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

للتداخل بين التربية الخا�صة وفروع العلوم الأخرى.





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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

�إلكترونيا. 

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

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

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

ب - قواعد الكتابة:

ال�صفحات والخطوط: 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1010 . Textbox بدلا من  Table ا�ستخدام

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

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

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

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





الـمــــرا�ســـــلات

تر�س���ل البح���وث وجمي���ع المرا�س�ل�ات المتعلقة بالمجل���ة �إلى البري���د لاالكترونى ��
dsr2017@Yahoo.com                :للمجلة

�أو �إلى العن���وان الت���الى: كلي���ة عل���وم الإعاق���ة والت�أهي���ل - جامع���ة الزقازي���ق - ��
الزقازيق -  جمهورية م�صر العربية

�أو عن طريق رقم الهاتف : ��01147271725

لمتابعة الجديد في المجلة يرجي الدخول �إلى الموقع لاالكتروني 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 منحـ�ى اورت�ون – جلنجهام في 
تح�سين تف�سير الرموز لدي التلاميذ من ذوي �صعوبات التعلم الأكاديمية .

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

1

 QR Code فعالي�ة برنام�ج لل�كلام الملقن مع�زز بتقنية رم�وز الا�س�تجابة ال�س�ريعة
لتي�سير تعلم القر�آن الكريم للتلاميذ ال�صم و�ضعاف ال�سمع بمدينة جدة .

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

67

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

رانيا �سعد بدران البعلي  
Doi: 10.12816/ 0045194

123

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

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

163

النموذج البنائي لعلاقة حالة قلق المناف�س�ة بكل من ا�ضطراب الأرق و�أنماط الا�ستثارة 
الفائقة لدى طلاب الجامعة الموهوبين )ريا�ضيًا/ �أكاديميًا( .

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

203

ا�س�تخدام �إ�ستراتيجية ال�شخ�ص�ية الاعتباري�ة �أفاتار في �إك�س�اب مه�ارة �إدراك الوجوه 
للأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد .

�أ.د. عادل عبدالله محمد محمد                           د. �أمال �أحمد م�صطفى 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 �صعوبات التعلم الأكاديمية

�إعداد
د. هالة رم�ضان عبد الحميد

�أ�ستاذ التربية الخا�صة الم�ساعد
كلية التربية بالإ�سماعيلية

جامعة قناة ال�سوي�س
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ملخ�ص البحث:
ا�س���تهدف البحث الح���الي التحقق من فعالية نظام بارت���ون للقراءة والتهجي 
القائ���م عل���ى منح���ى اورت���ون – جلنجهام في تح�س�ي�ن تف�س�ي�ر الرموز ل���دى التلاميذ 
���ا  م���ن ذوي �ص���عوبات التعل���م الأكاديمي���ة. �ش���ارك في الدرا�س���ة خم�س���ة ع�ش���ر مفحو�صً
ث�ل�اث مجموع���ات تجريبي���ة  �إلى  تق�س���يمهم  لاابتدائي���ة، تم  المرحل���ة  م���ن تلامي���ذ 
و�ض���ابطة، تكون���ت كل منها من خم�س���ة مفحو�ص�ي�ن. والمجموع���ة التجريبية الأولى: 
تكون���ت م���ن )5( تلاميذ ذوي �ص���عوبات قراءة، والثانية تكونت م���ن )5( تلاميذ ذوي 
ع�س���ر قرائي. �أما بالن�س���بة للعم���ر فبلغ متو�س���ط العمر الزمن���ي )10,214( بانحراف 
معي���اري ق���دره )1,03( للمجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة. تم اختبار المفحو�ص�ي�ن 
ر�س���ميًا عل���ى مقيا����س القدرة العقلي���ة العامة، واختبار الم�س���ح النيرولوج���ي، ومقيا�س 
ع�س���ر القراءة، ومقيا�س التقدير الت�شخي�ص���ي ل�ص���عوبات القراءة، ومقيا�س الم�س���توى 
لااجتماع���ي لااقت�ص���ادي المعدل والوعي ال�ص���وتي وغير ر�س���ميًا على مهم���ات القراءة 
الجهري���ة، ال�ص���امتة، التع���رف و�إدراك لكلم���ات، تميي���ز الكلم���ات، الكلمات الب�ص���رية، 
الي���د المف�ض���لة وتقييم التهجي �ض���من ه���ذه المهمات. ك�ش���فت نتائج البح���ث عن وجود 
ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن المجموع���ات التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البع���دي 
ل�صالح المجموعتين التجري بيتين. كما وجدت فروق دالة �إح�صائيًا بين المجموعتين 
التجريبيتين في القيا�س القبلي والبعدي ل�ص���الح القيا�س البعدي. كما وجدت فروق 
دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن مجموعة �ص���عوبات القراءة وع�س���ر الق���راءة في القيا����س البعدي 
ل�ص���الح مجموع���ة �ص���عوبات الق���راءة. وت�ش�ي�ر دلالة ه���ذه الف���روق �إلى فعالي���ة نظام 
بارتون للقراءة والتهجي في تح�سين تف�سير الرموز لدى التلاميذ من ذوي �صعوبات 

التعلم الأكاديمية.

الكلم��ات المفتاحي��ة: نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي - منحـ���ى اورت���ون جلنجهام -           
تف�سير الرموز - ذوي �صعوبات التعلم الأكاديمية.  
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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 الجه���ود المبذولة لتح�س�ي�ن الق���راءة لدى التلامي���ذ من ذوي 
�ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة في ال�س���نوات الأخ�ي�رة؛ �إلا �أن قليلًا من التق���دم �أُحرز تجاه 
تح�سين كفاءة هذه المجموعة  من الأطفال في القراءة وكذلك تقلي�ص الفجوة بينهم 

وبين �أقرانهم. 

والأبع���د م���ن ذلك هو ما �أ�ش���ار �إلي���ه Fritts (2016) من �أن���ه بالرغم من كل 
مح���اولات التدخ�ل�ات العلاجية القرائية لهذه الفئة في الولاي���ات المتحدة الأمريكية 
بغر����ض تقلي����ص الفج���وة بينهم وب�ي�ن �أقرانه���م؛ �إلا �أن ه���ذه الفجوة تت�س���ع. ويواجه 
ح���والي 17% - 22% م���ن الأطف���ال في المرحل���ة لاابتدائية �ص���عوبات وع�س���ر في القراءة، 
مم���ا يدف���ع العديد م���ن التربويين �إلى ابتكار وت�ص���ميم برامج نوعية لتح�س�ي�ن قدرة 
ه����ؤلاء الأطف���ال على القراءة، وتعد �ص���عوبات القراءة نوع من �أنواع �ص���عوبات التعلم 
الأكاديمي���ة، والتي ت�ش�ي�ر �إلى مجموعة من الم�ش���كلات التي تواج���ه الطفل في مرحلة 
التعلم، في القراءة والتهجي والكتابة والح�ساب، وهي قد تكون ناتجة عن ا�ضطرابات 
في العملي���ات العقلي���ة المعرفي���ة مث���ل لاانتب���اه والذاك���رة، وتختلف من طف���ل �إلى �آخر، 
 (Haager & فق���د يواج���ه طف���ل �إحدى هذه ال�ص���عوبات �أو يجم���ع بين اثنتين منه���ا
 .Vaughn, 2013, Roberts, 2012, Wei, Blackorby, & Schiller, 2011)

وتتباين قدرة التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة على تف�سير الرموز 
لم���ا يتمي���زون ب���ه من ق�ص���ور لغوي ي�ؤدي �إلى �ض���عف نمو الق���راءة لديهم. ولقد ق�س���م 
Firth (1983) ع�س���ر الق���راءة �إلى نوع�ي�ن �أحدهم���ا نمائي والآخر مكت�س���ب. فع�س���ر 
الق���راءة النمائي ينتج عن ا�ض���طرابات و�ص���عوبات تم�س القدرة على تحليل وتف�س�ي�ر 
الرموز الكتابية، �أما ع�س���ر القراءة المكت�س���ب فيحدث لدى الرا�ش���دين الذين يعانون 
من �إ�صابات دماغية. ويعد ع�سر القراءة النمائي هو ق�صور في ا�ستراتيجيات اكت�ساب 
الم���واد الب�ص���رية، �أو الح���روف الأبجدي���ة �أو الن�ص���و�ص المكتوبة. وي�ؤدي �ض���عف الوعي 
ال�ص���وتي �إلى عرقلة نمو عملية تف�س�ي�ر الرموز الفعالة وهذا الق�صور ي�ؤثر على نمو 
التعرف على الكلمات المكتوبة. ولقد ف�س���ر Firth (1983) ثلاثة �أ�س���باب تكمن وراء 
ع�س���ر القراءة النمائي. الأول هو �ص���عوبة القدرة على ت�س���مية المثيرات، والتي ت�ش�ي�ر 
�إلى قدرة الفرد على �س���رعة ت�س���مية الأ�ش���ياء الم�ص���ورة، والألوان، والأعداد، والحروف 
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والكلم���ات عديم���ة المعن���ى وهو ما يعك�س خل�ل�ا في تنظيم المف���ردات في الذهن، والثاني 
ه���و �ص���عوبة الق���درة عل���ى التذكر عن طري���ق الترميز ال�ص���وتي للمثيرات الب�ص���رية 
الب�سيطة والمعقدة مثل القطع القرائية. والثالث هو الق�صور في القدرة على توظيف 
الوع���ي ال�ص���وتي وال���ذي يهت���م با�ست�ش���عار مكون���ات اللغ���ة ال�ش���فهية وتحليله���ا ذهنيًا 
وف���ق م�س���تويات �أ�ص���وات المقاطع، والكلمات وع���ن طريق التجزئة، والم���زج، والتعوي�ض 

والتحويل فيما بين هذه المكونات. 

 Oakland, Black, Stanford, Nussbaum & Balise (1998)  و�أ�شار
�إلى �أن نمو مهارات القراءة والتهجي لدى الطلاب من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة، 
تك���ون مت�أخ���رة وتظ���ل مت�أخ���رة بالرغم من �س���نوات التعلي���م العدي���دة. وهناك ثلاث 
خ�ص���ائ�ص م���ن الممك���ن �أن ت�س���هل نمو الق���راءة لدى ه����ؤلاء الأطف���ال، برنامج تدريب 
ا ليتنا�س���ب مع طبيعة الم�شكلات القرائية مع  �ص���وتي عالي التفريد وم�ص���مم خ�صي�صً
الت�أكيد ال�ش���ديد على نظام حروف التهجي. �أما عن الخا�ص���ية الثانية فهي الممار�س���ة 
والتك���رار لتعوي����ض الق�ص���ور في الذاكرة ق�ص�ي�رة الأم���د، وثالث هذه الخ�ص���ائ�ص هو 
ا�س���تخدام �أ�س���لوب تع���دد الحوا�س لحث تعزيز ونم���و التمثيلات العقلي���ة غير اللغوية 
non-language mental representation، �أي تمثيل المعلومات غير اللفظية.

�إن الأداء غير الجيد في ال�س���نوات الدرا�سية الأولى يميل �إلى لاا�ستمرار خلال 
تق���دم الأطف���ال في النظ���ام الترب���وي، حي���ث وج���د �أن الأطف���ال الذين لا ي�س���تطيعون 
الق���راءة في ال�ص���ف الأول يظل���ون لا ي�س���تطيعون القراءة حتى ال�ص���ف الراب���ع و�إذا لم 
يح�صل التلميذ في ال�صف ال�ساد�س على �أكثر من �ساعتين من التدخل يوميا لمدة �سنة 
للعلاج من ع�سر القراءة فان تطور نمو القراءة يواجه �صعوبات قد ت�ستمر وتتفاقم. 
وبالت���الي ف����إن الأطف���ال م���ن ذوي ال�ض���عف القرائ���ي يحتاج���ون �إلى تعلي���م علاج���ي 
ع���الي الج���ودة ومكث���ف في المرحل���ة لاابتدائي���ة، وخا�ص���ة في ال�س���نوات الأولى �أكثر من 
ال�س���نوات المتقدم���ة، حيث يحدث تح�س���ن دال في قدرة الأطفال عل���ى القراءة وبالتالي 
تح�س���ن دال في النم���و الأكاديم���ي للأطفال المعر�ض�ي�ن للخطر الذين تلق���وا الدعم في 
 (Foorman, Francies, Fletcher, مرحل���ة ريا�ض الأطفال والمرحل���ة لاابتدائية

 .Schatschneider & Metha, 1998; Torgesen, 2000)
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ع���دد م���ن الدرا�س���ات �أظه���ر �أن التعلي���م المنظم، والم�ش���فر، والوا�ض���ح، والمتراكم 
cumulative، والمبا�ش���ر، والمتتاب���ع sequential وال���ذي ي�ؤك���د عل���ى م���زج وت�ألي���ف 
الأ�صوات ي�ؤدي �إلى نتائج �أف�ضل مع الأطفال من ذوي �صعوبات التعلم الأكاديمية من 
الأ�ساليب التعليمية الأخرى، وهذا ما يت�ضمنه منحى اورتون – جلنجهام والبرامج 
 (Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky & Seidenberg, القائم���ة علي���ه

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

ه���و  عميق���ة  تاريخي���ة  ج���ذور  له���ا  الت���ي  العلاج���ي  التعلي���م  �أ�س���اليب  وم���ن 
منح���ى اورت���ون –جلنجه���ام. ولق���د ظه���ر ه���ذا المنح���ى من���ذ ع���ام 1930، حي���ث ق���در              
 child neurologist الطفول���ة  �أع�ص���اب  عل���م  في  المتخ�ص����ص   Samuel Orton
�أن ح���والي 10% م���ن �أطف���ال المدار����س لديهم �ص���عوبات تعل���م ويواجهون م�ش���كلات في 
الق���راءة ناتجة عن ق�ص���ور ع�ص���بي neurological deficits. النتائ���ج المبكرة التي 
ا�ستخل�ص���ها اورت���ون كون���ت اثن�ي�ن م���ن المب���ادئ الرئي�س���ة لخ�ص���ائ�ص ع�س���ر الق���راءة. 
�أوله���ا، �ص���عوبات في الق���راءة ب�س���بب الق���راءة المقلوب���ة strephosymbolia �أو عك�س 
الرموز twisted symbols وثانيها، ق�ص���ور في ال�سيطرة المخية م�ؤدية �إلى معالجة 
غ�ي�ر دقيق���ة للمعلوم���ات في كلا الن�ص���فين الكروي�ي�ن للم���خ م�ؤدي���ة �إلى �ص���ور الم���ر�آة
 mirror images مث���ل عك����س الح���روف. بالإ�ض���افة �إلى �أ�س���باب �أخرى لا تعد �س���ببا 
ت�شخي�صيًا لع�سر و�صعوبات القراءة النوعية مثل خلفية الأ�سرة، نق�ص م�صادر القراءة 
المتاح���ة بالمن���زل، نق����ص الدافعية لدى المتعلم، وبع�ض الق�ص���ور المع���رفي غير المعروف، 
كذل���ك ج���ودة التعليم المقدم للأطفال في بداية تعلمهم والذي يكون له ت�أثير مبا�ش���ر 
على الأداء القرائي لدى الأطفال في المرحلة لاابتدائية �أكثر منه في ال�سنوات التالية 
.(Hughes, 2014; Joshi, Dahlgren & Boulware – Gooden , 2002)

لم يوث���ق وين�ش���ر ه���ذا المنح���ى �إلا عل���ى يد �أن���ا جلنجه���ام التي كان���ت تعمل مع 
�ص���موئيل اورت���ون وبي����س �س���تلمان حيث ن�ش���رت مب���ادئ ه���ذا المنحى ع���ام 1960، ومن 
�أه���م م���ا يمي���ز منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام ه���و �إقام���ة تراب���ط ب�ي�ن اللغ���ة المطبوعة 
وعنا�ص���ر ال�ص���وت لها. �أن�ص���ار هذا المنح���ى يزعمون �أن الفهم القرائ���ي يحدث عندما 
ت�ش���فر المه���ارات ومعلوم���ات الح�ص���يلة اللغوي���ة وتنم���ى جي���دا، كذل���ك م���ن الممك���ن �أن 
ت�ص���بح مه���ارات التع���رف ال�ض���عيف عل���ى الكلم���ات عائق���ا ع���ن الفه���م، م�ؤدي���ة �إلى �أن 
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يق�ض���ي الق���ارئ وق���ت غ�ي�ر ع���ادي وطاق���ة غ�ي�ر عادي���ة في تف�س�ي�ر الرم���وز وت�ش���فير 
الكلم���ات والت���ي ق���د تفق���د معناها في القطع���ة. ويعد منح���ى اورت���ون – جلنجهام هو 
�أحد �أ�س���اليب تعدد الحوا�س الذي يهتم بتعليم المهارات اللغوية ويركز على ا�س���تخدام 
 written discourse  الأ�ص���وات، والمقاط���ع، والكلم���ات، والجم���ل، والح���وار المكت���وب

 . (Gillingham & Stillman, 1997)

مث���ل جلنجه���ام   – اورت���ون  منح���ى  الباحث�ي�ن  م���ن  ع���دد  ط���ور  ولق���د 
Cox (1992) و�س���مى برنامج���ه �أ�ص���وات التهج���ي Aliphatic phoenix، وقراءة 
الم�شروع Project Read لـ Enfield (1987) ، وغيرها من البرامج التي اعتمدت 
ب�ش���كل �أ�سا�س���ي على منحى اورتون – جلنجهام، مع وجود بع�ض لااختلافات التي قد 
تكون في عمر العينة، والو�ض���ع التعليمي، والأدوات �أو �أي اختلافات �أخرى. و�ص���ممت 
بارتون )Barton )2000 نظام للقراءة والتهجي وهو �أحد �أنواع التدخلات العلاجية 
التي �صممت للطلاب من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة، والذي يوظف �أكثر من حا�سة 
لتح�سين القدرة على القراءة والتهجي والقائم على منحى اورتون - جلنجهام. ويعد 
نظام بارتون للقراءة والتهجي من �أحدث البرامج والأنظمة التي اعتمدت على منحى 
اورت���ون - جلنجه���ام وال���ذي �أجري عليه عدد قليل من البح���وث للتحقق من فعاليته 
في تح�س�ي�ن الق���درة عل���ى الق���راءة والتهج���ي لدى الأف���راد من ذوي �ص���عوبات وع�س���ر 
الق���راءة، والذي قد يفتح بابًا جديدا لعلاج �ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة لدى الأطفال. 
وم���ن هن���ا انطل���ق هذا البح���ث للتحقق م���ن فعالي���ة نظام بارت���ون للق���راءة والتهجي 
في تح�س�ي�ن ق���درة الأطف���ال م���ن ذوي �ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة على تف�س�ي�ر الرموز.

م�شكلة البحث:
نبع���ت م�ش���كلة هذا البحث م���ن ملاحظة الباحثة للتلامي���ذ في بع�ض مدار�س 
التعلي���م الع���ام، والتي تبنت �سيا�س���ة دمج ذوي الإعاقة بها، خلال فترة الإ�ش���راف على 
التربية العملية والتي ت�صل �إلى �أكثر من �ست �سنوات. وكما هو معروف للعاملين في 
مجال التربية الخا�ص���ة �أن الأطفال من ذوي �ص���عوبات التعلم الأكاديمية، وبالأخ�ص 
التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة، عدم توفر برامج �صعوبات تعلم في مدار�س 
التعليم العام، كما �أن هناك نق�ص �شديد في غرف الم�صادر في هذه المدار�س. وي�ؤكد قانون 
 (NCLB, 2002) No Child Left Behind »لا ي�ت�رك الطف���ل ب���دون تعلي���م«
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عل���ى �أهمي���ة توفير برامج علاجي���ة للأطفال من ذوي �ص���عوبات التعل���م الأكاديمية، 
حي���ث يدع���م ه���ذا القانون مب���ادرات الق���راءة �أولًا، والت���ي تتطلب م���ن المدار�س توفير 
نظ���م لتعلي���م القراءة قائمة على دليل علمي منبثق م���ن البحوث القائمة على الأدلة 
العلمية وهو البحث الذي يطبق ب�صرامة، ومنظم، وذو �إجراءات مو�ضوعية للح�صول 
على معلومات ذات معنى مرتبطة بنمو القراءة، وتعليم القراءة، و تح�س�ي�ن �ص���عوبات 

 .(Ritchey & Goeke, 2006) القراءة

كم���ا �أن هن���اك بع�ض الق�ص���ور في البرامج النوعية التي تقدم لعلاج �ص���عوبات 
وع�س���ر الق���راءة. ويعد منحى اورت���ون - جلنجهام من الأ�س���اليب العلاجية المقترحة 
�أ�ش���ار                    ولق���د  الأطف���ال.  م���ن  الفئ���ة  ه���ذه  ل���دى  الق���راءة  لخف����ض �ص���عوبات وع�س���ر 
�أن���ه بالرغ���م م���ن ا�س���تخدام الأ�س���لوب المتع���دد  Moates & Farell (1999) �إلى 
الحوا����س عل���ى نطاق وا�س���ع في البرام���ج العلاجية للطلاب من ذوي الع�س���ر القرائي، 
�إلا �أن���ه ق���د لا توج���د نتائج �إمبريقية كافية تدعم الفر�ض���يات النظري���ة لهذا المنحى. 
وبالرغ���م م���ن �أن العدي���د م���ن البرام���ج دمجت و�ض���منت ا�س�ت�ارتيجيات ه���ذا المنحى 
عل���ى �أنه���ا فعالة معتمدي���ن على التقارير العيادية؛ �إلا �أن الإ�س���هام النوعي لأ�س���اليب 
تعدد الحوا�س لنجاح هذه البرامج لم يوثق ب�ش���كل معتدل خلال المعالجات ال�ص���ارمة 

لظروف التعليم والقيا�س البعدي الم�ستخدم لتقييم المخرجات.

ولق���د تم تطوي���ر منح���ى اورت���ون - جلنجه���ام ببن���اء مجموع���ة م���ن البرام���ج 
القائم���ة عل���ى المنحى مثل نظام بارتون للقراءة والتهجي.  وعلى الرغم من �أن معيار 
تحديد وا�س���تخدام �أف�ض���ل الممار�س���ات التعليمية هو مبد�أ �أ�سا�سي في التربية الخا�صة، 
و�أن ا�ستخدام منحى اورتون – جلنجهام قد دعمته بع�ض الأدلة الق�ص�صية والخبرة 
ال�شخ�ص���ية، ومقارنت���ه مع �أ�س���اليب تعليم الق���راءة في التعليم الع���ام، وبرامج القراءة 
الأ�سا�سية ال�شائعة الأخرى، ومحاولات المعلمين لاانتقائية لمعالجة �صعوبات القراءة، 
ق���د �أنتج فعالية ن�س���بية �إيجابية لهذا المنح���ى، �إلا �أنه لا توجد �أدلة علمية كافية ت�ؤكد 
على فعالية منحى اورتون – جلنجهام �أو البرامج القائمة على هذا المنحى في تح�سين 

 .(Ritchey & Goeke, 2006) صعوبات وع�سر القراءة�
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ومما يدعم لااحتياج �إلى �أدلة علمية قائمة على البحث العلمي، وجود بحوث 
قليل���ة تناول���ت فعالي���ة منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام �أو البرام���ج القائم���ة عليه. حيث 
راج���ع  Bhat, Rapport & Griffin (2000)  بع����ض طلب���ات الآب���اء للح�ص���ول 
عل���ى خدم���ات تعليم خا�ص لأبنائهم في الفترة من 1989-1998م، ووجدوا �أن البرامج 
القائم���ة عل���ى منح���ى اورت���ون - جلنجهام ه���ي الأكثر طلبً���ا ومع ذل���ك لم يكن هناك 
دلي���ل وا�ض���ح في ه���ذه الفترة عل���ى فعالية ه���ذا المنحى. كما ت�ض���اربت نتائ���ج البحوث 
حول فعالية منحى اورتون – جلنجهام والبرامج القائمة عليه، حيث ظهرت فاعلية 
ا�س���تخدام ه���ذا المنح���ى في ال�ص���فوف الدرا�س���ية الأولى والأطف���ال المعر�ض�ي�ن للخط���ر 
                              (Guyer, Banks & والأطف���ال م���ن ذوي �ص���عوبات القراءة في المدار����س والعي���ادات
(Guyer, 1993; Guyer & Sabatino, 1989. كم���ا وج���دت فعاليت���ه في تعلي���م 
الط�ل�اب م���ن ذوي ع�س���ر الق���راءة و�ص���عوبات التعلم والمعر�ض�ي�ن لخطرهم���ا، وتعليم 
اللغة الثانية غير الإنجليزية لغتهم الأم، حيث وجد �أنهم يعممون �ص���عوبات القراءة 
والتهج���ي الت���ي يعان���ون منه���ا في لغتهم الأ�ص���لية على تعلمه���م قواعد اللغ���ة  الثانية 
�أثناء تعلمهم لها، وبا�س���تخدام منحى – اورتون جلنجهام ا�س���تطاعوا تح�سين تعلمهم 
 (Sparks, Ganschow, للغة الأجنبية الثانية والتغلب على م�شكلات تعلمهم لها

 . Kenneweg & Miller, 1991)

وعل���ى النقي����ض م���ن ذل���ك، لم تج���د بع����ض الدرا�س���ات فعالي���ة له���ذا المنح���ى 
 Chandler, Munday, Tunnell & درا�س���ة  مث���ل  علي���ه  القائم���ة  البرام���ج  �أو 
التعلي���م  �أ�س���اليب  �أن  �إلى  نتائ���ج درا�س���تهم  . حي���ث تو�ص���لت   Windham (1993)
البديل���ة كانت �أف�ض���ل و�أك�ث�ر فعالية من �أ�س���اليب تعليم منحى اورت���ون – جلنجهام. 
كم���ا وج���دت بع����ض الدرا�س���ات فعالي���ة له���ذا المنحى مع بع����ض المفحو�ص�ي�ن ولم تجد 
 Kline & Kline, (1978);:البع����ض الآخ���ر مث���ل درا�س���ة كل م���ن فعالي���ة م���ع 
Stoner, (1991); Westrich-Bond, (1993)  حيث وجدوا �أن من 92 مفحو�ص 
من ذوي ع�س���ر القراءة در�س���وا با�س���تخدام منح���ى اورتون – جلنجه���ام، حوالي 4,4 % 
ف�ش���لوا في �إظه���ار تح�س���ن، وعدم فعاليته في تح�س�ي�ن بع����ض المكونات النوعي���ة للقراءة 
مث���ل مه���ارات الوعي ال�ص���وتي كم���ا في درا�س���ة Oakland, et, al. (1998)  �أو �أنه لا 
فرق بينه وبين الأ�ساليب الأخرى مثل التدري�س المبا�شر �أو البرامج الم�صممة من قبل 

.Fritts (2016) معلمي التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة كما في درا�سة
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وبمراجع���ة الأدبيات التربوية العلاجية في مجال ع�س���ر الق���راءة النمائي، تم 
الك�ش���ف ع���ن عدد قليل م���ن البحوث العيادي���ة والعلمية المرتبط���ة بالت�أثير الإيجابي 
للبرام���ج للعلاجي���ة. ولق���د اتفق���ت معظ���م الآراء ب�ي�ن الدرا�س���ات في ه���ذا المجال على 
تف�ض���يل منحى الت�ش���فير ع���ن منحى الكلم���ة الكلية، واقترح���ت �أن الطلاب من ذوي 
ع�س���ر الق���راءة من الممكن �أن يكت�س���بوا مهارات التعرف على الكلم���ات عندما يتعلمون 
م�س���تخدمين تقني���ات التعليم القائمة على منحى اورت���ون – جلنجهام ولكن مازالت 
هذه الدرا�سات تحتاج �إلى مزيد من البحوث التي تختبر مدى التحيز لدى المعلمين 
الم�س���تخدمين لهذا المنحى، خا�صة و�أن بع�ض المهنيين مازالوا يت�شككون في �أن الق�صور 
ال�ص���وتي في ع�س���ر القراءة ي�ستجيب ب�ص���ورة �إيجابية لتعليم مهارات ال�صوت الم�ستقلة 
 phonemic الأ�ص���وات  تحلي���ل  مت�ض���منا   phonology-dependent skills
blending ون���ادت ب�إج���راء المزي���د م���ن البح���وث للتع���رف عل���ى  analysis والم���زج 
خ�صائ�ص الطلاب من ذوي الع�سر القرائي المرتبطة بنجاحهم في البرامج العلاجية 
و�أي �أج���زاء في ه���ذه البرام���ج يحدث فيه تح�س���ن �أك�ث�ر. وما زال المزيد من الدرا�س���ات 
مطل���وب للتحق���ق م���ن فعالي���ة البرامج القائم���ة على منح���ى اورت���ون - جلنجهام  في 

القراءة والتهجي.

كم���ا ن���ادت بع����ض الدرا�س���ات ب�إج���راء بح���وث تتبعي���ة طولي���ة لتحدي���د فعالية 
ومدى ا�س���تمرارية فعالية البرامج القائم���ة على منحى اورتون – جلنجهام وغيرها 
 (Clark, 1988; Mather, 1992; Ritchey & Goeke, 2006; من البرامج
(Wise, 1991. وم���ا �س���بق ينطب���ق عل���ى القلي���ل م���ن الدرا�س���ات  ال���ذي تحققت من 
 Bugge (2015); Geiss (2005);  : فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي؛ مثل
Geiss, Rivers, Kennedy & Lombardino (2012) ويمكن لاا�ستنتاج مما 
�س���بق �أن���ه م���ازال هناك حاج���ة للتحقق م���ن فعالية البرام���ج والأنظم���ة القائمة على 
���ا �إلى الإ�ض���افة �إلى الأدبي���ات التربوية  �أ�س���لوب تع���دد الحوا����س، و�أن هناك حاجة �أي�ضً
ا �أن هناك ندرة في  ببرامج و�أنظمة نوعية لتح�سين �صعوبات وع�سر القراءة وخ�صو�صً
ا في الأدبيات التربوية  هذا النوع من الدرا�سات – في حدود اطلاع الباحثة – خ�صو�صً

العربية. وبناءً على ذلك ف�إن البحث الحالي تحاول الإجابة على ال�س�ؤال التالي: 
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م���ا فعالي���ة نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي القائ���م عل���ى منحـ���ى اورت���ون – 
جلنجه���ام في تح�س�ي�ن تف�س�ي�ر الرم���وز ل���دي التلامي���ذ م���ن ذوي �ص���عوبات التعل���م 

الأكاديمية؟

�أهداف البحث:
ا�س���تهدف البحث الح���الي التحقق من فعالية نظام بارت���ون للقراءة والتهجي 
القائم على منحـى اورتون – جلنجهام في تح�سين تف�سير الرموز لدي التلاميذ من 

ذوي �صعوبات التعلم الأكاديمية في المرحلة لاابتدائية. 

�أهمية البحث:
تتمث���ل الأهمية النظري���ة لهذا البحث في توفير �إطارا نظريا لمنحى اورتون – 
جلنجهام والبرامج القائمة عليه مثل نظام بارتون للقراءة والتهجي، مما قد يثري 
المج���ال في التربي���ة الخا�ص���ة. كما �أن هذا البحث قد تم���د الباحثين في مجال التربية 
الخا�ص���ة بمزي���د م���ن البح���وث المنبثق���ة منها والتي ق���د ت�ض���يف �إ�ض���افات فكرية �إلى 
ه���ذا المجال. وتكمن �أهمية هذا البحث �أي�ض���ا في كونه قد ي�س���د فج���وة نق�ص البرامج 
النوعي���ة المتخ�ص�ص���ة في خف�ض �ص���عوبات التعل���م الأكاديمية وعلى الأخ�ص �ص���عوبات 
وع�س���ر الق���راءة.  كم���ا تتمث���ل الأهمي���ة التطبيقي���ة له���ذا البح���ث في �إمكاني���ة تطبيق 
نظ���ام بارت���ون للقراءة والتهج���ي على الأطفال من ذوي �ص���عوبات التعل���م الأكاديمية 
بما يت�ض���منه من ا�س�ت�ارتيجيات تعليم علاجية نوعية في المدار�س والمراكز التي تهتم 
ب�صعوبات التعلم الأكاديمية؛ مما يدعم تقليل الفروق بينهم وبين الأطفال من ذوي 

الطلاقة القرائية. 

م�صطلحات البحث:

�ص�عوبات التعل�م  Learning Disabilities: حدث���ت اللجنة القومية الم�ش�ت�ركة 
 (NJCLD)National Joint Committee on Learning ل�ص���عوبات التعل���م
Disabilities تعري���ف �ص���عوبات التعل���م ال���ذي تبنت���ه ع���ام )1990( في ع���ام )2016( 
كالتالي: �ص���عوبات التعلم هي م�ص���طلح عام ي�ش�ي�ر �إلى مجموعة غير متجان�س���ة من 
لاا�ضطرابات التي تتجلى في �صعوبات دالة في اكت�ساب وا�ستخدام لاا�ستماع، والتحدث، 
والقراءة، والكتابة، ولاا�س���تدلال، �أو القدرات الريا�ض���ية. هذه لاا�ضطرابات جوهرية 
وتح���دث داخ���ل الف���رد، ويفتر����ض �أنه���ا ناتجة عن خل���ل وظيف���ي في الجهاز الع�ص���بي 
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المركزي، ويمكن �أن تحدث مدى الحياة. قد تظهر م�شكلات في ال�سلوكيات التنظيمية 
الذاتي���ة، والت�ص���ور لااجتماع���ي، والتفاع���ل لااجتماع���ي مع �ص���عوبات التعل���م ولكنها 
لا ت�ش���كل في ح���د ذاتها �ص���عوبة تعل���م. على الرغم م���ن �أن �ص���عوبات التعلم قد تحدث 
ب�ش���كل متزامن مع الإعاقات الأخرى )مثل الإعاقة الح�س���ية، �أو الإعاقة الفكرية، �أو 
لاا�ض���طرابات لاانفعالي���ة( �أو مع الم�ؤث���رات الخارجية )مثل لااختلاف���ات الثقافية، �أو 
اللغوية، �أو عدم كفاية التعليم �أو غير منا�سبته(، ولكنها لي�ست نتيجة لتلك الظروف 

.(NJCLD, 2016) أو الم�ؤثرات�

ه���ي   :Academic Learning Disabilities الأكاديمي�ة  التعل�م  �ص�عوبات 
الم�ش���كلات الت���ي تظه���ر لدى �أطف���ال المدار�س الخا�ص���ة بالق���راءة، والكتاب���ة، والتهجي 

والتعبير الكتابي، والح�ساب )كيرك وكالفنت، 1988(.

منح�ى اورت�ون – جلنجه�ام    Orton – Gillingham Approach: ه���و �أح���د 
�أ�س���اليب تع���دد الحوا����س VAKT ال���ذي يهت���م بتعلي���م الق���راءة والكتاب���ة والتهج���ي 
 tactile واللم�س auditory وال�س���مع visual با�س���تخدام �أربعة حوا�س وهي الب�ص���ر
والإح�س���ا�س بالحرك���ة kinesthetic، وي�ؤكد على �أهمي���ة الترابط بين هذه الحوا�س 
عن���د تف�س�ي�ر الرم���وز مثل رم���وز الكلمات ويع���رف المنحى �أي�ض���ا بالطريقة ال�ص���وتية 

 .(Gillingham & Stillman 1997) الهجائية

 :Barton reading and spelling system نظ�ام بارت�ون للق�راءة والتهج�ي
ه���و نظ���ام للقراءة العلاجي���ة طورته �س���وزان بارت���ون Susan Barton  عام )2000( 
قائم على منحى اورتون - جلنجهام متعدد الحوا�س، يلبي محتوى ومعايير المجل�س 
 the International تع���دد الحوا����س  ب�أ�س���لوب  اللغ���ة  لتعلي���م  ال���دولي  الأكاديم���ي 
ولق���د   .Multisensory Structured Language Academic Counsel
�ص���مم نظام بارتون للق���راءة والتهجي ليتلاءم مع الأطف���ال والمراهقين والبالغين في 
جل�س���ات علاجي���ة فردية، الذين يواجهون �ص���عوبات في الق���راءة والهجاء الناتجة عن 

.(Geiss, 2005; Barton, 2000) ع�سر القراءة �أو �صعوبات التعلم

�ص�عوبات الق�راءة Reading Disabilities  : ه���ي �ض���عف �أو ق�ص���ور في الق���درة 
عل���ى التعرف على الح���روف، والكلمات، والجم���ل، والفهم القرائي لمعاني وم�ض���امين 

الن�صو�ص القرائية )الزيات, 2009(.
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ع�س�ر الق�راءة    Dyslexia: هو ا�ض���طراب تعل���م لغوي ي�ؤدي �إلى ق�ص���ور في القراءة، 
والهج���اء، وفي الغال���ب اللغ���ة المكتوب���ة (Oakland, et al. 1998). وه���ي �ص���عوبة 
تعلم نوعية ع�ص���بية المن�ش����أ، وتتميز بم�ش���كلات في دقة �أو �سرعة التعرف على المفردات 
والتهجي ال�سيئة. وهذه ال�صعوبات تن��شأ في العادة من م�شكلة ت�صيب المكون ال�صوتي 
للغ���ة وتع���د غير متوقعة عند الأفراد �إذا قورنت بقدراتهم المعرفية الأخرى، والنتائج 
الثانوي���ة له���ذه ال�ص���عوبات ق���د تت�ض���من م�ش���كلات في الق���راءة والفه���م والت���ي تعي���ق 
 (International Dyslexia بدوره���ا نم���و المف���ردات وت�ل�ازم الف���رد م���دى الحي���اة

 .Association, 2003)

الوع�ي ال�ص�وتي Phonological Awarness: ه���و علم الأ�ص���وات وهو مكون من 
مكونات �أي لغة، حيث يخت�ص بدرا�سة كل ما يتعلق ب�أ�صوات اللغة. وهو يعني امتلاك 
الق���درة عل���ى معرف���ة �أماك���ن �إنت���اج الأ�ص���وات اللغوي���ة، و�آلية �إخ���راج هذه الأ�ص���وات، 
والكيفية التي تت�ش���كل فيها هذه الأ�ص���وات مع بع�ض���ها لتكوين الكلمات والألفاظ مع 
القدرة على �إدراك الت�شابه ولااختلاف بين هذه الأ�صوات، �سواء جاءت هذه الأ�صوات 
���ا ق���درات ما وراء  مف���ردة �أو في الكلم���ات والتعاب�ي�ر اللغوي���ة المختلف���ة. ويت�ض���من �أي�ضً
اللغ���ة، مثل القدرة على التنغيم، وتق�س���يم الجملة �إلى كلم���ات، والكلمات �إلى مقاطع، 

والمقاطع �إلى �أ�صوات �إ�ضافة �إلى مزج الأ�صوات لتكوين الكلمات )ال�سيد، 2006(. 

ح���روف  مث���ل  الرم���وز  وت�ش���فير  �إدراك  الباحث���ة  ب���ه  وتق�ص���د  الرم�وز:  تف�سري 
التهج���ي، وعلام���ات الترقي���م، والأرق���ام وغيره���ا م���ن المكون���ات الرمزي���ة الأ�سا�س���ية                                               

للغة المكتوبة. 

الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة
�أولاً: �صعوبات وع�سر القراءة

تع���د الق���راءة هي �أ�س���ا�س عملي���ة التعلم وخا�ص���ة في فترات الدرا�س���ة المختلفة، 
حيث �أنها تعد بابا للمعارف والخبرات من �ش���تى البقاع، وعندما يواجه المرء �ص���عوبة 
في الق���راءة، ف�إن���ه يواج���ه ت�أخرا درا�س���يا يتبعه �أثرا نف�س���يا غير مرغ���وب فيه وفقدان 
متراكم للمعارف والخبرات بمرور ال�س���نوات الدرا�س���ية المختلف���ة. والقراءة مرتبطة 
ارتباط���ا وثيق���ا بالتهجي فف���ي �أثناء تعرف الطف���ل على الكلمات والجم���ل يحتاج �إلى 
تهجيها. والقراءة ن�شاط عقلي فكري يهدف �إلى ربط لغة التحدث بلغة الكتابة. كما 
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�أن الق���راءة والكتابة والتهج���ي والتعبير الكتابي مرتبطين ارتباطًا وثيقًا، وعليه ف�إن 
الأطفال الذين يعانون من �صعوبة في القراءة يكون لديهم �صعوبة في التهجي والتي 

تعني نطق الأ�صوات التي تمثل الحروف )الح�سن، 2007(. 

تنم���و مه���ارات الق���راءة ب�س���رعة �أثناء المرحل���ة لاابتدائي���ة ويكت�س���بها الأطفال 
العاديون بمجهود ب�سيط، حيث يبد�أ الأطفال بفهم مبادئ حروف التهجي و�أ�صواتها 
الكلم���ات  وي�ش���فرون  ويرم���زون  واللواح���ق  الب���وادئ  فه���م  في  ويتقدم���ون  المرتبط���ة 
عديم���ة المعن���ى. ويتح�س���ن الأطفال في مهارات الفهم من خلال الإجابة على الأ�س���ئلة 
المرتبطة بالقطع الكتابية الم�ص���ورة. وفي نهاية المرحلة لاابتدائية، ي�س���تطيع الأطفال 
لااندماج في عرو�ض قرائية ويقر�أون من قطع تحتوي على ملاحظات وي�س���تطيعون 
                                     (Burns, Griffin & Snow, 1999; المدر�س���ية  المج�ل�ات  في  �أعماله���م  ن�ش���ر 

 .Moats, 2000; Snowling & Bishop, 2000)

ويع���د الوع���ي ال�ص���وتي راب���ط وظيفي ب�ي�ن اللغة ال�ش���فهية والكتابي���ة، اللتين 
تعتم���دا عل���ى بع�ض���هما البع����ض من حي���ث النم���و ومن حي���ث التوظيف وف���ق الآليات 
الع�ص���بية المعرفية، والتي تت�ض���من قراءة الن�صو�ص المكتوبة، حيث يحدث فك ترميز 
م���زدوج يب���د�أ م���ن تحويل الرم���وز المكتوبة �إلى رموز �ص���وتيه ثم تتحول ه���ذه الرموز 
ال�ص���وتية �إلى مع���ان ودلالات. و�أثن���اء الق���راءة يت���م التع���رف عل���ى الكلم���ات في �ص���ورة 
منعزل���ة معتم���دة عل���ى لاانتباه الب�ص���ري، حتى يتم تحلي���ل ومعالجة الرم���وز المكونة 
���ا على ذاك���رة الكلمات  للن�ص���و�ص المكتوب���ة وم���ن ث���م التميي���ز بينه���ا، كما تعتم���د �أي�ضً
والأح���رف الت���ي تتح���ول من رم���وز مكتوب���ة �إلى �أ�ص���وات لغوي���ة. ويعد ع�س���ر القراءة 
�ص���عوبة لغوي���ة تن�ش����أ ع���ن عج���ز في الترمي���ز ال�ص���وتي �أي ع���دم المق���درة عل���ى تمثي���ل 
�أ�ص���وات الكلم���ة، والو�ص���ول �إليها �أو عجز في التجزئة ال�ص���وتية �أي ع���دم القدرة على 
تقطي���ع الكلمات �إلى مكوناتها ال�ص���وتية �أو �ض���عف في نمو المفردات و�ص���عوبة التمييز 
ب�ي�ن الكلم���ات والجم���ل. كم���ا �أنه���ا عب���ارة ع���ن �ض���عف ا�س���تخدام اللغ���ة لترمي���ز �أنواع 
.(Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004) المعلومات الأخرى

 Olson, Wise, Conners, Rack, & Fulker (1989) و�أ�ش���ارت درا�س���ة
�إلى �أن الم�ش���كلات المرتبطة بترجمة الن�ص المطبوع �إلى �أ�صوات يفتر�ض �أنها مرتبطة 
بق�ص���ور في الوع���ي ال�ص���وتي phonemic awareness، مث���ل الق���درة عل���ى ع���د �أو 
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معالج���ة �أ�ص���وات ال���كلام الأق���ل من م�س���توى المقط���ع.  �إن الوعي ال�ص���وتي يعد �أقوى 
منب���ئ مرتب���ط باللغ���ة في الق���راءة وذو ارتب���اط ع���ال بالق���درة اللغوي���ة حت���ى المرحل���ة 
الثانوي���ة. كم���ا �أن���ه يوج���د ارتباط بين الوعي ال�ص���وتي والت�ش���فير ال�ص���وتي في اللغة 
ال�شفهية والمكتوبة، والق�صور في هذا الترابط ي�ؤدي �إلى ظهور ق�صور قوي �أو محوري 
في القراءة بالإ�ض���افة �إلى الق�ص���ور في الذاكرة ق�ص�ي�رة المدى والقدرة على ا�س�ت�رجاع 
�أ�س���ماء الأ�ش���ياء، فلق���د �أظه���ر عدد كبير م���ن الطلاب من ذوي ع�س���ر الق���راءة الذين 
لديه���م ق�ص���ور في الوع���ي ال�ص���وتي خل�ل�اً وظيفيً���ا في مج���الات �أخرى في نم���و الكلام 
واللغ���ة. ه���ذه النتيج���ة دفعت بع�ض الباحثين لاقتراح �أن ع�س���ر القراءة من الأف�ض���ل 
 (Torgesen, Wanger, Simmon & أن يفه���م عل���ى �أن���ه ا�ض���طراب لغ���ة نمائ���ي�

 .Laughon, 1990; Wolf, 1991)

كلم���ا افتق���رت الرم���وز المعق���دة �أي الكلمات عديم���ة المعنى لأي ارتب���اط لغوي، 
حيث لا يوجد �أثر للمعنى �أو ال�ص���وت ف�إن التذكر الب�ص���ري لهذه الرموز ي�ص���بح من 
ال�ص���عوبة بم���كان ل���دى العاديين وذوي �ص���عوبات وع�س���ر القراءة، حي���ث تتحد معاني 
الكلم���ات و�أ�ص���واتها لت�س���اعد عل���ى تذكر الرم���وز الب�ص���رية الدالة عليه���ا. كما توجد 
لدى الأطفال من ذوي �ص���عوبات وع�س���ر القراءة �ص���عوبة �ش���ديدة في تجزئة الكلمات 
المق���روءة �إلى �أ�ص���وات منف�ص���لة، وه���ذا يجع���ل م���ن ال�ص���عب �أن يتعلم���وا التعرف على 
الكلم���ات م���ن خ�ل�ال الم�س���ح الأبجدي وتركيب �أ�ص���وات الح���روف وهو ما ي�س���مى بفك 
الترميز ال�صوتي حيث يتم تخزين رموزا عقيمة لأ�صوات الحروف و�ألفاظ الكلمات 

في الذاكرة )لعي�سى، 2009(.

ويتمت���ع الط�ل�اب م���ن ذوي الع�س���ر القرائ���ي بق���درة عقلي���ة طبيعي���ة ولكنه���م 
يظهرون �ص���عوبات ذات اعتبار في تعلم القراءة با�س���تخدام �أ�ساليب التعليم التقليدية. 
 National Joint Committee وتبعا للجنة الوطنية الم�ش�ت�ركة ل�ص���عوبات التعلم
for learning disability ف����إن ه���ذا لاا�ض���طراب يك���ون جوهري���ا ويح���دث داخ���ل 
م���ن  العدي���د  �إن  المرك���زي.  الع�ص���بي  الجه���از  في  وظيف���ي  خل���ل  ع���ن  ون���اتج  الف���رد، 
البح���وث حاول���ت التحقق من الأ�س����س الع�ص���بية المعرفية لع�س���ر القراءة مثل درا�س���ة                            
Pennigton, (1991) ولق���د �أظه���رت نتائجه���ا �أن التعرف على الكلمات هو �أ�س���ا�س 
ال�ص���عوبة في ع�س���ر الق���راءة ومتنبئ ق���وي للفهم القرائ���ي. وترتكز ال�ص���عوبة الأولية 
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في التع���رف عل���ى الكلم���ات ل���دى الطلاب من ذوي الع�س���ر الق���راءة النمائي على عجز 
وق�ص���ور في الت�شفير ال�ص���وتي Phonological coding وفي عملية ترجمة وحدات 
الكلام اللا�ص���وتي )الأ�صوات الداخلية( sub-vocal للكلمات المطبوعة �إلى �أ�صوات 
منطوقة، ويحدث ذلك تمثيل �ضعيف في مركز القراءة بالمخ الخا�ص بترابط الحروف 

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

و�أ�شار  Shaywitz, (2003) �إلى �أن الأفراد من ذوي الع�سر القرائي يعرفون 
�إكلينيكي���ا ب�أنه���م الأف���راد الذي���ن لديه���م ذكاء متو�س���ط ولي����س لديه���م �إعاق���ة عقلي���ة 
ولا يمكن تف�س�ي�ر م�ش���كلات الق���راءة لديهم بعوام���ل خارجية مثل التدري�س ال�س���يئ، 
�أو نق����ص فر����ص التعل���م، �أو الق�ص���ور في الحوا����س �أو عوام���ل ع�ص���بية. وه���م يتميزون 
بمه���ارات فه���م قرائي جي���دة بالرغم من �ض���عف قدرتهم عل���ى قراءة الكلم���ات. ولقد 
���ا �إلى المفارقة في كون الفرد من ذوي الع�س���ر القرائي جيدين  �أ�ش���ار Shaywitz �أي�ضً
و�أحيان���ا جيدي���ن جدًا في مهارات الفهم القرائي ولكن يظهر لديهم �ض���عف �ش���ديد في 

تف�سير الرموز وبالأخ�ص قراءة الكلمات المفردة. 

كم���ا �أن الط�ل�اب م���ن ذوي الع�س���ر القرائ���ي لديه���م �ص���عوبة في التع���رف عل���ى 
الأ�ص���وات والق���درة عل���ى التلفظ بها، مم���ا ي�ؤدي �إلى �أن ت�ص���بح القراءة غ�ي�ر تلقائية 
و�أبط�أ. �أي�ض���ا الق�ص���ور في التهجي يجعلها �أقل دقة وتلقائية، ونظرًا لأن هناك علاقة 
وثيقة بين القراءة والتهجي، ف�إن الطلاب من ذوي الع�س���ر القرائي يظهرون ق�ص���ورا 
في التهجي ب�س���بب ا�ستخدامهم ال�شفرة ال�صوتية في اتجاهات متعددة عندما يقر�أون، 
خا�صة و�أن في القراءة يتحرك المرء بين الحروف �إلى التمثيلات ال�صوتية، ولكن عند 
  phonological representation التهجي، الفرد يتحرك من التمثيلات ال�صوتية

.(Oakland, et al. 1998) إلى الحروف�

تطبيقات التعليم العلاجي للطلاب من ذوي �ص���عوبات وع�س���ر القراءة ت�ش�ي�ر 
�إلى �أنه���م يحتاج���ون تدري���ب مف�ص���ل ومنظ���م ع���الي التنظي���م عل���ى �أ�ص���وات الرم���وز

phonetic – instruction ، م���ع الت�أكي���د ال�ش���ديد عل���ى نظ���ام الأح���رف الهجائية، 
لتعوي����ض الق�ص���ور في الذاك���رة اللفظي���ة العامل���ة، والتدريب المتكرر والمكث���ف. كما �أن 
العر����ض المتعدد الحوا�س multisensory presentation قد ي�س���اعد على تر�س���يخ 
المعلوم���ات اللفظي���ة من خ�ل�ال التمثيل العقلي غير اللغوي. كما يجب و�ض���ع �أهداف 
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تف�ص���يلية عالية لاارتباط بال�ص���عوبة ويج���ب �أن تكون متتابع���ة، لأن منطق تركيبات 
���ا يجب تعليمه���م عمليات الفهم  اللغ���ة م���ن الممك���ن �أن يغيب عن ه�ؤلاء الطلاب. �أي�ضً
وم���ا وراء المعرف���ة لم�س���اعدتهم في ا�س���تخدام �أنظمة قواع���د اللغة لإر�ش���ادهم �إلى قراءة 
واعي���ة، وه���و م���ا يتوفر في منحى اورتون - جلنجه���ام  التعليمي العلاجي المرتكز على 

.(Oakland, et al. 1998) هذه الفر�ضيات النظرية

كما �إن تقدم الطلاب المع�س���رين قرائيًا قد يعتمد ب�صورة جزئية على قدرتهم 
على ا�س���تخدام المعلومات الب�ص���رية – الهجائي���ة Visual – orthographic، حيث 
 Visual-Perceptual deficiency وجد �أن الق�ص���ور المعتدل في الإدراك الب�صري
ق���د يكون �س���بب في حدوث �ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة، والذي يدعم م�س���اهمة المعالجة 
الب�صرية في ع�سر القراءة هو الوقوع في �أخطاء التهجي عن طريق �إعاقة ا�سترجاع �أو 
ا�ستخدام التفا�صيل الب�صرية للكلمات. وعلى الجانب الآخر، ف�إن القدرة على ترتيب 
العمليات المعرفية العليا higher order cognition، مثل القدرة على التعبير عن 
التفكير الذاتي والتعلم وتطبيق القواعد بمرونة، من المتوقع �أن ت�ساعد الطلاب من 
ذوي ع�سر القراءة على تعوي�ض الق�صور ال�صوتي  Phonological deficit لديهم 

 .(Firth, 1983)

العلامات المحذرة لع�سر القراءة في المرحلة لاابتدائية هي بطء وعدم تلقائية 
في الكتاب���ة و�ص���عوبة في الق���راءة، و�أخط���اء عك�س���ية تب���د�أ في ال�ص���ف الأول وت�س���تمر، 
و�ص���عوبة �ش���ديدة في تعلم المنحني���ات cursive، وبطء في القراءة وق���راءة غير دقيقة 
ومجز�أة، وتخمين بناءا على القطعة وال�شكل، والقفز بين الكلمات وعدم قراءة �أحرف 
الجر ب�ص���ورة �ص���حيحة، تجاهل البادئات، لا ي�س���تطيع تهجي الكلمة ب�ص���وت مرتفع، 
هج���اء �س���يئ جدا، لا ي�س���تطيع تذكر الكلمات الب�ص���رية لا ي�س���تطيع الإخب���ار بالوقت 
بينما ال�س���اعة في يديه، وم�ش���كلة في الح�س���اب مثل عدم حفظ جدول ال�ضرب ومعرفة 

.(Barton, 2002) لااتجاهات، و�صعوبة في �إيجاد الكلمات ال�صحيحة

تباينت �آراء الباحثين حول ت�ص���نيف ع�س���ر القراءة وتق�س���يم �صعوبات القراءة 
���ا في كون ع�س���ر القراءة يتبع �ص���عوبات  النوعية �إلى مجموعات داخلية، واختلفوا �أي�ضً
القراءة النوعية �أم ا�ض���طرابات اللغة النمائية. ت�ش�ي�ر  Stanovich (1988) �إلى �أن 
�ص���عوبات القراءة هي نوع من �أنواع �ص���عوبات التعلم الأكثر �ش���يوعا وفي نف�س الوقت 
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م���ن �أكثر المجالات بحثا ودرا�س���ة. و�أن التدري����س العلاجي مبني على افترا�ض مفداة 
�أن م�ش���كلات القراءة لدى المتع�س���رين قرائيا تختلف في طبيعتها عن �أولئك من ذوي 
�ص���عوبات القراءة. وهناك افترا�ض �آخر م�ؤداه �أن ع�س���ر القراءة هي �ص���عوبات قراءة 
�ش���ديدة �أي �أن لااخت�ل�اف في الدرج���ة �أو ال�ش���دة والدليل على ذلك �أن في الت�ص���ميمات 
التجريبي���ة يجان�س���ون المجموع���ة الأك�ب�ر �س���نا م���ن ذوي ع�س���ر الق���راءة م���ع الأطفال 

الأ�صغر �سنا لمن لي�س لديهم ع�سر قراءة. 

كم���ا �أ�ش���ارت Moats & Tolman , (2009) �إلى �أن الباحث�ي�ن تعرف���وا على 
ثلاث���ة �أن���واع م���ن �ص���عوبات الق���راءة النمائي���ة والت���ي ق���د تتداخ���ل ولكن م���ن الممكن 
ف�ص���لها في ثلاث مجموعات: الق�ص���ور ال�ص���وتي phonological deficit وق�ص���ور 
 processing speed/ orthographic الهجائي���ة  المعالج���ة  �أو  المعالج���ة  �س���رعة 
processing deficit والق�ص���ور في الفه���م comprehension deficit وال���ذي 
�أ�ش���ار                        الرم���وز. كم���ا  ل���ه ط���رق علاجي���ة تختل���ف ع���ن الط���رق العلاجي���ة لتف�س�ي�ر 
الأطف���ال  ه���م  �أنه���م  �إلى   Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes , (2007)
الذي���ن يح�ص���لون على درجة �أق���ل من 30% على اختبارات مهارات القراءة الأ�سا�س���ية. 
وداخ���ل ه���ذه الن�س���بة يوجد حوالي 70-80% م���ن الأطفال من ذوي �ص���عوبات القراءة 
النمائي���ة لديه���م م�ش���كلات م���ع دقة وطلاق���ة التعرف عل���ى الكلمات التي ين�ش����أ معها 
�ض���عف في معالجة الأ�ص���وات، وفي الغالب تتحد هذه الم�ش���كلات مع الطلاقة والفهم. 
ه����ؤلاء الأطف���ال لديه���م م�ش���كلات وا�ض���حة في تعلم لاارتب���اط بين الرمز – و�ص���وته          
 sound – symbol correspondence، و�إ�ص���دار �أ�ص���وات الكلمة والتهجي وهي 

التي يطلق عليها م�صطلح دي�سليكيا �أي ع�سر القراءة.

وهن���اك ح���والي 10-15 % داخ���ل ه���ذه الن�س���بة يب���دو وك�أنه���م قارئ�ي�ن جيدين 
ولكنه���م في الحقيقة لي�س���وا كذلك، فهم لديهم بطء �ش���ديد في التع���رف على الكلمات 
وقراءة القطع، كما لديهم �ض���عف نوعي في �س���رعة التعرف على الكلمات ولاا�س���تدعاء 
التلقائ���ي للكلم���ات والتهج���ي، وبالرغ���م م���ن ذلك ف����إن �أدائهم مقبول عل���ى اختبارات 
الوع���ي ال�ص���وتي، كم���ا �أن لديه���م م�ش���كلات في تنمية التع���رف التلقائ���ي للكلمات عن 
طريق الب�ص���ر ويميلون �إلى التهجي ال�ص���وتي غير الدقيق. ه���ذه المجموعة الفرعية 
من المعتقد �أنها لديها بع�ض القوة في المعالجات ال�صوتية ولكن طبيعة ال�ضعف المرتبط 
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 .(Fletcher, et al. 2007; Wolf & Bowers, 1999) لديهم ما زال يتم بحثه
البع����ض يق�ت�رح �أن الم�ش���كلة ل���دى هذه المجموع���ة الفرعي���ة تكمن في �س���رعة المعالجة، 
 orthographic الهجائ���ي  المعال���ج  في  نوع���ي  ق�ص���ور  هن���اك  �أن  يدع���ون  و�آخ���رون 
processor الذي ي�ؤثر على تخزين وا�س���تدعاء تتابع حروف معينة. هذه المجموعة 
 speed/orthographic الهج���اء  �أو  ال�س���رعة  ق�ص���ور  ت�س���مى مجموع���ة  الفرعي���ة 
Deficit وهي لديها �ص���عوبات معتدلة في القراءة عن الطلاب من ذوي الق�ص���ور في 
 (Katzir, Kim, Wolf, O›Brien, المعالجة ال�صوتية �أي مجموعة الع�سر القرائي

.Kennedy et al., 2006)

 �أم���ا الـ 10-15% المتبقين من ن�س���بة الثلاثين بالمائ���ة، فيبدو �أنهم قادرين على 
ت�ش���فير وتف�س�ي�ر الكلمات �أكثر من قدرتهم على فهم معانيها داخل القطع القرائية. 
ه�ؤلاء القارئين ال�ض���عاف يمكن التفرقة بينهم وبين القارئين من ذوي الع�س���ر لأنهم 
ي�س���تطيعون قراءة الكلمات بدقة وب�س���رعة ولكنهم لا ي�ستطيعون تهجيها. كما تظهر 
لديه���م �ص���عوبات ت�ؤثر على لاا�س���تنتاج والتفك�ي�ر المنطقي. هذه الم�ش���كلات قد تحدث 
ب�سبب ا�ضطرابات في لاا�ستدلال لااجتماعي disorders of social reasoning و 
abstract verbal reasoning �أو الفهم اللغوي. و�إذا ظهر لدى الطالب �ضعف بارز 
ونوعي في معالجة الكلمات ال�ص���وتية �أو المطبوعة )�س���رعة الت�س���مية(،  يقال �أن لديه 
 single deficit in word recognition ق�ص���ور �أح���ادي في التعرف على الكلم���ات
و�إذا كان لديه خليط �أو مزيج من الق�ص���ور في �س���رعة الت�سمية والوعي ال�صوتي يقال 

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

ويت�ضح مما �سبق �أن �صعوبات القراءة هو م�صطلح عام ينطوي على مجموعات 
داخلية غير متجان�س���ة. وقد ي�صنف ع�سر القراءة على �أنه مجموعة داخلية منف�صلة 
ذات زمل���ة م���ن الأعرا�ض الوا�ض���حة والمختلفة عن باقي �ص���فات المجموعات الداخلية 
الأخ���رى والت���ي تجعله���ا مجموع���ة قائم���ة بذاته���ا وه���ذا م���ا �أكدت���ه معظ���م البح���وث 
)Moats and Tolman, 2009(. �أو �أن لااختلاف بينها وبين المجموعات الداخلية 
الأخ���رى ه���و اختلاف في الدرجة وال�ش���دة وهو ما دعمت���ه Stanovich, (1988) �أو 
�أنه���ا ا�ض���طراب لغ���ة نمائي ولا تنتمي ل�ص���عوبات الق���راءة وهذا هو الت�ص���نيف الأقدم 
ال���ذي تم ا�س���تبعاده في التحدي���ث الح���الي لقان���ون التربي���ة الخا�ص���ة الفي���درالي في 
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الولايات المتحدة لاامريكية، وت�صنف في الوقت الحالي تحت �صعوبات التعلم النوعية           
 (Bleasdale, 2014; orgesen, Wanger, Simmon & Laughon, 1990;
(Wolf, 1991. و�أيما كان الر�أي فمن الوا�ض���ح �أن ع�س���ر القراءة مجموعة منف�صلة 
وقائم���ة بذاته���ا تختل���ف ع���ن باق���ي مجموع���ات �ص���عوبات الق���راءة الداخلي���ة ويمك���ن 

درا�ستها على �أنها مجموعة تجريبية منف�صلة. 

Orton – Gllingham Approch ثانيًا: منحى اورتون – جلينجهام
منح���ى اورت���ون - جلنجهام  هو منحى منظ���م متتابع متعدد الحوا�س ومركب 
وال�ص���ريح  الوا�ض���ح  التعلي���م  الق���راءة.  لتعلي���م  �ص���وتي  منح���ى  ويع���د   synthetic
explicit instruction يق���دم في �ص���ورة �أ�ص���وات ع���ن طري���ق ربط الرمز بال�ص���وت، 
 .symantic الألف���اظ  ودلالات  معن���ى،  وذا   syntax ظاه���ري،  و�ش���كل  ومقاط���ع، 
ومم���ا يمي���ز منح���ى اورتون – جلنجه���ام �أنه منح���ى لتعليم القراءة متع���دد الحوا�س، 
يوظ���ف الب�ص���ر، ال�س���مع، الإح�س���ا�س بالحركة، اللم����س والتي تعرف بم�س���ارات التعلم                                    
 learning pathways. المنح���ى موج���ه �إلى تعلي���م مكون���ات اللغ���ة، ويت���م تقديم���ه 
ب�ص���ورة منظم���ة ومتراكم���ة cumulatively، ويتطل���ب تمك���ن وتعل���م زائ���د قبل �أن 
يتحرك الطالب لتعلم �ش���ئ جديد وقائم على معلومات التقييم والت�ش���خي�ص ومفرد 

.(Clark & Uhry 1995) تبعًا لاحتياجات كل طالب

�أ�ش���ار هف )Hughes  )2014 �إلى �أن المنحى قد تم ابتكاره من قبل �ص���موئيل 
اورت���ون طبي���ب الأع�ص���اب بجامع���ة كولومبي���ا و�أنا جلينجه���ام الأخ�ص���ائية التربوية 
والنف�سية في كلية المعلمين بنف�س الجامعة. ولقد لخ�صت Ansara, (1982) منحى 
اورت���ون - جلنجه���ام كالتالي: �إن من �أهم مبادئ منحى اورتون - جلنجهام هو الت�أكد 
من دقة الت�ش���فير الب�صري، وت�ص���حيح الترابطات ال�صوتية، والتركيز على تعبيرات 
الوجه. وي�ش���مل الت�شفير الب�ص���ري �أو ال�سمعي التقدم من �أ�صوات الأحرف الهجائية 
�إلى المقاط���ع �إلى الكلم���ات ذات المقاط���ع المتع���ددة م�ص���حوبة بمعناه���ا وبالت���الي يك���ون 
التركي���ب اللغوي وا�ض���ح. التدري���ب الكافي في القراءة والكتابة مت�ض���من داخل المنحى 
وبالتالي �أحدهم يعزز الآخر بينما يكون التحرك نحو الهدف النهائي وهو الت�شفير 

التلقائي للرموز. 
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من���ذ ع���ام 1960 ن�ش���رت العدي���د من الإ�ص���دارات التي تخ�ص منح���ى اورتون - 
جلنجه���ام وذل���ك بع���د تطويره���ا، مث���ل قي���ام �أحد م�س���اعدي �ص���موئيل اورت���ون وهي 
Romalada Spalding بتطوي���ر برنام���ج يدعى الكتابة طري���ق للقراءة �أو طريقة 
 (Splading & Splading, 1990)  the unified phonics الأ�ص���وات الموحدة
method وبالرغ���م م���ن �أن العدي���د م���ن الأدوات والم�ص���ادر تم ا�س���تعارتها من منحى 
اورتون - جلنجهام �إلا �أن هذا الأ�س���لوب يختلف عنه في عن�ص���رين هامين هما الت�أكيد 
على �ص���وت الحرف �أكثر من �إ�س���مه والت�أكيد على هجائه �أثناء ن�س���خه. كما �أن هناك 
برامج �أخرى قائمة على من منحى اورتون - جلنجهام مثل برنامج �أ�صوات الحروف 
(Cox, 1992)، وق���راءة الم�ش���روع Project Read (Enfield, 1987)، و�أ�س���لوب 
ويل�س���ون Wilson approach (Wilson, 1996) وغيره���ا م���ن البرام���ج، ه���ذه 
البرامج ت�شاركت في نف�س الفل�سفة التي ت�سمى �أهمية التعرف على الكلمات من �أجل 
الق���راءة وم���ن الممك���ن �أن يتم تجميعها تحت مظلة �أ�س���اليب التعلي���م متعدد الحوا�س. 
وتمي���زت ه���ذه البرامج بتم�س���كها بالمب���ادئ الأ�سا�س���ية في المنحى و�أكدت عل���ى �إجراءات 
تعليمي���ة منظم���ة، متتابعة، وا�ض���حة، ومبا�ش���رة في نقل التعليمات وا�س���تخدام حا�س���ة 

الب�صر، ال�سمع ، الحركة، واللم�س لتعليم القراءة.

بالرغم من �أن منحى اورتون - جلنجهام لم ين�شر قبل عام 1960، لكن مبادئه 
ا�س���تخدمت في المدار����س قب���ل ذلك ب�س���نوات عدي���دة. وبالرغم من عدم توفر درا�س���ات 
 Monoroe, (1946) امبريقية عن هذا المنحى �أجريت قبل هذا التاريخ �إلا �أن درا�سة
من الدرا�سات المبكرة والقليلة عن هذا المنحى. حيث تحقق من فعالية منحى اورتون 
بفح�ص ثلاث مجموعات من الم�شاركين من �صفوف مختلفة �شاركوا في  – جلنجهام 
الدرا�سة. حيث تلقى 99 مفحو�ص تعليم فردي با�ستخدام منحى اورتون - جلنجهام. 
���ا تلقوا تعليما با�س���تخدام منحى اورتون  المجموع���ة الثانية تكونت من )50( مفحو�صً
- جلنجهام في ف�ص���ولهم مع زملاءهم بوا�س���طة معلمين مدربين على هذه الطريقة 
ومجموع���ة ثالث���ة تكون���ت م���ن )50( طالبً���ا كونوا مجموعة ال�ض���ابطة وتلق���وا تعليم 
عادي. تم تعليم الأطفال لمدة �سبعة �أ�شهر. و�أظهرت النتائج �أن المجموعة التي در�ست 
با�ستخدام منحى اورتون - جلنجهام  فرديا �سجلت �أف�ضل تح�سن بزيادة �سنة و�أربعة 
�أ�ش���هر عم���ر قرائ���ي، بينم���ا تح�س���نت المجموع���ة ال�ض���ابطة ثلاثة �أ�ش���هر عم���ر قرائي. 
�أم���ا ع���ن المجموع���ة الثاني���ة التي تلق���ت منحى اورت���ون - جلنجهام  داخل الف�ص���ل مع 

زملاءهم، فقد تح�سنت ثمانية �أ�شهر عمر قرائي.
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وم���ن الدرا�س���ات الت���ي قارن���ت �أ�س���اليب التعلي���م با�س���تخدام منح���ى اورت���ون- 
 ، Foorman, et al. , (1998) جلنجه���ام ببرام���ج تعلي���م القراءة الأخ���رى، درا�س���ة
حيث قارنوا بين ثلاث �أ�ساليب تعليم في ثمان مدار�س ابتدائية في ه�ستون في �أمريكا. 
 ،whole – language instruction أنماط التعليم الثلاث هي التعليم الكلي للغة�
 direct – والتعليم الترميزي المبا�شر ،embedded phonics والأ�صوات ال�ضمنية
code. في �أ�سلوب تعليم اللغة الكلية، كان الت�أكيد على ربط النطق بتعلم الحروف مع 
تعليم قواعد اللغة الأخرى من خلال الن�ص، في �أ�سلوب التعليم بالأ�صوات ال�ضمنية، 
�أنم���اط تهج���ي الأ�ص���وات تم الت�أكي���د عليها با�س���تخدام قطع ن�ص���ية مرتبط���ة بها. في 
التعليم الرمزي المبا�شر direct – code instruction يتم تعليم ترابطات الحرف 
– ال�ص���وت تم تعليمه���ا وممار�س���تها م���ن خلال العديد من القط���ع القرائية، الكتابة، 
والع���اب اللغ���ة، ويع���د ه���ذا الأ�س���لوب قائم على منح���ى اورت���ون - جلنجهام. تو�ص���لت 
نتائج الدرا�س���ة �إلى �أن الأطفال تح�س���نوا با�ستخدام �أ�سلوب التعليم المبا�شر – الرمزي 
في ق���راءة الكلم���ات بمعدل �أ�س���رع و�أ�ص���بحوا �أكثر ق���درة في التعرف عل���ى الكلمات من 

الأطفال الذين در�سوا عن طريق التعليم اللغوي – الكلي. 

ولقد هدفت درا�سة Joshi, et, al. , (2002) �إلى التحقق من فعالية �أ�سلوب 
تع���دد الحوا����س في تعلي���م مهارات القراءة الأ�سا�س���ية مثل الوعي ال�ص���وتي، الت�ش���فير، 
والفه���م عندم���ا يقارنون بالأطفال الذين يدر�س���ون بالط���رق العادية على 24 طفل في 
المجموعة التجريبية و32 طفل في المجموعة ال�ض���ابطة في ال�ص���ف الأول لاابتدائي في 
مدينة �أوكلاهوما ب�أمريكا. حيث ا�ستخدم الباحثون برنامج قائم على منحى اورتون 
Cox , (1992). وتمثلت �أدوات الدرا�سة  التهجي  �أ�صوات  – جلنجهام وهو برنامج 
في اختب���ار الوع���ي ال�ص���وتي، واختب���ار الفه���م القرائ���ي، واختب���ار الكلم���ات الهجومية         
Word attack ال���ذي يقي����س مه���ارات الت�ش���فير. وتو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن 
المجموعة التجريبية والتي در�ست با�ستخدام منحى اورتون - جلنجهام  كانت �أف�ضل 
م���ن المجموع���ة ال�ض���ابطة في الوع���ي ال�ص���وتي، والت�ش���فير، والفه���م القرائ���ي، كما �أن 
المجموعة ال�ض���ابطة لم تظهر �أي تح�س���ن دال في الوعي ال�صوتي �أو مهارات الت�شفير، 
وف�سر الباحثين ذلك ب�أن الأطفال في المجموعة ال�ضابطة لم يدر�سوا المهارات ال�صوتية 

بطريقة وا�ضحة ومنظمة ولا متعددة الحوا�س. 
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ولقد �أجرى  Oakland et, al. , (1998) درا�س���ة تقويمية لبرنامج ع�س���ر 
الق���راءة التدريب���ي Dyslexia Training Program وه���و برنام���ج مع���دل حديثًا 
قائ���م على منحى اورتون – جلنجه���ام. ويتكون البرنامج من 350 در�س متراكم مدة 
الدر����س �س���اعة، يب���د�أ من الق���درات القرائي���ة الأ�سا�س���ية، مثل التعرف عل���ى الحروف 
ويمت���د متتابع���ا لم�س���تويات �أك�ث�ر تعقي���دا للمعلوم���ات اللغوي���ة، مث���ل تق�س���يم المقاطع 
وت�ش���فير الكلم���ات المتع���ددة المقاط���ع. كم���ا �أن���ه �أثن���اء تقدمه���م في البرنام���ج، الطلاب 
يتعلم���ون ح�ص���يلة لغوية مكثفة لتطبيقها في تعلمهم اللغ���وي، كما يتعلمون علامات 
الرموز التي ت�ش�ي�ر �إلى �أ�صوات الرموز والكلام، بالإ�ضافة �إلى لااخت�صارات المرتبطة 
بت�ش���فير الكلمات والتي تكون �أق�سام المقاطع والهجاء. ويبد�أ الفهم القرائي التدخلى 

بعد �أن ت�صل مهارات الت�شفير �إلى �أقل م�ستوى من الدقة وعدم التلقائية.

يوج���د �إ�ص���دار فيدي���و لبرنام���ج ع�س���ر الق���راءة التدريب���ي و�أ�ص���بح متاحا عام 
1985، ولقد �ص���مم لي�ص���بح م�شرفًا عليه من قبل معلم لم يح�صل على تدريب مكثف 
في ع�س���ر الق���راءة. تراوح���ت م���دة البرنامج بين �س���نة و�س���نتين ح�س���ب فترة ا�ش�ت�ارك 
المفحو�ص�ي�ن في البرنام���ج، حي���ث كان ع���دد المفحو�ص�ي�ن في البرنام���ج 48 طال���ب م���ن 
ذوي الع�س���ر القرائي ق�سموا على ثلاث مجموعات. عدد طلاب المجموعة التجريبية 
كان 22 طالبً���ا وع���دد ط�ل�اب المجموع���ة ال�ض���ابطة كان 26 طالبً���ا، ولق���د ق�س���م طلاب 
المجموعة التجريبية على مجموعتين، �أحداهما تلقت البرنامج داخل ف�ص���ل درا�س���ي 
ع���ادي والثاني���ة تلقت البرنام���ج عن طريق �إ�ص���دار الفيديو. بعد �س���نتين من تطبيق 
البرنام���ج، �أظه���ر الط�ل�اب من ذوي الع�س���ر القرائي ق���درة �أعلى في التع���رف القرائي 
والفه���م مقارن���ة بالمجموع���ة ال�ض���ابطة، ولكنه���م لم يتح�س���نوا في الهجاء. بالا�ض���افة 
�إلى �أن درجة التح�س���ن في القراءة لم تختلف بين الطلاب الذين تلقوا البرنامج عن 

طريق الفيديو �أو عن الذين تم تعليمهم في الف�صل الدرا�سي الحقيقي.

�أما درا�سة Fritts , (2016) فقد هدفت �إلى التحقق من فعالية ثلاث برامج 
لتح�سين التح�صيل القرائي لدى طلاب المرحلة لاابتدائية من ذوي �صعوبات التعلم. 
البرنامج الأول مبني على التدري�س المبا�شر، والثاني هو برنامج ويل�سون القائم على 
منح���ى اورت���ون - جلنجه���ام والثالث هو برنام���ج التدري�س المعد من قب���ل المعلمين في 
الف�ص���ل الدرا�س���ي. تم تقيي���م التق���دم الأكاديم���ي ل���ـ )90( تلمي���ذًا ق�س���موا على ثلاث 
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مجموع���ات، اثن�ي�ن تجريبي���ة والثالثة �ض���ابطة عل���ى مقايي�س التح�ص���يل الأكاديمي، 
فترة التدري�س للمجموعات الثلاث ا�س���تغرقت )10( �أ�س���ابيع وا�س���تغرق الدر�س )40( 
دقيقة لمدة خم�س���ة �أيام �أ�س���بوعيا. وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى �أنه لا توجد فروق دالة 
�إح�ص���ائيًا ب�ي�ن البرامج الثلاثة وبالتالي لم يحق���ق برنامج فعالية �أكثر من البرامج 
الأخ���رى؛ �إلا �أن جمي���ع البرامج �أثبتت فعاليتها في تح�س�ي�ن �أداء التلاميذ الأكاديمي 
ل�ص���الح برامج المعلمين تليها التدري�س المبا�ش���ر و�آخرها برنامج ويل�س���ون القائم على 
منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام ولقد تو�ص���ل الباحث لهذه النتيجة ع���ن طريق مقارنته 

لمتو�سطات درجات التلاميذ.

ومن الدرا�سات العربية القليلة التي اختبرت فعالية البرامج القائمة على منحى 
اورتون – جلنجهام، درا�س���ة الهر�ش والإمام )2009( في الأردن. حيث تحقق الباحثان 
 Luis Woord Brazeau والذي طورته Brazeau , (2000) من فعالية برنامج
�أخ�ص���ائية �ص���عوبات التعلم التي التحقت ب�أكاديمية اورتون – جلنجهام في بريطانيا 
لتعال���ج الع�س���ر القرائي ل���دى �إبنها. ولقد طب���ق البرنامج عل���ى 20 تلميذ كمجموعة 
تجريبي���ة ولم يطب���ق على المجموعة ال�ض���ابطة التي تكونت م���ن 20 تلميذ. تم تقييم 
التلاميذ قبل وبعد البرنامج على اختبار مهارة قراءة القطع، اختبار قراءة الكلمات، 
اختبار قراءة الجمل. وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى فعالية البرنامج في خف�ض الع�سر 
القرائ���ي حي���ث وجدت فروق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن المجموعة التجريبية وال�ض���ابطة في 

القيا�س البعدي وبين المجموعة التجريبية في القيا�س القبلي والبعدي.

كما تحققت درا�سة عبده )2016( من فعالية ا�ستخدام المدخل المتعدد الحوا�س 
لعلاج �ص���عوبات التعلم وتحديدا �ص���عوبات القراءة لدى تلمي���ذات المرحلة لاابتدائية 
بمحافظة عقلة ال�صقور بالق�صيم بالمملكة العربية ال�سعودية. تم تقييم 16 تلميذة في 
المرحلة لاابتدائية على عدد من الأدوات، منها قائمة مهارات القراءة وقائمة مهارات 
الكتاب���ة. ث���م طبقت الباحثة خطة علاجي���ة متعددة الحوا�س من �إعدادها، وتو�ص���لت 
نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن���ه توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين القيا����س القبل���ي والبعدي 
للمجموع���ة التجريبي���ة حيث اعتم���دت الباحثة على الت�ص���ميم القائم على مجموعة 

تجريبية واحدة، مما ي�شير �إلى فعالية البرنامج. 
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ا والتي اختبرت �أ�سلوب تعدد الحوا�س في  ومن الدرا�س���ات العربية القليلة �أي�ضً
خف�ض ع�س���ر القراءة، درا�س���ة زهير )2013(. حيث حاول الباحث التحقق من فعالية 
برنام���ج فيرنال���د في التخفي���ف من ع�س���ر القراءة، وهو �أحد �أ�س���اليب تع���دد الحوا�س، 
ل���دى عين���ة قوامها 10 تلاميذ من ال�ص���ف الخام�س لاابتدائي في الجزائر. وتو�ص���لت 
الدرا�س���ة �إلى وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا����س القبلي والبع���دي للمجموعة 
التجريبي���ة، مم���ا ي���دل على فعالية البرنام���ج الذي �أعده الباحث القائم على �أ�س���لوب 

تعدد الحوا�س في خف�ض ع�سر القراءة لدى التلاميذ. 

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

نظ���ام بارتون للقراءة والتهجي طور من منحى اورتون – جلنجهام بوا�س���طة 
�سوزان بارتون Susan Barton عام )2000(. بارتون تعمل كمدر�سة للوعي ال�صوتي 
وتقنيات تعدد الحوا�س لذوي �صعوبات التعلم في كلية وي�ست فالي بجامعة كاليفورنيا، 
كما تنظم دورات على م�س���توى الدرا�س���ات العليا في الك�ش���ف عن ع�س���ر القراءة، وفرط 
الحركة وت�شتت لاانتباه وتقوم بتعليم الأفراد الذين يعانون من ع�سر القراءة بجامعة 
�س���ان دييج���و، كم���ا �أنها خبير دولي في ع�س���ر القراءة. ركزت ال�س���يدة بارت���ون خبراتها 
في مج���ال ع�س���ر القراءة، تعليم الق���راءة، التدخل المبكر، ومنح���ى اورتون جلنجهام في 
�إع���داد نظ���ام للق���راءة والتهجي. يوظف هذا النظ���ام التعليمي متع���دد الحوا�س �أربعة 
حوا�س هي الب�ص���ر visual، ال�سمع auditory، اللم�س tactile، الإح�سا�س بالحركة 
kinesthetic. يتق���دم الطال���ب في���ه من مهارة �إلى مه���ارة ولا ينتقل �إلى المهارة التي 
تليه���ا �إلا بعد �إتقانها. وبالتالي فالنظام ي�ش���تمل على تعليم مبا�ش���ر ومف�ص���ل يوظف 
الأ�صوات المركبة synthetic phonics، ويبني الطالب كلمات من �أ�صوات وحروف، 
ويحلل الأ�ص���وات بينما يتعلم الطالب تق�س���يم الكلمات الطويلة �إلى مقاطع وحروف 
و�أ�ص���وات م���ع تقديم تغذية راجعة بع���د تقييم �أداه، كما توجد ن�س���خة الكترونية منه 

.(Barton, 2000)

يتك���ون نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي م���ن ع�ش���رة م�س���تويات، ه���ي الوع���ي 
ال�ص���وتي والح���روف ال�س���اكنة وح���روف العل���ة الق�ص�ي�رة والمقاط���ع المغلق���ة والموح���دة 
والمقاطع المتعددة للكلمات وفريق الحروف المتحركة والبادئة واللاحقة و�س���ت �أ�سباب 
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لل���ـ E ال�ص���امتة وح���رف العل���ة- R وفري���ق الحروف المتحرك���ة المتقدم وت�أث�ي�ر اللغات 
الأجنبية والجذور اللاتينية ونماذج الجمع اليونانية، وفيما يلي عر�ض للم�س���تويات 
 ،brak apart  الأربع الأولى: الم�ستوى الأول الذي يحتوي على �أ�سلوب ف�صل الكلمات
 ،compare two words مقارنة كلمتين ،Break replace الف�ص���ل ولاا�س���تبدال
ف�ص���ل وا�س���تبدال وحذف break – replace – remove مزج �ص���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 الم�ستوى 
الث���اني ففي���ه يت���م تعلي���م �أ�ص���وات جدي���دة، وتعليم �أ�ص���وات جدي���دة �إ�ض���افية، وقراءة 
الأ�ص���وات عل���ى القراميد )والقرمي���دة �أو البلاطة عبارة عن قطعة على �ش���كل مربع 
م�ص���نوعة من الخ�ش���ب �أو البلا�س���تيك �أو غيرها من المواد ح�سب المعنى اللغوي لكلمة 
tile التي اختارتها بارتون لت�سمية هذ النوع من �أدواتها، ملحق 1(، وتهجي الأ�صوات 
عل���ى القرامي���د، وقراءة كلمات ذات معنى على القراميد، وقراءة كلمات عديمة المعنى 
بالقرامي���د، وتهج���ي كلم���ات عديم���ة المعنى بالأ�ص���ابع ث���م بالقراميد، وق���راءة كلمات 
خ�ل�ال �إط���ار الكلم���ة word frame، وتهج���ي الكلمات بالأ�ص���ابع ثم ال���ورق، وقراءة 
الكلم���ات الطويلة معا، ومراجعة الحروف المعروفة والأ�ص���وات، و�ص���فحات بها المزيد 
م���ن التدري���ب والمراجع���ة، وتمهيد الوعي ال�ص���وتي، وق���راءة العبارات وق���راءة الجمل 

.(Barton, 2000; Geiss, 2005)

كم���ا يهت���م الم�س���توى الثال���ث بتعلي���م �أ�ص���وات جدي���دة، وتعليم �أ�ص���وات جديدة 
�إ�ض���افية، وتهجي كلمات ذات معنى بالأ�ص���ابع وعلى القراميد، وقراءة كلمات عديمة 
المعنى بالقراميد، وتهجي كلمات عديمة المعنى بالأ�صابع ثم بالقراميد، وقراءة كلمات 
خ�ل�ال �إط���ار الكلمة word frame، وتهجي الكلمات بالأ�ص���ابع ثم الورق، ومراجعة 
الحروف المعروفة والأ�ص���وات، و�ص���فحات بها المزيد من التدري���ب والمراجعة، وتمهيد 
الوعي ال�ص���وتي، وقراءة العبارات وقراءة الجمل، وقراءة الكلمات الب�ص���رية، وتهجي 
الكلم���ات الب�ص���رية، وتهجي العبارات عل���ى الورق المقوى، وتهج���ي الجمل على الورق 
المقوى، وقراءة الق�ص���ة. كما يت�ض���من الم�س���توى الرابع: تعليم �أ�صوات جديدة، وتعليم 
�أ�صوات جديدة �إ�ضافية، وتهجي الكلمات ذات المعنى بالقراميد، وقراءة كلمات عديمة 
المعن���ى بالقرامي���د، وتهج���ي كلم���ات عديمة المعن���ى بالأ�ص���ابع ثم بالقرامي���د، وتهجي 
 ،word frame كلم���ات عديم���ة المعنى بالقرامي���د، وقراءة كلمات خلال �إط���ار الكلمة
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وتهجي الكلمات بالأ�ص���ابع ثم الورق المقوى، ومراجعة الحروف المعروفة والأ�ص���وات، 
و�ص���فحات به���ا المزي���د م���ن التدري���ب والمراجع���ة، وتمهي���د الوع���ي ال�ص���وتي، وق���راءة 
العب���ارات، وق���راءة الجم���ل، وق���راءة الكلم���ات الب�ص���رية، وتهج���ي الكلمات الب�ص���رية، 
وتهج���ي العب���ارات عل���ى ال���ورق المق���وى، وتهج���ي الجمل عل���ى ال���ورق المق���وى، وقراءة 

 .(Barton, 2000) الق�صة

تبعً���ا لنظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي يج���ب �أن يت���م تقيي���م الطال���ب قب���ل 
الم�ش���اركة في البرنام���ج ع���ن طري���ق م�س���ح يتك���ون من ثلاث���ة �أج���زاء هما ع���د الكلمات               
counting words والت�ص���فيق للجمل���ة clapping sentences ومقارن���ة ثلاث���ة 
�أ�صوات معزولة بقراميد ملونة. في الجزء الأول: يقر�أ المعلم بع�ض الكلمات في �صورة 
جمل���ة ويق���وم الطال���ب ب�إعادتها وراءه، وعندما يعيد الطال���ب الكلمات يقوم بعد عدد 
كلماتها ب�أ�صابعه. وعلى المعلم �أن يلاحظ �إذا عد الطلاب العدد ال�صحيح من الكلمات 
�أول م���رة، والتع���رف عل���ى الكلم���ات الخاطئة التي كرره���ا الطالب، و�إع���ادة الجملة في 
تتاب���ع خاط���ئ. ه���ذا التقيي���م يحتوي عل���ى جملتين تتكون من �س���ت �إلى �س���بع كلمات. 
�إذا �أخط����أ الطال���ب في هذا لااختبار ي�ص���بح غير م�ؤهل للا�ش�ت�ارك في برنامج بارتون 
 ،clapping syllable للق���راءة والتهج���ي. في الج���زء الث���اني: الت�ص���فيق للمقاط���ع
المعل���م يق���ر�أ الكلم���ة والطال���ب يعيدها م���رة �أخرى وي�ص���فق تبعا لع���دد المقاطع في كل 
كلم���ة. يتك���ون ه���ذا التقيي���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����أن يخط�أ في كلم���ة واحدة 
فق���ط. و�أخ�ي�ار في الج���زء الثال���ث: يت���م مقارن���ة ثلاث���ة �أ�ص���وات منف�ص���لة بقرامي���د 
ملون���ة، المعل���م ينط���ق الأ�ص���وات والطال���ب ي�س���تخرج ث�ل�اث قرامي���د ملون���ة لعر����ض 
كل �ص���وت. يحت���وي ه���ذا لااختب���ار عل���ى 15 تتابع تتكون م���ن ثلاثة �أحرف وم�س���موح 
للطالب �أن يخط�أ في تتابعين ويكرر تتابعين. كما يمكن للطلاب الأكبر �س���نًا تخطي 
بع�ض الم�س���تويات وخا�ص���ة الأول والثاني �إذا نجحوا في مهمات تقييم هذه الم�س���تويات

.(Barton, 2000; Geiss, 2005)

هدفت درا�سة Bugge , (2015) �إلى التحقق من فعالية نظام بارتون للقراءة 
والتهج���ي م���ن وجهة نظ���ر المعلمين في النرويج. حيث تم تدري���ب ثلاثة معلمين على 
ا�ستخدام النظام مع تلاميذ المرحلة لاابتدائية من ذوي الع�سر القرائي، تم ا�ستخدام 
المقاب�ل�ات �ش���به المنظم���ة للمعلم�ي�ن في مدر�س���ة دولي���ة ل�ص���عوبات القراءة. وتو�ص���لت 
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الدرا�س���ة �إلى �أن المعلم�ي�ن كانوا متحم�س�ي�ن لتطبيق نظام بارتون للق���راءة والتهجي. 
ا �أن المعلمين الم�شاركين فيها قد اكت�سبوا خبرات متنوعة  و�أظهرت نتائج الدرا�سة �أي�ضً
ع���ن النظ���ام، ويرون �أن���ه �أداة جيدة يمكن لاا�س���تفادة منها. المعلم�ي�ن كانوا متطوعين 
وهم معلمي اللغة الإنجليزية حيث لغة التحدث في المدر�سة هي الإنجليزية. المعلمين 
�أخ�ب�روا ب����أن النظام فعال مع الأطفال من ذوي الع�س���ر القرائ���ي، ولكن �أحدهم �أخبر 
ب�أن���ه م���ا زال يحت���اج �إلى تدريب وعلى �أية حال كان البرنامج فع���ال في مدة العام التي 
ا�س���تخدمه فيه���ا، و�أحده���م ق���ال �أنه منظم ومنهج���ي و�أنه غير جي���د لتعليم الأطفال 
الطلاق���ة في الق���راءة ولكنه منا�س���ب تماما لتف�س�ي�ر الرم���وز، و�أفاد المعل���م الثالث ب�أن 
نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهجي ما هو �إلا عر�ض مب�س���ط لمنحى اورت���ون – جلنجهام 

وهو منهجي ومبا�شر ومتعدد الحوا�س وهو �سهل التدرب عليه واقت�صادي وفعال.

ولق���د هدف���ت درا�س���ة Geiss, (2005) �إلى التحقق من فعالي���ة نظام بارتون 
للق���راءة والتهج���ي متعدد الحوا�س في تح�س�ي�ن القراءة لدى ط�ل�اب المدار�س الثانوية 
م���ن ذوي �ص���عوبات الق���راءة. تم تقيي���م الطلاب عل���ى التعرف على ح���روف الكلمات، 
والتهج���ي، والوع���ي ال�ص���وتي، و�س���رعة ق���راءة الكلم���ات الب�ص���رية، و�س���رعة ت�ش���فير 
الوحدات ال�صوتية للكلمات عديمة المعنى. كانت عينة الدرا�سة 18 طالب من مدر�سة 
�شارتر ل�صعوبات اللغة والقراءة بفلوريدا. ق�سمت العينة على ت�سعة طلاب مجموعة 
تجريبية وت�سعة طلاب مجموعة �ضابطة و�أظهرت النتائج وجود فروق دالة �إح�صائيًا 
بين القيا�س القبلي والبعدي على المهمات التي تم تقييمهم عليها في القيا�س القبلي.

�أما عن درا�سة Geiss, et al. , (2012)  والتي هدفت �إلى التحقق من فعالية 
نظام بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحى اورتون – جلنجهام والذي ا�ستخدم 
 supplemented reading instruction program كبرنام���ج تعليم���ي تكميل���ي
لتح�سين م�ستوى مهارات القراءة المتدني لدى المراهقين الذين يعانون من �صعوبات 
الق���راءة. �ش���ارك في الدرا�س���ة ت�س���ع ط�ل�اب تم تقييمه���م عل���ى بطاري���ة تقيي���م اللغ���ة 
المنطوقة والمكتوبة، والتي ا�ستخدمت �أي�ضا في تقييم الطلاب في القيا�س البعدي. كل 
طالب �أظهر بع�ض التح�س���ن بعد البرنامج على كل مقايي�س البطارية، بحجم ت�أثير 
متو�س���ط �إلى مرتفع وبالتالي فنتائج هذا البحث تدعم نتائج الدرا�س���ات التي �أثبتت 

فعالية النظام مع القارئين المراهقين من ذوي �صعوبات القراءة.
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فرو�ض البحث:
((( رت���ب درج���ات تلامي���ذ 1 ب�ي�ن متو�س���طي  �إح�ص���ائية  ف���روق ذات دلال���ة  توج���د 

المجموعتين التجريبيتين والمجموعة ال�ضابطة في القدرة على تف�سير الرموز 
ل�صالح المجموعتين التجريبيتين.

(((2 رت���ب درج���ات تلامي���ذ  ب�ي�ن متو�س���طي  �إح�ص���ائية  ف���روق ذات دلال���ة  توج���د 
المجموعت�ي�ن التجريبيتين في القيا�س القبلي والبعدي في القدرة على تف�س�ي�ر 

الرموز ل�صالح القيا�س البعدي.
(((3 توج���د فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات التلاميذ ذوي 

�ص���عوبات القراءة والتلاميذ ذوي ع�سر القراءة في القدرة على تف�سير الرموز 
ل�صالح التلاميذ ذوي �صعوبات القراءة. 

�إجراءات البحث:
منهج البحث: 

تبن���ي ه���ذا البح���ث المنه���ج �ش���به التجريب���ي للتحقق م���ن فعالية نظ���ام بارتون 
للقراءة والتهجي )متغير م�س���تقل( على القدرة على تف�س�ي�ر الرموز )المتغير التابع( 
على عينة ق�ص���دية من تلاميذ المرحلة لاابتدائية من ذوي ع�س���ر و�صعوبات القراءة. 
�إحداهم���ا �ض���ابطة ومجموعت���ان تجريبيت���ان                 تم تق�س���يمهم �إلى ث�ل�اث مجموع���ات 

)ع�سر القراءة، و�صعوبات القراءة(.

عينة البحث:
تكونت العينة الق�صدية للدرا�سة من 15 تلميذ )12 ذكور، 3 �إناث( من ال�صف 
الراب���ع والخام����س وال�س���اد�س لاابتدائ���ي من مدر�س���ة �أر�ض الم�ش���تل للتعليم الأ�سا�س���ي 
ومدر�س���ة جمال الدين الأفغ���اني لاابتدائية بمحافظة الإ�س���ماعيلية وكلاهما يتبنى 
نظ���ام دم���ج ذوي الإعاقة. تم توزيع المفحو�ص�ي�ن على ثلاث مجموعات بواقع خم�س���ة 
تلاميذ في كل مجموعة. كما ق�سمت المجموعة التجريبية �إلى مجموعتان، مجموعة 
الع�س���ر القرائ���ي ومجموع���ة �ص���عوبات الق���راءة، و�أخ���ذت م���ن مدر�س���ة �أر����ض الم�ش���تل 
للتعليم الأ�سا�س���ي بواقع )8 ذكور، 2 �إناث(، متو�س���ط العمر الزمني للمفحو�ص�ي�ن في 
المجموع���ات التجريبي���ة وال�ض���ابطة )10,214( بانح���راف معي���اري ق���دره )1,03( وتم 
ا�س���تخدام اختبار كرو�س���كال والي�س Kruskal - Wallis اللابارامتري للتحقق من 
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الف���روق ب�ي�ن المجموع���ات في العمر الزمني، واختب���ار القدرة العقلي���ة العامة، واختبار 
الم�س���ح النيورولوجي ومقيا�س ع�س���ر القراءة ومقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات 
الق���راءة ومقيا�س الوعي ال�ص���وتي ومقيا�س الم�س���توى لااجتماعي لااقت�ص���ادي  وذلك 

للتحقق من تجان�س العينة.

بلغ �إجمالي عدد تلاميذ ال�ص���ف الرابع والخام�س وال�س���اد�س بكلا المدر�س���تين 
)486( تلمي���ذًا وتلمي���ذة. ونظ���رًا ل�ص���عوبة تقيي���م ه���ذا الع���دد م���ن التلامي���ذ، قامت 
الباحثة بمقابلة معلمين ومعلمات اللغة العربية بالمدر�س���تين للتعرف على التلاميذ 
الذين تواجههم �صعوبات �شديدة في القراءة والتهجي، وذلك لتفادي تر�شيح تلاميذ 
يقعون في الم�س���توى التعليمي ولا يحتاجون �سوى القراءة الت�صحيحة حتى يتح�سنوا، 
ولقد ر�ش���ح المعلمون في كلا المدر�س���تين 39 تلميذًا وتلميذة قيموا ر�س���ميًا وغير ر�سميًا 

وذلك للو�صول �إلى عينة البحث. 

وتم تق�س���يم المجموع���ة التجريبية �إلى مجموعة �ص���عوبات القراءة ومجموعة 
ع�سر القراءة با�ستخدام مقيا�س ع�سر القراءة للأطفال والمراهقين، �إعداد: عادل عبد 
الله )2009( ومقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات القراءة، �إعداد: الزيات )2009(. 
وبالرغم من �أن تقييم الم�س���توى لااجتماعي لااقت�ص���ادي للأفراد، يلاقي تراجعًا من 
الباحثين في الآونة الأخيرة  نظرًا للتقارب الوا�ض���ح بين م�ستوى التلاميذ والطلاب 
في المدار�س؛ �إلا �أن الباحثة وجدت �أن قيا�س الم�ستوى لااجتماعي لااقت�صادي �ضروري 
في ه���ذه الدرا�س���ة، نظ���رًا لأن���ه �أحد محكات ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م النوعية، و�أن 
المدر�س���تين اللت�ي�ن �أخذت منهما عينة الدرا�س���ة تق���ع �إحداها في مدخ���ل المحافظة من 
جه���ة طريق محافظة بور�س���عيد والثانية تق���ع في مدخل المحافظة من جهة محافظة 
�س���يناء، �أي �أن المنطقت�ي�ن الجغرافيت�ي�ن ق���د تكون���ان مختلف���ة بع����ض ال�ش���ئ ولذل���ك 
ف�ض���لت الباحث���ة تقييم الم�س���توى لااجتماعي لااقت�ص���ادي لأ�س���ر التلاميذ الم�ش���اركين 
في الدرا�س���ة. �أم���ا في التقيي���م غير الر�س���مي، تم تقييم التلاميذ عل���ى مهمات القراءة 
الجهري���ة والق���راءة ال�ص���امتة والتع���رف و�إدراك الكلم���ات وتميي���ز الكلم���ات وتهج���ي 
الكلم���ات والكلمات الب�ص���رية وتقييم اليد المف�ض���لة. ويو�ض���ح الجدول�ي�ن )1،2( نتائج 
التقييم الر�سمي وغير الر�سمي للمفحو�صين في المجموعات التجريبية وال�ضابطة.
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جدول )1(
نتائج التقييم الر�سمي للمفحو�صين في المجموعات التجريبية وال�ضابطة.

