���ي 
تكمن فائدته في توليد الأفكار وتو�سيع حدود المعرفة من خلال طاقة خلاقة تتحقق 
ا�س���تجابتها عندم���ا تبل���غ درج���ة عميقة م���ن التفاعل م���ع حركة الواق���ع، فالذي يميز 
التفك�ي�ر الإبداع���ي ع���ن غيره م���ن �أن���واع التفكير الأخ���رى �أنه تفكير يت�ض���من �أغلب 
، وبقراءة م�س���تزادة  العملي���ات التفكيري���ة الأخ���رى ويوظفه���ا توظيفاً مرن���اً و�أ�ص���يلًا
لتفا�ص���يل الموقف �أو الم�ش���كلة، �سعيًا للو�صول �إلى منتج �أو حل �إبداعي نفعي با�ستخدام 
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تفك�ي�ر تباع���دي يخلّ����ص نف�س���ه من حدود الم�ش���كلة القائم���ة �إلى ما هو �أبع���د من تلك 
الحدود. وحتى بعد الو�صول �إلى الحل الإبداعي ت�ستكمل العمليات التفكيرية عملها 

في النقد، والتحليل، والتطوير، والتحقق، فهو عملية مت�شعبة وغير منتهية.

5- العوامل الم�ؤثرة في التفكير الإبداعي:
 يت�أث���ر نمو التفكير الإبداعي وممار�س���ة مهاراته بجملة عوامل تعزو بع�ض���ها 
�إلى ال�ص���فات ال�شخ�ص���ية، وبع�ض���ها �إلى المجتم���ع، وبع�ض���ها الآخ���ر يعزو �إلى �أ�س���اليب 
التربي���ة والتعلي���م، مما �س���بق يمكن تحديد العوام���ل الم�ؤثرة في التفك�ي�ر الإبداعي في 

النقاط الآتية )عبالعزيز،2009، �ص89(:
11 ال�ص�فات ال�شخ�ص�ية للطال�ب: مث���ل المرون���ة والمب���ادرة والح�سا�س���ية للمثيرات، -

والدافعي���ة ولاا�س���تقلالية وت�أكي���د الذات والفكاهة وال�س���يطرة، وهذه �س���مات 
تجعله �أكثر قدرة على الإبداع ولاابتكار.

22 الرقاب�ة: �إن طرق التن�ش���ئة الإجتماعية القا�س���ية تحد من ق���درة الطلاب على -
التفك�ي�ر الإبداع���ي، حي���ث �أن النقد والت�س���لط والقمع يحد م���ن قدرتهم على 
التعب�ي�ر ع���ن �أفكاره���م بعك����س غيره���م مم���ن لديه���م الفر����ص لأنهم يعي�ش���وا 
في �أ�س���رة ت�ش���جّع لاا�س���تقلالية وحري���ة التعب�ي�ر وتق���دم له���م ال���دفء المعن���وي 

والعاطفي.
33 �أ�ساليب التربية والتعليم: �إن �أ�ساليب التعليم التي تعتمد على التلقين وح�شو -

�أدمغ���ة الط�ل�اب بالمعلومات لا تف�س���ح �أمام الطلاب لأن يقدح���وا زناد فكرههم 
وت�س���خيره للتفك�ي�ر الإبداع���ي المنت���ج بينم���ا الأ�س���اليب التربوية غ�ي�ر المقيدة 

تف�سح للطلاب فر�صة التفكير الحر.

وت���رى الباحثت���ان �أن التفك�ي�ر الإبداعي ي�ؤث���ر ويت�أثر كثيُرا بفل�س���فة المجتمع 
القائم���ة، فعل���ى الرغ���م م���ن �أهمية هذا التفك�ي�ر �إلا �أنه كثير من �أف���راد المجتمع يرى 
�أن���ه تفك�ي�ر تدع���و �إلي���ه الرفاهية، وه���ذا ر�أي غير م�س���تغرب في ظل الح���دود الفكرية 
التي تتوارثها الأجيال لمجرد �أنها �أ�س���لوب حياة متوارث، فالتفكير الإبداعي م�صطلح 
ي���كاد ي���رادف الحرية الثقافي���ة، والحرية الأيدولوجية، تلك الت���ي تدعوا طلابها �إلى 
الف�ض���ول الإن�س���اني، القائم على المعرف���ة والفهم وربط الخبرات ال�س���ابقة بالخبرات 
اللاحق���ة والت�س���ا�ؤل والإدراك. �إن التفك�ي�ر الإبداعي من وجهة نظ���ر الباحثة عملية 
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فكري���ة ت�س���اندية تعاونية، لا تفعّل بال�ش���كل ال�ص���حيح وال���ذي نري���د �إلا �إذا كان هناك 
تطل���ع للمعرف���ة ورغبة في لاا�س���تزادة ولااطلاع من جميع �أط���راف العملية التعليمية 
بم���ا فيه���ا المجتم���ع، لأن ذل���ك ه���و الذي يم���د مخرجاتن���ا التعليمي���ة بالقوة الم�س���اندة 
لمطالبه���ا ومطال���ب المجتمع. �إن التفكير الإبداعي يجب �أن يكون �أ�س���لوب حياة في ظل 
ظروف الع�ص���ر الذي نعي�ش فيه، كما يجب �أن يُدرّب عليه جميع من�س���وبي التعليم في 
كافة المراحل الدرا�سية، �إذ لا بد �أن يُدرّبوا على توظيف التفكير لاابداعي في حياتهم 
العلمي���ة والعملي���ة متمث�ًا�لً ذل���ك في ع���دم رف����ض الجدي���د لمج���رد �أنه جدي���د، ورف�ض 
الق���ديم لمج���رد �أن���ه ق���ديم، فهنا ي�أت���ي دور رب���ط الخبرات وتحلي���ل الن���واتج القديمة 
والنواتج الجديدة لولادة �إنتاج �إبداعي يمثل غالبًا حًال �أ�صيل متميزًا لم�شكلة قائمة.

6- مهارات التفكير الإبداعي:
 �إن تنمية التفكير الإبداعي لا تتم بمح�ض ال�صدفة، ولا بطرق غير مق�صودة، 
 ، فلا بد من تحديد الم�س���ار وتحديد العمليات العقلية التي تن�ش���ط ذهن الطالب �أولًا

وتدربه على ا�ستخدام الطرق العلمية ال�صحيحة في التفكير الإبداعي، 
 وم���ن �أب���رز مه���ارات التفك�ي�ر الإبداع���ي الت���ي ت�س���اعد الطلاب على ممار�س���ة 

عمليات تفكيرية ت�سهم في تنمية هذا النوع من التفكير ما يلي:

الطلاق�ة: تعن���ي الق���درة عل���ى توليد �أك�ب�ر عدد ممكن م���ن البدائ���ل �أو المترادف���ات �أو 
الأفكار �أو الم�ش���كلات �أو لاا�س���تعمالات �أو ال�ص���ور �أو التعبيرات الملائمة عند لاا�ستجابة 
لمثير معين وال�س���رعة وال�س���هولة في توليها وذلك �ض���من فترة زمنية محددة، بمعنى 
�أن الطالب المبدع يتميز ب�سهولة و�سرعة وكمية �إنتاج الأفكار التي يمكن �أن يقترحها 
بالن�س���بة لمو�ض���وع معين، ب�ش���رط �أن تكون هذه الأفكار منا�س���بة ومت�س���قة مع المو�ضوع 
محل التفكير. وتعد الطلاقة بنك الإبداع، وهي في جوهرها عملية تذكر وا�س���تدعاء 
اختيارية لمعلومات �أو خبرات �أو مفاهيم �سبق تعلمها )�صالح،2011، �ص152(. وقد تم 
التو�صل �إلى عدة �أنواع للطلاقة عن طريق التحليل العاملي، وهي )�أبو جادو ونوفل، 

207، �ص160؛ عبدالعزيز، 2009، �ص90(:
أ الطلاق���ة اللفظي���ة �أو طلاقة الكلمات: وتعني بذلك �س���رعة الفرد في التفكير 	-

في تقديم الألفاظ �أو الكلمات �أو نقائ�ضها وتوليدها في ن�سق معين.



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة

 56 

ب طلاق���ة الأف���كار �أو المع���اني: وهي قدرة الف���رد على التفكير ال�س���ريع في كلمات 	-
مت�صلة تنا�سب موقفًا معينًا و�صياغة �أفكار في عبارات مفيدة.

ج طلاق���ة التعب�ي�ر: وهي الق���درة على التعب�ي�ر عن الأف���كار ب�س���هولة، و�إمكانية 	-
�ص���وغها في كلمات، �أو �ص���ور للتعبير عنها بطريقة تكون فيها مت�ص���لة بغيرها 
وملائم���ة لها. وب�ش���كل عام ت�ش�ي�ر الطلاقة التعبيري���ة �إلى قدرة الطالب على 

و�ضع الكلمات في �أكبر عدد ممكن من الجمل والعبارات.
د طلاق���ة الأ�ش���كال: وتعن���ي الق���درة عل���ى الر�س���م ال�س���ريع لع���دد م���ن الأمثل���ة 	-

والتف�صيلات �أو التعديلات في الإ�ستجابة لمثير و�ضعي ب�صري.

المرون�ة: تت�ض���من المرون���ة الجانب النوعي في الإبداع، ويق�ص���د بها تن���وع �أو اختلاف 
الأفكار التي ي�أتي بها الطالب المبدع وبالتالي فهي ت�شير �إلى درجة ال�سهولة التي يعبر 
به���ا الطال���ب عن موقف���ه �أو وجهة نظر عقلية معين���ة، و�إدراك الأمور بطرق متنوعة، 
والمب���دع يج���ب �أن يك���ون على درج���ة مرتفعة من المرون���ة والتكون العقلي وق���ادرًا على 
تغيير حالته العقلية بما يتنا�سب مع تعقد الموقف الإبداعي)العفون وعبد ال�صاحب، 
2012، �ص131(. ويمكن تحديد نوعين من المرونة )�صالح، 2011، �ص �ص154-153( :

1- المرونة التلقائية:
 ه���ي الق���درة عل���ى �إنت���اج قدر م���ن الأفكار الت���ي ترتبط بموقف مع�ي�ن يحدده 
لااختبار على �أن تكون الأفكار الخا�صة بهذا الموقف متنوعة، ويتم قيا�س هذه القدرة 
باختب���ار لاا�س���تخدامات غ�ي�ر المعتادة ل�ش���يء معين مثل ا�س���تخدام ال�ص���حيفة في �آلاف 

الأ�شياء غير مجرد قراءتها.

2- المرونة التكيفية:
 هي قدرة ال�ش���خ�ص على تغيير وجهته الذهنية حين يكون ب�ص���دد النظر �إلى 
حل م�شكلة معينة، ويمكن �أن تنظر �إليها باعتبارها الطرف الموجب للتكيف العقلي.

التفا�ص�يل: تمث���ل القدرة على �إ�ض���افة تفا�ص���يل جدي���دة للأفكار المعطاة، وتت�ض���من 
ه���ذه المه���ارة التفكيري���ة الو�ص���ول �إلى افترا�ض���ات تكميلي���ة ت����ؤدي بدوره���ا �إلى زيادة 
جدي���دة، �أي م���دى الخبرة �أو الم�س���احة المعرفية لدى الطالب لتعمي���ق وتكامل الفكرة                   

)العتوم �آخرون، 2007، �ص144(. 
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 وذكر غانم )2009( �أن مهارة التفا�صيل تعمل على زيادة م�ساحة الخبرة لدى 
الطلاب والو�صول �إلى �إ�ضافات جديدة مختلفة عن خبراتهم ال�سابقة، بربط الأفكار 
بالمحتوى الوارد وبالأ�شخا�ص المحيطين، وبجميع عنا�صر الموقف القائم )�ص 127(.

الح�سا�س�ية للم�شكلات: هي قدرة الطالب على ر�ؤية الم�ش���كلات في الأ�شياء والعادات، 
�أو النظ���م ور�ؤي���ة جوان���ب النق����ص والعي���ب به���ا مث���ل ) عي���وب المجتم���ع ( وتوق���ع م���ا 
يمك���ن �أن يترت���ب عل���ى ممار�س���تها، كما �أنه���ا تعني وع���ي الطالب بوجود م�ش���كلات �أو 
حاج���ات في الموق���ف، والمبدع���ون هم �أ�س���رع من غيره���م في التنبه لمثل ه���ذه الملاحظات              

)عبدالعزيز، 2009، �ص92(.
ويقول عا�ش���ور ومحمد )2009( �أن الح�سا�سية للم�شكلات قدرة تمثل اكت�شاف 
الم�ش���كلات والم�صاعب واكت�ش���اف النق�ص في المعلومات، �أي �أنها الوعي بعنا�صر ال�ضعف 

الموجودة في البيئة �أو الموقف )�ص 47(.

 الأ�صالة: هي �أكثر المهارات ارتباطًا بالإبداع والتفكير الإبداعي والقدرة على التعبير 
الفري���د و�إنت���اج الأفكار البعي���دة النادرة، �أي �أنها تمثل التمي���ز في الفكرة والقدرة على 
النف���اذ �إلى م���ا وراء المبا�ش���ر والم�ألوف من الأفكار، وما يميز مهارة الأ�ص���الة �أنها تُعنى 

بقيمة الأفكار المقدمة لا بكميتها )عا�شور والزعبي، 2009، �ص47(.

وي���رى �أب���و ج���ادو ونوف���ل )2007( �أن مه���ارة الأ�ص���الة مرادفة للإبداع نف�س���ه، 
وه���ي تل���ك الق���درة التي تبدو في �س���لوك الطالب عندما يبتكر بالفع���ل �إنتاجا جديدًا، 
فالأ�ص���الة بهذا المعنى تعني الجدة �أو الندرة، ب�ش���رط �أن يكون الإنتاج منا�س���بًا للهدف 

�أو الوظيفة التي �سي�ؤديها العمل المبتكر )�ص163(.

م���ن خ�ل�ال ر�ؤية فاح�ص���ة، ت���رى الباحثتان �أن مهارة الإح�س���ا�س بالم�ش���كلة هي 
مرحل���ة �س���ابقة ولي�س���ت لاحق���ة بمعن���ى �أن �إح�س���ا�س الط�ل�اب بوج���ود م�ش���كلة ما هو 
ال���ذي قادهم �إلى ممار�س���ة مهارات التفك�ي�ر الإبداعي ) الطلاقة ، المرونة، الأ�ص���الة، 
التفا�صيل( للو�صول �إلى حل منا�سب �أو �إلى �إنتاج �إبداعي �أ�صيل، فالإح�سا�س بالم�شكلة 
تعدّه الباحثة من عوامل التفكير الإبداعي الرئي�سة التي تدعو �إلى ممار�سة التفكير 
الإبداع���ي، ه���ذا م���ن جه���ة. م���ن جه���ة �أخ���رى ت���رى الباحثت���ان �أن الإح�س���ا�س الكامل 
���ح خيارات حلولها، ويزيل من غمو�ض���ها، ويحد من  بالم�ش���كلة يزيد الوعي بها، ويو�ضّ
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ف�ض���ول الطلاب ودافعيتهم نحو ا�س���تخدام مهارات التفكير الإبداعي وبالتالي ي�سهل 
حله���ا بطرق معت���ادة، وهذا يقلّل من فاعلية العملية الإبداعية التي من �أهم �أهدافها 
الو�ص���ول بط���رق متنوع���ة مبتك���رة �إلى ح���ل �أو �إنت���اج �إبداعي �أ�ص���يل نفع���ي من خلال 

ممار�سة مهارات التفكير الإبداعي. 

 �أما في ما يخ�ص ممار�سة التفكير الإبداعي من قبل الطلاب، ترى الباحثتان 
�أن ممار�س���ة مه���ارات التفك�ي�ر عامة، ومه���ارات التفكير الإبداعي خا�ص���ة ه���ي �أهم ما 
يفتق���ده طلابن���ا في غالب الأحي���ان و�أهم ما يحتاجون���ه؛ �إذ �أن طلابنا لديهم قناعات 
ور�ؤى و�إن كانت في بادئ الأمر ع�ش���وائية وغير محددة، ولكنهم لا يح�س���نون التعامل 
معها من حيث قراءة المواقف وبلورة الأفكار وتمحي�صها وتحديدها وتركيزها والإلمام 
بتفا�صيلها وما توحي به تلك التفا�صيل. كما لا يجيدون ترجمة قناعاتهم و�أفكارهم 
ونقلها بطريقة علمية من غير الممكن �إلى الممكن، ومن الخيال �إلى الواقع. وهنا ي�أتي 
دور المحت���وى التعليم���ي ودور المعل���م الذي لا يمكن �أن نف�ص���ل بينهما، فلا يمكن لمنهج 
مهم���ا طور �أن يفيد طلابه بالم�س���توى الذي نريد من غ�ي�ر وجود المعلم الكفء المثقف 
المل���م بجوان���ب العملي���ة التعليمية. ال���ذي يح�س���ن التعامل مع هذا المحت���وى ويوظفه 
توظيفًا فاعل داخل ال�صف الدرا�سي وخارجه. فال�سبيل �إلى وجود طالب مبدع وجود 
معل���م مب���دع، فمع �ش���يوع التوجهات الحديثة ولاا�س�ت�ارتيجيات الحديثة التي ت�ص���ب 
جال اهتمامها على الطالب ليكون دور المعلم التوجيه والإ�ش���راف، نتج في المقابل فهمٌ 
مغلوطٌ نحو توجيه و�إ�شراف المعلم في �أثناء الح�صة الدرا�سية، فالتوجيه لا يدعو �إلى 
ال�س���لبية والتمل�ص من واجبات التدري�س والح�ص���ة الدرا�س���ية، التوجيه يعني متابعة 
كل طال���ب عل���ى حده خطوة بخطوة وتوجيهه قدر الم�س���تطاع بعد ال�ش���رح والتف�ص���يل 
وتو�ض���يح الأف���كار بالط���رق الحديثة، من خلال محت���وى تعليمي جيّد ي�س���اعد المعلم 
والمتعل���م عل���ى التعلم الفاعل الن�ش���ط المتمركّز حول المه���ارات وتنميتها. فالعلاقة بين 
المعل���م، والمحت���وى التعليم���ي، والطالب، علاق���ة ت�أثير وت�أثّر لاب���د �أن تكون على درجة 

عالية من الفاعلية.
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 ثانيًا:درا�سات �سابقة:
 من الدرا�س���ات التي تناولت تحليل كتب اللغة العربية درا�س���ة مو�س���ى )2001( 
التي هدفت �إلى التعرف على ما �إذا كانت الأن�شطة التعلمية والتقويمية في كتب اللغة 
العربية )مهارات لاات�صال ال�شفوي( المقررة على ال�صفوف العليا بالمرحلة لاابتدائية 
بدولة لاامارات ت�س���هم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي لدى التلاميذ، ولتحقيق 
هدف الدرا�س���ة ا�س���تخدم الباحث المنهج الو�ص���في التحليلي، وبناءً عليه �ص���مم قائمة 
ت�ضمنت مهارات التفكير الإبداعي ) الطلاقة، المرونة، الأ�صالة، التفا�صيل( وطبقت 
عل���ى مجتمع الدرا�س���ة المتمثل في جميع الأن�ش���طة التعلمية التقويمي���ة في كتب اللغة 
العربية )مهارات لاات�صال ال�شفوي( لل�صفوف العليا في المرحلة لاابتدائية، وتو�صلت 
الدرا�س���ة �إلى نتائ���ج منها: �أن ن�س���ب تمثيل المهارات في الأن�ش���طة غ�ي�ر متوازن فهناك 
تباين وا�ضح، حيث بلغت ن�سبة الأن�شطة التي راعت مهارة الطلاقة )16.4%(، وبلغت 
ن�س���بة �أن�شطة المرونة )1.4%(، و�أن�شطة الأ�صالة )2.5%(، و�أن�شطة التفا�صيل )%7,9( 

من مجموع �أن�شطة كتب اللغة العربية وهي ن�سبة �ضعيفة.
 

�أم���ا درا�س���ة العتوم )2004( فقد هدفت �إلى التع���رف على مدى تركيز التفكير 
الناق���د والإبداعي في منهج اللغة العربية )المنهج المكتوب، والمنهج المنفذ( على المرحلة 
الثانوية بالأردن، ولتحقيق هدف الدرا�سة ا�ستخدم الباحث المنهج الو�صفي التحليلي 
و �أعد قائمة مهارات التفكير الناقد التي ا�شتملت على )101( مهارة، وقائمة بمهارات 
التفكير الإبداعي ا�ش���تملت على )64( مهارة، وبعد الك�ش���ف عن �ص���دق الأداة وثباتها 
طبقت على عينة الدرا�س���ة المتمثلة في )1952( ن�ش���اطًا، وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى نتائج 
منها: �أن ن�سبة التركيز على مهارات التفكير الناقد في المنهج المكتوب للكتب مجتمعة 
)46.2%( وفي المنه���ج لااجرائ���ي المنف���ذ )30%( وعل���ى �ص���عيد التفك�ي�ر الإبداع���ي بلغت 

ن�سبة التركيز في المنهج المكتوب )6.3%( وفي المنفذ )%4.5(.

 وقام الب�شري )2011( بدرا�سة هدفت �إلى الوقوف على مدى ت�ضمين مهارات 
التفك�ي�ر الإبداع���ي في تدريب���ات كتب التعبير بمعه���د اللغة العربي���ة في جامعة الإمام 
محمد بن �سعود، ولتحقيق هدف الدرا�سة ا�ستخدم الباحث المنهج الو�صفي التحليلي 
ف�أع���د قائمة ا�ش���تملت على )39( مهارة توزعت عل���ى �أربعة محاور )الطلاقة، المرونة، 
الأ�ص���الة، التفا�ص���يل( ث���م طبق���ت على مجتم���ع الدرا�س���ة المتمث���ل في )1260( تدريبًا، 
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وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى نتائج منها: بلغت ن�سبة عدد التدريبات التي ت�ضمنت مهارات 
التفك�ي�ر الإبداع���ي في كتب التعبير )20.4%(، وبلغت ن�س���بة التدريبات التي ت�ض���منت 
مه���ارة الطلاق���ة )2.15%(، و)4.84%( لمه���ارة المرون���ة، و)6.67%( لمه���ارة الأ�ص���الة، و 

)6.75%( لمهارة التفا�صيل، فجميعها وردت بن�سب �ضعيفة. 

 وانطلاقًا من ذات الهدف �أجرت المحياوي والحري�ش���ي )2012( درا�سة بغر�ض 
الك�ش���ف ع���ن درج���ة ت�ض���من مه���ارات التفك�ي�ر الإبداع���ي المنا�س���بة في تدريب���ات كت���ب 
القراءة والمحفوظات لل�صفوف الثلاثة العليا من المرحلة لاابتدائية بالمملكة العربية 
ال�س���عودية, وا�س���تخدمت الباحثت���ان المنه���ج الو�ص���في التحليل���ي، وبن���اءً علي���ه �أعدت���ا 
بطاق���ة تحليل مهارات التفكير الإبداعي )الطلاقة, المرونة, التفا�ص���يل, الح�سا�س���ية 
للم�ش���كلات( الت���ي ا�ش���تملت عل���ى )28( مهارة، طيقت عل���ى مجتمع الدرا�س���ة المتمثلة 
في التدريب���ات الملحق���ة بمو�ض���وعات كت���ب الق���راءة والمحفوظات المقرر على ال�ص���فوف 
الثلاثة العليا من المرحلة الإبتدائية. وتو�صلت الدرا�سة �إلى نتائج منها : بلغت ن�سبة 
المتو�س���ط الإجم���الي لتك���رارات مه���ارات الطلاق���ة )0,009%( بدرجة �ض���عيفة، وبلغت 
ن�س���بة المتو�س���ط الإجمالي لتكرارات مهارات المرونة )0,044%( بدرجة �ضعيفة، وبلغت 
ن�س���بة المتو�س���ط الإجمالي لتكرارات مهارات التفا�ص���يل )0,063%( بدرجة �ضعيفة، في 
ا  حين بلغت ن�سبة المتو�سط الإجمالي لتكرارات مهارات الأ�صالة )0,023% ( وهي �أي�ضً

ن�سبة �ضعيفة.

 و�أج���رى كل م���ن البن���ا وزاي���د )2013( درا�س���ة هدف���ت �إلى الك�ش���ف ع���ن درجة 
�إ�س���هام التعلي���م لاابتدائ���ي بم�ص���ر في �إك�س���اب طلاب���ه قي���م الإب���داع في ظ���ل متغ�ي�ارت 
الع�صر, وتطلبت طبيعة البحث ا�ستخدام المنهج الو�صفي التحليلي، وتم �إعداد قائمة 
بقيم الإبداع اللازم توافرها في عينة الدرا�س���ة، وطبقت الأداة على مجتمع الدرا�س���ة 
المك���ون من كت���اب لغتي الجميل���ة، والتربية لااجتماعي���ة والوطنية لل�ص���ف الخام�س, 
وكت���اب القراءة والمحفوظات, وجغرافية الوطن العربية لل�ص���ف ال�س���اد�س الإبتدائي, 
و�أ�سفرت نتائج الدرا�سة عن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الم�ستويات التعليمية 
المختلفة, وعدم وجود فروق دالة اح�صائياً بين متو�سط مجموع تكرارات قيم الإبداع 
المت�ض���منة في محت���وى مق���ررات اللغة العربية والدرا�س���ات لااجتماعي���ة. �إلا �أنه توجد 
ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط تكرار بع����ض القيم الفرعي���ة, كقيمة حرية 
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التعب�ي�ر، وقيمة الم�س���ئولية، وقيم���ة الخيال العلمي والطموح، وذلك ل�ص���الح مقررات 
اللغة العربية, و�أي�ض���اً توجد فروق دالة اح�ص���ائياً بين طرفي العينة على قيمة التعلم 
الذات���ي، وقيم���ة لاا�ستك�ش���اف ل�ص���الح مق���ررات الدرا�س���ات لااجتماعي���ة، ولا توج���د 
بينه���ا ف���روق ذات دلالة اح�ص���ائية, كقي���م التفكير العلم���ي وتقدير العل���م والتجديد, 
لاا�ستقلالية, احترام الوقت, العقلانية, الحوار الح�ضاري، من خلال النتائج �أ�شارت 
الدرا�س���ة �إلى افتق���ار المق���ررات مجتمع الدرا�س���ة �إلى بع�ض قيم الإب���داع المهمة في بناء 

الإن�سان المبدع في المجتمع المعا�صر.

تعقيب عام على الدرا�سات ال�سابقة:
11 �أفاد البحث الحالي من الدرا�سات ال�سابقة في:.

-	 كتابة الإطار النظري الخا�ص بالبحث الحالي.
-	 بناء قائمة مهارات التفكير الإبداعي.
-	 بناء بطاقة تحليل مهارات التفكير الإبداعي.
-	 ا�ستخلا�ص مهارات التفكير الإبداعي المنا�سبة لطلاب ال�صف الأول الثانوي.

22 هناك اختلاف بين البحث الحالي والدرا�سات ال�سابقة من حيث عينة البحث، .
والفترة الزمنية، والأ�س���لوب الإح�ص���ائي، والمنطقة التعليمية »المملكة العربية 

ال�سعودية«.
 

وبالرغ���م م���ن �أن البح���ث الح���الي يختل���ف عن الدرا�س���ات ال�س���ابقة في اتجاهه 
نح���و تحلي���ل كت���اب اللغ���ة العربي���ة لل�ص���ف الأول الثان���وي وه���و كت���اب حدي���ث يدر�س 
للم���رة الأولى في مطل���ع ع���ام 1435-1436ه، �إلا �أن���ه يلتقي مع���ه في بع�ض الجوانب؛ في 
الوقوف على مهارات التفكير الإبداعي، ودرجة مراعاتها، وفي الوقوف على منهجية 

الدرا�سات و�أدواتها، و�إجراءات تطبيقها، ونتائجها.

 منهج البحث:
تبنت الباحثتان المنهج الو�ص���في التحليلي, لمنا�س���بته لهدف البحث، »�إذ يي�س���ر 
ه���ذا الأ�س���لوب الملاحظ���ة المو�ض���وعية الدقيق���ة والت���ي يمك���ن الوثوق بها لم���دى تكرار 
�ص���فات معينة للمحتوى �س���واءً كانت فردية م�س���تقلة بذاتها �أم جماعية م�ش�ت�ركة مع 
غيره���ا، كم���ا �أنه يوفر لن���ا البديل للإنطباعات الذاتية، والح�س���اب غير الدقيق لمدى 

تكرار الظواهر«)طعيمة، 2008م،�ص85(.
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 مجتمع البحث:
يتك���ون مجتم���ع البحث من جميع �أن�ش���طة كت���اب اللغة العربية لل�ص���ف الأول 
الثان���وي م���ن المرحلة الثانوية، البالغ عددها ) 338( ن�ش���اطًا موزعة على )8( وحدات 
درا�س���ية، بواقع )169( ن�شاطًا في )4( وحدات درا�سية للم�ستوى الأول، و)179( ن�شاطًا 

في )4( وحدات درا�سية للم�ستوى الثاني.

 عينة البحث:
اختارت الباحثتان عينة البحث بطريقة العينة الق�صدية حيث تمثلت بجميع 
مجتم���ع البحث الأ�ص���لي المكون من جميع �أن�ش���طة كتاب اللغة العربية لل�ص���ف الأول 

الثانوي من المرحلة الثانوية، والجدول )1( يو�ضح عينة البحث:
جدول )1(
 عينة البحث

عدد �أن�شطة كتاب اللغة الوحدة
العربية في الم�ستوى الأول

عدد �أن�شطة كتاب اللغة 
العربية في الم�ستوى الثاني

الن�سبة 
المئوية

29.31%5844النحوية
21.55%3144القرائية

23.27%3645الإي�صال الكتابي
25.86%4446التوا�صل ال�شفهي

169179المجموع
100 %

348المجموع الكلي

�أداة البحث:
1- قائمة مهارات التفكير الإبداعي:

 ه���دف البحث الحالي �إلى تحديد مهارات التفكير الإبداعي المنا�س���بة لطلاب 
ال�ص���ف الأول الثان���وي، ومعرف���ة درج���ة مراع���اة �أن�ش���طة كت���اب اللغ���ة العربي���ة له���ذه 
المه���ارات، ف�أع���دت الباحثتان قائم���ة بمهارات التفكير الإبداعي لطلاب ال�ص���ف الأول 

الثانوي، كما هو مو�ضح في الجدول الآتي:
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 جدول ) 2 ( 
قائمة مهارات التفكير الإبداعي

عدد المهارات الفرعية المهارة الرئي�سية 
6الطلاقة
5المرونة

5التفا�صيل
6الأ�صالة
22المجموع

2- بطاقة تحليل محتوى كتاب اللغة العربية:
 تع���د بطاق���ة تحلي���ل محت���وى كت���اب اللغ���ة العربي���ة الأداة الرئي�س���ة للبح���ث 
الح���الي، حيث تم تحوي���ل الأداة الأولى »قائمة مهارات التفكير الإبداعي« �إلى بطاقة 
تحليل محتوى خا�ص بالم�س���توى الأول والثاني من كتاب اللغة العربية لل�ص���ف الأول 

الثانوي.

 �صدق �أداة البحث:
 ولإج���راء �ص���دق قائم���ة مه���ارات التفك�ي�ر الإبداع���ي بالن�س���بة للبحث الحالي 
قامت الباحثتان بعر�ضها على مجموعة من المحكَّمين المخت�صين البالغ عددهم )13( 
محكمً���ا في مناه���ج وط���رق تدري�س اللغ���ة العربي���ة، و)4( من الم�ش���رفين التربويين في 
تخ�ص�ص اللغة العربية. وطلبت منهم �إبداء ر�أيهم وملاحظاتهم حول فقرات الأداة. 
م���ن حيث الو�ض���وح وال�ص���ياغة اللغوية وم���دى �إنتماء الفقرات للمج���ال الذي تندرج 
تحت���ه بالإ�ض���افة �إلى �أي ملاحظ���ة يرونه���ا منا�س���بة، وبع���د الإط�ل�اع عل���ى �آرائه���م تم 

تعديل محتوى عدد من الفقرات، وحذف فقرات و�إ�ضافة �أخرى.
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جدول ) 3 ( 
نتائج تحكيم قائمة مهارات التفكير الإبداعي

ن�سبة المهارة بعد التعديلالمهارة قبل التعديلم
الإتفاق

 الطلاقة

1- ذكر �أكبر عدد من النتائج المترتبة على 
100%_مو�ضوع �أو موقف معين.

2- �إعطاء �أكبر عدد ممكن من الجمل التي 
100%_المرتبطة بمعنى �أو �صورة معينة.

3- ا�ستح�ضار عدد كبير من الأفكار المنا�سبة 
92%_لموقف معين.

100%_4- �إعطاء عناوين متعددة لن�ص �أو ق�صة معينة.
5-ا�ستخلا�ص الأخطاء ونواحي الق�صور في حلول 

70% ا�ستبعدتالآخرين.

6-اعطاء �أكبر عدد ممكن من الجمل المرتبطة 
88%_بمعني �أو موقف معين.

7-�إنتاج �أكبر عد ممكن من الأفكار المختلفة التي 
73% ا�ستبعدتترتبط بموقف �أو مو�ضوع معين.

8-�إعطاء �أكثر من وجه �إختلاف بين �شيئين 
_�أ�ضيفتيخ�ضعان للمقارنة. 

 المرونة

تنظيم الأفكار بطرق 1-تنظيم الأفكار بطرق مختلفة.
88%متنوعة

100%_2-التعبير عن الأفكار ب�أ�ساليب متنوعة.
3-�أعطاء نتائج متنوعة بناء على �أحداث موقف 

100%_معين.

4-الت�صنيف المتنوع للكلمات والجمل تحت 
ت�صنيفات خا�صة. 

الت�صنيف المتنوع 
للكلمات �ضمن فئات 

محددة.
الت�صنيف المتنوع 

للجمل �ضمن فئات 
محددة.

%85

5-طرح العديد من الأ�سباب المختلفة حول موقف 
74% ا�ستبعدت�أو فكرة معينة.
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ن�سبة المهارة بعد التعديلالمهارة قبل التعديلم
الإتفاق

 التفا�صيل

100%_1-ا�ضافة تفا�صيل �إلى ن�ص �أو ق�صة معينة.
2- البحث عن �إجابات �أخرى في ميادين مختلفة 

100%_مثل ال�شبكة العالمية ) الإنترنت (

3-التعبير اللفظي �أو الكتابي عن �صورة �أو ر�سم 
معين ب�شكل م�ستفي�ض.

التعبير عن فكرة �أو 
94%موقف معين ب�إ�سهاب

مناق�شة الأفكار 4-مناق�شة الأفكار عن طريق المحادثة.
94%�شفهيًا

5-كتابة ق�صة ق�صيرة جديدة حول مو�ضوع 
100%_معين. 

 الأ�صالة

100%_1-�إنتاج �أفكار جديدة غير م�ألوفة.
100%_2-عر�ض حلول فريدة من نوعها لم�شكلة ما.

3-و�ضع نهاية مختلفة لق�صة �أو مو�ضوع معين.
و�ضع نهاية محددة 
لق�صة �أو مو�ضوع 

معين
%88

4-طرح �أ�سئلة ذات نهايات مفتوحة مثل) ماذا 
90%_لو؟ تخيلي لو حدث كذا؟(

94%_5-توظيف الحقائق والأفكار في مواقف جديدة.
6-ا�ستخدام الأفكار والحقائق المتعلمة كمنطلق 

74%ا�ستبعدتللأفكار الأ�صيلة.

100%_7-تلخي�ص المو�ضوعات بطريقة جديدة. 

 ثبات �أداة التحليل:
 للك�ش���ف ع���ن ثب���ات �أداة التحلي���ل في البح���ث الح���الي قام���ت الباحثت���ان باختي���ار 
عين���ة ع�ش���وائية من �أن�ش���طة كت���اب اللغ���ة العربي���ة لل�ص���ف الأول الثانوي، ث���م القيام 
بتحليله���ا م���ن قبله���ا ومن قب���ل محللة �أخرى مخت�ص���ة في مجال اللغ���ة العربية، بعد 
تو�ضيح �أهداف التحليل و�ضوابطه، بعد ذلك تم ح�ساب معامل الثبات ح�سب معادلة 

(Holsti) التي ت�سمى ن�سبة لااتفاق بين المقدرين ح�سب القانون الآتي:
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 معادلة هول�ستي لثبات التحليل= 
 حي���ث بل���غ معامل ثبات الطلاقة 96%، ومعام���ل ثبات المرونة 92,3%، في حين بلغ 
معامل ثبات التفا�ص���يل 90,9%، ومعامل ثبات الأ�ص���الة 84,5%. وبذلك اعتبرت الأداة 

مقبولة ومنا�سبة للا�ستخدام ك�أداة بحث للإجابة عن �أ�سئلة البحث.

�سابعًا: المعالجة الإح�صائية:
11 للت�أكد من ثبات الأداة:-

.(Holsti) ا�ستخدمت الباحثة معادلة هول�ستي
22 للإجابة عن �أ�سئلة البحث:-

 تم ا�س���تخدام التكرارات والن�س���ب المئوية لح�ساب درجة مراعاة المهارات الفرعية، 
والمه���ارات الرئي�س���ية للتفك�ي�ر الإبداعي في �أن�ش���طة كتاب اللغة العربية لل�ص���ف الأول 

الثانوي.

نتائج البحث ومناق�شتها:

• للإجابة على ال�س�ؤال الثاني : ما درجة مراعاة �أن�شطة كتاب اللغة العربية لمهارات 	
الطلاقة؟
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جدول )4( 
التكرارات والن�سب المئوية لدرجة مراعاة المهارات الفرعية للطلاقة في �أن�شطة كتابي اللغة العربية

الطلاقة
كتاب الم�ستوى الثانيكتاب الم�ستوى الأول

 الن�سبةالتكرار
المئوية

 درجة
 الن�سبةالتكرارالمراعاة

المئوية
 درجة

المراعاة
1- ذكر �أكبر عدد من النتائج 

المترتبة على مو�ضوع �أو 
موقف معين

�ضعيفة12%5�ضعيفة2%5,5

2- �إعطاء �أكبر عدد من 
الكلمات المرتبطة بمعنى �أو 

�صورة معينة.
متو�سطة19,5%8�ضعيفة4%11

3- ا�ستح�ضار عدد كبير من 
مرتفعة27%11مرتفعة36%13الأفكار المنا�سبة لموقف معين.

4- �إعطاء عناوين متعددة 
منعدمة%�صفر�صفر�ضعيفة5,5%2لن�ص �أو ق�صة معينة.

5- �إعطاء �أكبر عدد ممكن 
من الجمل المرتبطة بمعنى �أو 

موقف معين.
متو�سطة22%9مرتفعة11%31

6-�إعطاء �أكثر من وجه 
اختلاف بين �شيئين يخ�ضعان 

للمقارنة .
متو�سطة19,5%8�ضعيفة4%11

100%10041%36المجموع

 يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن ع���دد الأن�ش���طة المت�ض���منة لمه���ارة الطلاق���ة في 
الم�س���توى الأول )41( ن�ش���اطًا بينم���ا بل���غ عددها في الم�س���توى الثاني )36( ن�ش���اطًا، و�أن 
درجة مراعاة �أن�شطة الكتاب المدر�سي لمهارات الطلاقة في الم�ستوى الأول �ضعيفة فيما 
عدا المهارة الثانية في الم�ستوى الثاني  »�إعطاء �أكبر عدد من الكلمات المرتبطة بمعنى 
�أو �ص���ورة معين���ة« والمه���ارة الخام�س���ة » �إعط���اء �أكبر ع���دد ممكن من الجم���ل المرتبطة 
���ا »�إعطاء �أكثر من  بمعنى �أو موقف معين« والمهارة ال�ساد�س���ة في الم�س���توى الثاني �أي�ضً
وج���ه اختلاف بين �ش���يئين يخ�ض���عان للمقارنة« حيث بلغت درجة متو�س���طة، في حين 
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بلغ���ت المه���ارة الثالثة »ا�ستح�ض���ار عدد كبير م���ن الأفكار المنا�س���بة لموقف معين« درجة 
مرتفع���ة في كلا الم�س���تويين، حي���ث تعتبر درجة المراعاة متو�س���طة اذا تجاوزت الن�س���بة 

المئوية ن�سبة 17%، ومرتفعة �إذا تجاوزت الن�سبة المئوية 25%«)مراد، 2000، �ص100(

مناق�شة نتيجة ال�س�ؤال الثاني:ما درجة مراعاة كتاب اللغة العربية لمهارة الطلاقة؟
 يلاح���ظ من نتيجة الجداول ال�س���ابقة �أن مه���ارة الطلاقة و�إن ظهر �أنها روعيت 
ب�ش���كل منا�س���ب �إلى �أنه���ا رك���زت في مراعاته���ا عل���ى مه���ارات دون مراع���اة توازنه���ا م���ع 
المه���ارات الأخ���رى مثل �ض���عف مهارة »ذك���ر �أكبر عدد ممكن من النتائ���ج المترتبة على 
مو�ض���وع �أو موقف معين« في كلا الم�س���تويين، و�ضعف مهارتي »�إعطاء �أكبر عدد ممكن 
من الكلمات المرتبطة بمعنى �أو �ص���ورة معينة« و » �إعطاء �أكثر من وجه اختلاف بين 
�شيئين يخعان للمقارنة« في كتاب الم�ستوى الأول وتو�سطهما في كتاب الم�ستوى الثاني، 
و�أحيانًا تراعى المهارة في �أن�شطة كتاب م�ستوى دون الآخر مثل مهارة »�إعطاء عناوين 
متعددة لن�ص �أو ق�ص���ة معين« حيث بلغت ن�س���بتها في كتاب الم�س���توى الأول )5.5%( في 
حين بلغت ن�س���بتها في كتاب الم�س���توى الثاني )0%( . في الوقت الذي روعيت فيه مهارة 
» ا�ستح�ض���ار عدد كبير من الأفكار المنا�س���بة لموقف معين« ومهارة » درجة مرتفعة في 
كلا الم�ستويين ومهارة »�إعطاء �أكبر عدد ممكن من الجمل المرتبطة بمعنى �أو موقف 
مع�ي�ن« بدرج���ة مرتفعة في الم�س���توى الأول، وهذا يدل على �ض���عف الت���وازن والمنهجية 
العلمية عند مراعاة مهارات الطلاقة في �أن�شطة كتابي اللغة العربية. ومن الملاحظ 
للمهارات التي روعيت بدرجة مرتفعة �أنها مهارات ت�ستند بدرجة كبيرة على التذكر 
والتداع���ي، و�إن كان ذل���ك ه���و ماتق���وم عليه مه���ارة الطلاقة كما قال )�ص���الح،2011( 
في �أن الطلاق���ة في جوهره���ا عملي���ة تذكر وا�س���تدعاء اختيارية لمعلوم���ات �أو خبرات �أو 
مفاهيم �س���بق تعلمها ) �ص152(. �إلا �أن ترى الباحثتان �أنه يجب �أن تطلب الأن�ش���طة 
المت�ضمنة لمهارة الطلاقة من الطلاب ا�ستجابات جديدة وبطلاقة فاعلة تفتح مجالًا 
وا�سعًا للإبداعية ولي�س لااقت�صار فقط على ما تم تعلمه �سابقًا وك�أنها عملية لإثبات 
التعل���م، فالطلاق���ة الإبداعي���ة تختل���ف ع���ن الطلاق���ة في �أي مج���ال �آخر وم���ن وجهة        

نظر الباحثة. 
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• للإجاب�ة عل�ى ال�س��ؤال الثال�ث : ما درج���ة مراعاة �أن�ش���طة كت���اب اللغ���ة العربية 	
لمهارات المرونة؟

جدول )5(
 التكرارات والن�سب المئوية لدرجة مراعاة المهارات الفرعية للمرونة في �أن�شطة

 كتابي اللغة العربية 

المرونة
الم�ستوى الثانيالم�ستوى الأول

 الن�سبةالتكرار
المئوية

 درجة
 الن�سبةالتكرارالمراعاة

المئوية
 درجة

المراعاة
1- تنظيم الأفكار بطرق 

�ضعيفة15%3مرتفعة43%13متنوعة.

2- التعبير عن الأفكار 
مرتفعة60%12مرتفعة27%8ب�أ�ساليب متنوعة.

3- �إعطاء �أفكار متنوعة بناءً 
�ضعيفة10%2�ضعيفة7%2على �أحداث موقف معين.

4- الت�صنيف المتنوع للكلمات 
�ضعيفة5%1�ضعيفة10%3�ضمن فئات محددة.

5-الت�صنيف المتنوع للجمل 
�ضعيفة10%2�ضعيفة13%4�ضمن فئات محددة.

100%10020%30المجموع

 يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن درج���ة مراعاة �أن�ش���طة الكتاب المدر�س���ي لمهارات 
المرون���ة في الم�س���توى الأول �ض���عيفة فيما ع���دا المهارتين الأولى » تنظي���م الأفكار بطرق 
متنوعة« والمهارة الثانية« التعبير عن الأفكار ب�أ�س���اليب متنوعة« بلغت درجة مرتفعة 
»حيث تعتبر درجة المراعاة متو�س���طة اذا تجاوزت الن�سبة المئوية ن�سبة 17%، ومرتفعة 
�إذا تج���اوزت الن�س���بة المئوي���ة 25%«)م���راد، 2000، ����ص100( وبالن�س���بة لكتاب الم�س���توى 
الث���اني �أت���ت المه���ارة الثاني���ة »التعب�ي�ر ع���ن الأف���كار ب�أ�س���اليب متنوعة« فق���ط بدرجة 

مرتفعة من خم�س مهارات روعيت جميعها في �أن�شطة الكتاب بدرجة �ضعيفة. 
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مناق�شة نتيجة ال�س�ؤال الثالث:ما درجة مراعاة كتاب اللغة العربية لمهارة المرونة؟
م���ن خ�ل�ال النتيجة ال�س���ابقة وقي���ام الباحثتان بعملي���ة التحليل ت���رى الباحثة وجود 

خلل منهجي في مراعاة مهارات المرونة، على النحو الآتي:
التركي���ز على مهارات على ح�س���اب مه���ارات �أخرى، مثل: مه���ارة »التعبير عن ��

الأف���كار ب�أ�س���اليب متنوع���ة« بلغ���ت ن�س���بتها في الم�س���توى الأول )27%( بدرج���ة 
مرتفع���ة كم���ا بلغت ن�س���بتها في الم�س���توى الثاني )60%( بدرج���ة مرتفعة، بينما 
بلغ���ت ن�س���بة مه���ارة »�إعط���اء �أف���كار متنوع���ة بن���اءً عل���ى �أحداث موق���ف معين« 
ومهارة » الت�ص���نيف المتنوع للكلمات �ض���من فئات محددة« ومهارة »الت�ص���نيف 
المتنوع للجمل �ض���من فئات محددة« بدرجة �ض���عيفة، و�أحيانًا يكن التركيز في 
م�ستوى دون الآخر مثل: مهارة »تنظيم الأفكار بطرق متنوعة« بلغت ن�سبتها 
في الم�س���توى الأول )43%( بدرج���ة مرتفع���ة، بينم���ا بلغ���ت في الم�س���توى الث���اني 

)15%( بدرجة �ضعيفة.
�ضعف لااهتمام بالأن�شطة التي تطلب من الطلاب �أفكار متنوعة من خيالهم ��

وخبراته���م الت���ي تعد الركي���زة الأ�سا�س���ية للمرون���ة الإبداعية، ولااقت�ص���ار في 
الغالب على المرونة المرتكزة على المعلومات الواردة في الكتاب.

محدودي���ة التن���وع في ا�س���تجابات الطلاب، وتعزو الباحثة ال�س���بب في ذلك، �إلى ��
ت���رك �أم���ر التن���وع لخبرة ودراي���ة المعلم بالتفك�ي�ر الإبداعي وكيفية ممار�س���ته 
بال�شكل المطلوب ح�سب زمن الح�صة وخطة �سيره وتقدمه في المنهج المدر�سي. 

 فيلاحظ مما �سبق �أن �أن�شطة كتاب اللغة العربية في كلا الم�ستويين راعت المرونة 
في �أ�ض���يق حدوده���ا، وتع���زو الباحثتان ال�س���بب في ذلك �إلى تركيز �أن�ش���طة الكتاب على 
�أ�س���اليب لغوية معينة لتحقيق ممار�س���ة المرونة الإبداعية دون التنوع بين الأ�س���اليب 
الأخ���رى تنوعً���ا فاع�لً�ًاا يتيح ج���و �إبداعي يثير حما����س ودافعية الط�ل�اب للمزيد من 
التن���وع في لاا�س���تجابات وبمرون���ة فاعلة في �س���بيل الو�ص���ول للحل���ول الإبداعية، وهذا 
���ا �إلى �ض���عف  يناق�ض المرونة نف�س���ها كما ذكر مو�س���ى )2001، �ص51(. كما تعزواه �أي�ضً
تمثيل �أن�ش���طة الكتاب المت�ض���منة للمرونة لم�شكلات �شبيهة بم�شكلات الحياة اليومية، 
���ا على عامل »الجدة« الذي يميز التفك�ي�ر الإبداعي عن غيره،  و�ض���عف تركيزها �أي�ضً

فهي بذلك ابتعدت عن المرونة الإبداعية المنبثقة من خيال وفكر الطلاب. 
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للإجاب�ة على ال�س��ؤال الراب�ع : ما درجة مراعاة �أن�ش���طة كت���اب اللغ���ة العربية لمهارات 
التفا�صيل؟

جدول )6(
التكرارات والن�سب المئوية لدرجة مراعاة المهارات الفرعية للتفا�صيل في �أن�شطة

 كتابي اللغة العربية

التفا�صيل
الم�ستوى الثانيالم�ستوى الأول

 الن�سبةالتكرار
المئوية

 درجة
 الن�سبةالتكرارالمراعاة

المئوية
 درجة

المراعاة
1- �إ�ضافة تفا�صيل �إلى ن�ص 

متو�سطة23%7مرتفعة28%7�أو ق�صة معينة.

2- البحث عن اجابات �أخرى 
في ميادين مختلفة مثل 

ال�شبكة العالمية ) لاانترنت (
�ضعيفة7%2�ضعيفة3%12

3- التعبير عن فكرة �أو 
مرتفعة40%12مرتفعة28%7موقف معين ب�إ�سهاب.

�ضعيفة13%4مرتفعة32%48- مناق�شة الأفكار �شفهيًا.

5- كتابة ق�صة ق�صيرة 
�ضعيفة17%5منعدمة0%0جديدة حول مو�ضوع معين.

100%10030%25المجموع

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن عدد الأن�شطة المت�ضمنة لمهارة التفا�صيل في الم�ستوى 
الأول )25( ن�ش���اطًا بينما بلغ عددها في الم�س���توى الثاني )30( ن�ش���اطًا، حيث �أن درجة 
مراعاة �أن�شطة الكتاب المدر�سي لمهارات التفا�صيل في الم�ستوى الأول مرتفعة فيما عدا 
مه���ارة » البح���ث عن �إجابات �أخ���رى في ميادين مختلفة مثل ال�ش���بكة العالمية« روعيت 
بدرجة �ض���عيفة في حين لم تراع مهارة » كتابة ق�ص���ة ق�ص�ي�رة جديدة حول مو�ض���وع 
مع�ي�ن« في �أن�ش���طة الكت���اب في الم�س���توى الأول، وفي المقابل بلغت ن�س���بة مراعاة �أن�ش���طة 
الكتاب المدر�س���ي في الم�س���توى الثاني بدرجة �ض���عيفة فيما عدا مهارة »�إ�ضافة تفا�صيل 
�إلى ن�ص �أو ق�صة معينة« روعيت بن�سبة متو�سطة، في حين بلغت ن�سبة مهارة » البحث 
عن �إجابات �أخرى في ميادين مختلفة مثل ال�ش���بكة العالمية« ومهارة »مناق�ش���ة الأفكار 
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�ش���فهيًا » درج���ة �ض���عيفة، »حي���ث تعت�ب�ر درج���ة المراعاة متو�س���طة اذا تجاوزت الن�س���بة 
المئوية ن�س���بة 17%، ومرتفعة �إذا تجاوزت الن�سبة المئوية 25%« )مراد، 2000، �ص100(. 

مناق�شة نتيجة ال�س��ؤال الرابع: مادرجة مراعاة �أن�شطة كتاب اللغة العربية لمهارة 
التفا�صيل؟

 ترى الباحثتان من خلال نتيجة الجداول ال�سابقة �أن مهارة التفا�صيل افتقدت 
التوازن في مراعاتها في �أن�شطة الكتاب المدر�سي في كلا الم�ستويين حيث لوحظ ارتفاعًا 
في درجة المراعاة بالن�س���بة للم�س���توى الأول يقابله �ض���عفًا بالن�س���بة للم�س���توى الثاني 
وتعزو الباحثة ال�سبب في ذلك �إلى التداخل بين مهارات الأ�صالة ومهارات التفا�صيل 
في الأن�ش���طة المت�ض���منة لمهارات التفكير الإبداعي، من حيث �أنه يمكن ا�ستخدام مهارة 
الأ�صالة والتفا�صيل في �آن واحد فتحد مهارات الأ�صالة المتوافرة من ال�ضعف الملحوظ 
في درجة مراعاة �أن�ش���طة الكتاب مهارات التفا�ص���يل بالن�س���بة للم�ستوى الثاني. وهذا 
التداخ���ل �أم���ر وارد من وجهة نظر الباحثة �إذ �أن الفرق بينهما دقيق ويتمثل غالبًا في 

»الحل الفريد« بالن�سبة لمهارة الأ�صالة.

 في حين ترى الباحثتان �أنه مهما تكن الأ�سباب يجب �أن لاتُفقد المنهجية العلمية 
والتوازن في مراعاة مهارات التفا�ص���يل عند بناء الأن�ش���طة خا�ص���ة في مهارات ت�ش���هد 
ال�ض���عف ال�ش���ديد رغم �أهميتها من وجهة نظر الباحث���ة في فاعلية التفكير الإبداعي 
من مثل مهارة »البحث عن اجابات �أخرى في ميادين مختلفة مثل ال�شبكة العنكبوتية« 
التي ترى الباحثة �أنها من �أهم مهارات التفا�صيل الفرعية المنمية للتفكير الإبداعي 
وذلك بدعوة الطلاب �إلى المزيد من البحث والتق�صي عبر م�صادر معلوماتية متعددة 
ومتطورة عن ا�س���تجابات ابداعية جديدة، هذا �إ�ض���افة اك�س���اب الطلاب مهارة البحث 
والتق�ص���ي ع���ن المعلومات، موظفة في ذلك التفكير الناق���د بجانب التفكير الإبداعي، 
فهي تمثل خطوة مهمة من خطوات التفكير الإبداعي تتمثل في الإثراء المعرفي حول 
الموق���ف �أو الم�ش���كلة القائم���ة، فال�ض���عف ال�ش���ديد لهذه المه���ارة في كلا الم�س���تويين وخلو 
الأخرى » كتابة ق�صة ق�صيرة جديدة حول مو�ضوع معين » في �أن�شطة الم�ستوى الأول 

و�ضعفها في �أن�شطة الم�ستوى الثاني خلل منهجي يجب �إعادة النظر حوله.



تحليل كتاب اللغة العربية لل�صف الأول الثانوي �أ. ريم عطيه غانم ود. خديجة محمد عمر 

 73 

للإجاب�ة على ال�س��ؤال الخام�س: ما درجة مراعاة �أن�ش���طة كتاب اللغ���ة العربية لمهارات 
الأ�صالة؟

جدول )7(
التكرارات والن�سب المئوية لدرجة مراعاة المهارات الفرعية للأ�صالة في �أن�شطة 

كتابي اللغة العربية

الأ�صالة
الم�ستوى الثانيالم�ستوى الأول

 الن�سبةالتكرار
المئوية

 درجة
 الن�سبةالتكرارالمراعاة

المئوية
 درجة

المراعاة
 1- �إنتاج �أفكار جديدة غير

مرتفعة47,5%19مرتفعة39%14.م�ألوفة

 2- عر�ض حلول فريدة من
منعدمة0%0منعدمة0%0.نوعها لم�شكلة ما

 3- و�ضع نهاية محددة
منعدمة0%0�ضعيفة3%1.لق�صة �أو مو�ضوع معين

 4- طرح �أ�سئلة ذات نهايات
 مفتوحة مثل) ماذا لو؟
(تخيلي لو حدث كذا ؟

متو�سطة17,5%7�ضعيفة4%11

 5- توظيف الحقائق
 والأفكار في مواقف

.جديدة
�ضعيفة10%4�ضعيفة5%14

 6- تلخي�ص المو�ضوعات
متو�سطة25%10مرتفعة33%12.بطريقة جديدة

100%10040%36المجموع

ويت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق �أن درج���ة مراعاة �أن�ش���طة الكتاب المدر�س���ي لمهارات 
الأ�صالة في الم�ستوى الأول �ضعيفة فيما عدا المهارتين الأولى »�إنتاج �أفكار جديدة غير 
م�ألوفة« وال�ساد�سة »تلخي�ص المو�ضوعات بطريقة جديدة« »حيث تعتبر درجة المراعاة 
متو�س���طة اذا تجاوزت الن�سبة المئوية ن�س���بة 17%، ومرتفعة �إذا تجاوزت الن�سبة المئوية 
25«مراد، 2000، �ص100( �أمّا الم�ستوى الثاني فدرجة توافر مهارات الأ�صالة تراوحت 
بين منعدمة و�ض���عيفة ومتو�س���طة ومرتفعة حيث روعيت مهارة » �إنتاج �أفكار جديدة 
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غير م�ألوفة« بدرجة مرتفعة، بينما روعيت مهارة »طرح �أ�س���ئلة ذات نهايات مفتوحة 
مثل )ماذا لو؟ تخيلي لو حدث كذا؟« ومهارة » تلخي�ص المو�ضوعات بطريقة جديدة« 
بدرج���ة متو�س���طة، كما روعيت مهارة » توظي���ف الحقائق والأفكار في مواقف جديدة« 
بدرجة �ض���عيفة، في حين بلغت ن�س���بة مراعاة مهارتي »عر�ض حلول فريدة من نوعها 

لم�شكلة ما« و »و�ضع نهاية محددة لق�صة �أو مو�ضوع معين« )%0(.

مناق�ش�ة نتيج�ة ال�س��ؤال الخام�س: ما درج�ة مراعاة �أن�ش�طة كتاب اللغ�ة العربية 
لمهارات الأ�صالة؟

ترى الباحثتان �أن النتيجة ال�س���ابقة مخالفة لطبيعة مهارة الأ�ص���الة المتمثلة 
في الج���دة والن���درة والتف���رد كم���ا ورد في الأدبي���ات مثل ذك���ر �أبو جادو ونوف���ل ) 2007( 
�أن مه���ارة الأ�ص���الة مرادف���ة للإب���داع نف�س���ه، وه���ي تلك الق���درة التي تبدو في �س���لوك 
الطال���ب عندم���ا يبتكر بالفع���ل �إنتاجا جديدًا، فالأ�ص���الة بهذا المعنى تعن���ي الجدة �أو 
الن���درة )����ص163(. حي���ث �أن مه���ارة »عر����ض حل���ول فريدة م���ن نوعها لم�ش���كلة ما« لم 
تراع قط في كتاب اللغة العربية في كلا الم�س���تويين، بينما مهارة »و�ض���ع نهاية محددة 
لق�صة �أو مو�ضوع معين« روعيت في الم�ستوى الأول بدرجة �ضعيفة جدًا ولم تراعى في 
الم�س���توى الثاني، وهذا خلل منهجي وا�ض���ح لأهم مهارات فرعية تعك�س طبيعة مهارة 
الأ�ص���الة من وجهة نظر الباحثة، وتعزو الباحثة �س���بب محدودية ممار�س���ة الأ�ص���الة 
الفكري���ة وتنميته���ا ل���دى الط�ل�اب، �إلى �ض���عف �إتاحة م�س���احة م���ن الحري���ة الفكرية 
للط�ل�اب لإعم���ال فكرهم وا�س���تخدام خبراتهم والربط بينها في �س���بيل الو�ص���ول �إلى 
حلول �إبداعية فريدة من نوعها، وهذا ما �أ�شارت �إليه الأدبيات في الإطار النظري مثل 
عبدالعزي���ز)2009، ����ص89( في كون �إتاحة الحرية المطلوبة �أمام الطلاب يفعّل وينمي 
التفك�ي�ر الإبداع���ي، وبالوقت نف�س���ه تعد الحرية معوقًا رئي�سً���ا للتفك�ي�ر الإبداعي �إذا 

�أهملت ولم تُ�أخذ بعين لااعتبار عند بناء الأن�شطة.

 وبالنظ���ر �إلى المه���ارات التي روعيت بدرجة مرتفعة يت�ض���ح �أنها و�إن ت�ض���منت 
مهارة الأ�ص���الة غير �إنها لا تعد الأف�ض���ل، ل�ضعف تركيزها على الحل المحدد الجديد 
المتف���رد، فه���ي في الغال���ب تطلب من الط�ل�اب �إنتاج �أفكار جديدة معبرة عن �ص���ورة �أو 
ر�سم معين، حيث لا تمثل حلول �إبداعية جديدة، ومن خلال نتائج الجداول ال�سابقة 

لمهارة الأ�صالة ترى الباحثتان ما يلي:
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((( افتقاد �أن�شطة كتاب اللغة العربية المت�ضمنة لمهارة الأ�صالة التوازن المطلوب في 1
مراعاة مهارات الأ�ص���الة الفرعية، مما �أدى �إلى �ض���عف فاعلية مهارة الأ�صالة 

في التدريب على ممار�ستها من قبل الطلاب.
(((2  الن�س���بة المنعدم���ة لمه���ارة »عر�ض حلول فريدة من نوعها« وال�ض���عف ال�ش���ديد 

لمهارة »و�ض���ع نهاية محددة لق�ص���ة �أو مو�ضوع معين« م�ؤ�شر على �ضعف تنمية 
التخيل لدى الطلاب والمعالجة العقلية للأفكار والخروج بها من غير الممكن 
�إلى الواق���ع. وم�ؤ�ش���ر وا�ض���ح عل���ى غياب المنهجي���ة العلمية في مراع���اة المهارات 

المتعلقة بالأ�صالة.
(((3 مراع���اة �أن�ش���طة كتاب اللغة العربية للأ�ص���الة �أتت في �أ�ض���يق الح���دود الممكنة، 

وم�ؤط���رة ب�أط���ر ثقاف���ة المجتم���ع في الخ���وف م���ن الخروج م���ن المعت���اد في الفكر 
وال�سلوك.

 بالن�س���بة لدرجة توافر مهارات التفكير الإبداعي في �أن�ش���طة كتابي الم�س���توى 
الأول والثاني، قامت الباحثتان بتحليل محتوى �أن�ش���طة كتابي اللغة العربية بق�ص���د 
معرفة تكرارات الأن�شطة التي تراعي مهارات التفكير الإبداعي مجتمعة في الم�ستوى 

الأول والثاني كًال على حدة. والنتيجة كالآتي:
جدول )8(

 التكرارات والن�سب المئوية لدرجة مراعاة مهارات التفكير الإبداعي في �أن�شطة 
كتابي اللغة العربية 

 مهارات التفكير
الإبداعي

الم�ستوى الثانيالم�ستوى الأول
 الن�سبةالتكرار

المئوية
 درجة

المراعاة
 الن�سبةالتكرار

المئوية
 درجة

المراعاة

متو�سطة31%41متو�سطة28%36الطلاقة
�ضعيفة15%20�ضعيفة23,5%30المرونة

متو�سطة31%40متو�سطة28,5%36الأ�صالة
�ضعيفة23%30�ضعيفة20%25التفا�صيل
100%100131%127المجموع
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 يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أن درجة مراعاة �أن�ش���طة الكتاب المدر�سي لمهارات 
التفكير الإبداعي في الم�س���توى الدرا�سي الأول �ض���عيفة بالن�سبة للمرونة والتفا�صيل، 
�أما مهارة الطلاقة والأ�ص���الة فدرجة مراعاتها متو�س���طة، وكذلك الو�ض���ع بالن�س���بة 
لأن�ش���طة الم�س���توى الث���اني »حيث تعت�ب�ر درجة المراعاة متو�س���طة �إذا تجاوزت الن�س���بة 
المئوية ن�سبة 25%، ومرتفعة �إذا تجاوزت الن�سبة المئوية 35%«)ال�سعيد، 2003م،�ص63(. 

مناق�ش�ة نتيج�ة ج�دول ) 16 ( »التك���رارات والن�س���ب المئوي���ة لدرج���ة مراع���اة مهارات 
التفكير الإبداعي مجتمعة في �أن�شطة كتابي اللغة العربية«: 

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن درج���ة توافر مه���ارات المرونة والتفا�ص���يل في 
�أن�شطة الم�ستوى الأول والثاني �ضعيفة، حيث بلغ عدد الأن�شطة المت�ضمنة لمهارة المرونة 
)30( في الم�ستوى الأول بن�سبة )23,5%( و)20( في الم�ستوى الثاني بن�سبة )15%(، بينما 
بلغ عدد الأن�ش���طة المت�ض���منة لمهارة التفا�ص���يل )25( ن�ش���اطًا في الم�س���توى الأول بن�سبة 
)20%( و )30( ن�ش���اطًا في الم�س���توى الث���اني بن�س���بة )23%( في ح�ي�ن بلغ���ت ن�س���بة توافر 
مهارات الطلاقة والأ�ص���الة درجة متو�س���طة، حيث بلغ عدد الأن�شطة المت�ضمنة لمهارة 
الطلاق���ة في الم�س���توى الأول )36( ن�ش���اطًا بن�س���بة )28%( و )41( ن�ش���اطًا في الم�س���توى 
الثاني بن�س���بة )31%( وبلغ عدد الأن�ش���طة المت�ض���منة لمهارة الأ�ص���الة في الم�ستوى الأول 
)36( ن�شاطًا بن�سبة )28.5%( و )40( ن�شاطًا في الم�ستوى الثاني بن�سبة )31%( و�أن عدد 
الأن�ش���طة المت�ض���منة لمهارات التفكير الإبداعي ون�س���بتها �إلى المجموع العام للأن�ش���طة 
يعط���ي ت�ص���ورًا باهتمام الأن�ش���طة بتنمية مه���ارات التفكير الإبداع���ي �إلا �أنه لا يمكن 
الوثوق ب�ص���حة هذا الت�ص���ور دون النظر في الأ�س���اليب المتبعة في تلك الأن�شطة ومدى 
فاعليتها وتركيزها على طبيعة المهارة الرئي�سة وفق تعريفاتها الإجرائية في الأدبيات 
التربوية، فمن خلال النتيجة ال�سابقة تلفت الباحثتان النظر �إلى �أنه على الرغم من 
وجود اهتمام بمراعاة مهارات التفكير الإبداعي من قبل م�ؤلفي كتاب اللغة العربية 
لل�صف الأول الثانوي، �إلا �إنه لم يكن بال�شكل الدقيق المفعّل لمهارات التفكير الإبداعي 
على نطاق وا�س���ع، تحقيقًا للتباعد في التفكير في �س���بيل الو�ص���ول �إلى حلول �إبداعية 
لي�س���ت ك�أي حل���ول معتادة، خا�ص���ة �أن مقدمة الكتاب ن�ص���ت عل���ى التمكّن من مهارات 
التفك�ي�ر الإبداع���ي. والتمكن يعن���ي الإتقان وو�ص���ول الغالبية العظم���ى من الطلاب 
�إليه ولايمكن �أن يكون ذلمك في التفكير الإبداعي من وجهة نظر الباحثتان �إلا عندما 
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نفعل التباعد في التفكير ب�أن�شطة تخرج الطلاب من حدود الم�شكلة القائمة �إلى �أبعد 
م���ن تلك الح���دود بتوظيف �أكبر قدر ممكن من الخ�ب�ارت التعلمية الذاتية وبمرونة 
تدعوهم �إلى تقليب الأفكار من عدة �أوجه و�صولًا �إلى �أفكار �إبداعية غير عادية تعبر 
عن الخروج الممكن عن حدود الم�ش���كلة القائمة وتعزو الباحثتان ال�س���بب في في �ض���عف 
التوازن بين مهارات التفكير الإبداعي الرئي�س���ة والفرعية ب�ش���كل �أ�سا�س���ي �إلى حر�ص 
القائمين على ت�أليف �أن�شطة كتاب اللغة العربية من مراعاة مهارات التفكير العلمي، 
���ت عليها مقدم���ة الكتاب،  والتفك�ي�ر الناق���د وح���ل وغيرها من المه���ارات، ك�أهداف ن�صّ
فهن���ا ي�أت���ي �أهمية تكات���ف الجهود وتكام���ل الخبرات عند بناء �أن�ش���طة اللغ���ة العربية 

المتمركزة على مهارات التفكير عامة ومهارات التفكير الإبداعي خا�صة.

وبالن�س���بة لدرج���ة توافر مه���ارات التفكير الإبداعي في الف�ص���لين الدرا�س���يين 
ككل، يو�ضح الجدول الآتي تكرارات ون�سب ذلك.

جدول )9(
 التكرارات والن�سب المئوية لدرجة مراعاة مهارات التفكير الإبداعي في

 �أن�شطة كتابي اللغة العربية

مهارات التفكير الإبداعي
كتابي اللغة العربية

درجة المراعاةالن�سبة المئويةالتكرار
متو�سطة30%77الطلاقة
�ضعيفة19%50المرونة

متو�سطة29,5%76الأ�صالة
�ضعيفة21,5%55التفا�صيل
100%258المجموع

 يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق �أن مه���ارة المرونة ومه���ارة التفا�ص���يل روعيت في 
�أن�ش���طة كتابي اللغة العربية بدرجة �ض���عيفة، حيث بلغت ن�س���بة المرونة )19%( وبلغت 
ن�س���بة التفا�ص���يل )21.5%( في ح�ي�ن روعي���ت مه���ارة الطلاق���ة والأ�ص���الة في �أن�ش���طة 
كتاب���ي اللغ���ة العربي���ة بدرجة متو�س���طة، حي���ث بلغت ن�س���بة الطلاقة )30%( ون�س���بة                      

الأ�صالة )%29.5(. 
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 ومن الجدير بالذكر �أن نتائج البحث الحالي اتفقت مع درا�سة مو�سى )2001( 
و درا�س���ة العت���وم )2004م ( ودرا�س���ة الب�ش���ري )2011( ودرا�س���ة المحي���اوي والحري�ش���ي 
)2012( في �ض���عف درج���ة مراع���اة المرون���ة والتفا�ص���يل بينما اختلفت معها في تو�س���ط 

درجة مراعاة الطلاقة والأ�صالة بالن�سبة للبحث الحالي. 

تو�صيات البحث:
 في �ضوء ما خل�ص �إليه البحث من نتائج ف�إن الباحثتان تو�صيان بالآتي:

11 توجي���ه نظ���ر القائم�ي�ن عل���ى تخطي���ط وت�ألي���ف مناهج اللغ���ة العربي���ة �إلىى -
مراع���اة التعريف���ات الإجرائي���ة التي تعك�س طبيعة مهارة الأ�ص���الة ب�ص���ورتها 
الدقيق���ة وذل���ك كم���ا ورد في الأدبي���ات التربوية، عن���د بناء �أن�ش���طة كتب اللغة 

العربية.
22 لف���ت نظ���ر القائمين على تخطي���ط وت�أليف مناهج اللغة العربي���ة �إلى مراعاة -

الت���وازن وال�ش���مول لمه���ارات التفك�ي�ر الإبداعي الرئي�س���ة والفرعي���ة، عند بناء 
�أن�شطة كتب اللغة العربية.

33 الإف���ادة م���ن قائمة مه���ارات التفكبر الإبداعي التي تو�ص���ل �إليه���ا البحث عند -
بناء �أن�شطة كتاب اللغة العربية للمرحلة الثانوية ب�صفة عامة، ولل�صف الأول 

الثانوي ب�صفة خا�صة.
44 توجي���ه اهتم���ام كلي���ات التربي���ة بتدري���ب الط�ل�اب المعلم�ي�ن عل���ى ا�س���تخدام -

وممار�سة مهارات التفكير الإبداعي في العملية التعليمية التربوية .

مقترحات البحث:
 تقترح الباحثتان عددًا من البحوث، والدرا�سات الم�ستقبلية وهي:

11 درا�س���ة و�ص���فية تحليلية لتحدي���د درجة مراعاة مه���ارات التفكير الإبداعي في -
كت���ب اللغة العربية لل�ص���ف الث���اني والثال���ث الثانوي، وفي المرحل���ة لاابتدائية 

والمتو�سطة.
22 درا�س���ة و�ص���فية لقيا�س وتحدي���د مهارات التفكير الإبداع���ي للمتعلمين في كل -

مرحلة من مراحل التعليم العام.
33 درا�سة و�صفية لواقع تدري�س مهارات التفكير الإبداعي في مراحل  التعليم العام.-
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م�ستخل�ص البحث
     ا�س���تهدف البح���ث الحالي �إلى �إعداد برنام���ج لتنمية الحكمة لدى طلاب 
المرحل���ة الثانوي���ة المتفوق���ون عقليً���ا ومعرف���ة �أثر تنمية الحكمة في تح�س�ي�ن ال�ص���مود 
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عقليً���ا م���ن ط�ل�اب المرحل���ة الثانوي���ة )21( مجموع���ة تجريبي���ة، و)23( مجموع���ة 
�ض���ابطة، وق���د ا�س���تخدم الباحث���ان مقيا����س الحكمة ثلاث���ي الأبع���اد )�إع���داد �أرديليت                   
Ardlet. 2003/، تعريب الباحثين(، ومقيا�س ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة 
الثانوي���ة )�إع���داد/ الباحث�ي�ن(، وق���د تو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة �إلى : وجود ف���روق دالة 
�إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طات درجات ط�ل�اب المجموع���ة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلى 
والبعدى على مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد ومقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي لدى طلاب 
المرحل���ة الثانوي���ة ل�ص���الح القيا����س البع���دي، كذلك تو�ص���لت نتائج البح���ث �إلى وجود 
فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات طلاب المجموعة التجريبية والمجموعة 
ال�ض���ابطة في القيا�س البعدى على مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد ومقيا�س ال�ص���مود 
النف�س���ي ل���دى ط�ل�اب المرحلة الثانوية ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية، وكذا تو�ص���لت 
النتائج �إلى عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات طلاب المجموعة 
التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي عل���ى مقيا����س الحكم���ة ثلاث���ي الأبع���اد 

ومقيا�س ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية.

الكلمات المفتاحية : الحكمة – ال�صمود النف�سي- المتفوقون عقليًا.
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Wisdom Development as a Method to Improve 
Psychological Resilience for Gifted Secondary 

Students Stage

The present study aims to design a program to develop 
wisdom for gifted secondary students stage and to identify the effect 
of wisdom development on psychological Resilience improvement 
for them. The participation of the study consisted of (44) males and 
females from second preparatory grade (21) experimental group 
and (23) control group. authors used Three-dimensional wisdom 
scale (prepared by Ardlet. 2003/ Translated by the authors) and 
psychological Resilience for secondary students stage (prepared by 
the authors). The results of the study found that there are statistically 
significant differences between the mean scores of the experimental 
group in pre and post-test in Three-dimensional wisdom scale and 
psychological Resilience for secondary students stage for post-
test,The results also found that there are statistically significant 
differences between the mean scores of experimental group and 
control group on psychological Resilience for secondary students 
stage for experimental group, While the results found that there are 
no statistically significant differences between the mean scores of the 
experimental group in pre-test and follow-up test on psychological 
Resilience for secondary students stage.

Keywords: Wisdom - psychological Resilience- gifted
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مقدمة البحث:
تقاب���ل مرحل���ة التعلي���م الثانوي ف�ت�رة المراهقة والتي تُعد م���ن اخطر المراحل 
التي يمر بها الطالب لما لها من �أثر هام في ت�ش���كيل �شخ�ص���يته في هذه الفترة، وللدور 
المه���م الذي تلعبه في تكوينه لكى ي�ص���بح مواطن �ص���الح و �إع���داده للحياة المنتجة، ولا 
�ش���ك �أن مرحلة التعليم الثانوي من المراحل المتميزة في حياة الطالب الدرا�س���ية فهي 
التي تعده لأن يكون فردًا �ص���الًحا في مجتمعه، و�إن�س���انًا م�س���تقيمًا في �سلوكه، و اجتياز 
الطالب لهذه المرحلة ب�س�ل�ام يعني ب�أنه �س���وف يم�ض���ي في حياته متزنًا في ت�ص���رفاته 
وانفعالات���ه ذو �شخ�ص���ية �س���وية، �أما �إذا تعثر فيه���ا ف�إنه ينعك�س على تكوينه النف�س���ي 

و�سلوكه لااجتماعي فيما بعد. 

وترى �س���عاد �س���الم )2005، 51( �أن مرحلة التعليم الثانوي تُعد بمثابة العمود 
الفق���ري في العملي���ة التعليمي���ة، فه���ى تحت���ل مكان���ة و�س���طى ت�ص���ل م���ا ب�ي�ن التعلي���م 
الأ�سا�س���ي م���ن جه���ة والتعليم الع���الي من جهة �أخ���رى، ومن هذا المنطل���ق فهى تمثل 
مرحل���ة تعليمي���ة يوج���ه فيها الطلاب �إلى �أن ي�ص���بحوا تدريجيًا را�ش���دين م�س���تقلين 
ومتحمل�ي�ن الم�س���ئولية، وتلك المرحلة التي يكت�س���بون خلالها المه���ارات والقدرات التي 
يحتاجونه���ا �إليه���ا لإعداده���م للحي���اة بكافة جوانبه���ا، وهذا يتطل���ب �أن تتميز مناهج 
ه���ذا التعلي���م بما يدف���ع �إلى الإبداع والمرون���ة والتنوع، ويذكر مج���دي حبيب )2000( 
�أن الط�ل�اب المتفوق���ون عقليًا مثلهم مثل باق���ي الطلاب غير المتفوقون عقليًا؛ بل �إنه 
نتيجة للمهارات والقدرات المعرفية العالية التي يتميزون بها عن باقي الطلاب ف�أنهم 
يت�أثرون بدرجة عالية بال�ض���غوط التي تن�ش����أ من البيئة المحيطة بهم، ومع ا�س���تمرار 
تعر�ض���هم لتلك ال�ض���غوط تحدث �آثارًا �س���لبية ت�ؤثر على م�ستوى �أدائهم العقلي فهي 
تعي���ق ق���درات التفوق لديهم وت�ؤث���ر في مهارات التفكير وينخف�ض التركيز وت�ض���عف 
الق���درة على اتخ���اذ القرار وحل الم�ش���كلات وتنخف�ض الدافعية للإنج���از، وقد يواجه 
المتفوق عقليًا كثيًرا من ال�ض���غوط التي تحول حياته �أمرًا ع�س�ي�رًا وتدفعه �إلى �س���وء 
التواف���ق ال�شخ�ص���ي ولااجتماع���ي وقد ينتابه القلق والتوتر ال�ش���ديد، ولم�س���اعدة هذه 
الفئ���ة الت���ي تحت���ل مكانة في المجتمع ولك���ى نخلق رجالًا ناجح�ي�ن في الحياة يخدمون 
المجتمع يجدر بنا �أن نتفهم ال�ض���غوط التي يواجهونها و�أن ن�س���اعدهم في مواجهتها، 
وي�ض���يف مج���دي فهي���م )2007، 9-11(  ب����أن الع���الم ي�ش���هد الي���وم تغ�ي�ارت متلاحقة 
في �ش���تى نوح���ي الحياة لااقت�ص���ادية ولااجتماعية وال�سيا�س���ية، مما �أف���رز العديد من 
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�ض���غوط الحي���اة عل���ى الط�ل�اب، ومن �أك�ث�ر تلك ال�ض���غوط �ش���يوعًا وانت�ش���ارًا مظاهر 
القلق والتوتر ولااكتئاب النف�س���ي والتمرد وال�صراعات الداخلية بين الطالب ونف�سه 
وب�ي�ن الطال���ب والآخرين، وغيرها م���ن المظاهر التي تدل في مجمله���ا على انخفا�ض 

معدل الإح�سا�س بال�صمود النف�سي لدى �أولئك الطلاب.

منه���ا           الدرا�س���ات  م���ن  كث�ي�ر  باهتم���ام  النف�س���ي  ال�ص���مود  حظ���ي  ولق���د 
Burns & Anstey, (2010); Ming- Hui, (2008) والت���ي �أ�ش���ارت �إلى دور 
ال�ص���مود النف�س���ي في م�س���اعدة الطال���ب عل���ى مواجه���ة ال�ض���غوط الت���ي يتعر����ض لها 
والنظ���ر ب�ش���كل �أك�ث�ر �إيجابية للموقف ال�ض���اغط، والنظر للحياة ب�ش���كل �أكثر تفا�ؤلًا 
للحي���اة كما �أن ال�ص���مود النف�س���ي ي�س���هم ب�ش���كل كب�ي�ر في البن���اء المع���رفي للطالب بعد 
 Nath & Pardhan, تعر�ض���ه للمواقف ال�ض���اغطة بم���ا ي�ؤثر على �س���لوكه، ويذك���ر
(2012,163)  �أن ال�ص���مود النف�س���ي يُ�ش���كل في مجمله الأبع���اد العقلية ولااجتماعية 
والنف�س���ية ولاانفعالي���ة والأكاديمي���ة ل�شخ�ص���ية الطال���ب، بحيث تك�س���به القدرة على 
التكيف مع الأحداث غير المواتية والتي من المتوقع �أن تعرقل م�سيرة نمو ال�شخ�صية 
في لااتج���اه الطبيع���ي �إذا ما كان ال�ش���خ�ص غير قادر عل���ى التعامل مع ما يواجهه من 
�أحداث �ص���ادمة. وي�ض���يف )محمد  البحيري )2010، 480( �أن ال�ص���مود النف�سي يُعد 
مفهوم حديث ن�س���بيًا حظى باهتمام الباحثين كتطور لدرا�سات علم النف�س الإيجابي 
ورك���ز عل���ى دور العوامل الوقاية والحماية في �إدارة المح���ن والأزمات، فقد احتل مركز 
ال�صدارة في مجال ما يُ�سمي ببحوث المخاطر، وت�ؤكد ال�شواهد على �أنه دينامي وقابل 
للإنم���اء والتط���ور والإثراء، وي�ض���يف محمد �أب���و حلاوة )2002، 2( �أن���ه يمكن تنمية 
ال�ص���مود النف�س���ي ل���دى الط�ل�اب وذلك من خ�ل�ال بع����ض العوامل �أهمه���ا العلاقات 
لااجتماعي���ة الت���ي يتوافر فيها الح���ب والثقة، كما �أنه يمكن تعزيز وتدعيم ال�ص���مود 
النف�سي لدى الطلاب عن طريق نماذج الدور الإيجابي والت�شجيع والم�ساندة، وهناك 
عوام���ل �أخ���رى كالق���درة على و�ض���ع خط���ط واقعي���ة، واتخ���اذ الخط���وات والإجراءات 
اللازم���ة لتطبيقه���ا �أو تنفيذه���ا، والنظ���رة الإيجابي���ة لل���ذات والثق���ة في الإمكاني���ات 

ال�شخ�صية، والقدرة على �إدارة لاانفعالات.

وي���رى Seligman & Mihaly, (2000, 7) �أن التعام���ل بحكمة ي�س���هم في 
ت�أ�ص���يل الكثير من ال�س���لوكيات الإيجابية ومن �أهمها ال�ش���عور بالم�سئولية والمثابرة في 
الأداء والمعرفة الدقيقة ب�أو�ض���اع العمل التي تُ�س���اعد على المزيد من ال�ش���عور بالر�ض���ا 
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والإح�س���ا�س بال�س���عادة، وتذك���ر هي���ام �ش���اهين )2012، 499( �أن الحكم���ة تُع���د من �أكثر 
الح���الات الم�س���تهدفة للنم���و الإن�س���اني وذل���ك لأنه���ا تمثل �أعلى م�س���توى م���ن المعرفة 
بالأهداف والو�سائل في الحياة التي تو�صل �إليها تحليل الفلا�سفة والأنثروبولوجيا، 
كم���ا �أنه���ا تتمي���ز بالعمومي���ة لأنه���ا نتيج���ة لم�س���توى ع���الٍ م���ن التجريد الذي ي�س���مح 
بالتنوع، وي�ضيف Kanwar (2014, 91) �أنه يمكن تنمية الحكمة من خلال برامج 
�ض���من �س���ياق المنه���ج التعليم���ي والذي يُعتق���د �أن لها ت�أث�ي�رًا جديًا عل���ى النمو العقلي 
والنف�س���ي للط�ل�اب علاوة على زيادة رفاهيتهم وتنمي���ة مجتمعهم على نحو �إيجابي، 
لذا اهتمت البحث الحالي بتنمية الحكمة كمدخل لتح�س�ي�ن ال�ص���مود النف�س���ي لدى 

طلاب المرحلة الثانوية.

م�شكلة البحث:
تت�س���م مرحل���ة التعلي���م الثان���وي بالكثير من الم�ش���كلات والتحدي���ات والمتاعب 
المتنوع���ة بدرج���ة تزيد كمًا وكيفًا عن �أي مرحلة من مراحل التعليم الأخرى، ويرجع 
ال�س���بب في ذل���ك �إلى المرحل���ة العمري���ة التي يمر به���ا طالب الثانوي���ة �ألا وهي مرحلة 
المراهقة ؛ حيث يعي�ش الطالب في هذه المرحلة رحلة بحث نف�سية واجتماعية تو�صله 
�إلى لاا�س���تقلال ال�شخ�ص���ي ولااجتماع���ي وتخرج���ه م���ن دائ���رة الطفول���ة لت�س���تقر به 
في ع���الم الكب���ار وخ�ل�ال ه���ذه الرحل���ة تظهر مجموع���ة من العقب���ات منها م���ا يتعلق 
بالطالب  نف�س���ه ومنها ما يتعلق بالم�ؤثرات والموانع المجتمعية ومنها ما يتعلق ب�ش���كل 
ونوعية العلاقة ولاات�صال والتفاعل بين الطالب وهذه الم�ؤثرات، ولذلك ف�إنه يمكننا 
�أن نُطل���ق عل���ى ه���ذه الرحلة (رحلة النمو ال�ش���اقة( التي تخلق مزيدًا من ال�ص���راعات 

والتوترات التي بدورها تف�سح المجال لظهور م�شكلات الطلاب.

وي���رى فلي���ب ا�س���كارو�س )2005، 105( �أن التعلي���م الثان���وي لا ي���زال عُر�ض���ة 
للانتق���ادات ب�س���بب قُ�ص���وره في تحقي���ق �أهدافه �إ�ض���افة �إلى �أن المدر�س���ة الثانوية تُعط 
لااهتمام الكافي لميول الطلاب واحتياجاتهم �سواء الذهنية �أو النف�سية �أو لااجتماعية، 
ا �أن العملية التعليمية ب�شكل عام وفي المرحلة الثانوية ب�شكل خا�ص  ومن المعروف �أي�ضً
فز طلابها على الإبداع من خلال تعويدهم على التفكير، و�إنما لااهتمام المركز  لا ُحت
عل���ى التلق�ي�ن والحف���ظ وهذا م���ا �أدى �إلى تهمي�ش دور الطلاب مما جعلهم يت�س���مون 

بال�سلبية �ضمن �إطار العملية التعليمية.
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ويذك���ر Haynes, (2001) �أن���ه بالاط�ل�اع عل���ى ال�ت�ارث النظ���ري والأدبيات 
ال�س���يكولوجية التي تهتم بال�ض���غوط و�س���بل مواجهتها برز مفهوم ال�صمود النف�سي، 
والذي يُعد �أحد المفاهيم المعا�ص���رة التي تتناول القوة الإن�س���انية الفعالة، ولااتجاهات 
الوقائي���ة نح���و تح�س�ي�ن الحال���ة النف�س���ية للطال���ب والتي تعم���ل على تفعي���ل عمليات 
التواف���ق في مواجه���ة الظ���روف الحياتي���ة ال�ض���اغطة، وي���رى جولد �ش���تين، وبروك�س 
)2011، 27( �أن ال�ص���مود النف�س���ي ه���و �أح���د البن���اءات التي تحمي وتقي م���ن التعر�ض 
للخطر، ويتميز مفهوم ال�صمود النف�سي بالمبا�شرة والو�ضوح �إذا ما قبلنا ب�إمكانيته في 
فهم الو�سائل �أو الطرق التي من خلالها يحقق الطلاب لاازدهار الوجداني وال�سلوكي 
والتعليمي والبين�شخ�ص���ي �س���واء عند مواجهة خطر �أو محنة �أو في الظروف العادية.

ولقد تو�صلت درا�سة فاتن عبد الفتاح، و�شيري حليم )2014( �إلى �أنه كلما ازدادت 
الحكمة لدى الطالب ازداد لديه القدرة على ال�ص���مود النف�س���ي فالطالب الذي لديه 
قدر من الحكمة للحكم ب�صورة �صحيحة و�إتباع الم�سار ال�صحيح في العمل على �أ�سا�س 
المعرفة والخبرة و�إ�صدار الأحكام في م�سائل الحياة ال�صعبة ي�ستطيع ال�صمود النف�سي 
م���ن خ�ل�ال قدرت���ه على التكي���ف الإيجابي في مواجهة ال�ض���غوط النف�س���ية وا�س���تعادة 
الت���وازن �س���ريعًا عن���د التعر�ض لمواقف �ص���عبة ليتمكن م���ن �أداء وظيفته ب�ش���كل جيد.

وي�ش�ي�ر ع�ل�اء الدين �أيوب، و �أ�س���امه عبدالمجي���د )2012، 225( �أن الحكمة تُعد 
�أعل���ى �أ�ش���كال النمو الإن�س���اني، و�أن بلوغ ه���ذه المرحلة النهائية يتطلب النمو الم�س���تمر 
في النواح���ي العقلي���ة ولااجتماعي���ة والعاطفي���ة والأخلاقي���ة، كم���ا �أنها تتطل���ب قدرًا 
م���ن التكامل بين الأبعاد العقلي���ة والوجدانية والأخلاقي���ة، و�إلمامًا بمعارف تقريرية 
و�إجرائي���ة و�س���ياقية، وقدرًا كبيًرا من الن�س���بية، وعدم اليقين، كم���ا �أنه يرى �أن النمو 
في الحكم���ة يح���دث عل���ى م���دار الحي���اة، و�إن كان���ت مرحلت���ى المراهق���ة وال�ش���باب تُع���د 
حا�س���مة في تط���ور لبن���ات الحكم���ة الأ�سا�س���ية، وي�ض���يف ع�ل�اء الدي���ن �أيوب، و �أ�س���امه 
عبدالمجي���د )2012، 242( ب�أن���ه ينبغي تزوي���د الطلاب بالمهارات اللازم���ة لفهم الذات 
والحياة و�إ�ص���دار الأحكام وحل ال�ص���راعات ومهارات لاات�صال التي تت�ضمن التفاو�ض 
لحل الم�ش���كلات ومهارات لاا�س���تماع والتعاون وبناء الفريق، والذي يعمل على �إك�س���اب 
الط�ل�اب مزي���دًا من الحكمة في التعامل م���ع الحياة واتخاذ الق���رارات، كما �أنه ينبغي 
�أن يك���ون ال�س���عي �إلى تحقي���ق وممار�س���ة الحكم���ة هو �أح���د الركائز الرئي�س���ة للتعليم، 
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و�أن تكون الحكمة ال�س���مة المركزية التي نمار�س���ها، والف�ض���يلة الأ�سا�س���ية التي نحاول 
غر�سها وتنميتها في طلابنا، ويرى يانج (yang, 2011, 47) �أن تنمية الحكمة �أمرًا 
�س���ن �س���لوكنا ونوعية حياتنا،  بال���غ الأهمية وذلك لأن القرارات الحكيمة يمكن �أن ُحت
وهناك عدد من الطرق لتنمية الحكمة من خلال م�س���اعدة الطلاب على التفكير في 

العلاقة بين التعليم والحياة، وتطبيق ما تعلمه الطلاب في المواقف المختلفة.

وقد ك�ش���فت نتائج بع�ض الدرا�س���ات عن �إمكانية تنمي���ة الحكمة لدى الطلاب 
مث���ل درا�س���ة ع�ل�اء �أي���وب )2012( ودرا�س���ة ع�ل�اء الدي���ن �أي���وب، عب���د الله الجغيم���ان 
)2012(، وكذلك ك�شفت نتائج بع�ض الدرا�سات ال�سابقة عن �إمكانية تح�سين ال�صمود 
النف�س���ي لدى الطلاب مثل درا�س���ة كل من: محمد م�ص���طفى )2012(؛ معاذ مقران 
)2014(، كم���ا ك�ش���فت نتائج بع�ض الدرا�س���ات عن وجود علاق���ة ارتباطية موجبة دالة 
 Roharikova, Spajdel, إح�ص���ائيًا ب�ي�ن الحكمة وال�ص���مود النف�س���ي مث���ل درا�س���ة�

Cvikova& Jagle, (2013)؛ ودرا�سة فاتن عبد الفتاح، و�شيري حليم )2014(. 

لذل���ك �س���عي البح���ث الح���الي �إلى تدريب طلاب ال�ص���ف الث���اني الثانوي على 
تطوي���ر المعلوم���ات المتاحة لديهم وتح�س���ينها وتوجيهها توجيهً���ا �إيجابيًا للتعامل مع 
ال�ضغوط الأكاديمية والنف�سية المفرو�ضة عليهم، وتف�سير الظواهر والأحداث بعمق، 
وتدريبهم على ا�س���تغراق الوقت الكافي للنظر �إلى �إيجابيات و�سلبيات اختيارات اتخاذ 
الق���رار وح���ل الم�ش���كلة، والو�ص���ول �إلى قناع���ات م���ع الطلاب ب����أن الفك���رة الأولى التي 
تتبادر �إلى الذهن لي�س بال�ضرورة �أن تكون هى الجيدة، مع الت�أكيد عل �أهمية تقييم 
جميع النتائج بعناية، وتحليل الأبعاد المختلفة للم�ش���كلة وتحديد العقبات، والتفكير 
في حل���ول وبدائ���ل مختلف���ة، وا�س���تخدام الأ�س���لوب المنهج���ي للمقارن���ة ب�ي�ن البدائ���ل، 
والمقارن���ة والموازن���ة بين النتائج المترتبة عل���ى كل اختيار، و�ض���بط انفعالاتهم الذاتية 
ورفع م�س���توى وعيهم حول نقاط قوتهم و�ض���عفهم وحل م�ش���كلاتهم اليومية، و�إدارة 
ال�ض���غوط ولاانفعالات �س���واء �أكانت داخلي���ة �أو خارجية الم�ص���در ولااهتمام بانفعالات 
الآخري���ن، ل���ذا ف����إن الباحثين الحالي�ي�ن قاما من خلال ه���ذا البحث ب�إع���داد برنامج 
تدريبي لتنمية الحكمة كمدخل لتح�سين ال�صمود النف�سي لدى الم�شاركين في الدرا�سة 
من طلاب المرحلة الثانوية المتفوقون عقليًا، وعلى ذلك تتحدد م�شكلة البحث الحالي 
في الإجاب���ة عل���ى ال�س����ؤال الرئي����س الت���الي: م���ا فعالية البرنام���ج التدريب���ي في تنمية 
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الحكم���ة؟ وم���ا �أثر تنمية الحكمة في تح�س�ي�ن ال�ص���مود النف�س���ي لدى ط�ل�اب المرحلة 
الثانوية المتفوقين عقليًا؟ ويتفرع من ال�س�ؤال الرئي�س الأ�سئلة الفرعية التالية:

((( م���ا �أث���ر البرنام���ج التدريبي في تنمي���ة الحكمة ل���دى طلاب المرحل���ة الثانوية 1
المتفوقين عقليًا؟

(((2 ما �أثر تنمية الحكمة في تح�سين ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية 
المتفوقين عقليًا؟

(((3 هل يوجد بقاء لأثر تنمية الحكمة في تح�س�ي�ن ال�ص���مود النف�س���ي لدى طلاب 
المرحلة الثانوية المتفوقين عقليًا؟

هدف البحث:
     ه���دف البح���ث الراه���ن �إلى التع���رف على فعالية تنمية الحكمة في تح�س�ي�ن 
ال�ص���مود النف�س���ي، والتعرف على ا�س���تمرارية �أثر تنمية الحكمة في تح�س�ي�ن ال�ص���مود 

النف�سي لدى طلاب ال�صف الثاني الثانوي المتفوقون عقليًا.

�أهمية البحث:

�أولاً: الأهمية النظرية: ي�ستمد البحث �أهميته النظرية من كونه ي�سعى �إلى: 
((( يتناول البحث الراهن جوانب مهمة ومظاهر وا�ضحة تتمثل في تنمية الحكمة 1

)البع���د المع���رفي – والبع���د الت�أمل���ي- والبع���د الوجدانى( و ال�ص���مود النف�س���ي 
)الكفاءة ال�شخ�ص���ية – وحل الم�ش���كلات - والمرونة – والمثابرة - والقدرة على 
تحقي���ق الأه���داف- والتفاع���ل لااجتماع���ي – والقي���م الروحية( ل���دى طلاب 

المرحلة الثانوية.
(((2 تزوي���د مكتب���ة عل���م النف����س التعليمي به���ذا البحث لتك���ون مرجعً���ا للباحثين 

المهتمين بدرا�س���ات الحكمة وال�ص���مود النف�س���ي لدي طلاب المرحل���ة الثانوية، 
وطلاب المراحل التعليمية المختلفة. 

(((3 �إلق���اء ال�ض���وء ح���ول بع�ض الحقائ���ق والمعلومات ع���ن طلاب المرحل���ة الثانوية، 
و�س���بل التطوي���ر والتفاعلات التربوي���ة الناجحة وكيفية و�ض���ع حلول علمية 
للمواق���ف الت���ي تواجههم �أثن���اء تفاعلهم لااجتماعي م���ع الآخرين في المواقف 
والم�ش���كلات المختلف���ة ومعرف���ة �أه���م الط���رق الت���ي ي�س���تخدموها لرف���ع درج���ة 
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ال�ص���مود النف�س���ي وخا�صة �أنهم في هذه المرحلة العمرية يتعر�ضون لأكبر قدر 
من ال�ضغوط النف�سية والعاطفية والتعليمية ولااجتماعية.

ب-الأهمية التطبيقية: تكمن الأهمية التطبيقية فيما يلي:

((( ق���د توف���ر هذا البح���ث قاعدة معرفي���ة لبناء ا�س�ت�ارتيجيات تدريبي���ة وبرامج 1
ت�س���اهم في تنمي���ة التفك�ي�ر الحكيم لدى الط�ل�اب، وتفتح �أفاقً���ا جديدة لفهم 
هذا ال�سلوك الذي تحتاجه المجتمعات الحالية في ظل الظروف التي تمر بها.

(((2 �إعداد برنامج لتنمية الحكمة كمدخل لتح�س�ي�ن ال�صمود النف�سي لدى طلاب 
المرحلة الثانوية يمكن �أن يُ�س���اعد الم�س���ئولين بالم�ؤ�س�س���ات التعليمية لاا�ستفادة 
من هذا البرنامج في تنمية الحكمة وتح�س�ي�ن ال�ص���مود النف�سي لدى الطلاب 

والطالبات بالمراحل العمرية المختلفة.
(((3 قد ت�سهم معرفة العلاقة بين متغيرات البحث في زيادة الفهم والوعي بت�أثير 

كل منه���ا في الآخ���ر، ومن ثم ي�س���اعد كل من ال�س���يكولوجيين والمربيين والآباء 
والأمهات في رفع م�ستوى ال�صحة النف�سية للأبناء وزيادة فاعليتهم وكفاءتهم 
ال�شخ�ص���ية ونجاحه���م في حياتهم بمختلف جوانبها ال�شخ�ص���ية ولااجتماعية 

والمهنية والدرا�سية.
(((4 ق���د ت�س���اعد معلم���ى المرحل���ة الثانوي���ة فى اختي���ار �أن�ش���طة ومجالات منا�س���بة 

للطلاب ت�ساعدهم فى تح�سين ال�صمود النف�سي.
(((5 �إع���داد مقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي لدى ط�ل�اب المرحلة الثانوي���ة والتحقق من 

�صدقه وثباته.

م�صطلحات البحث: 
يتن���اول البح���ث الح���الي بع����ض المفاهي���م والم�ص���طلحات الت���ى تتطل���ب تعريفا 
�إجرائيً���ا مح���ددًا ودقيقً���ا يلتزم به الباحثان خلال درا�س���تهم، مما يُ�س���اعد فى تحديد 
�إجراءات البحث وتتحدد م�ص���طلحات البحث الحالي في الحكمة وال�ص���مود النف�س���ي، 

والتفوق العقلي، ويمكن تناولهما فيما يلي:
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1 – الحكم�ة Wisdom: يتبن���ى البح���ث الراه���ن تعري���ف الحكم���ة في �ض���وء نموذج 
�أردليت (Ardlet, 2003) حيث تُعرف الحكمة ب�أنها عملية تكاملية ت�شير �إلى قدرة 
الطال���ب عل���ى التكام���ل ب�ي�ن �إمكانات���ه المعرفي���ة والت�أملي���ة والوجدانية في ا�س���تجابته 
لمواق���ف الحي���اة بهدف تحقيق الأف�ض���ل له وللآخرين، حيث ي�ش�ي�ر البُع���د المعرفي �إلى 
ق���درة الطال���ب على فه���م الحياة وجوهر الظواهر الطبيعية الإن�س���انية ب�ش���كل �أعمق، 
بينم���ا ي�ش�ي�ر البُع���د الت�أملي �إلى تط���ور للبُعد المع���رفي في الفهم العمي���ق للحياة بدون 
ت�ش���ويه للواق���ع، �أم���ا البُع���د الوج���داني فيت�ض���من انفع���الات الطال���ب الإيجابية نحو 

الآخرين والأحداث المحيطة.

 وتُع���رف الحكم���ة �إجرائيًا بالدرجة التي يح�ص���ل عليها الطال���ب على كل بُعد 
من �أبعاد مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد الم�ستخدم في البحث الحالي.

