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          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





المجلد ال�سابع - العدد )23( ج2 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة
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�أحمد رجب محمد ال�سيد
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80
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114
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د. �أحلام محمد خاطر حفناوى
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ملخ�ص البحث:
هدف البحث الحالي �إلى التعرف على علاقة ا�ض���طراب الم�ص���اداة با�ض���طراب 
اللغ���ة التعبيري���ة ل���دى الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د . وق���د تكون���ت العين���ة من 
)14( طف�ًا�لً م���ن ذوى ا�ض���طراب التوحد, ت�ت�اروح �أعماره���م من )6-9( �س���نوات, كما 
تتراوح ن�س���بة ذكائهم ما بين )65-70( درجة على مقيا�س �س���تانفورد – بينيه, ولهذا 
الغر����ض �أع���دت الباحثون مقيا�س الم�ص���اداة الم�ص���ور للأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد 
وال���ذي يتك���ون من )33( عب���ارة, كما �أعدت مقيا�س اللغة التعبيرية الم�ص���ور للأطفال 
ذوى ا�ض���طراب التوح���د وال���ذي يتكون م���ن )9( �أبعاد و )72(عبارة, في �ض���وء البحوث 
والدرا�س���ات ال�س���ابقة مراعية �أ�س����س ت�ص���ميم المقايي�س النف�س���ية . وقد تو�صلت نتائج 
الدرا�سة �إلى وجود علاقة ذات دلالة �إح�صائية �سالبة بين درجات الطلاب في مقيا�س 
ا�ض���طراب الم�ص���اداة الم�ص���ور ودرجاتهم على مقيا�س اللغة التعبيرية الم�صور, ومن هنا 
ي�ش�ي�ر البحث �إلى �ض���رورة خف�ض ا�ض���طراب الم�ص���اداة لدى الأطفال ذوى ا�ض���طراب 
التوح���د لتنمية اللغة التعبيرية لديهم . وفى �ض���وء تل���ك النتائج اقترحت الباحثون 

عددًا من التو�صيات والدرا�سات الم�ستقبلية . 

الكلمات المفتاحية:ا�ضطراب التوحد, ا�ضطراب الم�صاداة, اللغة التعبيرية .

Abstract:
This study investigatedthe relationship among Echolalia and 

expressive language disorder to children with Autism disorder. 
Participants were (14)autistic children . They were ranging in 
chronological age (6-9) years .The researcher prepared, Echolalia 
pictured measurethat contained (33) items, expressive language 
pictured measure that consisted of (72) items distributed in (9) 
dimentions and Stanford binat(65-70) .Results indicated negative 
significant relationship between Echolalia and expressive language 
. the study asserted the importance of reducing Echolalia to develop 
expressive language to children with Autism disorder.

Keywords:Autism, Echolalia, Exressive Language .
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مقدمة البحث:
يع���د ا�ض���طراب التوح���د ا�ض���طرابًا نمائيً���ا عامً���ا �أو منت�ش���رًا ي�ؤث���ر �س���لبًا علي 
العدي���د م���ن جوان���ب النم���و, ولي�س عل���ي الجانب العقل���ي �أو الجان���ب لاانفعالي فقط 
؛ ب���ل �إن الواق���ع ي�ش���هد �أن �أغلب جوانب النم���و تت�أثر به, مثل الجان���ب العقلي المعرفي 
والجانب لااجتماعي والجانب اللغوي وما يرتبط به من توا�صل, والجانب لاانفعالي 

واللعب وال�سلوكيات )محمد, 2002, �ص �ص. 152-151(. 

ويتفق العلماء على �أنه في حوالي ثلث �إلى ن�ص���ف الأ�ش���خا�ص ذوى ا�ض���طراب 
التوحد لا تنمو لديهم اللغة التعبيرية ب�ص���ورة طبيعية لتقابل احتياجاتهم اليومية 
للتوا�ص���ل, وه���م يعانون �ش���كلًا من �أ�ش���كال لاا�ض���طرابات اللغوية عل���ي الرغم من �أن 
بع�ض���هم لديه توا�ص���ل غير لفظي جيد ؛ فالكلام لا ينمو كلية لدى حوالي 40% من 
الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد ولا ي�س���تعي�ض عنه ب�أي نموذج بديل للتوا�ص���ل مثل 

 .(Saime, 2010, p.8) الإيماءات وتعبيرات الوجه

وتتن���وع م�ش���كلات اللغ���ة التعبيري���ة ل���دى الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د 
ب�ش���كل كب�ي�ر م���ن ف���رد �إلى �آخ���ر, وقد يكون بع�ض���هم غ�ي�ر قادر عل���ى التح���دث, بينما 
يمتل���ك �آخ���رون مفردات وا�س���عة, وق���د يكونوا قادري���ن على الخو�ض في موا�ض���يع ذات 
اهتم���ام خا����ص بهم, بينم���ا يكونوا م�س���لوبي الإرادة في المحادث���ات لااجتماعية. وغالبًا 
م���ا يظه���ر الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد اللفظيين ما يعرف با�ض���طراب الم�ص���اداة

echolalia  �أي تردي���د م���ا يقول���ه الآخ���رون ب�ش���كل ي�ش���به تردي���د الببغ���اء للكلم���ات 
والعبارات )الإمام, والجوالدة, 2010, �ص. 25(. 

م�شكلة البحث
 التم����س الباحث���ون م�ش���كلة البح���ث م���ن خلال لااط�ل�اع على �أدبي���ات التربية 
الخا�ص���ة, حيث �أ�ش���ارت درا�سة )Valenzuela (2013, P.24 �أن الطفل ذا ا�ضطراب 
التوحد ي�ستخدم الترديد المر�ضي للكلام عندما يريد �أن يح�صل على اهتمام الآخرين 
وهي �صفة معوقة لتوا�صل الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد مع الأفراد الآخرين, وهو 
يظه���ر �أك�ث�ر عند الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوح���د ذوي الكفاءات والق���درات اللغوية 
المنخف�ض���ة, و�أن هن���اك علاقة قوية بين الم�ص���اداة والتطور اللغ���وي فكلما ازداد تطور 

اللغة اللفظية والتعبيرية لدي الطفل ذي ا�ضطراب التوحد نق�صت الم�صاداة. 
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ومن هنا يمكن �صياغة م�شكلة البحث في ال�س�ؤال الرئي�س التالي: 
 ه���ل يمك���ن تنمية اللغ���ة التعبيرية لدى الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوحد في 

فترة الطفولة المتو�سطة من خلال برنامج تدريبي لخف�ض ا�ضطراب الم�صاداة ؟ 

�أهداف البحث:
ي�سعي البحث الحالي �إلى تحقيق الأهداف التالية: 

((( التعرف على م�س���توى ا�ض���طراب الم�ص���اداة و�أثره في نمو اللغة التعبيرية لدى 1
الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد. 

(((2 التعرف على م�ستوى  اللغة التعبيرية لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد. 
(((3 التحقق من علاقة  ا�ض���طراب الم�صاداة بتنمية اللغة التعبيرية لدى الأطفال 

ذوى ا�ضطراب التوحد . 

�أهمية البحث: 
 تتبلور �أهمية البحث الحالي فيما يلي: 

((( الإ�س���هام في زي���ادة الوعي بهذه الفئ���ة ولفت �أنظار المعلمين والأخ�ص���ائيين �إلى 1
�ضرورة لااهتمام بهم وتطبيق �أحدث الفنيات معهم لتحقيق النتائج المرجوة. 

(((2 �إلقاء ال�ضوء على �أهمية خف�ض ا�ضطراب الم�صاداة عند الأطفال ذوى ا�ضطراب 
التوحد لما له من �آثار �سلبية على تطور النمو اللغوي لديهم, وذلك لتح�سين 

م�ستوى اللغة التعبيرية وم�ساعدتهم على التوا�صل ال�سليم مع الآخرين.
(((3 لاا�س���تفادة م���ن نتائج البحث في تح�س�ي�ن اللغة التعبيرية ل���دى الأطفال ذوى 

ا�ضطراب التوحد.
(((4 توجي���ه نظ���ر المهتمين بالمجال من معلم�ي�ن و�أخ�ص���ائيين �إلى الطرق المختلفة 

الم�ستخدمة في خف�ض ا�ضطراب الم�صاداة لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد.

م�صطلحات البحث  الإجرائية: 

الدليل  في  التوحد  ا�ضطراب  ذي  الطفل  يعرف   :Autism التوحد  ا�ضطراب  �أ( 
الإح�صائي والت�شخي�صي الخام�س DSM-5 (2013) ب�أنه: “ الطفل الذي يعانى 
 ، لااجتماعي  والتوا�صل  التفاعل  هما:  نمائيين  مجالين  في  يظهر  نوعى  ق�صور 
و�أنماط متكررة ومحدودة لل�سلوك ,ولااهتمامات والن�شاطات التى يجب �أن يكتمل 

ظهورها قبل الثالثة من العمر”. 
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ب( اللغ�ة التعبيري�ة Expresive language: »ق���درة الطف���ل عل���ى نق���ل المعاني 
والر�س���ائل والأف���كار والقدرة على طلب الح�ص���ول على �ش���يء �أو التعبير عن الم�ش���اعر 

والرغبات ».

ج( ا�ض�طراب الم�صاداة Echolalia: »ا�ض���طراب كلامي يت�سم بالترديد اللا�إرادي 
لم���ا يقول���ه الآخ���رون م���ن كلمات وجمل وعب���ارات, فيبدو للمتحدث �أنه ي�س���مع �ص���دى 

�صوته ,وهو �صفة معوقة لعملية التوا�صل ». 

محددات البحث: 
تحدد مجال البحث بالمحددات التالية:

 �أ – المحددات المنهجية: ا�ستخدم الباحثون المنهج التجريبي حيث تم تق�سيم �أطفال 
العينة �إلى مجموعتين مت�ساويتين ومتكافئتين �أحدهما تجريبية والأخرى �ضابطة.

ب - المح�ددات الب�ش�رية:  تكون���ت العين���ة م���ن )14( طف�ل�اً م���ن ذوى ا�ض���طراب 
التوحد, تراوحت �أعمارهم ما بين )6 – 9( �سنوات, كما تراوح معامل ذكائهم ما بين                      

)65- 70( على مقيا�س �ستانفورد – بينيه .
ج - المح�ددات المكاني�ة: تم تطبي���ق المقايي����س بمرك���ز توا�ص���ل, وكذل���ك �أكاديمية 

�صناع الم�ستقبل بمدينة ميت غمر-محافظة الدقهلية.
لع���ام                       الأول  الدرا�س���ي  الف�ص���ل  في  البح���ث  تطبي���ق  تم  الزماني�ة:  المح�ددات   - د 

)2017م -2018م(.

الإطار النظري: 
�أولاً: ا�ضطراب الم�صاداة لدي الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد :

�أ�ش���ار محمد )2008, �ص 79( �إلى �أن التوا�ص���ل من الم�شكلات المهمة التي يمكن 
�أن نلاحظه���ا بو�ض���وح م���ع الطف���ل ذي ا�ض���طراب التوح���د, والت���ي ت�ش���كل �أح���د �أوج���ه 
الق�ص���ور الأ�سا�س���ية الت���ي يعاني منه���ا حيث �أن لغته قد تنمو بب���طء وقد لا تنمو على 
الإط�ل�اق, كم���ا �أنه ي�س���تخدم الكلم���ات دون �أن يكون لها معني محدد ووا�ض���ح, وغالبًا 
يقوم بتكرار غير ذي معني لكلمات وعبارات ينطق بها �شخ�ص �آخر وفي �أغلب الأحيان 
نجده ي�ستخدم الإ�شارات بدلًا من الكلمات �أو لا ي�ستخدم الحديث للتوا�صل ذي المعني 

فالملمح الرئي�سي لا�ضطراب التوحد هو ا�ضطراب نمو اللغة. 
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ويعد ا�ض���طراب الم�ص���اداة )Echolalia( �أو الترديد المر�ض���ى للكلام من �أهم 
مظاهر ا�ضطرابات اللغة التعبيرية لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد, وهو حالة 
كلامية تتميز بالترديد الق�س���ري اللا�إرادي لما يقوله الآخرون من كلمات �أو مقاطع 

�أو �أ�صوات ب�صورة تبدو وك�أنه �صدي لهم.

 وهن���ا �أ�ش���ار )Janzeng (1996, P.6 �إلى �أن هن���اك ع���دة �أن���واع م���ن تردي���د 
الكلام هي:

أ التردي���د الف���وري ل���كلام الآخري���ن Immidiate Echolalia: مث���ال ذل���ك 	.
عندما ت�س�أل طفل “ �أنت تريد كعكة ؟” فيرد الطفل “ �أنت تريد كعكة”. 

ب التردي���د المت�أخر ل���كلام الآخري���ن Delayed Echolalia:فقد يعيد الطفل 	.
بع����ض العب���ارات الت���ي �س���معها في ال�ص���باح �أو في الي���وم ال�س���ابق �أو يق���وم ب�إعادة 

الإعلانات التي �سمعها من التليفزيون... وغير ذلك.

وقد يعود ترديد الكلام �إلى �أن:
((( الطف���ل يح���اول فهم معني الكلم���ة التي يرددها, لذا نحاول �إي�ض���اح الكلمة له 1

ب�أقرب �صورة ب�صرية عملية ت�سهل فهم المعني.
(((2 �أو لأن بع����ض الأ�ص���وات ي�ص���عب عل���ى الطف���ل ذي ا�ض���طراب التوحد �س���ماعها 

فيكرره���ا ليت�أك���د مما �س���مع, مثل �ص���وت الدال والب���اء ؛ لذا ف����إن �إطالة بع�ض 
الأ�صوات قد ت�ساعد على �سماعها ب�شكل �أو�ضح.

(((3 وت�ستخدم �أحيانًا للإح�سا�س المفرط بعدم الأمان, وفي بع�ض المواقف ي�شير �إلى 
رغب���ة الطفل ذي ا�ض���طراب التوحد في التوا�ص���ل مع المحيط�ي�ن به )الدوخي, 

وال�صقر, 2005, �ص. 40(. 

ويري البع�ض �أن الطفل ذا ا�ض���طراب التوحد ي�س���تخدم ترديد الكلام عندما 
يري���د �أن يح�ص���ل عل���ى اهتمام الآخرين‘ �أو رف�ض‘ �أو طلب الح�ص���ول على �ش���يء, وفي 
�أحي���ان �أخري ي�س���تخدم دون �أي توا�ص���ل هادف فهو تكرار للكلم���ات دون فهم معناها. 
وهن���اك علاق���ة قوية بين الم�ص���اداة والتطور اللغوي فكلما ازداد تط���ور اللغة اللفظية 

 .(Valenzuela, 2013, P.258) لدى الطفل نق�صت الم�صاداة
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كما ك�شفت درا�سة Lawrence (2015, P.7) �إن ا�ضطراب الم�صاداة لا يجب 
اعتباره �ش���يئًا مر�ض���يًا, حيث يعتبر ا�ض���طراب الم�ص���اداة مرحلة مهمة في عملية تعلم 
اللغة, ويمر بها جميع الأطفال قبل �سن الثالثة حيث ي�ستخدمونها خلال توا�صلهم 
وتفاعلهم مع الآخرين وت�سمى بمرحلة التقليد اللفظى, ولكنها تختفي تدريجيًا مع 
نم���و الطف���ل وزيادة الح�ص���يلة اللغوية, ولكن هذا لاا�ض���طراب ي�س���تمر لدى الأطفال 

ذوى ا�ضطراب التوحد دون ذكر �أ�سباب ا�ستمراره.

ثانيًا: خف�ض ا�ض�طراب الم�ص�اداة ودوره في تنمية اللغة التعبيرية لدى الأطفال 
ذوى ا�ضطراب التوحد: 

بع�ض الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد ق���د لا يتعلمون الكلام �أبدًا، والغالبية 
العظمى منهم يت�أخرون في الكلام. كما �أن هناك الكثير من الملامح غير ال�سوية عند 
ب���دء حديثه���م وكذلك في لغتهم. م���ن قبيل ذلك الميل �إلى ترديد ما قد ي�س���معونه توًا 
وفى نف�س اللحظة وك�أنهم �ص���دى لما يقال )ظاهرة الم�ص���اداة(، والحديث » التلغرافي » 
Telegraphic speech الذي يتم فيه حذف بع�ض الكلمات ال�ص���غيرة, وا�س���تخدام 
ال�ضمائر ب�صورة م�شو�شة, والكلمات المت�شابهة, �أو الخلط في ترتيب الكلمات. وذلك لكون 
هذه التعليمات حرفية Literal، ومح�سو�سة عيانية عند ا�ستخدام الطفل ذي ا�ضطراب 
التوحد لها، لأنه لا يفهم �إلا الحديث العياني المبا�شر )�سليمان، 2001, �ص �ص 41 – 42(. 

وقد �أ�شار القم�ش )2015, �ص �ص 20 – 23( �أن الطفل ذا ا�ضطراب التوحد في 
عم���ر )2، 3، 4( �س���نوات في مرحل���ة نم���وه الأولى لم ينته من نم���وه العقلي و الإدراكي, 
كم���ا �أن نم���وه اللغ���وي يحدث له نوعًا م���ن التوقف, ولا ي�س���تطيع الطفل التعبير عن 
خبراته الداخلية. كما يتميزون بعدم القدرة على لاانتماء للآخرين ح�س���يًا �أو لغويًا 
ولاا�ضطراب في الإدراك, مما ي�ؤدى �إلى عدم القدرة على الفهم �أو التوا�صل �أو التعلم 

�أو الم�شاركة في الأن�شطة لااجتماعية, ويكون م�صحوبًا ب�أنماط �سلوكية نمطية. 

�أم���ا Gal (2007,P.53) ف�ي�رى �أن���ه يمك���ن التميي���ز ب�ي�ن ح���الات ا�ض���طراب 
التوحد والحالات ال�ش���بيهة با�ض���طراب التوحد على �أ�س���ا�س العجز اللغوي المتمثل في 
عدم القدرة على �إنتاج اللغة ولاا�ستجابة لها، فكانت �أ�شد في حالات ا�ضطراب التوحد 

بالمقارنة بحالات �شبيهة التوحد. 
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�إن تك���رار �أو تردي���د ال���كلام ل���دى الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د الأكبر في 
العم���ر الزمن���ي والأق���ل في لاا�ض���طرابات الإدراكي���ة ي�ش�ي�ر �إلى رغب���ة ه����ؤلاء الأطفال 
في تو�ض���يح متطلباتهم �أو التعبير عن �أنف�س���هم في وقت معين, �إلا �أنه ي�ش�ي�ر في نف�س 
الوق���ت �إلى انخفا����ض القدرات التعبيرية �أو الإن�ش���ائية لدى ه����ؤلاء الأطفال وان كان 
ي�ش�ي�ر �إلى رغبته���م في التوا�ص���ل م���ع المحيط�ي�ن بهم. وف���ى بع�ض الأحي���ان يعد دليلًا 
ينب���ئ على �أن الفرد ذا ا�ض���طراب التوحد يحاول ا�س���تخدام لغ���ة �أكثر �إبداعًا ومحكمة 

المفردات )كامل، 2005, �ص �ص 37 – 38(.

والنمطية اللفظية ت�شمل تكرار الكلمات �أو الجمل دون اعتبار للمعنى، ولدى 
الأطف���ال الأكبر تكون الآلية اللفظية �ش���املة لذاك���رة طويلة الأمد )مثل �إعادة نف�س 
كلم���ات �أغني���ة �س���معها قب���ل ذلك الوق���ت ب�س���نوات. �أو جداول القط���ارات �أو منا�س���بات 
تاريخي���ة، �أو مع���ادلات كيميائي���ة( حي���ث �إن ه���ذه المعلوم���ات تتكرر م���رات عديدة دون 

اعتبار للموقف لااجتماعي ومنا�سبة ذكرها من عدمه )�سليمان، 2001, �ص 58(. 
ومث���ل �أي �س���لوك �أو عر����ض من �أعرا�ض ا�ض���طراب التوحد يكون من ال�ص���عب 
التنب����ؤ بال���دور الذي يلعب���ه ترديد الكلام بالن�س���بة للأفراد قبل وج���ود �أي محاولات 
لتعديل���ه, وهن���اك العديد من الإر�ش���ادات التي يج���ب �إتباعها لتعديل م�ش���كلات اللغة 
التعبيرية لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد ولديهم ا�ضطراب الم�صاداة لم�ساعدتهم 
على تطوير طرق �أكثر كفاءة وقدرة للتعبير عن احتياجاتهم، ومن هذه الإر�شادات: 

1 – تعديل �أ�سلوب التوا�صل الذي يقوم به الآخرين معهم:
 في كثير من الأحيان يمكن �أن يتح�س���ن م�س���توى التوا�صل لدى الأطفال ذوى 
ا�ض���طراب التوح���د وي���زداد تعاونه���م و�إتباعهم للتعليم���ات المقدمة له���م �إذا ما قدمت 
للف���رد م�س���اعدة �أك�ب�ر لفه���م المطل���وب من���ه. وه���ذا يتطلب تغي�ي�رًا في الأ�س���لوب الذي 
يتبعه المحيطون بالأفراد ذوى ا�ض���طراب التوحد ب�إعادة �ص���ياغة ما قيل من �إر�شادات 

وتعليمات ب�صورة �أب�سط ت�ساعد على فهم �أو�ضح )كامل، 2005, �ص �ص 45 – 46(. 

2 – تقليل الاهتمام بالحديث غير الملائم: 
 يع���د تك���رار الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد للحديث ب�ص���ورة م�س���تمرة �أحد 
الأ�س���اليب التي يلجئون �إليها لنيل اهتم���ام المحيطين بهم من الأفراد العاديين. وفى 
مثل هذه الأحوال ف�إن عدم لااهتمام الزائد من جانب الأفراد العاديين من �ش����أنه �أن 
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يقلل من هذا الأ�سلوب �إذ يعمل هذا الأ�سلوب على لاانطفاء التدريجي ل�سلوك تكرار 
 .(Gal, 2007,P.11) الحديث غير الملائم

3 – و�ضع القواعد:
 هو �أحد الأ�ساليب الفعالة والتي يف�ضل �أن تتم في ال�سنوات الأولى من العمر، 
مث���ل و�ض���ع قواع���د خارجي���ة مث���ل )�أي���ن – مت���ى – كم مرة – م���ع من( لإر�ش���اد ذوى 
ا�ض���طراب التوح���د لا�س���تعمال مثل هذه الكلم���ات في اللغة, و�إذا �أمك���ن تعليم الأطفال 
منذ ال�سنوات الأولى ف�إن �أ�سلوب الحديث التكراري �سوف يظهر على بع�ض الأفراد في 
بع�ض المواقف في وقت معين من اليوم �أو في فترة معينه فقط، وبهذا يمكن ال�سيطرة 
على هذه ال�س���لوكيات الم�ض���طربة �أو الأ�سلوب غير الملائم في الحديث وقت ظهورها �إذ 

.)Beaud, 2010, P.25) إنها وفقًا لهذا النظام تعد مح�صورة بدرجة معينة�

4 – تنمية المهارات والمفردات اللغوية:
 للتخفي���ف م���ن ا�ض���طراب الم�ص���اداة ل���دى الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د 
ن�ستخدم العديد من لاا�ستراتيجيات مثل التوجه, والتعزيز والعقاب, ورد لاا�ستجابة 
و�إع���ادة التوجي���ه, والم�ش���اركة الوالدي���ة, كم���ا يج���ب تنمية المه���ارات والمف���ردات اللغوية 
عن طريق ال�ص���ور, والكتاب الإلكتروني الم�ص���ور في البرامج التي ت�س���تخدم لتخفيف 

.(Beth, 2016,P.51) ا�ضطراب الم�صاداة

ف���ى الحقيق���ة �إن وج���ود الترديد يع���د �إ�ش���ارة �إيجابية للأفراد ذوى ا�ض���طراب 
التوح���د حي���ث وج���د البع����ض �أن التردي���د بمثاب���ة م�ؤ�ش���ر تنب����ؤي مهم لتط���ور اللغة 
التعبيرية. وبعيدًا عن كون الترديد عادة غير مفيدة فانه ي�ستخدم لت�سمية الأ�شياء 
وال�شخ�صيات للأفراد ذوى ا�ضطراب التوحد ومثل هذه النتيجة تدعم النتائج التي 

تقول �أن الترديد يحقق فوائد للأفراد ذوى ا�ضطراب التوحد.

درا�سات �سابقة:
تعددت الدرا�س���ات والبحوث ال�س���ابقة التي �أكدت على �أهمية التوا�صل اللغوي 
وما له من �أهمية كبرى في مجال تنمية اللغة لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد. 
كم���ا تع���ددت الدرا�س���ات التي تطرقت لا�ض���طراب الم�ص���اداة الذي يعاني من���ه الأطفال 
ذوي ا�ض���طراب التوح���د, و�س���وف يق���وم الباحث�ي�ن بعر�ض �أهم الدرا�س���ات ال�س���ابقة في             

هذا المجال, 



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج2 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 11 

ا�ستهدفت درا�سة  Leung & Wu (1997)درا�سة �أثر تعليم �أ�سماء الأحرف 
والأ�ش���كال على الم�ص���اداة لدى الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد. طبقت هذه الدرا�سة 
عل���ي �أربع���ة �أطف���ال ت�ت�اروح �أعماره���م م���ن )8– 10( �س���نوات يعان���ون م���ن ا�ض���طراب 
التوحد مع وجود م�صاداة. وقد �أ�شارت النتائج �إلى �أن تعليم الحروف و�أ�سماء الأ�شياء 
والأ�ش���كال �أدي �إلى انخفا�ض وا�ض���ح في عملية تكرار الكلام المر�ض���ي )الم�ص���اداة( لدى 

الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد.  

 Foxx, Schreck, Garito, Smith, درا�س���ة  ا�س���تهدفت  فيم���ا 
Weisenberger, (2004) ا�س���تبدال الم�صاداة لدي الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد 
بالا�ستخدام الوظيفي للعلامات اللفظية. وفي هذه الدرا�سة تم تقييم الآثار المبا�شرة 
م���ن �إج���راءات التدري���ب عل���ى لغ���ة الإ�ش���ارة على اثن�ي�ن م���ن الأطفال ذوى ا�ض���طراب 
التوح���د واح���د لديه م�ص���اداة فورية والثاني �ص���حيح لاا�س���تجابة. وكان الهدف العام 
لتعلي���م الأطف���ال �أن تبق���ي هادئة قب���ل و�أثناء وبعد ف�ت�رة وجيزة من تقديم الأ�س���ئلة 
ثم ي�س���تخدمون ال�ص���ور في التعبير وفي �إعطاء ا�ستجابات �صحيحة بدلًا من الإ�شارات 
با�س���تخدام محفزات المدربين. و�أثبتت النتائج �أن هناك تح�س���نًا وا�ض���حًا في ا�ستجابات 
الطف���ل للم�ؤث���رات غ�ي�ر المدرب عليها �أو بتك���رار هذه النتائج وتو�س���يع نطاق البحوث 
ال�س���ابقة مع البالغ�ي�ن الذين يعانون من التخلف العقل���ي والتوحد والتي �أظهرت �أن 
ا�ستخدام لغة الإ�شارة وال�صور يمكن �أن يكون فعالًا في تعليم الأفراد وتح�سين الم�صاداة 

وذلك بالا�ستخدام الوظيفي لذخيرة الألفاظ وزيادة ذخيرة الألفاظ لديهم. 

بينما درا�س���ة  Beaud (2010) فا�س���تهدفت درا�س���ة ا�ض���طراب الم�ص���اداة لدي 
الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د: و�أنه���ا �إعاق���ة لغوية لعملي���ة التفاعل والتوا�ص���ل. 
وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة من �س���تة �أطف���ال م���ن ذوى ا�ض���طراب التوح���د ويعانون من 
الم�صاداة. وت�شير هذه الدرا�سة �إلى �أن الم�صاداة هي واحدة من �أهم الأعرا�ض الرئي�سية  
ل�ض���عف اللغ���ة ل���دى الطف���ل ذي ا�ض���طراب التوح���د. وذل���ك م���ن خ�ل�ال ا�س���تعرا�ض 
لبع����ض الدرا�س���ات ال�س���ابقة وبع����ض الملاحظ���ات الإكلينيكي���ة ت�ش�ي�ر �إلى �أن الم�ص���اداة 
ه���ي �إعاق���ة عملي���ة تفاعلية ال���كلام وتقدم هذه الدرا�س���ة بع�ض الإثبات���ات التي تدعم                                     

هذه الفر�ضيات. 
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�أم���ا درا�س���ة )Grossi )2013 فا�س���تهدفت  معرف���ة الف���روق الطبيعي���ة ب�ي�ن 
الم�ص���اداة العر�ض���ية والدائم���ة لدى الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوح���د. وتكونت العينة 
من )18( م�شاركًا من ذوى ا�ضطراب التوحد. وقد تم تطبيق مقيا�س فيلاند للن�ضج 
لااجتماع���ي ومقيا����س ملاحظة الوظائف الأ�سا�س���ية وا�س���تبيان اللغة. وقد تم تحليل 
البيان���ات بوا�س���طة ارتباط بير�س���ون ومعامل لاانحدار للمتغ�ي�ارت. و�أظهرت النتائج 
�أن الم�صاداة هي تعبير عن لااعتماد على البيئة وقد تحدث في الحالة التي يكون فيها 
ال�ش���خ�ص الم�ص���اب بالتوحد يريد الم�شاركة في عملية توا�ص���لية و يفتقر ال�سيطرة على 
ال���كلام فيك���رر كلم���ات الطرف الآخر بدلا من اختيار �إجابة. كما ت�ش�ي�ر �إلى �أن ظهور 
الم�صاداة العر�ضية يعك�س عدم قدرة المري�ض على ت�صفية ال�ضو�ضاء في البيئة المحيطة 

كما ي�ؤدي في بع�ض الأحيان على لااعتماد على البيئة الخارجية. 

فيما ا�س���تهدفت درا�س���ة )Valenzuela  )2013  معرفة الآثار المترتبة على 
ا�س���تخدام �أ�س���لوب تعزيز التوا�صل اللفظي وا�ستخدام الو�س���ائل البديلة على الم�صاداة 
ل���دى الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د. كما تحاول اكت�ش���اف �أثر لاا�س���تخدام العالي 
للتكنولوجي���ا عل���ى تعزي���ز التوا�ص���ل البديل في الحد من الم�ص���اداة عن���د طفل التوحد 
من خلال المحادثة وزيادة اللغة التعبيرية وذلك من خلال ا�ستخدام )11( لفظ على 
مجموع���ة م���ن الذك���ور عددهم )5( �أطف���ال تتراوح �أعماره���م ما بين )6– 12( �س���نة, 
والذين تم ت�شخي�ص���هم على �أنهم م�ص���ابين با�ض���طراب التوحد. وقد �ش���اركوا ب�ش���كل 
دوري لم���دة �ش���هرين مرتين في الأ�س���بوع ثم ب�ش���كل دوري لمدة �ش���هر واح���د. وقد �أجري 
التحليل الوظيفي لتحديد وظيفة الم�ص���اداة وت�أثيرها علي الم�ش���اركة. وت�ش�ي�ر النتائج 
�إلى ظهور تفاعل جيد وت�أخر الم�صاداة, وقد تم الح�صول على )11( عينة من كلامهم 
و�سجلت محادثاتهم مع الباحث والم�شاركة �شملت فيديوهات و�أفلامًا ق�صيرة و�ألعاب 
الطاولة وقراءة الكتب. كما �أن النتائج تدعم ا�س���تخدام التكنولوجيا في توليد الكلام 

واللغة والحد من الم�صاداة لدي ذوى ا�ضطراب التوحد. 

�أما درا�س���ة  Demaine (2014) فا�س���تهدفت  درا�سة الم�ص���اداة واللفظ المنغم 
ل���دي الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د. طبق���ت هذه الدرا�س���ة عل���ى )6( �أولاد و )6( 
بن���ات ت�ت�اروح �أعماره���م م���ن )4– 8( �س���نوات لديه���م توح���د و م�ص���اداة. وا�س���تخدم 
معه���م �أ�س���لوب اللف���ظ المنغ���م كطريقة م���ن طرق التوا�ص���ل غ�ي�ر اللفظي���ة للأطفال 
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ذوى ا�ض���طراب التوحد كما ا�س���تخدم اللحن في ت�سل�سل �إيقاع جملة ي�ؤديها من خلال 
 ANOVA التعبير �أو بني الجملة.  وا�س���تخدم الإح�ص���اء لاا�س���تدلالي وعامل واحد
لمقارن���ة تردي���د الألفاظ وردود الفعل اللفظية التي وقعت بعد ا�س���تخدام اللفظ المنغم 
وقد �س���جلت الجل�س���ات على �ش���رائط فيديو. وت�ش�ي�ر نتائج هذه الدرا�س���ة �إلى خف�ض 
الم�ص���اداة ل���دي الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد با�س���تخدام اللفظ المنغ���م والإيقاع في 

نطق الجمل والعبارات.  

بينما ا�ستهدفت درا�سة Sterponi & Shankey (2014) معرفة �أثر �إعادة 
التفك�ي�ر في اللف���ظ المك���رر ومعرفة �أثر الم�ص���اداة وت�أثيرها على عملية التوا�ص���ل لدى 
الأطفال ذوي ا�ض���طراب التوحد. وتناولت هذه الدرا�س���ة درا�س���ة حالة طفل يبلغ من 
العم���ر 6 �س���نوات يعان���ى من ا�ض���طراب التوح���د مع وجود م�ص���اداة ت�ؤثر عل���ى عملية 
التفاع���ل لااجتماع���ي والحديث والتوا�ص���ل ل���دى الطفل. ا�س���تخدمت هذه الدرا�س���ة 
الحدي���ث المتوا�ص���ل م���ع الطف���ل والتحليلات ال�ص���وتية والألع���اب وال�ص���ور. و�أظهرت 
نتائج هذه الدرا�سة زيادة تفاعل الطفل ذي ا�ضطراب التوحد مع المحيطين به وزيادة 
اللغة ت�س���اعد على التقليل من عملية الم�ص���اداة لديه, كما تظهر النتائج �أن الطفل ذا 
ا�ض���طراب التوحد قادر على لااحتفاظ باللفظ ال�ص���دوي لتكراره في مواقف مختلفة 
بنف����س المعني والعبارات, كما تقدم الدرا�س���ة �إطارًا تف�س�ي�ريًا يعم���ق فهمنا للتفاعلات 
المعقدة للأطفال الم�ص���ابين با�ض���طراب التوحد الذين يعانون من الم�ص���اداة ومناق�شة 
الآث���ار المترتب���ة عل���ى ه���ذا المنظ���ور ووجه���ات النظ���ر الحالية لتنمي���ة لغة �ش���اذة لدى 

الطفل ذي ا�ضطراب التوحد .

فيم���ا ا�س���تهدفت درا�س���ة Lawrence (2015) معرفة الآث���ار الجانبية لعدم 
فه���م ال�س����ؤال وتعق���د الطلب على ا�ض���طراب الم�ص���اداة ل���دى الأطفال ذوى ا�ض���طراب 
التوح���د. وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة الحالية م���ن )4( �أطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوحد. 
و�أظه���رت نتائ���ج الدرا�س���ة �إن ا�ض���طراب الم�ص���اداة ه���و م�ش���كلة لغوي���ة منت�ش���رة ل���دى 
الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد, و�أن هذا لاا�ض���طراب يحدث بل ويزداد ب�س���بب عدم 
فه���م الحدي���ث �أو ال�س����ؤال في مواقف معينة �أكثر من المواق���ف العادية التي يكون فيها 

الطفل فاهمًا للحديث الذي يدور حوله  .
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�أما درا�س���ة Beth (2016) فا�س���تهدفت �إظهار �أن الأنواع المختلفة لا�ض���طراب 
الم�ص���اداة له���ا �أهمية تنموية في مج���ال اللغة التعبيرية لدى الأطفال ذوى ا�ض���طراب 
طيف التوحد. وتناولت هذه الدرا�سة درا�سة حالة طفل عمره )6( �سنوات و)7( �شهور 
ويعانى من ا�ضطراب طيف التوحد. وا�ستخدمت هذه الدرا�سة �أدوات مقيا�س تحليل 
المحادث���ة, وتقييم اللغة والتوحد. وتو�ص���لت نتيجة الدرا�س���ة �إلى �أهمي���ة رفع الكفاءة 
التوا�ص���لية مث���ل معرف���ة بنية ال���كلام والجمل والق���درة على بدء المحادث���ة للتخفيف 
من ن�س���بة ا�ض���طراب الم�ص���اداة لدى الطفل ذي ا�ض���طراب طيف التوحد. كما ك�ش���فت 
الدرا�س���ة عن �أن �أ�س���لوب توا�صل الكبار مع الطفل ذي ا�ض���طراب التوحد م�س�ؤول عن 

تنمية اللغة لدى الطفل وانخفا�ض ا�ضطراب الم�صاداة  .

تعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
يمكن �أن ن�ستخل�ص من الدرا�سات ال�سابقة ما يلى:

�أ– من حيث المو�ضوع والهدف:
هدف���ت الدرا�س���ات ال�س���ابقة في غالبيته���ا �إلى خف����ض ا�ض���طراب الم�ص���اداة �أو 
الترديد المر�ض���ي للكلام وا�س���تخدمت تدخلات علاجية مختلفة. كما هدفت بع�ضها 
�إلى معرفة العلاقة بين الم�صاداة و �ضعف اللغة لدي الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد. 
وهدف���ت بع�ض���ها �إلى بح���ث طبيع���ة الم�ش���اكل المرتبط���ة بالم�ص���اداة عن���د الأطف���ال ذوى 

ا�ضطراب التوحد. 

�أما البحث الحالي فيهدف �إلى معرفة العلاقة بين ا�ضطراب الم�صاداة و اللغة 
التعبيرية لدى الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد .

ب–  من حيث العينة:
�أجريت معظم الدرا�س���ات ال�س���ابقة عل���ى �أطفال من ذوي ا�ض���طراب التوحد و 
الم�صاداة. كما �أ�شارت بع�ضها �إلى �أن العينة من �إخوة الأطفال ذوي ا�ضطراب التوحد,  
ولم ت�ش���ر بقي���ة الدرا�س���ات �إلى عم���ر الم�ش���اركين. وم���ن حي���ث الحج���م: اختل���ف حجم 
الم�ش���اركين ح�س���ب المنهج الم�ستخدم في الدرا�س���ة حيث تراوح عدد الم�شاركين في الدرا�سة 
التجريبية من  طفل واحد, �إلى )3( ,�إلي)4(, �إلى )5(, �إلى )6(, �إلى )7(, �إلى )8(, �إلى 

)12(, بينما زاد عدد الم�شاركين في بع�ض الدرا�سات حيث و�صل �إلى )18(.
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�أم���ا البح���ث الح���الي تتكون عينة الدرا�س���ة م���ن )14( طفل مم���ن يعانون من 
ا�ض���طراب التوحد مع الم�ص���اداة تم تق�سيمهم لمجموعتين تجريبية قوامها )7( �أطفال 

ومجموعة �ضابطة قوامها )7( �أطفال, تتراوح �أعمارهم ما بين 6– 9 �سنوات. 
ج–  من حيث الأدوات:

ا�س���تخدمت الدرا�س���ات ال�س���ابقة الأدوات التالي���ة: اختب���ار ت�س���مية الأ�ش���ياء. 
ودرا�س���ة الحالة. ولغة الإ�ش���ارة. واختبار لاانتباه الم�شترك وا�ستبيان اللفظ ال�صدوي, 
وال�ص���ور, واللع���ب الح���ر . �أما البحث الح���الي فت�س���تخدم الباحث���ون الأدوات التالية: 
ا�س���تمارة بيان���ات �أولية للطفل ,مقيا�س بينيه للذكاء )ال�ص���ورة الخام�س���ة(, ومقيا�س  
CARS لت�ش���خي�ص ا�ض���طراب التوح���د, ومقيا�س اللغة التعبيرية الم�ص���ور للأطفال 
ذوى ا�ض���طراب التوحد, مقيا�س الم�ص���اداة الم�ص���ور للأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد, 

والبرنامج التدريبي. 
د–  من حيث النتائج:

اتفقت معظم الدرا�سات ال�سابقة على فاعلية برامج  اللغة  وقدرتها على �إخفاء 
علام���ات ا�ض���طراب الم�ص���اداة لدي الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوح���د. وفعالية ارتقاء 
الإدراك اللفظي مع التقدم في العمر. و�أن الأطفال الذين يعانون من ا�ضطراب التوحد 
يعانون من ا�ض���طراب الم�ص���اداة الفورية �أو المت�أخرة  .و�أهمية م�ش���اركة الأقران والآباء 
في تنمي���ة اللغ���ة وخف�ض ا�ض���طراب الم�ص���اداة لدي الأطف���ال ذوي ا�ض���طراب التوحد . 

�إجراءات البحث: 
عينة البحث:

تكون���ت العين���ة النهائي���ة للبح���ث الحالي م���ن )14( طفًال من ذوى ا�ض���طراب 
التوح���د )ذك���ور, �إن���اث( م���ن المترددين عل���ي مركز توا�ص���ل لرعاي���ة ذوي لااحتياجات 
الخا�ص���ة و�أكاديمية �ص���ناع الم�س���تقبل ب����إدارة ميت غم���ر بمحافظة الدقهلي���ة, والذين 
تمي���زوا بارتف���اع وا�ض���ح في درج���ة مقيا�س ا�ض���طراب الم�ص���اداة الم�ص���ور, و انخفا�ض في 
درجات مقيا�س اللغة التعبيرية الم�صور , ممن تتراوح درجة ا�ضطراب التوحد لديهم 
ب�ي�ن )30- 36( وت�ت�اروح �أعماره���م الزمني���ة ما بين )6-9( �س���نوات؛ بمتو�س���ط عمري 
قدره )93.4(, وانحراف معياري قدره )10.839( للأطفال, كما تراوح معامل ذكائهم 
ما بين )65 – 70( بمتو�س���ط قدره )67.29(, وانحراف معياري قدره )2.138( . وتم 

ا�ستبعاد الأطفال من ذوي الإعاقات الأخرى .
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�أدوات البحث:
[ مقيا�س الم�صاداة الم�صور للأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد ]�أ

�إعداد:�إيمان كا�شف،وايهاب الببلاوى, و�إيمان م�سعد
تم اع���داد مقيا����س الم�ص���اداة الم�ص���ور للأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د بعد  	
مراجع���ة التراث الثقافى في علم النف�س والتربية الخا�ص���ة والدرا�س���ات التى تناولت 
ا�ضطراب الم�صاداة لل�ـأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد, وتم �صياغة )40( فقرة و�أمام كل 
فقرة ثلاث بدائل )ترديد – ا�ستجابة غير �صحيحة – ا�ستجابة �صحيحة( وبدرجات 

)2-1-0( . وقد جرى التحقق من �صدق المقيا�س وثباته على النحو التالى: 

)1( �صدق المقيا�س:

�أ- �ص�دق المحكمني:تم ح�س���اب ال�ص���دق الظاه���رى م���ن خ�ل�ال عر�ض الفق���رات على 
���ا في مج���ال علم  مجموع���ة م���ن الخ�ب�ارء والمتخ�ص�ص�ي�ن بلغ عدده���م )10( متخ�ص�صً
النف����س والتربي���ة الخا�ص���ة, للتحق���ق م���ن �ص���دق الفقرات وق���د �أب���دوا مجموعة من 
التعديلات في ال�صياغة اللغوية, وتم الإ�ستقرار على الفقرات التى تم لااتفاق عليها, 
و�أعتبرت الفقرة �ص���ادقة �إذا ح�ص���لت على ن�س���بة اتفاق 80%, وقد �أجمع الخبراء على 
�ص�ل�احية جمي���ع الفقرات لل�س���مة المراد قيا�س���ها وبه���ذه الخطوة يك���ون الباحثون قد 

تحققوا من ال�صدق الظاهرى للأداة . 

ب - �صدق المحتوى )المنطقى(: 
وق���د اعتم���د عل���ى هذا النوع من ال�ص���دق في �ص���ياغة و�إع���داد المقيا�س, فقد تم 
ا�س���تعرا�ض  الدرا�س���ات ولااختبارات ال�س���ابقة المرتبطة بمو�ض���وع المقيا�س, وبعد ذلك 
تم عر����ض المقيا����س والتعري���ف لااجرائى الخا�ص ب���ه وتحديد مهارات���ه, ولااختبارات 
والمف���ردات )الكلمات( الخا�ص���ة به على ال�س���ادة المحكمين من �أع�ض���اء هيئة التدري�س, 

وبذلك ت�ضمن �أن المقيا�س �شامل لكل المهارات التى يقي�سها . 

ج -�صدق المفردات:
تم ح�س���اب �ص���دق المفردات بح�س���اب معاملات لاارتباط بين درجات كل مفردة 
والدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س )محذوف���اً منها درجة المف���ردة( باعتب���ار �أن مجموع بقية 

المفردات محكًا للمفردة, وكانت النتائج كما هو مو�ضح بالجدول التالي
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جدول )1(
معاملات الارتباط بين درجات المفردات والدرجات الكلية لمقيا�س الم�صاداة 

محذوفًا منها درجة المفردة )ن= 21 فرد(
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
0,215 31 525,* 21 662,0** 11 848,0** 1

554,0** 32 0,344 22 635,0** 12 754,0** 2
695,0** 33 0,115 23 0,311 13 525,0** 3
0,266 34 817,0** 24 0,303 14 666,0** 4
446,0 35 677,0** 25 571,0** 15 558,0** 5
519,0* 36 837,0** 26 503,0* 16 533,0* 6
669,0** 37 802,0** 27 651,0** 17 0,373 7
762,0** 38 634,0** 28 522,0* 18 459,0* 8
702,0** 39 808,0** 29 657,0** 19 632,0** 9
808,0** 40 573,0* 30 689,0** 20 482,0* 10

* دال عند م�ستوي 0.05** دال عند م�ستوي0.01

يت�ض���ح من الجدول)1(�أن جميع معاملات لاارتباط دالة �إح�ص���ائيًا, عدا )7( 
مف���ردات �أرقام:)7(, )13(, )14(, )22(, )23(, )31( ,)34( فكانت معاملات لاارتباط 
بين درجات المفردات والدرجة الكلية للمقيا�س محذوفًا منها درجة المفردة غير دالة, 

وهذا يعني �أنها غير �صادقة, ويتم حذفها.

Test Reliability:2( ثبات المقيا�س(
تم تطبي���ق المقيا����س عل���ى العينة لاا�س���تطلاعية )المكونة من 21فرد(, وحُ�س���ب 

الثبات كما يلي:

معامل �ألفا )كرونباخ(:
حُ�س���ب معامل �ألفا للمقيا�س ككل, ثم حُ�س���بت معاملات �ألفا)مع حذف درجة 

كل مفردة(,والنتائج كما يلي:
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جدول )2(
معاملات �ألفا )كرونباخ( لمقيا�س الم�صاداة للأطفال )ن= 21 فرد(

 معامل �ألفا
 مع حذف

 درجة المفردة
من البعد

الرقم
 معامل �ألفا
 مع حذف

 درجة المفردة
من البعد

الرقم
 معامل �ألفا
 مع حذف

 درجة المفردة
من البعد

الرقم
 معامل �ألفا
 مع حذف

 درجة المفردة
من البعد

الرقم

955,0 31 950,0 21 950,0 11 950,0 1
951,0 32 953,0 22 951,0 12 951,0 2
952,0 33 954,0 23 952,0 13 952,0 3
954,0 34 952,0 24 954,0 14 952,0 4
952,0 35 952,0 25 952,0 15 952,0 5
950,0 36 950,0 26 950,0 16 950,0 6
950,0 37 950,0 27 950,0 17 954,0 7
951,0 38 951,0 28 951,0 18 951,0 8
952,0 39 952,0 29 952,0 19 952,0 9
952,0 40 952,0 30 952,0 20 952,0 10

 معامل �ألفا
 للمقيا�س

ككل= 953,0

يت�ض���ح م���ن الج���دول )2( �أن: جميع معام�ل�ات �ألفا)مع ح���ذف درجة المفردة( 
�أق���ل م���ن �أو ت�س���اوي معامل �ألفا الع���ام للمقيا�س, عدا )5( مف���ردات �أرقام: )7(, )14(, 
)23(, )31(, )34(, حي���ث كان���ت قيم معاملات �ألفا )مع حذف درجة كل مفردة( �أكبر 

من معامل �ألفا للمقيا�س, وهذا يعني �أن هذه المفردات غير الثابتة, ويتم حذفها.

 الثبات الكلي للمقيا�س بالتجزئة الن�صفية: 
تم ح�س���اب الثب���ات للمقيا�س ككل بطريق���ة التجزئة الن�ص���فية, وكانت النتائج 

على النحو التالي:
)�أ(   معامل الثبات للمقيا�س بمعادلة �سبيرمان / براون = 945,0 

)ب( معامل الثبات للمقيا�س بمعادلة جتمان = 944,0 
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وه���ذه القي���م لمعام�ل�ات الثبات بطريقت���ي: �س���بيرمان / ب���راون ,وجتمان قيم 
مرتفعة مما يدل على ثبات المقيا�س ككل.

)3( الات�ساق الداخلي:
تم ح�ساب معاملات لاارتباط بين درجات المفردات والدرجات الكلية للمقيا�س, 

والنتائج كما يلي:
جدول )3(

معاملات الارتباط بين درجات المفردات والدرجات الكلية لا�ضطراب الم�صاداة 
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط رقم المفردة

259,0 31 544,0* 21 681,0** 11 858,0** 1
579,0** 32 349,0 22 665,0** 12 772,0** 2
716,0** 33 157,0 23 350,0 13 558,0** 3
301,0 34 827,0** 24 340,0 14 691,0** 4
476,0* 35 692,0** 25 580,0** 15 591,** 5
548,0* 36 849,0** 26 518, * 16 565,0** 6
689,0** 37 816,0** 27 666,0** 17 409,0 7
779,0** 38 650,0** 28 537,0* 18 473,0* 8
724,0** 39 819,0** 29 678,0** 19 657,0** 9
818,0** 40 600,0** 30 716,0** 20 489,0* 10

* دال عند م�ستوي 0.05** دال عند م�ستوي0.01

يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أن جميع معاملات لاارتباط دالة �إح�ص���ائيًا, عدا 
,)34( فكان���ت معام�ل�ات  �أرق���ام:)7(, )13(, )14(, )22(, )23(, )31(  )7( مف���ردات 
لاارتب���اط ب�ي�ن درجات المفردات والدرجات الكلية للمقيا�س غير دالة, وهذا يعني �أنها 

غير ثابتة, ويتم حذفها.
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ا ال�صورة النهائية لمقيا�س الم�صاداة الم�صور للأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد: خام�سً
غ�ي�ر  مف���ردات   )7( ح���ذف  تم  وال�ص���دق  للثب���ات  ال�س���ابقة  الإج���راءات  م���ن 
ثابت���ة وغ�ي�ر �ص���ادقة �أرق���ام: )7(, )13(, )14(, )22(, )23(, )31( ,)34(, و�أ�ص���بحت 
ال�ص���ورة النهائي���ة للمقيا�س مكون���ة من )33( مفردة, و�ص���الحة للتطبيق على العينة                                   

الأ�سا�سية للبحث.

�إع�داد المقيا��س للتطبي�ق: تم مراجعة التعليمات الخا�ص���ة بالمقيا����س للت�أكد من دقة 
�صياغتها حتى لا تختلف النتائج باختلاف الفهم لتلك التعليمات. 

طريقة الت�صحيح: 
يت���م تقدي���ر الدرج���ات في �ض���وء مقيا����س مت���درج للا�س���تجابة �أم���ام كل عب���ارة 
)تردي���د – ا�س���تجابة غ�ي�ر �ص���حيحة – ا�س���تجابة �ص���حيحة(،ت�أخذ الدرج���ات )2– 
1 – 0(، وبذل���ك ت�ص���بح الدرج���ة ال�ص���غرى للمقيا����س )0( درج���ة، والدرج���ة العظمى 
)66( درج���ة، وق���د تم ح�س���اب المئيني���ات للمقيا�س لمعرف���ة دلالة الدرجة التى يح�ص���ل 
عليه���ا الطف���ل ذي ا�ض���طراب التوحد في المقيا����س كالتالى: �أقل م���ن )24( درجة يكون 
ا�ضطراب الم�صاداة �ضعيف, الدرجة من )24 – 55( يكون ا�ضطراب الم�صاداة متو�سط, 
الدرجة من )56 – 62( يكون ا�ضطراب الم�صاداة مرتفع, الدرجة �أكبر من )62( يكون 

ا�ضطراب الم�صاداة مرتفع جدًا.

]ب[ مقيا�س اللغة التعبيرية الم�صور للأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد
�إعداد:�إيمان كا�شف،وايهاب الببلاوى, و�إيمان م�سعد

ظه���رت الحاج���ة لإع���داد مقيا����س اللغ���ة التعبيري���ة الم�ص���ور للأطف���ال ذوى 
ا�ض���طراب التوحد, نظرًا لأن غالبية المقايي�س التي اهتمت باللغة لدى الأطفال ذوى 
ا�ض���طراب التوحد �أُعدت في البيئة غير الم�ص���رية, �أو تناولت �أبعادًا غير �أبعاد الدرا�سة 
الحالي���ة, وم���ن ث���م تم �إعداد هذه الدرا�س���ة التي ترك���ز على الأبع���اد الحالية المرتبطة 

باللغة التعبيرية لدى الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد.

تم ح�ساب�ص���دق وثب���ات المقيا����س من خ�ل�ال درجات العينة لاا�س���تطلاعية على 
المقيا�س في �صورته المبدئية على النحو التالي:
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Validity:1( �صدق المقيا�س(
للت�أك���د م���ن �ص���دق المقيا�س الحالي تم لااعتم���اد على بع�ض الطرق الو�ص���فية 

والإح�صائية التالية )�إ�ضافة �إلى �صدق المحكمين الت�إلى عر�ضه(.
)�أ( �صدق المحكمين:

وفي �س���بيل تحقي���ق هذا النوع من ال�ص���دق تم لااعتماد عل���ى ر�أي )10( محكمًا 
من �أ�س���اتذة ال�ص���حة النف�س���ية والتربية الخا�ص���ة وعلم النف�س, للت�أكد من �صلاحية 
بطارية لااختبارات لمفهوم اللغة التعبيرية, و�صلاحية العبارات والأ�سئلة لكل اختبار, 
ومنا�سبتها لعينة الدرا�سة, وفي �ضوء ملاحظات المحكمين, تم �إجراء التعديلات المنا�سبة 
على بع�ض الفقرات, وبذلك اعتبرت �آراء المحكمين واقتراحاتهم وتعديلاتهم للمقيا�س 
في �صورتها النهائية م�ؤ�شرًاُ على �صدق محتوي المقيا�س, كما هو مو�ضح في جدول )10(.

)ب( �صدق المحتوي )المنطقي(:
وقد تم لااعتماد على هذا النوع من ال�ص���دق في �ص���ياغة و�إعداد المقيا�س, فقد 
تم ا�س���تعرا�ض الدرا�سات ولااختبارات ال�سابقة المرتبطة بمو�ضوع المقيا�س, وبعد ذلك 
ق���ام الباحث�ي�ن بعر����ض المقيا����س والتعري���ف الإجرائي الخا����ص به وتحدي���د مهاراته, 
ولااختب���ارات والمف���ردات )الكلم���ات( الخا�ص���ة ب���كل مه���ارة عل���ى ال�س���ادة المحكمين من 

�أع�ضاء هيئة التدري�س, وبذلك ت�ضمن �أن المقيا�س �شامل لكل المهارات التي يقي�سها.
)ج(�صدق المفردات:

تم ح�س���اب �ص���دق مف���ردات مقيا����س اللغ���ة التعبيري���ة الم�ص���ور للأطف���ال ذوى 
ا�ض���طراب التوح���د ع���ن طريق ح�س���اب معامل لاارتباط ب�ي�ن درجة المف���ردة والدرجة 
الكلي���ة للمه���ارة التي تنتمي �إليها المفردة بعد حذف درج���ة المفردة من الدرجة الكلية 
ا للمفردة )لاات�ساق  للمهارة التي تنتمي �إليها, وذلك باعتبار بقية مفردات المهارة محكًً
الداخلي(, ووجد �أن جميع معاملات لاارتباط دالة �إح�صائيا, عدا المفردات رقم:3, 4, 
6 من مفردات البعد الأول )لاانتباه(, ورقم3, 5 من مفردات البعد الثاني )التقليد(, 
ورقم 4, 6من مفردات البعد الثالث )رعاية الذات(, ورقم 1, 8, 10 من مفردات البعد 
الراب���ع )التع���رف والفه���م(, ورق���م 4, 6, 9 من مف���ردات البعد الخام�س )الت�ص���نيف(, 
ورقم 1, 3, 6, 9 من مفردات البعد ال�ساد�س )اللعب التظاهري(, ورقم 9 من مفردات 
البع���د الثام���ن )الت�س���مية( فكانت معام�ل�ات ارتباطها غير دالة �إح�ص���ائيا, مما يعني 

عدم �صدقها, وا�ستخرجت م�ستويات الدلالة الإح�صائية, وذلك كما هو مو�ضح:
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جدول )4(
معاملات الارتباط بين درجات المفردات والدرجات الكلية لمقيا�س اللغة التعبيرية )ن=21فرد(

رعاية الذات التقليد لاانتباه
معامل لاارتباط رقم المفردة معامل لاارتباط رقم المفردة معامل لاارتباط رقم المفردة

0.661** 21 0.676** 11 0.612** 1
0.654** 22 0.611** 12 0.522* 2
0.706** 23 0.128 13 0.234 3
0.317 24 0.756** 14 0.218 4

0.662** 25 0.125 15 0.604** 5
0.228 26 0.439* 16 0.338 6

0.566** 27 0.511* 17 0.587** 7
0.440* 28 0.722** 18 0.442* 8
0.501* 29 0.601** 19 0.511* 9
0.658** 30 0.791** 20 0.736** 10

اللعب التظاهرى الت�صنيف التعرف والفهم
معامل لاارتباط رقم المفردة معامل لاارتباط رقم المفردة معامل لاارتباط رقم المفردة

0.127 51 0.662** 41 0.229 31
0.578** 52 0.445* 42 0.643** 32
0.233 53 0.502* 43 0.750** 33

0.742** 54 0.220 44 0.500* 34
0.700** 55 0.665** 45 0.658** 35
0.193 56 0.239 46 0.532* 36

0.578** 57 0.610** 47 0.621** 37
0.623** 58 0.704** 48 0.128 38
0.198 59 0.135 49 0.703** 39

0.761** 60 0.657** 50 0.298 40
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التعبير اللفظى الت�سمية التعبيرات لاانفعالية
معامل لاارتباط رقم المفردة معامل لاارتباط رقم المفردة معامل لاارتباط رقم المفردة

0.638** 81 0.639** 71 0.505* 61
0.444* 82 0.746** 72 0.734** 62
0.513* 83 0.493* 73 0.739** 63
0.442* 84 0.659** 74 0.458* 64
0.509* 85 0.520* 75 0.511* 65
0.667** 86 0.609** 76 0.507* 66
0.656** 87 0.508* 77 0.591** 67
0.509* 88 0.701** 78 0.609** 68
0.631** 89 0.323 79 0.507* 69
0.608** 90 0.658** 80 0.509* 70

* دال عند م�ستوي 0.05** دال عند م�ستوي0.01
يت�ضح من الجدول )4( �أن جميع معاملات لاارتباط دالة �إح�صائيًا, عدا )18( 
مفردة �أرقام )3(, )4(, )6(, )13(, )15( ,)24( ,)26( ,)31(, )38(, )40(, )44(, )46(, 
)49(, )51(, )53(, )56(, )59(,)79(فكان���ت معام�ل�ات لاارتباط بين درجات المفردات 
والدرجة الكلية للمقيا�س محذوفا منها درجة المفردة غير دالة, وهذا يعني �أنها غير 

�صادقة, ويتم حذفها.