العمر/ لااختبار/
المقيا�س

المجموعة 
التجريبية الأولى 
)�صعوبات القراءة(

المجموعة 
التجريبية الثانية 

)ع�سر القراءة(
المجموعة 
ال�ضابطة

X2الدلالة

متو�سطالعدد
متو�سطالعددالرتب

متو�سطالعددالرتب
الرتب

0,530**56,9059,8057,301,271العمر الزمني
القدرة العقلية 

0,748**59,1057,0057,900,580العامة

0,174**57,30510,9055,803,497الم�سح النيرولوجي
الم�ستوى لااجتماعي 

0,662**57,7056,9059,400,825لااقت�صادي

0,854**58,6057,1058,300,316ع�سر القراءة

0,569**58,7056,3059,001,129�صعوبات القراءة

0,524**58,3056,3059,401,293الوعي ال�صوتي

** غير دالة
ويت�ض���ح من الج���دول )1( عدم دلال���ة الفروق بين المفحو�ص�ي�ن في المجموعات 
التجريبية وال�ض���ابطة على مقايي�س الدرا�س���ة المختلفة مما ي�ش�ي�ر �إلى تجان�س �أفراد 
العينة. ولتق�سيم المجموعتين التجريبيتين، اختارت الباحثة �أقل درجات على مقيا�س 
�ص���عوبات القراءة لتكوي���ن المجموعة الأولى وهي مجموعة �ص���عوبات القراءة، و�أعلى 
درجات على مقيا�س الع�سر القرائي لتكوين المجموعة التجريبية الثانية وهي مجموعة 
ع�س���ر الق���راءة، وم���ا تبق���ى من الخم�س���ة ع�ش���ر مفحو�ص���ا ك���ون المجموعة ال�ض���ابطة.

تم اختب���ار الف���روق ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب �أعل���ى درج���ات عل���ى مقيا����س ع�س���ر 
الق���راءة و�أق���ل درج���ات عل���ى مقيا�س �ص���عوبات القراءة با�س���تخدام اختبار م���ان ويتني                 
Mann-Whiteny، حت���ى لا يك���ون هن���اك تقارب بين المجموعت�ي�ن وذلك للت�أكد من 
كونهما مجموعتين مختلفتين، علما ب�أن مجموعة ع�س���ر  القراءة ح�ص���لت على �أعلى 

درجات على مقيا�س �صعوبات القراءة و�أقل درجات على مقيا�س الوعي ال�صوتي.  
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جدول )2(
دلالة الفروق بين المجموعتين التجريبيتين على مقيا�س ع�سر القراءةومقيا�س �صعوبات القراءة

الدلالةZمجموع الرتبمتو�سط الرتبالعددالمجموعة

58.0040.00�صعوبات القراءة
2.694 -*0.008

53.0015.00ع�سر القراءة

* دالة
م���ن الج���دول )2( يت�ض���ح �أن���ه توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عالي���ة بين 
المجموعة التجريبية الأولى وهي مجموعة �ص���عوبات القراءة، والمجموعة التجريبية 

الثانية وهي مجموعة ع�سر القراءة مما ي�شير �إلى �أنهما مجموعتين مختلفتين.
�أما عن التقييم غير الر�سمي للمفحو�صين في هذا البحث فقد تم ا�ستعرا�ضه  

في الجدول التالي:
جدول )3(

 نتائج التقييم غير الر�سمي للمفحو�صين في المجموعات التجريبية وال�ضابطة.

المهمة

المجموعة 
التجريبية الأولى 
)�صعوبات القراءة(

المجموعة 
التجريبية الثانية 

)ع�سر القراءة(
المجموعة 
ال�ضابطة

X2الدلالة

متو�سطالعدد
متو�سطالعددالرتب

متو�سطالعددالرتب
الرتب

0,155**56,3056,60511,103,728القراءة الجهرية

0,146**57,0055,90511,103,851القراءة ال�صامتة
التعرف و�إدراك 

0,166**55,60510,8057,603,594الكلمات

0,116**54,70510,1059,204,308تمييز الكلمات

0,063**54,4058,90510,705,521تهجي الكلمات

0,838**57,3058,9057,800,355الكلمات الب�صرية

** غير دالة
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )3( ع���دم دلال���ة الف���روق ب�ي�ن المجموع���ات التجريبي���ة 
وال�ض���ابطة عل���ى مهم���ات التقييم غ�ي�ر الر�س���مي. �أما عن تقيي���م اليد المف�ض���لة لدي 

المفحو�صين في هذا البحث فكانت اليد اليمنى.

وبالن�س���بة لتقييم ا�ستراتيجيات التدري�س الم�ستخدمة مع تلاميذ المجموعات 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة داخ���ل الف�ص���ول الدرا�س���ية، فلقد تلقى المفحو�ص�ي�ن تدري�سً���ا 
يع���زز نم���ط التعلم ال�س���معي، حيث يق���ر�أ المعلمون م���ن الكتاب ويكتبون على ال�س���بورة 
ويردد وراءهم التلاميذ ثم �أحيانا يكتبون في كراري�سهم. لم ير�سب �أحد �أفراد العينة 
ولا يوج���د ل���دى �أحده���م �إعاق���ة عقلية �أو م�ش���كلات في الإب�ص���ار �أو م�ش���كلات �س���معية 
ومواظبين على الح�ض���ور �إلى المدر�س���ة. تم تطبيق نظام بارتون للقراءة والتهجي في 
غرفة هادئة في الدور الأر�ض���ي بالمدر�س���ة وتقع بعيدًا عن مدخل المدر�س���ة، م�س���احتها 
منا�س���بة وتحتوي على ثلاث كرا�س���ي وثلاث طاولات تم تغطيتها بمفر�ش بلا�س���تيك 
مثب���ت به���ا لون���ه �أبي�ض لكي ي�ص���بح �س���طحها ناعمًا ي�س���هل ان���زلاق القرامي���د عليها. 
الغرفة بها �ش���باك كبير تدخل منه �أ�ش���عة ال�ش���م�س، يطل على فناء المدر�س���ة، وبالتالي 
ات�سمت الغرفة بالهدوء والإ�ضاءة الكافية في الأوقات البعيدة عن الف�سحة المدر�سية. 
لا يوجد �أي �أثاث �آخر في الغرفة وتت�سم �أي�ضا بالات�ساع والجل�سات بها كانت مريحة. 

�أدوات البحث:

)أ(	 Formal Assessment أدوات التقييم الر�سمي�
ا�ستخدمت الباحثة لااختبارات والمقايي�س التالية:

(((1 اختبار القدرة العقلية  العامة م�ستوى )9-11(، �إعداد فاروق عبد الفتاح )1984(.
تع���د درج���ات الأف���راد على هذا لااختبار م�ؤ�ش���رًا عل���ى القدرة العقلي���ة العامة، 
وتع�ب�ر ه���ذه الدرج���ات عل���ى  الم�س���توى الحالي للق���درة العقلي���ة العام���ة للطفل، وهي 
اختب���ارات �س���هلة التطبي���ق وزم���ن تطبيقه���ا ي�ص���ل �إلى 30 دقيق���ة، وذل���ك بع���د �إلق���اء 
التعليمات وحلها ومناق�ش���تها. عدد عبارات لااختبار 90 عبارة متدرجة في ال�ص���عوبة. 
بالن�س���بة لح�س���اب �ص���دق وثبات لااختب���ار فقد تم ب�أكثر من طريق���ة حيث بلغ معامل 
الثبات تبعًا لطريقة التجزئة الن�ص���فية 0,884، �أما بالن�س���بة لح�ساب ال�صدق فقد قام 
معد لااختبار بح�س���اب معامل لاارتباط بين درجات عينة التقنين على اختبار الذكاء 
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الم�صور واختبار القدرات العقلية الأولية وح�صل على معامل ارتباط قدره 0,74، 0,82 
على الترتيب؛ مما يدل على �صدق لااختبار وثباته.

(((2 اختب�ار الم�س�ح النيرولوج�ي ال�س�ريع، �إع�داد مارجري�ت موت�ي و�آخ�رون وتعري�ب                           
عبد الوهاب كامل )1999(.  

يتكون هذا لااختبار من 15 بعدًا يقي�س التكامل النيرولوجي وعلاقته بعملية 
التعل���م. حي���ث تدل الدرج���ات المرتفعة على لااختبار والتي تزي���د عن 50 درجة �إلى �أن 
الطف���ل يع���اني م���ن ا�ض���طرابات في المخ �أو الق�ش���رة المخي���ة، في حين ت���دل الدرجة التي 
تتراوح بين 26-50 على احتمالية تعر�ض الطفل لخطر لاا�ضطرابات النيورولوجية، 
كما تدل الدرجات الأقل من 25 �أو ت�ساويها على عدم وجود ا�ضطرابات نيورولوجية، 
وبالت���الي فالطف���ل لا يواجه خطر �ص���عوبات التعل���م. وتتمحور لااختب���ارات الفرعية 
لهذا لااختبار حول التعرف على مهارة اليد المف�ضلة، والتعرف على ال�شكل وتكوينه، 
والتعرف على ال�ش���كل المر�س���وم باللم�س على راحة اليد، وتتبع العين لحركة الأ�ش���ياء، 
ونم���اذج ال�ص���وت، وتنا�س���ق الإ�ص���بع والأن���ف، ودائ���رة الإبه���ام وال�س���بابة، ولاا�س���تثارة 
التلقائي���ة المزدوجة لليد والخد، والعك�س ال�س���ريع لح���ركات اليد المتكررة، ومد الذراع 
والأرج���ل، والم�ش���ي بال�ت�اردف، والوقوف عل���ى رجل واح���دة، والوث���ب، وتمييز اليمين 
والي�سار، وملاحظات �سلوكية �شاذة. يتمتع هذا لااختبار بمعدل �صدق وثبات مقبول 
حي���ث بل���غ معام���ل ال�ص���دق التلازم���ي 0,56 وبل���غ معامل الثب���ات 0,68 وه���ي قيم دالة 

�إح�صائيًا وبالتالي فان لااختبار �صادق وثابت.

(((3 مقيا�س ع�سر القراءة للأطفال والمراهقين، �إعداد محمد )2009(.
يهدف هذا المقيا�س �إلى الك�شف عن الع�سر القرائي لدى الأطفال والمراهقين، 
ويتك���ون المقيا����س م���ن 50 عب���ارة يج���اب عنه���ا بنع���م �أو لا حيث تح�ص���ل الإجاب���ة بنعم 
عل���ى درجة بينما تح�ص���ل الإجابة بلا على �ص���فر وبذلك تكون �أعل���ى درجة للمقيا�س 
خم�س���ون و�أقل درجة �ص���فر وكلما زادت الدرجات التي يح�ص���ل عليها الفرد كلما زادت 
احتمالية وجود ع�س���ر القراءة لديه. تم ح�س���اب �صدق وثبات المقيا�س، حيث تم ح�ساب 
ال�ص���دق با�س���تخدام �صدق المحكمين، والمحك، وال�صدق العاملي.  حيث ح�صل المقيا�س 
عل���ى �إجم���اع �آراء ق���دره 90% في �ص���دق المحكمين، وك�ش���ف ال�ص���دق العامل���ي للمقيا�س 
ع���ن وجود �س���تة عوامل تت�ش���بع عليها عب���ارات المقيا�س، �أما عن ثب���ات المقيا�س فقد تم 
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ح�س���ابه ع���ن طريق العديد م���ن الطرق مثل �ألف���ا كرونباخ والتجزئة الن�ص���فية حيث 
بل���غ معام���ل ثب���ات �ألف���ا كرونب���اخ 0,785 و 0,811، مم���ا يجع���ل المقيا����س �ص���ادق وثاب���ت                                 

ومعدًا للا�ستخدام. 

(((4 مقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات القراءة من �إعداد الزيات )2009(.
يهدف هذا المقيا�س �إلى التعرف على التلاميذ ذوي �ص���عوبات القراءة والذين 
يظهر لديهم بع�ض �أو كل الخ�صائ�ص ال�سلوكية المتعلقة ب�صعوبات القراءة والتي تعبر 
عنها عبارات المقيا�س. يجيب على عبارات المقيا�س فرد قريب من التلميذ لديه خبرة 
بخ�صائ�ص���ه ال�س���لوكية مثل الآباء �أو المعلمين. تتكون فقرات المقيا�س من )20( عبارة 
وتتماي���ز لاا�س���تجابة على ه���ذا المقيا�س في مدى خما�س���ي بين دائما، وغالب���ا، و�أحيانا، 
ون���ادرا، ولا تنطب���ق. ت�س���تغرق لاا�س���تجابة على فقرات هذا المقيا�س من خم�س���ة ع�ش���ر 
�إلى ع�ش���رين دقيقة في المتو�س���ط لكل تلميذ، ول�ض���مان �س�ل�امة التقدير يف�ض���ل عدم 
لاا�س���تمرار في لاا�س���تجابة على المقيا�س لأكثر من �س���تة تلاميذ في الجل�س���ة الواحدة. 
تم ح�س���اب ثب���ات المقيا����س فكان���ت قيم���ة �ألف���ا كرونب���اخ 0,931 وقيمة ال�ص���دق البنائي 

للمقيا�س 0,860. وبالتالي ف�إن المقيا�س �صادق وثابت.

(((5 الم�ص�رية،                      للأ�س�رة  المع�دل  والاقت�ص�ادي  الاجتماع�ي  الم�س�توى  تقدي�ر  مقيا��س 
�إعداد ال�شخ�ص )2006(.

يه���دف مقيا����س تقدي���ر الم�س���توى لااجتماع���ي لااقت�ص���ادي المع���دل �إلى تحديد 
و�ض���ع الأ�س���رة بالن�س���بة للم�س���توى العام للأ�س���ر من خلال لاا�س���تجابة على مفردات 
المقيا�س، والتي تهتم بم�س���توى تعليم الأ�س���رة ومهنة الأب والأم ومتو�سط دخل الفرد 
وين���درج تحت هذه الم�س���تويات مجموعة من العبارات التي يجي���ب عنها المفحو�ص ثم 
يتم ح�س���اب الم�س���توى لااجتماعي ولااقت�ص���ادي للأ�س���رة  بناءًا على معادلة مو�ض���حة 
بالمقيا����س. ويتمي���ز المقيا����س بال�ص���دق والثب���ات حيث قام مع���د المقيا����س بالتحقق من 
�صدق المقيا�س عن طريق ح�ساب معاملات لاانحدار فبلغ 0,967، كما تم التحقق من 
ثب���ات المقيا����س با�س���تخدام معاملات التنب�ؤ على نف�س عينة ال�ص���دق فبل���غ 0,073 مما 

يجعل المقيا�س �صادقًا وثابتًا.



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 37 

(((6 مقيا�س الوعي ال�صوتي، �إعداد )الباحثة(
بع���د الإط�ل�اع عل���ى بع����ض المقايي����س في الوع���ي ال�ص���وتي مث���ل مقيا����س مطر 
الفونولوجي���ة  للق���درة  لعي�س���ى  واختب���ار   ،)2009( الفونولوج���ي  للوع���ي  و�س�ل�امة 
ودرا�س���ة                                                           ال�ص���وتي  للوع���ي   Farell, (2004( فاري���ل  ومقيا����س   ،)2009(
 Alloway, Gathercole, ودرا�س���ة Vloedgraven & Verhoeven (2007)
Adams, et al. (2005)  ودرا�س���ة Watkins & Edwards (2004) ، قام���ت 
الباحث���ة ب�إعداد مقيا�س للوعي ال�ص���وتي يتكون من 29 عب���ارة، يجاب عنها بنعم �أو لا 
�أو �إلى ح���د م���ا، ويعط���ى التلميذ ثلاث درجات على لاا�س���تجابة “نعم”، ودرجتان على 
لاا�س���تجابة “�إلى حد ما”، ودرجة على لاا�س���تجابة “لا”. تم ح�س���اب �ص���دق المحكمين 
فبل���غ 85% م���ن مجم���وع �آراء المتخ�ص�ص�ي�ن في اللغ���ة العربية والتربية الخا�ص���ة وعلم 
النف�س التربوي. �أما عن ح�س���اب ثبات المقيا�س الذي طبق على 20 تلميذ من تلاميذ 
ال�ص���ف الراب���ع والخام����س لاابتدائي من كلا المدر�س���تين والذين يظه���ر لديهم بع�ض 
الم�شكلات وال�صعوبات في القراءة من وجهة نظر معلميهم، فبلغت قيمة الثبات 0,763 

وبالتالي فالأداة تتمتع ب�صدق وثبات مقبول و�صالحة للا�ستخدام )ملحق 2(.

)ب(	  Informal Assessment أدوات التقييم غير الر�سمي�
�أع���دت الباحث���ة مهم���ات تقيي���م �س���لوك القراءة غير الر�س���مي ل���دى التلاميذ 
الق���راءة بع���د الإط�ل�اع عل���ى الأدبي���ات التربوي���ة مث���ل                        م���ن ذوي �ص���عوبات وع�س���ر 
      ،)2008( وط���ه   )1988( وكالفن���ت،  وك�ي�رك    Barton (2000) Geiss (2005)

وهي كالتالي: 
(((1 الق�راءة الجهري�ة: طلب من المفحو�ص�ي�ن في المجموعات التجريبية وال�ض���ابطة 

ق���راءة قط���ع م���ن الكت���اب المدر�س���ي للغ���ة العربي���ة من ال�ص���ف الذي يق���ع فيه 
التلميذ، و�إذا �أخفق التلميذ في قراءة القطع، تنتقل الباحثة �إلى ال�ص���ف الذي 
ي�سبقه وهكذا. تم  تحديد الأخطاء في القراءة مثل الحذف، الإدخال، الإبدال، 
التك���رار، ح���ذف و�إ�ض���افة �ص���وت، الأخط���اء العك�س���ية، الق���راءة ال�س���ريعة غير 
الوا�ض���حة، القراءة البطيئة. كان هناك ن�س���ختان من القطع القرائية ن�س���خة 
م���ع التلمي���ذ ونف�س الن�س���خة م���ع الباحث���ة وكان التلمي���ذ يقر�أ جم���ل القطعة 
والباحث���ة ت�ض���ع خطوط �أ�س���فل الكلمات الخاطئ���ة وكتابة الكلم���ة التي قر�أها 

التلميذ، بعد ذلك حددت الباحثة نوع الأخطاء. 
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(((2 القراءة ال�صامتة: نف�س الإجراءات المتبعة في القراءة الجهرية فيما عدا الطلب 
من المفحو�ص �أن يقر�أ القطعة ب�صمت بدلا من قراءتها جهريا، ثم يجيب عن 

بع�ض الأ�سئلة التي �أخذت �أي�ضا من الكتاب المدر�سي.  
(((3 التع�رف و�إدراك الكلم�ات: وتخت�ب�ر ه���ذه المهم���ة �أ�س���لوب تف�س�ي�ر الرموز لدى 

التلمي���ذ ع���ن طريق عر�ض كلم���ات خارج �س���ياق القطع القرائية م���ن المفردات 
الموج���ودة في كت���ب اللغ���ة العربي���ة المدر�س���ية م���ن ال�ص���ف الأول حتى ال�س���اد�س 
لاابتدائي مرتبة تبعًا لل�صف الدرا�سي بحيث تعر�ض على التلميذ تبعًا ل�صفه 
الدرا�سي، وكما هو متبع في المهمات ال�سابقة �إذا �أخفق التلميذ في التعرف على 
الكلمات التي تقع في م�س���توى �ص���فه الدرا�س���ي عر�ض���ت عليه الباحثة الكلمات 
دون هذا ال�صف للتعرف على �صعوبات تف�سير الرموز لديه، كان عدد الكلمات 

)120( كلمة لكل �صف )ملحق 3(.    
(((4 تميي�ز الكلمات: عر�ض على المفحو�ص�ي�ن قائمة به���ا كلمة طلب منهم التعرف 

عليه���ا وا�س���تخراجها م���ن مجموعة من الكلمات م�س���تقاة �أي�ض���ا م���ن الكلمات 
ال���واردة بكت���اب اللغ���ة العربية من ال�ص���ف الأول حتى ال�س���اد�س، ع���دد الكلمات 

)24( كلمة يتم ا�ستخراجها من بين ثلاث خيارات )ملحق 4(. 
(((5 تهج�ي الكلمات: تم تقييم م�س���توى التلاميذ ع���ن طريق تحديد التفاوت بين 

تهج���ي التلمي���ذ وقدرت���ه الحالي���ة عن طري���ق عر�ض بع����ض القط���ع القرائية 
م���ن �ص���فوف مختلفة ويطل���ب منه القراءة ث���م تهجي بع�ض الكلم���ات الواردة 
في الن����ص، تم �إعطاء التلميذ ن�س���خة من القط���ع والكلمات واحتفظت الباحثة 
بن�سخة لت�سجيل الأخطاء عليها. حددت الباحثة بعد ذلك الأخطاء في التهجي 
ع���ن طري���ق ملاحظ���ة الإ�ض���افة، والح���ذف، وعك�س بع����ض المقاط���ع والكلمات، 
ونط���ق الحروف نطقا غير �ص���حيحا، وع���دم القدرة على تعمي���م تهجي بع�ض 
الكلم���ات، و�أخط���اء في الح���روف ال�س���اكنة وح���روف الم���د، وعدم تطبي���ق قواعد 
التهجي، وا�ستخدمت الباحثة نف�س القطع القرائية التي ا�ستخدمت في مهمة 

القراءة الجهرية وال�صامتة. 
(((6 الكلم�ات الب�ص�رية: هي الكلمات الأك�ث�ر تكرارًا وا�س���تخدامًا في اللغة المكتوبة. 

تّم تحدي���د الكلم���ات الب�ص���رية بالنظ���ر �إلى كت���ب اللغ���ة العربية في ال�ص���فوف 
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ال�س���ت للمرحلة لاابتدائية، حيث تم تحديد بع�ض الكلمات الأكثر ا�س���تخداما 
وتكرارا فيها. بلغ عدد الكلمات الب�ص���رية )60( كلمة وهي تقر�أ كما هي جملة 
واح���دة مث���ل كلم���ة »قال« الت���ي تتك���رر في العديد من كت���ب اللغ���ة العربية ولا 
يتغ�ي�ر �ش���كلها وبالت���الي كلما قابله���ا التلميذ في �أي مو�ض���ع ي�س���تطيع قراءتها 

دون تفكير في تهجيها �أولا )ملحق 5(.
(((7 تقييم اليد المف�ض�لة: تم تقييم اليد المف�ض���لة للتلميذ عن طريق الطلب منه 

�أن يكت���ب جمل���ة عل���ى ورقة م���رة بالي���د اليمنى و�أخ���رى باليد الي�س���رى وتارة 
�أخرى بكلتا يديه، كما طلب منه التقاط الأ�شياء التي ا�سقتطها الباحثة على 
الأر�ض ب�ص���ورة فجائية وطلب منه �أي�ضا النقر على الطاولة وال�ضرب عليها، 
كما طلب منه مقاطعة خطوط �أفقية و�أخرى ر�أ�سية وعمودية ب�أق�صى �سرعة 
ممكن���ة في )30( ثاني���ة، مع تكرارها م���ع اليد الأخرى. الغر�ض من هذه المهمة 
ه���و تحديد اليد المف�ض���لة للطفل؛ نظرًا لأن بع����ض التدريبات في نظام بارتون 
للق���راءة والتهجي تحتاج �إلى ا�س���تخدام اليد غير المف�ض���لة للتلميذ. تم تقييم 

اليد المف�ضلة للمجموعتين التجريبيتين فقط.
المجموعت�ي�ن  في  للمفحو�ص�ي�ن  قبل���ي  قيا����س  ���ا  �أي�ضً الباحث���ة  �أج���رت  كم���ا 
التجريبيت�ي�ن بن���اءًا عل���ى �ش���روط تقييم نظ���ام بارتون للق���راءة والتهجي قبل 
البدء في النظام، حيث تم تقييم التلاميذ على ثلاث مهمات وهي مهمة ف�صل 
الكلمة �إلى �أجزاء ومقارنة كلمتين ومهمة مزج �صوتين �أو ثلاثة �إلى كلمة ذات 
���ا على ت�سمية الحرف و�صوته، وتهجي الأ�صوات  معنى. كما تم اختبارهم �أي�ضً
المنف���ردة عل���ى ورقة، والتعرف على ال�ص���وت الأول، المتو�س���ط، الأخير في كلمة، 
وقراءة بع�ض الكلمات، وتهجي كلمات ذات معنى وعديمة المعنى، وقراءة بع�ض 
الجمل الب�س���يطة. القيا�س القبلي تبعًا لنظام بارتون للقراءة والتهجي قد تم 

ت�ضمينه في المهمات ال�سابقة ولم ت�صمم له مهمات منف�صلة.
(((8 المقابل�ة: ا�س���تخدمت الباحث���ة المقابلة �ش���به المنظم���ة لتجمي���ع معلومات عن 

التلاميذ في هذا البحث في مرحلة ما قبل التقييم بغر�ض تقلي�ص العدد الذي 
�ستجرى عليه لااختبارات والمقايي�س والمهمات توفيًرا للوقت والجهد والتكلفة، 
والمقابل���ة المنظم���ة للا�س���تجابة عل���ى عب���ارات المقايي����س. �أجري���ت المقابلات مع 
خم�س معلمين من معلمي اللغة العربية لل�صف الرابع والخام�س وال�ساد�س في 
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كلا المدر�ستين وتم �س�ؤالهم عن م�ستوى الطالب وقدراته في القراءة والتهجي 
وعن �أي م�ش���كلات نف�س���ية �أو ج�س���مانية قد يعاني منها التلاميذ. كما �أجريت 
مقاب�ل�ات م���ع التلامي���ذ لاختب���ار بع����ض عب���ارات المقايي����س الت���ي لم ي�س���تطع 
المعلمون الإجابة عليها مثل عبارة »�إر�س���ال ر�سالة ن�صية من الهاتف المحمول« 
في مقيا�س ع�س���ر القراءة، حيث �أعطت الباحثة المفحو�ص�ي�ن هاتفًا محمولا ذو 

�شا�شة عري�ضة وطلبت منهم �إر�سال ر�سالة ن�صية لأحد �أ�صدقائهم.

3. نظام بارتون للقراءة والتهجي
م���ن ل���كل  ال�س���ابقة  والدرا�س���ات  التربوي���ة  الأدبي���ات  عل���ى  الإط�ل�اع  بع���د 
 Barton (2000)  Geiss(2005)  Bugge (2015) ، وجد �أن نظام بارتون للقراءة 
والتهجي يتكون من ع�ش���رة م�س���تويات، يتكون كل م�ستوى من مجموعة من الدرو�س 
العلاجية يتم التبديل بينها في القراءة والتهجي. ولقد قامت الباحثة 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 البحث على الموقع للتدرب على تطبيق النظام.

يتك���ون ه���ذا النظ���ام من ع���دة خطوات تعليمي���ة علاجية، حيث يق���وم المعلم في 
الخطوة الأولى والتي ت�سمى بقراءة الكلمة tutor dictates the word بالإ�شارة على 
نف�سه بيده في كل مرة ليخبر الطالب ب�أنه هو الذي �سيبد�أ، ثم يقر�أ الكلمة للطالب، 
 student repeat the word ث���م في الخط�وة الثاني�ة والت�ي ت�س�مى �إع�ادة الكلم�ة
المعل���م ي�ش�ي�ر بي���ده للطالب في كل مرة ليعي���د عليه الكلمة، وفي الخط�وة الثالثة والتي 
تدع�ى بق�رع �أو نقر القرمي�دة �أو البلاط�ة the student taps each tile )وهي مربع 
م�ص���نوع من الخ�ش���ب على �ش���كل بلاطة مكتوب عليها الأحرف الهجائية وغيرها من 
المقاط���ع �أو �س���ادة للأ�ص���وات، ملح���ق واحد يو�ض���ح القرامي���د تبعا لبارتون والن�س���خة 
العربية الم�ص���ممة من قبل الباحثة(، حيث يطلب المعلم من الطالب �أن يلم�س ويقول 
بدءًا من �إ�ص���بع ال�س���بابة وينطق �ص���وت الحرف المعرو�ض بوا�س���طة القرميدة، �أما في 
الخطوة الرابعة والتي تعرف بالنقر على الحروف المتحركة tapping a vowel sound يبد�أ 
الطالب بالنقر ب�إ�صبع ال�سبابة على طاولة بينما ينطق �صوت الحرف ثم ينقر ب�إ�صبعه 
الأو�سط على الطاولة عندما يقول �سجع �أو �إيقاع ال�صوت ويكرر ذلك مرتين �أو ثلاثة. 
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الخطوة الخام�س�ة وت�س�مى بخطوة الإبطاء slow down step يقوم فيها المعلم بعمل 
حركة انق�ض���ا�ض  swooping)وتعني تحريك اليد من �أعلى ببطء في �ص���ورة قو�س 
مقل���وب في اله���واء باليد المف�ض���لة تج���اه الطال���ب(، ويعي���د الطالب الكلم���ة المطلوبة. 
المعلم يبد�أ في لاانق�ض���ا�ض تجاه الكتف الأيمن للطالب، ثم يتجه بيده للأ�س���فل تجاه 
الطاول���ة في �ص���ورة قو����س ث���م يح���رك ي���ده �إلى �أعلى، مع تحري���ك ذراع���ه �إلى �أعلى في 
اتجاه الناحية اليمنى من الطالب لإنهاء لاانق�ضا�ضة. الخطوة ال�ساد�سة وتعرف بمزج 
الأ�صوات ببطء slowly blend sound وفيها يحرك الطالب �إ�صبع ال�سبابة بامتداد 
الطاولة �أ�سفل القرميدة با�ستخدام تهجي الكلمة وفي �شكل ن�صف دائرة �أو �شكل حرف 
u، بينم���ا ببط���ئ ينطق ويقول الكلمة على القرميدة. �أما عن الخطوة ال�س�ابعة والتي 
تعرف بقل الكلمة ب�سرعة say it fast a word، بعد �أن يمزج الطالب الكلمات ببطء، 
ي�ضع �إ�صبع ال�سبابة على خط مع القرميدة ويقول الكلمة با�ستخدام معدل التحدث 
الطبيع���ي. الخطوة الثامنة وت�س�مى تهجي الأ�ص�ابع finger spelling، بدءا ب�إ�ص���بع 
الإبهام في اليد التي لا يكتب بها ويحركها من الي�سار �إلى اليمين، الطالب يرفع �أحد 

�أ�صابعه ح�سب كل �صوت ويتهجى الكلمة على �أ�صابعه.   

عندم���ا يك���ون هن���اك هجاء جدي���د، �أو قطع قرائي���ة جديدة، �أو قاعدة تق�س���يم 
الكلم���ة �إلى مقاط���ع المعل���م يبن���ي الكلم���ات بالقرامي���د الت���ي تو�ض���ح القاعدة وتر�ش���د 
الطلاب �أثناء الحوار وبالتالي يعتقد الطالب �أنه اكت�شف القاعدة بنف�سه. بعد عر�ض 
القاعدة، يمار�سها كلا من المعلم والطالب عن طريق بناء وقراءة العديد من الكلمات 
الت���ي تنطب���ق عليه���ا القاعدة. ودائما ي�س����أل المعلم الطالب ما �إذا كان هناك �أي �ص���وت 
�أو ح���روف يحت���اج الطالب فيها �إلى م�س���اعدة. و�إذا كان الطالب غير مت�أكد من �أداءه، 
ي�شجع الطالب على قراءة الكلمة �أو الجملة �أو العبارة للت�أكد من �أن كل الكلمات التي 
قر�أها �ص���حيحة. �إذا لم ي�س���تطع الطالب اكت�ش���اف خط�أه بنف�س���ه، يقوم المعلم بجذب 
انتباه���ه �إلى الكلم���ة ويطل���ب من���ه �أن يت�أك���د م���رة �أخرى وخا�ص���ة الكلمة الت���ي �أخط�أ 
فيه���ا. لا يخ�ب�ر المعلم الطالب ب�أنه �أخط�أ، ولكن يقبل من���ه الخط�أ ويقول �أعتقد �أنني 
�أخبرت���ك بهذه الكلمة ب�ص���ورة خاطئ���ة، دعني �أخبرك بها مرة �أخ���رى، ويندمج المعلم 
والطالب في تمرين حل الم�شكلات للعثور على الخط�أ.  يذكر المعلم الطالب دائما عند 

ن�سخ الجمل بعلامات الترقيم. 
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م�ستويات نظام بارتون للقراءة والتهجي:
كما ذكر من قبل ف�إن النظام يتكون من ع�شر م�ستويات تم لااقت�صار على �أول 
�أرب���ع م�س���تويات والتي تتنا�س���ب مع المرحل���ة لاابتدائية وتلائم طبيع���ة ووقت البحث 

الحالي وفيما يلي و�صفًا لهذه الم�ستويات: 

Phonemic Awareness الم�ستوى الأول: الوعي ال�صوتي
في ه���ذا الم�س���توى يتعل���م كل طال���ب �أن كل الح���روف �س���تعر�ض عل���ى قرامي���د، 
و�أن هن���اك ع���دد م���ن القراميد الملونة المختلفة المخ�ص�ص���ة للحروف ال�س���اكنة و�أخرى 
للمتحرك���ة. و�أن���ه بعر����ض �أ�ص���وات الح���روف التي عل���ى القرامي���د ي�س���تطيع الطالب 

معالجة الأ�صوات في كلمة �أو مقطع لتكوين كلمة جديدة �أو مقاطع جديدة. 

الدرو�س العلاجية والإجراءات
يتك���ون الم�س���توى الأول من خم�س درو�س علاجي���ة تبد�أ بمقطع واحد متحرك 
)v( وبالن�سبة للغة العربية تم ا�ستبدال الحروف المتحركة بالحروف العربية الم�شكلة 
 vc, cv, cvc, مت�ض���منًا )c( بال�ض���مة �أو الفتحة �أو الك�س���رة، ومقطع واحد �س���اكن
vcc, ccv  وينتهي بكلمات ذات معنى وبالن�سبة للغة العربية تم �إعطاء مقاطع بها 
حروف �س���اكنة �أي عليها علامة ال�س���كون مع حرف متح���رك. تتباين �ألوان القراميد 
ب�ي�ن لون �أخ�ض���ر، �أ�ص���فر، �أزرق و�أحمر وهي تعبر عن الأ�ص���وات ال�س���اكنة والمتحركة. 
الإجراءات تبد�أ بف�صل القراميد عن بع�ضها البع�ض with break apart، عن طريق 
�أن يقر�أ المعلم المقطع مثل ac) ak �أي حرف متحرك متبوعا ب�آخر �س���اكن(. الطالب 
يعيد الكلمة ويقولها ببطء وي�سحب قرميدة واحدة لكل �صوت ثم يلم�س كل قرميدة 
بينما يقول ال�صوت المرتبط بالحرف. ثم تزداد �صعوبة �إجراءات ف�صل القراميد عن 
بع�ض���ها البع�ض the break – apart، لت�ص���بح ف�صل قراميد و�إحلال �أخرى مكانها 
 ،in the break – replace procedure وهذا الإجراء يعرف بالف�ص���ل والإحلال
وبعد �أن يكمل الطالب اللم�س والقول، يعلمه المعلم كيف يكون مقطع جديد عن طريق 
���ا  تغي�ي�ر قرمي���دة واحدة كم���ا هو محدد من قبل المعلم. ويظهر في هذا الم�س���توى �أي�ضً
�إجراء ف�ص���ل و�إزالة و�إحلال القراميد the break – replace – remove، الذي 
ي�ض���يف خطوة �إ�ض���افية في �ص���ورة �أن يعلم المعلم الطالب �إزالة قرميدة معينة بعد �أن 
 ،the break – replace procedure يكمل الطالب �إجراء ف�صل و�إحلال القراميد
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ويدرب الطالب على مقارنة كلمتين يختلفون في قرميدة واحدة �أو �صوت. يبني المعلم 
كلمتين وي�ستخدم اللم�س ثم يطبق ا�ستراتيجية لكل كلمة حتى يتعرف الطالب على 

�أ�صوات القراميد المختلفة. 

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

يعر����ض المعل���م في ه���ذا الم�س���توى 21 ح���رف �س���اكن، و�أ�ص���وات خم�س���ة ح���روف 
متحرك���ة، وخم����س دوج���راف digraphs )اثن���ان من الح���روف تكونان �ص���وتًا واحدًا 
مثل sh( على قراميد الحروف وت�س���تخدم بدلا من القراميد ال�سادة وتظل الحروف 

المتحركة تعر�ض على القراميد الزرقاء والحمراء. 

الدرو�س العلاجية والإجراءات:
يتك���ون ه���ذا الم�س���توى م���ن خم����س درو����س علاجي���ة، وفي الأربع درو����س الأولى 
يعر����ض ح���رف متح���رك واح���د ومجموع���ة من الح���روف ال�س���اكنة. يعر����ض المعلم في 
الدر�س الخام�س خم�س دوجراف digraphs و�صوت متحرك نهائي. بالن�سبة للدر�س 
الأول، يختار المعلم �س���تة �أحرف �س���اكنة (b, f, m, p, s, t) و�ص���وت متحرك ق�ص�ي�ر 
وه���و ح���رف a في كلمة apple. �إذا كان الطالب لا يعرف ال�ص���وت الخام�س بالحروف 
المتحرك���ة، المعل���م ي�س���اعده في التع���رف على الكلم���ة المفتاحية apple لعر�ض ال�ص���وت 
المتحرك وي�ستعر�ض���ه على �ص���فحة الكلمات المفتاحية، هذا التمرين ي�س���تخدم �أي�ض���ا 
لعر����ض �أ�ص���وات الحروف ال�س���اكنة غ�ي�ر الم�ألوفة. بعد عر�ض �ص���وت الحرف المتحرك 
ون�سخه، �إما �أن المعلم ينطق ال�صوت والطالب ي�شير للقرميدة المرتبطة به �أو �أن ي�ضع 
المعل���م القرمي���دة �أمام الطالب، ثم ي�ش�ي�ر الطالب على كل قرميدة وي�س���مي الحروف 
وال�ص���وت الذي �سي�ص���دره الحرف. وعندما يظهر الطالب معلومات ثابتة وم�س���تقرة 
عن �أ�ص���وات ح���روف التهجي ال�س���اكنة والمتحركة، يتقدم في ق���راءة المقاطع ذات المعنى 
ويتهجاه���ا و�أي�ض���ا الكلم���ات عديم���ة المعن���ى المكون���ة في الدر����س الأول. وبالن�س���بة للغة 

العربية اتبعت نف�س الإجراءات ولكن مع حروف التهجي العربية.

لت�سهيل القراءة، يبني المعلم كلمة بالقرميدة، يلم�سها الطالب وينطق وينقر 
على الطاولة كل �صوت في الكلمة ويكرر المعلم �صوت الحرف المتحرك �أو �أي �صوت �آخر 
�إذا كان �صعبًا على الطالب. بعد نقر �أو دق الطالب �أ�صوات الحروف ببطء، يبد�أ بمزج 
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الأ�صوات مع بع�ضها البع�ض ثم ب�سرعة لتكوين كلمات ذات معنى. الطالب في البداية 
يتمرن على �إجراءات التهجي ب�أ�صابعه ثم بالقراميد. يتبع المعلم ذلك بقراءة الكلمة 
ثم يعيد الطالب الكلمة ثم ينطقها ببطء �ش���ديد. ثم ي�س���تعر�ض الطالب كل �ص���وت 
في الكلمة ب�أحد �أ�ص���ابعه بدءًا من �إ�ص���بع الإبهام لليد التي لا يكتب بها الطالب بواقع 
�إ�ص���بع لكل �ص���وت، ويتحرك من الي�س���ار �إلى اليمين. بعد �أن يتهجى الطالب الكلمة 
المق���روءة ب�أ�ص���ابعه، يتهج���ى الطال���ب الكلم���ة بالقرامي���د ع���ن طريق �س���حب قرميدة 
واحدة لكل �صوت/�إ�صبع. عندما ي�صبح الطالب متمكن من تهجي الكلمات ب�أ�صابعه 
والقرامي���د، يتق���دم الطالب في تهجي الكلمات عن طريق ن�س���خها عل���ى الورق، فبدلًا 
من �س���حب القرميدة يعر�ض الطالب ال�ص���وت على �إ�ص���بعه ثم ين�سخ الحرف المرتبط 
بال�ص���وت عل���ى �إ�ص���بعه. المعلم دائم���ا يذكره �أن يراج���ع مرتين �أد�اؤه للت�أك���د من �أن ما 
ين�سخه على الورق �أو يتهجاه على القراميد في الحقيقة هو الكلمة التي يعنى تهجيها. 

تم �إ�ض���افة �إجرائ�ي�ن في الم�س���توى الث���اني، هما توفير التدريب ال���كافي للطالب 
عل���ى الكلم���ات المطبوعة ذات المعنى والتدريب على بناء ح�ص���يلة لغوية. التدريب على 
الكلم���ات ذات المعنى، يعط���ي المدر�س فيه الطالب قائمة من الكلمات المطبوعة، مكونة 
الأ�ص���وات التي تعلمها فقط على بطاقات 4x6 بو�ص���ة، بها ثقب �ص���غير في المنت�ص���ف 
لو�ض���عها حول كل كلمة. الطالب يقر�أ القائمة وبا�س���تخدام �إجراء اللم�س والنطق �إذا 
تعر����ض �إلى كلم���ة غ�ي�ر م�ألوفة لديه.  لبناء ح�ص���يلة لغوية، يق���ر�أ الطالب كلمة ذات 
مقطع واحد من الممكن �أي�ضا �أن تكون بادئة prefix  لكلمة طويلة.  الطالب والمعلم 
يتبادلون الأدوار في التفكير في الكلمات الأطول والتي تبني المقاطع المعطاة للطالب. 
على �س���بيل المثال الطالب ي�س���تطيع قراءة tab ثم يولد منها كلمات مثل tabular �أو 
tablet. تم تطبي���ق نف�س الإجراءات ولكن با�س���تخدام كلم���ات ومقاطع اللغة العربية 

مما وردت في قوائم المفردات في ملاحق هذه الدرا�سة.

وه���ي جدي���دة  �س���اكنة  �أح���رف  �س���تة  عر����ض  يت���م  الث���اني  الدر����س  وفي 
 c, g, h, l, n, r و�ص���وت حرف متحرك ق�ص�ي�ر وهو حرف الـ i على الطالب. المعلم 
يق���دم العدي���د م���ن الإج���راءات الجدي���دة في الدر����س الث���اني والتي ت�س���تمر خلال كل 
الدرو����س في ه���ذا الم�س���توى. الطال���ب يب���د�أ كل در�س بمراجع���ة للحروف الت���ي تعلمها 
في ال�س���ابق والأ�ص���وات المرتبطة بهذه المراجعة، متبوعة بتمهيد للوعي ال�ص���وتي عن 
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طريق �أن المعلم يملي الكلمة ثم ينطق الطالب ال�ص���وت الأول فقط وال�ص���وت الأخير 
�أو ال�ص���وت ال���ذي في منت�ص���ف الكلم���ة، و�أن ي�ش�ي�ر �إلى قرميدة الح���رف المرتبطة. كل 
در����س ب���ه العديد من ال�ص���فحات للتدريب والتي ا�س���تخدمت لمراجع���ة قواعد القراءة 
والتهج���ي الت���ي تعلمه���ا الطال���ب في الدرو����س ال�س���ابقة. �إذا �أكم���ل الطال���ب �ص���فحات 
الواجب الإ�ضافية، يقوم المعلم بمراجعته قبل �أن يعر�ض عليه مواد تعليمية جديدة. 
�إذا لم يخ�ص����ص المعلم تدريب �إ�ض���افي كواجب، ف�إن الطالب لديه الفر�ص���ة لا�ستكمال 

ال�صفحة �أثناء عملية التعلم. 

ث���م يب���د�أ الطال���ب في ه���ذا الم�س���توى ق���راءة جم���ل. في �إج���راءات ق���راءة الجمل 
ي�ستخدم الطالب المعلومات التي تعلمها في الدر�س ال�سابق لتجزئة الجملة �إلى �أجزاء 
كما تعلم. يتم تدريب الطالب على قراءتها والتوقف الم�ؤقت عند الإ�شارة �إلى العبارة. 
يوج���د في الدر����س الثال���ث خم�س���ة �أحرف �س���اكنة ه���ي d, j, k, v, z، و�ص���وت متحرك 
ق�ص�ي�ر �آخ���ر ه���و حرف ال���ـ o، �أما في الدر�س الراب���ع، يقوم المعلم بتق���ديم �أربعة �أحرف 
�س���اكنة �أخرى وهي w, x, y, q, u وحرف ق�ص�ي�ر �آخر هو الـ u للطالب. وفي الدر�س 
 sh, th, wh, ch, ck مث���ل  digraphsالخام����س يعط���ي المعل���م مقاطع الدوج���راف
و�آخر �صوت ق�صير للحرف e، ويعد هذا هو الدر�س الأخير في هذا الم�ستوى. تم اتباع 

نف�س الإجراءات مع ا�ستبدال الدوجراف باللام ال�شم�سية والقمرية.

 Closed and unit syllablesالم�ستوى الثالث: المقاطع المفتوحة والمغلقة
في هذا الم�ستوى يتم تعليم العديد من المفاهيم الجديدة، مثل المقاطع المغلقة، 
وح���دة المقاط���ع، قواعد التهج���ي، المزج والترخي���م �أو التنغي���م contractions. حيث 
يتناق�ش الطالب والمعلم في مفهوم المقطع ويتعلمون قواعد المقاطع المغلقة مثل حرف 
متحرك واحد فقط، الحرف ال�س���اكن والحرف المتحرك له �ص���وت ق�ص�ي�ر، ومغلق في 
نهاية ال�س���اكن ويعر����ض بقرميدة زرقاء. الطالب يتعلم قواع���د التهجي والتي تحكم 
ا�ستخدام حرف k مقابل حرفc  لإ�صدار �صوت حرف الـ k في بداية الكلمة. وغيرها 
من القواعد مثل ا�ستخدام حرف k مقابل ck في نهاية الكلمة ل�صنع �صوت k عندما 
ن�س���تخدم حروف ch مقابل tch في نهاية الكلمة لإ�ص���دار �صوت ch وعندما ن�ضاعف 

الحرف الأخير في كلمة �أحادية المقطع. 
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يتعلم الطلاب هذه القواعد للتطبيق على وحدات القراءة والكتابة والأ�صوات 
التي لا يمكن ف�ص���لها والأ�ص���وات المتحركة التي لا ت�صنع في العادة �أ�صوات ذات معنى، 
على �س���بيل المثال �ص���وت حرف ال i في كلمة ink وحرف i في مقطع ing، وتعر�ض كل 
قاع���دة عل���ى قرميدة برتقالي بمفردها. تم �إتباع نف�س الإجراءات مع و�ض���ع اختلاف 

طبيعة اللغة العربية عن الإنجليزية في لااعتبار وتم التركيز على تكوين المقاطع.

الدرو�س العلاجية والإجراءات
�إجراءات جديدة تم تقديمها في الم�ستوى الثالث وهي ا�ستعرا�ض كلمات مرئية 
 new sight word للتهجي والقراءة في �ص���ورة قائمة الكلمات الب�ص���رية الجدي���دة
list procedure. يعط���ى الطال���ب قائم���ة م���ن الكلم���ات الب�ص���رية للق���راءة، و�أثناء 
قراءة الطالب القائمة، يتابعه المعلم للتعرف على الكلمات الخاطئة التي يقر�أها على 
قائمة تتبع الكلمات الب�صرية sight word tracking list. كما يطبع المعلم الكلمة 
 reading deck المفق���ودة عل���ى بطاق���ة ويب���د�أ الطال���ب في تجمي���ع بطاق���ات الق���راءة
للكلم���ات الب�ص���رية المفق���ودة. الطالب في حاج���ة �إلى التدريب على ه���ذه الكلمات على 
بطاقات �س���ميكة م���ن الورق المقوى. عندما يق���ر�أ الطالب الكلمات الب�ص���رية المفقودة 
ب�ص���ورة �ص���حيحة في ثلاثة درو�س علاجية، ت�سحب بطاقة الكلمة من بطاقات قراءة 

 .sight – word reading card الكلمة الب�صرية

 sight word إج���راء جدي���د �آخر هو تكوين بطاقة تهجي الكلمات الب�ص���رية�
spelling card، وفي���ه يتعلم الطالب ممار�س���ة الكلمات الب�ص���رية المتهجاة ب�ص���ورة 
خاطئ���ة حي���ث يق���ر�أ المعلم الكلم���ات الب�ص���رية المتهج���اة، والطالب يطب���ع الكلمة على 
البطاق���ات ال�س���ميكة، ث���م يتوق���ف المعلم عن �إم�ل�اء الكلم���ات عندما يتهج���ى الطالب 
 index card ث�ل�اث كلم���ات ب�ص���ورة خاطئة ثم ي�ص���نع م���ع الطالب بطاق���ة �س���ميكة
للكلمة ذات التهجي الخاطئة. كما يتعلم الطالب كيف يرى ويتهجى الكلمة في خياله 
وي���رى وين�س���خ الكلمة عل���ى الطاولة ويرى وين�س���خ الكلمة على الورق���ة. المعلم يطبع 
الكلم���ة المفق���ودة عل���ى البطاقة ال�س���ميكة index card ويكتب الح���روف �أو الحروف 
ال�ص���عبة بالقل���م الأحم���ر. ثم يب���د�أ الطالب بالتحدي���ق staring في الكلمة ليح�ص���ل 
على �ص���ورة جيدة لها ثم ينظر �إلى الكلمة بينما عينيه مغلقتين. بعد ت�ص���ور وتخيل 
الكلم���ة بعيني���ه المغلقت�ي�ن، ينظ���ر الطالب �إلى حائط خ���الي من �أي �ش���ئ ويتخيلها ثم 
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يتهج���ى الكلم���ة ب�ص���وت عال. ث���م يكتب الطالب الكلمة ب�إ�ص���بع ال�س���بابة كم���ا لو كان 
قل���م عل���ى الطاولة، وينته���ي الإجراء عن طريق نطق كل حرف ب�ص���وت عال ون�س���خه 
عل���ى ورق���ة لتهجي الكلمة. نف�س الإجراء ا�س���تخدم لعزل الكلمات الب�ص���رية المقروءة 
ا ب�صورة خاطئة. تم �إتباع نف�س  ب�صورة خاطئة ولعزل الكلمات الب�صرية المتهجاة �أي�ضً

الإجراءات ولكن مع كلمات من اللغة العربية الموجودة في ملاحق هذه الدرا�سة.

في الم�ستوى الثالث ي�ستمر الطالب في تهجي الكلمات با�ستخدام �إجراءات �أكثر 
تقدمً���ا م���ن الم�س���توى الثاني عن طريق �إملاء عبارات وجمل عل���ى الورق. وتعد قراءة 
الق�ص����ص ه���ي الإج���راء الجدي���د الأخير في الم�س���توى الثال���ث، حيث يق���دم للطالب في 
كل در�س علاجي �أربع ق�ص����ص محكومة بقواعد هجائية تدر�س في كل جل�س���ة، هناك 
�إثنان من الق�ص�ص ال�سهلة في كل م�ستوى واثنان من الق�ص�ص المتقدمة في الم�ستويات 
الأعل���ى. المعل���م يخت���ار للطال���ب الق�ص���ة التي تنا�س���ب م�س���تواه، بعد �أن يق���ر�أ الطالب 
الق�ص���ة بنف�س���ه، يبد�أ في قراءة الق�ص���ة ب�ص���وت مرتفع للمعلم �أو �أن يحكيها بكلماته، 
ث���م  ي�س����أله المعلم بعد ذلك بع�ض الأ�س���ئلة المرتبطة بالقطع���ة والتي تدل على الفهم. 
اتبع���ت الباحث���ة نف�س الإجراءات وعر�ض���ت على التلاميذ ق�ص���تين تحت���وي على عدد 
من ال�س���طور والكلمات القليلة وهي ق�ص���ة ذات ال�ش���عر الذهبي وق�ص���ة الأميرة وحبة 
الف���ول، ث���م عر�ض���ت ق�ص���تين �أكثر �س���طورا وكلمات وهما ق�ص���ة بيا�ض الثل���ج واللفتة 
الكب�ي�رة. تم عر����ض الق�ص����ص عل���ى كمبيوتر لوحي )جلاك�س���ي نوت 10.1 ذو �شا�ش���ة 

.)http://elwlid.com عري�ضة بهدف و�ضوح ال�صورة تم تنزيل الق�ص�ص من

يمار����س الطال���ب الدر����س العلاج���ي الأول حت���ى الراب���ع الق���راءة والتهج���ي 
با�س���تخدام نف����س �أح���رف الكلمات في بداية الكلم���ة وفي نهايتها. ويتم م���زج حرفين �أو 
 ،digraphs ثلاثة �أحرف، ويوجه الطالب �إلى كيفية التمييز بين المزيج والدوجراف
حي���ث يعر����ض الدوجراف في قرميدة واحدة بينما مزي���ج الحروف يعر�ض في قراميد 
منف�ص���لة. �أما في الدر�س العلاجي الخام�س، يعلم الطالب �أن يزاوج بين �آخر حرفين 
�س���اكنين في المقط���ع المغل���ق في الكلمة عندما تنتهي الكلمة بح���روف f, l, s, z  وتعرف 
بقاع���دة الخي���ط the floss rule، وتهت���م ب�ش���واذ القاعدة. يتعل���م الطالب في الدر�س 
العلاجي ال�س���اد�س قاعدة قبل القطة kiss the cat والتي تو�ض���ح عندما ي�س���تخدم 
حرفk  مقابل c في بداية الكلمة. في الدر�س ال�س���ابع تو�ض���ح قاعدة �ش���احنة الحليب 
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milk truck وذل���ك لتو�ض���يح ا�س���تخدام ح���رف ال���ـ k مقابل حرفي ck ل�ص���نع �ص���وت 
ح���رف k في المقط���ع الموج���ود بنهاية الكلمة. وبالمث���ل في الدر�س التا�س���ع تعر�ض قاعدة 
ت�ص���يد الغداء catch lunch ل�ش���رح قاعدة tch مقابل ch ل�صنع �صوت ch في نهاية 
المقطع في الكلمة. يخبر المعلم الطالب بالقواعد الهجائية وفي الدر�س العا�ش���ر يقدم 
ل���ه مفهوم الترخي���م �أو التنغي���م contraction ويعرف بقواع���د التهجي العامة. تم 
�إتباع نف�س الإجراءات حيث طلب من التلميذ �أن يقر�أ كل حرف بحركته حرفًا حرفًا 
حت���ى نهاي���ة الكلمة، ولاب���د �أن تكون قراءة كل ح���رف من الكلمة ب�ص���ورة متتالية وفي 
حالة التوقف للخط�أ �أو الن�س���يان �أو الت�أخر ب�س���بب التذكر يعيد الطالب التهجي من 

البداية ليكون التهجي مت�صلا وبدون انقطاع.

الم�ستوى الرابع: الكلمات ذات المقاطع المتعددة وفريق الحروف المتحركة	
Multi-Syllable words and vowel teams وتعر����ض في���ه الكلم���ات متع���ددة 
المقاط���ع، حيث يقدم المعلم المقاطع المفتوحة، وي�ستك�ش���ف الطالب �أن المقاطع المفتوحة 
تعني �أنه لا توجد مقاطع �س���اكنة مغلقة في النهاية و�أن الحروف المتحركة قد ت�ص���نع 
�أ�صوات طويلة، ويبد�أ المعلم في تعليم الطالب قواعد تق�سيم الكلمة �إلى عدة مقاطع. 
في بداية الم�ستوى الرابع يقدم المعلم خطوة جديدة وهي قراءة العبارات وعلى الطالب 
�أن ي�ض���يف �إليه���ا عب���ارة �أخ���رى. وغ�ي�ر مطلوب م���ن الطال���ب في هذا الم�س���توى قراءة 
الكلمات ولا الكلمات عديمة المعنى ب�أ�صابعه، ولكنه يظل يتهجى با�ستخدام القراميد 
والورق المقوى. كر�س���ت الدرو�س العلاجية الثلاثة الأولى في الم�س���توى الرابع لتعليم 
مفه���وم المقط���ع المفتوح وقواعد تق�س���يم المقاط���ع. في الدر�س العلاج���ي الأول، تعر�ض 
المقاطع المفتوحة ويو�ضح المعلم له �أن المقطع المفتوح به حرف متحرك واحد ويكون في 
النهاية، وبالتالي غير مغلق بقرميدة زرقاء بها حرف �س���اكن ويتعلم الطالب تق�س���يم 
المقاط���ع في در�س�ي�ن �أو ثلاث���ة. في الدر����س الثاني يتعل���م الطالب تق�س���يم المقاطع التي 
به���ا �أك�ث�ر م���ن حرف متحرك بحي���ث يذهب كل حرف متح���رك في جانب غير الآخر. 
و�إذا كان هن���اك ح���رف �س���اكن بين الح���روف المتحركة، يتحرك �إلى نهاي���ة الكلمة مثل          
la – belث���م يمار����س كلا م���ن الطالب والمعلم قاعدة تق�س���يم المقاطع عن طريق بناء 

كلمات بالقراميد وتق�سيمها �إلى مقاطع. 
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بع���د �أن يتعل���م الطالب تق�س���يم الكلمة �إلى مقاطع، يطل���ب المعلم منه التحقق 
من �أدائه، للت�أكد من �أن تق�سيم المقاطع تم ب�صورة �صحيحة. كما يطلب منه مراجعة 
�أد�اؤه ب����أن يق���ر�أ المقاط���ع لمزجه���م �إلى وح���دة واح���دة، ويع���د الطال���ب متقنً���ا للقاع���دة 
عندم���ا يك���ون كلمة ذات معنى. و�إذا لم يكون الطال���ب كلمة ذات معنى، يتعلم تحريك 
الح���رف �إلى اتج���اه �آخ���ر لتكوينه���ا. وي�س���تمر الأ�س���لوب نف�س���ه في الدر����س الثال���ث، ثم 
يق���وم المعل���م ب�ش���رح قاعدة تق�س���يم المقاط���ع الثاني���ة، �أي عندما يكون به���ا حرفين من 
الحروف المتحركة. في هذه الحالة يتعلم الطالب ف�صل الحرفين عن بع�ضهما كما في                            
 .bi – shop التي لا يمكن ف�صلها مثل digraphs فيما عدا الدوجراف lad - der
تم �إتباع نف�س الإجراءات مع مراعاة قواعد تق�سيم كلمات اللغة العربية �إلى مقاطع، 
حي���ث عر����ض على التلميذ �أنواع المقاطع وهي مقطع ق�ص�ي�ر مثل حرف الثاء 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 �ش���ريف ومقطع 

مفتوح مثل مقطع ي في كلمة مكتبتي.

هدف���ت الباحثة من عر�ض نظام بارتون للق���راءة والتهجي باللغة الإنجليزية 
�إلى تعظيم لاا�ستفادة من هذا النظام مع التلاميذ الذين يتعلمون اللغة الإنجليزية 
كلغ���ة ثاني���ة، حي���ث يب���د�أ الأطف���ال في تعلمه���ا ب���دءًا م���ن ال�ص���ف الراب���ع لاابتدائي في 
المدار�س الحكومية ومن ال�ص���ف الأول وم���ا قبله في مدار�س اللغات والتجريبية ولكي 
تزداد لاا�س���تفادة من البرنامج عند تعليم اللغة العربية ولاانجليزية لذوي �ص���عوبات 

وع�سر القراءة. 

تم تطبي���ق نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي عل���ى المجموعت�ي�ن التجريبيتين 
بواقع جل�س���تين في اليوم لكل مفحو�ص لمدة يومين في الأ�س���بوع، وقد ا�س���تغرقت فترة 
التقييم والتدريب �أربعة �أ�ش���هر ون�ص���ف لي�ص���بح عدد الجل�س���ات الكلي 72 جل�س���ة بما 
فيها جل�سات التقييم. مدة الجل�سة 30 دقيقة حيث ح�صل كل مفحو�ص على جل�سة في 
بداية اليوم الدرا�سي و�أخرى بعدها ب�ساعتين على الأقل وذلك ل�ضمان الح�صول على 
تركيز �أف�ضل للطفل حيث �أو�صت العديد من الدرا�سات مثل درا�سة فورمان و�آخرون 
)Foorman, et al )1998. �أن زم���ن جل�س���ات التدخ���ل العلاجي مع ذوي �ص���عوبات 
وع�س���ر القراءة ت�ص���ل �إلى �ساعة في جل�سة واحدة �أو ن�صف �ساعة على جل�ستين. وكانت 
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الجل�سات فردية في عملية التقييم وتطبيق النظام وجماعية )ثلاث طلاب في كل جل�سة( 
عن���د تك���رار الجل�س���ات العلاجي���ة �أو التدري���ب عل���ى م���ا تعلم���ه تلامي���ذ المجموعت�ي�ن 
التجريبيت�ي�ن. كم���ا تم لااكتفاء بالدرو����س العلاجية من الم�س���توى الأول حتى الرابع 
وذلك لت�ضمنها على العديد من القواعد اللغوية ولملائمتها لزمن ومدة هذا البحث 
ولمنا�س���بتها للمرحلة لاابتدائية. وكما �أو�ص���ت بارتون  Barton (2000) ب�أنه يف�ضل 
تق���ديم الدرو����س العلاجي���ة م���ن الم�س���توى الأول، بالرغم م���ن �أنه يمك���ن للطالب �أن 
يتخط���ى الم�س���توى الأول والث���اني فقط من البرنامج، وذلك حتى تعم الفائدة وت�س���د 
الثغرات القرائية لدى التلاميذ، حيث �أن التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة 
ي�ستطيعون �أحيانًا القراءة حتى ال�صف الثالث ولكن العمر القرائي لهم يتوقف عند 

هذا الحد وبالتالي تظهر �صعوبات القراءة لديهم.

�إجراءات البحث:
اتبعت الباحثة الإجراءات التالية وذلك بعد لاانتهاء من �إعداد �أدوات الدرا�سة:

((( قابلت الباحثة معلمي التلاميذ للح�ص���ول على تر�شيحاتهم للتلاميذ الذين 1
يعانون من �صعوبات �شديدة في القراءة والتهجي.

(((2 تم تقييم كل المفحو�صين تقييما ر�سميا وغير ر�سميا با�ستخدام �أدوات الدرا�سة 
لا�ستخلا�ص المفحو�صين الم�شاركين في الدرا�سة.

(((3 تم تطبي���ق نظ���ام بارتون للق���راءة والتهجي على المجموع���ة التجريبية الأولى 
وهي ع�سر القراءة وعلى المجموعة التجريبية الثانية وهي �صعوبات القراءة.

(((4 تم تقيي���م تلامي���ذ المجموع���ة التجريبي���ة الأولى والثاني���ة في القيا�س البعدي 
عل���ى مقيا�س الوعي ال�ص���وتي وتقييما غير ر�س���ميا على مهم���ات القراءة فيما 

عدا اليد المف�ضلة.
(((5 تم تحليل البيانات �إح�صائيًا لا�ستخلا�ص النتائج ثم مناق�شتها.
(((6 تم �صياغة بع�ض التو�صيات والبحوث المقترحة المنبثقة من نتائج الدرا�سة.

الأ�ساليب الإح�صائية:
 SPSS لااجتماعي���ة  للعل���وم  الإح�ص���ائية  التحلي�ل�ات  حزم���ة  ا�س���تخدمت 
�إ�ص���دار 17 في تحلي���ل بيانات الدرا�س���ة الكمية. حيث تم ح�س���اب المتو�س���ط ولاانحراف 
المعي���اري، وا�س���تخدمت اختبار كرو�س���كال والي����س Kruskal - Wallis الذي يختبر 
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  Mann- Witneyالفروق بين متو�س���طات المجموعات الم�س���تقلة واختبار م���ان ويتني
للعينات الم�س���تقلة لدلالة الفروق بين المتو�س���طات، كما ا�س���تخدم اختبار ويلككوك�سون 
Wilcoxon للعين���ات المرتبط���ة، وجميعها اختب���ارات لابارامترية للتحقق من دلالة 

الفروق بين المجموعات التجريبية وال�ضابطة. 

نتائج البحث ومناق�شتها
نتائج الفر�ض الأول مناق�شته:

 والذي ين�ص على �أنه » توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طات رتب 
درجات تلاميذ المجموعتين التجريبيتين وال�ض���ابطة في القدرة على تف�س�ي�ر الرموز 
ل�ص���الح المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن« وللتحق���ق من �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام 
ب�ي�ن متو�س���طات  ال���ذي يخت�ب�ر الف���روق  اختب���ار كرو�س���كال والي����س اللابارام�ت�ري 

المجموعات الم�ستقلة.
جدول )4(

دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات المجموعات التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س الوعي 
ال�صوتي ومهمات القراءة بعد تطبيق نظام بارتون للقراءة  والتهجي ودلالتها الإح�صائية   ن = 5

المقيا�س/ المهمة

المجموعة 
التجريبية الأولى 
)�صعوبات القراءة(

المجموعة 
التجريبية الثانية 

)ع�سر القراءة(
المجموعة 
ال�ضابطة

X2الدلالة

متو�سطالعدد
متو�سطالعددالرتب

متو�سطالعددالرتب
الرتب

0,002*58,00513,0053,0012,545الوعي ال�صوتي
0,002*58,00513,0053,0012,613القراءة الجهرية
0,008*510,00511,0053,009,568القراءة ال�صامتة
التعرف و�إدراك 

0,002*58,00513,0053,0012,567الكلمات

0,002*58,00513,0053,0012,590تمييز الكلمات
0,004*57,20513,0053,8011,057تهجي الكلمات

0,002*58,00513,0053,0012,522الكلمات الب�صرية

* دالة
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )4( �أن جمي���ع الف���روق ب�ي�ن �أداء تلامي���ذ المجموع���ات 
التجريبية وال�ض���ابطة دالة �إح�ص���ائيًا على مقيا�س الوعي ال�ص���وتي ومهمات القراءة 
ل�ص���الح المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن، مم���ا ي���دل عل���ى فعالي���ة نظ���ام بارت���ون للق���راءة 
والتهجي في تح�سين تف�سير الرموز لدى التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة. 
   Bugge (2015); Giess (2005) وهي النتيجة التي تو�صلت �إليها درا�سة كل من
Giess, et al. (2012)م���ن �أن النظ���ام فع���ال في تح�س�ي�ن الق���راءة والتهج���ي ل���دى 
الط�ل�اب من ذوي الع�س���ر القرائي. وت�ؤكد هذه النتيج���ة �أن التدريب متعدد الحوا�س 
يح�س���ن مهارات الوعي ال�ص���وتي ومهارت الت�شفير وتمييز الكلمات و�أي�ضا في تح�سين 
التهجي، حيث �أن هناك علاقة ارتباطية بين مهارات الوعي ال�ص���وتي والتهجي وقد 
 (Aaron & Joshi, 1992; تكون علاقة تبادلية ف�إذا تح�سن �أحدهما تح�سن الآخر

  .Ehri, 1997; Fritts, 2016)

واتفق���ت ه���ذه النتيجة مع نتائج الدرا�س���ات التي تحققت م���ن فعالية البرامج 
القائم���ة عل���ى منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام في تح�س�ي�ن تف�س�ي�ر الرم���وز مث���ل درا�س���ة 
Stoner,  (1991). حيث تو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى وجود فروق في قراءة الكلمات، 
والق���راءة ال�ص���امتة، بينم���ا تو�ص���ل ه���ذا البحث �إلى وج���ود فروق في الوعي ال�ص���وتي، 
والق���راءة الجهرية، والقراءة ال�ص���امتة، والتع���رف و�إدراك الكلم���ات، وتمييز الكلمات 
والتهجي والكلمات الب�صرية. كما اتفقت نتائج هذه الدرا�سة �أي�ضا مع درا�سة فورمان 
و�آخرون )Foorman, et al )1998.  والتي ا�ستخدمت برنامج التدري�س ال�صوتي 
synthetic phonic instruction ل���ـ Cox (1992) القائ���م عل���ى منح���ى اورتون 
 Hook et al., جلنجهام �إلى وجود نتائج ايجابية في قراءة الكلمات كما في درا�سة –
(2001)  وفي قائمة الكلمات، والت�ش���فير مثل درا�س���ة Stoner (1991) ، وفي الهجاء 
كم���ا في درا�س���ة Joshi et al., (2002) ، وفي الفه���م ال���ذي تخت�ب�ره مهم���ة الق���راءة 

 .   Oakland et al., (1998) ال�صامتة كما في درا�سة

نتائج الفر�ض الثاني مناق�شته:
وال���ذي ين����ص على �أنه » توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب 
درج���ات تلاميذ المجموعتين التجريبيتين في القيا�س القبلي والبعدي في القدرة على 
تف�سير الرموز ل�صالح القيا�س البعدي« تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون اللابارمتري 

للعينات المرتبطة للتحقق من دلالة الفروق في القيا�س القبلي والبعدي.
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جدول )5(
دلالة الفروق بين متو�سط رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية الأولى )�صعوبات القراءة( 

في القيا�س القبلي والبعدي على مقيا�س الوعي ال�صوتي ومهمات القراءة بعد تطبيق نظام بارتون 
للقراءة والتهجي ودلالتها الإح�صائية ن = 5

المقيا�س/ المهمة / 
المجموعة

المجموعة التجريبية الأولى 
)�صعوبات القراءة(   

Zالدلالة
�إ�شارة 
الرتب

متو�سط 
الرتب

مجموع 
الرتب

�سالبةالوعي ال�صوتي
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,060 -*0,039

�سالبةالقراءة الجهرية
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

�سالبةالقراءة ال�صامتة
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

التعرف و�إدراك 
الكلمات

�سالبة
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,041 -*0,041

�سالبةتمييز الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,023 -*0,043

�سالبةتهجي الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

�سالبةالكلمات الب�صرية
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,023 -*0,043

* دالة
والبع���دي  القبل���ي  القيا����س  ب�ي�ن  الف���روق  دلال���ة   )5( الج���دول  م���ن  يت�ض���ح 
للمجموع���ة التجريبي���ة الأولى على مقيا�س الوعي ال�ص���وتي ومهم���ات القراءة، وهي 
دال���ة �إح�ص���ائيًا مم���ا يدعم فعالية نظام بارت���ون للقراءة والتهجي في تح�س�ي�ن الرموز 
لدى التلاميذ من ذوي �صعوبات القراءة. حيث اتفقت هذه النتيجة مع نتائج درا�سة
Geiss, et al. (2012)  والتي هدفت �إلى التحقق من فعالية نظام بارتون للقراءة 
والتهجي في تح�س�ي�ن م�س���توى مهارات القراءة المتدني ل���دى المراهقين الذين يعانون 
م���ن �ص���عوبات القراءة، حيث �أظهر كل طالب بع�ض التح�س���ن بع���د البرنامج على كل 
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مقايي����س البطاري���ة، بحجم ت�أثير متو�س���ط �إلى مرتفع. كما اتفقت نتائج هذا البحث 
مع نتائج الدرا�سات التي تحققت من فعالية منحى تعدد الحوا�س والبرامج القائمة 
علي���ه مثل درا�س���ة عبده )2016(، والتي تو�ص���لت نتائج درا�س���تها �إلى �أن���ه توجد فروق 
دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن القيا����س القبلي والبع���دي للمجموعة التجريبية مما ي�ش�ي�ر �إلى 

فعالية البرنامج. 
جدول )6(

دلالة الفروق بين متو�سط رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية الثانية       
)ع�سر القراءة( في القيا�س القبلي والبعدي على مقيا�س الوعي ال�صوتي ومهمات 

القراءة بعد تطبيق نظام بارتون للقراءة والتهجي ودلالتها الإح�صائية ن = 5

المقيا�س/ المهمة / 
المجموعة

المجموعة التجريبية الثانية 
الدلالةZ)ع�سر القراءة(        �إ�شارة 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

�سالبةالوعي ال�صوتي
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,041-*0,041

�سالبةالقراءة الجهرية
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

�سالبةالقراءة ال�صامتة
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,060 -*0,039

�سالبةالتعرف و�إدراك الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0042,

�سالبةتمييز الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

�سالبةتهجي الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,023 -*0,043

�سالبةالكلمات الب�صرية
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,023 -*0,043

* دالة
م���ن الج���دول )6( يت�ض���ح �أنه توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن القيا�س القبلي 
والبع���دي للمجموع���ة التجريبي���ة الثاني���ة، مم���ا يدل���ل عل���ى فعالي���ة نظ���ام بارتون في 
تح�س�ي�ن تف�س�ي�ر الرم���وز ل���دى التلاميذ من ذوي ع�س���ر القراءة. حي���ث وجدت فروق 
دال���ة �إح�ص���ائيًا في القيا����س القبلي والبعدي وهذا ي�ش�ي�ر �إلى تح�س���ن مه���ارات القراءة 
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الجهري���ة وال�ص���امتة والتعرف و�إدراك الكلم���ات وتمييز الكلم���ات والتهجي والتعرف 
  Giess (2005) عل���ى الكلم���ات الب�ص���رية. واتفق���ت نتائ���ج ه���ذا البح���ث م���ع درا�س���ة
والت���ي تحقق���ت م���ن فعالية نظ���ام بارتون في تح�س�ي�ن القراءة لدى الط�ل�اب من ذوي 
ع�س���ر الق���راءة وتو�ص���لت النتائ���ج �إلى فعالية النظ���ام. كما اتفقت هذه النتيجة �أي�ض���ا 
م���ع درا�س���ة الهر����ش والإم���ام )2009( حي���ث تحق���ق الباحث���ان م���ن فعالي���ة برنام���ج     
Brazeau (2000)  القائ���م عل���ى منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام في تح�س�ي�ن الع�س���ر 
القرائ���ي وتو�ص���لت �إلى فعالي���ة البرنام���ج في تح�س�ي�ن مه���ارة ق���راءة القط���ع، وق���راءة 
الكلم���ات، وق���راءة الجم���ل. وتو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة �إلى فعالي���ة البرنامج في خف�ض 
الع�سر القرائي حيث وجدت فروق دالة �إح�صائيًا بين المجموعة التجريبية وال�ضابطة 

في القيا�س البعدي وبين المجموعة التجريبية في القيا�س القبلي والبعدي.

كما اتفقت نتائج هذا البحث �أي�ضا مع درا�سة زهير )2013( والذي تحقق من 
فعالي���ة برنام���ج فيرنال���د المتع���دد الحوا�س في التخفيف من ع�س���ر القراءة، وتو�ص���لت 
نتائج الدرا�سة �إلى وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين القيا�س القبلي والبعدي للمجموعة 
التجريبي���ة، مم���ا ي���دل على فعالية البرنام���ج الذي �أعده الباحث القائم على �أ�س���لوب 

تعدد الحوا�س في خف�ض ع�سر القراءة لدى التلاميذ. 

كم���ا اتفق���ت نتائج هذا البحث م���ع درا�س���ةOakland et, al. (1998)  في �أن 
برنامج ع�سر القراءة التدريبي القائم على منحى اورتون – جلنجهام، �أثبت فعاليته 
في تح�س�ي�ن نم���و القراءة للط�ل�اب من ذوي الع�س���ر القرائي، حيث وج���دت فروق دالة 
�إح�ص���ائيًا في قدرته���م عل���ى ت�ش���فير الكلم���ات عديم���ة المعن���ى، التع���رف عل���ى الكلمات، 
والفهم القرائي، مقارنة بالمجموعة ال�ضابطة الذين تلقوا برامج لا يوجد بها تعليم 
مف�ص���ل وا�ضح في ت�ش���فير الرموز. وتباين هذا التح�سن حيث ح�صل طلاب المجموعة 
التجريبي���ة عل���ى الحد الأدنى للتعرف عل���ى الكلمات في نهاية البرنامج، لكن قدرتهم 
على ت�شفير الكلمات عديمة المعنى وقدرتهم على فهم ما يقر�أون و�صلت �إلى الم�ستوى 
المتو�س���ط. مما يدلل على فعالية البرامج القائمة على منحى اورتون – جلنجهام في 

تح�سين ع�سر القراءة.
 Oakland et, al. (1998) واختلف���ت نتائ���ج ه���ذا البحث م���ع نتائ���ج درا�س���ة
Mather, (1992)حي���ث وج���دوا عدم فعالي���ة للبرامج القائمة عل���ى منحى اورتون 
جلنجهام في تح�سين التهجي، ولقد حاول )Mather )1992,  �أن يف�سر ال�سبب وراء 
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�ص���عوبة التهج���ي فوج���د �أنه ي�ص���عب التمك���ن فيها ل���دى الطلاب من ذوي �ص���عوبات 
الق���راءة ال�ش���ديدة لأنه���ا مه���ارة لغوية معق���دة تحت���اج �إلى تكامل المثيرات ال�ص���وتية، 
وال�شكلية الظاهرية، والمعنى والإملائية orthographic للمعلومات. ولقد تو�صلت 
نتائج هذا البحث �إلى فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي في تح�سين التهجي لدى 

التلاميذ من ذوي ع�سر القراءة و�إن كان مقدار التح�سن لي�س كبيرا ولكنه دال. 

نتائج الفر�ض الثالث مناق�شته:
وال���ذي ين����ص على �أنه »توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب 
درجات التلاميذ ذوي �ص���عوبات القراءة والتلاميذ ذوي ع�س���ر القراءة في القدرة على 
تف�س�ي�ر الرم���وز ل�ص���الح التلاميذ ذوي �ص���عوبات الق���راءة« وللتحقق من �ص���حة هذا 
الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار مان ويتني اللابارمتري للعينات الم�ستقلة وذلك للتحقق 

من دلالة الفروق في القيا�س البعدي للمجموعتين التجريبيتين.
جدول )7(

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

 للقراءة والتهجي ودلالتها الإح�صائية ن = 5

المقيا�س/ المهمات/ 
المجموعة

المجموعة التجريبية 
الأولى )�صعوبات القراءة( 

المجموعة التجريبية 
الثانية )ع�سر القراءة( 

Z الدلالةقيمة
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
0,009*- 3,0015,008,0040,002,611الوعي ال�صوتي

0,008*- 3,0015,008,0040,002,619القراءة الجهرية
0,690**- 5,0025,006,0030,000,529القراءة ال�صامتة
التعرف و�إدراك 

0,008*- 3,0015,008,0040,002,619الكلمات

0,008*- 3,0015,008,0040,002,635تمييز الكلمات
0,008*- 3,0015,008,0040,002,635تهجي الكلمات

0,009*- 3,0015,008,0040,002,611الكلمات الب�صرية

* دالة                                                                   ** غير دالة
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ح�س���ب م���ا ورد في الج���دول ال�س���ابق ف�إن���ه توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن 
المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن في الوعي ال�ص���وتي، الق���راءة الجهرية، والتع���رف و�إدراك 
الكلمات، وتمييز الكلمات، والتهجي والكلمات الب�ص���رية ل�ص���الح مجموعة �ص���عوبات 
القراءة. وت�ش�ي�ر هذه النتيجة �إلى �أن الفروق بين المجموعتين حقيقية و�أن مجموعة 
ع�سر القراءة لا تزال مت�أخرة عن مجموعة ال�صعوبات و�أن التح�سن في �أدائها محدود 
كما �أ�ش���ارت درا�س���ة كل من Oakland, et al. (1998)  �إلى �أن نمو مهارات القراءة 
والتهجي لدى الطلاب ذوي ع�س���ر القراءة، تكون مت�أخرة وتظل مت�أخرة بالرغم من 
�س���نوات التعلي���م العديدة. وبمراجعة بيانات المجموعتين وج���دت الباحثة �أنه بالرغم 
م���ن وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا تدعم فعالية نظ���ام بارتون في الق���راءة والتهجي �إلا 
�أن ن�س���بة التح�س���ن لدى مجموعة ع�س���ر القراءة ت�ص���ل �إلى 55% في المتو�س���ط و65% في 
المتو�س���ط لمجموعة �ص���عوبات القراءة مما ي�ش�ي�ر �إلى �أهمية امتداد فترة تطبيق نظام 
بارتون للقراءة والتهجي لت�صل �إلى �سنة �أو �أكثر لي�صبح التلاميذ من ذوي �صعوبات 

وع�سر القراءة قادرين على القراءة بكفاءة مثل �أقرانهم العاديين.

���ا �إلى وج���ود ف���روق غ�ي�ر دالة �إح�ص���ائيًا في  كم���ا تو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �أي�ضً
مهم���ة الق���راءة ال�ص���امتة ب�ي�ن المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن مما ي�ش���ر �إلى �أن م�س���توى 
ت�س���تخدم  ال�ص���امتة  الق���راءة  مهم���ة  �أن  حي���ث  متق���ارب  لديهم���ا  القرائ���ي  الفه���م 
لاختب���ار الفه���م حي���ث �أن الإجاب���ة ال�ص���حيحة عل���ى �أ�س���ئلة القطع���ة ت�ش�ي�ر �إلى فه���م 
 Burns, et al. (1999); Moats(2000); التلامي���ذ. واتفقت ه���ذه النتيجة م���ع
Snowling & Bishop (2000) حي���ث �أ�ش���اروا �إلى تح�س���ن الأطف���ال في مه���ارات 
الفهم من خلال الإجابة على الأ�س���ئلة المرتبطة بالقطع الكتابية الم�ص���ورة. كما �أ�ش���ار
Vellutino, et al. (2004)  بتمي���ز الأطف���ال م���ن ذوي �ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة 
ب�ضعف مهارات الوعي ال�صوتي �أو مهارات ترميز �أو ت�شفير �صوتية �ضعيفة ينتج عنها 
ق�ص���ور في التع���رف على الكلم���ات، والتهجي، والق���راءة بوجه عام، وبالت���الي قد يكون 
لديهم تمثيل �ض���عيف في مركز القراءة بالمخ الخا�ص بترابط الحروف بالأ�ص���وات ولا 

يكون الق�صور في الفهم القرائي بنف�س الدرجة.
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تو�صيات البحث:
في �ض���وء م���ا �أ�س���فرت عنه نتائج الدرا�س���ة الحالي���ة، والتي �أثبت���ت فعالية نظام 
بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحى اورتون – جلنجهام،  يمكن اقتراح بع�ض 

التو�صيات التالية:
((( ا�ستخدام وتطبيق البرنامج مع التلاميذ من ذوي ع�سر و�صعوبات القراءة في 1

المدار�س وذلك لتقلي�ص الفجوة بينهم وبين العاديين وخف�ض ع�سر و�صعوبات 
القراءة.

(((2 لاا�ستفادة من �أدوات هذا البحث في تقييم وت�شخي�ص �صعوبات وع�سر القراءة.
(((3 مراع���اة ا�س���تخدام البرام���ج النوعي���ة القائمة على �أ�س���لوب تع���دد الحوا�س مع 

الطلاب المع�سرين  قرائيا حيث �أنها من �أف�ضل الأ�ساليب الم�ستخدمة لتح�سين 
القراءة لديهم.

(((4 لااهتم���ام بتدري���ب المعلم�ي�ن عل���ى رب���ط الأ�ص���وات بالح���روف حت���ى نح���د من 
�صعوبات وع�سر  القراءة من البداية كنوع من �أنواع التدخل المبكر.

(((5 اكت�ش���اف ع�س���ر و�ص���عوبات القراءة مبك���را با�س���تخدام �أدوات الدرا�س���ة وتوفير 
البرامج في المدار�س وم�صادر التعلم فيها.

بحوث م�ستقبلية:
انبثقت من نتائج هذا البحث مجموعة من البحوث الم�ستقبلية على النحو التالي:

((( عم���ل بح���وث في باق���ي م�س���تويات نظام بارت���ون مثل م�س���توى فري���ق الحروف 1
المتحرك���ة المتقدم وت�أثير اللغ���ات الأجنبية والج���ذور اللاتينية ونماذج الجمع 

اليونانية.  
(((2 التحقق من فعالية النظام مع عينات �أكبر حجما و�سنا.
(((3 درا�س���ة مقارن���ة للف���روق ب�ي�ن الفئ���ات العمري���ة عل���ى نظ���ام بارت���ون للق���راءة 

والتهجي.
(((4 التحقق من فعالية البرنامج مع �إعاقات �أخرى مثل الإعاقة الفكرية.
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الملخ�ص:
يه���دف البح���ث الح���الي �إلى لاا�س���تفادة م���ن التقني���ات الم�س���اعدة ذات البرام���ج 
الذكية في تعليم ال�صم و�ضعاف ال�سمع القراءة بعيدًا عن الأ�ساليب النمطية لتعليمهم 
المه���ارات اللغوي���ة مثل القراءة. ويتحدد هدف البحث الحالي في تطبيق برنامج معزز 
بالتقنية الم�س���اعدة ذات لاا�س���تجابة ال�س���ريعة با�س���تخدام الجوال �س���واء بتوظيف لغة 
الإ�شارات الو�صفية، �أو بمخارج ح�سية للحروف بتعليم ال�صم و�ضعاف ال�سمع القران 
الكريم وفى �سبيل تحقيق ذلك تم ت�صميم البرنامج وفق مراحل متتالية �إ�ضافة �إلى 
ت�صميم مجموعة من الأدوات تمثلت في بطاقة تقييم لملاحظة �أداء قراءة �سور القر�آن 
الكريم لدى العينة من التلاميذ ال�صم, و تم ت�صميم �أداة عبارة عن ا�ستبانة لتعرف 
�أراء ووجهات نظر المعلمين المتخ�ص�صين والتلاميذ عينة البحث, ا�شتمل البحث على 
عينت�ي�ن تم اختيارهم���ا بطريق���ة ع�ش���وائية، وهم���ا عينة م���ن معلمي التلاميذ ال�ص���م 
والم�ش���رفين التربويين ومديري معهد الإعاقة ال�سمعية وبلغ عدد �أفرادها )30( فردًا 
وعينة من التلاميذ ال�ص���م وعددهم )3( تلاميذ بالمرحلة لاابتدائية. ولقد تو�ص���لت 
النتائج �إلى تحقق �ص���حة فر�ض���ي البحث و فعالية البرنامج المعزز بالتقنية الم�س���اعدة 
QR Code والأثر التربوي المنا�سب المتحقق من تطبيقه ب�صورة ايجابية لدى عينة 
المعلمين وعينة التلاميذ ال�ص���م في التعلم الذاتي ل�س���ور القر�آن الكريم بالقراءة بلغة 

الإ�شارات الو�صفية ومخارج الحروف الح�سية بدرجة كبيرة.

                                -  QR Code تقني���ة   – ال�س���مع  و�ض���عاف  ال�ص���م  الط�ل�اب  المفتاحي��ة:  الكلم��ات 
الكلام الملقن- قراءة القر�آن الكريم
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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 : 
والتعليمي���ة  التربوي���ة  الخدم���ات  لتوف�ي�ر  العالمي���ة  لااهتمام���ات  تتنام���ى 
والتقني���ات الم�س���اعدة  Assistive Technology ل���ذوي الإعاق���ة، لتي�س�ي�ر نموه���م 
التعليم���ي والنف�س���ي ولااجتماع���ي، وتمكينهم من الو�ص���ول �إلى �أق�ص���ى م���دى ت�ؤهله 
له قدراتهم و�إمكاناتهم. ويُ�ش���كل التوا�ص���ل مع ذوي الإعاق���ة مرتكزًا بالغ الأهمية في 
تي�س�ي�ر تفاعلهم مع مجتمعهم؛ مما يكون له الأثر الإيجابي في توافقهم ال�شخ�ص���ي 
ولااجتماعي والحد من الم�ش���كلات الناجمة عن الق�صور الوا�ضح نتيجة لنوع الإعاقة 
ونوعه���ا و�ش���دتها. وعل���ى الرغم من توفر �أجه���زة التقنيات الم�س���اعدة و�أدواتها الذكية 
في مج���ال التربية الخا�ص���ة ف����إن هناك ب���طء في ا�س���تخدامها لتفعيل برام���ج التربية 
الخا�ص���ة للأفراد من ذوي الإعاقة و�أحد الأ�س���باب ربما يرجع �إلى �أن المجال مازال في 
بدايته بالن�سبة �إلى ا�ستخدام �أجهزة التقنيات الم�ساعدة للأفراد ذوي الإعاقة ج�سديًا 

.(Kelker & Holt, 2000) وح�سيًا وذوي الإعاقة ال�شديدة والمتو�سطة

ولقد �أ�ص���بح من ال�ض���روري لاا�ستفادة من التقنيات الم�ساعدة لذوي الإعاقة  	
وتل���ك في كل م���ن عمليت���ي التعليم والتعلم من خلال ما يع���رف بنظم التعليم الذكية 
للعادي�ي�ن بالمراح���ل التعليمي���ة المختلف���ة، كان م���ن الأهمي���ة ا�س���تخدامها والأجه���زة 
الذكي���ة في ت�ص���ميم نظم تعليم ذكية خا�ص���ة ب���ذوي الإعاقة لم�س���اعدتهم في التعلم عن 
طريق تطبيقات التقنيات الم�س���اعدة التي ت�س���اعدهم وتمكنهم م���ن ت�أدية مهام التعلم 
والوظيف���ة بغ�ي�ر م�ش���قة، �أو حاجة للآخرين وذوى الإعاقة ال�س���معية لديهم ق�ص���ورًا 
في النم���و اللغ���وي نتيج���ة ت�أث�ي�ر الإعاق���ة ال�س���معية في مه���ارات اللغة؛ مث���ل: القراءة، 
والكتابة، والنطق, كما تعوق العاملين في مجال تعليم ال�صم و�ضعاف ال�سمع1 عن �أداء 
�أدواره���م التعليمية على النحو الأف�ض���ل وبخا�ص���ة معلمي اللغة وم���ا يمكن �أن يواجه 
معلم���ي الم���واد الأخرى لهم مثل معلمي الريا�ض���يات والعلوم والدرا�س���ات لااجتماعية 
من م�ش���كلات لغوية في تعليم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع ه���ذه المواد بالمراح���ل التعليمية 
1- في بيان م�شترك تم توقيعه بين لااتحاد العالمي لل�صم ولااتحاد الدولي ل�ضعاف ال�سمع في الم�ؤتمر العالمي للاتحاد العالمي 
لل�صم والذي عقد مدينة طوكيو عام 1991 م والذي يتعلق �أحد بنوده با�ستخدام الم�صطلحات والذي ن�ص على عدم ا�ستخدام 
"  عند الإ�شارة لل�صم و�ضعاف ال�سمع، و�إنما ي�ستخدم م�صطلح "ال�صم" ، �إن كنا نتحدث عن فئة  م�صطلح "الإعاقة ال�سمعية
ال�صم ، �أو "ال�صم و�ضعاف ال�سمع" �إن كنا نتحدث عن الفئتين معا، وذلك لأن م�صطلح الإعاقة ال�سمعية  ي�ؤدي للخلط بين 

الفئتين عند ا�ستخدامه؛ ولذلك لم ي�ستخدم الباحث الحالي م�صطلح ذوي الإعاقة ال�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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المختلف���ة )بطي���خ، 2012(. الأمر الذي يحتاج �إلى البحث عن الأ�س���اليب التكنولوجية 
المتط���ورة و�أدوات التعلي���م والتعل���م الذكية له���ذه الفئة من خلال برمجي���ات تفاعلية 
وتقنيات فائقة م�ساعدة �أعدت لت�أهيل ال�صم و�ضعاف ال�سمع لغويًا وم�ساعدتهم على 
النط���ق وق���راءة ال�ش���فاه الت���ي ت�س���هم في التمكين التعليم���ي ولااجتماعي له���م بدرجة 
كبيرة )بطيخ، 2016( مع �أنماط التوا�صل الأخرى الم�ساهمة في تح�سين النمو اللغوي 
لكلا من الأ�صم و�ضعيف ال�سمع وتوظيف الطرق ال�شفهية والطرق ال�صوتية و التي 
تمكنهم من التعلم الذاتي، وت�ساعدهم على القراءة ب�صورة وظيفية )عي�سى, 2001(.
وق���د �أ�ش���ارت درا�س���ة كل م���ن: بطي���خ )2016(؛ والعن���زي )2010( �إلى �أهمي���ة 
التدري���ب عل���ى النط���ق وق���راءة ال�ش���فاه لل�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع في تعل���م اللغ���ة عل���ى 
نحو �أف�ض���ل بجانب �أكثر طرق التوا�ص���ل �ش���يوعًا وا�س���تخدامًا من قبل معلمي ال�صم 
و�ض���عاف ال�س���مع المتمثلة في الإ�ش���ارة و�أبجدية الأ�ص���ابع, مع عر�ض الكلمات مطبوعة 
في نف�س الوقت وبينت الدرا�ستان �أي�ضا قلة ا�ستخدام طريقة قراءة ال�شفاه وتدريبات 
النط���ق وخا�ص���ة م���ع ال�ص���م في ال�ص���فوف الدرا�س���ية الأعلى م���ن ال�ص���فوف الأولى في 
المرحلة لاابتدائية حيث �أن �أكثر الم�شكلات التي تواجه ال�صم من وجهة نظر المعلمين 
�أنف�س���هم الم�ش���كلات التعليمية وتتركز معظمها حول طرق التوا�ص���ل والتوا�ص���ل بلغة 
الإ�ش���ارة . و�أو�ض���ح كل من  Parmer (1993)& Cawley �أنهم ي�ستخدمون نظامًا 
مبهما في التوا�صل ولي�س لغة الإ�شارة الخا�صة بال�صم؛ مما يعيق التوا�صل مع المعلم 
ويقل���ل اهتمامه���م بالم���ادة ويخف����ض م�س���توى دافعيته���م نح���و التعل���م. و�أكدت درا�س���ة  
Andrews, Winograd, & DeVill, (1994) في درا�س���ة لتنمية الفهم القرائي 
لل�ص���م من خلال ملخ�ص���ات بلغة الإ�ش���ارة الأمريكية, �إلى �ض���رورة ا�س���تعانة المعلمين 
بت�س���جيلات فيدي���و للغ���ة الإ�ش���ارة و�أدبي���ات وق�ص����ص مزودة بترجمة �إ�ش���ارة و�ص���فية 
للن�صو�ص المطبوعة والتعرف على ت�أثر برنامج تركيب الجملة، �أو العبارة المعتمد على 
الحا�سب الآلي في تطوير تعلم الجملة لل�صم و�ضعاف ال�سمع, وتقييم تركيب الجملة 
Language Links (LL) بوا�س���طة �أنظمة التعلم القائمة على الحا�س���وب كمهارة 
�ص���فية تدعيميه �إ�ض���افية لدى ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع من م�س���تخدمي لغة الإ�شارة 
الأمريكي���ة )ASL( ولق���د تم التطبي���ق لتجربة هذه الدرا�س���ة مع عدد )29( �أ�ص���مًا، 
و�أو�ض���حت النتائ���ج �أن لاا�س���تخدام اليوم���ي لبرنامج التدخل وتقيي���م تركيب الجملة 
)LL( والمتابعة والتقييم �أولا ب�أول �أدى �إلى تح�س���ن قدرة العينة من م�س���تخدمي لغة 

الإ�شارة في �إتقان تركيب الجملة اللغوية.
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كم���ا �أك���دت درا�س���ة Keating & Mirus (2003) عل���ى ت�أث�ي�ر التقني���ات في 
توظيف اللغة والتفاعل بين ال�ص���م الم�س���تخدمين للحا�س���ب �آلي ولاانترنت با�ستخدام 
لغ���ة الإ�ش���ارة الأمريكي���ة, فق���د �أتاح���ت التقنيات الم�س���اعدة ت�س���هيل التفاعل بوا�س���طة 
لاانترني���ت ومج���الات العمل, وهذا يو�ض���ح بع����ض الطرق التي ي�ش���كل فيها لاانترنت 
�أهمي���ة لتطبيق���ات اللغ���ة في مجتم���ع ال�ص���م م���ع لااهتمام بكيفي���ة توظيف وا�س���تثمار 
الأدوات التكنولوجي���ة الجدي���دة كو�س���يط وت�أثيرها على ال�س���لوك اللغوي لهذه الفئة 
والتوا�ص���ل م���ع الآخري���ن والتفاع���ل معه���م �س���واء كانوا �ص���م �أو �ض���عاف �س���مع، �أو من 
ال�س���امعين، وم�ش���اركة الإر�س���ال الم�ص���ور لل�ص���ور والفيدي���و بوا�س���طة الحا�س���ب الآلي 
للنف����س وللآخري���ن. ولق���د �أو�ض���حت درا�س���ة Lerner (1993) �أن ال�ص���م و�ض���عاف 
ال�س���مع يواجه���ون �ص���عوبة مع التوا�ص���ل ال�ش���فوي, وتخطى هذه ال�ص���عوبة يقت�ض���ى 
تدخ���ل التقني���ات الم�س���اعدة لإتقانه���م الق���راءة وال���كلام والتوا�ص���ل وت�ص���ميم برنامج 
تدريب���ي متع���دد الو�س���ائط وتم تطوي���ره اعتم���ادًا على المناق�ش���ة مع معلمي ال�ص���م في 
تايلان���د حي���ث ات�ض���ح �أن التعليم با�س���تخدام الو�س���ائط المتعددة يمك���ن �أن يكون فعالا 

�أكثر من الطرق التقليدية المعتمدة على الكلمات المطبوعة.
ولق���د �أ�ص���بحت تقني���ات الهوات���ف المحمول���ة وخا�ص���ة الحديث���ة منه���ا والت���ي 
تحظ���ى ب�أهمي���ة متزاي���دة في حياتن���ا اليومي���ة، وخا�ص���ة الأن���واع الذكي���ة منه���ا والتي 
توظف ا�س���تخدام رموز لاا�س���تجابة ال�سريعة QR Code في قطاع الأعمال ومجالات 
حياتي���ة كث�ي�رة كما هو �س���ائد في �أج���زاء كثيرة من العالم ذات �أهمية لل�ص���م و�ض���عاف 
ال�س���مع، ويمكن �أن ت�س���اعدهم في التعلم الذاتي والتنمي���ة اللغوية بالأجهزة المحمولة 
المتنقل���ة ب���دلًا م���ن جهاز حا�س���ب �آلي داخ���ل وخارج ال�ص���فوف الدرا�س���ية في تعلم اللغة 
والعلوم والريا�ض���يات ... وغيرها ولأي مرحلة تعليمية. ورموز لاا�س���تجابة ال�سريعة 
هي الباركود ثنائي الأبعاد التي ت�س���تخدم لت�ش���فير وفك ت�ش���فير المعلومات، وتحتوي 
رم���وز QR عل���ى معلومات ولي����س بيانات فقط مثل ن�ص، روابط، ور�س���ائل SMS، �أو 
�أي معلوم���ات �أخ���رى يمك���ن �أن تكون ج���زءً لا يتجز�أ في الباركود ثنائ���ي الأبعاد. يمكن 
فك هذه البيانات الم�ش���فرة عن طريق م�س���ح الباركود با�ستخدام جهاز محمول مجهز 
 )QR( على الرغم من �أن رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة .QR بكام�ي�ار وبرنام���ج قارئ
متعددة لاا�س���تعمالات للغاية، وكانت موجودة منذ �أكثر من خم�س���ة ع�شر عامًا؛ �إلا �أن 
ا�س���تخدامها وا�س���تثمارها في التعليم للعاديين وذوي الإعاقة ما زال في مراحله الأولى 

ولم ي�أخذ الم�ساحة المنا�سبة له حتى الآن. 
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ورك���زت درا�س���ة Rikala & Kankaanranta ( 2012) عل���ى التطبيق���ات 
المتاح���ة لا�س���تخدام رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR( في مجال التعلي���م وتطويرها. 
وتم ا�س���تخدام المتعلم�ي�ن له���ا بدافعي���ة �أك�ب�ر ولك���ن موقف المعلم�ي�ن كان �أكثر ت�ش���ككًا 
وردود الفع���ل م���ن جانبه���م �أن التخطي���ط لأن�ش���طة )QR( ه���و مهمة �ش���اقة ولي�س���ت 
م�ألوفة لهم، وبرغم ذلك ف�إن ا�س���تخدام رموز لاا�س���تجابة ال�سريعة )QR( في التعليم 
هو طريقة مطورة لا�ستخدام الإنترنت و�أن هذه الرموز متعددة لاا�ستعمالات ويمكن 
ا�ستخدامها للإ�شارة �إلى قطعة من الن�ص متعدد اللغات، �أو عنوان URL، �أو مرتبط 
بر�سالة ن�صية ق�صيرة، �أو جزءً لا يتجز�أ من ر�سالة، �أو بطاقة �أعمال، �أو �أي معلومات 

تقريبًا في الباركود ثنائي الأبعاد . 

