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اللجنـــــة العلميـــــة )*(
م�س���ر(�أ.د/ �إبر�هيم عبد �لله �لزريقات  )�لجامعة �لأردنية – �لأردن(  – �لزقازي���ق  خ�س���ر)جامعة  �لبا�س���ط  عب���د  �أ.د/ 

�أ.د/ عبد �لرحمن �سيد �سليمان )جامعة عين �سم�س- م�سر(�أ.د/ �أحم���د عب���د �لعزي���ز �لتميم���ي )جامع���ة �لمل���ك �س���عود(

م�س���ر( بنه���ا–  )جامع���ة  ب���در  �إبر�هي���م  �إ�س���ماعيل  �أ.د/ عبد �ل�س���بور من�س���ور محمد )جامعة قناة �ل�سوي�س - م�سر(�أ.د/ 

�أ.د/ عبد �لعظيم عبد �ل�سلام �لعطو�ني )جامعة �لزقازيق – م�سر(�أ.د/ �أ�سرف محمد عبد �لحميد )جامعة �لزقازيق – م�سر(

�أ.د/ عب���د �لله �لو�بل���ي )جامع���ة �لمل���ك �س���عود – �ل�س���عودية(�أ.د/ �ل�سناوي عبد �لمنعم �ل�سناوي )جامعة �لزقازيق – م�سر(

�أ.د/ عل���ي مهدي كاظم )جامعة �ل�س���لطان قابو�س – عمان(�أ.د/ �آمال عبد �ل�سميع باظة   )جامعة كفر �ل�سيخ – م�سر(

�أ.د/ عم���اد محم���د مخيم���ر )جامع���ة �لزقازي���ق – م�س���ر(�أ.د/ بهاء �لدين �ل�س���يد �لنجار )جامعة �لزقازيق – م�س���ر(

�أ.د/ فات���ن ف���اروق عب���د �لفت���اح )جامعة �لزقازيق – م�س���ر(�أ.د/ حجازي عبد �لحميد حجازي )جامعة �لزقازيق – م�سر(

�أ.د/ ف���اروق �ل�س���عيد جبري���ل )جامع���ة �لمن�س���ورة – م�س���ر(�أ.د/ ح�سن م�سطفي عبد �لمعطي )جامعة �لزقازيق – م�سر(

م�س���ر(�أ.د/ خال���د عب���د �ل���ر�زق �لنج���ار )جامعة �لقاهرة – م�س���ر(  – �لمن�س���ورة  )جامع���ة  مو�ف���ى  حام���د  ف���وؤ�د  �أ.د/ 

�أ.د/ فيولي���ت ف���وؤ�د �إبر�هي���م  )جامع���ة عين �س���م�س- م�س���ر(�أ.د/ زي���د محم���د �لبتال )جامعة �لملك �س���عود – �ل�س���عودية(

�أ.د/ محم���د �أحم���د �لد�س���وقي )جامع���ة �لزقازيق – م�س���ر(�أ.د/ زيد�ن �أحمد �ل�سرطاوي )جامعة �لملك �سعود - �ل�سعودية(

م�س���ر( طنط���ا–  )جامع���ة  �س���قير  محم���ود  زين���ب  �أ.د/ محم���د �أحم���د �س���عفان )جامع���ة �لزقازي���ق – م�س���ر(�أ.د/ 

�أ.د/ محمد �ل�سيد عبد �لرحمن )جامعة �لزقازيق – م�سر(�أ.د/ �سامية لطفي �لأن�ساري )جامعة �لإ�سكندرية – م�سر(

�أ.د/ محم���د �لم���ري �إ�س���ماعيل   )جامع���ة �لزقازيق – م�س���ر(�أ.د/ �س���عيد ط���ه �أب���و �ل�س���عود )جامع���ة �لزقازي���ق – م�س���ر(

�أ.د/ محم���د بيوم���ي خلي���ل     )جامع���ة �لزقازي���ق – م�س���ر(�أ.د/ �س���ليمان محمد �س���ليمان )جامعة بني �سويف – م�سر(

�أ.د/ محم���د �س���بري �لح���وت   )جامع���ة �لزقازيق – م�س���ر(�أ.د/ �س���ميرة �أبو �لح�س���ن �أبو زيد )جامعة �لقاهرة – م�سر(

�أ.د/ محم���ود من���دوه محم���د )جامع���ة �لمن�س���ورة – م�س���ر(�أ.د/ �س���الح عبد �لله هارون )جامعة �لخرطوم – �ل�س���ود�ن(

م�س���ر(  – �لزقازي���ق  )جامع���ة  وردة  �س���ريف  �س���لاح  �أ.د/ م�س���يرة عبد �لحميد �ليو�س���في    )جامعة �لمنيا- م�سر(�أ.د/ 

�أ.د/ من���ال عب���د �لخال���ق ج���اب �لله    )جامعة بنها– م�س���ر(�أ.د/ �س���لاح ف���وؤ�د م���كاوي )جامع���ة قناة �ل�س���وي�س - م�س���ر(

– م�س���ر( �لزقازي���ق  )جامع���ة  �لع���دل  محم���د  ع���ادل  �أ.د/ ه�س���ام عب���د �لرحم���ن �لخ���ولي   )جامعة بنها– م�س���ر(�أ.د/ 

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

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





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

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

تقييمها في جهة �أخرى.
تُعبرِّر �لأعمال �لتي تن�س���رها �لمجلة ع���ن �آر�ء كاتبيها، . 2

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

قب���ل نخبة م���ن �لأ�س���اتذة �لمخت�س���ين في مو�س���وعات 
هذه �لبحوث.

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

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

�لباحثين يفيد باأن �لبحث لم ي�سبق ن�سره، و�أنه غير 
مقدم للن�س���ر، ولن يقدم للن�سر في وجهة �أخرى حتى 

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

�إلكتروني���اً، دون �إذن كتاب���ي م���ن رئي����س هيئة تحرير 
�لمجلة وبعد مرور �س���نة على �لأقل من تاريخ �س���دور 

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

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

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

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

�إلكترونيا. 

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

على �ست كلمات، تعبر عن محاور �لبحث بدقة.
يرف���ق بالعمل �لمر�س���ل للن�س���ر بيان يت�س���من ��س���م �لباحث . 4

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

ب - قواعد الكتابة:

ال�سفحات والخطوط: 

يكون مقا�س �ل�س���فحة A4، �أن تكون م�س���احة �لكتابة على . 1
�لورق بمقا�س 12 × 19 �سم.

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

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

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

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

 Times New Roman وكتابة �لم�س���تخل�س �لأجنبي بخط
مقا�س )12(.

كتاب���ة �لجد�ول بنف�س خ���ط من �لبحث مقا�س )10( على . 5
�أل يخ���رج �أي  ج���دول ع���ن ح���دود هو�م����س �ل�س���فحة، و�أل 
ينق�س���م �لجدول على �س���فحتين �أو �أكثر ، ويمكن ت�س���غير 

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

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

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

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

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

10 .. Textbox بدل من  Table ستخد�م��

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

تر�س���ل �لبحوث و�لدر��س���ات مكتوبة عل���ى �لكمبيوتر . 1
و�ح���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 

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

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





الـمــــرا�ســـــلات

تر�س���ل �لبح���وث وجمي���ع �لمر��س���لات �لمتعلقة بالمجل���ة �إلى �لبري���د �للكترونى  �
dsr2017@Yahoo.com                :للمجلة

�أو �إلى �لعن���و�ن �لت���الى: كلي���ة عل���وم �لإعاق���ة و�لتاأهي���ل - جامع���ة �لزقازي���ق -  �
�لزقازيق -  جمهورية م�سر �لعربية

�أو عن طريق رقم �لهاتف : 01147271725 �

لمتابعة �لجديد في �لمجلة يرجي �لدخول �إلى �لموقع �للكتروني للمجلة �
www.dsr1.zu.edu.eg
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محتـــــويـــــات العـــــدد

فعالي�ة نظ�ام بارت�ون للق�راءة والتهج�ي القائ�م على منح��ى اورت�ون – جلنجهام في 
تح�سين تف�سير الرموز لدي التلاميذ من ذوي �سعوبات التعلم الأكاديمية .

د. هالة رم�سان عبد الحميد 
Doi: 10.12816/ 0045191

1

 QR Code فعالي�ة برنام�ج لل�كلام الملقن مع�زز بتقنية رم�وز ال�س�تجابة ال�س�ريعة
لتي�سير تعلم القراآن الكريم للتلاميذ ال�سم و�سعاف ال�سمع بمدينة جدة .

د. فتيحة احمد بطيخ                                         د. اأحمد نبوي عبده عي�سى
Doi: 10.12816/ 0045193

67

فعالي�ة برنام�ج قائ�م عل�ى التغذي�ة الراجعة ال�س�معية الب�س�رية في تح�س�ين الذاكرة 
العاملة لدى التلاميذ ذوي �سعوبات التعلم .

رانيا �سعد بدران البعلي  
Doi: 10.12816/ 0045194

123

فعالي�ة برنام�ج تدريبي با�س�تخدام جداول الن�س�اط الم�س�ورة في خف�س �س�لوك اإيذاء 
الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة .

د. م�سطفى خليل محمود عطا الله
Doi: 10.12816/ 0045195

163

النموذج البنائي لعلاقة حالة قلق المناف�س�ة بكل من ا�سطراب الأرق واأنماط ال�ستثارة 
الفائقة لدى طلاب الجامعة الموهوبين )ريا�سيًا/ اأكاديميًا( .

د. محمد م�سطفى عبد الرازق م�سطفى                   د. هالة احمد �سليمان ح�سنين
Doi: 10.12816/ 0045196

203

ا�س�تخدام اإ�س�راتيجية ال�سخ�س�ية العتباري�ة اأفاتار في اإك�س�اب مه�ارة اإدراك الوجوه 
للاأطفال ذوي ا�سطراب التوحد .

اأ.د. عادل عبدالله محمد محمد                           د. اأمال اأحمد م�سطفى محمد
Doi: 10.12816/ 0045197

279



فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحـى
لدي  الرموز  تف�سير  تح�سين  فى   اورتون – جلنجهام 

التلاميذ من ذوي �سعوبات التعلم الاأكاديمية

اإعداد
د. هالة رم�سان عبد الحميد
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ملخ�س البحث:
��س���تهدف �لبحث �لح���الي �لتحقق من فعالية نظام بارت���ون للقر�ءة و�لتهجي 
�لقائ���م عل���ى منح���ى �ورت���ون – جلنجهام في تح�س���ين تف�س���ير �لرموز ل���دى �لتلاميذ 
���ا  م���ن ذوي �س���عوبات �لتعل���م �لأكاديمي���ة. �س���ارك في �لدر��س���ة خم�س���ة ع�س���ر مفحو�سً
ث���لاث مجموع���ات تجريبي���ة  �إلى  تق�س���يمهم  �لبتد�ئي���ة، تم  �لمرحل���ة  م���ن تلامي���ذ 
و�س���ابطة، تكون���ت كل منها من خم�س���ة مفحو�س���ين. و�لمجموع���ة �لتجريبية �لأولى: 
تكون���ت م���ن )5( تلاميذ ذوي �س���عوبات قر�ءة، و�لثانية تكونت م���ن )5( تلاميذ ذوي 
ع�س���ر قر�ئي. �أما بالن�س���بة للعم���ر فبلغ متو�س���ط �لعمر �لزمن���ي )10،214( بانحر�ف 
معي���اري ق���دره )1،03( للمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة. تم �ختبار �لمفحو�س���ين 
ر�س���ميًا عل���ى مقيا����س �لقدرة �لعقلي���ة �لعامة، و�ختبار �لم�س���ح �لنيرولوج���ي، ومقيا�س 
ع�س���ر �لقر�ءة، ومقيا�س �لتقدير �لت�سخي�س���ي ل�س���عوبات �لقر�ءة، ومقيا�س �لم�س���توى 
�لجتماع���ي �لقت�س���ادي �لمعدل و�لوعي �ل�س���وتي وغير ر�س���ميًا على مهم���ات �لقر�ءة 
�لجهري���ة، �ل�س���امتة، �لتع���رف و�إدر�ك لكلم���ات، تميي���ز �لكلم���ات، �لكلمات �لب�س���رية، 
�لي���د �لمف�س���لة وتقييم �لتهجي �س���من ه���ذه �لمهمات. ك�س���فت نتائج �لبح���ث عن وجود 
ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين �لمجموع���ات �لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة في �لقيا����س �لبع���دي 
ل�سالح �لمجموعتين �لتجري بيتين. كما وجدت فروق د�لة �إح�سائيًا بين �لمجموعتين 
�لتجريبيتين في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي ل�س���الح �لقيا�س �لبعدي. كما وجدت فروق 
د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين مجموعة �س���عوبات �لقر�ءة وع�س���ر �لق���ر�ءة في �لقيا����س �لبعدي 
ل�س���الح مجموع���ة �س���عوبات �لق���ر�ءة. وت�س���ير دللة ه���ذه �لف���روق �إلى فعالي���ة نظام 
بارتون للقر�ءة و�لتهجي في تح�سين تف�سير �لرموز لدى �لتلاميذ من ذوي �سعوبات 

�لتعلم �لأكاديمية.

الكلمــات المفتاحيــة: نظ���ام بارت���ون للق���ر�ءة و�لتهج���ي - منح����ى �ورت���ون جلنجهام -           
تف�سير �لرموز - ذوي �سعوبات �لتعلم �لأكاديمية.  
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Reading and Spelling System which is based on the 
Orton – Gillingham Approach in Improving Symbols 

decoding in Pupils with Academic
 Learning Disabilities

Dr. Hala R. Abdelhameed
Assistant professor of Special Education

Faculty of Education- Ismailia
Suez Canal University

This study investigates the effectiveness of the Barton reading 
and spelling system which is based on the Orton – Gillingham 
approach in improving symbols decoding in Pupils with academic 
learning disabilities. Fifteen primary school›s pupils were divided 
into three groups: a reading disability experimental group, a dyslexia 
experimental group and control group. The mean of their chronological 
age was 10.412 and 1.03 standard deviation. They tested formally on 
the general intellectual ability scale, neurological scan test, dyslexia 
scale, diagnostic rating scale for reading disability, socioeconomic 
scale and phonological scale. Regarding informal assessment, they 
were tested on loud reading, silent reading, recognizing words, 
distinguishing between words, sight word and spelling tasks. The 
main finding of this study was that the Barton reading and spelling 
system is effective. There was a significant difference between the 
experimental and control groups in the post test in favor of the two 
experimental groups. Furthermore, there was a significant difference 
between the two experimental groups between pre and post tests 
in favor of post test. In addition, there was a significant difference 
between the reading disability group and the dyslexia group between 
post tests in favor of reading disability group.

Keywords: Reading and Spelling System - Orton  Gillingham 
Approach - Symbols decoding - Academic Learning Disabilitie 
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مقدمة البحث: 
بالرغ���م م���ن كل �لجه���ود �لمبذولة لتح�س���ين �لق���ر�ءة لدى �لتلامي���ذ من ذوي 
�س���عوبات وع�س���ر �لق���ر�ءة في �ل�س���نو�ت �لأخ���يرة؛ �إل �أن قليلًا من �لتق���دم �أُحرز تجاه 
تح�سين كفاءة هذه �لمجموعة  من �لأطفال في �لقر�ءة وكذلك تقلي�س �لفجوة بينهم 

وبين �أقر�نهم. 

و�لأبع���د م���ن ذلك هو ما �أ�س���ار �إلي���ه Fritts (2016) من �أن���ه بالرغم من كل 
مح���اولت �لتدخ���لات �لعلاجية �لقر�ئية لهذه �لفئة في �لولي���ات �لمتحدة �لأمريكية 
بغر����س تقلي����س �لفج���وة بينهم وب���ين �أقر�نه���م؛ �إل �أن ه���ذه �لفجوة تت�س���ع. ويو�جه 
ح���و�لي 17% - 22% م���ن �لأطف���ال في �لمرحل���ة �لبتد�ئية �س���عوبات وع�س���ر في �لقر�ءة، 
مم���ا يدف���ع �لعديد م���ن �لتربويين �إلى �بتكار وت�س���ميم بر�مج نوعية لتح�س���ين قدرة 
ه���وؤلء �لأطف���ال على �لقر�ءة، وتعد �س���عوبات �لقر�ءة نوع من �أنو�ع �س���عوبات �لتعلم 
�لأكاديمي���ة، و�لتي ت�س���ير �إلى مجموعة من �لم�س���كلات �لتي تو�ج���ه �لطفل في مرحلة 
�لتعلم، في �لقر�ءة و�لتهجي و�لكتابة و�لح�ساب، وهي قد تكون ناتجة عن ��سطر�بات 
في �لعملي���ات �لعقلي���ة �لمعرفي���ة مث���ل �لنتب���اه و�لذ�ك���رة، وتختلف من طف���ل �إلى �آخر، 
 (Haager & فق���د يو�ج���ه طف���ل �إحدى هذه �ل�س���عوبات �أو يجم���ع بين �ثنتين منه���ا
 .Vaughn, 2013, Roberts, 2012, Wei, Blackorby, & Schiller, 2011)

وتتباين قدرة �لتلاميذ من ذوي �سعوبات وع�سر �لقر�ءة على تف�سير �لرموز 
لم���ا يتمي���زون ب���ه من ق�س���ور لغوي يوؤدي �إلى �س���عف نمو �لق���ر�ءة لديهم. ولقد ق�س���م 
Firth (1983) ع�س���ر �لق���ر�ءة �إلى نوع���ين �أحدهم���ا نمائي و�لآخر مكت�س���ب. فع�س���ر 
�لق���ر�ءة �لنمائي ينتج عن ��س���طر�بات و�س���عوبات تم�س �لقدرة على تحليل وتف�س���ير 
�لرموز �لكتابية، �أما ع�س���ر �لقر�ءة �لمكت�س���ب فيحدث لدى �لر��س���دين �لذين يعانون 
من �إ�سابات دماغية. ويعد ع�سر �لقر�ءة �لنمائي هو ق�سور في ��ستر�تيجيات �كت�ساب 
�لم���و�د �لب�س���رية، �أو �لح���روف �لأبجدي���ة �أو �لن�س���و�س �لمكتوبة. ويوؤدي �س���عف �لوعي 
�ل�س���وتي �إلى عرقلة نمو عملية تف�س���ير �لرموز �لفعالة وهذ� �لق�سور يوؤثر على نمو 
�لتعرف على �لكلمات �لمكتوبة. ولقد ف�س���ر Firth (1983) ثلاثة �أ�س���باب تكمن ور�ء 
ع�س���ر �لقر�ءة �لنمائي. �لأول هو �س���عوبة �لقدرة على ت�س���مية �لمثير�ت، و�لتي ت�س���ير 
�إلى قدرة �لفرد على �س���رعة ت�س���مية �لأ�س���ياء �لم�س���ورة، و�لألو�ن، و�لأعد�د، و�لحروف 
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و�لكلم���ات عديم���ة �لمعن���ى وهو ما يعك�س خل���لا في تنظيم �لمف���رد�ت في �لذهن، و�لثاني 
ه���و �س���عوبة �لق���درة عل���ى �لتذكر عن طري���ق �لترميز �ل�س���وتي للمثير�ت �لب�س���رية 
�لب�سيطة و�لمعقدة مثل �لقطع �لقر�ئية. و�لثالث هو �لق�سور في �لقدرة على توظيف 
�لوع���ي �ل�س���وتي و�ل���ذي يهت���م با�ست�س���عار مكون���ات �للغ���ة �ل�س���فهية وتحليله���ا ذهنيًا 
وف���ق م�س���تويات �أ�س���و�ت �لمقاطع، و�لكلمات وع���ن طريق �لتجزئة، و�لم���زج، و�لتعوي�س 

و�لتحويل فيما بين هذه �لمكونات. 

 Oakland, Black, Stanford, Nussbaum & Balise (1998)  و�أ�سار
�إلى �أن نمو مهار�ت �لقر�ءة و�لتهجي لدى �لطلاب من ذوي �سعوبات وع�سر �لقر�ءة، 
تك���ون متاأخ���رة وتظ���ل متاأخ���رة بالرغم من �س���نو�ت �لتعلي���م �لعدي���دة. وهناك ثلاث 
خ�س���ائ�س م���ن �لممك���ن �أن ت�س���هل نمو �لق���ر�ءة لدى ه���وؤلء �لأطف���ال، برنامج تدريب 
ا ليتنا�س���ب مع طبيعة �لم�سكلات �لقر�ئية مع  �س���وتي عالي �لتفريد وم�س���مم خ�سي�سً
�لتاأكيد �ل�س���ديد على نظام حروف �لتهجي. �أما عن �لخا�س���ية �لثانية فهي �لممار�س���ة 
و�لتك���ر�ر لتعوي����س �لق�س���ور في �لذ�كرة ق�س���يرة �لأم���د، وثالث هذه �لخ�س���ائ�س هو 
��س���تخد�م �أ�س���لوب تع���دد �لحو��س لحث تعزيز ونم���و �لتمثيلات �لعقلي���ة غير �للغوية 
non-language mental representation، �أي تمثيل �لمعلومات غير �للفظية.

�إن �لأد�ء غير �لجيد في �ل�س���نو�ت �لدر��سية �لأولى يميل �إلى �ل�ستمر�ر خلال 
تق���دم �لأطف���ال في �لنظ���ام �لترب���وي، حي���ث وج���د �أن �لأطف���ال �لذين ل ي�س���تطيعون 
�لق���ر�ءة في �ل�س���ف �لأول يظل���ون ل ي�س���تطيعون �لقر�ءة حتى �ل�س���ف �لر�ب���ع و�إذ� لم 
يح�سل �لتلميذ في �ل�سف �ل�ساد�س على �أكثر من �ساعتين من �لتدخل يوميا لمدة �سنة 
للعلاج من ع�سر �لقر�ءة فان تطور نمو �لقر�ءة يو�جه �سعوبات قد ت�ستمر وتتفاقم. 
وبالت���الي ف���اإن �لأطف���ال م���ن ذوي �ل�س���عف �لقر�ئ���ي يحتاج���ون �إلى تعلي���م علاج���ي 
ع���الي �لج���ودة ومكث���ف في �لمرحل���ة �لبتد�ئي���ة، وخا�س���ة في �ل�س���نو�ت �لأولى �أكثر من 
�ل�س���نو�ت �لمتقدم���ة، حيث يحدث تح�س���ن د�ل في قدرة �لأطفال عل���ى �لقر�ءة وبالتالي 
تح�س���ن د�ل في �لنم���و �لأكاديم���ي للاأطفال �لمعر�س���ين للخطر �لذين تلق���و� �لدعم في 
 (Foorman, Francies, Fletcher, مرحل���ة ريا�س �لأطفال و�لمرحل���ة �لبتد�ئية

 .Schatschneider & Metha, 1998; Torgesen, 2000)
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ع���دد م���ن �لدر��س���ات �أظه���ر �أن �لتعلي���م �لمنظم، و�لم�س���فر، و�لو��س���ح، و�لمتر�كم 
cumulative، و�لمبا�س���ر، و�لمتتاب���ع sequential و�ل���ذي يوؤك���د عل���ى م���زج وتاألي���ف 
�لأ�سو�ت يوؤدي �إلى نتائج �أف�سل مع �لأطفال من ذوي �سعوبات �لتعلم �لأكاديمية من 
�لأ�ساليب �لتعليمية �لأخرى، وهذ� ما يت�سمنه منحى �ورتون – جلنجهام و�لبر�مج 
 (Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky & Seidenberg, لقائم���ة علي���ه�

.2001, 2002; Torgesen, et al. 2001)

ه���و  عميق���ة  تاريخي���ة  ج���ذور  له���ا  �لت���ي  �لعلاج���ي  �لتعلي���م  �أ�س���اليب  وم���ن 
منح���ى �ورت���ون –جلنجه���ام. ولق���د ظه���ر ه���ذ� �لمنح���ى من���ذ ع���ام 1930، حي���ث ق���در              
 child neurologist �لطفول���ة  �أع�س���اب  عل���م  في  �لمتخ�س����س   Samuel Orton
�أن ح���و�لي 10% م���ن �أطف���ال �لمد�ر����س لديهم �س���عوبات تعل���م ويو�جهون م�س���كلات في 
�لق���ر�ءة ناتجة عن ق�س���ور ع�س���بي neurological deficits. �لنتائ���ج �لمبكرة �لتي 
��ستخل�س���ها �ورت���ون كون���ت �ثن���ين م���ن �لمب���ادئ �لرئي�س���ة لخ�س���ائ�س ع�س���ر �لق���ر�ءة. 
�أوله���ا، �س���عوبات في �لق���ر�ءة ب�س���بب �لق���ر�ءة �لمقلوب���ة strephosymbolia �أو عك�س 
�لرموز twisted symbols وثانيها، ق�س���ور في �ل�سيطرة �لمخية موؤدية �إلى معالجة 
غ���ير دقيق���ة للمعلوم���ات في كلا �لن�س���فين �لكروي���ين للم���خ موؤدي���ة �إلى �س���ور �لم���ر�آة
 mirror images مث���ل عك����س �لح���روف. بالإ�س���افة �إلى �أ�س���باب �أخرى ل تعد �س���ببا 
ت�سخي�سيًا لع�سر و�سعوبات �لقر�ءة �لنوعية مثل خلفية �لأ�سرة، نق�س م�سادر �لقر�ءة 
�لمتاح���ة بالمن���زل، نق����س �لد�فعية لدى �لمتعلم، وبع�س �لق�س���ور �لمع���رفي غير �لمعروف، 
كذل���ك ج���ودة �لتعليم �لمقدم للاأطفال في بد�ية تعلمهم و�لذي يكون له تاأثير مبا�س���ر 
على �لأد�ء �لقر�ئي لدى �لأطفال في �لمرحلة �لبتد�ئية �أكثر منه في �ل�سنو�ت �لتالية 
.(Hughes, 2014; Joshi, Dahlgren & Boulware – Gooden , 2002)

لم يوث���ق وين�س���ر ه���ذ� �لمنح���ى �إل عل���ى يد �أن���ا جلنجه���ام �لتي كان���ت تعمل مع 
�س���موئيل �ورت���ون وبي����س �س���تلمان حيث ن�س���رت مب���ادئ ه���ذ� �لمنحى ع���ام 1960، ومن 
�أه���م م���ا يمي���ز منح���ى �ورت���ون – جلنجه���ام ه���و �إقام���ة تر�ب���ط ب���ين �للغ���ة �لمطبوعة 
وعنا�س���ر �ل�س���وت لها. �أن�س���ار هذ� �لمنح���ى يزعمون �أن �لفهم �لقر�ئ���ي يحدث عندما 
ت�س���فر �لمه���ار�ت ومعلوم���ات �لح�س���يلة �للغوي���ة وتنم���ى جي���د�، كذل���ك م���ن �لممك���ن �أن 
ت�س���بح مه���ار�ت �لتع���رف �ل�س���عيف عل���ى �لكلم���ات عائق���ا ع���ن �لفه���م، موؤدي���ة �إلى �أن 
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يق�س���ي �لق���ارئ وق���ت غ���ير ع���ادي وطاق���ة غ���ير عادي���ة في تف�س���ير �لرم���وز وت�س���فير 
�لكلم���ات و�لت���ي ق���د تفق���د معناها في �لقطع���ة. ويعد منح���ى �ورت���ون – جلنجهام هو 
�أحد �أ�س���اليب تعدد �لحو��س �لذي يهتم بتعليم �لمهار�ت �للغوية ويركز على ��س���تخد�م 
 written discourse  لأ�س���و�ت، و�لمقاط���ع، و�لكلم���ات، و�لجم���ل، و�لح���و�ر �لمكت���وب�

 . (Gillingham & Stillman, 1997)

مث���ل جلنجه���ام   – �ورت���ون  منح���ى  �لباحث���ين  م���ن  ع���دد  ط���ور  ولق���د 
Cox (1992) و�س���مى برنامج���ه �أ�س���و�ت �لتهج���ي Aliphatic phoenix، وقر�ءة 
�لم�سروع Project Read ل� Enfield (1987) ، وغيرها من �لبر�مج �لتي �عتمدت 
ب�س���كل �أ�سا�س���ي على منحى �ورتون – جلنجهام، مع وجود بع�س �لختلافات �لتي قد 
تكون في عمر �لعينة، و�لو�س���ع �لتعليمي، و�لأدو�ت �أو �أي �ختلافات �أخرى. و�س���ممت 
بارتون )Barton )2000 نظام للقر�ءة و�لتهجي وهو �أحد �أنو�ع �لتدخلات �لعلاجية 
�لتي �سممت للطلاب من ذوي �سعوبات وع�سر �لقر�ءة، و�لذي يوظف �أكثر من حا�سة 
لتح�سين �لقدرة على �لقر�ءة و�لتهجي و�لقائم على منحى �ورتون - جلنجهام. ويعد 
نظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي من �أحدث �لبر�مج و�لأنظمة �لتي �عتمدت على منحى 
�ورت���ون - جلنجه���ام و�ل���ذي �أجري عليه عدد قليل من �لبح���وث للتحقق من فعاليته 
في تح�س���ين �لق���درة عل���ى �لق���ر�ءة و�لتهج���ي لدى �لأف���ر�د من ذوي �س���عوبات وع�س���ر 
�لق���ر�ءة، و�لذي قد يفتح بابًا جديد� لعلاج �س���عوبات وع�س���ر �لق���ر�ءة لدى �لأطفال. 
وم���ن هن���ا �نطل���ق هذ� �لبح���ث للتحقق م���ن فعالي���ة نظام بارت���ون للق���ر�ءة و�لتهجي 
في تح�س���ين ق���درة �لأطف���ال م���ن ذوي �س���عوبات وع�س���ر �لق���ر�ءة على تف�س���ير �لرموز.

م�سكلة البحث:
نبع���ت م�س���كلة هذ� �لبحث م���ن ملاحظة �لباحثة للتلامي���ذ في بع�س مد�ر�س 
�لتعلي���م �لع���ام، و�لتي تبنت �سيا�س���ة دمج ذوي �لإعاقة بها، خلال فترة �لإ�س���ر�ف على 
�لتربية �لعملية و�لتي ت�سل �إلى �أكثر من �ست �سنو�ت. وكما هو معروف للعاملين في 
مجال �لتربية �لخا�س���ة �أن �لأطفال من ذوي �س���عوبات �لتعلم �لأكاديمية، وبالأخ�س 
�لتلاميذ من ذوي �سعوبات وع�سر �لقر�ءة، عدم توفر بر�مج �سعوبات تعلم في مد�ر�س 
�لتعليم �لعام، كما �أن هناك نق�س �سديد في غرف �لم�سادر في هذه �لمد�ر�س. ويوؤكد قانون 
 (NCLB, 2002) No Child Left Behind »ل ي���ترك �لطف���ل ب���دون تعلي���م«
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عل���ى �أهمي���ة توفير بر�مج علاجي���ة للاأطفال من ذوي �س���عوبات �لتعل���م �لأكاديمية، 
حي���ث يدع���م ه���ذ� �لقانون مب���ادر�ت �لق���ر�ءة �أولً، و�لت���ي تتطلب م���ن �لمد�ر�س توفير 
نظ���م لتعلي���م �لقر�ءة قائمة على دليل علمي منبثق م���ن �لبحوث �لقائمة على �لأدلة 
�لعلمية وهو �لبحث �لذي يطبق ب�سر�مة، ومنظم، وذو �إجر�ء�ت مو�سوعية للح�سول 
على معلومات ذ�ت معنى مرتبطة بنمو �لقر�ءة، وتعليم �لقر�ءة، و تح�س���ين �س���عوبات 

 .(Ritchey & Goeke, 2006) لقر�ءة�

كم���ا �أن هن���اك بع�س �لق�س���ور في �لبر�مج �لنوعية �لتي تقدم لعلاج �س���عوبات 
وع�س���ر �لق���ر�ءة. ويعد منحى �ورت���ون - جلنجهام من �لأ�س���اليب �لعلاجية �لمقترحة 
�أ�س���ار                    ولق���د  �لأطف���ال.  م���ن  �لفئ���ة  ه���ذه  ل���دى  �لق���ر�ءة  لخف����س �س���عوبات وع�س���ر 
�أن���ه بالرغ���م م���ن ��س���تخد�م �لأ�س���لوب �لمتع���دد  Moates & Farell (1999) �إلى 
�لحو�����س عل���ى نطاق و��س���ع في �لبر�م���ج �لعلاجية للطلاب من ذوي �لع�س���ر �لقر�ئي، 
�إل �أن���ه ق���د ل توج���د نتائج �إمبريقية كافية تدعم �لفر�س���يات �لنظري���ة لهذ� �لمنحى. 
وبالرغ���م م���ن �أن �لعدي���د م���ن �لبر�م���ج دمجت و�س���منت ��س���تر�تيجيات ه���ذ� �لمنحى 
عل���ى �أنه���ا فعالة معتمدي���ن على �لتقارير �لعيادية؛ �إل �أن �لإ�س���هام �لنوعي لأ�س���اليب 
تعدد �لحو��س لنجاح هذه �لبر�مج لم يوثق ب�س���كل معتدل خلال �لمعالجات �ل�س���ارمة 

لظروف �لتعليم و�لقيا�س �لبعدي �لم�ستخدم لتقييم �لمخرجات.

ولق���د تم تطوي���ر منح���ى �ورت���ون - جلنجه���ام ببن���اء مجموع���ة م���ن �لبر�م���ج 
�لقائم���ة عل���ى �لمنحى مثل نظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي.  وعلى �لرغم من �أن معيار 
تحديد و��س���تخد�م �أف�س���ل �لممار�س���ات �لتعليمية هو مبد�أ �أ�سا�سي في �لتربية �لخا�سة، 
و�أن ��ستخد�م منحى �ورتون – جلنجهام قد دعمته بع�س �لأدلة �لق�س�سية و�لخبرة 
�ل�سخ�س���ية، ومقارنت���ه مع �أ�س���اليب تعليم �لق���ر�ءة في �لتعليم �لع���ام، وبر�مج �لقر�ءة 
�لأ�سا�سية �ل�سائعة �لأخرى، ومحاولت �لمعلمين �لنتقائية لمعالجة �سعوبات �لقر�ءة، 
ق���د �أنتج فعالية ن�س���بية �إيجابية لهذ� �لمنح���ى، �إل �أنه ل توجد �أدلة علمية كافية توؤكد 
على فعالية منحى �ورتون – جلنجهام �أو �لبر�مج �لقائمة على هذ� �لمنحى في تح�سين 

 .(Ritchey & Goeke, 2006) سعوبات وع�سر �لقر�ءة�
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ومما يدعم �لحتياج �إلى �أدلة علمية قائمة على �لبحث �لعلمي، وجود بحوث 
قليل���ة تناول���ت فعالي���ة منح���ى �ورت���ون – جلنجه���ام �أو �لبر�م���ج �لقائم���ة عليه. حيث 
ر�ج���ع  Bhat, Rapport & Griffin (2000)  بع����س طلب���ات �لآب���اء للح�س���ول 
عل���ى خدم���ات تعليم خا�س لأبنائهم في �لفترة من 1989-1998م، ووجدو� �أن �لبر�مج 
�لقائم���ة عل���ى منح���ى �ورت���ون - جلنجهام ه���ي �لأكثر طلبً���ا ومع ذل���ك لم يكن هناك 
دلي���ل و��س���ح في ه���ذه �لفترة عل���ى فعالية ه���ذ� �لمنحى. كما ت�س���اربت نتائ���ج �لبحوث 
حول فعالية منحى �ورتون – جلنجهام و�لبر�مج �لقائمة عليه، حيث ظهرت فاعلية 
��س���تخد�م ه���ذ� �لمنح���ى في �ل�س���فوف �لدر��س���ية �لأولى و�لأطف���ال �لمعر�س���ين للخط���ر 
                              (Guyer, Banks & و�لأطف���ال م���ن ذوي �س���عوبات �لقر�ءة في �لمد�ر����س و�لعي���اد�ت
(Guyer, 1993; Guyer & Sabatino, 1989. كم���ا وج���دت فعاليت���ه في تعلي���م 
�لط���لاب م���ن ذوي ع�س���ر �لق���ر�ءة و�س���عوبات �لتعلم و�لمعر�س���ين لخطرهم���ا، وتعليم 
�للغة �لثانية غير �لإنجليزية لغتهم �لأم، حيث وجد �أنهم يعممون �س���عوبات �لقر�ءة 
و�لتهج���ي �لت���ي يعان���ون منه���ا في لغتهم �لأ�س���لية على تعلمه���م قو�عد �للغ���ة  �لثانية 
�أثناء تعلمهم لها، وبا�س���تخد�م منحى – �ورتون جلنجهام ��س���تطاعو� تح�سين تعلمهم 
 (Sparks, Ganschow, للغة �لأجنبية �لثانية و�لتغلب على م�سكلات تعلمهم لها

 . Kenneweg & Miller, 1991)

وعل���ى �لنقي����س م���ن ذل���ك، لم تج���د بع����س �لدر��س���ات فعالي���ة له���ذ� �لمنح���ى 
 Chandler, Munday, Tunnell & در��س���ة  مث���ل  علي���ه  �لقائم���ة  �لبر�م���ج  �أو 
�لتعلي���م  �أ�س���اليب  �أن  �إلى  نتائ���ج در��س���تهم  . حي���ث تو�س���لت   Windham (1993)
�لبديل���ة كانت �أف�س���ل و�أك���ثر فعالية من �أ�س���اليب تعليم منحى �ورت���ون – جلنجهام. 
كم���ا وج���دت بع����س �لدر��س���ات فعالي���ة له���ذ� �لمنحى مع بع����س �لمفحو�س���ين ولم تجد 
 Kline & Kline, (1978);:لبع����س �لآخ���ر مث���ل در��س���ة كل م���ن� فعالي���ة م���ع 
Stoner, (1991); Westrich-Bond, (1993)  حيث وجدو� �أن من 92 مفحو�س 
من ذوي ع�س���ر �لقر�ءة در�س���و� با�س���تخد�م منح���ى �ورتون – جلنجه���ام، حو�لي 4،4 % 
ف�س���لو� في �إظه���ار تح�س���ن، وعدم فعاليته في تح�س���ين بع����س �لمكونات �لنوعي���ة للقر�ءة 
مث���ل مه���ار�ت �لوعي �ل�س���وتي كم���ا في در��س���ة Oakland, et, al. (1998)  �أو �أنه ل 
فرق بينه وبين �لأ�ساليب �لأخرى مثل �لتدري�س �لمبا�سر �أو �لبر�مج �لم�سممة من قبل 

.Fritts (2016) معلمي �لتلاميذ من ذوي �سعوبات وع�سر �لقر�ءة كما في در��سة
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وبمر�جع���ة �لأدبيات �لتربوية �لعلاجية في مجال ع�س���ر �لق���ر�ءة �لنمائي، تم 
�لك�س���ف ع���ن عدد قليل م���ن �لبحوث �لعيادي���ة و�لعلمية �لمرتبط���ة بالتاأثير �لإيجابي 
للبر�م���ج للعلاجي���ة. ولق���د �تفق���ت معظ���م �لآر�ء ب���ين �لدر��س���ات في ه���ذ� �لمجال على 
تف�س���يل منحى �لت�س���فير ع���ن منحى �لكلم���ة �لكلية، و�قترح���ت �أن �لطلاب من ذوي 
ع�س���ر �لق���ر�ءة من �لممكن �أن يكت�س���بو� مهار�ت �لتعرف على �لكلم���ات عندما يتعلمون 
م�س���تخدمين تقني���ات �لتعليم �لقائمة على منحى �ورت���ون – جلنجهام ولكن ماز�لت 
هذه �لدر��سات تحتاج �إلى مزيد من �لبحوث �لتي تختبر مدى �لتحيز لدى �لمعلمين 
�لم�س���تخدمين لهذ� �لمنحى، خا�سة و�أن بع�س �لمهنيين ماز�لو� يت�سككون في �أن �لق�سور 
�ل�س���وتي في ع�س���ر �لقر�ءة ي�ستجيب ب�س���ورة �إيجابية لتعليم مهار�ت �ل�سوت �لم�ستقلة 
 phonemic �لأ�س���و�ت  تحلي���ل  مت�س���منا   phonology-dependent skills
blending ون���ادت باإج���ر�ء �لمزي���د م���ن �لبح���وث للتع���رف عل���ى  analysis و�لم���زج 
خ�سائ�س �لطلاب من ذوي �لع�سر �لقر�ئي �لمرتبطة بنجاحهم في �لبر�مج �لعلاجية 
و�أي �أج���ز�ء في ه���ذه �لبر�م���ج يحدث فيه تح�س���ن �أك���ثر. وما ز�ل �لمزيد من �لدر��س���ات 
مطل���وب للتحق���ق م���ن فعالي���ة �لبر�مج �لقائم���ة على منح���ى �ورت���ون - جلنجهام  في 

�لقر�ءة و�لتهجي.

كم���ا ن���ادت بع����س �لدر��س���ات باإج���ر�ء بح���وث تتبعي���ة طولي���ة لتحدي���د فعالية 
ومدى ��س���تمر�رية فعالية �لبر�مج �لقائم���ة على منحى �ورتون – جلنجهام وغيرها 
 (Clark, 1988; Mather, 1992; Ritchey & Goeke, 2006; من �لبر�مج
(Wise, 1991. وم���ا �س���بق ينطب���ق عل���ى �لقلي���ل م���ن �لدر��س���ات  �ل���ذي تحققت من 
 Bugge (2015); Geiss (2005);  : فعالية نظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي؛ مثل
Geiss, Rivers, Kennedy & Lombardino (2012) ويمكن �ل�ستنتاج مما 
�س���بق �أن���ه م���از�ل هناك حاج���ة للتحقق م���ن فعالية �لبر�م���ج و�لأنظم���ة �لقائمة على 
���ا �إلى �لإ�س���افة �إلى �لأدبي���ات �لتربوية  �أ�س���لوب تع���دد �لحو�����س، و�أن هناك حاجة �أي�سً
ا �أن هناك ندرة في  ببر�مج و�أنظمة نوعية لتح�سين �سعوبات وع�سر �لقر�ءة وخ�سو�سً
ا في �لأدبيات �لتربوية  هذ� �لنوع من �لدر��سات – في حدود �طلاع �لباحثة – خ�سو�سً

�لعربية. وبناءً على ذلك فاإن �لبحث �لحالي تحاول �لإجابة على �ل�سوؤ�ل �لتالي: 
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م���ا فعالي���ة نظ���ام بارت���ون للق���ر�ءة و�لتهج���ي �لقائ���م عل���ى منح����ى �ورت���ون – 
جلنجه���ام في تح�س���ين تف�س���ير �لرم���وز ل���دي �لتلامي���ذ م���ن ذوي �س���عوبات �لتعل���م 

�لأكاديمية؟

اأهداف البحث:
��س���تهدف �لبحث �لح���الي �لتحقق من فعالية نظام بارت���ون للقر�ءة و�لتهجي 
�لقائم على منح�ى �ورتون – جلنجهام في تح�سين تف�سير �لرموز لدي �لتلاميذ من 

ذوي �سعوبات �لتعلم �لأكاديمية في �لمرحلة �لبتد�ئية. 

اأهمية البحث:
تتمث���ل �لأهمية �لنظري���ة لهذ� �لبحث في توفير �إطار� نظريا لمنحى �ورتون – 
جلنجهام و�لبر�مج �لقائمة عليه مثل نظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي، مما قد يثري 
�لمج���ال في �لتربي���ة �لخا�س���ة. كما �أن هذ� �لبحث قد تم���د �لباحثين في مجال �لتربية 
�لخا�س���ة بمزي���د م���ن �لبح���وث �لمنبثق���ة منها و�لتي ق���د ت�س���يف �إ�س���افات فكرية �إلى 
ه���ذ� �لمجال. وتكمن �أهمية هذ� �لبحث �أي�س���ا في كونه قد ي�س���د فج���وة نق�س �لبر�مج 
�لنوعي���ة �لمتخ�س�س���ة في خف�س �س���عوبات �لتعل���م �لأكاديمية وعلى �لأخ�س �س���عوبات 
وع�س���ر �لق���ر�ءة.  كم���ا تتمث���ل �لأهمي���ة �لتطبيقي���ة له���ذ� �لبح���ث في �إمكاني���ة تطبيق 
نظ���ام بارت���ون للقر�ءة و�لتهج���ي على �لأطفال من ذوي �س���عوبات �لتعل���م �لأكاديمية 
بما يت�س���منه من ��س���تر�تيجيات تعليم علاجية نوعية في �لمد�ر�س و�لمر�كز �لتي تهتم 
ب�سعوبات �لتعلم �لأكاديمية؛ مما يدعم تقليل �لفروق بينهم وبين �لأطفال من ذوي 

�لطلاقة �لقر�ئية. 

م�سطلحات البحث:

�س�عوبات التعل�م  Learning Disabilities: حدث���ت �للجنة �لقومية �لم�س���تركة 
 (NJCLD)National Joint Committee on Learning ل�س���عوبات �لتعل���م
Disabilities تعري���ف �س���عوبات �لتعل���م �ل���ذي تبنت���ه ع���ام )1990( في ع���ام )2016( 
كالتالي: �س���عوبات �لتعلم هي م�س���طلح عام ي�س���ير �إلى مجموعة غير متجان�س���ة من 
�ل�سطر�بات �لتي تتجلى في �سعوبات د�لة في �كت�ساب و��ستخد�م �ل�ستماع، و�لتحدث، 
و�لقر�ءة، و�لكتابة، و�ل�س���تدلل، �أو �لقدر�ت �لريا�س���ية. هذه �ل�سطر�بات جوهرية 
وتح���دث د�خ���ل �لف���رد، ويفتر����س �أنه���ا ناتجة عن خل���ل وظيف���ي في �لجهاز �لع�س���بي 
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�لمركزي، ويمكن �أن تحدث مدى �لحياة. قد تظهر م�سكلات في �ل�سلوكيات �لتنظيمية 
�لذ�تي���ة، و�لت�س���ور �لجتماع���ي، و�لتفاع���ل �لجتماع���ي مع �س���عوبات �لتعل���م ولكنها 
ل ت�س���كل في ح���د ذ�تها �س���عوبة تعل���م. على �لرغم م���ن �أن �س���عوبات �لتعلم قد تحدث 
ب�س���كل متز�من مع �لإعاقات �لأخرى )مثل �لإعاقة �لح�س���ية، �أو �لإعاقة �لفكرية، �أو 
�ل�س���طر�بات �لنفعالي���ة( �أو مع �لموؤث���ر�ت �لخارجية )مثل �لختلاف���ات �لثقافية، �أو 
�للغوية، �أو عدم كفاية �لتعليم �أو غير منا�سبته(، ولكنها لي�ست نتيجة لتلك �لظروف 

.(NJCLD, 2016) أو �لموؤثر�ت�

ه���ي   :Academic Learning Disabilities الأكاديمي�ة  التعل�م  �س�عوبات 
�لم�س���كلات �لت���ي تظه���ر لدى �أطف���ال �لمد�ر�س �لخا�س���ة بالق���ر�ءة، و�لكتاب���ة، و�لتهجي 

و�لتعبير �لكتابي، و�لح�ساب )كيرك وكالفنت، 1988(.

منح�ى اورت�ون – جلنجه�ام    Orton – Gillingham Approach: ه���و �أح���د 
�أ�س���اليب تع���دد �لحو�����س VAKT �ل���ذي يهت���م بتعلي���م �لق���ر�ءة و�لكتاب���ة و�لتهج���ي 
 tactile و�للم�س auditory و�ل�س���مع visual با�س���تخد�م �أربعة حو��س وهي �لب�س���ر
و�لإح�س���ا�س بالحرك���ة kinesthetic، ويوؤكد على �أهمي���ة �لتر�بط بين هذه �لحو��س 
عن���د تف�س���ير �لرم���وز مثل رم���وز �لكلمات ويع���رف �لمنحى �أي�س���ا بالطريقة �ل�س���وتية 

 .(Gillingham & Stillman 1997) لهجائية�

 :Barton reading and spelling system نظ�ام بارت�ون للق�راءة والتهج�ي
ه���و نظ���ام للقر�ءة �لعلاجي���ة طورته �س���وز�ن بارت���ون Susan Barton  عام )2000( 
قائم على منحى �ورتون - جلنجهام متعدد �لحو��س، يلبي محتوى ومعايير �لمجل�س 
 the International تع���دد �لحو�����س  باأ�س���لوب  �للغ���ة  لتعلي���م  �ل���دولي  �لأكاديم���ي 
ولق���د   .Multisensory Structured Language Academic Counsel
�س���مم نظام بارتون للق���ر�ءة و�لتهجي ليتلاءم مع �لأطف���ال و�لمر�هقين و�لبالغين في 
جل�س���ات علاجي���ة فردية، �لذين يو�جهون �س���عوبات في �لق���ر�ءة و�لهجاء �لناتجة عن 

.(Geiss, 2005; Barton, 2000) ع�سر �لقر�ءة �أو �سعوبات �لتعلم

�س�عوبات الق�راءة Reading Disabilities  : ه���ي �س���عف �أو ق�س���ور في �لق���درة 
عل���ى �لتعرف على �لح���روف، و�لكلمات، و�لجم���ل، و�لفهم �لقر�ئي لمعاني وم�س���امين 

�لن�سو�س �لقر�ئية )�لزيات، 2009(.



فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحـى اورتون – جلنجهام د . هالة رم�سان عبد الحميد 

 14 

ع�س�ر الق�راءة    Dyslexia: هو ��س���طر�ب تعل���م لغوي يوؤدي �إلى ق�س���ور في �لقر�ءة، 
و�لهج���اء، وفي �لغال���ب �للغ���ة �لمكتوب���ة (Oakland, et al. 1998). وه���ي �س���عوبة 
تعلم نوعية ع�س���بية �لمن�س���اأ، وتتميز بم�س���كلات في دقة �أو �سرعة �لتعرف على �لمفرد�ت 
و�لتهجي �ل�سيئة. وهذه �ل�سعوبات تن�ساأ في �لعادة من م�سكلة ت�سيب �لمكون �ل�سوتي 
للغ���ة وتع���د غير متوقعة عند �لأفر�د �إذ� قورنت بقدر�تهم �لمعرفية �لأخرى، و�لنتائج 
�لثانوي���ة له���ذه �ل�س���عوبات ق���د تت�س���من م�س���كلات في �لق���ر�ءة و�لفه���م و�لت���ي تعي���ق 
 (International Dyslexia بدوره���ا نم���و �لمف���رد�ت وت���لازم �لف���رد م���دى �لحي���اة

 .Association, 2003)

الوع�ي ال�س�وتي Phonological Awarness: ه���و علم �لأ�س���و�ت وهو مكون من 
مكونات �أي لغة، حيث يخت�س بدر��سة كل ما يتعلق باأ�سو�ت �للغة. وهو يعني �متلاك 
�لق���درة عل���ى معرف���ة �أماك���ن �إنت���اج �لأ�س���و�ت �للغوي���ة، و�آلية �إخ���ر�ج هذه �لأ�س���و�ت، 
و�لكيفية �لتي تت�س���كل فيها هذه �لأ�س���و�ت مع بع�س���ها لتكوين �لكلمات و�لألفاظ مع 
�لقدرة على �إدر�ك �لت�سابه و�لختلاف بين هذه �لأ�سو�ت، �سو�ء جاءت هذه �لأ�سو�ت 
���ا ق���در�ت ما ور�ء  مف���ردة �أو في �لكلم���ات و�لتعاب���ير �للغوي���ة �لمختلف���ة. ويت�س���من �أي�سً
�للغ���ة، مثل �لقدرة على �لتنغيم، وتق�س���يم �لجملة �إلى كلم���ات، و�لكلمات �إلى مقاطع، 

و�لمقاطع �إلى �أ�سو�ت �إ�سافة �إلى مزج �لأ�سو�ت لتكوين �لكلمات )�ل�سيد، 2006(. 

ح���روف  مث���ل  �لرم���وز  وت�س���فير  �إدر�ك  �لباحث���ة  ب���ه  وتق�س���د  الرم�وز:  تف�س�ير 
�لتهج���ي، وعلام���ات �لترقي���م، و�لأرق���ام وغيره���ا م���ن �لمكون���ات �لرمزي���ة �لأ�سا�س���ية                                               

للغة �لمكتوبة. 

الاإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة
اأولً: �سعوبات وع�سر القراءة

تع���د �لق���ر�ءة هي �أ�س���ا�س عملي���ة �لتعلم وخا�س���ة في فتر�ت �لدر��س���ة �لمختلفة، 
حيث �أنها تعد بابا للمعارف و�لخبر�ت من �س���تى �لبقاع، وعندما يو�جه �لمرء �س���عوبة 
في �لق���ر�ءة، فاإن���ه يو�ج���ه تاأخر� در��س���يا يتبعه �أثر� نف�س���يا غير مرغ���وب فيه وفقد�ن 
متر�كم للمعارف و�لخبر�ت بمرور �ل�س���نو�ت �لدر��س���ية �لمختلف���ة. و�لقر�ءة مرتبطة 
�رتباط���ا وثيق���ا بالتهجي فف���ي �أثناء تعرف �لطف���ل على �لكلمات و�لجم���ل يحتاج �إلى 
تهجيها. و�لقر�ءة ن�ساط عقلي فكري يهدف �إلى ربط لغة �لتحدث بلغة �لكتابة. كما 
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�أن �لق���ر�ءة و�لكتابة و�لتهج���ي و�لتعبير �لكتابي مرتبطين �رتباطًا وثيقًا، وعليه فاإن 
�لأطفال �لذين يعانون من �سعوبة في �لقر�ءة يكون لديهم �سعوبة في �لتهجي و�لتي 

تعني نطق �لأ�سو�ت �لتي تمثل �لحروف )�لح�سن، 2007(. 

تنم���و مه���ار�ت �لق���ر�ءة ب�س���رعة �أثناء �لمرحل���ة �لبتد�ئي���ة ويكت�س���بها �لأطفال 
�لعاديون بمجهود ب�سيط، حيث يبد�أ �لأطفال بفهم مبادئ حروف �لتهجي و�أ�سو�تها 
�لكلم���ات  وي�س���فرون  ويرم���زون  و�للو�ح���ق  �لب���و�دئ  فه���م  في  ويتقدم���ون  �لمرتبط���ة 
عديم���ة �لمعن���ى. ويتح�س���ن �لأطفال في مهار�ت �لفهم من خلال �لإجابة على �لأ�س���ئلة 
�لمرتبطة بالقطع �لكتابية �لم�س���ورة. وفي نهاية �لمرحلة �لبتد�ئية، ي�س���تطيع �لأطفال 
�لندماج في عرو�س قر�ئية ويقر�أون من قطع تحتوي على ملاحظات وي�س���تطيعون 
                                     (Burns, Griffin & Snow, 1999; �لمدر�س���ية  �لمج���لات  في  �أعماله���م  ن�س���ر 

 .Moats, 2000; Snowling & Bishop, 2000)

ويع���د �لوع���ي �ل�س���وتي ر�ب���ط وظيفي ب���ين �للغة �ل�س���فهية و�لكتابي���ة، �للتين 
تعتم���د� عل���ى بع�س���هما �لبع����س من حي���ث �لنم���و ومن حي���ث �لتوظيف وف���ق �لآليات 
�لع�س���بية �لمعرفية، و�لتي تت�س���من قر�ءة �لن�سو�س �لمكتوبة، حيث يحدث فك ترميز 
م���زدوج يب���د�أ م���ن تحويل �لرم���وز �لمكتوبة �إلى رموز �س���وتيه ثم تتحول ه���ذه �لرموز 
�ل�س���وتية �إلى مع���ان ودللت. و�أثن���اء �لق���ر�ءة يت���م �لتع���رف عل���ى �لكلم���ات في �س���ورة 
منعزل���ة معتم���دة عل���ى �لنتباه �لب�س���ري، حتى يتم تحلي���ل ومعالجة �لرم���وز �لمكونة 
���ا على ذ�ك���رة �لكلمات  للن�س���و�س �لمكتوب���ة وم���ن ث���م �لتميي���ز بينه���ا، كما تعتم���د �أي�سً
و�لأح���رف �لت���ي تتح���ول من رم���وز مكتوب���ة �إلى �أ�س���و�ت لغوي���ة. ويعد ع�س���ر �لقر�ءة 
�س���عوبة لغوي���ة تن�س���اأ ع���ن عج���ز في �لترمي���ز �ل�س���وتي �أي ع���دم �لمق���درة عل���ى تمثي���ل 
�أ�س���و�ت �لكلم���ة، و�لو�س���ول �إليها �أو عجز في �لتجزئة �ل�س���وتية �أي ع���دم �لقدرة على 
تقطي���ع �لكلمات �إلى مكوناتها �ل�س���وتية �أو �س���عف في نمو �لمفرد�ت و�س���عوبة �لتمييز 
ب���ين �لكلم���ات و�لجم���ل. كم���ا �أنه���ا عب���ارة ع���ن �س���عف ��س���تخد�م �للغ���ة لترمي���ز �أنو�ع 
.(Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004) لمعلومات �لأخرى�

 Olson, Wise, Conners, Rack, & Fulker (1989) و�أ�س���ارت در��س���ة
�إلى �أن �لم�س���كلات �لمرتبطة بترجمة �لن�س �لمطبوع �إلى �أ�سو�ت يفتر�س �أنها مرتبطة 
بق�س���ور في �لوع���ي �ل�س���وتي phonemic awareness، مث���ل �لق���درة عل���ى ع���د �أو 



فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحـى اورتون – جلنجهام د . هالة رم�سان عبد الحميد 

 16 

معالج���ة �أ�س���و�ت �ل���كلام �لأق���ل من م�س���توى �لمقط���ع.  �إن �لوعي �ل�س���وتي يعد �أقوى 
منب���ئ مرتب���ط باللغ���ة في �لق���ر�ءة وذو �رتب���اط ع���ال بالق���درة �للغوي���ة حت���ى �لمرحل���ة 
�لثانوي���ة. كم���ا �أن���ه يوج���د �رتباط بين �لوعي �ل�س���وتي و�لت�س���فير �ل�س���وتي في �للغة 
�ل�سفهية و�لمكتوبة، و�لق�سور في هذ� �لتر�بط يوؤدي �إلى ظهور ق�سور قوي �أو محوري 
في �لقر�ءة بالإ�س���افة �إلى �لق�س���ور في �لذ�كرة ق�س���يرة �لمدى و�لقدرة على ��س���ترجاع 
�أ�س���ماء �لأ�س���ياء، فلق���د �أظه���ر عدد كبير م���ن �لطلاب من ذوي ع�س���ر �لق���ر�ءة �لذين 
لديه���م ق�س���ور في �لوع���ي �ل�س���وتي خل���لًا وظيفيً���ا في مج���الت �أخرى في نم���و �لكلام 
و�للغ���ة. ه���ذه �لنتيج���ة دفعت بع�س �لباحثين لقتر�ح �أن ع�س���ر �لقر�ءة من �لأف�س���ل 
 (Torgesen, Wanger, Simmon & أن يفه���م عل���ى �أن���ه ��س���طر�ب لغ���ة نمائ���ي�

 .Laughon, 1990; Wolf, 1991)

كلم���ا �فتق���رت �لرم���وز �لمعق���دة �أي �لكلمات عديم���ة �لمعنى لأي �رتب���اط لغوي، 
حيث ل يوجد �أثر للمعنى �أو �ل�س���وت فاإن �لتذكر �لب�س���ري لهذه �لرموز ي�س���بح من 
�ل�س���عوبة بم���كان ل���دى �لعاديين وذوي �س���عوبات وع�س���ر �لقر�ءة، حي���ث تتحد معاني 
�لكلم���ات و�أ�س���و�تها لت�س���اعد عل���ى تذكر �لرم���وز �لب�س���رية �لد�لة عليه���ا. كما توجد 
لدى �لأطفال من ذوي �س���عوبات وع�س���ر �لقر�ءة �س���عوبة �س���ديدة في تجزئة �لكلمات 
�لمق���روءة �إلى �أ�س���و�ت منف�س���لة، وه���ذ� يجع���ل م���ن �ل�س���عب �أن يتعلم���و� �لتعرف على 
�لكلم���ات م���ن خ���لال �لم�س���ح �لأبجدي وتركيب �أ�س���و�ت �لح���روف وهو ما ي�س���مى بفك 
�لترميز �ل�سوتي حيث يتم تخزين رموز� عقيمة لأ�سو�ت �لحروف و�ألفاظ �لكلمات 

في �لذ�كرة )لعي�سى، 2009(.

ويتمت���ع �لط���لاب م���ن ذوي �لع�س���ر �لقر�ئ���ي بق���درة عقلي���ة طبيعي���ة ولكنه���م 
يظهرون �س���عوبات ذ�ت �عتبار في تعلم �لقر�ءة با�س���تخد�م �أ�ساليب �لتعليم �لتقليدية. 
 National Joint Committee وتبعا للجنة �لوطنية �لم�س���تركة ل�س���عوبات �لتعلم
for learning disability ف���اإن ه���ذ� �ل�س���طر�ب يك���ون جوهري���ا ويح���دث د�خ���ل 
م���ن  �لعدي���د  �إن  �لمرك���زي.  �لع�س���بي  �لجه���از  في  وظيف���ي  خل���ل  ع���ن  ون���اتج  �لف���رد، 
�لبح���وث حاول���ت �لتحقق من �لأ�س����س �لع�س���بية �لمعرفية لع�س���ر �لقر�ءة مثل در��س���ة                            
Pennigton, (1991) ولق���د �أظه���رت نتائجه���ا �أن �لتعرف على �لكلمات هو �أ�س���ا�س 
�ل�س���عوبة في ع�س���ر �لق���ر�ءة ومتنبئ ق���وي للفهم �لقر�ئ���ي. وترتكز �ل�س���عوبة �لأولية 
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في �لتع���رف عل���ى �لكلم���ات ل���دى �لطلاب من ذوي �لع�س���ر �لق���ر�ءة �لنمائي على عجز 
وق�س���ور في �لت�سفير �ل�س���وتي Phonological coding وفي عملية ترجمة وحد�ت 
�لكلام �للا�س���وتي )�لأ�سو�ت �لد�خلية( sub-vocal للكلمات �لمطبوعة �إلى �أ�سو�ت 
منطوقة، ويحدث ذلك تمثيل �سعيف في مركز �لقر�ءة بالمخ �لخا�س بتر�بط �لحروف 

.(Van Orden, 1991; Vellutino, et al 2004) بالأ�سو�ت

و�أ�سار  Shaywitz, (2003) �إلى �أن �لأفر�د من ذوي �لع�سر �لقر�ئي يعرفون 
�إكلينيكي���ا باأنه���م �لأف���ر�د �لذي���ن لديه���م ذكاء متو�س���ط ولي����س لديه���م �إعاق���ة عقلي���ة 
ول يمكن تف�س���ير م�س���كلات �لق���ر�ءة لديهم بعو�م���ل خارجية مثل �لتدري�س �ل�س���يئ، 
�أو نق����س فر����س �لتعل���م، �أو �لق�س���ور في �لحو�����س �أو عو�م���ل ع�س���بية. وه���م يتميزون 
بمه���ار�ت فه���م قر�ئي جي���دة بالرغم من �س���عف قدرتهم عل���ى قر�ءة �لكلم���ات. ولقد 
���ا �إلى �لمفارقة في كون �لفرد من ذوي �لع�س���ر �لقر�ئي جيدين  �أ�س���ار Shaywitz �أي�سً
و�أحيان���ا جيدي���ن جدً� في مهار�ت �لفهم �لقر�ئي ولكن يظهر لديهم �س���عف �س���ديد في 

تف�سير �لرموز وبالأخ�س قر�ءة �لكلمات �لمفردة. 

كم���ا �أن �لط���لاب م���ن ذوي �لع�س���ر �لقر�ئ���ي لديه���م �س���عوبة في �لتع���رف عل���ى 
�لأ�س���و�ت و�لق���درة عل���ى �لتلفظ بها، مم���ا يوؤدي �إلى �أن ت�س���بح �لقر�ءة غ���ير تلقائية 
و�أبطاأ. �أي�س���ا �لق�س���ور في �لتهجي يجعلها �أقل دقة وتلقائية، ونظرً� لأن هناك علاقة 
وثيقة بين �لقر�ءة و�لتهجي، فاإن �لطلاب من ذوي �لع�س���ر �لقر�ئي يظهرون ق�س���ور� 
في �لتهجي ب�س���بب ��ستخد�مهم �ل�سفرة �ل�سوتية في �تجاهات متعددة عندما يقر�أون، 
خا�سة و�أن في �لقر�ءة يتحرك �لمرء بين �لحروف �إلى �لتمثيلات �ل�سوتية، ولكن عند 
  phonological representation لتهجي، �لفرد يتحرك من �لتمثيلات �ل�سوتية�

.(Oakland, et al. 1998) إلى �لحروف�

تطبيقات �لتعليم �لعلاجي للطلاب من ذوي �س���عوبات وع�س���ر �لقر�ءة ت�س���ير 
�إلى �أنه���م يحتاج���ون تدري���ب مف�س���ل ومنظ���م ع���الي �لتنظي���م عل���ى �أ�س���و�ت �لرم���وز

phonetic – instruction ، م���ع �لتاأكي���د �ل�س���ديد عل���ى نظ���ام �لأح���رف �لهجائية، 
لتعوي����س �لق�س���ور في �لذ�ك���رة �للفظي���ة �لعامل���ة، و�لتدريب �لمتكرر و�لمكث���ف. كما �أن 
�لعر����س �لمتعدد �لحو��س multisensory presentation قد ي�س���اعد على تر�س���يخ 
�لمعلوم���ات �للفظي���ة من خ���لال �لتمثيل �لعقلي غير �للغوي. كما يجب و�س���ع �أهد�ف 
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تف�س���يلية عالية �لرتباط بال�س���عوبة ويج���ب �أن تكون متتابع���ة، لأن منطق تركيبات 
���ا يجب تعليمه���م عمليات �لفهم  �للغ���ة م���ن �لممك���ن �أن يغيب عن هوؤلء �لطلاب. �أي�سً
وم���ا ور�ء �لمعرف���ة لم�س���اعدتهم في ��س���تخد�م �أنظمة قو�ع���د �للغة لإر�س���ادهم �إلى قر�ءة 
و�عي���ة، وه���و م���ا يتوفر في منحى �ورتون - جلنجه���ام  �لتعليمي �لعلاجي �لمرتكز على 

.(Oakland, et al. 1998) هذه �لفر�سيات �لنظرية

كما �إن تقدم �لطلاب �لمع�س���رين قر�ئيًا قد يعتمد ب�سورة جزئية على قدرتهم 
على ��س���تخد�م �لمعلومات �لب�س���رية – �لهجائي���ة Visual – orthographic، حيث 
 Visual-Perceptual deficiency وجد �أن �لق�س���ور �لمعتدل في �لإدر�ك �لب�سري
ق���د يكون �س���بب في حدوث �س���عوبات وع�س���ر �لق���ر�ءة، و�لذي يدعم م�س���اهمة �لمعالجة 
�لب�سرية في ع�سر �لقر�ءة هو �لوقوع في �أخطاء �لتهجي عن طريق �إعاقة ��سترجاع �أو 
��ستخد�م �لتفا�سيل �لب�سرية للكلمات. وعلى �لجانب �لآخر، فاإن �لقدرة على ترتيب 
�لعمليات �لمعرفية �لعليا higher order cognition، مثل �لقدرة على �لتعبير عن 
�لتفكير �لذ�تي و�لتعلم وتطبيق �لقو�عد بمرونة، من �لمتوقع �أن ت�ساعد �لطلاب من 
ذوي ع�سر �لقر�ءة على تعوي�س �لق�سور �ل�سوتي  Phonological deficit لديهم 

 .(Firth, 1983)

�لعلامات �لمحذرة لع�سر �لقر�ءة في �لمرحلة �لبتد�ئية هي بطء وعدم تلقائية 
في �لكتاب���ة و�س���عوبة في �لق���ر�ءة، و�أخط���اء عك�س���ية تب���د�أ في �ل�س���ف �لأول وت�س���تمر، 
و�س���عوبة �س���ديدة في تعلم �لمنحني���ات cursive، وبطء في �لقر�ءة وق���ر�ءة غير دقيقة 
ومجز�أة، وتخمين بناء� على �لقطعة و�ل�سكل، و�لقفز بين �لكلمات وعدم قر�ءة �أحرف 
�لجر ب�س���ورة �س���حيحة، تجاهل �لبادئات، ل ي�س���تطيع تهجي �لكلمة ب�س���وت مرتفع، 
هج���اء �س���يئ جد�، ل ي�س���تطيع تذكر �لكلمات �لب�س���رية ل ي�س���تطيع �لإخب���ار بالوقت 
بينما �ل�س���اعة في يديه، وم�س���كلة في �لح�س���اب مثل عدم حفظ جدول �ل�سرب ومعرفة 

.(Barton, 2002) لتجاهات، و�سعوبة في �إيجاد �لكلمات �ل�سحيحة�

تباينت �آر�ء �لباحثين حول ت�س���نيف ع�س���ر �لقر�ءة وتق�س���يم �سعوبات �لقر�ءة 
���ا في كون ع�س���ر �لقر�ءة يتبع �س���عوبات  �لنوعية �إلى مجموعات د�خلية، و�ختلفو� �أي�سً
�لقر�ءة �لنوعية �أم ��س���طر�بات �للغة �لنمائية. ت�س���ير  Stanovich (1988) �إلى �أن 
�س���عوبات �لقر�ءة هي نوع من �أنو�ع �س���عوبات �لتعلم �لأكثر �س���يوعا وفي نف�س �لوقت 
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م���ن �أكثر �لمجالت بحثا ودر��س���ة. و�أن �لتدري����س �لعلاجي مبني على �فتر��س مفد�ة 
�أن م�س���كلات �لقر�ءة لدى �لمتع�س���رين قر�ئيا تختلف في طبيعتها عن �أولئك من ذوي 
�س���عوبات �لقر�ءة. وهناك �فتر��س �آخر موؤد�ه �أن ع�س���ر �لقر�ءة هي �س���عوبات قر�ءة 
�س���ديدة �أي �أن �لخت���لاف في �لدرج���ة �أو �ل�س���دة و�لدليل على ذلك �أن في �لت�س���ميمات 
�لتجريبي���ة يجان�س���ون �لمجموع���ة �لأك���بر �س���نا م���ن ذوي ع�س���ر �لق���ر�ءة م���ع �لأطفال 

�لأ�سغر �سنا لمن لي�س لديهم ع�سر قر�ءة. 

كم���ا �أ�س���ارت Moats & Tolman , (2009) �إلى �أن �لباحث���ين تعرف���و� على 
ثلاث���ة �أن���و�ع م���ن �س���عوبات �لق���ر�ءة �لنمائي���ة و�لت���ي ق���د تتد�خ���ل ولكن م���ن �لممكن 
ف�س���لها في ثلاث مجموعات: �لق�س���ور �ل�س���وتي phonological deficit وق�س���ور 
 processing speed/ orthographic �لهجائي���ة  �لمعالج���ة  �أو  �لمعالج���ة  �س���رعة 
processing deficit و�لق�س���ور في �لفه���م comprehension deficit و�ل���ذي 
�أ�س���ار                        �لرم���وز. كم���ا  ل���ه ط���رق علاجي���ة تختل���ف ع���ن �لط���رق �لعلاجي���ة لتف�س���ير 
�لأطف���ال  ه���م  �أنه���م  �إلى   Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes , (2007)
�لذي���ن يح�س���لون على درجة �أق���ل من 30% على �ختبار�ت مهار�ت �لقر�ءة �لأ�سا�س���ية. 
ود�خ���ل ه���ذه �لن�س���بة يوجد حو�لي 70-80% م���ن �لأطفال من ذوي �س���عوبات �لقر�ءة 
�لنمائي���ة لديه���م م�س���كلات م���ع دقة وطلاق���ة �لتعرف عل���ى �لكلمات �لتي ين�س���اأ معها 
�س���عف في معالجة �لأ�س���و�ت، وفي �لغالب تتحد هذه �لم�س���كلات مع �لطلاقة و�لفهم. 
ه���وؤلء �لأطف���ال لديه���م م�س���كلات و��س���حة في تعلم �لرتب���اط بين �لرمز – و�س���وته          
 sound – symbol correspondence، و�إ�س���د�ر �أ�س���و�ت �لكلمة و�لتهجي وهي 

�لتي يطلق عليها م�سطلح دي�سليكيا �أي ع�سر �لقر�ءة.

وهن���اك ح���و�لي 10-15 % د�خ���ل ه���ذه �لن�س���بة يب���دو وكاأنه���م قارئ���ين جيدين 
ولكنه���م في �لحقيقة لي�س���و� كذلك، فهم لديهم بطء �س���ديد في �لتع���رف على �لكلمات 
وقر�ءة �لقطع، كما لديهم �س���عف نوعي في �س���رعة �لتعرف على �لكلمات و�ل�س���تدعاء 
�لتلقائ���ي للكلم���ات و�لتهج���ي، وبالرغ���م م���ن ذلك ف���اإن �أد�ئهم مقبول عل���ى �ختبار�ت 
�لوع���ي �ل�س���وتي، كم���ا �أن لديه���م م�س���كلات في تنمية �لتع���رف �لتلقائ���ي للكلمات عن 
طريق �لب�س���ر ويميلون �إلى �لتهجي �ل�س���وتي غير �لدقيق. ه���ذه �لمجموعة �لفرعية 
من �لمعتقد �أنها لديها بع�س �لقوة في �لمعالجات �ل�سوتية ولكن طبيعة �ل�سعف �لمرتبط 
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 .(Fletcher, et al. 2007; Wolf & Bowers, 1999) لديهم ما ز�ل يتم بحثه
�لبع����س يق���ترح �أن �لم�س���كلة ل���دى هذه �لمجموع���ة �لفرعي���ة تكمن في �س���رعة �لمعالجة، 
 orthographic �لهجائ���ي  �لمعال���ج  في  نوع���ي  ق�س���ور  هن���اك  �أن  يدع���ون  و�آخ���رون 
processor �لذي يوؤثر على تخزين و��س���تدعاء تتابع حروف معينة. هذه �لمجموعة 
 speed/orthographic �لهج���اء  �أو  �ل�س���رعة  ق�س���ور  ت�س���مى مجموع���ة  �لفرعي���ة 
Deficit وهي لديها �س���عوبات معتدلة في �لقر�ءة عن �لطلاب من ذوي �لق�س���ور في 
 (Katzir, Kim, Wolf, O›Brien, لمعالجة �ل�سوتية �أي مجموعة �لع�سر �لقر�ئي�

.Kennedy et al., 2006)

 �أم���ا �ل� 10-15% �لمتبقين من ن�س���بة �لثلاثين بالمائ���ة، فيبدو �أنهم قادرين على 
ت�س���فير وتف�س���ير �لكلمات �أكثر من قدرتهم على فهم معانيها د�خل �لقطع �لقر�ئية. 
هوؤلء �لقارئين �ل�س���عاف يمكن �لتفرقة بينهم وبين �لقارئين من ذوي �لع�س���ر لأنهم 
ي�س���تطيعون قر�ءة �لكلمات بدقة وب�س���رعة ولكنهم ل ي�ستطيعون تهجيها. كما تظهر 
لديه���م �س���عوبات توؤثر على �ل�س���تنتاج و�لتفك���ير �لمنطقي. هذه �لم�س���كلات قد تحدث 
ب�سبب ��سطر�بات في �ل�ستدلل �لجتماعي disorders of social reasoning و 
abstract verbal reasoning �أو �لفهم �للغوي. و�إذ� ظهر لدى �لطالب �سعف بارز 
ونوعي في معالجة �لكلمات �ل�س���وتية �أو �لمطبوعة )�س���رعة �لت�س���مية(،  يقال �أن لديه 
 single deficit in word recognition ق�س���ور �أح���ادي في �لتعرف على �لكلم���ات
و�إذ� كان لديه خليط �أو مزيج من �لق�س���ور في �س���رعة �لت�سمية و�لوعي �ل�سوتي يقال 

.(Wolf & Bowers, 1999) أن لديه ق�سور مزدوج فيهما�

ويت�سح مما �سبق �أن �سعوبات �لقر�ءة هو م�سطلح عام ينطوي على مجموعات 
د�خلية غير متجان�س���ة. وقد ي�سنف ع�سر �لقر�ءة على �أنه مجموعة د�خلية منف�سلة 
ذ�ت زمل���ة م���ن �لأعر��س �لو��س���حة و�لمختلفة عن باقي �س���فات �لمجموعات �لد�خلية 
�لأخ���رى و�لت���ي تجعله���ا مجموع���ة قائم���ة بذ�ته���ا وه���ذ� م���ا �أكدت���ه معظ���م �لبح���وث 
(Moats and Tolman, 2009). �أو �أن �لختلاف بينها وبين �لمجموعات �لد�خلية 
�لأخ���رى ه���و �ختلاف في �لدرجة و�ل�س���دة وهو ما دعمت���ه Stanovich, (1988) �أو 
�أنه���ا ��س���طر�ب لغ���ة نمائي ول تنتمي ل�س���عوبات �لق���ر�ءة وهذ� هو �لت�س���نيف �لأقدم 
�ل���ذي تم ��س���تبعاده في �لتحدي���ث �لح���الي لقان���ون �لتربي���ة �لخا�س���ة �لفي���در�لي في 
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�لوليات �لمتحدة �لمريكية، وت�سنف في �لوقت �لحالي تحت �سعوبات �لتعلم �لنوعية           
 (Bleasdale, 2014; orgesen, Wanger, Simmon & Laughon, 1990;
(Wolf, 1991. و�أيما كان �لر�أي فمن �لو��س���ح �أن ع�س���ر �لقر�ءة مجموعة منف�سلة 
وقائم���ة بذ�ته���ا تختل���ف ع���ن باق���ي مجموع���ات �س���عوبات �لق���ر�ءة �لد�خلي���ة ويمك���ن 

در��ستها على �أنها مجموعة تجريبية منف�سلة. 

Orton – Gllingham Approch ثانيًا: منحى اورتون – جلينجهام
منح���ى �ورت���ون - جلنجهام  هو منحى منظ���م متتابع متعدد �لحو��س ومركب 
و�ل�س���ريح  �لو��س���ح  �لتعلي���م  �لق���ر�ءة.  لتعلي���م  �س���وتي  منح���ى  ويع���د   synthetic
explicit instruction يق���دم في �س���ورة �أ�س���و�ت ع���ن طري���ق ربط �لرمز بال�س���وت، 
 .symantic �لألف���اظ  ودللت  معن���ى،  وذ�   syntax ظاه���ري،  و�س���كل  ومقاط���ع، 
ومم���ا يمي���ز منح���ى �ورتون – جلنجه���ام �أنه منح���ى لتعليم �لقر�ءة متع���دد �لحو��س، 
يوظ���ف �لب�س���ر، �ل�س���مع، �لإح�س���ا�س بالحركة، �للم����س و�لتي تعرف بم�س���ار�ت �لتعلم                                    
 learning pathways. �لمنح���ى موج���ه �إلى تعلي���م مكون���ات �للغ���ة، ويت���م تقديم���ه 
ب�س���ورة منظم���ة ومتر�كم���ة cumulatively، ويتطل���ب تمك���ن وتعل���م ز�ئ���د قبل �أن 
يتحرك �لطالب لتعلم �س���ئ جديد وقائم على معلومات �لتقييم و�لت�س���خي�س ومفرد 

.(Clark & Uhry 1995) تبعًا لحتياجات كل طالب

�أ�س���ار هف )Hughes  )2014 �إلى �أن �لمنحى قد تم �بتكاره من قبل �س���موئيل 
�ورت���ون طبي���ب �لأع�س���اب بجامع���ة كولومبي���ا و�أنا جلينجه���ام �لأخ�س���ائية �لتربوية 
و�لنف�سية في كلية �لمعلمين بنف�س �لجامعة. ولقد لخ�ست Ansara, (1982) منحى 
�ورت���ون - جلنجه���ام كالتالي: �إن من �أهم مبادئ منحى �ورتون - جلنجهام هو �لتاأكد 
من دقة �لت�س���فير �لب�سري، وت�س���حيح �لتر�بطات �ل�سوتية، و�لتركيز على تعبير�ت 
�لوجه. وي�س���مل �لت�سفير �لب�س���ري �أو �ل�سمعي �لتقدم من �أ�سو�ت �لأحرف �لهجائية 
�إلى �لمقاط���ع �إلى �لكلم���ات ذ�ت �لمقاط���ع �لمتع���ددة م�س���حوبة بمعناه���ا وبالت���الي يك���ون 
�لتركي���ب �للغوي و��س���ح. �لتدري���ب �لكافي في �لقر�ءة و�لكتابة مت�س���من د�خل �لمنحى 
وبالتالي �أحدهم يعزز �لآخر بينما يكون �لتحرك نحو �لهدف �لنهائي وهو �لت�سفير 

�لتلقائي للرموز. 



فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحـى اورتون – جلنجهام د . هالة رم�سان عبد الحميد 

 22 

من���ذ ع���ام 1960 ن�س���رت �لعدي���د من �لإ�س���د�ر�ت �لتي تخ�س منح���ى �ورتون - 
جلنجه���ام وذل���ك بع���د تطويره���ا، مث���ل قي���ام �أحد م�س���اعدي �س���موئيل �ورت���ون وهي 
Romalada Spalding بتطوي���ر برنام���ج يدعى �لكتابة طري���ق للقر�ءة �أو طريقة 
 (Splading & Splading, 1990)  the unified phonics لأ�س���و�ت �لموحدة�
method وبالرغ���م م���ن �أن �لعدي���د م���ن �لأدو�ت و�لم�س���ادر تم ��س���تعارتها من منحى 
�ورتون - جلنجهام �إل �أن هذ� �لأ�س���لوب يختلف عنه في عن�س���رين هامين هما �لتاأكيد 
على �س���وت �لحرف �أكثر من �إ�س���مه و�لتاأكيد على هجائه �أثناء ن�س���خه. كما �أن هناك 
بر�مج �أخرى قائمة على من منحى �ورتون - جلنجهام مثل برنامج �أ�سو�ت �لحروف 
(Cox, 1992)، وق���ر�ءة �لم�س���روع Project Read (Enfield, 1987)، و�أ�س���لوب 
ويل�س���ون Wilson approach (Wilson, 1996) وغيره���ا م���ن �لبر�م���ج، ه���ذه 
�لبر�مج ت�ساركت في نف�س �لفل�سفة �لتي ت�سمى �أهمية �لتعرف على �لكلمات من �أجل 
�لق���ر�ءة وم���ن �لممك���ن �أن يتم تجميعها تحت مظلة �أ�س���اليب �لتعلي���م متعدد �لحو��س. 
وتمي���زت ه���ذه �لبر�مج بتم�س���كها بالمب���ادئ �لأ�سا�س���ية في �لمنحى و�أكدت عل���ى �إجر�ء�ت 
تعليمي���ة منظم���ة، متتابعة، و��س���حة، ومبا�س���رة في نقل �لتعليمات و��س���تخد�م حا�س���ة 

�لب�سر، �ل�سمع ، �لحركة، و�للم�س لتعليم �لقر�ءة.

بالرغم من �أن منحى �ورتون - جلنجهام لم ين�سر قبل عام 1960، لكن مبادئه 
��س���تخدمت في �لمد�ر����س قب���ل ذلك ب�س���نو�ت عدي���دة. وبالرغم من عدم توفر در��س���ات 
 Monoroe, (1946) مبريقية عن هذ� �لمنحى �أجريت قبل هذ� �لتاريخ �إل �أن در��سة�
من �لدر��سات �لمبكرة و�لقليلة عن هذ� �لمنحى. حيث تحقق من فعالية منحى �ورتون 
بفح�س ثلاث مجموعات من �لم�ساركين من �سفوف مختلفة �ساركو� في  – جلنجهام 
�لدر��سة. حيث تلقى 99 مفحو�س تعليم فردي با�ستخد�م منحى �ورتون - جلنجهام. 
���ا تلقو� تعليما با�س���تخد�م منحى �ورتون  �لمجموع���ة �لثانية تكونت من )50( مفحو�سً
- جلنجهام في ف�س���ولهم مع زملاءهم بو��س���طة معلمين مدربين على هذه �لطريقة 
ومجموع���ة ثالث���ة تكون���ت م���ن )50( طالبً���ا كونو� مجموعة �ل�س���ابطة وتلق���و� تعليم 
عادي. تم تعليم �لأطفال لمدة �سبعة �أ�سهر. و�أظهرت �لنتائج �أن �لمجموعة �لتي در�ست 
با�ستخد�م منحى �ورتون - جلنجهام  فرديا �سجلت �أف�سل تح�سن بزيادة �سنة و�أربعة 
�أ�س���هر عم���ر قر�ئ���ي، بينم���ا تح�س���نت �لمجموع���ة �ل�س���ابطة ثلاثة �أ�س���هر عم���ر قر�ئي. 
�أم���ا ع���ن �لمجموع���ة �لثاني���ة �لتي تلق���ت منحى �ورت���ون - جلنجهام  د�خل �لف�س���ل مع 

زملاءهم، فقد تح�سنت ثمانية �أ�سهر عمر قر�ئي.
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وم���ن �لدر��س���ات �لت���ي قارن���ت �أ�س���اليب �لتعلي���م با�س���تخد�م منح���ى �ورت���ون- 
 ، Foorman, et al. , (1998) جلنجه���ام ببر�م���ج تعلي���م �لقر�ءة �لأخ���رى، در��س���ة
حيث قارنو� بين ثلاث �أ�ساليب تعليم في ثمان مد�ر�س �بتد�ئية في ه�ستون في �أمريكا. 
 ،whole – language instruction أنماط �لتعليم �لثلاث هي �لتعليم �لكلي للغة�
 direct – و�لتعليم �لترميزي �لمبا�سر ،embedded phonics و�لأ�سو�ت �ل�سمنية
code. في �أ�سلوب تعليم �للغة �لكلية، كان �لتاأكيد على ربط �لنطق بتعلم �لحروف مع 
تعليم قو�عد �للغة �لأخرى من خلال �لن�س، في �أ�سلوب �لتعليم بالأ�سو�ت �ل�سمنية، 
�أنم���اط تهج���ي �لأ�س���و�ت تم �لتاأكي���د عليها با�س���تخد�م قطع ن�س���ية مرتبط���ة بها. في 
�لتعليم �لرمزي �لمبا�سر direct – code instruction يتم تعليم تر�بطات �لحرف 
– �ل�س���وت تم تعليمه���ا وممار�س���تها م���ن خلال �لعديد من �لقط���ع �لقر�ئية، �لكتابة، 
و�لع���اب �للغ���ة، ويع���د ه���ذ� �لأ�س���لوب قائم على منح���ى �ورت���ون - جلنجهام. تو�س���لت 
نتائج �لدر��س���ة �إلى �أن �لأطفال تح�س���نو� با�ستخد�م �أ�سلوب �لتعليم �لمبا�سر – �لرمزي 
في ق���ر�ءة �لكلم���ات بمعدل �أ�س���رع و�أ�س���بحو� �أكثر ق���درة في �لتعرف عل���ى �لكلمات من 

�لأطفال �لذين در�سو� عن طريق �لتعليم �للغوي – �لكلي. 

ولقد هدفت در��سة Joshi, et, al. , (2002) �إلى �لتحقق من فعالية �أ�سلوب 
تع���دد �لحو�����س في تعلي���م مهار�ت �لقر�ءة �لأ�سا�س���ية مثل �لوعي �ل�س���وتي، �لت�س���فير، 
و�لفه���م عندم���ا يقارنون بالأطفال �لذين يدر�س���ون بالط���رق �لعادية على 24 طفل في 
�لمجموعة �لتجريبية و32 طفل في �لمجموعة �ل�س���ابطة في �ل�س���ف �لأول �لبتد�ئي في 
مدينة �أوكلاهوما باأمريكا. حيث ��ستخدم �لباحثون برنامج قائم على منحى �ورتون 
Cox , (1992). وتمثلت �أدو�ت �لدر��سة  �لتهجي  �أ�سو�ت  – جلنجهام وهو برنامج 
في �ختب���ار �لوع���ي �ل�س���وتي، و�ختب���ار �لفه���م �لقر�ئ���ي، و�ختب���ار �لكلم���ات �لهجومية         
Word attack �ل���ذي يقي����س مه���ار�ت �لت�س���فير. وتو�س���لت نتائ���ج �لدر��س���ة �إلى �أن 
�لمجموعة �لتجريبية و�لتي در�ست با�ستخد�م منحى �ورتون - جلنجهام  كانت �أف�سل 
م���ن �لمجموع���ة �ل�س���ابطة في �لوع���ي �ل�س���وتي، و�لت�س���فير، و�لفه���م �لقر�ئ���ي، كما �أن 
�لمجموعة �ل�س���ابطة لم تظهر �أي تح�س���ن د�ل في �لوعي �ل�سوتي �أو مهار�ت �لت�سفير، 
وف�سر �لباحثين ذلك باأن �لأطفال في �لمجموعة �ل�سابطة لم يدر�سو� �لمهار�ت �ل�سوتية 

بطريقة و��سحة ومنظمة ول متعددة �لحو��س. 
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ولقد �أجرى  Oakland et, al. , (1998) در��س���ة تقويمية لبرنامج ع�س���ر 
�لق���ر�ءة �لتدريب���ي Dyslexia Training Program وه���و برنام���ج مع���دل حديثًا 
قائ���م على منحى �ورتون – جلنجه���ام. ويتكون �لبرنامج من 350 در�س متر�كم مدة 
�لدر����س �س���اعة، يب���د�أ من �لق���در�ت �لقر�ئي���ة �لأ�سا�س���ية، مثل �لتعرف عل���ى �لحروف 
ويمت���د متتابع���ا لم�س���تويات �أك���ثر تعقي���د� للمعلوم���ات �للغوي���ة، مث���ل تق�س���يم �لمقاطع 
وت�س���فير �لكلم���ات �لمتع���ددة �لمقاط���ع. كم���ا �أن���ه �أثن���اء تقدمه���م في �لبرنام���ج، �لطلاب 
يتعلم���ون ح�س���يلة لغوية مكثفة لتطبيقها في تعلمهم �للغ���وي، كما يتعلمون علامات 
�لرموز �لتي ت�س���ير �إلى �أ�سو�ت �لرموز و�لكلام، بالإ�سافة �إلى �لخت�سار�ت �لمرتبطة 
بت�س���فير �لكلمات و�لتي تكون �أق�سام �لمقاطع و�لهجاء. ويبد�أ �لفهم �لقر�ئي �لتدخلى 

بعد �أن ت�سل مهار�ت �لت�سفير �إلى �أقل م�ستوى من �لدقة وعدم �لتلقائية.

يوج���د �إ�س���د�ر فيدي���و لبرنام���ج ع�س���ر �لق���ر�ءة �لتدريب���ي و�أ�س���بح متاحا عام 
1985، ولقد �س���مم لي�س���بح م�سرفًا عليه من قبل معلم لم يح�سل على تدريب مكثف 
في ع�س���ر �لق���ر�ءة. تر�وح���ت م���دة �لبرنامج بين �س���نة و�س���نتين ح�س���ب فترة ��س���تر�ك 
�لمفحو�س���ين في �لبرنام���ج، حي���ث كان ع���دد �لمفحو�س���ين في �لبرنام���ج 48 طال���ب م���ن 
ذوي �لع�س���ر �لقر�ئي ق�سمو� على ثلاث مجموعات. عدد طلاب �لمجموعة �لتجريبية 
كان 22 طالبً���ا وع���دد ط���لاب �لمجموع���ة �ل�س���ابطة كان 26 طالبً���ا، ولق���د ق�س���م طلاب 
�لمجموعة �لتجريبية على مجموعتين، �أحد�هما تلقت �لبرنامج د�خل ف�س���ل در��س���ي 
ع���ادي و�لثاني���ة تلقت �لبرنام���ج عن طريق �إ�س���د�ر �لفيديو. بعد �س���نتين من تطبيق 
�لبرنام���ج، �أظه���ر �لط���لاب من ذوي �لع�س���ر �لقر�ئي ق���درة �أعلى في �لتع���رف �لقر�ئي 
و�لفه���م مقارن���ة بالمجموع���ة �ل�س���ابطة، ولكنه���م لم يتح�س���نو� في �لهجاء. بال�س���افة 
�إلى �أن درجة �لتح�س���ن في �لقر�ءة لم تختلف بين �لطلاب �لذين تلقو� �لبرنامج عن 

طريق �لفيديو �أو عن �لذين تم تعليمهم في �لف�سل �لدر��سي �لحقيقي.

�أما در��سة Fritts , (2016) فقد هدفت �إلى �لتحقق من فعالية ثلاث بر�مج 
لتح�سين �لتح�سيل �لقر�ئي لدى طلاب �لمرحلة �لبتد�ئية من ذوي �سعوبات �لتعلم. 
�لبرنامج �لأول مبني على �لتدري�س �لمبا�سر، و�لثاني هو برنامج ويل�سون �لقائم على 
منح���ى �ورت���ون - جلنجه���ام و�لثالث هو برنام���ج �لتدري�س �لمعد من قب���ل �لمعلمين في 
�لف�س���ل �لدر��س���ي. تم تقيي���م �لتق���دم �لأكاديم���ي ل���� )90( تلمي���ذً� ق�س���مو� على ثلاث 
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مجموع���ات، �ثن���ين تجريبي���ة و�لثالثة �س���ابطة عل���ى مقايي�س �لتح�س���يل �لأكاديمي، 
فترة �لتدري�س للمجموعات �لثلاث ��س���تغرقت )10( �أ�س���ابيع و��س���تغرق �لدر�س )40( 
دقيقة لمدة خم�س���ة �أيام �أ�س���بوعيا. وتو�سلت نتائج �لدر��سة �إلى �أنه ل توجد فروق د�لة 
�إح�س���ائيًا ب���ين �لبر�مج �لثلاثة وبالتالي لم يحق���ق برنامج فعالية �أكثر من �لبر�مج 
�لأخ���رى؛ �إل �أن جمي���ع �لبر�مج �أثبتت فعاليتها في تح�س���ين �أد�ء �لتلاميذ �لأكاديمي 
ل�س���الح بر�مج �لمعلمين تليها �لتدري�س �لمبا�س���ر و�آخرها برنامج ويل�س���ون �لقائم على 
منح���ى �ورت���ون – جلنجه���ام ولقد تو�س���ل �لباحث لهذه �لنتيجة ع���ن طريق مقارنته 

لمتو�سطات درجات �لتلاميذ.

ومن �لدر��سات �لعربية �لقليلة �لتي �ختبرت فعالية �لبر�مج �لقائمة على منحى 
�ورتون – جلنجهام، در��س���ة �لهر�س و�لإمام )2009( في �لأردن. حيث تحقق �لباحثان 
 Luis Woord Brazeau و�لذي طورته Brazeau , (2000) من فعالية برنامج
�أخ�س���ائية �س���عوبات �لتعلم �لتي �لتحقت باأكاديمية �ورتون – جلنجهام في بريطانيا 
لتعال���ج �لع�س���ر �لقر�ئي ل���دى �إبنها. ولقد طب���ق �لبرنامج عل���ى 20 تلميذ كمجموعة 
تجريبي���ة ولم يطب���ق على �لمجموعة �ل�س���ابطة �لتي تكونت م���ن 20 تلميذ. تم تقييم 
�لتلاميذ قبل وبعد �لبرنامج على �ختبار مهارة قر�ءة �لقطع، �ختبار قر�ءة �لكلمات، 
�ختبار قر�ءة �لجمل. وتو�سلت نتائج �لدر��سة �إلى فعالية �لبرنامج في خف�س �لع�سر 
�لقر�ئ���ي حي���ث وجدت فروق د�لة �إح�س���ائيًا ب���ين �لمجموعة �لتجريبية و�ل�س���ابطة في 

�لقيا�س �لبعدي وبين �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي.

كما تحققت در��سة عبده )2016( من فعالية ��ستخد�م �لمدخل �لمتعدد �لحو��س 
لعلاج �س���عوبات �لتعلم وتحديد� �س���عوبات �لقر�ءة لدى تلمي���ذ�ت �لمرحلة �لبتد�ئية 
بمحافظة عقلة �ل�سقور بالق�سيم بالمملكة �لعربية �ل�سعودية. تم تقييم 16 تلميذة في 
�لمرحلة �لبتد�ئية على عدد من �لأدو�ت، منها قائمة مهار�ت �لقر�ءة وقائمة مهار�ت 
�لكتاب���ة. ث���م طبقت �لباحثة خطة علاجي���ة متعددة �لحو��س من �إعد�دها، وتو�س���لت 
نتائ���ج �لدر��س���ة �إلى �أن���ه توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا بين �لقيا����س �لقبل���ي و�لبعدي 
للمجموع���ة �لتجريبي���ة حيث �عتم���دت �لباحثة على �لت�س���ميم �لقائم على مجموعة 

تجريبية و�حدة، مما ي�سير �إلى فعالية �لبرنامج. 
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ا و�لتي �ختبرت �أ�سلوب تعدد �لحو��س في  ومن �لدر��س���ات �لعربية �لقليلة �أي�سً
خف�س ع�س���ر �لقر�ءة، در��س���ة زهير )2013(. حيث حاول �لباحث �لتحقق من فعالية 
برنام���ج فيرنال���د في �لتخفي���ف من ع�س���ر �لقر�ءة، وهو �أحد �أ�س���اليب تع���دد �لحو��س، 
ل���دى عين���ة قو�مها 10 تلاميذ من �ل�س���ف �لخام�س �لبتد�ئي في �لجز�ئر. وتو�س���لت 
�لدر��س���ة �إلى وج���ود ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا بين �لقيا����س �لقبلي و�لبع���دي للمجموعة 
�لتجريبي���ة، مم���ا ي���دل على فعالية �لبرنام���ج �لذي �أعده �لباحث �لقائم على �أ�س���لوب 

تعدد �لحو��س في خف�س ع�سر �لقر�ءة لدى �لتلاميذ. 

ثالثًا: نظام بارتون للقراءة والتهجي
Barton reading and spelling system (BRSS)

نظ���ام بارتون للقر�ءة و�لتهجي طور من منحى �ورتون – جلنجهام بو��س���طة 
�سوز�ن بارتون Susan Barton عام )2000(. بارتون تعمل كمدر�سة للوعي �ل�سوتي 
وتقنيات تعدد �لحو��س لذوي �سعوبات �لتعلم في كلية وي�ست فالي بجامعة كاليفورنيا، 
كما تنظم دور�ت على م�س���توى �لدر��س���ات �لعليا في �لك�س���ف عن ع�س���ر �لقر�ءة، وفرط 
�لحركة وت�ستت �لنتباه وتقوم بتعليم �لأفر�د �لذين يعانون من ع�سر �لقر�ءة بجامعة 
�س���ان دييج���و، كم���ا �أنها خبير دولي في ع�س���ر �لقر�ءة. ركزت �ل�س���يدة بارت���ون خبر�تها 
في مج���ال ع�س���ر �لقر�ءة، تعليم �لق���ر�ءة، �لتدخل �لمبكر، ومنح���ى �ورتون جلنجهام في 
�إع���د�د نظ���ام للق���ر�ءة و�لتهجي. يوظف هذ� �لنظ���ام �لتعليمي متع���دد �لحو��س �أربعة 
حو��س هي �لب�س���ر visual، �ل�سمع auditory، �للم�س tactile، �لإح�سا�س بالحركة 
kinesthetic. يتق���دم �لطال���ب في���ه من مهارة �إلى مه���ارة ول ينتقل �إلى �لمهارة �لتي 
تليه���ا �إل بعد �إتقانها. وبالتالي فالنظام ي�س���تمل على تعليم مبا�س���ر ومف�س���ل يوظف 
�لأ�سو�ت �لمركبة synthetic phonics، ويبني �لطالب كلمات من �أ�سو�ت وحروف، 
ويحلل �لأ�س���و�ت بينما يتعلم �لطالب تق�س���يم �لكلمات �لطويلة �إلى مقاطع وحروف 
و�أ�س���و�ت م���ع تقديم تغذية ر�جعة بع���د تقييم �أد�ه، كما توجد ن�س���خة �لكترونية منه 

.(Barton, 2000)

يتك���ون نظ���ام بارت���ون للق���ر�ءة و�لتهج���ي م���ن ع�س���رة م�س���تويات، ه���ي �لوع���ي 
�ل�س���وتي و�لح���روف �ل�س���اكنة وح���روف �لعل���ة �لق�س���يرة و�لمقاط���ع �لمغلق���ة و�لموح���دة 
و�لمقاطع �لمتعددة للكلمات وفريق �لحروف �لمتحركة و�لبادئة و�للاحقة و�س���ت �أ�سباب 
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لل���� E �ل�س���امتة وح���رف �لعل���ة- R وفري���ق �لحروف �لمتحرك���ة �لمتقدم وتاأث���ير �للغات 
�لأجنبية و�لجذور �للاتينية ونماذج �لجمع �ليونانية، وفيما يلي عر�س للم�س���تويات 
 ،brak apart  لأربع �لأولى: �لم�ستوى �لأول �لذي يحتوي على �أ�سلوب ف�سل �لكلمات�
 ،compare two words مقارنة كلمتين ،Break replace لف�س���ل و�ل�س���تبد�ل�
ف�س���ل و��س���تبد�ل وحذف break – replace – remove مزج �س���وتين وثلاثة في 
كلم���ة حقيقي���ة blend two and three sounds into real words ، م���زج – 
تغيير – تغيير – تغيير blend – change – change – change.  �أما �لم�ستوى 
�لث���اني ففي���ه يت���م تعلي���م �أ�س���و�ت جدي���دة، وتعليم �أ�س���و�ت جدي���دة �إ�س���افية، وقر�ءة 
�لأ�س���و�ت عل���ى �لقر�ميد )و�لقرمي���دة �أو �لبلاطة عبارة عن قطعة على �س���كل مربع 
م�س���نوعة من �لخ�س���ب �أو �لبلا�س���تيك �أو غيرها من �لمو�د ح�سب �لمعنى �للغوي لكلمة 
tile �لتي �ختارتها بارتون لت�سمية هذ �لنوع من �أدو�تها، ملحق 1(، وتهجي �لأ�سو�ت 
عل���ى �لقر�مي���د، وقر�ءة كلمات ذ�ت معنى على �لقر�ميد، وقر�ءة كلمات عديمة �لمعنى 
بالقر�مي���د، وتهج���ي كلم���ات عديم���ة �لمعنى بالأ�س���ابع ث���م بالقر�ميد، وق���ر�ءة كلمات 
خ���لال �إط���ار �لكلم���ة word frame، وتهج���ي �لكلمات بالأ�س���ابع ثم �ل���ورق، وقر�ءة 
�لكلم���ات �لطويلة معا، ومر�جعة �لحروف �لمعروفة و�لأ�س���و�ت، و�س���فحات بها �لمزيد 
م���ن �لتدري���ب و�لمر�جع���ة، وتمهيد �لوعي �ل�س���وتي، وق���ر�ءة �لعبار�ت وق���ر�ءة �لجمل 

.(Barton, 2000; Geiss, 2005)

كم���ا يهت���م �لم�س���توى �لثال���ث بتعلي���م �أ�س���و�ت جدي���دة، وتعليم �أ�س���و�ت جديدة 
�إ�س���افية، وتهجي كلمات ذ�ت معنى بالأ�س���ابع وعلى �لقر�ميد، وقر�ءة كلمات عديمة 
�لمعنى بالقر�ميد، وتهجي كلمات عديمة �لمعنى بالأ�سابع ثم بالقر�ميد، وقر�ءة كلمات 
خ���لال �إط���ار �لكلمة word frame، وتهجي �لكلمات بالأ�س���ابع ثم �لورق، ومر�جعة 
�لحروف �لمعروفة و�لأ�س���و�ت، و�س���فحات بها �لمزيد من �لتدري���ب و�لمر�جعة، وتمهيد 
�لوعي �ل�س���وتي، وقر�ءة �لعبار�ت وقر�ءة �لجمل، وقر�ءة �لكلمات �لب�س���رية، وتهجي 
�لكلم���ات �لب�س���رية، وتهجي �لعبار�ت عل���ى �لورق �لمقوى، وتهج���ي �لجمل على �لورق 
�لمقوى، وقر�ءة �لق�س���ة. كما يت�س���من �لم�س���توى �لر�بع: تعليم �أ�سو�ت جديدة، وتعليم 
�أ�سو�ت جديدة �إ�سافية، وتهجي �لكلمات ذ�ت �لمعنى بالقر�ميد، وقر�ءة كلمات عديمة 
�لمعن���ى بالقر�مي���د، وتهج���ي كلم���ات عديمة �لمعن���ى بالأ�س���ابع ثم بالقر�مي���د، وتهجي 
 ،word frame كلم���ات عديم���ة �لمعنى بالقر�مي���د، وقر�ءة كلمات خلال �إط���ار �لكلمة
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وتهجي �لكلمات بالأ�س���ابع ثم �لورق �لمقوى، ومر�جعة �لحروف �لمعروفة و�لأ�س���و�ت، 
و�س���فحات به���ا �لمزي���د م���ن �لتدري���ب و�لمر�جع���ة، وتمهي���د �لوع���ي �ل�س���وتي، وق���ر�ءة 
�لعب���ار�ت، وق���ر�ءة �لجم���ل، وق���ر�ءة �لكلم���ات �لب�س���رية، وتهج���ي �لكلمات �لب�س���رية، 
وتهج���ي �لعب���ار�ت عل���ى �ل���ورق �لمق���وى، وتهج���ي �لجمل عل���ى �ل���ورق �لمق���وى، وقر�ءة 

 .(Barton, 2000) لق�سة�

تبعً���ا لنظ���ام بارت���ون للق���ر�ءة و�لتهج���ي يج���ب �أن يت���م تقيي���م �لطال���ب قب���ل 
�لم�س���اركة في �لبرنام���ج ع���ن طري���ق م�س���ح يتك���ون من ثلاث���ة �أج���ز�ء هما ع���د �لكلمات               
counting words و�لت�س���فيق للجمل���ة clapping sentences ومقارن���ة ثلاث���ة 
�أ�سو�ت معزولة بقر�ميد ملونة. في �لجزء �لأول: يقر�أ �لمعلم بع�س �لكلمات في �سورة 
جمل���ة ويق���وم �لطال���ب باإعادتها ور�ءه، وعندما يعيد �لطال���ب �لكلمات يقوم بعد عدد 
كلماتها باأ�سابعه. وعلى �لمعلم �أن يلاحظ �إذ� عد �لطلاب �لعدد �ل�سحيح من �لكلمات 
�أول م���رة، و�لتع���رف عل���ى �لكلم���ات �لخاطئة �لتي كرره���ا �لطالب، و�إع���ادة �لجملة في 
تتاب���ع خاط���ئ. ه���ذ� �لتقيي���م يحتوي عل���ى جملتين تتكون من �س���ت �إلى �س���بع كلمات. 
�إذ� �أخط���اأ �لطال���ب في هذ� �لختبار ي�س���بح غير موؤهل للا�س���تر�ك في برنامج بارتون 
 ،clapping syllable للق���ر�ءة و�لتهج���ي. في �لج���زء �لث���اني: �لت�س���فيق للمقاط���ع
�لمعل���م يق���ر�أ �لكلم���ة و�لطال���ب يعيدها م���رة �أخرى وي�س���فق تبعا لع���دد �لمقاطع في كل 
كلم���ة. يتك���ون ه���ذ� �لتقيي���م من �س���ت كلم���ات، �أربعة كلم���ات بها ثلاث مقاط���ع وكلمة 
به���ا مقطع���ان وكلم���ة به���ا �أربع���ة مقاطع وي�س���مح للطالب ب���اأن يخطاأ في كلم���ة و�حدة 
فق���ط. و�أخ���ير� في �لج���زء �لثال���ث: يت���م مقارن���ة ثلاث���ة �أ�س���و�ت منف�س���لة بقر�مي���د 
ملون���ة، �لمعل���م ينط���ق �لأ�س���و�ت و�لطال���ب ي�س���تخرج ث���لاث قر�مي���د ملون���ة لعر����س 
كل �س���وت. يحت���وي ه���ذ� �لختب���ار عل���ى 15 تتابع تتكون م���ن ثلاثة �أحرف وم�س���موح 
للطالب �أن يخطاأ في تتابعين ويكرر تتابعين. كما يمكن للطلاب �لأكبر �س���نًا تخطي 
بع�س �لم�س���تويات وخا�س���ة �لأول و�لثاني �إذ� نجحو� في مهمات تقييم هذه �لم�س���تويات

.(Barton, 2000; Geiss, 2005)

هدفت در��سة Bugge , (2015) �إلى �لتحقق من فعالية نظام بارتون للقر�ءة 
و�لتهج���ي م���ن وجهة نظ���ر �لمعلمين في �لنرويج. حيث تم تدري���ب ثلاثة معلمين على 
��ستخد�م �لنظام مع تلاميذ �لمرحلة �لبتد�ئية من ذوي �لع�سر �لقر�ئي، تم ��ستخد�م 
�لمقاب���لات �س���به �لمنظم���ة للمعلم���ين في مدر�س���ة دولي���ة ل�س���عوبات �لقر�ءة. وتو�س���لت 
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�لدر��س���ة �إلى �أن �لمعلم���ين كانو� متحم�س���ين لتطبيق نظام بارتون للق���ر�ءة و�لتهجي. 
ا �أن �لمعلمين �لم�ساركين فيها قد �كت�سبو� خبر�ت متنوعة  و�أظهرت نتائج �لدر��سة �أي�سً
ع���ن �لنظ���ام، ويرون �أن���ه �أد�ة جيدة يمكن �ل�س���تفادة منها. �لمعلم���ين كانو� متطوعين 
وهم معلمي �للغة �لإنجليزية حيث لغة �لتحدث في �لمدر�سة هي �لإنجليزية. �لمعلمين 
�أخ���برو� ب���اأن �لنظام فعال مع �لأطفال من ذوي �لع�س���ر �لقر�ئ���ي، ولكن �أحدهم �أخبر 
باأن���ه م���ا ز�ل يحت���اج �إلى تدريب وعلى �أية حال كان �لبرنامج فع���ال في مدة �لعام �لتي 
��س���تخدمه فيه���ا، و�أحده���م ق���ال �أنه منظم ومنهج���ي و�أنه غير جي���د لتعليم �لأطفال 
�لطلاق���ة في �لق���ر�ءة ولكنه منا�س���ب تماما لتف�س���ير �لرم���وز، و�أفاد �لمعل���م �لثالث باأن 
نظ���ام بارت���ون للق���ر�ءة و�لتهجي ما هو �إل عر�س مب�س���ط لمنحى �ورت���ون – جلنجهام 

وهو منهجي ومبا�سر ومتعدد �لحو��س وهو �سهل �لتدرب عليه و�قت�سادي وفعال.

ولق���د هدف���ت در��س���ة Geiss, (2005) �إلى �لتحقق من فعالي���ة نظام بارتون 
للق���ر�ءة و�لتهج���ي متعدد �لحو��س في تح�س���ين �لقر�ءة لدى ط���لاب �لمد�ر�س �لثانوية 
م���ن ذوي �س���عوبات �لق���ر�ءة. تم تقيي���م �لطلاب عل���ى �لتعرف على ح���روف �لكلمات، 
و�لتهج���ي، و�لوع���ي �ل�س���وتي، و�س���رعة ق���ر�ءة �لكلم���ات �لب�س���رية، و�س���رعة ت�س���فير 
�لوحد�ت �ل�سوتية للكلمات عديمة �لمعنى. كانت عينة �لدر��سة 18 طالب من مدر�سة 
�سارتر ل�سعوبات �للغة و�لقر�ءة بفلوريد�. ق�سمت �لعينة على ت�سعة طلاب مجموعة 
تجريبية وت�سعة طلاب مجموعة �سابطة و�أظهرت �لنتائج وجود فروق د�لة �إح�سائيًا 
بين �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي على �لمهمات �لتي تم تقييمهم عليها في �لقيا�س �لقبلي.