Reliability:2( ثبات المقيا�س(
تم تطبي���ق المقيا����س عل���ى العينة لاا�س���تطلاعية)المكونة من 21 فرد(, وحُ�س���ب 

الثبات كما يلي:

)ا(معامل �ألفا كرونباخ
درج���ة  ح���ذف  �ألفا)م���ع  معام�ل�ات  وحُ�س���بت  للبع���د,  �ألف���ا  معام���ل  حُ�س���ب 

المفردة(,والنتائج كما يلي:
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جدول )5(
معاملات �ألفا )كرونباخ( لمقيا�س اللغة التعبيرية)ن= 21 فرد(

 معامل
لاارتباط

 رقم
المفردة

 معامل
لاارتباط

 رقم
المفردة

 معامل
لاارتباط

 رقم
المفردة

 معامل
لاارتباط

 رقم
المفردة

864,0 70 850,0 47 880,0 24 870,0 1
865,0 71 853,0 48 851,0 25 867,0 2
867,0 72 890,0 49 879,0 26 877,0 3
859,0 73 862,0 50 854,0 27 890,0 4
867,0 74 884,0 51 852,0 28 862,0 5
858,0 75 867,0 52 850,0 29 869,0 6
867,0 76 859,0 53 853,0 30 864,0 7
855,0 77 851,0 54 879,0 31 865,0 8
852,0 78 852,0 55 864,0 32 867,0 9
952,0 79 885,0 56 865,0 33 870,0 10
861,0 80 859,0 57 867,0 34 867,0 11
855,0 81 869,0 58 870,0 35 870,0 12
862,0 82 884,0 59 867,0 36 882,0 13
868,0 83 862,0 60 854,0 37 852,0 14
867,0 84 868,0 61 883,0 38 879,0 15
858,0 85 865,0 62 850,0 39 864,0 16
865,0 86 870,0 63 880,0 40 865,0 17
863,0 87 863,0 64 858,0 41 859,0 18
859,0 88 858,0 65 862,0 42 870,0 19
862,0 89 861,0 66 864,0 43 864,0 20
865,0 90 865,0 67 863,0 44 862,0 21

867,0 68 863,0 45 869,0 22
857,0 69 882,0 46 863,0 23

 معامل �ألفا 
 للمقيا�س ككل =

0,871
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يت�ضح من الجدول )5( �أن جميع معاملات �ألفا )مع حذف درجة المفردة( �أقل من �أو 
ت�ساوي معامل �ألفا للمقيا�س, عدا )15( مفردة تم حذفها.

)ب( ثبات الأبعاد: 
تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتباط بين درجات الأبع���اد والدرجة الكلية للمقيا�س, 

والنتائج كما يلي:
جدول )6(

معاملات الارتباط بين درجات الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س اللغة التعبيرية)ن= 21 فرد(
معاملات لاارتباط مع الدرجة الكلية الأبعاد

715,0** (البعد الأول )لاانتباه
922,0** (البعد الثاني )التقليد
877,0** (البعد الثالث )رعاية الذات
874,0** (البعد الرابع )التعرف والفهم
491,0* (البعد الخام�س)الت�صنيف
560,0** (البعد ال�ساد�س )اللعب التظاهرى
854,0** (البعد ال�سابع)التعبيرات لاانفعالية
936,0** (البعد الثامن)الت�سمية
948,0** (البعد التا�سع)التعبير اللفظى

* دال عند م�ستوي 0.05** دال عند م�ستوي 01.

يت�ض���ح م���ن الج���دول )11( �أن جميع معام�ل�ات لاارتباط دالة �إح�ص���ائيًًا, مما 
يدل على ثبات جميع الأبعاد.

)ج( الثبات الكلي للمقيا�س بالتجزئة الن�صفية: 
تم ح�س���اب الثب���ات للمقيا�س ككل بطريق���ة التجزئة الن�ص���فية, وكانت النتائج 

على النحو التالي:
)1( معامل الثبات للمقيا�س بمعادلة �سبيرمان/ براون = 0,968

)2( معامل الثبات للمقيا�س بمعادلة جتمان = 0,968
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وه���ذه القي���م لمعام�ل�ات الثبات بطريقت���ي: �س���بيرمان / ب���راون ,وجتمان قيم 
مرتفعة مما يدل على ثبات المقيا�س ككل.

)3(الات�ساق الداخلي: 
تم ح�س���اب معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ات المف���ردات والدرج���ات الكلي���ة للمقيا�س, 

والنتائج كما يلي:
جدول )7( 

معاملات الارتباط بين درجات المفردات والدرجات الكلية لمقيا�س اللغة التعبيرية )ن= 21 فرد(
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

لاارتباط
 رقم

المفردة
521,0* 70 622,0** 47 308,0 24 627,0** 1
654,0** 71 721,0** 48 673,0** 25 532,0* 2
760,0** 72 123,0 49 209,0 26 249,0 3
510,0* 73 669,0** 50 583,0** 27 211,0 4
671,0** 74 127,0 51 442,0* 28 617,0** 5
534,0* 75 591,0** 52 509,0* 29 350,0 6
622,0** 76 202,0 53 671,0** 30 596,0** 7
527,0* 77 751,0** 54 221,0 31 446,0* 8
712,0** 78 711,0** 55 654,0** 32 519,0* 9
301,0 79 178,0 56 760,0** 33 745,0** 10

670,0** 80 598,0** 57 510,0* 34 685,0** 11
647,0** 81 631,0** 58 671,0** 35 623,0** 12
450,0* 82 192,0 59 534,0* 36 122,0 13
526,0* 83 774,0** 60 622,0** 37 769,0** 14
446,0* 84 519,0* 61 127,0 38 139,0 15
519,0* 85 745,0** 62 712,0** 39 441,0* 16
678,0** 86 749,0** 63 301,0 40 522,0* 17
669,0** 87 467,0* 64 674,0** 41 730,0** 18
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 معامل
لاارتباط

 رقم
المفردة

 معامل
لاارتباط

 رقم
المفردة

 معامل
لاارتباط

 رقم
المفردة

 معامل
لاارتباط

 رقم
المفردة

523,0* 88 525,0* 65 451,0* 42 611,0** 19
645,0** 89 521,0* 66 519,0* 43 806,0** 20
621,0** 90 600,0** 67 211,0 44 673,0** 21

627,0** 68 678,0** 45 664,0** 22
514,0* 69 219,0 46 721,0** 23

* دال عند م�ستوي 0.05** دال عند م�ستوي 

يت�ضح من الجدول )7( �أن جميع معاملات لاارتباط دالة �إح�صائيًا, عدا )18( 
مفردة وتم حذفها. وقد تم حذف المفردات التي �أ�س���فر ح�س���اب لاات�س���اق الداخلي عن 
عدم ارتباطها بدلالة �إح�صائية بالدرجة الكلية للمهارة التي تنتمي �إليها, وكذلك تم 
حذف المفردات غير ال�صادقة ومن ثم فقد تم ا�ستبعاد هذه المفردات من المقيا�س بعد 
ح�س���اب ال�ص���دق, وح�ساب لاات�ساق الداخلي )ارتباط المفردات بالمهارة( ومبرر الحذف 

�أن معامل ال�سهولة لهذه المفردات عالٍ.

ومن الإجراءات ال�س���ابقة ت�أكد ثبات و�ص���دق مقيا�س اللغة التعبيرية الم�ص���ور 
للأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد و�صلاحيته للا�ستخدام في البحث العلمي.

�ا ال�ص�ورة النهائي�ة لمقيا�س اللغ�ة التعبيرية الم�ص�ور للأطفال ذوى  خام�سً
ا�ضطراب التوحد:

بعد الت�أكد من كفاءة المقيا�س بح�س���اب �ص���دقه وثباته و�إمكانية تطبيقه، فقد 
�أ�ص���بحت ال�ص���ورة النهائية للمقيا�س مكونة من )72( عبارة موزعة على ت�س���عة �أبعاد 

كما هومبين في الجدول التلى:
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جدول )8(
ال�صورة النهائية لمقيا�س اللغة التعبيرية الم�صور للأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد

وتوزيع العبارات في كل بعد

عدد العباراتالأبعادم
الدرجة

ال�صغرىالعظمى
770لاانتباه1
880التقليد2
880رعاية الذات3
770التعرف والفهم4
770الت�صنيف5
660اللعب التظاهرى6
10100التعبيرات لاانفعالية7
990الت�سمية8
10100التعبير اللفظى9

72720الدرجة الكلية

يت�ض���ح من الجدول )8( �أن المقيا�س فى�ص���ورته النهائية يتكون من )9( �أبعاد 
ين���درج تحت كل منه���ا مجموعة من المفردات, تقي�س مه���ارات اللغة التعبيرية, وهي: 
مه���ارة لاانتب���اه, مه���ارة التقليد, مه���ارة رعاية الذات, مه���ارة التع���رف والفهم, مهارة 
الت�ص���نيف, مه���ارة اللعب التظاه���رى, مهارة التعب�ي�ارت لاانفعالية, مهارة الت�س���مية, 
مه���ارة التعب�ي�ر اللفظ���ى, ويتم الإجابة عن مفردات المقيا�س في �ض���وء المطلوب من كل 
�س����ؤال )ملح���ق رق���م4(, ويتم تطبي���ق المقيا�س عل���ى الأطفال من )6– 9( �س���نوات من 
الأطف���ال ذوى ا�ض���طراب التوح���د, ويتم التطبيق ب�ص���ورة فردية, ويتك���ون المقيا�س في 

�صورته النهائية من )72( مفردة.

المقيا�س: –ت�صحيح 
اعتمدت طريقة الت�ص���حيح على و�ض���ع درجة واحدة لكل نطق �صحيح, وو�ضع 

)�صفر( لكل نطق خاطئ, وذلك في كل مفردة من مفردات المقيا�س.
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وبذلك نجد �أن درجة الطفل قد تتراوح ما بين )�صفر –72( درجة في المقيا�س 
ككل. ويت���م جم���ع درجات كل مه���ارة على حدة للح�ص���ول على الدرج���ة الكلية لمهارات 
اللغ���ة التعبيري���ة ,وق���د تم ح�س���اب المئيني���ات للمقيا����س لمعرف���ة دلالة الدرج���ة الكلية 
الت���ى يح�ص���ل عليها الطفل ذي ا�ض���طراب التوح���د في المقيا�س���كالتالى: �أقل من )28( 
درج���ة تك���ون اللغة التعبيرية �ض���عيفة, الدرجة م���ن )28 – 43( تكوناللغة التعبيرية 
متو�س���طة, الدرج���ة م���ن )44 – 55( تكوناللغة التعبيرية مرتفع���ة, الدرجة �أكبر من 

)55( تكون اللغة التعبيرية مرتفعة جدًا.

عر�ض النتائج وتف�سيرها:
نتائج الفر�ض الأول:

ين����ص الفر�ض الأول علي �أنه« توجد علاقات ارتباطية �س���البة دالة �إح�ص���ائياً 
بين درجات الم�صاداة ودرجات اللغة التعبيرية )الأبعاد والدرجة الكلية( لدي الأطفال 
ذوى ا�ض���طراب التوح���د », ولاختب���ار �ص���حة هذا الفر����ض ا�س���تخدم الباحثين معامل 

لاارتباط, والنتائج مو�ضحة كما يلي:
جدول )9(

معاملات لاارتباط بين درجات الم�صاداة واللغة التعبيرية لدي
             الأطفال ذوى ا�ضطراب التوحد )ن=21 طفل(

معامل لاارتباط مع درجات الم�صاداة اللغة التعبيرية
-862,**0 البعد الأول
-926,**0 البعد الثاني
-775,**0 البعد الثالث
-695,**0 البعد الرابع

-0,127 البعد الخام�س
-509,*0 البعد ال�ساد�س

-652,**0 البعد ال�سابع
-838,**0 البعد الثامن
-865,**0 البعد التا�سع
-864,**0 الدرجة الكلية
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يت�ضح من الجدول �أنه:
11 توج���د ارتباط���ات �س���البة دال���ة �إح�ص���ائياً ب�ي�ن درجات الم�ص���اداة ودرج���ات اللغة .

التعبيرية )جميع الأبعاد والدرجة الكلية عدا البعد الخام�س(, وهذا يعني �أن 
زيادة درجات الم�ص���اداة لدي الأطفال ذوى ا�ض���طراب التوحد يقابلها انخفا�ض 
في درجات اللغة التعبيرية, والعك�س �ص���حيح �أي�ض���اً, حيث �أن انخفا�ض درجات 

الم�صاداة يقابله ارتفاع درجات اللغة التعبيرية.
22 لاارتب���اط بين درجات الم�ص���اداة ودرج���ات البعد الخام�س م���ن اللغة التعبيرية .

غير دال �إح�ص���ائياً . وبذلك يتحقق الفر�ض الأول جزئياً, وتتفق هذه النتائج 
 Beaud (2010); Charlop & Marjorie (1982) :مع درا�س���ة كل م���ن
 ; Corckett (1984);  Foxx, et al. (2004); Rydell & Mirenda

(1994); Valenzuela (2013)

نتائج الفر�ض الثاني:
ين����ص الفر����ض علي �أن���ه« لا يوجد فرق دال �إح�ص���ائياً بين الذك���ور والإناث في 
متو�س���طي رتب درجات الم�ص���اداة », ولاختبار �صحة هذا الفر�ض ا�ستخدمت الباحثون 

معادلة«مان ويتني », للبيانات الم�ستقلة, والنتائج مو�ضحة كما يلي:
جدول )10(

 الفرق بين الذكور والإناث في متو�سطي رتب درجات الم�صاداة
 م�ستوى
الدلالة Zقيمة  مجموع

الرتب
 متو�سط
الرتب العدد المجموعة البعد

غير دالة -0,2
69 7,67 9 الذكور

الم�صاداة
36 7,20 5 الإناث

يت�ضح من الجدول )10( �أن الفرق بين متو�سطي رتب درجات الذكور والإناث 
في الم�ص���اداة غ�ي�ر دال �إح�ص���ائياً, وه���ذا يعن���ي ع���دم وجود ف���روق بين الذك���ور والإناث 
 Demaine في الم�ص���اداة, وبذل���ك يتحق���ق الفر����ض الث���اني, وتتفق ه���ذه النتيجة م���ع
 (2014); Grossi, et al. (2013); Huppe  & Katherine  (2008);

 Sterponi, & Shankey, (2014); Valenzuela (2013)
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نتائج الفر�ض الثالث:
ين����ص الفر����ض علي �أن���ه« لا يوجد فرق دال �إح�ص���ائياً بين الذك���ور والإناث في 
متو�س���طي رت���ب درجات اللغ���ة التعبيرية«, ولاختبار �ص���حة هذا الفر�ض ا�س���تخدمت 

الباحثون معادلة«مان ويتني », للبيانات الم�ستقلة, والنتائج مو�ضحة كما يلي:
جدول )11(

 الفرق بين الذكور والإناث في متو�سطي رتب درجات اللغة التعبيرية
 م�ستوى
الدلالة Z قيمة  مجموع

الرتب
 متو�سط
الرتب العدد المجموعة البعد

غير دالة -0,6
72 8 9 الذكور  اللغة

33التعبيرية 6,6 5 الإناث

يت�ض���ح م���ن الج���دول )11( �أن الف���رق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات الذك���ور 
والإن���اث في اللغ���ة التعبيري���ة غ�ي�ر دال �إح�ص���ائياً, وه���ذا يعن���ي عدم وج���ود فروق بين 
الذك���ور والإن���اث في اللغ���ة التعبيري���ة, وبذل���ك يتحق���ق الفر����ض الثال���ث, وتتفق هذه 
                              Corckett (1984); Grossi, et al. (2013); Leung, &  النتيجة مع درا�سة

 Wu (1997); Rydel (1989); Rydell & Mirenda (1991)

تو�صيات البحث:
في �ض���وء م���ا تو�ص���ل �إليه البح���ث الحالي من نتائ���ج تقدم الباحث�ي�ن بعدد من 
التو�صيات التي قد ت�سهم في تطوير وتنمية جوانب �شخ�صية الأطفال ذوى ا�ضطراب 
التوحد وبالأخ�ص تنمية الجانب اللغوي والنف�سي، وهذه التو�صيات تتمثل فيما يلي:

((( و 1 الطف���ل  ب�ي�ن  اليوم���ي  ك�أ�س���ا�س للتعام���ل  بالتفاع���ل لااجتماع���ي  لااهتم���ام 
المحيطين به في بيئته

(((2 �ض���رورة مراعاة الفروق الفردية في البرامج المقدمة لهذه الفئة من الأطفال 
من حيث تخطيطها وتنفيذها لتحقيق الرعاية الفريدة لكل طفل على حده .

(((3 �ض���رورة لااهتم���ام والتركي���ز عل���ى مب���د�أ التعزي���ز والتحفي���ز في تعلي���م ه�ؤلاء 
الأطفال.

(((4 لااهتمام بن�شر الوعي با�ضطراب التوحد ب�شكل عام من خلال و�سائل الإعلام 
المقروءة و الم�سموعة و المرئية و من خلال ن�شر الأ�سباب الملمو�سة حاليًا و التى 

قد ت�ؤدى �إلى الإ�صابة بمثل هذه الإعاقة .
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الملخ�ص
ا�ستهدف هذا البحث الك�شف عن العلاقة بين لااحتياجات التدريبية والتوافق 
النف�س���ي ل���دى الطلبة المعلمين )الطلب���ة المطبقين لبرنامج التربية العملية( بق�س���م 
التربي���ة الخا�ص���ة بجامع���ة المل���ك في�ص���ل بالمملك���ة العربية ال�س���عودية، كما ا�س���تهدف 
الك�شف عن الفروق بين الطلاب والطالبات والم�سارات التخ�ص�صية المختلفة )العقلي، 
ال�س���معي و�ص���عوبات التعل���م( في كل م���ن لااحتياج���ات التدريبي���ة والتواف���ق النف�س���ي، 
وتكون���ت عين���ة البحث الأ�سا�س���ية م���ن )169( طالبً���ا وطالبة من طلبة ق�س���م التربية 
الخا�ص���ة المطبق�ي�ن للتربية العملية للعام الجامع���ي 2015- 2016م بواقع )79( طالبًا 
و)90( طالب���ة، طب���ق عليهم مقيا�س���ي لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�س���ي )من 
�إعداد الباحث(. و�أ�س���فرت النتائج عن وجود علاقة �س���البة )عك�س���ية( دالة �إح�ص���ائيًا 
ب�ي�ن درج���ات الطلب���ة �أفراد عين���ة البحث عل���ى مقيا����س لااحتياج���ات التدريبية وبين 
���ا عن وجود فروق  درجاته���م عل���ى مقيا�س التوافق النف�س���ي، كما �أ�س���فرت النتائج �أي�ضً
دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات الطلاب والطالبات عل���ى مقيا�س لااحتياجات 
التدريبي���ة ل�ص���الح الطالب���ات، ووج���ود فروق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات 
الطلاب والطالبات على مقيا�س التوافق النف�س���ي ل�ص���الح الطلاب، وكذلك �أ�س���فرت 
النتائج عن عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات الطلبة �أفراد عينة 
البحث في الم�س���ارات التخ�ص�ص���ية المختلفة )العقلي، ال�س���معي، و�صعوبات التعلم( على 

كل من مقيا�سي لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�سي.

الكلم��ات المفتاحي��ة: لااحتياج���ات التدريبي���ة، التربي���ة العملي���ة، الطلب���ة المعلم�ي�ن،           
التوافق النف�سي.
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Training needs and its relationships with psychological 
adjustment for the student teachersin the department 

of special education at King Faisal University

Dr. Ahmed R.Elsayed
Associate Professor of Special Education 

Faculty of Education - King Faisal University 

This study aimed at investigate the relationships between 
training needs and psychological adjustment for the student 
teachers(students of practical education) in the department of 
special education at King Faisal University in K. S. A. And also 
aimed study to detect differences between male and female students 
and detect differences between the students of Specialized tracks 
(Intellectual disability, hearingimpairmentand learning difficulties) 
in both training needs and psychological adjustment. The sample 
consisted of 169 male and female students from practical education 
students at Department of Special Education for the university year 
2015 – 2016. They are 79 males and 90 female students. Applied the 
researcher was to  them the scales of training needs and psychological 
adjustment.

The results showed significance  negative relationships 
among marks of the students who are study sample members 
according to training needs scale and among their marks according 
to psychological adjustment scale. The results also show that there 
are significance differences between male and female students in 
training needs for side of female. The results also show that there 
are significance differences between male and female students in 
psychological adjustment for side of male.

The results also show that there aren’t significance differences 
between the students of Specialized tracks (Intellectual disability, 
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hearing impairment and learning difficulties) in both training needs 
and psychological adjustment.

Keywords: Training Needs, Practical Education, Student Teachers, 
Psychological Adjustment.
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مقدمة:
�إن تطور الأمم �إنما يكمن في �إعداد �شبابها الإعداد ال�صحيح المبني على الأ�س�س 
العلمي���ة، وال���ذي يواكب التطور العلمي والتكنولوجي والح�ض���اري، مع الحفاظ على 
قي���م وع���ادات وتقالي���د وثقاف���ة المجتم���ع، وبالت���الي ف�إن���ه يتحت���م عل���ى كل مجتمع �أن 
يوفر كافة الظروف المنا�س���بة له�ؤلاء ال�ش���باب من حيث الجوانب ال�ص���حية والنف�سية 
والعلمية والتكنولوجية ولااجتماعية، لكي ي�س���تثمر ه�ؤلاء ال�شباب طاقاتهم المتنوعة 

في �شتى المجالات التي تخدم �صالح مجتمعهم.
وي�شكل طلبة الجامعة الذخيرة الأ�سا�سية لبناء الم�ستقبل الم�شرق لأي مجتمع؛ 
لم���ا يمتلك���ه ه����ؤلاء الطلاب م���ن طاقات متنوع���ة في �ش���تى المجالات؛ولذا ف����إن الإعداد 
الجي���د له����ؤلاء الطلب���ة، المبني عل���ى القي���م والأخلاق والتم�س���ك بالع���ادات والتقاليد 
وثقاف���ة المجتمع، �إنما هو في الأ�س���ا�س �إعدادهم للغد ه���ذا من جانب، ومن جانب �آخر 
ف����إن التدري���ب النظري والعملي لهم في �أثناء درا�س���تهم بالمرحل���ة الجامعية يزيد من 
ثقتهم ب�أنف�سهم، ويمكنهم من خو�ض حياتهم العملية بعد التخرج بقدر منا�سب من 

الثقة في النف�س.
وت�ؤكد على ذلك Mullaney, (2017) ب�أن الطلاب عندما ينغمرون بالعمل 
مع الطلاب ذوي الإعاقة من خلال الجانب العملي لهم؛ ف�إن ذلك من ��شأنه �أن ي�ؤدي 
�إلى توافقهم نف�سيًا مع مجال العمل الذي يتدربون عليه، لما يوفر لهم فر�صة ثمينة 

للتعرف على ه�ؤلاء الطلاب عن قرب وفهمهم، مما ي�سهل عليهم تعلميهم.
وم���ن جان���ب �آخ���ر فعندما يتلق���ى الطال���ب الجامع���ي ونخ�ص بالذك���ر في هذا 
البحث طالب كلية التربية تخ�ص�ص التربية الخا�صة التدريب المنا�سب له، وربط ما 
يدر�س���ه داخل الجامعة من درا�س���ة نظرية بالجانب العملي داخل المدر�سة، التي يطبق 
فيه���ا برنام���ج التربي���ة العملي���ة Practical Education Program  الخا�ص به؛ 
ف�إن ذلك قد ي�س���هم في تح�س�ي�ن توافقه النف�س���ي والعك�س �ص���حيح؛ فعندما لا يح�صل 
ذل���ك الطال���ب عل���ى التدريب العملي المنا�س���ب له في �أثن���اء تطبيق���ه لبرنامج التربية 
العملي���ة؛ ف����إن ذل���ك م���ن �ش����أنه �أن ي�ؤثر بال�س���لب عل���ى توافقه النف�س���ي، حيث ي�ش���عر 
الطالب المعلم بعدم قيمة ما تمت درا�س���ته من تخ�ص����ص داخل الجامعة؛ مما ي�ش���عره 
بعدم التوافق مع نف�سه، ومن ثم عدم التوافق مع مجتمع الجامعة ومجتمع المدر�سة 

التي يتدرب فيها، والتي �سوف يعمل بها م�ستقبلًا.
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وت�ؤكد نتائج العديد من الدرا�س���ات على �أهمية �إزالة كل ال�ص���عوبات والعوائق 
وحل كل الم�ش���كلات التي تعيق توافق الطالب الجامعي، بما ي�س���مح له بالانخراط في 
الحياة الجامعية والو�ص���ول به �إلى �أق�ص���ى درجات لاا�س���تفادة من البرامج التعليمية 
 Clinciu, (2013); Ivanova, & Minaeva, (2015);الملتح���ق به���ا الطال���ب

  Roman, (2014)

وفي �ض���وء م���ا �س���بق ت�س���عى البح���ث الح���الي �إلى التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن 
لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�س���ي  لدى طلبة التربية العملية بق�سم التربية 
الخا�ص���ة بجامعة الملك في�صل بالإح�ساء بالمملكة العربية ال�سعودية، ومن ثم الخروج 
بتو�ص���يات ت�س���هم في تلبية الحاجات التدريبية له�ؤلاء الطلبة؛ الأمر الذي قد ي�س���هم 
في تح�س�ي�ن م�س���توى التوافق النف�س���ي لديهم، مما ي�سهم في الو�ص���ول بهم �إلى �أق�صى 
درجات لاا�ستفادة من التدريب على مهنة التدري�س �أثناء �إعدادهم في مرحلة التعليم 
الجامع���ي، وم���ن ث���م يع���ود عليه���م بالنفع وعل���ى المجتم���ع ككل �أثن���اء مزاولته���م لمهنة 

التدري�س بعد التخرج.

م�شكلة البحث:
انبثقت م�شكلة البحث الحالي من خلال ملاحظات الباحث في �أثناء الإ�شراف 
عل���ى الطلب���ة المعلم�ي�ن بق�س���م التربي���ة الخا�ص���ة بكلية التربي���ة جامعة الملك في�ص���ل 
المطبق�ي�ن لبرنام���ج التربي���ة العملي���ة بف�ص���ول ومدار�س التربي���ة الخا�ص���ة المتعاونة 
بالإح�س���اء، حي���ث تب�ي�ن له وج���ود العديد من الم�ش���كلات التي تعتر�ض ه����ؤلاء الطلبة 
المعلمين في �أثناء تطبيقهم لبرنامج التربية العملية؛ الأمر الذي قد يت�سبب في �سوء 
توافقهم النف�سي؛ مما يو�ضح �أهمية تلبية هذه لااحتياجات التدريبية لهم، كي تكتمل 
لاا�س���تفادة المرجوة م���ن برنامج التربية العملية، ولكي يتم �إعدادهم الإعداد ال�س���ليم 

من حيث الناحية العملية، الأمر الذي قد ي�ؤثر على توافقهم النف�سي بالإيجاب.
وهذا ما �أ�شارت �إليه نتائج بع�ض الدرا�سات والتي نذكر منها على �سبيل المثال 
 Černochová, (2010); لا الح�ص���ر درا�س���ة الديح���اني )2016(؛ خ���ازر )2007(؛
  Clinciu, (2013); Ivanova, andMinaeva, (2015); Mullaney, (2017);
Roman, (2014)والتي تو�صلت نتائجها �إلى وجود احتياجات تدريبية لدى الطلبة 
المعلم�ي�ن، و�أن ع���دم توف���ر هذه الحاج���ات التدريبية اللازم���ة لهم في �أثن���اء تطبيقهم 
لبرنامج التربية العملية؛ ي�ؤدي �إلى الق�صور في لاا�ستفادة المرجوة من هذا البرنامج.
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فعندما ينتقل الطالب من البيئة الجامعية �إلى بيئة العمل ف�إن الكثير منهم 
ي�ص���طدم بالواقع العملي؛ نتيجة للفجوة ب�ي�ن الجانب النظري والجانب التطبيقي، 
حيث تتبين لهم الفجوة الكبيرة بين ما تم تدري�سه داخل الجامعة وبين بيئة العمل؛ 

مما قد يفقدهم الثقة في �أنف�سهم، وبالتالي ي�ؤثر على توافقهم النف�سي.

وعليه ف�إن لااهتمام بالطلبة ذوي الإعاقة من الناحية الأكاديمية يبد�أ من خلال 
�إعداد معلميهم الإعداد المنا�سب، والذي يكون من خلال توفير كافة ال�سبل والظروف 
المنا�سبة له�ؤلاء المعلمين؛ لكي يقدموا لهم الخدمات الأكاديمية بال�شكل المنا�سب لهم.

وفي �ض���وء ما �س���بق تتحدد م�ش���كلة البحث الحالي من خلال ال�س����ؤال الرئي�س 
الت���الي والت���ي ي�س���عى البح���ث �إلى الإجاب���ة علي���ه: م���ا هي العلاق���ة ب�ي�ن لااحتياجات 
التدريبية والتوافق النف�س���ي لدى الطلبة المعلمين بق�س���م التربية الخا�ص���ة بجامعة 

الملك في�صل؟

ويتفرع من هذا ال�س�ؤال الأ�سئلة التالية:

((( هل توجد علاقة بين درجات �أفراد العينة في لااحتياجات التدريبية والتوافق 1
النف�سي لديهم؟

(((2 هل توجد فروق بين الطلاب والطالبات في لااحتياجات التدريبية؟
(((3 هل توجد فروق بين الطلاب والطالبات في التوافق النف�سي؟
(((4 هل توجد فروق بين طلاب الم�س���ارات الدرا�س���ية المختلفة )العقلي، وال�س���معي، 

و�صعوبات التعلم( في لااحتياجات التدريبية؟
(((5 هل توجد فروق بين طلاب الم�س���ارات الدرا�س���ية المختلفة )العقلي، وال�س���معي، 

و�صعوبات التعلم( في التوافق النف�سي؟

�أهداف البحث:
يهدف هذا البحث �إلى الآتي:

((( التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن لااحتياج���ات التدريبي���ة والتوافق النف�س���ي لدى 1
الطلبة المعلمين بق�سم التربية الخا�صة بجامعة الملك في�صل. 

(((2 لااحتياج���ات  م���ن  كل  والطالب���ات في  الط�ل�اب  ب�ي�ن  الف���روق  عل���ى  التع���رف 
التدريبية، والتوافق النف�سي.
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(((3 التع���رف عل���ى الفروق ب�ي�ن طلبة الم�س���ارات العلمي���ة المختلفة )عقلي، �س���معي، 
�صعوبات التعلم( في كل من لااحتياجات التدريبية، والتوافق النف�سي.

�أهمية البحث:
تتحدد �أهمية البحث من جانبين �أثنين وهما الأهمية النظرية والتطبيقية.

�أولاً: الأهمية النظرية:
تت�ضح �أهمية هذا البحث من الناحية النظرية كونه يتطرق �إلى لااحتياجات 
التدريبي���ة وعلاقته���ا بالتواف���ق النف�س���ي لدى طلبة ق�س���م التربية الخا�ص���ة بجامعة 
المل���ك في�ص���ل المطبق�ي�ن لبرنام���ج التربي���ة العملي���ة، الأم���ر الذي قد يو�ض���ح لن���ا �أثر 
لااحتياجات التدريبية على التوافق النف�سي لديهم، والذي ينعك�س بدوره على النمو 
النف�س���ي ولااجتماع���ي لديه���م، الأم���ر ال���ذي يخدم م�ص���لحة الطال���ب المعل���م في �أثناء 

�إعداده لمهنة التدري�س لذوي الإعاقة.

ثانيًا: الأهمية التطبيقية:
�أم���ا م���ن حيث الأهمي���ة التطبيقية للبحث فم���ن المتوقع �أن يفت���ح هذا البحث 
المجال لدرا�سات �أخرى تتناول لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�سي لدى الطلبة 
المعلمين المطبقين لبرنامج التربية العملية، من حيث اقتراح ال�س���بل الكفيلة لتلبية 
تل���ك لااحتياجات التدريبية لديهم، وذلك في �ض���وء ما ت�س���فر عن���ه البحث من نتائج، 
ومن ثم توفير بيئة تربوية �ص���الحة لهم؛ الأمر الذي قد ي�س���هم في تح�س�ي�ن م�ستوى 
توافقه���م النف�س���ي، وم���ن ث���م تكتمل المنظوم���ة التربوية له����ؤلاء الطلبة؛ مما ي�س���هم 
���ا في زي���ادة تح�ص���يلهم الأكاديم���ي وفي �إعدادهم الإع���داد المتكامل لمهن���ة التدري�س  �أي�ضً
في مجال التربية الخا�ص���ة، وتقديم تلك التو�ص���يات للقائم�ي�ن على برنامج التربية 

العملية بق�سم التربية الخا�صة وبكلية التربية ب�شكل عام.

م�صطلحات البحث الإجرائية:

الاحتياج�ات التدريبية: Training needs: » تل���ك لااحتياجات التدريبية 
اللازم���ة وال�ض���رورية للطلب���ة المعلم�ي�ن بق�س���م التربية الخا�ص���ة المطبق�ي�ن لبرنامج 
التربي���ة العملي���ة، والت���ي تتعلق ب���كل من الم�ش���رف الجامع���ي )الأكاديمي(، والمدر�س���ة 
المتعاونة والمعلم المتعاون، والتي ت�ساعدهم على النجاح في تطبيقهم لبرنامج التربية 

العملية الخا�ص بهم«.
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التربية العملية:  Practical Education: »ذلك البرنامج التدريبي الذي 
تعده كلية التربية، والذي يتم من خلاله تدريب الطالب المعلم على مهنة التدري�س 
في مج���ال ذوي الإعاق���ة، والذي يحتوى على العديد من المهام الإ�ش���رافية والتدريبية 
الخا�ص���ة بكل من الم�ش���رف الجامعي )الأكاديمي( والمدر�سة المتعاونة والمعلم المتعاون«.

الطالبة المعلمين:  Student Teachers: »الطلبة الملتحق بق�سم التربية 
الخا�ص���ة بكلي���ة التربي���ة جامعة المل���ك في�ص���ل، المطبق�ي�ن لبرنامج التربي���ة العملية 

بف�صول ومدرا�س التربية الخا�صة المتعاونة في محافظة الإح�ساء«.

Psychological Adjustment: »عملي���ة م�س���تمرة  التواف�ق النف�س�ي: 
ت�ل�ازم حي���اة الف���رد، وتت�ض���من تقب���ل الف���رد لنف�س���ه م���ن حي���ث الجان���ب ال�شخ�ص���ي                  

وال�صحي ولااجتماعي«.

محددات البحث:
يتحدد البحث الحالي تبعًا للمحددات التالية: 

(((1 المحددات الب�شرية: تحددت هذا البحث بمجتمع البحث وهو الطلبة المعلمين 
المطبق�ي�ن لبرنام���ج التربي���ة العملية بق�س���م التربية الخا�ص���ة بكلي���ة التربية 

جامعة الملك في�صل بالإح�ساء. 
(((2 المحددات المكانية: تتمثل الحدود المكانية في جامعة الملك في�ص���ل بالإح�س���اء 

بالمملكة العربية ال�سعودية.
(((3 المحددات الزمنية: طُبقت هذه الدار�سة خلال العام الجامعي2015 – 2016م.

الإطار النظري:
Practical Education :التربية العملية

تع���د مهنة التدري�س من �أرقى المهن في مجتمعاتنا؛ فالمعلم هو القدوة لأبنائنا 
الذي���ن يكت�س���بون من���ه العديد م���ن الخ�ب�ارت العلمية، بالإ�ض���افة �إلى المب���ادئ والقيم 
والأخلاقي���ات لك���ي نعدهم للم�س���تقبل؛ وبالتالي ف����إن �إعداد المعلم الإعداد ال�ص���حيح 
المبن���ي عل���ى الأ�س����س والقي���م العلمية، مع مراع���اة معاي�ي�ر وتقاليد وثقاف���ة المجتمع، 
ه���و في الأ�س���ا�س �إعداد لأجيال متعاقبة من �أبناء المجتم���ع، ومن جانب �آخر ف�إن �إعداد 
معل���م الغد يب���د�أ من خلال الإعداد النظري والعملي )المي���داني( له في �أثناء تعليميه 

بالمرحلة الجامعية وما ي�سبقها من مراحل تعليمية.
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تعريف التربية العملية:
تتعدد تعريفات التربية العملية بتعدد الكثير من الباحثين والمتخ�ص�صين في 

هذا المجال، وفي ال�سطور القادمة �سوف نعر�ض لبع�ض من هذه التعريفات.

تع���رف التربي���ة العملي���ة عل���ى �أنه���ا: »جمي���ع الأن�ش���طة والخ�ب�ارت المعرفي���ة 
والأدائي���ة الت���ي تقدمه���ا كلي���ات التربي���ة؛ به���دف �إتاحة الفر�ص���ة لطلابه���ا بتطبيق 
م���ا تعلم���وه م���ن معلوم���ات و�أف���كار ومفاهي���م نظري���ة تطبيقًا عمليً���ا داخل المدر�س���ة؛ 
الأم���ر ال���ذي يمكنه���م م���ن اكت�س���اب الكفاي���ات اللازم���ة له���م كمعلم�ي�ن في الم�س���تقبل«                                                    

)بقيعي، 2010(.

الحقائ���ق  لمجم���وع  الفعل���ي  العمل���ي  »التطبي���ق  �أنه���ا:  عل���ى  تع���رف  كم���ا 
والمفاهي���م والمعلوم���ات الت���ي اكت�س���بها الطال���ب �أثن���اء �إع���داده الأكاديم���ي بالجامع���ة«                                                 

)�أبو ال�ضبعات، 2009(.

ويعرفه���ا عب���د الله )2004( ب�أنه���ا: »الجان���ب التطبيق���ي م���ن برنام���ج �إع���داد 
المعلمين الذي تقدمه كليات التربية، وينفذ خلال فترة زمنية محددة تحت �إ�ش���راف 
كلي���ات التربي���ة بالتعاون مع المدار�س المتعاونة، بهدف �إك�س���اب الطال���ب المعلم مهارات 
التدري����س، وتمكين���ه م���ن ممار�س���ة الوظائ���ف المتع���ددة التي يق���وم بها المعل���م، وتنمية 

قدراته لمهنة التعليم«.

كم���ا تع���رف ب�أنها: »ذل���ك البرنامج الذي يهت���م ب�إعداد وت�أهيل طلب���ة الكليات 
التربوي���ة لعملي���ة التعلي���م، وتحقي���ق نوعً���ا م���ن الألف���ة ب�ي�ن الطلب���ة وبين العنا�ص���ر 

الب�شرية للعملية التعليمية« )خطايبة، 2012(.
وتع���رف التربي���ة العملي���ة �إجرائيً���ا في البحث الح���الي ب�أنها: »ذل���ك البرنامج 
التدريبي الذي تعده كلية التربية، والذي يتم من خلاله تدريب الطالب على مهنة 
التدري�س، والذي يحتوى على العديد من المهام الإ�ش���رافية والتدريبية الخا�ص���ة بكل 

من الم�شرف الجامعي )الأكاديمي( والمدر�سة المتعاونة والمعلم المتعاون«.

�أهمية التربية العملية للطالب المعلم:
تكم���ن �أهمي���ة التربية العملية كونها مرحلة �إع���داد للطالب المعلم، ومن جهة 
�أخرى تعد فر�ص���ة مهمة جدًا لا�س���تفادة الطالب المعلم من �أخطائه التي لا يحا�س���ب 



الاحتياجات التدريبية وعلاقتها بالتوافق النف�سي لدى الطلبة المعلمين د. �أحمد رجب محمد ال�سيد

 45 

عليها مهنيًا في �أثناء تطبيقه للتربية العملية بالمدر�س���ة المتعاونة، بقدر ما يوجه �إلى 
كيفية معالجتها بالطرق ال�سليمة )�أبو ال�ضبعات، 2009(.

كم���ا �أنه���ا تحتل مركزًا محوريً���ا في برامج �إعداد المعلمين، حي���ث تعد الطريقة 
العملية ال�ص���حيحة والأ�س���لوب الأدائي ال�س���ليم الذي يعزز قدرة الطالب/ المعلم على 
تطبي���ق المع���ارف والمفاهي���م والمب���ادئ النظري���ة الت���ي تمت درا�س���تها في رحاب الدرا�س���ة 

الجامعية )خطايبة، 2012(.

فالطالب المعلم  Student Teacherفي �أثناء �إعداده بالدرا�سة الجامعية من 
حيث الناحية النظرية يتعلم الكثير عن مجال تخ�ص�صه، ومن ثم يكت�سب العديد من 
المهارات الخا�ص���ة بالتدري�س من حيث التح�ض�ي�ر للدر�س و�ص���ياغة الهدف التعليمي 
الإجرائي، وتحديد �أ�س���اليب وا�س�ت�ارتيجيات التدري�س والأدوات والو�س���ائل الخا�ص���ة 
بالدر�س، وكيفية �إدارة ال�صف، وت�صميم الو�سائل التعليمية وغيرها من المهارات التي 
يت���م تعليم���ه �إياها في �أثناء درا�س���ته، ث���م ت�أتي بعد ذلك مرحل���ة التربية العملية، وهي 
المرحل���ة الت���ي يطبق فيه���ا الطالب المعل���م ما تعلمه داخ���ل جدران القاعات الدرا�س���ية 
بالجامعة في المدر�سة المتعاونة التي يطبق فيها برنامج التربية العملية الخا�ص بها.

وت�ؤك���د عل���ى ذل���ك نتائ���ج بع����ض الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت التربي���ة العملي���ة، 
والت���ي �أ�ش���ارت �إلى �أهمي���ة التربي���ة العملي���ة في �إع���داد الطال���ب المعل���م، والعم���ل عل���ى 
توف���ر جمي���ع لااحتياج���ات التدريبي���ة ل���ه ط���وال ف�ت�رة تدريب���ه بالمدر�س���ة المتعاون���ة                                             

. (Ivanova, & Minaeva, 2015; Chalies, et al. 2010) 

وعندما تتوفر داخل هذه المدر�سة كل الظروف والأدوات وال�سبل التي ت�ساعده 
عل���ى النج���اح في برنام���ج التربية العملية؛ ف�إن ذلك من �ش����أنه �أن يع���د الطالب المعلم 
الإع���داد ال�س���ليم لك���ي ي�ص���بح معلمًا يعتمد عليه م�س���تقبلًا بع���د التخرج. فف���ي �أثناء 
تدريبي���ه بالمدر�س���ة قد يق���ع الطالب المعلم في العديد من الأخط���اء العادية والمقبولة؛ 
والتي يتم تقييمه وتقويمه فيها كونه ما زال طالبًا يتناول العلم؛ ومن ثم تعد فر�صة 
مهمة ل�صقل �شخ�صيته بالخبرات العملية بالتدري�س في مجال التربية الخا�صة التي 

هي مجال تخ�ص�صه. 
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ثانيًا التوافق النف�سي: 
�إن حالة التوافق النف�سي تعد قلب ال�صحة النف�سية، وعلى ذلك ينظر البع�ض 
�إلى ال�ص���حة النف�س���ية باعتباره���ا عملي���ة تواف���ق نف�س���ي، ويتح���دد م���ا �إذا كان التوافق 
�س���ليمًا، �أو غير �س���ليم تبعًا لمدى نجاح الأ�ساليب التي يتبعها الفرد للو�صول �إلى حالة 
الت���وازن الن�س���بي م���ع بيئته، ونج���اح عملية التوافق النف�س���ي ت����ؤدي �إلى حالة التوافق 

النف�سي )زهران، 2005(.

وفي ال�س���طور التالي���ة �س���وف نتن���اول الحدي���ث ع���ن تعري���ف التواف���ق النف�س���ي 
و�أبع���اده، ومظاه���ر التوافق النف�س���ي، و�أخ�ي�رًا علاق���ة التوافق النف�س���ي بالاحتياجات 

التدريبية لدى الطالب المعلم.

تعريف التوافق النف�سي:
تتعدد وتتنوع تعريفات التوافق النف�سي بتعدد الباحثين، حيث يعرف التوافق 
النف�س���ي عل���ى �أن���ه عملية م�س���تمرة تت�ض���من تعام���ل الفرد م���ع ال�ض���غوط والتغيرات 

المحيطة به �سواء من الجانب ال�شخ�صي، �أو لااجتماعي )�أبو �أ�سعد، 2015(.

كم���ا يع���رف عل���ى �أنه: »�ش���عور الفرد بالر�ض���ا والقناع���ة بالمجال ال���ذي يمار�س 
في���ه ن�ش���اطه اليومي، �س���واء كان ذلك في المجال الأ�س���ري، �أو لااجتماع���ي، �أو المهني، �أو 

الزواجي، �أو الدرا�سي« )الغانمي، 2015(.

ي�ش�ي�ر Wang, Wang & Zhang, (2013) �إلى �أن التواف���ق النف�س���ي هو: 
“الحالة التي ي�ش���عر من خلالها الطالب ب�إدارة الذات، والتي ت�س���اعده على التكيف 

النف�سي وحل م�شكلاته النف�سية، بما يحقق له ال�صحة النف�سية”.

ويعرفه ال�سيد )2013( ب�أنه: “تلك الحالة التي يتغلب من خلالها الفرد على 
ال�صعاب التي تواجهه، و�أن يعمل ب�إنتاجية مثمرة”.

بينم���ا يع���رف الختتان���ة )2012( التواف���ق النف�س���ي وظيفيً���ا ب�أن���ه: “مجم���وع 
العمليات التي يقوم بها الإن�س���ان لل�س���يطرة على المطال���ب البيئية المحيطة به، ويقوم 
الإن�س���ان بعملي���ات التوافق لمقابلة تل���ك المتطلبات المادية للبيئة الت���ي يعي�ش فيها، مع 

ا للتوافق مع المتطلبات النف�سية”. �سعيه �أي�ضً
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���ا عل���ى �أن���ه: “عملية م�س���تمرة ملازمة لحي���اة الفرد، ويت�ض���من  ويع���رف �أي�ضً
التوافق تقبل الفرد للمجتمع الذي يعي�ش فيه؛ مما ي�س���اعده على ال�ش���عور بال�س���عادة 

في ذلك المجتمع الذي يعي�ش فيه” )غانم، ومحمود، وحنور، 2012(.

كم���ا ي�ش�ي�ر Campbell, Hansen & Nangle, (2010) �إلى �أن التواف���ق 
النف�سي يمكن التعبير عنه من خلال  الكفاءة لااجتماعية للفرد من حيثالتفاعلات 

والعلاقات لااجتماعية الإيجابية، بما يحقق له ال�صحة النف�سية.

وهو تلك العملية الدينامية الم�ستمرة التي يهدف من خلالها الفرد الو�صول 
�إلى التوافق بينه وبين البيئة التي يعي�ش فيها، بما تت�ض���منه من متطلبات و�ض���غوط 

�سواء كان ذلك من حيث الجانب المادي، �أو لااجتماعي، �أو الثقافي )الطواب، 2008(.

���ا التح���رر م���ن توت���ر الحاجة، و�ش���عور الف���رد بالارتي���اح بعد  ويق�ص���د ب���ه �أي�ضً
تحقيقه هدفه الذي كان ي�سعى �إليه )المو�صلي، ومحمود، 2007(. 

ويعرف���ه زه���ران )2005( عل���ى �أن���ه عملي���ة دينامي���ة م�س���تمرة تتن���اول �س���لوك 
الف���رد وبيئت���ه الطبيعية ولااجتماعي���ة بالتغيير والتعديل حتى يح���دث التوازن بينه 
وب�ي�ن بيئته التي يعي�ش فيها، وهذا التوازن يت�ض���من �إ�ش���باع الف���رد لحاجاته وتحقيق 

متطلبات تلك البيئة.

وفي �ض���وء التعريف���ات ال�س���ابقة للتواف���ق النف�س���ي يمكننا �أن نعرف���ه في البحث 
الحالي على �أنه عملية م�ستمرة تلازم حياة الفرد وتت�ضمن تقبل الفرد لنف�سه �سواء 
من حيث الجانب ال�شخ�صي، �أو ال�صحي، ومجتمعه الذي يعي�ش فيه بما يت�ضمنه من 

�أدوار اجتماعية و�أكاديمية ومهنية.

كم���ا يع���رف �إجرائيً���ا في البح���ث الح���الي عل���ى �أن���ه: “عملي���ة م�س���تمرة ت�ل�ازم 
حي���اة الف���رد وتت�ض���من تقبل الفرد لنف�س���ه، م���ن حيث الجانب ال�شخ�ص���ي وال�ص���حي 

ولااجتماعي”.

�أبعاد التوافق النف�سي:
اختل���ف العلم���اء والباحثين في تق�س���يم �أبع���اد التوافق النف�س���ي، تبعًا لاختلاف 
ر�ؤيته���م بمعنى التوافق، فبالع�ض يق�س���مه �إلى ثلاثة �أبع���اد والبع�ض الآخر �إلى �أربعة 
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�أبعاد و�ستة �أبعاد؛ بينما يق�سمه زهران )2005( �إلى توافق �شخ�صي، وتوافق اجتماعي 
وتوافق مهني، بينما يق�سمه البع�ض الآخر �إلى بعدين رئي�سيين وهما:

((( التوافق ال�شخ�صي: وي�شمل توافق الفرد مع ذاتيه ومع ج�سمه.1
(((2 التواف���ق لااجتماع���ي: وي�ش���مل تواف���ق الفرد م���ع �أ�س���رته ودرا�س���ته ومجتمعه 

)ال�سيد، 2013(.

التوافق ال�شخ�ص�ي )الذاتي(: ويق�ص���د بالتوافق ال�شخ�ص���ي �أن يكون الإن�سان 
را�ضيًا عن نف�سه، مقتنعًا بقدراته و�إمكاناته و�صورة ج�سمه )الغانمي، 2015(.

التوافق ال�ص�حي: ويق�ص���د به �ش���عور الفرد بالراحة الج�س���دية وعدم ال�ش���كوى 
من الأعرا�ض الج�س���مية مثل ال�ص���داع و�آلام المعدة والنوم المتقطع، وفقدان ال�ش���هية، 

وال�شعور بالإجهاد.

التواف�ق الاجتماع�ي: ويق�ص���د ب���ه قدرة الف���رد على �إن�ش���اء علاق���ات اجتماعية 
بناءة مع الأ�ش���خا�ص المحيطين به، بحيث تت�س���م هذه العلاقات والمعايير لااجتماعية 
للمجتمع الذي يعي�ش فيه، والتي تت�سم بالتعاون والت�سامح والإيثار )غانم، محمود، 

وحنور، 2012(.

وي�ش�ي�ر وه���و م���ا يع�ب�ر عن���ه م���ن خ�ل�ال العلاق���ات لااجتماعي���ة والتفاع���ل 
.(Campbell, et al., 2010) لااجتماعي البناء مع الآخرين، وجماعة الأقران

التوافق المهني: ويت�ض���من اختيار الفرد للمهنة المنا�س���بة له، ولاا�س���تعداد لها 
م���ن الناحي���ة العلمي���ة والتدريبي���ة، و�إنجازه وكفاءت���ه و�إنتاجه فيها، ومن ثم �ش���عوره 

بالر�ضا والنجاح في هذه المهنة )زهران، 2005(.

التوافق الدرا�سي: ويت�ضمن اختيار الطالب للتخ�ص�ص المنا�سب له وفق قدراته 
وميول���ه واتجاهات���ه، ولاا�س���تعداد ل���ه م���ن الناحي���ة العلمي���ة والنف�س���ية، وقدرته على 
تحقيق الإنجاز والتوفق فيه، ومن ثم �شعوره بالر�ضا ولاارتياح لتخ�ص�صه الدرا�سي.

التوافق الأ�س�ري: ويق�ص���د بالتوافق الأ�س���ري �أن يكون الفرد متوافقًا مع �أفراد 
�أ�س���رته ورا�ض���يًا ومقتنعً���ا به���م، ومق���درة كل منهم على �إدراك �شخ�ص���ية الآخ���ر �إدراكًا 

�صحيحًا �سواء كانوا �آباء، �أو �أبناء، �أو �أخوة )الغانمي، 2015(.
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مظاهر التوافق النف�سي:
توج���د مجموع���ة من المظاهر التي يمكن من خلالها التمييز بين ال�شخ�ص���ية 
الت���ي تت�س���م بالتوافق النف�س���ي وال�شخ�ص���ية غير المتوافقة نف�س���يًا، وم���ن �أهم المظاهر 
الدال���ة على التوافق النف�س���ي لدى الفرد ما يلي: تكوي���ن مفهوم ذات �إيجابي، القدرة 
عل���ى تحقي���ق ال���ذات، الثقة بالنف����س، القدرة على تحم���ل ال�ض���غوط، امتلاك الخبرة 
المعرفية الكافية، تكامل ال�شخ�صية، القدرة على �إدراك الواقع، تقبل الآخرين وال�شعور 
بال�س���عادة معه���م والإيم���ان بالق���در خ�ي�ره و�ش���ره )غ���انم، محم���ود، وحن���ور، 2012(.

علاقة التوافق النف�سي بالاحتياجات التدريبية لدى الطالب المعلم:
تلعب الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة بمختلف مراحلها دورًا هامً���ا في �إعداد �أبنائها من 
الطلبة الدرا�سين فيها، وذلك من خلال غر�س القيم والمبادئ والأخلاقيات والمعايير 
وثقاف���ة المجتم���ع الذي توجد فيها في نفو�س طلابها، هذا بجانب الدور الأ�سا�س���ي لها 
�ألا وهو تعليم ه�ؤلاء الطلبة في �شتى المجالات والتخ�ص�صات، ولكي تنجح �أي من هذه 
الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة في تحقيق �أهدافها التعليمية؛ فلابد م���ن توافر عدة �أمور مثل 
البيئة التعليمية المنا�سبة لتعليم الطلاب، �سواء من حيث النواحي النف�سية والمعنوية 
والمادية من مباني منا�سبة وقاعات وف�صول درا�سية، و�أدوات وو�سائل تعليمية، ومناهج 
منا�س���بة وبرام���ج فاعل���ة للتدري���ب العمل���ي والمي���داني، وك���وادر متخ�ص�ص���ة وم�ؤهل���ة، 
والترويحي���ة بمختل���ف   Extra-curricular Activities اللا�ص���فية  والأن�ش���طة 
مجالاته���ا؛ الأم���ر ال���ذي ي�س���هم في تواف���ق الطلبة �س���واء م���ن الناحية ال�شخ�ص���ية، �أو 

لااجتماعية وال�صحية.

وفي �ض���وء ذل���ك ي�ش�ي�ر �إ�س���ماعيل )2001( �إلى �أن تهيئ���ة المن���اخ النف�س���ي ل���دى 
الطالب من خلال النظام الدرا�س���ي داخل الم�ؤ�س�س���ة التعليمية، �س���واء كان ذلك داخل 
قاعة الدرا�س���ة، �أو خارجها؛ من �ش����أنه �أن ي�ش���عر الطالب بالا�ستقرار والأمن النف�سي، 
والبعد عن مواقف الإحباط التي قد ت�سببها تعار�ض حاجات الطلاب بع�ضها البع�ض.

فالم�ؤ�س�س���ة التعليمي���ة تق���وم ب���دور ه���ام بجان���ب الأ�س���رة والمجتم���ع في تحقي���ق 
التوافق النف�س���ي وال�ص���حة النف�س���ية لطلابها، وذلك من خلال تزويدهم بالخبرات 
والمهارات المختلفة للنمو النف�س���ي والج�س���مي والعقلي ولااجتماعي، وتحقيق التفاعل 

لااجتماعي داخل الم�ؤ�س�سة التعليمية )ال�سيد، 2013(.
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وفي هذا ال�صدد ي�شير Roman (2014) �إلى �أنه توجد عدة عوامل اجتماعية 
و�أكاديمية ونف�سية ت�ؤثر في النجاح الأكاديمي لدى الطلاب، ويدل ذلك على �أنه عندما 
ي�ش���عر الطالب الجامعي بقدر منا�س���ب من التوافق النف�سي ولااجتماعي والدرا�سي؛ 

ف�إن ذلك من ��شأنه �أن يدفع الطالب �إلى النجاح في حياته الدرا�سية بالجامعة.
فالعملية التربوية بما تت�ض���منه من �أن�ش���طة �أكاديمية وغير �أكاديمية تهدف 
�إلى م�ساعدة الطالب على التوافق ال�سليم �سواء مع نف�سه، �أو مع مجتمعه الذي يعي�ش 
فيه، والم�ؤ�س�سة التعليمية لها دور هام في تحقيق التوافق ال�شخ�صي ولااجتماعي لدى 

طلابها )الطواب، 2008(.
وي�ؤكد على ذلك Clinciu, (2013) �أن توافق الطلاب مع مجتمع الجامعة 
يعمل على �إزالة ال�ض���غوط والتوترات التي تحيط بالطالب الجامعي، مما ي�ساعدهم 
في تحقي���ق م�س���توى مرتف���ع م���ن التح�ص���يل الأكاديم���ي، وم���ن ث���م التمي���ز في مج���ال 

تخ�ص�صاتهم.
وبالت���الي ف����إن لكي نحقق التوافق النف�س���ي ل���دى الطلبة المعلم�ي�ن فلابد من 
تلبيةلااحتياجات التدريبية التي ت�سهم في تحقيق التوافق النف�سي لديهم، ويتفق مع 
ذل���ك الط���واب )2008( في �أنه توجد احتياجات نف�س���ية و�أكاديمية واجتماعية ت�س���اعد 
في تحقي���ق التوافق النف�س���ي، وهذه لااحتياج���ات نجملها على الوجه التالي:ال�ص���حة 
الج�س���مية، لااتجاهات المو�ض���وعية، لاا�ستب�صار بال�س���لوك الذاتي، علاقات موثوق بها 
مع الآخرين، لاانتباه للموقف الحالي، ال�شعور بال�سعادة والمرح، الن�شاط المخطط له، 

العمل المرَ�ضي، الراحة والترفيه، الم�ساهمة الإيجابية ال�سوية.
ويتفق العديد من الباحثين على �أن ال�ص���عوبات التي تواجه الطالب المعلم في 
�أثناء تطبيقه لبرنامج التربية العملية؛ تحد من لاا�ستفادة المرجوة له في  برنامجه 
التدريبي (Cakıra, 2015; Roman, 2014). الأمر الذي قد ي�ؤثر بال�سلب على 
توافق���ه النف�س���ي، مما ينعك�س �س���لبًا على ا�س���تفادته من برنامج التربي���ة العملية من 

حيث الإعداد العملي والتطبيقي لمهنة الم�ستقبل.
الأمر الذي يعك�س مدى العلاقة بين لااحتياجات التدريبية للطلبة المعلمين 
بالتوافق النف�س���ي لهم، مما ي�ؤكد على �أهمية تلبية هذه لااحتياجات التدريبية لهم، 
الأم���ر ال���ذي ي�س���هم في توافقه���م، مم���ا ينعك����س بالإيج���اب عليه���م في �أثن���اء تطبيقهم 
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لبرنامج التربية العملية، بما ي�سهم في لاا�ستفادة الق�صوى من البرنامج، و�إعدادهم 
الإعداد ال�سليم لمهنة الم�ستقبل.

درا�سات �سابقة:
هدف���ت درا�س���ة Mullaney (2017) �إلى التعرف على لااحتياجات الخا�ص���ة 
للطالب المعلم في مجال التربية الخا�صة ب�إيرلندا، وتكونت عينة البحث من 25 طالبًا 
ممن �سوف يعملون بالتدري�س في مجال التربية الخا�صة، و�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى 
�أهمية الجانب العملي للتعامل مع الطلاب ذوي الإعاقة، الأمر الذي ي�ؤدي �إلى ثقل 
خ�ب�ارت الطال���ب المعلم في مجال التربية الخا�ص���ة بالخبرات العملية التي تمكنه من 

فهم ه�ؤلاء الطلاب ذوي الإعاقة عن قرب، ممل ي�سهل عملية التدري�س لهم.

كم���ا هدفت درا�س���ة الديحاني )2016( �إلى التعرف عل���ى واقع برنامج التربية 
العملي���ة للطلبة المعلمين تخ�ص����ص التربية الخا�ص���ة في كلية التربية الأ�سا�س���ية من 
وجهة نظر الطالب المعلم بدولة الكويت، وتكونت عينة البحث من 48 طالبًا وطالبة 
م���ن الملتحق�ي�ن ببرنامج التربي���ة العملية بق�س���م التربية الخا�ص���ة، ا�س���تبانة لتقييم 
واق���ع برنام���ج التربي���ة العملية، و�أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى �أن درج���ة تقييم الطلبة 
لبرنامج التربية العلمية بق�س���م التربية الخا�ص���ة كانت مرتفعة، مما يعك�س ر�ضاهم 
ع���ن البرنامج، كما �أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الطلاب 

والطالبات في تقيمهم لبرنامج التربية العملية. 