فه الباحثان �إجرائيًا في  2– ال�صمود النف�سي Psychological Resilience: يُعرَّ
البح���ث الح���الي ب�أنه :  قدرة الطالب على التكيف بنجاح مع المحن التي يتعر�ض لها، 
و�أن يتجاوز مرحلة ال�ص���مود وال�ص�ل�ابة �أمام تلك المحن �إلى ا�س���تخدام ا�ستراتيجيات 
�إيجابية لمواجهتها، والذي يُقا�س من خلال �سبعة �أبعاد هى )الكفاءة ال�شخ�صية - حل 
الم�ش���كلات- المرونة – المثاب���رة- القدرة علي تحقيق الأه���داف- التفاعل لااجتماعي - 

القيم الروحية(.

1-المتف�وق عقليًا  Gifted: عرف���ه Renzulli, (2004, 22) ب�أنه الطالب الذي 
يك���ون �أد�اؤه عاليً���ا مقارن���ة بالمجموع���ة العمري���ة الت���ي ينتم���ي �إلي���ه في ق���درة �أو �أك�ث�ر 
م���ن الق���درات العقلية، �أو في لاا�س���تعداد الأكاديم���ي، �أو القدرات الإبداعي���ة، �أو القدرة 

القيادية، �أو القدرة في الفنون الأدائية والب�صرية.

ويُع���رف المتفوق عقليً���ا �إجرائيًا بالدرجة التي يح�ص���ل عليها الطالب على كل 
من اختبار الم�ص���فوفات المتتابعة لجون رافن ومقيا�س �س���تانفورد بنيه ال�صورة الرابعة 

واللذان تم ا�ستخدامهما في البحث الحالي.
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محددات البحث: 
لمراعاة ظروف البيئة التعليمية فقد التزم الباحثان بالحدود التالية وهي: 

((( الم�ش���اركون في البح���ث وق���د بلغ عدده���م )44( طالبًا من طلاب ال�ص���ف الثاني 1
الثان���وي بمدر�س���ة �س���مادون الثانوي���ة الم�ش�ت�ركة ومدر�س���ة جري����س الثانوي���ة 
الم�ش�ت�ركة المتفوقون عقليًا ممن تقع درجاتهم في الإرباعي الأعلى على اختبار 
الم�ص���فوفات المتتابع���ة لج���ون راف���ن ومقيا�س �س���تانفورد بنيه ال�ص���ورة الرابعة، 
وتق���ع درجاته���م في الإرباع���ي الأدني عل���ى مقيا����س الحكم���ة ثلاث���ي الأبع���اد، 
ومقيا����س ال�ص���مود النف�س���ي ل���دى ط�ل�اب المرحل���ة الثانوي���ة، والذي���ن تتراوح 
�أعماره���م م���ا ب�ي�ن )16 – 17.11( عام بمتو�س���ط عم���ري قدره )17( عام �س���نة 

وانحراف معياري قدره )0.10( �شهور.
(((2 المتغيرات البحثية )الحكمة – ال�صمود النف�سي(.
(((3  منه���ج البح���ث الم�س���تخدم ه���و المنه���ج التجريب���ي ذي المجموعت�ي�ن التجريبي���ة 

وال�ضابطة.

الإطار النظري:
�س���وف يتن���اول الباحث���ان في ه���ذا الج���زء الإط���ار النظ���ري ل���كل م���ن الحكم���ة 

وال�صمود النف�سي؛ وفيما يلي تف�صيل ذلك:

المحور الأول: الحكمة:
التربي���ة ه���ى الطري���ق العملي الذي ي�ش���كل الحي���اة لااجتماعي���ة، ولذلك ف�إن 
التربي���ة م���ن �أج���ل التفك�ي�ر القائ���م عل���ى الحكم���ة يج���ب �أن يك���ون �أح���د �أه���م �أهداف 
منظومة الم�ؤ�س�س���ات التربوية التي عن طريقها ت�س���عى المجتمعات �إلى �إك�ساب الحكمة 
للن����شء م���ن خ�ل�ال �أه���داف �إجرائية ي����ؤدي النج���اح في تحقيقه���ا �إلى تدعيمها كقدرة 
عقلية يرقى به الطلاب وي�ساعدهم في حل الم�شكلات وفي اتخاذ قراراتهم الم�ستقبلية، 
فالحكم���ة تربي���ة للم�س���تقبل، تربية تت���وازن فيها اهتمام���ات الطالب ال�شخ�ص���ية مع 

اهتمامات الآخرين، وال�سياق لااجتماعي المحيط. 
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ولقد بد�أت الدرا�سات النف�سية للحكمة في لاازدهار في �أواخر القرن الع�شرين، 
حي���ث يعتق���د �إريك�س���ون �أن الحكم���ة ه���ى مرحل���ة متط���ورة للتنمي���ة الب�ش���رية المثل���ى، 
وتحدث عنها ما�س���لو بو�ص���فها ف�ض���يلة تت�سم بالأ�صالة وبال�ص���حة النف�سية لدى من 
يت�ص���فون به���ا، بينم���ا ترتب���ط الحكم���ة عن���د فرن���كل ب�إيجاد معن���ى في الحي���اة كريلتز             
(Karelitz et al., 2010)، �أم���ا �س���يلغمان وبتير�س���ون wفق���د اعتبراها �ش���كلًا من 
�أ�ش���كال الف�ض���ائل ونق���اط الق���وة لاايجابية التي تمن���ح الطالب القدرة عل���ى التعامل 
مع مواقف الحياة ال�ض���اغطة ب�ص�ب�ر وحكمة، و�س���وف يتناول الباحثان الحكمة وفقًا 

للترتيب التالي:

�أولاً:مفهوم الحكمة:
الباحث�ي�ن  م���ن  العدي���د  جان���ب  م���ن  مح���اولات  هن���اك  �أن  الملاح���ظ  م���ن 
والعلم���اء لو�ض���ع تعريف���ات مح���ددة للحكم���ة، و�أت���ت تل���ك المح���اولات بنتائ���ج متنوعة 
نتيج���ة جوان���ب التركي���ز المختلف���ة فيم���ا بينه���م فق���د ع���رف بالتي����س و�س���تودنيغر                
عل���ى  الق���درة   : ب�أنه���ا  الحكم���ة   (Baltes & Staudinger, 2000, 125)
العملي���ة  ب�أ�س���اليب الحي���اة  المتعمق���ة، والخ�ب�رة  الب�ش���رية، والمعرف���ة  فه���م الطبيع���ة 
ولاا�ستب�ص���ار بالو�س���ائل والغاي���ات الم�ؤدية للنجاح فيه���ا ، ويذكر تاكا�ش���اني واوفرتون     
 (Takahashi & Overton, 2002, 270) �أن الحكم���ة مه���ارة تظه���ر م���ن خ�ل�ال 
ق���درة الطالب على حل الم�ش���كلات اليومي���ة، وقدرته على التقيي���م والتقويم و�إطلاق 
الأح���كام، ويعرفه���ا بالتي����س (Baltes, 2004, 71) ب�أنه���ا مجموع���ة م���ن الق���درات 
المرتبطة معًا ب�ش���كل خا�ص لكى نفكر ونت�ص���رف وفق تلك القدرات، ويعرفها وب�س�ت�ر 
(Webster, 2007, 170) ب�أنه���ا الق���درة عل���ى اتخ���اذ الق���رارات وح���ل الم�ش���كلات 
والإ�ص���رار والعزم على تطبيق الخبرات الحياتية لتطوير الأف�ض���ل والأح�س���ن للذات 
وللآخري���ن، ويعرفه���ا �س�ت�رنبرج (Sternberg, 2009, 20) ب�أنها التطبيق العملي 
للذكاء والإبداع والمعرفة بو�ساطة القيم الأخلاقية لاايجابية وذلك لتحقيق ال�صالح 
الع���ام من خلال التوازن داخل ال�ش���خ�ص نف�س���ه والتعامل م���ع الآخرين ولااهتمامات 
العام���ة، وتُعرفه���ا )جم���الات محم���د، 2015،10( ب�أنه���ا ق���درة الطال���ب على ا�س���تخدام 
مجموع���ة م���ن المعارف ومهارات التفكير العليا بغر�ض �إط�ل�اق الأحكام المنطقية على 
الم�ش���كلات الت���ي يواجهه���ا الطال���ب وم���ن ث���م العمل عل���ى �إيجاد الح���ل المنا�س���ب لهذه 
الم�ش���كلات، وتُعرفه���ا ) �س���ماح محم���ود،2016، 76( ب�أنها قدرة الطالب عل���ى �إدارة �أمور 
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الحياة ب�ش���كل هادف في �س���ياق اجتماعي و�أخلاقي حتى يتحقق التوازن بين اهتمامات 
الطالب ال�شخ�صية واهتمامات الآخرين ليتحقق ال�صالح العام.

من خلال العر�ض ال�سابق لتعريفات الحكمة يُعرفها الباحثان البحث الحالي 
ب�أنه���ا: ق���درة الطال���ب على ا�س���تخدام مجموعة من المع���ارف ومه���ارات التفكير العليا 
بغر�ض �إ�ص���دار الحكم ال�ص���ائب في �ش����أن من �ش���ئون الحي���اة والعمل عل���ى �إيجاد الحل 

المنا�سب للم�شكلات التي يواجهها بناءً على الفطنة والب�صيرة والخبرات ال�سابقة.

ثانيًا:النماذج والنظريات النف�سية المف�سرة للحكمة
اختلفت التوجهات النظرية والنماذج التي تناولت الحكمة بالدرا�سة والتف�سير 

ومن هذه النظريات والنماذج ما يلي:

11 -:(Sternberg,  1998) نظرية التوازن في الحكمة ل�سترنبرج
ي���رى �س���ينبرج �س���ينبرج (Sternberg, 1998) �أن هن���اك مجموعت�ي�ن م���ن 
العوامل ت�ؤثر على م�س���توى الحكمة لدى الطلاب هما: العوامل ذات الت�أثير المبا�ش���ر 
لإح���داث الت���وازن، وعوام���ل الخبرات ال�س���ابقة، حيث حدد �س�ت�رنبرج خم�س���ة عوامل 

ت�ؤثر ب�شكل مبا�شر على عملية التوازن هي:
-	 الأهداف: وهى لااختلاف بين الطلاب في ال�سعي لتحقيق ال�صالح الم�شترك.
-	 البيئة: حيث يختلف النا�س في توازنهم وفقًا لا�ستجابات البيئة.
-	 الم�ص���الح: وه���ى انعكا����س لااختلاف���ات بين الط�ل�اب في كيفية تحقي���ق الفائدة 

العامة.
-	 الذكاء العملي: وهو المعرفة ال�ض���منية التي تختلف بين الأ�شخا�ص في معرفة 

حل الم�شكلة الواحدة.
-	 القيم: وهى التي تتو�سط ا�ستخدام المعارف ال�ضمنية.

كما حدد �سترنبرج �ستة مكونات للخبرات ال�سابقة وهى:
-	 القدرة على لاا�ستدلال.     
-	 تقييم الأ�شياء بتعميق �إ�صدار الأحكام بعقلانية.
-	 العمليات )فهم معرفة �أى الم�شاكل قابلة للحل و�أى منها غير قابل للحل(.
-	 ال�شخ�صية.        	        - الدافعية.         	 - ال�سياق المجتمعي.
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22 -:(Ardelt, 2003) نطرية �أردليت للحكمة
بن�ض���ج  ترتب���ط  المركب���ة  كال�شخ�ص���ية  الحكم���ة  �أن  النظري���ة  ه���ذه  تفتر����ض 
الرا�ش���دين، ولا يمكن قيا�س���ها ب�ش���كل مبا�ش���ر، بل يمكن قيا�س���ها وتعريفها من خلال 

ثلاثة �أبعاد وا�ضحة وثابتة ويمكن التنب�ؤ بها من خلالها، وهذه الأبعاد هى: 
-	 البُع�د المع�رفي: ويت�ض���من ق���درة الطالب عل���ى الفه���م العميق للحي���اة، وفهم 

العدي���د م���ن جوان���ب الطبيع���ة الب�ش���رية، وفه���م العلاق���ات ال�شخ�ص���ية داخل 
ال�شخ�ص نف�سه، والرغبة في معرفة الحقيقة.

-	 البُعد الت�أملي: ويت�ضمن قدرة الطالب على النظر �إلى الأحداث الحياتية من 
وجه���ات نظ���ر مختلفة، وتجنب الذاتية و�إلقاء اللوم على الآخرين، والحد من 

التمركز على الذات، والقدرة على فهم الدوافع المعقدة.
-	 البُع�د الوج�داني: ويت�ض���من اهتم���ام الطالب بالآخري���ن وعدم وجود م�ش���اعر 

�سلبية تجاه نف�سه �أو الآخرين.

33 -:(Brown , 2004( نموذج برون لتطور الحكمة
ق���دم ب���رون (Brown ,  2004,  138) نموذجً���ا لتط���ور الحكمة والذي يعد 
�إطارًا و�ص���فيًا للحكمة وكيفية تنميتها لدى الطلاب والعوامل والمقومات التي تي�س���ر 
ذلك التطور، ولقد ر�أى في ذلك النموذج �أن هناك مجموعة من الظروف التي ت�سهل 
م���ن تط���ور الحكم���ة ونموه���ا �س���واء �أكان ب�ش���كل مبا�ش���ر �أو ب�ش���كل غير مبا�ش���ر ومنها 
توجيه الطالب للتعلم، والتجارب والخبرات من الحياة العملية، وكذلك التفاعل مع 

الآخرين والبيئة التي يعي�ش فيها الطالب وال�شكل )1( التالي يو�ضح ذلك:

�شكل )1( نموذج براون لتطور الحكمة

  
 التوجه-للتعلم

 الحكمة

 التعلم-من-خلال
 التفاعل-مع-الآخرين

 الخبرات
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وم���ن خ�ل�ال نموذج برون نجد �أن الحكمة بناء يت�ألف من �س���تة �أبعاد متداخلة 
م���ع بع�ض���ها البع����ض وهى المعرفة الذاتي���ة، وفهم الآخرين، و�إ�ص���دار الأحكام، وخبرة 
الحي���اة، والمه���ارات الحياتية، ولاا�س���تعداد للتعلم، ووفقًا للنموذج ف����إن الحكمة تتطور 
عندم���ا ينتق���ل الط�ل�اب خلال عملي���ة التعلم من الحياة مت�ض���منة الت�أم���ل والتكامل 

.(Brown,  2004, 13) والتطبيق

يت�ضح من عر�ض النماذج والنظريات ال�سابقة التي تناولت الحكمة �أنها تنظر 
�إلى الحكمة من مفهوم تكاملي مثل نظرية التوازن ل�سترنبرج التي ت�ؤكد على التوازن 
ب�ي�ن لااهتمام���ات ال�شخ�ص���ية واهتمام���ات الآخرين وال�ص���الح العام، ونم���وذج �أرديلت 
ال���ذي يب�ي�ن �أن الحكمة هى التكامل بين ثلاث���ة �أبعاد )معرفي���ة وت�أملية ووجدانية(، 
ونم���وذج ب���رون لتطور الحكمة والذي ي���رى �أن الحكمة تت�ألف المعرف���ة الذاتية، وفهم 
الآخري���ن، و�إ�ص���دار الأحكام، وخبرة الحي���اة، والمهارات الحياتية، ولاا�س���تعداد للتعلم، 
و�س���وف يتبن���ى الباحثان نم���وذج �أرديلي���ت للحكمة لأن ه���ذا النموذج �أهت���م بالجوانب 
المعرفي���ة والت�أملي���ة والوجداني���ة مجتمعة بينما رك���زت النظريات والنم���اذج الآخرى 

بالجوانب المعرفية والت�أملية فقط.

ثالثًا: �سمات الطلاب ذوي الم�ستويات المرتفعة من الحكمة:
تتعدد الخ�ص���ائ�ص وال�س���مات التي تميز الطلاب ذوي الم�س���تويات المرتفعة من 
الحكم���ة ع���ن غيره���م ؛ حيث يرى �أردلي���ت (Ardelt,  2004,  268) �أن الطالب ذو 
الم�س���تويات المرتفع���ة من الحكمة يت�س���م ب�أنه ب�ص�ي�رًا ب�أموره، متعمقً���ا في فهمه، دقيقًا 
في �إدراك���ه، مت�أنيً���ا في تفكيره لديه قوة الحكم ال�ص���حيح على الأمور المرتبطة بالحياة 
وال�س���لوك، وكذل���ك لديه ح�س���ن الت�ص���رف، ولديه المنط���ق في تحليل الأم���ور والمواقف 
الحياتية، ومراعاة الم�صلحة العامة لجميع �أفراد المجتمع، كما �أنه يعرف كيف يتعامل 
مع م�شكلاته الداخلية، والم�شكلات بينه وبين الآخرين، وم�شكلات الحياة، وهو يعرف 
معنى الحياة، والغر�ض منها، ولديه قناعة ور�ضا بها حتى لو كانت الظروف الموجودة 
 (Sternberg,  2004, 165) والمحيط���ة �أق���ل مما يجب �أن تكون، ويرى �س���تيرنبرج
�أن الطال���ب الحكي���م مت�أمل، وقادر على اتخاذ القرارات ال�ص���ائبة، ومرن، ويوازن بين 
عقله وعاطفته، ومتروي، ولديه مهارات اجتماعية في العلاقات بالآخرين، وقادر على 
قراءة ما بداخل الآخرين، وت�ض���يف ) هيام �ش���اهين، 2012،523( �أن الطلاب مرتفعي 
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الحكمة يت�س���مون ب�ص���فات تميزهم عن غيرهم مثل : الت�أمل وال�صبر والمثابرة وحب 
لاا�س���تطلاع، وح���ب التعل���م، ولاانفت���اح عل���ى الخ�ب�ارت الخارجي���ة، ولاا�س���تفادة منها، 
وتحمل الغمو�ض، والقدرة على الت�ص���رف ال�س���ليم، واتخاذ القرار ال�ص���ائب، و�ض���بط 
الذات، وتذكر )ي�س���رية �ص���ادق، 2010، 366-367( �أن الطالب الحكيم يت�س���م بالفطنة 
و�س���رعة البديه���ة، ويق���دم الحل���ول المو�ض���وعية والمختلف���ة للم�ش���كلات، ولدي���ه مدى 
وا�س���ع م���ن المعارف والمعلومات المعق���دة، كما �أن خبراته العملية غزيرة، وي�س���تفيد من 
خبرات���ه ال�س���ابقة، ويفهم �أمور الحياة فهمًا جيدًا، ويت�س���م بدرج���ة عالية من اليقظة 
العقلية، وي�سامح ويعفو عن النا�س، ويقدر طبيعة النف�س الإن�سانية، ويتميز بالاتزان 

لاانفعالي، وينجح في حل ال�صراعات ال�شخ�صية، ويتمتع بالتواد والرحمة.

ويرى الباحثان في البحث الحالي �أن الطالب الذي يمتلك م�ستويات مرتفعة 
م���ن الحكم���ة يتمتع بدرج���ة عالية م���ن الرقابة الذاتي���ة والعدالة وال�ض���مير ويتمتع 
بوع���ى مع���رفي وفهم عميق للظواهر والأحداث من حوله لذا تت�س���م �أحكامه بالعدالة 
والت���وازن، كم���ا �أنه يتقبل لااختلافات ووجهات النظر المتباينة مع �آرائه والتعامل مع 

من يختلف معه في الر�أي ولاا�ستماع �إليه واحترام وجهة نظره.

رابعًا: �أبعاد الحكمة:
تتع���دد وجه���ات النظر التي تناولت �أبعاد الحكمة بالدرا�س���ة والتف�س�ي�ر؛ حيث 
ترى �أرديليت (Ardelt,  2003, 284) �أن الحكمة عملية تكاملية تتكون من ثلاثة 

�أبعاد هى كالتالي:
(((1 البُع�د المع�رفي Cognitive Dimension: ويت�ض���من ق���درة الطالب على 

فه���م الحي���اة بحي���ث ي���درك المعن���ى الجوه���ري والعمي���ق للظواه���ر والأح���داث 
���ا فيم���ا يتعل���ق بالأم���ور ال�شخ�ص���ية والبين�شخ�ص���ية، وفه���م العديد  وخ�صو�صً
م���ن جوان���ب الطبيعة الب�ش���رية،  كما �أنه ي�ش���مل المعرفة بالجوان���ب الإيجابية 

وال�سلبية للطبيعة لاان�سانية، والحدود المت�أ�صلة للمعرفة.
(((2 البُع�د الت�أمل�ي Reflective Dimension : وي�ش�ي�ر �إلى التفكير الت�أملي 

حي���ث ر�ؤي���ة الظواه���ر والأح���داث م���ن مناحي متع���ددة ومختلفة ؛ مم���ا ي�ؤدي 
�إلى نم���و الوع���ى ولاا�ستب�ص���ار بال���ذات، وال���ذي يت�ض���من ق���درة الطال���ب عل���ى 
�أن ينظ���ر �إلى الأح���داث الحياتي���ة من وجه���ات نظر مختلفة، وتجن���ب الذاتية 
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و�إلقاء اللوم على الآخرين، والحد من التمركز على الذات، والقدرة على فهم                      
الدوافع المعقدة.

(((3 الخ�ص���ائ�ص  �إلى  وي�ش�ي�ر   :Affective Dimension الوج�داني  البُع�د 
لاا�س���تجابة  ال�ش���املة والنظ���رة الأخلاقي���ة ون�ض���ج  لاانفعالي���ة لااجتماعي���ة 
العاطفي���ة وي�س���تدل على البعد الوجداني للحكمة م���ن خلال وجود انفعالات 
�إيجابية لدى الطالب واهتمام الطالب بالآخرين وعدم وجود م�ش���اعر �سلبية 

تجاه نف�سه �أو الآخرين.

ويرى وب�س�ت�ر (Webster,  2003, 19) �أن الحكمة تتكون من خم�س���ة �أبعاد 
هى كالتالي:

(((  التفتح Openness: ويت�ضمن قدرة الطالب على �إنتاج �أفكار مبدعة والبعد 1
عن لاا�ستجابات المت�صلبة لمطالب الحياة.

(((2 عل���ى  الق���درة  ويت�ض���من   :Emotional regulation لاانفع���الي  التنظي���م 
ا�ستيعاب اختلاف المحيطين، وفهم الم�شاعر الآخرين، و�إعادة �إدراك لاانفعالات 

وتنظيمها.
(((3 روح الفكاه���ة Joking spirit: وه���و التركيز عل���ى روح الدعابة لي�س بغر�ض 

ال�ضحك فقط، بل لتحقيق �أغرا�ض �أخرى.
(((4 الخبرة الحياتية ال�صعبة Hard living experience: وهو المرور بخبرات 

تتميز بالغمو�ض، والت�شابك ولااختيار تحت ال�ضغوط.
(((5 الخ�ب�رة والت�أم���ل Experience and Reflective: وه���و لاا�س���تفادة م���ن 

الما�ضي في فهم �أعمق للم�شكلات.

وح���دد جري���ن وب���راون (Green &Brown, 2009, 301) ثماني���ة �أبع���اد 
للحكمة وهم كالتالي:

((( المعرف���ة الذاتية (Self- Knowing) : ي�ص���ف هذا البُعد وعى طالب بنقاط 1
قوته و�ض���عفه، وقيمه واهتماماته ومعتقدته الفكرية والتعمق في البحث عن 
�أ�ص���ل وجوه���ر الأ�ش���ياء ومعرفتها عل���ى حقيقته���ا، وال�س���عى �إلى الوقوف على 

جوانب التكامل بين وجهات النظر المختلفة.
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(((2 �إدارة لاانفع���الات (Emotional Management): ي�ص���ف ه���ذا البُعد قدرة 
الطالب على فهم و�إدارة ال�شكوك، و�إدارة �ضغوطاته وانفعالاته، وتحمل وتقبل 
حالة الغمو�ض المحيطة به، وال�سيطرة على حالة الغ�ضب والخوف، والتعبير 

عن انفعالاته بطريقة مقبولة.
(((3 ا�س���تخدام  عل���ى  الطال���ب  ق���درة  البُع���د  ه���ذا  ي�ص���ف   :(Altruism)الإيث���ار

ت�أثيرات���ه في خدمة الآخري���ن، واحترام الآخرين وتقديره���م، وفهم الآخرين 
وم�ساعدتهم والإ�شفاق عليهم.

(((4 الإلهام (Inspiration): ي�صف هذا البُعد قدرة الطالب على �إلهام الآخرين، 
وتق���ديم ن�ص���ائح مفي���دة ع���ن الحياة له���م والتغلب عل���ى المح���ددات التي تعيق 
عمله���م، والعم���ل كنم���وذج له���م والتحل���ي بال�ش���جاعة و�إظهار الثق���ة بقدرتهم 

والتوا�صل معهم.
(((5 الحك���م (Judgment): ي�ص���ف ه���ذا البُع���د ق���درة الطال���ب عل���ى فه���م ووع���ى 

الفل�س���فات والثقاف���ات المختلف���ة في الحي���اة، ولاا�س���تفادة م���ن جوان���ب التعل���م 
المختلفة في الحياة.

(((6 معرف���ة الحي���اة (Life Knowledge): ي�ص���ف ه���ذا البُع���د العلاق���ات ب�ي�ن 
الط�ل�اب والع���الم الطبيع���ي وب�ي�ن المعرف���ة والأف���كار والت�أم���ل ب�ش���كل منتظم، 
والوعى بدورة الحياة، والبحث عن المعاني العميقة في الحياة، و�أخذ ال�سياقات 

البعيدة بعين لااعتبار.
(((7 مه���ارات الحي���اة (Life skills): ي�ص���ف هذا البُع���د قدرة الطال���ب على �إدارة 

الوق���ت ومراع���اة الأولوي���ات و�أخلاقي���ات العم���ل، وتحقي���ق الأهداف، وح�س���ن 
تقدير الغايات، واتخاذ القرارات ذات المغزى، ولاا�ستفادة من فر�ص الحياة.

(((8 الرغبة في التعلم (willingness to learn): ي�صف هذا البُعد قدرة الطالب 
عل���ى التعل���م من الخبرة ولاانفتاح ع���ن التغير وتقبل النق���د البناء والدافعية 

للتعلم، والوعى بمحدودية المعرفة.
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يت�ض���ح مما �س���بق تعدد وجهات النظر التي تناولت �أبعاد الحكمة ؛ حيث ترى 
�أرديليت �أن الحكمة تت�ألف من ثلاث �أبعاد متكاملة هي )البُعد المعرفي والبُعد الت�أملي 
والبُع���د الوج���داني، ويري ويب�س�ت�ر �أن الحكمة تت�ألف من خم�س���ة �أبع���اد هى: التفتح، 
والتنظي���م لاانفع���الي، روح الفكاه���ة، والخ�ب�رة الحياتية ال�ص���عبة، والخ�ب�رة والت�أمل، 
بينم���ا ي���رى جري���ن وب���رون Green &Brown�أن الحكم���ة تت�ألف من ثماني���ة �أبعاد 
ه���ى: المعرفة الذاتي���ة، و�إدارة لاانفعالات، والإيثار، والإلهام، والحكم، ومعرفة الحياة، 
ومهارات الحياة، والرغبة في التعلم، و�س���وف يتبنى الباحثان في البحث الحالي وجهة 
نظر �أرديليت وذلك لأنها تناولت الجانب المعرفي والت�أملي والوجداني للحكمة، بينما 

�أهملت وجهات النظر الأخرى الجانب الوجداني للحكمة.

المحور الثاني: ال�صمود النف�سي:
يواج���ه الطال���ب في حيات���ه العدي���د م���ن المواق���ف ال�ض���اغطة والت���ي تت�ض���من 
خ�ب�ارت غ�ي�ر مرغوبة فيها و�أحداث تنط���وي على الكثير من م�ص���ادر القلق وعوامل 
الخط���ر والتهدي���د في مجالات الحي���اة كافة وقد تنعك�س �أثار تلك المواقف ال�ض���اغطة 
على معظم جوانب �شخ�ص���ية الطالب، وقد ظهر م�ص���طلح ال�صمود النف�سي باعتباره 
عام���ل جوه���ري للمحافظ���ة عل���ى ال�ص���حة النف�س���ية للطال���ب وتح�س���ن �إدارة في ظ���ل                      

الظروف ال�ضاغطة.

ويمث���ل ال�ص���مود النف�س���ي بني���ة متع���ددة الأبعاد تنط���وي على مهارات خا�ص���ة 
تمك���ن الطلاب من مواجهة الأحداث ال�ص���ادمة في الحياة، وت�ش�ي�ر نتائج العديد من 
الدرا�س���ات �إلى �أن درج���ة ه���ذه ال�س���مة يمك���ن �أن تتغير م���ن طالبًا لآخر كم���ا يمكن �أن 
تتغير داخل الطالب نف�سه تبعًا للمرحلة العمرية التي يمر بها مما ي�ستوجب تكثيف 
الجه���ود البحثي���ة التي تتناول مفهوم ال�ص���مود النف�س���ي بالدرا�س���ة في كل مرحلة من 
مراحل النمو المختلفة التي يمر بها الطالب طوال حياته، وخا�صة في مرحلة ال�شباب 
باعتبارها مرحلة نمائية حرجة ي�سعى الطالب فيها �إلى الو�صول لحالة من لااتزان 
لاانفعالي ولاا�س���تقرار النف�س���ي بالرغم مما يتعر�ض له من �ض���غوط نف�سية و�أحداث 
�ص���دمية تزداد ب�ش���كل كبير في هذه المرحلة العمرية )هبة �س���امي، 2009، 22(، و�سوف 

يتناول الباحثان ال�صمود النف�سي وفقًا للترتيب التالي:
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�أولاً: مفهوم ال�صمود النف�سي:
يعد ال�ص���مود النف�س���ي من المفاهيم الأ�سا�س���ية في علم النف����س الإيجابي ولقد 
تناوله العديد من الباحثين وعملوا على تعريفه ؛ حيث يعرفه جون�س���ون ومكمابون 
�إدارة  ب�أن���ه: ق���درة الط�ل�اب عل���ى   (Johnson & Mcmabon , 2008,  766)
التحدي���ات بطريق���ة فعال���ة وذلك م���ن خلال تحوي���ل خبراتها ال�ض���اغطة �إلى فر�ص 
للتعل���م وتطوي���ر �شخ�ص���ياتهم، وعرف���ه ما�س���تين (Masten,  2009,  29) ب�أن���ه : 
الق���درة عل���ى ا�س���تعادة الطال���ب لتوازن���ه بع���د التعر�ض للمح���ن وال�ص���عاب، وتوظيفه 
له���ذه المحن وال�ص���عاب لتحقي���ق النمو والتكام���ل وهو بالتالي مفه���وم دينامي يحمل 
في معن���اه الثب���ات، كما يحمل �أي�ض���ا في معن���اه الحركة، وتُعرف)�آم���ال باظه، 2011، 3(

 ال�ص���مود النف�س���ي ب�أن���ه : ق���درة تمك���ن الطال���ب م���ن المواجه���ة الإيجابي���ة �أو الت�أقلم 
والتوافق الإيجابي مع التهديدات �أو العثرات �أو النكبات التي يتعر�ض لها في حياته. 
وتحق���ق �أو �إح���راز ن���واتج حياتي���ة �إيجابي���ة بالرغ���م من مثل ه���ذا التعر����ض، والقدرة 
عل���ى التعب�ي�ر ع���ن م�ش���اعره والتوا�ص���ل الإيجابي م���ع الآخري���ن، ويُعرف بارب���ر وببا

(Barbara & Pia,  2011,  11) ال�صمود النف�سي ب�أنه: قدرة الطالب على ا�ستعادة 
توازنه النف�س���ي و�ص���حته البدنية رغم الخبرات ال�ص���ادمة التي تعر�ض لها، وي�ض���يف 
مي�ش���يل (Micheal,   2012,  37)  ال�ص���مود النف�س���ي يعن���ي الق���درة على لاارتداد 
والتعافي النف�سي بعد التعر�ض لل�ضغوط الحياتية ال�صعبة،وفي هذا ال�صدد ي�شير نث 
وبارده���ن (Nath.& Pardhan,  2012,  163) �إلى �أن ال�ص���مود النف�س���ي يُ�ش���كل 
في مجمل���ه الأبع���اد العقلي���ة ولااجتماعية والنف�س���ية ولاانفعالية ل�شخ�ص���ية الطالب، 
بحي���ث يُك�س���به الق���درة عل���ى التكيف م���ع الأحداث غ�ي�ر المواتية والتي م���ن المتوقع �أن 
تعرق���ل م�س�ي�رة نم���و ال�شخ�ص���ية في لااتجاه الطبيع���ي �إذا م���ا كان هذا الطال���ب قادرًا 
على التعامل مع ما يواجهه من �أحداث �ص���ادمة، وتُعرفه )هيام �ش���اهين، 2013، 631( 
ب�أن���ه عملي���ة ديناميكي���ة ت�ش�ي�ر �إلى ق���درة الطال���ب عل���ى التعام���ل بفاعلية م���ع المحن 
وال�ش���دائد، وتُعرف )�إيمان �س���رميني، 2015، 7( ال�ص���مود النف�س���ي ب�أنه : القدرة على 
التعام���ل مع �ض���غوط الحياة وم�ش���اقها وم�ص���ائبها من خ�ل�ال لااعتماد على الم�ص���ادر 
الداخلية والخارجية للطالب بحيث يحافظ على م�ستوى جيد من التوافق والتكيف        

وال�صحة النف�سية.
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م���ن خ�ل�ال العر�ض ال�س���ابق لمفهوم ال�ص���مود النف�س���ي ف����إن الباحث���ان يٌعرفان 
ال�ص���مود النف�س���ي في البح���ث الح���الي ب�أن���ه: ق���درة الطال���ب عل���ى التكي���ف بنج���اح مع 
المحن التي يتعر�ض لها، و�أن يتجاوز مرحلة ال�ص���مود وال�ص�ل�ابة �أمام تلك المحن �إلى 
ا�س���تخدام ا�س�ت�ارتيجيات �إيجابية لمواجهتها، والذي يُقا�س من خلال �س���بعة �أبعاد هي 
)الكف���اءة ال�شخ�ص���ية - وح���ل الم�ش���كلات - والمرونة – والمثابرة- والق���درة على تحقيق 

الأهداف- والتفاعل لااجتماعي- والقيم الروحية(.

ثانيًا : نظريات ال�صمود النف�سي:
تعددت النظريات النف�سية المف�سرة لل�صمود النف�سي ومن هذه النظريات ما يلي:

11 -(Saakvine,  et al.,  1998) )نظرية النماء الذاتي )الارتقاء النف�سي
�س���الكفيتن  �أن   )Snape& Miller,  2008,  219) �إ�س���ناب وميل���ر  ذك���ر 
و�آخرين �أو�ضحوا في نظريتهم عن لاارتقاء النف�سي �أن �أعرا�ض الناجين من ال�صدمات 
هي: �أعرا�ض الإ�س�ت�ارتيجية التكيفية التي تن�ش����أ لإدارة التهديدات من �أجل التكامل 
وال�س�ل�امة النف�س���ية، وم���ن المفاهيم الهام���ة في هذه النظرية مفه���وم الإطار المرجعي 
)وه���ي طريق���ة الطالب العادية في فه���م الذات والعالم(، وت�ش���مل الروحانية ومفهوم 
الق���درات الذاتية والتي )تُعني القدرة على �إدراك لاانفعالات وتحملها والحفاظ على 

لاارتباط الداخلي الذاتي.

22 -(Richardson, 2000) نظرية 
لقد اقترح ريت�شارد�سن (Richardson, 2000) ما �أ�سماه بنظريات ما وراء 
ال�ص���مود والت���ي ق���د تطورت م���ن خلال ثلاث موج���ات مختلفة ه���ى : الموجة الأولى: 
والتي تهتم بالتعرف على تحديد خ�ص���ائ�ص الطلاب الذين يواجهون لاا�ض���طرابات 
بفاعلية وهي تركز على العوامل والخ�صائ�ص الذاتية والبيئية التي ترتبط بال�صمود 
�سواء �أكانت هذه العوامل �شخ�صية �أو �أ�سرية �أو مجتمعية �أو ثقافية، والموجة الثانية: 
والتي تهتم بفح�ص العمليات التي ت�سمح بتف�سير كيف تعمل هذه العوامل �سواء �أكانت 
)الداخلي���ة �أو الخارجي���ة( و)ال�س���لبية �أو الإيجابي���ة( بما ي����ؤدي �إلى ا�س���تعادة التوازن 
وتحقي���ق التواف���ق �أو العك����س بمعن���ى فق���دان الت���وازن، والموج���ة الثالث���ة: والتي تركز 
على توظيف نواتج الموجتين ال�س���ابقتين في تنمية ال�ص���مود وتنطلق من �أن كل طالب 
لدي���ه ق���وى يمكن تقويتها للبناء والت�ش���ييد العقلي والت�أكيد على ال�ص���مود ومقاومة 
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لاانك�س���ار، ولاافترا�ض الأ�سا�سي لهذه النظرية هو فكرة التوازن البيولوجي النف�سي 
الروح���ي والذي ي�س���مح لنا بالتكيف مع ظروف الحي���اة الحالية، حيث �إن القدرة على 
التكي���ف م���ع مثل هذه الأحداث الحياتية تت�أثر ب�ص���فات ال�ص���مود و�إعادة التكامل مع 

ال�صمود ال�سابق؛ حيث ت�ؤدي عملية �إعادة التكامل بالطالب �إلى �أربع نتائج هى:
((( �إعادة تكامل ال�صمود حيث ي�ؤدي التكيف �إلى م�ستوى �أعلى من التوازن.1
(((2 العودة �إلى التوازن الأ�سا�سي في محاولة لتجاوز الت�شوي�ش.
(((3 فقدان لاانتعا�ش و�إن�شاء م�ستوى �أدني من التوازن.
(((4 حالة مختلة وظيفيًا ومن ثم يمكن اعتبار ال�ص���مود كنتيجة لقدرات التعامل 

.(Richardson,  2002,  307-314) الناجحة

ويري )فريد فريد،46،2013- 47( �أن نظرية ريت�شارد�س���ون ر�أت �أن القوة التي 
توج���د داخ���ل كل طال���ب تدفع���ه �إلى تحقي���ق ال���ذات والإيث���ار والحكم���ة، وتجعله على 
تناغم تام مع الم�صدر الروحي للقوة، ويكمن الفر�ض الأ�سا�سي لنظرية ريت�شارد�سون 
في فكرة التوازن البيولوجي النف�س���ي الروحي وهو الذي ي�س���مح لنا بالتكيف )الج�سم 

والعقل والروح( مع ظروف الحياة الخيالية.

33 -)Weaver, 2009):نظرية العوامل الوقائية وعوامل الخطر
ي���رى ويف�ي�ر(Weaver,  2009,  116-117) �أن ال�ص���مود النف�س���ي هو تلك 
العملي���ة الدينامي���ة الت���ي ت�ش���مل التواف���ق الإيجاب���ي مع �أثر �س���ياق الم�ص���ائب، وهناك 

نوعين من العوامل ي�ؤثران على الطالب هما:
-	 عوام���ل الخطر: والتي قد تنبثق من الأ�س���رة والبيئ���ة المحيطة بالطالب وهي 

تتمثل في الأمرا�ض الأ�سرية والطلاق والم�شاكل ال�صحية التي يمكن �أن يعاني 
منها �أو التهديدات البيئة التي يعي�ش فيها الطالب.

-	 عوامل وقائية: وهي التي تمكن الطالب من الأداء المتكيف وتطور نتائج الأداء 
���ا ب�أنها تن�ش����أ من الطالب، والعائلة، والمدر�س���ة والمجتمع،  المتكيف ويعتقد �أي�ضً
وت���رى النظري���ة �أن عوام���ل ال�ص���مود تتفاعل م���ع عوامل الخطر لتح�س�ي�ن �أو 

�إقلال الأ�ضرار ال�سلبية والخطرة للأحداث. 
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44 -)Trap, 2010) :نظرية التو�سع والبناء
يذكر تراب (Trap,  2010,  41-42) �أن الم�صادر المخزونة )الأمل- التفا�ؤل( 
يمكن �أن تُ�س���حب لاحقا للموائمة الناجحة مع الظروف ال�س���لبية، وتُ�ساعد العواطف 
الإيجابية في بناء ال�ص���مود النف�س���ي لدى الطالب وتلك العواطف الإيجابية قد تثير 
ف���روق ب�ي�ن الطلاب في ال�ص���مود النف�س���ي، كما يزي���د لاانفعال الإيجابي م���ن موائمة 
م�صادر الطلاب من خلال تو�سيع انتباههم و�إدراكهم وزيادة المرونة والتفكير الناقد، 
وت�شير )�أ�سيل �صبار، 2015، 615( �أن كل طالب لديه خبرة نف�سية تُ�ساعده في مواجهة 
المح���ن وال�ص���عاب وق���ت الحاجة، كما �أنه���ا تمكنه من التكيف مع الواق���ع الخارجي �أى 

كان نوعه.

ثالثًا: �أبعاد ال�صمود النف�سي:
كن  ثل ال�صمود النف�سي بنية متعددة الأبعاد تنطوي على مهارات خا�صة ُمت ُمي
الطال���ب م���ن مواجهة الأحداث ال�ص���ادمة في الحياة، ولقد اختلف���ت الآراء حول �أبعاد 
ال�ص���مود النف�س���ي فق���د �أ�ش���ار ويك����س (Wicks,  2005,  15-16) �إلى ع���دة �أبع���اد 

لل�صمود النف�سي ينتج عنها �أبعاد �أخرى هى:
((( الر�ؤية ال�شخ�صية وتت�ضمن )الغر�ض والمعنى- والمبادئ والأهداف(.1
(((2 الق���درة عل���ى ح���ل الم�ش���كلات وتت�ض���من )لاا�س���تجابة ال�س���ريعة عن���د المواجهة 

للخطر- والبحث عن المعلومات- والقيام بمخاطرة حا�سمة(
(((3 الم�س���اندة لااجتماعية وتت�ض���من )القدرة على ف�ص���ل لاانفعال- و�إعادة تنظيم 

البنية المعرفية(.

ويذك���ر مابن���ج ه���ي (Ming - Hui,  2008,  312) �أن ال�ص���مود النف�س���ي 
يت�ض���من ثلاث���ة �أبع���اد ه���ي: الم�س���اندة لااجتماعي���ة.   - القي���م الروحي���ة. - العلاق���ات            

مع الآخرين.

وي���ري كون���ا (Koen, 2010,  5) �أن ال�ص���مود النف�س���ي يت�ض���من �أربعة �أبعاد 
هى:-الأمل والتفا�ؤل.  - التحمل. - الكفاءة الذاتية.  - ال�شعور بالتما�سك.

وي���رى محمد عب���د ال���رازق )527،2012-532( �أن ال�ص���مود النف�س���ي يت�ض���من 
�سبعة �أبعاد هى:
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((( الكفاءة ال�شخ�صية : ت�شير �إلى قدرة الطالب على التحكم في �أفعاله ال�شخ�صية 1
و�أعمال���ه وكذل���ك لااعتم���اد عل���ى ذات���ه ومواجه���ة ال�ص���عاب والتحدي���ات الت���ي 

تواجهه مع امتلاك القدرة على بذل الجهد خلال الأوقات ال�صعبة.
(((2  حل الم�ش���كلات: ت�ش�ي�ر �إلى قدرة الطالب على التعامل ال�س���ليم مع الم�ش���كلات، 

ومواجهتها وعدم الهروب منها وو�ضع حلول منطقية لحلها.
(((3 المرونة: ت�شير �إلى قدرة الطالب على التكيف الفعال الذي يمكنه من مواجهة 

التحديات وال�ضغوط والتهديدات.
(((4 م���ن  عالي���ة  التمت���ع بم�س���تويات  عل���ى  الطال���ب  ق���درة  �إلى  ت�ش�ي�ر   : المثاب���رة 

لااهتم���ام والحما�س لمو�ض���وع ما، وتفعيل قدراته ومهارات���ه لإتمام العمل على                            
نحو متكامل.

(((5 الق���درة عل���ى تحقيق الأهداف: ت�ش�ي�ر �إلى قدرة الطالب عل���ى التخطيط قبل 
الب���دء في �أى عم���ل م���ع و�ض���ع �أهداف على الم�س���توى القريب والبعي���د مع اتباع 

الطرق الواقعية لتحقيق الأهداف.
(((6 التفاع���ل لااجتماع���ي: ي�ش�ي�ر �إلى قدرة الطالب على التوا�ص���ل م���ع الآخرين، 

وتفه���م م�ش���اعرهم والتعاون معهم و�ش���عوره بالأمن والح���ب في المجتمع الذي 
يعي�ش فيه.

(((7 القي���م الروحية: ت�ش�ي�ر �إلى قدرة الطالب على الحف���اظ على القيم والتقاليد 
وتفهم م�شاعر الآخرين والم�ساعدة دون مقابل. 

وت�ش�ي�ر )عاي���دة �ص���الح، ويا�س���ر �أم�ي�ن، 2014، 350( �إلى �أن ال�ص���مود النف�س���ي 
يت�ضمن ثلاثة �أبعاد رئي�سة هي:

((( كفاءة ال�صمود Resilience Quality : والتي ت�صف كفاءة ال�سمات النف�سية 1
ل�صمود الطالب.

(((2 عملية ال�ص���مود Resilience Process : والتي ت�صف كيف يتكيف الطالب 
مع الأحداث ال�صادمة.

(((3 ال�ص���مود الفط���ري Resilience Innate : وال���ذي ي�ص���ف هوي���ة العوام���ل 
الدافعية التي ربما ت�ؤثر في ا�ستجابات الطالب تجاه المواقف والتحديات.
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يت�ض���ح مم���ا �س���بق تع���دد وجهات النظ���ر الت���ي تناولت �أبعاد ال�ص���مود النف�س���ي 
بالدرا�س���ة والتف�سير و�س���وف يتبني الباحثان وجهة نظر )محمد عبد الرازق، 2012( 
والذي يرى �أن ال�ص���مود النف�س���ي يت�ألف من �س���بعة �أبعاد هى  )الكفاءة ال�شخ�ص���ية –
حل الم�ش���كلات-المرونة – المثابرة-القدرة على تحقيق الأهداف- التفاعل لااجتماعي 

مع هدف وعينة الدرا�سة. لتوافقها  وذلك  الروحية(،  – القيم 

رابعًا: �سمات الطلاب ذوى ال�صمود النف�سي المرتفع:
يُع���د ال�ص���مود النف�س���ي من المتغ�ي�ارت الإيجابي���ة في زيادة ق���درة الطالب على 
تحم���ل ال�ض���غوط ب���كل �أنواعها للتكي���ف والتعامل مع ظروف الحي���اة المختلفة وهناك 
بع�ض ال�س���مات ال�شخ�ص���ية التي يت�ص���ف بها الطلاب ذوى ال�ص���مود النف�س���ي المرتفع 

ومن هذه المكونات ما يلي:
في حين �أ�ش���ار وليم وديفيد (William &  David,  2001, 16) �إلى عدة 

خ�صائ�ص يتميز بها الطلبة ذوى ال�صمود النف�سي المرتفع وهي:
− م�ستوى عال من دافعية الإنجاز.       	
− م�ستوى عال من ال�سلامة النف�سية.	
− لديهم فاعلية للذات.        	
− لديهم القدرة على مواجهة ال�شدائد وال�صعاب.	
− لديهم الثقة في المهارات المعرفية.	

وي�شير كوتيو (Coutu,  2002,  55) �أن الطلاب الذين يتمتعون بال�صمود 
النف�س���ي المرتفع يحرزون توازنًا نف�س���يًا، ويوا�ص���لون حياتهم بالرغم من المحن و�سوء 
الح���ظ لديه���م، ويج���دون معن���ى للحياة و�س���ط لاارتباك ولاا�ض���طراب النف�س���ي، فهم 
واثقون ب�أنف�سهم ويدركون جيدًا قوتهم وقدراتهم الخا�صة، ولا ي�شعرون بال�ضغوط، 
وي�س���تطيعون مواجهتها بمطالبها �إذا اقت�ض���ي الأمر وهم ي�س���عدون بكونهم مميزون 
في ذل���ك، ع�ل�اوة على �أنه���م يثقون بقدرتهم على المواظبة والمثاب���رة؛ لأنهم فعلوا ذلك 
م���ن قب���ل ويتوقع���ون ذلك م�س���بقًا �أكثر من خوفهم م���ن التغير والتحدي���ات �أمامهم، 
ويتعلم���ون كي���ف يتعاملون مع تحديات الحي���اة الحتمية و�ص���عوباتها وكيف يطورون 
توازنًا، وهذه القدرة هي ذاتها التي تجعلهم مميزين وم�ستقلين، ويذكر ريت�شارد�سون 
(Rechardson,  2002,  308) �أن �س���مات الط�ل�اب ذو ال�ص���مود النف�س���ي المرتف���ع 
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تتمثل في القدرة على التعامل مع �ضغوطات الحياة والتكيف معها. وذكر فان وديبوكتر 
وا�س���ميت�س (Van,  De Pukter & Smeets, 2006, 6) عددًا من ال�س���مات التي 
يت�ص���ف به���ا الطلاب ذوي ال�ص���مود النف�س���ي المرتفع وه���ي: �إقامة علاق���ات جيدة مع 
الآخري���ن، وامتلاك مهارات توا�ص���ليه معرفية جيدة، وارتفاع م�س���توى تقدير الذات 
وفاعلية الذات، والإح�س���ا�س بالهدف من الحياة، وامتلاك �أ�ساليب لمواجهة ال�ضغوط 
المتوافق���ة مع طبيع���ة الطالب والموقف، ولاانفعال الإيجاب���ي، وروح الدعابة، والمرونة، 

والتعامل ال�صحيح مع ال�ضغوط باعتبارها تحديات ينبغي مواجهتها.

وي���رى ولي���ام (Wiliam,  2007, 75) �أن ثمة خ�ص���ائ�ص تميز الطلاب 
ذوي ال�صمود النف�سي وهى:

− م�ستوى مرتفع من القدرة على مواجهة ال�شدائد وال�صعوبات.	
− م�ستويات مرتفعة من دافعية لاانجاز.	
− م�ستويات عالية من ال�سلامة النف�سية.	
− فاعلية الذات.	
− الثقة في مهاراتهم المعرفية.	

وترى )عايدة �صالح، ويا�سر �أمين، 2014، 351-352( �أن الطلاب ذوى ال�صمود 
النف�سي المرتفع يتمتعون بال�سمات التالية:

− ي�س���تطيعون ا�س���تعادة ن�ش���اطهم وحما�س���هم م���ن الخبرات ال�ض���اغطة ب�س���رعة 	
وبفاعلية ومرونة.

− ي�ستخدمون انفعالات �إيجابية للنهو�ض من �إخفاقاتهم.	
− يبحثون عن معان �إيجابية عند مواجهة ال�ضغوط والظواهر ال�سلبية.	
− يو�ص���فون ب�أن لديهم اهتمامات وا�س���عة في الحياة، وم�ستوى مرتفع من الروح 	

المعنوية والمهارات لااجتماعية.
− متحم�سون وتوكيديون وغير انهزاميون �أو بليدون انفعاليًا.	

م���ن خلال العر�ض ال�س���ابق يظه���ر �أن هناك مجموعة من ال�س���مات يتميز بها 
ذوى ال�ص���مود النف�س���ي المرتف���ع وه���ي: نم���ط المواجه���ة الن�ش���ط، والنظ���رة الإيجابية، 
والمحي���ط الأخلاق���ي والروح���اني، والدع���م لااجتماعي، والمرون���ة المعرفي���ة، والتقبل، 
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والق���درة عل���ى �إع���ادة هيكلة الأحداث غير الملائمة �إلى �أو�ض���اع تحمل فيها معان �أكثر 
�إيجابي���ة، كم���ا �أن الط�ل�اب الذي���ن يتمتعون ب�ص���مود نف�س���ي مرتف���ع يح���رزون توازنًا 
نف�س���يًا ويوا�ص���لون حياتهم بالرغم من المحن، ويجدون معنى للحياة و�سط لاارتباك 
ولاا�ض���طراب النف�سي، علاوة على �أنهم يثقون بقدرتهم على المواظبة والمثابرة لأنهم 
يتعامل���ون م���ع ال�ض���غوط بطريقة �إيجابي���ة وبهذا يمكن القول �أن ال�ص���مود النف�س���ي 
يلع���ب دورًا هامً���ا في تحديد مدى قدرة الطالب على التكيف مع ال�ص���عوبات والمواقف 

ال�ضاغطة التي تواجهه في حياتهم.

ا: تنمية ال�صمود النف�سي: خام�سً
ي���رى )محم���د �أب���و ح�ل�اوة، 2002، 2( �أنه يمكن تنمية ال�ص���مود النف�س���ي لدي 
الط�ل�اب وذل���ك من خلال بع�ض العوام���ل �أهمها العلاقات لااجتماعي���ة التي يتوافر 
فيها الحب، الثقة، نماذج الدور الإيجابي والت�ش���جيع والم�س���اندة تعزز وتدعم ال�صمود 
النف�سي لدى الطلاب وهناك عوامل �أخرى كالقدرة على و�ضع خطط واقعية واتخاذ 
الخط���وات والإج���راءات اللازم���ة لتطبيقه���ا �أو تنفيذه���ا، وللنظ���رة الإيجابي���ة للذات 

والثقة في الإمكانيات ال�شخ�صية، والقدرة على �إدارة لاانفعالات.
ويذك���ر ويليم���ان وتمبليت���وا (Welleman& Templeto, 2007, 84) �أن 
هن���اك �أدلة وا�ض���حة عل���ى �أن كل الطلاب قادرون على ال�ص���مود، و�أنه لا توجد عوامل 
مح���ددة ه���ي الم�س���ئولية عن ذلك ولك���ن من الممكن تنمية ال�ص���مود لديه���م من خلال 

طريقتين هما:
− العمل على التقليل من المخاطر التي يتعر�ض لها الطلاب.	
− العمل على زيادة العوامل الوقائية �أو الحماية.	

وذل���ك م���ن خلال توف�ي�ر بيئة �أ�س���رية �آمنة وم�س���تقرة )الحفاظ عل���ى الأدوار 
الأ�س���رية والطقو����س والتما�س���ك الأ�س���رى و�إعط���اء الوق���ت ولااهتمام ال���ذي يحتاجه 

الطالب، والحفاظ على العلاقات الأ�سرية، والأن�شطة العائلية.

وي�ض���يف )جولد �س���تين، وبروك�س، 2011، 279( �أن الأ�س���رة لها دورًا �أ�سا�سيًا في 
تنمية ال�ص���مود النف�س���ي لدي �أبنائها من خلال تقديم الخبرات التعليمية بداية من 

مرحلة الطفولة حتى مرحلة الر�شد وتتكون هذه الخبرات من:
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− تعر�ض الطلاب للأفكار والأن�شطة التي تنمي اكت�ساب المعرفة.	
− الم�ساعدة على التن�شئة لااجتماعية للأدوات الثقافية والعلاقة بالرفاق.	
− بناء المعايير والتوقعات والقواعد.	
− تق���ديم المكاف����آت والمديح، ويت�أثر نجاح الأ�س���رة في توفير الدع���م لنمو �أبنائهم 	

بوجود عوامل واقية، وهكذا ف�إن تنمية الخ�صائ�ص الأ�سرية الواقية �أ�سا�سية في 
م�ساعدة الأ�سر في بناء الكفاءة في �أبنائهم التي تمكنهم من التعامل بفاعلية �أكبر.

م���ن خ�ل�ال ا�س���تعرا�ض م���ا �س���بق ي���رى الباحث���ان �أن���ه يمك���ن للم�س���ئولين في 
الم�ؤ�س�سات التعليمية تنمية ال�صمود النف�سي لدي الطلاب من خلال م�ساعدتهم على 
تحديد وتطوير قدراتهم، وتمكينهم من بناء المعنى والدافع في حياتهم وم�ساعدتهم 
على اكت�س���اب المه���ارات لااجتماعية التي تجلب �ض���بط النف�س، والثق���ة بالنف�س، وروح 
الدعاب���ة، وم�س���اعدتهم عل���ى �إعادة النظر في الأحداث، وتحويل الم�ش���اعر ال�س���لبية �إلى 
�إيجابية. بالإ�ضافة �إلى �أهمية التدخل المعرفي ال�سلوكي والتدخل الت�أملي والوجداني 
كمداخ���ل لتنمية ال�ص���مود النف�س���ي ل���دي طلاب المرحل���ة الثانوية بالإ�ض���افة �إلى دور 
الأ�س���رة في تقديم الت�ش���جيع والم�ساندة وتقديم المكاف�آت مما ي�س���هم في تنمية ال�صمود 

النف�سي لديهم.

درا�سات �سابقة:
يعر����ض الباحث���ان في ه���ذا الج���زء درا�س���ات تناول���ت الحكمة وعلاقته���ا ببع�ض 
المتغيرات، ودرا�س���ات تناولت ال�ص���مود النف�س���ي وعلاقت���ه ببع�ض المتغيرات، ودرا�س���ات 

تناولت الحكمة وعلاقتها بال�صمود النف�سي، وفيما يلي تف�صيل ذلك:

�أولاً : درا�سات تناولت الحكمة وعلاقتها ببع�ض المتغيرات:
في �إطار الدرا�سات التي تناولت تنمية الحكمة وعلاقتها ببع�ض المتغيرات، فقد 
 (Staudinger & Pasupathi,  2003) هدفت درا�س���ة �إ�س���تادونجير وبا�سوبي�س���ي
درا�س���ة العلاق���ة ب�ي�ن الذكاء وال�شخ�ص���ية والحكمة ب�ي�ن الطلاب المراهق�ي�ن، وتكونت 
عين���ة الدرا�س���ة من )291( طالبًا وطالبة مم���ن تتراوح �أعمارهم ما بين )14( عام �إلى 
)20( ع���ام بمتو�س���ط عم���ري ق���دره )16.8( ع���ام وانح���راف معياري ق���دره )3.4( عام، 
وتم ا�ستخدام مقيا�س الذكاء، ومقيا�س ال�شخ�صية لدى المراهقين، ومقيا�س الحكمة، 
وتو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى وجود علاقة بين ال���ذكاء وال�شخ�ص���ية، ووجود علاقة 
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موجبة دالة �إح�صائيًا بين الذكاء والحكمة، كما تو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى �إ�سهام كل 
من الذكاء وال�شخ�صية في التنب�ؤ بالحكمة. 

وق���ام )ع�ل�اء �أي���وب، 2012( بدرا�س���ة هدف���ت �إع���داد برنام���ج تدريب���ي لتنمي���ة 
التفك�ي�ر القائ���م عل���ى الحكمة وقيا����س �أثره في تح�س�ي�ن ا�س�ت�ارتيجيات المواجهة لحل 
الم�ش���كلات ال�ض���اغطة ل���دى طلاب جامعة المل���ك في�ص���ل بالمملكة العربية ال�س���عودية، 
وتكونت عينة الدرا�سة من )81( طالبًا وطالبة ممن تتراوح �أعمارهم ما بين )17.2( 
عام �إلى )19.8( عام بمتو�س���ط عمري قدره )18( عام، وانحراف معياري قدره )1.5( 
ع���ام تم تق�س���يمهم �إلى مجموعت�ي�ن : مجموع���ة تجريبي���ة مكون���ة م���ن )38( طال���ب 
وطالب���ة، ومجموعة �ض���ابطة مكونة م���ن )43( طالبًا وطالبة، وتم ا�س���تخدام مقيا�س 
ا�س�ت�ارتيجيات المواجهة، وتو�ص���لت نتائج الدرا�سة �إلى وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين 
متو�س���طات درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة والمجموع���ة ال�ض���ابطة على �أبع���اد مقيا�س 

ا�ستراتيجيات المواجهة في القيا�س البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية

و�أج���رى )علاء الدي���ن �أيوب، عبد الله الجغيمان، 2012( درا�س���ة هدفت قيا�س 
�أث���ر اكت�س���اب الحكمة في تنمي���ة التفكير الج���دلي ومهارات اتخاذ الق���رار لدى طلاب 
جامع���ة المل���ك في�ص���ل بالمملك���ة العربية ال�س���عودية، وتكون���ت عينة الدرا�س���ة من )64( 
طالبً���ا وطالب���ة م���ن الأق�س���ام العلمي���ة والأق�س���ام الأدبي���ة بالفرقت�ي�ن الأولى والثانية 
بجامع���ة المل���ك في�ص���ل بالمملك���ة العربي���ة ال�س���عودية مم���ن ت�ت�اروح �أعماره���م م���ا بين 
)17.11( ع���ام �إلى )19.5( عام بمتو�س���ط عمري ق���دره )18.9( عام وانحراف معياري 
ق���دره )1.1( ع���ام وهم الط�ل�اب الذين يمثلون لاارباعي الأدن���ى وفقًا لدرجاتهم على 
مقيا����س تط���ور الحكم���ة، وتم ا�س���تخدام مقيا����س تط���ور الحكم���ة، ومقيا����س التفك�ي�ر 
وج���ود  �إلى  الدرا�س���ة  نتائ���ج  وتو�ص���لت  الق���رار،  اتخ���اذ  المنطق���ي ومقيا����س  الج���دلي 
ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات التطبي���ق القبلي والبع���دي على بعدى 
الت�س���امح مع التناق�ض، والمنظور ال�ش���مولي، والدرجة الكلي���ة لمتغير التفكير الجدلي 
المنطق���ي ل�ص���الح التطبي���ق البعدي، كم���ا �أظهرت النتائ���ج وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا 
بين متو�س���طات درج���ات التطبيق القبلي والبعدي على �أبعاد ع���دم اليقين والمعلومات 
والأه���داف والنتائ���ج المترتب���ة عل���ى اتخ���اذ الق���رار والدرج���ة الكلية لمتغير خ�ص���ائ�ص 
المهم���ة، وعلى �أبع���اد الدافعية، والتنظيم الذاتي، ومعالج���ة المعلومات والدرجة الكلية 
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لمتغير خ�صائ�ص الفرد متخذ القرار، وعلى بعد ال�ضغط لااجتماعي والدرجة الكلية 
لمتغير خ�ص���ائ�ص ال�س���ياق، في حين �أنه لم يكن هناك ت�أثير للبرنامج على �أبعاد �ضغط 

الوقت، لاانفعالات، ولاالتزام الجامعي. 

وهدف���ت درا�س���ة )عفراء خلي���ل، 2015( معرفة العلاقة بين الحكمة وال�س���عادة 
النف�س���ية ل���دى عين���ة م���ن طلب���ة جامع���ة بغ���داد، والتع���رف عل���ى الف���روق في الحكم���ة 
وال�س���عادة النف�س���ية ح�س���ب متغ�ي�ر الن���وع ومتغ�ي�ر المرحل���ة العمري���ة، وتكون���ت عين���ة 
الدرا�س���ة من )365( طالبًا وطالبة ممن تتراوح �أعمارهم ما بين )14( عام �إلى )20( 
ع���ام بمتو�س���ط عم���ري ق���دره )16.8( ع���ام وانح���راف معياري ق���دره )3.4( ع���ام، وتم 
ا�س���تخدام مقيا�س الحكمة ومقيا�س ال�س���عادة النف�س���ية، وتو�ص���لت نتائج الدرا�سة �إلى 
وج���ود علاق���ة ارتباطي���ة موجبة دالة �إح�ص���ائيًا بين الحكمة وال�س���عادة النف�س���ية، كما 
تو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى عدم وجود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا في الحكمة وفق متغير 
النوع �أو المرحلة الدرا�سية، وعدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا في ال�سعادة النف�سية وفق 
متغير النوع، بينما كان هناك فروق دالة �إح�ص���ائيًا في ال�س���عادة النف�س���ية وفق متغير 

المرحلة الدرا�سية الأولى والرابعة ل�صالح طلاب المرحلة الرابعة.

ثانيًا: درا�سات تناولت ال�صمود النف�سي وعلاقته ببع�ض المتغيرات
في �إطار الدرا�س���ات التي تناولت ال�ص���مود النف�س���ي وعلاقت���ه ببع�ض المتغيرات 
فق���د ق���ام فايمب���و (Faymbo,  2010) بدرا�س���ة هدف���ت الك�ش���ف ع���ن العلاق���ة بين 
العوام���ل الخم�س���ة الك�ب�رى لل�شخ�ص���ية )يقظ���ة ال�ض���مير، الم�س���ايرة، لاانفت���اح عل���ى 
الخبرة، لاانب�س���اطية، الع�ص���ابية( وال�ص���مود النف�س���ي لدى طلاب المرحل���ة الثانوية، 
وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة من )397( مراهقًا م���ن طلبة المرحل���ة الثانوية ممن تتراوح 
�أعماره���م م���ا ب�ي�ن )15.11( ع���ام �إلى )17.3( عام بمتو�س���ط عمري ق���دره )16.7( عام 
وانحراف معياري )8( �ش���هور، وتم ا�س���تخدام مقيا�س العوامل الخم�س���ة لل�شخ�ص���ية، 
ومقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي، و�أ�ش���ارت النتائج �إلى وجود علاقة �إيجابية دالة �إح�صائيًا 
ب�ي�ن �أربع���ة من العوام���ل الخم�س���ة الكبرى لل�شخ�ص���ية )يقظة ال�ض���مير، والم�س���ايرة، 
ولاانفتاح على الخبرة، ولاانب�س���اطية( مع ال�صمود النف�سي، بينما ارتبطت الع�صابية 

�سلبيًا مع ال�صمود النف�سي.
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وهدفت درا�س���ة )محمد م�ص���طفى، 2012( التعرف على ال�ضغوط الأكاديمية 
ال�ش���ائعة الت���ي  يتعر����ض لها الط�ل�اب المتفوقون عقليً���ا، وكذلك بن���اء برنامج لتنمية 
ال�ص���مود النف�سي لمواجهة ال�ض���غوط الأكاديمية التي يتعر�ض لها الطلاب المتفوقون 
عقليً���ا، وتكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )20( طالبًا وطالب���ة من طلاب الفرق���ة الرابعة 
بكلي���ة التربي���ة جامعة عين �ش���م�س بواق���ع )10( طلاب، و)10( طالب���ات ممن تتراوح 
�أعمارهم ما بين  بمتو�سط عمري قدره )019.8( وانحراف معياري قدره )1.9( عام، 
وتم ا�ستخدام مقيا�س الم�صفوفات المتتابعة،ومقيا�س �ستانفورد بينيه ال�صورة الرابعة، 
ومقيا�س ال�ص���مود النف�سي، ومقيا�س ال�ض���غوط الأكاديمية، وتو�صلت نتائج الدرا�سة 
�إلى وج���ود �ض���غوط �أكاديمي���ة �ش���ائعة يتعر����ض له���ا الط�ل�اب المتفوق���ون عقليً���ا ت�ؤثر 
عل���ى �أدائه���م الأكاديمي، ووجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي 

للمجموعة التجريبية في ال�ضغوط الأكاديمية ل�صالح القيا�س البعدي.

و�أجرى ني�س (Ness,  2013) درا�سة هدفت الك�شف عن العلاقة بين ال�سعادة 
وال�ضغوط النف�سية اليومية وال�صمود النف�سي لدى المراهقين، وتكونت عينة الدرا�سة 
من )1183( من المراهقين تتراوح �أعمارهم ما بين )13( عام �إلى )18( عام  بمتو�سط 
عمري قدره )15.9( عام وانحراف معياري قدره )2.1( عام بواقع )606( من الإناث، 
)571( م���ن الذك���ور، وتم ا�س���تخدام مقيا����س ال�س���عادة، وا�س���تبانة ال�ض���غوط النف�س���ية 
للمراهقين، ومقيا�س ال�صمود النف�سي للمراهقين، و�أ�شارت النتائج �إلى وجود علاقة 
ارتباطي���ة �إيجابية بين ال�ص���مود النف�س���ي وال�س���عادة، ووجود علاقة ارتباطية �س���لبية 
بين ال�ص���مود النف�س���ي وال�ضغوط النف�س���ية اليومية، ووجود فروق دالة �إح�صائيًا بين 
الإناث والذكور في ال�ص���مود النف�س���ي ل�صالح الذكور، ووجود فروق دالة �إح�صائيًا بين 

الأ�صغر �سنًا والأكبر �سنًا في ال�صمود النف�سي ل�صالح الأكبر �سنًا.

وقام التحقق )معاذ مقران، 2014( بدرا�سة هدفت التحقق من فاعلية برنامج 
�سلوكي في رفع م�ستوى ال�صمود النف�سي وتخفيف لااكتئاب لدى عينة من المراهقين 
اليمنين، وتكونت عينة الدرا�سة من )16( مراهقًا في مرحلة المراهقة المبكرة وهم ممن 
ح�ص���لوا على �أعلى الدرجات في مقيا�س بيك للاكتئاب، ممن تتراوح �أعمارهم ما بين 
)13.2( ع���ام �إلى )15.7( عام بمتو�س���ط عمري ق���دره )14.10( عام وانحراف معياري 
ق���دره )9( �ش���هور، وق���د ا�س���تخدم الباحث مقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي ومقيا�س بيك في 
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لااكتئ���اب، و�أ�س���فرت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى وج���ود فروق دالة �إح�ص���ائيا بين متو�س���طات 
رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبية وال�ض���ابطة على �أبعاد مقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي 
ودرجت���ه الكلي���ة في القيا�س البعدي ل�ص���الح المجموعة التجريبي���ة، وعدم وجود فروق 
دال���ة �إح�ص���ائيا بين متو�س���طات رتب درج���ات المجموعة التجريبية عل���ى �أبعاد مقيا�س 

ال�صمود النف�سي ودرجته الكلية في القيا�سين البعدي والتتبعي.

وهدفت درا�س���ة �ش���يلبا و�سريماثي  (Shilpa & Srimathi,  2015)معرفة 
العلاق���ة ب�ي�ن �إدراك ال�ض���غط النف�س���ي وال�ص���مود النف�س���ي ل���دى طلب���ة المرحل���ة قبل 
الجامعية والطلبة الذين هم قيد التخرج، وتكونت عينة الدرا�س���ة من )100( طالب 
مم���ن ت�ت�اروح �أعماره���م ما ب�ي�ن )16.8( ع���ام �إلى )21.4( عام بمتو�س���ط عمري قدره 
)19.3( عام  وانحراف معياري قدره )1.11( عام بواقع )50( طالب من طلاب المرحلة 
الثانوي���ة، )50( طال���ب م���ن ط�ل�اب المرحل���ة الجامعية، وتم ا�س���تخدام مقيا����س �إدراك 
ال�ض���غوط النف�سية، ومقيا�س ال�صمود النف�سي، و�أ�شارت النتائج �إلى وجود فروق دالة 
�إح�ص���ائيًا بين طلاب المرحلة الثانوية وطلاب المرحلة الجامعية في م�س���توى ال�صمود 
النف�سي ل�صالح طلاب الجامعة، كما �أ�شارت النتائج �إلى وجود علاقة ارتباطية �سالبة 

دالة �إح�صائيًا بين ال�صمود النف�سي و�إدراك ال�ضغوط النف�سية.

وهدفت درا�س���ة )عفراء �إبراهيم، 2017( التعرف على ال�ص���مود النف�س���ي لدى 
الطلب���ة وفق متغيرات : الجن�س والتخ�ص����ص الدرا�س���ي والمرحلة الدرا�س���ية، وتكونت 
عين���ة الدرا�س���ة م���ن )240( طالبً���ا وطالبة بواق���ع )120( طالبً���ا، و)120( طالبة ممن 
ت�ت�اروح �أعماره���م ما ب�ي�ن )18.5( عام �إلى)22.1( عام بمتو�س���ط عمري قدره )20.2( 
ع���ام وانح���راف معي���اري ق���دره )2.1(ع���ام، وتم ا�س���تخدام مقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي، 
وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى ارتفاع م�ؤ�شر ال�صمود النف�سي لدى الطلبة، و�أن الذكور 
�أكثر �ص���مودًا نف�س���يًا من الإناث، وعدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين التخ�ص�ص���ات 
المختلف���ة في ال�ص���مود النف�س���ي، كم���ا تو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن ط�ل�اب الفرق���ة 

الرابعة �أكثر �صمودًا نف�سيًا من طلاب الفرقة الأولى. 
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ثالثًا: درا�سات تناولت الحكمة وعلاقتها بال�صمود النف�سي:
في �إطار الدرا�سات التيتناولتتح�سين ال�صمود النف�سي وعلاقته ببع�ض المتغيرات 
  (Roharikova, Spajdel, فق���د قامروهاريكوفا  وا�س���بدجيل وكفيكوف���ا وجنج���ل
(Cvikova& Jagle,  2013 بدرا�سة هدفت بحث العلاقة بين الحكمة وال�صمود 
النف�س���ي، وتكون���ت عينة الدرا�س���ة من )46( ف���رد ممن تتراوح �أعماره���م ما بين )17( 
عام �إلى )61( عام بمتو�سط عمري قدره )38.5( عام، وانحراف معياري قدره )21.9( 
ع���ام، تم ت�ص���نيفهم �إلى مجموعت�ي�ن : )20( فرد �ص���حيح، )26( فرد مري�ض ب�أعرا�ض 
نف�س���ية، وتم ا�س���تخدام مقيا�س الحكمة ومقيا�س ال�ص�ل�ابة النف�س���ية كم�ؤ�ش���ر لقيا�س 
ال�ص���مود النف�سي، ومقيا�س خا�ص بالأعرا�ض النف�س���ية، وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى 
�أن �أبعاد الحكمة ترتبط ارتباط �إيجابيًا دال �إح�صائيًا بال�صمود النف�سي بينما ترتبط 

ارتباطًا �سلبيًا دال �إح�صائيًا مع الأعرا�ض النف�سية المر�ضية.

وهدف���ت درا�س���ة فات���ن عب���د الفت���اح ، و�ش�ي�ري حلي���م )2014( التع���رف عل���ى 
العلاقة بين ال�صمود النف�سي وكل من الحكمة وفاعلية الذات لدى طلاب الجامعة، 
وتكون���ت عينة الدرا�س���ة من )540( طالبً���ا وطالبة بالفرقت�ي�ن الأولى والرابعة بكلية 
التربي���ة بجامع���ة الزقازي���ق ممن ت�ت�اروح �أعمارهم ما بين )17.11( ع���ام �إلى )24.1( 
ع���ام بمتو�س���ط عمري قدره )22.8( ع���ام وانحراف معياري قدره )5.3( �س���نوات، وتم 
ا�ستخدام مقيا�س ال�صمود النف�سي، ومقيا�س الحكمة، ومقيا�س فاعلية الذات، و�أ�شارت 
نتائج الدرا�سة �إلى وجود علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�صائيًا بين ال�صمود النف�سي 
والحكم���ة ل���دى طلاب الجامعة، ووج���ود علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�ص���ائيًا بين 
ال�صمود النف�سي وفاعلية الذات لدى طلاب الجامعة، في حين تو�صلت نتائج الدرا�سة 
�إلى عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الإناث والذكور في ال�ص���مود النف�س���ي، وعدم 

وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين الفرقة الأولى والفرقة الرابعة في ال�صمود النف�سي.

تعقيب عام على الدرا�سات ال�سابقة:
من خلال العر�ض ال�سابق للدرا�سات ال�سابقة يت�ضح ما يلي:

((( اتبعت معظم الدرا�س���ات ال�س���ابقة المنهج التجريبي، ويتفق البحث الحالي مع 1
هذا التوجه؛ حيث ت�ستخدم المنهج التجريبي ت�صميم المجموعتين التجريبية 
التجريبي���ة  للمجموعت�ي�ن  بع���دي(  )قبل���ي-  القيا����س  و�إج���راء  وال�ض���ابطة 
وال�ض���ابطة )بع���دي– تتبع���ي( للمجموع���ة التجريبي���ة م���ن خ�ل�ال تطبي���ق 
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البرنام���ج عل���ى المجموع���ة التجريبية للتعرف على فعاليت���ه في تنمية الحكمة 
وتح�سين ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية.

(((2 تنوعت المراحل التعليمية التي طبقت عليها الدرا�سات ال�سابقة ما بين المرحلة 
الثانوي���ة والجامعي���ة والثان���وي والمعلم�ي�ن، ويق���وم البح���ث الح���الي بتطبي���ق 
البرنام���ج التدريب���ي عل���ى ط�ل�اب المرحلة الثانوي���ة لتنمية الحكمة وتح�س�ي�ن 

ال�صمود النف�سي لديهم.
(((3 ا�ستفاد الباحثان من الدرا�سات ال�سابقة التي تناولت الحكمة والدرا�سات التي 

تناولت ال�ص���مود النف�سي في ت�ص���ميم برنامج لتنمية الحكمة كمدخل تح�سين 
ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية المتفوقون عقليًا.

(((4 ا�ستفاد الباحثان من الدرا�سات التي تناولت الحكمة في تحديد �أكثر مقايي�س 
الحكم���ة تنا�س���بًا لعينة الدرا�س���ة والذي تم ا�س���تخدامه في البحث الحالي وهو 
مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد �إعداد/ (Ardlet,  2003) ترجمة الباحثان.

(((5 ا�ستفاد الباحثان من الدرا�سات التي تناولت ال�صمود النف�سي في �إعداد مقيا�س 
ال�صمود النف�سي والتحقق من �صدقه وثباته، وتحديد �أبعاد ال�صمود النف�سي 

التي �سيتم تح�سينها في البحث الحالي.

فرو�ض البحث:
((( توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات طلاب المجموعة التجريبية 1

ف���ى القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي على مقيا����س الحكمة ثلاثي الأبعاد ل�ص���الح 
القيا�س البعدي.

(((2 توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات ط�ل�اب المجموعت�ي�ن 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة ف���ى القيا����س البع���دى عل���ى مقيا����س الحكم���ة ثلاث���ي 

الأبعاد ل�صالح المجموعة التجريبية.
(((3  لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات ط�ل�اب المجموع���ة 

التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي )بعد �ش���هر ون�ص���ف م���ن انتهاء 
تطبيق البرنامج( على مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد.

(((4 توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات طلاب المجموعة التجريبية فى 
القيا�سين القبلي والبعدي على مقيا�س ال�صمود النف�سي ل�صالح القيا�س البعدي.
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(((5 توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات ط�ل�اب المجموعت�ي�ن 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة ف���ى القيا����س البعدى على مقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي 

ل�صالح المجموعة التجريبية.
(((6  لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات ط�ل�اب المجموع���ة 

التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي )بعد �ش���هر ون�ص���ف م���ن انتهاء 
تطبيق البرنامج( على مقيا�س ال�صمود النف�سي.

�إجراءات البحث:
�س���يعر�ض الباحثان في هذا الجزء و�ص���فًا تف�صيليًا للإجراءات. التي قام عليها 
البح���ث الح���الي، ويت�ض���من منهج البح���ث و�إجرائته التي اتبع���ت للتحقق من فرو�ض 
البح���ث، ويت�ض���من ذلك و�ص���ف الم�ش���اركون في البح���ث والأدوات التي تم ا�س���تخدامها، 
وتطبي���ق الأدوات، والإج���راءات الت���ي اتبعت لذلك، ث���م عر�ض البرنام���ج اللذان قاما 
ب�إعداده لتنمية الحكمة والتعرف على �أثر تنمية الحكمة في تح�سين ال�صمود النف�سي 

لدى طلاب المرحلة الثانوية المتفوقون عقليًا، وذلك خلال العر�ض التالي:

�أولاً: منهج البحث:
يتبن���ى البح���ث الحالي المنه���ج التجريبي وال���ذي يحاول الباحث���ان من خلاله 
�إع���ادة بن���اء الواق���ع فى موق���ف تجريبى با�س���تخدام ت�ص���ميم المجموعت�ي�ن التجريبية 
وال�ض���ابطة؛ وذلك لتحديد مدى فعالية تنمية الحكمة في تح�س�ي�ن ال�صمود النف�سي 
ل���دى ط�ل�اب ال�ص���ف الث���اني الثان���وي المتفوق���ون عقليً���ا، ف���ى ظ���روف ي�س���يطر فيه���ا 
الباحثان على بع�ض المتغيرات الأخرى التى يمكن �أن تترك �أثرها على المتغير التابع 

عن طريق �ضبط هذه المتغيرات فى المجموعتين التجريبية وال�ضابطة. 

ثانيًا : الم�شاركون في البحث:
     ق���ام الباحث���ان باختي���ار الم�ش���اركين في الدرا�س���ة م���ن ط�ل�اب ال�ص���ف الث���اني 
الثان���وي بمدر�س���ة �س���مادون الثانوية الم�ش�ت�ركة ومدر�س���ة جري�س الثانوية الم�ش�ت�ركة 
والتابعتين لإدارة �أ�ش���مون التعليمي���ة – مديرية التربية والتعليم بمحافظة المنوفية 
بالعام الدرا�سي 2017/2016، ولقد تم اختيار الم�شاركين في الدرا�سة على النحو التالي:
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أ الم�ش���اركون في الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية وبل���غ عددهم )100( طالبً���ا من طلاب 	.
ال�ص���ف الث���اني الثان���وي بمدر�س���ة �س���مادون الثانوي���ة الم�ش�ت�ركة م���ن مجتم���ع 
الدرا�س���ة ومن خارج الم�شاركين في الدرا�س���ة الأ�سا�سية تتراوح �أعمارهم ما بين 
)16 – 17.11( ع���ام بمتو�س���ط عمري ق���دره )17( عام وانحراف معياري قدره 
)0.10( �ش���هور وذل���ك للتحق���ق م���ن الكف���اءة ال�س���يكومترية لكل م���ن مقيا�س 
الحكمة ثلاثي الأبعاد، ومقيا�س ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية.

ب الم�ش���اركون في الدرا�س���ة الأ�سا�س���ية ق���ام الباحث���ان باختي���ار )501( طالبً���ا م���ن 	.
طلاب ال�صف الثاني الثانوي بمدر�سة جري�س الثانوية الم�شتركة من مجتمع 
الدرا�س���ة، و�ش���ارك في الدرا�س���ة النهائية )44( طالب من طلاب ال�صف الثاني 
الثان���وي بمدر�س���ة �س���مادون الثانوي���ة الم�ش�ت�ركة ومدر�س���ة جري����س الثانوي���ة 
الم�ش�ت�ركة المتفوقون عقليًا ممن تقع درجاتهم في الأرباعي الأعلى على اختبار 
الم�ص���فوفات المتتابعة لجون رافن، ومقيا�س �س���تانفورد  بنيه ال�ص���ورة الرابعة، 
وتق���ع درجاته���م في الإرباع���ي الأدني عل���ى مقيا����س الحكم���ة ثلاث���ي الأبع���اد، 
ومقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي، والذين  تتراوح �أعمارهم م���ا بين )16 – 17.11( 
عام بمتو�س���ط عمري قدره )17( عام وانحراف معياري قدره )0.10( �ش���هور، 

وقد تم اختيار الم�شاركين في الدرا�سة وفقًا للمراحل التالية:
((( اختي���ار مدر�س���تين تابعتين لإدارة �أ�ش���مون التعليمية وهما: مدر�س���ة �س���مادون 1

الثانوية الم�ش�ت�ركة بقرية �سمادون ومدر�س���ة جري�س الثانوية الم�شتركة بقرية 
جري�س بالاختيار الع�شوائي من بين مدار�س �إدارة �أ�شمون التعليمية.

(((2 زيارة ف�ص���ول ال�ص���ف الثاني الثانوي بالمدر�س���تين وعددها )10( ف�صول، وعدد 
الطلاب بهما )501( طالب وطالبة، عبارة عن )269( طالب، و )232( طالبة.

(((3 با�س���تخدام مح���ك لاا�س���تبعاد تم لاا�س���تعانة بكل م���ن المعلمين، والأخ�ص���ائيين 
النف�س���يين، والزائ���رة ال�ص���حية، وذل���ك لا�س���تبعاد كل طال���ب يع���اني م���ن �أي���ة 
�إعاقات ح�سية وا�ضحة في ال�سمع �أو الب�صر �أو �أية �إعاقة ع�ضوية، وقد بلغ عدد 

الم�ستبعدين )9( طلاب، ومن ثم تبقى )492( طالب وطالبة.
(((4 تطبيق اختبار الم�ص���فوفات المتتابعة: �إعداد جون رافن، تعريب )�أحمد عثمان، 

1989( لتحدي���د الط�ل�اب المتفوقون عقليًا وهم الطلاب الذين تزيد درجاتهم 
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عل���ى اختب���ار الم�ص���فوفات المتتابع���ة لل���ذكاء ع���ن الإرباع���ي الأعل���ى، وذل���ك بعد 
ترتي���ب الدرج���ات تنازليً���ا، وق���د بلغ ع���دد الم�س���تبعدين )305( طال���ب وطالبة، 

وبالتالي يكون عدد الطلاب المتبقيين )187( طالب وطالبة.
(((5 تطبي���ق مقيا����س �س���تانفورد بني���ه ال�ص���ورة الرابع���ة )تقن�ي�ن / لوي����س مليك���ه، 

1998(، كمرحل���ة ثانية لتحديد الطلاب المتفوقون عقليًا وهم الطلاب الذين 
تقع درجاتهم على مقيا�س �ستانفورد بنيه ال�صورة الرابعة ما بين )120- 125( 
درج���ة، وق���د بلغ ع���دد الم�س���تبعدين )21( طالب وطالب���ة، وبالت���الي يكون عدد 

الطلاب المتبقيين )166( طالب وطالبة.
(((6 تطبي���ق مقيا����س الحكم���ة ثلاث���ي الأبع���اد لتحدي���د الط�ل�اب ذوي الم�س���تويات 

المنخف�ضة من الحكمة، وهم الطلاب الذين تقل درجاتهم في مقيا�س الحكمة 
ع���ن الإرباع���ي الأدن���ى، وذل���ك بع���د ترتي���ب الدرج���ات تنازليً���ا، وق���د بل���غ عدد 
الم�س���تبعدين )81( طالب وطالبة، وبالتالي يكون عدد الطلاب المتبقيين )85( 

طالب وطالبة.
(((7 تطبي���ق مقيا����س ال�ص���مود النف�س���ي ل���دى ط�ل�اب المرحل���ة الثانوي���ة لتحدي���د 

الطلاب ذوي الم�س���تويات المنخف�ض���ة في ال�ص���مود النف�سي، وهم الطلاب الذين 
تق���ل درجاتهم في مقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي ع���ن الإرباعي الأدن���ى، وذلك بعد 
ترتي���ب الدرج���ات تنازليً���ا، وق���د بل���غ ع���دد الم�س���تبعدين )39( طال���ب وطالبة، 

وبالتالي يكون عدد الطلاب المتبقيين )46( طالب وطالبة.
(((8 ا�س���تبعاد )2( ط�ل�اب لم يب���دوا جدي���ة في ح�ض���ور جل�س���ات البرنام���ج ب�ص���ورة 

م�ستمرة، ومن ثم تبقي )44( طالب والذين �شاركوا في البحث.

جدول )1( 
تق�سيم الم�شاركين في الدرا�سة الأ�سا�سية من حيث النوع العدد والجن�س

المجموع�إناثذكورالمجموعة

81321التجريبية

91423ال�ضابطة

172744المجموع



تنمية الحكمة كمدخل لتح�سين ال�صمود النف�سي د. �أحمد ثابت ف�ضل  ود. علاء �سعيد محمد  

 122 

يت�ض���ح م���ن ج���دول )1( �أن عدد الذكور ف���ى المجموعة التجريبي���ة )8( والإناث )13(. 
وع���دد الذك���ور ف���ى المجموعة ال�ض���ابطة)9( والإن���اث )14(، والمجموعت���ان التجريبية 
وال�ض���ابطة متكافئتان من حيث العمر الزمني والذكاء والحكمة وال�ص���مود النف�سي،  

والجداول )2(، و)3(، و)4( و )5( تو�ضح ذلك :
جدول )2(

 دلالة الفروق بين متو�سطات درجات طلاب المجموعتين التجريبية وال�ضابطة فى العمر الزمني

العمر
قيمة المجموعة ال�ضابطة )ن=23(المجموعة التجريبية )ن=21(

ت
م�ستوى 
الدلالة عمعم

غير دالة17.60.1017.80.110.79الزمني

يت�ض���ح من جدول )2( عدم وجود فروق داله �إح�ص���ائيًا بين متو�سطات درجات 
كل من المجموعة التجريبية، والمجموعة ال�ض���ابطة فى العمر الزمنى مما ي�ش�ي�ر �إلى 

تكاف�ؤ طلاب المجموعتين في العمر الزمني.

جدول )3(
 دلالة الفروق بين متو�سطات درجات طلاب المجموعتين التجريبية وال�ضابطة فى الذكاء

الأداة
المجموعة التجريبية

)ن=21(
المجموعة ال�ضابطة 

قيمة )ن=23(
ت

م�ستوى 
الدلالة

عمعم

غير دالة51.76.3951.106.670.82اختبار الم�صفوفات المتتابعة

مقيا�س �ستانفورد بنيه
غير داله122.572.3122.712.50.69ال�صورة الرابعة 

يت�ض���ح من جدول )3( عدم وجود فروق داله �إح�ص���ائيًا بين متو�سطات درجات 
كل م���ن المجموع���ة التجريبية، والمجموعة ال�ض���ابطة فى الذكاء مما ي�ش�ي�ر �إلى تكاف�ؤ 

طلاب المجموعتين في الذكاء
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جدول )4( 
دلالة الفروق بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في 

القيا�س القبلي لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد

�أبعاد الحكمة
المجموعة التجريبية في 
القيا�س القبلي )ن=21(

المجموعة ال�ضابطة في 
م�ستوى قيمة تالقيا�س القبلي )ن=23(

الدلالة عمعم
غير دالة25.482.6425.432.230.05البُعد المعرفي

غير دالة22.862.6122.782.860.09البُعد الت�أملي
غير دالة23.193.3923.083.250.10البُعد الوجداني
غير دالة71.535.1571.294.850.15الدرجة الكلية

يت�ض���ح من جدول )4( عدم وجود فروق داله �إح�ص���ائيًا بين متو�سطات درجات 
كل م���ن المجموع���ة التجريبي���ة، والمجموع���ة ال�ض���ابطة ف���ى القيا����س القبلي بالن�س���بة 
للدرج���ة الكلي���ة لمقيا�س الحكمة ثلاث���ي الأبعاد وفي كل بُعد من �أبعاده مما ي�ش�ي�ر �إلى 

تكاف�ؤ طلاب المجموعتين في الحكمة.
جدول )5( 

دلالة الفروق بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في
 القيا�س القبلي لمقيا�س ال�صمود النف�سي

�أبعاد ال�صمود 
النف�سي

المجموعة التجريبية في 
القيا�س القبلي )ن=21(

المجموعة ال�ضابطة في 
قيمة القيا�س القبلي )ن=23(

ت
م�ستوى 
الدلالة عمعم

غير دالة16.102.1216.352.100.40الكفاءة ال�شخ�صية
غير دالة16.052.4416.302.140.37حل الم�شكلات

غير دالة15.052.3615.172.060.19المرونة
غير دالة14.002.5314.302.100.44المثابرة

القدرة على تحقيق 
غير دالة15.052.5414.912.450.18الأهداف

غير دالة14.761.5514.651.500.24التفاعل لااجتماعي
غير دالة16.672.3116.572.110.15القيم الروحية

غير دالة107.685.29108.254.630.40الدرجة الكلية



تنمية الحكمة كمدخل لتح�سين ال�صمود النف�سي د. �أحمد ثابت ف�ضل  ود. علاء �سعيد محمد  

 124 

يت�ضح من جدول )5( عدم وجود فروق داله �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات كل 
من المجموعة التجريبية، والمجموعة ال�ض���ابطة فى القيا�س القبلي بالن�س���بة للدرجة 
الكلي���ة لمقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي وفي كل بُعد م���ن �أبعاده مما ي�ش�ي�ر �إلى تكاف�ؤ طلاب 

المجموعتين في ال�صمود النف�سي.

ثالثًا: �أدوات البحث: اعتمد البحث الحالي على الأدوات التالية:
11 تعري���ب                                               - راف���ن،  ج���ون  )�إع���داد  لل���ذكاء  المتتابع���ة  الم�ص���فوفات  اختب���ار 

�أحمد عثمان، 1989(.
22 مقيا�س �ستانفورد بنيه )تقنين لوي�س مليكه، 1998(-
33 -                            ،Ardlet, 2003 )�إعداد/�أردلي���ت  الأبع���اد  ثلاث���ي  الحكم���ة  مقيا����س 

ترجمة / الباحثين(.
44 مقيا�س ال�صمود النف�سي )�إعداد / الباحثين(.-

وفيما يلي عر�ض تف�صيلي لأدوات الدرا�سة والخ�صائ�ص ال�سيكومترية لها:

1- اختبار الم�صفوفات المتتابعة للذكاء: �إعداد جون رافن، تعريب �أحمد عثمان )1989(

أ الهدف من الاختبار:	-
يه���دف ه���ذا لااختب���ار �إلى تحدي���د الم�س���توى العقل���ي الع���ام للمفحو����ص، ويع���د 
م���ن �أ�ش���هر اختب���ارات ال���ذكاء المتحررة من �أث���ر الثقافة لأن���ه لا يعتمد عل���ى النواحي 
اللفظي���ة في قيا����س ال���ذكاء بل عل���ى الأداء العمل���ي، وهذا لااختبار �ص���الح للتطبيق في 
جمي���ع المراحل الدرا�س���ية ما قبل الجامعية )المرحل���ة لاابتدائية، والمرحلة الإعدادية، 

والمرحلة الثانوية(. 

ب-و�صف الاختبار:
يتك���ون لااختب���ار من( ٦٠( م�ص���فوفة وزع���ت على خم�س مجموع���ات فرعية هى:               
�أ، ب، ج، د،ه،  تت�ض���من كل منه���ا )12( م�ص���فوفة، مرتب���ة وف���ق مبد�أ التدرج المت�ص���اعد                

في ال�صعوبة.   
     وقد �أعد هذا لااختبار جون رافن، وعالم الوراثة بنروز Penrose، ويعد من �أكثر 
مقايي�س الذكاء غير اللفظية �شيوعًا وا�ستخدامًا في قيا�س القدرة العقلية العامة، والهدف 
من���ه �إتاح���ة فر�ص متكافئة للتلاميذ من ثقاف���ات مختلفة فى �إجابتهم على لااختبار 
ومن ثّم فهو من �أف�ضل الأدوات التي تقي�س الذكاء العام )�صلاح الدين علام، 2000(.
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جـ- طريقة تقدير الدرجات على الاختبار: 
تر�صد درجة واحدة عن كل �إجابة �صحيحة، والدرجة الخام للتلميذ هى مجموع 
ع���دد �إجابات���ه ال�ص���حيحة على بنود لااختب���ار ولهذا يكون الحد الأق�ص���ى للأداء على 
لااختب���ار ه���و )60( درج���ة، ويتم ت�ص���حيح بن���ود لااختبار من خلال مفتاح الت�ص���حيح 

المعد لذلك.

د- الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار:

�أولاً: الثب�ات: للتحق���ق م���ن ثب���ات لااختب���ار في البيئة الم�ص���رية قام مترج���م لااختبار 
بح�س���اب ثبات لااختبار بطريقة �إعادة لااختبار: وذلك على عينة من تلاميذ ال�ص���ف 
الثاني الإعدادي قوامها )100( تلميذًا بفارق زمنى قدره )15( يومًا، وقد كان معامل 

الثبات م�ساويًا )0.79( وهو معامل ثبات ملائم.
وق���ام الباحثان في البحث الحالي بالتحقق من ثبات اختبار الم�ص���فوفات المتتابعة 
ع���ن طريق �إع���ادة لااختبار عل���ى عينة الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية )100( طالب وطالبة 
بف���ارق زمن���ى ق���دره )15( يومً���ا، وتم التو�ص���ل �إلى معام���ل ثب���ات م�س���اوٍ )0.83( وهو 

معامل ثبات ملائم، ومن ثم يمكن الوثوق بهذا لااختبار في البحث الحالي.

ثانيًا : ال�ص�دق: قام الباحثان بالتحقق من �ص���دق لااختبار عن طريق �صدق المحك ؛ 
حيث قاما بتطبيق اختبار الذكاء الم�صور، �أحمد ذكى )1978(، باعتباره محكًا لاختبار 
الذكاء الحالي، وذلك على عينة الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية )100( طالب وطالبة، فبلغ 

معامل لاارتباط )0.74( وهو معامل دال عند م�ستوى )0.01(. 

2- مقيا�س �س�تانفورد بينيه ال�ص�ورة الرابعة )�إع�داد: ثورنديك وهاجن و�س�اتلر /تقنين: 
لوي�س مليكه، 1998(

 يعت�ب�ر مقيا����س �س���تانفورد بيني���ة م���ن �أ�ش���هر مقايي�س ال���ذكاء لأن���ه �أول مقيا�س 
حقيقي���ي ع���د لهذا الغر�ض وهو مقيا�س علمي متدرج ليتنا�س���ب مع ال�س���ن والقدرات 

العقلية التي تنمو في الطالب كلما تدرج في عمره وهو يطبق من عمر)2-18( عام.

أ و�صف المقيا�س	-
 يتك���ون المقيا����س م���ن حقيب���ة تحت���وى عل���ى مجموعة م���ن الأدوات ت�س���تخدم مع 
الأعم���ار ال�ص���غيرة وكتيب�ي�ن م���ن البطاق���ات المطبوع���ة وكرا�س���ة لت�س���جيل الإجاب���ات 
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وكرا�س���ة للتعليمات وكرا�س���ة معايير الت�ص���حيح، وقد قام لوي�س كامل مليكه بتقنين 
ه���ذا المقيا����س على البيئة الم�ص���رية على عينة مكونة من مجموعتين الأولى من �س���ن 
عامين ون�ص���ف �ش���هر �إلى ت�س���ع وع�ش���رون عام و�إحدى ع�شر �ش���هر عددها )2408( فرد 
من الجن�س�ي�ن،  والثانية من )15( يوم،  و)11( �ش���هر، )29( عام �إلى ما فوق ال�س���بعين 
ع���ام وعددها )644( فرد من الجن�س�ي�ن ، وكان الم�ش���اركون في تقن�ي�ن المقيا�س من )18( 

محافظة من محافظات م�صر، ومن الم�ستويات التعليمية والمهنية المختلفة. 

وح���دد كل من ثورنديك وهاجن و�س���اتلر �أربعة مج���الات لقيا�س القدرة المعرفية 
وهي لاا�س���تدلال اللفظي، لاا�س���تدلال المجرد / الب�صري، لاا�ستدلال الكمي، والذاكرة 
ق�صيرة المدى يتم من خلالها الح�صول على درجة مركبة �أو كلية تمثل العامل العام 
�أو القدرة لاا�س���تدلالية العامة، ويندرج تحت كل مجال من المجالات الأربعة عدد من 

لااختبارات بلغت في مجموعها 15 اختبارًا يمكن عر�ضها على النحو التالي :

: Verbal Reasoning أولاً : الا�ستدلال اللفظي�

11 المفردات: ويحتوي على 46 مفردة تبد�أ بمفردات م�صورة، ثم مفردات لفظية -
تطبق �شفاهًا.

22 الفهم: وتبد�أ بفقرات يطلب فيها من المفحو�ص الإ�شارة �إلى �أجزاء الج�سم في -
�صورة الطفل، ثم تتلوها �أ�سئلة فهم عام.

33 ال�س�خافات : وي�ش���مل 32 فق���رة م�ص���ورة من ن���وع الفقرات الم�ألوف���ة في المقيا�س -
القديم.

44 العلاقات اللفظية: ويتكون من 18 فقرة يطلب في كل فقرة منها من المفحو�ص -
ذكر �أوجه ال�شبه بين ثلاثة �أ�شياء واختلافها عن �شيء رابع.

: Absract / Visual Reasoning ثانيًا: الا�ستدلال المجرد / الب�صري

11 تحليل النمط : وي�شتمل على نوعين من الفقرات:-

)أ(	 لوحة �أ�شكال مع قطع كاملة ومق�سمة �إلى �أجزاء )الفقرات من 6-1( 
)ب(	 مكعب���ات يق���وم الفاح����ص بعر����ض النمط المع�ي�ن في كل فقرة م�س���تخدما مكعبًا 

واح���دًا �أو �أك�ث�ر ويطلب من المفحو�ص تقليد الفاح�ص في ت�ص���ميمات تتزايد في 
ال�صعوبة )الفقرات من 42-7(.
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22 الن�سخ: ويحتوي على نوغين من الفقرات:-

)أ(	 تقلي���د المفحو����ص للنم���اذج الت���ي يقوم الفاح����ص بعملها من مكعبات خ�ض���راء            
) مثل برج، كوبري، نماذج م�سطحة( ) الفقرات من 12-1(.

)ب(	 يطلب من المفحو�ص �أن ير�سم في المواقع المحددة في كرا�سة الإجابة �أ�شكالًا تبد�أ 
بخط ر�أ�س���ي وت�شمل �ش���كلًا كرويًا وحروفًا �أبجدية و�أ�ش���كالًا هند�سية مختلفة 

)الفقرات من 28-13(.

33 الم�ص�فوفات: ويحتوي على26 م�ص���فوفة ت�ش���به م�ص���فوفات رافين من �أ�ش���كال -
هند�س���ية وحيوانات و�أ�ش���خا�ص وخط���وط بكل منها جزء ناق����ص، ويطلب من 

المفحو�ص �أن يختار الجزء المنا�سب لتكملة الم�صفوفة من بين بدائل.
44 ثني وقطع الورق: وي�ش���تمل على 18 فقرة تتكون من ر�س���وم تو�ض���ح مكان الثني -

والقط���ع، ويطل���ب من المفحو�ص تحديد ال�ش���كل ال�ص���حيح للورقة بعد فردها 
من بين خم�سة ر�سوم.