وم���ع الأجه���زة المحمول���ة الم���زودة بهذه الخا�ص���ية يمكن للم�س���تخدم الو�ص���ول 
�إلى المعلومات ب�س���رعة و�س���هولة كما ات�ض���ح من درا�س���ات Law, & So, (2010) من 
مالكي الهواتف الذكية في الولايات المتحدة والذين كانوا يتفح�صون رموز لاا�ستجابة 
ال�س���ريعة. وفي كن���دا و�ألمانيا م���ا يقرب من 16٪ من مالكي الهواتف الذكية يم�س���حون 
رموز لاا�ستجابة ال�سريعة في ال�شهر، في حين �شهدت المملكة المتحدة و�إ�سبانيا )موطن 
�أ�س���واق الهوات���ف الذكية( 12٪ فقط من الم�ش���اركين فيها يم�س���حون رموز لاا�س���تجابة 
ال�س���ريعة QR.و�أن رم���وز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة ت�س���تخدم في مجموع���ة وا�س���عة م���ن 
المجالات مثل و�س���ائل الإعلام، ولافتات ال�ش���وارع، وجميع المجالات الم�ؤدية �إلى المواقع 
عل���ى �ش���بكة الإنترن���ت، والفيدي���و، وال�ش���بكات لااجتماعية.كما �أكدت درا�س���ات كل من

 Andrew & Walsh (2011); Crompton, (2013); Rikala &
لاا�س���تخدامات  م���ن  بع����ض   Kankaanranta, (2012); Traxler, (2009)
المفيدة لرموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة QR وت�شمل الو�ص���ول للمواد المطبوعة المن�شورة 
الإلكترونية، والو�ص���ول �إلى المواد ال�ص���وتية وفتح �أ�ش���رطة الفيديو، وتوفير المكتبات 
من الم�ص���ادر الخارجية والو�ص���ول �إلى الم�س���اعدة المنا�س���بة. هذا مما يعك�س بو�ض���وح �أن 
تقنيات المعلومات ولاات�ص���الات الحديثة مثل التقنيات القائمة على توظيف الهواتف 
المحمولة ورموز لاا�س���تجابة ال�سريعة )QR(، لديها �إمكانات كبيرة لتح�سين التعليم 
والتعل���م لتمك�ي�ن التقني���ات المتنقل���ة م���ن توف�ي�ر بيئ���ة منا�س���بة للتعل���م عبر �س���ياقات 
متعددة. وكيف يمكن للأجهزة المحمولة و رموز )QR( تعزيز ودمج التعليم والتعلم، 
ومحف���زة للتلمي���ذ، وهو الت�أثير لاايجابي الذي �أدى �إلى نتائج تعليمية جيدة ولأنواع 

مختلفة من المتعلمين.
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م�شكلة البحث:
نبع���ت م�ش���كلة البحث م���ن واقع المج���ال العملي والبحثي وخ�ب�رة الباحثين في 
مج���ال التربي���ة الخا�ص���ة بوجه ع���ام وبحوث ميدانية قام���ا بها بداية من الماج�س���تير 
والدكتوراه و�أبحاث ما بعد الدكتوراه في مجال تعليم وتعلم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع 
بوج���ه خا����ص، والم�ش���اركة في برام���ج �إع���داد وتدريب معلم���ي التربية الخا�ص���ة بكليات 
التربي���ة والإ�ش���راف عل���ى التربي���ة الميدانية للط�ل�اب المعلمين تح���ت التدريب في وما 
لوحظ من م�ش���كلات لغوية نتيجة الإعاقة ال�س���معية بف�صول درا�سة هذه الفئة �سواء 
للمتعلم الأ�صم في م�صر، �أو في المملكة العربية ال�سعودية وتحديدا في تعلم منهج اللغة 
والمهارات اللغوية بوجه عام والندرة في ا�س���تخدام التقنية الم�ساعدة �إما لعدم توافرها، 
�أو عدم التدرب على ا�س���تخدامها من جانب المعلم، �أو المتعلم الأ�ص���م �أو �ضعيف ال�سمع 
به���دف تحقي���ق تنمي���ة لغوي���ة �أف�ض���ل وبخا�ص���ة التقني���ات الم�س���اعدة الحديث���ة, وه���ذا 
م���ا �أك���دت علي���ة درا�س���ات كل م���ن: بطي���خ )2001(؛ بطي���خ )2012(؛ بطي���خ )2016(؛ 
عي�س���ى )2006( في تقييم الم�ش���كلات اللغوية وبخا�ص���ة م�ش���كلات القراءة لدى ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع في تعل���م اللغ���ة والريا�ض���يات، وقد �أظه���رت النتائج وجود م�ش���كلات 
لغوية وا�ض���حة في التمييز ال�س���معي والب�صري، الطلاقة ولاا�س���تيعاب نتيجة الإعاقة 
ال�س���معية. وتزداد الم�ش���كلة و�ض���وحًا مع زيادة �ش���دة الفقد وعدم وجود العلاج المنا�سب 
تعليميً���ا وتدريبيً���ا، وتتف���ق درا�س���تي بطي���خ )2016(؛ ومط���اوع وعي�س���ى )2016( في �أن 
المهارات اللغوية تعد من الم�ؤ�ش���رات الدالة على تفوق الأ�صم و�ضعيف ال�سمع وتحديد 
الموهوبين منهم و�أن الق�ص���ور في النمو اللغوي لل�صم و�ضعاف ال�سمع يمثل م�شكلة في 
الدمج مع ال�سامعين واكت�سابهم المهارات اللغوية والخبرات التعليمية والتي �أهمها ما 
يرتبط بمو�ضوع البحث الحالي؛ وبالتالي ف�إن الم�شكلات اللغوية لدى ال�صم و�ضعاف 
ال�س���مع في كل مراحله���م التعليمي���ة وم���ن بينه���ا و�أهمه���ا م�ش���كلات تعلم منه���ج اللغة 
العربية والتربية الدينية وفى جانب تعلم �ض���روري للغاية وهو تعلم القر�آن الكريم 
م���ن خ�ل�ال القراءة والفهم القرائ���ي للآيات القر�آني���ة و�إدراك معانيها.وقد تبين من 
مراجعة بع�ض الدرا�س���ات ال�س���ابقة في مجال التنمية اللغوية لل�ص���م و�ض���عاف ال�سمع 
وج���د �أن بع�ض���ها قد ركز على �أهمية توظيف التقنيات الم�س���اعدة المنا�س���بة وا�س���تخدام 

تقنيات التعليم لتطوير تعليم وتعلم ال�صم و�ضعاف ال�سمع بوجه عام .
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ومما �س���بق من بيان لطبيعة الم�ش���كلات والمعوقات في اكت�س���اب الأ�ص���م و�ضعيف 
ال�سمع مهارات لغوية منا�سبة التي تقف حائلًا دون تمكنهم من تعلم القراءة وقراءة 
الق���ر�آن الك���ريم وتي�س�ي�ر تعليمهم قراءته وفه���م دلالات الكلمات المت�ض���منة في الآيات 
الكريم���ة وربطها بخبراتهم ال�س���ابقة وفي بنيتهم المعرفي���ة ومواقف حياتهم اليومية 

مما يي�سر عليهم التعلم الم�ستقبلي للغة ومن ثم للقر�آن كاملًا. 

ولما كانت الفكرة الأ�سا�س���ية في البحث الحالي ت�ص���ميم برنامج تعليمي للكلام 
الملقن معزز بالتقنيات الم�س���اعدة Code QR في تي�س�ي�ر تعليم القر�آن الكريم ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع بلغ���ة الإ�ش���ارة و�أنم���اط التوا�ص���ل اللغ���وي الأخ���رى مث���ل الطريق���ة 
ال�ص���وتية وال���كلام المرمز )مخ���ارج الحروف( وقراءة ال�ش���فاه الممكن ا�س���تخدامها مع 
ال�ص���م و�ض���عاف ال�سمع وفقًا ل�ش���دة الفقد في ال�سمع. با�س���تخدام نظم التعليم الذكية 
لإتاح���ة فر�ص���ة التعل���م الذات���ي لتي�س�ي�ر تعلمهم قراءة الق���ر�آن الكريم من الم�ص���حف 
الورقي مثلهم مثل ال�س���امعين. ف�إن م�ش���كلة البحث تتحدد في ال�س�ؤال الرئي�س:«كيف 
يمكن ت�صميم برنامج معزز بالتقنيات الم�ساعدة Code QR في تي�سير تعليم القر�آن 

الكريم لل�صم و�ضعاف ال�سمع؟ ويتفرع عن هذا ال�س�ؤال الأ�سئلة الفرعية التالية:
((( ما الأ�س�س التي ينبني عليها البرنامج المعزز بتقنية رموز لاا�ستجابة ال�سريعة   1

QR code  في تي�سير تعلم القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع؟
(((2 م���ا العنا�ص���ر الأ�سا�س���ية للبرنام���ج المع���زز بتقني���ة رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة            

QR code  في تي�سير تعلم القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع؟
(((3                          QR code   م���ا فعالي���ة برنام���ج مع���زز بتقني���ة رم���وز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة

في تي�سير تعلم القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع؟
(((4 ما �أثر برنامج معزز بتقنية رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة QR code في تي�سير 

تعلم القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع من وجهة نظر المعلمين والمتعلمين 
ال�صم و�ضعاف ال�سمع؟
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�أهداف البحث:
يهدف البحث الحالي �إلي قد ي�سهم في:

((( ت�ص���ميم برنام���ج مع���زز بتقني���ة رم���وز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة   QR code في 1
تي�سير تعلم القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع.

(((2 تحديد فعالية برنامج معزز بتقنية رموز لاا�ستجابة ال�سريعة   QR code في 
تي�سير تعلم القر�آن الكريم لل�صم و�ضعاف ال�سمعً.

(((3 بي���ان �أث���ر برنام���ج مع���زز بتقني���ة رم���وز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة  QR code  في 
تي�س�ي�ر تعلم القر�آن الكريم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع من وجهة نظر المعلمين 

والمتعلمين ال�صم و�ضعاف ال�سمع.

�أهمية البحث:
تكمن �أهمية البحث في محاولة :

((( توجي���ه �أنظ���ار القائم�ي�ن على تعليم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع ب�ض���رورة الأخذ 1
بالتوجه���ات الحديث���ة لتطبيق���ات التقني���ات وم���ا يرتبط به���ا م���ن �أدوات ذكية 
في تي�س�ي�ر عملي���ة تعليم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع للمناهج الدرا�س���ية المختلفة 

وبخا�صة المناهج ذات ال�صلة بمنهج اللغة في �صورة تكاملية. 
(((2 لاا�س���تفادة م���ن التقني���ات الم�س���اعدة في تعل���م الق���ر�آن الك���ريم لل�ص���م و�ض���عاف 

ال�سمع، وتنمية مح�صولهم اللغوي .
(((3 ت�ص���ميم برنام���ج مع���زز بالتقنية الم�س���اعدة يحف���ز التعلم الذاتي لتعلم ال�ص���م 

و�ض���عاف ال�س���مع الق���ر�آن الك���ريم والح�ص���ول عل���ى �أداة تكنولوجي���ة وتقني���ة 
منا�سبة وم�ساندة لتعزيز فهم اللغة المنطوقة والقراءة لديهم.

(((4 الم�س���اعدة في ح���ل م�ش���كلات القراءة وانخفا����ض الأداء اللغ���وي بوجه عام لدى 
الأ�صم لتي�سير عملية تعليم وتعلم اللغة.
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 م�صطلحات البحث:
 ي�أخذ البحث الحالي بالم�صطلحات الآتية:

(((1 ال�ص�م و�ض�عاف ال�س�مع: هو م�ص���طلح عام ي�ش���مل كل درجات و�أنواع فقدان 
ال�س���مع, وي�ش���مل كل م���ن ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع ، وي�ش�ي�ر �إلى وج���ود عج���ز 
في الق���درة ال�س���معية ب�س���بب وج���ود م�ش���كلة في م���كان م���ا في الجه���از ال�س���معي 
�أو في  �أو الداخلي���ة،  �أو الو�س���طي،  فق���د تح���دث الم�ش���كلة في الأذن الخارجي���ة، 
الع�ص���ب ال�س���معي المو�ص���ل �إلى الم���خ والفق���دان ال�س���معي قد ي�ت�اروح مداه من 
الحال���ة المعتدل���ة �إلي �أق�ص���ي حال���ة م���ن العم���ق والت���ي يطل���ق عليه���ا ال�ص���مم                                                                             
 )Deaf ( ولفظ الأ�صم و�ضعيف ال�سمع ي�ضم فئتي ال�صم.)الزريقات, 2009 (

.( Hard of Hearing ) و�ضعاف ال�سمع

�أ-          الأ�صم و �ضعيف ال�سمع : يعرف مور�س ( Moors,2007 ) الأ�صم ب�أنه الفرد 
ال���ذي يع���اني من عجز �س���معي )فقدان 70 دي�س���بل ف�أك�ث�ر ( تح���ول دون اعتماده على 

حا�سة ال�سمع في فهم الكلام �سواء با�ستخدام المعينات ال�سمعية، �أو بدونها. 
�أما �ض���عاف ال�س���مع فيكون لديهم ق�صورًا في حا�سة ال�سمع بدرجة ما, وتتراوح 
�ش���دة فقد ال�س���مع عندهم ما بين ) 35 – 70 ( دي�س���يبل, ويمكنهم لاا�س���تجابة للكلام 
الم�س���موع �إذا وقع في حدود قدرتهم ال�س���معية با�س���تخدام المعينات ال�س���معية، �أو بدونها 

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

(((2 ال���ذي  الأث���ر  ب�أنه���ا: »م���دى  الفعالي���ة  Effectiveness: تع���رف  الفعالي�ة 
يمك���ن �أن تحدث���ه المعالجة التجريبية باعتبارها متغيرا م�س���تقلا في المتغيرات 
التابعة«)اللقان���ى والجمل، 1999(. وتعرف �إجرائيا ب�أنها: مدى �أثر البرنامج 
التدريب���ي العلاج���ي المقترح )كمتغير م�س���تقل( في قراءة الن�ص���و�ص القر�آنية 

)كمتغير تابع( لدى التلاميذ ال�صم و�ضعاف ال�سمع. 
(((3 تقني�ة QR Code : م���ا يطلق عليها رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR( هي 

البارك���ود ثنائية الأبعاد التي يمكن م�س���حها مع الأجهزة المحمولة التي تدعم 
�ش���بكة الإنترنت. (Pons, 2011). هذه الرموز ترتبط مبا�ش���رة بموقع على 
�شبكة لاانترنت، والفيديو، ورقم الهاتف، �أو الر�سالة الن�صية، وتوفر �إمكانية 
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الو�ص���ول الف���وري �إلى م�ص���ادر المعلوم���ات كلم���ا وحيثما دعت الحاج���ة. تتكون 
رموز لاا�ستجابة ال�سريعة من وحدات �سوداء مرتبة في نمط مربع على خلفية 
بي�ضاء. وهي م�صممة على فك رموز البيانات ب�سرعة، ومن ال�سهل جدا �إن�شاء 

وا�ستخدام هذه الرموز.
(((4 الكلام الملقن ) مخارج الحروف الح�سية( : تدريبات لمخارج الحروف من خلال 

الإح�س���ا�س ب�ص���وتها الداخلي بالج�س���م,  يكت�س���ب من خلاله لاا�ص���م و �ضعيف 
ال�س���مع التعبير باللغة المنطوقة  للكلام الذي يعبر عنه بال�ش���فاه , والأ�ش���كال 
والأو�ضاع اليدوية لت�شكيل الحروف والكلمات وجعل اللغة المنطوقة وا�ضحة. 

وهذا النظام ي�سمح للطفل التمييز بين الأ�صوات المت�شابهة في مخارجها. ​  

الإطار النظري ودرا�سات �سابقة:
يتن���اول الإط���ار النظري مجموعة م���ن المحاور تركز في مجمله���ا على التنمية 
اللغوي���ة لل�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع وطرق وا�س�ت�ارتيجيات التوا�ص���ل اللغ���وي معهم في 
المواق���ف التعليمي���ة وف���ى الحي���اة �إ�ض���افة �إلى �أهمي���ة تطوي���ر التنمي���ة اللغوي���ة لذوي 
الإعاقة ال�سمعية با�ستخدام التقنيات الم�ساعدة والياتها و�أدواتها وترتبط هذه المحاور 

بمجموعة من الدرا�سات ال�سابقة ذات ال�صلة و�سيتم عر�ض ذلك فيما يلى:

 �أولاً: �أهمية التوا�صل بلغة الإ�شارة و�أنماط التوا�صل الأخرى في التنمية اللغوية 
وتعليم اللغة لل�صم و�ضعاف ال�سمع:

�إن التوا�ص���ل مع ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع يتم بالإ�ش���ارات والتهجي بالأ�ص���ابع 
والكلام وقراءة ال�شفاه، ولكن هناك طريقتين تقليديتين في �أ�سلوب التدريب اللغوي 
للأطف���ال ال�ص���م عل���ى ا�س���تخدام اللغة حي���ث ت�س���تخدم الطريقة المختلط���ة بتوظيف 
كلا م���ن اللغ���ة المتحدث���ة ولغة الإ�ش���ارة, لذل���ك كان يتم ا�س���تخدام لغة الإ�ش���ارة لأنها 
تك���ون �أك�ث�ر ت�أث�ي�رًا ولقد وج���د �أن ا�س���تخدام الأفعال والإيم���اءات له فائ���دة كبيرة في 
تعليم ال�ص���م,. حيث �أنها تعطي الحياة والقوة للنطق, ولذلك فاللغة غير الم�ص���حوبة 
ب�أفع���ال و�إيم���اءات تعبيرية مثل الكتاب بدون �ص���ور يعد غير جيد للأطفال ال�ص���غار 
�سواء ال�سامعين، �أو ال�صم, و�ضرورة ارتباط الإيماءات مع هجاء الأ�صابع، �أو الكلمات 
المتحدثة ومهارتي القراءة والكتابة في اكت�ساب اللغة المتحدثة ومهارات اللغة الأخرى. 
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وفي نف����س ه���ذا الوق���ت تقريبً���ا ب���د�أ التوا�ص���ل الكل���ي كطريق���ة تعل���م وتعلي���م 
ي�ت�ردد في الأدبي���ات وخا�ص���ة داخ���ل الولاي���ات المتح���دة في مج���ال التنمي���ة اللغوي���ة 
(Marschark & Spencer, 2009) .و�أ�ش���ارت درا�س���ة لل�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع 

Reilly, & Seago, (1992) �إلى �أهمية ا�ستخدام لغة الإ�شارة كو�سيلة من و�سائل 
التوا�ص���ل مع التلاميذ ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع و�أنه من ال�ض���روري �إتقان المعلم لها 
وتحدي���د �إ�ش���ارات الكلم���ات والمفاهي���م �أثن���اء الإع���داد للدر����س وا�س���تخدام تعب�ي�ارت 
 Noritaka, Katsuji, Satoru, Yutaka, إيماءات الوجه لتو�ض���يح معنى. وت�ؤكد�
ك�ب�رى في  �أهمي���ة  الإ�ش���ارة  للغ���ة  �أن   Akikazu, Tomoharu, et al., (2007)
 Stewart, & Akamatsu, (1988) برامج تعليم ال�ص���م و�إك�س���ابهم اللغة. ويذكر
وبع�ض���هم  ال�ص���م  ب�ي�ن  التوا�ص���ل  في  الكل���ي  والتوا�ص���ل  الإ�ش���ارة  لغ���ة  ا�س���تخدام  �أن 
وال�س���امعين ي����ؤدى �إلى زي���ادة التواف���ق النف�س���ي, ونم���و ال���ذات للأ�ص���م. كم���ا �أ�ش���ار 
Stewart, & Akamatsu, (1988) �إلى �ض���رورة تنمية و�س���ائل التوا�صل لتحقيق 
الرب���ط بين التلميذ الأ�ص���م و�ض���عيف ال�س���مع ومعلمه والم���ادة التعليمي���ة المقدمة له؛ 
بالإ�ضافة �إلى �أن البرامج ولاا�ستراتيجيات الحديثة لتعليم التلاميذ ال�صم و�ضعاف 
ال�س���مع تتج���ه �إلى التع���رف عل���ى �أف�ض���ل الط���رق لعر����ض محت���وى المناه���ج المقدم���ة 
للتلمي���ذ الأ�ص���م و�ض���عيف ال�س���مع بالدمج م���ع التقنيات الم�س���اعدة. وي�ؤك���د على ذلك
Stoefen-Fisher, & Lee, (1989)  حيث �أو�ضحا �أن التعرف على الكلمة ومهمة 
لااحتفاظ المبا�شر بالكلمة لدى ال�صم وا�ستخدامها في مواقف جديدة يتم عن طريق 
تق���ديم قائم���ة كلمات مطبوعة ومعها �إ�ش���ارة ل���كل كلمة. وزي���ادة احتفاظهم بالكلمة. 
وت�ش�ي�ر Reilly, & Seago, (1992)  �أن ا�س���تخدام لغة الإ�شارات والتوا�صل الكلي 
مع التلاميذ ال�صم داخل وخارج ال�صفوف الدرا�سية �أمر �ضروري على المعلم �إتقانها. 
وتو�ض���ح Yoshinaga-Itano, & Stredler-Brown, (1992) �أهمية ا�س���تخدام 
طرق التوا�صل الكلي في التوا�صل مع ال�صم و�ضعاف ال�سمع لتب�سيط التعلم. �أما درا�سة 
   Berent, Kelly, Aldersley, Schmitz, Khalsa, Panara,et al., (2007)
فق���د اهتم���ت باختيار فعالية بع�ض النماذج التدري�س���ية مع الطلاب ال�ص���م بالجامعة 
وخل�صت �إلى فعالية النماذج الب�صرية في تعليم الطلاب ال�صم و�أو�صت بالبحث الم�ستمر 
عن �آليات تكنولوجية ومبتكرة تراعي ا�ستخدام التقنيات الحديثة الم�ساعدة في تعليم 
الطلاب ال�ص���م المناهج الدرا�س���ية بلغة الإ�ش���ارة مدمجة مع طريقة التوا�ص���ل الكلى.
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ثانيً�ا: ط�رق تطوير الكف�اءة اللغوية القائمة عل�ى �أنماط التوا�ص�ل الكلى في 
تعليم اللغة لل�صم و�ضعاف ال�سمع :

بوج���ه  ال�س���مع  و�ض���عاف  ال�ص���م  ل���دى  اللغوي���ة  الكف���اءة  �أهمي���ة  ع���ن  �أم���ا 
درا�س���ة �أثبت���ت  فق���د  ال���ذات  مفه���وم  عل���ى  وت�أثيره���ا  خا����ص  بوج���ه  وال�ص���م  ع���ام 
Silvestre, Ramspott, & Pareto (2007) �أن الكف���اءة اللغوي���ة لديه���م ه���و 
العن�صر الفاعل في تكوين مفهوم ذات ايجابي وعامل رئي�سي من عوامل التعلم لديهم. 
���ا وق�صورًا في البرامج الم�س���تخدمة لتنمية عمليات التوا�صل  ونلاحظ مما �س���بق نق�صً
با�س���تخدام طرق التوا�ص���ل الطبيعية مع ال�ص���م وهي لغة الإ�ش���ارة مع ال�صم و�ضعاف 
ال�س���مع, وع���دم القدرة على تكوين �ص���ورة ذهنية للأ�ش���ياء والأح���داث في البيئة لعدم 
منا�س���بة طريقة التدري�س وطرق التوا�ص���ل لطبيعة ال�ص���م وعدم وجود المعلم المدرب 
الجيد على ا�ستخدام لغة الإ�شارة, وكذلك قلة المح�صول اللغوي ال�صم و�ضعاف ال�سمع 
لقل���ة البرام���ج التربوي���ة المعدة لذلك وعدم الدمج الوا�ض���ح بين ه���ذه البرامج وبين 
التقنيات الم�ساعدة والياتها الحديثة والم�ستحدثة وعدم توافرها ب�صورة وا�ضحة في بيئة 
تعليم ال�صم و�ضعاف ال�سمع على م�ستوى المراحل التعليمية لهذه الفئة والتي تتنا�سب 
وطبيعة الإعاقة ال�سمعية, هذا برغم �أن لااتجاهات الحديثة لتعليم ال�صم والتوا�صل 
معه���م تعتمد على الأخ���ذ بالطرق التكنولوجية المي�س���رة لعملية التوا�ص���ل والتعليم.

)ثالثا( �أهمية التقنيات الم�س�اعدة و�أدواتها في التنمية اللغوية لذوى الإعاقة 
ال�سمعية :

فقد �أ�ش���ارت درا�سة Luetke,(2009)  �إلى �ضرورة الأخذ بالتقنيات الحديثة 
والبرامج الحا�س���وبية في تعليم الطلاب ال�ص���م و �ض���عاف ال�س���مع بالجامعة وا�ستثمار 
لاانترن���ت في العملي���ة التعليمية.�أم���ا في درا�س���ة )مط���اوع ،وعي�س���ى، 2016( ودرا�س���ة  
Slike, Berman, Kline,  Rebilas, & Bosch ( 2008) فق���د تم ح�ص���ر 
التقني���ات الحديثة الم�س���اعدة في تقديم الخدمة التعليمية الجيدة والتوا�ص���ل لل�ص���م 
و�ضعاف ال�سمع داخل وخارج ال�صفوف و�أهمية التوظيف الأمثل للبرامج الحا�سوبية 
لم�س���اعدتهم في ترجم���ة اللغ���ة المكتوب���ة وتعل���م الق���راءة, وح�س���ن ا�س���تغلال �ش���رائط 
 ,(Thoutenhoofd, 2010) الفيدي���و في تعلي���م و تدري���ب ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع
و�أن التقني���ات الم�س���تخدمة لل�ص���م توجه لاانتب���اه �إلى التداخل بين العل���وم والتقنيات 
وال�ص���مم، �أو الإعاق���ة ال�س���معية وحل م�ش���كلات تعليمه���م وتعلمهم. كما �أكدت درا�س���ة           
Gournaris, & Leigh,  (2004) عل���ى �أهمي���ة ا�س���تخدام �ش���بكات لاانترن���ت في 
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تنمية جوانب التوا�صل لااجتماعي لل�صم عن طريق مقارنة �أداء وت�أثيرات التوا�صل 
وجهًا لوجه والتوا�صل عبر و�سيط مع الأفراد ال�صم على �أداء بع�ض المهام في مواقف 

تلقائية طبيعية تحت توجيه و�إ�شراف المعلم مثل مهارات القراءة والكتابة. 

)رابعا(�أهمية التقنيات الم�س�اعدة و�أدواتها 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
 لا يعتبر الكلام الملقن لغة �إ�ش���ارة، �أو نظام ذو رموز يدوية ي�س���تخدم �إ�ش���ارات 
م���ا في نف����س ترتي���ب كلم���ات اللغة المنطوقة ولكنه �أ�س���لوب للات�ص���ال للغ���ات المنطوقة 
التي كان يتم التعبير عنها قديًما ب�ص���ريًا ي�س���معون(.وفي لغة الكلام الملقن, ي�س���تكمل 
المتح���دث ال���كلام ال���ذي تع�ب�ر عن���ه �إ�ش���ارات ال�ش���فاه بالأ�ش���كال والأو�ض���اع اليدوي���ة. 
ويتك���ون �ش���كل، �أو و�ض���ع اليد من �ش���كل اليد وو�ض���عها ح���ول الفم ) عي�س���ى, 2011 ( ؛       
 Mayberry, Del Giudice, & Lieberman, عي�سى , لااحمدي , 2017 ( ويذكر(
(2011);  �أن ال���كلام الملق���ن يتك���ون م���ن ثماني���ة �أ�ش���كال للي���د تمث���ل مجموعات من 
الأ�ص���وات ال�س���اكنة و�أرب���ع �أو�ض���اع للي���د للتعبير ع���ن الأ�ص���وات المتحركة والأ�ص���وات 
المكون���ة م���ن حرفين. ويرمز لمجموعات الرموز ال�ص���وتية التي يمكن تمييزها بقراءة 
ال�ش���فاه ) مث���ل //p/, /d/, and /z( بنف����س �ش���كل الي���د، �أو نف����س و�ض���عها. والعك����س, 
حي���ث يرم���ز للرم���وز ال�ص���وتية التي له���ا نف�س حرك���ة ال�ش���فاه ب�أ�ش���كال مختلفة لليد             
) مثل //p/, /b/, and /m( و�أو�ضاع اليد ) مثل //i/ and /e(. وهكذا تعد المعلومات 
التي تقدمها �أ�شكال و�أو�ضاع اليد وتلك التي تقدمها قراءة ال�شفاه تكميلية، �أو تكمل 
بع�ض���ها الآخ���ر. فعندم���ا ينط���ق المتحدث بمقطع )�ص���وت �س���اكن – �ص���وت متحرك( 
تظهر معها في نف�س الوقت �ش���كل، �أو و�ض���ع اليد ) �ش���كل لليد في و�ض���ع معين(. فعلى 
�ش���كلين مختلفين لليد  �س���بيل المث���ال, وعند نطق كلمتي “but” و”putt”ي�س���تخدم 
���ا تركيبات مقطعية  لترمي���ز الح���رف ال�س���اكن �أول الكلمتين. كم���ا ينتج المتحدث �أي�ضً
�أخرى غير مقطع ال�ص���وت ال�ساكن-ال�صوت المتحرك با�ستخدام �أو�ضاع ات�صال لغوى 
�إ�ض���افية. فعلى �س���بيل المثال, عند التعبير عن مقطع يتكون من �صوت متحرك واحد 
تكون اليد في الو�ضع المفتوح وتتخذ ال�شكل الذي يمثل هذا ال�صوت, كما يمكن تمثيل 
مجموعات الأ�ص���وات ال�س���اكنة، �أو مجموعات الأ�ص���وات الختامية باتخاذ اليد �ش���كًال 

تنا�سب ال�صوت الإ�ضافي مع و�ضع اليد المفتوح.
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ولا يمكن ترجمة �أ�شكال و�أو�ضاع اليد الم�ستخدمة في الكلام الملقن كما لو كانت 
لغة, وهي بهذا تختلف عن �أ�شكال و�أو�ضاع اليد عند القيام بعملية التهجي الإ�صبعي. 
ولا غنى لنا عن تلك المعلومات الب�ص���رية التي تقدمها قراءة ال�ش���فاه. وي�ش�ي�ر تكامل 
المعلوم���ات ال�ش���فوية واليدوي���ة �إلى القاعدة ال�ص���وتية الفريدة الوا�ض���حة التي تقول 
�أن “الأطف���ال ال�ص���م لا يمك���ن �أن ي�س���تفيدوا م���ن م�ص���در واحد مهم���ا كان بمفرده”. 
وهكذا يمكن �أن يقوموا بترجمة الر�س���الة المنطوقة كلغة ب�ص���رية يعتمد عليها حيث 
تتحدد فيها الإ�شارات ) مثل الجمع بين حركات ال�شفاه و�أ�شكال و�أو�ضاع اليد( وذلك 
على م�ستوى المقطع وال�صوت. ويناظر كل مقطع )�صوت( مجموعة واحدة فقط من 
المعلومات ال�شفوية واليدوية, وهي �سمة تجعل للكلام الملقن وظيفة ومعنى في �إدراك 

ال�صم و�ضعاف ال�سمع لكلمة والتمييز بين الكلمات ) عي�سى , لااحمدي , 2017 (. 

خام�س�ا: �أهمية التقنيات الم�س�اعدة و�أدواتها في التنمية اللغوية في بيان �أثر 
الكلام الملقن على �إدراك وتمييز الكلام لذوى الإعاقة ال�سمعية:

بت�أث�ي�ر الإعاق���ة ال�س���معية وال�ص���مم عل���ى وجه الخ�ص���و�ص ف�إن م�س���توى فهم 
ال�ص���م للغ���ة المنطوق���ة يك���ون �ض���عيفا. ويقت�ص���ر فه���م معظم ق���راءة ال���كلام على ربع 
م���ا يق���ال حت���ى في الحوارات الت���ي تتم بين فردي���ن اثنين. ومع ذلك طر�أت تح�س���ينات 
كب�ي�رة عل���ى مه���ارات ا�س���تقبال كلام الأطف���ال ال�ص���م للأطف���ال الذي���ن يتحدث���ون 
عندما �أ�ض���يفت �أ�ش���كال و�أو�ض���اع اليد �إلى المعلومات الم�ش���تقة من قراءة ال�ش���فاه..وقام

الت���ي  التح�س���ينات  Périer, Charlier, Hage, & Alegría, (1988) بتقيي���م 
قدمته���ا �أ�ش���كال و�أو�ض���اع اليد عل���ى فهم الجمل الب�س���يطة المكونة من فاع���ل + فعل + 
مفع���ول ب���ه بالإ�ض���افة �إلى ثلاثة م�س���تويات من �ص���عوبة قراءة ال���كلام. وقد مكنتهم 
درا�س���تهم م���ن تحدي���د الأث���ر لاايجاب���ي لل���كلام الملقن على تو�ض���يح ق���راءة الجمل في 
م�س���تواهم والت���ي لا تق���دم تحدي���ات لغوي���ة. وي�ؤك���د الباحثان في البح���ث الحالي على 
�أهمي���ة لاات�س���اق في تطبي���ق ه���ذه الطريق���ة في كلا من المدر�س���ة والبيت مم���ا يكون له 
الأث���ر الطي���ب والأف�ض���ل في تحقي���ق التنمية اللغوية المنا�س���بة له���ذه الفئة والحد من 
الآثار ال�س���لبية للإعاقة ال�س���معية وبخا�ص���ة على النمو اللغوي لهذه الفئة. وفي هذا 
ال�سياق اكت�شف Alegria, Charlier, & Mattys, (1999) �أن م�ستخدمي الكلام 
 CS منذ �س���ن مبكرة يظهرون تح�س���نًا �أكبر من م�س���تخدمي الكلام الملقن CS الملقن
المت�أخرين بف�ضل �إ�ضافة �أ�شكال و�أو�ضاع اليد في تمييز كل من الكلمات والكلمات ذات 

الدلالة الم�صورة، وتركيب الكلمات في جمل ب�صور ذات معنى ودلالة لهم. 
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�ساد�س�ا: �أهمي�ة التنمي�ة اللغوية با�س�تخدام تقني�ة QR Code في التعلم 
داخل ال�ص�فوف الدرا�س�ية والتعل�م الذاتي با�س�تخدام التليفون المحمول لل�ص�م و 

�ضعاف ال�سمع:
رم���وز  Johnson, Levine, Smith, & Smythe, (2009) �أن  �أ�ش���ار 
QR يمكن م�س���حها من قبل الأجهزة النقالة المزودة بالكاميرا التي تقوم با�س�ت�رداد 
المعلوم���ات ح���ول ال�ش���يء المرتب���ط بالرمز هذا “الرم���وز ثنائية الأبعاد” والتي ت�ش���فر 
البيان���ات في بعدي���ن، الأفق���ي والر�أ�س���ي. ويتكون الرم���ز من وحدات �س���وداء مرتبة في 
نم���ط مرب���ع عل���ى خلفي���ة بي�ض���اء (Wikipedia, 2011). توج���د مول���دات مجانية 
لإن�ش���اء رم���وز البارك���ود، �أو رم���وز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة QR في �ش���كل مل���ف �ص���ورة، 
وعندم���ا يت���م فح�ص���ها بوا�س���طة جهاز �ش���بكة لاانترن���ت ت�ش�ي�ر �إلى البيان���ات المحددة 
للرم���وز  ويمك���ن   .)Hicks & Sinkinson, 2011) الإنترن���ت  عل���ى  المخزن���ة 
تخزين ما ي�ص���ل �إلى 7089 رقم، �أو 4296 حرف �أبجدي رقمي، مما يتيح �س���عة كبيرة 
للبيان���ات في مرب���ع �ص���غير بحجم1بو�ص���ة للطباع���ة (Lehan, 2011). وبه���ذا ف����إن 
تقني���ات المعلوم���ات والتوا�ص���ل الحديثة مثل التقنيات القائمة عل���ى توظيف الهواتف 
المحمول���ة ورموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR(، له���ا �إمكانات كبيرة لتح�س�ي�ن التعليم 
والتعل���م لتمك�ي�ن التقني���ات المتنقلة م���ن تقديم خدم���ة تعليمية للمتعل���م ذي الإعاقة 
وغ�ي�ر ذي الإعاق���ة عبر �س���ياقات متعددة، من خلال التفاعلات والتوا�ص���ل في موقف 
 .Crompton,(2011); Traxler,(2009) تعليم���ي حر المحتوى كما �أ�ش���ار لذل���ك
حي���ث يمك���ن �أن يتعل���م المتعلم���ون في �أي وق���ت وفي �أي م���كان وبالتعل���م الذات���ي وق���د 
�أجري���ت الأبح���اث عل���ى التعلم المتنق���ل في جميع �أنح���اء العالم لمناهج وبرامج درا�س���ية 
لاا�س���تجابة  رم���وز  ا�س���تخدام  تناول���ت  الت���ي  الدرا�س���ات  �أن  �إلا  ومتنوع���ة؛  عدي���دة 
عل���م  ح���دود  في  وذل���ك  ن���ادرة  كان���ت  و�إجراءاته���ا  مو�ض���وعها  في   )QR( ال�س���ريعة 
الباحث�ي�ن و�أو�ض���حت درا�س���ة Law & So,(2010) �أن ا�س���تخدام رم���وز لاا�س���تجابة 
ال�س���ريعة )QR( يمكنه���ا �أن تدع���م عمليت���ى التعلي���م والتعل���م في �س���ياقات مختلف���ة، 
وت�ش���مل الم���واد التعليمية من �أ�ش���رطة الفيديو والن�ص���و�ص وال�ص���ور و�أك�ث�ر من ذلك
  (Rikala & Kankaanranta, 2011)، Osawa et al.,(2007)، (Chen et al.,( 2010).
وبعبارة �أخرى، يمكن لرموز لاا�ستجابة ال�سريعة )QR( تو�سيع تجربة التعلم الذاتي 
وتوفير المهام الأ�سا�سية والمهارات اللغوية التي تجري في ظروف العالم الحقيقي وذلك 
عندم���ا تك���ون رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة ج���زءا لا يتج���ز�أ من البيئة، يمك���ن للمتعلم 
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الح�ص���ول على معلومات متنوعة في مجال درا�س���ته. ويمكن لرموز )QR(�أي�ضا �إثراء 
م���واد التعل���م القائ���م على الورق���ة والقلم للكتاب���ة والق���راءة بحيث تخدم الم���واد �أنواع 
مختلف���ة م���ن المتعلمين ومناهج مختلفة �أي�ض���ا وه���ذا يتفق مع الهدف الأ�سا�س���ي من 
البحث الحالي في لاا�ستفادة من هذه التقنية الم�ساعدة في تعليم ال�صم و�ضعاف ال�سمع 
 De Pietro & Frontera (2012) قراءة القر�آن الكريم.وبالإ�ضافة �إلى ذلك ي�ؤكد
عل���ى �أن رم���وز )QR( ت�س���اعد في تنفي���ذ لاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية القائم���ة عل���ى 
النم���اذج مث���ل �إ�س�ت�ارتيجية التعل���م التع���اوني, وا�ستك�ش���اف ت�أث�ي�ر رم���وز لاا�س���تجابة 
ال�س���ريعة )QR( والأجهزة المحمولة على دوافع ومخرجات التعلم للتلاميذ وكذلك 
تنظ���ر في �أهمي���ة ا�س���تخدام رم���وز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة والأجه���زة المحمول���ة في زيادة 
وتعزي���ز دم���ج التعلي���م والتعل���م في �آن واحد وب�ص���ورة تفعالية. كما يمكن لم�س���تخدمي 
الهاتف المزود بكاميرا مجهزة بقارئ رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة التوا�صل بالإنترنت 
بم�س���ح رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة لعر�ض الن�ص، وفتح �صفحة ويب، والح�صول على 
�إحداثي���ات GPS، �أو تنفي���ذ بع����ض الإج���راءات المماثل���ة الأخ���رى كم���ا �أ�ش���ار �إلى ذلك 
�أن   Zhang, Looi, Seow, Chia, Wong, Wenli Chen, et al.,(2010)
اله���دف النهائ���ي يجب �أن يكون هو ا�ستك�ش���اف كيف يمكن دمج رموز )QR(على نحو 
فع���ال في الممار�س���ات التعليمي���ة، مم���ا يعني التركي���ز �أكثر على المتعلم�ي�ن من التركيز 
على التقنيات في حد ذاتها. لهذا ال�س���بب، ف�إن ا�س���تخدام الرموز)QR( يجب �أن يعزز 
التعلم المتمركز حول المتعلم، ولي�س فقط مجرد ربط التعليم والتعلم بتقنيات الهاتف 
النقال.وق���د ب�ي�ن كلا م���ن  Law & So,(2010) �أن وج���ود رم���وز في المه���ام الورقية 
توفر و�س���يلة فعالة ومرنة للطلاب للح�ص���ول على نواتج تعلم جيدة، ويمكن لرموز 
لاا�ستجابة ال�سريعة )QR( توجيه المتعلمين من خلال عملية التقييم الذاتي لنواتج 
تعلمهم والحكم على مدى الإتقان لها والتكرار للو�صول �إلى م�ستوى �أداء جيد. حيث 
قاما با�ستخدام الرموز لتوجيه المتعلمين من خلال عملية التقييم الذاتي وكان رمز 
لاا�س���تجابة ال�سريعة )QR( مطبوعا على ورقة العمل التي ترتبط مبا�شرة ب�صفحة 
ويب مع وجود الإجابات ال�ص���حيحة وتوجيه المتعلمين من خلال التدريبات الفردية 

�إلى اختيار الإجابة المنا�سبة. 
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درا�س���ة                                                   في  الذات���ي  التقيي���م  عملي���ة  م���ن  الن���وع  نف����س  لوح���ظ  وق���د 
�إعط���اء  �أي�ض���ا  والت���ي .يمك���ن للمدر�س�ي�ن   Rikala & Kankaanranta(2012)
التوجيهات والمعلومات للمتعلمين حول كيفية �إتمام مهامهم. في ور�ش العمل الفنية، 
�أو في موقف تعلم عملي كان، �أو نظرى، كما يمكن و�ض���ع رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة ، 
على �س���بيل المثال، على قطعة من المعدات مثل �أنواع مختلفة من الفر�ش، �أو في ور�ش���ة 
الهند�س���ة في الأجهزة الإلكترونية المختلفة لتوجيه الطلاب �إلى كيفية ا�س���تخدامها. 
كما لوحظ �أن ا�ستخدام رموز لاا�ستجابة ال�سريعة )QR( تعد بمثابة مر�شد، �أو دليل 
المتعلم �إلى كيفية ا�ستخدام الآلات الريا�ضية في �صالة الألعاب، وتوفر رموز لاا�ستجابة 
ال�س���ريعة �أي�ضا و�س���يلة مرنة لتبادل المواد التعليمية وفهم محتواها . تحدث كلا من 
Robertson & Green (2012)ع���ن كي���ف يمك���ن للمتعلم�ي�ن العث���ور عل���ى �ص���ور 
�شخ�ص���يات م�شهورة و�إن�ش���اء رموز لها. يمكن للمتعلمين �أي�ضا �إنتاج وتبادل التقارير، 
 .)QR( أو غيره���ا م���ن الم���واد عل���ى لاانترنت با�س���تخدام رم���وز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة�
وفي درا�س���ة Rikala & Kankaanranta, (2012) �ش���ارك الطلاب تقاريرهم مع 
الآخرين كو�س���يلة لتوجي���ه عملية التقييم الذاتي با�س���تخدام نظام هذه الرموز ومن 
هنا ف�إن هذه التقنية تحفز من ا�ستخدام المعلم لنوع من التعليم الذي يدعم التركيز 
على المتعلمين والتعلم المتمركز حول المتعلم، ويعد هذا مدعما للمتعلم ويقدم له نوع 

من التعزيز المنا�سب له وفقا لقدراته.

)�س�ابعا( �أهمية التنمية اللغوية با�س�تخدام تقنية رموز الا�س�تجابة ال�سريعة 
QR code بربط المواد والموارد التعليمية على الانترنت للتعليم داخل ال�صفوف 

الدرا�سية والتعلم الذاتي با�ستخدام التليفون المحمول لل�صم و �ضعاف ال�سمع:
تك�ش���ف درا�س���ة Kassey, et al., (2015) ع���ن م���دى ا�س���تخدام ودمج رموز 
لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR( كتقني���ة هام���ة للتعلي���م والتعل���م في المدار����س في رب���ط 
والت���ي   ,Virtual environment افترا�ض���ية  ب�أخ���رى  الع���الم الحقيق���ي  خ�ب�ارت 
ت�سمح بالتجريب ولاا�ستك�شاف بطرق جديدة ومثيرة وذلك لتوفير خبرات تعليمية 
جذاب���ة و�ش���به حقيقي���ة بطريق���ة ذات مغزى وت�س���هم في �أن يمتد التعل���م �إلى �أبعد من 
وج���ود رم���ز ثنائي الأبع���اد على ورقة والطري���ق الوحيد لذلك لإتاحة ه���ذا النوع من 
التعل���م هو ا�س���تخدام رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة التي تكمن قوته���ا في التمثيل المرئي 
للعناوي���ن المتاح���ة عل���ى لاانترن���ت ب�ص���ور ترب���ط الع���الم الم���ادي والظاه���ري وت�س���هل 
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الو�ص���ول �إلى م�ص���ادر الأ�ش���ياء والأماك���ن عل���ى لاانترن���ت وت�ؤك���د درا�س���ات كل م���ن
 Educause, (2009); Hicks, & Sinkinson, (2011); Johnson &
Adams, (2011) ; Vandi, & Djebbari, (2011)وغيره���ا م���ن الدرا�س���ات 
ال�س���ابقة وذلك عند تفح�ص ال�ص���ور من المواد المطبوعة، �أو من �شا�ش���ة جهاز الحا�سب 
الآلي عن طريق جهاز الهاتف النقال، وات�صال الم�ستخدم على الفور بالم�صادر المطلوبة 
عل���ى لاانترن���ت دون الحاج���ة لكتاب���ة عن���وان URL طوي���ل، في ال�ص���فوف الدرا�س���ية، 
والتوا�ص���ل الفوري يجعل الجهاز المحمول يعمل بمثابة بو�ص���لة، حين ي�ش�ي�ر بمنتهى 
ال�س���رعة �إلى المحت���وى الجدي���د، �أو الم���واد التعليمي���ة وه���ذا يتفق مع الإج���راءات التي 
تم اتخاذه���ا في البرنام���ج الخا����ص بالبح���ث الح���الي.و�أن الأجهزة المحمول���ة وتقنيات 
رم���ز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR( يمكن �أن توفر فر�ص���ا تعليمية غني���ة لجميع �أنواع 
المتعلمين.وم���ن ث���م ف�إن دمج المعلومات الرقمية والن�ص �س���يجلب الفر�ص للمتعلمين 
لا�س���تيعاب المواد المطبوعة من خلال توفير المعارف الأ�سا�س���ية ذات ال�ص���لة، في الوقت 
الحقيقي, ومحتوى الو�سائط المتعددة الرقمية عبر مقاطع ال�صوت / الفيديو والتي 
تزوده���م بالق���درة عل���ى جم���ع المعلوم���ات م���ن مجموع���ة متنوعة م���ن الأ�س���اليب التي 
تو�ض���ح المفاهيم بمزيد من التف�ص���يل �إ�ض���افة �إلى المواد التعليمية التكميلية في �ش���كل 
رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR( تعطي التوافر الفوري للم�س���اعدة الرقمية لدعم 
المتعلمين في عملية التعلم, كما يمكن للمعلمين ت�ض���مين رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة 
)QR( ب�سهولة مع المواد المطبوعة لجعل التعلم �أكثر جدوى ومتعة وتحفيز للمتعلم 

(Chen, Teng, & Lee, 2011)

وفي المدار����س كث�ي�ار م���ا ت�س���تخدم الأجهزة المحمولة في ال�ص���ف، يمك���ن للمعلم 
تق���ديم مجموع���ة من رموز )QR) التي يكثر ا�س���تخدامها في �أجهزة الحا�س���ب الآلي 
�س���تبقى محمي���ة و�ص���الحة   (QR( ال�س���ريعة  المكتبي���ة للطال���ب ورم���وز لاا�س���تجابة 
للا�س���تعمال لف�ت�رة طويل���ة ومتاحة لأي متعلم في �أي وقت، ويق���دم المعلم في كل مكان 
الو�ص���ول �إلى مجموعة متنوعة من الموارد تهدف �إلى زيادة م�ش���اركة المتعلمين، وهي 
بمثاب���ة ال�س���قالات التعليمي���ة التعلمي���ة بم���ا توف���ره من التغذي���ة المرتدة عل���ى الفور. 
و�أي�ض���ا دم���ج رموز )QR) عل���ى الجدول الدوري للمواد الكيميائي���ة, مطبوعات نظام 
Moodle ت�ض���يف تلقائيا رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR) �إلى �أ�سفل ال�صفحة مع 
 (QR( ووجود رمز لاا�ستجابة ال�سريعة. (So & Law 2010) روابط �إلى العنوان
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ي�ض���ع الم�ش���اركة الأك�ب�ر للتعل���م في �إمكانية المتعل���م. من خلال ا�س���تخدام الرمز يمكنه 
من موا�ص���لة ا�ستك�ش���اف المو�ضوع، �أو طلب الم�ساعدة من تلقاء �أنف�سهم وهذا مما يفيد 

المتعلم العادي ويفيد �أكثر المتعلمين ذوي الإعاقة. 

 QR Code �أهمي���ة كب�ي�رة في التنمي���ة اللغوي���ة با�س���تخدام تقني���ة  وهن���اك 
وتطبيق���ات رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة QR في تعليم وتعلم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع 
حيث يحتاج المعلم الذي يريد ا�ستخدام رموز لاا�ستجابة ال�سريعة )QR) في ال�صفوف 
الدرا�س���ية �إلى معرف���ة كيفي���ة �إن�ش���اء رم���وز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة. و�أو�ض���حت درا�س���ة 
Baruffi, ,( 2014)مجموع���ة متنوع���ة م���ن الخي���ارات المختلف���ة المتاح���ة والعملي���ة 
نف�س���ها ب�س���يطة وب�إجراءات وا�ض���حة منها �أن يتم تحديد موقع، �أو �صفحة على �شبكة 
الإنترن���ت للمتعلم�ي�ن الت���ي عليهم ا�س���تخدامها. ث���م القيام بل�ص���ق هذا العن���وان �إلى 
مولد رمز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR). �س���وف ين�ش����أ �ص���ورة مع المعلومات المت�ضمنة، 
ثم القيام بن�س���خ ال�ص���ورة وو�ض���عها في ورق���ة العمل ،�أو في عر�ض تقديم���ي، في، �أو على 
�صفحة ويب، �أو في �أي مكان يريد المعلم طلابه من الو�صول �إلى ال�صفحة من خلاله.

من خلال �إدخال تقنيات رموز لاا�ستجابة ال�سريعة )QR) في مختلف المواد الدرا�سية، 
ويمكن للمعلمين تقديم الخطوة الأ�سا�س���ية لتلاميذهم لإجراء ات�صالات مع العالم 
الخارجي، ومنحهم فر�ص���ة لتجربة التقنيات بطريقة ذات معنى مع رمز لاا�س���تجابة 
 McCabe & Tedesco,(2012) وفي درا�س���ة �أخ���رى قام���ت به���ا.(QR( ال�س���ريعة
ا�س���تخدمت رموز لاا�س���تجابة ال�سريعة )QR) عبر الهواتف الذكية للات�صال المبا�شر 
م���ع �أف���راد العين���ة في نط���اق م�س���ار الريا�ض���يات.، و�أنه���م وج���دوا �أن رموز لاا�س���تجابة 
ال�س���ريعة )QR) كانت �س���هلة لاا�س���تخدام في الو�ص���ول �إلى المعلومات ال�ض���رورية عن 

طريق رموز لاا�ستجابة ال�سريعة دون الحاجة ل�س�ؤال �أقرانهم، �أو معلميهم.

 )تا�س�عا( توظيف تطبيق رموز الا�ستجابة ال�سريعة QR code ب�أجهزة الهاتف 
الج�وال خط�وة نح�و تعزيز تقنية الواقع الافترا�ض�ي لتعليم وتعلم ال�ص�م و�ض�عاف 

ال�سمع: 
�أو�ض���حت درا�س���ة Parton, et al,(2010) �أن���ه يمك���ن دم���ج �أح���داث الع���الم 
الرقمي والعالم الحقيقي لخلق فر�ص للتعلم الفعال للطلاب، ولكن الوقت والأدوات 
والخ�ب�رة تع���د حواجز تقليدية تعوق التح�س���ينات التي يتم �إن�ش���ا�ؤها بوا�س���طة المعلم. 
وتقدم هذه الورقة الأ�س���ا�س المنطقي لا�س���تخدام الأدوات الم�ستجدة ال�صديقة للمعلم، 
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لدمج الف�ض���اء الحقيقي والف�ض���اء لاافترا�ض���ي من خلال الفيديو و الباركود ثنائي 
الأبع���اد. وت�ش�ي�ر النتائ���ج �إلى �أن الهواتف المحمولة لديها القدرة على ت�س���هيل خبرات 
الواقع المعزز لتعليم فئة ال�ص���م على اعتبار �أنها الفئة الجزئية لاا�ش���د في فقد حا�س���ة 
Kelly & Burik (2003); Parton& et al,(2010) ال�س���مع. �أما بالن�س���بة �إلى
فقد و�ضعا درا�سة تجريبية لمجموعة من المواد لغر�ض تعزيز تجربة رحلة ميدانية في 
الحي���اة البرية مع المحتوى الرقمي. وبت�س���جيل مقاطع فيديو مترجم بلغة الإ�ش���ارة 
الأمريكي���ة )ASL( م���ع كام�ي�ار الهات���ف لم�س���ح البارك���ود ثنائ���ي الأبع���اد حيث يمكن 
ا�س���تخدام هذه التقنية لت�س���جيل الرحلات الميدانية المختلطة بقراءة ال�ص���ور ويحتاج 
الم�س���تخدمون كام�ي�ار الهات���ف م���ع تثبي���ت برنام���ج الق���ارئ لان هذه المي���زات مطلوبة 
لعم���ل برنام���ج الباركود.كم���ا هدف���ت درا�س���ة Jabjone, & Jabjone, (2014)  �أن 
التعل���م با�س���تخدام التليف���ون المحم���ول للتدري�س ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع با�س���تخدام 
رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة (QR) والذي يقدم عبر فيديو بلغة الإ�شارة التايلاندية 
بالمرا�س�ل�ات �إلى كل المحتويات في بيئة التعلم. و�ش���ارك في هذه الدرا�س���ة �س���بعة طلاب 
من ال�صم و�ضعاف ال�سمع الذين واجهوا الم�شكلة عند الدرا�سة في ال�صفوف الدرا�سية. 
تم تق���ديم المحت���وى والفيدي���و لإظه���ار النهج الذي يمك���ن للطال���ب �أن يتبعه وكيفية 
الممار�سة في حد ذاتها. حيث ت�ستخدم هذه المميزات عن طريق خدمات الهاتف النقال 
 Koole لتلبي���ة احتياج���ات الط�ل�اب ال�ص���م وغيره���م . تم ا�س���تخدام نم���وذج الإط���ار
لتوجي���ه عملية الت�ص���ميم، وتقيي���م فعاليتها التربوي���ة. والتي بها ي�س���تطيع الطالب 
الو�صول �إلى الدر�س عن طريق م�سح رموز لاا�ستجابة ال�سريعة (QR). جميع الموارد 
الن�س���بية يمك���ن تخزينه���ا با�س���تخدام الحا�س���ب. اظه���ر الم�ش���اركون ا�س���تجابة �إيجابية 
للتعلم عن طريق الجوال. و�س���هولة الو�ص���ول للمعلومات.م���ا ي�ؤكد على جدوى هذه 

التقنية لفئة ال�صم و�ضعاف ال�سمع عينة البحث الحالي.

كتقني�ة   )QR( لم�اذا يتحت�م ا�س�تخدام رم�وز الا�س�تجابة ال�س�ريعة )عا�ش�را(
م�ساندة و�ضرورة حتمية في �صفوف ال�صم و�ضعاف ال�سمع مع SQRLs ؟

 Sign Quick Responseاخت�صار SQRLs إن الا�س�تجابة ال�سريعة للإ�شارة�
Label- SQRL وي�ش�ي�ر �إلى رم���ز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة الت���ي ترب���ط بلغة الإ�ش���ارة 
ASL، �أو فيديو..)�أنظ�ر ال�ص�ور والأ�ش�كال والر�س�وم في الملف المرفق م�ع البحث(ومن 
الم�شروعات التى تحفز الأخذ بها م�شروع المواد التي يمكن الو�صول �إليه )AMP( تنتج 
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لغة الإ�شارة الأمريكية )ASL( للن�صو�ص متاحة للا�ستخدام في ال�صفوف الدرا�سية 
وفي المنزل لتطوير مهارات اللغة والقراءة والكتابة باللغتين الإنجليزية وASL. مع 
تواف���ر معلوم���ات عامة با�س���تخدام الحا�س���ب الآلي والتذكير بالواجب���ات المنزلية وما 
�إلى ذل���ك م���ن جوانب للتعلم تخ���دم تعليم هذه الفئ���ة ومدعمة بالتقنيات الم�س���اعدة. 

تعقيب عام على ما �سبق :ومن خلال العر�ض ال�سابق للأدبيات والدرا�سات ال�سابقة 
ذات ال�ص���لة بمو�ض���وع البحث يت�ض���ح �أهمي���ة الأخذ بالتقني���ات الم�س���اعدة ومنها رموز 
لاا�س���تجابة ال�س���ريعة )QR( في التعلي���م والتعلم لجمي���ع �أنواع المتعلمين �ش���ريطة �أن 
يكون كلا من المعلم والمتعلم مدربين على ا�س���تخدامها ولاا�س���تفادة منها داخل وخارج 
ال�ص���فوف الدرا�س���ية و�أنه���ا م���ن التقنيات التي ت�ش���جع عل���ى التعلم الذات���ي وقد وجد 
فائدتها �أي�ض���ا في مجال التربية الخا�ص���ة وتعليم وتعل���م ذوي الإعاقة ومنهم الفئات 
المعاق���ة مثل ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع عين���ة البحث الح���الي، ونظرا لأن فك���رة البحث 
ومو�ضوعه لم يتم �إجراءها من قبل في تعليم اللغة لل�صم و�ضعاف ال�سمع وبالأخ�ص 
في تعليم ال�صم و�ضعاف ال�سمع حفظ وفهم القر�آن الكريم – في حدود علم الباحثين 

كالتالي:  البحث  فر�ضا  �صياغة  – تم 
فر�ضا البحث: 

((( توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين نتائج القيا�س القبلية والبعدية في قراءة 1
�س���ور القر�آن الكريم لدى عينة البحث من التلاميذ ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع 

ل�صالح التطبيق البعدي.
(((2 توج���د ف���روق بين متو�س���طي رتب درج���ات المجموع���ة التجريبية عل���ى بطاقة 

تقييم م�ستوى الأداء في القيا�سين القبلي والبعدي ل�صالح القيا�س البعدي

الإجراءات المنهجية للبحث

منه�ج البح�ث: اتب���ع البحث المنهج الو�ص���في التحليل���ي، وذلك للإجابة عن �أ�س���ئلته، 
والمنهج �شبه التجريبي في تطبيق تجربة البحث. 

حدود وعينة البحث: اقت�صر البحث الحالي على المو�ضوعات التي يتم تعليمها للعينة 
عل���ى ق�ص���ار ال�س���ور في الق���ر�آن الك���ريم في ع���دد �أربعة �س���ور ه���ي الفاتح���ة والإخلا�ص 
والفل���ق والنا����س في البرنام���ج المقدم للبحث الحالي. ا�ش���تمل البح���ث على عينتين تم 
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اختيارهم���ا بطريق���ة ع�ش���وائية، وهما: عينة من معلمي التلاميذ ال�ص���م والم�ش���رفين 
التربوي�ي�ن ومدي���ري المعهد الإعاقة ال�س���معية وعينة من الطلاب ال�ص���م و العاملين 
ال�ص���م، وبل���غ ع���دد �أفراده���ا )30( متخ�ص�ص���ا في مدار����س التعليم العام بج���دة. الذين 
طب���ق معه���م المقيا����س التقييم���ي لأث���ر توظي���ف تقني���ة Code QR في تي�س�ي�ر تعليم 
الق���ر�آن الك���ريم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع من وجه���ة نظ���ر المعلمين والمتعلمين  ال�ص���م 
و �ض���عاف ال�س���مع عين���ة م���ن التلامي���ذ ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع بالمرحل���ة لاابتدائية، 
وبلغ عدد �أفرادها )3( من التلاميذ ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع )�ص���م و�ض���عاف �س���مع( 
بمدار�س التعليم الحكومي في مدينة جدة، الذين طبق معهم البرنامج المعزز بتقنية           

Code QR و بطاقة الملاحظة لتقييم الأداء.

خطوات البحث: تتلخ�ص خطوات البحث فيما يلي:

)أ مراجع���ة الأدبي���ات والدرا�س���ات ال�س���ابقة ذات ال�ص���لة بط���رق التنمي���ة اللغوية 	(
للتلامي���ذ ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع)لغة الإ�ش���ارة - و مخ���ارج الحروف...ال���خ 
و�أهمي���ة تقني���ة QR Code لتعلي���م اللغ���ة ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع في �س���بيل 
لاا�س���تفادة م���ن ذل���ك في الإج���راءات اللازم���ة لإع���داد برنام���ج تفاعل���ي مع���زز 

بالتقنيات الم�ساعدة  Code QRلتي�سير تعلمهم القر�آن الكريم.
)ب  �إعداد البرنامج المعزز بالتقنيات الم�ساعدة Code QR: في تي�سير تعليم القر�آن 	(

الكريم ال�ص���م و�ضعاف ال�سمع، وهو عبارة عن برنامج مبتكر ومتطور يراعي 
طبيعة وخ�ص���ائ�ص واحتياجات ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع, لتي�سير تعلمهم ذاتيا 
والقراءة من الم�ص���حف ذاته.وقد روعي في �إع���داد البرنامج المتطلبات التالية:

((( مراجع���ة الأدبي���ات في مجال الت�أهيل ال�س���معي واللغوي والتدريبات ال�س���معية 1
ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع والتقنيات الم�س���اعدة اللازمة لذوى الإعاقة ال�سمعية 
للتعرف على التقنيات الب�س���يطة �سهلة لاا�س���تخدام والتي يمكن �أن ت�ساعدهم 

لتعلم قراءة القر�آن الكريم من الم�صحف ال�شريف الورقي.
(((2 عر����ض مخارج الحروف بالطريقة ال�ص���وتية للتدريب عليه���ا مع تعزيز اللغة 

المنطوق���ة ل���دى الأ�ص���م لزي���ادة مه���ارات الق���راءة واللغ���ة، وتوظي���ف �أ�س���اليب 
تكنولوجي���ة في التعل���م ذاتي���ا م���ع ا�س���تخدام بع����ض التطبيق���ات عل���ى الج���وال 
بطريق���ة ايجابي���ة مث���ل تقني���ة Code QR في تي�س�ي�ر تعلي���م الق���ر�آن الكريم 

ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
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(((3 توظيف الإمكانيات المتاحة داخل البرنامج مثل الن�ص والفيديو ولغة الإ�شارة 
ا لتعلم اللغة وتعزيز لاا�ستقلال والثقة  ومخارج الحروف بما يوفر لهم فر�صً
بالنف�س والم�س���اعدة في محو الأمية اللغوية لدى ال�ص���م و �ضعاف ال�سمع لفهم 

و قراءة القر�آن الكريم بالتعليم لاالكتروني.
(((4 يحت���وى البرنام���ج على كل ح���روف اللغة العربية م�ص���ورة فيدي���و لكل حرف 

ث�ل�اث مقاط���ع لعر����ض ت�ش���كيل الح���رف مث���ل ) بَ -بُ – ب( لتدريب �ض���عاف 
ال�س���مع وال�صم وكل من لدية م�ش���كلة في التمييز ال�سمعي لبع�ض الحروف، �أو 

لدية بع�ض البقايا ال�سمعية للتدريب على التلفظ و النطق .
(((5 توظيف الطريقة ال�صوتية والتحليل ال�صوتي والتي تقوم على التدريب على 

الإح�سا�س الداخلي لمخرج �صوت حروف التهجي ثم ت�شكيلها.
(((6 التطبي���ق العمل���ي للطريق���ة ال�ش���فهية م���ن التوظي���ف و ا�س���تثمار التقني���ات 

الم�س���اعدة المنا�سبة والمو�ض���حة بالبحث من خلال تقنية )QR(, بحيث تعر�ض 
عن طريق الفيديو, من خلال قاعدة بيانات على لاانترنت 

(((7 التدري���ب عل���ى اللغ���ة اللفظي���ة المنطوق���ة للتعبير ع���ن النف����س و احتياجاتها. 
وتعوي����ض الق�ص���ور الن���اتج ع���ن الفق���د ال�س���معي من ع���دم القدرة عل���ى تكرار 
الكلام لعدم القدرة على التميز ال�س���معي مع عر�ض مقاطع فيديو للإ�ش���ارات 
الو�صفية العربية الموحدة لبع�ض �سور القر�آن الكريم ) الفاتحة – الإخلا�ص 
- الفل���ق - النا����س ( وفى البرنامج توجد قاعدة بيان���ات كبيرة لأمثلة متعددة 

لكلمات م�صورة تربط الدلالة و المعنى.
)ج �أن يتك���ون م���ن المحوري���ن التاليين:المح���ور 	( الع���ام للبرنام���ج روع���ى  الهي���كل 

النظ���ري ويتن���اول �إ�س�ت�ارتيجية التحليل ال�ص���وتي, و�إ�س�ت�ارتيجية التوا�ص���ل 
الكل���ي, و�إ�س�ت�ارتيجية مخارج الحروف الح�س���ية, والكلام الملقن CS ك�أ�س���ا�س 
لبناء نماذج لبرنامج التدخل المبكر ال�صم و�ضعاف ال�سمع في مرحلة الطفولة 
المبك���رة. مم���ا يُع���د تطبيق���ا تربوي���ا حديث���ا لم�ض���امين ه���ذه لاا�س�ت�ارتيجيات 
وب�ص���ورة تعك����س الإف���ادة التطبيقية.والمح���ور العمل���ي )التطبيق���ي(: وي�ش���مل 
توظيف �أ�س���اليب غير تقليدية في تعلم ال�ص���م ذاتيا من خلال بع�ض ا�ستخدام 
بع����ض التطبيق���ات على الجوال بطريق���ة ايجابية ممثلة في التقنية الم�س���اعدة              

Code QR في تي�سير تعليم القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
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)د �ض���بط البرنام���ج بالبح���ث الحالي : في �ض���وء ما تم مراعات���ه في البرنامج من 	(
النق���اط ال�س���ابقة تم عم���ل ت�ص���ور �أولى للبرنام���ج وتم عر�ض���ه على مجموعة 
الخا�ص���ة,  والتربي���ة  المي���دان  في  والعامل�ي�ن  والمتخ�ص�ص�ي�ن  التربوي�ي�ن  م���ن 
للت�أك���د من �ص���دق المحتوى للبرنامج حيث �أ�ش���ار المحكم�ي�ن �إلى مجموعة من 
الملاحظ���ات عل���ى �إع���داد وتنفيذ البرنامج والأدوات الخا�ص���ة ب���ه. وقد تم �أخذ 
ملاحظ���ات المحكم�ي�ن بع�ي�ن لااعتب���ار فيما يتعل���ق ب�إع���داد وتنفي���ذ البرنامج, 
والمرونة في تطبيق البرنامج من قبل المتعلم الأ�ص���م و�ضعيف ال�سمع, ومرونة 
البرنامج فيما بعد عند تو�سيع نطاق تطبيقه وقبوله لإدخال تعديلات عليه.                 

)انظر �سيناريو ومراحل البرنامج ملحق)1(

- خط�وات �إعداد الا�س�تبانة )ملح�ق2( للتعرف عل�ى �أراء ووجهات نظ�ر المتعلمين 
ال�صم و�ضعاف ال�سمع والمعلمين عينة البحث الحالي في البرنامج وتطبيق التقنية 
 QR Code الم�س�تخدمة: وذلك لتحديد كفاءة البرنامج المعزز بالتقنيات الم�س���اعدة
في تي�س�ي�ر تعل���م الق���ر�آن الكريم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع عين���ة البحث، وق���د مر بناء 
لاا�ستبانة بمجموعة من الخطوات )من �إعداد الباحثين( نذكرها على النحو التالي:

((( فى �ض���وء ما تم لااطلاع عليه من الأدبيات والدرا�س���ات ال�س���ابقة التي اهتمت 1
بتنمية طرق التوا�صل مع ال�صم و�أ�ساليب تي�سير التنمية اللغوية لدى ال�صم 
و�ض���عاف ال�س���مع,, ونوع التقنيات الم�ساعدة المنا�سبة لل�صم, والتقنيات الم�ساعدة 
QR Code تم تحديد مجموعة من محاور لاا�س���تبانة ومنها ) قدرة المتعلم 
الأ�ص���م و�ضعيف ال�س���مع على التعلم والتح�ص���يل, والتعلم الذاتي والتعلم عن 

بعد, والتوا�صل مع باقي �أفراد المجتمع والمرا�سلة والبحث على لاانترنت.(
(((2 ق���ام الباحث���ان ببن���اء ا�س���تبانة تت�ض���من مجموعة م���ن العبارات �ش���ملت ) 27 ( 

عبارة حيث تم ا�ستخلا�ص مجموعة من العبارات، و�صيغت على هيئة مفردات 
موجب���ة تب���د�أ بفعل في زمن الم�ض���ارع ليتاح للم�س���تجيب �أن يب���دى وجهة نظره 

حولها مع مراعاة و�ضوح العبارات و�أن تكون م�صاغة ب�صورة �أكثر �إجرائية.
(((3 تحدي���د تعليم���ات لاا�س���تبانة وطريق���ة الإجابة عن مفرداته���ا حيث تم تحديد 

تعليم���ات �إجاب���ة المقيا����س، وف���ق �أ�س���لوب ليكرت مت���درج البدائل، وذلك بو�ض���ع 
علامة �ص���ح √في الخلايا الخا�ص���ة بحقل التقييم وفق ثلاث بدائل تقييمية 

هى )كبير، متو�سط،، �صغير(.
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(((4 ت�ص���حيح لاا�ستبانة: قدرت لاا�س���تجابات على حقل الواقع في المقيا�س في ثلاث 
م�س���تويات هي )كبير، متو�سط، �صغير( بدرجات تقييمية كانت على الترتيب 

)3- 2- 1(. نظرا لكون جميع مفردات المقيا�س موجبة لااتجاه. 
(((5 تحدي���د �ص���دق لاا�س���تبانة: تم عر�ض���ها في �ص���ورتها الأولي���ة عل���ى )5( م���ن 

وو�ض���وح  منه���ا،  الم���راد  لله���دف  منا�س���بتها  م���ن  للتحق���ق  وذل���ك  المحكم�ي�ن، 
م�ض���مون كل مف���رد في البداي���ة ث���م تم العر����ض عل���ى مجموعة م���ن المحكمين
) 25 ف���ردًا ( م���ن المتخ�ص�ص�ي�ن في المناه���ج وط���رق التدري����س ومعلم���ي الإعاقة 
ال�س���معية, وبع����ض م�ش���رفي الإعاق���ة ال�س���معية, وبع����ض المعلم�ي�ن المتدرب�ي�ن في 
مج���ال الإعاق���ة ال�س���معية, وذل���ك للتحقق من منا�س���بتها، وو�ض���وح مفرداتها، 
وكفاية عددها، و�إ�ض���افة �أي مفردات مقترحة �أخرى، ومنا�سبة طريقة تقييم 
المف���ردات. وتم �إجراء التعدي�ل�ات والملاحظات المقترحة من المحكمين، وبذلك 
تم التحقق من �ص���دق المحكمين للا�س���تبانة. وقد بل���غ معامل الثبات بطريقة 
الفا كرونباخ للا�ستبانة )0.81( وهو معامل منا�سب ي�شير �إلى ثباتها ك�أداة يتم 
ا�س���تخدامها للقيا�س وفقا للهدف منها. وقد تراوح الزمن الم�س���تغرق للإجابة 
بين)8 و 12( دقيقة، بمتو�س���ط زمني مقداره )10( دقائق. وبهذا �أ�ص���بحت في 
�ص���ورتها النهائي���ة �ص���الحة للتطبي���ق على عين���ة البحث من المتخ�ص�ص�ي�ن في 

مجال تعليم ال�صم و�ضعاف ال�سمع .

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

الهدف من هذه البطاقة )ملحق3( متابعة تقّدم الأداء اللغوي للتلميذ الأ�صم 
و�ض���عيف ال�س���مع في قراءة ال�سور القر�آنية ) الفاتحة – الإخلا�ص - الفلق - النا�س ( 
�أثناء تطبيق جل�س���ات البرنامج للت�أكد من تحقيق �أهداف الجل�س���ات، ولإعادتها �أكثر 
من مرة �إذا تطلب الأمر.وت�شتمل هذه البطاقة على مجموعة من العبارات الإيجابية 
الم�ص���اغة في �ص���ورة مواقف وتتم الملاحظة عن طريق المعلم في مواقف داخل الف�ص���ل 
وفي المدر�سة طوال �أيام الدرا�سة وتتكون من 7 عبارات لملاحظة الأداء.كما تم ا�ستخدام 
البطاق���ة في متابع���ة الأداء اللغ���وي للق���راءة م���ن خ�ل�ال و�ض���ع علامة )√( ل���كل �أداء 
�إيجابيي �صدر �أثناء مدة الملاحظة، وفي النهاية تم تجميع عدد العلامات التي ح�صلت 
عليه���ا العين���ة، لكى يتم معالجتها �إح�ص���ائيا ليمكن الحكم على مدى تح�س���ن �س���لوك 
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القراءة للآيات لدى العينة �أثناء تطبيق البرنامج. وقد مر بناء بطاقة متابعة الأداء 
اللغوي للتلاميذ ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع بعدة خطوات يمكن تو�ض���يحها فيما يلي:

(((1 اختي�ار نظام الملاحظة لتقييم الأداء: وقد اخت���ار الباحثان بطاقة الملاحظة 
لتقيي���م الأداء بنظ���ام العلامات, والقوائم �س���ابقة الإعداد, وذل���ك لاتفاقه مع 
�أه���داف البح���ث الح���الي, وفي���ه يتم تحديد بن���ود الأداء م�س���بقًا قب���ل البدء في 
عملية الملاحظة، وفي �ض���وء ت�ص���ور الأداء, ور�ص���د ما يحدث من التلميذ �أثناء 
القراءة يمكن ت�س���جيل الأداء, وقيا�س���ه بطريقة مبا�شرة, وفور حدوثه على �أن 

تكون العبارات �إجرائية ووا�ضحة, وق�صيرة.
(((2 تحديد �أ�س�لوب ت�س�جيل الملاحظة: وتقديره كميًا, حيث ح���دد لكل �أداء ثلاث 

م�س���تويات لتقدير �أدائها على النحو التالي )2-1- �صفر( وهو مقيا�س ثلاثي 
حي���ث تعط���ي)2( درج���ة ل�ل��أداء الع���الي في مه���ارات الق���راءة ) بلغة الإ�ش���ارة - 
مخ���ارج الح���روف (، و)1( درج���ة واح���دة ل�ل��أداء المتو�س���ط ) ق���راءة ب�أخطاء (، 

و)�صفر( للأداء المنعدم )لا ي�ستطيع القراءة(
(((3 ايج�اد �ص�دق وثبات بطاق�ة ملاحظة ومتابع�ة الأداء: حيث تم عر�ض���ها على 

مجموعة من المحكمين,لبيان مدى و�ض���وح مفردات البطاقة في و�ص���ف الأداء 
الم���راد ملاحظت���ه, ومدى تعبير المف���ردات الفرعية عن المجال الرئي�س���ي الذي 
�أدرج���ت تحته, و�إ�ض���افة �أية ملاحظ���ات، �أو تعديلات,وملائمة التقدير الكمي 
للبطاق���ة. ولح�س���اب ثبات البطاق���ة قام الباحثان بتطبي���ق البطاقة على عينة 
مكونة من)8( تلاميذ من ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع من العينة لاا�ستطلاعية، 
حي���ث تم���ت الملاحظة المزدوجة ل���كل تلميذ بهدف ح�س���اب ثب���ات البطاقة, مع 
مراعاة تخ�صي�ص بطاقتين ملاحظة لكل تلميذ, وجلو�س الملاحظين في نف�س 
المكان )نهاية قاعة الدر�س(. وبدء ت�سجيل البيانات في نف�س الوقت, ولاانتهاء 
م���ن الت�س���جيل في وق���ت واحد، وبهذا �أ�ص���بحت البطاقة �ص���الحة للا�س���تخدام 
في تجرب���ة البح���ث الميداني���ة مكونة من �س���بعة)7( عبارات، والدرج���ة النهائية 

لبطاقة الملاحظة هي )20( درجة .



فعالية برنامج للكلام الملقن معزز بتقنية رموز الا�ستجابة ال�سريعة د. فتيحة احمد بطيخ  ود. �أحمد نبوي عبده   

 96 

نتائج البحث :
يتناول هذا الق�سم من البحث عر�ضا لما تم التو�صل �إليه من نتائج، ومناق�شتها 
للإجابة عن �أ�سئلة البحث، والتي تن�ص في ال�س�ؤال الرئي�س على »كيف يمكن ت�صميم 
برنامج معزز بالتقنيات الم�س���اعدة QR Code في تي�س�ي�ر تعلم القر�آن الكريم لل�ص���م 

و�ضعاف ال�سمع؟ً« ويتفرع عن هذا ال�س�ؤال ال�س�ؤالين الفرعيين:

�إجابة ال�س�ؤالين الأول و الثاني:
((( 1 QR Code ما الأ�س����س التي ينبنى عليها البرنامج المعزز بالتقنيات الم�ساعدة

في تي�سير تعلم القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع ؟
(((2                 QR Code م���ا العنا�ص���ر الأ�سا�س���ية للبرنام���ج المع���زز بالتقني���ات الم�س���اعدة

في تي�سير تعلم القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع ؟ 

وقد تم الإجابة على هذين ال�س����ؤالين في عر�ض الأدبيات والدرا�س���ات ال�سابقة 
والملاحظ���ات والتعقي���ب حولها والت���ي �أفادت في بناء البرنامج على �أ�س����س من مراعاة 
طبيعة الإعاقة ال�س���معية بالن�س���بة لحالة ال�ص���مم، �أو حالة �ض���عف ال�سمع وخ�صائ�ص 
ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع ومتطلبات تربيتهم وتعليمهم وت�أهيلهم وذلك فيما يرتبط 
بالنمو ومتطلباته وطرق التوا�ص���ل معهم وتعليمهم وتعلمهم ومدى لاا�س���تفادة من 
التقنيات الم�س���اعدة في تعليمهم وت�أهيلهم و�إمكانية لاا�س���تفادة منها في تحقيق �شروط 

جيدة للتعلم الذاتي با�ستخدام التقنية المو�ضحة في البحث الحالي .

وتمت الإجابة على ال�س�ؤال الأول و الثاني, ب�إعداد البرنامج، الذي توجد تف�صيلاته في 
الملحق )1(. وقد ا�شتمل على ما يلي:

أ �أهداف البرنامج.	.
ب محتوى البرنامج، موزع على )4( مراحل، هي:	.

المرحلة الأولى: 
((( ت�س���جيل م�ص���ور لمخارج الحروف الح�سية بالطريقة ال�ص���وتية لجميع حروف 1

التهجي م�شكلة بعلامات الإعراب الفاتحة و الكرة و ال�ضمة .
(((2 تدري���ب الأطفال عينة الدرا�س���ة على ا�س���تخدامها و توظيفه���ا في قراءة بع�ض 

الكلمات ونطقها.
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(((3 ت�ص���وير �س���ورة ) الفاتحة – الإخلا�ص - الفلق - النا�س ( فيديو بلغة الإ�شارة 
لل�صم الموحدة العربية.

(((4 القيام بت�صوير �سورة ) الفاتحة – الإخلا�ص - الفلق - النا�س ( فيديو بمخارج 
الحروف الح�سية لمخرج كل حرف من حروف التهجي في اللغة العربية.

(((5 تدري���ب التلامي���ذ عل���ى الح�ص���ول عل���ى الراب���ط بع���د عملي���ة التحمي���ل عل���ى 
بارك���ود  �إلى  الراب���ط  يت���م تحوي���ل  ذل���ك  بع���د   YouTubeال لاانترني���ت في 

Barcode ويتم �صنع هده الرموز عن طريق : من خلال برنامج
 QR Code ، كتطبي���ق عل���ى الج���وال عب���ارة ع���ن رم���وز، ه���ذه الرم���وز تمث���ل 
معلوم���ات يمك���ن معرفتها عند ا�س���تخدام كاميرا هاتف ذكي بوا�س���طة تطبيق 
مخ�ص����ص لذل���ك ه���ذا الن���وع م���ن الترمي���ز ي�ش���به م���ا يُع���رف ب���ـ “البارك���ود” 
Barcode، �إن رمز لاا�ستجابة ال�سريع مفيد في عدة �أمور فهو ي�سهل �إمكانية 
الدخ���ول �إلى راب���ط محدد، �أو الح�ص���ول على معلومة مح���ددة بمجرد توجيه 
الكاميرا �إليه فيتم فتح الرابط وا�ستدعائه وعر�ض الفيديو الذي تم ت�صويره 

و تخزينه و رفعة على لاانترنيت �سابقا.
(((6 تدريب الطلاب على ا�ستخدام البرنامج من خلال كاميرا الجوال وتعري�ضها 

للبار كود وعر�ض ما يحتويه من مادة.
(((7 �إعطاء الطلاب ن�س���خة تجريبية من للأربع �س���ور القر�آنية وبجانبها الباركود 

ليتدرب عليها الطلاب في المنزل، �أو �أي مكان يريد وفي الوقت المنا�سب له �سواء 
عر����ض ال�س���ور م���ن خلال ب���ار كود للترجم���ة للغ���ة الإ�ش���ارة، �أو عر�ض مخارج 

الحروف للتدريب على قراءة الن�ص باللغة العربية. 
(((8 �أج���راء عملي���ة تقيي���م للطلاب عينة الدرا�س���ة عل���ى ما تم تعلم���ه ذاتيا وقراءة 

ال�سورة بدون م�ساعدة.
(((9 التع���رف عل���ى ر�أي الطلاب والمعلم�ي�ن في كفاءة هذه التقنية ومدى تي�س�ي�رها 

لعملية تعلم القر�آن الكريم ذاتيا.

 المرحلة الثانية: وتخ�ص تدريبات للتلاميذ على توظيف الجوال في التدريب في �أي
 مكان والمنزل على القراءة ل�سور القران الكريم بلغة الإ�شارة لتقيمهم في اليوم التالي

.وملاحظة مدى تح�سنهم وتقبلهم للطريقة
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 المرحلة الثالثة: وتخ�ص تدريبات للتلاميذ على توظيف الجوال في التدريب في �أي
 مكان والمنزل على القراءة ل�سور القران الكريم بمخارج الحروف الح�سية لتقيمهم

.في اليوم التالي وملاحظة مدى تح�سنهم وتقبلهم للطريقة

 المرحلة الرابعة: تم �إعداد بطاقة ملاحظة للاعتماد عليه في تقييم �أثر التدريب في
القر�آن الكريم بلغة الإ�شارة، وبمخارج الحروف الح�سية. وقد بلغ عدد  قراءة �سور 
تمت وبذلك  دقيقة.   )35( منها  كل  مدة  تدريبية،  جل�سة   )15( البرنامج   جل�سات 

.الإجابة عن ال�س�ؤال الأول للبحث

 �إجابة ال�س�ؤال الثالث:

 في تي�سير تعلم القر�آن QR Code وهو : ما فعالية برنامج معزز بالتقنيات الم�ساعدة
الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع ) ال�صم – �ضعاف ال�سمع ( ؟

تم ر�صد درجات عينة البحث على بطاقة تقييم الأداء في القيا�سين، وذلك قبل 
تدربه���م عل���ى البرنامج وبعده، ور�ص���دت النتائج و تمت الإجابة على ال�س����ؤال الثالث 

من خلال الإجابة على فر�ضي البحث:

1-نتائج الفر�ض الأول:
ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات 
المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى بطاقة تقييم م�س���توى الأداء للغة لاا�ش���ارة في القيا�س�ي�ن 
القبلي والبعدي ل�ص���الح القيا�س البعدي، ولاختبار �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام 
اختبار ويلكوك�سون Wilcoxon وقيمة )Z( ك�أحد الأ�ساليب اللابارامترية للتعرف 
على دلالة الفرق بين متو�س���طات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية في قراءة �س���ور 

القر�آن الكريم بلغة الإ�شارة، وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي.
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جدول )1(
قيم )Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطات الرتب لدرجات المجموعة التجريبية في القيا�سين  القبلي 
والبع��دي لق��راءة �سور القر�آن الك��ريم بلغة الإ�شارة على بطاق��ة تقيي��م الأداء )الدرجة الكلية20(

 �سور القر�آن
الكريم

 التجريبية قبلي وبعدى في قراءة �سور
 م�ستوىقيمة Zالقر�آن الكريم بلغة الإ�شارة

الدلالة الإ�شارة
 متو�سطالعددبعدى-قبلى

الرتب
 مجموع
الرتب

 �سورة
الفاتحة

0�سالبة
261.6330.102 3موجبة

0�صفر

 �سورة
الإخلا�ص

0�سالبة
261.6330.102 3موجبة

0�صفر

�سورة
الفلق 

0�سالبة
261.6330.102 3موجبة

0�صفر

�سورة
النا�س 

0�سالبة
261.6340.109 3موجبة

0�صفر

 الدرجة
الكلية

0�سالبة
6.5078.003.075-0.002 12موجبة

0�صفر

بالنظر في الجدول ال�س���ابق يت�ض���ح وجود فرق دال اح�ص���ائيا بين متو�سطات  	
الرتب للدرجات في قراءة ال�س���ور القر�آنية ) الفاتحة – الإخلا�ص - النا�س - الفلق(

 بلغ���ة الإ�ش���ارة والدرج���ة الكلي���ة وذل���ك للمجموع���ة التجريبي���ة من التلاميذ ال�ص���م 
و�ض���عاف ال�س���مع م���ن ) ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع( في القيا����س القبل���ي والبع���دي، و�أن 
ه���ذا الف���رق ل�ص���الح متو�س���طات القيا����س البع���دي، مم���ا يعن���ي ارتفاع درجة م�س���توى 
مه���ارة القراءة لل�س���ور القر�آنية ل���دى �أفراد المجموعة التجريبي���ة في القيا�س البعدي 
 Crompton, (2013);  Rikala & :ويتف���ق ذل���ك م���ع نتائ���ج درا�س���ات كل م���ن

 Kankaanranta, (2012); Traxler, (2009); Walsh (2011)



فعالية برنامج للكلام الملقن معزز بتقنية رموز الا�ستجابة ال�سريعة د. فتيحة احمد بطيخ  ود. �أحمد نبوي عبده   

 100 

نتائج الفر�ض الثاني:
ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات 
المجموع���ة التجريبي���ة على بطاقة تقييم م�س���توى الأداء لمخارج الحروف الح�س���ية في 
القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي ل�ص���الح القيا�س البعدي، ولاختبار �صحة هذا الفر�ض تم 
ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون Wilcoxon وقيمة )Z( ك�أحد الأ�ساليب اللابارامترية 
للتع���رف عل���ى دلالة الفرق بين متو�س���طات الرت���ب لدرجات المجموع���ة التجريبية في 
قراءة �س���ور الق���ر�آن الكريم بمخارج الحروف الح�س���ية، وكانت النتائج كما يو�ض���حها 

الجدول التالي.
جدول )2(

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

 �سور القر�آن
الكريم

 التجريبية قبلي وبعدى في قراءة �سور القر�آن
 م�ستوىقيمة Zالكريم بلغة الإ�شارة

الدلالة الإ�شارة
العددبعدى-قبلى

 متو�سط
الرتب

 مجموع
الرتب

�سورة الفاتحة

0�سالبة
261.6040.109 3موجبة

0�صفر

�سورة الإخلا�ص

0�سالبة
261.6040.109 3موجبة

0�صفر

�سورة الفلق
0�سالبة

261.6040.109 3موجبة
0�صفر

�سورة النا�س
0�سالبة

261.6040.109 3موجبة
0�صفر

الدرجة الكلية
0�سالبة

6.5078.003.0750.002 12موجبة
0�صفر
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بالنظ���ر في الجدول ال�س���ابق يت�ض���ح وجود فرق دال اح�ص���ائيا بين متو�س���طات 
الرتب للدرجات في قراءة ال�سور القر�آنية ) الفاتحة – الإخلا�ص - النا�س - الفلق ( 
بمخارج الحروف الح�سية والدرجة الكلية وذلك للمجموعة التجريبية من التلاميذ 
ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع من )ال�صم و�ضعاف ال�سمع( في القيا�س القبلي والبعدي، و�أن 
ه���ذا الف���رق ل�ص���الح متو�س���طات القيا����س البع���دي، مم���ا يعن���ي ارتفاع درجة م�س���توى 
مه���ارة القراءة لل�س���ور القر�آنية لدى �أفراد المجموع���ة التجريبية في القيا�س البعدي, 
 Crompton, (2013); Kassey, et al., :ويتف���ق ذلك مع نتائج درا�س���ات كل م���ن

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

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

-تلميذ �أ�ص���م بمعهد الأمل لاابتدائي بال�ص���ف الثالث, ي�س���تخدم لغة الإ�ش���ارة 
المدر�سية فقط.

-تم عر�ض �س���ور القر�آن الكريم الأربعة عليه و هي ) الفاتحة – الإخلا�ص - 
النا�س – الفلق (.

تم تقي���م التلمي���ذ في كل �س���ورة م���ن خ�ل�ال بطاق���ة تقيي���م الأداء لقراءته لكل 
�س���ورة من قبل احد الباحثين و مدير المعهد و احد المدر�س�ي�,ن ولوحظ �أنه يقر�أ بلغة 
الإ�ش���ارة بع�ض الكلمات فقط من �س���ورة الفاتحة ولا يعرف الإ�شارات الو�صفية ل�سورة 

الإخلا�ص والفلق و النا�س.
تم تدري���ب الطف���ل عل���ى طريق���ة تن�ص���يب برنام���ج QRCode عل���ى الج���وال 

الخا�ص به وكيف يتعامل مع لااكواد التي على جانب ال�سور في الأوراق التي �أمامه.
تم تدريب التلميذ على ا�ستخدام الجوال لعر�ض الفيديوهات الخا�صة بال�سور 
وم�س���اعدته على التنفيذ ال�ص���حيح لعر�ض ال�س���ورة بطريقة مكبرة ليرى الإ�ش���ارات 

بطريقة وا�ضحة ومناق�شته في الإ�شارات الو�صفية لكل �سورة .
الطل���ب م���ن التلمي���ذ �إتباع نف����س التعليمات وم���ا تعلمه لفك ال�ش���فرة لعر�ض 
الإ�شارات لتعلم قراءة كل �سورة بلغة الإ�شارة و ا�ستخدام ذلك بالمنزل و بعد يوم �سوف 
 QR Coud يتم مناق�شته في طريقة ا�ستخدامه للجوال و عر�ضة للفديوهات بتقنية
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وذل���ك في وجود �أع�ض���اء التقييم ومن خلال المناق�ش���ات تبين م���دى �إعجابه للتقنية و 
مدى لاا�س���تفادة التي ي�ش���عر بها من حلال تعلمه ذاتيا بالمنزل و كما ذكر �أنها �سمحت 
لوالديه بم�س���اعدته في المذاكرة بالمنزل وعر�ض الطريقة على بع�ض زملائه للتعرف 

على طرق تعليم منا�سبة لهم كمعلم خ�صو�صي من خلال الورقة و الجوال.
و تم تعريف التلميذ �أنه �سوف يتم تقييمه في كل �سورة بعد يومين من تعلمها 
بنف�س���ه وبم�س���اعدة الج���وال و ا�س���تمر ذل���ك لم���دة ع�ش���رة �أيام تم فيه���ا لق���اء التلميذ و 
التعرف على رائيه و تقيميه في كل �سورة بلغة الإ�شارة في القراءة لهذه ال�سور القر�آنية 
الموج���ودة بمذك���رة بال���ورق من خ�ل�ال ما يتعلم���ه م���ن الفيديوهات التي تعر�ض���ها له 

QR Coud تقنية
-�أظهر بطاقة تقييم م�ستوى الأداء لمهارة القراءة لدية مدى تح�سنه وخا�صة 
في ال�س���ور الت���ي لم يك���ن يع���رف قراءتها ومدى اهتمامه و �ش���عوره بالثق���ة و الدافعية 
للتعل���م به���ذه الطريق���ة للمراجع���ة بالمنزل مع �أبوي���ه و�أخوته . -بعد انته���اء التدريب 

على البرنامج، كانت درجات على النحو التالي

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

ال�سورة القر�آنية
 تقييم

 م�ستوى الأداء
قبليي

 تقييم م�ستوى
الأداء بعدي

 درجة
التح�سن

 ن�سبة
% التح�سن

60%61812�سورة الفاتحة
75%41915�سورة الإخلا�ص

75%31815�سورة النا�س
80%11716�سورة الفلق
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�شكل )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 الحروف 
م�س���تخدم الطريقة ال�صوتية، �أو التحليل ال�صوتي نظرا لقلة خبرة التلميذ بها فهي 
من الأ�س���اليب الجديدة القديمة للإثراء اللغوي لل�ص���م و�ض���عاف ال�سمع و لتعوي�ض 
الفقد ال�سمعي من خلال التعرف على مخرج كل حرف من خلال الإح�سا�س ب�صوته 
الداخل���ي بج�س���ده وبعدها ي�ش���كل كلمات ينطقها بقدر الإم���كان و يتعرف على دلاتها, 

ثم التدريب على بع�ض الكلمات للتعميم .

تم الطل���ب م���ن التلمي���ذ ا�س���تخدام الج���وال و تقني���ة QRCode في عر����ض 
الفيديوه���ات الخا�ص���ة ب���كل �س���ورة للتع���رف على طريق���ة ق���راءة كل كلمة بال�س���ورة و 

يراجعها مع والدية و مع نف�سه بالمنزل.

وبعد انتهاء الأ�سبوع تم تقييم قراءة التلميذ في قراءة كل �سورة و تحويلها �إلى 
درجات خام كما بالجدول التالي قبل و بعد التدريب على مخارج الحروف الح�سية:
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جدول )4(
درجات الحالة الأولى قبل و بعد التدريب على مخارج الحروف الح�سية

 تقييم م�ستوىال�سورة القر�آنية
الأداء قبليي

 تقييم م�ستوى
الأداء بعدي

 درجة
التح�سن

 ن�سبة
% التح�سن

55%21311�سورة الفاتحة
40%3118�سورة الإخلا�ص

35%297�سورة النا�س
35%297�سورة الفلق

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

 )2( درا�سة الحالة الثانية:
تلميذ �أ�ص���م جميع �إخوته �صم لوالدين �ص���م بمعهد الأمل لاابتدائي بال�صف 
الثالث, ي�س���تخدم لغة الإ�ش���ارة المدر�س���ية فقط و يجيد ا�س���تخدام لغة الإ�شارة لدعم و 

الدية تعلمها. 
-تم عر�ض �س���ور القر�آن الكريم الأربعة عليه و هي ) الفاتحة – الإخلا�ص - 

النا�س – الفلق (.



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة 

 105 

لكل  لقراءته  الأداء  تقييم  بطاقة  خلال  من  �سورة  كل  في  التلميذ  تقيم  تم         
�سورة من قبل احد الباحثين و مدير المعهد و احد المدر�سين, ولوحظ �أنه يقر�أ بلغة 
الإ�شارة بع�ض الكلمات فقط من �سورة الفاتحة ولا يعرف الإ�شارات الو�صفية ل�سورة 
الإخلا�ص والفلق و النا�س على الرغم من �إتقانه للغة الإ�شارة؛ �إلا انه الإ�شارات التي 
الأكاديمية فهي متروكة للمدر�سة.  الدينية و  الإ�شارات الحياتية و لي�ست  يمتلكها 
تم تدريب الطفل على طريقة تن�صيب برنامج QR Code على الجوال الخا�ص به 

وكيف يتعامل مع لااكواد التي على جانب ال�سور في الأوراق التي �أمامه.

تم تدريب التلميذ على ا�ستخدام الجوال لعر�ض الفيديوهات الخا�صة بال�سور 
وم�س���اعدته على التنفيذ ال�ص���حيح لعر�ض ال�س���ورة بطريقة مكبرة ليرى الإ�ش���ارات 

بطريقة وا�ضحة ومناق�شته في الإ�شارات الو�صفية لكل �سورة .

الطل���ب م���ن التلمي���ذ �إتباع نف����س التعليمات وم���ا تعلمه لفك ال�ش���فرة لعر�ض 
الإ�شارات لتعلم قراءة كل �سورة بلغة الإ�شارة و ا�ستخدام ذلك بالمنزل و بعد يوم �سوف 
 QR Code يتم مناق�شته في طريقة ا�ستخدامه للجوال و عر�ضة للفيديوهات بتقنية
وذل���ك في وجود �أع�ض���اء التقييم ومن خلال المناق�ش���ات تبين م���دى �إعجابه للتقنية و 
م���دى ا�س���تفادة والدي���ه من ق���راءة هذه ال�س���ور و�أنها �س���محت لوالديه بم�س���اعدته في 

المذاكرة بالمنزل .

تم تقييمه في كل �س���ورة بعد يومين من تعلمها بنف�س���ه و بم�س���اعدة الجوال و 
ا�س���تمر ذل���ك لمدة ع�ش���رة ايام تم فيها لق���اء التلميذ و التعرف عل���ى رائيه و تقيميه في 
كل �س���ورة بلغة الإ�ش���ارة في القراءة لهذه ال�سور القر�آنية الموجودة بمذكرة بالورق من 

QR Code خلال ما يتعلمه من الفيديوهات التي تعر�ضها له تقنية

-�أظه���رت بطاق���ة تقيي���م م�س���توى الأداء لمه���ارة الق���راءة لدي���ة م���دى تح�س���نه 
و�إتقانه لها وخا�ص���ة في ال�س���ور التي لم يكن يعرف قراءتها ومدى اهتمامه و �ش���عوره 

بالثقة والدافعية للتعلم بهذه الطريقة للمراجعة بالمنزل مع �أبويه و�أخوته .