�إلى    Boglut, Rizeanua, & Burtaverd, (2015) درا�س���ة  هدف���ت 
التحقق من الخ�ص���ائ�ص ال�سيكومترية لا�ستبيان التوجيه المهني لطلاب علم النف�س 
في المرحلة الجامعية، وتكونت عينة البحث من 109 طالبًا وطالبة من طلبة كلية علم 
النف����س والعل���وم التربوي���ة بجامعة مايور�س���ي برومانيا بواقع 32 طالبً���ا و77 طالبة، 
و�أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى وجود ات�س���اق داخلي جيد لأبعاد لاا�س���تبيان الت�سعة، و�أن 
ا�س���تبيان التوجيه المهني في مهنة علم النف�س هو ا�س���تبيان �ص���الح ومفيد في �إعدادات 
الإر�ش���اد المهني، ومن جانب �آخر �أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى �أهمية التوجيه والإر�شاد 
المهن���ي لط�ل�اب الجامع���ة في اختي���ار التخ�ص����ص ال���ذي يتنا�س���ب وقدراته���م وميولهم 
واتجاهاتهم، و�أو�ص���ت الدرا�س���ة ب�ض���رورة تلبي���ة لااحتياج���ات التعليمي���ة والتدريبية 

لدى طلاب الجامعة.
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كم���ا هدف���ت درا�س���ة Cakıra, (2015) �إلى التحق���ق م���ن فاعلي���ة التدري���ب 
المي���داني في تمك�ي�ن طلاب الجامع���ة، وتكونت عينة البحث م���ن 322 طالبًا من طلاب 
كلية التربية بتركيا بمتو�س���ط عمر زمني 20.34، و�أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى وجود 
علاق���ة �إيجابي���ة ب�ي�ن تدري���ب الط�ل�اب ودرج���ة التمك�ي�ن، وبعاب���رة �أخ���رى كلم���ا كان 
التدري���ب المقدم للط�ل�اب يراعي ويلبي احتياجاتهم التدريبية والتعليمية؛ �أدى ذلك 
�إلى تمكينهم بدرجة كبيرة من مهنة التدري�س كل ح�سب التخ�ص�ص الذي يدر�س فيه.

وهدف���ت درا�س���ة Ivanova & Minaeva (2015) �إلى تحدي���د المح���ددات 
البيئي���ة الت���ي تعي���ق الدافع نح���و الن�ش���اط التعليم���ي، وتكونت عينة البح���ث من 100 
طالب جامعي طبق عليهم ا�س���تبيان معوقات الدافع نحو الن�ش���اط التعليمي، و�أ�شارت 
نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن مح���ددات البيئ���ة التعليمي���ة التي م���ن الممكن �أن تعي���ق الدافع 
نحو الن�شاط التعليمي هي: المحددات النف�سية والتعليمية ولااجتماعية وال�شخ�صية 
والبيئ���ة الأ�س���رية، كما �أ�ش���ارت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن المحدد النف�س���ي والتعليمي من 
�أكثر المحددات التي �إذا لم تراعى قد تعيق الن�شاط التعليمي لدى الطلاب، وبالتالي 
ف����إن له����ؤلاء الطلاب حاجات نف�س���ية وتعليمي���ة �إذا ما تم تلبيتها له���م؛ ف�إن ذلك من 

��شأنه �أن ي�ؤثر بالإيجاب في الدافع نحو الن�شاط التعليمي.

بينما هدفت درا�س���ة Roman (2014) �إلى درا�س���ة العوامل التي تت�س���بب في 
ف�شل الطلاب في البيئة التعليمية، وتكونت عينة البحث من 50 طالبًا من طلبة كلية 
الإح�ص���اء والمعلومات بجامعة بوخار�س���ت برومانيا، طبق عليهم ا�ستبيان لقيا�س تلك 
العوامل التي تقف وراء ف�ش���ل الطلاب في البيئة الأكاديمية، و�أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة 
�إلى �أن من �أهم تلك العوامل التي تت�س���بب في ف�ش���ل الطالب في البيئة التعليمية هي: 
العوامل الداخلية )ال�شخ�ص���ية( ثم العوامل الخارجية )الحالة الأ�س���رية وال�ضغوط 
لااجتماعية، ال�ضغوط لااقت�صادية(، بالإ�ضافة �إلى وجود عوامل �أخرى مثل �صعوبة 
بع����ض التخ�ص�ص���ات العلمي���ة؛ مم���ا يو�ض���ح �أهمية توف�ي�ر البيئ���ة التعليمية المنا�س���بة 

للطالب الجامعي الم�شجعة والمحفزة للتعليم.

كم���ا هدف���ت درا�س���ة Clinciu (2013) �إلى التعرف عل���ى العلاقة بين التوتر 
والبيئ���ة الدرا�س���ية بالجامع���ة، وتكون���ت عين���ة البح���ث م���ن 157 طالبً���ا وطالب���ة م���ن 
تخ�ص�صات العلوم الإن�سانية بجامعة تران�سيلفانيا برا�سوف برومانيا بواقع 48 طالبًا 
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و109 طالبة، طبق عليهم ا�س���تبيان التوافق الدرا�سي، ومقيا�س التوتر، و�أ�شارت نتائج 
الدرا�سة �إلى وجود علاقة بين التوتر وتوافق الطالب مع البيئة الدرا�سية بالجامعة، 
مما ي�شير �إلى �أهمية وجود بيئة درا�سة للطالب الجامعي خالية من التوتر والإجهاد، 

بحيث تتيح له الفر�صة للتعليم ب�صورة �سليمة.

وهدف���ت درا�س���ة الجموع���ي )2013( �إلى التع���رف عل���ى العلاق���ة ب�ي�ن القي���م 
لااجتماعي���ة والتواف���ق النف�س���ي لااجتماع���ي لدى الطال���ب الجامع���ي، وتكونت عينة 
البحث من )502( طالبًا من طلبة ال�س���نة الثانية والثالثة بمعهد العلوم لااجتماعية 
بجامع���ة الوادي، طبق عليهم مقيا�س القيم لااجتماعية من �إعداد الباحث، ومقيا�س 
التوافق النف�س���ي من �إعداد زينب �ش���قير )2003(، وتو�ص���لت نتائج الدرا�سة �إلى وجود 
علاق���ة موجبة دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن القيم لااجتماعي���ة والتوافق النف�س���ي لدى �أفراد 
عين���ة البح���ث، مما يدل على �أن �أنه كلما ارتفعت درج���ة الطالب في القيم لااجتماعية 

ارتفعت معها درجته في التوافق النف�سي ولااجتماعي.

وهدف���ت درا�س���ة �س���عيدة )2013( �إلى التع���رف عل���ى ت�أث�ي�ر �س���مات ال�شخ�ص���ية 
والتوافق النف�س���ي على التح�ص���يل الأكاديمي لدى الطلبة الجامعيين، وتكونت عينة 
البح���ث م���ن 400 طالبًا وطالبة بال�س���نة الأولى بكلية العلوم لااجتماعية والإن�س���انية 
بجامع���ة الجزائر، طبق عليهم قائمة العوامل الخم�س���ة الكبرى لل�شخ�ص���ية لكو�س���تا 
وماك���ري (Mc Care, & Costa, 1992)، ومقيا����س التواف���ق النف�س���ي م���ن �إعداد 
زين���ب �ش���قير )2003(، وتو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن �سماتال�شخ�ص���يةت�ؤثر عل���ى 
���ا على  التح�ص���يل الدرا�س���ي  التواف���ق النف�س���ي ل���دى عين���ة درا�س���تها، كم���ا ت�ؤث���ر �أي�ضً
لديه���م، ووج���دت فروقً���ا دالة �إح�ص���ائيًا بين الط�ل�اب والطالبات في التوافق النف�س���ي 
ل�ص���الح الطالبات، ولم توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين الطلاب والطالبات في �س���مات 

ال�شخ�صية �سوى في بعد الع�صابية التي كانت دالة �إح�صائيًا ول�صالح الطالبات.

وهدفت درا�سة Chalies, et al. (2010) �إلى تقييم برنامج تدريب المعلمين 
قب���ل الخدم���ة م���ن قبل الم�ش���رف الجامعي والمعلم المتع���اون، وتكونت عين���ة البحث من 
الطلب���ة المعلم�ي�ن المطبق�ي�ن للتربي���ة العملي���ة، طب���ق عليهم ا�س���تبيان تقيي���م برنامج 
التربي���ة العملية، وتو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة �إلى �أن الظروف التي يك���ون فيها الطلبة 
المعلمين )المعلمين قبل الخدمة( قادرون فيها على لاا�ستفادة من الخبرات التدريبية 
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في لاارتق���اء في نموه���م المهن���ي، ومن ثم ا�س���تخدام تلك الخبرات في مرحل���ة التدريب، 
واقترحت الدرا�س���ة العمل على �إعداد مقترحات تو�ض���ح طبيع���ة عمل تدريب كل من 

الم�شرف الجامعي والمعلم المتعاون، ومن ثم تطويرها.

بينما هدفت درا�سة Černochová, (2010) �إلى التعرف على واقع التربية 
العملي���ة م���ن وجه���ة نظر الط�ل�اب المعلمين بكلي���ة التربي���ة بجماعة ت�ش���ارلز في براج 
بجمهورية الت�ش���يك، وتكونت عينة البحث من مجموعة من طلاب التربية العملية 
الملتحق�ي�ن بكلي���ة التربي���ة بجامع���ة ت�ش���ارلز بمدين���ة ب���راج خ�ل�ال ال�س���نوات 2004 – 
2008م، طبق عليهم ا�س���تبيان خا�ص بوجهة نظرهم نحو التربية العملية، وتو�ص���لت 
نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن ه����ؤلاء الطلاب لديه���م مجموعة من لااحتياج���ات التدريبية 
المتعلق���ة بالتربية العملية، والتي تحت���اج �إلى توفرها في برنامج التربية العملية لكي 

ي�ستفادوا بطريقة �أف�ضل في �إعدادهم لمهنة التدري�س بعد التخرج.

بينما هدفت درا�س���ة خازر )2007( �إلى التعرف على م�ش���كلات برنامج التربية 
العملي���ة في جامع���ة م�ؤت���ة التي تواجه مدي���رو ومديرات المدار����س المتعاونة من وجهة 
نظرهم، وتكونت عينة البحث من 101 مدر�سة، طبق عليهم ا�ستبيان م�شكلات برنامج 
التربي���ة العملية، وتو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة �إلى الم�ش���كلات المتعلق���ة ببرنامج التربية 
العملي���ة احتل���ت المرتبة الأولى، ثم الم�ش���كلات المتعلق���ة بالطالب المعل���م )المتدرب(، ثم 

الم�شكلات المتعلقة بم�شرف التربية العملية.

التعليق على الدرا�سات ال�سابقة:
م���ن خلال العر����ض ال�س���ابق لمجموعة الدرا�س���ات والبحوث ال�س���ابقة؛ يت�ض���ح 
لن���ا وج���ود مجموع���ة م���ن الدرا�س���ات الت���ي اهتم���ت بالم�ش���كلات والمعوق���ات الت���ي تقف 
وراء ع���دم ا�س���تفادة الطال���ب المعل���م م���ن برنام���ج التربي���ة العملي���ة الملتح���ق ب���ه، ودور 
التربي���ة العملي���ة في تمك�ي�ن الطلب���ة المعلم�ي�ن؛ فق���د تو�ص���لت نتائ���ج ه���ذه المجموع���ة 
م���ن الدرا�س���ات �إلى �أن الم�ش���كلات والمعوق���ات الت���ي تق���ف وراء ع���دم ا�س���تفادة الطال���ب 
المعل���م م���ن برنام���ج التربية العملي���ة؛ ت�ؤثر على توافقه النف�س���ي ومن ث���م ت�ؤثر على 
تح�ص���يله الأكاديمي، وفي �إعداده لمهنة التدري�س، مثل درا�س���ة (Mullaney, 2017؛

الديحاني،Roman,  2016؛Ivanova, andMinaeva, 2015؛Cakıra, 2015؛ 
(Chalies, et, al. 2010؛Černochová, 2010؛Clinciu, 2013؛2014،  
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وق���د �أو�ص���ت ه���ذه الدرا�س���ات ب�ض���رورة العم���ل عل���ى �إزال���ة ه���ذه المعوق���ات وح���ل تلك 
الم�شكلات التي تقف وراء ا�ستفادة الطالب من برنامج التربية العملية الملتحق به.

وبالن�س���بة للدرا�س���ات الت���ي اهتم���ت بالتواف���ق النف�س���ي ل���دى طلب���ة الجامع���ة 
والعوام���ل الم�ؤث���رة في���ه، فق���د �أ�ش���ارت نتائج ه���ذه المجموعة م���ن الدرا�س���ات �إلى وجود 
مجموع���ة م���ن العوام���ل الت���ي ت�ؤث���ر عل���ى التواف���ق النف�س���ي ل���دى طلب���ة الجامع���ة؛ 
درا�س���ة                                               مث���ل  وال�شخ�ص���ية  والأ�س���رية  الأكاديمي���ة  العوام���ل  �أهمه���ا  م���ن  والت���ي 
Clinciu, 2013؛Roman, 2014)، الجموعي، 2013؛ �سعيدة، 2013(، وقد قدمت 
هذه المجموعة من الدرا�س���ات عدة تو�ص���يات تربوية من �أهمها؛ �ضرورة توفير البيئة 
الأكاديمية المنا�س���بة، و�إزالة جميع العوامل التي تعيق العملية التعليمية؛ بما ي�س���هم 

في تح�سين م�ستوى التوافق النف�سي لهم.

وي�س���تخل�ص الباح���ث الحالي م���ن خلال ما تقدم من عر����ض للإطار النظري 
للبحث الحالية والبحوث والدرا�سات ال�سابقة ما يلي:

- محدودية البحوث والدرا�س���ات التي تناولت درا�س���ة العلاقة بين لااحتياجات 	
التدريبي���ة والتواف���ق النف�س���ي ل���دى طلب���ة التربي���ة العملي���ة بق�س���م التربي���ة 

الخا�صة، وذلك في حدود علم الباحث.
- �إن �أغلب هذه البحوث والدرا�س���ات ا�س���تخدمت مقايي����س عديدة للاحتياجات 	

التدريبية و�أخرى متنوعة للتوافق النف�سي كل ح�سب ما هدفت �إليه درا�سته؛ 
وفي �ض���وء ذلك �س���وف ت�س���تخدم البحث الحالي كل من مقيا�س���ي لااحتياجات 

التدريبية والتوافق النف�سي.

وفي �ض���وء م�ش���كلة البح���ث وت�س���ا�ؤلاته و�أهميت���ه و�أهداف���ه والإط���ار النظ���ري 
والدرا�سات ال�سابقة قام الباحث ب�صياغة فرو�ض بحثه على النحو التالي:

فرو�ض البحث:
((( توج���د علاق���ة �س���البة )عك�س���ية( دال���ة �إح�ص���ائيًا بين درج���ات �أف���راد العينة في 1

مقيا�س لااحتياجات التدريبية وبين درجاتهم في مقيا�س التوافق النف�سي.
(((2 لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات الطلاب والطالبات على 

مقيا�س لااحتياجات التدريبية. 
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(((3 لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات الطلاب والطالبات على 
مقيا�س التواق النف�سي.

(((4 الم�س���ارات  طلب���ة  درج���ات  متو�س���طات  ب�ي�ن  �إح�ص���ائيًا  دال���ة  ف���روق  توج���د  لا 
التخ�ص�ص���ية المختلف���ة )العقل���ي وال�س���معي و�ص���عوبات التعل���م( عل���ى مقيا�س 

لااحتياجات التدريبية.
(((5 لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات طلبة الم�سارات التخ�ص�صية 

)العقلي وال�سمعي و�صعوبات التعلم( على مقيا�س التوافق النف�سي.

الطريقة والإجراءات
�أولاً: المنهج الم�ستخدم في البحث:

اتبعت البحث الحالي المنهج الو�ص���في بحدوده المعروفة، والذي تم من خلاله 
درا�س���ة العلاق���ة بين لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�س���ي ل���دى الطلبة المعلمين 
المطبق�ي�ن لبرنام���ج التربي���ة العملية بق�س���م التربية الخا�ص���ة بكلي���ة التربية جامعة 
الملك في�ص���ل بالإح�س���اء بالمملكة العربية ال�س���عودية، بالإ�ضافة �إلى درا�سة الفروق بين 
الط�ل�اب الذك���ور والإن���اث وبين الم�س���ارات التخ�ص�ص���ية المختلف���ة )العقلي وال�س���معي 

و�صعوبات التعلم( في كل من لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�سي.

ثانيًا مجتمع البحث:
تك���ون مجتم���ع البحث الحالي م���ن الطلبة المعلمين الذك���ور والإناث المطبقين 
لبرنامج التربية العملية بق�سم التربية الخا�صة بكلية التربية بجامعة الملك في�صل 

بالإح�ساء للعام الجامعي 2015 –2016م.

ثالثًا عينة البحث:
تكونت عينة البحث الأ�سا�سية من )169( طالبًا وطالبة من المطبقين للتربية 
العملية بق�س���م التربية الخا�ص���ة بكلية التربية بجامعة الملك في�ص���ل بالإح�ساء للعام 
الجامع���ي 2015 – 2016م، بواق���ع )79( طالبً���ا، و)90( طالب���ة، م���ن الم�س���ارات العلمية 

المختلفة بالق�سم )العقلي وال�سمعي و�صعوبات التعلم(.
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رابعًا: �أدوات البحث
ا�ستخدم الباحث الأدوات التالية في درا�سته الحالية:

((( مقيا�س الاحتياجات التدريبية )�إعداد الباحث(.1
ق���ام الباحث ب�إعداد مقيا�س لااحتياجات التدريبية، وذلك بهدف تحديد تلك 
لااحتياج���ات التدريبي���ة للطلبة المعلمين بق�س���م التربية الخا�ص���ة المطبقين لبرنامج 
التربي���ة العملي���ة بكلي���ة التربي���ة بجامع���ة المل���ك في�ص���ل م���ن وجه���ة نظ���ر الطلب���ة، 
حي���ث احت���وى المقيا����س في �ص���ورته النهائي���ة على 26 فق���رة موزعين على ثلاث���ة �أبعاد 
رئي�س���ة وه���ي حاج���ات خا�ص���ة ب )الم�ش���رف الجامع���ي )الأكاديم���ي(، و�إدارة المدر�س���ة 
المتعاون���ة، والمعل���م المتعاون(، بواقع ت�س���ع فقرات للبع���د الأول والثالث، وثماني فقرات                                        

للبعد الثاني.

تقنين المقيا�س:
تم تطبي���ق المقيا����س في �ص���ورته الأولي���ة على عين���ة ا�س���تطلاعية قوامها )43( 
طالبً���ا وطالب���ة من الطلبة المعلمين المطبقين لبرنامج لتربية العملية بكلية التربية 
بجامعة الملك في�ص���ل بمحافظة الإح�س���اء بالمملكة العربية ال�س���عودية للعام الجامعي 

2015 – 2016م، وذلك لح�ساب �صدق وثبات المقيا�س.

�صدق المقيا�س: 

�صدق المحكمين:
تم عر����ض المقيا����س في �ص���ورته الأولية على مجموعة من �أ�س���اتذة علم النف�س 
والمناه���ج وط���رق التدري����س والتربية الخا�ص���ة، وذل���ك للت�أكد من ال�ص���دق الظاهري 
للمقيا����س والبال���غ عدده���م ع�ش���رة �أ�س���اتذة، بع���د �أن تم تحدي���د التعري���ف الإجرائ���ي 
لمقيا�س لااحتياجات التدريبية و�أبعاده الفرعية، حيث ت�ض���من لاا�ستف�س���ار عن و�ضوح 

العبارات، ومدى ارتباطها بقيا�س ما و�ضعت من �أجله. 

ه���ذا وق���د كان ع���دد فق���رات المقيا����س المبدئ���ي )27( فق���رة، وبع���د �أن تم عر�ض 
المقيا�س على ال�سادة المحكمين تم ا�ستبعاد فقرة واحدة لم تتجاوز ن�سبة اتفاقهم عليها 
90 %، وتعديل البع�ض الآخر منها، وا�ستقرت فقراته بعد تقدير المحكمين على )26( 
فق���رة، واحت���وى كل م���ن البع���د الأول والثالث على ت�س���ع فقرات  بينم���ا احتوى البعد 

الثاني على ثماني فقرات.
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الات�ساق الداخلي:
ق���ام الباح���ث با�س���تخراج معام�ل�ات لاات�س���اق الداخل���ي لمقيا����س لااحتياج���ات 
التدريبية عن طريق ح�ساب معامل لاارتباط الثنائي بين درجة كل فقرة من فقرات 
المقيا����س وبين الدرجة الكلية للبع���د الذي تنتمي �إليه، وبين درجة كل فقرة والدرجة 
الكلي���ة للمقيا�س، وبين الدرجة الكلية ل���كل بعد والدرجة الكلية للمقيا�س، والجدول 

التالي يو�ضح ذلك.

جدول )1(
الات�ساق الداخلي لفقرات مقيا�س الاحتياجات التدريبية بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه 

وبالدرجة الكلية للمقيا�س)ن=43(

 الم�شرف
الجامعي

معامل لاات�ساق
 �إدارةالفقرات

المدر�سة

معامل لاات�ساق
 المعلمالفقرات

المتعاون

معامل لاات�ساق
الفقرات

بالمقيا�سبالبعدبالمقيا�سبالبعدبالمقيا�سبالبعد

10.523**0.441**30.391*0.337*50.412**0.309*

20.731**0.575**40.413**0.402**60.318*0.372*

70.732**0.574**90.382*0.359*110.561**0.542**

80.406**0.417**100.356*0.459**120.405**0.415**

130.523**0.481**150.731**0.511**170.652**0.499**

140.682**0.536**160.479**0.370*180.655**0.569**

190.596**0.644**210.465**0.334*230.362*0.314*

200.769**0.594**220.672**0.492**240.359*0.601**

250.753**0.757**______260.529**0.564**
 الدرجة الكلية

 الدرجة الكلية**0.647للبعد
 الدرجة الكلية**0.3957للبعد

**0.651للبعد

** دالة عند م�ستوى )0,01(      * دالة عند م�ستوى )0,05(
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يت�ض���ح م���ن ج���دول لاات�س���اق ال�س���ابق �أن جمي���ع معام�ل�ات ارتب���اط كل فق���رة 
بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه، وارتباط كل فقرة بالدرجة الكلية للمقيا�س 
دالة �إح�صائيًا، و�أن جميع معاملات ارتباط �أبعاد مقيا�س الحاجاتالتدريبية بالدرجة 

الكلية له دالة �إح�صائيًا، مما يجعلنا نثق في �صدق فقرات المقيا�س و�أبعاده الرئي�سة.

ثبات المقيا�س:
ق���ام الباحث بح�س���اب معامل ثب���ات مقيا�س لااحتياج���ات التدريبية على نف�س 

�أفراد عينة التقنين، واعتمد في ذلك على طريقتين هما:
- التجزئة الن�صفية )معادلة �سبيرمان – براون(.	
- �ألفا كرونباخ.	

والجدول التالي يو�ض���ح ثب���ات �أبعاد مقيا�س لااحتياج���ات التدريبية والدرجة 
الكلية له بطريقتي التجزئة الن�صفية )�سبيرمان – براون(، و�ألفا كرونباخ.

جدول )2(
ثبات �أبعاد مقيا�س الاحتياجات التدريبية والدرجة الكلية له بطريقتي التجزئة الن�صفية    

)�سبيرمان – براون( و�ألفا كرونباخ    )ن=43( 

عدد الأبعاد
الفقرات

معامل الثبات 
)�سبيرمان – براون(

معامل الثبات  
)�ألفا كرونباخ(

90.8680.860الم�شرف الجامعي
80.7830.600�إدارة المدر�سة
90.7960.875المعلم المتعاون

260.8290.886الدرجة الكلية للمقيا�س

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن جمي���ع معام�ل�ات الثب���ات لأبع���اد مقيا����س 
لااحتياج���ات التدريبيةوالدرجة الكلية له بطريقة التجزئة الن�ص���فية و�ألفا كرونباخ 
مرتفع���ة؛ حيث تراوحت معام�ل�ات الثبات بطريقة التجزئة الن�ص���فية ما بين 0,783 
-  0,868، �أم���ا بطريق���ة �ألف���ا كرونباخ فتراوحت ما ب�ي�ن 0,600 – 0,886؛ مما يجعلنا 

نثق في ثبات المقيا�س.
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(((2 مقيا�س التوافق النف�سي )�إعداد الباحث(.
ق���ام الباح���ث ب�إع���داد مقيا�س التوافق النف�س���ي، وذل���ك بهدف قيا�س م�س���توى 
التواف���ق النف�س���ي ل���دى الطلبة المعلمين بق�س���م التربية الخا�ص���ة المطبق�ي�ن لبرنامج 
التربية العملية بكلية التربية بجامعة الملك في�صل، حيث احتوى المقيا�س في �صورته 
النهائي���ة عل���ى 24 فق���رة موزع�ي�ن عل���ى ثلاث���ة �أبع���اد رئي�س���ة وه���ي التوافق ال�ص���حي 

)الج�سمي( وال�شخ�صي ولااجتماعي، بواقع ثماني فقرات لكل بعد.

تقنين المقيا�س: تم تطبيق المقيا�س في �صورته الأولية على عينة ا�ستطلاعية 
قوامه���ا )43( طالبًا وطالبة م���ن الطلبة المعلمين المطبقين لبرنامج التربية العملية 
بق�س���م التربي���ة الخا�ص���ة بكلي���ة التربي���ة جامع���ة المل���ك في�ص���ل بمحافظ���ة الإح�س���اء 
بالمملك���ة العربي���ة ال�س���عودية للع���ام الجامع���ي 2015 – 2016م، وذل���ك لح�س���اب �ص���دق 

وثبات المقيا�س.

�ص�دق المقيا�س: تم ح�س���اب �ص���دق مقيا�س التوافق النف�س���ي بطريقتين هما: 
�صدق المحكمين

�صدق المحكمين:
تم عر����ض المقيا����س في �ص���ورته الأولية على مجموعة من �أ�س���اتذة علم النف�س 
وال�ص���حة النف�س���ية والتربية الخا�ص���ة وذلك للت�أكد من ال�ص���دق الظاهري للمقيا�س 
والبالغ عددهم ع�ش���رة �أ�س���اتذة، بعد �أن تم تحديد التعريف الإجرائي لمقيا�س التوافق 
النف�س���ي و�أبع���اده الفرعي���ة، حي���ث ت�ض���من لاا�ستف�س���ار ع���ن و�ض���وح العب���ارات، ومدى 

ارتباطها بقيا�س ما و�ضعت من �أجله. 

ه���ذا وقد كان ع���دد فقرات المقيا�س المبدئي )27( فقرة في ثلاثة رئي�س���ة وهي: 
)التوافق ال�ص���حي )الج�سمي(، والتوافق ال�شخ�ص���ي، والتوافق لااجتماعي(، وبعد �أن 
تم عر����ض المقيا����س على ال�س���ادة المحكم�ي�ن تم ا�س���تبعاد عدد ثلاث فق���رات لم تتجاوز 
ن�سبة اتفاقهم عليها 90 %، وتعديل البع�ض الآخر منها، وا�ستقرت فقرات المقيا�س بعد 

تقدير المحكمين على )24( فقرة بحيث يحتوى كل بعد على 8 فقرات.
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الات�ساق الداخلي:
قام الباحث با�ستخراج معاملات لاات�ساق الداخلي لمقيا�س التوافق النف�سي عن 
طري���ق ح�س���اب معام���ل لاارتباط الثنائي بين درجة كل فقرة م���ن فقرات كل بعد على 
حدة والدرجة الكلية لهذا البعد، وبين درجة كل فقرة والدرجة الكلية للمقيا�س، وبين 
درجة كل بعد والدرجة الكلية لمقيا�س التوافق النف�سي، والجدول التالي يو�ضح ذلك.

جدول )3(
الات�ساق الداخلي لفقرات مقيا�س التوافق النف�سي بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه 

وبالدرجة الكلية للمقيا�س )ن=43(

 التوافق
ال�صحي

 التوافقمعامل لاات�ساق
ال�شخ�صي

 التوافقمعامل لاات�ساق
لااجتماعي

معامل لاات�ساق

بالمقيا�سبالبعدبالمقيا�سبالبعدبالمقيا�سبالبعد

10.529**0.425**30.481**0.380*50.577**0.508**

20.579**0.595**40.348*0.319*60.624**0.617**

70.492**0.393**90.601**0.658**110.739**0.597**

80.453**0.380*100.693**0.513**120.663**0.531**

130.522**0.521**150.557**0.467**170.559**0.569**

140.659**0.592**160.641**0.375*180.523**0.605**

190.574**0.446**210.483**0.502**230.626**0.441**

200.591**0.517**220.372*0.381*240.706**0.466**
 الدرجة الكلية

 الدرجة الكلية**0.494للبعد
الدرجة الكلية**0.473للبعد

**0.513للبعد 

** دالة عند م�ستوى )0,01(      * دالة عند م�ستوى )0,05(
يت�ض���ح م���ن ج���دول لاات�س���اق ال�س���ابق �أن جمي���ع معام�ل�ات ارتب���اط كل فق���رة 
بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه، وارتباط كل فقرة بالدرجة الكلية للمقيا�س 
دالة �إح�صائيًا، و�أن جميع معاملات ارتباط �أبعاد مقيا�س الحاجاتالتدريبية بالدرجة 

الكلية له دالة �إح�صائيًا، مما يجعلنا نثق في �صدق فقرات المقيا�س و�أبعاده الرئي�سة.
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ثبات المقيا�س:
ق���ام الباح���ث بح�س���اب معامل ثبات مقيا�س التوافق النف�س���ي عل���ى نف�س �أفراد 

عينة التقنين، واعتمد في ذلك على طريقتين هما:
- التجزئة الن�صفية )معادلة �سبيرمان – براون(.	
- �ألفا كرونباخ.	

والجدول التالي يو�ض���ح ثبات �أبعاد مقيا�س التوافق النف�س���ي والدرجة الكلية 
له بطريقتي التجزئة الن�صفية )�سبيرمان – براون(، و�ألفا كرونباخ.

جدول )4(
ثبات �أبعاد مقيا�س التوافق النف�سي والدرجة الكلية له بطريقتي التجزئة الن�صفية

)�سبيرمان – براون( و�ألفا كرونباخ )ن=43( 

عدد الأبعاد
الفقرات

معامل الثبات 
)�سبيرمان – براون(

معامل الثبات 
)�ألفا كرونباخ(

80.6520.826.التوافق ال�صحي

80.5810.788.التوافق ال�شخ�صي

80.7910.865.التوافق لااجتماعي

240.7220.896.الدرجة الكلية للمقيا�س

يت�ض���ح من الجدول ال�سابق �أن جميع معاملات الثبات لأبعاد مقيا�س التوافق 
النف�س���ي والدرج���ة الكلي���ة له بطريق���ة التجزئ���ة الن�ص���فية و�ألفا كرونب���اخ مرتفعة ؛ 
حي���ث تراوح���ت معاملات الثبات بطريقة التجزئة الن�ص���فية ما بين 0.581 -  0.791، 
�أم���ا بطريق���ة �ألف���ا كرونب���اخ فتراوح���ت م���ا ب�ي�ن 0.788 – 0.896، مما يجعلن���ا نثق في                  

ثبات المقيا�س.

خام�سًا: الخطوات الإجرائية للبحث:
اعتم���د الباح���ث في �إع���داده للدرا�س���ة الحالي���ة عل���ى مجموع���ة م���ن الخطوات 

الإجرائية، والتي يمكن �أن نجملها على الوجه التالي:
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((( لااط�ل�اع على المراجع والدرا�س���ات العربي���ة والأجنبية الت���ي تناولت متغيرات 1
البحث لجمع المادة العلمية المتعلقة بمفاهيم البحث لبناء الإطار النظري لها. 

(((2 القي���ام بدرا�س���ة ا�س���تطلاعية لتحدي���د عين���ة البح���ث م���ن الطلب���ة المعلم�ي�ن 
المطبق�ي�ن لبرنام���ج التربي���ة العملية بق�س���م التربي���ة الخا�ص���ة بجامعة الملك 

في�صل بمحافظة الإح�ساء بالمملكة العربية ال�سعودية.
(((3 ت�ص���ميم �أدوات البح���ث وتحدي���د التعريف���ات الإجرائي���ة له���ا، وعر�ض���ها عل���ى 

المحكمين.
(((4 ح�ساب �صدق وثبات �أدوات البحث عن طريق الأ�ساليب الإح�صائية المنا�سبة لها. 
(((5 تحديد عينة البحث الأ�سا�سية من الطلبة المعلمين المطبقين لبرنامج التربية 

العملي���ة بق�س���م التربي���ة الخا�ص���ة بجامع���ة الملك في�ص���ل بمحافظة الإح�س���اء 
بالمملكة العربية ال�سعودية للعام الجامعي 2015 – 2016م.

(((6 تطبيق مقيا�سي لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�سي على �أفراد عينة البحث.
(((7 بعد ذلك تم الح�صول على البيانات الكمية ومن ثم تفريغها في جداول خا�صة 

بذلك، ومعالجتها �إح�صائيًا. 
(((8 بعد معالجة البيانات �إح�صائيًا تم تف�سير النتائج، ومناق�شتها في �ضوء الإطار 

النظري للدرا�سة الحالية والدرا�سات ال�سابقة. 
(((9 وف���ى �ض���وء نتائ���ج البح���ث والإط���ار النظري له���ا والدرا�س���ات ال�س���ابقة اقترح 

الباح���ث مجموعة من التو�ص���يات التربوية والبحوث المقترحة؛ التي ت�س���هم 
في تلبي���ة لااحتياج���ات التدريبية للطلبة المعلمين المطبق�ي�ن لبرنامج التربية 
العملية بق�س���م التربية الخا�ص���ة بجامعة الملك في�ص���ل، وفي تح�س�ي�ن م�س���توى 

التوافق النف�سي لديهم.
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�ساد�سًا الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة في البحث:
ا�س���تخدم الباح���ث في معالج���ة البيان���ات الت���ي ح�ص���ل عليها م���ن �أدوات البحث 

الأ�ساليب الإح�صائية التالية: 
((( �أ�س���لوب لاات�س���اق الداخل���ي لح�س���اب �ص���دق مقيا�س���ي لااحتياج���ات التدريبي���ة 1

والتوافق النف�سي.

(((2 �أ�س���لوب التجزئة الن�صفية )معادلة �سبيرمان - براون( ومعادلة �ألفا كرونباخ 
للتحقق من ثبات مقيا�سي لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�سي.

(((3 معامل ارتباط بير�سون لح�ساب العلاقة بين لااحتياجات التدريبية والتوافق 
النف�سي.

(((4 اختبار )ت( t-Test  لح�ساب دلالة الفروق بين الطلاب والطلبات في كل من 
لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�سي. 

(((5 تحلي���ل التباي���ن �أح���ادي لااتج���اه (One Way ANOVA) لح�س���اب دلال���ة 
الفروق بين طلاب الم�سارات التخ�ص�صية )العقلي،ال�سمعي،و�صعوبات التعلم( 

في كل من لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�سي.

نتائج البحث:
�أولاً: نتائج التحقق من الفر�ض الأول: 

ين����ص ه���ذا الفر����ض على �أن���ه: توجد علاقة �س���البة )عك�س���ية( دالة �إح�ص���ائيًا 
ب�ي�ن درج���ات �أفراد عينة البح���ث في مقيا�س لااحتياجات التدريبي���ة وبين درجاتهم في 
مقيا�س التوافق النف�س���ي. وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض ا�ستخدم الباحث معامل 
ارتباط بير�سون لح�ساب العلاقة بين درجات �أفراد عينة البحث على كل من مقيا�سي 

لااحتياجات التدريبية والتوافق النف�سي، والجدول )5( يو�ضح ذلك.



الاحتياجات التدريبية وعلاقتها بالتوافق النف�سي لدى الطلبة المعلمين د. �أحمد رجب محمد ال�سيد

 65 

جدول )5(
معاملات الارتباط بين درجات �أفراد عينة البحث على كل من مقيا�سي الاحتياجات التدريبية 

والتوافق النف�سي    )ن = 169( 

التوافقالأبعاد
ال�صحي )الج�سمي(

التوافق 
ال�شخ�صي

التوافق 
لااجتماعي

الدرجة الكلية
للتوافق

**-0.207-0.060*-0.164**-0.243الم�شرف الجامعي
**-0,0180.237-0.118**-0.378�إدارة المدر�سة
**-0.198-0.075**-0.213*-0.163المعلم المتعاون

 الدرجة الكلية
**-0.252-0.044**-0.190**-0.299للاحتياجات

** = دالة عند م�ستوى 0,01             * = دالة عند م�ستوى 0,05
يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق وجود علاقة �س���البة )عك�سية( دالة �إح�صائيًا بين 
درج���ات �أف���راد عينة البحث من الطلب���ة المعلمين المطبقين لبرنام���ج التربية العملية 
بق�س���م التربي���ة الخا�ص���ة عل���ى مقيا����س لااحتياج���ات التدريبي���ة وب�ي�ن درجاتهم على 
مقيا����س التوافق النف�س���ي؛ حيث وُجدت علاقة �س���البة )عك�س���ية( دالة �إح�ص���ائيًا بين 
�أغل���ب �أبعاد المقيا�س�ي�ن والدرج���ة الكلية لهم���ا، و�أغلبها دالة عند م�س���توى 0,01، فيما 
ع���دا ارتب���اط بعد التوافق ال�شخ�ص���ي ببعد الم�ش���رف الأكاديمي وارتب���اط بعد التوافق 

ال�صحي )الج�سمي( ببعد المعلم المتعاون فكانا دالين عند م�ستوى 0,05.

مقيا����س  �أبع���اد  بجمي���ع  لااجتماع���ي  التواف���ق  بع���د  لارتب���اط  بالن�س���بة  �أم���ا 
لااحتياج���ات التدريبي���ة والدرج���ة الكلي���ة ل���ه كان غير دال �إح�ص���ائيًا؛ حي���ث �أظهرت 
النتائ���ج ع���دم وج���ود علاقة دالة �إح�ص���ائيًا بينهم، ه���ذا بالإ�ض���افة �إلى �أن ارتباط بعد 

التوافق ال�شخ�صي ببعد �إدارة المدر�سة لم يكن دال �إح�صائيًا.

نتائج التحقق من الفر�ض الثاني:
ين����ص ه���ذا الفر����ض عل���ى �أن���ه لا توجد ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 

درجات الطلاب الذكور والإناث على مقيا�س لااحتياجات التدريبية.
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  t-Test )وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر����ض ا�س���تخدم الباح���ث اختب���ار )ت
لح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات الط�ل�اب والطالب���ات عل���ى مقيا����س 

لااحتياجات التدريبية، والجدول التالي يو�ضح ذلك.
جدول )6(

دلالة الفروق بين متو�سطات درجات الطلاب والطالبات على مقيا�س الاحتياجات التدريبية

المتو�سط العددالنوعالبعد
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

درجات 
الحرية

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
الدلالة

الم�شرف الجامعي
)الأكاديمي(

 طلاب
طالبات

79
90

10,97
11,93

1,78
3,131672,400,017

دالة

 طلاب�إدارة المدر�سة
طالبات

79
90

11,54
13,29

1,77
3,281674,230,000

دالة

 طلابالمعلم المتعاون
طالبات

79
90

11,29
11,93

2,64
3,641671,300,196

غير دالة
الدرجة الكلية
للاحتياجات

 طلاب
طالبات

79
90

33,81
37,16

4,76
8,721673,040,003

دالة

 )ت( = 1.96 عند م�ستوى دلالة 0,05  )ت( = 2.58 عند م�ستوى دلالة 0,01

بمقارنة قيم )ت( المح�سوبة بالقيم الجدولية لها عند م�ستوى 0,05 ، وم�ستوى 
0,01 يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات 
كل م���ن الط�ل�اب والطالب���ات عل���ى مقيا����س لااحتياج���ات التدريبية والدرج���ة الكلية 
للمقيا�س ل�ص���الح الطالبات؛ فيما عدا بعد المعلم المتعاون، حيث كانت قيمة )ت( غير 
دالة �إح�ص���ائيًا، �أما بالن�س���بة لبقية الأبعاد؛ فكانت قيمة )ت( لبعد الم�شرف الأكاديمي 
ت�س���اوي2,40 وهي دالة عند م�س���توى 0,05، وبالن�س���بة لبعد �إدارة المدر�سة فكانت قيمة 
)ت( ت�س���اوي 4,23 وهي دالة عند م�س���توى 0,01، وبالن�سبة لقيمة )ت( للدرجة الكلية 
للمقيا�س فكانت ت�ساوي 3.04 وهي دالة عند م�ستوى 0,01، وبالتالي نرف�ض الفر�ض 
ال�ص���فري ونقب���ل الفر����ض البديل ال���ذي ين�ص على �أن���ه: توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا 
ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات الط�ل�اب والطالب���ات عل���ى مقيا����س لااحتياج���ات التدريبية 

ل�صالح الطالبات.
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نتائج التحقق من الفر�ض الثالث:
ين����ص ه���ذا الفر����ض عل���ى �أن���ه لا توجد ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 

درجات الطلاب والطالبات على مقيا�س التواق النف�سي.

 t-Test )وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر����ض ا�س���تخدم الباح���ث اختب���ار )ت
لح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات الط�ل�اب والطالب���ات عل���ى مقيا����س 

التوافق النف�سي، والجداول التالية يو�ضح ذلك.
جدول )7(

دلالة الفروق بين متو�سطات درجات الطلاب والطالبات على مقيا�س التوافق النف�سي

 المتو�سطالعددالنوعالبعد
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 درجات
الحرية

 قيمة
()ت

 م�ستوى
الدلالة

التوافق ال�صحي
(الج�سمي)

 طلاب
طالبات

79
90

18,38
17,71

2,49
2,741671,650,101

غير دالة
التوافق

ال�شخ�صي
 طلاب
طالبات

79
90

20,56
20,16

1,87
2,101671,310,193

غير دالة
 التوافق

لااجتماعي
 طلاب
طالبات

79
90

22,00
21,38

2,04
2,471671,770,079

غير دالة
الدرجة الكلية

للتوافق النف�سي
 طلاب
طالبات

79
90

60,94
59,24

4,35
5,501672,200,029

دالة

 )ت( = 1,96 عند م�ستوى دلالة 0,05   )ت( = 2,58 عند م�ستوى دلالة 0,01

بمقارنة قيم )ت( المح�سوبة بالقيم الجدولية لها عند م�ستوى 0,05 ، وم�ستوى 
0,01 يت�ضح لنا من الجدول ال�سابق وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطات درجات 
كل م���ن الط�ل�اب والطالب���ات عل���ى الدرج���ة الكلي���ة لمقيا�س التوافق النف�س���ي ل�ص���الح 
الط�ل�اب حي���ث كان���ت قيم���ة )ت( 2,20، وه���ي دال���ة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 0,05 على 
الرغ���م من عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجاته���م في جميع �أبعاد 
المقيا�س كما هو مو�ض���ح بالجدول ال�س���ابق، وبالتالي نرف�ض الفر�ض ال�صفري ونقبل 
الفر����ض البدي���ل ال���ذي ين�ص عل���ى �أنه: توجد ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 

درجات الطلاب والطالبات على مقيا�س التوافق النف�سي ل�صالح الطالبات
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نتائج التحقق من الفر�ض الرابع:
ين����ص ه���ذا الفر����ض عل���ى �أن���ه لا توجد ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 
درجات طلاب الم�س���ارات التخ�ص�ص���ية المختلفة )العقلي، ال�س���معي، و�صعوبات التعلم( 

على مقيا�س لااحتياجات التدريبية.

وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر�ض ا�س���تخدم الباح���ث تحليل التباي���ن �أحادي 
لااتج���اه (One Way ANOVA)  لح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طات درجات 
طلب���ة الم�س���ارات التخ�ص�ص���ية على مقيا����س لااحتياجات التدريبية، والج���داول التالي 

تو�ضح ذلك.
جدول )8(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات �أفراد عينة البحث على مقيا�س الاحتياجات 
التدريبية تبعًا لمتغير الم�سارات التخ�ص�صية 

الأبعاد

 م�سار الإعاقة
العقلية
ن = 68

 م�سار الإعاقة
ال�سمعية
ن = 43

 م�سار �صعوبات
التعلم
ن = 58

عمعمعم

11,262,4511,933,1011,412,45الم�شرف الجامعي

12,532,5413,403,4111,722,44�إدارة المدر�سة

11,913,0411,903,6811,103,04المعلم المتعاون

35,716,8037,238,5834,246,75الدرجة الكلية للمقيا�س
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جدول )9(
تحليل التباين �أحادي الاتجاه لدرجات �أفراد عينة البحث على مقيا�س الاحتياجات التدريبية 

و�أبعاده الفرعية تبعًا لمتغير الم�سارات التخ�ص�صية

م�صدرالأبعاد
التباين

 مجموع
المربعات

 درجات
الحرية

 متو�سط
المربعات

قيمة 
)ف(

 م�ستوى
الدلالة

 الم�شرف
الجامعي

 بين المجموعات
 داخل المجموعات

المجموع الكلي

12,12
1146,10
1158,21

2
166
168

6,06
6,900,880,418

غير دالة

 �إدارة
المدر�سة

 بين المجموعات
 داخل المجموعات

المجموع الكلي

69,32
1260,81
1330,13

2
166
168

34,66
7,604,560,012

دالة

 المعلم
المتعاون

 بين المجموعات
 داخل المجموعات

المجموع الكلي

24,78
1712,48
1737,25

2
166
168

12,39
10,321,200,304

غير دالة

 الدرجة
 الكلية

للمقيا�س

 بين المجموعات
 داخل المجموعات

المجموع الكلي

222,42
8782,41
9004,83

2
166
168

111,21
52,912,100,125

غير دالة

يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 
درج���ات الطلب���ة �أف���راد عين���ة البح���ث عل���ى مقيا����س لااحتياج���ات التدريبي���ة و�أبع���اده 
الفرعية تبعًا لمتغير الم�س���ارات التخ�ص�ص���ية، فيما عدا بعد �إدارة المدر�س���ة، حيث وجدت 
فروقً���ا دال���ة �إح�ص���ائيًا، وكانت قيم���ة )ف( ه���ي )4.56( وهي دالة عند م�س���توى دلالة 
0,05، ولمعرفة ل�صالح من هذه الفروق قام الباحث با�ستخدام اختبار �شيفيه، للك�شف 

عن طبيعة هذه الفروق، والجدول التالي يو�ضح ذلك.

جدول )10(
نتائج اختبار �شيفيه للمقارنات البعدية في الاحتياجات التدريبية 

تبعًا لمتغير الم�سارات التخ�ص�صية
�صعوبات تعلم�سمعيعقليالتخ�ص�صالأبعاد

�إدارة المدر�سة
0.8660.805العقلي
*0.8661.671�سمعي

*1. 0.805671�صعوبات تعلم
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يتب�ي�ن م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن �س���بب وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 
درج���ات الطلب���ة �أف���راد عين���ة البح���ث في بع���د �إدارةالمدر�س���ةللاحتياجات التدريبي���ة، 
ه���و الف���رق الدال �إح�ص���ائيًا بين متو�س���ط درج���ات طلاب م�س���ار )تخ�ص����ص( الإعاقة 
ال�س���معية ومتو�سط درجات طلاب م�سار )تخ�ص�ص( �صعوبات التعلم، كما هو مو�ضح 
في الج���دول ال�س���ابق، ولمعرف���ة ل�ص���الح م���ن ه���ذه الف���روق؛ يمكنن���ا الع���ودة �إلى جدول 
المتو�س���طات ولاانحراف���ات المعياري���ة ج���دول )8( والذي يو�ض���ح لنا �أن قيمة المتو�س���ط 
الح�س���ابي لطلبة م�سار الإعاقة ال�سمعية هي )13,40(، بينما قيمة المتو�سط الح�سابي 
لطلبة م�سار �صعوبات التعلم هي )11,72(، وكما هو وا�ضح ف�إن دلالة الفروق ل�صالح 
المتو�س���ط الأكبر وهو متو�س���ط طلبة م�س���ار الإعاقة ال�س���معية، �أي �أنهم �أكثر الم�سارات 

التخ�ص�صية للاحتياجات التدريبية الخا�صة ب�إدارة المدر�سة.

نتائج التحقق من الفر�ض الخام�س:
وال���ذي ين����ص عل���ى �أنه لا توج���د فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات 
ط�ل�اب الم�س���ارات التخ�ص�ص���ية المختلف���ة )العقل���ي وال�س���معي و�ص���عوبات التعلم( على 

مقيا�س التوافق النف�سي.

وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر�ض ا�س���تخدم الباح���ث تحليل التباي���ن �أحادي 
)One Way ANOVA(  لح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات طلب���ة 

الم�سارات التخ�ص�صية على مقيا�س التوافق النف�سي، والجداول التالية تو�ضح ذلك.

جدول )11(
المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات �أفراد عينة البحث على مقيا�س التوافق 

النف�سي تبعًا لمتغير الم�سارات التخ�ص�صية 

الأبعاد
م�سار الإعاقة العقلية

ن = 68
م�سار الإعاقة ال�سمعية

ن = 43
م�سار �صعوبات التعلم

ن = 58
عمعمعم

18,382,1417,303,4818,142,38التوافق ال�صحي
20,211,9920,192,4420,621,60التوافق ال�شخ�صي
21,761,8921,582,0921,622,84التوافق لااجتماعي

60,354,4759,076,3760,384,55الدرجة الكلية للتوافق
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جدول )12(
تحليل التباين �أحادي الاتجاه لدرجات �أفراد عينة البحث على مقيا�س التوافق النف�سي و�أبعاده 

الفرعية تبعًا لمتغير الم�سارات التخ�ص�صية

م�صدرالأبعاد
التباين

 مجموع
المربعات

 درجات
الحرية

 متو�سط
المربعات

 قيمة
()ف

 م�ستوى
الدلالة

 التوافق
ال�صحي

 بين المجموعات
 داخل المجموعات

المجموع الكلي

31,88
1142,03
1173,91

2
166
168

15,94
6,882,320,102

غير دالة

 التوافق
ال�شخ�صي

 بين المجموعات
 داخل المجموعات

المجموع الكلي

6,81
663,28
670,09

2
166
168

3,41
3,990,850,428

غير دالة

 التوافق
لااجتماعي

 بين المجموعات
 داخل المجموعات

المجموع الكلي

1,09
886,34
887,44

2
166
168

0,54
5,330,100,903

غير دالة

 الدرجة
 الكلية

للتوافق

 بين المجموعات
 داخل المجموعات

المجموع الكلي

53,81
4227,98
4281,79

2
166
168

26,91
25,471,070,350

غير دالة

يت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات 
درجات الطلبة �أفراد عينة البحث على مقيا�س التوافق النف�سي و�أبعاده الفرعية تبعًا 
لمتغير الم�س���ارات التخ�ص�ص���ية، حيث كانت قيم )ف( للدرجة الكلية لمتو�س���طات درجات 
�أفراد عينة البحث على مقيا�س التوافق النف�سي و�أبعاده الفرعية غير دالة �إح�صائيًا.

مناق�شة النتائج
بالن�س���بة للفر����ض الأول والذي كان يهتم بدرا�س���ة العلاقة ب�ي�ن درجات �أفراد 
عين���ة البح���ث من الطلبة المعلم�ي�ن Student Teacher المطبقين لبرنامج التربية 
العملية Practical Education Program بق�سم التربية الخا�صة بكلية التربية 
جامع���ة الملك في�ص���ل على مقيا����س لااحتياجات التدريبي���ة Training Needsوبين 
درجاتهم على مقيا�س التوافق النف�س���ي؛ حيث �أظهرت نتائج البحث التي تم عر�ض���ها 
�س���ابقًا وج���ود علاقة عك�س���ية دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن درجاتهم على مقيا����س لااحتياجات 
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التدريبية وبين درجاتهم على مقيا�س التوافق النف�سي، فيما عدا ارتباط بعد التوافق 
لااجتماع���ي بجميع �أبع���اد مقيا�س لااحتياجات التدريبي���ة والدرجة الكلية، حيث كان 
غير دال �إح�صائيًا؛ وكذلك ارتباط بعد التوافق ال�شخ�صي ببعد �إدارة المدر�سة لم يكن 

دال �إح�صائيًا.

وعليه يف�س���ر الباحث هذه النتيجة في �أنه كلما توفرت لااحتياجات التدريبية 
للطلب���ة المعلم�ي�ن المطبق�ي�ن لبرنام���ج التربي���ة العملي���ة بمدرا����س التربي���ة الخا�ص���ة 
كلم���ا �أدى ذل���ك �إلى تح�س���ن توافقه���م النف�س���ي، والعك����س �ص���حيح كلما عان���ى الطلبة 
م���ن عدم توفر العديد م���ن لااحتياجات التدريبي���ة Training Needsلهم في �أثناء 
تطبيقه���م للتربي���ة العملي���ة؛ �أدى ذل���ك �إلى انخفا����ض م�س���توى توافقه���م النف�س���ي                              

Training Needsوعلى وجه الخ�صو�ص التوافق ال�شخ�صي والج�سمي.

���ا �ش���يء هام جدًا وهو عدم ت�أثر التوافق  ومن جهة �أخرى �أظهرت النتائج �أي�ضً
لااجتماعي لدى الطلبة المعلمين المطبقين لبرنامج التربية العملية بق�س���م التربية 
الخا�ص���ة بع���دم توف���ر لااحتياج���ات التدريبية في مدار����س التربية الخا�ص���ة المتعاونة، 
الت���ي يطبق���ون فيه���ا برنام���ج التربي���ة العملية الخا����ص بهم، حي���ث �أظه���رت النتائج 
ع���دم وج���ود علاقة دالة �إح�ص���ائيًا بين بعد التوافق لااجتماع���ي وجميع �أبعاد مقيا�س 
لااحتياج���ات التدريبي���ة والدرج���ة الكلية له؛ وه���ذا يعني �أن ه����ؤلاء الطلبة لم تتغير 
م�ش���اعرهم تجاه الم�ش���رف، �أو �إدارة المدر�س���ة، �أو المعلم المتعاون، ولا تجاه الأطفال ذوي 

الحاجات الخا�صة �أنف�سهم.

�أم���ا م���ن حيث ارتباط الدرج���ة الكلية للاحتياج���ات التدريبية ببع���د التوافق 
الج�سمي والتوافق ال�شخ�صي والدرجة الكلية للتوافق النف�سي فكانت دالة �إح�صائيًا، 
حي���ث �أظه���رت النتائج وجود علاقة �س���البة )عك�س���ية( بينه���م؛ مما يعن���ي �أن التوافق 
ال�صحي وال�شخ�صي والدرجة الكلية للتوافق النف�سي لدى الطلبة المعلمين المطبقين 
لبرنام���ج التربي���ة العملية بق�س���م التربية الخا�ص���ة �أف���راد عينة البحث تت�أثر �س���لبيًا 
بعدم توفر حاجاتهم التدريبية، وتتفق هذه النتيجة مع نتائج بع�ض الدرا�س���ات التي 
تم عر�ضها في ف�صل الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة، والتي نذكر منها على �سبيل 

.(Roman, 2014) Clinciu, 2013,   المثال لا الح�صر نتائج كل من درا�سة
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وبالت���الي ف����إن �إزال���ة المعوق���ات التي تق���ف وراء ا�س���تفادة الطالب م���ن تطبيقه 
لبرنام���ج التربي���ة العملي���ة  Practical Education Programالخا����ص به، وحل 
الم�ش���كلات الت���ي تواجه���ه في �أثن���اء درا�س���ته؛ من �ش����أنه �أن ي�س���هم في تح�س�ي�ن م�س���توى 
التواف���ق ال�شخ�ص���ي وال�ص���حي ولااجتماع���ي والأكاديم���ي لدي���ه، وه���و م���ا تتف���ق معه 
نتائ���ج العدي���د م���ن الدرا�س���ات التي تم عر�ض���ها في البح���ث الحالي والت���ي نذكر منها 

(Mullaney, 2017؛الديحاني، 2016؛الجموعي، 2013؛ �سعيدة، 2013(.

وبالن�سبة لنتيجة الفر�ض الثاني الذي كان يهتم بدرا�سة الفروق بين الطلاب 
والطالبات في لااحتياجات التدريبيةTraining Needs،حيث �أظهرت النتائج وجود 
ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طات درجات كل م���ن الطلاب والطالب���ات على �أبعاد 
مقيا����س لااحتياج���ات التدريبي���ة والدرجة الكلي���ة للمقيا�س ل�ص���الح الطالبات؛ فيما 
ع���دا بع���د المعلم المتعاون فل���م توجد بينهم فروقً���ا في هذا البعد، ويف�س���ر الباحث هذه 
النتيج���ة ب����أن الطالبات يعانين من عدم تلبية ه���ذه لااحتياجات لهن �أكثر منها لدى 
الطلاب، �س���واء كانت هذه لااحتياجات خا�ص���ة بالم�ش���رف الأكاديمي، �أو ب�إدارة المدر�سة 

وتتفق هذه النتيجة مع نتيجة درا�سة )الديحاني، 2016(.

�أم���ا بالن�س���بة لنتيج���ة الفر����ض الثال���ث ال���ذي كان يهت���م بدرا�س���ة الفروق بين 
الط�ل�اب والطالبات في التوافق النف�س���ي، فقد �أظهرت النتائ���ج عدم وجود فروق دالة 
 Psychological إح�صائيًا بين الطلاب والطالبات في �أبعاد مقيا�س التوافق النف�سي�
Adjustment، ولكن بالن�س���بة للدرجة الكلي���ة للمقيا�س فقد �أظهرت النتائج وجود 
فروقً���ا ذات دلال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن الط�ل�اب والطالبات ل�ص���الح الطلاب، وه���ذا الأمر 
طبيع���ي �أن تكون الدرجة الكلية للتوافق النف�س���ي ل���دى الطلاب �أعلى من الطالبات؛ 
وذل���ك في �ض���وء نتيجة الفر�ض ال�س���ابق الذي �أو�ض���ح �أن الطالب���ات لديهن احتياجات 
تدريبية �أكثر منها لدى الطلاب؛ الأمر الذي ي�ؤكد لنا �أنه عندما تتوفر لااحتياجات 
التدريبي���ة ل���دى الطال���ب المعل���م ف����إن ذل���ك ي�ؤث���ر بالإيج���اب في توافق���ه النف�س���ي.

وبالن�س���بة لنتيجة الفر�ض الرابع الخا�ص بدرا�س���ة الفروق بين طلبة الم�سارات 
التخ�ص�ص���ية المختلف���ة )الإعاق���ة العقلية،والإعاق���ة ال�سمعية،و�ص���عوبات التعل���م( في 
لااحتياج���ات التدريبي���ةTraining Needs؛ فل���م تظه���ر النتائ���ج وج���ود فروقًا ذات 

دلالة �إح�صائيًا، وتتعار�ض هذه النتيجة مع نتائج درا�سة )�شاهين، 2007(. 



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج2 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 74 

�أما بالن�سبة لبعد �إدارة المدر�سة، وجدت فروق دالة �إح�صائيًا، وبالرجوع لجداول 
�ش���يفيه تب�ي�ن لنا �أن �س���بب ه���ذه الفروق كان بين م�س���ار الإعاقة ال�س���معية و�ص���عوبات 
التعلم، ولمعرفة ل�ص���الح �أي م�س���ار هذه الفروق تم الرجوع �إلى المتو�س���طات الح�س���ابية 
لكل منهما، وتبين لنا �أن هذه الفروق ل�ص���الح م�س���ار الإعاقة ال�سمعية؛ مما يدل على 
�أن ط�ل�اب ه���ذا الم�س���ار هم �أكثر �ش���كوى م���ن حيث عدم تلبي���ة لااحتياج���ات التدريبية 
الخا�صة ببرنامج التربية العملية المطبقين له بالن�سبة لبعد �إدارة  المدر�سة المتعاونة.

وبالن�س���بة لنتيج���ة الفر����ض الخام����س والذي كان يهت���م بدرا�س���ة الفروق بين 
طلبة الم�س���ارات التخ�ص�ص���ية المختلفة )الإعاقة العقلية،والإعاقة ال�سمعية،و�صعوبات 
التعلم( في التوافق النف�سي ؛ فلم تظهر النتائج �أية فروق دالة �إح�صائيًا بينهم، الأمر 
الذي يو�ض���ح لنا �أنهم مت�س���اويين في م�ستوى التوافق النف�سي، ويرى الباحث �أن هذه 
النتيج���ة طبيعية، وذلك في �ض���وء نتيجة الفر�ض ال�س���ابق الذي �أظه���ر لنا عدم وجود 
فروق دالة �إح�صائيًا بينهم في لااحتياجات التدريبية،وبالتالي ف�إنهم يعانون نق�ص في 

لااحتياجات التدريبية الخا�صة بهم بدرجة �شبه مت�ساوية.