�أما عن در��سة Geiss, et al. , (2012)  و�لتي هدفت �إلى �لتحقق من فعالية 
نظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي �لقائم على منحى �ورتون – جلنجهام و�لذي ��ستخدم 
 supplemented reading instruction program كبرنام���ج تعليم���ي تكميل���ي
لتح�سين م�ستوى مهار�ت �لقر�ءة �لمتدني لدى �لمر�هقين �لذين يعانون من �سعوبات 
�لق���ر�ءة. �س���ارك في �لدر��س���ة ت�س���ع ط���لاب تم تقييمه���م عل���ى بطاري���ة تقيي���م �للغ���ة 
�لمنطوقة و�لمكتوبة، و�لتي ��ستخدمت �أي�سا في تقييم �لطلاب في �لقيا�س �لبعدي. كل 
طالب �أظهر بع�س �لتح�س���ن بعد �لبرنامج على كل مقايي�س �لبطارية، بحجم تاأثير 
متو�س���ط �إلى مرتفع وبالتالي فنتائج هذ� �لبحث تدعم نتائج �لدر��س���ات �لتي �أثبتت 

فعالية �لنظام مع �لقارئين �لمر�هقين من ذوي �سعوبات �لقر�ءة.
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فرو�س البحث:
رت���ب درج���ات تلامي���ذ 1 )) ب���ين متو�س���طي  �إح�س���ائية  ف���روق ذ�ت دلل���ة  توج���د 

�لمجموعتين �لتجريبيتين و�لمجموعة �ل�سابطة في �لقدرة على تف�سير �لرموز 
ل�سالح �لمجموعتين �لتجريبيتين.

رت���ب درج���ات تلامي���ذ 1 )) ب���ين متو�س���طي  �إح�س���ائية  ف���روق ذ�ت دلل���ة  توج���د 
�لمجموعت���ين �لتجريبيتين في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي في �لقدرة على تف�س���ير 

�لرموز ل�سالح �لقيا�س �لبعدي.
توج���د فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات �لتلاميذ ذوي 1 ))

�س���عوبات �لقر�ءة و�لتلاميذ ذوي ع�سر �لقر�ءة في �لقدرة على تف�سير �لرموز 
ل�سالح �لتلاميذ ذوي �سعوبات �لقر�ءة. 

اإجراءات البحث:
منهج البحث: 

تبن���ي ه���ذ� �لبح���ث �لمنه���ج �س���به �لتجريب���ي للتحقق م���ن فعالية نظ���ام بارتون 
للقر�ءة و�لتهجي )متغير م�س���تقل( على �لقدرة على تف�س���ير �لرموز )�لمتغير �لتابع( 
على عينة ق�س���دية من تلاميذ �لمرحلة �لبتد�ئية من ذوي ع�س���ر و�سعوبات �لقر�ءة. 
�إحد�هم���ا �س���ابطة ومجموعت���ان تجريبيت���ان                 تم تق�س���يمهم �إلى ث���لاث مجموع���ات 

)ع�سر �لقر�ءة، و�سعوبات �لقر�ءة(.

عينة البحث:
تكونت �لعينة �لق�سدية للدر��سة من 15 تلميذ )12 ذكور، 3 �إناث( من �ل�سف 
�لر�ب���ع و�لخام����س و�ل�س���اد�س �لبتد�ئ���ي من مدر�س���ة �أر�س �لم�س���تل للتعليم �لأ�سا�س���ي 
ومدر�س���ة جمال �لدين �لأفغ���اني �لبتد�ئية بمحافظة �لإ�س���ماعيلية وكلاهما يتبنى 
نظ���ام دم���ج ذوي �لإعاقة. تم توزيع �لمفحو�س���ين على ثلاث مجموعات بو�قع خم�س���ة 
تلاميذ في كل مجموعة. كما ق�سمت �لمجموعة �لتجريبية �إلى مجموعتان، مجموعة 
�لع�س���ر �لقر�ئ���ي ومجموع���ة �س���عوبات �لق���ر�ءة، و�أخ���ذت م���ن مدر�س���ة �أر����س �لم�س���تل 
للتعليم �لأ�سا�س���ي بو�قع )8 ذكور، 2 �إناث(، متو�س���ط �لعمر �لزمني للمفحو�س���ين في 
�لمجموع���ات �لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة )10،214( بانح���ر�ف معي���اري ق���دره )1،03( وتم 
��س���تخد�م �ختبار كرو�س���كال و�لي�س Kruskal - Wallis �للابار�متري للتحقق من 
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�لف���روق ب���ين �لمجموع���ات في �لعمر �لزمني، و�ختب���ار �لقدرة �لعقلي���ة �لعامة، و�ختبار 
�لم�س���ح �لنيورولوجي ومقيا�س ع�س���ر �لقر�ءة ومقيا�س �لتقدير �لت�سخي�سي ل�سعوبات 
�لق���ر�ءة ومقيا�س �لوعي �ل�س���وتي ومقيا�س �لم�س���توى �لجتماعي �لقت�س���ادي  وذلك 

للتحقق من تجان�س �لعينة.

بلغ �إجمالي عدد تلاميذ �ل�س���ف �لر�بع و�لخام�س و�ل�س���اد�س بكلا �لمدر�س���تين 
)486( تلمي���ذً� وتلمي���ذة. ونظ���رً� ل�س���عوبة تقيي���م ه���ذ� �لع���دد م���ن �لتلامي���ذ، قامت 
�لباحثة بمقابلة معلمين ومعلمات �للغة �لعربية بالمدر�س���تين للتعرف على �لتلاميذ 
�لذين تو�جههم �سعوبات �سديدة في �لقر�ءة و�لتهجي، وذلك لتفادي تر�سيح تلاميذ 
يقعون في �لم�س���توى �لتعليمي ول يحتاجون �سوى �لقر�ءة �لت�سحيحة حتى يتح�سنو�، 
ولقد ر�س���ح �لمعلمون في كلا �لمدر�س���تين 39 تلميذً� وتلميذة قيمو� ر�س���ميًا وغير ر�سميًا 

وذلك للو�سول �إلى عينة �لبحث. 

وتم تق�س���يم �لمجموع���ة �لتجريبية �إلى مجموعة �س���عوبات �لقر�ءة ومجموعة 
ع�سر �لقر�ءة با�ستخد�م مقيا�س ع�سر �لقر�ءة للاأطفال و�لمر�هقين، �إعد�د: عادل عبد 
�لله )2009( ومقيا�س �لتقدير �لت�سخي�سي ل�سعوبات �لقر�ءة، �إعد�د: �لزيات )2009(. 
وبالرغم من �أن تقييم �لم�س���توى �لجتماعي �لقت�س���ادي للاأفر�د، يلاقي تر�جعًا من 
�لباحثين في �لآونة �لأخيرة  نظرً� للتقارب �لو��س���ح بين م�ستوى �لتلاميذ و�لطلاب 
في �لمد�ر�س؛ �إل �أن �لباحثة وجدت �أن قيا�س �لم�ستوى �لجتماعي �لقت�سادي �سروري 
في ه���ذه �لدر��س���ة، نظ���رً� لأن���ه �أحد محكات ت�س���خي�س �س���عوبات �لتعل���م �لنوعية، و�أن 
�لمدر�س���تين �للت���ين �أخذت منهما عينة �لدر��س���ة تق���ع �إحد�ها في مدخ���ل �لمحافظة من 
جه���ة طريق محافظة بور�س���عيد و�لثانية تق���ع في مدخل �لمحافظة من جهة محافظة 
�س���يناء، �أي �أن �لمنطقت���ين �لجغر�فيت���ين ق���د تكون���ان مختلف���ة بع����س �ل�س���ئ ولذل���ك 
ف�س���لت �لباحث���ة تقييم �لم�س���توى �لجتماعي �لقت�س���ادي لأ�س���ر �لتلاميذ �لم�س���اركين 
في �لدر��س���ة. �أم���ا في �لتقيي���م غير �لر�س���مي، تم تقييم �لتلاميذ عل���ى مهمات �لقر�ءة 
�لجهري���ة و�لق���ر�ءة �ل�س���امتة و�لتع���رف و�إدر�ك �لكلم���ات وتميي���ز �لكلم���ات وتهج���ي 
�لكلم���ات و�لكلمات �لب�س���رية وتقييم �ليد �لمف�س���لة. ويو�س���ح �لجدول���ين )1،2( نتائج 
�لتقييم �لر�سمي وغير �لر�سمي للمفحو�سين في �لمجموعات �لتجريبية و�ل�سابطة.
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جدول )1(
نتائج التقييم الر�سمي للمفحو�سين في المجموعات التجريبية وال�سابطة.

�لعمر/ �لختبار/
�لمقيا�س

�لمجموعة 
�لتجريبية �لأولى 
)�سعوبات �لقر�ءة(

�لمجموعة 
�لتجريبية �لثانية 

)ع�سر �لقر�ءة(
�لمجموعة 
�ل�سابطة

X2لدللة�

متو�سط�لعدد
متو�سط�لعدد�لرتب

متو�سط�لعدد�لرتب
�لرتب

0،530**56،9059،8057،301،271�لعمر �لزمني
�لقدرة �لعقلية 

0،748**59،1057،0057،900،580�لعامة

0،174**57،30510،9055،803،497�لم�سح �لنيرولوجي
�لم�ستوى �لجتماعي 

0،662**57،7056،9059،400،825�لقت�سادي

0،854**58،6057،1058،300،316ع�سر �لقر�ءة

0،569**58،7056،3059،001،129�سعوبات �لقر�ءة

0،524**58،3056،3059،401،293�لوعي �ل�سوتي

** غير د�لة
ويت�س���ح من �لج���دول )1( عدم دلل���ة �لفروق بين �لمفحو�س���ين في �لمجموعات 
�لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقايي�س �لدر��س���ة �لمختلفة مما ي�س���ير �إلى تجان�س �أفر�د 
�لعينة. ولتق�سيم �لمجموعتين �لتجريبيتين، �ختارت �لباحثة �أقل درجات على مقيا�س 
�س���عوبات �لقر�ءة لتكوي���ن �لمجموعة �لأولى وهي مجموعة �س���عوبات �لقر�ءة، و�أعلى 
درجات على مقيا�س �لع�سر �لقر�ئي لتكوين �لمجموعة �لتجريبية �لثانية وهي مجموعة 
ع�س���ر �لق���ر�ءة، وم���ا تبق���ى من �لخم�س���ة ع�س���ر مفحو�س���ا ك���ون �لمجموعة �ل�س���ابطة.

تم �ختب���ار �لف���روق ب���ين متو�س���ط رت���ب �أعل���ى درج���ات عل���ى مقيا����س ع�س���ر 
�لق���ر�ءة و�أق���ل درج���ات عل���ى مقيا�س �س���عوبات �لقر�ءة با�س���تخد�م �ختبار م���ان ويتني                 
Mann-Whiteny، حت���ى ل يك���ون هن���اك تقارب بين �لمجموعت���ين وذلك للتاأكد من 
كونهما مجموعتين مختلفتين، علما باأن مجموعة ع�س���ر  �لقر�ءة ح�س���لت على �أعلى 

درجات على مقيا�س �سعوبات �لقر�ءة و�أقل درجات على مقيا�س �لوعي �ل�سوتي.  
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جدول )2(
دللة الفروق بين المجموعتين التجريبيتين على مقيا�س ع�سر القراءةومقيا�س �سعوبات القراءة

�لدللةZمجموع �لرتبمتو�سط �لرتب�لعدد�لمجموعة

58.0040.00�سعوبات �لقر�ءة
2.694 -*0.008

53.0015.00ع�سر �لقر�ءة

* د�لة
م���ن �لج���دول )2( يت�س���ح �أن���ه توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية عالي���ة بين 
�لمجموعة �لتجريبية �لأولى وهي مجموعة �س���عوبات �لقر�ءة، و�لمجموعة �لتجريبية 

�لثانية وهي مجموعة ع�سر �لقر�ءة مما ي�سير �إلى �أنهما مجموعتين مختلفتين.
�أما عن �لتقييم غير �لر�سمي للمفحو�سين في هذ� �لبحث فقد تم ��ستعر��سه  

في �لجدول �لتالي:
جدول )3(

 نتائج التقييم غير الر�سمي للمفحو�سين في المجموعات التجريبية وال�سابطة.

�لمهمة

�لمجموعة 
�لتجريبية �لأولى 
)�سعوبات �لقر�ءة(

�لمجموعة 
�لتجريبية �لثانية 

)ع�سر �لقر�ءة(
�لمجموعة 
�ل�سابطة

X2لدللة�

متو�سط�لعدد
متو�سط�لعدد�لرتب

متو�سط�لعدد�لرتب
�لرتب

0،155**56،3056،60511،103،728�لقر�ءة �لجهرية

0،146**57،0055،90511،103،851�لقر�ءة �ل�سامتة
�لتعرف و�إدر�ك 

0،166**55،60510،8057،603،594�لكلمات

0،116**54،70510،1059،204،308تمييز �لكلمات

0،063**54،4058،90510،705،521تهجي �لكلمات

0،838**57،3058،9057،800،355�لكلمات �لب�سرية

** غير د�لة
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يت�س���ح م���ن �لج���دول )3( ع���دم دلل���ة �لف���روق ب���ين �لمجموع���ات �لتجريبي���ة 
و�ل�س���ابطة عل���ى مهم���ات �لتقييم غ���ير �لر�س���مي. �أما عن تقيي���م �ليد �لمف�س���لة لدي 

�لمفحو�سين في هذ� �لبحث فكانت �ليد �ليمنى.

وبالن�س���بة لتقييم ��ستر�تيجيات �لتدري�س �لم�ستخدمة مع تلاميذ �لمجموعات 
�لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة د�خ���ل �لف�س���ول �لدر��س���ية، فلقد تلقى �لمفحو�س���ين تدري�سً���ا 
يع���زز نم���ط �لتعلم �ل�س���معي، حيث يق���ر�أ �لمعلمون م���ن �لكتاب ويكتبون على �ل�س���بورة 
ويردد ور�ءهم �لتلاميذ ثم �أحيانا يكتبون في كر�ري�سهم. لم ير�سب �أحد �أفر�د �لعينة 
ول يوج���د ل���دى �أحده���م �إعاق���ة عقلية �أو م�س���كلات في �لإب�س���ار �أو م�س���كلات �س���معية 
ومو�ظبين على �لح�س���ور �إلى �لمدر�س���ة. تم تطبيق نظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي في 
غرفة هادئة في �لدور �لأر�س���ي بالمدر�س���ة وتقع بعيدً� عن مدخل �لمدر�س���ة، م�س���احتها 
منا�س���بة وتحتوي على ثلاث كر��س���ي وثلاث طاولت تم تغطيتها بمفر�س بلا�س���تيك 
مثب���ت به���ا لون���ه �أبي�س لكي ي�س���بح �س���طحها ناعمًا ي�س���هل �ن���زلق �لقر�مي���د عليها. 
�لغرفة بها �س���باك كبير تدخل منه �أ�س���عة �ل�س���م�س، يطل على فناء �لمدر�س���ة، وبالتالي 
�ت�سمت �لغرفة بالهدوء و�لإ�ساءة �لكافية في �لأوقات �لبعيدة عن �لف�سحة �لمدر�سية. 
ل يوجد �أي �أثاث �آخر في �لغرفة وتت�سم �أي�سا بالت�ساع و�لجل�سات بها كانت مريحة. 

اأدوات البحث:

اأدوات التقييم الر�سمي Formal Assessmentاأ( 
��ستخدمت �لباحثة �لختبار�ت و�لمقايي�س �لتالية:

اختبار القدرة العقلية  العامة م�ستوى )9-))(، �إعد�د فاروق عبد �لفتاح )1984(.( ))
تع���د درج���ات �لأف���ر�د على هذ� �لختبار موؤ�س���رً� عل���ى �لقدرة �لعقلي���ة �لعامة، 
وتع���بر ه���ذه �لدرج���ات عل���ى  �لم�س���توى �لحالي للق���درة �لعقلي���ة �لعام���ة للطفل، وهي 
�ختب���ار�ت �س���هلة �لتطبي���ق وزم���ن تطبيقه���ا ي�س���ل �إلى 30 دقيق���ة، وذل���ك بع���د �إلق���اء 
�لتعليمات وحلها ومناق�س���تها. عدد عبار�ت �لختبار 90 عبارة متدرجة في �ل�س���عوبة. 
بالن�س���بة لح�س���اب �س���دق وثبات �لختب���ار فقد تم باأكثر من طريق���ة حيث بلغ معامل 
�لثبات تبعًا لطريقة �لتجزئة �لن�س���فية 0،884، �أما بالن�س���بة لح�ساب �ل�سدق فقد قام 
معد �لختبار بح�س���اب معامل �لرتباط بين درجات عينة �لتقنين على �ختبار �لذكاء 
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�لم�سور و�ختبار �لقدر�ت �لعقلية �لأولية وح�سل على معامل �رتباط قدره 0،74، 0،82 
على �لترتيب؛ مما يدل على �سدق �لختبار وثباته.

اختب�ار الم�س�ح النيرولوج�ي ال�س�ريع، اإع�داد مارجري�ت موت�ي واآخ�رون وتعري�ب                           ( ))
عبد �لوهاب كامل )1999(.  

يتكون هذ� �لختبار من 15 بعدً� يقي�س �لتكامل �لنيرولوجي وعلاقته بعملية 
�لتعل���م. حي���ث تدل �لدرج���ات �لمرتفعة على �لختبار و�لتي تزي���د عن 50 درجة �إلى �أن 
�لطف���ل يع���اني م���ن ��س���طر�بات في �لمخ �أو �لق�س���رة �لمخي���ة، في حين ت���دل �لدرجة �لتي 
تتر�وح بين 26-50 على �حتمالية تعر�س �لطفل لخطر �ل�سطر�بات �لنيورولوجية، 
كما تدل �لدرجات �لأقل من 25 �أو ت�ساويها على عدم وجود ��سطر�بات نيورولوجية، 
وبالت���الي فالطف���ل ل يو�جه خطر �س���عوبات �لتعل���م. وتتمحور �لختب���ار�ت �لفرعية 
لهذ� �لختبار حول �لتعرف على مهارة �ليد �لمف�سلة، و�لتعرف على �ل�سكل وتكوينه، 
و�لتعرف على �ل�س���كل �لمر�س���وم باللم�س على ر�حة �ليد، وتتبع �لعين لحركة �لأ�س���ياء، 
ونم���اذج �ل�س���وت، وتنا�س���ق �لإ�س���بع و�لأن���ف، ود�ئ���رة �لإبه���ام و�ل�س���بابة، و�ل�س���تثارة 
�لتلقائي���ة �لمزدوجة لليد و�لخد، و�لعك�س �ل�س���ريع لح���ركات �ليد �لمتكررة، ومد �لذر�ع 
و�لأرج���ل، و�لم�س���ي بال���تر�دف، و�لوقوف عل���ى رجل و�ح���دة، و�لوث���ب، وتمييز �ليمين 
و�لي�سار، وملاحظات �سلوكية �ساذة. يتمتع هذ� �لختبار بمعدل �سدق وثبات مقبول 
حي���ث بل���غ معام���ل �ل�س���دق �لتلازم���ي 0،56 وبل���غ معامل �لثب���ات 0،68 وه���ي قيم د�لة 

�إح�سائيًا وبالتالي فان �لختبار �سادق وثابت.

مقيا�س ع�سر القراءة للاأطفال والمراهقين، �إعد�د محمد )2009(.( ))
يهدف هذ� �لمقيا�س �إلى �لك�سف عن �لع�سر �لقر�ئي لدى �لأطفال و�لمر�هقين، 
ويتك���ون �لمقيا����س م���ن 50 عب���ارة يج���اب عنه���ا بنع���م �أو ل حيث تح�س���ل �لإجاب���ة بنعم 
عل���ى درجة بينما تح�س���ل �لإجابة بلا على �س���فر وبذلك تكون �أعل���ى درجة للمقيا�س 
خم�س���ون و�أقل درجة �س���فر وكلما ز�دت �لدرجات �لتي يح�س���ل عليها �لفرد كلما ز�دت 
�حتمالية وجود ع�س���ر �لقر�ءة لديه. تم ح�س���اب �سدق وثبات �لمقيا�س، حيث تم ح�ساب 
�ل�س���دق با�س���تخد�م �سدق �لمحكمين، و�لمحك، و�ل�سدق �لعاملي.  حيث ح�سل �لمقيا�س 
عل���ى �إجم���اع �آر�ء ق���دره 90% في �س���دق �لمحكمين، وك�س���ف �ل�س���دق �لعامل���ي للمقيا�س 
ع���ن وجود �س���تة عو�مل تت�س���بع عليها عب���ار�ت �لمقيا�س، �أما عن ثب���ات �لمقيا�س فقد تم 
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ح�س���ابه ع���ن طريق �لعديد م���ن �لطرق مثل �ألف���ا كرونباخ و�لتجزئة �لن�س���فية حيث 
بل���غ معام���ل ثب���ات �ألف���ا كرونب���اخ 0،785 و 0،811، مم���ا يجع���ل �لمقيا����س �س���ادق وثاب���ت                                 

ومعدً� للا�ستخد�م. 

مقيا�س التقدير الت�سخي�سي ل�سعوبات القراءة من �إعد�د �لزيات )2009(.1 ))
يهدف هذ� �لمقيا�س �إلى �لتعرف على �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لقر�ءة و�لذين 
يظهر لديهم بع�س �أو كل �لخ�سائ�س �ل�سلوكية �لمتعلقة ب�سعوبات �لقر�ءة و�لتي تعبر 
عنها عبار�ت �لمقيا�س. يجيب على عبار�ت �لمقيا�س فرد قريب من �لتلميذ لديه خبرة 
بخ�سائ�س���ه �ل�س���لوكية مثل �لآباء �أو �لمعلمين. تتكون فقر�ت �لمقيا�س من )20( عبارة 
وتتماي���ز �ل�س���تجابة على ه���ذ� �لمقيا�س في مدى خما�س���ي بين د�ئما، وغالب���ا، و�أحيانا، 
ون���ادر�، ول تنطب���ق. ت�س���تغرق �ل�س���تجابة على فقر�ت هذ� �لمقيا�س من خم�س���ة ع�س���ر 
�إلى ع�س���رين دقيقة في �لمتو�س���ط لكل تلميذ، ول�س���مان �س���لامة �لتقدير يف�س���ل عدم 
�ل�س���تمر�ر في �ل�س���تجابة على �لمقيا�س لأكثر من �س���تة تلاميذ في �لجل�س���ة �لو�حدة. 
تم ح�س���اب ثب���ات �لمقيا����س فكان���ت قيم���ة �ألف���ا كرونب���اخ 0،931 وقيمة �ل�س���دق �لبنائي 

للمقيا�س 0،860. وبالتالي فاإن �لمقيا�س �سادق وثابت.

الم�س�رية،                     ( )) للاأ�س�رة  المع�دل  والقت�س�ادي  الجتماع�ي  الم�س�توى  تقدي�ر  مقيا��س 
�إعد�د �ل�سخ�س )2006(.

يه���دف مقيا����س تقدي���ر �لم�س���توى �لجتماع���ي �لقت�س���ادي �لمع���دل �إلى تحديد 
و�س���ع �لأ�س���رة بالن�س���بة للم�س���توى �لعام للاأ�س���ر من خلال �ل�س���تجابة على مفرد�ت 
�لمقيا�س، و�لتي تهتم بم�س���توى تعليم �لأ�س���رة ومهنة �لأب و�لأم ومتو�سط دخل �لفرد 
وين���درج تحت هذه �لم�س���تويات مجموعة من �لعبار�ت �لتي يجي���ب عنها �لمفحو�س ثم 
يتم ح�س���اب �لم�س���توى �لجتماعي و�لقت�س���ادي للاأ�س���رة  بناءً� على معادلة مو�س���حة 
بالمقيا����س. ويتمي���ز �لمقيا����س بال�س���دق و�لثب���ات حيث قام مع���د �لمقيا����س بالتحقق من 
�سدق �لمقيا�س عن طريق ح�ساب معاملات �لنحد�ر فبلغ 0،967، كما تم �لتحقق من 
ثب���ات �لمقيا����س با�س���تخد�م معاملات �لتنبوؤ على نف�س عينة �ل�س���دق فبل���غ 0،073 مما 

يجعل �لمقيا�س �سادقًا وثابتًا.
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مقيا�س الوعي ال�سوتي، �إعد�د )�لباحثة(( ))
بع���د �لإط���لاع عل���ى بع����س �لمقايي����س في �لوع���ي �ل�س���وتي مث���ل مقيا����س مطر 
�لفونولوجي���ة  للق���درة  لعي�س���ى  و�ختب���ار   ،)2009( �لفونولوج���ي  للوع���ي  و�س���لامة 
ودر��س���ة                                                           �ل�س���وتي  للوع���ي   Farell, (2004) فاري���ل  ومقيا����س   ،)2009(
 Alloway, Gathercole, ودر��س���ة Vloedgraven & Verhoeven (2007)
Adams, et al. (2005)  ودر��س���ة Watkins & Edwards (2004) ، قام���ت 
�لباحث���ة باإعد�د مقيا�س للوعي �ل�س���وتي يتكون من 29 عب���ارة، يجاب عنها بنعم �أو ل 
�أو �إلى ح���د م���ا، ويعط���ى �لتلميذ ثلاث درجات على �ل�س���تجابة “نعم”، ودرجتان على 
�ل�س���تجابة “�إلى حد ما”، ودرجة على �ل�س���تجابة “ل”. تم ح�س���اب �س���دق �لمحكمين 
فبل���غ 85% م���ن مجم���وع �آر�ء �لمتخ�س�س���ين في �للغ���ة �لعربية و�لتربية �لخا�س���ة وعلم 
�لنف�س �لتربوي. �أما عن ح�س���اب ثبات �لمقيا�س �لذي طبق على 20 تلميذ من تلاميذ 
�ل�س���ف �لر�ب���ع و�لخام����س �لبتد�ئي من كلا �لمدر�س���تين و�لذين يظه���ر لديهم بع�س 
�لم�سكلات و�ل�سعوبات في �لقر�ءة من وجهة نظر معلميهم، فبلغت قيمة �لثبات 0،763 

وبالتالي فالأد�ة تتمتع ب�سدق وثبات مقبول و�سالحة للا�ستخد�م )ملحق 2(.

اأدوات التقييم غير الر�سمي Informal Assessment )ب( 
�أع���دت �لباحث���ة مهم���ات تقيي���م �س���لوك �لقر�ءة غير �لر�س���مي ل���دى �لتلاميذ 
�لق���ر�ءة بع���د �لإط���لاع عل���ى �لأدبي���ات �لتربوي���ة مث���ل                        م���ن ذوي �س���عوبات وع�س���ر 
      ،)2008( وط���ه   )1988( وكالفن���ت،  وك���يرك    Barton (2000) Geiss (2005)

وهي كالتالي: 
الق�راءة الجهري�ة: طلب من �لمفحو�س���ين في �لمجموعات �لتجريبية و�ل�س���ابطة ( ))

ق���ر�ءة قط���ع م���ن �لكت���اب �لمدر�س���ي للغ���ة �لعربي���ة من �ل�س���ف �لذي يق���ع فيه 
�لتلميذ، و�إذ� �أخفق �لتلميذ في قر�ءة �لقطع، تنتقل �لباحثة �إلى �ل�س���ف �لذي 
ي�سبقه وهكذ�. تم  تحديد �لأخطاء في �لقر�ءة مثل �لحذف، �لإدخال، �لإبد�ل، 
�لتك���ر�ر، ح���ذف و�إ�س���افة �س���وت، �لأخط���اء �لعك�س���ية، �لق���ر�ءة �ل�س���ريعة غير 
�لو��س���حة، �لقر�ءة �لبطيئة. كان هناك ن�س���ختان من �لقطع �لقر�ئية ن�س���خة 
م���ع �لتلمي���ذ ونف�س �لن�س���خة م���ع �لباحث���ة وكان �لتلمي���ذ يقر�أ جم���ل �لقطعة 
و�لباحث���ة ت�س���ع خطوط �أ�س���فل �لكلمات �لخاطئ���ة وكتابة �لكلم���ة �لتي قر�أها 

�لتلميذ، بعد ذلك حددت �لباحثة نوع �لأخطاء. 
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القراءة ال�سامتة: نف�س �لإجر�ء�ت �لمتبعة في �لقر�ءة �لجهرية فيما عد� �لطلب ( ))
من �لمفحو�س �أن يقر�أ �لقطعة ب�سمت بدل من قر�ءتها جهريا، ثم يجيب عن 

بع�س �لأ�سئلة �لتي �أخذت �أي�سا من �لكتاب �لمدر�سي.  
التع�رف واإدراك الكلم�ات: وتخت���بر ه���ذه �لمهم���ة �أ�س���لوب تف�س���ير �لرموز لدى ( ))

�لتلمي���ذ ع���ن طريق عر�س كلم���ات خارج �س���ياق �لقطع �لقر�ئية م���ن �لمفرد�ت 
�لموج���ودة في كت���ب �للغ���ة �لعربي���ة �لمدر�س���ية م���ن �ل�س���ف �لأول حتى �ل�س���اد�س 
�لبتد�ئي مرتبة تبعًا لل�سف �لدر��سي بحيث تعر�س على �لتلميذ تبعًا ل�سفه 
�لدر��سي، وكما هو متبع في �لمهمات �ل�سابقة �إذ� �أخفق �لتلميذ في �لتعرف على 
�لكلمات �لتي تقع في م�س���توى �س���فه �لدر��س���ي عر�س���ت عليه �لباحثة �لكلمات 
دون هذ� �ل�سف للتعرف على �سعوبات تف�سير �لرموز لديه، كان عدد �لكلمات 

)120( كلمة لكل �سف )ملحق 3(.    
تميي�ز الكلمات: عر�س على �لمفحو�س���ين قائمة به���ا كلمة طلب منهم �لتعرف ( ))

عليه���ا و��س���تخر�جها م���ن مجموعة من �لكلمات م�س���تقاة �أي�س���ا م���ن �لكلمات 
�ل���و�ردة بكت���اب �للغ���ة �لعربية من �ل�س���ف �لأول حتى �ل�س���اد�س، ع���دد �لكلمات 

)24( كلمة يتم ��ستخر�جها من بين ثلاث خيار�ت )ملحق 4(. 
تهج�ي الكلمات: تم تقييم م�س���توى �لتلاميذ ع���ن طريق تحديد �لتفاوت بين ( ))

تهج���ي �لتلمي���ذ وقدرت���ه �لحالي���ة عن طري���ق عر�س بع����س �لقط���ع �لقر�ئية 
م���ن �س���فوف مختلفة ويطل���ب منه �لقر�ءة ث���م تهجي بع�س �لكلم���ات �لو�ردة 
في �لن����س، تم �إعطاء �لتلميذ ن�س���خة من �لقط���ع و�لكلمات و�حتفظت �لباحثة 
بن�سخة لت�سجيل �لأخطاء عليها. حددت �لباحثة بعد ذلك �لأخطاء في �لتهجي 
ع���ن طري���ق ملاحظ���ة �لإ�س���افة، و�لح���ذف، وعك�س بع����س �لمقاط���ع و�لكلمات، 
ونط���ق �لحروف نطقا غير �س���حيحا، وع���دم �لقدرة على تعمي���م تهجي بع�س 
�لكلم���ات، و�أخط���اء في �لح���روف �ل�س���اكنة وح���روف �لم���د، وعدم تطبي���ق قو�عد 
�لتهجي، و��ستخدمت �لباحثة نف�س �لقطع �لقر�ئية �لتي ��ستخدمت في مهمة 

�لقر�ءة �لجهرية و�ل�سامتة. 
الكلم�ات الب�س�رية: هي �لكلمات �لأك���ثر تكر�رً� و��س���تخد�مًا في �للغة �لمكتوبة. ( ))

تّم تحدي���د �لكلم���ات �لب�س���رية بالنظ���ر �إلى كت���ب �للغ���ة �لعربية في �ل�س���فوف 
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�ل�س���ت للمرحلة �لبتد�ئية، حيث تم تحديد بع�س �لكلمات �لأكثر ��س���تخد�ما 
وتكر�ر� فيها. بلغ عدد �لكلمات �لب�س���رية )60( كلمة وهي تقر�أ كما هي جملة 
و�ح���دة مث���ل كلم���ة »قال« �لت���ي تتك���رر في �لعديد من كت���ب �للغ���ة �لعربية ول 
يتغ���ير �س���كلها وبالت���الي كلما قابله���ا �لتلميذ في �أي مو�س���ع ي�س���تطيع قر�ءتها 

دون تفكير في تهجيها �أول )ملحق 5(.
تقييم اليد المف�س�لة: تم تقييم �ليد �لمف�س���لة للتلميذ عن طريق �لطلب منه ( ))

�أن يكت���ب جمل���ة عل���ى ورقة م���رة بالي���د �ليمنى و�أخ���رى باليد �لي�س���رى وتارة 
�أخرى بكلتا يديه، كما طلب منه �لتقاط �لأ�سياء �لتي ��سقتطها �لباحثة على 
�لأر�س ب�س���ورة فجائية وطلب منه �أي�سا �لنقر على �لطاولة و�ل�سرب عليها، 
كما طلب منه مقاطعة خطوط �أفقية و�أخرى ر�أ�سية وعمودية باأق�سى �سرعة 
ممكن���ة في )30( ثاني���ة، مع تكر�رها م���ع �ليد �لأخرى. �لغر�س من هذه �لمهمة 
ه���و تحديد �ليد �لمف�س���لة للطفل؛ نظرً� لأن بع����س �لتدريبات في نظام بارتون 
للق���ر�ءة و�لتهجي تحتاج �إلى ��س���تخد�م �ليد غير �لمف�س���لة للتلميذ. تم تقييم 

�ليد �لمف�سلة للمجموعتين �لتجريبيتين فقط.
�لمجموعت���ين  في  للمفحو�س���ين  قبل���ي  قيا����س  ���ا  �أي�سً �لباحث���ة  �أج���رت  كم���ا 
�لتجريبيت���ين بن���اءً� عل���ى �س���روط تقييم نظ���ام بارتون للق���ر�ءة و�لتهجي قبل 
�لبدء في �لنظام، حيث تم تقييم �لتلاميذ على ثلاث مهمات وهي مهمة ف�سل 
�لكلمة �إلى �أجز�ء ومقارنة كلمتين ومهمة مزج �سوتين �أو ثلاثة �إلى كلمة ذ�ت 
���ا على ت�سمية �لحرف و�سوته، وتهجي �لأ�سو�ت  معنى. كما تم �ختبارهم �أي�سً
�لمنف���ردة عل���ى ورقة، و�لتعرف على �ل�س���وت �لأول، �لمتو�س���ط، �لأخير في كلمة، 
وقر�ءة بع�س �لكلمات، وتهجي كلمات ذ�ت معنى وعديمة �لمعنى، وقر�ءة بع�س 
�لجمل �لب�س���يطة. �لقيا�س �لقبلي تبعًا لنظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي قد تم 

ت�سمينه في �لمهمات �ل�سابقة ولم ت�سمم له مهمات منف�سلة.
المقابل�ة: ��س���تخدمت �لباحث���ة �لمقابلة �س���به �لمنظم���ة لتجمي���ع معلومات عن ( ))

�لتلاميذ في هذ� �لبحث في مرحلة ما قبل �لتقييم بغر�س تقلي�س �لعدد �لذي 
�ستجرى عليه �لختبار�ت و�لمقايي�س و�لمهمات توفيًر� للوقت و�لجهد و�لتكلفة، 
و�لمقابل���ة �لمنظم���ة للا�س���تجابة عل���ى عب���ار�ت �لمقايي����س. �أجري���ت �لمقابلات مع 
خم�س معلمين من معلمي �للغة �لعربية لل�سف �لر�بع و�لخام�س و�ل�ساد�س في 
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كلا �لمدر�ستين وتم �سوؤ�لهم عن م�ستوى �لطالب وقدر�ته في �لقر�ءة و�لتهجي 
وعن �أي م�س���كلات نف�س���ية �أو ج�س���مانية قد يعاني منها �لتلاميذ. كما �أجريت 
مقاب���لات م���ع �لتلامي���ذ لختب���ار بع����س عب���ار�ت �لمقايي����س �لت���ي لم ي�س���تطع 
�لمعلمون �لإجابة عليها مثل عبارة »�إر�س���ال ر�سالة ن�سية من �لهاتف �لمحمول« 
في مقيا�س ع�س���ر �لقر�ءة، حيث �أعطت �لباحثة �لمفحو�س���ين هاتفًا محمول ذو 

�سا�سة عري�سة وطلبت منهم �إر�سال ر�سالة ن�سية لأحد �أ�سدقائهم.

). نظام بارتون للقراءة والتهجي
م���ن ل���كل  �ل�س���ابقة  و�لدر��س���ات  �لتربوي���ة  �لأدبي���ات  عل���ى  �لإط���لاع  بع���د 
 Barton (2000)  Geiss(2005)  Bugge (2015) ، وجد �أن نظام بارتون للقر�ءة 
و�لتهجي يتكون من ع�س���رة م�س���تويات، يتكون كل م�ستوى من مجموعة من �لدرو�س 
�لعلاجية يتم �لتبديل بينها في �لقر�ءة و�لتهجي. ولقد قامت �لباحثة بتنزيل فيديوهات 
 (www.bartonreading.com) عن م�س���تويات نظ���ام بارتون م���ن موق���ع بارت���ون

 Barton reading and Spelling system وموقع يوتيوب بن�س���خ جملة
في محرك �لبحث على �لموقع للتدرب على تطبيق �لنظام.

يتك���ون ه���ذ� �لنظ���ام من ع���دة خطو�ت تعليمي���ة علاجية، حيث يق���وم �لمعلم في 
الخطوة الأولى والتي ت�سمى بقراءة الكلمة tutor dictates the word بالإ�سارة على 
نف�سه بيده في كل مرة ليخبر �لطالب باأنه هو �لذي �سيبد�أ، ثم يقر�أ �لكلمة للطالب، 
 student repeat the word ث���م في الخط�وة الثاني�ة والت�ي ت�س�مى اإع�ادة الكلم�ة
�لمعل���م ي�س���ير بي���ده للطالب في كل مرة ليعي���د عليه �لكلمة، وفي الخط�وة الثالثة والتي 
تدع�ى بق�رع اأو نقر القرمي�دة اأو البلاط�ة the student taps each tile )وهي مربع 
م�س���نوع من �لخ�س���ب على �س���كل بلاطة مكتوب عليها �لأحرف �لهجائية وغيرها من 
�لمقاط���ع �أو �س���ادة للاأ�س���و�ت، ملح���ق و�حد يو�س���ح �لقر�مي���د تبعا لبارتون و�لن�س���خة 
�لعربية �لم�س���ممة من قبل �لباحثة(، حيث يطلب �لمعلم من �لطالب �أن يلم�س ويقول 
بدءً� من �إ�س���بع �ل�س���بابة وينطق �س���وت �لحرف �لمعرو�س بو��س���طة �لقرميدة، �أما في 
الخطوة الرابعة والتي تعرف بالنقر على الحروف المتحركة tapping a vowel sound يبد�أ 
�لطالب بالنقر باإ�سبع �ل�سبابة على طاولة بينما ينطق �سوت �لحرف ثم ينقر باإ�سبعه 
�لأو�سط على �لطاولة عندما يقول �سجع �أو �إيقاع �ل�سوت ويكرر ذلك مرتين �أو ثلاثة. 
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الخطوة الخام�س�ة وت�س�مى بخطوة الإبطاء slow down step يقوم فيها �لمعلم بعمل 
حركة �نق�س���ا�س  swooping)وتعني تحريك �ليد من �أعلى ببطء في �س���ورة قو�س 
مقل���وب في �له���و�ء باليد �لمف�س���لة تج���اه �لطال���ب(، ويعي���د �لطالب �لكلم���ة �لمطلوبة. 
�لمعلم يبد�أ في �لنق�س���ا�س تجاه �لكتف �لأيمن للطالب، ثم يتجه بيده للاأ�س���فل تجاه 
�لطاول���ة في �س���ورة قو����س ث���م يح���رك ي���ده �إلى �أعلى، مع تحري���ك ذر�ع���ه �إلى �أعلى في 
�تجاه �لناحية �ليمنى من �لطالب لإنهاء �لنق�سا�سة. الخطوة ال�ساد�سة وتعرف بمزج 
الأ�سوات ببطء slowly blend sound وفيها يحرك �لطالب �إ�سبع �ل�سبابة بامتد�د 
�لطاولة �أ�سفل �لقرميدة با�ستخد�م تهجي �لكلمة وفي �سكل ن�سف د�ئرة �أو �سكل حرف 
u، بينم���ا ببط���ئ ينطق ويقول �لكلمة على �لقرميدة. �أما عن الخطوة ال�س�ابعة والتي 
تعرف بقل الكلمة ب�سرعة say it fast a word، بعد �أن يمزج �لطالب �لكلمات ببطء، 
ي�سع �إ�سبع �ل�سبابة على خط مع �لقرميدة ويقول �لكلمة با�ستخد�م معدل �لتحدث 
�لطبيع���ي. الخطوة الثامنة وت�س�مى تهجي الأ�س�ابع finger spelling، بدء� باإ�س���بع 
�لإبهام في �ليد �لتي ل يكتب بها ويحركها من �لي�سار �إلى �ليمين، �لطالب يرفع �أحد 

�أ�سابعه ح�سب كل �سوت ويتهجى �لكلمة على �أ�سابعه.   

عندم���ا يك���ون هن���اك هجاء جدي���د، �أو قطع قر�ئي���ة جديدة، �أو قاعدة تق�س���يم 
�لكلم���ة �إلى مقاط���ع �لمعل���م يبن���ي �لكلم���ات بالقر�مي���د �لت���ي تو�س���ح �لقاعدة وتر�س���د 
�لطلاب �أثناء �لحو�ر وبالتالي يعتقد �لطالب �أنه �كت�سف �لقاعدة بنف�سه. بعد عر�س 
�لقاعدة، يمار�سها كلا من �لمعلم و�لطالب عن طريق بناء وقر�ءة �لعديد من �لكلمات 
�لت���ي تنطب���ق عليه���ا �لقاعدة. ود�ئما ي�س���األ �لمعلم �لطالب ما �إذ� كان هناك �أي �س���وت 
�أو ح���روف يحت���اج �لطالب فيها �إلى م�س���اعدة. و�إذ� كان �لطالب غير متاأكد من �أد�ءه، 
ي�سجع �لطالب على قر�ءة �لكلمة �أو �لجملة �أو �لعبارة للتاأكد من �أن كل �لكلمات �لتي 
قر�أها �س���حيحة. �إذ� لم ي�س���تطع �لطالب �كت�س���اف خطاأه بنف�س���ه، يقوم �لمعلم بجذب 
�نتباه���ه �إلى �لكلم���ة ويطل���ب من���ه �أن يتاأك���د م���رة �أخرى وخا�س���ة �لكلمة �لت���ي �أخطاأ 
فيه���ا. ل يخ���بر �لمعلم �لطالب باأنه �أخطاأ، ولكن يقبل من���ه �لخطاأ ويقول �أعتقد �أنني 
�أخبرت���ك بهذه �لكلمة ب�س���ورة خاطئ���ة، دعني �أخبرك بها مرة �أخ���رى، ويندمج �لمعلم 
و�لطالب في تمرين حل �لم�سكلات للعثور على �لخطاأ.  يذكر �لمعلم �لطالب د�ئما عند 

ن�سخ �لجمل بعلامات �لترقيم. 
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م�ستويات نظام بارتون للقراءة والتهجي:
كما ذكر من قبل فاإن �لنظام يتكون من ع�سر م�ستويات تم �لقت�سار على �أول 
�أرب���ع م�س���تويات و�لتي تتنا�س���ب مع �لمرحل���ة �لبتد�ئية وتلائم طبيع���ة ووقت �لبحث 

�لحالي وفيما يلي و�سفًا لهذه �لم�ستويات: 

Phonemic Awareness الم�ستوى الأول: الوعي ال�سوتي
في ه���ذ� �لم�س���توى يتعل���م كل طال���ب �أن كل �لح���روف �س���تعر�س عل���ى قر�مي���د، 
و�أن هن���اك ع���دد م���ن �لقر�ميد �لملونة �لمختلفة �لمخ�س�س���ة للحروف �ل�س���اكنة و�أخرى 
للمتحرك���ة. و�أن���ه بعر����س �أ�س���و�ت �لح���روف �لتي عل���ى �لقر�مي���د ي�س���تطيع �لطالب 

معالجة �لأ�سو�ت في كلمة �أو مقطع لتكوين كلمة جديدة �أو مقاطع جديدة. 

الدرو�س العلاجية والإجراءات
يتك���ون �لم�س���توى �لأول من خم�س درو�س علاجي���ة تبد�أ بمقطع و�حد متحرك 
)v( وبالن�سبة للغة �لعربية تم ��ستبد�ل �لحروف �لمتحركة بالحروف �لعربية �لم�سكلة 
 vc، cv، cvc، مت�س���منًا )c( بال�س���مة �أو �لفتحة �أو �لك�س���رة، ومقطع و�حد �س���اكن
vcc، ccv  وينتهي بكلمات ذ�ت معنى وبالن�سبة للغة �لعربية تم �إعطاء مقاطع بها 
حروف �س���اكنة �أي عليها علامة �ل�س���كون مع حرف متح���رك. تتباين �ألو�ن �لقر�ميد 
ب���ين لون �أخ�س���ر، �أ�س���فر، �أزرق و�أحمر وهي تعبر عن �لأ�س���و�ت �ل�س���اكنة و�لمتحركة. 
�لإجر�ء�ت تبد�أ بف�سل �لقر�ميد عن بع�سها �لبع�س with break apart، عن طريق 
�أن يقر�أ �لمعلم �لمقطع مثل ak (ac �أي حرف متحرك متبوعا باآخر �س���اكن). �لطالب 
يعيد �لكلمة ويقولها ببطء وي�سحب قرميدة و�حدة لكل �سوت ثم يلم�س كل قرميدة 
بينما يقول �ل�سوت �لمرتبط بالحرف. ثم تزد�د �سعوبة �إجر�ء�ت ف�سل �لقر�ميد عن 
بع�س���ها �لبع�س the break – apart، لت�س���بح ف�سل قر�ميد و�إحلال �أخرى مكانها 
 ،in the break – replace procedure وهذ� �لإجر�ء يعرف بالف�س���ل و�لإحلال
وبعد �أن يكمل �لطالب �للم�س و�لقول، يعلمه �لمعلم كيف يكون مقطع جديد عن طريق 
���ا  تغي���ير قرمي���دة و�حدة كم���ا هو محدد من قبل �لمعلم. ويظهر في هذ� �لم�س���توى �أي�سً
�إجر�ء ف�س���ل و�إز�لة و�إحلال �لقر�ميد the break – replace – remove، �لذي 
ي�س���يف خطوة �إ�س���افية في �س���ورة �أن يعلم �لمعلم �لطالب �إز�لة قرميدة معينة بعد �أن 
 ،the break – replace procedure يكمل �لطالب �إجر�ء ف�سل و�إحلال �لقر�ميد
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ويدرب �لطالب على مقارنة كلمتين يختلفون في قرميدة و�حدة �أو �سوت. يبني �لمعلم 
كلمتين وي�ستخدم �للم�س ثم يطبق ��ستر�تيجية لكل كلمة حتى يتعرف �لطالب على 

�أ�سو�ت �لقر�ميد �لمختلفة. 

 Constants & Short الم�س�توى الثاني: الحروف المتحركة الق�س�يرة وال�ساكنة
Vowels

يعر����س �لمعل���م في ه���ذ� �لم�س���توى 21 ح���رف �س���اكن، و�أ�س���و�ت خم�س���ة ح���روف 
متحرك���ة، وخم����س دوج���ر�ف digraphs )�ثن���ان من �لح���روف تكونان �س���وتًا و�حدً� 
مثل sh( على قر�ميد �لحروف وت�س���تخدم بدل من �لقر�ميد �ل�سادة وتظل �لحروف 

�لمتحركة تعر�س على �لقر�ميد �لزرقاء و�لحمر�ء. 

الدرو�س العلاجية والإجراءات:
يتك���ون ه���ذ� �لم�س���توى م���ن خم����س درو����س علاجي���ة، وفي �لأربع درو����س �لأولى 
يعر����س ح���رف متح���رك و�ح���د ومجموع���ة من �لح���روف �ل�س���اكنة. يعر����س �لمعلم في 
�لدر�س �لخام�س خم�س دوجر�ف digraphs و�سوت متحرك نهائي. بالن�سبة للدر�س 
�لأول، يختار �لمعلم �س���تة �أحرف �س���اكنة (b, f, m, p, s, t) و�س���وت متحرك ق�س���ير 
وه���و ح���رف a في كلمة apple. �إذ� كان �لطالب ل يعرف �ل�س���وت �لخام�س بالحروف 
�لمتحرك���ة، �لمعل���م ي�س���اعده في �لتع���رف على �لكلم���ة �لمفتاحية apple لعر�س �ل�س���وت 
�لمتحرك وي�ستعر�س���ه على �س���فحة �لكلمات �لمفتاحية، هذ� �لتمرين ي�س���تخدم �أي�س���ا 
لعر����س �أ�س���و�ت �لحروف �ل�س���اكنة غ���ير �لماألوفة. بعد عر�س �س���وت �لحرف �لمتحرك 
ون�سخه، �إما �أن �لمعلم ينطق �ل�سوت و�لطالب ي�سير للقرميدة �لمرتبطة به �أو �أن ي�سع 
�لمعل���م �لقرمي���دة �أمام �لطالب، ثم ي�س���ير �لطالب على كل قرميدة وي�س���مي �لحروف 
و�ل�س���وت �لذي �سي�س���دره �لحرف. وعندما يظهر �لطالب معلومات ثابتة وم�س���تقرة 
عن �أ�س���و�ت ح���روف �لتهجي �ل�س���اكنة و�لمتحركة، يتقدم في ق���ر�ءة �لمقاطع ذ�ت �لمعنى 
ويتهجاه���ا و�أي�س���ا �لكلم���ات عديم���ة �لمعن���ى �لمكون���ة في �لدر����س �لأول. وبالن�س���بة للغة 

�لعربية �تبعت نف�س �لإجر�ء�ت ولكن مع حروف �لتهجي �لعربية.

لت�سهيل �لقر�ءة، يبني �لمعلم كلمة بالقرميدة، يلم�سها �لطالب وينطق وينقر 
على �لطاولة كل �سوت في �لكلمة ويكرر �لمعلم �سوت �لحرف �لمتحرك �أو �أي �سوت �آخر 
�إذ� كان �سعبًا على �لطالب. بعد نقر �أو دق �لطالب �أ�سو�ت �لحروف ببطء، يبد�أ بمزج 
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�لأ�سو�ت مع بع�سها �لبع�س ثم ب�سرعة لتكوين كلمات ذ�ت معنى. �لطالب في �لبد�ية 
يتمرن على �إجر�ء�ت �لتهجي باأ�سابعه ثم بالقر�ميد. يتبع �لمعلم ذلك بقر�ءة �لكلمة 
ثم يعيد �لطالب �لكلمة ثم ينطقها ببطء �س���ديد. ثم ي�س���تعر�س �لطالب كل �س���وت 
في �لكلمة باأحد �أ�س���ابعه بدءً� من �إ�س���بع �لإبهام لليد �لتي ل يكتب بها �لطالب بو�قع 
�إ�س���بع لكل �س���وت، ويتحرك من �لي�س���ار �إلى �ليمين. بعد �أن يتهجى �لطالب �لكلمة 
�لمق���روءة باأ�س���ابعه، يتهج���ى �لطال���ب �لكلم���ة بالقر�مي���د ع���ن طريق �س���حب قرميدة 
و�حدة لكل �سوت/�إ�سبع. عندما ي�سبح �لطالب متمكن من تهجي �لكلمات باأ�سابعه 
و�لقر�مي���د، يتق���دم �لطالب في تهجي �لكلمات عن طريق ن�س���خها عل���ى �لورق، فبدلً 
من �س���حب �لقرميدة يعر�س �لطالب �ل�س���وت على �إ�س���بعه ثم ين�سخ �لحرف �لمرتبط 
بال�س���وت عل���ى �إ�س���بعه. �لمعلم د�ئم���ا يذكره �أن ير�ج���ع مرتين �أد�وؤه للتاأك���د من �أن ما 
ين�سخه على �لورق �أو يتهجاه على �لقر�ميد في �لحقيقة هو �لكلمة �لتي يعنى تهجيها. 

تم �إ�س���افة �إجر�ئ���ين في �لم�س���توى �لث���اني، هما توفير �لتدريب �ل���كافي للطالب 
عل���ى �لكلم���ات �لمطبوعة ذ�ت �لمعنى و�لتدريب على بناء ح�س���يلة لغوية. �لتدريب على 
�لكلم���ات ذ�ت �لمعنى، يعط���ي �لمدر�س فيه �لطالب قائمة من �لكلمات �لمطبوعة، مكونة 
�لأ�س���و�ت �لتي تعلمها فقط على بطاقات 4x6 بو�س���ة، بها ثقب �س���غير في �لمنت�س���ف 
لو�س���عها حول كل كلمة. �لطالب يقر�أ �لقائمة وبا�س���تخد�م �إجر�ء �للم�س و�لنطق �إذ� 
تعر����س �إلى كلم���ة غ���ير ماألوفة لديه.  لبناء ح�س���يلة لغوية، يق���ر�أ �لطالب كلمة ذ�ت 
مقطع و�حد من �لممكن �أي�سا �أن تكون بادئة prefix  لكلمة طويلة.  �لطالب و�لمعلم 
يتبادلون �لأدو�ر في �لتفكير في �لكلمات �لأطول و�لتي تبني �لمقاطع �لمعطاة للطالب. 
على �س���بيل �لمثال �لطالب ي�س���تطيع قر�ءة tab ثم يولد منها كلمات مثل tabular �أو 
tablet. تم تطبي���ق نف�س �لإجر�ء�ت ولكن با�س���تخد�م كلم���ات ومقاطع �للغة �لعربية 

مما وردت في قو�ئم �لمفرد�ت في ملاحق هذه �لدر��سة.

وه���ي جدي���دة  �س���اكنة  �أح���رف  �س���تة  عر����س  يت���م  �لث���اني  �لدر����س  وفي 
 c, g, h, l, n, r و�س���وت حرف متحرك ق�س���ير وهو حرف �ل� i على �لطالب. �لمعلم 
يق���دم �لعدي���د م���ن �لإج���ر�ء�ت �لجدي���دة في �لدر����س �لث���اني و�لتي ت�س���تمر خلال كل 
�لدرو����س في ه���ذ� �لم�س���توى. �لطال���ب يب���د�أ كل در�س بمر�جع���ة للحروف �لت���ي تعلمها 
في �ل�س���ابق و�لأ�س���و�ت �لمرتبطة بهذه �لمر�جعة، متبوعة بتمهيد للوعي �ل�س���وتي عن 
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طريق �أن �لمعلم يملي �لكلمة ثم ينطق �لطالب �ل�س���وت �لأول فقط و�ل�س���وت �لأخير 
�أو �ل�س���وت �ل���ذي في منت�س���ف �لكلم���ة، و�أن ي�س���ير �إلى قرميدة �لح���رف �لمرتبطة. كل 
در����س ب���ه �لعديد من �ل�س���فحات للتدريب و�لتي ��س���تخدمت لمر�جع���ة قو�عد �لقر�ءة 
و�لتهج���ي �لت���ي تعلمه���ا �لطال���ب في �لدرو����س �ل�س���ابقة. �إذ� �أكم���ل �لطال���ب �س���فحات 
�لو�جب �لإ�سافية، يقوم �لمعلم بمر�جعته قبل �أن يعر�س عليه مو�د تعليمية جديدة. 
�إذ� لم يخ�س����س �لمعلم تدريب �إ�س���افي كو�جب، فاإن �لطالب لديه �لفر�س���ة ل�ستكمال 

�ل�سفحة �أثناء عملية �لتعلم. 

ث���م يب���د�أ �لطال���ب في ه���ذ� �لم�س���توى ق���ر�ءة جم���ل. في �إج���ر�ء�ت ق���ر�ءة �لجمل 
ي�ستخدم �لطالب �لمعلومات �لتي تعلمها في �لدر�س �ل�سابق لتجزئة �لجملة �إلى �أجز�ء 
كما تعلم. يتم تدريب �لطالب على قر�ءتها و�لتوقف �لموؤقت عند �لإ�سارة �إلى �لعبارة. 
يوج���د في �لدر����س �لثال���ث خم�س���ة �أحرف �س���اكنة ه���ي d, j, k, v, z، و�س���وت متحرك 
ق�س���ير �آخ���ر ه���و حرف �ل���� o، �أما في �لدر�س �لر�ب���ع، يقوم �لمعلم بتق���ديم �أربعة �أحرف 
�س���اكنة �أخرى وهي w, x, y, q, u وحرف ق�س���ير �آخر هو �ل� u للطالب. وفي �لدر�س 
 sh, th, wh, ch, ck مث���ل  digraphsلخام����س يعط���ي �لمعل���م مقاطع �لدوج���ر�ف�
و�آخر �سوت ق�سير للحرف e، ويعد هذ� هو �لدر�س �لأخير في هذ� �لم�ستوى. تم �تباع 

نف�س �لإجر�ء�ت مع ��ستبد�ل �لدوجر�ف باللام �ل�سم�سية و�لقمرية.

 Closed and unit syllablesالم�ستوى الثالث: المقاطع المفتوحة والمغلقة
في هذ� �لم�ستوى يتم تعليم �لعديد من �لمفاهيم �لجديدة، مثل �لمقاطع �لمغلقة، 
وح���دة �لمقاط���ع، قو�عد �لتهج���ي، �لمزج و�لترخي���م �أو �لتنغي���م contractions. حيث 
يتناق�س �لطالب و�لمعلم في مفهوم �لمقطع ويتعلمون قو�عد �لمقاطع �لمغلقة مثل حرف 
متحرك و�حد فقط، �لحرف �ل�س���اكن و�لحرف �لمتحرك له �س���وت ق�س���ير، ومغلق في 
نهاية �ل�س���اكن ويعر����س بقرميدة زرقاء. �لطالب يتعلم قو�ع���د �لتهجي و�لتي تحكم 
��ستخد�م حرف k مقابل حرفc  لإ�سد�ر �سوت حرف �ل� k في بد�ية �لكلمة. وغيرها 
من �لقو�عد مثل ��ستخد�م حرف k مقابل ck في نهاية �لكلمة ل�سنع �سوت k عندما 
ن�س���تخدم حروف ch مقابل tch في نهاية �لكلمة لإ�س���د�ر �سوت ch وعندما ن�ساعف 

�لحرف �لأخير في كلمة �أحادية �لمقطع. 
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يتعلم �لطلاب هذه �لقو�عد للتطبيق على وحد�ت �لقر�ءة و�لكتابة و�لأ�سو�ت 
�لتي ل يمكن ف�س���لها و�لأ�س���و�ت �لمتحركة �لتي ل ت�سنع في �لعادة �أ�سو�ت ذ�ت معنى، 
على �س���بيل �لمثال �س���وت حرف �ل i في كلمة ink وحرف i في مقطع ing، وتعر�س كل 
قاع���دة عل���ى قرميدة برتقالي بمفردها. تم �إتباع نف�س �لإجر�ء�ت مع و�س���ع �ختلاف 

طبيعة �للغة �لعربية عن �لإنجليزية في �لعتبار وتم �لتركيز على تكوين �لمقاطع.

الدرو�س العلاجية والإجراءات
�إجر�ء�ت جديدة تم تقديمها في �لم�ستوى �لثالث وهي ��ستعر��س كلمات مرئية 
 new sight word للتهجي و�لقر�ءة في �س���ورة قائمة �لكلمات �لب�س���رية �لجدي���دة
list procedure. يعط���ى �لطال���ب قائم���ة م���ن �لكلم���ات �لب�س���رية للق���ر�ءة، و�أثناء 
قر�ءة �لطالب �لقائمة، يتابعه �لمعلم للتعرف على �لكلمات �لخاطئة �لتي يقر�أها على 
قائمة تتبع �لكلمات �لب�سرية sight word tracking list. كما يطبع �لمعلم �لكلمة 
 reading deck لمفق���ودة عل���ى بطاق���ة ويب���د�أ �لطال���ب في تجمي���ع بطاق���ات �لق���ر�ءة�
للكلم���ات �لب�س���رية �لمفق���ودة. �لطالب في حاج���ة �إلى �لتدريب على ه���ذه �لكلمات على 
بطاقات �س���ميكة م���ن �لورق �لمقوى. عندما يق���ر�أ �لطالب �لكلمات �لب�س���رية �لمفقودة 
ب�س���ورة �س���حيحة في ثلاثة درو�س علاجية، ت�سحب بطاقة �لكلمة من بطاقات قر�ءة 

 .sight – word reading card لكلمة �لب�سرية�

 sight word إج���ر�ء جدي���د �آخر هو تكوين بطاقة تهجي �لكلمات �لب�س���رية�
spelling card، وفي���ه يتعلم �لطالب ممار�س���ة �لكلمات �لب�س���رية �لمتهجاة ب�س���ورة 
خاطئ���ة حي���ث يق���ر�أ �لمعلم �لكلم���ات �لب�س���رية �لمتهج���اة، و�لطالب يطب���ع �لكلمة على 
�لبطاق���ات �ل�س���ميكة، ث���م يتوق���ف �لمعلم عن �إم���لاء �لكلم���ات عندما يتهج���ى �لطالب 
 index card ث���لاث كلم���ات ب�س���ورة خاطئة ثم ي�س���نع م���ع �لطالب بطاق���ة �س���ميكة
للكلمة ذ�ت �لتهجي �لخاطئة. كما يتعلم �لطالب كيف يرى ويتهجى �لكلمة في خياله 
وي���رى وين�س���خ �لكلمة عل���ى �لطاولة ويرى وين�س���خ �لكلمة على �لورق���ة. �لمعلم يطبع 
�لكلم���ة �لمفق���ودة عل���ى �لبطاقة �ل�س���ميكة index card ويكتب �لح���روف �أو �لحروف 
�ل�س���عبة بالقل���م �لأحم���ر. ثم يب���د�أ �لطالب بالتحدي���ق staring في �لكلمة ليح�س���ل 
على �س���ورة جيدة لها ثم ينظر �إلى �لكلمة بينما عينيه مغلقتين. بعد ت�س���ور وتخيل 
�لكلم���ة بعيني���ه �لمغلقت���ين، ينظ���ر �لطالب �إلى حائط خ���الي من �أي �س���ئ ويتخيلها ثم 
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يتهج���ى �لكلم���ة ب�س���وت عال. ث���م يكتب �لطالب �لكلمة باإ�س���بع �ل�س���بابة كم���ا لو كان 
قل���م عل���ى �لطاولة، وينته���ي �لإجر�ء عن طريق نطق كل حرف ب�س���وت عال ون�س���خه 
عل���ى ورق���ة لتهجي �لكلمة. نف�س �لإجر�ء ��س���تخدم لعزل �لكلمات �لب�س���رية �لمقروءة 
ا ب�سورة خاطئة. تم �إتباع نف�س  ب�سورة خاطئة ولعزل �لكلمات �لب�سرية �لمتهجاة �أي�سً

�لإجر�ء�ت ولكن مع كلمات من �للغة �لعربية �لموجودة في ملاحق هذه �لدر��سة.

في �لم�ستوى �لثالث ي�ستمر �لطالب في تهجي �لكلمات با�ستخد�م �إجر�ء�ت �أكثر 
تقدمً���ا م���ن �لم�س���توى �لثاني عن طريق �إملاء عبار�ت وجمل عل���ى �لورق. وتعد قر�ءة 
�لق�س����س ه���ي �لإج���ر�ء �لجدي���د �لأخير في �لم�س���توى �لثال���ث، حيث يق���دم للطالب في 
كل در�س علاجي �أربع ق�س����س محكومة بقو�عد هجائية تدر�س في كل جل�س���ة، هناك 
�إثنان من �لق�س�س �ل�سهلة في كل م�ستوى و�ثنان من �لق�س�س �لمتقدمة في �لم�ستويات 
�لأعل���ى. �لمعل���م يخت���ار للطال���ب �لق�س���ة �لتي تنا�س���ب م�س���تو�ه، بعد �أن يق���ر�أ �لطالب 
�لق�س���ة بنف�س���ه، يبد�أ في قر�ءة �لق�س���ة ب�س���وت مرتفع للمعلم �أو �أن يحكيها بكلماته، 
ث���م  ي�س���األه �لمعلم بعد ذلك بع�س �لأ�س���ئلة �لمرتبطة بالقطع���ة و�لتي تدل على �لفهم. 
�تبع���ت �لباحث���ة نف�س �لإجر�ء�ت وعر�س���ت على �لتلاميذ ق�س���تين تحت���وي على عدد 
من �ل�س���طور و�لكلمات �لقليلة وهي ق�س���ة ذ�ت �ل�س���عر �لذهبي وق�س���ة �لأميرة وحبة 
�لف���ول، ث���م عر�س���ت ق�س���تين �أكثر �س���طور� وكلمات وهما ق�س���ة بيا�س �لثل���ج و�للفتة 
�لكب���يرة. تم عر����س �لق�س����س عل���ى كمبيوتر لوحي )جلاك�س���ي نوت 10.1 ذو �سا�س���ة 

.(http://elwlid.com عري�سة بهدف و�سوح �ل�سورة تم تنزيل �لق�س�س من

يمار����س �لطال���ب �لدر����س �لعلاج���ي �لأول حت���ى �لر�ب���ع �لق���ر�ءة و�لتهج���ي 
با�س���تخد�م نف����س �أح���رف �لكلمات في بد�ية �لكلم���ة وفي نهايتها. ويتم م���زج حرفين �أو 
 ،digraphs ثلاثة �أحرف، ويوجه �لطالب �إلى كيفية �لتمييز بين �لمزيج و�لدوجر�ف
حي���ث يعر����س �لدوجر�ف في قرميدة و�حدة بينما مزي���ج �لحروف يعر�س في قر�ميد 
منف�س���لة. �أما في �لدر�س �لعلاجي �لخام�س، يعلم �لطالب �أن يز�وج بين �آخر حرفين 
�س���اكنين في �لمقط���ع �لمغل���ق في �لكلمة عندما تنتهي �لكلمة بح���روف f, l, s, z  وتعرف 
بقاع���دة �لخي���ط the floss rule، وتهت���م ب�س���و�ذ �لقاعدة. يتعل���م �لطالب في �لدر�س 
�لعلاجي �ل�س���اد�س قاعدة قبل �لقطة kiss the cat و�لتي تو�س���ح عندما ي�س���تخدم 
حرفk  مقابل c في بد�ية �لكلمة. في �لدر�س �ل�س���ابع تو�س���ح قاعدة �س���احنة �لحليب 
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milk truck وذل���ك لتو�س���يح ��س���تخد�م ح���رف �ل���� k مقابل حرفي ck ل�س���نع �س���وت 
ح���رف k في �لمقط���ع �لموج���ود بنهاية �لكلمة. وبالمث���ل في �لدر�س �لتا�س���ع تعر�س قاعدة 
ت�س���يد �لغد�ء catch lunch ل�س���رح قاعدة tch مقابل ch ل�سنع �سوت ch في نهاية 
�لمقطع في �لكلمة. يخبر �لمعلم �لطالب بالقو�عد �لهجائية وفي �لدر�س �لعا�س���ر يقدم 
ل���ه مفهوم �لترخي���م �أو �لتنغي���م contraction ويعرف بقو�ع���د �لتهجي �لعامة. تم 
�إتباع نف�س �لإجر�ء�ت حيث طلب من �لتلميذ �أن يقر�أ كل حرف بحركته حرفًا حرفًا 
حت���ى نهاي���ة �لكلمة، ولب���د �أن تكون قر�ءة كل ح���رف من �لكلمة ب�س���ورة متتالية وفي 
حالة �لتوقف للخطاأ �أو �لن�س���يان �أو �لتاأخر ب�س���بب �لتذكر يعيد �لطالب �لتهجي من 

�لبد�ية ليكون �لتهجي مت�سلا وبدون �نقطاع.

الم�ستوى الرابع: الكلمات ذات المقاطع المتعددة وفريق الحروف المتحركة 
Multi-Syllable words and vowel teams وتعر����س في���ه �لكلم���ات متع���ددة 
�لمقاط���ع، حيث يقدم �لمعلم �لمقاطع �لمفتوحة، وي�ستك�س���ف �لطالب �أن �لمقاطع �لمفتوحة 
تعني �أنه ل توجد مقاطع �س���اكنة مغلقة في �لنهاية و�أن �لحروف �لمتحركة قد ت�س���نع 
�أ�سو�ت طويلة، ويبد�أ �لمعلم في تعليم �لطالب قو�عد تق�سيم �لكلمة �إلى عدة مقاطع. 
في بد�ية �لم�ستوى �لر�بع يقدم �لمعلم خطوة جديدة وهي قر�ءة �لعبار�ت وعلى �لطالب 
�أن ي�س���يف �إليه���ا عب���ارة �أخ���رى. وغ���ير مطلوب م���ن �لطال���ب في هذ� �لم�س���توى قر�ءة 
�لكلمات ول �لكلمات عديمة �لمعنى باأ�سابعه، ولكنه يظل يتهجى با�ستخد�م �لقر�ميد 
و�لورق �لمقوى. كر�س���ت �لدرو�س �لعلاجية �لثلاثة �لأولى في �لم�س���توى �لر�بع لتعليم 
مفه���وم �لمقط���ع �لمفتوح وقو�عد تق�س���يم �لمقاط���ع. في �لدر�س �لعلاج���ي �لأول، تعر�س 
�لمقاطع �لمفتوحة ويو�سح �لمعلم له �أن �لمقطع �لمفتوح به حرف متحرك و�حد ويكون في 
�لنهاية، وبالتالي غير مغلق بقرميدة زرقاء بها حرف �س���اكن ويتعلم �لطالب تق�س���يم 
�لمقاط���ع في در�س���ين �أو ثلاث���ة. في �لدر����س �لثاني يتعل���م �لطالب تق�س���يم �لمقاطع �لتي 
به���ا �أك���ثر م���ن حرف متحرك بحي���ث يذهب كل حرف متح���رك في جانب غير �لآخر. 
و�إذ� كان هن���اك ح���رف �س���اكن بين �لح���روف �لمتحركة، يتحرك �إلى نهاي���ة �لكلمة مثل          
la – belث���م يمار����س كلا م���ن �لطالب و�لمعلم قاعدة تق�س���يم �لمقاطع عن طريق بناء 

كلمات بالقر�ميد وتق�سيمها �إلى مقاطع. 



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 اأبريل 2018 مجلة التربية الخا�سة

 49 

بع���د �أن يتعل���م �لطالب تق�س���يم �لكلمة �إلى مقاطع، يطل���ب �لمعلم منه �لتحقق 
من �أد�ئه، للتاأكد من �أن تق�سيم �لمقاطع تم ب�سورة �سحيحة. كما يطلب منه مر�جعة 
�أد�وؤه ب���اأن يق���ر�أ �لمقاط���ع لمزجه���م �إلى وح���دة و�ح���دة، ويع���د �لطال���ب متقنً���ا للقاع���دة 
عندم���ا يك���ون كلمة ذ�ت معنى. و�إذ� لم يكون �لطال���ب كلمة ذ�ت معنى، يتعلم تحريك 
�لح���رف �إلى �تج���اه �آخ���ر لتكوينه���ا. وي�س���تمر �لأ�س���لوب نف�س���ه في �لدر����س �لثال���ث، ثم 
يق���وم �لمعل���م ب�س���رح قاعدة تق�س���يم �لمقاط���ع �لثاني���ة، �أي عندما يكون به���ا حرفين من 
�لحروف �لمتحركة. في هذه �لحالة يتعلم �لطالب ف�سل �لحرفين عن بع�سهما كما في                            
 .bi – shop لتي ل يمكن ف�سلها مثل� digraphs فيما عد� �لدوجر�ف lad - der
تم �إتباع نف�س �لإجر�ء�ت مع مر�عاة قو�عد تق�سيم كلمات �للغة �لعربية �إلى مقاطع، 
حي���ث عر����س على �لتلميذ �أنو�ع �لمقاطع وهي مقطع ق�س���ير مثل حرف �لثاء في كلمة 
هيث���م، ومقط���ع طويل مثل مقطع تي في كلمة تين، ومقطع مغلق بحرف �س���اكن مثل 
مقط���ع ي���ك في كلم���ة يكتب، ومقطع مغل���ق بالتنوين مثل فٌ في كلمة �س���ريف ومقطع 

مفتوح مثل مقطع ي في كلمة مكتبتي.

هدف���ت �لباحثة من عر�س نظام بارتون للق���ر�ءة و�لتهجي باللغة �لإنجليزية 
�إلى تعظيم �ل�ستفادة من هذ� �لنظام مع �لتلاميذ �لذين يتعلمون �للغة �لإنجليزية 
كلغ���ة ثاني���ة، حي���ث يب���د�أ �لأطف���ال في تعلمه���ا ب���دءً� م���ن �ل�س���ف �لر�ب���ع �لبتد�ئي في 
�لمد�ر�س �لحكومية ومن �ل�س���ف �لأول وم���ا قبله في مد�ر�س �للغات و�لتجريبية ولكي 
تزد�د �ل�س���تفادة من �لبرنامج عند تعليم �للغة �لعربية و�لنجليزية لذوي �س���عوبات 

وع�سر �لقر�ءة. 

تم تطبي���ق نظ���ام بارت���ون للق���ر�ءة و�لتهج���ي عل���ى �لمجموعت���ين �لتجريبيتين 
بو�قع جل�س���تين في �ليوم لكل مفحو�س لمدة يومين في �لأ�س���بوع، وقد ��س���تغرقت فترة 
�لتقييم و�لتدريب �أربعة �أ�س���هر ون�س���ف لي�س���بح عدد �لجل�س���ات �لكلي 72 جل�س���ة بما 
فيها جل�سات �لتقييم. مدة �لجل�سة 30 دقيقة حيث ح�سل كل مفحو�س على جل�سة في 
بد�ية �ليوم �لدر��سي و�أخرى بعدها ب�ساعتين على �لأقل وذلك ل�سمان �لح�سول على 
تركيز �أف�سل للطفل حيث �أو�ست �لعديد من �لدر��سات مثل در��سة فورمان و�آخرون 
Foorman, et al (1998). �أن زم���ن جل�س���ات �لتدخ���ل �لعلاجي مع ذوي �س���عوبات 
وع�س���ر �لقر�ءة ت�س���ل �إلى �ساعة في جل�سة و�حدة �أو ن�سف �ساعة على جل�ستين. وكانت 



فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحـى اورتون – جلنجهام د . هالة رم�سان عبد الحميد 

 50 

�لجل�سات فردية في عملية �لتقييم وتطبيق �لنظام وجماعية )ثلاث طلاب في كل جل�سة( 
عن���د تك���ر�ر �لجل�س���ات �لعلاجي���ة �أو �لتدري���ب عل���ى م���ا تعلم���ه تلامي���ذ �لمجموعت���ين 
�لتجريبيت���ين. كم���ا تم �لكتفاء بالدرو����س �لعلاجية من �لم�س���توى �لأول حتى �لر�بع 
وذلك لت�سمنها على �لعديد من �لقو�عد �للغوية ولملائمتها لزمن ومدة هذ� �لبحث 
ولمنا�س���بتها للمرحلة �لبتد�ئية. وكما �أو�س���ت بارتون  Barton (2000) باأنه يف�سل 
تق���ديم �لدرو����س �لعلاجي���ة م���ن �لم�س���توى �لأول، بالرغم م���ن �أنه يمك���ن للطالب �أن 
يتخط���ى �لم�س���توى �لأول و�لث���اني فقط من �لبرنامج، وذلك حتى تعم �لفائدة وت�س���د 
�لثغر�ت �لقر�ئية لدى �لتلاميذ، حيث �أن �لتلاميذ من ذوي �سعوبات وع�سر �لقر�ءة 
ي�ستطيعون �أحيانًا �لقر�ءة حتى �ل�سف �لثالث ولكن �لعمر �لقر�ئي لهم يتوقف عند 

هذ� �لحد وبالتالي تظهر �سعوبات �لقر�ءة لديهم.

اإجراءات البحث:
�تبعت �لباحثة �لإجر�ء�ت �لتالية وذلك بعد �لنتهاء من �إعد�د �أدو�ت �لدر��سة:

قابلت �لباحثة معلمي �لتلاميذ للح�س���ول على تر�سيحاتهم للتلاميذ �لذين 1 ))
يعانون من �سعوبات �سديدة في �لقر�ءة و�لتهجي.

تم تقييم كل �لمفحو�سين تقييما ر�سميا وغير ر�سميا با�ستخد�م �أدو�ت �لدر��سة 1 ))
ل�ستخلا�س �لمفحو�سين �لم�ساركين في �لدر��سة.

تم تطبي���ق نظ���ام بارتون للق���ر�ءة و�لتهجي على �لمجموع���ة �لتجريبية �لأولى 1 ))
وهي ع�سر �لقر�ءة وعلى �لمجموعة �لتجريبية �لثانية وهي �سعوبات �لقر�ءة.

تم تقيي���م تلامي���ذ �لمجموع���ة �لتجريبي���ة �لأولى و�لثاني���ة في �لقيا�س �لبعدي 1 ))
عل���ى مقيا�س �لوعي �ل�س���وتي وتقييما غير ر�س���ميا على مهم���ات �لقر�ءة فيما 

عد� �ليد �لمف�سلة.
تم تحليل �لبيانات �إح�سائيًا ل�ستخلا�س �لنتائج ثم مناق�ستها.1 ))
تم �سياغة بع�س �لتو�سيات و�لبحوث �لمقترحة �لمنبثقة من نتائج �لدر��سة.1 ))

الاأ�ساليب الاإح�سائية:
 SPSS �لجتماعي���ة  للعل���وم  �لإح�س���ائية  �لتحلي���لات  حزم���ة  ��س���تخدمت 
�إ�س���د�ر 17 في تحلي���ل بيانات �لدر��س���ة �لكمية. حيث تم ح�س���اب �لمتو�س���ط و�لنحر�ف 
�لمعي���اري، و��س���تخدمت �ختبار كرو�س���كال و�لي����س Kruskal - Wallis �لذي يختبر 
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  Mann- Witneyلفروق بين متو�س���طات �لمجموعات �لم�س���تقلة و�ختبار م���ان ويتني�
للعينات �لم�س���تقلة لدللة �لفروق بين �لمتو�س���طات، كما ��س���تخدم �ختبار ويلككوك�سون 
Wilcoxon للعين���ات �لمرتبط���ة، وجميعها �ختب���ار�ت لبار�مترية للتحقق من دللة 

�لفروق بين �لمجموعات �لتجريبية و�ل�سابطة. 

نتائج البحث ومناق�ستها
نتائج الفر�س الأول مناق�سته:

 و�لذي ين�س على �أنه » توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طات رتب 
درجات تلاميذ �لمجموعتين �لتجريبيتين و�ل�س���ابطة في �لقدرة على تف�س���ير �لرموز 
ل�س���الح �لمجموعت���ين �لتجريبيت���ين« وللتحق���ق من �س���حة هذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م 
ب���ين متو�س���طات  �ل���ذي يخت���بر �لف���روق  �ختب���ار كرو�س���كال و�لي����س �للابار�م���تري 

�لمجموعات �لم�ستقلة.
جدول )4(

دللة الفروق بين متو�سطات رتب درجات المجموعات التجريبية وال�سابطة على مقيا�س الوعي 
ال�سوتي ومهمات القراءة بعد تطبيق نظام بارتون للقراءة  والتهجي ودللتها الإح�سائية   ن = 5

�لمقيا�س/ �لمهمة

�لمجموعة 
�لتجريبية �لأولى 
)�سعوبات �لقر�ءة(

�لمجموعة 
�لتجريبية �لثانية 

)ع�سر �لقر�ءة(
�لمجموعة 
�ل�سابطة

X2لدللة�

متو�سط�لعدد
متو�سط�لعدد�لرتب

متو�سط�لعدد�لرتب
�لرتب

0،002*58،00513،0053،0012،545�لوعي �ل�سوتي
0،002*58،00513،0053،0012،613�لقر�ءة �لجهرية
0،008*510،00511،0053،009،568�لقر�ءة �ل�سامتة
�لتعرف و�إدر�ك 

0،002*58،00513،0053،0012،567�لكلمات

0،002*58،00513،0053،0012،590تمييز �لكلمات
0،004*57،20513،0053،8011،057تهجي �لكلمات

0،002*58،00513،0053،0012،522�لكلمات �لب�سرية

* د�لة
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يت�س���ح م���ن �لج���دول )4( �أن جمي���ع �لف���روق ب���ين �أد�ء تلامي���ذ �لمجموع���ات 
�لتجريبية و�ل�س���ابطة د�لة �إح�س���ائيًا على مقيا�س �لوعي �ل�س���وتي ومهمات �لقر�ءة 
ل�س���الح �لمجموعت���ين �لتجريبيت���ين، مم���ا ي���دل عل���ى فعالي���ة نظ���ام بارت���ون للق���ر�ءة 
و�لتهجي في تح�سين تف�سير �لرموز لدى �لتلاميذ من ذوي �سعوبات وع�سر �لقر�ءة. 
   Bugge (2015); Giess (2005) وهي �لنتيجة �لتي تو�سلت �إليها در��سة كل من
Giess, et al. (2012)م���ن �أن �لنظ���ام فع���ال في تح�س���ين �لق���ر�ءة و�لتهج���ي ل���دى 
�لط���لاب من ذوي �لع�س���ر �لقر�ئي. وتوؤكد هذه �لنتيج���ة �أن �لتدريب متعدد �لحو��س 
يح�س���ن مهار�ت �لوعي �ل�س���وتي ومهارت �لت�سفير وتمييز �لكلمات و�أي�سا في تح�سين 
�لتهجي، حيث �أن هناك علاقة �رتباطية بين مهار�ت �لوعي �ل�س���وتي و�لتهجي وقد 
 (Aaron & Joshi, 1992; تكون علاقة تبادلية فاإذ� تح�سن �أحدهما تح�سن �لآخر

  .Ehri, 1997; Fritts, 2016)

و�تفق���ت ه���ذه �لنتيجة مع نتائج �لدر��س���ات �لتي تحققت م���ن فعالية �لبر�مج 
�لقائم���ة عل���ى منح���ى �ورت���ون – جلنجه���ام في تح�س���ين تف�س���ير �لرم���وز مث���ل در��س���ة 
Stoner,  (1991). حيث تو�سلت نتائج �لدر��سة �إلى وجود فروق في قر�ءة �لكلمات، 
و�لق���ر�ءة �ل�س���امتة، بينم���ا تو�س���ل ه���ذ� �لبحث �إلى وج���ود فروق في �لوعي �ل�س���وتي، 
و�لق���ر�ءة �لجهرية، و�لقر�ءة �ل�س���امتة، و�لتع���رف و�إدر�ك �لكلم���ات، وتمييز �لكلمات 
و�لتهجي و�لكلمات �لب�سرية. كما �تفقت نتائج هذه �لدر��سة �أي�سا مع در��سة فورمان 
و�آخرون Foorman, et al (1998).  و�لتي ��ستخدمت برنامج �لتدري�س �ل�سوتي 
synthetic phonic instruction ل���� Cox (1992) �لقائ���م عل���ى منح���ى �ورتون 
 Hook et al., جلنجهام �إلى وجود نتائج �يجابية في قر�ءة �لكلمات كما في در��سة –
(2001)  وفي قائمة �لكلمات، و�لت�س���فير مثل در��س���ة Stoner (1991) ، وفي �لهجاء 
كم���ا في در��س���ة Joshi et al., (2002) ، وفي �لفه���م �ل���ذي تخت���بره مهم���ة �لق���ر�ءة 

 .   Oakland et al., (1998) ل�سامتة كما في در��سة�

نتائج الفر�س الثاني مناق�سته:
و�ل���ذي ين����س على �أنه » توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب 
درج���ات تلاميذ �لمجموعتين �لتجريبيتين في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي في �لقدرة على 
تف�سير �لرموز ل�سالح �لقيا�س �لبعدي« تم ��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون �للابارمتري 

للعينات �لمرتبطة للتحقق من دللة �لفروق في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي.
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جدول )5(
دللة الفروق بين متو�سط رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية الأولى )�سعوبات القراءة( 

في القيا�س القبلي والبعدي على مقيا�س الوعي ال�سوتي ومهمات القراءة بعد تطبيق نظام بارتون 
للقراءة والتهجي ودللتها الإح�سائية ن = 5

�لمقيا�س/ �لمهمة / 
�لمجموعة

�لمجموعة �لتجريبية �لأولى 
)�سعوبات �لقر�ءة(   

Zلدللة�
�إ�سارة 
�لرتب

متو�سط 
�لرتب

مجموع 
�لرتب

�سالبة�لوعي �ل�سوتي
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،060 -*0،039

�سالبة�لقر�ءة �لجهرية
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،032 -*0،042

�سالبة�لقر�ءة �ل�سامتة
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،032 -*0،042

�لتعرف و�إدر�ك 
�لكلمات

�سالبة
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،041 -*0،041

�سالبةتمييز �لكلمات
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،023 -*0،043

�سالبةتهجي �لكلمات
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،032 -*0،042

�سالبة�لكلمات �لب�سرية
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،023 -*0،043

* د�لة
و�لبع���دي  �لقبل���ي  �لقيا����س  ب���ين  �لف���روق  دلل���ة   )5( �لج���دول  م���ن  يت�س���ح 
للمجموع���ة �لتجريبي���ة �لأولى على مقيا�س �لوعي �ل�س���وتي ومهم���ات �لقر�ءة، وهي 
د�ل���ة �إح�س���ائيًا مم���ا يدعم فعالية نظام بارت���ون للقر�ءة و�لتهجي في تح�س���ين �لرموز 
لدى �لتلاميذ من ذوي �سعوبات �لقر�ءة. حيث �تفقت هذه �لنتيجة مع نتائج در��سة
Geiss, et al. (2012)  و�لتي هدفت �إلى �لتحقق من فعالية نظام بارتون للقر�ءة 
و�لتهجي في تح�س���ين م�س���توى مهار�ت �لقر�ءة �لمتدني ل���دى �لمر�هقين �لذين يعانون 
م���ن �س���عوبات �لقر�ءة، حيث �أظهر كل طالب بع�س �لتح�س���ن بع���د �لبرنامج على كل 
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مقايي����س �لبطاري���ة، بحجم تاأثير متو�س���ط �إلى مرتفع. كما �تفقت نتائج هذ� �لبحث 
مع نتائج �لدر��سات �لتي تحققت من فعالية منحى تعدد �لحو��س و�لبر�مج �لقائمة 
علي���ه مثل در��س���ة عبده )2016(، و�لتي تو�س���لت نتائج در��س���تها �إلى �أن���ه توجد فروق 
د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين �لقيا����س �لقبلي و�لبع���دي للمجموعة �لتجريبية مما ي�س���ير �إلى 

فعالية �لبرنامج. 
جدول )6(

دللة �لفروق بين متو�سط رتب درجات تلاميذ �لمجموعة �لتجريبية �لثانية       
)ع�سر �لقر�ءة( في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي على مقيا�س �لوعي �ل�سوتي ومهمات 

�لقر�ءة بعد تطبيق نظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي ودللتها �لإح�سائية ن = 5

�لمقيا�س/ �لمهمة / 
�لمجموعة

�لمجموعة �لتجريبية �لثانية 
�لدللةZ)ع�سر �لقر�ءة(        �إ�سارة 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب

�سالبة�لوعي �ل�سوتي
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،041-*0،041

�سالبة�لقر�ءة �لجهرية
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،032 -*0،042

�سالبة�لقر�ءة �ل�سامتة
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،060 -*0،039

�سالبة�لتعرف و�إدر�ك �لكلمات
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،032 -*0042،

�سالبةتمييز �لكلمات
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،032 -*0،042

�سالبةتهجي �لكلمات
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،023 -*0،043

�سالبة�لكلمات �لب�سرية
موجبة

0،00
3،00

0،00
15،002،023 -*0،043

* د�لة
م���ن �لج���دول )6( يت�س���ح �أنه توجد فروق د�لة �إح�س���ائيًا ب���ين �لقيا�س �لقبلي 
و�لبع���دي للمجموع���ة �لتجريبي���ة �لثاني���ة، مم���ا يدل���ل عل���ى فعالي���ة نظ���ام بارتون في 
تح�س���ين تف�س���ير �لرم���وز ل���دى �لتلاميذ من ذوي ع�س���ر �لقر�ءة. حي���ث وجدت فروق 
د�ل���ة �إح�س���ائيًا في �لقيا����س �لقبلي و�لبعدي وهذ� ي�س���ير �إلى تح�س���ن مه���ار�ت �لقر�ءة 
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�لجهري���ة و�ل�س���امتة و�لتعرف و�إدر�ك �لكلم���ات وتمييز �لكلم���ات و�لتهجي و�لتعرف 
  Giess (2005) عل���ى �لكلم���ات �لب�س���رية. و�تفق���ت نتائ���ج ه���ذ� �لبح���ث م���ع در��س���ة
و�لت���ي تحقق���ت م���ن فعالية نظ���ام بارتون في تح�س���ين �لقر�ءة لدى �لط���لاب من ذوي 
ع�س���ر �لق���ر�ءة وتو�س���لت �لنتائ���ج �إلى فعالية �لنظ���ام. كما �تفقت هذه �لنتيجة �أي�س���ا 
م���ع در��س���ة �لهر����س و�لإم���ام )2009( حي���ث تحق���ق �لباحث���ان م���ن فعالي���ة برنام���ج     
Brazeau (2000)  �لقائ���م عل���ى منح���ى �ورت���ون – جلنجه���ام في تح�س���ين �لع�س���ر 
�لقر�ئ���ي وتو�س���لت �إلى فعالي���ة �لبرنام���ج في تح�س���ين مه���ارة ق���ر�ءة �لقط���ع، وق���ر�ءة 
�لكلم���ات، وق���ر�ءة �لجم���ل. وتو�س���لت نتائج �لدر��س���ة �إلى فعالي���ة �لبرنامج في خف�س 
�لع�سر �لقر�ئي حيث وجدت فروق د�لة �إح�سائيًا بين �لمجموعة �لتجريبية و�ل�سابطة 

في �لقيا�س �لبعدي وبين �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي.

كما �تفقت نتائج هذ� �لبحث �أي�سا مع در��سة زهير )2013( و�لذي تحقق من 
فعالي���ة برنام���ج فيرنال���د �لمتع���دد �لحو��س في �لتخفيف من ع�س���ر �لقر�ءة، وتو�س���لت 
نتائج �لدر��سة �إلى وجود فروق د�لة �إح�سائيًا بين �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي للمجموعة 
�لتجريبي���ة، مم���ا ي���دل على فعالية �لبرنام���ج �لذي �أعده �لباحث �لقائم على �أ�س���لوب 

تعدد �لحو��س في خف�س ع�سر �لقر�ءة لدى �لتلاميذ. 

كم���ا �تفق���ت نتائج هذ� �لبحث م���ع در��س���ةOakland et, al. (1998)  في �أن 
برنامج ع�سر �لقر�ءة �لتدريبي �لقائم على منحى �ورتون – جلنجهام، �أثبت فعاليته 
في تح�س���ين نم���و �لقر�ءة للط���لاب من ذوي �لع�س���ر �لقر�ئي، حيث وج���دت فروق د�لة 
�إح�س���ائيًا في قدرته���م عل���ى ت�س���فير �لكلم���ات عديم���ة �لمعن���ى، �لتع���رف عل���ى �لكلمات، 
و�لفهم �لقر�ئي، مقارنة بالمجموعة �ل�سابطة �لذين تلقو� بر�مج ل يوجد بها تعليم 
مف�س���ل و��سح في ت�س���فير �لرموز. وتباين هذ� �لتح�سن حيث ح�سل طلاب �لمجموعة 
�لتجريبي���ة عل���ى �لحد �لأدنى للتعرف عل���ى �لكلمات في نهاية �لبرنامج، لكن قدرتهم 
على ت�سفير �لكلمات عديمة �لمعنى وقدرتهم على فهم ما يقر�أون و�سلت �إلى �لم�ستوى 
�لمتو�س���ط. مما يدلل على فعالية �لبر�مج �لقائمة على منحى �ورتون – جلنجهام في 

تح�سين ع�سر �لقر�ءة.
 Oakland et, al. (1998) و�ختلف���ت نتائ���ج ه���ذ� �لبحث م���ع نتائ���ج در��س���ة
Mather, (1992)حي���ث وج���دو� عدم فعالي���ة للبر�مج �لقائمة عل���ى منحى �ورتون 
جلنجهام في تح�سين �لتهجي، ولقد حاول Mather (1992)،  �أن يف�سر �ل�سبب ور�ء 
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�س���عوبة �لتهج���ي فوج���د �أنه ي�س���عب �لتمك���ن فيها ل���دى �لطلاب من ذوي �س���عوبات 
�لق���ر�ءة �ل�س���ديدة لأنه���ا مه���ارة لغوية معق���دة تحت���اج �إلى تكامل �لمثير�ت �ل�س���وتية، 
و�ل�سكلية �لظاهرية، و�لمعنى و�لإملائية orthographic للمعلومات. ولقد تو�سلت 
نتائج هذ� �لبحث �إلى فعالية نظام بارتون للقر�ءة و�لتهجي في تح�سين �لتهجي لدى 

�لتلاميذ من ذوي ع�سر �لقر�ءة و�إن كان مقد�ر �لتح�سن لي�س كبير� ولكنه د�ل. 

نتائج الفر�س الثالث مناق�سته:
و�ل���ذي ين����س على �أنه »توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طي رتب 
درجات �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لقر�ءة و�لتلاميذ ذوي ع�س���ر �لقر�ءة في �لقدرة على 
تف�س���ير �لرم���وز ل�س���الح �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لق���ر�ءة« وللتحقق من �س���حة هذ� 
�لفر�س تم ��ستخد�م �ختبار مان ويتني �للابارمتري للعينات �لم�ستقلة وذلك للتحقق 

من دللة �لفروق في �لقيا�س �لبعدي للمجموعتين �لتجريبيتين.
جدول )7(

دللة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبيتين في القيا�س البعدي على 
مقيا�س الوعي ال�سوتي ومهمات القراءة بعد تطبيق نظام بارتون

 للقراءة والتهجي ودللتها الإح�سائية ن = 5

�لمقيا�س/ �لمهمات/ 
�لمجموعة

�لمجموعة �لتجريبية 
�لأولى )�سعوبات �لقر�ءة( 

�لمجموعة �لتجريبية 
�لثانية )ع�سر �لقر�ءة( 

Z لدللةقيمة�
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
متو�سط 

�لرتب
مجموع 

�لرتب
0،009*- 3،0015،008،0040،002،611�لوعي �ل�سوتي

0،008*- 3،0015،008،0040،002،619�لقر�ءة �لجهرية
0،690**- 5،0025،006،0030،000،529�لقر�ءة �ل�سامتة
�لتعرف و�إدر�ك 

0،008*- 3،0015،008،0040،002،619�لكلمات

0،008*- 3،0015،008،0040،002،635تمييز �لكلمات
0،008*- 3،0015،008،0040،002،635تهجي �لكلمات

0،009*- 3،0015،008،0040،002،611�لكلمات �لب�سرية

* د�لة                                                                   ** غير د�لة
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ح�س���ب م���ا ورد في �لج���دول �ل�س���ابق فاإن���ه توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين 
�لمجموعت���ين �لتجريبيت���ين في �لوعي �ل�س���وتي، �لق���ر�ءة �لجهرية، و�لتع���رف و�إدر�ك 
�لكلمات، وتمييز �لكلمات، و�لتهجي و�لكلمات �لب�س���رية ل�س���الح مجموعة �س���عوبات 
�لقر�ءة. وت�س���ير هذه �لنتيجة �إلى �أن �لفروق بين �لمجموعتين حقيقية و�أن مجموعة 
ع�سر �لقر�ءة ل تز�ل متاأخرة عن مجموعة �ل�سعوبات و�أن �لتح�سن في �أد�ئها محدود 
كما �أ�س���ارت در��س���ة كل من Oakland, et al. (1998)  �إلى �أن نمو مهار�ت �لقر�ءة 
و�لتهجي لدى �لطلاب ذوي ع�س���ر �لقر�ءة، تكون متاأخرة وتظل متاأخرة بالرغم من 
�س���نو�ت �لتعلي���م �لعديدة. وبمر�جعة بيانات �لمجموعتين وج���دت �لباحثة �أنه بالرغم 
م���ن وج���ود ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا تدعم فعالية نظ���ام بارتون في �لق���ر�ءة و�لتهجي �إل 
�أن ن�س���بة �لتح�س���ن لدى مجموعة ع�س���ر �لقر�ءة ت�س���ل �إلى 55% في �لمتو�س���ط و65% في 
�لمتو�س���ط لمجموعة �س���عوبات �لقر�ءة مما ي�س���ير �إلى �أهمية �متد�د فترة تطبيق نظام 
بارتون للقر�ءة و�لتهجي لت�سل �إلى �سنة �أو �أكثر لي�سبح �لتلاميذ من ذوي �سعوبات 

وع�سر �لقر�ءة قادرين على �لقر�ءة بكفاءة مثل �أقر�نهم �لعاديين.

���ا �إلى وج���ود ف���روق غ���ير د�لة �إح�س���ائيًا في  كم���ا تو�س���لت نتائ���ج �لدر��س���ة �أي�سً
مهم���ة �لق���ر�ءة �ل�س���امتة ب���ين �لمجموعت���ين �لتجريبيت���ين مما ي�س���ر �إلى �أن م�س���توى 
ت�س���تخدم  �ل�س���امتة  �لق���ر�ءة  مهم���ة  �أن  حي���ث  متق���ارب  لديهم���ا  �لقر�ئ���ي  �لفه���م 
لختب���ار �لفه���م حي���ث �أن �لإجاب���ة �ل�س���حيحة عل���ى �أ�س���ئلة �لقطع���ة ت�س���ير �إلى فه���م 
 Burns, et al. (1999); Moats(2000); لتلامي���ذ. و�تفقت ه���ذه �لنتيجة م���ع�
Snowling & Bishop (2000) حي���ث �أ�س���ارو� �إلى تح�س���ن �لأطف���ال في مه���ار�ت 
�لفهم من خلال �لإجابة على �لأ�س���ئلة �لمرتبطة بالقطع �لكتابية �لم�س���ورة. كما �أ�س���ار
Vellutino, et al. (2004)  بتمي���ز �لأطف���ال م���ن ذوي �س���عوبات وع�س���ر �لق���ر�ءة 
ب�سعف مهار�ت �لوعي �ل�سوتي �أو مهار�ت ترميز �أو ت�سفير �سوتية �سعيفة ينتج عنها 
ق�س���ور في �لتع���رف على �لكلم���ات، و�لتهجي، و�لق���ر�ءة بوجه عام، وبالت���الي قد يكون 
لديهم تمثيل �س���عيف في مركز �لقر�ءة بالمخ �لخا�س بتر�بط �لحروف بالأ�س���و�ت ول 

يكون �لق�سور في �لفهم �لقر�ئي بنف�س �لدرجة.
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تو�سيات البحث:
في �س���وء م���ا �أ�س���فرت عنه نتائج �لدر��س���ة �لحالي���ة، و�لتي �أثبت���ت فعالية نظام 
بارتون للقر�ءة و�لتهجي �لقائم على منحى �ورتون – جلنجهام،  يمكن �قتر�ح بع�س 

�لتو�سيات �لتالية:
��ستخد�م وتطبيق �لبرنامج مع �لتلاميذ من ذوي ع�سر و�سعوبات �لقر�ءة في 1 ))

�لمد�ر�س وذلك لتقلي�س �لفجوة بينهم وبين �لعاديين وخف�س ع�سر و�سعوبات 
�لقر�ءة.

�ل�ستفادة من �أدو�ت هذ� �لبحث في تقييم وت�سخي�س �سعوبات وع�سر �لقر�ءة.1 ))
مر�ع���اة ��س���تخد�م �لبر�م���ج �لنوعي���ة �لقائمة على �أ�س���لوب تع���دد �لحو��س مع 1 ))

�لطلاب �لمع�سرين  قر�ئيا حيث �أنها من �أف�سل �لأ�ساليب �لم�ستخدمة لتح�سين 
�لقر�ءة لديهم.

�لهتم���ام بتدري���ب �لمعلم���ين عل���ى رب���ط �لأ�س���و�ت بالح���روف حت���ى نح���د من 1 ))
�سعوبات وع�سر  �لقر�ءة من �لبد�ية كنوع من �أنو�ع �لتدخل �لمبكر.

�كت�س���اف ع�س���ر و�س���عوبات �لقر�ءة مبك���ر� با�س���تخد�م �أدو�ت �لدر��س���ة وتوفير 1 ))
�لبر�مج في �لمد�ر�س وم�سادر �لتعلم فيها.

بحوث م�ستقبلية:
�نبثقت من نتائج هذ� �لبحث مجموعة من �لبحوث �لم�ستقبلية على �لنحو �لتالي:

عم���ل بح���وث في باق���ي م�س���تويات نظام بارت���ون مثل م�س���توى فري���ق �لحروف 1 ))
�لمتحرك���ة �لمتقدم وتاأثير �للغ���ات �لأجنبية و�لج���ذور �للاتينية ونماذج �لجمع 

�ليونانية.  
�لتحقق من فعالية �لنظام مع عينات �أكبر حجما و�سنا.1 ))
در��س���ة مقارن���ة للف���روق ب���ين �لفئ���ات �لعمري���ة عل���ى نظ���ام بارت���ون للق���ر�ءة 1 ))

و�لتهجي.
�لتحقق من فعالية �لبرنامج مع �إعاقات �أخرى مثل �لإعاقة �لفكرية.1 ))
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الملخ�س:
يه���دف �لبح���ث �لح���الي �إلى �ل�س���تفادة م���ن �لتقني���ات �لم�س���اعدة ذ�ت �لبر�م���ج 
�لذكية في تعليم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع �لقر�ءة بعيدً� عن �لأ�ساليب �لنمطية لتعليمهم 
�لمه���ار�ت �للغوي���ة مثل �لقر�ءة. ويتحدد هدف �لبحث �لحالي في تطبيق برنامج معزز 
بالتقنية �لم�س���اعدة ذ�ت �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة با�س���تخد�م �لجو�ل �س���و�ء بتوظيف لغة 
�لإ�سار�ت �لو�سفية، �أو بمخارج ح�سية للحروف بتعليم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع �لقر�ن 
�لكريم وفى �سبيل تحقيق ذلك تم ت�سميم �لبرنامج وفق مر�حل متتالية �إ�سافة �إلى 
ت�سميم مجموعة من �لأدو�ت تمثلت في بطاقة تقييم لملاحظة �أد�ء قر�ءة �سور �لقر�آن 
�لكريم لدى �لعينة من �لتلاميذ �ل�سم، و تم ت�سميم �أد�ة عبارة عن ��ستبانة لتعرف 
�أر�ء ووجهات نظر �لمعلمين �لمتخ�س�سين و�لتلاميذ عينة �لبحث، ��ستمل �لبحث على 
عينت���ين تم �ختيارهم���ا بطريق���ة ع�س���و�ئية، وهم���ا عينة م���ن معلمي �لتلاميذ �ل�س���م 
و�لم�س���رفين �لتربويين ومديري معهد �لإعاقة �ل�سمعية وبلغ عدد �أفر�دها )30( فردً� 
وعينة من �لتلاميذ �ل�س���م وعددهم )3( تلاميذ بالمرحلة �لبتد�ئية. ولقد تو�س���لت 
�لنتائج �إلى تحقق �س���حة فر�س���ي �لبحث و فعالية �لبرنامج �لمعزز بالتقنية �لم�س���اعدة 
QR Code و�لأثر �لتربوي �لمنا�سب �لمتحقق من تطبيقه ب�سورة �يجابية لدى عينة 
�لمعلمين وعينة �لتلاميذ �ل�س���م في �لتعلم �لذ�تي ل�س���ور �لقر�آن �لكريم بالقر�ءة بلغة 

�لإ�سار�ت �لو�سفية ومخارج �لحروف �لح�سية بدرجة كبيرة.