-بعد انتهاء التدريب على البرنامج، كانت درجته على بطاقة تقييم م�س���توى 
الأداء هي:
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جدول )5(
درجات الحالة الثانية على بطاقة تقييم م�ستوى الأداء 

 تقييم م�ستوىال�سورة القر�آنية
الأداء قبليي

 تقييم م�ستوى
 ن�سبة التح�سندرجة التح�سنالأداء بعدي

%
60%82012�سورة الفاتحة

75%61913�سورة الإخلا�ص
75%31916�سورة النا�س
80%21816�سورة الفلق

�شكل )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 الحروف 
م�س���تخدم الطريقة ال�صوتية، �أو التحليل ال�صوتي نظرا لقلة خبرة التلميذ بها فهي 
من الأ�س���اليب الجديدة القديمة للإثراء اللغوي لل�ص���م و�ض���عاف ال�سمع و لتعوي�ض 
الفقد ال�سمعي من خلال التعرف على مخرج كل حرف من خلال الإح�سا�س ب�صوته 
الداخل���ي بج�س���ده وبعدها ي�ش���كل كلمات ينطقها بقدر الإم���كان و يتعرف على دلاتها, 

ثم التدريب على بع�ض الكلمات للتعميم .
تم الطل���ب م���ن التلمي���ذ ا�س���تخدام الج���وال و تقني���ة QRCode في عر����ض 
الفيديوه���ات الخا�ص���ة ب���كل �س���ورة للتع���رف على طريق���ة ق���راءة كل كلمة بال�س���ورة و 

يراجعها مع والدية و مع نف�سه بالمنزل.
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وبعد انتهاء الأ�سبوع تم تقييم قراءة التلميذ في قراءة كل �سورة و تحويلها �إلى 
درجات خام كما بالجدول التالي قبل و بعد التدريب على مخارج الحروف الح�سية:

جدول )6(
درجات الحالة الثانية قبل و بعد التدريب على مخارج الحروف الح�سية

 تقييم م�ستوىال�سورة القر�آنية
الأداء قبليي

 تقييم م�ستوى
الأداء بعدي

 درجة
التح�سن

 ن�سبة
% التح�سن

50%21210�سورة الفاتحة
55%31311�سورة الإخلا�ص

40%2108�سورة النا�س
40%2108�سورة الفلق

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

)2( درا�سة الحالة الثالثة: 
-تلمي���ذ �أ�ص���م م���ن زارع���ي القوقعة ولكن لم ي�س���تفيد منها وله بع����ض البقايا 
ال�س���معية بمعهد الأمل لاابتدائي بال�ص���ف الثالث, ي�س���تخدم لغة الإ�ش���ارة المدر�سية و 

لدية مح�صول لغوي �ضعيف. 
-تم عر�ض �س���ور القر�آن الكريم الأربعة عليه و هي ) الفاتحة – الإخلا�ص - 

النا�س – الفلق ( وتم الطلب منه ان يقر�أها بلغة الإ�شارة كل �سورة على حدا. 
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تم تقيم التلميذ في كل �سورة من خلال بطاقة تقييم الأداء لقراءته لكل �سورة 
من قبل احد الباحثين و مدير المعهد و احد المدر�سين, ولوحظ �أنه يقر�أ بلغة الإ�شارة 
بع����ض الكلمات فقط من �س���ورة الفاتحة بمهارة متو�س���طة وذك���ر انه لا يعرف غيرها 
و هو فقط ما تعلمة بالمدر�س���ة وقراء �س���ورة الإخلا�ص بدرجة �ض���عيفة, ولم ي�ستطيع 

قراءة �سورة الفلق و النا�س.
تم تدري���ب الطف���ل عل���ى طريق���ة تن�ص���يب برنام���ج QR Code عل���ى الجوال 
الخا�ص به وكيف يتعامل مع لااكواد التي على جانب ال�سور في المذكرة ا التي ت�سلمها 

ليتعلم ذاتيا منها بالمنزل.
تم تدريب التلميذ على ا�ستخدام الجوال لعر�ض الفيديوهات الخا�صة بال�سور 
وم�س���اعدته على التنفيذ ال�ص���حيح لعر�ض ال�س���ورة بطريقة مكبرة ليرى الإ�ش���ارات 
بطريقة وا�ض���حة ومناق�ش���ته في الإ�شارات الو�ص���فية لكل �سورة و تم الت�أكد من �إتقانه 

للطريقة.
الطل���ب م���ن التلمي���ذ �إتباع نف����س التعليمات وم���ا تعلمه لفك ال�ش���فرة لعر�ض 
الإ�ش���ارات لتعلم قراءة كل �س���ورة بلغة الإ�شارة وا�ستخدام ذلك بالمنزل و بعد يوم �سوف 
 QRCode يتم مناق�شته في طريقة ا�ستخدامه للجوال وعر�ضه للفيديوهات بتقنية
وذلك في وجود �أع�ضاء التقييم ومن خلال المناق�شات تبين �إتقانه بدرجة كبيرة لقراءة 
ال�س���ور بلغة الإ�ش���ارة و ووجه بع�ض النقد لبع�ض الإ�شارات و طلب معناها و تف�سيرها 
مثل ال�ص���مد و الفلق و غ�س���ق و النفاثات و تم مناق�ش���ته فيها في و جود متخ�ص�صين و 

�صم كبار لتكون الثقة مرتفعة .
وتم تعريف التلميذ �أنه �سوف يتم تقييمه في كل �سورة بعد يومين من تعلمها 
بنف�سه وبم�ساعدة الجوال وا�ستمر ذلك لمدة ع�شرة �أيام تم فيها لقاء التلميذ و التعرف 
على رائيه و تقيميه في كل �سورة بلغة الإ�شارة في القراءة لهذه ال�سور القر�آنية الموجودة 
QR Code بمذكرة بالورق من خلال ما يتعلمه من الفيديوهات التي تعر�ضها له تقنية

-�أظهر بطاقة تقييم م�ستوى الأداء لمهارة القراءة لديه مدى تح�سنه وخا�صة 
في ال�س���ور الت���ي لم يك���ن يعرف قراءته���ا ومدى اهتمامه و�ش���عوره بالثق���ة و الدافعية 
للتعل���م به���ذه الطريقة للمراجعة بالمنزل مع �أبويه و�إخوته. بعد انتهاء التدريب على 

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

 تقييم م�ستوىال�سورة القر�آنية
 الأداء قبليي

 تقييم م�ستوى
الأداء بعدي

 درجة
التح�سن

 ن�سبة
% التح�سن

60%41713�سورة الفاتحة
75%41915�سورة الإخلا�ص

75%21614�سورة النا�س
80%11413�سورة الفلق

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

تم تحديد ) 5 ( خم�س جل�سات للتدريب لمدة �أ�سبوع فرديا على مخارج الحروف 
م�س���تخدم الطريقة ال�صوتية، �أو التحليل ال�صوتي نظرا لقلة خبرة التلميذ بها فهي 
من الأ�س���اليب الجديدة القديمة للإثراء اللغوي لل�ص���م و�ض���عاف ال�سمع و لتعوي�ض 
الفقد ال�سمعي من خلال التعرف على مخرج كل حرف من خلال الإح�سا�س ب�صوته 
الداخل���ي بج�س���ده وبعدها ي�ش���كل كلمات ينطقها بقدر الإم���كان و يتعرف على دلاتها, 

ثم التدريب على بع�ض الكلمات للتعميم.
تم الطل���ب م���ن التلمي���ذ ا�س���تخدام الج���وال و تقني���ة QRCode في عر����ض 
الفيديوه���ات الخا�ص���ة ب���كل �س���ورة للتع���رف على طريق���ة ق���راءة كل كلمة بال�س���ورة و 

يراجعها مع والدية و مع نف�سه بالمنزل.
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�س���ورة كم���ا                  ق���راءة كل  التلمي���ذ في  ق���راءة  الأ�س���بوع تم تقيي���م  انته���اء  وبع���د 
بالجدول التالي:

جدول )6(
درجات الحالة الثالثة قبل و بعد التدريب على مخارج الحروف الح�سية

 تقييم م�ستوىال�سورة القر�آنية
الأداء قبليي

 تقييم م�ستوى
 ن�سبة التح�سندرجة التح�سنالأداء بعدي

%
60%41612�سورة الفاتحة

55%51611�سورة الإخلا�ص
55%31411�سورة النا�س
50%21210�سورة الفلق

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

�إجابة ال�س�ؤال الرابع للبحث: 
 QR Code ال���ذى ن����ص عل���ى« م���ا �أث���ر برنام���ج مع���زز بالتقني���ات الم�س���اعدة
في تي�س�ي�ر تعل���م الق���ر�آن الك���ريم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع م���ن وجه���ة نظ���ر المعلم�ي�ن                                            

و الطلاب ال�صم؟
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لتتب���ع وت�أكي���د الأثر ال���ذى تركه تطبي���ق البرنامج على العينة م���ن واقع �أراء 
ووجهات نظر المعلمين والطلاب ال�صم تم ر�صد ا�ستجابات عينة البحث من المعلمين 
و التلاميذ ال�صم على لاا�ستبانة، وعر�ضت النتائج في الجدول )3( التكرارات والأوزان 

الن�سبية والن�سب المئوية والترتيب بين لا�ستجابات المعلمين و ال�صم )ن= 30( .
جدول )7(

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

الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع من وجهة نظر المعلمين و الطلاب ال�صم
 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم القر�آن الكريم
 ال�صم و�ضعاف ال�سمع من

وجهة نظر المعلمين
م

المجالات
 QR Code �أثر تقنية
 في تي�سير تعلم القر�آن
 الكريم ال�صم و�ضعاف

ال�سمع

 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم القر�آن الكريم
 ال�صم و�ضعاف ال�سمع من

وجهة نظر ال�صم

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن ال

لوز
ا

%

يب
ترت

ال

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن ال

لوز
ا

%

يب
ترت

ال

512225 7%83.331
 الم�ساعدة على توحيد

 لغة الإ�شارة في الن�صو�ص
القر�آنية بطريقة �شرعية

4228272%804

5124176%84.422
 تقليل م�شاعر ال�ضغط

 النف�سي بين ال�صم في عدم
 القدرة على قراءة الن�ص

القر�آني
5420276%842

3932172%80.063
 تقليل الخط�أ في الترجمة
 بين اللغتين والم�س�ؤولية

والمحا�سبة
3930271%795

 وجود قواعد وا�ضحة4524372%80.064
698%2432662للترجمة بين اللغتين

3618963%70.0135
 ي�ساعد على زيادة المفردات
 اللغوية لتوظيف مخارج

الحروف
3024862%698

3632270%77.876
 تي�سير عملية التعلم

  الذاتي لل�صم و�ضعاف
ال�سمع

4226371%795
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 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم القر�آن الكريم
 ال�صم و�ضعاف ال�سمع من

وجهة نظر المعلمين
م

المجالات
 QR Code �أثر تقنية
 في تي�سير تعلم القر�آن
 الكريم ال�صم و�ضعاف

ال�سمع

 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم القر�آن الكريم
 ال�صم و�ضعاف ال�سمع من

وجهة نظر ال�صم

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن ال

لوز
ا

%

يب
ترت

ال

ير
كب

سط
تو�

م
يل

قل
بي

ن�س
ن ال

لوز
ا

%

يب
ترت

ال

3620864%71.1127
 مراعاة الفروق الفردية-

 وتكرار  العر�ض مرات
للتعلم

2428860%6710

5122275%83.338
 تفادي الخط�أ في الترجمة
 بين اللغتين لنق�ص خبرة

المترجمين
3922667%747

3036268%75.699
 توظيف تطبيق مجاني

 على الجوال لتعليم ال�صم
 و�ضعاف ال�سمع في �أي وقت

و مكان
3334269%776

2430761%67.81510
 تفادي م�شكلات الترجمة

 بين اللغتين في وجود
 م�سافة كبيرة بين المترجم

ولاا�صم
21261057%6311

5126077%85.6111
 يعتمد على ا�ستخدام

 كاميرا الجوال و المتوفر
 لاان مع اغلب ال�صم

و�ضعاف ال�سمع
5718277%861

1242559%65.61712
 م�ساعدة لاا�صم و �ضعيف

 ال�سمع على التعبد
وال�صلاة بخ�شوع

2432662%698

 رفع قدرات الأ�صم2438365%72.21113
6710%2428860و�ضعيف ال�سمع في القراءة

3038169%76.7814
 تي�سر على لاا�صم و�ضعيف

 ال�سمع لااختيار بين
 لغة الإ�شارة، �أو مخارج

الحروف ح�سب احتياجه
5116572%804



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة 

 113 

 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم القر�آن الكريم
 ال�صم و�ضعاف ال�سمع من

وجهة نظر المعلمين
م

المجالات
 QR Code �أثر تقنية
 في تي�سير تعلم القر�آن
 الكريم ال�صم و�ضعاف

ال�سمع

 في QR Code �أثر تقنية
 تي�سير تعلم القر�آن الكريم
 ال�صم و�ضعاف ال�سمع من

وجهة نظر ال�صم
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3034367%74.41015
 الم�ساهمة في جودة حياة
 ال�صم و�ضعاف ال�سمع

لتنمية لغتهم التوا�صلية
5418375%833

1836660%66.71616
 يترجم في الوقت الحقيقي

 الن�ص �إلى لغة �إ�شارة، �أو
مخارج حروف

2726861%689

2136562%68.91417
 الم�ساعدة في توحيد
 الإ�شارات للمفردات

القر�آنية
1838561%689

4526273%81.1518
 تمكين ال�صم و �ضعاف

 ال�سمع من قراءة القر�آن
الكريم

4524372%804

4228272%80.0619
 ن�شر الثقافة لاا�سلامية و
 تعلم القر�آن بين مجتمع

ال�صم
5124176%842

4824274%82.2420
 الم�ساعدة على دمج ال�صم

 و�ضعاف ال�سمع من خلال
منهج واحد

3630369%776

75المتو�سط76.3المتو�سط

يت�ضح من بيانات الجدول )7( ما يلي:
- ح�صل م�ؤ�شر » يعتمد على ا�ستخدام كاميرا الجوال و المتوفر الآن مع اغلب 
ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع » على الترتيب الأول ووزنة الن�سبي 77 بن�سبة 86% 86%وهى 
ن�س���بة كبيرة، ويليه“ تقليل م�ش���اعر ال�ض���غط النف�س���ي بين ال�صم في عدم القدرة على 
ق���راءة الن����ص الق���ر�آني بن�س���بة 84.4% ” ويلي���ه “ ن�ش���ر الثقاف���ة الإ�س�ل�امية و تعل���م 
القر�آن بين مجتمع ال�ص���م ” بن�س���بة 84.3% بينما ح�ص���ل م�ؤ�ش���ر “ تفادي م�ش���كلات 



فعالية برنامج للكلام الملقن معزز بتقنية رموز الا�ستجابة ال�سريعة د. فتيحة احمد بطيخ  ود. �أحمد نبوي عبده   

 114 

الترجمة بين اللغتين في وجود م�س���افة كبيرة بين المترجم والأ�ص���م ” على الترتيب 
الأخير وزنة الن�س���بي 57بن�س���بة )63%(، وهى ن�سبة متو�س���طة, وهذا يو�ضح �أهمية ثر 
توظيف التقنيات مثل QRCode لتي�سير تعلم ال�صم و�ضعاف ال�سمع و توفير معلم 
خ�صو�صي للتلميذ بالمنزل ي�ساعد ال�صم على تكرين تبادل خبرات �أكثر مما يزيد من 

دمجهم لااجتماعي. 

 Walsh (2011) & م���ن  كل  درا�س���ات  نتائ���ج  م���ع  النتيج���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���ذا الق�س���م م���ن البحث �أه���م التو�ص���يات الم�ستخل�ص���ة في �ض���وء نتائج 

البحث، والبحوث الم�ستقبلية المقترحة.

ماذا يقدم البحث الحالي؟
ي�ش�ي�ر الباحثان �إلى �أنه يمكن �أن يفيد البحث الحالي كل من له �ص���لة بمجال 
تعليم ال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع والممثلين في ال�صم و�ضعاف ال�س���مع و�أ�سرهم والمعلمين 
والموجهين والباحثين في هذا المجال وكذلك المتخ�ص�صين في التقنيات الم�ساعدة لل�صم 
و�ضعاف ال�سمع في الخروج بمجموعة من المنطلقات التربوية والتعليمية والت�أهيلية 
في مج���ال تعليم اللغة لل�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع وبالأخ�ص في جانب مه���م جدًا �ألا وهو 
تعلي���م وتعل���م ق���راءة الق���ر�آن الكريم مو�ض���وع البحث الح���الي وبال�ص���ورة التي يمكن 
معه���ا التنمي���ة اللغوية وعلاج ال�ص���عوبات اللغوي���ة التي تواجه هذه الفئ���ة والناجمة 

عن الإعاقة ال�سمعية.

تو�صيات البحث:
في �ضوء ما تم التو�صل �إليه من نتائج يمكن التو�صية بما يلي:

ا�س���تحداث من�ص���ة تفاعلي���ة ت�س���تهدف تعزي���ز توظي���ف البرام���ج التطبيقي���ة )(1)
للجوال في التعلم الذاتي و تي�س�ي�ر التوا�ص���ل و تنمية اللغة و مهارات القراءة 

ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
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تخطي���ط البرام���ج التثقيفية والن���دوات والمحا�ض���رات لمعلمي الطلاب ال�ص���م )(2)
و�ض���عاف ال�س���مع، و�أ�س���رهم، والط�ل�اب �أنف�س���هم، لتوعيته���م بتوظي���ف تقني���ة 
المناه���ج                       ولتعل���م  الذات���ي  للتعل���م   QR Coud ال�س���ريعة  لاا�س���تجابة  رم���وز 

المختلفة لهم.
تو�سيع نطاق التجربة لت�شمل فيما بعد عدد �أكبر من هذه الفئة وفى مراحل )(3)

تعليمية مختلفة.

 مقترحات البحث:
((( فعالية برنامج معزز بتقنية رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة  QR Codeلتي�سير 1

تعلي �سور �أخرى من القر�آن الكريم ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
(((2 فعالية برنامج معزز بتقنية رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة QR Code لتي�س�ي�ر 

تعلم الحديث النبوي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
(((3 فعالية برنامج معزز بتقنية رموز لاا�س���تجابة ال�س���ريعة QR Code  لتي�سير 

تعليم الن�ص والنثر العربي ال�صم و�ضعاف ال�سمع.
(((4 فعالية برامج �أخرى معززة بتقنيات معملية افترا�ضية ومدمجة مع التقنية 

الم�س���اعدة QR Code لتعليم ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع المواد الدرا�سية الأخرى 
مثل الريا�ضيات والكيمياء والفيزياء.....الخٍ
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م�ستخل�ص البحث:
ه���دف البح���ث الحالي �إلى بح���ث فعالية برنام���ج قائم على التغذي���ة الراجعة 
ال�س���معية الب�صرية في تح�س�ي�ن الذاكرة العاملة لدى تلاميذ المرحلة لاابتدائية ذوي 
�صعوبات التعلم، وقد تكونت عينة البحث من )20( تلميذًا وتلميذًة منهم )10( ذكور 
و)10( �إناث ملتحقين بمدر�س���ة الم�ست�ش���ار على عبد الهادي للتعليم الأ�سا�س���ي التابعة 
لإدارة الق�صا�صين التعليمية بمحافظة الإ�سماعيلية، وقد تراوحت �أعمارهم الزمنية 
م���ا ب�ي�ن )9-10( �س���نوات، وتكونت �أدوات البحث م���ن اختبار الق���درة العقلية، واختبار 
الم�س���ح النيورولوج���ي ال�س���ريع، مقيا����س مهام الذاك���رة العامل���ة، البرنام���ج التدريبي 
القائ���م عل���ى التغذي���ة الراجع���ة ال�س���معية الب�ص���رية وقد تو�ص���لت نتائ���ج البحث �إلى 
فعالي���ة البرنام���ج القائ���م على التغذية الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية في تح�س�ي�ن �أداء 
الذاكرة العاملة لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم، وذلك بالن�س���بة لكل مكون من 
مكون���ات الذاك���رة العاملة، حيث �أظه���ر تلاميذ المجموعة التجريبية تقدمًا وتح�س���نًا 

ملمو�سًا في التطبيق البعدي عن التطبيق القبلي.

الكلمات المفتاحية: التغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية – الذاكرة العاملة – �صعوبات 
التعلم.
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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 �ص���عوبات التعل���م Learning Disabilities �إحدى الفئات الرئي�س���ة في 
مجال التربية الخا�ص���ة، ويُو�ص���ف بها �أولئك التلاميذ الذين يُعانون من ا�ض���طراب 
في واح���دة �أو �أك�ث�ر م���ن العملي���ات النف�س���ية الأ�سا�س���ية، وقد احتل مو�ض���وع �ص���عوبات 
التعلم موقعًا مهمًا و�أ�صبح م�ألوفًا لدى جميع الم�شتغلين بالتربية الخا�صة، حيث بد�أ 
لااهتم���ام به���ا بهدف تقديم الخدمات التربوية والبرامج العلاجية للتلاميذ الذين 
يُعان���ون منه���ا وذلك في الن�ص���ف الأخير من القرن الما�ض���ي، وبالرغم م���ن �أنها عرفت 
بالدرجة الأولى باعتبارها �ص���عوبات �أكاديمية، �إلا �أن العديد من المتخ�ص�ص�ي�ن يرون 

�أنها ذات �أ�سا�س نمائي. 

 كما تحتل الذاكرة دورًا فعالًا في تكيف الإن�س���ان وحل م�ش���كلاته؛ وذلك لأنها 
من �أهم العمليات المعرفية للتعلم في مختلف الثقافات والع�صور، فعن طريق الذاكرة 
تمتل���ئ الحي���اة العقلي���ة بت�ص���ورات ومفاهي���م متع���ددة عما �أدرك���ه الفرد من �أ�ش���ياء في 
مواقف �سابقة ت�سمح له هذه الت�صورات والمفاهيم بتنظيم �سلوكه ون�شاطه في المواقف 
التالية في الم�س���تقبل، والذاكرة الجيدة هي التي يتذكر �ص���احبها مادة التذكر ب�س���رعة 

ويحتفظ بها لفترة طويلة وي�سترجعها بدقة.

وقد ظهر م�صطلح الذاكرة العاملة (Working Memory) منذ عدة عقود 
ثل نظامًا ديناميًا ن�ش���طًا يتو�س���ط كل من نظامي الذاكرة ق�صيرة  من الزمن، وهى ُمت
وطويلة الأمد وتقا�س فعاليتها من خلال قدرتها على حمل كميات كبيرة �أو �صغيرة 
من المعلومات، وفي الآونة الأخيرة �أ�صبحت الذاكرة العاملة الأ�سا�س الذي تُبني عليه 
���ري في ميدان �ص���عوبات التعل���م، لذلك فهي تع���د منبئًا  الدرا�س���ات الحديث���ة الت���ي ُجت
للك�ش���ف عن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم، حيث �أن ق�ص���ور الذاكرة العاملة يرتبط 
ارتباطا وثيقًا بق�ص���ور في تعلم المهارات الأكاديمية داخل الف�ص���ل الدرا�س���ي مما ي�ؤدي 
�إلى ظهور التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم داخل حجرات الدرا�سة وهذا ما �أكدته بع�ض 
الدرا�س���ات منه���ا: ب���زراوي )2015(؛ عبد اله���ادي )2009(؛ عمرو والناط���ور)2006(؛  
 Helen& Xavier (2006); Swanson  (2011); Swanson, Conner &
Disabil (2009) والتي تو�ص���لت جميعها �إلى �أن هناك علاقة ارتباطية بين �ض���عف 
الذاك���رة العاملة وبين �ص���عوبات التعلم وان الذاكرة العامل���ة ترتبط ارتباطا ذا دلالة 

ب�صعوبات التعلم و�أن هناك علاقة ت�أثير وت�أثر متبادلة بينهم.
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ك���ن تقديمها �إلى التلاميذ  وتهت���م التغذية الراجع���ة بجميع المعلومات التي ُمي
باخت�ل�اف مراحله���م الدرا�س���ية،وباختلاف و�س���ائل نقله���ا و�إي�ص���الها �س���واء كانت هذه 
الو�سائل داخلية �أو خارجية والتي تهدف �إلى تعديل �أداء التلاميذ في المهارات التعليمية 
المختلفة و�صولًا �إلى الأداء الأمثل لهذه المهارة، فالتعلم الفعال يتم من خلال تح�سين 
�أداء التلاميذ عن طريق التغذية الراجعة التي تُ�سهم وت�سهل عملية التعلم، فالتغذية 

الراجعة �ضرورية لكل عملية تعلم.

 (Feedback audio visual) وتُع���د التغذي���ة الراجع���ة ال�س���معية الب�ص���رية
ه���ي الركي���زة الأ�سا�س���ية الت���ي يُبن���ى ويت�أ�س����س عليه���ا تعلم جمي���ع المهارات �س���واء كانت 
�أكاديمي���ة �أو حركي���ة �أو غيرها فه���ي لها دور مهم في عملية التعلي���م والتعلم باعتبارها 
�إحدى ال�سلوكيات المندرجة �ضمن لاات�صال والتفاعل ما بين المعلم والتلاميذ، وتتدرج 
�ض���من �أ�ش���كال التقييم الذي يقوم به المعلم عند كل عملية تعليمية يقدمها للتلاميذ، 
حي���ث �أن تقديم المعلومات عن طريق حا�س���تي ال�س���مع والب�ص���ر يكون له���ا �أثر عظيم و 
دور مه���م في تح�س�ي�ن الذاك���رة العاملة لذوي �ص���عوبات التعل���م وهذا م���ا �أكدته العديد 
من الدرا�س���ات ومنها: البوالي���ز)2006(؛ حمد )2017(؛ ق���زاز )2015(؛ كامل )2015(؛ 
المحم���دي )2016(؛  Gray (2011)، والت���ي تو�ص���لت جميعه���ا �إلى فعالي���ة البرام���ج 
الم�س���تخدمة في تح�س�ي�ن الذاك���رة العاملة لذوي �ص���عوبات التعلم، ومن هن���ا فقد جاءت 
البح���ث الح���الي م���ن �أجل التع���رف عل���ى فعالية برنام���ج قائم عل���ى التغذي���ة الراجعة 
ال�س���معية الب�ص���رية في تح�س�ي�ن الذاك���رة العامل���ة ل���ذوي �ص���عوبات التعل���م، ويع���د هذا 
البرنام���ج ه���و البرنامج الأول الذي يعتمد على التغذية الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية 
وذل���ك في ح���دود ما اطلعت علي���ه الباحثة من �أبحاث ونظرًا لندرة الدرا�س���ات المرتبطة 
با�س���تخدام التغذية الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية فقد اتجهت الباحثة �إلى درا�س���ة هذا 
���ا نظ���رًا لأهمي���ة الذاكرة العامل���ة في معالجة المعلوم���ات والحقائق لدى  المو�ض���وع، �أي�ضً
التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم وحل الم�شكلات النف�س���ية والأكاديمية واتخاذ القرارات 

جاءت هذا البحث.

م�شكلة البحث:
ظه���رت م�ش���كلة البحث م���ن خلال ملاحظ���ة الباحثة �أثن���اء زياراته���ا الميدانية 
لمدار����س التربي���ة العملية كم�ش���رفه عل���ي طلاب كلية التربية ق�س���م التربية الخا�ص���ة 
داخل مدار�س التربية الخا�ص���ة ومدار�س الدمج �أن هناك بع�ض التلاميذ يعانون من 
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�ص���عوبات �أثناء عملية التعلم والتح�ص���يل الدرا�س���ي داخل حجرات الدرا�س���ة ترجع �إلى 
طبيع���ة الذاك���رة ل���دى ه����ؤلاء التلاميذ فقد �أك���دت العديد م���ن الدرا�س���ات على وجود 
علاقة ت�أثير وت�أثر قويه بين �صعوبات التعلم وانخفا�ض الذاكرة العاملة منها: بزراوي 
 Helen& Xavier (2006);)2006(؛ عمرو والناطور)2015(؛ عبد الهادي )2009(
Swanson  (2011);  Swanson, Conner & Disabil (2009)، كم���ا وج���دت 
الباحثة �أن هناك بع�ض الدرا�س���ات التي �أجريت على هذه الفئة من التلاميذ وتناولت 
فعالي���ة برام���ج مختلفة لتح�س�ي�ن الذاك���رة العاملة لديه���م ومنها: البوالي���ز )2006(؛ 
 ،Gray (2011) حم���د )2017(؛ ق���زاز )2015(؛ كام���ل )2015(؛  المحم���دي )2016(؛
والتي تو�صلت جميعها �إلى فعالية تلك البرامج في تح�سين الذاكرة العاملة لدي ذوي 
�ص���عوبات التعل���م؛ �إلا �أنه من خ�ل�ال �إطلاع الباحثة على الأبحاث الدرا�س���ات المرتبطة 
با�س���تخدام التغذي���ة الراجع���ة ال�س���معية الب�ص���رية في تح�س�ي�ن الذاك���رة العاملة لذوي 
�صعوبات التعلم فقد وجدت ندره في تلك الدرا�سات لذلك اتجهت الباحثة لدرا�سة هذا 
المو�ضوع. ولهذا يمكن �أن تتلخ�ص م�شكلة البحث الحالي في ال�س�ؤال الرئي�س التالي: ما 
فعالية برنامج قائم التغذية الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية في تح�س�ي�ن الذاكرة العاملة 

لذوي �صعوبات التعلم؟

�أهداف البحث:
هدف البحث الحالي �إلى تح�سين الذاكرة العاملة لذوي �صعوبات التعلم وذلك 

من خلال: 
((( التعرف فعالية برنامج قائم التغذية الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية في تح�س�ي�ن 1

الذاكرة العاملة لذوي �صعوبات التعلم
(((2 الك�ش���ف ع���ن ا�س���تمرارية فعالية البرنام���ج في تح�س�ي�ن الذاك���رة العاملة لذوي 

�صعوبات التعلم.

�أهمية البحث:
تتمثل �أهمية البحث الحالي فيما يلي:

(((1 الأهمية النظرية: 

)أ يتوقع �أن ت�س���هم هذا البحث في م�س���اعدة الأ�ش���خا�ص المهتمين بفئة التلاميذ 	(
ذوي �صعوبات التعلم حيث �أنها تقدم �إطارًا نظريًا قد ي�ستفيدوا منه.
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)ب تكت�س���ب الذاك���رة العامل���ة �أهمية كب�ي�رة في عملي���ة التعليم والتعل���م، فيترتب 	(
عليها ا�ستيعاب الدرو�س وحل الم�شكلات المختلفة.

)ج ���ا في �أنه���ا ق���د تُ�س���اهم ب�ص���ورة علمي���ة في تن�ش���يط 	( تظه���ر �أهمي���ة البح���ث �أي�ضً
الذاك���رة العامل���ة لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في المرحل���ة لاابتدائية، 
مم���ا يوجه اهتمام الباحثين �إلى و�ض���ع الحلول والمقترحات والإ�س�ت�ارتيجيات 
المنا�سبة وتحديد الإجراءات العلمية والتربوية للت�صدي لهذه الم�شكلة ب�صورة              

علميه وفعاله.

)ب(	 الأهمية التطبيقية:
)أ كن ا�س���تخدام الأ�س���اليب والفنيات والتدريبات المقدم���ة في هذا البرنامج في 	( ُمي

تدريب فئات �أخرى لديها مثل هذه الم�شكلات.
)ب تكمن �أهمية البحث فيما تُ�سفر عنه من مجموعة من التو�صيات قد تُ�سهم في 	(

التخطيط للبرامج التدريبية التي ت�ستهدف تح�سين الذاكرة العاملة.
)ج يع���د تح�س�ي�ن �أداء الذاك���رة العامل���ة هدفً���ا تربويً���ا ت�س���عى �إلى تحقيق���ه جميع 	(

الأنظم���ة التربوي���ة عل���ى اخت�ل�اف فل�س���فتها وتوجهاته���ا، وهذا اله���دف ظهر 
في ظ���ل نتائ���ج العدي���د من الدرا�س���ات التي �أجري���ت على الذاكرة ب�ص���فه عامة 
والذاكرة العاملة ب�صفة خا�صة، والتي �أ�شارت جميعها �إلى �أن الذاكرة العاملة 

كن �أن تتح�سن من خلال ا�ستخدام البرامج المختلفة. ُمي

الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة:
�أولاً: �صعوبات التعلم:

الطبع���ة  في  وذل���ك  النف�س���ي  للط���ب  الأمريكي���ة  الجمعي���ة  تعري���ف  ج���اء 
العقلي���ة                                                                          للا�ض���طرابات  الإح�ص���ائي  الت�شخي�ص���ي  الدلي���ل  م���ن  المعدل���ة  الرابع���ة 
(DSM- 4, 2004, p. 28( حي���ث ع���رف �ص���عوبات التعل���م ب�أنه ظهور م�ش���كلات في 
مج���الات الق���راءة، والح�س���اب، والتعبير الكتابي والتي ت�ؤثر ب�ش���كل كبير على الإنجاز 
الدرا�سي للتلاميذ حتى و�إن لم يكن الأداء في لااختبارات التي تقي�س كل مهارة على حدة 
ب�شكل وا�ضح دون الم�ستوى المنتظر من عمر ال�شخ�ص والذكاء والتعليم المنا�سب للعمر.
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ويتف���ق ذل���ك مع تعريف يو�س���ف )2005، ����ص 58( لمفهوم �ص���عوبات التعلم ب�أنه 
مجموعة غير متجان�سة من التلاميذ ذوي الذكاء المتو�سط �أو فوق المتو�سط، والذين 
يُظهرون تباعدًا وا�ضحًا بين �أدائهم المتوقع وبين �أدائهم الفعلي في مجال �أو �أكثر من 
المجالات الأكاديمية، وربما ترجع هذه ال�ص���عوبة لديهم �إلى لاا�ض���طرابات في وظائف 
ن�ص���في الم���خ المعرفي���ة ولاانفعالي���ة، كما �أن ه����ؤلاء التلامي���ذ لا يُعانون من م�ش���كلات 
ح�س���ية �س���واء كان���ت �س���معية �أو ب�ص���رية �أو حركي���ة و�أنهم لي�س���وا بمعاق�ي�ن فكريًا، ولا 

يعانون من حرمان بيئي، �أو من ا�ضطرابات انفعالية.  

  كم���ا يمك���ن تعريف �ص���عوبات التعلم عل���ي �أنها تباعدًا �س���لبيًا يظه���ر بين �أداء 
التلاميذ الفعلي في مجال �أو �أكثر من المجالات الأكاديمية التي تقي�س���ها لااختبارات 
التح�ص���يلية وبين �أدائهم المتوقع التي تقي�س���ها اختبارات الذكاء ويكون ذلك في �ش���كل 
ق�ص���ور في �أداء المه���ام المرتبط���ة بالمج���ال الأكاديم���ي بالمقارنة ب�أقرانه���م في نف�س العمر 
الزمن���ي والم�س���توى العقلي ب�ش���رط �أن يُ�س���تبعد الأطفال الذين يُعان���ون من الإعاقات 

المختلفة �سواء كانت �سمعية، �أو ب�صرية، �أو حركية )العدل،2011، �ص27(.   

�أن �ص���عوبات  ت���دور ح���ول  �أن معظ���م التعريف���ات ال�س���ابقة    وت���ري الباحث���ة 
التعل���م عن���د التلاميذ هي عبارة عن تباعد وا�ض���ح بين �أدائهم الفعل���ي في لااختبارات 
التح�ص���يلية وب�ي�ن �أدائه���م المتوق���ع وذل���ك بالرغم م���ن �أنهم لديه���م ذكاء متو�س���ط �أو                                      

فوق المتو�سط.

 كما يتفق كل من هلاهان، ولويد وكوفمان، وي�س، ومارتنيز )2007، �ص53(؛ 
 Richards & Lassonde (2011) ، Lerner &Johns (2012)،  Reid
Linenemann & Hagaman (2013) & �أن �ص���عوبات التعل���م بمثاب���ة حال���ة 
مزمن���ة ذات �أ�ص���ل نيورولوج���ي ت�ؤثر �س���لبًا وب�ش���كل انتقائي على النم���و والتكامل كما 
���ا على كل الق���درات اللفظية وغير اللفظية، �أو على �أحداهما فقط  �أنه���ا قد ت�ؤثر �أي�ضً
وتن�ش����أ �ص���عوبات التعلم المح���ددة كحالة �إعاقة مميزة وتختل���ف في مظهرها وفي درجة 
حدته���ا ويمك���ن لمثل هذه الحالة عل���ى امتداد حياة الفرد �أن ت�ؤث���ر على تقديره لذاته 
وعل���ى م�س���توى تعليمي���ة و�أدائ���ه الوظيف���ي والمهن���ي وتن�ش���ئته لااجتماعي���ة، و�أن�ش���طة                     

الحياة اليومية.
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ويُع���رف الدلي���ل الت�شخي�ص���ي الإح�ص���ائي الخام����س للا�ض���طرابات العقلي���ة 
للط���ب  الأمريكي���ة  الجمعي���ة  ع���ن  وال�ص���ادر   )DSM-5, 2013, pp. 66 -75)
النف�س���ي وال���ذي تن���اول في���ه مفهوم �ص���عوبات التعلم ولك���ن من جهة مختلف���ة تمامًا 
عن المفاهيم ال�س���ابقة حيث ورد هذا المفهوم في ذلك الإ�ص���دار على �أنها “ا�ض���طرابات 
ا�ض���طرابات  عرف���ت  حي���ث   ،Specific Learning Disorder”الخا�ص���ة التعل���م 
التعل���م الخا�ص���ة ب�أنه���ا �ص���عوبات في التعل���م تت�ض���ح بظه���ور واح���دة �أو �أك�ث�ر من هذه 
الأعرا�ض ت�ستمر لمدة �ستة �أ�شهر على الأقل وهذه الأعرا�ض )نطق غير دقيق للكلمة 
�أو ب�ش���كل بط���ئ وب���ذل جه���د �أثن���اء ق���راءة الكلمات، �ص���عوبة فه���م المتعلم لما يق���ر�أه من 
كلمات �أو ن�ص���و�ص، �صعوبة الهجاء، �ص���عوبة الأعمال الكتابية، �صعوبة �إتقان الأعداد 
والم�س���ائل الح�س���ابية �أو التجميع، �صعوبات التفكير الريا�ض���ي، تظهر �صعوبات التعلم 
في ال�س���نوات الدرا�س���ية المبك���رة ولكنه���ا لا ت�ض���ح ب�ش���كل كام���ل حت���ى تتخط���ى المهارات 
الأكاديمي���ة �إمكاني���ات المتعل���م الحدود، لا تندرج الإعاقات الفكرية �أو حدة الأب�ص���ار �أو 
ال�س���مع الغير �ص���حيح �أو لاا�ضطرابات النف�سية والع�صبية الأخرى �ضمن ا�ضطرابات 

التعلم الخا�صة( هو ما تتبناه الباحثة تعريفًا �إجرائيًا لهذا البحث. 

ثانيًا: الذاكرة العاملة:
 ي���رى  Baddeley & Hitch (2003) �أن م�ص���طلح الذاك���رة العامل���ة ق���د 
ق���دم في بداي���ة ال�س���بعينيات لي�ش�ي�ر �إلى عملية لااحتف���اظ بالمعلومات لفترة ق�ص�ي�رة 
�إلى حين ا�س���تخدامها في جهة معرفية م���ا، فلقد قدم مفهوم الذاكرة العاملة امتدادًا 
للمفه���وم الق���ديم للذاكرة ق�ص�ي�رة المدى، حي���ث يختلف المفه���وم الأول عن الثاني في                     

نقطتين هما:
)أ �أن الذاك���رة العامل���ة اقترح���ت لت�ش���مل ع���ددًا م���ن الأنظم���ة الفرعية ولي�س���ت 	(

نظامًا واحدًا.
)ب وجود ت�أكيد كبير على الدور الوظيفي للذاكرة العاملة في المهام المعرفية مثل 	(

التعليم والفهم.

يُع���د مفه���وم الذاك���رة العامل���ة م���ن المفاهيم الت���ي من ال�ص���عب الو�ص���ول �إلى 
تحديد تعريف لها؛ وذلك لأنها عبارة عن عملية معرفية معقدة، وذات ن�ش���اط عقلي 
لا يك���ون بمع���زل ع���ن الوظائ���ف العقلية الأخ���رى مث���ل لاانتب���اه والإدراك والتخزين 

ولاا�ستجابة وغيرها )الرقاد، 2010، �ص95(.
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 Dahlin & Karin (2012);  Holmes & Gathercole  :ويتفق كل من    
(2014)  �إلى �أن الذاك���رة العامل���ة ه���ي النظ���ام المع���رفي الم�س���ئول عن حف���ظ المعلومات 
ومعالجته���ا في الذاك���رة ق�ص�ي�رة الأم���د، وذلك من خ�ل�ال القيام بالأن�ش���طة المعرفية 

المعقدة مثل حل بع�ض الم�سائل الح�سابية الذهنية.

كم���ا يُع���رف ق���زاز)2015 ، ����ص117( الذاك���رة العامل���ة على �أنها ه���ي مكون من 
مكون���ات الدم���اغ الت���ي تق���وم بتخزي���ن المعلوم���ات لفترة زمني���ة مح���ددة، وتعمل على 
معالجته���ا وتقا����س م���ن خ�ل�ال اختب���ار يُح���دد �س���عتها، وتت�ض���من ع���دة مكون���ات منها 

اللفظي وغير اللفظي والمكاني والتنفيذي، ولها دورًا رئي�سًا في عملية التعلم. 

وم���ن هن���ا ت���رى الباحث���ة �أن المعلوم���ات الت���ي توج���د في الذاك���رة العاملة تكون 
ب�صفة م�ؤقتة فقط لأن المعلومات تنتهي بمجرد دخول المعلومة الجديدة؛ �إلا �أن هذه 

كن المحافظة على ديمومتها من خلال الإعادة والتكرار لهذه المعلومة. المعلومات ُمي

    ويع���رف حم���د )2016، ����ص11( الذاك���رة العامل���ة ب�أنه���ا: “عملي���ة تخزي���ن 
المعلومات اللفظية والب�صرية لفترة زمنية ق�صيرة لا تتعدى ثانيتين، ومعالجة هذه 
المعلوم���ات و�إع���ادة تخزينها بالطريقة المنا�س���بة لها في الذاك���رة طويلة المدى وتتطلب 

الذاكرة العاملة عملية لاانتباه”.

   وق���د تبن���ت الباحث���ة الحالية تعريف �أم���ل الزغب���ي )2017( للذاكرة العاملة 
ب�أنه���ا: “ق���درة التلمي���ذ على تخزين المعلومات الم�س���تقبلة فقط لفترة زمنية ق�ص�ي�رة 
ج���دًا، ث���م القي���ام بمعالج���ة ه���ذه المعلوم���ات عن���د �أداء بع�ض المه���ام المعرفي���ة كالانتباه 

والإدراك”.

الذاكرة العاملة و�صعوبات التعلم:
     توج���د علاق���ة ب�ي�ن الذاكرة العاملة و�ص���عوبات التعلم فكث�ي�ر من الأطفال 
دد مدار�س���هم �أن لديهم �ص���عوبات تعلم في مواد القراءة والح�س���اب ولديهم �ض���عف  تُح
ملحوظ في الذاكرة العاملة، وهناك درا�س���ات عدة تبحث في الإ�س���هام المحتمل لقدرات 
الذاك���رة العاملة في م�ش���كلات التعلم في ال�ص���ف الدرا�س���ي، فمن الملاح���ظ �أن الذاكرة 
ق�ص�ي�رة الم���دى ل���دى ذوي �ص���عوبات التعل���م �أقل كف���اءة وفاعلي���ة ب�س���بب لاافتقار �إلى 
ا�ش���تقاق لاا�ستراتيجيات الملائمة المتعلقة: بالت�س���ميع، والتنظيم، والترميز، وتجهيز 
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المعلوم���ات ومعالجته���ا، �أو لااحتف���اظ به���ا واختياره���ا وتنفيذه���ا، حي���ث ي�س���تخدم ذو 
�ص���عوبات التعل���م ا�س�ت�ارتيجيات �أقل فاعلية وكف���اءة في ا�س�ت�رجاعهم للمعلومات من 
الذاك���رة طويلة الم���دى، كما يفتقرون �إلى مهارات ال�ض���بط والمراجعة الذاتية لتقويم 
فاعلي���ة ه���ذه لاا�س�ت�ارتجيات، كم���ا �أن الأطف���ال الذين لا ي�س���تطيعون تذكر الأ�ش���كال 
والحروف والكلمات ب�ص���ريًا قد تكون لديهم �ص���عوبات في تعلم الكتابة، وت�س���مى هذه 
العملي���ة بفق���دان الذاك���رة الب�ص���رية، وق���د يع���ود ذل���ك �إلى �ض���عف ا�س���تخدام التخيل 
والت�ص���ور ل���دى ه����ؤلاء الأطف���ال، وغالبًا ما تظهر ه���ذه العملية في مرحل���ة الطفولة 
المبكرة، و�إذا كان لدى الطفل �ص���احب ال�ص���عوبة م�شكلات في الذاكرة ب�شكل عام وت�أثر 
في الأداء التح�ص���يلي لدي���ه، ف�إنه يكون لديه �ص���عوبات في الذاك���رة القائمة على المعنى 
والحف���ظ الت���ي تُع���رف ب�أنه���ا عملية فه���م المعلوم���ات ولااحتف���اظ بها، وذل���ك بربطها 
بم���ا يعرف���ه المتعل���م م�س���بقًا، فالطفل الذي ي�س���تخدم ذاكرة الحفظ ق���د يُعالج الكلمة 
الجدي���دة عل���ى �أنه���ا جزء غير متراب���ط ومعلومات منف�ص���لة دون محاول���ة �إيجاد �أي 
علاق���ة �أو معن���ى لها، وخلا�ص���ة القول ه���و �أن الذاكرة جزء �أ�سا�س���ي في عملية التعلم، 
و�أن كث�ي�رًا م���ن الأطف���ال ذوي �ص���عوبات التعلم لديهم م�ش���كلات مختلف���ة في الذاكرة 

)�أبو الديار، 2012، �ص. 72(  

ثانيًا: التغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية:
هناك ميزة مهمة جدًا للو�س���ائل ال�س���معية الب�ص���رية وهي الق���درة على جذب 
لاانتباه لأنها تركز على ا�س���تغلال العديد من الحوا�س وخا�صة ال�سمع والب�صر حيث 
�أنهم���ا ي�س���اعدان عل���ى الفهم ب�س���رعة وبقاء �أث���ر التعلم لمدة �أطول، ف�ت�رى الباحثة �أن 

اجتماع الحا�ستين يجذب لاانتباه وهي �أولى خطوات تنمية الذاكرة العاملة 

   فالتغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية تُعني التحكم في عر�ض بع�ض المقاطع 
الت���ي تحت���وي عل���ى مجموعة م���ن المه���ارات التي توف���ر ر�ؤية كل التفا�ص���يل بال�ص���وت 
وال�ص���ورة وتكرار الم�ش���اهدة بح�س���ب الحاجة فهناك بع�ض التفا�صيل التي لا تظهر في 
ك���ن ملاحظته���ا عند �إعادة العر�ض، فهي تت�ص���ف بال�ص���دق والأمانة  الم���رة الأولى وُمي
والدقة في تقديم المعلومة وتوجد �ش���رائط الت�س���جيل الدقيق )�ص���وت و�صورة( ليبين 
جميع الأن�ش���طة والتفاعلات، وذلك بالاعتماد على �أجهزه �س���معية ب�ص���رية، تُخاطب 
�سمع وب�صر التلميذ ذوي �صعوبات التعلم، ففيها لا يتمكن التلميذ من لاا�ستماع �إلى 
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ملاحظ���ات الم�ش���رف فقط بل ي�س���مع ويرى ما قام به هو نف�س���ه م���ن �أداء، فالنظر �إلى 
التغذية الراجعة من زاوية م�صدرها، يمكن ملاحظة قيام المتعلم بالتغذية الراجعة 
تجاه نف�سه من خلال محكات محددة وهو ما يُعرف بالتقويم الذاتي الذي يكون فيه 
المر�س���ل والم�س���تقبل واحدًا، وقد يكون الم�ش���رف �أو الزملاء، ب�ش���كل منفرد �أو متجمعين 
م�ص���درًا للتغذي���ة الراجع���ة، والتي تُ�س���مى بالتغذي���ة الراجعة المو�ض���وعية، من ناحية 
�أخرى ف�إن ا�س���تخدام مقاطع الفيديو التي تت�ض���من مجموعة من الأن�شطة المختلفة 
التي يتدرب عليها التلميذ ويقوم بها ويقوم ذاته من خلالها ويتعلم منه ما يفيده في 

ممار�سته )�أحمد، وال�سا�سي، 2013، �ص. 123(.  
وت���رى الباحثة �أن التغذية الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية له���ا دور مهم جدًا في 
تح�س�ي�ن �أداء الذاكرة العاملة لأنها تعمل على �إعلام التلاميذ بنتيجة تعلمهم �س���واء 
كان���ت �ص���حيحة �أم خاطئ���ة كم���ا ت�ش���جع التلامي���ذ عل���ى لاا�س���تمرار في عملي���ة التعلم 
لاعتماده على الحوا�س في التعلم فيتم عر�ض الن�ش���اط على التلميذ من خلال بع�ض 
مقاط���ع الفيدي���و ثم يت���م اختبار الذاك���رة العاملة با�س���تخدام بع�ض الأ�س���ئلة المتعلقة 
بالفيدي���و وبن���اءًا عل���ى �إجابات التلاميذ �س���واء كانت �ص���حيحة �أم خاطئ���ة يتم عر�ض 
الفيدي���و م���ره �أخ���رى كتغذية راجعه �س���معية ب�ص���رية لت�ص���حيح الخط����أ والت�أكد من 

ال�صواب، حيث يتم فيها تلقي المعلومات عن طريق حا�ستي ال�سمع والب�صر.

وتع���رف الباحث���ة التغذي���ة الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية �إجرائيً���ا ب�أنها عملية 
نقل معنى �أو فكرة �أو مهارة �أو معلومة للتلاميذ عن طريق ا�س���تخدام بع�ض مقاطع 
الفيديو اعتمادًا على حا�ستي ال�سمع والب�صر لا�ستقبال المعلومة وتحويلها �إلى �صورة 

كن ا�ستدعائها بعد فترة زمنية ق�صيرة. ذهنية في الذاكرة يُم

مميزات التغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية:
 يذك���ر �أحم���د وال�سا�س���ي )2013، ����ص 127( بع����ض ممي���زات التغذي���ة الراجعة 
ال�س���معية الب�ص���رية المبنية على �أ�س�س نف�سية وتقنية تجعل منها �أكثر كفاءة في عملية 

التعليم والتعلم في النقاط التالية:
((( الق���درة عل���ى ج���ذب لاانتب���اه لأنها ترك���ز على ا�س���تغلال العديد م���ن الحوا�س 1

���ة حا�س���تي )ال�س���مع والب�ص���ر(، فاجتم���اع هات�ي�ن الحا�س���تين تزي���د من  وخا�صً
انتب���اه التلاميذ وتزيده قوة وعمقًا، ويعتمد ه���ذا النوع من التغذية الراجعة 
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عل���ى الأفلام المتحركة ومقاطع الفيدي���و وهذه الحركة تُلفت انتباه التلاميذ 
ومع���روف �أن لاانتب���اه عملية �أ�سا�س���ية تعتم���د عليها عملي���ات الإدراك والتذكر 

والتعلم و�ضمان لاانتباه يُعني �ضمان العمليات الأخرى.
(((2 نق���ل الأف���كار والمفاهي���م والتعبير عنها بو�ض���وح، نظ���رًا لقدرته���ا الكبيرة على 

التغل���ب عل���ى عوائ���ق لاات�ص���ال الفك���ري، كما �أنه���ا تت�ص���ف بال�ص���دق والأمانة 
والدقة في المعلومة.  

درا�سات �سابقة:
�أجريت العديد من الدرا�سات فيما يتعلق بتح�سين �أداء الذاكرة العاملة لذوي 
�صعوبات التعلم، فمنها الدرا�سات الو�صفية التي اهتمت بتحديد العلاقة بين الذاكرة 
العاملة و�ص���عوبات التعلم، ومنها الدرا�س���ات التجريبية التي ركزت على دور وفعالية 
البرام���ج التدريبي���ة المختلفة في تح�س�ي�ن الذاكرة العاملة لذوي �ص���عوبات التعلم، �أما 
فيما يتعلق بالدرا�سات التي تناولت ا�ستخدام التغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية في 
تح�س�ي�ن الذاكرة العاملة لديهم ف�إنه لا توجد درا�س���ة عربيه حول هذا المو�ضوع وذلك 

بعد �إطلاع الباحثة على الأدب النظري المتعلق بمو�ضوع البحث.  

�أولاً: درا�سات تناولت العلاقة بين �صعوبات التعلم والذاكرة العاملة:
ق���ام John & Sharman (2004) بقيا����س الذاك���رة العاملة لدى التلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعل���م في الق���راءة، وقد ت�ض���منت الدرا�س���ة عينة قوامه���ا )87( تلميذًا 
م���ن تلاميذ المرحلة لاابتدائية، وا�س���تعانت الدرا�س���ة ب����أدوات قيا�س الذاك���رة العاملة 
وت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م، وق���د �أ�س���فرت نتائ���ج الدرا�س���ة ع���ن �أن التلامي���ذ ذوي 
�ص���عوبات التعلم لديهم ا�ض���طراب في �أداء الذاكرة العاملة وخا�ص���ة اللفظية وهذا هو 

ال�سبب في �إعاقة �أدائهم في القراءة. 

  كما جاءت درا�سة �إدري�س )2009( والتي هدفت �إلى درا�سة ومعرفة العلاقة بين 
الذاكرة العاملة و�ص���عوبات التعلم لدى تلاميذ وتلميذات ال�صف ال�ساد�س لاابتدائي 
بالمدين���ة المن���ورة، و�إلى معرفة ن�س���بة انت�ش���ار �ص���عوبة تعل���م القراءة والريا�ض���يات بين 
تلاميذ وتلميذات ال�صف ال�ساد�س لاابتدائي بالمدينة المنورة، وقد تكونت عينة الدرا�سة 
من )26( تلميذًا من العاديين، و)26( تلميذًا من ذوي �صعوبات تعلم القراءة، و)29( 
تلمي���ذًا م���ن ذوي �ص���عوبات تعل���م الريا�ض���يات، و)23( تلميذًا من ذوي �ص���عوبات تعلم 
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القراءة والريا�ض���يات، و)22( تلميذة من العاديات، و)22( تلميذة من ذوات �ص���عوبات 
تعل���م الق���راءة، و)35( تلمي���ذة م���ن ذوات �ص���عوبات تعل���م الريا�ض���يات، و)17( تلميذة 
من ذوات �ص���عوبات تعلم القراءة والريا�ض���يات، ولتحقيق هدف الدرا�س���ة ا�س���تخدمت 
الباحث���ة مجموع���ة من الأدوات منها اختبار ال���ذكاء اللفظي واختبار الذاكرة العاملة 
ل�سوان�س���ون )1996( والدرجات التح�ص���يلية للتلاميذ والتلمي���ذات في مادتي القراءة 
والريا�ض���يات، وب�إجراء المعالجة الإح�ص���ائية تو�ص���لت الدرا�س���ة لمجموعة من النتائج 
�أهمها لا تختلف مكونات الذاكرة العاملة باختلاف نوع ال�ص���عوبة )�ص���عوبة قراءة �أو 
�ص���عوبة ح�س���اب �أو �ص���عوبة قراءة وح�س���اب معًا(، كما توجد فروق بين التلاميذ ذوي 

�صعوبات التعلم والتلاميذ العاديين في مكونات الذاكرة العاملة لدى العاديين.  

وهذا يتفق مع درا�سة   Swanson (2011) والتي هدفت �إلى فح�ص ودرا�سة 
الذاكرة العاملة لدى الأطفال ذوي �ص���عوبات التعلم، وقد تكونت عينة الدرا�س���ة من 
)78( تلمي���ذًا م���ن تلامي���ذ مرحل���ة م���ا قبل المدر�س���ة م���ن ذوي �ص���عوبات التعلم، وقد 
تو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى وجود ق�ص���ور وا�ض���ح في �أداء الذاكرة العامل���ة لدى ذوي 

�صعوبات التعلم.

 Passolunghi, & Mammarella ا هذه العلاقة درا�س���ة���  كما �أكدت �أي�ضً
(2016) والت���ي هدف���ت �إلى درا�س���ة العلاقة بين الذاك���رة العاملة و�ص���عوبات التعلم، 
وق���د تكون���ت عين���ة الدرا�س���ة من )35( تلمي���ذًا وتلميذة م���ن التلاميذ ذوي �ص���عوبات 
التعلم الملتحقين بال�صفوف )الثالث �إلى الخام�س( والذين يُعانون من �صعوبات تعلم 
في الريا�ضيات وحل الم�سائل اللفظية، وقد تو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى وجود ق�صور في 

مهام الذاكرة العاملة لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم.

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

ج���اءت درا�س���ة البوالي���ز)2006( الت���ي هدف���ت �إلى ا�س���تخدام �أثر ا�س�ت�ارتيجية 
الحوا�س المتعددة في تح�سين الذاكرة لدى الأطفال ذوي �صعوبات التعلم، وقد تناولت 
الدرا�س���ة في عينته���ا مجموع���ة من الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم الذين يدر�س���ون في 
غرف م�صادر التعلم في لواء المزار الجنوبي، البالغ عددهم )32( طالبًا وطالبة، منهم 
)15( طالبًا من الذكور، و)17( طالبة من الإناث، تم توزيعهم بالطريقة الع�ش���وائية 
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�إلى مجموعتين تجريبية و�ضابطة بواقع )16( طالبًا وطالبة لكل مجموعة، وقد تم 
تدريب المجموعة التجريبية با�س���تخدام الإ�س�ت�ارتيجية المقترحة لتح�س�ي�ن الذاكرة، 
وذلك لمدة �ستة �أ�سابيع بواقع ح�صة يوميًا، وقد �أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى وجود فروق 
في �أداء المجموعة التجريبية على لااختبار القبلي والبعدي ل�ص���الح لااختبار البعدي 

ترجع �إلى ا�ستخدام ا�ستراتيجية الحوا�س المتعددة.

�أجرى Gray (2011) درا�س���ة هدفت �إلى التعرف على ت�أثير برنامج تدريب 
الذاك���رة العامل���ة عل���ى الذاك���رة العامل���ة، ولاانتب���اه، وال�س���لوك، والأداء الأكاديم���ي 
للمراهق�ي�ن م���ن ذوي ا�ض���طراب نق����ص لاانتب���اه وفرط الحركة ال�ش���ديد و�ص���عوبات 
التعل���م، وق���د بلغت عينة الدرا�س���ة )60( طفلًا ت�ت�اروح �أعمارهم بين )12 – 17( عامًا 
وتم اختياره���م بطريق���ه ع�ش���وائية للدخ���ول في البرنامج التدريبي الذي ا�س���تمر )3( 
�أ�سابيع، وقد �أظهر المراهقون في برنامج تدريب الذاكرة العاملة تح�سنًا �أكبر في بع�ض 

مقايي�س الذاكرة العاملة مقارنة بالمراهقين في برنامج التمارين في الريا�ضيات.   

  كما جاءت درا�سة القزاز )2015( والتي هدفت �إلى بناء برنامج تدريبي لتنمية 
الذاكرة العاملة لدى طلاب �ص���عوبات الكتابة وقيا�س �أثره على مهارات الكتابة لدى 
عين���ة قوامه���ا )64( طالبً���ا منهم )36( بال�ص���ف الخام�س تم تق�س���يمهم �إلى مجموعة 
تجريبي���ة عدده���ا )18( و�أخ���رى �ض���ابطة عدده���ا )18( و )28( بال�ص���ف ال�س���اد�س تم 
تق�س���يمهم �إلى مجموع���ة تجريبي���ة عدده���ا )14( ومجموع���ة �ض���ابطة وعددها )14(، 
وتم تطبي���ق البرنام���ج التدريبي ومقيا�س �ص���عوبات الكتابة، ومقيا�س �س���عة الذاكرة، 
وا�س���تخدمت الدرا�س���ة المنهج التجريبي، و�أظهرت نتائج الدرا�سة فعالية البرنامج في 
زيادة �سعة الذاكرة العاملة وفي تنمية مهارات الكتابة لدى المجموعة التجريبية �أكثر 
من المجموعة ال�ضابطة كما كانت الفاعلية �أكثر لدى طلبة ال�صف ال�ساد�س �أكثر من 

طلاب ال�صف الخام�س.

   ويتف���ق ذل���ك مع درا�س���ة المحم���دي )2016( هدفت الدرا�س���ة �إلى بحث فعالية 
برنام���ج تدريب���ي لتح�س�ي�ن �أداء الذاكرة العاملة لدى �أطفال الرو�ض���ة ذوي �ص���عوبات 
التعلم، و�شملت عينة الدرا�سة )20( طفلًا منهم )18( ذكور، )18( �إناث، ممن تراوحت 
�أعمارهم ما بين )4,5 – 5,5( عامًا، وا�ستخدمت الباحثة بطارية الم�سح المبكر، ومقيا�س 
الع�سر القرائي، واختبار القدرة العقلية العامة )5 – 7( �أعوام، ومقيا�س �أداء الذاكرة 
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العامة، والبرنامج التدريبي لتح�س�ي�ن �أداء الذاكرة العاملة للأطفال ذوي �ص���عوبات 
التعلم بمرحلة الرو�ض���ة، وتو�صلت الدرا�سة �إلى فعالية البرنامج التدريبي لتح�سين 

�أداء الذاكرة العاملة لدى �أطفال الرو�ضة ذوي �صعوبات التعلم.        

ويتف���ق ذل���ك م���ع درا�س���ة حم���د )2017( والتي هدفت �إلى الك�ش���ف ع���ن فاعلية 
برنام���ج تدريبي في تح�س�ي�ن م�س���توى الذاك���رة العاملة لدى طالبات �ص���عوبات التعلم 
في محافظ���ة م�س���قط ب�س���لطنة عم���ان وق���د تكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )10( طالبات 
ذوات �ص���عوبات التعلم بال�ص���ف الخام�س الأ�سا�س���ي، تم اختيارها بالطريقة الق�صدية 
وتم تق�س���يمهم �إلى مجموعت�ي�ن تجريبي���ة و�ض���ابطة وكل مجموع���ة )5( طالب���ات، 
وا�ستخدم في الدرا�سة اختبار رافن لت�شخي�ص �صعوبات التعلم وبطارية مهام الذاكرة 
العامل���ة للأطف���ال من �إعداد �أل���واي والبرنامج التدريبي من �إع���داد الباحثة، والذي 
يتك���ون م���ن )16( جل�س���ة تدريبية بواقع جل�س���تين )2( في الأ�س���بوع وا�س���تغرق تطبيق 
البرنامج �شهرين، وقد تو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى وجود فروق بين درجات المجموعة 
التجريبي���ة في القيا����س القبل���ي والبع���دي ل�ص���الح القيا����س البع���دي يع���زي للبرنامج   

التدريبي المطبق عليهم. 

فرو�ض البحث:
((( توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات �أف���راد المجموعتين 1

الذاك���رة  مه���ام  مقيا����س  عل���ى  البع���دي  القيا����س  في  وال�ض���ابطة  التجريبي���ة 
العاملة)تخزين – معالجة( ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات �أف���راد المجموع���ة 
الذاك���رة  مه���ام  مقيا����س  عل���ى  والبع���دي  القبل���ي  القيا�س�ي�ن  في  التجريبي���ة 

العاملة)تخزين – معالجة( ل�صالح التطبيق البعدي.
(((3 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات �أف���راد المجموعة 

الذاك���رة  مه���ام  مقيا����س  عل���ى  والتتبع���ي  البع���دي  القيا�س�ي�ن  في  التجريبي���ة 
العاملة)تخزين – معالجة( وذلك بعد مرور فترة من تطبيق البرنامج.
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�إجراءات البحث:
�أولاً: منهج البحث:

ا�س���تخدم في البح���ث الحالي المنهج التجريب���ي )مجموعة تجريبية ومجموعة 
�ض���ابطة( نظرًا لملائمته للبحث الحالي ومتغيراتها حيث تتناول البحث �أثر برنامج 
التغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية وهو )متغير م�ستقل( على الذاكرة العاملة وهي 

)متغير تابع(.

ثانيًا: عينة البحث:
تكون���ت عين���ة البح���ث النهائي���ة م���ن )20( تلمي���ذًا م���ن ذوي �ص���عوبات التعل���م 
منهم )10( ذكور، و)10( �إناث الملتحقين بمدر�س���ة الم�ست�ش���ار على عبد الهادي للتعليم 
الأ�سا�سي التابعة لإدارة الق�صا�صين التعليمية بمحافظة الإ�سماعيلية للعام الدرا�سي   
)2017- 2018م(، وق���د تراوح���ت �أعماره���م الزمني���ة ما ب�ي�ن )9-10( �س���نوات،ولديهم 
ق�ص���ور في الذاكرة العاملة، وتم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين تجريبية و�ض���ابطة وقوام 
كل منهم���ا )10( تلامي���ذ وتلمي���ذات، وقد بلغ متو�س���ط �أعمارهم الزمنية )9,5( �س���نه 
بانح���راف معياري قدرة )0,85( �س���نه، ومعامل ذكائهم ي�ت�اروح مابين )100 – 110(، 
مق�س���مة �إلى مجموعت�ي�ن مت�س���اويتين �إحداهم���ا تجريبي���ة والأخ���رى �ض���ابطة، وق���د 
ا�ش���تقت ه���ذه العين���ة م���ن بين �أف���راد العين���ة الأولي���ة وهي مجتم���ع ال�ص���فوف الرابع 
والخام����س لاابتدائي بمدر�س���ة الم�ست�ش���ار علي عبد اله���ادي والتي بل���غ عددهم )100( 
تلمي���ذ وتلمي���ذة والت���ي تم اختياره���ا وف���ق مح���كات ت�ش���خي�ص ذوي �ص���عوبات التعل���م 

وبخطوات منظمة، وتم تق�سيم العينة النهائية �إلى مجموعتين على النحو التالي:
((( مجموعة تجريبية وعددهم )10( تلاميذ )5( ذكور، و)5( �إناث.1
(((2 مجموعة �ضابطـة وعددهم )10( تلاميذ )5( ذكور، و)5( �إناث.

خطوات اختيار العينة:
    تم تحديد واختيار �أفراد عينة البحث با�ستخدام بع�ض المحكات المتفق عليها 

في درا�سات وبحوث ت�شخي�ص ذوي �صعوبات التعلم، وذلك وفق الخطوات التالية:
((( قام���ت الباحثة باختي���ار عينة البحث الأولية والتي بل���غ عددها )100( تلميذًا 1

وتلميذة )56( تلميذة، )44( تلميذ.
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(((2 قام���ت الباحث���ة بمتابعة التلاميذ داخل الف�ص���ول، وذلك لا�س���تبعاد التلاميذ 
الباق�ي�ن للإع���ادة والذي���ن يُعانون من �أي �إعاقات �س���معية �أو ب�ص���ريه �أو عقلية 
�أو غيره���ا وتم ا�س���تبعاد )8( تلامي���ذ وبالت���الي و�ص���ل عدد �أف���راد العينة )92( 

تلميذًا وتلميذة.
(((3 ث���م قام���ت الباحث���ة بتطبي���ق اختبار الق���درة العقلية م�س���توى )9 – 11( �س���نة 

)�إع���داد/ ف���اروق عبد الفت���اح،2002(، وذل���ك لاختيار التلامي���ذ الذين يتراوح 
ذكائهم من )100- 110( وا�س���تبعاد من هم �أقل �أو �أعلى من ذلك، وتم ا�س���تبعاد 

)23( تلميذًا وتلميذة و�أ�صبح عدد �أفراد العينة )69( تلميذًا وتلميذة.
(((4 ال�س���ريع             النيورولوج���ي  الم�س���ح  اختب���ار  بتطبي���ق  الباحث���ة  قام���ت  ذل���ك  بع���د 

)�إعداد وتعريب/ عبد الوهاب محمد كامل،2001(، وذلك لفرز التلاميذ ذوي 
�ص���عوبات التعلم وبالتالي و�ص���ل ع���دد �أفراد العينة )45( تلمي���ذًا وتلميذة وتم 

ا�ستبعاد )24( تلميذ وتلميذة.
(((5 تم تطبي���ق اختب���ار الذاك���رة العاملة )�إعداد/ �أمل الزغب���ي،2017(، وتم اختيار 

التلامي���ذ الذي���ن لديهم ق�ص���ور في مه���ام الذاكرة العاملة، وتم ا�س���تبعاد )15( 
تلميذ وتلميذة ممن ح�صلوا على درجات متو�سطة �أو �أعلى من المتو�سط فبلغ 

عدد �أفراد العينة )30( تلميذ وتلميذة.
(((6 بع���د ذل���ك تم ا�س���تبعاد )10( تلامي���ذ وذل���ك لارتفاع ن�س���بة غيابه���م في البحث 

وذل���ك ل���دى )6( تلامي���ذ، وع���دم رغب���ة )4( في الم�ش���اركة في ح�ض���ور جل�س���ات 
البرنام���ج التدريب���ي، وبذلك �أ�ص���بح عدد �أف���راد العينة النهائي���ة )20( تلميذًا 

وتلميذة )10( من الذكور و)10( من الإناث. 

تكاف�ؤ عينة البحث:

((( العم�ر الزمن�ي: حي���ث �أن جمي���ع �أف���راد العين���ة يمثل���وا مرحلة عمري���ة واحدة 1
تتراوح ما بين )9-10( �سنوات.

(((2 ذكائه���ن  معام�ل�ات  تراوح���ت  العين���ة  �أف���راد  جمي���ع  حي���ث  ال�ذكاء:  معام�ل 
)�إع���داد/                                             العقلي���ة  الق���درة  اختب���ار  تطبي���ق  تم  حي���ث   )110-100( ب�ي�ن  م���ا 

فاروق عبد الفتاح،2002(.
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(((3 )�إع���داد/                            العامل���ة  الذاك���رة  اختب���ار  وذل���ك ح�س���ب  العامل�ة:  الذاك�رة  مه�ام 
�أمل الزغبي،2017(.

 وقام���ت الباحث���ة بح�س���اب الفروق ب�ي�ن المجموعتين في كل م���ن العمر الزمني 
والذكاء وجدول )1( يو�ضح ذلك.

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

ومعامل الذكاء، والذاكرة العاملة ودلالتهما الإح�صائية )ن=10(.

لاانحراف المتو�سطالمجموعةمتغيرات التكاف�ؤ
المعياري

قيمة 
الدلالةد.حت

العمر
5,474,34التجريبية

غير دال0,3418
5,884,50ال�ضابطة

معاملات الذكاء
103,124,48التجريبية

غير دال0,8618
105,245,73ال�ضابطة

مهام الذاكرة العاملة 
)الدرجة الكلية(

4,261,11التجريبية
غير دال1,7618

4,390,99ال�ضابطة

يت�ضح من الجدول )1( ما يلي:
((( لا توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���ط عم���ر �أفراد المجموعة ال�ض���ابطة 1

ومتو�سط عمر �أفراد  المجموعة التجريبية.
(((2 لا توج���د ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���ط ذكاء �أفراد المجموعة ال�ض���ابطة 

ومتو�سط ذكاء �أفراد  المجموعة التجريبية.
(((3 لا توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درج���ات المجموعة ال�ض���ابطة 

ومتو�س���طات درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في الدرج���ة الكلي���ة لمقيا����س مه���ام 
الذاكرة العاملة بمهامه الثلاثة، مما يدل علي التكاف�ؤ بين �أفراد المجموعتين 

ال�ضابطة والتجريبية على مقيا�س الذاكرة العاملة.
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ثالثًا: �أدوات البحث:
تعددت الأدوات التي ا�ستخدمتها الباحثة على النحو التالي:

)أ اختب���ار الم�س���ح النيورولوجي ال�س���ريع، )�إع���داد وتعريب/ عب���د الوهاب محمد 	(
كامل، 2001(.

)ب اختبار القدرة العقلية م�ستوى )9 – 11(، )�إعداد/ فاروق عبد الفتاح،2002(.	(
)ج مقيا�س مهام الذاكرة العاملة )تخزين – معالجة(، )�إعداد/�أمل الزغبي، 2017(.	(
)د برنامج قائم على التغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية، )�إعداد/ الباحثة(.	(

وفيما يلي عر�ض لهذه الأدوات ب�شيء من التف�صيل.

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

هو و�سيلة لر�صد الملاحظات المو�ضوعية عن التكامل النيورولوجي، ويت�ضمن 
�سل�سة من المهام والتي تبلغ )15( مهمة م�شتقة من الفح�ص النيورولوجي للأطفال، 
وهذه المهام هي: مهارة اليد – التعرف على ال�ش���كل وتكوينه – التعرف على ال�ش���كل 
براحة اليد – تتبع العين لم�س���ار حركة الأ�ش���ياء – نماذج ال�ص���وت – الت�صويب ب�إ�صبع 
عل���ى الأن���ف – دائرة الأ�ص���ابع والإبهام – لاا�س���تثارة التلقائية المزدوج���ة لليد والخد 
– العك�س ال�سريع لحركات اليد المتكررة – مد الذراع والأرجل – الم�شي بالترادف – 
الوقوف على رجل واحدة – الوثب – تمييز اليمين والي�س���ار – ملاحظات �س���لوكية 

�شاذة �أي غير منتظمة.

والدرجة الكلية التي يح�صل عليها التلميذ �إما �أن تكون مرتفعة )�أكبر من 50( 
وت���دل عل���ى معان���اة الطف���ل، �أو تك���ون درجة عادي���ة )�أقل م���ن 25( وتدل على ال�س���واء 
النيورولوج���ي، �أو تق���ع الدرجة ما ب�ي�ن )25 – 50( وفي هذه الحالة تدل الدرجة على 
وج���ود احتم���ال لتعر����ض الطف���ل لا�ض���طرابات في الم���خ �أو الق�ش���رة المخي���ة وي���زداد هذا 

لااحتمال بزيادة الدرجة.
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الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار:

 ثب�ات الاختب�ار: ق���ام الم�ؤلف بح�س���اب معام���ل لاارتباط ب�ي�ن الدرجة الكلي���ة للاختبار 
والدرجات الفرعية والتي تراوحت بين )0,092 – 0,670(، كما ا�ستخدم مُعد لااختبار 

طريقة �ألفا كرونباخ والتي بلغت قيمة معامل الثبات بها )0,77(.

�ص�دق الاختبار:كم���ا ق���ام الم�ؤلف بح�س���اب �ص���دق لااختبار با�س���تخدام طريق���ة التحليل 
���ا ا�س���تخدام ال�ص���دق المرتب���ط بالمح���ك حي���ث تراوح���ت قيم  العامل���ي التوكي���دي، �أي�ضً
معام�ل�ات لاارتب���اط م���ا ب�ي�ن )0,874 – 0,674(، وم���ن خ�ل�ال نتائج ال�ص���دق والثبات 
ال�س���ابقة للاختب���ار يمك���ن الق���ول �أن لااختب���ار يتمت���ع بدرج���ة مقبول���ة م���ن ال�ص���دق 

والثبات، مما يمكنا ا�ستخدامه في البحث الحالي.

(((2 اختبار القدرة العقلية م�ستوى )9 – 11(، )�إعداد/ فاروق عبد الفتاح،2002(.
    �ص���ممت هذه لااختبارات لقيا�س القدرة العقلية العامة في النجاح الدرا�س���ي 
والمج���الات الأخ���رى خ���ارج حجرات الدرا�س���ة، ويمكن تف�س�ي�ر درجات الأف���راد في هذه 
لااختب���ارات عل���ى اعتب���ار �أنها م�ؤ�ش���رات على الق���درة العقلية العام���ة، ويتطلب الأداء 
الجيد في هذه لااختبارات لاا�س���تخدام الك���فء للرموز اللغوية والعددية وقدرة الفرد 
عل���ى تح�ص���يل المعلوم���ات وحفظه���ا في �ص���ورة رمزية للا�س���تخدام في المواق���ف اللغوية 
والم�ش���كلات المج���ردة، كم���ا �ص���ممت ه���ذه لااختب���ارات مث���ل لااختب���ارات الأخ���رى التي 
تقي�س القدرة العقلية العامة على �أ�سا�س �أن العوامل المختلفة التي تُكون هذه القدرة 
العقلية ترتبط فيما بينها، من ال�س���هل تطبيق �أي اختبار من هذه لااختبارات، وعلى 

من يقوم بالتطبيق �إتباع التعليمات.  

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار:
 ثب�ات الاختب�ار: ق���ام مُع���د لااختب���ار بح�س���اب معام�ل�ات ثب���ات لااختب���ارات بتطبي���ق 
معادل���ة �س���بيرمان – ب���راون وق���د بل���غ متو�س���ط معام���ل ثب���ات الأ�س���ئلة للم�س���توى                                            

)9 -11( �سنة )0,59(.

�ص�دق الاختبار:كم���ا ق���ام مُع���د لااختب���ار بح�س���اب معام���ل لاارتب���اط الثنائ���ي الأ�ص���يل 
لدرج���ات �أ�س���ئلة كا اختب���ار من لااختبارات الثلاث���ة وقد بلغ معامل ارتباط م�س���توى 
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)9 – 11( �س���نه )0,47(، ومن خلال نتائج ال�ص���دق والثبات ال�س���ابقة للاختبار يمكن 
القول �أن لااختبار يتمتع بدرجة مقبولة من ال�ص���دق والثبات، مما يمكن ا�س���تخدامه 

في البحث الحالي.

(((3 مقيا�س مهام الذاكرة العاملة )تخزين – معالجة(، )�إعداد/ �أمل الزغبي، 2017(.
    يه���دف ه���ذا المقيا����س �إلى قيا����س ق���درة التلامي���ذ عل���ى كل م���ن التخزي���ن 
والمعالج���ة للمث�ي�ارت اللفظي���ة، والمث�ي�ارت الب�ص���رية – المكانية كما ته���دف �إلى قيا�س 
ق���درة التلاميذ عل���ى تحديد متطلبات كل مهمة في حالة �أداء المهام المزدوجة والقدرة 
عل���ى توزي���ع المه���ام عل���ى المكونين الفرعي�ي�ن للذاك���رة العامل���ة )اللفظي – الب�ص���ري 
المكاني(، وقد �أُعدت هذه المهام في �ض���وء نظرية بادلي وهى تنق�س���م �إلى مجموعة من 

المهام الفرعية وفقًا لت�صنيف بادلي لمكونات الذاكرة العاملة وهى:
((( مه���ام تهدف �إلى قيا�س قدرة التلاميذ على التخزين والمعالجة �آنيًا للمثيرات 1

اللفظية )مهمة مدى الجمل – مهمة المعنى(.
(((2 مه���ام ته���دف �إلى قيا����س ق���درة التلامي���ذ على التخزي���ن والمعالج���ة للمثيرات 

الب�صرية – المكانية )مهمة الم�صفوفة الب�صرية – مهمة الأ�شكال المتطابقة(.
(((3 مه���ام ته���دف �إلى قيا����س كف���اءة �أداء المنف���ذ المرك���زي م���ن خ�ل�ال قيا����س ق���درة 

التلامي���ذ عل���ى تحدي���د متطلب���ات كل مهم���ة في حال���ة �أداء المه���ام المزدوج���ة 
العامل���ة  للذاك���رة  الفرعي�ي�ن  المكون�ي�ن  عل���ى  المه���ام  توزي���ع  عل���ى  والق���درة 
)اللفظ���ي – الب�ص���ري الم���كاني(، وكذل���ك ته���دف �إلى قيا����س كف���اءة �أداء المنفذ 
المرك���زي من خ�ل�ال قيا�س قدرة التلاميذ على تحوي���ل لاانتباه عبر �أكثر من 
مهمة دون �أن يفقد ات�صاله بالمهمة الأولى )مهمة الحروف – مهمة الأ�شكال(.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار:
 ثب�ات المقيا��س: تم ح�س���اب ثبات المهام با�س���تخدام طريق���ة �إعادة التطبي���ق، حيث تم 
تطبي���ق المه���ام عل���ى )50( تلميذًا وتلميذة من تلاميذ ال�ص���ف الخام�س لاابتدائي، ثم 
�أعي���د تطبي���ق المهام مرة ثانية على نف�س العينة بفا�ص���ل زمن���ي )14( يوم، حيث بلغت 
قي���م معاملات لاارتب���اط بين التطبيقين للمهام مدى الجمل – المعنى – الم�ص���فوفة 
الب�ص���رية – الأ�ش���كال المتطابقة – الحروف – الأ�شكال )0,831 – 0,762 – 0,743 – 
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0,821 – 0,754 – 0,881( عل���ى الت���والى، كم���ا قام���ت الباحثة بح�س���اب معامل الثبات 
با�س���تخدام معام���ل ثب���ات الفاكرونب���اخ على عين���ة قوامه���ا )20( تلمي���ذًا وتلميذة من 
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم وبلغ على التوالي )0,723 – 0,777 – 0,845 – 0,864 

.)0,892 –  0,721 –

�ص�دق المقيا�س: تم ح�س���اب �ص���دق المهام من خلال �ص���دق المحك الخارجي، وقد بلغت 
قي���م معام�ل�ات لاارتب���اط بي���م مهمت���ي م���دى الجم���ل والمعن���ى وبع���د المك���ون اللفظي        
)0,732 – 0,842(، كما بلغت قيم معاملات لاارتباط بين مهمتي الحروف والأ�شكال 
وبع���د المعال���ج المرك���زي )0,783 – 0,776(، وه���ى قي���م مرتفع���ة ت���دل عل���ى ثب���ات مهام 
الذاك���رة العامل���ة المع���دة، ث���م قام���ت الباحث���ة بالتحق���ق م���ن �ص���دق المقيا�س بح�س���اب 
معام�ل�ات لاارتب���اط بين المجموع الكلي لمقيا�س مهام الذاكرة العاملة وكل بعد فرعي 
عل���ى ح���دا وذل���ك بتطبيقه على عينة بلغ قوامها )20( تلمي���ذًا وتلميذة من التلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعل���م وكان���ت جميعها دالة �إح�ص���ائيًا حيث بلغ معام���ل ثبات الدرجة 

الكلية )0,899(.

(((4 برنامج قائم على التغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية، )�إعداد/ الباحثة(.
       تم �إع���داد البرنام���ج التدريب���ي في �ض���وء الأط���ر النظرية للذاك���رة العاملة 
والتغذية الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية والدرا�س���ات ال�س���ابقة في هذا ال�ص���دد وخا�ص���ة 

التي تناولت برامج لتح�سين الذاكرة العاملة لدى ذوي �صعوبات التعلم.

11 مفهوم البرنامج:-
تق�ص���د الباحثة بالبرنامج التدريبي ب�أنه عملية منظمة ومخطط لها م�سبقًا 
ت�س���تغرق عدد من الجل�س���ات التي ت�ض���م مجموعة مختلفة من الأن�ش���طة والتدريبات 
المتع���ددة المتعددة،والت���ي يت���م تقديمه���ا لمجموعة م���ن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
وهم �أع�ض���اء المجموعة التجريبية بهدف تح�س�ي�ن مهام الذاكرة العاملة لديهم وعدم 

تطبيقه علي �أفراد المجموعة ال�ضابطة.

22 هدف البرنامج:-
     يه���دف البرنام���ج القائ���م عل���ى التغذي���ة الراجع���ة ال�س���معية الب�ص���رية �إلى 
تح�س�ي�ن الذاك���رة العامل���ة ل���دى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم من خ�ل�ال الأهداف 

الإجرائية التالية:
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)أ تنمي���ة ق���درة التلامي���ذ عل���ى التخزي���ن والمعالج���ة �آنيً���ا للمث�ي�ارت اللفظي���ة            	(
)مهمة مدى الجمل – مهمة المعنى(.

)ب تنمية قدرة التلاميذ على التخزين والمعالجة للمثيرات الب�ص���رية – المكانية 	(
)مهمة الم�صفوفة الب�صرية – مهمة الأ�شكال المتطابقة(.

)ج تنمية  كفاءة �أداء المنفذ المركزي من خلال قيا�س قدرة التلاميذ على تحديد 	(
متطلبات كل مهمة في حالة �أداء المهام المزدوجة والقدرة على توزيع المهام على 
المكون�ي�ن الفرعي�ي�ن للذاك���رة العاملة )اللفظي – الب�ص���ري الم���كاني(، وكذلك 
ته���دف �إلى قيا����س كف���اءة �أداء المنفذ المركزي من خلال قيا����س قدرة التلاميذ 
على تحويل لاانتباه عبر �أكثر من مهمة دون �أن يفقد ات�صاله بالمهمة الأولى 

)مهمة الحروف – مهمة الأ�شكال(.

33 �أ�س��س بن�اء البرنامج: ق���د تم بناء البرنام���ج الحالي بالاعتم���اد على النموذج -
المتع���دد المكون���ات للذاك���رة العامل���ة لباديلي الذي يًق�س���م الذاك���رة العاملة �إلى 
ثلاث���ة مكون���ات، المكون الأول المنف���ذ المركزي وهو نظام رئي�س ي�س���يطر ويدير 
عمليات التجهيز )ت�ش���فير – تخزين – ا�س�ت�رجاع( و�إنهاء المعالجات للو�صول 
�إحداهم���ا  تابع���ان يخ�ص����ص  ويُعاون���ه نظام���ان  ال�ص���حيحة،  لاا�س���تجابة  �إلى 
بتجهيز المعلومات الب�صرية المكانية و�إدراك العلاقات المكانية ويُ�سمى المخطط 
الب�ص���ري الم���كاني، والآخ���ر يُخ�ص����ص لتجهي���ز المعلوم���ات اللفظي���ة �أو اللغوية 
ويُ�س���مى المك���ون اللفظي، وتعمل ه���ذه المكونات في �آن واحد في تكامل وان�س���جام 

تام، لذلك تم بناء جل�سات البرنامج على �أ�سا�س المكونات الثلاثة للذاكرة..  

44 الخطوات العامة للبرنامج:-
)أ المرحلة الأولى: الإعداد للبرنامج.	(
)ب المرحلة الثانية: مرحلة تنفيذ البرنامج.	(

55 زمن البرنامج: ا�س���تغرق البرنامج �ش���هر ون�صف في تطبيقه بواقع )2( جل�سات -
في الأ�س���بوع �أي بمعدل )16( جل�س���ة وت�ستغرق الجل�سة )45( دقيقة �أي بمعدل 

ح�صة درا�سية.
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66 الأدوات الم�ستخدمة: اعتمد البحث الحالي على مجموعة متنوعة ومختلفة -
م���ن الأدوات والو�س���ائل الت���ي تُ�س���اعد التلامي���ذ عل���ى تح�س�ي�ن مه���ام الذاكرة 
العامل���ة وم���ن ه���ذه الأدوات مجموعة من المج�س���مات المختلف���ة، مجموعة من 
ال�ص���ور والأ�ش���كال المختلف���ة، ب���ازل، مكعب���ات ب�أل���وان مختلف���ة، مجموع���ة من 
المج�س���مات الهجائي���ة ذات الح���روف والكلم���ات، جهاز كمبيوت���ر، جهاز العر�ض 

المرئي، بع�ض الهدايا الرمزية التي تُقدم كتعزيز للتلاميذ.

77 الفنيات الم�س�تخدمة في البرنامج: ت�ض���من البرنامج مجموعة مختلفة من -
الفني���ات تم لااعتم���اد عليه���ا �أثن���اء القيام بجل�س���ات البرنام���ج التدريبية ومن 
هذه الفنيات )التعزيز بنوعيه المادي والمعنوي، لاا�س���تبعاد الم�ؤقت، لعب الدور، 
النمذج���ة، الت�ش���كيل، المناق�ش���ة والحوار، التخي���ل( هذا بالإ�ض���افة �إلى التغذية 
الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية وهي التي تعتمد عليها جميع جل�سات البرنامج 
لأنه���ا هي �أهم الفنيات الم�س���تخدمة في البرنامج، وتعتم���د الباحثة على جميع 

هذه الفنيات لزيادة احتمالية نجاح البرنامج.     

88 خط�وات �إع�داد البرنامج: تم �إع���داد البرنامج التدريبي للذاك���رة العاملة من -
خلال الخطوات التالية:

)أ مراجعة وم�سح الأدبيات والدرا�سات ال�سابقة المتعلقة بالذاكرة العاملة.	(
)ب مدى ملائمة البرنامج لعينة البحث.	(
)ج عر�ضة على المحكمين.	(
)د التعرف على خ�ص���ائ�ص �أف���راد العينة وهم من ذوي �ص���عوبات التعلم بالمرحلة 	(

لاابتدائية.
)ه م���دى ملائم���ة الأدوات الم�س���تخدمة في البرنام���ج عند تنفيذه عل���ى المجموعة 	(

التجريبية.
)و مدى ملائمة عدد الجل�س���ات وزمن الجل�س���ات والمكان الذي يتم فيه التطبيق 	(

عند تنفيذ البرنامج على المجموعة التجريبية. 
)ز تنوع الأن�ش���طة والتدريبات بين ال�س���معية والب�ص���رية والعملية وبين الفردية 	(

والجماعية.
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99 المراحل التنفيذية للبرنامج التدريبي:-
م���ر البرنام���ج التدريب���ي بث�ل�اث مراحل رئي�س���ة ه���ي )مرحل���ة التمهيد وهى 
خا�ص���ة بالجانب المعرفي للبرنامج، مرحلة التدريب وهى خا�ص���ة بالجانب التنفيذي 
للبرنامج، مرحلة �إعادة التدريب وهى خا�صة ب�إنهاء البرنامج وتقييمه ككل( وجدول 

)2( التالي يو�ضح ذلك: 
جدول )2(

المراحل التنفيذية للبرنامج التدريبي.
الهدفالمرحلة

حلة  مر
التمهيد

للتعارف   )2( ت�ضم جل�ستين  المرحلة  للبرنامج وهذه  التمهيدية  المرحلة  وهى 
والتمهيد والت�آلف مع عينة الدرا�سة،وذلك من �آجل تهيئة التلاميذ للدخول في 
جل�سات البرنامج وتعريف التلاميذ عينة الدرا�سة ب�أهمية البرنامج و�أهدافه 
ومحتواه ومواعيد و�أمكان تنفيذ هذه الجل�سات حتى يت�سنى لهم لاانتظام في 

ح�ضور هذه الجل�سات مما �ساعد ذلك من زيادة احتمالية نجاح البرنامج.
حلة  مر

التدريب
تدريبية،  جل�سات   )9( ت�ضم  المرحلة  وهذه  للبرنامج  التدريبية  المرحلة  وهي 

موزعين على ثلاث مراحل فرعية كالتالي:
تنمية قدرة التلاميذ على تح�سين المكون اللفظي )مهمة مدى الجمل – ))))

مهمة المعنى( وذلك بواقع )3( جل�سات.
)مهمة )))) المكاني  الب�صري/  المكون  تح�سين  على  التلاميذ  قدرة  تنمية 

الم�صفوفة الب�صرية – مهمة الأ�شكال المتطابقة( وذلك بواقع )3( جل�سات.
تنمية قدرة التلاميذ على تح�سين المكون المركزي من خلال قيا�س قدرة ))))

المزدوجة  المهام  �أداء  حالة  في  مهمة  كل  متطلبات  تحديد  على  التلاميذ 
والقدرة على توزيع المهام على المكونين الفرعيين للذاكرة العاملة )اللفظي 

جل�سات.  )3( بواقع  وذلك  المكاني(  – الب�صري 
�إعادة  مرحلة 

التدريب
وهي ت�ضم )5( جل�سات ختامية بحيث يكون جل�سة ختامية لكل مرحلة فرعية 

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

�صدق البرنامج التدريبي:
تم عر����ض البرنام���ج التدريب���ي عل���ى )10( محكمين في التربي���ة وعلم النف�س 
و�ص���عوبات التعل���م، وق���د تم �أخ���ذ ن�س���بة اتف���اق )80%( ب�ي�ن �آراء المحكم�ي�ن لإج���راء 
التعدي�ل�ات اللازمة وبناء على هذه الآراء قامت الباحثة ب�إجراء التعديلات اللازمة 
م���ن حي���ث الأه���داف المرج���و تحقيقه���ا في الجل�س���ات التدريبي���ة، والأهمي���ة، والفنيات 

الم�ستخدمة، والأن�شطة والأدوات الم�ستخدمة والم�ساعدة في تحقيق جل�سات البرنامج.
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رابعًا: خطوات البحث
 قام���ت الباحث���ة ب�إتب���اع الخطوات التالي���ة لإجراء البح���ث الميدانية وذلك بعد 

�إعداد �أدوات البحث المتمثلة في )البرنامج التدريبي(:
((( تم الح�ص���ول عل���ى موافقة الجهات المخت�ص���ة وذل���ك لإجراء البح���ث الميدانية 1

بمدر�سة الم�ست�شار على عبد الهادي للتعليم الأ�سا�سي التابعة لإدارة الق�صا�صين 
التعليمية بمحافظة الإ�سماعيلية على عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات. 

(((2 تم اختي���ار عينة البحث النهائية وعدده���ا )20( تلميذًا وتلميذة من التلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعلم وذلك من عينة كلية قوامها )100( تلميذًا وتلميذة من 
تلامي���ذ المرحلة لاابتدائية بعد قيام الباحثة بتطبيق محكات ت�ش���خي�ص ذوي 

�صعوبات التعلم علي العينة الكلية للو�صول �إلى العينة النهائية.
(((3 تم �إع���داد البرنام���ج التدريب���ي الم�س���تخدم في البح���ث من خ�ل�ال الإطلاع على 

الدرا�سات ال�سابقة.
(((4 تم تق�س���يم عين���ة البح���ث �إلى مجموعتين )10( تلامي���ذ كمجموعة تجريبية، 

)10( تلاميذ كمجموعة �ضابطة.
(((5 تم التحقق من ت�ساوي مجموعتي البحث )التجريبية، وال�ضابطة( في كل من 

العمر الزمني، ومعامل الذكاء، وم�ستوى التح�صيل، والذاكرة العاملة.
(((6 تم �إج���راء القيا����س القبلي على مجموعتي البحث ع���ن طريق تطبيق مقيا�س 

مهام الذاكرة العاملة على �أفراد المجموعتين )ال�ضابطة والتجريبية(.
(((7 تم تطبيق البرنامج التدريبي على المجموعة التجريبية في الف�ص���ل الدرا�س���ي 

الثاني للعام الدرا�سي 2018/2017 لمدة �شهر ون�صف.
(((8 قامت الباحثة بعد لاانتهاء من تطبيق البرنامج ب�إجراء القيا�س البعدي علي 

مجموعتي البحث )ال�ضابطة و التجريبية(.
(((9 تم بع���د ذل���ك �إج���راء القيا����س التتبعي عل���ى المجموع���ة التجريبي���ة وذلك بعد 

مرور فترة من انتهاء تطبيق البرنامج وذلك للتحقق من ا�س���تمرارية ت�أثير 
البرنامج عليهم.   

((1( تم ر�صد الدرجات والقيام بالمعالجة الإح�صائية للبيانات با�ستخدام الأ�ساليب 1
الإح�صائية الملائمة.

((1( تم ا�ستخلا�ص النتائج ومناق�شتها في �ضوء الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة.1
((1( تم تقديم التو�صيات المقترحة في �ضوء النتائج التي تم التو�صل �إليها.  1
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ا: الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة في البحث: خام�سً
اعتمدت الباحثة في البحث الحالي على بع�ض الأ�س���اليب الإح�ص���ائية الملائمة 
للدرا�س���ة )في �ض���وء طبيعتها، ومتغيراتها، وحجم العينة( وذلك من خلال ا�س���تخدام 
 (SPSS)Statistical Package For الحزم���ة الإح�ص���ائية للعل���وم لااجتماعي���ة

:Social Sciences

((( 1.Mann – Whitney Test ا�ستخدام اختبار مان وتني للمجموعات الم�ستقلة
(((2 .Wilcoxon Test ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون للمجموعات المرتبطة

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

ين�ص الفر�ض الأول على �أنه » توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي رتب 
درجات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س البعدي على مقيا�س مهام 
الذاكرة العاملة)تخزين – معالجة( ل�صالح المجموعة التجريبية« وللتحقق من هذا 
الفر����ض تم ا�س���تخدام اختب���ار م���ان – وتن���ي  (Mann – Whitny) اللابارام�ت�ري 
وذل���ك لمنا�س���بته لحج���م العين���ة الم�س���تخدمة في البح���ث الح���الي وج���دول )3( يو�ض���ح 

النتائج التي تم التو�صل �إليها:
جدول )3( 

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

متو�سط المجموعةالبعد
الرتب

لاانحراف 
الدلالةقيمة Zالمعياري

0,001 100,875,264,56التجريبيةالمكون اللفظي
دالة 44,403,50ال�ضابطة

المكون الب�صري/ 
المكاني

0,001 84,404,484,55التجريبية
دالة 36,127,23ال�ضابطة

0,001 50,804,614,56التجريبيةالمنفذ المركزي
دالة 24,395,99ال�ضابطة

0,001 149,2514,984,56التجريبيةالمجموع الكلي
دالة 104,6015,56ال�ضابطة



فعالية برنامج قائم على التغذية الراجعة ال�سمعية الب�صرية في تح�سين الذاكرة العاملة رانيا �سعد بدران البعلي

 152 

يت�ض���ح م���ن الجدول )3( �أن���ه توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي رتب 
درج���ات �أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي عل���ى مقيا�س 
مه���ام الذاكرة العاملة)تخزين – معالجة( ل�ص���الح المجموع���ة التجريبية وذلك عند 
م�س���توى دلال���ه )0,001(، وهذا ف����إن دل ف�أنه يدل على فعالية البرنامج الم�س���تخدم في 
البحث الحالي والذي �أدى بدورة �إلى ظهور تح�س���ن وا�ض���ح وملمو�س في مهام الذاكرة 
العامل���ة ل���دى �أف���راد المجموعة التجريبي���ة، دون �أفراد المجموعة ال�ض���ابطة والتي لم 
يُطبق عليها البرنامج والتي لم تُظهر �أي تح�سن وا�ضح في �أداء �أفرادها، وترى الباحثة 
�أن الأ�س���باب الرئي�س���ة في الو�ص���ول �إلى هذه النتائج الإيجابية هو قيام البرنامج على 
التغذية الراجعة ال�س���معية الب�صرية حيث لااعتماد على �أكثر من حا�سة عند تدريب 
الأطف���ال تعم���ل عل���ى بق���اء المعلومة في ذه���ن ه����ؤلاء الأطفال وعدم ن�س���يانها ب�س���رعة 

وا�ستدعائها ب�سرعة عند الحاجة �إليها وبكل �سهولة.

���ا �أنه م���ن �أ�س���باب نج���اح البرنامج والو�ص���ول �إلى  وم���ن الجدي���ر بالذك���ر �أي�ضً
هذه النتائج الدالة �إح�ص���ائيًا هو طريقة تقديم البرنامج وما تت�ض���منه من �أن�ش���طة 
مختلفة ومتنوعة معتمدة على حا�س���تي ال�س���مع والب�ص���ر، تم و�ضعها بما يتنا�سب مع 
ق���درات التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م والت���ي تندرج من ال�س���هل �إلى ال�ص���عب ومن 
���ا مراعاة �أه���داف البرنامج ومحتواه لخ�ص���ائ�ص التلاميذ  الب�س���يط �إلى المعق���د، �أي�ضً
ا  ذوي �ص���عوبات التعلم، ومراعاة عدد جل�س���ات البرنامج للأهداف المو�ضوعة له، �أي�ضً
م���ن �أ�س���باب نج���اح البرنامج من وجه���ة نظر الباحثة ه���و طريقة اختي���ار العينة وفق 
�أ�س�س و�ضوابط علمية بالتالي ف�إن عملية الت�شخي�ص ال�سليم للعينة �ساعد في تقديم 

البرنامج المنا�سب لها وفق �أ�س�س نف�سية وتربويه وعلمية دقيقة.   

 وق���د اتفق���ت نتائ���ج ه���ذا البحث م���ع نتائج درا�س���ة كل م���ن البوالي���ز )2006(، 
Gray (2011)، والتي تو�ص���لت �إلى فعالية البرامج الم�س���تخدمة في تح�س���ن الذاكرة 
العامل���ة ل���دى �أفراد المجموع���ة التجريبية عن �أفراد المجموعة ال�ض���ابطة، كما اتفقت 
ه���ذه النتائ���ج مع نتائج درا�س���ة القزاز )2015( والتي تو�ص���لت �إلى فعالية البرنامج في 
زيادة �سعة الذاكرة العاملة وفي تنمية مهارات الكتابة لدى المجموعة التجريبية �أكثر 
من المجموعة ال�ضابطة كما كانت الفاعلية �أكثر لدى طلبة ال�صف ال�ساد�س �أكثر من 

طلاب ال�صف الخام�س.
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    وق���د تع���زو الباحث���ة هذه النتيجة وهذا التح�س���ن الذي ط���ر�أ على المجموعة 
التجريبية دون المجموعة ال�ضابطة �إلى ما يحتويه البرنامج التدريبي من مجموعة 
متنوع���ة م���ن الأن�ش���طة والتدريب���ات الت���ي ت�ض���مها الجل�س���ات المختلفة وم���ا قامت به 
الباحثة في بدايات الجل�سات من تعريف عينة البحث )المجموعة التجريبية( بمفهوم 
الذاك���رة العامل���ة ومكونات ومه���ام الذاكرة العامل���ة، وما يحتوي���ه كل مكون من هذه 
المكون���ات حي���ث يحت���وى المك���ون اللفظ���ي عل���ى )مهمة مدى الجم���ل – مهم���ة المعنى( 
ويحتوى المكون الب�ص���ري/ المكاني على )مهمة الم�ص���فوفة الب�صرية – مهمة الأ�شكال 
المتطابق���ة( ويحت���وى المك���ون المرك���زي على تحدي���د متطلب���ات كل مهمة في حال���ة �أداء 
المه���ام المزدوج���ة والق���درة على توزي���ع المهام على المكون�ي�ن الفرعيين للذاك���رة العاملة       

)اللفظي – الب�صري المكاني(.

نتائج الفر�ض الثاني ومناق�شتها:
ين����ص الفر����ض الث���اني على �أن���ه »توجد ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي 
رت���ب درجات �أف���راد المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي على مقيا�س 
مه���ام الذاكرة العاملة)تخزين – معالجة( ل�ص���الح التطبي���ق البعدي« وللتحقق من 
 )Wilcoxon( ص���حة ه���ذا الفر�ض قام���ت الباحثة با�س���تخدام اختب���ار ويلكوك�س���ون�
اللابارام�ت�ري لمنا�س���بته لحج���م العين���ة الم�س���تخدمة في البح���ث الحالي وج���دول )4( 

يو�ضح �أهم النتائج التي تم التو�صل �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 ودلالتها الإح�صائية )ن =10(

متو�سط القيا�سالبعد
الرتب

لاانحراف 
الدلالةقيمة Zالمعياري

0,011 43,408,044,046قبليالمكون اللفظي
دالة 90,2511,50بعدي

المكون الب�صري/ 
المكاني

0,011 30,624,834,046قبلي
دالة 84,128,99بعدي

0,011 20,808,154,046قبليالمنفذ المركزي
دالة 45,396,28بعدي

0,011 75,7515,504,046قبليالمجموع الكلي
دالة 150,2722,56بعدي
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 يت�ض���ح م���ن الج���دول )4( �أنه توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي رتب 
درج���ات �أف���راد المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي على مقيا�س مهام 
الذاك���رة العاملة)تخزي���ن – معالج���ة( ل�ص���الح القيا����س البعدي وذلك عند م�س���توى 
دلال���ه )0,011(، وه���ذا ي���دل على فعالية البرنامج الم�س���تخدم في البح���ث الحالي، وقد 
تعزى هذه النتيجة �إلى التزام �أفراد المجموعة التجريبية بح�ض���ور جل�سات البرنامج 
في مواعيده���ا المح���ددة م���ن قب���ل الباحث���ة و�إلى قي���ام الباحث���ة ب�إخباره���م بميع���اد كل 
���ا ب����أداء الواجبات المنزلية  جل�س���ة قادم���ة في نهاية الجل�س���ة المنعقدة و�إلى قيامهم �أي�ضً
والتكليفات المطلوبة منهم بدقة و�إتقان ومراجعة مدى �ص���حتها في بداية كل جل�س���ة 
���ا محاولة التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم من لاانتباه  جديدة من قبل الباحثة، �أي�ضً

�أثناء الجل�سات لتحقيق �أهداف كل جل�سة وتح�سين الذاكرة العاملة لديهم.