الخلا�صة:
�أو�ضحت نتائج البحث الحالي وجود علاقة �سالبة )عك�سية( بين لااحتياجات 
التدريبي���ة والتواف���ق النف�س���ي ل���دى الطلب���ة المعلم�ي�ن المطبق�ي�ن لبرنام���ج التربي���ة 
العملي���ة، الأم���ر الذي يو�ض���ح م���دى ت�أثر التوافق ال�شخ�ص���ي والج�س���مي )ال�ص���حي( 
ولااجتماع���ي لدى الطالب المعل���م باحتياجاته التدريبية، وبالت���الي ف�إنه عندما نلبي 
له���ذا الطال���ب المعل���مStudent Teacherتلك الحاجات التدريبي���ة في �أثناء تطبيقه 
لبرنامج التربية العملية الخا�ص به؛ ف�إن ذلك من ��شأنه �أن ي�ؤثر بالإيجاب في تح�سين 
م�س���توى توافقه النف�س���ي، ومن ثم �إتاحة الفر�ص���ة للطالب المعلم للا�ستفادة الكاملة 
م���ن برنام���ج التربي���ة العملي���ة Practical Education Programالخا����ص ب���ه.

وفي �ض���وء ذل���ك يح���ث الباح���ث الم�س���ئولين في ق�س���م التربي���ة الخا�ص���ة بكلي���ة 
التربية جامعة الملك في�صل، بالتعاون مع �إدارة التربية والتعليم بمحافظة الإح�ساء 
والمدار�س المتعاونة في تطبيق برنامج التربية العملية للق�سم، وتوفير البيئة المنا�سبة 
للطلب���ة المعلمين المطبقين لبرنامج التربية العملية، والعمل على تلبية احتياجاتهم 
التدريبية �س���واء كانت خا�ص���ة بالم�ش���رف الجامعي)الأكاديمي(، �أو بالمدر�س���ة المتعاونة، 
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�أو خا�ص���ة بالمعلم المتعاون؛ الأمر الذي ي�س���هم في تح�س�ي�ن م�س���توى التوافق ال�ص���حي 
)الج�س���مي( وال�شخ�ص���ي ولااجتماع���ي، وم���ن ثم تح�ص���يل الطال���ب و�إع���داده الإعداد 

ال�سليم والمتكامل لمهنة التدري�س في مجال التربية الخا�صة.

التو�صيات التربوية:
في �ضوء نتائج البحث الحالي يقدم الباحث التو�صيات التربوية الآتية:

((( تقييم برنامج التربية العملية بق�سم التربية الخا�صة ب�صورة دورية نهاية كل 1
ف�صل درا�سي، وذلك من خلال عقد ور�ش عمل )اجتماعات دورية( مع مديري 
ومعلم���ي المدار����س المتعاون���ة وم���ع الطلب���ة �أنف�س���هم؛ للوقوف عل���ى احتياجات 
الطلبة المعلمين وتحديد الم�شكلات التي تواجههم في �أثناء تطبيقهم لبرنامج 
التربي���ة العلمي���ة الخا����ص به���م؛ وم���ن ث���م العم���ل على تلبي���ة ه���ذه الحاجات 

التدريبية وحل م�شكلاتهم المتعلقة ببرنامجهم التدريبي.
(((2 عق���د دورات تدريبي���ة خا�ص���ة لم�ش���رفي الجامع���ة الأكاديمي�ي�ن، لتدريبه���م على 

القي���ام بالأدوار الإ�ش���رافية الخا�ص���ة بالطلب���ة المعلمين، بما يع���ود بالنفع على 
الطالب المعلم.

(((3 عق���د ور����ش عم���ل دورية بالق�س���م لمتابع���ة م�ش���كلات الطلب���ة المعلم�ي�ن في �أثناء 
تطبيقه���م لبرنام���ج التربية العملية، ومن ثم العمل على حل هذه الم�ش���كلات 

المتعلقة ببرنامج التربية العملية.
(((4 عقد دورات تدريبية يقوم بها ق�سم التربية الخا�صة لمديري ومعلمي المدار�س 

المتعاون���ة ب�إدارة التعليم لتحدي���د �أدوارهم في برنامج التربية العملية الخا�ص 
بق�سم التربية الخا�صة، و�آلية القيام بها.

(((5 مراع���اة النواح���ي النف�س���ية ولااجتماعي���ة للطال���ب المعل���م في �أثن���اء تطبيق���ه 
لبرنامج التربية العملية، بما ي�سهم في تح�سين توافقه النف�سي �أثناء تطبيقه 

للبرنامج.
(((6 م�س���اعدة الم�ش���رف الجامع���ي )الأكاديم���ي( الطال���ب المعل���م في �أثن���اء تطبيق���ه 

لبرنامج التربية العملية في حل م�شكلاته المرتبطة ب�إدارة المدر�سة، وم�ساعدته 
في �إزال���ة العقب���ات التي تقف �أمامه؛ كي يتم لاا�س���تفادة المرجوة من البرنامج، 

وبما ي�سهم في تح�سين توافقه النف�سي والدرا�سي.
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(((7 القيام ببع�ض الدرا�س���ات التي ت�س���هم في توفير بيئة تدريبية منا�س���بة للطلبة 
المعلمين في �أثناء تطبيقهم لبرنامج التربية العملية الخا�ص بهم، كي تتحقق 

لاا�ستفادة المرجوة من برنامجهم التدريبي.
(((8 القيام ببع�ض الدرا�سات التي ت�سهم تح�سين م�ستوى التوافق النف�سي والدرا�سي 

للطلبة المعلمين في �أثناء تطبيقهم لبرنامج التربية العملية الخا�ص بهم، بما 
ي�سهم في تحقيق لاا�ستفادة المرجوة من برنامجهم التدريبي.
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ملخ�ص البحث:
ه���دف البح���ث الحالي مراجعة الأدبيات حول التطوي���ر المهني لمعلمي التربية 
الخا�ص���ة للتع���رف عل���ى لااحتياج���ات التدريبية لمعلم���ي التربية الخا�ص���ة في مدار�س 
التعلي���م ال�ش���امل، وتحدي���د محت���وى برام���ج التطوي���ر المهن���ي لمواكبة برام���ج التعليم 
ال�ش���امل، و�أ�س���اليب تقديمها. كما هدفت الدرا�س���ة لتحديد �أث���ر التطوير المهني على 
اتجاه���ات معلمي التربية الخا�ص���ة للتعليم ال�ش���امل. اتبعت الدرا�س���ة منهج مراجعة 
 Education Research Complete الأدب للدرا�س���ات المن�ش���ورة في قاعدة بيانات
EBSCO -  وقاع���دة بيان���ات Education Journals - ProQuest ب�ي�ن عام���ي 
)2007-2017 (. وت�ضمنت المراجعة معايير خا�صة محددة مبنية على �أهداف الدرا�سة, 
بما فيها مراجعة الدرا�س���ات التي تت�ض���من برامج تطوير مهني �أثناء الخدمة لمعلمي 
التربية الخا�ص���ة في برامج التعليم ال�ش���امل. وخل�ص���نا �إلى �أن لااحتياجات التدريبية 
الأكثر طلبًا من معلمي التربية الخا�ص���ة كانت في �إدارة الف�ص���ول التعليمية, و�ض���بط 
ال�س���لوك الطلاب���ي. وتلاها الحاج���ة للتطوير المهني في البرنام���ج التربوي الفردي. 
كم���ا ر�ص���دت الدرا�س���ات احتياج���ات تدريبية تتعلق بممار�س���ات تدري�س���ية ت�س���تدعيها 
برامج التعليم ال�شامل مثل ا�ستراتيجيات التدري�س الفعالة لمجمل الطلاب. وكيفية 
تكيي���ف المناه���ج وتوظي���ف التقني���ة لخدم���ة العملي���ة التعليمي���ة. �أما محت���وى برامج 
���ا من لااحتياجات التدريبي���ة التي �أفاد بها المعلمون  التطوي���ر المهني فقط عك�س بع�ضً
م�س���بقًا. وم�ض���يفًا �إليها محت���وى تطوير مهني يتعل���ق بالتعاون ب�ي�ن معلمي التعليم 
العام والتربية الخا�صة, وبينما ر�صدت لااحتياجات التدريبية �أولوية لإدارة ال�سلوك 
قابل ذلك ندرة في برامج التطوير المهني تقابل هذا لااحتياج. وحول �أ�س���اليب تقديم 
برامج التطوير المهني كان التدريب المدار من قبل الخبير الأكثر �ش���يوعًا. وخل�ص���ت 
الدرا�سات على  �أن لااتجاهات نحو برامج التعليم ال�شامل قابله للتغيير نحو الأف�ضل 
في �ضوء برامج التطوير المهني  لتلك لااتجاهات لتواكب التوجهات الحديثة والداعية 

لممار�سات التعليم ال�شامل.

الكلمات المفتاحية: التطوير المهني - معلمي التربية الخا�صة- التعليم ال�شامل.
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Professional development of special education teachers 
to Keep up with Inclusive education program

Abstract
This study aimed to review studies about professional 

development of special education teachers to identify the training 
needs of special education teachers in inclusive education. It also 
aimed to identify content of professional development programs to 
keep up with inclusive education programs and methods of their 
presentation. The study used the method of Literature Review 
published on databases: Education Research Complete, EBSCO 
and Education Journals – ProQuest between 2007 and 2017. This 
review included special criteria based on the goals of the study. One 
of them reviewing studies which contained in-service professional 
development programs for special education teachers in inclusive 
education. We concluded that the most wanted training needs are 
related to class management and managing behavior followed by 
need for professional development in the individual education 
program (IEP). The reviewed studies mentioned training needs 
related to teaching practices needed for inclusive education 
programs such as effective teaching strategies for all students and 
how to adjust curricula and use technology to serve the educational 
process. Content of professional training programs reflected some of 
the training needs previously mentioned by teachers. In addition, it 
contained professional development content related to cooperation 
between general and special education teachers. While behavior 
management was a priority in the training needs, there were rare 
professional development programs that meet these needs. For 
techniques of presenting professional development programs, 
training managed by an expert was the most common. The study 
revealed that attitudes towards inclusive education programs can be 
changed for  better in the light of professional development programs 
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to keep up with recent orientations calling for inclusive education 
practices. 

Keywords: professional development - special education teachers- 
inclusive education.
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مقدمة البحث:
وا�ض���حة  متطلب���ات  لديه���ا  والع�ش���رين  الواح���د  الق���رن  في  التعلي���م  �أنظم���ة 
للاحتف���اظ بالمعلمين ذوي الكفاءة، والكفاءة تحديدًا في الف�ص���ول التي فتحت �أبوابها 
للتن���وع وال�ش���مول،ومع ظهور المعايير الأكاديمية والم�س���اءلة في كثير من الدول وعلى 
ر�أ�س���ها الولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة ت���زداد الحاج���ة للمعلم�ي�ن ذوي الكف���اءة العالية 
عل���ى   2030 ال�س���عودية  العربي���ة  المملك���ة  ر�ؤي���ة  ت�ؤك���د  . كم���ا  (Simpson, 2011)
لاالتزامات في ت�أهيل المدر�سين وتدريبهم لملاءمة مخرجات المنظومة التعليمية)ر�ؤية 

المملكة العربية ال�سعودية 2030(.

وفي ظ���ل ه���ذه التوجهات العالمي���ة والمحلية،ت�ؤكد مقت�ض���يات الحاجة للتطوير 
المهني ما خرجت به درا�سة  الكثيري )2015( من نتيجة �أن برامج �إعداد معلم التربية 
الخا�ص���ة قبل الخدمة في المملكة العربية ال�س���عودية-جامعة الملك �سعود �أنموذجَا- لم 
يط���ر�أ عليها �أي تغيرات جوهرية تواكب التوجه���ات الحالية، خلاف البرامج العالمية 

التي تُ�ستحدث برامجها بح�سب ما ي�ستجد في الميدان.

 Abu-Heran et al (2013); درا�س���ة  مث���ل:  الدرا�س���ات  بع����ض  �أن  كم���ا 
Ahsan, Deppeler, & Sharma, (2013) �أيدت نتيجة عالمية عن ق�صور �إعداد 
المعلم�ي�ن ومن بينهم معلمي التربية الخا�ص���ة قبل الخدم���ة تحديدًا لبرامج التعليم 
ال�ش���امل؛ ولأن ه���ذه التجرب���ة الرائ���دة -التعلي���م ال�ش���امل- يرتبط نجاحه���ا بمقدار 
كفاءات العاملين عليها، وفي ظل ق�ص���ور برامج الإعداد قبل الخدمة، ووجود معلمين 
قدامى في الميدان، وتغير حاجات الطلاب ذوي الإعاقة نتيجة للتو�س���ع في الت�شخي�ص 
المبك���ر والفر����ص التعليمية، والتط���ور التقني وظهور الممار�س���ات التدري�س���ية القائمة 
عل���ى الأدل���ة ينبغ���ي �إم���داد المعلم�ي�ن بالمعرف���ة والمه���ارات اللازم���ة لمواكب���ة التوجه���ات 
الحديث���ة في المي���دان وتقلي����ص الفج���وة ب�ي�ن النظري���ة والممار�س���ة م���ن خ�ل�ال برام���ج 
التطوي���ر المهن���ي، حي���ث يحت���اج المعلمون �إلى دع���م لمواجه���ة تحديات التعليم ال�ش���امل                                     

 .(O›Gorman & Drudy, 2010)

المهن���ي  التطوي���ر  يع���رف  حي���ث  الدع���م.  ذل���ك  يمث���ل  المهن���ي  والتطوي���ر 
professional development  ب�أن���ه واح���د م���ن العديد م���ن العمليات التي توفر 

.(O›Gorman & Drudy,2010) بيئات تدري�سية وتعليمية فعالة
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وعلى حد علم الباحثتين تظل برامج التطوير المهني -�أثناء الخدمة- لمعلمي 
التربية الخا�ص���ة في الأو�س���اط العربية ق�ضية مهم�شة، ولم تتناولها الدرا�سات �أو تلقَ 
اهتمامً���ا م�ش�ت�ركًا في الن���دوات واللقاءات العلمية. ولانعكا�س���اتها المبا�ش���رة على نجاح 
تجربة التعليم ال�ش���امل ف�إن غر�ض الدرا�س���ة الأ�سا�س���ي من مراجعة الأدب؛ لتحديد 
محت���وى التطوي���ر المهني لمعلمي التربية الخا�ص���ة لممار�س���ات التعليم ال�ش���امل بما في 
ذل���ك لااحتياج���ات التدريبية والأ�س���اليب المتبع���ة تطوير المعلمين. وه���ذا يوفر نقطة 
مرجعية يمكن من خلالها تقييم الممار�سة الحالية لتطوير معلمي التربية الخا�صة، 
م���ن �أج���ل ت�أ�س���ي�س وتح�س�ي�ن برام���ج التطوير المهن���ي م�س���تقبًال بما يدعم ممار�س���ات 

التعليم ال�شامل.

في ظل التجربة حديثة العهد للتعليم ال�ش���امل في المملكة العربية ال�س���عودية، 
�س���تقدم ه���ذه المراجع���ة الأدبي���ة �إط���ارًا معرفيًا لمرتكز حي���وي في نجاح تجرب���ة التعليم 
ال�شامل، وهو تطوير معلم التربية الخا�صة �أثناء الخدمة للتعليم ال�شامل. و�ستغذي 
المعرفة بكافة الأبعاد ذات العلاقة التي لاقت رواجًا واهتمامًا عالميًا في الدرا�سات التي 
طرح���ت الأبع���اد والمخرجات لبرام���ج التطوير المهني في برامج التعليم ال�ش���املة. كما 
تتن���اول المراجعة جانبًا من الممار�س���ات للتطوير المهني لمعلم التربية الخا�ص���ة، وتقدم 
منظورًا قابًال للتطبيق في �ضوء ما دلت عليه التجارب والممار�سات التي خا�ضتها دول 

مختلفة وعلى اختلاف الثقافات والتوجهات.

�أ�سئلة البحث:
هدفت مراجعة الأدبيات �إلى الإجابة عن الأ�سئلة في ما يلي:

((( ما لااحتياجات التدريبية لمعلمي التربية الخا�صة في مدار�س التعليم ال�شامل؟1
(((2 ما الذي يت�ضمنه محتوى برامج التطوير المهني لمعلمي التربية الخا�صة؟
(((3 ما �أ�ساليب تقديم برامج التطوير المهني لمعلمي التربية الخا�صة؟
(((4 ه���ل ي�ؤث���ر التطوي���ر المهني عل���ى اتجاه���ات معلمي التربي���ة الخا�ص���ة للتعليم 

ال�شامل؟
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�أهداف البحث:
في �ضوء غر�ض الدرا�سة الأ�سا�سي �ستندرج عدد من الأهداف الفرعية:

((( ر�ص���د لااحتياج���ات التدريبي���ة لمعلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة في مدار����س التعليم 1
ال�شامل.

(((2 تحديد محتوى برامج التطوير المهني لمعلمي التربية الخا�صة.
(((3 تحديد �أ�ساليب تقديم برامج التطوير المهني لمعلمي التربية الخا�صة.
(((4 التحقق من �أثر برامج التطوير المهني على اتجاهات معلمي التربية الخا�صة 

للتعليم ال�شامل.

م�صطلحات البحث الإجرائية:

ممار�س�ات التعلي�م ال�ش�امل: »لاا�س�ت�ارتيجيات والو�س���ائل وخط���ط التدخ���ل الت���ي 
ي�س���تخدمها معلم التربية الخا�صة بهدف لاا�ستجابة لاحتياجات ذوي الإعاقة �ضمن 

متطلبات الف�صول ال�شاملة«.

التطوير المهني: »هي برامج تدريبية �أثناء الخدمة، تقدم لمعلمي التربية الخا�صة في 
طور دعم معرفتهم ومهاراتهم ومعتقداتهم وفقًا لما ي�ستحدث في الميدان«.

�إجراءات البحث:
 Education يقت�ص���ر البح���ث عل���ى مراجع���ة الدرا�س���ات المن�ش���ورة في قاع���دة بيان���ات
 Education Journals وقاع���دة بيان���ات  Research Complete - EBSCO
ProQuest - ب�ي�ن عام���ي )2007-2017 ( �أي خلال �إحدى ع�ش���رة �س���نة م�ض���ت حول 
التطوي���ر المهني لمعلمي التربية الخا�ص���ة -�أثناء الخدمة- باللغ���ة لاانجليزية، والمتاح 
الو�ص���ول �إلى الن����ص الكامل له���ا خلال قاعدة البيانات. �أي�ض���ا، تم اختيار الدرا�س���ات 
الت���ي تنه���ج جمي���ع المناهج البحثي���ة الكمي���ة والنوعية ما ع���دا المق���الات العلمية. وقد 
 Professional Development المفتاحي���ة  الكلم���ات   الباحثت���ان  ا�س���تخدمت 
  of special education teachers، وInclusive Education، و
 Professional Development of teachers in inclusive schools, و
 Training of special education teachers, و Professional Training
of teachers in inclusive schools. وتم  فقط ت�ضمين الدرا�سات التي احتوت 
عينته���ا عل���ى معلمي التربية الخا�ص���ة، ومعلمي التربية الخا�ص���ة مع مكونات �أخرى 
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للعينة كمعلمي التعليم العام والمدراء �أو غيرهم من الم�ش���اركين، وا�س���تبعاد الدرا�س���ات 
التي �أ�شارت �إلى المعلمين دون تحديد معلم تعليم عام �أو تربية خا�صة، ويو�ضح ال�شكل 

)1( �آلية تر�شيح الدرا�سات.

 

 

 

 

 

-هل الدراسة منشورة في قاعدة بيانات ١
Education Research Complete - 

EBSCO أو Education Journals – 

ProQuest  ؟ 
)؟ ٢٠١٧-٢٠٠٧-هل الدراسة منشورة بين ( ٢

-هل الدراسة منشورة في مجلة علمية محكمة ؟  ٣

- هل تحتوي على التطوير المهني للمعلمين ؟ ٤
- هل النص الكامل متاح؟ ٥

 - هل منشورة باللغة الانجليزية؟٦

 

١٠٢٦ 

 دراسة

١٣٩ 

 دراسة

 

هل  العينة تتكون من معلمي التربية  -١
الخاصة أو هم جزء منها؟ 

هل التطوير المهني المقصود في  -٢
 الدراسة أثناء الخدمة؟

هل التطوير المهني يحدث لمعلمين  -١
في مدرسة تطبق التعليم الشامل؟ 

 هل يرتبط التطوير المهني  -٢
 بممارسات التعليم الشامل؟

٢٠ 

 دراسة
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بلغت عدد الدرا�س���ات التي تم لااطلاع عليها 1026 درا�س���ة في قاعدتي البيانات 
بتقن�ي�ن نط���اق البح���ث بتاري���خ )2007-2017( وتحدي���د المحت���وى المن�ش���ور في مجلات 
علمية Academic Journals فقط . وبعد القراءة الم�ستفي�ض���ة للدرا�س���ات رُ�شحت 
139 درا�سة محتملة منا�سبة لأغرا�ض هذا البحث وبعد التعمق في الدرا�سات بلغ عدد 
ما يحقق �أهداف هذه الدرا�س���ة )20( درا�س���ة، ملحق )1( يو�ض���ح تفا�ص���يل الدرا�س���ات 

التي تم �إدراجها في هذه المراجعة.

النتائج والمناق�شة
الاحتياجات التدريبية لمعلمي التربية الخا�صة في مدار�س التعليم ال�شامل

من خلال مراجعة الأدبيات تناولت عدد من الدرا�سات لااحتياجات التدريبية 
للمعلم�ي�ن بطريق���ة مبا�ش���رة �أو غ�ي�ر مبا�ش���رة، و وردت لااحتياج���ات التدريبي���ة ذات 

العلاقة بالتعليم ال�شامل كما يلي:

التوا�صل مع �أولياء الأمور والأ�سر.••�إدارة الف�صول الدرا�سية. ••

�إعداد وتنفيذ البرامج التربوية الفردية.••�إدارة ال�سلوك.••
التدخلات •• و  ال�سلوك  تحليل  �إجراءات 

ال�سلوكية.
والتقنية •• والتوا�صل  المعلومات  تقنية 

الم�ساعدة.

بالتربية ••ا�ستراتيجيات الدمج.•• المتعلقة  والإجراءات  الفنية  المهام 
الخا�صة.

التدري�س •• و�إجراءات  التدري�س  �أ�ساليب 
التدري�س الت�شاركي.••الفعال.

لذوي •• ومواءمتها  العامة  المناهج  تكييف 
�إعداد ال�صف لاحتواء مختلف المتعلمين.••الإعاقة.

وتف�ص���يلا لكيف وردت تلك لااحتياجات التدريبية في الأدبيات، هدفت درا�س���ة 
 Hughes,Chitiyo,Itimu-Phiri, & Montgomery (2016) �أجراه���ا 
لتحدي���د لااحتياج���ات المهني���ة الخا�ص���ة للتطوي���ر المهن���ي التي ت�س���تدعيها ممار�س���ات 
التعليم ال�شامل الحالية، ا�شترك في البحث معلمو التربية الخا�صة ومعلمو التعليم 
العام الذين يوجدون في �سياقات تعليمية لذوي لااحتياجات الخا�صة في �شمال ملاوي 
Northern Malawian . حي���ث بل���غ ع���دد الم�س���تجيبين )300( من معلم���ي التعليم 
الع���ام والتربية الخا�ص���ة لجمي���ع المراحل التعليمية. وت�ش�ي�ر النتائ���ج �إلى �أن المعلمين 
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ي�ؤي���دون عمومً���ا ممار�س���ات التعليم ال�ش���امل ويح���ددون الحاجة الما�س���ة �إلى التطوير 
المهني في التربية الخا�ص���ة. حيث حدد الم�ش���اركون الحاجة للتطوير المهني في مجالات 
 organizing التدري����س  وتنظي���م   ،  behavior management ال�س���لوك  �إدارة 
 instructional و�أ�ساليب التدري�س  ، discipline ولاان�ضباط ، their teaching
methods ، وا�س�ت�ارتيجيات التعلم learning strategies ك�أعلى المجالات تقييما 
من قبلهم. وفي �س�ؤال مفتوح �أ�شار الم�شاركون �إلى �أن التطوير المهني المهم بالن�سبة لهم 
يرك���ز عل���ى فئات الإعاقة، مع التركيز على الإعاقات الب�ص���رية و�ض���عف ال�س���مع. كما 
�أ�ش���ار المعلمون �أنهم يريدون المزيد م���ن التطوير المهني لتلبية لااحتياجات التعليمية 
لجمي���ع الط�ل�اب، ب���دءًا م���ن الط�ل�اب ذوي الإعاق���ة �إلى الموهبة، وعنا�ص���ر ممار�س���ات 

التعليم ال�شامل، بما في ذلك �أ�ساليب التدري�س والمناهج الدرا�سية.

عليه���ا  �أك���دت  الت���ي  التدريبي���ة  المرتك���زات  ك�أح���د  ال�س���لوك  �إدارة  �س���ياق  وفي 
درا�س���ة                               نتائ���ج  �أف���ادت   ،  Itimu-Phiri, & Montgomery (2016)  , درا�س���ة 
�أن   Stough, Montague, Landmark& Williams-Diehm (2015)
�أك�ث�ر م���ن 83٪ م���ن العين���ة الذي���ن عدده���م )62( معلمًا �أك���دوا �أنهم غ�ي�ر م�ؤهلين في 
�إدارة الف�ص���ول الدرا�س���ية و�إجراء التدخلات ال�س���لوكية. ومن بين ه����ؤلاء المعلمين ما 
ن�س���بته 74٪ تلق���وا تدريبًا على �إدارة ال�ص���فوف بعد التخرج. كم���ا  �أفادت الأغلبية وما 
تمثل ن�سبة 64٪ �أنهم بحاجة �إلى مزيد من التدريب في التعامل مع �سلوك الطلاب. 
كان التدري���ب المحدد المطلوب في ا�س�ت�ارتيجيات �إدارة الف�ص���ول ب�ش���كل كامل بما فيها 
الط�ل�اب العادي�ي�ن، وكذل���ك في �إدارة �س���لوكيات الط�ل�اب ذوي الإعاق���ة. وق���د ح�ص���ل 
الباحث���ون عل���ى نتائجه���م من خ�ل�ال ا�س���تطلاع ر�أي معلمي التربية الخا�ص���ة الذين 
لديهم خبرة تدري�س���ية لا تقل عن ثلاث �س���نوات درا�س���ية، بهدف تق�صي لااحتياجات 
المهني���ة المتعلق���ة ب�إدارة الف�ص���ول التعليمي���ة وعلاقته���ا ب�إعدادهم المهني ال�س���ابق قبل 
التخرج والتدريب الذي تلقوه بعد التخرج. وت�شير النتائج �إلى �أن احتياجات تدريب 
المعلمين في �إدارة ال�صف قد ت�ستمر طوال حياتهم المهنية، حتى بعد التدريب المكثف في 

الإعداد الأكاديمي الأ�سا�سي.

���ا الحاج���ة �إلى التدريب عل���ى �إدارة ال�س���لوك, كما �أكدتها درا�س���ة  وت�أك���دت �أي�ضً
 Stough, Montague, ودرا�س���ة ,Itimu-Phiri, & Montgomery (2016)
 Hu (2010) م���ا �أف���ادت بدرا�س���ة ,Landmark & Williams-Diehm (2015)
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بالإ�ض���افة لاحتياج���ات تدريبي���ة �أخرى. وقد هدفت الدرا�س���ة �إلى تحدي���د احتياجات 
تدريب المعلمين في مرحلة الطفولة المبكرة للعمل مع الأطفال ذوي لااحتياجات الخا�صة 
في الف�صول الدرا�سية العادية في �ضوء ال�سيا�سة الوطنية لدولة ال�صين والتي تتطلب 
ممار�سات �شاملة. با�ستخدام المنهج الو�صفي �شارك في تعبئة لاا�ستبيان المخ�ص�ص لر�صد 
لااحتياج���ات التدريبي���ة )276( معلمًا من )12( رو�ض���ة �أطفال �إ�ض���افة �إلى �أن الباحث 
و�س���ع نطاق البحث ب�إجراء عدد من المقابلات مع معلمي التربية الخا�ص���ة ومديري 
المدار����س ومعلم���ي مرحل���ة الطفول���ة المبكرة لر�ص���د لااحتياج���ات المهنية الت���ي تتعلق 
بالتعامل مع ذوي الإعاقة في الف�صول العادية. �أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى �أن احتياجات 
تدريب المعلمين لم تختلف مقارنة بم�س���توى تعليمهم، و�س���نوات الخبرة التدري�س���ية، 
وحجم ال�ص���ف. كما �أظهرت بيانات الم�س���ح من خلال لاا�ستبيان ونتائج المقابلات التي 
�أجري���ت �إلى �أن المعلم�ي�ن كان���وا في �أم����س الحاج���ة �إلى التدري���ب في المج���الات التالي���ة: 
�إدارة ال�س���لوك، وعملي���ة تنفي���ذ الخطط التربوي���ة الفردية ، وا�س�ت�ارتيجيات الدمج، 
والتوا�صل مع الآباء والأ�سر. ومن هنا �أكدت الدرا�سة على حاجة ت�ستدعيها ممار�سات 
التعليم ال�ش���امل �أكثر من �أي وقت م�ض���ى, وهي الحاجة للتوا�ص���ل مع الآباء والأ�سر.

�أم���ا م���ا �أف���ادت ب���ه درا�س���ة Hu (2010) ح���ول الحاج���ة للتطوي���ر المهن���ي في 
ا�س�ت�ارتيجيات الدم���ج, وهي الم�ض���لة العام���ة لكافة لاا�س�ت�ارتيجيات التي ت�س���تدعيها 
 Pindiprolu, Peterson & التح���ولات نح���و التعلي���م ال�ش���امل. و�أج���رى كل م���ن
Berglof (2007)  درا�س���ة كان م���ن �أهدافه���ا ا�س���تطلاع احتياج���ات التطوير المهني 
لموظف���ي المدار����س �أثناء الخدمة )المعلم�ي�ن والإداريين وموظفي الدعم(،و ا�ستك�ش���اف 
لااختلاف���ات في احتياج���ات التطوي���ر المهن���ي  للمهنيين في التربية الخا�ص���ة والتعليم 
الع���ام. وم���ن بين )157( ا�س���تطلاع تم ا�س�ت�رجاعه كان معظم الم�س���تجيبين من مجال 
التربية الخا�صة )82.1٪، العدد = 128(. وقد حدد المعلمين المجالات التي هناك حاجة 
للتطوير المهني لديهم، حيث تمثلت في )1( �إجراءات التدخل للم�شكلات �سلوكية، )2( 
�إجراءات التدري�س الفعال، و )3( ا�ستراتيجيات الدمج. عندما تم تحليل البيانات عن 
طريق التخ�ص�ص المهني للمعلمين، اختلف المعلمون في ترتيبها من مجالات التطوير 
المهن���ي حي���ث رت���ب معلمو التربي���ة الخا�ص���ة المجالات الأك�ث�ر حاجة للتطوي���ر المهني 
وهي �إجراءات التدخل للم�شكلات ال�سلوكية، وا�ستراتيجيات الدمج، وتقييم ال�سلوك 
الوظيفي. وفي مجال تقييم الم�س���تجيبين لأنف�س���هم على تقييمات ال�س���لوك الوظيفي  
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Functional behavior assessments �أ�شار معلمو التربية الخا�صة �أنهم كانوا 
�أقل مهارة في )1( اختبار فر�ض���ية الغر�ض من ال�س���لوك الم�ش���كلة، )2( �إجراء مقابلات 
م���ع مقدم���ي الرعاي���ة حول ال�س���لوكيات الم�ش���كلة، )3( تطوير خط���ط التدخل لتقليل 
ال�س���لوكيات الم�ش���كلة �أو لزيادة ال�س���لوكيات المرغوبة. وت�ش�ي�ر نتائج الدرا�س���ة مجتمعة 
�إلى الحاج���ة �إلى برام���ج التطوي���ر المهن���ي المنا�س���بة في �إدارة ال�س���لوك وتقييم ال�س���لوك 

الوظيفي للمعلمين �أثناء الخدمة.

تم ت�أكي���د المج���ال ال�س���لوكي ال���ذي �أك���دت علي���ه جميع الدرا�س���ات ال�س���ابقة، في 
 Ntinas,Asteriou-Yerofoka, Yiannaros, Koutsouridis درا�س���ة قام به���ا
الخا�ص���ة  التربي���ة  معلم���ي  مه���ارات  لا�ستق�ص���اء   & Papadimitriou (2007)
اليوناني�ي�ن، مما �س���يتيح الفر�ص���ة لتقييم كل من ت�أثير التدري���ب ومدى الحاجة �إلى 
الدع���م المتخ�ص����ص. وت�ألف���ت العين���ة م���ن 52 معلم تربية خا�ص���ة يعمل���ون في المدار�س 
الحكومي���ة في �ش���مال اليون���ان. وطُبق ا�س���تبيان �ص���مم لاحتواء معلوم���ات عن وظيفة 
�س���لوك الطفل الم�شكلة. وت�ش�ي�ر نتائج الدرا�سة �إلى �أن الم�شاركين يمكنهم التعرف على 
وظيفة ال�س���لوك، ولكنهم لم ي�ص���لوا بعد �إلى م�س���توى ربط الوظيفة بالتدخل بدون 
م�س���اعدة. كم���ا ت�ش�ي�ر النتائج ب����أن هناك حاجة �إلى تدريب مف�ص���ل ب�ش����أن التدخلات 
ال�س���لوكية و�أهميته���ا لوظائ���ف معينة من ال�س���لوك لتمكين معلمي التربية الخا�ص���ة 
م���ن رب���ط الوظيف���ة بدقة بالتدخ���ل. وينبغي �أن يك���ون ذلك محور تركي���ز التدخلات 
التحليلي���ة لل�س���لوك behavior analytic interventions ع���ن طري���ق التدري���ب 
�أثناء الخدمة.وخلا�صة القول �إن الأدلة التي حُ�صل عليها من هذه الدرا�سة تتحدى 
موثوقي���ة التدري���ب �أثن���اء الخدمة، الذي يرك���ز على تطوير مهارات تقييم ال�س���لوك. 
كما �أ�ش���ارت الدرا�س���ة، حتى عندما تقدم مهارات تقييم ال�س���لوك لا يوجد �ض���مان ب�أن 

التدخل �سيكون من الناحية الوظيفية ذا �صلة.

وعل���ى جان���ب �آخر قدم���ت Tate (2013) درا�س���ة �أعرب فيه���ا معلمو التربية 
الخا�ص���ة المبتدئون عن حاجتهم للتطوير المهني في المهام التي من �ش����أنها �أن ت�س���اعد 
 technical المعلم�ي�ن المبتدئ�ي�ن في التربي���ة الخا�ص���ة عل���ى فه���م الجوان���ب الفني���ة
aspects للتربية الخا�صة التي �شملت قوانين التربية الخا�صة،والإجراءات،وتطوير 
البرنام���ج الترب���وي الف���ردي، و�أوراق عم���ل التربية الخا�ص���ة.وفي هذا ال�س���ياق جرى 
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الت�أكي���د عل���ى التطوي���ر المهني في البرنام���ج التربوي الف���ردي في المراجعات ال�س���ابقة 
.Hu (2010) كدرا�سة

وفي جان���ب م�ش���ابه �أتاح���ت Shady (2011) الفر�ص���ة للمعلم�ي�ن ومن بينهم 
معلمي التربية الخا�صة الذين �شاركوا في ا�ستطلاع ما قبل الدمج وبعد الدمج لمناق�شة 
مختل���ف �أن���واع تج���ارب التطوي���ر المهني الت���ي ر�أوا �أنها �س���تكون مفيدة لجه���ود عملية 
الدم���ج وفي بداي���ة عملية التنفيذ، جاءت ردود المعلمين في ثلاث فئات. ت�ض���منت الفئة 
الأولى الجوانب اللوج�س���تية للبرامج التعليمية ال�شاملة. حيث �أراد المعلمون اكت�ساب 
معلوم���ات حول كيفية �إعداد ال�ص���ف للط�ل�اب، وكيفية التخطيط لمختلف م�س���تويات 
القدرة، وكيفية التعامل مع ق�ض���ايا لاان�ض���باط المحتملة والم�س����ؤوليات التعليمية لكل 
طالب في ال�ص���ف. كما �أرادوا معرفة ما �أنواع و�أ�س���اليب التدري�س التي يمكن تنفيذها 
�ض���من الف�ص���ل الدرا�س���ي، وما ال���دور الذي يلعب���ه كل معل���م في التدري�س الت�ش���اركي. 
�أم���ا الفئة الثانية تناولت تحديدًا التربية الخا�ص���ة حي���ث �أراد المعلمون معرفة المزيد 
ع���ن ق���راءة وكتابة البرنام���ج التربوي الفردي، وا�س�ت�ارتيجيات التدري����س التعليمية 
لإعاقات محددة، و�أ�ساليب التعلم وكيفيةالتدري�س الفارق �أو المتمايز. وتناولت الفئة 
الثالثة كيفية مواءمة �أو تكييف المناهج الدرا�س���ية ب�ش���كل �ص���حيح بحيث ينجح جميع 
الط�ل�اب. وتحدي���د الطريق���ة التي يحف���ز المعلم���ون الطلبة المتفوق�ي�ن في حين يلبون 
احتياج���ات الط�ل�اب الذي���ن يحتاج���ون �إلى تدري�س���هم بطريق���ة �أبط����أ و�أكثر�ش���مولا. 

وبهذه الدرا�سة تجمل معظم لااحتياجات التدريبية في الف�صول ال�شاملة.

 Ribeiro & Moreira, لاا�س���تبيان   با�س���تخدام  ا�ستق�ص���ائية  درا�س���ة  وفي 
(2015) اتخ���ذت مو�ض���وعًا مختلفً���ا لر�ص���د لااحتياج���ات المهنية تحدي���دًا في المعارف 
 Information and ولاات�ص���الات  المعلوم���ات  بتكنولوجي���ا  الخا�ص���ة  والمه���ارات 
Communication Technologies (ICT)، والت���ي ت�س���تدعيها الحاج���ة المهنية 
لتدري�س ذوي الإعاقة والتعامل معهم. ت�ألف الم�شاركين من 19 فردًا من المهنيين الذين 
كانوا في طور الإعداد لنيل درجة الماج�ستير في التربية الخا�صة، حيث كان 47.4٪ من 
الأفراد م�س����ؤولين عن الدعم المبا�ش���ر للطلاب ذوي لااحتياجات التعليمية الخا�ص���ة 
والباقي تعامل مع ه�ؤلاء التلاميذ في �س���ياقات تعليمية منتظمة. وجدت الدرا�س���ة �أن 
المهني�ي�ن الذي���ن يعملون مع الطلاب ذوي لااحتياجات التعليمية الخا�ص���ة لا يملكون 
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المهارات الكافية للا�س���تخدام ال�س���ليم والأمثل لتكنولوجيا المعلومات ولاات�صالات مع 
ه����ؤلاء التلامي���ذ. وهم يفتقرون �إلى المه���ارات العامة في مج���ال تكنولوجيا المعلومات 
ولاات�ص���الات ولكن احتياجاتهم التدريبية الرئي�سية هي في الحلول الموجهة خ�صي�صا 
لتلبية لااحتياجات التعليمية الخا�صة على برمجيات محددة وتكنولوجيات م�ساعدة. 
حيث يعتمد التنفيذ التعليمي ال�صحيح لتكنولوجيا المعلومات ولاات�صالات على وعي 
المعل���م ب�إمكاني���ات تطبيقه���ا وتدريبه وقدرته على التكيف مع �أنم���اط التعلم المتمايزة 

التي يواجها في تعليم الطلاب.

م���ن خ�ل�ال العر����ض ال�س���ابق نج���د �أن الجوان���ب ال�س���لوكية المتمثل���ة في �إدارة 
ال�سلوك و�إدارة ال�صفوف والتدخلات ال�سلوكية تحتل مكانًا �أكبر في معظم الدرا�سات 
ك�أه���م لااحتياج���ات التدريبية لمعلمي التربية الخا�ص���ة وتعد هذه الممار�س���ات من �أهم 
الممار�س���ات الأك�ث�ر فعالي���ة في برام���ج التعلي���م ال�ش���امل والت���ي ت�س���اعد المعلم�ي�ن عل���ى 
التدري�س الفعال لجميع المتعلمين. كما �أن �س���وء �إدارة ال�ص���ف وعدم القدرة على �إدارة 
ال�س���لوك ت�ؤدي �إلى فقدان الوقت التعليمي Sayeski & Brown (2014)،. وعلى 
الرغم من �أن معلمي التربية الخا�صة يتعر�ضون لتلك الممار�سات في برامج �إعدادهم 
�إلا �أنهم عبروا عن احتياجهم للتطوير المهني فيها �أثناء الخدمة وقد يف�س���ر ذلك �أن 
برام���ج الإع���داد تعتمد على الطرح النظري وع���دم ربطه بالجانب العملي التطبيقي،  
كم���ا �أن م���ن الأ�س���باب المحتمل���ة لتك���رار الحاج���ة �إلى �إدارة ال�ص���فوف في م���ا �أ�ش���ار �إليه 
Oliver & Reschly (2010) �أن �إدارة ال�ص���فوف الت���ي تدر����س كج���زء من برنامج 
التربية الخا�صة تميل �إلى التركيز على النهج الفردية للم�شاكل ال�سلوكية، بدلا من 
�إدارة ال�ص���ف الكامل. �إ�ض���افة �إلى ذلك لأن �إدارة ال�ص���فوف ت�ش���كل دائمًا تحديًا كبيًرا 
للمعلمين المبتدئين تحديدا Kwok (2017). �أما في �إجراءات التدخلات ال�س���لوكية 
في�ش�ي�ر Ntinas et al. (2007) �إلى �أن التدري���ب قب���ل الخدمة قد ركز ب�ش���كل �أكبر 

على تطوير مهارات تقييم ال�سلوك على ح�ساب مهارات التدخل.

كم���ا نجد �أن �إع���داد وكتابة وتنفيذ البرنامج الترب���وي الفردي يمثل احتياجًا 
تدريبيًا متكررًا في الدرا�س���ات �س���واء للمعلمين المبتدئين �أو ذوي الخبرة. وهذا يترك 
ا�ستفهامًا على برامج الإعداد قبل الخدمة لمعلمي التربية الخا�صة �إذ يمثل البرنامج 

التربوي الفردي مرتكزًا �أ�سا�سيًا من مرتكزات التربية الخا�صة.
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معظم الدرا�س���ات توجهت نحو تحديد لااحتياجات التدريبية للتطوير المهني 
دون تخ�ص���ي�ص ح���الات �إعاق���ة معينة، �إلا �أن النتائ���ج تظهر �أن المعلم�ي�ن ي�ؤكدون على 
حاج���ة فري���دة للتطوير المهني المواكب لاحتياجات خا�ص���ة معينة. حيث �أكدت درا�س���ة 
حاج���ة   Hughes, Chitiyo, Itimu-Phiri, & Montgomery (2016)
التطوي���ر المهن���ي ال���ذي يواك���ب احتياج���ات ذوي الإعاق���ة ال�س���معية والب�ص���رية, بينما 
�أك���دت درا�س���ة Shady (2011) تحدي���د الحاجة للتطوير المهني في �أ�س���اليب تدري�س             

الطلاب المتفوقون.

، يمك���ن الق���ول �إن معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة مهم���ا بل���غ �إعداده���م  و�إجم���الًا
م���ن ج���ودة قبل الخدم���ة ف�إنهم بحاج���ة �إلى تطوير مهن���ي من �أجل اكت�س���اب مهارات 
ت�س���تجيب للتح���ولات في برام���ج التعلي���م ال�ش���امل، ويع���ي المعلم���ون ذل���ك م���ن خ�ل�ال 
و�صفهم لاحتياجاتهم التدريبية الواردة في العر�ض ال�سابق حيث �إن جميع الدرا�سات 
ا�س���تخدمت لاا�س���تبيان �أو المقابل���ة لتحديد لااحتياج���ات التدريبية م���ن قبل المعلمين 
�أنف�س���هم، ماع���دا درا�س���ة Ntinas et al, (2007) الت���ي قام فيه���ا الباحثون بتحديد 
احتياجات المعلمين من خلال قيا�س �س���لوك طلابهم, ولعلها بذلك �أعطت بعدًا �أو�سع 
غ�ي�ر قاب���ل للتحي���ز في �إح���راز نتائ���ج مح���ددة. وتختل���ف �أولوي���ة الحاج���ة للتطوير في 
جان���ب مع�ي�ن ك�إدارة ال�س���لوك وغيره���ا من الجوان���ب باختلاف خبرة المعل���م و برامج 
الدع���م المهن���ي التي تقدمها المدار����س، واختلاف التدريب والإعداد الذي تعر�ض���وا له 
قب���ل الخدم���ة. كم���ا اتفقت الدرا�س���ات الأح���دث والأقدم م���ا ب�ي�ن )2016-2007( على 
لااحتياج���ات التدريبي���ة الأب���رز ك�إدارة ال�س���لوك وتنفي���ذ البرنامج الترب���وي الفردي 

للمعلمين مما يدل على �أهميتها في التعليم ال�شامل.

ما الذي يت�ضمنه محتوى برامج التطوير المهني لمعلمي التربية الخا�صة ؟
المراجع���ة �أ�س���فرت ع���ن جوان���ب رئي�س���ية م���ن المحت���وى في ممار�س���ات التعلي���م 
ال�ش���امل، التي تندرج تحتها �أ�س���اليب التدري�س والتقنية الم�ساعدة والممار�سات القائمة 
عل���ى الأدلة والتع���اون مع معلمي التعليم العام والمناهج الدرا�س���ة وغيرها. كما ركزت 
الدرا�سات على الكفاءة المهنية لمعلمي التربية الخا�صة على تلك الممار�سات.وفي ما يلي 

تف�صيًال لذلك.
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ات�ض���ح �أن تدري���ب المعلم�ي�ن عل���ى التقني���ة التعليمية ه���دف يواك���ب التطورات 
الحالية, وهدف م�شترك بين عدد من الدرا�سات التي ت�سعى لتحقيق و�صول �أكبر في 
 Da Fonte &Boesch (2016) الف�صول التعليمية ال�شاملة. حيث هدفت درا�سة
لتحدي���د عنا�ص���ر الكف���اءات الت���ي ت�س���تهدف برام���ج التطوي���ر المهن���ي تطويرها لدى 
معلمي التربية الخا�ص���ة, وذلك بمراجعة الأدبيات التي ن�ش���رت منذ عام 1975 وحتى 
عام 2015. وحيث ا�ستهدف الباحث الدرا�سات التي اتبعت المنهج التجريبي تو�صل �إلى 
10 درا�س���ات تطوير مهني. وقد خل�ص���ت الدرا�س���ة لعدد من الكفاءات لمعلمي التربية 
الخا�ص���ة تم ا�س���تهداف تطويره���ا  في برام���ج التطوي���ر المهن���ي. كان معظمه���ا يتمركز 
ح���ول لاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية، وعلى نحو �أك�ث�ر تحديدًا توظي���ف التقنية لدعم 

لاا�ستراتيجيات التدري�سية.

وتزداد قيمة التقنية التعليمة �إذا وُظفت في دعم ا�ستراتيجيات تدري�س القراءة 
والكتابة؛ ف�ض���من برنام���ج هدف لتطوير المعلمين التعاوني,�صُ���مم البرنامج لتوفير 
مجموع���ة �أ�سا�س���ية م���ن البرمجيات والمع���دات لدعم ا�س�ت�ارتيجيات تدري����س القراءة 
والكتابة لمعلمي التعليم العام والتربية الخا�ص���ة والتي من �ش����أنها �أن تدعم الو�ص���ول 
�إلى محت���وى المناهج العامة للطلاب ذوي الإعاقات الب�س���يطة. وقد �أجريت الدرا�س���ة 
Puckett, Judge,  & Brozo (2009)  على22معلمً���ا م���ن ال�ص���ف  م���ن قب���ل 
الأول �إلى ال�ص���ف الثام���ن م���ن ثم���ان مدار����س ابتدائي���ة ومدر�س���ة متو�س���طة واحدة. 
 teacherو�ش���ارك في هذه الدرا�س���ة �ض���من برنامج تدريبي في فترة ال�ص���يف في معهد
مناه���ج  من�س���ق  الدرا�س���ة  لت�ش���مل  الم�ش���اركون  وتن���وع   Development Institute
درا�س���ية، و 10معلم�ي�ن في مج���ال التعليم العام، و)11( معلمًا للتربية الخا�ص���ة. وكان 
وجود معلمي التربية الخا�صة ومعلمي التعليم العام معًا في الف�صول الدرا�سية التي 
تخدم حالات ذوي �إعاقة. وبا�س���تخدام المنهج التجريبي قُ�س���موا �إلى ثلاث مجموعات 
و�إج���راء مقارن���ات بينه���م ع���ن طري���ق اختب���ار قبل���ي وبع���دي. وت�ش�ي�ر النتائ���ج �إلى �أن 
معرف���ة التقني���ة التعليمي���ة كداع���م لا�س�ت�ارتيجيات تدري����س الق���راءة والكتاب���ة كانت 
منخف�ض���ة ب�ي�ن المعلم�ي�ن في جميع الفئ���ات في بداي���ة البرنامج. وعلى بن���ود اختبار ما 
بعد لاالتحاق بالبرنامج،�أكدت النتائج التقدم على كافة الأ�صعدة.و�ش���هد الم�ش���اركون 
�أعظم التح�سينات في التطبيقات الثلاثة التالية: )�أ( تقنية الحا�سوب لدعم القراءة، 
)ب( التقني���ة لدع���م عملية كتابة الطلاب وفي التخطيط وتوليد الفكرة، )ج( خيارات 
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�إمكاني���ة الو�ص���ول العام���ة في وين���دوز وم���اك. كم���ا �أك���د الم�ش���اركون على تقدي���ر قيمة 
التع���اون الت���ي كان���ت جزءًا م���ن البرنامج ال���ذي �أحدثت تغيًرا في تعامله���م مع بع�ض. 

وتحديدًا في تقا�سم الم�س�ؤوليات في البرامج التربوية الفردية للطلاب.

 Probst & Leppert وفي �س���ياق لاا�س�ت�ارتيجيات التدري�سية  قدمت  درا�سة
(2008) برنام���ج تطوي���ر مهن���ي لمعلم���ي التربية الخا�ص���ة للأطفال ذوي ا�ض���طراب 
لاا�س�ت�ارتيجيات  اكت�س���اب  �إلى  المهن���ي  التطوي���ر  برنام���ج  ه���دف  �ألماني���ا،  التوح���د في 
التدري�س���ية القائم���ة على الأدل���ة والمهارات اللازم���ة للتدري�س اليومي, و�إدارة �س���لوك 
الأطف���ال ذوي التوح���د في الف�ص���ول الدرا�س���ية. وق���د كان���ت نتائ���ج  التطوي���ر المهن���ي 
م�شجعة، فوفقًا للمعلمين كان هناك تح�سن وا�ضح في الأعرا�ض ال�سلوكية للأطفال. 
و�أدى �إلى انخفا�ض الإجهاد لدى المعلمين �إلى حد ما ول�س���بب �آخر �أي�ض���ا وهو المعرفة 
الت���ي �أدت �إلى تغي�ي�ر مواقفه���م تج���اه تل���ك الأعرا�ض الت���ي تظهر نتيجة لا�ض���طراب 
التوح���د ك�ض���عف التوا�ص���ل الب�ص���ري وغيرها،و�إدراكه���م ل�ص���عوبة تغي�ي�ر الأعرا����ض 
ال�س���لوكية حيث تمكن المعلمون من التكيف مع رغبتهم في تحقيق المزيد من التكامل 

“الخارجي”. فيما يتعلق بتنفيذ �أ�ساليب التدري�س المنظمة. 

وهدف Ho & Arthur-Kelly (2013) �إلى توفير طريقة لتطوير معلمي 
ك���ن من تبادل  التربي���ة الخا�ص���ة، م���ن خلال تزويد الم�ش���اركين بمن�ص���ة �إلكترونية ُمت
الأن�ش���طة، والم���وارد، والخدم���ات والخ�ب�رة في لاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية، ومعالج���ة 
الق�ضايا ذات ال�صلة للأطفال ذوي لااحتياجات الخا�صة. في هذه الدرا�سة التجريبية 
تم ا�ستخدام لاا�ستبيان ك�أداة تقييم البرنامج ومقابلة �شبه منظمة لا�ستك�شاف فعالية 
برامج التطوير.�شمل البرنامج )101( متدربًا من المدار�س الم�شاركة. على الرغم من 
�أن حوالي 90٪ من الم�ش���اركين في لاا�س���تطلاع اتفقوا على �أنه مزود ب�أحدث المعلومات؛ 
�إلا �أن المعلم�ي�ن الخبراء الذين ا�س���تخدموا لتق���ديم محتوى التطوير المهني �أكدوا �أن 
محت���وى الوح���دات المعرو�ض���ة قد لا يتب���ع لااتجاه الحالي في تعلي���م ذوي لااحتياجات 
التعليمي���ة الخا�ص���ة في المدار�س���العادية والت���ي اتجه���ت نحو دمجهم وت�ض���مينهم. وفي 
محتوى التطوير المهني الذي ا�س���تمر 30 �س���اعة كانت �إحدى الق�ض���ايا الرئي�س���ة التي 
�أث�ي�رت في م���ا يتعل���ق بمحت���وى التطوي���ر المهن���ي ه���ي الحاج���ة �إلى �إدخ���ال لااتجاهات 

الحالية في الميدان ف�ضلا عن ت�صميم و�إن�شاء �إطار المناهج الدرا�سية الحالية.
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 Erickson,  Noonan وبنف�س ال�سياق با�ستخدام التقنية ا�ستخدمت درا�سة
McCall (2012)  &  منهجا مختلطا )كمي ونوعي(  لتحديد �أثر برنامج تطوير 
مهن���ي يحت���وي عل���ى دورات تدريبية عبر لاانترن���ت على �ش���كل  Moodle في تطوير  
149 معل���م تربي���ة خا�ص���ة للمرحل���ة الثانوي���ة كان منه���م )58%( من المناط���ق الريفية 
ح���ول المرحل���ة لاانتقالي���ة، حي���ث بلغ���ت 100 �س���اعة تدريبية. وح�ص���ل الباحث���ون على 
نتائج مفادها �أن المعلمين في المناطق الريفية كان هناك م�ؤ�ش���رات على زيادة كفاءتهم 
ح���ول المراح���ل لاانتقالية مقارنة بقيا�س م���ا قبل تطبيق البرنامج واكت�س���بوا معارف 
جدي���دة وبع���د انتهاء البرنامج لم يكن هناك فروق بين المعلمين في الأرياف والمعلمين 
الآخرين حول الكفاءة والتي كانت موجودة ل�ص���الح المعلمين في المناطق غير الريفية 

قبل تطبيق البرنامج الذي ا�ستمر بين عامي )2010-2007(.

�أي�ض���ا تحق���ق Tzivinikou (2015) م���ن �أث���ر برنام���ج تطوي���ر مهن���ي �أثناء 
الخدمة مدته �س���تة �أ�ش���هر في �سياق التطوير المهني الم�س���تمر للمعلمين ب��شأن الممار�سة 
التعليمية. بهدف �إثراء ممار�س���اتهم مع لاا�س�ت�ارتيجيات الأكثر فعالية القائمة على 
الأدلة العلمية، من �أجل زيادة نوعية التدخلات التعليمية للطلاب ذوي لااحتياجات 
التعليمية الخا�صة. وقد �شارك في هذه الدرا�سة تدريب متزامن لمدر�سي التعليم العام 
والتربية الخا�ص���ة على حد �س���واء ك�أزواج. وكان الم�شاركون 30 معلمًا،مق�سمين �إلى 15 
زوجًا. وكان كل زوج يعمل في نف�س مدر�سة التعليم ال�شامل, ويتقا�سم م�س�ؤولية الدعم 
التعليمي للطلاب ذوي �صعوبات التعلم. وبا�ستخدام المنهج التجريبي ور�صد النتائج 
قب���ل وبع���د البرنام���ج التدريب���ي من خ�ل�ال قيا�س التغير ال���ذي �أحدث���ه البرنامج في 
المتدربين حول مهاراتهم التعليمية وفعاليتها العامة للتدخلات التعليمية لطلابهم 
الذين يعانون من �صعوبات في التعلم. �أظهرت النتائج �أن برنامج تطوير مهني كان له 
�أث���ر �إيجاب���ي على زيادة فعالية المتدربين فيما يتعل���ق بالتدخلات التعليمية التعاونية 

لطلابهم في الف�صول ال�شاملة.
وحي���ث �إن التع���اون ب�ي�ن المعلم�ي�ن تفر�ض���ه الحاجة لنهج �ش���مولي في الف�ص���ول 
  Puckett , Judge(2015)ودرا�س���ة Tzivinikou  ال�ش���املة, خرج���ت درا�س���ة
Brozo (2009)& ب�إح���داث التغيير-بع���د التطوي���ر المهن���ي- �إيجابيًا على تح�س�ي�ن 
العلاقات التعاونية, رغم �أنها لم تكن �أهدافًا رئي�سية للدرا�سة ولكن نتجت عن تهيئة 

الجو التعاوني المبني على تعزيز المعارف والمهارات وتقدير الممار�سات الم�شتركة.
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ب�ي�ن المعلم�ي�ن في الف�ص���ول التعليمي���ة ال�ش���املة قدم���ت               وفي �س���ياق التع���اون 
Shady (2011) بحثً���ا �إجرائيً���ا، وم���ن خلال���ه �ص���ممت خط���ة تدريبي���ة ترتكز على 
لااحتياجات التدريبية للعينة في مدر�س���ة ابتدائية تطبق التعليم ال�ش���امل وت�ض���منت 
العين���ة �س���تة معلمي تربية خا�ص���ة ومكون���ات �أخرى من موظفي المدر�س���ة بلغ عددهم 
34. وت�ض���من تنفيذ الخطة ور�ش���ة عمل حول الطرائق المختلفة للتدري�س الت�ش���اركي 
والعمل معًا )العمل التعاوني( في �إطار الف�صل الدرا�سي. و�شملت معالم ور�شة العمل 
�أي�ض���ا خ�ص���ائ�ص ما تنطوي عليها لممار�س���ات التعليمية ال�شاملة،وا�ستعر�ضت �أ�ساليب 
مختلفة للتدري�س الت�شاركي. كما نوق�شت فوائد البرامج التعليمية ال�شاملة لكل من 
ط�ل�اب التعلي���م العام والتربية الخا�ص���ة، �أي�ض���ا دُرب المعلمون في الف�ص���ول الدرا�س���ية 
ال�ش���املة و�إلحاقه���م ب���دورات تدريبية ط���وال العام و�ش���ملت هذه ال���دورات التدريبية 
���ا تف�ص���يليًا لنم���اذج الدم���ج المختلف���ة الت���ي يمك���ن للمعلم�ي�ن تكييفه���ا لتلائ���م  عر�ضً
لااحتياج���ات داخ���ل الف�ص���ول الدرا�س���ية. وفيم���ا يتعل���ق بم�س���ح م���ا بع���د الدمج �ش���عر 

الموظفون ب�أنهم تلقوا التدريب اللازم لتنفيذ برامج تعليمية �شاملة.

هن���اك نم���اذج تطوي���ر مهن���ي عالمي���ة ومتع���ارف عل���ى نه���ج ا�س���تخدامها حي���ث 
ا�ش�ت�رك ع���دد من الدرا�س���ات في ا�س���تخدام بع�ض منه���ا في نماذج محددة. ففي درا�س���ة           
Brownell et al., (2017) تم���ت مقارن���ة نموذج�ي�ن للتطوي���ر المهن���ي للمعلمين، 
�أحدهم���ا نم���وذج التطوي���ر المهني وفقً���ا لإط���ار Desimone›s (2009) الذي يحدد 
محتوى تطوير مهني حول )�أ( جودة ممار�سة المعلم، )ب( ا�ستخدام الممار�سة القائمة 
عل���ى الأدلة، )ج( تطوير معرفة المعلمين، )د( تح�س�ي�ن نتائج الطلاب. والآخر نموذج 
Literacy Learning Cohorts (LLC) واله���ادف �إلى تح�س�ي�ن مه���ارات تدري�س 
الق���راءة والكتاب���ة للط�ل�اب في المرحل���ة لاابتدائي���ة العلي���ا م���ن ذوي �ص���عوبات التعلم،  
قارن���ت الدرا�س���ة �أثر البرنامجين على تطوير معلمي التربية الخا�ص���ة في الف�ص���ول 
ال�ش���املة. وقد ا�س���تخدم الباحثون ت�ص���ميمًا تجريبيًا للتحقق م���ن فعالية البرنامج. 
وكان هن���اك 170 طالبً���ا قِي�س �أثر تطوي���ر المعلمين في كلا البرنامجين على نتائجهم، 
وق���د �ش���اركوا في جولت�ي�ن )بداي���ة ونهاية الع���ام الدرا�س���ي( لمقارنة نتائجهم. و�أ�ش���ارت 
نتائ���ج التقيي���م �أن المعلم�ي�ن الذين تلق���وا تطوي���رًا مهنيًا على نم���وذج )LLC( �أثبتوا 
تغي�ي�رًا كب�ي�رًا في الوق���ت التعليمي المخ�ص����ص لجودة تدري����س معرفة الكلم���ة وتعليم 
الطلاقة. كما حقق المعلمون مكا�سب �أكبر بكثير في قيا�س المعرفة بالطلاقة بالمقارنة 
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مع مجموعة المقارنة، لكن المجموعتين لمتختلفافي مهارة تدري�س معرفة الكلمة. كما 
�أظه���رت تحلي�ل�ات النمذجة الخطية الهرمية �أن الط�ل�اب التابعين للمعلمين الذين 
تلق���وا تطوي���ر مهن���ي في برنامج )LLC( كان لديهم مكا�س���ب �أك�ب�ر بكثير في مهارات 

معرفة الكلمة وكفاءة ترميزها مما فعله طلاب المعلمين في مجموعةالمقارنة. 