                                -  QR Code تقني���ة   – �ل�س���مع  و�س���عاف  �ل�س���م  �لط���لاب  المفتاحيــة:  الكلمــات 
�لكلام �لملقن- قر�ءة �لقر�آن �لكريم
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Abstract
The current research aims to benefit from assistive 

technologies with smart software to educate the deaf and hearing-
impaired children reading away from the stereotypes of teaching 
them language skills. The aim of the current research is to implement 
a program that is enhanced by fast response technology using mobile, 
whether by using descriptive sign language or sensory output for 
deaf and hearing-impaired students. To achieve this, the program has 
been designed in successive stages, in addition to designing a set of 
tools, to observe the performance of reading the Holy Quran in the 
sample of deaf students. A questionnaire was designed to identify the 
views of the teachers and the students. The research included two 
randomly chosen samples: a sample of (30) teachers of deaf students, 
educational supervisors and directors of the Hearing Disability 
Institute. The second sample consisted of (30) deaf students in the 
primary stage. The results confirmed the validity of the hypothesis 
of research and the effectiveness of the program supported by the 
technical support QR Code and the appropriate educational impact 
achieved by the positive application in the sample of teachers and 
the sample of deaf students in self-learning for the Holy Quran by 
reading using descriptive sign language and sensory output.
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مقدمة البحث : 
و�لتعليمي���ة  �لتربوي���ة  �لخدم���ات  لتوف���ير  �لعالمي���ة  �لهتمام���ات  تتنام���ى 
و�لتقني���ات �لم�س���اعدة  Assistive Technology ل���ذوي �لإعاق���ة، لتي�س���ير نموه���م 
�لتعليم���ي و�لنف�س���ي و�لجتماع���ي، وتمكينهم من �لو�س���ول �إلى �أق�س���ى م���دى توؤهله 
له قدر�تهم و�إمكاناتهم. ويُ�س���كل �لتو��س���ل مع ذوي �لإعاق���ة مرتكزً� بالغ �لأهمية في 
تي�س���ير تفاعلهم مع مجتمعهم؛ مما يكون له �لأثر �لإيجابي في تو�فقهم �ل�سخ�س���ي 
و�لجتماعي و�لحد من �لم�س���كلات �لناجمة عن �لق�سور �لو��سح نتيجة لنوع �لإعاقة 
ونوعه���ا و�س���دتها. وعل���ى �لرغم من توفر �أجه���زة �لتقنيات �لم�س���اعدة و�أدو�تها �لذكية 
في مج���ال �لتربية �لخا�س���ة ف���اإن هناك ب���طء في ��س���تخد�مها لتفعيل بر�م���ج �لتربية 
�لخا�س���ة للاأفر�د من ذوي �لإعاقة و�أحد �لأ�س���باب ربما يرجع �إلى �أن �لمجال ماز�ل في 
بد�يته بالن�سبة �إلى ��ستخد�م �أجهزة �لتقنيات �لم�ساعدة للاأفر�د ذوي �لإعاقة ج�سديًا 

.(Kelker & Holt, 2000) وح�سيًا وذوي �لإعاقة �ل�سديدة و�لمتو�سطة

ولقد �أ�س���بح من �ل�س���روري �ل�ستفادة من �لتقنيات �لم�ساعدة لذوي �لإعاقة   
وتل���ك في كل م���ن عمليت���ي �لتعليم و�لتعلم من خلال ما يع���رف بنظم �لتعليم �لذكية 
للعادي���ين بالمر�ح���ل �لتعليمي���ة �لمختلف���ة، كان م���ن �لأهمي���ة ��س���تخد�مها و�لأجه���زة 
�لذكي���ة في ت�س���ميم نظم تعليم ذكية خا�س���ة ب���ذوي �لإعاقة لم�س���اعدتهم في �لتعلم عن 
طريق تطبيقات �لتقنيات �لم�س���اعدة �لتي ت�س���اعدهم وتمكنهم م���ن تاأدية مهام �لتعلم 
و�لوظيف���ة بغ���ير م�س���قة، �أو حاجة للاآخرين وذوى �لإعاقة �ل�س���معية لديهم ق�س���ورً� 
في �لنم���و �للغ���وي نتيج���ة تاأث���ير �لإعاق���ة �ل�س���معية في مه���ار�ت �للغة؛ مث���ل: �لقر�ءة، 
و�لكتابة، و�لنطق، كما تعوق �لعاملين في مجال تعليم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع1 عن �أد�ء 
�أدو�ره���م �لتعليمية على �لنحو �لأف�س���ل وبخا�س���ة معلمي �للغة وم���ا يمكن �أن يو�جه 
معلم���ي �لم���و�د �لأخرى لهم مثل معلمي �لريا�س���يات و�لعلوم و�لدر��س���ات �لجتماعية 
من م�س���كلات لغوية في تعليم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع ه���ذه �لمو�د بالمر�ح���ل �لتعليمية 
1- في بيان م�سترك تم توقيعه بين �لتحاد �لعالمي لل�سم و�لتحاد �لدولي ل�سعاف �ل�سمع في �لموؤتمر �لعالمي للاتحاد �لعالمي 
لل�سم و�لذي عقد مدينة طوكيو عام 1991 م و�لذي يتعلق �أحد بنوده با�ستخد�م �لم�سطلحات و�لذي ن�س على عدم ��ستخد�م 
"  عند �لإ�سارة لل�سم و�سعاف �ل�سمع، و�إنما ي�ستخدم م�سطلح "�ل�سم" ، �إن كنا نتحدث عن فئة  م�سطلح "�لإعاقة �ل�سمعية
�ل�سم ، �أو "�ل�سم و�سعاف �ل�سمع" �إن كنا نتحدث عن �لفئتين معا، وذلك لأن م�سطلح �لإعاقة �ل�سمعية  يوؤدي للخلط بين 

�لفئتين عند ��ستخد�مه؛ ولذلك لم ي�ستخدم �لباحث �لحالي م�سطلح ذوي �لإعاقة �ل�سمعية.
http://ifhoh.org/index.php?option=com_content&view=article&id=37:agreeme
nt-on-terminology&catid=31:general&Itemid=1.
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�لمختلف���ة )بطي���خ، 2012(. �لأمر �لذي يحتاج �إلى �لبحث عن �لأ�س���اليب �لتكنولوجية 
�لمتط���ورة و�أدو�ت �لتعلي���م و�لتعل���م �لذكية له���ذه �لفئة من خلال برمجي���ات تفاعلية 
وتقنيات فائقة م�ساعدة �أعدت لتاأهيل �ل�سم و�سعاف �ل�سمع لغويًا وم�ساعدتهم على 
�لنط���ق وق���ر�ءة �ل�س���فاه �لت���ي ت�س���هم في �لتمكين �لتعليم���ي و�لجتماعي له���م بدرجة 
كبيرة )بطيخ، 2016( مع �أنماط �لتو��سل �لأخرى �لم�ساهمة في تح�سين �لنمو �للغوي 
لكلا من �لأ�سم و�سعيف �ل�سمع وتوظيف �لطرق �ل�سفهية و�لطرق �ل�سوتية و �لتي 
تمكنهم من �لتعلم �لذ�تي، وت�ساعدهم على �لقر�ءة ب�سورة وظيفية )عي�سى، 2001(.
وق���د �أ�س���ارت در��س���ة كل م���ن: بطي���خ )2016(؛ و�لعن���زي )2010( �إلى �أهمي���ة 
�لتدري���ب عل���ى �لنط���ق وق���ر�ءة �ل�س���فاه لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع في تعل���م �للغ���ة عل���ى 
نحو �أف�س���ل بجانب �أكثر طرق �لتو��س���ل �س���يوعًا و��س���تخد�مًا من قبل معلمي �ل�سم 
و�س���عاف �ل�س���مع �لمتمثلة في �لإ�س���ارة و�أبجدية �لأ�س���ابع، مع عر�س �لكلمات مطبوعة 
في نف�س �لوقت وبينت �لدر��ستان �أي�سا قلة ��ستخد�م طريقة قر�ءة �ل�سفاه وتدريبات 
�لنط���ق وخا�س���ة م���ع �ل�س���م في �ل�س���فوف �لدر��س���ية �لأعلى م���ن �ل�س���فوف �لأولى في 
�لمرحلة �لبتد�ئية حيث �أن �أكثر �لم�سكلات �لتي تو�جه �ل�سم من وجهة نظر �لمعلمين 
�أنف�س���هم �لم�س���كلات �لتعليمية وتتركز معظمها حول طرق �لتو��س���ل و�لتو��س���ل بلغة 
�لإ�س���ارة . و�أو�س���ح كل من  Parmer (1993)& Cawley �أنهم ي�ستخدمون نظامًا 
مبهما في �لتو��سل ولي�س لغة �لإ�سارة �لخا�سة بال�سم؛ مما يعيق �لتو��سل مع �لمعلم 
ويقل���ل �هتمامه���م بالم���ادة ويخف����س م�س���توى د�فعيته���م نح���و �لتعل���م. و�أكدت در��س���ة  
Andrews, Winograd, & DeVill, (1994) في در��س���ة لتنمية �لفهم �لقر�ئي 
لل�س���م من خلال ملخ�س���ات بلغة �لإ�س���ارة �لأمريكية، �إلى �س���رورة ��س���تعانة �لمعلمين 
بت�س���جيلات فيدي���و للغ���ة �لإ�س���ارة و�أدبي���ات وق�س����س مزودة بترجمة �إ�س���ارة و�س���فية 
للن�سو�س �لمطبوعة و�لتعرف على تاأثر برنامج تركيب �لجملة، �أو �لعبارة �لمعتمد على 
�لحا�سب �لآلي في تطوير تعلم �لجملة لل�سم و�سعاف �ل�سمع، وتقييم تركيب �لجملة 
Language Links (LL) بو��س���طة �أنظمة �لتعلم �لقائمة على �لحا�س���وب كمهارة 
�س���فية تدعيميه �إ�س���افية لدى �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع من م�س���تخدمي لغة �لإ�سارة 
�لأمريكي���ة )ASL( ولق���د تم �لتطبي���ق لتجربة هذه �لدر��س���ة مع عدد )29( �أ�س���مًا، 
و�أو�س���حت �لنتائ���ج �أن �ل�س���تخد�م �ليوم���ي لبرنامج �لتدخل وتقيي���م تركيب �لجملة 
)LL( و�لمتابعة و�لتقييم �أول باأول �أدى �إلى تح�س���ن قدرة �لعينة من م�س���تخدمي لغة 

�لإ�سارة في �إتقان تركيب �لجملة �للغوية.
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كم���ا �أك���دت در��س���ة Keating & Mirus (2003) عل���ى تاأث���ير �لتقني���ات في 
توظيف �للغة و�لتفاعل بين �ل�س���م �لم�س���تخدمين للحا�س���ب �آلي و�لنترنت با�ستخد�م 
لغ���ة �لإ�س���ارة �لأمريكي���ة، فق���د �أتاح���ت �لتقنيات �لم�س���اعدة ت�س���هيل �لتفاعل بو��س���طة 
�لنترني���ت ومج���الت �لعمل، وهذ� يو�س���ح بع����س �لطرق �لتي ي�س���كل فيها �لنترنت 
�أهمي���ة لتطبيق���ات �للغ���ة في مجتم���ع �ل�س���م م���ع �لهتمام بكيفي���ة توظيف و��س���تثمار 
�لأدو�ت �لتكنولوجي���ة �لجدي���دة كو�س���يط وتاأثيرها على �ل�س���لوك �للغوي لهذه �لفئة 
و�لتو��س���ل م���ع �لآخري���ن و�لتفاع���ل معه���م �س���و�ء كانو� �س���م �أو �س���عاف �س���مع، �أو من 
�ل�س���امعين، وم�س���اركة �لإر�س���ال �لم�س���ور لل�س���ور و�لفيدي���و بو��س���طة �لحا�س���ب �لآلي 
للنف����س وللاآخري���ن. ولق���د �أو�س���حت در��س���ة Lerner (1993) �أن �ل�س���م و�س���عاف 
�ل�س���مع يو�جه���ون �س���عوبة مع �لتو��س���ل �ل�س���فوي، وتخطى هذه �ل�س���عوبة يقت�س���ى 
تدخ���ل �لتقني���ات �لم�س���اعدة لإتقانه���م �لق���ر�ءة و�ل���كلام و�لتو��س���ل وت�س���ميم برنامج 
تدريب���ي متع���دد �لو�س���ائط وتم تطوي���ره �عتم���ادً� على �لمناق�س���ة مع معلمي �ل�س���م في 
تايلان���د حي���ث �ت�س���ح �أن �لتعليم با�س���تخد�م �لو�س���ائط �لمتعددة يمك���ن �أن يكون فعال 

�أكثر من �لطرق �لتقليدية �لمعتمدة على �لكلمات �لمطبوعة.
ولق���د �أ�س���بحت تقني���ات �لهو�ت���ف �لمحمول���ة وخا�س���ة �لحديث���ة منه���ا و�لت���ي 
تحظ���ى باأهمي���ة متز�ي���دة في حياتن���ا �ليومي���ة، وخا�س���ة �لأن���و�ع �لذكي���ة منه���ا و�لتي 
توظف ��س���تخد�م رموز �ل�س���تجابة �ل�سريعة QR Code في قطاع �لأعمال ومجالت 
حياتي���ة كث���يرة كما هو �س���ائد في �أج���ز�ء كثيرة من �لعالم ذ�ت �أهمية لل�س���م و�س���عاف 
�ل�س���مع، ويمكن �أن ت�س���اعدهم في �لتعلم �لذ�تي و�لتنمي���ة �للغوية بالأجهزة �لمحمولة 
�لمتنقل���ة ب���دلً م���ن جهاز حا�س���ب �آلي د�خ���ل وخارج �ل�س���فوف �لدر��س���ية في تعلم �للغة 
و�لعلوم و�لريا�س���يات ... وغيرها ولأي مرحلة تعليمية. ورموز �ل�س���تجابة �ل�سريعة 
هي �لباركود ثنائي �لأبعاد �لتي ت�س���تخدم لت�س���فير وفك ت�س���فير �لمعلومات، وتحتوي 
رم���وز QR عل���ى معلومات ولي����س بيانات فقط مثل ن�س، رو�بط، ور�س���ائل SMS، �أو 
�أي معلوم���ات �أخ���رى يمك���ن �أن تكون ج���زءً ل يتجز�أ في �لباركود ثنائ���ي �لأبعاد. يمكن 
فك هذه �لبيانات �لم�س���فرة عن طريق م�س���ح �لباركود با�ستخد�م جهاز محمول مجهز 
 )QR( على �لرغم من �أن رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة .QR بكام���ير� وبرنام���ج قارئ
متعددة �ل�س���تعمالت للغاية، وكانت موجودة منذ �أكثر من خم�س���ة ع�سر عامًا؛ �إل �أن 
��س���تخد�مها و��س���تثمارها في �لتعليم للعاديين وذوي �لإعاقة ما ز�ل في مر�حله �لأولى 

ولم ياأخذ �لم�ساحة �لمنا�سبة له حتى �لآن. 
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ورك���زت در��س���ة Rikala & Kankaanranta ( 2012) عل���ى �لتطبيق���ات 
�لمتاح���ة ل�س���تخد�م رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة )QR( في مجال �لتعلي���م وتطويرها. 
وتم ��س���تخد�م �لمتعلم���ين له���ا بد�فعي���ة �أك���بر ولك���ن موقف �لمعلم���ين كان �أكثر ت�س���ككًا 
وردود �لفع���ل م���ن جانبه���م �أن �لتخطي���ط لأن�س���طة )QR( ه���و مهمة �س���اقة ولي�س���ت 
ماألوفة لهم، وبرغم ذلك فاإن ��س���تخد�م رموز �ل�س���تجابة �ل�سريعة )QR( في �لتعليم 
هو طريقة مطورة ل�ستخد�م �لإنترنت و�أن هذه �لرموز متعددة �ل�ستعمالت ويمكن 
��ستخد�مها للاإ�سارة �إلى قطعة من �لن�س متعدد �للغات، �أو عنو�ن URL، �أو مرتبط 
بر�سالة ن�سية ق�سيرة، �أو جزءً ل يتجز�أ من ر�سالة، �أو بطاقة �أعمال، �أو �أي معلومات 

تقريبًا في �لباركود ثنائي �لأبعاد . 

وم���ع �لأجه���زة �لمحمول���ة �لم���زودة بهذه �لخا�س���ية يمكن للم�س���تخدم �لو�س���ول 
�إلى �لمعلومات ب�س���رعة و�س���هولة كما �ت�س���ح من در��س���ات Law, & So, (2010) من 
مالكي �لهو�تف �لذكية في �لوليات �لمتحدة و�لذين كانو� يتفح�سون رموز �ل�ستجابة 
�ل�س���ريعة. وفي كن���د� و�ألمانيا م���ا يقرب من 16% من مالكي �لهو�تف �لذكية يم�س���حون 
رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة في �ل�سهر، في حين �سهدت �لمملكة �لمتحدة و�إ�سبانيا )موطن 
�أ�س���و�ق �لهو�ت���ف �لذكية( 12% فقط من �لم�س���اركين فيها يم�س���حون رموز �ل�س���تجابة 
�ل�س���ريعة QR.و�أن رم���وز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة ت�س���تخدم في مجموع���ة و��س���عة م���ن 
�لمجالت مثل و�س���ائل �لإعلام، ولفتات �ل�س���و�رع، وجميع �لمجالت �لموؤدية �إلى �لمو�قع 
عل���ى �س���بكة �لإنترن���ت، و�لفيدي���و، و�ل�س���بكات �لجتماعية.كما �أكدت در��س���ات كل من

 Andrew & Walsh (2011); Crompton, (2013); Rikala &
�ل�س���تخد�مات  م���ن  بع����س   Kankaanranta, (2012); Traxler, (2009)
�لمفيدة لرموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة QR وت�سمل �لو�س���ول للمو�د �لمطبوعة �لمن�سورة 
�لإلكترونية، و�لو�س���ول �إلى �لمو�د �ل�س���وتية وفتح �أ�س���رطة �لفيديو، وتوفير �لمكتبات 
من �لم�س���ادر �لخارجية و�لو�س���ول �إلى �لم�س���اعدة �لمنا�س���بة. هذ� مما يعك�س بو�س���وح �أن 
تقنيات �لمعلومات و�لت�س���الت �لحديثة مثل �لتقنيات �لقائمة على توظيف �لهو�تف 
�لمحمولة ورموز �ل�س���تجابة �ل�سريعة )QR(، لديها �إمكانات كبيرة لتح�سين �لتعليم 
و�لتعل���م لتمك���ين �لتقني���ات �لمتنقل���ة م���ن توف���ير بيئ���ة منا�س���بة للتعل���م عبر �س���ياقات 
متعددة. وكيف يمكن للاأجهزة �لمحمولة و رموز )QR( تعزيز ودمج �لتعليم و�لتعلم، 
ومحف���زة للتلمي���ذ، وهو �لتاأثير �ليجابي �لذي �أدى �إلى نتائج تعليمية جيدة ولأنو�ع 

مختلفة من �لمتعلمين.
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م�سكلة البحث:
نبع���ت م�س���كلة �لبحث م���ن و�قع �لمج���ال �لعملي و�لبحثي وخ���برة �لباحثين في 
مج���ال �لتربي���ة �لخا�س���ة بوجه ع���ام وبحوث ميد�نية قام���ا بها بد�ية من �لماج�س���تير 
و�لدكتور�ه و�أبحاث ما بعد �لدكتور�ه في مجال تعليم وتعلم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع 
بوج���ه خا����س، و�لم�س���اركة في بر�م���ج �إع���د�د وتدريب معلم���ي �لتربية �لخا�س���ة بكليات 
�لتربي���ة و�لإ�س���ر�ف عل���ى �لتربي���ة �لميد�نية للط���لاب �لمعلمين تح���ت �لتدريب في وما 
لوحظ من م�س���كلات لغوية نتيجة �لإعاقة �ل�س���معية بف�سول در��سة هذه �لفئة �سو�ء 
للمتعلم �لأ�سم في م�سر، �أو في �لمملكة �لعربية �ل�سعودية وتحديد� في تعلم منهج �للغة 
و�لمهار�ت �للغوية بوجه عام و�لندرة في ��س���تخد�م �لتقنية �لم�ساعدة �إما لعدم تو�فرها، 
�أو عدم �لتدرب على ��س���تخد�مها من جانب �لمعلم، �أو �لمتعلم �لأ�س���م �أو �سعيف �ل�سمع 
به���دف تحقي���ق تنمي���ة لغوي���ة �أف�س���ل وبخا�س���ة �لتقني���ات �لم�س���اعدة �لحديث���ة، وه���ذ� 
م���ا �أك���دت علي���ة در��س���ات كل م���ن: بطي���خ )2001(؛ بطي���خ )2012(؛ بطي���خ )2016(؛ 
عي�س���ى )2006( في تقييم �لم�س���كلات �للغوية وبخا�س���ة م�س���كلات �لقر�ءة لدى �ل�س���م 
و�س���عاف �ل�س���مع في تعل���م �للغ���ة و�لريا�س���يات، وقد �أظه���رت �لنتائج وجود م�س���كلات 
لغوية و��س���حة في �لتمييز �ل�س���معي و�لب�سري، �لطلاقة و�ل�س���تيعاب نتيجة �لإعاقة 
�ل�س���معية. وتزد�د �لم�س���كلة و�س���وحًا مع زيادة �س���دة �لفقد وعدم وجود �لعلاج �لمنا�سب 
تعليميً���ا وتدريبيً���ا، وتتف���ق در��س���تي بطي���خ )2016(؛ ومط���اوع وعي�س���ى )2016( في �أن 
�لمهار�ت �للغوية تعد من �لموؤ�س���ر�ت �لد�لة على تفوق �لأ�سم و�سعيف �ل�سمع وتحديد 
�لموهوبين منهم و�أن �لق�س���ور في �لنمو �للغوي لل�سم و�سعاف �ل�سمع يمثل م�سكلة في 
�لدمج مع �ل�سامعين و�كت�سابهم �لمهار�ت �للغوية و�لخبر�ت �لتعليمية و�لتي �أهمها ما 
يرتبط بمو�سوع �لبحث �لحالي؛ وبالتالي فاإن �لم�سكلات �للغوية لدى �ل�سم و�سعاف 
�ل�س���مع في كل مر�حله���م �لتعليمي���ة وم���ن بينه���ا و�أهمه���ا م�س���كلات تعلم منه���ج �للغة 
�لعربية و�لتربية �لدينية وفى جانب تعلم �س���روري للغاية وهو تعلم �لقر�آن �لكريم 
م���ن خ���لال �لقر�ءة و�لفهم �لقر�ئ���ي للاآيات �لقر�آني���ة و�إدر�ك معانيها.وقد تبين من 
مر�جعة بع�س �لدر��س���ات �ل�س���ابقة في مجال �لتنمية �للغوية لل�س���م و�س���عاف �ل�سمع 
وج���د �أن بع�س���ها قد ركز على �أهمية توظيف �لتقنيات �لم�س���اعدة �لمنا�س���بة و��س���تخد�م 

تقنيات �لتعليم لتطوير تعليم وتعلم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع بوجه عام .
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ومما �س���بق من بيان لطبيعة �لم�س���كلات و�لمعوقات في �كت�س���اب �لأ�س���م و�سعيف 
�ل�سمع مهار�ت لغوية منا�سبة �لتي تقف حائلًا دون تمكنهم من تعلم �لقر�ءة وقر�ءة 
�لق���ر�آن �لك���ريم وتي�س���ير تعليمهم قر�ءته وفه���م دللت �لكلمات �لمت�س���منة في �لآيات 
�لكريم���ة وربطها بخبر�تهم �ل�س���ابقة وفي بنيتهم �لمعرفي���ة ومو�قف حياتهم �ليومية 

مما يي�سر عليهم �لتعلم �لم�ستقبلي للغة ومن ثم للقر�آن كاملًا. 

ولما كانت �لفكرة �لأ�سا�س���ية في �لبحث �لحالي ت�س���ميم برنامج تعليمي للكلام 
�لملقن معزز بالتقنيات �لم�س���اعدة Code QR في تي�س���ير تعليم �لقر�آن �لكريم �ل�س���م 
و�س���عاف �ل�س���مع بلغ���ة �لإ�س���ارة و�أنم���اط �لتو��س���ل �للغ���وي �لأخ���رى مث���ل �لطريق���ة 
�ل�س���وتية و�ل���كلام �لمرمز )مخ���ارج �لحروف( وقر�ءة �ل�س���فاه �لممكن ��س���تخد�مها مع 
�ل�س���م و�س���عاف �ل�سمع وفقًا ل�س���دة �لفقد في �ل�سمع. با�س���تخد�م نظم �لتعليم �لذكية 
لإتاح���ة فر�س���ة �لتعل���م �لذ�ت���ي لتي�س���ير تعلمهم قر�ءة �لق���ر�آن �لكريم من �لم�س���حف 
�لورقي مثلهم مثل �ل�س���امعين. فاإن م�س���كلة �لبحث تتحدد في �ل�سوؤ�ل �لرئي�س:«كيف 
يمكن ت�سميم برنامج معزز بالتقنيات �لم�ساعدة Code QR في تي�سير تعليم �لقر�آن 

�لكريم لل�سم و�سعاف �ل�سمع؟ ويتفرع عن هذ� �ل�سوؤ�ل �لأ�سئلة �لفرعية �لتالية:
ما �لأ�س�س �لتي ينبني عليها �لبرنامج �لمعزز بتقنية رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة   1 ))

QR code  في تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع؟
م���ا �لعنا�س���ر �لأ�سا�س���ية للبرنام���ج �لمع���زز بتقني���ة رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة            1 ))

QR code  في تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع؟
(( 1                         QR code   م���ا فعالي���ة برنام���ج مع���زز بتقني���ة رم���وز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة

في تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع؟
ما �أثر برنامج معزز بتقنية رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة QR code في تي�سير 1 ))

تعلم �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع من وجهة نظر �لمعلمين و�لمتعلمين 
�ل�سم و�سعاف �ل�سمع؟
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اأهداف البحث:
يهدف �لبحث �لحالي �إلي قد ي�سهم في:

ت�س���ميم برنام���ج مع���زز بتقني���ة رم���وز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة   QR code في 1 ))
تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع.

تحديد فعالية برنامج معزز بتقنية رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة   QR code في 1 ))
تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم لل�سم و�سعاف �ل�سمعً.

بي���ان �أث���ر برنام���ج مع���زز بتقني���ة رم���وز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة  QR code  في 1 ))
تي�س���ير تعلم �لقر�آن �لكريم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع من وجهة نظر �لمعلمين 

و�لمتعلمين �ل�سم و�سعاف �ل�سمع.

اأهمية البحث:
تكمن �أهمية �لبحث في محاولة :

توجي���ه �أنظ���ار �لقائم���ين على تعليم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع ب�س���رورة �لأخذ 1 ))
بالتوجه���ات �لحديث���ة لتطبيق���ات �لتقني���ات وم���ا يرتبط به���ا م���ن �أدو�ت ذكية 
في تي�س���ير عملي���ة تعليم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع للمناهج �لدر��س���ية �لمختلفة 

وبخا�سة �لمناهج ذ�ت �ل�سلة بمنهج �للغة في �سورة تكاملية. 
�ل�س���تفادة م���ن �لتقني���ات �لم�س���اعدة في تعل���م �لق���ر�آن �لك���ريم لل�س���م و�س���عاف 1 ))

�ل�سمع، وتنمية مح�سولهم �للغوي .
ت�س���ميم برنام���ج مع���زز بالتقنية �لم�س���اعدة يحف���ز �لتعلم �لذ�تي لتعلم �ل�س���م 1 ))

و�س���عاف �ل�س���مع �لق���ر�آن �لك���ريم و�لح�س���ول عل���ى �أد�ة تكنولوجي���ة وتقني���ة 
منا�سبة وم�ساندة لتعزيز فهم �للغة �لمنطوقة و�لقر�ءة لديهم.

�لم�س���اعدة في ح���ل م�س���كلات �لقر�ءة و�نخفا����س �لأد�ء �للغ���وي بوجه عام لدى 1 ))
�لأ�سم لتي�سير عملية تعليم وتعلم �للغة.
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 م�سطلحات البحث:
 ياأخذ �لبحث �لحالي بالم�سطلحات �لآتية:

ال�س�م و�س�عاف ال�س�مع: هو م�س���طلح عام ي�س���مل كل درجات و�أنو�ع فقد�ن ( ))
�ل�س���مع، وي�س���مل كل م���ن �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع ، وي�س���ير �إلى وج���ود عج���ز 
في �لق���درة �ل�س���معية ب�س���بب وج���ود م�س���كلة في م���كان م���ا في �لجه���از �ل�س���معي 
�أو في  �أو �لد�خلي���ة،  �أو �لو�س���طي،  فق���د تح���دث �لم�س���كلة في �لأذن �لخارجي���ة، 
�لع�س���ب �ل�س���معي �لمو�س���ل �إلى �لم���خ و�لفق���د�ن �ل�س���معي قد ي���تر�وح مد�ه من 
�لحال���ة �لمعتدل���ة �إلي �أق�س���ي حال���ة م���ن �لعم���ق و�لت���ي يطل���ق عليه���ا �ل�س���مم                                                                             
 )Deaf ( ولفظ �لأ�سم و�سعيف �ل�سمع ي�سم فئتي �ل�سم.)لزريقات، 2009� (

.( Hard of Hearing ) و�سعاف �ل�سمع

اأ-          الأ�سم و �سعيف ال�سمع : يعرف مور�س ( Moors,2007 ) �لأ�سم باأنه �لفرد 
�ل���ذي يع���اني من عجز �س���معي )فقد�ن 70 دي�س���بل فاأك���ثر ( تح���ول دون �عتماده على 

حا�سة �ل�سمع في فهم �لكلام �سو�ء با�ستخد�م �لمعينات �ل�سمعية، �أو بدونها. 
�أما �س���عاف �ل�س���مع فيكون لديهم ق�سورً� في حا�سة �ل�سمع بدرجة ما، وتتر�وح 
�س���دة فقد �ل�س���مع عندهم ما بين ) 35 – 70 ( دي�س���يبل، ويمكنهم �ل�س���تجابة للكلام 
�لم�س���موع �إذ� وقع في حدود قدرتهم �ل�س���معية با�س���تخد�م �لمعينات �ل�س���معية، �أو بدونها 

ويحتاجون في تعليمهم �إلى تدريبات و�أ�ساليب خا�سة ) عي�سى، 2006(.

�ل���ذي ( )) �لأث���ر  باأنه���ا: »م���دى  �لفعالي���ة  Effectiveness: تع���رف  الفعالي�ة 
يمك���ن �أن تحدث���ه �لمعالجة �لتجريبية باعتبارها متغير� م�س���تقلا في �لمتغير�ت 
�لتابعة«)�للقان���ى و�لجمل، 1999(. وتعرف �إجر�ئيا باأنها: مدى �أثر �لبرنامج 
�لتدريب���ي �لعلاج���ي �لمقترح )كمتغير م�س���تقل( في قر�ءة �لن�س���و�س �لقر�آنية 

)كمتغير تابع( لدى �لتلاميذ �ل�سم و�سعاف �ل�سمع. 
تقني�ة QR Code : م���ا يطلق عليها رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة )QR( هي ( ))

�لبارك���ود ثنائية �لأبعاد �لتي يمكن م�س���حها مع �لأجهزة �لمحمولة �لتي تدعم 
�س���بكة �لإنترنت. (Pons, 2011). هذه �لرموز ترتبط مبا�س���رة بموقع على 
�سبكة �لنترنت، و�لفيديو، ورقم �لهاتف، �أو �لر�سالة �لن�سية، وتوفر �إمكانية 
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�لو�س���ول �لف���وري �إلى م�س���ادر �لمعلوم���ات كلم���ا وحيثما دعت �لحاج���ة. تتكون 
رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة من وحد�ت �سود�ء مرتبة في نمط مربع على خلفية 
بي�ساء. وهي م�سممة على فك رموز �لبيانات ب�سرعة، ومن �ل�سهل جد� �إن�ساء 

و��ستخد�م هذه �لرموز.
الكلام الملقن ) مخارج الحروف الح�سية( : تدريبات لمخارج �لحروف من خلال ( ))

�لإح�س���ا�س ب�س���وتها �لد�خلي بالج�س���م،  يكت�س���ب من خلاله �ل�س���م و �سعيف 
�ل�س���مع �لتعبير باللغة �لمنطوقة  للكلام �لذي يعبر عنه بال�س���فاه ، و�لأ�س���كال 
و�لأو�ساع �ليدوية لت�سكيل �لحروف و�لكلمات وجعل �للغة �لمنطوقة و��سحة. 

وهذ� �لنظام ي�سمح للطفل �لتمييز بين �لأ�سو�ت �لمت�سابهة في مخارجها.    

الاإطار النظري ودرا�سات �سابقة:
يتن���اول �لإط���ار �لنظري مجموعة م���ن �لمحاور تركز في مجمله���ا على �لتنمية 
�للغوي���ة لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع وطرق و��س���تر�تيجيات �لتو��س���ل �للغ���وي معهم في 
�لمو�ق���ف �لتعليمي���ة وف���ى �لحي���اة �إ�س���افة �إلى �أهمي���ة تطوي���ر �لتنمي���ة �للغوي���ة لذوي 
�لإعاقة �ل�سمعية با�ستخد�م �لتقنيات �لم�ساعدة و�لياتها و�أدو�تها وترتبط هذه �لمحاور 

بمجموعة من �لدر��سات �ل�سابقة ذ�ت �ل�سلة و�سيتم عر�س ذلك فيما يلى:

 اأولً: اأهمية التوا�سل بلغة الإ�سارة واأنماط التوا�سل الأخرى في التنمية اللغوية 
وتعليم اللغة لل�سم و�سعاف ال�سمع:

�إن �لتو��س���ل مع �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع يتم بالإ�س���ار�ت و�لتهجي بالأ�س���ابع 
و�لكلام وقر�ءة �ل�سفاه، ولكن هناك طريقتين تقليديتين في �أ�سلوب �لتدريب �للغوي 
للاأطف���ال �ل�س���م عل���ى ��س���تخد�م �للغة حي���ث ت�س���تخدم �لطريقة �لمختلط���ة بتوظيف 
كلا م���ن �للغ���ة �لمتحدث���ة ولغة �لإ�س���ارة، لذل���ك كان يتم ��س���تخد�م لغة �لإ�س���ارة لأنها 
تك���ون �أك���ثر تاأث���يًر� ولقد وج���د �أن ��س���تخد�م �لأفعال و�لإيم���اء�ت له فائ���دة كبيرة في 
تعليم �ل�س���م،. حيث �أنها تعطي �لحياة و�لقوة للنطق، ولذلك فاللغة غير �لم�س���حوبة 
باأفع���ال و�إيم���اء�ت تعبيرية مثل �لكتاب بدون �س���ور يعد غير جيد للاأطفال �ل�س���غار 
�سو�ء �ل�سامعين، �أو �ل�سم، و�سرورة �رتباط �لإيماء�ت مع هجاء �لأ�سابع، �أو �لكلمات 
�لمتحدثة ومهارتي �لقر�ءة و�لكتابة في �كت�ساب �للغة �لمتحدثة ومهار�ت �للغة �لأخرى. 
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وفي نف����س ه���ذ� �لوق���ت تقريبً���ا ب���د�أ �لتو��س���ل �لكل���ي كطريق���ة تعل���م وتعلي���م 
ي���تردد في �لأدبي���ات وخا�س���ة د�خ���ل �لولي���ات �لمتح���دة في مج���ال �لتنمي���ة �للغوي���ة 
(Marschark & Spencer, 2009) .و�أ�س���ارت در��س���ة لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع 

Reilly, & Seago, (1992) �إلى �أهمية ��ستخد�م لغة �لإ�سارة كو�سيلة من و�سائل 
�لتو��س���ل مع �لتلاميذ �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع و�أنه من �ل�س���روري �إتقان �لمعلم لها 
وتحدي���د �إ�س���ار�ت �لكلم���ات و�لمفاهي���م �أثن���اء �لإع���د�د للدر����س و��س���تخد�م تعب���ير�ت 
 Noritaka, Katsuji, Satoru, Yutaka, إيماء�ت �لوجه لتو�س���يح معنى. وتوؤكد�
ك���برى في  �أهمي���ة  �لإ�س���ارة  للغ���ة  �أن   Akikazu, Tomoharu, et al., (2007)
 Stewart, & Akamatsu, (1988) بر�مج تعليم �ل�س���م و�إك�س���ابهم �للغة. ويذكر
وبع�س���هم  �ل�س���م  ب���ين  �لتو��س���ل  في  �لكل���ي  و�لتو��س���ل  �لإ�س���ارة  لغ���ة  ��س���تخد�م  �أن 
و�ل�س���امعين ي���وؤدى �إلى زي���ادة �لتو�ف���ق �لنف�س���ي، ونم���و �ل���ذ�ت للاأ�س���م. كم���ا �أ�س���ار 
Stewart, & Akamatsu, (1988) �إلى �س���رورة تنمية و�س���ائل �لتو��سل لتحقيق 
�لرب���ط بين �لتلميذ �لأ�س���م و�س���عيف �ل�س���مع ومعلمه و�لم���ادة �لتعليمي���ة �لمقدمة له؛ 
بالإ�سافة �إلى �أن �لبر�مج و�ل�ستر�تيجيات �لحديثة لتعليم �لتلاميذ �ل�سم و�سعاف 
�ل�س���مع تتج���ه �إلى �لتع���رف عل���ى �أف�س���ل �لط���رق لعر����س محت���وى �لمناه���ج �لمقدم���ة 
للتلمي���ذ �لأ�س���م و�س���عيف �ل�س���مع بالدمج م���ع �لتقنيات �لم�س���اعدة. ويوؤك���د على ذلك
Stoefen-Fisher, & Lee, (1989)  حيث �أو�سحا �أن �لتعرف على �لكلمة ومهمة 
�لحتفاظ �لمبا�سر بالكلمة لدى �ل�سم و��ستخد�مها في مو�قف جديدة يتم عن طريق 
تق���ديم قائم���ة كلمات مطبوعة ومعها �إ�س���ارة ل���كل كلمة. وزي���ادة �حتفاظهم بالكلمة. 
وت�س���ير Reilly, & Seago, (1992)  �أن ��س���تخد�م لغة �لإ�سار�ت و�لتو��سل �لكلي 
مع �لتلاميذ �ل�سم د�خل وخارج �ل�سفوف �لدر��سية �أمر �سروري على �لمعلم �إتقانها. 
وتو�س���ح Yoshinaga-Itano, & Stredler-Brown, (1992) �أهمية ��س���تخد�م 
طرق �لتو��سل �لكلي في �لتو��سل مع �ل�سم و�سعاف �ل�سمع لتب�سيط �لتعلم. �أما در��سة 
   Berent, Kelly, Aldersley, Schmitz, Khalsa, Panara,et al., (2007)
فق���د �هتم���ت باختيار فعالية بع�س �لنماذج �لتدري�س���ية مع �لطلاب �ل�س���م بالجامعة 
وخل�ست �إلى فعالية �لنماذج �لب�سرية في تعليم �لطلاب �ل�سم و�أو�ست بالبحث �لم�ستمر 
عن �آليات تكنولوجية ومبتكرة تر�عي ��ستخد�م �لتقنيات �لحديثة �لم�ساعدة في تعليم 
�لطلاب �ل�س���م �لمناهج �لدر��س���ية بلغة �لإ�س���ارة مدمجة مع طريقة �لتو��س���ل �لكلى.
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ثانيً�ا: ط�رق تطوير الكف�اءة اللغوية القائمة عل�ى اأنماط التوا�س�ل الكلى في 
تعليم اللغة لل�سم و�سعاف ال�سمع :

بوج���ه  �ل�س���مع  و�س���عاف  �ل�س���م  ل���دى  �للغوي���ة  �لكف���اءة  �أهمي���ة  ع���ن  �أم���ا 
در��س���ة �أثبت���ت  فق���د  �ل���ذ�ت  مفه���وم  عل���ى  وتاأثيره���ا  خا����س  بوج���ه  و�ل�س���م  ع���ام 
Silvestre, Ramspott, & Pareto (2007) �أن �لكف���اءة �للغوي���ة لديه���م ه���و 
�لعن�سر �لفاعل في تكوين مفهوم ذ�ت �يجابي وعامل رئي�سي من عو�مل �لتعلم لديهم. 
���ا وق�سورً� في �لبر�مج �لم�س���تخدمة لتنمية عمليات �لتو��سل  ونلاحظ مما �س���بق نق�سً
با�س���تخد�م طرق �لتو��س���ل �لطبيعية مع �ل�س���م وهي لغة �لإ�س���ارة مع �ل�سم و�سعاف 
�ل�س���مع، وع���دم �لقدرة على تكوين �س���ورة ذهنية للاأ�س���ياء و�لأح���د�ث في �لبيئة لعدم 
منا�س���بة طريقة �لتدري�س وطرق �لتو��س���ل لطبيعة �ل�س���م وعدم وجود �لمعلم �لمدرب 
�لجيد على ��ستخد�م لغة �لإ�سارة، وكذلك قلة �لمح�سول �للغوي �ل�سم و�سعاف �ل�سمع 
لقل���ة �لبر�م���ج �لتربوي���ة �لمعدة لذلك وعدم �لدمج �لو��س���ح بين ه���ذه �لبر�مج وبين 
�لتقنيات �لم�ساعدة و�لياتها �لحديثة و�لم�ستحدثة وعدم تو�فرها ب�سورة و��سحة في بيئة 
تعليم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع على م�ستوى �لمر�حل �لتعليمية لهذه �لفئة و�لتي تتنا�سب 
وطبيعة �لإعاقة �ل�سمعية، هذ� برغم �أن �لتجاهات �لحديثة لتعليم �ل�سم و�لتو��سل 
معه���م تعتمد على �لأخ���ذ بالطرق �لتكنولوجية �لمي�س���رة لعملية �لتو��س���ل و�لتعليم.

)ثالثا( اأهمية التقنيات الم�س�اعدة واأدواتها في التنمية اللغوية لذوى الإعاقة 
ال�سمعية :

فقد �أ�س���ارت در��سة Luetke,(2009)  �إلى �سرورة �لأخذ بالتقنيات �لحديثة 
و�لبر�مج �لحا�س���وبية في تعليم �لطلاب �ل�س���م و �س���عاف �ل�س���مع بالجامعة و��ستثمار 
�لنترن���ت في �لعملي���ة �لتعليمية.�أم���ا في در��س���ة )مط���اوع ،وعي�س���ى، 2016( ودر��س���ة  
Slike, Berman, Kline,  Rebilas, & Bosch ( 2008) فق���د تم ح�س���ر 
�لتقني���ات �لحديثة �لم�س���اعدة في تقديم �لخدمة �لتعليمية �لجيدة و�لتو��س���ل لل�س���م 
و�سعاف �ل�سمع د�خل وخارج �ل�سفوف و�أهمية �لتوظيف �لأمثل للبر�مج �لحا�سوبية 
لم�س���اعدتهم في ترجم���ة �للغ���ة �لمكتوب���ة وتعل���م �لق���ر�ءة، وح�س���ن ��س���تغلال �س���ر�ئط 
 ،(Thoutenhoofd, 2010) لفيدي���و في تعلي���م و تدري���ب �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع�
و�أن �لتقني���ات �لم�س���تخدمة لل�س���م توجه �لنتب���اه �إلى �لتد�خل بين �لعل���وم و�لتقنيات 
و�ل�س���مم، �أو �لإعاق���ة �ل�س���معية وحل م�س���كلات تعليمه���م وتعلمهم. كما �أكدت در��س���ة           
Gournaris, & Leigh,  (2004) عل���ى �أهمي���ة ��س���تخد�م �س���بكات �لنترن���ت في 
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تنمية جو�نب �لتو��سل �لجتماعي لل�سم عن طريق مقارنة �أد�ء وتاأثير�ت �لتو��سل 
وجهًا لوجه و�لتو��سل عبر و�سيط مع �لأفر�د �ل�سم على �أد�ء بع�س �لمهام في مو�قف 

تلقائية طبيعية تحت توجيه و�إ�سر�ف �لمعلم مثل مهار�ت �لقر�ءة و�لكتابة. 

)رابعا(اأهمية التقنيات الم�س�اعدة واأدواتها في التنمية اللغوية لذوى الإعاقة 
 ( CS ) ال�س�معية با�س�تخدام طريق�ة ال�كلام الملقن على تط�ور اللغة المنطوق�ة

 :Cued Speech
 ل يعتبر �لكلام �لملقن لغة �إ�س���ارة، �أو نظام ذو رموز يدوية ي�س���تخدم �إ�س���ار�ت 
م���ا في نف����س ترتي���ب كلم���ات �للغة �لمنطوقة ولكنه �أ�س���لوب للات�س���ال للغ���ات �لمنطوقة 
�لتي كان يتم �لتعبير عنها قديًما ب�س���ريًا ي�س���معون(.وفي لغة �لكلام �لملقن، ي�س���تكمل 
�لمتح���دث �ل���كلام �ل���ذي تع���بر عن���ه �إ�س���ار�ت �ل�س���فاه بالأ�س���كال و�لأو�س���اع �ليدوي���ة. 
ويتك���ون �س���كل، �أو و�س���ع �ليد من �س���كل �ليد وو�س���عها ح���ول �لفم ) عي�س���ى، 2011 ( ؛       
 Mayberry, Del Giudice, & Lieberman, عي�سى ، �لحمدي ، 2017 ( ويذكر(
(2011);  �أن �ل���كلام �لملق���ن يتك���ون م���ن ثماني���ة �أ�س���كال للي���د تمث���ل مجموعات من 
�لأ�س���و�ت �ل�س���اكنة و�أرب���ع �أو�س���اع للي���د للتعبير ع���ن �لأ�س���و�ت �لمتحركة و�لأ�س���و�ت 
�لمكون���ة م���ن حرفين. ويرمز لمجموعات �لرموز �ل�س���وتية �لتي يمكن تمييزها بقر�ءة 
�ل�س���فاه ) مث���ل //p/, /d/, and /z( بنف����س �س���كل �لي���د، �أو نف����س و�س���عها. و�لعك����س، 
حي���ث يرم���ز للرم���وز �ل�س���وتية �لتي له���ا نف�س حرك���ة �ل�س���فاه باأ�س���كال مختلفة لليد             
) مثل //p/, /b/, and /m( و�أو�ساع �ليد ) مثل //i/ and /e(. وهكذ� تعد �لمعلومات 
�لتي تقدمها �أ�سكال و�أو�ساع �ليد وتلك �لتي تقدمها قر�ءة �ل�سفاه تكميلية، �أو تكمل 
بع�س���ها �لآخ���ر. فعندم���ا ينط���ق �لمتحدث بمقطع )�س���وت �س���اكن – �س���وت متحرك( 
تظهر معها في نف�س �لوقت �س���كل، �أو و�س���ع �ليد ) �س���كل لليد في و�س���ع معين(. فعلى 
�س���كلين مختلفين لليد  �س���بيل �لمث���ال، وعند نطق كلمتي “but” و”putt”ي�س���تخدم 
���ا تركيبات مقطعية  لترمي���ز �لح���رف �ل�س���اكن �أول �لكلمتين. كم���ا ينتج �لمتحدث �أي�سً
�أخرى غير مقطع �ل�س���وت �ل�ساكن-�ل�سوت �لمتحرك با�ستخد�م �أو�ساع �ت�سال لغوى 
�إ�س���افية. فعلى �س���بيل �لمثال، عند �لتعبير عن مقطع يتكون من �سوت متحرك و�حد 
تكون �ليد في �لو�سع �لمفتوح وتتخذ �ل�سكل �لذي يمثل هذ� �ل�سوت، كما يمكن تمثيل 
مجموعات �لأ�س���و�ت �ل�س���اكنة، �أو مجموعات �لأ�س���و�ت �لختامية باتخاذ �ليد �س���كلًا 

تنا�سب �ل�سوت �لإ�سافي مع و�سع �ليد �لمفتوح.
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ول يمكن ترجمة �أ�سكال و�أو�ساع �ليد �لم�ستخدمة في �لكلام �لملقن كما لو كانت 
لغة، وهي بهذ� تختلف عن �أ�سكال و�أو�ساع �ليد عند �لقيام بعملية �لتهجي �لإ�سبعي. 
ول غنى لنا عن تلك �لمعلومات �لب�س���رية �لتي تقدمها قر�ءة �ل�س���فاه. وي�س���ير تكامل 
�لمعلوم���ات �ل�س���فوية و�ليدوي���ة �إلى �لقاعدة �ل�س���وتية �لفريدة �لو��س���حة �لتي تقول 
�أن “�لأطف���ال �ل�س���م ل يمك���ن �أن ي�س���تفيدو� م���ن م�س���در و�حد مهم���ا كان بمفرده”. 
وهكذ� يمكن �أن يقومو� بترجمة �لر�س���الة �لمنطوقة كلغة ب�س���رية يعتمد عليها حيث 
تتحدد فيها �لإ�سار�ت ) مثل �لجمع بين حركات �ل�سفاه و�أ�سكال و�أو�ساع �ليد( وذلك 
على م�ستوى �لمقطع و�ل�سوت. ويناظر كل مقطع )�سوت( مجموعة و�حدة فقط من 
�لمعلومات �ل�سفوية و�ليدوية، وهي �سمة تجعل للكلام �لملقن وظيفة ومعنى في �إدر�ك 

�ل�سم و�سعاف �ل�سمع لكلمة و�لتمييز بين �لكلمات ) عي�سى ، �لحمدي ، 2017 (. 

خام�س�ا: اأهمية التقنيات الم�س�اعدة واأدواتها في التنمية اللغوية في بيان اأثر 
الكلام الملقن على اإدراك وتمييز الكلام لذوى الإعاقة ال�سمعية:

بتاأث���ير �لإعاق���ة �ل�س���معية و�ل�س���مم عل���ى وجه �لخ�س���و�س فاإن م�س���توى فهم 
�ل�س���م للغ���ة �لمنطوق���ة يك���ون �س���عيفا. ويقت�س���ر فه���م معظم ق���ر�ءة �ل���كلام على ربع 
م���ا يق���ال حت���ى في �لحو�ر�ت �لت���ي تتم بين فردي���ن �ثنين. ومع ذلك طر�أت تح�س���ينات 
كب���يرة عل���ى مه���ار�ت ��س���تقبال كلام �لأطف���ال �ل�س���م للاأطف���ال �لذي���ن يتحدث���ون 
عندما �أ�س���يفت �أ�س���كال و�أو�س���اع �ليد �إلى �لمعلومات �لم�س���تقة من قر�ءة �ل�س���فاه..وقام

�لت���ي  �لتح�س���ينات  Périer, Charlier, Hage, & Alegría, (1988) بتقيي���م 
قدمته���ا �أ�س���كال و�أو�س���اع �ليد عل���ى فهم �لجمل �لب�س���يطة �لمكونة من فاع���ل + فعل + 
مفع���ول ب���ه بالإ�س���افة �إلى ثلاثة م�س���تويات من �س���عوبة قر�ءة �ل���كلام. وقد مكنتهم 
در��س���تهم م���ن تحدي���د �لأث���ر �ليجاب���ي لل���كلام �لملقن على تو�س���يح ق���ر�ءة �لجمل في 
م�س���تو�هم و�لت���ي ل تق���دم تحدي���ات لغوي���ة. ويوؤك���د �لباحثان في �لبح���ث �لحالي على 
�أهمي���ة �لت�س���اق في تطبي���ق ه���ذه �لطريق���ة في كلا من �لمدر�س���ة و�لبيت مم���ا يكون له 
�لأث���ر �لطي���ب و�لأف�س���ل في تحقي���ق �لتنمية �للغوية �لمنا�س���بة له���ذه �لفئة و�لحد من 
�لآثار �ل�س���لبية للاإعاقة �ل�س���معية وبخا�س���ة على �لنمو �للغوي لهذه �لفئة. وفي هذ� 
�ل�سياق �كت�سف Alegria, Charlier, & Mattys, (1999) �أن م�ستخدمي �لكلام 
 CS منذ �س���ن مبكرة يظهرون تح�س���نًا �أكبر من م�س���تخدمي �لكلام �لملقن CS لملقن�
�لمتاأخرين بف�سل �إ�سافة �أ�سكال و�أو�ساع �ليد في تمييز كل من �لكلمات و�لكلمات ذ�ت 

�لدللة �لم�سورة، وتركيب �لكلمات في جمل ب�سور ذ�ت معنى ودللة لهم. 
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�ساد�س�ا: اأهمي�ة التنمي�ة اللغوية با�س�تخدام تقني�ة QR Code في التعلم 
داخل ال�س�فوف الدرا�س�ية والتعل�م الذاتي با�س�تخدام التليفون المحمول لل�س�م و 

�سعاف ال�سمع:
رم���وز  Johnson, Levine, Smith, & Smythe, (2009) �أن  �أ�س���ار 
QR يمكن م�س���حها من قبل �لأجهزة �لنقالة �لمزودة بالكامير� �لتي تقوم با�س���ترد�د 
�لمعلوم���ات ح���ول �ل�س���يء �لمرتب���ط بالرمز هذ� “�لرم���وز ثنائية �لأبعاد” و�لتي ت�س���فر 
�لبيان���ات في بعدي���ن، �لأفق���ي و�لر�أ�س���ي. ويتكون �لرم���ز من وحد�ت �س���ود�ء مرتبة في 
نم���ط مرب���ع عل���ى خلفي���ة بي�س���اء (Wikipedia, 2011). توج���د مول���د�ت مجانية 
لإن�س���اء رم���وز �لبارك���ود، �أو رم���وز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة QR في �س���كل مل���ف �س���ورة، 
وعندم���ا يت���م فح�س���ها بو��س���طة جهاز �س���بكة �لنترن���ت ت�س���ير �إلى �لبيان���ات �لمحددة 
للرم���وز  ويمك���ن   .(Hicks & Sinkinson, 2011) �لإنترن���ت  عل���ى  �لمخزن���ة 
تخزين ما ي�س���ل �إلى 7089 رقم، �أو 4296 حرف �أبجدي رقمي، مما يتيح �س���عة كبيرة 
للبيان���ات في مرب���ع �س���غير بحجم1بو�س���ة للطباع���ة (Lehan, 2011). وبه���ذ� ف���اإن 
تقني���ات �لمعلوم���ات و�لتو��س���ل �لحديثة مثل �لتقنيات �لقائمة عل���ى توظيف �لهو�تف 
�لمحمول���ة ورموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة )QR(، له���ا �إمكانات كبيرة لتح�س���ين �لتعليم 
و�لتعل���م لتمك���ين �لتقني���ات �لمتنقلة م���ن تقديم خدم���ة تعليمية للمتعل���م ذي �لإعاقة 
وغ���ير ذي �لإعاق���ة عبر �س���ياقات متعددة، من خلال �لتفاعلات و�لتو��س���ل في موقف 
 .Crompton,(2011); Traxler,(2009) تعليم���ي حر �لمحتوى كما �أ�س���ار لذل���ك
حي���ث يمك���ن �أن يتعل���م �لمتعلم���ون في �أي وق���ت وفي �أي م���كان وبالتعل���م �لذ�ت���ي وق���د 
�أجري���ت �لأبح���اث عل���ى �لتعلم �لمتنق���ل في جميع �أنح���اء �لعالم لمناهج وبر�مج در��س���ية 
�ل�س���تجابة  رم���وز  ��س���تخد�م  تناول���ت  �لت���ي  �لدر��س���ات  �أن  �إل  ومتنوع���ة؛  عدي���دة 
عل���م  ح���دود  في  وذل���ك  ن���ادرة  كان���ت  و�إجر�ء�ته���ا  مو�س���وعها  في   )QR( �ل�س���ريعة 
�لباحث���ين و�أو�س���حت در��س���ة Law & So,(2010) �أن ��س���تخد�م رم���وز �ل�س���تجابة 
�ل�س���ريعة )QR( يمكنه���ا �أن تدع���م عمليت���ى �لتعلي���م و�لتعل���م في �س���ياقات مختلف���ة، 
وت�س���مل �لم���و�د �لتعليمية من �أ�س���رطة �لفيديو و�لن�س���و�س و�ل�س���ور و�أك���ثر من ذلك
  (Rikala & Kankaanranta, 2011)، Osawa et al.,(2007)، (Chen et al.,( 2010).
وبعبارة �أخرى، يمكن لرموز �ل�ستجابة �ل�سريعة )QR( تو�سيع تجربة �لتعلم �لذ�تي 
وتوفير �لمهام �لأ�سا�سية و�لمهار�ت �للغوية �لتي تجري في ظروف �لعالم �لحقيقي وذلك 
عندم���ا تك���ون رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة ج���زء� ل يتج���ز�أ من �لبيئة، يمك���ن للمتعلم 
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�لح�س���ول على معلومات متنوعة في مجال در��س���ته. ويمكن لرموز )QR(�أي�سا �إثر�ء 
م���و�د �لتعل���م �لقائ���م على �لورق���ة و�لقلم للكتاب���ة و�لق���ر�ءة بحيث تخدم �لم���و�د �أنو�ع 
مختلف���ة م���ن �لمتعلمين ومناهج مختلفة �أي�س���ا وه���ذ� يتفق مع �لهدف �لأ�سا�س���ي من 
�لبحث �لحالي في �ل�ستفادة من هذه �لتقنية �لم�ساعدة في تعليم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع 
 De Pietro & Frontera (2012) قر�ءة �لقر�آن �لكريم.وبالإ�سافة �إلى ذلك يوؤكد
عل���ى �أن رم���وز )QR( ت�س���اعد في تنفي���ذ �ل�س���تر�تيجيات �لتدري�س���ية �لقائم���ة عل���ى 
�لنم���اذج مث���ل �إ�س���تر�تيجية �لتعل���م �لتع���اوني، و��ستك�س���اف تاأث���ير رم���وز �ل�س���تجابة 
�ل�س���ريعة )QR( و�لأجهزة �لمحمولة على دو�فع ومخرجات �لتعلم للتلاميذ وكذلك 
تنظ���ر في �أهمي���ة ��س���تخد�م رم���وز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة و�لأجه���زة �لمحمول���ة في زيادة 
وتعزي���ز دم���ج �لتعلي���م و�لتعل���م في �آن و�حد وب�س���ورة تفعالية. كما يمكن لم�س���تخدمي 
�لهاتف �لمزود بكامير� مجهزة بقارئ رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة �لتو��سل بالإنترنت 
بم�س���ح رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة لعر�س �لن�س، وفتح �سفحة ويب، و�لح�سول على 
�إحد�ثي���ات GPS، �أو تنفي���ذ بع����س �لإج���ر�ء�ت �لمماثل���ة �لأخ���رى كم���ا �أ�س���ار �إلى ذلك 
�أن   Zhang, Looi, Seow, Chia, Wong, Wenli Chen, et al.,(2010)
�له���دف �لنهائ���ي يجب �أن يكون هو ��ستك�س���اف كيف يمكن دمج رموز )QR(على نحو 
فع���ال في �لممار�س���ات �لتعليمي���ة، مم���ا يعني �لتركي���ز �أكثر على �لمتعلم���ين من �لتركيز 
على �لتقنيات في حد ذ�تها. لهذ� �ل�س���بب، فاإن ��س���تخد�م �لرموز)QR( يجب �أن يعزز 
�لتعلم �لمتمركز حول �لمتعلم، ولي�س فقط مجرد ربط �لتعليم و�لتعلم بتقنيات �لهاتف 
�لنقال.وق���د ب���ين كلا م���ن  Law & So,(2010) �أن وج���ود رم���وز في �لمه���ام �لورقية 
توفر و�س���يلة فعالة ومرنة للطلاب للح�س���ول على نو�تج تعلم جيدة، ويمكن لرموز 
�ل�ستجابة �ل�سريعة )QR( توجيه �لمتعلمين من خلال عملية �لتقييم �لذ�تي لنو�تج 
تعلمهم و�لحكم على مدى �لإتقان لها و�لتكر�ر للو�سول �إلى م�ستوى �أد�ء جيد. حيث 
قاما با�ستخد�م �لرموز لتوجيه �لمتعلمين من خلال عملية �لتقييم �لذ�تي وكان رمز 
�ل�س���تجابة �ل�سريعة )QR( مطبوعا على ورقة �لعمل �لتي ترتبط مبا�سرة ب�سفحة 
ويب مع وجود �لإجابات �ل�س���حيحة وتوجيه �لمتعلمين من خلال �لتدريبات �لفردية 

�إلى �ختيار �لإجابة �لمنا�سبة. 
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در��س���ة                                                   في  �لذ�ت���ي  �لتقيي���م  عملي���ة  م���ن  �لن���وع  نف����س  لوح���ظ  وق���د 
�إعط���اء  �أي�س���ا  و�لت���ي .يمك���ن للمدر�س���ين   Rikala & Kankaanranta(2012)
�لتوجيهات و�لمعلومات للمتعلمين حول كيفية �إتمام مهامهم. في ور�س �لعمل �لفنية، 
�أو في موقف تعلم عملي كان، �أو نظرى، كما يمكن و�س���ع رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة ، 
على �س���بيل �لمثال، على قطعة من �لمعد�ت مثل �أنو�ع مختلفة من �لفر�س، �أو في ور�س���ة 
�لهند�س���ة في �لأجهزة �لإلكترونية �لمختلفة لتوجيه �لطلاب �إلى كيفية ��س���تخد�مها. 
كما لوحظ �أن ��ستخد�م رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة )QR( تعد بمثابة مر�سد، �أو دليل 
�لمتعلم �إلى كيفية ��ستخد�م �لآلت �لريا�سية في �سالة �لألعاب، وتوفر رموز �ل�ستجابة 
�ل�س���ريعة �أي�سا و�س���يلة مرنة لتبادل �لمو�د �لتعليمية وفهم محتو�ها . تحدث كلا من 
Robertson & Green (2012)ع���ن كي���ف يمك���ن للمتعلم���ين �لعث���ور عل���ى �س���ور 
�سخ�س���يات م�سهورة و�إن�س���اء رموز لها. يمكن للمتعلمين �أي�سا �إنتاج وتبادل �لتقارير، 
 .)QR( أو غيره���ا م���ن �لم���و�د عل���ى �لنترنت با�س���تخد�م رم���وز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة�
وفي در��س���ة Rikala & Kankaanranta, (2012) �س���ارك �لطلاب تقاريرهم مع 
�لآخرين كو�س���يلة لتوجي���ه عملية �لتقييم �لذ�تي با�س���تخد�م نظام هذه �لرموز ومن 
هنا فاإن هذه �لتقنية تحفز من ��ستخد�م �لمعلم لنوع من �لتعليم �لذي يدعم �لتركيز 
على �لمتعلمين و�لتعلم �لمتمركز حول �لمتعلم، ويعد هذ� مدعما للمتعلم ويقدم له نوع 

من �لتعزيز �لمنا�سب له وفقا لقدر�ته.

)�س�ابعا( اأهمية التنمية اللغوية با�س�تخدام تقنية رموز ال�س�تجابة ال�سريعة 
QR code بربط المواد والموارد التعليمية على النرنت للتعليم داخل ال�سفوف 

الدرا�سية والتعلم الذاتي با�ستخدام التليفون المحمول لل�سم و �سعاف ال�سمع:
تك�س���ف در��س���ة Kassey, et al., (2015) ع���ن م���دى ��س���تخد�م ودمج رموز 
�ل�س���تجابة �ل�س���ريعة )QR( كتقني���ة هام���ة للتعلي���م و�لتعل���م في �لمد�ر����س في رب���ط 
و�لت���ي   ،Virtual environment �فتر��س���ية  باأخ���رى  �لع���الم �لحقيق���ي  خ���بر�ت 
ت�سمح بالتجريب و�ل�ستك�ساف بطرق جديدة ومثيرة وذلك لتوفير خبر�ت تعليمية 
جذ�ب���ة و�س���به حقيقي���ة بطريق���ة ذ�ت مغزى وت�س���هم في �أن يمتد �لتعل���م �إلى �أبعد من 
وج���ود رم���ز ثنائي �لأبع���اد على ورقة و�لطري���ق �لوحيد لذلك لإتاحة ه���ذ� �لنوع من 
�لتعل���م هو ��س���تخد�م رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة �لتي تكمن قوته���ا في �لتمثيل �لمرئي 
للعناوي���ن �لمتاح���ة عل���ى �لنترن���ت ب�س���ور ترب���ط �لع���الم �لم���ادي و�لظاه���ري وت�س���هل 
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�لو�س���ول �إلى م�س���ادر �لأ�س���ياء و�لأماك���ن عل���ى �لنترن���ت وتوؤك���د در��س���ات كل م���ن
 Educause, (2009); Hicks, & Sinkinson, (2011); Johnson &
Adams, (2011) ; Vandi, & Djebbari, (2011)وغيره���ا م���ن �لدر��س���ات 
�ل�س���ابقة وذلك عند تفح�س �ل�س���ور من �لمو�د �لمطبوعة، �أو من �سا�س���ة جهاز �لحا�سب 
�لآلي عن طريق جهاز �لهاتف �لنقال، و�ت�سال �لم�ستخدم على �لفور بالم�سادر �لمطلوبة 
عل���ى �لنترن���ت دون �لحاج���ة لكتاب���ة عن���و�ن URL طوي���ل، في �ل�س���فوف �لدر��س���ية، 
و�لتو��س���ل �لفوري يجعل �لجهاز �لمحمول يعمل بمثابة بو�س���لة، حين ي�س���ير بمنتهى 
�ل�س���رعة �إلى �لمحت���وى �لجدي���د، �أو �لم���و�د �لتعليمي���ة وه���ذ� يتفق مع �لإج���ر�ء�ت �لتي 
تم �تخاذه���ا في �لبرنام���ج �لخا����س بالبح���ث �لح���الي.و�أن �لأجهزة �لمحمول���ة وتقنيات 
رم���ز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة )QR( يمكن �أن توفر فر�س���ا تعليمية غني���ة لجميع �أنو�ع 
�لمتعلمين.وم���ن ث���م فاإن دمج �لمعلومات �لرقمية و�لن�س �س���يجلب �لفر�س للمتعلمين 
ل�س���تيعاب �لمو�د �لمطبوعة من خلال توفير �لمعارف �لأ�سا�س���ية ذ�ت �ل�س���لة، في �لوقت 
�لحقيقي، ومحتوى �لو�سائط �لمتعددة �لرقمية عبر مقاطع �ل�سوت / �لفيديو و�لتي 
تزوده���م بالق���درة عل���ى جم���ع �لمعلوم���ات م���ن مجموع���ة متنوعة م���ن �لأ�س���اليب �لتي 
تو�س���ح �لمفاهيم بمزيد من �لتف�س���يل �إ�س���افة �إلى �لمو�د �لتعليمية �لتكميلية في �س���كل 
رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة )QR( تعطي �لتو�فر �لفوري للم�س���اعدة �لرقمية لدعم 
�لمتعلمين في عملية �لتعلم، كما يمكن للمعلمين ت�س���مين رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة 
)QR( ب�سهولة مع �لمو�د �لمطبوعة لجعل �لتعلم �أكثر جدوى ومتعة وتحفيز للمتعلم 

(Chen, Teng, & Lee, 2011)

وفي �لمد�ر����س كث���ير� م���ا ت�س���تخدم �لأجهزة �لمحمولة في �ل�س���ف، يمك���ن للمعلم 
تق���ديم مجموع���ة من رموز (QR) �لتي يكثر ��س���تخد�مها في �أجهزة �لحا�س���ب �لآلي 
�س���تبقى محمي���ة و�س���الحة   (QR) �ل�س���ريعة  �لمكتبي���ة للطال���ب ورم���وز �ل�س���تجابة 
للا�س���تعمال لف���ترة طويل���ة ومتاحة لأي متعلم في �أي وقت، ويق���دم �لمعلم في كل مكان 
�لو�س���ول �إلى مجموعة متنوعة من �لمو�رد تهدف �إلى زيادة م�س���اركة �لمتعلمين، وهي 
بمثاب���ة �ل�س���قالت �لتعليمي���ة �لتعلمي���ة بم���ا توف���ره من �لتغذي���ة �لمرتدة عل���ى �لفور. 
و�أي�س���ا دم���ج رموز (QR) عل���ى �لجدول �لدوري للمو�د �لكيميائي���ة، مطبوعات نظام 
Moodle ت�س���يف تلقائيا رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة (QR) �إلى �أ�سفل �ل�سفحة مع 
 (QR) ووجود رمز �ل�ستجابة �ل�سريعة. (So & Law 2010) رو�بط �إلى �لعنو�ن
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ي�س���ع �لم�س���اركة �لأك���بر للتعل���م في �إمكانية �لمتعل���م. من خلال ��س���تخد�م �لرمز يمكنه 
من مو��س���لة ��ستك�س���اف �لمو�سوع، �أو طلب �لم�ساعدة من تلقاء �أنف�سهم وهذ� مما يفيد 

�لمتعلم �لعادي ويفيد �أكثر �لمتعلمين ذوي �لإعاقة. 

 QR Code �أهمي���ة كب���يرة في �لتنمي���ة �للغوي���ة با�س���تخد�م تقني���ة  وهن���اك 
وتطبيق���ات رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة QR في تعليم وتعلم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع 
حيث يحتاج �لمعلم �لذي يريد ��ستخد�م رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة (QR) في �ل�سفوف 
�لدر��س���ية �إلى معرف���ة كيفي���ة �إن�س���اء رم���وز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة. و�أو�س���حت در��س���ة 
Baruffi, ,( 2014)مجموع���ة متنوع���ة م���ن �لخي���ار�ت �لمختلف���ة �لمتاح���ة و�لعملي���ة 
نف�س���ها ب�س���يطة وباإجر�ء�ت و��س���حة منها �أن يتم تحديد موقع، �أو �سفحة على �سبكة 
�لإنترن���ت للمتعلم���ين �لت���ي عليهم ��س���تخد�مها. ث���م �لقيام بل�س���ق هذ� �لعن���و�ن �إلى 
مولد رمز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة (QR). �س���وف ين�س���اأ �س���ورة مع �لمعلومات �لمت�سمنة، 
ثم �لقيام بن�س���خ �ل�س���ورة وو�س���عها في ورق���ة �لعمل ،�أو في عر�س تقديم���ي، في، �أو على 
�سفحة ويب، �أو في �أي مكان يريد �لمعلم طلابه من �لو�سول �إلى �ل�سفحة من خلاله.

من خلال �إدخال تقنيات رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة (QR) في مختلف �لمو�د �لدر��سية، 
ويمكن للمعلمين تقديم �لخطوة �لأ�سا�س���ية لتلاميذهم لإجر�ء �ت�سالت مع �لعالم 
�لخارجي، ومنحهم فر�س���ة لتجربة �لتقنيات بطريقة ذ�ت معنى مع رمز �ل�س���تجابة 
 McCabe & Tedesco,(2012) وفي در��س���ة �أخ���رى قام���ت به���ا.(QR) ل�س���ريعة�
��س���تخدمت رموز �ل�س���تجابة �ل�سريعة (QR) عبر �لهو�تف �لذكية للات�سال �لمبا�سر 
م���ع �أف���ر�د �لعين���ة في نط���اق م�س���ار �لريا�س���يات.، و�أنه���م وج���دو� �أن رموز �ل�س���تجابة 
�ل�س���ريعة (QR) كانت �س���هلة �ل�س���تخد�م في �لو�س���ول �إلى �لمعلومات �ل�س���رورية عن 

طريق رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة دون �لحاجة ل�سوؤ�ل �أقر�نهم، �أو معلميهم.

 )تا�س�عا( توظيف تطبيق رموز ال�ستجابة ال�سريعة QR code باأجهزة الهاتف 
الج�وال خط�وة نح�و تعزيز تقنية الواقع الفرا�س�ي لتعليم وتعلم ال�س�م و�س�عاف 

ال�سمع: 
�أو�س���حت در��س���ة Parton, et al,(2010) �أن���ه يمك���ن دم���ج �أح���د�ث �لع���الم 
�لرقمي و�لعالم �لحقيقي لخلق فر�س للتعلم �لفعال للطلاب، ولكن �لوقت و�لأدو�ت 
و�لخ���برة تع���د حو�جز تقليدية تعوق �لتح�س���ينات �لتي يتم �إن�س���اوؤها بو��س���طة �لمعلم. 
وتقدم هذه �لورقة �لأ�س���ا�س �لمنطقي ل�س���تخد�م �لأدو�ت �لم�ستجدة �ل�سديقة للمعلم، 
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لدمج �لف�س���اء �لحقيقي و�لف�س���اء �لفتر��س���ي من خلال �لفيديو و �لباركود ثنائي 
�لأبع���اد. وت�س���ير �لنتائ���ج �إلى �أن �لهو�تف �لمحمولة لديها �لقدرة على ت�س���هيل خبر�ت 
�لو�قع �لمعزز لتعليم فئة �ل�س���م على �عتبار �أنها �لفئة �لجزئية �ل�س���د في فقد حا�س���ة 
Kelly & Burik (2003); Parton& et al,(2010) ل�س���مع. �أما بالن�س���بة �إلى�
فقد و�سعا در��سة تجريبية لمجموعة من �لمو�د لغر�س تعزيز تجربة رحلة ميد�نية في 
�لحي���اة �لبرية مع �لمحتوى �لرقمي. وبت�س���جيل مقاطع فيديو مترجم بلغة �لإ�س���ارة 
�لأمريكي���ة )ASL( م���ع كام���ير� �لهات���ف لم�س���ح �لبارك���ود ثنائ���ي �لأبع���اد حيث يمكن 
��س���تخد�م هذه �لتقنية لت�س���جيل �لرحلات �لميد�نية �لمختلطة بقر�ءة �ل�س���ور ويحتاج 
�لم�س���تخدمون كام���ير� �لهات���ف م���ع تثبي���ت برنام���ج �لق���ارئ لن هذه �لمي���ز�ت مطلوبة 
لعم���ل برنام���ج �لباركود.كم���ا هدف���ت در��س���ة Jabjone, & Jabjone, (2014)  �أن 
�لتعل���م با�س���تخد�م �لتليف���ون �لمحم���ول للتدري�س �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع با�س���تخد�م 
رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة (QR) و�لذي يقدم عبر فيديو بلغة �لإ�سارة �لتايلاندية 
بالمر��س���لات �إلى كل �لمحتويات في بيئة �لتعلم. و�س���ارك في هذه �لدر��س���ة �س���بعة طلاب 
من �ل�سم و�سعاف �ل�سمع �لذين و�جهو� �لم�سكلة عند �لدر��سة في �ل�سفوف �لدر��سية. 
تم تق���ديم �لمحت���وى و�لفيدي���و لإظه���ار �لنهج �لذي يمك���ن للطال���ب �أن يتبعه وكيفية 
�لممار�سة في حد ذ�تها. حيث ت�ستخدم هذه �لمميز�ت عن طريق خدمات �لهاتف �لنقال 
 Koole لتلبي���ة �حتياج���ات �لط���لاب �ل�س���م وغيره���م . تم ��س���تخد�م نم���وذج �لإط���ار
لتوجي���ه عملية �لت�س���ميم، وتقيي���م فعاليتها �لتربوي���ة. و�لتي بها ي�س���تطيع �لطالب 
�لو�سول �إلى �لدر�س عن طريق م�سح رموز �ل�ستجابة �ل�سريعة (QR). جميع �لمو�رد 
�لن�س���بية يمك���ن تخزينه���ا با�س���تخد�م �لحا�س���ب. �ظه���ر �لم�س���اركون ��س���تجابة �إيجابية 
للتعلم عن طريق �لجو�ل. و�س���هولة �لو�س���ول للمعلومات.م���ا يوؤكد على جدوى هذه 

�لتقنية لفئة �ل�سم و�سعاف �ل�سمع عينة �لبحث �لحالي.

كتقني�ة   )QR( لم�اذا يتحت�م ا�س�تخدام رم�وز ال�س�تجابة ال�س�ريعة )عا�س�را(
م�ساندة و�سرورة حتمية في �سفوف ال�سم و�سعاف ال�سمع مع SQRLs ؟

 Sign Quick Responseخت�سار� SQRLs اإن ال�س�تجابة ال�سريعة للاإ�سارة
Label- SQRL وي�س���ير �إلى رم���ز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة �لت���ي ترب���ط بلغة �لإ�س���ارة 
ASL، �أو فيديو..)اأنظ�ر ال�س�ور والأ�س�كال والر�س�وم في الملف المرفق م�ع البحث(ومن 
�لم�سروعات �لتى تحفز �لأخذ بها م�سروع �لمو�د �لتي يمكن �لو�سول �إليه )AMP( تنتج 
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لغة �لإ�سارة �لأمريكية )ASL( للن�سو�س متاحة للا�ستخد�م في �ل�سفوف �لدر��سية 
وفي �لمنزل لتطوير مهار�ت �للغة و�لقر�ءة و�لكتابة باللغتين �لإنجليزية وASL. مع 
تو�ف���ر معلوم���ات عامة با�س���تخد�م �لحا�س���ب �لآلي و�لتذكير بالو�جب���ات �لمنزلية وما 
�إلى ذل���ك م���ن جو�نب للتعلم تخ���دم تعليم هذه �لفئ���ة ومدعمة بالتقنيات �لم�س���اعدة. 

تعقيب عام على ما �سبق :ومن خلال �لعر�س �ل�سابق للاأدبيات و�لدر��سات �ل�سابقة 
ذ�ت �ل�س���لة بمو�س���وع �لبحث يت�س���ح �أهمي���ة �لأخذ بالتقني���ات �لم�س���اعدة ومنها رموز 
�ل�س���تجابة �ل�س���ريعة )QR( في �لتعلي���م و�لتعلم لجمي���ع �أنو�ع �لمتعلمين �س���ريطة �أن 
يكون كلا من �لمعلم و�لمتعلم مدربين على ��س���تخد�مها و�ل�س���تفادة منها د�خل وخارج 
�ل�س���فوف �لدر��س���ية و�أنه���ا م���ن �لتقنيات �لتي ت�س���جع عل���ى �لتعلم �لذ�ت���ي وقد وجد 
فائدتها �أي�س���ا في مجال �لتربية �لخا�س���ة وتعليم وتعل���م ذوي �لإعاقة ومنهم �لفئات 
�لمعاق���ة مثل �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع عين���ة �لبحث �لح���الي، ونظر� لأن فك���رة �لبحث 
ومو�سوعه لم يتم �إجر�ءها من قبل في تعليم �للغة لل�سم و�سعاف �ل�سمع وبالأخ�س 
في تعليم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع حفظ وفهم �لقر�آن �لكريم – في حدود علم �لباحثين 

كالتالي:  �لبحث  فر�سا  �سياغة  – تم 
فر�سا البحث: 

توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين نتائج �لقيا�س �لقبلية و�لبعدية في قر�ءة 1 ))
�س���ور �لقر�آن �لكريم لدى عينة �لبحث من �لتلاميذ �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع 

ل�سالح �لتطبيق �لبعدي.
توج���د ف���روق بين متو�س���طي رتب درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبية عل���ى بطاقة 1 ))

تقييم م�ستوى �لأد�ء في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي ل�سالح �لقيا�س �لبعدي

الاإجراءات المنهجية للبحث

منه�ج البح�ث: �تب���ع �لبحث �لمنهج �لو�س���في �لتحليل���ي، وذلك للاإجابة عن �أ�س���ئلته، 
و�لمنهج �سبه �لتجريبي في تطبيق تجربة �لبحث. 

حدود وعينة البحث: �قت�سر �لبحث �لحالي على �لمو�سوعات �لتي يتم تعليمها للعينة 
عل���ى ق�س���ار �ل�س���ور في �لق���ر�آن �لك���ريم في ع���دد �أربعة �س���ور ه���ي �لفاتح���ة و�لإخلا�س 
و�لفل���ق و�لنا����س في �لبرنام���ج �لمقدم للبحث �لحالي. ��س���تمل �لبح���ث على عينتين تم 
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�ختيارهم���ا بطريق���ة ع�س���و�ئية، وهما: عينة من معلمي �لتلاميذ �ل�س���م و�لم�س���رفين 
�لتربوي���ين ومدي���ري �لمعهد �لإعاقة �ل�س���معية وعينة من �لطلاب �ل�س���م و �لعاملين 
�ل�س���م، وبل���غ ع���دد �أفر�ده���ا )30( متخ�س�س���ا في مد�ر����س �لتعليم �لعام بج���دة. �لذين 
طب���ق معه���م �لمقيا����س �لتقييم���ي لأث���ر توظي���ف تقني���ة Code QR في تي�س���ير تعليم 
�لق���ر�آن �لك���ريم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع من وجه���ة نظ���ر �لمعلمين و�لمتعلمين  �ل�س���م 
و �س���عاف �ل�س���مع عين���ة م���ن �لتلامي���ذ �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع بالمرحل���ة �لبتد�ئية، 
وبلغ عدد �أفر�دها )3( من �لتلاميذ �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع )�س���م و�س���عاف �س���مع( 
بمد�ر�س �لتعليم �لحكومي في مدينة جدة، �لذين طبق معهم �لبرنامج �لمعزز بتقنية           

Code QR و بطاقة �لملاحظة لتقييم �لأد�ء.

خطوات البحث: تتلخ�س خطو�ت �لبحث فيما يلي:

مر�جع���ة �لأدبي���ات و�لدر��س���ات �ل�س���ابقة ذ�ت �ل�س���لة بط���رق �لتنمي���ة �للغوية )(1 
للتلامي���ذ �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع)لغة �لإ�س���ارة - و مخ���ارج �لحروف...�ل���خ 
و�أهمي���ة تقني���ة QR Code لتعلي���م �للغ���ة �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع في �س���بيل 
�ل�س���تفادة م���ن ذل���ك في �لإج���ر�ء�ت �للازم���ة لإع���د�د برنام���ج تفاعل���ي مع���زز 

بالتقنيات �لم�ساعدة  Code QRلتي�سير تعلمهم �لقر�آن �لكريم.
 �إعد�د �لبرنامج �لمعزز بالتقنيات �لم�ساعدة Code QR: في تي�سير تعليم �لقر�آن )(1 

�لكريم �ل�س���م و�سعاف �ل�سمع، وهو عبارة عن برنامج مبتكر ومتطور ير�عي 
طبيعة وخ�س���ائ�س و�حتياجات �ل�س���م و�سعاف �ل�س���مع، لتي�سير تعلمهم ذ�تيا 
و�لقر�ءة من �لم�س���حف ذ�ته.وقد روعي في �إع���د�د �لبرنامج �لمتطلبات �لتالية:

مر�جع���ة �لأدبي���ات في مجال �لتاأهيل �ل�س���معي و�للغوي و�لتدريبات �ل�س���معية 1 ))
�ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع و�لتقنيات �لم�س���اعدة �للازمة لذوى �لإعاقة �ل�سمعية 
للتعرف على �لتقنيات �لب�س���يطة �سهلة �ل�س���تخد�م و�لتي يمكن �أن ت�ساعدهم 

لتعلم قر�ءة �لقر�آن �لكريم من �لم�سحف �ل�سريف �لورقي.
عر����س مخارج �لحروف بالطريقة �ل�س���وتية للتدريب عليه���ا مع تعزيز �للغة 1 ))

�لمنطوق���ة ل���دى �لأ�س���م لزي���ادة مه���ار�ت �لق���ر�ءة و�للغ���ة، وتوظي���ف �أ�س���اليب 
تكنولوجي���ة في �لتعل���م ذ�تي���ا م���ع ��س���تخد�م بع����س �لتطبيق���ات عل���ى �لج���و�ل 
بطريق���ة �يجابي���ة مث���ل تقني���ة Code QR في تي�س���ير تعلي���م �لق���ر�آن �لكريم 

�ل�سم و�سعاف �ل�سمع.
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توظيف �لإمكانيات �لمتاحة د�خل �لبرنامج مثل �لن�س و�لفيديو ولغة �لإ�سارة 1 ))
ا لتعلم �للغة وتعزيز �ل�ستقلال و�لثقة  ومخارج �لحروف بما يوفر لهم فر�سً
بالنف�س و�لم�س���اعدة في محو �لأمية �للغوية لدى �ل�س���م و �سعاف �ل�سمع لفهم 

و قر�ءة �لقر�آن �لكريم بالتعليم �للكتروني.
يحت���وى �لبرنام���ج على كل ح���روف �للغة �لعربية م�س���ورة فيدي���و لكل حرف 1 ))

ث���لاث مقاط���ع لعر����س ت�س���كيل �لح���رف مث���ل ) بَ -بُ – ب( لتدريب �س���عاف 
�ل�س���مع و�ل�سم وكل من لدية م�س���كلة في �لتمييز �ل�سمعي لبع�س �لحروف، �أو 

لدية بع�س �لبقايا �ل�سمعية للتدريب على �لتلفظ و �لنطق .
توظيف �لطريقة �ل�سوتية و�لتحليل �ل�سوتي و�لتي تقوم على �لتدريب على 1 ))

�لإح�سا�س �لد�خلي لمخرج �سوت حروف �لتهجي ثم ت�سكيلها.
�لتطبي���ق �لعمل���ي للطريق���ة �ل�س���فهية م���ن �لتوظي���ف و ��س���تثمار �لتقني���ات 1 ))

�لم�س���اعدة �لمنا�سبة و�لمو�س���حة بالبحث من خلال تقنية )QR(، بحيث تعر�س 
عن طريق �لفيديو، من خلال قاعدة بيانات على �لنترنت 

�لتدري���ب عل���ى �للغ���ة �للفظي���ة �لمنطوق���ة للتعبير ع���ن �لنف����س و �حتياجاتها. 1 ))
وتعوي����س �لق�س���ور �لن���اتج ع���ن �لفق���د �ل�س���معي من ع���دم �لقدرة عل���ى تكر�ر 
�لكلام لعدم �لقدرة على �لتميز �ل�س���معي مع عر�س مقاطع فيديو للاإ�س���ار�ت 
�لو�سفية �لعربية �لموحدة لبع�س �سور �لقر�آن �لكريم ) �لفاتحة – �لإخلا�س 
- �لفل���ق - �لنا����س ( وفى �لبرنامج توجد قاعدة بيان���ات كبيرة لأمثلة متعددة 

لكلمات م�سورة تربط �لدللة و �لمعنى.
�أن يتك���ون م���ن �لمحوري���ن �لتاليين:�لمح���ور )(1  �لع���ام للبرنام���ج روع���ى  �لهي���كل 

�لنظ���ري ويتن���اول �إ�س���تر�تيجية �لتحليل �ل�س���وتي، و�إ�س���تر�تيجية �لتو��س���ل 
�لكل���ي، و�إ�س���تر�تيجية مخارج �لحروف �لح�س���ية، و�لكلام �لملقن CS كاأ�س���ا�س 
لبناء نماذج لبرنامج �لتدخل �لمبكر �ل�سم و�سعاف �ل�سمع في مرحلة �لطفولة 
�لمبك���رة. مم���ا يُع���د تطبيق���ا تربوي���ا حديث���ا لم�س���امين ه���ذه �ل�س���تر�تيجيات 
وب�س���ورة تعك����س �لإف���ادة �لتطبيقية.و�لمح���ور �لعمل���ي )�لتطبيق���ي(: وي�س���مل 
توظيف �أ�س���اليب غير تقليدية في تعلم �ل�س���م ذ�تيا من خلال بع�س ��ستخد�م 
بع����س �لتطبيق���ات على �لجو�ل بطريق���ة �يجابية ممثلة في �لتقنية �لم�س���اعدة              

Code QR في تي�سير تعليم �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع.
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�س���بط �لبرنام���ج بالبح���ث �لحالي : في �س���وء ما تم مر�عات���ه في �لبرنامج من )(1 
�لنق���اط �ل�س���ابقة تم عم���ل ت�س���ور �أولى للبرنام���ج وتم عر�س���ه على مجموعة 
�لخا�س���ة،  و�لتربي���ة  �لمي���د�ن  في  و�لعامل���ين  و�لمتخ�س�س���ين  �لتربوي���ين  م���ن 
للتاأك���د من �س���دق �لمحتوى للبرنامج حيث �أ�س���ار �لمحكم���ين �إلى مجموعة من 
�لملاحظ���ات عل���ى �إع���د�د وتنفيذ �لبرنامج و�لأدو�ت �لخا�س���ة ب���ه. وقد تم �أخذ 
ملاحظ���ات �لمحكم���ين بع���ين �لعتب���ار فيما يتعل���ق باإع���د�د وتنفي���ذ �لبرنامج، 
و�لمرونة في تطبيق �لبرنامج من قبل �لمتعلم �لأ�س���م و�سعيف �ل�سمع، ومرونة 
�لبرنامج فيما بعد عند تو�سيع نطاق تطبيقه وقبوله لإدخال تعديلات عليه.                 

)�نظر �سيناريو ومر�حل �لبرنامج ملحق)1(

- خط�وات اإعداد ال�س�تبانة )ملح�ق)( للتعرف عل�ى اأراء ووجهات نظ�ر المتعلمين 
ال�سم و�سعاف ال�سمع والمعلمين عينة البحث الحالي في البرنامج وتطبيق التقنية 
 QR Code الم�س�تخدمة: وذلك لتحديد كفاءة �لبرنامج �لمعزز بالتقنيات �لم�س���اعدة
في تي�س���ير تعل���م �لق���ر�آن �لكريم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع عين���ة �لبحث، وق���د مر بناء 
�ل�ستبانة بمجموعة من �لخطو�ت )من �إعد�د �لباحثين( نذكرها على �لنحو �لتالي:

فى �س���وء ما تم �لطلاع عليه من �لأدبيات و�لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لتي �هتمت 1 ))
بتنمية طرق �لتو��سل مع �ل�سم و�أ�ساليب تي�سير �لتنمية �للغوية لدى �ل�سم 
و�س���عاف �ل�س���مع،، ونوع �لتقنيات �لم�ساعدة �لمنا�سبة لل�سم، و�لتقنيات �لم�ساعدة 
QR Code تم تحديد مجموعة من محاور �ل�س���تبانة ومنها ) قدرة �لمتعلم 
�لأ�س���م و�سعيف �ل�س���مع على �لتعلم و�لتح�س���يل، و�لتعلم �لذ�تي و�لتعلم عن 

بعد، و�لتو��سل مع باقي �أفر�د �لمجتمع و�لمر��سلة و�لبحث على �لنترنت.(
ق���ام �لباحث���ان ببن���اء ��س���تبانة تت�س���من مجموعة م���ن �لعبار�ت �س���ملت ) 27 ( 1 ))

عبارة حيث تم ��ستخلا�س مجموعة من �لعبار�ت، و�سيغت على هيئة مفرد�ت 
موجب���ة تب���د�أ بفعل في زمن �لم�س���ارع ليتاح للم�س���تجيب �أن يب���دى وجهة نظره 

حولها مع مر�عاة و�سوح �لعبار�ت و�أن تكون م�ساغة ب�سورة �أكثر �إجر�ئية.
تحدي���د تعليم���ات �ل�س���تبانة وطريق���ة �لإجابة عن مفرد�ته���ا حيث تم تحديد 1 ))

تعليم���ات �إجاب���ة �لمقيا����س، وف���ق �أ�س���لوب ليكرت مت���درج �لبد�ئل، وذلك بو�س���ع 
علامة �س���ح √في �لخلايا �لخا�س���ة بحقل �لتقييم وفق ثلاث بد�ئل تقييمية 

هى )كبير، متو�سط،، �سغير(.
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ت�س���حيح �ل�ستبانة: قدرت �ل�س���تجابات على حقل �لو�قع في �لمقيا�س في ثلاث 1 ))
م�س���تويات هي )كبير، متو�سط، �سغير( بدرجات تقييمية كانت على �لترتيب 

)3- 2- 1(. نظر� لكون جميع مفرد�ت �لمقيا�س موجبة �لتجاه. 
تحدي���د �س���دق �ل�س���تبانة: تم عر�س���ها في �س���ورتها �لأولي���ة عل���ى )5( م���ن 1 ))

وو�س���وح  منه���ا،  �لم���ر�د  لله���دف  منا�س���بتها  م���ن  للتحق���ق  وذل���ك  �لمحكم���ين، 
م�س���مون كل مف���رد في �لبد�ي���ة ث���م تم �لعر����س عل���ى مجموعة م���ن �لمحكمين
) 25 ف���ردً� ( م���ن �لمتخ�س�س���ين في �لمناه���ج وط���رق �لتدري����س ومعلم���ي �لإعاقة 
�ل�س���معية، وبع����س م�س���رفي �لإعاق���ة �ل�س���معية، وبع����س �لمعلم���ين �لمتدرب���ين في 
مج���ال �لإعاق���ة �ل�س���معية، وذل���ك للتحقق من منا�س���بتها، وو�س���وح مفرد�تها، 
وكفاية عددها، و�إ�س���افة �أي مفرد�ت مقترحة �أخرى، ومنا�سبة طريقة تقييم 
�لمف���رد�ت. وتم �إجر�ء �لتعدي���لات و�لملاحظات �لمقترحة من �لمحكمين، وبذلك 
تم �لتحقق من �س���دق �لمحكمين للا�س���تبانة. وقد بل���غ معامل �لثبات بطريقة 
�لفا كرونباخ للا�ستبانة )0.81( وهو معامل منا�سب ي�سير �إلى ثباتها كاأد�ة يتم 
��س���تخد�مها للقيا�س وفقا للهدف منها. وقد تر�وح �لزمن �لم�س���تغرق للاإجابة 
بين)8 و 12( دقيقة، بمتو�س���ط زمني مقد�ره )10( دقائق. وبهذ� �أ�س���بحت في 
�س���ورتها �لنهائي���ة �س���الحة للتطبي���ق على عين���ة �لبحث من �لمتخ�س�س���ين في 

مجال تعليم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع .

- خط�وات اأعداد بطاقة الملاحظة لتقييم الأداء اللغوي للعينة في تجربة البحث من 
اإعداد ) الباحثان(: 

�لهدف من هذه �لبطاقة )ملحق3( متابعة تقّدم �لأد�ء �للغوي للتلميذ �لأ�سم 
و�س���عيف �ل�س���مع في قر�ءة �ل�سور �لقر�آنية ) �لفاتحة – �لإخلا�س - �لفلق - �لنا�س ( 
�أثناء تطبيق جل�س���ات �لبرنامج للتاأكد من تحقيق �أهد�ف �لجل�س���ات، ولإعادتها �أكثر 
من مرة �إذ� تطلب �لأمر.وت�ستمل هذه �لبطاقة على مجموعة من �لعبار�ت �لإيجابية 
�لم�س���اغة في �س���ورة مو�قف وتتم �لملاحظة عن طريق �لمعلم في مو�قف د�خل �لف�س���ل 
وفي �لمدر�سة طو�ل �أيام �لدر��سة وتتكون من 7 عبار�ت لملاحظة �لأد�ء.كما تم ��ستخد�م 
�لبطاق���ة في متابع���ة �لأد�ء �للغ���وي للق���ر�ءة م���ن خ���لال و�س���ع علامة )√( ل���كل �أد�ء 
�إيجابيي �سدر �أثناء مدة �لملاحظة، وفي �لنهاية تم تجميع عدد �لعلامات �لتي ح�سلت 
عليه���ا �لعين���ة، لكى يتم معالجتها �إح�س���ائيا ليمكن �لحكم على مدى تح�س���ن �س���لوك 



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 اأبريل 2018 مجلة التربية الخا�سة 

 95 

�لقر�ءة للاآيات لدى �لعينة �أثناء تطبيق �لبرنامج. وقد مر بناء بطاقة متابعة �لأد�ء 
�للغوي للتلاميذ �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع بعدة خطو�ت يمكن تو�س���يحها فيما يلي:

اختي�ار نظام الملاحظة لتقييم الأداء: وقد �خت���ار �لباحثان بطاقة �لملاحظة ( ))
لتقيي���م �لأد�ء بنظ���ام �لعلامات، و�لقو�ئم �س���ابقة �لإعد�د، وذل���ك لتفاقه مع 
�أه���د�ف �لبح���ث �لح���الي، وفي���ه يتم تحديد بن���ود �لأد�ء م�س���بقًا قب���ل �لبدء في 
عملية �لملاحظة، وفي �س���وء ت�س���ور �لأد�ء، ور�س���د ما يحدث من �لتلميذ �أثناء 
�لقر�ءة يمكن ت�س���جيل �لأد�ء، وقيا�س���ه بطريقة مبا�سرة، وفور حدوثه على �أن 

تكون �لعبار�ت �إجر�ئية وو��سحة، وق�سيرة.
تحديد اأ�س�لوب ت�س�جيل الملاحظة: وتقديره كميًا، حيث ح���دد لكل �أد�ء ثلاث ( ))

م�س���تويات لتقدير �أد�ئها على �لنحو �لتالي )2-1- �سفر( وهو مقيا�س ثلاثي 
حي���ث تعط���ي)2( درج���ة ل���لاأد�ء �لع���الي في مه���ار�ت �لق���ر�ءة ) بلغة �لإ�س���ارة - 
مخ���ارج �لح���روف (، و)1( درج���ة و�ح���دة ل���لاأد�ء �لمتو�س���ط ) ق���ر�ءة باأخطاء (، 

و)�سفر( للاأد�ء �لمنعدم )ل ي�ستطيع �لقر�ءة(
ايج�اد �س�دق وثبات بطاق�ة ملاحظة ومتابع�ة الأداء: حيث تم عر�س���ها على ( ))

مجموعة من �لمحكمين،لبيان مدى و�س���وح مفرد�ت �لبطاقة في و�س���ف �لأد�ء 
�لم���ر�د ملاحظت���ه، ومدى تعبير �لمف���رد�ت �لفرعية عن �لمجال �لرئي�س���ي �لذي 
�أدرج���ت تحته، و�إ�س���افة �أية ملاحظ���ات، �أو تعديلات،وملائمة �لتقدير �لكمي 
للبطاق���ة. ولح�س���اب ثبات �لبطاق���ة قام �لباحثان بتطبي���ق �لبطاقة على عينة 
مكونة من)8( تلاميذ من �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع من �لعينة �ل�ستطلاعية، 
حي���ث تم���ت �لملاحظة �لمزدوجة ل���كل تلميذ بهدف ح�س���اب ثب���ات �لبطاقة، مع 
مر�عاة تخ�سي�س بطاقتين ملاحظة لكل تلميذ، وجلو�س �لملاحظين في نف�س 
�لمكان )نهاية قاعة �لدر�س(. وبدء ت�سجيل �لبيانات في نف�س �لوقت، و�لنتهاء 
م���ن �لت�س���جيل في وق���ت و�حد، وبهذ� �أ�س���بحت �لبطاقة �س���الحة للا�س���تخد�م 
في تجرب���ة �لبح���ث �لميد�ني���ة مكونة من �س���بعة)7( عبار�ت، و�لدرج���ة �لنهائية 

لبطاقة �لملاحظة هي )20( درجة .
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نتائج البحث :
يتناول هذ� �لق�سم من �لبحث عر�سا لما تم �لتو�سل �إليه من نتائج، ومناق�ستها 
للاإجابة عن �أ�سئلة �لبحث، و�لتي تن�س في �ل�سوؤ�ل �لرئي�س على »كيف يمكن ت�سميم 
برنامج معزز بالتقنيات �لم�س���اعدة QR Code في تي�س���ير تعلم �لقر�آن �لكريم لل�س���م 

و�سعاف �ل�سمع؟ً« ويتفرع عن هذ� �ل�سوؤ�ل �ل�سوؤ�لين �لفرعيين:

اإجابة ال�سوؤالين الأول و الثاني:
(( 1 QR Code ما �لأ�س����س �لتي ينبنى عليها �لبرنامج �لمعزز بالتقنيات �لم�ساعدة

في تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع ؟
(( 1                QR Code م���ا �لعنا�س���ر �لأ�سا�س���ية للبرنام���ج �لمع���زز بالتقني���ات �لم�س���اعدة

في تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع ؟ 

وقد تم �لإجابة على هذين �ل�س���وؤ�لين في عر�س �لأدبيات و�لدر��س���ات �ل�سابقة 
و�لملاحظ���ات و�لتعقي���ب حولها و�لت���ي �أفادت في بناء �لبرنامج على �أ�س����س من مر�عاة 
طبيعة �لإعاقة �ل�س���معية بالن�س���بة لحالة �ل�س���مم، �أو حالة �س���عف �ل�سمع وخ�سائ�س 
�ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع ومتطلبات تربيتهم وتعليمهم وتاأهيلهم وذلك فيما يرتبط 
بالنمو ومتطلباته وطرق �لتو��س���ل معهم وتعليمهم وتعلمهم ومدى �ل�س���تفادة من 
�لتقنيات �لم�س���اعدة في تعليمهم وتاأهيلهم و�إمكانية �ل�س���تفادة منها في تحقيق �سروط 

جيدة للتعلم �لذ�تي با�ستخد�م �لتقنية �لمو�سحة في �لبحث �لحالي .

وتمت الإجابة على ال�سوؤال الأول و الثاني، باإعداد البرنامج، الذي توجد تف�سيلاته في 
الملحق ))(. وقد ا�ستمل على ما يلي:

�أهد�ف �لبرنامج.(. 
محتوى �لبرنامج، موزع على )4( مر�حل، هي:(. 

المرحلة الأولى: 
ت�س���جيل م�س���ور لمخارج �لحروف �لح�سية بالطريقة �ل�س���وتية لجميع حروف 1 ))

�لتهجي م�سكلة بعلامات �لإعر�ب �لفاتحة و �لكرة و �ل�سمة .
تدري���ب �لأطفال عينة �لدر��س���ة على ��س���تخد�مها و توظيفه���ا في قر�ءة بع�س 1 ))

�لكلمات ونطقها.
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ت�س���وير �س���ورة ) �لفاتحة – �لإخلا�س - �لفلق - �لنا�س ( فيديو بلغة �لإ�سارة 1 ))
لل�سم �لموحدة �لعربية.

�لقيام بت�سوير �سورة ) �لفاتحة – �لإخلا�س - �لفلق - �لنا�س ( فيديو بمخارج 1 ))
�لحروف �لح�سية لمخرج كل حرف من حروف �لتهجي في �للغة �لعربية.

تدري���ب �لتلامي���ذ عل���ى �لح�س���ول عل���ى �لر�ب���ط بع���د عملي���ة �لتحمي���ل عل���ى 1 ))
بارك���ود  �إلى  �لر�ب���ط  يت���م تحوي���ل  ذل���ك  بع���د   YouTubeل� �لنترني���ت في 

Barcode ويتم �سنع هده �لرموز عن طريق : من خلال برنامج
 QR Code ، كتطبي���ق عل���ى �لج���و�ل عب���ارة ع���ن رم���وز، ه���ذه �لرم���وز تمث���ل 
معلوم���ات يمك���ن معرفتها عند ��س���تخد�م كامير� هاتف ذكي بو��س���طة تطبيق 
مخ�س����س لذل���ك ه���ذ� �لن���وع م���ن �لترمي���ز ي�س���به م���ا يُع���رف ب���� “�لبارك���ود” 
Barcode، �إن رمز �ل�ستجابة �ل�سريع مفيد في عدة �أمور فهو ي�سهل �إمكانية 
�لدخ���ول �إلى ر�ب���ط محدد، �أو �لح�س���ول على معلومة مح���ددة بمجرد توجيه 
�لكامير� �إليه فيتم فتح �لر�بط و��ستدعائه وعر�س �لفيديو �لذي تم ت�سويره 

و تخزينه و رفعة على �لنترنيت �سابقا.
تدريب �لطلاب على ��ستخد�م �لبرنامج من خلال كامير� �لجو�ل وتعري�سها 1 ))

للبار كود وعر�س ما يحتويه من مادة.
�إعطاء �لطلاب ن�س���خة تجريبية من للاأربع �س���ور �لقر�آنية وبجانبها �لباركود 1 ))

ليتدرب عليها �لطلاب في �لمنزل، �أو �أي مكان يريد وفي �لوقت �لمنا�سب له �سو�ء 
عر����س �ل�س���ور م���ن خلال ب���ار كود للترجم���ة للغ���ة �لإ�س���ارة، �أو عر�س مخارج 

�لحروف للتدريب على قر�ءة �لن�س باللغة �لعربية. 
�أج���ر�ء عملي���ة تقيي���م للطلاب عينة �لدر��س���ة عل���ى ما تم تعلم���ه ذ�تيا وقر�ءة 1 ))

�ل�سورة بدون م�ساعدة.
�لتع���رف عل���ى ر�أي �لطلاب و�لمعلم���ين في كفاءة هذه �لتقنية ومدى تي�س���يرها 1 ))

لعملية تعلم �لقر�آن �لكريم ذ�تيا.

 المرحلة الثانية: وتخ�س تدريبات للتلاميذ على توظيف �لجو�ل في �لتدريب في �أي
 مكان و�لمنزل على �لقر�ءة ل�سور �لقر�ن �لكريم بلغة �لإ�سارة لتقيمهم في �ليوم �لتالي

.وملاحظة مدى تح�سنهم وتقبلهم للطريقة
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 المرحلة الثالثة: وتخ�س تدريبات للتلاميذ على توظيف �لجو�ل في �لتدريب في �أي
 مكان و�لمنزل على �لقر�ءة ل�سور �لقر�ن �لكريم بمخارج �لحروف �لح�سية لتقيمهم

.في �ليوم �لتالي وملاحظة مدى تح�سنهم وتقبلهم للطريقة

 المرحلة الرابعة: تم �إعد�د بطاقة ملاحظة للاعتماد عليه في تقييم �أثر �لتدريب في
�لقر�آن �لكريم بلغة �لإ�سارة، وبمخارج �لحروف �لح�سية. وقد بلغ عدد  قر�ءة �سور 
تمت وبذلك  دقيقة.   )35( منها  كل  مدة  تدريبية،  جل�سة   )15( �لبرنامج   جل�سات 

.�لإجابة عن �ل�سوؤ�ل �لأول للبحث

 اإجابة ال�سوؤال الثالث:

 في تي�سير تعلم القراآن QR Code وهو : ما فعالية برنامج معزز بالتقنيات الم�ساعدة
الكريم ال�سم و�سعاف ال�سمع ) ال�سم – �سعاف ال�سمع ( ؟

تم ر�سد درجات عينة �لبحث على بطاقة تقييم �لأد�ء في �لقيا�سين، وذلك قبل 
تدربه���م عل���ى �لبرنامج وبعده، ور�س���دت �لنتائج و تمت �لإجابة على �ل�س���وؤ�ل �لثالث 

من خلال �لإجابة على فر�سي �لبحث:

)-نتائج الفر�س الأول:
ين����س �لفر����س �لأول عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق ب���ين متو�س���طي رت���ب درج���ات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة عل���ى بطاقة تقييم م�س���توى �لأد�ء للغة �ل�س���ارة في �لقيا�س���ين 
�لقبلي و�لبعدي ل�س���الح �لقيا�س �لبعدي، ولختبار �س���حة هذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م 
�ختبار ويلكوك�سون Wilcoxon وقيمة )Z( كاأحد �لأ�ساليب �للابار�مترية للتعرف 
على دللة �لفرق بين متو�س���طات �لرتب لدرجات �لمجموعة �لتجريبية في قر�ءة �س���ور 

�لقر�آن �لكريم بلغة �لإ�سارة، وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي.
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جدول )1(
قيم )Z( ودللتها للفرق بين متو�سطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية في القيا�سين  القبلي 
والبع��دي لق��راءة �سور القراآن الك��ريم بلغة الإ�سارة على بطاق��ة تقيي��م الأداء )الدرجة الكلية20(

 �سور �لقر�آن
�لكريم

 �لتجريبية قبلي وبعدى في قر�ءة �سور
 م�ستوىقيمة Z�لقر�آن �لكريم بلغة �لإ�سارة

�لدللة �لإ�سارة
 متو�سط�لعددبعدى-قبلى

�لرتب
 مجموع
�لرتب

 �سورة
�لفاتحة

0�سالبة
261.6330.102 3موجبة

0�سفر

 �سورة
�لإخلا�س

0�سالبة
261.6330.102 3موجبة

0�سفر

�سورة
�لفلق 

0�سالبة
261.6330.102 3موجبة

0�سفر

�سورة
�لنا�س 

0�سالبة
261.6340.109 3موجبة

0�سفر

 �لدرجة
�لكلية

0�سالبة
6.5078.003.075-0.002 12موجبة

0�سفر

بالنظر في �لجدول �ل�س���ابق يت�س���ح وجود فرق د�ل �ح�س���ائيا بين متو�سطات   
�لرتب للدرجات في قر�ءة �ل�س���ور �لقر�آنية ) �لفاتحة – �لإخلا�س - �لنا�س - �لفلق(

 بلغ���ة �لإ�س���ارة و�لدرج���ة �لكلي���ة وذل���ك للمجموع���ة �لتجريبي���ة من �لتلاميذ �ل�س���م 
و�س���عاف �ل�س���مع م���ن ) �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع( في �لقيا����س �لقبل���ي و�لبع���دي، و�أن 
ه���ذ� �لف���رق ل�س���الح متو�س���طات �لقيا����س �لبع���دي، مم���ا يعن���ي �رتفاع درجة م�س���توى 
مه���ارة �لقر�ءة لل�س���ور �لقر�آنية ل���دى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبي���ة في �لقيا�س �لبعدي 
 Crompton, (2013);  Rikala & :ويتف���ق ذل���ك م���ع نتائ���ج در��س���ات كل م���ن

 Kankaanranta, (2012); Traxler, (2009); Walsh (2011)
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نتائج الفر�س الثاني:
ين����س �لفر����س �لأول عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق ب���ين متو�س���طي رت���ب درج���ات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة على بطاقة تقييم م�س���توى �لأد�ء لمخارج �لحروف �لح�س���ية في 
�لقيا�س���ين �لقبلي و�لبعدي ل�س���الح �لقيا�س �لبعدي، ولختبار �سحة هذ� �لفر�س تم 
��ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون Wilcoxon وقيمة )Z( كاأحد �لأ�ساليب �للابار�مترية 
للتع���رف عل���ى دللة �لفرق بين متو�س���طات �لرت���ب لدرجات �لمجموع���ة �لتجريبية في 
قر�ءة �س���ور �لق���ر�آن �لكريم بمخارج �لحروف �لح�س���ية، وكانت �لنتائج كما يو�س���حها 

�لجدول �لتالي.
جدول )2(

قيم )Z( ودللتها للفرق بين متو�سطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي 
والبعدي لقراءة �سور القراآن الكريم بمخارج الحروف الح�سية على بطاقة تقييم الأداء )الدرجة الكلية20(

 �سور �لقر�آن
�لكريم

 �لتجريبية قبلي وبعدى في قر�ءة �سور �لقر�آن
 م�ستوىقيمة Z�لكريم بلغة �لإ�سارة

�لدللة �لإ�سارة
�لعددبعدى-قبلى

 متو�سط
�لرتب

 مجموع
�لرتب

�سورة �لفاتحة

0�سالبة
261.6040.109 3موجبة

0�سفر

�سورة �لإخلا�س

0�سالبة
261.6040.109 3موجبة

0�سفر

�سورة �لفلق
0�سالبة

261.6040.109 3موجبة
0�سفر

�سورة �لنا�س
0�سالبة

261.6040.109 3موجبة
0�سفر

�لدرجة �لكلية
0�سالبة

6.5078.003.0750.002 12موجبة
0�سفر
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بالنظ���ر في �لجدول �ل�س���ابق يت�س���ح وجود فرق د�ل �ح�س���ائيا بين متو�س���طات 
�لرتب للدرجات في قر�ءة �ل�سور �لقر�آنية ) �لفاتحة – �لإخلا�س - �لنا�س - �لفلق ( 
بمخارج �لحروف �لح�سية و�لدرجة �لكلية وذلك للمجموعة �لتجريبية من �لتلاميذ 
�ل�س���م و�سعاف �ل�س���مع من )�ل�سم و�سعاف �ل�سمع( في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي، و�أن 
ه���ذ� �لف���رق ل�س���الح متو�س���طات �لقيا����س �لبع���دي، مم���ا يعن���ي �رتفاع درجة م�س���توى 
مه���ارة �لقر�ءة لل�س���ور �لقر�آنية لدى �أفر�د �لمجموع���ة �لتجريبية في �لقيا�س �لبعدي، 
 Crompton, (2013); Kassey, et al., :ويتف���ق ذلك مع نتائج در��س���ات كل م���ن

 (2015); Rikala & Kankaanranta, (2012); Walsh (2011)

)3( البيانات الو�سفية لدرا�سات حالات عينة البحث
))( درا�سة الحالة الأولى: 

-تلميذ �أ�س���م بمعهد �لأمل �لبتد�ئي بال�س���ف �لثالث، ي�س���تخدم لغة �لإ�س���ارة 
�لمدر�سية فقط.

-تم عر�س �س���ور �لقر�آن �لكريم �لأربعة عليه و هي ) �لفاتحة – �لإخلا�س - 
�لنا�س – �لفلق (.

تم تقي���م �لتلمي���ذ في كل �س���ورة م���ن خ���لال بطاق���ة تقيي���م �لأد�ء لقر�ءته لكل 
�س���ورة من قبل �حد �لباحثين و مدير �لمعهد و �حد �لمدر�س���ين، ولوحظ �أنه يقر�أ بلغة 
�لإ�س���ارة بع�س �لكلمات فقط من �س���ورة �لفاتحة ول يعرف �لإ�سار�ت �لو�سفية ل�سورة 

�لإخلا�س و�لفلق و �لنا�س.
تم تدري���ب �لطف���ل عل���ى طريق���ة تن�س���يب برنام���ج QRCode عل���ى �لج���و�ل 

�لخا�س به وكيف يتعامل مع �لكو�د �لتي على جانب �ل�سور في �لأور�ق �لتي �أمامه.
تم تدريب �لتلميذ على ��ستخد�م �لجو�ل لعر�س �لفيديوهات �لخا�سة بال�سور 
وم�س���اعدته على �لتنفيذ �ل�س���حيح لعر�س �ل�س���ورة بطريقة مكبرة ليرى �لإ�س���ار�ت 

بطريقة و��سحة ومناق�سته في �لإ�سار�ت �لو�سفية لكل �سورة .
�لطل���ب م���ن �لتلمي���ذ �إتباع نف����س �لتعليمات وم���ا تعلمه لفك �ل�س���فرة لعر�س 
�لإ�سار�ت لتعلم قر�ءة كل �سورة بلغة �لإ�سارة و ��ستخد�م ذلك بالمنزل و بعد يوم �سوف 
 QR Coud يتم مناق�سته في طريقة ��ستخد�مه للجو�ل و عر�سة للفديوهات بتقنية
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وذل���ك في وجود �أع�س���اء �لتقييم ومن خلال �لمناق�س���ات تبين م���دى �إعجابه للتقنية و 
مدى �ل�س���تفادة �لتي ي�س���عر بها من حلال تعلمه ذ�تيا بالمنزل و كما ذكر �أنها �سمحت 
لو�لديه بم�س���اعدته في �لمذ�كرة بالمنزل وعر�س �لطريقة على بع�س زملائه للتعرف 

على طرق تعليم منا�سبة لهم كمعلم خ�سو�سي من خلال �لورقة و �لجو�ل.
و تم تعريف �لتلميذ �أنه �سوف يتم تقييمه في كل �سورة بعد يومين من تعلمها 
بنف�س���ه وبم�س���اعدة �لج���و�ل و ��س���تمر ذل���ك لم���دة ع�س���رة �أيام تم فيه���ا لق���اء �لتلميذ و 
�لتعرف على ر�ئيه و تقيميه في كل �سورة بلغة �لإ�سارة في �لقر�ءة لهذه �ل�سور �لقر�آنية 
�لموج���ودة بمذك���رة بال���ورق من خ���لال ما يتعلم���ه م���ن �لفيديوهات �لتي تعر�س���ها له 

QR Coud تقنية
-�أظهر بطاقة تقييم م�ستوى �لأد�ء لمهارة �لقر�ءة لدية مدى تح�سنه وخا�سة 
في �ل�س���ور �لت���ي لم يك���ن يع���رف قر�ءتها ومدى �هتمامه و �س���عوره بالثق���ة و �لد�فعية 
للتعل���م به���ذه �لطريق���ة للمر�جع���ة بالمنزل مع �أبوي���ه و�أخوته . -بعد �نته���اء �لتدريب 

على �لبرنامج، كانت درجات على �لنحو �لتالي

جدول )3(
درجات الحالة الأولى على بطاقة تقييم م�ستوى الأداء 

�ل�سورة �لقر�آنية
 تقييم

 م�ستوى �لأد�ء
قبليي

 تقييم م�ستوى
�لأد�ء بعدي

 درجة
�لتح�سن

 ن�سبة
% �لتح�سن

60%61812�سورة �لفاتحة
75%41915�سورة �لإخلا�س

75%31815�سورة �لنا�س
80%11716�سورة �لفلق
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�سكل )1(
درجات الحالة الأولى على بطاقة تقييم م�ستوى الأداء

تم تحدي���د ) 5 ( خم����س جل�س���ات للتدري���ب لم���دة �أ�س���بوع على مخ���ارج �لحروف 
م�س���تخدم �لطريقة �ل�سوتية، �أو �لتحليل �ل�سوتي نظر� لقلة خبرة �لتلميذ بها فهي 
من �لأ�س���اليب �لجديدة �لقديمة للاإثر�ء �للغوي لل�س���م و�س���عاف �ل�سمع و لتعوي�س 
�لفقد �ل�سمعي من خلال �لتعرف على مخرج كل حرف من خلال �لإح�سا�س ب�سوته 
�لد�خل���ي بج�س���ده وبعدها ي�س���كل كلمات ينطقها بقدر �لإم���كان و يتعرف على دلتها، 

ثم �لتدريب على بع�س �لكلمات للتعميم .

تم �لطل���ب م���ن �لتلمي���ذ ��س���تخد�م �لج���و�ل و تقني���ة QRCode في عر����س 
�لفيديوه���ات �لخا�س���ة ب���كل �س���ورة للتع���رف على طريق���ة ق���ر�ءة كل كلمة بال�س���ورة و 

ير�جعها مع و�لدية و مع نف�سه بالمنزل.

وبعد �نتهاء �لأ�سبوع تم تقييم قر�ءة �لتلميذ في قر�ءة كل �سورة و تحويلها �إلى 
درجات خام كما بالجدول �لتالي قبل و بعد �لتدريب على مخارج �لحروف �لح�سية:
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جدول )4(
درجات �لحالة �لأولى قبل و بعد �لتدريب على مخارج �لحروف �لح�سية

 تقييم م�ستوى�ل�سورة �لقر�آنية
�لأد�ء قبليي

 تقييم م�ستوى
�لأد�ء بعدي

 درجة
�لتح�سن

 ن�سبة
% �لتح�سن

55%21311�سورة �لفاتحة
40%3118�سورة �لإخلا�س

35%297�سورة �لنا�س
35%297�سورة �لفلق

�سكل )2(
درجات الحالة الأولى قبل و بعد التدريب على مخارج الحروف الح�سية

 ))( درا�سة الحالة الثانية:
تلميذ �أ�س���م جميع �إخوته �سم لو�لدين �س���م بمعهد �لأمل �لبتد�ئي بال�سف 
�لثالث، ي�س���تخدم لغة �لإ�س���ارة �لمدر�س���ية فقط و يجيد ��س���تخد�م لغة �لإ�سارة لدعم و 

�لدية تعلمها. 
-تم عر�س �س���ور �لقر�آن �لكريم �لأربعة عليه و هي ) �لفاتحة – �لإخلا�س - 

�لنا�س – �لفلق (.
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لكل  لقر�ءته  �لأد�ء  تقييم  بطاقة  خلال  من  �سورة  كل  في  �لتلميذ  تقيم  تم         
�سورة من قبل �حد �لباحثين و مدير �لمعهد و �حد �لمدر�سين، ولوحظ �أنه يقر�أ بلغة 
�لإ�سارة بع�س �لكلمات فقط من �سورة �لفاتحة ول يعرف �لإ�سار�ت �لو�سفية ل�سورة 
�لإخلا�س و�لفلق و �لنا�س على �لرغم من �إتقانه للغة �لإ�سارة؛ �إل �نه �لإ�سار�ت �لتي 
�لأكاديمية فهي متروكة للمدر�سة.  �لدينية و  �لإ�سار�ت �لحياتية و لي�ست  يمتلكها 
تم تدريب �لطفل على طريقة تن�سيب برنامج QR Code على �لجو�ل �لخا�س به 

وكيف يتعامل مع �لكو�د �لتي على جانب �ل�سور في �لأور�ق �لتي �أمامه.