درا�س���ة                        نتيج���ة  �إلي���ه  تو�ص���لت  م���ا  م���ع  البح���ث  ه���ذا  نتيج���ة  اتفق���ت  وق���د 
Helen & Xavier (2006) ودرا�س���ة المحمدي )2016(، والتي تو�ص���لت �إلى فعالية 
البرنامج التدريبي الم�س���تخدم في تح�س�ي�ن �أداء الذاكرة العاملة لدى �أطفال الرو�ض���ة 
ا مع درا�سة حمد )2017( والتي تو�صلت نتائج  ذوي �صعوبات التعلم، ويتفق ذلك �أي�ضً
درا�ستها �إلى وجود فروق بين درجات المجموعة التجريبية في القيا�س القبلي والبعدي 

ل�صالح القيا�س البعدي يعزي للبرنامج التدريبي المطبق عليهم.

بالإ�ض���افة �إلى ذل���ك ما تحمله جل�س���ات البرنامج من مجموع���ة من الأهداف 
كن قيا�سها ومعرفة مدى تحققها  الم�صاغة علميًا وتربويًا بطريقة �سهله وب�سيطة ُمي
���ا ما تت�ض���منه جل�س���ات البرنامج  و�إتقانه���ا م���ن قب���ل �أفراد المجموعة التجريبية، �أي�ضً
�أن�شطة وو�سائل وتقنيات حديثة كل ذلك �ساعد في تح�سين مهام الذاكرة العاملة لدى 
���ا ترج���ع الباحثة ذلك الأثر الفع���ال للبرنامج �إلى فعالية  المجموع���ة التجريبية، �أي�ضً
الأن�ش���طة التدريبية الم�س���تخدمة بالإ�ض���افة �إلى جو الألفة والتعاون الذي حظيت به 
جل�س���ات البرنام���ج الذي ن�ش����أ ب�ي�ن الباحث���ة والتلاميذ، كذل���ك التعاون الم�س���تمر بين 
الباحثة والتلاميذ �أع�ض���اء المجموع���ة التجريبية وا�س���تخدام الباحثة لفنيات تعديل 

ال�سلوك المختلفة والتي منها التعزيز بنوعية المادي والمعنوي.
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 وق���د تف�س���ر الباحث���ة هذه النتيجة الت���ي ظهرت في �أداء المجموع���ة التجريبية 
في التطبي���ق البع���دي ع���ن التطبي���ق القبلي �إلى ما تعر�ض���ت له المجموع���ة التجريبية 
م���ن مجموع���ة مختلفة من الأن�ش���طة والتدريبات التي تعتمد عل���ى التغذية الراجعة 
ال�س���معية الب�ص���رية وم���ا وفرت���ه ه���ذه الجل�س���ات م���ن تركيز عل���ى الحوا�س ال�س���معية 
والب�ص���رية  وال�ص���ور المتحركة والأن�ش���طة المختلفة التي �أدت بدورها �إلى زيادة تركيز 
ولاانتباه لدى التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم )المجموعة التجريبية(، ومن ثم زيادة 
ا قيام الباحثة  القدرة على التذكر ولاا�س���تدعاء وبالتالي تح�س���ن الذاكرة لديهم، �أي�ضً
بالتركي���ز عل���ى �أهم جوانب ال�ض���عف التي تظهر لدى التلامي���ذ من خلال الواجبات 
المنزلي���ة الت���ي يكلفون به���ا في نهاية كل جل�س���ة وذلك بهدف التح�س�ي�ن والتطوير من 

نقاط ال�ضعف لديهم.  

نتائج الفر�ض الثالث ومناق�شتها:
ين����ص الفر����ض الثاني على �أنه »لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي 
رت���ب درجات �أفراد المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي على مقيا�س 
مه���ام الذاك���رة العاملة)تخزي���ن – معالج���ة( وذل���ك بع���د م���رور ف�ت�رة م���ن تطبي���ق 
البرنام���ج وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر����ض قام���ت الباحث���ة با�س���تخدام اختب���ار 
ويلكوك�س���ون )Wilcoxon( اللابارام�ت�ري لمنا�س���بته لحج���م العين���ة الم�س���تخدمة في 
البح���ث الح���الي وذلك لح�س���اب الف���روق بين مجموعت�ي�ن مرتبطتين وذلك لح�س���اب 
الف���روق بين متو�س���طي رتب القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي على مقيا����س مهام الذاكرة 

العاملة،وجدول )5( يو�ضح �أهم النتائج التي تم التو�صل �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 ودلالتها الإح�صائية )ن =10(

متو�سط القيا�سالبعد
الرتب

لاانحراف 
الدلالةقيمة Zالمعياري

المكون اللفظي
50,406,28بعدي

0,180 غير 1,090
دالة 50,256,50تتبعي

المكون الب�صري/ 
المكاني

49,624,83بعدي
0,066 غير 1,036

دالة 49,128,99تتبعي

المنفذ المركزي
50,808,15بعدي

0,276 غير 0,000
دالة 50,808,15تتبعي

المجموع الكلي
150,7511,41بعدي

0,492 غير 1,019
دالة 150,2712,36تتبعي

يت�ض���ح من الجدول )5( �أنه لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�سطي رتب 
درج���ات �أفراد المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي على مقيا�س مهام 
الذاك���رة العاملة)تخزي���ن – معالج���ة( بعد م���رور فترة من تطبي���ق البرنامج وذلك 
عند م�س���توى دلال���ه )0,011(،وتعزي الباحثة بق���اء �أثر البرنامج التدريبي للدرا�س���ة 
الحالية �إلى �أن هذا البرنامج االمعد وفق �أ�س����س علمية وتربويه قد �س���اعد في تح�س�ي�ن 
الذاك���رة العامل���ة ل���دى تلامي���ذ المجموع���ة التجريبية، وذل���ك لأن ه���ذا البرنامج قد 
راع���ت فيه الباحث���ة عند �إعداده �أن ي�أخذ في لااعتبار لااحتياجات الأ�سا�س���ية والفعلية 
له�ؤلاء التلاميذ و�أن يتم تقديمه لهم بطريقة �سهلة ومب�سطة وكل هذا قد �ساعد في 

تح�سين مهام �أداء الذاكرة العاملة لدى عينة البحث.

ا �أنه ما �ساعد على ا�ستمرا �أثر البرنامج وبقاء �أثرة  ومن الجدير بالذكر �أي�ضً
فترة �أطول هو �أن البرنامج التدريبي المقدم له�ؤلاء المجموعة من التلاميذ ي�ش���تمل 
عل���ى مجموعة مختلفة ومتنوعة من التدريبات التي تم عر�ض���ها عليهم خلال فترة 
تطبيق الجل�سات تم عر�ضها عليهم بطريقة م�شوقة وب�أ�ساليب مختلفة تجعل الذاكرة 
تظل ن�شطة لفترة �أطول لأن هذه التدريبات والجل�سات ركزت واعتمدت على ا�ستغلال 
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حا�س���تي ال�سمع والب�صر لديهم بالتالي ي�ص���بح ن�سيانها بالأمر ال�صعب ومن ثم تظل 
را�س���خة في �أذهانهم، وبالتالي يُ�ص���بح ا�س���تدعاءها �أمر �س���هل لديهم، كما �أن البرنامج 
التدريبي �أعتمد في جل�س���اته على التغذية الراجعة ال�س���معية الب�ص���رية والتي �أثبتت 
فعاليتها في درا�س���ات �س���ابقة في تح�س�ي�ن الذاك���رة العاملة، كم���ا �أن البرنامج التدريبي 
�أعتم���د على تفعيل الحوا�س ال�س���معية الب�ص���رية لدى تلامي���ذ المجموعة التجريبية، 
وكل هذا �س���اعد على تح�س�ي�ن �أداء الذاكرة العاملة لدى تلاميذ المجموعة التجريبية 
بع���د مرور فترة من انتهاء تطبيق البرنامج وهذا ما �أكدته مجموعة من الدرا�س���ات 
 Swanson, ؛ عبد اله���ادي )2009(؛Helen& Xavier (2006) :المختلف���ة منه���ا
 .)2015( ب���زراوي   Conner & Disabil (2009)؛ Swanson  (2011)؛

    ويمكن تلخي�ص ما �سبق ب�أن نتيجة البحث الحالي قد �أكدت فعالية التغذية 
الراجعة ال�سمعية الب�صرية في تح�سين الذاكرة العاملة لدى التلاميذ ذوي �صعوبات 
التعلم، حيث �أظهر البرنامج وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين المجموعة التجريبية 
والمجموعة ال�ض���ابطة ل�صالح المجموعة التجريبية التي تعر�ضت للبرنامج التدريبي 
وهذا يُ�ش�ي�ر �إلى فعالية البرنامج حيث ظل ت�أثيره م�س���تمر حتى بعد توقف التدريب 
���ا ما �س���اعد عل���ى ا�س���تمرارية الفعالية هو م���دى دافعية  عل���ى البرنامج ب�ش���هر، و�أي�ضً
التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم )المجموعة التجريبية( في لاا�ستمرار بتطبيق جل�سات 
البرنام���ج حتى بع���د لاانتهاء من التطبيق الفعلي لهذه الجل�س���ات، ومدى الت�ش���جيع 
والدع���م الذي يجدوه ه�ؤلاء التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م من الباحثة �أثناء فترة 
كن القول ب����أن البرنامج التدريبي القائم على التغذية الراجعة  التدري���ب، و�أخيًرا ُمي
ال�س���معية الب�ص���رية الذي تم �إعداده كان فعالًا في تح�سين الذاكرة العاملة لدى �أفراد 

المجموعة التجريبية.

تو�صيات البحث:
((( �ضرورة تدريب معلمي ومعلمات التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم على ا�ستخدام 1

ا�س�ت�ارتيجيات متنوع���ة لتح�س�ي�ن الذاك���رة العامل���ة لديهم وذل���ك بالمرحلتين 
لاابتدائية والثانوية.

(((2 العم���ل م���ن خلال منظوم���ة متكاملة للحد من ق�ص���ور الذاك���رة العاملة لدي 
ذوي �صعوبات التعلم، والعمل على تدريب فئات �أخرى لديها هذه الم�شكلات.
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البحوث المقترحة:
((( فعالية برنامج تدريبي لتح�س�ي�ن الذاكرة العاملة لدى ذوي �ص���عوبات التعلم 1

في المراحل الدرا�سية المختلفة.
(((2 �إعداد مقيا�س لمهام الذاكرة العاملة والتحقق من خ�صائ�صه ال�سيكومترية.
(((3 فعالي���ة برام���ج تدريبي لمعلم���ي التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م للتطوير من 

�إمكانياتهم في تح�سين الذاكرة العاملة لدى تلاميذهم.
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ملخ�ص البحث:
هدف���ت البح���ث �إلى التحقق من فعالية التدريب با�س���تخدام جداول الن�ش���اط 
الم�ص���ورة في خف�ض �س���لوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة، 
وتكون���ت عين���ة البح���ث من )14( طف�ل�اً من ذوي الإعاق���ة الفكرية الب�س���يطة تتراوح 
�إلى  تق�س���يمهم  ب�ي�ن )57-68(، وتم  ذكائه���م  �س���نة، ومعام���ل  ب�ي�ن)15-9(  �أعماره���م 
مجموعت�ي�ن متجان�س���تين �إحداهما تجريبية والأخرى �ض���ابطة قوام كل منها �س���بعة 
�أطف���ال، وتم ا�س���تخدام ال�ص���ورة الخام�س���ة م���ن مقيا����س �س���تانفورد - بيني���ه لل���ذكاء, 
ومقيا�س ت�ش���خي�ص �سلوك �إيذاء الذات للأطفال غير العاديين, �إ�ضافة �إلى البرنامج 
التدريب���ي المت�ض���من لج���داول الن�ش���اط الم�ص���ورة ال���ذي �أع���ده الباح���ث، وطبق���ه عل���ى 
المجموع���ة التجريبي���ة فقط. وك�ش���فت نتائج البحث ع���ن فعالية البرنام���ج التدريبي 
بجداول الن�شاط الم�صورة في الحدِّ من �سلوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
ا بين متو�س���طات رتب درجات  الفكري���ة الب�س���يطة؛ حي���ث وجدت ف���روق دالة �إح�ص���ائيًّ
�أفراد المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة على مقيا�س �س���لوك �إيذاء الذات و�أبعاده في 
القيا����س البعدي )في لااتجاه الأف�ض���ل( ل�ص���الح المجموعة التجريبي���ة، كما تبين عدم 
وج���ود فروق دالة �إح�ص���ائيًّا بين متو�س���طات رت���ب درجات �أف���راد المجموعة التجريبية 
على مقيا�س �سلوك �إيذاء الذات و�أبعاده في القيا�سين البعدي والتتبعي، وفي �ضوء هذه 

النتائج تمت �صياغة مجموعة من التو�صيات.

الكلمات المفتاحية: جداول الن�شاط الم�صورة - �سلوك �إيذاء الذات - الإعاقة الفكرية.
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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 الأطف���ال ذوو الإعاق���ة الفكري���ة من م�ش���كلات �س���لوكية واجتماعية في 
مواق���ف التفاع���ل لااجتماع���ي، فالأطف���ال ذوو الإعاقة الفكرية يكونون �أكثر �ض���حايا 
الإ�س���اءة والإهم���ال والإي���ذاء النف�س���ي والب���دني والعن���ف الأ�س���ري والمدر�س���ي، و�إذا لم 
يج���د الطف���ل ذي الإعاق���ة الفكرية الرعاية المنا�س���بة ي�ص���بح خطرًا على نف�س���ه وعلى 
�أ�س���رته ث���م عل���ى مجتمع���ه؛ مم���ا ي�ؤث���ر ب�ش���كل �س���لبي في ه����ؤلاء الأطف���ال وفي �أدائه���م                              

الوظيفي اليومي.

ويع���د �س���لوك �إي���ذاء ال���ذات Self-Injurious Behavior (SIB)  واح���دًا 
من ال�س���لوكيات ال�ش���ائعة والمنت�شرة بين الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، فهو �شكل من 
�أ�شكال ال�سلوكيات اللاتوافقية كالعدوان وال�سلوكيات النمطية، و�إن كان هذا ال�سلوك 
يح���دث بطريق���ة مكثف���ة وم�س���تمرة لف�ت�ارت طويل���ة؛ مم���ا يع���وق النم���و لااجتماعي 
 Medeiros,2015; (Heyvaert, Maes, Noortgate, Kuppens, & للطفل
(Onghena, 2012، حيث �أكدت نتائج بع�ض الدرا�س���ات �أن �س���لوك �إيذاء الذات من 
ال�س���لوكيات المنت�ش���رة لدى ذوي الإعاقة الفكرية وذوي ا�ض���طراب التوحد؛ بل ويزيد 
على ذلك �أن الإعاقة الفكرية تجعلهم �أكثر �إيذاء لأنف�س���هم وعدوانية واندفاعية من 
 Koyama, 2012; & Wang, 2011; Richards, غيرهم )عبد الحميد، 2016؛
 Oliver, Nelson, & Moss, Soke, Rosenberg, Hamman, Fingerlin,

Robinson, Carpenter, & Diguiseppi ,2016)

ويظه���ر �س���لوك �إي���ذاء الذات ل���دى ذوي الإعاقة الفكرية م���ن خلال مجموعة 
م���ن الأفع���ال النمطي���ة التكرارية الدائم���ة لعقاب الذات، وغالبًا ما ت����ؤدي �إلى تلف في 
بع�ض �أع�ض���اء الج�س���م، مثل: قلع العين بالإ�ص���بع، و�ضرب الر�أ�س في الأج�سام ال�صلبة 
كالحوائط �أو الأر�ض �أو الأثاث، ولطم الوجه �أو جذبه بقب�ضة اليد و�شد ال�شعر، ولدغ 
اليد �أو ع�ض���ها، وخد�ش �أجزاء الج�س���م بالأظافر، وتناول �أ�ش���ياء غير �ص���الحة للأكل 

.) Swami,2015 ؛ Davies &Oliver, 2016 البها�ص، 2007؛(

ويُب���دي الأطف���ال ذوو الإعاق���ة الفكري���ة كث�ي�رًا م���ن ال�س���لوكيات لااجتماعي���ة 
غ�ي�ر المرغوب���ة في مواق���ف التفاع���ل لااجتماعي، و�ص���عوبة في التكي���ف لااجتماعي مع 
الآخري���ن، حي���ث ت�ؤكد نتائج درا�س���ة علي ويون�س )2016( �أنه نتيجة لق�ص���ور التفاعل 
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لااجتماع���ي ل���دى ذوي الإعاق���ة الفكرية، ي�ص���در منهم �س���لوكيات عدوانية في مواقف 
لااجتماعي���ة؛ مم���ا يجعله���م منبوذي���ن م���ن �أقرانهم، ويرف�ض���ون م�ش���اركتهم مواقف 
التفاع���ل لااجتماع���ي المختلف���ة؛ مما يترت���ب عليه عديد من الم�ش���كلات وال�س���لوكيات 
ال�سلبية ي�أتي في مقدمتها �إيذاء النف�س �أو الغير؛ مما يُزيد من عزلتهم لااجتماعية. 

وم���ن العر����ض ال�س���ابق ت�ب�رز �أهمي���ة تق���ديم برام���ج تدريبية لخف�ض �س���لوك 
�إي���ذاء الذات ل���دى الأطفال ذوي الإعاق���ة الفكرية؛ وذلك لغر�س الأنماط ال�س���لوكية 
اللازم���ة للتفاع���ل وتنميتها لديه���م، وبناء العلاقات لااجتماعي���ة مع الآخرين، حيث 
ي�شير العجمي )2013، �ص. 256( �إلى �أن الم�شكلات وال�سلوكيات ال�سلبية التي يمار�سها 
الأطف���ال ذوو الإعاق���ة الفكري���ة يداوم���ون عل���ى ممار�س���تها لع���دة �أعوام، حتى ت�ص���بح 
ملامح ت�س���يطر عليهم، ومن هنا تكون الحاجة ملحة للتدخل التدريبي والإر�ش���ادي 
للتخفيف منها باعتبارها �سلوكيات غير مرغوب فيها، وم�ساعدتهم على لااندماج في 

المجتمع من خلال تعديل بع�ض ما ي�صدر عنهم من �سلوكيات �سلبية.

ويعد مجال الإعاقة الفكرية من المجالات التي ت�ستخدم فيها �أ�ساليب الإر�شاد 
ال�س���لوكي ب�شكل �أ�سا�سي لإك�س���اب ه�ؤلاء الأطفال المهارات اللازمة لمعالجة ال�سلوكيات 
غير المنا�س���بة، حيث �أو�ض���حت درا�س���ة البها�ص )2007( �أن التدعي���م و�إعطاء لااهتمام 
ولاانتباه ل�سلوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية با�ستخدام الإر�شاد 
والتعزي���ز و�إج���راءات تعدي���ل ال�س���لوك؛ ي����ؤدي �إلى خف�ض ح���دة تلك ال�س���لوكيات، كما 
�أكدت ذلك درا�س���ة Richards, et al. (2012)  من �أن ا�س���تخدام التعزيز الإيجابي 

ي�سهم في خف�ض م�ستوى �سلوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية.

المتنوع���ة  التدريبي���ة والإر�ش���ادية  �أظه���رت بع����ض البرام���ج والأ�س���اليب  كم���ا 
فاعليتها في تخفيف حدة بع�ض الم�شكلات ال�سلوكية وتح�سين بع�ض المهارات الحياتية 
ل���دى ذوي الإعاق���ة الفكرية، مثل: درا�س���ة محمد وفرح���ات )2001( التي تعد الأولى 
م���ن نوعه���ا في ه���ذا الإطار الت���ي حاولت تو�ض���يح �إمكانية ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط 
الم�صورة مع الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية في �سبيل تح�سين تفاعلاتهم لااجتماعية؛ 
ودرا�س���ة البها�ص )2007( التي بحثت فعالية الأ�س���لوب لاانتقائي التكاملي للحد من 
�س���لوك �إيذاء الذات وتح�س�ي�ن التفاعلات لااجتماعية؛ ودرا�س���ة �إبراهيم )2007( التي 
ا�ستخدمت كلًّا من: لااقت�صاد الرمزي وجداول الن�شاط الم�صورة في الحد من ال�سلوك 



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة 

 169 

الع���دواني؛ ودرا�س���ة �أب���و النج���ا )2009( الت���ي وظفت ا�س�ت�ارتيجيتي التعلي���م الملطف 
وج���داول الن�ش���اط الم�ص���ورة في تنمي���ة ال�ض���بط الذات���ي ل���دى ذوي الإعاق���ة الفكرية؛ 
ودرا�س���ة Duttlinger, Ayres, Bevill-Davis, & Douglas (2013) الت���ي 
ا�س���تخدمت جداول الن�شاط الم�صورة لتح�سين التوجيهات اللفظية لدى ذوي الإعاقة 
الفكري���ة؛ ودرا�س���ة Medeiros (2015) الت���ي انتقت بع�ض ا�س�ت�ارتيجيات الإر�ش���اد 

النف�سي ال�سلوكي لتخفيف ال�سلوك النمطي للأ�شخا�ص ذوي الإعاقة الفكرية. 

ي�س���تنتج الباح���ث مم���ا �س���بق �أن برنامج ه���ذا البح���ث يحتاج �إلى ا�س�ت�ارتيجية 
تعمل على تعديل �س���لوك الأطفال وم�س���اعدتهم على لااندماج في المجتمع، وتعليمهم 
ال�سلوك لاا�ستقلالي، وتدريبيهم على التفاعلات لااجتماعية، لتعلمهم بع�ض المهارات 
اللازم���ة للقي���ام ب�أن�ش���طة محددة، و�إك�س���ابهم بع�ض ال�س���لوكيات المرغوب���ة �إلى جانب 
الح���د م���ن بع�ض ال�س���لوكيات غ�ي�ر المرغوبة؛ لأن �س���لوك �إيذاء الذات من ال�س���لوكيات 
���ا، ويحت���اج �إلى ا�س�ت�ارتيجية تراع���ي الإعاق���ة ومظاه���ر ه���ذا  غ�ي�ر المرغوب���ة اجتماعيًّ
ال�س���لوك، كما �أن ا�س���تخدام برامج تعديل ال�سلوك مع ذوي الإعاقة الفكرية من ��شأنه 
�أن ي�س���هم في الحد من �س���لوك �إيذاء الذات والتوا�ص���ل مع الآخرين، ويخفف من حدة 

لاا�ضطرابات ال�سلوكية التي يعانون منها. 

وتح���اول ه���ذا البح���ث و�ض���ع برنام���ج تدريب���ي قائ���م عل���ى ا�س���تخدام ج���داول 
الن�ش���اط الم�ص���ورة لخف�ض �س���لوك �إيذاء ال���ذات لدى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكرية 
الب�س���يطة، حيث ي�ش�ي�ر محمد )2003، �ص. 464( �إلى �أن جداول الن�شاط الم�صورة تعد 
من �أحدث لاا�ستراتيجيات التي يمكن ا�ستخدامها مع الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية 
من �أجل تعديل بع�ض ال�س���لوكيات لديهم �أو تعليمهم وتدريبهم على �سلوكيات �أخرى         

مرغوب فيها. 

 Activity Schedules وي���رى محمد وفرحات )2002( �أن جداول الن�ش���اط
تعد بمنزلة لاا�س�ت�ارتيجيات التي يمكن ا�س���تخدامها في �إطار تعديل ال�س���لوك ب�ش���كل 
علم���ي وفق خطوات �إجرائية منهجية؛ وذلك لتدريب الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية 
على مجموعة من الأن�ش���طة والمهارات من واقع ما يف�ض���لون القيام به وما يجيدونه، 
ث���م تنتق���ل بعد ذل���ك �إلى غيرها من الأن�ش���طة التي يرغب في تدريبه���م عليها بعد �أن 
يتم في البداية تدريبهم على المهارات اللازمة لا�س���تخدام تلك الجداول، حتى يت�س���نى 
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لنا في النهاية �أن نعلمهم الأداء ال�سلوكي الم�ستقل والتفاعل لااجتماعي، وهو ما يقلل 
من �سلوكهم العدواني، وي�ساعدهم على لااندماج مع الآخرين، وتدريبهم على كيفية 
التعب�ي�ر عن م�ش���اعرهم وانفعالاتهم ب�أكثر من طريقة ب���دلًا من �إخراجها على هيئة 

�سلوك لإيذاء الذات.

ويع���د تدري���ب الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة با�س���تخدام ج���داول الن�ش���اط 
بمنزل���ة محاول���ة تدف���ع بهم �إلى ال�س�ي�ر باتجاه لاا�س���تقلالية في �س���لوكهم، وتك�س���بهم 
ق���درًا معق���ولًا م���ن المقدرة والكفاءة في م�س���ايرة البيئ���ة والتفاعل م���ع الآخرين، حيث 
ت�س���هم تل���ك الج���داول - �إلى ح���د كب�ي�ر - في الت�ص���دي للعديد من الم�ش���كلات التي قد 
يتعر����ض له���ا الأطفال ذوو الإعاق���ة الفكرية)محمد،2002، �ص ����ص. 84-85(، وت�ؤكد 
نتائج عديد من الدرا�س���ات �أهمية ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�صورة في تنمية بع�ض 
المه���ارات المختلف���ة للأف���راد م���ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، حي���ث يمكن م���ن خلالها �أن 
�إك�ساب الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية مهارات معينة ت�ساعدهم على �أن ي�أتوا ب�سلوك 
اجتماعي، مثل: درا�سة الريدي )2014( التي هدفت �إلى م�ساعدة الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكرية في تح�سين الكفاءة لااجتماعية من خلال بع�ض المهارات الحياتية با�ستخدام 
ا�ستراتيجية جداول الن�شاط الم�صورة، كما يمكن من خلال ا�ستخدام جداول الن�شاط 
الم�ص���ورة �أن تحد من ال�س���لوك غير المرغوب فيه اجتماعيًّا لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكرية، مثل: درا�س���ة �إبراهيم )2007( التي هدفت �إلى الحد من ال�س���لوك العدواني 

لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية با�ستخدام جداول الن�شاط الم�صورة.

وتعد جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة بمنزلة مجموعة من ال�ص���ور �أو الكلمات التي 
تعط���ي الإ�ش���ارة للطف���ل ذي الإعاق���ة الفكري���ة بالانغما����س في تتاب���ع معين للأن�ش���طة 
يه���دف �إلى التمك���ن من �أداء الن�ش���اط الم�س���تهدف دون الحاجة �إلى التلقين المبا�ش���ر �أو 
التوجيه من جانب الوالدين �أو المعلمين، وقد تكون الجداول م�صورةً �أي تعتمد على 
ال�صور)محمد،2002، �ص �ص. 75-76(، وهو ما لج�أ �إليه الباحث في هذا البحث، كما 
قد تكون مكتوبةً �أي تعتمد على الكلمات، ولكن هذه الأخيرة تتطلب �أن يكون الطفل 
ا - �إلى حد كبير - بالقراءة والكتابة، وهو ما يقدم للطفل بعد ذلك عندما يجيد  ملمًّ

القراءة والكتابة.
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ونظ���رًا لم���ا �أثبت���ه لااتجاه ال�س���لوكي )وخا�ص���ة جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة( من 
فعالي���ة في ع�ل�اج الم�ش���كلات ال�س���لوكية ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة؛ وذلك 
بغر����ض تطوي���ر برام���ج تدريبي���ة ته���دف �إلى التقلي���ل م���ن حدة الم�ش���كلات ال�س���لوكية 
الت���ي يعاني منها الأطف���ال ذوو الإعاقة الفكرية؛ وذلك نظرًا لما قدمته هذه البرامج 
م���ن �آث���ار �إيجابي���ة في البيئة التعليمية والأ�س���رية للطفل، وفي مدى اكت�س���ابه المهارات 
التعليمي���ة والتدريبي���ة اللازمة لاندماجه المجتمعي، فق���د نبعت فكرة هذا البحث في 
محاول���ة لتقديم برنامج تدريبي با�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة؛ وذلك للحد 

من �سلوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية. 

م�شكلة البحث:
بد�أ �ش���عور الباحث بم�ش���كلة البحث من خلال �إ�ش���رافه على التدريب الميداني 
لط�ل�اب الدبل���وم المهني �ش���عبة التربية الخا�ص���ة، وذلك في مدر�س���ة التربي���ة الفكرية 
بالمني���ا، فق���د لاح���ظ �أن بع����ض الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة يقوم���ون بالتعب�ي�ر 
ع���ن رغباته���م م���ن خ�ل�ال جذب انتب���اه المحيطين به���م �إلى �أح���داث �أو �أف���كار معينة لا 
ي�س���تطيعون التعبير ال�صحيح عنها، ب�صورة تتجاوز ال�سلوك العدواني نحو الآخرين 
�إلى �س���لوكيات موجه نحو الذات، ومن بين تلك ال�س���لوكيات غير المرغوبة التي ت�صدر 
بين الأطفال في تلك المدر�س���ة: �ض���رب الر�أ�س بعنف في الحائط �أو على الدرج، و�ص���فع 
الوج���ه بالأيدي حتى ي�س���مع �ص���وتًا لها، و�ش���د ال�ش���عر بق���وة ونتفه بق���وة، وع�ض اليد 
وت���رك �أث���ارٍ عليه���ا، والخد�ش بالأظافر في راحة اليد �أو الوجه، وال�ض���غط ب�ش���دة على 

ال�شفتين، والقر�ص بالأ�صابع حتى تترك �أثارًا وا�ضحة، و�ضرب الج�سم بعنف.

وات�س���قت نتائج ملاحظة الباحث مع �أدبيات البحث حول طبيعة �س���لوك �إيذاء 
الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة بوجه عام وذوي الإعاقة الفكرية بوجه خا�ص، حيث 
�أ�شارت نتائج عديد من الدرا�سات �إلى �أن �سلوك �إيذاء الذات من �أكثر المظاهر ال�سلوكية 
�إزعاجً���ا وخط���ورةً ل���دى الأطفال ذوو الإعاقة الفكرية، فهذا ال�س���لوك يت�ض���من �إيذاء 
 Richards et al.,2012ا لنف�س���ه )البها�ص،2007؛ مط���ر،2012؛ ال�ش���خ�ص ج�س���ديًّ
؛ محم���ود،2015؛ Swami & Vaidya, 2015(. وي�ش���به الإي���ذاء الذات���ي �س���لوك 
الإثارة الذاتية من حيث �إن كلًا منهما ي�شمل قيام ال�شخ�ص ب�أنماط من لاا�ستجابات 
المت�ش���ابهة �ش���كلًا على نحو متكرر، �إلا �أن الإثارة الذاتية لا تنطوي على �أذى ج�س���دي 

.(Hooly,2008,p.156) لل�شخ�ص كما هو الحال بالن�سبة ل�سلوك �إيذاء الذات
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غات الت���ي ح���دت بالباح���ث لإج���راء ه���ذا البح���ث ا�س���تقر�اؤه نتائج  وم���ن الم�س���وِّ
ع���دد من الدرا�س���ات التي �أجريت على فئات مختلفة ل���ذوي الإعاقة والعاديين، والتي 
�أب���رزت �أهمي���ة درا�س���ة �س���لوك �إي���ذاء ال���ذات خا�ص���ة في مرحل���ة الطفولة، حيث ي�ش�ي�ر 
البها����ص )2007( �إلى �أن �إي���ذاء ال���ذات ه���و ذل���ك ال�س���لوك ال���ذي ي�س���لكه الطف���ل ذي 
الإعاق���ة الفكري���ة بهدف �إيذاء ذاته �س���واء كانت لديه رغبة في العزل���ة �أو لفت لاانتباه 
�أو لااحتجاج لعدم المقدرة على التوا�ص���ل اللغوي ب�ص���ورة �س���ليمة؛ فيلج�أ لممار�سة هذا 
ال�س���لوك للتعب�ي�ر ع���ن عدم مقدرته عل���ى التعبير ال�س���ليم، كما �أظهرت نتائج درا�س���ة
Swami & Vaidya (2015) �أنه كلما توقفت القدرات العقلية لدى ذوي الإعاقة 
الفكرية عن الن�ضج واكت�ساب الخبرات وعدم قدرتهم على التوا�صل ب�صورة �صحيحة؛ 
لج�أوا �إلى ممار�سة �سلوك �إيذاء الذات باعتباره تنفي�سًا عن خبرتهم الم�ؤلمة التي مروا 
به���ا، وم���ن ث���م فهم في حاج���ة �إلى تعلم �أ�س���اليب �أكثر فعالية تي�س���ر له���م التعبير عن 

حاجاتهم ورغباتهم والتدريب عليها.

ولعل كل ما �س���بق يجعل هناك �ض���رورة لدرا�س���ة مو�ض���وع �س���لوك �إيذاء الذات 
لدى ذوي الإعاقة الفكرية، حيث يعد �سلوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة 
الفكرية الب�س���يطة من الم�ش���كلات الأ�سا�س���ية التي تحول دون اندماجهم مع الآخرين 
في المجتمع، ويمكن التغلب على تلك الم�ش���كلة عن طريق تنمية مهاراتهم لااجتماعية 
الت���ي يمكن �أن ت�س���اعدهم عل���ى التفاعل لااجتماعي؛ وتحد بالتالي من هذا ال�س���لوك 
غ�ي�ر المرغ���وب، وه���و الأم���ر ال���ذي يمك���ن �أن يتحق���ق م���ن خ�ل�ال ا�ش�ت�اركهم في المهام 
والأن�ش���طة المختلفة الفردية والجماعية، وهو ما قد يجعل جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة 

�أ�سلوبًا منا�سبًا لهذا الغر�ض، ومن هنا تتحدد م�شكلة هذا البحث في الأ�سئلة الآتية:
((( م���ا فعالي���ة البرنام���ج التدريبي با�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة في خف�ض 1

�سلوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة؟ 
(((2  هل ت�س���تمر فعالية البرنامج التدريبي با�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة في 

خف�ض �سلوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة بعد 
فترة المتابعة؟
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�أهداف البحث
يهدف البحث �إلى:

((( تق���ديم برنامج تدريبي للأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية الب�س���يطة يقوم على 1
ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة لتدريبهم عليها، والت�أك���د من فعاليته في 

الحد من �سلوك �إيذاء الذات لديهم. 
(((2  التع���رف عل���ى م���دى ا�س���تمرار فعالية البرنام���ج التدريبي في تخفيف �س���لوك 

�إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة بعد تطبيقه بفترة 
زمنية )ثلاث �شهور(.

�أهمية البحث
تتمثل �أهمية البحث في:

�أ- الأهمية النظرية:
((( لع���ل اختي���ار مو�ض���وع �س���لوك �إيذاء ال���ذات باعتباره م�ش���كلة بحثية يت�س���ق مع 1

لااتجاه���ات الحديث���ة في الإر�ش���اد النف�س���ي القائ���م على تح�س�ي�ن مه���ارات �إدارة 
ا،  لاانفعالات، والعمل على الحد من �أحد �أنماط ال�سلوك غير المرغوب اجتماعيًّ
من خلال ا�س���تنها�ض قدرات ذوي الإعاقة الفكرية لتحمل م�س�ؤولية لاارتقاء 
ب�أدائه���م، وتدريبه���م عل���ى اكت�س���اب مه���ارات التعام���ل م���ع المواق���ف دون حاجة 

لم�ساعدة الآخرين؛ مما ي�ساعدهم على حدوث تغير �إيجابي في �سلوكهم.
(((2 �إن هذا ال�س���لوك وما ي�ص���احبه من �أوجه ق�صور عديدة ي�ؤثر �سلبيًّا على الأداء 

الوظيفي اليومي له�ؤلاء الأطفال في المواقف المختلفة، كما تبدو له انعكا�سات 
ا. خطيرة على �أ�سرهم ومدار�سهم وعلى المجتمع �أي�ضً

ب- الأهمية التطبيقية:
(((  �إن التدريب على ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة قد ي�س���اعد ذي الإعاقة 1

الفكرية على لاا�ستقلالية، والعناية بالذات، والتعلم الذاتي؛ مما ي�ساعدهم على 
تنمية �شخ�صياتهم، وخف�ض �سلوكياتهم غير المرغوبة، نحو �سلوك �إيذاء الذات. 

(((2 ق���د يُ�س���هم خف�ض �س���لوك �إيذاء الذات ل���دى ذوي الإعاقة الفكرية في تح�س�ي�ن 
قدرة ذي الإعاقة الفكرية على تقليل معاقبته لنف�س���ه، و�إلحاق ال�ض���رر والألم 
بالنف����س، �س���واء كان بالل���وم �أو بال�ض���رب �أو الخب���ط �أو ال�ش���د �أو نتف ال�ش���عر �أو 
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ع����ض الي���د �أو �إح���داث ج���روح وق�ش���رها �أو و�ض���ع الأ�ش���ياء في الف���م �أو العين �أو 
الإذن وغيرها من ال�سلوكيات التي ت�ؤذى الذات، وكذلك تح�سين قدرتهم على 

التوا�صل الفعال مع الآخرين في المواقف الحيوية المختلفة.
(((3 ق���د ت�س���اعد هذا البحث الوالدي���ن والعاملين في مجال التربية الخا�ص���ة على 

التعام���ل والتفاع���ل الجيد مع الأفراد ذوي الإعاق���ة الفكرية، وهو الأمر الذي 
ي�سهم في ت�أهيلهم ورعايتهم.

م�صطلحات البحث الإجرائية:
الإعاق���ة الفكري���ة: يح���دد الباح���ث الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكري���ة في البحث 
ب�أنهم: الأطفال الذين تتراوح م�س���توى �أدائهم العقلي الوظيفي بين )55-70( طبقًا 
ا  لمقيا����س �س���تانفورد بينيه للذكاء )ال�ص���ورة الخام�س���ة( ، والذين يطل���ق عليهم تربويًّ

الأطفال ذوو الإعاقة الفكرية الب�سيطة. 

�س���لوك �إي���ذاء ال���ذات Self-Injurious behavior: ويتبنى الباحث تعريف 
�ش���قير )2006( ب�أن���ه: “مجموع���ة من ال�س���لوكيات ال�ش���اذة والغريبة التي ت�ص���در عن 
الف���رد في ف�ت�ارت متع���ددة وفي مواق���ف متنوعة م���ن حياته، يع�ب�ر فيها ع���ن �إيذائه �أو 
عقاب���ه لنف�س���ه، وتب���دو في �ش���كل عق���اب �أو تلف موجه نحو ج���زء �أو �أجزاء من ج�س���ده، 
وتع�ب�ر عن غ�ض���به وحزنه وثورت���ه، وفي محاولة منه لتعذيب ذات���ه وحرمانه مما قد 
ي�س���عده �أو م���ا يتمت���ع ب���ه الآخرون م���ن حوله، والتي قد ت�ص���ل لحد الإهمال ال�ش���ديد 
لنف�س���ه، والو�ص���ول به���ا �إلى درج���ة م���ن الدوني���ة تقلل من قيمت���ه و�ش����أنه في المجتمع، 
مع محاولة منه للو�ص���ول ل�ص���ورة ذهنية م�ش���وهة نحو ذاته �أو التفكير في تدميرها، 
ويت�ض���من مقيا����س �س���لوك �إيذاء ال���ذات �أربعة �أبعاد، ه���ي: الإيذاء الج�س���دي، والإيذاء 

الوجداني والفكري، و�إهمال الذات، وحرمان الذات”.

ف جداول  ج���داول الن�ش���اط الم�ص���ورة Pictorial activity schedule: تُعرَّ
الن�شاط الم�صورة في هذا البحث ب�أنها: كتيب �صغير يحتوي على مجموعة من ال�صور 
بواق���ع �ص���ورة واحدة في كل �ص���فحة تمثل ن�ش���اطًا واح���دًا، يعطى للطف���ل ذي الإعاقة 
الفكري���ة لأداء بع����ض الأن�ش���طة المتتابع���ة ب�ش���كل م�س���تقل دون الحاج���ة �إلى ا�س���تمرار 
التوجيه من جانب الباحث �أو المعلم، وعادة ما ينتهي الجدول ب�ص���ورة لوجبة خفيفة 

يف�ضلها الطفل، �أو ن�شاط مف�ضل لديه.
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البرنامج التدريبي Training Program: يُعرف البرنامج التدريبي في هذا 
البح���ث ب�أنه: عملية منظمة مخططة لمجموعة من الأن�ش���طة والمهام التي يت�ض���منها 
ج���دول ن�ش���اط م�ص���ور يت���م تقديم���ه لمجموع���ة م���ن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
الب�سيطة خلال فترة زمنية محددة، وتدريبهم عليه خلال عدد من الجل�سات؛ حتى 
يت�س���نى لهم ا�س���تخدام ذلك الجدول و�أداء الأن�ش���طة المت�ضمنة من تلقاء �أنف�سهم؛ بما 

يحد من �سلوكهم لإيذاء ذاتهم، وتح�سين مهارة العناية بالذات لديهم. 

الإطار النظري ودرا�سات �سابقة:
�أ- الإعاقة الفكرية :

يت�ضمن تعريف الإعاقة الفكرية )كما حددها الدليل الت�شخي�صي والإح�صائي 
للا�ض���طرابات النف�س���ية والعقلية في �صورته الخام�س���ة( ثلاثة محكات �أ�سا�سية يجب 
توافره���ا معً���ا قب���ل الحكم على �ش���خ�ص ما ب�أن���ه ذو �إعاقة فكرية، وه���ذه المحكات هي: 
خل���ل في الأداء العقل���ي، مث���ل: ع���دم الق���درة عل���ى ح���ل الم�ش���كلات، والتفك�ي�ر المنطق���ي 
ا، خلل في ال�س���لوك  والتجري���دي، وتظه���ر خ�ل�ال اختب���ارات ال���ذكاء الت���ي تطب���ق فرديًّ
التكيف���ي �أي وج���ود خلل بالغ في التكيف الوظيفي مقارنة بعمر ال�ش���خ�ص والمجموعة 
الثقافي���ة في واح���د �أو �أك�ث�ر م���ن النواحي التالية: التوا�ص���ل، والم�ش���اركة في المجتمع �أو 
العمل �أو الأ�س���رة، ولاا�س���تقلالية في المنزل �أو المجتمع، والحاجة �إلى الدعم في المدر�سة 
�أو العمل �أو العي�ش با�ستقلالية، ويحدث ذلك كله قبل �سن )18( �سنة �أي خلال فترة 
الطفولة(American Psychiatric Association, 2013, p.33)؛ جون�سون، 

كرنك، نيل، وداف�سيون،2015، �ص. 842(.
وت�ص���نف الإعاق���ة الفكري���ة ح�س���ب درج���ة ال�ص���عوبة وذل���ك طبقً���ا لاختب���ارات 
الذكاء �إلى �أربعة م�ستويات، هي: الإعاقة الفكرية الب�سيطة وهي التي تتراوح معامل 
الذكاء فيها ما بين )55-70( درجة، والثاني هو الإعاقة الفكرية المتو�س���طة، وتتراوح 
معامل الذكاء فيها ما بين )40-54(، والثالث هو الإعاقة الفكرية ال�شديدة، وتتراوح 
ا  معام���ل ال���ذكاء فيه���ا ما ب�ي�ن )25-39(، والراب���ع هو الإعاق���ة الفكرية ال�ش���ديدة جدًّ
�أو الح���ادة، وتك���ون درج���ات مع���دل ال���ذكاء م���ن )24( ف�أق���ل، وتحتاج عملية ت�ش���خي�ص 
ذي الإعاق���ة لأك�ث�ر م���ن مخت����ص ليقوم بعملي���ة الت�ش���خي�ص، وذلك م���ن خلال جمع 
معلوم���ات عن الطفل من النواحي: الج�س���دية، والنف�س���ية، والثقافي���ة، ولااجتماعية     

)القم�ش، 2011، �ص �ص. 39-38(.
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ي�س���تنتج الباح���ث مم���ا �س���بق �أن الدلي���ل الت�شخي�ص���ي في �إ�ص���داره الخام�س قد 
ا�س���تخدام م�ص���طلح الإعاقة الفكرية Intellectual Disability بدلًا من م�صطلح 
التخل���ف العقل���ي Mental Retardation، ولم يع���د يف���رق ب�ي�ن الإعاقة الب�س���يطة 
والمتو�س���طة والحادة وفقًا لمقيا�س الذكاء وحده كما كان متبعًا في الدليل الت�شخي�ص���ي 
ا عن ذلك ف�إن درجة الحدة تقا�س عبر ثلاثة معايير �أ�سا�سية مفهومية  الرابع، وعو�ضً
واجتماعي���ة وعلمي���ة، وعلى هذا فقد ق���ام الباحث بتطبيق مقيا�س ال���ذكاء على �أفراد 
العين���ة، م���ع لااط�ل�اع عل���ى ملفاته���م الموج���ودة في المدر�س���ة لتحدي���د مواط���ن الق���وة 
وال�ض���عف لديهم فيما يتعلق بالنواحي النف�س���ية والج�س���دية والبيئية ولااجتماعية، 

وذلك لتوفير كل �أ�شكال الدعم المطلوبة لتقوية �أدائهم في النواحي ال�سابقة. 

ويعي����ش ذي الإعاق���ة الفكرية في عالم يواجه فيه الف�ش���ل الم�س���تمر، ولا ي�ش���عر 
فيه �إلا بالعجز وعدم ال�ش���عور بالأمن؛ مما ي�ؤثر على خ�صائ�ص���ه النف�سية و�سلوكياته 
ال�شخ�ص���ية، في�ص���بح عر�ض���ه للعديد م���ن لاا�ض���طرابات لاانفعالية وال�س���لوكية التي 
تظهر على �شكل �سلوكيات، مثل: العدوان، و�سلوك �إيذاء الذات، ولاان�سحاب والتردد، 

و�سوء التكيف، وعدم القدرة على �ضبط لاانفعالات )محمد،2010، �ص. 62(.

�أ-         �سلوك �إيذاء الذات لدى ذوي الإعاقة الفكرية الب�سيطة:
 (SIB) Self-Injurious Behavior يع���د م�ص���طلح �س���لوك �إي���ذاء ال���ذات
من �أكثر المظاهر ال�س���لوكية �إزعاجًا وخطورة لدى الأ�ش���خا�ص ذوي الإعاقة الفكرية، 
ا لنف�سه، ويتكرر هذا ال�سلوك في حالات  فهذا ال�سلوك يت�ضمن �إيذاء ال�شخ�ص ج�سديًّ
الإعاق���ة الفكري���ة ب�ش���كل مكثف، وي�س���تمر لمدة طويلة؛ مما يُ�ش���كل خط���رًا يهدد حياة 
ذي الإعاقة و�س�ل�امته ال�شخ�ص���ية، وقد يحرمه من لاا�ستفادة من البرامج الت�أهيلية 

المقدمة له )�شقير، 2006، �ص. 5(. 

وا�س���تخدم بع����ض الباحث�ي�ن عددًا م���ن الم�ص���طلحات للتعبير عن �س���لوك �إيذاء 
ال���ذات م���ن بينه���ا: م�ص�طلح �إي�ذاء ال�ذات Self-Injurious ال���ذي يح���دث ب�ص���ورة 
قليلة في �إطار ال�س���ياق لااجتماعي )البها�ص،2007؛ محمود،2015(، كما تم ا�س���تخدام                                       
م�ص�طلح الإي�ذاء الذات�ي Self-Harm ال���ذي ي�ش�ي�ر �إلى �س���لوكيات �إيذاء ال���ذات التي 
 (Hawton, Saunders, تتم ب�ص���ورة مبا�شرة �أو غير مبا�ش���رة وتكون �أكثر خطورة
(Topiwala, & Haw, 2013، بينما ا�ستخدم بع�ض الباحثين م�صطلح الت�شويه الذاتي
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 Self-Mutilation الذي ي�شير �إلى الأ�شكال الأكثر خطورة من �إيذاء الذات، والتي 
 (Maloney, Degenhardt, Darke, تت�ضمن قطع �أجزاء من الج�سم �أو ت�شويهها

.& Nelson, 2010)

وي�س���تمد �س���لوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية �أهميته من 
ت�أث�ي�ره المتعاظ���م عل���ى مجمل حي���اة ذي الإعاقة الفكري���ة، فبينما ت�ؤث���ر الإعاقة على 
مرك���ز الف���رد ذي الإعاق���ة في المج���الات الحياة، ف�إن �س���لوك �إي���ذاء ال���ذات ذات ت�أثيرات 
متباين���ة ومتع���ددة على مختلف جوانب �شخ�ص���ية الفرد ذي الإعاقة من حيث توافقه 
النف�س���ي ولااجتماعي، كما �أو�ض���حت نتائج عديد من الدرا�سات �أن �سلوك �إيذاء الذات 
يتك���ون في �أغل���ب الأح���وال من مجموعة م���ن لاا�س���تجابات المتكررة، والت���ي تتمثل في: 
�ض���رب الر�أ�س في الحوائط �أو الأر�ض �أو الأثاث �أو في �أجزاء الج�س���م الأخرى، والع�ض، 
والخد�ش، وق�ض���م الأظافر، ويكون حدوث هذه ال�س���لوكيات متكررًا )البها�ص،2007؛ 

.)Swami,2015 ؛ Davies &Oliver, 2016الجندي، 2011؛

وهناك عدة عوامل تكمن وراء �سلوك �إيذاء الذات، حيث �أثبتت بع�ض الدرا�سات 
�أن كث�ي�رًا م���ن الأفراد ممن ي�ؤذون ذواتهم لديهم �ص���عوبة في تنظيم انفعالاتهم، وهم 
 (Croyle & يلج����أون �إلى �س���لوكيات �إيذاء ال���ذات لتخفيف هذه لاانفعالات ال�س���لبية
(Waltz, 2007; Klonsky, 2007، كما �أو�ض���حت درا�س���ات �أخرى �أن �س���لوك �إيذاء 
الذات يرتبط بال�صدمة التي تنتج عن التعر�ض للإ�ساءة الجن�سية في مرحلة الطفولة؛ 
مم���ا ي����ؤدي �إلى نظ���ام من المعتق���دات المرتبطة بال�ش���عور بالعجز، واللامعن���ى؛ وي�ؤدي 
ذل���ك �إلى التقويم ال�س���لبي للذات والآخَر، والعالم المحي���ط؛ وينتج عن ذلك انفعالات 
 .(Witwer & Lecavalier, 2008) س���لبية تدفع الفرد �إلى �س���لوك �إي���ذاء ال���ذات�

ومن بين تلك العوامل التي تكمن وراء �س���لوك �إيذاء الذات لدى ذوي الإعاقة 
الفكري���ة: حرمان الذات، وهو ما يت�ض���ح في ع���دم محاولة ذي الإعاقة الفكرية الدفاع 
عن نف�سه في حالة وقوع الظلم عليه، وال�سعي وراء حرمان نف�سه من تحقيق حاجاته 
الأ�سا�س���ية ب�ش���كل طبيعي، مع افتقاده الرعاية الطبية والعطف والم�س���اندة بدافع من 
داخل���ه (Nock, 2010)، والعق���اب البدني والوجداني الذي يتمثل في �أن ي�س���لك ذي 
الإعاق���ة الفكري���ة لإي���ذاء ذاته كو�س���يلة لإنزال العقوب���ة بالذات، نتيجة لم���ا يقابله من 
�أ�شكال لااعتداء والنقد من الآخرين؛ مما ي�ؤدي �إلى الم�شاعر ال�سالبة كالحزن والبكاء 
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 .(Hagopian & Leoni, 2017) والغ�ضب ولاانطواء؛ مما يحفزه على �إيذاء ذاته
وكذل���ك �إهم���ال ال���ذات لدى ذي الإعاقة الفكري���ة ت�ؤدي به �إلى �إي���ذاء ذاته، حيث عدم 
عنايته بنف�س���ه، وعدم لااهتمام بمظهره الخارجي، ومحاولة التقليل من قيمته �أمام 
الآخري���ن )�ش���قير، 2006، �ص. 8(، وبالتالي ت�ب�رز �أهمية بناء البرامج التدريبية التي 

ت�سهم في تخفيف حدة �سلوك �إيذاء الذات لدى ذوي الإعاقة الفكرية.

وقد �أو�ص���ى البها�ص )2007( ب�أهمية التدريب - ب�ص���فة عامة - لفئة الإعاقة 
الفكري���ة، و�ض���رورة �إع���داد برام���ج تدريبي���ة �س���لوكية خا�ص���ة تتنا�س���ب م���ع قدراته���م 
و�إمكاناته���م للتخفي���ف م���ن حدة م�ش���كلاتهم ال�س���لوكية، كما �أ�ش���ار الري���دي )2014( 
ا في �إر�ش���اد الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية،  �إلى �أن التدخل ال�س���لوكي يعد عن�ص���رًا مهمًّ
وتت�ض���من �أه���م لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ي اقترحها ا�س���تعمال التعزيز الإيجاب���ي، وتعليم 

بع�ض المهارات الحيوية في تح�سين الكفاءة لااجتماعية. 

ب-      جداول الن�شاط الم�صورة لذوي الإعاقة الفكرية: 
تعد جداول الن�شاط Activity Schedules بمنزلة �إحدى لاا�ستراتيجيات 
التي يمكن ا�س���تخدامها في تدريب الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية على مجموعة من 
الأن�شطة والمهارات التي تتم من خلال عدد من المهام المختلفة في �سبيل تخفيف �سلوك 
�إي���ذاء ال���ذات وف���ق خطوات �إجرائي���ة منهجية، حي���ث يعرف محم���د )2002، �ص. 75( 
ج���دول الن�ش���اط الم�ص���ور ب�أن���ه: »مجموع���ة م���ن ال�ص���ور التي تعط���ي الإ�ش���ارة للطفل 
بالانغما����س في �أن�ش���طة متتابع���ة، �أو تتاب���ع مع�ي�ن للأن�ش���طة، وع���ادة ما يك���ون بمثابة 
غلاف ثلاثي الحلقات A three ring binder يت�ألف من عدد من ال�صفحات التي 
تت�ضمن �صورًا تعمل على تحفيز الأطفال للقيام بواحد �أو �أكثر مما يلي: ) �أداء المهام 
المت�ض���منة - لاانغما�س في الأن�شطة الم�ستهدفة- التمتع بالمكاف�آت المخ�ص�صة(، و�إذا كان 
جدول الن�ش���اط يعتمد على ال�ص���ور فقط دون الكلمات، ف�إنه يعرف بجدول الن�ش���اط 
الم�ص���ور Pictorial activity schedule، و�أم���ا �إذا كان يعتم���د عل���ى الكلم���ات فقط 
 ،Written activity schedule دون ال�ص���ور ف�إنه يعرف بجدول الن�ش���اط المكت���وب
وهن���اك ن���وع �آخ���ر من الج���داول يجمع بين ال�ص���ورة والكلم���ة، وهو عادة ما ي�س���تخدم 
باعتب���اره مرحل���ة و�س���يطة لتدري���ب الطف���ل عل���ى لاانتق���ال م���ن ا�س���تخدام الج���داول 

الم�صورة �إلى الجداول المكتوبة عند �إلمامهم بالقراءة والكتابة”.
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وتتمث���ل الأه���داف الأ�سا�س���ية لج���داول الن�ش���اط الم�ص���ورة في تعلي���م الأطف���ال 
ال�س���لوك لاا�س���تقلالي، و�إتاح���ة مجال �أو�س���ع للاختي���ار �أمامهم، �إلى جان���ب تعليمهم 
التفاعل لااجتماعي وتدريبهم عليه، وهو ما قد ي�ساعدهم على لاانخراط في المجتمع 
(Spriggs, David, & Ayres, 2007)، وم���ن ث���م يمك���ن اعتبار تدريب الأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية على ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة بمنزلة محاولة تدفع 
بهم �إلى ال�س�ي�ر باتجاه لاا�س���تقلالية في �س���لوكهم، وتك�س���بهم قدرًا معقولًا من المقدرة 
والكف���اءة عل���ى م�س���ايرة البيئة المنزلي���ة �أو التفاعل مع الأقران ومع �أع�ض���اء الأ�س���رة، 
حيث ت�سهم تلك الجداول - �إلى حد كبير- في الت�صدي للعديد من الم�شكلات التي قد 
يتعر�ض لها الأطفال ذوو الإعاقة الفكرية و�أ�سرهم، وقد ك�شفت نتائج الدرا�سات التي 
ا�س���تخدمت تل���ك الجداول مع الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية ع���ن فعاليتها في تنمية 
مهارات معينة لديهم، �أو �إك�سابهم �سلوكًا مرغوبًا، �أو الحد من �سلوكيات غير مرغوبة 
اجتماعيًّا)محم���د وفرحات،2001؛ محمد وفرحات،2002؛ زيد،2003؛ محمد، 2005؛ 
 Koyama & Wang, 2011؛ Duttlinger,النج���ا،2009؛ �أب���و  �إبراهي���م،2007؛ 
 Medeiros, 2015؛ Hermansen, 2014؛  الري���دي،2014؛  et al., 2013؛ 

.)Swami & Vaidya, 2015

وحدد محمد )2002، 109، �ص. 129( ثلاث مهارات �أ�سا�سية يجب على الطفل �أن 
ف  يلم بها حتى يتمكن من ا�ستخدام جداول الن�شاط الم�صورة بكفاءة وفعالية، وهى: “التعرُّ
على ال�صورة وتمييزها عن الخلفية، وتمييز الأ�شياء المت�شابهة والتعرف عليها، واكت�ساب 
مهارات التطابق بين ال�صورة والمو�ضوع ، حيث يتم تدريب الطفل على تلك المهارات في �إطار 
تهيئة الطفل لا�ستخدام جداول الن�شاط الم�صورة بكفاءة، ومن ثم تحقيق ما ن�صبو �إليه من 
�أهداف من وراء ا�ستخدام تلك الجداول مع ه�ؤلاء الأطفال”، وهو ما قام به الباحث في 

المرحلة الأولى من البرنامج التدريبي الم�ستخدم في هذا البحث.

ويتم تدريب الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية على جداول الن�شاط الم�صورة وفق 
خطوات منظمة ومو�ض���وعية ومرتبة اتبعها الباحث �أثناء التدريب، وقد ا�ستخل�صها 
من خلال ما �أو�ض���حته عديد من الدرا�س���ات ال�س���ابقة، منها: محمد وفرحات،2002؛ 
النج���ا،2009؛Koyama & Wang, 2011؛  �أب���و  2005؛  محم���د،  زي���د،2003؛ 
 ،Hermansen, ؛ Medeiros, 2015 ؛ الريدي،2014؛Duttlinger, et al., 2013
حي���ث ق���ام الباحث بت�ص���ميم جدول ن�ش���اط م�ص���ور في غ�ل�اف ثلاثي الحلق���ات، ويتم 
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�إعط���ا�ؤه للمت���درب، وكل �ص���فحة م���ن �ص���فحات الج���دول به���ا �ص���ورة وحي���دة؛ حت���ى 
لا يت�ش���تت انتب���اه الطف���ل ذي الإعاق���ة الفكري���ة، ثم تم فت���ح جدول الن�ش���اط، والقيام 
بقلب ال�ص���فحة، والو�ص���ول �إلى ال�صفحة الم�س���تهدفة، والنظر �إلى ال�صورة الم�ستهدفة 
بالترتيب، والإ�شارة �إليها، حيث قام الباحث �أولًا ب�أداء المهمة المت�ضمنة بال�صورة �أمام 
الأطفال كنموذج وو�ضع �إ�صبعه عليها، والإم�ساك بالأدوات التي يتطلبها �أداء الن�شاط 
الذي تعك�س���ه ال�صورة، و�إح�ضارها، و�إكمال الن�ش���اط ولاانتهاء منه، ثم يقوم الأطفال 
بتكرار ا�س���م تلك الأدوات الم�س���تخدمة في كل ن�ش���اط وراء الباحث، وتم ت�شجيع الطفل 
وحثه على �أداء الن�شاط المطلوب وتوجيهه �إذا لزم الأمر، ثم لاامتناع عن التوجيه بعد 
ذلك على �أن يتم ذلك بطريقة تدريجية، وي�سمح للأطفال بالتعاون بع�ضهم مع بع�ض 
في �أداء الأن�ش���طة المختلف���ة، و�إع���ادة الأدوات �إلى مكانها الأ�ص���لي ال���ذي �أخذت منه من 
قبل، ويقوم الطفل بعد ذلك بالعودة �إلى الجدول، ويقلب ال�صفحة، ويكرر الخطوات 
نف�س���ها من جديد، وذلك حتى ينتهي من كل الأن�ش���طة التي يت�ضمنها الجدول، ويتم 
تق���ديم الوجب���ة الخفيفة التي تت�ض���منها �آخر �ص���فحة بالجدول للطف���ل الذي ي�ؤدي 
الن�شاط الم�ستهدف ب�شكل �صحيح، كما قام الباحث في �إطار البرنامج الم�ستخدم في هذا 
البحث بتغيير ترتيب �ص���ور الجدول، ثم ا�س���تبدال �ص���ور من الجدول ب�ص���ور �أخرى، 
بحيث يكون الحد الأق�ص���ى لعدد ال�ص���ور التي يتم ا�س���تبدالها ثلاث �صور فقط حتى 

يتنا�سب مع طبيعة عينة البحث.

فرو�ض البحث:
في �ض���وء الإطار النظري ونتائج الدرا�س���ات ذات ال�ص���لة، يمكن �صياغة فرو�ض 

البحث على النحو التالي:
((( يوجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات رتب درجات �أفراد المجموعتين 1

التجريبي���ة وال�ض���ابطة عل���ى مقيا�س �س���لوك �إيذاء ال���ذات و�أبع���اده في القيا�س 
البعدي )في لااتجاه الأف�ضل( ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات رت���ب درج���ات �أف���راد 
المجموع���ة التجريبي���ة على مقيا�س �س���لوك �إي���ذاء الذات و�أبعاده في القيا�س�ي�ن 
البعدي )بعد انتهاء البرنامج مبا�شرة(، والتتبعي)بعد مرور ثلاثة �أ�شهر من 

انتهاء البرنامج(.
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�إجراءات البحث
ا�ش���تملت �إج���راءات البح���ث عل���ى المنه���ج والعين���ة والأدوات وخط���وات البح���ث 

و�إجراءاتها:
�أ-         منهج البحث 

�ش���بة  الت�ص���ميم  القائ���م عل���ى  التجريب���ي  المنه���ج  البح���ث عل���ى  ه���ذا  يعتم���د 
التجريبي بهدف تعرف فعالية برنامج تدريبي با�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة             
)كمتغ�ي�ر م�س���تقل( في خف�ض �س���لوك �إي���ذاء الذات ل���ذوي الإعاقة الفكرية الب�س���يطة 
)كمتغير تابع(، وتمَّ لااعتماد على الت�صميم ذي المجموعتين المتجان�ستين التجريبية 

وال�ضابطة، ويو�ضح جدول)1( الت�صميم �شبه التجريبي للدرا�سة :
جدول )1(

 الت�صميم �شبه التجريبي للدرا�سة
القيا�س البعديالمعالجاتالقيا�س القبليالعددمجموعة البحث

 المجموعة
 مقيا�س �سلوك �إيذاء7ال�ضابطة

 مقيا�س �سلوك �إيذاء-----الذات
الذات

 المجموعة
 مقيا�س �سلوك �إيذاء7التجريبية

الذات
 البرنامج
التدريبي

 مقيا�س �سلوك �إيذاء
الذات

ب-      عينة البحث:
تكون���ت عين���ة البح���ث الأ�سا�س���ية م���ن )14( طف�ل�اً م���ن ذوي الإعاق���ة الفكرية 
الب�س���يطة، والملتحق�ي�ن بمدر�س���ة التربي���ة الفكري���ة بالمني���ا، وت�ت�اروح �أعماره���م ب�ي�ن 
)9-15( �س���نة، بمتو�س���ط عمري ق���دره )12,5( عامًا، وانحراف معي���اري قدره )1,95( 
عامً���ا، كم���ا ت���راوح معامل ذكائهم بين )57-68(، بمتو�س���ط ق���دره )62,42(، وانحراف 
معياري قدره )3,54(، وتم تق�سيم العينة �إلى مجموعتين مت�ساويتين وذلك بطريقة 
ع�ش���وائية )تجريبي���ة و�ض���ابطة( ق���وام كل منها �س���بعة �أطفال، وتم تطبي���ق البرنامج 
التدريبي الم�س���تخدم على �أع�ض���اء المجموعة التجريبية في حين لم تخ�ض���ع المجموعة 
ال�ض���ابطة لأي �إج���راء تجريب���ي، وتم���ت التكاف�ؤ ب�ي�ن مجموعتي البح���ث في المتغيرات 
التالية: العمر الزمني، ومعامل الذكاء، و�س���لوك �إيذاء الذات، وجاءت الفروق بينهما 
غ�ي�ر دالة، بما يحقق التكاف�ؤ بين المجموعتين في المتغيرات ال�س���ابقة، ويو�ض���ح جدول 
)2( نتائ���ج الف���روق ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في 

المتغيرات الخا�صة بالتكاف�ؤ:
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جدول)2(
نتائج اختبار مان ويتني للتكاف�ؤ بين مجموعتي البحث في العمر 

الزمني والذكاء و�سلوك �إيذاء الذات 

المتغير

 المجموعة
التجريبية

(ن=7)

 المجموعة
ال�ضابطة

قيمة(ن=7)
"U"

قيمة
"W"

قيمة
"Z"الدلالة

 متو�سط
الرتب

 مجموع
الرتب

 متو�سط
الرتب

 مجموع
الرتب

غير دالة-7,71547,295123510,194العمر الزمني

غير دالة-7,14507,865522500,32معامل الذكاء

غير دالة-8,2157,56,7947,519,547,50,644�سلوك �إيذاء الذات

م�ستوى الدلالة "U"عند )ن1=ن2=7( عند )0,05(= 15 

ج-      �أدوات البحث:

مقيا�س �ستانفورد - بينيه للذكاء ال�صورة الخام�سة ترجمة وتقنين: فرج)2011(

هدف المقيا�س ومكوناته :
تم �إعداد المقيا�س في �ضوء ا�ستراتيجية تختار بموجبها عينة عري�ضة من مدى 
كب�ي�ر م���ن المهام المعرفية التي تنبئ بالعامل العام لل���ذكاء، ويتكون المقيا�س الكلى من 
)10( اختبارات فرعية تتجمع بع�ضها مع بع�ض لتكون مقايي�س �أخرى، هي: مقيا�س 
ن�س���بة ذكاء البطاري���ة المخت�ص���رة؛ ويتك���ون من اختب���اري تحديد الم�س���ار، وهما اختبار 
�سلا�سل الأ�شياء/الم�صفوفات واختبار المفردات، في حين يتكون المجال غير اللفظي من 
خم�س اختبارات فرعية غير لفظية ترتبط بالعوامل المعرفية الخم�س���ة التي تقي�س���ها 
ال�ص���ورة الخام�س���ة. وي�س���تخدم المجال غير اللفظي في تقييم ال�ص���م �أو الذين يعانون 
من �ص���عوبات في ال�س���مع، وكذلك الأفراد الذين يعانون من ا�ض���طرابات في التوا�صل، 
والذاتوي���ة، وبع����ض �أنواع �ص���عوبات التعلم، و�إ�ص���ابات المخ ال�ص���دمية، والأفراد الذين 
لديه���م خلفية محدودة بلغة لااختبار وبع�ض الحالات الأخرى ذات الإعاقات اللغوية 

مثل الحب�سة �أو ال�سكتة. 
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بينم���ا يتك���ون مقيا����س معامل الذكاء اللفظي���ة )والذي يكم���ل مقيا�س معامل 
ال���ذكاء غ�ي�ر اللفظية( من خم�س اختبارات فرعية لفظي���ة ترتبط بالعوامل المعرفية 
الخم�س���ة التي تقي�س���ها ال�صورة الخام�س���ة. وقد يطبق مقيا�س معامل الذكاء اللفظي 
تطبيقا معياريا كاملا على المفحو�ص�ي�ن العاديين، كما �أنه يطبق على بع�ض الحالات 
الخا�ص���ة التي تعانى من �ض���عف الب�ص���ر �أو ت�ش���وهات العمود الفقري �أو �أية م�ش���كلات 
�أخ���رى ق���د تحول دون �إكمال الجزء غير اللفظي م���ن المقيا�س، ومعامل الذكاء الكلية 
للمقيا�س هي ناتج جمع المجالين اللفظي وغير اللفظي �أو الم�ؤ�شرات العاملية الخم�سة.

تطبيق المقيا�س في هذا البحث:
 تم تطبي���ق المقيا�س عل���ى �أفراد العينة لاا�س���تطلاعية وعددهم )25( من ذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة، وق���د تم تطبيق المقيا�س ب�ش���كل فردي، وقد ا�س���تغرق م���ا بين )60( 
�إلى )90( دقيق���ة وفقً���ا للعم���ر الزمن���ي للمفحو�ص وم�س���تواه المدخل���ي، وتم التطبيق 
في جل�س���ة واح���دة ل���كل حال���ة بطريقة منف���ردة، وا�س���تغرقت بع�ض الحالات جل�س���تين 
���ا وا�س���تخراج الدرجات الموزون���ة للاختبارات  متتاليت�ي�ن، وتم ت�ص���حيح المقيا����س يدويًّ
الفرعي���ة والدرج���ات المركبة لكل �أفراد العين���ة، ثم تفريغ البيانات ور�ص���د الدرجات.

ثبات المقيا�س: 
ا�س���تخدم الباح���ث طريق���ة �إعادة التطبيق لح�س���اب ثب���ات مقيا�س �س���تانفورد- 
بينيه للذكاء ال�صورة الخام�سة على عينة مكونة من )15( من ذوي الإعاقة الفكرية، 
ث���م �أع���اد التطبيق بعد مرور)21( يومًا، وات�ض���ح �أن قيمة معامل الثبات بلغت )0,74( 
وه���ي قيم���ة دالة عند م�س���توى )0,01( وهذا يك�ش���ف ع���ن ارتفاع درجة ثب���ات المقيا�س.

11 مقيا��س ت�ش�خي�ص �س�لوك �إي�ذاء ال�ذات للأطف�ال العاديين وغري العاديين: -
�إعداد: �شقير )2006(

هدف المقيا�س ومكوناته وت�صحيحه :
يه���دف المقيا����س �إلى قيا����س �س���لوك �إي���ذاء ال���ذات للأطف���ال العادي�ي�ن وغ�ي�ر 
العاديين، ويتكون في �صورته النهائية من )27( عبارة موزعة على �أربعة �أبعاد لتقي�س 
�س���لوك �إي���ذاء ال���ذات، وه���ذه الأبع���اد، ه���ي: الإي���ذاء الج�س���دي)14( مف���ردة، والإيذاء 
الوج���داني والفك���ري )4( مف���ردات، و�إهم���ال ال���ذات )4( مف���ردات، وحرم���ان ال���ذات 
)4( مف���ردات، ويوج���د �أم���ام كل عب���ارة �أربع���ة اختي���ارات، ه���ي: )لا يح���دث �إطلاقً���ا - 



فعالية برنامج تدريبي با�ستخدام جداول الن�شاط الم�صورة د . م�صطفى خليل محمود عطا الله

 184 

يح���دث ب�ص���ورة ن���ادرة - يح���دث �أحيانً���ا - يح���دث دائمً���ا(، وتح�ص���ل عل���ى الدرج���ات             
)0-1-2-3( عل���ى الت���والي، ويح�ص���ل المفحو����ص عل���ى درج���ة كلي���ة بجم���ع درجات���ه في 
ه���ذه لااختي���ارات الأربع���ة، وت�ت�اروح درج���ات المقيا����س بين )�ص���فر-81( درج���ة، وتدل 
الدرج���ة م���ا ب�ي�ن )60-81( على �إيذاء للذات �ش���ديد وحاد، والدرجة م���ا بين )59-40( 
ت���دل عل���ى �إيذاء للذات فوق المتو�س���ط )مرتفع(، والدرجة ما ب�ي�ن )20-39( تدل على 
�إيذاء للذات متو�س���ط )معتدل(، والدرجة ما بين )�ص���فر-19( تدل على �إيذاء للذات 

خفيف)عادي- ب�سيط(.
تقنين المقيا�س:

يتمت���ع هذا المقيا�س بمعدلات ثبات و�ص���دق منا�س���بة، حيث بل���غ معامل الثبات 
بعد تطبيقه على عينة )ن=80( بطريقة �إعادة التطبيق )0,86، 0,91، 0,89( وبطريقة 
التجزئ���ة الن�ص���فية )0,592( وبطريق���ة �ألف���ا كرونب���اخ )0.744(، كم���ا تراوح���ت قي���م 
لاات�س���اق الداخل���ي ب�ي�ن درجة كل عب���ارة والدرج���ة الكلي���ة )0,48- 0,98( وهى جميعًا 
قيم دالة عند )0,01(، ومن جانب �آخر فقد تراوح �صدق المحكمين بن�سبة اتفاق %90 ، 
و�أو�ضحت نتائج �صدق التمييز بين العاديين وغير العاديين على تمتع المقيا�س بتمييز 

وا�ضح بين المجموعتين، ومن ثم يكون المقيا�س �صادقًا لقيا�س ال�صفة التي يقي�سها. 
تطبيق المقيا�س في هذا البحث:

للت�أك���د م���ن ملاءم���ة المقيا����س لعينة ه���ذا البحث، ق���ام الباحث ب�إع���ادة تقنين 
المقيا����س عل���ى عينة هذا البحث من الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، وتم ح�س���اب ثبات 
المقيا�س بطريقة �إعادة التطبيق بعد فا�صل زمني ثلاثة �أ�سابيع على عينة بلغت )14( 
م���ن ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، وق���د تبين وج���ود درجة ثب���ات عالية ب�ي�ن التطبيق الأول 
والثاني، حيث بلغ معامل لاارتباط )0,51(، وهذا يدل على �أن المقيا�س يتمتع بدرجة 

مقبولة من الثبات.
22 البرنام�ج التدريب�ي لخف��ض �س�لوك �إيذاء ال�ذات ل�دى الأطف�ال ذوي الإعاقة -

الفكرية. �إعداد: الباحث
يت�ض���من البرنام���ج التدريبي جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة التي �أعده���ا الباحث، 
لتدريب الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية �أع�ضاء المجموعة التجريبية على ا�ستخدامها 
بغر�ض الحد من �سلوك �إيذاء الذات من خلال قيامهم ب�أداء الأن�شطة والمهام المختلفة 
التي تت�ض���منها تلك الجداول، ويت�ضمن التخطيط العام للبرنامج: الأهداف العامة 
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والإجرائي���ة ، والإج���راءات العملي���ة لتنفي���ذ البرنام���ج، وت�ش���مل: الإع���داد المبدئ���ي 
للبرنام���ج وم���ا ي�ش���تمل علي���ه من الخلفي���ة التدريبي���ة والبرنامج في �ص���ورته الأولية 
والأ�سلوب الإر�شادي والفنيات والو�سائل الم�ستخدمة في الجل�سات التدريبية، وتحديد 
الم���دى الزمن���ي للبرنام���ج، وعدد الجل�س���ات التدريبية، وم���دة كل منها، وم���كان �إجراء 
البرنام���ج ، و�أخ�ي�رًا �إج���راءات تق���ويم البرنامج �س���واء في بداية البرنام���ج )�أولي(، �أو 
في نهاي���ة كل جل�س���ة )تكوين���ي(، �أو في نهاي���ة البرنام���ج )نهائي(، �أو بع���د فترة المتابعة 

)تتبعي(، وفيما يلي تو�ضيح ذلك :

)أ(	 الهدف العام للبرنامج:
يه���دف البرنام���ج التدريب���ي �إلى م�س���اعدة الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة 
الب�س���يطة في خف����ض �س���لوك �إي���ذاء ال���ذات لديه���م، وذل���ك م���ن خ�ل�ال قيامه���م ب����أداء 

الأن�شطة والمهام المختلفة التي تت�ضمنها جداول الن�شاط الم�صورة.

)ب(	 الأهداف الإجرائية للبرنامج:
((( تدريب الأطفال على ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة ومراعاة التعليمات 1

لأداء بع�ض الأن�شطة والمهام التي تت�ضمنها.
(((2 تدريب الطفل على ا�ستخدام ال�صور في التوا�صل مع الآخرين .
(((3 تدريب الأطفال على الدفاع عن �أنف�سهم في حالة وقوع الظلم عليهم.
(((4 تدريبه���م عل���ى �إع���ادة ترتي���ب ال�ص���ور المت�ض���منة لج���داول الن�ش���اط الم�ص���ورة 

وا�ستبدال بع�ضها ب�صور �أخرى جديدة؛ لكي يت�سم �أد�اؤه بالا�ستقلالية.
(((5 تدري���ب الأطفال على كيفية تعدي���ل البيئة المحيطة بالطفل من خلال تنويع 

الأن�شطة وم�شاركته في �أداء بع�ض المهام التي تبعده عن �سلوك �إيذاء الذات.
(((6 تدريبه���م على كيفية الإقبال على الآخرين والتحرك نحوهم، والحر�ص على 

التعاون معهم، وعدم الخوف من وجودهم.

)ج(	 الأدوات الم�ستخدمة في تنفيذ البرنامج:
تم ا�ستخدام الأدوات التالية لتنفيذ البرنامج: 

- مجموعة من البطاقات من الورق المقوى مكتوب عليها �أ�سماء الأطفال.	
- كرا�سة ر�سم �صغيرة )يو�ضع فيها �صور الجدول( �أو ملف بلا�ستيكي ـ 	
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- �أدوات و�أثاث: المن�ضدة ، والأرفف.	
- بع�ض المج�سمات الحقيقية للأدوات والأ�شياء التي تت�ضمنها �صفحات الجدول 	

الخم�س، بحيث يوجد مج�سمان من كل �أداة 
- ا�ستمارة تقييم الأداء للطفل على �صور الجدول .	

)د(	  الفنيات القائم عليها البرنامج:
اعتمد البرنامج التدريبي لتخفيف �س���لوك �إيذاء الذات على جداول الن�ش���اط 
الم�ص���ورة باعتباره���ا فني���ة �أ�سا�س���ية، كما اعتم���د البرنامج على مجموعة م���ن الفنيات 
الم�س���اعدة، وه���ى: النمذج���ة، ولعب ال���دور، والتعزيز، والت�ش���كيل، والتك���رار، والتغذية 

الراجعة، والمناق�شة والحوار، والواجبات المنزلية.

)ه(	 محتوى البرنامج:
التحقق من �صلاحية تطبيق البرنامج:

11 العر�ض على المحكمين: بعد اكتمال البرنامج الذي �أعده الباحث بهدف خف�ض -
�س���لوك �إي���ذاء الذات ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية في �ص���ورته الأولية، 
عر�ض على عدد من من �أع�ض���اء هيئة التدري�س بق�س���مي علم النف�س بجامعة 

�أ�سيوط وال�صحة النف�سية بجامعة المنيا؛ لأخذ �آرائهم حول ما يلي:
م���دى ملاءم���ة البرنام���ج للأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة في تل���ك المرحل���ة −−

العمرية.
مدى منا�سبة الإجراءات الم�ستخدمة في البرنامج.−−
مدى ت�سل�سل خطوات البرنامج التدريبي وترابطها.−−

22 م�كان الجل�س�ات التدريبية: تم تطبي���ق البرنامج في غرفة الن���ادي لااجتماعي -
بمدر�سة التربية الفكرية بالمنيا .

33 الم�دى الزمن�ي للتطبي�ق: ا�س���تغرق تطبي���ق البرنام���ج عل���ى �أف���راد المجموع���ة -
التجريبي���ة م���ده ثلاث���ة �أ�ش���هر ون�ص���ف م���ن )2017/2/1( �إلى )2017/5/15( 

بواقع �أربعة ع�شر �أ�سبوعًا.
44 زمن الجل�س�ة: تراوحت مدة كل جل�س���ة ما بين ربع �س���اعة في �أول خم�س جل�سات -

�إلى ثلث �ساعة في الجل�سات الخم�س التالية، ثم ما بين ن�صف �ساعة �إلى خم�س 
و�أربعين دقيقة في الجل�سات التالية.
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55 ع�دد الجل�س�ات التدريبي�ة: يتك���ون البرنام���ج م���ن )42( جل�س���ة بمع���دل ثلاث -
ا. جل�سات �أ�سبوعيًّ

)و(	 مراحل تطبيق البرنامج: 
يت�ألف البرنامج من ثلاث مراحل �أ�سا�سية ت�ضم كل منها عددًا من الجل�سات، 
وتعم���ل على تحقي���ق هدف معين �أو مجموعة �أهداف معينة ت�س���هم في تحقيق الهدف 

العام للبرنامج:
المرحل�ة الأولى: وتعت�ب�ر له���ذه المرحل���ة �أهمي���ة كب�ي�رة في ح���دوث بع����ض التغ�ي�ارت 
والإدراكات، والت���ي تن�ش����أ ل���دى الأطفال في بداي���ة البرنامج، وت�س���اعدهم في التدريب 
ولاا�س���تفادة م���ن التدريب���ات المتنوعة داخل الجل�س���ات، كما تهدف �إلى �إع���داد الأطفال 
ذوي الإعاقة الفكرية؛ للتدريب على جداول الن�شاط الم�صورة واتباعها وا�ستخدامها، 

وت�ضم المرحلة الأولى )17( جل�سة كالتالي:

الجل�سة)1،2(: تم تخ�صي�ص �أول جل�ستين للتعارف بين الباحث والأطفال، و�إ�شاعة روح 
الم���ودة والألف���ة بينهم وم�ش���اركتهم في �ألعابهم، وتهيئتهم للجل�س���ات، ومعرفة المعززات 

المحببة لديهم لا�ستخدامها لإثابة ال�سلوك الجيد �أثناء �أدائهم المهارات المختلفة.

الجل�س�ات)3-14(: تم تخ�صي�ص���ها لتدري���ب الأطف���ال عل���ى المه���ارات اللازم���ة لتعل���م 
جداول الن�ش���اط، حيث تم تخ�ص���ي�ص الجل�سات من)3-6( للمهارة الأولى وهي تعرف 
ال�ص���ورة وتمييزه���ا عن الخلفية، والجل�س���ات من)7-10( للمه���ارة الثانية وهي تمييز 
الأ�ش���ياء المت�ش���ابهة والتع���رف عليه���ا، والجل�س���ات م���ن)11-14( للمه���ارة الثالث���ة وهي 
التطاب���ق بين ال�ص���ور والمو�ض���وع، وي�س���تنتج من ذل���ك �أن التدريبات المت�ض���منة في تلك 
الجداول تعد من التدريبات الم�ألوفة للأطفال، ومن واقع بيئة الطفل؛ وذلك لت�سهيل 
تعلم المهارات و�إتباع جداول الن�ش���اط ب�ص���ورة �س���ريعة و�س���هلة، كما �أن تلك التدريبات 
والأن�ش���طة تنته���ي نهاية وا�ض���حة، بالن�س���بة للمه���ارة الأولى تنتهي المهمة عند و�ض���ع 
الطفل يده على ال�صورة، وترديد ذلك وراء الباحث، �أما المهمة الثانية فتنتهي المهمة 
عندم���ا ي�ض���ع الطف���ل يده على القطعة التي ت�ض���مها ال�ص���ورة، وت�ش���به تل���ك القطعة 
الت���ي تعر����ض علي���ه منف���ردة، في ح�ي�ن تنتهي المهم���ة بالن�س���بة للمهارة الثالث���ة عندما 
يم�س���ك الطفل بالقطعة التي تتطابق مع ال�ص���ورة التي يعر�ض لها جدول الن�ش���اط.
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الجل�س�ات)15-17(: وفي تلك الجل�سات قام الباحث ب�إعطاء الفر�صة للأطفال لإعادة 
لاا�س���تجابة عل���ى الج���داول الثلاث���ة ال�س���ابقة؛ وذل���ك لتقيي���م م���دى اكت�س���اب الطفل          

تلك المهارات.
وي�س���تخدم في المرحل���ة الأولى نمذج���ة ال�س���لوك المطل���وب �إلى جان���ب التك���رار، 
م الباح���ث النموذج، و�س���اعد الطف���ل على �أداء ال�س���لوك الم�س���تهدف، وتقديم  حي���ث ق���دَّ
التعزيز المعنوي والمادي له عند قيامه بالا�س���تجابة ال�صحيحة، وتكرار المحاولة �إذا لم 
ي�س���تطع �أن ي�أتي بالا�س���تجابة ال�صحيحة، وا�ستخدام الإ�شارات التي تهدف �إلى تذكرة 
الطفل بما يجب عليه �أن يفعله، وكان الباحث ي�سير باتجاه الطفل �أو باتجاه الأدوات 

المطلوبة �أو يذكره بالمهمة المطلوبة من خلال التمثيل ال�صامت لها.

المرحلة الثانية: كان الهدف منها القيام بالتدريب على جداول الن�ش���اط الأ�سا�س���ية، 
وت�ضمنت )22( جل�سة كالتالي: 

الجل�س�ات )18-33(: هدفت �إلى تدريب الأطفال على الجداول التي تم �إعدادها لهم، 
وت�ضمنت تلك الجل�سات تقديم �أربعة جداول ن�شاط للأطفال، ويت�ألف كل جدول من 
خم�س���ة �أن�ش���طة، حيث تحتوي كل �صفحة على �صورة واحدة فقط للدلالة على المهمة 
المطلوبة، وت�شتمل تلك الجداول الأربعة على �أبعاد مقيا�س �سلوك �إيذاء الذات، وهي: 
الإيذاء الج�سدي، والإيذاء الوجداني والفكري، و�إهمال الذات، وحرمان الذات، حيث 
قام الباحث ب�أداء المهمة المت�ض���منة بال�ص���ورة �أمام الأطفال كنموذج ، ثم يكرر الأطفال 
�أ�س���ماء الأدوات الم�س���تخدمة في كل ن�ش���اط وراء الباحث، وت�ش���جيع الطفل وح�س���ه على 
���ا، ثم يقوم الطفل  �أداء الن�ش���اط المطل���وب وتوجيهه ث���م التقليل من التوجيه تدريجيًّ
ب�أداء الن�ش���اط الم�س���تهدف من تلقاء نف�سه تحت �إ�شراف الباحث، وعندما يفتح الطفل 
الجدول، وينظر �إلى ال�صورة، ويتعرف المطلوب منه من خلال ما تدل عليه ال�صورة، 
ف�إنه يح�ض���ر الأدوات �إلى مكانها الأ�ص���لي التي �أخذها منه من قبل على �أن تت�ض���من 
�إح���دى ال�ص���ور الخم����س المت�ض���منة في كل ج���دول �ص���ورة واح���دة على الأق���ل لتخفيف 
�س���لوك �إيذاء الذات، كما تم ا�س���تخدام الفنيات نف�س���ها التي تم ا�ستخدامها في المرحلة 

الأولى، وال�سماح للأطفال بالتعاون بع�ضهم مع بع�ض في �أداء الأن�شطة المختلفة.

الجل�سات)34-39(: تم تخ�صي�صها لإ�ضافة وا�ستبدال �صور جديدة لجدول الن�شاط، 
وقيام الأطفال ب�أداء الأن�شطة الم�ستهدفة.
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وخلال المرحلة الثانية يتم تعليم الأطفال ا�س���تخدام جداول الن�شاط الم�صورة 
الت���ي يت���م تقديمه���ا له���م دون م�س���اعدة م���ن الباح���ث، وعلى ذل���ك عم���ل الباحث على 
التقلي���ل التدريج���ي مم���ا يقدم���ه م���ن م�س���اعدة وتوجي���ه للأطف���ال حت���ى امتن���ع عن          

ذلك تمامًا. 

المرحل�ة الثالثة: كان الهدف منها �إعادة تدريب الأطفال على الجداول الأربعة التي 
تم تدريبهم عليها في المرحلة الثانية، وت�ض���م هذه المرحلة الجل�س���ات الثلاث الأخيرة 

من الجل�سة )40-42( من البرنامج.

)ز(	 تطبيق البرنامج: تم تطبق البرنامج على �أفراد المجموعة التجريبية وعددهم 
)7( �أطف���ال م���ن ذوي الإعاقة الفكرية بمدر�س���ة التربي���ة الفكرية بالمنيا، وقد 

ا�ستعان الباحث �أثناء تطبيق البرنامج بالمعلمين المتخ�ص�صين بالمدر�سة.

)ح تقويم البرنامج:	(
روعي في تقويم البرنامج �أن يكون على عدة مراحل، كما يلي :

11 التق�ويم المرحل�ي �أثن���اء تطبيق جل�س���ات البرنامج، بحيث لا يت���م لاانتقال من -
ن�ش���اط تدريب���ي �إلى ن�ش���اط �آخ���ر �إلا بع���د الت�أك���د م���ن �إتق���ان الطفل للن�ش���اط 
ال�س���ابق، ف�ض�ل�اً عن تقويم كل بُعْد من �أبعاد �س���لوك �إيذاء الذات بعد لاانتهاء 

من تطبيق الجل�سات الخا�صة بها.
22 التق�ويم النهائي)البع�دي(: ويت���م بتطبي���ق مقيا����س �س���لوك �إيذاء ال���ذات على -

�أطف���ال المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة؛ وذل���ك بهدف ت�س���جيل القيا�س 
البع���دي، وتع���رف فعالي���ة البرنامج التدريبي في تخفيف �س���لوك �إي���ذاء الذات 

لدى �أفراد المجموعة التجريبية.
33 التقويم التتبعي: ويتم ب�إعادة تطبيق مقيا�س �س���لوك �إيذاء الذات على �أطفال -

المجموع���ة التجريبية، بعد م�ض���ي ثلاثة �أ�ش���هر تقريبًا م���ن تطبيق البرنامج 
)ف�ت�رة المتابع���ة(؛ وذل���ك به���دف ت�س���جيل القيا����س التتبع���ي، ولمعرف���ة م���دى 

ا�ستمرارية فعالية البرنامج، وبيان �أثره بعد توقف جل�سات البرنامج .



فعالية برنامج تدريبي با�ستخدام جداول الن�شاط الم�صورة د . م�صطفى خليل محمود عطا الله

 190 

د- خطوات البحث و�إجراءاته:

بعد �أن انتهى الباحث من تطبيق المقيا�س، وبعد �أن �أ�صبح البرنامج التدريبي 
القائ���م على جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة لخف�ض �س���لوك �إي���ذاء الذات �ص���الًحا للتطبيق 
بع���د الت�أك���د من �أنه يحق���ق الغر�ض من �إع���داده، قام الباحث بالإج���راءات التطبيقية 

للدرا�سة على النحو التالي:
((( �أج���رى الباح���ث درا�س���ة ا�س���تطلاعية على عينة البح���ث، وذلك به���دف اختيار 1

العينتين التجريبية وال�ضابطة، وفي �ضوء متغير البحث تم انتقاء العينة من 
الأطفال ممن تتراوح �أعمارهم الزمنية ما بين)9-15( �سنة، فا�شتملت كل من 

العينتين التجريبية وال�ضابطة على )7( �أطفال لكل مجموعة.
(((2 بناء على ما تقدم، تمت التكاف�ؤ بين العينتين التجريبية وال�ضابطة في العمر 

الزمني، ومعامل الذكاء، و�سلوك �إيذاء الذات.
(((3 بع���د ذل���ك تم تطبي���ق البرنام���ج عل���ى المجموع���ة التجريبي���ة، بحي���ث ا�س���تمر 

التطبيق لمدة ثلاث �أ�شهر.
(((4 �أعي���د تطبيق مقيا�س �س���لوك �إيذاء الذات مرة ثاني���ة )التطبيق البعدي( على 

المجموعة التجريبية وال�ضابطة؛ وذلك للوقوف على مدى التغير الحادث في 
قدرة الأطفال على التوا�صل بعد البرنامج.

(((5 بعد ثلاثة �أ�شهر من التطبيق البعدي ، تم درا�سة تتبعية )التطبيق التتبعي(؛ 
لتع���رف م���دى ا�س���تمرارية فعالي���ة البرنام���ج التدريب���ي بع���د توقف���ه، وقد تم 

تطبيق مقيا�س �سلوك �إيذاء الذات مرة �أخرى.
(((6 الأ�س���اليب  الباح���ث  وا�س���تخدم  الدرج���ات،  وجدول���ة  لاا�س���تجابات  ت�ص���حيح 

الإح�ص���ائية التالية، وذلك من خلال البرامج الإح�ص���ائية المعروفة اخت�ص���ارًا 
اختب���ار   ،Mann-Whitney -ويتن���ى  م���ان  اختب���ار   :  SPSS/PC با�س���م 

ويلكوك�سون Wilcoxon Test، ثم تم ا�ستخلا�ص النتائج ومناق�شتها.
(((7 �ص���ياغة بع�ض التو�ص���يات بناءً على ما �أ�سفرت عنه هذا البحث من نتائج حتى 

يت�سنى لاا�ستفادة منها.
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نتائج البحث:

�أ-        نتائج الفر�ض الأول ومناق�شته:
ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه : “ توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طات رتب درجات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س �سلوك 
�إي���ذاء ال���ذات و�أبع���اده في القيا����س البع���دي )في لااتج���اه الأف�ض���ل( ل�ص���الح المجموع���ة 
التجريبية”. وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض، تم ا�س���تخدام الأ�سلوب اللابارمتري 
اختبار مان -ويتنى Mann-Whitney لح�ساب الفروق بين متو�سطات رتب درجات 
�أفراد المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة على مقيا�س �س���لوك �إيذاء الذات و�أبعاده في 
القيا����س البعدي. ويو�ض���ح ج���دول )3( النتائج التي تم الح�ص���ول عليها عند معالجة 

الفر�ض الأول �إح�صائيًّا: 
جدول )3(

قيمة U ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية 
وال�ضابطة على مقيا�س �سلوك �إيذاء الذات و�أبعاده في القيا�س البعدي 

المتغير

 المجموعة
التجريبية

(ن=7)

 المجموعة
ال�ضابطة

قيمة(ن=7)
"U"

قيمة
"W"

قيمة
"Z"الدلالة

 متو�سط
الرتب

 مجموع
الرتب

 متو�سط
الرتب

 مجموع
الرتب

0,01-42811770283,137الإيذاء الج�سدي

0,01-4,142910,86761293,053الإيذاء الوجداني

0,01-53510707352,339�إهمال الذات
0,01-42811770283,162حرمان الذات
0,01-42811770282,137الدرجة الكلية

يت�ض���ح من جدول )3( وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًّا بين متو�س���طي رتب درجات 
المجموعتين التجريبية وال�ضابطة، وبالرجوع �إلى متو�سطات الدرجات يت�ضح �أن هذه 
الفروق في �ص���الح المتو�س���طات الأ�صغر وهى متو�س���طات درجات المجموعة التجريبية، 
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وه���و م���ا يعني انخفا�ض درجة �س���لوك �إيذاء الذات لدى �أع�ض���ائها مما ي�ؤكد �أف�ض���لية 
ه���ذا الو�ض���ع، وت�ؤكد ه���ذه النتائج �ص���حة الفر�ض الأول، وتعتبر نتيج���ة هذا الفر�ض 
مهمة في الت�أكيد على �أن جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة تعد �أحد �أهم الأ�س���اليب الحديثة 
الت���ي يمك���ن �أن ت����ؤدي دورًا مهمً���ا في �س���بيل مواجه���ة بع����ض �أوجه الق�ص���ور في خف�ض 
�س���لوك �إي���ذاء الذات ب�أبعاده المختلفة عند الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية، فيمكن من 
خلال ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�صورة تخفيف الإيذاء الج�سدي والوجداني لدى 
الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، مم���ا يجعل الطف���ل ذي الإعاقة الفكرية ق���ادرًا على 

تخفيف �سلوك �إيذاء الذات ب�أبعاده المختلفة.

ويمك���ن تف�س�ي�ر تل���ك النتائج ب����أن �إج���راءات البرنامج التدريب���ي القائمة على 
ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة في خف�ض �س���لوك �إيذاء الذات لدى الأطفال ذوي 
الإعاق���ة الفكرية الب�س���يطة، وما ي�ش���تمل عليه ه���ذا البرنامج من فني���ات و�أدوات كان 
له���ا �أث���ر �إيجابي في تخفيف �س���لوك �إيذاء الذات ب�أبعاده المختلف���ة عند ه�ؤلاء الأطفال 
�أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة، حي���ث �إن ج���داول الن�ش���اط الم�ص���ورة ب�ص���ورتها الحالية 
 Development Approach القائم���ة على التدرج في التعلم تتبع لااتجاه النمائي
في الإر�ش���اد ال�س���لوكي لدى الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية وهو لااتج���اه الذي يعتمد 
�أ�سا�سً���ا عل���ى ترتي���ب بيئ���ة المتعلم، وتقديم الأن�ش���طة الت���ي تتوافق مع رغب���ات الطفل 
ذي الإعاق���ة الفكري���ة و�إمكانات���ه المحددة، كما تعتم���د هذه الجداول وت�ص���ميمها على 
م�س���تويات جي���دة م���ن الإث���ارة الملائمة للطف���ل ذي الإعاقة الفكري���ة، وفي ذلك الوقت 

تتفق هذه الإ�ستراتيجية الحديثة مع مبادئ لااتجاه ال�سلوكي في التعلم.

وت�ؤك���د نتيج���ة ه���ذا الفر����ض الإيجابي���ة �أن تف���وق المجموع���ة التجريبية على 
المجموعة ال�ضابطة في خف�ض �سلوك �إيذاء الذات ب�أبعاده المختلفة في القيا�س البعدي 
راج���ع �إلى فعالي���ة ا�س���تخدام البرنام���ج التدريب���ي الم�س���تخدم والقائ���م عل���ى ج���داول 
الن�ش���اط الم�ص���ورة م���ع الطف���ل ذي الإعاق���ة الفكري���ة في تخفي���ف �س���لوك �إي���ذاء الذات 
ب�أبع���اده المختلف���ة، و�أن ت�أخ���ر المجموعة ال�ض���ابطة وثبات م�س���تواها وع���دم تقدمها في 
ه���ذه الأبع���اد المختلف���ة راج���ع �إلى عدم تطبيق البرنام���ج التدريبي؛ مم���ا ي�ؤكد �أهمية 
ا�س���تخدام البرام���ج الت�أهيلية م���ع الأطف���ال ذوي الإعاقة الفكرية الب�س���يطة، حتى لا 

تحدث عملية انطفاء التعلم.
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وبهذا يمكن �أن يرجع الباحث نجاح المجموعة التجريبية وتقدمهم في خف�ض 
�س���لوك �إيذاء الذات ب�أبعاده المختلفة �إلى فعالية ما تت�ض���منه جداول الن�شاط الم�صورة 
م���ن �أن�ش���طة ومهام تتنا�س���ب مع ق���درات و�إمكانات �أف���راد المجموع���ة التجريبية، حيث 
�أتاح���ت تل���ك الأن�ش���طة الفر�ص���ة له���م للتعبير ع���ن �أنف�س���هم بطريقة مقبول���ة، و�أدت 
�إلى تفري���غ طاقاته���م و�ش���حناتهم لاانفع���الات المكبوت���ة التي كانت تدفعه���م للاعتداء 
عل���ى �أنف�س���هم والآخري���ن، كما �أن ان�ش���غالهم في تل���ك المهام و�إنجازهم له���ا قد قلل من 
فر�ص���ة قيامهم ب�إيذاء الذات نظرًا لان�ش���غالهم في �إنجاز تلك المهام، كما �أن لاانفعالات 
المكبوتة قد �أ�صبح يتم التنفي�س عنها في الأن�شطة والمهام المت�ضمنة بدلًا من �إ�سقاطها 
عل���ى الممتل���كات، و�إلى جانب ذل���ك كان الباحث يعتمد على خط���وات و�إجراءات مرتبة 
ومنظم���ة وفني���ات �س���لوكية فعال���ة للتعام���ل م���ع الطف���ل ذي الإعاق���ة الفكري���ة، مثل: 
النمذجة والتوجيه اليدوي، والتكرار، والتدعيم الأولي والثانوي والتغذية والملام�سة 
���ا ا�ش�ت�ارك المعلمين في عملية التدريب، وقيا�س مدى تقدم الطفل ،  الج�س���دية، و�أي�ضً
وذلك من خلال لاا�س���تمارات الخا�ص���ة بقيا�س مدى تقدم الطفل في مهارات الجدول 
القائ���م عل���ى الأن�ش���طة الم�ص���ورة، وذل���ك ب����أن ي�س���تطيعوا ا�س���تبدال ال�ص���ورة الموجودة 
بالج���دول ب�أي���ة �ص���ور �أخرى م���ن �أجل تدريب الأطف���ال على مه���ارات �أخرى مرتبطة 

بالطفل ذي الإعاقة الفكرية ولديه عجز فيها.

وتتفق هذه النتائج مع ما تو�ص���لت �إليه نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي �أكدت 
فعالية ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة مع الأطفال ذوي الإعاق���ة الفكرية، ومن 
 ،Duttlinger, et al. (2013)  ه���ذه الدرا�س���ات: درا�س���ة �إبراهي���م)2007(، ودرا�س���ة
ودرا�س���ة Koyama & Wang (2011) ، والت���ي �أ�س���فرت في مجموعه���ا ع���ن �أهمي���ة 
المهام والأن�شطة ومراحل تطبيق جداول الن�شاط الم�صورة على الأطفال ذوي الإعاقة 

الفكرية في خف�ض بع�ض الم�شكلات ال�سلوكية التي يعانون منها. 