 Quantitive Reasoning :  ثالثًا: الا�ستدلال الكمي

11 الاختبار الكمي: ويحتوي على ثلاثة �أنواع من الفقرات:-

)أ(	 الفق���رات م���ن 1-12 يعر����ض الفاح�ص مكعبًا �أو �أكثر ي�ش���به زهر الطاولة على 
المفحو����ص، ويطلب منه و�ض���ع مكع���ب �أو �أكثر به نف�س ع���دد النقاط الظاهرة 

على �سطح المكعب �أو المكعبات التي يعر�ضها الفاح�ص.
)ب(	 الفق���رات م���ن 13 �إلى 30 ويطل���ب م���ن المفحو�ص عد �أ�ش���ياء في �ص���ور �أو تقدير 

مواقع �أو �أطوال �أو ك�سور �أو ن�سب مئوية. 
)ج(	 الفقرات من 31 �إلى 40 ويجيب المفحو�ص فيها عن م�س���ائل ح�س���ابية متنوعة 

يقر�أها الفاح�ص. 

22 �سلا�س�ل الأعداد: ويحتوي على )26 فقرة( من �سلا�س���ل �أعداد �أو ك�سور �أو مقاطع -
م���ن �أع���داد �أو ح���روف �أبجدية، يطلب م���ن المفحو�ص اكت�ش���اف القاعدة في كل 

منها، وتكملة ال�سل�سلة بعددين �أو ك�سرين �أو مقطعين طبقًا لها.
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33 بناء المعادلة: ويتكون من 18 فقرة يطلب فيها من المفحو�ص �أن يبني من كل -
فقرة من فقرات لااختبار معادلة.

:Short-Term Memory  رابعًا: الذاكرة ق�صيرة المدى

11 تذكر نمط الخرز: وتحتوي على خرز من البلا�ستيك من �أ�شكال و�ألوان مختلفة -
)�أ�س���طوانة، ه���رم، قر����ص، ك���رة – �أزرق و�أبي����ض و�أحمر( وقاع���دة يثبت عليها 
عام���ود م���ن البلا�س���تيك تدخل فيه قطع الخ���رز التي تعر�ض عل���ى المفحو�ص 

م�صورة في نمط من الأ�شكال والألوان المختلفة.
22 تذكر الجمل: وت�شتمل على )42 فقرة( يعيد فيها المفحو�ص الجمل التي يقولها -

الفاح�ص وهي جمل تتزايد في الطول وال�صعوبة.
33 �إع�ادة الأرقام: ويحتوي على )14 فقرة( بالإ�ض���افة �إلى �إع���ادة الأرقام بالعك�س -

)12 فقرة(.
44 تذكر الأ�شياء: ويتكون من )14 فقرة( تعر�ض في كل فقرة على المفحو�ص �صورة -

لمجموعة �أ�ش���ياء، ويطلب منه الإ�ش���ارة �إلى �شيئين �أو �أكثر �سبق عر�ضهما عليه 
في بطاقات منف�صلة.

ب-الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س:

�أولاً: الثب�ات: ق���ام مق�ن�ن المقيا�س بح�س���اب ثب���ات المقيا�س عن طريق ا�س���تخدام معادلة 
كيودر ريت�ش���ارد �س���ون ؛ حيث تراوحت معاملات الثبات من )0.82( لتذكر الأرقام، و 
)0.85( للعلاق���ات اللفظي���ة �إلى )0.97( لتذكر المو�ض���وعات، و)0.95( لكل من تحليل 
النم���ط والفه���م، كما ح�س���ب ثب���ات المقيا�س بطريقة الإع���ادة وكانت معام�ل�ات الثبات 
بالن�س���بة لأطف���ال م���ا قب���ل المدر�س���ة )0.53( لاختب���ار الن�س���خ، )0.86( لتذك���ر الجمل، 
 )0.87( و  الكم���ي،  للا�س���تدلال  و)0.66(  الب�ص���ري،   / المج���رد  للا�س���تدلال   )64( و 

للا�ستدلال، و)0.88( للذاكرة ق�صيرة المدى، و )0.87( للدرجة الكلية المقيا�س. 
وقام الباحثان في البحث الحالي بالتحقق من ثبات مقيا�س �ستانفورد بنيه ال�صورة 
الرابع���ة ع���ن طري���ق �إع���ادة المقيا�س على عين���ة الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية )100( طالب 
وطالبة بفارق زمنى قدره )15( يومًا، وجدول )6( التالي يو�ضح نتيجة هذا الإجراء.
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جدول )6( 
ثبات مقيا�س �ستانفورد بنيه ال�صورة الرابعة عن طريق �إعادة المقيا�س )ن=100(

معامل المجال
معاملات المجاللاارتباط

لاارتباط

0,608**مجال لاا�ستدلال الكمي0,753**مجال لاا�ستدلال اللفظي
0,804**مجال الذاكرة ق�صيرة المدى0,594*مجال لاا�ستدلال المجرد/ الب�صري
0,709**الدرجة الكلية للمقيا�س

*داله عند 0,05 ** دالة عند 0,01
يتب�ي�ن م���ن جدول)6( �أن جمي���ع معاملات لاارتباط بين تطبي���ق المقيا�س و�إعادة 
تطبيقه بالن�سبة لجميع لااختبارات الفرعية والدرجة الكلية مقبولة ؛ حيث تراوحت 
معام�ل�ات لاارتباط ما ب�ي�ن )0,594(، و )0,804( وهى معام�ل�ات ثبات مقبولة، ومن 

ثم يمكن الوثوق بها كم�ؤ�شر على ثبات المقيا�س.

ثانيً�ا : ال�ص�دق: ق���ام مق�ن�ن المقيا����س عل���ى البيئ���ة الم�ص���رية بح�س���اب �ص���دق المقيا�س 
با�س���تخدام التحليل العاملي لمكوناته فك�ش���فت نتائج التحليلات العاملية عن ت�شبعات 
عالي���ة بعام���ل عام في كل لااختبارات الفرعية مما يدعم ا�س���تخدام درجة مركبة كلية، 
كما قام بح�س���اب �ص���دق المقيا�س با�س���تخدام ال�صدق التمييزي ؛ حيث تم تطبيقه على 
فئات مختلفة من المتخلفين عقليًا وذوي �صعوبات التعلم والعاديين والمتفوقين عقليًا، 

وكانت النتائج كلها مدعمة لقدرة المقيا�س على التمييز بين الجماعات المختلفة. 
وق���ام الباحث���ان بالتحقق من �ص���دق لااختبار عن طريق �ص���دق المحك؛ حيث قاما 
بتطبي���ق اختب���ار الذكاء الم�ص���ور �إع���داد/ �أحمد ذك���ى، 1978(، باعتباره مح���كًا لاختبار 
الذكاء الحالي، وذلك على عينة الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية )100( طالب وطالبة، فبلغ 

معامل لاارتباط )0.67( وهو معامل �صدق مقبول.

 Three-dimensional wisdom scale items 3-مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد
�أردلي���ت                 �أعدت���ه  ال���ذي  الأبع���اد  ثلاث���ي  الحكم���ة  مقيا����س  الباحث�ي�ن  ا�س���تخدم 
(Ardlet, 2003) وق���ام بترجمت���ه باللغة العربية الباحثين الحاليين والذي يهدف 

�إلى قيا�س قدرات الطلاب المعرفية والت�أملية والوجدانية.
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�أ-        خطوات ترجمة المقيا�س: تم ترجمة المقيا�س على النحو التالي:

-	 ترجم���ة المقيا����س في �ص���ورته لاانجليزي���ة �إلى اللغ���ة العربي���ة، وعر����ض ه���ذه 
الترجم���ة عل���ى �أربعة من المحكم�ي�ن في اللغة الإنجليزية لإبداء ر�أيهم ب�ص���دد 

�صحة ودقة الترجمة ومطابقة المعنى للأ�صل الأجنبي.
-	 بع���د �آخ���ذ �آراء محكم���ي اللغة في لااعتبار وتفعيلها عُر����ض المقيا�س مرة �أخرى 

في �ص���ورته العربي���ة على �أربعة م���ن المحكمين �آخرين بق�س���م اللغة الإنجليزية 
وطل���ب منهم ترجم���ة المقيا�س �إلى اللغة الإنجليزية )ترجمة عك�س���ية(، وذلك 

للاطمئنان �إلى مطابقة الترجمة العربية للأ�صل الأجنبي.
-	 تم تعديل �صياغة بع�ض عبارات المقيا�س في �ضوء �أراء ال�سادة المحكمين.

ب-       و�ص�ف المقيا�س: يتكون المقيا�س في �ص���ورته النهائية من )39( مفردة موزعة 
على ثلاثة �أبعاد هى كالتالي:

-	 البع�د المع�رفي Cognitive Dimension: ويمثل ق���درة الطالب على فهم 
الحي���اة، وجوهر الظواهر، وطبيعة الإن�س���ان ب�ش���كل �أعمق، ويقا����س هذا البعد 

ب)14( مفردة هى :)1، 2، 3، 4، 5، 6، 7، 8، 9، 10، 11، 12، 13، 14(.
-	 البع�د الت�أمل�ي Affective Dimension: ويحت���وى ه���ذا البع���د على بنود 

تقي�س الدرجة التي يحاول بها الطالب التغلب على الذاتية والنظر للظواهر 
من وجهات نظر مختلفة، ويقا�س هذا البعد ب )12( مفردة هي: )15، 16، 17، 

.)26 ،25 ،24 ،23 ،22 ،21 ،20 ،19 ،18
-	 البع�د الوجداني Affective Dimension: ويحت���وي هذا البعد على وجود 

لاانفعالات الإيجابية نحو الآخرين مثل التعاطف والحنان وغياب لاانفعالات 
ال�س���لبية كالحقد والكره، ويقا�س هذا البعد ب )13( مفردة هى: )27، 28، 29، 

.)39 ،38 ،37 ،36 ،35 ،34 ،33 ،32 ،31 ،30
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ج-    الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س:

-	 الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للن�سخة الإنجليزية:
قامت معدة المقيا�س بح�ساب �صدق المقيا�س من خلال ارتباطه بمحك خارجي، 
حي���ث وج���دت معام�ل�ات ارتب���اط �إيجابية ب�ي�ن الدرج���ة الكلية عل���ى الأبع���اد الثلاثة 
للمقيا����س وكل م���ن ال�س���يادة )0.63(، وال�س���عادة العامة )0.45(، واله���دف من الحياة 
)0.61(، وال�صحة الذاتية )0.30(، كما وجدت معاملات ارتباط �سلبية دالة �إح�صائيًا 
بينه���ا وب�ي�ن كل م���ن الأعرا����ض لااكتئابي���ة )-0.95(، وم�ش���اعر ال�ض���غط لااقت�ص���ادي 
)-0.23(، وتجن���ب الم���وت )-0.33(، والخ���وف م���ن الم���وت )-0.65(، كم���ا قام���ت مع���دة 
المقيا�س بح�ساب ثبات المقيا�س عن طريق �إعادة التطبيق وقد بلغ معامل الثبات بهذه 

الطريقة )0.85(، في حين بلغت قيمة معامل �ألفا كرونباخ )0.86(.

-	 الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للن�سخة المترجمة:     

      ق���ام الباحث�ي�ن في البح���ث الحالي بالتحقق من �ص�ل�احية المقيا�س للا�س���تخدام في 
�ضوء ات�ساقه الداخلي وثباته و�صدقه؛ وذلك على النحو التالي:

�أولاً: الات�ساق الداخلي: اعتمد الباحثان في ح�ساب لاات�ساق الداخلي للاختبار 
على ح�ساب معاملات لاارتباط بين درجة كل مفردة والبُعد الذي تنتمي �إليه، ودرجة 

كل بُعد والدرجة الكلية للمقيا�س؛ وجدول )7( التالي يبين ذلك:
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جدول )7( 
الات�ساق الداخلي لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد )ن = 100(

البُعد 
الأول

معامل 
لاارتباط

البُعد
 الثانى

معاملات 
لاارتباط

البُعد
 الثالث

معاملات 
لاارتباط

1**0.55915*0.23827**0.408
2**0.39716**0.39428*0.231
3**0.47517**0.50929**0.397
4**0.53518**0.35730**0.530
5*0.23919**0.54031**0.519
6**0.33120*0.21932**0.482
7**0.28921**0.49733*0.239
8**0.45722**0.42934**0.489
9*0.22423**0.54135**0.399

10**0.38924 	**0.42936**0.289
11**0.45625*0.23537*0.228
12**0.55426**0.33438**0.561
13**0.54139**0.553
14**0.558

معامل البعد
معامل لاارتباطالبعدمعامل لاارتباطالبعدلاارتباط

0.418**الثالث0.394**الثاني0.453**الأول

*داله عند 0.05 ** دالة عند 0.01
يتب�ي�ن من جدول)7( �أن جميع مف���ردات المقيا�س ترتبط مع درجات الأبعاد التي 
تنتم���ي �إليه���ا، كم���ا �أن جميع �أبع���اد المقيا�س ترتبط مع الدرجة الكلية، مما يُ�ش�ي�ر �إلى 
ارتب���اط مف���ردات المقيا�س ب�أبع���اده وارتباط الأبعاد بالدرج���ة الكلية، وعلى الرغم من 
انخفا�ض بع�ض قيم معامل لاارتباط، �إلا �أنها دالة عند م�س���توى )0.05(، مما يُ�ش�ي�ر 

�إلى �أن المقيا�س يتمتع بات�ساق داخلي منا�سب.
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ثانيً�ا: ثب�ات المقيا�س: قام الباحثان في البحث الحالي بح�س���اب ثب���ات لااختبار عن 
طري���ق نوع�ي�ن م���ن الثب���ات هم���ا: الثبات با�س���تخدام طريق���ة �ألف���ا كرونب���اخ، والثبات 

با�ستخدام طريقة �إعادة المقيا�س، ويمكن تناولهما فيما يلي:

-	 طريقة �ألفا كرونباخ: تعتمد هذه الطريقة على ح�س���اب معامل �ألفا للمقيا�س بعد 
ح���ذف درجة المفردة، وح�س���اب معامل الف���ا للمقيا�س ككل. والج���دول )8( التالى 

يُبين قيم معاملات �ألفا بعد حذف المفردة:
جدول )8(

 قيم معامل �ألفا لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد )ن=100(

رقم 
المفردة

قيمة 
معامل �ألفا

رقم 
المفردة

قيمة 
معامل �ألفا

رقم 
المفردة

قيمة 
معامل �ألفا

رقم 
المفردة

قيمة 
معامل �ألفا

10.751110.759210.758310.756
20.749120.748220.755320.751
30.755130.747230.756330.749
40.754140.752240.754340.748
50.750150.759250.747350.761
60.761160.753260.753360.758
70.749170.755270.758370.757
80.747180.757280.757380.759
90.753190.760290.747390.754

100.750200.749300.750

وقد بلغت قيمة معامل �ألفا للمقيا�س ككل=0.761
يت�ض���ح م���ن ج���دول )8( �أن قيم معامل �ألف���ا لجميع المفردات تُع�ب�ر عن ثباتها، 
حي���ث انخف����ض معامل �ألف���ا بحذف المفردة فى معظم المقيا����س، ولم يتغير وظل ثابتًا 
ف���ى بع�ض المف���ردات ولم يتخط معامل �ألفا للمقيا�س ككل، وهذا يُ�ش�ي�ر �إلى �أن جميع 
مف���ردات المقيا����س مهم���ة وحذفه���ا ق���د ي�ؤثر �س���لبًا علي���ه، مم���ا يُ�ش�ي�ر �إلى �أن مفردات 

المقيا�س تت�سم بثبات ملائم.
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- الثب�ات بطريق�ة �إع�ادة المقيا�س : ق���ام الباحثان بح�س���اب معامل الثب���ات لمقيا�س 
الحكم���ة ثلاث���ي الأبع���اد بطريق���ة �إع���ادة المقيا�س عل���ى عينة الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية 
)100( طال���ب بف���ارق زمن���ي ق���دره )15( يوم���ا،، وج���دول )9( الت���الي يب�ي�ن معاملات 

لاارتباط بين درجات التطبيقين :
جدول )9( 

ثبات مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد عن طريق �إعادة المقيا�س )ن=100(
البُعد
 الأول

معامل
 لاارتباط

البُعد 
الثانى

معاملات 
لاارتباط

البُعد 
الثالث

معاملات 
لاارتباط

1**0.78515**0.44727**0.799
2**0.70816**0.53028**0.631
3**0.59417**0.67129*0.389
4*0.42918*0.42130**0.804
5**0.49719**0.55331**0.794
6**0.85320**0.60732**0.700
7**0.57121**0.66233**0.731
8**0.59422*0.39834*0.408
9*0.39323*0.41235**0.554

10**0.65124**0.58936**0.692
11**0.59225**0.74537**0.804
12**0.55426**0.82438*0.398
13**0.80739**0.823
14*0.409

الدرجة 
الدرجة 0.701**الكلية 

الدرجة 0.684**الكلية
0.654**الكلية 

0.675**معامل لاارتباطالدرجة الكلية للمقيا�س

*داله عند 0.05 ** دالة عند 0.01
يتب�ي�ن م���ن ج���دول)9( �أن جمي���ع معام�ل�ات لاارتباط ب�ي�ن تطبي���ق المقيا�س 
و�إع���ادة تطبيق���ه بالن�س���بة لجمي���ع مفردات مقيا����س الحكمة ثلاثي الأبع���اد مقبولة ؛ 
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حي���ث تراوحت معاملات لاارتباط ما ب�ي�ن )0.389(، و )0.853( وهى معاملات ثبات 
مقبولة، ومن ثم يمكن الوثوق بها كم�ؤ�شر على ثبات المقيا�س.

ثالثً�ا : �ص�دق المقيا��س: اعتمد الباحثان في ح�س���اب �ص���دق المقيا�س عل���ى نوعين من 
ال�صدق هما: ال�صدق التمييزي وال�صدق المرتبط بالمحك ويمكن تناولهما فيما يلي:

-	 ال�ص�دق التمي�زي: تم ح�س���اب ال�ص���دق التمي���زي ع���ن طري���ق مقارن���ة متو�س���طات 
الدرجات التي ح�صل عليها �أعلى )30%( و�أقل )30%( من الطلاب وجدول )10( 

التالي يو�ضح نتائج المقارنات الطرفية لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد.
جدول )10( 

ال�صدق التميزي لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد

الحكمة
�أقل 30% )ن=30(�أقل30% )ن=27(

م�ستوى قيمة ت
الدلالة عمعم

25.472.5252.843.4731.010.01البُعد المعرفي

23.002.5450.164.1527.050.01البُعد الت�أملي

23.703.6451.003.1527.870.01البُعد الوجداني

72.175.37153.004.3858.090.01الدرجة الكلية

يت�ض���ح من جدول )10( �أن قيمة )ت( مرتفعة وداله �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى 
0.01 مما يدل على قدرة لااختبار على التمييز بين الطلاب ذوى الم�ستويات المرتفعة 

من الحكمة والطلاب ذوي الم�ستويات المنخف�ضة من الحكمة.

-	 �ص�دق المح�ك الخارج�ي : ق���ام الباحث���ان في البح���ث الح���الي بالتحق���ق من �ص���دق 
المقيا����س ع���ن طريق �ص���دق المح���ك؛ حيث قام���ت بتطبيق مقيا�س تط���ور الحكمة 
�إع���داد (Brown & Greene. 2006) ترجم���ة )ع�ل�اء الدي���ن �أي���وب،2013( 
باعتب���اره محكًا لمقيا����س الحكمة ثلاثي الأبعاد الم�س���تخدم في البحث الحالي على 
عين���ة م���ن طلاب المرحلة الثانوية مكونة م���ن )100( طالب، تتراوح �أعمارهم ما 
ب�ي�ن )15.1( ع���ام �إلى )16.7( ع���ام، فبلغ معامل لاارتباط )0.79( بما ي�ش�ي�ر �إلى 

�صدق المقيا�س.
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د- طريقة ت�صحيح المقيا�س:
تتطل���ب الإجاب���ة على القيا�س ككل �أن يحدد الطالب درجة موافقته على كل بند 
باختي���ار واح���د م���ن بدائل خم�س���ة هى )غ�ي�ر موافق ب�ش���دة، غير مواف���ق – محايد-

موافق-موافق ب�شدة( تُقدر الدرجة بمنح المفردة الواحدة درجة من خم�سة بدائل هى: 
درج���ة واحدة )غير موافق ب�ش���دة( ودرجتان )غير مواف���ق( وثلاث درجات )محايد( 
و�أرب���ع درج���ات )مواف���ق( وخم����س درجات )مواف���ق ب�ش���دة( في حالة المف���ردات الموجبة، 
�أم���ا المفردات ال�س���البة فيت���م تقييمها وفقًا للاتجاه العك�س���ي لمقيا�س التدرج ال�س���ابق.

4- مقيا�س ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية )�إعداد / الباحثين(: 
ت�ضمن �إعداد المقيا�س عدة خطوات نو�ضحها فيما يلي:

�أ-          الهدف من المقيا�س : تم �إعداد المقيا�س الحالي بهدف توفير �أداة �س���يكومترية 
حديثة تنا�سب �أهداف البحث الحالي وخ�صائ�ص الفترة العمرية للعينة.

ب-        تحديد مفهوم الظاهرة المقا�س�ة: تم تحديد مفهوم ال�ص���مود النف�س���ي في �ضوء 
ال�ت�ارث النظري والإمبريقي على �أن���ه: قدرة الطالب على التكيف بنجاح مع 
المح���ن الت���ي يتعر����ض لها، و�أن يتج���اوز مرحلة ال�ص���مود وال�ص�ل�ابة �أمام تلك 

المحن �إلى ا�ستخدام ا�ستراتيجيات �إيجابية لمواجهتها.
ه تحديد م�صادر مفردات المقيا�س: تم ا�شتقاق مفردات المقيا�س من خلال الم�صادر 	-

التالية:
11 لااط�ل�اع عل���ى ال�ت�ارث النظ���ري والإمبريقي وثيق ال�ص���لة بمفهوم ال�ص���مود .

النف�سي و�أهم مكوناته.
22 الرجوع لتعريفات ال�ص���مود النف�س���ي من وجهات نظر علماء النف�س المختلفة، .

التي �أتيح للباحثين لااطلاع على �آرائهم.
33 لااطلاع على بع�ض المقايي�س التي تناولت ال�صمود النف�سي وقد وجد الباحثين .

تنوعًا في هذه المقايي�س، ومن المقايي�س التي تم الرجوع �إليها : مقيا�س ال�صمود 
النف�س���ي �إعداد (Takviriyanun, 2008)، ومقيا�س ال�صمود النف�سي �إعداد 
(Karkkainen , Raty  & Kasanen,2009)، ومقيا�س ال�صمود النف�سي 
�إعداد (Ryan & Caltabiano, 2009)، ومقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي �إعداد 
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)هبة �س���امي، 2009( ومقيا�س ال�صمود النف�سي �إعداد )محمد عثمان، 2010(، 
 (Windle, Bennett , Kate , Noyes /  ومقيا�س ال�صمود النف�سي �إعداد

.& Jane , 2011)

ب الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س:	-

قام الباحثين في البحث الحالي بالتحقق من �صلاحية المقيا�س للا�ستخدام في 
�ضوء ات�ساقه الداخلي وثباته و�صدقه ؛ وذلك كما يلي:

�أولاً: الات�س�اق الداخلي : اعتمد الباحثان في ح�س���اب لاات�س���اق الداخلي للمقيا�س على 
ح�ساب معاملات لاارتباط بين درجة كل مفردة والبُعد الذي تنتمي �إليه، ودرجة كل 

بُعد والدرجة الكلية للمقيا�س ؛ وجدول )11( التالي يبين ذلك:
جدول )11(

 الات�ساق الداخلي لمقيا�س ال�صمود النف�سي لدى طلا المرحلة الثانوية )ن = 100(
البُعد 
الأول

معامل 
لاارتباط

البُعد 
الثانى

معاملات 
لاارتباط

البُعد 
الثالث

معاملات 
لاارتباط

البُعد 
الرابع

معاملات 
لاارتباط

1**0.4312**0.5713**0.5124**0.517
8**0.5199**0.44110**0.49111**0.553

15*0.22716**0.63217*0.23418*0.217
22**0.63423*0.23124**0.44125**0.299
29**0.49730**0.48731**0.61232**0.357
36*0.24137**0.44338**0.35139**0.339
43**0.33144*0.23045**0.33946**0.519
50**0.55451**0.64152*0.22953*0.231
57**0.37458**0.42159**0.49160**0.297
64*0.22765**0.389

معاملاتالبُعد
معاملاتالبُعدلاارتباط

معاملاتالبُعدلاارتباط
معاملاتالبُعدلاارتباط

لاارتباط

0.487**الرابع0.631**الثالث0.445**الثاني0.491**الأول
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البُعد 
الأول

معامل 
لاارتباط

البُعد 
الثانى

معاملات 
لاارتباط

البُعد 
الثالث

معاملات 
لاارتباط

البُعد 
الرابع

معاملات 
لاارتباط

5*0.2216**0.4757**0.441

الدرجة

معامل 
لاارتباط

12**0.33913**0.55314*0.224
19**0.54720**0.33721**0.364
26**0.44127**0.29828*0.231
33**0.51934**0.48735**0.551
40**0.29741*0.22442**0.497
47*0.21948**0.39149**0.411

الكلية

**0.507

54**0.41255**0.60956**0.431
61**0.44362**0.55663**0.591

66**0.554

معامل البعد
معامل البعدلاارتباط

معامل البعدلاارتباط
لاارتباط

0.564**ال�سابع0.423**ال�ساد�س0.504**الخام�س

*داله عند 0.05 ** دالة عند 0.01
يتبين من جدول )11( �أن جميع مفردات المقيا�س ترتبط مع درجات الأبعاد التي 
تنتم���ي �إليه���ا، كم���ا �أن جميع �أبع���اد المقيا�س ترتبط مع الدرجة الكلية، مما يُ�ش�ي�ر �إلى 
ارتب���اط مف���ردات المقيا�س ب�أبع���اده وارتباط الأبعاد بالدرج���ة الكلية، وعلى الرغم من 
انخفا�ض بع�ض قيم معامل لاارتباط، �إلا �أنها دالة عند م�س���توى )0.05(، مما يُ�ش�ي�ر 

�إلى �أن المقيا�س يتمتع بات�ساق داخلي منا�سب.

ثانيً�ا: ثب�ات المقيا��س: اعتمد الباحثين في ح�س���اب ثب���ات المقيا�س عل���ى نوعين من 
الثبات هما : الثبات با�ستخدام طريقة �ألفا كرونباخ، والثبات با�ستخدام طريقة �إعادة 

المقيا�س، ويمكن تناولهما فيما يلي:

-	 طريقة �ألفا كرونباخ: تعتمد هذه الطريقة على ح�س���اب معامل �ألفا للمقيا�س 
بعد حذف درجة العبارة، وح�س���اب معامل الفا للمقيا�س ككل. والجدول )12( 

التالى يُبين قيم معاملات �ألفا بعد حذف العبارة:
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جدول )12( 
قيم معامل �ألفا لمقيا�س ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية )ن=100(

رقم 
العبارة

قيمة 
معامل 

�ألفا
رقم 

العبارة
قيمة 

معامل 
�ألفا

رقم 
العبارة

قيمة 
معامل 

�ألفا
رقم 

العبارة
قيمة 

معامل 
�ألفا

رقم 
العبارة

قيمة 
معامل 

�ألفا

10.601150.597280.623410.598540.623

20.621160.615290.609420.601550.609
30.623170.597300.601430.621560.596
40.597180.599310.621440.623570.624
50.599190.623320.611450.600580.624
60.597200.601330.618460.608590.613
70.615210.621340.601470.597600.600
80.597220.623350.621480.615610.608
90.596230.615360.597490.600620.597

100.599240.617370.599500.608630.615
110.623250.622380.606510.600640.597
120.609260.597390.600520.600650.599
130.598270.599400.623530.608660.623
140.602

وقد بلغت قيمة معامل �ألفا للمقيا�س ككل=0.624
يت�ض���ح من ج���دول )12( �أن قيم معامل �ألفا لجميع المف���ردات تُعبر عن ثباتها، 
حي���ث انخف����ض معامل �ألفا بحذف العبارة فى معظ���م المقيا�س، ولم يتغير وظل ثابتًا 
ف���ى بع�ض المف���ردات ولم يتخط معامل �ألفا للمقيا�س ككل، وهذا يُ�ش�ي�ر �إلى �أن جميع 
مف���ردات المقيا����س مهم���ة وحذفه���ا ق���د ي�ؤثر �س���لبًا علي���ه، مم���ا يُ�ش�ي�ر �إلى �أن مفردات 

المقيا�س تت�سم بثبات ملائم.
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-	 الثب�ات بطريق�ة �إع�ادة تطبيق المقيا�س: ق���ام الباحثين بالتحق���ق من ثبات 
المقيا����س عل���ى عين���ة الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية بطريق���ة التجزئ���ة الن�ص���فية؛ 
حيث قاما بتق�س���يم المقيا�س ككل �إلى ن�ص���فين كما ق�س���ما كل بُعد �إلى ن�ص���فين، 
وتم ح�س���اب معام���ل ارتب���اط بير�س���ون بين كل ق�س���مين، وج���دول )13( التالي               

يو�ضح النتائج:
جدول )13( 

ثبات مقيا�س ال�صمود النف�سي عن طريق التجزئة الن�صفية )ن=100(

ال�صمود
النف�سي

الكفاءة 
ال�شخ�صية

حل 
المثابرةالمرونةالم�شكلات

القدرة 
على 

تحقيق 
الأهداف

التفاعل 
لااجتماعي

القيم 
الروحية

الدرجة
الكلية

معامل 
0.784**0.695**0.748**0.631**0.795**0.742**0.836**0.751**لاارتباط

** دالة عند 0.01
يت�ض���ح م���ن ج���دول )13( �أن ثبات المقيا�س ككل و�أبعاده ب�ش���كل م�س���تقل مرتفع، 
حي���ث �أن جمي���ع معام�ل�ات لاارتب���اط مرتفع���ة ومنا�س���بة، مم���ا يُ�ش�ي�ر �إلى �أن المقيا�س 

ب�أبعاده يت�سم بثبات ملائم.

ثالثً�ا : �ص�دق المقيا�س: اعتمد الباحثين في ح�س���اب �ص���دق المقيا�س عل���ى نوعين من 
ال�صدق هما: �صدق المحكمين وال�صدق التميزي ويمكن تناولهما فيما يلي:

- �ص�دق المحكمين: اعتمد الباحثين على �ص���دق المحكمين، حيث قام بعر�ض المقيا�س 
في �ص���ورته الأولية على ع�ش���رة �أ�ساتذة متخ�ص�ص�ي�ن في علم النف�س وال�صحة النف�سية 
بكليات التربية، حيث �أ�شاروا �إلى بع�ض التعديلات في �صياغة بع�ض مفردات المقيا�س 
وحذف بع�ض المفردات الأخرى التي لا تعبر عن المهارة المقا�سة، وبناءً على اقتراحاتهم 
قام الباحثين بتعديل �صياغة بع�ض المفردات مرة �أخرى وقد قام الباحثين بحذف )3( 
مف���ردات نال���ت درجة تقل عن ن�س���بة اتفاق 80% من جانب المحكمين ف�أ�ص���بح مفردات 
المقيا����س في �ص���ورته النهائي���ة )66( مف���ردة وهي المف���ردات التي نالت درج���ة اتفاق من 

جانب المحكمين ولا تقل عن ن�سبة 80% ؛ وجدول )14( التالي يو�ضح ذلك: 
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جدول )14(
 ن�سب اتفاق المحكمين على مفردات مقيا�س ال�صمود النف�سي

ن�سبة م
ن�سبة ملااتفاق

ن�سبة من�سبة لااتفاقملااتفاق
لااتفاق

1%10018%10035%10051%80
2%10019%10036%10052%80
3%8020%8037%9053%90
4%10021%9038%10054%100
5%9022%10039%10055%90
6%10023%10040%8056%100
7%8024%10041%9057%80
8%10025%10042%9058%90
9%10026%9043%10059%80

10%10027%10044%8060%100
11%10028%10045%9061%100
12%10029%10046%10062%100
13%9030%10047%9063%80
14%9031%10048%10064%90
15%10032%10049%8065%80
16%10033%10050%9066%100
17%9034%80

يت�ض���ح م���ن الج���دول )14( وج���ود اتفاق ب�ي�ن المحكمين عل���ى مف���ردات مقيا�س 
ال�صمود النف�سي ؛ حيث تراوحت ن�سب �إتفاقهم ما بين )80%( �إلى )100%( بما ي�شير 

�إلى �صدق المقيا�س.

-	 ال�ص�دق التميزي : تم ح�س���اب ال�ص���دق التميزي عن طريق مقارنة متو�سطات 
الدرج���ات الت���ي ح�ص���ل عليها �أعل���ى )30%( و�أقل )30%( م���ن الطلاب وجدول 

)15( التالي يو�ضح نتائج المقارنات الطرفية لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد.
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جدول )15( 
ال�صدق التميزي المقيا�س ال�صمود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية

ال�صمود النف�سي
�أعلى30% )ن= 30(�أقل30% )ن=27(

م�ستوى قيمة ت
الدلالة عمعم

16.422.1642.001.9546.230.01الكفاءة ال�شخ�صية
16.352.4541.932.5845.970.01حل الم�شكلات

15.422.3439.591.7037.640.01المرونة

14.582.6440.001.7544.180.01المثابرة
القدرة على

14.922.4639.211.9542.470.01 تحقيق الأهداف

15.001.5039.141.9040.700.01التفاعل لااجتماعي

16.882.2542.411.8651.850.01القيم الروحية

110.576.56286.287.3193.350.01الدرجة الكلية

يت�ض���ح م���ن ج���دول )15( �أن قيم���ة )ت( مرتفع���ة وداله �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0.01 
مم���ا يدل على ق���درة لااختبار على التمييز بين الطلاب ذوى الم�س���تويات المرتفعة من 

الحكمة والطلاب ذوي الم�ستويات المنخف�ضة من الحكمة.

ج و�ص�ف المقيا��س: يتك���ون مقيا����س ال�ص���مود النف�س���ي - في �ص���ورته النهائي���ة 	-
بع���د ح���ذف ثلاث عبارات - من �س���بعة �أبع���اد لكل بعد مجموعة م���ن العبارات             

وهى كالتالي :
11 البُع�د الأول: الكفاءة ال�شخ�ص���ية: يت�ض���من ه���ذا البعد معتق���دات الطالب عما .

يمتلكه من قدرات و�إمكانات يرى �أنها ت�ساعده في حل ما يقابله من م�شكلات 
والتغلب على ما يعتر�ضه من عقبات دون لااعتماد على الآخرين، ويقا�س هذا 

البعد ب )10( عبارات هى: )1،8،15، 22، 29، 36، 43، 50، 57، 64(.
22 البُع�د الث�اني: ح���ل الم�ش���كلات: ق���درة الطال���ب عل���ى التغل���ب عل���ى العقب���ات .

وال�ص���عوبات في المواق���ف لااجتماعي���ة المختلف���ة، ويقا����س ه���ذا البع���د ب )10( 
عبارات هى: )2، 9، 16، 23، 30، 37، 44، 51، 58، 65(.
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33 البُعد الثالث: المرونة: والتي تتمثل في قدرة الطلاب على تغير �آرائهم عندما .
يتلقون بيانات �إ�ضافية والعمل في مخرجات و�أن�شطة متعددة في �آن واحد، يُقا�س 
ويقا����س ه���ذا البع���د ب )9( عب���ارات ه���ى: )3، 10، 17، 24، 31، 38، 45، 52، 59(.

44 البُع�د الراب�ع: المثاب���رة: والت���ي تتمثل في ق���درة الط�ل�اب على لاالت���زام بالمهمة .
الموكلة �إليهم �إلى حين �أن تكتمل على الرغم من ال�صعوبات التي قد تعتر�ضهم، 

ويقا�س هذا البعد ب )9( عبارات هى: )4، 11، 18، 25، 32، 39، 46، 53، 60(.
55 البُع�د الخام��س: الق���درة على تحقيق الأهداف: وتت�ض���من ق���درة الطالب على .

تحقيق �أهدافه التي تم تحديدها م�س���بقًا على الرغم من ال�ص���عوبات التي قد 
تواجهه، ويقا�س هذا البعد ب )9( عبارات هى: )5، 12، 19، 26، 33، 40، 47، 54، 61(.

66 البُع�د ال�س�اد�س: التفاعل لااجتماعي: ويت�ض���من قدرة الطالب على اكت�س���اب .
معاي�ي�ر ال�س���لوك لااجتماع���ي والت���ي تع�ب�ر ع���ن الجماعة الت���ي ينت�س���ب �إليها 
الطال���ب �أو يرغ���ب في لاانت�س���اب �إليه���ا، ويقا�س هذا البع���د ب )9( عبارات هى: 

.)62 ،55 ،48 ،41 ،34 ،13،20،27 ،6(
77 البُعد ال�س�ابع: القيم الروحية: يت�ض���من هذا البعد قدرة الطالب على تكوين .

المفاهي���م الروحاني���ة وتطبيقه���ا م���ن خلال تفاعل���ه مع الآخري���ن والبيئة من 
حول���ه، ويقا����س ه���ذا البع���د ب )10( عب���ارات ه���ي: )7، 14، 21، 28، 35، 42، 49، 

.)70 ،63 ،56

د طريق�ة ت�ص�حيح المقيا��س: تم و�ض���ع مفت���اح لت�ص���حيح المقيا����س وفق ال�س���لم 	-
الخما�س���ي )ليكرت(، )دائمًا – غالبًا – �أحيانًا – نادرًا -نادرًا جدًا(، وحيث �أن 
المقيا�س به عبارات موجبه و�أخرى �سالبة فقد تم احت�ساب الدرجات عليه كما 
يلي: )5، 4، 3، 2، 1، 0( للعبارات الموجبة، و )0، 1، 2، 3، 4، 5( للعبارات ال�سالبة.

ه زم�ن المقيا�س: من خلال الدرا�س���ة لاا�س���تطلاعية التي قام به���ا الباحثان تم 	-
ح�س���اب الزم���ن اللازم لإج���راء المقيا�س؛ بح�س���اب المجموع الكل���ي للزمن الذي 
ا�س���تغرقه كل طالب في الإجابة على المقيا�س، وتم ح�س���اب متو�سط الزمن فبلغ 

)30( دقيقة.
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البرنام�ج التدريب�ي لتنمية الحكمة كمدخل لتح�سين ال�ص�مود النف�س�ي لدى طلاب 
ال�صف الثاني الثانوي المتفوقون عقليًا )�إعداد / الباحثين(.

يع���رف الباحث���ان البرنام���ج �إجرائي���اُ ب�أن���ه مجموع���ة م���ن الإج���راءات المعرفي���ة 
التدريبية المترابطة المنظمة، والخطوات والأن�شطة والمهارات المعدة من قبل الباحثين 
لم�س���اعدة طلاب ال�صف الثانى الثانوي المتفوقون عقليًا بهدف تنمية الحكمة كمدخل 
لتح�سين ال�صمود النف�سي لديهم، و�سوف يتناول الباحثان في هذا الجزء الهدف العام 
للبرنامج، والمداخل التي في �ض���وئها تم ت�صميم وتنفيذ البرنامج التدريبي، وم�صادر 
بناء البرنامج، والو�سائل الم�ستخدمة في البرنامج، والأ�س�س التي يقوم عليها، ومراحل 

تطبيق البرنامج، وو�صف البرنامج، وذلك خلال العر�ض التالي: 

�أولاً: الهدف العام للبرنامج:
يه���دف البرنام���ج التدريب���ي في البحث الحالي ب�ص���ورة عام���ة �إلى تنمية الحكمة 
كمدخ���ل لتح�س�ي�ن ال�ص���مود النف�س���ي لدى طلاب ال�ص���ف الثان���ى الثان���وي المتفوقين 
عقليً���ا م���ن خلال التعامل م���ع �أبعاده ومكوناته بط���رق متنوعة تتن���وع بتنوع البدائل 
التى يتم التفكير فيها برفع الر�ؤية التحليلية والت�أملية والوجدانية للطالب، وذلك 
لم�ساعدتهم على التوغل في الم�صادر الداخلية للقوة ولااحتفاظ بالأمل، بما ي�ساهم فى 
�إبعاد �س���يطرة الأحداث ال�س���لبية عل���ى تفكيره والتعامل مع الموقف الحا�ض���ر بمرونة 
وبمعطيات���ه ولي�س بخبرات �س���لبية �س���ابقة، مم���ا ينعك�س بدوره عل���ى تمكين الطالب 
من التوافق الفعال والمواجهة الإيجابية، وذلك للحكم ب�صورة �صحيحة و�إتباع الم�سار 
ال�ص���حيح في العمل على �أ�س���ا�س المعرفة والخبرة و�إ�ص���دار الأحكام، بما ي�س���اعده على 
تح�س�ي�ن ال�ص���مود النف�سي لم�ستوى منا�س���ب في مواجهة ال�ض���غوط والمواقف ال�صادمة 

التي يتعر�ض لها.

ثانيًا: الأهداف الإجرائية للبرنامج:
-	 تن�شيط مجموعة من مكونات الحكمة للطلاب والتى ت�ساعدهم فى تقييمهم 

للمو�ضوعات والتحقق من �صحتها.
-	 تحدي���د المعوق���ات �أم���ام طاقة العقل وا�ستك�ش���اف ال�س���بل الإيجابي���ة لتوجيهها 

بممار�س���ة ا�س���تبدال �أنم���اط التفك�ي�ر ال�س���لبي ب�أخ���رى �إيجابي���ة، وع���د الموقف 
ال�ص���ادم فر�ص���ة لتقوية الذات وتح�ص���ينها، بما ي�س���اهم في لااحتف���اظ بالأمل 

ووجود معنى للحياة. 



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 145 

-	 درا�س���ة ط���رق و�أ�س���اليب تحقي���ق النجاح و�إنج���از الأه���داف الواقعي���ة بما يزود 
الطال���ب بعوامل واقية تت�ض���من النظرة الإيجابية للمو�ض���وعات بما ي�س���اهم 
فى خف�ض معدل الم�ش���اعر ال�س���لبية والتخفيف من الآثار ال�س���لبية لل�ض���غوط 

وتعاظم التعافى لاانفعالي.
-	 تحدي���د نق���اط القوة وال�ض���عف، وتحديد جوانب ال�شخ�ص���ية الت���ي تحتاج �إلى 

تدعيم، وا�ستك�ش���اف ط���رق النجاح والتفوق بما يك�س���ب الطالب قناعة داخلية 
تتحقق ذاته من خلالها بالممار�سة المن�سجمة معها.

ثالثًا: الأ�سا�س النظرى �أو الفل�سفة التى ي�ستند �إليها البرنامج :
البح���وث والدرا�س���ات النظري���ة  �إلي���ه  يرتك���ز البرنام���ج التدريب���ى عل���ى م���ا ذهب���ت 

والتطبيقية التى تناولت الحكمة وال�صمود النف�سى وهى �أن:
-	 وعى الطالب بالهدف من مو�ض���وع التعلم )الأن�ش���طة(، ي�س���اعده على التعلم 

والنمو،وذلك لأنه يوظف مهاراته عن ق�صد لتحقيق الهدف.
-	 المه���ارات والأن�ش���طة المعرفي���ة والت�أملي���ة والوجداني���ة المت�ض���منة في الأن�ش���طة 

التدريبية قابلة للتعلم والتنمية.
-	 تعلم �أية خبرة ذات معنى ت�س���تدعى العمل على �إلغاء التناق�ض بالق�ض���اء على 

موقف لاا�ض���طراب والحيرة �أمام الم�ش���كلة، وقد ي�ض���طر الطالب �إلى ا�ستيعاب 
م�س���تويات فه���م �س���ابقة غير كاملة لا�س���تبدالها بتنظيم عقلى ل���ه القدرة على 
ا�ستبعاد التناق�ض مما ي�ساهم في الأمل وتقدير الذات وهى من �أكثر العوامل 

المنبئة بال�صمود النف�سي للطلاب.

رابعًا: المداخل التي في �ضوءها تم ت�صميم وتنفيذ البرنامج التدريبي:
تذكر )�ص���فاء الأع�س���ر، 1997، 7( �أنه عادة ما تقدم برامج التدريب تبعًا للمدخل 

التي تتبناه الدرا�سة، وبما يتفق مع هدف البرنامج، وتنق�سم هذه المداخل �إلى:

:Congruent Courses المدخل الأول: المهام المن�سجمة
في هذا المدخل يدر�س المتغير النف�س���ي مو�ض���وع البرنامج التدريبي ب�شكل مبا�شر 
على اعتبار �أنه متغير نف�سي م�ستقل، وهذا المدخل تبناه الباحثان في ت�صميم وتنفيذ 
البرنامج في البحث الحالي، حيث يقدم مو�ضوع البرنامج التدريبي ب�شكل مبا�شر ثم 

درا�سة �أثره بعد فترة التدريب وفترة المتابعة.
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:Confluent Courses المدخل الثاني: المهام غير من�سجمة
ه���ذا المدخ���ل يجم���ع بين متغير نف�س���ي وخ�ب�رة �أو م���ادة تعليمية، حيث ت�س���تخدم 
فيه المواد الدرا�س���ية للتدريب على تنمية المتغيرات النف�س���ية مثل: ا�ستخدام الأدب في 
تنمية لاا�س���تجابات النف�س���ية الوجداني���ة مع المادة التعليمية، حيث ي�س���تثير التدريب 
الجوان���ب الوجداني���ة المرتبطة بالمحت���وى الدرا�س���ي، ويترجم الأف���كار �إلى �أفعال، �أى 
البرام���ج الت���ي تقع تح���ت مظلة هذا المدخل ت�س���عى �إلى جع���ل الم���واد التعليمية دعامة 

�أ�سا�سية للتعلم ال�سيكولوجي.

:Contextual Approaches المدخل الثالث: المنهج ال�سياقي
هذا المدخل يجمع بين تنمية الخ�ص���ائ�ص النف�س���ية من ناحية وتغيير متطلبات 
البيئة لا�س���تثارة ال�س���لوك المطلوب من ناحية �أخرى، وذلك لأن البيئة بما تقدمه من 
مث�ي�ارت ت�ؤثر في لاا�س���تجابة )التفاعل بين العوامل الداخلي���ة /الخارجية( �أى �أفكار 
وم�شاعر و�سلوك المتدرب، �أى �أن البرامج التي تقع تحت مظلة هذا المدخل ت�سعى �إلى 

الت�أثير في النمو النف�سي للطالب بتغير متطلبات البيئة.

ا: م�صادر بناء البرنامج: خام�سً
اعتمد الباحثان في بناء البرنامج على عدد من الم�صادر، والتي تتمثل في:

11 لااط�ل�اع عل���ى ال�ت�ارث الثق���افي في بح���وث ودرا�س���ات �س���ابقة لبن���اء ت�ص���ور عام -
 (Staudinger & ع���ن خ�ص���ائ�ص الظاه���رة مو�ض���وع الدرا�س���ة مث���ل درا�س���ة
 (Ness, ودرا�س���ة   (Faymbo, 2010) ودرا�س���ة     ،  Pasupathi, 2003)
 (Roharikova, Spajdel, Cvikova & Jagle, ودرا�س���ة   ،  2013)
 (Shilpa ودرا�سة ،)(2013، ودرا�سة )فاتن عبد الفتاح، و�شيري حليم، 2014
(Srimathi, 2015 &، ودرا�س���ة )عف���راء خلي���ل، 2015(، ودرا�س���ة )عف���راء 

�إبراهيم، 2017(. 
22 لااط�ل�اع عل���ى بع�ض البرام���ج التدريبية والتي تناولت متغ�ي�ارت هذا البحث -

لتكوي���ن الهي���كل الع���ام للبرنامج وكذلك لاا�س���تفادة م���ن الأن�ش���طة والفنيات 
الم�ستخدمة وعدد الجل�سات، ومدة كل جل�سة ومن هذه البرامج:
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-	 تح�س�ي�ن  في  الحكم���ة  عل���ى  القائ���م  التفك�ي�ر  لتنمي���ة  تدريب���ي  برنام���ج  �أث���ر 
ا�ستراتيجيات المواجهة لحل الم�شكلات ال�ضاغطة لدى طلاب الجامعة )علاء 

الدين �أيوب، 2012(.
-	 �أث���ر اكت�س���اب الحكم���ة في تنمية التفكير الج���دلي ومهارات اتخ���اذ القرار لدى 

ط�ل�اب جامع���ة الملك في�ص���ل بالمملكة العربية ال�س���عودية )ع�ل�اء الدين �أيوب، 
وعبد الله الجغيمان، 2012(.

-	 فاعلي���ة برنام���ج معرفي �س���لوكي في ال�ص���مود النف�س���ي لتخفي���ف لااكتئاب لدي 
المراهقين اليمنيين )معاذ مقران،2014(. 

-	 ال�ص���مود النف�سي مدخل لمواجهة ال�ض���غوط الأكاديمية لدى عينة من طلاب 
الجامعة المتفوقون عقليًا )محمد عبد الرازق،2012(.

11 لااطلاع على الأدبيات ال�س���يكولوجية: ا�ش���تق الباحثان الإطار العام للبرنامج -
ومادته العلمية والفنيات ولاا�س�ت�ارتيجيات التي ا�س���تخدمت في كل جل�سة من 

عدة م�صادر منها:
-	 �إعداد وتنفيذ برامج التدريب في علم النف�س والتربية )�صفاء الأع�سر، 1997(.
-	 برامج التدريب: محكات بنائها وتقييمها )�صفاء الأع�سر، 1999(.
- تح�سين مفهوم الذات – تنمية الوعى بالذات والنجاح في �شتى مجالات الحياة 	

)�سناء �سليمان، 2005(.
-	 ال�صمود لدى الأطفال )�صفاء الأع�سر،2011(.

ا: الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج: �ساد�سً
ا�س���تخدم الباحثان العديد من الفنيات في البرنامج مثل: الع�ص���ف الذهني، تغيير 
التركيز، الحوار والمناق�شة، تعديل الأفكار، الت�أمل، التمرين الذهني، التحكم الذاتي، 

والتعزيز، والتغذية الراجعة، والواجبات المنزلية.

�سابعًا: �أ�س�س ومبادئ تنفيذ البرنامج:
فيم���ا يلي عر�ض لأ�س����س ومب���ادئ تنمية الحكم���ة التى روعيت فى �إع���داده والتى 

ت�ساعد فى تحقيق �أهدافه.
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11 �أن يت���م تهيئ���ة الجو النف�س���ى للم�ش���اركين فى تنفي���ذ البرنام���ج التدريبى الذي -
م���ن خلال���ه يقب���ل الم�ش���اركين على الم�ش���اركة الإيجابي���ة والتفاعل م���ع البرنامج 

التدريبى.
22 مرون���ة البرنام���ج وع���دم التقي���د بالتفا�ص���يل الدقيق���ة و�إنم���ا يك���ون لمتطلب���ات -

الجل�سة مع لاالتزام بالمهام التدريبية المت�ضمنة بالبرنامج، ومراعاة التدرج فى 
جل�سات البرنامج.

33 لااهتم���ام بالتقويم فى كل جل�س���ة من جل�س���ات البرنامج وذل���ك لملاحظة مدى -
تقدم المتدربين �أثناء التدريب.

44 عم���ل جل�س���تين خا�ص���ة تقدم قبل جل�س���ات البرنام���ج التدريبى الحالى لمناق�ش���ة -
ط�ل�اب المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى اله���دف م���ن البرنام���ج و�أهميت���ه، للتع���رف 
عل���ى �أبع���اد الحكمة الأ�سا�س���ية والفرعي���ة، وذلك بهدف �إمداد ط�ل�اب المجموعة 
التجريبي���ة بفك���ر وا�ض���ح عما يتعر�ض���ون له من خ�ب�ارت مختلفة، وه���ذا بدوره 

�سوف يعمل على زيادة اهتمام الم�شاركين بما يقومون به.

ثامنًا: مراحل تطبيق البرنامج: تم تطبيق البرنامج على �أربعة مراحل كالأتي:

11 مرحلة التهيئة وبداية البرنامج:-
اهت���م الباحثان بتوفير قدرًا من الألفة والمودة والتما�س���ك منذ اللحظات الأولى 
في �أول جل�س���ة ب�ي�ن الباحثين والم�ش���اركين في البرنامج، وبين بع�ض���هم البع�ض، وزيادة 
التركي���ز عل���ى لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ي يت���م ا�س���تخدامها في البرنامج لتنمي���ة الحكمة 
كمدخل لتنمية ال�صمود النف�سي، وقام الباحثان بتطبيق اختبار الحكمة ثلاثي الأبعاد 
ومقيا�س ال�صمود النف�سي على الم�شاركين في الدرا�سة النهائية في الجل�سة الأولى التي 

تم فيها التعارف بين الباحثين والمتدربين، والتعرف على بع�ضهم البع�ض.

22 مرحلة التطبيق: -
ق���ام الباحث���ان بتطبيق البرنامج وبعد القي���ام بالتطبيق القبلي لاختبار الحكمة 
ثلاث���ي الأبع���اد ومقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي لدى طلاب ال�ص���ف الث���اني الثانوي، قام 
الباحثان بتوزيع ورقة تحتوي على تعليمات عامة للطلاب لكى يلتزموا بها، ويتبعوها 
�أثناء الجل�س���ات، كما قام الباحثان في نهاية الجل�س���ة بالاتفاق مع الطلاب على موعد 
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الجل�سة القادمة، وا�ستمر الباحثان في تنفيذ جل�سات البرنامج و�سط تفاعل الطلاب 
وجديته���م الت���ي �أبه���رت الباحثين حتى الجل�س���ة الختامي���ة، وفق ما ورد في الجل�س���ات 
الت���ي ت�ض���منها البرنام���ج، حيث تم في الجل�س���ة قبل الختامي���ة توزيع ا�س���تمارة تقييم 
البرنامج على الطلاب، وكانا يراجعان جل�س���ات البرنامج مع الطلاب ب�ص���فة عامة، 
وتحدي���د الجل�س���ة الت���ي كان���وا يج���دون فيه���ا �ص���عوبة في نقله���ا للحي���اة الواقعية من 
الإ�س�ت�ارتيجيات التي تم ا�س���تخدامها وتو�ض���يحها من قبل الطلاب بع�ضهم البع�ض 
والباحثين، وفي الجل�س���ة الختامية تم توزيع مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد، ومقيا�س 
ال�ص���مود النف�س���ي لدى ط�ل�اب المرحلة الثانوي���ة “قيا�س بعدي”، وفي نهاية الجل�س���ة 
تم لااتف���اق م���ع الط�ل�اب على موعد القيا����س التتبعي، والجدول )16( التالي يو�ض���ح 
ملخ�ص جل�سات البرنامج التدريبي في تنمية الحكمة لطلاب ال�صف الثاني الثانوى.   

جدول )16( 
ملخ�ص جل�سات البرنامج التدريبي في تنمية الحكمة لطلاب ال�صف الثاني الثانوى   

رقم 
الجل�سة

عنوان 
الفنيات �أهداف الجل�سة الجل�سة

والإ�ستراتيجيات
زمن 

الجل�سة

الجل�سة 
الأولى

التمهيد 
والتعارف

- التعارف بين الباحثة و طلاب المجموعة 
التجريبية.

- �إ�ضفاء روح المودة بين الباحثة و طلاب 
المجموعة التجريبية.

 - تقديم بع�ض لااعتبارات الأدبية 
والأخلاقية للبرنامج التدريبي.

-تطبيق القيا�سات القبلية )المقايي�س 
ال�سيكومترية(.

المحا�ضرة 
والمناق�شة- التدعيم 
تحتوى  – مطوية 

على ت�صور عام 
للبرنامج.

 )60(
دقيقة

الجل�سة 
الثانية 

مفهوم 
وطبيعة 
المرحلة 
الثانوية

-�أن يتعرف الطالب على مفهوم وطبيعة 
و�أهداف المرحلة الثانوية.

- �أن يتعرف الطالب على �أهم الم�شكلات 
التي يتعر�ض لها طلاب المرحلة الثانوية.
-�أن يتعرف الطالب على كيفية التعامل 
مع مظاهر النمو والعوامل الم�ؤثرة من 

خلال مرحلة التعليم الثانوي.

المناق�شة والمحا�ضرة 
– التغذية الراجعة 

 – – النمذجة 
التخيل-الن�شاط 

المنزلي.

    )60(
دقيقة
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رقم 
الجل�سة

عنوان 
الفنيات �أهداف الجل�سة الجل�سة

والإ�ستراتيجيات
زمن 

الجل�سة

الجل�سة 
لثالثة 
والرابعة

التعريف 
بالبرنامج 
التدريبي 
و�أهدافه 
و�أهميته 

- التعرف على البرنامج و�أهدافه 
و�أهميته. 

-التعرف على الخطوات الرئي�سة 
للبرنامج ونظام الجل�سات.

-التعرف على الفنيات ولاا�ستراتيجيات 
الم�ستخدمة في البرنامج.

-التعرف على الفائدة التي �ستعود عليهم 
من الم�شاركة في البرنامج، وذلك لإثارة 
حما�سهم للا�ستمرار في ح�ضور جل�سات 

البرنامج.

المناق�شة والمحا�ضرة 
الأفكار  – تعديل 

 – – الحوار 
التعزيز-الن�شاط 

المنزلي.

 )120(
دقيقة

الجل�سة 
الخام�سة 
وال�ساد�سة

 فهم الحياة

-تدريب الطلاب على فهم المعنى 
الجوهري والعميق للظواهر والأحداث. 

-تدريب الطلاب على فهم جوانب 
الطبيعة الب�شرية.

-تدريب الطلاب على معرفة الجوانب 
الإيجابية وال�سلبية للطبيعة الإن�سانية.

-تدريب الطلاب على معرفة الحدود 
المت�أ�صلة للمعرفة.

المناق�شة والمحا�ضرة 
الأفكار  – تعديل 
– التخيل – لعب 

الدور- توجيه 
الأ�سئلة-  الن�شاط 

المنزلي.

 )120(
دقيقة

الجل�سة 
ال�سابعة 
والثامنة

الوعى
 ولاا�ستب�صار 

بالذات

-تدريب الطلاب على النظر �إلى الأحداث 
الحياتية من وجهات نظر مختلفة.

-تدريب الطلاب على تجنب الذاتية 
و�إلقاء اللوم على الآخرين.

-تدريب الطلاب على الحد من التمركز 
على الذات.

-تدريب الطلاب على فهم الدوافع 
المعقدة.

المناق�شة والمحا�ضرة 
الأفكار  – تعديل 
 – – التخيل 

التغذية الراجعة- 
توجيه الأ�سئلة-  
الن�شاط المنزلي.

 )120(
دقيقة

الجل�سة 
التا�سعة 
والعا�شرة

�إعمال 
الطلاب 
لعقولهم

-تدريب الطلاب على ا�ستخدام خبرات 
التعلم ال�سابقة لديهم.

 -تدريب الطلاب على تكوين بنية 
معرفية �سليمة والتعلم من خبراتهم 

الجديدة.
-تدريب الطلاب على ا�ستغراق الوقت 

الكافي للنظر �إلى �إيجابيات و�سلبيات 
اختيارات اتخاذ القرار وحل الم�شكلة. 

المناق�شة والمحا�ضرة 
الأفكار  – تعديل 
 – – التخيل 

النمذجة-توجيه 
الأ�سئلة-الن�شاط 

المنزلي.

 )120(
دقيقة
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رقم 
الجل�سة

عنوان 
الفنيات �أهداف الجل�سة الجل�سة

والإ�ستراتيجيات
زمن 

الجل�سة

الجل�سة 
الحادية 

ع�شر 
والثانية 

ع�شر 

 تقييم جميع 
النتائج 
بعناية 

تدريب الطلاب على تحليل الأبعاد 
المختلفة للم�شكلة وتحديد العقبات.

-تدريب الطلاب على التفكير في حلول 
وبدائل مختلفة للم�شكلة.

تدريب الطلاب على ا�ستخدام الأ�سلوب 
المنهجي للمقارنة بين البدائل.

-تدريب الطلاب على المقارنة والموازنة 
بين النتائج المترتبة على كل اختيار.

المناق�شة والمحا�ضرة 
الأفكار  – تعديل 

– لعب  – التخيل 
الدور-توجيه 

الأ�سئلة-الن�شاط 
المنزلي.

 )120(
دقيقة

الجل�سة 
الثالثة 
ع�شر 

والرابعة 
ع�شر

 التفكير 
الت�أملي

-تدريب الطلاب على الت�أمل في �أبعاد 
الم�شكلة.

-تدريب الطلاب على مراقبة ما يمرون 
به من �أحداث ومواقف �ضاغطة في 

حياتهم اليومية.
-تدريب الطلاب على اكت�شاف مدى 

لاارتباط بين قيمهم و�أفعالهم.
-تدريب الطلاب على اكت�شاف و�صياغة 

ما يمرون به من م�شكلات �ضاغطة.

المناق�شة والمحا�ضرة 
– تعديل الأفكار 
الذاتي  – الحوار 

– التعزيز-الن�شاط 
المنزلي.

 )120(
دقيقة

الجل�سة 
الخام�سة 

ع�شر 
وال�ساد�سة 

ع�شر

حل الم�شكلات 

- تدريب الطلاب على التوافق مع 
الآخرين عندما توجد م�شكلة.

- تدريب الطلاب على عر�ض بدائل حلول 
للم�شكلات مع الآخرين.

- تدريب الطلاب على التوفيق بين 
الأ�صدقاء في مواقف ال�صدام.

- تدريب الطلاب على ا�ستخدم �أ�سلوب 
منظم في مواجهة الم�شكلات.

المناق�شة والمحا�ضرة 
– تعديل 

الأفكار-النمذجة 
– التخيل– 

توجيه الأ�سئلة- 
الن�شاط المنزلي.

 )120(
دقيقة

الجل�سة
ال�سابعة 

ع�شر 
والثامنة 

ع�شر

 معرفة 
لاانفعالات

-تدريب الطلاب على �إدراك وفهم 
انفعالاتهم وم�شاعرهم.

-تدريب الطلاب على تحديد م�شاعرهم 
الإيجابية وال�سلبية.

-تدريب الطلاب على لاانتباه للت�أثيرات 
ال�سلبية للخبرات ال�سابقة.

-تدريب الطلاب على �إدراك الأفكار 
المرتبطة بانفعالاتهم.

المناق�شة والمحا�ضرة 
الأفكار  – تعديل 
 – – التخيل 

النمذجة- توجيه 
الأ�سئلة-  الن�شاط 

المنزلي.

 )120(
دقيقة
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رقم 
الجل�سة

عنوان 
الفنيات �أهداف الجل�سة الجل�سة

والإ�ستراتيجيات
زمن 

الجل�سة

الجل�سة 
التا�سعة 

ع�شر 
والع�شرون 

 توظيف 
لاانفعالات

-تدريب الطلاب على تحمل الأحداث 
ال�سيئة والمواقف ال�صعبة ولاانفعالات 

القوية بدون التعر�ض للانهيار والي�أ�س.
-تدريب الطلاب على التعامل مع 

ال�ضغوط بفاعلية وايجابية.
تدريب الطلاب على مواجهة ال�ضغوط.

-تدريب الطلاب على المثابرة في �أداء المهام 
المختلفة.

المناق�شة والمحا�ضرة 
الذاتي  – الحوار 
تعديل الأفكار – 
التخيل –توجيه 

الأ�سئلة-  الن�شاط 
المنزلي.

 )120(
دقيقة

الجل�سة 
الحادية 

والع�شرون 
والثانية 
والع�شرون

 التحكم في 
لاانفعالات  

- تدريب الطلاب على التحكم في 
لاانفعالات وال�سيطرة على الغ�ضب في 

مواقف الخلاف.
- تدريب الطلاب على �إجادة حل 

الخلافات.
- تدريب الطلاب على طرق معرفة �سبب 

الخلافات.
- تدريب الطلاب على طرق �إقناع 

الآخرين بوجهة نظرهم لحل الخلاف �أو 
الم�شكلة.

- تدريب الطلاب على الطرق التي 
ت�ساعدهم على ال�سيطرة على غ�ضبهم 

والتحكم في انفعالاتهم.

المناق�شة والمحا�ضرة 
– تعديل 

الأفكار-النمذجة 
– التخيل– 

توجيه الأ�سئلة-
الن�شاط المنزلي.

 )120(
دقيقة

الجل�سة 
الثالثة 

والع�شرون 
والرابعة 
والع�شرون

المراجعة 
العامة  

- الت�أكيد على بع�ض الفنيات التي تم 
تعلمها في البرنامج.

- �إدراك التغير الذي طر�أ على تفكيرهم 
منذ بدء ح�ضور جل�سات البرنامج.

-تحديد �أهم جوانب القوة وال�ضعف في 
�إجراءات �سير البرنامج.

- تلخي�ص كل ما ورد في جل�سات البرنامج.
-يقارن الطلاب بين ر�ؤيتهم لذواتهم 

وللآخرين قبل البرنامج وبعد لاانتهاء 
منه ويذكرون �أى تغيير لح�ضوه.

- يذكر الطلاب موقف �شعروا به بالنجاح 
في تحقيق هدفهم �أو ي�صفون �أفكارهم.

المناق�شة والمحا�ضرة 
الأفكار  – تعديل 
 – – التخيل 

النمذجة- توجيه 
الأ�سئلة-  الن�شاط 

المنزلي.

 )120(
دقيقة
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رقم 
الجل�سة

عنوان 
الفنيات �أهداف الجل�سة الجل�سة

والإ�ستراتيجيات
زمن 

الجل�سة

الجل�سة
الخام�سة 

والع�شرون 

الجل�سة 
الختامية

-ت�شجيع الم�شاركون في الدرا�سة على 
لاالتزام بالمهارات التي تعلموها �أثناء 

البرنامج.
-تقييم مدى لاا�ستفادة من البرنامج.

-الإجابة عن �أى ا�ستف�سار وتقديم ما يلزم 
الطلاب من تو�ضيح وتغذية راجعة.

-�شكر الباحثان الم�شاركون في الدرا�سة 
على تعاونهم معها وح�ضورهم جل�سات 

البرنامج.

المناق�شة والمحا�ضرة 
الأفكار  – تعديل 

– لعب  – التخيل 
الدور-توجيه 

الأ�سئلة- الن�شاط 
المنزلي.

 )60(
دقيقة

33 مرحلة التقييم :-
تم في ه���ذه المرحل���ة معرف���ة مدى الإنج���از الذي تحقق من البرنام���ج التدريبي 
تنمية الحكمة وتح�سين ال�صمود النف�سي لدى  البرنامج” وفاعليته في  �أثر  “ مدى 
الم�ش���اركين في الدرا�س���ة، وذلك بعد التطبي���ق القبلي والبعدي لمقيا����س الحكمة ثلاثي 
الأبعاد، ومقيا�س ال�ص���مود النف�سي لدى طلاب المرحلة الثانوية من خلال الأ�ساليب 
الإح�ص���ائية المنا�س���بة على البيانات الخا�ص���ة بدرج���ات المجموع���ة التجريبية التي تم 

تطبيق البرنامج عليها، والمجموعة ال�ضابطة التي لم يطبق عليها البرنامج.

44 مرحلة المتابعة-
بعد مرور �ش���هر ون�ص���ف قام الباحثان بالات�صال بالطلاب الم�شاركين في الدرا�سة 
قبل الموعد المحدد بيومين للت�أكيد على الموعد المتفق عليه، وقد ح�ضر جميع الطلاب 
�إلى القاعة التي تم التدريب فيها ل�ضمان توافر الظروف نف�سها، وتم توزيع مقيا�س 
الحكم���ة ثلاث���ي الأبع���اد، ومقيا����س ال�ص���مود النف�س���ي لدى ط�ل�اب المرحل���ة الثانوية، 
وبعد جمع لاا�س���تمارات الخا�ص���ة بالاختبار والمقيا�س قام الباحثان ب�شكر الم�شاركين في 

الدرا�سة و�سط رغبتهم في تكرار التجربة مرة �أخرى ولكن في جوانب مختلفة.
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نتائج الدرا�سة:
يتناول الباحثان في هذا الجزء: نتائج الدرا�سة، وتف�سير ومناق�شة هذه النتائج في 
�ضوء الأ�سا�س النظري للدرا�سة والت�صميم التجريبي لها، ونتائج الدرا�سات ال�سابقة.

الفر�ض الأول ونتائجه:
     ين�ص الفر�ض الأول على �أنه: » توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات 
طلاب المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي والبعدي على مقيا�س الحكمة ثلاثي 
الأبع���اد ل�ص���الح القيا����س البعدي«. ولاختبار �ص���حة ه���ذا الفر�ض ا�س���تخدم الباحثان 
اختبار الن�س���بة التائية للعينات المرتبطة، وجدول )17( يو�ض���ح نتيجة هذا الإجراء :

جدول )17(
 دلالة الفروق بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي 

والبعدي لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد

�أبعاد الحكمة

المجموعة التجريبية 
في القيا�س القبلي 

)ن=21(

المجموعة التجريبية 
في القيا�س البعدي 

)ن=21(
قيمة 

ت
م�ستوى 
الدلالة

حجم 
الأثر

م�ستوى 
دلالة 
حجم 
الأثر عمعم

مرتفع25.482.6442.524.3815.470.010.74البُعد المعرفي

مرتفع22.862.6136.243.3212.890.010.69البُعد الت�أملي

مرتفع23.193.3940.673.2815.120.010.71البُعد الوجداني

مرتفع71.535.15119.434.6527.170.010.72الدرجة الكلية

يت�ض���ح من جدول )17( وجود فروق داله �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01( بين 
متو�س���طات درجات القيا�سين القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية فى جميع �أبعاد 
مقيا����س الحكم���ة ثلاثي الأبع���اد والدرجة الكلي���ة للمقيا�س ل�ص���الح القيا�س البعدي، 
كما يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق وجود حجم �أثر للبرنامج على الحكمة، وذلك الأثر 
مرتفع؛ حيث تراوح حجم الأثر ما بين )0.69 – 0.72(، وحيث �أن جميع القيم �أكثر 

من )0.20( ف�إن البرنامج الم�ستخدم في تنمية الحكمة ذو كفاءة معقولة.
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الفر�ض الثاني ونتائجه:
     ين�ص الفر�ض الثاني على �أنه : » توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات طلاب 
المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة ف���ى القيا�س البعدى على مقيا�س الحكمة ثلاثي 
الأبعاد ل�صالح المجموعة التجريبية«، ولاختبار �صحة هذا الفر�ض ا�ستخدم الباحثان 
اختبار الن�س���بة التائية للعينات الم�س���تقلة، وجدول )18( يو�ض���ح نتيجة هذا الإجراء :

جدول )18( 
دلالة الفروق بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في 

القيا�س البعدى لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد

�أبعاد الحكمة

المجموعة التجريبية 
في القيا�س البعدي 

)ن=21(

المجموعة ال�ضابطة 
في القيا�س البعدي 

)ن=23(
قيمة 

ت
م�ستوى 
الدلالة

حجم 
الأثر

م�ستوى 
دلالة 
حجم 
الأثر عمعم

مرتفع42.524.3823.003.1217.150.010.75البُعد المعرفي
مرتفع36.243.3222.912.9114.210.010.73البُعد الت�أملي

مرتفع40.673.2825.572.1118.350.010.77البُعد الوجداني
مرتفع119.434.6571.484.7833.670.010.75الدرجة الكلية

يت�ض���ح من جدول )18( وجود فروق داله �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01( بين 
متو�سطات درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة فى القيا�س البعدى فى 
جميع �أبعاد مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد والدرجة الكلية للمقيا�س ل�صالح القيا�س 
البع���دي، كم���ا يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق وجود حجم �أث���ر للبرنامج عل���ى الحكمة، 
وذلك الأثر مرتفع ؛ حيث تراوح حجم الأثر ما بين )0.73 – 0.77(، وحيث �أن جميع 
القيم �أكثر من )0.20( ف�إن البرنامج الم�ستخدم في تنمية الحكمة ذو كفاءة معقولة.

الفر�ض الثالث ونتائجه :
ين�ص الفر�ض الثالث على �أنه: » لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طى 
درجات طلاب المجموعة التجريبية فى القيا�سين البعدي والتتبعي )بعد �شهر ون�صف 
م���ن انتهاء تطبيق البرنام���ج( على مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد«. ولاختبار �ص���حة 
ه���ذا الفر����ض ا�س���تخدم الباحثان اختبار الن�س���بة التائي���ة للعينات المرتبط���ة، وجدول 

)19( يو�ضح نتيجة هذا الإجراء:
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جدول )19( 
دلالة الفروق بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية فى القيا�سين البعدي والتتبعي

 لمقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد

�أبعاد الحكمة
المجموعة التجريبية 
في القيا�س البعدي 

)ن=21(

المجموعة التجريبية 
في القيا�س التتبعي 

م�ستوى قيمة ت)ن=21(
الدلالة

عمعم
غير دالة42.524.3842.714.091.45البُعد المعرفي

غير دالة36.243.3236.243.200.00البُعد الت�أملي

غير دالة40.673.2840.543.121.00البُعد الوجداني

غير دالة119.434.65119.494.500.27الدرجة الكلية

يت�ضح من جدول )19( عدم وجود فروق داله �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات 
القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي للمجموعة التجريبية فى جمي���ع �أبعاد مقيا�س الحكمة 

ثلاثي الأبعاد والدرجة الكلية له.

تف�سير نتائج الفر�ض الأول والثاني الثالث:
يت�ض���ح م���ن ج���دول )17( وجود ف���روق داله �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات 
القيا�سين القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية على مقيا�س الحكمة ثلاثي الأبعاد 
ل�ص���الح القيا����س البع���دي، ووج���ود حج���م �أث���ر للبرنامج الم�س���تخدم في ه���ذا البحث في 
تنمية الحكمة، كما يت�ضح من جدول )18( وجود فروق داله �إح�صائيًا بين متو�سطات 
درج���ات المجموع���ة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة في القيا����س البعدى على مقيا�س 
الحكم���ة ثلاث���ي الأبع���اد ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية، ووج���ود حجم �أث���ر للبرنامج 

الم�ستخدم في هذا البحث الراهنة في تنمية الحكمة.

 ويمك���ن �إرجاع ذل���ك �إلى �أن ا�س���تخدام طلاب المجموع���ة التجريبية للبرنامج 
�س���اعدهم على تطوير المعلومات المتاحة لديهم وتح�س���ينها وتوجيهها توجيهًا �إيجابيًا 
للتعامل مع ال�ض���غوط الأكاديمية والنف�س���ية المفرو�ض���ة عليهم، مما جعلهم قادريين 
عل���ى تحدي���د نوعي���ة وطبيع���ة الن���اتج المع���رفي و�أ�ص���الته لديه���م، وتف�س�ي�ر الظواه���ر 
والأح���داث بعم���ق، كم���ا عم���ل الباحث���ان عل���ى توجي���ه �أ�س���ئلة تتحدى تفك�ي�ر الطلاب 
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من خلال البرنامج، والذي �س���اعد على �إعمال الطلاب لعقولهم لا�س���تخدام خبرات 
التعلم ال�س���ابقة لديهم، وتكوين بنية معرفية �س���ليمة والتعلم من خبراتهم الجديدة 
في بيئ���ة البرنام���ج، ولاابتعاد ع���ن الأعمال الروتينية، وا�س���تغراق الوقت الكافي للنظر 
�إلى �إيجابيات و�س���لبيات اختيارات اتخاذ القرار وحل الم�ش���كلة، والو�ص���ول �إلى قناعات 
م���ع الط�ل�اب ب�أن الفكرة الأولى التي تتبادر �إلى الذهن لي�س بال�ض���رورة �أن تكون هى 
الجي���دة، وتقيي���م جمي���ع النتائ���ج بعناية، وتحليل الأبع���اد المختلفة للم�ش���كلة وتحديد 
العقبات، والتفكير في حلول وبدائل مختلفة، وا�س���تخدام الأ�س���لوب المنهجي للمقارنة 
بين البدائل، والمقارنة والموازنة بين النتائج المترتبة على كل اختيار، كما �أن البرنامج 
�س���اعد الط�ل�اب عل���ى �ض���بط انفعالاته���م الذاتي���ة ورفع م�س���توى وعيهم ح���ول نقاط 
قوتهم و�ضعفهم وحل م�شكلاتهم اليومية، و�إدارة ال�ضغوط ولاانفعالات �سواء �أكانت 

داخلية �أو خارجية الم�صدر ولااهتمام بانفعالات الآخرين. 

بينما يت�ضح من الجدول )19( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات 
درج���ات القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي بالن�س���بة للمجموع���ة التجريبية ف���ى الحكمة، 
وذلك بعد �ش���هر ون�ص���ف من انتهاء تطبيق جل�س���ات البرامج، �أي �أن البرنامج ا�ستمرا 
في فاعليت���ه، ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك ب����أن الطلاب تلق���وا التدري���ب على �أن�ش���طة عديدة 
ومتنوع���ة، وا�ش���تمل البرنامج عل���ى عدد كاف من الجل�س���ات وخ�ص����ص الباحثان مدة 
زمنية كافية لكل جل�سة، بالإ�ضافة �إلي �أنه تم ا�ستخدام فنيات متنوعة وطرق مختلفة 
�أثن���اء التدري���ب، كم���ا �أن التقويم البنائي الم�س���تمر طوال جل�س���ات التدريب، والتقويم 
ال���ذي كان يت���م في نهاي���ة كل جل�س���ة، والتق���ويم ال���ذي كان يت���م في نهاي���ة مجموع���ة 
الجل�س���ات، كان الهدف منه هو تحديد مدى ا�س���تفادة الط�ل�اب من التدريب الخا�ص 
بالبرنام���ج، وتحدي���د نقاط ال�ض���عف والتركي���ز عليها وبذل �أق�ص���ى جه���د للتخفيف 
م���ن حدته���ا، وكذل���ك تحديد نقاط الق���وة لتدعيمها، كل ما �س���بق كان له �أثر كبير في 

م�شاركة الطلاب الإيجابية �أثناء التدريب مما �أدى �إلى ا�ستمرار فاعلية البرنامج. 

    وب�ص���فة عام���ة تتف���ق نتائج الفر����ض الأول والثاني والثالث مع ما تو�ص���لت 
ل���ه درا�س���ة)علاء �أي���وب، 2012( والت���ي �أظه���رت نتائجه���ا وجود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا 
ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات المجموع���ة التجريبية والمجموع���ة ال�ض���ابطة في الحكمة وفي 
ا�س�ت�ارتيجيات مواجه���ة ال�ض���غوط في القيا�س البعدي ل�ص���الح المجموعة التجريبية، 
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ودرا�سة  )علاء الدين �أيوب، عبد الله الجغيمان، 2012( والتي �أظهرت نتائجها وجود 
فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات التطبيق القبلي والبعدي على �أبعاد عدم 
اليق�ي�ن والمعلوم���ات والأه���داف والنتائج المترتبة عل���ى اتخاذ الق���رار والدرجة الكلية 
لمتغير خ�ص���ائ�ص المهمة، وعلى �أبعاد الدافعي���ة، والتنظيم الذاتي، ومعالجة المعلومات 
والدرجة الكلية لمتغير خ�صائ�ص الفرد متخذ القرار، وعلى بعد ال�ضغط لااجتماعي 
والدرجة الكلية لمتغير خ�ص���ائ�ص ال�س���ياق، في حين �أنه لم يكن هناك ت�أثير للبرنامج 

على �أبعاد �ضغط الوقت، لاانفعالات، ولاالتزام الجامعي.

الفر�ض الرابع ونتائجه:
     ين�ص الفر�ض الرابع على �أنه: » توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات 
درجات طلاب المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي والبعدي على مقيا�س ال�صمود 
النف�س���ي ل�ص���الح القيا�س البعدي«. ولاختبار �ص���حة هذا الفر�ض ا�س���تخدم الباحثان 
اختبار الن�س���بة التائي���ة للعينات المرتبطة، وجدول )20( يو�ض���ح نتيجة هذا الإجراء:

جدول )20( 
دلالة الفروق بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية فى القيا�سين القبلي

 والبعدي لمقيا�س ال�صمود النف�سي 

�أبعاد ال�صمود 
النف�سي

المجموعة 
التجريبية في 

القيا�س القبلي 
)ن=21(

المجموعة 
التجريبية في 

القيا�س البعدي 
)ن=21(

قيمة 
ت

م�ستوى 
الدلالة

حجم 
الأثر

م�ستوى 
دلالة 
حجم 
الأثر عمعم

مرتفع16.102.1232.483.2316.980.010.78الكفاءة ال�شخ�صية

مرتفع16.052.4432.863.3218.490.010.80حل الم�شكلات
مرتفع15.052.3631.383.2818.930.010.81المرونة
مرتفع14.002.5332.383.9716.860.010.77المثابرة

القدرة على تحقيق 
مرتفع15.052.5429.142.3721.420.010.83الأهداف

مرتفع14.761.5530.622.4226.310.010.85التفاعل لااجتماعي
مرتفع16.672.3131.242.7922.960.010.84القيم الروحية
مرتفع107.685.29220.105.8576.080.010.80الدرجة الكلية
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يت�ض���ح من جدول )20( وجود فروق داله �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01( بين 
متو�س���طات درجات القيا�سين القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية فى جميع �أبعاد 
مقيا����س ال�ص���مود النف�س���ي والدرجة الكلي���ة للمقيا�س ل�ص���الح القيا����س البعدي، كما 
يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق وجود حجم �أثر للبرنامج على ال�ص���مود النف�س���ي، وذلك 
الأث���ر مرتف���ع ؛ حي���ث ت���راوح حج���م الأثر م���ا ب�ي�ن )0.77 – 0.85(، وحي���ث �أن جميع 
القي���م �أكثر من )0.20( ف�إن البرنامج الم�س���تخدم في تنمي���ة الحكمة ذو كفاءة معقولة 

في تح�سين ال�صمود النف�سي.

الفر�ض الخام�س ونتائجه:
ين�ص الفر�ض الخام�س على �أنه : » توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطى درجات 
طلاب المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة فى القيا�س البعدى على مقيا�س ال�صمود 
النف�سي ل�صالح المجموعة التجريبية«، ولاختبار �صحة هذا الفر�ض ا�ستخدم الباحثان 
اختبار الن�س���بة التائية للعينات الم�س���تقلة، وجدول )21( يو�ض���ح نتيجة هذا الإجراء :

جدول )21( 
دلالة الفروق بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في 

القيا�س البعدى لمقيا�س ال�صمود النف�سي

�أبعاد ال�صمود النف�سي

المجموعة 
التجريبية في 

القيا�س البعدي 
)ن=21(

المجموعة 
ال�ضابطة في 

القيا�س البعدي 
)ن=23(

م�ستوى قيمة ت
الدلالة

حجم 
الأثر

م�ستوى 
دلالة 
حجم 
الأثر عمعم

مرتفع32.483.2316.481.9320.140.010.81الكفاءة ال�شخ�صية
مرتفع32.863.3216.221.9820.410.010.82حل الم�شكلات

مرتفع31.383.2815.261.8920.210.010.81المرونة
مرتفع32.383.9714.481.7819.600.010.79المثابرة

القدرة على تحقيق 
مرتفع29.142.3714.832.2120.730.010.83الأهداف

مرتفع30.622.4214.611.3427.490.010.88التفاعل لااجتماعي
مرتفع31.242.7916.651.9920.090.010.80القيم الروحية
مرتفع220.105.85108.534.0973.950.010.82الدرجة الكلية



تنمية الحكمة كمدخل لتح�سين ال�صمود النف�سي د. �أحمد ثابت ف�ضل  ود. علاء �سعيد محمد  

 160 

يت�ض���ح م���ن ج���دول )21( وج���ود ف���روق دال���ه �إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى )0.01( ب�ي�ن 
متو�س���طات درجات المجموع���ة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة ف���ى القيا�س البعدى 
فى جميع �أبعاد مقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي والدرجة الكلية للمقيا�س ل�ص���الح القيا�س 
البع���دي، كم���ا يت�ض���ح من الج���دول ال�س���ابق وجود حجم �أث���ر للبرنامج على ال�ص���مود 
النف�سي، وذلك الأثر مرتفع ؛ حيث تراوح حجم الأثر ما بين )0.79 – 0.88(، وحيث 
�أن جميع القيم �أكثر من )0.20( ف�إن البرنامج الم�س���تخدم في تنمية الحكمة ذو كفاءة 

معقولة في تح�سين ال�صمود النف�سي.

الفر�ض ال�ساد�س ونتائجه:
ين�ص الفر�ض ال�س���اد�س على �أنه: » لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طى 
درجات طلاب المجموعة التجريبية فى القيا�سين البعدي والتتبعي )بعد �شهر ون�صف 
من انتهاء تطبيق البرنامج( على مقيا�س ال�ص���مود النف�س���ي «. ولاختبار �ص���حة هذا 
الفر����ض ا�س���تخدم الباحث���ان اختبار الن�س���بة التائية للعينات المرتبط���ة، وجدول )22( 

يو�ضح نتيجة هذا الإجراء :
جدول )22( 

دلالة الفروق بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية فى القيا�سين البعدي والتتبعي
 لمقيا�س ال�صمود النف�سي

�أبعاد ال�صمود النف�سي

المجموعة التجريبية 
في القيا�س البعدي 

)ن=21(

المجموعة التجريبية 
في القيا�س التتبعي 

)ن=21(
قيمة 

ت
م�ستوى 
الدلالة

عمعم
غير دالة32.483.2332.573.141.00الكفاءة ال�شخ�صية

غير دالة32.863.3232.813.270.57حل الم�شكلات
غير دالة31.383.2831.293.271.00المرونة
غير دالة32.383.9732.383.730.00المثابرة

القدرة على تحقيق 
غير دالة29.142.3729.102.260.57الأهداف

غير دالة30.622.4230.712.371.00التفاعل لااجتماعي
غير دالة31.242.7931.292.761.00القيم الروحية
غير دالة220.105.85220.105.570.14الدرجة الكلية
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يت�ضح من جدول )22( عدم وجود فروق داله �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات 
القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي للمجموعة التجريبية فى جميع �أبعاد مقيا�س ال�ص���مود 

النف�سي والدرجة الكلية له.

تف�سير نتائج الفر�ض الرابع والخام�س ال�ساد�س:
يت�ض���ح م���ن ج���دول )20( وجود ف���روق داله �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات 
القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي للمجموع���ة التجريبي���ة ف���ى ال�ص���مود النف�س���ي ل�ص���الح 
القيا����س البع���دي، ووج���ود حجم �أثر للبرنام���ج التدريبي الم�س���تخدم في هذا البحث في 
تح�سين ال�صمود النف�سي، كما يت�ضح من جدول )21( وجود فروق داله �إح�صائيًا بين 
متو�س���طات درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في القيا�س البعدى فى 
ال�ص���مود النف�سي ل�صالح المجموعة التجريبية، ووجود حجم �أثر للبرنامج التدريبي 

الم�ستخدم في هذا البحث في تح�سين ال�صمود النف�سي.
ويمك���ن �إرج���اع ذلك �إلى �أن ا�س���تخدام ط�ل�اب المجموعة التجريبي���ة البرنامج 
لتنمي���ة الحكمة �س���اعدهم على و�ض���ع خط���ط واقعية واتخ���اذ الخط���وات والإجراءات 
اللازم���ة لتطبيقه���ا �أو تنفيذه���ا، والنظ���رة الإيجابي���ة لل���ذات، والثق���ة في الإمكاني���ات 
ال�شخ�ص���ية، ومقاومة الآثار ال�س���لبية ل�ض���غوط الحياة، والنظر ب�ش���كل �أكثر �إيجابية 
للموقف ال�ضاغط، والنظر للحياة ب�شكل �أكثر تفا�ؤلًا، والمثابرة وموا�صلة بذل المجهود، 
وتحمل الطلاب لم�س�ؤولية �أعمالهم، وتنظيم الوقت و�إداراته وح�سن ا�ستثماره، كما �أن 
البرنامج الم�س���تخدم في البحث الحالي لتنمية الحكمة �س���اهم ب�ش���كل كبير في ت�ش���كيل 
البناء المعرفي لطلاب المجموعة التجريبية بعد تعر�ض���هم للموقف ال�ض���اغط مما �أثر 

على �سلوكهم، مما �أدى �إلى تح�سين ال�صمود النف�سي لديهم.
بينم���ا يت�ض���ح م���ن الج���دول )22( ع���دم وج���ود ف���روق ذات دالة �إح�ص���ائية بين 
متو�س���طات درجات القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي بالن�س���بة للمجموع���ة التجريبية فى 
ال�ص���مود النف�س���ي، وذلك بعد �شهر ون�ص���ف من انتهاء تطبيق جل�سات البرامج، �أي �أن 
البرنام���ج ا�س���تمرا في فاعليته، ويمكن تف�س�ي�ر ذلك ب�أن الطلاب تلق���وا التدريب على 
�أن�ش���طة عديدة ومتنوعة، و�أ�ش���تمل البرنامج على عدد كاف من الجل�س���ات وخ�ص����ص 
الباحثان مدة زمنية كافية لكل جل�سة، بالإ�ضافة �إلي �أنه تم ا�ستخدام فنيات متنوعة 
وط���رق مختلف���ة �أثناء التدري���ب، كما كان الهدف من التقويم البنائي الم�س���تمر طوال 
جل�سات التدريب، والتقويم الذي كان يتم في نهاية كل جل�سة، والتقويم الذي كان يتم 
في نهاية مجموعة الجل�سات هو تحديد مدى ا�ستفادة الطلاب من التدريب الخا�ص 
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بالبرنام���ج، وتحدي���د نقاط ال�ض���عف والتركي���ز عليها وبذل �أق�ص���ى جه���د للتخفيف 
م���ن حدته���ا، وكذل���ك تحديد نقاط الق���وة لتدعيمها، كل ما �س���بق كان له �أثر كبير في 

م�شاركة الطلاب الإيجابية �أثناء التدريب مما �أدى �إلى ا�ستمرار فاعلية البرنامج. 

    وب�صفة عامة تتفق نتائج الفر�ض الرابع والخام�س وال�ساد�س مع ما تو�صلت 
له درا�سة)محمد م�صطفى، 2012( والتي �أظهرت نتائجها وجود فروق دالة �إح�صائيًا 
ب�ي�ن القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي للمجموع���ة التجريبي���ة في ال�ض���غوط الأكاديمي���ة 
وا�س���بدجيل  روهاريكوف���ا  ودرا�س���ة  البع���دي،  القيا����س  ل�ص���الح  النف�س���ي  وال�ص���مود 
  (Roharikova, Spajdel, Cvikova & Jagle, 2013( وكفيكوف���ا وجنج���ل 
والت���ي تو�ص���لت نتائجه���ا �إلى �أن �أبع���اد الحكم���ة ترتب���ط �إيجابيً���ا بال�ص���مود النف�س���ي، 
ودرا�س���ة )فاتن عبد الفتاح، و�ش�ي�ري حليم، 2014( والتي تو�ص���لت نتائجها �إلى وجود 
علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�ص���ائيًا بين ال�ص���مود النف�س���ي والحكمة لدى طلاب 
الجامعة فكلما زادت الحكمة ازداد ال�صمود النف�سي، نتائج الدرا�سة �إلى وجود علاقة 
ارتباطية موجبة دالة �إح�ص���ائيًا بين ال�صمود النف�سي والحكمة لدى طلاب الجامعة 
ودرا�س���ة)معاذ مقران، 2014( والتي تو�ص���لت نتائجها �إلى وجود فروق دالة �إح�ص���ائيا 
ب�ي�ن متو�س���طات رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبية وال�ض���ابطة عل���ى �أبع���اد مقيا�س 
ال�ص���مود النف�س���ي ودرجت���ه الكلي���ة في القيا�س البعدي ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية، 
وع���دم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيا بين متو�س���طات رتب درج���ات المجموعة التجريبية 

على �أبعاد مقيا�س ال�صمود النف�سي ودرجته الكلية في القيا�سين البعدي والتتبعي.

تو�صيات البحث
فى �ضوء ما �أ�سفرت عنه البحث الحالي من نتائج يقدم الباحثان التو�صيات التالية:

((( عمل دورات تدريبية للمعلمين على كيفية تنفيذ برامج التدريب التي ت�ساعد 1
في تنمية الحكمة لطلاب في المرحلة الثانوية.

(((2 �ضرورة تطوير المقررات الدرا�سية بحيث تت�ضمن �أبعاد الحكمة )البُعد المعرفي، 
والبُعد الت�أملي، والبُعد الوجداني(.

(((3 العم���ل عل���ى و�ض���ع برام���ج تدريبية داخل الف�ص���ل الدرا�س���ي وخارج���ه لتنمية 
الحكمة لطلاب المرحلة الثانوية.

(((4 عم���ل دورات تدريبية للمعلمين لتدريبهم على كيفية �إعداد الدرو�س في �ض���وء 
�أبعاد الحكمة المختلفة في جميع المواد الدرا�سية.
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و�أثر بع�ض  المتغيرات على تلك العلاقة
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ملخ�ص البحث
ا�س���تهدف البحث الحالي التعرف على طبيعة العلاقة بين الأ�ش���قاء العاديين 
و�إخوانهم من الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد، والتعرف كذلك على لااختلاف 
في مدركات الأ�شقاء حول العلاقة مع �إخوة ذوي ا�ضطراب طيف التوحد على الأبعاد 
المختلف���ة لمقيا����س علاق���ات الأ�ش���قاء الم�س���تخدم، وم���دى ت�أثر تل���ك العلاق���ة بعدد من 
المتغيرات. وقد ا�شتملت عينة البحث على )80( من �أ�شقاء الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف 
التوحد الم�س���جلين في معاه���د وبرامج التربية الفكرية بمدينة الريا�ض. ا�س���تخدمت 
الباحثة ال�ص���ورة العربية لمقيا�س علاقة الأ�ش���قاء )العتيبي وال�سرطاوي،2009(. وقد 
ك�شفت نتائج البحث عن: �أن طبيعة علاقة الأ�شقاء مع �إخوتهم ذوي ا�ضطراب طيف 
التوح���د عل���ى البعد الأول المتمثل في التقبل ولطف المعاملة تت�س���م �أحيانا بالإيجابية، 
في ح�ي�ن تب�ي�ن ب����أن طبيع���ة علاقتهم على البع���د الث���اني المتمثل في التجنب وال�ش���عور 
بالخج���ل بع���دم الحدوث، �أما عل���ى البعد الثالث المتمثل في لاا�س���تياء فن���ادرا ما تظهر 
في تعامله���م معه���م، وكان���ت طبيع���ة العلاق���ة عل���ى البعد الراب���ع المتمث���ل في التعاطف 
���ا �إلى عدم وجود ف���روق ذات دلالة  ولااهتم���ام تت�س���م دائم���ا بالإيجابي���ة. و�أ�ش���ارت �أي�ضً
�إح�ص���ائية في م�س���توى علاق���ة الأ�ش���قاء ب���الأخ ذي ا�ض���طراب طيف التوح���د باختلاف 
جن����س الأ�ش���قاء، �أو عمره���م الزمني )�س���واء كان �أكبر منهم، �أو �أ�ص���غر(، �أو م�س���تواهم 
التعليم���ي. كم���ا �أ�ش���ارت �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في م�س���توى علاقة 
الأ�شقاء العاديين بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد باختلاف عمره الزمني )12 �سنة 
فما دون، �أو 13 �سنة ف�أكثر(، �أو �شدة �إعاقته، �أو المكان التعليمي الذي يخدم فيه �سواء 

ا. كان مركزًا حكوميًا �أم مركزًا خا�صً

الكلم��ات المفتاحية: ا�ض���طراب طي���ف التوحد - �أ�ش���قاء الطف���ل ذوي ا�ض���طراب طيف 
التوحد
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Sibling Relationship With Brothers With Autism 
Disorder Spectrum And The Effect Of Some

 Variablesp on This Relationship
Dr. Safa R. Qaraqish

Social Science College- Imam University

The current research aimed to identify the nature of the 
relationship between siblings and their brothers with Autism 
Spectrum Disorder, as well as the difference in sibling perceptions 
about the relationship with brothers with autism spectrum disorder 
on the different dimensions of the sibling relationship scale and 
the extent to which that relationship was affected by a number of 
variables. The research sample included 80 siblings of children with 
autism spectrum disorders who were enrolled in the institutes and 
programs of intellectual education in Riyadh. The researcher used 
the Arabic picture of the relationship between siblings (Al-Otaibi 
and Al-Sartawi, 2009). The results of the research revealed that:

 The nature of the relationship of siblings with their brothers 
with autism spectrum disorder on the first dimension of acceptance 
and kindness of the treatment is sometimes positive, while the nature 
of their relation to the second dimension of avoidance and feeling 
of shame has not been revealed. Resentment in the third dimension 
rarely appears in their dealings with them, and the nature of the 
relationship on the fourth dimension of sympathy and attention is 
always positive.

 No statistically significant differences were found in the level 
of sibling relationship with brothers with autism spectrum disorder, 
their age (older or younger), or their level of education.

 No statistically significant differences were found in the 
level of siblings› relationship with brothers with autism spectrum 
disorder (12 years and under, or 13 years and above), the severity of 



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 175 

disability, or the educational place in which they serve, whether they 
are governmental or special centers. 

Keywords: autism spectrum disorder - siblings of brothers 
with autism spectrum disorder
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مقدمة البحث:
يلعب الأ�ش���قاء دورا مهمًا في تطور اخوتهم، فهم ي�ؤثرون في بع�ض���هم البع�ض، 
ويت�أثرون بنظام الأ�س���رة والبيئة لااجتماعية الكبيرة التي يعي�شون فيها. فالعلاقات 
بين الأ�ش���قاء تزود الأطفال بفر�ص ثمينة كي يتعلموا حول �أنف�س���هم وحول الآخرين، 
وتمثل ال�ش���بكة لااجتماعية الأولى التي تعتبر الأ�س���ا�س لتطوير علاقات م�ستقبلية. 
فمعظ���م الأطف���ال يعي�ش���ون م���ع واح���د، �أو �أك�ث�ر م���ن الأ�ش���قاء؛ ول���ذا ف���ان العلاق���ات 
العاطفية بين لااخوة غالبا ما تمثل الم�ستوى الثاني من العلاقات بعد علاقة �أولياء 
الأم���ور والأبن���اء. ولي����س ل���دى الباحثين فهما وا�ض���حا لم���اذا يعبر بع�ض الأ�ش���قاء عن 
م�شاعر المحبة والدفء والعلاقات الداعمة، في حين يعبر البع�ض الآخر من الأ�شقاء 
عن م�ش���اعر الخلاف والنزاع. فنوعية علاقات الأ�ش���قاء تظه���ر �إما بطريقة ايجابية، 

�أو بطريقة �سلبية. 

وكم���ا ي���رىCarpendal & lewis, (2004)  ف����إن هن���اك وعيً���ا متزاي���دًا 
ب����أن الأطف���ال لا يط���ورون وعيً���ا اجتماعيً���ا في ف���راغ، ولكنه���م يطوروه �ض���من تنوع في 
الخ�ب�ارت لااجتماعي���ة، وطبقا لذلك فهناك دعوة للأخ���ذ بالاعتبار الأطر الطبيعية                   

لتفاعلات الأطفال.

 وحيث �إن التوحد �أحد لاا�ضطرابات النمائية ال�شاملة التي تتميز بخ�صائ�ص 
فري���دة بالغ���ة التعقيد وال�ص���عوبة، فقد �أطلق عل���ى التوحد عبر ال�س���نين العديد من 
الم�س���ميات منه���ا الإعاق���ة الغام�ض���ة. وقد ج���اءت نتائج الدرا�س���ات التي تناول���ت الآثار 
المترتب���ة لا�ض���طراب طي���ف التوح���د على الأ�ش���قاء مم���ن لديه���م �إخوة ذي ا�ض���طراب 
طي���ف التوح���د غير مت�س���قة وذلك ب�س���بب الخ�ص���ائ�ص الفري���دة والمتع���ددة للأطفال 
ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوحد، �إذ يتميزون عموما بق�ص���ور في ثلاثة مجالات رئي�س���ة 
وهي التوا�ص���ل الب�ص���ري، والتفاعل لااجتماع���ي، والتخيل. ويرافق هذا لاا�ض���طراب 
العدي���د م���ن ال�س���لوكيات غ�ي�ر التكيفية مثل الح���ركات النمطي���ة، ولااهتم���ام ب�أجزاء 
الأ�ش���ياء، بالإ�ض���افة للتعل���ق بروت�ي�ن محدد، وال�س���لوكيات المزعجة التي ت�ص���در عنهم 
مثل العدوانية، والتخريب، ونوبات الغ�ض���ب، والم�ستوى المحدود من الن�شاط واللعب، 
و�ض���عف التوا�ص���ل، وع���دم �إظه���ار ا�س���تجابات اجتماعي���ة. وق���د وجد بع����ض الباحثين 
انعكا�س���ات �س���لبية لتل���ك الخ�ص���ائ�ص وال�س���لوكيات عل���ى الأ�ش���قاء بم���ا فيه���ا الوح���دة 
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ولاانزعاج من �س���لوك �إخوتهم �س���واء كانت �س���لوكيات داخلية �أم خارجية، �إ�ض���افة �إلى 
انخفا����ض في تفاعلاته���م لااجتماعي���ة معهم، في حين لم يجد باحث���ون �آخرون فروقا 
بين مجموعات �أ�ش���قاء الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد في الم�ش���كلات ال�سلوكية، 

وفي تقدير الذات، �أو الكفاءة لااجتماعية. 