تم تدريب �لتلميذ على ��ستخد�م �لجو�ل لعر�س �لفيديوهات �لخا�سة بال�سور 
وم�س���اعدته على �لتنفيذ �ل�س���حيح لعر�س �ل�س���ورة بطريقة مكبرة ليرى �لإ�س���ار�ت 

بطريقة و��سحة ومناق�سته في �لإ�سار�ت �لو�سفية لكل �سورة .

�لطل���ب م���ن �لتلمي���ذ �إتباع نف����س �لتعليمات وم���ا تعلمه لفك �ل�س���فرة لعر�س 
�لإ�سار�ت لتعلم قر�ءة كل �سورة بلغة �لإ�سارة و ��ستخد�م ذلك بالمنزل و بعد يوم �سوف 
 QR Code يتم مناق�سته في طريقة ��ستخد�مه للجو�ل و عر�سة للفيديوهات بتقنية
وذل���ك في وجود �أع�س���اء �لتقييم ومن خلال �لمناق�س���ات تبين م���دى �إعجابه للتقنية و 
م���دى ��س���تفادة و�لدي���ه من ق���ر�ءة هذه �ل�س���ور و�أنها �س���محت لو�لديه بم�س���اعدته في 

�لمذ�كرة بالمنزل .

تم تقييمه في كل �س���ورة بعد يومين من تعلمها بنف�س���ه و بم�س���اعدة �لجو�ل و 
��س���تمر ذل���ك لمدة ع�س���رة �يام تم فيها لق���اء �لتلميذ و �لتعرف عل���ى ر�ئيه و تقيميه في 
كل �س���ورة بلغة �لإ�س���ارة في �لقر�ءة لهذه �ل�سور �لقر�آنية �لموجودة بمذكرة بالورق من 

QR Code خلال ما يتعلمه من �لفيديوهات �لتي تعر�سها له تقنية

-�أظه���رت بطاق���ة تقيي���م م�س���توى �لأد�ء لمه���ارة �لق���ر�ءة لدي���ة م���دى تح�س���نه 
و�إتقانه لها وخا�س���ة في �ل�س���ور �لتي لم يكن يعرف قر�ءتها ومدى �هتمامه و �س���عوره 

بالثقة و�لد�فعية للتعلم بهذه �لطريقة للمر�جعة بالمنزل مع �أبويه و�أخوته .

-بعد �نتهاء �لتدريب على �لبرنامج، كانت درجته على بطاقة تقييم م�س���توى 
�لأد�ء هي:
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جدول )5(
درجات الحالة الثانية على بطاقة تقييم م�ستوى الأداء 

 تقييم م�ستوى�ل�سورة �لقر�آنية
�لأد�ء قبليي

 تقييم م�ستوى
 ن�سبة �لتح�سندرجة �لتح�سن�لأد�ء بعدي

%
60%82012�سورة �لفاتحة

75%61913�سورة �لإخلا�س
75%31916�سورة �لنا�س
80%21816�سورة �لفلق

�سكل )3(
درجات الحالة الثانية على بطاقة تقييم م�ستوى الأداء 

تم تحدي���د ) 5 ( خم����س جل�س���ات للتدري���ب لم���دة �أ�س���بوع على مخ���ارج �لحروف 
م�س���تخدم �لطريقة �ل�سوتية، �أو �لتحليل �ل�سوتي نظر� لقلة خبرة �لتلميذ بها فهي 
من �لأ�س���اليب �لجديدة �لقديمة للاإثر�ء �للغوي لل�س���م و�س���عاف �ل�سمع و لتعوي�س 
�لفقد �ل�سمعي من خلال �لتعرف على مخرج كل حرف من خلال �لإح�سا�س ب�سوته 
�لد�خل���ي بج�س���ده وبعدها ي�س���كل كلمات ينطقها بقدر �لإم���كان و يتعرف على دلتها، 

ثم �لتدريب على بع�س �لكلمات للتعميم .
تم �لطل���ب م���ن �لتلمي���ذ ��س���تخد�م �لج���و�ل و تقني���ة QRCode في عر����س 
�لفيديوه���ات �لخا�س���ة ب���كل �س���ورة للتع���رف على طريق���ة ق���ر�ءة كل كلمة بال�س���ورة و 

ير�جعها مع و�لدية و مع نف�سه بالمنزل.
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وبعد �نتهاء �لأ�سبوع تم تقييم قر�ءة �لتلميذ في قر�ءة كل �سورة و تحويلها �إلى 
درجات خام كما بالجدول �لتالي قبل و بعد �لتدريب على مخارج �لحروف �لح�سية:

جدول )6(
درجات �لحالة �لثانية قبل و بعد �لتدريب على مخارج �لحروف �لح�سية

 تقييم م�ستوى�ل�سورة �لقر�آنية
�لأد�ء قبليي

 تقييم م�ستوى
�لأد�ء بعدي

 درجة
�لتح�سن

 ن�سبة
% �لتح�سن

50%21210�سورة �لفاتحة
55%31311�سورة �لإخلا�س

40%2108�سورة �لنا�س
40%2108�سورة �لفلق

�سكل )4(
درجات الحالة الثانية قبل و بعد التدريب على مخارج الحروف الح�سية

))( درا�سة الحالة الثالثة: 
-تلمي���ذ �أ�س���م م���ن ز�رع���ي �لقوقعة ولكن لم ي�س���تفيد منها وله بع����س �لبقايا 
�ل�س���معية بمعهد �لأمل �لبتد�ئي بال�س���ف �لثالث، ي�س���تخدم لغة �لإ�س���ارة �لمدر�سية و 

لدية مح�سول لغوي �سعيف. 
-تم عر�س �س���ور �لقر�آن �لكريم �لأربعة عليه و هي ) �لفاتحة – �لإخلا�س - 

�لنا�س – �لفلق ( وتم �لطلب منه �ن يقر�أها بلغة �لإ�سارة كل �سورة على حد�. 
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تم تقيم �لتلميذ في كل �سورة من خلال بطاقة تقييم �لأد�ء لقر�ءته لكل �سورة 
من قبل �حد �لباحثين و مدير �لمعهد و �حد �لمدر�سين، ولوحظ �أنه يقر�أ بلغة �لإ�سارة 
بع����س �لكلمات فقط من �س���ورة �لفاتحة بمهارة متو�س���طة وذك���ر �نه ل يعرف غيرها 
و هو فقط ما تعلمة بالمدر�س���ة وقر�ء �س���ورة �لإخلا�س بدرجة �س���عيفة، ولم ي�ستطيع 

قر�ءة �سورة �لفلق و �لنا�س.
تم تدري���ب �لطف���ل عل���ى طريق���ة تن�س���يب برنام���ج QR Code عل���ى �لجو�ل 
�لخا�س به وكيف يتعامل مع �لكو�د �لتي على جانب �ل�سور في �لمذكرة � �لتي ت�سلمها 

ليتعلم ذ�تيا منها بالمنزل.
تم تدريب �لتلميذ على ��ستخد�م �لجو�ل لعر�س �لفيديوهات �لخا�سة بال�سور 
وم�س���اعدته على �لتنفيذ �ل�س���حيح لعر�س �ل�س���ورة بطريقة مكبرة ليرى �لإ�س���ار�ت 
بطريقة و��س���حة ومناق�س���ته في �لإ�سار�ت �لو�س���فية لكل �سورة و تم �لتاأكد من �إتقانه 

للطريقة.
�لطل���ب م���ن �لتلمي���ذ �إتباع نف����س �لتعليمات وم���ا تعلمه لفك �ل�س���فرة لعر�س 
�لإ�س���ار�ت لتعلم قر�ءة كل �س���ورة بلغة �لإ�سارة و��ستخد�م ذلك بالمنزل و بعد يوم �سوف 
 QRCode يتم مناق�سته في طريقة ��ستخد�مه للجو�ل وعر�سه للفيديوهات بتقنية
وذلك في وجود �أع�ساء �لتقييم ومن خلال �لمناق�سات تبين �إتقانه بدرجة كبيرة لقر�ءة 
�ل�س���ور بلغة �لإ�س���ارة و ووجه بع�س �لنقد لبع�س �لإ�سار�ت و طلب معناها و تف�سيرها 
مثل �ل�س���مد و �لفلق و غ�س���ق و �لنفاثات و تم مناق�س���ته فيها في و جود متخ�س�سين و 

�سم كبار لتكون �لثقة مرتفعة .
وتم تعريف �لتلميذ �أنه �سوف يتم تقييمه في كل �سورة بعد يومين من تعلمها 
بنف�سه وبم�ساعدة �لجو�ل و��ستمر ذلك لمدة ع�سرة �أيام تم فيها لقاء �لتلميذ و �لتعرف 
على ر�ئيه و تقيميه في كل �سورة بلغة �لإ�سارة في �لقر�ءة لهذه �ل�سور �لقر�آنية �لموجودة 
QR Code بمذكرة بالورق من خلال ما يتعلمه من �لفيديوهات �لتي تعر�سها له تقنية

-�أظهر بطاقة تقييم م�ستوى �لأد�ء لمهارة �لقر�ءة لديه مدى تح�سنه وخا�سة 
في �ل�س���ور �لت���ي لم يك���ن يعرف قر�ءته���ا ومدى �هتمامه و�س���عوره بالثق���ة و �لد�فعية 
للتعل���م به���ذه �لطريقة للمر�جعة بالمنزل مع �أبويه و�إخوته. بعد �نتهاء �لتدريب على 

�لبرنامج، كانت درجته على بطاقة تقييم م�ستوى �لأد�ء .
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جدول )5(
درجات الحالة الثالثة على بطاقة تقييم م�ستوى الأداء 

 تقييم م�ستوى�ل�سورة �لقر�آنية
 �لأد�ء قبليي

 تقييم م�ستوى
�لأد�ء بعدي

 درجة
�لتح�سن

 ن�سبة
% �لتح�سن

60%41713�سورة �لفاتحة
75%41915�سورة �لإخلا�س

75%21614�سورة �لنا�س
80%11413�سورة �لفلق

�سكل )5(
درجات الحالة الثالثة على بطاقة تقييم م�ستوى الأداء

تم تحديد ) 5 ( خم�س جل�سات للتدريب لمدة �أ�سبوع فرديا على مخارج �لحروف 
م�س���تخدم �لطريقة �ل�سوتية، �أو �لتحليل �ل�سوتي نظر� لقلة خبرة �لتلميذ بها فهي 
من �لأ�س���اليب �لجديدة �لقديمة للاإثر�ء �للغوي لل�س���م و�س���عاف �ل�سمع و لتعوي�س 
�لفقد �ل�سمعي من خلال �لتعرف على مخرج كل حرف من خلال �لإح�سا�س ب�سوته 
�لد�خل���ي بج�س���ده وبعدها ي�س���كل كلمات ينطقها بقدر �لإم���كان و يتعرف على دلتها، 

ثم �لتدريب على بع�س �لكلمات للتعميم.
تم �لطل���ب م���ن �لتلمي���ذ ��س���تخد�م �لج���و�ل و تقني���ة QRCode في عر����س 
�لفيديوه���ات �لخا�س���ة ب���كل �س���ورة للتع���رف على طريق���ة ق���ر�ءة كل كلمة بال�س���ورة و 

ير�جعها مع و�لدية و مع نف�سه بالمنزل.
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�س���ورة كم���ا                  ق���ر�ءة كل  �لتلمي���ذ في  ق���ر�ءة  �لأ�س���بوع تم تقيي���م  �نته���اء  وبع���د 
بالجدول �لتالي:

جدول )6(
درجات �لحالة �لثالثة قبل و بعد �لتدريب على مخارج �لحروف �لح�سية

 تقييم م�ستوى�ل�سورة �لقر�آنية
�لأد�ء قبليي

 تقييم م�ستوى
 ن�سبة �لتح�سندرجة �لتح�سن�لأد�ء بعدي

%
60%41612�سورة �لفاتحة

55%51611�سورة �لإخلا�س
55%31411�سورة �لنا�س
50%21210�سورة �لفلق

�سكل )6(
درجات الحالة الثالثة قبل وبعد التدريب على مخارج الحروف الح�سية

اإجابة ال�سوؤال الرابع للبحث: 
 QR Code ل���ذى ن����س عل���ى« م���ا �أث���ر برنام���ج مع���زز بالتقني���ات �لم�س���اعدة�
في تي�س���ير تعل���م �لق���ر�آن �لك���ريم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع م���ن وجه���ة نظ���ر �لمعلم���ين                                            

و �لطلاب �ل�سم؟
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لتتب���ع وتاأكي���د �لأثر �ل���ذى تركه تطبي���ق �لبرنامج على �لعينة م���ن و�قع �أر�ء 
ووجهات نظر �لمعلمين و�لطلاب �ل�سم تم ر�سد ��ستجابات عينة �لبحث من �لمعلمين 
و �لتلاميذ �ل�سم على �ل�ستبانة، وعر�ست �لنتائج في �لجدول )3( �لتكر�ر�ت و�لأوز�ن 

�لن�سبية و�لن�سب �لمئوية و�لترتيب بين ل�ستجابات �لمعلمين و �ل�سم )ن= 30( .
جدول )7(

التكرارات والأوزان الن�سبية والن�سب المئوية والترتيب بين ل�ستجابات المعلمين و ال�سم        
)ن= 30( التقييمية لأثر برنامج معزز بالتقنيات الم�ساعدة QR Code في تي�سير تعلم القراآن 

الكريم ال�سم و�سعاف ال�سمع من وجهة نظر المعلمين و الطلاب ال�سم
 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم
 �ل�سم و�سعاف �ل�سمع من

وجهة نظر �لمعلمين
م

�لمجالت
 QR Code �أثر تقنية
 في تي�سير تعلم �لقر�آن
 �لكريم �ل�سم و�سعاف

�ل�سمع

 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم
 �ل�سم و�سعاف �ل�سمع من

وجهة نظر �ل�سم

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن �ل

لوز
�

%

يب
ترت

�ل

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن �ل

لوز
�

%

يب
ترت

�ل

512225 7%83.331
 �لم�ساعدة على توحيد

 لغة �لإ�سارة في �لن�سو�س
�لقر�آنية بطريقة �سرعية

4228272%804

5124176%84.422
 تقليل م�ساعر �ل�سغط

 �لنف�سي بين �ل�سم في عدم
 �لقدرة على قر�ءة �لن�س

�لقر�آني
5420276%842

3932172%80.063
 تقليل �لخطاأ في �لترجمة
 بين �للغتين و�لم�سوؤولية

و�لمحا�سبة
3930271%795

 وجود قو�عد و��سحة4524372%80.064
698%2432662للترجمة بين �للغتين

3618963%70.0135
 ي�ساعد على زيادة �لمفرد�ت
 �للغوية لتوظيف مخارج

�لحروف
3024862%698

3632270%77.876
 تي�سير عملية �لتعلم

  �لذ�تي لل�سم و�سعاف
�ل�سمع

4226371%795
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 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم
 �ل�سم و�سعاف �ل�سمع من

وجهة نظر �لمعلمين
م

�لمجالت
 QR Code �أثر تقنية
 في تي�سير تعلم �لقر�آن
 �لكريم �ل�سم و�سعاف

�ل�سمع

 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم
 �ل�سم و�سعاف �ل�سمع من

وجهة نظر �ل�سم

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن �ل

لوز
�

%

يب
ترت

�ل

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن �ل

لوز
�

%

يب
ترت

�ل

3620864%71.1127
 مر�عاة �لفروق �لفردية-

 وتكر�ر  �لعر�س مر�ت
للتعلم

2428860%6710

5122275%83.338
 تفادي �لخطاأ في �لترجمة
 بين �للغتين لنق�س خبرة

�لمترجمين
3922667%747

3036268%75.699
 توظيف تطبيق مجاني

 على �لجو�ل لتعليم �ل�سم
 و�سعاف �ل�سمع في �أي وقت

و مكان
3334269%776

2430761%67.81510
 تفادي م�سكلات �لترجمة

 بين �للغتين في وجود
 م�سافة كبيرة بين �لمترجم

و�ل�سم
21261057%6311

5126077%85.6111
 يعتمد على ��ستخد�م

 كامير� �لجو�ل و �لمتوفر
 �لن مع �غلب �ل�سم

و�سعاف �ل�سمع
5718277%861

1242559%65.61712
 م�ساعدة �ل�سم و �سعيف

 �ل�سمع على �لتعبد
و�ل�سلاة بخ�سوع

2432662%698

 رفع قدر�ت �لأ�سم2438365%72.21113
6710%2428860و�سعيف �ل�سمع في �لقر�ءة

3038169%76.7814
 تي�سر على �ل�سم و�سعيف

 �ل�سمع �لختيار بين
 لغة �لإ�سارة، �أو مخارج

�لحروف ح�سب �حتياجه
5116572%804
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 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم
 �ل�سم و�سعاف �ل�سمع من

وجهة نظر �لمعلمين
م

�لمجالت
 QR Code �أثر تقنية
 في تي�سير تعلم �لقر�آن
 �لكريم �ل�سم و�سعاف

�ل�سمع

 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم �لقر�آن �لكريم
 �ل�سم و�سعاف �ل�سمع من

وجهة نظر �ل�سم

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن �ل

لوز
�

%

يب
ترت

�ل

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن �ل

لوز
�

%

يب
ترت

�ل

3034367%74.41015
 �لم�ساهمة في جودة حياة
 �ل�سم و�سعاف �ل�سمع

لتنمية لغتهم �لتو��سلية
5418375%833

1836660%66.71616
 يترجم في �لوقت �لحقيقي

 �لن�س �إلى لغة �إ�سارة، �أو
مخارج حروف

2726861%689

2136562%68.91417
 �لم�ساعدة في توحيد
 �لإ�سار�ت للمفرد�ت

�لقر�آنية
1838561%689

4526273%81.1518
 تمكين �ل�سم و �سعاف

 �ل�سمع من قر�ءة �لقر�آن
�لكريم

4524372%804

4228272%80.0619
 ن�سر �لثقافة �ل�سلامية و
 تعلم �لقر�آن بين مجتمع

�ل�سم
5124176%842

4824274%82.2420
 �لم�ساعدة على دمج �ل�سم

 و�سعاف �ل�سمع من خلال
منهج و�حد

3630369%776

75�لمتو�سط76.3�لمتو�سط

يت�سح من بيانات �لجدول )7( ما يلي:
- ح�سل موؤ�سر » يعتمد على ��ستخد�م كامير� �لجو�ل و �لمتوفر �لآن مع �غلب 
�ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع » على �لترتيب �لأول ووزنة �لن�سبي 77 بن�سبة 86% 86%وهى 
ن�س���بة كبيرة، ويليه“ تقليل م�س���اعر �ل�س���غط �لنف�س���ي بين �ل�سم في عدم �لقدرة على 
ق���ر�ءة �لن����س �لق���ر�آني بن�س���بة 84.4% ” ويلي���ه “ ن�س���ر �لثقاف���ة �لإ�س���لامية و تعل���م 
�لقر�آن بين مجتمع �ل�س���م ” بن�س���بة 84.3% بينما ح�س���ل موؤ�س���ر “ تفادي م�س���كلات 
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�لترجمة بين �للغتين في وجود م�س���افة كبيرة بين �لمترجم و�لأ�س���م ” على �لترتيب 
�لأخير وزنة �لن�س���بي 57بن�س���بة )63%(، وهى ن�سبة متو�س���طة، وهذ� يو�سح �أهمية ثر 
توظيف �لتقنيات مثل QRCode لتي�سير تعلم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع و توفير معلم 
خ�سو�سي للتلميذ بالمنزل ي�ساعد �ل�سم على تكرين تبادل خبر�ت �أكثر مما يزيد من 

دمجهم �لجتماعي. 

 Walsh (2011) & م���ن  كل  در��س���ات  نتائ���ج  م���ع  �لنتيج���ة  ه���ذه  وتتف���ق 
 (Crompton,2013) ,Rikala & Kankaanranta, 2012; Kassey, et

al., (2015), De Pietro & Frontera(2012), Alegria,et al.,(1999)

خاتمة البحث
يتن���اول ه���ذ� �لق�س���م م���ن �لبحث �أه���م �لتو�س���يات �لم�ستخل�س���ة في �س���وء نتائج 

�لبحث، و�لبحوث �لم�ستقبلية �لمقترحة.

ماذا يقدم البحث الحالي؟
ي�س���ير �لباحثان �إلى �أنه يمكن �أن يفيد �لبحث �لحالي كل من له �س���لة بمجال 
تعليم �ل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع و�لممثلين في �ل�سم و�سعاف �ل�س���مع و�أ�سرهم و�لمعلمين 
و�لموجهين و�لباحثين في هذ� �لمجال وكذلك �لمتخ�س�سين في �لتقنيات �لم�ساعدة لل�سم 
و�سعاف �ل�سمع في �لخروج بمجموعة من �لمنطلقات �لتربوية و�لتعليمية و�لتاأهيلية 
في مج���ال تعليم �للغة لل�س���م و�س���عاف �ل�س���مع وبالأخ�س في جانب مه���م جدً� �أل وهو 
تعلي���م وتعل���م ق���ر�ءة �لق���ر�آن �لكريم مو�س���وع �لبحث �لح���الي وبال�س���ورة �لتي يمكن 
معه���ا �لتنمي���ة �للغوية وعلاج �ل�س���عوبات �للغوي���ة �لتي تو�جه هذه �لفئ���ة و�لناجمة 

عن �لإعاقة �ل�سمعية.

تو�سيات البحث:
في �سوء ما تم �لتو�سل �إليه من نتائج يمكن �لتو�سية بما يلي:

��س���تحد�ث من�س���ة تفاعلي���ة ت�س���تهدف تعزي���ز توظي���ف �لبر�م���ج �لتطبيقي���ة  (1)
للجو�ل في �لتعلم �لذ�تي و تي�س���ير �لتو��س���ل و تنمية �للغة و مهار�ت �لقر�ءة 

�ل�سم و�سعاف �ل�سمع.
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تخطي���ط �لبر�م���ج �لتثقيفية و�لن���دو�ت و�لمحا�س���ر�ت لمعلمي �لطلاب �ل�س���م  (2)
و�س���عاف �ل�س���مع، و�أ�س���رهم، و�لط���لاب �أنف�س���هم، لتوعيته���م بتوظي���ف تقني���ة 
�لمناه���ج                       ولتعل���م  �لذ�ت���ي  للتعل���م   QR Coud �ل�س���ريعة  �ل�س���تجابة  رم���وز 

�لمختلفة لهم.
تو�سيع نطاق �لتجربة لت�سمل فيما بعد عدد �أكبر من هذه �لفئة وفى مر�حل  (3)

تعليمية مختلفة.

 مقترحات البحث:
فعالية برنامج معزز بتقنية رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة  QR Codeلتي�سير 1 ))

تعلي �سور �أخرى من �لقر�آن �لكريم �ل�سم و�سعاف �ل�سمع.
فعالية برنامج معزز بتقنية رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة QR Code لتي�س���ير 1 ))

تعلم �لحديث �لنبوي �ل�سم و�سعاف �ل�سمع.
فعالية برنامج معزز بتقنية رموز �ل�س���تجابة �ل�س���ريعة QR Code  لتي�سير 1 ))

تعليم �لن�س و�لنثر �لعربي �ل�سم و�سعاف �ل�سمع.
فعالية بر�مج �أخرى معززة بتقنيات معملية �فتر��سية ومدمجة مع �لتقنية 1 ))

�لم�س���اعدة QR Code لتعليم �ل�س���م و�سعاف �ل�س���مع �لمو�د �لدر��سية �لأخرى 
مثل �لريا�سيات و�لكيمياء و�لفيزياء.....�لخٍ
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م�ستخل�س البحث:
ه���دف �لبح���ث �لحالي �إلى بح���ث فعالية برنام���ج قائم على �لتغذي���ة �لر�جعة 
�ل�س���معية �لب�سرية في تح�س���ين �لذ�كرة �لعاملة لدى تلاميذ �لمرحلة �لبتد�ئية ذوي 
�سعوبات �لتعلم، وقد تكونت عينة �لبحث من )20( تلميذً� وتلميذًة منهم )10( ذكور 
و)10( �إناث ملتحقين بمدر�س���ة �لم�ست�س���ار على عبد �لهادي للتعليم �لأ�سا�س���ي �لتابعة 
لإد�رة �لق�سا�سين �لتعليمية بمحافظة �لإ�سماعيلية، وقد تر�وحت �أعمارهم �لزمنية 
م���ا ب���ين )9-10( �س���نو�ت، وتكونت �أدو�ت �لبحث م���ن �ختبار �لق���درة �لعقلية، و�ختبار 
�لم�س���ح �لنيورولوج���ي �ل�س���ريع، مقيا����س مهام �لذ�ك���رة �لعامل���ة، �لبرنام���ج �لتدريبي 
�لقائ���م عل���ى �لتغذي���ة �لر�جع���ة �ل�س���معية �لب�س���رية وقد تو�س���لت نتائ���ج �لبحث �إلى 
فعالي���ة �لبرنام���ج �لقائ���م على �لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية في تح�س���ين �أد�ء 
�لذ�كرة �لعاملة لدى �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعلم، وذلك بالن�س���بة لكل مكون من 
مكون���ات �لذ�ك���رة �لعاملة، حيث �أظه���ر تلاميذ �لمجموعة �لتجريبية تقدمًا وتح�س���نًا 

ملمو�سًا في �لتطبيق �لبعدي عن �لتطبيق �لقبلي.

الكلمات المفتاحية: �لتغذية �لر�جعة �ل�سمعية �لب�سرية – �لذ�كرة �لعاملة – �سعوبات 
�لتعلم.
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The  Effectiveness  of a Program Based on  Audiovisual 
Feedback in Improvement Working Memory for Pupils 

with Learning Disabilities.

Prepared by
Dr. Rania Saad Badran Elbaly

 Faculty of Education – Suez Canal University

The present study aimed to study the effectiveness of atraining 
program Based on audiovisual Feedback in Improvement Working 
Memory for Pupils with Learning Disabilities. The studysample 
included (20) Pupils, (10) males and (10) females Those Pupils 
are selected from Ali Abed El hady of Basic Education school 
of  Al ksasseen Administration in Ismailia. They are divided into 
two groups: experimental and controlled ones taking into account 
their harmony in terms of the chronological age, intelligence 
level, social and economic levels, and the Working Memory. The 
study concluded theeffectiveness of a training program Based on 
audiovisualFeedback in Improvement Working Memory for Pupils 
with Learning Disabilities.

Key Word: Audiovisual Feedback - Working Memory - Learning 
Disabilities.
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مقدمة البحث:
تعد �س���عوبات �لتعل���م Learning Disabilities �إحدى �لفئات �لرئي�س���ة في 
مجال �لتربية �لخا�س���ة، ويُو�س���ف بها �أولئك �لتلاميذ �لذين يُعانون من ��س���طر�ب 
في و�ح���دة �أو �أك���ثر م���ن �لعملي���ات �لنف�س���ية �لأ�سا�س���ية، وقد �حتل مو�س���وع �س���عوبات 
�لتعلم موقعًا مهمًا و�أ�سبح ماألوفًا لدى جميع �لم�ستغلين بالتربية �لخا�سة، حيث بد�أ 
�لهتم���ام به���ا بهدف تقديم �لخدمات �لتربوية و�لبر�مج �لعلاجية للتلاميذ �لذين 
يُعان���ون منه���ا وذلك في �لن�س���ف �لأخير من �لقرن �لما�س���ي، وبالرغم م���ن �أنها عرفت 
بالدرجة �لأولى باعتبارها �س���عوبات �أكاديمية، �إل �أن �لعديد من �لمتخ�س�س���ين يرون 

�أنها ذ�ت �أ�سا�س نمائي. 

 كما تحتل �لذ�كرة دورً� فعالً في تكيف �لإن�س���ان وحل م�س���كلاته؛ وذلك لأنها 
من �أهم �لعمليات �لمعرفية للتعلم في مختلف �لثقافات و�لع�سور، فعن طريق �لذ�كرة 
تمتل���ئ �لحي���اة �لعقلي���ة بت�س���ور�ت ومفاهي���م متع���ددة عما �أدرك���ه �لفرد من �أ�س���ياء في 
مو�قف �سابقة ت�سمح له هذه �لت�سور�ت و�لمفاهيم بتنظيم �سلوكه ون�ساطه في �لمو�قف 
�لتالية في �لم�س���تقبل، و�لذ�كرة �لجيدة هي �لتي يتذكر �س���احبها مادة �لتذكر ب�س���رعة 

ويحتفظ بها لفترة طويلة وي�سترجعها بدقة.

وقد ظهر م�سطلح �لذ�كرة �لعاملة (Working Memory) منذ عدة عقود 
من �لزمن، وهى تُمثل نظامًا ديناميًا ن�س���طًا يتو�س���ط كل من نظامي �لذ�كرة ق�سيرة 
وطويلة �لأمد وتقا�س فعاليتها من خلال قدرتها على حمل كميات كبيرة �أو �سغيرة 
من �لمعلومات، وفي �لآونة �لأخيرة �أ�سبحت �لذ�كرة �لعاملة �لأ�سا�س �لذي تُبني عليه 
�لدر��س���ات �لحديث���ة �لت���ي تُج���ري في ميد�ن �س���عوبات �لتعل���م، لذلك فهي تع���د منبئًا 
للك�س���ف عن �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعلم، حيث �أن ق�س���ور �لذ�كرة �لعاملة يرتبط 
�رتباطا وثيقًا بق�س���ور في تعلم �لمهار�ت �لأكاديمية د�خل �لف�س���ل �لدر��س���ي مما يوؤدي 
�إلى ظهور �لتلاميذ ذوي �سعوبات �لتعلم د�خل حجر�ت �لدر��سة وهذ� ما �أكدته بع�س 
�لدر��س���ات منه���ا: ب���زر�وي )2015(؛ عبد �له���ادي )2009(؛ عمرو و�لناط���ور)2006(؛  
 Helen& Xavier (2006); Swanson  (2011); Swanson, Conner &
Disabil (2009) و�لتي تو�س���لت جميعها �إلى �أن هناك علاقة �رتباطية بين �س���عف 
�لذ�ك���رة �لعاملة وبين �س���عوبات �لتعلم و�ن �لذ�كرة �لعامل���ة ترتبط �رتباطا ذ� دللة 

ب�سعوبات �لتعلم و�أن هناك علاقة تاأثير وتاأثر متبادلة بينهم.
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وتهت���م �لتغذية �لر�جع���ة بجميع �لمعلومات �لتي يُمك���ن تقديمها �إلى �لتلاميذ 
باخت���لاف مر�حله���م �لدر��س���ية،وباختلاف و�س���ائل نقله���ا و�إي�س���الها �س���و�ء كانت هذه 
�لو�سائل د�خلية �أو خارجية و�لتي تهدف �إلى تعديل �أد�ء �لتلاميذ في �لمهار�ت �لتعليمية 
�لمختلفة و�سولً �إلى �لأد�ء �لأمثل لهذه �لمهارة، فالتعلم �لفعال يتم من خلال تح�سين 
�أد�ء �لتلاميذ عن طريق �لتغذية �لر�جعة �لتي تُ�سهم وت�سهل عملية �لتعلم، فالتغذية 

�لر�جعة �سرورية لكل عملية تعلم.

 (Feedback audio visual) وتُع���د �لتغذي���ة �لر�جع���ة �ل�س���معية �لب�س���رية
ه���ي �لركي���زة �لأ�سا�س���ية �لت���ي يُبن���ى ويتاأ�س����س عليه���ا تعلم جمي���ع �لمهار�ت �س���و�ء كانت 
�أكاديمي���ة �أو حركي���ة �أو غيرها فه���ي لها دور مهم في عملية �لتعلي���م و�لتعلم باعتبارها 
�إحدى �ل�سلوكيات �لمندرجة �سمن �لت�سال و�لتفاعل ما بين �لمعلم و�لتلاميذ، وتتدرج 
�س���من �أ�س���كال �لتقييم �لذي يقوم به �لمعلم عند كل عملية تعليمية يقدمها للتلاميذ، 
حي���ث �أن تقديم �لمعلومات عن طريق حا�س���تي �ل�س���مع و�لب�س���ر يكون له���ا �أثر عظيم و 
دور مه���م في تح�س���ين �لذ�ك���رة �لعاملة لذوي �س���عوبات �لتعل���م وهذ� م���ا �أكدته �لعديد 
من �لدر��س���ات ومنها: �لبو�لي���ز)2006(؛ حمد )2017(؛ ق���ز�ز )2015(؛ كامل )2015(؛ 
�لمحم���دي )2016(؛  Gray (2011)، و�لت���ي تو�س���لت جميعه���ا �إلى فعالي���ة �لبر�م���ج 
�لم�س���تخدمة في تح�س���ين �لذ�ك���رة �لعاملة لذوي �س���عوبات �لتعلم، ومن هن���ا فقد جاءت 
�لبح���ث �لح���الي م���ن �أجل �لتع���رف عل���ى فعالية برنام���ج قائم عل���ى �لتغذي���ة �لر�جعة 
�ل�س���معية �لب�س���رية في تح�س���ين �لذ�ك���رة �لعامل���ة ل���ذوي �س���عوبات �لتعل���م، ويع���د هذ� 
�لبرنام���ج ه���و �لبرنامج �لأول �لذي يعتمد على �لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية 
وذل���ك في ح���دود ما �طلعت علي���ه �لباحثة من �أبحاث ونظرً� لندرة �لدر��س���ات �لمرتبطة 
با�س���تخد�م �لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية فقد �تجهت �لباحثة �إلى در��س���ة هذ� 
���ا نظ���رً� لأهمي���ة �لذ�كرة �لعامل���ة في معالجة �لمعلوم���ات و�لحقائق لدى  �لمو�س���وع، �أي�سً
�لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعلم وحل �لم�سكلات �لنف�س���ية و�لأكاديمية و�تخاذ �لقر�ر�ت 

جاءت هذ� �لبحث.

م�سكلة البحث:
ظه���رت م�س���كلة �لبحث م���ن خلال ملاحظ���ة �لباحثة �أثن���اء زيار�ته���ا �لميد�نية 
لمد�ر����س �لتربي���ة �لعملية كم�س���رفه عل���ي طلاب كلية �لتربية ق�س���م �لتربية �لخا�س���ة 
د�خل مد�ر�س �لتربية �لخا�س���ة ومد�ر�س �لدمج �أن هناك بع�س �لتلاميذ يعانون من 
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�س���عوبات �أثناء عملية �لتعلم و�لتح�س���يل �لدر��س���ي د�خل حجر�ت �لدر��س���ة ترجع �إلى 
طبيع���ة �لذ�ك���رة ل���دى ه���وؤلء �لتلاميذ فقد �أك���دت �لعديد م���ن �لدر��س���ات على وجود 
علاقة تاأثير وتاأثر قويه بين �سعوبات �لتعلم و�نخفا�س �لذ�كرة �لعاملة منها: بزر�وي 
 Helen& Xavier (2006);)2006(؛ عمرو و�لناطور)2015(؛ عبد �لهادي )2009(
Swanson  (2011);  Swanson, Conner & Disabil (2009)، كم���ا وج���دت 
�لباحثة �أن هناك بع�س �لدر��س���ات �لتي �أجريت على هذه �لفئة من �لتلاميذ وتناولت 
فعالي���ة بر�م���ج مختلفة لتح�س���ين �لذ�ك���رة �لعاملة لديه���م ومنها: �لبو�لي���ز )2006(؛ 
 ،Gray (2011) حم���د )2017(؛ ق���ز�ز )2015(؛ كام���ل )2015(؛  �لمحم���دي )2016(؛
و�لتي تو�سلت جميعها �إلى فعالية تلك �لبر�مج في تح�سين �لذ�كرة �لعاملة لدي ذوي 
�س���عوبات �لتعل���م؛ �إل �أنه من خ���لال �إطلاع �لباحثة على �لأبحاث �لدر��س���ات �لمرتبطة 
با�س���تخد�م �لتغذي���ة �لر�جع���ة �ل�س���معية �لب�س���رية في تح�س���ين �لذ�ك���رة �لعاملة لذوي 
�سعوبات �لتعلم فقد وجدت ندره في تلك �لدر��سات لذلك �تجهت �لباحثة لدر��سة هذ� 
�لمو�سوع. ولهذ� يمكن �أن تتلخ�س م�سكلة �لبحث �لحالي في �ل�سوؤ�ل �لرئي�س �لتالي: ما 
فعالية برنامج قائم �لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية في تح�س���ين �لذ�كرة �لعاملة 

لذوي �سعوبات �لتعلم؟

اأهداف البحث:
هدف �لبحث �لحالي �إلى تح�سين �لذ�كرة �لعاملة لذوي �سعوبات �لتعلم وذلك 

من خلال: 
�لتعرف فعالية برنامج قائم �لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية في تح�س���ين 1 ))

�لذ�كرة �لعاملة لذوي �سعوبات �لتعلم
�لك�س���ف ع���ن ��س���تمر�رية فعالية �لبرنام���ج في تح�س���ين �لذ�ك���رة �لعاملة لذوي 1 ))

�سعوبات �لتعلم.

اأهمية البحث:
تتمثل �أهمية �لبحث �لحالي فيما يلي:

الأهمية النظرية: ( ))

يتوقع �أن ت�س���هم هذ� �لبحث في م�س���اعدة �لأ�س���خا�س �لمهتمين بفئة �لتلاميذ )(1 
ذوي �سعوبات �لتعلم حيث �أنها تقدم �إطارً� نظريًا قد ي�ستفيدو� منه.
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تكت�س���ب �لذ�ك���رة �لعامل���ة �أهمية كب���يرة في عملي���ة �لتعليم و�لتعل���م، فيترتب )(1 
عليها ��ستيعاب �لدرو�س وحل �لم�سكلات �لمختلفة.

���ا في �أنه���ا ق���د تُ�س���اهم ب�س���ورة علمي���ة في تن�س���يط )(1  تظه���ر �أهمي���ة �لبح���ث �أي�سً
�لذ�ك���رة �لعامل���ة لدى �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعلم في �لمرحل���ة �لبتد�ئية، 
مم���ا يوجه �هتمام �لباحثين �إلى و�س���ع �لحلول و�لمقترحات و�لإ�س���تر�تيجيات 
�لمنا�سبة وتحديد �لإجر�ء�ت �لعلمية و�لتربوية للت�سدي لهذه �لم�سكلة ب�سورة              

علميه وفعاله.

الأهمية التطبيقية:)ب( 
يُمكن ��س���تخد�م �لأ�س���اليب و�لفنيات و�لتدريبات �لمقدم���ة في هذ� �لبرنامج في )(1 

تدريب فئات �أخرى لديها مثل هذه �لم�سكلات.
تكمن �أهمية �لبحث فيما تُ�سفر عنه من مجموعة من �لتو�سيات قد تُ�سهم في )(1 

�لتخطيط للبر�مج �لتدريبية �لتي ت�ستهدف تح�سين �لذ�كرة �لعاملة.
يع���د تح�س���ين �أد�ء �لذ�ك���رة �لعامل���ة هدفً���ا تربويً���ا ت�س���عى �إلى تحقيق���ه جميع )(1 

�لأنظم���ة �لتربوي���ة عل���ى �خت���لاف فل�س���فتها وتوجهاته���ا، وهذ� �له���دف ظهر 
في ظ���ل نتائ���ج �لعدي���د من �لدر��س���ات �لتي �أجري���ت على �لذ�كرة ب�س���فه عامة 
و�لذ�كرة �لعاملة ب�سفة خا�سة، و�لتي �أ�سارت جميعها �إلى �أن �لذ�كرة �لعاملة 

يُمكن �أن تتح�سن من خلال ��ستخد�م �لبر�مج �لمختلفة.

الاإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة:
اأولً: �سعوبات التعلم:

�لطبع���ة  في  وذل���ك  �لنف�س���ي  للط���ب  �لأمريكي���ة  �لجمعي���ة  تعري���ف  ج���اء 
�لعقلي���ة                                                                          للا�س���طر�بات  �لإح�س���ائي  �لت�سخي�س���ي  �لدلي���ل  م���ن  �لمعدل���ة  �لر�بع���ة 
(DSM- 4, 2004, p. 28) حي���ث ع���رف �س���عوبات �لتعل���م باأنه ظهور م�س���كلات في 
مج���الت �لق���ر�ءة، و�لح�س���اب، و�لتعبير �لكتابي و�لتي توؤثر ب�س���كل كبير على �لإنجاز 
�لدر��سي للتلاميذ حتى و�إن لم يكن �لأد�ء في �لختبار�ت �لتي تقي�س كل مهارة على حدة 
ب�سكل و��سح دون �لم�ستوى �لمنتظر من عمر �ل�سخ�س و�لذكاء و�لتعليم �لمنا�سب للعمر.
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ويتف���ق ذل���ك مع تعريف يو�س���ف )2005، ����س 58( لمفهوم �س���عوبات �لتعلم باأنه 
مجموعة غير متجان�سة من �لتلاميذ ذوي �لذكاء �لمتو�سط �أو فوق �لمتو�سط، و�لذين 
يُظهرون تباعدً� و��سحًا بين �أد�ئهم �لمتوقع وبين �أد�ئهم �لفعلي في مجال �أو �أكثر من 
�لمجالت �لأكاديمية، وربما ترجع هذه �ل�س���عوبة لديهم �إلى �ل�س���طر�بات في وظائف 
ن�س���في �لم���خ �لمعرفي���ة و�لنفعالي���ة، كما �أن ه���وؤلء �لتلامي���ذ ل يُعانون من م�س���كلات 
ح�س���ية �س���و�ء كان���ت �س���معية �أو ب�س���رية �أو حركي���ة و�أنهم لي�س���و� بمعاق���ين فكريًا، ول 

يعانون من حرمان بيئي، �أو من ��سطر�بات �نفعالية.  

  كم���ا يمك���ن تعريف �س���عوبات �لتعلم عل���ي �أنها تباعدً� �س���لبيًا يظه���ر بين �أد�ء 
�لتلاميذ �لفعلي في مجال �أو �أكثر من �لمجالت �لأكاديمية �لتي تقي�س���ها �لختبار�ت 
�لتح�س���يلية وبين �أد�ئهم �لمتوقع �لتي تقي�س���ها �ختبار�ت �لذكاء ويكون ذلك في �س���كل 
ق�س���ور في �أد�ء �لمه���ام �لمرتبط���ة بالمج���ال �لأكاديم���ي بالمقارنة باأقر�نه���م في نف�س �لعمر 
�لزمن���ي و�لم�س���توى �لعقلي ب�س���رط �أن يُ�س���تبعد �لأطفال �لذين يُعان���ون من �لإعاقات 

�لمختلفة �سو�ء كانت �سمعية، �أو ب�سرية، �أو حركية )�لعدل،2011، �س27(.   

�أن �س���عوبات  ت���دور ح���ول  �أن معظ���م �لتعريف���ات �ل�س���ابقة    وت���ري �لباحث���ة 
�لتعل���م عن���د �لتلاميذ هي عبارة عن تباعد و��س���ح بين �أد�ئهم �لفعل���ي في �لختبار�ت 
�لتح�س���يلية وب���ين �أد�ئه���م �لمتوق���ع وذل���ك بالرغم م���ن �أنهم لديه���م ذكاء متو�س���ط �أو                                      

فوق �لمتو�سط.

 كما يتفق كل من هلاهان، ولويد وكوفمان، وي�س، ومارتنيز )2007، �س53(؛ 
 Richards & Lassonde (2011) ، Lerner &Johns (2012)،  Reid
Linenemann & Hagaman (2013) & �أن �س���عوبات �لتعل���م بمثاب���ة حال���ة 
مزمن���ة ذ�ت �أ�س���ل نيورولوج���ي توؤثر �س���لبًا وب�س���كل �نتقائي على �لنم���و و�لتكامل كما 
���ا على كل �لق���در�ت �للفظية وغير �للفظية، �أو على �أحد�هما فقط  �أنه���ا قد توؤثر �أي�سً
وتن�س���اأ �س���عوبات �لتعلم �لمح���ددة كحالة �إعاقة مميزة وتختل���ف في مظهرها وفي درجة 
حدته���ا ويمك���ن لمثل هذه �لحالة عل���ى �متد�د حياة �لفرد �أن توؤث���ر على تقديره لذ�ته 
وعل���ى م�س���توى تعليمي���ة و�أد�ئ���ه �لوظيف���ي و�لمهن���ي وتن�س���ئته �لجتماعي���ة، و�أن�س���طة                     

�لحياة �ليومية.
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ويُع���رف �لدلي���ل �لت�سخي�س���ي �لإح�س���ائي �لخام����س للا�س���طر�بات �لعقلي���ة 
للط���ب  �لأمريكي���ة  �لجمعي���ة  ع���ن  و�ل�س���ادر   (DSM-5, 2013, pp. 66 -75)
�لنف�س���ي و�ل���ذي تن���اول في���ه مفهوم �س���عوبات �لتعلم ولك���ن من جهة مختلف���ة تمامًا 
عن �لمفاهيم �ل�س���ابقة حيث ورد هذ� �لمفهوم في ذلك �لإ�س���د�ر على �أنها “��س���طر�بات 
��س���طر�بات  عرف���ت  حي���ث   ،Specific Learning Disorder”لخا�س���ة� �لتعل���م 
�لتعل���م �لخا�س���ة باأنه���ا �س���عوبات في �لتعل���م تت�س���ح بظه���ور و�ح���دة �أو �أك���ثر من هذه 
�لأعر��س ت�ستمر لمدة �ستة �أ�سهر على �لأقل وهذه �لأعر��س )نطق غير دقيق للكلمة 
�أو ب�س���كل بط���ئ وب���ذل جه���د �أثن���اء ق���ر�ءة �لكلمات، �س���عوبة فه���م �لمتعلم لما يق���ر�أه من 
كلمات �أو ن�س���و�س، �سعوبة �لهجاء، �س���عوبة �لأعمال �لكتابية، �سعوبة �إتقان �لأعد�د 
و�لم�س���ائل �لح�س���ابية �أو �لتجميع، �سعوبات �لتفكير �لريا�س���ي، تظهر �سعوبات �لتعلم 
في �ل�س���نو�ت �لدر��س���ية �لمبك���رة ولكنه���ا ل ت�س���ح ب�س���كل كام���ل حت���ى تتخط���ى �لمهار�ت 
�لأكاديمي���ة �إمكاني���ات �لمتعل���م �لحدود، ل تندرج �لإعاقات �لفكرية �أو حدة �لأب�س���ار �أو 
�ل�س���مع �لغير �س���حيح �أو �ل�سطر�بات �لنف�سية و�لع�سبية �لأخرى �سمن ��سطر�بات 

�لتعلم �لخا�سة( هو ما تتبناه �لباحثة تعريفًا �إجر�ئيًا لهذ� �لبحث. 

ثانيًا: الذاكرة العاملة:
 ي���رى  Baddeley & Hitch (2003) �أن م�س���طلح �لذ�ك���رة �لعامل���ة ق���د 
ق���دم في بد�ي���ة �ل�س���بعينيات لي�س���ير �إلى عملية �لحتف���اظ بالمعلومات لفترة ق�س���يرة 
�إلى حين ��س���تخد�مها في جهة معرفية م���ا، فلقد قدم مفهوم �لذ�كرة �لعاملة �متد�دً� 
للمفه���وم �لق���ديم للذ�كرة ق�س���يرة �لمدى، حي���ث يختلف �لمفه���وم �لأول عن �لثاني في                     

نقطتين هما:
�أن �لذ�ك���رة �لعامل���ة �قترح���ت لت�س���مل ع���ددً� م���ن �لأنظم���ة �لفرعية ولي�س���ت )(1 

نظامًا و�حدً�.
وجود تاأكيد كبير على �لدور �لوظيفي للذ�كرة �لعاملة في �لمهام �لمعرفية مثل )(1 

�لتعليم و�لفهم.

يُع���د مفه���وم �لذ�ك���رة �لعامل���ة م���ن �لمفاهيم �لت���ي من �ل�س���عب �لو�س���ول �إلى 
تحديد تعريف لها؛ وذلك لأنها عبارة عن عملية معرفية معقدة، وذ�ت ن�س���اط عقلي 
ل يك���ون بمع���زل ع���ن �لوظائ���ف �لعقلية �لأخ���رى مث���ل �لنتب���اه و�لإدر�ك و�لتخزين 

و�ل�ستجابة وغيرها )�لرقاد، 2010، �س95(.
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 Dahlin & Karin (2012);  Holmes & Gathercole  :ويتفق كل من    
(2014)  �إلى �أن �لذ�ك���رة �لعامل���ة ه���ي �لنظ���ام �لمع���رفي �لم�س���ئول عن حف���ظ �لمعلومات 
ومعالجته���ا في �لذ�ك���رة ق�س���يرة �لأم���د، وذلك من خ���لال �لقيام بالأن�س���طة �لمعرفية 

�لمعقدة مثل حل بع�س �لم�سائل �لح�سابية �لذهنية.

كم���ا يُع���رف ق���ز�ز)2015 ، ����س117( �لذ�ك���رة �لعامل���ة على �أنها ه���ي مكون من 
مكون���ات �لدم���اغ �لت���ي تق���وم بتخزي���ن �لمعلوم���ات لفترة زمني���ة مح���ددة، وتعمل على 
معالجته���ا وتقا����س م���ن خ���لال �ختب���ار يُح���دد �س���عتها، وتت�س���من ع���دة مكون���ات منها 

�للفظي وغير �للفظي و�لمكاني و�لتنفيذي، ولها دورً� رئي�سًا في عملية �لتعلم. 

وم���ن هن���ا ت���رى �لباحث���ة �أن �لمعلوم���ات �لت���ي توج���د في �لذ�ك���رة �لعاملة تكون 
ب�سفة موؤقتة فقط لأن �لمعلومات تنتهي بمجرد دخول �لمعلومة �لجديدة؛ �إل �أن هذه 

�لمعلومات يُمكن �لمحافظة على ديمومتها من خلال �لإعادة و�لتكر�ر لهذه �لمعلومة.

    ويع���رف حم���د )2016، ����س11( �لذ�ك���رة �لعامل���ة باأنه���ا: “عملي���ة تخزي���ن 
�لمعلومات �للفظية و�لب�سرية لفترة زمنية ق�سيرة ل تتعدى ثانيتين، ومعالجة هذه 
�لمعلوم���ات و�إع���ادة تخزينها بالطريقة �لمنا�س���بة لها في �لذ�ك���رة طويلة �لمدى وتتطلب 

�لذ�كرة �لعاملة عملية �لنتباه”.

   وق���د تبن���ت �لباحث���ة �لحالية تعريف �أم���ل �لزغب���ي )2017( للذ�كرة �لعاملة 
باأنه���ا: “ق���درة �لتلمي���ذ على تخزين �لمعلومات �لم�س���تقبلة فقط لفترة زمنية ق�س���يرة 
ج���دً�، ث���م �لقي���ام بمعالج���ة ه���ذه �لمعلوم���ات عن���د �أد�ء بع�س �لمه���ام �لمعرفي���ة كالنتباه 

و�لإدر�ك”.

الذاكرة العاملة و�سعوبات التعلم:
     توج���د علاق���ة ب���ين �لذ�كرة �لعاملة و�س���عوبات �لتعلم فكث���ير من �لأطفال 
تُحدد مد�ر�س���هم �أن لديهم �س���عوبات تعلم في مو�د �لقر�ءة و�لح�س���اب ولديهم �س���عف 
ملحوظ في �لذ�كرة �لعاملة، وهناك در��س���ات عدة تبحث في �لإ�س���هام �لمحتمل لقدر�ت 
�لذ�ك���رة �لعاملة في م�س���كلات �لتعلم في �ل�س���ف �لدر��س���ي، فمن �لملاح���ظ �أن �لذ�كرة 
ق�س���يرة �لم���دى ل���دى ذوي �س���عوبات �لتعل���م �أقل كف���اءة وفاعلي���ة ب�س���بب �لفتقار �إلى 
��س���تقاق �ل�ستر�تيجيات �لملائمة �لمتعلقة: بالت�س���ميع، و�لتنظيم، و�لترميز، وتجهيز 
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�لمعلوم���ات ومعالجته���ا، �أو �لحتف���اظ به���ا و�ختياره���ا وتنفيذه���ا، حي���ث ي�س���تخدم ذو 
�س���عوبات �لتعل���م ��س���تر�تيجيات �أقل فاعلية وكف���اءة في ��س���ترجاعهم للمعلومات من 
�لذ�ك���رة طويلة �لم���دى، كما يفتقرون �إلى مهار�ت �ل�س���بط و�لمر�جعة �لذ�تية لتقويم 
فاعلي���ة ه���ذه �ل�س���تر�تجيات، كم���ا �أن �لأطف���ال �لذين ل ي�س���تطيعون تذكر �لأ�س���كال 
و�لحروف و�لكلمات ب�س���ريًا قد تكون لديهم �س���عوبات في تعلم �لكتابة، وت�س���مى هذه 
�لعملي���ة بفق���د�ن �لذ�ك���رة �لب�س���رية، وق���د يع���ود ذل���ك �إلى �س���عف ��س���تخد�م �لتخيل 
و�لت�س���ور ل���دى ه���وؤلء �لأطف���ال، وغالبًا ما تظهر ه���ذه �لعملية في مرحل���ة �لطفولة 
�لمبكرة، و�إذ� كان لدى �لطفل �س���احب �ل�س���عوبة م�سكلات في �لذ�كرة ب�سكل عام وتاأثر 
في �لأد�ء �لتح�س���يلي لدي���ه، فاإنه يكون لديه �س���عوبات في �لذ�ك���رة �لقائمة على �لمعنى 
و�لحف���ظ �لت���ي تُع���رف باأنه���ا عملية فه���م �لمعلوم���ات و�لحتف���اظ بها، وذل���ك بربطها 
بم���ا يعرف���ه �لمتعل���م م�س���بقًا، فالطفل �لذي ي�س���تخدم ذ�كرة �لحفظ ق���د يُعالج �لكلمة 
�لجدي���دة عل���ى �أنه���ا جزء غير متر�ب���ط ومعلومات منف�س���لة دون محاول���ة �إيجاد �أي 
علاق���ة �أو معن���ى لها، وخلا�س���ة �لقول ه���و �أن �لذ�كرة جزء �أ�سا�س���ي في عملية �لتعلم، 
و�أن كث���يًر� م���ن �لأطف���ال ذوي �س���عوبات �لتعلم لديهم م�س���كلات مختلف���ة في �لذ�كرة 

)�أبو �لديار، 2012، �س. 72(  

ثانيًا: التغذية الراجعة ال�سمعية الب�سرية:
هناك ميزة مهمة جدً� للو�س���ائل �ل�س���معية �لب�س���رية وهي �لق���درة على جذب 
�لنتباه لأنها تركز على ��س���تغلال �لعديد من �لحو��س وخا�سة �ل�سمع و�لب�سر حيث 
�أنهم���ا ي�س���اعد�ن عل���ى �لفهم ب�س���رعة وبقاء �أث���ر �لتعلم لمدة �أطول، ف���ترى �لباحثة �أن 

�جتماع �لحا�ستين يجذب �لنتباه وهي �أولى خطو�ت تنمية �لذ�كرة �لعاملة 

   فالتغذية �لر�جعة �ل�سمعية �لب�سرية تُعني �لتحكم في عر�س بع�س �لمقاطع 
�لت���ي تحت���وي عل���ى مجموعة م���ن �لمه���ار�ت �لتي توف���ر روؤية كل �لتفا�س���يل بال�س���وت 
و�ل�س���ورة وتكر�ر �لم�س���اهدة بح�س���ب �لحاجة فهناك بع�س �لتفا�سيل �لتي ل تظهر في 
�لم���رة �لأولى ويُمك���ن ملاحظته���ا عند �إعادة �لعر�س، فهي تت�س���ف بال�س���دق و�لأمانة 
و�لدقة في تقديم �لمعلومة وتوجد �س���ر�ئط �لت�س���جيل �لدقيق )�س���وت و�سورة( ليبين 
جميع �لأن�س���طة و�لتفاعلات، وذلك بالعتماد على �أجهزه �س���معية ب�س���رية، تُخاطب 
�سمع وب�سر �لتلميذ ذوي �سعوبات �لتعلم، ففيها ل يتمكن �لتلميذ من �ل�ستماع �إلى 
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ملاحظ���ات �لم�س���رف فقط بل ي�س���مع ويرى ما قام به هو نف�س���ه م���ن �أد�ء، فالنظر �إلى 
�لتغذية �لر�جعة من ز�وية م�سدرها، يمكن ملاحظة قيام �لمتعلم بالتغذية �لر�جعة 
تجاه نف�سه من خلال محكات محددة وهو ما يُعرف بالتقويم �لذ�تي �لذي يكون فيه 
�لمر�س���ل و�لم�س���تقبل و�حدً�، وقد يكون �لم�س���رف �أو �لزملاء، ب�س���كل منفرد �أو متجمعين 
م�س���درً� للتغذي���ة �لر�جع���ة، و�لتي تُ�س���مى بالتغذي���ة �لر�جعة �لمو�س���وعية، من ناحية 
�أخرى فاإن ��س���تخد�م مقاطع �لفيديو �لتي تت�س���من مجموعة من �لأن�سطة �لمختلفة 
�لتي يتدرب عليها �لتلميذ ويقوم بها ويقوم ذ�ته من خلالها ويتعلم منه ما يفيده في 

ممار�سته )�أحمد، و�ل�سا�سي، 2013، �س. 123(.  
وت���رى �لباحثة �أن �لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية له���ا دور مهم جدً� في 
تح�س���ين �أد�ء �لذ�كرة �لعاملة لأنها تعمل على �إعلام �لتلاميذ بنتيجة تعلمهم �س���و�ء 
كان���ت �س���حيحة �أم خاطئ���ة كم���ا ت�س���جع �لتلامي���ذ عل���ى �ل�س���تمر�ر في عملي���ة �لتعلم 
لعتماده على �لحو��س في �لتعلم فيتم عر�س �لن�س���اط على �لتلميذ من خلال بع�س 
مقاط���ع �لفيدي���و ثم يت���م �ختبار �لذ�ك���رة �لعاملة با�س���تخد�م بع�س �لأ�س���ئلة �لمتعلقة 
بالفيدي���و وبن���اءً� عل���ى �إجابات �لتلاميذ �س���و�ء كانت �س���حيحة �أم خاطئ���ة يتم عر�س 
�لفيدي���و م���ره �أخ���رى كتغذية ر�جعه �س���معية ب�س���رية لت�س���حيح �لخط���اأ و�لتاأكد من 

�ل�سو�ب، حيث يتم فيها تلقي �لمعلومات عن طريق حا�ستي �ل�سمع و�لب�سر.

وتع���رف �لباحث���ة �لتغذي���ة �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية �إجر�ئيً���ا باأنها عملية 
نقل معنى �أو فكرة �أو مهارة �أو معلومة للتلاميذ عن طريق ��س���تخد�م بع�س مقاطع 
�لفيديو �عتمادً� على حا�ستي �ل�سمع و�لب�سر ل�ستقبال �لمعلومة وتحويلها �إلى �سورة 

ذهنية في �لذ�كرة يُمكن ��ستدعائها بعد فترة زمنية ق�سيرة.

مميزات التغذية الراجعة ال�سمعية الب�سرية:
 يذك���ر �أحم���د و�ل�سا�س���ي )2013، ����س 127( بع����س ممي���ز�ت �لتغذي���ة �لر�جعة 
�ل�س���معية �لب�س���رية �لمبنية على �أ�س�س نف�سية وتقنية تجعل منها �أكثر كفاءة في عملية 

�لتعليم و�لتعلم في �لنقاط �لتالية:
�لق���درة عل���ى ج���ذب �لنتب���اه لأنها ترك���ز على ��س���تغلال �لعديد م���ن �لحو��س 1 ))

���ة حا�س���تي )�ل�س���مع و�لب�س���ر(، فاجتم���اع هات���ين �لحا�س���تين تزي���د من  وخا�سً
�نتب���اه �لتلاميذ وتزيده قوة وعمقًا، ويعتمد ه���ذ� �لنوع من �لتغذية �لر�جعة 
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عل���ى �لأفلام �لمتحركة ومقاطع �لفيدي���و وهذه �لحركة تُلفت �نتباه �لتلاميذ 
ومع���روف �أن �لنتب���اه عملية �أ�سا�س���ية تعتم���د عليها عملي���ات �لإدر�ك و�لتذكر 

و�لتعلم و�سمان �لنتباه يُعني �سمان �لعمليات �لأخرى.
نق���ل �لأف���كار و�لمفاهي���م و�لتعبير عنها بو�س���وح، نظ���رً� لقدرته���ا �لكبيرة على 1 ))

�لتغل���ب عل���ى عو�ئ���ق �لت�س���ال �لفك���ري، كما �أنه���ا تت�س���ف بال�س���دق و�لأمانة 
و�لدقة في �لمعلومة.  

درا�سات �سابقة:
�أجريت �لعديد من �لدر��سات فيما يتعلق بتح�سين �أد�ء �لذ�كرة �لعاملة لذوي 
�سعوبات �لتعلم، فمنها �لدر��سات �لو�سفية �لتي �هتمت بتحديد �لعلاقة بين �لذ�كرة 
�لعاملة و�س���عوبات �لتعلم، ومنها �لدر��س���ات �لتجريبية �لتي ركزت على دور وفعالية 
�لبر�م���ج �لتدريبي���ة �لمختلفة في تح�س���ين �لذ�كرة �لعاملة لذوي �س���عوبات �لتعلم، �أما 
فيما يتعلق بالدر��سات �لتي تناولت ��ستخد�م �لتغذية �لر�جعة �ل�سمعية �لب�سرية في 
تح�س���ين �لذ�كرة �لعاملة لديهم فاإنه ل توجد در��س���ة عربيه حول هذ� �لمو�سوع وذلك 

بعد �إطلاع �لباحثة على �لأدب �لنظري �لمتعلق بمو�سوع �لبحث.  

اأولً: درا�سات تناولت العلاقة بين �سعوبات التعلم والذاكرة العاملة:
ق���ام John & Sharman (2004) بقيا����س �لذ�ك���رة �لعاملة لدى �لتلاميذ 
ذوي �س���عوبات �لتعل���م في �لق���ر�ءة، وقد ت�س���منت �لدر��س���ة عينة قو�مه���ا )87( تلميذً� 
م���ن تلاميذ �لمرحلة �لبتد�ئية، و��س���تعانت �لدر��س���ة ب���اأدو�ت قيا�س �لذ�ك���رة �لعاملة 
وت�س���خي�س �س���عوبات �لتعل���م، وق���د �أ�س���فرت نتائ���ج �لدر��س���ة ع���ن �أن �لتلامي���ذ ذوي 
�س���عوبات �لتعلم لديهم ��س���طر�ب في �أد�ء �لذ�كرة �لعاملة وخا�س���ة �للفظية وهذ� هو 

�ل�سبب في �إعاقة �أد�ئهم في �لقر�ءة. 

  كما جاءت در��سة �إدري�س )2009( و�لتي هدفت �إلى در��سة ومعرفة �لعلاقة بين 
�لذ�كرة �لعاملة و�س���عوبات �لتعلم لدى تلاميذ وتلميذ�ت �ل�سف �ل�ساد�س �لبتد�ئي 
بالمدين���ة �لمن���ورة، و�إلى معرفة ن�س���بة �نت�س���ار �س���عوبة تعل���م �لقر�ءة و�لريا�س���يات بين 
تلاميذ وتلميذ�ت �ل�سف �ل�ساد�س �لبتد�ئي بالمدينة �لمنورة، وقد تكونت عينة �لدر��سة 
من )26( تلميذً� من �لعاديين، و)26( تلميذً� من ذوي �سعوبات تعلم �لقر�ءة، و)29( 
تلمي���ذً� م���ن ذوي �س���عوبات تعل���م �لريا�س���يات، و)23( تلميذً� من ذوي �س���عوبات تعلم 
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�لقر�ءة و�لريا�س���يات، و)22( تلميذة من �لعاديات، و)22( تلميذة من ذو�ت �س���عوبات 
تعل���م �لق���ر�ءة، و)35( تلمي���ذة م���ن ذو�ت �س���عوبات تعل���م �لريا�س���يات، و)17( تلميذة 
من ذو�ت �س���عوبات تعلم �لقر�ءة و�لريا�س���يات، ولتحقيق هدف �لدر��س���ة ��س���تخدمت 
�لباحث���ة مجموع���ة من �لأدو�ت منها �ختبار �ل���ذكاء �للفظي و�ختبار �لذ�كرة �لعاملة 
ل�سو�ن�س���ون )1996( و�لدرجات �لتح�س���يلية للتلاميذ و�لتلمي���ذ�ت في مادتي �لقر�ءة 
و�لريا�س���يات، وباإجر�ء �لمعالجة �لإح�س���ائية تو�س���لت �لدر��س���ة لمجموعة من �لنتائج 
�أهمها ل تختلف مكونات �لذ�كرة �لعاملة باختلاف نوع �ل�س���عوبة )�س���عوبة قر�ءة �أو 
�س���عوبة ح�س���اب �أو �س���عوبة قر�ءة وح�س���اب معًا(، كما توجد فروق بين �لتلاميذ ذوي 

�سعوبات �لتعلم و�لتلاميذ �لعاديين في مكونات �لذ�كرة �لعاملة لدى �لعاديين.  

وهذ� يتفق مع در��سة   Swanson (2011) و�لتي هدفت �إلى فح�س ودر��سة 
�لذ�كرة �لعاملة لدى �لأطفال ذوي �س���عوبات �لتعلم، وقد تكونت عينة �لدر��س���ة من 
)78( تلمي���ذً� م���ن تلامي���ذ مرحل���ة م���ا قبل �لمدر�س���ة م���ن ذوي �س���عوبات �لتعلم، وقد 
تو�س���لت نتائ���ج �لدر��س���ة �إلى وجود ق�س���ور و��س���ح في �أد�ء �لذ�كرة �لعامل���ة لدى ذوي 

�سعوبات �لتعلم.

 Passolunghi, & Mammarella ا هذه �لعلاقة در��س���ة���  كما �أكدت �أي�سً
(2016) و�لت���ي هدف���ت �إلى در��س���ة �لعلاقة بين �لذ�ك���رة �لعاملة و�س���عوبات �لتعلم، 
وق���د تكون���ت عين���ة �لدر��س���ة من )35( تلمي���ذً� وتلميذة م���ن �لتلاميذ ذوي �س���عوبات 
�لتعلم �لملتحقين بال�سفوف )�لثالث �إلى �لخام�س( و�لذين يُعانون من �سعوبات تعلم 
في �لريا�سيات وحل �لم�سائل �للفظية، وقد تو�سلت نتائج �لدر��سة �إلى وجود ق�سور في 

مهام �لذ�كرة �لعاملة لدى �لتلاميذ ذوي �سعوبات �لتعلم.

ثانيًا: درا�س�ات تناولت فعالية البرامج التدريبية في تح�س�ين الذاكرة العاملة لذوي 
�سعوبات التعلم:

ج���اءت در��س���ة �لبو�لي���ز)2006( �لت���ي هدف���ت �إلى ��س���تخد�م �أثر ��س���تر�تيجية 
�لحو��س �لمتعددة في تح�سين �لذ�كرة لدى �لأطفال ذوي �سعوبات �لتعلم، وقد تناولت 
�لدر��س���ة في عينته���ا مجموع���ة من �لطلاب ذوي �س���عوبات �لتعلم �لذين يدر�س���ون في 
غرف م�سادر �لتعلم في لو�ء �لمز�ر �لجنوبي، �لبالغ عددهم )32( طالبًا وطالبة، منهم 
)15( طالبًا من �لذكور، و)17( طالبة من �لإناث، تم توزيعهم بالطريقة �لع�س���و�ئية 
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�إلى مجموعتين تجريبية و�سابطة بو�قع )16( طالبًا وطالبة لكل مجموعة، وقد تم 
تدريب �لمجموعة �لتجريبية با�س���تخد�م �لإ�س���تر�تيجية �لمقترحة لتح�س���ين �لذ�كرة، 
وذلك لمدة �ستة �أ�سابيع بو�قع ح�سة يوميًا، وقد �أ�سارت نتائج �لدر��سة �إلى وجود فروق 
في �أد�ء �لمجموعة �لتجريبية على �لختبار �لقبلي و�لبعدي ل�س���الح �لختبار �لبعدي 

ترجع �إلى ��ستخد�م ��ستر�تيجية �لحو��س �لمتعددة.

�أجرى Gray (2011) در��س���ة هدفت �إلى �لتعرف على تاأثير برنامج تدريب 
�لذ�ك���رة �لعامل���ة عل���ى �لذ�ك���رة �لعامل���ة، و�لنتب���اه، و�ل�س���لوك، و�لأد�ء �لأكاديم���ي 
للمر�هق���ين م���ن ذوي ��س���طر�ب نق����س �لنتب���اه وفرط �لحركة �ل�س���ديد و�س���عوبات 
�لتعل���م، وق���د بلغت عينة �لدر��س���ة )60( طفلًا ت���تر�وح �أعمارهم بين )12 – 17( عامًا 
وتم �ختياره���م بطريق���ه ع�س���و�ئية للدخ���ول في �لبرنامج �لتدريبي �لذي ��س���تمر )3( 
�أ�سابيع، وقد �أظهر �لمر�هقون في برنامج تدريب �لذ�كرة �لعاملة تح�سنًا �أكبر في بع�س 

مقايي�س �لذ�كرة �لعاملة مقارنة بالمر�هقين في برنامج �لتمارين في �لريا�سيات.   

  كما جاءت در��سة �لقز�ز )2015( و�لتي هدفت �إلى بناء برنامج تدريبي لتنمية 
�لذ�كرة �لعاملة لدى طلاب �س���عوبات �لكتابة وقيا�س �أثره على مهار�ت �لكتابة لدى 
عين���ة قو�مه���ا )64( طالبً���ا منهم )36( بال�س���ف �لخام�س تم تق�س���يمهم �إلى مجموعة 
تجريبي���ة عدده���ا )18( و�أخ���رى �س���ابطة عدده���ا )18( و )28( بال�س���ف �ل�س���اد�س تم 
تق�س���يمهم �إلى مجموع���ة تجريبي���ة عدده���ا )14( ومجموع���ة �س���ابطة وعددها )14(، 
وتم تطبي���ق �لبرنام���ج �لتدريبي ومقيا�س �س���عوبات �لكتابة، ومقيا�س �س���عة �لذ�كرة، 
و��س���تخدمت �لدر��س���ة �لمنهج �لتجريبي، و�أظهرت نتائج �لدر��سة فعالية �لبرنامج في 
زيادة �سعة �لذ�كرة �لعاملة وفي تنمية مهار�ت �لكتابة لدى �لمجموعة �لتجريبية �أكثر 
من �لمجموعة �ل�سابطة كما كانت �لفاعلية �أكثر لدى طلبة �ل�سف �ل�ساد�س �أكثر من 

طلاب �ل�سف �لخام�س.

   ويتف���ق ذل���ك مع در��س���ة �لمحم���دي )2016( هدفت �لدر��س���ة �إلى بحث فعالية 
برنام���ج تدريب���ي لتح�س���ين �أد�ء �لذ�كرة �لعاملة لدى �أطفال �لرو�س���ة ذوي �س���عوبات 
�لتعلم، و�سملت عينة �لدر��سة )20( طفلًا منهم )18( ذكور، )18( �إناث، ممن تر�وحت 
�أعمارهم ما بين )4،5 – 5،5( عامًا، و��ستخدمت �لباحثة بطارية �لم�سح �لمبكر، ومقيا�س 
�لع�سر �لقر�ئي، و�ختبار �لقدرة �لعقلية �لعامة )5 – 7( �أعو�م، ومقيا�س �أد�ء �لذ�كرة 
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�لعامة، و�لبرنامج �لتدريبي لتح�س���ين �أد�ء �لذ�كرة �لعاملة للاأطفال ذوي �س���عوبات 
�لتعلم بمرحلة �لرو�س���ة، وتو�سلت �لدر��سة �إلى فعالية �لبرنامج �لتدريبي لتح�سين 

�أد�ء �لذ�كرة �لعاملة لدى �أطفال �لرو�سة ذوي �سعوبات �لتعلم.        

ويتف���ق ذل���ك م���ع در��س���ة حم���د )2017( و�لتي هدفت �إلى �لك�س���ف ع���ن فاعلية 
برنام���ج تدريبي في تح�س���ين م�س���توى �لذ�ك���رة �لعاملة لدى طالبات �س���عوبات �لتعلم 
في محافظ���ة م�س���قط ب�س���لطنة عم���ان وق���د تكون���ت عينة �لدر��س���ة م���ن )10( طالبات 
ذو�ت �س���عوبات �لتعلم بال�س���ف �لخام�س �لأ�سا�س���ي، تم �ختيارها بالطريقة �لق�سدية 
وتم تق�س���يمهم �إلى مجموعت���ين تجريبي���ة و�س���ابطة وكل مجموع���ة )5( طالب���ات، 
و��ستخدم في �لدر��سة �ختبار ر�فن لت�سخي�س �سعوبات �لتعلم وبطارية مهام �لذ�كرة 
�لعامل���ة للاأطف���ال من �إعد�د �أل���و�ي و�لبرنامج �لتدريبي من �إع���د�د �لباحثة، و�لذي 
يتك���ون م���ن )16( جل�س���ة تدريبية بو�قع جل�س���تين )2( في �لأ�س���بوع و��س���تغرق تطبيق 
�لبرنامج �سهرين، وقد تو�سلت نتائج �لدر��سة �إلى وجود فروق بين درجات �لمجموعة 
�لتجريبي���ة في �لقيا����س �لقبل���ي و�لبع���دي ل�س���الح �لقيا����س �لبع���دي يع���زي للبرنامج   

�لتدريبي �لمطبق عليهم. 

فرو�س البحث:
توج���د ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا ب���ين متو�س���طي رتب درج���ات �أف���ر�د �لمجموعتين 1 ))

�لذ�ك���رة  مه���ام  مقيا����س  عل���ى  �لبع���دي  �لقيا����س  في  و�ل�س���ابطة  �لتجريبي���ة 
�لعاملة)تخزين – معالجة( ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.

توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين متو�س���طي رت���ب درج���ات �أف���ر�د �لمجموع���ة 1 ))
�لذ�ك���رة  مه���ام  مقيا����س  عل���ى  و�لبع���دي  �لقبل���ي  �لقيا�س���ين  في  �لتجريبي���ة 

�لعاملة)تخزين – معالجة( ل�سالح �لتطبيق �لبعدي.
ل توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين متو�س���طي رتب درج���ات �أف���ر�د �لمجموعة 1 ))

�لذ�ك���رة  مه���ام  مقيا����س  عل���ى  و�لتتبع���ي  �لبع���دي  �لقيا�س���ين  في  �لتجريبي���ة 
�لعاملة)تخزين – معالجة( وذلك بعد مرور فترة من تطبيق �لبرنامج.
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اإجراءات البحث:
اأولً: منهج البحث:

��س���تخدم في �لبح���ث �لحالي �لمنهج �لتجريب���ي )مجموعة تجريبية ومجموعة 
�س���ابطة( نظرً� لملائمته للبحث �لحالي ومتغير�تها حيث تتناول �لبحث �أثر برنامج 
�لتغذية �لر�جعة �ل�سمعية �لب�سرية وهو )متغير م�ستقل( على �لذ�كرة �لعاملة وهي 

)متغير تابع(.

ثانيًا: عينة البحث:
تكون���ت عين���ة �لبح���ث �لنهائي���ة م���ن )20( تلمي���ذً� م���ن ذوي �س���عوبات �لتعل���م 
منهم )10( ذكور، و)10( �إناث �لملتحقين بمدر�س���ة �لم�ست�س���ار على عبد �لهادي للتعليم 
�لأ�سا�سي �لتابعة لإد�رة �لق�سا�سين �لتعليمية بمحافظة �لإ�سماعيلية للعام �لدر��سي   
)2017- 2018م(، وق���د تر�وح���ت �أعماره���م �لزمني���ة ما ب���ين )9-10( �س���نو�ت،ولديهم 
ق�س���ور في �لذ�كرة �لعاملة، وتم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين تجريبية و�س���ابطة وقو�م 
كل منهم���ا )10( تلامي���ذ وتلمي���ذ�ت، وقد بلغ متو�س���ط �أعمارهم �لزمنية )9،5( �س���نه 
بانح���ر�ف معياري قدرة )0،85( �س���نه، ومعامل ذكائهم ي���تر�وح مابين )100 – 110(، 
مق�س���مة �إلى مجموعت���ين مت�س���اويتين �إحد�هم���ا تجريبي���ة و�لأخ���رى �س���ابطة، وق���د 
��س���تقت ه���ذه �لعين���ة م���ن بين �أف���ر�د �لعين���ة �لأولي���ة وهي مجتم���ع �ل�س���فوف �لر�بع 
و�لخام����س �لبتد�ئي بمدر�س���ة �لم�ست�س���ار علي عبد �له���ادي و�لتي بل���غ عددهم )100( 
تلمي���ذ وتلمي���ذة و�لت���ي تم �ختياره���ا وف���ق مح���كات ت�س���خي�س ذوي �س���عوبات �لتعل���م 

وبخطو�ت منظمة، وتم تق�سيم �لعينة �لنهائية �إلى مجموعتين على �لنحو �لتالي:
مجموعة تجريبية وعددهم )10( تلاميذ )5( ذكور، و)5( �إناث.1 ))
مجموعة �سابط�ة وعددهم )10( تلاميذ )5( ذكور، و)5( �إناث.1 ))

خطوات اختيار العينة:
    تم تحديد و�ختيار �أفر�د عينة �لبحث با�ستخد�م بع�س �لمحكات �لمتفق عليها 

في در��سات وبحوث ت�سخي�س ذوي �سعوبات �لتعلم، وذلك وفق �لخطو�ت �لتالية:
قام���ت �لباحثة باختي���ار عينة �لبحث �لأولية و�لتي بل���غ عددها )100( تلميذً� 1 ))

وتلميذة )56( تلميذة، )44( تلميذ.
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قام���ت �لباحث���ة بمتابعة �لتلاميذ د�خل �لف�س���ول، وذلك ل�س���تبعاد �لتلاميذ 1 ))
�لباق���ين للاإع���ادة و�لذي���ن يُعانون من �أي �إعاقات �س���معية �أو ب�س���ريه �أو عقلية 
�أو غيره���ا وتم ��س���تبعاد )8( تلامي���ذ وبالت���الي و�س���ل عدد �أف���ر�د �لعينة )92( 

تلميذً� وتلميذة.
ث���م قام���ت �لباحث���ة بتطبي���ق �ختبار �لق���درة �لعقلية م�س���توى )9 – 11( �س���نة 1 ))

)�إع���د�د/ ف���اروق عبد �لفت���اح،2002(، وذل���ك لختيار �لتلامي���ذ �لذين يتر�وح 
ذكائهم من )100- 110( و��س���تبعاد من هم �أقل �أو �أعلى من ذلك، وتم ��س���تبعاد 

)23( تلميذً� وتلميذة و�أ�سبح عدد �أفر�د �لعينة )69( تلميذً� وتلميذة.
�ل�س���ريع            1 )) �لنيورولوج���ي  �لم�س���ح  �ختب���ار  بتطبي���ق  �لباحث���ة  قام���ت  ذل���ك  بع���د 

)�إعد�د وتعريب/ عبد �لوهاب محمد كامل،2001(، وذلك لفرز �لتلاميذ ذوي 
�س���عوبات �لتعلم وبالتالي و�س���ل ع���دد �أفر�د �لعينة )45( تلمي���ذً� وتلميذة وتم 

��ستبعاد )24( تلميذ وتلميذة.
تم تطبي���ق �ختب���ار �لذ�ك���رة �لعاملة )�إعد�د/ �أمل �لزغب���ي،2017(، وتم �ختيار 1 ))

�لتلامي���ذ �لذي���ن لديهم ق�س���ور في مه���ام �لذ�كرة �لعاملة، وتم ��س���تبعاد )15( 
تلميذ وتلميذة ممن ح�سلو� على درجات متو�سطة �أو �أعلى من �لمتو�سط فبلغ 

عدد �أفر�د �لعينة )30( تلميذ وتلميذة.
بع���د ذل���ك تم ��س���تبعاد )10( تلامي���ذ وذل���ك لرتفاع ن�س���بة غيابه���م في �لبحث 1 ))

وذل���ك ل���دى )6( تلامي���ذ، وع���دم رغب���ة )4( في �لم�س���اركة في ح�س���ور جل�س���ات 
�لبرنام���ج �لتدريب���ي، وبذلك �أ�س���بح عدد �أف���ر�د �لعينة �لنهائي���ة )20( تلميذً� 

وتلميذة )10( من �لذكور و)10( من �لإناث. 

تكافوؤ عينة البحث:

العم�ر الزمن�ي: حي���ث �أن جمي���ع �أف���ر�د �لعين���ة يمثل���و� مرحلة عمري���ة و�حدة 1 ))
تتر�وح ما بين )9-10( �سنو�ت.

ذكائه���ن 1 )) معام���لات  تر�وح���ت  �لعين���ة  �أف���ر�د  جمي���ع  حي���ث  ال�ذكاء:  معام�ل 
)�إع���د�د/                                             �لعقلي���ة  �لق���درة  �ختب���ار  تطبي���ق  تم  حي���ث   )110-100( ب���ين  م���ا 

فاروق عبد �لفتاح،2002(.
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)�إع���د�د/                           1 )) �لعامل���ة  �لذ�ك���رة  �ختب���ار  وذل���ك ح�س���ب  العامل�ة:  الذاك�رة  مه�ام 
�أمل �لزغبي،2017(.

 وقام���ت �لباحث���ة بح�س���اب �لفروق ب���ين �لمجموعتين في كل م���ن �لعمر �لزمني 
و�لذكاء وجدول )1( يو�سح ذلك.

جدول )1(
الفروق بين متو�سطات درجات المجموعتين التجريبية وال�سابطة في كل من العمر الزمنى، 

ومعامل الذكاء، والذاكرة العاملة ودللتهما الإح�سائية )ن=10(.

�لنحر�ف �لمتو�سط�لمجموعةمتغير�ت �لتكافوؤ
�لمعياري

قيمة 
�لدللةد.حت

�لعمر
5،474،34�لتجريبية

غير د�ل0،3418
5،884،50�ل�سابطة

معاملات �لذكاء
103،124،48�لتجريبية

غير د�ل0،8618
105،245،73�ل�سابطة

مهام �لذ�كرة �لعاملة 
)�لدرجة �لكلية(

4،261،11�لتجريبية
غير د�ل1،7618

4،390،99�ل�سابطة

يت�سح من �لجدول )1( ما يلي:
ل توج���د ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���ط عم���ر �أفر�د �لمجموعة �ل�س���ابطة 1 ))

ومتو�سط عمر �أفر�د  �لمجموعة �لتجريبية.
ل توج���د ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا ب���ين متو�س���ط ذكاء �أفر�د �لمجموعة �ل�س���ابطة 1 ))

ومتو�سط ذكاء �أفر�د  �لمجموعة �لتجريبية.
ل توج���د ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا بين متو�س���طات درج���ات �لمجموعة �ل�س���ابطة 1 ))

ومتو�س���طات درج���ات �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لدرج���ة �لكلي���ة لمقيا����س مه���ام 
�لذ�كرة �لعاملة بمهامه �لثلاثة، مما يدل علي �لتكافوؤ بين �أفر�د �لمجموعتين 

�ل�سابطة و�لتجريبية على مقيا�س �لذ�كرة �لعاملة.
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ثالثًا: اأدوات البحث:
تعددت �لأدو�ت �لتي ��ستخدمتها �لباحثة على �لنحو �لتالي:

�ختب���ار �لم�س���ح �لنيورولوجي �ل�س���ريع، )�إع���د�د وتعريب/ عب���د �لوهاب محمد )(1 
كامل، 2001(.

�ختبار �لقدرة �لعقلية م�ستوى )9 – 11(، )�إعد�د/ فاروق عبد �لفتاح،2002(.)(1 
مقيا�س مهام �لذ�كرة �لعاملة )تخزين – معالجة(، )�إعد�د/�أمل �لزغبي، 2017(.)(1 
برنامج قائم على �لتغذية �لر�جعة �ل�سمعية �لب�سرية، )�إعد�د/ �لباحثة(.)(1 

وفيما يلي عر�س لهذه الأدوات ب�سيء من التف�سيل.

�لوه���اب                ( )) عب���د  وتعري���ب/  )�إع���د�د  ال�س�ريع،  النيورولوج�ي  الم�س�ح  اختب�ار 
محمد كامل، 2001(.

هو و�سيلة لر�سد �لملاحظات �لمو�سوعية عن �لتكامل �لنيورولوجي، ويت�سمن 
�سل�سة من �لمهام و�لتي تبلغ )15( مهمة م�ستقة من �لفح�س �لنيورولوجي للاأطفال، 
وهذه �لمهام هي: مهارة �ليد – �لتعرف على �ل�س���كل وتكوينه – �لتعرف على �ل�س���كل 
بر�حة �ليد – تتبع �لعين لم�س���ار حركة �لأ�س���ياء – نماذج �ل�س���وت – �لت�سويب باإ�سبع 
عل���ى �لأن���ف – د�ئرة �لأ�س���ابع و�لإبهام – �ل�س���تثارة �لتلقائية �لمزدوج���ة لليد و�لخد 
– �لعك�س �ل�سريع لحركات �ليد �لمتكررة – مد �لذر�ع و�لأرجل – �لم�سي بالتر�دف – 
�لوقوف على رجل و�حدة – �لوثب – تمييز �ليمين و�لي�س���ار – ملاحظات �س���لوكية 

�ساذة �أي غير منتظمة.

و�لدرجة �لكلية �لتي يح�سل عليها �لتلميذ �إما �أن تكون مرتفعة )�أكبر من 50( 
وت���دل عل���ى معان���اة �لطف���ل، �أو تك���ون درجة عادي���ة )�أقل م���ن 25( وتدل على �ل�س���و�ء 
�لنيورولوج���ي، �أو تق���ع �لدرجة ما ب���ين )25 – 50( وفي هذه �لحالة تدل �لدرجة على 
وج���ود �حتم���ال لتعر����س �لطف���ل ل�س���طر�بات في �لم���خ �أو �لق�س���رة �لمخي���ة وي���زد�د هذ� 

�لحتمال بزيادة �لدرجة.
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الخ�سائ�س ال�سيكومرية للاختبار:

 ثب�ات الختب�ار: ق���ام �لموؤلف بح�س���اب معام���ل �لرتباط ب���ين �لدرجة �لكلي���ة للاختبار 
و�لدرجات �لفرعية و�لتي تر�وحت بين )0،092 – 0،670(، كما ��ستخدم مُعد �لختبار 

طريقة �ألفا كرونباخ و�لتي بلغت قيمة معامل �لثبات بها )0،77(.

�س�دق الختبار:كم���ا ق���ام �لموؤلف بح�س���اب �س���دق �لختبار با�س���تخد�م طريق���ة �لتحليل 
���ا ��س���تخد�م �ل�س���دق �لمرتب���ط بالمح���ك حي���ث تر�وح���ت قيم  �لعامل���ي �لتوكي���دي، �أي�سً
معام���لات �لرتب���اط م���ا ب���ين )0،874 – 0،674(، وم���ن خ���لال نتائج �ل�س���دق و�لثبات 
�ل�س���ابقة للاختب���ار يمك���ن �لق���ول �أن �لختب���ار يتمت���ع بدرج���ة مقبول���ة م���ن �ل�س���دق 

و�لثبات، مما يمكنا ��ستخد�مه في �لبحث �لحالي.

اختبار القدرة العقلية م�ستوى )9 – ))(، )�إعد�د/ فاروق عبد �لفتاح،2002(.( ))
    �س���ممت هذه �لختبار�ت لقيا�س �لقدرة �لعقلية �لعامة في �لنجاح �لدر��س���ي 
و�لمج���الت �لأخ���رى خ���ارج حجر�ت �لدر��س���ة، ويمكن تف�س���ير درجات �لأف���ر�د في هذه 
�لختب���ار�ت عل���ى �عتب���ار �أنها موؤ�س���ر�ت على �لق���درة �لعقلية �لعام���ة، ويتطلب �لأد�ء 
�لجيد في هذه �لختبار�ت �ل�س���تخد�م �لك���فء للرموز �للغوية و�لعددية وقدرة �لفرد 
عل���ى تح�س���يل �لمعلوم���ات وحفظه���ا في �س���ورة رمزية للا�س���تخد�م في �لمو�ق���ف �للغوية 
و�لم�س���كلات �لمج���ردة، كم���ا �س���ممت ه���ذه �لختب���ار�ت مث���ل �لختب���ار�ت �لأخ���رى �لتي 
تقي�س �لقدرة �لعقلية �لعامة على �أ�سا�س �أن �لعو�مل �لمختلفة �لتي تُكون هذه �لقدرة 
�لعقلية ترتبط فيما بينها، من �ل�س���هل تطبيق �أي �ختبار من هذه �لختبار�ت، وعلى 

من يقوم بالتطبيق �إتباع �لتعليمات.  

الخ�سائ�س ال�سيكومرية للاختبار:
 ثب�ات الختب�ار: ق���ام مُع���د �لختب���ار بح�س���اب معام���لات ثب���ات �لختب���ار�ت بتطبي���ق 
معادل���ة �س���بيرمان – ب���ر�ون وق���د بل���غ متو�س���ط معام���ل ثب���ات �لأ�س���ئلة للم�س���توى                                            

)9 -11( �سنة )0،59(.

�س�دق الختبار:كم���ا ق���ام مُع���د �لختب���ار بح�س���اب معام���ل �لرتب���اط �لثنائ���ي �لأ�س���يل 
لدرج���ات �أ�س���ئلة كا �ختب���ار من �لختبار�ت �لثلاث���ة وقد بلغ معامل �رتباط م�س���توى 
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)9 – 11( �س���نه )0،47(، ومن خلال نتائج �ل�س���دق و�لثبات �ل�س���ابقة للاختبار يمكن 
�لقول �أن �لختبار يتمتع بدرجة مقبولة من �ل�س���دق و�لثبات، مما يمكن ��س���تخد�مه 

في �لبحث �لحالي.

مقيا�س مهام الذاكرة العاملة )تخزين – معالجة(، )�إعد�د/ �أمل �لزغبي، 2017(.( ))
    يه���دف ه���ذ� �لمقيا����س �إلى قيا����س ق���درة �لتلامي���ذ عل���ى كل م���ن �لتخزي���ن 
و�لمعالج���ة للمث���ير�ت �للفظي���ة، و�لمث���ير�ت �لب�س���رية – �لمكانية كما ته���دف �إلى قيا�س 
ق���درة �لتلاميذ عل���ى تحديد متطلبات كل مهمة في حالة �أد�ء �لمهام �لمزدوجة و�لقدرة 
عل���ى توزي���ع �لمه���ام عل���ى �لمكونين �لفرعي���ين للذ�ك���رة �لعامل���ة )�للفظي – �لب�س���ري 
�لمكاني(، وقد �أُعدت هذه �لمهام في �س���وء نظرية بادلي وهى تنق�س���م �إلى مجموعة من 

�لمهام �لفرعية وفقًا لت�سنيف بادلي لمكونات �لذ�كرة �لعاملة وهى:
مه���ام تهدف �إلى قيا�س قدرة �لتلاميذ على �لتخزين و�لمعالجة �آنيًا للمثير�ت 1 ))

�للفظية )مهمة مدى �لجمل – مهمة �لمعنى(.
مه���ام ته���دف �إلى قيا����س ق���درة �لتلامي���ذ على �لتخزي���ن و�لمعالج���ة للمثير�ت 1 ))

�لب�سرية – �لمكانية )مهمة �لم�سفوفة �لب�سرية – مهمة �لأ�سكال �لمتطابقة(.
مه���ام ته���دف �إلى قيا����س كف���اءة �أد�ء �لمنف���ذ �لمرك���زي م���ن خ���لال قيا����س ق���درة 1 ))

�لتلامي���ذ عل���ى تحدي���د متطلب���ات كل مهم���ة في حال���ة �أد�ء �لمه���ام �لمزدوج���ة 
�لعامل���ة  للذ�ك���رة  �لفرعي���ين  �لمكون���ين  عل���ى  �لمه���ام  توزي���ع  عل���ى  و�لق���درة 
)�للفظ���ي – �لب�س���ري �لم���كاني(، وكذل���ك ته���دف �إلى قيا����س كف���اءة �أد�ء �لمنفذ 
�لمرك���زي من خ���لال قيا�س قدرة �لتلاميذ على تحوي���ل �لنتباه عبر �أكثر من 
مهمة دون �أن يفقد �ت�ساله بالمهمة �لأولى )مهمة �لحروف – مهمة �لأ�سكال(.

الخ�سائ�س ال�سيكومرية للاختبار:
 ثب�ات المقيا��س: تم ح�س���اب ثبات �لمهام با�س���تخد�م طريق���ة �إعادة �لتطبي���ق، حيث تم 
تطبي���ق �لمه���ام عل���ى )50( تلميذً� وتلميذة من تلاميذ �ل�س���ف �لخام�س �لبتد�ئي، ثم 
�أعي���د تطبي���ق �لمهام مرة ثانية على نف�س �لعينة بفا�س���ل زمن���ي )14( يوم، حيث بلغت 
قي���م معاملات �لرتب���اط بين �لتطبيقين للمهام مدى �لجمل – �لمعنى – �لم�س���فوفة 
�لب�س���رية – �لأ�س���كال �لمتطابقة – �لحروف – �لأ�سكال )0،831 – 0،762 – 0،743 – 
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0،821 – 0،754 – 0،881( عل���ى �لت���و�لى، كم���ا قام���ت �لباحثة بح�س���اب معامل �لثبات 
با�س���تخد�م معام���ل ثب���ات �لفاكرونب���اخ على عين���ة قو�مه���ا )20( تلمي���ذً� وتلميذة من 
�لتلاميذ ذوي �سعوبات �لتعلم وبلغ على �لتو�لي )0،723 – 0،777 – 0،845 – 0،864 

.)0،892 –  0،721 –

�س�دق المقيا�س: تم ح�س���اب �س���دق �لمهام من خلال �س���دق �لمحك �لخارجي، وقد بلغت 
قي���م معام���لات �لرتب���اط بي���م مهمت���ي م���دى �لجم���ل و�لمعن���ى وبع���د �لمك���ون �للفظي        
)0،732 – 0،842(، كما بلغت قيم معاملات �لرتباط بين مهمتي �لحروف و�لأ�سكال 
وبع���د �لمعال���ج �لمرك���زي )0،783 – 0،776(، وه���ى قي���م مرتفع���ة ت���دل عل���ى ثب���ات مهام 
�لذ�ك���رة �لعامل���ة �لمع���دة، ث���م قام���ت �لباحث���ة بالتحق���ق م���ن �س���دق �لمقيا�س بح�س���اب 
معام���لات �لرتب���اط بين �لمجموع �لكلي لمقيا�س مهام �لذ�كرة �لعاملة وكل بعد فرعي 
عل���ى ح���د� وذل���ك بتطبيقه على عينة بلغ قو�مها )20( تلمي���ذً� وتلميذة من �لتلاميذ 
ذوي �س���عوبات �لتعل���م وكان���ت جميعها د�لة �إح�س���ائيًا حيث بلغ معام���ل ثبات �لدرجة 

�لكلية )0،899(.

برنامج قائم على التغذية الراجعة ال�سمعية الب�سرية، )اإعداد/ الباحثة(.( ))
       تم �إع���د�د �لبرنام���ج �لتدريب���ي في �س���وء �لأط���ر �لنظرية للذ�ك���رة �لعاملة 
و�لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية و�لدر��س���ات �ل�س���ابقة في هذ� �ل�س���دد وخا�س���ة 

�لتي تناولت بر�مج لتح�سين �لذ�كرة �لعاملة لدى ذوي �سعوبات �لتعلم.

مفهوم البرنامج:- )
تق�س���د �لباحثة بالبرنامج �لتدريبي باأنه عملية منظمة ومخطط لها م�سبقًا 
ت�س���تغرق عدد من �لجل�س���ات �لتي ت�س���م مجموعة مختلفة من �لأن�س���طة و�لتدريبات 
�لمتع���ددة �لمتعددة،و�لت���ي يت���م تقديمه���ا لمجموعة م���ن �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعلم 
وهم �أع�س���اء �لمجموعة �لتجريبية بهدف تح�س���ين مهام �لذ�كرة �لعاملة لديهم وعدم 

تطبيقه علي �أفر�د �لمجموعة �ل�سابطة.

هدف البرنامج:- )
     يه���دف �لبرنام���ج �لقائ���م عل���ى �لتغذي���ة �لر�جع���ة �ل�س���معية �لب�س���رية �إلى 
تح�س���ين �لذ�ك���رة �لعامل���ة ل���دى �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعلم من خ���لال �لأهد�ف 

�لإجر�ئية �لتالية:



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 اأبريل 2018 مجلة التربية الخا�سة 

 147 

تنمي���ة ق���درة �لتلامي���ذ عل���ى �لتخزي���ن و�لمعالج���ة �آنيً���ا للمث���ير�ت �للفظي���ة            )(1 
)مهمة مدى �لجمل – مهمة �لمعنى(.

تنمية قدرة �لتلاميذ على �لتخزين و�لمعالجة للمثير�ت �لب�س���رية – �لمكانية )(1 
)مهمة �لم�سفوفة �لب�سرية – مهمة �لأ�سكال �لمتطابقة(.

تنمية  كفاءة �أد�ء �لمنفذ �لمركزي من خلال قيا�س قدرة �لتلاميذ على تحديد )(1 
متطلبات كل مهمة في حالة �أد�ء �لمهام �لمزدوجة و�لقدرة على توزيع �لمهام على 
�لمكون���ين �لفرعي���ين للذ�ك���رة �لعاملة )�للفظي – �لب�س���ري �لم���كاني(، وكذلك 
ته���دف �إلى قيا����س كف���اءة �أد�ء �لمنفذ �لمركزي من خلال قيا����س قدرة �لتلاميذ 
على تحويل �لنتباه عبر �أكثر من مهمة دون �أن يفقد �ت�ساله بالمهمة �لأولى 

)مهمة �لحروف – مهمة �لأ�سكال(.

اأ�س��س بن�اء البرنامج: ق���د تم بناء �لبرنام���ج �لحالي بالعتم���اد على �لنموذج - )
�لمتع���دد �لمكون���ات للذ�ك���رة �لعامل���ة لباديلي �لذي يًق�س���م �لذ�ك���رة �لعاملة �إلى 
ثلاث���ة مكون���ات، �لمكون �لأول �لمنف���ذ �لمركزي وهو نظام رئي�س ي�س���يطر ويدير 
عمليات �لتجهيز )ت�س���فير – تخزين – ��س���ترجاع( و�إنهاء �لمعالجات للو�سول 
�إحد�هم���ا  تابع���ان يخ�س����س  ويُعاون���ه نظام���ان  �ل�س���حيحة،  �ل�س���تجابة  �إلى 
بتجهيز �لمعلومات �لب�سرية �لمكانية و�إدر�ك �لعلاقات �لمكانية ويُ�سمى �لمخطط 
�لب�س���ري �لم���كاني، و�لآخ���ر يُخ�س����س لتجهي���ز �لمعلوم���ات �للفظي���ة �أو �للغوية 
ويُ�س���مى �لمك���ون �للفظي، وتعمل ه���ذه �لمكونات في �آن و�حد في تكامل و�ن�س���جام 

تام، لذلك تم بناء جل�سات �لبرنامج على �أ�سا�س �لمكونات �لثلاثة للذ�كرة..  

الخطوات العامة للبرنامج:- )
�لمرحلة �لأولى: �لإعد�د للبرنامج.)(1 
�لمرحلة �لثانية: مرحلة تنفيذ �لبرنامج.)(1 

زمن البرنامج: ��س���تغرق �لبرنامج �س���هر ون�سف في تطبيقه بو�قع )2( جل�سات - )
في �لأ�س���بوع �أي بمعدل )16( جل�س���ة وت�ستغرق �لجل�سة )45( دقيقة �أي بمعدل 

ح�سة در��سية.
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الأدوات الم�ستخدمة: �عتمد �لبحث �لحالي على مجموعة متنوعة ومختلفة - )
م���ن �لأدو�ت و�لو�س���ائل �لت���ي تُ�س���اعد �لتلامي���ذ عل���ى تح�س���ين مه���ام �لذ�كرة 
�لعامل���ة وم���ن ه���ذه �لأدو�ت مجموعة من �لمج�س���مات �لمختلف���ة، مجموعة من 
�ل�س���ور و�لأ�س���كال �لمختلف���ة، ب���ازل، مكعب���ات باأل���و�ن مختلف���ة، مجموع���ة من 
�لمج�س���مات �لهجائي���ة ذ�ت �لح���روف و�لكلم���ات، جهاز كمبيوت���ر، جهاز �لعر�س 

�لمرئي، بع�س �لهد�يا �لرمزية �لتي تُقدم كتعزيز للتلاميذ.

الفنيات الم�س�تخدمة في البرنامج: ت�س���من �لبرنامج مجموعة مختلفة من - )
�لفني���ات تم �لعتم���اد عليه���ا �أثن���اء �لقيام بجل�س���ات �لبرنام���ج �لتدريبية ومن 
هذه �لفنيات )�لتعزيز بنوعيه �لمادي و�لمعنوي، �ل�س���تبعاد �لموؤقت، لعب �لدور، 
�لنمذج���ة، �لت�س���كيل، �لمناق�س���ة و�لحو�ر، �لتخي���ل( هذ� بالإ�س���افة �إلى �لتغذية 
�لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية وهي �لتي تعتمد عليها جميع جل�سات �لبرنامج 
لأنه���ا هي �أهم �لفنيات �لم�س���تخدمة في �لبرنامج، وتعتم���د �لباحثة على جميع 

هذه �لفنيات لزيادة �حتمالية نجاح �لبرنامج.     

خط�وات اإع�داد البرنامج: تم �إع���د�د �لبرنامج �لتدريبي للذ�ك���رة �لعاملة من - )
خلال �لخطو�ت �لتالية:

مر�جعة وم�سح �لأدبيات و�لدر��سات �ل�سابقة �لمتعلقة بالذ�كرة �لعاملة.)(1 
مدى ملائمة �لبرنامج لعينة �لبحث.)(1 
عر�سة على �لمحكمين.)(1 
�لتعرف على خ�س���ائ�س �أف���ر�د �لعينة وهم من ذوي �س���عوبات �لتعلم بالمرحلة )(1 

�لبتد�ئية.
م���دى ملائم���ة �لأدو�ت �لم�س���تخدمة في �لبرنام���ج عند تنفيذه عل���ى �لمجموعة )(1 

�لتجريبية.
مدى ملائمة عدد �لجل�س���ات وزمن �لجل�س���ات و�لمكان �لذي يتم فيه �لتطبيق )(1 

عند تنفيذ �لبرنامج على �لمجموعة �لتجريبية. 
تنوع �لأن�س���طة و�لتدريبات بين �ل�س���معية و�لب�س���رية و�لعملية وبين �لفردية )(1 

و�لجماعية.
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المراحل التنفيذية للبرنامج التدريبي:- 9
م���ر �لبرنام���ج �لتدريب���ي بث���لاث مر�حل رئي�س���ة ه���ي )مرحل���ة �لتمهيد وهى 
خا�س���ة بالجانب �لمعرفي للبرنامج، مرحلة �لتدريب وهى خا�س���ة بالجانب �لتنفيذي 
للبرنامج، مرحلة �إعادة �لتدريب وهى خا�سة باإنهاء �لبرنامج وتقييمه ككل( وجدول 

)2( �لتالي يو�سح ذلك: 
جدول )2(

�لمر�حل �لتنفيذية للبرنامج �لتدريبي.
�لهدف�لمرحلة

حلة  مر
�لتمهيد

للتعارف   )2( ت�سم جل�ستين  �لمرحلة  للبرنامج وهذه  �لتمهيدية  �لمرحلة  وهى 
و�لتمهيد و�لتاآلف مع عينة �لدر��سة،وذلك من �آجل تهيئة �لتلاميذ للدخول في 
جل�سات �لبرنامج وتعريف �لتلاميذ عينة �لدر��سة باأهمية �لبرنامج و�أهد�فه 
ومحتو�ه ومو�عيد و�أمكان تنفيذ هذه �لجل�سات حتى يت�سنى لهم �لنتظام في 

ح�سور هذه �لجل�سات مما �ساعد ذلك من زيادة �حتمالية نجاح �لبرنامج.
حلة  مر

�لتدريب
تدريبية،  جل�سات   )9( ت�سم  �لمرحلة  وهذه  للبرنامج  �لتدريبية  �لمرحلة  وهي 

موزعين على ثلاث مر�حل فرعية كالتالي:
تنمية قدرة �لتلاميذ على تح�سين �لمكون �للفظي )مهمة مدى �لجمل –  )))

مهمة �لمعنى( وذلك بو�قع )3( جل�سات.
)مهمة  ))) �لمكاني  �لب�سري/  �لمكون  تح�سين  على  �لتلاميذ  قدرة  تنمية 

�لم�سفوفة �لب�سرية – مهمة �لأ�سكال �لمتطابقة( وذلك بو�قع )3( جل�سات.
تنمية قدرة �لتلاميذ على تح�سين �لمكون �لمركزي من خلال قيا�س قدرة  )))

�لمزدوجة  �لمهام  �أد�ء  حالة  في  مهمة  كل  متطلبات  تحديد  على  �لتلاميذ 
و�لقدرة على توزيع �لمهام على �لمكونين �لفرعيين للذ�كرة �لعاملة )�للفظي 

جل�سات.  )3( بو�قع  وذلك  �لمكاني(  – �لب�سري 
�إعادة  مرحلة 

�لتدريب
وهي ت�سم )5( جل�سات ختامية بحيث يكون جل�سة ختامية لكل مرحلة فرعية 

بالإ�سافة �إلى جل�ستين عامتين للبرنامج ككل.

�سدق البرنامج التدريبي:
تم عر����س �لبرنام���ج �لتدريب���ي عل���ى )10( محكمين في �لتربي���ة وعلم �لنف�س 
و�س���عوبات �لتعل���م، وق���د تم �أخ���ذ ن�س���بة �تف���اق )80%( ب���ين �آر�ء �لمحكم���ين لإج���ر�ء 
�لتعدي���لات �للازمة وبناء على هذه �لآر�ء قامت �لباحثة باإجر�ء �لتعديلات �للازمة 
م���ن حي���ث �لأه���د�ف �لمرج���و تحقيقه���ا في �لجل�س���ات �لتدريبي���ة، و�لأهمي���ة، و�لفنيات 

�لم�ستخدمة، و�لأن�سطة و�لأدو�ت �لم�ستخدمة و�لم�ساعدة في تحقيق جل�سات �لبرنامج.
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رابعًا: خطوات البحث
 قام���ت �لباحث���ة باإتب���اع �لخطو�ت �لتالي���ة لإجر�ء �لبح���ث �لميد�نية وذلك بعد 

�إعد�د �أدو�ت �لبحث �لمتمثلة في )�لبرنامج �لتدريبي(:
تم �لح�س���ول عل���ى مو�فقة �لجهات �لمخت�س���ة وذل���ك لإجر�ء �لبح���ث �لميد�نية 1 ))

بمدر�سة �لم�ست�سار على عبد �لهادي للتعليم �لأ�سا�سي �لتابعة لإد�رة �لق�سا�سين 
�لتعليمية بمحافظة �لإ�سماعيلية على عينة من �لتلاميذ ذوي �سعوبات. 

تم �ختي���ار عينة �لبحث �لنهائية وعدده���ا )20( تلميذً� وتلميذة من �لتلاميذ 1 ))
ذوي �س���عوبات �لتعلم وذلك من عينة كلية قو�مها )100( تلميذً� وتلميذة من 
تلامي���ذ �لمرحلة �لبتد�ئية بعد قيام �لباحثة بتطبيق محكات ت�س���خي�س ذوي 

�سعوبات �لتعلم علي �لعينة �لكلية للو�سول �إلى �لعينة �لنهائية.
تم �إع���د�د �لبرنام���ج �لتدريب���ي �لم�س���تخدم في �لبح���ث من خ���لال �لإطلاع على 1 ))

�لدر��سات �ل�سابقة.
تم تق�س���يم عين���ة �لبح���ث �إلى مجموعتين )10( تلامي���ذ كمجموعة تجريبية، 1 ))

)10( تلاميذ كمجموعة �سابطة.
تم �لتحقق من ت�ساوي مجموعتي �لبحث )�لتجريبية، و�ل�سابطة( في كل من 1 ))

�لعمر �لزمني، ومعامل �لذكاء، وم�ستوى �لتح�سيل، و�لذ�كرة �لعاملة.
تم �إج���ر�ء �لقيا����س �لقبلي على مجموعتي �لبحث ع���ن طريق تطبيق مقيا�س 1 ))

مهام �لذ�كرة �لعاملة على �أفر�د �لمجموعتين )�ل�سابطة و�لتجريبية(.
تم تطبيق �لبرنامج �لتدريبي على �لمجموعة �لتجريبية في �لف�س���ل �لدر��س���ي 1 ))

�لثاني للعام �لدر��سي 2018/2017 لمدة �سهر ون�سف.
قامت �لباحثة بعد �لنتهاء من تطبيق �لبرنامج باإجر�ء �لقيا�س �لبعدي علي 1 ))

مجموعتي �لبحث )�ل�سابطة و �لتجريبية(.
تم بع���د ذل���ك �إج���ر�ء �لقيا����س �لتتبعي عل���ى �لمجموع���ة �لتجريبي���ة وذلك بعد 1 ))

مرور فترة من �نتهاء تطبيق �لبرنامج وذلك للتحقق من ��س���تمر�رية تاأثير 
�لبرنامج عليهم.   

تم ر�سد �لدرجات و�لقيام بالمعالجة �لإح�سائية للبيانات با�ستخد�م �لأ�ساليب 1 1))
�لإح�سائية �لملائمة.