و�أكدت جميع الدرا�س���ات تفوق المجموعة التجريبية على المجموعة ال�ض���ابطة 
بع���د تطبي���ق البرام���ج القائم���ة عل���ى ج���داول الن�ش���اط الم�ص���ورة. حيث ت�ض���منت تلك 
البرام���ج التدريبي���ة الكثير من مهارات الحياة التي تعتبر في مجملها مهارات نمائية 
يمكن �إك�سابها لهذه الفئة عن طريق التدريب والممار�سة، كما عمل على �إعادة تنظيم 
بيئ���ة �أطف���ال المجموع���ة التجريبية، وتزويده���ا بالكثير م���ن الأدوات والو�س���ائل التي 
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�س���اعدتهم عل���ى ممار�س���ة العديد م���ن الأن�ش���طة المتنوع���ة المخططة وغ�ي�ر المخططة 
�إلى جان���ب التفاع���ل م���ع هذه البيئ���ة، كما �أن التدريب العملي على ا�س���تخدام ال�ص���ور 
والأن�ش���طة المختلفة ي�س���اعد الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية في لااعتماد على �أنف�س���هم 
بقدر الإمكان، ولاانخراط في تفاعلات وعلاقات اجتماعية مع �أقرانهم، حيث �إن لمثل 
هذا التدريب �آثارًا �إيجابية على الجوانب النف�س���ية ولااجتماعية ولاانفعالية لديهم؛ 

مما يك�سبهم تقبل الآخرين وتقديرهم.

ب-      نتائج الفر�ض الثاني ومناق�شته:
ين����ص الفر����ض الثال���ث “لا توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طات 
رت���ب درج���ات �أف���راد المجموعة التجريبية على مقيا�س �س���لوك �إيذاء ال���ذات و�أبعاده في 
القيا�س�ي�ن البعدي )بعد انتهاء البرنامج مبا�شرة(، والتتبعي )بعد مرور ثلاث �أ�شهر 

من انتهاء البرنامج(”.

للتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض، تم ا�س���تخدام الأ�س���لوب اللابارمتري اختبار 
ويلكوك�س���ون Wilcoxon Test؛ وذل���ك لح�س���اب الف���روق بين متو�س���طات الرتب في 
�أبعاد مقيا�س �س���لوك �إيذاء الذات ودرجته الكلية للمجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن 
البعدي والتتبعي. ويو�ض���ح جدول)5( النتائج التي تم الح�ص���ول عليها عند معالجة 

الفر�ض الثالث �إح�صائيًّا : 
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جدول )5(
نتائج اختبار ويلكوك�سون لدلالة الفرق بين متو�سطي رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية 

في القيا�سين : البعدي والتتبعي لمقيا�س �سلوك �إيذاء الذات الدرجة الكلية )ن=7( 

 متو�سطنتوزيع الرتبالأبعاد
الرتب

 مجموع
الرتب

قيمة
(Z)

 م�ستوى
الدلالة

الإيذاء الج�سدي
00‚008‚24الرتب ال�سالبة

غير دالة.‚526
00‚2513‚43 الرتب الموجبة

 الإيذاء
الوجداني

50‚755‚22الرتب ال�سالبة
غير دالة051‚1

50‚8815‚43 الرتب الموجبة

�إهمال الذات
50‚753‚21الرتب ال�سالبة

غير دالة084‚1
50‚8311‚33 الرتب الموجبة

حرمان الذات
50‚755‚22الرتب ال�سالبة

غير دالة063‚1
50‚8815‚43 الرتب الموجبة

الدرجة الكلية
50‚503‚13الرتب ال�سالبة

غير دالة784‚1
50‚0824‚64 الرتب الموجبة

 يت�ض���ح م���ن جدول )5( ع���دم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًّا بين متو�س���طي رتب 
درج���ات �أف���راد المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي لمقيا�س �س���لوك 
�إيذاء الذات و�أبعاده، حيث ت�شير هذه النتيجة �إلى �أن البرنامج التدريبي قد ا�ستمرت 
فاعليت���ه خ�ل�ال ف�ت�رة المتابعة، وهى ثلاث �أ�ش���هر م���ن التطبيق البع���دي، وبذلك يتم 

قبول الفر�ض الثالث.

وق���د يرج���ع ذلك �إلى ما تم خلال البرنامج م���ن �إعادة تدريب الأطفال على  	
ج���داول الن�ش���اط المت�ض���منة بم���ا تتطلب���ه من مه���ارات ومه���ام و�أن�ش���طة، وذلك خلال 
المرحل���ة الأخ�ي�رة م���ن البرنام���ج بع���د �أن كان ق���د تم تدريبه���م عليه���ا خ�ل�ال مرحلة 
�س���ابقة من البرنامج، وهو ما �أ�س���هم في ا�س���تمرار �أثر ذلك التدريب �إلى ما بعد انتهاء 
���ا - �إلى  البرنامج، و�أدى �إلى عدم حدوث انتكا�س���ة بعد انتهائه، وقد يرجع ذلك - �أي�ضً
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فعالي���ة البرنام���ج ال���ذي تم تدري���ب �أفراد المجموع���ة التجريبية عليه، كم���ا �أن حفاظ 
الأطفال على مهارات التغلب على �س���لوك �إيذاء الذات ب�أبعاده المختلفة راجع تحديدًا 
�إلى المرحلة الثالثة من البرنامج، والتي هدفت �إلى �إعادة تدريب الأطفال على جداول 
الن�شاط الم�صورة ب�شكل مجمل، وتغير بع�ض ال�صور وا�ستبدالها ب�صورة �أخرى ك�شكل 

من �أ�شكال التعميم.

المجموع���ة  �أف���راد  عل���ى  التدريب���ي  البرنام���ج  �أث���ر  بق���اء  يرج���ع  ق���د  كم���ا  	
التجريبي���ة �إلى فعالي���ة البرنام���ج التدريب���ي القائ���م عل���ى جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة 
���ا  وارتب���اط البرنام���ج ب�أ�ش���ياء يرغبها الطفل ويف�ض���لها مثل ال�ص���ور وارتباطها �أي�ضً
ب�س���لوكيات م���ن �ش����أنها تثبيت التعل���م، مثل: النمذج���ة، والتوجيه اللفظ���ي واليدوي، 
���ا المرحل���ة الثالث���ة م���ن البرنام���ج التي تعتمد عل���ى �إعادة  والتك���رار، والتعمي���م. و�أي�ضً
التدري���ب عل���ى الج���داول التك���رار، كم���ا �أن ا�س���تبدال بع�ض ال�ص���ور من �أج���ل التعميم 
والم�ش���اركة الفعال���ة �أدى �إلى وج���ود تك���رار ومتابع���ة غ�ي�ر مبا�ش���رة، وا�س���تمرارية في 
���ا، وكذل���ك الألف���ة الت���ي تكون���ت م���ا ب�ي�ن الباح���ث و�أف���راد  التطبي���ق والتعمي���م �أي�ضً
المجموع���ة التجريبي���ة م���ن الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، وه���ذه النتيج���ة تُظه���ر 
الت�أث�ي�ر الإيجابي للبرنامج التدريبي الم�س���تخدم في هذا البحث، وت�ش�ي�ر �إلى فاعليته 
وج���دواه. وتتف���ق ه���ذه النتيجة مع نتائج بع�ض الدرا�س���ات ال�س���ابقة الت���ي �أكدت بقاء 
فعالية جداول الن�ش���اط الم�ص���ورة في فترة المتابعة في خف�ض بع�ض الم�شكلات ال�سلوكية 
المختلف���ة لدى الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، مثل: درا�س���ة محمد وفرحات)2002(،          

ودرا�سة Duttlinger, et al., (2013)، ودرا�سة الريدي )2014(.

بن���اء عل���ى م���ا �س���بق، تت�ض���ح فعالي���ة ج���داول الن�ش���اط الم�ص���ورة وملائمته���ا  	
عدي���دة         فني���ات  عل���ى  اعتماده���ا  وكذل���ك  الفكري���ة،  الإعاق���ة  ذوي  للأطف���ال 
)التدعي���م، والنمذج���ة، والتوجي���ه الي���دوي، والتك���رار(، حي���ث �إن مدار����س التربي���ة 
الفكري���ة تعتمد في جميع برامجها المقدمة للطفل على ال�ص���ور والمثيرات الب�ص���رية؛ 
مم���ا ي�ض���من للباح���ث ا�س���تمرارية لاا�س���تفادة م���ن البرنام���ج وفنيات���ه وخا�ص���ة بع���د 
ترتيب التعامل با�س���تخدام هذه ال�ص���ورة مع الطفل ذي الإعاقة الفكرية با�س���تخدام         

البرنامج التدريبي.
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تو�صيات البحث:
في �ض���وء �إجراءات هذا البحث، وما تو�ص���لت �إليه من نتائج، وما قدمه الباحث 
م���ن تف�س�ي�ارت، وم���ا واجهه من �ص���عوبات خ�ل�ال تطبيق �إج���راءات البح���ث الميدانية، 
وا�س���تنادًا للو�ض���ع القائم في الم�ؤ�س�سات الخا�ص���ة بالأطفال ذوي الإعاقة الفكرية، ف�إنه 
يعر�ض فيما يلي بع�ض التو�صيات التربوية في مجال الأطفال ذوي الإعاقة الفكرية:

((( �ض���رورة العم���ل عل���ى تن���وع البرام���ج التدريبي���ة با�س���تخدام ج���داول الن�ش���اط 1
الم�ص���ورة ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة عام���ة والأطفال ذوي الإعاق���ة الفكرية 
خا�ص���ة م���ع الت���درج من ال�س���هل �إلى ال�ص���عب ومن الب�س���يط �إلى المرك���ب �أثناء 
تدريبه���م، وكذل���ك تدري���ب المعلمين والأخ�ص���ائيين النف�س���يين ولااجتماعيين 

على ا�ستخدام جداول الن�شاط الم�صورة. 
(((2 �ض���رورة لااهتم���ام بالتدخ���ل المبك���ر بالبرام���ج التدريبي���ة لدى الأطف���ال ذوي 

ال�س���لوكيات المرغوب���ة،  الإعاق���ة الفكري���ة وتدريبه���م عليه���ا؛ لتنمي���ة بع����ض 
وتخفي���ف ال�س���لوكيات غ�ي�ر المرغوب���ة الت���ي ت�ص���در منه���م، حت���ى لا تتراك���م 

لاا�ضطرابات النف�سية وال�سلوكية ولااجتماعية لديهم.
(((3 �ض���رورة لااهتمام بتدريب الوالدين على كيفية ا�س���تخدام جداول الن�ش���اط في 

المنزل؛ للإ�سهام في الت�أهيل اللازم لأطفالهم ذوي الإعاقة الفكرية.
(((4 �ضرورة قيام الأخ�صائيين النف�سيين ب�إعداد ملفات خا�صة لكل طفل في مدار�س 

نون فيها �ص���ورة تف�ص���يلية عن حال���ة الطفل لاانفعالية  التربي���ة الفكرية يدوِّ
وال�ص���حية ولااجتماعي���ة ولااقت�ص���ادية وم�س���تواه التح�ص���يلي، و�ص���ورة ع���ن 
�س���لوكه العام في المدر�س���ة، وما يثيره من م�ش���كلات، و�إجراء بع�ض لااختبارات 

النف�سية ب�صورة دورية منتظمة .
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ملخ�ص
ا�س���تهدف البح���ث �إلى الك�ش���ف ع���ن النم���وذج البنائ���ي للعلاق���ات ب�ي�ن حال���ة 
قل���ق المناف�س���ة وكل م���ن ا�ض���طراب الأرق و�أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة ل���دى كل م���ن 
الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا و�أكاديميً���ا، والوق���وف عل���ى تباين الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا والموهوبين 
ق���ام  الدرا�س���ة  �أه���داف  ولتحقي���ق  البح���ث؛  متغ�ي�ارت  ب�ص���دد  والعادي�ي�ن  �أكاديميً���ا 
الباحث���ان بتطبي���ق الأدوات التالي���ة : مقيا����س حالة قلق المناف�س���ة، مقيا�س ا�ض���طراب 
الأرق م���ن �إعدادهم���ا؛ كم���ا قاما بتعريب مقيا�س �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة من �إعداد
(Botella, et al, 2015(، وذل���ك عل���ى عين���ة قوامه���ا )170( طال���ب بجامع���ة الملك 
خالد- المملكة العربية ال�س���عودية، تم اختيارهم بطريقة ق�ص���دية،  وقد تم تق�سيمهم 
�إلى )“50 ” طال���ب موه���وب ريا�ض���يًا، “60” طال���ب موه���وب �أكاديميً���ا، “60” طال���ب 
م���ن العادي�ي�ن(، و�أ�س���فرت �أه���م النتائ���ج عن التطاب���ق التام للنم���وذج البنائ���ي المقترح 
مع م�ص���فوفة لاارتباط الب�س���يط، كما تمخ�ض عنه الت�أثير ال�س���ببي الموجب المبا�ش���ر 
وغ�ي�ر المبا�ش���ر لمتغيرات )�أنماط لاا�س���تثارة الفائقة، ا�ض���طراب الأرق( على حالة قلق 
المناف�س���ة، وذل���ك ل���دى الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا والموهوبين �أكاديميً���ا، كما �أ�س���فرت النتائج 
ع���ن وج���ود فروق ب�ي�ن الموهوبين �أكاديميً���ا والموهوبين ريا�ض���يًا في )�أنماط لاا�س���تثارة 
الفائق���ة، ا�ض���طراب الأرق( بينم���ا لم يك���ن هناك فروق بينهما في حالة قلق المناف�س���ة؛ 
وكذلك وجود فروق بين الموهوبين �أكاديميًا والعاديين في جميع متغيرات البحث عدا 
)لاا�س���تثارة النف�س حركية الفائقة، لاا�س���تثارة الح�سية الفائقة(، و�أخيًرا تو�صلت �إلى 

وجود فروق بين الموهوبين ريا�ضيًا والعاديين في جميع متغيرات البحث.

الكلم��ات المفتاحي��ة :النم���وذج البنائ���ي - قل���ق المناف�س���ة - ا�ض���طراب الأرق - �أنم���اط 
لاا�ستثارة الفائقة - الموهبة
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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 المتفوق���ون ثروة ب�ش���رية يجب تعهدها بالا�س���تثمار والرعاي���ة بما لديهم 
م���ن طاقات و�إمكانات خا�ص���ة وقدرات مرتفعة من الفهم ولاا�س���تيعاب ولاابتكار، كما 
�أن تن���وع �أ�ش���كال التفوق �أ�ص���بح �أمر وا�ض���ح وملمو�س للعيان، ف����إذا تعهدنا هذا التفوق 
بالرعاي���ة ولااهتم���ام نم���ى و�أدى دوره المطلوب في �إعمار الكون، �أم���ا �إذا تم �إهماله ف�إن 
ذلك لا يعد تق�صيًرا لهذه الفئة فقط �إنما تق�صيًرا في حق المجتمع والب�شرية جميعها.

ولق���د تنامي لااهتم���ام برعاية الطلاب الموهوبين في العديد من الدول �س���واء 
المتقدمة �أو النامية، حيث ت�ش�ي�ر نتائج الدرا�س���ات الحديثة �إلى �أن �ص���ناعة الح�ض���ارة 
وارتي���اد �آف���اق الم�س���تقبل ومواجه���ة تحديات���ه لا تتحق���ق �إلا من خلال ه���ذه الفئة بما 

تمتلكه من قدرات غير عادية 

وتع���د المناف�س���ات من �أف�ض���ل الطرق الم�س���تخدمة في تعليم الط�ل�اب الموهوبين 
حي���ث ي���رى ال�ش���خ�ص )2015( �أن و�ض���ع الطلاب الموهوب�ي�ن في مواقف تناف�س���ية ف�إن 
ذلك ي�س���هم في تنمية قدراتهم الخا�ص���ة وكذلك ي�س���اعد على النمو ال�س���ليم للجوانب 

ال�شخ�صية والنف�سية لهم مما ي�ساعد على تدعيم وت�أكيد الذات.

وي�ؤكد  Riley& Karnes, (2007) على �أن المناف�س���ات ت�ش���كل  عاملًا مهمًا 
في تعلي���م الط�ل�اب الموهوب�ي�ن، كذل���ك ي�ش�ي�ر Ozturk & Debelak (2008) �إلى 
�أن الط�ل�اب الموهوب�ي�ن يحتاج���ون �إلى التحدي���ات الت���ي تحف���ز جهوده���م والت���ي م���ن 
خلالها يعملون على  تحديد ما ي�س���تطيعون وما لا ي�س���تطيعون فعله، وتنمية فاعلية                  

�أف�ضل للذات.

وعل���ى النقي����ض ت�أت���ي وجه���ة نظر �أخ���رى ت���رى �أن للمناف�س���ة جوانب �س���لبية 
حيث يرى (Timimi, 2009) �أن المناف�س���ة لها ت�أثيرات �س���لبية على الحالة النف�سية 

للمتناف�سين منها النرج�سية والتفكك الأ�سري وال�شعور بالاغتراب. 

ولا يدعم لااتجاه ال�سلبي للمناف�سة �أكثر من  (Francis, 2009) الذي يرى 
�أن الع�صر الحالي هو ع�صر المناف�سة القاتلة فالعالم يرفع �شعار �إما �أن تتميز و�إما �أن 
تموت، وهذا ما يتفق مع لااتجاه الذي يرى �أن المناف�س���ة ت�ض���ع الفرد دائمًا في مواقف 

�ضاغطة تفر�ض نف�سها على انطباعات الفرد التي تت�شكل عن ذاته و�إدراكاته لها.
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كذل���ك ي���رى )ر�ض���ا، 2005( �أن المناف�س���ة ق���د تفر����ض عل���ى الطلاب جه���ودًا لا 
يتحملونها لأنها قد تجري بين �أقطاب غير متكافئة، مما ي�ؤثر �س���لبيًا على الجوانب 

النف�سية لديهم وتولد لديهم ال�شعور بالقلق الناتج عن الموقف التناف�سي

حي���ث ي���رى Günther, (2009) �أن القل���ق يع���د �أح���د �أه���م لاانفع���الات الت���ي 
يتعر����ض له���ا الطالب في الموقف التناف�س���ي حي���ث ينظر �إليه على �أنه الم�ؤثر الرئي�س���ي 
عل���ى �أدائه���م �أثن���اء الموق���ف التناف�س���ي، ومن الممك���ن �أن ي�ؤثر �س���لبًا عليه���م فيعيق �أداء 

الطلاب وي�ؤدي �إلى انخفا�ض م�ستواهم

الظواه���ر  �أه���م  م���ن  يع���د  القل���ق  �أن  عل���ى   )2007( و�آخ���رون  حم���د  ويعتق���د 
النف�س���ية الت���ي ت�ؤث���ر على الطلاب خ�ل�ال الموقف التناف�س���ي، وقد يكون ه���ذا الت�أثير 
�إيجابيً���ا مم���ا يدفعهم لبذل الجهد، وقد يكون �س���لبيًا ب�ش���كل يعي���ق الأداء، كما يتحدد 
الموق���ف التناف�س���ي من خ�ل�ال المتطلبات البيئية للفرد والتي تت�ض���من بع�ض م�ص���ادر 
القل���ق بالن�س���بة للطال���ب، كم���ا �أن المناف�س���ة بح���د ذاته���ا تع���د بمثاب���ة موق���ف تقويمي 
لق���درات الط�ل�اب وانفعالاته���م،  لذل���ك فم���ن المتوقع �أن تكون م�ص���در رئي�س���ي للقلق                                     

بالن�سبة للطالب.

وي���رى  الحرامل���ة )2016( �أن قل���ق المناف�س���ة ي�ش���كل �أهمي���ة خا�ص���ة في الموق���ف 
التناف�س���ي، وذلك نظرًا لما يبديه الطلاب من �ش���كوى تتعلق ب�ش���عورهم به وذلك على 
درجات مختلفة قد ت�ؤثر على م�س���توى �أدائهم، فقد ي�س���تطيع البع�ض فهمه والتحكم 
فيه ب�شكل لا يعوقه عن �إنجاز المهام المطلوبة منه، وعلى النقي�ض ف�إن هناك من يت�أثر 

�سلبًا به مما ي�ؤثر على �أدائه في�صبح التحكم �أقل في الموقف التناف�سي.

ومن الآثار ال�سلبية التي تترتب على حالة القلق التناف�سي ت�أتي عملية النوم 
والت���ي تت�أث���ر بالموقف التناف�س���ي حي���ث ي�ش�ي�ر (Lastella et al, 2014) �أن تعر�ض 

الفرد للمواقف التناف�سية ي�ؤثر على جودة النوم لدى المتناف�سين.

ومما يزيد من خطورة ا�ض���طرابات النوم هو انت�ش���ارها ب�شكل كبير جدًا حيث 
�أ�شارت منظمة ال�صحة العالمية �أن هناك واحد من بين كل �أربع �أ�شخا�ص على م�ستوى 
الع���الم يع���اني من ا�ض���طرابات الن���وم، كم���ا �أن حوالي ثلث �س���كان العالم يع���اني منها 

)محمود، 2007(.
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وت�ؤك���د الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت ا�ض���طرابات الن���وم ل���دى الط�ل�اب الموهوبين 
 (Moerman & Nauta, 2011) انت�ش���ارها ب�ش���كل كبير بينهم حيث ت�ش�ي�ر درا�س���ة
الى انت�ش���ار م�ش���كلات الن���وم بين الطلاب الموهوبين بن�س���ب تتراوح ب�ي�ن )30 : 41 %(، 
ودرا�سة (Arnolda et al, 2011) والتي �أكدت انت�شار ا�ضطرابات النوم نف�سية المن��شأ 
بين الطلاب الموهوبين، وعلى النقي�ض فقد وجدت درا�سات �أخرى �أنه لا توجد علاقة 
بين التفوق وبين ا�ضطرابات النوم ومنها درا�سة (Freeman, 2006)، وهناك توجه 
�آخر يرى �أنه لا توجد م�شكلات خا�صة بالنوم بين الطلاب الموهوبين بل على العك�س 
ف�إن الطلاب الموهوبين يحتاجون �إلى عدد �ساعات نوم �أقل ومن الدرا�سات التي �أكدت 

.(Geiger, Achermann, & Jenni , 2010) على هذا التوجه درا�سة

ويرج���ع لااهتم���ام بعملي���ة الن���وم لكون���ه ي�ؤث���ر ب�ش���كل كب�ي�ر عل���ى حي���اة الفرد 
حي���ث ي�ؤك���د ال�ش���ربيني )2000( عل���ى �أن الن���وم الجي���د ي�س���اعد عل���ى زي���ادة الإنتاجية 
وعلى لاا�س���تذكار وزيادة التح�ص���يل الدرا�س���ي، كما ي�ؤدي �إلى ا�س���تعادة الفرد لن�شاطه 
الج�سماني والذهني ،، كما ي�ؤدي النوم الجيد �إلى �إعادة بناء وظائف الجهاز الع�صبي .

وتتفق �ش���قير )2010( مع ذلك حيث ترى �أن الحرمان من النوم ب�ش���كل مبالغ 
فيه ي�ش���كل خطورة على الجوانب ال�ص���حية والنف�س���ية والعقلية للإن�س���ان حيث ت�ؤثر 
عل���ى الأداء المهن���ي للف���رد، وترى �أنها تعد من �أكثر لاا�ض���طرابات انت�ش���ارًا و�أ�ص���بحت 
�أكثر �شيوعًا �ضمن �أعرا�ض عدد من الأمرا�ض النف�سية من �أبرزها القلق ولااكتئاب.

كذل���ك ي���رى )Javier et al , (2012 �أن ا�ض���طرابات الن���وم له���ا العديد من 
الآثار ال�س���لبية على �ص���حة الفرد الج�س���مية والتي ت�ش���مل على القلب والمناعة والغدد 
ال�ص���ماء، وعلى الجانب النف�س���ي ت�ؤدي هذه لاا�ضطرابات �إلى التوتر وال�شعور بالقلق 
ولااكتئاب، �أما من الناحية العقلية فت�ؤدي هذه لاا�ضطرابات �إلى م�شكلات في الإدراك 

ولاانتباه والذاكرة.  

وت�ؤكد نتائج الدرا�س���ات التي تناولت ا�ض���طرابات النوم على انت�ش���ار ا�ضطراب 
الأرق ب�ش���كل كب�ي�ر ل���دى الط�ل�اب وارتباطه بالقل���ق والتوت���ر لديه، مما ي�ؤثر �س���لبيًا 
على الم�س���توى ال�شخ�ص���ي والنف�س���ي والأكاديمي، فيعاني الطالب الم�ص���اب بالأرق من 
لااكتئ���اب وزي���ادة ال�ض���غوط النف�س���ية كما يمي���ل �إلى العن���ف والعدوان و�ض���عف الثقة 
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بالنف����س، كم���ا يفتقد لمهارات التفاعل لااجتماعي و�إدارة لاانفعالات وال�س���يطرة عليها 
.(Abdel-khalek, 2006; Sweileh, et al., 2011)

م�شكلة البحث:
ي�ض���طلع البح���ث الحالي بفح�ص ا�ض���طراب الأرق وو�ض���عه البنائ���ي مع حالة 
القلق التناف�سي و�أنماط لاا�ستثارة الفائقة لدى عينات مختلفة تتمثل في )الموهوبين 
�أكاديميًا – الموهوبين ريا�ضيًا- العاديين( حيث يظهر مما �سبق �أن الأرق يعد من �أكثر 
ا�ضطرابات النوم انت�شارًا بين النا�س باختلاف مراحلهم العمرية وقدراتهم العقلية.

م���ن جان���ب �آخر فق���د وجد الباحثان ان هناك �إغفالا للخ�ص���ائ�ص ال�شخ�ص���ية 
والنف�س���ية ولاانفعالي���ة للط�ل�اب الموهوب�ي�ن والت���ي ق���د تلع���ب دورًا كب�ي�رًا في عملي���ة 

المناف�سة لديهم وكذلك على جودة النوم لديهم.

حيث يظهر المتفوقون عادة ح�سا�س���ية �ش���ديدة لما يدور حولهم �س���واء كان ذلك 
في محيطه���م الأ�س���ري �أو لااجتماع���ي، كما يت�ص���فون بح���دة لاانفعال في ا�س���تجاباتهم 

للمواقف المختلفة، الأمر الذي ي�سبب لهم م�شكلات عدة )جروان، 2011(. 

حيث ي�ؤكد كل من العنيزات و�آخرون )2013( �أن الحدة والح�سا�سية لاانفعالية 
لاا�س���تثارية المرتفعة هي من الخ�ص���ائ�ص وال�س���مات الدالة على التفوق بدرجة عالية 
وه���ذا م���ا �أك���ده �أولي���اء الأم���ور والمعلم�ي�ن نتيج���ة ملاحظاتهم وم���ن النظري���ات التي 
تناول���ت هذه الخ�ص���ائ�ص ت�أت���ي نظري���ة "Dabrowski " للا�س���تعدادات والإمكانات 

التطورية �إطارًا يمكن من خلاله فهم طبيعة هذه الخ�صائ�ص 

 " Dabrowski" أن نظرية� Mendeglio & Tiller, (2006) ويرى كل من
في النمو العاطفي ولاا�س���تعداد التطوري تفردت في تناولها لمجموعة من الخ�ص���ائ�ص 
ال�شخ�ص���ية ولاانفعالي���ة الت���ي تمي���ز الط�ل�اب الموهوب�ي�ن ب�ش���كل وا�ض���ح حي���ث ي���رى 
�أن لاا�س���تثارات الفائق���ة م���ا ه���ي �إلا ا�س���تعدادات فائق���ة تظه���ر عل���ى �ش���كل ردود �أفعال 
قوي���ة عل���ى المث�ي�ارت الداخلية والخارجية وتظه���ر من خلال رغبة �ش���ديدة في عملية 
�أ�ص���حابها بالخي���ال الوا�س���ع والق���درات الج�س���دية المرتفع���ة وح���دة  التعل���م ويتمي���ز 
لاانفع���الات وتظهر من خلال خم�س���ة �أ�ش���كال ه���ي النف�س حركية والح�س���ية والعقلية                                           

والتخيلية ولاانفعالية.
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   " Dabrowski" نظري���ة  �أن  عل���ى   )2013( و�آخ���رون  العني���زات  �أك���د  وق���د 
للا�س���تعدادات والإمكان���ات التطوري���ة ق���د ت�ش���كل ث���ورة في درا�س���ة الموهب���ة والتف���وق 
العقلي لما لها من �آثار وتطبيقات تتمثل في كونها طريقة جديدة للتعرف والك�شف عن 
الموهوبين والمتفوقين، طريقة جديدة لتعليم الأفراد الموهوبين والموهوبين وتربيتهم، 
منح���ى �إر�ش���ادي جدي���د للتعام���ل م���ع م�ش���كلات الموهوب�ي�ن والمتفوق�ي�ن الناتج���ة ع���ن 
 (Daniels& Piechowski, 2009) خ�صائ�ص���هم واحتياجاته���م الفري���د . وي���رى
�أن لاا�س���تثارات الفائقة هي هياكل دائمة في �شخ�ص���ية الفرد يمكن من خلالها تمييز 
المث�ي�ارت الخارجي���ة، كما يحتاج الأف���راد ذوي لاا�س���تثارات الفائقة �إلى ا�س���تثارة قليلة 
حتى ي�س���تجيبوا لمثير معين؛ وعلى النقي�ض يرى (Warne, 2011) �أن لاا�س���تثارات 
الفائق���ة لا تعك����س دائمً���ا حالة �إيجابية و�إنما قد ت�ش���كل حالة �س���لبية لديه وذلك عند 
ا�ستح�ض���اره لخ�ب�ارت م�ؤلمة عندم���ا يتعر�ض لمثير مع�ي�ن مرتبط بهذه الخ�ب�ارت، �أما 
(Tillier, 2009) فيرى �أن لاا�س���تثارات الفائقة ت�ض���خم كلا النوعين من الخبرات 
الحياتية لدى الفرد �سواء كانت �إيجابية �أو �سلبية حيث يطلق عليها )هدية م�أ�ساوية 

)Tragic gift

ويتف���ق معظ���م العامل�ي�ن في مجال الموهوبين ح���ول �أهمية مفهوم لاا�س���تثارات 
الفائقة في تف�سير طيف وا�سع من ال�سلوكيات الملاحظة لديهم مثل الأرق، كما اتفقوا 

على �أنها المحرك الفطري للتعلم والح�سا�سية للبيئة الخارجية )ال�شايب، 2016(.

وق���د رك���ز الباحثان على لاا�س���تثارات الفائقة على وجه الخ�ص���و�ص لما لها من 
�أهمي���ة ق�ص���وى في عملي���ة المناف�س���ة التي يتعر�ض له���ا الطلاب الموهوب�ي�ن حيث تلعب 
دورًا بال���غ الأهمي���ة في حي���اة الفرد وذلك لارتباطها بدوافع���ه وحاجاته وكذلك ب�أنواع 

الأن�شطة التي يمار�سها الفرد.

وق���د لوحظ �أن لاا�س���تثارة لاانفعالية الفائقة ه���ي �أول ما يتم ملاحظته لدى 
الطال���ب المتف���وق وذل���ك م���ن قب���ل �آبائهم ومعلميه���م، حيث تع���د الح�سا�س���ية المفرطة 
والكمالي���ة ولاانط���واء وح���ده الم�ش���اعر وغيرها م���ن الخ�ص���ائ�ص لاانفعالي���ة تعد من 

.(Lind, 2001) جوانب هذه لاا�ستثارة
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 Silverman, & ومم���ا ي�ؤك���د عل���ى �أهمي���ة لاا�س���تثارات الفائق���ة م���ا �أكدت���ه
وتربيته���م،  الموهوب�ي�ن  لتعلي���م  جدي���دة  طريق���ة  تع���د  �أنه���ا   Ellsworth (1980)
كم���ا �أنه���ا ت�س���اعد في التعام���ل م���ع م�ش���كلات الموهوب�ي�ن انطلاقً���ا م���ن احتياجاته���م 

وخ�صائ�صهم)عبود، 2012(.

ولندرة الدرا�س���ات ال�س���ابقة الأجنبي���ة والعربية- في حدود �إط�ل�اع الباحثين - 
ولتباين نتائجها واهتمامها بالعلاقات لاارتباطية الب�س���يطة بين حالة قلق المناف�س���ة 
ولاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة لدى الطلاب الموهوبين )ريا�ضيًا/ �أكاديميًا(، ومنها درا�سة 
. (Thomson & Jaque, ,2016 ; Imburgia, McGrath, & Kolar ,2012)

وكذلك ندرة الدرا�سات التي تناولت حالة قلق المناف�سة وا�ضطراب الأرق حيث 
 اقت�صرت الدرا�سات على تناول القلق ب�شكل عام وعلاقته با�ضطرابات النوم ومنها درا�سة 
(Harrison& Van Haneghan,,2011(؛ كم���ا خل���ت الدرا�س���ات ال�س���ابقة م���ن 
البح���ث في الت�أث�ي�ر البنائ���ي ال�س���ببي للعلاق���ة ب�ي�ن حال���ة قل���ق المناف�س���ة وا�ض���طراب 
الأرق ولاا�س���تثارة لاانفعالي���ة الفائق���ة ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا �أو �أكاديميًا 
الدرا�س���ة                                                       م�ش���كلة  وتث�ي�ر  الدرا�س���ة  به���ذه  للقي���ام  الداف���ع  كان  مم���ا  العادي�ي�ن،  �أو 

الت�سا�ؤلات التالية.
((( م���ا �ش���كل النم���وذج البنائ���ي ال���ذي يف�س���ر العلاق���ات لاارتباطية ال�س���ببية بين 1

حالة قلق المناف�س���ة وكل من ا�ض���طراب الأرق و�أنماط لاا�ستثارة الفائقة، لدى 
الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا؟

(((2 م���ا �ش���كل النم���وذج البنائ���ي ال���ذي يف�س���ر العلاق���ات لاارتباطية ال�س���ببية بين 
حالة قلق المناف�س���ة وكل من ا�ض���طراب الأرق و�أنماط لاا�ستثارة الفائقة، لدى 

الطلاب الموهوبين �أكاديميًا؟
(((3 هل يتباين الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا عن الموهوبين �أكاديميًا عن العاديين في 

كل من حالة قلق المناف�سة وا�ضطراب الأرق و�أنماط لاا�ستثارة الفائقة؟
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�أهداف الدرا�سة:

ي�سعى البحث الحالي تحقيق الأهداف التالية

((( الك�ش���ف ع���ن النم���وذج البنائ���ي للعلاق���ات ب�ي�ن حال���ة قل���ق المناف�س���ة وكل م���ن 1
ا�ضطراب الأرق و�أنماط لاا�ستثارة الفائقة لدى الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا.

(((2 الك�ش���ف ع���ن النم���وذج البنائ���ي للعلاق���ات ب�ي�ن حال���ة قل���ق المناف�س���ة وكل م���ن 
ا�ضطراب الأرق و�أنماط لاا�ستثارة الفائقة لدى الطلاب الموهوبين اكاديميًا.

(((3 الوق���وف على التباين بين الموهوبين ريا�ض���يًا و الموهوب�ي�ن �أكاديميًا والعاديين 
في متغيرات البحث.

�أهمية البحث:

ي�س���تمد البح���ث �أهميته���ا م���ن مجموع���ة م���ن لااعتب���ارات النظري���ة والعملية 
للنتائج المتوقعة منها يمكن تحديدها بما ي�أتي

((( وج���ود ن���درة في الدرا�س���ات العربي���ة- في حدود ما �أطل���ع عليه الباحث���ان- التي 1
تناولت حالة قلق المناف�س���ة من جهة، وا�ض���طراب الأرق ولاا�س���تثارة لاانفعالية 
الفائق���ة بعلاق���ات �س���ببية من جه���ة �أخرى، ل���دى الطلاب الموهوبين ريا�ض���يًا 

والموهوبين �أكاديميًا.
(((2 يتوق���ع �أن يوف���ر البح���ث الح���الي �أط���ر نظرية ودرا�س���ات �س���ابقة تتعل���ق بحالة 

قلق المناف�س���ة وا�ض���طراب الأرق ولاا�س���تثارة لاانفعالي���ة الفائقة لدى الطلاب 
للمكتب���ة  �إ�ض���افة  يع���د  مم���ا  والعادي�ي�ن،  – ريا�ض���يًا(  )�أكاديميً���ا  الموهوب�ي�ن 
ال�س���يكولوجية، وي�س���هم في زي���ادة الح�ص���يلة المعرفية حول متغ�ي�ارت البحث؛ 

مما يفتح المجال �إلى �إجراء المزيد من الدرا�سات حول طبيعة هذه العلاقات
(((3 تم تن���اول المتغيرات بالبحث ب�ش���كل منف�ص���ل في الدرا�س���ات المختلف���ة المرتبطة 

بعل���م النف�س الريا�ض���ي؛ �إلا ان���ه وفي حدود علم الباحث لم يتم تناولها ب�ش���كل 
بنائي �سببي لديهم كما لم يتم تناولها لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميا.

(((4 يمك���ن لاا�س���تفادة من نتائج البحث في �إعداد برامج �إر�ش���ادية لا�س���تغلال حالة 
قل���ق المناف�س���ة ولاا�س���تثارة لاانفعالية الفائق���ة في المواقف التناف�س���ية المختلفة 
وعدم تحولها �إلى ا�ضطرابات وكذلك برامج علاجية لمواجهة ا�ضطراب الأرق 
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لدى الطلاب مو�ضع البحث، كما يمكن لاا�ستفادة من نتائج البحث في تحديد 
الأ�ساليب المختلفة للإعداد النف�سي للموهوبين ريا�ضيًا والموهوبين �أكاديميًا

(((5 يعط���ي البحث ت�ص���ورًا للم�س����ؤولين ع���ن العملية التربوية ع���ن �أهمية كل من 
)حال���ة قل���ق المناف�س���ة – ا�ض���طراب الأرق- لاا�س���تثارة لاانفعالي���ة الفائق���ة( 
في الت�أث�ي�ر عل���ى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن والعادي�ي�ن، الأمر الذي ي�س���هم في و�ض���ع 
���ا في  الخط���ط والبرام���ج الت���ي تلب���ي احتياج���ات الط�ل�اب المختلف���ة وخ�صو�صً

المواقف التناف�سية.
(((6 ق���د يك���ون البح���ث الح���الي م���ن ب�ي�ن الدواف���ع المث�ي�رة لاهتمام���ات الباحث�ي�ن 

في عل���م النف����س والتربي���ة الخا�ص���ة للانط�ل�اق بدرا�س���ات �أخ���رى للمتغ�ي�ارت 
الت���ي تم تناوله���ا فيه���ا، ب�ص���ورة ت�س���اعد الط�ل�اب الموهوب�ي�ن والموهوب�ي�ن في                               

لاارتقاء بم�ستوياتهم  

محددات البحث:

تتح���دد �إمكانية تعميم نتائج البحث الحالي بعينة البحث وهي عينة الطلاب 
الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا والموهوب�ي�ن �أكاديميًا والعاديين المقيدي���ن في جامعة الملك خالد في 
مدين���ة �أبه���ا بالمملك���ة العربي���ة ال�س���عودية، خلال الف�ص���ل الدرا�س���ي الثاني م���ن العام 
الدرا�س���ي 2016/ 2017، كم���ا تتح���دد ب�أدوات البح���ث وهي مقيا�س حالة قلق المناف�س���ة 

ومقيا�س ا�ضطراب الأرق ومقيا�س لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة.

م�صطلحات البحث: 

حال�ة قل�ق المناف�س�ة Competitive State Anxiety: يع���رف اجرائيًا ب�أنه خبرة 
انفعالية غير �س���ارة تت�س���م بالتوج�س والخوف والتوتر تحدث �أثناء الموقف التناف�س���ي 
ويتك���ون م���ن ثلاث���ة �أبع���اد رئي�س���ية تتمث���ل في البع���د المع���رفي والبع���د الب���دني والبعد 
المرتب���ط بثق���ة المتناف����س بنف�س���ه، ويكون نتيج���ة �إدراك الفرد للموقف التناف�س���ي على 
�أن���ه موقف مهدد له،ويعرف اجرائيًا لأغرا�ض البحث الحالي بالدرجة التي يح�ص���ل 

عليها الطالب على مقيا�س حالة قلق المناف�سة.

 (DSM-5, 2013)تبنى الباحثان معايير :Insomnia Disorderا�ضطراب الأرق
لو�ض���ع تعري���ف �إجرائ���ي  لا�ض���طراب الأرق حي���ث يعرفاه ب�أن���ه عدم الر�ض���ا عن كمية 
�أو نوعي���ة الن���وم م���ع وج���ود واح���دًا �أو �أكثر م���ن الأعرا����ض التالية )�ص���عوبة البدء في 
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الن���وم، �ص���عوبة الحفاظ على النوم، لاا�س���تيقاظ المتكرر، م�ش���اكل في الع���ودة �إلى النوم 
بعد لاا�ستيقاظ( ويحدث لمدة )3 ليال( على الأقل �أ�سبوعيًا لمدة لا تقل عن )3 �أ�شهر( 
عل���ى الرغ���م م���ن توف���ر الفر����ص الكافي���ة للن���وم عل���ى �ألا يع���زي الأرق �إلى الت�أثيرات 
الف�س���يولوجية للعقاق�ي�ر والمواد المخ���درة، ويع���رف اجرائيًا لأغرا����ض البحث الحالي 

بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب على مقيا�س الأرق.

�أنم���اط  تع���رف   :Patterns of over excitabilitiesالفائق�ة الا�س�تثارة  �أنم�اط 
لاا�س���تثارة الفائقة ب�أنها القدرة الفائقة التي تظهر على �ش���كل ردة فعل نحو المثيرات 
الخارجي���ة والداخلية وذلك من خ�ل�ال رغبة جامحة للتعلم، وخيال مفعم بالحيوية 
وطاق���ة ج�س���دية غ�ي�ر عادي���ة والح�سا�س���ية الزائ���دة وح���دة لاانفع���الات وتظه���ر ه���ذه 
لاا�ستثارات عبر خم�سة ا�شكال نف�سية فائقة تتمثل في لاا�ستثارة النف�سحركية الفائقة، 
لاا�س���تثارة الح�س���ية الفائقة، لاا�ستثارة العقلية الفائقة، لاا�س���تثارة التخيلية الفائقة، 

.)Vuyk, 2010) لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة

وتعرف اجرائيًا ب�أنها مجموع الدرجات التي يح�صل عليها الطلاب الموهوبين 
ريا�ض���يًا والموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعاديين  كحا�ص���ل جم���ع الدرجات الحا�ص���لين عليها 
م���ن خ�ل�ال تطبي���ق المقايي����س الفرعية لأبع���اد �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة المتمثلة في 

)النف�سحركية، التخيلية، العقلية، الح�سية، لاانفعالية(.

الموهوبني �أكاديميً�ا Academically talented: يعرفه���م )محم���د، 2005، 44( 
ب�أنه���م مجموع���ة م���ن الطلاب يت�س���مون با�س���تعداداتهم لااكاديمية الخا�ص���ة و�أدائهم 
المتمي���ز في اختب���ارات التح�ص���يل �أو اختب���ارات لاا�س���تعدادات، وذل���ك في مج���ال درا�س���ي 
معين، ويح�ص���ل عادة ه�ؤلاء الطلاب على درجات لا تقل ن�س���بتها عن 97% من النهاية 
الكبرى للاختبار، وهو بذلك ارتفع بالدرجة المحكية للتح�ص���يل الدرا�س���ي حتى يتم 

اعتبار الطالب موهوب في المجال الأكاديمي.

ويعرف الباحثان الموهوبين �أكاديميًا في �ضوء التح�صيل الدرا�سي ب�أنهم طلاب 
كلية التربية بجامعة الملك خالد الذين يظهرون �أداءً متميزًا في التح�ص���ي الدرا�س���ي 

والحا�صلين على معدل تراكمي �أعلى من 4,5 من 5 درجات.
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الموهوب ريا�ضيً Sportally talented: يعرفهم الباحثان اجرائيًا ب�أنهم الطلاب 
الم�ش�ت�ركون في المنتخبات الريا�ضية  بجامعة الملك خالد والذين يظهرون �أداءً متميزًا 

في المجال الريا�ضي الم�شتركين فيه.

الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة

Competitive State Anxietyأولاً: حالة قلق المناف�سة�

تمتلئ الحياة المعا�ص���رة بال�ض���غوط الم�سببة للع�ص���اب والمثيرة له، ويعد الموقف 
التناف�س���ي الت���ي يم���ر بها الموه���وب �أحد �أهم الم�ص���ادر التي قد ي�س���بب له الع�ص���اب، �إذا 
ي�ص���اب الموه���وب بحال���ة قلق �ش���ديدة، ولا �س���يما قبل الموق���ف التناف�س���ي وفي كثبر من 
الأحيان ت�ستمر حالة القلق �أثناء المناف�سة نتيجة لخوفه من الف�شل �أو اختلاط بع�ض 
المفاهي���م لدي���ه نتيجة التعر�ض لخبرات تناف�س���ية مماثلة �أو تعر����ض �أحد الزملاء �أو 

الأقارب �إلى موقف تناف�سي م�شابه لما يمر به الطالب الموهوب.
وت���رى �ش���حادة )2011( �أن التناف����س وال�ص���راع في المجتمع���ات يع���د م���ن �أك�ث�ر 
م�س���ببات الإحباط للإن�س���ان، كما يعد الم�ص���در الرئي�س للكثير من الم�شكلات النف�سية 
ال�ش���ائعة مث���ل القلق والخ���وف، مما ي�ؤدي �إلى �إره���اق الفرد وتوت���ره وبالتالي الت�أثير 
على �سلوكه وعلى �أدائه ب�شكل عام، �إلا �أننا �إذا حاولنا فهم الفرد و�إدراكاته لل�صراعات 
النف�س���ية الت���ي تنتاب���ه وقدرته عل���ى مواجهتها ب���ل والتوافق معها ف�إن ذلك �س���يجعله 
ق���ادرًا عل���ى ت�أدي���ة مهامه بنجاح، مم���ا يدفعنا الى التع���رف على مفهوم قلق المناف�س���ة 

و�أنواعه وم�صادره و�أنواعه وم�ستوياته والنظريات المف�سرة له.
تعريف قلق المناف�سة

عرف���ه )رات���ب، 2000( ب�أن���ه القلق الناجم في مواقف المناف�س���ة وه���و نوع خا�ص 
من القلق يحدث لدى المناف�س لارتباطه بالموقف التناف�سي، ويعرف ب�أنه الميل لإدراك 
الموقف التناف�سي كتهديد ولاا�ستجابة له بم�شاعر القلق والتوتر )�صدقي، 2004، 228(.
كم���ا يع���رف ب�أن���ه حال���ة انفعالية تح���دث �أثن���اء الموق���ف التناف�س���ي، نتيجة ردة 
فع���ل ع���ن الموق���ف التناف�س���ي وتتمي���ز بم�ش���اعر التوت���ر وتوق���ع الخط���ر، وتختلف من 
موقف تناف�س���ي لآخر ب�ص���ورة تتنا�س���ب مع التهديد الذي يدركه الفرد في كل موقف         
)علاوي، 2009(، وتعرفه )ح�سن، 2014( ب�أنه ميل الفرد �إلى �إدراك الموقف التناف�سي 

على �أنه موقف مهدد له، ولاا�ستجابة له بم�شاعر توقع الخطر والتوتر.
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يت�ضح من هذه التعريفات انها جميعًا اتفقت على ارتباط هذا النوع من القلق 
بالموق���ف التناف�س���ي واعتب���اره كمهدد للفرد مما ي����ؤدي �إلى �ش���عوره بالتوتر والترقب 
والخطر ويعرفه الباحثان ب�أنه »خبرة انفعالية غير �س���ارة تت�س���م بالتوج�س والخوف 
والتوت���ر تح���دث �أثن���اء الموقف التناف�س���ي ويتك���ون من ثلاث���ة �أبعاد رئي�س���ية تتمثل في 
البع���د المع���رفي والبعد الب���دني والبع���د المرتبط بثقة المتناف�س بنف�س���ه، ويك���ون نتيجة 
�إدراك الف���رد للموقف التناف�س���ي على �أنه موقف مهدد ل���ه، ويعرف �إجرائيا لأغرا�ض 
البحث الحالي بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب على مقيا�س حالة قلق المناف�سة«. 

ويرى كل من )عبا�س و�آخرون، 2009( �أن للقلق التناف�سي م�صادر عدة تتمثل 
في الخ���وف م���ن الف�ش���ل حي���ث يعد الخوف من الف�ش���ل ال�س���بب الرئي�س���ي الذي يجعل 
الط�ل�اب ي�ش���عرون بالقل���ق والتوتر، وهو ي�أتي نتيجة الخوف من الخ�س���ارة �أو �ض���عف 
الأداء �أثن���اء الموق���ف التناف�س���ي، وم���ن بين الم�ص���ادر الخ���وف من عدم الكف���اءة ويحدث 
عندما يدرك الطالب �أن هناك ق�ص���ورًا في ا�س���تعداداته قبل حدوث المناف�س���ة، وكذلك 
فق���دان ال�س���يطرة  ويح���دث نتيج���ة فق���دان ال�س���يطرة عل���ى الأح���داث �أثن���اء الموق���ف 

التناف�سي و�شعوره ب�أنه يفقد ال�سيطرة على الموقف التناف�سي. 

ولق���د ق�س���مت )عب���د الله، 2015( قل���ق المناف�س���ة �إلى ثلاث���ة �أن���واع تتمث���ل في: 
قلق قبل المناف�س���ة و يكون في الفترة التي ت�س���بق الموقف التناف�س���ي، وهو يختلف وفق 
الموق���ف التناف�س���ي ويعد ظاهرة طبيعي���ة يمر بها الطالب حيث ت�س���هم بدرجة كبيرة  
في �إعداد الطالب بما �س���يقوم به من جهد؛ �أما النوع الثاني فهو القلق �أثناء المناف�س���ة 
ويح���دث ه���ذا النوع �أثناء الموقف التناف�س���ي ويتوق���ف عليه م�س���توى �أداء الطالب من 
حيث لاارتفاع او لاانخفا�ض وفقًا لدرجة لاانفعال لديه، و�أخيًرا القلق بعد المناف�س���ة 
ويق�ص���د به الحالة التي يكون عليها الفرد بعد انتهاء الموقف التناف�س���ي، وما يرتبط 

بها من خبرات حول الفوز �أو الهزيمة، �أو الأداء �سواء كان �أداء جيد �أو �سيئ .

وعن م�س���تويات قلق المناف�س���ة، يرى علاوي )2009، ����ص 384( �أنه يمر بثلاثة 
م�س���تويات رئي�س���ية تب���د�أ م���ن الم�س���توى المنخف����ض ث���م �إلى المتو�س���ط و�أخيًرا الم�س���توى 
المرتفع لقلق المناف�سة حيث يتميز الم�ستوى المنخف�ض بحدوث التنبيه العام للفرد مع 
ارتفاع الح�سا�س���ية لاانفعالية تجاه الأحداث الخارجية، �أما الم�س���توى المتو�س���ط للقلق 
فهو الم�س���توى الذي ي�ص���بح فيه الفرد �أقل قدرة على ال�س���يطرة على الموقف التناف�سي 
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ويفق���د فيه ال�س���لوك مرونت���ه، وحتى يتغلب الفرد على القلق في هذا الم�س���توى فيجب 
علي���ه ب���ذل الجه���د للمحافظ���ة على ال�س���لوك خلال الموق���ف التناف�س���ي، �أما الم�س���توى 
المرتفع للقلق في�ؤثر على ال�س���لوك ب�ص���ورة �سلبية فيقوم الفرد ب�أ�ساليب �سلوكية غير 
ملائم���ة للمواق���ف التناف�س���ية، ولا يتمك���ن م���ن التميي���ز ب�ي�ن المنبهات ال�ض���ارة وغير 

ال�ضارة ويرتبط ذلك بفقدان التركيز و�سرعة التهيج مع ال�سلوك الع�شوائي .

وينق�س���م قل���ق المناف�س���ة �إلى ث�ل�اث �أبعاد رئي�س���ة تتمث���ل في القل���ق المعرفي الذي 
يرتب���ط بالتوق���ع ال�س���لبي لم�س���توى الأداء �أثناء المناف�س���ة، وين�شً���ا نتيجة توقع الف�ش���ل 
وافتقار التركيز وت�شتت لاانتباه خلال الموقف التناف�سي، وكذلك القلق البدني الذي 
يرتبط بعدد من المظاهر الج�سمية خلال الموقف التناف�سي ويتمثل في برودة الأطراف، 
عدم انتظام �ضربات القلق، م�شكلات في الجهاز اله�ضمي، �أما البعد الثالث فيتمثل في 
القلق المرتبط بالثقة بالنف�س: ويدور هذا النوع من القل حول لااعتقاد الذي يمتلكه 

الفرد حول قدراته على تحقيق النجاح خلال الموقف التناف�سي )�صدقي، 2004(.

كم���ا �أن هن���اك نظري���ات ع���دة تناول���ت القل���ق منه���ا نظري���ة التحلي���ل النف�س���ي 
والنظرية ال�س���لوكية والنظرية المعرفية ولكن �س���يتم تناول القلق هنا في �ضوء نظرية 
(Spielberger, 1966) الت���ي تناول���ت القل���ق ك�س���مة �أو حال���ة لارتب���اط حال���ة قل���ق 

المناف�سة بهذه النظرية.

(Spielberger, 1966) في نظريت���ه الحال���ة وال�س���مة حال���ة القل���ق  ي�ش���به 
بالطاق���ة المحرك���ة بينما ي�ش���به �س���مة القلق بالطاق���ة الكامنة، ويرجع ذل���ك لأن حالة 
القلق ترتبط بالا�ستجابة لموقف معين �إذا ما تمت ا�ستثارته بمنبهات ملائمة فت�ؤدي 
�إلى ارتف���اع حال���ة القل���ق، �أي �أن القل���ق هنا يمكن اعتباره حالة طارئ���ة تتذبذب من �آن 

لآخر ويزول بزوال المثيرات التي تبعثه.

�أما �س���مة القلق في�ش���ار اليها على �أنها �س���مة ثابتة ن�س���بيًا في ال�شخ�ص���ية تن�شً���ا 
نتيج���ة ا�س���تعدادات �س���لوكية مكت�س���بة تظ���ل كامن���ة حت���ى ت�س���تثيرها مواق���ف معين���ة 
وفقً���ا لم���ا تم اكت�س���ابه في طفولت���ه م���ن خ�ب�ارت، وه���ي تهي���ئ الف���رد لإدراك الع���الم 
�س���مة  م���ن  اللذي���ن يعان���ون  الأف���راد  باعتب���اره م�ص���در للتهدي���د والخط���ر، ويمي���ل 
القل���ق �إلى �إدراك المواق���ف المختلف���ة باعتباره���ا موق���ف خط���رة تمث���ل تهدي���د لل���ذات 

.)Martens et al., 1990 الغندور، 2008 ؛(
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Insomnia Disorderثانيًا: ا�ضطراب الأرق
يع���د ا�ض���طراب الأرق �أح���د �أك�ث�ر ا�ض���طرابات النوم �ش���يوعًا ب�ي�ن النا�س على  	
اخت�ل�اف مراحله���م العمري���ة واخت�ل�اف جن�س���ياتهم، وخ�ل�ال ال�س���نوات الأخ�ي�رة تم 
التركي���ز عل���ى الأرق بو�ص���فه ا�ض���طرابًا نوعيًا يت�س���م ببع����ض الأعرا����ض التي تحدث 
���ا م���ع الوظائ���ف التي يقوم به���ا الفرد في  ب�ش���كل متك���رر وح���اد ومنتظم ويمثل تعار�ضً

.(Buysse, 2008) حياته اليومية

ويعرف ب�أنه �ص���عوبة في النوم ت�ؤدي �إلى قلته �أو �س���وء انتظامه �أو اليهما معًا؛ 
وق���د يظه���ر في بداي���ة الن���وم فيح���ول دون الدخول في���ه، �أو يظه���ر �أثناء الن���وم فيمنع 

ا�ستمراريته )الريماوي، 1995(.

ويعرفه )�أبو هين، 2008( ب�أنه �ص���عوبة الدخول في النوم �أو لاا�ستيقاظ المتكرر 
خلال الليل �أو لاا�ستيقاظ مبكرًا قبل �أن ي�أخذ الفرد كفايته من النوم، حيث يتعر�ض 

لاان�سان �إلى �إجهاد وتعب خلال �ساعات النهار وانخفا�ض في انتاجيته .

كم���ا يع���رف ب�أن���ه ا�ض���طراب الدخ���ول في الن���وم �أو الموا�ص���لة في���ه، ولا يرتب���ط 
با�ض���طرابات ج�س���مية ويرجع عادة �إلى بع�ض لاا�ضطرابات النف�سية المتمثلة في القلق 
والتوتر ولااكتئاب، وقد يكون نتيجة عوامل بيئية معاك�سة )عبدوني و�آخرون، 2010(.

كذلك يعرف الأرق ب�أنه �ش���كوى متكررة من �ص���عوبة البدء بالنوم �أو الدخول 
ولاا�س���تمرار فيه، كذلك لاا�س���تيقاظ المتكرر ليلًا وعدم القدرة على العودة للنوم مرة 
�أخ���رى، بالرغم من توف���ر الفر�ص الكافية للنوم، مع تكرار هذه الأعرا�ض لمدة ثلاث 

.(Aِttarian& Schuman, 2010) مرات �أ�سبوعيًا ولمدة تزيد عن �شهر

وبالنظ���ر �إلى التعريف���ات ال�س���ابقة ي���رى الباحث���ان �أنه���ا اتفق���ت عل���ى بع����ض 
�أثن���اء  المتك���رر  لاا�س���تيقاظ  �أو  الن���وم  الدخ���ول في  تتمث���ل في �ص���عوبة  الت���ي  المظاه���ر 
اللي���ل، كم���ا تناول���ت بع����ض التعريف���ات النتائ���ج المترتب���ة عل���ى الأرق مث���ل تعري���ف                                                                                
)�أبو هين، 2008(، وتناول البع�ض الآخر الم�سببات الرئي�سية للأرق مثل تعريف كل من 

.)Attarian& Schuman, 2010)ِعبدوني و�آخرون، 2010(؛(
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لذل���ك ق���ام الباحث���ان ببناء تعريف في �ض���وء معاي�ي�ر (DSM-5) وين�ص على 
ع���دم الر�ض���ا عن كمية �أو نوعية النوم مع وجود واح���دًا �أو �أكثر من الأعرا�ض التالية 
)�ص���عوبة البدء في النوم، �ص���عوبة الحفاظ على النوم، لاا�س���تيقاظ المتكرر، م�شاكل في 
الع���ودة �إلى الن���وم بعد لاا�س���تيقاظ( ويحدث لمدة )3 ليال( على الأقل �أ�س���بوعيًا لمدة لا 
تق���ل عن )3 �أ�ش���هر( على الرغم من توفر الفر�ص الكافي���ة للنوم على �ألا يعزي الأرق 

�إلى الت�أثيرات الف�سيولوجية للعقاقير والمواد المخدرة.

وي���رى الباحث���ان �أن هن���اك نم���اذج ع���دة ف�س���رت الأرق منها النموذج ال�س���لوكي 
والنموذج المعرفي والنموذج المعرفي ال�س���لوكي و�سيتم ا�ستعرا�ض هذه النماذج باخت�صار 

فيما يلي:

يرك���ز النم���وذج ال�س���لوكي ل�ل��أرق عل���ى �أن توتر الفرد وتعر�ض���ه للقل���ق نتيجة 
ال�ضغوط التي قد يتعر�ض لها ف�إن ذلك �سي�ؤدي �إلى حدوث م�شكلات في عملية النوم، 
وكذل���ك ح���دوث نوبات حادة من الأرق، ولا �س���يما عند بداية الن���وم �أو العودة �إليه بعد 
لاا�ستيقاظ، فعندما يتعر�ض الفرد لخبرة الأرق نتيجة الأحداث ال�ضاغطة التي يمر 
بها الفرد ف�إنها تتحول �إلى توتر حول النوم نف�س���ه وهذا الن�ش���اط المعرفي ال�س���لبي من 
�ش���انه �أن يحظى بمزيد من التحفيز �إذا تم اكت�ش���اف تهديد �أو خلل يعوق عملية النوم 

.(Roth, 2007)

 (Abe & Germain, 2012)  أم���ا النم���وذج المع���رفي ل�ل��أرق ف�ي�رى كل م���ن�
�أن الأرق ي�س���تمر من خلال توالي العمليات المعرفية التي تعمل خلال الليل والنهار، 
وهناك خم�س عمليات معرفية م�س���ئولة عن تكوين هذا التوالي هي )التوتر، التنبيه 
�إدراك الن���وم، الأف���كار اللاعقلاني���ة، ال�س���لوكيات الأمن���ة الم�ض���ادة  لاانتقائ���ي، �س���وء 
للإنتاجية(، وهناك افترا�ضان �أمكن ا�ستخلا�صهما من النموذج المعرفي �أولهما يتمثل 
في �أن العمليات المعرفية التي يفتر�ض �أن تعمل �أثناء الليل تنطبق ب�ش���كل مت�س���او على 
�ص���عوبة البدء في النوم خلال الليل و�ص���عوبة  العودة �إلى النوم عد لاا�ستيقاظ خلال 
اللي���ل، �أم���ا لاافترا�ض الثاني فيرى �أن عمليات المحافظة على النوم قد تن�ش���ط في �أي 

لحظة في هذا النموذج نتيجة للخبرات النهارية او الليلية على حد �سواء
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وم���ن النم���اذج الت���ي ف�س���رت الأرق ي�أتي النم���وذج المعرفي ال�س���لوكي والذي يعد 
نموذجً���ا تكامليً���ا حيث يجم���ع بين عدد من المتغيرات ت�ش���مل الفرد والزم���ن والبيئة، 
ويعت�ب�ر مفه���وم ف���رط لاا�س���تثارة (Hyper arousal) ه���و حج���ر الزاوي���ة في ه���ذا 
النم���وذج، حي���ث �أن ف���رط لاا�س���تثارة ق���د يرج���ع �إلى عوام���ل معرفي���ة �أو �س���لوكية �أو 
ف�س���يولوجية؛ ووفقً���ا له���ذا النم���وذج تت�ض���من محاول���ة مواجه���ة الأرق قي���ام الأفراد 
بتطوي���ر ع���ادات نوم غير توافقية -البقاء في ال�س���رير لفترات طويل���ة، القيلولة �أثناء 
النه���ار- ت�ؤدي �إلى ا�س���تمرار الأرق نتيجة عدم الحفاظ عل���ى �إيقاع نوم منتظم، ووفقًا 
لهذا النموذج ف�إن فرط لاا�س���تثارة ي�س���هم ب�ش���كل مبا�ش���ر في زيادة الأرق، كذلك يرى 
هذا النموذج �أن الإدراكات المعرفية ال�سلبية  تعمل على ا�ستمرار الدورة ال�سلبية للنوم             

.(Talbot& Harvey, 2010)

وبعد عر�ض النماذج المف�سرة للأرق فيرى الباحثان ان النماذج ال�سابقة ف�سرت 
الأرق وف���ق مناح���ي محددة، لذا من ال�ض���روري ع���دم تبني منح���ى دون �آخر بل يجب 
النظر �إليها في �إطار تكاملي يج�س���د الوحدة النف�سية ال�سلوكية والمعرفية للإن�سان في 

حالات ال�سواء واللا�سواء.

Patterns of over excitabilities ثالثًا: �أنماط الا�ستثارة الفائقة
تع���رف �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة ب�أنه���ا الق���درة الفائق���ة الت���ي تظه���ر عل���ى 
�ش���كل ردة فع���ل نح���و المث�ي�ارت الخارجي���ة والداخلية وذل���ك من خ�ل�ال رغبة جامحة 
للتعل���م، وخي���ال مفع���م بالحيوي���ة وطاق���ة ج�س���دية غ�ي�ر عادي���ة والح�سا�س���ية الزائدة 
فائق���ة  نف�س���ية  ا�ش���كال  ع�ب�ر خم�س���ة  لاا�س���تثارات  ه���ذه  وتظه���ر  لاانفع���الات  وح���دة 
تتمث���ل في لاا�س���تثارة النف�س���حركية الفائق���ة، لاا�س���تثارة الح�س���ية الفائق���ة، لاا�س���تثارة 
الفائق���ة                                                 لاانفعالي���ة  لاا�س���تثارة  الفائق���ة،  التخيلي���ة  لاا�س���تثارة  الفائق���ة،  العقلي���ة 

.(Akarsu& Guzel, 2006)

 (Theory Of Positive الإيجابي���ة  لاانق�س���امات  نظري���ة  وتع���د 
(Disintegrations من �إعداد Dabrowski من النظريات المهمة في مجال رعاية 
الموهوبين، حيث عرف الإمكانات ولاا�ستعدادت التطورية ب�أنها موهبة بنيوية مت�أ�صلة 
يتح���دد م���ن خلالها م���دى النمو العقل���ي ولاانفعالي الممك���ن للفرد وطبيعت���ه، والتي 
يمك���ن قيا�س���ها عل���ى �أ�س���ا�س المكونات المتمثل���ة في �أنماط لاا�س���تثارة الفائق���ة والقدرات 



النموذج البنائي لعلاقة حالة قلق المناف�سة بكل من ا�ضطراب الأرقد . محمد م�صطفى عبد الرازق و د.  هالة احمد �سليمان

 222 

الخا�ص���ة والمواهب و�أخيًرا القوى المحركة لهذه المكونات والتي عرفها بالقوة العقلية 
.(Mendaglio, 2008, 158) التي تتحكم بال�سلوك وت�ساعد على نموه

وقد بنى Dabrowski نظريته من خلال متابعته لل�سير الذاتية للموهوبين 
من الأطفال والرا�ش���دين، كما �أجرى درا�س���ة تحليلية ل�شخ�ص���ياتهم بما تت�ضمنه من 
م�ش���اعر وانفع���الات ونم���و �أخلاق���ي، حيث لاحظ من خ�ل�ال هذا البح���ث وجود نمط 

.(Tieso, 2007) فريد لدى ه�ؤلاء الموهوبين ودرجة تفاعلهم مع الحياة

الع�ص���بية  الفحو����ص  خ�ل�ال  م���ن  �أبحاث���ة  نتائ���ج   Dabrowski وث���ق  كم���ا 
الكلينيكية التي ي�ؤكد فيها على �أن الموهوبين لديهم ا�ستجابات �أكثر و�ضوحًا لمختلف 
المث�ي�ارت الت���ي �أطل���ق عليه���ا )Overexcitabilities( �أو م���ا ي�س���مى باللغ���ة العربية 

(Piechowski, 2006) أنماط لاا�ستثارة الفائقة�

وقد �أ�شار عبود )2012( �إلى �أن تلك �أنماط لاا�ستثارة الفائقة ما هي �إلا قدرات 
وراثي���ة للمث�ي�ارت والمحف���زات والت���ي يمك���ن ملاحظتها كخ�ص���ائ�ص ل���دى الموهوبين 
وتمثل اختلافًا حقيقيًا في ن�سق الحياة ونوعية المواقف والتجارب الحياتية للموهوبين 

ويرى )العنيزات و�آخرون، 2013( على �أن نظرية Dabrowski لي�ست نظرية 
لتف�سير الموهبة، �إلا �أنه �أكد على �أهمية دور الموهبة كم�ؤ�شر دال على التفوق والو�صول 
�إلى الم�س���تويات العليا من النمو العقلي ولاانفعالي والأخلاقي، كما �أكد على ت�أ�ص���يل 
نظريته في النمو الإن�س���اني حيث اعتبر �أن العوامل لاانفعالية تلعب دورًا �أ�سا�س���يًا في 

عملية النمو والإمكانات التطورية للموهوبين

وم���ا ي�ؤك���د عل���ى �أهمية نظري���ة Dabrowski في مج���ال الموهوبين م���ا �أكدته 
(Silverman, Ellsworth 1980) الت���ي ت���رى �أن ه���ذه النظري���ة �أحدثت ثورة في 
درا�س���ة الموهب���ة وذل���ك م���ن خلال ثلاث���ة تطبيق���ات �أ�سا�س���ية تتمثل في كونه���ا طريقة 
جديدة للتعرف والك�ش���ف عن الموهوبين، طريقة جديدة لتعليم الموهوبين وتربيتهم، 
اتجاه جديد للتعامل مع م�شكلات الموهوبين انطلاقًا من احتياجاتهم وخ�صائ�صهم

وق���د �أك���د (Piechowski, 2008) على ان الطلاب الموهوبين يقومون ببناء 
مجموعة من القيم النف�سية التي ت�سهم بنمو وتطور �شخ�صياتهم من خلال تفاعلهم 

مع الأنماط المختلفة للا�ستثارة الفائقة
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واتفق���ت )ال�س���ليمان، 2016( مع ما �س���بق حي���ث ر�أت �أن القوى الت���ي ت�ؤدي �إلى 
تطور �شخ�صية الطلاب الموهوبين هي نابعة من �أنماط لاا�ستثارة الفائقة والتي ينتج 
عنه���ا ردود �أفع���ال فوق المتو�س���ط للمثيرات المحيطة مما ي�س���مح للفرد ببناء مجموعة 
من القيم النف�س���ية والتي تعد القوى المحركة لنمو ال�شخ�صية وتطورها مما يتطلب 

الك�شف عنها و�إ�شباع متطلباتها

وتن���اول (Dabrowski) م���ن خ�ل�ال نظريت���ه جوان���ب نم���و �شخ�ص���ية الف���رد 
لاانفعالي���ة وتطوره���ا من خلال م�س���تويات النم���و وما يحدث من انق�س���ام �أو انحلال 
لعنا�صر من القيم الدنيا لتحل محلها �أبنية جديدة تتجه نحو القيم العليا، وت�صبح 
 (Dabrowski) شخ�ص���ية الفرد لاانفعالية في حالة �إعادة ت�ش���كيل للأبنية، كما �أكد�
عل���ى ان الم�س���توى الأعلى للقي���م يتطلب حدوث انق�س���ام �أو انحلال للم�س���توى الأدنى 
ليحل محله الم�س���توى الأعلى، مما ي�س���هم في نمو �شخ�ص���ية الفرد الداخلية وتطورها، 
كما �أن الو�صول لتلك الم�ستويات العليا من التطور لل�شخ�صية م�شروط بما وهب الله 

. (Piechowski, 2008) الفرد من �إمكانات ومواهب مت�أ�صلة لديه

ولقد لخ�ص عدد من الباحثين م�ستويات لاا�ستثارة الفائقة في خم�س م�ستويات 
هي لاا�س���تثارة النف�سحركية الفائقة، لاا�س���تثارة الح�سية الفائقة، لاا�ستثارة التخيلية 
الفائق���ة وي�س���تعر�ض  الفائق���ة، لاا�س���تثارة لاانفعالي���ة  العقلي���ة  الفائق���ة، لاا�س���تثارة 

الباحثان باخت�صار هذه الم�ستويات 
((( 1 :Psychomotor Over excitabilities:لاا�ستثارة الفائقة النف�سحركية

تعرف ب�أنها فائ�ض من الطاقة يمكن ملاحظته من خلال الرغبة في الحركة 
والن�شاط الزائد للنظام الع�ضلي والع�صبي ويتم ملاحظتها من خلال القدرة 
على العمل بن�شاط وحيوية دائمين، ويميل الأفراد الذين يتمتعون بهذا النوع 
من لاا�س���تثارة �إلى لااندفاعية والتهور في اتخاذ القرار ودافعية نحو التناف�س 

)عبود، 2012(.
(((2 تع���رف   Sensual Over excitabilities: الح�س���ية  الفائق���ة  لاا�س���تثارة 

بال�شعور بالابتهاج الح�سي والبحث عن و�سائل ح�سية لتفريغ التوتر الداخلي، 
ويمتلك الأفراد الذين يتمتعون بهذا النوع من لاا�س���تثارة بخبرة وا�س���عة من 
المدخلات الح�سية �أكثر مما لدى ال�شخ�ص العادي، كما يتميزون بالقدرة على 
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ت���ذوق وتقدي���ر الفنون، ويتلذذون بال�ش���عور بالنكهات والروائ���ح، كما يت�أثرون 
بالعوام���ل الخارجي���ة ب�ش���كل كب�ي�ر ومث�ي�ر للانتباه مم���ا ي�ؤثر عل���ى انجازهم 

. (Wadhawa, 2008) الدرا�سي
(((3  :Imagination Over excitabilities التخيلي���ة  الفائق���ة  لاا�س���تثارة 

الأف���كار الخيالي���ة  بتدف���ق  لاا�س���تثارة  م���ن  الن���وع  ه���ذا  ذوي  الأف���راد  يتمي���ز 
وا�ستخدام المجاز في التعبيرات ولاا�ستغراق في �أحلام اليقظة، كما يلجئون �إلى 
التخي���ل للتخل����ص من المل���ل من ناحية، و�ض���عف القدرة لديه���م على التركيز 
ولاانتب���اه ومتابع���ة الدرو����س لأنه���ا لا ت�س���تثير انتباهه���م م���ن ناحي���ة �أخ���رى                                                           

)عبود، 2012& ال�سليمان، 2016(.
(((4                  :Intellectual Over excitabilities العقلي���ة  الفائق���ة  لاا�س���تثارة 

يظه���ر الأفراد الذين يمتلكون هذه لاا�س���تثارة عقولًا ن�ش���طة ولديهم ف�ض���ول 
للعلم والمعرفة، كما �أن لديهم نهم على القراءة، وي�ستطيعون التركيز لفترات 
طويل���ة ولديه���م ق���درة على ح���ل الم�ش���كلات، ويتمتع���ون بق���درات التفكير فوق 
المعرفي���ة، ويتمتع���ون بالق���درة عل���ى التذكر الب�ص���ري، ويتمتع���ون ب�أخلاقيات 

.(Treat, 2006) مرتفعة ي�سعون �إلى توظيفها على �أر�ض الواقع
(((5                         :Emotional Over excitabilities لاانفعالي���ة الفائق���ة  لاا�س���تثارة 

تع���د ه���ذه لاا�س���تثارة �أول م���ا يت���م ملاحظت���ه ل���دى الموهوب م���ن قب���ل �آبائهم 
ومعلميه���م، حيث يتميزون بالح�سا�س���ية المفرطة والكمالي���ة ولاانطواء الزائد 
والتعاطف مع الآخرين وحدة الم�ش���اعر، وغالبًا ما يدخلون في حوارات داخلية 

.(Mendaglio & Tiller, 2006) نف�سية ويدركون م�شاعرهم

درا�سات �سابقة:
بمراجع���ة الأدب ال�س���يكولوجي تمك���ن  الباحث���ان م���ن الح�ص���ول عل���ى بع����ض 
الدرا�سات التي تو�ضح جانبًا �أو �أكثر من جوانب م�شكلة البحث وذلك على النحو التالي:

�أولاً: درا�سات تناولت حالة قلق المناف�سة لدى الموهوبين
لم يت�سنى للباحثان العثور على درا�سات �سابقة تناولت حالة قلق المناف�سة مع 
الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا بينم���ا وجد الكثير من الدرا�س���ات التي تناولته م���ع الموهوبين في 
المجال الريا�ض���ي وتنوعت الدرا�س���ات ما بين درا�س���ات ا�ستك�ش���افية لحالة قلق المناف�سة 
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لدى الموهوبين ريا�ضيًا  ومنها درا�سة )عبد الله، 2015( والتي هدفت �إلى التعرف على 
�سمة قلق المناف�سة في المجال الريا�ضي، وتكونت عينة البحث من )100( طالب وطالبة 
وقام���ت الباحثة بتطبيق مقيا�س القلق التناف�س���ي من �إعدادها و�أ�س���فرت �أهم النتائج 
عن �ش���يوع �س���مة قلق المناف�سة بين الطلاب والطالبات كما تو�صلت �إلى �أهمية الإعداد 

النف�سي لهم للحد من الآثار ال�سلبية الناتجة عن �ضغوط المناف�سة.  

وقام )الأطر�ش، 2017( بدرا�س���ة هدفت التعرف على م�س���تويات قلق المناف�س���ة 
قب���ل خو����ض مباري���ات ك���رة الق���دم للاعب�ي�ن المحترف�ي�ن، ولتحقي���ق هذا اله���دف قام 
الباحث ب�إعداد ا�ستبانة لقيا�س قلق المناف�سة وتم تطبيقها على )61( لاعب من لاعبي 
ك���رة الق���دم المحترفين في الدوري الفل�س���طيني وتو�ص���لت �أهم النتائج �إلى �ش���يوع قلق 
المناف�س���ة بين اللاعبين، كما تو�ص���لت �إلى �أنه لا توجد فروق في القلق التناف�سي تعزي 
�إلى ال�سكن �أو مركز اللعب �أو الخبرة، و�أو�صت الدرا�سة �إلى �ضرورة تدريب اللاعبين 
على مهارات �ضبط النف�س وذلك لتعزيز القدرات النف�سية لديهم والتغلب على حالة 

القلق التي ت�سبق المباريات.

ا درا�سات تناولت قلق المناف�سة وعلاقته ببع�ض المتغيرات النف�سية  وهناك �أي�ضً
ومنه���ا درا�س���ة )خمي����س، 2014( والت���ي هدف���ت �إلى التع���رف عل���ى م�س���توى التحم���ل 
النف�س���ي وم�س���توى قل���ق المناف�س���ة والعلاق���ة بينهم���ا ل���دى لاعب���ات الك���رة الطائ���رة 
الم�ش���اركات في بطول���ة الجامع���ات العراقي���ة للع���ام الدرا�س���ي 2012 – 2013، ولتحقي���ق 
ه���دف الدرا�س���ة طبق���ت الباحثة عدد من الأدوات تمثلت في  مقيا�س التحمل النف�س���ي                                   
)�إعداد / حيدر حب�ش، 2010( ومقيا�س قلق المناف�س���ة )�إعداد/ محمد علاوي، 1998( 
وذل���ك على عينة بلغ عددها )44 لاعبة( و�أ�س���فرت �أه���م النتائج عن انخفا�ض التحمل 
النف�س���ي ل���دى اللاعب���ات كم���ا تو�ص���لت �إلى ارتف���اع حال���ة قل���ق المناف�س���ة لديه���ن، كما 
تو�ص���لت �إلى وجود علاقة ارتباطية بين متغيرات البحث و�أو�ص���ت الباحثة ب�ض���رورة 
الإعداد النف�سي للاعبات للحد من القلق التناف�سي لديهن وزيادة التحمل النف�سي.

وعل���ى م�س���توى التدخ���ل لمواجه���ة قلق المناف�س���ة ل���دى الموهوبين ريا�ض���يًا فقد 
ق���ام )عو�ض، 2016( بدرا�س���ة هدفت و�ض���ع برنامج ار�ش���ادي نف�س���ي لعدائي الم�س���افات 
المتو�س���طة لمواجه���ة كل م���ن حال���ة قل���ق المناف�س���ة  وال�ض���غوط النف�س���ية الت���ي ت�س���بق 
المناف�س���ة وتكون���ت عين���ة البح���ث م���ن )8( عدائ�ي�ن للم�س���افات المتو�س���طة بمنطق���ة 
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ال�ش���رقية لألعاب القوى وتكونت �أهم �أدوات الدرا�س���ة من )برنامج الإر�ش���اد النف�سي ،
�إع���داد الباح���ث(، )مقيا�س ال�ض���غوط النف�س���ية من �إعداد / �ص�ب�ري عم���ران، 2001(، 
)قائمة حالة قلق المناف�س���ة، �إعداد/ محمد علاوي، 1998(، و�أ�س���فرت �أهم النتائج عن 
فاعلي���ة البرنام���ج الإر�ش���ادي في الحد من حالة قلق المناف�س���ة كما �س���اهم البرنامج في 
مواجهة ال�ض���غوط النف�س���ية قبل المناف�س���ة وكذلك تح�سين م�س���توى الإنجاز الرقمي 

لعدائي الم�سافات المتو�سطة

�أم���ا الدرا�س���ات التي تناولت القلق مع الموهوب�ي�ن في المجالات الأخرى فقد قام 
كل من (Bronislava; Jurga &  Rasa, 2009) بدرا�سة  هدفت تحليل العلاقة 
ب�ي�ن ال���ذكاء العام والقلق لدى الطلاب في المرحل���ة العمرية )14: 15 عام( كما هدفت 
�إلى التع���رف عل���ى الف���روق ب�ي�ن الذك���ور ولاان���اث في متغ�ي�ارت البحث وتو�ص���لت �أهم 
النتائج عن عدم وجود فروق بين الجن�س�ي�ن في متغيرات الذكاء والقلق، كما تو�ص���لت 

�إلى عدم وجود علاقة ارتباطية بين الذكاء المرتفع والقلق.

وفي ع���ام )2017( ق���ام (Vogelaar et al) بدرا�س���ة هدف���ت التع���رف عل���ى �أثر 
لااختب���ارات التفاعلي���ة الم�س���تخدمة لقيا����س الق���درات المعرفي���ة في التغل���ب عل���ى قل���ق 
لااختب���ار ل���دى كل م���ن الأطفال الموهوب�ي�ن  والأطفال متو�س���طي الق���درات، وتكونت 
عينة البحث من )113( طفل تتراوح �أعمارهم بين 7، 8 �س���نوات مقيدين في عدد من 
المدار�س بغرب هولندا، وتو�ص���لت �أهم النتائج �إلى �ش���يوع قلق لااختبار لدى الأطفال 
الموهوب�ي�ن مقارن���ة ب�أقرانهم متو�س���طي القدرة، كما تو�ص���لت �إلى فعالي���ة لااختبارات 

التفاعلية في التغلب على قلق لااختبار لدى الطلاب الموهوبين والعاديين.

ثانيًا: درا�سات تناولت ا�ضطراب الأرق لدى الموهوبين
هدف���ت درا�س���ة (Healy & Runco, 2006) التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن 
لاابتكاري���ة وا�ض���طرابات الن���وم، وتكون���ت عين���ة البح���ث م���ن )30 طفل م���ن مرتفعي 
لاابتكاري���ة، 30 طفل من منخف�ض���ي لاابتكارية(، و�أ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن وجود 
ف���روق في ا�ض���طرابات الن���وم في اتج���اه الأطف���ال المبتكري���ن، حي���ث ترتف���ع م�س���تويات 

ا�ضطرابات النوم لديهم عن �أقرانهم منخف�ضي لاابتكارية
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وهدفت درا�سة )عبد المجيد، 2011( �إلى الك�شف عن ا�ضطرابات النوم في �ضوء 
بع����ض م�س���تويات لاابتكاري���ة ل���دى مجموع���ة م���ن الفتي���ات الكفيفات م���ن المنظورين 
ال�سيكومتري والإكلينيكي، ولتحقيق هدف الدرا�سة قامت الباحثة بتطبيق عدد من 
الأدوات تمثلت في مقيا�س التفكير لاابتكاري، مقيا�س ا�ض���طرابات النوم، اختبار ذكاء 
ال�ش���باب اللفظي، اختبار �س���اك�س لتكملة الجمل، وذلك على عينة مكونة من )25 فتاة 
كفيف���ة مرتفع���ة لاابتكارية، 25 فتاة كفيفة منخف�ض���ة لاابتكاري���ة( تراوحت �أعمارهم 
م���ن 14 �إلى 16 ع���ام، و�أ�س���فرت �أهم النتائ���ج على �أن الفتيات الكفيفات اللائي ح�ص���لن 
عل���ى درج���ات مرتفع���ة في كل م���ن الطلاق���ة والأ�ص���الة والمرون���ة والدرج���ة الكلي���ة في 
لاابتكارية �أكثر معاناة من الأرق والنعا�س النهاري، وفرط النوم والكوابي�س الليلية. 

م���ن             كل  �أك���د  للموهوب�ي�ن  الن���وم  عملي���ة  �أهمي���ة  ح���ول  مقال���ة  وفي 
(Harsh, Karnes & Eiers, 2012) على �أن عملية النوم تعد �ضرورية للطلاب 
الموهوبين للح�صول على �أكبر فائدة من فر�ص النمو الفكري ولااجتماعي والروحي، 
وكذلك للحفاظ على �صحة نف�سية وبدنية جيدة، حيث �أن القدرات البارزة التي تميز 
الموهوبين وتمكنهم من تحقيق م�ستويات مرتفعة من الإنجاز لااكاديمي ولااجتماعي 
من ��شأنها �أن تتحدى قدرتهم على تلبية احتياجاتهم من النوم مما ي�ؤدي �إلى حدوث 
حالة من الأرق لديهم، ومن �أجل �ضمان رفاه ه�ؤلاء الموهوبين يجب تثقيف القائمين 

على رعايتهم  حول �أهمية النوم وكذلك مراقبة نوم �أطفالهم ب�شكل م�ستمر.

ثالثًا: درا�سات تناولت �أنماط الا�ستثارة الفائقة لدى الموهوبين
 (Limont, 2012) وحول ارتباط مجال لاا�س���تثارة بمجال الموهبة فقد قام
بدرا�س���ة هدف���ت التع���رف عل���ى لااختلاف���ات في درج���ات �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة 
باخت�ل�اف الموهب���ة وتكونت عينة البحث من )153( طالب موهوب في المجالات التالية 
)35( موه���وب في المج���ال المو�س���يقي، )42( موه���وب في مج���ال الفنون الب�ص���رية، )41( 
م���ن مرتفع���ي ال���ذكاء و)35( م���ن العادي�ي�ن وتراوحت �أعماره���م ب�ي�ن )13- 14 عامًا( 
و�أ�س���فرت النتائج عن وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا في �أنماط فرط لاا�س���تثارة باختلاف 
قدرات الطلاب، حيث تميز الطلاب الموهوبين مو�س���يقيًا بارتفاع م�س���توى لاا�س���تثارة 
النف�س���حركية الفائق���ة، بينم���ا تميز الط�ل�اب مرتفعي التح�ص���يل بارتفاع لاا�س���تثارة 
العقلي���ة الفائق���ة، بينما تميز الط�ل�اب الموهوبين في مجال الفنون الب�ص���رية بارتفاع 

لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
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 (Moon & Montgomery, 2005) وفي درا�س���ة ع�ب�ر ثقافية ق���ام كل م���ن
بدرا�س���ة هدف���ت التع���رف عل���ى الف���روق في �أنم���اط ف���رط لاا�س���تثارة ل���دى الط�ل�اب 
الأمري���كان والكوريين في المرحلة الثانوية وذلك وفقًا للنوع ومجال الموهبة وللتحقق 
من هدف الدرا�س���ة قام الباحثان بتطبيق مقيا�س �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة الن�س���خة 
الثاني���ة )OEQ11( وذلك على عينة مكونة من )227( �أمريكي، )341( من الطلاب 
الكوري�ي�ن، و�أ�س���فرت النتائ���ج ع���ن ارتباط �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائقة بمج���ال الموهبة 
ال���ذي يتمي���ز في���ه الط�ل�اب حي���ث �س���جل الط�ل�اب الموهوب�ي�ن فنيً���ا درج���ات �أعل���ى في 
لاا�ستثارات الح�سية والتخيلية، بينما �سجل الطلاب الموهوبين �أكاديميًا درجات �أعلى 

في لاا�ستثارات العقلية والنف�سحركية

وفي درا�س���ة �أخرى تناولت �أنماط �أنماط لاا�ستثارة الفائقة الطلاب الموهوبين 
�أجرى كل من (Piirto & Fraas, 2012) درا�س���ة هدفت التعرف على الفروق بين 
الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعاديين في �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وتكونت عينة البحث من 
)61( موه���وب �أكاديميً���ا، )51( م���ن العادي�ي�ن و�أ�س���فرت �أه���م النتائج ع���ن وجود فروق 
ذات دلالة �إح�صائيًا بين الموهوبين والعاديين في �أنماط لاا�ستثارة الفائقة حيث �أظهر 
الموهوبين �أكاديميًا ارتفاعًا في �أنماط لاا�ستثارة )النف�سحركية والح�سية ولاانفعالية(.

وق���ام (Mendaglio& Tillier, 2006) بدرا�س���ة تحليلي���ة لنتائج البحوث 
التي تناولت نظرية لاانق�سام الإيجابي لدوبرو�سكي و�إمكانية تطبيقها مع الموهوبين، 
وا�س���تخل�ص ان ه���ذه النظري���ة تناولت خم�س���ة م�س���تويات مختلفة لتطور ال�شخ�ص���ية 
تتمثل في �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وحتى يمكن لاا�س���تفادة من هذه الم�ستويات فلابد 
وان يمتلك ال�شخ�ص عدد من القدرات والإمكانات الفطرية التي يمكن توظيفها مع 
هذه الم�س���تويات، وكذلك �ض���رورة توفر محرك خارجي م�س���تقل ي�س���اعد على توظيف 
ه���ذه الإمكان���ات في �ض���وء الق���درات الموج���ودة ل���دى الف���رد، كم���ا تو�ص���ل �إلى ان عملية 
التنمي���ة الأ�سا�س���ية للف���رد الموهوب لاب���د وان تبد�أ بانهي���ار الهياكل النف�س���ية القائمة 
بالفعل ومن ثم يقوم الفرد بفح�ص قيمه التي ن��شأ عليها بوعي مما ي�ؤدي �إلى �إ�صابة 
الف���رد بحالة �ش���ديدة م���ن القلق ولااكتئاب نتيجة ال�ص���راعات الداخلية التي يمر بها 
حول القيم الجديدة والقيم التي ن��شأ عليها؛ كما تو�صل �إلى �أن لاا�ستثارة لاانفعالية 
الفائق���ة ه���ي الأبرز لدى الموهوبين وهي �أول ما يلاحظ���ه الفرد عليهم وترتبط هذه 
لاا�ستثارة ب�شكل رئي�سي بالقلق والخوف وال�شعور بالذنب؛ و�أخيًرا وجد �أن الدرا�سات 
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�أك���دت عل���ى �أن �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة م���ن �ش����أنها �أن ت����ؤدي �إلى حال���ة م���ن زيادة 
الح�سا�سية لاانفعالية وال�شعور بالغ�ضب والقلق الزائد نتيجة �شعورة بالم�س�ؤولية 

الا�س�تثارة                             ب�أنم�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) بدرا�س���ة 
هدفت فح�ص العلاقة بين �أنماط لاا�ستثارة الفائقة  وبين الأرق وقلق الموت والخوف 
م���ن المجه���ول، ولتحقي���ق الهدف ق���ام الباحث���ان بتطبيق ع���دد م���ن الأدوات تمثلت في 
مقيا�س �أنماط لاا�ستثارة الفائقة لDabrowski، ا�ستبانة قلق الموت، مقيا�س الأرق، 
مقيا�س الخوف من المجهول، وتكونت عينة البحث من )73( طالب موهوب و )143( 
طال���ب ع���ادي في مرحلت���ي المتو�س���طة والثانوي���ة، و�أ�س���فرت النتائج عل���ى �أن الموهوبين 
ح�ص���لوا عل���ى م�س���تويات �أعل���ى م���ن العاديين في كل م���ن الأرق والخوف م���ن المجهول، 
كم���ا ح�ص���لوا على درج���ات �أعلى في ثلاث �أنماط من �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة تمثلت 
في )لاا�س���تثارة العقلي���ة الفائق���ة، لاا�س���تثارة التخيلي���ة الفائقة، لاا�س���تثارة لاانفعالية 
الفائق���ة( و�أو�ض���حت النتائ���ج ارتباط كل م���ن الأرق والخوف من المجهول بالا�س���تثارة 
لاانفعالي���ة الفائق���ة، كم���ا لم توجد �أي علاق���ة ارتباطية بين المتغيرات �س���الفة الذكر 

وباقي �أنماط لاا�ستثارة الفائقة

وفي ع���ام )2012( ق���دم )Lamont( مجموع���ة من الن�ص���ائح للآباء والمعلمين 
ح���ول كيفي���ة التغلب على الخوف والقلق لدى المتعلمين الموهوبين، حيث قام بدرا�س���ة 
نظري���ة ح���ول الدرا�س���ات ال�س���ابقة الت���ي تناولت �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة والخوف 
والقلق والأرق لدى الموهوبين والعاديين وتو�ص���ل �إلى انت�ش���ار كل من ا�ضطراب الأرق 
والقل���ق ب�أ�ش���كاله المختلف���ة ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن، وفي �ض���وء الدرا�س���ات الت���ي قام 
با�ستعرا�ضها تو�صل �إلى �أهمية تدريبات لاا�سترخاء والت�أمل في التغلب على الجوانب 
النف�سية التي ت�ؤدي �إلى القلق والأرق، كما �أو�صت الدرا�سة ب�ضرورة تدري�س الفل�سفة 
ل���دى الطلاب الموهوبين وذلك لتدريبهم عل���ى بع�ض المفاهيم المتعلقة بالحياة والموت 
والحلم وغيرها من المفاهيم التي يمكن �أن تتغلب على م�شاكلهم المختلفة، كما �أو�صت 
الدرا�س���ة ب�ض���رورة لااهتمام بالقراءة قب���ل الخلود للنوم والتركيز الق�ص����ص الهادئة 
البعيدة عن القلق والتوتر، و�أخيًرا �أو�ص���ت الدرا�س���ة على �ض���رورة لااهتمام بالتفكير 

الإيجابي لدى الموهوبين وتهيئة بيئة تعليمية مريحة لهم.
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وفي ع���ام )2015( ق���ام (Perrone -McGovern ,et al) بدرا�س���ة هدف���ت 
درا�س���ة العلاق���ة المتبادل���ة ب�ي�ن العاطف���ة والإدراك والرف���اه النف�س���ي وادوار الكمالي���ة 
ولاا�س���تثارة لاانفعالي���ة الفائق���ة والتنظي���م لاانفعالي على القدرة عل���ى التحمل لدى 
الط�ل�اب الموهوب�ي�ن وتكون���ت عين���ة البح���ث م���ن )191( م���ن الموهوب�ي�ن البالغين وتم 
تطبي���ق لاا�س���تبانات المرتبط���ة بمتغ�ي�ارت البحث ع�ب�ر لاانترنت و�أ�س���فرت �أهم نتائج 
الدرا�س���ة على �أن الطلاب مرتفعي العاطف���ة لديهم درجات �أقل من تنظيم لاانفعال، 
وعلى العك�س وجدت �أن الطلاب اللذين يعانون من الكمالية لديهم م�س���تويات �أعلى 
من تنظيم لاانفعال كما تو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى وجود علاقة قوية بين الكمالية 
ولاا�س���تثارة لاانفعالي���ة الفائقة ببع�ض لاا�ض���طرابات النف�س���ية المتمثل���ة في لوم الذات 

والقلق ولااكتئاب

وفي عام )2016( قام كلا من (Thomson& Jaque)بدرا�سة هدفت مقارنة 
كل من البروفايل النف�سي و�أنماط لاا�ستثارة الفائقة بين الراق�صين ومغنيي الأوبرا 
والريا�ض���يين ولتحقي���ق ه���دف الدرا�س���ة تم تطبيق قائم���ة �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة 
ب�أبعاده���ا الخم�س���ة المتمثل���ة في )لاا�س���تثارات الحركية والح�س���ية والتخيلي���ة والعقلية 
والوجداني���ة( وكذل���ك فح����ص الملف النف�س���ي لع���دد )84 راق����ص(، )62 مغن���ي �أوبرا(،              
)49 ريا�ضيًا( و�أ�سفرت النتائج عن وجود فروق بين �أنماط لاا�ستثارة الفائقة الخم�سة 
في اتجاه مغنيي لااوبرا، كما وجد �أن هناك ارتباط بع�ض المتغيرات النف�س���ية المتمثلة 

في القلق ولااكتئاب والخجل ب�أنماط لاا�ستثارة الفائقة الخم�سة. 

وهدف���ت درا�س���ة (Sadigh et al, 2014) �إلى التع���رف عل���ى مع���دل انت�ش���ار 
الأرق ل���دى ط�ل�اب الجامع���ة وعلاقته ب�س���مة القلق وتكونت عين���ة البحث من )100( 
طالب مقيدين بالفرقة الأولى بالجامعة و�أ�سفرت النتائج عن وجود علاقة ارتباطية 
موجبة بين الأرق و�س���مة القلق، كما تو�ص���لت �إلى انت�ش���ار معدلات الأرق ب�ش���كل كبير 

لدى طلاب الجامعة

واتفق���ت معه���ا درا�س���ة كل م���ن (Younes et al, 2016) بدرا�س���ة هدف���ت 
التع���رف عل���ى ت�أث�ي�ر �إدمان لاانترن���ت وعلاقته م���ع الأرق والقلق ولااكتئ���اب وتقدير 
ال���ذات والإجهاد النف�س���ي لدى ط�ل�اب الجامعة، ولتحقيق هدف الدرا�س���ة تم تطبيق 
الأدوات التالية )اختبار �إدمان لاانترنت لل�ش���باب، م�ؤ�ش���ر �ش���دة الأرق، مقيا�س القلق 
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ولااكتئ���اب، مقيا�س تقدير الذات( وذل���ك على عينة مكونة من )600( طالب بجامعة 
القدي����س يو�س���ف بلبن���ان وتو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة الى انت�ش���ار كل م���ن الأرق والقلق 
ولااكتئاب والإجهاد النف�سي لدى طلاب الجامعة مع وجود علاقة ارتباطية موجبة 
بين �إدمان لاانترنت وكل المتغيرات النف�س���ية �س���الفة الذكر، كما تو�صلت الدرا�سة �إلى 

عدم وجود علاقة ارتباطية بين �إدمان لاانترنت وتقدير الذات

وعلى النقي�ض، فقد قام كل من (Tramonti et al, 2016) بدرا�سة هدفت 
التعرف على ت�أثير الأرق على الرفاهية النف�س���ية والتعرف على علاقة كل من الأرق 
ا  والرفاهية النف�سية بكل من القلق ولااكتئاب، وتكونت عينة البحث من )41( مري�ضً
ممن يترددون على مراكز ا�ض���طرابات النوم في �إيطاليا، وتم عمل درا�س���ات حالة لكل 
منهم و�أ�سفرت �أهم النتائج على وجود علاقة ارتباطية بين الرفاهية النف�سية ال�سيئة 

وبين القلق ولااكتئاب، بينما لا توجد علاقة بين الأرق والقلق ولااكتئاب

التعقيب على الدرا�سات ال�سابقة
في �ضوء تحليل نتائج الدرا�سات ال�سابقة تم ا�ستخلا�ص عدة قراءات تمثلت فيمايلي :

((( ن���درة الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت قل���ق المناف�س���ة م���ع الموهوب�ي�ن اكاديميً���ا حي���ث 1
درا�س���ة                                                     ومنه���ا  الريا�ض���ي،  المج���ال  في  الموهوب�ي�ن  م���ع  درا�س���تها  اقت�ص���رت 
)خمي����س، 2014؛ عب���د الله، 2015؛ الأطر����ش، 2017(  ولم يت�س���نى للباحث���ان 
العثور على درا�سات تناولت القلق التناف�سي لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميا، 
ب���ل وج���دت درا�س���ات تناولت �أ�ش���كال �أخرى م���ن القلق مث���ل القلق الع���ام وقلق 

)Vogelaar et al, 2017) لااختبار منها درا�سات
(((2 لم يج���د الباحث���ان �إلا درا�س���ة واح���دة تناولت متغيرات البح���ث مجتمعة وهي  

فق���ط  ارتباط���ي  ب�ش���كل  تناوله���ا  وتم   (Harrison, et al, 2011) درا�س���ة 
ووجدت درا�س���ات �أخرى نظرية لم تقدم �إلا �إر�ش���ادات حول كيفية التغلب على 
بع����ض لاا�ض���طرابات التي يعاني منه���ا الموهوبين والتي منها ا�ض���طراب الأرق 

وحالة القلق 
(((3 ع���دم وج���ود نم���وذج نظ���ري يجمع ب�ي�ن حالة قل���ق المناف�س���ة وا�ض���طراب الأرق 

و�أنماط لاا�س���تثارة الفائقة رغم و�ص���ول نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة �إلى وجود 
علاقات ارتباطية بين متغيرات البحث وبع�ضها البع�ض.
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(((4 ا�س���تخدمت �أغلب الدرا�سات ال�سابقة الن�سخة الثانية لمقيا�س �أنماط لاا�ستثارة 
الفائق���ة (Falk, et al, 1999) واعتم���دت الدرا�س���ات ال�س���ابقة العربي���ة على 
الن�س���خة المترجمة لهذا المقيا�س والتي ق���ام )المطيري، 2008( بترجمتها، كما 
اعتمدت الدرا�س���ات التي تناولت ا�ض���طراب الأرق في ت�شخي�ص���ه على مقايي�س 
تم اعداده���ا في �ض���وء معاي�ي�ر (DSM-4) ولم يت�س���نى للباحث���ان العثور على 

.(ICD-11) أو معايير� (DSM-5) درا�سات تناولت معايير
(((5 تناق�ض نتائج الدرا�سات التي تناولت متغيرات البحث لدى كل من الموهوبين 

ريا�ض���يًا والموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعاديين حيث �أكدت بع�ض الدرا�س���ات ارتباط 
ا�ضطراب الأرق بالموهبة وهناك درا�سات �أخرى نفت وجود علاقة بينهما .