 Dingle, Brownell, Leko, Boardman وفي ذات ال�سياق تناولت درا�سة
Haager (2011) &  ت�أث�ي�ر العوام���ل ال�س���ياقية والفردي���ة عل���ى تنفي���ذ محت���وى 
التطويرالمهن���ي وفق���ا لأحد النماذج ال�س���ابقة وهو نموذج التطوي���ر المهني وفقًا لإطار
Desimone›s (2009)  وقد �س���اهم البرنامج في تطوير مهارة المعلمين في تدري�س 
معرف���ة الكلم���ة والطلاق���ة م���ن ثلاث���ة معلمي تربي���ة خا�ص���ة في المرحل���ة لاابتدائية. 
وبا�س���تخدام المنه���ج النوع���ي وتحدي���دًا درا�س���ة الحال���ة، ج���رى جم���ع وتحلي���ل بيان���ات 
عل���ى  عمل���وا  المعلم���ون  ه����ؤلاء  الجل�س���ات.  الميدانية،ومحا�ض���ر  المقابلة،والملاحظ���ات 
�إج���راء تغي�ي�ارت على محت���وى تعليمهم وتطوي���ر الدرو�س التي كانت �أكثر ا�س���تجابة 
الطلاق���ة.  و�إلى حد�أقلفيتعلي���م  الكلم���ات  الط�ل�اب في مج���ال معرف���ة  لاحتياج���ات 
وعل���ى الرغ���م م���ن محاولاتهم للتغيير، لم يتمك���ن لمعلمي درا�س���ات الحالة من تنفيذ 
لاا�س�ت�ارتيجيات بفعالي���ة، وق���د �أك���د الباحث���ون �ض���من محددات الدرا�س���ة �أن ق�ص���ور 
�إجراءات الدرا�س���ة بربط تطوير المعلمين بنتائج الطلبة قد يعطي �ص���ورة غير ممثلة 
 Dingle, Brownell, Leko, للتط���ور المكت�سب.الق�ص���ور ال���ذي �أظهرت���ه درا�س���ة
Boardman &Haager (2011)  في محددات الدرا�سة بعدم ربط تطوير معلمي 
التربي���ة الخا�ص���ة  وفق���ا لإط���ار Desimone›s (2009)  ه���ي م���ا قام���ت به درا�س���ة           
Brownell et al., (2007) حي���ث ربط���ت تطوير معلمي التربية الخا�ص���ة بنتائج 

الطلاب، وقد تو�صلت لذات النتيجة بفاعلية برنامج التدريب في بع�ض الجوانب.

م���ن وجه���ة نظ���ر ذات �ص���لة، �ش���جع Nichols & Sheffield (2014) في 
درا�سته التي هدفت لتقديم منظور حول لاا�ستراتيجيات التي ينبغي تطوير معرفة 
معلمي التعليم العام والتربية الخا�ص���ة بها في الف�ص���ول ال�ش���املة،وربط ممار�ساتهم 
بالتط���ورات التي لا يمكن الو�ص���ول �إليها �إلا من خ�ل�ال برامج التطوير المهني. حيث 
�شارك 49 معلمًا بينهم 12 معلم تربية خا�صة -يمثلون80% )12 من مجموع 15( من 
معلم���ي التربية الخا�ص���ة الذي���ن يعملون في المدار�س الم�ش���اركة-،في جل�س���ات التطوير 
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المهني ن�ص���ف ال�ش���هرية التي تركز على التعليم ال�ش���امل. وكان من النتائج الرئي�س���ة 
له���ذه الدرا�س���ة �أن الم�ش���اركين ق���دّروا التح���ولات في ممار�س���اتهم وتطوي���ر معرفته���م 
بطلابه���م وخ�صائ�ص���هم المختلف���ة. كما �أكد الم�ش���اركون بعد البرنام���ج قيمة التدري�س 
الت�ش���اركي وهو الحل من وجهة نظرهم لاحترام لااختلافات والفروق بين الطلاب، 
وفي مقارن���ة المخ���اوف نحو دمج الطلاب ذوي الإعاقة في برامج التعليم ال�ش���امل, قبل 
تطبيق البرنامج �أظهر الم�ش���اركون مخاوف من الدمج غير المنا�س���ب. و�أ�ش���ار البع�ض 
منه���م لمواق���ف م���ن الإحب���اط لف�ش���ل و�ص���ولهم للط�ل�اب ذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة 
وتمكينه���م م���ن المهم���ات التدري�س���ية. كم���ا لاحظ الم�ش���اركون بع���د البرنام���ج زيادة في 
م�س���توى الراح���ة عن���د العم���ل كفرق تعاونية في الف�ص���ول ال�ش���املة. ونتيج���ة انعكا�س 
التطوير المهني على ت�أكيد التعاون بين المعلمين في الف�ص���ول ال�ش���املة هي ما �أحرزته 
  Puckett ,Judge &Brozo (2009) ودرا�س���ة ،Tzivinikou (2015) درا�س���ة

كنتيجة غير مبا�شرة لدرا�ساتهم.

وعل���ى جان���ب �آخ���ر  تناولت درا�س���ة نوعي���ة (Tate, 2013)  كان م���ن �أهدافها 
التعرف على تجارب العمل لمعلمي التربية المبتدئين للك�ش���ف عن ممار�س���ات التطوير 
المهني التي من ��شأنها �أن تدعمهم في بيئة العمل. وقد حُللت البيانات التي تم جمعت 
م���ن المقاب�ل�ات المتعمق���ة، والمقاب�ل�ات المنظمة مع اثن�ي�ن من معلمي التربية الخا�ص���ة 
المبتدئ�ي�ن با�س���تخدام الترمي���ز المفتوح.حي���ث �أف���اد كل م���ن الم�ش���اركين ب�أن مدار�س���هم 
قدم���ت تدريبً���ا �أثناء الخدمة على المناهج الدرا�س���ية،والذي و�ص���فوه ب�أن���ه كان مفيدًا 
لتطوره���م المهني. كما ك�ش���فت ردود الم�ش���اركين على �أ�س���ئلة المقابل���ة �أن معلمي التعليم 
الخا�ص المبتدئين �سي�س���تفيدون من �أن�ش���طة التطوير المهني في مجالات الدعم الفني 

 .Professional Learning Community  ومجتمعات التعليم المهني

ما �أفادت به المراجعات ال�س���ابقة �أن التطوير المهني لمعلمي التربية الخا�ص���ة في 
الف�صول ال�شاملة قد ي�أخذ نهجًا عموميًا للتطوير المهني على الممار�سات القائمة على 
 Tzivinikou الأدلة دون تحديد ممار�سة وا�ستراتيجية معينة، وهو ما �أكدته درا�سة
���ا دون تحديد ممار�س���ة معينة, ولكن  (2015), والآخر ي�س���تهدفها بنهج عمومي �أي�ضً
 Brownell et al., (2017) ي�ض���منها �ض���من محتوي���ات تدريبي���ة �أخ���رى كدرا�س���ة
. وكل الدرا�س���ات تنته���ج التح���ولات الحالي���ة في تبن���ي توجهات حديثة مثبت���ه بالأدلة 
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والبراه�ي�ن فعاليته���ا, مم���ا يمك���ن م���ن تقلي����ص الفج���وة ب�ي�ن النظري���ة والتطبي���ق, 
ولاا�س���تفادة مم���ا �أفرزته نتائج الدرا�س���ات الحديث���ة, وتحديدًا حول لاا�س�ت�ارتيجيات 

الفعالة في التعليم ال�شامل.
وق���د كان �أب���رز المحتوي���ات للبرام���ج التدريبي���ة لمعلمي التربية الخا�ص���ة تركز 
 Da Fonteعل���ى لاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية وه���ذا يتف���ق مع ما خرج���ت به درا�س���ة
Boesch (2016) &. كم���ا كان الن�ص���يب الأك�ب�ر الآخ���ر لمحت���وى التدري���ب عل���ى 
 Nichols  التع���اون م���ع معلم���ي التعلي���م الع���ام ومعلمي التربي���ة الخا�ص���ة كدرا�س���ة
 & Sheffield (2014); Puckett , Judge & Brozo (2009); Shady
درا�س���ة    الت�ش���اركي  للتدري����س  �أك�ث�ر  وت�أكي���داَ   .(2011); Tzivinikou (2015)
Shady (2011);, Nichols & Sheffield (2014) .مم���ا ي���دل عل���ى �أن برام���ج 
التطوير المهني ت�س���عى ب�ش���كل وا�ض���ح لدعم عملية التعليم ال�ش���امل لذوي الإعاقة في 
الف�ص���ول العادية. كما �أن التقنية التعليمية محور اهتمام لعدد من الدرا�س���ات, ولكن 
عندم���ا توظ���ف لدع���م ا�س�ت�ارتيجيات التدري����س تخ���رج بنتائج فعال���ة �أثبتتها درا�س���ة
Puckett, Judge &Brozo.(2009) وبينما �أكد لاا�س���تعرا�ض الأول حول ر�ص���د 
احتياج���ات تطوي���ر مهن���ي �أك�ث�ر لإدارة ال�س���لوك في الف�ص���ول ال�ش���املة, قامت درا�س���ة  
Probst & Leppert (2008) فق���ط بالتطوي���ر المهن���ي في الممار�س���ات القائمة على 

الأدلة في �إدارة ال�سلوك. 
كما ا�س���تخدم بع�ض الباحثين نماذج تطوير مهني للمعلمين �ض���من �ص���ياغات 
برنام���ج  ذل���ك  وم���ن  دوليً���ا,  عليه���ا  متع���ارف  تدريبي���ة مح���ددة  ومرتك���زات  معين���ة 
�أثبت���ت  النم���اذج  وه���ذه   .  Desimone›s (2009)لإط���ار المهن���ي وفقً���ا  التطوي���ر 
فعاليته���ا في الدرا�س���ات محل المراجع���ة كمقارنة بين نموذجي تطوير مهني كدرا�س���ة                     
 Dingle, Brownell, ودرا�س���ات �أخ���رى كدرا�س���ة ,Brownell et al., (2017)

.Leko, Boardman & Haager (2011)

وق���د و�ص���لت جمي���ع الدرا�س���ات ال�س���ابقة، الت���ي �س���عت �إلى تطوي���ر المعلم�ي�ن 
في ممار�س���ات التعلي���م ال�ش���امل، �إلى نتائ���ج �إيجابي���ة انعك�س���ت عل���ى المعلم�ي�ن في زي���ادة 
معرفته���م ومهاراته���م، بمعن���ى �آخر �أدت �إلى زي���ادة كفاءتهم في تلك الممار�س���ات. وعلى 
النط���اق الآخ���ر ربطت بع�ض الدرا�س���ات التطوي���ر المهني المخطط ل���ه بنتائج الطلاب 

 .Tzivinikou (2015) وقد تح�سنت مخرجات الطلاب نتيجة لذلك كدرا�سة
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ورغ���م �أن جمي���ع الدرا�س���ات ال�س���ابقة كان���ت تنظ���ر لتطوي���ر المعلمين في �ض���وء 
متطلبات الممار�س���ات ال�ش���املة التي تواكب التعليم ال�ش���امل, �إلا �أن ما تم تقييمه من 
 Ho & Arthur-Kelly مقدمي برنامج تطوير مهني ح�سب الدرا�سة التي قام بها
(2013) �أفادوا ب�أن محتوى التطوير المهني للمعلمين لا يتبع لااتجاه الحالي والنهج 

ال�شمولي لت�ضمين جميع الطلاب في الف�صول ال�شاملة.

جميع برامج التطوير المهني للمعلمين في الدرا�سات التي رُوجعت كدرا�سة كل 
Brownell et al., (2017); Dingle, et al., (2011); Ho & Arthur- م���ن
 Kelly (2013); Nichols & Sheffield (2014);  Puckett , Judge &
Brozo (2009); Tzivinikou (2015)  كان���ت في �إطار الف�ص���ول ال�ش���املة, وهي 
بذلك تواكب التحولات الحالية في تطوير معرفة ومهارات المعلمين التي ت�س���تدعيها 
الف�صول ال�شاملة. كما �أن جميع الدرا�سات التي ا�ستعر�ضت انتهجت المنهج التجريبي 
 Dingle, للتحق���ق م���ن فعالي���ة برنام���ج التطوي���ر المهن���ي. ماع���دا درا�س���ة كل م���ن
  Brownell, Leko, Boardman & Haager (2011); Shady, (2011);

Tate (2013) اتبعت المنهج النوعي في التحقق من النتائج. 

كما �أن درا�س���ة Da Fonte &Boesch (2016) ا�س���تخدمت منهج مراجعة 
الأدبي���ات ولكنه���ا ا�س���تندت على مراجعة 10 درا�س���ات اتبعت المنه���ج التجريبي, وبذلك 
معظ���م برام���ج التطوي���ر المهن���ي والت���ي تهدف لتطوي���ر لاا�س�ت�ارتيجيات التدري�س���ية 
لمعلمي التربية الخا�صة - �ضمن محددات الدرا�سة- تتبع المنهج التجريبي. وللحاجة 
الملحة للتطوير المهني لمعلمي التربية الخا�ص���ة,تخرج الدرا�س���ات بنتائج ت�ؤكد بع�ضها 
مهما اختلفت المنهجيات العلمية في درا�سة محتويات التطوير المهني, �أو تقديم برامج 

تطوير مهني تكافئ لااحتياجات التدريبية.

�أ�ساليب التطوير المهني لمعلمي التربية الخا�صة
اتخذ التطوير المهني �أ�ش���كالًا عدة في الدرا�س���ات محل المراجعة وقد وجدنا �أن 

تلك الأ�شكال انح�صرت في ما يلي:
((( التدريب المدار من قبل خبير, حيث يقوم مدرب متخ�ص�ص في مجال التدريب 1

بتق���ديم محتوى تطوير مهن���ي من خلال ور�ش العمل والجل�س���ات التدريبية 
 Nichols & Sheffield, (2014); Probst &Leppert, في  كم���ا 



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج2 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 104 

بع�ض���ها  تخلل���ت   .(2008); Shady, (2011); Tzivinikou, (2015)
عرو����ض الفيديو والعرو�ض التقديمية وتدريبات عملية وتقدم دليل مطبوع، 
كم���ا ا�س���تخدمت بع����ض الدرا�س���ات نم���اذج تطوير مهن���ي معدة م�س���بقا كما في 

. (Dingle et al., 2011)
(((2 برامج الدرا�س���ات العليا في الجامعات التي التحق بها معلمو التربية الخا�ص���ة 

.(Nishimura, 2014) أثناء عملهم كما في�
(((3  (Puckett , Judge &Brozo,  معاه���د تطوي���ر المعلمين ال�ص���يفية كم���ا في

 .2009)
(((4 �إن�ش���اء من�ص���ة الكتروني���ة تحت���وي عل���ى م���وارد تدريبي���ة ومعلوم���ات لتطوير 

المعلم�ي�ن، يقوم فيها المعلمون با�س���تخدام تلك الم�ص���ادر في تطوير ممار�س���اتهم 
.(Ho & Arthur-Kelly, 2013) المهنية كما في

(((5  Moodl،  عبر لاانترنت على �شكل )Online( تقديم دورات تدريبية مبا�شرة
(Erickson,  Noonan &  McCall, 2012) يف امك.

وبالرغ���م م���ن �أن وجود مدرب مخت�ص في مج���ال التدريب -ور�ش العمل- كان 
الأكثر �ش���يوعًا بالإ�ض���افة �إلى برامج الدرا�س���ات العليا؛ �إلا �أن جميع الأ�س���اليب �أثبتت 
فعاليته���ا مما ي�ش�ي�ر �إلى �أن المعلمين قادرون على اكت�س���اب المه���ارة والمعرفة طالما توفر 

لديهم الوقت والدعم الكافي لح�ضور برامج التطوير المهني من قادة المدار�س.

ت�أثير التطوير المهني على اتجاهات معلمي التربية الخا�صة نحو التعليم ال�شامل 
تت�أث���ر اتجاه���ات معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة نح���و التعلي���م ال�ش���امل بع���دد من 
العوام���ل والمتغ�ي�ارت،وفي جان���ب لااعتق���ادات حول الفاعلي���ة المهنية-الكف���اءة المهنية- 
ه���ي م���ا هدفت له بع����ض الدرا�س���ات كدرا�س���ة Nichols & Sheffield (2014) في 
تطويره���ا لمنه���ج كفاءة مهنية تواكب الممار�س���ات ال�ش���املة في برامج التعليم ال�ش���امل. 
وق���د �أحدث���ت تلك الدرا�س���ات تحولًا بالكف���اءات المهني���ة لمعلمي التربية الخا�ص���ة بعد 
التطوير عليها، وانعك�س ذلك على توجهات المعلمين و�أ�صبحت بذلك �أكثر �إيجابية.

تغ�ي�ر  ه���و  المهن���ي  للتطوي���ر  ت�س���عى  الت���ي  الدرا�س���ات  م���ن  لع���دد  وكه���دف 
لااتجاهات ال�س���لبية و�إحداث فرق في مواقف المعلمين نحو التعليم ال�ش���امل كدرا�س���ة                           
 Male (2011)  حي���ث تن���اول .Nishimura (2014) ودرا�س���ة  Male (2011)
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�إحدى و�س���ائل تح�س�ي�ن اتجاهات المعلمين نحو التعليم ال�شامل وهي برامج الدرا�سات 
العلي���ا لم���ن هم في طور المهنة �إذ �أجرى م�س���حًا على 48 معلمًا من الم�س���جلين في برنامج 
الماج�س���تير في التربية الخا�ص���ة في التعليم ال�ش���امل. وقد طُبق على المعلمين في بداية 
ونهاي���ة وحدة تمهيدية مدتها ع�ش���رة �أ�س���ابيع م���ن �أجل الت�أكد م���ا �إذا كانت مواقفهم 
تجاه التعليم ال�ش���امل قد تغيرت. وقبل �أن ي�ض���طلع المتدربون بالبرنامج، كان لديهم 
مواق���ف �إيجابي���ة عموم���ا تج���اه دمج الط�ل�اب الذي���ن يعانون م���ن �ص���عوبات بدنية / 
ح�س���ية، وال�ص���عوبات لااجتماعية وال�ص���عوبات الأكاديمية. وكانوا �أق���ل �إيجابية حول 
�إ�شراك الطلاب الذين يعانون من �صعوبات �سلوكية. وفي نهاية فترة التطوير المهني 
المركزة، �أظهرت النتائج �أن لدى المعلمين مواقف �إيجابية �أكثر تجاه جميع الطلاب.

�أم���ا Nishimura (2014) فكان �أحد افترا�ض���ات درا�س���ته الهادفة للتطوير 
المهني،�أن الم�شاركة في البرنامج من ��شأنها �أن تزيد لااتجاهات الإيجابية تجاه الطلاب 
ذوي الإعاق���ة. وبع���د �أن تلق���ى معلمو التربية الخا�ص���ة ما بين 8 و 14جل�س���ةتدريبية. 
�أفاد الم�شاركون الثمانية ب�أن هناك تحولات في اتجاهاتهم وزيادة خبراتهم الإيجابية. 
 Waitoller & Artiles (2013) ما �أكده  Nishimura (2014) ويدعم افترا�ض
في �أن 70 % م���ن الدرا�س���ات في المراجع���ات الأدبي���ة التي قاما بها كانت تهدف لغر�ض�ي�ن 

�أحدها تغيير لااتجاهات ال�سلبية وقبول لااختلاف في القدرات.

قدمت���ه                                         ال���ذي  المهن���ي  التطوي���ر  برنام���ج  �أدى  تق���دم،  م���ا  غ���رار  وعل���ى 
Shady (2011) تغيًرا في اتجاهات الم�شاركين في الدرا�سة ومن بينهم معلمي التربية 
الخا�ص���ة الذين �أعربوا في نهاية البرنامج عن تقبلهم للدمج، و�أ�ش���ار بع�ض الموظفين 
�إلى رغب���ة قوي���ة في تنفي���ذ برنامج الدمج في الم�س���تقبل. قد تكون تلك الرغبة م�ؤ�ش���رًا 
على �أ�س���ا�س متين وُ�ضع لكيفية تنفيذ �أف�ض���ل البرامج التعليمية ال�شاملة. ويمكن �أن 
يك���ون هذا الأ�س���ا�س نتيج���ة التدريبات المنا�س���بة في خطة التطوير المهن���ي المقدمة من 
الباحث���ة المقدم���ة حول كيفية تنفيذ �أف�ض���ل الممار�س���ات ال�ش���املة والدع���م الإداري مع  

حل الم�شكلات. 

وفقً���ا للمراجعات ال�س���ابقة ف����إن لااتجاهات نح���و التعليم ال�ش���امل قد تختلف 
ويحكمها عدد من المتغيرات؛ �إلا �أن هذه التوجهات مهما كانت �س���لبية لأي �س���بب كان 
ف�إن برامج التطوير المهني كفيلة بتغير توجهات المعلمين نحو الأف�ضل، وذلك بتعزيز 
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كفاءاتهم المهنية في التعامل مع التنوع ولااختلاف في الف�صول ال�شاملة وهذا ما دلت 
علي���ه الدرا�س���ات مح���ل المراجع���ة. وبا�س���تعرا�ض المناهج الت���ي قامت عليها الدرا�س���ات 
 Male, 2014; Nichols & Sheffield, 2014; Nishimura, ال�سابقة, نجد �أن
 (Shady, 2011) 2014 درا�س���ة اتبع���ت المنه���ج التجريبي، بينما ا�س���تخدمت درا�س���ة
بح���ث نوع���ي. وفي ظ���ل اخت�ل�اف المنهجيات فقد خل�ص���ت ل���ذات النتيجة ب�أنها تر�ص���د 
ع���ددًا من التوجهات ال�س���لبية قبل التطوير المهني, وتخالفه���ا نتيجة التطوير المهني 
الذي يعزز لااعتقاد بالقدرة وزيادة الرغبة بالتمكين من الدور التدري�سي تجاه ذوي 

لااحتياجات الخا�صة.

الا�ستنتاجات 
التربي���ة  لمعلم���ي  المهن���ي  التطوي���ر  لدرا�س���ات  ال�س���ابق  العر����ض  خ�ل�ال  م���ن 
الخا�ص���ة والبال���غ عدده���ا 20 درا�س���ة ب�ي�ن عام���ي )2007-2017(. وجدن���ا �أن محت���وى 
برام���ج التطوي���ر المهني المقدمة كجزء من الدرا�س���ات، �أو برام���ج تطوير مهني قائمة 
بذاته���ا وق���ام الباحثون بقيا�س �أثرها.قد ركزت ب�ش���كل كبير منها على ا�س�ت�ارتيجيات 
التدري����س، والممار�س���ات القائمة عل���ى الأدلة،والتعاون بين معلمي التربية الخا�ص���ة و 
معلمي التعليم العام، وعلى نطاق �أكثر تحديدًا في ممار�سات التدري�س الت�شاركي. وفي 
تركيزها على ا�ستراتيجيات التدري�س تحقق �إحدى لااحتياجات التدريبية للمعلمين 
التدري����س، و �أ�س���اليب  عل���ى  Hughes et al., (2016) ون�ص���ت  الت���ي ظه���رت في 

Pindiprolu, Peterson & Berglof, (|2007) ا�ستراتيجيات التدري�س الفعال، 
وShady, (2011) �أنواع و�أ�س���اليب التدري�س. ولكنها مبتعدة �إلى حد ما كا�س���تجابة 
لأك�ث�ر لااحتياج���ات التدريبي���ة تحدي���دًا م���ن معلمي التربية الخا�ص���ة في الدرا�س���ات 
الت���ي تناول���ت لااحتياجات التدريبية وهي �إدارة ال�س���لوك، و�إدارة ال�ص���ف، والتدخلات 
ال�س���لوكية. حيث ت�ضمنت درا�س���ة  واحدة Probst &Leppert, (2008) الممار�سات 
القائمة على الأدلة في �إدارة ال�سلوك.واتخذت برامج التطوير المهني �أ�ساليب متعددة 
ولكن �أكثرها �ش���يوعًا هو ور�ش العمل �س���واء في المدر�سة �أو في مكان �آخر يقدم التطوير 

المهني المتخ�ص�ص لمعلمي التربية الخا�صة.

كم���ا ا�س���تنتجنا م���ن المراجع���ة �أن معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة ق���د تك���ون لديهم 
اتجاهات �س���لبية نحو برامج التعليم ال�ش���امل في كثير من الأحيان لأ�س���باب مختلفة، 
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ولك���ن برام���ج التطوي���ر المهني تبدد تل���ك لااتجاهات ال�س���لبية وتحيله���ا �إلى اتجاهات 
ايجابية وداعمة للتعليم ال�ش���امل. كما جاءت الإ�ش���ارة �إلى دور القادة في المدا�س ك�أحد 
العوام���ل الم�ؤث���رة على برامج التطويرالمهن���ي لمعلمي التربية الخا�ص���ة �إذ باتجاهاتهم 
وتبنيه���م للتطوي���ر المهن���ي وتنظي���م ج���داول المعلم�ي�ن ليح�ص���لوا عل���ى دورات وبرامج 

تدريبية ي�صنعون الفارق.

التو�صيات
بن���اء على مخرجات الدرا�س���ة, ت�س���تند تو�ص���ياتنا على لاالتزام���ات التي �أكدت 
عليها ر�ؤية المملكة العربية ال�سعودية )2030(,وهي ما تمثل ر�ؤية الحا�ضر للم�ستقبل, 
حي���ث ت�ؤك���د الر�ؤي���ة عل���ى ت�أهي���ل المدر�س�ي�ن وتدريبه���م لملائم���ة مخرج���ات المنظومة 
التعليمية)ر�ؤي���ة المملك���ة العربي���ة ال�س���عودية 2030(.  يتطل���ب ذل���ك في �أحد عنا�ص���ره 
التطوير الم�ستمر لمعلمي التربية الخا�صة لمواكبة برامج التعليم ال�شامل, مما ي�ضمن 
تغذية راجعة على ممار�س���اتهم التدري�س���ية ومدى مواكبتها للم�س���تجدات في الميدان. 
وم���ا �س���ينعك�س على مخرج���ات جي���دة للمنظومة التعليمية.وفي �ض���وء ما خل�ص���ت له 
الدرا�س���ة ينبغ���ي �أن تُ�ص���مم برامج التطوير المهن���ي لتلبي احتياج���ات معلمي التربية 
ا حول  الخا�صة في برامج التعليم ال�شامل,حيث يواجه معلمو التربية الخا�صة غمو�ضً
�أدواره���م في التعلي���م ال�ش���امل وما عليهم فعله وم���ا يقع �ض���من �أدوار الآخرين. وذلك 
�ضمن نطاق معرفتهم ومهاراتهم المرتبطة ب�إعدادهم ال�سابق,والتي قد تكون قا�صرة 
في رب���ط الممار�س���ات ببرام���ج التعلي���م ال�ش���امل, والتح���ولات الت���ي ت�س���تدعيها الحاجة 
لتجويد العملية التعليمية لكافة الطلاب. كما نو�ص���ي ب�أن تُبنى تلك البرامج ب�ش���كل 
منظ���م وتُراج���ع من مخت�ص�ي�ن للت�أكد من جودته���ا لأن البرامج ال�ض���عيفة قد ت�ؤدي 
�إلى نتائج عك�س���ية. وتقديم تلك البرامج �ض���من خيارات متعددة،من خلال التدريب 
بوا�س���طة ور����ش العم���ل التقليدية، �أو ور����ش العمل عن بع���د، �أو التدريب غير المتزامن 
والمفت���وح ع�ب�ر من�ص���ات �إلكتروني���ة. كما ينبغ���ي �أن تتخ���ذ برامج التطوي���ر المهني من 
معلم التربية الخا�ص���ة م�ش���اركًا و�ص���انعًا للتحول والتغيير في �ض���وء معرفته التي لا 
ينبغ���ي �أن ي�س���تهان بها, وبحدود �إمكانياته و�س���ياق الف�ص���ول التعليمي���ة التي تحكمها 

عدد من العوامل والمتغيرات.
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مقترحات بحثية
((( في �ض���ل التجربة حديثة العهد للمملكة العربية ال�س���عودية للتعليم ال�ش���امل, 1

التربي���ة  لمعلم���ي  المهن���ي  التطوي���ر  واق���ع  تر�ص���د  لأبح���اث  تتطل���ب الحاج���ة 
الخا�ص���ة في برامج التعليم ال�ش���امل, ومقارنة تل���ك البرامج -في حال وجدت- 
ببرام���ج التطوي���ر المهني الرائدة عالميًا, من حيث محتوى التطوير و�أ�س���اليب 
تقديمه���ا. وتق���ديم ت�ص���ور لجمل���ة م���ن الخي���ارات في التطوي���ر المهن���ي لمعلمي 
التربي���ة الخا�ص���ة, تتما�ش���ى مع الإمكاني���ات المتاح���ة وتراعي الثقاف���ة المحلية                                   

ومتطلبات التغيير.
(((2 ر�ص���د احتياج���ات التطوي���ر المهني لمعلمي التربية الخا�ص���ة في برام���ج التعليم 

ال�شامل, واعداد برنامج تطوير مهني يواكب تلك لااحتياجات.
(((3 تقيي���م �أث���ر برام���ج التطوي���ر المهن���ي عل���ى اتجاه���ات المعلم�ي�ن وممار�س���اتهم 

التدري�سية في برامج التعليم ال�شامل في الأو�ساط العربية.
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الم�ستخل�ص
تعد �ص���عوبات التعلم من الم�شكلات الأ�سا�س���ية التي تواجهها مدار�سنا، ويمكن 
الحد من �أخطارها عن طريق برامج التعليم العلاجي، كما يمكن �إدخال متعة التعلم 
�أو التعل���م للمتع���ة في �إط���ار مثل ه���ذه البرامج وهو ما يمكن �أن يكون ل���ه �آثار �إيجابية 
في هذا الإطار. ويهدف البحث الحالي �إلى  التحقق من فعالية برنامج تدريبي قائم 
عل���ى متع���ة التعل���م في تعزيز الدافعية والم�ش���اركة الأكاديمية للتلاميذ ذوي �ص���عوبات 
التعل���م في الق���راءة بالمرحلة لاابتدائية، وتكونت عينة البحث من )12( تلميذًا تتراوح 
�أعماره���م ب�ي�ن 10- 11 �س���نة بمتو�س���ط عم���ري )10,6( وانح���راف معي���اري )2,1( من 
محافظ���ة ال�ش���رقية، وتم تق�س���يمهم بطريق���ة ع�ش���وائية �إلى مجموعت�ي�ن �إحداهم���ا 
�ض���ابطة والأخ���رى تجريبي���ة ق���وام كل منهم���ا )6( تلامي���ذ، وتم ا�س���تخدام المنه���ج 
التجريبي، وتطبيق مقيا�س �س���تانفورد- بينيه للذكاء، ومقيا�س الم�س���ح النيورولوجي 
ال�س���ريع، ومقيا�س ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم في القراءة، ومقيا�س الدافعية للتعلم، 
ومقيا����س الم�ش���اركة الأكاديمي���ة، وبرنام���ج التعلي���م العلاج���ي ال���ذي �أعدت���ه الباحثة. 
و�أ�س���فرت النتائج عن فعالية البرنامج الم�س���تخدم في تح�سين م�ستوى الدافعية للتعلم 
م���ن جان���ب �أفراد المجموعة التجريبية )الدرجة الكلي���ة والأبعاد المتمثلة في الحما�س، 
والجماعي���ة، والفاعلي���ة الذاتي���ة، ولاامتثال(، والم�ش���اركة الأكاديمي���ة )الدرجة الكلية 
والأبع���اد المتمثل���ة في الجوانب ال�س���لوكية، والجوانب الوجداني���ة، والجوانب المعرفية( 
ف�ض�ل�اً ع���ن ا�س���تمرار فعالي���ة البرنامج بع���د انتهائ���ه وخلال ف�ت�رة المتابع���ة. وانتهي 

البحث �إلى �أهمية تحقيق متعة التعلم في �سبيل الحد من �أخطار �صعوبات التعلم.

الكلمات المفتاحية:التعلم الممتع - الدافعية للتعلم - الم�ش���اركة الأكاديمية - �ص���عوبات 
تعلم القراءة.
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Effectiveness of joyful learning on enhancing motivation and 
academic engagement among primary school children 

with reading learning disabilities
by

Dr. Amaal Ahmed Mostafa Mohammed
Faculty of Disability Sciences and Rehabilitation

Zagazig University

Abstract
Reading learning disabilities are intrinsic disorders faced by children 
in our schools. Remedial instruction programs especially those with 
joyful learning are mainly used to treat such disorders. It was aimed 
to examine the effectiveness of a joyful learning remedial instruction 
program on enhancing motivation and school engagement among 
fourth grade children with reading disabilities. Participants were 12 
children with reading LD from Zagazig ranging in age from 10- 11 
years. They were divided into two equal and matched groups i.e. 
experimental and control. Experimental method was used, and tools 
used were Stanford- Binet intelligence test, quick neurological 
screening test, reading LD test, motivation for learning test, and 
academic engagement test. The last three tests were developed by 
the author in addition to the joyful learning based- on remedial 
instruction program. Results revealed that the program used was 
effective on achieving the settled aims. It was concluded that LD 
could be successfully treated by joyful learning, and both self- concept 
and self- esteem could be raised as a result. Hence, engagement and 
cooperation would appear. 

Keywords; Joyful learning, motivation for learning, school 
engagement, reading learning disabilities. 
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مقدمة البحث:
ي�ش�ي�ر م�صطلح �صعوبات التعلم في القراءة �إلى وجود مجموعة من الأعرا�ض 
ترتب���ط بمه���ارة لغوي���ة مح���ددة حي���ث غالبًا م���ا يواجه التلامي���ذ الذي���ن يعانون من 
�ص���عوبات تعل���م في القراءة �ص���عوبات في تعل���م بع�ض المهارات الأخ���رى؛ مثل: التهجي، 
والكتاب���ة، ونط���ق الكلم���ات. وق���د تمت���د هذه ال�ص���عوبة م���ع التلاميذ ط���وال حياتهم، 
ويمكن لهذه ال�صعوبات �أن تتغير من مرحلة �إلى �أخرى، وقد ت�شكل �صعوبات للتلميذ 
في تحقي���ق النج���اح الأكاديم���ي في بيئ���ة التعلم. لذا ف����إن التلاميذ الذي���ن يعانون من 
هذه ال�ص���عوبات يحتاجون �إلى �ص���يغ تعليمية خا�صة وخدمات تعليمية �إ�ضافية ت�أخذ 
في اعتباره���ا مث���ل هذه ال�ص���عوبة. وقد ت����ؤدي �ص���عوبات التعلم في القراءة �إلى �ض���عف 
الفهم القرائي، والحد من قدرة التلميذ على القراءة التي تعوق عملية نمو المفردات 
اللغوي���ة، وتقل���ل من الخلفية المعرفية للتلميذ. كم���ا �أنها قد تقلل من دافعية التلميذ 

للتعلم، ومن م�ستوى م�شاركته الأكاديمية.

وتع���د الدافعي���ة م���ن �أه���م م���ا يفتق���ر �إلي���ه التلامي���ذ ذوو �ص���عوبات التعلم في 
الق���راءة، كم���ا �أنه���ا تُع���د من المتغ�ي�ارت ال�س���يكولوجية التي تت�س���م بالتن���وع؛ فهي من 
المفاهيم متعددة الأوجه multi-faced، والمركبة، وذات طبيعة تنموية، وت�أخذ �صورة 
مختلفة ح�سب طبيعة الموقف، وتختلف عبر ال�سياقات المختلفة، وال�صفوف الدرا�سية 
المختلف���ة. وت�ش�ي�ر نتائ���ج درا�س���ة Ford & Opitz (2014) �إلى وج���ود ع���دة فوائ���د 
وجدانية يحققها التعلم الممتع تنعك�س على الدافعية والم�شاركة الأكاديمية للتلاميذ 

ذوي �صعوبات التعلم في القراءة.

ويق���وم مفه���وم التعل���م الممتع على مجموعة م���ن المكونات تتمثل في الت�ش���ويق، 
وح���ب لاا�س���تطلاع، وال�ش���غف، والتع���اون، والتوا�ص���ل، وب���ذل الجهد، والم���رح، والفخر، 
والم�شاركةلكل التلاميذ في كل عمليات التعلم وذلك من خلال التركيز على ا�ستخدام 
التكنولوجي���ا الت���ي ت�ض���في على عملي���ات التعلم الفعالية للح�ص���ول عل���ى نتائج تعلم 
���ا على ح�ص���ول التلامي���ذ على محتوي  عالي���ة القيم���ة. كم���ا يق���وم التعل���م الممتع �أي�ضً
التعلم المحبب الذي يحقق التعلم الممتع الذي يقوم على الم�شاركة القائمة على المعنى 
كما ترى Meleisea (2016) �أو التعلم الذي يقوم على التجهيز الفعال للمعلومات 
effective information processing بالطريق���ة الت���ي تحفظ ا�س���تمراريتها في 

(Ford & Opitz, 2014) الذاكرة طويلة المدى لفترات طويلة من الزمن
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وي���رى Sillis (2005) �أن البرام���ج الت���ي تق���وم على التعل���م الممتع والتي يتم 
تقديمه���ا للتلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في القراءة يجب �أن تت�ض���من تدريبهم على 
القي���ام ببع�ض الأن�ش���طة والم�ش���روعات المرتبطة ببع�ض المو�ض���وعات ال�ش���يقة والمحببة 
لهم. وي�شير  Kofonow (2015) �إلى �أن التعلم الممتع لا يمكن �أن يتحقق لتلاميذ 
المرحلة لاابتدائية الذين يعانون من �صعوبات التعلم في القراءة �إلا من خلال ما يلي :

((( تح�سين �أ�ساليب التوا�صل بين المعلمين والتلاميذ.1
(((2 زيادة م�شاركة التلاميذ وانخراطهم في عمليات التعلم.
(((3 تعرف ت�أثير جماعة الأقران.
(((4 تعزيز الأ�ساليب الدافعية التي تزيد من م�شاركة التلاميذ في عمليات التعلم.
(((5 وجود عمليات تقييم معيارية قائمة على المعني.
(((6 ع���دم تعر����ض التلامي���ذ �إلى ما ي�س���مي بالجروح النف�س���ية والتعليمي���ة التي قد 

تتمثل في �أ�ساليب ال�سخرية ولاازدراء التي قد يتعر�ض لها التلاميذ من جانب 
المعلمين �أو من جانب زملائهم. 

وي���رى Pawlak, et al. (2003) �أن تدعي���م برنام���ج التعل���م الممت���ع ببع����ض 
الممار�س���ات كالأن�ش���طة الريا�ض���ية، �أو المو�س���يقي، �أو الر�س���م، �أو الف���ن داخ���ل �ص���فوف 
المرحل���ة لاابتدائي���ة تجعله يركز على الحاجات الفعلية للتلاميذ، وعلى ما ينا�س���بهم 
في حياته���م اليومي���ة؛ مما يجعل من �ش����أنه �أن يزيد من م�ش���اركتهم فيه، ومثابرتهم، 
وزيادة تح�ص���يلهم الدرا�س���ي، وتح�س�ي�ن نتائجهم الأكاديمية كما �أكدته نتائج درا�سات 
 .(Castelli et al., 2007; Medina, 2008; Ratey et al., 2008) عدي���دة
وي���رى  Lackaye et al. (2006)  �أن التعل���م الممت���ع يُع���د م���ن المداخ���ل الحديثة في 
علاج التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم في القراءة �إذ ي�سهم في رفع الم�ستويات المنخف�ضة 
من فاعلية الذات الأكاديمية لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في القراءة مقارنة 
ب�أقرانه���م العادي�ي�ن، كما ي�س���اعد في زيادة قدراتهم على ا�س���تثمار جهوده���م �أثناء �أداء 
المهام الأكاديمية، وكذلك في زيادة جرعات الأمل والتفا�ؤل لديهم، وكلها عوامل تزيد 

من دافعيتهم للتعلم وتزيد من معدلات م�شاركتهم الأكاديمية.



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج2 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 120 

م�شكلة البحث
تكم���ن م�ش���كلة البحث الراهن في انت�ش���ار �ص���عوبات تعلم الق���راءة بين تلاميذ 
المرحل���ة لاابتدائي���ة، وم���ا �أ�س���فرت عنه الزي���ارات الميدانية ونتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة 
من �أن التلاميذ الذين يعانون من �ص���عوبات التعلم في القراءة في المرحلة لاابتدائية 
لديه���م انخفا����ض في م�س���توى دافعيته���م للتعل���م؛ مم���ا يزي���د من م�س���توى �ص���عوبات 
التعلم لديهم، وانخفا�ض م�س���توى الم�ش���اركة الأكاديمية من جانبهم داخل �ص���فوفهم 
الدرا�س���ية م���ن ناحية، وما �أ�ش���ارت �إليه نتائج العديد من الدرا�س���ات كدرا�س���ة كل من                       
Forgeard et al. (2008); Ouimet & Balaban (2010) من �أن متعة التعلم 
تح���د من �ص���عوبات التعلم في الق���راءة لدى تلاميذ المرحلة لاابتدائي���ة، كما �أن تعزيز 
الدافعي���ة للتعلم وزيادة الم�ش���اركة الأكاديمية لدى التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في 

القراءة يحد من �صعوبات التعلم لديهممن ناحية �أخرى.

وبن���اء على ذلك ي�س���عى البح���ث الحالي �إلى تقديم برنام���ج تدريبي قائم على 
متعة التعلم في �سبيل تعزيز الدافعية، وزيادة الم�شاركة الأكاديمية من جانب التلاميذ 
ذوي �ص���عوبات التعلم في القراءة بال�ص���ف الرابع لاابتدائي. وبالتالي ف�إن هذا البحث 
ي�س���عى �إلى الإجابة عن ال�س����ؤال الرئي�س التالي: ما فعالية برنامج تدريبي قائم على 
متع���ة التعل���م في تعزيز الدافعي���ة للتعلم، وزيادة الم�ش���اركة الأكاديمي���ة لدى التلاميذ 

الذين يعانون من �صعوبات التعلم في القراءة بالمرحلة لاابتدائية؟

�أهداف البحث:
يهدف البحث الراهن �إلى تعزيز الدافعية للتعلم، وزيادة الم�شاركة الأكاديمية 
من جانب تلاميذ ال�صف الرابع بالمرحلة لاابتدائية ذوي �صعوبات التعلم في القراءة من 
خلال �إعداد وتطبيق برنامج تدريبي قائم على متعة التعلم، واختبار فعالية البرنامج 
الم�س���تخدم في تحقيق �أهدافه، ومدى ا�س���تمرار �أثره بعد انتهائه وخلال فترة المتابعة.

�أهمية البحث:
يرجع �أهمية هذا البحث نظريًا وتطبيقيًا �إلى النقاط التالية:

((( اهتم���ام البحث بمجال �ص���عوبات التعلم في القراءة، وا�س���تخدام مدخل التعلم 1
القائ���م عل���ى تحقيق متعة التعل���م لدى التلاميذ الذين يعانون من �ص���عوبات 
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التعلم في القراءة لزيادة وتعزيز م�س���توى الدافعية، وزيادة م�س���توى الم�ش���اركة 
الأكاديمية لديهم.

(((2 ارتفاع ن�سبة التلاميذ الذين يعانون من �صعوبات التعلم في القراءة في المرحلة 
لاابتدائية، ب�صورة م�ستمرة.

(((3 ك�ث�رة �ش���كوى المعلم�ي�ن و�أولياء الأم���ور والمهتم�ي�ن بمجال التعليم من �ض���عف 
م�س���توى تلامي���ذ المرحل���ة لاابتدائي���ة الناج���م عن وج���ود �ص���عوبات التعلم في 

القراءة لديهم.
(((4 تعزيز م�س���توى الدافعية وزيادة م�ستوى الم�شاركة من خلال ا�ستخدام برنامج 

تدريب���ي قائ���م على تحقيق متعة التعل���م، فهو يُعد من المداخ���ل الحديثة التي 
ت�ستخدم للحد بدرجة كبيرة من �صعوبات التعلم في القراءة.

(((5 �إعداد وتقديم برنامج تدريبي قائم على متعة التعلم ك�أحد المداخل الأ�سا�سية 
والحديثة الم�ستخدمة في التعامل مع التلاميذ ذوي �صعوبات تعلمفي القراءة 
م�س���تندًا �إلى نظريات التعلم والإر�ش���اد النف�س���ي الحديثة للحد بدرجة كبيرة 

من �صعوبات التعلم في القراءة لدى تلاميذ ال�صف الرابع لاابتدائي.
(((6 �إظه���ار �أهمي���ة مدخ���ل التعلم القائم عل���ى تحقيق المتعة ل���دى تلاميذ المرحلة 

لاابتدائي���ة الذي���ن يعانون من �ص���عوبات التعلم في الق���راءة وكذلك الت�أثيرات 
الإيجابي���ة لمدخ���ل التعل���م القائ���م عل���ى المتع���ة في تحقي���ق الم�ش���اركة الأكاديمية 

وتعزيز الدافعية لدى ه�ؤلاء التلاميذ.

تحديد الم�صطلحات الإجرائية:

�ص�عوبات التعل�م learning disabilities: تتبنى الباحثة تعريف اللجنة 
الوطني���ة الأمريكية الم�ش�ت�ركة ل�ص���عوبات التعلم الذي يعر�ض ل���ه هالاهان وكوفمان 
Hallahan & Kauffman (2008)  وال���ذي ين����ص عل���ى �أن: “�ص���عوبات التعل���م 
تعد بمثابة م�ص���طلح عام ي�ش�ي�ر �إلى مجموعة غير متجان�س���ة من لاا�ضطرابات التي 
تظه���ر عل���ى هيئة �ص���عوبات ذات دلالة في اكت�س���اب وا�س���تخدام القدرة على لاا�س���تماع، 
�أو التح���دث، �أو الق���راءة، �أو الكتاب���ة، �أو التفك�ي�ر، �أو القدرة الريا�ض���ية �أي القدرة على 
�إجراء العمليات الح�س���ابية المختلفة. وتعد مثل هذه لاا�ض���طرابات جوهرية بالن�س���بة 
للف���رد، ويفتر����ض �أن تح���دث ل���ه ب�س���بب ح���دوث اخت�ل�ال في الأداء الوظيف���ي للجهاز 
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الع�صبي المركزي، كما �أنها قد تحدث في �أي وقت خلال فترة حياته. هذا وقد تحدث 
م�ش���كلات في ال�سلوكيات الدالة على التنظيم الذاتي، والإدراك لااجتماعي، والتفاعل 
لااجتماعي �إلى جانب �ص���عوبات التعلم، ولكن هذه الم�ش���كلات لا تمثل في حد ذاتها ولا 

تعد �صعوبة من �صعوبات التعلم “. 

�ص�عوبات التعل�م في الق�راءة reading learning disabilities: تُع���رف 
�ص���عوبات التعل���م في الق���راءة ب�أنها ال�ص���عوبات الت���ي تواجه تعلم التلمي���ذ والتي ت�ؤثر 
في المقام الأول على مهارات الدقة، والطلاقة عند قراءة وتهجي الكلمات، وفي الوعي 
 Verbal  .الفونيمي، وفي الذاكرة اللفظية، والقيام بعمليات التجهيز اللفظي ال�سريع
ا وخلطًا بين اليمين  processing speed ويظهر ه�ؤلاء الأطفال م�ستوى منخف�ضً
���ا �إذا طلب منهم القيام  وال�ش���مال، ويظهرون �ص���عوبات في القراءة ال�ص���وتية خ�صو�صً
بترديد قراءة بع�ض الكلمات، �أو في الخطوط المحذوفة في الأ�ش���كال، �أو في تكرار نف�س 
Multi- الخط �أو فقدان المكان في الن�ص، �أو ال�صعوبة في قول كلمات متعددة المقاطع
syllabic words، �أو حدوث خلط وارتباك بين الحروف المت�شابهة، كما ي�صعب على 

.(Rose,2009) الطفل القيام بعمليات التهجي

دافعي�ة التعل�م motivation for learning: تُعرف الدافعية الأكاديمية 
ب�أنه���ا ه���دف مح���وري، ونم���وذج ل�س���لوكيات المتعل���م يدفع���ه للمي���ل �إلى �إنج���از مه���ام 
معين���ة بطريق���ة خا�ص���ة، وله���ا دور حي���وي في تنظي���م �أن�ش���طة التعل���م، وت�ض���في عل���ى 
عملي���ة التعل���م الفعالي���ة والكفاءة، ولها دور محوري في تحدي���د �أولويات التعلم؛ فهي 
ل���ب التعل���م، وم�ص���در من الم�ص���ادر الت���ي تفيد المعل���م والمتعلم، وه���ي تت�أثر ب�س���لوكيات 
 prioritization،والأولوي���ة orientation،والتوجي���ه  persistence،المثاب���رة
والتخطي���ط planning (Saki& Nadari, 2018, p. 325). وتع���رف الباحث���ة 
الدافعي���ة للتعل���م نظريً���ا ب�أنه���ا: “رغبة التلميذ وحاجت���ه للتعلم، وه���ي الدافع الذي 
يجعل���ه متفاع�ل�اً في العملية التعليمية، وهي الدافع الذي ي�س���اعده على زيادة كفاءته 
الذاتية، وتدفعه لتح�صيل العلم، و تقدير قيمته، ولاا�ستفادة من كل المثيرات المحيطة 
في البيئة بطريقة �إيجابية، وهى الدافع الذي يدفعه �إلى تقبل الأقران بطريق تت�سم 
بالحما����س، والجماعي���ة، والفاعلي���ة الذاتي���ة، ولاامتثال. كما تعرفه���ا �إجرائيًا ب�أنها “ 

مجموع ما يح�صل عليه التلاميذ من درجات على مقيا�س الدافعية للتعلم”.
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الم�ش�اركة الأكاديمية academic engagement: ويق�صد بها: »م�ساعدة 
التلامي���ذ في ا�س���تغلال كل قدراته���م وطاقاته���م و�إمكاناته���م في �س���بيل لاانخ���راط في 
العملية التعليمية وهو ما يمكن �أن ي�ؤدي �إلى تحقيق التوافق ال�س���لوكي، والوجداني 
والمعرفي، وتحقيق م�س���توى �أكاديمي عال يمكنهم من الحدكثيًرا من �ص���عوبات التعلم 
في الق���راءة الت���ي يعان���ون منها (Quin et al., 2017). وتعرف الم�ش���اركة الأكاديمية 
�إجرائيً���ا ب�أنه���ا عبارة ع���ن مجموع الدرجات التي يح�ص���ل عليه التلمي���ذ على مقيا�س 
الم�ش���اركة الأكاديمي���ة المك���ون م���ن ثلاث���ة �أبع���اد ه���ي: الم�ش���اركة ال�س���لوكية، والم�ش���اركة 

الوجدانية، والم�شاركة المعرفية.

التعل�م الممتع joyful learning: يعرف  Ford, et al. (2015) التعلم 
الممتع ب�أنه اكت�ساب المعارف �أو المهارات بالطرق التي تحقق لأطفال المرحلة لاابتدائية 
المتع���ة pleasure، وال�س���عادة م���ن خ�ل�ال زي���ادة دافعيته���م وم�ش���اركتهم وانتباههم في 
عملي���ات التعل���م، وتعزيز الجوانب الوجدانية في التعلم مما ي�ؤثر �إيجابيًا في الجوانب 
المعرفي���ة للأطفال.وتع���رف الباحث���ة التعل���م الممت���ع نظريً���ا ب�أن���ه التعل���م ال���ذي يقوم 
عل���ى اللعب اله���ادف، وحل الم�ش���كلات، ولاا�س���تمتاع، والممار�س���ة والتطبي���ق، ولااهتمام 
بالجوان���ب الوجداني���ة في التعلم �إلى جان���ب الجوانب المعرفية والمتمثلة في الت�ش���ويق، 

وحب لاا�ستطلاع، وال�شغف، والتعاون، والتوا�صل، والمرح.

البرنام�ج التدريبي الم�س�تخدم: تعرف���ه الباحثة �إجرائيًا ب�أن���ه مجموعة من 
الأن�ش���طة والخ�ب�ارت والإجراءات العلمي���ة المخططة والمنظم���ة، والقائمة على التعلم 
الممتع القائم على الت�ش���ويق، وحب لاا�ستطلاع، وال�شغف، والتعاون، والتوا�صل، والمرح 
والتي تتم وفق ت�سل�سل منطقي وترتيب زمني يعتمد في عملية ت�أ�سي�سه على الأدبيات 
والدرا�س���ات ال�س���ابقة المرتبط���ة بمتع���ة التعلم في المرحل���ة لاابتدائية والت���ي ت�ؤدي �إلى 
تعزي���ز الدافعي���ة وزي���ادة الم�ش���اركة الأكاديمية في �س���بيل الحد من �ص���عوبات التعلم في 

القراءة لتلاميذ ال�صف الرابع لاابتدائي في نهاية مدة البرامج.

محددات البحث:
     تتحدد البحث الراهن مكانيًا بمدر�س���ة الحناوي لاابتدائية رقم ]2[ ب�إدارة 
�ش���رق الزقازي���ق التعليمية، وزمانيًا بالفترة الت���ي تم التطبيق الميداني خلالها والتي 
�شغلت الف�صل الدرا�سي الثاني 2016/ 2017، ومنهجيًا بعينة قوامها اثنا ع�شر تلميذًا 
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ذوي �ص���عوبات تعل���م القراءة بال�ص���ف الراب���ع لاابتدائي، وبالمنه���ج التجريبي الذي تم 
�إتباعه، وبالأدوات التي تم تطبيقها على �أفراد العينة، وبالأ�س���اليب الإح�ص���ائية التي 

تم ا�ستخدامها في �سبيل ا�ستخلا�ص النتائج.

الإطار النظري ودرا�سات �سابقة:
يُعد مفهوم �صعوبات التعلم من المفاهيم التي ترتبط في المقام الأول بوجود خلل 
في الجهاز الع�صبي المركزي ينجم عنه �صعوبات في لاانتباه، �أو الذاكرة، �أو التوا�صل، �أو 
التهجي، �أو الح�ساب، وقد تعزى �إلى �أ�سباب وراثية �أو بيولوجية كيميائية �أو ع�صبية. 
وي�شير م�صطلح �صعوبات التعلم في القراءة �إلى وجود مجموعة من الأعرا�ض ترتبط 
بمهارة لغوية محددة، فالتلاميذ ذوو �ص���عوبات التعلم في القراءة غالبًا ما يواجهون 
�ص���عوبات في تعل���م بع�ض المه���ارات الأخرى كالتهج���ي، والكتابة، ونط���ق الكلمات. وقد 
تمت���د هذه ال�ص���عوبة م���ع التلاميذ ط���وال حياتهم، ويمكن له���ا �أن تتغير من مرحلة 
�إلى �أخرى، وقد ت�شكل �صعوبات للتلميذ في تحقيق النجاح الأكاديمي في بيئة التعلم. 
لذا ف�إن التلاميذ ذوو هذه ال�ص���عوبات يحتاجون �إلى �ص���يغ تعليمية خا�ص���ة وخدمات 

تعليمية �إ�ضافية ت�أخذ مثل هذه ال�صعوبات في اعتبارها. 

وي���رى Moats & Dakin (2007) �أن �ص���عوبات الق���راءة ق���د ت����ؤدي �إلى 
حدوث قدر غير قليل من العواقب ك�ضعف الفهم القرائي، والحد من قدرة التلميذ 
عل���ى الق���راءة الت���ي يك���ون م���ن �ش����أنها �أن تعوق عملي���ة نمو المف���ردات اللغوي���ة، وتقلل 
م���ن الخلفي���ة المعرفي���ة للتلمي���ذ. وت�ش�ي�ر Rose (2009)  �إلى �أن تل���ك ال�ص���عوبات 
ت�ؤث���ر �س���لبًا في مهارة ودق���ة التلاميذ في القراءة، وفي قدرتهم عل���ى الطلاقة اللفظية 
�أثن���اء ق���راءة الكلمات، �أو تهجيتها. و�أن �أهم الخ�ص���ائ�ص التي يت�س���م بها الأطفال ذوو 
�ص���عوبات التعل���م في الق���راءة تتمث���ل في وج���ود �ص���عوبات لديهم في الوعي ال�ص���وتي �أو 
الفونولوج���ي، وفي الذاك���رة اللفظي���ة، وفي مع���دل �س���رعة عملي���ات التجهي���ز اللفظي. 

verbal processing speed

     وم���ن ه���ذا المنطل���ق يمك���ن �أن يت���م قيا����س �ص���عوبات التعل���م في الق���راءة من 
خ�ل�ال قيا����س الوعى ال�ص���وتي، والذاك���رة اللفظية، ومعدل �س���رعة عملي���ات التجهيز 
اللفظ���ي. كم���ا يمك���ن ا�س���تخدام الو�س���ائل غ�ي�ر التقليدية والحديث���ة في التعل���م �إذ �أن 
بو�س���عها �أن تح���د م���ن هذه الم�ش���كلة، ف���الأدوات الفعالة في ا�س���تخدام عنا�ص���ر ال�ص���وت 
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تُ�س���هم في تنمية مهارات لاا�س���تماع وتح�س���ينها لأنها تُعد بمثابة مثيرات ن�شطة ت�سهم 
في مخاطب���ة العق���ل والوج���دان وتن�ش���يط الحوا����س مم���ا ي�س���اعد التلميذ عل���ى �إدراك 
ا في تحقيق  الكلمات ب�ص���ورة مي�س���رة و�صحيحة و�س���هلة، كما ت�س���هم هذه الأدوات �أي�ضً
عملية لااقتران بين ال�ص���وت وال�ص���ورة والحدث مما يي�س���ر من عملية القراءة لدى 
التلميذ نظرًا لوجود عملية ت�ش���فير مزدوج في ال�ص���وت وال�ص���ورة يكون من �ش����أنها �أن 
تحد من �ص���عوبات التعلم في القراءة، وهو ما تحاول البحث الحالي �إتباعه وتطبيقه 

في البرنامج التدريبي الم�ستخدم خلالها والذي يقوم على متعة التعلم.

ويعاني التلاميذ ذوو �ص���عوبات التعلم في القراءة كما �أو�ض���حت نتائج درا�س���ة 
Pressley (2005)  م���ن انخفا����ض في م�س���توى الدافعي���ة والم�ش���اركة في �أداء مه���ام 
التعل���م. وتتف���ق نتائ���ج درا�س���ة Wagner et al. (2012)  مع ذلك حيث �أ�س���فرت عن 
���ا  �أن التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في القراءة بالمرحلة لاابتدائية يخبرون انخفا�ضً
في م�س���توى الدافعية مما يحد من فر�ص نجاحهم في المدر�س���ة. وت�ش�ي�ر ن�صرة جلجل 
)2007، �ص 263( �إلى �أن الدافعية للتعلم تعد بمثابة حالة داخلية لدى التلميذ تحرك 
�أفكاره ومعارفه، وتجعله يندمج في عملية التعلم، وهي ت�ش���مل كل مكونات الدافعية. 
ويراه���ا ع�ص���ام ن�ص���ار )2015، ����ص 857( عل���ى �أنه���ا حالة داخلي���ة لدى المتعل���م تدفعه 
�إلى لاانتب���اه لموق���ف التعلم، والإقبال عليه بكل ن�ش���اط وحيوي���ة، وتعمل على توجيهه 
ذاتيًا للا�س���تمرار في الن�شاط حتى يتحقق التعلم. بينما يحددها �صلاح علام )2005، 
����ص 281( ب�أنها حال���ة داخلية وخارجية لدى المتعلم يمكنها �أن تحرك �س���لوكه و�أدائه، 
 Lai (2011) وتعم���ل على ا�س���تمراريته وتوجيهه نحو تحقيق �أه���داف التعلم. وترى
�أن الدافعية للتعلم تعك�س الأ�سباب الكامنة وراء ال�سلوك والتي تك�سب المتعلم الرغبة، 
والإرادة، وه���ي ذاتي���ة �أو داخلي���ة وتظهر عندما ي�ش���عر المتعلم بالا�س���تمتاع، ولااهتمام، 
والرغب���ة في �أداء المه���ام، �أم���ا الدافعي���ة الخارجي���ة فه���ي التي تتحك���م في مجموعة من 
التعزي���زات المحيط���ة بالمتعل���م، وتنط���وي عل���ى مجموعة م���ن المعتقدات، والت�ص���ورات، 
والقي���م، ولااهتمام���ات، والأفع���ال، بينم���ا تختلف الدافعي���ة الداخلية م���ن متعلم �إلى 

�آخر، ومن مو�ضوع �إلى �آخر، ومن �صف درا�سي �إلى �آخر.