تم ��ستخلا�س �لنتائج ومناق�ستها في �سوء �لإطار �لنظري و�لدر��سات �ل�سابقة.1 )))
تم تقديم �لتو�سيات �لمقترحة في �سوء �لنتائج �لتي تم �لتو�سل �إليها.  1 )))
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ا: الأ�ساليب الإح�سائية الم�ستخدمة في البحث: خام�سً
�عتمدت �لباحثة في �لبحث �لحالي على بع�س �لأ�س���اليب �لإح�س���ائية �لملائمة 
للدر��س���ة )في �س���وء طبيعتها، ومتغير�تها، وحجم �لعينة( وذلك من خلال ��س���تخد�م 
 (SPSS)Statistical Package For لحزم���ة �لإح�س���ائية للعل���وم �لجتماعي���ة�

:Social Sciences

(( 1.Mann – Whitney Test ستخد�م �ختبار مان وتني للمجموعات �لم�ستقلة��
(( 1.Wilcoxon Test ستخد�م �ختبار ويلكوك�سون للمجموعات �لمرتبطة��

نتائج البحث ومناق�ستها:
نتائج الفر�س الأول ومناق�ستها:

ين�س �لفر�س �لأول على �أنه » توجد فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���طي رتب 
درجات �أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدي على مقيا�س مهام 
�لذ�كرة �لعاملة)تخزين – معالجة( ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية« وللتحقق من هذ� 
�لفر����س تم ��س���تخد�م �ختب���ار م���ان – وتن���ي  (Mann – Whitny) �للابار�م���تري 
وذل���ك لمنا�س���بته لحج���م �لعين���ة �لم�س���تخدمة في �لبح���ث �لح���الي وج���دول )3( يو�س���ح 

�لنتائج �لتي تم �لتو�سل �إليها:
جدول )3( 

نتائج اختبار )مانوتني( للفروق بين متو�سطي رتب المجموعتين التجريبية وال�سابطة في القيا�س 
البعدي على مقيا�س مهام الذاكرة العاملة ودللتها الإح�سائية )ن =10(

متو�سط �لمجموعة�لبعد
�لرتب

�لنحر�ف 
�لدللةقيمة Z�لمعياري

0،001 100،875،264،56�لتجريبية�لمكون �للفظي
د�لة 44،403،50�ل�سابطة

�لمكون �لب�سري/ 
�لمكاني

0،001 84،404،484،55�لتجريبية
د�لة 36،127،23�ل�سابطة

0،001 50،804،614،56�لتجريبية�لمنفذ �لمركزي
د�لة 24،395،99�ل�سابطة

0،001 149،2514،984،56�لتجريبية�لمجموع �لكلي
د�لة 104،6015،56�ل�سابطة
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يت�س���ح م���ن �لجدول )3( �أن���ه توجد فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���طي رتب 
درج���ات �أف���ر�د �لمجموعت���ين �لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة في �لقيا�س �لبعدي عل���ى مقيا�س 
مه���ام �لذ�كرة �لعاملة)تخزين – معالجة( ل�س���الح �لمجموع���ة �لتجريبية وذلك عند 
م�س���توى دلل���ه )0،001(، وهذ� ف���اإن دل فاأنه يدل على فعالية �لبرنامج �لم�س���تخدم في 
�لبحث �لحالي و�لذي �أدى بدورة �إلى ظهور تح�س���ن و��س���ح وملمو�س في مهام �لذ�كرة 
�لعامل���ة ل���دى �أف���ر�د �لمجموعة �لتجريبي���ة، دون �أفر�د �لمجموعة �ل�س���ابطة و�لتي لم 
يُطبق عليها �لبرنامج و�لتي لم تُظهر �أي تح�سن و��سح في �أد�ء �أفر�دها، وترى �لباحثة 
�أن �لأ�س���باب �لرئي�س���ة في �لو�س���ول �إلى هذه �لنتائج �لإيجابية هو قيام �لبرنامج على 
�لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�سرية حيث �لعتماد على �أكثر من حا�سة عند تدريب 
�لأطف���ال تعم���ل عل���ى بق���اء �لمعلومة في ذه���ن ه���وؤلء �لأطفال وعدم ن�س���يانها ب�س���رعة 

و��ستدعائها ب�سرعة عند �لحاجة �إليها وبكل �سهولة.

���ا �أنه م���ن �أ�س���باب نج���اح �لبرنامج و�لو�س���ول �إلى  وم���ن �لجدي���ر بالذك���ر �أي�سً
هذه �لنتائج �لد�لة �إح�س���ائيًا هو طريقة تقديم �لبرنامج وما تت�س���منه من �أن�س���طة 
مختلفة ومتنوعة معتمدة على حا�س���تي �ل�س���مع و�لب�س���ر، تم و�سعها بما يتنا�سب مع 
ق���در�ت �لتلامي���ذ ذوي �س���عوبات �لتعل���م و�لت���ي تندرج من �ل�س���هل �إلى �ل�س���عب ومن 
���ا مر�عاة �أه���د�ف �لبرنامج ومحتو�ه لخ�س���ائ�س �لتلاميذ  �لب�س���يط �إلى �لمعق���د، �أي�سً
ا  ذوي �س���عوبات �لتعلم، ومر�عاة عدد جل�س���ات �لبرنامج للاأهد�ف �لمو�سوعة له، �أي�سً
م���ن �أ�س���باب نج���اح �لبرنامج من وجه���ة نظر �لباحثة ه���و طريقة �ختي���ار �لعينة وفق 
�أ�س�س و�سو�بط علمية بالتالي فاإن عملية �لت�سخي�س �ل�سليم للعينة �ساعد في تقديم 

�لبرنامج �لمنا�سب لها وفق �أ�س�س نف�سية وتربويه وعلمية دقيقة.   

 وق���د �تفق���ت نتائ���ج ه���ذ� �لبحث م���ع نتائج در��س���ة كل م���ن �لبو�لي���ز )2006(، 
Gray (2011)، و�لتي تو�س���لت �إلى فعالية �لبر�مج �لم�س���تخدمة في تح�س���ن �لذ�كرة 
�لعامل���ة ل���دى �أفر�د �لمجموع���ة �لتجريبية عن �أفر�د �لمجموعة �ل�س���ابطة، كما �تفقت 
ه���ذه �لنتائ���ج مع نتائج در��س���ة �لقز�ز )2015( و�لتي تو�س���لت �إلى فعالية �لبرنامج في 
زيادة �سعة �لذ�كرة �لعاملة وفي تنمية مهار�ت �لكتابة لدى �لمجموعة �لتجريبية �أكثر 
من �لمجموعة �ل�سابطة كما كانت �لفاعلية �أكثر لدى طلبة �ل�سف �ل�ساد�س �أكثر من 

طلاب �ل�سف �لخام�س.
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    وق���د تع���زو �لباحث���ة هذه �لنتيجة وهذ� �لتح�س���ن �لذي ط���ر�أ على �لمجموعة 
�لتجريبية دون �لمجموعة �ل�سابطة �إلى ما يحتويه �لبرنامج �لتدريبي من مجموعة 
متنوع���ة م���ن �لأن�س���طة و�لتدريب���ات �لت���ي ت�س���مها �لجل�س���ات �لمختلفة وم���ا قامت به 
�لباحثة في بد�يات �لجل�سات من تعريف عينة �لبحث )�لمجموعة �لتجريبية( بمفهوم 
�لذ�ك���رة �لعامل���ة ومكونات ومه���ام �لذ�كرة �لعامل���ة، وما يحتوي���ه كل مكون من هذه 
�لمكون���ات حي���ث يحت���وى �لمك���ون �للفظ���ي عل���ى )مهمة مدى �لجم���ل – مهم���ة �لمعنى( 
ويحتوى �لمكون �لب�س���ري/ �لمكاني على )مهمة �لم�س���فوفة �لب�سرية – مهمة �لأ�سكال 
�لمتطابق���ة( ويحت���وى �لمك���ون �لمرك���زي على تحدي���د متطلب���ات كل مهمة في حال���ة �أد�ء 
�لمه���ام �لمزدوج���ة و�لق���درة على توزي���ع �لمهام على �لمكون���ين �لفرعيين للذ�ك���رة �لعاملة       

)�للفظي – �لب�سري �لمكاني(.

نتائج الفر�س الثاني ومناق�ستها:
ين����س �لفر����س �لث���اني على �أن���ه »توجد ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���طي 
رت���ب درجات �أف���ر�د �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لقبلي و�لبع���دي على مقيا�س 
مه���ام �لذ�كرة �لعاملة)تخزين – معالجة( ل�س���الح �لتطبي���ق �لبعدي« وللتحقق من 
 )Wilcoxon( س���حة ه���ذ� �لفر�س قام���ت �لباحثة با�س���تخد�م �ختب���ار ويلكوك�س���ون�
�للابار�م���تري لمنا�س���بته لحج���م �لعين���ة �لم�س���تخدمة في �لبح���ث �لحالي وج���دول )4( 

يو�سح �أهم �لنتائج �لتي تم �لتو�سل �إليها:
جدول )4( 

نتائج اختبار )ويلكوك�سون( للفروق بين متو�سطي رتب المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي 
والبعدي على مقيا�س مهام الذاكرة العاملة ودللتها الإح�سائية )ن =10(

متو�سط �لقيا�س�لبعد
�لرتب

�لنحر�ف 
�لدللةقيمة Z�لمعياري

0،011 43،408،044،046قبلي�لمكون �للفظي
د�لة 90،2511،50بعدي

�لمكون �لب�سري/ 
�لمكاني

0،011 30،624،834،046قبلي
د�لة 84،128،99بعدي

0،011 20،808،154،046قبلي�لمنفذ �لمركزي
د�لة 45،396،28بعدي

0،011 75،7515،504،046قبلي�لمجموع �لكلي
د�لة 150،2722،56بعدي
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 يت�س���ح م���ن �لج���دول )4( �أنه توجد فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���طي رتب 
درج���ات �أف���ر�د �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لقبلي و�لبع���دي على مقيا�س مهام 
�لذ�ك���رة �لعاملة)تخزي���ن – معالج���ة( ل�س���الح �لقيا����س �لبعدي وذلك عند م�س���توى 
دلل���ه )0،011(، وه���ذ� ي���دل على فعالية �لبرنامج �لم�س���تخدم في �لبح���ث �لحالي، وقد 
تعزى هذه �لنتيجة �إلى �لتز�م �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية بح�س���ور جل�سات �لبرنامج 
في مو�عيده���ا �لمح���ددة م���ن قب���ل �لباحث���ة و�إلى قي���ام �لباحث���ة باإخباره���م بميع���اد كل 
���ا ب���اأد�ء �لو�جبات �لمنزلية  جل�س���ة قادم���ة في نهاية �لجل�س���ة �لمنعقدة و�إلى قيامهم �أي�سً
و�لتكليفات �لمطلوبة منهم بدقة و�إتقان ومر�جعة مدى �س���حتها في بد�ية كل جل�س���ة 
���ا محاولة �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعلم من �لنتباه  جديدة من قبل �لباحثة، �أي�سً

�أثناء �لجل�سات لتحقيق �أهد�ف كل جل�سة وتح�سين �لذ�كرة �لعاملة لديهم.

در��س���ة                        نتيج���ة  �إلي���ه  تو�س���لت  م���ا  م���ع  �لبح���ث  ه���ذ�  نتيج���ة  �تفق���ت  وق���د 
Helen & Xavier (2006) ودر��س���ة �لمحمدي )2016(، و�لتي تو�س���لت �إلى فعالية 
�لبرنامج �لتدريبي �لم�س���تخدم في تح�س���ين �أد�ء �لذ�كرة �لعاملة لدى �أطفال �لرو�س���ة 
ا مع در��سة حمد )2017( و�لتي تو�سلت نتائج  ذوي �سعوبات �لتعلم، ويتفق ذلك �أي�سً
در��ستها �إلى وجود فروق بين درجات �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س �لقبلي و�لبعدي 

ل�سالح �لقيا�س �لبعدي يعزي للبرنامج �لتدريبي �لمطبق عليهم.

بالإ�س���افة �إلى ذل���ك ما تحمله جل�س���ات �لبرنامج من مجموع���ة من �لأهد�ف 
�لم�ساغة علميًا وتربويًا بطريقة �سهله وب�سيطة يُمكن قيا�سها ومعرفة مدى تحققها 
���ا ما تت�س���منه جل�س���ات �لبرنامج  و�إتقانه���ا م���ن قب���ل �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية، �أي�سً
�أن�سطة وو�سائل وتقنيات حديثة كل ذلك �ساعد في تح�سين مهام �لذ�كرة �لعاملة لدى 
���ا ترج���ع �لباحثة ذلك �لأثر �لفع���ال للبرنامج �إلى فعالية  �لمجموع���ة �لتجريبية، �أي�سً
�لأن�س���طة �لتدريبية �لم�س���تخدمة بالإ�س���افة �إلى جو �لألفة و�لتعاون �لذي حظيت به 
جل�س���ات �لبرنام���ج �لذي ن�س���اأ ب���ين �لباحث���ة و�لتلاميذ، كذل���ك �لتعاون �لم�س���تمر بين 
�لباحثة و�لتلاميذ �أع�س���اء �لمجموع���ة �لتجريبية و��س���تخد�م �لباحثة لفنيات تعديل 

�ل�سلوك �لمختلفة و�لتي منها �لتعزيز بنوعية �لمادي و�لمعنوي.
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 وق���د تف�س���ر �لباحث���ة هذه �لنتيجة �لت���ي ظهرت في �أد�ء �لمجموع���ة �لتجريبية 
في �لتطبي���ق �لبع���دي ع���ن �لتطبي���ق �لقبلي �إلى ما تعر�س���ت له �لمجموع���ة �لتجريبية 
م���ن مجموع���ة مختلفة من �لأن�س���طة و�لتدريبات �لتي تعتمد عل���ى �لتغذية �لر�جعة 
�ل�س���معية �لب�س���رية وم���ا وفرت���ه ه���ذه �لجل�س���ات م���ن تركيز عل���ى �لحو��س �ل�س���معية 
و�لب�س���رية  و�ل�س���ور �لمتحركة و�لأن�س���طة �لمختلفة �لتي �أدت بدورها �إلى زيادة تركيز 
و�لنتباه لدى �لتلاميذ ذوي �سعوبات �لتعلم )�لمجموعة �لتجريبية(، ومن ثم زيادة 
ا قيام �لباحثة  �لقدرة على �لتذكر و�ل�س���تدعاء وبالتالي تح�س���ن �لذ�كرة لديهم، �أي�سً
بالتركي���ز عل���ى �أهم جو�نب �ل�س���عف �لتي تظهر لدى �لتلامي���ذ من خلال �لو�جبات 
�لمنزلي���ة �لت���ي يكلفون به���ا في نهاية كل جل�س���ة وذلك بهدف �لتح�س���ين و�لتطوير من 

نقاط �ل�سعف لديهم.  

نتائج الفر�س الثالث ومناق�ستها:
ين����س �لفر����س �لثاني على �أنه »ل توجد فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���طي 
رت���ب درجات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبعي على مقيا�س 
مه���ام �لذ�ك���رة �لعاملة)تخزي���ن – معالج���ة( وذل���ك بع���د م���رور ف���ترة م���ن تطبي���ق 
�لبرنام���ج وللتحق���ق م���ن �س���حة ه���ذ� �لفر����س قام���ت �لباحث���ة با�س���تخد�م �ختب���ار 
ويلكوك�س���ون )Wilcoxon( �للابار�م���تري لمنا�س���بته لحج���م �لعين���ة �لم�س���تخدمة في 
�لبح���ث �لح���الي وذلك لح�س���اب �لف���روق بين مجموعت���ين مرتبطتين وذلك لح�س���اب 
�لف���روق بين متو�س���طي رتب �لقيا�س���ين �لبعدي و�لتتبعي على مقيا����س مهام �لذ�كرة 

�لعاملة،وجدول )5( يو�سح �أهم �لنتائج �لتي تم �لتو�سل �إليها:
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جدول )5( 
نتائج اختبار )ويلكوك�سون( للفروق بين متو�سطي رتب المجموعة التجريبية في القيا�سين 

البعدي والتتبعي على مقيا�س مهام الذاكرة العاملة ودللتها الإح�سائية )ن =10(

متو�سط �لقيا�س�لبعد
�لرتب

�لنحر�ف 
�لدللةقيمة Z�لمعياري

�لمكون �للفظي
50،406،28بعدي

0،180 غير 1،090
د�لة 50،256،50تتبعي

�لمكون �لب�سري/ 
�لمكاني

49،624،83بعدي
0،066 غير 1،036

د�لة 49،128،99تتبعي

�لمنفذ �لمركزي
50،808،15بعدي

0،276 غير 0،000
د�لة 50،808،15تتبعي

�لمجموع �لكلي
150،7511،41بعدي

0،492 غير 1،019
د�لة 150،2712،36تتبعي

يت�س���ح من �لجدول )5( �أنه ل توجد فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�سطي رتب 
درج���ات �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لبعدي و�لتتبعي على مقيا�س مهام 
�لذ�ك���رة �لعاملة)تخزي���ن – معالج���ة( بعد م���رور فترة من تطبي���ق �لبرنامج وذلك 
عند م�س���توى دلل���ه )0،011(،وتعزي �لباحثة بق���اء �أثر �لبرنامج �لتدريبي للدر��س���ة 
�لحالية �إلى �أن هذ� �لبرنامج ��لمعد وفق �أ�س����س علمية وتربويه قد �س���اعد في تح�س���ين 
�لذ�ك���رة �لعامل���ة ل���دى تلامي���ذ �لمجموع���ة �لتجريبية، وذل���ك لأن ه���ذ� �لبرنامج قد 
ر�ع���ت فيه �لباحث���ة عند �إعد�ده �أن ياأخذ في �لعتبار �لحتياجات �لأ�سا�س���ية و�لفعلية 
لهوؤلء �لتلاميذ و�أن يتم تقديمه لهم بطريقة �سهلة ومب�سطة وكل هذ� قد �ساعد في 

تح�سين مهام �أد�ء �لذ�كرة �لعاملة لدى عينة �لبحث.

ا �أنه ما �ساعد على ��ستمر� �أثر �لبرنامج وبقاء �أثرة  ومن �لجدير بالذكر �أي�سً
فترة �أطول هو �أن �لبرنامج �لتدريبي �لمقدم لهوؤلء �لمجموعة من �لتلاميذ ي�س���تمل 
عل���ى مجموعة مختلفة ومتنوعة من �لتدريبات �لتي تم عر�س���ها عليهم خلال فترة 
تطبيق �لجل�سات تم عر�سها عليهم بطريقة م�سوقة وباأ�ساليب مختلفة تجعل �لذ�كرة 
تظل ن�سطة لفترة �أطول لأن هذه �لتدريبات و�لجل�سات ركزت و�عتمدت على ��ستغلال 
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حا�س���تي �ل�سمع و�لب�سر لديهم بالتالي ي�س���بح ن�سيانها بالأمر �ل�سعب ومن ثم تظل 
ر��س���خة في �أذهانهم، وبالتالي يُ�س���بح ��س���تدعاءها �أمر �س���هل لديهم، كما �أن �لبرنامج 
�لتدريبي �أعتمد في جل�س���اته على �لتغذية �لر�جعة �ل�س���معية �لب�س���رية و�لتي �أثبتت 
فعاليتها في در��س���ات �س���ابقة في تح�س���ين �لذ�ك���رة �لعاملة، كم���ا �أن �لبرنامج �لتدريبي 
�أعتم���د على تفعيل �لحو��س �ل�س���معية �لب�س���رية لدى تلامي���ذ �لمجموعة �لتجريبية، 
وكل هذ� �س���اعد على تح�س���ين �أد�ء �لذ�كرة �لعاملة لدى تلاميذ �لمجموعة �لتجريبية 
بع���د مرور فترة من �نتهاء تطبيق �لبرنامج وهذ� ما �أكدته مجموعة من �لدر��س���ات 
 Swanson, ؛ عبد �له���ادي )2009(؛Helen& Xavier (2006) :لمختلف���ة منه���ا�
 .)2015( ب���زر�وي   Conner & Disabil (2009)؛ Swanson  (2011)؛

    ويمكن تلخي�س ما �سبق باأن نتيجة �لبحث �لحالي قد �أكدت فعالية �لتغذية 
�لر�جعة �ل�سمعية �لب�سرية في تح�سين �لذ�كرة �لعاملة لدى �لتلاميذ ذوي �سعوبات 
�لتعلم، حيث �أظهر �لبرنامج وجود فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين �لمجموعة �لتجريبية 
و�لمجموعة �ل�س���ابطة ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية �لتي تعر�ست للبرنامج �لتدريبي 
وهذ� يُ�س���ير �إلى فعالية �لبرنامج حيث ظل تاأثيره م�س���تمر حتى بعد توقف �لتدريب 
���ا ما �س���اعد عل���ى ��س���تمر�رية �لفعالية هو م���دى د�فعية  عل���ى �لبرنامج ب�س���هر، و�أي�سً
�لتلاميذ ذوي �سعوبات �لتعلم )�لمجموعة �لتجريبية( في �ل�ستمر�ر بتطبيق جل�سات 
�لبرنام���ج حتى بع���د �لنتهاء من �لتطبيق �لفعلي لهذه �لجل�س���ات، ومدى �لت�س���جيع 
و�لدع���م �لذي يجدوه هوؤلء �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعل���م من �لباحثة �أثناء فترة 
�لتدري���ب، و�أخيًر� يُمكن �لقول ب���اأن �لبرنامج �لتدريبي �لقائم على �لتغذية �لر�جعة 
�ل�س���معية �لب�س���رية �لذي تم �إعد�ده كان فعالً في تح�سين �لذ�كرة �لعاملة لدى �أفر�د 

�لمجموعة �لتجريبية.

تو�سيات البحث:
�سرورة تدريب معلمي ومعلمات �لتلاميذ ذوي �سعوبات �لتعلم على ��ستخد�م 1 ))

��س���تر�تيجيات متنوع���ة لتح�س���ين �لذ�ك���رة �لعامل���ة لديهم وذل���ك بالمرحلتين 
�لبتد�ئية و�لثانوية.

�لعم���ل م���ن خلال منظوم���ة متكاملة للحد من ق�س���ور �لذ�ك���رة �لعاملة لدي 1 ))
ذوي �سعوبات �لتعلم، و�لعمل على تدريب فئات �أخرى لديها هذه �لم�سكلات.
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البحوث المقترحة:
فعالية برنامج تدريبي لتح�س���ين �لذ�كرة �لعاملة لدى ذوي �س���عوبات �لتعلم 1 ))

في �لمر�حل �لدر��سية �لمختلفة.
�إعد�د مقيا�س لمهام �لذ�كرة �لعاملة و�لتحقق من خ�سائ�سه �ل�سيكومترية.1 ))
فعالي���ة بر�م���ج تدريبي لمعلم���ي �لتلاميذ ذوي �س���عوبات �لتعل���م للتطوير من 1 ))

�إمكانياتهم في تح�سين �لذ�كرة �لعاملة لدى تلاميذهم.
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ملخ�س البحث:
هدف���ت �لبح���ث �إلى �لتحقق من فعالية �لتدريب با�س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط 
�لم�س���ورة في خف�س �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة، 
وتكون���ت عين���ة �لبح���ث من )14( طف���لًا من ذوي �لإعاق���ة �لفكرية �لب�س���يطة تتر�وح 
�إلى  تق�س���يمهم  ب���ين )57-68(، وتم  ذكائه���م  �س���نة، ومعام���ل  ب���ين)15-9(  �أعماره���م 
مجموعت���ين متجان�س���تين �إحد�هما تجريبية و�لأخرى �س���ابطة قو�م كل منها �س���بعة 
�أطف���ال، وتم ��س���تخد�م �ل�س���ورة �لخام�س���ة م���ن مقيا����س �س���تانفورد - بيني���ه لل���ذكاء، 
ومقيا�س ت�س���خي�س �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت للاأطفال غير �لعاديين، �إ�سافة �إلى �لبرنامج 
�لتدريب���ي �لمت�س���من لج���د�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة �ل���ذي �أع���ده �لباح���ث، وطبق���ه عل���ى 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة فقط. وك�س���فت نتائج �لبحث ع���ن فعالية �لبرنام���ج �لتدريبي 
بجد�ول �لن�ساط �لم�سورة في �لحدِّر من �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
ا بين متو�س���طات رتب درجات  �لفكري���ة �لب�س���يطة؛ حي���ث وجدت ف���روق د�لة �إح�س���ائيًّ
�أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقيا�س �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت و�أبعاده في 
�لقيا����س �لبعدي )في �لتجاه �لأف�س���ل( ل�س���الح �لمجموعة �لتجريبي���ة، كما تبين عدم 
وج���ود فروق د�لة �إح�س���ائيًّا بين متو�س���طات رت���ب درجات �أف���ر�د �لمجموعة �لتجريبية 
على مقيا�س �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت و�أبعاده في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي، وفي �سوء هذه 

�لنتائج تمت �سياغة مجموعة من �لتو�سيات.

الكلمات المفتاحية: جد�ول �لن�ساط �لم�سورة - �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت - �لإعاقة �لفكرية.
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The Effectiveness of a Pictorial Activity Schedule Based 
Training Program Reducing Self-Injurious Behavior of 

Intellectually Disabled Liable learners»

By
Dr. Mustafa Khalil Mahmoud Atallah

Lecturer of Mental Hygiene, 
College of Education, Minia University

Abstract
The present study aimed at checking the effectiveness of 

a training program based on pictorial activity schedule on reducing 
the self-injurious behavior of mentally disabled children who have 
the capacity to learn. Fourteen intellectually disabled children 
participated in the study, of ages from (9-15). Their IQs range from 
(57-68). They were divided in to two equal homogeneous groups: 
One experimental and the other control. Stanford-Binet fifth version 
(translated and standardized by Safwat Faraj, 2011) has been used. 
The scales of diagnosing the self-injurious behavior (prepared by 
Zeinab Shokeer, 2006) together with the present training program of 
Pictorial activity schedules prepared by the present researcher have 
been used.

The study has revealed that the training program has been 
effective in diminishing the injurious behavior of the mentally 
disabled children. There have been statistically significant 
differences between the scores of both the experimental and control 
groups favoring the experimental groups. Findings also revealed no 
statistical differences between the scores of experimental group of 
SIB scale and its dimensions in the pre and consequetive scales. In 
the light of these findings, a number of recommendations have been 
suggested.

Key Words: Self-Injurious Behavior - Pictorial Activity Schedule - 
Intellectual Disabilities.
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مقدمة البحث:
يع���اني �لأطف���ال ذوو �لإعاق���ة �لفكري���ة من م�س���كلات �س���لوكية و�جتماعية في 
مو�ق���ف �لتفاع���ل �لجتماع���ي، فالأطف���ال ذوو �لإعاقة �لفكرية يكونون �أكثر �س���حايا 
�لإ�س���اءة و�لإهم���ال و�لإي���ذ�ء �لنف�س���ي و�لب���دني و�لعن���ف �لأ�س���ري و�لمدر�س���ي، و�إذ� لم 
يج���د �لطف���ل ذي �لإعاق���ة �لفكرية �لرعاية �لمنا�س���بة ي�س���بح خطرً� على نف�س���ه وعلى 
�أ�س���رته ث���م عل���ى مجتمع���ه؛ مم���ا يوؤث���ر ب�س���كل �س���لبي في ه���وؤلء �لأطف���ال وفي �أد�ئه���م                              

�لوظيفي �ليومي.

ويع���د �س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت Self-Injurious Behavior (SIB)  و�ح���دً� 
من �ل�س���لوكيات �ل�س���ائعة و�لمنت�سرة بين �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية، فهو �سكل من 
�أ�سكال �ل�سلوكيات �للاتو�فقية كالعدو�ن و�ل�سلوكيات �لنمطية، و�إن كان هذ� �ل�سلوك 
يح���دث بطريق���ة مكثف���ة وم�س���تمرة لف���تر�ت طويل���ة؛ مم���ا يع���وق �لنم���و �لجتماعي 
 Medeiros,2015; (Heyvaert, Maes, Noortgate, Kuppens, & للطفل
(Onghena, 2012، حيث �أكدت نتائج بع�س �لدر��س���ات �أن �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت من 
�ل�س���لوكيات �لمنت�س���رة لدى ذوي �لإعاقة �لفكرية وذوي ��س���طر�ب �لتوحد؛ بل ويزيد 
على ذلك �أن �لإعاقة �لفكرية تجعلهم �أكثر �إيذ�ء لأنف�س���هم وعدو�نية و�ندفاعية من 
 Koyama, 2012; & Wang, 2011; Richards, غيرهم )عبد �لحميد، 2016؛
 Oliver, Nelson, & Moss, Soke, Rosenberg, Hamman, Fingerlin,

Robinson, Carpenter, & Diguiseppi ,2016)

ويظه���ر �س���لوك �إي���ذ�ء �لذ�ت ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكرية م���ن خلال مجموعة 
م���ن �لأفع���ال �لنمطي���ة �لتكر�رية �لد�ئم���ة لعقاب �لذ�ت، وغالبًا ما ت���وؤدي �إلى تلف في 
بع�س �أع�س���اء �لج�س���م، مثل: قلع �لعين بالإ�س���بع، و�سرب �لر�أ�س في �لأج�سام �ل�سلبة 
كالحو�ئط �أو �لأر�س �أو �لأثاث، ولطم �لوجه �أو جذبه بقب�سة �ليد و�سد �ل�سعر، ولدغ 
�ليد �أو ع�س���ها، وخد�س �أجز�ء �لج�س���م بالأظافر، وتناول �أ�س���ياء غير �س���الحة للاأكل 

.) Swami,2015 ؛ Davies &Oliver, 2016 لبها�س، 2007؛�(

ويُب���دي �لأطف���ال ذوو �لإعاق���ة �لفكري���ة كث���يًر� م���ن �ل�س���لوكيات �لجتماعي���ة 
غ���ير �لمرغوب���ة في مو�ق���ف �لتفاع���ل �لجتماعي، و�س���عوبة في �لتكي���ف �لجتماعي مع 
�لآخري���ن، حي���ث توؤكد نتائج در��س���ة علي ويون�س )2016( �أنه نتيجة لق�س���ور �لتفاعل 
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�لجتماع���ي ل���دى ذوي �لإعاق���ة �لفكرية، ي�س���در منهم �س���لوكيات عدو�نية في مو�قف 
�لجتماعي���ة؛ مم���ا يجعله���م منبوذي���ن م���ن �أقر�نهم، ويرف�س���ون م�س���اركتهم مو�قف 
�لتفاع���ل �لجتماع���ي �لمختلف���ة؛ مما يترت���ب عليه عديد من �لم�س���كلات و�ل�س���لوكيات 
�ل�سلبية ياأتي في مقدمتها �إيذ�ء �لنف�س �أو �لغير؛ مما يُزيد من عزلتهم �لجتماعية. 

وم���ن �لعر����س �ل�س���ابق ت���برز �أهمي���ة تق���ديم بر�م���ج تدريبية لخف�س �س���لوك 
�إي���ذ�ء �لذ�ت ل���دى �لأطفال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية؛ وذلك لغر�س �لأنماط �ل�س���لوكية 
�للازم���ة للتفاع���ل وتنميتها لديه���م، وبناء �لعلاقات �لجتماعي���ة مع �لآخرين، حيث 
ي�سير �لعجمي )2013، �س. 256( �إلى �أن �لم�سكلات و�ل�سلوكيات �ل�سلبية �لتي يمار�سها 
�لأطف���ال ذوو �لإعاق���ة �لفكري���ة يد�وم���ون عل���ى ممار�س���تها لع���دة �أعو�م، حتى ت�س���بح 
ملامح ت�س���يطر عليهم، ومن هنا تكون �لحاجة ملحة للتدخل �لتدريبي و�لإر�س���ادي 
للتخفيف منها باعتبارها �سلوكيات غير مرغوب فيها، وم�ساعدتهم على �لندماج في 

�لمجتمع من خلال تعديل بع�س ما ي�سدر عنهم من �سلوكيات �سلبية.

ويعد مجال �لإعاقة �لفكرية من �لمجالت �لتي ت�ستخدم فيها �أ�ساليب �لإر�ساد 
�ل�س���لوكي ب�سكل �أ�سا�سي لإك�س���اب هوؤلء �لأطفال �لمهار�ت �للازمة لمعالجة �ل�سلوكيات 
غير �لمنا�س���بة، حيث �أو�س���حت در��س���ة �لبها�س )2007( �أن �لتدعي���م و�إعطاء �لهتمام 
و�لنتباه ل�سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية با�ستخد�م �لإر�ساد 
و�لتعزي���ز و�إج���ر�ء�ت تعدي���ل �ل�س���لوك؛ ي���وؤدي �إلى خف�س ح���دة تلك �ل�س���لوكيات، كما 
�أكدت ذلك در��س���ة Richards, et al. (2012)  من �أن ��س���تخد�م �لتعزيز �لإيجابي 

ي�سهم في خف�س م�ستوى �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية.

�لمتنوع���ة  �لتدريبي���ة و�لإر�س���ادية  �أظه���رت بع����س �لبر�م���ج و�لأ�س���اليب  كم���ا 
فاعليتها في تخفيف حدة بع�س �لم�سكلات �ل�سلوكية وتح�سين بع�س �لمهار�ت �لحياتية 
ل���دى ذوي �لإعاق���ة �لفكرية، مثل: در��س���ة محمد وفرح���ات )2001( �لتي تعد �لأولى 
م���ن نوعه���ا في ه���ذ� �لإطار �لت���ي حاولت تو�س���يح �إمكانية ��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط 
�لم�سورة مع �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية في �سبيل تح�سين تفاعلاتهم �لجتماعية؛ 
ودر��س���ة �لبها�س )2007( �لتي بحثت فعالية �لأ�س���لوب �لنتقائي �لتكاملي للحد من 
�س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت وتح�س���ين �لتفاعلات �لجتماعية؛ ودر��س���ة �إبر�هيم )2007( �لتي 
��ستخدمت كلًاّ من: �لقت�ساد �لرمزي وجد�ول �لن�ساط �لم�سورة في �لحد من �ل�سلوك 
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�لع���دو�ني؛ ودر��س���ة �أب���و �لنج���ا )2009( �لت���ي وظفت ��س���تر�تيجيتي �لتعلي���م �لملطف 
وج���د�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة في تنمي���ة �ل�س���بط �لذ�ت���ي ل���دى ذوي �لإعاق���ة �لفكرية؛ 
ودر��س���ة Duttlinger, Ayres, Bevill-Davis, & Douglas (2013) �لت���ي 
��س���تخدمت جد�ول �لن�ساط �لم�سورة لتح�سين �لتوجيهات �للفظية لدى ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة؛ ودر��س���ة Medeiros (2015) �لت���ي �نتقت بع�س ��س���تر�تيجيات �لإر�س���اد 

�لنف�سي �ل�سلوكي لتخفيف �ل�سلوك �لنمطي للاأ�سخا�س ذوي �لإعاقة �لفكرية. 

ي�س���تنتج �لباح���ث مم���ا �س���بق �أن برنامج ه���ذ� �لبح���ث يحتاج �إلى ��س���تر�تيجية 
تعمل على تعديل �س���لوك �لأطفال وم�س���اعدتهم على �لندماج في �لمجتمع، وتعليمهم 
�ل�سلوك �ل�ستقلالي، وتدريبيهم على �لتفاعلات �لجتماعية، لتعلمهم بع�س �لمهار�ت 
�للازم���ة للقي���ام باأن�س���طة محددة، و�إك�س���ابهم بع�س �ل�س���لوكيات �لمرغوب���ة �إلى جانب 
�لح���د م���ن بع�س �ل�س���لوكيات غ���ير �لمرغوبة؛ لأن �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت من �ل�س���لوكيات 
���ا، ويحت���اج �إلى ��س���تر�تيجية تر�ع���ي �لإعاق���ة ومظاه���ر ه���ذ�  غ���ير �لمرغوب���ة �جتماعيًّ
�ل�س���لوك، كما �أن ��س���تخد�م بر�مج تعديل �ل�سلوك مع ذوي �لإعاقة �لفكرية من �ساأنه 
�أن ي�س���هم في �لحد من �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت و�لتو��س���ل مع �لآخرين، ويخفف من حدة 

�ل�سطر�بات �ل�سلوكية �لتي يعانون منها. 

وتح���اول ه���ذ� �لبح���ث و�س���ع برنام���ج تدريب���ي قائ���م عل���ى ��س���تخد�م ج���د�ول 
�لن�س���اط �لم�س���ورة لخف�س �س���لوك �إيذ�ء �ل���ذ�ت لدى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية 
�لب�س���يطة، حيث ي�س���ير محمد )2003، �س. 464( �إلى �أن جد�ول �لن�ساط �لم�سورة تعد 
من �أحدث �ل�ستر�تيجيات �لتي يمكن ��ستخد�مها مع �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
من �أجل تعديل بع�س �ل�س���لوكيات لديهم �أو تعليمهم وتدريبهم على �سلوكيات �أخرى         

مرغوب فيها. 

 Activity Schedules وي���رى محمد وفرحات )2002( �أن جد�ول �لن�س���اط
تعد بمنزلة �ل�س���تر�تيجيات �لتي يمكن ��س���تخد�مها في �إطار تعديل �ل�س���لوك ب�س���كل 
علم���ي وفق خطو�ت �إجر�ئية منهجية؛ وذلك لتدريب �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية 
على مجموعة من �لأن�س���طة و�لمهار�ت من و�قع ما يف�س���لون �لقيام به وما يجيدونه، 
ث���م تنتق���ل بعد ذل���ك �إلى غيرها من �لأن�س���طة �لتي يرغب في تدريبه���م عليها بعد �أن 
يتم في �لبد�ية تدريبهم على �لمهار�ت �للازمة ل�س���تخد�م تلك �لجد�ول، حتى يت�س���نى 
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لنا في �لنهاية �أن نعلمهم �لأد�ء �ل�سلوكي �لم�ستقل و�لتفاعل �لجتماعي، وهو ما يقلل 
من �سلوكهم �لعدو�ني، وي�ساعدهم على �لندماج مع �لآخرين، وتدريبهم على كيفية 
�لتعب���ير عن م�س���اعرهم و�نفعالتهم باأكثر من طريقة ب���دلً من �إخر�جها على هيئة 

�سلوك لإيذ�ء �لذ�ت.

ويع���د تدري���ب �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة با�س���تخد�م ج���د�ول �لن�س���اط 
بمنزل���ة محاول���ة تدف���ع بهم �إلى �ل�س���ير باتجاه �ل�س���تقلالية في �س���لوكهم، وتك�س���بهم 
ق���درً� معق���ولً م���ن �لمقدرة و�لكفاءة في م�س���ايرة �لبيئ���ة و�لتفاعل م���ع �لآخرين، حيث 
ت�س���هم تل���ك �لج���د�ول - �إلى ح���د كب���ير - في �لت�س���دي للعديد من �لم�س���كلات �لتي قد 
يتعر����س له���ا �لأطفال ذوو �لإعاق���ة �لفكرية)محمد،2002، �س ����س. 84-85(، وتوؤكد 
نتائج عديد من �لدر��س���ات �أهمية ��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�سورة في تنمية بع�س 
�لمه���ار�ت �لمختلف���ة للاأف���ر�د م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، حي���ث يمكن م���ن خلالها �أن 
�إك�ساب �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية مهار�ت معينة ت�ساعدهم على �أن ياأتو� ب�سلوك 
�جتماعي، مثل: در��سة �لريدي )2014( �لتي هدفت �إلى م�ساعدة �لأطفال ذوي �لإعاقة 
�لفكرية في تح�سين �لكفاءة �لجتماعية من خلال بع�س �لمهار�ت �لحياتية با�ستخد�م 
��ستر�تيجية جد�ول �لن�ساط �لم�سورة، كما يمكن من خلال ��ستخد�م جد�ول �لن�ساط 
�لم�س���ورة �أن تحد من �ل�س���لوك غير �لمرغوب فيه �جتماعيًّا لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
�لفكرية، مثل: در��س���ة �إبر�هيم )2007( �لتي هدفت �إلى �لحد من �ل�س���لوك �لعدو�ني 

لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية با�ستخد�م جد�ول �لن�ساط �لم�سورة.

وتعد جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة بمنزلة مجموعة من �ل�س���ور �أو �لكلمات �لتي 
تعط���ي �لإ�س���ارة للطف���ل ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة بالنغما����س في تتاب���ع معين للاأن�س���طة 
يه���دف �إلى �لتمك���ن من �أد�ء �لن�س���اط �لم�س���تهدف دون �لحاجة �إلى �لتلقين �لمبا�س���ر �أو 
�لتوجيه من جانب �لو�لدين �أو �لمعلمين، وقد تكون �لجد�ول م�سورةً �أي تعتمد على 
�ل�سور)محمد،2002، �س �س. 75-76(، وهو ما لجاأ �إليه �لباحث في هذ� �لبحث، كما 
قد تكون مكتوبةً �أي تعتمد على �لكلمات، ولكن هذه �لأخيرة تتطلب �أن يكون �لطفل 
ا - �إلى حد كبير - بالقر�ءة و�لكتابة، وهو ما يقدم للطفل بعد ذلك عندما يجيد  ملمًّ

�لقر�ءة و�لكتابة.
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ونظ���رً� لم���ا �أثبت���ه �لتجاه �ل�س���لوكي )وخا�س���ة جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة( من 
فعالي���ة في ع���لاج �لم�س���كلات �ل�س���لوكية ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة؛ وذلك 
بغر����س تطوي���ر بر�م���ج تدريبي���ة ته���دف �إلى �لتقلي���ل م���ن حدة �لم�س���كلات �ل�س���لوكية 
�لت���ي يعاني منها �لأطف���ال ذوو �لإعاقة �لفكرية؛ وذلك نظرً� لما قدمته هذه �لبر�مج 
م���ن �آث���ار �إيجابي���ة في �لبيئة �لتعليمية و�لأ�س���رية للطفل، وفي مدى �كت�س���ابه �لمهار�ت 
�لتعليمي���ة و�لتدريبي���ة �للازمة لندماجه �لمجتمعي، فق���د نبعت فكرة هذ� �لبحث في 
محاول���ة لتقديم برنامج تدريبي با�س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة؛ وذلك للحد 

من �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية. 

م�سكلة البحث:
بد�أ �س���عور �لباحث بم�س���كلة �لبحث من خلال �إ�س���ر�فه على �لتدريب �لميد�ني 
لط���لاب �لدبل���وم �لمهني �س���عبة �لتربية �لخا�س���ة، وذلك في مدر�س���ة �لتربي���ة �لفكرية 
بالمني���ا، فق���د لح���ظ �أن بع����س �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة يقوم���ون بالتعب���ير 
ع���ن رغباته���م م���ن خ���لال جذب �نتب���اه �لمحيطين به���م �إلى �أح���د�ث �أو �أف���كار معينة ل 
ي�س���تطيعون �لتعبير �ل�سحيح عنها، ب�سورة تتجاوز �ل�سلوك �لعدو�ني نحو �لآخرين 
�إلى �س���لوكيات موجه نحو �لذ�ت، ومن بين تلك �ل�س���لوكيات غير �لمرغوبة �لتي ت�سدر 
بين �لأطفال في تلك �لمدر�س���ة: �س���رب �لر�أ�س بعنف في �لحائط �أو على �لدرج، و�س���فع 
�لوج���ه بالأيدي حتى ي�س���مع �س���وتًا لها، و�س���د �ل�س���عر بق���وة ونتفه بق���وة، وع�س �ليد 
وت���رك �أث���ارٍ عليه���ا، و�لخد�س بالأظافر في ر�حة �ليد �أو �لوجه، و�ل�س���غط ب�س���دة على 

�ل�سفتين، و�لقر�س بالأ�سابع حتى تترك �أثارً� و��سحة، و�سرب �لج�سم بعنف.

و�ت�س���قت نتائج ملاحظة �لباحث مع �أدبيات �لبحث حول طبيعة �س���لوك �إيذ�ء 
�لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة بوجه عام وذوي �لإعاقة �لفكرية بوجه خا�س، حيث 
�أ�سارت نتائج عديد من �لدر��سات �إلى �أن �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت من �أكثر �لمظاهر �ل�سلوكية 
�إزعاجً���ا وخط���ورةً ل���دى �لأطفال ذوو �لإعاقة �لفكرية، فهذ� �ل�س���لوك يت�س���من �إيذ�ء 
 Richards et al.,2012ا لنف�س���ه )�لبها�س،2007؛ مط���ر،2012؛ �ل�س���خ�س ج�س���ديًّ
؛ محم���ود،2015؛ Swami & Vaidya, 2015(. وي�س���به �لإي���ذ�ء �لذ�ت���ي �س���لوك 
�لإثارة �لذ�تية من حيث �إن كلًا منهما ي�سمل قيام �ل�سخ�س باأنماط من �ل�ستجابات 
�لمت�س���ابهة �س���كلًا على نحو متكرر، �إل �أن �لإثارة �لذ�تية ل تنطوي على �أذى ج�س���دي 

.(Hooly,2008,p.156) لل�سخ�س كما هو �لحال بالن�سبة ل�سلوك �إيذ�ء �لذ�ت
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غات �لت���ي ح���دت بالباح���ث لإج���ر�ء ه���ذ� �لبح���ث ��س���تقر�وؤه نتائج  وم���ن �لم�س���وِّر
ع���دد من �لدر��س���ات �لتي �أجريت على فئات مختلفة ل���ذوي �لإعاقة و�لعاديين، و�لتي 
�أب���رزت �أهمي���ة در��س���ة �س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت خا�س���ة في مرحل���ة �لطفولة، حيث ي�س���ير 
�لبها����س )2007( �إلى �أن �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت ه���و ذل���ك �ل�س���لوك �ل���ذي ي�س���لكه �لطف���ل ذي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة بهدف �إيذ�ء ذ�ته �س���و�ء كانت لديه رغبة في �لعزل���ة �أو لفت �لنتباه 
�أو �لحتجاج لعدم �لمقدرة على �لتو��س���ل �للغوي ب�س���ورة �س���ليمة؛ فيلجاأ لممار�سة هذ� 
�ل�س���لوك للتعب���ير ع���ن عدم مقدرته عل���ى �لتعبير �ل�س���ليم، كما �أظهرت نتائج در��س���ة
Swami & Vaidya (2015) �أنه كلما توقفت �لقدر�ت �لعقلية لدى ذوي �لإعاقة 
�لفكرية عن �لن�سج و�كت�ساب �لخبر�ت وعدم قدرتهم على �لتو��سل ب�سورة �سحيحة؛ 
لجاأو� �إلى ممار�سة �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت باعتباره تنفي�سًا عن خبرتهم �لموؤلمة �لتي مرو� 
به���ا، وم���ن ث���م فهم في حاج���ة �إلى تعلم �أ�س���اليب �أكثر فعالية تي�س���ر له���م �لتعبير عن 

حاجاتهم ورغباتهم و�لتدريب عليها.

ولعل كل ما �س���بق يجعل هناك �س���رورة لدر��س���ة مو�س���وع �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت 
لدى ذوي �لإعاقة �لفكرية، حيث يعد �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة 
�لفكرية �لب�س���يطة من �لم�س���كلات �لأ�سا�س���ية �لتي تحول دون �ندماجهم مع �لآخرين 
في �لمجتمع، ويمكن �لتغلب على تلك �لم�س���كلة عن طريق تنمية مهار�تهم �لجتماعية 
�لت���ي يمكن �أن ت�س���اعدهم عل���ى �لتفاعل �لجتماعي؛ وتحد بالتالي من هذ� �ل�س���لوك 
غ���ير �لمرغ���وب، وه���و �لأم���ر �ل���ذي يمك���ن �أن يتحق���ق م���ن خ���لال ��س���تر�كهم في �لمهام 
و�لأن�س���طة �لمختلفة �لفردية و�لجماعية، وهو ما قد يجعل جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة 

�أ�سلوبًا منا�سبًا لهذ� �لغر�س، ومن هنا تتحدد م�سكلة هذ� �لبحث في �لأ�سئلة �لآتية:
م���ا فعالي���ة �لبرنام���ج �لتدريبي با�س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة في خف�س 1 ))

�سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة؟ 
 هل ت�س���تمر فعالية �لبرنامج �لتدريبي با�س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة في 1 ))

خف�س �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة بعد 
فترة �لمتابعة؟
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اأهداف البحث
يهدف �لبحث �إلى:

تق���ديم برنامج تدريبي للاأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�س���يطة يقوم على 1 ))
��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة لتدريبهم عليها، و�لتاأك���د من فعاليته في 

�لحد من �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لديهم. 
 �لتع���رف عل���ى م���دى ��س���تمر�ر فعالية �لبرنام���ج �لتدريبي في تخفيف �س���لوك 1 ))

�إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة بعد تطبيقه بفترة 
زمنية )ثلاث �سهور(.

اأهمية البحث
تتمثل �أهمية �لبحث في:

اأ- الأهمية النظرية:
لع���ل �ختي���ار مو�س���وع �س���لوك �إيذ�ء �ل���ذ�ت باعتباره م�س���كلة بحثية يت�س���ق مع 1 ))

�لتجاه���ات �لحديث���ة في �لإر�س���اد �لنف�س���ي �لقائ���م على تح�س���ين مه���ار�ت �إد�رة 
ا،  �لنفعالت، و�لعمل على �لحد من �أحد �أنماط �ل�سلوك غير �لمرغوب �جتماعيًّ
من خلال ��س���تنها�س قدر�ت ذوي �لإعاقة �لفكرية لتحمل م�سوؤولية �لرتقاء 
باأد�ئه���م، وتدريبه���م عل���ى �كت�س���اب مه���ار�ت �لتعام���ل م���ع �لمو�ق���ف دون حاجة 

لم�ساعدة �لآخرين؛ مما ي�ساعدهم على حدوث تغير �إيجابي في �سلوكهم.
�إن هذ� �ل�س���لوك وما ي�س���احبه من �أوجه ق�سور عديدة يوؤثر �سلبيًّا على �لأد�ء 1 ))

�لوظيفي �ليومي لهوؤلء �لأطفال في �لمو�قف �لمختلفة، كما تبدو له �نعكا�سات 
ا. خطيرة على �أ�سرهم ومد�ر�سهم وعلى �لمجتمع �أي�سً

ب- الأهمية التطبيقية:
 �إن �لتدريب على ��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة قد ي�س���اعد ذي �لإعاقة 1 ))

�لفكرية على �ل�ستقلالية، و�لعناية بالذ�ت، و�لتعلم �لذ�تي؛ مما ي�ساعدهم على 
تنمية �سخ�سياتهم، وخف�س �سلوكياتهم غير �لمرغوبة، نحو �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت. 

ق���د يُ�س���هم خف�س �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت ل���دى ذوي �لإعاقة �لفكرية في تح�س���ين 1 ))
قدرة ذي �لإعاقة �لفكرية على تقليل معاقبته لنف�س���ه، و�إلحاق �ل�س���رر و�لألم 
بالنف����س، �س���و�ء كان بالل���وم �أو بال�س���رب �أو �لخب���ط �أو �ل�س���د �أو نتف �ل�س���عر �أو 
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ع����س �لي���د �أو �إح���د�ث ج���روح وق�س���رها �أو و�س���ع �لأ�س���ياء في �لف���م �أو �لعين �أو 
�لإذن وغيرها من �ل�سلوكيات �لتي توؤذى �لذ�ت، وكذلك تح�سين قدرتهم على 

�لتو��سل �لفعال مع �لآخرين في �لمو�قف �لحيوية �لمختلفة.
ق���د ت�س���اعد هذ� �لبحث �لو�لدي���ن و�لعاملين في مجال �لتربية �لخا�س���ة على 1 ))

�لتعام���ل و�لتفاع���ل �لجيد مع �لأفر�د ذوي �لإعاق���ة �لفكرية، وهو �لأمر �لذي 
ي�سهم في تاأهيلهم ورعايتهم.

م�سطلحات البحث الاإجرائية:
�لإعاق���ة �لفكري���ة: يح���دد �لباح���ث �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكري���ة في �لبحث 
باأنهم: �لأطفال �لذين تتر�وح م�س���توى �أد�ئهم �لعقلي �لوظيفي بين )55-70( طبقًا 
ا  لمقيا����س �س���تانفورد بينيه للذكاء )�ل�س���ورة �لخام�س���ة( ، و�لذين يطل���ق عليهم تربويًّ

�لأطفال ذوو �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة. 

�س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت Self-Injurious behavior: ويتبنى �لباحث تعريف 
�س���قير )2006( باأن���ه: “مجموع���ة من �ل�س���لوكيات �ل�س���اذة و�لغريبة �لتي ت�س���در عن 
�لف���رد في ف���تر�ت متع���ددة وفي مو�ق���ف متنوعة م���ن حياته، يع���بر فيها ع���ن �إيذ�ئه �أو 
عقاب���ه لنف�س���ه، وتب���دو في �س���كل عق���اب �أو تلف موجه نحو ج���زء �أو �أجز�ء من ج�س���ده، 
وتع���بر عن غ�س���به وحزنه وثورت���ه، وفي محاولة منه لتعذيب ذ�ت���ه وحرمانه مما قد 
ي�س���عده �أو م���ا يتمت���ع ب���ه �لآخرون م���ن حوله، و�لتي قد ت�س���ل لحد �لإهمال �ل�س���ديد 
لنف�س���ه، و�لو�س���ول به���ا �إلى درج���ة م���ن �لدوني���ة تقلل من قيمت���ه و�س���اأنه في �لمجتمع، 
مع محاولة منه للو�س���ول ل�س���ورة ذهنية م�س���وهة نحو ذ�ته �أو �لتفكير في تدميرها، 
ويت�س���من مقيا����س �س���لوك �إيذ�ء �ل���ذ�ت �أربعة �أبعاد، ه���ي: �لإيذ�ء �لج�س���دي، و�لإيذ�ء 

�لوجد�ني و�لفكري، و�إهمال �لذ�ت، وحرمان �لذ�ت”.

ف جد�ول  ج���د�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة Pictorial activity schedule: تُعرَّ
�لن�ساط �لم�سورة في هذ� �لبحث باأنها: كتيب �سغير يحتوي على مجموعة من �ل�سور 
بو�ق���ع �س���ورة و�حدة في كل �س���فحة تمثل ن�س���اطًا و�ح���دً�، يعطى للطف���ل ذي �لإعاقة 
�لفكري���ة لأد�ء بع����س �لأن�س���طة �لمتتابع���ة ب�س���كل م�س���تقل دون �لحاج���ة �إلى ��س���تمر�ر 
�لتوجيه من جانب �لباحث �أو �لمعلم، وعادة ما ينتهي �لجدول ب�س���ورة لوجبة خفيفة 

يف�سلها �لطفل، �أو ن�ساط مف�سل لديه.
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�لبرنامج �لتدريبي Training Program: يُعرف �لبرنامج �لتدريبي في هذ� 
�لبح���ث باأنه: عملية منظمة مخططة لمجموعة من �لأن�س���طة و�لمهام �لتي يت�س���منها 
ج���دول ن�س���اط م�س���ور يت���م تقديم���ه لمجموع���ة م���ن �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة 
�لب�سيطة خلال فترة زمنية محددة، وتدريبهم عليه خلال عدد من �لجل�سات؛ حتى 
يت�س���نى لهم ��س���تخد�م ذلك �لجدول و�أد�ء �لأن�س���طة �لمت�سمنة من تلقاء �أنف�سهم؛ بما 

يحد من �سلوكهم لإيذ�ء ذ�تهم، وتح�سين مهارة �لعناية بالذ�ت لديهم. 

الاإطار النظري ودرا�سات �سابقة:
اأ- الإعاقة الفكرية :

يت�سمن تعريف �لإعاقة �لفكرية )كما حددها �لدليل �لت�سخي�سي و�لإح�سائي 
للا�س���طر�بات �لنف�س���ية و�لعقلية في �سورته �لخام�س���ة( ثلاثة محكات �أ�سا�سية يجب 
تو�فره���ا معً���ا قب���ل �لحكم على �س���خ�س ما باأن���ه ذو �إعاقة فكرية، وه���ذه �لمحكات هي: 
خل���ل في �لأد�ء �لعقل���ي، مث���ل: ع���دم �لق���درة عل���ى ح���ل �لم�س���كلات، و�لتفك���ير �لمنطق���ي 
ا، خلل في �ل�س���لوك  و�لتجري���دي، وتظه���ر خ���لال �ختب���ار�ت �ل���ذكاء �لت���ي تطب���ق فرديًّ
�لتكيف���ي �أي وج���ود خلل بالغ في �لتكيف �لوظيفي مقارنة بعمر �ل�س���خ�س و�لمجموعة 
�لثقافي���ة في و�ح���د �أو �أك���ثر م���ن �لنو�حي �لتالية: �لتو��س���ل، و�لم�س���اركة في �لمجتمع �أو 
�لعمل �أو �لأ�س���رة، و�ل�س���تقلالية في �لمنزل �أو �لمجتمع، و�لحاجة �إلى �لدعم في �لمدر�سة 
�أو �لعمل �أو �لعي�س با�ستقلالية، ويحدث ذلك كله قبل �سن )18( �سنة �أي خلال فترة 
�لطفولة(American Psychiatric Association, 2013, p.33)؛ جون�سون، 

كرنك، نيل، ود�ف�سيون،2015، �س. 842(.
وت�س���نف �لإعاق���ة �لفكري���ة ح�س���ب درج���ة �ل�س���عوبة وذل���ك طبقً���ا لختب���ار�ت 
�لذكاء �إلى �أربعة م�ستويات، هي: �لإعاقة �لفكرية �لب�سيطة وهي �لتي تتر�وح معامل 
�لذكاء فيها ما بين )55-70( درجة، و�لثاني هو �لإعاقة �لفكرية �لمتو�س���طة، وتتر�وح 
معامل �لذكاء فيها ما بين )40-54(، و�لثالث هو �لإعاقة �لفكرية �ل�سديدة، وتتر�وح 
 � معام���ل �ل���ذكاء فيه���ا ما ب���ين )25-39(، و�لر�ب���ع هو �لإعاق���ة �لفكرية �ل�س���ديدة جدًّ
�أو �لح���ادة، وتك���ون درج���ات مع���دل �ل���ذكاء م���ن )24( فاأق���ل، وتحتاج عملية ت�س���خي�س 
ذي �لإعاق���ة لأك���ثر م���ن مخت����س ليقوم بعملي���ة �لت�س���خي�س، وذلك م���ن خلال جمع 
معلوم���ات عن �لطفل من �لنو�حي: �لج�س���دية، و�لنف�س���ية، و�لثقافي���ة، و�لجتماعية     

)�لقم�س، 2011، �س �س. 39-38(.
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ي�س���تنتج �لباح���ث مم���ا �س���بق �أن �لدلي���ل �لت�سخي�س���ي في �إ�س���د�ره �لخام�س قد 
��س���تخد�م م�س���طلح �لإعاقة �لفكرية Intellectual Disability بدلً من م�سطلح 
�لتخل���ف �لعقل���ي Mental Retardation، ولم يع���د يف���رق ب���ين �لإعاقة �لب�س���يطة 
و�لمتو�س���طة و�لحادة وفقًا لمقيا�س �لذكاء وحده كما كان متبعًا في �لدليل �لت�سخي�س���ي 
ا عن ذلك فاإن درجة �لحدة تقا�س عبر ثلاثة معايير �أ�سا�سية مفهومية  �لر�بع، وعو�سً
و�جتماعي���ة وعلمي���ة، وعلى هذ� فقد ق���ام �لباحث بتطبيق مقيا�س �ل���ذكاء على �أفر�د 
�لعين���ة، م���ع �لط���لاع عل���ى ملفاته���م �لموج���ودة في �لمدر�س���ة لتحدي���د مو�ط���ن �لق���وة 
و�ل�س���عف لديهم فيما يتعلق بالنو�حي �لنف�س���ية و�لج�س���دية و�لبيئية و�لجتماعية، 

وذلك لتوفير كل �أ�سكال �لدعم �لمطلوبة لتقوية �أد�ئهم في �لنو�حي �ل�سابقة. 

ويعي����س ذي �لإعاق���ة �لفكرية في عالم يو�جه فيه �لف�س���ل �لم�س���تمر، ول ي�س���عر 
فيه �إل بالعجز وعدم �ل�س���عور بالأمن؛ مما يوؤثر على خ�سائ�س���ه �لنف�سية و�سلوكياته 
�ل�سخ�س���ية، في�س���بح عر�س���ه للعديد م���ن �ل�س���طر�بات �لنفعالية و�ل�س���لوكية �لتي 
تظهر على �سكل �سلوكيات، مثل: �لعدو�ن، و�سلوك �إيذ�ء �لذ�ت، و�لن�سحاب و�لتردد، 

و�سوء �لتكيف، وعدم �لقدرة على �سبط �لنفعالت )محمد،2010، �س. 62(.

اأ-         �سلوك اإيذاء الذات لدى ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة:
 (SIB) Self-Injurious Behavior يع���د م�س���طلح �س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت
من �أكثر �لمظاهر �ل�س���لوكية �إزعاجًا وخطورة لدى �لأ�س���خا�س ذوي �لإعاقة �لفكرية، 
ا لنف�سه، ويتكرر هذ� �ل�سلوك في حالت  فهذ� �ل�سلوك يت�سمن �إيذ�ء �ل�سخ�س ج�سديًّ
�لإعاق���ة �لفكري���ة ب�س���كل مكثف، وي�س���تمر لمدة طويلة؛ مما يُ�س���كل خط���رً� يهدد حياة 
ذي �لإعاقة و�س���لامته �ل�سخ�س���ية، وقد يحرمه من �ل�ستفادة من �لبر�مج �لتاأهيلية 

�لمقدمة له )�سقير، 2006، �س. 5(. 

و��س���تخدم بع����س �لباحث���ين عددً� م���ن �لم�س���طلحات للتعبير عن �س���لوك �إيذ�ء 
�ل���ذ�ت م���ن بينه���ا: م�س�طلح اإي�ذاء ال�ذات Self-Injurious �ل���ذي يح���دث ب�س���ورة 
قليلة في �إطار �ل�س���ياق �لجتماعي )�لبها�س،2007؛ محمود،2015(، كما تم ��س���تخد�م                                       
م�س�طلح الإي�ذاء الذات�ي Self-Harm �ل���ذي ي�س���ير �إلى �س���لوكيات �إيذ�ء �ل���ذ�ت �لتي 
 (Hawton, Saunders, تتم ب�س���ورة مبا�سرة �أو غير مبا�س���رة وتكون �أكثر خطورة
(Topiwala, & Haw, 2013، بينما ��ستخدم بع�س �لباحثين م�سطلح الت�سويه الذاتي
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 Self-Mutilation �لذي ي�سير �إلى �لأ�سكال �لأكثر خطورة من �إيذ�ء �لذ�ت، و�لتي 
 (Maloney, Degenhardt, Darke, تت�سمن قطع �أجز�ء من �لج�سم �أو ت�سويهها

.& Nelson, 2010)

وي�س���تمد �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �أهميته من 
تاأث���يره �لمتعاظ���م عل���ى مجمل حي���اة ذي �لإعاقة �لفكري���ة، فبينما توؤث���ر �لإعاقة على 
مرك���ز �لف���رد ذي �لإعاق���ة في �لمج���الت �لحياة، فاإن �س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت ذ�ت تاأثير�ت 
متباين���ة ومتع���ددة على مختلف جو�نب �سخ�س���ية �لفرد ذي �لإعاقة من حيث تو�فقه 
�لنف�س���ي و�لجتماعي، كما �أو�س���حت نتائج عديد من �لدر��سات �أن �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت 
يتك���ون في �أغل���ب �لأح���و�ل من مجموعة م���ن �ل�س���تجابات �لمتكررة، و�لت���ي تتمثل في: 
�س���رب �لر�أ�س في �لحو�ئط �أو �لأر�س �أو �لأثاث �أو في �أجز�ء �لج�س���م �لأخرى، و�لع�س، 
و�لخد�س، وق�س���م �لأظافر، ويكون حدوث هذه �ل�س���لوكيات متكررً� )�لبها�س،2007؛ 

.)Swami,2015 ؛ Davies &Oliver, 2016لجندي، 2011؛�

وهناك عدة عو�مل تكمن ور�ء �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت، حيث �أثبتت بع�س �لدر��سات 
�أن كث���يًر� م���ن �لأفر�د ممن يوؤذون ذو�تهم لديهم �س���عوبة في تنظيم �نفعالتهم، وهم 
 (Croyle & يلج���اأون �إلى �س���لوكيات �إيذ�ء �ل���ذ�ت لتخفيف هذه �لنفعالت �ل�س���لبية
(Waltz, 2007; Klonsky, 2007، كما �أو�س���حت در��س���ات �أخرى �أن �س���لوك �إيذ�ء 
�لذ�ت يرتبط بال�سدمة �لتي تنتج عن �لتعر�س للاإ�ساءة �لجن�سية في مرحلة �لطفولة؛ 
مم���ا ي���وؤدي �إلى نظ���ام من �لمعتق���د�ت �لمرتبطة بال�س���عور بالعجز، و�للامعن���ى؛ ويوؤدي 
ذل���ك �إلى �لتقويم �ل�س���لبي للذ�ت و�لآخَر، و�لعالم �لمحي���ط؛ وينتج عن ذلك �نفعالت 
 .(Witwer & Lecavalier, 2008) س���لبية تدفع �لفرد �إلى �س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت�

ومن بين تلك �لعو�مل �لتي تكمن ور�ء �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى ذوي �لإعاقة 
�لفكري���ة: حرمان �لذ�ت، وهو ما يت�س���ح في ع���دم محاولة ذي �لإعاقة �لفكرية �لدفاع 
عن نف�سه في حالة وقوع �لظلم عليه، و�ل�سعي ور�ء حرمان نف�سه من تحقيق حاجاته 
�لأ�سا�س���ية ب�س���كل طبيعي، مع �فتقاده �لرعاية �لطبية و�لعطف و�لم�س���اندة بد�فع من 
د�خل���ه (Nock, 2010)، و�لعق���اب �لبدني و�لوجد�ني �لذي يتمثل في �أن ي�س���لك ذي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة لإي���ذ�ء ذ�ته كو�س���يلة لإنز�ل �لعقوب���ة بالذ�ت، نتيجة لم���ا يقابله من 
�أ�سكال �لعتد�ء و�لنقد من �لآخرين؛ مما يوؤدي �إلى �لم�ساعر �ل�سالبة كالحزن و�لبكاء 
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 .(Hagopian & Leoni, 2017) و�لغ�سب و�لنطو�ء؛ مما يحفزه على �إيذ�ء ذ�ته
وكذل���ك �إهم���ال �ل���ذ�ت لدى ذي �لإعاقة �لفكري���ة توؤدي به �إلى �إي���ذ�ء ذ�ته، حيث عدم 
عنايته بنف�س���ه، وعدم �لهتمام بمظهره �لخارجي، ومحاولة �لتقليل من قيمته �أمام 
�لآخري���ن )�س���قير، 2006، �س. 8(، وبالتالي ت���برز �أهمية بناء �لبر�مج �لتدريبية �لتي 

ت�سهم في تخفيف حدة �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى ذوي �لإعاقة �لفكرية.

وقد �أو�س���ى �لبها�س )2007( باأهمية �لتدريب - ب�س���فة عامة - لفئة �لإعاقة 
�لفكري���ة، و�س���رورة �إع���د�د بر�م���ج تدريبي���ة �س���لوكية خا�س���ة تتنا�س���ب م���ع قدر�ته���م 
و�إمكاناته���م للتخفي���ف م���ن حدة م�س���كلاتهم �ل�س���لوكية، كما �أ�س���ار �لري���دي )2014( 
ا في �إر�س���اد �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية،  �إلى �أن �لتدخل �ل�س���لوكي يعد عن�س���رً� مهمًّ
وتت�س���من �أه���م �ل�س���تر�تيجيات �لت���ي �قترحها ��س���تعمال �لتعزيز �لإيجاب���ي، وتعليم 

بع�س �لمهار�ت �لحيوية في تح�سين �لكفاءة �لجتماعية. 

ب-      جداول الن�ساط الم�سورة لذوي الإعاقة الفكرية: 
تعد جد�ول �لن�ساط Activity Schedules بمنزلة �إحدى �ل�ستر�تيجيات 
�لتي يمكن ��س���تخد�مها في تدريب �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية على مجموعة من 
�لأن�سطة و�لمهار�ت �لتي تتم من خلال عدد من �لمهام �لمختلفة في �سبيل تخفيف �سلوك 
�إي���ذ�ء �ل���ذ�ت وف���ق خطو�ت �إجر�ئي���ة منهجية، حي���ث يعرف محم���د )2002، �س. 75( 
ج���دول �لن�س���اط �لم�س���ور باأن���ه: »مجموع���ة م���ن �ل�س���ور �لتي تعط���ي �لإ�س���ارة للطفل 
بالنغما����س في �أن�س���طة متتابع���ة، �أو تتاب���ع مع���ين للاأن�س���طة، وع���ادة ما يك���ون بمثابة 
غلاف ثلاثي �لحلقات A three ring binder يتاألف من عدد من �ل�سفحات �لتي 
تت�سمن �سورً� تعمل على تحفيز �لأطفال للقيام بو�حد �أو �أكثر مما يلي: ) �أد�ء �لمهام 
�لمت�س���منة - �لنغما�س في �لأن�سطة �لم�ستهدفة- �لتمتع بالمكافاآت �لمخ�س�سة(، و�إذ� كان 
جدول �لن�س���اط يعتمد على �ل�س���ور فقط دون �لكلمات، فاإنه يعرف بجدول �لن�س���اط 
�لم�س���ور Pictorial activity schedule، و�أم���ا �إذ� كان يعتم���د عل���ى �لكلم���ات فقط 
 ،Written activity schedule دون �ل�س���ور فاإنه يعرف بجدول �لن�س���اط �لمكت���وب
وهن���اك ن���وع �آخ���ر من �لج���د�ول يجمع بين �ل�س���ورة و�لكلم���ة، وهو عادة ما ي�س���تخدم 
باعتب���اره مرحل���ة و�س���يطة لتدري���ب �لطف���ل عل���ى �لنتق���ال م���ن ��س���تخد�م �لج���د�ول 

�لم�سورة �إلى �لجد�ول �لمكتوبة عند �إلمامهم بالقر�ءة و�لكتابة”.
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وتتمث���ل �لأه���د�ف �لأ�سا�س���ية لج���د�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة في تعلي���م �لأطف���ال 
�ل�س���لوك �ل�س���تقلالي، و�إتاح���ة مجال �أو�س���ع للاختي���ار �أمامهم، �إلى جان���ب تعليمهم 
�لتفاعل �لجتماعي وتدريبهم عليه، وهو ما قد ي�ساعدهم على �لنخر�ط في �لمجتمع 
(Spriggs, David, & Ayres, 2007)، وم���ن ث���م يمك���ن �عتبار تدريب �لأطفال 
ذوي �لإعاقة �لفكرية على ��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة بمنزلة محاولة تدفع 
بهم �إلى �ل�س���ير باتجاه �ل�س���تقلالية في �س���لوكهم، وتك�س���بهم قدرً� معقولً من �لمقدرة 
و�لكف���اءة عل���ى م�س���ايرة �لبيئة �لمنزلي���ة �أو �لتفاعل مع �لأقر�ن ومع �أع�س���اء �لأ�س���رة، 
حيث ت�سهم تلك �لجد�ول - �إلى حد كبير- في �لت�سدي للعديد من �لم�سكلات �لتي قد 
يتعر�س لها �لأطفال ذوو �لإعاقة �لفكرية و�أ�سرهم، وقد ك�سفت نتائج �لدر��سات �لتي 
��س���تخدمت تل���ك �لجد�ول مع �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية ع���ن فعاليتها في تنمية 
مهار�ت معينة لديهم، �أو �إك�سابهم �سلوكًا مرغوبًا، �أو �لحد من �سلوكيات غير مرغوبة 
�جتماعيًّا)محم���د وفرحات،2001؛ محمد وفرحات،2002؛ زيد،2003؛ محمد، 2005؛ 
 Koyama & Wang, 2011؛ Duttlinger,لنج���ا،2009؛� �أب���و  �إبر�هي���م،2007؛ 
 Medeiros, 2015؛ Hermansen, 2014؛  �لري���دي،2014؛  et al., 2013؛ 

.)Swami & Vaidya, 2015

وحدد محمد )2002، 109، �س. 129( ثلاث مهار�ت �أ�سا�سية يجب على �لطفل �أن 
ف  يلم بها حتى يتمكن من ��ستخد�م جد�ول �لن�ساط �لم�سورة بكفاءة وفعالية، وهى: “�لتعرُّ
على �ل�سورة وتمييزها عن �لخلفية، وتمييز �لأ�سياء �لمت�سابهة و�لتعرف عليها، و�كت�ساب 
مهار�ت �لتطابق بين �ل�سورة و�لمو�سوع ، حيث يتم تدريب �لطفل على تلك �لمهار�ت في �إطار 
تهيئة �لطفل ل�ستخد�م جد�ول �لن�ساط �لم�سورة بكفاءة، ومن ثم تحقيق ما ن�سبو �إليه من 
�أهد�ف من ور�ء ��ستخد�م تلك �لجد�ول مع هوؤلء �لأطفال”، وهو ما قام به �لباحث في 

�لمرحلة �لأولى من �لبرنامج �لتدريبي �لم�ستخدم في هذ� �لبحث.

ويتم تدريب �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية على جد�ول �لن�ساط �لم�سورة وفق 
خطو�ت منظمة ومو�س���وعية ومرتبة �تبعها �لباحث �أثناء �لتدريب، وقد ��ستخل�سها 
من خلال ما �أو�س���حته عديد من �لدر��س���ات �ل�س���ابقة، منها: محمد وفرحات،2002؛ 
�لنج���ا،2009؛Koyama & Wang, 2011؛  �أب���و  2005؛  محم���د،  زي���د،2003؛ 
 ،Hermansen, ؛ Medeiros، 2015 ؛ �لريدي،2014؛Duttlinger, et al., 2013
حي���ث ق���ام �لباحث بت�س���ميم جدول ن�س���اط م�س���ور في غ���لاف ثلاثي �لحلق���ات، ويتم 
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�إعط���اوؤه للمت���درب، وكل �س���فحة م���ن �س���فحات �لج���دول به���ا �س���ورة وحي���دة؛ حت���ى 
ل يت�س���تت �نتب���اه �لطف���ل ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة، ثم تم فت���ح جدول �لن�س���اط، و�لقيام 
بقلب �ل�س���فحة، و�لو�س���ول �إلى �ل�سفحة �لم�س���تهدفة، و�لنظر �إلى �ل�سورة �لم�ستهدفة 
بالترتيب، و�لإ�سارة �إليها، حيث قام �لباحث �أولً باأد�ء �لمهمة �لمت�سمنة بال�سورة �أمام 
�لأطفال كنموذج وو�سع �إ�سبعه عليها، و�لإم�ساك بالأدو�ت �لتي يتطلبها �أد�ء �لن�ساط 
�لذي تعك�س���ه �ل�سورة، و�إح�سارها، و�إكمال �لن�س���اط و�لنتهاء منه، ثم يقوم �لأطفال 
بتكر�ر ��س���م تلك �لأدو�ت �لم�س���تخدمة في كل ن�س���اط ور�ء �لباحث، وتم ت�سجيع �لطفل 
وحثه على �أد�ء �لن�ساط �لمطلوب وتوجيهه �إذ� لزم �لأمر، ثم �لمتناع عن �لتوجيه بعد 
ذلك على �أن يتم ذلك بطريقة تدريجية، وي�سمح للاأطفال بالتعاون بع�سهم مع بع�س 
في �أد�ء �لأن�س���طة �لمختلف���ة، و�إع���ادة �لأدو�ت �إلى مكانها �لأ�س���لي �ل���ذي �أخذت منه من 
قبل، ويقوم �لطفل بعد ذلك بالعودة �إلى �لجدول، ويقلب �ل�سفحة، ويكرر �لخطو�ت 
نف�س���ها من جديد، وذلك حتى ينتهي من كل �لأن�س���طة �لتي يت�سمنها �لجدول، ويتم 
تق���ديم �لوجب���ة �لخفيفة �لتي تت�س���منها �آخر �س���فحة بالجدول للطف���ل �لذي يوؤدي 
�لن�ساط �لم�ستهدف ب�سكل �سحيح، كما قام �لباحث في �إطار �لبرنامج �لم�ستخدم في هذ� 
�لبحث بتغيير ترتيب �س���ور �لجدول، ثم ��س���تبد�ل �س���ور من �لجدول ب�س���ور �أخرى، 
بحيث يكون �لحد �لأق�س���ى لعدد �ل�س���ور �لتي يتم ��س���تبد�لها ثلاث �سور فقط حتى 

يتنا�سب مع طبيعة عينة �لبحث.

فرو�س البحث:
في �س���وء �لإطار �لنظري ونتائج �لدر��س���ات ذ�ت �ل�س���لة، يمكن �سياغة فرو�س 

�لبحث على �لنحو �لتالي:
يوجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطات رتب درجات �أفر�د �لمجموعتين 1 ))

�لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة عل���ى مقيا�س �س���لوك �إيذ�ء �ل���ذ�ت و�أبع���اده في �لقيا�س 
�لبعدي )في �لتجاه �لأف�سل( ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.

ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طات رت���ب درج���ات �أف���ر�د 1 ))
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة على مقيا�س �س���لوك �إي���ذ�ء �لذ�ت و�أبعاده في �لقيا�س���ين 
�لبعدي )بعد �نتهاء �لبرنامج مبا�سرة(، و�لتتبعي)بعد مرور ثلاثة �أ�سهر من 

�نتهاء �لبرنامج(.
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اإجراءات البحث
��س���تملت �إج���ر�ء�ت �لبح���ث عل���ى �لمنه���ج و�لعين���ة و�لأدو�ت وخط���و�ت �لبح���ث 

و�إجر�ء�تها:
اأ-         منهج البحث 

�س���بة  �لت�س���ميم  �لقائ���م عل���ى  �لتجريب���ي  �لمنه���ج  �لبح���ث عل���ى  ه���ذ�  يعتم���د 
�لتجريبي بهدف تعرف فعالية برنامج تدريبي با�س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة             
)كمتغ���ير م�س���تقل( في خف�س �س���لوك �إي���ذ�ء �لذ�ت ل���ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�س���يطة 
)كمتغير تابع(، وتمَّ �لعتماد على �لت�سميم ذي �لمجموعتين �لمتجان�ستين �لتجريبية 

و�ل�سابطة، ويو�سح جدول)1( �لت�سميم �سبه �لتجريبي للدر��سة :
جدول )1(

 الت�سميم �سبه التجريبي للدرا�سة
�لقيا�س �لبعدي�لمعالجات�لقيا�س �لقبلي�لعددمجموعة �لبحث

 �لمجموعة
 مقيا�س �سلوك �إيذ�ء7�ل�سابطة

 مقيا�س �سلوك �إيذ�ء-----�لذ�ت
�لذ�ت

 �لمجموعة
 مقيا�س �سلوك �إيذ�ء7�لتجريبية

�لذ�ت
 �لبرنامج
�لتدريبي

 مقيا�س �سلوك �إيذ�ء
�لذ�ت

ب-      عينة البحث:
تكون���ت عين���ة �لبح���ث �لأ�سا�س���ية م���ن )14( طف���لًا م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكرية 
�لب�س���يطة، و�لملتحق���ين بمدر�س���ة �لتربي���ة �لفكري���ة بالمني���ا، وت���تر�وح �أعماره���م ب���ين 
)9-15( �س���نة، بمتو�س���ط عمري ق���دره )12،5( عامًا، و�نحر�ف معي���اري قدره )1،95( 
عامً���ا، كم���ا ت���ر�وح معامل ذكائهم بين )57-68(، بمتو�س���ط ق���دره )62،42(، و�نحر�ف 
معياري قدره )3،54(، وتم تق�سيم �لعينة �إلى مجموعتين مت�ساويتين وذلك بطريقة 
ع�س���و�ئية )تجريبي���ة و�س���ابطة( ق���و�م كل منها �س���بعة �أطفال، وتم تطبي���ق �لبرنامج 
�لتدريبي �لم�س���تخدم على �أع�س���اء �لمجموعة �لتجريبية في حين لم تخ�س���ع �لمجموعة 
�ل�س���ابطة لأي �إج���ر�ء تجريب���ي، وتم���ت �لتكافوؤ ب���ين مجموعتي �لبح���ث في �لمتغير�ت 
�لتالية: �لعمر �لزمني، ومعامل �لذكاء، و�س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت، وجاءت �لفروق بينهما 
غ���ير د�لة، بما يحقق �لتكافوؤ بين �لمجموعتين في �لمتغير�ت �ل�س���ابقة، ويو�س���ح جدول 
)2( نتائ���ج �لف���روق ب���ين متو�س���طات درج���ات �لمجموعت���ين �لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة في 

�لمتغير�ت �لخا�سة بالتكافوؤ:
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جدول)2(
نتائج اختبار مان ويتني للتكافوؤ بين مجموعتي البحث في العمر 

الزمني والذكاء و�سلوك اإيذاء الذات 

�لمتغير

 �لمجموعة
�لتجريبية

)ن=7(

 �لمجموعة
�ل�سابطة

قيمة)ن=7(
"U"

قيمة
"W"

قيمة
"Z"لدللة�

 متو�سط
�لرتب

 مجموع
�لرتب

 متو�سط
�لرتب

 مجموع
�لرتب

غير د�لة-7،71547،295123510،194�لعمر �لزمني

غير د�لة-7،14507،865522500،32معامل �لذكاء

غير د�لة-8،2157،56،7947،519،547،50،644�سلوك �إيذ�ء �لذ�ت

م�ستوى �لدللة "U"عند )ن1=ن2=7( عند )0،05(= 15 

ج-      اأدوات البحث:

مقيا�س �ستانفورد - بينيه للذكاء ال�سورة الخام�سة ترجمة وتقنين: فرج)2011(

هدف المقيا�س ومكوناته :
تم �إعد�د �لمقيا�س في �سوء ��ستر�تيجية تختار بموجبها عينة عري�سة من مدى 
كب���ير م���ن �لمهام �لمعرفية �لتي تنبئ بالعامل �لعام لل���ذكاء، ويتكون �لمقيا�س �لكلى من 
)10( �ختبار�ت فرعية تتجمع بع�سها مع بع�س لتكون مقايي�س �أخرى، هي: مقيا�س 
ن�س���بة ذكاء �لبطاري���ة �لمخت�س���رة؛ ويتك���ون من �ختب���اري تحديد �لم�س���ار، وهما �ختبار 
�سلا�سل �لأ�سياء/�لم�سفوفات و�ختبار �لمفرد�ت، في حين يتكون �لمجال غير �للفظي من 
خم�س �ختبار�ت فرعية غير لفظية ترتبط بالعو�مل �لمعرفية �لخم�س���ة �لتي تقي�س���ها 
�ل�س���ورة �لخام�س���ة. وي�س���تخدم �لمجال غير �للفظي في تقييم �ل�س���م �أو �لذين يعانون 
من �س���عوبات في �ل�س���مع، وكذلك �لأفر�د �لذين يعانون من ��س���طر�بات في �لتو��سل، 
و�لذ�توي���ة، وبع����س �أنو�ع �س���عوبات �لتعلم، و�إ�س���ابات �لمخ �ل�س���دمية، و�لأفر�د �لذين 
لديه���م خلفية محدودة بلغة �لختبار وبع�س �لحالت �لأخرى ذ�ت �لإعاقات �للغوية 

مثل �لحب�سة �أو �ل�سكتة. 
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بينم���ا يتك���ون مقيا����س معامل �لذكاء �للفظي���ة )و�لذي يكم���ل مقيا�س معامل 
�ل���ذكاء غ���ير �للفظية( من خم�س �ختبار�ت فرعية لفظي���ة ترتبط بالعو�مل �لمعرفية 
�لخم�س���ة �لتي تقي�س���ها �ل�سورة �لخام�س���ة. وقد يطبق مقيا�س معامل �لذكاء �للفظي 
تطبيقا معياريا كاملا على �لمفحو�س���ين �لعاديين، كما �أنه يطبق على بع�س �لحالت 
�لخا�س���ة �لتي تعانى من �س���عف �لب�س���ر �أو ت�س���وهات �لعمود �لفقري �أو �أية م�س���كلات 
�أخ���رى ق���د تحول دون �إكمال �لجزء غير �للفظي م���ن �لمقيا�س، ومعامل �لذكاء �لكلية 
للمقيا�س هي ناتج جمع �لمجالين �للفظي وغير �للفظي �أو �لموؤ�سر�ت �لعاملية �لخم�سة.

تطبيق المقيا�س في هذا البحث:
 تم تطبي���ق �لمقيا�س عل���ى �أفر�د �لعينة �ل�س���تطلاعية وعددهم )25( من ذوي 
�لإعاق���ة �لفكري���ة، وق���د تم تطبيق �لمقيا�س ب�س���كل فردي، وقد ��س���تغرق م���ا بين )60( 
�إلى )90( دقيق���ة وفقً���ا للعم���ر �لزمن���ي للمفحو�س وم�س���تو�ه �لمدخل���ي، وتم �لتطبيق 
في جل�س���ة و�ح���دة ل���كل حال���ة بطريقة منف���ردة، و��س���تغرقت بع�س �لحالت جل�س���تين 
���ا و��س���تخر�ج �لدرجات �لموزون���ة للاختبار�ت  متتاليت���ين، وتم ت�س���حيح �لمقيا����س يدويًّ
�لفرعي���ة و�لدرج���ات �لمركبة لكل �أفر�د �لعين���ة، ثم تفريغ �لبيانات ور�س���د �لدرجات.

ثبات المقيا�س: 
��س���تخدم �لباح���ث طريق���ة �إعادة �لتطبيق لح�س���اب ثب���ات مقيا�س �س���تانفورد- 
بينيه للذكاء �ل�سورة �لخام�سة على عينة مكونة من )15( من ذوي �لإعاقة �لفكرية، 
ث���م �أع���اد �لتطبيق بعد مرور)21( يومًا، و�ت�س���ح �أن قيمة معامل �لثبات بلغت )0،74( 
وه���ي قيم���ة د�لة عند م�س���توى )0،01( وهذ� يك�س���ف ع���ن �رتفاع درجة ثب���ات �لمقيا�س.

مقيا��س ت�س�خي�س �س�لوك اإي�ذاء ال�ذات للاأطف�ال العاديين وغ�ير العاديين: - )
�إعد�د: �سقير )2006(

هدف المقيا�س ومكوناته وت�سحيحه :
يه���دف �لمقيا����س �إلى قيا����س �س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت للاأطف���ال �لعادي���ين وغ���ير 
�لعاديين، ويتكون في �سورته �لنهائية من )27( عبارة موزعة على �أربعة �أبعاد لتقي�س 
�س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت، وه���ذه �لأبع���اد، ه���ي: �لإي���ذ�ء �لج�س���دي)14( مف���ردة، و�لإيذ�ء 
�لوج���د�ني و�لفك���ري )4( مف���رد�ت، و�إهم���ال �ل���ذ�ت )4( مف���رد�ت، وحرم���ان �ل���ذ�ت 
)4( مف���رد�ت، ويوج���د �أم���ام كل عب���ارة �أربع���ة �ختي���ار�ت، ه���ي: )ل يح���دث �إطلاقً���ا - 
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يح���دث ب�س���ورة ن���ادرة - يح���دث �أحيانً���ا - يح���دث د�ئمً���ا(، وتح�س���ل عل���ى �لدرج���ات             
)0-1-2-3( عل���ى �لت���و�لي، ويح�س���ل �لمفحو����س عل���ى درج���ة كلي���ة بجم���ع درجات���ه في 
ه���ذه �لختي���ار�ت �لأربع���ة، وت���تر�وح درج���ات �لمقيا����س بين )�س���فر-81( درج���ة، وتدل 
�لدرج���ة م���ا ب���ين )60-81( على �إيذ�ء للذ�ت �س���ديد وحاد، و�لدرجة م���ا بين )59-40( 
ت���دل عل���ى �إيذ�ء للذ�ت فوق �لمتو�س���ط )مرتفع(، و�لدرجة ما ب���ين )20-39( تدل على 
�إيذ�ء للذ�ت متو�س���ط )معتدل(، و�لدرجة ما بين )�س���فر-19( تدل على �إيذ�ء للذ�ت 

خفيف)عادي- ب�سيط(.
تقنين المقيا�س:

يتمت���ع هذ� �لمقيا�س بمعدلت ثبات و�س���دق منا�س���بة، حيث بل���غ معامل �لثبات 
بعد تطبيقه على عينة )ن=80( بطريقة �إعادة �لتطبيق )0،86، 0،91، 0،89( وبطريقة 
�لتجزئ���ة �لن�س���فية )0،592( وبطريق���ة �ألف���ا كرونب���اخ )0.744(، كم���ا تر�وح���ت قي���م 
�لت�س���اق �لد�خل���ي ب���ين درجة كل عب���ارة و�لدرج���ة �لكلي���ة )0،48- 0،98( وهى جميعًا 
قيم د�لة عند )0،01(، ومن جانب �آخر فقد تر�وح �سدق �لمحكمين بن�سبة �تفاق %90 ، 
و�أو�سحت نتائج �سدق �لتمييز بين �لعاديين وغير �لعاديين على تمتع �لمقيا�س بتمييز 

و��سح بين �لمجموعتين، ومن ثم يكون �لمقيا�س �سادقًا لقيا�س �ل�سفة �لتي يقي�سها. 
تطبيق المقيا�س في هذا البحث:

للتاأك���د م���ن ملاءم���ة �لمقيا����س لعينة ه���ذ� �لبحث، ق���ام �لباحث باإع���ادة تقنين 
�لمقيا����س عل���ى عينة هذ� �لبحث من �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية، وتم ح�س���اب ثبات 
�لمقيا�س بطريقة �إعادة �لتطبيق بعد فا�سل زمني ثلاثة �أ�سابيع على عينة بلغت )14( 
م���ن ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، وق���د تبين وج���ود درجة ثب���ات عالية ب���ين �لتطبيق �لأول 
و�لثاني، حيث بلغ معامل �لرتباط )0،51(، وهذ� يدل على �أن �لمقيا�س يتمتع بدرجة 

مقبولة من �لثبات.
البرنام�ج التدريب�ي لخف��س �س�لوك اإيذاء ال�ذات ل�دى الأطف�ال ذوي الإعاقة - )

الفكرية. �إعد�د: �لباحث
يت�س���من �لبرنام���ج �لتدريبي جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة �لتي �أعده���ا �لباحث، 
لتدريب �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية �أع�ساء �لمجموعة �لتجريبية على ��ستخد�مها 
بغر�س �لحد من �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت من خلال قيامهم باأد�ء �لأن�سطة و�لمهام �لمختلفة 
�لتي تت�س���منها تلك �لجد�ول، ويت�سمن �لتخطيط �لعام للبرنامج: �لأهد�ف �لعامة 
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و�لإجر�ئي���ة ، و�لإج���ر�ء�ت �لعملي���ة لتنفي���ذ �لبرنام���ج، وت�س���مل: �لإع���د�د �لمبدئ���ي 
للبرنام���ج وم���ا ي�س���تمل علي���ه من �لخلفي���ة �لتدريبي���ة و�لبرنامج في �س���ورته �لأولية 
و�لأ�سلوب �لإر�سادي و�لفنيات و�لو�سائل �لم�ستخدمة في �لجل�سات �لتدريبية، وتحديد 
�لم���دى �لزمن���ي للبرنام���ج، وعدد �لجل�س���ات �لتدريبية، وم���دة كل منها، وم���كان �إجر�ء 
�لبرنام���ج ، و�أخ���يًر� �إج���ر�ء�ت تق���ويم �لبرنامج �س���و�ء في بد�ية �لبرنام���ج )�أولي(، �أو 
في نهاي���ة كل جل�س���ة )تكوين���ي(، �أو في نهاي���ة �لبرنام���ج )نهائي(، �أو بع���د فترة �لمتابعة 

)تتبعي(، وفيما يلي تو�سيح ذلك :

الهدف العام للبرنامج:اأ( 
يه���دف �لبرنام���ج �لتدريب���ي �إلى م�س���اعدة �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة 
�لب�س���يطة في خف����س �س���لوك �إي���ذ�ء �ل���ذ�ت لديه���م، وذل���ك م���ن خ���لال قيامه���م ب���اأد�ء 

�لأن�سطة و�لمهام �لمختلفة �لتي تت�سمنها جد�ول �لن�ساط �لم�سورة.

الأهداف الإجرائية للبرنامج:)ب( 
تدريب �لأطفال على ��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة ومر�عاة �لتعليمات 1 ))

لأد�ء بع�س �لأن�سطة و�لمهام �لتي تت�سمنها.
تدريب �لطفل على ��ستخد�م �ل�سور في �لتو��سل مع �لآخرين .1 ))
تدريب �لأطفال على �لدفاع عن �أنف�سهم في حالة وقوع �لظلم عليهم.1 ))
تدريبه���م عل���ى �إع���ادة ترتي���ب �ل�س���ور �لمت�س���منة لج���د�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة 1 ))

و��ستبد�ل بع�سها ب�سور �أخرى جديدة؛ لكي يت�سم �أد�وؤه بال�ستقلالية.
تدري���ب �لأطفال على كيفية تعدي���ل �لبيئة �لمحيطة بالطفل من خلال تنويع 1 ))

�لأن�سطة وم�ساركته في �أد�ء بع�س �لمهام �لتي تبعده عن �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت.
تدريبه���م على كيفية �لإقبال على �لآخرين و�لتحرك نحوهم، و�لحر�س على 1 ))

�لتعاون معهم، وعدم �لخوف من وجودهم.

الأدوات الم�ستخدمة في تنفيذ البرنامج:)ج( 
تم ��ستخد�م �لأدو�ت �لتالية لتنفيذ �لبرنامج: 

مجموعة من �لبطاقات من �لورق �لمقوى مكتوب عليها �أ�سماء �لأطفال.	 
كر��سة ر�سم �سغيرة )يو�سع فيها �سور �لجدول( �أو ملف بلا�ستيكي � 	 
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�أدو�ت و�أثاث: �لمن�سدة ، و�لأرفف.	 
بع�س �لمج�سمات �لحقيقية للاأدو�ت و�لأ�سياء �لتي تت�سمنها �سفحات �لجدول 	 

�لخم�س، بحيث يوجد مج�سمان من كل �أد�ة 
��ستمارة تقييم �لأد�ء للطفل على �سور �لجدول .	 

 الفنيات القائم عليها البرنامج:)د( 
�عتمد �لبرنامج �لتدريبي لتخفيف �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت على جد�ول �لن�س���اط 
�لم�س���ورة باعتباره���ا فني���ة �أ�سا�س���ية، كما �عتم���د �لبرنامج على مجموعة م���ن �لفنيات 
�لم�س���اعدة، وه���ى: �لنمذج���ة، ولعب �ل���دور، و�لتعزيز، و�لت�س���كيل، و�لتك���ر�ر، و�لتغذية 

�لر�جعة، و�لمناق�سة و�لحو�ر، و�لو�جبات �لمنزلية.

محتوى البرنامج:)ه( 
�لتحقق من �سلاحية تطبيق �لبرنامج:

العر�س على المحكمين: بعد �كتمال �لبرنامج �لذي �أعده �لباحث بهدف خف�س - )
�س���لوك �إي���ذ�ء �لذ�ت ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية في �س���ورته �لأولية، 
عر�س على عدد من من �أع�س���اء هيئة �لتدري�س بق�س���مي علم �لنف�س بجامعة 

�أ�سيوط و�ل�سحة �لنف�سية بجامعة �لمنيا؛ لأخذ �آر�ئهم حول ما يلي:
م���دى ملاءم���ة �لبرنام���ج للاأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة في تل���ك �لمرحل���ة  −

�لعمرية.
مدى منا�سبة �لإجر�ء�ت �لم�ستخدمة في �لبرنامج. −
مدى ت�سل�سل خطو�ت �لبرنامج �لتدريبي وتر�بطها. −

م�كان الجل�س�ات التدريبية: تم تطبي���ق �لبرنامج في غرفة �لن���ادي �لجتماعي - )
بمدر�سة �لتربية �لفكرية بالمنيا .

الم�دى الزمن�ي للتطبي�ق: ��س���تغرق تطبي���ق �لبرنام���ج عل���ى �أف���ر�د �لمجموع���ة - )
�لتجريبي���ة م���ده ثلاث���ة �أ�س���هر ون�س���ف م���ن )2017/2/1( �إلى )2017/5/15( 

بو�قع �أربعة ع�سر �أ�سبوعًا.
زمن الجل�س�ة: تر�وحت مدة كل جل�س���ة ما بين ربع �س���اعة في �أول خم�س جل�سات - )

�إلى ثلث �ساعة في �لجل�سات �لخم�س �لتالية، ثم ما بين ن�سف �ساعة �إلى خم�س 
و�أربعين دقيقة في �لجل�سات �لتالية.
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ع�دد الجل�س�ات التدريبي�ة: يتك���ون �لبرنام���ج م���ن )42( جل�س���ة بمع���دل ثلاث - )
ا. جل�سات �أ�سبوعيًّ

مراحل تطبيق البرنامج: )و( 
يتاألف �لبرنامج من ثلاث مر�حل �أ�سا�سية ت�سم كل منها عددً� من �لجل�سات، 
وتعم���ل على تحقي���ق هدف معين �أو مجموعة �أهد�ف معينة ت�س���هم في تحقيق �لهدف 

�لعام للبرنامج:
المرحل�ة الأولى: وتعت���بر له���ذه �لمرحل���ة �أهمي���ة كب���يرة في ح���دوث بع����س �لتغ���ير�ت 
و�لإدر�كات، و�لت���ي تن�س���اأ ل���دى �لأطفال في بد�ي���ة �لبرنامج، وت�س���اعدهم في �لتدريب 
و�ل�س���تفادة م���ن �لتدريب���ات �لمتنوعة د�خل �لجل�س���ات، كما تهدف �إلى �إع���د�د �لأطفال 
ذوي �لإعاقة �لفكرية؛ للتدريب على جد�ول �لن�ساط �لم�سورة و�تباعها و��ستخد�مها، 

وت�سم �لمرحلة �لأولى )17( جل�سة كالتالي:

الجل�سة))،)(: تم تخ�سي�س �أول جل�ستين للتعارف بين �لباحث و�لأطفال، و�إ�ساعة روح 
�لم���ودة و�لألف���ة بينهم وم�س���اركتهم في �ألعابهم، وتهيئتهم للجل�س���ات، ومعرفة �لمعزز�ت 

�لمحببة لديهم ل�ستخد�مها لإثابة �ل�سلوك �لجيد �أثناء �أد�ئهم �لمهار�ت �لمختلفة.

الجل�س�ات))-))(: تم تخ�سي�س���ها لتدري���ب �لأطف���ال عل���ى �لمه���ار�ت �للازم���ة لتعل���م 
جد�ول �لن�س���اط، حيث تم تخ�س���ي�س �لجل�سات من)3-6( للمهارة �لأولى وهي تعرف 
�ل�س���ورة وتمييزه���ا عن �لخلفية، و�لجل�س���ات من)7-10( للمه���ارة �لثانية وهي تمييز 
�لأ�س���ياء �لمت�س���ابهة و�لتع���رف عليه���ا، و�لجل�س���ات م���ن)11-14( للمه���ارة �لثالث���ة وهي 
�لتطاب���ق بين �ل�س���ور و�لمو�س���وع، وي�س���تنتج من ذل���ك �أن �لتدريبات �لمت�س���منة في تلك 
�لجد�ول تعد من �لتدريبات �لماألوفة للاأطفال، ومن و�قع بيئة �لطفل؛ وذلك لت�سهيل 
تعلم �لمهار�ت و�إتباع جد�ول �لن�س���اط ب�س���ورة �س���ريعة و�س���هلة، كما �أن تلك �لتدريبات 
و�لأن�س���طة تنته���ي نهاية و��س���حة، بالن�س���بة للمه���ارة �لأولى تنتهي �لمهمة عند و�س���ع 
�لطفل يده على �ل�سورة، وترديد ذلك ور�ء �لباحث، �أما �لمهمة �لثانية فتنتهي �لمهمة 
عندم���ا ي�س���ع �لطف���ل يده على �لقطعة �لتي ت�س���مها �ل�س���ورة، وت�س���به تل���ك �لقطعة 
�لت���ي تعر����س علي���ه منف���ردة، في ح���ين تنتهي �لمهم���ة بالن�س���بة للمهارة �لثالث���ة عندما 
يم�س���ك �لطفل بالقطعة �لتي تتطابق مع �ل�س���ورة �لتي يعر�س لها جدول �لن�س���اط.
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الجل�س�ات)))-))(: وفي تلك �لجل�سات قام �لباحث باإعطاء �لفر�سة للاأطفال لإعادة 
�ل�س���تجابة عل���ى �لج���د�ول �لثلاث���ة �ل�س���ابقة؛ وذل���ك لتقيي���م م���دى �كت�س���اب �لطفل          

تلك �لمهار�ت.
وي�س���تخدم في �لمرحل���ة �لأولى نمذج���ة �ل�س���لوك �لمطل���وب �إلى جان���ب �لتك���ر�ر، 
م �لباح���ث �لنموذج، و�س���اعد �لطف���ل على �أد�ء �ل�س���لوك �لم�س���تهدف، وتقديم  حي���ث ق���دَّ
�لتعزيز �لمعنوي و�لمادي له عند قيامه بال�س���تجابة �ل�سحيحة، وتكر�ر �لمحاولة �إذ� لم 
ي�س���تطع �أن ياأتي بال�س���تجابة �ل�سحيحة، و��ستخد�م �لإ�سار�ت �لتي تهدف �إلى تذكرة 
�لطفل بما يجب عليه �أن يفعله، وكان �لباحث ي�سير باتجاه �لطفل �أو باتجاه �لأدو�ت 

�لمطلوبة �أو يذكره بالمهمة �لمطلوبة من خلال �لتمثيل �ل�سامت لها.

المرحلة الثانية: كان �لهدف منها �لقيام بالتدريب على جد�ول �لن�س���اط �لأ�سا�س���ية، 
وت�سمنت )22( جل�سة كالتالي: 

الجل�س�ات )))-))(: هدفت �إلى تدريب �لأطفال على �لجد�ول �لتي تم �إعد�دها لهم، 
وت�سمنت تلك �لجل�سات تقديم �أربعة جد�ول ن�ساط للاأطفال، ويتاألف كل جدول من 
خم�س���ة �أن�س���طة، حيث تحتوي كل �سفحة على �سورة و�حدة فقط للدللة على �لمهمة 
�لمطلوبة، وت�ستمل تلك �لجد�ول �لأربعة على �أبعاد مقيا�س �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت، وهي: 
�لإيذ�ء �لج�سدي، و�لإيذ�ء �لوجد�ني و�لفكري، و�إهمال �لذ�ت، وحرمان �لذ�ت، حيث 
قام �لباحث باأد�ء �لمهمة �لمت�س���منة بال�س���ورة �أمام �لأطفال كنموذج ، ثم يكرر �لأطفال 
�أ�س���ماء �لأدو�ت �لم�س���تخدمة في كل ن�س���اط ور�ء �لباحث، وت�س���جيع �لطفل وح�س���ه على 
���ا، ثم يقوم �لطفل  �أد�ء �لن�س���اط �لمطل���وب وتوجيهه ث���م �لتقليل من �لتوجيه تدريجيًّ
باأد�ء �لن�س���اط �لم�س���تهدف من تلقاء نف�سه تحت �إ�سر�ف �لباحث، وعندما يفتح �لطفل 
�لجدول، وينظر �إلى �ل�سورة، ويتعرف �لمطلوب منه من خلال ما تدل عليه �ل�سورة، 
فاإنه يح�س���ر �لأدو�ت �إلى مكانها �لأ�س���لي �لتي �أخذها منه من قبل على �أن تت�س���من 
�إح���دى �ل�س���ور �لخم����س �لمت�س���منة في كل ج���دول �س���ورة و�ح���دة على �لأق���ل لتخفيف 
�س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت، كما تم ��س���تخد�م �لفنيات نف�س���ها �لتي تم ��ستخد�مها في �لمرحلة 

�لأولى، و�ل�سماح للاأطفال بالتعاون بع�سهم مع بع�س في �أد�ء �لأن�سطة �لمختلفة.

الجل�سات)))-9)(: تم تخ�سي�سها لإ�سافة و��ستبد�ل �سور جديدة لجدول �لن�ساط، 
وقيام �لأطفال باأد�ء �لأن�سطة �لم�ستهدفة.
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وخلال �لمرحلة �لثانية يتم تعليم �لأطفال ��س���تخد�م جد�ول �لن�ساط �لم�سورة 
�لت���ي يت���م تقديمه���ا له���م دون م�س���اعدة م���ن �لباح���ث، وعلى ذل���ك عم���ل �لباحث على 
�لتقلي���ل �لتدريج���ي مم���ا يقدم���ه م���ن م�س���اعدة وتوجي���ه للاأطف���ال حت���ى �متن���ع عن          

ذلك تمامًا. 

المرحل�ة الثالثة: كان �لهدف منها �إعادة تدريب �لأطفال على �لجد�ول �لأربعة �لتي 
تم تدريبهم عليها في �لمرحلة �لثانية، وت�س���م هذه �لمرحلة �لجل�س���ات �لثلاث �لأخيرة 

من �لجل�سة )40-42( من �لبرنامج.

تطبيق البرنامج: تم تطبق �لبرنامج على �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية وعددهم )ز( 
)7( �أطف���ال م���ن ذوي �لإعاقة �لفكرية بمدر�س���ة �لتربي���ة �لفكرية بالمنيا، وقد 

��ستعان �لباحث �أثناء تطبيق �لبرنامج بالمعلمين �لمتخ�س�سين بالمدر�سة.

تقويم البرنامج:)(( 
روعي في تقويم �لبرنامج �أن يكون على عدة مر�حل، كما يلي :

التق�ويم المرحل�ي �أثن���اء تطبيق جل�س���ات �لبرنامج، بحيث ل يت���م �لنتقال من - )
ن�س���اط تدريب���ي �إلى ن�س���اط �آخ���ر �إل بع���د �لتاأك���د م���ن �إتق���ان �لطفل للن�س���اط 
�ل�س���ابق، ف�س���لًا عن تقويم كل بُعْد من �أبعاد �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت بعد �لنتهاء 

من تطبيق �لجل�سات �لخا�سة بها.
التق�ويم النهائي)البع�دي(: ويت���م بتطبي���ق مقيا����س �س���لوك �إيذ�ء �ل���ذ�ت على - )

�أطف���ال �لمجموعت���ين �لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة؛ وذل���ك بهدف ت�س���جيل �لقيا�س 
�لبع���دي، وتع���رف فعالي���ة �لبرنامج �لتدريبي في تخفيف �س���لوك �إي���ذ�ء �لذ�ت 

لدى �أفر�د �لمجموعة �لتجريبية.
التقويم التتبعي: ويتم باإعادة تطبيق مقيا�س �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت على �أطفال - )

�لمجموع���ة �لتجريبية، بعد م�س���ي ثلاثة �أ�س���هر تقريبًا م���ن تطبيق �لبرنامج 
)ف���ترة �لمتابع���ة(؛ وذل���ك به���دف ت�س���جيل �لقيا����س �لتتبع���ي، ولمعرف���ة م���دى 

��ستمر�رية فعالية �لبرنامج، وبيان �أثره بعد توقف جل�سات �لبرنامج .
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د- خطوات البحث واإجراءاته:

بعد �أن �نتهى �لباحث من تطبيق �لمقيا�س، وبعد �أن �أ�سبح �لبرنامج �لتدريبي 
�لقائ���م على جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة لخف�س �س���لوك �إي���ذ�ء �لذ�ت �س���الًحا للتطبيق 
بع���د �لتاأك���د من �أنه يحق���ق �لغر�س من �إع���د�ده، قام �لباحث بالإج���ر�ء�ت �لتطبيقية 

للدر��سة على �لنحو �لتالي:
�أج���رى �لباح���ث در��س���ة ��س���تطلاعية على عينة �لبح���ث، وذلك به���دف �ختيار 1 ))

�لعينتين �لتجريبية و�ل�سابطة، وفي �سوء متغير �لبحث تم �نتقاء �لعينة من 
�لأطفال ممن تتر�وح �أعمارهم �لزمنية ما بين)9-15( �سنة، فا�ستملت كل من 

�لعينتين �لتجريبية و�ل�سابطة على )7( �أطفال لكل مجموعة.
بناء على ما تقدم، تمت �لتكافوؤ بين �لعينتين �لتجريبية و�ل�سابطة في �لعمر 1 ))

�لزمني، ومعامل �لذكاء، و�سلوك �إيذ�ء �لذ�ت.
بع���د ذل���ك تم تطبي���ق �لبرنام���ج عل���ى �لمجموع���ة �لتجريبي���ة، بحي���ث ��س���تمر 1 ))

�لتطبيق لمدة ثلاث �أ�سهر.
�أعي���د تطبيق مقيا�س �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت مرة ثاني���ة )�لتطبيق �لبعدي( على 1 ))

�لمجموعة �لتجريبية و�ل�سابطة؛ وذلك للوقوف على مدى �لتغير �لحادث في 
قدرة �لأطفال على �لتو��سل بعد �لبرنامج.

بعد ثلاثة �أ�سهر من �لتطبيق �لبعدي ، تم در��سة تتبعية )�لتطبيق �لتتبعي(؛ 1 ))
لتع���رف م���دى ��س���تمر�رية فعالي���ة �لبرنام���ج �لتدريب���ي بع���د توقف���ه، وقد تم 

تطبيق مقيا�س �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت مرة �أخرى.
�لأ�س���اليب 1 )) �لباح���ث  و��س���تخدم  �لدرج���ات،  وجدول���ة  �ل�س���تجابات  ت�س���حيح 

�لإح�س���ائية �لتالية، وذلك من خلال �لبر�مج �لإح�س���ائية �لمعروفة �خت�س���ارً� 
�ختب���ار   ،Mann-Whitney -ويتن���ى  م���ان  �ختب���ار   :  SPSS/PC با�س���م 

ويلكوك�سون Wilcoxon Test، ثم تم ��ستخلا�س �لنتائج ومناق�ستها.
�س���ياغة بع�س �لتو�س���يات بناءً على ما �أ�سفرت عنه هذ� �لبحث من نتائج حتى 1 ))

يت�سنى �ل�ستفادة منها.
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نتائج البحث:

اأ-        نتائج الفر�س الأول ومناق�سته:
ين����س �لفر����س �لأول عل���ى �أن���ه : “ توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 
متو�س���طات رتب درجات �أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة على مقيا�س �سلوك 
�إي���ذ�ء �ل���ذ�ت و�أبع���اده في �لقيا����س �لبع���دي )في �لتج���اه �لأف�س���ل( ل�س���الح �لمجموع���ة 
�لتجريبية”. وللتحقق من �س���حة هذ� �لفر�س، تم ��س���تخد�م �لأ�سلوب �للابارمتري 
�ختبار مان -ويتنى Mann-Whitney لح�ساب �لفروق بين متو�سطات رتب درجات 
�أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�س���ابطة على مقيا�س �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت و�أبعاده في 
�لقيا����س �لبعدي. ويو�س���ح ج���دول )3( �لنتائج �لتي تم �لح�س���ول عليها عند معالجة 

�لفر�س �لأول �إح�سائيًّا: 
جدول )3(

قيمة U ودللتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية 
وال�سابطة على مقيا�س �سلوك اإيذاء الذات واأبعاده في القيا�س البعدي 

�لمتغير

 �لمجموعة
�لتجريبية

)ن=7(

 �لمجموعة
�ل�سابطة

قيمة)ن=7(
"U"

قيمة
"W"

قيمة
"Z"لدللة�

 متو�سط
�لرتب

 مجموع
�لرتب

 متو�سط
�لرتب

 مجموع
�لرتب

0،01-42811770283،137�لإيذ�ء �لج�سدي

0،01-4،142910،86761293،053�لإيذ�ء �لوجد�ني

0،01-53510707352،339�إهمال �لذ�ت
0،01-42811770283،162حرمان �لذ�ت
0،01-42811770282،137�لدرجة �لكلية

يت�س���ح من جدول )3( وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًّا بين متو�س���طي رتب درجات 
�لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة، وبالرجوع �إلى متو�سطات �لدرجات يت�سح �أن هذه 
�لفروق في �س���الح �لمتو�س���طات �لأ�سغر وهى متو�س���طات درجات �لمجموعة �لتجريبية، 
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وه���و م���ا يعني �نخفا�س درجة �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �أع�س���ائها مما يوؤكد �أف�س���لية 
ه���ذ� �لو�س���ع، وتوؤكد ه���ذه �لنتائج �س���حة �لفر�س �لأول، وتعتبر نتيج���ة هذ� �لفر�س 
مهمة في �لتاأكيد على �أن جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة تعد �أحد �أهم �لأ�س���اليب �لحديثة 
�لت���ي يمك���ن �أن ت���وؤدي دورً� مهمً���ا في �س���بيل مو�جه���ة بع����س �أوجه �لق�س���ور في خف�س 
�س���لوك �إي���ذ�ء �لذ�ت باأبعاده �لمختلفة عند �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية، فيمكن من 
خلال ��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�سورة تخفيف �لإيذ�ء �لج�سدي و�لوجد�ني لدى 
�لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، مم���ا يجعل �لطف���ل ذي �لإعاقة �لفكرية ق���ادرً� على 

تخفيف �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت باأبعاده �لمختلفة.