فوج���ود طف���ل ذي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د في العائلة ق���د يكون ل���ه �أثر قوي 
عل���ى طبيع���ة العلاق���ات داخل تلك الأ�س���رة. وب�س���بب �أهمي���ة الدور الذي ي�س���تطيع �أن 
يلعب���ه الأ�ش���قاء في حي���اة الطف���ل ذي الإعاقة، ف���ان طبيعة العلاقة ب�ي�ن الإخوة تعتبر 
هام���ة ج���دا، ولهذا يحت���اج المهنيون الذي���ن يعملون مع �أ�س���ر الأطفال ذوي ا�ض���طراب 
طيف التوحد �أن يكونوا على وعي ومعرفة بال�ض���غوط التي تقع على الأ�ش���قاء، وكيف 
يمك���ن له���ذه ال�ض���غوط �أن ت�ؤث���ر في علاقاتهم م���ع �أخيهم الذي يعاني من ا�ض���طراب 
التوحد. ومن �ش����أن هذه المعرفة �أن ت�س���اعد في تن�شيط وتوعية الأ�شقاء بطبيعة �إعاقة 
�أخيه���م ولااحتياج���ات المترتب���ة عل���ى تل���ك الإعاقة، وتدريبه���م على كيفية م�س���اعدته 
والتوا�ص���ل معه، �إ�ض���افة �إلى �إك�سابهم المهارات اللازمة للم�ش���اركة في تعليمه ورعايته 
وتعديل �س���لوكه في البيئة الأ�س���رية، وتعريفهم بالخدمات المتاحة، والم�ش���اركة الفاعلة 
في البرنام���ج التعليم���ي والت�أهيلي المقدم له من جهة، والتعرف على طبيعة العلاقات 
الت���ي تربطه���م بالأخ ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد و�أثر تلك الإعاق���ة عليهم من جهة 
�أخرى. وحيث لم تقع بين يدي الباحثة �أي درا�س���ة عربية تناولت هذا المو�ض���وع المهم، 
فق���د ج���اء اهتمامهما بدرا�س���ة العلاقات الأخوية التي تربط الأ�ش���قاء في الأ�س���ر التي 
يوج���د به���ا طفل ذي ا�ض���طراب طيف التوح���د ب�أخيهم ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد، 
وذل���ك للوق���وف على طبيعة تلك العلاقات من وجهة نظر الأ�ش���قاء. وهذا من �ش����أنه 
�أن ي�س���اعد المربين وغيرهم من المهنيين العاملين في مجالات ال�ص���حة النف�س���ية على 
و�ض���ع الخط���ط والبرامج الإر�ش���ادية المنا�س���بة للعمل م���ع �إخوة الطفل ذي ا�ض���طراب 
طي���ف التوح���د، والت���ي تهدف �إلى التخفيف من ال�ض���غوط النف�س���ية الت���ي تواجههم، 
وت�س���اعدهم في تحقي���ق ثق���ة �أك�ب�ر في مقدرتهم على التوا�ص���ل مع �أخيه���م، وتعريفهم 
بكيفية تطوير هذه العلاقة وت�صحيح تلك ال�سلوكيات غير ال�سوية في العلاقات بين 
الإخ���وة �ض���من الأ�س���رة الواحدة. ولا يمكن لتل���ك البرامج الإر�ش���ادية �أن تنجح �إلا �إذا 
و�ض���عنا في الح�س���بان تلك العوامل التي ترتبط بالأ�شقاء والطفل ذي ا�ضطراب طيف 

التوحد ودرجة تقبلهم لإعاقة �أخيهم و�أثرها في حياتهم.
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م�شكلة البحث:
من المتوقع �أن يكون للعي�ش مع �أخ يعاني من �إعاقة �شديدة كالتوحد ت�أثير على 
تكيف �أع�ضاء الأ�سرة لااجتماعي ولاانفعالي، �إذ يظهر الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد 
تحديات لا ح�صر لها لأع�ضاء الأ�سرة. ومن بين تلك التحديات العدوانية و�سلوكيات 
�إيذاء الذات والن�ش���اط الزائد ولااندفاعية وال�س���لوكيات النمطية والعجز ال�ش���ديد في 
التوا�ص���ل. وع�ل�اوة عل���ى ذلك فان على الأ�ش���قاء �أن يتحملوا التغ�ي�ارت التي تلحق في 
الأدوار العائلية، وبنية الأ�سرة، ون�شاطاتها، وم�شاعر الذنب، والخجل، وفقدان اهتمام 
الوالدي���ن، وزي���ادة ال�ض���غوط الوالدية، وهذا من �ش���انه �أن ي�ؤثر على علاقة الأ�ش���قاء 
ب���الأخ ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد وعل���ى ا�س���تقرارهم و�أدائهم لأدواره���م الوظيفية.

�إلا �أن معظم الدرا�سات التي تناولت العلاقة مع الأطفال ذوي الإعاقة ركزت على 
علاقة الأ�سرة بالطفل، في حين كانت الدرا�سات التي تناولت علاقة الأ�شقاء محدودة. 
ولهذا فان الهدف الأ�سا�س لهذا البحث هو التعرف على طبيعة العلاقة بين الأ�شقاء 
والأخوة ذوي ا�ضطراب طيف التوحد من وجهة نظر الأ�شقاء، بالإ�ضافة �إلى التعرف 
عل���ى �أث���ر بع����ض المتغ�ي�ارت المرتبطة بالطف���ل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد و�أ�ش���قائه. 

وقد حاول البحث الإجابة على ال�س�ؤال التالي: ما طبيعة العلاقة التي تربط 
بين الأ�ش���قاء في الأ�س���رة بالأخ ذي ا�ض���طراب طيف التوحد ؟. ويتفرع من هذا ال�س�ؤال 

الرئي�س الأ�سئلة الفرعية التالية:
((( م���ا طبيع���ة العلاقة التي تربط الأ�ش���قاء في الأ�س���رة بالأخ ذي ا�ض���طراب طيف 1

التوحد في المجالات التي يقي�سها المقيا�س الم�ستخدم من وجهة نظر الأ�شقاء؟ 
(((2  ه���ل تختل���ف طبيع���ة علاق���ة الأ�ش���قاء العاديين ب�أخيه���م ذي ا�ض���طراب طيف 

التوحد وفقًا لكل من متغيرات النوع، والعمر، والم�ستوى التعليمي؟ 
(((3 ه���ل تختل���ف طبيع���ة علاق���ة الأ�ش���قاء العادي�ي�ن ب�أخيه���م ذي ا�ض���طراب طيف 

التوح���د وفقً���ا ل���كل من متغ�ي�ارت عم���ر الطفل ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد، 
و�شدة �إعاقته، والجهة التي تخدمه؟
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�أهداف البحث:
يهدف البحث الحالي �إلى:

((( التع���رف عل���ى المج���الات الت���ي تت�أثر ب�ش���كل مبا�ش���ر في علاقات الإخ���وة في حال 1
وجود طفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد في الأ�سرة.

(((2 التع���رف عل���ى لااختلاف���ات في علاق���ات الإخ���وة حين تك���ون العلاق���ات معقدة 
ب�سبب وجود طفل لديه ا�ضطراب طيف التوحد. 

(((3 التع���رف كذلك على لااختلاف في مدركات الإخ���وة حول العلاقات مع الإخوة 
ذوي ا�ضطراب طيف التوحد على الأبعاد التي يقي�سها المقيا�س الم�ستخدم التي 

يت�ألف منها مقيا�س علاقات الأ�شقاء. 
(((4 الك�ش���ف ع���ن الفروق ب�ي�ن المجموعات في كل مجال وم���دى ت�أثر تلك العلاقات 

بمتغيرات الجن�س، والعمر، والترتيب �ضمن الأ�سرة. 

�أهمية البحث:
�أو�ض���حت نتائج الدرا�س���ات ب�أن �إخوة الأطفال ذوي الإعاقة معر�ضون لم�شكلات 
نف�سية و�سلوكية، و�أن هذه الم�شكلات من ��شأنها �أن ت�ؤثر �سلبًا على علاقة الإخوة التي 
غالبً���ا م���ا تمثل العلاقة الثانية الأق���وى في حياتهم؛ فمن الأهمي���ة بمكان �أن نتعرف 
على طبيعة هذه العلاقة، و�أن نفهم العوامل التي ت�ؤثر فيها. فقد �أظهرت الدرا�سات 
الت���ي در�س���ت �أثر وج���ود طفل لديه �إعاق���ة نتائج مختلطة. فبع�ض الدرا�س���ات �أظهرت 
�أثارًا �سلبية، في حين �أظهرت درا�سات �أخرى وجود فروق كثيرة بين مجموعات �أ�شقاء 
الأطف���ال في المجموع���ات التي لديها �أطفال ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد والمجموعات 
التي لي�س لديها �أطفال ذي ا�ضطراب طيف التوحد في الدرا�سات التي تناولت المقارنة 

بين المجموعتين.

وتدع���و التوجه���ات التربوي���ة والقانونية المدار�س �إلى التركيز على الأ�س���رة في 
تعامله���ا مع الأطفال ال�ص���غار من ذوي لااحتياجات الخا�ص���ة. وبمعرفتنا كيف يت�أثر 
الإخ���وة الكب���ار وال�ص���غار بوج���ود طف���ل ذي �إعاق���ة في الأ�س���رة، وب�ش���كل خا����ص �إن كان 
طفلًا ذي ا�ض���طراب طيف التوحد، فمن �ش����أن ذلك �أن يمكن العاملين في المدر�سة من 
تطوير برامج �إر�ش���ادية وتدريبية ت�س���اعد ه�ؤلاء الإخوة في معالجة م�ش���اعر الإحباط 
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ولاارتباك التي يواجهونها، �أو يمرون بها عند وجود طفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد 
في الأ�س���رة. وبمعرفة المجالات التي تت�أثر كثيًرا ب�ش���كل �سلبي بوجود هذا الطفل، فان 

ذلك من ��شأنه �أن ي�ضع هذه المجالات في جل�سات �إر�شادية.

م�صطلحات البحث:

الأ�شقاء: ي�شمل م�صطلح الأ�شقاء في هذا البحث الأطفال العاديين من �إخوة و�أخوات 
الطف���ل ذي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د ممن يعي�ش���ون معا م���ع الوالدي���ن، �أو �أحدهما، 
وقد ي�س���تخدم في هذا البحث م�ص���طلح الإخوة والأخوات ب�ش���كل متبادل مع م�صطلح 

الأ�شقاء.

الأخ ذي ا�ض�طراب طي�ف التوح�د: يق�ص���د بم�ص���طلح الأخ في ه���ذا البح���ث الطفل ذي 
ا�ض���طراب طيف التوحد الم�س���جل في معاه���د التربية الفكرية التابع���ة لوزارة التربية 

والتعليم ومراكز التوحد الخا�صة في مدينة الريا�ض.

التوح�د: ه���و ا�ض���طراب يحدث لدى الطفل قبل بلوغه �س���ن 36 �ش���هرًا ومن مظاهره 
الأ�سا�سية الإخفاق في تنمية القدرة على الكلام والتحدث، وعدم القدرة على ا�ستخدام 
ما تعلــمه، �أو ما هو موجود لديه �أ�ص�ل�اً للتوا�ص���ل الطبيعي مع الآخرين، ولاانطواء 
ولاانع���زال وع���دم المق���درة على تكوين علاق���ات عادية مع الآخرين، ووجود �س���لوكيات 

نمطية غير هادفة ومتكررة ب�شكل وا�ضح )القواعد التنظيمية، 1422(.

محددات البحث:
((( �سوف يقت�صر البحث على �أ�شقاء الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد.1
(((2 �س���وف يقت�ص���ر البح���ث عل���ى �أ�ش���قاء الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د 

الم�س���جلين بمعاه���د التربي���ة الفكري���ة ومراك���ز التوح���د الأهلي���ة في مدين���ة 
الريا�ض. 

(((3 �س���وف تتحدد نتائج البحث با�س���تجابات الأ�ش���قاء على مقيا�س علاقة الأ�شقاء 
لفورمان في الف�صل الدرا�سي الأول للعام الدرا�سي 1432/1431.
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الإطار النظري:
 يتن���اول الإط���ار النظ���ري للبحث �أ�ش���قاء الطفل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد، 

و�أثر وجود طفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد على الأ�شقاء.

يعد التوحد �إعاقة دائمة، وينظر �إليه �أي�ض���ا ك�إعاقة بيولوجية �أكثر من كونه 
�إعاقة نف�سية. فقد يظهر كغيره من �أنماط الإعاقة ب�شكل مختلف لدى الأفراد، فقد 
ي�شخ�ص على انه ب�سيط، متو�سط، �أو �شديد، وقد يكون م�صحوبا ب�إعاقات �أخرى من 
مث���ل الإعاق���ة الفكري���ة، �أو متلازمة دوان، وـن هناك زيادة م�ض���طردة في تقدير حجم 
ا�ضطراب طيف التوحد وانت�شاره حيث �أ�شارت �آخر التقديرات �إلى وجود حالة توحد 

 .(Hastings, 2007) من بين )150( طفلًا

وطبيع���ة ا�ض���طراب طي���ف التوح���د له���ا ت�أث�ي�ر كب�ي�ر على عملي���ات الأ�س���رية، 
فكث�ي�ر م���ن �أ�س���ر الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د يج���ب �أن يغ�ي�روا روت�ي�ن 
حياته���م ويواجه���ون زي���ادة في الم�س����ؤوليات مقارنة بالأ�س���ر التي لا يوج���د فيها �أطفال 
ذي ا�ض���طراب طيف التوحد، ومما لا �ش���ك فيه �أن من المرجح �أن يت�أثر الأ�ش���قاء بهذه 

.(Kaminsky & Dewey, 2002) التغيرات

واختلف الباحثون في تقدير �أثر الإعاقة في الأخوة والأخوات، فمنهم من وجد 
�أن لها �آثارًا �سلبية ومنهم من وجد �أن لها �آثارًا �إيجابية. ومن �أهم الآثار ال�سلبية التي 
يمكن �أن تنعك�س عليهم: �شعورهم بالخوف، والقلق، ولاا�ضطرابات. وعندما ي�صلون �إلى 
مرحلة المراهقة، �أو الن�ض���ج فقد يبد�أون بالت�س���ا�ؤل عن احتمالية �أن يحملوا ال�ص���فات 
الوراثي���ة الخا�ص���ة ب�إنج���اب �أطف���ال ذوي �إعاقة عن���د زواجهم؛ مما قد يدفع بع�ض���هم 
�إلى ع���دم التفك�ي�ر في ال���زواج والإنج���اب. وكذل���ك ف����إن �أخ���وات الأطف���ال ذوي الإعاق���ة 
تعانين م�ش���كلات نف�س���ية �أكثر من غيرهن من لااخوات اللواتي لا يوجد لديهن �أخوة 
ذوي الإعاقة، وتعد الم�س�ؤولية التي يلقيها الأهل على عاتق الأخوة وخا�صة الأخوات من 
�أكثر الم�ؤثرات ال�سلبية، حيث �أ�شارت العديد من الدرا�سات �إلى �أن الأخوات هن الأكثر 
تحم�ل�اً لم�س����ؤولية العناي���ة ب�إخوانه���ن ذوي الإعاق���ة، كم���ا �أن كث�ي�رًا من �أولي���اء الأمور 
يفر�ضون على الأخوات تحمل �أدوار وم�س�ؤوليات كثيرة تجاه �إخوانهن ذوي الإعاقة. و�أما 
الآث���ار الإيجابي���ة الت���ي يمكن �أن تنعك�س عل���ى الأخوة والأخوات فق���د تبين �أن الأخوة 
ا�س���تفادوا م���ن خبرته���م ك�إخوة لأف���راد ذوي �إعاقة حي���ث �إن ذلك دفعهم للإ�ص���رار على 
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زي���ادة التح�ص���يل العلمي، ولااعتماد عل���ى النف�س، وزيادة رغبته���م في تعميم تجاربهم 
وخبراتهم ونقلها �إلى ذوي �إعاقة �آخرين، وكذلك دفعهم �إلى درا�س���ة هذا التخ�ص����ص 

والعمل مع ذوي الإعاقة. 

ويلاح���ظ �أن الدرا�س���ات الت���ي رك���زت على خ�ب�ارت �أخوة الطفل ذي ا�ض���طراب 
طيف التوحد كانت �أقل من تلك التي ركزت على خبرات الوالدين. فالدرا�س���ات التي 
�أجريت في هذا ال�س���ياق �أظهرت نتائج غير مت�س���قة، �إذ يرى )Glasberg, (2000 �أن 
بع�ض الدرا�س���ات �أو�ض���حت �أن الأخوة لم يظهروا �آثارًا �س���لبية كثيرة، في حين �أظهرت 
درا�سات �أخرى �أن �أخوة الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد طوروا م�شكلات تكيفية 
اكبر من �أقرانهم. وقد وجد Bagenholm, & Gillberg, (1991) �أن �أخوة الأطفال 
ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د ع�ب�روا عن وجه���ات نظر �س���لبية �أكثر ح���ول علاقتهم 
ب�أخيهم، وعبروا عن م�ش���كلات اكبر مع �أخوتهم ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد ب�سبب 
م���ا ي�ص���در عنهم من �س���لوكيات غير منا�س���بة، و�أظه���روا اهتمامًا �أكبر حول م�س���تقبل 
�أخوتهم، وعبروا عن �ش���عور بالوحدة، و�أن لديهم عددًا قليلًا من الأ�ص���دقاء عما هو 

الحال بالن�سبة لمن كان �أخوتهم ذوي �إعاقة فكرية، �أو لي�ست لديهم �أية �إعاقة.

�أنظم���ة الأ�س���رة  )Rivers & Staneman, (2003 نظري���ة  وق���د وظف���ت 
لدرا�س���ة علاق���ات الأخ���وة في )50( عائل���ة لديه���ا طف���ل ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد. 
ور�أوا �أن الأخ���وة العاديين عادة ما يعبرون عن ر�ض���اهم ع���ن علاقاتهم مع �أخيهم ذي 
ا�ض���طراب طيف التوحد، في حين يكون ر�ض���ا الوالدين �أقل �إيجابية �إلى حد ما حول 
علاقة الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد ب�إخوته مما هي عليه بين الأخوة �أنف�سهم. 

فا�ضطراب طيف التوحد يظهر تباينًا كبيًرا في القدرات وال�سلوكيات قد يكون 
م�ص���در تح���د لكثير من الأ�س���ر (Northon & Drew 1994). حي���ث �أعطى �أولياء 
الأمور تقديرات غير ثابتة لقدرات �أطفالهم ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد في معظم 
الخ�صائ�ص غير العادية. وبالرغم من �أن كل طفل يعد فريدًا؛ �إلا �أن هناك عددًا من 
الخ�ص���ائ�ص تكون م�ص���احبة للت�ش���خي�ص. فعلى عك�س بع�ض الإعاقات مثل متلازمة 
داون ف����إن ا�ض���طراب طيف التوحد لا يتم تحديده والتعرف عليه حتى ي�ص���ل الطفل 
�إلى �س���ن ال�س���نتين على الأقل، ولا يتم التعرف عليه من خلال مظاهر ج�س���مية. ففي 
عم���ر مبك���ر يظهر الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد اختلافات في التوا�ص���ل فلا 
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نجدهم يرفعون �أيديهم طلبا ل�شيء ولا يبت�سمون م�ؤ�شرًا عن الر�ضا وال�سعادة، وكذلك 
يواجهون �ص���عوبات في تعلم اللغة حيث يعد ذلك �ش���ائعا لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب 
طيف التوحد. فالخ�صائ�ص ال�سلوكية الغريبة المبكرة للأطفال ذوي ا�ضطراب طيف 
.(Doenberg & Baker ,1993) التوحد تجعل من الإعاقة م�صدر �إحباط للأ�سر

وكذل���ك نج���د ب���ان العلاق���ات لااجتماعي���ة للأطف���ال ذوي ا�ض���طراب طي���ف 
التوح���د تواج���ه �ص���عوبة وعج���زًا، فالأطف���ال ذوي ا�ض���طراب طيف التوح���د من غير 
المرجح �أن ين�ش���ئوا توا�ص�ل�ا مع الآخرين، ولديهم �ض���عف في توا�صل العين، كما يظهر 
الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد عجزًا وا�ض���حًا في اللغة والتوا�ص���ل، و�ض���عفًا في 
لاا�س���تجابات لااجتماعي���ة مقارن���ة بالأطف���ال الآخرين مث���ل متلازم���ة داون. ويظهر 
الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد كذلك �صعوبات وا�ضحة في فهم العلاقات بين 
الأفراد والأ�ش���ياء والأفعال، ويظهرون اهتمامًا وا�ض���حًا في الروتين واللعب النمطي. 
وكذلك نجدهم يظهرون ح�سا�س���ية كبيرة للمتغيرات الح�س���ية التي تنتج عن الطعام 
المح���دود واختي���ار الملاب�س، ويعانون من �أ�ص���وات معينة ومن الإ�ض���اءة. وكذلك يظهر 
ه����ؤلاء الأطفال �س���لوكيات عدوانية مثل تدمير الألعاب، العدوانية، ونوبات الغ�ض���ب 
والرف����ض الم�س���تمر حي���ث تلاح���ظ م���ن قب���ل الأف���راد المقرب�ي�ن منه���م. �إن مث���ل ه���ذا 
ال�س���لوكيات المتطرف���ة غالبًا ما تتطلب مراقبة م���ن الوالدين وغيرهم ممن يهتمون 
بالطف���ل وق���د تدخل في تفاعلات الأ�س���رة وت�ؤث���ر فيها. �إن مثل هذه ال�س���لوكيات التي 
ت�ص���در عن الأطفال ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوحد تجعلهم غ�ي�ر مرغوبين في اللعب 
حيث يف�ش���لون في تلبية توقعات �أولئك الذين يتواجدون معهم. ويمكن لنا �أن نتوقع 
كث�ي�ار من ال�س���لوكيات الم�ص���احبة للتوحد والتي لها ت�أثير كب�ي�ر على مختلف نواحي 

حياه الأ�سرة.

ومن غير الم�ستغرب �أن نجد الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد ي�ستخدمون 
المه���ارات لااجتماعي���ة بدرجة اقل عندما يتفاعلون مع �أ�ش���قائهم مقارنة بالأطفال في 
الإعاقات الأخرى (Knott, Lewis & Williams 1995). فقد عبر الأ�شقاء ب�أن 
�إخوتهم ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد قد �أ�ص���دروا �سلوكيات غريبة وم�ستفزة مقارنه 
ب�إخوة المتخلفين عقليا، �أو �أولئك الذين لا يعانون �أي �إعاقة. �إذ من المحتمل �أن ي�شتمل 

التوحد على خ�صائ�ص �سلوكية معينه ت�ؤثر في علاقات الأ�شقاء.
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�إن كث�ي�ار م���ن الدرا�س���ات الت���ي تناولت درا�س���ة علاقة �أ�ش���قاء الأطف���ال الذين 
يعان���ون م���ن ا�ض���طراب نمائي ذهبت �إلى احتم���ال �أن يطور �أولئك الأطفال م�ش���كلات 
 (Boyse & Barenett›s. 1993) نف�س���ية. فف���ي مراجعة ق���ام بها بوي����س وبارن���ت
ل�ل��أدب الترب���وي �أ�ش���ارا �إلى �أن الدرا�س���ات المبكرة وج���دت �أن بع�ض الأ�ش���قاء يظهرون 
م�ش���اعر الح���رج، ولاا�س���تياء، والخجل نتيج���ة لإعاقة �إخوانهم، ولك���ن اظهر كثير من 
الأ�ش���قاء تكيف���ا جي���دا. فعل���ى �س���بيل المث���ال وج���د Grossman (1972) �أن )%45( 
م���ن طلب���ة الجامعة ال�ص���غار يتذكرون طفولته���م، وعبروا عن معاناتهم من م�ش���اعر 
الذنب، والخجل، والإهمال، وكذلك م�ش���اعر الدفاع وال�س���لبية والعيب تجاه �إخوتهم 
نتيجة وجود �أخ معوق في الأ�سرة، وفي المقابل وجدت ن�سبة متقاربة ممن ا�ستفادوا من 
الخ�ب�رة، واكت�س���بوا فهما اك�ب�ر وقدرة على التحمل وال�ش���فقة. ووجدت بوي�س وبارنت 
في مراجعتهما �أي�ضا بان الأ�شقاء الذين يتفاعلون با�ستمرار مع �إخوتهم ذوي الإعاقة 
من �إخوة و�أخوات قد ح�ص���لوا على درجات �أعلى على بعد التوتر من درجات الأ�ش���قاء 
الذي���ن لا يتفاعل���ون با�س���تمرار. بالإ�ض���افة �إلى ذل���ك �أظهرت لااخ���وات الإناث درجات 
�أعل���ى عل���ى بع���د التوتر م���ن الإخوة الذكور حين يك���ون الطف���ل ذي الإعاقة طفلًا ذي 

ا�ضطراب التوحد في البيت. 
ويتف���ق ذل���ك م���ع م���ا �أ�ش���ار �إلي���ه Hallahan, & Koufman, (1993) م���ن 
�أن ال�س���لوكيات المتطرف���ة ل�ل��أخ ذي الإعاق���ة، والرعاية الزائ���دة التي يتطلبه���ا ت�ؤثر في 
التفاعلات بين �أع�ض���اء الأ�س���رة جميعًا. و�أو�ض���حا �أن الأخوة الكبار غير ذوي الإعاقة 
���ا الإناث يتحملون م�س����ؤولية رعاية الطفل بدرجة �أك�ب�ر، و�أحيانًا يطورون  وخ�صو�صً
اتجاه���ات �س���لبية نحوه���م، و�أن تكي���ف الأخ���وة يتن���وع ب�ش���كل كب�ي�ر حي���ث ت�ت�اروح من 

م�شكلات م�صاحبة خطيرة �إلى تكيف �إيجابي.
الأطف���ال  لإخ���وة  ال�س���لوكية  للم�ش���كلات  مقارن���ة  �إج���راء  حديث���ا  تم  وق���د 
مم���ن لديه���م ا�ض���طراب توح���د �ش���ديد، ومتلازم���ة داون، و�أطف���ال عادي���ون م���ن قبل                    
Rodrigue, Geffken, & Morgan, (1993) وق���د �أ�ش���ارت النتائ���ج �أنه بالرغم 
م���ن �أن �إخ���وة الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد لديهم م�ش���كلات �أكثر من �إخوة 
الأطف���ال العادي�ي�ن؛ �إلا �أن المجموع���ات لم تختل���ف عل���ى م���دركات الق���درة الذاتي���ة، 
وتقارير الوالدين للكفاءة لااجتماعية. ومن الأهمية �أن تلاحظ بان متو�سط درجات 
�إخوة الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد لا زالت �ضمن المدى العادي. وتدعم هذه 
النتائ���ج العم���ل المبكر الذي �أو�ض���ح ب����أن �إخوة الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد 
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 .McHale, Sloan, & Simeonsson, (1986) لي�سوا عر�ضة لمتغيرات التكيف
ونج���د ب����أن �إخوة الطفل ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد �إخ���وة و�أخوات ي�ش���عرون ب�أنهم 
يتلق���ون اهتمامً���ا �أق���ل من الوالدي���ن، ويتحملون م�س����ؤوليات �أكبر م���ن �أقرانهم، و�أن 
العلاق���ات الأك�ث�ر �س���لبية الت���ي و�ص���فها �إخ���وة الطف���ل ذي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د 
�إنما كانت م�ص���حوبة بم�ش���اعر التف�ض���يل الت���ي يحملها �أولياء الأم���ور للأطفال ذوي 
ا�ضطراب طيف التوحد. ولا �شك �أن بع�ض خ�صائ�ص ه�ؤلاء الأطفال تعمل على جلب 
لاانتب���اه له���ا، فمهم���ا كانت ه���ذه الم���دركات حقيقية �أم متوهم���ة ف�إنها يمك���ن �أن ت�ؤدي 
على الأقل �إلى م�ش���اعر م�ؤقتة من المقاومة والعداوة. ولا بد من الإ�ش���ارة �إلى �أن �إخوة 

و�أخوات هذا الطفل يهتمون برعاية �أخيهم ويعملون كنماذج جيده لهم.

وق���د ح���اول بع����ض الباحث�ي�ن درا�س���ة �أثر بع����ض المتغيرات على �س���لوك �أ�ش���قاء 
الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد، ولكن النتائج كانت غير وا�ضحة وغام�ضة فقد 
�أظهرت الدرا�س���ات بان الأ�ش���قاء ال�صغار عبروا عن �صعوبات �أكبر من الأ�شقاء الكبار، 
وان المخاطر كانت �أعلى في الأ�س���ر ال�ص���غيرة )طفلان(، في حين كان �أثر فجوة العمر 
قليلا. فالأطفال الذين كانت �أعمارهم اقل بثلاث �س���نوات من �أخيهم ذي ا�ض���طراب 
طيف التوحد كانت علاقاتهم مع �أخيهم �أكثر �س���لبيه من الأ�ش���قاء الأكبر �سنا، �إذ من 
المحتمل �أن يكون الأ�شقاء الكبار �أكثر فهما ووعيا من الأ�شقاء ال�صغار لحاجة الطفل 
ذي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د و�إلى زيادة اهتم���ام الوالدين نتيجة الحاج���ات النمائية 
لذل���ك الطف���ل، في ح�ي�ن لم تجد درا�س���ات �أخرى فرق���ا بين الأطفال الأ�ص���غر والأكبر 
م���ن الطف���ل ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد في �ض���وء ما �أ�ش���ار �إلي���ه الوالدان والأ�ش���قاء 

.(McHale, Sloan, & Simeonsson, 1986)

�أما بخ�ص���و�ص �أثر الجن�س على علاقات الأ�ش���قاء بالطفل ذي ا�ضطراب طيف 
التوحد فقد �أظهرت الدرا�س���ات نتائج متعار�ض���ة، ففي درا�س���ة Gold (1993) تبين 
بان �أ�ش���قاء الطفل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد من الذكور ح�صلوا على درجات عالية 
على مقيا�س لااكتئاب، في حين �أظهرت �أخوات الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد 
مخاطر اكبر للآثار ال�س���لبية. في حين وجدت درا�س���ات �أخرى فروقًا دالة من الذكور 
والإناث لإخوة الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد فيما يتعلق بالتكيف. وقد �أظهرت 
الأخوات التي لي�س لديها �سوى الأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد علاقة �أكثر ايجابية 

من البنات ممن لديهن �أكثر من �أخ.
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وقد وجد كذلك بان الأ�س���ر الكبيرة تنخف�ض لديها م�شاعر ال�شعور بالإحراج 
وم�ش���اعر تحمل الم�س����ؤولية تجاه �إخوته���م من الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد 
وذلك ب�سبب كونهم قادرين على الم�شاركة في تحمل الم�س�ؤولية، وان زيادة عدد الأطفال 
في الأ�س���رة يخف���ف من �أث���ر لاانتباه ولااهتم���ام الوالدي بالطفل ذي ا�ض���طراب طيف 
التوح���د. ولا ب���د م���ن الإ�ش���ارة �إلى �أن �أث���ر التوح���د على الإخ���وة من المرج���ح �أن يت�أثر 
بوحدة الأ�س���رة، حيث يلعب ا�س���تقرار الأ�س���رة دورا مهمًا في تكيف الأ�شقاء، حيث نجد 
بان الأ�سر التي عبرت عن درجة عالية من لاا�ستقرار والتكيف قد انعك�س ذلك �إيجابا 
عل���ى زي���ادة م�س���توى تقدير ال���ذات ل���دى �أبنائهم. وغالبا م���ا يظهر �إخ���وة الطفل ذي 
ا�ضطراب طيف التوحد تكيفا ويظهرون ن�ضجا �أكبر من �أقرانهم. ولا �شك �أن العي�ش 
م���ع �أخ و�أخ���ت لديه ا�ض���طرابا في التوحد من المرجح �أن ي�ؤث���ر في الأطفال الآخرين في 

الأ�سرة، ولكن ذلك الأثر لي�س بال�ضرورة �أن يكون �سلبيا.

درا�سات �سابقة: 
تعت�ب�ر الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت التع���رف عل���ى وجه���ة نظ���ر الأ�ش���قاء ح���ول 
علاقاتهم ب�إخوتهم ذوي ا�ضطراب طيف التوحد قليلة، وبا�ستعرا�ض الدرا�سات التي 
تناول���ت التكي���ف لااجتماعي ولاانفعالي لأ�ش���قاء الطفل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد 
فقد ك�ش���فت عن نتائج غير مت�س���قة، فقد وجد )Piven, et al,(1990 عدم الكفاءة 
لااجتماعي���ة ولاانع���زال في )4.4%(، و�إحالة للعلاج من لاا�ض���طرابات العاطفية لدى 
)15%( م���ن �أ�ش���قاء الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوحد. �أما الأ�س���ر التي ت�ش���تمل 
عل���ى �أك�ث�ر م���ن طفل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد فقد تم و�ص���ف العج���ز لااجتماعي 
بم���ا في ذل���ك تق����ص العاطف���ة والعج���ز في اللع���ب لااجتماع���ي والمحادث���ة، وعلاق���ات 
مح���دودة وع���دم الت�ل��اؤم لااجتماعي ل���دى )33%(، وع�ل�اوة على ذلك فان الم�ش���كلات 
ال�س���لوكية ولااكتئاب وال�شعور بالوحدة تنت�شر بدرجة اكبر لدى �أ�شقاء الأطفال ذوي 
ا�ضطراب طيف التوحد مقارنة ب�أ�شقاء الأطفال العاديين و�أ�شقاء الأطفال المتخلفين 
عقلي���ا ومعظمه���م م���ن متلازم���ة داون )Fisman, et al,1996(. في ح�ي�ن وج���د

Kaminsky, & Dewey, (2002) ب�أن �إخوة الطفل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد 
متكيف�ي�ن جي���دا ويحمل���ون مفهوم���ا ايجابي���ا عن ذواته���م وعبروا عن درج���ة اقل من 
لاانزعاج ودرجة اكبر من الدفء والحميمية مقارنة ب�أ�ش���قاء الأطفال الآخرين ممن 
لديه���م �إعاقات �أخرى وب�ش���كل خا����ص متلازمة داون، �أو الإخ���وة العاديين. وقد وجدا 
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كذل���ك ب���ان هناك عددا م���ن المتغيرات التي لها �أثر على مدركات الأ�ش���قاء. فالأ�ش���قاء 
الأ�ص���غر �س���نا من الطفل ذي الإعاقة يميلون �إلى �ش���عور �أكبر بالرف�ض نحو �إخوتهم 
من الأ�ش���قاء الأكبر �س���نا. ويظهر الأ�ش���قاء اهتماما �أكبر بم�س���تقبل الطفل ودورا اقل 
ايجابي���ة بعلاقته���م ب�إخوته���م في الأ�س���رة حين يك���ون الأخ ذك���را. وبالإ�ض���افة �إلى فان 
حجم الأ�س���رة الكبير له ارتباط بم�ش���اعر اقل من ال�ش���عور بالإحراج حول الطفل ذي 

الإعاقة وم�شاعر اقل من ال�شعور بالعبء والم�سئولية.حول علاقاتهم ب�إخوتهم، 
ا�ض���طراب طي���ف  الأطف���ال ذوي  ال���ذي يظه���ر  العج���ز لااجتماع���ي  وب�س���بب 
التوح���د، ق���د يفتر�ض البع�ض ب�أن ه�ؤلاء الأ�ش���قاء قد يعبرون ع���ن فروق واختلافات 
في علاقاتهم مقارنه ب�أ�ش���قاء الأطفال الذين يعانون من ت�أخر نمائي و�أ�ش���قاء الإخوة 
العادين. ففي درا�س���ة Mchal, Sloan, & Simeonsson (1986). تمت مقابلة 
�أ�ش���قاء �أطفال ذي ا�ض���طراب طيف التوحد ن و�أ�ش���قاء �أطفال متخلفين عقليا و�أ�شقاء 
�أطف���ال عادي�ي�ن وذل���ك للتعرف عل���ى طبيع���ة علاقاتهم م���ع �إخوتهم. بالإ�ض���افة �إلى 
ذل���ك تمت مقابل���ة �أمهات �أولئك الأطف���ال للتعرف عن طبيعة العلاق���ات التي تربط 
�أبناءه���ا. لق���د �أ�ش���ارت النتائ���ج ب�أن كلا م���ن الأطف���ال والأمهات في جمي���ع المجموعات 
الثلاث���ة ع�ب�روا ع���ن علاق���ات ايجابيه ب�ي�ن الأ�ش���قاء. ولم تك�ش���ف النتائج ع���ن وجود 
فروق بين ا�س���تجابات الأ�ش���قاء حول علاقاتهم ب�إخوتهم. وقد �أعطت �أمهات الأطفال 
ذوي الإعاق���ة تقدي���را �أك�ث�ر ايجابيه لعلاقات الأ�ش���قاء من تقدي���رات �أمهات الأطفال 
العاديين. وبالرغم من الت�شابه بين المجموعات لاحظ الباحثون ب�أن ا�ستجابات �أ�شقاء 
الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد و�أطفال متلازمة داون تميل �إلى �أن تكون �أكثر 
ات�س���اعا مقارنة با�س���تجابات �أ�ش���قاء الأطفال العادي�ي�ن، فقد ذهب بع�ض الأ�ش���قاء �إلى 
�إعط���اء ا�س���تجابات ايجابي���ه كب�ي�رة في علاقاتهم م���ع �إخوتهم، في ح�ي�ن �أعطى �آخرون 
ا�ستجابات �سلبية كبيرة، في حين كانت ا�ستجابات �أ�شقاء الأطفال العاديين اقل ات�ساعا 
وتنوعًا. وقد �أ�شار الباحثون في درا�ستهم �أي�ضا �إلى �أن الأ�شقاء ينظرون �إلى علاقاتهم 
م���ع �إخوته���م ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د، �أو متلازم���ة داون ب�إيجابي���ة �أك�ب�ر حين 
يتقبلون دور الطفل كع�ضو في الأ�سرة، ويلاحظون تف�ضيلا �أقل من �آبائهم لإخوتهم 
غير العاديين، وحين لا يكونوا قلقين على م�س���تقبل الطفل ذي الإعاقة. ولا �ش���ك �أن 
تطوي���ر قدراتهم على التفاعل الجيد، وفهم �إعاقة الأخ، ولاا�س���تجابات لاايجابية من 
�أولي���اء الأم���ور والأقران نحو الطفل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد والعجز العقلي من 

��شأنها �أن ت�شجع العلاقات لاايجابية بين الأ�شقاء.
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لاح���ظ                                       فق���د  مهمً���ا،  يع���د  ال�ش���قيق  جن����س  ب���ان  الدرا�س���ات  بين���ت  وق���د 
Labota, (1990) انه بالرغم من �أن جن�س الطفل ذي الإعاقة من المحتمل �ألا يكون 
مهم���ا فغالبً���ا م���ا تم القبول بان العلاق���ات قد تكون �أكثر ايجابي���ة حين يكون الطفل 
ذي الإعاقة من الجن�س الأخر. ووجد �أي�ضا فروقا بين الأ�شقاء ال�صغار والكبار، حيث 
ع�ب�ر الأ�ش���قاء الأكبر عن علاقات �أكثر ايجابية من علاقات الأ�ش���قاء ال�ص���غار والتي 
قد ترجع �إلى م�س���توياتهم المنخف�ض���ة للتطور المعرفي، والن�ضج لاانفعالي، ومعرفتهم 
القليل���ة ح���ول طبيعة الإعاقة و�أ�س���بابها. وقد تكون ردود الفعل وتكيف الأ�ش���قاء تجاه 
الأخ الذي يعاني من �إعاقة متنوعة �أي�ض���ا اعتمادًا على حالة العجز التي يعاني منها 

وكذلك العمر الزمني للأ�شقاء. 

 Pilowsky, Yirmiya, Doppelt, Gross-Tsur, & Shalev وق���ام 
 (2004)بمقارن���ة التكي���ف لااجتماع���ي ولاانفعالي، والم�ش���كلات ال�س���لوكية، ومهارات 
التطبي���ع لااجتماع���ي، وعلاق���ات الأ�ش���قاء ب�ي�ن )30( �ش���قيقا لإخ���وة ذي ا�ض���طراب 
طي���ف التوحد و )28( �ش���قيقا لإخ���وة متخلفين عقليا، و )30( �ش���قيقا لأطفال لديهم 
ا�ض���طرابات لغوي���ة نمائية. وق���د تمت مطابق���ة المجوعات من حيث الجن����س، والعمر 
الزمني للأ�ش���قاء، والذكاء، وترتيب الولادة، وحجم الأ�س���رة، والعرق، ودخل الأ�س���رة، 
والعمل، وم�ستوى ال�ضغط. وقد تلقى �أربعة �أ�شقاء من �أ�شقاء الأطفال ذوي ا�ضطراب 
طيف التوحد، وثلاثة �أ�ش���قاء من �أ�ش���قاء الأطفال متخلفين عقليا، و�سبعة �أ�شقاء من 
�أ�ش���قاء الأطف���ال الم�ض���طربين لغوي���ا ت�شخي�ص���ا وفق الدليل الت�شخي�ص���ي الإح�ص���ائي 
الراب���ع. وق���د تب�ي�ن ب����أن معظم الأ�ش���قاء ق���د اظه���روا تكيفا جي���دا. وان تكيف �أ�ش���قاء 
الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د في تناق����ض وا�ض���ح م���ع خ�ص���ائ�ص العج���ز 
لااجتماع���ي ولاانفع���الي ال�ش���ديد للأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوح���د، مع الأخذ 

بالاعتبار ال�ضغوط الناتجة عن وجود الأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد.

 Hastings, Kovshoff, Brown, Ward,  & Remington, وذه���ب 
(2005) �إلى �أن التحليل المنظم للأداء النف�س���ي لأ�س���ر الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف 
التوح���د ق���د �أو�ض���حت ب�أن الوالدين ع�ب�ار عن خبرات مختلفة )من مثل ال�ض���غوط( 
وان �أ�ش���قاء الأطفال قد يت�أثرون �أي�ض���ا. وقد هدفت الدرا�سة �إلى تناول العلاقات بين 
الطف���ل والوالدي���ن والمثيرات الخا�ص���ة بالوالدين، حي���ث �أج���اب )48( ولي �أمر منهم 



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 189 

)41( زوج���ا م���ن �أباء و�أمه���ات �أطفال ذي ا�ض���طراب طيف التوحد على ا�س���تبانه حول 
خ�ص���ائ�ص الطفل، وال�ض���غوط التي تواجههم، وال�ص���حة العقلية الت���ي يتمتعون بها. 
وق���د وج���د الدرا�س���ة ب����أن الأمهات �أك�ث�ر اكتئاب���ا ولكن مدركاته���ن �أك�ث�ر ايجابية من 
لااب���اء. وقد �أو�ض���ح تحليل لاانحدار بان ال�ض���غوط الوالدية والم���دركات لاايجابية قد 
نتجت عن الك�آبة الزوجية، في حين نتجت ال�ضغوط الوالدية عن الم�شكلات ال�سلوكية 

لأطفالهم وعن ك�آبتهم. 

الذي���ن  الأطف���ال  �أ�ش���قاء  �أن  �إلى   Ross, & Cuskelly (2006) وذه���ب 
يعان���ون من ا�ض���طراب طيف التوحد قد عبروا عن م�ش���كلات �س���لوكية �أك�ث�ر، وعانوا 
م���ن �ص���عوبات اك�ب�ر في علاقاتهم من الأطفال الآخرين في الأ�س���ر التي ت�ض���م �أطفالا 
عاديين. ويذهبان �إلى �أن معارفنا حول العوامل التي ت�سهم في هذه ال�صعوبات قليلة. 
وللوق���وف عل���ى ذلك قامت �أمه���ات �أطفال طيف التوحد بتعبئة قائمة �س���لوك الطفل 
�أ�ش���قاء  (Child Behavior Checklist, Achenbch , 1991). وكذل���ك ق���ام 
�أولئك الأطفال بالا�س���تجابة على ا�س���تبانه تناولت معارفهم ح���ول �إخوتهم و�أخواتهم 
ذوي الإعاقة. وقد �أو�ض���حوا بان الم�ش���كلات التي �ص���ادفتهم مع �إخوتهم و�أخواتهم من 
�أطفال ا�ض���طراب طيف التوحد ولاا�س�ت�ارتيجيات التي ا�ستخدموها في مواجهة تلك 
الأحداث. وقد تم ت�ص���نيف الم�ش���كلات �إلى خم�س���ة �أنم���اط. وقد �أو�ض���حت النتائج ب�أن 
ال�س���لوك العدواني كان ال�س���لوك الأكثر �ش���يوعا في م�ش���كلات التفاعل، وكان الغ�ض���ب 
لاا�س���تجابة غير العادية. وقد اختار الأ�ش���قاء اللوم )�س���واء لوم النف����س، �أو الآخرين( 
كا�س�ت�ارتيجية للتعام���ل ح�ي�ن تواجههم �ص���عوبات م���ع �إخوته���م، �أو �أخواتهم من ذوي 
ا�ض���طرابات طي���ف التوحد. ولم تبين الدرا�س���ة ب���ان ا�س�ت�ارتيجيات التعامل والمعرفة 
بطي���ف التوح���د يرتبط���ان بالتكي���ف. وق���د �أظه���رت الدرا�س���ة ب����أن )40%( من �أ�ش���قاء 
الإخوة العاديين قد ح�ص���لوا على درجات على قائمة �س���لوك الطفل ت�ض���عهم في الفئة 
الحدي���ة للم���دى العيادي. وخل�ص���ت الدرا�س���ة �إلى �أن �أ�ش���قاء الأطفال ذوي ا�ض���طراب 
طيف التوحد في و�ض���ع متزايد من الخطورة في تطور م�ش���كلات �سلوكية داخلية. و�أن 
العوامل الم�ساهمة في هذه النتيجة غير معروفة حتى الآن، و�أن من الأهمية �أن تركز 

الدرا�سات على المتغيرات الحيوية لهذه العوامل والتي هي عر�ضة للتغيير.
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وق���د فح����ص Orsmond & Seltzer, (2007) التدخ���ل العاطفي والفعال 
في علاق���ة الأ�ش���قاء الكب���ار ممن لديه���م �أخ، �أو �أخت من ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد 
)ASD(، �أو متلازم���ة داون. وق���د �س����ألوا ثلاث���ة �أ�س���ئلة: 1-كي���ف يختل���ف الأ�ش���قاء 
الكب���ار للأف���راد ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد عن �أ�ش���قاء الأفراد م���ن متلازمة داون 
في خبرته���م ع���ن العي����ش م���ع �أخ و�أخ���ت لديه �إعاق���ة؟ 2- هل هن���اك �أث���ر للجن�س على 
علاقة الأ�ش���قاء وخبرته���م في هاتين المجموعتين؟ 3-�أي العوامل تعتبر م�ص���در تنب�ؤ 
للتباين في علاقة الأ�ش���قاء لدى كل من �أ�ش���قاء �أطفال طيف التوحد و�أ�ش���قاء �أطفال 
متلازم���ة داون؟ وللإجاب���ة عل���ى ه���ذه الأ�س���ئلة تم اختي���ار عينت�ي�ن تت�أل���ف المجموعة 
الأولى م���ن )77( �ش���قيقا لأخ، �أو لأخ���ت لدي���ة ا�ض���طراب طيف التوح���د تم مطابقتها 
م���ع مجموعة ثانية من )77( �ش���قيقا لإخ���وة، �أو �أخوات من متلازمة داون متطابقين 
م���ن حي���ث العمر والجن����س. وقد تراوحت �أعمار الأ�ش���قاء في كل مجموعة ما بين 21-

56 �س���نة ن�ص���فهم تقريبا من الإناث. قام الأ�ش���قاء بتعبئة ا�س���تبانه للتدخل العاطفي 
والفع���ال م���ع �إخوته���م و�أخواته���م من ذوي ا�ض���طراب طيف التوح���د ومتلازمة داون، 
و�إث���ر العي����ش مع �أخ، �أو �أخ���ت لديه �إعاقة على حياتهم، ومهاراته���م في التعامل معهم، 
وم�ش���اعر لاا�س���تياء لديه���م. وقد �أو�ض���حت النتائج الت���ي قارنت ب�ي�ن المجموعتين ب�أن 
�أ�ش���قاء الإخ���وة من ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد كانوا اقل توا�ص�ل�ا م���ع �إخوانهم، �أو 
�أخواته���م من �أ�ش���قاء متلازم���ة داون، وعبروا عن م�س���تويات �أقل م���ن الأثر لاايجابي 
في العلاقة، و�أظهروا ت�ش���ا�ؤما �أكبر حول م�س���تقبل �أخوتهم و�أخواتهم، و�أ�شاروا �إلى �أن 
علاقته���م م���ع والديهم قد ت�أث���رت بدرجة �أكبر. وقد لوحظ وج���ود علاقة �أقرب بين 
�أ�شقاء لااخوة من ذوي ا�ضطراب طيف التوحد حين يكون الم�ستوى التعليمي للأ�شقاء 
منخف�ضا وحين يعي�شون بالقرب من �إخوتهم و�أخواتهم ذوي ا�ضطراب طيف التوحد، 
وي�س���تخدمون ب�ش���كل �أكبر لاا�س�ت�ارتيجيات التي ترك���ز على الم�ش���كلة والتعامل معها، 
وحين يكون لدى الأخ، �أو الأخت ذي ا�ض���طراب طيف التوحد م�س���تويات مرتفعة من 
لاا�ستقلالية الوظيفية. وفي المقابل بالن�سبة لأ�شقاء متلازمة داون فقد تم ملاحظة 
علاق���ة قريب���ة بين الأ�ش���قاء ح�ي�ن لم يكن ل���دى الأ�ش���قاء �أطفالا �آخري���ن، وحين كان 
ا، وحين كانوا يعي�ش���ون بالقرب من �إخوتهم و�أخواتهم،  م�س���تواهم التعليمي منخف�ضً
وحين كانوا �أقل ت�ش���ا�ؤما حول م�س���تقبل �إخوانهم و�أخواتهم، وحين كانت حياتهم قد 

ت�أثرت �إلى �أق�صى حد بالعي�ش مع �أخ، �أو �أخت من متلازمة داون.
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وق���ارن Macks & Reeve (2007) التكي���ف النف�س���ي ولاانفع���الي لأ�ش���قاء 
الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد و�أ�شقاء الأطفال العاديين ممن لا �إعاقة لديهم. 
بالإ�ضافة �إلى ذلك تم التعرف ما �إذا كانت هناك فروقا بين ا�ستجابات الأ�شقاء �أنف�سهم 
والوالدي���ن، بالإ�ض���افة �إلى التع���رف عل���ى �أثر الخ�ص���ائ�ص الديموجرافية للأ�ش���قاء. 
وقد ا�ش���تملت عينة الدرا�س���ة على )51( �ش���قيقا لأطفال ذي ا�ضطراب طيف التوحد و 
)35( �ش���قيقا لأطفال عاديين، تراوحت �أعمارهم ما بين 7-17 �س���نة، وقد �ش���ارك �أحد 
الوالدي���ن �أي�ض���ا �إلى جان���ب كل �ش���قيق في المجموعت�ي�ن في الإجابة على �أداة الدرا�س���ة. 
وقد �أو�ضحت النتائج ب�أن وجود طفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد في الأ�سرة من �شانه 
�أن يح�س���ن النمو والتطور النف�س���ي والتفاعلي للأ�شقاء العاديين حين تكون العوامل 
الديموغرافية ذات المخاطر محدودة. ومع ذلك فان وجود طفل ذي ا�ض���طراب طيف 
التوح���د م���ن المحتم���ل �أن يزي���د من الآث���ار غير المف�ض���لة على الأ�ش���قاء العاديين حين 

تزداد العوامل الديموغرافية ذات المخاطر المرتفعة.

درا�س���تين لتكي���ف الأطف���ال ذوي   Benson & karlof, (2008( و�أج���رى 
ا�ض���طراب طي���ف التوح���د، حي���ث قارن���ا ب�ي�ن الأ�ش���قاء الكبار لأطف���ال متلازم���ة داون 
و�أ�ش���قاء ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د بخ�ص���و�ص احتمالي���ة انتف���اع متلازم���ة داون 
والتغ�ي�ارت الت���ي تح���دث ع�ب�ر عم���ر الإخ���وة والأخ���وات ذوي الإعاق���ة. ولتحقيق هذا 
اله���دف تم فح����ص مجموعت�ي�ن، تمثل���ت المجموعة الأولى م���ن �أ�ش���قاء متلازمة داون 
وعدده���م )284(، و�أ�ش���قاء الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوحد وعدد ه���م )176(. 
وتقي�س ا�س���تبانه الأ�ش���قاء الكبار عدد مرات التوا�ص���ل وطولها بين الأ�ش���قاء و�إخوتهم 
ذوي الإعاقة، وكذلك درجة الدفء والقرب ولاايجابية لعلاقات الأ�شقاء. وقد �أ�شارت 
النتائج التي قارنت بين �أ�شقاء الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد و�أ�شقاء متلازمة 
داون بان علاقات �أ�شقاء متلازمة داون كانت �أكثر قربا ودفئا وكانت حالتهم ال�صحية 
�أف�ض���ل قلي�ل�ا، وع�ب�روا عن م�س���توى اقل م���ن �أعرا����ض لااكتئاب، وتوا�ص�ل�ا �أكبر مما 
ظهر من علاقات �أ�شقاء الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد. و�أ�شارت النتائج التي 
قارن���ت عبر �أعم���ار المجموعات ب���ان كلا المجموعتين �أظهرتا توا�ص�ل�ا اقل في علاقات 
الأ�ش���قاء حين كانت �أعمار �أ�ش���قاء الإخوة ذوي الإعاقة ما بين 30-44 و45 �س���نة و�أكثر 

في متلازمة داون و45 �سنة ف�أكثر في التوحد. 
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وهدفت درا�سة العتيبي وال�سرطاوي )2009( �إلى التعرف على طبيعة العلاقة 
الت���ي ترب���ط بين الأ�ش���قاء العاديين و�إخوانهم م���ن الأطفال ذوي الإعاق���ة الفكرية في 
الأ�س���رة م���ن وجه���ة نظ���ر الأ�ش���قاء و�أولي���اء الأم���ور. وقد ا�ش���تملت عين���ة البحث على 
)482( م���ن �أولياء �أمور و�أ�ش���قاء الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية  الم�س���جلين في معاهد 
وبرام���ج التربي���ة الفكري���ة بمدينة الريا�ض منه���م )249( من �أولي���اء الأمور و)233( 
من الأ�شقاء. وقد ك�شفت الدرا�سة �إن طبيعة علاقة الأ�شقاء مع �إخوتهم من الأطفال 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة وكذل���ك نظ���رة �أولياء الأم���ور ومدركاتهم لتل���ك العلاقة على 
البعدي���ن الأول والراب���ع المتمثلان في التقبل والتعاطف تت�س���م كثيرا بالايجابية. و�إن 
طبيع���ة علاقة الأ�ش���قاء م���ع �إخوتهم م���ن ذوي الإعاقة الفكرية وكذل���ك نظرة �أولياء 
الأم���ور ومدركاتهم لتلك العلاقة على البعدين الثاني والثالث المتمثلان في التجنب 
ولاا�س���تياء ن���ادرا م���ا تظه���ر في تعاملهم معه���م. هذا بالإ�ض���افة �إلى عدم وج���ود فروق 
ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في نظ���رة الأ�ش���قاء العاديين ونظ���رة �أولياء الأمور ح���ول طبيعة 
العلاقات التي تربط الأ�شقاء العاديين بالأخ ذي الإعاقة الفكرية في مختلف الأبعاد.

نظري���ة  عل���ى  درا�س���تهما   Ivey & Barnard-Bark; (2009)  وبن���ى 
التوقعات، بهدف التحقق من توقعات �أ�ش���قاء الأطفال الذين يعانون من ا�ض���طرابات 
طي���ف التوح���د. حيث �أكمل )40( �ش���قيقًا ت�ت�اروح �أعمارهم بين 7 - 22 �س���نة، في ولاية 
تك�سا�س ا�ستبانة مكونة من 19 بندا تناولت توقعات �أ�شقاء الأ�شخا�ص ذوي ا�ضطراب 
طيف التوحد وفقا لخ�ص���ائ�ص الجن�س والعمر. وت�ش�ي�ر النتائج �إلى وجود علاقة بين 
توقعات �أ�ش���قاء الأ�ش���خا�ص ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوحد ومتغ�ي�ري الجن�س والعمر 
له�ؤلاء الأ�ش���قاء. فقد اظهر الأ�ش���قاء ممن هم من نف�س الجن�س توقعات �أعلى بكثير 
لأ�ش���قائهم مم���ن لديهم ا�ض���طراب التوحد، في ح�ي�ن كانت توقعات الأ�ش���قاء ممن هم 
لي�س���وا م���ن نف����س الجن�س �أق���ل بكثير لإخوته���م ذوي ا�ض���طراب بالتوحد، كما ت�ش�ي�ر 

النتائج �إلى وجود ارتباط دال بين اختلاف اعمار الأ�شقاء وتوقعاتهم. 

وق���د تناول���ت درا�س���ة Linnell, (2012) ت�ص���ورات الأمه���ات والأخوات حول 
علاقة الأ�ش���قاء ممن لديهم �أخ ذي ا�ض���طراب طيف التوحد. اجريت الدرا�س���ة داخل 
ور�شة عمل حا�سوبية، و�شارك الأ�شقاء في ور�شة العمل جنبا �إلى جنب مع �إخوتهم ذوي 
ا�ضطراب طيف التوحد. تمت مقابلة �سبعة �أ�شقاء و�ستة من �أولياء الأمور لمعرفة كيف 



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 193 

ينظرون �إلى علاقة الأ�ش���قاء �ضمن ان�ش���طة الحياة اليومية ومن خلال ور�ش العمل. 
اظهرت النتائج اختلافات في نظرة الأ�شقاء واولياء لاامور في ان�شطة الحياة اليومية 
مقاب���ل ور����ش العمل. ففي �س���ياق �أن�ش���طة الحياة اليومية ركز الأ�ش���قاء على م�س���اعدة 
�إخوته���م واللعب مع بع�ض���هم البع�ض. وو�ص���ف الأ�ش���قاء بان لديهم �ش���عورا بالواجب 
تج���اه اخوتهم ب�س���بب ارتباطهم لاا�س���ري. على العك�س من ذلك، رك���زت الأمهات على 
تحدي���ات علاق���ة الأ�ش���قاء، والتي عزتها �إلى لااختلافات في �أ�س���لوب التعلم، والتي ادت 
في نهاية المطاف �إلى ت�ص���ورات الأ�ش���قاء للم�شاركة في �أن�شطة منف�صلة. في المقابل، كان 
كل من الأ�شقاء واولياء لاامور ينظرون �إلى �إخوتهم و�أبنائهم ب�شكل مختلف في ور�شة 
العم���ل. حي���ث راوه���م في ور�ش���ة العم���ل ك�أولاد يمتلك���ون مه���ارات مذهلة تتنا�س���ب مع 
�أقرانه���م. وكان لدى الأخوات �ش���عورا بالفخر لإنج���ازات �إخوانهن، وتحدثت الأمهات 

ب�شكل �أكثر �إيجابية عن علاقات �أطفالهن. 

 Stampoltzis, Defingou, Antonopoulou درا�س���ة   و�س���عت 
Kouvava,; Polychronopoulou, (2014) الى درا�س���ة الخ�ص���ائ�ص النف�س���ية 
لااجتماعي���ة لأ�ش���قاء الأطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوح���د وعلاقتهم بهم. وقد تم 
فح�ص تكيف الأطفال في المدر�سة، واحترام الذات، والعلاقات لااجتماعية، ف�ضلا عن 
مواقف �أ�ص���دقائهم تجاه �أ�شقائهم الم�ص���ابين بالتوحد. وكان الم�شاركون 22 �شقيقا من 
�أ�ش���قاء الأطفال الم�ص���ابين بالتوحد، الذين تتراوح �أعمارهم بين 8-18 �س���نة، و22 �أمًا 
و22 م���ن الآب���اء. وقدم �أولي���اء الأمور معلومات ديموغرافية، و�أكملوا ا�س���تبان جوانب 
القوة وال�صعوبات ومقيا�س �سلوك الأ�شقاء. وا�ستندت بيانات �أ�شقاء الأطفال الم�صابين 
بالتوح���د �إلى مقابلة �ش���به منظمة، ومن ملف الت�ص���ور الذات���ي للأطفال والمراهقين، 
ومقيا�س م�ش���كلات الأ�ش���قاء. فقد اظهر عدد قليل من �أ�شقاء لااطفال ذوي ا�ضطراب 
طي���ف التوح���د �ص���عوبات عاطفي���ة و�س���لوكية. وكان ل���دى معظمهم علاق���ة جيدة مع 
اخوته���م، �أو اخواته���م ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد، على الرغم من �أنهم ا�ش���اروا الى 
تغي�ي�ارت في روت�ي�ن حياته���م اليومية. كما يب���دو �أنهم لم يكونوا را�ض�ي�ن عن مهارات 
تقبل الأقران ولاا�ص���دقاء. وبالإ�ض���افة �إلى ذلك، ف�إن نتائج هذه الدرا�س���ة توفر �أدلة 
على �آراء الوالدين عن مدى تكيف ابنائهم ال�سلوكي ولاانفعالي. وتعتبر هذه النتائج 
مهم���ة ويج���ب �أخذه���ا في لااعتبار م���ن �أجل تقييم �أداء جميع �أفراد الأ�س���رة في الأ�س���ر 

التي لديها �أطفال طيف التوحد.
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الحي���ة  الخ�ب�ارت  ا�ستك�ش���اف  الى   Shane, (2014) درا�س���ة  هدف���ت  كم���ا 
للأ�ش���خا�ص المراهق�ي�ن مم���ن لديهم اخ���وة ذي ا�ض���طراب طيف التوحد ي���ن، وقدمت 
الدرا�س���ة فهم���ا للخبرات والم�س���ئوليات وم�ش���اعر تل���ك المجموعة العمري���ة. وذلك من 
خ�ل�ال مقابل���ة �س���بعة �أ�ش���خا�ص ت�ت�اروح �أعماره���م ب�ي�ن 18 و25 عام���ا للح�ص���ول على 
موا�ض���يع وتج���ارب الحي���اة المماثل���ة، ف�ض�ل�ا عن فه���م احتياجاته���م. وكان الم�ش���اركون 
ال�س���بعة متفائلين، اهدافهم وا�ض���حة وموجهة، ويت�س���مون بالمحبة، والن�ضج. وا�شارت 

النتائج �أن وجود اخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد يبدو مك�سبا ولي�س عائقا.

ن���ادرا م���ا تم التحق���ق م���ن  ان���ه  الى   Tozer & Atkin; (2015(  وذه���ب 
�إمكان���ات الأ�ش���قاء الكب���ار لتق���ديم الدعم عل���ى المدى الطوي���ل لأخوته���م، �أو �أخواتهم 
من ذوي التوحد. ولهذا �س���عت درا�س���تهما الى ا�ستك�شاف توقعات الرعاية لااجتماعية 
ب�ي�ن الأ�ش���قاء الكب���ار وذلك با�س���تخدام المقاب�ل�ات النوعية. فقد تحدثا مع 21 �ش���قيقًا 
بالغ�ي�ن ح���ول علاقاتهم الأ�س���رية والم�ش���اركة في تقديم الخدمات، والتق���وا مع 12 من 
�أ�ش���قائهم الم�ص���ابين بالتوحد، وتحدثوا مع 12 من موظفي الرعاية لااجتماعية. وقد 
اظهرت النتائج ان الأ�ش���قاء بالرغم من �ص���عوبات النمو مع �شخ�ص م�صاب بالتوحد، 
ق���د ع�ب�روا ع���ن التزامهم تج���اه اخوته���م، �أو اخواتهم ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوحد. 
واظه���ر معظمه���م الرغب���ة في الم�ش���اركة في رعايته���م. وفي ح�ي�ن و�ص���ف بع�ض الأ�ش���قاء 
علاقات �إيجابية بالخدمات �ش���عر كثيرون ب�أنهم مهم�ش���ون. و�أكد الممار�س���ون �إلى حد 
كب�ي�ر ت�ص���وراتهم، في ح�ي�ن قدم���وا مبررا لم���اذا كانوا يكافح���ون من �أج���ل التعامل مع         

الأ�شقاء الكبار. 

 وحيث لا يعرف �إلا القليل عن �أ�ش���قاء البالغين الم�ص���ابين بالتوحد. فقد قدم 
Howlin, Moss, Savage, Bolton, & Rutter, (2015) تقريرا عن النتائج 
المعرفية ولااجتماعية وال�ص���حة العقلية لدى 87 من الأ�شقاء الكبار )متو�سط العمر 
39 عاما(. حيث اظهر الأ�ش���قاء بانهم “غير مت�أثرين، �أو مت�ض���ررين” بالتوحد، فقد 
ح�ص���لوا جميع���ا عل���ى درج���ات �ض���من المتو�س���ط في اختبارات ال���ذكاء وكان���ت مهاراتهم 
الح�س���ابية وم�س���توياتهم التعليمي���ة جي���دة، بالإ�ض���افة الى ذلك كان الأ�ش���قاء يعملون 

ب�شكل جيد في عملهم ووظائفهم وا�ستقلاليتهم وعلاقاتهم لااجتماعية.
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وقارن���ت درا�س���ة )Walton & Ingersoll, (2015 التكي���ف وعلاقة �أ�ش���قاء 
لااخ���وة ذوي ا�ض���طراب طيف التوح���د وعددهم )69( بتكيف وعلاقة �أ�ش���قاء الأطفال 
العادي�ي�ن وعددهم )93(. �أظهر �أ�ش���قاء لااطفال ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوحد تكيفا 
عاطفيا و�سلوكيا مت�شابها. وكان كبار ال�سن من الذكور في خطر متزايد من مواجهة 
ال�ص���عوبات. و�ش���ملت علاقات �أ�ش���قاء لااطفال ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد عدوانية 
وتورطا اقل، وتجنبا �أكبر من �أ�شقاء لااطفال العاديين. وتلقوا دعما جزئيا للإجهاد 

والتوتر لل�صعوبات التي واجهوها.

منهجية البحث:
يه���دف ه���ذا الج���زء �إلى بي���ان المنهجي���ة الم�س���تخدمة في ه���ذا البح���ث من حيث 
تحدي���د مجتم���ع البحث، وعينته���ا، والأداة الم�س���تخدمة و�إج���راءات تنفيذه���ا، وكذلك 

المعالجات الإح�صائية الم�ستخدمة، علما بان المنهج الم�ستخدم هو المنهج الو�صفي.

مجتمع البحث:
يت�ألف مجتمع البحث من جميع �أ�شقاء الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد 
الم�سجلين في معاهد التربية الفكرية التابعة لوزارة التربية والتعليم ومراكز التوحد 

الخا�صة في مدينة الريا�ض للعام الدرا�سي 2016-2017م.

عينة البحث:
ت�ألفت عينة البحث من )80( من �أ�شقاء الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد 
الم�س���جلين في معاه���د التربي���ة الفكري���ة ومراك���ز التوحد الخا�ص���ة بمدين���ة الريا�ض، 

يو�ضحها الجدول )1(.
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 جدول )1( 
توزيع �أفراد العينة وفق متغيرات البحث

المجموعالن�سبةالعددم�ستويات المتغيرالمتغير

3746.2580الأخالأ�شقاء 4353.75الأخت

7087.580�أكبر من الطفل ذي الإعاقةعمر ال�شقيق 1012.5�أ�صغر من الطفل ذي الإعاقة

الم�ستوى التعليمي 
للأ�شقاء

2025.0ابتدائي

80 2227.5متو�سط
1923.8ثانوي
1923.8جامعي

عمر الطفل ذي 
الإعاقة

125265.080 �سنة فاقل 132835.0 �سنة فاكثر
درجة �إعاقة 

الطفل
2227.580ب�سيطة 5872.5متو�سطة و�شديدة

مكان تقديم 
الخدمة

3746.380مركز حكومي 4353.8مركز خا�ص

�أداة البحث:
الأ�ش���قاء  علاق���ة  لمقيا����س  العربي���ة  ال�ص���ورة  الباحث���ة  ا�س���تخدمت 
وادجيرت���ون                                                             �ش���يفر  تطوي���ره  عل���ى  ق���ام  ال���ذي  وال�س���رطاوي،2009(  )العتيب���ي 
(Schaefer & Edgerton, 1981) وت�ص���ف فقرات المقيا�س في �ص���ورته الأ�ص���لية 
علاق���ة الأ�ش���قاء ب�أخيه���م ذي الإعاقة على �أربعة عوامل �أ�سا�س���ية. وقد تراوحت نتائج 

الفاكرنباخ للمقايي�س الفرعية لن�سختي �أولياء الأمور والأ�شقاء ما بين 75و 92.

 وق���د قام العتيب���ي وال�س���رطاوي )2009( بترجمة المقيا�س وعر�ض���ه على عدد 
من المتخ�ص�ص�ي�ن في ق�س���م التربية الخا�ص���ة بجامعة الملك �س���عود للتحقق من �ص���حة 
الترجمة ومحافظتها على م�ضمون فقرات المقيا�س الأ�صلية. ومن ثم �أجريا تحليلا 
عاملي���ا لا�س���تجابات الأف���راد في عين���ة بلغ���ت )482( من �أولي���اء �أمور و�أ�ش���قاء الأطفال 
ذي الإعاقةي���ن وتم تحدي���د �أربعة عوام���ل تمثلت في التقبل ولط���ف المعاملة، التجنب 

وال�شعور بالخجل، لاا�ستياء والتهجم، والتعاطف ولااهتمام.
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وللتحقق من �ص���دق لاات�ساق الداخلي تم ح�ساب معاملات لاارتباط للفقرات 
الداخل���ة في ال�ص���ورة النهائي���ة للمقيا����س م���ع درجات الأبع���اد التي تنتم���ي �إليها. وقد 
تراوح���ت معام�ل�ات ارتب���اط بير�س���ون لقيا����س العلاقة ب�ي�ن كل بند والدرج���ة الكلية 
للبع���د المنتمي���ة ل���ه، م���ا ب�ي�ن 0.44 – 85.. وهي دالة عن���د 0.01، وقد بلغ���ت معاملات 
الثب���ات بطريق���ة الفاكرنب���اخ 0.73 للمقيا����س ب�ش���كل ع���ام، فيم���ا تراوح���ت معام�ل�ات 

لاارتباط للأبعاد الأربعة ما بين 0.74 و0.86

نتائج البحث:
من اجل ت�س���هيل تف�س�ي�ر النتائج ا�ستخدمت الباحثة الأ�سلوب التالي لتحديد 
م�س���توى الإجاب���ة عل���ى بن���ود محاور البح���ث حيث تم �إعط���اء وزن للبدائ���ل: )يحدث 
دائمً���ا=5، يح���دث كثيًرا=4، يح���دث �أحيانًا=3، يح���دث نادرًا=2، لا يح���دث مطلقًا=1(، 
ثم تم ت�صنيف تلك الإجابات �إلى خم�سة م�ستويات مت�ساوية المدى من خلال المعادلة 
التالية: طول الفئة = )�أكبر قيمة- �أقل قيمة( ÷ عدد بدائل الأداة = )1-5( ÷ 5 

= 0.80، وفق ما يظهر في الجدول )2(. 
جدول )2( 

توزيع للفئات وفق التدرج الم�ستخدم في �أداة البحث
مدى المتو�سطاتالو�صف

4.21 – 5.00يحدث دائمًا
3.41 – 4.20يحدث كثيًرا
2.61 – 3.40يحدث �أحيانًا
1.81 – 2.60يحدث نادرًا

1.00 – 1.80لا يحدث مطلقًا

�إجابة �أ�سئلة البحث:
ال�س����ؤال الأول: م���ا طبيع���ة العلاق���ة التي تربط الأ�ش���قاء العاديين في الأ�س���رة 
ب���الأخ ذي ا�ض���طراب طي���ف التوحد في المجالات التي يقي�س���ها مقيا�س علاقة الأ�ش���قاء 
الم�س���تخدم م���ن وجه���ة نظ���ر الأ�ش���قاء �أنف�س���هم؟. للإجاب���ة عل���ى ه���ذا ال�س����ؤال قام���ت 
الباحث���ة با�س���تخراج المتو�س���طات لا�س���تجابات الأ�ش���قاء في الأبعاد الأربع���ة التي تمثلها 
بن���ود المقيا����س. الجداول من 3-6 تو�ض���ح ا�س���تجابات الأ�ش���قاء ح���ول طبيعة علاقتهم 

ب�شقيقهم ذي الإعاقة.
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جدول )3( 
التكرارات والن�سب المئوية والمتو�سطات الح�سابية وترتيبها تنازليًا لإجابات عينة الأ�شقاء عن 

علاقتهم ب�شقيقهم الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد في البعد الأول المتمثل 
بالتقبل ولطف المعاملة 

المتو�سط العبارةم
الح�سابي

لاانحراف 
الترتيبالمعياري

3.241.095�أريه، �أو �أخبره �أ�شياء مهمة2
3.471.264�أتقبله كزميل في اللعب6

�أح�صل على الأفكار للأ�شياء التي يمكن �أن 10
3.21.246�أعملها معا

3.71.082�أمرح و�ألعب معه في البيت13
3.161.157�أعلمه مهارات جديدة17
3.741.161�أ�ساعده على التكيف مع الأو�ضاع الجديدة19
3.681.173�أعامله ك�صديق جيد20
2.911.278�أ�ضع خططا تت�ضمنه ويكون جزءا منها24

3.38المتو�سط العام للبعد

يت�ض���ح م���ن الج���دول )3( �أن المتو�س���ط العام لا�س���تجابات الأ�ش���قاء عل���ى البعد 
الأول ق���د بل���غ )3.38( مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى �أن طبيع���ة علاق���ة الأ�ش���قاء م���ع �إخوته���م ذوي 
ا�ض���طراب طي���ف التوح���د عل���ى البع���د الأول المتمثل في التقب���ل ولطف المعاملة تت�س���م 
�أحيان���ا بالايجابية. وقد ظهر ذلك وا�ض���حا من ارتفاع متو�س���طات ا�س���تجاباتهم على 
ن�ص���ف بن���ود البعد حيث تراوحت م���ا بين 3.74- 3.47، وقد تمثل���ت طبيعة علاقاتهم 
و�س���لوكياتهم لاايجابية وفق ذلك الترتيب في م�س���اعدتهم على التكيف مع الأو�ض���اع 
الجدي���دة، واللعب معهم، ومعاملتهم ك�أ�ص���دقاء، وتقبله���م كزملاء في اللعب، في حين 
تراوح متو�س���ط ا�س���تجاباتهم على الن�ص���ف الآخر من البنود ما بين 3.24- 2.91 مما 
ي�ش�ي�ر �إلى �أنه���م ن���ادرا ما يخبرونه���م بالأ�ش���ياء المهم���ة، ويعلمونهم مه���ارات جديدة، 

ويعدونهم جزءا من خططهم.
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جدول )4( 
التكرارات والن�سب المئوية والمتو�سطات الح�سابية وترتيبها تنازليًا

لإجابات عينة الأ�شقاء العاديين عن علاقتهم ب�شقيقهم الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد في 
البعد الثاني المتمثل بالتجنب وبالخجل 

المتو�سط العبارةم
الح�سابي

لاانحراف 
الترتيبالمعياري

1.851.13�أ�شعر بالحرج عندما �أخرج معه7

1.931.012�أبقى بعيدا عنه �إذا كان ممكنا9

1.52.855�أت�صرف و�أنا �أ�شعر بالخجل منه14

1.711.004�أكون متجهمًا، �أو متبرمًا عندما �أكون معه16

1.48.956�أحاول تفادي �أن ي�شاهدني �أحد معه21

2.111.111�أف�ضل �أن �أكون وحدي على �أن �ألعب معه23

1.76المتو�سط العام للبعد

يت�ضح من الجدول )4( �أن المتو�سط العام لا�ستجابات الأ�شقاء على البعد الثاني 
قد بلغ )1.76( مما ي�شير �إلى �أن طبيعة علاقة الأ�شقاء مع �إخوتهم من الأطفال ذوي 
ا�ض���طراب طيف التوحد على البعد الثاني المتمثل في التجنب وال�شعور بالخجل نادرا 
ج���دا م���ا تظه���ر في تعامله���م معهم. وق���د ظهر ذلك وا�ض���حا من لاانخفا�ض الوا�ض���ح 
لمتو�س���طات ا�س���تجاباتهم عل���ى جميع بنود البعد حيث تراوحت ما ب�ي�ن 1.48 في �أدناها 
�إلى 2.11 في �أعلاها. وقد تمثلت طبيعة علاقاتهم و�سلوكياتهم وفق ذلك الترتيب في 
�أنهم نادرا ما ي�شعرون بالخوف من م�شاهدتهم معهم، �أو الخجل عند التعامل معهم، 

�أو التبرم والحرج عند الخروج ب�صحبتهم، �أو تف�ضيل البقاء بعيدا عنهم.
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جدول )5( 
التكرارات والن�سب المئوية والمتو�سطات الح�سابية وترتيبها تنازليًا لإجابات عينة الأ�شقاء 

العاديين عن علاقتهم ب�شقيقهم الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد 
في البعد الثالث المتمثل بالا�ستياء والتهجم 

المتو�سط العبارةم
الح�سابي

لاانحراف 
الترتيبالمعياري

2.591.133�أ�شتكي من الم�شكلات التي ي�صنعها1

2.151.124�أثيره، �أو �أزعجه3

2.80.971�أغ�ضب منه5

2.701.132�أتجادل معه12

1.66.885�أقول له �أ�شياء قا�سية وغير محببة18

1.35.696�أ�ؤذي م�شاعره25

2.20المتو�سط العام للبعد

يت�ض���ح م���ن الج���دول )5( �أن المتو�س���ط العام لا�س���تجابات الأ�ش���قاء عل���ى البعد 
الثال���ث ق���د بل���غ )2.20(، مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى �أن طبيع���ة علاقة الأ�ش���قاء م���ع �إخوتهم من 
الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد على البعد الثالث المتمثل في لاا�ستياء والتهجم 
ن���ادرا م���ا تظه���ر في تعاملهم معه���م. وقد ظهر ذلك وا�ض���حا من لاانخفا�ض الوا�ض���ح 
لمتو�س���طات ا�س���تجاباتهم عل���ى جميع بنود البعد حيث تراوحت ما ب�ي�ن 1.35 في �أدناها 
�إلى 2.80 في �أعلاه���ا. وق���د تمثلت طبيعة علاقاتهم و�س���لوكياتهم وفق ذلك الترتيب 
في �أنه���م ن���ادرا م���ا ي�ؤذون م�ش���اعرهم، �أو يقولون لهم �أ�ش���ياء قا�س���ية وغ�ي�ر محببة، �أو 
ي�س���ببون لهم الإزعاج، �أو ي�ش���تكون من الم�شكلات التي ي�صنعونها، �أو يتجادلون معهم، 

�أو يغ�ضبون منهم. 
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جدول )6( 
التكرارات والن�سب المئوية والمتو�سطات الح�سابية وترتيبها تنازليًا لإجابات عينة الأ�شقاء 

العاديين عن علاقتهم ب�شقيقهم الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد 
في البعد الرابع المتمثل بالتعاطف والاهتمام 

المتو�سط العبارةم
الح�سابي

لاانحراف 
الترتيبالمعياري

4.21.864ا�ساعده ب�أي طريقة محتملة4

4.70.701�أريده �أن ينجح8

4.05.896�أعمل �أ�شياء لإ�سعاده11

4.39.923�أنا م�سرور من وجوده في العائلة15

4.19.945�أهتم برفاهيته و�سعادته22

4.41.862�أحاول �إ�سعاده حين يكون حزينا، �أو منزعجا26

4.33المتو�سط العام للبعد

يت�ضح من الجدول )6( �أن المتو�سط العام لا�ستجابات الأ�شقاء على البعد الرابع 
ق���د بل���غ )4.33( مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى �أن طبيعة علاقة الأ�ش���قاء مع �إخوتهم م���ن الأطفال 
ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد على البعد الرابع المتمثل في التعاطف ولااهتمام تت�س���م 
دائم���ا بالايجابي���ة. وق���د ظهر ذلك وا�ض���حا من ارتفاع متو�س���طات ا�س���تجاباتهم على 
جمي���ع بن���ود البع���د حي���ث تراوح���ت م���ا ب�ي�ن 4.70 في �أعلاه���ا �إلى 4.05 في �أدناها. وقد 
تمثلت طبيعة علاقاتهم و�سلوكياته لاايجابية وفق ذلك الترتيب بتمني النجاح لهم، 
ومحاولة التخفيف عنهم، و�ش���عورهم بال�سعادة من وجودهم في العائلة، وم�ساعدتهم 

ب�أي طريقة، ولااهتمام بتوفير الرفاهية لهم، وعمل الأ�شياء لإ�سعادهم.
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ال�س�ؤال الثاني: 
ه���ل تختل���ف طبيع���ة علاق���ة الأ�ش���قاء العادي�ي�ن ب�أخيه���م ذي ا�ض���طراب طيف 
التوحد من وجهة نظر الأ�شقاء وفق متغير الجن�س، وترتيبهم في الأ�سرة وم�ستوياته 

التعليمية في المجالات التي يقي�سها مقيا�س علاقة الأ�شقاء الم�ستخدم؟:

لمعرفة الفروق في طبيعة علاقة الأ�شقاء من �إخوة و�أخوات بالأخ ذي ا�ضطراب 
طي���ف التوحد، قامت الباحثة با�س���تخدام اختبار )ت( وتحليل التباين لح�س���اب دلالة 

الفروق. جدول )8( يو�ضح الفروق في طبيعة العلاقة بين عينتي البحث. 

جدول )8(
 اختبار )ت( لدلالة الفروق في طبيعة علاقة الأ�شقاء بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد وفق 

متغير الجن�س )الإخوة الذكور والأخوات الإناث(

المتو�سط العددالجن�سالأبعاد
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

قيمة 
ت

م�ستوى 
التعليقالدلالة

التقبل 
3726.766.66الإخوة

غير دال68.-41.
4327.407.08الأخوات

التجنب 
3710.273.74الإخوة

غير دال50.-67.
4310.884.30الأخوات

لاا�ستياء 
3712.863.94الإخوة

غير دال42.-79.
4313.584.05الأخوات

التعاطف 
3725.703.70الإخوة

غير دال59.-53.
4326.164.01الأخوات

الدرجة 
الكلية

3775.599.24الإخوة
غير دال23.-1.19

4378.028.93الأخوات

يت�ض���ح م���ن الج���دول )8( �أن قيم���ة )ت( غير دالة في جمي���ع �أبع���اد المقيا�س ودرجته 
الكلية، مما ي�شير �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في طبيعة علاقة الأ�شقاء 

من الذكور والإناث بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد.
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جدول )9(
 اختبار )ت( لدلالة الفروق في طبيعة علاقة الأ�شقاء بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد وفق 

ترتيبهم في الأ�سرة )اكبر من، ا�صغر من(
المتو�سط العددالترتيبالأبعاد

الح�سابي
لاانحراف 

م�ستوى قيمة تالمعياري
التعليقالدلالة

غير دال84.-7027.047.01.19�أكبر التقبل  1027.505.91�أ�صغر 
غير دال86.-7010.574.12.16�أكبر التجنب  1010.803.55�أ�صغر 
غير دال7013.264.00.04.96�أكبر لاا�ستياء  1013.204.13�أ�صغر 
غير دال7026.233.661.73.08�أكبر التعاطف  1024.004.76�أ�صغر 
الدرجة 

الكلية
غير دال7077.109.28.51.60�أكبر  1075.508.00�أ�صغر 

يت�ض���ح م���ن الج���دول )9( �أن قيم���ة )ت( غير دالة في جمي���ع �أبع���اد المقيا�س ودرجته 
الكلية، مما ي�شير �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في طبيعة علاقة الأ�شقاء 

العاديين بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد �سواء كانوا �أكبر، �أو �أ�صغر عمرا منه.
جدول )10( 

اختبار تحليل التباين الأحادي لدلالة الفروق في طبيعة علاقة الأ�شقاء بالأخ ذي ا�ضطراب طيف 
التوحد باختلاف الم�ستوى التعليمي

مجموع م�صدر التباينالأبعاد
المربعات

درجة 
الحرية

متو�سط 
المربعات

قيمة 
ف

م�ستوى 
التعليقالدلالة

التقبل 
101.21333.73بين المجموعات

غير 71.54.
دالة 3609.987647.50داخل المجموعات

غير 5.6531.88.11.95بين المجموعاتالتجنب 
دالة 1283.547616.88داخل المجموعات

غير 16.9235.64.34.79بين المجموعاتلاا�ستياء 
دالة 1244.077616.36داخل المجموعات

التعاطف 
60.23320.07بين المجموعات

غير 1.37.25
دالة 1113.567614.65داخل المجموعات

الدرجة 
الكلية

426.823142.27بين المجموعات
غير 1.76.16

دالة 6118.377680.50داخل المجموعات
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )10( �أن قيم���ة )ف( غ�ي�ر دال���ة في جمي���ع �أبع���اد المقيا�س 
ودرجته الكلية، مما ي�شير �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في طبيعة علاقة 

الأ�شقاء العاديين بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد باختلاف الم�ستوى التعليمي.

ال�س�ؤال الثالث: 
ه���ل تختل���ف طبيع���ة علاق���ة الأ�ش���قاء العادي�ي�ن ب�أخيه���م ذي ا�ض���طراب طيف 
التوحد من وجهة نظر الأ�شقاء وفق متغير عمر الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد، 
و�ش���دة �إعاقت���ه، والم���كان التعليمي ال���ذي يخدم فيه في المج���الات التي يقي�س���ها مقيا�س 
علاق���ة الأ�ش���قاء الم�س���تخدم؟: لمعرف���ة م���ا �إذا كان���ت طبيع���ة علاق���ة الأ�ش���قاء العاديين 
ب�أخيهم ذي ا�ضطراب طيف التوحد تختلف وفقًا لمتغيرات جن�س وعمر ودرجة �أعاقة 
الطفل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد ومكان تلقيه الخدمة، قامت الباحثة با�س���تخدام 
اختب���ار )ت( لدلال���ة الف���روق. الج���داول م���ن 11-13 تب�ي�ن الف���روق في الدلال���ة وفقً���ا 

للمتغيرات المو�ضحة �أعلاه.
جدول )11(

 اختبار )ت( لدلالة الفروق في طبيعة علاقة الأ�شقاء بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد باختلاف 
عمر الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد )12 �سنة فاقل، 13 �سنة فاكثر(

المتو�سط العددعمر الطفلالأبعاد
الح�سابي

لاانحراف 
م�ستوى قيمة تالمعياري

التعليقالدلالة

التقبل
125226.677.07 �سنة فاقل

غير دال45.-75.
132827.896.48 �سنة ف�أكثر

التجنب
125210.153.32 �سنة فاقل

غير دال18.-1.35
132811.435.07 �سنة ف�أكثر

لاا�ستياء
125213.484.01 �سنة فاكثر

غير دال70.48.
132812.824.00 �سنة ف�أكثر

التعاطف
125226.023.65 �سنة فاقل

غير دال21.82.
132825.824.26 �سنة ف�أكثر

الدرجة 
الكلية

125276.339.30 �سنة فاقل
غير دال44.-76.

132877.968.77 �سنة ف�أكثر
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يت�ضح من الجدول )11( �أن قيمة )ت( غير دالة في جميع الأبعاد والدرجة الكلية، 
مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى ع���دم وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في طبيع���ة علاق���ة الأ�ش���قاء 
العاديين بالأخ ذي ا�ض���طراب طيف التوحد باختلاف عمر الطفل ذي الإعاقة �ص���غارا 

كانوا �أم كبارا.

جدول )12( 
اختبار )ت( لدلالة الفروق في طبيعة علاقة الأ�شقاء بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد باختلاف 

درجة �إعاقة الطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد 

المتو�سط العدددرجة الإعاقةالأبعاد
الح�سابي

لاانحراف 
م�ستوى قيمة تالمعياري

التعليقالدلالة

التقبل
2227.917.67ب�سيطة

غير دال40.51.
5826.796.56متو�سطة و�شديدة

التجنب
2211.003.87ب�سيطة

غير دال54.58.
5810.454.12متو�سطة و�شديدة

لاا�ستياء
2214.953.86ب�سيطة

دال2.42.01
5812.603.88متو�سطة و�شديدة

التعاطف
2225.504.26ب�سيطة

غير دال52.-64.
5826.123.71متو�سطة و�شديدة

الدرجة 
الكلية

2279.368.20ب�سيطة
غير دال1.50.13

5875.979.31متو�سطة و�شديدة

يت�ض���ح م���ن الج���دول )12( �أن قيم���ة )ت( غ�ي�ر دال���ة في البع���د الأول، والبع���د 
الث���اني، والبع���د الراب���ع والدرج���ة الكلية، مما ي�ش�ي�ر �إلى عدم وجود ف���روق ذات دلالة 
�إح�صائية في طبيعة علاقة الأ�شقاء العاديين بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد في تلك 

الأبعاد باختلاف درجة �إعاقة الطفل المعوق.

في ح�ي�ن يت�ض���ح م���ن الج���دول )12( �أن قيم���ة )ت( دال���ة عند م�س���توى 0.01 في 
البع���د الثال���ث المتمثل في لاا�س���تياء، مما ي�ش�ي�ر �إلى وج���ود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
في طبيع���ة علاق���ة الأ�ش���قاء العاديين بالأخ ذي ا�ض���طراب طيف التوح���د في هذا البعد 

باختلاف درجة �إعاقة الطفل المعوق، وذلك ل�صالح �أ�شقاء ب�سيطي الإعاقة.
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جدول )13( 
اختبار )ت( لدلالة الفروق في طبيعة علاقة الأ�شقاء بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد باختلاف 

المكان التعليمي )مركز حكومي، مركز خا�ص(

المكان الأبعاد
المتو�سط العددالتعليمي

الح�سابي
لاانحراف 

م�ستوى قيمة تالمعياري
التعليقالدلالة

التقبل 
3726.816.59حكومي

غير دال72.-34.
4327.357.13خا�ص

التجنب 
3710.764.22حكومي

غير دال32.75.
4310.473.91خا�ص

لاا�ستياء 
3713.594.34حكومي

غير دال71.47.
4312.953.69خا�ص

التعاطف 
3725.703.87حكومي

غير دال59.-53.
4326.163.87خا�ص

الدرجة 
الكلية

3776.867.70حكومي
غير دال97.-03.

4376.9310.24خا�ص

يت�ض���ح م���ن الج���دول )13( �أن قيم���ة )ت( غير دالة في جمي���ع الأبعاد والدرجة 
الكلية، مما ي�شير �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في طبيعة علاقة الأ�شقاء 
العاديين بالأخ ذي ا�ضطراب طيف التوحد باختلاف المكان التعليمي الذي يخدم فيه 

الطفل �سواء كان مركزا حكوميا �أم مركزا خا�صا.

مناق�شة نتائج البحث:
تبين من النتائج بان طبيعة علاقة الأ�شقاء ب�أخيهم الطفل ذي ا�ضطراب طيف 
التوحد تت�س���م بالايجابية وقد ظهر ذلك ب�ش���كل وا�ض���ح من خلال ا�س���تجاباتهم على 
بع���دي المقيا����س المتمثلان بالتقبل ولطف المعاملة من جه���ة والتعاطف ولااهتمام من 
جهة �أخرى. حيث يحر�ص الأ�شقاء على اللعب معهم، ومعاملتهم ك�أ�صدقاء، وتقبلهم 
كزملاء في اللعب، وم�ساعدتهم على التكيف مع الأو�ضاع الجديدة، وتعليمهم مهارات 
جدي���دة و�إخباره���م بالأ�ش���ياء المهم���ة، واعتبارهم ج���زءا من خططه���م، والعمل معهم، 
وكذل���ك تمن���ي النجاح لهم، و�ش���عورهم بال�س���عادة م���ن وجودهم في العائل���ة، ومحاولة 

�إ�سعادهم ولااهتمام بتوفير الرفاهية لهم. 
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وي�ؤكد هذه النتيجة لاانخفا�ض الوا�ض���ح لا�س���تجابات الأ�ش���قاء على البعدين 
الث���اني والثال���ث المتمثلان بالتجنب وال�ش���عور بالخجل من جهة ولاا�س���تياء والتهجم 
من جهة �أخرى. حيث تمثلت طبيعة علاقاتهم و�سلوكياتهم في �أنهم نادرا ما ي�شعرون 
بالخوف من م�شاهدتهم معهم، �أو الحرج والتبرم عند الخروج ب�صحبتهم، �أو الخجل 
عند التعامل معهم، �أو تف�ضيل البقاء بعيدا عنهم وعدم اللعب معهم، وكذلك في �إنهم 
نادرا ما ي�ؤذون م�شاعرهم، �أو يقولون لهم �أ�شياء قا�سية وغير محببة، �أو ي�سببون لهم 
الإزعاج، �أو ي�شتكون من الم�شكلات التي ي�صنعونها، �أو يغ�ضبون منهم، �أو يتجادلون معهم. 

                             (Kaminsky, ودي���وي  كامن�س���كي  وج���ده  م���ا  النتيج���ة  ه���ذه  وي�ؤك���د 
(Dewey, 2002 & ب���ان �إخ���وة الطف���ل ذي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د متكيف���ون 
جي���دا، ويحمل���ون مفهوم���ا ايجابيا عن ذواتهم وع�ب�روا عن درجة اقل م���ن لاانزعاج، 
ودرج���ة اك�ب�ر من الدفء والحميمية مقارنة ب�أ�ش���قاء الأطف���ال الآخرين ممن لديهم 
�إعاق���ات �أخ���رى وب�ش���كل خا����ص متلازم���ة داون، �أو الإخ���وة العادي�ي�ن. ولكنه���ا تختلف 
م���ع م���ا �أظهرته درا�س���ة فزمان وزملا�ؤه )Fisman, et al,1996) من �أن الم�ش���كلات 
ال�س���لوكية ولااكتئاب وال�شعور بالوحدة تنت�شر بدرجة اكبر لدى �أ�شقاء الأطفال ذوي 
ا�ضطراب طيف التوحد مقارنة ب�أ�شقاء الأطفال العاديين و�أ�شقاء الأطفال المتخلفين 

عقليا ومعظمهم من متلازمة داون.	

ولم تظهر النتائج فروقا دالة بين ا�س���تجابات �أ�ش���قاء الأطفال ذوي ا�ض���طراب 
طي���ف التوح���د على درجة المقيا�س الكلية وكل من البعد الثاني والثالث والرابع حول 
علاقتهم ب�إخوتهم. وقد تعزى هذه النتيجة �إلى طبيعة الم�شاعر ولااتجاهات لاايجابية 
التي يحملها الأ�ش���قاء نحو �إخوتهم من ذوي لااحتياجات الخا�ص���ة، وال�سلوكيات التي 
يع�ب�رون فيه���ا ع���ن تقبلهم له���م، والعمل عل���ى م�س���اعدتهم ولااهتمام به���م، وتقبلهم 
والتعاطف مع م�شكلتهم والتي ت�ؤثر �إيجابا في علاقتهم مع �إخوانهم ذي الإعاقةين. 
خا�صة �إذا ما �أخذنا بالاعتبار التح�سن الملحوظ في طبيعة اتجاهات المجتمع نحو ذوي 
لااحتياج���ات الخا�ص���ة، والت�ش���ريعات والقوان�ي�ن التي ت�ؤك���د على دمجه���م في التعليم 
والمجتمع، وال�سعي �إلى توفير الخدمات المنا�سبة لهم �سواء في الم�ؤ�س�سات الحكومية، �أو 
م�ؤ�س�س���ات القطاع الخا�ص، وكذلك زيادة الوعي لدى �أ�س���ر الأطفال بطبيعة الإعاقة، 
و�إمكان���ات الأطف���ال ذي الإعاقةين، و�أهمية توفير الجو الأ�س���ري المنا�س���ب من خلال 
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الرعاي���ة ولااهتم���ام وتجنب الإ�س���اءة والإهمال، وكذلك تجنب م�ش���اعر الرف�ض لهم. 
وكذلك فان التفاعل الأ�سري والتوا�صل الم�ستمر بين �أفراد الأ�سرة ي�ساعد في التعبير 
عن الم�ش���اعر وقلة التعار�ض في العلاقات ال�شخ�ص���ية في حين يخلق عدم التوا�صل بين 
�أفراد الأ�سرة حالات من عدم لاا�ستقرار العاطفي ولاانفعالي لدى الأ�شقاء. فقد �أكدت 
 (Mchal, Sloan, & Simeonsson 1986) درا�س���ة ماكهل و�س���لون و�سايمن�سون
ه���ذه النتيج���ة وذلك بع���د �أن تمت مقابلة �أ�ش���قاء �أطفال ذي ا�ض���طراب طيف التوحد 
و�أ�ش���قاء �أطف���ال متخلف�ي�ن عقليا و�أ�ش���قاء �أطف���ال عاديين وذلك للتع���رف على طبيعة 
علاقاته���م م���ع �إخوتهم، فقد تبين ب�أن الأ�ش���قاء في المجموع���ات الثلاثة قد عبروا عن 

علاقات ايجابيه بينهم وبين �إخوتهم. 

 وقد تعزي عدم وجود فروق دالة في ا�ستجابات الأ�شقاء على البعد الأول المتمثل 
بدرجة تقبلهم وتعاطفهم مع �أخيهم ذي الإعاقة �إلى طبيعة خ�صائ�ص الأطفال ذوي 
ا�ض���طراب طي���ف التوح���د المتمثل���ة ب�ش���كل �أ�سا�س���ي بالعجز اللغ���وي ال�ش���ديد، والعزلة 
لااجتماعية، وال�س���لوكيات النمطية، �إ�ض���افة �إلى ما ي�ص���احب الكث�ي�ر منهم انخفا�ض 
الق���درة العقلي���ة لديهم مما يجعل التوا�ص���ل معهم �أكثر �ص���عوبة وبالتالي ي�ؤثر على 
درجة تقبلهم لهم. وتتفق هذه النتيجة مع ما �أ�ش���ارت نتائج درا�س���ة بن�س���ون وكارلوف 
(Benson & Karlof, 2008) الت���ي قارن���ت ب�ي�ن علاق���ة �أ�ش���قاء كل م���ن الأطفال 
ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د و�أطف���ال متلازم���ة داون ب���ان �أ�ش���قاء �أطف���ال متلازمة 
داون كان���وا �أك�ث�ر تقبلا لإخوتهم، وكان���ت علاقاتهم �أكثر قربا ودفئ���ا وكانت حالتهم 
ال�صحية �أف�ضل قليلا، وعبروا عن م�ستوى اقل من �أعرا�ض لااكتئاب، وتوا�صلا �أكبر 

مما ظهر من علاقات �أ�شقاء الأطفال ذوي ا�ضطراب طيف التوحد.

�أم���ا فيما يتعلق بطبيعة علاقة الأ�ش���قاء ب�أخيهم ذي ا�ض���طراب طيف التوحد 
وفق متغير جن�سهم وعمرهم وم�ستوياتهم التعليمية، فقد تبين عدم وجود فروق دالة 
في طبيع���ة علاقة الأ�ش���قاء م���ن الإخوة الذكور والأخوات الإناث عل���ى المقيا�س و�أبعاده 
الأربعة. وكذلك الحال بالن�سبة لمتغيري الترتيب في الأ�سرة والم�ستوى التعليمي، فقد 
تبين عدم وجود فروق دالة في طبيعة علاقة الأ�ش���قاء الأ�ص���غر والأ�ش���قاء الأكبر، وفي 
طبيع���ة علاقة الأ�ش���قاء م���ن ذوي الم�س���تويات التعليمي���ة المختلفة للأخ ذي ا�ض���طراب 
طي���ف التوح���د عل���ى المقيا�س و�أبعاده الأربع���ة. وتتفق نتائج البحث مع م���ا ذهبت �إليه 
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نتائج درا�س���ة مير وفادا�س���ي (Meyer & Vadasy, 1994) من �أن �أ�شقاء ال�شخ�ص 
ذي الإعاق���ة وان اختل���ف جن�س���هم وم�س���تواهم التعليم���ي فغالب���ا م���ا يكون���وا لطيفين 
ومتفهمين ومت�سامحين مع وجود الرغبة لديهم في تقديم الم�ساعدة. في حين �أظهرت 
درا�سات �أخرى بان قبول الأ�شقاء ل�شقيقهم ذي ا�ضطراب طيف التوحد يت�أثر بعدد من 
العوامل من بينها �أ�ساليب التربية الم�ستخدمة في الأ�سرة، ونوع و�شدة الإعاقة، والعمر 
بينه���م وب�ي�ن �إخوته���م، بالإ�ض���افة �إلى طبيع���ة ونمط الحياة الأ�س���رية، ون���وع التفاعل 
الأ�س���ري، وج���ودة الخدم���ات الم�س���اندة المقدمة. في ح�ي�ن لم تتفق نتائ���ج البحث مع ما 
وجده كامن�س���كي وديوي )Kaminsky, & Dewey, 2002) بان الأ�ش���قاء الأ�صغر 
�س���نا م���ن الطف���ل ذي الإعاقة يميلون �إلى �ش���عور اكبر بالرف�ض نح���و �إخوتهم مقارنة 
 (Orsmond & Seltzer, 2007) بالأ�شقاء الأكبر �سنا. ولاحظ اورزموند و�سيلتزر
وج���ود علاق���ة �أقرب بين �أ�ش���قاء لااخوة من ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوحد حين يكون 
الم�س���توى التعليمي للأ�ش���قاء منخف�ضا وحين يعي�شون بالقرب من �إخوتهم و�أخواتهم 
ذوي ا�ض���طراب طيف التوحد، وي�س���تخدمون ب�ش���كل �أكبر لاا�س�ت�ارتيجيات التي تركز 
عل���ى الم�ش���كلة والتعام���ل معها، وح�ي�ن يكون ل���دى الأخ، �أو الأخت ذي ا�ض���طراب طيف 

التوحد م�ستويات مرتفعة من لاا�ستقلالية الوظيفية. 