وتع���د الدافعي���ة الأكاديمي���ة بمثاب���ة ه���دف محوري، وتع���د نموذج ل�س���لوكيات 
المتعلم يدفعه للميل �إلى �إنجاز مهام  معينة بطريقة خا�صة، كما �أن لها دورًا حيويًا في 
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تنظيم �أن�شطة التعلم، وت�ضفي على عملية التعلم الفعالية والكفاءة، ولها دور محوري 
في تحدي���د �أولوي���ات التعل���م؛ فه���ي ل���ب التعل���م، وهى م�ص���در من الم�ص���ادر الت���ي تفيد 
المعل���م والمتعل���م، كما �أنها تت�أثر ب�س���لوكيات المثاب���رة، والتوج���ه، والأولوية، والتخطيط              
(Saki & Nadari, 2018, p. 325). �إذن تع���د الدافي���ة وفقً���ا لذل���ك بمثابة رغبة 
التلمي���ذ وحاجت���ه للتعل���م، وهي الدافع ال���ذي يجعله متفاعلًا في العملي���ة التعليمية، 
وه���ي الداف���ع ال���ذي ي�س���اعده على زي���ادة كفاءته الذاتي���ة، وتدفعه لتح�ص���يل العلم، و 
تقدير قيمته، ولاا�س���تفادة من كل المثيرات المحيطة في البيئة بطريقة �إيجابية، وهى 
الدافع الذي يدفعه �إلى تقبل الأقران بطريق تت�سم بالحما�س، والجماعية، والفاعلية 

الذاتية، ولاامتثال.

وهن���اك العدي���د م���ن الأط���ر والنم���اذج المعرفي���ة ولااجتماعي���ة المختلف���ة التي 
حاولت البحث عن �أف�ض���ل الأ�س���اليب لزيادة م�س���توى دافعية التلاميذ ذوي �صعوبات 
التعل���م، وقدم���ت درا�س���ة بينتريت����ش pintrich (2013)  نموذج���ا يت�ض���من خم�س���ة 

عوامل لزيادة الدافعية تتمثل فيما يلي :
((( تعرف فاعلية الذات ومعتقدات ه�ؤلاء التلاميذ حول الكفاءةوذلك من خلال 1

تعرف حكم التلميذ على قدراته في �أداء المهام المكلف بها بنجاح، �أي �أن التركيز 
هن���ا يت���م عل���ى معرف���ة م�س���توى �أداء التلميذ المتوق���ع، وهذا في حد ذاته �س���وف 
يُ�سهم في تطوير وتنمية خبراته ومهاراته، وكذلك في و�ضع النماذج التعليمية 

ومهام التعلم التي تُنا�سب م�ستوى قدراته.
(((2 تع���رف وقع النجاح ومعتقدات التحكم والق���درة من جانب التلميذ، �أي تعرف 

وقع وت�أثير النجاح �أو الف�شل في �أداء التلميذ للمهام المكلف بها، ومدى الجهد 
المطلوب في �سبيل تحقيق النجاح.

(((3 م�س���تويات عالية م���ن لااهتمام والدافعية الداخلي���ة الجوهرية، وهو ما يدفع 
التلمي���ذ �إلى القي���ام ب����أداء المهمة التي يتم تكليفه بهاوه���و الأمر الذي عادة ما 
يك���ون من �ش����أنه �أن ي�ؤدي بالتلمي���ذ �إلى تحقيق متعة التعل���م وهو الأمر الذي 
يحقق���ه برنام���ج التعل���م القائ���م عل���ى تحقي���ق المتع���ة وخا�ص���ة للتلامي���ذ ذوي 

�صعوبات التعلم. 
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(((4 تع���رف الم�س���تويات العالي���ة للقيم���ة، وه���ي م���ا تتعل���ق بقدرته���ا بل���وغ اله���دف 
وتحقيق���ه، وم���ا يترت���ب عل���ى ذل���ك من فائ���دة، وما يتطلب���ه من تكلف���ة تتعلق 

بالوقت المطلوب والجهد المبذول. 
(((5 الأهداف، وهي ما تدفع التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم في القراءة كما ي�ش�ي�ر 

روي���دا Rueda (2011) �إلى لاانخ���راط في المهم���ة المطلوب���ة بغر����ض تحقي���ق 
الإتقان، واكت�ساب كفاءة جديدة، �أو التوجه نحو الأداءالذي يقود التلميذ �إلي 
محاول���ة �أثبات قدراته مقارنة بق���درات الآخرين بهدف لااعتراف بقدراته �أو 

الح�صول على  المكاف�أة عند تحقيق المهمة.

 Jackson (2015); م���ن  كل  درا�س���ة  نتائ���ج  �إلي���ه  �أ�ش���ارت  م���ا  ب�ي�ن  وم���ن 
يت�س���مون  التعل���م  �ص���عوبات  ذوي  التلامي���ذ  �أن    Lambert & Sugita (2016)
بانخفا�ض معدلات انخراطهم وم�شاركتهم في العملية التعليمية ف�ضلًا عن ق�صور في 
عمليات التوا�ص���ل والترابط فيما بينهم وبين �أقرانهم. وتعرف الم�ش���اركة الأكاديمية 
للط�ل�اب ب�أنها ا�س���تثمار نف�س���ي، وجه���د موجه نحو التعل���م، والفهم، و�إتق���ان المعرفة، 
والمهارات، والحرف اليدوية داخل المجال الأكاديمي. فالم�ش���اركة الأكاديمية كما ي�ش�ي�ر                                    
Quin et al. (2017) لا تعني فقط م�ساعدة التلاميذ في التخل�ص من �سلوكياتهم 
التخريبية ولاانتظام في الدرا�س���ة، و�إنما تعني م�س���اعدة التلاميذ في تحقيق التوافق 
ال�س���لوكي، وتحقيق م�ستوى �أكاديمي عال، وا�س���تغلال لكل قدراتهم وطاقاتهم. وتعد 
الم�ش���اركة الأكاديمية هي الم�ش���اهدة للدافع، والقدرة الطبيعي���ة على التوجه، والطاقة 
المبا�ش���رة، الت���ي تمك���ن الف���رد من تحقيق هدفه، وتمك���ن المتعلمين من النج���اح في �أداء 
مهامه���م، وتقدي���ر قيمة م���ا حققوه في بيئة التعلم. وكما ي�ش�ي�ر التراث ال�س���يكلوجي 
يعد انخفا�ض الم�شاركة الأكاديمية من جانب التلاميذ من العوامل المنبئة بتعر�ضهم 
ل�ص���عوبات التعلم. وتعد الم�ش���اركة الأكاديمية من العوامل الحا�س���مة في التنب�ؤ بالأداء 
الأكاديمي ال�ض���عيف، وبال�س���لوكيات الم�شكلة، وبالت�سرب من المدر�سة. وتتكون الم�شاركة 

الأكاديمية من ثلاثة مكونات هي :
(((1 ع���ن  عب���ارة  ه���ي   :Behavioral  engagement ال�س�لوكية  الم�ش�اركة 

ال�سلوكيات الم�شاهدة التي يبديها التلاميذ �أثناء تعلم الأن�شطة داخل حجرات 
الدرا�سة، واتباعهم للقواعد، ولاالتزامات والمعايير الخا�صة بحجرة الدرا�سة، 
وكذلك ال�سلوكيات الإيجابية والتخلي عن ال�سلوكيات التخريبية، وا�ستخدام 
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ا�ستراتيجيات التفكير الإيجابي، والتحلي بروح المثابرة، والقدرة العالية على 
التركيز �أثناء �شرح المعلم، وكذلك القدرة على تركيز لاانتباه لفترات طويلة، 
والق���درة عل���ى طرح الأ�س���ئلة، والإ�س���هام في المناق�ش���ات ال�ص���فية، وفي الأن�ش���طة 

.(Bartlett, 2017) اللامنهجية
(((2 الم�ش�اركة الوجداني�ة Emotional engagement: يق�ص���د به���ا كما ي�ش�ي�ر 

الإيجابي���ة  والإنفع���الات  للم�ش���اعر  التلامي���ذ  ا�ستح�ض���ار   Luo (2017)
مثلالاهتم���ام، وال�س���عادة، والتخل���ي ع���ن الم�ش���اعر والإنفع���الات ال�س���لبية مث���ل 
الح���زن، والقلق.كم���ا ق���د تتمث���ل في لاا�س���تجابات الوجداني���ة الأك�ث�ر تفاعلية 
والت���ي ي�ص���درها التلاميذ داخل المدر�س���ة، والتي تظهر درج���ة الترابط بينهم 
وبين �أقرانهم داخل المدر�سة، وتظهر م�شاعرهم تجاه معلميهم و�إدارة المدر�سة.

(((3 �إدراك  به���ا  يق�ص���د   :Cognitive engagement المعرفي�ة  الم�ش�اركة 
التلامي���ذ لل���دور الأمث���ل  للمدر�س���ة والمتمثل في كونه���ا مكانا للتعل���م، ودورها 
في تنمي���ة ق���درات التلامي���ذ مث���ل الق���درة عل���ى التنظي���م الذات���ي، والق���درة 
عل���ى التفك�ي�ر لاا�س�ت�ارتيجي، والتعل���م الموج���ه نح���و اله���دف، والق���درة عل���ى 
ا�س���تخدام ا�س�ت�ارتيجيات التعل���م المنا�س���بة، والق���درة على ا�س���تخدام التلاميذ 
للا�ستراتيجيات ما وراء المعرفية كالفهم العميق، ولاابتعاد عن ا�ستراتيجيات 

التجهيز ال�سطحية.

وقد �أ�ش���ارت نتائج درا�س���ة Gasser (2011)  �إلى وجود خم�س���ة عوامل تُ�سهم 
في زيادة الم�شاركة الأكاديمية للطلاب في العملية التعليمية وتتمثل في �ضرورة �أن:

((( تقوم عملية التعلم على المتعة.1
(((2 تتم عملية التعلم في �ضوء التعلم القائم على الم�شكلات.
(((3 ت�سمح عملية التعلم للطلاب بتقديم الحلول.
(((4 تقوم عملية التعلم على تفادي المخاطر التي قد يتعر�ض لها التلاميذ.
(((5 تعمل عملية التعلم على توفير وقت للتعاون.

ويمكن علاج تلك الأمور من خلال ا�س���تخدام ا�ستراتيجيات وبرامج تعليمية 
ذات طبيع���ة خا�ص���ة كبرام���ج التعل���م التدريبي���ة القائم���ة عل���ى متع���ة التعلم. وي�ش�ي�ر 
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Olusakin, et al. (2008)  �إلى حاج���ة التلمي���ذ ذي �ص���عوبات تعل���م الق���راءة �إلى 
تعلي���م جيد ومنظ���م ومخطط حتى يتمكن من الحد من �ص���عوبات التعلم في القراءة 
لديه، لذا يجب �أن يقوم التعليم له�ؤلاء التلاميذ على مجموعة من القواعد العامة 
الت���ي يت�ض���منها البرنامج التدريبي القائ���م على متعة التعلم والمتمثل���ة في مراعاة �أن 
تتم عملية التعلم يوميًّا، وب�صورة متكررة في اليوم ولأوقات كافية، و�أن يتعلم التلميذ 
مه���ارات الق���راءة ب�ص���ورة مبا�ش���رة من خ�ل�ال المعلم، و�أن يت���م بناء المفاهي���م الجديدة 
ب�ص���ورة منظم���ة ومت�سل�س���لة وبطريق���ة منهجي���ة وتراكمية م���ن الأب�س���ط �إلى الأكثر 
تعقيدًا، و�أن  تتم عمليات التعلم ب�ص���ورة مت�سل�س���لة في عمليات التقويم والمراجعة وفي 
ا، و�أن يركز البرنامج التدريبي على ا�ستخدام الحوا�س المتعددة في  �أثناء الممار�سة �أي�ضً

عمليات التعلم.

ويع���د مفهوم التعل���م الممت���ع  joyful learningمن المفاهيم لاا�س�ت�ارتيجية 
وي���رى         وعملي���ة.  تطبيقي���ة  جوان���ب  ت�ض���م  والت���ي  التعل���م،  عملي���ة  في  والهادف���ة 
 contextual ال�س���ياقية.  التعل���م  يُع���د م���ن مفاهي���م  �أن���ه   Brotherson (2009)
learning وي���راه Clark & Mayer (2008) عل���ى �أن���ه يُعد م���ن المفاهيم البنائية 
الت���ي يمك���ن �أن تن���درج تح���ت النظري���ة البنائي���ة، كم���ا �أنه يعتبر م���ن مفاهي���م التعلم 
الن�شط active learning لأنه من المفاهيم القادرة على �إحداث تنمية �سيكولوجية 
 Kirikkaya, et al. (2010) حقيقي���ة ل���دى التلاميذ. وقد �أ�س���فرت نتائ���ج درا�س���ة
عن �أن التعلم الممتع له ت�أثيرات �إيجابية حيث يعمل على تعزيز وزيادة الدافعية لدى 
المتعلمين، وقد تم تطوير الألعاب التعليمية في �ضوء نظرية التعلم القائم على المتعة، 
كما تم تطوير نظريات التعلم في �ض���وء هذا المفهوم، وتم و�ض���ع نظرية التعلم القائم 
عل���ى المتع���ة كنظام للتعلم داخل ال�ص���فوف الدرا�س���ية. وقد �أو�ض���حت الأدبيات �أن هذه 
النظرية ت�ساعد التلاميذ على الفهم العميق للمواد الدرا�سية من خلال ما تت�ضمنه 
من تدريبات عملية متنوعة �إلى جانب قدرتها على زيادة دافعيتهم، وتح�سين م�ستوى 

�إدراكهم لعمليات التعلم.

     وتعم���ل ا�س�ت�ارتيجيات التعل���م القائ���م المتعة عل���ى تقديم الأن�ش���طة الممتعة 
Joyful activity based learning (ABJL)  الت���ي تق���وم عل���ى مجموع���ة م���ن 

المبادئ من �أهمها ما يلي : 
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- 	learn by playing.التعلم من خلال اللعب
- 	learn by doing.التعلم عن طريق الأداء �أو العمل
- 	learn by enjoying.التعلم عن طريق لاا�ستمتاع
- 	learn by problem solving.التعلم عن طريق حل الم�شكلات

وي�ش�ي�ر Anggoro, et al. (2017) �إلى �أن هذه لاا�س�ت�ارتيجية تتطلب من 
المتعل���م ت�ض���افر العدي���د من الأجهزة الح�س���ية في �أثن���اء عمليات التعل���م حيث �أظهرت 
العديد من الأدبيات �أن �أن�ش���طة التعلم الممتعة تعطي نتائج �إيجابية تعود بالنفع على 

المعلم والمتعلم معًا. 

وتُ�شير نتائج درا�سة Wang (2017) �إلى �أن دور المعلم في التعلم الممتع يقوم على:
((( توفير الأ�س���ا�س المنطقي الذي ي�س���اعد التلاميذ في فهم مواد التعلم المقدمة، 1

به���دف م�س���اعدتهم عل���ى تحقيق وا�س���تيعاب هذه الم���واد المراد تعلمه���ا، وكذلك 
م�ساعدتهم في القيام بعمليات تعديل لت�صوراتهم تجاه �أن�شطة التعلم.

(((2 ا�س���تخدام لغة اعلامية غير م�س���يطرة تعط���ي للتلاميذ لاا�س���تقلالية للقيام 
بالن�ش���اط، كم���ا يطل���ب منه القي���ام بعملية التوا�ص���ل معهم، وتق���ديم التغذية 
الراجعة لهم داخل ال�ص���فوف الدرا�س���ية، والعمل على زيادة دافعيتهم وتعزيز 

م�شاركتهم وانخراطهم في ممار�سة الن�شاط.
(((3 التحل���ي بال�ص�ب�ر Display patience وذل���ك �أثن���اء قي���ام التلامي���ذ ب����أداء 

مه���ام غ�ي�ر م�ألوفة �أو معق���دة، و�أن هذا يتطل���ب منه تخ�ص���ي�ص الوقت الكافي 
للا�س���تماع للتلامي���ذ، وتقديم الت�ش���جيع الم�س���تمر له���م، وتق���ديم التلميحات 
الهادفة والموجهة لهم، وت�أجيل تقديم الن�صح والإر�شاد حتى يفهم وجهة نظر 

التلاميذ �أولًا، وتقديم الدعم والم�ساندة عند الحاجة.
(((4 �أن يكون منفتحًا ولديه القدرة على تقبل ال�سلبيات، ولديه طريقة في التعامل 

مع التلاميذ غير الم�شاركين �أو غير المنخرطين في ممار�سة الن�شاط.
(((5 �أن يعمل على تعزيز م�ص���ادر الدافعية الداخلية لدى التلاميذ، وهذا يتطلب 

من���ه البح���ث عن الطرائق التي ت�س���هم في تعزيز وتن�س���يق الأن�ش���طة التعليمية 
بح���ث تك���ون مف�ض���لة، ومهم���ة بالن�س���بة للتلامي���ذ، وت�ش���عرهم بالق���درة عل���ى 

التحدي، وتوفر لهم لااختيار من بين مجموعة من البدائل.
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وي���رى Okolo, et al. (2005) �أن تعزي���ز الدافعي���ة للتعلم وزيادة الم�ش���اركة 
الأكاديمي���ة للتلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م في الق���راءة يمك���ن �أن تح���دث �إذا تمك���ن 
البرنام���ج التدريب���ي القائ���م عل���ى متع���ة التعل���م  من تحقيق ع���دة �أمور مهم���ة تتمثل 
في �إك�س���اب المتعل���م القدرة على ال�ض���بط، وتق���ديم الحوافز والمكاف�آت، وتركيز �أن�ش���طة 
البرنام���ج التدريب���ي عل���ى اهتمام���ات التلامي���ذ، و�إع���ادة ترتي���ب وتنظي���م الف�ص���ل 
الدرا�س���ي ال���ذي تت���م في���ه عملي���ة التعل���م، والتركي���ز عل���ى فاعلي���ة ال���ذات. وي�ش�ي�ر  
Hatfield, Cacioppo, & Rapson (1994) �إلى �أن التعل���م الممت���ع ه���و مفه���وم 
يهت���م بالتركي���ز عل���ى الم�ش���اعر والح���الات الوجداني���ة الت���ي يتعر����ض له���ا التلامي���ذ 
في المدر�س���ة، ويق���وم مفه���وم متع���ة التعل���م في الق���راءة للتلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
بالمرحلة لاابتدائية على تعرف وتحديد تلك ال�صعوبات لدى ه�ؤلاء التلاميذ، وعلى 
كيفية قيام البرنامج التدريبي القائم على متعة التعلم في الحد من هذه ال�ص���عوبات 
حيث يتعر�ض التلاميذ في البرنامج التدريبي لمثيرات ح�سية متعددة، ومجموعة من 
الأن�شطة المتكررة والمنظمة، ومجموعة من الكلمات والتعبيرات الجديدة والتعبيرات 
مم���ا يك���ون من �ش����أنه �أن يعمل تعزيز دافعية التلاميذ، وزيادة م�ش���اركتهم في �أن�ش���طة 
التعلم.واعتم���دت درا�س���ةVaiouli (2014)  عل���ى تقديم برنام���ج تدريبي قائم على 
الأن�ش���طة المو�س���يقية لتحق���ق متع���ة التعل���م وزي���ادة م�ش���اركة التلامي���ذ في البرنام���ج 
التدريبي القائم على المو�سيقي، وا�ستخدمت البحث المنهج التجريبي الذي يقوم على 
ا�ستخدام مجموعتين �إحداهما �ضابطة والأخرى تجريبية، وتو�صلت �إلى �أن الأن�شطة 
المو�س���يقية التي يت�ض���منها البرنامج التدريبي تعمل على تحقيق متعة التعلم، وزيادة 
وم�ش���اركة التلامي���ذ في البرنام���ج التدريبي، وفي �أن�ش���طة التعل���م، وبالتالي الحد من 
�ص���عوبات التعل���م في الق���راءة.  كما عمل���ت درا�س���ة توفل���ي )Tovli )2014 على اختبار 
فعالي���ة برنام���ج للتعل���م الممتع في �س���بيل زيادة الدافعي���ة للتعلم لدى تلاميذ ال�ص���ف 
الثاني لاابتدائي ذوي �ص���عوبات التعلم في القراءة في �ص���فوف التربية الخا�ص���ة، وتم 
تطبي���ق برنام���ج تدريب���ي قائ���م عل���ى تحقي���ق متعة التعل���م في الق���راءة على م���دار 18 
�أ�س���بوعًا، وتم ا�س���تخداممقيا�س لدافعي���ة التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعل���م في القراءة، 
و�أ�س���فرت النتائج عن فعالية البرنامج الم�ستخدم في تح�سن م�ستوى الدافعية للقراءة 

والم�شاركة في �أن�شطة التعلم التدريبية.  
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فرو�ض البحث:
تمت �ص���ياغة الفرو�ض التالية ك�إجابات محتملة لما �أثير في م�ش���كلة الدرا�س���ة 

من �أ�سئلة :
((( توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات المجموعتين 1

التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي للدافعية للتعلم ل�صالح المجموعة 
التجريبية.

(((2 توج���د ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات المجموعتين 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البع���دي للم�ش���اركة الأكاديمي���ة ل�ص���الح 

المجموعة التجريبية.
(((3 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات المجموعة 

التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي للدافعية للتعلم.
(((4 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات المجموعة 

التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي للم�شاركة الأكاديمية.

منهجية البحث:
�أولاً: المنهج :

قام���ت الباحثة با�س���تخدام المنه���ج التجريبي بحيث يمث���ل البرنامج التدريبي 
القائم على متعة التعلم المتغير الم�س���تقل، ويمثل دافعية التعلم، والم�ش���اركة الأكاديمية 
متغيرين تابعين. كما تم ا�ستخدام ت�صميم تجريبي يقوم على مجموعتين مت�ساويتين 

ومتكافئتين �أولاهما تجريبية، والثانية �ضابطة. 

ثانيًا: العينة 
تكون���ت عين���ة البحث م���ن )12( تلميذًا من الذكور من تلاميذ ال�ص���ف الرابع 
لاابتدائي بمدر�سة الحناوي رقم ]2[ التابعة لإدارة �شرق الزقازيق التعليمية بمحافظة 
ال�ش���رقية م���ن ذوي ال���ذكاء المتو�س���ط، والتح�ص���يل المت���دني في اللغة العربية وخا�ص���ة 
القراءة وفقًا لل�س���جلات المدر�سية، وممن يرجع �سبب هذا التباين بين معامل الذكاء 
وم�ستوى التح�صيل لديهم �إلى عوامل نيورولوجية، ومن الذين ح�صلوا على درجات 
مرتفعة على مقيا�س �ص���عوبات التعلم في القراءة. وقد تم اختيارهم عمديًا، بينما تم 
تق�س���يمهم بطريقة ع�ش���وائية �إلى مجموعتين �إحداهما تجريبية والأخرى �ض���ابطة.
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وتم ح�س���اب التكاف����ؤ ب�ي�ن المجموعت�ي�ن في متغ�ي�ارت معامل الذكاء، وم�س���توى 
�أدائهم القرائي، ومتو�سطي رتب درجاتهم على مقيا�س الم�سح النيورولوجي، ومقيا�س 
�ص���عوبات التعل���م جدول )1( ف�ض�ل�اً عن متو�س���طي رتب درجاته���م في القيا�س القبلي 

على متغيري دافعية التعلم جدول )2(، والم�شاركة الأكاديمية جدول )3(.
جدول )1(

قيم )U, W, Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية 
وال�ضابطة في المتغيرات الخا�صة بالتكاف�ؤ )ن1= ن2= 6(

متو�سط المجموعةالمتغيرات
الرتب

مجموع 
م�ستوى UWZالرتب

الدلالة
00,70,42153648,0631,0�ضابطةالذكاء

غيردالة 00,60,36تجريبية

42,65,385,175,3808,0935,0�ضابطةالأداء القرائي
غيردالة 58,65,39تجريبية

الم�سح 
النيورولوجي

83,50,35143565,0513,0�ضابطة
غيردالة  17,70,43تجريبية

مقيا�س �صعوبات 
التعلم

58,65,395,175,3808,0935,0�ضابطة
غيردالة 42,65,38تجريبية

جدول )2(
قيم )U, W, Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

في القيا�س القبلي على مقيا�س الدافعية للتعلم )ن1= ن2= 6(

متو�سط المجموعةالأبعاد
الرتب

مجموع 
م�ستوى UWZالرتب

الدلالة
67,60,40173816,0870,0�ضابطةالحما�س

غيردالة 33,60,38تجريبية
83,60,41163733,0745,0�ضابطةالجماعية

غيردالة 17,60,37تجريبية
الفاعلية
الذاتية

17,70,43143565,0513,0�ضابطة
غيردالة  83,50,35تجريبية

58,65,395,175,3808,0935,0�ضابطةلاامتثال
غيردالة 42,65,38تجريبية

0,70,42153648,0631,0�ضابطةالدرجة الكلية
غيردالة 0,60,36تجريبية

]*[ دالة عند م�ستوى ]05,[. ]**[ دالة عند م�ستوى ]01,[.
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جدول )3(
قيم )U, W, Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

في القيا�س القبلي على مقيا�س الم�شاركة الأكاديمية )ن1= ن2= 6(

متو�سط المجموعةالأبعاد
الرتب

مجموع 
م�ستوى UWZالرتب

الدلالة

ال�سلوكية
42,65,38�ضابطة

5,175,3808,0935,0
غيردالة 58,65,39تجريبية

الوجدانية
58,65,39�ضابطة

5,175,3708,0935,0
غيردالة 42,65,38تجريبية

المعرفية
83,60,41�ضابطة

163732,0746,0
غيردالة 17,60,37تجريبية

الدرجة الكلية
50,60,39�ضابطة

183910,0101,0
غيردالة 37,62,38تجريبية

]*[ دالة عند م�ستوى ]05,[. ]**[ دالة عند م�ستوى ]01,[.

ويت�ض���ح م���ن الج���داول ال�س���ابقة ع���دم وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في المتغ�ي�ارت الخا�ص���ة 
بالتكاف����ؤ )ج���دول 1(، ولا في القيا����س القبل���ي للدافعية للتعلم )جدول 2(، والم�ش���اركة 

الأكاديمية )جدول 3( مما يدل على تكاف�ؤ المجموعتين. 

�أدوات البحث:
ا�ستخدمت الباحثة الأدوات التالية :

(((1 اختبار �ستانفورد- بينيه للذكاء ) ال�صورة الخام�سة ( 
�إعداد/ جال رويد، تعريب/ �صفوت فرج )2011(

     ق���دم ج���ال روي���د )Roid )2003ال�ص���ورة الخام�س���ة م���ن ه���ذا المقيا����س، 
ويق���وم م���ن خلاله���ا بقيا�س خم�س���ة عوام���ل �أ�سا�س���ية في نظرية كاتل- ه���ورن- كارول            
Cattle- Horn- Carroll (C- H- C)كنم���وذج تكامل���ي، وتطويرعام���ل الذاك���رة 
ق�صيرة المدى �إلى الذاكرة العاملة. كما تمتعزيز المحتوى غير اللفظي حيث ت�ستخدم 
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ن�ص���ف لااختبارات الفرعي���ة طريقة غير لفظية للاختبار تتطلب ا�س���تجابات لفظية 
محدودة مما يجعله ينا�سب الأفراد ذوي الإعاقات. ويعتمد المقيا�س على وجود عامل 
عام واحد يقا�س من خلال مجالين لفظي وغير لفظي، ويندرج تحته خم�سة عوامل 
هيالا�س���تدلال التحليلي، ولاا�س���تدلال الكم���ي، والمعالجة الب�ص���رية المكانية، والذاكرة 
العامل���ة، والمعلوم���ات. ويت�ش���كل كل عامل م���ن اختبارين �أحدهما لفظ���ي والآخر غير 
لفظي يقي�س���ان العامل نف�س���ه مما يجعل المقيا�س ي�ض���م ع�ش���رة اختبارات فرعية منها 
اختباري���ن مدخلي�ي�ن �أحدهما لفظ���ي والآخر غير لفظي. وقام �ص���فوت فرج بتعريب 
ه���ذا المقيا����س، و�أو�ض���حت نتائ���ج لاات�س���اق الداخل���ي �أن قي���م )ر( ب�ي�ن درج���ة كل عامل 
والدرج���ة الكلي���ة للمقيا����س ل���دى عين���ة )ن= 200( ت�ت�اروح ب�ي�ن 0.363- 0.938 وهي 
جميعً���ا ن�س���ب دال���ة عن���د 0.01 ولقيا�س الثب���ات تم ا�س���تخدام التجزئة الن�ص���فية )ن= 
350( وتراوح متو�سط معاملات الثبات للاختبارات المختلفة بين 0.46- 0.97 وتراوح 
معام���ل �ألف���ا لتلك لااختبارات بين 0.64- 0.94 وع���ن طريق �إعادة لااختبار على عينة 
من �أعمار مختلفة )ن= 87( تراوحت معاملات الثبات بالن�سبة للعوامل الخم�سة بين 
0.777- 0.908 �أما لقيا�س ال�ص���دق فعند ا�س���تخدام كل من ال�ص���ورة الرابعة وال�صورة 
ل- م ال�سابقة لها من ذات المقيا�س كمحك خارجي على عينة )ن= 104( تراوحت قيم 
معام�ل�ات 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�ص���دق العاملي �أن العوامل الخم�س���ة المت�ض���منة تت�ش���بع على عامل 

عام واحد.

(((2  اختبار الم�سح النيورولوجي ال�سريع ) للتعرف على ذوي �صعوبات التعلم (
�إعداد / مارجريت موتي و�آخرون، تعريب / عبدالوهاب كامل )1999(

     يت�ض���من لااختب���ار �سل�س���لة م���ن المه���ام المخت�ص���رة الم�ش���تقة م���ن الفح����ص 
النيورولوج���ي للأطف���ال ي�ص���ل عدده���ا �إلى 15 مهم���ة مخت�ص���رة ت�ض���م مه���ارة اليد- 
التع���رف عل���ى ال�ش���كل وتكوينه- التعرف على ال�ش���كل براح���ة اليد- تتبع العين لم�س���ار 
حركة الأ�ش���ياء- نماذج ال�ص���وت- الت�ص���ويب ب�إ�ص���بع على الأنف ) تنا�س���ق الإ�ص���بع – 
الأنف (- دائرة الإ�ص���بع والإبهام- لاا�س���تثارة التلقائية المزدوجة لليد والخد- العك�س 
ال�س���ريع لح���ركات اليد المتك���ررة- مد الذراع والأرجل- الم�ش���ي بال�ت�اردف )رجل خلف 
الأخ���رى لم�س���افة ثلاث���ة �أمت���ار(- الوق���وف على رجل واح���دة- الوثب- تميي���ز اليمين 
والي�س���ار- ملاحظ���ات �س���لوكية �ش���اذة �أي غ�ي�ر منتظم���ة. وتو�ض���ح الدرج���ة المرتفع���ة 
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)الكلية( للاختبار والتي تزيد عن 50 ارتفاع لاا�ضطراب في الخ�صائ�ص النيورولوجية، 
�أماالدرجة العادية )درجة كلية ت�ساوي 25 ف�أقل( فت�شير �إلى ال�سواء النيورولوجي في 
حين نجد �أن الدرجة التي تمتد من 26- 50 تدل على وجود احتمال لتعر�ض الطفل 
لا�ض���طرابات في المخ �أو الق�ش���رة المخية يزداد بزيادة تلك الدرجة. وتو�ضح الخ�صائ�ص 
ال�س���يكلوجية للمقيا����س �أن معام���ل �ص���دقه التلازمي ي�س���اوي 0.56، ومعام���ل الثبات 

ي�ساوي 0.68 وهي قيم ذات دلالة �إح�صائية عند 0.01 .

(((3  مقيا�س �صعوبات التعلم في القراءة  �إعداد: الباحثة
قبل �إعداد مقيا�س �ص���عوبات التعلم في القراءة اطلعت الباحثة على المحاولات 
ال�س���ابقة في ه���ذا الإطار ف�ض�ل�اً ع���ن جه���ود وزارة التربية والتعليم حي���ث تبين وجود 
وح���دة تُ�س���مى بالقرائي���ة، وهي ترك���ز على تنمية مه���ارات الق���راءة والكتابة للأطفال 
في المرحلة لاابتدائية، وتهدف �إلى تنميةالوعي ال�ص���وتي، وتح�س�ي�ن الذاكرة اللفظية، 
وتعزيز التجهيز والطلاقة اللفظية، كما اطلعت الباحثة على بع�ض المقايي�س العربية 
���ا. ويتكون مقيا�س �ص���عوبات التعل���م في القراءة الحالي م���ن 40 مفردة،  والأجنبي���ة �أي�ضً
ثل البُعد الأول ال�صعوبات المتعلقة بالوعي ال�صوتي، ويتكون  موزعة على ثلاثة �أبعاد، يُم
ثل البُعد الثاني ال�صعوبات المرتبطة بالذاكرة اللفظية،  من 14 مفردة تبد�أ من 1-14، وُمي
ثل البُعد الثالث ال�صعوبات المتعلقة ب�ضعف  ويتكون من 13 مفردة، تبد�أ من 15- 28، وُمي
عمليات التجهيز ال�صوتي، ويتكون من 13مفردة تبد�أ من 29- 40، حيث تتم لاا�ستجابة 
ا،  على مفردات المقيا�س في �ض���وء مقيا�س رباعي التدريج، يبد�أ بالا�س���تجابة )�ش���ديدة جدًّ
�ش���ديدة، متو�س���طة، �ض���عيفة(، وتُ�ص���حح جميع المفردات في لااتجاه )4، 3، 2، 1( وتتراوح 
درج���ات المقيا����س م���ن 40 - 160 درج���ة حي���ث تُعبر الدرج���ة الكلية للمقيا����س �أو مجموع 
عبارات الأبعاد على �ش���دة �ص���عوبات التعلم في القراءة لدى التلميذ. وتم عر�ض المقيا�س 
على ع�ش���رة �أ�س���اتذة في التربية الخا�صة، وتمت لاا�ستفادة من �آرائهم وملاحظاتهم عند 
�ص���ياغة المفردات في �صورتها النهائية.ولح�ساب الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س تم 
تطبيق���ه عل���ى عينة من تلاميذ ال�ص���ف الراب���ع لاابتدائ���ي )ن= 30( غ�ي�ر �أولئك الذين 
ت�ض���منتهم العينة النهائية للدرا�سة، و�أو�ضحت نتائج لاات�س���اق الداخلي �أن قيم )ر( بين 
درجة كل بعد والدرجة الكلية للمقيا�س، وبين درجة كل مفردة والدرجة الكلية للمقيا�س 

كانت كما يلي :
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جدول )4( 
معاملات الارتباط با�ستخدام طريقة » بير�سون » بين المكونات الفرعية والدرجة الكلية 

لمقيا�س �صعوبات التعلم في القراءة

الوعيالمكونات
ال�صوتي

الذاكرة
اللفظية

التجهيز 
ال�صوتي

الدرجة
الكلية

الوعي الفونيمي

787, **الذاكرة اللفظية

891, **935, **التجهيز ال�صوتي

984, **930, **953, **الدرجة الكلية للمقيا�س

]**[ دالة عند م�ستوى 01,]*[ دالة عند م�ستوى 05,.

جدول )5( 
معاملات ارتباط مفردات البُعد مع الدرجة الكلية للبُعد التي تنتمي �إليه

في مقيا�س �صعوبات التعلم في القراءة
رالمفرداتالأبعادرالمفرداتالأبعادرالمفرداتالأبعاد

تي
�صو

ي ال
وع

ال
A1**,724

ظية
للف

رة ا
ذاك

ال

A15** ,858

تي
�صو

ز ال
جهي

الت

A28**,494
A2**,431A16**,429A29*,270
A3**,570A17**,877A30**,570
A4**,400A18** ,603A31**,482
A5**,724A18**,767A32**,570
A6** ,400A20**,443A33**,730
A7**,876A21** ,838A34**,313
A8**,719A22**,646A35**,761
A9**,440A23**,799A36**,654
A10**,839A24**,556A37**,442
A11**,395A25**,456A38**,761
A12** ,876A26**,402A39**,426
A13**,703A27*,318A40*,284
A14**,748

]**[ دالة عند م�ستوى 01,]*[ دالة عند م�ستوى 05,.



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج2 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 138 

ولح�س���اب الثبات تم ا�س���تخدام معامل �ألفا كرونباخ، وطريقة التجزئة الن�صفية، وكانت 
النتائج كما يلي: 

جدول )6(
قيم معامل �ألفا كرونباخ وطريقة التجزئة الن�صفية للمكونات الفرعية والدرجة الكلية

لمقيا�س �صعوبات التعلم في القراءة لدى تلاميذ ال�صف الرابع الابتدائي

التجزئة الن�صفيةطريقة �ألفاالمكونات
جتمان�سبيرمان- براون

765, **960, **922, **الوعي ال�صوتي

784, **899, **817, **الذاكرة اللفظية 

676, **850, **739, **التجهيز ال�صوتي

901, **996, **993, **الدرجة الكلية للمقيا�س

]**[ دالة عند م�ستوى 01,]*[ دالة عند م�ستوى 05,.

     ولح�س���اب ال�ص���دق تم ا�س���تخدام وودك���وك- جون�س���ون لإتقان الق���راءة كمحك 
خارجي، وبلغت قيمة معامل ال�صدق 787,0 وتعد هذه القيم جميعها ذات دلالة �إح�صائية 

ويمكن لااعتداد بها. 

(((4 مقيا�س الدافعية للتعلم    �إعداد: الباحثة
قامت الباحثة في �سبيل �إعداد مقيا�س الدافعية للتعلم بالاطلاع على عدة مقايي�س 
عربية و�أجنبية منها مقيا�س الدافعية للتعلم الذي �أعدته هبه ال�صفدي )2017( والذي 
يتكون من 30 مفردة موزعة على �أربعة �أبعاد هي )الكفاءة الذاتية، وتقدير قيمة العلم، 
والمث�ي�ارت البيئ���ة، وتقب���ل الأقران(، ومقيا�س الدافعية للتعلم الذي �أعده ع�ص���ام ن�ص���ار 
)2015( وال���ذي يتك���ون م���ن 28 مف���ردة موزع���ة على �أربع���ة �أبعاد هي )الرغب���ة في التعلم 
والميل �إليه، والفعالية والن�شاط في التعلم، العلاقات لااجتماعية والتعاون مع الزملاء، 
ولاالتزام وتحمل الم�سئولية(، ومقيا�س الدافعية للتعلم من �إعداد �سهير �سرحان )2015( 
والذي يتكون من �أربعة �أبعاد هي )الم�شاركة مع الآخرين، والفاعلية، ولااهتمام بالن�شاط 
المدر�س���ي، تحمل الم�س���ئولية(، ومقيا�س الدافعية للتعلم الذي قام ب�إعداده في�صل الربيع 
)2014(، ويتكون من �ستة �أبعاد هي )الكفاءة، الطاعة، والم�سئولية، والميل، ودفء العلاقات 
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لااجتماعي���ة(، ومقيا����س الدافعية للتعلم من �إعداد �أ�ش���رف يو�س���ف )2006( ويتكون من 
خم�س���ة �أبع���اد هي)التوجه الداخل���ي للهدف، والتوج���ه الخارجي لله���دف، قيمة المهمة، 
فاعلي���ة ال���ذات، قل���ق لااختب���ار(، ومقيا����س الدافعي���ة للتعلم ال���ذي �أعده �إبراهي���م �أحمد 
)2005( ويتك���ون م���ن مجموعة من الأبعاد هي )فاعلية ال���ذات، القيمة الداخلية، وقلق 
لااختبار، والتنظيم الذاتي(، ومقيا�س الدافعية للتعلم من �إعداد يو�سف قطامي )1993( 
ويتك���ون من خم�س���ة �أبعاد ه���ي )الحما�س، والجماعي���ة، والفاعلية، ولااهتمام بالن�ش���اط 
 Santos & Mognon)2016( ومن المقايي�س الأجنبية مقيا�س .)المدر�سي، ولاامتثال
ويتك���ون م���ن 50 مف���ردة موزعة على ثلاث���ة �أبعاد هي)ه���دف التعل���م، والأداء التقريبي، 
Mubeen &Reid )2014( ومقيا����س الدافعي���ة للتعلم ال���ذي �أع���ده ،)وتجن���ب الأداء
والذي يتكون من 30 مفردة موزعة على خم�سة �أبعاد هي )الدافعية الداخلية، والفاعلية 
الذاتية، والإرادة الذاتية، والدافعية المهنية، ودافعية ال�صف(، ومقيا�س الدافعية للتعلم 
من �إعداد توان و�آخرين )Tuan et. al)2005. ويتكون من 35 مفردة موزعة على �ستة 
�أبعاد ت�ضم )الفاعلية الذاتية، وا�ستراتيجيات التعلم الن�شط، قيمة التعلم، وهدف الأداء، 

وهدف الإنجاز، و�إثارة بيئة التعلم(.

وفي �ضوء المقايي�س ال�سابقة والإطار النظري والنظريات المتعلقة بالدافعية والتي 
ات�سمت بالتنوع والتعدد والتباين، والدرا�سات ال�سابقة، ا�ستقر الأمر على �أن �إعداد مقيا�س 
الدافعي���ة للتعل���م ليتكون من هذه المكون���ات )الحما�س، والجماعي���ة، والفاعلية الذاتية، 
ولاامتثال( حيث تُعد هذه  المكونات من �أكثر الأبعاد تواترًا في الأدبيات، وهذا التواتر يدل 

على �أهميتها في قيا�س الدافعية للتعلم.

ويتك���ون المقيا�س م���ن 32 مفردة موزعة بالت�س���اوي على الأبعاد الأربعة ال�س���ابقة 
لت�ش���غل بالترتيب العبارات من 1- 8، ومن 9-16ومن17-24، ومن24- 32.وهذا المقيا�س 
من نوع التقرير الذاتي يجيب عليه التلاميذ في �ضوء مقيا�س ثلاثي التدريج )�أرف�ض، 
محايد، موافق(،وتعطي الدرجات 1، 2، 3 في حالة العبارات الموجبة، �أما العبارات ال�سالبة 
فتتبع عك�س هذا التدريج. وتدل الدرجة المرتفعة على درجة مرتفعة من الدافعية للتعلم. 
وتم عر�ض المقيا�س على ع�شرة من �أ�ساتذة علم النف�س التربوي والتربية الخا�صة، وتمت 

لاا�ستفادة من �آرائهم. 
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ولح�ساب الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س تم تطبيقه على عينة من تلاميذ 
ال�صف الرابع لاابتدائي )ن= 30( و�أو�ضحت نتائج لاات�ساق الداخلي ما يلي :

جدول )7( 
معاملات ارتباط مفردات البُعد مع الدرجة الكلية للبُعد 

التي تنتمي �إليه في مقيا�س الدافعية للتعلم
رالمفرداتالأبعادرالمفرداتالأبعاد

]1[
الحما�س

B1** ,651

]3[
الفاعلية
الذاتية

B17** ,658

B2** ,674B18** ,750

B3** ,602B19** ,492

B4** ,505B20** ,826

B5** ,669B21** ,649

B6** ,587B22** ,761

B7** ,513B23** ,852

B8** ,679B24** ,417

]2[
الجماعية

B9** ,773

]4[
لاامتثال

B25** ,492

B10** ,424B26** ,420

B11** ,827B27** ,683

B12** ,678B28** ,412

B13** ,658B29** ,768

B14** ,473B30** ,544

B15* ,267B31** ,768

B16** ,549B32** ,514

]**[ دالة عند م�ستوى 01,]*[ دالة عند م�ستوى 05,.
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جدول )8( 
معاملات الارتباط با�ستخدام طريقة » بير�سون » بين 

المكونات الفرعية والدرجة الكلية لمقيا�س الدافعية للتعلم
الدرجة الكليةلاامتثالالفاعليةالجماعيةالحما�سالمكونات

الحما�س

856, **الجماعية

791, **903, **الفاعلية الذاتية

911, **801, **934, **لاامتثال
الدرجة الكلية 

_961, **950, **908, **974, **للمقيا�س

]**[ دالة عند م�ستوى 01,]*[ دالة عند م�ستوى 05,.

وتم التحقق من ثبات المقيا�س عن طريق ح�س���اب معامل �ألفا كرونباخ، وطريقة 
التجزئة الن�ص���فية؛ با�ستخدام معادلتي �س���بيرمان وبراون وجتمان، وكانت النتائج كما 

يو�ضحها الجدول التالي:
جدول )9( 

قيم معامل �ألفا كرونباخ وطريقة التجزئة الن�صفية للمكونات الفرعية والدرجة الكلية 
لمقيا�س الدافعية للتعلم لدى تلاميذ ال�صف الرابع الابتدائي

التجزئة الن�صفيةطريقة �ألفاالمكونات

جتمان�سبيرمان

796, **925, **860, **الحما�س

736, **790, **653, **الجماعية

842, **914, **842, **الفاعلية الذاتية

825, **977, **954, **لاامتثال

929, **994, **988, **الدرجة الكلية

]**[ دالة عند م�ستوى 01,]*[ دالة عند م�ستوى 05,.



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج2 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 142 

كما تم التحقق من �صدق المقيا�س با�ستخدام مقيا�س الدافعية للتعلم الذي �أعده 
ع�ص���ام ن�ص���ار )2015( كمحك خارجي، وبلغت قيمة معامل ال�ص���دق927,0 وهذه القيمة 
بجانب القيم ال�سابقة هي قيم دالة �إح�صائيًا، وت�ؤكد كفاءة المقيا�س و�إمكانية لااعتداد به. 

(((5 مقيا��س الم�ش�اركة الأكاديمي�ة  لتلامي�ذ ال�ص�ف الراب�ع الابتدائ�ي     �إعداد: 
الباحثة

يتكون مقيا�س الم�شاركة الأكاديمية في �صورته الأولية من )30( مفردة موزعة 
عل���ى ثلاث���ة عوام���ل، تم لاا�س���تقرار عليه���ا بعد اط�ل�اع الباحثة عل���ى المقايي�س في هذا 
 Fredricks et al. المج���ال مث���ل مقيا����س الم�ش���اركة المعرفية في المدر�س���ة ال���ذي �أع���ده
(2012) ، والم�س���ح الوطن���ي لم�ش���اركة التلامي���ذ، ومقيا�س م�ش���اركة التلاميذ وهو من 
�إعداد Appleton et al. (2006) ، ومقايي�س الم�ش���اركة في العلوم والريا�ض���يات من 
�إع���داد Wang et al. (2016) ، ومقيا����س الم�ش���اركة الأكاديمي���ة في الريا�ض���يات م���ن 

Zhen et al. (2016) إعداد�

ويتك���ون مقيا����س الم�ش���اركة الأكاديمي���ة في البح���ث الح���الي م���ن )30( مف���ردة 
موزع���ة بالت�س���اوي عل���ى ثلاثة �أبع���اد يتمث���ل �أولها في الجوان���ب ال�س���لوكية )العبارات 
1- 10(، ويتمث���ل الث���اني في الجوان���ب الوجدانية )العب���ارات 11- 20(، ويتمثل الثالث 
في الجوان���ب المعرفي���ة )العب���ارات 21- 30(. وه���ذا المقيا����س م���ن ن���وع التقري���ر الذاتي 
يجي���ب علي���ه التلامي���ذ في �ض���وء مقيا�س ثلاثي التدري���ج )�أرف�ض، محاي���د، موافق(، 
وتح�صل على الدرجات 1، 2، 3 في حالة العبارات الموجبة، بينما تتبع العبارات ال�سالبة 
عك����س ه���ذا التدري���ج لت���دل معه الدرج���ة المرتفعة على م�س���توى مرتفع من الم�ش���اركة 
الأكاديمي���ة. وتم عر����ض المقيا����س في �ص���ورته الأولية على ع�ش���رة �أ�س���اتذة في ال�ص���حة 
النف�س���ية، وعلم النف�س التربوي، والتربية الخا�ص���ة، وتمت لاا�س���تفادة من �آرائهم في 

ال�صياغة النهائية للمقيا�س. 
  

   ولح�س���اب الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية للمقيا����س تم تطبيق���ه عل���ى عينة من 
تلاميذ ال�صف الرابع لاابتدائي )ن= 30( و�أو�ضحت نتائج لاات�ساق الداخلي ما يلي :
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جدول )10( 
معاملات ارتباط العبارات بالدرجة الكلية للعامل الذي تنتمي �إليه في مقيا�س الم�شاركة الأكاديمية

رالمفرداترالمفرداترالمفردات

]3[ الجوانب المعرفية]2[ الجوانب الوجدانية]1[ الجوانب ال�سلوكية

C1* ,446C11* ,324C21* ,224

C2**,342C12** ,631C22**,624

C3** ,446C13*,607C23** ,489

C4** ,821C14** ,510C24** ,501

C5** ,437C15** ,552C25** ,706

C6** ,840C16** ,592C26* ,285

C7** ,747C17**,681C27** ,766

C8**,480C18** ,607C28**,644

C9** ,840C19** ,628C29** ,652

C10** ,459C20** ,713C30** ,389

جدول )11(
معاملات ارتباط العبارات بالدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه في مقيا�س الم�شاركة الأكاديمية

]BEF[]EMO[]COF[]TO-EAC[الجوانب

]BEL[ الجوانب ال�سلوكية

]EMO[ 891,**الجوانب الوجدانية

]COG[913,**874,**الجوانب المعرفية

]TO-AEN[ 962,**969,**959,**الدرجة الكلية

]**[ دالة عند م�ستوى ]01,[، و ]*[ دالة عند م�ستوى ]05,[.
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 وتم التحق���ق م���ن ثب���ات المقيا����س ع���ن طريق ح�س���اب معامل �ألف���ا كرونب���اخ، وطريقة 
التجزئ���ة الن�ص���فية؛ با�س���تخدام معادلتي �س���بيرمان وبراون وجتم���ان، وكانت النتائج 

كما يو�ضحها الجدول التالي:

جدول )12( 
معاملات الثبات بطريقة الفا كرونباخ و طريقة التجزئة الن�صفية لمقيا�س الم�شاركة الأكاديمية

الفا كرونباخالمكونات
التجزئة الن�صفية

جتمان�سبيرمان وبراون

]BEL[ 777,**935,**879,**الجوانب ال�سلوكية

]EMO[ 710,**897,**813,**الجوانب الوجدانية

]COG[706,**864,**759,**الجوانب المعرفية

TO-AEN 891,**990,**980,**الدرجة الكلية

]**[ دالة عند م�ستوى ]01,[، و ]*[ دالة عند م�ستوى ]05,[.

كما تم التحقق من �ص���دق المقيا�س با�س���تخدام مقيا�س م�شاركة التلاميذالذي 
�أع���ده �أبليت���ون و�آخري���ن )Appleton et al )2006.كمح���ك خارج���ي، وبلغت قيمة 
معام���ل ال�ص���دق 845,0 وه���ذه القيمة بجانب القيم ال�س���ابقة هي قيم دالة �إح�ص���ائيًا، 

وت�ؤكد كفاءة المقيا�س و�إمكانية لااعتداد به. 

(((6 البرنامج التدريبي القائم على متعة التعلم �إعداد: الباحثة
يق���وم البرنام���ج التدريب���ي القائ���م عل���ى متع���ة التعل���م عل���ى مجموع���ة م���ن 
النظري���ات الحديث���ة في التعل���م مث���ل: النظريات الت���ي ت�ؤكد على المدخ���ل التكاملي في 
التعلم، ونظريات التوجيه والإر�شاد النف�سي. والبرنامج التدريبي الراهن القائم على 
التعلم هو عبارة عن مجموعة من الأن�شطة والخبرات والإجراءات العلمية المخططة 
والمنظم���ة والقائم���ة عل���ى التعل���م الممت���ع القائم عل���ى اللعب اله���ادف، وحل الم�ش���كلات 
ولاا�س���تمتاع والأداء والت�ش���ويق، وح���ب لاا�س���تطلاع، وال�ش���غف، والتعاون، والتوا�ص���ل، 
والم���رح والت���ي تتم وفق ت�سل�س���ل منطقي وترتيب زمني يعتمد في عملية ت�أ�سي�س���ه على 
الأدبي���ات والدرا�س���ات ال�س���ابقة المرتبط���ة بمتع���ة التعل���م في المرحلة لاابتدائي���ة والتي 
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ت����ؤدي �إلى تعزي���ز الدافعي���ة وزيادة الم�ش���اركة الأكاديمية في �س���بيل الحد من �ص���عوبات 
التعل���م في الق���راءة لتلاميذ ال�ص���ف الرابع لاابتدائي في نهاية م���دة البرامج. �أما عن 

�أهداف البرنامج التدريبي القائم على متعة التعلم ف�إنها تتمثل فيما يلي :
- تعزي���ز الدافعي���ة للتعل���م ل���دى التلامي���ذ ذوي �ص���عوبات تعل���م في الق���راءة في 	

المرحلة لاابتدائية.
- زي���ادة م�س���توى م�ش���اركة ه����ؤلاء التلاميذ وانخراطه���م في العملي���ة التعليمية 	

داخل الف�صل.
- الحد من �صعوبات التعلم في القراءة لدى ه�ؤلاء التلاميذ.	

ويعتم���د البرنام���ج التدريبي القائم عل���ى متعة التعلم على ا�س���تخدام طرائق 
وا�ستراتيجيات حديثة قائمة على المفاهيم التالية:

11 الت�ش�ويق :��لمعيوThrill عن�ص���ر الت�ش���ويق في البرنامج القائ���م على متعة .
التعلم على توجيه ال�سلوك و�ضبطه داخليا من خلال مجموعة من ال�شروط 
الفي�س���يولوجية، ولااهتمام���ات، والمواق���ف، والآم���ال. كم���ا يق�ص���د بالت�ش���ويق 
مجموع���ة البواع���ث الم�ؤث���رة عل���ى ا�س���تمرارية الم�س���تمع في ق���راءة �أو �س���ماع �أو 
م�ش���اهدة ما يقدم له �أو قدرته المواد المقدمة في البرامج على تزويد التلاميذ 

بالإثارة �سواء من خلال المادة المقروءة �أو الم�سموعة �أو الم�شاهدة.
22 حب الا�ستطلاع :Curiosityويعمل على زيادة الإدراك الح�سي لدى التلاميذ .

وخف����ض حالات التوت���ر الناتجة عن زيادة الدافعية، وتوجيههم �إلى كل ما هو 
غريب وجديد في الموقف التعليمي. 

33 ال�شغف :Passion يُعد ال�شغف من العنا�صر المهمة في برنامج التعلم القائم .
على المتعة لأنه يعمل على زيادة رغبات التلاميذ تجاه الن�شاط التعليمي المقدم 
لهم، والذي يحظى بالحب والتف�ضيل من جانبهم، وي�ساعدهم على العمل في 

البرنامج بكل طاقاتهم، وبذل �أق�صى جهودهم لتحقيق متعة التعلم. 
44 التع�اون :cooperation ي�س���اعد التع���اون التلامي���ذ عل���ى تن�س���يق جهودهم .

و�إنج���از المه���ام المكلف�ي�ن به���ا ب�س���هولة وي�س���ر، وتحم���ل الم�س���ئولية، والتفاع���ل 
والتكامل مع بع�ض���هم البع�ض مما ي�س���اعدهم في اتقان مهام التعلم، فالتعاون 
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يتي���ح للتلمي���ذ القي���ام بالمحاولة والخط����أ، والتعلم من خطئه، وطرح الأ�س���ئلة 
والتعب�ي�ر ع���ن ر�أي���ه ب���كل حري���ة وب���دون ح���رج، والإجابة ع���ن بع�ض الأ�س���ئلة، 

وعر�ض �أفكاره على الآخرين.
55 التوا�صل : Communication ي�ساعد التوا�صل بين التلاميذ ذوي �صعوبات .

التعل���م في الق���راءة عل���ى انتق���ال المع���ارف والمه���ارات، وتب���ادل الأف���كار والمع���اني 
والإ�ش���ارات به���دف تعديل �س���لوكياتهم، كما يُعد من العنا�ص���ر الت���ي تزيد من 
فعالية البرنامج التدريبي، ويُ�سهم ب�إيجابية في تحقيق نجاح عملية التدريب.

66 المرح والا�س�تمتاع :يُعد المرح ولاا�س���تمتاع من العنا�ص���ر المهمة والن�ش���طة التي .
يق���وم عليه���ا البرنام���ج التدريب���ي القائ���م عل���ى متعة التعل���م، فهما يخل�ص���ان 
التلاميذ من ال�شعور بالمعاناة �أو ال�سلبية �أو الملل في البرنامج، ويتطلبان قيام 
التلاميذ بالتعلم الذاتي والن�شط، وبذل المزيد من الجهد، والتحلي بال�صبر، 
كم���ا يتطلب���ان ا�س���تخدام الو�س���ائل ال�س���معية والب�ص���رية والحركي���ة في عملية 
التعلم، وبما يتنا�سب مع قدرات وميول التلاميذ و�صولًا �إلى بقاء �أثر التعلم. 

77 اللعب الهادف:ي�س���اعد اللعب الهادف والمحبب للتلاميذ على اكت�س���اب المهارات .
المعرفية والوجدانية ولااجتماعية، وتنميتها، فالتعلم الهادف يجعل التلاميذ 
ن�ش���يطين وم�س���اهمين ب�ص���ورة �إيجابي���ة في عملي���ة التعل���م، وفي ا�ستك�ش���اف م���ا 
حولهم من خبرات جديدة، وفي �إظهار وعيهم بالعملية التعليمية وتطبيق ما 

تعلموه بطرق و�سياقات مختلفة.
88 حل الم�ش�كلات: وهى بمثابة ا�ستراتيجية تكن التلاميذ من القيام بالن�شاط .

الذهن���ي والمع���رفي لإدراك �أبع���اد الم�ش���كلة المطروح���ة �أمامه���م للح���ل، وتع���رف 
ت�أثيراتها على مجريات الن�ش���اط، ومعرفة �أ�س���بابها واقتراح الحلول المنا�س���بة 
له���ا م���ن خ�ل�ال القي���ام بعملي���ات الع�ص���ف الذهن���ي، واق���رار �أف�ض���ل البدائ���ل 

المطروحة للحل.

     وقد تم خلال هذا البحث تحقيق هذه المفاهيم من خلال الأن�شطة الفنية 
والريا�ض���ية والمو�س���يقية، والر�س���م، والق�ص����ص بهدف تعزيز دافعية التلاميذ للتعلم 
وزي���ادة م�ش���اركتهم وانخراطه���م في العملية التعليمي���ة للحد من �ص���عوبات التعلم في 
الق���راءة ل���دى تلامي���ذ ال�ص���ف الراب���ع لاابتدائ���ي. وق���د تم تحقيق ه���ذه المفاهيم من 
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خلال ا�س���تخدام الحا�س���ب الآلي لإ�ض���فاء الفعالية والت�ش���ويق على جل�سات البرنامج 
التدريبي بعد �أن �أثبتت الدرا�سات �أن التكنولوجيا لها دور وا�ضح في �إ�ضفاء روح المتعة 

على عملية التعلم.

وم���ن �أه���م معاي�ي�ر اختب���ار محت���وى البرنام���ج التدريبي����أن يحق���ق المحت���وى 
الأهداف التي ي�سعى البرنامج �إلى تحقيقها، و�أن يكون ملائمًا من الناحية النمائية 
لطبيع���ة وعم���ر التلامي���ذ �أف���راد العين���ة، و�أن تت�س���م هذه الأن�ش���طة المقدم���ة بقدرتها 
عل���ى الت�ش���ويق، وحب لاا�س���تطلاع، وحل الم�شكلات،وت�ش���جيع التلاميذ عل���ى التعاون، 
والتوا�ص���ل، والعم���ل في ج���و ي�س���وده المرح ولاا�س���تمتاع. وه���و ما تم���ت مراعاته في هذا 
البرنامج.ولإع���داد ه���ذا البرنام���ج اتبع���ت الباحث���ة ع���ددًا م���ن الإج���راءات حي���ث تم 
لااطلاع على الدرا�سات العربية والأجنبية التي �أهتمت بت�صميم البرامج التدريبية، 
وتحديد الخ�صائ�ص وال�سمات المميزة لطبيعة تلاميذ العينة و�أهم �صعوبات التعلم في 
القراءة التي تواجههم، وتوعية التلاميذ ب�أهداف البرنامج والأن�شطة والمواقف التي 
يت�ضمنها، ومحتوى البرنامج، ومدته والتوقيتات المنا�سبة لعر�ض جل�سات البرنامج.