ويمك���ن تف�س���ير تل���ك �لنتائج ب���اأن �إج���ر�ء�ت �لبرنامج �لتدريب���ي �لقائمة على 
��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة في خف�س �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت لدى �لأطفال ذوي 
�لإعاق���ة �لفكرية �لب�س���يطة، وما ي�س���تمل عليه ه���ذ� �لبرنامج من فني���ات و�أدو�ت كان 
له���ا �أث���ر �إيجابي في تخفيف �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت باأبعاده �لمختلف���ة عند هوؤلء �لأطفال 
�أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبي���ة، حي���ث �إن ج���د�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة ب�س���ورتها �لحالية 
 Development Approach لقائم���ة على �لتدرج في �لتعلم تتبع �لتجاه �لنمائي�
في �لإر�س���اد �ل�س���لوكي لدى �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية وهو �لتج���اه �لذي يعتمد 
�أ�سا�سً���ا عل���ى ترتي���ب بيئ���ة �لمتعلم، وتقديم �لأن�س���طة �لت���ي تتو�فق مع رغب���ات �لطفل 
ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة و�إمكانات���ه �لمحددة، كما تعتم���د هذه �لجد�ول وت�س���ميمها على 
م�س���تويات جي���دة م���ن �لإث���ارة �لملائمة للطف���ل ذي �لإعاقة �لفكري���ة، وفي ذلك �لوقت 

تتفق هذه �لإ�ستر�تيجية �لحديثة مع مبادئ �لتجاه �ل�سلوكي في �لتعلم.

وتوؤك���د نتيج���ة ه���ذ� �لفر����س �لإيجابي���ة �أن تف���وق �لمجموع���ة �لتجريبية على 
�لمجموعة �ل�سابطة في خف�س �سلوك �إيذ�ء �لذ�ت باأبعاده �لمختلفة في �لقيا�س �لبعدي 
ر�ج���ع �إلى فعالي���ة ��س���تخد�م �لبرنام���ج �لتدريب���ي �لم�س���تخدم و�لقائ���م عل���ى ج���د�ول 
�لن�س���اط �لم�س���ورة م���ع �لطف���ل ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة في تخفي���ف �س���لوك �إي���ذ�ء �لذ�ت 
باأبع���اده �لمختلف���ة، و�أن تاأخ���ر �لمجموعة �ل�س���ابطة وثبات م�س���تو�ها وع���دم تقدمها في 
ه���ذه �لأبع���اد �لمختلف���ة ر�ج���ع �إلى عدم تطبيق �لبرنام���ج �لتدريبي؛ مم���ا يوؤكد �أهمية 
��س���تخد�م �لبر�م���ج �لتاأهيلية م���ع �لأطف���ال ذوي �لإعاقة �لفكرية �لب�س���يطة، حتى ل 

تحدث عملية �نطفاء �لتعلم.
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وبهذ� يمكن �أن يرجع �لباحث نجاح �لمجموعة �لتجريبية وتقدمهم في خف�س 
�س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت باأبعاده �لمختلفة �إلى فعالية ما تت�س���منه جد�ول �لن�ساط �لم�سورة 
م���ن �أن�س���طة ومهام تتنا�س���ب مع ق���در�ت و�إمكانات �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبية، حيث 
�أتاح���ت تل���ك �لأن�س���طة �لفر�س���ة له���م للتعبير ع���ن �أنف�س���هم بطريقة مقبول���ة، و�أدت 
�إلى تفري���غ طاقاته���م و�س���حناتهم �لنفع���الت �لمكبوت���ة �لتي كانت تدفعه���م للاعتد�ء 
عل���ى �أنف�س���هم و�لآخري���ن، كما �أن �ن�س���غالهم في تل���ك �لمهام و�إنجازهم له���ا قد قلل من 
فر�س���ة قيامهم باإيذ�ء �لذ�ت نظرً� لن�س���غالهم في �إنجاز تلك �لمهام، كما �أن �لنفعالت 
�لمكبوتة قد �أ�سبح يتم �لتنفي�س عنها في �لأن�سطة و�لمهام �لمت�سمنة بدلً من �إ�سقاطها 
عل���ى �لممتل���كات، و�إلى جانب ذل���ك كان �لباحث يعتمد على خط���و�ت و�إجر�ء�ت مرتبة 
ومنظم���ة وفني���ات �س���لوكية فعال���ة للتعام���ل م���ع �لطف���ل ذي �لإعاق���ة �لفكري���ة، مثل: 
�لنمذجة و�لتوجيه �ليدوي، و�لتكر�ر، و�لتدعيم �لأولي و�لثانوي و�لتغذية و�لملام�سة 
���ا ��س���تر�ك �لمعلمين في عملية �لتدريب، وقيا�س مدى تقدم �لطفل ،  �لج�س���دية، و�أي�سً
وذلك من خلال �ل�س���تمار�ت �لخا�س���ة بقيا�س مدى تقدم �لطفل في مهار�ت �لجدول 
�لقائ���م عل���ى �لأن�س���طة �لم�س���ورة، وذل���ك ب���اأن ي�س���تطيعو� ��س���تبد�ل �ل�س���ورة �لموجودة 
بالج���دول باأي���ة �س���ور �أخرى م���ن �أجل تدريب �لأطف���ال على مه���ار�ت �أخرى مرتبطة 

بالطفل ذي �لإعاقة �لفكرية ولديه عجز فيها.

وتتفق هذه �لنتائج مع ما تو�س���لت �إليه نتائج �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لتي �أكدت 
فعالية ��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة مع �لأطفال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية، ومن 
 ،Duttlinger, et al. (2013)  ه���ذه �لدر��س���ات: در��س���ة �إبر�هي���م)2007(، ودر��س���ة
ودر��س���ة Koyama & Wang (2011) ، و�لت���ي �أ�س���فرت في مجموعه���ا ع���ن �أهمي���ة 
�لمهام و�لأن�سطة ومر�حل تطبيق جد�ول �لن�ساط �لم�سورة على �لأطفال ذوي �لإعاقة 

�لفكرية في خف�س بع�س �لم�سكلات �ل�سلوكية �لتي يعانون منها. 

و�أكدت جميع �لدر��س���ات تفوق �لمجموعة �لتجريبية على �لمجموعة �ل�س���ابطة 
بع���د تطبي���ق �لبر�م���ج �لقائم���ة عل���ى ج���د�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة. حيث ت�س���منت تلك 
�لبر�م���ج �لتدريبي���ة �لكثير من مهار�ت �لحياة �لتي تعتبر في مجملها مهار�ت نمائية 
يمكن �إك�سابها لهذه �لفئة عن طريق �لتدريب و�لممار�سة، كما عمل على �إعادة تنظيم 
بيئ���ة �أطف���ال �لمجموع���ة �لتجريبية، وتزويده���ا بالكثير م���ن �لأدو�ت و�لو�س���ائل �لتي 
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�س���اعدتهم عل���ى ممار�س���ة �لعديد م���ن �لأن�س���طة �لمتنوع���ة �لمخططة وغ���ير �لمخططة 
�إلى جان���ب �لتفاع���ل م���ع هذه �لبيئ���ة، كما �أن �لتدريب �لعملي على ��س���تخد�م �ل�س���ور 
و�لأن�س���طة �لمختلفة ي�س���اعد �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية في �لعتماد على �أنف�س���هم 
بقدر �لإمكان، و�لنخر�ط في تفاعلات وعلاقات �جتماعية مع �أقر�نهم، حيث �إن لمثل 
هذ� �لتدريب �آثارً� �إيجابية على �لجو�نب �لنف�س���ية و�لجتماعية و�لنفعالية لديهم؛ 

مما يك�سبهم تقبل �لآخرين وتقديرهم.

ب-      نتائج الفر�س الثاني ومناق�سته:
ين����س �لفر����س �لثال���ث “ل توجد فروق ذ�ت دللة �إح�س���ائية بين متو�س���طات 
رت���ب درج���ات �أف���ر�د �لمجموعة �لتجريبية على مقيا�س �س���لوك �إيذ�ء �ل���ذ�ت و�أبعاده في 
�لقيا�س���ين �لبعدي )بعد �نتهاء �لبرنامج مبا�سرة(، و�لتتبعي )بعد مرور ثلاث �أ�سهر 

من �نتهاء �لبرنامج(”.

للتحقق من �س���حة هذ� �لفر�س، تم ��س���تخد�م �لأ�س���لوب �للابارمتري �ختبار 
ويلكوك�س���ون Wilcoxon Test؛ وذل���ك لح�س���اب �لف���روق بين متو�س���طات �لرتب في 
�أبعاد مقيا�س �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت ودرجته �لكلية للمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين 
�لبعدي و�لتتبعي. ويو�س���ح جدول)5( �لنتائج �لتي تم �لح�س���ول عليها عند معالجة 

�لفر�س �لثالث �إح�سائيًّا : 
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جدول )5(
نتائج اختبار ويلكوك�سون لدللة الفرق بين متو�سطي رتب درجات اأفراد المجموعة التجريبية 

في القيا�سين : البعدي والتتبعي لمقيا�س �سلوك اإيذاء الذات الدرجة الكلية )ن=7( 

 متو�سطنتوزيع �لرتب�لأبعاد
�لرتب

 مجموع
�لرتب

قيمة
)Z(

 م�ستوى
�لدللة

�لإيذ�ء �لج�سدي
00‚008‚24�لرتب �ل�سالبة

غير د�لة.‚526
00‚2513‚43 �لرتب �لموجبة

 �لإيذ�ء
�لوجد�ني

50‚755‚22�لرتب �ل�سالبة
غير د�لة051‚1

50‚8815‚43 �لرتب �لموجبة

�إهمال �لذ�ت
50‚753‚21�لرتب �ل�سالبة

غير د�لة084‚1
50‚8311‚33 �لرتب �لموجبة

حرمان �لذ�ت
50‚755‚22�لرتب �ل�سالبة

غير د�لة063‚1
50‚8815‚43 �لرتب �لموجبة

�لدرجة �لكلية
50‚503‚13�لرتب �ل�سالبة

غير د�لة784‚1
50‚0824‚64 �لرتب �لموجبة

 يت�س���ح م���ن جدول )5( ع���دم وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًّا بين متو�س���طي رتب 
درج���ات �أف���ر�د �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبعي لمقيا�س �س���لوك 
�إيذ�ء �لذ�ت و�أبعاده، حيث ت�سير هذه �لنتيجة �إلى �أن �لبرنامج �لتدريبي قد ��ستمرت 
فاعليت���ه خ���لال ف���ترة �لمتابعة، وهى ثلاث �أ�س���هر م���ن �لتطبيق �لبع���دي، وبذلك يتم 

قبول �لفر�س �لثالث.

وق���د يرج���ع ذلك �إلى ما تم خلال �لبرنامج م���ن �إعادة تدريب �لأطفال على   
ج���د�ول �لن�س���اط �لمت�س���منة بم���ا تتطلب���ه من مه���ار�ت ومه���ام و�أن�س���طة، وذلك خلال 
�لمرحل���ة �لأخ���يرة م���ن �لبرنام���ج بع���د �أن كان ق���د تم تدريبه���م عليه���ا خ���لال مرحلة 
�س���ابقة من �لبرنامج، وهو ما �أ�س���هم في ��س���تمر�ر �أثر ذلك �لتدريب �إلى ما بعد �نتهاء 
���ا - �إلى  �لبرنامج، و�أدى �إلى عدم حدوث �نتكا�س���ة بعد �نتهائه، وقد يرجع ذلك - �أي�سً
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فعالي���ة �لبرنام���ج �ل���ذي تم تدري���ب �أفر�د �لمجموع���ة �لتجريبية عليه، كم���ا �أن حفاظ 
�لأطفال على مهار�ت �لتغلب على �س���لوك �إيذ�ء �لذ�ت باأبعاده �لمختلفة ر�جع تحديدً� 
�إلى �لمرحلة �لثالثة من �لبرنامج، و�لتي هدفت �إلى �إعادة تدريب �لأطفال على جد�ول 
�لن�ساط �لم�سورة ب�سكل مجمل، وتغير بع�س �ل�سور و��ستبد�لها ب�سورة �أخرى ك�سكل 

من �أ�سكال �لتعميم.

�لمجموع���ة  �أف���ر�د  عل���ى  �لتدريب���ي  �لبرنام���ج  �أث���ر  بق���اء  يرج���ع  ق���د  كم���ا   
�لتجريبي���ة �إلى فعالي���ة �لبرنام���ج �لتدريب���ي �لقائ���م عل���ى جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة 
���ا  و�رتب���اط �لبرنام���ج باأ�س���ياء يرغبها �لطفل ويف�س���لها مثل �ل�س���ور و�رتباطها �أي�سً
ب�س���لوكيات م���ن �س���اأنها تثبيت �لتعل���م، مثل: �لنمذج���ة، و�لتوجيه �للفظ���ي و�ليدوي، 
���ا �لمرحل���ة �لثالث���ة م���ن �لبرنام���ج �لتي تعتمد عل���ى �إعادة  و�لتك���ر�ر، و�لتعمي���م. و�أي�سً
�لتدري���ب عل���ى �لج���د�ول �لتك���ر�ر، كم���ا �أن ��س���تبد�ل بع�س �ل�س���ور من �أج���ل �لتعميم 
و�لم�س���اركة �لفعال���ة �أدى �إلى وج���ود تك���ر�ر ومتابع���ة غ���ير مبا�س���رة، و��س���تمر�رية في 
���ا، وكذل���ك �لألف���ة �لت���ي تكون���ت م���ا ب���ين �لباح���ث و�أف���ر�د  �لتطبي���ق و�لتعمي���م �أي�سً
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة م���ن �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة �لفكري���ة، وه���ذه �لنتيج���ة تُظه���ر 
�لتاأث���ير �لإيجابي للبرنامج �لتدريبي �لم�س���تخدم في هذ� �لبحث، وت�س���ير �إلى فاعليته 
وج���دو�ه. وتتف���ق ه���ذه �لنتيجة مع نتائج بع�س �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لت���ي �أكدت بقاء 
فعالية جد�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة في فترة �لمتابعة في خف�س بع�س �لم�سكلات �ل�سلوكية 
�لمختلف���ة لدى �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية، مثل: در��س���ة محمد وفرحات)2002(،          

ودر��سة Duttlinger, et al., (2013)، ودر��سة �لريدي )2014(.

بن���اء عل���ى م���ا �س���بق، تت�س���ح فعالي���ة ج���د�ول �لن�س���اط �لم�س���ورة وملائمته���ا   
عدي���دة         فني���ات  عل���ى  �عتماده���ا  وكذل���ك  �لفكري���ة،  �لإعاق���ة  ذوي  للاأطف���ال 
)�لتدعي���م، و�لنمذج���ة، و�لتوجي���ه �لي���دوي، و�لتك���ر�ر(، حي���ث �إن مد�ر����س �لتربي���ة 
�لفكري���ة تعتمد في جميع بر�مجها �لمقدمة للطفل على �ل�س���ور و�لمثير�ت �لب�س���رية؛ 
مم���ا ي�س���من للباح���ث ��س���تمر�رية �ل�س���تفادة م���ن �لبرنام���ج وفنيات���ه وخا�س���ة بع���د 
ترتيب �لتعامل با�س���تخد�م هذه �ل�س���ورة مع �لطفل ذي �لإعاقة �لفكرية با�س���تخد�م         

�لبرنامج �لتدريبي.
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تو�سيات البحث:
في �س���وء �إجر�ء�ت هذ� �لبحث، وما تو�س���لت �إليه من نتائج، وما قدمه �لباحث 
م���ن تف�س���ير�ت، وم���ا و�جهه من �س���عوبات خ���لال تطبيق �إج���ر�ء�ت �لبح���ث �لميد�نية، 
و��س���تنادً� للو�س���ع �لقائم في �لموؤ�س�سات �لخا�س���ة بالأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية، فاإنه 
يعر�س فيما يلي بع�س �لتو�سيات �لتربوية في مجال �لأطفال ذوي �لإعاقة �لفكرية:

�س���رورة �لعم���ل عل���ى تن���وع �لبر�م���ج �لتدريبي���ة با�س���تخد�م ج���د�ول �لن�س���اط 1 ))
�لم�س���ورة ل���دى �لأطف���ال ذوي �لإعاق���ة عام���ة و�لأطفال ذوي �لإعاق���ة �لفكرية 
خا�س���ة م���ع �لت���درج من �ل�س���هل �إلى �ل�س���عب ومن �لب�س���يط �إلى �لمرك���ب �أثناء 
تدريبه���م، وكذل���ك تدري���ب �لمعلمين و�لأخ�س���ائيين �لنف�س���يين و�لجتماعيين 

على ��ستخد�م جد�ول �لن�ساط �لم�سورة. 
�س���رورة �لهتم���ام بالتدخ���ل �لمبك���ر بالبر�م���ج �لتدريبي���ة لدى �لأطف���ال ذوي 1 ))

�ل�س���لوكيات �لمرغوب���ة،  �لإعاق���ة �لفكري���ة وتدريبه���م عليه���ا؛ لتنمي���ة بع����س 
وتخفي���ف �ل�س���لوكيات غ���ير �لمرغوب���ة �لت���ي ت�س���در منه���م، حت���ى ل تتر�ك���م 

�ل�سطر�بات �لنف�سية و�ل�سلوكية و�لجتماعية لديهم.
�س���رورة �لهتمام بتدريب �لو�لدين على كيفية ��س���تخد�م جد�ول �لن�س���اط في 1 ))

�لمنزل؛ للاإ�سهام في �لتاأهيل �للازم لأطفالهم ذوي �لإعاقة �لفكرية.
�سرورة قيام �لأخ�سائيين �لنف�سيين باإعد�د ملفات خا�سة لكل طفل في مد�ر�س 1 ))

نون فيها �س���ورة تف�س���يلية عن حال���ة �لطفل �لنفعالية  �لتربي���ة �لفكرية يدوِّر
و�ل�س���حية و�لجتماعي���ة و�لقت�س���ادية وم�س���تو�ه �لتح�س���يلي، و�س���ورة ع���ن 
�س���لوكه �لعام في �لمدر�س���ة، وما يثيره من م�س���كلات، و�إجر�ء بع�س �لختبار�ت 

�لنف�سية ب�سورة دورية منتظمة .
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ملخ�س
��س���تهدف �لبح���ث �إلى �لك�س���ف ع���ن �لنم���وذج �لبنائ���ي للعلاق���ات ب���ين حال���ة 
قل���ق �لمناف�س���ة وكل م���ن ��س���طر�ب �لأرق و�أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة ل���دى كل م���ن 
�لموهوب���ين ريا�س���يًا و�أكاديميً���ا، و�لوق���وف عل���ى تباين �لموهوب���ين ريا�س���يًا و�لموهوبين 
ق���ام  �لدر��س���ة  �أه���د�ف  ولتحقي���ق  �لبح���ث؛  متغ���ير�ت  ب�س���دد  و�لعادي���ين  �أكاديميً���ا 
�لباحث���ان بتطبي���ق �لأدو�ت �لتالي���ة : مقيا����س حالة قلق �لمناف�س���ة، مقيا�س ��س���طر�ب 
�لأرق م���ن �إعد�دهم���ا؛ كم���ا قاما بتعريب مقيا�س �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة من �إعد�د
(Botella, et al, 2015)، وذل���ك عل���ى عين���ة قو�مه���ا )170( طال���ب بجامع���ة �لملك 
خالد- �لمملكة �لعربية �ل�س���عودية، تم �ختيارهم بطريقة ق�س���دية،  وقد تم تق�سيمهم 
�إلى )“50 ” طال���ب موه���وب ريا�س���يًا، “60” طال���ب موه���وب �أكاديميً���ا، “60” طال���ب 
م���ن �لعادي���ين(، و�أ�س���فرت �أه���م �لنتائ���ج عن �لتطاب���ق �لتام للنم���وذج �لبنائ���ي �لمقترح 
مع م�س���فوفة �لرتباط �لب�س���يط، كما تمخ�س عنه �لتاأثير �ل�س���ببي �لموجب �لمبا�س���ر 
وغ���ير �لمبا�س���ر لمتغير�ت )�أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة، ��س���طر�ب �لأرق( على حالة قلق 
�لمناف�س���ة، وذل���ك ل���دى �لموهوب���ين ريا�س���يًا و�لموهوبين �أكاديميً���ا، كما �أ�س���فرت �لنتائج 
ع���ن وج���ود فروق ب���ين �لموهوبين �أكاديميً���ا و�لموهوبين ريا�س���يًا في )�أنماط �ل�س���تثارة 
�لفائق���ة، ��س���طر�ب �لأرق( بينم���ا لم يك���ن هناك فروق بينهما في حالة قلق �لمناف�س���ة؛ 
وكذلك وجود فروق بين �لموهوبين �أكاديميًا و�لعاديين في جميع متغير�ت �لبحث عد� 
)�ل�س���تثارة �لنف�س حركية �لفائقة، �ل�س���تثارة �لح�سية �لفائقة(، و�أخيًر� تو�سلت �إلى 

وجود فروق بين �لموهوبين ريا�سيًا و�لعاديين في جميع متغير�ت �لبحث.

الكلمــات المفتاحيــة :�لنم���وذج �لبنائ���ي - قل���ق �لمناف�س���ة - ��س���طر�ب �لأرق - �أنم���اط 
�ل�ستثارة �لفائقة - �لموهبة
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Abstract
The current study aimed to discover the structural model of the 

relationship between the competitive anxiety and insomnia and the 
over excitabilities patterns in both gifted athletes and academicians, 
and to determine the difference between them in the study variables. 
The researcher administrated the following scales: competitive 
anxiety scale, Insomnia scale, and the over excitabilities patterns 
scale (by Botella et al., 2015), on a sample of 170 students at King 
Khalid University, Saudi Arabia, whom were selected according 
to the Purposive method as the following: 50 gifted athletic, 60 
gifted academically, and 60 normally developing students. The most 
important results showed the full compatibility of the proposed 
structural model with the simple correlation matrix, and the direct 
and indirect causal effect of variables (The results of the differences 
between academically and athletic gifted in (over excitabilities 
patterns, and insomnia), while there were no differences between 
them in competitive anxiety; As well as differences between the 
gifted in the study variables except (psychomotor excitability, and 
over excitabilities patterns), and finally there are differences between 
athletic gifted and the normally developing students in all the study 
variables.

Keywords: The structural model - competition anxiety - insomnia - 
over excitabilities patterns - gifted
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مقدمة البحث:
يع���د �لمتفوق���ون ثروة ب�س���رية يجب تعهدها بال�س���تثمار و�لرعاي���ة بما لديهم 
م���ن طاقات و�إمكانات خا�س���ة وقدر�ت مرتفعة من �لفهم و�ل�س���تيعاب و�لبتكار، كما 
�أن تن���وع �أ�س���كال �لتفوق �أ�س���بح �أمر و��س���ح وملمو�س للعيان، ف���اإذ� تعهدنا هذ� �لتفوق 
بالرعاي���ة و�لهتم���ام نم���ى و�أدى دوره �لمطلوب في �إعمار �لكون، �أم���ا �إذ� تم �إهماله فاإن 
ذلك ل يعد تق�سيًر� لهذه �لفئة فقط �إنما تق�سيًر� في حق �لمجتمع و�لب�سرية جميعها.

ولق���د تنامي �لهتم���ام برعاية �لطلاب �لموهوبين في �لعديد من �لدول �س���و�ء 
�لمتقدمة �أو �لنامية، حيث ت�س���ير نتائج �لدر��س���ات �لحديثة �إلى �أن �س���ناعة �لح�س���ارة 
و�رتي���اد �آف���اق �لم�س���تقبل ومو�جه���ة تحديات���ه ل تتحق���ق �إل من خلال ه���ذه �لفئة بما 

تمتلكه من قدر�ت غير عادية 

وتع���د �لمناف�س���ات من �أف�س���ل �لطرق �لم�س���تخدمة في تعليم �لط���لاب �لموهوبين 
حي���ث ي���رى �ل�س���خ�س )2015( �أن و�س���ع �لطلاب �لموهوب���ين في مو�قف تناف�س���ية فاإن 
ذلك ي�س���هم في تنمية قدر�تهم �لخا�س���ة وكذلك ي�س���اعد على �لنمو �ل�س���ليم للجو�نب 

�ل�سخ�سية و�لنف�سية لهم مما ي�ساعد على تدعيم وتاأكيد �لذ�ت.

ويوؤكد  Riley& Karnes, (2007) على �أن �لمناف�س���ات ت�س���كل  عاملًا مهمًا 
في تعلي���م �لط���لاب �لموهوب���ين، كذل���ك ي�س���ير Ozturk & Debelak (2008) �إلى 
�أن �لط���لاب �لموهوب���ين يحتاج���ون �إلى �لتحدي���ات �لت���ي تحف���ز جهوده���م و�لت���ي م���ن 
خلالها يعملون على  تحديد ما ي�س���تطيعون وما ل ي�س���تطيعون فعله، وتنمية فاعلية                  

�أف�سل للذ�ت.

وعل���ى �لنقي����س تاأت���ي وجه���ة نظر �أخ���رى ت���رى �أن للمناف�س���ة جو�نب �س���لبية 
حيث يرى (Timimi, 2009) �أن �لمناف�س���ة لها تاأثير�ت �س���لبية على �لحالة �لنف�سية 

للمتناف�سين منها �لنرج�سية و�لتفكك �لأ�سري و�ل�سعور بالغتر�ب. 

ول يدعم �لتجاه �ل�سلبي للمناف�سة �أكثر من  (Francis, 2009) �لذي يرى 
�أن �لع�سر �لحالي هو ع�سر �لمناف�سة �لقاتلة فالعالم يرفع �سعار �إما �أن تتميز و�إما �أن 
تموت، وهذ� ما يتفق مع �لتجاه �لذي يرى �أن �لمناف�س���ة ت�س���ع �لفرد د�ئمًا في مو�قف 

�ساغطة تفر�س نف�سها على �نطباعات �لفرد �لتي تت�سكل عن ذ�ته و�إدر�كاته لها.
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كذل���ك ي���رى )ر�س���ا، 2005( �أن �لمناف�س���ة ق���د تفر����س عل���ى �لطلاب جه���ودً� ل 
يتحملونها لأنها قد تجري بين �أقطاب غير متكافئة، مما يوؤثر �س���لبيًا على �لجو�نب 

�لنف�سية لديهم وتولد لديهم �ل�سعور بالقلق �لناتج عن �لموقف �لتناف�سي

حي���ث ي���رى Günther, (2009) �أن �لقل���ق يع���د �أح���د �أه���م �لنفع���الت �لت���ي 
يتعر����س له���ا �لطالب في �لموقف �لتناف�س���ي حي���ث ينظر �إليه على �أنه �لموؤثر �لرئي�س���ي 
عل���ى �أد�ئه���م �أثن���اء �لموق���ف �لتناف�س���ي، ومن �لممك���ن �أن يوؤثر �س���لبًا عليه���م فيعيق �أد�ء 

�لطلاب ويوؤدي �إلى �نخفا�س م�ستو�هم

�لظو�ه���ر  �أه���م  م���ن  يع���د  �لقل���ق  �أن  عل���ى   )2007( و�آخ���رون  حم���د  ويعتق���د 
�لنف�س���ية �لت���ي توؤث���ر على �لطلاب خ���لال �لموقف �لتناف�س���ي، وقد يكون ه���ذ� �لتاأثير 
�إيجابيً���ا مم���ا يدفعهم لبذل �لجهد، وقد يكون �س���لبيًا ب�س���كل يعي���ق �لأد�ء، كما يتحدد 
�لموق���ف �لتناف�س���ي من خ���لال �لمتطلبات �لبيئية للفرد و�لتي تت�س���من بع�س م�س���ادر 
�لقل���ق بالن�س���بة للطال���ب، كم���ا �أن �لمناف�س���ة بح���د ذ�ته���ا تع���د بمثاب���ة موق���ف تقويمي 
لق���در�ت �لط���لاب و�نفعالته���م،  لذل���ك فم���ن �لمتوقع �أن تكون م�س���در رئي�س���ي للقلق                                     

بالن�سبة للطالب.

وي���رى  �لحر�مل���ة )2016( �أن قل���ق �لمناف�س���ة ي�س���كل �أهمي���ة خا�س���ة في �لموق���ف 
�لتناف�س���ي، وذلك نظرً� لما يبديه �لطلاب من �س���كوى تتعلق ب�س���عورهم به وذلك على 
درجات مختلفة قد توؤثر على م�س���توى �أد�ئهم، فقد ي�س���تطيع �لبع�س فهمه و�لتحكم 
فيه ب�سكل ل يعوقه عن �إنجاز �لمهام �لمطلوبة منه، وعلى �لنقي�س فاإن هناك من يتاأثر 

�سلبًا به مما يوؤثر على �أد�ئه في�سبح �لتحكم �أقل في �لموقف �لتناف�سي.

ومن �لآثار �ل�سلبية �لتي تترتب على حالة �لقلق �لتناف�سي تاأتي عملية �لنوم 
و�لت���ي تتاأث���ر بالموقف �لتناف�س���ي حي���ث ي�س���ير (Lastella et al, 2014) �أن تعر�س 

�لفرد للمو�قف �لتناف�سية يوؤثر على جودة �لنوم لدى �لمتناف�سين.

ومما يزيد من خطورة ��س���طر�بات �لنوم هو �نت�س���ارها ب�سكل كبير جدً� حيث 
�أ�سارت منظمة �ل�سحة �لعالمية �أن هناك و�حد من بين كل �أربع �أ�سخا�س على م�ستوى 
�لع���الم يع���اني من ��س���طر�بات �لن���وم، كم���ا �أن حو�لي ثلث �س���كان �لعالم يع���اني منها 

)محمود، 2007(.
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وتوؤك���د �لدر��س���ات �لت���ي تناول���ت ��س���طر�بات �لن���وم ل���دى �لط���لاب �لموهوبين 
 (Moerman & Nauta, 2011) نت�س���ارها ب�س���كل كبير بينهم حيث ت�س���ير در��س���ة�
�لى �نت�س���ار م�س���كلات �لن���وم بين �لطلاب �لموهوبين بن�س���ب تتر�وح ب���ين )30 : 41 %(، 
ودر��سة (Arnolda et al, 2011) و�لتي �أكدت �نت�سار ��سطر�بات �لنوم نف�سية �لمن�ساأ 
بين �لطلاب �لموهوبين، وعلى �لنقي�س فقد وجدت در��سات �أخرى �أنه ل توجد علاقة 
بين �لتفوق وبين ��سطر�بات �لنوم ومنها در��سة (Freeman, 2006)، وهناك توجه 
�آخر يرى �أنه ل توجد م�سكلات خا�سة بالنوم بين �لطلاب �لموهوبين بل على �لعك�س 
فاإن �لطلاب �لموهوبين يحتاجون �إلى عدد �ساعات نوم �أقل ومن �لدر��سات �لتي �أكدت 

.(Geiger, Achermann, & Jenni , 2010) على هذ� �لتوجه در��سة

ويرج���ع �لهتم���ام بعملي���ة �لن���وم لكون���ه يوؤث���ر ب�س���كل كب���ير عل���ى حي���اة �لفرد 
حي���ث يوؤك���د �ل�س���ربيني )2000( عل���ى �أن �لن���وم �لجي���د ي�س���اعد عل���ى زي���ادة �لإنتاجية 
وعلى �ل�س���تذكار وزيادة �لتح�س���يل �لدر��س���ي، كما يوؤدي �إلى ��س���تعادة �لفرد لن�ساطه 
�لج�سماني و�لذهني ،، كما يوؤدي �لنوم �لجيد �إلى �إعادة بناء وظائف �لجهاز �لع�سبي .

وتتفق �س���قير )2010( مع ذلك حيث ترى �أن �لحرمان من �لنوم ب�س���كل مبالغ 
فيه ي�س���كل خطورة على �لجو�نب �ل�س���حية و�لنف�س���ية و�لعقلية للاإن�س���ان حيث توؤثر 
عل���ى �لأد�ء �لمهن���ي للف���رد، وترى �أنها تعد من �أكثر �ل�س���طر�بات �نت�س���ارً� و�أ�س���بحت 
�أكثر �سيوعًا �سمن �أعر��س عدد من �لأمر��س �لنف�سية من �أبرزها �لقلق و�لكتئاب.

كذل���ك ي���رى Javier et al , (2012) �أن ��س���طر�بات �لن���وم له���ا �لعديد من 
�لآثار �ل�س���لبية على �س���حة �لفرد �لج�س���مية و�لتي ت�س���مل على �لقلب و�لمناعة و�لغدد 
�ل�س���ماء، وعلى �لجانب �لنف�س���ي توؤدي هذه �ل�سطر�بات �إلى �لتوتر و�ل�سعور بالقلق 
و�لكتئاب، �أما من �لناحية �لعقلية فتوؤدي هذه �ل�سطر�بات �إلى م�سكلات في �لإدر�ك 

و�لنتباه و�لذ�كرة.  

وتوؤكد نتائج �لدر��س���ات �لتي تناولت ��س���طر�بات �لنوم على �نت�س���ار ��سطر�ب 
�لأرق ب�س���كل كب���ير ل���دى �لط���لاب و�رتباطه بالقل���ق و�لتوت���ر لديه، مما يوؤثر �س���لبيًا 
على �لم�س���توى �ل�سخ�س���ي و�لنف�س���ي و�لأكاديمي، فيعاني �لطالب �لم�س���اب بالأرق من 
�لكتئ���اب وزي���ادة �ل�س���غوط �لنف�س���ية كما يمي���ل �إلى �لعن���ف و�لعدو�ن و�س���عف �لثقة 
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بالنف����س، كم���ا يفتقد لمهار�ت �لتفاعل �لجتماعي و�إد�رة �لنفعالت و�ل�س���يطرة عليها 
.(Abdel-khalek, 2006; Sweileh, et al., 2011)

م�سكلة البحث:
ي�س���طلع �لبح���ث �لحالي بفح�س ��س���طر�ب �لأرق وو�س���عه �لبنائ���ي مع حالة 
�لقلق �لتناف�سي و�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة لدى عينات مختلفة تتمثل في )�لموهوبين 
�أكاديميًا – �لموهوبين ريا�سيًا- �لعاديين( حيث يظهر مما �سبق �أن �لأرق يعد من �أكثر 
��سطر�بات �لنوم �نت�سارً� بين �لنا�س باختلاف مر�حلهم �لعمرية وقدر�تهم �لعقلية.

م���ن جان���ب �آخر فق���د وجد �لباحثان �ن هناك �إغفال للخ�س���ائ�س �ل�سخ�س���ية 
و�لنف�س���ية و�لنفعالي���ة للط���لاب �لموهوب���ين و�لت���ي ق���د تلع���ب دورً� كب���يًر� في عملي���ة 

�لمناف�سة لديهم وكذلك على جودة �لنوم لديهم.

حيث يظهر �لمتفوقون عادة ح�سا�س���ية �س���ديدة لما يدور حولهم �س���و�ء كان ذلك 
في محيطه���م �لأ�س���ري �أو �لجتماع���ي، كما يت�س���فون بح���دة �لنفعال في ��س���تجاباتهم 

للمو�قف �لمختلفة، �لأمر �لذي ي�سبب لهم م�سكلات عدة )جرو�ن، 2011(. 

حيث يوؤكد كل من �لعنيز�ت و�آخرون )2013( �أن �لحدة و�لح�سا�سية �لنفعالية 
�ل�س���تثارية �لمرتفعة هي من �لخ�س���ائ�س و�ل�س���مات �لد�لة على �لتفوق بدرجة عالية 
وه���ذ� م���ا �أك���ده �أولي���اء �لأم���ور و�لمعلم���ين نتيج���ة ملاحظاتهم وم���ن �لنظري���ات �لتي 
تناول���ت هذه �لخ�س���ائ�س تاأت���ي نظري���ة "Dabrowski " للا�س���تعد�د�ت و�لإمكانات 

�لتطورية �إطارً� يمكن من خلاله فهم طبيعة هذه �لخ�سائ�س 

 " Dabrowski" أن نظرية� Mendeglio & Tiller, (2006) ويرى كل من
في �لنمو �لعاطفي و�ل�س���تعد�د �لتطوري تفردت في تناولها لمجموعة من �لخ�س���ائ�س 
�ل�سخ�س���ية و�لنفعالي���ة �لت���ي تمي���ز �لط���لاب �لموهوب���ين ب�س���كل و��س���ح حي���ث ي���رى 
�أن �ل�س���تثار�ت �لفائق���ة م���ا ه���ي �إل ��س���تعد�د�ت فائق���ة تظه���ر عل���ى �س���كل ردود �أفعال 
قوي���ة عل���ى �لمث���ير�ت �لد�خلية و�لخارجية وتظه���ر من خلال رغبة �س���ديدة في عملية 
�أ�س���حابها بالخي���ال �لو��س���ع و�لق���در�ت �لج�س���دية �لمرتفع���ة وح���دة  �لتعل���م ويتمي���ز 
�لنفع���الت وتظهر من خلال خم�س���ة �أ�س���كال ه���ي �لنف�س حركية و�لح�س���ية و�لعقلية                                           

و�لتخيلية و�لنفعالية.
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   " Dabrowski" نظري���ة  �أن  عل���ى   )2013( و�آخ���رون  �لعني���ز�ت  �أك���د  وق���د 
للا�س���تعد�د�ت و�لإمكان���ات �لتطوري���ة ق���د ت�س���كل ث���ورة في در��س���ة �لموهب���ة و�لتف���وق 
�لعقلي لما لها من �آثار وتطبيقات تتمثل في كونها طريقة جديدة للتعرف و�لك�سف عن 
�لموهوبين و�لمتفوقين، طريقة جديدة لتعليم �لأفر�د �لموهوبين و�لموهوبين وتربيتهم، 
منح���ى �إر�س���ادي جدي���د للتعام���ل م���ع م�س���كلات �لموهوب���ين و�لمتفوق���ين �لناتج���ة ع���ن 
 (Daniels& Piechowski, 2009) خ�سائ�س���هم و�حتياجاته���م �لفري���د . وي���رى
�أن �ل�س���تثار�ت �لفائقة هي هياكل د�ئمة في �سخ�س���ية �لفرد يمكن من خلالها تمييز 
�لمث���ير�ت �لخارجي���ة، كما يحتاج �لأف���ر�د ذوي �ل�س���تثار�ت �لفائقة �إلى ��س���تثارة قليلة 
حتى ي�س���تجيبو� لمثير معين؛ وعلى �لنقي�س يرى (Warne, 2011) �أن �ل�س���تثار�ت 
�لفائق���ة ل تعك����س د�ئمً���ا حالة �إيجابية و�إنما قد ت�س���كل حالة �س���لبية لديه وذلك عند 
��ستح�س���اره لخ���بر�ت موؤلمة عندم���ا يتعر�س لمثير مع���ين مرتبط بهذه �لخ���بر�ت، �أما 
(Tillier, 2009) فيرى �أن �ل�س���تثار�ت �لفائقة ت�س���خم كلا �لنوعين من �لخبر�ت 
�لحياتية لدى �لفرد �سو�ء كانت �إيجابية �أو �سلبية حيث يطلق عليها )هدية ماأ�ساوية 

)Tragic gift

ويتف���ق معظ���م �لعامل���ين في مجال �لموهوبين ح���ول �أهمية مفهوم �ل�س���تثار�ت 
�لفائقة في تف�سير طيف و��سع من �ل�سلوكيات �لملاحظة لديهم مثل �لأرق، كما �تفقو� 

على �أنها �لمحرك �لفطري للتعلم و�لح�سا�سية للبيئة �لخارجية )�ل�سايب، 2016(.

وق���د رك���ز �لباحثان على �ل�س���تثار�ت �لفائقة على وجه �لخ�س���و�س لما لها من 
�أهمي���ة ق�س���وى في عملي���ة �لمناف�س���ة �لتي يتعر�س له���ا �لطلاب �لموهوب���ين حيث تلعب 
دورً� بال���غ �لأهمي���ة في حي���اة �لفرد وذلك لرتباطها بدو�فع���ه وحاجاته وكذلك باأنو�ع 

�لأن�سطة �لتي يمار�سها �لفرد.

وق���د لوحظ �أن �ل�س���تثارة �لنفعالية �لفائقة ه���ي �أول ما يتم ملاحظته لدى 
�لطال���ب �لمتف���وق وذل���ك م���ن قب���ل �آبائهم ومعلميه���م، حيث تع���د �لح�سا�س���ية �لمفرطة 
و�لكمالي���ة و�لنط���و�ء وح���ده �لم�س���اعر وغيرها م���ن �لخ�س���ائ�س �لنفعالي���ة تعد من 

.(Lind, 2001) جو�نب هذه �ل�ستثارة
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 Silverman, & ومم���ا يوؤك���د عل���ى �أهمي���ة �ل�س���تثار�ت �لفائق���ة م���ا �أكدت���ه
وتربيته���م،  �لموهوب���ين  لتعلي���م  جدي���دة  طريق���ة  تع���د  �أنه���ا   Ellsworth (1980)
كم���ا �أنه���ا ت�س���اعد في �لتعام���ل م���ع م�س���كلات �لموهوب���ين �نطلاقً���ا م���ن �حتياجاته���م 

وخ�سائ�سهم)عبود، 2012(.

ولندرة �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لأجنبي���ة و�لعربية- في حدود �إط���لاع �لباحثين - 
ولتباين نتائجها و�هتمامها بالعلاقات �لرتباطية �لب�س���يطة بين حالة قلق �لمناف�س���ة 
و�ل�ستثارة �لنفعالية �لفائقة لدى �لطلاب �لموهوبين )ريا�سيًا/ �أكاديميًا(، ومنها در��سة 
. (Thomson & Jaque, ,2016 ; Imburgia, McGrath, & Kolar ,2012)

وكذلك ندرة �لدر��سات �لتي تناولت حالة قلق �لمناف�سة و��سطر�ب �لأرق حيث 
 �قت�سرت �لدر��سات على تناول �لقلق ب�سكل عام وعلاقته با�سطر�بات �لنوم ومنها در��سة 
(Harrison& Van Haneghan,,2011)؛ كم���ا خل���ت �لدر��س���ات �ل�س���ابقة م���ن 
�لبح���ث في �لتاأث���ير �لبنائ���ي �ل�س���ببي للعلاق���ة ب���ين حال���ة قل���ق �لمناف�س���ة و��س���طر�ب 
�لأرق و�ل�س���تثارة �لنفعالي���ة �لفائق���ة ل���دى �لط���لاب �لموهوب���ين ريا�س���يًا �أو �أكاديميًا 
�لدر��س���ة                                                       م�س���كلة  وتث���ير  �لدر��س���ة  به���ذه  للقي���ام  �لد�ف���ع  كان  مم���ا  �لعادي���ين،  �أو 

�لت�ساوؤلت �لتالية.
م���ا �س���كل �لنم���وذج �لبنائ���ي �ل���ذي يف�س���ر �لعلاق���ات �لرتباطية �ل�س���ببية بين 1 ))

حالة قلق �لمناف�س���ة وكل من ��س���طر�ب �لأرق و�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة، لدى 
�لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا؟

م���ا �س���كل �لنم���وذج �لبنائ���ي �ل���ذي يف�س���ر �لعلاق���ات �لرتباطية �ل�س���ببية بين 1 ))
حالة قلق �لمناف�س���ة وكل من ��س���طر�ب �لأرق و�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة، لدى 

�لطلاب �لموهوبين �أكاديميًا؟
هل يتباين �لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا عن �لموهوبين �أكاديميًا عن �لعاديين في 1 ))

كل من حالة قلق �لمناف�سة و��سطر�ب �لأرق و�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة؟
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اأهداف الدرا�سة:

ي�سعى �لبحث �لحالي تحقيق �لأهد�ف �لتالية

�لك�س���ف ع���ن �لنم���وذج �لبنائ���ي للعلاق���ات ب���ين حال���ة قل���ق �لمناف�س���ة وكل م���ن 1 ))
��سطر�ب �لأرق و�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة لدى �لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا.

�لك�س���ف ع���ن �لنم���وذج �لبنائ���ي للعلاق���ات ب���ين حال���ة قل���ق �لمناف�س���ة وكل م���ن 1 ))
��سطر�ب �لأرق و�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة لدى �لطلاب �لموهوبين �كاديميًا.

�لوق���وف على �لتباين بين �لموهوبين ريا�س���يًا و �لموهوب���ين �أكاديميًا و�لعاديين 1 ))
في متغير�ت �لبحث.

اأهمية البحث:

ي�س���تمد �لبح���ث �أهميته���ا م���ن مجموع���ة م���ن �لعتب���ار�ت �لنظري���ة و�لعملية 
للنتائج �لمتوقعة منها يمكن تحديدها بما ياأتي

وج���ود ن���درة في �لدر��س���ات �لعربي���ة- في حدود ما �أطل���ع عليه �لباحث���ان- �لتي 1 ))
تناولت حالة قلق �لمناف�س���ة من جهة، و��س���طر�ب �لأرق و�ل�س���تثارة �لنفعالية 
�لفائق���ة بعلاق���ات �س���ببية من جه���ة �أخرى، ل���دى �لطلاب �لموهوبين ريا�س���يًا 

و�لموهوبين �أكاديميًا.
يتوق���ع �أن يوف���ر �لبح���ث �لح���الي �أط���ر نظرية ودر��س���ات �س���ابقة تتعل���ق بحالة 1 ))

قلق �لمناف�س���ة و��س���طر�ب �لأرق و�ل�س���تثارة �لنفعالي���ة �لفائقة لدى �لطلاب 
للمكتب���ة  �إ�س���افة  يع���د  مم���ا  و�لعادي���ين،  – ريا�س���يًا(  )�أكاديميً���ا  �لموهوب���ين 
�ل�س���يكولوجية، وي�س���هم في زي���ادة �لح�س���يلة �لمعرفية حول متغ���ير�ت �لبحث؛ 

مما يفتح �لمجال �إلى �إجر�ء �لمزيد من �لدر��سات حول طبيعة هذه �لعلاقات
تم تن���اول �لمتغير�ت بالبحث ب�س���كل منف�س���ل في �لدر��س���ات �لمختلف���ة �لمرتبطة 1 ))

بعل���م �لنف�س �لريا�س���ي؛ �إل �ن���ه وفي حدود علم �لباحث لم يتم تناولها ب�س���كل 
بنائي �سببي لديهم كما لم يتم تناولها لدى �لطلاب �لموهوبين �أكاديميا.

يمك���ن �ل�س���تفادة من نتائج �لبحث في �إعد�د بر�مج �إر�س���ادية ل�س���تغلال حالة 1 ))
قل���ق �لمناف�س���ة و�ل�س���تثارة �لنفعالية �لفائق���ة في �لمو�قف �لتناف�س���ية �لمختلفة 
وعدم تحولها �إلى ��سطر�بات وكذلك بر�مج علاجية لمو�جهة ��سطر�ب �لأرق 
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لدى �لطلاب مو�سع �لبحث، كما يمكن �ل�ستفادة من نتائج �لبحث في تحديد 
�لأ�ساليب �لمختلفة للاإعد�د �لنف�سي للموهوبين ريا�سيًا و�لموهوبين �أكاديميًا

يعط���ي �لبحث ت�س���ورً� للم�س���وؤولين ع���ن �لعملية �لتربوية ع���ن �أهمية كل من 1 ))
)حال���ة قل���ق �لمناف�س���ة – ��س���طر�ب �لأرق- �ل�س���تثارة �لنفعالي���ة �لفائق���ة( 
في �لتاأث���ير عل���ى �لط���لاب �لموهوب���ين و�لعادي���ين، �لأمر �لذي ي�س���هم في و�س���ع 
���ا في  �لخط���ط و�لبر�م���ج �لت���ي تلب���ي �حتياج���ات �لط���لاب �لمختلف���ة وخ�سو�سً

�لمو�قف �لتناف�سية.
ق���د يك���ون �لبح���ث �لح���الي م���ن ب���ين �لدو�ف���ع �لمث���يرة لهتمام���ات �لباحث���ين 1 ))

في عل���م �لنف����س و�لتربي���ة �لخا�س���ة للانط���لاق بدر��س���ات �أخ���رى للمتغ���ير�ت 
�لت���ي تم تناوله���ا فيه���ا، ب�س���ورة ت�س���اعد �لط���لاب �لموهوب���ين و�لموهوب���ين في                               

�لرتقاء بم�ستوياتهم  

محددات البحث:

تتح���دد �إمكانية تعميم نتائج �لبحث �لحالي بعينة �لبحث وهي عينة �لطلاب 
�لموهوب���ين ريا�س���يًا و�لموهوب���ين �أكاديميًا و�لعاديين �لمقيدي���ن في جامعة �لملك خالد في 
مدين���ة �أبه���ا بالمملك���ة �لعربي���ة �ل�س���عودية، خلال �لف�س���ل �لدر��س���ي �لثاني م���ن �لعام 
�لدر��س���ي 2016/ 2017، كم���ا تتح���دد باأدو�ت �لبح���ث وهي مقيا�س حالة قلق �لمناف�س���ة 

ومقيا�س ��سطر�ب �لأرق ومقيا�س �ل�ستثارة �لنفعالية �لفائقة.

م�سطلحات البحث: 

حال�ة قل�ق المناف�س�ة Competitive State Anxiety: يع���رف �جر�ئيًا باأنه خبرة 
�نفعالية غير �س���ارة تت�س���م بالتوج�س و�لخوف و�لتوتر تحدث �أثناء �لموقف �لتناف�س���ي 
ويتك���ون م���ن ثلاث���ة �أبع���اد رئي�س���ية تتمث���ل في �لبع���د �لمع���رفي و�لبع���د �لب���دني و�لبعد 
�لمرتب���ط بثق���ة �لمتناف����س بنف�س���ه، ويكون نتيج���ة �إدر�ك �لفرد للموقف �لتناف�س���ي على 
�أن���ه موقف مهدد له،ويعرف �جر�ئيًا لأغر��س �لبحث �لحالي بالدرجة �لتي يح�س���ل 

عليها �لطالب على مقيا�س حالة قلق �لمناف�سة.

 (DSM-5, 2013)تبنى �لباحثان معايير :Insomnia Disorderا�سطراب الأرق
لو�س���ع تعري���ف �إجر�ئ���ي  ل�س���طر�ب �لأرق حي���ث يعرفاه باأن���ه عدم �لر�س���ا عن كمية 
�أو نوعي���ة �لن���وم م���ع وج���ود و�ح���دً� �أو �أكثر م���ن �لأعر�����س �لتالية )�س���عوبة �لبدء في 
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�لن���وم، �س���عوبة �لحفاظ على �لنوم، �ل�س���تيقاظ �لمتكرر، م�س���اكل في �لع���ودة �إلى �لنوم 
بعد �ل�ستيقاظ( ويحدث لمدة )3 ليال( على �لأقل �أ�سبوعيًا لمدة ل تقل عن )3 �أ�سهر( 
عل���ى �لرغ���م م���ن توف���ر �لفر����س �لكافي���ة للن���وم عل���ى �أل يع���زي �لأرق �إلى �لتاأثير�ت 
�لف�س���يولوجية للعقاق���ير و�لمو�د �لمخ���درة، ويع���رف �جر�ئيًا لأغر�����س �لبحث �لحالي 

بالدرجة �لتي يح�سل عليها �لطالب على مقيا�س �لأرق.

�أنم���اط  تع���رف   :Patterns of over excitabilitiesالفائق�ة ال�س�تثارة  اأنم�اط 
�ل�س���تثارة �لفائقة باأنها �لقدرة �لفائقة �لتي تظهر على �س���كل ردة فعل نحو �لمثير�ت 
�لخارجي���ة و�لد�خلية وذلك من خ���لال رغبة جامحة للتعلم، وخيال مفعم بالحيوية 
وطاق���ة ج�س���دية غ���ير عادي���ة و�لح�سا�س���ية �لز�ئ���دة وح���دة �لنفع���الت وتظه���ر ه���ذه 
�ل�ستثار�ت عبر خم�سة ��سكال نف�سية فائقة تتمثل في �ل�ستثارة �لنف�سحركية �لفائقة، 
�ل�س���تثارة �لح�س���ية �لفائقة، �ل�ستثارة �لعقلية �لفائقة، �ل�س���تثارة �لتخيلية �لفائقة، 

.(Vuyk, 2010) ل�ستثارة �لنفعالية �لفائقة�

وتعرف �جر�ئيًا باأنها مجموع �لدرجات �لتي يح�سل عليها �لطلاب �لموهوبين 
ريا�س���يًا و�لموهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعاديين  كحا�س���ل جم���ع �لدرجات �لحا�س���لين عليها 
م���ن خ���لال تطبي���ق �لمقايي����س �لفرعية لأبع���اد �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة �لمتمثلة في 

)�لنف�سحركية، �لتخيلية، �لعقلية، �لح�سية، �لنفعالية(.

الموهوب�ين اأكاديميً�ا Academically talented: يعرفه���م )محم���د، 2005، 44( 
باأنه���م مجموع���ة م���ن �لطلاب يت�س���مون با�س���تعد�د�تهم �لكاديمية �لخا�س���ة و�أد�ئهم 
�لمتمي���ز في �ختب���ار�ت �لتح�س���يل �أو �ختب���ار�ت �ل�س���تعد�د�ت، وذل���ك في مج���ال در��س���ي 
معين، ويح�س���ل عادة هوؤلء �لطلاب على درجات ل تقل ن�س���بتها عن 97% من �لنهاية 
�لكبرى للاختبار، وهو بذلك �رتفع بالدرجة �لمحكية للتح�س���يل �لدر��س���ي حتى يتم 

�عتبار �لطالب موهوب في �لمجال �لأكاديمي.

ويعرف �لباحثان �لموهوبين �أكاديميًا في �سوء �لتح�سيل �لدر��سي باأنهم طلاب 
كلية �لتربية بجامعة �لملك خالد �لذين يظهرون �أد�ءً متميزً� في �لتح�س���ي �لدر��س���ي 

و�لحا�سلين على معدل تر�كمي �أعلى من 4،5 من 5 درجات.
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الموهوب ريا�سيً Sportally talented: يعرفهم �لباحثان �جر�ئيًا باأنهم �لطلاب 
�لم�س���تركون في �لمنتخبات �لريا�سية  بجامعة �لملك خالد و�لذين يظهرون �أد�ءً متميزً� 

في �لمجال �لريا�سي �لم�ستركين فيه.

الاإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة

Competitive State Anxietyاأولً: حالة قلق المناف�سة

تمتلئ �لحياة �لمعا�س���رة بال�س���غوط �لم�سببة للع�س���اب و�لمثيرة له، ويعد �لموقف 
�لتناف�س���ي �لت���ي يم���ر بها �لموه���وب �أحد �أهم �لم�س���ادر �لتي قد ي�س���بب له �لع�س���اب، �إذ� 
ي�س���اب �لموه���وب بحال���ة قلق �س���ديدة، ول �س���يما قبل �لموق���ف �لتناف�س���ي وفي كثبر من 
�لأحيان ت�ستمر حالة �لقلق �أثناء �لمناف�سة نتيجة لخوفه من �لف�سل �أو �ختلاط بع�س 
�لمفاهي���م لدي���ه نتيجة �لتعر�س لخبر�ت تناف�س���ية مماثلة �أو تعر����س �أحد �لزملاء �أو 

�لأقارب �إلى موقف تناف�سي م�سابه لما يمر به �لطالب �لموهوب.
وت���رى �س���حادة )2011( �أن �لتناف����س و�ل�س���ر�ع في �لمجتمع���ات يع���د م���ن �أك���ثر 
م�س���ببات �لإحباط للاإن�س���ان، كما يعد �لم�س���در �لرئي�س للكثير من �لم�سكلات �لنف�سية 
�ل�س���ائعة مث���ل �لقلق و�لخ���وف، مما يوؤدي �إلى �إره���اق �لفرد وتوت���ره وبالتالي �لتاأثير 
على �سلوكه وعلى �أد�ئه ب�سكل عام، �إل �أننا �إذ� حاولنا فهم �لفرد و�إدر�كاته لل�سر�عات 
�لنف�س���ية �لت���ي تنتاب���ه وقدرته عل���ى مو�جهتها ب���ل و�لتو�فق معها فاإن ذلك �س���يجعله 
ق���ادرً� عل���ى تاأدي���ة مهامه بنجاح، مم���ا يدفعنا �لى �لتع���رف على مفهوم قلق �لمناف�س���ة 

و�أنو�عه وم�سادره و�أنو�عه وم�ستوياته و�لنظريات �لمف�سرة له.
تعريف قلق المناف�سة

عرف���ه )ر�ت���ب، 2000( باأن���ه �لقلق �لناجم في مو�قف �لمناف�س���ة وه���و نوع خا�س 
من �لقلق يحدث لدى �لمناف�س لرتباطه بالموقف �لتناف�سي، ويعرف باأنه �لميل لإدر�ك 
�لموقف �لتناف�سي كتهديد و�ل�ستجابة له بم�ساعر �لقلق و�لتوتر )�سدقي، 2004، 228(.
كم���ا يع���رف باأن���ه حال���ة �نفعالية تح���دث �أثن���اء �لموق���ف �لتناف�س���ي، نتيجة ردة 
فع���ل ع���ن �لموق���ف �لتناف�س���ي وتتمي���ز بم�س���اعر �لتوت���ر وتوق���ع �لخط���ر، وتختلف من 
موقف تناف�س���ي لآخر ب�س���ورة تتنا�س���ب مع �لتهديد �لذي يدركه �لفرد في كل موقف         
)علاوي، 2009(، وتعرفه )ح�سن، 2014( باأنه ميل �لفرد �إلى �إدر�ك �لموقف �لتناف�سي 

على �أنه موقف مهدد له، و�ل�ستجابة له بم�ساعر توقع �لخطر و�لتوتر.
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يت�سح من هذه �لتعريفات �نها جميعًا �تفقت على �رتباط هذ� �لنوع من �لقلق 
بالموق���ف �لتناف�س���ي و�عتب���اره كمهدد للفرد مما ي���وؤدي �إلى �س���عوره بالتوتر و�لترقب 
و�لخطر ويعرفه �لباحثان باأنه »خبرة �نفعالية غير �س���ارة تت�س���م بالتوج�س و�لخوف 
و�لتوت���ر تح���دث �أثن���اء �لموقف �لتناف�س���ي ويتك���ون من ثلاث���ة �أبعاد رئي�س���ية تتمثل في 
�لبع���د �لمع���رفي و�لبعد �لب���دني و�لبع���د �لمرتبط بثقة �لمتناف�س بنف�س���ه، ويك���ون نتيجة 
�إدر�ك �لف���رد للموقف �لتناف�س���ي على �أنه موقف مهدد ل���ه، ويعرف �إجر�ئيا لأغر��س 
�لبحث �لحالي بالدرجة �لتي يح�سل عليها �لطالب على مقيا�س حالة قلق �لمناف�سة«. 

ويرى كل من )عبا�س و�آخرون، 2009( �أن للقلق �لتناف�سي م�سادر عدة تتمثل 
في �لخ���وف م���ن �لف�س���ل حي���ث يعد �لخوف من �لف�س���ل �ل�س���بب �لرئي�س���ي �لذي يجعل 
�لط���لاب ي�س���عرون بالقل���ق و�لتوتر، وهو ياأتي نتيجة �لخوف من �لخ�س���ارة �أو �س���عف 
�لأد�ء �أثن���اء �لموق���ف �لتناف�س���ي، وم���ن بين �لم�س���ادر �لخ���وف من عدم �لكف���اءة ويحدث 
عندما يدرك �لطالب �أن هناك ق�س���ورً� في ��س���تعد�د�ته قبل حدوث �لمناف�س���ة، وكذلك 
فق���د�ن �ل�س���يطرة  ويح���دث نتيج���ة فق���د�ن �ل�س���يطرة عل���ى �لأح���د�ث �أثن���اء �لموق���ف 

�لتناف�سي و�سعوره باأنه يفقد �ل�سيطرة على �لموقف �لتناف�سي. 

ولق���د ق�س���مت )عب���د �لله، 2015( قل���ق �لمناف�س���ة �إلى ثلاث���ة �أن���و�ع تتمث���ل في: 
قلق قبل �لمناف�س���ة و يكون في �لفترة �لتي ت�س���بق �لموقف �لتناف�س���ي، وهو يختلف وفق 
�لموق���ف �لتناف�س���ي ويعد ظاهرة طبيعي���ة يمر بها �لطالب حيث ت�س���هم بدرجة كبيرة  
في �إعد�د �لطالب بما �س���يقوم به من جهد؛ �أما �لنوع �لثاني فهو �لقلق �أثناء �لمناف�س���ة 
ويح���دث ه���ذ� �لنوع �أثناء �لموقف �لتناف�س���ي ويتوق���ف عليه م�س���توى �أد�ء �لطالب من 
حيث �لرتفاع �و �لنخفا�س وفقًا لدرجة �لنفعال لديه، و�أخيًر� �لقلق بعد �لمناف�س���ة 
ويق�س���د به �لحالة �لتي يكون عليها �لفرد بعد �نتهاء �لموقف �لتناف�س���ي، وما يرتبط 

بها من خبر�ت حول �لفوز �أو �لهزيمة، �أو �لأد�ء �سو�ء كان �أد�ء جيد �أو �سيئ .

وعن م�س���تويات قلق �لمناف�س���ة، يرى علاوي )2009، ����س 384( �أنه يمر بثلاثة 
م�س���تويات رئي�س���ية تب���د�أ م���ن �لم�س���توى �لمنخف����س ث���م �إلى �لمتو�س���ط و�أخيًر� �لم�س���توى 
�لمرتفع لقلق �لمناف�سة حيث يتميز �لم�ستوى �لمنخف�س بحدوث �لتنبيه �لعام للفرد مع 
�رتفاع �لح�سا�س���ية �لنفعالية تجاه �لأحد�ث �لخارجية، �أما �لم�س���توى �لمتو�س���ط للقلق 
فهو �لم�س���توى �لذي ي�س���بح فيه �لفرد �أقل قدرة على �ل�س���يطرة على �لموقف �لتناف�سي 
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ويفق���د فيه �ل�س���لوك مرونت���ه، وحتى يتغلب �لفرد على �لقلق في هذ� �لم�س���توى فيجب 
علي���ه ب���ذل �لجه���د للمحافظ���ة على �ل�س���لوك خلال �لموق���ف �لتناف�س���ي، �أما �لم�س���توى 
�لمرتفع للقلق فيوؤثر على �ل�س���لوك ب�س���ورة �سلبية فيقوم �لفرد باأ�ساليب �سلوكية غير 
ملائم���ة للمو�ق���ف �لتناف�س���ية، ول يتمك���ن م���ن �لتميي���ز ب���ين �لمنبهات �ل�س���ارة وغير 

�ل�سارة ويرتبط ذلك بفقد�ن �لتركيز و�سرعة �لتهيج مع �ل�سلوك �لع�سو�ئي .

وينق�س���م قل���ق �لمناف�س���ة �إلى ث���لاث �أبعاد رئي�س���ة تتمث���ل في �لقل���ق �لمعرفي �لذي 
يرتب���ط بالتوق���ع �ل�س���لبي لم�س���توى �لأد�ء �أثناء �لمناف�س���ة، وين�سً���ا نتيجة توقع �لف�س���ل 
و�فتقار �لتركيز وت�ستت �لنتباه خلال �لموقف �لتناف�سي، وكذلك �لقلق �لبدني �لذي 
يرتبط بعدد من �لمظاهر �لج�سمية خلال �لموقف �لتناف�سي ويتمثل في برودة �لأطر�ف، 
عدم �نتظام �سربات �لقلق، م�سكلات في �لجهاز �له�سمي، �أما �لبعد �لثالث فيتمثل في 
�لقلق �لمرتبط بالثقة بالنف�س: ويدور هذ� �لنوع من �لقل حول �لعتقاد �لذي يمتلكه 

�لفرد حول قدر�ته على تحقيق �لنجاح خلال �لموقف �لتناف�سي )�سدقي، 2004(.

كم���ا �أن هن���اك نظري���ات ع���دة تناول���ت �لقل���ق منه���ا نظري���ة �لتحلي���ل �لنف�س���ي 
و�لنظرية �ل�س���لوكية و�لنظرية �لمعرفية ولكن �س���يتم تناول �لقلق هنا في �سوء نظرية 
(Spielberger, 1966) �لت���ي تناول���ت �لقل���ق ك�س���مة �أو حال���ة لرتب���اط حال���ة قل���ق 

�لمناف�سة بهذه �لنظرية.

(Spielberger, 1966) في نظريت���ه �لحال���ة و�ل�س���مة حال���ة �لقل���ق  ي�س���به 
بالطاق���ة �لمحرك���ة بينما ي�س���به �س���مة �لقلق بالطاق���ة �لكامنة، ويرجع ذل���ك لأن حالة 
�لقلق ترتبط بال�ستجابة لموقف معين �إذ� ما تمت ��ستثارته بمنبهات ملائمة فتوؤدي 
�إلى �رتف���اع حال���ة �لقل���ق، �أي �أن �لقل���ق هنا يمكن �عتباره حالة طارئ���ة تتذبذب من �آن 

لآخر ويزول بزو�ل �لمثير�ت �لتي تبعثه.

�أما �س���مة �لقلق في�س���ار �ليها على �أنها �س���مة ثابتة ن�س���بيًا في �ل�سخ�س���ية تن�سً���ا 
نتيج���ة ��س���تعد�د�ت �س���لوكية مكت�س���بة تظ���ل كامن���ة حت���ى ت�س���تثيرها مو�ق���ف معين���ة 
وفقً���ا لم���ا تم �كت�س���ابه في طفولت���ه م���ن خ���بر�ت، وه���ي تهي���ئ �لف���رد لإدر�ك �لع���الم 
�س���مة  م���ن  �للذي���ن يعان���ون  �لأف���ر�د  باعتب���اره م�س���در للتهدي���د و�لخط���ر، ويمي���ل 
�لقل���ق �إلى �إدر�ك �لمو�ق���ف �لمختلف���ة باعتباره���ا موق���ف خط���رة تمث���ل تهدي���د لل���ذ�ت 

.)Martens et al., 1990 لغندور، 2008 ؛�(
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Insomnia Disorderثانيًا: ا�سطراب الأرق
يع���د ��س���طر�ب �لأرق �أح���د �أك���ثر ��س���طر�بات �لنوم �س���يوعًا ب���ين �لنا�س على   
�خت���لاف مر�حله���م �لعمري���ة و�خت���لاف جن�س���ياتهم، وخ���لال �ل�س���نو�ت �لأخ���يرة تم 
�لتركي���ز عل���ى �لأرق بو�س���فه ��س���طر�بًا نوعيًا يت�س���م ببع����س �لأعر�����س �لتي تحدث 
���ا م���ع �لوظائ���ف �لتي يقوم به���ا �لفرد في  ب�س���كل متك���رر وح���اد ومنتظم ويمثل تعار�سً

.(Buysse, 2008) حياته �ليومية

ويعرف باأنه �س���عوبة في �لنوم توؤدي �إلى قلته �أو �س���وء �نتظامه �أو �ليهما معًا؛ 
وق���د يظه���ر في بد�ي���ة �لن���وم فيح���ول دون �لدخول في���ه، �أو يظه���ر �أثناء �لن���وم فيمنع 

��ستمر�ريته )�لريماوي، 1995(.

ويعرفه )�أبو هين، 2008( باأنه �س���عوبة �لدخول في �لنوم �أو �ل�ستيقاظ �لمتكرر 
خلال �لليل �أو �ل�ستيقاظ مبكرً� قبل �أن ياأخذ �لفرد كفايته من �لنوم، حيث يتعر�س 

�لن�سان �إلى �إجهاد وتعب خلال �ساعات �لنهار و�نخفا�س في �نتاجيته .

كم���ا يع���رف باأن���ه ��س���طر�ب �لدخ���ول في �لن���وم �أو �لمو��س���لة في���ه، ول يرتب���ط 
با�س���طر�بات ج�س���مية ويرجع عادة �إلى بع�س �ل�سطر�بات �لنف�سية �لمتمثلة في �لقلق 
و�لتوتر و�لكتئاب، وقد يكون نتيجة عو�مل بيئية معاك�سة )عبدوني و�آخرون، 2010(.

كذلك يعرف �لأرق باأنه �س���كوى متكررة من �س���عوبة �لبدء بالنوم �أو �لدخول 
و�ل�س���تمر�ر فيه، كذلك �ل�س���تيقاظ �لمتكرر ليلًا وعدم �لقدرة على �لعودة للنوم مرة 
�أخ���رى، بالرغم من توف���ر �لفر�س �لكافية للنوم، مع تكر�ر هذه �لأعر��س لمدة ثلاث 

.(Aِttarian& Schuman, 2010) مر�ت �أ�سبوعيًا ولمدة تزيد عن �سهر

وبالنظ���ر �إلى �لتعريف���ات �ل�س���ابقة ي���رى �لباحث���ان �أنه���ا �تفق���ت عل���ى بع����س 
�أثن���اء  �لمتك���رر  �ل�س���تيقاظ  �أو  �لن���وم  �لدخ���ول في  تتمث���ل في �س���عوبة  �لت���ي  �لمظاه���ر 
�للي���ل، كم���ا تناول���ت بع����س �لتعريف���ات �لنتائ���ج �لمترتب���ة عل���ى �لأرق مث���ل تعري���ف                                                                                
)�أبو هين، 2008(، وتناول �لبع�س �لآخر �لم�سببات �لرئي�سية للاأرق مثل تعريف كل من 

.)Attarian& Schuman, 2010)ِعبدوني و�آخرون، 2010(؛(
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لذل���ك ق���ام �لباحث���ان ببناء تعريف في �س���وء معاي���ير (DSM-5) وين�س على 
ع���دم �لر�س���ا عن كمية �أو نوعية �لنوم مع وجود و�ح���دً� �أو �أكثر من �لأعر��س �لتالية 
)�س���عوبة �لبدء في �لنوم، �س���عوبة �لحفاظ على �لنوم، �ل�س���تيقاظ �لمتكرر، م�ساكل في 
�لع���ودة �إلى �لن���وم بعد �ل�س���تيقاظ( ويحدث لمدة )3 ليال( على �لأقل �أ�س���بوعيًا لمدة ل 
تق���ل عن )3 �أ�س���هر( على �لرغم من توفر �لفر�س �لكافي���ة للنوم على �أل يعزي �لأرق 

�إلى �لتاأثير�ت �لف�سيولوجية للعقاقير و�لمو�د �لمخدرة.

وي���رى �لباحث���ان �أن هن���اك نم���اذج ع���دة ف�س���رت �لأرق منها �لنموذج �ل�س���لوكي 
و�لنموذج �لمعرفي و�لنموذج �لمعرفي �ل�س���لوكي و�سيتم ��ستعر��س هذه �لنماذج باخت�سار 

فيما يلي:

يرك���ز �لنم���وذج �ل�س���لوكي ل���لاأرق عل���ى �أن توتر �لفرد وتعر�س���ه للقل���ق نتيجة 
�ل�سغوط �لتي قد يتعر�س لها فاإن ذلك �سيوؤدي �إلى حدوث م�سكلات في عملية �لنوم، 
وكذل���ك ح���دوث نوبات حادة من �لأرق، ول �س���يما عند بد�ية �لن���وم �أو �لعودة �إليه بعد 
�ل�ستيقاظ، فعندما يتعر�س �لفرد لخبرة �لأرق نتيجة �لأحد�ث �ل�ساغطة �لتي يمر 
بها �لفرد فاإنها تتحول �إلى توتر حول �لنوم نف�س���ه وهذ� �لن�س���اط �لمعرفي �ل�س���لبي من 
�س���انه �أن يحظى بمزيد من �لتحفيز �إذ� تم �كت�س���اف تهديد �أو خلل يعوق عملية �لنوم 

.(Roth, 2007)

 (Abe & Germain, 2012)  أم���ا �لنم���وذج �لمع���رفي ل���لاأرق ف���يرى كل م���ن�
�أن �لأرق ي�س���تمر من خلال تو�لي �لعمليات �لمعرفية �لتي تعمل خلال �لليل و�لنهار، 
وهناك خم�س عمليات معرفية م�س���ئولة عن تكوين هذ� �لتو�لي هي )�لتوتر، �لتنبيه 
�إدر�ك �لن���وم، �لأف���كار �للاعقلاني���ة، �ل�س���لوكيات �لأمن���ة �لم�س���ادة  �لنتقائ���ي، �س���وء 
للاإنتاجية(، وهناك �فتر��سان �أمكن ��ستخلا�سهما من �لنموذج �لمعرفي �أولهما يتمثل 
في �أن �لعمليات �لمعرفية �لتي يفتر�س �أن تعمل �أثناء �لليل تنطبق ب�س���كل مت�س���او على 
�س���عوبة �لبدء في �لنوم خلال �لليل و�س���عوبة  �لعودة �إلى �لنوم عد �ل�ستيقاظ خلال 
�للي���ل، �أم���ا �لفتر��س �لثاني فيرى �أن عمليات �لمحافظة على �لنوم قد تن�س���ط في �أي 

لحظة في هذ� �لنموذج نتيجة للخبر�ت �لنهارية �و �لليلية على حد �سو�ء
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وم���ن �لنم���اذج �لت���ي ف�س���رت �لأرق ياأتي �لنم���وذج �لمعرفي �ل�س���لوكي و�لذي يعد 
نموذجً���ا تكامليً���ا حيث يجم���ع بين عدد من �لمتغير�ت ت�س���مل �لفرد و�لزم���ن و�لبيئة، 
ويعت���بر مفه���وم ف���رط �ل�س���تثارة (Hyper arousal) ه���و حج���ر �لز�وي���ة في ه���ذ� 
�لنم���وذج، حي���ث �أن ف���رط �ل�س���تثارة ق���د يرج���ع �إلى عو�م���ل معرفي���ة �أو �س���لوكية �أو 
ف�س���يولوجية؛ ووفقً���ا له���ذ� �لنم���وذج تت�س���من محاول���ة مو�جه���ة �لأرق قي���ام �لأفر�د 
بتطوي���ر ع���اد�ت نوم غير تو�فقية -�لبقاء في �ل�س���رير لفتر�ت طويل���ة، �لقيلولة �أثناء 
�لنه���ار- توؤدي �إلى ��س���تمر�ر �لأرق نتيجة عدم �لحفاظ عل���ى �إيقاع نوم منتظم، ووفقًا 
لهذ� �لنموذج فاإن فرط �ل�س���تثارة ي�س���هم ب�س���كل مبا�س���ر في زيادة �لأرق، كذلك يرى 
هذ� �لنموذج �أن �لإدر�كات �لمعرفية �ل�سلبية  تعمل على ��ستمر�ر �لدورة �ل�سلبية للنوم             

.(Talbot& Harvey, 2010)

وبعد عر�س �لنماذج �لمف�سرة للاأرق فيرى �لباحثان �ن �لنماذج �ل�سابقة ف�سرت 
�لأرق وف���ق مناح���ي محددة، لذ� من �ل�س���روري ع���دم تبني منح���ى دون �آخر بل يجب 
�لنظر �إليها في �إطار تكاملي يج�س���د �لوحدة �لنف�سية �ل�سلوكية و�لمعرفية للاإن�سان في 

حالت �ل�سو�ء و�للا�سو�ء.

Patterns of over excitabilities ثالثًا: اأنماط ال�ستثارة الفائقة
تع���رف �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة باأنه���ا �لق���درة �لفائق���ة �لت���ي تظه���ر عل���ى 
�س���كل ردة فع���ل نح���و �لمث���ير�ت �لخارجي���ة و�لد�خلية وذل���ك من خ���لال رغبة جامحة 
للتعل���م، وخي���ال مفع���م بالحيوي���ة وطاق���ة ج�س���دية غ���ير عادي���ة و�لح�سا�س���ية �لز�ئدة 
فائق���ة  نف�س���ية  ��س���كال  ع���بر خم�س���ة  �ل�س���تثار�ت  ه���ذه  وتظه���ر  �لنفع���الت  وح���دة 
تتمث���ل في �ل�س���تثارة �لنف�س���حركية �لفائق���ة، �ل�س���تثارة �لح�س���ية �لفائق���ة، �ل�س���تثارة 
�لفائق���ة                                                 �لنفعالي���ة  �ل�س���تثارة  �لفائق���ة،  �لتخيلي���ة  �ل�س���تثارة  �لفائق���ة،  �لعقلي���ة 

.(Akarsu& Guzel, 2006)

 (Theory Of Positive �لإيجابي���ة  �لنق�س���امات  نظري���ة  وتع���د 
(Disintegrations من �إعد�د Dabrowski من �لنظريات �لمهمة في مجال رعاية 
�لموهوبين، حيث عرف �لإمكانات و�ل�ستعد�دت �لتطورية باأنها موهبة بنيوية متاأ�سلة 
يتح���دد م���ن خلالها م���دى �لنمو �لعقل���ي و�لنفعالي �لممك���ن للفرد وطبيعت���ه، و�لتي 
يمك���ن قيا�س���ها عل���ى �أ�س���ا�س �لمكونات �لمتمثل���ة في �أنماط �ل�س���تثارة �لفائق���ة و�لقدر�ت 
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�لخا�س���ة و�لمو�هب و�أخيًر� �لقوى �لمحركة لهذه �لمكونات و�لتي عرفها بالقوة �لعقلية 
.(Mendaglio, 2008, 158) لتي تتحكم بال�سلوك وت�ساعد على نموه�

وقد بنى Dabrowski نظريته من خلال متابعته لل�سير �لذ�تية للموهوبين 
من �لأطفال و�لر��س���دين، كما �أجرى در��س���ة تحليلية ل�سخ�س���ياتهم بما تت�سمنه من 
م�س���اعر و�نفع���الت ونم���و �أخلاق���ي، حيث لحظ من خ���لال هذ� �لبح���ث وجود نمط 

.(Tieso, 2007) فريد لدى هوؤلء �لموهوبين ودرجة تفاعلهم مع �لحياة

�لع�س���بية  �لفحو����س  خ���لال  م���ن  �أبحاث���ة  نتائ���ج   Dabrowski وث���ق  كم���ا 
�لكلينيكية �لتي يوؤكد فيها على �أن �لموهوبين لديهم ��ستجابات �أكثر و�سوحًا لمختلف 
�لمث���ير�ت �لت���ي �أطل���ق عليه���ا )Overexcitabilities( �أو م���ا ي�س���مى باللغ���ة �لعربية 

(Piechowski, 2006) أنماط �ل�ستثارة �لفائقة�

وقد �أ�سار عبود )2012( �إلى �أن تلك �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة ما هي �إل قدر�ت 
ور�ثي���ة للمث���ير�ت و�لمحف���ز�ت و�لت���ي يمك���ن ملاحظتها كخ�س���ائ�س ل���دى �لموهوبين 
وتمثل �ختلافًا حقيقيًا في ن�سق �لحياة ونوعية �لمو�قف و�لتجارب �لحياتية للموهوبين 

ويرى )�لعنيز�ت و�آخرون، 2013( على �أن نظرية Dabrowski لي�ست نظرية 
لتف�سير �لموهبة، �إل �أنه �أكد على �أهمية دور �لموهبة كموؤ�سر د�ل على �لتفوق و�لو�سول 
�إلى �لم�س���تويات �لعليا من �لنمو �لعقلي و�لنفعالي و�لأخلاقي، كما �أكد على تاأ�س���يل 
نظريته في �لنمو �لإن�س���اني حيث �عتبر �أن �لعو�مل �لنفعالية تلعب دورً� �أ�سا�س���يًا في 

عملية �لنمو و�لإمكانات �لتطورية للموهوبين

وم���ا يوؤك���د عل���ى �أهمية نظري���ة Dabrowski في مج���ال �لموهوبين م���ا �أكدته 
(Silverman, Ellsworth 1980) �لت���ي ت���رى �أن ه���ذه �لنظري���ة �أحدثت ثورة في 
در��س���ة �لموهب���ة وذل���ك م���ن خلال ثلاث���ة تطبيق���ات �أ�سا�س���ية تتمثل في كونه���ا طريقة 
جديدة للتعرف و�لك�س���ف عن �لموهوبين، طريقة جديدة لتعليم �لموهوبين وتربيتهم، 
�تجاه جديد للتعامل مع م�سكلات �لموهوبين �نطلاقًا من �حتياجاتهم وخ�سائ�سهم

وق���د �أك���د (Piechowski, 2008) على �ن �لطلاب �لموهوبين يقومون ببناء 
مجموعة من �لقيم �لنف�سية �لتي ت�سهم بنمو وتطور �سخ�سياتهم من خلال تفاعلهم 

مع �لأنماط �لمختلفة للا�ستثارة �لفائقة
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و�تفق���ت )�ل�س���ليمان، 2016( مع ما �س���بق حي���ث ر�أت �أن �لقوى �لت���ي توؤدي �إلى 
تطور �سخ�سية �لطلاب �لموهوبين هي نابعة من �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة و�لتي ينتج 
عنه���ا ردود �أفع���ال فوق �لمتو�س���ط للمثير�ت �لمحيطة مما ي�س���مح للفرد ببناء مجموعة 
من �لقيم �لنف�س���ية و�لتي تعد �لقوى �لمحركة لنمو �ل�سخ�سية وتطورها مما يتطلب 

�لك�سف عنها و�إ�سباع متطلباتها

وتن���اول (Dabrowski) م���ن خ���لال نظريت���ه جو�ن���ب نم���و �سخ�س���ية �لف���رد 
�لنفعالي���ة وتطوره���ا من خلال م�س���تويات �لنم���و وما يحدث من �نق�س���ام �أو �نحلال 
لعنا�سر من �لقيم �لدنيا لتحل محلها �أبنية جديدة تتجه نحو �لقيم �لعليا، وت�سبح 
 (Dabrowski) سخ�س���ية �لفرد �لنفعالية في حالة �إعادة ت�س���كيل للاأبنية، كما �أكد�
عل���ى �ن �لم�س���توى �لأعلى للقي���م يتطلب حدوث �نق�س���ام �أو �نحلال للم�س���توى �لأدنى 
ليحل محله �لم�س���توى �لأعلى، مما ي�س���هم في نمو �سخ�س���ية �لفرد �لد�خلية وتطورها، 
كما �أن �لو�سول لتلك �لم�ستويات �لعليا من �لتطور لل�سخ�سية م�سروط بما وهب �لله 

. (Piechowski, 2008) لفرد من �إمكانات ومو�هب متاأ�سلة لديه�

ولقد لخ�س عدد من �لباحثين م�ستويات �ل�ستثارة �لفائقة في خم�س م�ستويات 
هي �ل�س���تثارة �لنف�سحركية �لفائقة، �ل�س���تثارة �لح�سية �لفائقة، �ل�ستثارة �لتخيلية 
�لفائق���ة وي�س���تعر�س  �لفائق���ة، �ل�س���تثارة �لنفعالي���ة  �لعقلي���ة  �لفائق���ة، �ل�س���تثارة 

�لباحثان باخت�سار هذه �لم�ستويات 
(( 1 :Psychomotor Over excitabilities:ل�ستثارة �لفائقة �لنف�سحركية�

تعرف باأنها فائ�س من �لطاقة يمكن ملاحظته من خلال �لرغبة في �لحركة 
و�لن�ساط �لز�ئد للنظام �لع�سلي و�لع�سبي ويتم ملاحظتها من خلال �لقدرة 
على �لعمل بن�ساط وحيوية د�ئمين، ويميل �لأفر�د �لذين يتمتعون بهذ� �لنوع 
من �ل�س���تثارة �إلى �لندفاعية و�لتهور في �تخاذ �لقر�ر ود�فعية نحو �لتناف�س 

)عبود، 2012(.
تع���رف 1 ))  Sensual Over excitabilities: �لح�س���ية  �لفائق���ة  �ل�س���تثارة 

بال�سعور بالبتهاج �لح�سي و�لبحث عن و�سائل ح�سية لتفريغ �لتوتر �لد�خلي، 
ويمتلك �لأفر�د �لذين يتمتعون بهذ� �لنوع من �ل�س���تثارة بخبرة و��س���عة من 
�لمدخلات �لح�سية �أكثر مما لدى �ل�سخ�س �لعادي، كما يتميزون بالقدرة على 



النموذج البنائي لعلاقة حالة قلق المناف�سة بكل من ا�سطراب الاأرقد . محمد م�سطفى عبد الرازق و د.  هالة احمد �سليمان

 224 

ت���ذوق وتقدي���ر �لفنون، ويتلذذون بال�س���عور بالنكهات و�لرو�ئ���ح، كما يتاأثرون 
بالعو�م���ل �لخارجي���ة ب�س���كل كب���ير ومث���ير للانتباه مم���ا يوؤثر عل���ى �نجازهم 

. (Wadhawa, 2008) لدر��سي�
(( 1 :Imagination Over excitabilities �لتخيلي���ة  �لفائق���ة  �ل�س���تثارة 

�لأف���كار �لخيالي���ة  بتدف���ق  �ل�س���تثارة  م���ن  �لن���وع  ه���ذ�  ذوي  �لأف���ر�د  يتمي���ز 
و��ستخد�م �لمجاز في �لتعبير�ت و�ل�ستغر�ق في �أحلام �ليقظة، كما يلجئون �إلى 
�لتخي���ل للتخل����س من �لمل���ل من ناحية، و�س���عف �لقدرة لديه���م على �لتركيز 
و�لنتب���اه ومتابع���ة �لدرو����س لأنه���ا ل ت�س���تثير �نتباهه���م م���ن ناحي���ة �أخ���رى                                                           

)عبود، 2012& �ل�سليمان، 2016(.
(( 1                 :Intellectual Over excitabilities �لعقلي���ة  �لفائق���ة  �ل�س���تثارة 

يظه���ر �لأفر�د �لذين يمتلكون هذه �ل�س���تثارة عقولً ن�س���طة ولديهم ف�س���ول 
للعلم و�لمعرفة، كما �أن لديهم نهم على �لقر�ءة، وي�ستطيعون �لتركيز لفتر�ت 
طويل���ة ولديه���م ق���درة على ح���ل �لم�س���كلات، ويتمتع���ون بق���در�ت �لتفكير فوق 
�لمعرفي���ة، ويتمتع���ون بالق���درة عل���ى �لتذكر �لب�س���ري، ويتمتع���ون باأخلاقيات 

.(Treat, 2006) مرتفعة ي�سعون �إلى توظيفها على �أر�س �لو�قع
(( 1                        :Emotional Over excitabilities لنفعالي���ة� �لفائق���ة  �ل�س���تثارة 

تع���د ه���ذه �ل�س���تثارة �أول م���ا يت���م ملاحظت���ه ل���دى �لموهوب م���ن قب���ل �آبائهم 
ومعلميه���م، حيث يتميزون بالح�سا�س���ية �لمفرطة و�لكمالي���ة و�لنطو�ء �لز�ئد 
و�لتعاطف مع �لآخرين وحدة �لم�س���اعر، وغالبًا ما يدخلون في حو�ر�ت د�خلية 

.(Mendaglio & Tiller, 2006) نف�سية ويدركون م�ساعرهم

درا�سات �سابقة:
بمر�جع���ة �لأدب �ل�س���يكولوجي تمك���ن  �لباحث���ان م���ن �لح�س���ول عل���ى بع����س 
�لدر��سات �لتي تو�سح جانبًا �أو �أكثر من جو�نب م�سكلة �لبحث وذلك على �لنحو �لتالي:

اأولً: درا�سات تناولت حالة قلق المناف�سة لدى الموهوبين
لم يت�سنى للباحثان �لعثور على در��سات �سابقة تناولت حالة قلق �لمناف�سة مع 
�لموهوب���ين �أكاديميً���ا بينم���ا وجد �لكثير من �لدر��س���ات �لتي تناولته م���ع �لموهوبين في 
�لمجال �لريا�س���ي وتنوعت �لدر��س���ات ما بين در��س���ات ��ستك�س���افية لحالة قلق �لمناف�سة 
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لدى �لموهوبين ريا�سيًا  ومنها در��سة )عبد �لله، 2015( و�لتي هدفت �إلى �لتعرف على 
�سمة قلق �لمناف�سة في �لمجال �لريا�سي، وتكونت عينة �لبحث من )100( طالب وطالبة 
وقام���ت �لباحثة بتطبيق مقيا�س �لقلق �لتناف�س���ي من �إعد�دها و�أ�س���فرت �أهم �لنتائج 
عن �س���يوع �س���مة قلق �لمناف�سة بين �لطلاب و�لطالبات كما تو�سلت �إلى �أهمية �لإعد�د 

�لنف�سي لهم للحد من �لآثار �ل�سلبية �لناتجة عن �سغوط �لمناف�سة.  

وقام )�لأطر�س، 2017( بدر��س���ة هدفت �لتعرف على م�س���تويات قلق �لمناف�س���ة 
قب���ل خو����س مباري���ات ك���رة �لق���دم للاعب���ين �لمحترف���ين، ولتحقي���ق هذ� �له���دف قام 
�لباحث باإعد�د ��ستبانة لقيا�س قلق �لمناف�سة وتم تطبيقها على )61( لعب من لعبي 
ك���رة �لق���دم �لمحترفين في �لدوري �لفل�س���طيني وتو�س���لت �أهم �لنتائج �إلى �س���يوع قلق 
�لمناف�س���ة بين �للاعبين، كما تو�س���لت �إلى �أنه ل توجد فروق في �لقلق �لتناف�سي تعزي 
�إلى �ل�سكن �أو مركز �للعب �أو �لخبرة، و�أو�ست �لدر��سة �إلى �سرورة تدريب �للاعبين 
على مهار�ت �سبط �لنف�س وذلك لتعزيز �لقدر�ت �لنف�سية لديهم و�لتغلب على حالة 

�لقلق �لتي ت�سبق �لمباريات.

ا در��سات تناولت قلق �لمناف�سة وعلاقته ببع�س �لمتغير�ت �لنف�سية  وهناك �أي�سً
ومنه���ا در��س���ة )خمي����س، 2014( و�لت���ي هدف���ت �إلى �لتع���رف عل���ى م�س���توى �لتحم���ل 
�لنف�س���ي وم�س���توى قل���ق �لمناف�س���ة و�لعلاق���ة بينهم���ا ل���دى لعب���ات �لك���رة �لطائ���رة 
�لم�س���اركات في بطول���ة �لجامع���ات �لعر�قي���ة للع���ام �لدر��س���ي 2012 – 2013، ولتحقي���ق 
ه���دف �لدر��س���ة طبق���ت �لباحثة عدد من �لأدو�ت تمثلت في  مقيا�س �لتحمل �لنف�س���ي                                   
)�إعد�د / حيدر حب�س، 2010( ومقيا�س قلق �لمناف�س���ة )�إعد�د/ محمد علاوي، 1998( 
وذل���ك على عينة بلغ عددها )44 لعبة( و�أ�س���فرت �أه���م �لنتائج عن �نخفا�س �لتحمل 
�لنف�س���ي ل���دى �للاعب���ات كم���ا تو�س���لت �إلى �رتف���اع حال���ة قل���ق �لمناف�س���ة لديه���ن، كما 
تو�س���لت �إلى وجود علاقة �رتباطية بين متغير�ت �لبحث و�أو�س���ت �لباحثة ب�س���رورة 
�لإعد�د �لنف�سي للاعبات للحد من �لقلق �لتناف�سي لديهن وزيادة �لتحمل �لنف�سي.

وعل���ى م�س���توى �لتدخ���ل لمو�جه���ة قلق �لمناف�س���ة ل���دى �لموهوبين ريا�س���يًا فقد 
ق���ام )عو�س، 2016( بدر��س���ة هدفت و�س���ع برنامج �ر�س���ادي نف�س���ي لعد�ئي �لم�س���افات 
�لمتو�س���طة لمو�جه���ة كل م���ن حال���ة قل���ق �لمناف�س���ة  و�ل�س���غوط �لنف�س���ية �لت���ي ت�س���بق 
�لمناف�س���ة وتكون���ت عين���ة �لبح���ث م���ن )8( عد�ئ���ين للم�س���افات �لمتو�س���طة بمنطق���ة 
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�ل�س���رقية لألعاب �لقوى وتكونت �أهم �أدو�ت �لدر��س���ة من )برنامج �لإر�س���اد �لنف�سي ،
�إع���د�د �لباح���ث(، )مقيا�س �ل�س���غوط �لنف�س���ية من �إعد�د / �س���بري عم���ر�ن، 2001(، 
)قائمة حالة قلق �لمناف�س���ة، �إعد�د/ محمد علاوي، 1998(، و�أ�س���فرت �أهم �لنتائج عن 
فاعلي���ة �لبرنام���ج �لإر�س���ادي في �لحد من حالة قلق �لمناف�س���ة كما �س���اهم �لبرنامج في 
مو�جهة �ل�س���غوط �لنف�س���ية قبل �لمناف�س���ة وكذلك تح�سين م�س���توى �لإنجاز �لرقمي 

لعد�ئي �لم�سافات �لمتو�سطة

�أم���ا �لدر��س���ات �لتي تناولت �لقلق مع �لموهوب���ين في �لمجالت �لأخرى فقد قام 
كل من (Bronislava; Jurga &  Rasa, 2009) بدر��سة  هدفت تحليل �لعلاقة 
ب���ين �ل���ذكاء �لعام و�لقلق لدى �لطلاب في �لمرحل���ة �لعمرية )14: 15 عام( كما هدفت 
�إلى �لتع���رف عل���ى �لف���روق ب���ين �لذك���ور و�لن���اث في متغ���ير�ت �لبحث وتو�س���لت �أهم 
�لنتائج عن عدم وجود فروق بين �لجن�س���ين في متغير�ت �لذكاء و�لقلق، كما تو�س���لت 

�إلى عدم وجود علاقة �رتباطية بين �لذكاء �لمرتفع و�لقلق.

وفي ع���ام )2017( ق���ام (Vogelaar et al) بدر��س���ة هدف���ت �لتع���رف عل���ى �أثر 
�لختب���ار�ت �لتفاعلي���ة �لم�س���تخدمة لقيا����س �لق���در�ت �لمعرفي���ة في �لتغل���ب عل���ى قل���ق 
�لختب���ار ل���دى كل م���ن �لأطفال �لموهوب���ين  و�لأطفال متو�س���طي �لق���در�ت، وتكونت 
عينة �لبحث من )113( طفل تتر�وح �أعمارهم بين 7، 8 �س���نو�ت مقيدين في عدد من 
�لمد�ر�س بغرب هولند�، وتو�س���لت �أهم �لنتائج �إلى �س���يوع قلق �لختبار لدى �لأطفال 
�لموهوب���ين مقارن���ة باأقر�نهم متو�س���طي �لقدرة، كما تو�س���لت �إلى فعالي���ة �لختبار�ت 

�لتفاعلية في �لتغلب على قلق �لختبار لدى �لطلاب �لموهوبين و�لعاديين.

ثانيًا: درا�سات تناولت ا�سطراب الأرق لدى الموهوبين
هدف���ت در��س���ة (Healy & Runco, 2006) �لتع���رف عل���ى �لعلاق���ة ب���ين 
�لبتكاري���ة و��س���طر�بات �لن���وم، وتكون���ت عين���ة �لبح���ث م���ن )30 طفل م���ن مرتفعي 
�لبتكاري���ة، 30 طفل من منخف�س���ي �لبتكارية(، و�أ�س���فرت نتائج �لدر��س���ة عن وجود 
ف���روق في ��س���طر�بات �لن���وم في �تج���اه �لأطف���ال �لمبتكري���ن، حي���ث ترتف���ع م�س���تويات 

��سطر�بات �لنوم لديهم عن �أقر�نهم منخف�سي �لبتكارية
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وهدفت در��سة )عبد �لمجيد، 2011( �إلى �لك�سف عن ��سطر�بات �لنوم في �سوء 
بع����س م�س���تويات �لبتكاري���ة ل���دى مجموع���ة م���ن �لفتي���ات �لكفيفات م���ن �لمنظورين 
�ل�سيكومتري و�لإكلينيكي، ولتحقيق هدف �لدر��سة قامت �لباحثة بتطبيق عدد من 
�لأدو�ت تمثلت في مقيا�س �لتفكير �لبتكاري، مقيا�س ��س���طر�بات �لنوم، �ختبار ذكاء 
�ل�س���باب �للفظي، �ختبار �س���اك�س لتكملة �لجمل، وذلك على عينة مكونة من )25 فتاة 
كفيف���ة مرتفع���ة �لبتكارية، 25 فتاة كفيفة منخف�س���ة �لبتكاري���ة( تر�وحت �أعمارهم 
م���ن 14 �إلى 16 ع���ام، و�أ�س���فرت �أهم �لنتائ���ج على �أن �لفتيات �لكفيفات �للائي ح�س���لن 
عل���ى درج���ات مرتفع���ة في كل م���ن �لطلاق���ة و�لأ�س���الة و�لمرون���ة و�لدرج���ة �لكلي���ة في 
�لبتكارية �أكثر معاناة من �لأرق و�لنعا�س �لنهاري، وفرط �لنوم و�لكو�بي�س �لليلية. 

م���ن             كل  �أك���د  للموهوب���ين  �لن���وم  عملي���ة  �أهمي���ة  ح���ول  مقال���ة  وفي 
(Harsh, Karnes & Eiers, 2012) على �أن عملية �لنوم تعد �سرورية للطلاب 
�لموهوبين للح�سول على �أكبر فائدة من فر�س �لنمو �لفكري و�لجتماعي و�لروحي، 
وكذلك للحفاظ على �سحة نف�سية وبدنية جيدة، حيث �أن �لقدر�ت �لبارزة �لتي تميز 
�لموهوبين وتمكنهم من تحقيق م�ستويات مرتفعة من �لإنجاز �لكاديمي و�لجتماعي 
من �ساأنها �أن تتحدى قدرتهم على تلبية �حتياجاتهم من �لنوم مما يوؤدي �إلى حدوث 
حالة من �لأرق لديهم، ومن �أجل �سمان رفاه هوؤلء �لموهوبين يجب تثقيف �لقائمين 

على رعايتهم  حول �أهمية �لنوم وكذلك مر�قبة نوم �أطفالهم ب�سكل م�ستمر.

ثالثًا: درا�سات تناولت اأنماط ال�ستثارة الفائقة لدى الموهوبين
 (Limont, 2012) وحول �رتباط مجال �ل�س���تثارة بمجال �لموهبة فقد قام
بدر��س���ة هدف���ت �لتع���رف عل���ى �لختلاف���ات في درج���ات �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة 
باخت���لاف �لموهب���ة وتكونت عينة �لبحث من )153( طالب موهوب في �لمجالت �لتالية 
)35( موه���وب في �لمج���ال �لمو�س���يقي، )42( موه���وب في مج���ال �لفنون �لب�س���رية، )41( 
م���ن مرتفع���ي �ل���ذكاء و)35( م���ن �لعادي���ين وتر�وحت �أعماره���م ب���ين )13- 14 عامًا( 
و�أ�س���فرت �لنتائج عن وجود فروق د�لة �إح�س���ائيًا في �أنماط فرط �ل�س���تثارة باختلاف 
قدر�ت �لطلاب، حيث تميز �لطلاب �لموهوبين مو�س���يقيًا بارتفاع م�س���توى �ل�س���تثارة 
�لنف�س���حركية �لفائق���ة، بينم���ا تميز �لط���لاب مرتفعي �لتح�س���يل بارتفاع �ل�س���تثارة 
�لعقلي���ة �لفائق���ة، بينما تميز �لط���لاب �لموهوبين في مجال �لفنون �لب�س���رية بارتفاع 

�ل�ستثارة �لتخيلية �لفائقة
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 (Moon & Montgomery, 2005) وفي در��س���ة ع���بر ثقافية ق���ام كل م���ن
بدر��س���ة هدف���ت �لتع���رف عل���ى �لف���روق في �أنم���اط ف���رط �ل�س���تثارة ل���دى �لط���لاب 
�لأمري���كان و�لكوريين في �لمرحلة �لثانوية وذلك وفقًا للنوع ومجال �لموهبة وللتحقق 
من هدف �لدر��س���ة قام �لباحثان بتطبيق مقيا�س �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة �لن�س���خة 
�لثاني���ة )OEQ11( وذلك على عينة مكونة من )227( �أمريكي، )341( من �لطلاب 
�لكوري���ين، و�أ�س���فرت �لنتائ���ج ع���ن �رتباط �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائقة بمج���ال �لموهبة 
�ل���ذي يتمي���ز في���ه �لط���لاب حي���ث �س���جل �لط���لاب �لموهوب���ين فنيً���ا درج���ات �أعل���ى في 
�ل�ستثار�ت �لح�سية و�لتخيلية، بينما �سجل �لطلاب �لموهوبين �أكاديميًا درجات �أعلى 

في �ل�ستثار�ت �لعقلية و�لنف�سحركية

وفي در��س���ة �أخرى تناولت �أنماط �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة �لطلاب �لموهوبين 
�أجرى كل من (Piirto & Fraas, 2012) در��س���ة هدفت �لتعرف على �لفروق بين 
�لموهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعاديين في �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة وتكونت عينة �لبحث من 
)61( موه���وب �أكاديميً���ا، )51( م���ن �لعادي���ين و�أ�س���فرت �أه���م �لنتائج ع���ن وجود فروق 
ذ�ت دللة �إح�سائيًا بين �لموهوبين و�لعاديين في �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة حيث �أظهر 
�لموهوبين �أكاديميًا �رتفاعًا في �أنماط �ل�ستثارة )�لنف�سحركية و�لح�سية و�لنفعالية(.

وق���ام (Mendaglio& Tillier, 2006) بدر��س���ة تحليلي���ة لنتائج �لبحوث 
�لتي تناولت نظرية �لنق�سام �لإيجابي لدوبرو�سكي و�إمكانية تطبيقها مع �لموهوبين، 
و��س���تخل�س �ن ه���ذه �لنظري���ة تناولت خم�س���ة م�س���تويات مختلفة لتطور �ل�سخ�س���ية 
تتمثل في �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة وحتى يمكن �ل�س���تفادة من هذه �لم�ستويات فلابد 
و�ن يمتلك �ل�سخ�س عدد من �لقدر�ت و�لإمكانات �لفطرية �لتي يمكن توظيفها مع 
هذه �لم�س���تويات، وكذلك �س���رورة توفر محرك خارجي م�س���تقل ي�س���اعد على توظيف 
ه���ذه �لإمكان���ات في �س���وء �لق���در�ت �لموج���ودة ل���دى �لف���رد، كم���ا تو�س���ل �إلى �ن عملية 
�لتنمي���ة �لأ�سا�س���ية للف���رد �لموهوب لب���د و�ن تبد�أ بانهي���ار �لهياكل �لنف�س���ية �لقائمة 
بالفعل ومن ثم يقوم �لفرد بفح�س قيمه �لتي ن�ساأ عليها بوعي مما يوؤدي �إلى �إ�سابة 
�لف���رد بحالة �س���ديدة م���ن �لقلق و�لكتئاب نتيجة �ل�س���ر�عات �لد�خلية �لتي يمر بها 
حول �لقيم �لجديدة و�لقيم �لتي ن�ساأ عليها؛ كما تو�سل �إلى �أن �ل�ستثارة �لنفعالية 
�لفائق���ة ه���ي �لأبرز لدى �لموهوبين وهي �أول ما يلاحظ���ه �لفرد عليهم وترتبط هذه 
�ل�ستثارة ب�سكل رئي�سي بالقلق و�لخوف و�ل�سعور بالذنب؛ و�أخيًر� وجد �أن �لدر��سات 
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�أك���دت عل���ى �أن �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة م���ن �س���اأنها �أن ت���وؤدي �إلى حال���ة م���ن زيادة 
�لح�سا�سية �لنفعالية و�ل�سعور بالغ�سب و�لقلق �لز�ئد نتيجة �سعورة بالم�سوؤولية 

ال�س�تثارة                             باأنم�اط  وعلاقته�ا  المناف�س�ة  قل�ق  حال�ة  تناول�ت  درا�س�ات  رابعً�ا: 
الفائقة والأرق

في ع���ام )2011( ق���ام كل م���ن (Harrison & Van Haneghan) بدر��س���ة 
هدفت فح�س �لعلاقة بين �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة  وبين �لأرق وقلق �لموت و�لخوف 
م���ن �لمجه���ول، ولتحقي���ق �لهدف ق���ام �لباحث���ان بتطبيق ع���دد م���ن �لأدو�ت تمثلت في 
مقيا�س �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة لDabrowski، ��ستبانة قلق �لموت، مقيا�س �لأرق، 
مقيا�س �لخوف من �لمجهول، وتكونت عينة �لبحث من )73( طالب موهوب و )143( 
طال���ب ع���ادي في مرحلت���ي �لمتو�س���طة و�لثانوي���ة، و�أ�س���فرت �لنتائج عل���ى �أن �لموهوبين 
ح�س���لو� عل���ى م�س���تويات �أعل���ى م���ن �لعاديين في كل م���ن �لأرق و�لخوف م���ن �لمجهول، 
كم���ا ح�س���لو� على درج���ات �أعلى في ثلاث �أنماط من �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة تمثلت 
في )�ل�س���تثارة �لعقلي���ة �لفائق���ة، �ل�س���تثارة �لتخيلي���ة �لفائقة، �ل�س���تثارة �لنفعالية 
�لفائق���ة( و�أو�س���حت �لنتائ���ج �رتباط كل م���ن �لأرق و�لخوف من �لمجهول بال�س���تثارة 
�لنفعالي���ة �لفائق���ة، كم���ا لم توجد �أي علاق���ة �رتباطية بين �لمتغير�ت �س���الفة �لذكر 

وباقي �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة

وفي ع���ام )2012( ق���دم )Lamont( مجموع���ة من �لن�س���ائح للاآباء و�لمعلمين 
ح���ول كيفي���ة �لتغلب على �لخوف و�لقلق لدى �لمتعلمين �لموهوبين، حيث قام بدر��س���ة 
نظري���ة ح���ول �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لت���ي تناولت �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة و�لخوف 
و�لقلق و�لأرق لدى �لموهوبين و�لعاديين وتو�س���ل �إلى �نت�س���ار كل من ��سطر�ب �لأرق 
و�لقل���ق باأ�س���كاله �لمختلف���ة ل���دى �لط���لاب �لموهوب���ين، وفي �س���وء �لدر��س���ات �لت���ي قام 
با�ستعر��سها تو�سل �إلى �أهمية تدريبات �ل�سترخاء و�لتاأمل في �لتغلب على �لجو�نب 
�لنف�سية �لتي توؤدي �إلى �لقلق و�لأرق، كما �أو�ست �لدر��سة ب�سرورة تدري�س �لفل�سفة 
ل���دى �لطلاب �لموهوبين وذلك لتدريبهم عل���ى بع�س �لمفاهيم �لمتعلقة بالحياة و�لموت 
و�لحلم وغيرها من �لمفاهيم �لتي يمكن �أن تتغلب على م�ساكلهم �لمختلفة، كما �أو�ست 
�لدر��س���ة ب�س���رورة �لهتمام بالقر�ءة قب���ل �لخلود للنوم و�لتركيز �لق�س����س �لهادئة 
�لبعيدة عن �لقلق و�لتوتر، و�أخيًر� �أو�س���ت �لدر��س���ة على �س���رورة �لهتمام بالتفكير 

�لإيجابي لدى �لموهوبين وتهيئة بيئة تعليمية مريحة لهم.
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وفي ع���ام )2015( ق���ام (Perrone -McGovern ,et al) بدر��س���ة هدف���ت 
در��س���ة �لعلاق���ة �لمتبادل���ة ب���ين �لعاطف���ة و�لإدر�ك و�لرف���اه �لنف�س���ي و�دو�ر �لكمالي���ة 
و�ل�س���تثارة �لنفعالي���ة �لفائق���ة و�لتنظي���م �لنفعالي على �لقدرة عل���ى �لتحمل لدى 
�لط���لاب �لموهوب���ين وتكون���ت عين���ة �لبح���ث م���ن )191( م���ن �لموهوب���ين �لبالغين وتم 
تطبي���ق �ل�س���تبانات �لمرتبط���ة بمتغ���ير�ت �لبحث ع���بر �لنترنت و�أ�س���فرت �أهم نتائج 
�لدر��س���ة على �أن �لطلاب مرتفعي �لعاطف���ة لديهم درجات �أقل من تنظيم �لنفعال، 
وعلى �لعك�س وجدت �أن �لطلاب �للذين يعانون من �لكمالية لديهم م�س���تويات �أعلى 
من تنظيم �لنفعال كما تو�سلت نتائج �لدر��سة �إلى وجود علاقة قوية بين �لكمالية 
و�ل�س���تثارة �لنفعالي���ة �لفائقة ببع�س �ل�س���طر�بات �لنف�س���ية �لمتمثل���ة في لوم �لذ�ت 

و�لقلق و�لكتئاب

وفي عام )2016( قام كلا من (Thomson& Jaque)بدر��سة هدفت مقارنة 
كل من �لبروفايل �لنف�سي و�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة بين �لر�ق�سين ومغنيي �لأوبر� 
و�لريا�س���يين ولتحقي���ق ه���دف �لدر��س���ة تم تطبيق قائم���ة �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة 
باأبعاده���ا �لخم�س���ة �لمتمثل���ة في )�ل�س���تثار�ت �لحركية و�لح�س���ية و�لتخيلي���ة و�لعقلية 
و�لوجد�ني���ة( وكذل���ك فح����س �لملف �لنف�س���ي لع���دد )84 ر�ق����س(، )62 مغن���ي �أوبر�(،              
)49 ريا�سيًا( و�أ�سفرت �لنتائج عن وجود فروق بين �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة �لخم�سة 
في �تجاه مغنيي �لوبر�، كما وجد �أن هناك �رتباط بع�س �لمتغير�ت �لنف�س���ية �لمتمثلة 

في �لقلق و�لكتئاب و�لخجل باأنماط �ل�ستثارة �لفائقة �لخم�سة. 