م���ن جانب �آخ���ر لم تظهر النتائج فروقا دالة بين نظرة الأ�ش���قاء حول طبيعة 
العلاق���ة ب���الأخ ذي ا�ض���طراب طيف التوح���د ناتجة عن عمر الطف���ل ذي الإعاقة على 
المقيا�س و�أبعاده الأربعة، مما ي�ش�ي�ر �إلى �أن علاقة الأ�ش���قاء لا تختلف باختلاف عمر 
الطف���ل ذي الإعاق���ة. �أم���ا بخ�ص���و�ص نظرة الأ�ش���قاء ح���ول طبيعة العلاقة ب���الأخ ذي 
ا�ض���طراب طيف التوحد باختلاف عمر الطفل ذي الإعاقة فلم تظهر النتائج فروقًا 
دال���ة في درج���ة المقيا����س الكلي���ة وفي �أبع���اده الأربعة. وفيم���ا يتعلق بنظرة الأ�ش���قاء الى 
طبيع���ة العلاق���ة بالأخ ذي ا�ض���طراب طيف التوحد باختلاف �ش���دة �إعاقته فلم تظهر 
النتائ���ج فروقا دالة على البع���د الأول والثاني والرابع وعلى الدرجة الكلية للمقيا�س 
�سواء كانت درجة التوحد ب�سيطة، �أو متو�سطة و�شديدة. في حين كان الفرق دلًاا على 
البعد الثالث المتمثل في لاا�ستياء حيث كانت درجة ا�ستياء الأ�شقاء اكبر في حالة ما �إذا 
كانت درجة توحد الأخ متو�سطة و�شديدة مقارنة بدرجة ا�ستيائهم في حال ما �إذا كانت 
درجة التوحد ب�سيطة. ويعزى ال�سبب في ذلك �إلى �سهولة التوا�صل والتعامل فيما �إذا 
كان���ت �إعاقة الطفل ب�س���يطة، حيث اث���ر الإعاقة اقل، والقدرات اللغوية والخ�ص���ائ�ص 
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الج�س���مية �أف�ض���ل، مما يي�س���ر �إقامة علاقة �أف�ض���ل معهم من قبل �أ�شقائهم ويخف�ض 
م���ن درجة لاا�س���تياء لديهم. وقد �أكدت نتائج درا�س���ة لابوت���ا )Labota, 1990) هذه 
النتيجة بان ردود فعل الأ�شقاء وتكيفهم تجاه الأخ الذي يعاني من �إعاقة يعتمد على 
حال���ة العج���ز التي يعاني منها، ولكنها اختلفت م���ع نتيجة البحث فيما يتعلق بالعمر 

الزمني للأ�شقاء.

وبين���ت النتائ���ج كذل���ك ع���دم وج���ود ف���روق دال���ة في علاق���ة الأ�ش���قاء ب�إخوتهم 
ذوي ا�ض���طراب طي���ف التوح���د عل���ى المقيا����س و�أبع���اده المختلف���ة تع���زى للم���كان الذي 
���ا.  يتلق���ى في���ه الطف���ل الخدمات التربوية �س���واء كان مرك���زًا حكوميًا، �أو مركزًا خا�صً
وق���د يع���زى ال�س���بب في ذل���ك �إلى �أن طبيعة الح���الات الم�س���جلة في كلا المكانين ونوعية 
الخدم���ات المقدم���ة والنتائ���ج المترتبة على ذل���ك لا تختلف كث�ي�رًا. فالعبرة في علاقة 
الأ�شقاء ترتبط بالطفل ذي ا�ضطراب طيف التوحد بعيدا عن اثر المتغيرات على هذه 
العلاقة. وقد ظهر ذلك وا�ض���حًا في مجمل نتائج البحث حيث كانت علاقاتهم بالأخ 
ذي ا�ضطراب التوحد ايجابية ب�شكل عام، وبالأثر المنخف�ض جدا والذي لا يكاد يذكر 
لكاف���ة المتغ�ي�ارت الت���ي تم تناوله���ا في البحث. وقد تعزى نتائج البحث ب�ش���كل عام �إلى 
حر�ص الأ�شقاء على توفير علاقة ايجابية مع �إخوانهم ذوي ا�ضطراب طيف التوحد 
من الإخوة والأخوات من منطلق قناعتهم ب�أهمية تلك العلاقة على ا�ستقرار الأ�سرة 

وحاجة �إخوة ذي الإعاقة للعون والم�ساعدة.

التو�صيات
((( العم���ل عل���ى تعزي���ز العلاقة لاايجابية للأ�ش���قاء مع �إخوتهم م���ن الأطفال ذوي 1

ا�ض���طراب طيف التوحد، وزيادة التفاعل لاايجابي بينهم بما ي�ساعد على زيادة 
تقبلهم ولااهتمام بهم

(((2 العمل على تجنب بع�ض ال�سلوكيات التي قد يلجا لها بع�ض الأ�شقاء مع �إخوتهم 
ذوي ا�ضطراب طيف التوحد حتى وان كانت نادرة الحدوث.
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ملخ�ص الدرا�سة
ا�س���تهدفت الدرا�س���ة الك�ش���ف عن �أهم المخاوف ال�ش���ائعة لدى المعاقات عقليا 
القابلات للتعلم ، ومدى فعالية برنامج تدريبي �سلوكي في خف�ض م�ستوى ا�ضطراب 
الخوف لدى �أفراد المجموعة التجريبية. وقد تكونت العينة الأ�سا�س���ية من )62( من 
التلميذات الم�سجلات بمعهد التربية الفكرية / بنات بالمدينة المنورة ، تراوحت �أعمار 
التلميذات بين 10 -12 �سنة ، وتراوحت ن�سب ذكائهن بين 55-70 ، طبق عليهن ا�ستبانة 
م�س���ح المخاوف ال�ش���ائعة لدى المعاقين عقلياً )عن طريق الأم( ، ومن بين �أفراد العينة 
الأ�سا�سية تم اختيار )16( تلميذة ممن ح�صلن على �أعلى الدرجات على ا�ستبانة م�سح 
المخ���اوف لذوي الإعاقة العقلية ، تم تق�س���يمهن ع�ش���وائياً �إلى مجموعتين : �إحداهما 
تجريبي���ة مكون���ة م���ن )8( تلمي���ذات و�أمهاته���ن ) طب���ق عليه���ن البرنام���ج التدريبي 
العلاج���ي ال���ذي ا�س���تهدف خف�ض المخ���اوف لديه���ن( ، والأخرى مجموعة �ض���ابطة : 
مكون���ة م���ن )8( تلمي���ذات ) لم يطبق عليهن �أي برنامج(. وتو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة 
�إلى �أن �أك�ث�ر المخاوف �ش���يوعاً ل���دى التلميذات ذوات الإعاقة العقلي���ة كانت : الخواف 
لااجتماع���ي ال���ذي يمث���ل �أعل���ى درج���ات الخ���وف، يلي���ه الخوف م���ن الظ�ل�ام ، ثم جاء 
الخوف من الحيوانات الأليفة والح�ش���رات في المرتبة الثالثة ، كما تو�ص���لت �إلى وجود 
فروق ذات دلالة اح�ص���ائية بين متو�س���طات رتب درجات المخ���اوف لدى المعاقات عقلياً 
في المجموعة التجريبية قبل وبعد البرنامج ، وكانت الفروق ل�ص���الح القيا�س البعدي 
فى الإتجاه الأف�ضل ، ووجدت فروق ذات دلالة اح�صائية بين متو�سطات رتب درجات 
المخ���اوف لدى المعاق���ات عقلياً في المجموع���ة التجريبية بعد البرنامج ومتو�س���ط رتب 
درجات �أقرانهن في المجموعة ال�ضابطة ، وكانت الفروق ل�صالح المجموعة التجريبية 
فى الإتجاه الأف�ضل ، ولم توجد فروق ذات دلالة اح�صائياً في ا�ضطراب الخوف لدى 
المعاقات عقلياً في المجموعة التجريبية بين القيا�س�ي�ن البعدي ) بعد انتهاء البرنامج 

مبا�شرة( ، والتتبعي )بعد مرور �شهر من توقف تطبيق البرنامج(. 

الكلمات المفتاحية : التدريب العلاجي ال�س���لوكي - المخاوف ال�ش���ائعة – ذوات الإعاقة 
العقلية الب�سيطة.
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ABSTRACT

 The study aimed to identify the most common fears of learnable 
mentally disabled, and the effectiveness of a behavioral training 
program in reducing the level of fear disorder in the experimental 
group. The main sample consisted of (62) female students enrolled 
in the Institute of Intellectual Education for Girls 

in Madinah, ranging in age from 10-12 years, their IQ ranged 
between 55-70. Among the main sample, 16 students were selected 
from the students who received the highest scores on the survey of 
the fears of the mentally disabled. They were randomly divided into 
two groups: The first is an experimenral group consisting of (N=8) 
students and their mothers (a therapeutic training program was 
applied to reduce their fears). The second is the control group (N= 8) 
female students (for whom no program was applied).

-	 The results of the study found that the most common concerns 
among pupils with mental disabilities were: social gaps that 
represent the highest fear, followed by fear of darkness, and then 
came the fear of pets and insects in third place.

-	 There were significant statistical differences between the mean 
grades of mentally disabled in the experimental group pre and 
post the program, the differences were in favor of the post in the 
brtter direction. 
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-	 There were significant statistical differences between the mean 
grades of mental retardation in the experimental group (after the 
program) and the mean grade of their peers in the control group, 
the differences were in favor of the experimental group in the 
better direction

-	 There were no significant differences in fear disorder of the 
mentally disabled in the experimental group between the two 
dimensions (immediately after the end of the program) and the 
follow-up (one month after the program was discontinued).

Keywords: behavioral therapy training - common fears - learnable 
mentally disabled.
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مقدمة
 تعت�ب�ر الإعاق���ة العقلية �إح���دى لااعاقات التي �إهتم الباحثون والمتخ�ص�ص���ون 
والمرب���ون بدرا�س���تها م���ن مختل���ف جوانبه���ا به���دف توفير �أف�ض���ل البرام���ج الت�أهيلية 
والعلاجي���ة و�أ�س���اليب التن�ش���ئة والرعاية لأطفال هذه الفئة ، و�س���عياً لتوفير �أف�ض���ل 

ا�ستثمار لقدراتهم المحدودة في مواجهة الم�شكلات التي يتعر�ضون لها.

 ولا يختل���ف النم���و لاانفع���الي للمعاق�ي�ن عقلي���اً ع���ن باق���ي �أقرانه���م، فه���م لا 
يختلف���ون ع���ن العاديين �إلا في النواحي العقلية التي تجعل �أعداداً كبيرة من الأطفال 
المعاق�ي�ن عقلياً يواجهون م�ش���كلات انفعالية واجتماعي���ة متنوعة ، فالمعاق عقلياً يرى 
نف�سه مختلفاً عن غيره من الآخرين وي�شعر ب�أنه عاجز وقليل ال��شأن بالن�سبة لغيره 
من العاديين ، ويغلب على �س���لوك ذوى الإعاقة العقلية التبلد لاانفعالي واللامبالاة 
والب�ل�ادة وع���دم لااكتراث بما ي���دور حولهم، �أو لااندفاعية وعدم القدرة على �ض���بط 

لاانفعالات )البلاح ، 2016(. 

 �إن طبيع���ة �س���لوك المع���اق عقلياً و�س���مات �شخ�ص���يته تدعو المربين والمخت�ص�ي�ن 
للوق���وف عنده���ا ودرا�س���تها وتحليله���ا والم�س���اهمة في ح���ل الم�ش���كلات الت���ي تعتري���ه في 
هذه الحياة ، وجعله �إن�س���اناً �ص���امداً �أمام م�ص���اعب الحياة ، ومن بين هذه الم�ش���كلات 
لاانفعالي���ة الت���ي تواج���ه المع���اق عقلياً المخ���اوف التي تعتري���ه وتعوق توافقه النف�س���ي 

وتفاعله لااجتماعي.

 ويعد انفعال الخوف �أحد لاانفعالات التي لم يتطرق �إليها �إلا قليل الدرا�سات 
الت���ي تناول���ت تربي���ة وت�أهي���ل وتن�ش���ئة ذوي الإعاقة العقلي���ة ، وهذا لاانفع���ال انفعال 
�أ�سا�س���ي في حي���اة �أي �إن�س���ان ، ب���ل �إنه م���ن �أكثرالح���الات لاانفعالية �ش���يوعاً وت�أثيراً في 
حياته ، وهو انفعال تثيره مواقف لا ح�ص���ر لها ، وهو بمثابة حالة �ش���عورية وجدانية 
ي�ص���احبها ا�ض���طراب نف�س���ي وب���دني ينتاب الطف���ل عندما يت�س���بب م�ؤث���ر خارجي في 
�إح�سا�سه بالخطر ، وقد ينبعث هذا الإح�سا�س من داخل الطفل وقد يكون من الخارج 

) ملحم ، 2002 ، 349( .

 وتتن���وع �ش���دة الخ���وف من مج���رد الح���ذر �إلى الهل���ع والرعب ، وينت���ج انفعال 
الخ���وف م���ن لااح�س���ا�س بوج���ود خط���ر �أو توقع ح���دوث هذا الخط���ر ، ويعتق���د بع�ض 



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 221 

العلم���اء �أن الطف���ل يول���د م���زوداً بغري���زة فطري���ة لانفع���ال الخ���وف كخوف الر�ض���يع 
من ال�ص���وت المرتف���ع وفقدان التوازن والحركة المفاجئة ، ويعتق���د �آخرون �أن المخاوف 
متعلم���ة يكت�س���بها الف���رد م���ن البيئة م���ن حوله كالخوف م���ن الحيوان���ات �أو الظلام ، 
وم���ن المخ���اوف �أي�ض���اً الخوف م���ن المجهول والخ���وف من الم�س���تقبل. وت����ؤدي الحالات 
ال�ش���ديدة والم�ستع�ص���ية من الخوف �إلى احداث �ض���رر بالغ بال�ص���حة النف�س���ية للفرد ، 
كم���ا تجعل الفرد مذعوراً كارهاً لنف�س���ه ، �أو ف���رداً تحركه الكراهية للذات �أو الآخرين                    

)وولمان ، 1995 ،61(. 

م�شكلة الدرا�سة
 نظ���راً لأن المخ���اوف بمختل���ف �أ�ش���كالها تعتبر م���ن �أكثر الم�ش���كلات لاانفعالية 
الت���ي يع���اني منه���ا الأطف���ال ذوي الإعاق���ة العقلية الب�س���يطة �أو القابل�ي�ن للتعلم مما 
يح���ول دون ق���درة الطفل على �إقامة علاقات اجتماعي���ة مقبولة مع الآخرين ، وعدم 
تمتعه بال�صحة النف�سية وممار�سة المهارات الحياتية الأ�سا�سية ، لذا كان من الواجب 
مواجه���ة ه���ذا لاا�ض���طراب والح���د من مظاه���ره من خ�ل�ال البرام���ج العلاجية التي 
ت�س���تهدف توف�ي�ر �أ�س���اليب الرعاي���ة التربوي���ة وتنمي���ة �شخ�ص���يته بعيداً ع���ن الخوف 
والقلق ، وت�س���مح للمعاق عقلياً بالتعبير عن نف�س���ه في جو ي�س���وده الأمن والطم�أنينة 
والثق���ة بالنف�س. لذا : تتبلور م�ش���كلة الدرا�س���ة الحالية في الك�ش���ف ع���ن مدى فعالية 
برنام���ج تدريب���ي �س���لوكي في خف����ض بع����ض المخ���اوف ل���دى عينة م���ن المعاق���ات عقلياً 
القابلات للتعلم ، ومن ثَم : تحاول الدرا�سة الحالية الإجابة عن الت�سا�ؤلات التالية :

((( ما �أهم المخاوف الأكثر �شيوعاً وانت�شاراً بين ذوات الإعاقة العقلية ؟1
(((2 ه���ل يختل���ف م�س���توى ا�ض���طراب الخ���وف ل���دى المعاق���ات عقلي���اً في المجموع���ة 

التجريبية قبل البرنامج عنه بعد البرنامج ؟
(((3 ه���ل يختل���ف م�س���توى ا�ض���طراب الخ���وف ل���دى المعاق���ات عقلي���اً في المجموع���ة 

التجريبية بعد البرنامج عنه لدى �أقرانهن في المجموعة ال�ضابطة ؟ 
(((4 ه���ل يختل���ف م�س���توى ا�ض���طراب الخ���وف ل���دى المعاق���ات عقلي���اً في المجموع���ة 

التجريبية بين القيا�سين البعدي ) بعد انتهاء البرنامج مبا�شرة( ، والتتبعي 
)بعد مرور �شهر من توقف تطبيق البرنامج( ؟
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�أهداف الدرا�سة
 تهدف الدرا�سة ب�صفة عامة �إلى الك�شف عن �أهم المخاوف ال�شائعة لدى عينة 
م���ن ذوات الإعاق���ة العقلية الت���ي يمكن خف�ض حدتها من خ�ل�ال البرنامج التدريبي 

العلاجي الم�ستخدم. وتتحدد الأهداف الإجرائية للدرا�سة فيما يلي :
((( الك�شف عن �أهم المخاوف ال�شائعة لدى المعاقات عقليا القابلات للتعلم.1
(((2 �إع���داد برنام���ج تدريب���ي علاج���ي �س���لوكي لخف�ض بع����ض ا�ض���طرابات الخوف 

ال�شائعة لدى ذوي الإعاقة العقلية القابلين للتعلم.
(((3 الك�شف عن مدى فعالية برنامج تدريبي �سلوكي في خف�ض م�ستوى ا�ضطراب 

الخوف لدى ذوات الإعاقة العقلية في المجموعة التجريبية.
(((4 الك�ش���ف عن م���دى وجود فروق ب�ي�ن المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ض���ابطة من 

ذوي الإعاق���ة العقلي���ة القابل�ي�ن للتعل���م في م�س���توى ا�ض���طراب الخ���وف بع���د 
تطبيق البرنامج على المجموعة التجريبية. 

(((5 الك�شف عن مدى ا�ستمرار فعالية البرنامج على م�ستوى الخوف في المجموعة 
التجريبية ، بعد فترة من توقف الإجراءات الخا�صة به. 

�أهمية الدرا�سة

-	 تتناول الدرا�سة فئة الأطفال ذوي الإعاقة العقلية الب�سيطة والتي ت�شكل الن�سبة 
الك�ب�رى م���ن ح���الات الإعاقة العقلية ، حيث ت�ص���ل ن�س���بتهم �إلى حوالي 85% من 
ن�س���بة الإعاق���ة العقلي���ة ككل ، و�أنه���م م���ن خ�ل�ال البرام���ج التدريبي���ة يمك���ن �أن 
تنمو امكاناتهم ومهاراتهم وي�س���تطيعون التغلب على لاا�ضطرابات وال�سلوكيات 

اللاتكيفية ال�سائدة بينهم )محمد ، 2004(. 
-	 تع���د ه���ذه الدرا�س���ة من الناحي���ة النظرية �إ�ض���افة علمية في مج���ال التعرف على 

المخاوف ال�شائعة لدى ذوي الإعاقة العقلية ، حيث تعد – في حدود علم الباحثة 
– م���ن البح���وث العربي���ة القليلة الت���ي تناولت تلك المخاوف و�أ�س���اليب التدخل 

العلاجي لمواجهة هذه المخاوف.
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-	 م���ن الناحي���ة التطبيقي���ة يُتوقع �أن ت�س���هم نتائج تلك الدرا�س���ة ، وم���ا تقدمه من 
تو�ص���يات تربوي���ة في الح���د م���ن المخ���اوف ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة العقلية ، 
وتب�ص�ي�ر الوالدي���ن والمعلم�ي�ن ببع�ض الأ�س���اليب العلاجية والبرام���ج التربوية 
التي من ��شأنها الحد من تلك المخاوف وعدم ا�ستفحالها وترك �آثار �سلبية تحول 

دون تنمية ال�سلوك التكيفي لاايجابي لأطفال هذه الفئة.

م�صطلحات الدرا�سة

11 الإعاق�ة العقلي�ة: يق�ص���د بالإعاق���ة العقلية في الدرا�س���ة الحالي���ة التلميذات .
المعاقات عقلياً بدرجة ب�سيطة ) القابلات للتعلم( المنتظمات في برامج التربية 
الفكرية بمعهد التربية الفكرية للبنات بالمدينة المنورة، اللاتي تتراوح ن�سبة 
ذكائه���ن ب�ي�ن 55-70 ، طبق���اً لمقيا�س �س���تانفورد بينيه لل���ذكاء ) وقد تم اختيار 
عين���ة المعاقات عقلي���اً دون الذكور لظ���روف اجرائية تتعل���ق بتطبيق البرنامج 
، كم���ا �أن عدي���د من الدرا�س���ات ال�س���ابقة قد �أ�ش���ارت نتائجها �إلى كثافة و�ش���دة 

المخاوف لدى الإناث مقارنة بالذكور(..
22 ا�ض�طراب الخوف: ت�شتمل اللغة على معان متعددة لإنفعال الخوف تدور كلها .

ح���ول الإح�س���ا�س بالترق���ب والحذر والخ�ش���ية ، والرهب���ة ، والج���زع ، والفزع ، 
والرع���ب ، والهلع. ويعرف الخ���وف ب�أنه حالة من التوج�س تتبلور حول خطر 
مح���دد يمك���ن التحق���ق م���ن وج���وده في ع���الم الواق���ع )عب���د المعط���ي ، 2003(. 
ويقا����س الخ���وف في الدرا�س���ة الحالي���ة بالإ�س���تبانة الم�س���تخدمة للك�ش���ف ع���ن 

المخاوف ال�شائعة لذوي الإعاقة العقلية.
33 البرنامج التدريبي: هو مجموعة من الإجراءات والتدريبات المنظمة الم�ستندة .

�إلى �أ�ساليب علاجية. . ويعرف �إجرائياً في الدرا�سة الحالية ب�أنه مجموعة من 
الإجراءات والن�ش���اطات المتمثلة في جل�سات تفاعلية تجرى مع �أفراد المجموعة 

التجريبية و�أمهاتهن.
44 العجال ال�س�لوكي: ه���و منهج علاجي يه���دف �إلى تعديل ال�س���لوك المر�ض���ي �أو .

المخت���ل ل���دى الف���رد واح�ل�ال �س���لوكيات جديدة محل���ه ، �أو ا�س���تبدال الأنماط 
ال�سلوكية غير المرغوبة با�ستجابات �أخرى جديدة تعمل على منع لاا�ستجابات 

غير المرغوبة )ح�سين ، 2004(.
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 ويعرف �إجرائياً ب�أنه : البرنامج الذي تم تطبيقه علي عينة من ذوات الإعاقة 
العقلية و�أمهاتهن بم�س���اعدة الباحثة والمعلمة ، لخف�ض المخاوف ال�ش���ائعة لدى �أفراد 
العينة با�س���تخدام فنيات التعليم بالتقليد ، والنمذجة ، والتعزيز ، والحث والتلقين ، 
ولعب الدور، والت�شكيل والت�سل�سل ، �إلى جانب المحا�ضرة ، والمناق�شة ، والواجبات المنزلية. 

حدود الدرا�سة
 تتحدد نتائج الدرا�سة بالفترة الزمنية التي تم �إجراء الدرا�سة فيها ، ومكان 

�إجرائها ، ومنهجها ، والأدوات والبرنامج الم�ستخدم :
((( الح���دود الزماني���ة : الف�ت�رة التي طبق البرنام���ج فيها وهي : الف�ص���ل الثاني 1

للعام الدرا�سي 1438/1437هـ.
(((2 الح���دود المكاني���ة : تم تنفي���ذ البرنام���ج في معه���د التربي���ة الفكري���ة للبن���ات   

بالمدينة المنورة. 
(((3 الحدود الب�ش���رية : تتحدد الدرا�س���ة بعينة من المعاقات عقلياً القابلات للتعلم 

م���ن ب�ي�ن تلميذات التربية الفكرية ، تتراوح ن�س���بة ذكائهن بين 55- 70 )وفق 
ما هو محدد في ا�ستمارة قبول التلميذة بالمعهد( ، ، وتتراوح �أعمارهن الزمنية 

ما بين 10-12�سنة.
(((4 الحدود المو�ض���وعية : تتحدد نتائج الدرا�س���ة الحالية ب�إ�س���تبانة م�سح المخاوف 

ال�ش���ائعة لدى المعاقين عقلياً الم�س���تخدم ، ووفق البرنامج التدريبي ال�س���لوكي 
الذي ا�ستهدف خف�ض المخاوف ال�شائعة لدى عينة الدرا�سة.

(((5 الحدود المنهجية : تتحد الدرا�سة بالمنهج الم�ستخدم )وهو المنهج �شبه التجريبي(.

الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة
11 الإعاقة العقلية.

 ت�ص���نف الإعاقة العقلية Intellectual Disability في الدليل الت�شخي�صي 
الأمريكي���ة  (DSM -5 , 2013) للجمعي���ة  العقلي���ة  ولااح�ص���ائي للإ�ض���طرابات 
 Neurodevelopmental للطب النف�س���ي �ض���من فئة لااعاقات الع�ص���بية النمائية
Disorders ، وتع���رف الإعاق���ة العقلي���ة ب�أنه���ا : ا�ض���طراب يب���د�أ خ�ل�ال ف�ت�رة النمو 
 ، المفاهيمي���ة  المج���الات  في  والتكيف���ي  الفك���ري  الأداء  في  عج���ز  �أو  ق�ص���ور  م�ش���تملًا 

ولااجتماعية ، والعملية. ويجب �أن تتحقق المعايير الثلاثة التالية:
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-	 الق�ص���ور في الوظائ���ف الفكري���ة ، مث���ل التفك�ي�ر، وحل الم�ش���كلات، والتخطيط 
، والتفكيرالمج���رد ، والحك���م، والتعل���م الأكاديم���ي، والتعل���م من الخ�ب�رة ، التي 

ي�ؤكدها كل من التقييم لااكلينيكي ، واختبار ذكاء معياري فردي مقنن.
-	 �أن الق�ص���ور في الوظائف التكيفية ي�ؤدي �إلى الف�ش���ل في تلبية المعايير النمائية 

والم�س����ؤولية  ال�شخ�ص���ي  لاا�س���تقلال  ومعاي�ي�ر   ، والثقافي���ة  ولااجتماعي���ة 
لااجتماعي���ة ب���دون الدع���م الخارج���ي الم�س���تمر. فالق�ص���ور التكيف���ي يحد من 
الأداء في واحد �أو �أكثر من �أن�شطة الحياة اليومية، مثل: التوا�صل، والم�شاركة 
لااجتماعية، والحياة الم�س���تقلة، عبر عدة بيئات متعددة : مثل المنزل والمدر�سة 

والعمل والمجتمع.
-	 يبد�أ الق�صور الفكري والتكيفي خلال فترة النمو.

وت�صنف الإعاقة العقلية من حيث ال�شدة �إلى : خفيفة ، ومتو�سطة ، و�شديدة 
.(American Psychiatric Association , 2013 , 33) وعميقة ،

22 المخاوف.
 ي�صنف الخوف �أو الرهاب المحدد في الدليل الت�شخي�صي لااح�صائي الخام�س 
للإ�ض���طرابات النف�س���ية (DSM-5, 2013( ، �ض���من �أ�ض���طرابات القلق التي تظهر 
ب�ش���كل متكرر لدى الأطفال والمراهقين وال�ش���باب والتي تت�ض���من من بينها: الرهاب 
لااجتماعي ، والرهاب المحدد ، ونوبات الهلع )الذعر( ، والأجورافوبيا )فوبيا الأماكن 

(American Psychiatric Association, 2013). )المت�سعة

 وق���د �أو�ض���ح كروف���ورد (Crawford ,1995, 189) الف���رق ب�ي�ن الره���اب 
)المخ���اوف( ، والقل���ق : ب����أن الخ���وف ا�س���تجابة فورية لمواق���ف التهديد المدرك���ة ، بينما 
القل���ق ه���و خ�ب�رة انفعالي���ة �أو�س���ع ، �أو حال���ة م���ن لاا�س���تثارة لاانفعالية عقب ال�ش���عور 
بالخ���وف �أو التهدي���د ، وفي الدلي���ل الت�شخي�ص���ي الإح�ص���ائي للإ�ض���طرابات العقلي���ة 
(DSM-5)  ف����إن الخ���وف ه���و لاا�س���تجابة العاطفي���ة الحقيقية �أو المت�ص���ورة لتهديد 

و�شيك، في حين �أن القلق هو توقع التهديد في الم�ستقبل. 

 Social Anxiety لااجتماع���ي  الره���اب  ف����إن   (DSM-5) لل���ـ  ووفق���اً   
Disorder (Social Phobia) : تمث���ل خ���وف ملحوظ �أو قل���ق حول واحد �أو �أكثر 
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م���ن المواق���ف لااجتماعي���ة الت���ي يحتم���ل �أن يتعر����ض الف���رد فيه���ا للتدقي���ق م���ن قبل 
الآخرين التي تت�ضمن التفاعلات لااجتماعية ك�إجراء محادثة ، �أو مقابلة �أنا�س غير 
م�ألوفين ، �أو �أن يكون مراقباً في الأكل �أو ال�شرب ، �أو الأداء �أمام الآخرين : ك�إلقاء كلمة 
مثلًا، �أو خوف الفرد من �أنه �س���وف يت�ص���رف بطريقة محرجة ، �أو �س���وف يظهر عليه 
�أعرا�ض القلق من �أن ت�ص���رفاته �س���يتم تقييمها �س���لبياً من قبل الآخرين ، �أو بطريقة 
مهين���ة �أو محرج���ة ، و�س���وف ت����ؤدي �إلى الرف����ض �أو لاا�س���اءة �إلي���ه من قب���ل الآخرين

.(APA, 2013, 202- 203)
 specific phobias ”أما المخاوف النوعية �أو ما �أطلق عليه “الرهاب المحدد�
فتعتبرال�ش���كل الأك�ث�ر �ش���يوعاً م���ن ا�ض���طرابات القل���ق ، ويعن���ي الخوف من �أ�ش���ياء �أو 

مواقف محددة مثل :
-	 الخ���وف م���ن حي���وان �ص���غير غ�ي�ر م����ؤذي �أو الح�ش���رات : كال���كلاب ، العناك���ب 

والح�شرات، والثعابين.
-	 الخوف من �أ�شياء في البيئة الطبيعية : كالارتفاعات والعوا�صف والمياه.
-	 الخ���وف م���ن الحق���ن – والإ�ص���ابة : كالخوف من الحقن والإب���ر ، ونقل الدم ، 

والخوف من الدم ، والخوف من �إجراءات الرعاية الطبية الأخرى ، والخوف 
من الإ�صابة.

-	 المخ���اوف الظرفي���ة : عل���ى �س���بيل المث���ال، خ���وف م���ن الط�ي�ارن والطائ���رات ، 
والم�صاعد ، والأماكن المغلقة.

-	 مخاوف �أخرى : كالحالات التي قد ت�ؤدي �إلى لااختناق �أو القيء عند الأطفال، 
الأ�صوات ال�صاخبة �أو ال�شخ�صيات ذات الأزياء المميزة(.

-	 ق���د يك���ون هن���اك �أك�ث�ر م���ن مث�ي�ارت للتحفي���ز الرهاب���ي �أو ا�س���تثار المخاوف : 
كخوف من حيوان ، والم�صاحبة لظروف �أخرى : كالنيران �أو توهم الأ�شباح �أو 

 (APA, 2013, 197- 198).التواجد في الأماكن المظلمة �أو الغريبة

 وال�سمة الأ�سا�سية للرهاب �أو المخاوف ال�شائعة في الطفولة هي الخوف الم�ستمر 
من تلك الأ�شياء التي ت�ستثير ا�ستجابة القلق وتجنب التعر�ض لهذه المواقف. وعندما 
ي�ص���بح الخ���وف مفرطاً يقر الفرد ب�أن �أ�س���باب هذا الخوف غ�ي�ر منطقية ، ويكون من 
ال�شدة ولاا�ستمرار ودرجة �سوء التكيف بحيث لا ي�ستطيع تغيير ا�ستجابة الكدر التي 
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تنتابه. وقد ق�س���م الباحثون ا�س���تجابات الخوف نحو التهديدات الحقيقية �أو المدركة 
�إلى ثلاثة �أنواع : ا�ستجابات معرفية : مثل التقارير الذاتية عن لااح�سا�س بالتهديد 
والكدر وال�ضيق والعجز ، وا�ستجابات حركية : مثل ال�صراخ والبكاء و�سورات الغ�ضب 
والرع�ش���ة والتجن���ب واله���روب م���ن المواق���ف المث�ي�رة للخ���وف �أو التجم���د ولاانكما�ش 
ولاان�س���حاب، وا�س���تجابات ف�سيولوجية : مثل �س���رعة التنف�س والعرق وخفقان القلب 

.(Muris ,et al., 2002( وح�سا�سية الجلد

التوجهات النظرية في تف�سير �أ�سباب الخوف:

 تم تف�س�ي�ر �أ�س���باب وتطور المخ���اوف في عديد من التوجه���ات النظرية ، والتي 
�أبرزه���ا نظري�ة التحليل النف�س�ي حيث ذهب فروي���د �إلى �أن المخ���اوف والقلق هما نف�س 
ال�ش���يء ، وتن�ش����أ من ت�أثير الدوافع المكبوتة وال�ص���راعات النف�س���ية ، و�أن القلق يرجع 
�إلى داف���ع فطري ذا �ص���لة بالعقاب ال�س���ابق والهجر والف�ش���ل والرف����ض ، ور�أى فرويد 
�أن القلق والمخاوف ت�س���تثير �آليات الدفاع لمواجهة المواقف الخطرة ، وعند ف�ش���ل �آليات 
الدفاع تظهر �أعرا�ض الخوف والقلق ، حيث تتعلق مخاوف الطفل ب�أ�ش���ياء �أو مواقف 

. (Li & Morris ,2007, 445) محددة كبديل للخوف من الوالدين

 وامت���داداً لتوجه���ات التحلي���ل النف�س���ي �إعت�ب�ر �ألف�رد �أدل�ر �أن المخ���اوف والقلق 
ترجع �إلى �أ�سلوب الحياة الذي يتبعه الطفل، وال�شعور بالدونية ، وال�سعي نحو ال�سمو 
والتمي���ز ع���ن الآخرين ، و�أن ف�ش���ل الفرد في مواجهة م�ش���كلات الحياة تزيد احتمالية 
انته���اج الف���رد �أ�س���ايب خاطئ���ة في الحياة ت����ؤدي �إلى ظهور ا�ض���طراب القل���ق والمخاوف 

.(Crawford,1995) المر�ضية

 ومن ناحية �أخرى ف�إن النظريات ال�سلوكية تنحو نحواً �آخر في تف�سير �أ�سباب 
الره���اب والخ���وف ، �إذ تذهب �إلى �أن جميع ال�س���لوكيات - ومنها المخاوف – مكت�س���بة. 
ووفقاً لنظرية الت�ش���ريط الكلا�س���يكي ف�إن المخاوف ولاا�ستجابات لاانفعالية ال�سلبية 
الأخ���رى هي ا�س���تجابات غير �ش���رطية ت�س���تثيرها الأح���داث ال�ص���ادمة )مثيرات غير 
�ش���رطية( ، واذا اق�ت�رن المث�ي�ر غير ال�ش���رطي بمثير �ش���رطي مرات عدي���دة ف�إن المثير 
ال�ش���رطي يكت�سب خ�ص���ائ�ص المثير غير ال�شرطي وي�ستثير ا�س���تجابة انفعالية �سلبية 

(Huijun ,2003, 39) .)الخوف” )ا�ستجابة �شرطية“
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 وطبقاً لنظرية الت�ش�ريط الاجرائي ل�سكنر ف�إن المخاوف مكت�سبة وتعززها البيئة 
المنزلية �أو م�ساندة الوالدين.

 وت�سير في نف�س التوجهات نظرية التعلم الاجتماعي لبندورا التي ت�ؤكد على �أن 
الأفراد يكت�سبون المخاوف من خلال التعلم المتناوب �أو ملاحظة نموذج �صادم في �أحد 
المواقف المثيرة للخوف واكت�ساب التمثيل الرمزي لهذا الحدث المنمذج ، وبذلك تنمو 

المخاوف من خلال النمذجة.
“الكف���اءة الذاتي���ة” وال���ذي ي�ؤك���د   وفي تط���ور لاح���ق ق���دم بن���دورا مفه���وم 
�أهمي���ة توق���ع الكف���اءة ال�شخ�ص���ية في اختي���ار ال�س���لوكيات ومواجه���ة المواق���ف  عل���ى 
الم�ش���كلة ، وبالأخ����ص: يتجن���ب الأف���راد ذوي المخ���اوف المح���ددة مواقف الخط���ر لأنهم 
يعتق���دون �أنه���ا تتج���اوز مه���ارات المواجه���ة لديه���م. لذل���ك فم���ن المتوق���ع �أن ي�ش���عروا 
بالخ���وف والعج���ز وع���دم القدرة عل���ى �أداء �س���لوكيات ايجابية للتغل���ب على مخاوفهم                                                                   

.(Siyao, et al., 2008, 15)

 �أم���ا النظري�ة المعرفي�ة والت���ي يمثلها التوج���ه العقلاني لاانفعالي ال�س���لوكي 
لأل�ب�رت �إلي����س فتذه���ب �إلى �أن المواق���ف المث�ي�رة للخ���وف قد لا ت����ؤدي �إلى المخ���اوف �أو 
القل���ق بذاته���ا، ولكن تف�س�ي�ر ه���ذه المواقف من خلال �أف���كار ومعتقدات ال�ش���خ�ص هو 
ال���ذي ي����ؤدي �إلى المخ���اوف والقل���ق الت���ي يتبعه���ا تجن���ب المواق���ف المث�ي�رة للخ���وف. �إن 
الأف���راد ذوي المعتق���دات غير العقلانية ي�ش���عرون بعدم القدرة عل���ى مواجهة المخاطر 
والره���اب                                              المخ���اوف  �إلى  ت����ؤدي  ال�س���لبية  المعرفي���ة  الت�ش���وهات  وه���ذه  والتهدي���دات، 

.(Siyao, et al. ,2008 ,16)

مخاوف ذوي الإعاقة العقلية 
 يع���اني الأطف���ال ذوي الإعاق���ة العقلي���ة ق���دراً كب�ي�ارً م���ن المخ���اوف مقارن���ة 
ب�أقرانهم العاديين في نف�س العمر الزمني �أو العمر العقلي : ففي درا�س���ة �أجراها دُف 
و�آخرون (Duff,et ,al. , 1991) تم تطبيق جدولًا م�سحياً للمخاوف على )20( من 
المعاق�ي�ن عقلي���اً ذوي الإعاقة الب�س���يطة و )20( من العاديين من نف����س العمر العقلي 
والن���وع ، وق���د �أظه���ر ذوو الإعاقة العقلية مخاوف �أكثر و�أ�ش���د م���ن العاديين ، و�أكدت 
الدرا�س���ة عل���ى �أهمي���ة فهم درجة ونوع المخ���اوف لدى المعاقين عقلي���اً لتقليل دخولهم 

�إلى م�ؤ�س�سات الرعاية الداخلية.



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 229 

 و�أج���رى فاندين�ب�رج (Vandenberg,1993( درا�س���ة تناول���ت الخ�ص���ائ�ص 
النمائي���ة للمخ���اوف ل���دى 112 م���ن الأطف���ال العاديين ) عم���ر 4- 12 �س���نة ( ، 42 من 
الأطفال المعاقين عقليا )عمر 7- 22 �سنة( . �أو�ضحت �أنه مع التطور فى النمو �أ�صبحت 
مخ���اوف الأطف���ال العاديين �أكثر ارتباطاً بم�ص���ادر التهديد الحقيقية التى تت�ض���من 
القدرة لاان�س���انية و�أقل ارتباطاً بالأ�ش���ياء التخيلية ، في حين �أظهر الأطفال المعوقين 
عقلي���اً �أنم���اط من المخاوف م�ش���ابهة لأقرانهم في نف�س العمر العقل���ى ولي�س �أقرانهم 

من نف�س العمر الزمنى وتزيد احتمالية �إنكارهم الخوف عن �أقرانهم العاديين. 

 وق���ام كين���ج و�آخرون (King ,et al., 1994) بتقييم المخاوف لدى الأطفال 
ذوي الإعاقة العقلية مقارنة بذوي لااعاقات الأخرى ، حيث تم تطبيق ن�سخة معدلة 
م���ن الج���دول الم�س���حي للمخاوف على )538( م���ن الذكور ، )473( م���ن لااناث في عمر 
ي�ت�اروح ب�ي�ن 7-18 �س���نة موزع�ي�ن كالآت���ي )302( م���ن ذوي الإعاق���ة العقلي���ة ، )218( 
لديهم اعاقة �س���معية ، )192( لديهم اعاقة ب�ص���رية ، )299( بدون اعاقات. وقد �أظهر 
ذوو الإعاق���ة العقلي���ة مخاوف �أكثر ب�ش���كل دال ع���ن الأطفال العادي�ي�ن وذوي الإعاقة 
ال�سمعية وذوي الإعاقة الب�صرية ، وكانت �أكثر مخاوفهم تتعلق بالخوف من المجهول 
، وم���ن لاا�ص���ابات ، والحيوان���ات ال�ص���غيرة – و�أظه���ر الإناث مخاوف �أكثر ب�ش���كل دال 

مقارنة بالذكور.

 كم���ا ق���ارن جولون و�آخ���رون (Gullon ,et al.,1995) ب�ي�ن المخاوف والقلق 
وال�س���لوك التكيف���ي ل���دى )51( م���ن الأطف���ال والمراهق�ي�ن ذوي الإعاق���ة العقلي���ة من 
الم�س���توى الب�س���يط والمتو�س���ط مقارنة بـ )57( من الأفراد متو�سطي الذكاء ب�إ�ستخدام 
الج���دول الم�س���حي للمخ���اوف ، ومقيا����س التعبير عن القل���ق لدى الأطف���ال ،ومقيا�س 
فاينلاند لل�س���لوك التكيفي. ك�شف التحليل لااح�ص���ائي عن وجود م�ستويات مرتفعة 
م���ن الخ���وف والقلق ل���دى الأفراد ذوي الإعاق���ة العقلية ، ووجود علاقة عك�س���ية بين 

الوجدان ال�سلبي وال�سلوك التكيفي لدى ذوي الإعاقة العقلية. 

 وق���ام جول���ون و�آخ���رون (Gullone ,et al. , 1996( بالتحقق من ال�ص���دق 
والثب���ات بطريق���ة لاات�س���اق الداخل���ى و�إع���ادة التطبي���ق بفا�ص���ل زمن���ى �أ�س���بوع واح���د 
للجدول الم�س���حى للمخاوف لدى الأطفال – ال�ص���ورة الثانية على عينة قوامها 121 
م���ن ذوى الإعاق���ة العقلية ، 177 م���ن العاديين. وتبين �أن الجدول الم�س���حى للمخاوف 
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لدى الأطفال يتمتع بخ�صائ�ص �سيكومترية جيدة لدى العينتين حيث يتمتع بثبات 
مرتفع )كما تبين من �إعادة التطبيق ولاات�س���اق الداخلى(، ووجدت م�ؤ�ش���رات �ص���دق 
جيدة )من خلال فح�ص العلاقة بين درجات الخوف ودرجات حالة و�س���مة ومظاهر 
القلق ، و�أحرز التلاميذ ذوى الإعاقة العقلية درجات مرتفعة ب�شكل دال عن التلاميذ 
العاديين(. ووجد انخفا�ض مرتبط بالعمر فى الخوف لدى التلاميذ العاديين فقط 
، ووج���دت ف���روق تبعاً للجن�س في كلتا العينتين حيث ترتفع م�س���تويات وعدد المخاوف 

لدى الإناث عن الذكور. 

 وفي نف����س الوق���ت �أجرى جولون و�آخرون (Gollon , et al.,1996) درا�س���ة 
مقارنة بين الأطفال ذوى الإعاقة العقلية والعاديين تناولت المخاوف الطبيعية لدى 
187 من الأطفال ذوى الإعاقة العقلية ما بين الم�ستوى الب�سيط والمتو�سط ، وتم �أي�ضاً 
جمع بيانات عن 372 من الأطفال العاديين لأغرا�ض المقارنة ، وتراوحت �أعمار جميع 
الم�س���تجيبين م���ا ب�ي�ن 7 �إلى 18 �س���نة. وتم تقيي���م الخوف با�س���تخدام الجدول الم�س���حى 
للمخاوف لدى الأطفال )ال�ص���ورة الثانية (، وقد �أورد الأطفال ذوى الإعاقة العقلية 
ف���ى تقاريره���م م�س���تويات مرتفع���ة ب�ش���كل دال م���ن المخاوف ع���ن الأطف���ال العاديين ، 
و�إن وجدت احتمالية ت�ش���ابه مخاوفهم مع مخاوف الأطفال العاديين الأ�ص���غر �س���ناً. 
والمخ���اوف الت���ى تم تمييزه���ا ب�ي�ن المجموعت�ي�ن تتعلق بالظواه���ر الخارق���ة للطبيعة ، 
والحيوانات مثل الخوف من النحل وال�س���حالى والأ�شباح والقبور، و�أوردت الإناث فى 
تقاريره���ن م�س���تويات مرتفع���ة من المخ���اوف �أكثر عن الذكور ، ووج���د �أن الخوف من 

الموت والخطر هو �أ�شد المخاوف لدى جميع الم�ستجيبين. 

 و�أج���رى �ش���ريت )1996( درا�س���ة امبيريقي���ة كلينيكي���ة للك�ش���ف ع���ن المخاوف 
ال�ش���ائعة ل���دى الأطف���ل ذوي الإعاقة العقلية ، حي���ث تم تطبي���ق �أداة لقيا�س المخاوف 
في مرحل���ة الطفول���ة عل���ى عين���ة من المعاق�ي�ن عقلي���اً والعاديين ، وتو�ص���لت �إلى وجود 
ف���روق دال���ة �إح�ص���ائياً في المخاوف ال�ش���ائعة ب�ي�ن المعاقين عقلياً والعادي�ي�ن حيث كانت 
مخ���اوف المعاق�ي�ن عقلياً �أكثر �ش���دة م���ن العاديين ، كم���ا اختلفت مخ���اوف الأولاد عن 
البن���ات ، فق���د كان���ت البن���ات ذوات الإعاقة العقلي���ة �أكثر خوفاً من البن�ي�ن ، واختلفت 
�أنواع المخاوف تبعاً لم�ستوى الإعاقة ، ووجد �أن مخاوف المعاقين عقلياً ترتبط بمعاناة 

القلق ، والإنطوائية ونق�ص الثقة بالنف�س.
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 (Ramirez & Kratochwill,1997) وتناولت درا�سة راميرز وكراتو�شويل 
م���دى تك���رار حدوث و�ش���دة ومحتوى المخ���اوف فى �ض���وء التقارير الذاتي���ة لدى 299 
م���ن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة العقلي���ة وغ�ي�ر المعوقين ) 6- 13 �س���نة (. وتكون���ت العينة 
م���ن:  23 م���ن الذك���ور ، 38 م���ن الإن���اث ذوى الإعاق���ة العقلي���ة ، و 111 م���ن الذك���ور ، 
127 م���ن الإن���اث العادي�ي�ن. وتم تقييم مخاوف التلاميذ من خلال الجدول الم�س���حى 
للمخاوف لدى الأطفال ، الذي تم تطبيقه ب�شكل فردى و�شفهى على كل تلميذ على 
حدة. و�أ�ش���ار الأطفال ذوى الإعاقة العقلية فى تقاريرهم �إلى مخاوف �أكثر �ش���دة من 
التلاميذ الأ�صغر �سناً غير المعاقين ، لكن لا يوجد تباين فى عدد المخاوف. من ناحية 
�أخ���رى �أورد الأطف���ال ذوى الإعاقة العقلية فى تقاريرهم مخاوف �أكثر تكراراً و�ش���دة 
م���ن �أقرانه���م من نف����س العمر م���ن العادي�ي�ن ، و�أظهرالأطفال ذوى الإعاق���ة العقلية 
مخاوف مح�سو�سة تتعلق بالحيوانات �أكثر من �أقرانهم. ووجدت فروق بيم الجن�سين 
بخ�ص���و�ص تكرار و�ش���دة المخاوف ، وتم مقارنة المخاوف الأكثر �ش���يوعاً ) دون مراعاة 

تقديرات ال�شدة ( بين المجموعتين. 

 وتناول���ت درا�س���ة موري����س و�آخ���رون (Muris , et al. ,2002) العلاق���ة بين 
النم���و المعرف���ى ومظاه���ر القلق لدى الأطفال العاديين ومنخف�ض���ى ال���ذكاء. تم فيها 
مقارنة المخاوف والقلق لدى 176 من الأطفال العاديين ، 105 من الأطفال منخف�ضى 
ال���ذكاء ، وتراوح���ت �أعم���ار جمي���ع الأطفال مابين 4 �إلى 12 �س���نة. وق���ام الباحثون فى 
هذه الدرا�س���ة بتقييم �إلى �أى مدى يرتبط م�س���توى النمو المعرفى وفقا لمهمة الحفظ 
عن���د بياجي���ه بوج���ود الخوف والقل���ق. وبينما لا يوج���د تباين بين الأطف���ال العاديين 
ومنخف�ض���ى الذكاء فيما يتعلق بمحتوى المخاوف والقلق �أورد الأطفال العاديين فى 
تقاريره���م مظاه���ر للقلق �أكثر تكراراً من الأطفال منخف�ض���ى ال���ذكاء خلال مقابلة 
�شبه مقننة للقلق ، ووجدت �شواهد بحثية ت�شير �إلى �أن م�ستوى النمو المعرفى ي�ؤدى 
�إلى التعر����ض للمخ���اوف والقلق لدى الأطف���ال العاديين. من ناحية �أخرى عندما تم 
تقيي���م مظاه���ر القل���ق من خلال ا�س���تبيان الخوف ل���ـ “كولا ” ظه���رت نتائج مختلفة 
فقد �أ�ش���ارت نتائج هذا لاا�س���تبيان �إلى �أن المخاوف �أقل تكراراً لدى الأطفال العاديين 
والأطف���ال منخف�ض���ى ال���ذكاء الذي���ن لديه���م م�س���تويات مرتفعة م���ن الأداء المعرفى. 
و�أظه���رت المقابل���ة �ش���به المقننة للقلق وا�س���تبيان الخ���وف لكولا جوان���ب مختلفة نوعاً 
م���ا م���ن القلق. ويبدو �أن ا�س���تبيان الخوف لكولا يقي�س المخ���اوف الأولية التى يحتمل 
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انت�ش���ارها ل���دى الأطف���ال ذوى القدرات العقلي���ة المحدودة بينما تقي����س مقابلة القلق 
�ش���به المقنن���ة مظاه���ر من المخاوف والقلق الأك�ث�ر تعقيداً التي تعتمد على الم�س���تويات 

المرتفعة من النمو المعرفى. 

 وفي درا�س���ة �أجراه���ا ديكين���ز و�آخ���رون (Dykens,et al.,2003) ع���ن القل���ق 
والمخ���اوف لدى الأف���راد ذوي متلازمة ويليامز قارنت ب�ي�ن )120( من ذوي متلازمة 
ويليام���ز )عم���ر 6-48 �س���نة( و�أقرانهم م���ن ذوي الإعاقة العقلية الناجمة عن �أ�س���باب 
مر�ض���ية مختلف���ة ، حي���ث تم���ت المقارن���ة م���ن خ�ل�ال تقاري���ر الوالدي���ن ع���ن المخاوف 
ال�شائعة لدى �أبنائهم من خلال مقابلات مقننة مع �أولياء الأمور ، و�أظهرت النتائج 
�أن �أطف���ال متلازم���ة ويليام���ز يظه���رون مخ���اوف �أكثر وب�ش���كل دال ومدى وا�س���ع من 
المخاوف المتكررة وقلق معمم متوقع ، وكان الرهاب المحدد �أكثر انت�شاراً عند 96% من 
�أفراد العينة ب�صورة م�ستمرة وملحوظة ، و�أو�صت الدرا�سة ب�إمكانية ا�ستخدام العلاج 

المعرفي ال�سلوكي لا�ضطراب الرهاب لذوي الإعاقة العقلية. 

(Evans , et al. , 2005( قارن���ت  �إيفان���ز و�آخ���رون   وفي درا�س���ة �أجراه���ا 
المخ���اوف والم�ش���كلات ال�س���لوكية لدى 25 طفلًا يعانون من ا�ض���طراب طي���ف التوحد، 
و 43 طف�ل�ا م�ص���ابين بمتلازمة داون، و45 طفلا معاق���اً عقلياً ، و 37 طفلًا من نف�س 
العمرالزمن���ي. وتم تقييم مخاوف الأطفال، والرهاب، والقلق والم�ش���كلات ال�س���لوكية 
با�س���تخدام تقاري���ر الوالدي���ن ، ظهرت ف���روق دالة عبر المجموعات الت�شخي�ص���ية على 
مجموعة متنوعة من المخاوف. و�أظهر الأطفال الذين يعانون من ا�ضطرابات التوحد 
�أن لديهم مزيداً من حالات الرهاب والمخاوف الطبية ، ولكن المخاوف �أقل من ال�ضرر 
/ الإ�صابة بالمقارنة مع جميع المجموعات الأخرى. كما اختلفت المجموعات من حيث 
نمط الإرتباط بين المخاوف والرهاب والقلق والم�شكلات ال�سلوكية بالن�سبة للأطفال 
التوحدي�ي�ن مقارن���ة ب���ذوي الإعاقة العقلية ، في حين كانت المخ���اوف والرهاب والقلق 
�أقل ارتباطاً بالأعرا�ض ال�سلوكية للمجموعات الأخرى من المفحو�صين. وت�شير هذه 
النتائ���ج �إلى �أن الأطف���ال الذين يعانون من �أعرا�ض ا�ض���طراب التوحد يظهرون لمحة 
متميزة من الخوف والقلق مقارنة بغيرهم في العمر العقلي والعمر الزمني مطابقة 

للأطفال، وهذه المخاوف ترتبط ب�أعرا�ض ا�ضطراب التوحد.



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 233 

 وعن �أ�ش���كال المخاوف ال�ش���ائعة ل���دى ذوي الإعاقة العقلية ق���ام ليى وموري�س          
(Li & Morris, 2007) بتقييم المخاوف والقلق ذا ال�صلة لدى الأطفال والمراهقين 
ذوي الإعاق���ة العقلي���ة الب�س���يطة )م���ن عمر 7-18 �س���نة( تبعاً للجن����س والعمر ، حيث 
ا�ستجاب التلاميذ للجدول الم�سحي للمخاوف لدى الأطفال ، ومقيا�س القلق المعدل. 
وك�ش���فت النتائ���ج ع���ن وج���ود ت�أثير لل�س���ن والجن����س والإعاق���ة ، حيث �أظه���رت لااناث 
م�س���تويات مرتفع���ة م���ن المخاوف ال�ش���املة ، وقل���ق لااحباط في المواق���ف لااجتماعية ، 
والمخاوف المتعلقة بالجروح الب�س���يطة ، والحيوانات ال�ص���غيرة ، والقلق / الح�سا�س���ية 
ال�شديدة. وكان الأطفال الأ�صغر �سناً ذوي الإعاقة العقلية الب�سيطة لديهم م�ستويات 

مرتفعة من المخاوف والقلق المعمم. 

 و�أجرى هوجن و�آخرون (Huijun , et al. , 2008( درا�سة تناولت الخوف 
م���ن الف�ش���ل والنقد فى �ض���وء التقارير الذاتي���ة لدى التلامي���ذ ذوى الإعاقة العقلية 
الب�س���يطة با�ستخدام الن�سخة المعدلة للجدول الم�سحى للمخاوف لدى الأطفال ، وقد 
بلغ عدد �أفراد العينة 73 تلميذاً في عمر 7 – 18 �س���نة )عدد الذكور= 43 ، عدد الإناث 
= 30 (. وك�ش���فت النتائ���ج �أن المراهق�ي�ن ) عمر 13 – 18 �س���نة ( والذك���ور ذوى الإعاقة 
العقلية الب�سيطة لديهم م�ستويات مرتفعة ب�شكل دال من الخوف من الف�شل والنقد 
عن �أقرانهم الأ�ص���غر �س���نا ) عمر 7 – 12 �سنة ( و�أكبر من الإناث بدرجة دالة. ووفقا 

لتقديرات التلاميذ ف�إن خوفهم الأ�سا�سى يتعلق بتقديم التقارير�شفهياً. 

 وع���ن الم�ؤ�ش���رات الدال���ة عل���ى المخ���اوف ل���دى المعاق�ي�ن عقلي���اً �أجرى تون�س���ون 
الم�ؤ�ش���رات  ع���ن  للك�ش���ف  درا�س���ة   (Tonnsen, et al. et al., 2013) و�آخ���رون 
البيو�سلوكية للخوف الإجتماعى لدى الأطفال ذوى متلازمة �إك�س اله�ش عند مقابلة 
الغرب���اء ل���دى عين���ة م���ن 21 طف�ل�اً ذوى متلازم���ة �إك�س اله����ش ، 19 من طف�ل�اً عادياً 
)في عمر 12- 58 �ش���هراً ( ، و�أظهرت النتائج عدم وجود تباين فى متو�س���ط الم�س���تويات 
ال�س���لوكية للمخاوف لدى المجموعتين في �أنماط لاا�س���تثارة وال�سلوك، غير �أن �أطفال 
متلازمة �إك�س اله�ش �أظهروا درجة �أعلى فى الخوف من وجوه الغرباء مع التقدم فى 

ال�سن ، وتغيرات مرتبطة فى العلاقة بين ن�شاط القلب ، وعبارات الكدر. 
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 �أ�ساليب التدخل العلاجي لمخاوف المعاقين عقلياً
 �أم���ا ع���ن �أ�س���اليب التدخ���ل العلاج���ي للمخاوف ل���دى ذوي الإعاق���ة العقلية ، 
فيرى محمد )2004، 130( �أن التدخلات ال�س���لوكية تعد �أن�س���ب التدخلات العلاجية 
م���ع ذوي الإعاق���ة العقلية و�أكثرها فائدة لهم حيث ت�س���هم في الو�ص���ول به���م �إلى �أداء 
وظيف���ي �أك�ث�ر تكيف���اً. ووفقاً له���ذا التوجه �أج���رى كينج (King , 1990( درا�س���ة تم 
فيه���ا فح����ص �أ�س���اليب التقيي���م بم���ا فيه���ا تقيي���م المخ���اوف وا�س�ت�ارتيجيات التدخ���ل 
العلاج���ي ل���دى الأطف���ال والمراهق�ي�ن ذوى الإعاق���ة العقلي���ة م���ن خ�ل�ال المقاب�ل�ات ، 
والتقاري���ر الذاتي���ة ، ومقايي����س تقدير الوالدي���ن ، والملاحظات ال�س���لوكية ، والتدخل 
العلاجي ال�سلوكي. و�أ�سفرت نتائج التقييم عن وجود عديد من المخاوف لدى �أطفال 
ه���ذه الفئ���ة بدرجة وا�ض���حة �أبرزها الخوف م���ن الظلام والحيوانات، وفي �ض���وء ذلك 
التقيي���م تم ت�ص���ميم تدخ�ل�ات فى �ض���وء مبادئ الت�ش���ريط الكلا�س���يكي ، والإجرائي، 
والبديل���ى ، والت���ي �أ�س���فرت عن خف�ض درج���ة المخاوف لدى المعاق�ي�ن بدرجة دالة بعد 

برنامج التدخل العلاجي.

 وفي درا�س���ة �أجراه���ا مات�س���ون (Matson , 1991) تم���ت معالجة ثلاث �إناث 
ذوات �إعاق���ة عقلي���ة معتدل���ة تتراوح �أعمارهن بين 8 و 10 �س���نوات من مخاوف طويلة 
الأم���د ، حيث يرف�ض���ن التحدث مع �أ�ش���خا�ص �آخري���ن بخلاف �آبائه���م، وبع�ض �أفراد 
�أ�س���رهم المقرب�ي�ن، وبدرجة �أقل مع معلميهم، �أو �أن يكون���وا في نف�س المنطقة المجاورة. 
ولإقام���ة معي���ار دقيق لأداء ناج���ح في التدابير المعتمدة، تمت مطابقة الم�ش���اركين على 
�أ�سا�س العمر والجن�س وم�ستوى الإعاقة العقلية مع وجود �أطفال لديهم “مخاوف” 
طبيعي���ة. وت�ش���مل التداب�ي�ر المعتم���دة لااق�ت�ارب والتح���دث �إلى بالغ�ي�ن غرب���اء، وتم 
�إعطاء الأمهات الم�ش���اركات نماذج ي�س���تخدمنها مع كل طفل���ة بتقديم كمية كافية من 
المطالب���ات الج�س���دية واللفظية ل�ض���مان تقديم تحية مقبولة للبالغ�ي�ن تحددها الأم 
. وق���د تلا�ش���ت ه���ذه المطالبات تدريجياً م���ع تقدم العلاج. وقد ثب���ت �أن المعالجة التي 
�أعطي���ت في �ش���كل �أ�سا�س���ي متعدد عبر المفحو�ص���ات �أثبت���ت فعاليته���ا، وتم الإبقاء على 

المكا�سب في الحد من المخاوف خلال فترة المتابعة ال�ستة �أ�شهر.
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 و�أجرى ال�شربيني )2000( درا�سة عن فعالية برنامج ار�شادي لخف�ض م�ستوى 
بع�ض المخاوف المر�ض���ية ال�ش���ائعة عند المعاقين عقلياً ، وتكونت العينة من )20( طفلًا 
وطفلة ، تم تق�سيمهم �إلى مجموعتين �إحداهما تجريبية و�أخرى �ضابطة ، كل منهم 
مكونة من )7( ذكور ، )3( �إناث ، وتم تطبيق قائمة م�سح المخاوف المر�ضية ، ومقيا�س 
المخاوف المر�ضية من الظلام ، وتم تطبيق برنامج �إر�شادى لخف�ض المخاوف المر�ضية 
م���ن الظ�ل�ام ، وتو�ص���لت النتائ���ج �إلى �أن المخ���اوف المر�ض���ية م���ن الظ�ل�ام كان���ت �أك�ث�ر 
المخ���اوف �إنت�ش���اراً بين ذوي الإعاق���ة العقلية ، يليها الخوف من ر�ؤي���ة النار ، فالخوف 
م���ن ال�س���قوط م���ن الأماك���ن المرتفعة ، والخ���وف من الحق���ن ، والخوف م���ن �أن يكون 
الطفل وحيداً. وكانت الإناث �أكثر خوفاً من الظلام بدرج �أكبر من الذكور ، ووجدت 
فروق ذالة اح�ص���ائياً بين المجموتين التجريبية وال�ض���ابطة بعد البرنامج في الخوف 
من الظلام ل�صالح المجموعة التجريبية ، ولم توجد فروق بين الجن�سين في المجموعة 
التجريبي���ة ، كم���ا لم توج���د ف���روق دالة اح�ص���ائياً بين القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبعي. 

 كم���ا ا�س���تخدم ريكياردي و�آخ���رون (Ricciardi, et al. , 2006) التعزيز في 
علاج طفل توحدي ذو اعاقة عقلية )منخف�ض الذكاء( يبلغ عمره ثمان �سنوات يعاني 
مخ���اوف تتعل���ق باللع���ب المتحرك���ة، كان يتلقى الع�ل�اج في وحدة للمر�ض���ى الداخليين 
النف�س���يين للأطف���ال الذين يعانون من �إعاقات نمائي���ة، وفيها تم تقييم ت�أثير تعزيز 
ا�س���تجابات الإق�ت�ارب م���ن المث�ي�ارت الرهابي���ة با�س���تخدام ت�ص���ميم تغي�ي�ر المعي���ارك�أن 
يت���م فيه���ا تقري���ب اللعب م�س���افة م�ت�ر نحو الطف���ل بع���د كل محاولة ناجح���ة ابتداء 
م���ن خم�س���ة �أمت���ار. وكان المعيار الم�س���تهدف للع���ب �أن تكون على ط���ول ذراعي الطفل ، 
وكان���ت كل محاولة ناجحة يتم تعزيزها ب�أن يترك للطفل حرية الو�ص���ول والتفاعل 
مع اللعب المف�ض���لة ، وا�س���تغرق برنامج التدخل )15( جل�س���ة بمعدل )15( دقيقة لكل 
جل�س���ة ، حت���ى �أ�ص���بح الطفل قادراً عل���ى لم�س اللع���ب المتحركة ، ولاالت���زام بالتعليمات 

عقب كل طلب يلقى �إليه �شفهياً.

 وا�ستخدم دافيز و�آخرون (Davis , et al., 2007) في هذه الدرا�سة حالة تم 
فيها دمج كل من تقنيات ال�س���لوكية والمعرفية ال�س���لوكية وتقنيات التحليلية في علاج 
خواف الماء وارتفاع الرهاب لدى �أحد الذكور بالغ من العمر 7 �س���نوات لديه ت�أخر في 
النمو و�إعاقة عقلية وم�ش���اكل �س���لوكية �ش���ديدة ، وخلال �ش���هرين من جمعت جل�سات 



فعالية برنامج تدريبي علاجي �سلوكي لخف�ض بع�ض المخاوف ال�شائعةد . �سهير محمد �سلامة �شا�ش

 236 

الع�ل�اج: الت���ي ا�س���تخدم فيها جل�س���ة واحدة من الع�ل�اج ب�إ�س���تخدام النمذجة الحية ، 
والنمذجة بالم�شاركة ، ومواجهة التحديات المعرفية ، والتعزيز ، وغيرها من التقنيات 
ال�س���لوكية ، وتم تقليل الأ�ص���وات ال�س���لبية �أثناء التعر�ض للماء �أثناء لاا�ستحمام ، كما 
تم ا�س���تخدام الملاحظة المبا�ش���رة وغير المبا�ش���رة لتقييم فعالية العلاج. و�أ�شارت نتائج 
التدخل �إلى انخفا�ض �أعرا�ض التجنب ال�سلوكي ، و�أعرا�ض الرهاب ، والخوف الذاتي. 

ا�ض���طرابات  تحدي���د   (Davis et al., 2008) و�آخ���رون  دافي���ز  وتن���اول 
القل���ق م���ن المعاقين عقلياً ممن تم ت�شخي�ص���هم عل���ى �أن لديهم �ص���عوبات متزامنة في 
لاات�ص���الات، وم�شاكل ال�س���لوك الأخرى: كالخوف من التفاعل لااجتماعي ، والخوف 
م���ن الحيوان���ات ، والخوف من الذهاب �إلى عيادة الأ�س���نان. وفيها تم ا�س���تخدام �أقران 
الف�ص���ل لم�س���اعدة التلامي���ذ ذوى الإعاق���ة العقلي���ة في تقلي���ل تل���ك المخ���اوف ، وتك���وَن 
البرنامج الذى تم تقديمه من قبل المهنيين فى ميدان ال�صحة والتربية من جل�سات 
علاجية جماعية مخططة بدقة ومعلومات �سهلة التناول وم�صادر ملمو�سة منا�سبة 
، مع ا�ستخدام �أ�سلوب الثواب والعقاب. و�أو�ضحت النتائج نجاح البرنامج فى ا�ستثارة 
دافعي���ة التلامي���ذ لاتخاذ ق���رارات جيدة بخ�ص���و�ص التفاعل مع الأق���ران ، والتعامل 
م���ع الحيوان���ات ، والذهاب �إلى عيادات الأطباء ، والتعر�ض للمواقف ال�ص���عبة ، وربط 
الخبرة ال�سلبية المدركة بخبرة �إيجابية ، وتم تقديم تو�صيات لتوجيه العلاج و�إجراء 

المزيد من البحوث في هذا المجال.

 من العر�ض ال�س���ابق للإطار النظري والدرا�س���ات ال�س���ابقة يت�ض���ح : �أن ذوي 
الإعاقة العقلية يعانون – مثل �أقرانهم العاديين - عديد من المخاوف ، والفرق بينهم 
وبين العاديين فرق في نوعية المخاوف ومدى �شدتها ودرجتها ، حيث �أن المعاقين عقليا 
لديه���م مع���دل �أكبر من المخ���اوف، و�أن التدخل التدريبي والعلاجي يلع���ب دوراً هاماً 
في خف����ض تل���ك المخاوف ، وركزت معظم الدرا�س���ات على فني���ات التدخلات العلاجية 
القائم���ة عل���ى اج���راءات �س���لوكية ) كالنمذج���ة ، والتعزي���ز ، والتقلي���د ، والت�ش���كيل ، 
والت�سل�س���ل ، ولعب الدور( ، وقد تو�ص���لت معظم تلك الدرا�س���ات على امكانية خف�ض 

�شدة المخاوف لدى الأطفال ذوي الإعاقة العقلية.
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فرو�ض الدرا�سة
 بن���اء عل���ى عل���ى الإط���ار النظري وم���ا �أ�س���فرت عنه نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة 
�أمك���ن �ص���ياغة الفرو����ض التالي���ة ك�إجاب���ات محتملة ع���ن الت�س���ا�ؤلات الت���ي �أثيرت في                  

م�شكلة الدرا�سة : 
((( تعت�ب�ر المخ���اوف لااجتماعية هي �أكثر المخاوف �ش���يوعاً لدى �أف���راد العينة من 1

المعاقات عقلياً.
(((2 توج���د فروق ذات دلالة اح�ص���ائية بين متو�س���طات رتب درج���ات المخاوف لدى 

المعاق���ات عقلي���اً في المجموع���ة التجريبية قبل وبعد البرنام���ج ، وتكون الفروق 
ل�صالح القيا�س البعدي فى الإتجاه الأف�ضل. 

(((3 توج���د فروق ذات دلالة اح�ص���ائية بين متو�س���طات رتب درج���ات المخاوف لدى 
المعاق���ات عقلي���اً في المجموع���ة التجريبي���ة بع���د البرنام���ج ودرج���ات �أقرانه���ن 
في المجموع���ة ال�ض���ابطة ، وتك���ون الف���روق ل�ص���الح المجموع���ة التجريبي���ة ف���ى               

الإتجاه الأف�ضل. 
(((4 لا توج���د ف���روق ذات دلالة اح�ص���ائية بين متو�س���طات رتب درج���ات المخاوف 

البع���دي                                 القيا�س�ي�ن  ب�ي�ن  التجريبي���ة  المجموع���ة  في  عقلي���اً  المعاق���ات  ل���دى 
) بعد �إنتهاء البرنامج مبا�شرة( ، والتتبعي )بعد مرور �شهر من المتابعة(.

المنهج والاجراءات
منهج الدرا�سة

 ا�س���تخدمت الباحث���ة المنه���ج �ش���به التجريب���ي للتحق���ق م���ن فعالي���ة البرنامج 
عقلي���اً  المعاق���ات  ل���دى  المخ���اوف  بع����ض  لخف����ض  الم�س���تقل(  )المتغ�ي�ر  التدريب���ي 
)المتغير التابع( ، ويعتمد المنهج الم�ستخدم على ت�صميم المجموعات المتكافئة : مجموعة 
تجريبي���ة )تم تطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي عليه���ا( ، ومجموعة �ض���ابطة )لم يطبق 
عليه���ا البرنام���ج( ، وتمت المقارن���ة بين المجموع���ة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة ، 
والمقارن���ة ب�ي�ن القيا�س�ي�ن القبلي/ البع���دي والمقانة بين القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي 

للمجموعة التجريبية - وذلك لملاءمة هذا المنهج لطبيعة و�أهداف الدرا�سة.
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عينة الدرا�سة
�أ-          العينة الأ�سا�س�ية : تم تطبيق ا�س���تبانة م�س���ح المخاوف ال�ش���ائعة لدى المعاقين 
عقلي���اً عل���ى عين���ة مكون���ة من )62( م���ن �أمه���ات التلميذات الم�س���جلات بمعهد 
التربية الفكرية / بنات بالمدينة المنورة ، تتراوح �أعمار التلميذات بين 10 -12 
�س���نة ، بمتو�س���ط عمري ق���دره 10.82 ، وانحراف معياري ق���دره 0.78، وقد تم 
اختيار التلميذات من م�س���توى اجتماعي اقت�ص���ادي متو�س���ط ) وفقاً لم�ؤ�شرات 
دخل الأ�سرة والم�ستوى الإقت�صادي والإجتماعي المدونة في �سجلات التلميذات 
بالمدر�س���ة( ، وت�ت�اروح ن�س���ب ذكائه���ن ب�ي�ن 55-70 ) وق���د ا�س���تندت الباحث���ة في 
تحدي���د م�س���توى الإعاق���ة العقلية من خلال ن�س���بة الذكاء الت���ي تم تحديدها 
م�س���بقاً م���ن قِبَل الأخ�ص���ائيين النف�س���يين والمدون���ة في مل���ف كل تلميذة الذي 
ا�س���تخدم في تحديده مقيا�س �س���تانفورد بينيه للذكاء ال�ص���ورة الرابعة( ، ومن 
خ�ل�ال ا�س���تجابة الأمهات على لاا�س���تبانة الم�س���تخدمة �أمكن تحدي���د المخاوف 

ال�شائعة لدى المعاقات عقلياً في هذه المرحلة العمرية.
الأ�سا�س���ية )ن= 62(                  العين���ة  ب�ي�ن  م���ن   : ب-     المجموعتين التجريبي�ة وال�ض�ابطة 
تم اختيي���ار )16( تلمي���ذة مم���ن ح�ص���لن عل���ى �أعل���ى الدرج���ات عل���ى ا�س���تبانة 
م�س���ح المخ���اوف لذوي الإعاق���ة العقلي���ة ، وتم توزيع هذه العينة ع�ش���وائياً �إلى 

محموعتين : �إحداهما تجريبية والأخرى �ضابطة. 
-	 المجموع�ة التجريبي�ة: مكون���ة م���ن )8( تلمي���ذات و�أمهاته���ن ) طب���ق عليه���ن 

البرنامج التدريبي العلاجي الذي ا�س���تهدف خف�ض المخاوف لديهن(. . وقد 
ت���راوح العمر الزمن���ي للأمهات مابين 29-38 عاماً ، وم�س���توى التعليم مابين 

الثانوية والبكالوريو�س.
-	 المجموعة ال�ضابطة : مكونة من )8( تلميذات ) لم يطبق عليهن �أي برنامج(.

 وق���د تم �إج���راء التجان����س )التكاف����ؤ( ب�ي�ن المجموعت�ي�ن في م�س���توى ال���ذكاء ، 
والعم���ر الزمن���ي ، ون���وع المخاوف وفق���اً لتقدير الأمهات على ا�س���تبانة م�س���ح المخاوف 

ال�شائعة لدى ذوي الإعاقة العقلية – وفيما يلي بيان ذلك.
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جدول )1( 
التجان�س بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في م�ستوى الذكاء والعمر

 و�أبعاد ا�ستبانة م�سح المخاوف

متو�سط المجموعاتالأبعاد
الرتب

مجموع 
الرتب

معامل 
U مان 
ويتني

 W معامل
ويلكوك�سون

 Z قيمة
ودلالتها

م�ستوى 
الدلالة

م�ستوى الذكاء
6,2836,50المجموعة التجريبية

غير 15,4436,400,452
دالة 7,0041,00المجموعة ال�ضابطة

العمر الزمني
6,4738,00المجموعة التجريبية

غير 16,2237,310,362
دالة 6,8341,00المجموعة ال�ضابطة

الخوف من الحيوانات 
والح�شرات

6,5435.50المجموعة التجريبية
غير 12.5034,501,023

دالة 5,7732,50المجموعة ال�ضابطة

الخوف من الظلام
6.7535.50المجموعة التجريبية

غير 13,5036,500,863
دالة 7,0536,50المجموعة ال�ضابطة

الخوف من الوحدة 
ولاانف�صال

6,8738,50المجموعة التجريبية
غير 17,5038.500,654

دالة 6,2339,50المجموعة ال�ضابطة

الخواف لااجتماعي
6,4238,50المجموعة التجريبية

غير 16,5038,500,687
دالة 6.5839.50المجموعة ال�ضابطة

الخوف من لاايذاء 
البدني

6.4836,00المجموعة التجريبية
غير 16,0039,000,545

دالة 6,4437,00المجموعة ال�ضابطة
الخوف من الظواهر 

الطبيعية
6,7739,00المجموعة التجريبية

غير 17,5036,500,079
دالة 6,3939,50المجموعة ال�ضابطة

الخوف من الأ�صوات 
العالية

7,0541,50المجموعة التجريبية
غير 15,5035,500,793

دالة 6,7539,50المجموعة ال�ضابطة
الدرجة الكلية 

لا�ستبانة م�سح المخاوف
7,8339,00المجموعة التجريبية

غير 16,0038,000,378
دالة 6,8737,00المجموعة ال�ضابطة

 يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أن قيم)Z( لكل من : م�س���توى الذكاء ، والعمر 
الزمني ، و�أبعاد ا�س���تبانة م�سح المخاوف ال�ش���ائعة لدى المعاقين عقلياً والدرجة الكلية 
للمخ���اوف، جميعه���ا غ�ي�ر دالة �إح�ص���ائياً – مما يدل عل���ى تجان�س كلت���ا المجموعتين 

)التجريبية وال�ضابطة (.
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�أدوات الدرا�سة

1.ا�ستبانة م�سح المخاوف ال�شائعة لدى المعاقين عقلياً )�إعداد الباحثة(
تم �إعداد هذه لاا�ستبانة وفقاً للخطوات التالية :

-	 لااطلاع على بع�ض الدرا�س���ات ال�س���ابقة العربية والأجنبية المت�صلة بالدرا�سة 
الحالي���ة ، وكذل���ك لااط�ل�اع على بع����ض الأدبي���ات النظرية المتعلقة بمو�ض���وع 

مخاوف الأطفال ب�صفة عامة ، ومخاوف المعاقين عقلياً ب�صفة خا�صة.
-	 لااط�ل�اع على بع����ض المقايي����س المتاحة لقيا����س المخاوف لدى الأطف���ال ومنها 

؛   )1983  ، الظاهرالطي���ب  عب���د  )محم���د  الفوبي���ات  �أو  المخ���اوف  مقيا����س   :
مقيا����س المخ���اوف المر�ض���ية م���ن الظ�ل�ام )عب���د الرحم���ن �س���ليمان ،1990( ؛ 
اختب���ار الخوف للأطفال )�إعداد: ثرنو،تي���وز وتعريب “عواطف عبد الوهاب 
بك���ر” )1975،1981( ؛ قائم���ة م�س���ح المخ���اوف ال�ش���ائعة في المجتم���ع الكويت���ي                                        
) عادل كريم ، 1994( ، القائمة العربية للمخاوف )�أحمد خيري حافظ ، 1994( 
، قائمة لاا�سكندرية لم�سح المخاوف )�أحمد عبد الخالق ، عادل �شكري ، 2003(.

-	 توجيه ا�ستفتاء مفتوح لعدد من �أمهات الأطفال ذوي الإعاقة العقلية ، واجراء 
مناق�شات معهن )ن=20( حول ما يلاحظونه من مخاوف لدى �أبنائهم ، وقد 
تم ح�صر العنا�صر المت�شابهة و�ضم بع�ضها �إلى بع�ض ، و�إعادة �صياغة كل عن�صر 
في �ص���ورة تك�ش���ف ب�أ�س���لوب �إجرائي عن �أحد المخاوف التي يعاني منها الطفل. 

-	 وفي �ضوء ما �سبق تم تحديد جوانب لاا�ستبانة في المخاوف التالية :
• الخوف من الحيوانات والح�شرات.	
• الخوف من الظلام.	
• الخوف من الوحدة ولاانف�صال عن الكبار.	
• الخواف لااجتماعي.	
• الخوف من لاايذاء البدني.	
• الخوف من الظواهر الطبيعية.	
• الخوف من الأ�صوات العالية.	
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 وقد تمت �ص���ياغة )�س���بع( عبارات تك�ش���ف كل منها عن �أحد المخاوف ، وروعي 
�أن تك���ون العب���ارات ق�ص�ي�رة ، و�أن تك���ون م���ن واق���ع م���ا ررد في ا�س���تجابات الأمه���ات في 
لاا�س���تفتاء المفتوح ، و�أن تكون ب�س���يطة وفي م�س���توى الفهم ، و�أن تحمل كل عبارة فكرة 
واح���دة ، وع���دم تحيزها بما يوح���ي بالإجابة. وكان المقيا�س في �ص���ورته الأولية مكوناً 
من )49( عبارة تك�شف كل منها عن �أحد المخاوف ال�شائعة. وكانت طريقة لاا�ستجابة 
على عبارة المقيا�س بطريقة ليكرت الرباعية )غالباً – �أحياناً – نادراً - �أبداً( ، وتقدر 
لاا�س���تجابة ، وت�ص���حيح تقديرات الخوف عند المعاقين عقلياً في �ض���وء الأوزان الأربعة 
) ث�ل�اث درج���ات لتقدير “غالباً” ، درجتان لتقدير “�أحيان���اً” ، درجة واحدة لتقدير 
“ن���ادراً” ، �ص���فر لتقدي���ر “�أب���داً”( ، وطول الفئ���ة )0.75( بحيث يمكن الحكم على 
درجة لاا�ستجابة للخوف )ب�سيطة – متو�سطة – �شديدة – �شديدة جداً( وذلك على    

النحو التالي : 

جدول )2(
م�ستوى درجة الا�ستجابة للخوف لعبارات الإ�ستبانة

معيار لاا�ستجابةمتو�سط لاا�ستجابة
ب�سيطة 0.00 - 0.75 

متو�سطة 0.76- 1.50
�شديدة1.51- 2.25
�شديدة جداً 2.26- 3.00

الات�ساق الداخلي 
 تم ح�س���اب معام���ل لاارتباط بين درجة كل عب���ارة بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي 
�إلي���ه ، وذل���ك بعد تطبيق المقيا�س على عينة من )30( من �أمهات المعاقين عقلياً ، وقد 

ظهر �أن جميع معاملات لاارتباط دالة �إح�صائياً عند م�ستوى 0,05 على الأقل.
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جدول )3( 
معاملات ارتباط درجات عبارات المخاوف بالدرجة الكلية للإ�ستبانة

الخوف من 
الحيوانات 
والح�شرات

الخوف من 
الظلام

الخوف من 
الوحدة 

ولاانف�صال
الخواف 

لااجتماعي
الخوف 

من لاايذاء 
البدني

الخوف من 
الظواهر 
الطبيعية

الخوف من 
الأ�صوات 

العالية

10,53220,66630,46840,53750,59560,64370,546

80,47890,813100,528110,694120,831130,661140,487

150,688160,603170,498180,575190,479200,528210,364

220,596230,576240,746250,621260,652270,486280,644

290,787300,762310,622320,621330,478340,751350,746

360,709370,611380,719390,422400,859410,453420,384

430,881440,771450,586460,621470,712480,746490,674

 قيمة )ر( الجدولية )0.361( عند م�ستوى 0,05 - )0.463( عند م�ستوي 0,01 

�صلاحية الا�ستبانة
�أولاً : �صدق الا�ستبانة 

�أ.�صدق المحتوى 
 تم عر����ض لاا�س���تبانة ب�ص���ورتها المبدئية والتعريف الإجرائ���ي لأبعاد المخاوف 
على عدد من المحكمين المتخ�ص�ص�ي�ن في علم النف�س والتربية الخا�ص���ة، وطُلب منهم 

�إبداء الر�أي حول :
-	 مدى ملاءمة عبارات لاا�ستبانة لقيا�س المخاوف ال�شائعة لدى المعاقين عقلياً.
-	 كذلك تحديد مدى انتماء كل عبارة لنوع المخاوف التي تندرج تحتها.
-	 �إب���داء الملاحظ���ات عل���ى �ص���ياغة العب���ارات ، وم���دى منا�س���بتها لفه���م الأمه���ات 

وقدرتهن على تقييم المخاوف لدي �أبنائهن.

 ولقد تم الإبقاء على العبارات على ن�س���بة اتفاق 90% ، وتعديل �ص���ياغة بع�ض 
العبارات وفق �آراء المحكمين. 
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ب. ال�صدق التلازمي
 تم تطبيق لاا�س���تبانة ب�ص���ورتها النهائية مع »مقيا�س ت�شخي�ص قلق الأطفال 
ذوي الإعاق���ة الفكري���ة » اع���داد الم���وافي و�آخ���رون )2015( عل���ى عينة مكون���ة من )15( 
م���ن �أمه���ات الأطف���ال المعاقين عقلياً لتقدي���ر كل من المخاوف والقلق ل���دى �أبنائهن : 
على افترا�ض �أن المخاوف ت�ص���نف �ضمن ا�ض���طرابات القلق وفقاً للدليل الت�شخي�صي 
لااح�ص���ائي للإ�ض���طرابات العقلية (DSM-5) ، وكان معامل لاارتباط بين الأداتين 

0,645 ، وهو معامل ارتباط مرتفع ودال �إح�صائياً عند م�ستوى 0,01.

ثانياً : ثبات الا�ستبانة
 تم التحق���ق م���ن ثب���ات لاا�س���تبانة با�س���تخدام معام���ل �ألفا)كرونب���اخ( وكان 

معاملات الثبات لأبعاد لاا�ستبانة والدرجة الكليةعلى النحو التالي:

جدول )4( 
معاملات ثبات ا�ستبانة بمعادلة �ألفا لكرونباخ

معامل البعد
معامل البعدالثبات

الثبات

0,59الخوف من لاايذاء البدني0,630الخوف من الحيوانات والح�شرات

0,759الخوف من الظواهر الطبيعية0,714الخوف من الظلام

0,841الخوف من الأ�صوات العالية0,791الخوف من الوحدة ولاانف�صال

0,88الدرجة الكلية للإ�ستبانة0,688الخوف لااجتماعي

2. برنامج التدخل العلاجي ال�سلوكي لخف�ض المخاوف )�إعداد الباحثة(

 الهدف العام للبرنامج :
 البرنام���ج الح���الي برنام���ج تدريبي علاجي �س���لوكي يهدف لخف�ض م�س���توى 
بع�ض المخاوف المر�ضية لدى عينة الدرا�سة )المجموعة التجريبية( من المعاقات عقلياً 

ذوات الإعاقة الب�سيطة )القابلات للتعلم( ب�إ�ستخدام بع�ض فنيات تعديل ال�سلوك.
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الأهداف الاجرائية : 
تتلخ�ص الأهداف لااجرائية للبرنامج في :

-	 �أن تت���اح للم�ش���اركات في البرنام���ج الفر�ص���ة للتعب�ي�ر ع���ن مخاوفه���ن الت���ي 
تواجههن في المواقف الحياتية.

-	 ان تتاح الفر�صة للم�شاركات من تفريغ ال�شحنات لاانفعالية المتعلقة بالمخاوف 
لااجتماعية.

-	 �أن تتمكن الم�شاركات في البرنامج من التعبير عن م�شاعر الخوف في الظلام.
-	 �أن تتمكن الم�شاركات في البرنامج من التغلب على م�شاعر الخوف في الظلام.
-	 �أن تتمك���ن الم�ش���اركات في البرنامج م���ن التعبيرعن م�ش���اعر الخوف من بع�ض 

الحيوانات.
-	 �أن تتمك���ن الم�ش���اركات في البرنام���ج م���ن التغل���ب عل���ى الخ���وف م���ن الحيوانات 

الم�ست�أن�سة.
-	 �أن تتحدث الطفلة دون تلعثم عندما يطلب منها التحدث �أمام الآخرين.
-	 �أن تتح���دث الطفل���ة مع زميلاتها اللاتي لا يعرفنه���ا دون خوف من التعر�ض 

للإحباط.
-	 �أن تمار����س كل طفل���ة ن�ش���اطاتها اليومي���ة في وج���ود الآخري���ن دون خ���وف من 

الف�شل.
-	 �أن ت�ش���عر الطفل���ة باله���دوء ولاا�س�ت�رخاء والراح���ة النف�س���ية ، والتخل����ص من 

لاان�سحاب والعزلة.

الحاجة للبرنامج 
 �أو�ض���حت الدرا�س���ات والبحوث العلمية �أن ذوي الإعاقة العقلية يعانون كثيراً 
م���ن المخ���اوف وبدرجة �أك�ث�ر حدة مقارنة ب�أقرانه���م العاديين في نف����س العمر الزمني 
مم���ا ي����ؤدي بهم �إلى لاا�ض���طراب لاانفعالي ، والعزلة وعدم القدرة على التوا�ص���ل مع 
الآخري���ن ، و�س���وء توافقهم. كما �أو�ض���حت عديد من الدرا�س���ات عل���ى فعالية البرامج 
التدريبية والعلاجية في الحد من مخاوف الأطفال ب�صفة عامة ، ومخاوف الأطفال 
ذوي الإعاق���ة العقلي���ة خا�ص���ة. من هن���ا كان من �أولي���ات رعاية ذوي الإعاق���ة العقلية 
لااهتمام بخف�ض تلك المخاوف التي ت�ؤدى �إلى ق�صور ال�سلوك التكيفي ، وتقف عائقاً 

�أمام قدرة المعاقين عقلياً على التفاعل مع الآخرين ، واكت�ساب المهارات الحياتية.
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الفنيات العلاجية 
 ي�س���تند البرنامج على �أ�س����س النظرية ال�س���لوكية ونظرية التعلم لااجتماعي 
وتطبيقاتهم���ا في ع�ل�اج الم�ش���كلات لاانفعالي���ة وال�س���لوكية ل���ذوي الإعاق���ة العقلية – 

ويعتمد البرنامج على الفنيات التالية :
-	 ا�ستخدمت الفنيات التالية مع الأطفال : التعزيز ، النمذجة ، التقليد ، الحث 

والتلقين ، لعب الدور.
-	 �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة :  �أمه���ات  وتم ا�س���تخدام الفني���ات التالي���ة م���ع 

المحا�ضرة ، المناق�شة ، الواجبات المنزلية.

 وفيما يلي �شرح لكل فنية من هذه الفنيات : 

�أ-         التعزي�ز : حي���ث تم �إثاب���ة الطفل���ة م���ن ذوات الإعاق���ة العقلي���ة )في المجموع���ة 
التجريبية( على �س���لوكها ال�س���وي، بكلمة طيبة، ابت�س���امة، والثناء عليها �أمام 
الآخرين، و�إعطائها نجوم، �أو م�أكولات تحبها؛ مما يعزز هذا ال�سلوك ويدعمه 
ويثبته ويدفعها �إلى تكرار هذا ال�س���لوك ، )ولقد تم ا�س���تخدام معززات مادية 
: كالحلوي���ات والألع���اب ، وبع����ض الأدوات المدر�س���ية. كم���ا ا�س���تخدمت معززات 

معنوية ومنها : كلمات الت�شجيع ، ولاابت�سام ... وما �إلى ذلك(.
ب النمذج�ة : حي���ث ا�س���تخدمت الباحثة نم���اذج م�ص���ورة �أو فيديوه���ات، �أو ت�أدية 	.

ال�سلوك ، �أو جعل طفلة �آخرى تقوم بال�سلوك �أمام زميلاتها؛ لجعلهن يقلدن 
هذا ال�س���لوك. وقد تم ا�ستخدام عدد من النماذج )لعب �أطفال( م�صنوعة من 
البلا�س���تيك والقما�ش ، نماذج لأ�ص���وات بع�ض الحيوانات التي �أظهر الأطفال 

الخوف منها )م�سجلة(.
ج التقلي�د : حي���ث كان يطل���ب م���ن كل طفلة تقليد ال�س���لوك المنمذج وممار�س���ته 	.

)وهي فنية ترتبط بم�صطلح التعلم بالملاحظة(.
د الحث والتلقين : تعني دفع الطفلة �إلى القيام ب�سلوك معين وتحفيزها بالكلمات 	.

والت�شجيع والدفع باليدين �أحياناً، و�إحاطتها �إلى �أن يقوم بهذا ال�سلوك ، كما 
كان يت���م �إعط���اء معلوم���ات و�أوام���ر لتوجيه الطفل���ة للقيام بالعم���ل المطلوب. 
ويع���د الحث بمثابة مثيرات ا�ض���افية ت�س���اعد عل���ى زيادة احتم���ال �أداء الطفلة 

لل�سلوك المطلوب.
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ه لعب الدور : حيث تم �إعطاء الفر�صة لكل طفلة للقيام ب�أدوار مرتبطة ب�آخرين 	.
مم���ن حوله���ا مث���ل دور الأم �أو المعلم���ة؛ لن�س���اعدها في الك�ش���ف ع���ن م�ش���اعرها 
والتنفي�س عن انفعالاتها، وت�ستب�صر بذاتها، وتعبر عن دوافعها، و�صراعاتها.

و �أ�س���لوب المحا�ض���رة المب�س���طة م���ع الأمه���ات ل�ش���رح 	. المحا�ض�رة : تم ا�س���تخدام 
بع�ض المفاهيم وتو�ض���يح بع�ض المعلومات ب�أ�س���لوب مب�س���ط ، وخا�صة ما يتعلق 
بالتعريف بمخاوف الأطفال ، و�ش���رح �أ�س���بابها ، و�ش���رح �آليات تطبيق الفنيات 

العلاجية الم�ستخدمة.
ز المناق�ش�ة : �إح���دى فني���ات �ض���مان الم�ش���اركة الفعال���ة م���ن �أف���راد المجموع���ة 	.

التجريبي���ة )�أمه���ات و�أطف���ال( ل�ض���مان نجاح البرنام���ج ، وقد ا�س���تخدمت في 
معظم جل�سات البرنامج.

ح الواجبات المنزلية : حيث تم تكليف �أفراد العينة ببع�ض الأعمال التي يقومون 	.
بها بعد كل جل�سة ، ومناق�شتها معهم في الجل�سة التالية :

-	 فقد كان يُطلب من كل طفلة �أن ت�ستفيد من المواقف التي تعلمتها في الجل�سة 
وتطبقها عندما تواجه موقف مخيف ، وفي بداية كل جل�سة يطلب من �أحدى 
التلمي���ذات �أن تتذك���ر م���ا تم التدري���ب علي���ه في الم���رة ال�س���ابقة ، مع ا�س���تخدام 
الت�ش���جيع ، واذا لم تتمك���ن الطفل���ة من ذلك تتاح الفر�ص���ة لم�ش���اركة كل �أفراد 

المجموعة ، مع تعزيز �أداء كل طفلة.
-	 العلاجي���ة  الفني���ات  توظي���ف  منه���ن  يطل���ب  ف���كان  للأمه���ات  بالن�س���بة  �أم���ا 

الم�س���تخدمة ، وت�س���جيل مواق���ف الخ���وف التي تلاحظه���ا كل �أم عل���ى طفلتها ، 
وكيف تم التعامل مع الطفلة في موقف الخوف. 

�إجراءات البرنامج

 مرحلة الاعداد 
 في �ضوء تطبيق ا�ستبانة م�سح المخاوف ال�شائعة لدى المعاقين عقلياً على عينة 
مكون���ة م���ن )62( م���ن �أمهات التلميذات الم�س���جلات بمعه���د التربية الفكري���ة / بنات 
بالمدينة المنورة تم ح�صر المخاوف ال�شائعة لدى الأطفال ذوي الإعاقة العقلية ، وكانت 
�أبرز ثلاثة �أ�ش���كال من المخاوف التي يعاني منها ذوي الإعاقة العقلية هي : المخاوف 

لااجتماعية ، والخوف من الظلام ، والخوف من الحيوانات الأليفة.
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 ولقد تم لااطلاع على عدة برامج تدريبية وعلاجية لمخاوف الأطفال ب�صفة 
عامة ومخاوف ذوي لااحتياجات الخا�ص���ة ، ومخاوف المعاقين عقلياً ب�ص���فة خا�ص���ة، 
ومنه���ا : برنام���ج من�ص���ور )2000( ، برنام���ج هب���د )2002( ، برنام���ج كا�ش���ف )2002(، 
برنام���ج ريكي���اردي و�آخ���رون  Ricciardi, et al. , 2006، برنام���ج �ش���م�س )2009( 
و�آخ���رون            و�آخ���رون  Davis , et al., 2007، وبرنام���ج دافي���ز  ، وبرنام���ج دافي���ز 
)Davis , et al., 2007 وفي �ض���وء ه���ذه البرام���ج تم ت�ص���ميم البرنام���ج الم�س���تخدم 
في الدرا�س���ة الحالي���ة. وبع���د التخطيط المبدئ���ي للبرنامج تم عر�ض���ه على ثلاثة من 
�أ�س���اتذة التربي���ة الخا�ص���ة )كمحكم�ي�ن( ، وق���د تم الأخ���ذ بجمي���ع ملاحظاتهم حول 

الفنيات والإجراءات المخطط لتطبيقها.

البرنامج ب�صورته النهائية
 يتك���ون البرنام���ج من ثلاث مراحل �أ�سا�س���ية : المرحل���ة التمهيدية ، والمرحلة 

العلاجية ، ثم مرحلة لاانهاء – وذلك على النحو التالي : 
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جدول )5( 
لمخطط العام للبرنامج التدريبي العلاجي

المدة اجراءات المرحلةالمرحلة
الزمنية

المرحلة التمهيدية

- الجل�سة الأولى : )للأمهات( : تم فيها لااجتماع بالأمهات للتعرف 	
على طبيعة المخاوف لدى بناتهن الم�شاركات في البرنامج )�أفراد 

المجموعة التجريبية(.
-  الجل�سة الثانية : )للأمهات( :�إ�ستهدفت تو�ضيح فكرة البرنامج 	

والهدف منه ، والتعريف بالفنيات العلاجية الم�ستخدمة في البرنامج 
لخف�ض مخاوف الأطفال، وكيفية التعامل مع ه�ؤلاء الأطفال.

- جل�سة للأطفال : وهي جل�سة تمهيدية خا�صة لتهيئة المجموعة 	
التجريبية للبرنامج من خلال خلق جو من الألفة والود بين الباحثة 

�أ�سبوع 
واحد
 ) 3(

جل�سات

مرحلة العلاج

- )3( جل�سات خا�صة بالمجموعة التجريبية للتدريب على مواجهة 	
مخاوف التفاعل لااجتماعي والتعامل مع الغرباء ، وعدم لااح�سا�س 

بالف�شل �أو الإحباط.
- جل�سة للأمهات لم�ساعدة الأطفال على مواجهة المخاوف لااجتماعية 	

وزرع الثقة بالنف�س في تعامل الطفل مع الآخرين.
- )3( جل�سات خا�صة بالمجموعة التجريبية للتدريب على مواجهة 	

الخوف من الظلام ، والتغلب عليه.
- جل�سة للأمهات لم�ساعدة الأطفال على مواجهة الخوف من الظلام 	

والتعامل مع ال�شعور بالوحدة في الظلام.
- )3( جل�سات خا�صة بالتدريب على مواجهة الخوف من الحيوانات 	

الأليفة ، والتعامل معها بلا خوف.
- جل�سة للأمهات لم�ساعدة الأطفال على مواجهة الخوف من الحيوانات 	

الأليفة واللعب معها دون وجل �أو خوف.

 )8(
�أ�سابيع
 )24(
جل�سة(

مرحلة لاانهاء

- جل�ستين : لأفراد المجموعة التجريبية لمراجعة ما تم التدريب عليه 	
خلال مرحلة العلاج.

- جل�سة خا�صة بالأمهات لما تم التدريب عليه خلال المرحلة العلاجية 	
مع الت�أكيد على ا�ستمرارية تطبيق الفنيات الم�ستخدمة.

�أ�سبوع 
واحد
 )3(

جل�سات
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تطبيق البرنامج
 تم تدري���ب المجموع���ة التجريبي���ة )الأطف���ال والأمه���ات( في جل�س���ات ع�ل�اج 
جماع���ي ، حي���ث �إن���ه يوف���ر الوقت والجه���د ، كما �أنه يوفر الفر�ص���ة لتب���ادل الخبرات 
فيما بينهم. ويتكون البرنامج في �ص���ورته المبدئية من 10 �أ�سابيع )30( جل�سة بمعدل         
)3( جل�سات �أ�سبوعياً )جل�ستين للأطفال( ، وجل�سة للأمهات( ، مدة كل جل�سة مابين 

)45-60( دقيقة.

تقويم البرنامج
أ التقيي���م القبل���ي : تم تطبي���ق ا�س���تبانة م�س���ح المخ���اوف ال�ش���ائعة ل���دى ذوي 	.

الإعاق���ة العقلي���ة الم�س���تخدم في الدرا�س���ة الحالي���ة عل���ى مجموعت���ي الدرا�س���ة                  
)المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة(.

ب التقيي���م البع���دي : تم تطبي���ق البرنام���ج م���ن خ�ل�ال تطبي���ق ا�س���تبانة م�س���ح 	.
الدرا�س���ة  العقلي���ة عل���ى مجموعت���ي  الإعاق���ة  ل���دى ذوي  ال�ش���ائعة  المخ���اوف 
)التجريبي���ة وال�ض���ابطة( عق���ب انته���اء تطبي���ق البرنام���ج مبا�ش���رة ، وذل���ك 
لمقارنة نتائج القيا�س البعدي بالقيا�س القبلي ، ومقارنة المجموعة التجريبية 

والمجموعة ال�ضابطة للوقوف على الأثر الفعلي للبرنامج.
ج التقيي���م التتبع���ي : تم �إج���راء القيا����س التتبع���ي بع���د م���رور �ش���هر م���ن توقف 	.

اج���راءات البرنام���ج ، وذل���ك بتطبي���ق �إ�س���تبانة م�س���ح المخ���اوف ال�ش���ائعة لدى 
المعاقين عقلياً للوقوف على مدى �إ�ستمرار فعالية البرنامج.

الأ�ساليب الاح�صائية الم�ستخدمة
تمت معالجة البيانات في الدرا�سة الحالية ب�إ�ستخدام الأ�ساليب الإح�صائية التالية :

-	 المتو�س���ط الح�س���ابي ولاانحراف���ات المعياري���ة والدرج���ات المعياري���ة والدرج���ات 
التائية للح�ص���ول على الوزن الن�س���بي للمخاوف ال�شائعة )للتحقق من �صحة 

الفر�ض الأول(.
-	 اختب���ار ويلكوك�س���ون للمجموع���ات المترابط���ة ، وم���ان- ويتن���ي للمجموع���ات 

الم�ستقلة لإختبار �صحة فرو�ض الدرا�سة الثلاثة الأخرى.
-	 ت�أث�ي�ر  لدرا�س���ة حج���م  المرتبط���ة  الأزواج  لرت���ب  الثنائ���ي  الإرتب���اط  معام���ل 

البرنامج.
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نتائج الدرا�سة
نتائج الفر�ض الأول

 ن�ص الفر�ض الأول على �أن : » المخاوف الاجتماعية تعتبر هي �أكثر المخاوف �شيوعاً لدى �أفراد 
العينة من المعاقات عقلياً«.

 وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام المتو�سط الح�سابي ولاانحرافات 
المعيارية والدرجات المعيارية والدرجات التائية للح�صول على الوزن الن�سبي للمخاوف 
ال�شائعة لدى �أفراد العينة الأ�سا�سية من ذوات الإعاقة العقلية )ن=62( ، حتى يت�سنى 
الك�ش���ف ع���ن ترتي���ب المخاوف ال�ش���ائعة ل���دى تلمي���ذات ذوات الإعاقة العقلي���ة ، ثم تم 
ترتيب العبارات التي تندرج تحت كل �ش���كل من المخاوف وفقاً لمتو�س���طات لاا�س���تجابة 

ودرجة الخوف تبعاً لم�ستوى لاا�ستجابة.
جدول )6( 

الوزن الن�سبي لترتيب لدى التلميذات ذوات الإعاقة العقلية

المخاوف

المتو�سطات

لاانحراف 
المعياري

لاانحراف عن 
المتو�سط

مربع لاانحراف

الدرجة 
المعيارية

الدرجة التائية

الوزن الن�سبي

ترتيب
ال

الخوف من الحيوانات 
22.2313.7721.0791.1640.37253.72153.73والح�شرات

24.8442.1223.69213.6311.27362.73162.72الخوف من الظلام
الخوف من الوحدة 

46.55246.64- 0.040.069- 20.9524.8950.2ولاانف�صال

25.7241.0444.57220.9031.57765.76665.81الخواف لااجتماعي
الخوف من لاايذاء 

43.42143.45- 3.640.658- 19.2442.8951.908البدني

الخوف من الظواهر 
32.63432.67- 25.3611.636- 16.1163.2315.036الطبيعية

الخوف من الأ�صوات 
42.41442.46- 4.840.758- 18.9522.3422.2العالية
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يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق �أن : الخواف لااجتماعي يمث���ل �أعلى درجات الخوف 
لدى التلميذات ذوات الإعاقة العقلية ، يليه الخوف من الظلام ، ثم جاء الخوف من 
الحيوانات الأليفة والح�ش���رات في المرتبة الثالثة وجاء الخوف من الوحدة لاانف�ص���ال 
في المرتبة الرابعة ، وكان الخوف من الإيذاء البدني في المرتبة الخام�سة ، �أما الخوف 
من الأ�صوات العالية فقد جاء في المرتبة ال�ساد�سة ، و�أخيراً جاء الخوف من الظواهر 

الطبيعية في المرتبة ال�سابعة.

 وفيم���ا يل���ي يتم ا�س���تعرا�ض كل �ش���كل من �أ�ش���كال الخوف ، والمخ���اوف التي تندرج 
تحت كل منها ودرجة الخوف :

جدول )7(
المتو�سطات والانحرافات المعيارية للعبارات الخا�صة بالمخاوف الاجتماعية

 لدى ذوات الإعاقة العقلية

لاانحراف المتو�سطعبارات الخواف لااجتماعيم
درجة الترتيبالمعياري

الخوف

يخاف من الف�شل اذا طلب منه عمل 1
�شديدة 2.960.9781�شيء.

جداً

ي�ضطرب �إذا وجه له �أي �شخ�ص �س�ؤال ، �أو 2
�شديدة1.9311.0333طلب منه الكلام.

ي�ضطرب عندما ي�شعر بمراقبة �أحد له 3
متو�سطة1.3831.01055�أثناء اللعب.

ي�شعر بالارتجاف اذا طلب منه تقديم 4
�شديدة1.5491.0244�شيء لل�ضيوف.

�شديدة 2.541.2342يخ�شى رف�ض النا�س له.5
جداً

يرتبك عندما يدخل مكان به �شخ�ص 6
متو�سطة1.2841.9766غريب.

متو�سطة1,0411,6777يت�ضايق من زيارة الأقارب للبيت.7
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يت�ضح من الجدول ال�سابق : �أن �أعلى العبارات دلالة على الخواف لااجتماعي 
ل���دى ذوي الإعاق���ة العقلية هي : الخوف من الف�ش���ل ، والرف�ض ، وا�ض���طراب الطفل 
عند توجيه �س�ؤال له )وكانت درجة الخوف المرتبطة بها �شديدة جداً( ، وكانت الخوف 
�إذا طل���ب م���ن الطف���ل ال���كلام ، �أو تقديم �ش���يء لل�ض���يوف )بدرجة �ش���ديدة( ، ثم جاء 
خ���وف الطف���ل من مراقب���ة الآخرين ، يليها الخ���وف من الغرباء ومن زي���ارة الأقارب            

)وكانت بدرجة متو�سطة(.

جدول )8( 
المتو�سطات والانحرافات المعيارية للعبارات الخا�صة بالخوف من الظلام لدى ذوات الإعاقة العقلية

لاانحراف المتو�سطعبارات الخوف من الظلامم
درجة الترتيبالمعياري

الخوف

ي�شعر بخوف �شديد �إذا قطع النور حتى لو 1
�شديدة1.6881.3096كان مع �آخرين.

يخاف وي�صرخ اذا ا�ستيقظ من النوم ووجد 2
�شديدة1.9970.9834المكان مظلماً.

يخاف الذهاب للنوم في الظلمة حتى ولو 3
�شديدة جدا2.5441.0053ًكان �أحد بجانبه.

يخاف �إذا �سمع �أي �صوت عندما يكون في 4
�شديدة1.7470,9925مكان مظلم.

يخاف الدخول �إلى الغرفة المظلمة 5
�شديدة جدا2.7880.9522ًلاح�ضار �شيء يريده.

لا يذهب �إلى دورة المياه ليلًا �إذا كان المكان 6
�شديدة1.5260.9887مظلماً.

ي�شعر بالهلع �إذا م�شي في مكان مظلم 7
�شديدة جدا2.8251.2261ًبال�شارع حتى ولو كان �أحد معه.

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن : �أعلى العبارات الدالة على الخوف من الظلام 
هي الإح�سا�س بالهلع �إذا م�شي في مكان مظلم ، �أو الدخول في غرفة مظلمة ، �أو النوم 
في الظلمة ، )وكان الخوف منها بدرجة �شديدة جداً( ، ثم جاء ال�صراخ �إذا ا�ستيقظ من 
النوم وكان المكان مظلماً ، فالخوف من �سماع �صوت عندما يكون في الظلام ، و�إذ قطعت 
الإ�ض���اءة ، والخوف عند الذهاب �إلى دورة المياه في الظلمة ) وكانت بدرجة �ش���ديدة( . 
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جدول )9(
 المتو�سطات والانحرافات المعيارية للعبارات الخا�صة بالخوف من الحيوانات والح�شرات لدى 

ذوات الإعاقة العقلية

لاانحراف المتو�سطعبارات الخوف من الحيوانات والح�شراتم
درجة الترتيبالمعياري

لاا�ستجابة

�شديدة جدا2.5310.8871ًيبكي �إذا ر�أى كلباً �أو�سمع نباحه.1
�شديدة1.9440.8852يعاني مخاوف من العناكب وال�صرا�صير.2

ينزعج عند ر�ؤية ف�أر �أو ح�شرة كالأبرا�ص �أو 3
�شديدة1.871.074ال�سحالي.

�شديدة1.8831.113يخاف من القطط.4
�شديدة1.8211.1047يخاف عند ر�ؤية الح�صان �أو الحمار.5
�شديدة1.8271.0516يخ�شى لااقتراب من الماعز �أو الخروف.6
�شديدة1.8580.885ينزعج من ر�ؤية الح�شرات الطائرة.7

 يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن : �أك�ث�ر العب���ارات الدال���ة عل���ى الخ���وف م���ن 
الحيوان���ات الم�ست�أن�س���ة والح�ش���رات : الخوف م���ن الكلاب )وكانت درج���ة الخوف منها 
�ش���ديدة ج���داً( ، ث���م الخ���وف م���ن العناك���ب ، وم���ن القط���ط ، والخ���وف م���ن الفئ���ران 
، فالخ���وف م���ن الح�ش���رات الطائ���رة ، والخوف م���ن الماعز ، وم���ن الح�ص���ان �أو الحمار 

)وكانت هذه المخاوف بدرجة �شديدة( .
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جدول )10(
المتو�سطات والانحرافات المعيارية للعبارات الخا�صة بالخوف من الوحدة والانف�صال

 لدى ذوات الإعاقة العقلية

لاانحراف المتو�سطعبارات الخوف من الوحدة ولاانف�صالم
درجة الترتيبالمعياري

لاا�ستجابة

ي�صاب بالكوابي�س وا�ضطراب النوم �إذا نام 1
�شديدة1.8271.0635بعيداً عن الأم.

يت�شبث ب�أحد الوالدين �أو �أحد الكبار �إذا 2
�شديدة1.8770.9414�أراد �أن يخرج.

�شديدة جدا2.7531.1311ًيخاف من فقدان الأم اذا خرجت.3
متو�سطة1.4181.496يبكي وي�صرخ �إذا كان وحيداً في غرفة.4

يظل يطمئن على الأم �أو الأب خوفاً من 5
�شديدة1.880.9073�أن يحدث لهما مكروه.

�شديدة جدا2.530.9992ًيكره وقت خروج الأم �أو الأب للعمل.6

يغ�ضب �إذا �أجبر على الم�شاركة في �أن�شطة 7
متو�سطة1.0851.1787�أو �ألعاب بعيداً عن الأم.

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن : �أعلى العبارات الدالة على الخوف من الوحدة 
ولاانف�ص���ال : الخوف من فقدان الأم �أو الأب �إذا خرج �أحدهما )وكانت درجة الخوف 
�ش���ديدة ج���داً( ، والخ���وف م���ن ح���دوث مك���روه لهم���ا ، والت�ش���بث بهم���ا عن���د الخروج ، 
والإ�ص���ابة بكوابي�س عند النوم بعيداً عن الأم ) وكانت هذه المخاوف بدرجة �ش���ديدة( 
، ث���م ج���اء الخوف م���ن : كراهية الوحدة في غرف���ة ، �أو �إذا �أجبر الطفل على الم�ش���اركة 
في �أن�ش���طة بعيداً عن الأم )بدرجة متو�س���طة(. ولعل هذه المخاوف تعك�س نعاً من قلق 

الإنف�صال الذي يعانيه ذوي الإعاقة العقلية.
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جدول )11(
 المتو�سطات والانحرافات المعيارية للعبارات الخا�صة بالخوف من الإيذاء البدني

 لدى ذوات الإعاقة العقلية

لاانحراف المتو�سطعبارات الخوف من الإيذاء البدنيم
درجة الترتيبالمعياري

لاا�ستجابة
�شديدة1.8580.9963يحدث له �إغماء عند ر�ؤية منظر الدم.1
�شديدة1.8520.9594ي�صاب بالهلع عند ر�ؤية الحقنة.2
�شديدة1.9320.8842يخاف من عيادة الطبيب �أو الم�ست�شفى.3
متو�سطة1.750.9225ينزعج �إذا جرح �أو �أو �أ�صيب �إ�صابة بدنية.4
متو�سطة1.3220.9767يخاف من اعتداء �شخ�ص عليه.5
�شديدة2.2430.931يخاف �أكل �أطعمة م�سممة.6
متو�سطة1.801.1876يخاف من �أخذ الدواء.7

 يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن : �أعلى العبارات الدالة على الخوف من الإيذاء 
البدني الخوف من �أكل �أطعمة م�س���ممة ، والخوف من عيادة الطبيب �أو الم�ست�ش���فى ، 
فالخوف من ر�ؤية الدم ، والهلع من ر�ؤية الحقنة )وكانت هذه المخاوف �شديدة( ، ثم 
جاء الخوف من الإنجراح �أو الإ�ص���ابة البدنية ، ثم الخوف من تناول الدواء، و�أخيراً 

الخوف من الإعتداء عليه من �شخ�ص �آخر ) وكان الخوف منها بدرجة متو�سطة(.

جدول )12(
 المتو�سطات والانحرافات المعيارية للعبارات الخا�صة بالخوف من الأ�صوات العالية

 لدى ذوات الإعاقة العقلية

لاانحراف المتو�سطعبارات الخوف من الأ�صوات العاليةم
درجة الترتيبالمعياري

لاا�ستجابة

يخاف من الأجهزة ذات المحركات 1
�شديدة1.9580.9964الكهربية كالغ�سالة �أو المكن�سة.

�شديدة جدا2.3520.9592ًيفزع من جر�س الباب المفاجيء.2

ينزعج وينتف�ض �إذا رن جر�س التليفون 3
�شديدة جدا2.4320.8841وكان قريباً منه
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لاانحراف المتو�سطعبارات الخوف من الأ�صوات العاليةم
درجة الترتيبالمعياري

لاا�ستجابة

يفزع من �أ�صوات المفرقعات �أو �ألعاب 4
�شديدة جدا1.2950.9223ًالأطفال التي ت�سبب �إزعاجاً.

متو�سطة1.550.9766يخاف ويرتعد من ال�ضو�ضاء.5
متو�سطة1.4110.935ي�شعر بالهلع اذا �سمع �صوت �أزيز طائرة.6

يخاف عند �سماع م�شاجرة �أو مناداة 7
متو�سطة1.3091.1877ب�صوت عالِ.

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن : �أعل���ى العب���ارات الدال���ة عل���ى المخ���اوف من 
الأ�ص���وات العالي���ة : الإنزع���اج م���ن جر����س التليفون والب���اب المفاج���يء ، فالخوف من 
�أ�ص���وات المفرقعات ) وكان الخوف منها بدرجة �ش���ديدة جداً( ، جاء بعدها الخوف من 
الأجهزة والمحركات الكهربية )بدرجة �شديدة( ، ثم جاء : الخوف من �صوت الطائرة 

، و�أ�صوات ال�ضو�ضاء والأ�صوات الب�شرية العالية )بدرجة متو�سطة(.

جدول )13( 
المتو�سطات والانحرافات المعيارية للعبارات الخا�صة بالخوف من الظواهر الطبيعية

 لدى ذوات الإعاقة العقلية

لاانحراف المتو�سطعبارات الخوف من الظواهر الطبيعيةم
درجة الترتيبالمعياري

لاا�ستجابة
�شديدة2.0580.9962ي�صاب بالهلع من �صوت الرعد.1
متو�سطة1.4520.9596يبكي عند عند هطول �أمطار غزيرة.2
متو�سطة1.9320.8844يخاف من ال�سقوط من الأماكن المرتفعة.3
�شديدة2.0530.9223يخاف عند ر�ؤية البرق.4

يبكي اذا ا�شتدت الرياح �أو ر�أى الزوابع ، 5
متو�سطة1.8950.9765وعند ر�ؤية الغيوم في ال�سماء.

�شديدة2.2630.931ي�صاب بالهلع عند ر�ؤية النار.6
متو�سطة1.3091.1877يخ�شى الم�شي في �أر�ض خلاء.7
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يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن : �أعلى العبارات الدالة على الخوف من الظواهر 
الطبيعي���ة الخ���وف م���ن ر�ؤي���ة الن���ار ، والخ���وف من �ص���وت الرع���د ، ومن ر�ؤي���ة البرق 
) وكان���ت ه���ذه المخاوف بدرجة �ش���ديدة، فالخوف من ال�س���قوط م���ن �أماكن مرتفعة ، 
والخ���وف م���ن ا�ش���تداد الري���اح ، ومن هط���ول الأمطار الغزي���رة ، و�أخيراً الخ�ش���ية من 

الخلاء )وكانت هذه المخاوف بدرجة متو�سطة(.

نتائج الفر�ض الثاني :
 ن����ص الفر����ض الث���اني عل���ى �أن���ه : " توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طات رت���ب درج���ات المخاوف ل���دى المعاقات عقلي���اً في المجموع���ة التجريبية قبل 

وبعد البرنامج ، وتكون الفروق ل�صالح القيا�س البعدي فى الإتجاه الأف�ضل".

 وللتحق���ق م���ن �ص���حة هذا الفر����ض قامت الباحثة با�س���تخدام �إختب���ار اختبار 
ويلكوك�س���ون Wilcoxon Signed Ranks Test لح�س���اب الف���روق ب�ي�ن متو�س���ط 
رتب درجات المجموعة التجريبية على �إ�س���تبانة المخاوف ال�ش���ائعة لدى المعاقين عقلياً 
في القيا�سين القبلي والبَعدي، ونتائج معامل لاارتباط الثنائي لرتب الأزواج المرتبطة 

لدرا�سة حجم ت�أثير البرنامج )ن = 8(.
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جدول )14(
 نتائج اختبار ويلكوك�سون لدلالة الفروق بين متو�سط رتب المخاوف ال�شائعة لدى المعاقات 

عقلياً في المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي

الأبعاد
الإ�شارات

)القبلي- 
البعدي(

متو�سط العدد
الرتب

مجموع 
الرتب

قيمة 
)Z(

م�ستوى 
الدلالة 

)1(

حجم 
الت�أثير 
)rprb(

م�ستوى 
الت�أثير

الخوف من الحيوانات 
والح�شرات

8ال�سالبة
ت�أثير - 4.5362.530.010.55

متو�سط 0الموجبة

الخوف من الظلام
ت�أثير - 84.5362.550.010.55ال�سالبة

متو�سط 0الموجبة
الخوف من الوحدة 

ولاانف�صال
ت�أثير - 84.5362.530.010.55ال�سالبة

متو�سط 0الموجبة

الخواف لااجتماعي
ت�أثير - 2.530.010.55 84.536ال�سالبة

متو�سط 0الموجبة
الخوف من لاايذاء 

البدني
ت�أثير - 84.5362.5280.010.55ال�سالبة

متو�سط 0الموجبة
الخوف من الظواهر 

الطبيعية
ت�أثير - 0.010.55-84.5362.527ال�سالبة

متو�سط 0الموجبة
الخوف من الأ�صوات 

العالية
ت�أثير - 0.010.55-84.5362.53ال�سالبة

متو�سط 0الموجبة
الدرجة الكلية 

لا�ستبانة م�سح المخاوف
ت�أثير - 0.010.55-84.5362.58ال�سالبة

متو�سط 0الموجبة

)1( م�ستوى دلالة الطرف الواحد لأن الفر�ض بديل موجه
الإ�شارة ال�سالبة : عندما يكون: البَعدي > القبلي.
الإ�شارة الموجبة : عندما يكون: البَعدي < القبلي. 

 يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن الرت���ب ال�س���البة للمخاوف ل���دى التلميذات 
المعاق���ات عقلي���اً في المجموع���ة التجريبي���ة بع���د تطبي���ق البرنام���ج �أك�ث�ر م���ن الرت���ب 
لاايجابي���ة ، كم���ا �أن قي���م )Z( دال���ة �إح�ص���ائياً عن���د م�س���توى )0.01( ، مم���ا ي���دل على 
فعالي���ة البرنام���ج في خف����ض المخ���اوف لديه���ن، و�إن كان���ت درج���ة الت�أث�ي�ر متو�س���طة                                               
)وق���د يرج���ع ذلك �إلى ق�ص���ر ف�ت�رة البرنام���ج ، وربما م���ع ا�س���تمرارية التدريب على 

مواجهة المخاوف تزداد درجة الت�أثير(.
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نتائج الفر�ض الثالث :
 ن����ص الفر����ض الثال���ث عل���ى �أن���ه : “ توج���د ف���روق ذات دلال���ة اح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طات رت���ب درج���ات المخاوف ل���دى المعاقات عقلي���اً في المجموع���ة التجريبية بعد 
البرنام���ج و�أقرانه���ن في المجموع���ة ال�ض���ابطة ، وتك���ون الف���روق ل�ص���الح المجموع���ة 

التجريبية فى الإتجاه الأف�ضل”.

 وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض قامت الباحثة با�ستخدام �إختبار رتب �إ�شارات 
 Mann-Whitney ومان ويتني ، Wilcoxon المجموع���ات المتزاوجة لويلكوك�س���ون
لح�س���اب الفروق بين متو�سطات رتب �أبعاد �إ�س���تبانة المخاوف ال�شائعة ودرجتها الكلية 

لكلتا المجموعتين.
جدول )15(

 نتائج اختبار ويلكوك�سون ومان ويتني لدلالة الفروق بين متو�سطات رتب المخاوف ال�شائعة 
لدى المعاقات عقلياً في المجموعتين التجريبية وال�ضابطة بعد البرنامج

المجموعاتالأبعاد
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
 U معامل
مان ويتني

 W معامل
ويلكوك�سون

 Z قيمة
ودلالتها

م�ستوى 
الدلالة 

الخوف من الحيوانات 
والح�شرات

5.6542.00المجموعة التجريبية
2.0040.003.343 -0.01

11.0594.00المجموعة ال�ضابطة

الخوف من الظلام
4.6337.00المجموعة التجريبية

1.0037.003.446 -0.01
12.3899.00المجموعة ال�ضابطة

الخوف من الوحدة 
ولاانف�صال

4.8837.00المجموعة التجريبية
1.0037.003.384 -0.01

12.3898.00المجموعة ال�ضابطة

الخواف لااجتماعي
4.6536.00المجموعة التجريبية

0.0036.503.368 -0.01
12.50100.00المجموعة ال�ضابطة

الخوف من لاايذاء 
البدني

4.2636.00المجموعة التجريبية
0.0036.003.363 -0.01

50100.00ر12المجموعة ال�ضابطة
الخوف من الظواهر 

الطبيعية
4.5041.00المجموعة التجريبية

1.0037.003.643 -0.01
12.4898.00المجموعة ال�ضابطة

الخوف من الأ�صوات 
العالية

4.4438.00المجموعة التجريبية
0.0036.003.754 -0.01

11.7899.00المجموعة ال�ضابطة
الدرجة الكلية 
لا�ستبانة م�سح 

المخاوف

4.5036.00المجموعة التجريبية
1.0038.003.381 -0.01

12.50100.00المجموعة ال�ضابطة
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 يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن متو�سطات رتب درجات المخاوف ال�شائعة لدى 
التلمي���ذات المعاق���ات عقلي���اً في المجموع���ة التجريبي���ة بع���د تطبي���ق البرنام���ج �أقل من 
�أقرانهن في المجموعة ال�ضابطة ، وكانت قيم )Z( دالة عند م�ستوى )0.01( ، مما ي�ؤكد 
فعالية البرنامج التدريبي العلاجي في المخاوف لدى تلميذات المجموعة التجريبية.

نتائج الفر�ض الرابع :
 ن�ص الفر�ض الرابع على �أنه : “ لا توجد فروق ذات دلالة اح�صائية بين متو�سطات 
رت���ب درج���ات المخ���اوف ل���دى المعاق���ات عقلي���اً في المجموع���ة التجريبية بين القيا�س�ي�ن 
البعدي ) بعد �إنتهاء البرنامج مبا�ش���رة( ، والتتبعي )بعد مرور �ش���هر من المتابعة(”.

 وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض قامت الباحثة با�ستخدام �إختبار رتب �إ�شارات 
المجموعات المترابطة لويلكوك�سون Wilcoxon لح�ساب الفروق بين متو�سطات رتب 

المخاوف ال�شائعة والدرجة الكلية في القيا�سين البعدي والتتبعي.

جدول )16(
 نتائج اختبار ويلكوك�سون لدلالة الفروق في المخاوف ال�شائعة بين متو�سط رتب القيا�سين 

البعدي والتتبعي لدى المعاقات عقلياً في المجموعة التجريبية

الإ�شاراتالأبعاد
متو�سط العدد)البعدي- التتبعي(

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة 
  )Z(

م�ستوى 
الدلالة

الخوف من الحيوانات 
والح�شرات

غير دالة- 45.3810.500.61ال�سالبة 44.5312.50الموجبة
غير دالة- 25.0011.000.590ال�سالبةالخوف من الظلام 54.8817.00الموجبة

الخوف من الوحدة 
ولاانف�صال

غير دالة- 33.4510.000.376ال�سالبة 34.1812.00الموجبة
غير دالة-44.0712.000.844ال�سالبةالخواف لااجتماعي 43.5014.00الموجبة
الخوف من لاايذاء 

البدني
غير دالة26.0014.000.00ال�سالبة 64.0014.00الموجبة

الخوف من الظواهر 
الطبيعية

غير دالة- 46.5611.000,452ال�سالبة 44.9815.00الموجبة
الخوف من الأ�صوات 

العالية
غير دالة26.3414.000.342ال�سالبة 68.5413.00الموجبة

الدرجة الكلية لا�ستبانة 
م�سح المخاوف

غير دالة- 44.4811.000.534ال�سالبة 45.3514.00الموجبة
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يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أن متو�سطات رتب درجات �إ�ستبانة م�سح المخاوف 
ال�ش���ائعة لدى المعاقات عقلياً في المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي 
) بع���د م���رور �ش���هر من توق���ف البرنام���ج ( متقارب���ة ، و�إن كانت بع�ض القي���م الموجبة 
ق���د زادت قلي�ل�اً ، �إلا �أن قي���م )Z( كان���ت غ�ي�ر دالة �إح�ص���ائياً ، مما يدل على ا�س���تمرار 

فعاليات البرنامج العلاجي في خف�ض المخاوف لديهن.

مناق�شة وتف�سير نتائج الدرا�سة
 ا�س���تهدف الفر����ض الأول الك�ش���ف ع���ن �أه���م المخ���اوف ال�ش���ائعة ل���دى المعاقين 
عقلي���اً ، وات�ض���ح �أن الخ���واف لااجتماعي يمثل �أعلى م�س���تويات المخاوف لدى المعاقين 
عقلياً خا�ص���ة الخوف من الف�ش���ل ، والرف�ض ، وا�ض���طراب الطفل عند توجيه �س����ؤال 
له التي كانت بدرجة �ش���ديدة جداً ، ولعل هذه المخاف تك�ش���ف عن طبيعة ما تفر�ض���ه 
الإعاقة العقلية على �أفرادها من انخفا�ض م�س���توى قدرته العقلية ، وق�ص���ور �سلوكه 
التكيفي وق�ص���ور قدراته ومهاراته الحياتية ، والتعر�ض للإحباط وعدم القدرة على 
مج���اراة المجتم���ع ، وهذه المخاوف تعك�س قلقاً اجتماعي���اً وهو عبارة عن ردة فعل تجاه 
ال�ش���عوربالخطر الناج���م ع���ن الف�ش���ل الواقعي �أو المت�ص���ور ، و�ش���عور الطف���ل بالدونية 
و�ض���عف الثق���ة بالنف����س ، وال�ت�ردد ، وجعله في موقف �ض���عيف بالن�س���بة لأقرانه ، مما 
ي�ض���اعف الإح�س���ا�س بالدوني���ة وانخفا����ض التوقع���ات لااجتماعية منه ، ح�ي�ن يعامله 
الآخ���رون على �أنه �إن�س���ان مختل���ف ولا يتوقعون منه �إلا الف�ش���ل في �أداء المهام المطلوبة 
منه دون �أن يجربوا �أدائه لها )جنيد ، واللالا ، 2006 ، 204(. وهذا يتفق مع ما ذهبت 
 (Matson , 1991 ; Li & Morrisi ,2007 ; Hujun , et al. : إلي���ه درا�س���ات�
(Tonnsen , et al. , 2013 ; 2008 , الت���ي تو�ص���لت �إلى معان���اة ذوي الإعاق���ة 
العقلية من مخاوف �شاملة وقلق واحباط في المواقف لااجتماعية ، وم�ستويات عالية 
من الخوف من الف�ش���ل والنقد خا�ص���ة عند الحديث ال�ش���فهي وعند مقابلة الغرباء ، 
وهذا ما ذهبت �إليه درا�س���ة �ش���ريت )1996( �أن مخاوف المعاقين عقلياً ترتبط بمعاناة 

القلق ، والإنطوائية ونق�ص الثقة بالنف�س.
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هذا وقد جاء الخوف من الظلام في المرتبة الثانية والذي تمثل في الإح�س���ا�س 
بالهل���ع عن���د الم�ش���ي في مكان مظلم ، �أو الدخول في غرفة مظلم���ة ، �أو النوم في الظلمة 
، حي���ث كان الخ���وف منها بدرجة �ش���ديدة جداً ، ولعل هذه المخاوف تعك�س الإح�س���ا�س 
بالوح���دة والخ���وف من المجه���ول الذي يعاني���ه ذوو الإعاق���ة العقلية ، وه���ذه النتيجة 
تتفق مع ما تو�ص���لت �إليه درا�س���ات )King ,1990 ، ال�شربيني ، 2000( التي �أظهرت 

م�ستويات عالية من الخوف من الظلام عند ذوي الإعاقة العقلية.

 وجاء خوف ذوات الإعاقة العقلية من الحيوانات الأليفة والح�شرات المعروفة 
في المرتبة الثالثة ، ولعل الخوف من الحيوانات الأليفة يكون غريباً خا�صة �أن معظم 
الأطف���ال العادي�ي�ن لا يخاف���ون من هذه الحيوانات الم�ألوفة في معظ���م البيئات ، وهذه 
 (King ,1990 ; King , et al. , النتيج���ة تتف���ق م���ع م���ا تو�ص���لت �إلي���ه درا�س���ات
 1994 ; Gullon ,et al. , 1996 ; Ramirez & Kratochwill ,1997)
الت���ي تو�ص���لت �إلى �أن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة العقلي���ة يظه���رون مخ���اوف مح�سو�س���ة 
تتعلق بالحيوانات �أكثر من �أقرانهم ، والخوف من الح�ش���رات : كالنحل وال�س���حالي ، 

		 والحيوانات ال�صغيرة. 

 وكان الخ���وف م���ن الوح���دة لاانف�ص���ال في المرتبة الرابعة ، خا�ص���ة ما �أظهرته 
عينة الدرا�س���ة الحالية من خوف من فقدان الأم �أو الأب �إذا خرج �أحدهما ، والخوف 
من حدوث مكروه لهما ، والت�شبث بهما عند الخروج ، والإ�صابة بكوابي�س عند النوم 
بعيداً عن الأم ، ويتفق ذلك مع ما �أظهرته درا�سة ال�شربيني )2000( من وجود خوف 
م���ن الوح���دة ل���دى ذوي الإعاقة العقلي���ة ، وهذا يعك�س حاجة المع���اق عقلياً الى الأمن 

والطم�أنينة ولاانتماء والتقبل والحب .... وغيرها.

 وج���اء الخ���وف من الإيذاء البدني في المرتبة الخام�س���ة كالخوف من الأطعمة 
الم�سمومة ، ومن عيادة الطبيب �أو الم�ست�شفى ، ومن ر�ؤية الدم ور�ؤية الحقنة ، والخوف 
م���ن الإنج���راح �أو الإ�ص���ابة البدني���ة ، ومن تن���اول الدواء. وتتفق ه���ذه المخاوف مع ما 
 (King , et al. , 1994 ; Gullon , et al. , 1996 ; Li & :أظهرت���ه درا�س���ات�
(Morris ,2007 – حي���ث كان م���ن ب�ي�ن مخ���اوف المعاقين عقلياً الخ���وف من الموت ، 

والخوف من لاا�صابات ، ومن الجروح الب�سيطة.
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 �أما الخوف من الأ�صوات العالية فقد جاء في المرتبة ال�ساد�سة ، وكان الإنزعاج 
م���ن جر����س التليفون والب���اب فج�أة ، فالخوف من �أ�ص���وات المفرقع���ات ) وكان الخوف 
منه���ا بدرج���ة �ش���ديدة جداً( ، “ ولعل ذلك علامة من علام���ات القلق والتوتر” وهذا 
 (Davis , et al. , الف���زع والقل���ق ظه���ر في عديد من الدرا�س���ات والتي منه���ا درا�س���ة
(Gullon, et al., 1995 ; Li & Morris ,2007 ;2007 حي���ث �أن المعاق�ي�ن 
عقلياً �أكثر عر�ض���ة للإ�ض���طرابات لاانفعالية و�س���وء التوافق ب�س���بب ما يتعر�ضون له 
من خبرات �س���يئة �أثناء تفاعلهم مع الآخرين في البيت والمدر�س���ة ، وهذا يعك�س حاجة 
ذوي الإعاقة العقلية للأح�س���ا�س بالأمن والطم�أنينة والتقبل من الرا�شدين المهمين 

في حياته ويمار�س حياته كغيره من �أفراد المجتمع )مر�سي ،1996(. 

 ثم جاء الخوف من الظواهر الطبيعية في المرتبة ال�سابعة والأخيرة ، ومنها : 
الخ���وف م���ن ر�ؤية النار ، والخوف من �ص���وت الرعد ، ومن ر�ؤية البرق ، فالخوف من 
ال�سقوط من �أماكن مرتفعة ، والخوف من ا�شتداد الرياح ، ومن هطول الأمطار الغزيرة 
، ولعل وهو امتداد لعلامات القلق من الأ�ص���وات المفاجئة ، ويتفق ذلك مع ما �أوردته 
 )Davis , et al. , 2007; Gullon, et al., 1996 ، 2000 ، درا�س���ات ) ال�ش���ربيني
وتعتبر هذه المخاوف مخاوف نوعية تجعل ذوي الإعاقة العقلية �أكثر خوفاً من المجهول.

 و�إذا كانت �أبرز المخاوف ال�ش���ائعة لذوات الإعاقة العقلية كما �أو�ض���حتها نتائج 
الفر����ض الأول: الخ���واف لااجتماعي ، والخوف من الظلام ، والخوف من الحيوانات 
الأليفة والح�شرات – لذلك ف�إن الفر�ضين الثاني والثالث قد ركزا على التحقق من 
م���دى فعالية برنامج تدريبي علاجي �س���لوكي لخف�ض بع�ض المخاوف ال�ش���ائعة لدى 
عينة من ذوات الإعاقة العقلية من خلال المقارنة وبين القيا�سين القبلي / والبعدى 
لأفراد المجموعة التجريبية ، وبين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة ، ومن نتائجهما 
تحققت �ص���حة هذين الفر�ض�ي�ن حيث ثبت���ت �أهمية البرامج التدريبية ال�س���لوكية في 
خف����ض المخاوف ب�ص���فة عامة. ويمكن تف�س�ي�ر ذلك ب�أن اج���راءات البرنامج التدريبي 
القائم على فنيات وا�ستراتيجيات علاجية م�ستقاة من المداخل والتوجهات العلاجية 
ال�س���لوكية ، كان له���ا �أث���ر ايجاب���ي في خف����ض المخ���اوف ل���دى ذوات الإعاق���ة العقلية في 
المجموعة التجريبية ، وظهر ذلك في الفروق بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة.
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 وتتفق نتائج هذين الفر�ض�ي�ن مع ما تو�ص���لت �إليه الدرا�س���ات ال�س���ابقة حيث 
وجد كينج (King ,1990) �أن التدخل العلاجي ب�إ�ستخدام فنيات تعتمد على مبادئ 
الإ�ش���راط الكلا�س���يكي ولااجرائي والبديلي �أ�س���فرت عن خف�ض درجة المخاوف لدى 
المعاق�ي�ن عقلي���اً بدرج���ة دالة بعد التدخ���ل العلاجي ، كما حر����ص البرنامج العلاجي 
في درا�س���ة مات�سون (Matson ,1991)على م�ش���اركة الأمهات في البرنامج العلاجي 
ب�إعطائه���ن نم���اذج ي�س���تخدمنها لم�س���اعدتهن عل���ى تخفي����ض المخ���اوف لااجتماعي���ة 
ورف����ض التحدث مع �آخرين لدى �أطفالهن . وا�س���تخدمت درا�س���ة دريكاردي و�آخرون 
(Ricciardi , et al., 2006) فني���ة تعزي���ز ال�س���لوك لاايجاب���ي عن���د تقري���ب مثير 
الخوف من الطفل حتى الو�ص���ول �إلى زوال الخوف. في حين ا�س���تخدمت درا�سة دافيز 
Davis ,et al. , et al. , 2007 النمذج���ة الحي���ة والنمذج���ة بالم�ش���اركة ، والتعزيز 
والملاحظ���ة المبا�ش���رة وغ�ي�ر المبا�ش���رة لخف����ض �أعرا����ض التجن���ب ال�س���لوكي و�أعرا����ض 
الره���اب والخواف الذاتي. وفي درا�س���ة دافي���ز و�آخرون (Davis , et al. , 2008) تم 
رب���ط الخبرة ال�س���لبية المدركة بخ�ب�ارت ايجابية )وقد اعتمد البرنامج الم�س���تخدم في 

الدرا�سة الحالية نف�س الفنيات التي ثبت فعاليتها في الدرا�سات ال�سابقة(.

 وتف�س���ر الباحث���ة نتائ���ج الدرا�س���ة ب����أن ذوات الإعاق���ة العقلي���ة في المجموع���ة 
التجريبي���ة ق���د انخف�ض���ت المخ���اوف لديه���ن نتيج���ة اج���راءات البرنام���ج ، حي���ث �أن 
ا�ستخدام فنيات التعزيز المادي والمعنوي �شجع �أفراد المجموعة التجريبية على التغلب 
عل���ى المخ���اوف وزرع الثقة بالنف�س في مواجهة مثير الخوف ، و�أ�س���هم في تكرار حدوث 
ال�س���لوك المرغوب – وقد كان يتم تقديم التعزيز بعد لاا�س���تجابة لاايجابية مبا�شرة. 
كم���ا �أن فني���ة النمذج���ة والتقلي���د الت���ي ت�ض���منها البرنام���ج ، والت���ي تم ا�س���تخدامها 
لت�ص���حيح �أنماط ال�س���لوك المطلوب تعلمه ، من خلال اللم�س ، والتعرف على ال�صوت 
، وك���ف المخ���اوف المتعلقة بها ، والتفاعل مع مثير الخوف ، بالا�ض���افة �إلى ما قامت به 
الباحث���ة م���ن نمذجة لبع�ض المواقف نمذجة حية بممار�س���ة بع�ض المواقف �أمام �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة )كالخ���وف من الظلام �أو الحديث �أمام غرب���اء ، �أو الخوف من 
الحيوانات( – كل ذلك �أ�س���هم في ت�ش���جيع �أفراد العينة على التفاعل مع المثيرات التي 
كانت تجلب الخوف. �أ�ض���ف لذلك ف�إن ا�س���تخدام فنيتي الح���ث والتلقين ولعب الدور 
عندم���ا كان يُطل���ب من �أف���راد المجموعة التجريبية التدرب على ال�س���لوكيات المرغوبة 
، وممار�س���ة مواق���ف تمثيلي���ة لأداء الدور المطلوب قد �أ�س���هم �أي�ض���اً في خف�ض المخاوف 
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، وجع���ل المث�ي�ارت �أك�ث�ر �ألف���ة. ناهي���ك ع���ن �أن ا�س���تخدام فنيات المحا�ض���رة والمناق�ش���ة 
والواجبات المنزلية : مع �أمهات �أفراد المجموعة التجريبية ، قد كان لها �أبلغ الأثر في 
توظيف الفنيات العلاجية الم�س���تخدمة ، وت�س���جيل مواقف الخوف التي تلاحظها كل 

�أم على طفلتها ، وكيف تم التعامل مع الطفلة في موقف الخوف. 

 �أم���ا �أفراد المجموعة ال�ض���ابطة فلم تنخف�ض المخ���اوف لديهن لأنهن لم ينلن 
ق�س���طاً م���ن التدري���ب عل���ى مواجه���ة مث�ي�ارت الخ���وف ، ولم يخ�ض���عن لأي �إج���راءات 
تجريبي���ة ، وم���ن ثَ���م فه���ن في حاج���ة ما�س���ة للتدري���ب عل���ى المه���ارات ال�س���لوكية الت���ي 

ت�ساعدهن على خف�ض تلك المخاوف. 

 و�أخ�ي�ارً ف����إن نتائ���ج الفر����ض الرابع قد �أو�ض���حت ا�س���تمرار فعالي���ة البرنامج 
حي���ث لم توج���د فروق دالة اح�ص���ائياً بين القيا�س�ي�ن البعدي البع���دي والتتبعي لدى 
المعاقات عقلياً في المجموعة التجريبية بعد مرور �شهر من توقف اجراءاته، مما يدل 
عل���ى امتداد فعالية البرنامج وا�س���تمراريته في خف�ض المخاوف ل���دى �أفراد المجموعة 

التجريبية طوال فترة المتابعة.

مات�س���ون �إلي���ه  تو�ص���ل  م���ا  م���ع  مت�س���قة  النتائ���ج  تل���ك  ج���اءت  وق���د   
(Matson , 1991( م���ن �أن المعالج���ة الت���ي �أعطي���ت للأمه���ات في �ش���كل متع���دد عبر 
المفحو�صات �أثبتت فعاليتها في خف�ض المخاوف لااجتماعية لذوي الإعاقة العقلية ، وتم 
الإبقاء على المكا�سب في الحد من المخاوف خلال فترة المتابعة ال�ستة �أ�شهر. ومثل ذلك 
تو�ص���ل ال�شربيني )2000( �إلى عدم وجود فروق دالة اح�صائياً بين القيا�سين البعدى 
والتتبعي بعد توقف �أجراءات البرنامج الإر�ش���ادي في خف�ض مخاوف المعاقين عقلياً. 

 وتف�س���ر الباحثة ذلك ب�أن البرنامج كان ذا فعالية وحقق الأهداف التي و�ض���ع 
من �أجلها وهو خف�ض المخاوف لدى المعاقات عقلياً القابلات للتعلم. وتعزي الباحثة 
ا�س���تمرار فعالي���ة برنامج التدريب العلاجي ال�س���لوكي لدى المعاق���ات عقلياً القابلات 
للتعل���م )�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة( ، �إلى كف���اءة البرنام���ج وكفاءة م���ا احتوى من 
اج���راءات وفنيات مختلفة ، وا�ش���راك الأمه���ات في تنفيذ البرنام���ج ومتابعة اجراءاته 
بعد توقفه واكت�شاف المواقف المثيرة للخوف ، وا�ستمرار تطبيق لااجراءات العلاجية 

�أو بع�ضها لت�سهيل تعميم الخبرة التي تم اكت�سابها في البرنامج.
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التو�صيات
في �ض���وء م���ا �أ�س���فرت عن���ه نتائ���ج الدرا�س���ة الحالي���ة ولاا�س���تفادة منه���ا ، يمكن 

�صياغة التو�صيات التالية :
11 �أهمية م�ش���اركة لاا�س���رة في مواجهة هذه الم�ش���كلات �أو لاا�ض���طرابات ال�ش���ائعة .

لدى ذوي الإعاقة العقلية.
22 تعميم اجراءات البرنامج العلاجي الم�س���تخدم في الدرا�س���ة الحالية ، وتوظيف .

فنياته لمواجهة مخاوف الأطفال ذوي الإعاقة العقلية.
33 الإعاق���ة . ذوي  الأطف���ال  لأمه���ات  تثقيفي���ة  ون���دوات  تدريبي���ة  ور����ش  عق���د 

العقلي���ة لتب�ص�ي�رهن ب�أه���م المخ���اوف ال�ش���ائعة ل���دى ذوي الإعاق���ة العقلي���ة ، 
ولاا�س�ت�ارتيجيات التدخلي���ة لمواجهتها قب���ل �أن تتفاقم وت�ص���بح عائقاً لتنمية 

ال�سلوك التكيفي لديهم.
44 تدريب الأخ�صائيين النف�سيين ولااجتماعيين والمر�شدين الطلابيين ببرامج .

ومعاه���د التربي���ة الفكرية لتطبيق برام���ج وفنيات �أو ا�س�ت�ارتيجيات التدخل 
العلاج���ي ال�س���لوكي وتوظيفه���ا لع�ل�اج �أي م�ش���كلات �أو ا�ض���طرابات انفعالي���ة 

و�سلوكية لدى ذوي الإعاقة العقلية.

درا�سات مقترحة
في �ض���وء اجراءات الدرا�س���ة الحالية وما تو�ص���لت له من نتائج تقترح الباحثة اجراء 

درا�سات �أخرى مرتبطة بمو�ضوع الدرا�سة الحالية :
11 �إعادة تطبيق اجراءات الدرا�س���ة الحالي���ة على عينات من الذكور ذوي الإعاقة .

العقلية القابلين للتعلم ، للك�شف عما �إذا كانت توجد فروق بين البنين والبنات 
في ن���وع المخ���اوف ال�ش���ائعة ، وم���دى ج���دوي الفني���ات العلاجية الم�س���تخدمة في 

التدخل العلاجي مع ذوات الإعاقة العقلية القابلات للتعلم.
22 اجراء درا�سات تختبر مدى فعالية برامج تدريبية وعلاجية لبحث م�شكلات .

وا�ض���طرابات انفعالي���ة و�س���لوكية �أخ���رى ت�ش���يع ل���دى ذوي الإعاق���ة العقلي���ة 
واجراء تدخلات علاجية لمواجهتها.

33 اج���راء درا�س���ات ت�س���تخدم فنيات علاجي���ة �أخرى توظ���ف التوجه���ات المعرفية .
والمعرفية ال�س���لوكية لخف�ض المخاوف �أو الإ�ض���طرابات لاانفعالية وال�س���لوكية 

ال�شائعة لدى ذوي الإعاقة العقلية.



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 267 

 المراجع

البلاح ، خالد عو�ض )2016(. ال�ص���حة النف�س���ية لذوي لااحتياجات الخا�صة ، الدمام 
، مكتبة المتنبي.

جني���د ، جني���د فخر الدين ؛ اللالا ، �ص���ائب كام���ل )2006(. �إر�ش���اد ذوي لااحتياجات 
الخا�صة و�أ�سرهم ، المدينة المنورة ، مكتبة دار الزمان. 

 – – التطبي���ق  ح�س�ي�ن، ط���ه عب���د العظي���م )2004(. لاار�ش���اد النف�س���ي : النظري���ة 
التكنولوجيا ، عمان ، دار الفكر.

�شريت ، �أ�شرف عبد الغني )2008(. الطفل المعاق عقلياً “�سلوكه ومخاوفه”. القاهرة 
، دار حور�س الدولية للن�شر والتوزيع.

�ش���ريت ، �أ�ش���رف محم���د عب���د الغن���ي )1996(. درا�س���ة امبيريقي���ة كلينيكي���ة لبع����ض 
مخ���اوف الأطف���ال المعاقين عقلياً في مرحل���ة الطفولة ، ر�س���الة دكتوراه )غير 

من�شورة( ، كلية التربية جامعة �أ�سيوط.
�ش���م�س ، فوزي���ة ح�س�ي�ن عب���د الله )2009(. فاعلي���ة برنام���ج �إر�ش���ادي مع���رفي �س���لوكي 
في تخفي���ف ح���دة بع����ض المخاوف المر�ض���ية لدي عين���ة من تلميذات ال�ص���فوف 
الثلاث���ة الأخ�ي�رة م���ن المرحلة الت�أ�سي�س���ية بدول���ة الأمارات العربي���ة المتحدة ، 

ر�سالة ماج�ستير )غير من�شورة( ، كلية التربية جامعة عين �شم�س.
عبد المعطي ، ح�سن م�صطفى )2003(. لاا�ضطرابات النف�سية في الطفولة والمراهقة : 

الأ�سباب – الت�شخي�ص – العلاج. القاهرة ، دار القاهرة للكتاب.
كا�ش���ف ، �إيم���ان فواد )200(. فاعلي���ة العلاج العقلاني لاانفعالي ال�س���لوكي في خف�ض 
حدة بع�ض المخاوف المر�ض���ية لدي المعاقين ب�ص���رياً ، الم�ؤتمر العلمي ال�س���نوي 
العا�شر لكلية التربية جامعة حلوان “التربية وق�ضايا التحديث والتنمية في 

الوطن العربي “ ، 13-14 مار�س. 
محمد ، عادل عبد الله )2004(. لااعاقات العقلية ، القاهرة ، دار الر�شاد.

مر�سي ، محمد كمال )1996(. مرجع في علم التخلف العقلي ، الكويت ، دار القلم.
ملحم ، �سامي محمد ، ) 2002 ( . م�شكلات طفل الرو�ضة ، عمان ، دار الفكر.

من�ص���ور ، ال�س���يد كام���ل )2004(. فاعلي���ة برنام���ج �إر�ش���ادي لخف����ض م�س���توى بع����ض 
المخ���اوف المر�ض���ية ال�ش���ائعة لدى الأطف���ال المتخلف�ي�ن عقلياً ، ر�س���الة دكتوراه 

)غير من�شورة( ، كلية الآداب ، جامعة الزقازيق.



فعالية برنامج تدريبي علاجي �سلوكي لخف�ض بع�ض المخاوف ال�شائعةد . �سهير محمد �سلامة �شا�ش

 268 

هب���د، من���ى محمد �إبراهي���م علي )2002(. درا�س���ة فعالي���ة برنامج �إر�ش���ادي في خف�ض 
بع����ض المخاوف ال�ش���ائعة ل���دى �أطفال الم�ؤ�س�س���ات لااجتماعية )4-6( �س���نوات ، 
ر�س���الة دكت���وراه )غ�ي�ر من�ش���ورة( ، معهد الدرا�س���ات العليا للطفول���ة ، جامعة 

عين �شم�س.
وولم���ان ، ب. ب. ) 1991 ( . مخ���اوف الأطف���ال ، ترجم���ة محم���د عب���د الظاهر الطيب ، 

ط2، القاهرة ، مكتبة الأنجلو الم�صرية.

American Psychiatric Association (2013). Diagnostic and statistical 
manual of mental disorders (DSM-5). 5th Edition, ,Washington 
DC , American Psychiatric Association (APA).

Crawford ,S. S. (1995). Intensity and frequency of children›s 
fears. A Dissertation Submitted in Partial Fullfillment of the 
Requirement for the Degree Doctor of Philosophy , Faculty of 
Graduate School , University of North Carolina. 

Davis E. ; Saeed , S. A. ; Antonacci , D. J. (2008). Anxiety disorders 
in persons with developmental disabilities: Empirically 
informed diagnosis and treatment reviews literature on anxiety 
disorders. Psychiatric, vol. 79 , pp. 249-263. 

Davis, T. E. ; Kurtz , P. F. ; Gardner, A. W. , & Carman , N. B. (2007). 
Cognitive behavior treatment for specific phobias with a child 
demonstrating sever problem behavior and developmental 
delays. Paper Presented at the 32nd Annual Meeting of the 
Association for Behavior Analysis , Atlanta , GA.

Duff,R. ; La Rocca ,J.; Lizzet,A. ; Martin,P.; Pearce,L.; Williams 
, M ; Peck-Connie L. (1981). A comparison of the fears of 
mildly retarded adults with children of their mental age and 
chronological age matched controls. Journal of Behavior 
Therapy and Experimental Psychiatry, vol. 12(2), pp.121-124.

Dykens , E.M. (2003). Anxiety, fears and phobias in persons with 
Williams syndrome. Developmental Neuropsychology, vol.23 
(1-2), pp.291-316.

Evans,D., Canaver,K. , Maccubbin,E.; Taga, K. (2005). The 
Fears, Phobias and Anxieties of Children with Autism 



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 269 

Spectrum Disorders and Down Syndrome: Comparisons with 
Developmentally and Chronologically Age Matched Children. 
Child Psychiatry and Human Development, vol.36 (1), pp.3-26.

Gollone , E.I. ; Cummins. R.A.; King, N.J. (1996). Self-reported fears: 
A comparison study of youth s with and without an intellectual 
disability. Journal of Intellectual Disability Research, vol.40 
(3) , pp.227-240.

Gullone, E. , King,N. , Commins,R.A. (1996). Fears of youth with 
mental retardation: Psychometric evaluation of fear survey 
schedule for children-II (FSSC-II). Research in Developmental 
Disabilities, vol. 17(4), pp.269-284.

Gullone,E. , Clayton ,V., Cummins,R. , King , N. (1995). Adaptive 
behavior in children and adolescents with and without an 
intellectual disability: Relationships with fear and anxiety. 
Behaviour Change, vol. 12(4), pp.227-237.

Huijun , L. ; Bridgewater. ; Qian ,L. (2008). Fear of failure and 
criticism among students having mild retardation: How much 
do we know?. International Journal of Behavioral Consultation 
& Therapy, vol.4 (2), pp.120-129.

Huijun , L.(2003). Fears and related anxieties in children having a 
disabilities. A Dissertation Submitted In partial Fulfillment 
of the Requirements Doctor of Philosophy In the Graduate 
College , The University of Arizona.

King , N.J. Josephs , A. , Gullone, E. (1994). Assessing the fears 
of children with disability using the Revised Fear Survey 
Schedule for Children: A comparative study. British Journal of 
Medical Psychology, vol.67 (4), pp.377-386.

King, N. (1990). Fears and phobias in children and adolescents 
with intellectual disabilities: Assessment and intervention 
strategies. Australia and New Zealand Journal of Disabilities, 
vol.16 (2), 97-108.

Li , H. , Morris , R. (2007). Assessing fears and related anxieties 
in children and adolescents with learning disabilities or mild 
mental retardation. Research in Developmental Disabilities, 
vol.35 (5), pp.445-457.



فعالية برنامج تدريبي علاجي �سلوكي لخف�ض بع�ض المخاوف ال�شائعةد . �سهير محمد �سلامة �شا�ش

 270 

Matson ,J.L. , (1991). Assessment and treatment of clinical fears 
in mentally retarded children. Journal of Applied Behavior 
Analysis , vol. 14 (3) , 287-294.

Muris.P. ; Merckelbach,H. ; Luijten , M. (2002). The connection 
between cognitive development and specific fears and 
worries in normal children and children with below-average 
intellectual abilities: A preliminary study. Behaviour Research 
and Therapy, vol.40 (1), pp37-56. 

Ramirez,S.Z.; Kratochwill,T.R. (1997). Self-reported fears in 
children with and without montal retardation. Mental 
Retardation, vol.35 (2), pp.83-92.

Ricciardi,J. ; Luiselli , J.K. ; Camare , M. (2006). Shaping approach 
responses as intervention for specific phobia in a child with 
autism. Journal of Applied Behavior Analysis , 39 (4) , 445-
448.

Siyao, D. ; Jaaniste,T.; Champion G. D. and Yap, C.S.L. , (2008). 
Theories of fear acquisition: The development of needle 
phobia in children. Pediatric Pain Letter , Vol. 10 (2) , 13-17. 

Tonnsen ,B.L. ; Shinkareva S. V. ; Svetlana ,V. ; Deal,S.C. ; Hatton 
, D. ; Roberts J.E. (2013). Bio-behavioral indicators of social 
fear in young children with Fragil X Syndrome. American 
Journal on Intellectual and Developmental Disabilities, vol.18 
(6), pp.447-459.

Turner ,R. ; Green, K. (2015). Overcoming fear with peer support. 
Learning Disability Practice, vol. 18(6), pp.14-19..

Vandenberg,B. (1993). Fears and related children. Psychological 
Reports, vol.72 (2), pp.473-474.



فعالية برنامج تدريبي لتنمية بع�ض المهارات النف�سية 
والاجتماعية للطالبات ذوات الإعاقة الفكرية 

المدمجات بالف�صول الملحقة بمدار�س التعليم
 العام بمدينة تبوك
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ملخ�ص البحث:
ا�س���تهدف البحث التع���رف على فعالية برنامج تدريب���ي لتنمية بع�ض المهارات 
النف�س���ية ولااجتماعي���ة للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة المدمج���ات بمدينة تبوك، 
وا�ستخدمت الباحثة المنهج التجريبي على عينة قوامها )60( طالبة، حددت بمعامل 
ذكاء )55-70(، تراوحت �أعمارهن بين )11-14( �سنة، وقامت الباحثة بت�صميم �أدوات 
الدرا�س���ة، تو�ص���لت النتائج �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في م�س���توى المهارات 
النف�س���ية ولااجتماعي���ة للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموعت�ي�ن التجريبي���ة 
وال�ض���ابطة بع���د لاانته���اء من تطبي���ق البرنام���ج ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية، كما 
وجدت فروق ذات دلالة �إح�صائية في م�ستوى المهارات النف�سية ولااجتماعية للطالبات 
ذوات الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموع���ة التجريبي���ة قب���ل وبع���د تطبيق البرنام���ج المقترح 
عليهن ل�صالح القيا�س البعدي، كذلك لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في م�ستوى 
المهارات النف�سية ولااجتماعية للطالبات ذوات الإعاقة الفكرية بالمجموعة التجريبية 
في )الدرا�سة التتبعية(، وقد تمت مناق�شة النتائج و�سرد عدد من التو�صيات والبحوث 

العلمية المقترحة.

الكلمات المفتاحي��ة: البرنامج التدريب���ي - ذوات الإعاقة الفكرية - المهارات النف�س���ية 
ولااجتماعية.
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Effectiveness of a training program for the development 
of some of the psychological and social skills for the 

intellectual disabled merged female students
in intellectual education programs in Tabuk

Dr.Rania Al-Sawi Abdou Abd El Kawi

Abstract:
The main aim of this study was to develop a training program 

for the development of some of the psychological and social skills 
for the mentally disabled merged female students in intellectual 
education programs in Tabuk. The researcher used the experimental 
method on a sample of (60) female students, identified as intelligent 
by ( 50-70 ) degrees, between the ages of ( 11-14 ) years. The 
researcher designed study tools , and the results showed that there 
were statistically significant differences in the level of skills, 
psychological and social development of the mentally disabled 
female students in the experimental and control groups after the 
completion of the application of the program to the experimental 
group. In addition, there were statistically significant differences in 
the level of the psychological and social skills development for the 
mentally disabled female students before and after the application 
of the proposed program on the side of post-measurement. also, 
there were no statistically significant differences in the level of 
the psychological and social skills development for the mentally 
disabled female students in the experimental group ( in the tracing 
study ). Finally, the study findings were fully discussed and a number 
of recommendations and research papers was suggested.

Keywords:  Training program  -  intellectual disabled female 
students- Psychological and social skills.
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مقدمة 
احت���ل مو�ض���وع الإعاق���ة الفكري���ة حيزًا كب�ي�رًا م���ن اهتمامات الآب���اء والمربين 
والباحث�ي�,ن وتمث���ل ذلك لااهتمام في الدرا�س���ات والبحوث التي تناولت هذا المو�ض���وع 
بمختلف المجالات التربوية والنف�سية، حيث �أن رعاية ذوات الإعاقة الفكرية ت�ضمنت 
محاول���ة الإجابة عن �س����ؤال مهم وهو كيف ن�س���تطيع عن طري���ق التربية والتعليم �أن 

نك�سب ه�ؤلاء الطالبات بع�ض مهارات التوافق النف�سي ولااجتماعي؟.

الباحثة هنا لا تق�ص���د �إخ�ض���اع ه�ؤلاء الطالبات لتنفيذ الأوامر بطريقة �آلية 
بل المق�صود بالتوافق النف�سي ولااجتماعي هو �إعداد تلك الطالبات للحياة بما يتلاءم 
م���ع �إمكانياته���ن العقلي���ة المحدودة الت���ي تجعلهن �أكثر ق���درة على التكي���ف للمواقف 
النف�س���ية ولااجتماعي���ة المختلف���ة معتم���دات عل���ى �أنف�س���هن، كم���ا �أ�ش���ارت درا�س���ات كل 
 Heflin, L., (2007); من: �أكبر )2006(؛ الحمي�ض���ي )2004(؛ الدخي���ل )2006(؛
Richard, (2002); Whatley, (2006) �أن اكت�س���اب �س���لوكيات التكيف النف�س���ي 

ولااجتماعي تنمي قدرات ذوات الإعاقة الفكرية. 

لع���ل مجتمعن���ا العرب���ي بوج���ه ع���ام, والمجتم���ع ال�س���عودي بوج���ه خا����ص �أحوج 
م���ا يمك���ن �إلى لااعتم���اد على الق���وة الذاتية من �أبنائ���ه, ولقد حظي���ت المملكة العربية 
ال�سعودية بخطوات وا�سعة في مجال البحوث التي اهتمت بذوي لااحتياجات الخا�صة، 
�إلا �أن���ه م���ازال هن���اك �أوجه ق�ص���ور في مج���ال البرام���ج التدريبية والإر�ش���ادية لتنمية 
مه���ارات الرعاي���ة النف �س���ية ولااجتماعية كغيره���ا من بع�ض الدول لتحقيق �أق�ص���ى 
درج���ة من ال�س���لوك التكيفي لذوات الإعاقة الفكري���ة وفق قدراتهن, و�إذا كانت برامج 
الرعاية النف�س���ية ولااجتماعية قد �أ�ص���بحت واجباً من واجب���ات المجتمع نحوهم فان 
نج���اح مث���ل هذه البرامج يعتمد �إلى حد كبير على طرائق و�أ�س���اليب وا�س�ت�ارتيجيات 
التدريب وما ترتب على هذا التدريب من نتائج و�آثار ت�س���تطيع �أن ت�س���هم في �إك�س���اب 
الطالب���ة ذات الإعاق���ة الفكري���ة بع�ض من المهارات النف�س���ية ولااجتماعية والأن�ش���طة 
المختلفة لزيادة م�ساعدتها في الحياة، من ثم ي�صبح المجتمع دائمًا في حاجة ملحة �إلى 
الرعاية النف�سية ولااجتماعية لذوي الإعاقة من قبل الباحثين والتربويين القائمين 
عل���ى رعاي���ة ذوي الإعاق���ة كم���ا �أ�ش���ار كل م���ن: الرو�س���ان )2006(؛ الم�ض���حي )2002(؛ 
 Hansen, (2008); Heflin, (2007); Idol, هوي���دي )2004( يحي���ى )2006(؛
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 (2006); Luckasson,R. et al,(2002); Mc Cain, (2005); Putnam,
 ;Richard, (2002 Smith, (2006) ;(2008)؛ ل���ذا فق���د ت�س���ابقت المجتمع���ات 
المتح�ض���رة في محاولة لو�ض���ع حلول لتلك الم�شكلة، انطلاقا من �أن اهتمام �أي مجتمع 
بالأطف���ال المعوق�ي�ن ه���ي �إح���دى م�ؤ�ش���رات ومعاي�ي�ر الحك���م عل���ى م���دى تق���دم ه���ذا             

المجتمع ورقيه.

وبما �أنه ي�صعب اكت�ساب المهارات النف�سية ولااجتماعية ب�شكل تلقائي و�سهولة 
من قبل الطالبات ذوات الإعاقة الفكرية كما �أ�شار كل من: الم�ضحي)2002(؛ الحمي�ضي 
)2004(؛ Whatley, (2006) Heflin, (2007)، م���ن هن���ا ب���رزت �أهمي���ة البرام���ج 
التدريبي���ة الذهنية ال�س���لوكية التي ا�س���تهدفت تنمية المهارات النف�س���ية ولااجتماعية 
له���ذه الفئة با�س���تخدام فني���ات علم النف�س المختلفة والتي ي�أت���ي في مقدمتها البرامج 
التدريبية الحديثة، والباحثة في هذا البحث �س���عت �إلى تنمية بع�ض المهارات النف�س���ية 
ولااجتماعي���ة لعين���ة م���ن الطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة بالمرحل���ة المتو�س���طة من 
خلال برنامج ذهني �سلوكي يعتمد نظريا وتطبيقيا على مخرجات المدر�سة ال�سلوكية 
المعرفي���ة، م���ن خلال ا�س���تخدام فنيات هذه المدر�س���ة كالتعزيز لااجتماع���ي، النمذجة، 

�أداء الأدوار، التلقين، التكرار، الم�شاركة الجماعية، التعزيز المادي وانتقال الخبرة. 

 فتدريب ذوات الإعاقة الفكرية على لاا�س���تجابة فقط لي�س كافيا، حيث �أنهن 
�إذا م���ا تلق�ي�ن تدريبا جيدا على مهارات و�أعمال تنا�س���ب قدراته���ن و�إمكانياتهن تكون 
له���ن ع���ون في مواجه���ه و�أداء �أه���م متطلب���ات حياته���ن، كم���ا يمك���ن م�س���اعدة الطالبة 
ذات الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى ال�ش���عور بالكف���اءة والفاعلية م���ن خلال �إك�س���ابها العديد 
م���ن المه���ارات التي ت�ش���عرها ب�أن له���ا دور وقيمة ومن ثّم تعتمد على نف�س���ها فتقل من 
اعتمادها على الآخرين، وتحظى بتقديرهم واحترامهم، مما ي�ساعدها على مواجهة 

الواقع الذي تعي�ش فيه ب�شكل �أف�ضل. 

في �ض���وء ذل���ك جاءت فك���رة هذا البح���ث التي تتن���اول فعالية برنام���ج تدريبي 
يعتم���د عل���ى فني���ات المدر�س���ة ال�س���لوكية المعرفي���ة في تنمي���ة بع����ض المه���ارات النف�س���ية 
ولااجتماعية لطالبات المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية بمدينة تبوك بالمملكة 

العربية ال�سعودية.
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م�شكلة البحث:
 في �ض���وء التراث ال�س���يكولوجي لوحظ �أن الطلبة ذوي لااحتياجات الخا�ص���ة 
المدموج�ي�ن بالمدار����س يواجه���ون العدي���د م���ن التحدي���ات وال�ص���عوبات على الم�س���توى 
 (Mc Mahon, 1996، �أ�ش���ار كل م���ن :  الأكاديم���ي والنف�س���ي ولااجتماع���ي كم���ا 
 Ridsdale,, and Thompeon, 2002، Mc Cain, 2005، Bildt,  2005،
 ،  Whatley, 2006، Heflin, 2007، Schmidt, 2008،Hansen, 2008)
وانطلاق���ا م���ن �أهمي���ة تنمية بع�ض المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعية ك�أح���د المتطلبات 
ال�ض���رورية لتكي���ف الطالبة ذات الإعاقة الفكرية مع متغيرات الع�ص���ر، فقد و�ض���عت 
الباحث���ة برنام���ج تدريب���ي ذهن���ي �س���لوكي لتنمية ه���ذه المه���ارات يت�ض���من العديد من 
المه���ارات الت���ي ت�س���اعد على ترجم���ة تلك المهارات �إلى �س���لوك ممار�س، حيث ي�س���هم في 
م�س���اعدة طالبات المرحلة المتو�س���طة ذوات الإعاقة الفكرية على التعامل مع مفردات 
الحي���اة اليومي���ة، وا�س���تمرار لتنمي���ة مهاراته���ن بعد ف�ت�رة المتابعة لم�س���ايرة الحاجات 
والمطال���ب ال�شخ�ص���ية التي ت�ؤثر �إيجابيًا على مهارات الحي���اة لديهن، ويمكن تحديد 
م�ش���كلة البح���ث الح���الي من خ�ل�ال ال�س����ؤال الرئي�س وهو: م���ا مدى فعالي���ة برنامج 
تدريبي ذهني �س���لوكي في تنمية بع�ض المهارات النف�س���ية ولااجتماعية للطالبات ذوات 
الإعاق���ة الفكري���ة بالمرحلة المتو�س���طة اللاتي تعانين من نق����ص في هذه المهارات داخل 

المدر�سة؟ وانبثق من هذا ال�س�ؤال الرئي�س عدة �أ�سئلة فرعية كالآتي: 
((( ه���ل هن���اك ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة 1

للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة بعد 
تطبيق البرنامج التدريبي؟

(((2 ه���ل هن���اك ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة 
للطالب���ات ذوات الإعاقة الفكرية بالمجموعة التجريبية قبل تطبيق البرنامج 

التدريبي وبعد تطبيق البرنامج التدريبي المقترح عليهن؟
(((3 ه���ل هن���اك ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة 

للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموع���ة التجريبي���ة بع���د لاانته���اء م���ن 
تطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي مبا�ش���رة وبع���د �ش���هرين م���ن تطبيق���ه عليه���ن 

)الدرا�سة التتبعية( ؟
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�أهداف البحث:
ه���دف البح���ث الحالي تنمي���ة بع�ض المهارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة لطالبات 
المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية بمنطقة تبوك بالمملكة العربية ال�سعودية من 
خلال ت�ص���ميم وتطبيق برنامج تدريبي ذهني �س���لوكي مقترح لأداء بع�ض الأن�ش���طة 
المتعددة التي ت�ساعدهن على التوافق النف�سي ولااجتماعي في الحياة، وانبثق من هذا 

الهدف العام مجموعة من الأهداف الفرعية وهي:
((( التعرف على وجود فروق في م�ستوى المهارات النف�سية ولااجتماعية للطالبات 1

ذوات الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة بعد لاانتهاء من 
تطبيق البرنامج ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 التع���رف على وج���ود فروق في المهارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة للطالبات ذوات 
الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموعة التجريبي���ة قبل وبعد تطبي���ق البرنامج المقترح 

عليهن ل�صالح القيا�س البعدي.
(((3 التع���رف على وج���ود فروق في المهارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة للطالبات ذوات 

الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموع���ة التجريبية بع���د لاانتهاء من تطبي���ق البرنامج 
مبا�شرة وبعد �شهرين من تطبيقه عليهن )الدرا�سة التتبعية(.

�أهمية البحث:
الفكري���ة  الإعاق���ة  وذوات  عام���ة  ب�ص���فة  الإعاق���ة  ذوات  الطالب���ات  تع���د  لم 
ب�ص���فة خا�ص���ة كما كان في الما�ض���ي عبئا على المجتمع، بل �أ�ص���بحن ع�ض���وات عاملات 
يتمتع���ن بكاف���ة الحق���وق وعليه���ن العدي���د م���ن الواجب���ات، فيعّ���د ت�ص���ميم برنام���ج 
تدريب���ي يعتم���د عل���ى فني���ات البرنام���ج التدريب���ي الذهن���ي ال�س���لوكي لتنمي���ة بع����ض 
المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة لطالب���ات المرحل���ة المتو�س���طة ذوات الإعاق���ة الفكرية 
�أم���را مهمً���ا يحت���اج �إلى مزيد من المرون���ة، وتتحقق ه���ذه المرونة بتو�س���يع نطاق �إطار 
مفاهي���م المه���ارات لااجتماعي���ة والنف�س���ية لت�ش���مل التدري���ب عل���ى تب���ادل العلاق���ات 
ال�شخ�ص���ية م���ع الآخري���ن، التعاي����ش م���ع ال�ص���راعات، مه���ارة رعاي���ة ال���ذات، المه���ارات 
المتعلق���ة ب����أداء الأعم���ال، مهارات التوا�ص���ل، ا�س���تخدام اللغ���ة في المواق���ف لااجتماعية، 
القدرة على �إدارة الم�ش���اعر وكيفية التعامل مع الإ�س���اءة وال�ص���دمات الم�ؤلمة، كما �أ�ش���ار 
كل م���ن: )القحط���اني،2000م، ال�س���رطاوي، 2001م، مط���ر، 2001م، الم�ض���حي، 2002م،
 Pielecki,.,، Marshall, 2004، Whatley, 2006، Putnam ,2008،

(Hansen, 2008، من هنا برزت �أهمية البحث فيما يلي:
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- �أهمية نظرية:
((( قلة الدرا�س���ات التجريبية التي اهتمت بتنمية المهارات النف�س���ية ولااجتماعية 1

للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة المدمجات داخل المدر�س���ة بف�ص���ول التربية 
الفكرية الملحقة بالمدر�سة العادية. 

(((2 النف�س���ية  الرعاي���ة  بمج���ال  تهت���م  الت���ي  النف�س���ية  الدرا�س���ات  مج���ال  �إث���راء 
ولااجتماعي���ة ل���ذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة بمدين���ة تب���وك بالمملك���ة العربية 
ال�س���عودية ببرنامج تدريبي ذهني �س���لوكي لذوات الإعاق���ة الفكرية, وبالتالي 

�سيفتح مجالًا لمزيد من الدرا�سات في هذا المجال.

- �أهمية تطبيقية:
((( يقدم هذا البحث برنامًجا يمكن ا�س���تخدامه في تنمية بع�ض المهارات النف�سية 1

ولااجتماعي���ة للطالب���ات ذوات الإعاقة الفكرية داخل المدر�س���ة، وبالتالي فهذا 
البرنام���ج يمك���ن توظيف���ه ليكون �ص���الحا للا�س���تخدام في الم�ؤ�س�س���ات المختلفة 

مثل: المعاهد الفكرية والعيادات ال�سلوكية.
(((2 توفير الرعاية النف�سية ولااجتماعية من خلال برنامج تدريبي ذهني �سلوكي 

لذوات الإعاقة الفكرية يجعلهن قادرات على التعبير عن �أنف�س���هن والتوا�صل 
مع الآخرين وفق قدراتهن الفكرية.

(((3 لاا�س���تفادة من نتائج هذا البحث في مجال الت�أهيل النف�س���ي لطالبات المرحلة 
المتو�س���طة ذوات الإعاق���ة الفكري���ة كذل���ك م�س���اعدتهن عل���ى عملي���ة التواف���ق 

النف�سي ولااجتماعي وفق قدراتهن.

الإطار النظري:
11 ذوات الإعاقة الفكرية :-

الإعاق���ة الفكرية هي �إعاقة تت�س���م بق�ص���ور وا�ض���ح في كل م���ن الأداء الوظيفي 
لااجتماع���ي، والمه���ارات التكيفية ولااجتماعية والعملية التي تظهر قبل �س���ن الثامنة 
ع�شر، كما �أ�شار كل من: الرو�سان )2006(؛ الهجر�سي (2002(؛ هويدي )2004(؛ يحيى 
  Luckasson et al. (2002); Richard. (2002);Smith, (2006))2006(
�أن ذا الإعاق���ة الفكري���ة الب�س���يطة وي�ت�اروح معام���ل ذكائه���م )50-70( ويتوقف النمو 
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العقل���ي عندهم عند م�س���توى معين، كما �أ�ش���ارت هذه الدرا�س���ات ان���ه يمكن للطالبات 
ذوات الإعاق���ة الفكري���ة �أن ي�س���تفدن م���ن البرام���ج التعليمية العادية حيث ي�س���تطعن 
تعل���م الق���راءة والكتابة ومب���ادئ الح�س���اب، �إلا �أن التقدم لديهن بط���ئ وتظهر لديهن 
�ص���عوبات رئي�س���ية في مجال التح�ص���يل الأكاديمي خا�ص���ة في القراءة، وهناك العديد 
من الخ�صائ�ص النف�سية ولااجتماعية التي تمتاز بها الطالبات ذوات الإعاقة الفكرية 
كنق�ص الميول ولااهتمامات، عدم تحمل الم�س����ؤولية، لاان�س���حاب، العدوان، ا�ضطرابات 
مفهوم الذات، والأهم من ذلك �ضعف القدرة على التكيف النف�سي لااجتماعي، فكلما 

زادت درجة الإعاقة �ضعف ال�سلوك التكيفي لديهن.

ولقد �ص���در احدث تعريف �أ�ش���ارت �إليه الجمعية الأمريكية للإعاقة الفكرية 
البح���ث  تتبن���اه  ال���ذي  الإجرائ���ي  التعري���ف  وه���و   (AAIDD.,2008) والنمائي���ة 
الراهن وهي �أنها �إعاقة تتميز بانخفا�ض ملحوظ في كل من الأداء العقلي وال�س���لوك 
التكيف���ي اللذي���ن تمثلهما المه���ارات المعرفي���ة ولااجتماعية والتكيفي���ة العملية، وهذه 
الإعاق���ة تظه���ر قبل بل���وغ الفرد الثامنة ع�ش���رة من عم���ره، وتتمثل المه���ارات المعرفية 
في: اللغ���ة والق���راءة والكتاب���ة، الوق���ت، النق���ود، الأع���داد والتوجي���ه الذات���ي، وت�ش���مل 
المه���ارات لااجتماعي���ة: العلاقات لااجتماعية، الم�س����ؤولية لااجتماعي���ة، تقدير الذات، 
ح���ل الم�ش���كلات لااجتماعي���ة، و�إتب���اع التعليم���ات، �أم���ا المه���ارات العملية فه���ي: مهارات 
الحياة اليومية )العناية بالذات(، المهارات المهنية، الرعاية ال�صحية، ال�سفر والتنقل، 

ال�سلامة العامة، ا�ستخدام النقود، ا�ستخدام الهاتف.

2- البرنامج التدريبي الذهني ال�سلوكي:
هن���اك العدي���د م���ن الباحث�ي�ن ب���دوي )1980، ����ص 205(؛ كرم الدي���ن )1995( 
الذي���ن �أ�ش���اروا �إلى تعري���ف البرنام���ج الذهن���ي ال�س���لوكي وتتف���ق معه���م الباحث���ة في 
التعريف الإجرائي للبرنامج التدريبي الذهني ال�سلوكي بانه برنامج مخطط منظم 
مبني على القواعد العلمية ا�ستند �إلى مبادئ وفنيات الم�ستمدة من المدر�سة ال�سلوكية 
المعرفي���ة لتق���ديم الخدمات والتدريبات المبا�ش���رة ب�ش���كل جماعي م���ن خلال عدد من 
الجل�س���ات التدريبي���ة الت���ي هدف���ت �إلى تنمية بع����ض المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعية 

للطالبات ذوات الإعاقة الفكرية بالمرحلة المتو�سطة.



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة

 281 

3- المهارات النف�سية والاجتماعية:
التزم���ت الباحث���ة في البح���ث الراه���ن بالدرج���ة الت���ي ح�ص���لت عليه���ا الطالبة 
ذات الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى مقيا�س تقدير المهارات النف�س���ية ولااجتماعية الم�س���تخدم 
في البح���ث الراهن، حيث �أنها �أ�ش���ارت �إلى عادات و�س���لوكيات مقبولة اجتماعياً تتدرب 
عليها الطالبة �إلى درجة الإتقان )حيث تكرارها بكفاءة في المواقف الم�شابهة( والتمكن 
من خلال التفاعل لااجتماعي الذي يعد عملية م�شاركة بين الطالبات ذوات الإعاقة 
الفكرية من خلال مواقف �أثناء اليوم الدرا�س���ي والتي من �ش����أنها �أن تنعك�س �إيجابيا 

عليها في �إقامة علاقات ناجحة مع الآخرين في محيط مجالها النف�سي.

درا�سات �سابقة:
�أ�ش���ارت الدرا�س���ات ال�س���ابقة لأهمية البرام���ج الإر�ش���ادية والتدريبية للطلاب 
المعوق�ي�ن عقلي���ا الملحق�ي�ن بالمدار����س العادي���ة لتنمي���ة �س���لوكهم التكيف���ي ومهاراته���م 
الحياتية ليكونوا �أكثر توافق مع �أنف�سهم ومع البيئة التي يعي�شون فيها. وتم عر�ض 
لبع�ض الدرا�س���ات العربية والأجنبية معاً ذات ال�ص���لة بمتغيرات البحث الحالي وفقا 
لت�سل�س���لها الزمن���ي م���ن الأح���دث �إلى الأقدم، ثم ا�س���تخلا�ص بع����ض الملاحظات التي 

�سوف يتم مراعاتها في البحث الحالي.

ا�ستهدفت درا�سة )Elliott, (2002 التي �أجريت على )11( مراهقًا ومراهقة 
م���ن المعاقين عقليا القابلين للتعلم بمعاه���د التربية الفكرية، تراوحت �أعمارهم بين            
) 13-15( �س���نة، وطب���ق عليه���م جميع���ا برنام���ج في المه���ارات لااجتماعي���ة مدته ع�ش���ر 
�أ�سابيع وقد ت�ضمن البرنامج بع�ض الأن�شطة كمهارات لاا�ستماع، التوا�صل الب�صري، 
فه���م لغ���ة الج�س���م وتوكيد ال���ذات، و�أ�ش���ارت النتائ���ج �أن تقييم المعلم البع���دي اظهر �أن 

�أفراد العينة تح�سنوا ب�شكل ملحوظ.

وتناولت درا�سة الحمي�ضي (2004( التعرف على فاعلية برنامج �سلوكي لتنمية 
بع�ض المهارات لااجتماعية لعينة من الأطفال المعاقين عقليا القابلين للتعلم والذين 
عانوا من نق�ص المهارات لااجتماعية داخل حجرة الدرا�س���ة وا�ش���تملت عينة الدرا�س���ة 
)16( طفلًا تراوحت �أعمارهم الزمنية بين )8-12( �س���نة، تو�ص���لت النتائج �إلى وجود 
فروق دالة �إح�ص���ائيا في درجات المهارات لااجتماعية ل�ص���الح عينة الأطفال المتخلفين 

عقليا القابلين للتعلم بعد تطبيق البرنامج ال�سلوكي ل�صالح القيا�س البعدي.
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 Bildt, Sytema, Kraijer, Sparrow & بينم���ا هدف���ت درا�س���ة كل م���ن
Minderaa, (2005) �إلى التع���رف عل���ى العلاق���ة ال�س���ببية ب�ي�ن م�س���توى المه���ارات 
التكيفي���ة والم�ش���اكل ال�س���لوكية، ودور كل منهم���ا في تحدي���د م�س���توى التعلي���م ل���دى 
التلمي���ذ المع���اق عقلي���ا، حي���ث تم تطبي���ق الدرا�س���ة عل���ى عين���ة ت�ت�اروح �أعماره���م بين                                  
)7- ١٨( �سنة وتراوح م�ستوى ذكائهم من )٦١– 70( ح�سب مقيا�س وك�سلر للذكاء، تم 
تق�س���يمهم �إلى مجموعتين )تجريبية و�ض���ابطة(، المجموع���ة التجريبية تم تدريبهم 
عل���ى مه���ارات الحياة اليومية وح�ص���لوا عل���ى الرعاية الذاتية، وتم ا�س���تخدام مقيا�س 
فايلان���د لل�س���لوك التكيف���ي، مقيا����س قائمة الم�ش���كلات، ومقيا�س ال�س���لوك التوحدي، 
ك�ش���فت نتائ���ج الدرا�س���ة �أن �أداء كل م���ن التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الفكري���ة الب�س���يطة، 
والتلاميذ ذوي الإعاقة العقلية ال�ش���ديدة على مقيا�س فايلاند لل�سلوك التكيفي قل 
ب�ش���كل دال في مجال تكوين العلاقات ال�شخ�ص���ية ولااجتماعية ل�صالح التلاميذ ذوي                          

ال�صعوبات الب�سيطة. 

كم���ا �س���عت درا�س���ة الدخي���ل )٢٠٠٦( �إلى التع���رف عل���ى م���دى فاعلي���ة برنامج 
الدم���ج الترب���وي لفئ���ة التخل���ف العقل���ي بدرج���ة ب�س���يطة في رف���ع م�س���توى �س���لوكهم 
التكيف���ي، تكونت عينة الدرا�س���ة م���ن )٢٠٠) طالب وطالبة م���ن ذوي التخلف العقلي 
الب�س���يط والملتحقين بمعاهد وبرامج التربية الفكرية في التعليم العام، تم ا�س���تخدام 
مقيا�س ال�س���لوك التكيفي، مقيا�س �س���تانفورد بينيه للذكاء، تو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة 
لوجود فروق دالة �إح�صائيًا في متو�سط درجات النمو اللغوي، والأداء الوظيفي، و�أداء 
الأدوار الأ�س���رية والأعمال المنزلية، الن�ش���اط المهني– لااقت�ص���ادي، الأداء لااجتماعي 

بين المجموعتين )التجريبية وال�ضابطة( ل�صالح المجموعة التجريبية. 

كم���ا تناول���ت درا�س���ة العجم���ي )2007( معرف���ة الف���روق في مه���ارات ال�س���لوك 
التكيف���ي ل���دى لتلاميذ ذوي الإعاقة العقلية الذين خ�ض���عوا لبرام���ج التدخل المبكر 
والذي���ن لم يخ�ض���عوا له���ا في منطق���ة الريا����ض التعليمي���ة، تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة 
من)86( طالب وطالبة، طبق عليهم مقيا�س ال�س���لوك التكيفي الذي �أعدته الجمعية 
الأمريكي���ة للتخل���ف العقلي، تو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة �إلى وجود فروق دالة �إح�ص���ائيا 
في مه���ارات ال�س���لوك التكيف���ي لدى التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الذهنية الذين خ�ض���عوا 

لبرامج التدخل المبكر والذين لم يخ�ضعوا لها ل�صالح العينة التجريبية.
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بينم���ا تن���اول المالك���ي )2008( درا�س���ة مه���ارات ال�س���لوك التكيفي عن���د تلاميذ 
معاه���د وبرام���ج التربي���ة الفكري���ة بمدين���ة الريا����ض هدف���ت الدرا�س���ة �إلى مقارن���ة 
مهارات ال�س���لوك التكيفي لدى التلاميذ المتخلفين عقليا الملتحقين بمعاهد وبرامج 
التربية الفكرية با�ستخدام مقيا�س فاينلاند لل�سلوك التكيفي، تكونت عينة الدرا�سة 
م���ن )٦٠( تلمي���ذا ت�ت�اروح �أعمارهم بين )9- 12( �س���نة وتراوحت درج���ات ذكائهم بين             
)50: 70( م���ن ذوي التخل���ف العقل���ي الب�س���يط، �أظه���رت نتائ���ج الدرا�س���ة وجود فروق 
ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط درجات تلامي���ذ المعاهد ومتو�س���ط تلاميذ برامج 
التربية الفكرية الملحقة بالمدار�س العادية في الدرجة الكلية لل�س���لوك التكيفي وذلك 

ل�صالح تلاميذ برامج التربية الفكرية الملحقة بالمدار�س العادية. 

فقد قامت خير الله )2010( بدرا�سة فاعلية برنامج �إر�شادي انتقائي لتح�سين 
الكف���اءة لااجتماعي���ة ل���دى المعوق�ي�ن عقلي���ا، �س���عت الدرا�س���ة �إلى تح�س�ي�ن الكف���اءة 
لااجتماعي���ة ب�أبعاده���ا ) المهارات المعرفي���ة الأكاديمية- المه���ارات لاانفعالية– مهارات 
الوع���ي لااجتماع���ي- مه���ارة الق���درة عل���ى حل الم�ش���كلات( ل���دى المعوق�ي�ن عقليا ممن 
ت�ت�اروح �أعماره���م ب�ي�ن )12-15( �س���نوات م���ن الملتحق�ي�ن بمدر�س���ة التربي���ة الفكرية 
وا�س���تخدم الباحث مقيا�س الكفاءة لااجتماعية لدى المعوقين عقليا، برنامج �إر�ش���ادي 
لتح�س�ي�ن الكف���اءة لااجتماعي���ة �أف���راد ه���ذه الفئ���ة، ا�س���تمارة تقي���م ومتابع���ة للكف���اءة 
لااجتماعي���ة، خل�ص���ت النتائ���ج �إلى �أن هن���اك ف���روق دالة �إح�ص���ائيا ل�ص���الح المجموعة 
التجريبي���ة بع���د تطبيق البرنامج وا�س���تمر ت�أث�ي�ر البرنامج في القيا����س التتبعي على 
مقيا����س الكف���اءة لااجتماعي���ة ب�أبعاده الفرعي���ة )المعارف، القدرة على حل الم�ش���كلات، 

الأداء، التوافق النف�سي(.

في �ض���وء ما عر�ض���ته الباحثة من درا�سات �سابقة �أمكن ر�صد بع�ض الملاحظات 
التي عمدت الباحثة مراعاتها في البحث الراهن، وهي: 

((( �أ�ش���ارت بع�ض الدرا�سات التجريبية ومنها (Elliott, C.,2002) الحمي�ضي، 1
2004م، خير الله، 2010م( �إلى �أهمية البرامج ال�سلوكية التي ا�ستهدفت تنمية 
المه���ارات لااجتماعي���ة والنف�س���ية للمعاق�ي�ن عقلي���ا القابل�ي�ن للتعلم لتح�س�ي�ن 
درجة تفاعلهم لااجتماعي والنف�سي الإيجابي مع الآخرين في المنزل والمدر�سة 

والمجتمع ب�شكل عام ليحققوا قدرا معقولا من القبول لااجتماعي.
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(((2 �أك���دت درا�س���ة (Bildt, A.D., et al 2005) عل���ى �أهمي���ة تنمي���ة المه���ارات 
لااجتماعي���ة والنف�س���ية للمعاقين عقليا القابل�ي�ن للتعلم لخف�ض درجة بع�ض 

الم�شكلات ال�سلوكية.
(((3 ه���ذا  وتحوي���ل  ولااجتماعي���ة  النف�س���ية  الرعاي���ة  مه���ارات  قيا����س  �أمك���ن 

المفه���وم الكيف���ي �إلى كم���ي، وا�س���تخدامه �ض���من م�ؤ�ش���رات الإعاق���ة العقلي���ة، 
لت�شخي�ص���ها تمهيدا لتلبية احتياجات هذه الفئة الخا�ص���ة، كما هو في درا�س���ة                                             

)بخ�ش، 2002م، القا�سمي، 2003م، �أكبر، 2006م، العجمي، 2007م(
(((4 اختل���ف الأف���راد المعوقون عقليا فيما بينهم في المهارات التي تكفل لهم الرعاية 

النف�س���ية ولااجتماعي���ة وه���ذا يعني �أن هذه المهارات تختلف تبعا ل�ش���دة، ونوع، 
ودرجة الإعاقة، كما في درا�سة )مطر، 2001م، المالكي، 2008م(

(((5 هن���اك ارتب���اط دال ب�ي�ن مه���ارات الرعاي���ة النف�س���ية ولااجتماعي���ة والعمليات 
المعرفية التي ي�س���تدل م���ن خلالها على القدرات العقلي���ة، كالذاكرة والإدراك 

الب�صري وال�سمعي، كما �أ�شارت درا�سة )�أكبر، 2006م(.
(((6 هن���اك تداخ���ل ب�ي�ن تقدي���رات الأ�س���رة وتقدي���رات المعلم�ي�ن، لمه���ارات الرعاي���ة 

النف�سية ولااجتماعية التي يمكن �أن تقدم للمعاقات فكريا بالمرحلة المتو�سطة، 
ويظهر ذلك في درا�سة )المو�سى، 2007م(.

�أوجه الاختلاف بين البحث الحالي والدرا�سات ال�سابقة:
((( هدف البحث الحالي ب�شكل رئي�س لتنمية بع�ض المهارات النف�سية ولااجتماعية 1

داخل المدر�سة التي تطبق نظام الدمج بالمملكة العربية ال�سعودية بينما هدفت 
الدرا�س���ات ال�س���ابقة �إلى تنمية ال�س���لوك التكيفي �أو المهارات لااجتماعية داخل 

المدر�سة بوجه عام �أو داخل المجتمع المحلي.
(((2 �أج���ري البح���ث الح���الي عل���ى عين���ة م���ن الطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة في 

الف�صول الملحقة بمدر�سة عادية التي تهتم بتطبيق نظام الدمج بينما �أجريت 
العدي���د م���ن الدرا�س���ات )Elliott, C.,2002،خ�ي�ر الله، 2010م( على معاهد 

التربية الفكرية والتي تهتم بتطبيق نموذج قديم المعروف بالعزل.
(((3 يختلف البرنامج الذهني ال�سلوكي في البحث الحالي عن البرامج الم�ستخدمة 

�سابقاً من عدة نواحي:
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)أ(	 يتك���ون البرنامج الذهني ال�س���لوكي في البحث الحالي والذي ا�س���تهدف تنمية 
بع�ض المهارات النف�سية ولااجتماعية للطالبات ذوات الإعاقة الفكرية بالمرحلة 

المتو�سطة من ثلاث برامج فرعية وهي:
• البرنامج الخا�ص بالجل�سات التدريبية والتي تت�ضمن ع�شرون جل�سة تدريبية 	

تحتوي على �أن�شطة متعددة لتنمية بع�ض المهارات النف�سية ولااجتماعية.
• البرنامج الخا�ص بالتعزيز بالبطاقات لتعزيز الطفل اجتماعيا ونف�سيا والتي 	

تح���وي كل منه���ا �ص���ورة لطف���ل �أو مجموع���ة من الأطف���ال وهم ي����ؤدون بع�ض 
المه���ارات لااجتماعية والنف�س���ية مثل �ص���ورة لطفل يرفع �إ�ص���بعه للا�س���تئذان 

من المعلم، �أو طفل ي�صافح زملائه...الخ
• البرنام���ج الخا����ص بالتعزي���ز في المن���زل عن طريق ج���داول التعزيز ال�س���لوكية 	

والتي تت�ض���من �أن�ش���طة متعددة كالنوم مبكرا، م�ص���افحة ال�ض���يوف، الم�ساعدة 
في بع����ض الأعم���ال المنزلية...ال���خ، وه���ذه الجداول ت�س���تخدم من قبل الأ�س���رة 
في المن���زل به���دف تعمي���م بع�ض المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعية الت���ي تعلمتها 

الطالبة داخل نطاق الجل�سات حتى ت�صبح را�سخة لدى الطالبة.

)ب(	 اختلف البرنامج الذهني ال�سلوكي في البحث الحالي عن البرامج في الدرا�سات 
ال�س���ابقة م���ن حي���ث الوق���ت المخ�ص����ص لكل جل�س���ة، حي���ث كانت هن���اك مرونة 
م���ن الباحث���ة في زيادة بع�ض الجل�س���ات بالوق���ت تتراوح الزيادة م���ن )15-10( 
دقيقة بالاتفاق مع �إدارة المدر�س���ة ح�س���ب نوع الن�ش���اط التي تمار�س���ه الطالبة                     

�أثناء الجل�سة.
)ج(	 تميز البرنامج الذهني ال�سلوكي بهذا البحث انه خ�ص�ص جل�ستين تثقيفيتين 

لأولياء الأمور ومن�س���وبي المدر�س���ة )المعلمين و�إدارة المدر�س���ة( حول: �أ�س���اليب 
التن�ش���ئة النف�سية ولااجتماعية ال�سلبية والإيجابية للطالبات في هذه المرحلة 
العمري���ة، فني���ات تعدي���ل ال�س���لوك، �ش���رح مب�س���ط لفك���رة البرنام���ج وال���دور 
المخ�ص�ص لكل فرد ذي علاقة بالطالبة خلال فترة البرنامج، وتمت الإ�شارة 

�إلى هذا في الو�صف التف�صيلي للبرنامج بالملاحق.
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فرو�ض البحث:
من خلال الإطار النظري ومفاهيم البحث و�أهميتها و�أهدافها، �صاغت الباحثة 
الفرو����ض التالي���ة لتكون �إجابات محتملة لما �أثير في م�ش���كلة البحث من �أ�س���ئلة وهي:

((( النف�س���ية 1 المه���ارات  �إح�ص���ائية في متو�س���ط درج���ات  ف���روق ذات دلال���ة  توج���د 
التجريبي���ة  بالمجموعت�ي�ن  الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوات  للطالب���ات  ولااجتماعي���ة 

وال�ضابطة بعد لاانتهاء من تطبيق البرنامج ل�صالح المجموعة التجريبية.
(((2 النف�س���ية  المه���ارات  �إح�ص���ائية في متو�س���ط درج���ات  ف���روق ذات دلال���ة  توج���د 

ولااجتماعي���ة للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموع���ة التجريبي���ة قبل 
وبعد تطبيق البرنامج المقترح عليهن ل�صالح القيا�س البعدي.

(((3 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في متو�س���ط درج���ات المه���ارات النف�س���ية 
ولااجتماعي���ة للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة بالمجموع���ة التجريبي���ة بعد 
لاانته���اء م���ن تطبي���ق البرنامج مبا�ش���رة وبع���د �ش���هرين من تطبيق���ه عليهن 

)الدرا�سة التتبعية(.

الإجراءات المنهجية للبحث 
) �أ ( منهج البحث:

اعتم���د البح���ث الحالي عل���ى المنهج التجريب���ي نظرا لمنا�س���بته لطبيعة البحث 
ال���ذي ا�س���تهدف التع���رف عل���ى فعالي���ة برنام���ج تدريبي ذهن���ي �س���لوكي لتنمية بع�ض 
المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة لطالب���ات المرحل���ة المتو�س���طة ذوات الإعاق���ة الفكرية 

بمنطقة تبوك بالمملكة العربية ال�سعودية.

) ب ( عينة البحث:
اختيرت عينة البحث الراهن من مدر�سة المتو�سطة الأولى التي ا�شتملت على 
)120( طالب���ة والت���ي يطب���ق فيها نظام الدم���ج المكاني، وتكونت عين���ة البحث الحالي 
من )60( طالبة بالمرحلة المتو�س���طة من المنتظمات بف�ص���ول التربية الفكرية الملحقة 
بالمدر�س���ة المتو�س���طة الأولى بمنطق���ة تبوك مم���ن تعانين من نق�ص المهارات النف�س���ية 
ولااجتماعي���ة داخ���ل المدر�س���ة وفق���ا للمقيا����س الم�س���تخدم بالبحث، تم تق�س���يمهن �إلى 
مجموعت�ي�ن )مجموع���ة تجريبي���ة ومجموع���ة �ض���ابطة(، وتم اختياره���ن بالطريقة 

العمدية وفقا للخطوات التالية:
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((( قام���ت الباحث���ة بزي���ارة ق�س���م التربية الخا�ص���ة التاب���ع لإدارة التعلي���م بتبوك 1
وح�ص���لت منهم على قائمة ب�أ�س���ماء المدار�س المتو�س���طة التي تت�ض���من ف�ص���ول 
تربي���ة فكري���ة تت�ض���من طالب���ات معاق���ات عقلي���ا، واخت���ارت الباحث���ة مدر�س���ة 
المتو�س���طة �أولى بمنطق���ة تب���وك وفقا لتر�ش���يح الم�ش���رفين ب���الإدارة التعليمية 
�إدارة  قب���ل  م���ن  �إداري���ة  م�س���اندة  وج���دت  للمدر�س���ة  الباحث���ة  زي���ارة  وبع���د 
المدر�س���ة وم�ش���رفيها وا�س���تعداد المعلم�ي�ن للتع���اون الت���ام م���ع الباحث���ة وتوفير 
الإمكان���ات الت���ي ت�س���هل تطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي الذهن���ي ال�س���لوكي م���ن                                                
)وجود �ساحة كبيرة في فناء المدر�سة، غرفة و�سائل تعليمية، وغرفة لأخ�صائي 

التربية الخا�صة(.
(((2 �أج���رت الباحثة م�س���حا مبدئيا عل���ى كل الطالبات بالمدر�س���ة )الفرقة الأولى- 

الفرق���ة الثاني���ة- الفرق���ة الثالث���ة( بالتعاون مع �أخ�ص���ائية التربية الخا�ص���ة 
بالمدر�س���ة م���ن خ�ل�ال مراجع���ة �س���جلات الطالب���ات لاختي���ار عين���ة البح���ث 
والت���ي حددته���ا الباحث���ة بالات���ي: ت�ت�اروح �أعماره���ن ب�ي�ن )11-14( �س���نة – 
�أن ت�ت�اروح مع���دلات ال���ذكاء ب�ي�ن )55-70( - لا توج���د لديهن �إعاق���ات �أخرى                                 

)حركية، �سمعية، ب�صرية، لغوية(.
(((3 �أخذت الباحثة موافقة كتابية لأولياء الأمور للطالبات الم�شاركات في البرنامج 

وتعبئة نموذج لو�سيلة لاات�صال ب�أولياء الأمور.
(((4 طب���ق مقيا����س تقدي���ر المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة م���ن �إع���داد الباحث���ة 

للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة، بع���د تقنين���ه للت�أك���د م���ن �ص���دقه وثبات���ه 
)�سي�ش���ار �إلى ذلك تف�ص���يلا بالأدوات(، وا�س���تبعاد الطالبات اللاتي لم تنطبق 

عليهن ال�شروط التي و�ضعتها الباحثة.
(((5 ق�س���مت الباحثة �أف���راد العينة بطريقة ع�ش���وائية �إلى مجموعت�ي�ن متكافئتين 

تجريبي���ة و�ض���ابطة ق���در الإم���كان في عدد م���ن المتغيرات )ال�ص���ف الدرا�س���ي- 
العمر- معامل الذكاء- درجة المهارات لااجتماعية( بطريقة كمية با�س���تخدام 
اختبار (T.Test)، ويت�ض���ح من الج���دول)1( النتائج المتعلقة بالتحليل الكمي 
الخا����ص بالفروق بين المجموعتين ال�ض���ابطة والتجريبية في متغيرات العمر، 

معامل الذكاء، درجة المهارات النف�سية ولااجتماعية.
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جدول )1(
قيمة )T.Test( ودلالتها للفرق بين متو�سطات درجة المجموعتين التجريبية 

وال�ضابطة في المتغيرات الخا�صة بالتكاف�ؤ

قيمة عمنالمجموعةالمتغير
T.Test

م�ستوى 
الدلالة

العمر
3013.6911.97التجريبية

 غير دال00.25
3013.3110.50ال�ضابطة

معامل الذكاء
3067.3812.37التجريبية

غير دال 00.28
3068.6311.55ال�ضابطة

درجة المهارات النف�سية 
ولااجتماعية

30130.569.66التجريبية
غير دال 0.79

30132.4410.14ال�ضابطة

ت الجدولية عند )ن-1(،0.01 =2.54، 0.05 = 1.73
ات�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق عدم دلال���ة الفروق ب�ي�ن المجموعتين ال�ض���ابطة 
والتجريبي���ة في متغ�ي�ارت العم���ر حي���ث بلغ���ت قيم���ة )T.Test( 0.25 وه���ي غير دالة 
�إح�ص���ائيا، بينم���ا �أ�ش���ارت قيم���ة (T.Test) في معام���ل ال���ذكاء )0.28( وه���ي غير دالة 
�إح�ص���ائيا، و�أو�ض���حت قيمة (T.Test) لدرجة المهارات النف�سية ولااجتماعية )0.35( 

وهي غير دالة �إح�صائيا، مما يدل على تجان�س المجموعة التجريبية وال�ضابطة.