فرو�ض البحث:
في �ضوء الإطار النظري ونتائج الدرا�سات ال�سابقة يمكن بلورة الفرو�ض فيما يلي 

((( ت�ش���كل متغيرات البحث نموذجا بنائيًا يف�س���ر العلاقة ال�س���ببية بين متغيرات 1
)ا�ض���طراب الأرق و�أنماط لاا�س���تثارة الفائقة( وحالة قلق المناف�س���ة لدى عينة 

البحث من الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا.
(((2 ت�ش���كل متغيرات البحث نموذجا بنائيًا يف�س���ر العلاقة ال�س���ببية بين متغيرات 

)ا�ض���طراب الأرق و�أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة( وحال���ة قل���ق المناف�س���ة ل���دى 
الطلاب الموهوبين �أكاديميًا

(((3 توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�سطات درجات الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا 
والموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعادي�ي�ن عل���ى كل م���ن مقيا����س حال���ة قل���ق المناف�س���ة، 

مقيا�س �أنماط لاا�ستثارة الفائقة، ا�ضطراب الأرق

منهج و�إجراءات البحث
�أولاً منهج البحث:

اعتمدت هذه البحث على المنهج الو�صفي لاارتباطي ال�سببي، لتف�سير العلاقة 
ب�ي�ن المتغ�ي�ر التاب���ع )حالة قل���ق المناف�س���ة( والمتغ�ي�ارت الم�س���تقلة )ا�ض���طراب الأرق – 
�أنماط لاا�ستثارة الفائقة(. والمنهج الو�صفي المقارن، حيث تمت المقارنة بين الموهوبين 

ريا�ضيًا والموهوبين �أكاديميًا والعاديين على متغيرات البحث.
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ثانيًا: �إجراءات البحث:
�أدوات البحث:

�أولاً: مقيا�س حالة قلق المناف�سة: �إعداد الباحثان
�أع���د الباحث���ان ه���ذا المقيا����س به���دف قيا����س قلق المناف�س���ة للط�ل�اب الموهوبين 
)اكاديميً���ا / ريا�ض���يًا(، العادي�ي�ن؛ اللذين ت�ت�اروح �أعمارهم ما ب�ي�ن )20 – 25( عامًا 
المقيدي���ن بجامع���ة المل���ك خال���د، ولا�س���يما �أن ال�ت�ارث ال�س���يكولوجي لم يك�ش���ف ع���ن 
وج���ود �أداة مماثل���ة له���ذه الفئ���ة حي���ث رك���زت الأدوات على ت�شخي�ص���ه ل���دى الطلاب 
 (Sport Anxiety الموهوبين ريا�ضيًا و�أغفلت باقي الفئات ومن �أمثلة هذه المقايي�س
 Scale-2, Smith et al, 2006 )، (competitive state anxiety, Cox et

(al, 1999ويمكن تو�ضيح مراحل �إعداد هذا المقيا�س فيما ي�أتي:

�أولاً: ا�س���تقراء الأدبيات التي تناولت القلق ب�ص���فة عامة وقلق المناف�س���ة ب�صفة خا�صة، 
 (Jon وعم���ل م�س���ح للمقايي�س والأدوات الت���ي �أعدت من قبل على عين���ات �أخرى مثل
(et al , 2015;  Rocha et al, 2017 وقد انتهت هذا البحث �إلى �أن �أن�سب �شكل 
لمحت���وى المقيا�س هو ال�ش���كل اللفظي وان تكون لاا�س���تجابات على وف���ق تدريج ليكرت، 

لذا تم بنا�ؤه على هذا ال�شكل.
ثانيًا: تم تطبيق ا�س���تبانة مفتوحة ت�ض���منت �أ�س���ئلة عدة تم توجيهها �إلى الخبراء في 
عل���م النف����س بهدف التعرف على المظاهر المختلفة لقلق المناف�س���ة، كما �أجريت مقابلة 
مفتوحة على عينة من الموهوبين )�أكاديميًا وريا�ض���يًا( والعاديين، بلغت )10( طلاب 
موهوب�ي�ن ريا�ض���يًا، )10( ط�ل�اب موهوب�ي�ن �أكاديميً���ا ومثلهم م���ن العاديين من غير 

عينة البحث الأ�سا�سية.
ثالثً�ا: تمت �ص���ياغة مف���ردات المقيا�س، بحيث تتنا�س���ب وعينة البح���ث وقد تنوعت في 
ال�ص���ياغة ب�ي�ن ال�س���لب والإيج���اب وقد بل���غ عددها في �ص���ورتها الأولي���ة )28( مفردة، 
وتم تحديد بدائل لاا�س���تجابة على المقيا�س من خلال درا�س���ة ا�س���تطلاعية على عينة 
قوامه���ا )10( ط�ل�اب موهوب�ي�ن ريا�ض���يًا، )10( ط�ل�اب موهوب�ي�ن �أكاديميً���ا من غير 
عينة البحث الأ�سا�س���ية، لبحث تفاعلهم مع المقيا�س وبدائل لاا�س���تجابة، وقد �أ�ش���ارت 
نتائ���ج التطبي���ق �إلى فهمه���م لعبارات المقيا����س وبديل لاا�س���تجابة ذي التدرج الثلاثي 
)دائمًا، �أحيانًا، �أبدًا( بن�س���بة )80.45 %(، وتعطى هذه لاا�س���تجابات درجات بالترتيب                                 
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)3، 2، 1(، وذلك ح�سب اتجاه العبارة �إيجابًا �أو �سلبًا، �أما تعليمات المقيا�س فقد  روعي 
فيها الو�ضوح والإيجاز والب�ساطة.

رابعًا: عر�ض المقيا�س على مجموعة من المتخ�ص�ص�ي�ن في ال�صحة النف�سية والعاملين 
مع الموهوبين ريا�ضيًا والموهوبين �أكاديميًا بلغ عددهم )9( متخ�ص�صين، وذلك لبيان 
م���دى منا�س���بة المفردات لعينة التطبيق، ونتيجة لذل���ك تم الإبقاء على المفردات التي 
ح�ص���لت على ن�س���بة )85 %( من اتف���اق المحكمين، وبناء علي���ه تم الإبقاء على مفردات 
المقيا����س ولم تح���ذف �أي مفرده منها، وعدلت البنود التي ح�ص���لت على اتفاق )55 %( 

ف�أكثر وبلغ عددها ثلاثة بنود.
�ا: تم تجري���ب المقيا����س في �ص���ورته الأولي���ة على عين���ات ا�س���تطلاعية تمثل كل   خام�سً
م���ن الطلاب الموهوبين ريا�ض���يًا والموهوب�ي�ن �أكاديميًا والعادي�ي�ن )ن=10( طلاب لكل 
منهم، وتم تعديل مفردات المقيا�س التي ات�س���مت بالغمو�ض، وت�ش�ي�ر الدرجة المرتفعة 
على المقيا�س الى ارتفاع درجة القلق التناف�س���ي لدى الفرد وبح�ساب المتو�سط الزمني 

لتطبيق المقيا�س تبين �أنه يتراوح بين )7 : 12 دقيقة(.
�ا: ح�س���ب الثب���ات على عينة م���ن الطلاب الموهوبين ريا�ض���يًا بل���غ عددها )30(  �ساد�سً
طال���ب، ومثله���م موهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعادي�ي�ن - من غير عين���ة البحث الأ�سا�س���ية، 
بطريقت���ي �إع���ادة التطبي���ق بف���ارق زمن���ي )30( يومًا ب�ي�ن التطبيق�ي�ن الأول والثاني، 
 ،)0.01( بدلال���ة   )0.892  /0.914  /0.862( بالترتي���ب  الثب���ات  معام�ل�ات  وكان���ت 
والتجزئة الن�ص���فية بعد ت�ص���حيح ط���ول المقيا�س، وكانت معام�ل�ات الثبات بالترتيب 
)0.885/ 0.910/ 0.854( بدلال���ة )0.01(، ومعام���ل الف���ا كرونب���اخ وبلغ���ت معام�ل�ات 
الثب���ات )0.907 / 0.929/ 0.911( بدلال���ة )0.01(، مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى ارتف���اع معام�ل�ات 

الثبات للمجموعات الثلاث على المقيا�س.

�أم���ا بالن�س���بة لل�ص���دق، فق���د تم ح�س���ابه بطريقت�ي�ن هم���ا ال�ص���دق المرتب���ط 
بالمح���ك، حي���ث ح�س���ب معامل لاارتب���اط بين درجاتهم عل���ى المقيا����س، ودرجاتهم على 
مقيا�س )قلق المناف�س���ة/ �إعداد ح�سن علاوي، 1997( وكانت هذه المعاملات بالترتيب                       

)0.92/ 0.85/ 0.88(، وهي دالة عند )0.01(.
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بلغ���ت                            �إذ  المتناق�ض���ة،  المجموع���ات  ب�ي�ن  التميي���زي  ال�ص���دق  ح�س���اب  تم  كم���ا 
قيم���ة “ ت” )35.08( بدلال���ة )0.001( ب�ي�ن الط�ل�اب مرتفع���ي حال���ة قل���ق المناف�س���ة                      
المناف�س���ة قل���ق  حال���ة  منخف�ض���ي  والط�ل�اب   ،)3,54= ع   /65,166  = م   /  30 )ن= 
)ن =30 / م = 35,26/ ع= 3,13( وكان���ت الف���روق في اتج���اه الط�ل�اب مرتفع���ي قل���ق 

المناف�سة، مما ي�شير �إلى قدرة المقيا�س على التمييز بين المجموعات المتناق�ضة.

ثانيًا: مقيا�س ا�ضطراب الأرق: �إعداد الباحثان
�أع���د الباحثان ه���ذا المقيا�س بهدف تقدير ا�ض���طراب الأرق للطلاب الموهوبين 
)اكاديميً���ا/ ريا�ض���يًا( والعادي�ي�ن، اللذي���ن ت�ت�اروح �أعمارهم ما ب�ي�ن )20 – 25( عامًا 

المقيدين بجامعة الملك خالد، ويمكن تو�ضيح مراحل �إعداد هذا المقيا�س فيما ي�أتي:
�أولاً: ا�ستقراء الأدبيات التي تناولت ا�ضطراب الأرق، وعمل م�سح للمقايي�س والأدوات 
 (DSM_5, 2013 ; Meltzer.& الت���ي �أع���دت م���ن قبل عل���ى عين���ات �أخ���رى مث���ل
Mindell, 2014; Haile et al, 2017، خ�ض���ر، عب���د الغن���ي، 2013؛ عب���د الخالق 
و�آخ���رون، 2014؛ البح�ي�ري، �أب���و المجد، 2014( وق���د انتهت هذه البحث �إلى �أن �أن�س���ب 
�ش���كل لمحت���وى المقيا����س ه���و ال�ش���كل اللفظ���ي وان تكون لاا�س���تجابات على وف���ق تدريج 

ليكرت، لذا تم بنا�ؤه على هذا ال�شكل.
ثانيًا: تم تطبيق ا�س���تبانة مفتوحة ت�ض���منت �أ�س���ئلة عدة تم توجيهها �إلى الخبراء في 
علم النف�س والطب النف�س���ي بهدف التعرف على المظاهر المختلفة لا�ض���طراب الأرق، 
كما �أجريت مقابلة مفتوحة على عينة من الموهوبين )�أكاديميًا وريا�ضيًا( والعاديين، 
بلغ���ت )10( ط�ل�اب موهوب�ي�ن ريا�ض���يًا، )10( ط�ل�اب موهوبين �أكاديميً���ا ومثلهم من 

العاديين من غير عينة البحث الأ�سا�سية.
ثالثً�ا: تمت �ص���ياغة مف���ردات المقيا�س، بحيث تتنا�س���ب وعينة البح���ث وقد تنوعت في 
ال�ص���ياغة ب�ي�ن ال�س���لب والإيج���اب وقد بل���غ عددها في �ص���ورتها الأولي���ة )25( مفردة، 
وتم تحديد بدائل لاا�س���تجابة على المقيا�س من خلال درا�س���ة ا�س���تطلاعية على عينة 
قوامه���ا )10( ط�ل�اب موهوب�ي�ن ريا�ض���يًا، )10( ط�ل�اب موهوب�ي�ن �أكاديميً���ا من غير 
عينة البحث الأ�سا�س���ية، لبحث تفاعلهم مع المقيا�س وبدائل لاا�س���تجابة، وقد �أ�ش���ارت 
نتائ���ج التطبي���ق �إلى فهمه���م لعب���ارات المقيا�س وبديل لاا�س���تجابة ذو الت���درج الثلاثي 
)دائمًا، �أحيانًا، �أبدًا( بن�س���بة )92,18 %(، وتعطى هذه لاا�س���تجابات درجات بالترتيب                                  
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)3، 2، 1(، وذلك ح�سب اتجاه العبارة �إيجابًا �أو �سلبًا، �أما تعليمات المقيا�س فقد  روعي 
فيها الو�ضوح ولاايجاز والب�ساطة.

رابعًا: عر�ض المقيا�س على مجموعة من المتخ�ص�ص�ي�ن في ال�صحة النف�سية والعاملين 
مع الموهوبين ريا�ضيًا والموهوبين اكاديميًا بلغ عددهم )9( متخ�ص�صين، وذلك لبيان 
م���دى منا�س���بة المفردات لعينة التطبيق، ونتيجة لذل���ك تم الإبقاء على المفردات التي 
ح�ص���لت عل���ى ن�س���بة )77.77 %( م���ن اتف���اق المحكم�ي�ن، وبن���اء علي���ه تم حذف خم�س���ة 
بن���ود، وعدلت البنود التي ح�ص���لت عل���ى اتفاق )55 %( ف�أكثر، وبذلك �أ�ص���بح المقيا�س                

)20 مفردة(.
�ا: تم تجريب المقيا�س في �ص���ورته الأولية على عينات ا�ستطلاعية من الطلاب  خام�سً
الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا والموهوب�ي�ن اكاديميً���ا والعادي�ي�ن )ن=10( طلاب ل���كل منهم، وتم 
تعديل مفردات المقيا�س التي ات�س���مت بالغمو�ض، ولم يتم حذف �أي مفردات، وت�ش�ي�ر 
الدرج���ة المرتفعة على المقيا�س الى ارتفاع درجة الأرق لدى الفرد وبح�س���اب المتو�س���ط 

الزمني لتطبيق المقيا�س تبين �أن قدره )5 دقائق(.
�ا: ح�س���ب الثب���ات على عينة م���ن الطلاب الموهوبين ريا�ض���يًا بل���غ عددها )30(  �ساد�سً
طال���ب، ومثله���م موهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعادي�ي�ن - من غير عين���ة البحث الأ�سا�س���ية، 
بطريقت���ي �إع���ادة التطبي���ق بف���ارق زمن���ي )30( يومًا ب�ي�ن التطبيق�ي�ن الأول والثاني، 
 ،)0.01( بدلال���ة   )0.775  /0.891  /0.822( بالترتي���ب  الثب���ات  معام�ل�ات  وكان���ت 
والتجزئة الن�ص���فية بعد ت�ص���حيح ط���ول المقيا�س، وكانت معام�ل�ات الثبات بالترتيب 
)0.852/ 0.922/ 0.801( بدلال���ة )0.01(، ومعام���ل الف���ا كرونب���اخ وبلغ���ت معام�ل�ات 
الثب���ات )0.910 / 0.955/ 0.871( بدلال���ة )0.01(، مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى ارتف���اع معام�ل�ات 

الثبات للمجموعات الثلاث على المقيا�س.

�أم���ا بالن�س���بة لل�ص���دق، فق���د تم ح�س���ابه بطريقت�ي�ن هم���ا ال�ص���دق المرتب���ط 
بالمح���ك، حي���ث ح�س���ب معامل لاارتب���اط بين درجاتهم عل���ى المقيا����س، ودرجاتهم على                      
)المقيا����س العرب���ي ل�ل��أرق من �إعداد �أحمد عبد الخال���ق، 2008( وكانت هذه المعاملات 

بالترتيب )0.71/ 0.77/ 0.62(، وهي دالة عند )0.01(.
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كم���ا تم ح�س���اب ال�ص���دق التمييزي ب�ي�ن المجموع���ات المتناق�ض���ة، �إذ بلغت قيمة                
بدلالة )0.001( بين الطلاب مرتفعي الأرق )ن= 30 / م = 51,536/  “ ت” )22,02( 
ع = 4,07(، والطلاب منخف�ض���ي الأرق )ن =30 / م = 27.20/ ع=4,47( وكانت الفروق 
في اتج���اه الط�ل�اب مرتفع���ي الأرق، مم���ا ي�ش�ي�ر �إلى ق���درة المقيا����س عل���ى التميي���ز بين 

المجموعات المتناق�ضة.

ثالثًا: مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة: تعريب الباحثان
�أعده في الأ�صل (Falk, et al, 1994) بهدف قيا�س �أنماط لاا�ستثارة الفائقة 
ل���دى ط�ل�اب الجامعة، وقد تم بنا�ؤه بعد مراجعة �أكثر من )300( ا�س���تجابة للطلاب 
وبعد عدة مراجعات تم و�ضع )140 مفردة( تعبر عن مظاهر �أنماط لاا�ستثارة الفائقة 
الخم�س���ة، وتم تقنين���ه عل���ى عين���ة قوامه���ا )553( طال���ب وطالب���ة بمختل���ف المراح���ل 
العمري���ة، وبع���د �إج���راء التحلي���ل العاملي لهذا المقيا����س و�إجراء عدد م���ن التعديلات 
عل���ى بع����ض المف���ردات �أ�ص���بح المقيا�س مك���ون من )124( مف���ردة؛ وفي ع���ام )1999( قام 
(Falk, et al) ب�إع���داد �ص���ورة ثاني���ة لمقيا����س �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة تكونت من 
)50( مف���ردة موزع���ة بالت�س���اوي على خم�س���ة �أبعاد تتمثل في لاا�س���تثارة النف�س���حركية 
الفائقة، لاا�س���تثارة الح�س���ية الفائقة، لاا�س���تثارة التخيلية الفائقة، لاا�ستثارة العقلية 
الفائق���ة، لاا�س���تثارة لاانفعالية الفائقة؛ وتتم لاا�س���تجابة على مف���ردات المقيا�س على 
مقيا����س مت���درج خما�س���ي يتراوح ب�ي�ن )لا تنطبق عل���ي �إطلاقًا – تنطب���ق علي كثيًرا 
ج���دا(، وتق���در الدرجات بــ )1، 2، 3، 4، 5( على الترتيب، علمًا ب�أن الفقرتين )38، 44( 
ت�أخ���ذان عك�س الترتيب ال�س���ابق ويتراوح مدى الدرجات ب�ي�ن )50- 250(، وقد تمتع 

المقيا�س بخ�صائ�ص �سيكومترية جيدة من حيث الثبات وال�صدق.

ولدق���ة ه���ذا المقيا����س فق���د تم ترجمت���ه �إلى ن�س���خ ع���دة ب�أغل���ب اللغ���ات �س���واء 
التركي���ة �أو الفرن�س���ية �أو العربي���ة وتعد درا�س���ة )المط�ي�ري، 2008( �أول درا�س���ة عربية 
قامت بترجمة هذا المقيا�س وتقنينه على البيئة الكويتية، وتوالت بعدها عدة درا�سات 
تناولت تقنينه على بيئات مختلفة مثل درا�س���ة )جروان، 2016( �إلا �أنه وبعد لااطلاع 
عل���ى ه���ذه الدرا�س���ات نج���د �أنها اقت�ص���رت عل���ى لاا�س���تعانة بالمقيا�س الموجود بدرا�س���ة 
)المطيري، 2008( دون �إجراء �أي تعديل حقيقي على المقيا�س بل اقت�صر التقنين على 

ح�ساب معاملات ال�صدق والثبات في البيئات المختلفة.
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واعتم���د البح���ث الح���الي عل���ى ن�س���خة فرن�س���ية حديث���ة م���ن المقيا����س �أعده���ا 
(BOTELLA , et al , 2015) حي���ث تم تطبيقه���ا عل���ى عينة قوامها )474( فردًا 
في المرحلة المتو�سطة الفرن�سية، بلغت ن�سبة البنين منهم )56%( وبمتو�سط عمر زمني 
)12,33( وانحراف معياري )1,18(، وبعد عر�ض المقيا�س على مجموعة من المحكمين 
و �إج���راء تحلي���ل عامل���ي لمفرداته �أ�س���فر ع���ن )35( مف���ردة موزعة على الخم����س �أبعاد 
الرئي�س���ية المتمثلة في �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة )النف�س���حركية، الح�س���ية، التخيلية، 
العقلي���ة، لاانفعالي���ة(، وللتحق���ق م���ن �ص���دق المقيا�س تم ا�س���تخدام التحلي���ل العاملي 
التوكي���دي، و�أ�ش���ارت النتائج �إلى ت�ش���بع مف���ردات المقيا�س على العوامل الخم�س���ة، كما 

ارتبطت الأبعاد مع بع�ضها البع�ض ب�شكل �إيجابي.

وفي البحث الحالي تم تعريب الن�سخة الفرن�سية – متوفرة باللغة الإنجليزية- 
م���ن ه���ذا المقيا����س وتطبيقها على عين���ة ا�س���تطلاعية قوامها )10( ط�ل�اب موهوبين 
ريا�ض���يًا، )10( ط�ل�اب موهوبين �أكاديميً���ا، )10( طلاب عاديين من غير عينة البحث 
الأ�سا�سية، لبحث تفاعلهم مع المقيا�س وبدائل لاا�ستجابة، وقد �أ�شارت نتائج التطبيق 
�إلى فهمه���م لعب���ارات المقيا����س. وا�س���تخدم الباحث���ان الت���درج الثلاث���ي للا�س���تجابة 
)دائمً���ا، �أحيانً���ا، �أب���دًا( ،�أم���ا تعليم���ات المقيا����س فق���د  روع���ي فيه���ا الو�ض���وح ولاايجاز 

والب�ساطة.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س
اولاً: تم عر�ض المقيا�س على مجموعة من المتخ�ص�صين في ال�صحة النف�سية بلغ عددهم 
)5( متخ�ص�صين، وذلك لبيان مدى منا�سبة المفردات لعينة التطبيق، ونتيجة لذلك 
تم الإبق���اء عل���ى المفردات التي ح�ص���لت على ن�س���بة )60 %( من اتف���اق المحكمين، وبناء 
عليه لم يتم حذف �أي مفردة من مفردات المقيا�س، وعدلت البنود التي ح�ص���لت على 

اتفاق )40 %( ف�أكثر.
ثانيً�ا: ح�س���ب الثب���ات عل���ى عين���ة من الط�ل�اب الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا بلغ عدده���ا )30( 
طال���ب، ومثله���م موهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعادي�ي�ن - من غير عين���ة البحث الأ�سا�س���ية، 
بطريق���ة التجزئة الن�ص���فية، ومعام���ل �ألفا كرونباخ، واخيًرا بطريق���ة �إعادة التطبيق 
بف���ارق زمن���ي )45( يومً���ا ب�ي�ن التطبيق�ي�ن الأول والث���اني ويو�ض���ح ج���دول )1( قي���م                               

معاملات الثبات
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جدول )1(
معاملات الثبات لمقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة لدى الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا و�أكاديميًا 

والعاديين با�ستخدام )التجزئة الن�صفية – معامل الفا كرونباخ- �إعادة التطبيق(

طرق الثبات         
ابعاد المقيا�س

�إعادة التطبيقمعامل الفاالتجزئة الن�صفية

ين 
هوب

مو
ضيًا

ا�
ري

ين 
هوب

مو
يميًا

كاد
ا

ين
ادي

ع

ين 
هوب

مو
ضيًا

ا�
ري

ين 
هوب

مو
يميًا

كاد
ا

ين
ادي

ع

ين 
هوب

مو
ضيًا

ا�
ري

ين 
هوب

مو
يميًا

كاد
ا

ين
ادي

ع

 لاا�ستثارة
0.730.800.860.720.820.850.710.840.78النف�سحركية الفائقة

 لاا�ستثارة الح�سية
0.820.780.800.690.730.670.720.680.72الفائقة

 لاا�ستثارة التخيلية
0.800.730.790.710.710.700.750.740.71الفائقة

 لاا�ستثارة العقلية
0.780.810.680.840.810.830.830.700.75الفائقة

 لاا�ستثارة لاانفعالية
0.760.800.740,850.860.880.640.770.80الفائقة

0.820.790.840.880.870.890.800.790.83الدرجة الكلية

ت�ؤك���د نتائ���ج معام�ل�ات الثب���ات في ج���دول )1( ثب���ات مكون���ات مقيا����س �أنماط 
لاا�س���تثارة الفائق���ة حي���ث كانت جمي���ع قيم الثبات دال���ة عند م�س���توى )0.001( حيث 

كانت �أقل قيمة )0.76( بينما بلغت �أعلى قيمة لمعامل الثبات )0.89(

ثالثًا: �صدق المقيا�س: تم الت�أكد من �صدق المقيا�س با�ستخدام عدة طرق منها

أ ال�ص�دق التلازم�ي: تم لااعتم���اد عل���ى مقيا����س �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة من 	-
تقن�ي�ن فتحي جروان )2011( للتحقق من �ص���دق الن�س���خة الفرن�س���ية لقيا�س 
�أنماط لاا�ستثارة الفائقة والتي قام الباحثان بتعريبها، وقد تم ح�ساب معامل 
لاارتب���اط ب�ي�ن المقيا�س�ي�ن وذل���ك بعد تطبيقه عل���ى عينة التقن�ي�ن – من غير 
عين���ة البح���ث الأ�سا�س���ية- بلغ���ت )30( طال���ب موه���وب ريا�ض���يًا ومثله���م م���ن 
الموهوب�ي�ن �أكاديميًا ومثلهم من العاديين، وتراوح���ت قيم معاملات لاارتباط 
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ب�ي�ن )0.42 – 0.67( ل���دى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا، بينم���ا تراوح���ت قيم 
معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن )0.55 – 0.70( ل���دى الطلاب الموهوب�ي�ن �أكاديميًا، 
و�أخ�ي�رًا تراوح���ت قيم معاملات لاارتباط ب�ي�ن )0.49 – 0.73( لدى الطلاب 
العاديين، وجميعها دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01( مما يدل على �ص���دق 

المقيا�س المعرب.

ب ال�ص�دق التمييزي تم ح�س���اب ال�ص���دق التمييزي بين المجموعات المتناق�ض���ة، �إذ 	-
بلغ���ت قيم���ة » ت« )19.85( بدلال���ة )0.001( ب�ي�ن الطلاب مرتفعي لاا�س���تثارة 
الفائق���ة )ن= 30 / م = 84.83/ ع =2.15(، والط�ل�اب منخف�ض���ي لاا�س���تثارة 
الفائق���ة )ن =30 / م = 67.00/ ع= 4.43( وكان���ت الف���روق في اتج���اه الط�ل�اب 
مرتفع���ي لاا�س���تثارة الفائق���ة، مما ي�ش�ي�ر �إلى ق���درة المقيا�س عل���ى التمييز بين 

المجموعات المتناق�ضة.

ج ال�ص�دق العامل�ي: تحق���ق الباحثان م���ن ال�ص���دق العاملي با�س���تخدام التحليل 	-
 (Confirmatory Factor Analysis « CFA») التوكي���دي  العامل���ي 
بطريق���ة لااحتم���ال الأق�ص���ى  Maximum Likelihoodالتي �أ�س���فرت عن 
ت�ش���بع جمي���ع العوام���ل عل���ى عام���ل واح���د، وكان���ت قيم���ة كا2 ت�س���اوي )1.22( 
بدرج���ات حري���ة ) 0.28( وهي غير دالة �إح�ص���ائيًا، وذلك ي�ؤكد وجود مطابقة 
جي���دة للبيان���ات م���ع النموذج المق�ت�رح، ويطلق علي���ه في هذه الحال���ة بالنموذج 
المث���الي، ويتك���ون من خم�س���ة عوام���ل فرعية، وكانت ت�ش���بعاتها عل���ى الترتيب 
)0.89/ 0.87/ 0.84/ 0.90/ 0.93( ويو�ضح �شكل )1( نموذج التحليل العاملي 
���ا  التوكيدي لمقيا�س �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة، كما يو�ض���ح جدول )2( ملخ�صً
لنتائج التحليل العاملي التوكيدي لخم�سة متغيرات م�شاهدة )نموذج العامل 

الكامن الواحد(.



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 241 

Chi-Square= 1,22    df=0,28    RMSEA= 0.05
�شكل )1( 

نموذج التحليل العاملي التوكيدي لمقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة
جدول )2(

نتائج التحليل العاملي التوكيدي لخم�سة متغيرات م�شاهدة )نموذج العامل الكامن الواحد( في 
مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة

 الت�شبع بالعاملالمتغيرات الم�شاهدة
الكامن الواحد

 الخط�أ المعياري
لتقدير الت�شبع

 قيمة )ت( ودلالتها
لااح�صائية

**0.890.259.90لاا�ستثارة النف�سحركية الفائقة
**0.870.189.76لاا�ستثارة الح�سية الفائقة
**0.840.228.50لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
**0.900.2911.71لاا�ستثارة العقلية الفائقة

**0.930.2712.31لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة

)**( دالة عند م�ستوى 0.01
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ت�ؤك���د نتائ���ج التحلي���ل العامل���ي التوكي���دي في ج���دول )2( �ص���دق العوام���ل 
الخم�س���ة في مقيا����س �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة، و�أن �أك�ث�ر المتغيرات ت�ش���بعًا بالعامل 
الكامن هو »لاا�س���تثارة لاانفعالية الفائقة«، حيث بلغ معامل �ص���دقه )0.93( ومن ثم 
يمكنه تف�سير )93%( من التباين الكلي في المتغير الكامن، وي�شير جدول )3( �إلى قيم 
م�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة لنم���وذج التحليل العاملي التوكيدي لأبع���اد مقيا�س �أنماط 

لاا�ستثارة الفائقة على العامل الكامن.
جدول )3(

قيم م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة لنموذج التحليل العاملي التوكيدي لأبعاد مقيا�س �أنماط الا�ستثارة 
الفائقة على العامل الكامن

قيمة الم�ؤ�شرات 
الم�ؤ�شر

المدى المثالي 
للم�ؤ�شر

القيمة التي ت�شير �إلى 
�أف�ضل مطابقة

�صفر - 15-1.225كا2
df غير دالةغير دالة0.28درجات الحرية

جذر متو�سط مربعات خطا لااقتراب
RMSEA

�صفر�صفر – 0.050.1

م�ؤ�شر ح�سن المطابقة
GFI

)1(�صفر -0.981

ح�سن المطابقة الم�صحح
AGFI

)1(�صفر -0.991

يت�ض���ح من جدول )3( �أن قيم م�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة كانت في المدى المثالي 
لها، مما ي�ؤكد ح�سن تطابق البيانات مع النموذج، وهو ما ي�ؤكد تطابق نتائج التحليل 
العامل���ي التوكي���دي م���ع الت�ص���ور الذي بن���ي عليه مقيا�س �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائقة 

ب�أبعاده الخم�سة.
2-عينة البحث:

تنق�سم عينة البحث �إلى الفئات التالية:
�أولاً: عينة البحث من الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا:

ا�ش���تملت ه���ذه العين���ة عل���ى )ن = 50( طال���ب م���ن الموهوبين ريا�ض���يًا تراوحت 
�أعماره���م ب�ي�ن )18 – 23( عامً���ا بمتو�س���ط عمري ق���دره )20.64( وانح���راف معياري 

قدره )1,57( وقد تم اختيارهم بطريقة ق�صدية وفقًا للآتي
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((( تم التوا�ص���ل م���ع وح���دة الأن�ش���طة الطلابي���ة بجامع���ة المل���ك خال���د بالمملك���ة 1
ا والم�شتركين في المنتخبات  العربية ال�سعودية لتحديد الطلاب الموهوبين ريا�ضً
المختلف���ة للجامع���ة وق���د تم التو�ص���ل �إلى مجموعة من الط�ل�اب، اتفق ثلاثة 
�أ�ش���خا�ص على الأقل على �أنهم متميزين في المجال الريا�ض���ي الم�ش�ت�ركين فيه 

بلغ عددهم )85( طالب 
(((2 م���ن خ�ل�ال المقاب�ل�ات ال�شخ�ص���ية م���ع الط�ل�اب الموهوب�ي�ن و�س����ؤال المدرب�ي�ن 

الم�س���ئولين ع���ن ه�ؤلاء الطلاب تم ا�س���تبعاد بع����ض الطلاب وذلك لان�ش���غالهم 
ببط���ولات خ���ارج نط���اق الجامع���ة وبالتالي �س���يكون هن���اك �ص���عوبة في تطبيق 

�أدوات الدرا�سة عليه، وقد بلغ عدد الطلاب الم�ستبعدين )5( طلاب
(((3 تم تطبي���ق مقيا����س حالة قلق المناف�س���ة )م���ن �إعداد الباحث���ان( على الطلاب،  

وذلك لا�س���تبعاد الطلاب اللذين لا يعانون من حالة القلق وبناءً على النتائج 
تم ا�ستبعاد )12( طالب.

(((4 تم تطبيق مقيا�س الأرق )من �إعداد الباحثان( على الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا 
اللذي���ن يعان���ون م���ن حال���ة قلق المناف�س���ة وذلك لا�س���تبعاد الط�ل�اب اللذين لا 

يعانون من ا�ضطراب الأرق وبناءً على النتائج تم ا�ستبعاد )18( طالب .
(((5 لوح���ظ �أن �أغل���ب الط�ل�اب مقيدي���ن في كلي���ات )التربي���ة، العل���وم الإن�س���انية، 

ال�شريعة، العلوم( ولذلك تم اختيار باقي العينات من هذه الكليات.

ثانيًا: عينة البحث من الطلاب الموهوبين �أكاديميًا: 
تكون���ت عين���ة البح���ث في �ص���ورتها النهائية م���ن )60( طالب وذلك بمتو�س���ط 
عمري قدره )20,70( وانحراف معياري قدره )1,51(، حيث تم التوا�صل مع م�سجلي 
كليات )التربية، العلوم الإن�س���انية، ال�ش���ريعة، العلوم(  بجامعة الملك خالد للح�ص���ول 
عل���ى بيان���ات الط�ل�اب الحا�ص���لين على مع���دل تراكم���ي �أعل���ى م���ن )4,5( درجات من 
)5( وتم تطبيق كل من مقيا�س )قلق المناف�س���ة وا�ض���طراب الأرق( لا�س���تبعاد الحالات 
التي لا تعاني من هذه لاا�ض���طرابات وكذلك تم التوا�ص���ل مع �أع�ضاء هيئة التدري�س 
اللذين يدر�سون له�ؤلاء الطلاب للح�صول على تر�شيحاتهم له�ؤلاء الطلاب والت�أكد 

من موهبتهم الأكاديمية .
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ثالثً�ا: عين�ة البحث من الطالب العاديين:تم اختيار ه���ذه العينة من نف����س الكليات 
الت���ي تم اختي���ار الط�ل�اب الموهوب�ي�ن منه���ا وفي نف����س المرحل���ة العمري���ة )18: 23( 
بمتو�س���ط عم���ري ق���دره )20,58( وانحراف معياري ق���دره )1,59(، وبنف�س الخطوات 
�سالفة الذكر، وبناءً عليه تم اختيار )60( طالبًا، كما تمت المجان�سة بين هذه العينات 

في العمر الزمني ومعامل الذكاء يو�ضحها جدول )4( 
جدول )4(

تحليل التباين الأحادي لدلالة الفروق بين الطلاب
الموهوبين ريا�ضيًا والموهوبين �أكاديميًا والعاديين على متغيرات التجان�س

 مجموعم�صدر التباينالأ�ساليب
المربعات

 درجات
الحرية

 متو�سط
 م�ستوىقيمة فالمربعات

الدلالة

 العمر
الزمني

1.57320.787بين المجموعات
0.1940.824 678.8031674.065داخل المجموعات

608.376169المجموع

 معامل
الذكاء

48.385224.192بين المجموعات
0.5340.587 7559.50316745.266داخل المجموعات

7607.888169المجموع

ت�ش�ي�ر نتائ���ج ج���دول )4( �إلى ع���دم وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن الطلاب 
الموهوب�ي�ن ريا�ض���يًا والموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعادي�ي�ن عل���ى متغيرات )العم���ر الزمني، 

معامل الذكاء( مما ي�ؤكد على تكاف�ؤها. 

3-تطبيق �أدوات البحث:
�أجري���ت الدرا�س���ة خ�ل�ال الف�ص���ل الدرا�س���ي الث���اني)2016/ 2017(  بالب���دء 
بالمجان�س���ة ب�ي�ن عينات الدرا�س���ة، وذلك بالتن�س���يق مع م�س���جل الكلية للح�ص���ول على 
مع���دلات الط�ل�اب للوق���وف عل���ى الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا، وكذلك مع م�ش���رف 
الن�ش���اط الريا�ض���ي بالجامعة للوقوف على الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا، وتم التطبيق 
داخ���ل قاع���ة المناق�ش���ات بكلية التربي���ة- جامعة الملك خال���د، وذلك لات�س���اعها لجميع 
�أفراد العينة؛ ثم طبق الأدوات على العينات الثلاث )الموهوبين ريا�ض���يًا – الموهوبين 

�أكاديميًا – العاديين( في نف�س التوقيت.
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11 الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة-
ا�س���تعانت ه���ذه الدرا�س���ة بالإح�ص���اء البارم�ت�ري المتمث���ل في معام���ل ارتب���اط 
بير�سون، تحليل التباين الأحادي للعينات الم�ستقلة، حجم الت�أثير، تحليل الم�سار. وقد 

.(SPSS 18–AMOS 21) تمت لاا�ستعانة ببرامج التحليل الإح�صائي

نتائ�ج الدرا�س�ة: �س���يتم ا�س���تعرا�ض النتائ���ج م���ن خ�ل�ال محوري���ن �أولهم���ا التحلي���ل 
لااح�ص���ائي للبيانات ويليه تف�سيرها ومناق�ش���تها في �ضوء الأطر النظرية والدرا�سات 
النتائ���ج بالخ���روج بالتو�ص���يات  ال�س���ابقة والعوام���ل الثقافي���ة والبيئي���ة؛ و�س���تنتهي 
التطبيقي���ة الت���ي يمكن لاا�س���تفادة منه���ا في القطاع الترب���وي، والدرا�س���ات والبحوث 

الم�ستقبلية التي قد تفتح �آفاق جديدة للباحثين حول متغيرات البحث.

�أولاً: التحليل الاح�صائي للفرو�ض

الفر����ض الأول ون�ص���ه »ت�ش�كل متغريات البح�ث نموذج�ا بنائيً�ا يف�س�ر العلاقة 
ال�س�ببية بين متغيرات )ا�ض�طراب الأرق و�أنماط الا�س�تثارة الفائقة( وحالة قلق المناف�سة 
ل�دى عين�ة البحث م�ن الطالب الموهوبين ريا�ض�يًا«. ولاختبار �ص���دق ه���ذا الفر�ض قام 
الباحث���ان ببن���اء نم���وذج �س���ببي Causal Model بن���اءً عل���ى الأط���ر النظري���ة الت���ي 
تناول���ت متغ�ي�ارت البح���ث، كم���ا تم التحق���ق م���ن �ص���حة النم���وذج المقترح با�س���تخدام 
�أ�س���لوب )تحليل الم�س���ار(، با�س���تخدام برنامج  AMOS-21 الذي �أ�س���فر عن التو�صل 

�إلى نموذج تحليل الم�سار لدى الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا.

�أظه���رت نتائج تحليل الم�س���ار �أن النموذج البنائي المق�ت�رح يتطابق مع البيانات 
الم�س���تخدمة م���ن عين���ة البح���ث حي���ث بلغ���ت قيم���ة كا2 )34,78( وهي قيم���ة غير دالة 
�إح�ص���ائيًا، كما حظي النموذج علي م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة ويو�ضح جدول )5( نتائج 

تلك الم�ؤ�شرات.
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جدول )5(
 �إلى م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة والمدى المثالي لها وقيمها

المدى المثالي للم�ؤ�شرقيمة الم�ؤ�شرالم�ؤ�شر
قيمة كا2

م�ستوى دلالة كا2
درجات الحرية

34.78
0.520
�صفر

قيمة كا2 غير دالة �إح�صائيًا

RMSEA كلما اقتربت القيمة من 0.008جذر متو�سط خط�أ لااقتراب
ال�صفر كانت في مداها المثالي

GFI صفر : 0.961م�ؤ�شر ح�سن المطابقة�
AGFI صفر : 0.981م�ؤ�شر ح�سن المطابقة المعدل�
CFI صفر : 0.941م�ؤ�شر ح�سن المطابقة المعياري�

RFI صفر : 0.921م�ؤ�شر المطابقة الن�سبي�
IFI صفر : 0.941م�ؤ�شر المطابقة التزايدي�

ت�ش�ي�ر النتائج الواردة في جدول )7( �إلى مطابقة النموذج المقترح ب�ش���كل تام 
حيث حاز على قيم جيدة لم�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة، حيث كانت قيمة )كا2( غير دالة 
�إح�ص���ائيًا بدرج���ات حرية بلغت �ص���فر، كما اقترب جذر متو�س���ط خط����أ لااقتراب من 
القيم���ة المثالية للم�ؤ�ش���ر، وكذلك اقتربت قيم باقي الم�ؤ�ش���رات م���ن القيم المثالية لكل 
م�ؤ�ش���ر مما يدل على مطابقة النموذج للبيانات مو�ض���ع الدرا�س���ة، ويو�ض���ح �ش���كل)2(  

مخطط نموذج تحليل الم�سار بين متغيرات البحث .
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�شكل )2(
 نموذج تحليل الم�سار المقترح لمتغيرات البحث لدى الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا

ويو�ضح جدول )6(  الآثار ال�سببية )المبا�شرة وغير المبا�شرة( وغير ال�سببية 
للمتغير التابع )حالة قلق المناف�س���ة( والمتغيرات الم�س���تقلة )�أنماط لاا�س���تثارة الفائقة 
وا�ضطراب الأرق(، وكذلك قيم )ت( لت�شبعات الم�سار والخط�أ المعياري لتقدير الت�أثير 
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جدول )6( 
الـت�أثيرات التي يت�ضمنها نموذج تحليل الم�سار بين متغيرات البحث

 الخط�أالمتغيرات الم�ستقلة
المعياري

 قيمة )ت(
لت�شبعات الم�سار

الت�أثير المبا�شر
(معامل الم�سار)

 الت�أثير غير
المبا�شر

0.680.43**0.108.40لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة
0.530.35**0.617.20لاا�ستثارة الح�سية الفائقة
0.440.29**0.123.54لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
0.490.27**0.274,04لاا�ستثارة العقلية الفائقة

0.760.29**0.046.46لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة
0.720.40**0.234,39ا�ضطراب الأرق

** دال عند م�ستوى )0.01(
يت�ض���ح م���ن �ش���كل )2( وج���دول )6( وج���ود ت�أث�ي�ر �س���ببي مبا�ش���ر موج���ب               
)م�سار موجب( دال �إح�صائيًا للمتغيرات الم�ستقلة على المتغير التابع حيث يوجد ت�أثير 
موجب مبا�ش���ر وكلي دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01( للا�س���تثارة النف�س حركية 
الفائقة على حالة قلق المناف�سة حيث بلغت قيمة »معامل الم�سار« )0.68( وبلغت قيمة 
»ت« لت�شبعات الم�سار )8.40(؛ كما يوجد ت�أثير موجب مبا�شر وكلي دال �إح�صائيًا عند 
م�ستوى )0.01( للا�ستثارة الح�سية الفائقة على حالة قلق المناف�سة حيث بلغت قيمة 
»معامل الم�سار« )0.53( وبلغت قيمة »ت« لت�شبعات الم�سار )7.20(؛ كذلك يوجد ت�أثير 
موجب مبا�ش���ر وكلي دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01( للا�ستثارة التخيلية الفائقة 
عل���ى حال���ة قلق المناف�س���ة حيث بلغ���ت قيمة »معامل الم�س���ار« )0.44( وبلغ���ت قيمة »ت« 
لت�شبعات الم�سار )3.54(؛ ووجد ت�أثير موجب مبا�شر وكلي دال �إح�صائيًا عند م�ستوى 
)0.01( للا�س���تثارة العقلية الفائقة على حالة قلق المناف�س���ة حيث بلغت قيمة »معامل 
الم�س���ار« )0.49( وبلغ���ت قيم���ة »ت« لت�ش���بعات الم�س���ار )4.04(، كما يوج���د ت�أثير موجب 
مبا�ش���ر وكلي دال �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى )0.01( للا�س���تثارة لاانفعالية الفائقة على 
حالة قلق المناف�سة حيث بلغت قيمة »معامل الم�سار« )0.76( وبلغت قيمة »ت« لت�شبعات 
الم�س���ار )6,46(؛ و�أخيًرا وجد ت�أثير موجب مبا�ش���ر وكلي دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
)0.01( لا�ض���طراب الأرق عل���ى حال���ة قلق المناف�س���ة حيث بلغت قيمة »معامل الم�س���ار« 

)0.72( وبلغت قيمة »ت« لت�شبعات الم�سار )4.39(.
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الفر����ض الثاني ون�ص���ه »ت�ش�كل متغيرات البحث نموذجا بنائيًا يف�س�ر العلاقة ال�س�ببية 
بين متغيرات )ا�ض�طراب الأرق و�أنماط الا�س�تثارة الفائقة( وحالة قلق المناف�س�ة لدى عينة 
البح�ث من الطالب الموهوبني �أكاديميًا«. ولاختبار �ص���دق هذا الفر�ض ق���ام الباحثان 
ببناء نموذج �سببي Causal Model بناءً على الأطر النظرية التي تناولت متغيرات 
البحث، كما تم التحقق من �صحة النموذج المقترح با�ستخدام �أ�سلوب )تحليل الم�سار(، 
با�س���تخدام برنامج  AMOS-21 الذي �أ�س���فر عن التو�ص���ل �إلى نموذج تحليل الم�سار 

لدى الطلاب الموهوبين �أكاديميا

�أظهرت نتائج تحليل الم�سار �أن النموذج البنائي المقترح يتطابق مع البيانات 
الم�س���تخدمة م���ن عين���ة البح���ث حي���ث بلغ���ت قيم���ة كا2 �ص���فر وه���ي قيم���ة غ�ي�ر دال���ة 
�إح�ص���ائيًا، كما حظي النموذج علي م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة ويو�ضح جدول )7( نتائج 

تلك الم�ؤ�شرات.
جدول )7(

 �إلى م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة والمدى المثالي لها وقيمها
المدى المثالي للم�ؤ�شرقيمة الم�ؤ�شرالم�ؤ�شر

قيمة كا2
م�ستوى دلالة كا2

درجات الحرية

�صفر
1.00
�صفر

قيمة كا2 غير دالة �إح�صائيًا

RMSEA كلما اقتربت القيمة من 0.000جذر متو�سط خط�أ لااقتراب
ال�صفر كانت في مداها المثالي

GFI صفر : 0.971م�ؤ�شر ح�سن المطابقة�

AGFI صفر : 0.991م�ؤ�شر ح�سن المطابقة المعدل�

CFI صفر : 0.991م�ؤ�شر ح�سن المطابقة المعياري�

RFI صفر : 0.981م�ؤ�شر المطابقة الن�سبي�

IFI صفر : 0.971م�ؤ�شر المطابقة التزايدي�

ت�ش�ي�ر النتائج الواردة في جدول )7( �إلى مطابقة النموذج المقترح ب�ش���كل تام 
حيث حاز على قيم جيدة لم�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة، حيث كانت قيمة )كا2( غير دالة 
�إح�ص���ائيًا بدرجات حرية بلغت �ص���فرن كما اقترب جذر متو�س���ط خط�أ لااقتراب من 
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القيم���ة المثالية للم�ؤ�ش���ر، وكذلك اقتربت قيم باقي الم�ؤ�ش���رات م���ن القيم المثالية لكل 
م�ؤ�ش���ر مم���ا يدل عل���ى مطابقة النموذج للبيانات مو�ض���ع البحث، ويو�ض���ح �ش���كل)3(  

مخطط نموذج تحليل الم�سار بين متغيرات البحث .

�شكل )3( 
نموذج تحليل الم�سار المقترح لمتغيرات البحث لدى الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا
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ويو�ضح جدول )8(  الآثار ال�سببية )المبا�شرة وغير المبا�شرة( وغير ال�سببية 
للمتغير التابع )حالة قلق المناف�س���ة( والمتغيرات الم�س���تقلة )�أنماط لاا�س���تثارة الفائقة 
وا�ضطراب الأرق(، وكذلك قيم )ت( لت�شبعات الم�سار والخط�أ المعياري لتقدير الت�أثير

جدول )8(
 الـت�أثيرات التي يت�ضمنها نموذج تحليل الم�سار بين متغيرات البحث

 الخط�أالمتغيرات الم�ستقلة
المعياري

 قيمة )ت(
لت�شبعات الم�سار

الت�أثير المبا�شر
(معامل الم�سار)

 الت�أثير غير
المبا�شر

0,104,970,260,29لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة
0,132,240.420,42لاا�ستثارة الح�سية الفائقة
0,227,870,660.41لاا�ستثارة التخيلية الفائقة
0.085,370.780.31لاا�ستثارة العقلية الفائقة

0.023,440,670,21لاا�ستثارة لاانفعالية الفائقة
0,324,970,630,25ا�ضطراب الأرق

** دال عند م�ستوى )0.01(

يت�ض���ح من �ش���كل )3( وجدول )8( وجود ت�أثير �س���ببي مبا�ش���ر موجب )م�س���ار 
موج���ب( دال �إح�ص���ائيًا للمتغ�ي�ارت الم�س���تقلة عل���ى المتغ�ي�ر التاب���ع حيث يوج���د ت�أثير 
موجب مبا�ش���ر وكلي دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01( للا�س���تثارة النف�س حركية 
الفائقة على حالة قلق المناف�سة حيث بلغت قيمة »معامل الم�سار« )0.26( وبلغت قيمة 
»ت« لت�شبعات الم�سار )4,97(؛ كما يوجد ت�أثير موجب مبا�شر وكلي دال �إح�صائيًا عند 
م�ستوى )0.01( للا�ستثارة الح�سية الفائقة على حالة قلق المناف�سة حيث بلغت قيمة 
»معامل الم�س���ار« )0.42( وبلغت قيمة »ت« لت�شبعات الم�سار )2,24(؛ كذلك يوجد ت�أثير 
موجب مبا�ش���ر وكلي دال �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01( للا�ستثارة التخيلية الفائقة 
عل���ى حال���ة قلق المناف�س���ة حيث بلغ���ت قيمة »معامل الم�س���ار« )0.66( وبلغ���ت قيمة »ت« 
لت�شبعات الم�سار )7,87(؛ ووجد ت�أثير موجب مبا�شر وكلي دال �إح�صائيًا عند م�ستوى 
)0.01( للا�س���تثارة العقلية الفائقة على حالة قلق المناف�س���ة حيث بلغت قيمة »معامل 
الم�س���ار« )0.78( وبلغ���ت قيم���ة »ت« لت�ش���بعات الم�س���ار )5,37(، كما يوج���د ت�أثير موجب 
مبا�ش���ر وكلي دال �إح�ص���ائيًا عند م�ستوى )0.01( للا�س���تثارة لاانفعالية الفائقة على 
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حالة قلق المناف�سة حيث بلغت قيمة »معامل الم�سار« )0.67( وبلغت قيمة »ت« لت�شبعات 
الم�س���ار )3,44(؛ و�أخيًرا وجد ت�أثير موجب مبا�ش���ر وكلي دال �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
)0.01( لا�ض���طراب الأرق عل���ى حال���ة قلق المناف�س���ة حيث بلغت قيمة »معامل الم�س���ار« 

)0.63( وبلغت قيمة »ت« لت�شبعات الم�سار )4.97(.

الفر����ض الثال���ث »توج�د ف�روق دال�ة �إح�ص�ائيًا بين متو�س�طات درج�ات عين�ة البحث من 
الطلاب الموهوبين ريا�ض�يًا والموهوبين �أكاديميًا والعاديين على كل من مقيا�س حالة قلق 

المناف�سة، مقيا�س ا�ضطراب الأرق، مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة ب�أبعاده الخم�سة«
للتحقق من �ص���دق هذا الفر�ض قام الباحثان بح�س���اب الفروق بين مجموعة 
الط�ل�اب الموهوبين ريا�ض���يا والموهوبين �أكاديميًا با�س���تخدام تحلي���ل التباين الأحادي 
ب�ي�ن  الف���روق  (SPSS 18) لح�س���اب  با�س���تخدام برنام���ج   (One Way Anova)

المتو�سطات في متغيرات البحث، ويو�ضح جدول )9( قيم تحليل التباين
جدول )9(

نتائج تحليل التباين الأحادي )Anova( لا�ستخراج دلالة الفروق على  درجات �أفراد العينة 
على كل من )مقيا�س حالة قلق المناف�سة – مقيا�س ا�ضطراب الأرق – مقيا�س �أنماط الا�ستثارة 

الفائقة(
 مجموعم�صدر التباينالأبعاد

المربعات
 درجات
الحرية

 متو�سط
 م�ستوىقيمة فالمربعات

الدلالة
 حجم

الت�أثير

 مقيا�س حالة قلق
المناف�سة

61977,860230988,930بين المجموعات
818,402

0.00
 دالة عند

0.01

0.90 
 كبير
جدا

6323,48716744,309داخل المجموعات
68301,347169المجموع

 مقيا�س ا�ضطراب
الأرق

31528.957215764,479بين المجموعات
355,788

0.00
 دالة عند

0.01

0.80 
 كبير
جدا

7399.53716744.309داخل المجموعات
38928,494169المجموع

 لاا�ستثارة النف�س
حركية الفائقة

504.0602252,030بين المجموعات
46,391

0.00
 دالة عند

0.01

0.36
كبير 906,2631675,433داخل المجموعات

1411,324169المجموع

 لاا�ستثارة الح�سية
الفائقة

111,656255,828بين المجموعات
5,747

0,04
 دالة عند

0.01

0.06
 �ضعيف

جدا
1622,3201679,714داخل المجموعات

1733,976169المجموع
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 مجموعم�صدر التباينالأبعاد
المربعات

 درجات
الحرية

 متو�سط
 م�ستوىقيمة فالمربعات

الدلالة
 حجم

الت�أثير

 لاا�ستثارة التخيلية
الفائقة

0,35620.178بين المجموعات
0.0150.985

---غير دالة 1966.52016711,776داخل المجموعات
1966.876169المجموع

 لاا�ستثارة العقلية
الفائقة

3627,59721813,798بين المجموعات
893,778

0.00
 دالة عند

0.01

0,91 
 كبير
جدا

338,9031672,029داخل المجموعات
3966,500169المجموع

 لاا�ستثارة
لاانفعالية الفائقة

1364,6262682,313بين المجموعات
59,944

0.00
 دالة عند

0.01

0.42
كبير 1900.88016711.383داخل المجموعات

3265.506169المجموع

 الدرجة الكلية
 لمقيا�س �أنماط

لاا�ستثارة الفائقة

4263,98022131,990بين المجموعات
53,139

0.00
 دالة عند

0.01

0,40 
كبير 6700,16716740,121داخل المجموعات

10964,147169المجموع

يت�ض���ح م���ن ج���دول )9( تباي���ن نتائج تحلي���ل التباين ب�ي�ن الموهوبين ريا�ض���يًا 
والموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا والعادي�ي�ن عل���ى متغ�ي�ارت البح���ث، حي���ث لم تظهر ف���روق بين 
المجموع���ات عل���ى متغير لاا�س���تثارة التخيلي���ة الفائقة، كما ظهرت ف���روق على متغير 
)لاا�ستثارة الح�سية الفائقة( حيث بلغت قيمة »ف« )5,747( ولكن بح�ساب مربع �إيتا 
لقيا����س حج���م الت�أث�ي�ر وجد �أنه �ض���عيف ج���دا جدا حي���ث بلغت قيمت���ه )0.06( وبهذا 
ف�إن الفروق بين المجموعات فروق غير حقيقية يمكن �أن ترجع �إلى �أي �ش���يء �آخر �إلا 
المقيا����س، كما ظه���رت فروق بين المجموعات على كل من )مقيا�س حالة قلق المناف�س���ة 
ومقيا�س ا�ضطراب الأرق، وكل من لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة ولاا�ستثارة العقلية 
الفائقة والدرجة الكلية لمقيا�س لاا�ستثارة الفائقة(، ولح�ساب الفروق بين المتو�سطات 
 (Scheffe Test)  قام الباحثان بح�س���اب المقارنات المتعددة با�س���تخدام اختبار �ش���فيه
ويرجع ا�ستخدام الباحثان لهذا لااختبار لعدم ت�أثره بعدم ت�ساوي المجموعات وكذلك 
لأنه �أقل لااختبارات ح�سا�سية للمقارنات الثنائية، ولذلك ف�إن نتائجه تكون �أكثر دقة 

وملائمة لعينة البحث ويو�ضح جدول )12( نتائج هذا لااختبار.
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جدول )10(
              –  نتيجة اختبار �شيفية للمقارنة بين متو�سطات كل من )مقيا�س حالة قلق المناف�سة 

مقيا�س ا�ضطراب الأرق – مقيا�س �أنماط الا�ستثارة الفائقة(

المتغيرات

 المقارنة بين الموهوبين �أكاديميا
والموهوبين ريا�ضيًا

 المقارنة بين الموهوبين �أكاديميا
والعاديين

 المقارنة بين الموهوبين ريا�ضيًا
والعاديين

ين
  متو�سطات الموهوب

يميًا
اكاد

ين
 متو�سطات الموهوب

ريا�ضيًا

ين المتو�سطات
الفرق ب

الدلالة

ين
  متو�سطات الموهوب

يميًا
اكاد

ين
متو�سطات العادي

ين المتو�سطات
الفرق ب

الدلالة

ين
 متو�سطات الموهوب

ريا�ضيًا

ين
متو�سطات العادي

ين المتو�سطات
الفرق ب

الدلالة

 حالة قلق
76.633377.26000.626670.86876.633336,966739.66660.0577.260036,966740,29330.05المناف�سة

 ا�ضطراب
37,066749,740012,67330.0537,066716.383320.68340.0549,740016.383333.35670.05الأرق

 لاا�ستثارة النف�س
حركية الفائقة

15,783319.52003.73760.0515,783315.70000.083330.98119.520015.70003.820000.05

لح�سية
 لاا�ستثارة ا

1,94000.05-0.78115,760017,7000-0.0517.300017,70000.4000-17.300015,76001.5400الفائقة

 لاا�ستثارة العقلية
19.600015,36004.240000.0519.60008.683310.91670.0515,36008.68336.67670.05الفائقة

 لاا�ستثارة لاانفعالية
19,700017,68002.020000.0519,700013.10006,60000.0517,680013.10004,580000.05الفائقة

 الدرجة الكلية لمقيا�س
لاا�ستثارة الفائقة

83.833382.10001.73330.0583.833372.666711.16660.0582.100072.66679.43330.05
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )12( �أن الفروق بين المتو�س���طات دالة �إح�ص���ائيًا مع بع�ض 
المتغ�ي�ارت وغ�ي�ر دالة �إح�ص���ائيًا مع البع�ض الآخ���ر، ففي حالة قلق المناف�س���ة نجد �أنه 
لا توج���د ف���روق بين الموهوبين �أكاديميًا  والموهوبين ريا�ض���يًا، بينما عند مقارنتها مع 
الطلاب العاديين نجد �أن هناك دلالة �إح�ص���ائية بين الموهوبين )�أكاديميًا / ريا�ض���يًا( 
وب�ي�ن العادي�ي�ن في اتجاه الموهوب�ي�ن، اما في مقيا�س ا�ض���طراب الأرق فنجد �أن الفروق 
دالة �إح�صائيًا بين الموهوبين �أكاديميًا والموهوبين ريا�ضيًا في اتجاه الموهوبين ريا�ضيًا، 
كذل���ك وجود فروق بين الموهوبين �س���واء �أكاديميًا �أو ريا�ض���يًا وب�ي�ن الطلاب العاديين 
وذلك في اتجاه الطلاب الموهوبين، وحول �أنماط لاا�ستثارة الفائقة فقد كانت الفروق 
بين المتو�سطات متباينة بين الطلاب حيث لم توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين الطلاب 
الموهوبين �أكاديميًا والعاديين �س���واء في لاا�س���تثارة النف�س حركية الفائقة �أو لاا�ستثارة 
الح�س���ية الفائقة؛ كما انه لم تكن هناك فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الموهوبين �أكاديميًا 
والموهوبين ريا�ضيًا في الدرجة الكلية الكلية للا�ستثارات الفائقة، وعلى النقي�ض فقط 
ظه���رت ف���روق دالة اح�ص���ائيا ب�ي�ن الموهوبين �أكاديميً���ا والموهوبين ريا�ض���يًا في كل من 
لاا�ستثارة النف�س حركية الفائقة – في اتجاه الموهوبين ريا�ضيًا- ووكل من لاا�ستثارة 
الح�س���ية الفائقة ولاا�س���تثارة العقلية الفائقة في اتجاه الموهوبين �أكاديميًا،ولاا�ستثارة 
لاانفعالية الفائقة في اتجاه الموهوبين اكاديميًا، وعند المقارنة بين الموهوبين �أكاديميًا 
والعاديين في �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وجدت فروق في لاا�ستثارة العقلية ولاا�ستثارة 
لاانفعالي���ة الفائق���ة والدرجة الكلية للمقيا�س في اتجاه الط�ل�اب الموهوبين �أكاديميًا، 
وبمقارنة متو�س���طات الموهوبين ريا�ض���يًا بالعاديين في �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة فقد 
وج���دت ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن المتو�س���طات في �أبع���اد لاا�س���تثارة الفائق���ة في اتجاه 

الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا.

ثانيًا: تف�سير ومناق�شة النتائج:
تتفق نتائج الدرا�سة مع )Piechowski, 1997) الذي يرى �أن �ضعف �أنماط 
لاا�س���تثارة الفائقة المنا�س���بة للموقف التناف�سي من �ش���انه �أن ي�ؤدي �إلى خلق حالة من 
القلق لدى الموهوبين ويرجع ذلك لكونهم �أكثر وعيًا بقدراتهم عن �أقرانهم العاديين 

كما �أنهم يتمتعون بم�ستويات عالية من الح�سا�سية لاانفعالية والتفاعل العاطفي. 
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وما ي�ؤكد ذلك ما ذكره (Sheely, 2007)عن تميز الموهوبين با�ستثارة ح�سية 
فائقة تجعلهم يب�صرون ماحولهم ب�شكل �أعمق عن �أقرانهم العاديين فنجد ان لديهم 
ح�سا�سية �شديدة تجاه البيئة الفيزيقية مثل الأ�صوات المرتفعة والروائح الغريبة مما 
���ا �أثناء المواقف التناف�سية، حيث ارتفاع الأ�صوات  ي�ؤدي �إلى مزيد من القلق وخ�صو�صً
من الم�شجعين خلال الموقف التناف�سي في المجال الريا�ضي من ��شأنه ان يحدث نوع من 

القلق لديهفي�ؤدي �إلى حدوث ق�صور في الأداء خلال الموقف التناف�سي

  (Harrison & Van Haneghan, 2011)ويتف���ق ذل���ك م���ع نتائ���ج درا�س���ة
حيث تو�ص�ل�ا �إلى وجود علاقة بين  �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وكل من القلق والأرق 
والمخاوف لدى الموهوبين، كما وجدا �أن لاا�ستثارة الح�سية الفائقة من ��شأنها �أن ت�ؤدي 
�إلى مزي���د م���ن ردود الفع���ل المتطرف���ة تجاه المداخل الح�س���ية المختلفة حي���ث يت�أثرون 
���ا  بالروائ���ح المختلف���ة �أو الأ�ص���وات المرتفع���ة مما ي����ؤدي �إلى مزيد من القلق وخ�صو�صً
خلال المواقف التناف�س���ية، فنجد �أن الطلاب الموهوبين ريا�ضيًا لديهم ا�ستثارة ح�سية 
فائق���ة تجاه �أ�ص���وات الم�ش���جعين مما ي����ؤدي �إلى وجود حالة من القل���ق خلال المباريات 
المختلفة، كما قد يعاني الموهوب �أكاديميًا من ح�سا�س���ية تجاه الأ�ص���وات داخل الموقف 
التناف�سي �أو من الروائح التي تظهر نتيجة �سوء التهوية في مكان المناف�سة مما ي�ؤدي 

�إلى مزيد من القلق.

وكذلك يرى  (Lovecky, 1992)�أن �أنماط لاا�ستثارة الفائقة الخم�سة من 
���ا �إذا ارتبط���ت بالموقف  �ش���انها �أن ت����ؤدي �إلى حال���ة م���ن الأرق ل���دى الموهوب وخ�صو�صً

التناف�سي وهذا ما يتفق مع نتائج البحث الحالي.

وح���ول ت�أث�ي�ر كل نمط م���ن �أنماط لاا�س���تثارة في حالة قلق المناف�س���ة فنجد �أن 
نتائ���ج الدرا�س���ة اتفق���ت م���ع (Tucker & Haferstein ,1997(  ال���ذي تو�ص���ل �أن 
لاا�س���تثارة العقلي���ة الفائق���ة من �ش����أنها �أن ت�ؤدي �إلى �إحداث ت�س���ا�ؤلات ل���دى الموهوب 
ح���ول بع����ض الق�ض���ايا ال�ش���ائكة والجدلي���ة وبالت���الي ت�س���بب حال���ة م���ن الأرق والقلق 

ا خلال المواقف التناف�سية  وخ�صو�صً

�أما لاا�س���تثارة لاانفعالية الفائقة فتعد �أخطر �أ�ش���كال لاا�س���تثارة حيث ترتبط 
بالمخ���اوف المختلف���ة خلال المواقف مما ي�ؤدي �إلى �إحداث حالة من الأرق قبل الدخول 
في الموق���ف �أو حال���ة م���ن القل���ق �أثن���اء الموق���ف وغالبً���ا م���ا يك���ون كل م���ن الأرق والقلق 
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والخ���وف نتيج���ة توقعاتهم الإيجابية ح���ول انجازهم وميله���م �إلى الكمالية والخوف 
م���ن الف�ش���ل، كم���ا قد ت����ؤدي لاا�س���تثارة الفائقة التخيلي���ة �إلى وجود حال���ة من �أحلام 
���ا حول الم�س���تقبل وت�ؤدي  اليقظ���ة الت���ي من �ش����أنها �أن ت�ؤدي مزيد من القلق وخ�صو�صً

�إلى حالة من الأرق نتيجة التفكير الم�ستمر.

واتفقت النتائج مع درا�سة (Jackson, 1998) حول تميز الموهوبين بعدد من 
الخ�صائ�ص المتمثلة في القلق العميق والح�سا�سية ال�شديدة وارتباط هذه الخ�صائ�ص 

ب�شكل جزئي مع �أنماط لاا�ستثارة الفائقة. 

وه���و م���ا �أك���ده (Dabrowski, 1972) في نظريت���ه حي���ث ي���رى �أن العمليات 
���ا لاا�س���تثارة لاانفعالية  النف�س���ية الناجم���ة ع���ن �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة وخ�صو�صً
الفائق���ة من �ش���انه �أن ي�ؤدي �إلى وجود حالة من لااكتئ���اب والقلق في المواقف المختلفة 

كما يرتبط ب�شكل قوي بالأرق والخوف من المجهول 

���ا مع الموهوبين ريا�ضيًا  ومن النظريات التي ف�س���رت نتائج الدرا�س���ة وخ�صو�صً
ما تو�ص���لت اليه نظرية فرط لاا�س���تثارة والتي تقترح �أن ال�شخ�ص الم�صاب با�ضطراب 
الأرق يمر بعدد من التغيرات على الم�س���تويات المختلفة �س���واء الج�س���مية �أو العقلية �أو 
الح�س���ية مم���ا ي�ؤدي �إلى حالة م���ن عدم الرابحة في الظروف الج�س���مية اللازمة لبدء 
النوم ولاا�س���تمرار به ب�ش���كل مريح، حيث ي�ؤدي فرط لاا�س���تثارة �إلى زيادة في �ض���ربات 
القلب وات�ساع الموجات الكهربائية لدرجة التوتر الع�ضلي، حيث تفتر�ض �أن الم�ستوى 
المرتفع من التوتر الذي يواجهه الفرد �أثناء المواقف المختلفة �إ�ضافة �إلى حالة القلق 
التي تنتاب الفرد حول الأثر الذي ي�سببه ا�صابته بحالة الأرق التي يمر بها في اعماله 
الم�س���تقبلية في����ؤدي ذل���ك �إلى ارتف���اع مع���دل العلام���ات الحيوية وم�س���تويات الإ�ش���ارة 

.(Wilson et al , 1989)  الدالة على التوتر الع�ضلي وزيادة ا�ستثارة الفرد

وتو�ض���ح النتائ���ج ان ارتف���اع معامل الم�س���ار للا�س���تثارات العقلي���ة الفائقة لدى 
الموهوب�ي�ن �أكاديميًا،ويظهر هذا جليا من خلال خ�صائ�ص���هم الت���ي تتمثل في قدرتهم 
على التحليل والتركيب وتمكنهم من العثور على �أدق الإجابات حول الأ�سئلة المختلفة 
وو�ص���ولهم �إلى م�س���توى منا�س���ب من القدرة على الفهم ولاا�س���تيعاب، ويمكن تف�سير 
ذل���ك لاارتب���اط ك���ون التف���وق لااكاديم���ي ولاا�س���تثارة العقلي���ة الفائقة يع���ود لطبيعة 
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المحتوى لكل منهما حيث يهتم كليهما بحرية التفكير والقدرة على التحليل والنقد 
وه���و م���ا يتفق م���ع الدرا�س���ات المختلفة، حيث يظه���ر الأف���راد ذوي لاا�س���تثارة العقلية 
الفائق���ة مجموعة من ال�ص���فات التي تتمث���ل في نهمهم للقراءة والق���درة على التذكر 

والنقد والتحليل وهو ما يتفق مع الطلاب الموهوبين �أكاديميًا.

�أما الموهوبين �أكاديميًا فهناك نظرية تف�سر العلاقة بين ا�ضطراب الأرق وبين 
لاا�ستثارة العقلية الفائقة، حيث ت�ؤكد هذه النظرية على �أن الن�شاط الذهني في فترة 
م���ا قب���ل الن���وم يع���د العامل الأهم في ح���دوث ا�ض���طرابات النوم، حي���ث �أن وقوع الفرد 
�أ�س�ي�رًا لأف���كاره وكذل���ك التفكير في الم�ش���كلات التي يم���ر بها ومحاول���ة التغلب عليها 
ب���دون ج���دوى، في�ؤدي ذلك �إلى زيادة الفترة اللازمة لبدء النوم بالرغم من الحاجة 
ال�ش���ديدة ل���ه، وهنا يق���ع الفرد في حلقة مفرغ���ة حول التفكير في الن���وم وعدم القدرة 

.(Wilson et al , 1989) عليه وبالتالي تقل قابلية الفرد للنوم

وي�ؤكد (Piechowski, 1997) على �أن عدم �إدارة �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة 
المختلف���ة ب�ش���كل فع���ال من �ش����أنه �أن ي����ؤدي �إلى وجود حالة من لااكتئ���اب والقلق لدى 
الموهوب�ي�ن، ويرج���ع ذلك �إلى وجود م�س���تويات غ�ي�ر عادية من الح�سا�س���ية لاانفعالية 
وال�ص���راعات الداخلي���ة، مم���ا ق���د ي�ض���طرهم �إلى الغو����ص في ع���الم الخي���ال و�أح�ل�ام 

اليقظة التي ين�سجونها باقتدار.

 ويو�ص���ي)Gross, 2007)ب�ض���رورة التحك���م في �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة 
المختلفة وذلك للحد من حالة القلق التي يمر بها الموهوب خلال الموقف التناف�سي.

وم���ا ي�ؤك���د العلاق���ة ب�ي�ن قل���ق المناف�س���ة ولاا�س���تثارت الفائق���ة، م���ا �أ�ش���ارت ل���ه      
(Lind, 2001) حي���ث ت���رى �أن الح���دة والح�سا�س���ية لاا�س���تثارية المرتفع���ة تع���د م���ن 
خ�ص���ائ�ص و�س���مات الموهوب�ي�ن وهذه الخ�ص���ائ�ص لاانفعالي���ة من �ش����أنها �أن ت�ؤدي �إلى 

مزيد من القلق والخوف من الف�شل .

وتتف���ق النتائ���ج م���ع م���ا �أك���ده )ف���وزي، 2003( حيث ي���رى �أن لاانفع���الات التي 
تحدث �أثناء الموقف التناف�سي ما هي �إلا تعبير عن حالة لاا�ستثارة �سواء كانت ا�ستثارة 
انفعالية �أو نف�س حركية وتتوقف �شدة هذه لاانفعالات تبعًا لإدراك الفرد لهذا الموقف 

وت�أثره به فقد تتباين بين �شدة الخوف �أو الفرح �أو التفا�ؤل �أو القلق.
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حيث يعد الن�شاط الريا�ضي �أحد �أنواع الأداء الذي تلعب فيه لاانفعالات دورًا 
مهم �سواء �أثناء التدريب �أو �أثناء الموقف التناف�سي، وقد يكون لهذه لاانفعالات ت�أثير 
�س���لبي �أو �إيجابي، ويلاحظ ا�س���تخدام عدد من العبارات والمفردات التي تعبر عن هذه 
لاانفع���الات مث���ل التوت���ر والقل���ق التناف�س���ي و�أنماط لاا�س���تثارة الفائق���ة وغيرها من 

لاانفعالات )حمدي و�آخرون، 2006(.

ويرى )حب�ش، 2015( �أن لاا�س���تثارة لاانفعالية الفائقة والقلق التناف�س���ي التي 
يمر بها الفرد �أثناء المناف�س���ة ت�ؤثر في م�س���توى الأداء، حيث �أن ال�ش���د النف�س���ي وزيادة 
ا�س���تثارة اللاعب نتيجة �ض���غط المناف�س���ة ي�ؤدي �إلى رفع م�ستوى لاا�ستثارة لاانفعالية 

لديه وهو ما يتفق ونتائج الدرا�سة

ويتفق ذلك مع ما �أورده )الفخراني، 2000( في �أن هناك علاقة بين لاا�ستثارة 
والقل���ق و�س���مات ال�شخ�ص���ية، حي���ث تلع���ب المواق���ف ال�ض���اغطة دورًا مهمًا في تن�ش���يط 
لاا�س���تثارة لاانفعالي���ة لدى الفرد والتي ت�ؤدي بدوره���ا �إلى حدوث عدد من التغيرات 
الف�سيولوجية والمعرفية، كذلك التدقيق ال�شديد عند اتخاذ القرارات في هذه المواقف

حي���ث ي�ش�ي�ر )رات���ب، 1995( �إلى �أن اللاعب�ي�ن يمرون بحالة م���ن القلق خلال 
ا�شتراكهم في المناف�سات، حيث ي�ؤدي هذا القلق �إلى ا�ستثارة اللاعب حتى يظهر �أف�ضل 
م���ا يمكن���ه م���ن �أداء حيث يطلق عليه القلق الأمثل للاع���ب، ويعتبر القلق هنا بمثابة 

�إنذار لتعبئة كل قوى الفرد النف�سية والج�سمية لمحاولة الدفاع عن ذاته.

وه���و م���ا �أكدت���ه )خمي����س، 2014( عل���ى �أن القلق التناف�س���ي يعد بمثابة �إ�ش���ارة 
لتعبئة القوى النف�سية لدى الريا�ضي في�ؤدي �إلى �إحداث حالة من لاا�ستثارة النف�س 
حركية ولاا�ستثارة لاانفعالية وذلك لمحاولة الدفاع عن الذات والحفاظ عليها، �إلا �أن 
هذا القلق قد ي�ؤدي �إلى �إحداث حالة من فقدان التوازن النف�سي �إذا زاد عن الحد مما 

يتطلب ا�ستثارة عقلية لدى الفرد ت�ساعد على التحكم فيه.

وحول ارتباط ا�ضطراب الأرق بحالة قلق المناف�سة 
فق���د اتفق���ت م���ع نتائ���ج درا�س���ة (Ivaneko, et al, 2006) الت���ي تو�ص���لت 
الى وج���ود علاق���ة ارتباطي���ة موجب���ة بين م�ش���كلات الن���وم ولاا�ض���طرابات النف�س���ية، 
حي���ث ارتب���ط ا�ض���طراب الأرق بالقل���ق ولااكتئ���اب والع���دوان. كم���ا اتفق���ت ودرا�س���ة                           
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(Hsu, et al , 2009) الت���ي ت���رى �أن القل���ق  بجمي���ع �ص���ورة ي�ؤثر ب�ش���كل كبير على 
جودة النوم، حيث تو�ص���لت �إلى ح�ص���ول المر�ضى الم�صابين بالقلق على درجات مرتفعة 
في اختب���ارات ج���ودة الن���وم، كما تو�ص���لت �إلى �أنه يمك���ن التنب�ؤ با�ض���طرابات النوم من 

خلال مظاهر القلق المختلفة.

واتفقت النتائج مع درا�سة (Hoge, et al, 2011) �إلى وجود علاقة ارتباطية 
موجبة بين الح�سا�س���ية للقلق والعجز عن النوم، وكذلك تو�ص���لت �إلى �أن وجود حالة 
م���ن القل���ق ي����ؤدي ح���دوث ا�ض���طرابات الن���وم المختلفة وم���ن �أبرزها ا�ض���طراب الأرق. 
تتف���ق نتائ���ج الدرا�س���ة م���ع (Javier, et al,  2012) حيث ي�ؤكد على �أن ا�ض���طرابات 
النوم ب�ص���فة عامة وا�ضطراب الأرق ب�ش���كل خا�ص ي�ؤثر �سلبيًا على الجوانب النف�سية 
للف���رد، حي���ث ي�س���بب حال���ة م���ن الع�ص���بية وتقل���ب الم���زاج والقل���ق . كم���ا اتفق���ت م���ع

 (Gregory& Sadeh, 2012) الت���ي تو�ص���لت �إلى وج���ود علاقة ارتباطية موجبة 
بين �صعوبات النوم نف�سية المن��شأ وال�صعوبات النف�سية المتمثلة في القلق ولااكتئاب

واتفق���ت ودرا�س���ة (Jevtovic, et al , 2011) �إلى وج���ود علاق���ة ارتباطي���ة 
عك�س���ية ب�ي�ن ج���ودة الن���وم وقل���ق الحال���ة وال�س���مة ولااكتئ���اب، وكذل���ك وج���ود علاقة 

ارتباطية موجبة بين الأرق وقلق الحالة وال�سمة.

�أن �س���لوكيات الموهوب�ي�ن تك���ون موجه���ه  ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك عل���ى اعتب���ار 
نح���و ه���دف مع�ي�ن مم���ا ي����ؤدي �إلى مزي���د م���ن لاا�س���تثارة الموجهة تج���اه ه���ذا الهدف 
���ا خ�ل�ال المواقف التناف�س���ية ويرجع  وبالت���الي ف�إن���ه ي�س���بب حالة من القلق وخ�صو�صً
ذل���ك �إلى اح�سا�س���هم بالم�س����ؤولية الملق���اة على عاتقه���م، كما ي�ؤدي �إلى حال���ة من الأرق

.(Mika, 2006)

كذل���ك ي���رى (Kaplan, et al, 2005) �أن الموهوب�ي�ن يميل���ون �إلى �أنم���اط 
التعل���م التناف�س���ية �إلا �أن زي���ادة توقعاته���م الأكاديمي���ة ت����ؤدي �إلى وج���ود حال���ة م���ن 
ال�ض���غط النف�س���ي ال���ذي م���ن �ش���انه �أن يح���دث حال���ة م���ن القل���ق المرتب���ط بالمواق���ف                               

التناف�سية المختلفة.
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وح���ول الف���روق بين مجموعات الدرا�س���ة فنج���د �أن النتائج اتفقت مع درا�س���ة 
والعادي�ي�ن في  الموهوب�ي�ن  ب�ي�ن  ف���روق  وج���ود  �إلى  تو�ص���لت  الت���ي   (Vuyk, 2010)

لاا�ستثارات الخم�سة الفائقة في اتجاه الطلاب الموهوبين 

كما اتفقت و نتائج درا�سة )جروان، 2011( �إلى قدرة �أنماط لاا�ستثارة الفائقة 
الخم�سة في التمييز بين الموهوبين  �أكاديميًا  والعاديين 

كم���ا اتفق���ت م���ع نتائ���ج (Alias, et al, 2013) الت���ي تو�ص���لت �إلى �أن )%88( 
م���ن الطلب���ة الموهوبين �أظهروا م�س���تويات مرتفعة في بعد واحد عل���ى الأقل من �أبعاد 
لاا�س���تثارة الفائق���ة، كم���ا تو�ص���لت �إلى �أن �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائقة ت�ش�ي�ر �إلى وجود 

م�ستويات من الكمالية في قدرات التخيل والقدرات النف�س حركية

وهو ما �أكدته درا�س���ة (Moon& Montgomery, 2005) التي �أ�شارت �إلى 
وج���ود ف���روق جوهرية في �أنماط فرط لاا�س���تثارة ترجع �إلى نوع الموهبة حيث ح�ص���ل 
الموهوب�ي�ن فنيً���ا عل���ى اعل���ى الدرجات في لاا�س���تثارة الح�س���ية والتخيلية، بينما ح�ص���ل 

الموهوبين �أكاديميًا على �أعلى الدرجات في لاا�ستثارات العقلية والنف�س حركية

الط�ل�اب  �أن  �إلى   (Yoon& Moon, 2009) درا�س���ة  نتائ���ج  م���ع  واتفق���ت 
الموهوبين �س���جلوا درجات �أعلى في �أنماط فرط لاا�س���تثارة الخم�سة، مقارنة بالطلاب 

العاديين

و�أظه���رت نتائ���ج درا�س���ة (Miller, 1988) الت���ي تو�ص���لت �إلى وج���ود علاق���ة 
ارتباطية بين لاا�ستثارة العقلية ولاانفعالية وبين الموهبة الأكاديمية التي ظهرت من 
خلال الدرجات الكلية على اختبار لاا�س���تعداد الأكاديمي هو ما يتفق مع ما تو�ص���لت 

اليه النتائج
ان  النتائ���ج  �أظه���رت  فق���د  الفائق���ة  لاانفعالي���ة  للا�س���تثارة  وبالن�س���بة 
ب���ه ج���اء  م���ا  م���ع  يتف���ق  م���ا  وه���و  فيه���ا  والعادي�ي�ن  الموهوب�ي�ن  ب�ي�ن  ف���روق  هن���اك 
Mendaglio& Tillier,(2006)) في ان هذه لاا�س���تثارة هي اول ما يتم ملاحظته 
لدى الموهوبين من قبل المعلمين والآباء، حيث يتميز الموهوبين بالح�سا�س���ية المفرطة 

ولاانطواء الذاتي احدة الم�شاعر
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وه���و م���ا �أك���ده (Ackerman, 1997) حي���ث ي���رى �أن لاا�س���تثارات العقلي���ة 
ولاانفعالية والنف�س حركية تعد م�ؤ�شرات تمييزية للموهوبين عن �أقرانهم العاديين.

ويعزو الباحثان عدم وجود فروق بين الموهوبين ريا�ض���يًا والموهوبين �أكاديميًا 
والعادي�ي�ن في كل م���ن لاا�س���تثارات التخيلي���ة والح�س���ية، ك���ون ه���ذان النمط���ان م���ن 
لاا�س���تثارة يظه���را م���ن خلال المثيرات المختلف���ة التي يتم تلقيها م���ن خلال الحوا�س، 
حي���ث يتمتع الأفراد بتقدير ح�س���ي متقدم ومتزايد نحو الفنون والطبيعة والأ�ش���ياء 
الجمالي���ة وه���و ما يظهر جليًا مع الأفراد الموهوبين في المجال الفني �س���واء من خلال 

الر�سم �أو المو�سيقى �أو غيرها من المواهب الفنية.

كما يعزو الباحثان تميز الموهوبين ريا�ضيًا في لاا�ستثارات النف�س حركية، كون 
هذا ال�ش���كل من �أ�ش���كال لاا�س���تثارة يظهر من خلال مظاهر �س���لوكية �شخ�ص���ية ناتجة 
عن فائ�ض من الطاقة للنظام الع�ضلي الع�صبي، ويظهر من خلال الن�شاط الحركي 

والتناف�س الوا�ضح مع الآخرين

ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك م���ن خ�ل�ال النظ���ر �إلى ه���ذه لاا�س���تثارات كونها و�س���يلة 
للتعرف على ال�س���مات ال�شخ�ص���ية للموهوبين، من حيث �ش���دة لاا�س���تجابة للمثيرات 
المختلف���ة �س���واء داخلي���ة او خارجي���ة، والتي ت�س���هم في تطوير �إمكانات الف���رد، كما تعد 
�أنم���اط لاا�س���تثارة الفائقة محف���زًا للقدرات العقلية من خ�ل�ال ما تمرره من خبرات 
للم���خ، حي���ث يع���د كل �ش���كل م���ن �أ�ش���كال لاا�س���تثارة ه���و مجال نف�س���ي وظيف���ي لفرط 
لاا�س���تجابة، ويختل���ف ت�أثير ومدى كل ا�س���تثارة في الأجهزة الع�ص���بية م���ن فرد لآخر 

وذلك باختلاف مجال الموهبة واختلاف النوع )جروان، 2011(.

واتفقت النتائج جزئيًا مع نتائج (Limont, 2012) والتي �أ�سفرت عن وجود 
فروق دالة �إح�ص���ائيا في �أنماط فرط لاا�س���تثارة باختلاف قدرات الطلاب، حيث تميز 
الطلاب الموهوبين مو�س���يقيًا بارتفاع م�ستوى لاا�س���تثارة النف�سحركية الفائقة، بينما 
تمي���ز الط�ل�اب مرتفع���ي التح�ص���يل بارتفاع لاا�س���تثارة العقلي���ة الفائق���ة، بينما تميز 

الطلاب الموهوبين في مجال الفنون الب�صرية بارتفاع لاا�ستثارة التخيلية الفائقة.
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واتفق���ت م���ع نتائ���ج كل م���ن (Moon & Montgomery, 2005) والت���ي 
تو�ص���لت �إلى ارتب���اط �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة بمج���ال الموهب���ة ال���ذي يتمي���ز في���ه 
الط�ل�اب حي���ث �س���جل الط�ل�اب الموهوبين فنيً���ا درجات �أعلى في لاا�س���تثارات الح�س���ية 
والتخيلي���ة، بينم���ا �س���جل الط�ل�اب الموهوب�ي�ن �أكاديميً���ا درج���ات �أعلى في لاا�س���تثارات 

العقلية والنف�سحركية.

التو�صيات
في �ضوء نتائج البحث يمكن عر�ض التو�صيات التالية

((( درا�س���ة �أنماط لاا�س���تثارة الفائقة وا�ض���طراب الأرق وحالة قلق المناف�س���ة لدى 1
فئات �أخرى من الموهوبين .

(((2 عق���د ندوات �إر�ش���ادية لتب�ص�ي�ر الموهوبين في المجالات المختلف���ة ب�أهمية �أنماط 
لاا�ستثارة الفائقة في حياتنا، وكيفية �إدارتها.

(((3 ا �أثناء المواقف التناف�سية . عقد دورات تدريبية حول �إدارة القلق وخ�صو�صً
(((4 �ض���رورة تدري���ب الموهوبين على �إدارة م�ش���اعرهم والتحك���م في انفعالاتهم ف�إن 

ذلك من ��شأنه �أن ي�ؤثر ب�شكل فعال على النواحي المعرفية ولاا�ضطرابات التي 
���ا خلال المواقف  قد ت�ص���احب لاا�س���تثارت الفائقة مثل القلق والأرق وخ�صو�صً

التناف�سية.
(((5 �ضرورة تدريب معلمي الموهوبين على كيفية التعامل مع خ�صائ�صهم الفريدة، 

وعدم �إ�شعارهم بالملل تجاه المهام المختلفة.
(((6  توجي���ه الموهوب�ي�ن للعم���ل ب�أكبر ق���در من الفاعلي���ة تجاه مواهبهم الخا�ص���ة 

وت�ش���جيعهم عل���ى خو�ض المناف�س���ات المختلفة �س���واء كانت المواه���ب �أكاديمية �أو 
غ�ي�ر �أكاديمية، وتدريبهم ب�ش���كل جيد وا�س���تثمار حالة القلق التناف�س���ي الذي 

ين��شأ نتيجة �أنماط لاا�ستثارة الفائقة المختلفة.

المو�ضوعات البحثية المقترحة
((( التعم���ق في درا�س���ة كل نم���ط م���ن �أنم���اط لاا�س���تثارة الفائق���ة ب�ش���كل م�س���تقل 1

وعلاقته بمتغيرات �أخرى.
(((2 �إج���راء درا�س���ات كلينيكي���ة تتن���اول لاا�ض���طرابات الم�ص���احبة لمتغ�ي�ارت البح���ث 

الحالي.
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(((3 �إجراء درا�س���ات تتناول �أنماط لاا�ستثارة الفائقة كمتغير و�سيط بين المتغيرات 
المختلفة .

(((4 �إج���راء درا�س���ة تتن���اول ت�أث�ي�ر المتغ�ي�ارت الديموغرافي���ة في متغ�ي�ارت البح���ث 
الح���الي لدى �ش���رائح اجتماعية ومهني���ة وعمرية مختلفة ع���ن عينات البحث 

الحالي.
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ملخ�ص
يع���د ا�ض���طراب التوح���د بمثاب���ة �أح���د �أه���م �أنم���اط لاا�ض���طرابات الع�ص���بية 
والنمائي���ة العام���ة الت���ي تلحق بالطف���ل قبل الثالثة م���ن عمره، والت���ي تلازمه مدى 
الحياة، كما ت�ص���احبه العديد من �أوجه الق�ص���ور في كافة جوانب النمو تقريبًا ومنها 
الجان���ب لااجتماع���ي. ويب���دي الأطف���ال ذوو ا�ض���طراب التوحد ق�ص���ورًا م���ن جانبهم 
في �إدراك وج���وه الآخري���ن �أو تذكرها مم���ا قد يعوق �إقامته���م للتفاعلات لااجتماعية 
م���ع الآخري���ن. ويه���دف البحث الراه���ن �إلى �إك�س���اب الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد 
مه���ارة �إدراك الوج���وه الب�ش���رية وتذكرها من خ�ل�ال �إعداد وتطبي���ق برنامج تدريبي 
يرتكز على ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �أفاتار التي تعمل على توفير بيئة تعليمية منظمة 
وتفاعلي���ة، ث���م اختب���ار فعالية ه���ذا البرنامج في تحقي���ق هدفه، ومدى ا�س���تمرار �أثره 
بع���د انتهائ���ه وخلال ف�ت�رة المتابعة. و�ض���مت العين���ة )10( �أطفال من ذوي ا�ض���طراب 
التوح���د بالزقازي���ق ممن ت�ت�اروح �أعمارهم بين )4-6( �س���نوات بمتو�س���ط )5,3(، وتم 
تق�س���يمهم �إلى مجموعت�ي�ن مت�س���اويتين ومتكافئت�ي�ن �إحداهم���ا تجريبي���ة والأخ���رى 
�ض���ابطة، وا�س���تخدم هذا الت�ص���ميم في �إطار المنهج التجريبي، �أما الأدوات الم�ستخدمة 
فقد �ض���مت اختبار �س���تانفورد- بينيه للذكاء، ومقيا�س الطفل ذي ا�ض���طراب التوحد، 
وقائمة تقييم �أعرا�ض ا�ض���طراب التوحد، ومقيا�س �إدراك الوجوه على �أثر ا�س���تجابة 
الطفل لمجموعة من المهام �أعدها الباحثان ف�ًالض عن البرنامج التدريبي الذي �أعداه 
���ا والذي يعتمد على �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �أفاتار. و�أ�س���فرت نتائج  �أي�ضً
هذا البحث عن فعالية البرنامج التدريبي الم�ستخدم والذي يرتكز على �إ�ستراتيجية 
ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �أفاتار في �إك�س���اب مهارة �إدراك الوجوه وتذكرها للأطفال ذوي 
ا�ض���طراب التوح���د، كم���ا ا�س���تمر �أثره���ا بعد انته���اء البرنام���ج وخلال ف�ت�رة المتابعة. 
وانتهي البحث �إلى �أهمية �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�صية لااعتبارية �أفاتار في تعديل �سلوك 

الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد بوجه عام.

الكلمات المفتاحية: ا�ضطراب التوحد- ال�شخ�صية لااعتبارية )�أفاتار(- �إدراك الوجوه.
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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 ا�ض���طراب التوحد كما ي�ش�ي�ر عادل عبد الله محمد )2017( ا�ض���طرابًا 
ع�ص���بيًا ونمائيً���ا عامً���ا �أو منت�ش���رًا يلح���ق بالطف���ل قب���ل �أن ي�ص���ل الثالثة م���ن عمره، 
وي�س���تمر ملازمً���ا ل���ه مدى الحي���اة، ونظرًا لت�أثيره ال�س���لبي على العدي���د من جوانب 
النم���و م���ا لم يك���ن كلها تقريبًا فعادة ما ي�ص���احبه العديد من �أوجه الق�ص���ور في كافة 
ه���ذه الجوان���ب وم���ن بينها الجان���ب لااجتماعي. ويمث���ل �إدراك الطفل ذي ا�ض���طراب 
التوحد لوجوه الآخرين وتذكره لها �أحد �أوجه الق�ص���ور الرئي�س���ة التي عادة ما تعوق 
تفاعلات���ه لااجتماعي���ة مع الآخرين، ومن ثم فهو ي�ش���كل جوهر الإعاقة لااجتماعية 
بما ت�ضمه من تفاعلات وتوا�صل لفظي �أو غير لفظي، والتي ت�سهم في ت�شخي�ص هذا 
لاا�ضطراب لديه. ويعد تدريب الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد وتعديل �سلوكهم �أمرًا 
مهمًا لإك�س���ابهم مهارة �إدراك الوجوه الب�ش���رية وتذكرها حال ر�ؤيتهم لها من جديد 
�أو عن���د عر����ض �ص���ورها عليه���م. و�إذا كانت ل���دى ه����ؤلاء الأطفال جوانب قوة ن�س���بية 
تميزهم وفي مقدمتها التعلم الب�ص���ري، ولاانجذاب ل�شا�شة الكمبيوتر مع وجود بيئة 
تعليمي���ة تفاعلية ومنظمة، وتقديم الحث الب�ص���ري اللازم ف�إن ا�س���تغلال هذا الأمر 
 avatar وهو ما يتوفر بدرجة كبيرة في �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �أفاتار -
ك�ش���كل من �أ�ش���كال �ألعاب الكمبيوتر مع ما ترتكز عليه من تقديم �شخ�صيات واقعية، 
ولااعتماد على المماثلة simulation ومحاكاة الواقع مما يجعلها تحظى بقدر �أكبر 
من لاانجذاب، والتفاعل بالقدر الأكبر معها - �س���يكون من �ش����أنه �أن ي�س���هم كثيًرا في 
تحقيقها لأهدافها ك�إ�ستراتيجية، وجعلها و�سيلة مهمة للتغلب على الكثير من �أوجه 
الق�صور ومن بينها الجوانب لااجتماعية وهو ما قد ي�ساعدهم كثيًرا في التفاعل مع 

الآخرين والتوا�صل معهم.

م�شكلة البحث:
 يع���د ا�ض���طراب التوح���د في الوق���ت الراهن �أح���د �أكثر لاا�ض���طرابات النمائية 
ال�ش���املة �ش���يوعًا والت���ي ع���ادة م���ا ت�ؤثر �س���لبًا على جمي���ع جوانب نمو الطف���ل تقريبًا 
وفي مقدمته���ا الجان���ب لااجتماعي. ويمثل �إدراك وذاك���رة الوجوه �إحدى �أهم المهارات 
والعملي���ات ال�س���يكولوجية الت���ي تكم���ن خل���ف الإعاق���ة لااجتماعي���ة الت���ي يت�ض���منها 
ا�ض���طراب التوحد حيث يعاني الأطفال ذوو ا�ض���طراب التوحد من عدم قدرتهم على 
�إدراك هوي���ة الوج���ه وتذكره���ا، والتميي���ز ب�ي�ن الوج���وه و�إدراك الفروق بينه���ا نتيجة 
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الق�صور في �إدراك الوجوه وفي ذاكرة الوجوه. وتعد مهارات �إدراك الوجه المت�ضمنة في 
القدرة على �إدراك الوجوه بالن�سبة للأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد بمثابة نمط من 
الأداء الوظيف���ي المعرفي الذي يرتبط ن�س���بيًا بالم�س���توى المعرفي الكل���ي المميز له والذي 
يع���د �أحد �أوجه الق�ص���ور الت���ي يعانون منها. وتعتبر هذه الق���درة وما يرتبط بها من 
مه���ارات غ�ي�ر فطري���ة، وبالتالي يمكنن���ا �أن نقوم ب�إك�س���ابها للأطف���ال وتنميتها �إذا ما 

قمنا باختيار وا�ستخدام برنامج التدخل المنا�سب. 

 ونظ���رًا لم���ا تمثله �شا�ش���ة الكمبيوتر من جاذبي���ة غير عادية له����ؤلاء الأطفال، 
وم���ا تمثل���ه لهم �ألعاب الكمبيوتر ب�ش���كل عام وال�شخ�ص���ية لااعتبارية ب�ص���فة خا�ص���ة، 
وم���ا تنال���ه من اهتم���ام غير عادي من جانبهم ي�ص���بح من المتوقع �أن ي�ؤدي ا�س���تخدام 
�إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة في �إط���ار برنام���ج تدريب���ي �إلى تنمي���ة م�س���توى 
مهاراته���م في �إدراك الوج���وه الب�ش���رية وتذكرها مما قد ي�س���هم في ح���دوث التفاعلات 
لااجتماعي���ة الإيجابية من جانبهم. ويمكن �ص���ياغة م�ش���كلة البحث في �س����ؤال رئي�س 
م����ؤداه: هل يمكن �أن ي�ؤدي ا�س���تخدام �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �أفاتار �إلى 

تنمية مهارات �إدراك الوجوه من جانب الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد؟. 

�أهداف البحث:
ا�ستهدف البحث الراهن �إك�ساب مهارة �إدراك الوجوه للأطفال ذوي ا�ضطراب 
التوحد من خلال �إعداد وتطبيق برنامج تدريبي قائم على �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�صية 
لااعتباري���ة )�أفات���ار(، والتحقق من فعالية هذا البرنامج في تحقي���ق �أهدافه المحددة، 

ومدى ا�ستمرار �أثره بعد انتهائه، وخلال فترة المتابعة.

�أهمية البحث:
يرجع �أهمية هذا البحث نظريًا وتطبيقيًا �إلى النقاط التالية:

((( وج���ود ق�ص���ور وا�ض���ح ل���دى الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د في التوا�ص���ل 1
لااجتماعي لاانفعالي تتراوح �شدته بين الب�سيط �إلى ال�شديد.

(((2 وجود ق�ص���ور من جانبهم في �إدراك الوجوه وفي ذاكرة الوجوه ي�ؤثر �س���لبًا على 
تفاعلاتهم لااجتماعية المختلفة.

(((3 عدم قدرتهم على �إدراك الفروق التي يمكن �أن توجد بين مختلف الوجوه.
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(((4 وج���ود م�ش���كلات لديه���م في �إدراك الخ�ص���ائ�ص الوجهي���ة كملام���ح الوج���ه �أو 
خ�صائ�صه وهويته، �أو التعبيرات الوجهية لاانفعالية المختلفة.