وهدف���ت در��س���ة (Sadigh et al, 2014) �إلى �لتع���رف عل���ى مع���دل �نت�س���ار 
�لأرق ل���دى ط���لاب �لجامع���ة وعلاقته ب�س���مة �لقلق وتكونت عين���ة �لبحث من )100( 
طالب مقيدين بالفرقة �لأولى بالجامعة و�أ�سفرت �لنتائج عن وجود علاقة �رتباطية 
موجبة بين �لأرق و�س���مة �لقلق، كما تو�س���لت �إلى �نت�س���ار معدلت �لأرق ب�س���كل كبير 

لدى طلاب �لجامعة

و�تفق���ت معه���ا در��س���ة كل م���ن (Younes et al, 2016) بدر��س���ة هدف���ت 
�لتع���رف عل���ى تاأث���ير �إدمان �لنترن���ت وعلاقته م���ع �لأرق و�لقلق و�لكتئ���اب وتقدير 
�ل���ذ�ت و�لإجهاد �لنف�س���ي لدى ط���لاب �لجامعة، ولتحقيق هدف �لدر��س���ة تم تطبيق 
�لأدو�ت �لتالية )�ختبار �إدمان �لنترنت لل�س���باب، موؤ�س���ر �س���دة �لأرق، مقيا�س �لقلق 
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و�لكتئ���اب، مقيا�س تقدير �لذ�ت( وذل���ك على عينة مكونة من )600( طالب بجامعة 
�لقدي����س يو�س���ف بلبن���ان وتو�س���لت نتائج �لدر��س���ة �لى �نت�س���ار كل م���ن �لأرق و�لقلق 
و�لكتئاب و�لإجهاد �لنف�سي لدى طلاب �لجامعة مع وجود علاقة �رتباطية موجبة 
بين �إدمان �لنترنت وكل �لمتغير�ت �لنف�س���ية �س���الفة �لذكر، كما تو�سلت �لدر��سة �إلى 

عدم وجود علاقة �رتباطية بين �إدمان �لنترنت وتقدير �لذ�ت

وعلى �لنقي�س، فقد قام كل من (Tramonti et al, 2016) بدر��سة هدفت 
�لتعرف على تاأثير �لأرق على �لرفاهية �لنف�س���ية و�لتعرف على علاقة كل من �لأرق 
ا  و�لرفاهية �لنف�سية بكل من �لقلق و�لكتئاب، وتكونت عينة �لبحث من )41( مري�سً
ممن يترددون على مر�كز ��س���طر�بات �لنوم في �إيطاليا، وتم عمل در��س���ات حالة لكل 
منهم و�أ�سفرت �أهم �لنتائج على وجود علاقة �رتباطية بين �لرفاهية �لنف�سية �ل�سيئة 

وبين �لقلق و�لكتئاب، بينما ل توجد علاقة بين �لأرق و�لقلق و�لكتئاب

التعقيب على الدرا�سات ال�سابقة
في �سوء تحليل نتائج �لدر��سات �ل�سابقة تم ��ستخلا�س عدة قر�ء�ت تمثلت فيمايلي :

ن���درة �لدر��س���ات �لت���ي تناول���ت قل���ق �لمناف�س���ة م���ع �لموهوب���ين �كاديميً���ا حي���ث 1 ))
در��س���ة                                                     ومنه���ا  �لريا�س���ي،  �لمج���ال  في  �لموهوب���ين  م���ع  در��س���تها  �قت�س���رت 
)خمي����س، 2014؛ عب���د �لله، 2015؛ �لأطر����س، 2017(  ولم يت�س���نى للباحث���ان 
�لعثور على در��سات تناولت �لقلق �لتناف�سي لدى �لطلاب �لموهوبين �أكاديميا، 
ب���ل وج���دت در��س���ات تناولت �أ�س���كال �أخرى م���ن �لقلق مث���ل �لقلق �لع���ام وقلق 

(Vogelaar et al, 2017) لختبار منها در��سات�
لم يج���د �لباحث���ان �إل در��س���ة و�ح���دة تناولت متغير�ت �لبح���ث مجتمعة وهي  1 ))

فق���ط  �رتباط���ي  ب�س���كل  تناوله���ا  وتم   (Harrison, et al, 2011) در��س���ة 
ووجدت در��س���ات �أخرى نظرية لم تقدم �إل �إر�س���اد�ت حول كيفية �لتغلب على 
بع����س �ل�س���طر�بات �لتي يعاني منه���ا �لموهوبين و�لتي منها ��س���طر�ب �لأرق 

وحالة �لقلق 
ع���دم وج���ود نم���وذج نظ���ري يجمع ب���ين حالة قل���ق �لمناف�س���ة و��س���طر�ب �لأرق 1 ))

و�أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة رغم و�س���ول نتائج �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �إلى وجود 
علاقات �رتباطية بين متغير�ت �لبحث وبع�سها �لبع�س.
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��س���تخدمت �أغلب �لدر��سات �ل�سابقة �لن�سخة �لثانية لمقيا�س �أنماط �ل�ستثارة 1 ))
�لفائق���ة (Falk, et al, 1999) و�عتم���دت �لدر��س���ات �ل�س���ابقة �لعربي���ة على 
�لن�س���خة �لمترجمة لهذ� �لمقيا�س و�لتي ق���ام )�لمطيري، 2008( بترجمتها، كما 
�عتمدت �لدر��س���ات �لتي تناولت ��س���طر�ب �لأرق في ت�سخي�س���ه على مقايي�س 
تم �عد�ده���ا في �س���وء معاي���ير (DSM-4) ولم يت�س���نى للباحث���ان �لعثور على 

.(ICD-11) أو معايير� (DSM-5) در��سات تناولت معايير
تناق�س نتائج �لدر��سات �لتي تناولت متغير�ت �لبحث لدى كل من �لموهوبين 1 ))

ريا�س���يًا و�لموهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعاديين حيث �أكدت بع�س �لدر��س���ات �رتباط 
��سطر�ب �لأرق بالموهبة وهناك در��سات �أخرى نفت وجود علاقة بينهما .

فرو�س البحث:
في �سوء �لإطار �لنظري ونتائج �لدر��سات �ل�سابقة يمكن بلورة �لفرو�س فيما يلي 

ت�س���كل متغير�ت �لبحث نموذجا بنائيًا يف�س���ر �لعلاقة �ل�س���ببية بين متغير�ت 1 ))
)��س���طر�ب �لأرق و�أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة( وحالة قلق �لمناف�س���ة لدى عينة 

�لبحث من �لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا.
ت�س���كل متغير�ت �لبحث نموذجا بنائيًا يف�س���ر �لعلاقة �ل�س���ببية بين متغير�ت 1 ))

)��س���طر�ب �لأرق و�أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة( وحال���ة قل���ق �لمناف�س���ة ل���دى 
�لطلاب �لموهوبين �أكاديميًا

توجد فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�سطات درجات �لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا 1 ))
و�لموهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعادي���ين عل���ى كل م���ن مقيا����س حال���ة قل���ق �لمناف�س���ة، 

مقيا�س �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة، ��سطر�ب �لأرق

منهج واإجراءات البحث
اأولً منهج البحث:

�عتمدت هذه �لبحث على �لمنهج �لو�سفي �لرتباطي �ل�سببي، لتف�سير �لعلاقة 
ب���ين �لمتغ���ير �لتاب���ع )حالة قل���ق �لمناف�س���ة( و�لمتغ���ير�ت �لم�س���تقلة )��س���طر�ب �لأرق – 
�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة(. و�لمنهج �لو�سفي �لمقارن، حيث تمت �لمقارنة بين �لموهوبين 

ريا�سيًا و�لموهوبين �أكاديميًا و�لعاديين على متغير�ت �لبحث.
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ثانيًا: اإجراءات البحث:
اأدوات البحث:

اأولً: مقيا�س حالة قلق المناف�سة: اإعداد الباحثان
�أع���د �لباحث���ان ه���ذ� �لمقيا����س به���دف قيا����س قلق �لمناف�س���ة للط���لاب �لموهوبين 
)�كاديميً���ا / ريا�س���يًا(، �لعادي���ين؛ �للذين ت���تر�وح �أعمارهم ما ب���ين )20 – 25( عامًا 
�لمقيدي���ن بجامع���ة �لمل���ك خال���د، ول�س���يما �أن �ل���تر�ث �ل�س���يكولوجي لم يك�س���ف ع���ن 
وج���ود �أد�ة مماثل���ة له���ذه �لفئ���ة حي���ث رك���زت �لأدو�ت على ت�سخي�س���ه ل���دى �لطلاب 
 (Sport Anxiety لموهوبين ريا�سيًا و�أغفلت باقي �لفئات ومن �أمثلة هذه �لمقايي�س�
 Scale-2, Smith et al, 2006 )، (competitive state anxiety, Cox et

(al, 1999ويمكن تو�سيح مر�حل �إعد�د هذ� �لمقيا�س فيما ياأتي:

اأولً: ��س���تقر�ء �لأدبيات �لتي تناولت �لقلق ب�س���فة عامة وقلق �لمناف�س���ة ب�سفة خا�سة، 
 (Jon وعم���ل م�س���ح للمقايي�س و�لأدو�ت �لت���ي �أعدت من قبل على عين���ات �أخرى مثل
(et al , 2015;  Rocha et al, 2017 وقد �نتهت هذ� �لبحث �إلى �أن �أن�سب �سكل 
لمحت���وى �لمقيا�س هو �ل�س���كل �للفظي و�ن تكون �ل�س���تجابات على وف���ق تدريج ليكرت، 

لذ� تم بناوؤه على هذ� �ل�سكل.
ثانيًا: تم تطبيق ��س���تبانة مفتوحة ت�س���منت �أ�س���ئلة عدة تم توجيهها �إلى �لخبر�ء في 
عل���م �لنف����س بهدف �لتعرف على �لمظاهر �لمختلفة لقلق �لمناف�س���ة، كما �أجريت مقابلة 
مفتوحة على عينة من �لموهوبين )�أكاديميًا وريا�س���يًا( و�لعاديين، بلغت )10( طلاب 
موهوب���ين ريا�س���يًا، )10( ط���لاب موهوب���ين �أكاديميً���ا ومثلهم م���ن �لعاديين من غير 

عينة �لبحث �لأ�سا�سية.
ثالثً�ا: تمت �س���ياغة مف���رد�ت �لمقيا�س، بحيث تتنا�س���ب وعينة �لبح���ث وقد تنوعت في 
�ل�س���ياغة ب���ين �ل�س���لب و�لإيج���اب وقد بل���غ عددها في �س���ورتها �لأولي���ة )28( مفردة، 
وتم تحديد بد�ئل �ل�س���تجابة على �لمقيا�س من خلال در��س���ة ��س���تطلاعية على عينة 
قو�مه���ا )10( ط���لاب موهوب���ين ريا�س���يًا، )10( ط���لاب موهوب���ين �أكاديميً���ا من غير 
عينة �لبحث �لأ�سا�س���ية، لبحث تفاعلهم مع �لمقيا�س وبد�ئل �ل�س���تجابة، وقد �أ�س���ارت 
نتائ���ج �لتطبي���ق �إلى فهمه���م لعبار�ت �لمقيا����س وبديل �ل�س���تجابة ذي �لتدرج �لثلاثي 
)د�ئمًا، �أحيانًا، �أبدً�( بن�س���بة )80.45 %(، وتعطى هذه �ل�س���تجابات درجات بالترتيب                                 
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)3، 2، 1(، وذلك ح�سب �تجاه �لعبارة �إيجابًا �أو �سلبًا، �أما تعليمات �لمقيا�س فقد  روعي 
فيها �لو�سوح و�لإيجاز و�لب�ساطة.

رابعًا: عر�س �لمقيا�س على مجموعة من �لمتخ�س�س���ين في �ل�سحة �لنف�سية و�لعاملين 
مع �لموهوبين ريا�سيًا و�لموهوبين �أكاديميًا بلغ عددهم )9( متخ�س�سين، وذلك لبيان 
م���دى منا�س���بة �لمفرد�ت لعينة �لتطبيق، ونتيجة لذل���ك تم �لإبقاء على �لمفرد�ت �لتي 
ح�س���لت على ن�س���بة )85 %( من �تف���اق �لمحكمين، وبناء علي���ه تم �لإبقاء على مفرد�ت 
�لمقيا����س ولم تح���ذف �أي مفرده منها، وعدلت �لبنود �لتي ح�س���لت على �تفاق )55 %( 

فاأكثر وبلغ عددها ثلاثة بنود.
�ا: تم تجري���ب �لمقيا����س في �س���ورته �لأولي���ة على عين���ات ��س���تطلاعية تمثل كل   خام�سً
م���ن �لطلاب �لموهوبين ريا�س���يًا و�لموهوب���ين �أكاديميًا و�لعادي���ين )ن=10( طلاب لكل 
منهم، وتم تعديل مفرد�ت �لمقيا�س �لتي �ت�س���مت بالغمو�س، وت�س���ير �لدرجة �لمرتفعة 
على �لمقيا�س �لى �رتفاع درجة �لقلق �لتناف�س���ي لدى �لفرد وبح�ساب �لمتو�سط �لزمني 

لتطبيق �لمقيا�س تبين �أنه يتر�وح بين )7 : 12 دقيقة(.
�ا: ح�س���ب �لثب���ات على عينة م���ن �لطلاب �لموهوبين ريا�س���يًا بل���غ عددها )30(  �ساد�سً
طال���ب، ومثله���م موهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعادي���ين - من غير عين���ة �لبحث �لأ�سا�س���ية، 
بطريقت���ي �إع���ادة �لتطبي���ق بف���ارق زمن���ي )30( يومًا ب���ين �لتطبيق���ين �لأول و�لثاني، 
 ،)0.01( بدلل���ة   )0.892  /0.914  /0.862( بالترتي���ب  �لثب���ات  معام���لات  وكان���ت 
و�لتجزئة �لن�س���فية بعد ت�س���حيح ط���ول �لمقيا�س، وكانت معام���لات �لثبات بالترتيب 
)0.885/ 0.910/ 0.854( بدلل���ة )0.01(، ومعام���ل �لف���ا كرونب���اخ وبلغ���ت معام���لات 
�لثب���ات )0.907 / 0.929/ 0.911( بدلل���ة )0.01(، مم���ا ي�س���ير �إلى �رتف���اع معام���لات 

�لثبات للمجموعات �لثلاث على �لمقيا�س.

�أم���ا بالن�س���بة لل�س���دق، فق���د تم ح�س���ابه بطريقت���ين هم���ا �ل�س���دق �لمرتب���ط 
بالمح���ك، حي���ث ح�س���ب معامل �لرتب���اط بين درجاتهم عل���ى �لمقيا����س، ودرجاتهم على 
مقيا�س )قلق �لمناف�س���ة/ �إعد�د ح�سن علاوي، 1997( وكانت هذه �لمعاملات بالترتيب                       

)0.92/ 0.85/ 0.88(، وهي د�لة عند )0.01(.
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بلغ���ت                            �إذ  �لمتناق�س���ة،  �لمجموع���ات  ب���ين  �لتميي���زي  �ل�س���دق  ح�س���اب  تم  كم���ا 
قيم���ة “ ت” )35.08( بدلل���ة )0.001( ب���ين �لط���لاب مرتفع���ي حال���ة قل���ق �لمناف�س���ة                      
�لمناف�س���ة قل���ق  حال���ة  منخف�س���ي  و�لط���لاب   ،)3،54= ع   /65،166  = م   /  30 )ن= 
)ن =30 / م = 35،26/ ع= 3،13( وكان���ت �لف���روق في �تج���اه �لط���لاب مرتفع���ي قل���ق 

�لمناف�سة، مما ي�سير �إلى قدرة �لمقيا�س على �لتمييز بين �لمجموعات �لمتناق�سة.

ثانيًا: مقيا�س ا�سطراب الأرق: اإعداد الباحثان
�أع���د �لباحثان ه���ذ� �لمقيا�س بهدف تقدير ��س���طر�ب �لأرق للطلاب �لموهوبين 
)�كاديميً���ا/ ريا�س���يًا( و�لعادي���ين، �للذي���ن ت���تر�وح �أعمارهم ما ب���ين )20 – 25( عامًا 

�لمقيدين بجامعة �لملك خالد، ويمكن تو�سيح مر�حل �إعد�د هذ� �لمقيا�س فيما ياأتي:
اأولً: ��ستقر�ء �لأدبيات �لتي تناولت ��سطر�ب �لأرق، وعمل م�سح للمقايي�س و�لأدو�ت 
 (DSM_5, 2013 ; Meltzer.& لت���ي �أع���دت م���ن قبل عل���ى عين���ات �أخ���رى مث���ل�
Mindell, 2014; Haile et al, 2017، خ�س���ر، عب���د �لغن���ي، 2013؛ عب���د �لخالق 
و�آخ���رون، 2014؛ �لبح���يري، �أب���و �لمجد، 2014( وق���د �نتهت هذه �لبحث �إلى �أن �أن�س���ب 
�س���كل لمحت���وى �لمقيا����س ه���و �ل�س���كل �للفظ���ي و�ن تكون �ل�س���تجابات على وف���ق تدريج 

ليكرت، لذ� تم بناوؤه على هذ� �ل�سكل.
ثانيًا: تم تطبيق ��س���تبانة مفتوحة ت�س���منت �أ�س���ئلة عدة تم توجيهها �إلى �لخبر�ء في 
علم �لنف�س و�لطب �لنف�س���ي بهدف �لتعرف على �لمظاهر �لمختلفة ل�س���طر�ب �لأرق، 
كما �أجريت مقابلة مفتوحة على عينة من �لموهوبين )�أكاديميًا وريا�سيًا( و�لعاديين، 
بلغ���ت )10( ط���لاب موهوب���ين ريا�س���يًا، )10( ط���لاب موهوبين �أكاديميً���ا ومثلهم من 

�لعاديين من غير عينة �لبحث �لأ�سا�سية.
ثالثً�ا: تمت �س���ياغة مف���رد�ت �لمقيا�س، بحيث تتنا�س���ب وعينة �لبح���ث وقد تنوعت في 
�ل�س���ياغة ب���ين �ل�س���لب و�لإيج���اب وقد بل���غ عددها في �س���ورتها �لأولي���ة )25( مفردة، 
وتم تحديد بد�ئل �ل�س���تجابة على �لمقيا�س من خلال در��س���ة ��س���تطلاعية على عينة 
قو�مه���ا )10( ط���لاب موهوب���ين ريا�س���يًا، )10( ط���لاب موهوب���ين �أكاديميً���ا من غير 
عينة �لبحث �لأ�سا�س���ية، لبحث تفاعلهم مع �لمقيا�س وبد�ئل �ل�س���تجابة، وقد �أ�س���ارت 
نتائ���ج �لتطبي���ق �إلى فهمه���م لعب���ار�ت �لمقيا�س وبديل �ل�س���تجابة ذو �لت���درج �لثلاثي 
)د�ئمًا، �أحيانًا، �أبدً�( بن�س���بة )92،18 %(، وتعطى هذه �ل�س���تجابات درجات بالترتيب                                  
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)3، 2، 1(، وذلك ح�سب �تجاه �لعبارة �إيجابًا �أو �سلبًا، �أما تعليمات �لمقيا�س فقد  روعي 
فيها �لو�سوح و�ليجاز و�لب�ساطة.

رابعًا: عر�س �لمقيا�س على مجموعة من �لمتخ�س�س���ين في �ل�سحة �لنف�سية و�لعاملين 
مع �لموهوبين ريا�سيًا و�لموهوبين �كاديميًا بلغ عددهم )9( متخ�س�سين، وذلك لبيان 
م���دى منا�س���بة �لمفرد�ت لعينة �لتطبيق، ونتيجة لذل���ك تم �لإبقاء على �لمفرد�ت �لتي 
ح�س���لت عل���ى ن�س���بة )77.77 %( م���ن �تف���اق �لمحكم���ين، وبن���اء علي���ه تم حذف خم�س���ة 
بن���ود، وعدلت �لبنود �لتي ح�س���لت عل���ى �تفاق )55 %( فاأكثر، وبذلك �أ�س���بح �لمقيا�س                

)20 مفردة(.
�ا: تم تجريب �لمقيا�س في �س���ورته �لأولية على عينات ��ستطلاعية من �لطلاب  خام�سً
�لموهوب���ين ريا�س���يًا و�لموهوب���ين �كاديميً���ا و�لعادي���ين )ن=10( طلاب ل���كل منهم، وتم 
تعديل مفرد�ت �لمقيا�س �لتي �ت�س���مت بالغمو�س، ولم يتم حذف �أي مفرد�ت، وت�س���ير 
�لدرج���ة �لمرتفعة على �لمقيا�س �لى �رتفاع درجة �لأرق لدى �لفرد وبح�س���اب �لمتو�س���ط 

�لزمني لتطبيق �لمقيا�س تبين �أن قدره )5 دقائق(.
�ا: ح�س���ب �لثب���ات على عينة م���ن �لطلاب �لموهوبين ريا�س���يًا بل���غ عددها )30(  �ساد�سً
طال���ب، ومثله���م موهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعادي���ين - من غير عين���ة �لبحث �لأ�سا�س���ية، 
بطريقت���ي �إع���ادة �لتطبي���ق بف���ارق زمن���ي )30( يومًا ب���ين �لتطبيق���ين �لأول و�لثاني، 
 ،)0.01( بدلل���ة   )0.775  /0.891  /0.822( بالترتي���ب  �لثب���ات  معام���لات  وكان���ت 
و�لتجزئة �لن�س���فية بعد ت�س���حيح ط���ول �لمقيا�س، وكانت معام���لات �لثبات بالترتيب 
)0.852/ 0.922/ 0.801( بدلل���ة )0.01(، ومعام���ل �لف���ا كرونب���اخ وبلغ���ت معام���لات 
�لثب���ات )0.910 / 0.955/ 0.871( بدلل���ة )0.01(، مم���ا ي�س���ير �إلى �رتف���اع معام���لات 

�لثبات للمجموعات �لثلاث على �لمقيا�س.

�أم���ا بالن�س���بة لل�س���دق، فق���د تم ح�س���ابه بطريقت���ين هم���ا �ل�س���دق �لمرتب���ط 
بالمح���ك، حي���ث ح�س���ب معامل �لرتب���اط بين درجاتهم عل���ى �لمقيا����س، ودرجاتهم على                      
)�لمقيا����س �لعرب���ي ل���لاأرق من �إعد�د �أحمد عبد �لخال���ق، 2008( وكانت هذه �لمعاملات 

بالترتيب )0.71/ 0.77/ 0.62(، وهي د�لة عند )0.01(.
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كم���ا تم ح�س���اب �ل�س���دق �لتمييزي ب���ين �لمجموع���ات �لمتناق�س���ة، �إذ بلغت قيمة                
بدللة )0.001( بين �لطلاب مرتفعي �لأرق )ن= 30 / م = 51،536/  “ ت” )22،02( 
ع = 4،07(، و�لطلاب منخف�س���ي �لأرق )ن =30 / م = 27.20/ ع=4،47( وكانت �لفروق 
في �تج���اه �لط���لاب مرتفع���ي �لأرق، مم���ا ي�س���ير �إلى ق���درة �لمقيا����س عل���ى �لتميي���ز بين 

�لمجموعات �لمتناق�سة.

ثالثًا: مقيا�س اأنماط ال�ستثارة الفائقة: تعريب الباحثان
�أعده في �لأ�سل (Falk, et al, 1994) بهدف قيا�س �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة 
ل���دى ط���لاب �لجامعة، وقد تم بناوؤه بعد مر�جعة �أكثر من )300( ��س���تجابة للطلاب 
وبعد عدة مر�جعات تم و�سع )140 مفردة( تعبر عن مظاهر �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة 
�لخم�س���ة، وتم تقنين���ه عل���ى عين���ة قو�مه���ا )553( طال���ب وطالب���ة بمختل���ف �لمر�ح���ل 
�لعمري���ة، وبع���د �إج���ر�ء �لتحلي���ل �لعاملي لهذ� �لمقيا����س و�إجر�ء عدد م���ن �لتعديلات 
عل���ى بع����س �لمف���رد�ت �أ�س���بح �لمقيا�س مك���ون من )124( مف���ردة؛ وفي ع���ام )1999( قام 
(Falk, et al) باإع���د�د �س���ورة ثاني���ة لمقيا����س �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة تكونت من 
)50( مف���ردة موزع���ة بالت�س���اوي على خم�س���ة �أبعاد تتمثل في �ل�س���تثارة �لنف�س���حركية 
�لفائقة، �ل�س���تثارة �لح�س���ية �لفائقة، �ل�س���تثارة �لتخيلية �لفائقة، �ل�ستثارة �لعقلية 
�لفائق���ة، �ل�س���تثارة �لنفعالية �لفائقة؛ وتتم �ل�س���تجابة على مف���رد�ت �لمقيا�س على 
مقيا����س مت���درج خما�س���ي يتر�وح ب���ين )ل تنطبق عل���ي �إطلاقًا – تنطب���ق علي كثيًر� 
ج���د�(، وتق���در �لدرجات ب�� )1، 2، 3، 4، 5( على �لترتيب، علمًا باأن �لفقرتين )38، 44( 
تاأخ���ذ�ن عك�س �لترتيب �ل�س���ابق ويتر�وح مدى �لدرجات ب���ين )50- 250(، وقد تمتع 

�لمقيا�س بخ�سائ�س �سيكومترية جيدة من حيث �لثبات و�ل�سدق.

ولدق���ة ه���ذ� �لمقيا����س فق���د تم ترجمت���ه �إلى ن�س���خ ع���دة باأغل���ب �للغ���ات �س���و�ء 
�لتركي���ة �أو �لفرن�س���ية �أو �لعربي���ة وتعد در��س���ة )�لمط���يري، 2008( �أول در��س���ة عربية 
قامت بترجمة هذ� �لمقيا�س وتقنينه على �لبيئة �لكويتية، وتو�لت بعدها عدة در��سات 
تناولت تقنينه على بيئات مختلفة مثل در��س���ة )جرو�ن، 2016( �إل �أنه وبعد �لطلاع 
عل���ى ه���ذه �لدر��س���ات نج���د �أنها �قت�س���رت عل���ى �ل�س���تعانة بالمقيا�س �لموجود بدر��س���ة 
)�لمطيري، 2008( دون �إجر�ء �أي تعديل حقيقي على �لمقيا�س بل �قت�سر �لتقنين على 

ح�ساب معاملات �ل�سدق و�لثبات في �لبيئات �لمختلفة.
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و�عتم���د �لبح���ث �لح���الي عل���ى ن�س���خة فرن�س���ية حديث���ة م���ن �لمقيا����س �أعده���ا 
(BOTELLA , et al , 2015) حي���ث تم تطبيقه���ا عل���ى عينة قو�مها )474( فردً� 
في �لمرحلة �لمتو�سطة �لفرن�سية، بلغت ن�سبة �لبنين منهم )56%( وبمتو�سط عمر زمني 
)12،33( و�نحر�ف معياري )1،18(، وبعد عر�س �لمقيا�س على مجموعة من �لمحكمين 
و �إج���ر�ء تحلي���ل عامل���ي لمفرد�ته �أ�س���فر ع���ن )35( مف���ردة موزعة على �لخم����س �أبعاد 
�لرئي�س���ية �لمتمثلة في �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة )�لنف�س���حركية، �لح�س���ية، �لتخيلية، 
�لعقلي���ة، �لنفعالي���ة(، وللتحق���ق م���ن �س���دق �لمقيا�س تم ��س���تخد�م �لتحلي���ل �لعاملي 
�لتوكي���دي، و�أ�س���ارت �لنتائج �إلى ت�س���بع مف���رد�ت �لمقيا�س على �لعو�مل �لخم�س���ة، كما 

�رتبطت �لأبعاد مع بع�سها �لبع�س ب�سكل �إيجابي.

وفي �لبحث �لحالي تم تعريب �لن�سخة �لفرن�سية – متوفرة باللغة �لإنجليزية- 
م���ن ه���ذ� �لمقيا����س وتطبيقها على عين���ة ��س���تطلاعية قو�مها )10( ط���لاب موهوبين 
ريا�س���يًا، )10( ط���لاب موهوبين �أكاديميً���ا، )10( طلاب عاديين من غير عينة �لبحث 
�لأ�سا�سية، لبحث تفاعلهم مع �لمقيا�س وبد�ئل �ل�ستجابة، وقد �أ�سارت نتائج �لتطبيق 
�إلى فهمه���م لعب���ار�ت �لمقيا����س. و��س���تخدم �لباحث���ان �لت���درج �لثلاث���ي للا�س���تجابة 
)د�ئمً���ا، �أحيانً���ا، �أب���دً�( ،�أم���ا تعليم���ات �لمقيا����س فق���د  روع���ي فيه���ا �لو�س���وح و�ليجاز 

و�لب�ساطة.

الخ�سائ�س ال�سيكومرية للمقيا�س
اولً: تم عر�س �لمقيا�س على مجموعة من �لمتخ�س�سين في �ل�سحة �لنف�سية بلغ عددهم 
)5( متخ�س�سين، وذلك لبيان مدى منا�سبة �لمفرد�ت لعينة �لتطبيق، ونتيجة لذلك 
تم �لإبق���اء عل���ى �لمفرد�ت �لتي ح�س���لت على ن�س���بة )60 %( من �تف���اق �لمحكمين، وبناء 
عليه لم يتم حذف �أي مفردة من مفرد�ت �لمقيا�س، وعدلت �لبنود �لتي ح�س���لت على 

�تفاق )40 %( فاأكثر.
ثانيً�ا: ح�س���ب �لثب���ات عل���ى عين���ة من �لط���لاب �لموهوب���ين ريا�س���يًا بلغ عدده���ا )30( 
طال���ب، ومثله���م موهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعادي���ين - من غير عين���ة �لبحث �لأ�سا�س���ية، 
بطريق���ة �لتجزئة �لن�س���فية، ومعام���ل �ألفا كرونباخ، و�خيًر� بطريق���ة �إعادة �لتطبيق 
بف���ارق زمن���ي )45( يومً���ا ب���ين �لتطبيق���ين �لأول و�لث���اني ويو�س���ح ج���دول )1( قي���م                               

معاملات �لثبات



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 اأبريل 2018 مجلة التربية الخا�سة

 239 

جدول )1(
معاملات الثبات لمقيا�س اأنماط ال�ستثارة الفائقة لدى الطلاب الموهوبين ريا�سيًا واأكاديميًا 

والعاديين با�ستخدام )التجزئة الن�سفية – معامل الفا كرونباخ- اإعادة التطبيق(

طرق �لثبات         
�بعاد �لمقيا�س

�إعادة �لتطبيقمعامل �لفا�لتجزئة �لن�سفية

ين 
هوب

مو
سيًا

ا�
ري

ين 
هوب

مو
يميًا

كاد
�

ين
ادي

ع

ين 
هوب

مو
سيًا

ا�
ري

ين 
هوب

مو
يميًا

كاد
�

ين
ادي

ع

ين 
هوب

مو
سيًا

ا�
ري

ين 
هوب

مو
يميًا

كاد
�

ين
ادي

ع

 �ل�ستثارة
0.730.800.860.720.820.850.710.840.78�لنف�سحركية �لفائقة

 �ل�ستثارة �لح�سية
0.820.780.800.690.730.670.720.680.72�لفائقة

 �ل�ستثارة �لتخيلية
0.800.730.790.710.710.700.750.740.71�لفائقة

 �ل�ستثارة �لعقلية
0.780.810.680.840.810.830.830.700.75�لفائقة

 �ل�ستثارة �لنفعالية
0.760.800.740،850.860.880.640.770.80�لفائقة

0.820.790.840.880.870.890.800.790.83�لدرجة �لكلية

توؤك���د نتائ���ج معام���لات �لثب���ات في ج���دول )1( ثب���ات مكون���ات مقيا����س �أنماط 
�ل�س���تثارة �لفائق���ة حي���ث كانت جمي���ع قيم �لثبات د�ل���ة عند م�س���توى )0.001( حيث 

كانت �أقل قيمة )0.76( بينما بلغت �أعلى قيمة لمعامل �لثبات )0.89(

ثالثًا: �سدق المقيا�س: تم التاأكد من �سدق المقيا�س با�ستخدام عدة طرق منها

ال�س�دق التلازم�ي: تم �لعتم���اد عل���ى مقيا����س �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة من أ- 
تقن���ين فتحي جرو�ن )2011( للتحقق من �س���دق �لن�س���خة �لفرن�س���ية لقيا�س 
�أنماط �ل�ستثارة �لفائقة و�لتي قام �لباحثان بتعريبها، وقد تم ح�ساب معامل 
�لرتب���اط ب���ين �لمقيا�س���ين وذل���ك بعد تطبيقه عل���ى عينة �لتقن���ين – من غير 
عين���ة �لبح���ث �لأ�سا�س���ية- بلغ���ت )30( طال���ب موه���وب ريا�س���يًا ومثله���م م���ن 
�لموهوب���ين �أكاديميًا ومثلهم من �لعاديين، وتر�وح���ت قيم معاملات �لرتباط 
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ب���ين )0.42 – 0.67( ل���دى �لط���لاب �لموهوب���ين ريا�س���يًا، بينم���ا تر�وح���ت قيم 
معام���لات �لرتب���اط ب���ين )0.55 – 0.70( ل���دى �لطلاب �لموهوب���ين �أكاديميًا، 
و�أخ���يًر� تر�وح���ت قيم معاملات �لرتباط ب���ين )0.49 – 0.73( لدى �لطلاب 
�لعاديين، وجميعها د�لة �إح�س���ائيًا عند م�س���توى )0.01( مما يدل على �س���دق 

�لمقيا�س �لمعرب.

ال�س�دق التمييزي تم ح�س���اب �ل�س���دق �لتمييزي بين �لمجموعات �لمتناق�س���ة، �إذ ب- 
بلغ���ت قيم���ة » ت« )19.85( بدلل���ة )0.001( ب���ين �لطلاب مرتفعي �ل�س���تثارة 
�لفائق���ة )ن= 30 / م = 84.83/ ع =2.15(، و�لط���لاب منخف�س���ي �ل�س���تثارة 
�لفائق���ة )ن =30 / م = 67.00/ ع= 4.43( وكان���ت �لف���روق في �تج���اه �لط���لاب 
مرتفع���ي �ل�س���تثارة �لفائق���ة، مما ي�س���ير �إلى ق���درة �لمقيا�س عل���ى �لتمييز بين 

�لمجموعات �لمتناق�سة.

ال�س�دق العامل�ي: تحق���ق �لباحثان م���ن �ل�س���دق �لعاملي با�س���تخد�م �لتحليل ج- 
 (Confirmatory Factor Analysis « CFA») �لتوكي���دي  �لعامل���ي 
بطريق���ة �لحتم���ال �لأق�س���ى  Maximum Likelihood�لتي �أ�س���فرت عن 
ت�س���بع جمي���ع �لعو�م���ل عل���ى عام���ل و�ح���د، وكان���ت قيم���ة كا2 ت�س���اوي )1.22( 
بدرج���ات حري���ة ) 0.28( وهي غير د�لة �إح�س���ائيًا، وذلك يوؤكد وجود مطابقة 
جي���دة للبيان���ات م���ع �لنموذج �لمق���ترح، ويطلق علي���ه في هذه �لحال���ة بالنموذج 
�لمث���الي، ويتك���ون من خم�س���ة عو�م���ل فرعية، وكانت ت�س���بعاتها عل���ى �لترتيب 
)0.89/ 0.87/ 0.84/ 0.90/ 0.93( ويو�سح �سكل )1( نموذج �لتحليل �لعاملي 
���ا  �لتوكيدي لمقيا�س �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة، كما يو�س���ح جدول )2( ملخ�سً
لنتائج �لتحليل �لعاملي �لتوكيدي لخم�سة متغير�ت م�ساهدة )نموذج �لعامل 

�لكامن �لو�حد(.
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Chi-Square= 1,22    df=0,28    RMSEA= 0.05
�سكل )1( 

نموذج التحليل العاملي التوكيدي لمقيا�س اأنماط ال�ستثارة الفائقة
جدول )2(

نتائج التحليل العاملي التوكيدي لخم�سة متغيرات م�ساهدة )نموذج العامل الكامن الواحد( في 
مقيا�س اأنماط ال�ستثارة الفائقة

 �لت�سبع بالعامل�لمتغير�ت �لم�ساهدة
�لكامن �لو�حد

 �لخطاأ �لمعياري
لتقدير �لت�سبع

 قيمة )ت( ودللتها
�لح�سائية

**0.890.259.90�ل�ستثارة �لنف�سحركية �لفائقة
**0.870.189.76�ل�ستثارة �لح�سية �لفائقة
**0.840.228.50�ل�ستثارة �لتخيلية �لفائقة
**0.900.2911.71�ل�ستثارة �لعقلية �لفائقة

**0.930.2712.31�ل�ستثارة �لنفعالية �لفائقة

)**( د�لة عند م�ستوى 0.01
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توؤك���د نتائ���ج �لتحلي���ل �لعامل���ي �لتوكي���دي في ج���دول )2( �س���دق �لعو�م���ل 
�لخم�س���ة في مقيا����س �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة، و�أن �أك���ثر �لمتغير�ت ت�س���بعًا بالعامل 
�لكامن هو »�ل�س���تثارة �لنفعالية �لفائقة«، حيث بلغ معامل �س���دقه )0.93( ومن ثم 
يمكنه تف�سير )93%( من �لتباين �لكلي في �لمتغير �لكامن، وي�سير جدول )3( �إلى قيم 
موؤ�س���ر�ت ح�س���ن �لمطابقة لنم���وذج �لتحليل �لعاملي �لتوكيدي لأبع���اد مقيا�س �أنماط 

�ل�ستثارة �لفائقة على �لعامل �لكامن.
جدول )3(

قيم موؤ�سرات ح�سن المطابقة لنموذج التحليل العاملي التوكيدي لأبعاد مقيا�س اأنماط ال�ستثارة 
الفائقة على العامل الكامن

قيمة �لموؤ�سر�ت 
�لموؤ�سر

�لمدى �لمثالي 
للموؤ�سر

�لقيمة �لتي ت�سير �إلى 
�أف�سل مطابقة

�سفر - 15-1.225كا2
df غير د�لةغير د�لة0.28درجات �لحرية

جذر متو�سط مربعات خطا �لقتر�ب
RMSEA

�سفر�سفر – 0.050.1

موؤ�سر ح�سن �لمطابقة
GFI

)1(�سفر -0.981

ح�سن �لمطابقة �لم�سحح
AGFI

)1(�سفر -0.991

يت�س���ح من جدول )3( �أن قيم موؤ�س���ر�ت ح�س���ن �لمطابقة كانت في �لمدى �لمثالي 
لها، مما يوؤكد ح�سن تطابق �لبيانات مع �لنموذج، وهو ما يوؤكد تطابق نتائج �لتحليل 
�لعامل���ي �لتوكي���دي م���ع �لت�س���ور �لذي بن���ي عليه مقيا�س �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائقة 

باأبعاده �لخم�سة.
)-عينة البحث:

تنق�سم عينة �لبحث �إلى �لفئات �لتالية:
اأولً: عينة البحث من الطلاب الموهوبين ريا�سيًا:

��س���تملت ه���ذه �لعين���ة عل���ى )ن = 50( طال���ب م���ن �لموهوبين ريا�س���يًا تر�وحت 
�أعماره���م ب���ين )18 – 23( عامً���ا بمتو�س���ط عمري ق���دره )20.64( و�نح���ر�ف معياري 

قدره )1،57( وقد تم �ختيارهم بطريقة ق�سدية وفقًا للاآتي
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تم �لتو��س���ل م���ع وح���دة �لأن�س���طة �لطلابي���ة بجامع���ة �لمل���ك خال���د بالمملك���ة 1 ))
ا و�لم�ستركين في �لمنتخبات  �لعربية �ل�سعودية لتحديد �لطلاب �لموهوبين ريا�سً
�لمختلف���ة للجامع���ة وق���د تم �لتو�س���ل �إلى مجموعة من �لط���لاب، �تفق ثلاثة 
�أ�س���خا�س على �لأقل على �أنهم متميزين في �لمجال �لريا�س���ي �لم�س���تركين فيه 

بلغ عددهم )85( طالب 
م���ن خ���لال �لمقاب���لات �ل�سخ�س���ية م���ع �لط���لاب �لموهوب���ين و�س���وؤ�ل �لمدرب���ين 1 ))

�لم�س���ئولين ع���ن هوؤلء �لطلاب تم ��س���تبعاد بع����س �لطلاب وذلك لن�س���غالهم 
ببط���ولت خ���ارج نط���اق �لجامع���ة وبالتالي �س���يكون هن���اك �س���عوبة في تطبيق 

�أدو�ت �لدر��سة عليه، وقد بلغ عدد �لطلاب �لم�ستبعدين )5( طلاب
تم تطبي���ق مقيا����س حالة قلق �لمناف�س���ة )م���ن �إعد�د �لباحث���ان( على �لطلاب،  1 ))

وذلك ل�س���تبعاد �لطلاب �للذين ل يعانون من حالة �لقلق وبناءً على �لنتائج 
تم ��ستبعاد )12( طالب.

تم تطبيق مقيا�س �لأرق )من �إعد�د �لباحثان( على �لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا 1 ))
�للذي���ن يعان���ون م���ن حال���ة قلق �لمناف�س���ة وذلك ل�س���تبعاد �لط���لاب �للذين ل 

يعانون من ��سطر�ب �لأرق وبناءً على �لنتائج تم ��ستبعاد )18( طالب .
لوح���ظ �أن �أغل���ب �لط���لاب مقيدي���ن في كلي���ات )�لتربي���ة، �لعل���وم �لإن�س���انية، 1 ))

�ل�سريعة، �لعلوم( ولذلك تم �ختيار باقي �لعينات من هذه �لكليات.

ثانيًا: عينة البحث من الطلاب الموهوبين اأكاديميًا: 
تكون���ت عين���ة �لبح���ث في �س���ورتها �لنهائية م���ن )60( طالب وذلك بمتو�س���ط 
عمري قدره )20،70( و�نحر�ف معياري قدره )1،51(، حيث تم �لتو��سل مع م�سجلي 
كليات )�لتربية، �لعلوم �لإن�س���انية، �ل�س���ريعة، �لعلوم(  بجامعة �لملك خالد للح�س���ول 
عل���ى بيان���ات �لط���لاب �لحا�س���لين على مع���دل تر�كم���ي �أعل���ى م���ن )4،5( درجات من 
)5( وتم تطبيق كل من مقيا�س )قلق �لمناف�س���ة و��س���طر�ب �لأرق( ل�س���تبعاد �لحالت 
�لتي ل تعاني من هذه �ل�س���طر�بات وكذلك تم �لتو��س���ل مع �أع�ساء هيئة �لتدري�س 
�للذين يدر�سون لهوؤلء �لطلاب للح�سول على تر�سيحاتهم لهوؤلء �لطلاب و�لتاأكد 

من موهبتهم �لأكاديمية .
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ثالثً�ا: عين�ة البحث من الط�لاب العاديين:تم �ختيار ه���ذه �لعينة من نف����س �لكليات 
�لت���ي تم �ختي���ار �لط���لاب �لموهوب���ين منه���ا وفي نف����س �لمرحل���ة �لعمري���ة )18: 23( 
بمتو�س���ط عم���ري ق���دره )20،58( و�نحر�ف معياري ق���دره )1،59(، وبنف�س �لخطو�ت 
�سالفة �لذكر، وبناءً عليه تم �ختيار )60( طالبًا، كما تمت �لمجان�سة بين هذه �لعينات 

في �لعمر �لزمني ومعامل �لذكاء يو�سحها جدول )4( 
جدول )4(

تحليل التباين الأحادي لدللة الفروق بين الطلاب
الموهوبين ريا�سيًا والموهوبين اأكاديميًا والعاديين على متغيرات التجان�س

 مجموعم�سدر �لتباين�لأ�ساليب
�لمربعات

 درجات
�لحرية

 متو�سط
 م�ستوىقيمة ف�لمربعات

�لدللة

 �لعمر
�لزمني

1.57320.787بين �لمجموعات
0.1940.824 678.8031674.065د�خل �لمجموعات

608.376169�لمجموع

 معامل
�لذكاء

48.385224.192بين �لمجموعات
0.5340.587 7559.50316745.266د�خل �لمجموعات

7607.888169�لمجموع

ت�س���ير نتائ���ج ج���دول )4( �إلى ع���دم وج���ود ف���روق د�لة �إح�س���ائيًا ب���ين �لطلاب 
�لموهوب���ين ريا�س���يًا و�لموهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعادي���ين عل���ى متغير�ت )�لعم���ر �لزمني، 

معامل �لذكاء( مما يوؤكد على تكافوؤها. 

)-تطبيق اأدوات البحث:
�أجري���ت �لدر��س���ة خ���لال �لف�س���ل �لدر��س���ي �لث���اني)2016/ 2017(  بالب���دء 
بالمجان�س���ة ب���ين عينات �لدر��س���ة، وذلك بالتن�س���يق مع م�س���جل �لكلية للح�س���ول على 
مع���دلت �لط���لاب للوق���وف عل���ى �لط���لاب �لموهوب���ين �أكاديميً���ا، وكذلك مع م�س���رف 
�لن�س���اط �لريا�س���ي بالجامعة للوقوف على �لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا، وتم �لتطبيق 
د�خ���ل قاع���ة �لمناق�س���ات بكلية �لتربي���ة- جامعة �لملك خال���د، وذلك لت�س���اعها لجميع 
�أفر�د �لعينة؛ ثم طبق �لأدو�ت على �لعينات �لثلاث )�لموهوبين ريا�س���يًا – �لموهوبين 

�أكاديميًا – �لعاديين( في نف�س �لتوقيت.
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الأ�ساليب الإح�سائية الم�ستخدمة- )
��س���تعانت ه���ذه �لدر��س���ة بالإح�س���اء �لبارم���تري �لمتمث���ل في معام���ل �رتب���اط 
بير�سون، تحليل �لتباين �لأحادي للعينات �لم�ستقلة، حجم �لتاأثير، تحليل �لم�سار. وقد 

.(SPSS 18–AMOS 21) تمت �ل�ستعانة ببر�مج �لتحليل �لإح�سائي

نتائ�ج الدرا�س�ة: �س���يتم ��س���تعر��س �لنتائ���ج م���ن خ���لال محوري���ن �أولهم���ا �لتحلي���ل 
�لح�س���ائي للبيانات ويليه تف�سيرها ومناق�س���تها في �سوء �لأطر �لنظرية و�لدر��سات 
�لنتائ���ج بالخ���روج بالتو�س���يات  �ل�س���ابقة و�لعو�م���ل �لثقافي���ة و�لبيئي���ة؛ و�س���تنتهي 
�لتطبيقي���ة �لت���ي يمكن �ل�س���تفادة منه���ا في �لقطاع �لترب���وي، و�لدر��س���ات و�لبحوث 

�لم�ستقبلية �لتي قد تفتح �آفاق جديدة للباحثين حول متغير�ت �لبحث.

اأولً: التحليل الح�سائي للفرو�س

�لفر����س �لأول ون�س���ه »ت�س�كل متغ�يرات البح�ث نموذج�ا بنائيً�ا يف�س�ر العلاقة 
ال�س�ببية بين متغيرات )ا�س�طراب الأرق واأنماط ال�س�تثارة الفائقة( وحالة قلق المناف�سة 
ل�دى عين�ة البحث م�ن الط�لاب الموهوبين ريا�س�يًا«. ولختبار �س���دق ه���ذ� �لفر�س قام 
�لباحث���ان ببن���اء نم���وذج �س���ببي Causal Model بن���اءً عل���ى �لأط���ر �لنظري���ة �لت���ي 
تناول���ت متغ���ير�ت �لبح���ث، كم���ا تم �لتحق���ق م���ن �س���حة �لنم���وذج �لمقترح با�س���تخد�م 
�أ�س���لوب )تحليل �لم�س���ار(، با�س���تخد�م برنامج  AMOS-21 �لذي �أ�س���فر عن �لتو�سل 

�إلى نموذج تحليل �لم�سار لدى �لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا.

�أظه���رت نتائج تحليل �لم�س���ار �أن �لنموذج �لبنائي �لمق���ترح يتطابق مع �لبيانات 
�لم�س���تخدمة م���ن عين���ة �لبح���ث حي���ث بلغ���ت قيم���ة كا2 )34،78( وهي قيم���ة غير د�لة 
�إح�س���ائيًا، كما حظي �لنموذج علي موؤ�سر�ت ح�سن �لمطابقة ويو�سح جدول )5( نتائج 

تلك �لموؤ�سر�ت.
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جدول )5(
 اإلى موؤ�سرات ح�سن المطابقة والمدى المثالي لها وقيمها

�لمدى �لمثالي للموؤ�سرقيمة �لموؤ�سر�لموؤ�سر
قيمة كا2

م�ستوى دللة كا2
درجات �لحرية

34.78
0.520
�سفر

قيمة كا2 غير د�لة �إح�سائيًا

RMSEA كلما �قتربت �لقيمة من 0.008جذر متو�سط خطاأ �لقتر�ب
�ل�سفر كانت في مد�ها �لمثالي

GFI سفر : 0.961موؤ�سر ح�سن �لمطابقة�
AGFI سفر : 0.981موؤ�سر ح�سن �لمطابقة �لمعدل�
CFI سفر : 0.941موؤ�سر ح�سن �لمطابقة �لمعياري�

RFI سفر : 0.921موؤ�سر �لمطابقة �لن�سبي�
IFI سفر : 0.941موؤ�سر �لمطابقة �لتز�يدي�

ت�س���ير �لنتائج �لو�ردة في جدول )7( �إلى مطابقة �لنموذج �لمقترح ب�س���كل تام 
حيث حاز على قيم جيدة لموؤ�س���ر�ت ح�س���ن �لمطابقة، حيث كانت قيمة )كا2( غير د�لة 
�إح�س���ائيًا بدرج���ات حرية بلغت �س���فر، كما �قترب جذر متو�س���ط خط���اأ �لقتر�ب من 
�لقيم���ة �لمثالية للموؤ�س���ر، وكذلك �قتربت قيم باقي �لموؤ�س���ر�ت م���ن �لقيم �لمثالية لكل 
موؤ�س���ر مما يدل على مطابقة �لنموذج للبيانات مو�س���ع �لدر��س���ة، ويو�س���ح �س���كل)2(  

مخطط نموذج تحليل �لم�سار بين متغير�ت �لبحث .
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�سكل )2(
 نموذج تحليل الم�سار المقترح لمتغيرات البحث لدى الطلاب الموهوبين ريا�سيًا

ويو�سح جدول )6(  �لآثار �ل�سببية )�لمبا�سرة وغير �لمبا�سرة( وغير �ل�سببية 
للمتغير �لتابع )حالة قلق �لمناف�س���ة( و�لمتغير�ت �لم�س���تقلة )�أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة 
و��سطر�ب �لأرق(، وكذلك قيم )ت( لت�سبعات �لم�سار و�لخطاأ �لمعياري لتقدير �لتاأثير 
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جدول )6( 
ال�تاأثيرات التي يت�سمنها نموذج تحليل الم�سار بين متغيرات البحث

 �لخطاأ�لمتغير�ت �لم�ستقلة
�لمعياري

 قيمة )ت(
لت�سبعات �لم�سار

�لتاأثير �لمبا�سر
)معامل �لم�سار(

 �لتاأثير غير
�لمبا�سر

0.680.43**0.108.40�ل�ستثارة �لنف�س حركية �لفائقة
0.530.35**0.617.20�ل�ستثارة �لح�سية �لفائقة
0.440.29**0.123.54�ل�ستثارة �لتخيلية �لفائقة
0.490.27**0.274،04�ل�ستثارة �لعقلية �لفائقة

0.760.29**0.046.46�ل�ستثارة �لنفعالية �لفائقة
0.720.40**0.234،39��سطر�ب �لأرق

** د�ل عند م�ستوى )0.01(
يت�س���ح م���ن �س���كل )2( وج���دول )6( وج���ود تاأث���ير �س���ببي مبا�س���ر موج���ب               
)م�سار موجب( د�ل �إح�سائيًا للمتغير�ت �لم�ستقلة على �لمتغير �لتابع حيث يوجد تاأثير 
موجب مبا�س���ر وكلي د�ل �إح�س���ائيًا عند م�س���توى )0.01( للا�س���تثارة �لنف�س حركية 
�لفائقة على حالة قلق �لمناف�سة حيث بلغت قيمة »معامل �لم�سار« )0.68( وبلغت قيمة 
»ت« لت�سبعات �لم�سار )8.40(؛ كما يوجد تاأثير موجب مبا�سر وكلي د�ل �إح�سائيًا عند 
م�ستوى )0.01( للا�ستثارة �لح�سية �لفائقة على حالة قلق �لمناف�سة حيث بلغت قيمة 
»معامل �لم�سار« )0.53( وبلغت قيمة »ت« لت�سبعات �لم�سار )7.20(؛ كذلك يوجد تاأثير 
موجب مبا�س���ر وكلي د�ل �إح�سائيًا عند م�ستوى )0.01( للا�ستثارة �لتخيلية �لفائقة 
عل���ى حال���ة قلق �لمناف�س���ة حيث بلغ���ت قيمة »معامل �لم�س���ار« )0.44( وبلغ���ت قيمة »ت« 
لت�سبعات �لم�سار )3.54(؛ ووجد تاأثير موجب مبا�سر وكلي د�ل �إح�سائيًا عند م�ستوى 
)0.01( للا�س���تثارة �لعقلية �لفائقة على حالة قلق �لمناف�س���ة حيث بلغت قيمة »معامل 
�لم�س���ار« )0.49( وبلغ���ت قيم���ة »ت« لت�س���بعات �لم�س���ار )4.04(، كما يوج���د تاأثير موجب 
مبا�س���ر وكلي د�ل �إح�س���ائيًا عند م�ستوى )0.01( للا�س���تثارة �لنفعالية �لفائقة على 
حالة قلق �لمناف�سة حيث بلغت قيمة »معامل �لم�سار« )0.76( وبلغت قيمة »ت« لت�سبعات 
�لم�س���ار )6،46(؛ و�أخيًر� وجد تاأثير موجب مبا�س���ر وكلي د�ل �إح�س���ائيًا عند م�س���توى 
)0.01( ل�س���طر�ب �لأرق عل���ى حال���ة قلق �لمناف�س���ة حيث بلغت قيمة »معامل �لم�س���ار« 

)0.72( وبلغت قيمة »ت« لت�سبعات �لم�سار )4.39(.
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�لفر����س �لثاني ون�س���ه »ت�س�كل متغيرات البحث نموذجا بنائيًا يف�س�ر العلاقة ال�س�ببية 
بين متغيرات )ا�س�طراب الأرق واأنماط ال�س�تثارة الفائقة( وحالة قلق المناف�س�ة لدى عينة 
البح�ث من الط�لاب الموهوب�ين اأكاديميًا«. ولختبار �س���دق هذ� �لفر�س ق���ام �لباحثان 
ببناء نموذج �سببي Causal Model بناءً على �لأطر �لنظرية �لتي تناولت متغير�ت 
�لبحث، كما تم �لتحقق من �سحة �لنموذج �لمقترح با�ستخد�م �أ�سلوب )تحليل �لم�سار(، 
با�س���تخد�م برنامج  AMOS-21 �لذي �أ�س���فر عن �لتو�س���ل �إلى نموذج تحليل �لم�سار 

لدى �لطلاب �لموهوبين �أكاديميا

�أظهرت نتائج تحليل �لم�سار �أن �لنموذج �لبنائي �لمقترح يتطابق مع �لبيانات 
�لم�س���تخدمة م���ن عين���ة �لبح���ث حي���ث بلغ���ت قيم���ة كا2 �س���فر وه���ي قيم���ة غ���ير د�ل���ة 
�إح�س���ائيًا، كما حظي �لنموذج علي موؤ�سر�ت ح�سن �لمطابقة ويو�سح جدول )7( نتائج 

تلك �لموؤ�سر�ت.
جدول )7(

 اإلى موؤ�سرات ح�سن المطابقة والمدى المثالي لها وقيمها
�لمدى �لمثالي للموؤ�سرقيمة �لموؤ�سر�لموؤ�سر

قيمة كا2
م�ستوى دللة كا2

درجات �لحرية

�سفر
1.00
�سفر

قيمة كا2 غير د�لة �إح�سائيًا

RMSEA كلما �قتربت �لقيمة من 0.000جذر متو�سط خطاأ �لقتر�ب
�ل�سفر كانت في مد�ها �لمثالي

GFI سفر : 0.971موؤ�سر ح�سن �لمطابقة�

AGFI سفر : 0.991موؤ�سر ح�سن �لمطابقة �لمعدل�

CFI سفر : 0.991موؤ�سر ح�سن �لمطابقة �لمعياري�

RFI سفر : 0.981موؤ�سر �لمطابقة �لن�سبي�

IFI سفر : 0.971موؤ�سر �لمطابقة �لتز�يدي�

ت�س���ير �لنتائج �لو�ردة في جدول )7( �إلى مطابقة �لنموذج �لمقترح ب�س���كل تام 
حيث حاز على قيم جيدة لموؤ�س���ر�ت ح�س���ن �لمطابقة، حيث كانت قيمة )كا2( غير د�لة 
�إح�س���ائيًا بدرجات حرية بلغت �س���فرن كما �قترب جذر متو�س���ط خطاأ �لقتر�ب من 
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�لقيم���ة �لمثالية للموؤ�س���ر، وكذلك �قتربت قيم باقي �لموؤ�س���ر�ت م���ن �لقيم �لمثالية لكل 
موؤ�س���ر مم���ا يدل عل���ى مطابقة �لنموذج للبيانات مو�س���ع �لبحث، ويو�س���ح �س���كل)3(  

مخطط نموذج تحليل �لم�سار بين متغير�ت �لبحث .

�سكل )3( 
نموذج تحليل الم�سار المقترح لمتغيرات البحث لدى الطلاب الموهوبين ريا�سيًا
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ويو�سح جدول )8(  �لآثار �ل�سببية )�لمبا�سرة وغير �لمبا�سرة( وغير �ل�سببية 
للمتغير �لتابع )حالة قلق �لمناف�س���ة( و�لمتغير�ت �لم�س���تقلة )�أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة 
و��سطر�ب �لأرق(، وكذلك قيم )ت( لت�سبعات �لم�سار و�لخطاأ �لمعياري لتقدير �لتاأثير

جدول )8(
 ال�تاأثيرات التي يت�سمنها نموذج تحليل الم�سار بين متغيرات البحث

 �لخطاأ�لمتغير�ت �لم�ستقلة
�لمعياري

 قيمة )ت(
لت�سبعات �لم�سار

�لتاأثير �لمبا�سر
)معامل �لم�سار(

 �لتاأثير غير
�لمبا�سر

0،104،970،260،29�ل�ستثارة �لنف�س حركية �لفائقة
0،132،240.420،42�ل�ستثارة �لح�سية �لفائقة
0،227،870،660.41�ل�ستثارة �لتخيلية �لفائقة
0.085،370.780.31�ل�ستثارة �لعقلية �لفائقة

0.023،440،670،21�ل�ستثارة �لنفعالية �لفائقة
0،324،970،630،25��سطر�ب �لأرق

** د�ل عند م�ستوى )0.01(

يت�س���ح من �س���كل )3( وجدول )8( وجود تاأثير �س���ببي مبا�س���ر موجب )م�س���ار 
موج���ب( د�ل �إح�س���ائيًا للمتغ���ير�ت �لم�س���تقلة عل���ى �لمتغ���ير �لتاب���ع حيث يوج���د تاأثير 
موجب مبا�س���ر وكلي د�ل �إح�س���ائيًا عند م�س���توى )0.01( للا�س���تثارة �لنف�س حركية 
�لفائقة على حالة قلق �لمناف�سة حيث بلغت قيمة »معامل �لم�سار« )0.26( وبلغت قيمة 
»ت« لت�سبعات �لم�سار )4،97(؛ كما يوجد تاأثير موجب مبا�سر وكلي د�ل �إح�سائيًا عند 
م�ستوى )0.01( للا�ستثارة �لح�سية �لفائقة على حالة قلق �لمناف�سة حيث بلغت قيمة 
»معامل �لم�س���ار« )0.42( وبلغت قيمة »ت« لت�سبعات �لم�سار )2،24(؛ كذلك يوجد تاأثير 
موجب مبا�س���ر وكلي د�ل �إح�سائيًا عند م�ستوى )0.01( للا�ستثارة �لتخيلية �لفائقة 
عل���ى حال���ة قلق �لمناف�س���ة حيث بلغ���ت قيمة »معامل �لم�س���ار« )0.66( وبلغ���ت قيمة »ت« 
لت�سبعات �لم�سار )7،87(؛ ووجد تاأثير موجب مبا�سر وكلي د�ل �إح�سائيًا عند م�ستوى 
)0.01( للا�س���تثارة �لعقلية �لفائقة على حالة قلق �لمناف�س���ة حيث بلغت قيمة »معامل 
�لم�س���ار« )0.78( وبلغ���ت قيم���ة »ت« لت�س���بعات �لم�س���ار )5،37(، كما يوج���د تاأثير موجب 
مبا�س���ر وكلي د�ل �إح�س���ائيًا عند م�ستوى )0.01( للا�س���تثارة �لنفعالية �لفائقة على 
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حالة قلق �لمناف�سة حيث بلغت قيمة »معامل �لم�سار« )0.67( وبلغت قيمة »ت« لت�سبعات 
�لم�س���ار )3،44(؛ و�أخيًر� وجد تاأثير موجب مبا�س���ر وكلي د�ل �إح�س���ائيًا عند م�س���توى 
)0.01( ل�س���طر�ب �لأرق عل���ى حال���ة قلق �لمناف�س���ة حيث بلغت قيمة »معامل �لم�س���ار« 

)0.63( وبلغت قيمة »ت« لت�سبعات �لم�سار )4.97(.

�لفر����س �لثال���ث »توج�د ف�روق دال�ة اإح�س�ائيًا بين متو�س�طات درج�ات عين�ة البحث من 
الطلاب الموهوبين ريا�س�يًا والموهوبين اأكاديميًا والعاديين على كل من مقيا�س حالة قلق 

المناف�سة، مقيا�س ا�سطراب الأرق، مقيا�س اأنماط ال�ستثارة الفائقة باأبعاده الخم�سة«
للتحقق من �س���دق هذ� �لفر�س قام �لباحثان بح�س���اب �لفروق بين مجموعة 
�لط���لاب �لموهوبين ريا�س���يا و�لموهوبين �أكاديميًا با�س���تخد�م تحلي���ل �لتباين �لأحادي 
ب���ين  �لف���روق  (SPSS 18) لح�س���اب  با�س���تخد�م برنام���ج   (One Way Anova)

�لمتو�سطات في متغير�ت �لبحث، ويو�سح جدول )9( قيم تحليل �لتباين
جدول )9(

نتائج تحليل التباين الأحادي )Anova( ل�ستخراج دللة الفروق على  درجات اأفراد العينة 
على كل من )مقيا�س حالة قلق المناف�سة – مقيا�س ا�سطراب الأرق – مقيا�س اأنماط ال�ستثارة 

الفائقة(
 مجموعم�سدر �لتباين�لأبعاد

�لمربعات
 درجات
�لحرية

 متو�سط
 م�ستوىقيمة ف�لمربعات

�لدللة
 حجم

�لتاأثير

 مقيا�س حالة قلق
�لمناف�سة

61977،860230988،930بين �لمجموعات
818،402

0.00
 د�لة عند

0.01

0.90 
 كبير
جد�

6323،48716744،309د�خل �لمجموعات
68301،347169�لمجموع

 مقيا�س ��سطر�ب
�لأرق

31528.957215764،479بين �لمجموعات
355،788

0.00
 د�لة عند

0.01

0.80 
 كبير
جد�

7399.53716744.309د�خل �لمجموعات
38928،494169�لمجموع

 �ل�ستثارة �لنف�س
حركية �لفائقة

504.0602252،030بين �لمجموعات
46،391

0.00
 د�لة عند

0.01

0.36
كبير 906،2631675،433د�خل �لمجموعات

1411،324169�لمجموع

 �ل�ستثارة �لح�سية
�لفائقة

111،656255،828بين �لمجموعات
5،747

0،04
 د�لة عند

0.01

0.06
 �سعيف

جد�
1622،3201679،714د�خل �لمجموعات

1733،976169�لمجموع
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 مجموعم�سدر �لتباين�لأبعاد
�لمربعات

 درجات
�لحرية

 متو�سط
 م�ستوىقيمة ف�لمربعات

�لدللة
 حجم

�لتاأثير

 �ل�ستثارة �لتخيلية
�لفائقة

0،35620.178بين �لمجموعات
0.0150.985

---غير د�لة 1966.52016711،776د�خل �لمجموعات
1966.876169�لمجموع

 �ل�ستثارة �لعقلية
�لفائقة

3627،59721813،798بين �لمجموعات
893،778

0.00
 د�لة عند

0.01

0،91 
 كبير
جد�

338،9031672،029د�خل �لمجموعات
3966،500169�لمجموع

 �ل�ستثارة
�لنفعالية �لفائقة

1364،6262682،313بين �لمجموعات
59،944

0.00
 د�لة عند

0.01

0.42
كبير 1900.88016711.383د�خل �لمجموعات

3265.506169�لمجموع

 �لدرجة �لكلية
 لمقيا�س �أنماط

�ل�ستثارة �لفائقة

4263،98022131،990بين �لمجموعات
53،139

0.00
 د�لة عند

0.01

0،40 
كبير 6700،16716740،121د�خل �لمجموعات

10964،147169�لمجموع

يت�س���ح م���ن ج���دول )9( تباي���ن نتائج تحلي���ل �لتباين ب���ين �لموهوبين ريا�س���يًا 
و�لموهوب���ين �أكاديميً���ا و�لعادي���ين عل���ى متغ���ير�ت �لبح���ث، حي���ث لم تظهر ف���روق بين 
�لمجموع���ات عل���ى متغير �ل�س���تثارة �لتخيلي���ة �لفائقة، كما ظهرت ف���روق على متغير 
)�ل�ستثارة �لح�سية �لفائقة( حيث بلغت قيمة »ف« )5،747( ولكن بح�ساب مربع �إيتا 
لقيا����س حج���م �لتاأث���ير وجد �أنه �س���عيف ج���د� جد� حي���ث بلغت قيمت���ه )0.06( وبهذ� 
فاإن �لفروق بين �لمجموعات فروق غير حقيقية يمكن �أن ترجع �إلى �أي �س���يء �آخر �إل 
�لمقيا����س، كما ظه���رت فروق بين �لمجموعات على كل من )مقيا�س حالة قلق �لمناف�س���ة 
ومقيا�س ��سطر�ب �لأرق، وكل من �ل�ستثارة �لنف�س حركية �لفائقة و�ل�ستثارة �لعقلية 
�لفائقة و�لدرجة �لكلية لمقيا�س �ل�ستثارة �لفائقة(، ولح�ساب �لفروق بين �لمتو�سطات 
 (Scheffe Test)  قام �لباحثان بح�س���اب �لمقارنات �لمتعددة با�س���تخد�م �ختبار �س���فيه
ويرجع ��ستخد�م �لباحثان لهذ� �لختبار لعدم تاأثره بعدم ت�ساوي �لمجموعات وكذلك 
لأنه �أقل �لختبار�ت ح�سا�سية للمقارنات �لثنائية، ولذلك فاإن نتائجه تكون �أكثر دقة 

وملائمة لعينة �لبحث ويو�سح جدول )12( نتائج هذ� �لختبار.
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جدول )10(
              –  نتيجة اختبار �سيفية للمقارنة بين متو�سطات كل من )مقيا�س حالة قلق المناف�سة 

مقيا�س ا�سطراب الأرق – مقيا�س اأنماط ال�ستثارة الفائقة(

�لمتغير�ت

 �لمقارنة بين �لموهوبين �أكاديميا
و�لموهوبين ريا�سيًا

 �لمقارنة بين �لموهوبين �أكاديميا
و�لعاديين

 �لمقارنة بين �لموهوبين ريا�سيًا
و�لعاديين

ين
  متو�سطات �لموهوب

يميًا
�كاد

ين
 متو�سطات �لموهوب

ريا�سيًا

ين �لمتو�سطات
�لفرق ب

�لدللة

ين
  متو�سطات �لموهوب

يميًا
�كاد

ين
متو�سطات �لعادي

ين �لمتو�سطات
�لفرق ب

�لدللة

ين
 متو�سطات �لموهوب

ريا�سيًا

ين
متو�سطات �لعادي

ين �لمتو�سطات
�لفرق ب

�لدللة

 حالة قلق
76.633377.26000.626670.86876.633336،966739.66660.0577.260036،966740،29330.05�لمناف�سة

 ��سطر�ب
37،066749،740012،67330.0537،066716.383320.68340.0549،740016.383333.35670.05�لأرق

 �ل�ستثارة �لنف�س
حركية �لفائقة

15،783319.52003.73760.0515،783315.70000.083330.98119.520015.70003.820000.05

لح�سية
 �ل�ستثارة �

1،94000.05-0.78115،760017،7000-0.0517.300017،70000.4000-17.300015،76001.5400�لفائقة

 �ل�ستثارة �لعقلية
19.600015،36004.240000.0519.60008.683310.91670.0515،36008.68336.67670.05�لفائقة

 �ل�ستثارة �لنفعالية
19،700017،68002.020000.0519،700013.10006،60000.0517،680013.10004،580000.05�لفائقة

 �لدرجة �لكلية لمقيا�س
�ل�ستثارة �لفائقة

83.833382.10001.73330.0583.833372.666711.16660.0582.100072.66679.43330.05
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يت�س���ح م���ن ج���دول )12( �أن �لفروق بين �لمتو�س���طات د�لة �إح�س���ائيًا مع بع�س 
�لمتغ���ير�ت وغ���ير د�لة �إح�س���ائيًا مع �لبع�س �لآخ���ر، ففي حالة قلق �لمناف�س���ة نجد �أنه 
ل توج���د ف���روق بين �لموهوبين �أكاديميًا  و�لموهوبين ريا�س���يًا، بينما عند مقارنتها مع 
�لطلاب �لعاديين نجد �أن هناك دللة �إح�س���ائية بين �لموهوبين )�أكاديميًا / ريا�س���يًا( 
وب���ين �لعادي���ين في �تجاه �لموهوب���ين، �ما في مقيا�س ��س���طر�ب �لأرق فنجد �أن �لفروق 
د�لة �إح�سائيًا بين �لموهوبين �أكاديميًا و�لموهوبين ريا�سيًا في �تجاه �لموهوبين ريا�سيًا، 
كذل���ك وجود فروق بين �لموهوبين �س���و�ء �أكاديميًا �أو ريا�س���يًا وب���ين �لطلاب �لعاديين 
وذلك في �تجاه �لطلاب �لموهوبين، وحول �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة فقد كانت �لفروق 
بين �لمتو�سطات متباينة بين �لطلاب حيث لم توجد فروق د�لة �إح�سائيًا بين �لطلاب 
�لموهوبين �أكاديميًا و�لعاديين �س���و�ء في �ل�س���تثارة �لنف�س حركية �لفائقة �أو �ل�ستثارة 
�لح�س���ية �لفائقة؛ كما �نه لم تكن هناك فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين �لموهوبين �أكاديميًا 
و�لموهوبين ريا�سيًا في �لدرجة �لكلية �لكلية للا�ستثار�ت �لفائقة، وعلى �لنقي�س فقط 
ظه���رت ف���روق د�لة �ح�س���ائيا ب���ين �لموهوبين �أكاديميً���ا و�لموهوبين ريا�س���يًا في كل من 
�ل�ستثارة �لنف�س حركية �لفائقة – في �تجاه �لموهوبين ريا�سيًا- ووكل من �ل�ستثارة 
�لح�س���ية �لفائقة و�ل�س���تثارة �لعقلية �لفائقة في �تجاه �لموهوبين �أكاديميًا،و�ل�ستثارة 
�لنفعالية �لفائقة في �تجاه �لموهوبين �كاديميًا، وعند �لمقارنة بين �لموهوبين �أكاديميًا 
و�لعاديين في �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة وجدت فروق في �ل�ستثارة �لعقلية و�ل�ستثارة 
�لنفعالي���ة �لفائق���ة و�لدرجة �لكلية للمقيا�س في �تجاه �لط���لاب �لموهوبين �أكاديميًا، 
وبمقارنة متو�س���طات �لموهوبين ريا�س���يًا بالعاديين في �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة فقد 
وج���دت ف���روق د�ل���ة �إح�س���ائيًا ب���ين �لمتو�س���طات في �أبع���اد �ل�س���تثارة �لفائق���ة في �تجاه 

�لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا.

ثانيًا: تف�سير ومناق�سة النتائج:
تتفق نتائج �لدر��سة مع (Piechowski, 1997) �لذي يرى �أن �سعف �أنماط 
�ل�س���تثارة �لفائقة �لمنا�س���بة للموقف �لتناف�سي من �س���انه �أن يوؤدي �إلى خلق حالة من 
�لقلق لدى �لموهوبين ويرجع ذلك لكونهم �أكثر وعيًا بقدر�تهم عن �أقر�نهم �لعاديين 

كما �أنهم يتمتعون بم�ستويات عالية من �لح�سا�سية �لنفعالية و�لتفاعل �لعاطفي. 



النموذج البنائي لعلاقة حالة قلق المناف�سة بكل من ا�سطراب الاأرقد . محمد م�سطفى عبد الرازق و د.  هالة احمد �سليمان

 256 

وما يوؤكد ذلك ما ذكره (Sheely, 2007)عن تميز �لموهوبين با�ستثارة ح�سية 
فائقة تجعلهم يب�سرون ماحولهم ب�سكل �أعمق عن �أقر�نهم �لعاديين فنجد �ن لديهم 
ح�سا�سية �سديدة تجاه �لبيئة �لفيزيقية مثل �لأ�سو�ت �لمرتفعة و�لرو�ئح �لغريبة مما 
���ا �أثناء �لمو�قف �لتناف�سية، حيث �رتفاع �لأ�سو�ت  يوؤدي �إلى مزيد من �لقلق وخ�سو�سً
من �لم�سجعين خلال �لموقف �لتناف�سي في �لمجال �لريا�سي من �ساأنه �ن يحدث نوع من 

�لقلق لديهفيوؤدي �إلى حدوث ق�سور في �لأد�ء خلال �لموقف �لتناف�سي

  (Harrison & Van Haneghan, 2011)ويتف���ق ذل���ك م���ع نتائ���ج در��س���ة
حيث تو�س���لا �إلى وجود علاقة بين  �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة وكل من �لقلق و�لأرق 
و�لمخاوف لدى �لموهوبين، كما وجد� �أن �ل�ستثارة �لح�سية �لفائقة من �ساأنها �أن توؤدي 
�إلى مزي���د م���ن ردود �لفع���ل �لمتطرف���ة تجاه �لمد�خل �لح�س���ية �لمختلفة حي���ث يتاأثرون 
���ا  بالرو�ئ���ح �لمختلف���ة �أو �لأ�س���و�ت �لمرتفع���ة مما ي���وؤدي �إلى مزيد من �لقلق وخ�سو�سً
خلال �لمو�قف �لتناف�س���ية، فنجد �أن �لطلاب �لموهوبين ريا�سيًا لديهم ��ستثارة ح�سية 
فائق���ة تجاه �أ�س���و�ت �لم�س���جعين مما ي���وؤدي �إلى وجود حالة من �لقل���ق خلال �لمباريات 
�لمختلفة، كما قد يعاني �لموهوب �أكاديميًا من ح�سا�س���ية تجاه �لأ�س���و�ت د�خل �لموقف 
�لتناف�سي �أو من �لرو�ئح �لتي تظهر نتيجة �سوء �لتهوية في مكان �لمناف�سة مما يوؤدي 

�إلى مزيد من �لقلق.

وكذلك يرى  (Lovecky, 1992)�أن �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة �لخم�سة من 
���ا �إذ� �رتبط���ت بالموقف  �س���انها �أن ت���وؤدي �إلى حال���ة م���ن �لأرق ل���دى �لموهوب وخ�سو�سً

�لتناف�سي وهذ� ما يتفق مع نتائج �لبحث �لحالي.

وح���ول تاأث���ير كل نمط م���ن �أنماط �ل�س���تثارة في حالة قلق �لمناف�س���ة فنجد �أن 
نتائ���ج �لدر��س���ة �تفق���ت م���ع (Tucker & Haferstein ,1997)  �ل���ذي تو�س���ل �أن 
�ل�س���تثارة �لعقلي���ة �لفائق���ة من �س���اأنها �أن توؤدي �إلى �إحد�ث ت�س���اوؤلت ل���دى �لموهوب 
ح���ول بع����س �لق�س���ايا �ل�س���ائكة و�لجدلي���ة وبالت���الي ت�س���بب حال���ة م���ن �لأرق و�لقلق 

ا خلال �لمو�قف �لتناف�سية  وخ�سو�سً

�أما �ل�س���تثارة �لنفعالية �لفائقة فتعد �أخطر �أ�س���كال �ل�س���تثارة حيث ترتبط 
بالمخ���اوف �لمختلف���ة خلال �لمو�قف مما يوؤدي �إلى �إحد�ث حالة من �لأرق قبل �لدخول 
في �لموق���ف �أو حال���ة م���ن �لقل���ق �أثن���اء �لموق���ف وغالبً���ا م���ا يك���ون كل م���ن �لأرق و�لقلق 
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و�لخ���وف نتيج���ة توقعاتهم �لإيجابية ح���ول �نجازهم وميله���م �إلى �لكمالية و�لخوف 
م���ن �لف�س���ل، كم���ا قد ت���وؤدي �ل�س���تثارة �لفائقة �لتخيلي���ة �إلى وجود حال���ة من �أحلام 
���ا حول �لم�س���تقبل وتوؤدي  �ليقظ���ة �لت���ي من �س���اأنها �أن توؤدي مزيد من �لقلق وخ�سو�سً

�إلى حالة من �لأرق نتيجة �لتفكير �لم�ستمر.

و�تفقت �لنتائج مع در��سة (Jackson, 1998) حول تميز �لموهوبين بعدد من 
�لخ�سائ�س �لمتمثلة في �لقلق �لعميق و�لح�سا�سية �ل�سديدة و�رتباط هذه �لخ�سائ�س 

ب�سكل جزئي مع �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة. 

وه���و م���ا �أك���ده (Dabrowski, 1972) في نظريت���ه حي���ث ي���رى �أن �لعمليات 
���ا �ل�س���تثارة �لنفعالية  �لنف�س���ية �لناجم���ة ع���ن �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة وخ�سو�سً
�لفائق���ة من �س���انه �أن يوؤدي �إلى وجود حالة من �لكتئ���اب و�لقلق في �لمو�قف �لمختلفة 

كما يرتبط ب�سكل قوي بالأرق و�لخوف من �لمجهول 

���ا مع �لموهوبين ريا�سيًا  ومن �لنظريات �لتي ف�س���رت نتائج �لدر��س���ة وخ�سو�سً
ما تو�س���لت �ليه نظرية فرط �ل�س���تثارة و�لتي تقترح �أن �ل�سخ�س �لم�ساب با�سطر�ب 
�لأرق يمر بعدد من �لتغير�ت على �لم�س���تويات �لمختلفة �س���و�ء �لج�س���مية �أو �لعقلية �أو 
�لح�س���ية مم���ا يوؤدي �إلى حالة م���ن عدم �لر�بحة في �لظروف �لج�س���مية �للازمة لبدء 
�لنوم و�ل�س���تمر�ر به ب�س���كل مريح، حيث يوؤدي فرط �ل�س���تثارة �إلى زيادة في �س���ربات 
�لقلب و�ت�ساع �لموجات �لكهربائية لدرجة �لتوتر �لع�سلي، حيث تفتر�س �أن �لم�ستوى 
�لمرتفع من �لتوتر �لذي يو�جهه �لفرد �أثناء �لمو�قف �لمختلفة �إ�سافة �إلى حالة �لقلق 
�لتي تنتاب �لفرد حول �لأثر �لذي ي�سببه ��سابته بحالة �لأرق �لتي يمر بها في �عماله 
�لم�س���تقبلية في���وؤدي ذل���ك �إلى �رتف���اع مع���دل �لعلام���ات �لحيوية وم�س���تويات �لإ�س���ارة 

.(Wilson et al , 1989)  لد�لة على �لتوتر �لع�سلي وزيادة ��ستثارة �لفرد�

وتو�س���ح �لنتائ���ج �ن �رتف���اع معامل �لم�س���ار للا�س���تثار�ت �لعقلي���ة �لفائقة لدى 
�لموهوب���ين �أكاديميًا،ويظهر هذ� جليا من خلال خ�سائ�س���هم �لت���ي تتمثل في قدرتهم 
على �لتحليل و�لتركيب وتمكنهم من �لعثور على �أدق �لإجابات حول �لأ�سئلة �لمختلفة 
وو�س���ولهم �إلى م�س���توى منا�س���ب من �لقدرة على �لفهم و�ل�س���تيعاب، ويمكن تف�سير 
ذل���ك �لرتب���اط ك���ون �لتف���وق �لكاديم���ي و�ل�س���تثارة �لعقلي���ة �لفائقة يع���ود لطبيعة 
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�لمحتوى لكل منهما حيث يهتم كليهما بحرية �لتفكير و�لقدرة على �لتحليل و�لنقد 
وه���و م���ا يتفق م���ع �لدر��س���ات �لمختلفة، حيث يظه���ر �لأف���ر�د ذوي �ل�س���تثارة �لعقلية 
�لفائق���ة مجموعة من �ل�س���فات �لتي تتمث���ل في نهمهم للقر�ءة و�لق���درة على �لتذكر 

و�لنقد و�لتحليل وهو ما يتفق مع �لطلاب �لموهوبين �أكاديميًا.

�أما �لموهوبين �أكاديميًا فهناك نظرية تف�سر �لعلاقة بين ��سطر�ب �لأرق وبين 
�ل�ستثارة �لعقلية �لفائقة، حيث توؤكد هذه �لنظرية على �أن �لن�ساط �لذهني في فترة 
م���ا قب���ل �لن���وم يع���د �لعامل �لأهم في ح���دوث ��س���طر�بات �لنوم، حي���ث �أن وقوع �لفرد 
�أ�س���يًر� لأف���كاره وكذل���ك �لتفكير في �لم�س���كلات �لتي يم���ر بها ومحاول���ة �لتغلب عليها 
ب���دون ج���دوى، فيوؤدي ذلك �إلى زيادة �لفترة �للازمة لبدء �لنوم بالرغم من �لحاجة 
�ل�س���ديدة ل���ه، وهنا يق���ع �لفرد في حلقة مفرغ���ة حول �لتفكير في �لن���وم وعدم �لقدرة 

.(Wilson et al , 1989) عليه وبالتالي تقل قابلية �لفرد للنوم

ويوؤكد (Piechowski, 1997) على �أن عدم �إد�رة �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة 
�لمختلف���ة ب�س���كل فع���ال من �س���اأنه �أن ي���وؤدي �إلى وجود حالة من �لكتئ���اب و�لقلق لدى 
�لموهوب���ين، ويرج���ع ذلك �إلى وجود م�س���تويات غ���ير عادية من �لح�سا�س���ية �لنفعالية 
و�ل�س���ر�عات �لد�خلي���ة، مم���ا ق���د ي�س���طرهم �إلى �لغو����س في ع���الم �لخي���ال و�أح���لام 

�ليقظة �لتي ين�سجونها باقتد�ر.

 ويو�س���ي(Gross, 2007)ب�س���رورة �لتحك���م في �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة 
�لمختلفة وذلك للحد من حالة �لقلق �لتي يمر بها �لموهوب خلال �لموقف �لتناف�سي.

وم���ا يوؤك���د �لعلاق���ة ب���ين قل���ق �لمناف�س���ة و�ل�س���تثارت �لفائق���ة، م���ا �أ�س���ارت ل���ه      
(Lind, 2001) حي���ث ت���رى �أن �لح���دة و�لح�سا�س���ية �ل�س���تثارية �لمرتفع���ة تع���د م���ن 
خ�س���ائ�س و�س���مات �لموهوب���ين وهذه �لخ�س���ائ�س �لنفعالي���ة من �س���اأنها �أن توؤدي �إلى 

مزيد من �لقلق و�لخوف من �لف�سل .

وتتف���ق �لنتائ���ج م���ع م���ا �أك���ده )ف���وزي، 2003( حيث ي���رى �أن �لنفع���الت �لتي 
تحدث �أثناء �لموقف �لتناف�سي ما هي �إل تعبير عن حالة �ل�ستثارة �سو�ء كانت ��ستثارة 
�نفعالية �أو نف�س حركية وتتوقف �سدة هذه �لنفعالت تبعًا لإدر�ك �لفرد لهذ� �لموقف 

وتاأثره به فقد تتباين بين �سدة �لخوف �أو �لفرح �أو �لتفاوؤل �أو �لقلق.
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حيث يعد �لن�ساط �لريا�سي �أحد �أنو�ع �لأد�ء �لذي تلعب فيه �لنفعالت دورً� 
مهم �سو�ء �أثناء �لتدريب �أو �أثناء �لموقف �لتناف�سي، وقد يكون لهذه �لنفعالت تاأثير 
�س���لبي �أو �إيجابي، ويلاحظ ��س���تخد�م عدد من �لعبار�ت و�لمفرد�ت �لتي تعبر عن هذه 
�لنفع���الت مث���ل �لتوت���ر و�لقل���ق �لتناف�س���ي و�أنماط �ل�س���تثارة �لفائق���ة وغيرها من 

�لنفعالت )حمدي و�آخرون، 2006(.

ويرى )حب�س، 2015( �أن �ل�س���تثارة �لنفعالية �لفائقة و�لقلق �لتناف�س���ي �لتي 
يمر بها �لفرد �أثناء �لمناف�س���ة توؤثر في م�س���توى �لأد�ء، حيث �أن �ل�س���د �لنف�س���ي وزيادة 
��س���تثارة �للاعب نتيجة �س���غط �لمناف�س���ة يوؤدي �إلى رفع م�ستوى �ل�ستثارة �لنفعالية 

لديه وهو ما يتفق ونتائج �لدر��سة

ويتفق ذلك مع ما �أورده )�لفخر�ني، 2000( في �أن هناك علاقة بين �ل�ستثارة 
و�لقل���ق و�س���مات �ل�سخ�س���ية، حي���ث تلع���ب �لمو�ق���ف �ل�س���اغطة دورً� مهمًا في تن�س���يط 
�ل�س���تثارة �لنفعالي���ة لدى �لفرد و�لتي توؤدي بدوره���ا �إلى حدوث عدد من �لتغير�ت 
�لف�سيولوجية و�لمعرفية، كذلك �لتدقيق �ل�سديد عند �تخاذ �لقر�ر�ت في هذه �لمو�قف

حي���ث ي�س���ير )ر�ت���ب، 1995( �إلى �أن �للاعب���ين يمرون بحالة م���ن �لقلق خلال 
��ستر�كهم في �لمناف�سات، حيث يوؤدي هذ� �لقلق �إلى ��ستثارة �للاعب حتى يظهر �أف�سل 
م���ا يمكن���ه م���ن �أد�ء حيث يطلق عليه �لقلق �لأمثل للاع���ب، ويعتبر �لقلق هنا بمثابة 

�إنذ�ر لتعبئة كل قوى �لفرد �لنف�سية و�لج�سمية لمحاولة �لدفاع عن ذ�ته.

وه���و م���ا �أكدت���ه )خمي����س، 2014( عل���ى �أن �لقلق �لتناف�س���ي يعد بمثابة �إ�س���ارة 
لتعبئة �لقوى �لنف�سية لدى �لريا�سي فيوؤدي �إلى �إحد�ث حالة من �ل�ستثارة �لنف�س 
حركية و�ل�ستثارة �لنفعالية وذلك لمحاولة �لدفاع عن �لذ�ت و�لحفاظ عليها، �إل �أن 
هذ� �لقلق قد يوؤدي �إلى �إحد�ث حالة من فقد�ن �لتو�زن �لنف�سي �إذ� ز�د عن �لحد مما 

يتطلب ��ستثارة عقلية لدى �لفرد ت�ساعد على �لتحكم فيه.

وحول ارتباط ا�سطراب الأرق بحالة قلق المناف�سة 
فق���د �تفق���ت م���ع نتائ���ج در��س���ة (Ivaneko, et al, 2006) �لت���ي تو�س���لت 
�لى وج���ود علاق���ة �رتباطي���ة موجب���ة بين م�س���كلات �لن���وم و�ل�س���طر�بات �لنف�س���ية، 
حي���ث �رتب���ط ��س���طر�ب �لأرق بالقل���ق و�لكتئ���اب و�لع���دو�ن. كم���ا �تفق���ت ودر��س���ة                           
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(Hsu, et al , 2009) �لت���ي ت���رى �أن �لقل���ق  بجمي���ع �س���ورة يوؤثر ب�س���كل كبير على 
جودة �لنوم، حيث تو�س���لت �إلى ح�س���ول �لمر�سى �لم�سابين بالقلق على درجات مرتفعة 
في �ختب���ار�ت ج���ودة �لن���وم، كما تو�س���لت �إلى �أنه يمك���ن �لتنبوؤ با�س���طر�بات �لنوم من 

خلال مظاهر �لقلق �لمختلفة.

و�تفقت �لنتائج مع در��سة (Hoge, et al, 2011) �إلى وجود علاقة �رتباطية 
موجبة بين �لح�سا�س���ية للقلق و�لعجز عن �لنوم، وكذلك تو�س���لت �إلى �أن وجود حالة 
م���ن �لقل���ق ي���وؤدي ح���دوث ��س���طر�بات �لن���وم �لمختلفة وم���ن �أبرزها ��س���طر�ب �لأرق. 
تتف���ق نتائ���ج �لدر��س���ة م���ع (Javier, et al,  2012) حيث يوؤكد على �أن ��س���طر�بات 
�لنوم ب�س���فة عامة و��سطر�ب �لأرق ب�س���كل خا�س يوؤثر �سلبيًا على �لجو�نب �لنف�سية 
للف���رد، حي���ث ي�س���بب حال���ة م���ن �لع�س���بية وتقل���ب �لم���ز�ج و�لقل���ق . كم���ا �تفق���ت م���ع

 (Gregory& Sadeh, 2012) �لت���ي تو�س���لت �إلى وج���ود علاقة �رتباطية موجبة 
بين �سعوبات �لنوم نف�سية �لمن�ساأ و�ل�سعوبات �لنف�سية �لمتمثلة في �لقلق و�لكتئاب

و�تفق���ت ودر��س���ة (Jevtovic, et al , 2011) �إلى وج���ود علاق���ة �رتباطي���ة 
عك�س���ية ب���ين ج���ودة �لن���وم وقل���ق �لحال���ة و�ل�س���مة و�لكتئ���اب، وكذل���ك وج���ود علاقة 

�رتباطية موجبة بين �لأرق وقلق �لحالة و�ل�سمة.

�أن �س���لوكيات �لموهوب���ين تك���ون موجه���ه  ويمك���ن تف�س���ير ذل���ك عل���ى �عتب���ار 
نح���و ه���دف مع���ين مم���ا ي���وؤدي �إلى مزي���د م���ن �ل�س���تثارة �لموجهة تج���اه ه���ذ� �لهدف 
���ا خ���لال �لمو�قف �لتناف�س���ية ويرجع  وبالت���الي فاإن���ه ي�س���بب حالة من �لقلق وخ�سو�سً
ذل���ك �إلى �ح�سا�س���هم بالم�س���وؤولية �لملق���اة على عاتقه���م، كما يوؤدي �إلى حال���ة من �لأرق

.(Mika, 2006)

كذل���ك ي���رى (Kaplan, et al, 2005) �أن �لموهوب���ين يميل���ون �إلى �أنم���اط 
�لتعل���م �لتناف�س���ية �إل �أن زي���ادة توقعاته���م �لأكاديمي���ة ت���وؤدي �إلى وج���ود حال���ة م���ن 
�ل�س���غط �لنف�س���ي �ل���ذي م���ن �س���انه �أن يح���دث حال���ة م���ن �لقل���ق �لمرتب���ط بالمو�ق���ف                               

�لتناف�سية �لمختلفة.
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وح���ول �لف���روق بين مجموعات �لدر��س���ة فنج���د �أن �لنتائج �تفقت مع در��س���ة 
و�لعادي���ين في  �لموهوب���ين  ب���ين  ف���روق  وج���ود  �إلى  تو�س���لت  �لت���ي   (Vuyk, 2010)

�ل�ستثار�ت �لخم�سة �لفائقة في �تجاه �لطلاب �لموهوبين 

كما �تفقت و نتائج در��سة )جرو�ن، 2011( �إلى قدرة �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة 
�لخم�سة في �لتمييز بين �لموهوبين  �أكاديميًا  و�لعاديين 

كم���ا �تفق���ت م���ع نتائ���ج (Alias, et al, 2013) �لت���ي تو�س���لت �إلى �أن )%88( 
م���ن �لطلب���ة �لموهوبين �أظهرو� م�س���تويات مرتفعة في بعد و�حد عل���ى �لأقل من �أبعاد 
�ل�س���تثارة �لفائق���ة، كم���ا تو�س���لت �إلى �أن �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائقة ت�س���ير �إلى وجود 

م�ستويات من �لكمالية في قدر�ت �لتخيل و�لقدر�ت �لنف�س حركية

وهو ما �أكدته در��س���ة (Moon& Montgomery, 2005) �لتي �أ�سارت �إلى 
وج���ود ف���روق جوهرية في �أنماط فرط �ل�س���تثارة ترجع �إلى نوع �لموهبة حيث ح�س���ل 
�لموهوب���ين فنيً���ا عل���ى �عل���ى �لدرجات في �ل�س���تثارة �لح�س���ية و�لتخيلية، بينما ح�س���ل 

�لموهوبين �أكاديميًا على �أعلى �لدرجات في �ل�ستثار�ت �لعقلية و�لنف�س حركية

�لط���لاب  �أن  �إلى   (Yoon& Moon, 2009) در��س���ة  نتائ���ج  م���ع  و�تفق���ت 
�لموهوبين �س���جلو� درجات �أعلى في �أنماط فرط �ل�س���تثارة �لخم�سة، مقارنة بالطلاب 

�لعاديين

و�أظه���رت نتائ���ج در��س���ة (Miller, 1988) �لت���ي تو�س���لت �إلى وج���ود علاق���ة 
�رتباطية بين �ل�ستثارة �لعقلية و�لنفعالية وبين �لموهبة �لأكاديمية �لتي ظهرت من 
خلال �لدرجات �لكلية على �ختبار �ل�س���تعد�د �لأكاديمي هو ما يتفق مع ما تو�س���لت 

�ليه �لنتائج
�ن  �لنتائ���ج  �أظه���رت  فق���د  �لفائق���ة  �لنفعالي���ة  للا�س���تثارة  وبالن�س���بة 
ب���ه ج���اء  م���ا  م���ع  يتف���ق  م���ا  وه���و  فيه���ا  و�لعادي���ين  �لموهوب���ين  ب���ين  ف���روق  هن���اك 
Mendaglio& Tillier,(2006)) في �ن هذه �ل�س���تثارة هي �ول ما يتم ملاحظته 
لدى �لموهوبين من قبل �لمعلمين و�لآباء، حيث يتميز �لموهوبين بالح�سا�س���ية �لمفرطة 

و�لنطو�ء �لذ�تي �حدة �لم�ساعر
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وه���و م���ا �أك���ده (Ackerman, 1997) حي���ث ي���رى �أن �ل�س���تثار�ت �لعقلي���ة 
و�لنفعالية و�لنف�س حركية تعد موؤ�سر�ت تمييزية للموهوبين عن �أقر�نهم �لعاديين.

ويعزو �لباحثان عدم وجود فروق بين �لموهوبين ريا�س���يًا و�لموهوبين �أكاديميًا 
و�لعادي���ين في كل م���ن �ل�س���تثار�ت �لتخيلي���ة و�لح�س���ية، ك���ون ه���ذ�ن �لنمط���ان م���ن 
�ل�س���تثارة يظه���ر� م���ن خلال �لمثير�ت �لمختلف���ة �لتي يتم تلقيها م���ن خلال �لحو��س، 
حي���ث يتمتع �لأفر�د بتقدير ح�س���ي متقدم ومتز�يد نحو �لفنون و�لطبيعة و�لأ�س���ياء 
�لجمالي���ة وه���و ما يظهر جليًا مع �لأفر�د �لموهوبين في �لمجال �لفني �س���و�ء من خلال 

�لر�سم �أو �لمو�سيقى �أو غيرها من �لمو�هب �لفنية.

كما يعزو �لباحثان تميز �لموهوبين ريا�سيًا في �ل�ستثار�ت �لنف�س حركية، كون 
هذ� �ل�س���كل من �أ�س���كال �ل�س���تثارة يظهر من خلال مظاهر �س���لوكية �سخ�س���ية ناتجة 
عن فائ�س من �لطاقة للنظام �لع�سلي �لع�سبي، ويظهر من خلال �لن�ساط �لحركي 

و�لتناف�س �لو��سح مع �لآخرين

ويمك���ن تف�س���ير ذل���ك م���ن خ���لال �لنظ���ر �إلى ه���ذه �ل�س���تثار�ت كونها و�س���يلة 
للتعرف على �ل�س���مات �ل�سخ�س���ية للموهوبين، من حيث �س���دة �ل�س���تجابة للمثير�ت 
�لمختلف���ة �س���و�ء د�خلي���ة �و خارجي���ة، و�لتي ت�س���هم في تطوير �إمكانات �لف���رد، كما تعد 
�أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائقة محف���زً� للقدر�ت �لعقلية من خ���لال ما تمرره من خبر�ت 
للم���خ، حي���ث يع���د كل �س���كل م���ن �أ�س���كال �ل�س���تثارة ه���و مجال نف�س���ي وظيف���ي لفرط 
�ل�س���تجابة، ويختل���ف تاأثير ومدى كل ��س���تثارة في �لأجهزة �لع�س���بية م���ن فرد لآخر 

وذلك باختلاف مجال �لموهبة و�ختلاف �لنوع )جرو�ن، 2011(.

و�تفقت �لنتائج جزئيًا مع نتائج (Limont, 2012) و�لتي �أ�سفرت عن وجود 
فروق د�لة �إح�س���ائيا في �أنماط فرط �ل�س���تثارة باختلاف قدر�ت �لطلاب، حيث تميز 
�لطلاب �لموهوبين مو�س���يقيًا بارتفاع م�ستوى �ل�س���تثارة �لنف�سحركية �لفائقة، بينما 
تمي���ز �لط���لاب مرتفع���ي �لتح�س���يل بارتفاع �ل�س���تثارة �لعقلي���ة �لفائق���ة، بينما تميز 

�لطلاب �لموهوبين في مجال �لفنون �لب�سرية بارتفاع �ل�ستثارة �لتخيلية �لفائقة.
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و�تفق���ت م���ع نتائ���ج كل م���ن (Moon & Montgomery, 2005) و�لت���ي 
تو�س���لت �إلى �رتب���اط �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة بمج���ال �لموهب���ة �ل���ذي يتمي���ز في���ه 
�لط���لاب حي���ث �س���جل �لط���لاب �لموهوبين فنيً���ا درجات �أعلى في �ل�س���تثار�ت �لح�س���ية 
و�لتخيلي���ة، بينم���ا �س���جل �لط���لاب �لموهوب���ين �أكاديميً���ا درج���ات �أعلى في �ل�س���تثار�ت 

�لعقلية و�لنف�سحركية.

التو�سيات
في �سوء نتائج �لبحث يمكن عر�س �لتو�سيات �لتالية

در��س���ة �أنماط �ل�س���تثارة �لفائقة و��س���طر�ب �لأرق وحالة قلق �لمناف�س���ة لدى 1 ))
فئات �أخرى من �لموهوبين .

عق���د ندو�ت �إر�س���ادية لتب�س���ير �لموهوبين في �لمجالت �لمختلف���ة باأهمية �أنماط 1 ))
�ل�ستثارة �لفائقة في حياتنا، وكيفية �إد�رتها.

ا �أثناء �لمو�قف �لتناف�سية .1 )) عقد دور�ت تدريبية حول �إد�رة �لقلق وخ�سو�سً
�س���رورة تدري���ب �لموهوبين على �إد�رة م�س���اعرهم و�لتحك���م في �نفعالتهم فاإن 1 ))

ذلك من �ساأنه �أن يوؤثر ب�سكل فعال على �لنو�حي �لمعرفية و�ل�سطر�بات �لتي 
���ا خلال �لمو�قف  قد ت�س���احب �ل�س���تثارت �لفائقة مثل �لقلق و�لأرق وخ�سو�سً

�لتناف�سية.
�سرورة تدريب معلمي �لموهوبين على كيفية �لتعامل مع خ�سائ�سهم �لفريدة، 1 ))

وعدم �إ�سعارهم بالملل تجاه �لمهام �لمختلفة.
 توجي���ه �لموهوب���ين للعم���ل باأكبر ق���در من �لفاعلي���ة تجاه مو�هبهم �لخا�س���ة 1 ))

وت�س���جيعهم عل���ى خو�س �لمناف�س���ات �لمختلفة �س���و�ء كانت �لمو�ه���ب �أكاديمية �أو 
غ���ير �أكاديمية، وتدريبهم ب�س���كل جيد و��س���تثمار حالة �لقلق �لتناف�س���ي �لذي 

ين�ساأ نتيجة �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة �لمختلفة.

المو�سوعات البحثية المقترحة
�لتعم���ق في در��س���ة كل نم���ط م���ن �أنم���اط �ل�س���تثارة �لفائق���ة ب�س���كل م�س���تقل 1 ))

وعلاقته بمتغير�ت �أخرى.
�إج���ر�ء در��س���ات كلينيكي���ة تتن���اول �ل�س���طر�بات �لم�س���احبة لمتغ���ير�ت �لبح���ث 1 ))

�لحالي.
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�إجر�ء در��س���ات تتناول �أنماط �ل�ستثارة �لفائقة كمتغير و�سيط بين �لمتغير�ت 1 ))
�لمختلفة .

�إج���ر�ء در��س���ة تتن���اول تاأث���ير �لمتغ���ير�ت �لديموغر�في���ة في متغ���ير�ت �لبح���ث 1 ))
�لح���الي لدى �س���ر�ئح �جتماعية ومهني���ة وعمرية مختلفة ع���ن عينات �لبحث 

�لحالي.
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ملخ�س
يع���د ��س���طر�ب �لتوح���د بمثاب���ة �أح���د �أه���م �أنم���اط �ل�س���طر�بات �لع�س���بية 
و�لنمائي���ة �لعام���ة �لت���ي تلحق بالطف���ل قبل �لثالثة م���ن عمره، و�لت���ي تلازمه مدى 
�لحياة، كما ت�س���احبه �لعديد من �أوجه �لق�س���ور في كافة جو�نب �لنمو تقريبًا ومنها 
�لجان���ب �لجتماع���ي. ويب���دي �لأطف���ال ذوو ��س���طر�ب �لتوحد ق�س���ورً� م���ن جانبهم 
في �إدر�ك وج���وه �لآخري���ن �أو تذكرها مم���ا قد يعوق �إقامته���م للتفاعلات �لجتماعية 
م���ع �لآخري���ن. ويه���دف �لبحث �لر�ه���ن �إلى �إك�س���اب �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لتوحد 
مه���ارة �إدر�ك �لوج���وه �لب�س���رية وتذكرها من خ���لال �إعد�د وتطبي���ق برنامج تدريبي 
يرتكز على �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �أفاتار �لتي تعمل على توفير بيئة تعليمية منظمة 
وتفاعلي���ة، ث���م �ختب���ار فعالية ه���ذ� �لبرنامج في تحقي���ق هدفه، ومدى ��س���تمر�ر �أثره 
بع���د �نتهائ���ه وخلال ف���ترة �لمتابعة. و�س���مت �لعين���ة )10( �أطفال من ذوي ��س���طر�ب 
�لتوح���د بالزقازي���ق ممن ت���تر�وح �أعمارهم بين )4-6( �س���نو�ت بمتو�س���ط )5،3(، وتم 
تق�س���يمهم �إلى مجموعت���ين مت�س���اويتين ومتكافئت���ين �إحد�هم���ا تجريبي���ة و�لأخ���رى 
�س���ابطة، و��س���تخدم هذ� �لت�س���ميم في �إطار �لمنهج �لتجريبي، �أما �لأدو�ت �لم�ستخدمة 
فقد �س���مت �ختبار �س���تانفورد- بينيه للذكاء، ومقيا�س �لطفل ذي ��س���طر�ب �لتوحد، 
وقائمة تقييم �أعر��س ��س���طر�ب �لتوحد، ومقيا�س �إدر�ك �لوجوه على �أثر ��س���تجابة 
�لطفل لمجموعة من �لمهام �أعدها �لباحثان ف�سلًا عن �لبرنامج �لتدريبي �لذي �أعد�ه 
���ا و�لذي يعتمد على �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �أفاتار. و�أ�س���فرت نتائج  �أي�سً
هذ� �لبحث عن فعالية �لبرنامج �لتدريبي �لم�ستخدم و�لذي يرتكز على �إ�ستر�تيجية 
�ل�سخ�س���ية �لعتبارية �أفاتار في �إك�س���اب مهارة �إدر�ك �لوجوه وتذكرها للاأطفال ذوي 
��س���طر�ب �لتوح���د، كم���ا ��س���تمر �أثره���ا بعد �نته���اء �لبرنام���ج وخلال ف���ترة �لمتابعة. 
و�نتهي �لبحث �إلى �أهمية �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�سية �لعتبارية �أفاتار في تعديل �سلوك 

�لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد بوجه عام.

الكلمات المفتاحية: ��سطر�ب �لتوحد- �ل�سخ�سية �لعتبارية )�أفاتار(- �إدر�ك �لوجوه.
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Using Avatar Strategy to Help Children with Autism 
AcquireFace Recognition Skill

Prof. Dr. Adel Abdulla Mohammed
Dr. Amaal Ahmed Mostafa Mohammed

Abstract
Autism is a genetically neurodevelopmental disorder that 

is usually diagnosed before three years of age, lasted throughout 
individual`s life, and characterized by severe and permanent deficits 
in many interpersonal areas like face recognition. This study aims 
at acquiring face recognitionskill to children with autism through 
developing and implementing a training program based on avatar 
strategy. It examined the effectiveness of avatar on achieving such 
an aim, and the continuity of its effect after the program has ended 
and throughout the follow- up period. Participants were 10 children 
with autism from Zagazig city, Egypt aged 4- 6 years old. They were 
divided into two equal and matched groups i.e. experimental and 
control. Experimental method was used, and the tools used were 
Stanford- Binet intelligence test, scale for children with autism, 
autism treatment evaluation checklist ATEC, face recognition 
inventory, and the training program based on avatar. Results revealed 
the effectiveness of avatar on acquiring face recognition to children 
with autism, and its effects lasted throughout the follow- up period. 
It was concluded that avatar could be used to modify behavior of 
children with autism in general.

Key words; autism, avatar, face recognition.
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مقدمة
 يمثل ��س���طر�ب �لتوحد كما ي�س���ير عادل عبد �لله محمد )2017( ��س���طر�بًا 
ع�س���بيًا ونمائيً���ا عامً���ا �أو منت�س���رً� يلح���ق بالطف���ل قب���ل �أن ي�س���ل �لثالثة م���ن عمره، 
وي�س���تمر ملازمً���ا ل���ه مدى �لحي���اة، ونظرً� لتاأثيره �ل�س���لبي على �لعدي���د من جو�نب 
�لنم���و م���ا لم يك���ن كلها تقريبًا فعادة ما ي�س���احبه �لعديد من �أوجه �لق�س���ور في كافة 
ه���ذه �لجو�ن���ب وم���ن بينها �لجان���ب �لجتماعي. ويمث���ل �إدر�ك �لطفل ذي ��س���طر�ب 
�لتوحد لوجوه �لآخرين وتذكره لها �أحد �أوجه �لق�س���ور �لرئي�س���ة �لتي عادة ما تعوق 
تفاعلات���ه �لجتماعي���ة مع �لآخرين، ومن ثم فهو ي�س���كل جوهر �لإعاقة �لجتماعية 
بما ت�سمه من تفاعلات وتو��سل لفظي �أو غير لفظي، و�لتي ت�سهم في ت�سخي�س هذ� 
�ل�سطر�ب لديه. ويعد تدريب �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد وتعديل �سلوكهم �أمرً� 
مهمًا لإك�س���ابهم مهارة �إدر�ك �لوجوه �لب�س���رية وتذكرها حال روؤيتهم لها من جديد 
�أو عن���د عر����س �س���ورها عليه���م. و�إذ� كانت ل���دى ه���وؤلء �لأطفال جو�نب قوة ن�س���بية 
تميزهم وفي مقدمتها �لتعلم �لب�س���ري، و�لنجذ�ب ل�سا�سة �لكمبيوتر مع وجود بيئة 
تعليمي���ة تفاعلية ومنظمة، وتقديم �لحث �لب�س���ري �للازم فاإن ��س���تغلال هذ� �لأمر 
 avatar وهو ما يتوفر بدرجة كبيرة في �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �أفاتار -
ك�س���كل من �أ�س���كال �ألعاب �لكمبيوتر مع ما ترتكز عليه من تقديم �سخ�سيات و�قعية، 
و�لعتماد على �لمماثلة simulation ومحاكاة �لو�قع مما يجعلها تحظى بقدر �أكبر 
من �لنجذ�ب، و�لتفاعل بالقدر �لأكبر معها - �س���يكون من �س���اأنه �أن ي�س���هم كثيًر� في 
تحقيقها لأهد�فها كاإ�ستر�تيجية، وجعلها و�سيلة مهمة للتغلب على �لكثير من �أوجه 
�لق�سور ومن بينها �لجو�نب �لجتماعية وهو ما قد ي�ساعدهم كثيًر� في �لتفاعل مع 

�لآخرين و�لتو��سل معهم.

م�سكلة البحث:
 يع���د ��س���طر�ب �لتوح���د في �لوق���ت �لر�هن �أح���د �أكثر �ل�س���طر�بات �لنمائية 
�ل�س���املة �س���يوعًا و�لت���ي ع���ادة م���ا توؤثر �س���لبًا على جمي���ع جو�نب نمو �لطف���ل تقريبًا 
وفي مقدمته���ا �لجان���ب �لجتماعي. ويمثل �إدر�ك وذ�ك���رة �لوجوه �إحدى �أهم �لمهار�ت 
و�لعملي���ات �ل�س���يكولوجية �لت���ي تكم���ن خل���ف �لإعاق���ة �لجتماعي���ة �لت���ي يت�س���منها 
��س���طر�ب �لتوحد حيث يعاني �لأطفال ذوو ��س���طر�ب �لتوحد من عدم قدرتهم على 
�إدر�ك هوي���ة �لوج���ه وتذكره���ا، و�لتميي���ز ب���ين �لوج���وه و�إدر�ك �لفروق بينه���ا نتيجة 
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�لق�سور في �إدر�ك �لوجوه وفي ذ�كرة �لوجوه. وتعد مهار�ت �إدر�ك �لوجه �لمت�سمنة في 
�لقدرة على �إدر�ك �لوجوه بالن�سبة للاأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد بمثابة نمط من 
�لأد�ء �لوظيف���ي �لمعرفي �لذي يرتبط ن�س���بيًا بالم�س���توى �لمعرفي �لكل���ي �لمميز له و�لذي 
يع���د �أحد �أوجه �لق�س���ور �لت���ي يعانون منها. وتعتبر هذه �لق���درة وما يرتبط بها من 
مه���ار�ت غ���ير فطري���ة، وبالتالي يمكنن���ا �أن نقوم باإك�س���ابها للاأطف���ال وتنميتها �إذ� ما 

قمنا باختيار و��ستخد�م برنامج �لتدخل �لمنا�سب. 

 ونظ���رً� لم���ا تمثله �سا�س���ة �لكمبيوتر من جاذبي���ة غير عادية له���وؤلء �لأطفال، 
وم���ا تمثل���ه لهم �ألعاب �لكمبيوتر ب�س���كل عام و�ل�سخ�س���ية �لعتبارية ب�س���فة خا�س���ة، 
وم���ا تنال���ه من �هتم���ام غير عادي من جانبهم ي�س���بح من �لمتوقع �أن يوؤدي ��س���تخد�م 
�إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة في �إط���ار برنام���ج تدريب���ي �إلى تنمي���ة م�س���توى 
مهار�ته���م في �إدر�ك �لوج���وه �لب�س���رية وتذكرها مما قد ي�س���هم في ح���دوث �لتفاعلات 
�لجتماعي���ة �لإيجابية من جانبهم. ويمكن �س���ياغة م�س���كلة �لبحث في �س���وؤ�ل رئي�س 
م���وؤد�ه: هل يمكن �أن يوؤدي ��س���تخد�م �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �أفاتار �إلى 

تنمية مهار�ت �إدر�ك �لوجوه من جانب �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد؟. 

اأهداف البحث:
��ستهدف �لبحث �لر�هن �إك�ساب مهارة �إدر�ك �لوجوه للاأطفال ذوي ��سطر�ب 
�لتوحد من خلال �إعد�د وتطبيق برنامج تدريبي قائم على �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�سية 
�لعتباري���ة )�أفات���ار(، و�لتحقق من فعالية هذ� �لبرنامج في تحقي���ق �أهد�فه �لمحددة، 

ومدى ��ستمر�ر �أثره بعد �نتهائه، وخلال فترة �لمتابعة.