 ج)( �أدوات البحث:
تم ا�ستخدام الأدوات والمقايي�س النف�سية الآتية:

11 ا�س���تبيان ا�ستك�ش���افي للتعرف على مهارات الرعاية النف�سية ولااجتماعية التي .
تتنا�سب مع طالبات المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية. �إعداد الباحثة

22 مقيا����س تقدي���ر مه���ارات الرعاي���ة النف�س���ية ولااجتماعي���ة لطالب���ات المرحل���ة .
المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية.)�إعداد: الباحثة(

33 ذوات . المتو�س���طة  المرحل���ة  لطالب���ات  �س���لوكي  ذهن���ي  تدريب���ي  برنام���ج 
الإعاق���ة الفكري���ة لتنمي���ة بع����ض مه���ارات الرعاي���ة النف�س���ية ولااجتماعي���ة.                                                              

)من �إعداد الباحثة(,
وفيما يلي و�صف لهذه الأدوات والمقايي�س الم�ستخدمة في البحث الحالي:
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1-ا�س�تبيان ا�ستك�ش�افي للتعرف على مهارات الرعاية النف�سية والاجتماعية التي 
تتنا�سب مع طالبات المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية. �إعداد الباحثة

الخا�ص���ة  النظري���ة  والدرا�س���ات  العلمي���ة  المراج���ع  �ض���وء  في  الا�س�تبيان:  و�ص�ف 
المرحل���ة  طالب���ات  م���ع  تنا�س���بت  الت���ي  ولااجتماعي���ة  النف�س���ية  الرعاي���ة  بمه���ارات 
 ،Elliott, C.,2002، Richard. P.,2002( الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوات  المتو�س���طة 
2007م،  العجم���ي،  الدخي���ل،٢٠٠٦م،   ،Whatley, G.D.,2006،الحمي�ض���ي،2004م
المقابل���ة  وع���ن طري���ق  Putnam ,J.W,2008، خ�ي�ر الله، 2010م(  المالك���ي،2008م، 
ال�شخ�ص���ية لأولياء الأمور والم�ش���رفين والمدربين في هذا المج���ال فقد تم تحديد بع�ض 
مهارات الرعاية النف�س���ية ولااجتماعية والتي تتنا�س���ب مع عينة البحث، وقد ت�ضمن 
لاا�س���تبيان مهارتين �أ�سا�س���يتين: وهما المهارة النف�سية والمهارة لااجتماعية، تم عر�ض 
لاا�س���تبيان لاا�ستك�ش���افي عل���ى ع���دد )5( م���ن المتخ�ص�ص�ي�ن في مجال الإعاق���ة الذهنية 
وبع����ض الم�س���ئولين والمدرب�ي�ن في معاه���د التربية الفكري���ة وذلك للتع���رف على بع�ض 

المهارات النف�سية ولااجتماعية لطالبات المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية.

2- مقيا��س تقدي�ر مه�ارات الرعاي�ة النف�س�ية والاجتماعي�ة لطالب�ات المرحل�ة 
المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية.) �إعداد: الباحثة(

 و�ص�ف المقيا��س: ا�ش���تمل عل���ى )80( فقرة مثلت كل منها �س���لوكا نف�س���يا واجتماعيا 
مقبول تظهره الطالبة داخل المدر�سة، وت�ضمنت الفقرات بعدين �أ�سا�سيين هما:

�أ-          المهارات النف�سية: لتنمية ثقة الطالبات ب�أنف�سهن وترغيب الطالبة بالتعاون 
م���ع الآخري���ن بالبيت والمدر�س���ة وتنمية حب المدر�س���ة، وزي���ادة دافعية الطالبة 
لتكوي���ن �ص���داقات جدي���دة، كذل���ك تنمي���ة ق���درة الطالب���ة على حل الم�ش���كلات 
الحياتي���ة الب�س���يطة واكت�ش���اف القدرات الكامن���ة لدى الطالبة، مه���ارة رعاية 
ال���ذات )تع�ب�ر ع���ن ق���درة الطالب���ة ذات الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى رعاي���ة ذاته���ا 

با�ستقلاليه في حدود ما ت�سمح به قدراتها(.

ب-       المه�ارات الاجتماعية: ذات ال�ص���لة ب�أداء الأعم���ال )تكملها، متابعة التوجيهات، 
�أن�ش���طة الجماع���ة، العم���ل الم�س���تقل، التركي���ز عل���ى المهم���ة، الأداء في ح�ض���رة 
الآخري���ن، كف���اءة العم���ل(، تب���ادل العلاق���ات ال�شخ�ص���ية م���ع الآخري���ن م���ن 
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خ�ل�ال الق���درة على تكوي���ن علاقات و�ص���داقات جدي���دة وق���درة الطالبة على 
التعام���ل والتفاهم مع الآخرين، وم�س���اعدة الطالبة على التوا�ص���ل الإيجابي 
م���ع الآخري���ن في المدر�س���ة والمن���زل، كذلك �إك�س���اب الطالبة خ�ص���ائ�ص �إيجابية 

كالتعاون والحب والت�ضحية وتر�سيخ حب العمل لدى الطالبات.

-         طريقة الإجابة عن المقيا�س:
اعتم���دت الإجاب���ة عن بنود المقيا�س على �أ�س���لوب التقدير ولهذا لج�أت الباحثة 
�إلى معلم���ات عل���ى �ص���لة وثيق���ة بالطالب���ات في مواقف متع���ددة حتى ت�ض���من الباحثة 
تقديرا �صادقا للطالبة، وعليه يجب �ألا تقل فترة معرفة المعلمة بالطالبات عن �ستة 

�أ�سابيع على الأقل من التعامل في حجرة الدرا�سة.

-            �صدق المقيا�س: تم التحقق من �صدق المقيا�س بطريقتين:

�أ-         ال�صدق التمييزي :
تم تطبي���ق المقيا����س عل���ى �أف���راد عين���ة التقنين في �ص���ورته التي تو�ص���لت �إليها 
بعد عر�ضه على المحكمين، وتم ر�صد درجات �أفراد العينة على المقيا�س مرتبة ترتيبا 
تنازليا، وتم اختيار �أعلى )20%( على المقيا�س و�أدنى )20%( على المقيا�س، وتم ح�س���اب 
المعامل العلوي والمعامل ال�سفلي و�إيجاد معامل لاارتباط الثنائي بين الأعلى والأدنى 
مع لاا�ستعانة بجداول فلانا جان، وقد تم ا�ستبعاد المفردات التي ح�صلت على معامل 

ارتباط اقل من )0.41( و�أ�صبح المقيا�س في �صورته النهائية يتكون من )80( فقرة.

ب-       �صدق الات�ساق الداخلي:
لتحدي���د مقدار لاات�س���اق بين فق���رات المقيا�س قبل ا�س���تخدامه ومدى ارتباط 
الفقرات المكونة لكل بعد مع درجته مع الت�أكد من عدم التداخل بين فقرات كل جانب 
على حده �أو التداخل بين فقرات المقيا�س ككل.. ثم تما�سك المقيا�س ككل من خلال الآتي:

• الات�س�اق الداخلي للمقيا�س ككل: تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتباط بين درجات 	
�أف���راد العين���ة في كل فقرة على حده، ودرجاتهم الكلي���ة للمقيا�س، وذلك بهدف حذف 
الفق���رات الت���ي لا تظه���ر ارتباطا عالي���ا بالمقيا����س ككل باعتبارها لا تتمت���ع بقدر كاف 
من ال�ص���دق وال�ص�ل�احية، واقت�ص���رت الباحثة على الفقرات التي لها قيمة ارتباطيه 
عالي���ة ت�ت�اروح ب�ي�ن )0.51،0.76( و�أنها جميعا دال���ة عند م�س���توى )0.01( وهذا يدل 
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�أن تل���ك الفق���رات متنا�س���قة ومتما�س���كة فيما بينه���ا، وبهذا تحقق���ت الباحثة من عدم 
التداخ���ل ب�ي�ن فقرات المقيا����س ككل، فقد انخف�ض���ت معاملات لاارتب���اط بينها، بينما 
ارتفع���ت معام�ل�ات لاارتباط بين الفق���رات والدرجة الكلية للمقيا�س مما ي�ش�ي�ر �إلى 

التما�سك الداخلي للمقيا�س.
• الات�ساق الداخلي لكل بعد فرعي على حده: تم ح�ساب معاملات ارتباط درجات 	

كل فق���رة بدرج���ات البعد الفرعي الذي تنتمي �إليه، لدى جمي���ع �أفراد العينة، وتبين 
�أن ه���ذه المعام�ل�ات تتراوح ب�ي�ن )0.49، 0.72( وان كل منها دال عند م�س���توى )0.01( 

وهذا ي�شير �إلى ات�ساق مفردات كل بعد داخليا مع بع�ضها البع�ض.
• ات�س�اق بع�دي المقيا�س فيما بينهم�ا من جهة وبالمقيا��س ككل من جهة �أخرى: 	

تم ح�س���اب معاملات لاارتباط بين بعدي المقيا�س بع�ض���هما مع بع�ض ثم بين كل بعد 
والدرجة الكلية للمقيا�س، وكانت جميع معاملات لاارتباط دالة عند م�ستوى)0.01(.

-              ثبات المقيا�س: تم التحقق من ثبات المقيا�س بطريقتين:

�أ-           طريق�ة التجزئ�ة الن�ص�فية: تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ات �أفراد 
العين���ة في المف���ردات الفردية ودرجاتهم في المف���ردات الزوجية على المقيا�س ككل 
وكل بعد على حده وذلك با�س���تخدام معادلة �س���بيرمان وب���راون، فكان معامل 
الثب���ات عل���ى بع���د المه���ارات النف�س���ية )0.83( وعل���ى بع���د المه���ارات لااجتماعية 

)0.57( وعلى الدرجة الكلية للمقيا�س )0.88(

ب-        معادل�ة كرونباخ: تم ا�س���تخراجها بح�س���اب »معامل �ألف���ا« درجات �أفراد العينة 
عل���ى بع���دي المقيا����س، وات�ض���ح من ذل���ك �أن معام�ل�ات »�ألف���ا« المح�س���وبة بهذه 
الطريق���ة �أعطي���ت دليلا على التنا�س���ق الداخل���ي للمقيا�س، كم���ا �أن معاملات 

الثبات بهذه الطريقة تراوحت بين )0.85، 0.89(.

3- برنام�ج تدريب�ي ذهن�ي �س�لوكي لطالب�ات المرحل�ة المتو�س�طة ذوات الإعاقة 
الفكرية لتنمية بع�ض مهارات الرعاية النف�سية والاجتماعية. )من �إعداد الباحثة(

و�ص�ف البرنام�ج: تم تق���ديم ه���ذا البرنام���ج �إلى الطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة 
بالمرحلة المتو�س���طة، بهدف تدريبهن على القيام ببع�ض الأن�ش���طة المتنوعة مما ي�ؤدي 
�إلى �إك�س���ابهن بع�ض المهارات النف�س���ية ولااجتماعية اللازم���ة لاندماجهن في المجتمع 
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ويت�ضمن هذا البرنامج العديد من الأن�شطة المتنوعة على النحو التالي:
)أ(	 �أن�شطة اجتماعية: كالتدريب على التعاون، الت�أني وعدم لااندفاع. 
)ب( �أن�ش�طة ريا�ض�ية: ترك���ز جميعه���ا عل���ى اللع���ب الجماع���ي وم���ا ي�س���تند علي���ه                   	

من تعاون.
)ج �أن�شطة فنية: تت�ضمن �أ�شكال بال�صل�صال الطبي، وتلوين �صور.	(

�أهمية البرنامج:
انطلاق���ا مم���ا �أ�ش���ار �إلي���ه العدي���د م���ن الباحث�ي�ن في درا�س���اتهم )القحط���اني، 
2003م،                           ح�س���ن،  2002م،  محرو����س،  2002م،  �س���ليمان،  2001م،  الوابل���ي،  2000م، 
(Marshall, V. ,2004، Hansen, D., 2008، من �أن نق�ص المهارات لااجتماعية 
ي����ؤدي �إلى العدي���د من لاا�ض���طرابات ال�س���لوكية والنف�س���ية ويجعل الأطف���ال المعاقين 
فكري���اً اق���ل ق���درة عل���ى التفاعل لااجتماع���ي والنف�س���ي الإيجابي م���ع الآخرين، واقل 
قدرة على التم�س���ك بالحقوق ال�شخ�ص���ية، و�أكثر عر�ضة للا�ستغلال ب�أنواعه، من هنا 
كانت �أهمية هذا البرنامج الذي ي�ستهدف تنمية المهارات النف�سية ولااجتماعية لدى 

الطالبات ذوات الإعاقة الفكرية بطرق ذهنية �سلوكية مميزة ذات �أهداف محددة.

الهدف من البرنامج:
�إك�ساب طالبات المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية مجموعة من المهارات 
النف�س���ية ولااجتماعية التي ت�ؤهلهن للتوافق مع �أنف�س���هن ومع البيئة اللاتي يع�ش���ن 
فيها في حدود قدراتهن، من خلال مواقف معرفية �سلوكية با�ستخدام فنيات متعددة 
هي: ال�ش���رح، المناق�ش���ة، النمذجة، التكرار لل�س���لوك، لعب الدور، التعزيز �س���واء لفظيا 
�أو مادي���ا بتق���ديم بع����ض الحلوى، حيث تكت�س���ب الطالب���ة من خ�ل�ال التدريب تبادل 
العلاق���ات ال�شخ�ص���ية مع الآخرين، التفاه���م مع الآخرين، التعاي�ش مع ال�ص���راعات، 
وبع����ض مه���ارات رعاي���ة ال���ذات، ومه���ارات ذات �ص���لة ب����أداء الأعم���ال، مم���ا ي�س���اعدهن 
عل���ى زي���ادة الثق���ة ب�أنف�س���هن واعتماده���ن على �أنف�س���هن و�ض���بط انفعالاته���ن، وزيادة 
تفاعلاته���ن لااجتماعي���ة من خلال تنمية مهاراتهن للات�ص���ال الفعّال مع الآخرين، 

و�إك�سابهن عادات ومهارات �صحية �سليمة.

بناء البرنامج:
بع���د الإط�ل�اع عل���ى المراج���ع العلمي���ة والدرا�س���ات الخا�ص���ة بتنمي���ة المه���ارات 
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م���ن                                                   كل  درا�س���ات  مث���ل  الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوات  للطالب���ات  ولااجتماعي���ة  النف�س���ية 
:Mc Mahon,1996،Elliott, 2002، Richard. P.,2002)، محرو�س، 2002م، 
الزهيري، 2003م، (Pielecki,2004، ولااطلاع على العديد من الدرا�سات ال�سابقة 
في مجال المعاقين عقليا مثل درا�س���ة )القحطاني، 2000م، الم�ض���حي، 2002م، �س���ليمان، 
 Smith, M.,2006، ،ح�س���ن، 2003م ،Marshall,2004،2002م، محرو����س، 2002م

.Heflin, L.2007، Putnam ,J.W,2008)

قامت الباحثة ب�إعداد البرنامج التالي:

محت�وى البرنام�ج: ت�ض���من البرنامج تدري���ب الطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكرية على 
المهارات النف�سية ولااجتماعية والتي منها المهارات الآتية:

11 المهارات النف�سية المتعلقة بالعلاقات ال�شخ�صية مع الآخرين.-
22 المهارات لااجتماعية المتعلقة ب�أداء الأعمال.-

ولتطبي���ق ه���ذه المه���ارات قام���ت الباحث���ة بتق�س���يمهم �إلى ثلاث برام���ج ذهنية 
�سلوكية هي:

�أ‌-الجل�سات الذهنية ال�سلوكية:

أ ا�شتملت على ع�شرين جل�سة �سلوكية معرفية موزعة ت�ضمنت �أن�شطة متعددة 	-
ا�ستهدفت تنمية بع�ض المهارات النف�سية ولااجتماعية لطالبات المرحلة المتو�سطة 
ذوات الإعاقة الفكرية من خلال فنيات متعددة كالنمذجة، التعزيز لااجتماعي 
والم���ادي، التلق�ي�ن، �أداء ال���دور، التك���رار وانتق���ال الخبرة، على النح���و التالي:

• ت�س���ع جل�س���ات ذهنية �س���لوكية لتنمي���ة المهارات النف�س���ية المتعلق���ة بتنمية ثقة 	
الطالبات ب�أنف�سهن وترغيب الطالبة بالتعاون مع الآخرين بالبيت والمدر�سة 
وتنمي���ة ح���ب المدر�س���ة، وزي���ادة دافعي���ة الطالب���ة لتكوي���ن �ص���دقات جدي���دة، 
كذلك تنمية قدرة الطالبة على حل الم�ش���كلات الحياتية الب�س���يطة واكت�شاف 
القدرات الكامنة لدى الطالبة، مهارة رعاية الذات )تعبر عن قدرة الطالبة 
ذات الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى رعاي���ة ذاته���ا با�س���تقلاليه في حدود ما ت�س���مح به 
قدراته���ا(، ي�ض���اف �إليها جل�س���ة ذات طابع تطبيقي مدتها �أربع �س���اعات خارج 
�أ�سوار المدر�سة وهي الجل�سة المقترحة في البرنامج لزيارة الحديقة الن�سائية.
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• ت�س���ع جل�سات �س���لوكية لتنمية المهارات لااجتماعية ذات ال�ص���لة ب�أداء الأعمال 	
)تكملها، متابعة التوجيهات، �أن�ش���طة الجماعة، العمل الم�ستقل، التركيز على 
المهمة، الأداء في ح�ض���رة الآخرين، كفاءة العمل(، تبادل العلاقات ال�شخ�ص���ية 
م���ع الآخري���ن م���ن خ�ل�ال الق���درة عل���ى تكوي���ن علاق���ات و�ص���داقات جدي���دة 
وقدرة الطالبة على التعامل والتفاهم مع الآخرين، وم�س���اعدة الطالبة على 
التوا�ص���ل الإيجابي مع الآخرين في المدر�س���ة والمنزل، كذلك �إك�س���اب الطالبة 
خ�ص���ائ�ص �إيجابي���ة كالتعاون والحب والت�ض���حية وتر�س���يخ ح���ب العمل لدى 

الطالبات، ي�ضاف �إليها جل�سة تطبيقية داخل المدر�سة.

ب الاقت�صاد الرمزي:	-
ا�س���تخدمت الباحث���ة �أن���واع م���ن البطاقات الذهبي���ة والف�ض���ية المتنوعة والتي 
تحت���وي على عبارات ت�ش���جيعية عل���ى وجهها الأمامي مثل: )ممتازة، �أح�س���نتي، رائع، 
بطل���ة، وج���وه مبت�س���مة عل���ى وجهه���ا الخلف���ي(، وتعط���ى للطالب���ة م���ن قب���ل الباحثة 
عندما تظهر مهارة نف�س���ية واجتماعية داخل المدر�س���ة كالا�س���تئذان، م�س���اعدة زميلة 
لها، الم�ص���افحة، م�ساعدة الباحثة وتم ا�س���تبدال هذه البطاقات بجوائز وفقاً ل�شروط 

خا�صة من دكان المعززات الذي اعتزمت الباحثة بنائه قبل بدء البرنامج.

ج بطاقات التعزيز الاجتماعي:	-

ت�ض���منت �ص���ورا لأطف���ال ي����ؤدون مه���ارات اجتماعية معين���ة داخل المدر�س���ة �أو 
تعطى لهن ليظهرن �سلوكا اجتماعيا مقبولا داخل المدر�سة.

د جداول التعزيز ال�سلوكية المنزلية للأ�سرة:	-
ا�س���تخدمت وفقا لقواعد معينة من قبل �أ�س���رة الطالبة بالمنزل وذلك لتعميم 
المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعي���ة الت���ي تدرب���ت عليه���ا الطالب���ة في الجل�س���ات الذهنية 
ال�س���لوكية لت�ص���بح ذات طابع تلقائ���ي وتظهرها الطالبة في المواقف المختلفة، وا�ش���مل 
كل جدول مهارة معينة كالم�ص���افحة �أو لاا�س���تئذان �أو م�س���اعدة الأم في المنزل، وو�ضعت 
للطالب���ة نج���وم مختلف���ة الأ�ش���كال عندم���ا �أدت المه���ارة المطلوب���ة المن�ص���و�ص عليه���ا في 
الج���دول، و�أعطي���ت له���ا جائ���زة �أ�س���بوعية عندما تجم���ع الأم عدداً معينا م���ن النجوم 

خلال الأ�سبوع لتعزيز علاقة الطالبة الأ�سرية.
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ف�أ�ش���ارت كل م���ن ) يحي���ى، عبيد، 2005م( �ض���رورة تحقيق ع���دداً من الأهداف 
الت���ي يجب �أن تت�ض���منها البرامج النف�س���ية الخا�ص���ة بت�أهيل الطالب���ات ذوات الإعاقة 

الفكرية في الجانب لااجتماعي وهي:
((( كاح�ت�ارم 1 لااجتماع���ي  ال�س���لوك  ومقوم���ات  لااجتماعي���ة  مهارته���ن  تنمي���ة 

م�ش���اعر  مراع���اة  التع���اوني،  ال�س���لوك  الحدي���ث،  �آداب  التقالي���د،  الع���ادات، 
الآخرين، الحفاظ على ملكية الآخرين والملكية العامة، تحمل الم�س����ؤولية �إزاء

ت�صرفاتهم و�أفعالهم.
(((2 تو�س���يع نط���اق خبراته���ن لااجتماعي���ة وت�ش���جيعهن عل���ى تكوي���ن العلاق���ات 

لااجتماعي���ة، الطيبة المثمرة مع الآخرين، وذل���ك بتهيئة المواقف لااجتماعية 
المنا�س���بة والمتك���ررة للاندم���اج م���ع الآخري���ن وم�ش���اركتهم الأن�ش���طة المختلفة، 

والتفاعل الإيجابي معهم.
(((3 ت�ش���جيع الطالبات على التكيف مع مختلف المواقف والظروف التي تواجههن 

لتنمية ح�سن الت�صرف فيها.
(((4 علاج لاا�ض���طرابات ال�سلوكية ومظاهر ال�سلوك الم�ضاد للمجتمع كالعدوانية، 

الميل �إلى �إيذاء الآخرين، لاان�سحاب، العادات غير المقبولة �أو ال�شاذة.
(((5 تنمي���ة مه���ارات ال�س���لوك التكيفي كتقب���ل الآخري���ن، التعاون، الم�س���اندة، تبادل 

الأخذ والعطاء والم�شاركة لااجتماعية.

تحكيم البرنامج:
للتعرف على مدى ملائمة البرنامج الذهني ال�سلوكي لتنمية بع�ض المهارات 
النف�سية ولااجتماعية لطالبات المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية، تطلب ذلك 
لاا�س���تعانة بع���دد م���ن المحكمين ذوي الخبرة في مجال مو�ض���وع البحث في �أق�س���ام علم 
النف�س والتربية الخا�صة، وقد تف�ضل المحكمون بتحكيم البرنامج الذهني ال�سلوكي 
لتحدي���د م���دى �ص���دق محتوى كل جل�س���ة في تحقي���ق �أهدافها، وقد التزم���ت الباحثة 
بالجل�س���ات الت���ي اتف���ق عليها المحكمون بن�س���بة )80%(، وقد تف�ض���ل المحكم���ون ب�إبداء 
بع����ض المرئي���ات ح���ول البرنام���ج ب�ص���فة عامة والجل�س���ات ب�ص���فة خا�ص���ة وكانت على 

النحو الآتي:
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((( زيادة فترة البرنامج لتكون �أكثر من الفترة المقترحة والبالغة �س���تة �أ�س���ابيع 1
حت���ى يت�س���نى للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة اكت�س���اب المه���ارات النف�س���ية 
ولااجتماعي���ة التي تدربن عليها �أثناء فترة البرنامج وت�ص���بح را�س���خة تظهر 
تلقائي���ا في �س���لوكياتهن �أثن���اء تفاعله���ن لااجتماعي م���ع الآخرين، ف�أ�ص���بحت 

ع�شرة �أ�سابيع.
(((2 زي���ادة ع���دد الجل�س���ات المقترح���ة في البرنام���ج والبالغ���ة �أربع���ة ع�ش���رة جل�س���ة 

�س���لوكية ذهني���ة �إلى ع�ش���رين جل�س���ة حت���ى تت���درب الطالب���ات عل���ى المه���ارات 
النف�س���ية ولااجتماعي���ة المق���ررة بالبرنام���ج ب�ش���كل مكث���ف، مم���ا يتي���ح لديهن 

فر�ص اكت�سابها ب�سهولة.
(((3 تعديل محتوى بع�ض الجل�س���ات الذهنية ال�س���لوكية في البرنامج لت�صبح �أكثر 

و�ض���وحا، مما ي�ساعد في تحقيق الأهداف المقررة لكل جل�سة ب�سهولة، واقتراح 
بع�ض الفنيات التي طبقت بالبرنامج مثل لااقت�صاد الرمزي وجداول التعزيز 

ال�سلوكية المنزلية للأ�سرة.
(((4 توزي���ع محت���وى بع����ض الجل�س���ات عل���ى �أك�ث�ر م���ن جل�س���ة، حت���ى يت���م تحقي���ق 

الأهداف المن�شودة المقررة في الجل�سة ب�إتقان.
(((5 تطوير برنامج جداول التعزيز ال�سلوكية الم�ستخدم من قبل ا�سر الطالبات في 

المنازل، وجعله �أكثر و�ضوحا للطالبات المعاقات فكريا. 
(((6 قام���ت الباحث���ة في �ض���وء تلك المرئي���ات ب�إجراء مجموعة م���ن التعديلات على 

برنامجها المقترح بعد اتفاق المحكمين على هذه التعديلات.

مدة البرنامج:
ا�س���تغرق البرنامج �أثنى ع�ش���ر �أ�سبوعا، الأ�سبوع الأول طبق فيه ثلاث جل�سات 

على النحو التالي:
((( جل�س���ة خا�ص���ة بتثقيف �إدارة المدر�س���ة والمعلم�ي�ن بالبرنامج الذهني ال�س���لوكي 1

و�أهداف���ه وال���دور المتوق���ع منه���م �أثن���اء البرنام���ج والإجاب���ة على �أي �أ�س���ئلة في 
�أذهانهم متعلقة بالبرنامج وفقراته المختلفة.

(((2 جل�س���ة خا�ص���ة بتثقي���ف �أولي���اء الأم���ور بالبرنام���ج الذهن���ي ال�س���لوكي و�ش���رح 
مب�س���ط لأهدافه و�أهميت���ه والدور المتوقع منهم �أثن���اء البرنامج والإجابة عن 
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�أي �أ�س���ئلة ترد �إلى �أذهانهم بخ�ص���و�ص البرنامج وفقراته المختلفة، وح�ص���ول 
الباحث���ة عل���ى موافق���ة كتابية من ولي الأمر على ا�ش�ت�ارك ابنته���ا بالبرنامج 

المعد بالبحث الراهن.
(((3 جل�س���ة طبق فيها مقيا�س تقدير المهارات النف�س���ية ولااجتماعية المعد من قبل 

الباحثة على �أفراد العينة ال�ضابطة والتجريبية )القيا�س القبلي(.
• م���ن الأ�س���بوع الث���اني وحت���ى الأ�س���بوع الحادي ع�ش���ر طبق���ت الباحث���ة خلالها 	

ع�ش���رون جل�س���ة ذهنية �س���لوكية بم�س���اعدة معلمة الف�ص���ل والمر�ش���دة النف�سية 
وطالب���ات التدريب الميداني، تراوحت مدة كل جل�س���ة من 45-60 دقيقة بواقع 
جل�س���تين �أ�س���بوعيا لمدة ع�ش���رة �أ�س���ابيع مع الأخذ بالاعتبار �أن المدة المخ�ص�صة 
لجل�س���ة الزيارة الخا�ص���ة بالحديقة الن�سائية ا�س���تغرقت وقتا �أطول و�صل �إلى 

�أربع �ساعات.
• الأ�س���بوع الث���اني ع�ش���ر طب���ق فيه جل�س���ة خا�ص���ة بالقيا����س البع���دي وتم فيها 	

تطبي���ق مقيا����س تقدي���ر بع�ض المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعية المع���د من قبل 
الباحثة على �أفراد العينة ال�ضابطة والتجريبية.

• هن���اك جل�س���ة تتبعيه لقيا�س ا�س���تمرار اث���ر البرنامج طبقت بعد �ش���هرين من 	
تطبي���ق البرنام���ج عل���ى العين���ة التجريبية، حي���ث اعتمد البرنامج ال�س���لوكي      

على لااتي :

�أ-       المه�ارات النف�س�ية: لتنمي���ة ثق���ة الطالب���ات ب�أنف�س���هن وترغي���ب الطالب���ة 
بالتع���اون م���ع الآخرين بالبيت والمدر�س���ة وتنمية حب المدر�س���ة، وزيادة دافعية 
الطالب���ة لتكوي���ن �ص���داقات جدي���دة، كذل���ك تنمي���ة ق���درة الطالب���ة عل���ى حل 
الم�ش���كلات الحياتي���ة الب�س���يطة واكت�ش���اف الق���درات الكامن���ة ل���دى الطالب���ة، 
مه���ارة رعاي���ة ال���ذات )تع�ب�ر ع���ن ق���درة الطالب���ة ذات الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى 
رعاي���ة ذاته���ا با�س���تقلاليه في حدود ما ت�س���مح ب���ه قدراته���ا (، وذلك من خلال 
الفنيات الآتية: ) التعريف بالا�سم– لاابت�سامة- �إلقاء التحية– الم�صافحة– 
التوا�ص���ل الب�ص���ري– لاا�ستئذان– لاامتنان– لاا�س���تجابة لطلبات الباحثة– 
رف����ض طلب���ات الأق���ران بطريق���ة مهذب���ة- التعب�ي�ر ع���ن الغ�ض���ب بطريق���ة 
منا�س���بة– م�س���اعدة الباحثة والأقران في العمل الجماعي– التحدث بطريقة 
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                     – توكيدية– ال�س����ؤال عن �ش���يء ما– �إتباع التعليمات �أثناء اللعب مع الأقران
التعب�ي�ر ع���ن الفرح بهدوء عند الف���وز وتقبل الهزيمة به���دوء عند الهزيمة– 

احترام ممتلكات الأقران(.

ب المه�ارات الاجتماعي�ة: المتعلقة ب����أداء الأعمال )تكملها، متابع���ة التوجيهات، 	-
�أن�ش���طة الجماع���ة، العم���ل الم�س���تقل، التركي���ز عل���ى المهم���ة، الأداء في ح�ض���رة 
الآخري���ن، كف���اءة العم���ل(، تب���ادل العلاق���ات ال�شخ�ص���ية م���ع الآخري���ن م���ن 
خ�ل�ال الق���درة على تكوي���ن علاقات و�ص���داقات جدي���دة وق���درة الطالبة على 
التعام���ل والتفاهم مع الآخرين، وم�س���اعدة الطالبة على التوا�ص���ل الإيجابي 
م���ع الآخري���ن في المدر�س���ة والمن���زل، كذلك �إك�س���اب الطالبة خ�ص���ائ�ص �إيجابية 
كالتع���اون والح���ب والت�ض���حية وتر�س���يخ ح���ب العم���ل ل���دى الطالب���ات، وذلك 
م���ن خ�ل�ال الفني���ات الآتية:)�إلق���اء الأ�س���ئلة- الإجابة على �أ�س���ئلة الآخرين– 
التوا�ص���ل الب�ص���ري– النقا�ش مع الآخرين– �إتباع التعليمات– التخطيط–

توجي���ه لااقتراح���ات– الم�س���اعدة– الإ�ص���غاء– تجاه���ل م�ض���ايقات الآخرين 
�أثناء �أداء عمل ما– المحافظة على النظافة–احترام ممتلكات الغير(.

المتابعة:
تعن���ي المتابع���ة المعرف���ة العلمي���ة المنظم���ة لم���دى الثبات ولاا�س���تمرار في تح�س���ن 
الأعرا����ض النف�س���ية وال�س���لوكية والوجداني���ة الت���ي حدث���ت لأف���راد العين���ة بعد فترة 
زمني���ة )�ش���هرين( م���ن البرنامج الإر�ش���ادي )التطبي���ق البعدي( وهي جل�س���ة متابعة 
اله���دف منه���ا ه���و الت�أكد من ثب���ات التح�س���ن وتحديد ن�س���بة التقدم ومدى ا�س���تفادة 
الطالب���ة ذات الإعاقة الفكرية من البرنامج التدريبي وتعزيز التغيرات الإيجابية في 
�سلوك الطالبة منعا من انتكا�سها، وتقديم العون للجوانب الأخرى التي هي بحاجة 
�إلى م�س���اعدة لتعزيز الثبات، والفائدة منها هي �إ�ش���عار الطالبة ذات الإعاقة الفكرية 
ب�أن الباحثة لا تزال مهتمة بها بعد انتهاء البرنامج، و�أنها لم تتخل عنها، و�أنها �سوف 

تظل �سندا لها في تقديم العون عندما يتطلب الأمر ذلك.
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ج مجالات البحث:	-

11 المجال المكاني: تم تطبيق الدرا�س���ة الميدانية بمنطقة تبوك بالمملكة العربية -
ال�سعودية, على عينة من طالبات المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية.

22 المجال الب�شري: يمثل طالبات المرحلة المتو�سطة ذوات الإعاقة الفكرية , المجال -
الب�شري الذي تم من خلاله تحديد �أفراد عينة البحث.

33 المجال الزمني: تم تطبيق الدرا�س���ة الميدانية في الفترة من �ش���هر 2 حتى 4 من -
عام 1433هـ

د الأ�ساليب الإح�صائية:	-
�س���عت الباحثة لاختبار �ص���حة فرو����ض البحث الحالي، فاعتم���دت على حزمة 
البرام���ج الإح�ص���ائية المعروف���ة ب���ـSPSS, وذل���ك في التعام���ل م���ع البيان���ات الت���ي تم 
الح�صول عليها من الدرا�سة الميدانية, وركز البحث على بع�ض المعاملات الإح�صائية 
المفيدة بالنظرة �إلى طبيعة البحث التجريبي, خا�ص���ة المتو�س���ط الح�سابي، لاانحراف 
المعي���اري، اختب���ار (T.Test) لدلال���ة الف���روق ب�ي�ن المتو�س���طات با�س���تخدام المعادل���ة 

للمجموعات ال�صغيرة المترابطة وغير المترابطة.

ثامنا : نتائج البحث ومناق�شتها:
�إن المجتمع ال�سعودي مجتمع قديم يتميز بالا�ستمرارية من جهة، وبالانفتاح 
على غيره من المجتمعات من جهة �أخرى، مع لااحتراز ب�أن لاا�ستمرارية ولاانفتاح في 
هذا المثال بالذات لا تعني مجرد تراكم الثقافات المتتابعة طبقة بعد �أخرى؛ �إذ تتمتع 
المملكة العربية ال�سعودية بمعدلات ثقافية ا�ستطاعت– على مدى التاريخ الطويل– 
وم���ا تزال ته�ض���م وتفرز الثقافات الأ�ص���يلة والواف���دة، و�أن تخرجها في ن�س���يج منفرد 
بريء من الرقع والندوب في �إطار تراثه الإ�س�ل�امي باعتبار �أن البناء الديني ب�أبعاده 
العقدية �أ�سا�سً���ا يحوي وي�ؤثر في كل الأبعاد الأخرى المت�ص���لة بالمجتمع،ومن ثم فلي�س 
م���ن الغري���ب �أن يظه���ر ويت�أث���ر – في الوق���ت نف�س���ه – بالواق���ع لااجتماعي ال�س���عودي 
ال���ذي هو م�س���تمر في غ�ي�ر تكرار رتيب، وم�س���تقر في غير محافظ���ة متزمتة، ومنفتح 

على العالم المحيط في غير خوف �أن يبتلعه هذا العالم �أو �أن يم�سخه.
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في �ض���وء ذل���ك تناول���ت الباحث���ة النتائ���ج الت���ي تم التو�ص���ل �إليه���ا م���ن خ�ل�ال 
الأ�س���اليب الإح�ص���ائية التي ا�ش���تقت من ا�س���تجابات طالبات المرحلة المتو�س���طة ذوات 

الإعاقة الفكرية عينة البحث، وتف�سير النتائج في �ضوء الإطار النظري للدرا�سة.

�أولا نتائج الفر�ض الأول:
 ن����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن:« هن���اك فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في م�س���توى 
المهارات النف�سية ولااجتماعية بين الطالبات المعاقات فكريا بالمجموعتين التجريبية 
وال�ضابطة بعد لاانتهاء من تطبيق البرنامج ل�صالح المجموعة التجريبية«، للتحقق 
م���ن قب���ول هذا الفر����ض ا�س���تخدمت الباحثة اختب���ار (T.Test) لدلال���ة الفروق بين 

متو�سطي درجات المجموعتين، ويلخ�ص الجدول التالي نتائج هذا الفر�ض.

جدول )2(
قيمة “ت” لدلالة الفروق بين متو�سطي درجات المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية في المهارات 

النف�سية والاجتماعية بعد تطبيق البرنامج 
م�ستوى الدلالةقيمة »ت« عمنالمجموعة

30165.0710.18التجريبية
دالة �إح�صائيا8.93

30134.1911.11ال�ضابطة

ات�ض���ح من الجدول ال�س���ابق وجود فروق دالة �إح�ص���ائيا عند م�س���توى الدلالة 
)0.01( بين متو�س���طي درجات المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في م�ستوى 
المهارات النف�سية ولااجتماعية حيث بلغت قيمة »ت« 8.93، والفروق في �صالح المجموعة 
ذات المتو�س���ط الأكبر وهي المجموعة التجريبية مما يعني تح�س���ن في م�ستوى المهارات 
النف�س���ية ولااجتماعي���ة لأع�ض���ائها بع���د تطبيق البرنام���ج التدريبي عليه���ن، وهو ما 

يحقق قبول الفر�ض الأول.

�أ�ش���ارت النتيج���ة ال�س���ابقة �أن خ�ب�ارت البرنام���ج التدريب���ي وما يت�ض���منه من 
مه���ارات نف�س���ية واجتماعي���ة ذات مغ���زى في حي���اة الطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة 
اليومية، مما يجعلهن �أكثر ن�ش���اط ومرونة في التعليم على �أ�ساليب المهارات النف�سية 
ولااجتماعي���ة، وه���و م���ا ق���د ي�س���اهم �إلى حد كب�ي�ر في زيادة ك���م تفاعلاتهن النف�س���ية 
ولااجتماعي���ة الناجح���ة �س���واء م���ع �أقرانه���ن ذوات الإعاق���ة الفكرية �أو م���ع الطالبات 
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العاديات الأمر الذي يعد ذا �أهمية بالغة في �إك�سابهن قدر معقول من ال�سلوك التكيفي 
ي�س���اعدهن على تحقيق قدر كبير من التوافق النف�س���ي ولااجتماعي، وهذا يتفق مع 
ما خل�ص���ت �إليه نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة �أكبر )2006م(؛ خير الله )2010(؛ الدخيل 
)2006(؛ العجمي )2007(؛  القحطاني )2000(؛ المالكي )2008(؛ الم�ض���حي )2002(؛        
 Heflin, (2007);  Mc Mahon,(1996); Putnam (2008); Richard.
Whatley,(2006) ;(2002) �أن برام���ج التدخ���ل ال�س���يكولوجي المبك���ر والبرام���ج 
التدريبي���ة لها دور فعال في تن�ش���يط جوانب النمو المعرفي ومهارات التوا�ص���ل الموجهة 
للطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة، حي���ث �أثبت���ت فاعليتها وكفاءتها في نمو وتن�ش���يط 
ق���درات الطالب���ات المعرفي���ة و�س���لوكهم التكيف���ي، وانخراطه���م في علاق���ات اجتماعية 

مثمرة مع المحيطين، مما ي�ساعدهن بدوره في تن�شيط ال�سلوك الفعال لديهم.

تع���زو ه���ذه النتيج���ة �إلى فعالي���ة البرنام���ج التدريب���ي الم�س���تخدم في البح���ث 
وت�أث�ي�ره الإيجاب���ي، حي���ث �أدى �إلى تنمي���ة بع����ض المه���ارات الت���ي ت�س���اعد عل���ى عملية 
التفاعل النف�س���ي ولااجتماعي لدى �أفراد المجموعة التجريبية فقد ت�ض���من محتوى 
البرنام���ج مجموع���ة م���ن المث�ي�ارت المختلف���ة والمنبهات التي تتنا�س���ب مع الخ�ص���ائ�ص 
العقلية ولااجتماعية والنف�سية والتربوية لهذه الفئة من الأطفال والمرحلة العمرية 

التي يمرون بها.

�أكدت نتائج البحوث والدرا�سات ال�سابقة، بخ�ش )2002(؛ ر�شاد، 2003(؛  حمودة، 
Heflin, (2007); Richard. (2002) �أك�ب�ر، 2006(؛   زنات���ي، 2006(؛  2004(؛ 

 �أن القواع���د الأ�سا�س���ية لل�س���لوك لا تختل���ف في الف���رد العادي عن الف���رد المعاق عقليا، 
و�إنم���ا الف���رق بينهم���ا يرج���ع �إلى الطريق���ة المتبع���ة والتدريب���ات في تعلي���م المه���ارات 
النف�س���ية ولااجتماعي���ة، ولذل���ك ينادي المتخ�ص�ص���ون في مجال �س���يكولوجية الإعاقة 
ب�ض���رورة تعليم وتدريب الطلاب المعاقين عقليا على مهام و�أعمال ومهارات تتنا�س���ب 
م���ع �إمكانيته���م وقدراته���م العقلي���ة المح���دودة مم���ا يجع���ل م���ن ال�س���هل عليه���م تعل���م 
واكت�س���اب المه���ارات والخبرات اللازمة للعي�ش ولاانخ���راط في تفاعلات اجتماعية مع                     

�أقرانهم العاديين.
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ثانيا: نتائج الفر�ض الثاني
ن����ص الفر����ض الثاني عل���ى �أن: »هناك فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في م�س���توى 
المهارات النف�سية ولااجتماعية للطالبات ذوات الإعاقة الفكرية بالمجموعة التجريبية 
قب���ل وبع���د تطبي���ق البرنامج المق�ت�رح عليهن ل�ص���الح القيا�س البع���دي«، للتحقق من 
قب���ول ه���ذا الفر����ض ا�س���تخدمت الباحث���ة اختب���ار »ت«  للمجموع���ات المرتبط���ة وذلك 
لح�ساب دلالة الفروق بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية في المهارات النف�سية 
ولااجتماعية في القيا�سين القبلي والبعدي، ولخ�ص الجدول التالي نتائج هذا الفر�ض.

جدول )3( 
قيمة »ت« للفرق بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية في المهارات النف�سية والاجتماعية 

في القيا�سين القبلي والبعدي
م�ستوى الدلالة «قيمة »تع فم فمنالقيا�س
30165.05البعدي

دالة �إح�صائيا34.955.8825.92
30130.12القبلي

ات�ض���ح من الجدول ال�سابق وجود فروق دالة �إح�صائية بين متو�سطي دراجات 
�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي ل�ص���الح القيا�س البعدي 
حيث بلغت قيمة »ت« 25.92، مما يعني حدوث تح�س���ن في م�س���توى مهارتهن النف�سية 
ولااجتماعي���ة قيا�س���اً بم���ا كان���ت عليه من قبل، وهو م���ا يحقق قب���ول الفر�ض الثاني، 
وذلك ي�ؤكد فاعلية البرنامج التدريبي في تنمية بع�ض المهارات النف�سية ولااجتماعية 
لطالب���ات المرحل���ة المتو�س���طة ذوات الإعاق���ة الفكري���ة، لع���ل ط���رق التعلي���م والتعزي���ز 
الإيجابي، وا�ستخدام التعزيز اللفظي والمكاف�آت الرمزية كان بمثابة الحافز الذي �أدى 
�إلى �س���لوكيات �أف�ض���ل، كما روعي تجاهل بع�ض ال�س���لوكيات غير المرغوب فيها وتعزيز 
ال�س���لوكيات الأخرى الجيدة مما كان له الأثر الطيب في ا�س���تمرار البرنامج وتطوره.

�إ�ض���افة لمراع���اة البرنامج ل�س���مات وخ�ص���ائ�ص المجموع���ة التجريبي���ة مما اثر 
في ق���درة ه����ؤلاء الطالب���ات ذوات الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى التعب�ي�ر ع���ن �أفكارهن حيث 
�أ�ص���بحت كل طالب���ة في المجموع���ة التجريبي���ة قادرة عل���ى التعبير عن نف�س���ها بجملة 
مفيدة مفهومة مع المحيطين بها مما يدعم لديهن الثقة بالنف�س، وي�س���اعدهن على 

بناء وتكوين �شخ�صيتهن. 



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة

 303 

اتفقت هذه النتيجة مع كل من: )Mc Mahon,1996، القحطاني،2000م، 
2004م،  الحمي�ض���ي،   ،Marshall,2004،الم�ض���حي،2002م  ،Richard. P.,2002
(Bildt, A.D., 2005، Heflin, L.2007،Putnam ,J.W., 2008 حي���ث ان���ه 
يمك���ن للطلاب المعاقين عقليا تنمي���ة مهاراتهم لااجتماعية ومهارات الحياة اليومية 
مم���ا انعك�س �إيجابيا على خف�ض م�ش���كلاتهم ال�س���لوكية وزيادة توافقه���م مع �أقرانهم 

والمحيطين بهم.
يع���د البع���د لااجتماع���ي كم���ا �أو�ض���ح )مر�س���ى، 2006م( �أح���د الأبعاد الرئي�س���ة 
للاتج���اه التعامل���ي في قيا����س وت�ش���خي�ص الإعاقة العقلي���ة، حيث ت�ض���من ذلك البعد 
ق���درة الفرد �أيا كان، على لاا�س���تجابة للمتطلبات لااجتماعية المتوقعة ممن يماثلونه 
في العم���ر الزمن���ي، وم���ن ث���م نج���د �أن الطالب���ة ذات الإعاق���ة الفكري���ة تت�ص���ف بت�أخر 
الن�ض���وج لااجتماع���ي والنف�س���ي، و�ض���عف لاا�س���تفادة من الخبرات ال�س���ابقة، وي�س���مى 
“دول”Doll كما �أ�ش���ار كل من: )مر�س���ى،2006م، �ص 131، عثمان، 2001م، �ص 6( �إلى 
�أن هذه الخا�صية “عدم لاا�ستطاعة” التي تظهر في عدم قدرة الطالبة على ت�صريف 
�أمورها بنف�سها وعدم قدرتها على تحمل م�سئولياتها ال�شخ�صية ولااجتماعية، لذلك 
نجد �أنه غالبا ما تف�ش���ل الطالبة ذات الإعاقة الفكرية في م�س���ايرة المعايير والأعراف 

لااجتماعية �أو في تكوين علاقات �شخ�صية �أو اجتماعية دائمة مع الآخرين.
 فهن���اك العدي���د م���ن المه���ارات لااجتماعي���ة الت���ي يمك���ن تدري���ب الطالبة ذات 
الإعاقة الفكرية عليها كما �أ�شار كل من:  )Mc Mahon et al, 1996، القحطاني، 
 Marshall,2004، 2003م،  حنف���ي،  2003م،  القا�س���مي،  2002م،  الم�ض���حي،  2000م، 
(Smith et al,2006 وه���ى: التدري���ب عل���ى لاا�س���تماع والتركي���ز �إلى م���ا يق���ال �أو 
ت�ش���اهده الطالب���ة، ال�س���ماح له���ا بالأ�س���ئلة في المواق���ف لااجتماعية بطريقة منا�س���بة، 
التدري���ب عل���ى الإجاب���ات المنا�س���بة في المواق���ف لااجتماعي���ة وال�س���لوك لااجتماع���ي في 
المنا�سبات مع التدعيم بمفهوم الدور �أو عدم مقاطعة الحديث با�ستمرار، ال�سماح لها 

بم�شاركة جارة �أو �صديقة �أو قريبة للعب معها.
وينعك�س توظيف هذه المهارات من خلال ما تو�ص���لت �إليه نتيجة هذا الفر�ض 
 (T.Test)25.92 حي���ث وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند 0.01 حيث بلغ���ت قيمة
النف�س���ية  المه���ارات  م�س���توى  في  التجريبي���ة  للمجموع���ة  البع���دي  القيا����س  ل�ص���الح 

ولااجتماعية للطالبات ذوات الإعاقة الفكرية.



فعالية برنامج تدريبي لتنمية بع�ض المهارات النف�سية والاجتماعية د . رانيا ال�صاوي عبده عبد القوي 

 304 

ثالثا نتائج الفر�ض الثالث:
ن����ص الفر����ض الثال���ث عل���ى �أن: »لي����س هن���اك ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في 
م�س���توى المهارات النف�س���ية ولااجتماعية للطالب���ات ذوات الإعاقة الفكرية بالمجموعة 
التجريبي���ة بع���د لاانته���اء من تطبيق البرنامج مبا�ش���رة وبعد �ش���هرين م���ن تطبيقه 
عليه���ن )الدرا�س���ة التتبعي���ة(«، للتحق���ق من قبول ه���ذا الفر�ض ا�س���تخدمت الباحثة 
اختبار »ت« للمجموعات المرتبطة وذلك لح�س���اب دلالة الفروق بين متو�سطي درجات 
المجموعة التجريبية في المهارات النف�سية ولااجتماعية في القيا�سين البعدي والتتبعي، 

ولخ�ص الجدول التالي نتائج هذا الفر�ض.
جدول )4(

قيمة »ت«  للفرق بين متو�سطي درجات المجموعة التجريبية في المهارات النف�سية والاجتماعية 
في القيا�سين البعدي والتتبعي

م�ستوى الدلالة «قيمة »تع فم فمنالقيا�س
30165.07البعدي

 غير دالة1.817.111.11
30166.88التتبعي

ات�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق ع���دم وجود فروق دالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي 
درج���ات القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي للمجموع���ة ال�ض���ابطة، وه���و م���ا حق���ق قب���ول          

الفر�ض الثالث.
�أرجعت النتيجة ال�س���ابقة �إلى تح�س���ن ملحوظا لطالبات المجموعة التجريبية 
اللات���ي تلق�ي�ن البرنام���ج التدريب���ي حي���ث �أنه���ن اكت�س�ب�ن العديد م���ن المه���ارات التي 
جعلته���ن يتفوق���ن عل���ى المجموع���ة الأخ���رى لم تتل���ق ه���ذا البرنام���ج التدريب���ي مم���ا 
جعله���ن قادرات عن التعبير عن �أنف�س���هن واحتياجاتهن بجمل���ة مفيدة مفهومة مما 
زاد م���ن توا�ص���لهن اللفظ���ي مع المحيطين به���ن مما انعك�س ذلك على ثقتهن بنف�س���ها 
ويدعم �سلوكهن لاا�ستقلالي، واتفقت النتيجة ال�سابقة مع ما خل�صت �إليه الدرا�سات 
ال�س���ابقة )خير الله، 2010م، المالكي، 2008م، العجمي، 2007م، الدخيل، 2006 م، اكبر، 
�أمك���ن  �أن���ه   )Mc Mahon,1996 2000م،  القحط���اني،  2002م،  الم�ض���حي،  2006م، 
تح�س�ي�ن بع����ض المه���ارات النف�س���ية ولااجتماعية وا�س���تمرار هذا التح�س���ن بعد تطبيق 
البرامج الإر�شادية والتدريبية للطالبات ذوات الإعاقة الفكرية، مما �أ�شار �إلى فاعلية 

البرنامج التدريبي لتنمية العديد من المهارات لهذه الفئة.
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التو�صيات:
في �ض���وء ما قد تو�ص���ل �إليه البحث من نتائج �أمكن �س���رد عدد من التو�ص���يات 

التربوية وهي:
((( تعدي���ل البيئ���ة ال�ص���فية والمدر�س���ية قب���ل �إج���راء عملي���ة الدم���ج لك���ي ت�ص���بح 1

منا�س���بة للط�ل�اب المعاق�ي�ن عقلي���ا مما ي����ؤدي �إلى زي���ادة المه���ارات لااجتماعية                 
والنف�سية لديهم.

(((2 عقد دورات تدريبية يدور محورها حول اهم طرق التعامل مع المعاقين عقليا 
�أثناء الخدمة لمعلمي ال�صفوف العادية.

(((3 دع���م البرام���ج الذهني���ة ال�س���لوكية المخ�ص�ص���ة لتعدي���ل �س���لوكيات متنوع���ات 
ت�ستهدف تنمية المهارات النف�سية وال�سلوكية للطالبات ذوات الإعاقة الفكرية 
مالي���ا ومعنوي���ا من قب���ل الجهات الحكومية والأهلي���ة، لتحقيق قدر كبير من 
التفاع���ل الإيجاب���ي م���ع الطالبات العادي�ي�ن في المدار�س الت���ي تتبني فكرة دمج 

الطالبات ذوات الإعاقة الفكرية مع الطالبات العاديات.
(((4 تثقيف الأ�سر ب�أهمية البرامج ال�سلوكية ودورها في تعديل كثير من الم�شكلات 

النف�س���ية وال�س���لوكية لدى الطالب���ات ذوات الإعاقة الفكري���ة من جهة وتنمية 
المهارات المختلفة من جهة �أخرى.

البحوث المقترحة:
((( �إجراء درا�سة حول تقويم واقع الدمج التربوي وتطبيق برامج تدريبية تعتمد 1

على فنيات المدر�س���ة الذهنية ال�س���لوكية لتنمية المهارات النف�سية ولااجتماعية 
في المملكة العربية ال�سعودية على عينات �أكبر و�أو�سع.

(((2 �إجراء درا�س���ات عن حاجات وم�ش���كلات البرامج التدريبية لذوي لااحتياجات 
الخا�صة في جميع المراحل العمرية ب�شكل عام، و�أثر هذه البرامج المقدمة لهم 

على حياتهم حا�ضراً وم�ستقبلًا.
(((3 �إج���راء درا�س���ات مقارن���ة ب�ي�ن �إدارات المدار�س الملحق بها دم���ج المعاقين عقليا في 

المملكة العربية ال�سعودية وبع�ض الدول العربية والأجنبية. 
(((4 �إجراء درا�س���ات مماثلة عن تطوير مدار�س البنات الملحق بها ف�ص���ول التربية 

الخا�صة ) �سمعياً، وب�صرياً، وفكرياً (. 
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م�ستخل�ص :
تُع���د مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب م���ن �أه���م المه���ارات الت���ى يج���ب �أن نق���وم بتنميتها 
لأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون. وقد هدف البحث �إلى �إعداد برنامج �إر�ش���ادى 
�سلوكى لأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون والت�أكد من فعاليته فى تنمية مهارات 
�إدارة الغ�ض���ب ل���دى �أمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازمة داون. وقد تكون���ت عينة البحث 
م���ن )14( �أم م���ن �أمه���ات المراهقين ذوى متلازمة داون من مدر�س���ة التربية الفكرية 
بمدينة الزقازيق بمحافظة ال�شرقية فى م�صر، وممن يعانين من �صعوبة فى مهارات 
�إدارة الغ�ض���ب، وتراوحت �أعمارهن الزمنية ما بين )43-48( �س���نة، وقد تم تق�سيمهن 
�إلى مجموعتين متكافئتين، �إحداهما تجريبية، والأخرى �ض���ابطة. وقد ا�س���تخدمت 
الباحثة المنهج التجريبى، وا�س���تخدمت عدد م���ن الأدوات وتتمثل فى مقيا�س مهارات 
�إدارة الغ�ض���ب لأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون، والبرنامج الإر�ش���ادى ال�سلوكى 
ف���ى تنمي���ة مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب لأمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون )�إع���داد :       
ع���ادل عبد الله محم���د؛ ودعاء محمد خطاب؛ والباحثة(. وقد �أ�س���فرت نتائج البحث 
الح���الي �إلى �أن البرنامج الإر�ش���ادى ال�س���لوكى ل���ه فعاليته فى �إر�ش���اد الأمهات بكيفية 
تدري���ب وتنمي���ة مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب ل���دى �أمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازمة داون. 
و�أثبت���ت �أن البرنام���ج الإر�ش���ادي ال�س���لوكى ي�س���اهم ف���ى تنمي���ة مهارات �إدارة الغ�ض���ب 
لأمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون للعودة بهن لحالة الهدوء ولت�س���محن للعقل 

ليفكر وي�صبحن على وعى بغ�ضبهن و�أكثر مهارة فى �إدارته. 

الكلم��ات المفتاحي��ة : مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب، البرنام���ج الإر�ش���ادى ال�س���لوكى، �أمهات 
المراهقين ذوى متلازمة داون. 
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Abstract:

The study aimed to design a behavioral counseling program 
to mothers of adolescents with Down Syndrome and ensure its 
effectiveness to develop anger management skills to mothers of 
adolescents with Down Syndrome. Participants were fourteen 
(43-48) year-old- mothers of adolescents with down syndrome 
enrolled in education intellectual school from Zagazig, Sharkia 
Governorate,Egypt. They were divided into two matched 
groups(control & experimental) with 7 mothers each. Experimental 
method was used, and instruments administered were Anger 
Management Skills Scale for Mothers of Adolescents with Down 
Syndrome, A behavioral Program to Develop Anger Management 
Skills to Mothers of Adolescents with Down Syndrome (By Adel 
Abdullah Mohamed, Doaa Mohamed Khattab and the Researcher). 
Results indicated that use of a behavioral counseling Program was 
effective in counseling mothers on how to train and to develop anger 
management skills to mothers of adolescents with Down Syndrome. 
It was concluded that proved a counseling program contributes to 
develop anger management skills to mothers of adolescents with 
down syndrome to return them to a calm state ,to allow the mind to 
think ,to become aware of their anger,more adept at managing.
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مقدمة : 
�إن الغ�ض���ب انفع���ال �شخ�ص���ى يمي���ل للظهور عندما يلحق ال�ض���رر بال�ش���خ�ص 
ذاته �أو بممتلكاته �أو بعائلته، وعندما توجد عقبات �أمام ال�ش���خ�ص تمنعه من تحقيق 
طموحاته )محمد �س���عفان،2010، �ص207(. وي�ص���بح الغ�ض���ب م�ش���كلة �إذا كان مدته، 
 (Yekta, Zamani, & Ahmadi, الطبيع���ى  الح���د  يتع���دى  وتك���راره وحجم���ه 
(2011a ,p.712.والغ�ضب مرتفع لدى الأمهات اللواتى لديهن �أطفال ذوى �إعاقة، 

حيث ي�ؤثر على تفاعل الأم مع الآبن ونمو الآبن. )ر�ضا الأ�شرم،2016، �ص53(. 

وكثير من المربون وخا�ص���ة الأم تحتاج �إلى تنمية مهارات �إدارة الغ�ض���ب، حتى 
لات�ستهلك طاقتها الداخلية �إلا فى عملية البناء والتربية والت�شجيع والحوار والبناء 
وتدريبه���ا عل���ى كيفي���ة �إدارة الغ�ض���ب والتعبيرعن���ه دون �إي���ذاء الآخري���ن بل وتحويل 
الغ�ضب ال�سلبى �إلى غ�ضب �إيجابي، وتتولد لديها طاقة كبيرة لإ�صلاح الواقع؛ ولذا 
يجب �أن تدرب على �أ�س���اليب جديدة للتعامل مع الغ�ض���ب حتى تتحول طاقة الغ�ضب 
المدمرة �إلى ت�ص���رفات �إيجابية تقوي ثقتها بنف�س���ها وعلاقتها بالآخرين وبما يحقق 

التوازن النف�سى لديها )جيل لندنفيلد، 2008، �ص �ص131-105(. 

وم���ن هنا ت�أتى �أهمية تنمية مهارات �إدارة الغ�ض���ب عند �أمهات المراهقين ذوى 
متلازمة داون لتح�سين ال�صعوبات فى العلاقات ال�شخ�صية، والأداء الوظيفى والتوافق، 
ا كوظيفة وقائية للتعامل مع المواقف العدوانية  وت�ستخدم مهارات �إدارة الغ�ضب �أي�ضً
 .(Day, Howells, Mohr, Schall, & Gerace, 2008, p.300) لأبنائه���ن
حي���ث �أن مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب ه���ى مج���ال ه���ام ولك���ن غالبً���ا ماتهمل م���ن التدريب 
وبالتالى ت�أتى �ض���رورة التدريب على المهارات ال�ض���رورية لمواجهة الغ�ضب و�إعادة بناء 
التفكير وال�س���لوك و�ض���بط لاانفعالات القوية وتعديل تواتر ومدة تكرار التعبير عن 

الغ�ضب وتح�سين الردود فى العلاقات ال�شخ�صية )و�سام �إبراهيم، 2015، �ص 51(.

وي�ش�ي�ر Thomas, (2001, PP.43-45) �أن التدري���ب عل���ى مه���ارات �إدارة 
الغ�ضب يهدف �إلى خف�ض الم�شاعر لاانفعالية والدوافع النف�سية التي ت�سبب الغ�ضب 
ودافعًا جيدًا لل�صحة الج�سدية والنف�سية. فالأم لات�ستطيع �أن تتخل�ص �أو �أن تتجنب 
الأ�شياء �أو الأ�شخا�ص التي ت�سبب لها الغ�ضب ولن ت�ستطيع �أن تغيرها ولكنها ت�ستطيع 
�أن تتحك���م في ردود �أفعاله���ا والتعاي����ش بفاعلية مع المواقف المثيرة للغ�ض���ب ومواجهة 
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م�ش���اعر الغ�ض���ب بطريق���ة. وم���ن هن���ا ي�أت���ى �أهمي���ة الإر�ش���اد الأ�س���رى الذى ي�س���اعد 
الأم ف���ى فه���م الحي���اة الأ�س���رية وم�س���ئوليتها لتحقيق لاا�س���تقرار، والتوافق الأ�س���رى 
وحل الم�ش���كلات الأ�سرية)�ش���اهين ر�س�ل�ان،2009، �ص �ص148- 149(، وبالإ�ض���افة �إلى 
ا�س���تثارة النمو ال�شخ�ص���ى له�ؤلاء الأمهات لإكت�س���اب لااتجاهات والمهارات ال�ض���رورية 
وتطويرها وا�س���تخدامها للو�ص���ول �إلى حلول مُر�ضية لم�شاكلهن، ولم�ساعدتهن على �أن 
ي�ص���بحن مكتملى الفاعلية فى خدمة �أبنائهن، وفى تحقيق التوافق الأ�س���رى الجيد 
)عب���د المطل���ب القريطى، 2005، �ص271(، وت�ؤكد العديد من الدرا�س���ات على �ض���رورة 
تقديم برامج �إر�شادية �سلوكية فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب عند �أمهات المراهقين ذوى 
متلازمة داون، ومن بينها: درا�سة و�سام �إبراهيم )2015(، ودرا�سة ر�ضا الأ�شرم )2013(. 

م�شكلة البحث :
نب���ع �ش���عور الباحث���ة بم�ش���كلة البح���ث من خ�ل�ال العم���ل بمدر�س���ة التربية  	
الفكري���ة وكذلك العمل التطوعى بجمعية غ�ص���ن البر التنموي���ة لذوى لااحتياجات 
الخا�ص���ة بالزقازيق منذ �أكثر من �سبع �سنوات والمقابلات التى كانت تجريها الباحثة 
م���ع �أمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون حي���ث قام���ت الباحث���ة باج���راء ا�س���تمارة 
ا�س���تطلاع ر�أى عل���ى )12( من �أمه���ات المراهقين ذوى متلازم���ة داون، و�أدلت الأمهات 
ب�أنه���ن يتعر�ض���ن للغ�ض���ب ال�ش���ديد والن���اتج ع���ن المواق���ف العدواني���ة ل���دى �أبنائهن، 
بالإ�ض���افة �إلى نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة، مما �أكد هذا الأمر على �أنها م�ش���كلة يجب 
�أن تخ�ض���ع للدرا�س���ة.وبناء على ما�س���بق، يمكن �ص���ياغة وتحديد م�ش���كلة البحث فى 

الأ�سئلة الأتية :
((( هل توجد فروق بين متو�سطى رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 1

على مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب و�أبعاده عند �أمهات المراهقين ذوى متلازمة 
داون فى القيا�س البعدى؟

(((2 هل توجد فروق بين متو�سطى رتب درجات المجموعة التجريبية على مقيا�س 
مهارات �إدارة الغ�ضب عند �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون فى القيا�سين 

القبلى والبعدى؟
(((3 هل توجد فروق بين متو�سطى رتب درجات المجموعة ال�ضابطة فى القيا�سين 

القبل���ى والبع���دى عل���ى مقيا�س مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب عند �أمه���ات المراهقين 
ذوى متلازمة داون ؟
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(((4 ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�س���طى رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى 
مهارات �إدارة الغ�ضب عند �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون فى القيا�سين               

البعدى والتتبعى؟

�أهداف البحث:
يهدف البحث الراهن �إلى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب عند �أمهات المراهقين  	
ذوى متلازم���ة داون م���ن خ�ل�ال �إع���داد وتطبي���ق برنام���ج �إر�ش���ادى �س���لوكى، واختب���ار 
فعاليت���ه ف���ى تحقي���ق �أهداف���ه، وم���دى ا�س���تمرار �أث���ر البرنام���ج بع���د انتهائ���ه وخلال                 

فترة المتابعة.

�أهمية البحث:
((( حاجة �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون �إلى برامج �إر�شادية �سلوكية للحد 1

م���ن الم�ش���كلات المرتبط���ة بعدم �ض���بط الغ�ض���ب وتعل���م �إ�س�ت�ارتيجيات مهارات           
�إدارة الغ�ضب.

(((2 ن���درة الدرا�س���ات - ف���ى ح���دود عل���م الباحث���ة - التى تتن���اول فعالي���ة البرنامج 
الإر�ش���ادى ال�س���لوكى فى تنمي���ة مهارات �إدارة الغ�ض���ب لدى �أمه���ات المراهقين 

ذوى متلازمة داون.

م�صطلحات البحث:

�أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون تعرف الباحثة �إجرائيًا: ب�أنهن �أمهات المراهقين 
ذوى متلازم���ة داون ف���ى المرحل���ة العمري���ة ماب�ي�ن)43-48( �س���نة، ومم���ن يعانين من 

�صعوبة فى مهارات �إدارة الغ�ضب. 

 مهارات �إدارة الغ�ض�ب Anger Management Skills :تعرفها الباحثة �إجرائيًا 
ب�أنها : مجموعة من الأ�ساليب التى ت�ستخدمها �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون 
فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ض���ب لديهن، بحيث ي�س���تطعن التعامل مع المواقف المثيرة 
للغ�ض���ب بالط���رق الإيجابي���ة المقبول���ة اجتماعيً���ا �أو مواجهتها �أو الح���د منها؛ بهدف 
�ضبط النف�س والتحكم في لاانفعالات، و�إعادة التقييم الإيجابى للموقف وحل الم�شكلة 
بوعى ومو�ض���وعية وال�س���عى للح�صول على الدعم للتخفيف من حدة الغ�ضب، والتى 

�سوف تقا�س بالمقيا�س الم�ستخدم فى البحث الحالي. 
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البرنام�ج الإر�ش�ادى Counseling Program: تعرف���ه الباحث���ة �إجرائيً���ا ب�أن���ه : 
مجموع���ة م���ن الجل�س���ات الإر�ش���ادية لأمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون )�أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة( خ�ل�ال فترة زمنية معينة فى �ض���وء �أ�س����س علمية، ويت�ض���من 
مجموع���ة م���ن الفنيات والأن�ش���طة والإجراءات المنا�س���بة تمكنهن من �إدارة الغ�ض���ب؛ 
م���ن �أج���ل تواف���ق نف�س���ى واجتماع���ى �س���ليم، وذلك ع���ن طري���ق �ض���بط ردود �أفعالهن.

الإطار النظرى :
متلازمة داون :

تعتبر متلازمة داون من �أكثر �أ�س���باب الإعاقة الفكرية �ش���يوعًا، وت�ش�ی�ر كلمة 
متلازمة �إلى مجموعة من العلامات والخ�ص���ائ�ص التي تظهر مجتمعة في �آنٍ واحد، 
وكلم���ة داون ن�س���بة �إلى الطبي���ب الإنجلیزي لان���دون داون الذي كان �أول من �ش���خ�ص 

هذه المتلازمة )علا �إبراهيم،2000،�ص 62(.

�أن ه���ذه المتلازمة ترجع في الأ�س���ا�س �إلى �ش���ذوذ �أو خط����أ كروموزومي معين لا 
يعتمد بدرجة كبيرة على الوراثة، و�إن كان رغم ذلك يعتمد على وجود تاريخ مر�ضي 
ل���دى �أ�س���رة �أي من الزوجين، و�إلى زيادة عم���ر الأم الحامل عن خم�س وثلاثين عامًا، 
وترى كي�س���لنج و�س���وتيل )2002( �أن مثل هذا الخط�أ �أو ال�شذوذ الكروموزومي يتحدد 
في الكروموزوم رقم 21 الذي ي�ص���بح ثلاثيًا �أي يت�ض���من كروموزومًا زائدًا �أو �إ�ض���افيًا 
نتيج���ة لأن ع���دد الكروموزومات في الحيوان المنوي �أو البوي�ض���ة يكون 24 بدلًا من 23 

مما ي�ؤدي بالتالي �إلى زيادة عدد الكروموزومات في الخلية لي�صبح 47 بدل من 46. 

وهناك ثلاثة �أنماط من هذه المتلازمة ي�س���مى �أولها بال�ش���ذوذ الكروموزومي 
في الكروموزوم رقم 21 وهو النوع ال�ش���ائع ويحدث بن�س���بة 95%، الذي يت�ض���من ثلاثًا 
م���ن الكروموزوم���ات، �إذ يحملون 47 كروموزوم بدلًا م���ن 46. �أما النمط الثاني يكون 
ع���دد الكروموزوم���ات في كل خلي���ة طبيعيً���ا �أي 46 كروموزومً���ا فق���ط، ولكن الخط�أ في 
تل���ك الحال���ة يكم���ن في انتق���ال جزء م���ن الكروم���وزوم رق���م 21 �أو انتقال���ه ب�أكمله �إلى 
كروم���وزوم �آخ���ر ق���د يك���ون الكروم���وزوم 13 �أو 14 �أو 15 �أو 22 ولكن���ه في الغال���ب يكون 
رق���م 14، ويمك���ن �أن يكون الوالد �أبً���ا �أو �أمًا حامًال لذلك ك�س���مة متنحية فينقلها �إلى 
�أطفال���ه لتك���ون �س���ائدة لديهم، و�أن حوالي 1 % تقريبًا م���ن �أولئك الأطفال هم الذين 
تنتق���ل �إليه���م وراثيًا وذلك من والدهم الذي يعد حامًال لمثل هذه ال�س���مة، هذا وتبلغ 



المجلد ال�ساد�س - العدد )21( �أكتوبر 2017 مجلة التربية الخا�صة

 320 

احتم���الات ولادة طف���ل �آخ���ر م���ن ذل���ك النم���ط 1: 6 �إذا كان���ت الأم ه���ي الحاملة لتلك 
الحال���ة �أو الناقل���ة له���ا، بينم���ا تبل���غ 1 : 20 �إذا كان الأب ه���و الناق���ل له���ا �أو ه���و ال���ذي 
يحمله���ا، �أم���ا في النمط الثالث والمعروف بالف�سيف�س���ائي فيجمع الفرد في خلاياه بين 
الخلايا الطبيعية والخلايا ال�ش���اذة حيث يكون عدد الكروموزومات في بع�ض خلاياه 
طبيعيً���ا �أي 46 كروموزومً���ا، بينم���ا يك���ون في بع�ض���ها الآخ���ر �ش���اذًا �أي 47 كروموزومًا، 
وتوج���د ه���ذه الح���الات فيم���ا ب�ي�ن 3 : 4% من �أف���راد متلازم���ة داون، وعادة م���ا تتكون 
هذه الحالة بعد الحمل حيث تنق�س���م الخلايا ب�ش���كل عادي، بينما يحدث خط�أ يتعلق 
بذلك في انق�سامات تالية مما يجعل بع�ض خلايا الج�سم عادية وبع�ضها الآخر �شاذًا، 
وتتحدد درجة الإعاقة لدى الفرد بمقدار ما لديه من خلايا �شاذة في مقابل خلاياه 
الطبيعية، ورغم وجود ثلاثة �أنماط من متلازمة �أعرا�ض داون ف�إنه لا توجد فروق 
ب�ي�ن الأطف���ال م���ن ه���ذه الأنم���اط جميعًا، ولك���ن ب�إمكانن���ا �أن نتعرف عل���ى نمط هذه 
المتلازم���ة عل���ى وجه التحديد من خلال فح�ص الدم، ور�س���م بروفيل للكروموزومات
karyotype حت���ى نتجن���ب النم���ط الث���اني الذي تعد الوراثة م�س���ئولة ع���ن 1 % منه 

)عادل عبد الله، 2004، �ص �ص17-19؛ وكمال مر�سى،1999،�ص 126-125(. 

مهارات �إدارة الغ�ضب :
يعرف الغ�ضب ب�أنه حاله ا�ستجابة انفعالية حادة، تثيرها مواقف التهديد �أو  	
العدوان �أو لااحباط �أو خيبة الأمل �أو ال�سب �أو القمع، ويلاحظ مع ا�ستمرار الغ�ضب 
وبقاء مثيراته ي�ص���ل الفرد �إلى حالة هياج �ش���ديد وتتفاقم �إثاره ال�س���لبية التى تعوق 
النم���و الطبيع���ى للفرد ف���ى كل من المعرفة والوجدان والخ�ب�رة باعتبارها �أبعادًا لنمو 
ال�شخ�ص���ية، وبالت���الى يعان���ى مثل هذا الفرد من �س���وء التوافق النف�س���ى ولااجتماعى 

والمهنى،بالإ�ضافة �إلى �سوء الحالة ال�صحية)محمد �سعفان،2003،�ص �ص16،23(.

وعندم���ا تف�ش���ل الأم ف���ى التحك���م ف���ى الم�ص���ادر التى ت�س���بب له �ض���يقًا وازعاجًا 
كالغ�ض���ب،فعلى �أث���ر ذل���ك ت���زداد �ض���ربات القل���ب، ويتح���ول ال���دم م���ن الأط���راف �إلى 
الع�ض�ل�ات الداخلي���ة، وتت�س���ع حدقة العين، وي�س���رى الإدرينالين والده���ون فى الدم، 
ويتح���ول التنف����س م���ن الحج���اب الحاج���ز �إلى ال�ص���در، وه���ذه عملي���ات حيوي���ة غ�ي�ر 
طبيعية تعود بال�ض���رر على الج�س���م وتنهكه )على ع�س���كر،2000، �ص 43(، و�إما �إذا كان 
الغ�ض���ب معت���دل ف����إن ل���ه وظائف نف�س���ية مث���ل: تحقيق الإتزان النف�س���ى بع���د تفريغ 
���ا وظائف اجتماعية مثل  طاقة الغ�ض���ب والتعوي�ض عن نق�ص اعتبار الذات، وله �أي�ضً
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: ا�ستخدامه فى التربية، وعندما يكون و�سيله للدفاع عن القيم وتحقيق لاان�ضباط 
والتعب�ي�ر ع���ن الأراء �أو رف�ض���ها ب�ش���رط �أن يك���ون موظفً���ا للموق���ف ومتوافقً���ا مع���ه                                       

)محمد �سعفان،2005،�ص346(.

وتج���د كث�ي�ر م���ن �أمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون �ص���عوبة ف���ى �إدارة 
���ا  غ�ض���بهم و�أظه���رت الأمه���ات بع���د التدري���ب عل���ى مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب انخفا�ضً
للغ�ض���ب  المث�ي�رة  المواق���ف  ف���ى  الغ�ض���ب  و�ش���دة  لاا�س���تفزازات  تك���رار  ف���ى  كب�ي�رًا 
المرتبط���ة ب�أبنائه���ن، وا�س���تمرت ه���ذه التغي�ي�ارت �أك�ث�ر من اثنى ع�ش���رة �ش���هر متابعة

.(Yekta,M.,et al., 2010b, P. 1142)

ف�إداراة الغ�ض���ب مهارة لم يتدرب عليها الأمهات، والمهارة تجعل من الغا�ض���ب 
�سيد غ�ضبه، فالغ�ضب �صعب لاان�ضباط، فمهارة التنفي�س عن الغ�ضب، تطلق الغ�ضب 
ذات���ه، فمواجهة لاانفعال عن�ص���ر �أ�سا�س���ى فى �إطلاق الغ�ض���ب، والق���درة على التحكم 
فى الأع�ص���اب، واختيار الكلمات المنا�س���بة واختيار الطريق الذى يحقق �أهدافه، قدرة 

هامة فى الحياة )�صموئيل حبيب،1994، �ص �ص 49،58(. 

الإر�شاد الأ�سرى :
ي�ش�ي�ر �ش���اهين ر�س�ل�ان )2009( �إلي الإر�ش���اد الأ�س���رى �أن���ه مجموع���ة م���ن  	
التوجيه���ات العملي���ة الت���ى تق���دم لأ�س���رة الطف���ل المع���اق، لا�س���يما الوالدي���ن به���دف 
تدريب وتعليم �أفراد الأ�س���رة �إكت�س���اب المهارات والخبرات التى ت�ساعدهم فى مواجهة 
م�ش���كلاتهم المترتب���ة عل���ى وج���ود طفل مع���اق لديها، �س���واء مايتعل���ق منها بالتن�ش���ئة 
لااجتماعية لهذا الطفل، و�أما مايتعلق بت�أهيله با�ستخدام كل الو�سائل المتاحة، والتى 
يمك���ن �إتاحته���ا لتقلي���ل الأثار المترتبة عل���ى الإعاقة ؛ حتى يبلغ الطفل المعاق �أق�ص���ى 
ا�س���تفادة ممكن���ه من قدراته و�إمكانياته )�ص148(.كما ي�ش�ي�ر ع���ادل عبد الله )2007( 
�إلى الإر�ش���اد الأ�س���رى ب�أن���ه “يمث���ل نمطًا م���ن �أنماط الإر�ش���اد النف�س���ى، ويهدف �إلى 
م�س���اعدة الأ�س���ر على الت�ص���دى لتلك الم�ش���كلات المختلفة التى يمكن �أن تتعر�ض لها، 
وذل���ك بغية التخفي���ف منها، و�أن تدريب الوالدين على �إدارة الأ�س���رة يمثل نمطًا من 
�أنماط الإر�شاد الأ�سرى، وي�شير �إلى تلك الإجراءات التى يتدرب عليها الوالدان حتى 

يت�سنى لهما تغيير �سلوك طفلهما فى المنزل وتحجيم �سلوكه المنحرف” )�ص31(
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ويعرف���ة جم���ال الخطي���ب )2001( ب�أن���ه يهت���م بدع���م الأ�س���رة، وم�س���اعدتها  	 
لت�س���اعد نف�س���ها وتتخذ الق���رارات، وتحل الم�ش���كلات التى تواجهها )����ص213(، وي�ؤكد 
�أ�ش���رف �ش���ريت )2008( على �أهمية تقديم العون والم�ش���ورة والم�س���اعدة للأ�س���ر، وذلك 
ع���ن طري���ق برنام���ج منظ���م للإر�ش���اد والتوجي���ه )����ص95(، وم�س���اعدة الأمه���ات على 
فه���م وا�س���تيعاب الحقائ���ق ب�ش����أن �أبنائه���ن، وتبنى �أنم���اط تفكير واقع���ى، والعمل على 
تطوير الممكن المتاح، وتر�ش���يد الطموحات الوالدية، فى �ض���وء �أهداف واقعية، وتنمية 
قدراته���م عل���ى تحم���ل الأخط���اء، والتعاي����ش م���ع ال�ص���عوبات )�أ�ش���رف عب���د الحمي���د،                                  

و�إيهاب الببلاوى، 2005، �ص59(. 

كم���ا ي���رى �س���عيد الع���زة )2000( الإر�ش���اد الأ�س���رى يه���دف �إلى تعلي���م �أفراد  	
الأ�س���رة ط���رق لاات�ص���ال ال�س���وية التى تبعده عن ا�س���تمرار ال�س���لوكيات غ�ي�ر المتكيفة، 
والتب�ص�ي�ر ب�أ�س���باب ال�سلوك الم�شكل بمعنى ات�س���اع الوعى، وت�شجيع القدرات الظاهرة 
والكامنة عند �أفراد الأ�س���رة وا�س���تثمارها على النمو ال�س���ليم واحترام الذات والتكيف 
م���ع الحاج���ات والتغ�ي�ر، وت�ش���جيع لاانفت���اح ب�ي�ن �أف���راد الأ�س���رة وم���ع الآخري���ن عل���ى 
�إمكاني���ات جديدة وت�س���هيل �إح���داث التغيير وتبادل التجارب والخ�ب�ارت المفيدة داخل 
الأ�س���رة، وايجاد بدائل وخيارات جديدة ت�س���اعدهم على التغلب على ال�ص���عوبات التى 

يواجهونها )�ص92(. 

تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب لدى �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون : 
الغ�ض���ب ل���دى �أمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون يعبر عن ذل���ك الت�أثير 
ال�س���يئ الذي يحدثه وجود طفل معاق �أو ما يت�س���م به من خ�ص���ائ�ص �سلبية وبخا�صة 
ف���ى مرحل���ة المراهق���ة، فيثير ل���دى الأم ردود فع���ل عقلي���ة وانفعالية �أو ع�ض���وية غير 
مرغوبة، تعر�ض���ها للتوتر وال�ض���يق والقلق والحزن والأ�س���ى والغ�ض���ب ال�ش���ديد، كما 
ق���د تع���اني م���ن بع����ض الأعرا�ض النف�س���ية الج�س���مية الت���ي ت�س���تنفذ طاقاتها وتحول 
دون قدرتهاعل���ى التركي���ز فيم���ا تق���وم به من �أعم���ال فتحتاج �إلى �إعادة تنظيم �ش���امل 
لحياته���ا، وت�س���تمر حال���ة ع���دم التوازن �إذا لم تتح���رك الأم بطرق فعال���ة لمواجهة هذا 

الغ�ضب )�إيهاب الببلاوى،2004، �ص53(.
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ومن هنا ت�أتى �أهمية تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب لدى الأمهات و�إر�شادهن على 
كيفية تنميتها، حتى لات�س���تهلك الأم طاقته���ا الداخلية �إلا فى عملية البناء والتربية 
والت�شجيع والحواروالبناء بل وتحويل الغ�ضب ال�سلبى �إلى غ�ضب �إيجابي، ولذا يجب 
تنمية مهارات �إدارة الغ�ض���ب لديها؛ للتعامل مع الغ�ض���ب حتى تتحول طاقة الغ�ضب 
المدمرة �إلى ت�ص���رفات �إيجابية تقوي ثقتها بنف�س���ها وعلاقتها بالآخرين وبما يحقق 
الت���وازن النف�س���ى لديها)جي���ل لندنفيلد،2008،����ص ����ص110-130(. و�أ�ش���ارت تقاري���ر 
ا كبيًرا فى حلقات الغ�ضب بعد التدخل العلاجى وزيادة كبيرة فى  الآباء �إلى انخفا�ضً
 ،(Sofronoff, et al., P.1203) الثق���ة ب�أنف�س���هم فى تنمي���ة مهارات �إدارة الغ�ض���ب
كما �أظهرت نتائج درا�سة يكتا و�آخرين (Yekta, et al., 2011a(عن نق�ص �شدة وتكرار 
.)P.712)الغ�ضب، مما ي�شير �إلى فعالية �أ�ساليب وفنيات تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب

وت�ؤك���د درا�س���ة يكت���ا وزمان���ىZamani, (2008) &Yekta, عل���ى فعالي���ة  	
التدري���ب عل���ى تنمي���ة مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب لأمه���ات المراهق�ي�ن وكان ل���ه الت�أثيرات 
لديهن : نق�ص �شدة الغ�ضب فى مواقف انتزاع الغ�ضب، وزاد ا�ستخدام �إ�ستراتيجيات 
���ا  تنمي���ة مهارات �إدارة الغ�ض���ب وتح�س���نت علاقة لااب���ن بوالديه،(P.23) وت�ؤكد �أي�ضً
درا�س���ة يكت���ا و�آخري���ن  (Yekta et al., 2010b), عل���ى �أهمية تدري���ب الأمهات على 
ا كبيًرا فى تكرار لاا�ستفزازات و�شدة  تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب، وقد لاحظ انخفا�ضً

.(P.1142) الغ�ضب فى المواقف المثيرة للغ�ضب المرتبطة ب�أبنائهن

درا�سات �سابقة :
هدف���ت درا�س���ة و�س���ام �إبراهي���م )2015( �إلى التحق���ق م���ن فعالي���ة البرنام���ج  	
التدريبى فى �إدارة الغ�ضب لدى �أمهات الأطفال المعاقين فكريًا، وتكونت عينة الدرا�سة 
م���ن )5( �أمهات بمدر�س���ة التربية الفكري���ة ببنها، وممن تراوح���ت �أعمارهن الزمنية 
مابين)30-45( �س���نة، وا�ستخدمت الباحثة الت�صميم التجريبى ذا المجموعة الواحدة 
والقيا����س القبل���ى والبع���دى، ومقيا�س الغ�ض���ب والبرنام���ج التدريبى لإدارة الغ�ض���ب 
ل���دى �أمه���ات الأطفال المعاقين فكريًا)�إعداد: الباحثة(، و�أ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن 

فعالية البرنامج التدريبى فى �إدارة الغ�ضب لدى �أمهات الأطفال المعاقين فكريًا.
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ودرا�س���ة ر�ض���ا الأ�ش���رم )2013( هدف���ت �إلى معرفة فعالية التدري���ب على �إدارة 
الغ�ض���ب للمراهقين ذوى الإعاقة الفكرية، وتكونت عينة الدرا�س���ة من )20( مراهقًا 
من ذوى الإعاقة الفكرية الب�سيطة بمدر�سة التربية الفكرية بمدينة �أجا بمحافظة 
الدقهلي���ة، وتراوح���ت �أعماره���م الزمنية بين )14-18(�س���نة، وتراوحت ن�س���بة ذكائهم 
ماب�ي�ن )50-70(، وا�س���تخدمت ف���ى ه���ذه الدرا�س���ة مقيا�س �س���تانفورد بينية ال�ص���ورة 
الرابع���ة )�إع���داد: لوي����س مليك���ه(، ومقيا����س مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب للمراهقين ذوى 
الإعاق���ة الفكرية،والبرنامج المعرفى ال�س���لوكى )�إعداد: الباحث(، وقد �أ�س���فرت نتائج 
الدرا�س���ة �إلى �أن المجموع���ة التجريبي���ة الت���ى ح�ص���لوا على تدريب على �إدارة الغ�ض���ب 

كانوا �أكثر تح�سنًا فى �إدارة الغ�ضب.

ف���ى ح�ي�ن درا�س���ة )Stimpson, et al., (2013 هدف���ت �إلى ا�ستك�ش���اف دور 
وتجرب���ة المعالج�ي�ن العاملين فى الخدمات النهارية فى ت�س���هيل تدخ���ل مهارات �إدارة 
الغ�ض���ب القائ���م عل���ى مجموع���ة الع�ل�اج المعرف���ى ال�س���لوكى للأف���راد ذوى الإعاق���ة 
الفكري���ة، وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )5 ذك���ور، 4 م���ن الإن���اث( م���ن ذوى الإعاق���ة 
الفكري���ة، وتراوح���ت �أعماره���م الزمني���ة ماب�ي�ن)24-57( �س���نة، وق���د �أ�س���فرت النتائج 
عن م�س���اعدة الأفراد ذوى الإعاقة الفكرية لزيادة فهمهم لاانفعالى و�إدارة الغ�ض���ب، 

وتجارب الم�شاركين كانت �إيجابية لأنف�سهم وم�ستخدمى الخدمات.

�أما درا�سة  Hamelin, et al., (2013)  هدفت �إلى مراجعة منهجية لأدبيات 
�إدارة الغ�ض���ب للأف���راد ذوى الإعاق���ة الفكرية، و�ش���ملت درا�س���تين ا�س���تخدمتا تجاربًا 
م�ض���بوطة ع�ش���وائيًا، و)6( درا�س���ات ا�س���تخدمت ت�ص���اميم لااختبار القبل���ى- البعدى 
للمجموع���ة ال�ض���ابطة غ�ي�ر المتجان�س���ة، وكان المتو�س���ط ب�ي�ن حج���م ت�أث�ي�ر المجموعة 
)1.52( للتجارب الم�ض���بوطة ع�ش���وائيًا و)0.89( للدرا�س���ات الأخرى، و�أ�ش���ارت النتائج 

�إلى �أن هناك حاجة �إلى �إجراء مزيد من البحوث فى هذا المجال.

ودرا�س���ة Willner, et al., (2013) هدف���ت �إلى التع���رف على فعالية العلاج 
المعرف���ى ال�س���لوكى ف���ى تنمية مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب للأف���راد ذوى الإعاق���ة الفكرية 
الب�سيطة والمتو�سطة، وتكونت عينة الدرا�سة من )179( فردًا من ذوى الإعاقة الفكرية 
الب�س���يطة والمتو�س���طة، وتم تحديدهم ب�ش���كل ع�ش���وائى، واعتمدت هذه الدرا�س���ة على 
ا�س���تخدام دلي���ل المعالجة طبقها موظف���ى الرعاية )12( �أ�س���بوعًا، و�أجريت التقييمات 
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قبل التدخل وحتى )16( �أ�سبوعًا و)10( �أ�شهر بعد التدخل، و�أظهرت النتائج �أنه كان 
للتدخل ت�أثيًرا فعالًا فى تح�سين مهارات �إدارة الغ�ضب للأفراد ذوى الإعاقة الفكرية، 

و�أنه يوفر �أدلة على فعالية التدخل المعرفى ال�سلوكى لهذه المجموعة من الأفراد.

عل���ى  التع���رف  �إلى  هدف���ت   Yekta, et al., (2011a) درا�س���ة  ح�ي�ن  ف���ى 
الغ�ض���ب عن���د �أمه���ات الأطف���ال المعاق�ي�ن فكريً���ا القابل�ي�ن للتعل���م والبطي���ىء التعلم، 
عل���ى �أ�س���ا�س المهنة وم�س���توى التعلي���م، وطبقت هذه الدرا�س���ة عل���ى )100( من �أمهات 
الأطف���ال المعاقين فكريًا، وا�س���تخدمت هذه الدرا�س���ة قائمة الغ�ض���ب متع���ددة الأبعاد 
)�إعداد:�س���يجل، 1986(، وا�س���تبيان المعلوم���ات الديموغرافي���ة، وتم تحلي���ل البيان���ات 
با�ستخدام تحليل التباين الثنائى، و�أظهرت النتائج وجود علاقة ذات دلالة �إح�صائية 
بين م�س���توى التعليم مع ا�س���تثارة الغ�ضب والغ�ضب الداخلى بدقة �أكثر، و�أظهرت �أن 
الأمهات ذو الم�س���توى التعليم العالى ا�س���تثارة الغ�ضب وغ�ض���بًا داخليًا �أقل، ولم توجد 
اختلافات كبيرة بين غ�ضب الأمهات باختلاف الو�ضع المهنى، وت�ؤكد النتائج العلاقة 

بين الغ�ضب وم�ستوى التعليم.

ودرا�سة  Yekta, et al., (2011b)هدفت �إلى التعرف على فعالية التدريب 
عل���ى مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب عن���د �أمه���ات الأطف���ال ذوى الإعاق���ة الفكرية الب�س���يطة 
وبطي���ىء التعل���م، وق���د �أجريت هذه الدرا�س���ة على )46( من �أمه���ات الأطفال المعاقين 
فكريً���ا وبطي���ىء التعل���م عل���ى ق���دم الم�س���اوة ف���ى المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ض���ابطة، 
وا�س���تخدمت ه���ذه الدرا�س���ة مقيا����س تقيي���م الغ�ض���ب،وقائمة العلاق���ة ب�ي�ن الأمهات 
و�أبنائهن، وبرنامج التدريب على �إدارة الغ�ض���ب على �أ�س���ا�س النهج المعرفى ال�س���لوكى، 
على المجموعة التجريبية فى �سبع جل�سات )�ساعتين لكل جل�سة(، و�أكدت النتائج على 
�أن التدريب على مهارات �إدارة الغ�ضب كان له الت�أثير على انخفا�ض �شدة الغ�ضب فى 
مواقف انتزاع الغ�ضب، وزيادة ا�ستخدام ا�ستراتيجيات مهارات �إدارة الغ�ضب وتح�سن 

العلاقة بين الأمهات و�أبنائهن.

و بالإ�ضافة �إلى درا�سة Yekta, et al., (2010a) هدفت �إلى فح�ص تاثيرات 
التدري���ب عل���ى مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب على علاق���ة الأم بالطف���ل المعاق فكريً���ا القابل 
للتعلم والبطيىء التعلم، وتكونت عينة الدرا�سة من )46( من �أمهات المعاقين فكريًا، 
وطبق التدريب على مهارات �إدارة الغ�ض���ب فى �س���بع جل�س���ات )�س���اعتان لكل جل�س���ة(، 
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وا�س���تخدمت الدرا�س���ة ت�ص���ميم �ش���به تجريب���ى م���ع قيا����س قبل���ى وبع���دى ومجموعة 
�ضابطة، وجمعت البيانات با�ستخدام مقيا�س تقييم الغ�ضب وقائمة الغ�ضب المتعددة 
الأبع���اد، وا�س���تخدم تحلي���ل التباي���ن لهذه الدرا�س���ة، و�أظهرت النتائج عن نق�ص �ش���دة 

وتكرار الغ�ضب وفعالية �أ�ساليب وفنيات مهارات �إدارة الغ�ضب.

�أما درا�سة Yekta, et al., (2010b) هدفت �إلى التعرف على فعالية التدريب 
على مهارات �إدارة الغ�ضب الجماعى، وذلك با�ستخدام النهج المعرفى ال�سلوكى، وعلى 
العلاق���ة ب�ي�ن الأم بطفله���ا المعاق فكريًا، وطبقت هذه الدرا�س���ة عل���ى )35( من �أمهات 
الأطفال المعاقين فكريًا با�س���تخدام ت�ص���ميم �ش���به تجريبى بقيا�س قبلى وبعدى بدون 
مجموع���ة �ض���ابطة، وا�س���تمرت ور����ش العمل �س���بع �أ�س���ابيع لمدة )�س���اعتين �أ�س���بوعيًا(، 
وا�س���تخدمت ه���ذه الدرا�س���ة ا�س���تبيان تقييم الغ�ض���ب )�إعداد:زم���اني، 2007( وقائمة 
الغ�ض���ب متع���ددة الأبع���اد )�إعداد:�س���يجل، 1986( لجم���ع البيان���ات، و�أكمل���ت الأمهات 
لاا�س���تبيان فى لااختبار القبلى ولااختبار البعدى و�أثنى ع�ش���ر �ش���هرًا متابعة، و�أكدت 
نتائ���ج التحلي���ل المتكرر للتباي���ن اختلافات كبيرة فى التعبير عن الغ�ض���ب الخارجى، 
وعوام���ل انتزاع الغ�ض���ب، ولاا�س���تثارة والغ�ض���ب الداخل���ى، كما �أظه���رت الأمهات بعد 
���ا كبيًرا فى تكرار لاا�س���تفزازات و�ش���دة  التدري���ب عل���ى مهارات �إدارة الغ�ض���ب انخفا�ضً
الغ�ض���ب ف���ى المواق���ف المثيرة للغ�ض���ب المرتبطة ب�أبنائهن، وا�س���تمرت ه���ذه التغييرات 

�أكثر من اثنى ع�شرة �شهر متابعة.

ودرا�س���ة Yekta & Zamani, (2008)هدف���ت �إلى اختب���ار فعالية التدريب 
على مهارت �إدارة الغ�ض���ب على العلاقة بين الأمهات و�أبنائهن ذوى الإعاقة الفكرية 
الب�س���يطة والبطي���ىء التعل���م، بن���اءًا عل���ى النظ���رة المعرفي���ة ال�س���لوكية، وتكونت عينة 
الدرا�سة من )46( من �أمهات المعاقين فكريًا، وطبق البرنامج التدريبى على المجموعة 
التجريبية فى �سبع جل�سات)�ساعتان لكل جل�سة(، وا�ستخدمت الدرا�سة ت�صميم �شبه 
تجريب���ى م���ع قيا����س قبلى وبع���دى ومجموعة �ض���ابطة، وجمعت البيانات با�س���تخدام 
مقيا�س تقييم الغ�ضب وقائمة الغ�ضب المتعددة الأبعاد، وا�ستخدم تحليل التغاير لهذه 
الدرا�س���ة، و�أظه���رت النتائج نق�ص �ش���دة الغ�ض���ب، وتح�س���نت علاقة الطف���ل بوالديه.
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ف���ى ح�ي�ن درا�س���ة Sofronoff, et al., (2007) هدف���ت �إلى تقيي���م فعالي���ة 
التدخ���ل المعرفى وال�س���لوكى لإدارة الغ�ض���ب ل���دى الأطفال ذوى متلازمة �أ�س�ب�رجر، 
وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة م���ن )45( طف�لً�ًاا و�أمهاتهن وتم اختيارهم ب�ش���كل ع�ش���وائى، 
وتراوح���ت �أعماره���م الزمني���ة ماب�ي�ن )10-14( �س���نة، و�ش���ارك الأطف���ال ف���ى التدخل 
العلاجى فى الجل�س���ات لمدة �س���تة �أ�سابيع )�ساعتين �أ�س���بوعيًا( وا�ستمرت فترة المتابعة 
�س���تة �أ�سابيع، وا�س���تخدمت هذه الدرا�سة الفنيات المعرفية وال�سلوكية، و�أ�شارت تقارير 
ا كبيًرا للغ�ضب وزيادة كبيرة فى الثقة ب�أنف�سهم فى �إدارة الغ�ضب. الآباء �إلى انخفا�ضً

تعقيب عام على الدرا�سات ال�سابقة:
�أهمي���ة  عل���ى  ت�ؤك���د  �أنه���ا  يت�ض���ح  الدرا�س���ات  له���ذه  ال�س���ابق  العر����ض  م���ن 
تنمي���ة مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب للأمه���ات كم���ا ف���ى : درا�س���ة و�س���ام �إبراهي���م )2015(،

 ،(Yekta, et al., 2010a) ودرا�س���ة   ،(Yekta, et al., 2011a) ودرا�س���ة 
(Yektaet al.,2010b)ودرا�سة(Yekta,&Zamani,2008(،ودرا�س���ة  ودرا�س���ة 
(Sofronoff, et al., 2007)، ومنها ماتو�ص���ل �إلى �أن الفنيات المعرفية ال�س���لوكية 
والإجراءات نجحت فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب كما فى درا�سة ر�ضا الأ�شرم )2013(، 
.(Sofronoff,K.et al., 2007) ودرا�س���ة ،)Willner, et al., 2013) ودرا�س���ة

�أوجه الا�ستفادة من الدرا�سات ال�سابقة : 
((( �أت�ضح �إن زيادة معدل وتكرارالغ�ضب لأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون.1
(((2 اختي���ار عين���ة الدرا�س���ة، فكانت العينة م���ن الفئة العمرية من )43-48( �س���نة، 

وتكونت عينة الدرا�سة من )14( من �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون.
(((3 بن���اء �أدوات الدرا�س���ة: )مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب لأمهات المراهقين ذوى 

متلازمة داون(.
(((4 م���دى لااتف���اق ب�ي�ن معظم الدرا�س���ات على �أهمي���ة تقديم البرامج الإر�ش���ادية 

ال�س���لوكية لأمهات المراهق�ي�ن ذوى متلازمة داون ومدى فعالية تلك البرامج 
فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب.

(((5 �أجمع���ت غالبية الدرا�س���ات عل���ى كفاءة المدر�س���ة المعرفية ال�س���لوكية فى تنمية 
مهارات �إدارة الغ�ضب.
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الفرو�ض : 
((( توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات المجموعتين 1

و�أبع���اده  الغ�ض���ب  �إدارة  مه���ارات  مقيا����س  عل���ى  وال�ض���ابطة  التجريبي���ة 
عن���د �أمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون ف���ى القيا����س البع���دى ل�ص���الح                                               

المجموعة التجريبية.
(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طى رت���ب درج���ات المجموع���ة 

التجريبية فى القيا�س�ي�ن القبلى والبعدى على مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب 
و�أبعاده عند �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون ل�صالح القيا�س البعدى.

(((3 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات المجموعة 
ال�ض���ابطة فى القيا�س�ي�ن القبلى والبعدى على مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب 

و�أبعاده عند �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون.
(((4 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طى رت���ب درج���ات المجموعة 

التجريبي���ة على مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب و�أبعاده عن���د �أمهات المراهقين 
ذوى متلازمة داون فى القيا�سين البعدى والتتبعى.

خطة البحث و�إجراءتها :
�أوًال : منهج البحث:

ا�س���تخدمت الباحث���ة ف���ى الدرا�س���ة المنه���ج التجريب���ى حي���ث يمث���ل البرنام���ج 
الإر�ش���ادى ال�س���لوكى )المتغير الم�ستقل(، وتمثل مهارات �إدارة الغ�ضب )المتغير التابع(، 
وا�س���تخدمت الت�ص���ميم التجريب���ى ذى المجموعت�ي�ن المتكافئت�ي�ن �إحداهم���ا تجريبي���ة 

والأخرى �ضابطة.

ثانيًا: عينة البحث:
تكون���ت عينة البح���ث النهائية من )14( من �أمهات المراهقين ذوى متلازمة  	
داون بمدر�سة التربية الفكرية بمدينة الزقازيق، وتراوحت �أعمارهن الزمنية مابين 
)43-48( �س���نة، وقد تم تق�س���يمهن �إلى مجموعتين متكافئتين: المجموعة التجريبية 
)يتم تطبيق �إجراءات البرنامج الإر�ش���ادى ال�س���لوكى عليهن(، والمجموعة ال�ض���ابطة 

)لم يتم تطبيق �إجراءات البرنامج الإر�شادى ال�سلوكى عليهن(.
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ثالثًا: �أدوات البحث:
-	 داون                     متلازم���ة  ذوى  المراهق�ي�ن  لأمه���ات  الغ�ض���ب  �إدارة  مه���ارات  مقيا����س 

)�إعداد : عادل عبد الله محمد؛ ودعاء محمد خطاب؛ والباحثة(.
-	 البرنام���ج الإر�ش���ادى ال�س���لوكى ف���ى تنمي���ة مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب لأمه���ات 

المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون )�إعداد : ع���ادل عبد الله محمد؛ ودعاء محمد 
خطاب؛ والباحثة(. 