(((5 عدم قدرتهم على التقاط الإ�شارات لااجتماعية التي يت�ضمنها الوجه.
(((6 تركيزه���م عل���ى مكونات وجهية معين���ة كالفم بدلًا من التركي���ز على مكونات 

�أخرى �أهم في التفاعلات لااجتماعية كالعينين.
(((7 زيادة الق�صور في �إدراك الوجوه قيا�سًا ب�إدراك الأ�شياء �أو المو�ضوعات المرئية.
(((8 عدم قدرتهم على فهم و�إدراك انفعالات و�أفكار وم�شاعر الآخرين.
(((9 وجود ق�صور لديهم في التتابع والتوا�صل الب�صري.
((1( وجود ق�صور لديهم في الذاكرة وخا�صة ذاكرة الوجوه قد تجعلهم لا يتذكرون 1

الوجوه.
((1( عدم قدرتهم على �إدراك الوجوه دون التعر�ض �إلى برامج تدخل منا�سبة.1
((1( انجذابه���م غ�ي�ر العادي �إلى �شا�ش���ة و�ألعاب الكمبيوتر ب�ص���فة عامة مما يجعل 1

�إ�ستراتيجية ال�شخ�صية لااعتبارية مهمة في هذا المجال.
((1( عدم وجود درا�سات عربية- في حدود علم الباحثين- تناولت هذا المو�ضوع.1

تحديد م�صطلحات البحث:

autism ا�ضطراب التوحد
يرى عادل عبد الله محمد )2014- �أ، 2017( �أن ا�ضطراب التوحد هو ا�ضطراب 
نمائ���ي وع�ص���بي معق���د يتعر����ض الطف���ل له قب���ل الثالثة م���ن عم���ره، ويلازمه مدى 
حياته. ويمكن النظر �إليه من جوانب �س���تة على �أنه ا�ض���طراب نمائي عام �أو منت�ش���ر 
ي�ؤثر �سلبًا على العديد من جوانب نمو الطفل، ويظهر على هيئة ا�ستجابات �سلوكية 
قا�ص���رة و�س���لبية في الغالب تدفع بالطفل �إلى التقوقع حول ذاته. كما يتم النظر �إليه 
���ا عل���ى �أن���ه �إعاق���ة عقلي���ة، و�إعاقة اجتماعي���ة، وعلى �أن���ه �إعاقة عقلي���ة اجتماعية  �أي�ضً
متزامنة �أي تحدث في ذات الوقت، وكذلك على �أنه نمط من �أنماط ا�ض���طراب طيف 
التوحد يت�س���م بق�صور في ال�سلوكيات لااجتماعية، والتوا�صل، واللعب الرمزي ف�ًالض 
ع���ن وجود �س���لوكيات واهتمام���ات نمطية وتكرارية ومقي���دة، كما �أنه يتلازم مر�ض���يًا 

comorbidity مع ا�ضطراب ق�صور لاانتباه.
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face recognition إدراك الوجوه�
 يعرف الباحثان �إدراك الوجوه ب�أنه: “قدرة الطفل على التعرف على الآخرين 
م���ن خ�ل�ال مكون���ات وجوههم، وملامحه���م الوجهي���ة، وهوي���ة الوجه، وتقا�س���يمه �أو 
التعب�ي�ارت الت���ي تبدو عليه، والتميي���ز بين الوجوه الم�ألوفة وغ�ي�ر الم�ألوفة له، وتذكر 
ال�شخ�ص عند ر�ؤية �صورة لوجهه، وتعيين �صورة الوجه المحدد �أو المطلوب، والتعرف 
علي���ه م���ن ب�ي�ن مجموعة من ال�ص���ور حال عر�ض���ها عليه. وبالت���الي ف�إنه���ا تلعب دورًا 

محوريًا في �إقامة التفاعلات لااجتماعية والتوا�صل بين الطرفين”.

 ويت�ض���من �إدراك الوج���وه ع���ددًا م���ن المه���ارات تت�ض���من ما يل���ي: التعرف على 
مكونات الوجه، والملامح الوجهية، وهوية الوجه، وتقا�سيم الوجه �أو التعبيرات التي 
تب���دو علي���ه. وتتطل���ب ه���ذه المهارات التميي���ز بين الوج���وه الم�ألوفة وغ�ي�ر الم�ألوفة له، 
وتذكر ال�ش���خ�ص عند ر�ؤية �ص���ورة لوجهه، وتعيين �ص���ورة الوجه المح���دد �أو المطلوب، 

والتعرف على الوجه من بين مجموعة من ال�صور حال عر�ضها عليه.

avatar ال�شخ�صية الاعتبارية �أو الافترا�ضية
و�أح���دث  �أه���م  “�أح���د  ب�أنه���ا:  )2014ب(  محم���د  الله  عب���د  ع���ادل  يعرفه���ا 
لاا�س�ت�ارتيجيات العلاجية �أو ا�س�ت�ارتيجيات التعليم العلاجي التي يتم ا�س���تخدامها 
م���ع الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د والت���ي يت���م ا�س���تخدامها في الأ�س���ا�س لتعدي���ل 
�س���لوكهم. وتع���د بمثاب���ة ت�ص���ميم �أ�ص���لي لبرنامج يق���وم على لاا�س���تجابة ع���ن طريق 
ال�ض���غط على الماو�س click وذلك لحدث معين �أو �ش���يء ما كا�س���تجابة يبادر الطفل 
من خلالها للانتباه الم�شترك ل�شخ�صية اعتبارية يتم عر�ضها على �شا�شة الكمبيوتر 
وه���و ما يت�ض���من في الواقع الإ�ش���ارة �إليه���ا �أو تحويل النظر �ص���وبها �أو الحملقة فيها. 
كم���ا �أنه���ا توفر للطفل بيئ���ة تعلم افترا�ض���ية �آمنة يتيحه���ا الكمبيوت���ر، وتعمل ك�أداة 
تعليمية ذات �أهمية كبيرة في الحد من جوانب الق�ص���ور التي يعاني منها وخا�ص���ة في 

المجال لااجتماعي”.

البرنامج التدريبي الم�ستخدم
 ه���و مجموع���ة م���ن الأن�ش���طة والمه���ام المختلف���ة الت���ي تدخ���ل في �إط���ار التدخل 
المبكر، ويتم تقديمها لمجموعة من الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد في �س���ن الرو�ض���ة 
مم���ن يعان���ون من تدن وا�ض���ح في م�س���توى قدرتهم عل���ى �إدراك الوج���وه وتذكرها عن 
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طريق �إ�ستراتيجية ال�شخ�صية لااعتبارية )�أفاتار( وذلك خلال فترة زمنية محددة، 
وتدريبهم عليها خلال عدد معين من الجل�س���ات حتى يت�س���نى لهم �أداء تلك الأن�شطة 
والمهام المت�ضمنة من تلقاء �أنف�سهم،وتطبيقها بالتالي في ال�سياقات الموقفية الطبيعية 
بم���ا يح���د م���ن الآثار ال�س���لبية اللاحقة التي يمك���ن �أن تترتب على هذا الق�ص���ور من 
جانبهم حيث يكون من �ش����أن هذا البرنامج �أن ي�س���اعد في �إك�س���ابهم تلك ال�س���لوكيات، 
وتنميتها مما يعمل على توفير الأ�س���ا�س اللازم لقيامهم بالتفاعل مع �أقرانهم �س���واء 

ذوي الإعاقات �أو غير ذوي الإعاقة، وتحقيق التوا�صل معهم.

محددات البحث:
 تتح���دد البح���ث الح���الي بالمتغ�ي�ارت الت���ي تتناوله���ا، والمنه���ج الم�س���تخدم فيها، 
والأدوات الت���ي تم تطبيقه���ا عل���ى العينة التي تمت درا�س���تها والتي بلغ قوامها ع�ش���رة 
�أطف���ال من ذوي ا�ض���طراب التوحد ممن ي�ت�رددون على جمعي���ة الت�أهيل لااجتماعي 
للمعاق�ي�ن بالزقازي���ق في محافظ���ة ال�ش���رقية لتلق���ي الخدم���ات اللازم���ة، وت�ت�اروح 
�أعماره���م الزمني���ة ب�ي�ن )4-6( �س���نوات بمتو�س���ط )5,3( خ�ل�ال الن�ص���ف الث���اني م���ن            

عام 2017 ووفقًا للأ�ساليب الإح�صائية المتبعة لا�ستخلا�ص النتائج.

الإطار النظري ودرا�سات �سابقة:
 تت�ض���من ال�ص���ورة الكلي���ة ال�ش���املة لا�ض���طراب التوح���د ك�أح���د �أه���م �أنم���اط 
لاا�ض���طرابات النمائي���ة والع�ص���بية الت���ي يتعر�ض الطف���ل لها قبل الثالث���ة من عمره 
والت���ي تلازم���ه م���دى الحي���اة كما يرى ع���ادل عبد الله محم���د )2014- �أ، 2017( �س���ت 
زواي���ا �أو جوان���ب وهو ما يعرف بالنموذج ال�سدا�س���ي للا�ض���طراب حي���ث تتم ر�ؤيته في 
الأ�س���ا�س على �أنه ا�ض���طراب نمائي عام �أو منت�ش���ر pervasive ي�ؤثر بطريقة �س���لبية 
على العديد من جوانب نمو الطفل، ويظهر على �ش���كل ا�س���تجابات �س���لوكية قا�ص���رة 
���ا  و�س���لبية في الغال���ب تدفع بالطف���ل �إلى التقوقع حول ذاته. كما يتم النظر �إليه �أي�ضً
عل���ى �أن���ه �إعاق���ة عقلي���ة �إذ تتوف���ر فيه جمي���ع �ش���روط الإعاق���ة العقلية، ب���ل �إن بع�ض 
المنظري���ن ق���د ذهب �إلى اعتباره �إعاقة عقلية متطرفة، واعتبروه ثاني �أكثر الإعاقات 
العقلية انت�شارًا ولا ي�سبقه �سوى الإعاقة الفكرية.كما يتم النظر �إليه على �أنه �إعاقة 
اجتماعي���ة، وعل���ى �أن���ه �إعاق���ة عقلي���ة اجتماعي���ة متزامن���ة �أي تح���دث في ذات الوق���ت، 
وكذل���ك عل���ى �أنه نمط من �أنماط ا�ض���طراب طي���ف التوحد الأربعة والتي ت�ض���م �إلى 
جانبه ا�ض���طراب �أ�س�ب�رجر، وا�ض���طراب الطفولة التفككي �أو التف�سخي، ولاا�ضطراب 
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النمائي غير المحدد في مكان �آخر. ويت�س���م هذا لاا�ض���طراب بق�ص���ور في ثلاثة جوانب 
تع���رف بثلاثي���ة الق�ص���ور هي ال�س���لوكيات لااجتماعية بما فيها التفاع���ل لااجتماعي، 
والتوا�ص���ل ب�ش���قيه اللفظي وغير اللفظي �إذ يت�ضمن الجانب غير اللفظي �صعوبة في 
�إدراك الوجوه، وفهم التعبيرات الوجهية، ولغة الج�سم، والتتابع الب�صري، والتوا�صل 
الب�صري، �أما الجانب الثالث فيتمثل في اللعب الرمزي، وعادةما يكون ذلك م�صحوبًا 
بعدد غير قليل من الأن�شطة وال�سلوكيات ولااهتمامات التكرارية والنمطية والمقيدة، 
كما �أنه من جانب �آخر يتلازم مر�ض���يًا comorbidity مع ا�ض���طراب ق�صور لاانتباه 
والذي يمثل �آخر تلك الزوايا ال�ست. و�إلى جانب ذلك ف�إن الطفل قد يخبر �شكًال ما 
من �أ�ش���كال الح�سا�سية الح�سية فتكون ا�س���تجاباته الح�سية متطرفة، ولذلك ف�إنه قد 
يكون مفرط الح�سا�س���ية �أو منخف�ض الح�سا�س���ية للمثيرات الح�سية المختلفة وهو ما 

قد يجعل من الحياة المدر�سية خبرة مخيفة وم�ؤلمة بالن�سبة له.

 Reisenhuber & Jiang وفي ه���ذا الإط���ار يجد الطفل �ص���عوبة كما ي�ش�ي�ر
(2013) في �إدراك وج���وه الآخري���ن حي���ث لا يك���ون بو�س���عه التع���رف عل���ى ملامحهم 
الوجهي���ة، �أو تميي���ز هوي���ة وجوههم، �أو تذك���ر الوجوه التي تعر�ض علي���ه، كما يعاني 
ق�ص���ورًا �أ�س���ماه  Klin et al. (1999) بق�صور في عملية التجهيز الوجهي فيتعر�ض 
نتيج���ة لذل���ك كله �إلى ق�ص���ور في التفاع�ل�ات لااجتماعية حيث يكون من ال�ص���عب �أن 
تق���ام مث���ل ه���ذه التفاع�ل�ات بينه وب�ي�ن �أي ط���رف �آخر مما يعك����س جانبًا �أ�سا�س���يًا من 
�إعاقته لااجتماعية ك�أحد مكونات النموذج ال�سدا�س���ي الممثل لل�ص���ورة الكلية ال�شاملة 
للا�ضطراب كما قدمها عادل عبدالله محمد )2014- �أ( كتو�ضيح لطبيعة لاا�ضطراب. 

ويعرف �إدراك الوجوه face recognition ب�أنه: “قدرة الطفل على التعرف 
عل���ى الآخرين من خلال الملامح الوجهية، وتلع���ب دورًا محوريًا في �إقامة التفاعلات 
لااجتماعي���ة ب�ي�ن الطرف�ي�ن. ويمث���ل �إدراك وذاك���رة الوج���وه �إح���دى �أه���م المه���ارات 
والعملي���ات ال�س���يكولوجية الت���ي تكم���ن خل���ف الإعاق���ة لااجتماعي���ة الت���ي يت�ض���منها 
ا�ض���طراب التوح���د. كما �أن فهم طبيعة الم�ش���كلات التي تعتري عملي���ة �إدراك الوجوه 
بالن�س���بة للأفراد الذين يعانون من هذا لاا�ض���طراب قد تلقي المزيد من ال�ضوء على 
بع����ض م�ش���كلات التفاع���ل والتوا�ص���ل لااجتماعي التي يت�س���م بها هذا لاا�ض���طراب”. 
ويع���د التجهي���ز الوجه���ي كم���ا ي�ش�ي�ر Klin et al. (1999)  �أح���د �أه���م المعايير التي 
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تت�ض���منها التن�ش���ئة لااجتماعية المعيارية للأطفال، وعلى امتداد حياة الفرد ب�أ�س���رها 
حي���ث تنب���ئ معظم �أنماط التفاع�ل�ات لااجتماعية بقدرة الفرد عل���ى �إدراك الآخرين 
�س���واء كان���وا ممن ي�ألفه���م �أو من غير الم�ألوفين له، �أو كانوا من الرجال �أو الن�س���اء، �أو 
م���ن الأطف���ال �أو المراهقين. ومن الأكثر احتمالًا بالن�س���بة لميكانيزم التجهيز الوجهي 
�أن يمثل �أحد �أهم العوامل التي ت�سهل من عملية اندماج الفرد مع الآخرين وتفاعله 
وتوا�ص���له معه���م. ويرتب���ط الق�ص���ور في التجهي���ز الوجه���ي بق�ص���ور نيورولوج���ي في 
مناط���ق معينة ب�أ�س���فل الف�ص ال�ص���دغي من المخ لها دوره���ا الرئي�س في �إدراك الوجوه 

يعاني الطفل منه.

وقد تو�صل Langdell (1978)  في درا�سته المبكرة حول �إدراك وجوه الأقران 
م���ن جان���ب الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوح���د �إلى �أن ه�ؤلاء الأطفال ع���ادة ما يركزون 
على الجزء ال�سفلي من الوجه وهو منطقة الفم وذلك بدلًا من التركيز على المنطقة 
العلوية من الوجه وهي منطقة العينين. ويتفق Hobson et al. (1988)  مع هذه 
النتائج في درا�ستهم التي �أجروها على المراهقين ذوي ا�ضطراب التوحد حيث لاحظوا 
�أنهم يجدون �ص���عوبة في التعرف على الوجوه عند عر�ض �ص���ور لوجوه ب�شرية عليهم 
نظ���رًا لم���ا يجدونه من �ص���عوبة في الحكم على الوجه من خ�ل�ال هويته وذلك للوجوه 

التي ي�ألفونها �أو حتى تلك الوجوه التي لا ي�ألفوها.

 وفي الواق���ع يع���اني الأف���راد ذوو ا�ض���طراب التوح���د م���ن م�ش���كلات كب�ي�رة في 
التفاع�ل�ات لااجتماعي���ة تت�ض���من �إدراك الوج���وه حي���ث يعان���ون من ق�ص���ور في ذاكرة 
  Tehrani- Doost et al. (2012) الوجوه من جانبهم. وتم في الدرا�سة التي �أجراها
    Benton Facial Recognition Test تطبي���ق اختب���ار بينت���ون لإدراك الوج���وه
على مجموعتين من الأفراد ذوي ا�ضطراب التوحد والعاديين )ن= 15 لكل مجموعة( 
ت�ت�اروح �أعماره���م ب�ي�ن 8- 17 �س���نة وذل���ك في منا�س���بتين بحيث طبق في الأولى ب�ش���كل 
عادي دون ت�أخير، وطبق في المرة الثانية بعد �أ�سبوع بت�أخير بلغت مدته 15 ثانية. وتم 
ح�س���اب زمن الرجع ولاا�س���تجابات ال�صحيحة في المرتين للتعرف على الإدراك المت�أخر 
�أو الم�ؤج���ل للوج���وه م���ن جانبه���م. ولم تو�ض���ح النتائج وج���ود فروق دالة ب�ي�ن الإدراك 
الم�ؤجل وغير الم�ؤجل للوجوه من جانب الأفراد ذوي ا�ضطراب التوحد، ولا بين �أزمنة 

الرجع من جانبهم. 
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 Reisenhuber & Jiang ويع���د التع���رف على الوج���وه و�إدراكها كم���ا ي���رى
(2013)  مكونً���ا �أ�سا�س���يًا في التوا�ص���ل لااجتماع���ي لاانفع���الي. وجدي���ر بالذك���ر �أن 
الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د يعان���ون من ق�ص���ور وا�ض���ح في ه���ذا الجانب تتراوح 
�ش���دته ب�ي�ن الب�س���يط �إلى ال�ش���ديد مم���ا يجعله���م غ�ي�ر قادري���ن عل���ى تميي���ز وتحديد 
الف���روق ب�ي�ن الوجوه المختلفة، �أو التعبيرات الوجهي���ة، �أو كليهما نتيجة لما يواجهونه 
م���ن م�ش���كلات في �إدراك الخ�ص���ائ�ص الوجهية كملام���ح الوجه �أو خ�صائ�ص���ه وهويته 
من جانب، �أو التعبيرات لاانفعالية التي تبدو عليه من جانب �آخر، فيجدون م�شكلة 
في التعرف على ال�ش���خ�ص الذي يتحدث معهم نتيجة لعجزهم عن التقاط الإ�ش���ارات 
لااجتماعي���ة الت���ي يت�ض���منها الوجه مما يعوق توا�ص���لهم مع الآخري���ن وهو ما يرجع 
�إلى وجود مجموعة من النيورونات بالمخ في تلافيف الدماغ مغزلية ال�ش���كل الخا�ص���ة 
بمنطق���ة �إدراك الوج���وه بالمخ والتي تق���ع خلف الأذن اليمنى تتعر����ض لخلل في �أدائها 
الوظيفي، ويعد كل نيورون من تلك النيورونات م�س���ئولًا عن �إدراك جانب معين من 
الوجه. ومن ثم تبدو الوجوه جميعًا مت�شابهة بالن�سبة لهم، فلا يمكن لأي منهم �أن 
يح���دد من يتحدث �إلي���ه، �أو يفهم التعبيرات الوجهية التي يمكن �أن تبدو على وجهه 
وهو الأمر الذي يمكن �أن يكون من ��شأنه �أن يحد كثيًرا من تفاعلاتهم لااجتماعية.
ويتفق Rutishauser et al. (2013)  مع ذلك حيث يرون �أن الباحثين قد وجدوا 
�أن نمطً���ا معينً���ا م���ن النيورون���ات في الخلايا الع�ص���بية بالمخ يوجد في بني���ة �أو تركيب 
محدد ي�سمى اللوزة amygdala له �أهميته المحورية في التعرف على الوجوه و�إدراك 
لاانفعالات يتعر�ض لخلل في �أدائه الوظيفي فيعمل ب�شكل مختلف لدى الأطفال ذوي 
ا�ضطراب التوحد قيا�سًا ب�أقرانهم ممن لا يعانون من هذا لاا�ضطراب. كما �أن ه�ؤلاء 
الأف���راد لا يتمكن���ون م���ن التركي���ز عل���ى منطق���ة العين ل���دى الآخرين حت���ى يقوموا 
بتجمي���ع الإ�ش���ارات لااجتماعية، والقي���ام بتجهيز المعلومات التي تتعل���ق بالانفعالات، 
ويرك���زون عل���ى جزء الفم �أكثر من ج���زء العينين وهو ما يعني تركيزهم على ملامح 

معينة من الوجه �أكثر من غيرها.

وعل���ى الرغ���م م���ن �أن الأف���راد ذوي ا�ض���طراب التوح���د يعان���ون من ق�ص���ور في 
قدرتهم على �إدراك الوجوه، كما يواجهون في ذات الوقت م�شكلات في �إقامة العلاقات 
لااجتماعية، وفي التوا�صل الب�صري ف�إن Langdell قد وجد في درا�سته التي �أجراها 
)1978( عل���ى مجموعت�ي�ن متكافئت�ي�ن من الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد في ن�س���بة 
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ال���ذكاء والعم���ر الزمني تتراوح �أعمارهم بين 9- 14 �س���نة �أن الأطفال ذوي ا�ض���طراب 
التوح���د ق���د تمكنوا من �إدراك �أقرانهم من �ص���ور وجوههم.وعندما يتم ك�ش���ف بع�ض 
�أج���زاء م���ن الوجه ف�إن �أداءهم على لااختبار يختلف، �إلا �أن �إدراكهم للوجه عن طريق 
الفم �أو الجزء ال�س���فلي من الوجه يعد �أف�ض���ل من �إدراكهم للوجه عن طريق العينين 
�أو الج���زء العل���وي من الوج���ه. وتعد ذاكرة الوجوه من جانبهم وخا�ص���ة الوجوه غير 

الم�ألوفة �أ�ضعف بكثير من �أقرانهم العاديين.

وج���ود  �إلى    Weigelt, Koldewyn,& Kanwisher (2013) وت�ش�ي�ر 
ق�ص���ور في �إدراك هوي���ة الوجه وتذكرها، والتمييز ب�ي�ن الوجوه و�إدراك الفروق بينها. 
ويعاني ه�ؤلاء الأطفال من ق�صور في �إدراك الوجوه، وفي ذاكرة الوجوه.ومن ثم يوجد 
ق�صور في التعرف على الوجوه و�إدراكها من جانب الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد. �أما 
عن طبيعة ومدى هذا الق�صور فهو ق�صور في تذكر الوجوه والتمييز بينها. ويعد هذا 
الق�صور مرتبطًا بالمجال domain specific �أي بوجود م�شكلة في �إدراك الوجوه في 
حد ذاتها، كما �أنه يمتد �إلى كل المثيرات لااجتماعية و�أي فئة للمو�ضوع المرئي �أي �أنه 
  Wilson et al. (2010) وي�شير process specific .يعد مرتبطًا بعملية الإدراك
�إلى �أن ذل���ك يمي���ز النم���ط المعرفي له���م cognitive phenotype بما يت�ض���منه من 
ملامح. ويت�ضمن المو�ضوع المرئي كما ورد في الدرا�سات المختلفة �أي �شيء يراه الطفل 
كال�س���يارات والمب���اني والحدائ���ق والأحذي���ة والم���راوح والأج�س���ام والأماك���ن كما ي�ش�ي�ر 
McPartland et al. (2011); Wallace et al. (2008)  وه���و م���ا يك�ش���ف ع���ن 
التناف���ر الوظيف���ي في بني���ة العق���ل �أو تكوينه ك�أحد الملام���ح الأ�سا�س���ية المميزة للنمط 
المع���رفي الممي���ز له���م. وي���زداد الق�ص���ور في �إدراك الوج���وه قيا�سً���ا ب����إدراك الأ�ش���ياء �أو 
المو�ضوعات المرئية مما ي�ؤكد على ارتباط مثل هذا الق�صور بالمجال �أي ب�إدراك الوجوه.

 وعندم���ا ق���ارن )Annaz et al. (2011) )2009 ب�ي�ن �إدراك الوج���وه ل���دى 
الأطفال في �سن المدر�سة من ذوي متلازمة �أ�سبرجر، و�أقرانهم ذوي ا�ضطراب التوحد، 
والأطف���ال ذوي متلازم���ة �أعرا�ض داون، �إ�ض���افة �إلى الأطف���ال ذوي متلازمة �أعرا�ض 
ويليام���ز، والأطف���ال العادي�ي�ن م�س���تخدمًا مقيا����س بينت���ون لإدراك الوج���وه وج���د �أن 
�إدراك الأطفال ذوي متلازمة �أ�سبرجر لم يختلف كثيًرا عن �إدراك الأطفال العاديين 
لتل���ك الوج���وه. �أم���ا باقي الفئ���ات ف���كان �إدراكهم للوج���وه �أقل من الأطف���ال العاديين 
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وذل���ك بدرج���ة دالة �إح�ص���ائيًا، كما تفوق الأطف���ال ذوو متلازمة �أعرا�ض داون ب�ش���كل 
O`Hearn et al. (2010) كبير على �أقرانهم ذوي ا�ض���طراب التوحد. وفي درا�س���ة
Cambridge Face Mem�  التي ا�ستخدم فيها اختبار كامبريدج لذاكرة الوجوه 

ory Test وج���د �أن �أداء الأطف���ال والمراهق�ي�ن ذوي متلازم���ة �أ�س�ب�رجر كان م�ش���ابهًا 
لأداء �أقرانه���م العادي�ي�ن الذي���ن يكافئونه���م في العم���ر الزمني ون�س���بة ال���ذكاء. ووجد 
McPartland et al. (2011) با�س���تخدام مقيا�س �إدراك الوجوه �أن �أداء المراهقين 
ذوي ا�ض���طراب التوح���د عل���ى المقيا����س يق���ل بكث�ي�ر وبدرج���ة دالة �إح�ص���ائيًا ع���ن �أداء 
�أقرانه���م العادي�ي�ن. ووج���د Hedley et al. (2011) في المقاب���ل با�س���تخدام مقيا�س 
كامبري���دج لذاك���رة الوج���وه �أن �أداء الأطفال ذوي متلازمة �أ�س�ب�رجر يقل ب�ش���كل دال 

�إح�صائيًا عن �أداء �أقرانهم العاديين.

ويرج���ع الق�ص���ور في �إدراك الوج���وه من جانب الأفراد ذوي ا�ض���طراب التوحد 
�إلى حقيق���ة �أن ه����ؤلاء الأفراد يعمل���ون على تجنب النظر �إلى الوج���وه، وبالتالي عدم 
 Hedley (2012) تطويرهم لمنطقة معينة في المخ تعمل على تجهيز هذا الأمر؛ �إلا �أن
وجد مع ذلك �أن الأفراد ذوي ا�ضطراب التوحد قد تكون لديهم ذاكرة مبكرة �أو �أولية 
�أو حت���ى لا�ش���عورية للوج���وه، وق���د تتمثل م�ش���كلة �إدراكه���م للوج���وه في الطريقة التي 

يقومون بموجبها بتجهيز مثل هذه المعلومات فيما بعد.

وفي درا�س���ته التي �أجراها Hedley et al. (2012) على عينة من المراهقين 
ذوي ا�ض���طراب التوح���د وج���د �أن الأف���راد ذوي ا�ض���طراب التوحد ب�ش���كل عام يجدون 
�صعوبة في �إدراك وجوه الآخرين وهو الأمر الذي يكون من المعتقد �أن ي�سهم في حدوث 
�أوج���ه الق�ص���ور لااجتماعي���ة الت���ي يعانون منها والممي���زة لهم كفه���م و�إدراك انفعالات 
و�أف���كار وم�ش���اعر الآخري���ن. ويذك���ر هي���دلي Hedley �أن جانبً���ا من هذا الق�ص���ور في 
�إدراك الوجوه قد يرجع �إلى الق�صور في تجهيز المعلومات التي تت�سم بالتعقيد مما قد 
ي�ؤثر في قدرة الفرد على �أن يجمع ويقوم بتجهيز كل المعلومات الح�سية التي يتلقاها 
�أو ي�س���تقبلها، وي�ص���در بالتالي ا�س���تجابة دقيقة لتلك المعلومات التي تت�ضمن الوجوه 
الجدي���دة ومثيلته���ا الم�ألوف���ة له���م وه���و ما تو�ص���ل �إليه عند ا�س���تخدام مهم���ة للتتابع 
الب�ص���ري حيث كان يعر�ض وجهًا معينًا على المراهقين الذين �أجرى درا�س���ته عليهم، 
ثم يقوم برنامج الكمبيوتر الم�ستخدم بت�سجيل حركات العين وزمن الرجع، ويقوم بعد 
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ذل���ك بمع���اودة الكرة من جديد حيث يعر�ض عليهم �إما نف����س الوجه �أو وجهًا جديدًا 
وغريبً���ا عليه���م. وقد �أو�ض���حت النتائج �أنه على الرغم من �أن الأفراد ذوي ا�ض���طراب 
التوح���د يب���دون ق�ص���ورًا كليً���ا في الإدراك ال�ش���عوري �أو الواع���ي conscious للوج���ه 
الم�ألوف ف�إنهم من خلال ذاكرتهم اللا�شعورية يبدو �أنهم يتعرفون على ذلك الوجه.

وق���د يرج���ع ذل���ك �إلى �أنن���ا عندما ن���رى �ش���يئًا جديدًا ف�إنن���ا نركز علي���ه مرارًا 
لفترات ق�صيرة فننظر �إليه وندرك المعلومات التي تتعلق به، �أما �إذا كنا قد �شاهدناه 
م���ن قب���ل ف�إن �أنم���اط التركيز عليه �س���وف تختلف بطبيعة الحال لأن الذاكرة �س���وف 
تعمل ب�سرعة، و�سوف ندرك �أننا نتذكره. ف�إذا ما نظر الفرد �إلى وجه يكون قد عر�ض 
علي���ه م���ن قبل ب�ش���كل يختلف عن نظرته �إلى وجه جدي���د �أو غريب ف�إن هذا يعني �أنه 
ق���د �أدرك���ه بطريقة لا�ش���عورية. ومع ذلك �إذا ما �س����ألنا مجموعة من الأفراد عن ذلك 
الوج���ه ال���ذي يكون قد تم عر�ض���ه عليهم من قبل ما �إذا كان���وا قد ر�أوه قبل ذلك �أم لا 
ف�إن بع�ض���هم �س���وف يقول �إنهم لم يروه �س���لفًا رغم �أن البيانات تو�ضح �أنهم يتذكرونه 
في هام�ش ال�ش���عور. ومن ثم انتهى هيدلي Hedley �إلى �أن النتائج التي تو�ص���ل �إليها 
ت���دل عل���ى �أن الأفراد ذوي ا�ض���طراب التوح���د قد يكون لديهم انف�ص���ال بين التجهيز 
ال�ضمني للمعلومات والإدراك ال�صريح للوجه وهو ما يعك�س الق�صور في الذاكرة من 
جانبه���م. وم���ن ثم ف����إن الأمر لا يتمثل في �أن الوجه لم يت���م �إدراكه من جانب المخ، بل 
�إن هناك م�ش���كلة في ه�ؤلاء الأفراد �أنف�س���هم حيث لا يتمكنون من ا�س���تخدام المعلومات 

المتاحة �أمامهم لكي يقولوا �أنهم يدركون هذا ال�شخ�ص �أو الوجه.

 وي���رى Kita et al. (2011) �أن �إدراك الوج���وه يع���د بمثاب���ة ق���درة معرفي���ة 
�أ�سا�س���ية بالن�س���بة للنمو لااجتماعي حيث تمثل عامًال �أ�سا�س���يًا في حدوث التفاعلات 
لااجتماعي���ة عل���ى �أث���ر وعي الف���رد بذات���ه والإدراك الذات���ي لوجهه كمحرك �أ�سا�س���ي 
لتلك التفاعلات بل ولحدوث الأن�ش���طة لااجتماعية ب�ش���كل عام. ويرجع الق�ص���ور في 
الإدراك الذات���ي للوج���ه من وجهة نظرهم �إلى اخت�ل�ال الأداء الوظيفي في التلافيف 
الدماغية الأمامية ب�أ�سفل الجانب الأيمن وهي المناطق الم�سئولة عن الإدراك الذاتي 
للوج���ه التي تعد خا�ص���ية �أ�سا�س���ية من تلك الخ�ص���ائ�ص التي يت�س���م به���ا الأفراد ذوو 
ا�ض���طراب طي���ف التوح���د. ومن جان���ب �آخر تع���د مه���ارات �إدراك الوجه المت�ض���منة في 
الق���درة عل���ى �إدراك الوجوه بالن�س���بة للطفل ذي ا�ض���طراب التوح���د بمثابة نمط من 
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الأداء الوظيف���ي المعرفي الذي يرتبط ن�س���بيًا بالم�س���توى المعرفي الكل���ي المميز له والذي 
يع���د �أح���د �أوجه الق�ص���ور التي يع���اني الطفل منه���ا. وتعتبر هذه الق���درة وما يرتبط 
بها من مهارات لي�س���ت فطرية �إنما هي مكت�س���بة، وبالتالي يمكننا �أن نقوم ب�إك�س���ابها 

للأطفال، وتنميتها �إذا ما قمنا باختيار برنامج التدخل المنا�سب.

 وي�ش�ي�ر Yi et al. (2013) �إلى �أن ه����ؤلاء الأطف���ال يواجه���ون العدي���د م���ن 
الم�ش���كلات في التع���رف عل���ى الوج���وه والتعب�ي�ارت لاانفعالي���ة نظرًا لأنهم ي�س���تغرقون 
وقتً���ا ق�ص�ي�رًا بدرج���ة ملحوظة في النظر �إلى الوجوه، كما �أنه���م من ناحية �أخرى قد 
يتجنب���ون النظ���ر �إلى العينين رغم �أن الجزء الخا�ص بالعينين في الوجه يعد هو �أكثر 
الأج���زاء المع�ب�رة عن التعب�ي�ارت لاانفعالية، وهو ما قد ي�ؤدي �إلى ميلهم ال�ش���ديد �إلى 

تجنب التوا�صل الب�صري.

وتعد ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �شكًال من �أ�شكال �أو �أنماط �ألعاب الكمبيوتر التي 
ينجذب �إليها الأطفال ب�ش���كل كبير، وعند تقديمها ف�إنها توفر بيئة تعلم افترا�ض���ية 
يتيحها الكمبيوتر �أمام ه�ؤلاء الأطفال �إذ يتيح ا�ستخدام هذه الإ�ستراتيجية كما ي�شير 
ع���ادل عب���د الله محم���د )2014ب( �أداة تعليمية ذات �أهمية كب�ي�رة في الحد من جوانب 
الق�ص���ور التي يعانون منها وخا�ص���ة في المجال لااجتماعي حيث تقدم هذه ال�شخ�صية 
الفر�ص���ة كم���ا ي���رى Gerhard (2013) للمحادث���ة والتفاع���ل لااجتماع���ي، وتي�س���ر 
حدوث المواجهات لااجتماعية في العالم لاافترا�ض���ي، وقد تعطي لاانطباع للآخرين 
ب�أنه���م يتعامل���ون م���ع الم�س���تخدم مما يي�س���ر حدوث التوا�ص���ل في العالم لاافترا�ض���ي.
وي���رى Moore et al. (2005) �أن الخا�ص���ية الأ�سا�س���ية الت���ي تمي���ز ه���ذا الأ�س���لوب 
ه���ي ظه���ور ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة �أفاتار على ال�شا�ش���ة مما يوفر حالة م���ن المواجهة 
يحتاجه���ا ه����ؤلاء الأطف���ال بدرج���ة كبيرة. كم���ا ت�س���هم في �إدراكهم للوج���وه، وفهمهم 
للانفعالات الأ�سا�س���ية والتعبيرات الوجهية لاانفعالية كما تقدمها تلك ال�شخ�ص���ية.

مه���ارة  الأطف���ال  ه����ؤلاء  بتعلي���م  نق���وم  �أن  بو�س���عنا  �أن  الملاح���ظ  وم���ن 
�إدراك الوج���وه الب�ش���رية وتذكره���ا عل���ى الرغ���م م���ن �ص���عوبة ه���ذه المهم���ة �إذ وج���د
Domes et al. (2013) �أن ا�ستخدام المثيرات لااجتماعية يدعم التدريب ال�سلوكي، 
 Dance (2009) وي�ساعد الأفراد ذوي ا�ضطراب التوحد على �إدراك الوجوه. ويرى
�أن برامج التدريب التي ت�ستخدم للتعرف على الوجوه، والتي يتم تقديمها عن طريق 
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الكمبيوتر تعد من الأ�ساليب الحديثة التي يتم ا�ستخدامها في هذا المجال، وتعمل على 
تح�س�ي�ن انتباه الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد للإ�ش���ارات لااجتماعية حيث ينجذب 
الأطف���ال �إليه���ا بدرجة كبيرة فيتمكنون على �أثرها من النظ���ر �إلى الوجوه، و�إدراكها 
وتذك���ر م���ا يك���ون قد تم عر�ض���ه من قبل عل���ى �أثر ذلك وه���و ما قد ي�س���هم في تحقيق 
التوا�ص���ل م���ن جانبه���م. وهذا يعن���ي �أن الأ�س���اليب التكنولوجية الحديث���ة تلعب دورًا 
مهمًا بالن�سبة للأطفال في هذا المجال نظرًا لارتكازها على التعلم الب�صري، ولجوئها 
�إلى المثيرات الب�ص���رية المختلفة والحث الب�ص���ري ف�ض�ًانلً عن الو�س���ائط المتعددة مما 
ي�ساعدها على تحقيق الهدف المحدد لها نظرًا لأن ا�ستخدام هذه الو�سائط يعمل كما 
يرى Hallahan & Kauffman (2008) على �إثارة �أكثر من حا�س���ة واحدة لدى 
الطف���ل، وتوفير بيئ���ة تعلم منظمة و�آمنة وفعالة توفر له���م التعليم الفردي، وتكرار 
التدريب لأي عدد من المرات. ومن جانب �آخر ف�إنها تمثل �أحد �أ�شكال �أو �أنماط �ألعاب 

الكمبيوتر التي ينجذب ه�ؤلاء الأطفال �إليها ب�شكل وا�ضح. 

وق���د وج���دت Hopkins et al. (2012) �أن �إتاح���ة فر����ص التعل���م له����ؤلاء 
الأطف���ال يمكنه���م من كثير م���ن الأمور من بينها التعرف عل���ى الوجوه و�إدراكها مما 
ي�شجعهم على حدوث التفاعلات لااجتماعية في البيئات الطبيعية وتح�سينها. ووجد 
Berkowitz (2011) �أن ا�س���تخدام برنام���ج تدريب���ي كمبيوت���ري في بيئ���ة تفاعلي���ة 
وواقعية يت�ض���من �شخ�ص���ية اعتبارية من �ش����أنه �أن ي�س���هم بفعالية في تعليم الأطفال 
ذوي ا�ض���طراب التوح���د التع���رف عل���ى الوج���وه و�إدراكه���ا، والتعرف عل���ى لاانفعالات 
المختلف���ة، وم���ا يطابقها من تعب�ي�ارت وجهي���ة انفعالية، وتمييز التعب�ي�ارت الوجهية 
المتباين���ة. ووج���د Robel et al. (2004) �أنه���ا ت�س���اعدهم في التميي���ز ب�ي�ن الوج���وه 
والتعبيرات الوجهية، و�إدراك الوجوه المختلفة وما يبدو عليها من تعبيرات. كما وجد
 Kadak et al. (2013) �أنه���ا ت�س���هم في تعرفه���م على الوجوه والتعبيرات الوجهية 
لاانفعالي���ة المختلف���ة. وعل���ى ذل���ك ف����إن هذه الإ�س�ت�ارتيجية ت�س���هم بدرج���ة كبيرة في 
التغل���ب على كثير من جوانب الق�ص���ور في الجانب لااجتماع���ي التي يعانيها الأطفال 
ذوو ا�ض���طراب التوح���د حي���ث يمك���ن �أن ت�س���اعدهم عل���ى �أن يتعلم���وا �إدراك الوج���وه 

وتذكرها وهو ما يمكن �أن ي�ضيف كثيًرا �إلى فعالية و�أهمية هذه الإ�ستراتيجية.
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 وبذلك يت�ض���ح من التراث ال�س���يكولوجي في هذا المجال �أن �أوجه الق�ص���ور في 
�إدراك الوجوه من جانب الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد تتمثل فيما يلي:

((( �أنه���م عادة ما ينق�ص���هم لاانتباه �أو التركيز عل���ى المكونات المختلفة التي يت�ألف 1
الوجه منها. 

(((2 �أنهم عادة ما يركزون على الجزء ال�س���فلي من الوجه وهو منطقة الفم وذلك 
بدلًا من التركيز على المنطقة العلوية من الوجه وهي منطقة العينين.

(((3 �أنهم يجدون �صعوبة في التعرف على الوجوه عند عر�ض �صور لوجوه ب�شرية 
عليه���م نظ���رًا لما يجدونه من �ص���عوبة في الحكم على الوجه م���ن خلال هويته 

وذلك بالن�سبة للوجوه التي ي�ألفونها �أو حتى تلك الوجوه التي لا ي�ألفونها.
(((4 �أن ه����ؤلاء الأطف���ال لا يك���ون بو�س���عهم التع���رف حتى عل���ى تلك الأج���زاء التي 

يركزون عليها )الفم( عند عر�ض ال�صورة مقلوبة عليهم. 
(((5 �أن �أداءه���م عل���ى مهمة �إدراك الوجوه يرتبط بالم�س���توى العام للأداء الوظيفي 

المعرفي الذي يمثل في حد ذاته �أحد �أوجه الق�صور الفريدة ن�سبيًا.
(((6 �أن الق�ص���ور في �إدراك الوج���وه م���ن جانب ه�ؤلاء الأطفال لا يرجع في الأ�س���ا�س 

�إلى لاافتق���ار للامتث���ال، compliance �أو ق�ص���ور لاانتب���اه ال�ل�ازم لفح����ص 
المثير، �أو ق�ص���ور لاا�س���تجابات، �أو الق�ص���ور في فهم تعليمات لااختبار، �أو ق�صور 
الإدراك الب�ص���ري، �أو ق�صور الذاكرة الب�صرية ق�صيرة المدى، �أو معدل الذكاء 
اللفظي �أو غير اللفظي، �أو المتطلبات العامة للمهمة بل �إنه عادة ما يرجع �إلى 

خلل ع�صبي.

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

((( توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات رتب درج���ات المجموعتين 1
التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي لم�س���توى مهارتهم في �إدراك الوجوه 

ل�صالح المجموعة التجريبية.
(((2 توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات رتب درجات المجموعة التجريبية 

في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي لم�س���توى مهارته���م في �إدراك الوج���وه ل�ص���الح 
القيا�س البعدي.
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(((3 درج���ات  رت���ب  متو�س���طات  ب�ي�ن  �إح�ص���ائية  دلال���ة  ذات  ف���روق  توج���د  لا 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي لم�س���توى مهارته���م في                                     

�إدراك الوجوه.

منهجية البحث
: العينة: �أولًا

ت�ضم عينة البحث )10( �أطفال من ذوي ا�ضطراب التوحد ممن يترددون على 
جمعية الت�أهيل لااجتماعي للمعوقين في مدينة الزقازيق بال�شرقية لتلقي الخدمات 
اللازمة، وتتراوح معامل ذكائهم بين 55- 67، كما تتراوح �أعمارهم الزمنية بين 4- 6 
�س���نوات بمتو�س���ط خم�س �سنوات وثلاثة �ش���هور، وانحراف معياري10,53. ولا يعانون 
م���ن �أي �إعاق���ات �أخرى وفقًا لملفاتهم، ويمكنهم ا�س���تخدام الكمبيوتر �إلى حد ما. وقد 
تم تق�س���يمهم �إلى مجموعتين مت�س���اويتين ومتكافئت�ي�ن �إحداهما تجريبية والأخرى 
�ضابطة، ويو�ضح الجدول التالي نتائج التكاف�ؤ والقيا�س القبلي لم�ستوى مهارة �إدراك 

الوجوه بين المجموعتين.

جدول ) 1 ( 
دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في المتغيرات الخا�صة 

بالتكاف�ؤ والقيا�س القبلي لم�ستوى مهارة �إدراك الوجوه ) ن1= ن2= 5 (

 متو�سطالمجموعةالمتغير
الرتب

 مجموع
الدلالةUWZالرتب

 التجريبيةالعمر الزمني
 ال�ضابطة

5.20
5.80

26.00
 غير29.0011.0026.000.319

 دالة

 التجريبيةم�ستوى الذكاء
 ال�ضابطة

5.60
5.40

28.00
 غير27.0012.0027.000.105

 دالة

التجريبية�إدراك الوجوه
ال�ضابطة

5.30
5.70

26.50
 غير28.5011.5026.500.210

دالة

ب�ي�ن متو�س���طات رت���ب درج���ات  الف���روق  ويت�ض���ح م���ن الج���دول ع���دم دلال���ة 
ع���ن  بالتكاف����ؤ ف�ض�ًاعلً  المتغ�ي�ارت الخا�ص���ة  التجريبي���ة وال�ض���ابطة في  المجموعت�ي�ن 
ع���دم دلالته���ا في القيا����س القبلي لم�س���توى مه���ارة �إدراك الوجوهمما يو�ض���ح �أن هاتين 

المجموعتين متكافئتان. 
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ثانيا: منهج البحث والت�صميم التجريبي: 
تعتم���د ه���ذه البح���ث على المنه���ج التجريب���ي بحيث يتمث���ل المتغير الم�س���تقل في 
البرنام���ج التدريب���ي ال���ذي يرتكز عل���ى �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة �أفاتار، 
ويتمث���ل المتغ�ي�ر التاب���ع في مه���ارة �إدراك الوج���وه لعينة م���ن الأطفال ذوي ا�ض���طراب 
التوح���د. �أم���ا الت�ص���ميم التجريب���ي فيعتم���د عل���ى مجموعت�ي�ن متكافئت�ي�ن �إحداهما 

تجريبية والأخرى �ضابطة.

ثالثًا: الأدوات:
تم ا�ستخدام الأدوات التالية: 

11 اختبار �ستانفورد- بينيه للذكاء ) ال�صورة الخام�سة ( -
�إعداد/ جال رويد، تعريب/ �صفوت فرج )2011(

 ق���دم ج���ال روي���د )Roid )2003 ال�ص���ورة الخام�س���ة م���ن ه���ذا المقيا����س، وتم 
خلالهاتعزي���ز المحت���وى غ�ي�ر اللفظ���ي حيث ج���اءت ن�ص���ف لااختب���ارات الفرعية غير 
لفظية تتطلب ا�س���تجابات لفظية محدودة مما يجعله ينا�سب الأفراد ذوي الإعاقات. 
ويعتم���د المقيا����س على وج���ود عامل عام واحد يقا�س من خ�ل�ال مجالين لفظي وغير 
لفظ���ي، وين���درج تحته خم�س���ة عوامل هي لاا�س���تدلال التحليلي، ولاا�س���تدلال الكمي، 
والمعالجة الب�صرية المكانية، والذاكرة العاملة، والمعلومات. وي�ضم كل عامل اختبارين 
�أحدهما لفظي والآخر غير لفظي يقي�سان العامل نف�سه في�ضم المقيا�س بذلك ع�شرة 
اختب���ارات فرعية منها اختبارين مدخلي�ي�ن �أحدهما لفظي والآخر غير لفظي. وقام 
�ص���فوت فرج بتعريب هذا المقيا�س، و�أو�ض���حت نتائج لاات�ساق الداخلي �أن قيم )ر( بين 
درجة كل عامل والدرجة الكلية )ن= 200( تتراوح بين 0.363- 0.938 ولقيا�س الثبات 
تم ا�ستخدام التجزئة الن�صفية )ن= 350( وتراوح تقيم معاملات الثبات للاختبارات 
بين 0.46- 0.97 وتراوح معامل �ألفا بين 0.64- 0.94 وعن طريق �إعادة لااختبار على 
عين���ة من �أعم���ار مختلفة )ن= 87( تراوح���ت معاملات الثبات للعوامل الخم�س���ة بين 
0.777- 0.908 �أم���ا لقيا����س ال�ص���دق فعند ا�س���تخدام ال�ص���ورة الرابعة وال�ص���ورة ل- م 
ال�س���ابقة ل���ذات المقيا�س كمحك خارجي على عين���ة )ن= 104( تراوحت قيم معاملات 
لاارتب���اط ب�ي�ن 0.81- 0.89 لل�ص���ورة الرابع���ة، 0.73- 0.88 لل�ص���ورة ل- م، و�أو�ض���حت 

نتائج ال�صدق العاملي �أن العوامل الخم�سة المت�ضمنة تت�شبع على عامل عام واحد.
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22 مقيا�س الطفل ذي ا�ضطراب التوحد  �إعداد/ عادل عبدالله محمد ) 2005 (-
يت�أل���ف ه���ذا المقيا����س م���ن 28 عب���ارة يج���اب عنه���ا با�س���تخدام ) نع���م ( �أو ) لا ( 
م���ن جانب الأخ�ص���ائي كما تم في هذا البحث، �أو من قب���ل �أحد الوالدين. وتمثل تلك 
���ا لا�ض���طراب التوحد تمت �ص���ياغتها في �ض���وء محكات لاا�ض���طراب.  العبارات �أعرا�ضً
ويعن���ي وجود ن�ص���ف هذا العدد من العب���ارات )14 عبارة( على الأق���ل وانطباقها على 
الطفل �أنه يعاني من هذا لاا�ض���طراب. وتح�ص���ل لاا�س���تجابة بنعم على درجة واحدة، 
بينما تح�صل الإجابة التي تو�ضحها ) لا ( على �صفر. وبعد عر�ضه على المحكمين تم 
الإبقاء فقط على العبارات التي حازت على 95 % على الأقل من �إجماعهم. ولح�س���اب 
الثب���ات تم ا�س���تخدام �إع���ادة التطبي���ق عل���ى عين���ة ) ن= 13 ( بفا�ص���ل زمن���ي مق���داره 
�ش���هر واح���د، وبلغت قيمة معام���ل الثبات 0.917 وبا�س���تخدام معادل���ةKR- 21 بلغت 
0.846 كما تم اللجوء �إلى �ص���دق المحك وذلك با�س���تخدام المقيا�س المماثل الذي �أعده 
عبدالرحي���م بخي���ت )1999( كمح���ك خارج���ي، وبلغ معامل ال�ص���دق 0.863 وبح�س���اب 
قيم���ة ) ر ( ب�ي�ن تقيي���م الأخ�ص���ائي وتقييم ولي الأم���ر بلغت 0.938 وه���ي جميعًا قيم 

دالة عند 0.01

33 قائمة تقييم �أعرا�ض ا�ضطراب التوحد -
�إعداد / ريملاند و�إديل�سون، ترجمة وتعريب / عادل عبدالله محمد )2006( 
 Rimland & Edelson.أعد هذه القائمة في الأ�س���ا�س ريملاند و�إديل�س���ون�
وتت�س���م ب�إجراءاته���ا الب�س���يطة، وته���دف �إلى تحقيق العديد م���ن الأغرا�ض من �أهمها 
ت�ش���خي�ص ا�ض���طراب التوحد بين الأطفال، وتت�ألف من �أربعة مقايي�س فرعية،ويقوم 
�أح���د الوالدي���ن، �أو الأخ�ص���ائي النف�س���ي، �أو �أح���د المعلم�ي�ن وثيق���ي ال�ص���لة بالطف���ل 
بالا�س���تجابة عليها.ويوجد �أمام كل عبارة في المقايي�س الفرعية الثلاثة الأولى ثلاثة 
اختيارات تح�صل على الدرجات )2- 1- �صفر( على التوالي با�ستثناء المقيا�س الفرعي 
الثالث حيث يتبع عك�س هذا التدريج )�صفر- 1- 2(، �أما فيما يتعلق بالمقيا�س الرابع 
فتوج���د �أربع���ة اختي���ارات �أم���ام كل عبارة وتح�ص���ل عل���ى الدرجات ) 3- 2- 1- �ص���فر( 
عل���ى الت���والي. وبذل���ك ت�ت�اروح الدرج���ة الكلية ب�ي�ن �ص���فر- 179 درجة ت���دل الدرجة 
المرتفعة على معدل مرتفع من لاا�ضطراب و�شدته، والعك�س �صحيح حيث يقل معدل 

لاا�ضطراب و�شدته.
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وللتحق���ق م���ن الثب���ات تم تطبي���ق المقيا����س عل���ى عينة م���ن �آباء الأطف���ال ذوي 
ا�ضطراب التوحد )ن= 20( ثم �إعادة تطبيقه عليهم بعد مرور �أ�سبوعين، وبلغت قيمة 
معام���ل الثب���ات 0.89 وبلغ���ت قيم���ة معام���ل �ألفا لكرونب���اخ 0.90 على عينة م���ن الآباء 
)ن= 33(، وبح�ساب ثبات التقريرات البينية لمختبرين مختلفين بين �أزواج من المعلمين، 
وم���ن الآب���اء، وم���ن الآب���اء والمعلم�ي�ن ) ن= 21 في كل حال���ة ( بلغت قيمت���ه للآباء 0.94 
وللمعلمين 0.85 وبين الآباء والمعلمين 0.88 وعن طريق التجزئة الن�صفية لا�ستجابة 
الآب���اء ) ن= 22 ( تراوح���ت قيمته بين 0.87- 0.93 وه���ي قيم دالةعند 0.01وقد بلغت 
قيم���ة)ف( لل�ص���دق التميي���زي بين فئات مختلفة من ذوي الإعاقة 21.54 وهي ن�س���بة 

دالة عند 0.01وهو ما ي�ؤكد على �صدق هذه القائمة كمقيا�س وثباتها.

44 بطاقة ملاحظة لإدراك الوجوه للأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد  �إعداد / الباحثان-
يع���د �إدراك الوج���وه من �أهم �أوجه الق�ص���ور لااجتماعية التي يبديها الأطفال 
ذوو ا�ضطراب التوحد والتي يترتب عليها الق�صور في التفاعل والتوا�صل لااجتماعي 
حي���ث يعم���ل ان�ش���غال الطف���ل بالج���زء ال�س���فلي م���ن الوجه وع���دم انتباه���ه �إلى الجزء 
العلوي منه على عدم قدرته على التتابع والتوا�صل الب�صري، وعدم �إدراكه للتعبيرات 
الوجهية، وعدم قدرته على �إقامة التفاعلات لااجتماعية مما يجعله يعاني من �أوجه 
ق�صور اجتماعية عديدة. وتت�ألف بطاقة الملاحظة هذه من �أربع مهام �أ�سا�سية تتمثل 

فيما يلي: 
11- مكون���ات الوج���ه �أي �أج���ز�اؤه؛ وت�ض���م ه���ذه المهم���ة خم�س���ة بنود يت���م خلال كل 

منه���ا التع���رف على �أحد مكونات الوجه بحيث نعر�ض عليه �ص���ورة في كل مرة 
ونطل���ب من���ه �أن يح���دد المك���ون الناق�ص م���ن مكون���ات الوج���ه �أو �أجزائه وذلك 
من بين مجموعة المكونات التي ت�ضم الحاجبين، والعينين، والأذنين، والأنف، 
والف���م والت���ي تو�ض���ع في م�س���تطيل بجان���ب البن���ود الخم�س���ة. وعن���د تحدي���د 
المكون الناق�ص ب�ش���كل �صحيح يح�ص���ل الطفل على درجة واحدة، �أما �إذا �أخط�أ                            

فيح�صل على �صفر.
22- هيئ���ة الوجه �أي �ش���كله وملامحه؛ وت�ض���م هذه المهمة ثماني���ة بنود يتم خلال 

كل منها عر�ض �صورة معينة يقابلها ثلاث �صور ويطلب من الطفل �أن يختار 
ال�صورة الم�شابهة لل�صورة المحددة والتي تتطابق معها، وهذه ال�صور هي �صورة 
لوج���ه ) م�س���تدير- طوي���ل- �أبي�ض- �أ�س���ود- ولد- بنت- رجل- �س���يدة(. وعند 
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تحديد ال�ص���ورة الم�شابهة ب�ش���كل �صحيح يح�صل الطفل على درجة واحدة، �أما 
�إذا �أخط�أ فيح�صل على �صفر.

33- هوية الوجه؛ وت�ضم هذه المهمة ثمانية بنود يتم خلال كل منها عر�ض �صورة 
معين���ة لوج���ه �ش���خ�ص يقابلها ثلاث �ص���ور ويطلب من الطف���ل في �أربعة منها 
�أن يختار ال�ص���ورة الم�ش���ابهة لل�ص���ورة المحددة والتي تتطابق معها، وفي الأربعة 
الأخ���رى �أن يخت���ار ال�ص���ورة المختلف���ة حي���ث يتم عر�ض �ص���ورتين م�ش���ابهتين 
لل�ص���ورة الأ�ص���لية، وواح���دة تختلف عنها وعلي���ه �أن يختار ال�ص���ورة المختلفة. 
وعند تحديد ال�ص���ورة الم�ش���ابهة �أو المختلفة ب�شكل �صحيح يح�صل الطفل على 

درجة واحدة، �أما �إذا �أخط�أ فيح�صل على �صفر. 
44- تقا�س���يم الوج���ه؛ وت�ض���م ه���ذه المهم���ة �أربع���ة بنود يتم خ�ل�ال كل منه���ا عر�ض 

�صورة معينة لتعبير وجهي معين من التعبيرات الوجهية الأربعة التي يمكن 
للطفل ذي ا�ض���طراب التوحد �أن يدركها )حزين- �س���عيد- غ�ض���بان- خائف(، 
ويوج���د �أم���ام كل منها �أربع �ص���ور للتعب�ي�ارت الوجهية المختلف���ة، ويطلب من 
الطفل في كل منها �أن يختار ال�ص���ورة الم�ش���ابهة لل�صورة المحددة والتي تتطابق 
معها. وعند تحديد ال�صورة الم�شابهة �أو المختلفة ب�شكل �صحيح يح�صل الطفل 

على درجة واحدة، �أما �إذا �أخط�أ فيح�صل على �صفر. 

 وبذل���ك ت�ت�اروح الدرج���ة الكلي���ة ب�ي�ن �ص���فر- 25 درج���ة )5- 8- 8- 4( تعن���ي 
الدرجة المرتفعة درجة �أكبر من اكت�ساب المهارة، والعك�س �صحيح. ويمكن عر�ض تلك 
المه���ام جميعً���ا على �شا�ش���ة الكمبيوتر. �أم���ا في البحث الراهن  فقد تم عر�ض���ها ورقيًا. 
ولح�س���اب ثب���ات المقيا����س تم ا�س���تخدام �إع���ادة التطبيق عل���ى عينة غير �أولئ���ك الذين 
ت�ض���منتهم العينة النهائية للدرا�سة )ن= 14( بفا�صل زمني مقداره �أ�سبوعين، وبلغت 
قيمة معامل الثبات 0.811 وهي قيمة دالة عند 0.01 �أما لح�س���اب �ص���دق المقيا�س فتم 
ا�ستخدام �صدق المحك وذلك با�ستخدام مقيا�س التعبيرات الوجهية الذي �أعده عادل 
عب���دالله محم���د )2016( كمحك خارجي، وبلغ معامل ال�ص���دق0.885 وبح�س���اب قيمة 

) ر ( بين تقييم الأخ�صائي وتقييم ولي الأمر بلغت 0.931وهي قيم دالة عند 0.01
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55 البرنام�ج التدريب�ي القائ�م على �إ�ستراتيجية ال�شخ�ص�ية الاعتباري�ة �أفاتار -
 �إعداد / الباحثان

يت�ضمن البرنامج التدريبي الحالي مجموعة من الأن�شطة تت�ضمن عددًا من 
المه���ام الت���ي �أعدها الباحثان كي يتم تدريب الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد �أع�ض���اء 
المجموعة التجريبية عليها خلال مجموعة من الجل�سات الفردية والجماعية بهدف 
�إك�س���ابهم مه���ارة �إدراك الوجوه.ول���ذا فق���د ق���ام الباحثان بت�ص���ميم ه���ذا البرنامج في 
�ضوء الطرح الذي يرى �أن البرامج التدريبية �أو التعليمية بم�ساعدة الكمبيوتر تعد 
م���ن الأ�س���اليب الفعالة في هذا ال�ص���دد، و�أن مث���ل هذه البرامج تعتمد على ا�س���تخدام 
الو�س���ائط المتعددة حيث تجمع بين خليط من الو�س���ائط كال�ص���ور الثابتة والمتحركة، 
والر�س���وم الثابت���ة والمتحركة، والن�ص���و�ص المكتوب���ة، والخطوط البيانية، والمو�س���يقى، 
وغيره���ا والت���ي يتم توظيفها جميعًا لتمكين الطفل من ا�س���تقبال المعرفة والمعلومات 
ب�ش���كل يجعله ي�ش���عر ب�أنه في موقف الخبرة ذاته. كما ت�س���اعده على التفاعل مع المواد 
التعليمية، والتحكم في زمن وطريقة عر�ض���ها ح�س���ب معدل تعلمه الذاتي. ومن جهة 
�أخرى ف�إن هذه البرامج الكمبيوترية تعمل على تكوين بيئات تحاكي الواقع، وت�ساعد 
الأطف���ال عل���ى تنمي���ة مهاراته���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 الكمبيوتر م���ن مواقف 
تتطل���ب ردود �أفع���ال جديدة ل���كل موقف تعليمي في����ؤدي ذلك �إلى الإث���ارة، والتقليد، 
وتحفي���ز الأطف���ال على الن�ش���اط ب�ش���كل م�س���تمر وهو الأم���ر الذي يكون من �ش����أنه �أن 
ي�س���اعدهم عل���ى لااحتفاظ بالمع���ارف والمفاهيم التي تت�ض���منها الم���ادة العلمية المقدمة 
لهم وذلك لأطول فترة ممكنة. وقد اعتمد البرنامج المقدم على ا�ستخدام ال�شخ�صية 
لااعتبارية �أفاتار التي ت�ش���به العديد من ال�شخ�ص���يات في الواقع بما يجعل من �ش����أنه 
�أن ي�سهم في تنمية �إمكانات ه�ؤلاء الأطفال، ومهاراتهم التي تمكنهم من التعرف على 
الوج���وه، و�إدراكه���ا، والتميي���ز بينه���ا مما يكون من �ش����أنه في الواقع �أن ي�س���هم في نجاح 

تفاعلاتهم لااجتماعية وتوا�صلهم مع الآخرين.

وم���ن ه���ذا المنطل���ق ي�س���تند البرنام���ج عل���ى ع���دة �أ�س����س ه���ي تواف���ر الأ�س���ا�س 
النظ���ري، وتحقي���ق التوازن ب�ي�ن ثراء التدريب والع�ل�اج، و�إمكانية تحقي���ق الأهداف، 
ومراع���اة الف���روق الفردية، وتق���ديم النماذج التطبيقي���ة، و�إثارة الدافعي���ة. وقد جاء 
برنام���ج التدخل الم�س���تخدم في البح���ث الراهن والذي �أعده الباحثان لي�س�ي�ر في نف�س 
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ه���ذا لااتج���اه، ويلت���زم ب���ه؛ ب���ل ويتبع لااتج���اه التكامل���ي في ه���ذا الإطار ال���ذي يراعي 
الجان���ب النف�س���ي والجانب التقني. وقد تم ت�ص���ميم ه���ذا البرنامج في �إطار مجموعة 
م���ن المبادئ والأ�س����س الت���ي ترتكز عليها برام���ج الأطفال ذوي الإعاق���ات بحيث روعي 
�أن يتم تقديم �أن�ش���طة م�ألوفة لهم، ومن واقع بيئتهم، و�أن يكون لها نهايات وا�ض���حة 
ومحددة، و�أن تكون في �إطار تلك الألعاب التي يف�ض���لونها، و�أن يتم تقديم التعزيز �أو 
التدعي���م ال�ل�ازم في حينه، و�أن يتم ت�ص���حيح �أو ت�ص���ويب الأخط���اء في حينها �أولًا ب�أول 
دون �أي ت�أخ�ي�ر حت���ى لا يعتق���د الطفل في �ص���حة ما يمكن �أن نعت�ب�ره خط�أ من وجهة 
نظرن���ا، و�أن يك���ون الن�ش���اط في متناول���ه، و�أن نقوم بم�س���اعدة الطفل عل���ى �أداء المهمة 
الم�س���تهدفة �إذا ما تطلب الأمر ذلك، و�أن نحاول جاهدين ت�ش���جيعه على لاا�ستقلالية 
في الأداء علمً���ا ب����أن ذل���ك يت���م تدريجيً���ا. وتم خلال البرنام���ج التركيز عل���ى الوجوه 
الب�ش���رية، وتحليل المهمة، وا�س���تخدام ال�ص���ور، وال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة �أفاتار كنمط 
م���ن �ألع���اب الكمبيوتر، والتعرف عل���ى مكونات الوجه وملامحه وهويته وتقا�س���يمه، 

والتدريب عليها، والتمييز بينها.

ويتمث���ل اله���دف الع���ام للبرنام���ج في �إك�س���اب مه���ارة �إدراك الوج���وه لعينة من 
الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد وتمييزهامما يكون من �ش����أنه �أن ي�س���هم في تهيئتهم 
لإقامة التفاعلات لااجتماعية، وتحقيق التوا�صل مع �أقرانهم، ولاا�شتراك في المواقف 
والتفاع�ل�ات لااجتماعي���ة المختلفة. وتتمث���ل الفنيات التي لج�أ الباحث���ان �إليها خلال 
البرنام���ج التدريبي با�س���تخدام ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة �أفاتار في النمذجة، وال�ش���رح، 
والتكرار، والحث، والت�سل�س���ل، والت�ش���كيل، ولعب الدور، والتوجيه اليدوي، والأن�شطة 

الجماعية والفردية، والتعزيز.

ويت�ألف البرنامج من 60 جل�س���ة بمعدل �أربع جل�س���ات �أ�س���بوعيًا مدة كل منها 
ن�ص���ف �س���اعة روع���ي فيه���ا تن���وع الأن�ش���طة، والمواق���ف، والمه���ارات، والمهام. وق���د حاول 
الباحث���ان خ�ل�ال البرنامج ج���ذب انتباه الأطف���ال واهتمامهم حتى ي�ش�ت�ركوا معهما 
في الن�ش���اط المقدم، ثم حث الطفل بعد ذلك على لاا�ش�ت�ارك مع �أقرانه �أع�ض���اء نف�س 
المجموع���ة. وعلى هذا الأ�س���ا�س فق���د تم تقديم برنامج تدريبي بم�س���اعدة الكمبيوتر 
يعتمد على الو�س���ائط المتعددة، ويرتكز على �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�صية لااعتبارية حتى 
يمكن جذب انتباه الأطفال بال�صورة المن�شودة. ولذلك فقد عمد الباحثان �إلى تقديم 
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البرنامج وما يت�ضمنه من �شرح، وتف�سير، وتعليمات، و�أن�شطة، ومهام، وما �إلى ذلك، 
والت�أك���د م���ن فه���م الأطف���ال له���ا. ويت�ض���من البرنامج ث�ل�اث مراحل تع���رف المرحلة 
الأولى بمرحل���ة التمهي���د وت�ض���م �أربع���ة ع�ش���ر جل�س���ةتهدف في الأ�س���ا�س �إلى تحقي���ق 
التعارف، والألفة، ولاانتباه ) من خلال لعبة الوجوه ك�أ�سا�س للتعبيرات الوجهية (، 
وتهيئ���ة الأطف���ال لتلق���ي البرنام���ج، والتقيي���م حي���ث تمت م�ش���اركة الأطفال �أع�ض���اء 
المجموعة التجريبية في الألعاب المحببة والتي تتمثل �أ�سا�سً���ا في ا�س���تخدام الكمبيوتر 
هن���ا، �أو لاا�ش�ت�ارك في بع����ض �ألع���اب الكمبيوت���ر في بع����ض الأحيان وهو م���ا تم كتهيئة 
لهم لتلقي البرنامج خلال تلك الجل�س���ات الأولى والتي تم فيها ا�س���تخدام النمذجة، 
وال�ش���رح، والتك���رار، والتعزيز وهو الأمر الذي يع���د تمهيدًا جيدًا له�ؤلاء الأطفال كي 
يتمكن���وا م���ن ا�س���تخدام الكمبيوت���ر على النح���و المتب���ع في البرنامج الم�س���تخدم، ثم تم 
ا�س���تخدام لعب���ة الوج���وه �إذ �أن �إدراك الوج���وه يع���د هو الأ�س���ا�س للتعب�ي�ارت الوجهية، 
ث���م التفاع���ل لااجتماع���ي والتوا�ص���ل. وخلال ه���ذه اللعبة ي�س���تخدم الطف���ل القاذفة 
launcher الموجودة بال�صورة للربط بين كل ثلاثة وجوه ت�شترك في نف�س الهيئة �أو 
ال�شكل �أي �أنها بالتالي تكون مت�شابهة لكي يطلق عليها مقذوفًا من القاذفة الموجودة 
وذلك بال�ض���غط على الماو�س فتختفي تلك الوج���وه، ويتغير الترتيب، ويحدد الطفل 
من جديد ثلاثة وجوه مت�شابهة ومتجاورة لكي يقوم بنف�س الأمر من جديد، وهكذا 
م���ع الأخ���ذ في لااعتب���ار �أن تل���ك الوجوه ه���ي وجوه لأطف���ال ذكور و�إناث، و�ش���باب من 
الجن�س�ي�ن، وم���ن الرج���ال وال�س���يدات الأك�ب�ر �س���نًا بحيث يجب �أن تت�ش���ابه ال�ص���ور في 
كونه���ا لأطف���ال ذك���ور، �أو لأطف���ال �إناث، �أو ل�ش���باب م���ن الذكور، �أو من الإن���اث، �أو من 
الرجال، �أو ال�سيدات. ومع زيادة م�ستوى ال�صعوبة تتنوع الوجوه وتختلف وفقًا لعدة 
�إ�ش���ارات كزاوي���ة الر�ؤية، والتعب�ي�ر، والملاب�س. ويتم ا�س���تخدام القاذف���ة للتخل�ص من 
هذا الت�ش���ابه حتى تنتهي الوجوه الموجودة باللعبة �أو ينتهي الوقت المحدد لها وتقفل 

ال�شا�شة.
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�شكل ) 1 (
 لعبة الوجوه والقاذفة �أو الرامية

و�ض���مت المرحل���ة الثاني���ة من البرنامج وه���ي مرحلة التدري���ب الفعلي �أربعين 
جل�سة مق�سمة �إلى �أربع مراحل فرعية بمعدل ع�شر جل�سات لكل منها، وتم خلال كل 
منها تقديم مهمة محددة تتمثل في تعرف مكونات الوجه �أي �أجز�اؤه،وهيئة الوجه �أي 
�شكله وملامحه،وهوية الوجه،وتقا�سيم الوجه.ولذلك فقد تم اللجوء �إلى ا�ستخدام 
م�س���اعد �أو �أكثر لل�شخ�ص���ية لااعتبارية �أفاتار علمًا ب�أن جانبًا كبيًرا من هذه المرحلة 
كان يتم تدريب الأطفال عليه فرادى، ثم تدريبهم مع بع�ضهم البع�ض. و�شغلت هذه 
المرحلة الجل�س���ات من الجل�س���ة الخام�س���ة ع�ش���رة وحتى الجل�س���ة الرابعة والخم�سين. 
وكان يتم التحدث مع الطفل قبل بداية اللعبة حول تلك التعليمات التي يجب عليه 
�أن يلت���زم به���ا خلال �أدائه للعبة، كما كان يتم عر�ض ه���ذه التعليمات من خلال كليب 
�صوتي ق�صير يحدد له المطلوب منه، وكيفية القيام ب�أداء هذه اللعبة. وكانت الكلمات 
التي يتم ا�س���تخدامها لذلك ب�س���يطة وق�صيرة ومحددة ووا�ض���حة، كما يتم ا�ستخدام 
التعزيز الإيجابي للا�س���تجابة ال�صحيحة، وكان يتم تنويع التعزيز با�ستمرار حتى لا 

يفقد قيمته.

وق���د تم في المهم���ة الأولى )الجل�س���ات 15- 24( التع���رف عل���ى مكون���ات الوج���ه 
�أي �أج���ز�اؤه، وت�ض���م ه���ذه المهم���ة التع���رف عل���ى �أح���د مكون���ات الوج���ه في كل م���رة من 
جان���ب ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة بحي���ث تق���دم ل���ه في كل م���رة �أح���د مكون���ات الوج���ه �أو 
�أج���زاءه وذل���ك من بين مجموعة المكونات التي ت�ض���م الحاجبين، والعينين، والأذنين، 
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والأنف، والفم،وال�ش���عر، والذقن على حدة �إذ تقوم ال�شخ�ص���ية لااعتبارية بالإم�س���اك 
ب�ص���ورة لوجه، ويقوم اثنان من م�س���اعدي �أفاتار بت�سمية �أحد هذه المكونات. ثم تقوم 
ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة وم�س���اعدوها بتحدي���د ذات المك���ون الوجه���ي عل���ى وجه���ه هو، 
ويتحدث �ص���راحة عن ذلك. وعندما يلاحظ الطفل ذلك ي�ص�ي�ر عليه �أن يركز فيما 
يلاحظه، و�أن يقلد نف�س ال�س���لوك. وعند الإجابة ال�ص���حيحة يحدث التعزيز في�سمع 
الطفل ت�ص���فيقًا له مع القول "برافو "، �أما �إذا لم تكن الإجابة �ص���حيحة في�س���مع من 
يق���ول ل���ه " �إجاب���ة خاطئ���ة ". وتم في المهم���ة الثانية )الجل�س���ات 25- 34( تن���اول هيئة 
الوجه �أي �شكله وملامحه، وتعر�ض المهمة لوجوه ذات ملامح مختلفة ك�شكل الوجه 
الم�س���تدير، والطوي���ل، والأبي����ض، والأ�س���ود، والولد، والبن���ت، والرجل، وال�س���يدة. كما 
يت���م عر����ض كل اثنين م���ن تلك الوج���وه ذات الملام���ح المختلفة من جانب ال�شخ�ص���ية 
لااعتباري���ة في ثنائي���ات من ال�ص���ور حتى يميز الطف���ل بينهما، ثم تظهر ال�ص���ورة كل 
اثنين من م�ساعدي �أفاتار معًا وكل منهما يعر�ض �صورة مختلفة، ويكون على الطفل 
�أن يمي���ز ب�ي�ن كل اثن�ي�ن من هذه ال�ص���ور. وعند الإجابة ال�ص���حيحة يح���دث التعزيز 
في�س���مع الطف���ل ت�ص���فيقًا ل���ه م���ع الق���ول " برافو "، �أم���ا �إذا لم تكن الإجابة �ص���حيحة 

في�سمع �آنذاك من يقول له " �إجابة خاطئة ". 

ومن جانب �آخر ف�إن المهمة الثالثة )الجل�سات 35- 44( تتناول �إدراك التطابق 
�أو الت�ش���ابه فيم���ا يتعل���ق بهوي���ة الوج���ه بحي���ث تق���دم ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة تدريبً���ا 
للأطفال، وت�شرح لهم كيفية ممار�سة هذا التدريب �إذ يتم عر�ض �صور وجوه مختلفة 
في عمودين، ويتم ال�ض���غط على �إحدى ال�ص���ور في العمود الأي�س���ر بالماو�س ثم �س���حبها 
�إلى ال�ص���ورة المماثل���ة في العم���ود الأيم���ن، وعن���د الإجاب���ة ال�ص���حيحة ي�ص�ي�ر مكانه���ا 
في العم���ود الأي�س���ر فارغً���ا، ويح���دث التعزي���ز في�س���مع الطف���ل ت�ص���فيقًا له م���ع القول

" براف���و "، �أم���ا �إذا لم تك���ن الإجاب���ة �ص���حيحة فتع���ود �ص���ورة الوج���ه �إلى مكانها في 
العمود الأي�س���ر، وي�س���مع الطفل من يقول له " �إجابة خاطئة ". وتتنوع �ص���ور الوجوه 
المعرو�ض���ة �أمام الأطفال من جانب ال�شخ�ص���ية لااعتبارية بين وجوه لل�ش���باب الذكور 
والإناث والرجال والأطفال. �أما المهمة الرابعة )الجل�س���ات 45- 54( فتتناول تقا�س���يم 
الوجه، وت�ض���م �أربعة تعبيرات وجهية يمكن لهذا الطفل �أن يدركها )حزين- �س���عيد- 
غ�ض���بان- خائف(وه���و ما �أو�ض���حته نتائ���ج البح���وث، وتعر�ض ال�شخ�ص���ية لااعتبارية 
خلاله���ا ل�ص���ور تجمع التعبيرات الوجهية الأربعة حت���ى يتعرف الطفل على كل منها 
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ويحدده، ثم ت�س���مح ال�شخ�ص���ية لااعتبارية لم�س���اعديها �أن يدخل���وا الواحد تلو الأخر، 
ويتعرف الطفل على التعبير لاانفعالي الذي يبدو على وجه كل م�ساعد حال ظهوره 
على ال�شا�ش���ة، ثم ت�س���مح ال�شخ�ص���ية لااعتبارية للم�س���اعدين بالا�ص���طفاف جنبًا �إلى 
جن���ب، ويتع���رف الطف���ل عل���ى التعب�ي�ارت الوجهي���ة الت���ي يبدونه���ا. وعن���د الإجاب���ة 
ال�ص���حيحة يحدث التعزيز في�س���مع الطفل ت�صفيقًا له مع القول "برافو "، �أما �إذا لم 

تكن الإجابة �صحيحة في�سمع �آنذاك من يقول له " �إجابة خاطئة ".

وق���ام الباحث���ان خ�ل�ال ه���ذه المرحل���ة بتق���ديم الأن�ش���طة والمه���ام الخا�ص���ة بها 
للأطفال، وتدريبهم على �أدائها حيث كانا يقومان بنمذجة ال�سلوك المن�شود �أمامهم، 
وتدريبه���م عل���ى القي���ام ب���ه م�س���تخدمين التدري���ب اليدوي حي���ث كان �أحدهم���ا يقوم 
بالإم�ساك بيد الطفل الذي لا يتمكن من القيام بال�سلوك المطلوب، ثم يقل تدريجيًا 
الإم�ساك بيده، وكان يترك له الفر�صة للقيام بالدور المحدد، ولاا�شتراك في الن�شاط 
المق���دم �س���واء بمف���رده �أو حتى مع �أح���د الباحثين، �أو مع �أي ع�ض���و �آخر من المجموعة، 
وتعزيز لاا�س���تجابة ال�ص���حيحة التي ي�أتي بها. وكان يطلب منه �أن ينظر �إليها جيدًا، 
و�أن يقوم بتكرار ما �ش���اهده. وتم ا�س���تخدام ال�ش���رح، والتكرار، والنمذجة، والإم�س���اك 
باليد للتوجيه، ولعب الدور، والتعزيز. وكانا يطلبان منه �أن يكرر ما �شاهده بمفرده 
�أو مع غيره من الأطفال. كما كانا ي�ؤديان الن�شاط �أو المهمة �أمامهم بعد م�شاهدتهم 
لأحدهما عن طريق الكمبيوتر، ويكرره، ويطلب منهم �أن ي�ؤدوه بمفردهم، و�أن ي�ؤدوه 
م���ع غيره���م من الأطفال، ثم يقوم بتعزيز لاا�س���تجابة ال�ص���حيحة م�س���تخدمًا فنيات 

ال�شرح، والتكرار، والنمذجة، والإم�ساك باليد للتوجيه، ولعب الدور، والتعزيز.

و�ش���غلت المرحل���ة الأخيرة من البرنامج الجل�س���ات ال�س���ت الأخ�ي�رة )55 - 60( 
وتم خلاله���ا �إع���ادة التدري���ب على العنا�ص���ر والمهام الأ�سا�س���ية المت�ض���منة في البرنامج 
والت���ي �س���بق تناولها في المرحلة ال�س���ابقة منه، فتم خلالها �إع���ادة التدريب على مهارة 
المكونات الوجهيةالأ�سا�سية ) الجل�سة 55(، وهيئة الوجه )الجل�سة 56(، و�إدراك هوية 
الوجه)الجل�سة57(، والتعرف على تقا�سيم الوجه و�إدراكها )الجل�سة 58(، ثم مراجعة 
عام���ة ) الجل�س���تان 59-60 (.وتم خ�ل�ال كل جل�س���ة منه���ا ا�س���تخدام نف����س الإجراءات 
والفني���ات الم�س���تخدمة في �س���بيل ذل���ك خ�ل�ال المرحل���ة الثاني���ة من البرنام���ج. ويكمن 
الهدف من �إعادة تدريب الأطفال خلال هذه المرحلة كما يرى عادل عبد الله محمد 
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)2000( في �أن ذلك من �ش����أنه �أن ي�س���هم في منع حدوث انتكا�س���ة بعد انتهاء البرنامج، 
���ا على ا�س���تمرار �أثره وفعاليته خلال فترة المتابعة، وقد ي�ستمر �إلى ما  كما يعمل �أي�ضً
بعدها.وبع���د �إع���داد البرنامج تم عر�ض���ه على مجموع���ة من المحكمين، وف���ور �إقراره 
من جانبهم قاما بدرا�سة ا�ستطلاعية على عينة من الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد           
)ن= 3( غ�ي�ر م���ن ت�ض���منتهم العين���ة النهائي���ة للدرا�س���ة، وبقيا�س م�س���توى مهارتهم 
في �إدراك الوج���وه قب���ل تطبي���ق البرنام���ج وبع���ده �أو�ض���حت النتائج فعالي���ة البرنامج 

الم�ستخدم في تحقيق هدفه. وكانت النتائج كما يلي:

جدول ) 2 (
قيم W, Z ودلالتها للفرق بين متو�سطات رتب درجات عينة البحث الا�ستطلاعية في القيا�سين 

القبلي والبعدي لم�ستوى مهارتهم في �إدراك الوجوه ) ن= 3 (
الدلالةWZالإ�شاراتمجموع الرتبمتو�سط الرتب

�صفر

2.00

�صفر
6.00

  0 
+ 3
= 0 

0.05-1.633�صفر

 رابعًا: خطوات البحث:
 اتبع الباحثان الخطوات التالية في �سبيل القيام بهذه البحث وتنفيذها:

((( تحديد الأدوات الم�ستخدمة ذات ال�صلة ب�إدراك الوجوه مو�ضوع البحث.1
(((2 قيا����س م�س���توى مه���ارة �إدراك الوج���وه لدى الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوحد 

في �س���ن 4- 6 �س���نوات المترددي���ن عل���ى جمعية الت�أهي���ل لااجتماع���ي للمعوقين 
بال�شرقية.

(((3 اختيار �أفراد العينة ممن يتدنى م�ستوى مهاراتهم في �إدراك الوجوه.
(((4 �إعداد البرنامج التدريبي الم�ستخدم، والت�أكد من �صلاحيته. 
(((5 �إجراء القيا�س القبلي لم�ستوى مهارة �إدراك الوجوه لأفراد العينة.
(((6 تطبيق البرنامج التدريبي على �أع�ضاء المجموعة التجريبية.
(((7 �إجراء القيا�س البعدي لم�ستوى مهارة �إدراك الوجوه لأفراد العينة.
(((8 �إج���راء القيا����س التتبعي لأع�ض���اء المجموع���ة التجريبية بعد �ش���هر على انتهاء 

البرنامج.
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(((9 �إعطاء درجة للا�س���تجابات، وجدولة الدرجات، و�إجراء العمليات الإح�ص���ائية 
المنا�سبة.

((1( ا�ستخلا�ص النتائج وتف�سيرها.1
((1( �صياغة بع�ض التو�صيات التي نبعت مما �أ�سفر عنه البحث الراهن  من نتائج.1

لا�س���تخلا�ص  الم�س���تخدمة  اللابارامتري���ة  الإح�ص���ائية  الأ�س���اليب   وتمثل���ت 
النتائ���ج في اختب���ار مان – وتين���ي. Mann- Whitney( U ) واختبار ويلكوك�س���ون.

.Z وقيمةWilcoxon ( W )

نتائج البحث:
: نتائج الفر�ض الأول: �أولًا

 ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه: “ توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س البعدي لم�ستوى 
مهارته���م في �إدراك الوج���وه ل�ص���الح المجموع���ة التجريبي���ة “. ولاختب���ار �ص���حة ه���ذا 
 .Z وقيمة ،(W) وويلكوك�س���ون ،)U) الفر����ض تم ا�س���تخدام قيم كل من مان- وتيني

وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي:

جدول ) 3 (
قيم U, W , Z لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية

وال�ضابطة في القيا�س البعدي لم�ستوى مهارتهم في �إدراك الوجوه )ن1= ن2= 5 (
الدلالةUWZمجموع الرتبمتو�سط الرتبالمجموعة

التجريبية
ال�ضابطة

7.80
3.20

39.00
16.00

1.0016.002.4470.01

 ويت�ض���ح من الجدول وجود فروق دالة عند 0.01 بين متو�س���طي رتب درجات 
المجموعتين في القيا�س البعدي لم�س���توى مهارتهم في �إدراك الوجوه، و�أن هذه الفروق 
في �صالح المجموعة ذات متو�سط رتب الدرجات الأكبر وهي المجموعة التجريبية مما 

يحقق �صحة هذا الفر�ض.
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ثانيًا: نتائج الفر�ض الثاني:
 ين�ص الفر�ض الثاني على �أنه: » توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي 
رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي لم�س���توى مهارتهم في 
�إدراك الوجوه ل�ص���الح القيا�س البعدي «. ولاختبار �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام 
الأ�س���اليب الم�س���تخدمة لاختب���ار �ص���حة الفر����ض ال�س���ابق، وكان���ت النتائ���ج كم���ا يل���ي: 

جدول ) 4 (
قيم U, W , Z لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية

في القيا�سين القبلي والبعدي لم�ستوى مهارتهم في �إدراك الوجوه
الدلالةUWZمجموع الرتبمتو�سط الرتبالقيا�س
القبلي
البعدي

3.00
8.00

15.00
40.00

0.01- 15.002.627�صفر

 ويت�ض���ح من الجدول وجود فروق دالة عند 0.01 بين متو�س���طي رتب درجات 
�إدراك  المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي لم�س���توى مهارته���م في 
الوج���وه، و�أن هذه الفروق في �ص���الح القيا�س ذي متو�س���ط رت���ب الدرجات الأكبر وهو 

القيا�س البعدي مما يحقق �صحة الفر�ض.

ثالثًا: نتائج الفر�ض الثالث: 
ين����ص ه���ذا الفر����ض عل���ى �أن���ه: » لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طي رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي لم�س���توى 
مهارتهم في �إدراك الوجوه «. ولاختبار �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام ذات الأ�ساليب 

ال�سابقة، وكانت النتائج كما يلي: 

جدول ) 5 (
قيم U, W , Z لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية

في القيا�سين البعدي والتتبعي لم�ستوى مهارتهم في �إدراك الوجوه
الدلالةUWZمجموع الرتبمتو�سط الرتبالقيا�س
البعدي
التتبعي

5.40
5.60

27.00
28.00

12.0027.000.105 -
غير دالة
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 ويت�ض���ح م���ن الج���دول ع���دم وج���ود ف���روق دال���ة ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي لم�س���توى مهارته���م في �إدراك 

الوجوه مما يحقق �صحة هذا الفر�ض.

مناق�شة النتائج وتف�سيرها
ي�ش�ي�ر Hallahan& Kauffman (2008) �إلى �أن الأطفال ذوي ا�ض���طراب 
التوحد يعانون من �أوجه ق�ص���ور متعددة ت�أتي �أوجه الق�ص���ور لااجتماعية والتوا�صل 
اللفظ���ي وغ�ي�ر اللفظ���ي في مقدمتها.وت�ش�ي�ر Farran et al. (2011) �إلى وج���ود 
ق�صور وا�ضح في �إدراك الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد للوجوه ب�شكل عام وما تعك�سه 
م���ن تعب�ي�ارت وجهية مختلفة، ويرون �أنهم ي�س���تغرقون المزيد م���ن الوقت في التعرف 
نتيج���ة لذلك على لاا�س���تجابات �أو التعب�ي�ارت الوجهية لاانفعالية الب�س���يطة. ويعزو 
Yi et al. (2013) ذل���ك �إلى �أنه���م ي�س���تغرقون وقتً���ا ق�ص�ي�رًا بدرج���ة ملحوظ���ة في 
النظر �إلى الوجوه وخا�ص���ة الجزء الأ�س���فل منها، ويتجنبون النظر �إلى العينين ك�أهم 
جزء في الوجه يعك�س التعبيرات لاانفعالية نظرًا لميلهم ال�ش���ديد �إلى تجنب التوا�ص���ل 
الب�ص���ري. وعل���ى الرغ���م من ذلك يمكن �أن يتم �إك�س���ابهم التعرف على ملامح الوجه 
وتقا�سيمه وهيئته. ويلعب الكمبيوتر دورًا مهمًا في هذا الإطار حيث يدفع لاانجذاب 
ال�ش���ديد من جانب ه�ؤلاء الأطفال ل�شا�ش���ة الكمبيوتر �إلى اللجوء �إلى ا�س�ت�ارتيجيات 
يعتم���د ا�س���تخدامها على الكمبيوت���ر ومنها �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتبارية مما 
ي�س���هم بدرج���ة كب�ي�رة في تعديل �س���لوكهم حيث تي�س���ر ه���ذه الإ�س�ت�ارتيجية كما يرى 
جيره���ارد )Gerhard )2003 ح���دوث المواجه���ات لااجتماعية في العالم لاافترا�ض���ي 
فيحدث التوا�صل والتفاعل لااجتماعي فيه�إذ تدفع هذه الإ�ستراتيجية بالطفل كما 
ترى ويب و�آخرون )Webb et al )2013. �إلى التفاعل بحرية مع البيئة التي تقدم 
الإث���ارة ل���ه ع���ن طريق ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة التي تظهر عل���ى ال�شا�ش���ة فتعمل على 
ج���ذب انتباهه و�إقناعه، وتعليمه المهارات لااجتماعي���ة، والتفاعلات لااجتماعية التي 
تعتمد في الأ�سا�س على �إدراكه للوجوه، ولاانفعالات، والتوا�صل الب�صري، والتعبيرات 

الوجهية لاانفعالية.

وق���د �أ�س���فرت نتائ���ج ه���ذا البحث ع���ن فعالي���ة البرنام���ج التدريبي الم�س���تخدم 
الذي يعتمد على �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �أفاتار في �إك�س���اب الأطفال ذوي 
ا�ض���طراب التوحد مهارة �إدراك الوجوه، والتعرف عليها وتذكرها حيث وجدت فروق 
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دال���ة ب�ي�ن المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ض���ابطة في القيا����س البعدي لم�س���توى مهارتهم 
في �إدراك الوج���وه وذل���ك ل�ص���الح المجموع���ة التجريبي���ة، كم���ا وجدت ف���روق دالة بين 
القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي لم�س���توى ه���ذه المه���ارة بالن�س���بة للمجموع���ة التجريبي���ة 
ل�ص���الح القيا����س البع���دي. ولم توج���د فروق دال���ة بين م�س���توى تلك المهارة بالن�س���بة 
للمجموعة التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي. وتتفق هذه النتائج �إجمالًا مع 
 Berkowitz (2011); Hedley:تل���ك النتائج التي �أ�س���فرت عنها درا�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�ي�ر ذل���ك ب�أن �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �أفات���ار عادة ما 
تعم���ل في الأ�س���ا�س كم���ا ي�ش�ي�ر ع���ادل عب���دالله محم���د )2014ب( على الحد م���ن �أوجه 
الق�ص���ور لااجتماع���ي عن طري���ق زيادة اهتم���ام الطفل بالتوا�ص���ل وتح�س�ي�ن مهاراته 
اللازمة لذلك �إذ �أنه عندما تتاح للطفل الفر�ص���ة كي يتدرب على ا�س���تخدام برنامج 
للو�س���ائط المتعددة، وي�ش�ت�رك في الأن�ش���طة والمهام المت�ض���منة فيه، و�أن يفهم جيدًا ما 
نطلبه منه ف�إنه لن يتردد في الم�ش���اهدة، والتقليد �أو المحاكاة، ثم التطبيق ولاا�س���تفادة 
منه���ا في الحي���اة حي���ث يت���م تق���ديم الخ�ب�رة في مواق���ف تحاك���ي الواق���ع. وف�ض�ًا�لً عن 
ذل���ك ف����إن العمل على �إك�س���اب الأطف���ال مه���ارة �إدراك الوجوه �إنما يعتمد في الأ�س���ا�س 
عل���ى �إدراك ملام���ح وتقا�س���يم وهيئ���ة الوج���ه والتعب�ي�ارت الوجهي���ة لاانفعالي���ة م���ن 
جانبه���م وه���و م���ا تم تناول���ه خ�ل�ال البرنامج حي���ث تم تدري���ب الأطفال عل���ى �إدراك 
ملام���ح الوج���ه، والتعب�ي�ارت الوجهي���ة الم�ص���احبة، والتمييز ب�ي�ن الوج���وه، والتعرف 
عل���ى الوجوه من خلال ال�ص���ور وهو ما يوفر الأ�س���ا�س لإدراك الوجه ب�ش���كله وهيئته 
وتقا�س���يمه وملامح���ه بم���ا يحد من عزلته���م وهو ما تم خلال المه���ام الأربع كمراحل 
فرعية بالمرحلة الثانية في البرنامج حيث يعد �إدراك الوجوه هو الأ�س���ا�س للتفاعلات 
لااجتماعي���ة والتعب�ي�ر الوجه���ي لاانفع���الي المنا�س���ب، والذي يع���د بدوره هو الأ�س���ا�س 
لإدراك التطاب���ق ولااخت�ل�اف والتميي���ز ب�ي�ن الوج���وه والتعب�ي�ارت الوجهي���ة وهو ما 
ح���دث ب�ش���كل ع���ام خ�ل�ال المه���ام المت�ض���منة في المرحل���ة الثاني���ة بالبرنام���ج فعمل على 
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تنمي���ة تلك ال�س���لوكيات لدى ه�ؤلاء الأطفال مم���ا �أدى �إلى تنمية مهارتهم على الأداء 
الوظيفي بين ال�شخ�صي �أو لااجتماعي، و�ساهم في الحد من عزلتهم، و�ساعدهم على 
لاانغما�س في �أن�ش���طة خارجية بدل من ان�ش���غالهم بذواتهم، كما �س���اعدهم على �إقامة 
العلاق���ات لااجتماعي���ة مع ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �أولًا بع���د �إدراك وجهها خلال هذه 
الأن�ش���طة وذل���ك بم�س���اعدتهم عل���ى التخل����ص من الحاج���ز الذي يح���ول بينهم وبين 
التفاعل مع الآخرين ولااندماج معهم على �أثر نقل مثل هذا التفاعل من بيئة التعلم 
لاافترا�ض���ية التي توفرها ال�شخ�ص���ية لااعتبارية �إلى البيئة الواقعية �إذ �أن مثل هذه 
البرام���ج تج���ذب اهتم���ام الأطف���ال وانتباههم، وت�ؤثر عل���ى مناطق �أو �أج���زاء مختلفة 
م���ن الم���خ نتيجة لما ت�ض���مه من مكونات وم�ؤثرات مختلفة، ولذلك ي�ص���بح ب�إمكانها �أن 
تث�ي�ر وتن�ش���ط الم�ش���اعر ولاا�س���تجابات العقلية ولاانفعالي���ة ولااجتماعية والج�س���مية 
المختلف���ة وه���و م���ا يثيره���م لتحقيق التوا�ص���ل م���ع الآخري���ن، ويزيد م���ن تفاعلاتهم             

لااجتماعية معهم.

وق���د اعتمد برنامج التدخل �أو البرنامج التدريبي الم�س���تخدم على لاا�س���تفادة 
م���ن وا�س���تخدام تكنولوجيا الحا�س���ب فتم تقديم ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة من خلاله، 
وتقديم التعليم اللازم للأطفال مدعمًا بالأ�صوات والكلمات والحركات من جانبها، 
وتوف�ي�ر فر����ص التفاع���ل في بيئة تعلم افترا�ض���ية مما �أدى �إلى �إك�س���ابهم ال�س���لوكيات 
لااجتماعي���ة في ه���ذا الجان���ب المح���دد، وقلل من م�س���توى حدة الق�ص���ور ال���ذي يعانوه 
ف�أ�ص���بح بمقدوره���م �أن يتعرف���وا عل���ى الوج���وه، و�أن يدركوها ويميزوا بينه���ا، بل و�أن 
يقوم���وا بالتع���رف عليه���ا م���ن خ�ل�ال ال�ص���ور، والتميي���ز بينه���ا، وتذكرها كما ات�ض���ح 
م���ن النتائ���ج التي �أ�س���فر البح���ث عنها. وقد يرج���ع ذلك �إلى تلك المزاي���ا التي يقدمها 
البرنام���ج الم�س���تخدم ال���ذي يرتك���ز عل���ى ال�شخ�ص���ية لااعتباري���ة كالمرون���ة في العر�ض 
والتق���ديم، وتفري���د التعلي���م، وال�س�ي�ر بمعدل �س���رعة يتفق م���ع ق���درات و�إمكانات كل 
طف���ل، ومراع���اة حاجات���ه وخ�صائ�ص���ه، وتوف�ي�ر بيئ���ة تعليمية �أق���ل تقييدًا له���م. كما 
راعى الباحثان انطباق المحكات الخا�ص���ة بالبرنامج من حيث تنا�س���ب المادة التعليمية 
المقدم���ة للطف���ل، وتنا�س���ب �أه���داف البرنام���ج لحال���ة الطف���ل، وقدرات���ه و�إمكانات���ه، 
والت�سل�س���ل المنطقي، و�ض���مان تكرار فر�ص لاا�س���تجابة، وتق���ديم التغذية الراجعة في 
الوقت المنا�س���ب، وتفريد تتابع البرنامج، وت�صويب الأخطاء �أولًا ب�أول، ووجود تقييم 

بعدي لمدى تحقق �أهداف البرنامج، ووجود تكاف�ؤ بين مجموعتي البحث.
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ومما يدعم ب�ش���كل غير مبا�ش���ر فعالية البرنامج الم�س���تخدم ما ك�ش���فت البحث 
عنه من �أن المجموعة ال�ضابطة والتي لم تتعر�ض للبرنامج لم يحدث لأع�ضائها �أي 
تغير له دلالته وذلك بالن�سبة لمهارة �إدراك الوجوه في حين وجدنا كما �أو�ضحت نتائج 
الفر�ض الثاني �أنه قد حدث تح�سن دال في تلك ال�سلوكيات للمجموعة التجريبية في 
القيا�س البعدي على �أثر تعر�ضهم للبرنامج الم�ستخدم. �أما نتائج الفر�ض الثالث فقد 
ك�ش���فت عن عدم وجود فروق دالة بين متو�س���طي رتب درجات المجموعة التجريبية في 
القيا�سين البعدي والتتبعي لم�ستوى مهارة �إدراك الوجوه وهو ما قد يرجع �إلى ما تم 
خلال المرحلة الأخيرة من البرنامج من �إعادة تدريب �أفراد هذه المجموعة على تلك 
الأن�ش���طة والمه���ام التي ت�ض���منها البرنامج، وم���ا تم تنميته خلاله م���ن مهارات وذلك 
بعد تدريبهم عليها خلال المرحلة ال�سابقة من البرنامج وهو ما �ساهم ب�شكل �أ�سا�سي 
في ا�س���تمرار �أث���ر التدري���ب �إلى م���ا بع���د انتهاء البرنامج وخ�ل�ال فترة المتابع���ة، و�أدى 
بجانب ذلك �إلى عدم حدوث انتكا�سة بعد انتهائه، بل والأهم من ذلك �أنه قد �أدى �إلى 

ا�ستمرار هذا التح�سن، و�ساهم في حدوثه.

وم���ن �أه���م �أوج���ه الق�ص���ور limitations في هذا البح���ث �إجر�اؤه���ا على عينة 
�ص���غيرة العدد لا تمثل المجتمع الأ�ص���ل، وهو ما ي�س���توجب �إجراء درا�س���ات م�ستقبلية 
مماثل���ة عل���ى عين���ات كب�ي�رة الع���دد م���ن جانب فري���ق عم���ل للت�أكد م���ن ه���ذه النتائج 
وتعميمها. كذلك فهي لم تتطرق �إلى درا�سة الفروق بين الجن�سين وهو ما يدعو �إلى 
. وفيما يتعلق بالا�س���تنتاجات فقد انتهت البحث �إلى �أن  و�ض���عه في لااعتبار م�س���تقبًال
ا�س���تخدام �إ�س�ت�ارتيجية ال�شخ�ص���ية لااعتبارية )�أفاتار( وما تعتمد عليه من و�س���ائط 
متعددة، ومن عر�ض���ها لوجوه و�شخ�ص���يات واقعية له �أهمية كبيرة في تعديل �س���لوك 
الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د بوج���ه عام. ويو�ص���ي الباحثان ب�ض���رورة ا�س���تخدام 
برامج تدخل مماثلة با�س���تخدام نف�س الإ�س�ت�ارتيجية لإك�ساب وتنمية مهارات �أخرى 
من تلك المهارات التي تنا�س���ب ه�ؤلاء الأطفال فتعمل على تعديل �س���لوكهم، وت�ض���من 
�إلى ح���د كب�ي�ر تحقي���ق التط���ور المنتظ���ر في عملي���ة تعليمه���م وت�أهيله���م ودمجه���م في  

المدر�سة والمجتمع.
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