اأهمية البحث:
يرجع �أهمية هذ� �لبحث نظريًا وتطبيقيًا �إلى �لنقاط �لتالية:

وج���ود ق�س���ور و��س���ح ل���دى �لأطف���ال ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د في �لتو��س���ل 1 ))
�لجتماعي �لنفعالي تتر�وح �سدته بين �لب�سيط �إلى �ل�سديد.

وجود ق�س���ور من جانبهم في �إدر�ك �لوجوه وفي ذ�كرة �لوجوه يوؤثر �س���لبًا على 1 ))
تفاعلاتهم �لجتماعية �لمختلفة.

عدم قدرتهم على �إدر�ك �لفروق �لتي يمكن �أن توجد بين مختلف �لوجوه.1 ))
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وج���ود م�س���كلات لديه���م في �إدر�ك �لخ�س���ائ�س �لوجهي���ة كملام���ح �لوج���ه �أو 1 ))
خ�سائ�سه وهويته، �أو �لتعبير�ت �لوجهية �لنفعالية �لمختلفة.

عدم قدرتهم على �لتقاط �لإ�سار�ت �لجتماعية �لتي يت�سمنها �لوجه.1 ))
تركيزه���م عل���ى مكونات وجهية معين���ة كالفم بدلً من �لتركي���ز على مكونات 1 ))

�أخرى �أهم في �لتفاعلات �لجتماعية كالعينين.
زيادة �لق�سور في �إدر�ك �لوجوه قيا�سًا باإدر�ك �لأ�سياء �أو �لمو�سوعات �لمرئية.1 ))
عدم قدرتهم على فهم و�إدر�ك �نفعالت و�أفكار وم�ساعر �لآخرين.1 ))
وجود ق�سور لديهم في �لتتابع و�لتو��سل �لب�سري.1 ))
وجود ق�سور لديهم في �لذ�كرة وخا�سة ذ�كرة �لوجوه قد تجعلهم ل يتذكرون 1 1))

�لوجوه.
عدم قدرتهم على �إدر�ك �لوجوه دون �لتعر�س �إلى بر�مج تدخل منا�سبة.1 )))
�نجذ�به���م غ���ير �لعادي �إلى �سا�س���ة و�ألعاب �لكمبيوتر ب�س���فة عامة مما يجعل 1 )))

�إ�ستر�تيجية �ل�سخ�سية �لعتبارية مهمة في هذ� �لمجال.
عدم وجود در��سات عربية- في حدود علم �لباحثين- تناولت هذ� �لمو�سوع.1 )))

تحديد م�سطلحات البحث:

autism ا�سطراب التوحد
يرى عادل عبد �لله محمد )2014- �أ، 2017( �أن ��سطر�ب �لتوحد هو ��سطر�ب 
نمائ���ي وع�س���بي معق���د يتعر����س �لطف���ل له قب���ل �لثالثة م���ن عم���ره، ويلازمه مدى 
حياته. ويمكن �لنظر �إليه من جو�نب �س���تة على �أنه ��س���طر�ب نمائي عام �أو منت�س���ر 
يوؤثر �سلبًا على �لعديد من جو�نب نمو �لطفل، ويظهر على هيئة ��ستجابات �سلوكية 
قا�س���رة و�س���لبية في �لغالب تدفع بالطفل �إلى �لتقوقع حول ذ�ته. كما يتم �لنظر �إليه 
���ا عل���ى �أن���ه �إعاق���ة عقلي���ة، و�إعاقة �جتماعي���ة، وعلى �أن���ه �إعاقة عقلي���ة �جتماعية  �أي�سً
متز�منة �أي تحدث في ذ�ت �لوقت، وكذلك على �أنه نمط من �أنماط ��س���طر�ب طيف 
�لتوحد يت�س���م بق�سور في �ل�سلوكيات �لجتماعية، و�لتو��سل، و�للعب �لرمزي ف�سلًا 
ع���ن وجود �س���لوكيات و�هتمام���ات نمطية وتكر�رية ومقي���دة، كما �أنه يتلازم مر�س���يًا 

comorbidity مع ��سطر�ب ق�سور �لنتباه.
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face recognition اإدراك الوجوه
 يعرف �لباحثان �إدر�ك �لوجوه باأنه: “قدرة �لطفل على �لتعرف على �لآخرين 
م���ن خ���لال مكون���ات وجوههم، وملامحه���م �لوجهي���ة، وهوي���ة �لوجه، وتقا�س���يمه �أو 
�لتعب���ير�ت �لت���ي تبدو عليه، و�لتميي���ز بين �لوجوه �لماألوفة وغ���ير �لماألوفة له، وتذكر 
�ل�سخ�س عند روؤية �سورة لوجهه، وتعيين �سورة �لوجه �لمحدد �أو �لمطلوب، و�لتعرف 
علي���ه م���ن ب���ين مجموعة من �ل�س���ور حال عر�س���ها عليه. وبالت���الي فاإنه���ا تلعب دورً� 

محوريًا في �إقامة �لتفاعلات �لجتماعية و�لتو��سل بين �لطرفين”.

 ويت�س���من �إدر�ك �لوج���وه ع���ددً� م���ن �لمه���ار�ت تت�س���من ما يل���ي: �لتعرف على 
مكونات �لوجه، و�لملامح �لوجهية، وهوية �لوجه، وتقا�سيم �لوجه �أو �لتعبير�ت �لتي 
تب���دو علي���ه. وتتطل���ب ه���ذه �لمهار�ت �لتميي���ز بين �لوج���وه �لماألوفة وغ���ير �لماألوفة له، 
وتذكر �ل�س���خ�س عند روؤية �س���ورة لوجهه، وتعيين �س���ورة �لوجه �لمح���دد �أو �لمطلوب، 

و�لتعرف على �لوجه من بين مجموعة من �ل�سور حال عر�سها عليه.

avatar ال�سخ�سية العتبارية اأو الفرا�سية
و�أح���دث  �أه���م  “�أح���د  باأنه���ا:  )2014ب(  محم���د  �لله  عب���د  ع���ادل  يعرفه���ا 
�ل�س���تر�تيجيات �لعلاجية �أو ��س���تر�تيجيات �لتعليم �لعلاجي �لتي يتم ��س���تخد�مها 
م���ع �لأطف���ال ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د و�لت���ي يت���م ��س���تخد�مها في �لأ�س���ا�س لتعدي���ل 
�س���لوكهم. وتع���د بمثاب���ة ت�س���ميم �أ�س���لي لبرنامج يق���وم على �ل�س���تجابة ع���ن طريق 
�ل�س���غط على �لماو�س click وذلك لحدث معين �أو �س���يء ما كا�س���تجابة يبادر �لطفل 
من خلالها للانتباه �لم�سترك ل�سخ�سية �عتبارية يتم عر�سها على �سا�سة �لكمبيوتر 
وه���و ما يت�س���من في �لو�قع �لإ�س���ارة �إليه���ا �أو تحويل �لنظر �س���وبها �أو �لحملقة فيها. 
كم���ا �أنه���ا توفر للطفل بيئ���ة تعلم �فتر��س���ية �آمنة يتيحه���ا �لكمبيوت���ر، وتعمل كاأد�ة 
تعليمية ذ�ت �أهمية كبيرة في �لحد من جو�نب �لق�س���ور �لتي يعاني منها وخا�س���ة في 

�لمجال �لجتماعي”.

البرنامج التدريبي الم�ستخدم
 ه���و مجموع���ة م���ن �لأن�س���طة و�لمه���ام �لمختلف���ة �لت���ي تدخ���ل في �إط���ار �لتدخل 
�لمبكر، ويتم تقديمها لمجموعة من �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لتوحد في �س���ن �لرو�س���ة 
مم���ن يعان���ون من تدن و��س���ح في م�س���توى قدرتهم عل���ى �إدر�ك �لوج���وه وتذكرها عن 
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طريق �إ�ستر�تيجية �ل�سخ�سية �لعتبارية )�أفاتار( وذلك خلال فترة زمنية محددة، 
وتدريبهم عليها خلال عدد معين من �لجل�س���ات حتى يت�س���نى لهم �أد�ء تلك �لأن�سطة 
و�لمهام �لمت�سمنة من تلقاء �أنف�سهم،وتطبيقها بالتالي في �ل�سياقات �لموقفية �لطبيعية 
بم���ا يح���د م���ن �لآثار �ل�س���لبية �للاحقة �لتي يمك���ن �أن تترتب على هذ� �لق�س���ور من 
جانبهم حيث يكون من �س���اأن هذ� �لبرنامج �أن ي�س���اعد في �إك�س���ابهم تلك �ل�س���لوكيات، 
وتنميتها مما يعمل على توفير �لأ�س���ا�س �للازم لقيامهم بالتفاعل مع �أقر�نهم �س���و�ء 

ذوي �لإعاقات �أو غير ذوي �لإعاقة، وتحقيق �لتو��سل معهم.

محددات البحث:
 تتح���دد �لبح���ث �لح���الي بالمتغ���ير�ت �لت���ي تتناوله���ا، و�لمنه���ج �لم�س���تخدم فيها، 
و�لأدو�ت �لت���ي تم تطبيقه���ا عل���ى �لعينة �لتي تمت در��س���تها و�لتي بلغ قو�مها ع�س���رة 
�أطف���ال من ذوي ��س���طر�ب �لتوحد ممن ي���ترددون على جمعي���ة �لتاأهيل �لجتماعي 
للمعاق���ين بالزقازي���ق في محافظ���ة �ل�س���رقية لتلق���ي �لخدم���ات �للازم���ة، وت���تر�وح 
�أعماره���م �لزمني���ة ب���ين )4-6( �س���نو�ت بمتو�س���ط )5،3( خ���لال �لن�س���ف �لث���اني م���ن            

عام 2017 ووفقًا للاأ�ساليب �لإح�سائية �لمتبعة ل�ستخلا�س �لنتائج.

الاإطار النظري ودرا�سات �سابقة:
 تت�س���من �ل�س���ورة �لكلي���ة �ل�س���املة ل�س���طر�ب �لتوح���د كاأح���د �أه���م �أنم���اط 
�ل�س���طر�بات �لنمائي���ة و�لع�س���بية �لت���ي يتعر�س �لطف���ل لها قبل �لثالث���ة من عمره 
و�لت���ي تلازم���ه م���دى �لحي���اة كما يرى ع���ادل عبد �لله محم���د )2014- �أ، 2017( �س���ت 
زو�ي���ا �أو جو�ن���ب وهو ما يعرف بالنموذج �ل�سد��س���ي للا�س���طر�ب حي���ث تتم روؤيته في 
�لأ�س���ا�س على �أنه ��س���طر�ب نمائي عام �أو منت�س���ر pervasive يوؤثر بطريقة �س���لبية 
على �لعديد من جو�نب نمو �لطفل، ويظهر على �س���كل ��س���تجابات �س���لوكية قا�س���رة 
���ا  و�س���لبية في �لغال���ب تدفع بالطف���ل �إلى �لتقوقع حول ذ�ته. كما يتم �لنظر �إليه �أي�سً
عل���ى �أن���ه �إعاق���ة عقلي���ة �إذ تتوف���ر فيه جمي���ع �س���روط �لإعاق���ة �لعقلية، ب���ل �إن بع�س 
�لمنظري���ن ق���د ذهب �إلى �عتباره �إعاقة عقلية متطرفة، و�عتبروه ثاني �أكثر �لإعاقات 
�لعقلية �نت�سارً� ول ي�سبقه �سوى �لإعاقة �لفكرية.كما يتم �لنظر �إليه على �أنه �إعاقة 
�جتماعي���ة، وعل���ى �أن���ه �إعاق���ة عقلي���ة �جتماعي���ة متز�من���ة �أي تح���دث في ذ�ت �لوق���ت، 
وكذل���ك عل���ى �أنه نمط من �أنماط ��س���طر�ب طي���ف �لتوحد �لأربعة و�لتي ت�س���م �إلى 
جانبه ��س���طر�ب �أ�س���برجر، و��س���طر�ب �لطفولة �لتفككي �أو �لتف�سخي، و�ل�سطر�ب 
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�لنمائي غير �لمحدد في مكان �آخر. ويت�س���م هذ� �ل�س���طر�ب بق�س���ور في ثلاثة جو�نب 
تع���رف بثلاثي���ة �لق�س���ور هي �ل�س���لوكيات �لجتماعية بما فيها �لتفاع���ل �لجتماعي، 
و�لتو��س���ل ب�س���قيه �للفظي وغير �للفظي �إذ يت�سمن �لجانب غير �للفظي �سعوبة في 
�إدر�ك �لوجوه، وفهم �لتعبير�ت �لوجهية، ولغة �لج�سم، و�لتتابع �لب�سري، و�لتو��سل 
�لب�سري، �أما �لجانب �لثالث فيتمثل في �للعب �لرمزي، وعادةما يكون ذلك م�سحوبًا 
بعدد غير قليل من �لأن�سطة و�ل�سلوكيات و�لهتمامات �لتكر�رية و�لنمطية و�لمقيدة، 
كما �أنه من جانب �آخر يتلازم مر�س���يًا comorbidity مع ��س���طر�ب ق�سور �لنتباه 
و�لذي يمثل �آخر تلك �لزو�يا �ل�ست. و�إلى جانب ذلك فاإن �لطفل قد يخبر �سكلًا ما 
من �أ�س���كال �لح�سا�سية �لح�سية فتكون ��س���تجاباته �لح�سية متطرفة، ولذلك فاإنه قد 
يكون مفرط �لح�سا�س���ية �أو منخف�س �لح�سا�س���ية للمثير�ت �لح�سية �لمختلفة وهو ما 

قد يجعل من �لحياة �لمدر�سية خبرة مخيفة وموؤلمة بالن�سبة له.

 Reisenhuber & Jiang وفي ه���ذ� �لإط���ار يجد �لطفل �س���عوبة كما ي�س���ير
(2013) في �إدر�ك وج���وه �لآخري���ن حي���ث ل يك���ون بو�س���عه �لتع���رف عل���ى ملامحهم 
�لوجهي���ة، �أو تميي���ز هوي���ة وجوههم، �أو تذك���ر �لوجوه �لتي تعر�س علي���ه، كما يعاني 
ق�س���ورً� �أ�س���ماه  Klin et al. (1999) بق�سور في عملية �لتجهيز �لوجهي فيتعر�س 
نتيج���ة لذل���ك كله �إلى ق�س���ور في �لتفاع���لات �لجتماعية حيث يكون من �ل�س���عب �أن 
تق���ام مث���ل ه���ذه �لتفاع���لات بينه وب���ين �أي ط���رف �آخر مما يعك����س جانبًا �أ�سا�س���يًا من 
�إعاقته �لجتماعية كاأحد مكونات �لنموذج �ل�سد��س���ي �لممثل لل�س���ورة �لكلية �ل�ساملة 
للا�سطر�ب كما قدمها عادل عبد�لله محمد )2014- �أ( كتو�سيح لطبيعة �ل�سطر�ب. 

ويعرف �إدر�ك �لوجوه face recognition باأنه: “قدرة �لطفل على �لتعرف 
عل���ى �لآخرين من خلال �لملامح �لوجهية، وتلع���ب دورً� محوريًا في �إقامة �لتفاعلات 
�لجتماعي���ة ب���ين �لطرف���ين. ويمث���ل �إدر�ك وذ�ك���رة �لوج���وه �إح���دى �أه���م �لمه���ار�ت 
و�لعملي���ات �ل�س���يكولوجية �لت���ي تكم���ن خل���ف �لإعاق���ة �لجتماعي���ة �لت���ي يت�س���منها 
��س���طر�ب �لتوح���د. كما �أن فهم طبيعة �لم�س���كلات �لتي تعتري عملي���ة �إدر�ك �لوجوه 
بالن�س���بة للاأفر�د �لذين يعانون من هذ� �ل�س���طر�ب قد تلقي �لمزيد من �ل�سوء على 
بع����س م�س���كلات �لتفاع���ل و�لتو��س���ل �لجتماعي �لتي يت�س���م بها هذ� �ل�س���طر�ب”. 
ويع���د �لتجهي���ز �لوجه���ي كم���ا ي�س���ير Klin et al. (1999)  �أح���د �أه���م �لمعايير �لتي 
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تت�س���منها �لتن�س���ئة �لجتماعية �لمعيارية للاأطفال، وعلى �متد�د حياة �لفرد باأ�س���رها 
حي���ث تنب���ئ معظم �أنماط �لتفاع���لات �لجتماعية بقدرة �لفرد عل���ى �إدر�ك �لآخرين 
�س���و�ء كان���و� ممن ياألفه���م �أو من غير �لماألوفين له، �أو كانو� من �لرجال �أو �لن�س���اء، �أو 
م���ن �لأطف���ال �أو �لمر�هقين. ومن �لأكثر �حتمالً بالن�س���بة لميكانيزم �لتجهيز �لوجهي 
�أن يمثل �أحد �أهم �لعو�مل �لتي ت�سهل من عملية �ندماج �لفرد مع �لآخرين وتفاعله 
وتو��س���له معه���م. ويرتب���ط �لق�س���ور في �لتجهي���ز �لوجه���ي بق�س���ور نيورولوج���ي في 
مناط���ق معينة باأ�س���فل �لف�س �ل�س���دغي من �لمخ لها دوره���ا �لرئي�س في �إدر�ك �لوجوه 

يعاني �لطفل منه.

وقد تو�سل Langdell (1978)  في در��سته �لمبكرة حول �إدر�ك وجوه �لأقر�ن 
م���ن جان���ب �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د �إلى �أن هوؤلء �لأطفال ع���ادة ما يركزون 
على �لجزء �ل�سفلي من �لوجه وهو منطقة �لفم وذلك بدلً من �لتركيز على �لمنطقة 
�لعلوية من �لوجه وهي منطقة �لعينين. ويتفق Hobson et al. (1988)  مع هذه 
�لنتائج في در��ستهم �لتي �أجروها على �لمر�هقين ذوي ��سطر�ب �لتوحد حيث لحظو� 
�أنهم يجدون �س���عوبة في �لتعرف على �لوجوه عند عر�س �س���ور لوجوه ب�سرية عليهم 
نظ���رً� لم���ا يجدونه من �س���عوبة في �لحكم على �لوجه من خ���لال هويته وذلك للوجوه 

�لتي ياألفونها �أو حتى تلك �لوجوه �لتي ل ياألفوها.

 وفي �لو�ق���ع يع���اني �لأف���ر�د ذوو ��س���طر�ب �لتوح���د م���ن م�س���كلات كب���يرة في 
�لتفاع���لات �لجتماعي���ة تت�س���من �إدر�ك �لوج���وه حي���ث يعان���ون من ق�س���ور في ذ�كرة 
  Tehrani- Doost et al. (2012) لوجوه من جانبهم. وتم في �لدر��سة �لتي �أجر�ها�
    Benton Facial Recognition Test تطبي���ق �ختب���ار بينت���ون لإدر�ك �لوج���وه
على مجموعتين من �لأفر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد و�لعاديين )ن= 15 لكل مجموعة( 
ت���تر�وح �أعماره���م ب���ين 8- 17 �س���نة وذل���ك في منا�س���بتين بحيث طبق في �لأولى ب�س���كل 
عادي دون تاأخير، وطبق في �لمرة �لثانية بعد �أ�سبوع بتاأخير بلغت مدته 15 ثانية. وتم 
ح�س���اب زمن �لرجع و�ل�س���تجابات �ل�سحيحة في �لمرتين للتعرف على �لإدر�ك �لمتاأخر 
�أو �لموؤج���ل للوج���وه م���ن جانبه���م. ولم تو�س���ح �لنتائج وج���ود فروق د�لة ب���ين �لإدر�ك 
�لموؤجل وغير �لموؤجل للوجوه من جانب �لأفر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد، ول بين �أزمنة 

�لرجع من جانبهم. 
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 Reisenhuber & Jiang ويع���د �لتع���رف على �لوج���وه و�إدر�كها كم���ا ي���رى
(2013)  مكونً���ا �أ�سا�س���يًا في �لتو��س���ل �لجتماع���ي �لنفع���الي. وجدي���ر بالذك���ر �أن 
�لأطف���ال ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د يعان���ون من ق�س���ور و��س���ح في ه���ذ� �لجانب تتر�وح 
�س���دته ب���ين �لب�س���يط �إلى �ل�س���ديد مم���ا يجعله���م غ���ير قادري���ن عل���ى تميي���ز وتحديد 
�لف���روق ب���ين �لوجوه �لمختلفة، �أو �لتعبير�ت �لوجهي���ة، �أو كليهما نتيجة لما يو�جهونه 
م���ن م�س���كلات في �إدر�ك �لخ�س���ائ�س �لوجهية كملام���ح �لوجه �أو خ�سائ�س���ه وهويته 
من جانب، �أو �لتعبير�ت �لنفعالية �لتي تبدو عليه من جانب �آخر، فيجدون م�سكلة 
في �لتعرف على �ل�س���خ�س �لذي يتحدث معهم نتيجة لعجزهم عن �لتقاط �لإ�س���ار�ت 
�لجتماعي���ة �لت���ي يت�س���منها �لوجه مما يعوق تو��س���لهم مع �لآخري���ن وهو ما يرجع 
�إلى وجود مجموعة من �لنيورونات بالمخ في تلافيف �لدماغ مغزلية �ل�س���كل �لخا�س���ة 
بمنطق���ة �إدر�ك �لوج���وه بالمخ و�لتي تق���ع خلف �لأذن �ليمنى تتعر����س لخلل في �أد�ئها 
�لوظيفي، ويعد كل نيورون من تلك �لنيورونات م�س���ئولً عن �إدر�ك جانب معين من 
�لوجه. ومن ثم تبدو �لوجوه جميعًا مت�سابهة بالن�سبة لهم، فلا يمكن لأي منهم �أن 
يح���دد من يتحدث �إلي���ه، �أو يفهم �لتعبير�ت �لوجهية �لتي يمكن �أن تبدو على وجهه 
وهو �لأمر �لذي يمكن �أن يكون من �ساأنه �أن يحد كثيًر� من تفاعلاتهم �لجتماعية.
ويتفق Rutishauser et al. (2013)  مع ذلك حيث يرون �أن �لباحثين قد وجدو� 
�أن نمطً���ا معينً���ا م���ن �لنيورون���ات في �لخلايا �لع�س���بية بالمخ يوجد في بني���ة �أو تركيب 
محدد ي�سمى �للوزة amygdala له �أهميته �لمحورية في �لتعرف على �لوجوه و�إدر�ك 
�لنفعالت يتعر�س لخلل في �أد�ئه �لوظيفي فيعمل ب�سكل مختلف لدى �لأطفال ذوي 
��سطر�ب �لتوحد قيا�سًا باأقر�نهم ممن ل يعانون من هذ� �ل�سطر�ب. كما �أن هوؤلء 
�لأف���ر�د ل يتمكن���ون م���ن �لتركي���ز عل���ى منطق���ة �لعين ل���دى �لآخرين حت���ى يقومو� 
بتجمي���ع �لإ�س���ار�ت �لجتماعية، و�لقي���ام بتجهيز �لمعلومات �لتي تتعل���ق بالنفعالت، 
ويرك���زون عل���ى جزء �لفم �أكثر من ج���زء �لعينين وهو ما يعني تركيزهم على ملامح 

معينة من �لوجه �أكثر من غيرها.

وعل���ى �لرغ���م م���ن �أن �لأف���ر�د ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د يعان���ون من ق�س���ور في 
قدرتهم على �إدر�ك �لوجوه، كما يو�جهون في ذ�ت �لوقت م�سكلات في �إقامة �لعلاقات 
�لجتماعية، وفي �لتو��سل �لب�سري فاإن Langdell قد وجد في در��سته �لتي �أجر�ها 
)1978( عل���ى مجموعت���ين متكافئت���ين من �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لتوحد في ن�س���بة 
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�ل���ذكاء و�لعم���ر �لزمني تتر�وح �أعمارهم بين 9- 14 �س���نة �أن �لأطفال ذوي ��س���طر�ب 
�لتوح���د ق���د تمكنو� من �إدر�ك �أقر�نهم من �س���ور وجوههم.وعندما يتم ك�س���ف بع�س 
�أج���ز�ء م���ن �لوجه فاإن �أد�ءهم على �لختبار يختلف، �إل �أن �إدر�كهم للوجه عن طريق 
�لفم �أو �لجزء �ل�س���فلي من �لوجه يعد �أف�س���ل من �إدر�كهم للوجه عن طريق �لعينين 
�أو �لج���زء �لعل���وي من �لوج���ه. وتعد ذ�كرة �لوجوه من جانبهم وخا�س���ة �لوجوه غير 

�لماألوفة �أ�سعف بكثير من �أقر�نهم �لعاديين.

وج���ود  �إلى    Weigelt, Koldewyn,& Kanwisher (2013) وت�س���ير 
ق�س���ور في �إدر�ك هوي���ة �لوجه وتذكرها، و�لتمييز ب���ين �لوجوه و�إدر�ك �لفروق بينها. 
ويعاني هوؤلء �لأطفال من ق�سور في �إدر�ك �لوجوه، وفي ذ�كرة �لوجوه.ومن ثم يوجد 
ق�سور في �لتعرف على �لوجوه و�إدر�كها من جانب �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد. �أما 
عن طبيعة ومدى هذ� �لق�سور فهو ق�سور في تذكر �لوجوه و�لتمييز بينها. ويعد هذ� 
�لق�سور مرتبطًا بالمجال domain specific �أي بوجود م�سكلة في �إدر�ك �لوجوه في 
حد ذ�تها، كما �أنه يمتد �إلى كل �لمثير�ت �لجتماعية و�أي فئة للمو�سوع �لمرئي �أي �أنه 
  Wilson et al. (2010) وي�سير process specific .يعد مرتبطًا بعملية �لإدر�ك
�إلى �أن ذل���ك يمي���ز �لنم���ط �لمعرفي له���م cognitive phenotype بما يت�س���منه من 
ملامح. ويت�سمن �لمو�سوع �لمرئي كما ورد في �لدر��سات �لمختلفة �أي �سيء ير�ه �لطفل 
كال�س���يار�ت و�لمب���اني و�لحد�ئ���ق و�لأحذي���ة و�لم���ر�وح و�لأج�س���ام و�لأماك���ن كما ي�س���ير 
McPartland et al. (2011); Wallace et al. (2008)  وه���و م���ا يك�س���ف ع���ن 
�لتناف���ر �لوظيف���ي في بني���ة �لعق���ل �أو تكوينه كاأحد �لملام���ح �لأ�سا�س���ية �لمميزة للنمط 
�لمع���رفي �لممي���ز له���م. وي���زد�د �لق�س���ور في �إدر�ك �لوج���وه قيا�سً���ا ب���اإدر�ك �لأ�س���ياء �أو 
�لمو�سوعات �لمرئية مما يوؤكد على �رتباط مثل هذ� �لق�سور بالمجال �أي باإدر�ك �لوجوه.

 وعندم���ا ق���ارن )Annaz et al. (2011) )2009 ب���ين �إدر�ك �لوج���وه ل���دى 
�لأطفال في �سن �لمدر�سة من ذوي متلازمة �أ�سبرجر، و�أقر�نهم ذوي ��سطر�ب �لتوحد، 
و�لأطف���ال ذوي متلازم���ة �أعر��س د�ون، �إ�س���افة �إلى �لأطف���ال ذوي متلازمة �أعر��س 
ويليام���ز، و�لأطف���ال �لعادي���ين م�س���تخدمًا مقيا����س بينت���ون لإدر�ك �لوج���وه وج���د �أن 
�إدر�ك �لأطفال ذوي متلازمة �أ�سبرجر لم يختلف كثيًر� عن �إدر�ك �لأطفال �لعاديين 
لتل���ك �لوج���وه. �أم���ا باقي �لفئ���ات ف���كان �إدر�كهم للوج���وه �أقل من �لأطف���ال �لعاديين 
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وذل���ك بدرج���ة د�لة �إح�س���ائيًا، كما تفوق �لأطف���ال ذوو متلازمة �أعر��س د�ون ب�س���كل 
O`Hearn et al. (2010) كبير على �أقر�نهم ذوي ��س���طر�ب �لتوحد. وفي در��س���ة
Cambridge Face Mem-  للتي ��ستخدم فيها �ختبار كامبريدج لذ�كرة �لوجوه

ory Test وج���د �أن �أد�ء �لأطف���ال و�لمر�هق���ين ذوي متلازم���ة �أ�س���برجر كان م�س���ابهًا 
لأد�ء �أقر�نه���م �لعادي���ين �لذي���ن يكافئونه���م في �لعم���ر �لزمني ون�س���بة �ل���ذكاء. ووجد 
McPartland et al. (2011) با�س���تخد�م مقيا�س �إدر�ك �لوجوه �أن �أد�ء �لمر�هقين 
ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د عل���ى �لمقيا����س يق���ل بكث���ير وبدرج���ة د�لة �إح�س���ائيًا ع���ن �أد�ء 
�أقر�نه���م �لعادي���ين. ووج���د Hedley et al. (2011) في �لمقاب���ل با�س���تخد�م مقيا�س 
كامبري���دج لذ�ك���رة �لوج���وه �أن �أد�ء �لأطفال ذوي متلازمة �أ�س���برجر يقل ب�س���كل د�ل 

�إح�سائيًا عن �أد�ء �أقر�نهم �لعاديين.

ويرج���ع �لق�س���ور في �إدر�ك �لوج���وه من جانب �لأفر�د ذوي ��س���طر�ب �لتوحد 
�إلى حقيق���ة �أن ه���وؤلء �لأفر�د يعمل���ون على تجنب �لنظر �إلى �لوج���وه، وبالتالي عدم 
 Hedley (2012) تطويرهم لمنطقة معينة في �لمخ تعمل على تجهيز هذ� �لأمر؛ �إل �أن
وجد مع ذلك �أن �لأفر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد قد تكون لديهم ذ�كرة مبكرة �أو �أولية 
�أو حت���ى ل�س���عورية للوج���وه، وق���د تتمثل م�س���كلة �إدر�كه���م للوج���وه في �لطريقة �لتي 

يقومون بموجبها بتجهيز مثل هذه �لمعلومات فيما بعد.

وفي در��س���ته �لتي �أجر�ها Hedley et al. (2012) على عينة من �لمر�هقين 
ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د وج���د �أن �لأف���ر�د ذوي ��س���طر�ب �لتوحد ب�س���كل عام يجدون 
�سعوبة في �إدر�ك وجوه �لآخرين وهو �لأمر �لذي يكون من �لمعتقد �أن ي�سهم في حدوث 
�أوج���ه �لق�س���ور �لجتماعي���ة �لت���ي يعانون منها و�لممي���زة لهم كفه���م و�إدر�ك �نفعالت 
و�أف���كار وم�س���اعر �لآخري���ن. ويذك���ر هي���دلي Hedley �أن جانبً���ا من هذ� �لق�س���ور في 
�إدر�ك �لوجوه قد يرجع �إلى �لق�سور في تجهيز �لمعلومات �لتي تت�سم بالتعقيد مما قد 
يوؤثر في قدرة �لفرد على �أن يجمع ويقوم بتجهيز كل �لمعلومات �لح�سية �لتي يتلقاها 
�أو ي�س���تقبلها، وي�س���در بالتالي ��س���تجابة دقيقة لتلك �لمعلومات �لتي تت�سمن �لوجوه 
�لجدي���دة ومثيلته���ا �لماألوف���ة له���م وه���و ما تو�س���ل �إليه عند ��س���تخد�م مهم���ة للتتابع 
�لب�س���ري حيث كان يعر�س وجهًا معينًا على �لمر�هقين �لذين �أجرى در��س���ته عليهم، 
ثم يقوم برنامج �لكمبيوتر �لم�ستخدم بت�سجيل حركات �لعين وزمن �لرجع، ويقوم بعد 
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ذل���ك بمع���اودة �لكرة من جديد حيث يعر�س عليهم �إما نف����س �لوجه �أو وجهًا جديدً� 
وغريبً���ا عليه���م. وقد �أو�س���حت �لنتائج �أنه على �لرغم من �أن �لأفر�د ذوي ��س���طر�ب 
�لتوح���د يب���دون ق�س���ورً� كليً���ا في �لإدر�ك �ل�س���عوري �أو �لو�ع���ي conscious للوج���ه 
�لماألوف فاإنهم من خلال ذ�كرتهم �للا�سعورية يبدو �أنهم يتعرفون على ذلك �لوجه.

وق���د يرج���ع ذل���ك �إلى �أنن���ا عندما ن���رى �س���يئًا جديدً� فاإنن���ا نركز علي���ه مر�رً� 
لفتر�ت ق�سيرة فننظر �إليه وندرك �لمعلومات �لتي تتعلق به، �أما �إذ� كنا قد �ساهدناه 
م���ن قب���ل فاإن �أنم���اط �لتركيز عليه �س���وف تختلف بطبيعة �لحال لأن �لذ�كرة �س���وف 
تعمل ب�سرعة، و�سوف ندرك �أننا نتذكره. فاإذ� ما نظر �لفرد �إلى وجه يكون قد عر�س 
علي���ه م���ن قبل ب�س���كل يختلف عن نظرته �إلى وجه جدي���د �أو غريب فاإن هذ� يعني �أنه 
ق���د �أدرك���ه بطريقة ل�س���عورية. ومع ذلك �إذ� ما �س���األنا مجموعة من �لأفر�د عن ذلك 
�لوج���ه �ل���ذي يكون قد تم عر�س���ه عليهم من قبل ما �إذ� كان���و� قد ر�أوه قبل ذلك �أم ل 
فاإن بع�س���هم �س���وف يقول �إنهم لم يروه �س���لفًا رغم �أن �لبيانات تو�سح �أنهم يتذكرونه 
في هام�س �ل�س���عور. ومن ثم �نتهى هيدلي Hedley �إلى �أن �لنتائج �لتي تو�س���ل �إليها 
ت���دل عل���ى �أن �لأفر�د ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د قد يكون لديهم �نف�س���ال بين �لتجهيز 
�ل�سمني للمعلومات و�لإدر�ك �ل�سريح للوجه وهو ما يعك�س �لق�سور في �لذ�كرة من 
جانبه���م. وم���ن ثم ف���اإن �لأمر ل يتمثل في �أن �لوجه لم يت���م �إدر�كه من جانب �لمخ، بل 
�إن هناك م�س���كلة في هوؤلء �لأفر�د �أنف�س���هم حيث ل يتمكنون من ��س���تخد�م �لمعلومات 

�لمتاحة �أمامهم لكي يقولو� �أنهم يدركون هذ� �ل�سخ�س �أو �لوجه.

 وي���رى Kita et al. (2011) �أن �إدر�ك �لوج���وه يع���د بمثاب���ة ق���درة معرفي���ة 
�أ�سا�س���ية بالن�س���بة للنمو �لجتماعي حيث تمثل عاملًا �أ�سا�س���يًا في حدوث �لتفاعلات 
�لجتماعي���ة عل���ى �أث���ر وعي �لف���رد بذ�ت���ه و�لإدر�ك �لذ�ت���ي لوجهه كمحرك �أ�سا�س���ي 
لتلك �لتفاعلات بل ولحدوث �لأن�س���طة �لجتماعية ب�س���كل عام. ويرجع �لق�س���ور في 
�لإدر�ك �لذ�ت���ي للوج���ه من وجهة نظرهم �إلى �خت���لال �لأد�ء �لوظيفي في �لتلافيف 
�لدماغية �لأمامية باأ�سفل �لجانب �لأيمن وهي �لمناطق �لم�سئولة عن �لإدر�ك �لذ�تي 
للوج���ه �لتي تعد خا�س���ية �أ�سا�س���ية من تلك �لخ�س���ائ�س �لتي يت�س���م به���ا �لأفر�د ذوو 
��س���طر�ب طي���ف �لتوح���د. ومن جان���ب �آخر تع���د مه���ار�ت �إدر�ك �لوجه �لمت�س���منة في 
�لق���درة عل���ى �إدر�ك �لوجوه بالن�س���بة للطفل ذي ��س���طر�ب �لتوح���د بمثابة نمط من 
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�لأد�ء �لوظيف���ي �لمعرفي �لذي يرتبط ن�س���بيًا بالم�س���توى �لمعرفي �لكل���ي �لمميز له و�لذي 
يع���د �أح���د �أوجه �لق�س���ور �لتي يع���اني �لطفل منه���ا. وتعتبر هذه �لق���درة وما يرتبط 
بها من مهار�ت لي�س���ت فطرية �إنما هي مكت�س���بة، وبالتالي يمكننا �أن نقوم باإك�س���ابها 

للاأطفال، وتنميتها �إذ� ما قمنا باختيار برنامج �لتدخل �لمنا�سب.

 وي�س���ير Yi et al. (2013) �إلى �أن ه���وؤلء �لأطف���ال يو�جه���ون �لعدي���د م���ن 
�لم�س���كلات في �لتع���رف عل���ى �لوج���وه و�لتعب���ير�ت �لنفعالي���ة نظرً� لأنهم ي�س���تغرقون 
وقتً���ا ق�س���يًر� بدرج���ة ملحوظة في �لنظر �إلى �لوجوه، كما �أنه���م من ناحية �أخرى قد 
يتجنب���ون �لنظ���ر �إلى �لعينين رغم �أن �لجزء �لخا�س بالعينين في �لوجه يعد هو �أكثر 
�لأج���ز�ء �لمع���برة عن �لتعب���ير�ت �لنفعالية، وهو ما قد يوؤدي �إلى ميلهم �ل�س���ديد �إلى 

تجنب �لتو��سل �لب�سري.

وتعد �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �سكلًا من �أ�سكال �أو �أنماط �ألعاب �لكمبيوتر �لتي 
ينجذب �إليها �لأطفال ب�س���كل كبير، وعند تقديمها فاإنها توفر بيئة تعلم �فتر��س���ية 
يتيحها �لكمبيوتر �أمام هوؤلء �لأطفال �إذ يتيح ��ستخد�م هذه �لإ�ستر�تيجية كما ي�سير 
ع���ادل عب���د �لله محم���د )2014ب( �أد�ة تعليمية ذ�ت �أهمية كب���يرة في �لحد من جو�نب 
�لق�س���ور �لتي يعانون منها وخا�س���ة في �لمجال �لجتماعي حيث تقدم هذه �ل�سخ�سية 
�لفر�س���ة كم���ا ي���رى Gerhard (2013) للمحادث���ة و�لتفاع���ل �لجتماع���ي، وتي�س���ر 
حدوث �لمو�جهات �لجتماعية في �لعالم �لفتر��س���ي، وقد تعطي �لنطباع للاآخرين 
باأنه���م يتعامل���ون م���ع �لم�س���تخدم مما يي�س���ر حدوث �لتو��س���ل في �لعالم �لفتر��س���ي.
وي���رى Moore et al. (2005) �أن �لخا�س���ية �لأ�سا�س���ية �لت���ي تمي���ز ه���ذ� �لأ�س���لوب 
ه���ي ظه���ور �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة �أفاتار على �ل�سا�س���ة مما يوفر حالة م���ن �لمو�جهة 
يحتاجه���ا ه���وؤلء �لأطف���ال بدرج���ة كبيرة. كم���ا ت�س���هم في �إدر�كهم للوج���وه، وفهمهم 
للانفعالت �لأ�سا�س���ية و�لتعبير�ت �لوجهية �لنفعالية كما تقدمها تلك �ل�سخ�س���ية.

مه���ارة  �لأطف���ال  ه���وؤلء  بتعلي���م  نق���وم  �أن  بو�س���عنا  �أن  �لملاح���ظ  وم���ن 
�إدر�ك �لوج���وه �لب�س���رية وتذكره���ا عل���ى �لرغ���م م���ن �س���عوبة ه���ذه �لمهم���ة �إذ وج���د
Domes et al. (2013) �أن ��ستخد�م �لمثير�ت �لجتماعية يدعم �لتدريب �ل�سلوكي، 
 Dance (2009) وي�ساعد �لأفر�د ذوي ��سطر�ب �لتوحد على �إدر�ك �لوجوه. ويرى
�أن بر�مج �لتدريب �لتي ت�ستخدم للتعرف على �لوجوه، و�لتي يتم تقديمها عن طريق 
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�لكمبيوتر تعد من �لأ�ساليب �لحديثة �لتي يتم ��ستخد�مها في هذ� �لمجال، وتعمل على 
تح�س���ين �نتباه �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لتوحد للاإ�س���ار�ت �لجتماعية حيث ينجذب 
�لأطف���ال �إليه���ا بدرجة كبيرة فيتمكنون على �أثرها من �لنظ���ر �إلى �لوجوه، و�إدر�كها 
وتذك���ر م���ا يك���ون قد تم عر�س���ه من قبل عل���ى �أثر ذلك وه���و ما قد ي�س���هم في تحقيق 
�لتو��س���ل م���ن جانبه���م. وهذ� يعن���ي �أن �لأ�س���اليب �لتكنولوجية �لحديث���ة تلعب دورً� 
مهمًا بالن�سبة للاأطفال في هذ� �لمجال نظرً� لرتكازها على �لتعلم �لب�سري، ولجوئها 
�إلى �لمثير�ت �لب�س���رية �لمختلفة و�لحث �لب�س���ري ف�س���لًا عن �لو�س���ائط �لمتعددة مما 
ي�ساعدها على تحقيق �لهدف �لمحدد لها نظرً� لأن ��ستخد�م هذه �لو�سائط يعمل كما 
يرى Hallahan & Kauffman (2008) على �إثارة �أكثر من حا�س���ة و�حدة لدى 
�لطف���ل، وتوفير بيئ���ة تعلم منظمة و�آمنة وفعالة توفر له���م �لتعليم �لفردي، وتكر�ر 
�لتدريب لأي عدد من �لمر�ت. ومن جانب �آخر فاإنها تمثل �أحد �أ�سكال �أو �أنماط �ألعاب 

�لكمبيوتر �لتي ينجذب هوؤلء �لأطفال �إليها ب�سكل و��سح. 

وق���د وج���دت Hopkins et al. (2012) �أن �إتاح���ة فر����س �لتعل���م له���وؤلء 
�لأطف���ال يمكنه���م من كثير م���ن �لأمور من بينها �لتعرف عل���ى �لوجوه و�إدر�كها مما 
ي�سجعهم على حدوث �لتفاعلات �لجتماعية في �لبيئات �لطبيعية وتح�سينها. ووجد 
Berkowitz (2011) �أن ��س���تخد�م برنام���ج تدريب���ي كمبيوت���ري في بيئ���ة تفاعلي���ة 
وو�قعية يت�س���من �سخ�س���ية �عتبارية من �س���اأنه �أن ي�س���هم بفعالية في تعليم �لأطفال 
ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د �لتع���رف عل���ى �لوج���وه و�إدر�كه���ا، و�لتعرف عل���ى �لنفعالت 
�لمختلف���ة، وم���ا يطابقها من تعب���ير�ت وجهي���ة �نفعالية، وتمييز �لتعب���ير�ت �لوجهية 
�لمتباين���ة. ووج���د Robel et al. (2004) �أنه���ا ت�س���اعدهم في �لتميي���ز ب���ين �لوج���وه 
و�لتعبير�ت �لوجهية، و�إدر�ك �لوجوه �لمختلفة وما يبدو عليها من تعبير�ت. كما وجد
 Kadak et al. (2013) �أنه���ا ت�س���هم في تعرفه���م على �لوجوه و�لتعبير�ت �لوجهية 
�لنفعالي���ة �لمختلف���ة. وعل���ى ذل���ك ف���اإن هذه �لإ�س���تر�تيجية ت�س���هم بدرج���ة كبيرة في 
�لتغل���ب على كثير من جو�نب �لق�س���ور في �لجانب �لجتماع���ي �لتي يعانيها �لأطفال 
ذوو ��س���طر�ب �لتوح���د حي���ث يمك���ن �أن ت�س���اعدهم عل���ى �أن يتعلم���و� �إدر�ك �لوج���وه 

وتذكرها وهو ما يمكن �أن ي�سيف كثيًر� �إلى فعالية و�أهمية هذه �لإ�ستر�تيجية.
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 وبذلك يت�س���ح من �لتر�ث �ل�س���يكولوجي في هذ� �لمجال �أن �أوجه �لق�س���ور في 
�إدر�ك �لوجوه من جانب �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد تتمثل فيما يلي:

�أنه���م عادة ما ينق�س���هم �لنتباه �أو �لتركيز عل���ى �لمكونات �لمختلفة �لتي يتاألف 1 ))
�لوجه منها. 

�أنهم عادة ما يركزون على �لجزء �ل�س���فلي من �لوجه وهو منطقة �لفم وذلك 1 ))
بدلً من �لتركيز على �لمنطقة �لعلوية من �لوجه وهي منطقة �لعينين.

�أنهم يجدون �سعوبة في �لتعرف على �لوجوه عند عر�س �سور لوجوه ب�سرية 1 ))
عليه���م نظ���رً� لما يجدونه من �س���عوبة في �لحكم على �لوجه م���ن خلال هويته 

وذلك بالن�سبة للوجوه �لتي ياألفونها �أو حتى تلك �لوجوه �لتي ل ياألفونها.
�أن ه���وؤلء �لأطف���ال ل يك���ون بو�س���عهم �لتع���رف حتى عل���ى تلك �لأج���ز�ء �لتي 1 ))

يركزون عليها )�لفم( عند عر�س �ل�سورة مقلوبة عليهم. 
�أن �أد�ءه���م عل���ى مهمة �إدر�ك �لوجوه يرتبط بالم�س���توى �لعام للاأد�ء �لوظيفي 1 ))

�لمعرفي �لذي يمثل في حد ذ�ته �أحد �أوجه �لق�سور �لفريدة ن�سبيًا.
�أن �لق�س���ور في �إدر�ك �لوج���وه م���ن جانب هوؤلء �لأطفال ل يرجع في �لأ�س���ا�س 1 ))

�إلى �لفتق���ار للامتث���ال، compliance �أو ق�س���ور �لنتب���اه �ل���لازم لفح����س 
�لمثير، �أو ق�س���ور �ل�س���تجابات، �أو �لق�س���ور في فهم تعليمات �لختبار، �أو ق�سور 
�لإدر�ك �لب�س���ري، �أو ق�سور �لذ�كرة �لب�سرية ق�سيرة �لمدى، �أو معدل �لذكاء 
�للفظي �أو غير �للفظي، �أو �لمتطلبات �لعامة للمهمة بل �إنه عادة ما يرجع �إلى 

خلل ع�سبي.

فرو�س البحث: 
 تمت �سياغة فرو�س �لبحث على �لنحو �لتالي: 

توج���د ف���روق ذ�ت دللة �إح�س���ائية ب���ين متو�س���طات رتب درج���ات �لمجموعتين 1 ))
�لتجريبية و�ل�س���ابطة في �لقيا�س �لبعدي لم�س���توى مهارتهم في �إدر�ك �لوجوه 

ل�سالح �لمجموعة �لتجريبية.
توجد فروق د�لة �إح�س���ائيًا بين متو�س���طات رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية 1 ))

في �لقيا�س���ين �لقبل���ي و�لبع���دي لم�س���توى مهارته���م في �إدر�ك �لوج���وه ل�س���الح 
�لقيا�س �لبعدي.
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درج���ات 1 )) رت���ب  متو�س���طات  ب���ين  �إح�س���ائية  دلل���ة  ذ�ت  ف���روق  توج���د  ل 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبع���ي لم�س���توى مهارته���م في                                     

�إدر�ك �لوجوه.

منهجية البحث
اأولً: العينة:

ت�سم عينة �لبحث )10( �أطفال من ذوي ��سطر�ب �لتوحد ممن يترددون على 
جمعية �لتاأهيل �لجتماعي للمعوقين في مدينة �لزقازيق بال�سرقية لتلقي �لخدمات 
�للازمة، وتتر�وح معامل ذكائهم بين 55- 67، كما تتر�وح �أعمارهم �لزمنية بين 4- 6 
�س���نو�ت بمتو�س���ط خم�س �سنو�ت وثلاثة �س���هور، و�نحر�ف معياري10،53. ول يعانون 
م���ن �أي �إعاق���ات �أخرى وفقًا لملفاتهم، ويمكنهم ��س���تخد�م �لكمبيوتر �إلى حد ما. وقد 
تم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين مت�س���اويتين ومتكافئت���ين �إحد�هما تجريبية و�لأخرى 
�سابطة، ويو�سح �لجدول �لتالي نتائج �لتكافوؤ و�لقيا�س �لقبلي لم�ستوى مهارة �إدر�ك 

�لوجوه بين �لمجموعتين.

جدول ) 1 ( 
دللة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�سابطة في المتغيرات الخا�سة 

بالتكافوؤ والقيا�س القبلي لم�ستوى مهارة اإدراك الوجوه ) ن1= ن2= 5 (

 متو�سط�لمجموعة�لمتغير
�لرتب

 مجموع
�لدللةUWZ�لرتب

 �لتجريبية�لعمر �لزمني
 �ل�سابطة

5.20
5.80

26.00
 غير29.0011.0026.000.319

 د�لة

 �لتجريبيةم�ستوى �لذكاء
 �ل�سابطة

5.60
5.40

28.00
 غير27.0012.0027.000.105

 د�لة

�لتجريبية�إدر�ك �لوجوه
�ل�سابطة

5.30
5.70

26.50
 غير28.5011.5026.500.210

د�لة

ب���ين متو�س���طات رت���ب درج���ات  �لف���روق  ويت�س���ح م���ن �لج���دول ع���دم دلل���ة 
ع���ن  بالتكاف���وؤ ف�س���لًا  �لمتغ���ير�ت �لخا�س���ة  �لتجريبي���ة و�ل�س���ابطة في  �لمجموعت���ين 
ع���دم دللته���ا في �لقيا����س �لقبلي لم�س���توى مه���ارة �إدر�ك �لوجوهمما يو�س���ح �أن هاتين 

�لمجموعتين متكافئتان. 



ا�ستخدام اإ�ستراتيجية ال�سخ�سية الاعتبارية اأفاتاراأ.د. عادل عبدالله محمد و د. اأمال اأحمد م�سطفى

 298 

ثانيا: منهج البحث والت�سميم التجريبي: 
تعتم���د ه���ذه �لبح���ث على �لمنه���ج �لتجريب���ي بحيث يتمث���ل �لمتغير �لم�س���تقل في 
�لبرنام���ج �لتدريب���ي �ل���ذي يرتكز عل���ى �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة �أفاتار، 
ويتمث���ل �لمتغ���ير �لتاب���ع في مه���ارة �إدر�ك �لوج���وه لعينة م���ن �لأطفال ذوي ��س���طر�ب 
�لتوح���د. �أم���ا �لت�س���ميم �لتجريب���ي فيعتم���د عل���ى مجموعت���ين متكافئت���ين �إحد�هما 

تجريبية و�لأخرى �سابطة.

ثالثًا: الأدوات:
تم ��ستخد�م �لأدو�ت �لتالية: 

اختبار �ستانفورد- بينيه للذكاء ) ال�سورة الخام�سة ( - )
�إعد�د/ جال رويد، تعريب/ �سفوت فرج )2011(

 ق���دم ج���ال روي���د )Roid )2003 �ل�س���ورة �لخام�س���ة م���ن ه���ذ� �لمقيا����س، وتم 
خلالهاتعزي���ز �لمحت���وى غ���ير �للفظ���ي حيث ج���اءت ن�س���ف �لختب���ار�ت �لفرعية غير 
لفظية تتطلب ��س���تجابات لفظية محدودة مما يجعله ينا�سب �لأفر�د ذوي �لإعاقات. 
ويعتم���د �لمقيا����س على وج���ود عامل عام و�حد يقا�س من خ���لال مجالين لفظي وغير 
لفظ���ي، وين���درج تحته خم�س���ة عو�مل هي �ل�س���تدلل �لتحليلي، و�ل�س���تدلل �لكمي، 
و�لمعالجة �لب�سرية �لمكانية، و�لذ�كرة �لعاملة، و�لمعلومات. وي�سم كل عامل �ختبارين 
�أحدهما لفظي و�لآخر غير لفظي يقي�سان �لعامل نف�سه في�سم �لمقيا�س بذلك ع�سرة 
�ختب���ار�ت فرعية منها �ختبارين مدخلي���ين �أحدهما لفظي و�لآخر غير لفظي. وقام 
�س���فوت فرج بتعريب هذ� �لمقيا�س، و�أو�س���حت نتائج �لت�ساق �لد�خلي �أن قيم )ر( بين 
درجة كل عامل و�لدرجة �لكلية )ن= 200( تتر�وح بين 0.363- 0.938 ولقيا�س �لثبات 
تم ��ستخد�م �لتجزئة �لن�سفية )ن= 350( وتر�وح تقيم معاملات �لثبات للاختبار�ت 
بين 0.46- 0.97 وتر�وح معامل �ألفا بين 0.64- 0.94 وعن طريق �إعادة �لختبار على 
عين���ة من �أعم���ار مختلفة )ن= 87( تر�وح���ت معاملات �لثبات للعو�مل �لخم�س���ة بين 
0.777- 0.908 �أم���ا لقيا����س �ل�س���دق فعند ��س���تخد�م �ل�س���ورة �لر�بعة و�ل�س���ورة ل- م 
�ل�س���ابقة ل���ذ�ت �لمقيا�س كمحك خارجي على عين���ة )ن= 104( تر�وحت قيم معاملات 
�لرتب���اط ب���ين 0.81- 0.89 لل�س���ورة �لر�بع���ة، 0.73- 0.88 لل�س���ورة ل- م، و�أو�س���حت 

نتائج �ل�سدق �لعاملي �أن �لعو�مل �لخم�سة �لمت�سمنة تت�سبع على عامل عام و�حد.
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مقيا�س الطفل ذي ا�سطراب التوحد  �إعد�د/ عادل عبد�لله محمد ) 2005 (- )
يتاأل���ف ه���ذ� �لمقيا����س م���ن 28 عب���ارة يج���اب عنه���ا با�س���تخد�م ) نع���م ( �أو ) ل ( 
م���ن جانب �لأخ�س���ائي كما تم في هذ� �لبحث، �أو من قب���ل �أحد �لو�لدين. وتمثل تلك 
���ا ل�س���طر�ب �لتوحد تمت �س���ياغتها في �س���وء محكات �ل�س���طر�ب.  �لعبار�ت �أعر��سً
ويعن���ي وجود ن�س���ف هذ� �لعدد من �لعب���ار�ت )14 عبارة( على �لأق���ل و�نطباقها على 
�لطفل �أنه يعاني من هذ� �ل�س���طر�ب. وتح�س���ل �ل�س���تجابة بنعم على درجة و�حدة، 
بينما تح�سل �لإجابة �لتي تو�سحها ) ل ( على �سفر. وبعد عر�سه على �لمحكمين تم 
�لإبقاء فقط على �لعبار�ت �لتي حازت على 95 % على �لأقل من �إجماعهم. ولح�س���اب 
�لثب���ات تم ��س���تخد�م �إع���ادة �لتطبي���ق عل���ى عين���ة ) ن= 13 ( بفا�س���ل زمن���ي مق���د�ره 
�س���هر و�ح���د، وبلغت قيمة معام���ل �لثبات 0.917 وبا�س���تخد�م معادل���ةKR- 21 بلغت 
0.846 كما تم �للجوء �إلى �س���دق �لمحك وذلك با�س���تخد�م �لمقيا�س �لمماثل �لذي �أعده 
عبد�لرحي���م بخي���ت )1999( كمح���ك خارج���ي، وبلغ معامل �ل�س���دق 0.863 وبح�س���اب 
قيم���ة ) ر ( ب���ين تقيي���م �لأخ�س���ائي وتقييم ولي �لأم���ر بلغت 0.938 وه���ي جميعًا قيم 

د�لة عند 0.01

قائمة تقييم اأعرا�س ا�سطراب التوحد - )
�إعد�د / ريملاند و�إديل�سون، ترجمة وتعريب / عادل عبد�لله محمد )2006( 
 Rimland & Edelson.أعد هذه �لقائمة في �لأ�س���ا�س ريملاند و�إديل�س���ون�
وتت�س���م باإجر�ء�ته���ا �لب�س���يطة، وته���دف �إلى تحقيق �لعديد م���ن �لأغر��س من �أهمها 
ت�س���خي�س ��س���طر�ب �لتوحد بين �لأطفال، وتتاألف من �أربعة مقايي�س فرعية،ويقوم 
�أح���د �لو�لدي���ن، �أو �لأخ�س���ائي �لنف�س���ي، �أو �أح���د �لمعلم���ين وثيق���ي �ل�س���لة بالطف���ل 
بال�س���تجابة عليها.ويوجد �أمام كل عبارة في �لمقايي�س �لفرعية �لثلاثة �لأولى ثلاثة 
�ختيار�ت تح�سل على �لدرجات )2- 1- �سفر( على �لتو�لي با�ستثناء �لمقيا�س �لفرعي 
�لثالث حيث يتبع عك�س هذ� �لتدريج )�سفر- 1- 2(، �أما فيما يتعلق بالمقيا�س �لر�بع 
فتوج���د �أربع���ة �ختي���ار�ت �أم���ام كل عبارة وتح�س���ل عل���ى �لدرجات ) 3- 2- 1- �س���فر( 
عل���ى �لت���و�لي. وبذل���ك ت���تر�وح �لدرج���ة �لكلية ب���ين �س���فر- 179 درجة ت���دل �لدرجة 
�لمرتفعة على معدل مرتفع من �ل�سطر�ب و�سدته، و�لعك�س �سحيح حيث يقل معدل 

�ل�سطر�ب و�سدته.
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وللتحق���ق م���ن �لثب���ات تم تطبي���ق �لمقيا����س عل���ى عينة م���ن �آباء �لأطف���ال ذوي 
��سطر�ب �لتوحد )ن= 20( ثم �إعادة تطبيقه عليهم بعد مرور �أ�سبوعين، وبلغت قيمة 
معام���ل �لثب���ات 0.89 وبلغ���ت قيم���ة معام���ل �ألفا لكرونب���اخ 0.90 على عينة م���ن �لآباء 
)ن= 33(، وبح�ساب ثبات �لتقرير�ت �لبينية لمختبرين مختلفين بين �أزو�ج من �لمعلمين، 
وم���ن �لآب���اء، وم���ن �لآب���اء و�لمعلم���ين ) ن= 21 في كل حال���ة ( بلغت قيمت���ه للاآباء 0.94 
وللمعلمين 0.85 وبين �لآباء و�لمعلمين 0.88 وعن طريق �لتجزئة �لن�سفية ل�ستجابة 
�لآب���اء ) ن= 22 ( تر�وح���ت قيمته بين 0.87- 0.93 وه���ي قيم د�لةعند 0.01وقد بلغت 
قيم���ة)ف( لل�س���دق �لتميي���زي بين فئات مختلفة من ذوي �لإعاقة 21.54 وهي ن�س���بة 

د�لة عند 0.01وهو ما يوؤكد على �سدق هذه �لقائمة كمقيا�س وثباتها.

بطاقة ملاحظة لإدراك الوجوه للاأطفال ذوي ا�سطراب التوحد  �إعد�د / �لباحثان- )
يع���د �إدر�ك �لوج���وه من �أهم �أوجه �لق�س���ور �لجتماعية �لتي يبديها �لأطفال 
ذوو ��سطر�ب �لتوحد و�لتي يترتب عليها �لق�سور في �لتفاعل و�لتو��سل �لجتماعي 
حي���ث يعم���ل �ن�س���غال �لطف���ل بالج���زء �ل�س���فلي م���ن �لوجه وع���دم �نتباه���ه �إلى �لجزء 
�لعلوي منه على عدم قدرته على �لتتابع و�لتو��سل �لب�سري، وعدم �إدر�كه للتعبير�ت 
�لوجهية، وعدم قدرته على �إقامة �لتفاعلات �لجتماعية مما يجعله يعاني من �أوجه 
ق�سور �جتماعية عديدة. وتتاألف بطاقة �لملاحظة هذه من �أربع مهام �أ�سا�سية تتمثل 

فيما يلي: 
مكون���ات �لوج���ه �أي �أج���ز�وؤه؛ وت�س���م ه���ذه �لمهم���ة خم�س���ة بنود يت���م خلال كل 	 )

منه���ا �لتع���رف على �أحد مكونات �لوجه بحيث نعر�س عليه �س���ورة في كل مرة 
ونطل���ب من���ه �أن يح���دد �لمك���ون �لناق�س م���ن مكون���ات �لوج���ه �أو �أجز�ئه وذلك 
من بين مجموعة �لمكونات �لتي ت�سم �لحاجبين، و�لعينين، و�لأذنين، و�لأنف، 
و�لف���م و�لت���ي تو�س���ع في م�س���تطيل بجان���ب �لبن���ود �لخم�س���ة. وعن���د تحدي���د 
�لمكون �لناق�س ب�س���كل �سحيح يح�س���ل �لطفل على درجة و�حدة، �أما �إذ� �أخطاأ                            

فيح�سل على �سفر.
هيئ���ة �لوجه �أي �س���كله وملامحه؛ وت�س���م هذه �لمهمة ثماني���ة بنود يتم خلال 	 )

كل منها عر�س �سورة معينة يقابلها ثلاث �سور ويطلب من �لطفل �أن يختار 
�ل�سورة �لم�سابهة لل�سورة �لمحددة و�لتي تتطابق معها، وهذه �ل�سور هي �سورة 
لوج���ه ) م�س���تدير- طوي���ل- �أبي�س- �أ�س���ود- ولد- بنت- رجل- �س���يدة(. وعند 
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تحديد �ل�س���ورة �لم�سابهة ب�س���كل �سحيح يح�سل �لطفل على درجة و�حدة، �أما 
�إذ� �أخطاأ فيح�سل على �سفر.

هوية �لوجه؛ وت�سم هذه �لمهمة ثمانية بنود يتم خلال كل منها عر�س �سورة 	 )
معين���ة لوج���ه �س���خ�س يقابلها ثلاث �س���ور ويطلب من �لطف���ل في �أربعة منها 
�أن يختار �ل�س���ورة �لم�س���ابهة لل�س���ورة �لمحددة و�لتي تتطابق معها، وفي �لأربعة 
�لأخ���رى �أن يخت���ار �ل�س���ورة �لمختلف���ة حي���ث يتم عر�س �س���ورتين م�س���ابهتين 
لل�س���ورة �لأ�س���لية، وو�ح���دة تختلف عنها وعلي���ه �أن يختار �ل�س���ورة �لمختلفة. 
وعند تحديد �ل�س���ورة �لم�س���ابهة �أو �لمختلفة ب�سكل �سحيح يح�سل �لطفل على 

درجة و�حدة، �أما �إذ� �أخطاأ فيح�سل على �سفر. 
تقا�س���يم �لوج���ه؛ وت�س���م ه���ذه �لمهم���ة �أربع���ة بنود يتم خ���لال كل منه���ا عر�س 	 )

�سورة معينة لتعبير وجهي معين من �لتعبير�ت �لوجهية �لأربعة �لتي يمكن 
للطفل ذي ��س���طر�ب �لتوحد �أن يدركها )حزين- �س���عيد- غ�س���بان- خائف(، 
ويوج���د �أم���ام كل منها �أربع �س���ور للتعب���ير�ت �لوجهية �لمختلف���ة، ويطلب من 
�لطفل في كل منها �أن يختار �ل�س���ورة �لم�س���ابهة لل�سورة �لمحددة و�لتي تتطابق 
معها. وعند تحديد �ل�سورة �لم�سابهة �أو �لمختلفة ب�سكل �سحيح يح�سل �لطفل 

على درجة و�حدة، �أما �إذ� �أخطاأ فيح�سل على �سفر. 

 وبذل���ك ت���تر�وح �لدرج���ة �لكلي���ة ب���ين �س���فر- 25 درج���ة )5- 8- 8- 4( تعن���ي 
�لدرجة �لمرتفعة درجة �أكبر من �كت�ساب �لمهارة، و�لعك�س �سحيح. ويمكن عر�س تلك 
�لمه���ام جميعً���ا على �سا�س���ة �لكمبيوتر. �أم���ا في �لبحث �لر�هن  فقد تم عر�س���ها ورقيًا. 
ولح�س���اب ثب���ات �لمقيا����س تم ��س���تخد�م �إع���ادة �لتطبيق عل���ى عينة غير �أولئ���ك �لذين 
ت�س���منتهم �لعينة �لنهائية للدر��سة )ن= 14( بفا�سل زمني مقد�ره �أ�سبوعين، وبلغت 
قيمة معامل �لثبات 0.811 وهي قيمة د�لة عند 0.01 �أما لح�س���اب �س���دق �لمقيا�س فتم 
��ستخد�م �سدق �لمحك وذلك با�ستخد�م مقيا�س �لتعبير�ت �لوجهية �لذي �أعده عادل 
عب���د�لله محم���د )2016( كمحك خارجي، وبلغ معامل �ل�س���دق0.885 وبح�س���اب قيمة 

) ر ( بين تقييم �لأخ�سائي وتقييم ولي �لأمر بلغت 0.931وهي قيم د�لة عند 0.01
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البرنام�ج التدريب�ي القائ�م على اإ�س�راتيجية ال�سخ�س�ية العتباري�ة اأفاتار - )
 �إعد�د / �لباحثان

يت�سمن �لبرنامج �لتدريبي �لحالي مجموعة من �لأن�سطة تت�سمن عددً� من 
�لمه���ام �لت���ي �أعدها �لباحثان كي يتم تدريب �لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لتوحد �أع�س���اء 
�لمجموعة �لتجريبية عليها خلال مجموعة من �لجل�سات �لفردية و�لجماعية بهدف 
�إك�س���ابهم مه���ارة �إدر�ك �لوجوه.ول���ذ� فق���د ق���ام �لباحثان بت�س���ميم ه���ذ� �لبرنامج في 
�سوء �لطرح �لذي يرى �أن �لبر�مج �لتدريبية �أو �لتعليمية بم�ساعدة �لكمبيوتر تعد 
م���ن �لأ�س���اليب �لفعالة في هذ� �ل�س���دد، و�أن مث���ل هذه �لبر�مج تعتمد على ��س���تخد�م 
�لو�س���ائط �لمتعددة حيث تجمع بين خليط من �لو�س���ائط كال�س���ور �لثابتة و�لمتحركة، 
و�لر�س���وم �لثابت���ة و�لمتحركة، و�لن�س���و�س �لمكتوب���ة، و�لخطوط �لبيانية، و�لمو�س���يقى، 
وغيره���ا و�لت���ي يتم توظيفها جميعًا لتمكين �لطفل من ��س���تقبال �لمعرفة و�لمعلومات 
ب�س���كل يجعله ي�س���عر باأنه في موقف �لخبرة ذ�ته. كما ت�س���اعده على �لتفاعل مع �لمو�د 
�لتعليمية، و�لتحكم في زمن وطريقة عر�س���ها ح�س���ب معدل تعلمه �لذ�تي. ومن جهة 
�أخرى فاإن هذه �لبر�مج �لكمبيوترية تعمل على تكوين بيئات تحاكي �لو�قع، وت�ساعد 
�لأطف���ال عل���ى تنمي���ة مهار�ته���م، وتفكيره���م مم���ا ي�س���اعدهم عل���ى تنمي���ة معارفهم، 
ومعلوماته���م، ومفاهيمه���م وذل���ك بالتفاع���ل م���ع م���ا يقدم���ه �لكمبيوتر م���ن مو�قف 
تتطل���ب ردود �أفع���ال جديدة ل���كل موقف تعليمي في���وؤدي ذلك �إلى �لإث���ارة، و�لتقليد، 
وتحفي���ز �لأطف���ال على �لن�س���اط ب�س���كل م�س���تمر وهو �لأم���ر �لذي يكون من �س���اأنه �أن 
ي�س���اعدهم عل���ى �لحتفاظ بالمع���ارف و�لمفاهيم �لتي تت�س���منها �لم���ادة �لعلمية �لمقدمة 
لهم وذلك لأطول فترة ممكنة. وقد �عتمد �لبرنامج �لمقدم على ��ستخد�م �ل�سخ�سية 
�لعتبارية �أفاتار �لتي ت�س���به �لعديد من �ل�سخ�س���يات في �لو�قع بما يجعل من �س���اأنه 
�أن ي�سهم في تنمية �إمكانات هوؤلء �لأطفال، ومهار�تهم �لتي تمكنهم من �لتعرف على 
�لوج���وه، و�إدر�كه���ا، و�لتميي���ز بينه���ا مما يكون من �س���اأنه في �لو�قع �أن ي�س���هم في نجاح 

تفاعلاتهم �لجتماعية وتو��سلهم مع �لآخرين.

وم���ن ه���ذ� �لمنطل���ق ي�س���تند �لبرنام���ج عل���ى ع���دة �أ�س����س ه���ي تو�ف���ر �لأ�س���ا�س 
�لنظ���ري، وتحقي���ق �لتو�زن ب���ين ثر�ء �لتدريب و�لع���لاج، و�إمكانية تحقي���ق �لأهد�ف، 
ومر�ع���اة �لف���روق �لفردية، وتق���ديم �لنماذج �لتطبيقي���ة، و�إثارة �لد�فعي���ة. وقد جاء 
برنام���ج �لتدخل �لم�س���تخدم في �لبح���ث �لر�هن و�لذي �أعده �لباحثان لي�س���ير في نف�س 
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ه���ذ� �لتج���اه، ويلت���زم ب���ه؛ ب���ل ويتبع �لتج���اه �لتكامل���ي في ه���ذ� �لإطار �ل���ذي ير�عي 
�لجان���ب �لنف�س���ي و�لجانب �لتقني. وقد تم ت�س���ميم ه���ذ� �لبرنامج في �إطار مجموعة 
م���ن �لمبادئ و�لأ�س����س �لت���ي ترتكز عليها بر�م���ج �لأطفال ذوي �لإعاق���ات بحيث روعي 
�أن يتم تقديم �أن�س���طة ماألوفة لهم، ومن و�قع بيئتهم، و�أن يكون لها نهايات و��س���حة 
ومحددة، و�أن تكون في �إطار تلك �لألعاب �لتي يف�س���لونها، و�أن يتم تقديم �لتعزيز �أو 
�لتدعي���م �ل���لازم في حينه، و�أن يتم ت�س���حيح �أو ت�س���ويب �لأخط���اء في حينها �أولً باأول 
دون �أي تاأخ���ير حت���ى ل يعتق���د �لطفل في �س���حة ما يمكن �أن نعت���بره خطاأ من وجهة 
نظرن���ا، و�أن يك���ون �لن�س���اط في متناول���ه، و�أن نقوم بم�س���اعدة �لطفل عل���ى �أد�ء �لمهمة 
�لم�س���تهدفة �إذ� ما تطلب �لأمر ذلك، و�أن نحاول جاهدين ت�س���جيعه على �ل�ستقلالية 
في �لأد�ء علمً���ا ب���اأن ذل���ك يت���م تدريجيً���ا. وتم خلال �لبرنام���ج �لتركيز عل���ى �لوجوه 
�لب�س���رية، وتحليل �لمهمة، و��س���تخد�م �ل�س���ور، و�ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة �أفاتار كنمط 
م���ن �ألع���اب �لكمبيوتر، و�لتعرف عل���ى مكونات �لوجه وملامحه وهويته وتقا�س���يمه، 

و�لتدريب عليها، و�لتمييز بينها.

ويتمث���ل �له���دف �لع���ام للبرنام���ج في �إك�س���اب مه���ارة �إدر�ك �لوج���وه لعينة من 
�لأطفال ذوي ��س���طر�ب �لتوحد وتمييزهامما يكون من �س���اأنه �أن ي�س���هم في تهيئتهم 
لإقامة �لتفاعلات �لجتماعية، وتحقيق �لتو��سل مع �أقر�نهم، و�ل�ستر�ك في �لمو�قف 
و�لتفاع���لات �لجتماعي���ة �لمختلفة. وتتمث���ل �لفنيات �لتي لجاأ �لباحث���ان �إليها خلال 
�لبرنام���ج �لتدريبي با�س���تخد�م �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة �أفاتار في �لنمذجة، و�ل�س���رح، 
و�لتكر�ر، و�لحث، و�لت�سل�س���ل، و�لت�س���كيل، ولعب �لدور، و�لتوجيه �ليدوي، و�لأن�سطة 

�لجماعية و�لفردية، و�لتعزيز.

ويتاألف �لبرنامج من 60 جل�س���ة بمعدل �أربع جل�س���ات �أ�س���بوعيًا مدة كل منها 
ن�س���ف �س���اعة روع���ي فيه���ا تن���وع �لأن�س���طة، و�لمو�ق���ف، و�لمه���ار�ت، و�لمهام. وق���د حاول 
�لباحث���ان خ���لال �لبرنامج ج���ذب �نتباه �لأطف���ال و�هتمامهم حتى ي�س���تركو� معهما 
في �لن�س���اط �لمقدم، ثم حث �لطفل بعد ذلك على �ل�س���تر�ك مع �أقر�نه �أع�س���اء نف�س 
�لمجموع���ة. وعلى هذ� �لأ�س���ا�س فق���د تم تقديم برنامج تدريبي بم�س���اعدة �لكمبيوتر 
يعتمد على �لو�س���ائط �لمتعددة، ويرتكز على �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�سية �لعتبارية حتى 
يمكن جذب �نتباه �لأطفال بال�سورة �لمن�سودة. ولذلك فقد عمد �لباحثان �إلى تقديم 
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�لبرنامج وما يت�سمنه من �سرح، وتف�سير، وتعليمات، و�أن�سطة، ومهام، وما �إلى ذلك، 
و�لتاأك���د م���ن فه���م �لأطف���ال له���ا. ويت�س���من �لبرنامج ث���لاث مر�حل تع���رف �لمرحلة 
�لأولى بمرحل���ة �لتمهي���د وت�س���م �أربع���ة ع�س���ر جل�س���ةتهدف في �لأ�س���ا�س �إلى تحقي���ق 
�لتعارف، و�لألفة، و�لنتباه ) من خلال لعبة �لوجوه كاأ�سا�س للتعبير�ت �لوجهية (، 
وتهيئ���ة �لأطف���ال لتلق���ي �لبرنام���ج، و�لتقيي���م حي���ث تمت م�س���اركة �لأطفال �أع�س���اء 
�لمجموعة �لتجريبية في �لألعاب �لمحببة و�لتي تتمثل �أ�سا�سً���ا في ��س���تخد�م �لكمبيوتر 
هن���ا، �أو �ل�س���تر�ك في بع����س �ألع���اب �لكمبيوت���ر في بع����س �لأحيان وهو م���ا تم كتهيئة 
لهم لتلقي �لبرنامج خلال تلك �لجل�س���ات �لأولى و�لتي تم فيها ��س���تخد�م �لنمذجة، 
و�ل�س���رح، و�لتك���ر�ر، و�لتعزيز وهو �لأمر �لذي يع���د تمهيدً� جيدً� لهوؤلء �لأطفال كي 
يتمكن���و� م���ن ��س���تخد�م �لكمبيوت���ر على �لنح���و �لمتب���ع في �لبرنامج �لم�س���تخدم، ثم تم 
��س���تخد�م لعب���ة �لوج���وه �إذ �أن �إدر�ك �لوج���وه يع���د هو �لأ�س���ا�س للتعب���ير�ت �لوجهية، 
ث���م �لتفاع���ل �لجتماع���ي و�لتو��س���ل. وخلال ه���ذه �للعبة ي�س���تخدم �لطف���ل �لقاذفة 
launcher �لموجودة بال�سورة للربط بين كل ثلاثة وجوه ت�سترك في نف�س �لهيئة �أو 
�ل�سكل �أي �أنها بالتالي تكون مت�سابهة لكي يطلق عليها مقذوفًا من �لقاذفة �لموجودة 
وذلك بال�س���غط على �لماو�س فتختفي تلك �لوج���وه، ويتغير �لترتيب، ويحدد �لطفل 
من جديد ثلاثة وجوه مت�سابهة ومتجاورة لكي يقوم بنف�س �لأمر من جديد، وهكذ� 
م���ع �لأخ���ذ في �لعتب���ار �أن تل���ك �لوجوه ه���ي وجوه لأطف���ال ذكور و�إناث، و�س���باب من 
�لجن�س���ين، وم���ن �لرج���ال و�ل�س���يد�ت �لأك���بر �س���نًا بحيث يجب �أن تت�س���ابه �ل�س���ور في 
كونه���ا لأطف���ال ذك���ور، �أو لأطف���ال �إناث، �أو ل�س���باب م���ن �لذكور، �أو من �لإن���اث، �أو من 
�لرجال، �أو �ل�سيد�ت. ومع زيادة م�ستوى �ل�سعوبة تتنوع �لوجوه وتختلف وفقًا لعدة 
�إ�س���ار�ت كز�وي���ة �لروؤية، و�لتعب���ير، و�لملاب�س. ويتم ��س���تخد�م �لقاذف���ة للتخل�س من 
هذ� �لت�س���ابه حتى تنتهي �لوجوه �لموجودة باللعبة �أو ينتهي �لوقت �لمحدد لها وتقفل 

�ل�سا�سة.
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�سكل ) 1 (
 لعبة الوجوه والقاذفة اأو الرامية

و�س���مت �لمرحل���ة �لثاني���ة من �لبرنامج وه���ي مرحلة �لتدري���ب �لفعلي �أربعين 
جل�سة مق�سمة �إلى �أربع مر�حل فرعية بمعدل ع�سر جل�سات لكل منها، وتم خلال كل 
منها تقديم مهمة محددة تتمثل في تعرف مكونات �لوجه �أي �أجز�وؤه،وهيئة �لوجه �أي 
�سكله وملامحه،وهوية �لوجه،وتقا�سيم �لوجه.ولذلك فقد تم �للجوء �إلى ��ستخد�م 
م�س���اعد �أو �أكثر لل�سخ�س���ية �لعتبارية �أفاتار علمًا باأن جانبًا كبيًر� من هذه �لمرحلة 
كان يتم تدريب �لأطفال عليه فر�دى، ثم تدريبهم مع بع�سهم �لبع�س. و�سغلت هذه 
�لمرحلة �لجل�س���ات من �لجل�س���ة �لخام�س���ة ع�س���رة وحتى �لجل�س���ة �لر�بعة و�لخم�سين. 
وكان يتم �لتحدث مع �لطفل قبل بد�ية �للعبة حول تلك �لتعليمات �لتي يجب عليه 
�أن يلت���زم به���ا خلال �أد�ئه للعبة، كما كان يتم عر�س ه���ذه �لتعليمات من خلال كليب 
�سوتي ق�سير يحدد له �لمطلوب منه، وكيفية �لقيام باأد�ء هذه �للعبة. وكانت �لكلمات 
�لتي يتم ��س���تخد�مها لذلك ب�س���يطة وق�سيرة ومحددة وو��س���حة، كما يتم ��ستخد�م 
�لتعزيز �لإيجابي للا�س���تجابة �ل�سحيحة، وكان يتم تنويع �لتعزيز با�ستمر�ر حتى ل 

يفقد قيمته.

وق���د تم في �لمهم���ة �لأولى )�لجل�س���ات 15- 24( �لتع���رف عل���ى مكون���ات �لوج���ه 
�أي �أج���ز�وؤه، وت�س���م ه���ذه �لمهم���ة �لتع���رف عل���ى �أح���د مكون���ات �لوج���ه في كل م���رة من 
جان���ب �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة بحي���ث تق���دم ل���ه في كل م���رة �أح���د مكون���ات �لوج���ه �أو 
�أج���ز�ءه وذل���ك من بين مجموعة �لمكونات �لتي ت�س���م �لحاجبين، و�لعينين، و�لأذنين، 
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و�لأنف، و�لفم،و�ل�س���عر، و�لذقن على حدة �إذ تقوم �ل�سخ�س���ية �لعتبارية بالإم�س���اك 
ب�س���ورة لوجه، ويقوم �ثنان من م�س���اعدي �أفاتار بت�سمية �أحد هذه �لمكونات. ثم تقوم 
�ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة وم�س���اعدوها بتحدي���د ذ�ت �لمك���ون �لوجه���ي عل���ى وجه���ه هو، 
ويتحدث �س���ر�حة عن ذلك. وعندما يلاحظ �لطفل ذلك ي�س���ير عليه �أن يركز فيما 
يلاحظه، و�أن يقلد نف�س �ل�س���لوك. وعند �لإجابة �ل�س���حيحة يحدث �لتعزيز في�سمع 
�لطفل ت�س���فيقًا له مع �لقول "بر�فو "، �أما �إذ� لم تكن �لإجابة �س���حيحة في�س���مع من 
يق���ول ل���ه " �إجاب���ة خاطئ���ة ". وتم في �لمهم���ة �لثانية )�لجل�س���ات 25- 34( تن���اول هيئة 
�لوجه �أي �سكله وملامحه، وتعر�س �لمهمة لوجوه ذ�ت ملامح مختلفة ك�سكل �لوجه 
�لم�س���تدير، و�لطوي���ل، و�لأبي����س، و�لأ�س���ود، و�لولد، و�لبن���ت، و�لرجل، و�ل�س���يدة. كما 
يت���م عر����س كل �ثنين م���ن تلك �لوج���وه ذ�ت �لملام���ح �لمختلفة من جانب �ل�سخ�س���ية 
�لعتباري���ة في ثنائي���ات من �ل�س���ور حتى يميز �لطف���ل بينهما، ثم تظهر �ل�س���ورة كل 
�ثنين من م�ساعدي �أفاتار معًا وكل منهما يعر�س �سورة مختلفة، ويكون على �لطفل 
�أن يمي���ز ب���ين كل �ثن���ين من هذه �ل�س���ور. وعند �لإجابة �ل�س���حيحة يح���دث �لتعزيز 
في�س���مع �لطف���ل ت�س���فيقًا ل���ه م���ع �لق���ول " بر�فو "، �أم���ا �إذ� لم تكن �لإجابة �س���حيحة 

في�سمع �آنذ�ك من يقول له " �إجابة خاطئة ". 

ومن جانب �آخر فاإن �لمهمة �لثالثة )�لجل�سات 35- 44( تتناول �إدر�ك �لتطابق 
�أو �لت�س���ابه فيم���ا يتعل���ق بهوي���ة �لوج���ه بحي���ث تق���دم �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة تدريبً���ا 
للاأطفال، وت�سرح لهم كيفية ممار�سة هذ� �لتدريب �إذ يتم عر�س �سور وجوه مختلفة 
في عمودين، ويتم �ل�س���غط على �إحدى �ل�س���ور في �لعمود �لأي�س���ر بالماو�س ثم �س���حبها 
�إلى �ل�س���ورة �لمماثل���ة في �لعم���ود �لأيم���ن، وعن���د �لإجاب���ة �ل�س���حيحة ي�س���ير مكانه���ا 
في �لعم���ود �لأي�س���ر فارغً���ا، ويح���دث �لتعزي���ز في�س���مع �لطف���ل ت�س���فيقًا له م���ع �لقول

" بر�ف���و "، �أم���ا �إذ� لم تك���ن �لإجاب���ة �س���حيحة فتع���ود �س���ورة �لوج���ه �إلى مكانها في 
�لعمود �لأي�س���ر، وي�س���مع �لطفل من يقول له " �إجابة خاطئة ". وتتنوع �س���ور �لوجوه 
�لمعرو�س���ة �أمام �لأطفال من جانب �ل�سخ�س���ية �لعتبارية بين وجوه لل�س���باب �لذكور 
و�لإناث و�لرجال و�لأطفال. �أما �لمهمة �لر�بعة )�لجل�س���ات 45- 54( فتتناول تقا�س���يم 
�لوجه، وت�س���م �أربعة تعبير�ت وجهية يمكن لهذ� �لطفل �أن يدركها )حزين- �س���عيد- 
غ�س���بان- خائف(وه���و ما �أو�س���حته نتائ���ج �لبح���وث، وتعر�س �ل�سخ�س���ية �لعتبارية 
خلاله���ا ل�س���ور تجمع �لتعبير�ت �لوجهية �لأربعة حت���ى يتعرف �لطفل على كل منها 



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 اأبريل 2018 مجلة التربية الخا�سة

 307 

ويحدده، ثم ت�س���مح �ل�سخ�س���ية �لعتبارية لم�س���اعديها �أن يدخل���و� �لو�حد تلو �لأخر، 
ويتعرف �لطفل على �لتعبير �لنفعالي �لذي يبدو على وجه كل م�ساعد حال ظهوره 
على �ل�سا�س���ة، ثم ت�س���مح �ل�سخ�س���ية �لعتبارية للم�س���اعدين بال�س���طفاف جنبًا �إلى 
جن���ب، ويتع���رف �لطف���ل عل���ى �لتعب���ير�ت �لوجهي���ة �لت���ي يبدونه���ا. وعن���د �لإجاب���ة 
�ل�س���حيحة يحدث �لتعزيز في�س���مع �لطفل ت�سفيقًا له مع �لقول "بر�فو "، �أما �إذ� لم 

تكن �لإجابة �سحيحة في�سمع �آنذ�ك من يقول له " �إجابة خاطئة ".

وق���ام �لباحث���ان خ���لال ه���ذه �لمرحل���ة بتق���ديم �لأن�س���طة و�لمه���ام �لخا�س���ة بها 
للاأطفال، وتدريبهم على �أد�ئها حيث كانا يقومان بنمذجة �ل�سلوك �لمن�سود �أمامهم، 
وتدريبه���م عل���ى �لقي���ام ب���ه م�س���تخدمين �لتدري���ب �ليدوي حي���ث كان �أحدهم���ا يقوم 
بالإم�ساك بيد �لطفل �لذي ل يتمكن من �لقيام بال�سلوك �لمطلوب، ثم يقل تدريجيًا 
�لإم�ساك بيده، وكان يترك له �لفر�سة للقيام بالدور �لمحدد، و�ل�ستر�ك في �لن�ساط 
�لمق���دم �س���و�ء بمف���رده �أو حتى مع �أح���د �لباحثين، �أو مع �أي ع�س���و �آخر من �لمجموعة، 
وتعزيز �ل�س���تجابة �ل�س���حيحة �لتي ياأتي بها. وكان يطلب منه �أن ينظر �إليها جيدً�، 
و�أن يقوم بتكر�ر ما �س���اهده. وتم ��س���تخد�م �ل�س���رح، و�لتكر�ر، و�لنمذجة، و�لإم�س���اك 
باليد للتوجيه، ولعب �لدور، و�لتعزيز. وكانا يطلبان منه �أن يكرر ما �ساهده بمفرده 
�أو مع غيره من �لأطفال. كما كانا يوؤديان �لن�ساط �أو �لمهمة �أمامهم بعد م�ساهدتهم 
لأحدهما عن طريق �لكمبيوتر، ويكرره، ويطلب منهم �أن يوؤدوه بمفردهم، و�أن يوؤدوه 
م���ع غيره���م من �لأطفال، ثم يقوم بتعزيز �ل�س���تجابة �ل�س���حيحة م�س���تخدمًا فنيات 

�ل�سرح، و�لتكر�ر، و�لنمذجة، و�لإم�ساك باليد للتوجيه، ولعب �لدور، و�لتعزيز.

و�س���غلت �لمرحل���ة �لأخيرة من �لبرنامج �لجل�س���ات �ل�س���ت �لأخ���يرة )55 - 60( 
وتم خلاله���ا �إع���ادة �لتدري���ب على �لعنا�س���ر و�لمهام �لأ�سا�س���ية �لمت�س���منة في �لبرنامج 
و�لت���ي �س���بق تناولها في �لمرحلة �ل�س���ابقة منه، فتم خلالها �إع���ادة �لتدريب على مهارة 
�لمكونات �لوجهية�لأ�سا�سية ) �لجل�سة 55(، وهيئة �لوجه )�لجل�سة 56(، و�إدر�ك هوية 
�لوجه)�لجل�سة57(، و�لتعرف على تقا�سيم �لوجه و�إدر�كها )�لجل�سة 58(، ثم مر�جعة 
عام���ة ) �لجل�س���تان 59-60 (.وتم خ���لال كل جل�س���ة منه���ا ��س���تخد�م نف����س �لإجر�ء�ت 
و�لفني���ات �لم�س���تخدمة في �س���بيل ذل���ك خ���لال �لمرحل���ة �لثاني���ة من �لبرنام���ج. ويكمن 
�لهدف من �إعادة تدريب �لأطفال خلال هذه �لمرحلة كما يرى عادل عبد �لله محمد 
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)2000( في �أن ذلك من �س���اأنه �أن ي�س���هم في منع حدوث �نتكا�س���ة بعد �نتهاء �لبرنامج، 
���ا على ��س���تمر�ر �أثره وفعاليته خلال فترة �لمتابعة، وقد ي�ستمر �إلى ما  كما يعمل �أي�سً
بعدها.وبع���د �إع���د�د �لبرنامج تم عر�س���ه على مجموع���ة من �لمحكمين، وف���ور �إقر�ره 
من جانبهم قاما بدر��سة ��ستطلاعية على عينة من �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد           
)ن= 3( غ���ير م���ن ت�س���منتهم �لعين���ة �لنهائي���ة للدر��س���ة، وبقيا�س م�س���توى مهارتهم 
في �إدر�ك �لوج���وه قب���ل تطبي���ق �لبرنام���ج وبع���ده �أو�س���حت �لنتائج فعالي���ة �لبرنامج 

�لم�ستخدم في تحقيق هدفه. وكانت �لنتائج كما يلي:

جدول ) 2 (
قيم W, Z ودللتها للفرق بين متو�سطات رتب درجات عينة البحث ال�ستطلاعية في القيا�سين 

القبلي والبعدي لم�ستوى مهارتهم في اإدراك الوجوه ) ن= 3 (
�لدللةWZ�لإ�سار�تمجموع �لرتبمتو�سط �لرتب

�سفر

2.00

�سفر
6.00

  0 
+ 3
= 0 

0.05-1.633�سفر

 رابعًا: خطوات البحث:
 �تبع �لباحثان �لخطو�ت �لتالية في �سبيل �لقيام بهذه �لبحث وتنفيذها:

تحديد �لأدو�ت �لم�ستخدمة ذ�ت �ل�سلة باإدر�ك �لوجوه مو�سوع �لبحث.1 ))
قيا����س م�س���توى مه���ارة �إدر�ك �لوج���وه لدى �لأطف���ال ذوي ��س���طر�ب �لتوحد 1 ))

في �س���ن 4- 6 �س���نو�ت �لمترددي���ن عل���ى جمعية �لتاأهي���ل �لجتماع���ي للمعوقين 
بال�سرقية.

�ختيار �أفر�د �لعينة ممن يتدنى م�ستوى مهار�تهم في �إدر�ك �لوجوه.1 ))
�إعد�د �لبرنامج �لتدريبي �لم�ستخدم، و�لتاأكد من �سلاحيته. 1 ))
�إجر�ء �لقيا�س �لقبلي لم�ستوى مهارة �إدر�ك �لوجوه لأفر�د �لعينة.1 ))
تطبيق �لبرنامج �لتدريبي على �أع�ساء �لمجموعة �لتجريبية.1 ))
�إجر�ء �لقيا�س �لبعدي لم�ستوى مهارة �إدر�ك �لوجوه لأفر�د �لعينة.1 ))
�إج���ر�ء �لقيا����س �لتتبعي لأع�س���اء �لمجموع���ة �لتجريبية بعد �س���هر على �نتهاء 1 ))

�لبرنامج.



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 اأبريل 2018 مجلة التربية الخا�سة

 309 

�إعطاء درجة للا�س���تجابات، وجدولة �لدرجات، و�إجر�ء �لعمليات �لإح�س���ائية 1 ))
�لمنا�سبة.

��ستخلا�س �لنتائج وتف�سيرها.1 1))
�سياغة بع�س �لتو�سيات �لتي نبعت مما �أ�سفر عنه �لبحث �لر�هن  من نتائج.1 )))

ل�س���تخلا�س  �لم�س���تخدمة  �للابار�متري���ة  �لإح�س���ائية  �لأ�س���اليب   وتمثل���ت 
�لنتائ���ج في �ختب���ار مان – وتين���ي. Mann- Whitney( U ) و�ختبار ويلكوك�س���ون.

.Z وقيمةWilcoxon ( W )

نتائج البحث:
اأولً: نتائج الفر�س الأول:

 ين����س �لفر����س �لأول عل���ى �أن���ه: “ توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 
متو�سطي رتب درجات �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدي لم�ستوى 
مهارته���م في �إدر�ك �لوج���وه ل�س���الح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة “. ولختب���ار �س���حة ه���ذ� 
 .Z وقيمة ،(W) وويلكوك�س���ون ،(U) لفر����س تم ��س���تخد�م قيم كل من مان- وتيني�

وكانت �لنتائج كما يو�سحها �لجدول �لتالي:

جدول ) 3 (
قيم U, W , Z لدللة �لفروق بين متو�سطي رتب درجات �لمجموعتين �لتجريبية

و�ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدي لم�ستوى مهارتهم في �إدر�ك �لوجوه )ن1= ن2= 5 (
�لدللةUWZمجموع �لرتبمتو�سط �لرتب�لمجموعة

�لتجريبية
�ل�سابطة

7.80
3.20

39.00
16.00

1.0016.002.4470.01

 ويت�س���ح من �لجدول وجود فروق د�لة عند 0.01 بين متو�س���طي رتب درجات 
�لمجموعتين في �لقيا�س �لبعدي لم�س���توى مهارتهم في �إدر�ك �لوجوه، و�أن هذه �لفروق 
في �سالح �لمجموعة ذ�ت متو�سط رتب �لدرجات �لأكبر وهي �لمجموعة �لتجريبية مما 

يحقق �سحة هذ� �لفر�س.



ا�ستخدام اإ�ستراتيجية ال�سخ�سية الاعتبارية اأفاتاراأ.د. عادل عبدالله محمد و د. اأمال اأحمد م�سطفى

 310 

ثانيًا: نتائج الفر�س الثاني:
 ين�س �لفر�س �لثاني على �أنه: » توجد فروق ذ�ت دللة �إح�سائية بين متو�سطي 
رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لقبلي و�لبعدي لم�س���توى مهارتهم في 
�إدر�ك �لوجوه ل�س���الح �لقيا�س �لبعدي «. ولختبار �س���حة هذ� �لفر�س تم ��س���تخد�م 
�لأ�س���اليب �لم�س���تخدمة لختب���ار �س���حة �لفر����س �ل�س���ابق، وكان���ت �لنتائ���ج كم���ا يل���ي: 

جدول ) 4 (
قيم U, W , Z لدللة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية

في القيا�سين القبلي والبعدي لم�ستوى مهارتهم في اإدراك الوجوه
�لدللةUWZمجموع �لرتبمتو�سط �لرتب�لقيا�س
�لقبلي
�لبعدي

3.00
8.00

15.00
40.00

0.01- 15.002.627�سفر

 ويت�س���ح من �لجدول وجود فروق د�لة عند 0.01 بين متو�س���طي رتب درجات 
�إدر�ك  �لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لقبل���ي و�لبع���دي لم�س���توى مهارته���م في 
�لوج���وه، و�أن هذه �لفروق في �س���الح �لقيا�س ذي متو�س���ط رت���ب �لدرجات �لأكبر وهو 

�لقيا�س �لبعدي مما يحقق �سحة �لفر�س.

ثالثًا: نتائج الفر�س الثالث: 
ين����س ه���ذ� �لفر����س عل���ى �أن���ه: » ل توج���د ف���روق ذ�ت دلل���ة �إح�س���ائية ب���ين 
متو�س���طي رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�س���ين �لبعدي و�لتتبعي لم�س���توى 
مهارتهم في �إدر�ك �لوجوه «. ولختبار �سحة هذ� �لفر�س تم ��ستخد�م ذ�ت �لأ�ساليب 

�ل�سابقة، وكانت �لنتائج كما يلي: 

جدول ) 5 (
قيم U, W , Z لدللة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية

في القيا�سين البعدي والتتبعي لم�ستوى مهارتهم في اإدراك الوجوه
�لدللةUWZمجموع �لرتبمتو�سط �لرتب�لقيا�س
�لبعدي
�لتتبعي

5.40
5.60

27.00
28.00

12.0027.000.105 -
غير د�لة
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 ويت�س���ح م���ن �لج���دول ع���دم وج���ود ف���روق د�ل���ة ب���ين متو�س���طي رت���ب درجات 
�لمجموع���ة �لتجريبي���ة في �لقيا�س���ين �لبع���دي و�لتتبع���ي لم�س���توى مهارته���م في �إدر�ك 

�لوجوه مما يحقق �سحة هذ� �لفر�س.

مناق�سة النتائج وتف�سيرها
ي�س���ير Hallahan& Kauffman (2008) �إلى �أن �لأطفال ذوي ��س���طر�ب 
�لتوحد يعانون من �أوجه ق�س���ور متعددة تاأتي �أوجه �لق�س���ور �لجتماعية و�لتو��سل 
�للفظ���ي وغ���ير �للفظ���ي في مقدمتها.وت�س���ير Farran et al. (2011) �إلى وج���ود 
ق�سور و��سح في �إدر�ك �لأطفال ذوي ��سطر�ب �لتوحد للوجوه ب�سكل عام وما تعك�سه 
م���ن تعب���ير�ت وجهية مختلفة، ويرون �أنهم ي�س���تغرقون �لمزيد م���ن �لوقت في �لتعرف 
نتيج���ة لذلك على �ل�س���تجابات �أو �لتعب���ير�ت �لوجهية �لنفعالية �لب�س���يطة. ويعزو 
Yi et al. (2013) ذل���ك �إلى �أنه���م ي�س���تغرقون وقتً���ا ق�س���يًر� بدرج���ة ملحوظ���ة في 
�لنظر �إلى �لوجوه وخا�س���ة �لجزء �لأ�س���فل منها، ويتجنبون �لنظر �إلى �لعينين كاأهم 
جزء في �لوجه يعك�س �لتعبير�ت �لنفعالية نظرً� لميلهم �ل�س���ديد �إلى تجنب �لتو��س���ل 
�لب�س���ري. وعل���ى �لرغ���م من ذلك يمكن �أن يتم �إك�س���ابهم �لتعرف على ملامح �لوجه 
وتقا�سيمه وهيئته. ويلعب �لكمبيوتر دورً� مهمًا في هذ� �لإطار حيث يدفع �لنجذ�ب 
�ل�س���ديد من جانب هوؤلء �لأطفال ل�سا�س���ة �لكمبيوتر �إلى �للجوء �إلى ��س���تر�تيجيات 
يعتم���د ��س���تخد�مها على �لكمبيوت���ر ومنها �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتبارية مما 
ي�س���هم بدرج���ة كب���يرة في تعديل �س���لوكهم حيث تي�س���ر ه���ذه �لإ�س���تر�تيجية كما يرى 
جيره���ارد )Gerhard )2003 ح���دوث �لمو�جه���ات �لجتماعية في �لعالم �لفتر��س���ي 
فيحدث �لتو��سل و�لتفاعل �لجتماعي فيهاإذ تدفع هذه �لإ�ستر�تيجية بالطفل كما 
ترى ويب و�آخرون )Webb et al )2013. �إلى �لتفاعل بحرية مع �لبيئة �لتي تقدم 
�لإث���ارة ل���ه ع���ن طريق �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة �لتي تظهر عل���ى �ل�سا�س���ة فتعمل على 
ج���ذب �نتباهه و�إقناعه، وتعليمه �لمهار�ت �لجتماعي���ة، و�لتفاعلات �لجتماعية �لتي 
تعتمد في �لأ�سا�س على �إدر�كه للوجوه، و�لنفعالت، و�لتو��سل �لب�سري، و�لتعبير�ت 

�لوجهية �لنفعالية.

وق���د �أ�س���فرت نتائ���ج ه���ذ� �لبحث ع���ن فعالي���ة �لبرنام���ج �لتدريبي �لم�س���تخدم 
�لذي يعتمد على �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �أفاتار في �إك�س���اب �لأطفال ذوي 
��س���طر�ب �لتوحد مهارة �إدر�ك �لوجوه، و�لتعرف عليها وتذكرها حيث وجدت فروق 
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د�ل���ة ب���ين �لمجموعت���ين �لتجريبية و�ل�س���ابطة في �لقيا����س �لبعدي لم�س���توى مهارتهم 
في �إدر�ك �لوج���وه وذل���ك ل�س���الح �لمجموع���ة �لتجريبي���ة، كم���ا وجدت ف���روق د�لة بين 
�لقيا�س���ين �لقبل���ي و�لبع���دي لم�س���توى ه���ذه �لمه���ارة بالن�س���بة للمجموع���ة �لتجريبي���ة 
ل�س���الح �لقيا����س �لبع���دي. ولم توج���د فروق د�ل���ة بين م�س���توى تلك �لمهارة بالن�س���بة 
للمجموعة �لتجريبية في �لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي. وتتفق هذه �لنتائج �إجمالً مع 
 Berkowitz (2011); Hedley:تل���ك �لنتائج �لتي �أ�س���فرت عنها در��س���ات كل م���ن
et al. (2011, 2012); Hobson et al. (1988); Hopkins (2011); Ka-
 dak et al. (2013); Kita et al. (2011); Klin et al. (1999); Langdell
 (1978); McPartland et al. (2011); Moore et al. (2005); O`Hearn
 (2010); Robel et al. (2004); Rutishauser et al. (2013); Tehrani-
 Doost et al. (2012); Wallace et al. (2008); Weigelt et al. (2013);

 Wilson et al. (2010); Yi et al. (2013)

ويمكن تف�س���ير ذل���ك باأن �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �أفات���ار عادة ما 
تعم���ل في �لأ�س���ا�س كم���ا ي�س���ير ع���ادل عب���د�لله محم���د )2014ب( على �لحد م���ن �أوجه 
�لق�س���ور �لجتماع���ي عن طري���ق زيادة �هتم���ام �لطفل بالتو��س���ل وتح�س���ين مهار�ته 
�للازمة لذلك �إذ �أنه عندما تتاح للطفل �لفر�س���ة كي يتدرب على ��س���تخد�م برنامج 
للو�س���ائط �لمتعددة، وي�س���ترك في �لأن�س���طة و�لمهام �لمت�س���منة فيه، و�أن يفهم جيدً� ما 
نطلبه منه فاإنه لن يتردد في �لم�س���اهدة، و�لتقليد �أو �لمحاكاة، ثم �لتطبيق و�ل�س���تفادة 
منه���ا في �لحي���اة حي���ث يت���م تق���ديم �لخ���برة في مو�ق���ف تحاك���ي �لو�ق���ع. وف�س���لًا عن 
ذل���ك ف���اإن �لعمل على �إك�س���اب �لأطف���ال مه���ارة �إدر�ك �لوجوه �إنما يعتمد في �لأ�س���ا�س 
عل���ى �إدر�ك ملام���ح وتقا�س���يم وهيئ���ة �لوج���ه و�لتعب���ير�ت �لوجهي���ة �لنفعالي���ة م���ن 
جانبه���م وه���و م���ا تم تناول���ه خ���لال �لبرنامج حي���ث تم تدري���ب �لأطفال عل���ى �إدر�ك 
ملام���ح �لوج���ه، و�لتعب���ير�ت �لوجهي���ة �لم�س���احبة، و�لتمييز ب���ين �لوج���وه، و�لتعرف 
عل���ى �لوجوه من خلال �ل�س���ور وهو ما يوفر �لأ�س���ا�س لإدر�ك �لوجه ب�س���كله وهيئته 
وتقا�س���يمه وملامح���ه بم���ا يحد من عزلته���م وهو ما تم خلال �لمه���ام �لأربع كمر�حل 
فرعية بالمرحلة �لثانية في �لبرنامج حيث يعد �إدر�ك �لوجوه هو �لأ�س���ا�س للتفاعلات 
�لجتماعي���ة و�لتعب���ير �لوجه���ي �لنفع���الي �لمنا�س���ب، و�لذي يع���د بدوره هو �لأ�س���ا�س 
لإدر�ك �لتطاب���ق و�لخت���لاف و�لتميي���ز ب���ين �لوج���وه و�لتعب���ير�ت �لوجهي���ة وهو ما 
ح���دث ب�س���كل ع���ام خ���لال �لمه���ام �لمت�س���منة في �لمرحل���ة �لثاني���ة بالبرنام���ج فعمل على 
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تنمي���ة تلك �ل�س���لوكيات لدى هوؤلء �لأطفال مم���ا �أدى �إلى تنمية مهارتهم على �لأد�ء 
�لوظيفي بين �ل�سخ�سي �أو �لجتماعي، و�ساهم في �لحد من عزلتهم، و�ساعدهم على 
�لنغما�س في �أن�س���طة خارجية بدل من �ن�س���غالهم بذو�تهم، كما �س���اعدهم على �إقامة 
�لعلاق���ات �لجتماعي���ة مع �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �أولً بع���د �إدر�ك وجهها خلال هذه 
�لأن�س���طة وذل���ك بم�س���اعدتهم عل���ى �لتخل����س من �لحاج���ز �لذي يح���ول بينهم وبين 
�لتفاعل مع �لآخرين و�لندماج معهم على �أثر نقل مثل هذ� �لتفاعل من بيئة �لتعلم 
�لفتر��س���ية �لتي توفرها �ل�سخ�س���ية �لعتبارية �إلى �لبيئة �لو�قعية �إذ �أن مثل هذه 
�لبر�م���ج تج���ذب �هتم���ام �لأطف���ال و�نتباههم، وتوؤثر عل���ى مناطق �أو �أج���ز�ء مختلفة 
م���ن �لم���خ نتيجة لما ت�س���مه من مكونات وموؤثر�ت مختلفة، ولذلك ي�س���بح باإمكانها �أن 
تث���ير وتن�س���ط �لم�س���اعر و�ل�س���تجابات �لعقلية و�لنفعالي���ة و�لجتماعية و�لج�س���مية 
�لمختلف���ة وه���و م���ا يثيره���م لتحقيق �لتو��س���ل م���ع �لآخري���ن، ويزيد م���ن تفاعلاتهم             

�لجتماعية معهم.

وق���د �عتمد برنامج �لتدخل �أو �لبرنامج �لتدريبي �لم�س���تخدم على �ل�س���تفادة 
م���ن و��س���تخد�م تكنولوجيا �لحا�س���ب فتم تقديم �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة من خلاله، 
وتقديم �لتعليم �للازم للاأطفال مدعمًا بالأ�سو�ت و�لكلمات و�لحركات من جانبها، 
وتوف���ير فر����س �لتفاع���ل في بيئة تعلم �فتر��س���ية مما �أدى �إلى �إك�س���ابهم �ل�س���لوكيات 
�لجتماعي���ة في ه���ذ� �لجان���ب �لمح���دد، وقلل من م�س���توى حدة �لق�س���ور �ل���ذي يعانوه 
فاأ�س���بح بمقدوره���م �أن يتعرف���و� عل���ى �لوج���وه، و�أن يدركوها ويميزو� بينه���ا، بل و�أن 
يقوم���و� بالتع���رف عليه���ا م���ن خ���لال �ل�س���ور، و�لتميي���ز بينه���ا، وتذكرها كما �ت�س���ح 
م���ن �لنتائ���ج �لتي �أ�س���فر �لبح���ث عنها. وقد يرج���ع ذلك �إلى تلك �لمز�ي���ا �لتي يقدمها 
�لبرنام���ج �لم�س���تخدم �ل���ذي يرتك���ز عل���ى �ل�سخ�س���ية �لعتباري���ة كالمرون���ة في �لعر�س 
و�لتق���ديم، وتفري���د �لتعلي���م، و�ل�س���ير بمعدل �س���رعة يتفق م���ع ق���در�ت و�إمكانات كل 
طف���ل، ومر�ع���اة حاجات���ه وخ�سائ�س���ه، وتوف���ير بيئ���ة تعليمية �أق���ل تقييدً� له���م. كما 
ر�عى �لباحثان �نطباق �لمحكات �لخا�س���ة بالبرنامج من حيث تنا�س���ب �لمادة �لتعليمية 
�لمقدم���ة للطف���ل، وتنا�س���ب �أه���د�ف �لبرنام���ج لحال���ة �لطف���ل، وقدر�ت���ه و�إمكانات���ه، 
و�لت�سل�س���ل �لمنطقي، و�س���مان تكر�ر فر�س �ل�س���تجابة، وتق���ديم �لتغذية �لر�جعة في 
�لوقت �لمنا�س���ب، وتفريد تتابع �لبرنامج، وت�سويب �لأخطاء �أولً باأول، ووجود تقييم 

بعدي لمدى تحقق �أهد�ف �لبرنامج، ووجود تكافوؤ بين مجموعتي �لبحث.
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ومما يدعم ب�س���كل غير مبا�س���ر فعالية �لبرنامج �لم�س���تخدم ما ك�س���فت �لبحث 
عنه من �أن �لمجموعة �ل�سابطة و�لتي لم تتعر�س للبرنامج لم يحدث لأع�سائها �أي 
تغير له دللته وذلك بالن�سبة لمهارة �إدر�ك �لوجوه في حين وجدنا كما �أو�سحت نتائج 
�لفر�س �لثاني �أنه قد حدث تح�سن د�ل في تلك �ل�سلوكيات للمجموعة �لتجريبية في 
�لقيا�س �لبعدي على �أثر تعر�سهم للبرنامج �لم�ستخدم. �أما نتائج �لفر�س �لثالث فقد 
ك�س���فت عن عدم وجود فروق د�لة بين متو�س���طي رتب درجات �لمجموعة �لتجريبية في 
�لقيا�سين �لبعدي و�لتتبعي لم�ستوى مهارة �إدر�ك �لوجوه وهو ما قد يرجع �إلى ما تم 
خلال �لمرحلة �لأخيرة من �لبرنامج من �إعادة تدريب �أفر�د هذه �لمجموعة على تلك 
�لأن�س���طة و�لمه���ام �لتي ت�س���منها �لبرنامج، وم���ا تم تنميته خلاله م���ن مهار�ت وذلك 
بعد تدريبهم عليها خلال �لمرحلة �ل�سابقة من �لبرنامج وهو ما �ساهم ب�سكل �أ�سا�سي 
في ��س���تمر�ر �أث���ر �لتدري���ب �إلى م���ا بع���د �نتهاء �لبرنامج وخ���لال فترة �لمتابع���ة، و�أدى 
بجانب ذلك �إلى عدم حدوث �نتكا�سة بعد �نتهائه، بل و�لأهم من ذلك �أنه قد �أدى �إلى 

��ستمر�ر هذ� �لتح�سن، و�ساهم في حدوثه.

وم���ن �أه���م �أوج���ه �لق�س���ور limitations في هذ� �لبح���ث �إجر�وؤه���ا على عينة 
�س���غيرة �لعدد ل تمثل �لمجتمع �لأ�س���ل، وهو ما ي�س���توجب �إجر�ء در��س���ات م�ستقبلية 
مماثل���ة عل���ى عين���ات كب���يرة �لع���دد م���ن جانب فري���ق عم���ل للتاأكد م���ن ه���ذه �لنتائج 
وتعميمها. كذلك فهي لم تتطرق �إلى در��سة �لفروق بين �لجن�سين وهو ما يدعو �إلى 
و�س���عه في �لعتبار م�س���تقبلًا. وفيما يتعلق بال�س���تنتاجات فقد �نتهت �لبحث �إلى �أن 
��س���تخد�م �إ�س���تر�تيجية �ل�سخ�س���ية �لعتبارية )�أفاتار( وما تعتمد عليه من و�س���ائط 
متعددة، ومن عر�س���ها لوجوه و�سخ�س���يات و�قعية له �أهمية كبيرة في تعديل �س���لوك 
�لأطف���ال ذوي ��س���طر�ب �لتوح���د بوج���ه عام. ويو�س���ي �لباحثان ب�س���رورة ��س���تخد�م 
بر�مج تدخل مماثلة با�س���تخد�م نف�س �لإ�س���تر�تيجية لإك�ساب وتنمية مهار�ت �أخرى 
من تلك �لمهار�ت �لتي تنا�س���ب هوؤلء �لأطفال فتعمل على تعديل �س���لوكهم، وت�س���من 
�إلى ح���د كب���ير تحقي���ق �لتط���ور �لمنتظ���ر في عملي���ة تعليمه���م وتاأهيله���م ودمجه���م في  

�لمدر�سة و�لمجتمع.
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