 المراحل التي مر بها البرنامج التدريبي:

1 -مرحل�ة الب�دء: وهي المرحل���ة التي تم فيها التعارف بين الباحثة والتلاميذ و�ش���كل 
وطبيعة و�أهداف البرنامج، وقد تم ذلك في الجل�سة التعريفية الأولى.

2- مرحلة الانتقال: وتهدف �إلى ت�س���ليط ال�ض���وء على الم�ش���كلة الرئي�س���ية في الدرا�س���ة 
وه���ي �ص���عوبات التعل���م في القراءة، وما الأخطار الناجمة عنه���ا، وكيفية الحد منها �أو 

تلا�شيها. وتم ذلك في الجل�سة التمهيدية الثانية.
3 -مرحلة تطبيق البرنامج: وقد تم ذلك في بداية الجل�س���ة الثالثة وحتى الجل�س���ة 44 
حيث تم تدريب التلاميذ على كيفية تعزيز دافعيتهم للتعلم، وكذلك زيادة م�س���توى 

م�شاركتهم في العملية التعليمية وذلك للحد مما يلي :

�أ  -ال�صعوبات الخا�صة بالوعي ال�صوتي  )14( جل�سة:
وتمثل���ت ه���ذه ال�ص���عوبات فيم���ا يل���ي :ق�ص���ور في تتب���ع مخطط���ات الح���روف، 
و�صعوبات في تعلم بع�ض الكلمات، وق�صور في �إدراك بع�ض الحروف، وانخفا�ض �إدراك 
الطفل ل�سماع نطق بع�ض الحروف، و�صعوبة في �سماع بع�ض الكلمات، وق�صور في نطق 
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بع�ض الأ�ص���وات، و�ص���عوبة في ترتيب بع����ض الحروف عند القراءة، وب���طء في القراءة 
ال�ش���فهية، و�ض���عف في ق���درة الطف���ل عل���ى معرف���ة الكلم���ة عندم���ا تعزل من �س���ياقها، 
و�ص���عف في ق���درة الطف���ل عل���ى تتاب���ع الكلمات، و�ض���عف التن�س���يق بين الحوا����س �أثناء 
الق���راءة، و�ض���عف في �إدراك ت�سل�س���ل بع�ض الكلمات، و�ض���عف في الق���درة على التلاعب 
بالح���روف، و�ض���عف في ترتي���ب الحروف �أبجديًا، وق�ص���ور في تتبع الكلمات الم�س���موعة، 

وق�صور في مهارات لاا�ستماع، و�ضعف في اكت�ساب مهارة الترتيب.

ب  ال�صعوبات الخا�صة بالذاكرة اللفظية )13( جل�سة: 
وتمثلت هذه ال�ص���عوبات فيق�ص���ور في حفظ بع�ض الكلمات، وق�ص���ور في تذكر 
بع����ض البيانات، و�ص���عوبة في ا�س�ت�رجاع بع�ض الكلمات، و�ض���عف الفهم �أثن���اء القراءة 
ال�ش���فهية، و�ص���عوبة في ط���رح �أف���كار وكتابته���ا عل���ى الورق، و�ض���عف الذاك���رة المرتبطة 
بالقوائم، و�ضعف تعلم المفاهيم من �أول مرة، و�صعوبة لااحتفاظ المفردات لمدة �أطول، 
وق�صور في تذكر �أحداث الق�صة المقروءة، و�صعوبة تذكر الأحداث في الق�صة، وق�صور 
في تذك���ر الح���روف المت�ش���ابهة، وق�ص���ور في تذك���ر الخط���وات المطلوب���ة في التعليم���ات، 
و�ص���عوبة في تذكر بع�ض الأ�س���ماء، و�ص���عوبة في تذكر بع�ض الأ�شكال، وق�صور في تذكر 

بع�ض الألوان بطريقة �سريعة.

ج  ال�صعوبات الخا�صة بالتجهيز اللفظي )13( جل�سة: 
وتمثل���ت هذه ال�ص���عوبات في�ض���عف الق���درة على الق���راءة ب�س���رعة، وانخفا�ض 
م�ستوى المثابرة في القراءة، وق�صور في عملية تهجي بع�ض الكلمات، و�صعوبة في اتباع 
التعليمات، والخلط بين اليمن والي�س���ار، و�ص���عوبة في التن�س���يق بين ع�ض�ل�ات الوجه 
لإنت���اج ال�ص���وت، و�ض���عف ال�ش���عور بقيمة الوق���ت، وب���طء �أداء الطفل للمهام، و�ض���عف 
قدرة الطفل على التنظيم، و�ضعف الطلاقة في عملية القراءة، وق�صور في التمثيلات 
الح�س���ية للأ�ص���وات، و�ض���عف قراءة الكلمات �أثناء ال�ضو�ضاء، وق�صور في التعرف على 
الأ�ص���وات التي تتغير ب�س���رعة، وق�صور في نطق الكلمة بعد �س���ماعها، و�ضعف التمييز 

بين الأ�صوات، وق�صور في التن�سيق بين الحوا�س.

4 -المرحلة النهائية:
وه���ي المرحل���ة التي تهدف �إلى الوقوف على الأه���داف التي تحققت في برنامج 
التدري���ب القائم على متعة التعلم، و�إع���ادة تدريب الأطفال على ما تم تدريبهم عليه 
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خلال المرحلة ال�سابقة ل�ضمان عدم حدوث انتكا�سة بعد انتهاء البرنامج، بل وا�ستمرار 
�أثره بعد انتهائه وخلال فترة المتابعة. ومن ثم يت�ضح �أن الجل�سات التمهيدية تكونت 
م���ن 3 جل�س���ات، والجل�س���ات الجماعي���ة تكون���ت م���ن 44 جل�س���ة، والجل�س���ات الختامي���ة 
وعددها6 جل�س���ات، وبالتالي ي�ص���بح �إجمالي جل�س���ات البرنامج 50 جل�سة تم تطبيقها 

خلال ف�صل درا�سي كامل.

 تحكيم البرنامج التدريبي:
بعد بناء البرنامج في �ص���ورته الأولية تم عر�ض���ة على مجموعة من الأ�س���اتذة 
المتخ�ص�ص�ي�ن والمهتم�ي�ن وبلغ عددهم ع�ش���رة محكم�ي�ن لمعرفة مدى كف���اءة البرنامج 
لتحقي���ق �أهداف���ه، والت�أك���د من م���دى ملاءمة الأهداف لكل جل�س���ة، ومدى منا�س���بة 
الأن�ش���طة والمواق���ف الخا�ص���ة بالتعل���م والقائم���ة عل���ى الت�ش���ويق، وح���ب لاا�س���تطلاع، 
وال�ش���غف، والتوا�ص���ل، والم���رح ولاا�س���تمتاع، واللعب اله���ادف، وحل الم�ش���كلات، وكذلك 
مدى ملاءمة لاا�س�ت�ارتيجيات الم�س���تخدمة لكل جل�س���ة، ومدى كفاية عدد الجل�س���ات 
لكل م�ش���كلة، ومدى منا�س���بة المدة الزمنية لتطبيق البرنامج حيث �أو�ض���ح المحكمون 
�ص�ل�احية جميع الأن�شطة والمواقف المت�ضمنة في البرنامج، بينما طرح البع�ض الآخر 
بع�ض الملاحظات والإ�شارات التي ا�ستفادت منها الباحثة في تح�سين م�ستوى ومحتوى 
البرنام���ج، ومن الملاحظات التي �أبداها المحكمون �ض���رورة تكثيف الجل�س���ات حيث تم 

عقد 4 جل�سات �أ�سبوعية، و�أن ت�شغل الجل�سة ح�صة درا�سية.

 الا�ستراتيجيات الم�ستخدمة في البرنامج:
11 لاا�س�ت�ارتيجيات المعرفية:وتمثلت في المناق�شات الجماعية، والحوار، والتخيل، .

والمحا�ض���رة، وحل الم�ش���كلات، والت�صور الب�صري، والع�ص���ف الذهني، والتعبير 
الحر، والتقليد �أو المحاكاة، وحل الم�شكلات، واتخاذ القرار.

22 لاا�س�ت�ارتيجيات ال�س���لوكية: وق���د تمثل���ت في �س���لوكيات التعزي���ز، والت�ش���جيع، .
والنمذجة، والمحاكاة.

33 لاا�س�ت�ارتيجيات الوجداني���ة: وتمثل���ت في التعب�ي�ر ع���ن الم�ش���اعر، والأحادي���ث .
الذاتية، التنفي�س لاانفعالي، ولاا�سترخاء.
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  �أم���ا ع���ن �آليات تقويم البرنامج التدريبي فق���د مرت عملية تقويم البرنامج 
بث�ل�اث مراحل تمثل���ت �أولاها في التقويم التمهيدي والذي ت�ض���من عر�ض البرنامج 
على مجموعة من المتخ�ص�صين للت�أكد من دقته و�صدقه، وكذلك الحكم على قدرته 
في تحقيق الأهداف التي �صمم من �أجلها البرنامج، وكذلك التحقق من مدى ملاءمة 
الأن�ش���طة والأ�س���اليب لتنفي���ذ اله���دف. وتمثل���ت المرحل���ة الثانية في التق���ويم البنائي 
والذي ت�ضمن عملية تقويم البرنامج �أثناء التنفيذ للت�أكد من �أنه ي�سير وفق ما هو 
مخطط ومر�سوم له، ويتم عن طريق ت�سجيل بع�ض الجل�سات بكاميرا الفيديو حتى 
يت�س���نى للباحث���ة مراجعتها وتقويمها، وحتى تتمكن من �إج���راء التعديلات اللازمة، 
وم���ن خ�ل�ال ا�س���تطلاع ر�أي التلامي���ذ الم�س���تهدفين م���ن البرنام���ج بع���د كل جل�س���ة، 
وملاحظ���ة م���دى تجاوبه���م وتفاعله���م م���ع الأن�ش���طة والمواق���ف، وا�س���تخدام التغذية 
الراجعة لمراجعة محتوى الجل�سات التدريبية بعد كل جل�سة. وتمثلت المرحلة الثالثة 
في التقويم النهائي والتي تهدف �إلى الت�أكد من قدرة البرنامج على تحقيق الأهداف 
التي و�ضع من �أجلها، وتم ذلك عن طريق الملاحظة لمعرفة مدى التقدم الذي حققه 
الم�ش���اركون م���ن خ�ل�ال التطبي���ق البع���دي لمقايي����س الدرا�س���ة وه���ي مقيا����س الدافعية 
للتعلم، ومقيا�س الم�ش���اركة الأكاديمية، كما تم تطبيق المقيا�س�ي�ن بعد مرور �ش���هر من 

تطبيق البرنامج على المجموعة التجريبية وهو ما يمثل القيا�س البعدي.

�إجراءات البحث: 
ت �إجراءات البحث الراهن بعدة خط���وات تمثلت في �إعداد �إعداد المقايي�س،  م���رَّ
واختي���ار العين���ة، و�إجراء التكاف����ؤ بين المجموعتين، و�إجراء التطبي���ق القبلي لمقايي�س 
الدرا�س���ة، فتطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي على �أف���راد المجموعة التجريبي���ة على مدار 
ف�صل درا�سي كامل، ثم �إجراء القيا�س البعدي على �أفراد المجموعتين، تلا ذلك �إجراء 
القيا����س التتبعي على �أفراد المجموعة التجريبية، وا�س���تخدام الأ�س���اليب الإح�ص���ائية 
وتين���ي،  م���ان-  �أ�س���اليب  والت���ي تمثل���ت في  النتائ���ج  ا�س���تخلا�ص  �س���بيل  المنا�س���بة في 

 .Z وولكوك�سون، وقيمة
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نتائج البحث ومناق�شتها
�أولاً: نتائج الفر�ض الأول ومناق�شتها:

ين�ص الفر�ض الأول على �أنه«توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي 
رت���ب درجات المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي للدافعية للتعلم 
ل�صالح المجموعة التجريبية«. وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام الأ�ساليب 
 W ،وويلكوك�س���ونU ،الإح�ص���ائية اللابارامتري���ة الت���ي تتمثل في اختب���ار مان ويتني

وقيمة Z. وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي : 

جدول )13(  
قيم )U, W, Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

في القيا�س البعدي على مقيا�س الدافعية للتعلم )ن1= ن2= 6(

مقيا�س
متو�سط المجموعةالدافعية للتعلم

الرتب
مجموع 

م�ستوى UWZالرتب
الدلالة

الحما�س
]ENT[

0,424�ضابطة
0,30,2445,201,0

0,954تجريبية
الجماعية
]COL[

25,45,25�ضابطة
5,45,2520,205,0

75,85,52تجريبية
الفاعلية

]SEF[الذاتية
33,426�ضابطة

0,50,2613,205,0
67,852تجريبية

لاامتثال
]COM[

75,35,22�ضابطة
5,15,2270,201,0

25,95,55تجريبية
الدرجة الكلية

]TO[
17,425�ضابطة

0,40,2524,205,0
8353, 8تجريبية

]*[ دالة عند م�ستوى ]05,[. ]**[ دالة عند م�ستوى ]01,[.

ويت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�سطي 
رت���ب درجات المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي للدافعية للتعلم 
�س���واء في الأبعاد �أو الدرجة الكلية وذلك ل�ص���الح المجموعة التجريبية وهو ما يحقق 

�صحة الفر�ض الأول. 
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وت�أتي هذه النتائج متفقة مع �أدبيات الإطار النظري للدرا�س���ةوالتي �أو�ضحت 
�أن التعل���م الممتع يُ�س���هم في  زيادة الحما����س، والجماعية، والفاعلية الذاتية، ولاامتثال 
���م. فالتعل���م الممتع يمكن �أن يُ�س���هم في التطوير الوج���داني ولاانفعاليللتلميذ  في التعلُّ
حي���ث يعم���ل التعل���م الممت���ع عل���ى تعزي���ز مفه���وم التقدي���ر الذات���ي، ومواجه���ة بع����ض 
�ص���عوبات التعلم في القراءة،والحد من القلق، وبالتالي تح�سين الدافعية للتعلم لدى 
التلاميذذوي �ص���عوبات تعلم القراءة (Wehmeier et al., 2012)، كما ي�س���اعد في 
زي���ادة ثق���ة التلاميذب�أنف�س���هملأن عملية تعلمهم ت�ش���جعهم ه���م ومعلميهم على بناء 
�أوا�صر الثقة ولااعتزاز بالنف�س، كما يمكن �أن ت�ساعدهم على تطوير مهارات التوا�صل 
مع الآخرين، وتح�س�ي�ن مفهوم الذات، وزيادة دافعية التعلم، وتح�س�ي�ن فاعلية الذات، 
وتقليل ال�ض���غوط التي يتعر�ض���ون لها، وبالتالي الحد من لاا�ض���طرابات التي تنتاب 
التلاميذالذين يتعر�ض���ون للعديد من ال�ضغوط الأكاديمية، كما يعمل التعلم الممتع 
عل���ى زي���ادة ق���درة التلاميذ عل���ى الإنجاز، وتحقيق م�س���تويات عالية م���ن الطم�أنينة.
وبالتالي يعد التعلم الممتع من الأدوات الم�ستخدمة في تح�سين مفهوم الدافعية للتعلم 

لدى التلاميذذوي �صعوبات التعلم في القراءة.

كم���ا �أنبرام���ج التعل���م الممت���ع يمك���ن �أن تعم���ل علىبن���اء الخي���ال، وزي���ادة ح���ب 
لاا�س���تطلاع العقلي �إذ �أنها ت�س���اعد التلاميذ في تكوين وتدعيم اتجاهاتهم الإيجابية 
  (Catterall & Rauscher, التعل���م  تع���زز م���ن قدراتهمعل���ى  التعل���م، كم���ا  نح���و 
(171 ,2008، والقي���ام بح���ل الم�ش���كلات الت���ي تواجهه���م ع���ن طريق القي���ام بعمليات 
في  طريق���ة  م���ن  �أك�ث�ر  له���ا  يك���ون  تواجهه���م  م�ش���كلة  كل  �أن  وتعليمه���م  التفك�ي�ر، 

.(Koutsoupidou& Hargreaves, 2009, 251)الحل

وت�أت���ي نتائ���ج الفر����ض الأول متفق���ة مع نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة كدرا�س���ات 
  (Saki et al., 2018; Zulfiqar, 2017; Santos, 2016; Tovli, 2014;
الت���ي   Wagner et al., 2012; Rose, 2009;Olusakin et al., 2008)
�أو�ض���حت نتائجه���ا �أن الدافعي���ة يمك���ن �أن ت�س���هم في الح���د م���ن �ص���عوبات التعل���م و�أن 
برامج التعلم الممتعة لها دور فعال الفعال في تح�سين الدافعية للتعلم لدى التلاميذ، 
وقد تو�ص���لت هذه الدرا�س���ات التي �أجريت على تلاميذ ال�ص���ف الرابع لاابتدائي ذوي 
�صعوبات التعلم في القراءة، �إلى مجموعة من النتائج تك�شف عن �أن البرنامج القائم 
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على متعة التعلم قد �أ�س���هم في تح�سين الدافعية للتعلم المرتبطة بالجوانب ال�سلوكية 
ولااجتماعي���ة والمعرفي���ة حيث �س���اعدهم البرنامج التدريبي في تح�س�ي�ن �س���لوكياتهم، 
وتح�س�ي�ن �ص���ور التوا�ص���ل م���ع �أقرانه���م ومعلميهم، وتح�س�ي�ن الجوان���ب المعرفية من 

خلال الحد من �صعوبات التعلم في القراءة.

ثانيًا: نتائج الفر�ض الثاني ومناق�شتها:
ين����ص الفر����ض الث���اني عل���ى �أن���ه » توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البع���دي 
للم�شاركة الأكاديمية ل�صالح المجموعة التجريبية«، وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض 
تم ا�س���تخدام نف�س الأ�ساليب الإح�صائية اللابارامترية التي تم ا�ستخدامها للتحقق 

من �صحة الفر�ض الأول، وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي : 

جدول )14(   
قيم )U, W, Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

في القيا�س البعدي على مقيا�س الم�شاركة الأكاديمية )ن1= ن2= 6(

متو�سط المجموعةالأبعاد
الرتب

مجموع 
م�ستوى UWZالرتب

الدلالة
ال�سلوكية
]BEL[

4,45,26�ضابطة
5,55,2604,205,0

58,85,51تجريبية
الوجدانية
]EMO[

58,35,21�ضابطة
50,05,2185,201,0

42,95,56تجريبية
المعرفية
]COG[

42,45,26�ضابطة
50,55,2602,205,0

58,85,51تجريبية
الدرجة الكلية
]TO_ENG[

0,40,24�ضابطة
0,30,244,205,0

0,90,54تجريبية

]*[ دالة عند م�ستوى ]05,[. ]**[ دالة عند م�ستوى ]01,[.

ويت�ضح من الجدول ال�سابق وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي رتب درجات 
المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي للم�ش���اركة الأكاديمية �س���واء في الأبعاد 
�أو الدرج���ة الكلي���ة وذل���ك ل�ص���الح المجموعة التجريبية وه���و ما يحقق �ص���حة الفر�ض الثاني. 
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 (Lambert& Sugita, 2016;وت�ش�ي�ر �أدبي���ات الإط���ار النظ���ري كدرا�س���ات
   Kofonow, 2015; Jackson, 2015; Vaiouli, 2014; Rantala&
�أن  �إلى   Kaarina, 2012;  Rose, 2009; Wolk, 2008; Sillis, 2005)
التعلم الممتع منالا�س�ت�ارتيجيات الن�ش���طة في التعلم والتي ت�سهم في تح�سين وم�شاركة 
وانخراط التلاميذ في �أداء مهام التعلم، كما �أنها م�ؤثرة في مخاطبة العقل والوجدان 
وتن�ش���يط الحوا�س، وت�س���اعد الطفل على �إدراك الكلمات ب�ص���ورة مي�س���رة و�ص���حيحة 
و�س���هلة، و�أنها تُعد من الأدوات الفاعلة في ا�س���تخدام عنا�ص���ر ال�صوت، وبالتالي تُ�سهم 
في تنمية مهارات لاا�ستماع وتح�سينها، كما يعد من الو�سائل غير التقليدية الحديثة 
الم�س���تخدمة في ع�ل�اج �ص���عوبات التعل���م في الق���راءة ل���دى التلامي���ذ في ال�ص���ف الرابع 
لاابتدائي، و�أنها تُ�س���هم في الحد من لااختلال في عمليات الإدراك ال�س���معي، والمهارات 
ال�سمعية، و�ضعف الذاكرة اللفظية، كما تُ�سهم في تح�سين قدرات التلاميذ على الفهم 
ا، كما يُعد التعلم الممتع  القرائي، وبالتالي تح�س�ي�ن قدرات التلاميذ المتع�س���رين قرائيًّ
م���ن الأدوات الت���ي ت�س���هم في تحقيق عملية لااقتران بين ال�ص���وت وال�ص���ورة والحدث 
مما ي�س���هل من عملية القراءة لدى الطفل، نظرًا لعملية الت�ش���فير المزدوج في ال�صوت 

وال�صورة، وبالتالي الحد من �صعوبات التعلم في القراءة.

كم���ا �أ�ش���ارت الأدبي���ات �إلى �أن متع���ة التعل���م ت�ؤث���ر في �ص���عوبات تعل���م الق���راءة 
م���ن خلال تح�س�ي�ن مه���ارة التوقيت الإيقاعية، وتح�س�ي�ن مه���ارة التجهي���ز، والمهارات 
ال�س���معية ال�س���ريعة (Forgeard et al.,2008)، وزي���ادة المي���ل والتدف���ق ال�س���معي                        
ت�أثيراته���افي  له���ا  يك���ون  �أن  يمك���ن  (Ouimet, & Balaban,2010,45).كم���ا 
مهارات التجهيز ال�س���معي ال�س���ريع، و�إذا كان الن�صف الأي�س���ر من المخ هو الم�سئول عن 
عملي���ات التجهيز ال�س���ريع للمعلومات، ف�إن ال�ص���عوبة الرئي�س���ية ل���دى التلاميذذوي 
�ص���عوبات التعل���م في الق���راءة يمك���ن �أن تك���ون في افتقار ه����ؤلاء التلامي���ذ �إلى مهارات 
التجهي���ز ال�س���معي ال�س���ريع، و�أن عمليات التدري���ب الممتعة يمكن �أن ت�س���تخدم كمنبئ 
قوي للتعرف على المهارات ال�صوتية �أو قدرات القراءة لدى �أطفال المرحلة لاابتدائية          

.(Forgeard et al.,2008,383)

ومن جانب �آخر ف�إن عمليات التعلم الممتع تُ�سهم في تح�سين الذاكرة اللفظية، 
والتمثيل الح�س���ي في النغمات والتوقيت، والجر�س، وفي الذاكرة العاملة، وفي لاانتباه، 
وفي المه���ارات التنفيذيةحيث تعمل برامج التعلم القائمة على المتعةكما يرى كوفوناو 
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)Kofonow )2015عل���ى الح���د م���ن �أعرا����ض �ص���عوبات التعل���م في الق���راءة حي���ث 
ع���ادة م���ا ت�س���همفي زي���ادة الم�ش���اركة الأكاديمية الت���ي ت�س���هم بدورها في تقلي���ل القدرة 
الزمنية التي ي�ستغرقها الطفل لتجهيز الكلمات، وتعزيز عمليات التجهيز ال�سمعية، 
وزيادة ح�سا�س���ية التوقيت الإيقاعي،وتح�س�ي�ن المهارات الإدراكية ال�س���معية، وتح�س�ي�ن 
مهاراتالوع���ي الفونيمي، وتح�س�ي�ن الذاك���رة اللفظية من خلال ق���درة التلاميذ على 
�إدراك الكلم���ات، وزي���ادة �س���رعة التدف���ق ال�س���معي ل���دى التلامي���ذ، وتعزي���ز وتقوي���ة 
عملي���ات تجهيز النغم���ات، وزيادة المه���ارات الإدراكية، وتعزيز عمليات ت�ش���فير الكلمة، 

ومعرفة الكلمة، والفهم القرائي.

ثالثًا: نتائج الفر�ض الثالث ومناق�شتها: 
ين����ص الفر����ض الثال���ث 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�سين البعدي والتتبعي للدافعية 
للتعلم«. وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام نف�س الأ�س���اليب الإح�ص���ائية 

اللابارامترية ال�سابقة، وكانت النتائج كما يو�ضحها الجدول التالي: 
جدول )15( 

قيم )U, W, Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين 
البعدي والتتبعي على مقيا�س الدافعية للتعلم )ن1= ن2= 6(

متو�سط القيا�سالأبعاد
الرتب

مجموع 
م�ستوى UWZالرتب

الدلالة
الحما�س
]ENT[

25,75,43بعدي
5,135,3475,0452,0

غير دالة 75,55,34تتبعي
الجماعية
]COL[

83,60,41بعدي
0,160,3734,0738,0

غير دالة 17,60,37تتبعي
الفاعلية الذاتية

]SEF[
75,65,40بعدي

5,165,3725,0805,0
غير دالة 25,65,37تتبعي

لاامتثال
]COM[

67,70,46بعدي
0,110,3219,1235,0

غير دالة 33,50,32تتبعي
الدرجة الكلية

]TO[
33,70,44بعدي

0,130,3480,0422,0
غير دالة 67,50,34تتبعي

]*[ دالة عند م�ستوى ]05,[. ]**[ دالة عند م�ستوى ]01,[.
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ويت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي 
رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبع���ي للدافعية للتعل���م، وت�ؤكد 
هذه النتائج �ص���حة الفر�ض الثالث مما يدل على ا�س���تمرار �أثر البرنامج بعد انتهائه 
وخ�ل�ال فترة المتابعة، وعدم حدوث انتكا�س���ة بعد انته���اء البرنامج وهو ما ي�ؤكد على 

فعالية البرنامج التدريبي الم�ستخدم.

 )2008( و�آخ���رون  فورج�ي�رد  ي�ش�ي�ر  كم���ا  النظ���ري  الإط���ار  �أدبي���ات  وت�ش�ي�ر 
Forgeard et al.�إلى �أن برام���ج التعل���م الممتع من البرامج الن�ش���طة التي تقوم على 
تن�شيط الحوا�س، كما �أنها ت�ساعد الطفل في �إدراك الكلمات ب�صورة مي�سرة و�صحيحة 
و�س���هلة، و�أنها تُعد من الأدوات الفاعلة في ا�س���تخدام عنا�ص���ر ال�صوت، وبالتالي تُ�سهم 
في تنمية مهارات لاا�س���تماع وتح�س���ينها، وتح�سين مهارة التوقيت الإيقاعية، وتح�سين 
مهارة التجهيز، والمهارات ال�س���معية ال�س���ريعة، وزيادة التدفق ال�سمعي. كما ت�أتي هذه 
 (Zuifiqar ,2017; Guay et النتائج متما�شية مع نتائج الدرا�سات ال�سابقة، مثل
(al., 2010والتي �أو�ضحت نتائجها �أن برامج  التعلم القائم على المتعة لها ت�أثيرات 
وا�ضحة في الحد من �أعرا�ض�صعوبات التعلم في القراءة وذلك من خلال قدرة البرامج 
علىتقلي���ل القدرة الزمنية التي ي�س���تغرقها الطفل لتجهيز الكلمات، وتعزيز عمليات 
التجهيز ال�س���معية، وزيادة ح�سا�س���ية التوقيت الإيقاعي، وتح�س�ي�ن المهارات الإدراكية 
ال�س���معية، وتح�س�ي�ن مهاراتالوع���ي الفونيمي، وتح�س�ي�ن الذاك���رة اللفظية من خلال 
ق���درة التلامي���ذ على �إدراك الكلمات، وزيادة �س���رعة التدفق ال�س���معي لدى التلاميذ، 
و تعزي���ز وتقوي���ة عمليات تجهي���ز النغمات، وزيادة المه���ارات الإدراكية. كما�أن ما حدث 
خلال المرحلة الأخيرة من البرنامج من �إعادة تدريب التلاميذ على ما تم تدريبهم 
علي���ه خلال المرحلة ال�س���ابقة من البرنامج قد �س���اهم في ا�س���تمرار �أث���ر البرنامج بعد 
انتهائ���ه وخ�ل�ال فترة المتابعة، و�س���اهم في عدم حدوث انتكا�س���ة بع���د انتهاء البرنامج 
وهو ما �أدى �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب الدرجات 

في القيا�سين البعدي والتتبعي.

رابعًا: نتائج الفر�ض الرابع ومناق�شتها: 
ين����ص الفر����ض الراب���ع عل���ى �أن���ه »لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن 
متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي للم�شاركة 
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الأكاديمية«. وللتحقق من �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام نف�س الأ�ساليب الإح�صائية 
اللابارامترية ال�سابقة، وكانت النتائج كما يلي:  
جدول )16(   

قيم )U, W, Z( ودلالتها للفرق بين متو�سطي رتب درجات المجموعة التجريبية في 
القيا�سين البعدي والتتبعي على مقيا�س الم�شاركة الأكاديمية )ن1= ن2= 6(

متو�سط القيا�سالأبعاد
الرتب

مجموع 
م�ستوى UWZالرتب

الدلالة

الجوانب ال�سلوكية
0,70,42بعدي

153654,0589,0
غير دالة 0,60,36تتبعي

الجوانب الوجدانية
33,70,44بعدي

133486,0392,0
غير دالة 67,50,34تتبعي

الجوانب المعرفية
33,70,44بعدي

133482,0410,0
غير دالة 67,50,34تتبعي

الدرجة الكلية
58,75,45بعدي

5,115,321,1295,0
غير دالة 42,55,32تتبعي

]*[ دالة عند م�ستوى ]05,[. ]**[ دالة عند م�ستوى ]01,[.

ويت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي 
رتب درجات المجموعة التجريبية في القيا�سين البعدي والتتبعي للم�شاركة الأكاديمية، وت�ؤكد 
هذه النتائج �ص���حة الفر�ض الرابع مما يدل على ا�س���تمرار �أثر البرنامج بعد انتهائه 
وخ�ل�ال ف�ت�رة المتابعة، وعدم حدوث انتكا�س���ة بع���د انتهائه وهو ما ي�ؤك���د على فعالية 
البرنام���ج التدريب���ي الم�س���تخدم وا�س���تمرارية ت�أثيره في تح�س�ي�ن الم�ش���اركة الأكاديمية 
لدى تلاميذ ال�ص���ف الرابع لاابتدائي ذوي �ص���عوبات تعلم القراءة. وت�أتي نتائج هذا 
 (Jackson ,  الفر����ض متفق���ة م���ع الإطار النظري ونتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة مث���ل
(Vaiouli , 2014;Rose , 2009 ;2015والت���ي �أو�ض���حت ق���درة برام���ج التعل���م 
القائم���ة على البهجة والمتعة في زيادة م�ش���اركتهم وانخراطه���م في العملية التعليمية.
كم���ا �أن م���ا ح���دث خ�ل�ال المرحلة الأخ�ي�رة من البرنامج م���ن �إعادة تدري���ب التلاميذ 
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على ما تم تدريبهم عليه خلال المرحلة ال�س���ابقة من البرنامج قد �س���اهم في ا�ستمرار 
�أثر البرنامج بعد انتهائه وخلال فترة المتابعة، و�س���اهم في عدم حدوث انتكا�س���ة بعد 
انتهاء البرنامج وهو ما �أدى �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي 

رتب الدرجات في القيا�سين البعدي والتتبعي.

الا�ستنتاجات والتو�صيات
((( لااهتمام بالبرامج التعليمية التي تحقق متعة التعلم، والتي تزيد من م�ستوى 1

الدافعية للتعلم وتعزز الم�شاركة الأكاديمية للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم في 
الق���راءة �إذ �أنه���ا تزيد من تقتهم ب�أنف�س���هم، وتزيد من قدراتهم، وت�س���اعدهم 

على بذل المزيد الجهد والمثابرة من �أجل تحقيق النجاح الأكاديمي.
(((2 الت�أكي���د عل���ى �أهمي���ة وتفعي���ل مداخل التعل���م القائم���ة على الت�ش���ويق، وحب 

لاا�س���تطلاع، وال�ش���غف، والتع���اون، والتوا�ص���ل، وب���ذل الجه���د، والم���رح، فه���ذه 
المداخل تُ�س���هم في الحد من �ص���عوبات التعلم في القراءة لدى تلاميذ المرحلة 

لاابتدائية. 
(((3 ينبغ���ي عن���د تنفيذ البرام���ج التدريبية القائمة على متع���ة التعلم �أن ت�أخذ في 

اعتباره���ا لاا�س�ت�ارتيجيات المتنوعة عن���د التنفيذ لمجابهة �ص���عوبات التعلم في 
القراءة، وعدم لااقت�ص���ار على ا�س�ت�ارتيجية واحدة �أو نظرية واحدة، تطبيقًا 

لمبد�أ مراعاة الفروق الفردية بين التلاميذ. 
(((4 �ض���رورة �إ�ش���راك التلامي���ذ في برام���ج و�أن�ش���طة التعل���م فالم�ش���اركة الأكاديمية 

للتلاميذ تجعلهم �ش���ركاء �أ�سا�س���يين في �إدارة العملي���ة التعليمية، ويحول دور 
المعلم من ملقن للمعلومات �إلى مر�شد وموجه لها.
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ملخ�ص البحث:
هدف هذا البحث �إلى التعرف علي فعالية البرنامج في تنمية المفردات اللغوية 
لدى التلميذات ذوات �إعاقة فكرية بالمرحلة لاابتدائية، وذلك علي عينة قوامها )10( 
تلمي���ذات ذوات �إعاق���ة فكرية، تتراوح �أعمارهن ما بين )7-10( �س���نوات تم تق�س���يمهن 
�إلى مجموعتين )تجريبية و�ضابطة(، المجموعة التجريبية ت�ضم )5( تلميذات ذوات 
�إعاقة فكرية خ�ض���عن للبرنامج التدريبي، والمجموعة ال�ض���ابطة ت�ض���م )5( تلميذات 
ذوات �إعاق���ة فكري���ة لم يخ�ض���عن لإجراءات البرنام���ج التدريبى، وبا�س���تخدام اختبار 
اللغة، تو�صلت نتائج البحث �إلى:وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب درجات 
المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البع���دي عل���ى مقيا�س اختب���ار اللغة 
)�أبع���اده والدرج���ة الكلية( ل�ص���الح المجموعة التجريبية،  وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا 
بين متو�س���طي درجات القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية على اختبار 
اللغة »�أبعاده والدرجة الكلية« ل�صالح القيا�س البعدي، لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا 
بين متو�سطي درجات القيا�سين البعدي والتتبعي للمجموعة التجريبية على اختبار 

اللغة » �أبعاده والدرجة الكلية » بعد �شهرين من انتهاء تطبيق البرنامج. 

الكلمات المفتاحية: المفردات اللغوية - ذوات الإعاقة الفكرية - المرحلة لاابتدائية.
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Abstract
The aim of this research is to identify the effectiveness of 

the program in the development of vocabulary in children with 
intellectual disabilities in the primary stage. The sample consisted of 
(10) mentally handicapped children aged between 7-10 years divided 
into two groups (experimental and control) The experimental group 
consisted of (5) children .. underwent the training program, and 
the control group of (5) children not subject to the procedures of 
the training program, and using the language test, the results of the 
research to: There are statistically significant differences between 
the average grades of the experimental groups and control in the 
telemetry Language Test Scale (dimensions and gradients) The 
results showed that there were no statistically significant differences 
between the mean and the distance of the experimental group on 
the language test, “its dimensions and degree” College “two months 
after the end of the program.
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مقدمة:
تع���د الإعاق���ة الفكرية من �أ�ش���د م�ش���كلات الطفولة خطورة حي���ث ي�ؤثر ت�أخر 
النم���و العقل���ي عل���ى كث�ي�ر م���ن جوان���ب �شخ�ص���ية ذي الإعاق���ة الفكري���ة، ويج���د ذوي 
الإعاق���ة الفكرية �ص���عوبة في التكي���ف مع الآخرين المحيطين به والمجتمع. بالإ�ض���افة 
الآثار النف�سية التي تتركها الإعاقة لدى �أ�سرة الطفل ذي الإعاقة وكل من له علاقة 

بهذا الطفل وي�صبح عالة على �أ�سرته ومجتمعه )الهادي، 2005، �ص 15(.

و�إذا كان الطف���ل في حاج���ة �إلى عناي���ة زائدة و�إلى رعاية �أك�ث�ر، وفى حاجة �إلى 
الحن���ان والعط���ف الواعي�ي�ن، دون �إفراط �إلى ح���د التدليل المف�س���د، ودون تفريط �إلى 
حد الغلظة والق�سوة، ف�إنها عند الإعاقة تكون �أ�شد و�أم�س )محمد، 2004، �ص 431(.

ولقد اتجه بع�ض الفلا�س���فة الم�س���لمين نح���و لااهتمام بالطفول���ة والفئات ذي 
الإعاقة، وفى هذا ال�ص���دد يقول الغزالي »لابد من مراعاة ا�س���تعدادات المتعلم وقدرته 
العقلية« وذلك �إقتداء بقول ر�س���ول الله �ص���لى الله عليه و�سلم: » نحن معا�شر الأنبياء 
نن���زل النا����س منازلهم ونكلمهم على قدر عقولهم ». وي�ؤكد ابن خلدون على �ض���رورة 

مراعاة الفروق الفردية في عملية التعلم )�أبو �سو�سو، 2004، �ص 642(.

تعد اللغة �س���واء كانت مكتوبة �أو منطوقة تعد من �أهم الخ�ص���ائ�ص وال�صفات 
الت���ي مي���ز الله �س���بحانه وتعالى بها الإن�س���ان عن �س���ائر مخلوقاته، فقد كان �أول �ش���ئ 
علمه الله تعالى لآدم عليه ال�سلام هو �أ�سماء جميع الأ�شياء » وَعَلَّمَ �آَدَمَ الْأَ�سْمَاءَ كُلَّهَا ثُمَّ 
ادِقِيَن » )البقرة : �آية 31(. ءِ �إِنْ كُنْتُمْ �صَ لَا ئِكَةِ فَقَالَ �أَنْبِئُوِين بِ�أَ�سْمَاءِ هَ�ؤُ َال عَرَ�ضَهُمْ عَلىَ ْملا

واللغة تعنى بمعناها العام جميع الو�س���ائل الممكنة للتفاهم فالكلمة المنطوقة 
لغ���ة، والكلم���ة المكتوب���ة لغة، و�إ�ش���ارة اليد لغ���ة، �إيماء الر�أ����س لغة، وت�ص���فيق اليد لغة 

)النحا�س، 2006، �ص �ص 14-13(. 

ويمك���ن ا�س���تخدام كل �أع�ض���اء الحوا����س في خل���ق لغ���ة، فهناك لغة ال�ش���م، ولغة 
اللم�س، ولغة الب�صر، ولغة ال�سمع. اللغة ت�شتمل على كل ما يمكن �أن يعبر به الإن�سان 

عن فكرة �أو انفعال �أو موقف �أو رغبة معينة )المعتوق، 1996(.
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فالكلام �ص���ورة من �ص���ور اللغة ي�س���تعمل فيها الإن�س���ان الكلمات للتعبير عن 
�أفكاره. وهى الأ�ص���وات التي تخرج من فرد ويفهمها �ش���خ�ص ي�س���معه. فالكلام مزيج 
من التفكير والإدراك والن�ش���اط الحركي، ويلاحظ �أن لاا�ستعداد للكلام فطرى، �أما 
اللغة التي ي�ص���ب فيها الكلام فمكت�س���به حيث لابد �أن ي�ستمع الطفل �إلى الكبار �أثناء 
الن�ض���ج وتط���ور الأع�ض���اء حت���ى يتمكن من تعل���م اللغ���ة، وتتمكن �أع�ض���اء الكلام من 

القيام بوظيفتها )بنى جابر والعزة والمعايطة، 2002، �ص �ص 179-178 (.

�أي �أن التوا�ص���ل عملية تتبادل خلالها المعلومات والآراء والتعبير عن الم�شاعر 
بالا�س���تماع والتح���دث والق���راءة والكتابة ب�ص���ورة يومي���ة، ولا يمكننا �أن نق���در �أهمية 
لاات�ص���ال اللغ���وي في حياتن���ا؛ �إلا �إذا فق���د �أحدنا هذه القدرة �أو �أ�ص���ابها ا�ض���طراب ما 

)كولارو�سو و�أوروك، 2003(.

 ، ولا يعن���ى وج���ود ذوي الإعاق���ة في المجتم���ع �أن الفرد منهم عاج���ز عجزًا كامًال
فل���كل �إن�س���ان جوان���ب قوة وجوانب �ض���عف حيث يمك���ن �أن تقدم له���م بع�ض الخدمات 

التربوية التي ت�صل بهم �إلى ا�ستخدام �أق�صى ما ت�سمح به قدراتهم. 

�ش����أنهم في ذل���ك �ش����أن �أقرانهم الأ�س���وياء في الح�ص���ول على الفر����ص التربوية 
المتاحة ا�س���تثمارًا لإمكاناتهم وقدراتهم حتى ي�سهموا في تنمية المجتمع من �أن يكونوا 
  (Gallagher & Samuel, 1979, p.29) .عبئًا وعالة على المجتمع م�ستقبل

ومهم���ا كان���ت بدائ���ل التوا�ص���ل المتوف���رة م���ن �إ�ش���ارات و�إيح���اءات �أو تعب�ي�ارت 
وج���ه وم���ا ي�ص���احبها من ح���ركات بدنية، ف�إنها ل���ن تكون البديل الأف�ض���ل عن الكلام 

(Smith, 1988)

فالكلمة �إذن ت�سهم في تحويل الطفل من مجرد م�شاهد منتبه ومدرك للبيئة 
من حوله، �إلى �شخ�صية لها دورها وم�سئوليتها )�سرجيو�سبينى، 2001، �ص �ص 35-8(. 

و�إيمانً���ا ب�أهمي���ة تنمي���ة اللغ���ة ج���اء البح���ث الح���الي لنبح���ث فعالي���ة برنام���ج 
تدريب���ي لتنمي���ة المفردات اللغوية ل���دى الأطفال المعاق���ات عقليًا بالمرحل���ة لاابتدائية 

بمعهد التربية الفكرية للبنات ب�أبها.
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م�شكلة البحث:
تع���د اللغ���ة م���ن الخ�ص���ائ�ص الت���ي اخت����ص به���ا الله بني الب�ش���ر لينف���ردوا عن 
�س���ائر مخلوقاته، فالإن�س���ان وحده هو القادر على ا�س���تخدام اللغة منطوقة ومكتوبة 
لتحقي���ق لاات�ص���ال والتوا�ص���ل ب�أبناء جن�س���ه عل���ى اخت�ل�اف بيئاتهم )يو�س���ف، 1990، 
�ص9(. فاللغة و�س���يلة �أ�سا�س���ية من و�سائل لاات�ص���ال لااجتماعي، وبخا�صة في التعبير 
عن الذات وفهم الآخرين وو�سيلة مهمة من و�سائل النمو العقلي والمعرفي ولاانفعالي                        

)الرو�سان، 2010، �ص 224(.

و�أثن���اء قيام الباحثة بالإ�ش���راف على طالب���ات التدريب الميداني بكلية التربية 
جامع���ة المل���ك خالد بمعهد التربية الفكرية للبن���ات ب�أبها فقد لاحظت معاناة �أطفال 
المعه���د م���ن �ص���عوبة توا�ص���لهم اللفظي م���ع الآخري���ن، وذلك لقل���ة المف���ردات اللغوية 
لديه���م. مما ينعك�س ذلك �س���لبًا عل���ى تفاعلهم لااجتماعي وان�س���حابهم من العلاقات 
لااجتماعية، واتجاههم للعزلة وال�ش���عور بالدونية ب�س���بب �ضعف قدرتهم على النطق 
والكلام والتعبير اللفظي عن احتياجاتهم، مما دفع ذلك الباحثة للقيام بهذا البحث.

ومما �سبق يمكن تحديد م�شكلة البحث الحالي في الأ�سئلة التالية:

((( ه���ل توج���د فروق ب�ي�ن درجات المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س 1
البعدي على مقيا�س اختبار اللغة ؟.

(((2 هل توجد فروق بين درجات القيا�سين القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية 
على مقيا�س اختبار اللغة؟.

(((3 هل توجد فروق بين درجات القيا�سين البعدي والتتبعي للمجموعة التجريبية 
على مقيا�س اختبار اللغة؟. 

�أهداف البحث:
((( �إعداد برنامج تدريبي لتنمية المفردات اللغوية للتلميذات ذوات �إعاقة فكرية.1
(((2 الك�شف عن مدى فعالية البرنامج في تنمية المفردات اللغوية للتلميذات ذوات 

�إعاقة فكرية.
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�أهمية البحث: 
للبحث الحالي �أهمية نظرية و�أهمية تطبيقية كالآتي:

: الأهمية النظرية: �أولًا
((( ترجع �أهمية هذا البحث في تقديم �أ�سا�س نظري لبناء برنامج تدريبي ي�سهم 1

في حل م�شكلة هامة من �إحدى الم�شكلات التي يواجهها التلميذات ذوات �إعاقة 
فكرية وهى �صعوبة توا�صلهم اللفظي مع الآخرين.

(((2 �إ�ضافة بحث متخ�ص�ص في مجال التربية الخا�صة، على خلفية ندرة الدرا�سات 
العربي���ة في ح���دود عل���م الباحث���ة الت���ي ا�س���تخدمت برام���ج في تنمي���ة المفردات 

اللغوية للتلميذات ذوات �إعاقة فكرية.

ثانيًا: الأهمية التطبيقية:
((( يمكن �أن ي�سهم البحث الحالي في �إعداد �أفراد ي�ستطيعون التوا�صل مع غيرهم 1

من دون هذه الفئة.
(((2 �إعداد برنامج تدريبي لتنمية المفردات اللغوية للتلميذات ذوات �إعاقة فكرية.
(((3 تبنى بع�ض التو�صيات التي قد ت�سهم في تفعيل البرامج التي ت�ساعد في تنمية 

المفردات اللغوية للتلميذات ذوات �إعاقة فكرية.

محددات البحث:
يتحدد البحث الحالي بالمحددات التالية:

المح�ددات المنهجي�ة: يعتم���د البحث الح���الي على المنهج �ش���به التجريب���ي باعتباره 
تجربة تهدف �إلى تنمية المفردات اللغوية للتلميذات ذوات �إعاقة فكرية.

المح�ددات الب�ش�رية: تكونت عين���ة البحث الحالي م���ن عينة قوامه���ا )10( تلميذات 
ذوات �إعاق���ة فكري���ة، ت�ت�اروح �أعماره���ن م���ا ب�ي�ن )7-10( �س���نوات تم تق�س���يمهن �إلى 

مجموعتين )تجريبية و�ضابطة(
المح�ددات المكاني�ة: تم تطبيق البحث الحالي على مجموع���ة من التلميذات ذوات 
�إعاق���ة فكري���ة بالمرحل���ة لاابتدائي���ة الملحقات بمعه���د التربية الفكرية للبن���ات ب�أبها - 

المملكة العربية ال�سعودية. 
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المح�ددات الزمني�ة: تم تطبيق �إج���راءات البحث الحالي في الفترة من �ش���هر �أكتوبر 
حت���ى نهاي���ة �ش���هر دي�س���مبر م���ن ع���ام 2016م، حي���ث تم تطبي���ق �إج���راءات البرنام���ج 
التدريب���ي عل���ى �أطف���ال المجموع���ة التجريبي���ة، وبع���د ذل���ك قام���ت الباحث���ة بمتابع���ة 
عين���ة البح���ث ب�إجراء القيا�س التتبعي لمتغيرات البحث بعد مرور �ش���هرين من انتهاء 

البرنامج التدريبي.

م�صطلحات البحث:
: الإعاقة الفكرية: �أولًا

تعريف الإعاقة الفكرية:
تعرف الجمعية الأمريكية م�صطلح الإعاقة الفكرية ب�أنها: »جوانب ق�صور  	
ملحوظ���ة في الأداء الح���الي للفرد ويت�ص���ف ب�أنه �أداء عقلي دون المتو�س���ط يتلازم معه 
ق�ص���ور في �أثن�ي�ن �أو �أكثر م���ن المجالات التالية لمه���ارات التكيف الوظيفية: التوا�ص���ل، 
الرعاي���ة الذاتي���ة، المه���ارات لااجتماعية، توجيه الذات، ال�ص���حة وال�س�ل�امة، المجالات 
الأكاديمية، وقت الفراغ، العمل، وتظهر الإعاقة الفكرية قبل �سن 18 �سنة« )�أبو النور 

وعبد الفتاح، 2015، �ص104(.

ويع���رف غال���ب )2016، ����ص49( الإعاق���ة الفكري���ة الب�س���يطة ب�أنه���م الأفراد  	
الذي���ن ت�ت�اروح ن�س���بة ذكا�ؤهم ما ب�ي�ن )70- 55(، وبانحرافين معياريين �س���البين من 
المتو�س���ط والعم���ر العقل���ي لأفراده���ا في ح���ده الأق�ص���ى )7- 10( �س���نوات، ويطلق علي 
هذه الفئة م�ص���طلح »القابلون للتعلم«. وي�ش���كلون )80 %( من الإعاقة الفكرية حيث 
ي�س���تطيعون تعلم المهارات الأكاديمية الأ�سا�سية كالقراءة والكتابة والح�ساب، والتعلم 

لديهم بطئ، يعادل تعليمهم ال�صف الرابع لاابتدائي.

�أنواع البرامج التربوية لذوات الإعاقة الفكرية:
((( المدر�س���ة الداخلي���ة: يع���د ه���ذا الن���وع م���ن البرام���ج �أك�ث�ر ملائم���ة للح���الات 1

م���ع  وكذل���ك  الم�س���تديمة،  اليومي���ة  والرعاي���ة  الع���زل  ت�س���تلزم  الت���ي  الح���ادة 
الأطف���ال الذي���ن يعان���ون م���ن �ص���عوبات تكيفيه وم�ش���كلات �س���لوكية �ش���ديدة، 
وكذل���ك الأطف���ال الذين يقدمون من مناطق نائي���ة �أو بعيدة لتلقى الخدمات                                            

التربوية والتعليمية.
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(((2 المدر�س���ة الخا�صة: يلحق ذوات الإعاقة الفكرية طبقًا لهذا البرنامج بمدار�س 
للتربي���ة الخا�ص���ة حي���ث تق���دم خدماته���ا لأكثر من فئ���ة م���ن ذوى الإعاقة �أو 
بمدار�س م�ستقلة للتربية الفكرية على �أن يعودوا ه�ؤلاء الأطفال �إلى �أ�سرهم 

في نهاية كل يوم درا�سي.
(((3 الف�ص���ول الخا�ص���ة بمدار����س العاديين: هي �أو�س���ع البرامج انت�ش���ارًا بالن�س���بة 

لذوي الإعاقة الفكرية، وهذه المدار�س تقوم على �أ�س���ا�س دمج التلميذات ذوات 
�إعاقة فكرية مع �أقرانهم العاديين.

محتويات المناهج الدرا�سية:
)أ(	 تعل���م المه���ارات الأ�سا�س���ية الب�س���يطة في الق���راءة والكتابة والح�س���اب. نظرًا لأن 

ه����ؤلاء الأطف���ال يعان���ون م���ن بطء تعل���م اللغة وعي���وب النطق وال���كلام وفقر 
الح�صيلة اللغوية مما يترتب على هذا ق�صور في التعبير اللفظي.

)ب(	 التربية الحركية والريا�ض���ية : حيث ت�س���هم التربية الحركية والريا�ض���ية في 
تح�س�ي�ن اللياقة البدنية وال�ص���حة العامة لذوي الإعاقة الفكرية، وت�ساعدهم 
���ا في التنفي����س لاانفع���الي، وتنمي���ة ثقته���م ب�أنف�س���هم، وم�س���اعدتهم عل���ى  �أي�ضً

التخل�ص من العزلة ولاان�سحاب.
)ه التربية الفنية: حيث ممار�سة الأن�شطة الفنية ت�ساعد ذوات الإعاقة الفكرية 	(

في:
((( تنمية ثقتهم ب�أنف�سهم .1
(((2 تنمية لاا�ستعدادات والمهارات الج�سمية اليدوية والوظائف الحركية.
(((3 ت�ساعد ذوي الإعاقة الفكرية في التعبير عن ذاته من خلال انتاج �أعمال.
(((4 والوظائ���ف  لاا�س���تعدادات  تدري���ب  في  الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوي  ت�س���اعد 

العقلي���ة كالإدراك والحف���ظ والتذك���ر ولاا�س���تدعاء،هذه الأن�ش���طة الفنية 
مثل)الت�صوير �أو الر�سم–الت�شكيل المج�سم–الن�سخ وال�شف والتلوين(.

ثانيًا: اللغة
تعريف اللغة : 

هى �أداة توا�صل ت�ستخدم الرموز �سواء كانت منطوقة �أو مكتوبة �أو معبر عنها 
ب�أ�سارير الوجه �أو حركات الج�سم. وفى ا�ستخدامنا للغة نعتمد على الرموز المنطوقة 
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للتوا�ص���ل م���ن خلال ال���كلام، والرموز المكتوبة من خلال الكتابة، والرموز الإ�ش���ارية 
.(Sdorow, 1995) من خلال لغة الإ�شارات

يع���رف Sapir, (1921) اللغ���ة ب�أنه���ا: “طريق���ة �إن�س���انية متعلم���ة لإي�ص���ال 
الأفكار ولاانفعالات والرغبات بو�س���اطة نظام معين من الرموز �أختاره �أفراد مجتمع 

ما واتفقوا عليه.

تذك���ر �أم�ي�ن )2005، �ص 22( �أن العلماء يروا �أن اللغة عبارة عن مجموعة من 
الرم���وز المنطوق���ة ت�س���تخدم كو�س���ائل للتعبير �أو لاات�ص���ال مع الغير وهى ت�ش���مل لغة 
الكتاب���ة �أو لغ���ة الح���ركات المع�ب�رة “ الإيماءات اللفظية “، �أو ه���ي مجموعة محددة �أو 
غ�ي�ر مح���ددة من الجم���ل كل منها محدودة من حيث الط���ول وتتركب من مجموعة 

من العنا�صر”.

ف�سيولوجية اللغة :
ي�ش�ي�ر Carlson, (1990)  �إلى �أن الن�ص���ف الأي�سر من المخ يعد م�سئولًا عن 
�إنتاج الكلام، لأن وظيفة هذا الن�صف تتمثل في التحليل الإدراكى للمثيرات المتتابعة، 

حيث يقوم الفرد ب�إدخال تلك المثيرات مثير تلو مثير.

وباعتب���ار �أن ال���كلام في حقيقت���ه يتك���ون م���ن �سلا�س���ل متتابع���ة م���ن الكلم���ات، 
والكلمات تتكون من �سلا�س���ل متتابعة من الأ�ص���وات، فمن هنا يعد الن�ص���ف الأي�س���ر 

من المخ هو الم�سئول عن الكلام )�سليمان، 2005، �ص �ص 62-60( 

 (Hallahan & مكون�ات اللغ�ة: تتك���ون اللغ���ة م���ن العنا�ص���ر التالي���ة فيم���ا �أورد
:Kauffman, 1991)

11 الأ�ص�وات Phonology :ويق�ص���د به���ا نظ���ام الأ�ص���وات الكلامي���ة في اللغ���ة -
و�أ�ص���غر وحدة ت�س���مى فونيما »Phoneme« وهى عبارة عن وحدات �ص���غيرة ت�س���اعد 
عل���ى تميي���ز نط���ق لفظ م���ا عن لفظ �آخر في لغة م���ا �أو لهجة م���ا . واللغات واللهجات 

ت�ستخدم �أ�صواتًا مختلفة.
22 التراكي�ب Morphology: وه���و نظام خا�ص ببناء �ش���كل الكلم���ات في اللغة -

ك�صيغ الجمع والأفعال.
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33 النحو Syntax: تمثل قواعد اللغة وطريقة بناء الجملة في كلمات بناء على -
قواعد ثابتة وهو جزء من التراكيب.

44 المعان�ى Semantics: ت�ش�ي�ر �إلى مع���اني المف���ردات والجم���ل الت���ي تتكون   -
منها اللغة.

55 الجوانب الاجتماعية للغة Pragmatic :ت�شير �إلى توظيف اللغة في المجالات -
لااجتماعي���ة وفه���م المعن���ى لااجتماع���ي للتوا�ص���ل اللغ���وي وهو م���ا يع���رف باللغويات 

لااجتماعية )في القريوتى وال�سرطاوى وال�صمادى ،2001، �ص 326(

مراحل تطور اللغة :

المرحلة الأولى : مرحلة ما قبل اكت�ساب الطفل اللغة
ه���ذه المرحل���ة يحددها بع�ض الباحثين علي �أنها تبد�أ من يوم حتي ي�ص���ل عمر 

الطفل نحو عام تقريبًا، وتنق�سم هذه المرحلة �إلى خم�س مراحل فرعية وهى:
11 المرحلة الفرعية الأولى وتنق�سم �إلي:-

أ �صيحة الميلاد »�صرخة الميلاد«:	-
وهى ال�ص���وت لاانعكا�س���ي الأول الذى ي�ص���در عن الوليد لحظة الميلاد عندما 
تبد�أ عملية التنف�س حيث يكون الطفل الوليد قادر علي ال�ص���راخ، وال�ص���رخة الأولى 

التي تعلن عن ميلاده هي دليل حياة و�صحة و�سلامة.
ب التج��شؤ:	-

وه���ى الأ�ص���وات الت���ي تحدث نتيج���ة لاندفاع اله���واء �إلى الحنج���رة، فتتحرك 
الأوتار ال�ص���وتية بفعل الهواء الذي تخرجه المعدة، ب�س���بب الحليب الزائد عن حاجة 

الطفل، وحجم معدته ال�صغير.
ج ال�صراخ:	-

يعد ال�صراخ الو�سيلة الوحيدة التي ي�ستخدمها الطفل في التوا�صل مع العالم 
الخارجي، وتتباين طول الفترة الزمنية لل�صراخ فيذكر بع�ض الباحثين �أنها ت�ستمر 

لمدة �شهرين، ويري �آخرون �أنها تمتد �إلى نحو �أربعة �أ�شهر.

وهن���اك ث�ل�اث �أن���واع من البكاء وال�ص���راخ وهم »ب���كاء الجوع، ب���كاء الألم، بكاء 
الغ�ضب«.
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11 المرحل�ة الفرعية الثانية وهي »مرحلة الهديل وال�ض�حك«: تمتد هذه المرحلة من .
عمر �ش���هرين �إلى خم�سة �أ�ش���هر، و�سميت هذه المرحلة بمرحلة »الهديل« نظرًا 
�إلى �أن الأ�صوات التي ي�صدرها الطفل قريبة ال�شبه بهديل الحمام. وي�ستطيع 
الطفل في هذه المرحلة �أن يميز بين الأ�صوات الكلامية التي ت�صدر من �أماكن 

مختلفة، والتي تحدث فيها ت�أثيرات مختلفة.

22 المرحل�ة الفرعية الثالثة وهي »المناغاة«: تبد�أ هذه المرحلة من ال�ش���هر الثالث .
�أو ال�ش���هر الراب���ع، وفى هذه المرحلة يقوم الطفل ب�إح���داث ترديدات من تلقاء 
نف�سه، تكون �شبه وا�ضحة، وت�أخذ �شكل لعب �صوتي، وتكون غاية في حد ذاتها، 
لا تعب�ي�رًا عن �ش���ئ مع�ي�ن، وذلك حينما يناغي الطفل نف�س���ه. وق���د يكون هذا 
اللعب ال�ص���وتي و�س���يلة للتوا�ص���ل مع الآخري���ن ممن يحيطون ب���ه. وفى كلتا 

الحالين يجد الطفل في ذلك �شعور باللذة ولاا�ستمتاع. 

33 المرحلة الفرعي�ة الرابعة وهي »مرحلة المناغاة المتكررة«: تبد�أ هذه المرحلة من .
ال�ش���هر ال�س���اد�س حتي عام من عمر الطفل، و�س���ميت هذه المرحلة بهذا لاا�س���م 
لأن المقاطع الناتجة هي عبارة عن �أ�صوات مكررة. وقد تظهر في بع�ض الأحيان 

ك�أنها كلمات، ولكنها لي�ست بكلمات.