وفيما يلى نبذة مخت�صرة للمقيا�س:

-	 و�صف المقيا�س فى �صورته النهائية :
�أجرت الباحثة درا�سة ا�ستطلاعية للتعرف على ثبات و�صدق مقيا�س مهارات  	
�إدارة الغ�ض���ب لأمه���ات المراهقين ذوى متلازمة داون وذل���ك من خلال التطبيق على 
)20( �أمًا غير عينة البحث الأ�سا�س���ية اختيروا بطريقة ع�ش���وائيًا من جمعية غ�ص���ن 
البر التنموية لذوى لااحتياجات الخا�صة وعددهن )11( �أم و)9( �أمهات من مدر�سة 
التربي���ة الفكري���ة بمدين���ة الزقازي���ق، وتراوحت �أعماره���ن الزمنية ماب�ي�ن )50-43( 
�س���نة، وق���د طب���ق المقيا�س ب�ص���ورة فردية عل���ى الأم. وقد تك���ون مقيا�س مه���ارات �إدارة 
الغ�ض���ب من خم�س���ة �أبعاد، وهي : مهارة الإ�سترخاء، ومهارة �إعادة التقييم الإيجابى، 

ومهارة حل الم�شكلات، ومهارة �ضبط الذات، ومهارة طلب الدعم والم�ساندة. 

-	 الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س : 

�أولاً : الات�ساق الداخلى :
تم ح�ساب معامل ارتباط بير�سون بين درجة كل مفردة والدرجة الكلية للبُعد 
ال���ذى تنتم���ى �إلي���ه، ثم ح�س���اب معام���ل الإرتباط بين درج���ة كل بُعد والدرج���ة الكلية 
لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب لأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون، وكما يت�ض���ح فى 

الجدولين )1(، و )2(: 
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جدول )1(
معاملات الإرتباط بين درجة كل مفردة والدرجة الكلية للبعد الذى تنتمى �إليه

 لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب.

 رقمالبُعد
المفردة

 معامل
 رقمالبُعدالإرتباط

المفردة
 معامل

 رقمالبُعدالإرتباط
المفردة

 معامل
الإرتباط

خاء
تر

لإ�س
رة ا

مها
 /1

10.671**

ارة
مه

/2
بع 

 تا
يم

تقي
ة ال

عاد
 �إ

بى
جا

لإي
**210.648ا

بط
�ض

رة 
مها

/4
بع 

 تا
ات

لذ
ا

410.513*
20.535**220.469*420.627**
30.676**230.696**430.688**
40.662**240.511*440.604**
50.676**

لات
�شك

ل الم
 ح

ارة
مه

/3

250.017*450.580**
60.652**260.422460.587**
70.582**270.586**

دة
سان

الم�
م و

دع
ب ال

طل
رة 

مها
/5

470.387
80.641**280.763**480.642**
90.661**290.591**490.628**

100.512*300.589**500.648**
110.641**310.684**510.034

بى
جا

لإي
م ا

قيي
الت

دة 
�إعا

 /2

120.631**320.633**520.082
130.626**330.828**530.459*
140.312340.543*540.448*
150.507*350.522*550.477*
160.209

بط
�ض

رة 
مها

/4
 

ات
لذ

ا

360.096560.452*
170.478*370.486*570.793**
180.494*380.464*580.621**
190.662**390.595**---
200.523*400.504*---

* دال عند م�ستوى معنوية ) 0.05(                  ** دال عند م�ستوى معنوية ) 0.01 (
يت�ض���ح من جدول )1( �أنه توجد علاقة �إرتباطية دالة �إح�ص���ائيًا بين درجة 
كل مف���ردة م���ن مفردات مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب وبين الدرج���ة الكلية لكل بُعد 
من الأبعاد الخم�س���ة المكونة للمقيا�س، بينما لا توجد علاقة �إرتباطية دالة �إح�ص���ائيًا 
ب�ي�ن كل م���ن المفردت�ي�ن )14، 16( للبع���د الثانى، والمف���ردة )26( للبع���د الثالث، المفردة 

)36( للبعد الرابع، والمفردات )47،51، 52( للبعد الخام�س.
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جدول )2(
معاملات الإرتباط بين درجة كل بُعد والدرجة الكلية لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب.

م�ستوى الدلالةمعامل الإرتباطالأبعادم
دال عند 0.01**0.819الإ�سترخاء1
دال عند 0.01**0.850�إعادة التقييم الإيجابى2
دال عند 0.01**0.866حل الم�شكلات3
دال عند 0.01**0.899�ضبط الذات4
دال عند 0.01**0.871طلب الدعم والم�ساندة5

يت�ض���ح م���ن ج���دول )2( �أن���ه توج���د علاق���ة �إرتباطي���ة دال���ة �إح�ص���ائيًا عند 
م�س���توى معنوي���ة )0.01( ب�ي�ن درج���ة كل بُع���د والدرجة الكلي���ة لمقيا�س مه���ارات �إدارة 

الغ�ضب، مما يدل على تمتع هذا المقيا�س بدرجة عالية من ال�صدق. 

 Reliability : ثانيًا : ثبات المقيا�س
مختلفت�ي�ن  بطريقت���ى  الغ�ض���ب  �إدارة  مه���ارات  لمقيا����س  الثب���ات  ح�س���اب  تم 
الن�ص���فية                                                                         التجزئ���ة  وطريق���ة   ،) كرونب���اخ  )�ألف���ا  التباي���ن  تحلي���ل  طريق���ة  هم���ا: 

) �سبيرمان براون، جتمان (. كما يت�ضح فى جدول )3(.
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جدول )3(
ح�ساب معامل الثبات لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب بطريقتى

)�ألفا كرونباخ،وطريقة التجزئة الن�صفية ل�سبيرمان براون،جتمان(

 رقمالبعد
المفردة

 �ألفا
كرونباخ

التجزئة الن�صفية
 رقمالبعد

المفردة
 �ألفا

كرونباخ
التجزئة الن�صفية

�سبيرمان-
�سبيرمان-جتمانبراون

جتمانبراون

خاء
تر

لإ�س
رة ا

مها
 /1

10.8870.8030.523

لات
�شك

ل الم
 ح

ارة
مه

 /3
بع 

300.8850.7420.588تا
20.8870.3810.421310.8880.5550.627
30.8840.8060.312320.8850.7750.336
40.8860.7960.394330.8790.9060.548
50.8840.8060.312340.8820.7030.314
60.8870.5210.489350.8850.6860.420
70.8850.5530.389

ات
لذ

ط ا
�ضب

رة 
مها

 /4

360.8900.1760.082
80.8870.5080.458370.8880.6130.431
90.8860.3780631380.8850.6330.341

100.8870.6770.390390.8870.4560.501
110.8860.5090.525400.8850.6700.547

بى
جا

لإي
م ا

قيي
الت

دة 
�إعا

رة 
مها

 /2

120.8830.6030.561410.8850.6790.356
130.8880.4920.511420.8880.5980.438
140.8890.4750.207430.8820.8150.505
150.8850.4690.633440.8850.5760.565
160.8900.3460.136450.8850.4370.521
170.8880.6470.380460.8850.7390.471
180.8860.5850.504

دة
سان

الم�
م و

دع
ب ال

طل
رة 

مها
 /5

470.8920.6550.445
190.8880.5230.699480.8830.7820.495
200.8880.6870.551490.8870.4940.690
210.8820.7860.433500.8790.7870.439
220.8870.6380.528510.8910.0650.026
230.8860.5670.593520.8890.1520.039
240.8810.6770.358530.8870.6290.511

حل
رة 

مها
 /3

 
لات

�شك
الم

250.8850.6810.397540.8860.6190.528
260.8900.3940.185550.8810.4740.463
270.8870.4450.629560.8850.6230.598
280.8840.8650.311570.8820.8840.371
290.8850.4500.598580.8820.7660.402
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )3( �أن معام�ل�ات الثب���ات للمف���ردات الخا�ص���ة بالأبع���اد 
الخم�س���ة المكون���ة للمقيا����س قد حققت قيم مرتفعة فى معظ���م مفردات المقيا�س حيث 
تراوح���ت قي���م �ألفا كرونباخ المح�س���وبة ما ب�ي�ن )0.879، 0.892(، وبمقارنة هذه القيم 
بقيمة �ألفا كرونباخ الكلية والتى تبلغ )0.888( نجد �أن قيم �ألفا كرونباخ للمفردتين 
)14، 16( م���ن البع���د الثان���ى، والمف���ردة )26( م���ن البع���د الثال���ث، والمف���ردة )36( م���ن 
البع���د الراب���ع، والمف���ردات )47،51، 52( من البعد الخام�س، كانت �أك�ب�ر من قيمة �ألفا 
كرونب���اخ الكلي���ة، مما ي���دل على عدم تمتع هذه المف���ردات بدرجات عالي���ة من الثبات، 
كم���ا لوح���ظ تق���ارب متجه معام�ل�ات الثبات الخا�ص���ة بمف���ردات المقيا�س ف���ى كل من 
طريقت���ى "�س���بيرمان – ب���راون، جتمان"حيث تراوحت فى �س���بيرمان- براون ما بين                           

) 0.378، 0.906 (، وفى جتمان ما بين )0.311، 0.690(. 

: Validity ثالثًا : �صدق المقيا�س

)1(- ال�صدق الظاهرى )�صدق المحكمين( : 
 تم عر����ض عب���ارات المقيا����س والتعري���ف الإجرائ���ى الخا�ص ب���ه وبالأبعاد، فى �ص���ورته 
الأولي���ة عل���ى )16( محكمً���ا م���ن �أع�ض���اء هيئ���ة التدري����س المتخ�ص�ص�ي�ن ف���ى ال�ص���حة 
النف�س���ية والتربي���ة الخا�ص���ة وعل���م النف�س التربوى. وق���د �أظه���رت �أراء المحكمين �أن 
ه���ذا الن���وع م���ن ال�ص���دق يتوافر فى ه���ذا المقيا�س حيث كانت ن�س���بة لااتف���اق مرتفعه، 
وتراوح���ت ماب�ي�ن 91.6% �إلى 100% وهذا يدل على ارتفاع �ص���دق المحكمين للمقيا�س، 
وقامت الباحثة ب�إجراء بع�ض التعديلات التى �أ�ش���ار �إليها ال�س���ادة المحكمين )�صياغة 
بع�ض العبارات، وحذف العبارات التى لم ت�ص���ل ن�س���بة لااتفاق فيها 80% من �إجمالى 
ع���دد المحكم�ي�ن، حت���ى �أ�ص���بح المقيا����س ف���ى �ص���ورته النهائي���ة مكونً���ا م���ن )58( عبارة 
موزعة على خم�سة �أبعاد رئي�سية، ويو�ضح الجدول الآتى الن�سب المئوية لاتفاق ال�سادة 

المحكمين لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب.
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جدول )4(
يو�ضح ن�سب اتفاق ال�سادة المحكمين لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب. 

البعد الخام�سالبعد الرابعالبعد الثالثالبعد الثانىالبعد الأول
 رقم

العبارة
 ن�سبة

الإتفاق
 رقم

العبارة
 ن�سبة

الإتفاق
 رقم

العبارة
 ن�سبة

الإتفاق
 رقم

العبارة
 ن�سبة

الإتفاق
 رقم

العبارة
 ن�سبة

الإتفاق
1%1001%1001%1001%1001%100
2%91.62%1002%1002%1002%92.4
3%1003%1003%91.63%1003%100
4%1004%1004%1004%1004%100
5%1005%1005%1005%1005%100
6%1006%1006%1006%1006%100
7%1007%1007%1007%1007%100
8%1008%1008%1008%1008%100
9%1009%1009%1009%1009%100

10%10010%10010%10010%7510%100
11%10011%10011%10011%10011%100

12%10012%10012%100
13%100

)2(- ال�صدق العاملى لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب:
تم ح�س���اب ال�صدق ب�إ�ستخدام �إ�س���لوب التحليل العاملى والذى ي�ستخدم فى 
تناول بيانات متعددة �إرتبطت فيما بينها بدرجات مختلفة من الإرتباط، حيث يمكن 
ت�س���ميتها من خلال تلك العبارات المجتمعة، والأبعاد التى يتكون منها المقيا�س، وبعد 
�إج���راء التحلي���ل العاملى من الدرج���ة الأولى على عينة البحث الإ�س���تطلاعية والتى 
تبل���غ )20( م���ن �أمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون بطريق���ة المكون���ات الأ�سا�س���ية 

لهوتلينج، وهو ما يت�ضح فى الجدول )5(.
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جدول ) 5 (
القيم الأولية الم�ستخل�صة للأبعاد المكونة لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب. 

القيم الم�ستخل�صة�أبعاد المقيا�سم
0.731الإ�سترخاء1
0.800�إعادة التقييم الإيجابى2
0.746حل الم�شكلات3
0.906�ضبط الذات4
0.790طلب الدعم والم�ساندة5
0.997الدرجة الكلية6

يت�ض���ح م���ن ج���دول )5( �أن القيم الم�ستخل�ص���ة للأبعاد المكون���ة لمقيا�س مهارات 
�إدارة الغ�ض���ب ت�ت�اروح م���ا ب�ي�ن )0.731، 0.997( مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى �أن ه���ذه الن�س���بة من 
التباين���ات ف���ى قيم ه���ذه الأبعاد تف�س���رها مجموعة م���ن العوامل الم�ش�ت�ركة والتى تم 
�إ�ستخلا�ص���ها فى )3( عوامل، وهى ما تف�س���ر �أن العوامل الم�ش�ت�ركة تمثل ن�سبة عالية 
من تباين الأبعاد وهو ما ي�ش�ي�ر �إلى �أهمية هذه الأبعاد وعدم �إمكانية �إ�س���تبعادها من 
التحليل، والعوامل الم�ستخل�صة من التحليل العاملى يمكن تو�ضيحها فى جدول )6(.

جدول)6(
ح�ساب ال�صدق العاملى لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب بطريقة المكونات الأ�سا�سية

 العوامل
الم�ستخل�صة

بعد التدويرقبل التدوير
الجذر
الكامن

 ن�سبة
التباين

 الن�سبة
التراكمية

 الجذر
الكامن

 ن�سبة
التباين

 الن�سبة
التراكمية

2.46541.07741.0772.05834.29234.292الأول
1.46924.48765.5651.72728.78263.074الثانى
1.03517.25482.8191.18519.74582.819الثالث

 يت�ض���ح م���ن ج���دول )6( �أن التحلي���ل ق���د �إ�س���تخل�ص )82.819%( م���ن ن�س���بة 
التباين الكلى للم�ص���فوفة والتى تت�ض���من )6( �أبعاد، ويو�ض���ح الجدول )7( ت�ش���بعات 

العوامل الم�ستخل�صة كما يلى :
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جدول ) 7(
ت�شبعات العاملين الم�ستخل�صين لأبعاد مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب

المحاورم
الت�شبعات

123
0.882الإ�سترخاء1
0.841�إعادة التقييم الإيجابى2
0.807حل الم�شكلات3
0.766�ضبط الذات4
0.676طلب الدعم والم�ساندة5

0.938الدرجة الكلية

يت�ض���ح من جدول )7( �أن ت�ش���بعات العامل الثالث هى الأكثر قوة من ت�شبعات 
العامل�ي�ن الأول والثان���ى، وت�ش�ي�ر نتائ���ج الج���دول �أن �أقوى الأبع���اد �إرتباطً���ا بالعامل 
الم�س���تخل�ص الثالث والذى يت�ش���بع عليه الدرجة الكلية للمقيا�س وكانت درجة ت�شبعه 
)0.938(، يليه العامل الأول وكانت �أقوى الأبعاد ت�شبعًا به هو بُعد مهارة الإ�سترخاء، 
وكان���ت درج���ة ت�ش���بعه )0.882( يلي���ه بُعد �إعادة التقيي���م الإيجابى، ث���م العامل الثانى 
وكانت �أقوى الأبعاد ت�ش���بعًا به هو بُعد مهارة حل الم�ش���كلات، حيث كانت درجة ت�ش���بعه 
ه���ى ) 0.807( يلي���ه البعدي���ن مه���ارة �ض���بط ال���ذات، ومهارة طل���ب الدعم والم�س���اندة، 

وجميعها قيم مقبولة. 

مم���ا �س���بق يدل عل���ى �أن المقيا�س يتمتع بدرج���ة مرتفعة من ال�ص���دق والثبات، 
وبهذا ي�صبح المقيا�س �صالحاً للتطبيق. 

 وفيما يلى نبذة مخت�صرة للبرنامج الإر�شادى ال�سلوكى:

�أهداف البرنامج الإر�شادى :

)�أ(- الهدف العام من البرنامج :
يه���دف البرنام���ج �إلى تنمي���ة مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب لأمه���ات المراهق�ي�ن ذوى 

متلازمة داون.
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 ) ب ( - الأهداف الفرعية :
تب�صير الأمهات بجوانب البرنامج والهدف منه ونظام الجل�سات.��
تب�ص�ي�ر الأمه���ات بخ�ص���ائ�ص المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون، وماه���و الغ�ض���ب، ��

و�أ�س���بابه ومكونات���ه المعرفي���ة ولاانفعالي���ة وال�س���لوكية والنتائ���ج المترتب���ة علي���ه، 
وكذلك بمهارات �إدارة الغ�ضب وبطرق تنميتها. 

خطوات �إعداد وتنفيذ البرنامج :

 1- �إجراءات البرنامج : 
 تم تحدي���د محت���وى البرنام���ج ف���ى �ض���وء : لاا�س���تفادة م���ن الإط���ار النظ���رى 
والدرا�س���ات والبح���وث ال�س���ابقة المرتبطة بمو�ض���وع البح���ث الحالي���ة، والإطلاع على 
مجموعة من البرامج الإر�شادية الخا�صة ب�إدارة الغ�ضب و�أ�ساليب مواجهة ال�ضغوط 
لأمهات المعاقين فكريًا وبخا�صة �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون بما ت�شمله من 
فنيات و�إجراءات مختلفة تم لاا�ستفادة منها بما يتلاءم مع عينة البحث وبما يتلاءم 
�أه���داف البرنام���ج والت���ى �أتيح���ت للباحثة الإط�ل�اع عليه���ا، ويحت���وى البرنامج على 
مجموعة من الأن�ش���طة والممار�س���ات والتدريبات والمواقف التعليمية، و�إر�شاد الأمهات 
بكيفية تنمية مهارات �إدارة الغ�ض���ب، وتم عر�ض ال�صورة الأولية للبرنامج الإر�شادى 
على )16( من ال�سادة المحكمين من �أع�ضاء هيئة التدري�س فى مجال ال�صحة النف�سية 
والتربي���ة الخا�ص���ة وعل���م النف����س، وذل���ك به���دف التحقي���ق م���ن ملاءم���ة البرنام���ج 
الإر�ش���ادى لأف���راد المجموع���ة التجريبية، ووفقً���ا لتعليمات ال�س���ادة المحكمين، �أجريت 
التعدي�ل�ات المطلوب���ة، ومن ثم �إعداد ال�ص���ورة النهائية للبرنامج الإر�ش���ادى الذى تم 

تطبيقه على �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون )�أفراد المجموعة التجريبية(. 

 2- جل�سات البرنامج )عدد ومكان الجل�سات والمدى الزمنى للبرنامج ومراحله( :
يت�أل���ف البرنام���ج من )38( جل�س���ة، بواقع )4( جل�س���ات �أ�س���بوعيًا )�ش���هرين  	 
ون�ص���ف(، وي�ت�اروح م���دة الجل�س���ة ماب�ي�ن )45-60( دقيق���ة، ويت���م تطبي���ق البرنام���ج 
ف���ى مدر�س���ة التربي���ة الفكرية بمدين���ة الزقازي���ق،وتم تطبيق البرنامج خ�ل�ال العام 
الدرا�س���ى 2017/2016م، ويت�ألف البرنامج من ثلاث مراحل ت�ض���م كل منها عدد من 

الجل�سات، كالتالى:
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المرحل�ة الأولى : ) المرحل�ة التمهيدي�ة: التع�ارف والتمهي�د (: وت�ض���م ه���ذه المرحل���ة 
)جل�س���تان(، ومدة كل جل�س���ة تمهيدية )45( دقيقة، ويتم فيه���ا التعارف بين الباحثة 
والأمهات لتعزيز لااعتماد والثقة فى الباحثة والبرنامج الإر�شادى، وتعريف الأمهات 
بالهدف من البرنامج وما�سيتم طوال فترة البرنامج، وت�أتى �أهمية هذه المرحلة فى 

كونها تقديم وتمهيد للبرنامج، ومدخل لمراحل تنفيذ البرنامج.

المرحلة الثانية : )�إر�ش�اد �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون على كيفية تنمية مهارات 
�إدارة الغ�ض�ب لديه�ن(: وه���ى مرحل���ة التطبيق الفعلى لجل�س���ات البرنام���ج ويتم فيها 
تب�ص�ي�ارلأمهات بخ�ص���ائ�ص �أبنائهن المراهقين ذوى متلازمة داون، وماهو الغ�ض���ب، 
و�أ�س���بابه ومكوناته والنتائج المترتبة عليه، وكذلك بمهارات �إدارة الغ�ض���ب وتعريفها، 
وبط���رق تنمي���ة بع����ض المه���ارات و�أ�س���اليب المواجه���ة الإيجابي���ة للتعامل مع الغ�ض���ب، 
وتل���ك المه���ارات هى : الإ�س�ت�رخاء، و�إعادة التقييم الإيجابى، وحل الم�ش���كلات، و�ض���بط 
ال���ذات، وطل���ب الدعم والم�س���اندة، وت�ض���م ه���ذه المرحلة )29( جل�س���ة، ومدة كل جل�س���ة 

)60( دقيقة.

المرحل�ة الثالثة : )�إعادة �إر�ش�اد الأمهات المراهقين ذوى متلازم�ة داون على كيفية تنمية 
مهارات �إدارة الغ�ضب لديهن(: وت�ضم هذه المرحلة )7( جل�سات، ومدة كل جل�سة ختامية 
)60( دقيقة، وفيها يتم �إعادة �إر�ش���اد الأمهات على كيفية تنمية مهارات �إدارة الغ�ض���ب 

ال�سابقة، والتقييم للت�أكد من تحقيق البرنامج لأهدافه.

3- الأ�سلوب الإر�شادى الم�ستخدم :
يُتب���ع البرنام���ج الح���الى الأ�س���لوب الإر�ش���ادى الجماع���ى للأمه���ات، وذل���ك   
للإ�س���تفادة من طبيعة العمل الجماعى، ومايتميز به من تفاعل اجتماعى وم�ش���اركة 

�إيجابية بين الأمهات والباحثة وبين الأمهات و�أفراد العينة معًا.

4 - الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج الإر�شادى للأمهات : 
عل���ى  والتدري���ب  الجماعي���ة،  المناق�ش���ة  و  المحا�ض���رة  فني���ات:  ا�س���تخدام  تم  	
الإ�س�ت�رخاء، و�ض���بط ال���ذات، والتدري���ب عل���ى ح���ل الم�ش���كلات، والتعزي���ز الإيجاب���ي، 

والنمذجة، والواجبات المنزلية. 
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5- الو�سائل والأدوات الم�ستخدمة فى البرنامج :
 	 يت�ض���من البرنام���ج مجموع���ة م���ن الو�س���ائل والأدوات يت���م م���ن خلاله���ا 
تو�ص���يل محتوى البرنام���ج لتحقيق الهدف منه وهذه الو�س���ائل عبارة عن : مطوية 
ملخ�ص وتعريف بالبرنامج الإر�شادى - حا�سب �آلى - جهاز عر�ض البيانات - عر�ض 
بوربوين���ت - ن�ش���رات تثقيفية مخت�ص���رة - �س���بورة - قلم ال�س���بورة - ك���روت - �أقلام - 

مقاطع فيديو- مذكرات يومية- دليل التعليمات- �أقرا�ص مدمجة)CD)-هدايا.

رابعًا: �إجراءات البحث وخطواتها :
((( الغ�ض���ب،                    1 �إدارة  ومه���ارات  داون،  متلازم���ة  تناول���ت  الت���ى  الأدبي���ات  م�س���ح 

والإر�شاد الأ�سرى. 
(((2 عمل درا�س���ة ا�س���تطلاعية ومقابلات مع �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون 

للح�صول على المعلومات التى تزيد من حدة وتكرار الغ�ضب لديهن و معرفة 
م�ستوى مهارات �إدارة الغ�ضب. 

(((3 ت�صميم مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب لأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون.
(((4 �إعداد البرنامج الإر�شادى ال�سلوكى الم�ستخدم فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب 

لدى �أمهات المراهقين ذوى متلازمة داون.
(((5 �ض���بط المقيا�س وذلك بعر�ض���ه على مجموعة من المحكمين لإقرار �ص�ل�احيته 

للتطبيق، ثم تطبيقه على العينة لاا�ستطلاعية من مدر�سة التربية الفكرية 
وجمعي���ة غ�ص���ن البر التنموي���ة لذوى لااحتياجات الخا�ص���ة؛ بغر�ض ح�س���اب 

�صدق وثبات مقيا�س البحث الحالي.
(((6 تم اختي���ار عين���ة البحث الأ�سا�س���ية م���ن �أمهات المراهق�ي�ن ذوى متلازمة داون 

بمدر�س���ة التربي���ة الفكري���ة بمدينة الزقازي���ق واللاتى ت�ت�اروح �أعمارهن من 
)43- 48( �سنة وعددهم )14( �أم، )7( �أمهات كمجموعة تجريبية و)7( �أمهات 

كمجموعة �ضابطة.
(((7 تم التكاف�ؤ بين مجموعتى البحث )التجريبية وال�ض���ابطة( فى العمر الزمنى 

- م�ستوى مهارات �إدارة الغ�ضب.
(((8 تم �إج���راء القيا����س القبلى عل���ى مجموعتى البحث عن طري���ق تطبيق مقيا�س 

مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب على �أف���راد المجموعتين )التجريبية وال�ض���ابطة( قبل 
تطبيق البرنامج.
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(((9 قام���ت الباحثة بتطبيق برنامج �إر�ش���ادى �س���لوكى �أمه���ات المجموعة التجريبية 
لمدة �شهرين ون�صف. 

((1( قام���ت الباحثة بعد لاانتهاء من تطبي���ق البرنامج �إجراء القيا�س البعدى على 1
مجموعتى البحث عقب انتهاء تطبيق البرنامج مبا�شرة، وذلك لمقارنة نتائج 

القيا�س البعدى بالقيا�س القبلى.
((1( �إج���راء القيا����س التتبعى على المجموع���ة التجريبية وذلك بعد مرور �ش���هر من 1

انته���اء البرنام���ج، حي���ث تم���ت المقارنة ب�ي�ن نتائج القيا����س التتبع���ى والبعدى 
للمجموعة التجريبية. 

((1( تم ر�ص���د الدرجات والقيام بالمعالجة الإح�صائية للبيانات با�ستخدام الأ�ساليب 1
الإح�صائية المنا�سبة. 

((1( تم ا�س���تخلا�ص النتائ���ج ومناق�ش���تها ف���ى �ض���وء الإط���ار النظ���رى والدرا�س���ات 1
ال�سابقة. 

((1( تم ا�ستخراج التو�صيات المقترحة فى �ضوء النتائج التى تم التو�صل �إليها.1

الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة :
تم ا�س���تخدام اختب���ار مان - ويتن���ى Test Mann- Whitney (U)، واختبار 

.)Z( وقيمة ،Wilcoxon (W) ويلكوك�سون

النتائج البحث ومناق�شتها :

�أولاً : نتائج الفر�ض الأول ومناق�شتها :
تم ح�س���اب دلالة الفروق بين متو�سطى رتب درجات المجموعتين التجريبية  	
وال�ض���ابطة عل���ى مقيا����س مهارات �إدارة الغ�ض���ب ككل و�أبعاده لأمه���ات المراهقين ذوى 
متلازم���ة داون م���ن تغ�ي�ر كما تعك�س���ه درجاتهن عل���ى المقيا�س، ويو�ض���ح الجدول )8( 

نتائج هذا الفر�ض. 
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جدول )8(
قيم )z , w, u ( ودلالتها للفروق بين متو�سطى رتب درجات القيا�س البعدى للمجموعتين 

التجريبية وال�ضابطة فى الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب.

 متو�سطالمتو�سطنالمجموعةالأبعاد
الرتب

 مجموع
الرتب

قيمة
U

قيمة
W

قيمة
Z

 م�ستوى
الدلالة

731.57111.0077.00تجريبيةالإ�سترخاء
0.0028.003.224**0.001

711.2864.0028.00�ضابطة
 �إعادة

 التقييم
الإيجابى

731.71411.0077.00تجريبية
0.0028.003.187**0.001

711.7144.0028.00�ضابطة

 حل
الم�شكلات

729.42911.0077.00تجريبية
0.0028.003.187**0.001

712.2864.0028.00�ضابطة
 �ضبط
الذات

728.85711.0077.00تجريبية
0.0028.003.173**0.002

712.7144.0028.00�ضابطة
 طلب الدعم

والم�ساندة
725.42911.0077.00تجريبية

0.0028.003.239**0.001
712.1434.0028.00�ضابطة

 الدرجة
الكلية

7147.00011.0077.00تجريبية
0.0028.003.144**0.002

760.1434.0028.00�ضابطة

 يت�ض���ح م���ن ج���دول )8( وجود ف���روق جوهرية دالة �إح�ص���ائيًاعند م�س���توى 
)0.01( ب�ي�ن متو�س���طى رتب درج���ات القيا�س البعدى لأف���راد المجموعتين التجريبية 
وال�ض���ابطة فى الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب، وذلك ل�ص���الح 
القيا�س البعدى للمجموعة التجريبية، وهو ما يو�ض���ح ارتفاع م�س���توى مهارات �إدارة 
الغ�ض���ب ل���دى �أمه���ات المجموع���ة التجريبي���ة فى الأبع���اد والدرج���ة الكلي���ة، وبالنظر 
لمتو�س���طات رت���ب درج���ات المجموعة التجريبية ف���ى القيا�س البعدى، يت�ض���ح �أنها �أكبر 
من متو�س���طات القيا�س القبلى، وهذا يعنى �أن الفروق لح�س���اب القيا�س البعدى، مما 

يدل على ارتفاع م�ستوى مهارات �إدارة الغ�ضب لدى الأمهات فى القيا�س البعدى.
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ويرجع ذلك �إلى الت�أثير الإيجابى للبرنامج، وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة 
 (Yekta,M.,et al., 2011b) كل م���ن : و�س���ام �إبراهي���م )2015(، و يكت���ا و�آخري���ن
 (Yekta,M.,et الت���ى �أثبت���ت فعالي���ة البرام���ج مع الأمهات، و درا�س���ة يكت���ا و�آخري���ن
(al., 2011a ودرا�سة يكتا وزمانى .Zamani,N.,2008) & Yekta,M(، ودرا�سة 
�سوفرونوف و�آخرين (Sofronoff,K. et al., 2007) التى �أثبتت فعالية البرامج 
عل���ى علاق���ة الأمه���ات ب�أبنائهن، ويمكن �إرج���اع ذلك �إلى �أن الأمهات اللاتى تعر�ض���ن 
للبرنام���ج ا�س���تفادتن ب�ش���كل كبير م���ن المهارات المت�ض���منة ف���ى البرنام���ج وماتحتويه 
من و�إجراءات مختلفة تم عر�ض���ها بطريقة �س���هلة وب�س���يطة وجذاب���ة، وذلك بتقديم 
برنامج �إر�ش���ادى للأمهات لفترة دامت �ش���هرين ون�صف، وتلقيهن لجل�سات البرنامج 
كان له���ا دور �إيجاب���ى ف���ى تنمية مهارات �إدارة الغ�ض���ب،الأمر الذى يوفر لهن خبرات 
جي���دة، كذل���ك �أ�س���ئلة التقويم التى كانت توجه للأمهات فى نهاية كل جل�س���ة ونهاية 
كل مرحل���ة م���ن مراح���ل البرنامج الثلاثة فى وجود المع���ززات الإيجابية من معززات 
لفظية ومادية �أدى �إلى وجود قبول من جانب الأمهات واجتهادهن فى لاا�شتراك فى 
حل الأ�سئلة التقويمية ولاا�شتراك فى جل�سات البرنامج ب�شكل ملحوظ مما �أدى �إلى 

تح�سن م�ستوى مهارات �إدارة الغ�ضب. 

ثانيًا : نتائج الفر�ض الثانى ومناق�شتها :
تم ح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طى رت���ب درج���ات �أف���راد المجموع���ة 
التجريبي���ة ف���ى القيا�س�ي�ن القبلى والبعدى عل���ى مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب ككل 
و�أبع���اده لأمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون من تغير كما تعك�س���ه درجاتهن على 

المقيا�س، ويو�ضح الجدول )9( نتائج هذا الفر�ض : 
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جدول )9(
دلالة الفروق بين متو�سطى رتب درجات القيا�سين القبلى والبعدى للمجموعة التجريبية فى 

الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب. 

 نوعالأبعاد
 توزيعالمتو�سطالقيا�س

 رتبنالرتب
متعادلة

 متو�سط
الرتب

 مجموع
الرتب

قيمة
)Z (

 م�ستوى
الدلالة

الإ�سترخاء
 رتب11.571قبلى

�صفر�سالبة
�صفر

0.000.00
2.375*0.018

 رتب31.571بعدى
74.0028.00موجبة

 �إعادة
 التقييم

الإيجابى

 رتب12.571قبلى
�صفر�سالبة

�صفر
0.000.00

2.388*0.017
 رتب31.714بعدى

74.0028.00موجبة

 حل
الم�شكلات

 رتب12.000قبلى
�صفر�سالبة

�صفر
0.000.00

2.388*0.017
 رتب29.429بعدى

74.0028.00موجبة

 �ضبط
الذات

 رتب13.571قبلى
�صفر�سالبة

�صفر
0.000.00

2.384*0.017
 رتب28.857بعدى

74.0028.00موجبة

 طلب
 الدعم

والم�ساندة

 رتب13.143قبلى
�صفر�سالبة

�صفر
0.000.00

2.379*0.017
 رتب25.429بعدى

74.0028.00موجبة

 الدرجة
الكلية

 رتب62.857قبلى
�صفر�سالبة

�صفر
0.000.00

2.366*0.018
 رتب147.00بعدى

74.0028.00موجبة

* دال عند م�ستوى دلالة )0.05(
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يت�ض���ح من جدول )9( �أنه توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى معنوية 
)0.05( بين متو�سطى رتب درجات القيا�سين القبلى والبعدى للمجموعة التجريبية 
فى الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب لدى �أمهات المراهقين ذوى 
متلازم���ة داون وذل���ك ل�ص���الح القيا�س البعدى، وحيث يت�ض���ح �أن متو�س���طات درجات 
المجموعة التجريبية فى القيا�س البعدى �أكبر من متو�س���طات القيا�س القبلى، وهذا 
يعنى �أن الفروق لح�ساب القيا�س البعدى، مما يدل على ارتفاع م�ستوى مهارات �إدارة 

الغ�ضب فى القيا�س البعدى على مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب.
وه���ذا يمك���ن �إرجاع���ه �إلى ت�أث�ي�ر البرنام���ج ال���ذى تعر�ض���ت ل���ه المجموع���ة 
التجريبي���ة بم���ا في���ه م���ن فنيات و�إج���راءات بكل جل�س���ة، كذل���ك يرجع هذا التح�س���ن 
���ا  �إلى طبيعة البرنامج الم�س���تخدم الذى �س���اعد على تحقيق �أهدافه، ولقد �أتاحت �أي�ضً
الفر�ص���ة للأمه���ات فى ح���ب العمل الجماعى، مما �س���اعد على تفاعلهن مع بع�ض���هن 
البع����ض وجع���ل العمل �أكثر ت�ش���ويقًا وجذبًا لهن، و و�أ�س���لوب الإر�ش���اد الجماعى الذى 
�أت���اح للأمه���ات فر�ص���ة التفاع���ل وتب���ادل الخ�ب�ارت وم�ش���اركتهن لبع�ض���هن البع����ض 
و�إكت�ساب خبرات ومهارات و�سلوكيات جديدة تدربن عليها وهى مهارات �إدارة الغ�ضب 
اللازمة للتقليل من حدة وتكرار الغ�ض���ب وتجنب المخاطر الناتجة عن الغ�ض���ب فى 
المواق���ف الحياتية المختلفة، وا�س���تخدام �أ�س���لوب المحا�ض���رة والمناق�ش���ة الجماعية �أحرز 
التق���دم ف���ى توا�ص���ل الأمه���ات، حيث ا�س���تفادت الأمهات م���ن النقا�ش ال���ذى تم بينهن 
وبين الباحثة فى تح�س���نهن لمهارات �إدارة الغ�ض���ب، كما �أن ا�س���تخدام �أ�سلوب النمذجة 
من قبل الباحثة و�إتباع الأمهات ماتم عر�ض���ه وتم تنفيذ ماتم عر�ض���ة �أثناء الجل�س���ة 
وف���ى الواج���ب المن���زلى وبذل���ك ق���د �أدى ا�س���تخدام تل���ك الفني���ات ال�س���ابقة �إلى تنمية 

مهارات �إدارة الغ�ضب للأمهات. 
ومن ناحية �أخرى ف�إن �إر�شاد الأم وتوجيهها با�ستمرار وتدريبها على �إك�ساب 
مهارات �إدارة الغ�ضب ي�ؤدى بها �إلى تجنب مواقف الف�شل والإحباط ومنحها المزيد من 
الثقة والرعاية، وهذا من ��شأنه �أن ي�ؤدى �إلى �إك�ساب ال�سلوك الإيجابى المرغوب فيه و�أن 
يجعلها قادرة على الثقة بالنف�س ومن ثم �إكت�ساب ال�سلوك الإيجابى الفعال. وقد اتفقت 
نتائج هذا الفر�ض مع درا�س���ة كل من : و�س���ام �إبراهيم )2015(، ر�ض���ا الأ�شرم )2013(
 ، (Willner, P., et al., 2013)، (Yekta,M., et al., 2011b)، (Yekta,M., et al.,

2010b)، & (Yekta,M. Zamani,N.,2008)، (Sofronoff,K.et al.,2007).
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ثالثًا : نتائج الفر�ض الثالث ومناق�شتها :
تم ح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طى رت���ب درج���ات �أف���راد المجموع���ة 
ال�ض���ابطة فى القيا�س�ي�ن القبلى والبعدى على مقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب و�أبعاده 
لأمه���ات المراهق�ي�ن ذوى متلازم���ة داون من تغير كما تعك�س���ه درجاتهن على المقيا�س، 

ويو�ضح الجدول )10( نتائج هذا الفر�ض :
جدول )10(

دلالة الفروق بين متو�سطى رتب درجات القيا�سين القبلى والبعدى للمجموعة ال�ضابطة فى 
الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب.

 نوعالأبعاد
 رتبنتوزيع الرتبالمتو�سطالقيا�س

متعادلة
 متو�سط
الرتب

 مجموع
الرتب

قيمة 
)Z (

 م�ستوى
الدلالة

�صفررتب �سالبة11.143قبلىالإ�سترخاء
6

0.000.00
1.0000.317

11.001.00رتب موجبة11.286بعدى
 �إعادة

 التقييم
الإيجابى

�صفررتب �سالبة11.714قبلى
7

0.000.00
0.0001.000

0.000.00�صفررتب موجبة11.714بعدى

حل الم�شكلات
2رتب �سالبة12.571قبلى

5
1.503.00

1.4140.157
0.000.00�صفررتب موجبة12.286بعدى

�صفررتب �سالبة12.571قبلى�ضبط الذات
6

0.000.00
1.0000.317

11.001.00رتب موجبة12.714بعدى

 طلب الدعم
والم�ساندة

3رتب �سالبة12.571قبلى
4

2.006.00
1.7320.083

0.000.00�صفررتب موجبة12.143بعدى

 الدرجة
الكلية

4رتب �سالبة60.429قبلى
1

3.7515.00
1.0000.317

23.006.00رتب موجبة60.143بعدى

 * غير دال �إح�صائيًا
يت�ض���ح م���ن ج���دول )10( ع���دم وج���ود فروق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طى 
رت���ب درجات القيا�س�ي�ن القبلى والبعدى للمجموعة ال�ض���ابطة ف���ى الأبعاد والدرجة 
الكلية لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب، حيث �أن قيم )Z) هى قيم غير دالة �إح�ص���ائيًا، 
وبالن�س���بة لمتو�سطات رتب درجات المجموعة ال�ضابطة يت�ضح الفرق الب�سيط جدًا فى 
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القيا�س�ي�ن القبلى والبعدى للأبعاد المختلفة لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ض���ب، وهو يدل 
على انخفا�ض م�ستوى مهارات �إدارة الغ�ضب، ومرجع ذلك �أن المجموعة ال�ضابطة لم 

تتعر�ض �إلى المتغير الم�ستقل )البرنامج الإر�شادى ال�سلوكى(.

رابعًا : نتائج الفر�ض الرابع ومناق�شتها :
تم ح�س���اب دلالة الف���روق بين متو�س���طى رتب درجات المجموع���ة التجريبية 
ف���ى القيا�س�ي�ن البع���دى والتتبعى عل���ى مقيا�س مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب للأمهات ككل 
و�أبع���اده م���ن تغ�ي�ر كما تعك�س���ه درجاتهن على المقيا�س، ويو�ض���ح الج���دول )11( نتائج 

هذا الفر�ض : 
جدول )11(

دلالة الفروق بين متو�سطى رتب درجات القيا�سين البعدى والتتبعى للمجموعة التجريبية فى 
الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س مهارات �إدارة الغ�ضب. 

 نوعالأبعاد
 رتبنتوزيع الرتبالمتو�سطالقيا�س

متعادلة
 متو�سط
الرتب

 مجموع
الرتب

 قيمة
(Z)

 م�ستوى
الدلالة

2رتب �سالبة31.571بعدىالإ�سترخاء
3

3.006.00
0.3780.705

22.004.00رتب موجبة30.571تتبعى
 �إعادة

 التقييم
الإيجابى

�صفررتب �سالبة31.714بعدى
4

0.000.00
1.7320.083

32.006.00رتب موجبة32.143تتبعى

 حل
الم�شكلات

1رتب �سالبة29.429بعدى
5

1.501.50
0.0001.000

11.501.50رتب موجبة29.429تتبعى

 �ضبط
الذات

�صفررتب �سالبة28.857بعدى
6

0.000.00
1.0000.317

11.001.00رتب موجبة28.857تتبعى

 طلب الدعم
والم�ساندة

�صفررتب �سالبة25.429بعدى
4

0.000.00
1.7320.083

32.006.00رتب موجبة25.857تتبعى

 الدرجة
الكلية

2رتب �سالبة147.00بعدى
�صفر

4.509.00
0.8530.394

53.8019.00رتب موجبة147.143تتبعى

* غير دال �إح�صائيًا



فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب الباحثة . �أنجى مي�شيل عزيز و�آخرون 

 347 

يت�ض���ح م���ن ج���دول )11( ع���دم وج���ود فروق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طى 
رتب درجات القيا�س�ي�ن البعدى والتتبعى )بعد تطبيق البرنامج مبا�ش���رةً وبعد مرور 
�ش���هر من انتهاء التطبيق( للمجموعة التجريبية فى الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س 
مهارات �إدارة الغ�ضب، �إذ نجد تقارب بين درجات �أمهات المجموعة التجريبية، وهو ما 

يدل على ا�ستمرار ارتفاع م�ستوى مهارات �إدارة الغ�ضب.

مه���ارات  تنمي���ة  ف���ى  للبرنام���ج  الجي���د  الت�أث�ي�ر  النتيج���ة  ه���ذه  ومرج���ع 
�إدارة الغ�ض���ب للأمه���ات، ولعب���ت مرحل���ة المراجع���ة دورًا ف���ى بق���اء �أث���ر التدري���ب �إلى 
مابع���د انته���اء البرنام���ج ويتف���ق ذل���ك م���ع درا�س���ة و�س���ام �إبراهي���م )2015(، ودرا�س���ة                                                   
 ،(Willner, P., et al., 2013) و�آخري���ن  يل�ن�ر  ودرا�س���ة  الأ�ش���رم )2013(،  ر�ض���ا 
ودرا�س���ة يكتا و�آخري���ن (Yekta,M.,et al., 2011b ) الت���ى �أثبتت فعالية التدريب 
عل���ى مه���ارات �إدارة الغ�ض���ب ف���ى بقاء �أث���ر تعلم الأمه���ات بعد مرور ف�ت�رة من الزمن 
والق���درة عل���ى التعميم فى مواقف م�ش���ابهة، بالإ�ض���افة �إلى �أن المجموع���ة التجريبية 
ق���د حافظ���ن على م�س���توى مهارات �إدارة الغ�ض���ب التى تم �إكت�س���ابها نتيجة لإجراءات 
البرنامج الم�س���تخدم �ساهمت فى �إر�شاد الأمهات بكيفية �إكت�ساب مهارات �إدارة الغ�ضب 
ولااحتفاظ بم�س���توى المهارات التى تو�ص���لن �إليها، كما �أن ا�س���تخدام الفنيات المختلفة 

�ساعدت الأمهات على تثبيت المعلومة وتح�سن فى م�ستوى مهارات �إدارة الغ�ضب.

فا�س���تخدام الباحثة لفنية المناق�ش���ة والمحا�ض���رة �س���اعد على تو�ض���يح كيفية 
الت���ى يمك���ن بها لمعارف معينة تثير الغ�ض���ب، وكذل���ك التدريب على الإ�س�ت�رخاء كان 
له���ا �أث���ر �إيجاب���ى بالغ الأهمي���ة فى خف�ض التوتر وال�س���يطرة على المظاهر الم�ص���احبة 
للغ�ضب فى المواقف المثيرة للغ�ضب. بالإ�ضافة �إلى تدريب الأمهات على �ضبط الذات 
والت���ى تمت وفقً���ا لخطوات، وهى تدريبهن على مراقبة الذات وقت الغ�ض���ب �أو بعده 
مبا�ش���رة لديه���ن ث���م تدريبهن عل���ى التقيي���م الذاتى و�أخ�ي�رًا تدريبهن عل���ى التعزيز 

الذاتى و كانت تلك الخطوات لها دورًا كبيًرا فى �إدارة الغ�ضب.

وقد �ساهم التدريب على حل الم�شكلات للأمهات )المجموعة التجريبية( فى 
نج���اح البرنامج الإر�ش���ادى الحالى وبق���اء �أثر التعليم لفترة �أط���ول لأنهن من خلال 
التدري���ب �أ�ص���بحن ق���ادرات على التعامل الن�ش���ط مع الم�ش���كلات التى كان���ت تواجههن 
تج���اه �أبنائه���ن، وتعل���م مه���ارت �إدارة تلك الم�ش���كلات ومواجهتها، وو�ض���ع خطة للعمل 
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وقدرته���ن عل���ى �إختب���ار م���دى التق���دم ف���ى اتج���اه الح���ل. وا�س���تخدام الباحث���ة لفنية 
التعزي���ز الإيجاب���ى كان م���ن العوامل التى �س���اعدت الأمهات على بن���اء علاقة ثقة مع 
الباحثة و�ش���عورالأمهات بالر�ض���ا عن الذات وتح�س���ن مفهوم الذات لديهن والدافعية 
وتوفر معلومات تو�ضح لهن �أى ال�سلوكيات عليهن ت�أديتها. وكذلك احتواء البرنامج 
الإر�ش���ادى الح���الى عل���ى فنية النمذجة كان له���ا �أثر فى تعليم الأمهات �أ�س���اليب �إدارة 
الغ�ض���ب من خلال الإقتداء بالنموذج وو�ص���ول الأمهات �إلى م�ستوى عال من القدرة 

على الإ�سترخاء و�ضبط الذات. 

بالإ�ض���افة �إلى الواجب���ات المنزلي���ة الت���ى كان���ت تطلبه���ا الباحث���ة م���ن كل �أم 
)�أفراد المجموعة التجريبية( وتم مراجعتها فى الجل�سات التالية كان لها دورًا كبيًرا 
ف���ى انتق���ال �أث���ر التعل���م م���ن الجل�س���ات �إلى واقع الحي���اة وبق���اء �أثر التدري���ب والعمل 
على ا�س���تمرارية الت�أثير الإيجابى للبرنامج الم�س���تخدم فى البحث الحالي. ولاحظت 
الباحث���ة �أن التدري���ب الجماع���ى كان ل���ه فائ���دة للأمهات م���ن وجودهن مع بع�ض���هن 
���ا قد لاحظت  للم�ش���اركة ف���ى �أمر يهم���ن جميعًا وتب���ادل الخبرات فيم���ا بينهن، و�أي�ضً
الباحث���ة تط���ور بع�ض المهارات له����ؤلاء الأمهات مثل مهارة لاا�س���تماع الجيد ولاانتباه 
لجل�س���ات الإر�ش���اد للبرنام���ج مما تط���ور لديهن مه���ارات المعرفية الخا�ص���ة ب�أبنائهن، 
وكذل���ك تخفي���ف حدة الغ�ض���ب لديهن بدرجة دالة �إح�ص���ائيًا، مما �أدى �إلى ت�ص���حيح 

الممار�سات الخاطئة ومناق�شة �أى فكرة ب�شكل واقعى عقلانى. 

كم���ا �أن �إج���راء التق���ويم المرحل���ى فى نهاية كل جل�س���ة وفى نهاي���ة كل وحدة 
بالإ�ضافة �إلى التقويم النهائى الذى تم فى نهاية البرنامج من الأ�سباب التى يمكن 
�أن يرجع �إليها بقاء �أثر البرنامج وكذلك تخ�صي�ص الباحثة الجل�سات التى ا�ستهدفت 
�إعادة تدريب الأمهات على مهارات �إدارة الغ�ضب على �سبيل المراجعة، والتدريب على 
الإ�س�ت�رخاء وحل الم�ش���كلات �س���اعد كل ذلك على بقاء �أثر التعليم لفترة �أطول ومنع 
���ا �إلى اقتناع الأم ب���دور البرنامج  ح���دوث لاانتكا�س���ة للبرنام���ج، وق���د يرجع ذلك �أي�ضً
ف���ى تدعي���م ال�س���لوكيات الإيجابي���ة لديهن حي���ث ت�ش���جعت الأمهات على تك���رار المهام 
التى تدربن عليها خلال جل�س���ات البرنامج فى مواقف الغ�ض���ب، مما �ساهم فى تكرار 
ال�س���لوك ال�ص���حيح، و�أدى �إلى بقاء �أثر البرنامج على المدى الأطول. مما �سبق يت�ضح 
�أن نتائ���ج ه���ذا الفر�ض ت�ؤكد على فعالية البرنامج الم�س���تخدم ف���ى البحث الحالي فى 

تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب لأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون.



فعالية برنامج �إر�شادى �سلوكى فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب الباحثة . �أنجى مي�شيل عزيز و�آخرون 

 349 

التو�صيات :
�صاغت الباحثة التو�صيات التالية فى �ضوء ما �أ�سفرت عنه نتائج البحث  	

الحالي، وهى : 
((( �ض���رورة القيام ب�إر�شاد الأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون و�إعداد المدربين 1

والأخ�ص���ائيين الذين �س���يقومون بتنمية مهارات �إدارة الغ�ضب مما ي�ساعدهم 
على انجاز تلك المهمة بنجاح.

(((2 ت�ش���جيع الأمهات على الم�ش���اركة في البرامج الإر�ش���ادية وتلقي خدمات الت�أهيل 
اللازمة لأبنائهن.

(((3 �إقام���ة ن���دوات علمي���ة تب�ص���ر الأمه���ات بخ�ص���ائ�ص متلازمة داون ف���ى مرحلة 
المراهق���ة و�أ�س���بابها والنتائ���ج المترتب���ة عليه���ا ومخاطره���ا وب�أ�س���اليب تعدي���ل 

ال�سلوك كي نحد من الغ�ضب من الآبن.
(((4 توفير الدعم والم�ساندة لااجتماعية اللازمة لأمهات المراهقين ذوى متلازمة 

داون، بالإ�ض���افة �إلى �إب���راز �أهمي���ة البح���ث عن الدعم لااجتماع���ي في البرامج 
الإر�شادية الهادفة �إلى �إدارة الغ�ضب.

(((5 �ض���رورة ا�س���تخدام الفنيات المعرفية ال�سلوكية فى تنمية مهارات �إدارة الغ�ضب 
لأمهات المراهقين ذوى متلازمة داون.
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فعالية برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية على فهم معاني 
القران الكريم لدى الطلاب ال�صم فى

ال�صف الرابع والخام�س ابتدائي

�إعداد
عبد العزيز مو�سى العبد ال�سلام 

ماج�ستير تربية وتعليم ال�صم و�ضعاف ال�سمع
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الملخ�ص
هدف هذا البحث �إلى معرفة مدى فعالية برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية 
عل���ى فه���م معاني الق���ران الكريم لدى طلاب ال�ص���ف الرابع والخام����س لاابتدائي في 
مدر�سة �أبي عبيدة بن الجراح بمدينة الريا�ض. وتكونت عينة البحث من )11( طالب, 
تّم اختياره���م لجميع طلاب ال�ص���ف الرابع والخام�س وتّم تق�س���يمها �إلى مجموعتين 
مجموع���ة �ض���ابطة )5( ط�ل�اب ومجموعة تجريبي���ة )6( طلاب. ومن �أج���ل التحقق 
م���ن فعالي���ة البرنام���ج ا�س���تخدم البح���ث المنهج �ش���به التجريب���ي. وقد تو�ص���لت نتائج 
ه���ذا البح���ث �إلى وج���د فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���ط درج���ات المجموعتين 
التجريبي���ة والمجموعة ال�ض���ابطة في لااختبار التح�ص���يلي البعدي ل�ص���الح المجموعة 
التجريبي���ة, وه���ذا يدل على فعالية البرنامج الم�س���تخدم في �ش���رح القران الكريم, كما 

يبين �ضعف نتائج الطلاب با�ستخدام طرق ال�شرح التقليدية.
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The effectiveness of an explanatory multimedia 
program on understanding the meaning 

of the Holy Quran among the fourth 
and fifth grade students

Abstract
The aim of this study is to find out the effectiveness of an 

explanatory multimedia program to understand the meaning of the 
Holy Quran among the fourth and fifth grade students. The study 
consisted of (11) students who were selected for all fourth and fifth 
grade students and were divided into two groups (5), experimental 
groups and 6 groups. The results of this study found statistically 
significant differences between the mean scores of the experimental 
groups and the control group in the post-achievement test for the 
experimental group. This indicates the effectiveness of the program 
used to explain the Qur›an.

This study aimed to identify the effectiveness of an explanatory 
multimedia program to understand the meaning of the Holy Quran 
among the fourth and fifth grade students, the study was conducted 
on a sample of (11) students were selected for all fourth and fifth 
grade students and were divided into two groups (5), experimental 
groups and 6 groups. The researcher used.

The results of this study found statistically significant 
differences between the mean scores of the experimental groups and 
the control group in the post-achievement test for the experimental 
group. This indicates the effectiveness of the program used to explain 
the Qur›an. It also shows poor student results using traditional 
teaching methods.
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مقدمة: 
للم�س���لمين  وب�ش���رى  ه���دى ورحم���ة  المب�ي�ن  الكت���اب  �أن���زل  ال���ذي  لِله  الحم���دُ 
و�أر�س���ل ر�س���ولَه �ش���اهداً ومب�ش���راً ونذي���راً �إلى النا����سِ �أجمع�ي�ن.. �إن ال�س���مع والب�ص���ر 
هَاتِكُ���مْ لَا تَعْلمَُونَ  ���ن بُطُ���ونِ �أُمَّ م���ن �أه���م حوا����س التعلم ق���ال تع���الي[ وَالُله �أَخْرَجَكُم مِّ
���مْعَ وَالأَبْ�صَ���ارَ وَالأَفْئِدَةَ لَعَلَّكُمْ تَ�شْ���كُرُونَ] ] �س���ورة النحل:78 ].                        �شَ���يْئًا وَجَعَلَ لَكُمُ الْ�سَّ
فالترتيب المذكور في الآية يبين �أولى حوا�س التعلم عند الإن�س���ان وهي حا�س���ة ال�سمع, 
وعند فقدان حا�سة ال�سمع ي�صبح لااعتماد على حا�سة الب�صر والحوا�س الأخرى ذات 
�أهمي���ة كبرى, مما ي�س���تدعي �ض���رورة لااهتمام بكل �أ�س���اليب التعلي���م )عبده, 2006(, 
وم���ع ث���ورة التق���دم التكنولوج���ي وتط���ور تقني���ات المعلوم���ات عل���ى مختل���ف قطاع���ات 
وم�ؤ�س�س���ات المجتم���ع بم���ا فيها الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة, التي �أخذت تفع���ل وتوظف تلك 
التقني���ات الحديث���ة في العملي���ة التعليمي���ة لما تكت�س���به من خ�ص���ائ�ص ومميزات كبيره 
في �إح���داث التعل���م وجودته ب�أقل وقت وجهد. ومع فقدان حا�س���ة ال�س���مع يت�أكد �أهمية 
ودور تفعي���ل تل���ك التقني���ات الحديث���ة, وه���ذا م���ا يتفق مع تو�ص���يات م�ؤتم���ر التربية 
الخا�ص���ة العرب���ي – الواق���ع ولم�أم���ول )2005( والمنت���دى ال���دولي للتعلي���م )2014( في 
ا�ستخدام التقنيات الحديثة و�إزالة جميع العقبات التي تحول دون ا�ستخدام التقنيات 
الحديثة في تعليم ذوي لااحتياجات الخا�ص���ة كونها تعد من �أهم الو�س���ائل التي تمكن 
ذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة م���ن التغلب عل���ى العقب���ات الناتجة عن الإعاق���ة, وهو ما 
يتما�ش���ى م���ع قان���ون التربي���ة الخا�ص���ة )1997( ولااتفاقي���ة الدولي���ة ل���ذوي الإعاقة 
)2007(في تعزيز ا�س���تعمال التكنولوجيا الم�س���اعدة و�إزالة العقبات ال�س���معية المرتبطة 
بالإعاق���ة. ل���ذا تعد تلك البرامج والتطبيق���ات المتنوعة من خلال الو�س���ائط المتعددة 
�أح���دى الخي���ارات المهم���ة والحديث���ة في تعلي���م ال�ص���م كونها تق���دم الخ�ب�ارت والمعارف 
ب�أ�ش���كال و�ص���ور مختلفة ت�س���اهم في ت�س���هيل التعلم وكت�س���ابه ب�شكل �ش���يق وممتع, كما 
تع���د نم���وذج متقدم في التحول م���ن النظام التقلي���دي �إلى البيئة التعليمي���ة المتكاملة 
)عزمي, 2001(. وهذا ما ي�ستند عليه الت�صميم ال�شامل للتعلم في توفير ببيئة درا�سية 

�شاملة تت�سم بالمرونة تقوم على ثلاث مبادئ مهمه �أ�شار لها ال�سالم )2015( وهي :
(((1  توفير و�سائل متعددة لإثارة الدافعية.
(((2  توفير و�سائل متعددة لتقديم وعر�ض المعلومات من قبل المعلم.
(((3  توفير فر�ص متعددة للتعلم والتعبير عن الفهم تلائم الفروق ا لفردية.
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م�شكلة البحث:
تكم���ن م�ش���كلة البح���ث الح���الي في الحاجة �إلى توف�ي�ر طرق وو�س���ائل متنوعة 
حديث���ة ت�س���اهم في رفع م�س���توى الفهم لدى الطلاب ال�ص���م في م���ادة القران الكريم. 
فم���ن خ�ل�ال تواج���د الباح���ث في المي���دان العمل���ي في تعليم ال�ص���م مادة الق���ران لأكثر 
م���ن )10( �س���نوات وج���د ق�ص���ور ل���دى الطلاب ال�ص���م في فه���م معاني الق���ران الكريم 
بالاعتم���اد عل���ى الط���رق التقليدية في التعلي���م, ونظرا لما للفهم م���ن �أثر كبير في تعلم 
وحف���ظ القران الكريم, حوال الباحث ت�ص���ميم برنامج من خلال الو�س���ائط المتعددة 
التو�ض���يحية يعر����ض فيه���ا مجموع���ة م���ن ال�ص���ور)الثابتة والمتحرك���ة(, والن�ص���و�ص 
المرافق���ة التو�ض���يحية في تعلي���م مادة القران الكريم. ويمكن �ص���ياغة م�ش���كلة البحث 
ب�س����ؤال التالي: ما فعالية ا�س���تخدام برنامج الو�س���ائط المتعددة التو�ضيحية على فهم 

معاني القران الكريم لدى الطلاب ال�صم في ال�صف الرابع والخام�س؟.

�أهداف البحث:
(((1 ت�ص���ميم برنام���ج م���ن خ�ل�ال الو�س���ائط المتع���ددة التو�ض���يحية في تعلي���م مادة 

القران الكريم لدى الطلاب ال�صم. 
(((2 معرف���ة �أث���ر ه���ذا البرنام���ج عل���ى م�س���توى الفه���م عن���د الط�ل�اب ال�ص���م في                     

القران الكريم.

�أهمية البحث:
أ الأهمية النظرية	-

(((1 تع���د ه���ذا البح���ث �إ�ض���افة جديدة للمكتب���ة, فعلى ح���د علم الباحث لم ي�س���بق 
درا�سة مو�ضوعات تتعلق ب�شرح القران الكريم للطلاب ال�صم من قبل.

(((2 تق���دم ه���ذا البح���ث فر�ص���ة لأطروح���ات بحثي���ة مختلف���ة تتعل���ق با�س���تخدام 
الو�سائط المتعددة في تعليم ال�صم.

ب الأهمية التطبيقية	-
(((1 تطوير البيئة التعليمية, و�إمدادها بطرق وا�ستراتيجيات في تعليم ال�صم.
(((2 ت�س���اعد المعلم�ي�ن والمعلمات على ا�س���تخدام الو�س���ائط المتعددة التو�ض���يحية في 

تعليم ال�صم مادة القران الكريم.
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(((3 تفيد نتائج هذا البحث المتخ�ص�صين في تقنيات التعلم بتطوير برامج وو�سائل 
تعليمية حديثة ت�سهم في �إثراء البيئة التعليمية وجودتها.

محددات البحث:
(((1 المحددات المكانية: ال�ص���ف الرابع والخام�س في برنامج ف�ص���ول الأمل بمدر�سة 

�أبي عبيدة بن الجراح لاابتدائية بالريا�ض.
(((2 المحددات الزمانية: في الف�صل الدرا�سي الثاني من عام )1438هـ( 
(((3 المحددات الب�شرية الطلاب ال�صم.

م�صطلحات البحث:
الطال���ب الأ�ص���م: ه���و الطال���ب ال���ذي يك���ون فقده ال�س���معي م���ا يع���ادل درجة 
)70( دي�س���بل و�أك�ث�ر والذي���ن يتلق���ون تعليمهم في معاه���د الأمل �أو ف�ص���ول الدمج في 
المدار�س العادية. حيث تعتبر لغة الإ�شارة �سواء كانت )التهجي الإ�صبعي �أو الإ�شارات 
الو�ص���فية ( هي لغة التوا�ص���ل الم�س���تخدمة في التدري�س (Smith, 2007).كما عرف                 
(Moors, 2008) الطالب الأ�ص���م هو الذي لديه فقدان 70 دي�س���بل �أو �أكثر ويعيق 
فهم الكلام من خلال الأذن وحدها وبا�ستعمال �أو بدون ا�ستعمال ال�سماعة الطبية.

الو�س���ائط المتع���ددة في التعليم: هي مجموعة من البرمجيات المحو�س���بة التي 
يمكنه���ا تخزي���ن المعلومات ب�أ�ش���كل متعددة ت�ش���مل الن�ص���و�ص وال�ص���وت وعر�ض هذه 

المعلومات بطريقة تفعالية وفقاً لم�سارات يتحكم بها الم�ستخدم) قنديل, 2006(.

الإطار النظري
لق���د �س���اعدت التطور في المجالين الترب���وي والتكنولوج���ي �إلى زيادة لااهتمام 
بتقديم برامج تتنا�سب مع قدرات الطلاب ال�صم عن طريق الكمبيوتر في تعليم هذه 
الفئ���ة, كون���ه يتميز بالإثارة والت�ش���ويق والتحفيز على التعلم, خا�ص���ة ب����أن التلاميذ 
ال�ص���م يعتم���دون بدرج���ة كب�ي�رة على حا�س���ة الب�ص���ر �أكثر م���ن باقي الحوا����س, ولقد 
�أ�ش���ارت الدرا�س���ات التربوي���ة �إلى �أن �أول ا�س���تخدام للحا�س���ب في مج���ال تربية وتعليم 
ذوي الإعاق���ة ال�س���معية كان ع���ام 1970م من قبل المكتب التربوي الأمريكي, و �أ�ش���ارت 
نتائج الدرا�سات على زيادة مهارات التلاميذ ال�صم على مثل تلك البرامج, كما �أكدت 
عل���ى �أهمي���ة �إتق���ان المعلم�ي�ن لتلك البرام���ج في العملي���ة التعليمية من �أجل م�س���اعدة 
وت�س���هيل عملي���ة التعل���م والتوا�ص���ل م���ع التلامي���ذ ال�ص���م, بالإ�ض���افة �إلى كونه ينقل 
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المفاهي���م والظواه���ر التي ي�ص���عب �ش���رحها بالإ�ش���ارة وحده���ا. وهذا ما ي�ؤك���ده قانون 
التربي���ة الخا�ص���ة )1997( �إلى تقديم التكنولوجيا الم�س���اعدة للأطف���ال ذوي الإعاقة 
ال�سمعية, و�إزالة العقبات ال�سمعية المرتبطة بالإعاقة, ذلك لما لتكنولوجيا من �أهمية 
في �إزالة عقبات التعلم, وتوفير فر�ص �أكبر في اندماج الطلاب ذوي الإعاقة ال�سمعية 

في البيئة التربوية العادية, وكذلك تح�سين جودة الحياة لتلك الفئة.

 وتع���د تكنولوجي���ا التعلي���م مي���دان كب�ي�ر يهت���م بتطوي���ر كل عنا�ص���ر العملية 
التعليمي���ة, تطوي���ر المناه���ج الدرا�س���ية, تطوي���ر التق���ويم, تطوي���ر الإدارة التعليمية, 
وتطوي���ر �أ�س���اليب التعل���م) قنديل, 2002(. ومما لا�ش���ك في���ه ف�إن التعليم با�س���تخدام 
الو�سائط المتعددة ك�أحد و�سائل تكنولوجيا التعليم الهامة والم�ؤثرة في عملية التعليم, 
تتي���ح للمتعل���م اكت�س���اب معلوم���ات بطرائ���ق متنوعة لم�ص���ادر المعرفة المختلف���ة. ويرى 
قندي���ل)2001( �أن التعلي���م م���ن خ�ل�ال الو�س���ائط المتعددة ي�س���اعد عل���ى تكوين ثلاث 

روابط مهمه هي:
11 الترميز اللفظي. .
22 الترميز الب�صري. .
33 الروابط المرجعية. .

 الأم���ر ال���ذي يك���ون خريط���ة للعلاق���ات التركيبي���ة لنظ���ام المعلوم���ات ب�ي�ن 
الترمي���زات المختلف���ة, وبتالي ي�س���اعد على اكت�س���اب الطلاب المعلوم���ات وتوظيفها في 

حل الم�شكلات. 

 : Defintion of Multimedia مفهوم الو�سائط المتعددة
 في اللغ���ة نجد �أن الو�س���ائط المتع���ددة تتكون من مقطعين كلمة Multi وتعني 
متعدد وكلمة Media وتعني و�سائل �أو و�سائط وتعني ا�ستخدام مجموعة من و�سائل 
لاات�ص���ال مثل ال�ص���وت وال�ص���ورة �أو فليم فيديو ب�ص���ورة مدمجة ومتكاملة من �أجل 
تحقيق الفعالية في عملية التدري�س والتعليم. ويمكن تعريف الو�س���ائط المتعددة على 
�أنها ا�ستخدام الكمبيوتر في عر�ض ودمج الن�صو�ص, والر�سومات, وال�صوت, وال�صورة 
برواب���ط و�أدوات ت�س���مح بالا�ستق�ص���اء, والتفاع���ل, ولاابت���كار, ولاابت���كار, ولاات�ص���ال 
)زيت���ون, 2004, ����ص230(. كم���ا عرفه���ا المو�س���ى )2002, ����ص 87( ب�أنه���ا البرام���ج التي 

تجمع بين ال�صوت وال�صورة والفيديو والر�سوم بجودة عالية. 
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 ويمكن تعريف الو�سائط المتعددة في تعليم ال�صم ب�أنها مجموعة من الو�سائط 
المتعددة تتنا�س���ب مع الطلاب ال�ص���م �ص���وت و�صورة ون�ص���و�ص وفيديو والتي بدورها 

ت�ساعد في تب�سيط المعلومات والمفاهيم المختلفة. 

تكنولوجيا الو�سائط المتعددة
 يمكن النظر �إلى تكنولوجيا الو�سائط المتعددة من ثلاث محاور �أ�سا�سية هي:
�أولاً: الو�س���ائط الناقلةا لموجه���ة نح���و عر�ض وتقديم الأ�ش���كال التعليمية با�س���تخدام 
اثنين �أو �أكثر من و�س���ائل نقل المعرفة، والتركيز هنا على الأدوات الم�س���تخدمة في نقل 

 .(Mayer, 2001) المعلومات

ثاني�اً: نم���اذج العر�ض وينظ���ر البع�ض هنا على �أن تكنولوجيا الو�س���ائط المتعددة هي 
طريقة لعر�ض المادة التعليمية التي تتطلب تكامل ودمج اثنين �أو �أكثر من الو�سائط 
الت���ي يت���م التحك���م فيها ع���ن طري���ق الكمبيوتر لحدوث مرون���ة في عر�ض وا�س���تدعاء 

.(Tessmer, 1998) المعلومات

ثالثاً: الو�سائط الح�سية حيث ت�ستند في كون المتعلم �إن�سان متعدد الحوا�س, لذا من المهم 
عر�ض المعلومات والخبرات في �أ�ش���كال و�ص���يغ ح�سية متنوعة وخ�صو�صا عند الطلاب 
 .(Galbreath, 1992) ال�صم, الأمر الذي ي�سهل من عمليتي التعليم والتعلم وكت�سابه

الو�سائط المتعددة في التعليم
له���ا                                    �أ�ش���ار  ق�س���مين  �إلى  التعلي���م  في  المتع���ددة  الو�س���ائط  تق�س���م  ويمك���ن 

مبروك )2011, �ص69( وهي:
�أ-          الو�سائط المتعددة التفعالية 

 حي���ث تعط���ي �إمكاني���ة التفاع���ل بينه���ا وبين م�س���تخدميها, فنح���ن نتفاعل في 
حياتن���ا اليومي���ة م���ع �أ�ش���كال عدي���دة من الو�س���ائط, ويتميز الحا�س���ب ع���ن غيره من 
الو�سائط في �سعة تخزينه وتنوع عرو�ضه وما يحتويه من كميات كبيرة من المعلومات.

ب-        الو�سائط المتعددة الفائقة
 تعت�ب�ر الو�س���ائط الفائق���ة تط���ورا للو�س���ائط المتع���ددة التفعالية, حيث ي�ش�ي�ر 
مفهوم الو�س���ائط الفائقة �إلى نظام مبنى على الكمبيوتر و الذي ي�س���مح للم�س���تخدم 
بالإبحار والو�ص���ول �إلى المعلومات بطريقة �س���ريعة و�سهلة وذلك من خلال مجموعة 
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من الو�س���ائط المتنوعة مثل الن�ص���و�ص، والر�س���وم، والفيديو، وال�صوت. ويتكون نظام 
الو�سائط الفائقة من وحدتين �أ�سا�سيتين هما

(((1  العقد )محطات المعلومات(.
(((2 الروابط.

�أهمية ا�ستخدام الو�سائط المتعددة في تعليم ال�صم 
(((1 �إثارة التعلم وت�شويقه له.
(((2 توفير الوقت والجهد والمال.
(((3 ت�سهيل المادة العلمية.
(((4 لاا�ستفادة من حوا�س الطالب الأ�صم الأخرى في التعلم.
(((5 ت�ساهم في تنمية المهارات اللغوية.
(((6 ت�ساعد في تعديل ال�سلوك من خلال عر�ض النماذج والمحاكاة.
(((7 دع���م عملي���ة التعل���م وتعزيزها من خ�ل�ال عر����ض المعلومات بطرائ���ق متنوعة 

تتنا�سب مع الطلاب ال�صم.
(((8 تزيد المعلم ثقة �أكبر حول و�صول الأفكار والمعلومات الأ�سا�سية التي يحتويها 

الدر�س.

�أبرز عنا�صر الو�سائط التي يمكن ا�ستخدامها في تعليم الطلاب ال�صم

11 الن�صو�ص: من خلال تحويل محتوى المادة �إلى ن�صو�ص مكتوبه لأهم مفردات -
المو�ض���وع ، ويتم نقلها �إلى الحا�س���وب ب�أ�ش���كال مختلفة وتن�سيقات متنوعة ذات 

جوده عالية ووا�ضحة .
22 ال�ص�ورة الثابت�ة: ت�س���تخدم لتح���ل محل الكلم���ات المج���ردة في �ش���رح المعلومات -

والمفاهيم, ويجب �أن يراعى فيهاا لو�ضوح, و�أن تكون معبرة ومت�صلة بالمو�ضوع 
الأ�سا�سي للمادة التعليمية.

33 ال�ص�ور المتحركة:  من الو�س���ائط ذات الطابع ال�ش���يق والممتع في تعليم ال�ص���م. -
بحيث يتم عر�ض���ها ب�ش���كل مت�سل�سل ومتنا�س���ق لت�شكل حركة مفيدة ت�ساهم في 

تب�سط المفاهيم والمعلومات ب�شكل ممتع و جاذب. 
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44 الفيديو : يعتبرا لفيدي���و �أقوى الو�س���ائل التعليمية في الع�ص���ر الحديث كونه -
يجمع جميع عنا�ص���ر الو�س���ائط المتعددة ) الن�ص، ال�صورة، الحركة, ال�صوت(. 
وقد �أعطت التكنولوجيا الحديثة الفر�صة ب�إدخال مقاطع الفيديو من خلال 

الحا�سب ليكت�سب بذلك خا�صية مميزة في �شرح وتب�سيط المواد الدرا�سية. 

درا�سات �سابقة:
�أ�ص���بحت تكنولوجي���ا التعلي���م �ض���رورة حتمي���ة لتوظيفه���ا في مج���ال المعاق�ي�ن 
�س���معيا, حيث ا�س���تخدمت الو�سائل التعليمية بكافة �أ�ش���كالها من �أفلام ناطقة و�صور 
متحرك���ة وبرام���ج كمبيوت���ر وبرام���ج فيدي���و ونم���اذج وعين���ات, وغيره���ا م���ن و�س���ائل 
الت���ي �أثبت���ت فاعليته���ا في هذا المج���ال, حيث تنوعت الدرا�س���ات الت���ي �أهتمت بتوظيف 

تكنولوجيا التعليم في مجال المعاقين �سمعيا)�سليمان, 2006, �ص 28(. 

 ومن بين تلك الدرا�س���ات درا�سة (suppes,1971) والتي �صمم فيها برنامج 
محو�س���با في الريا�ض���يات ينا�س���ب التلاميذ ال�ص���م من �س���ن 3-6 �س���نوات وبعد تطبيق 
البرنامج على المجموعة التجريبية تبين للباحث وجود فروق ذات دلالات �إح�ص���ائية 
ب�ي�ن المجموعة التجريبية وال�ض���ابطة, حيث كان تح�ص���يل المجموعة ال�ض���ابطة ادنى 

ب�سنتين من المجموعة التجريبية وهذا يدل على فعالية البرنامج. 

 وفي درا�س���ة(Hasselbring,1993) هدف���ت �إلى مقارن���ة طريقت�ي�ن عل���ى 20 
طالب �أ�ص���م .الطريقة الأولى يتم فيها ا�س���تخدام المنهج التقليدي والطريقة الثانية 
م���ن خ�ل�ال منهج تفاعلي بين الطالب والمعلم من خلال و�س���ائل حديثة. وقد �أ�ش���ارت 
النتائج بعد انق�ضاء الدرا�سة �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين �أداء المجموعة 

ال�ضابطة الأولى والمجموعة التجريبية الثانية ل�صالح المجموعة الثانية.

 و�أ�ش���ار �س���ليمان ) 2006( �إلى درا�س���ة (Kennedy, 2004( والت���ي هدف���ت 
�إلى درا�س���ة م���ا يت���م في العملي���ة التعليمي���ة وكيفي���ة اتخ���اذ المعاق�ي�ن �س���معياً للقرارات 
والتعام�ل�ات فيم���ا بينهم مما يدع���م فهمهم للمفردات التي يتعاملون بها. وتو�ص���لت 
الدرا�س���ة �إلى �أن الط�ل�اب ي�س���تفيدون من الو�س���ائط المتعددة التي تعم���ل على تدعيم 

معرفتهم للكلمة ومدلولها.
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 كما قام (Beral & Iftar,2005) بدرا�س���ة لمعرفة اختبار الت�أثيرات المتعلقة 
بالأ�س���ئلة الن�ص���ية في اكت�س���اب القواع���د على ث�ل�اث فتيات �أتراك لديهم �ص���مم, حيث 
قام���ا ب�إج���راء ه���ذا البحث من خ�ل�ال توجيه �أ�س���ئلة بع���د قراءتهم للقواع���د ومن ثم 
تقديم الم�ساعدة التو�ضيحية والو�سائل التفعالية من خلال تنظيم الن�ص وتلخي�صه 
, وكانت نتائج الدرا�س���ة �أن لاا�ستراتيجيات المنطوقة وغير المنطوقة التي ي�ستخدمها 

المعلم من خلال ن�شاط القراءة المدعم زاد من ا�ستيعاب الطلاب للق�صة. 

 وفي درا�س���ة مدكور )2009م( قام بتقديم برمجية تعليمية مقترحة في منهج 
الكومبيوت���ر للتلامي���ذ ال�ص���م، ومعرفة مدى ت�أث�ي�ر هذه البرمجي���ة التعليمية على 
الأداء المع���رفي م���ن جه���ة وعل���ى الأداء المه���اري م���ن جهة �أخ���رى في منه���ج الكومبيوتر 
للتلاميذ ال�صم. تّم اختيار عينة ع�شوائية من التلاميذ ال�صم بمدر�سة الأمل لل�صم 
و�ضعاف ال�سمع ب�شبين الكوم، وتّم تق�سيمها �إلى مجموعة �ضابطة ومجموعة تجريبية 
وعدد كل مجموعة 15 تلميذا وتلميذة. ا�س���تخدام المنهج الو�ص���في التحليلي واعتماد 
�أداتين للدار�س���ة هما اختبار تح�ص���يلي للجوانب المعرفية الخا�ص���ة بمنهج الكمبيوتر 
وبطاق���ة ملاحظ���ة ل�ل��آداء المهاري. �إن تف�س�ي�ر النتائج ي�ش�ي�ر �إلى �أن �أف���راد المجموعة 
التجريبي���ة الذين تم تدري�س���هم با�س���تخدام البرمجي���ة التعليمية في منهج الحا�س���ب 
الآلي �أح���رزوا تقدم���ا كب�ي�ار في الأداء المه���اري نتيج���ة لت�أثير تل���ك البرمجية عليهم، 
حيث تم ا�ستخدام �أكثر من حا�سة خلال تعلمهم لدى ه�ؤلاء الأفراد لتعوي�ضهم عن 
حا�س���ة ال�س���مع التي يفقدونها، و�إحداث تفاعل بينهم وبين البرمجية التعليمية مما 

يدفعهم �إلى لاا�ستمرار في عملية التعلم.

 وفي درا�س���ة لب�ش�ي�ر و�آخرون )2014( حول �أثر نموذج مقترح لمقرر الكمبيوتر 
وتكنولوجيا المعلومات في تنمية تح�ص���يل التلاميذ ال�صم تحددت م�شكلة هذا البحث 
في وجود تدني في م�ستوى التلاميذ ال�صم في مقرر الكمبيوتر وتكنولوجيا المعلومات 
مم���ا �أث���ر تبعا لذل���ك على تح�ص���يلهم، وت�أتي ه���ذا البح���ث كم�س���اهمة في التغلب على 
بع�ض المعوقات التي تواجه التلاميذ ال�صم عند درا�ستهم المقررات الدرا�سية بطريقة 
تقليدية، بما يحقق الفر�صة لجميع التلاميذ ال�صم للتعلم. وتكونت العينة الأ�سا�سية 
من 34 تلميذا وتلميذة بال�ص���ف الثاني الإعدادي المهني “الحلقة الثانية من التعليم 
الأ�سا�س���ي”. ا�س���تخدمت الدرا�س���ة المنهج الو�ص���في والمنهج �ش���به التجريبي لت�ص���ميم 
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و�إنت���اج النم���وذج الإلك�ت�روني المق�ت�رح لمق���رر “الكمبيوت���ر وتكنولوجي���ا المعلوم���ات” 
ومعرفة �أثره في  تنمية التح�صيل للتلاميذ ال�صم. تم التو�صل �إلى النتائج التالية:

11  فعالي���ة نظام موودل 2.4 لإدارة وتقديم المقررات الإلكترونية وذلك لما يتميز -
به من �أدوات و�إمكانات تعليمية. 

22  فعالي���ة ا�س�ت�ارتيجية التعل���م الذات���ي عن���د ا�س���تخدام النم���وذج الإلك�ت�روني -
المقترح على التلاميذ ال�صم بمرحلة التعليم الإعدادي المهني بال�صف الثاني 
الإع���دادي، وتبعا لهذه لاا�س�ت�ارتيجية �س���يكون دور التلميذ الأ�ص���م ن�ش���طا في 

عملية تعلم الدرو�س التعليمية. 
33 الأ�س���لوب ال���ذي يق���دم به الدر�س التعليم���ي داخل النموذج �ش���يق وجذاب حيث -

يمكن للتلميذ اختيار الأ�سلوب الذي يف�ضله. 

ومن خلال الدرا�سات ال�سابقة يت�ضح لنا ما يلي: 
(((1 ذوي                             تعلي���م  في  التكنولوجي���ا  ا�س���تخدام  �أهمي���ة  عل���ى  الدرا�س���ات  �أك���دت 

الإعاقة ال�سمعية.
(((2 تنوعت الدرا�س���ات من حيث توظيف الو�س���ائط المتعددة في تعليم ذوي الإعاقة 

ال�سمعية ح�سب نوع الو�سائط ونوع المواد التعليمية الم�ستخدم معها. 
(((3 �أن الط�ل�اب ال�ص���م يتح�س���ن فهمه���م وتح�ص���يلهم الدرا�س���ي �إذا قدم���ت له���م 

المعلوم���ات والمفاهي���م المختلف���ة م���ن خلال و�س���ائل وو�س���ائط متع���ددة تفعالية 
وتو�ضيحية.

اختلاف البحث الحالي
تختل���ف الدرا�س���ة الحالية ع���ن باقي الدرا�س���ات في كونها تطرقت ل�ش���رح مادة 
الق���ران الك���ريم والت���ي تعد ذا قيمة مختلف���ة في نفو�س الطلاب عن باق���ي المواد, وقد 
ا�س���تفاد الباحث من الدرا�س���ات ال�سابقة في �إعداد وت�ص���ميم برنامج الو�سائط المتعددة 
التو�ض���يحية) ن�ص���و�ص , �ص���ور , فيديو (, في �ش���رح م���ادة القر�آن الك���ريم, وفي تحديد 

العنا�صر الأ�سا�سية التي بناء من خلالها مفردات و �أهداف المقرر. 
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فر�ضية البحث:
 )0.05 ≥α ( لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عنـ���د مـ�س���توى الدلالـ���ة 
ب�ي�ن متو�س���ط درج���ات الط�ل�اب للمجموع���ة التجريبي���ة )الت���ي تدر����س با�س���تخدام 
برنام���ج و�س���ائط متعددة تو�ضيحية( ومتو�س���ط درجات الط�ل�اب في المجموعة ) التي 
تدر�س بالطريقة التقليدية المتبعة( في اختبار التح�صيل الدرا�سي البعدي تعزى �إلى 

ا�ستخدام برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية”.

الطريقة والإجراءات
يتن���اول هذا الف�ص���ل عر�ض���اً لإجراءات الدرا�س���ة حيث هدفت ه���ذا البحث �إلى 
التعرف مدى فعالية برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية على فهم معاني القران الكريم 
ل���دى ط�ل�اب ال�ص���ف الرابع والخام����س لاابتدائي، وبالت���الي فان هذا الف�ص���ل يتناول 
منهج الدرا�س���ة المتبع وو�صفا لمجتمع الدرا�س���ة، وعينتها، و�أدوات الدرا�سة، والمعالجات 
.)SPSS( الإح�ص���ائية للتحقق من فر�ض الدرا�سة با�س���تخدام البرنامج الإح�صائي

�أولاً: منهج البحث
اتبع الباحث في هذا البحث المنهج �ش���به التجريبي لبيان مدى فعالية برنامج 
و�سائط متعددة تو�ضيحية على فهم معاني القران الكريم لدى طلاب ال�صف الرابع 

والخام�س لاابتدائي.

ثانياً: مجتمع البحث
تك���ون مجتم���ع الدرا�س���ة من جميع ط�ل�اب مدر�س���ة �أبي عبيدة ب���ن الجراح – 

الريا�ض، والم�سجلين في العام الدرا�سي 1437 / 1438هـ.

ثالثاً: عينة البحث
 تكون���ت عينة الدرا�س���ة من )11( طالبا من ال�ص���فين الراب���ع والخام�س، حيث 
تم تق�سيم العينة �إلى مجموعتين �ضابطة )5( طلاب وتجريبية )6( طلاب, حيث تم 
تدري�س المجموعة التجريبية من خلال ا�ستخدام برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية، 
والمجموع���ة ال�ض���ابطة الت���ي تم تدري�س���ها بالطريقة التقليدية. وتم تق�س���يم الطلاب 

�إلى مجموعتين كما في جدول  )1( التالي:
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جدول )1(
توزيع عينة الدرا�سة ح�سب المجموعات

العدد�أ�سلوب الدرا�سةالعينة

5الطريقة التقليديةالمجموعة ال�ضابطة

6با�ستخدام برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحيةالمجموعة التجريبية

11المجموع الكلي

رابعاً: البرنامج المقترح.
بع���د الإطلاع على العديد من الدرا�س���ات التي اهتم���ت بخطوات بناء البرامج 
، ق���ام الباح���ث ببناء برنامج لتنمية مهارات الط�ل�اب على فهم معاني القران الكريم 

با�ستخدام الو�سائط المتعددة.

• �إعداد البرنامج با�ستخدام الو�سائط المتعددة	
 في �ض���وء خ�ب�رة الباح���ث في تعلي���م الق���ران لل�ص���م لأك�ث�ر م���ن )10( �س���نوات, 
ق���ام الباح���ث ب�إع���داده برنامج بوا�س���طة الحا�س���ب الآلي من خلال الو�س���ائط المتعددة                     
)�ص���ور ثابته ومتحركة, ون�ص���و�ص ( ي�ش���رح معاني الآيات لكل كلمة لعدد من ال�س���ور 
وه���ي )الفاتح���ة, الفي���ل, الزلزلة, الق���در( ومن ثم ي�ش���رح المفردات والمعن���ى الإجمالي 
للآي���ات بلغ���ة الإ�ش���ارة الو�ص���فية وذل���ك م���ن خ�ل�ال مجموع���ة م���ن ال�ص���ور الثابت���ة 
والمتحرك���ة, والن�ص���و�ص المرافقة, تم ت�ص���ميمها لتعطي مدلولات م�ش���ابهه �أو مقاربة 
لمعن���ى كل �آي���ة وق���د عُر����ض البرنامج على ع���دد من المحكم�ي�ن المتخ�ص�ص�ي�ن في تعليم 
ال�صم مادة القر�آن لأكثر من ع�شر �سنوات للت�أكد من ملاءمة البرنامج ولااختبارات 

الم�صاحبة, وقد تم �إجراء بع�ض التعديلات بعد عر�ضها على المحكمين.
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جدول )2(
توزيع الأ�سئلة الفرعية ودرجاتها

رقم 
ال�س�ؤال

نوع 
عدد فقرات �شكل ال�س�ؤالال�س�ؤال

ال�س�ؤال
درجة كل 

فقرة
المجموع 

الكلي

اختيار 1
متعدد

�صورة والكلمة المنا�سبة لها والعك�س كلمة 
درجة 25وال�صورة المنا�سبة لها.

25واحده

التو�صيل2
تو�صيل ال�صورة والكلمة المنا�سبة لها 

والعك�س تو�صيل الكلمة وال�صورة 
المنا�سبة لها.

درجة 25
25واحده

كلمة والإ�شارة المنا�سبة لها والعك�س �صور الربط3
درجة 25والإ�شارة المنا�سبة لها.

25واحده

4
�أ�سئلة 
�صواب 
وخط�أ

هل ال�صورة منا�سبة للكلمة والعك�س هل 
درجة 25الكلمة منا�سبة لل�صورة؟

25واحده

محتوى البرنامج
ي�شتمل البرنامج على ال�سور التالية: 
جدول )3(

ال�سورال�صف
الفاتحة – الفيل – الزلزلة – القدرالرابع

الفاتحة – الفيل – الزلزلة – القدرالخام�س

ت�صميم الاختبار 
قام الباحث بت�صميم لااختبار وفقا للاعتبارات التالية:

11 �شامل لجميع مفردات منهج الدرا�سة.-
22 يراعي طريقة التوا�صل المنا�سبة للطالب.-
33 وا�ضح غير غام�ض.-
44 تحديد ما هو مطلوب من الطالب بدقه وت�أكد من ذلك.-
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توزيع الدرجات
تم توزيع درجات لااختبار ح�سب عدد الأ�سئلة، حيث بلغ عدد الأ�سئلة )4( �أ�سئلة 

موزعه كتالي: 
جدول )4(

توزيع درجات الاختبار ح�سب عدد الأ�سئلة
المجموع الكلي للدرجاتدرجة كل مفردةعدد المفرداتعدد الأ�سئلة

41001100

خام�سا: �أداة البحث
لتحقيق �أهداف الدرا�س���ة تم ت�ص���ميم اختبار تح�صيلي لقيا�س فعالية برنامج 
و�س���ائط متعددة تو�ض���يحية، حيث ا�س���تخدم الباحث لااختبار التح�صيلي وهو اختبار 
تح�ص���يلي لقيا�س فعالية برنامج و�س���ائط متعددة تو�ضيحية على فهم معاني القران 
الك���ريم ل���دى طلاب ال�ص���ف الراب���ع والخام����س لاابتدائي في مدر�س���ة �أب���ي عبيدة بن 

الجراح – الريا�ض.

وقد تم تطبيق �أداة البحث على طلاب العينة قبليا حيث �أ�سفرت نتائج تطبيق 
لااختب���ار التح�ص���يلي القبل���ي عن �أن قيمة ) ت( الح�س���ابية غير دالة �إح�ص���ائيا، وهذا 
ي���دل عل���ى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين مجموعت���ي البحث في التطبيق 
القبل���ي للاختبار التح�ص���يلي في مو�ض���وع فهم مع���اني القران الكريم ، ويو�ض���ح هذا 

تكاف�ؤ المجموعتين في الأداء القبلي ، ويمكن معاملتها كمجموعة واحدة. 

جدول )5(
نتائج تحليل درجات الاختبار التح�صيلي القبلي 

عدد المجموعة
لاانحراف المتو�سطالطلاب

المعياري
درجات 
م�ستوى قيمة )ت(الحرية

الدلالة

50.570.81350.210.79ال�ضابطة
60.491التجريبية



فعالية برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية على فهم معاني القران الكريم الباحث . عبد العزيز مو�سى العبد ال�سلام 

 370 

�أ-         م�صادر بناء الاختبار
 تم لااعتماد ولاا�س���تفادة من مجموعة م�ص���ادر �ش���ملت الأدب التربوي وكتب 
التربية الإ�سلامية وكتب التربية الخا�صة في مجال العوق ال�سمعي، و�آراء المخت�صين 

في مجال العوق ال�سمعي تعليم ال�صم.

ب خطوات بناء الاختبار	-
ق���ام الباح���ث ب�إع���داد لااختب���ار به���دف معرفة م���دى فعالي���ة برنامج و�س���ائط 
متع���ددة تو�ض���يحية عل���ى فه���م مع���اني الق���ران الك���ريم ل���دى ط�ل�اب ال�ص���ف الراب���ع 
�أجري���ت الدرا�س���ة في الف�ص���ل الث���اني للع���ام الدرا�س���ي           والخام����س لاابتدائ���ي. وق���د 
1437-1438ه���ـ بع���د �أن درّب الباحث الطلاب على كيفية ا�س���تخدام برنامج الو�س���ائط 
المتع���ددة التو�ض���يحية، حي���ث ق���ام الباح���ث ب�إج���راء اختب���ار قبل���ي لجميع �أف���راد عينة 
الدرا�س���ة ثم ق�سم الطلبة ب�شكل ع�شوائي �إلى مجموعتين، وبد�أ بتدري�س مادة القر�آن 
الكريم با�س���تخدام برنامج الو�س���ائطا لمتعددة التو�ض���يحية بمعدل ح�صة يومياً ولمدة 

�أ�سبوعيين متتاليين في المدر�سة وب�إ�شراف الباحث.

�أم���ا المجموع���ة ال�ض���ابطة فق���د ق���ام المعل���م بتدري�س طلاب���ه )�أف���راد المجموعة 
ال�ض���ابطة( با�س���تخدام الطريقة التقليدية �أي با�س���تخدام لغة الإ�شارة فقط ، بمعدل 

ح�صة يومياً ولمدة �أ�سبوعين بالطريقة التقليدية.

ج ح�ساب �صدق الاختبار	-
 يق�ص���د ب�ص���دق لااختب���ار ه���و قدرته على قيا�س ما و�ض���ع لقيا�س���ه وق���د ت�أكد 

الباحث من �صدق لااختبار من خلال ح�ساب �صدق المحتوى و�صدق الثبات.

11 �صدق المحتوى: .
 بعد لاانتهاء من �صياغة مفردات التقييم الحالي تم عر�ضه على مجموعة من 
المحكمين المتخ�ص�صين وذلك بهدف التحقق من ال�صدق الظاهري ، و�صدق الم�ضمون 
، وق���د �أ�س���فرت عملي���ة التحكيم هذه على منا�س���بة بنود التقيي���م لقيا�س الهدف الذي 
�صمم من �أجله ، حيث �أكد المحكمون على و�ضوح تعليمات التقييم، و�سلامة الأ�سئلة، 
ومنا�س���بة الأ�سئلة لم�س���توى طلاب المدر�سة، كما اقترح المحكمون تعديل �صياغة بع�ض 
مف���ردات الأ�س���ئلة، وقد �أخذ الباحث بالمرئيات التي �أ�ش���ار �إليه���ا المحكمون, وتم �إجراء 

التعديلات عليها. 
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22 �صدق الثبات: .
 للتحقق من ثبات التقييم فقد تمت �إعادة تطبيق التقييم على نف�س العينة ، 
حيث تم ح�س���اب معامل ثبات التقييم با�س���تخدام معادلة �ألفا كرونباخ ، وبلغت قيمته 
) 0.87( وه���ي قيم���ة ت�ش�ي�ر �إلى درجة ثبات عالي���ة ، الأمر الذي يجعلن���ا نثق في نتائج 
هذا التقييم �إذا ما تم تطبيقه على عينة البحث �أو على عينة مماثلة لذات الغر�ض.

�ساد�سا: تطبيق البرنامج المقترح
تم تطبيق البرنامج ح�سب خطوات التنفيذ التالية: 

• �إجراء الاختبار القبلي	
 تم �إج���راء لااختب���ار القبل���ي للمجموعت�ي�ن التجريبية وال�ض���ابطة قبل البدء 
بالتجربة للتحقق من مدى تكاف�ؤ المجموعتين وللت�أكد من عدم وجود خبرات �سابقة 

لدى العينة حول المادة ومو�ضوع الدرا�سة.

• تطبيق التجربة	
لغايات تطبيق لااختبار على عينة الدرا�سة تم تجهيز ما يلي:

�أ- الأجهزة 
11 جهاز حا�سب �آلي.-
22 �سبورة ذكية.-
33 جهاز عر�ض ) بروجكتر(.-

ب- مكان التدري�س
11 �سعة منا�سبة.-
22 تكييف منا�سب.-
33 �إ�ضاءة منا�سبة.-

المعالجة الإح�صائية:
 بع���د جم���ع البيان���ات, تم �إدخاله���ا �إلى ذاك���رة الحا�س���وب, وا�س���تخدم الباح���ث 
برنام���ج تحلي���ل الرزم الإح�ص���ائية للعل���وم لااجتماعية, وق���د قام الباحث با�س���تخراج 
المتو�س���طات الح�س���ابية ولاانحراف���ات العياري���ة, وا�س���تخدم اختب���ار )ت( للك�ش���ف ع���ن 
نتائ���ج لااختب���ار القبلي, وذلك للتحقق من مدى تكاف�ؤ المجموعات, وا�س���تخدم كذلك 
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اختبار )ت( بهدف الو�ص���ول �إلى نتائج لااختبار البعدي, بهدف معرفة مدى الفروق 
بين الفرق بين المتو�سطات الح�سابية لتح�صيل �أفراد عينة الدرا�سة تعزى �إلى طريقة 
التدري�س با�س���تخدام برنامج الو�س���ائط المتعددة التو�ض���يحية المت�ض���من مو�ضوع فهم 

معاني القران الكريم

�سابعا: النتائج المتعلقة بفر�ضية الدرا�سة 
ن�ص الفر�ض���ية: “لا توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية عنـد مـ�س���توى الدلالـة    
ب�ي�ن متو�س���ط درج���ات الطلاب للمجموع���ة التجريبية )التي تدر�س   )0.05 ≥α (
با�ستخدام برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية( ومتو�سط درجات الطلاب في المجموعة 
) الت���ي تدر����س بالطريق���ة التقليدية المتبعة( في اختبار التح�ص���يل الدرا�س���ي البعدي 

تعزى الى ا�ستخدام برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية”.
ولاختب���ار الفر�ض���ية فق���د تم ا�س���تخراج المتو�س���طات الح�س���ابية، ولاانحرافات 
المعياري���ة لعلامات عينة الدرا�س���ة على لااختبار القبلي والبع���دي وفقا لمتغير درجات 
التح�ص���يل للمجموعت�ي�ن ال�ض���ابطة والتجريبي���ة، وكان���ت النتائج كما ه���ي مبينة في 

جدول  )6( �أدناه.
جدول )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لعلامات الطلاب على الاختبار القبلي والبعدي وفقا 
لمتغير درجات التح�صيل الدرا�سي للمجموعتين ال�ضابطة والتجريبية

 لااختبار
التح�صيلي

 المتو�سطالعددالتطبيق
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

قيمة
( ت ) 

 درجة
الحرية

 م�ستوى
الدلالة

1166.22.31القبلي
9.364-380.05

1184.781.82البعدي

يت�ض���ح من جدول  )3( �أعلاه �أن هناك فرقا ظاهريا بين متو�س���ط علامات 
الط�ل�اب ل�ص���الح لااختب���ار البع���دي، حيث بلغ المتو�س���ط الح�س���ابي للاختب���ار القبلي 
)66.2( وبانح���راف معي���اري )2.31( ، �أما المتو�س���ط الح�س���ابي للاختبار البعدي فبلغ 
)84.78( وبانحراف معياري )1.82( ، �أي �أن هناك فرقا ظاهريا في المتو�سط الح�سابي 
ل�صالح لااختبار البعدي بمقدار )9.24( ، وهذا يختلف مع فر�ضية الدرا�سة، وبالتالي 

يتم رف�ض الفر�ضية.
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مناق�شة النتائج والتو�صيات

 ه���دف ه���ذا البح���ث �إلى التع���رف على فعالية الو�س���ائط المتعددة التو�ض���يحية 
على فهم الطلاب ال�صم في ال�صف الرابع والخام�س بمدر�سة �أبي عبيدة بن الجراح.

وفي �ضوء تحليل النتائج واختبار �صحة الفر�ض تو�صلت الدرا�سة �إلى ما يلي:
(((1 رف�ض فر�ض الدرا�س���ة وهو« لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عنـد مـ�ستوى 

الدلالـ���ة ) α≤ 0.05( بين متو�س���ط درج���ات الطلاب للمجموع���ة التجريبية 
)التي تدر�س با�ستخدام برنامج و�سائط متعددة تو�ضيحية( ومتو�سط درجات 
الط�ل�اب في المجموع���ة ) التي تدر����س بالطريقة التقليدية المتبع���ة( في اختبار 
التح�ص���يل الدرا�س���ي البع���دي تع���زى �إلى ا�س���تخدام برنام���ج و�س���ائط متعددة 

تو�ضيحية”.
(((2  يوجد �أثر �إيجابي لا�ستخدام الو�سائط المتعددة التو�ضيحية على فهم الطلاب 

ال�صم لمعاني القران الكريم.
(((3  انخفا�ض نتائج الطلاب في مادة القران الكريم وذلك با�ستخدام طرق ال�شرح 

التقليدية من خلال الإ�شارة الو�صفية والأبجدية الأ�صبعية فقط. 
التو�صيات

في �ضوء نتائج الدرا�سة يو�صي الباحث بما يلي:
(((1 تفعيل ا�ستخدام الو�سائط المتعددة في تعليم ال�صم.
(((2 تطوي���ر المناه���ج بحيث ت�ص���بح مقررات مدمج���ة من حيث المحت���وى والعر�ض 

بتقنيات التعلم الحديثة.
(((3 �إقام���ة ور����ش تدريبية للمعلمين ح���ول �أهمية تقنيات التعل���م الحديثة وكيفية 

ا�ستخدامها.
(((4 �إجراء العديد من الدرا�سات التي تتناول الو�سائط المتعددة في مراحل عمرية 

ومواد درا�سية مختلفة.
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