44 المرحل�ة الفرعية الخام�س�ة وهي »المناغاة غير المتكررة«: تب���د�أ هذه المرحلة من .
ال�شهور الثلاثة الأخيرة من العام الأول وحتي ي�صل الطفل �إلى عمر العامين 
�أو عمر العامين والن�صف، وفيها يبد�أ الطفل منذ حوالي ال�شهر التا�سع تقريبًا 
في تقليد الأ�صوات التي ي�سمعها من الكبار )الببلاوي، 2006،�ص �ص 59-51(

المرحلة الثانية : مرحلة اكت�ساب الطفل اللغة:
وتنق�سم هذه المرحلة �إلى �أربعة مراحل فرعية وهى:

11 المرحل�ة الفرعي�ة الأولى- مرحل�ة الكلمة الجمل�ة: في هذه المرحل���ة ينطق الطفل -
الكلمة الأولى في عمر عام، وعادة ما ترتبط الكلمات الأولى بالأ�شياء والأحداث 
الموجودة في عالم الطفل مثل »�أ�س���ماء اللعبات – �أ�س���ماء الحيوانات الأليفة – 
والعديد من �أ�صناف الطعام« )�أخر�س و�سليمان  وجاد المولي، 2017، �ص 117(
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22 المرحل�ة الفرعية الثانية - مرحلة الجملة المكونة من كلمتين: تبد�أ هذه المرحلة -
م���ن منت�ص���ف الع���ام الث���اني م���ن عم���ر الطفل وحت���ي نهايت���ه، وقد تمت���د �إلى 
بداي���ات ال�س���نة الثالث���ة. ويغل���ب عل���ي هاتين الكلمت�ي�ن �أنهما �أ�س���ماء لأ�ش���ياء، 
وق���د يتخلله���ا �أفع���ال. وت�أتي كلمت���ي الطفل من حي���ث التعبير �س���ليمتين من 
الناحي���ة الوظيفي���ة، ويعبر الطفل بهما عن حاجاته الأ�سا�س���ية، ولكن تكونان 
الكلمتين غير �سليمتين من الناحية البنائية »قواعد اللغة« )�أخر�س و�سليمان              

وجاد المولي، 2017، �ص 119(

33 المرحل�ة الفرعي�ة الثالث�ة – مرحلة الجمل�ة المكونة من ثلاث كلم�ات ف�أكثر: يري -
بع����ض الباحث�ي�ن �أن ه���ذه المرحل���ة هي �أ�س���رع مراح���ل النمو اللغ���وي من حيث 
الح�ص���يلة اللغوية، ومن حيث ا�س���تعماله في التعبير والفهم الوا�ضحين، حيث 
يب���د�أ الطف���ل في تكوي���ن الجم���ل الق�ص�ي�رة م���ن ث�ل�اث �أو �أرب���ع كلم���ات لت�ؤدى 
المعن���ي ال���ذي وظفت م���ن �أجل���ه، ويلي ذلك مرحل���ة الجمل الأط���ول من حيث 
عدد الكلمات خا�ص���ة في العام الرابع، حيث تتكون الجمل ما بين �أربع �إلى �س���ت 
كلم���ات، وهي تتميز ب�أنها جمل تام���ة الأجزاء، و�أكثر دقة وتعقيدًا من المرحلة 

ال�سابقة )�أخر�س و�سليمان وجاد المولي، 2017، �ص �ص 121-120(.

44 المرحل�ة الفرعية الرابعة - مرحلة الجمل�ة المكونة من �أربع كلمات ف�أكثر: في هذه -
المرحل���ة ت���زداد قائمة مفردات الطفل لت�ص���ل �إلى عدد ي�ت�اروح ما بين )1100( 
�أل���ف ومائ���ة كلم���ة في �س���ن �أربع �س���نوات �إلى )2100( �ألفين ومائة كلمة في �س���ن 
�ست �سنوات. ويزداد ظهور ال�صفات والظروف وحروف الجر وحروف العطف 
وال�ض���مائر في كلام الطف���ل. ويتكل���م الطف���ل جم�ًا�لً ت�ت�اروح كلماته���ا م���ا بين           
)4 – 6( كلمات، وتتح�سن قدرته الخا�صة بالطلاقة )فتحي، 1987، �ص 51(.

يذك���ر القريوتى وال�س���رطاوى وال�ص���مادى)2001، �ص329( تط���ور اللغة لدى 
الطفل عبر المراحل العمرية المختلفة كما يلى:
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جدول )1(
 تطور اللغة عبر المراحل العمرية

التطور اللغويالعمر
البكاء وال�صراخمنذ الولادة

ي�صدر �أ�صواتًا غير مغهومة�أ�سبوعان
�صراخ وبكاء للتعبير عن الحاجات والم�شاعر�شهر واحد
مرحلة المناغاة2-3 �أ�شهر
( .. ي�صدر �أ�صواتًا مختلفة مثل ) �أ، ها، �إيه، �أو3-4 �أ�شهر
يناغى – ي�صدر �أ�صواتًا مختلفة4-6 �أ�شهر

( يدرك �صوته وخبراته لبع�ض الحروف ) با – با، دا – دا7 �أ�شهر
( يتدرب على �أ�صوات �أكثر ) دا – دا، ما – ما، لا – لا8-9 �أ�شهر

يقلد الأ�صوات التي يناغيها9 �أ�شهر
يبد�أ يفهم الكلمات10 �أ�شهر

يعبر بكلمة واحدة لتعطى معنى جملة�سنة واحدة
ا�ستمرار في التطور اللغوي ولكن ب�شكل بطئ�سنة – �سنة ون�صف

ي�صدر جملة مكونة من كلمتين�سنتان
ي�صدر جملة م�ستعمل ) 3-4 ( كلمات3 �سنوات
.ي�ستخدم بع�ض قواعد اللغة، يتكلم كثيًرا، ت�صعب عليه بع�ض الألفاظ4 �سنوات
.ي�صدر جملة مكونة من )4-5( كلمات، ي�ستعمل اللغة �أثناء اللعب5 �سنوات
.ي�ستخدم جملة معقدة ومركبة، ي�ستمتع بالقراءة والكتابة6 �سنوات

العوامل التي ت�ساعد على تطور اللغة:

11 ال�ذكاء: يعت�ب�ر ال���ذكاء �أو الق���درة العقلي���ة للطفل م���ن العوامل الرئي�س���ية في .
درج���ة �إتقان���ه للغة، فالأطفال الأذكي���اء يتكلمون مبكرًا، ويب���دو �أنهم يفهمون 
ما يقال لهم ويعرفون الأ�شياء والنا�س الذين حولهم ويتبادلون تلك الأ�شياء 

والنا�س ب�أ�سماء �صحيحة.
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22 العوام�ل الج�س�مية: ت�ؤث���ر العوام���ل الج�س���مية مث���ل �س�ل�امة جهاز ال���كلام �أو .
ا�ض���طرابه في النم���و اللغوى، وت�س���اعد كفاءة الحوا�س مثل ال�س���مع على النمو 

اللغوي ال�سليم وت�ؤثر العاهات الج�سدية ت�أثيًرا �سيئًا.

33 الفروق الجن�س�ية: عند درا�س���ة التطور اللغوي عند الأطفال الذين يت�ساوون في .
الذكاء وفى الحالات لااقت�ص���ادية ولااجتماعية تحت ظروف مت�ش���ابهة يظهر 

. فهن يتكلمن �أ�سرع من البنين. �أن البنات يتفوقن على البنين قليًال

44 العوام�ل والم�ؤث�رات البيئي�ة: يت�أث���ر النم���و اللغ���وي بالخ�ب�ارت وكمي���ة ون���وع .
المثيرات لااجتماعية التي يتعر�ض لها الطفل، �إذ ت�ساعد كثرة خبرات الطفل 
وتنوعه���ا واخت�ل�اط الطف���ل بالرا�ش���دين في نم���و اللغ���ة )بن���ى جاب���ر والع���زة 

والمعايطة، 2002، �ص 186(

�أنواع ا�ضطرابات اللغة : ت�صنف ا�ضطرابات اللغة �إلى ما يلى : 

11 اللغ�ة الا�س�تقبالية ال�ش�فهية : يتمك���ن الأطف���ال الذين يعانون من ا�ض���طراب .
في اللغ���ة لاا�س���تقبالية م���ن �س���ماع كلام الآخرين ولكنه���م لا يفهمون معنى ما 
يقال، وت�س���مى هذه الحالة بالحب�س���ة لاا�ستقبالية، والحب�سة الح�سية وال�صمم 
اللفظي، وعدم القدرة على فهم المعاني اللفظية ال�سمعية، ويعتبر عدم القدرة 
على ا�س���تقبال وتف�س�ي�ر اللغة المنطوقة الخا�ص���ية الأ�سا�س���ية في �ص���عوبة اللغة 

ال�شفهية لاا�ستقبالية.

22 اللغة الداخلية �أو التكاملية: ي�شتمل تطور اللغة على نمطين من �سلوك اللغة .
التكاملي���ة، ويدعى النم���ط الأول باللغة الداخلية وال���كلام الداخلي، والنمط 

الثاني باللغة المركزية والكلام في مرحلة ما قبل العمليات.

وترج���ع �ص���عوبة اللغ���ة التكاملي���ة �إلى ال�ص���عوبة في الت�ص���رف ب�ش���كل رم���زي، 
ويت�ص���ف بع���دم الق���درة عل���ى فه���م العلاق���ات مث���ل المت�ض���ادات .. مث���ل )الأب رج���ل 
والأم مر�أة(، وتعتبر اللغة التكاملية واحدة من �أكثر ا�ضطرابات اللغة �شدة، فالأطفال 
الذين يعانون من �صعوبات تكاملية �سمعية �شفهية يفهمون اللغة ولكنهم يعانون من 

�صعوبة ربط ما �سمعوه بخبراتهم ال�سابقة ذات العلاقة.
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33 اللغ�ة التعبيري�ة ال�ش�فهية: الأطف���ال الذي���ن يعان���ون م���ن �ص���عوبة في اللغ���ة .
ال�شفهية التعبيرية هم عاجزون في القدرة على التعبير عن �أنف�سهم من خلال 
النطق والكلام، فخلال نموهم المبكر قد يكونون بكمًا ونادرًا ما ي�ش���اركون في 
المحادثة وتقليد الكلام؛ ولكنهم ي�ستطيعون التعرف على ال�صور عند الطلب 
منهم؛ وكذلك يفتقرون �إلى التعبيرات الوجهية؛ وغالبًا ما يظهرون الهدوء 

والإذعان؛ وفى بع�ض الأحيان يظهر لديهم الك�سل وعدم المبالاة.

44 اللغة المختلطة: تمثل اللغة المختلطة من �أكثر ا�ض���طرابات اللغة �ش���يوعًا؛ �إذ .
���ا لجميع تلك ال�ص���عوبات وبدرجات متفاوتة؛ ويت�ص���ف  يظه���ر الطفل �أعرا�ضً
ه�ؤلاء الأطفال بعجز في فهم ما يقال لهم وتكامل وا�ستخدام الرموز والتعبير 

عن �أنف�سهم ب�شكل �شفهي )عبيد، 2009، �ص �ص 86-84(

�أ�شكال اللغة :
يذك���ر كل م���ن �س���ليمان )2003، ����ص 28(، النحا����س )2006، ����ص 15( �أن لغ���ة 

الإن�سان تت�ضمن جانبين رئي�سين هما: 
: اللغة اللفظية Verbal Language: هى اللغة التي نتكلم بها وتعتمد  �أولًا

على الألفاظ والكلمات،يتحقق لاات�صال اللفظي في �شكلين متميزين هما: 
11- اللغة المنطوقة  )اللغة الملفوظة �أو لغة الحديث(.
22- اللغة المكتوبة

: Non Verbal Language ثانيًا: اللغة غير اللفظية
ه���ى لا تعتمد عل���ى الألفاظ و�إنما تعتم���د على الرموز والإ�ش���ارات والإيماءات 

مثل �إ�شارات اليدين وتعبيرات الوجه.

وظائف اللغة: تنطوى اللغة على عدد من الوظائف منها:
11 الوظيفة التعبيرية: اللغة ت�سمح لم�ستخدميها منذ طفولتهم المبكرة �أن يعبروا -

ع���ن رغباته���م و�إح�سا�س���اتهم الداخلي���ة وانفعالاتهم ومواقفهم، و�أن يعر�ض���وا 
مواقفه���م وتجاربه���م وظروفه���م وم���ا يري���دون الح�ص���ول علي���ه م���ن البيئ���ة 

المحيطة بهم )يو�سف، 1990، �ص 22(.
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22 الوظيف�ة الفكري�ة: اللغ���ة تمد الف���رد بالأف���كار والمعلوم���ات وتثير لدي���ه �أفكار -
ومواق���ف جديدة، وتدفعه �إلى التفكير وتوحي �إليه بما يعمل على تفيق ذهنه 
وتو�سيع �آفاق خياله وتنمية قدراته الإبداعية )المعتوق، 1996، �ص �ص 37-36(

33 وظيف�ة التوا�ص�ل الاجتماعي: اللغة �أداة توا�ص���ل تعتمد عل���ى الرموز المنطوقة -
للتوا�ص���ل م���ن خلال ال���كلام، والرموز المكتوبة للتوا�ص���ل من خ�ل�ال الكتابة، 
ا في  والرموز الإر�شادية للتوا�صل من خلال لغة الإ�شارة، وت�ستعمل اللغة �أي�ضً
�إثاره �أفكار ووجدان ال�س���امع فيقوم با�س���تجابة وتلبية �أثر ما �أدركه من الكلام 

مما يدفعه �إلى العمل والحركة )عبد المجيد، 1979، �ص 14(
44 وظيف�ة التواف�ق الاجتماعي: اللغة توفر للفرد كل ما ي�س���اعده على العي�ش بين -

النا�س في ي�س���ر وطم�أنينة و�سلام، و�أ�سا�س لتوفير الحماية والرعاية للإن�سان 
���ا لتحقي���ق منافع���ه ورغباته وت�س���هيل �س���بل  ب�ي�ن جماعت���ه، وعام���ل مه���م �أي�ضً

معي�شته في �إطار هذه الجماعة )المعتوق، 1996، �ص 35(.
55 الوظيف�ة التعليمية: اللغة �أداة تعلم و�إكت�س���اب وعن�ص���ر هام جدًا من عنا�ص���ر -

العملية التعليمية، حيث يعتمد التح�ص���يل الدرا�س���ى على الإ�س���تعمال الفعال 
للغ���ة لأنها مادة ومحتوى �أى منهج درا�س���ى، وبقدر م���ا تكون اللغة ومفرداتها 
وا�ض���حة، وتكون م�س���تمدة من القامو�س اللغوي للأطفال الذين يو�ض���ع لهم 
المنه���ج نك���ون قد �ض���منا عام�لً�ًاا مهمًا م���ن العوام���ل الم�ؤثرة في تحقي���ق �أهداف 

 (Gormly, 1997,  182) المنهج
66 الوظيفة الثقافية: اللغة و�سيلة لنقل التراث الثقافى والح�ضارى،حيث تكمن -

قيمته���ا في عملي���ة الأخب���ار والإع�ل�ام ع���ن ق�ض���ايا تاريخية مح���ددة �أوحوادث 
حا�ضرة ت�ساعد في المقارنة بين الما�ضي والحا�ضر )الزراد،1990،�ص 17(.

77 الوظيف�ة الرمزي�ة: حي���ث تمث���ل �ألف���اظ اللغة رم���وزًا ت�ش�ي�ر �إلى الموج���ودات في -
الع���الم الخارج���ي )فكلم���ة �ش���جرة لف���ظ �أو رم���ز ل�ش���ئ موج���ود في الخ���ارج(                          

)قا�سم، 1997، �ص �ص 15-14(.

نظريات اللغة:
هناك نظريات متعددة تحاول �أن تثبت �أ�صل اللغة ون��شأتها وتطورها ومن بين 

هذه النظريات:
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11 نظرية الت�سمية بتقليد الأ�صوات :-

ه���ذه النظري���ة تق���رر �أن اللغات ن�ش����أت لتقليد الأ�ص���وات البدائي���ة التي كان  	 
يحدثه���ا �أجدادن���ا البدائي���ون ويع�ب�رون به���ا ع���ن تجاربه���م وحالاته���م لاانفعالي���ة، 
فالكلمات التي تتكون منها �أية لغة كانت في الأ�صل تقليدًا لهذه الأ�صوات البدائية �أو 

تطورًا لها.

22 النظرية التعجبية:-
ه���ذه النظرية تقرر �أن �أ�ص���ل اللغ���ة يرجع �إلى التفوه الآلي بالأ�ص���وات الدالة 
عل���ى التعج���ب، ف�أ�ص���وات مث���ل )�أو-�أم – ي���اه ... �أل���خ(، يمك���ن �أن تك���ون ق���د تط���ورت 

و�أ�صبحت ا�ستجابة مقننة لمواقف عامة ومن هذه الأ�صوات تطورت اللغات.

33 نظرية الطنين �أو الطنطنة:-

هذه النظرية تقرر �أن الأ�ش���ياء الموجودة في الطبيعة ا�س���تثارت الإن�سان ودفعته 
�إلى �أن ي�ص���در �أ�ص���واتًا �ش���بيهة تتلاءم معها، كما يحدث الجر�س �ص���وتًا معينًا عندما 
يط���رق بمث�ي�ر مع�ي�ن من هن���ا وجدت كلم���ات مث���ل )خرير–حفيف–نعي���ق– مواء–

هديل–زئير–�صهيل ... �ألخ(

44 نظرية الإيقاع :-
هذه النظرية تقرر �أن �أ�ص���ل اللغة يرجع �إلى الأ�ص���وات الموقعة المو�سيقية التي 
كان ي�ص���درها الآباء البدائيون عندما كانوا يقومون بعمل �ش���اق كحمل �أو رفع �أج�سام 

ثقيلة ... �ألخ.

55 نظرية ثورنديك �أو نظرية الثرثرة )1949(:-
هذه النظرية تقرر �أن �أ�ص���ل اللغة يرجع �إلى عملية لااتحاد �أو لااقتران التي 

تتم بطريق ال�صدفة بين ال�صوت والمثير المعين �أو التجربة المعينة.
وكل ه���ذه النظريات المتقدمة تتفق في �أنها تفتر�ض �أن الإن�س���ان البدائى ملك 
الفر�ص���ة ليخ�ت�رع �أ�ص���واتًا معين���ة ثم ا�س���تعملها لتدل على �ش���ئ مع�ي�ن �أوعلى تجربة 

معينة)الفقى،1990، �ص �ص 200-199(
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66 النظرية الفطرية:-
ي���رى رواد لااتج���اه الفط���رى ب����أن الق���درة اللغوي���ة تعت�ب�ر ق���درة فطري���ة و�أن 
الأطف���ال يول���دون بتركي���ب لغ���وى يجعل م���ن الممك���ن لهم اكت�س���اب اللغة ب�س���رعة في 

�سنوات ما قبل المدر�سة )الفرماوى، 2005، �ص 50(.
ي���رى لين�ب�رج �أن هن���اك مح���دد بيولوجى فطرى لل�س���لوك اللغ���وي. ويرى �أن 
الكائن���ات تول���د بقدرة لغوية ولديها ا�س���تعداد فطرى على �إنتاج اللغة )قا�س���م، 2005، 

�ص �ص 59-58(. 
77 النظرية ال�سلوكية:-

ي���رى ال�س���لوكيين �أن التعلم يتم ل���دى الأطفال من خ�ل�ال التفاعل مع البيئة 
ا لذلك ك�سلوك متعلم )الفرماوى، 2005، �ص 50(. واكت�ساب اللغة يخ�ضع �أي�ضً

ه���ذه النظري���ة تفتر����ض �أن���ه ينبغ���ى �أن ن���ولى الإهتم���ام بال�س���لوكيات القابل���ة 
للملاحظ���ة والقيا����س، ولا يرك���زون �إهتمامه���م عل���ى الأبني���ة العقلي���ة �أو العملي���ات 
الداخلي���ة الت���ي تول���د الأبني���ة اللغوية وذلك لأن الأن�ش���طة العقلي���ة لا يمكن �أن ترى 

وبالتالى لا يمكن �أن تعرف �أو تقا�س.
فال�س���لوكيون لا ينك���رون وج���ود ه���ذه العملي���ات العقلي���ة، ولكنه���م ي���رون �أن 
ال�س���لوكيات القابل���ة للملاحظ���ة مرتبط���ة بالعملي���ات الداخلي���ة �أو الف�س���يولوجية، 
وي���رون �أنه لا يمكنهم درا�س���ة م���ا لا يمكن �أن نلاحظه. ومن ثم فال�س���لوكين يبحثون 

عن ال�سلوكيات الظاهرة التي تحدث مع الأداء اللغوي )قا�سم، 2005، �ص 40(.

88 النظرية التفاعلية: -
تعت�ب�ر وجه���ة النظ���ر التفاعلية نظ���رة توفيقية ب�ي�ن النظرية ال�س���لوكية التي 
تعت�ب�ر البيئ���ة عام���ل ه���ام في اكت�س���اب اللغة والنظ���رة الفطري���ة التي ت���رى �أن الأبنية 

الفطرية الداخلية هى المحددات الأولى في اكت�ساب اللغة. 
وينق�سم �أ�صحاب هذه النظرة �إلى �إتجاهين:

)�أ(         وجهة النظر التفاعلية المعرفية :
بزعامة بياجيه والتى ترى �أن فهم الأطفال للغة يخ�ض���ع لعملية تطور البنى 

والتمثيلات الذهنية.
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)ب(       وجهة النظر التفاعلية الإجتماعية:
بزعامة فيجوت�سكى والتى ترعى �أن اكت�ساب اللغة يخ�ضع في �أ�سا�سه لعديد من 
العمليات الإجتماعية والعوامل الخارجية وخا�صة ما يقدمه التفاعل لااجتماعي مع 

الوالدين في بداية الأمر )الفرماوى، 2005، �ص �ص 51-50(.

99 النظرية البنيوية :-
ه���ذه النظري���ة ق���د تزعمه���ا ع���دد من علم���اء اللغ���ة كان �أهمه���م و�أبعده���م �أثر 
»�س���ابير«، و«بلومفيل���د« ال���ذى يعت�ب�ر �أب���و المدر�س���ة البنيوي���ة الحديثة، ولق���د اتخذت 
ه���ذه النظري���ة م���ن النظري���ة ال�س���لوكية في عل���م النف�س حجر الأ�س���ا�س ال���ذى ترتكز 
عليه ولذلك فقد كان اهتمامها مق�ص���ورًا على ال�س���لوك اللغوي الظاهر الذى يمكن 
ملاحظت���ه، دون التط���رق �إلى م���ا يج���رى داخل الدم���اغ، ولذلك ركزوا درا�س���تهم على 
لغ���ة الحدي���ث ال�ش���فوى بالدرج���ة الأولى، وق���د �أهمل���وا درا�س���ة المعن���ى �إهم���الًا كب�ي�رًا 
وترك���وه لعلم���اء النف����س وللفلا�س���فة ليعالج���وه بطرائقه���م الخا�ص���ة، عل���ى �أ�س���ا�س 
�أن���ه �ش���ئ غ�ي�ر ظاه���ر وغ�ي�ر مح�س���و�س، وله���ذا فه���و لي����س م���ن اخت�ص���ا�ص اللغويين

)قا�سم، 2005، �ص �ص 53-52(.

1010 نظرية فودر:
يعرف فودر منهجية اللغة على �أنها نظام مدخلات محا�س���بية مكب�س���لة ب�شكل 
معلومات���ى يتك���ون من تقني���ات معينة �أو �إدراك وتعلم لغة م���ا، و�أنظمة هذه المدخلات 

تكون م�ستقلة وتلقائية و�سائدة ب�شكل عام.

درا�سات �سابقة:
لم���ا كان اله���دف م���ن البح���ث الحالي ه���و التحقق م���ن فعالية برنام���ج تدريبي 
لتنمي���ة المف���ردات اللغوية ل���دى الأطفال المعاق���ات عقليًا بالمرحل���ة لاابتدائية، فقامت 
الباحث���ة ب�إج���راء م�س���ح مكتب���ى للدرا�س���ات والبح���وث الت���ي تناولت متغ�ي�ارت البحث 

الحالى، وتعر�ض لها فيما يلى: 
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: درا�سات تناولت برامج مختلفة في تنمية المفردات اللغوية لدى الأطفال  �أولًا
ذوي الإعاقة الفكرية

درا�س���ة Feldman et al (1993)، هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة �إلى التع���رف على 
فعالي���ة التدخ���ل المبكر بالمن���زل على نمو اللغة ل���دى الأطفال المتخلف�ي�ن عقليًا، حيث 
�أجري���ت الدرا�س���ة عل���ى عين���ة من الأمه���ات قوامه���ا )66( �أم���ا مق�س���مة �إلى مجموعة 
تجريبية مكونة من )38( �أمًا لديهن �أطفالًا متخلفين عقليًا تحت عمر )28( �ش���هرًا، 
���ا تحت عمر  ومجموع���ة �ض���ابطة مكون���ة م���ن )28( �أمً���ا لديه���ن �أطفالًا عادي�ي�ن �أي�ضً
)28( �ش���هرًا، وقد تم تدريب الأمهات على �أ�س���اليب التفاعل اللفظي بين الأم والطفل 
والتدري���ب عل���ى التحك���م في لاانتب���اه، وت�ض���من التدري���ب التفاعلى تعليم���ات لفظية، 
و�أ�س���لوب النمذج���ة، والتغذي���ة الراجعي���ة، والتدعي���م الم���ادى، وا�س���تمر التدري���ب على 
�أ�س���اليب التفاعل اللفظي بين الأم والطفل لمدة )82( �أ�سبوعًا، تو�صلت نتائج الدرا�سة 
�إلى: وج���ود تح�س���ن دال في �أنم���اط ال���كلام المبك���ر والتعبيرات اللفظية ل���دى الأطفال 
المتخلف�ي�ن عقليً���ا. وع���دم وج���ود ف���روق دال���ة اح�ص���ائيًا في �أنم���اط الكلام ب�ي�ن �أطفال 

المجموعة التجريبية “ المتخلفين عقليًا” و�أطفال المجموعة ال�ضابطة “العاديين”.

درا�س���ة �ش���ا�ش )1998(، هدف���ت هذه الدرا�س���ة �إلى معرفة �أث���ر اللعب الجماعى 
الموج���ه في تح�س�ي�ن الأداء اللغ���وي ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، وذل���ك على 
عينة قوامها )30( طفًال وطفلة معاقين عقليًا من فئة “القابلين للتعلم”، تراوحت 
�أعماره���م الزمني���ة م���ا ب�ي�ن )9: 12( عامًا، ومقيمين مع �أ�س���رهم، وتم تق�س���يمهم �إلى 
مجموعت�ي�ن �إحداهم���ا �ض���ابطة وتكونت م���ن )15( طفًال وطفلة )10 ذك���ور، 5 �إناث(، 
الأخ���رى تجريبي���ة وتكون���ت من )15( طفًال وطفل���ة )10 ذكور، 5 �إناث(، وبا�س���تخدام 
بطارية اختبارات القدرات النف�سية اللغوية وبرنامج اللعب الجماعى الموجه تو�صلت 
نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى وج���ود ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن المجموع���ة التجريبي���ة 
والمجموعة ال�ضابطة في جميع �أبعاد الأداء اللغوي بعد تطبيق برنامج اللعب الجماعى 

الموجه ل�صالح المجموعة التجريبية. 

درا�س���ة المغ���ازى )1999(، هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة �إلى التعرف على �أث���ر برنامج 
للتهيئ���ة اللغوي���ة على بع����ض الآداءات اللغوية والمعرفية ل���ذوى لااحتياجات العقلية، 
وذل���ك عل���ى عينة كلي���ة قوامه���ا )35(، تم اختي���ار )15( تلميذًا م���ن ذوى لااحتياجات 
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العقلي���ة “القابل�ي�ن للتعل���م”، تراوح���ت �أعماره���م الزمني���ة م���ا ب�ي�ن )11( �س���نة و)4( 
�ش���هور �إلى )12( �س���نة و)8( �ش���هور، وتراوحت ن�س���بة ذكا�ؤهم ما بين )53: 68(، وكانوا 
جميعًا من المقيمين �إقامة داخلية بمدر�سة التربية الفكرية بواقع )9 ذكور و6 �إناث(، 
وبا�س���تخدام اختبار الفهم القرائى الم�ص���ور واختبار الذاكرة اللفظية للجمل واختبار 
الإدراك واختب���ار لاانتب���اه وبرنام���ج التهيئ���ة اللغوي���ة ل���ذوى لااحتياج���ات العقلي���ة 
“القابلين للتعلم”، تو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى وجود ت�أثير لبرنامج التهيئة اللغوية 
على م�ستوى �إدراك معنى الكلمة وم�ستوى الذاكرة اللفظية للجمل وم�ستوى لاانتباه 

في التطبيق القبلي والبعدي ل�صالح التطبيق البعدي.

درا�س���ة على )2008(، هدفت هذه الدرا�س���ة �إلى ت�ص���ميم برنامج غنائى لقيا�س 
م���دى فاعليت���ة في تنمية اللغة لدى الأطفال المعاق�ي�ن ذهنيًا من فئة القابلين للتعلم، 
تكون���ت عينة الدرا�س���ة من مجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة م���ن الأطفال المعاقين 
ذهنيً���ا من فئ���ة القابلين للتعلم بواقع )7( �أطف���ال في كل مجموعة تراوحت �أعمارهم 
ما بين )4: 8( �سنوات كعمر زمنى وبين )2: 4( �سنوات كعمر عقلى، وبا�ستخدام المنهج 
�ش���به التجريبى ومقيا�س الم�س���توى لااجتماعي ولااقت�ص���ادى للأ�سرة، ومقيا�س بينيه 
للذكاء ال�ص���ورة الرابعة، واختبار اللغة العربية، تو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة �إلى فاعلية 
البرنام���ج الغنائ���ى في تنمي���ة اللغ���ة ل���دى الأطف���ال المعاقين ذهنيً���ا وزيادة الح�ص���يلة 
اللغوية لديهم، كما وجد فروق ذات دلالة اح�صائية بين درجات المجموعة التجريبية 
في القيا����س القبل���ي والبعدي ل�ص���الح البع���دي، وكذلك وجود فروق ب�ي�ن المجموعتين 

التجريبية وال�ضابطة في القيا�س البعدي وذلك ل�صالح المجموعة التجريبية. 

درا�س���ة حمود )2012(، هدفت �إلى التعرف على فاعلية برنامج لغوى علاجى 
في تنمي���ة مه���ارات اللغة التعبيرية لدى �أطفال متلازمة داون بمدينة دم�ش���ق، وذلك 
على عينة قوامها )24( طفل وطفلة تم تق�سيمهم بطريقة ع�شوائية �إلى مجموعتين 
تجريبية و�ض���ابطة، ب���كل منهما )12( طفل وطفلة، وت�ألف���ت كل مجموعة منهما من 
)6 ذكور، و6 �إناث(، تراوحت �أعمارهم ما بين )7-9( �سنوات، وبا�ستخدام مقيا�س اللغة 
التعبيرية والبرنامج المطور، تو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى: وجود فروق دالة اح�صائية 
بين القيا�س القبلي والبعدي ل�صالح افراد العينة التجريبية في القيا�س البعدي، كما 

دلت نتائج الدرا�سة �إلى عدم وجود فروق دالة في متغير الجن�س.
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تعقيب على الدرا�سات ال�سابقة:
م���ن خ�ل�ال عر�ض الدرا�س���ات والبحوث ال�س���ابقة يت�ض���ح اختلافه���ا من حيث 
���ا لأهم  المو�ض���وع واله���دف ،والعين���ة والأدوات الم�س���تخدمة والنتائ���ج. وفيما يلى عر�ضً

النقاط التي تم ا�ستخلا�صها من تحليل هذه الدرا�سات.

: من حيث المو�ضوع والهدف: �أولًا
بالن�سبة للدرا�سات التي تناولت �أ�ساليب مختلفة في تنمية اللغة لدى الأطفال 
 Feldman et al (1993) و�آخ���رون.  فلدم���ان  درا�س���ة   .. الفكري���ة  الإعاق���ة  ذوي 
ا�س���تهدفت التع���رف على فعالية التدخ���ل المبكر بالمنزل على نمو اللغ���ة لدى الأطفال 
المتخلفين عقليًا, ودرا�س���ة �ش���ا�ش )1998( هدفت هذه الدرا�س���ة �إلى معرفة �أثر اللعب 
الجماع���ى الموج���ه في تح�س�ي�ن الأداء اللغ���وي ل���دى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة، 
ودرا�س���ة المغ���ازى )1999( هدفت هذه الدرا�س���ة �إلى التعرف على �أث���ر برنامج للتهيئة 
اللغوي���ة على بع����ض الآداءات اللغوي���ة والمعرفية لذوى لااحتياجات العقلية، ودرا�س���ة 
على )2008( هدفت هذه الدرا�س���ة �إلى ت�ص���ميم برنامج غنائى لقيا�س مدى فاعليتة 
في تنمي���ة اللغ���ة لدى الأطفال المعاق�ي�ن ذهنيًا من فئة القابلين للتعلم، درا�س���ة حمود 
)2012( هدفت �إلى التعرف على فاعلية برنامج لغوى علاجى في تنمية مهارات اللغة 

التعبيرية لدى �أطفال متلازمة داون بمدينة دم�شق  

ثانيًا: من حيث العينة:

(((1 فيما يتعلق بالعمر الزمنى للعينة:
و�آخ���رون                                               فلدم���ان  درا�س���ة  منه���ا  الأطف���ال  فئ���ة  تناول���ت  درا�س���ات  هن���اك 
. Feldman et al (1993)، ودرا�س���ة �ش���ا�ش )1998(، عل���ى )2008(، درا�س���ة حم���ود 
)2012( تراوحت �أعمارهم ما بين )7-9( �سنوات وهناك درا�سات تناولت فئة المراهقين 

مثل درا�سة المغازى )1999(.           

(((2  فيما يتعلق بحجم العينة:
هن���اك درا�س���ات تناول���ت عينات عددًا �ص���غيًرا من المفحو�ص�ي�ن مثل درا�س���ات .. 
�ش���ا�ش )1998( تناول���ت )30( طفًال وطفلة معاقين عقليًا م���ن فئة »القابلين للتعلم«، 
درا�س���ة عل���ى )2008( تكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )7( �أطفال في كل مجموعة, درا�س���ة 
حم���ود )2012( تكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )24( طفل وطفلة تم تق�س���يمهم بطريقة 
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ع�ش���وائية �إلى مجموعتين تجريبية و�ضابطة، بكل منهما )12( طفل وطفلة، وت�ألفت 
كل مجموع���ة منهم���ا م���ن )6 ذك���ور، و6 �إناث(، وهناك بع�ض الدرا�س���ات ا�ش���تملت على 
عينات كبيرة مثل درا�سة .. فلدمان و�آخرون. Feldman et al (1993) تكونت من 
عينة قوامها)66( من الأمهات لديهن �أطفال معاقين عقليًا و�أطفال عاديين، ودرا�سة 

المغازى )1999( تكونت من عينة كلية قوامها )35(.

ومن خلال ا�س���تعرا�ض الباحثة للمرحلة العمرية للعينات في الدرا�س���ات التي 
تناول���ت تنمي���ة اللغ���ة ل���دى ذوي الإعاقة الفكرية وج���دت �أنها قد رك���زت على مرحلة 
الطفول���ة، لذل���ك فقد وقع اختيار الباحثة عل���ى �أفراد مرحلة الطفولة لاختيار عينة 

البحث الحالى.

ثالثًا: من حيث الأدوات:
لق���د تع���ددت واختلف���ت الأدوات الم�س���تخدمة في الدرا�س���ات ال�س���ابقة باخت�ل�اف 
هدف كل درا�سة، على �سبيل المثال: درا�سة �شا�ش )1998( ا�ستخدمت بطارية اختبارات 
الق���درات النف�س���ية اللغوية وبرنامج اللع���ب الجماعى الموجه، درا�س���ة المغازى )1999( 
ا�س���تخدمت اختبار الفهم القرائى الم�ص���ور واختبار الذاك���رة اللفظية للجمل واختبار 
الإدراك واختب���ار لاانتب���اه وبرنام���ج التهيئ���ة اللغوي���ة ل���ذوى لااحتياج���ات العقلي���ة 
»القابل�ي�ن للتعلم«، درا�س���ة على )2008( ا�س���تخدمت المنهج �ش���به التجريب���ى ومقيا�س 
الم�س���توى لااجتماعي ولااقت�ص���ادى للأ�س���رة، ومقيا�س بينيه للذكاء ال�صورة الرابعة، 
واختب���ار اللغ���ة العربية، درا�س���ة حمود )2012( ا�س���تخدامت مقيا�س اللغ���ة التعبيرية 

والبرنامج المطور.

وم���ن خ�ل�ال التحلي���ل ال�س���ابق للدرا�س���ات والبح���وث يت�ض���ح للباحث���ة ع���دم  	  
لااتفاق على الأدوات الم�س���تخدمة في قيا����س اللغة وتعتمد الباحثة في البحث على بناء 
برنام���ج لتنمي���ة المف���ردات اللغوية ل���دى الأطف���ال المعاقات عقليًا في �ض���وء الدرا�س���ات 

والبحوث ال�سابقة.

رابعًا: من حيث النتائج:
تناول���ت  الت���ي  ال�س���ابقة  والبح���وث  للدرا�س���ات  الباحث���ة  خ�ل�ال عر����ض  م���ن 
تنمي���ة  �إمكاني���ة  �إلى:  تو�ص���لت  ق���د  الدرا�س���ات  نتائ���ج  �أن  نج���د  البح���ث  متغ�ي�ارت 
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�إلي���ه درا�س���ة فلدم���ان و�آخ���رون. �أ�ش���ارت  اللغ���ة ل���دى الأطف���ال المعاق���ات عقليًا،كم���ا 
Feldman et al(1993)، درا�س���ة �ش���ا�ش )1998(، درا�س���ة المغ���ازى )1999(، درا�س���ة         

على )2008(، درا�سة حمود )2012(. 

فرو�ض البحث:
ف���ى �ض���وء الإط���ار النظرى والدرا�س���ات ال�س���ابقة التي تم عر�ض���ها يمكن طرح 

الفرو�ض التالية:
((( توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموعتين 1

اللغ���ة                     اختب���ار  مقيا����س  عل���ى  البع���دي  القيا����س  في  وال�ض���ابطة  التجريبي���ة 
)�أبعاده والدرجة الكلية( ل�صالح المجموعة التجريبية.

(((2 توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي رتب درجات القيا�سين القبلي 
والبع���دي للمجموع���ة التجريبية على مقيا�س اختبار اللغ���ة )�أبعاده والدرجة 

الكلية(ل�صالح القيا�س البعدي. 
(((3 لا توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رت���ب درجات القيا�س�ي�ن 

اللغ���ة                        اختب���ار  مقيا����س  عل���ى  التجريبي���ة  للمجموع���ة  والتتبع���ي  البع���دي 
)�أبعاده والدرجة الكلية(. 

�إجراءات للبحث:
: منهج البحث: �أولًا

تم ا�ستخدام المنهج �شبه التجريبي حيث تمت عملية القيا�س القبلي والبعدي 
والتتبعي لمتغيرات البحث ومعرفة �أثر المتغير الم�ستقل على المتغير التابع.

ثانيًا: عينة البحث:
11- تم اختي���ار عين���ة البح���ث الح���الي م���ن بين الأطف���ال المعاق���ات عقليً���ا الملحقات 

بمعه���د التربي���ة الفكري���ة ب�أبها، ممن ت�ت�اروح �أعمارهم ما ب�ي�ن )7-10( عامًا 
بمتو�س���ط عمر زمنى قدره )98( �ش���هرًا، وانحراف معيارى )9( �شهور تقريبا، 
ولديهم �ضعف عقلى يتراوح ما بين )50 -70(، ولديهم ح�صيلة لغوية �ضئيلة 

جدا.
22- ق�س���مت العين���ة الكلية �إلى مجموعت�ي�ن �إحداهما تجريبية والأخرى �ض���ابطة 
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قوام كل منها )5( معاقة عقليًا، وقد ت�أكدت الباحثة من عدم وجود فروق بين 
العينة التجريبية وال�ض���ابطة قبل ب���دء البرنامج في المتغيرات التالية )العمر 

الزمنى–الذكاء– �أبعاد مقيا�س اختبار اللغة(. 
جدول )2(

قيم��ة )U( ودلالته��ا للفروق ب�ني المجموعتين التجريبي��ة وال�ضابط��ة في العمر والذكاء

متو�سط العددالمجموعةالمتغير
الرتب

مجموع 
م�ستوى قيمة zقيمة uالرتب

الدلالة
العمر 
الزمنى

تجريبية
�ضابطة

5
5

4,8
6,2

24
غير دالة3190,74

تجريبيةالذكاء
�ضابطة

5
5

5,4
5,6

27
غير دالة28120,11

ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن قيم���ة )U(غ�ي�ر دالة �إح�ص���ائيًا مم���ا يعنى 
تجان�س المجموعتين في العمر الزمنى والذكاء.

جدول )3(
قيمة )U( ودلالتها للفروق بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س القبلي على مقيا�س 

اختبار اللغة ) �أبعاده والدرجة الكلية (.
 م�ستوى
الدلالة z قيمة u قيمة  مجموع

الرتب
 متو�سط
الرتب العدد المجموعة الأبعاد

غير دالة 1,17 7 33,00 6,60 5
5

تجريبية
�ضابطة

 اللغة
لاا�ستقبالية

غير دالة 0,53 1 22,00 4,40 5
5

تجريبية
�ضابطة اللغة التعبيرية

غير دالة 1,79 4 30,00 6,00 5
5

تجريبية
�ضابطة م�ضمون اللغة

غير دالة 1 10 25,00 5,00 5
5

تجريبية
�ضابطة البراجماتيقا

غير دالة 1 10 36,00 7,20 5
5

تجريبية
�ضابطة الإطار اللحنى

غير دالة 1,78 4 19,00 3,80 5
5

تجريبية
�ضابطة الدرجة الكلية
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ويت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن قيمة )U( غ�ي�ر دالة �إح�ص���ائيًا مما يعنى 
تجان�س المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في �أبعاد اختبار اللغة والدرجة الكلية قبل         

تطبيق البرنامج.

ثالثًا: �أدوات البحث :
ا�ستخدمت الباحثة الأدوات التالية :

11- مقيا����س �س���تانفورد بينيه لقيا�س الذكاء )ال�ص���ورة الرابع���ة(  �إعداد وترجمة/
لوي�س مليكه )1998(

22- مقيا�س اختبار اللغة �إعداد / نهلة الرفاعى )2006(
33- البرنام���ج التدريب���ى لتنمي���ة المف���ردات اللغوية ل���دى الأطفال المعاق���ات عقليًا   

�إعداد/ الباحثة

 Stanford    1- مقيا�س �س�تانفورد بينيه )ال�ص�ورة الرابعة(/ �إعداد لوي�س مليكه
Binet Intelligence Test

ظهر هذا لااختبار عام 1905 على يد العالم الفرن�سى بينيه وزميله �سيمون حيث 
طلبت وزارة المعارف الفرن�سية �أن ي�ضع �أداة ت�ستخدم لتحديد الأطفال القادرين على 

التعلم من غير القادرين، �أى �أنه و�ضع للتمييز بين الأ�سوياء و�ضعاف العقول.
وق���د ق���ام بتنقي���ح المقيا�س عدة م���رات في �أع���وام 1908، 1911، 1916. وقام تيرمان 
بجامع���ة �س���تانفورد بنق���ل لااختب���ار �إلى الإنجليزي���ة و�أج���رى تعدي�ل�ات عل���ى بن���وده           

و�أعاد تقنيته.
وفى عام 1937 قام تيرمان وميريل (Terman, Merrill) بتعديل �آخر وظهرت 
�أول �ص���ورة كاملة وم�س���تقرة، في �ش���كل �ص���ورتين متكافئتين )ل، م(. و�أجرى التعديل 
الثانى تيرمان وميريل عام 1960 حيث جمعا ال�صورتين )ل، م( معًا في �صورة واحدة، 
وا�س���تخدما مفه���وم ن�س���بة ال���ذكاء العادية ب���دلًا من ن�س���بة ال���ذكاء الإنحرافية وامتد 

المقيا�س �إلى عمر 18 �سنة.
وقام ثورنديك وهاجن و�ستلر Thorndik, Hagen, sattler  ب�إجراء التعديل 
الثالث للاختبار عام 1972، و�ص���در التعديل الرابع للاختبار عام 1984 حيث تعر�ض 
لتعديلات جوهرية و�أ�صبح م�شابهًا للاختبارات المعا�صرة. وقد �شمل التغيير التكوين 

الداخلى وعدد لااختبارات وبنودها.
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وق���د نق���ل �إ�س���ماعيل القبان���ى ع���ام 1938 �ص���ورة اختب���ار 1916 �إلى العربي���ة وقام 
محم���د عبد ال�س�ل�ام ع���ام 1956 بترجمة ال�ص���ورة )ل( لطبعة 1937. ون�ش���ر م�ص���رى 
حن���وره وكم���ال مر�س���ى عام 1987 ترجمة لل�ص���ورة )ل - م( طبع���ة 1960، وقدم لوي�س 

مليكه بالا�شتراك مع بع�ض الباحثين ال�صورة الجديدة للاختبار طبعة 1984.

ويتك���ون لااختب���ار في �ص���ورته الجدي���دة من خم�س���ة ع�ش���ر اختبارًا فرعيً���ا تقي�س 
�أربعة مجالات من القدرات المعرفية هى:)لاا�ستدلال اللفظي،ولاا�ستدلال الب�صرى/ 

المجرد،ولاا�ستدلال الكمى،والذاكرة ق�صيرة المدى( 
جدول )4(

 القدرات واختباراتها الفرعية في اختبار بينيه ) التعديل الرابع (
عدد البنودلااختبارات الفرعية التي تقي�سهالقدرة

لاا�ستدلال اللفظي
المفردات
الفهم

المتناق�ضات
العلاقات اللفظية

46 لجميع الأعمار
42 لجميع الأعمار

32 للأعمار من 2-14 �سنة
18 لعمر 12 �سنة ف�أكثر

 لاا�ستدلال الب�صرى /
المجرد

تحليل النمط
المحاكاة

الم�صفوفات
ثنى وق�ص الورق

42 لجميع الأعمار
28 للأعمار من 2-13 �سنة
26 لعمر 7 �سنوات ف�أكثر
18 لعمر 12 �سنة ف�أكثر

لاا�ستدلال الكمى
المعالجة الكمية
�سلا�سل الأرقام
بناء المعادلات

40 لجميع الأعمار
26 لعمر 7 �سنوات ف�أكثر
18 لعمر 12 �سنة ف�أكثر

الذاكرة ق�صيرة المدى
تذكر الخرز
تذكر الجمل
تذكر الأرقام
تذكر الأ�شياء

42 لجميع الأعمار
42 لجميع الأعمار

26 لعمر 7 �سنوات ف�أكثر
14 لعمر 17 ف�أكثر

�صدق الاختبار:
لق���د تم ح�س���اب �ص���دق لااختبار م���ن خلال �ص���دق المحك مثل بيني���ه )ل - م(، 
وكوفمان، ومقيايي�س وك�س���لر للأطفال والكبار، وقد تراوحت معاملات لاارتباط ما 

بين 0.81 �إلى 0.91 وهى دالة )مراد و�سليمان، 2002، �ص �ص 257-256(.
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ثبات الاختبار:
تم ح�ساب الثبات في البحث الحالي بطريقة �إعادة التطبيق على عينة التقنين 
قوامه���ا )20( طف�ًلً بع���د ف�ت�رة زمنية �أ�س���بوعين وبل���غ معامل لاارتب���اط بين درجات 

التطبيق الأول والتطبيق الثانى 0.94 وهى قيمة دالة عند )0.01(. 

2- مقيا�س اختبار اللغة:
يه���دف ه���ذا المقيا�س لتحديد الكفاءة اللغوية ل���دى الطفل من حيث المفردات 

والفهم والتركيب وال�شكل �أو ال�صرف .

ويتكون هذا لااختبار من )49( �س�ؤالًا يقي�س مجموعة من لااختبارات منها:
أ اختبار فهم ال�س���ياق ) اللغة لاا�س���تقبالية (: وي�ش���تمل على )19( بند تتمثل في 	.

البنود الآتية: 4، 5، 6، 7، 8، 9، 10، 11، 12، 13، 14، 15، 31، 37، 39، 40، 41، 42، 
44 وتكون الدرجة من 92.

ب اختبار التعبير عن ال�سياق ) اللغة التعبيرية (: وي�شتمل على )21( بند تتمثل 	.
في البن���ود الآتي���ة: 16، 17، 18، 19، 20، 21، 22، 23، 24، 25، 26، 27، 28، 29، 30، 

32، 38، 43، 45، 48، 49 وتكون الدرجة من 106.
ج اختب���ار م�ض���مون اللغ���ة: وي�ش���تمل عل���ى )5( بن���ود تتمث���ل في البن���ود الآتي���ة: 	.

3،33،34،35،36 وتكون الدرجة من 145.
د اختب���ار البراجماتيكا: ي�ش���تمل على )1( بن���د يتمثل في البند رقم )46( وتكون 	.

الدرجة من 7.
ه اختبار الإطار اللحنى: ي�شتمل على )1( بند يتمثل في البند رقم )47( وتكون 	.

الدرجة من 6.
المحموع الكلى للدرجات من 356 درجة.

ملحوظة: البند )1، 2( لم يجمعوا.

ثبات الاختبار: 
ت�أك���دت الباحث���ة من ثبات المقيا����س من خلال �إعادة التطبي���ق على عينة بلغت 
قوامها )20( طفًال من العاديين والمعاقين �س���معيًا، وح�س���بت معامل ارتباط بير�سون 
بين درجات التطبيق الأول والتطبيق الثانى لأبعاد المقيا�س فتراوحت قيم معاملات 

لاارتباط ما بين 0.58-0.87، وجميعها قيم دالة عند )0.01(.
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�صدق الاختبار:
ح�س���بت الباحثة ال�ص���دق من خلال التحقق من التجان�س الداخلى للمقيا�س 
حي���ث ح�س���بت معاملات ارتباط درج���ة كل مفردة بالدرجة الكلي���ة للبعد التي تنتمى 

�إليها فكانت كما يلى:
11 البعد الأول ) اللغة لاا�ستقبالية (: تراوحت قيم معاملات لاارتباط بين 0.68-0.41.
22 البعد الثانى ) اللغة التعبيرية ( : تراوحت قيم معاملات لاارتباط بين 0.63-0.43.
33 البعد الثالث )م�ضمون اللغة(: تراوحت قيم معاملات لاارتباط بين 0.56-0.39 .
44 البعد الرابع )البراجماتيقا(: تراوحت قيم معاملات لاارتباط بين 0.59-0.39.
55 البع���د الخام����س )لااط���ار اللحن���ى(: تراوح���ت قي���م معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن            .

0.38-0.56 وجميعها قيم دالة عند )0.01(.

3- برنام�ج تدريبى لتنمية المفردات اللغوية لدى الأطفال المعاقات عقليًا 
بالمرحلة الابتدائية  �إعداد/الباحثة   

التخطيط العام للبرنامج:
قام���ت الباحث���ة ب�إعداد برنامج ي�س���تهدف تنمي���ة المفردات اللغوي���ة للتلميذات 
ذوات �إعاق���ة فكري���ة الملحقات بمعهد التربية الفكرية ب�أبها وتم بناء و�إعداد البرنامج 

وفقًا لعدد من المراحل التي تت�ضح في النقاط التالية.

�أ�س�س بناء البرنامج:
يقوم البرنامج على مجموعة من الأ�س�س منها :

((( الإط�ل�اع عل���ى الدرا�س���ات والبح���وث والكت���ب والبرام���ج العربي���ة والأجنبي���ة 1
ال�س���ابقة الت���ي تناول���ت تنمي���ة المف���ردات اللغوية ل���ذوى الإحتياجات الخا�ص���ة 

وخا�صة التلميذات ذوات �إعاقة فكرية.
(((2 الإطلاع على الإ�ستراتيجيات التعليمية الم�ستخدمة في تعليم التلميذات ذوات 

�إعاقة فكرية.
(((3 خبرات الباحثة التي ح�صلت عليها من الدورة التخ�ص�صية لت�شخي�ص وعلاج 

ا�ض���طرابات التخاطب والنطق والكلام والتى عقدت بمركز الإر�ش���اد النف�سى 
التاب���ع لكلي���ة التربي���ة بجامع���ة ع�ي�ن �ش���م�س في الف�ت�رة م���ن 2006/6/26 �إلى 

2006/8/7 وقد اجتازتها بتقدير ممتاز.



فعالية برنامج تدريبي لتنمية المفردات اللغوية د . �أحلام محمد خاطر حفناوى

 195 

(((4 خبرات الباحثة في �إعداد البرامج الإر�شادية التي مرت بها في مرحلة الماج�ستير 
بعنوان فاعلية النمذجة الحية لعلاج بع�ض ا�ضطرابات النطق لدى الأطفال 

ذوي الإعاقة الفكرية »القابلين للتعلم« بتاريخ 2008/9/28.
(((5 خبرات الباحثة في �إعداد البرامج الإر�شادية التي مرت بها في مرحلة الدكتوراة 

بعن���وان فعالية ا�س���تخدام التوا�ص���ل الملف���وظ في تنمية المه���ارات اللغوية و�أثره 
على التوافق لااجتماعي لدى الأطفال �ضعاف ال�سمع بتاريخ 2013/5/14.

(((6 خبرات الباحثة التي ح�صلت عليها من الدورة التدريبية في �إعداد �إخت�صا�صي 
تنمية لغوية بتقدير : ممتاز �سنة : 2010 لمدة : ت�سعة �أ�شهر 	                      
في وحدة الإ�ست�شارات النف�سية ولااجتماعية كلية البنات جامعة : عين �شم�س 

(((7 )7( خبرات الباحثة التي ح�صلت عليها من الدورة التدريبية في �إعداد مدرب 
نطق بتقدير: ممتاز �س���نة : 2010 لمدة : �س���بعة �أ�ش���هر  فى وحدة الإ�ست�ش���ارات 

النف�سية ولااجتماعية كلية البنات جامعة : عين �شم�س 
(((8 خبرات الباحثة التي ح�ص���لت عليها من الدورة التدريبية في تطبيق وتف�س�ي�ر 

اختبار اللغة مركز الإر�شاد النف�سي كلية التربية  جامعة : حلوان  
(((9 خ�ب�ارت الباحث���ة التي ح�ص���لت عليها م���ن ال���دورة التدريبية في اللف���ظ المنغم                

مركز الإر�شاد النف�سي كلية التربية  جامعة : حلوان 
((1( خبرات الباحثة التي ح�ص���لت عليها من الدورة التدريبية في فنيات التخاطب 1

بالكمبيوتر  كلية ريا�ض لااطفال  جامعة : القاهرة �سنة : 2010 

الفئة الم�ستهدفة:
تم و�ض���ع البرنام���ج المقترح لعينة من ذوات الإعاق���ة الفكرية الملحقات بمعهد 
التربية الفكرية للبنات ب�أبها، ممن تتراوح �أعمارهم ما بين ) 7-10( �سنوات ولديهم 

�ضعف عقلى يتراوح ما بين )50 -70( درجة، ولديهم مفردات لغوية �ضئيلة جدًا.
تم تق�سيم العينة �إلى مجموعتين :

أ- مجموعة تجريبية : تتكون من )5( �أطفال من الذوات الإعاقة الفكرية.	
ب- مجموعة �ضابطة : تتكون من )5( �أطفال من الذوات الإعاقة الفكرية.	
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�أهداف البرنامج:
�أولًا : اله�دف الع�ام:  تنمي���ة المف���ردات اللغوي���ة ل���دى التلمي���ذات ذوات �إعاق���ة فكري���ة 

بالمرحلة لاابتدائية.
ثانيًا: الأهداف الإجرائية للبرنامج :

11- التعرف على الحروف الهجائية
22- ت�سمية الحروف الهجائية.
33- التعرف على �أجزاء الج�سم.
44- ت�سمية �أجزاء الج�سم
55- التعرف على المجموعات ال�ضمنية مثل ) الملاب�س – الفواكه – الخ�ضروات – 

الحيوانات – و�سائل الموا�صلات – الطيور – �أدوات المائدة (
66- ت�س���مية المجموع���ات ال�ض���منية مث���ل ) الملاب����س – الفواك���ه – الخ�ض���روات – 

الحيوانات – و�سائل الموا�صلات – الطيور – �أدوات (.
77- التعبير عن جملة من كلمتين.
88-  التعبير عن جملة من ثلاث كلمات.

�أهمية البرنامج :

: الأهمية النظرية: �أولًا
)أ(	 الطفل ذي الإعاقة الفكرية يحتاج �إلى تربية خا�صة وبالتالى ف�إن لااهتمام به 

يعتبر الواجهة والمر�آة لتقدم المجتمع.
)ب(	 ندرة الدرا�سات العربية في حدود علم الباحثة التي ا�ستخدمت تنمية المفردات 

اللغوية لذوات الإعاقة الفكرية.

ثانيًا: الأهمية التطبيقية:
�إع���داد برنام���ج تدريب���ى لتنمي���ة المف���ردات اللغوي���ة ل���ذوات الإعاق���ة الفكري���ة 

بالمرحلة لاابتدائية.

الأدوات التي تم ا�ستخدامها في تنفيذ البرنامج:
11- جهاز كمبيوتر ومجموعة من CD محمل عليها �صور و�أ�صوات لبع�ض نماذج 

من البيئة  �أ�ص���وات لبع�ض الحيوانات مثل �ص���وت)الكلب–القطة(، و�أ�ص���وات 
لبع�ض الطيور مثل �صوت )الديك– الع�صفورة(.
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22- مجموعة من الدمى. 
33- مر�آة
44- والأث���اث  والخ�ض���روات  والفواك���ه  الحيوان���ات  لبع����ض  و�ص���ور  مج�س���مات 

والموا�صلات لإك�ساب الطفلة اللغة وتدريبها على النطق.

 الأ�سلوب التدريبى الذى تم ا�ستخدامه في البرنامج :
ا�س���تخدمت الباحث���ة التدريب الفردى والجماعى في جل�س���ات البرنامج وذلك 

لمراعاة الفروق الفردية وخلق نوع من التفاعل لااجتماعي بين الأطفال.

الفنيات التي تم ا�ستخدامها في البرنامج:
11-  Modeling فنية النمذجة
22-  Reinforcement فنية التعزيز
33-  Home Work فنية الواجب المنزلى

وحدات البرنامج: �شملت وحدات البرنامج على ما يلى:

11- موعد جل�سات البرنامج:
تم تطبيق البرنامج على المجموعة التجريبية ثلاثة �أيام �أ�سبوعيًا، تم تطبيق 

البرنامج ب�صورة فردية وجماعية.
22- عدد جل�سات البرنامج: 

تكونت عدد جل�سات البرنامج من )36( جل�سة، بواقع ثلاث جل�سات �أ�سبوعيًا.
33- مدة البرنامج :

ا�ستغرق تطبيق البرنامج المقترح ثلاثة �أ�شهر �أى )36( يومًا.
44- لغة البرنامج :

ا�ستخدمت الباحثة في البرنامج المقترح اللغة العامية العربية.
55- مكان تطبيق جل�سات البرنامج :

تم تطبيق البرنامج بحجرة الأخ�ص���ائية بالمعهد وذلك لما يتميز به ذلك المكان 
من هدوء ونظافة 
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تقويم البرنامج :
يع���رف التقويم م���ن وجهة النظر التربوية والنف�س���ية ب�أنه �إ�ص���دار حكم على 

مدى تحقيق الأهداف المن�شودة بناء على الأهداف التي تم تحديدها .

�أن التق���ويم يت�ض���من عملت�ي�ن  �أحم���د و�آخ���رون )2001: 332(  ويذك���ر �س���يد 
�أ�سا�سيتين هما: 

�إلى  الف���رد  Subjective Evaluation  : حي���ث يلج����أ في���ه  ذات���ى  تق���ويم 
المقايي�س الذاتية في عملية التقويم.

وتق���ويم مو�ض���وعى Objective Evaluation : وه���و يت�ض���من ا�س���تخدام 
و�سائل القيا�س ال�سليمة التي تقوم على الملاحظات الكمية عن مو�ضوع التقويم.

وقامت الباحثة بتقويم البرنامج لمعرفة مدى ت�أثير البرنامج لزيادة المفردات 
اللغوي���ة ل���دى الأطف���ال المعاق���ات عقليًا بالمرحل���ة لاابتدائية) المجموع���ة التجريبية ( 

مو�ضع اهتمام البحث الحالى.

�صدق البرنامج :
للتحقق من �ص���دق البرنامج المقترح لتنمية المف���ردات اللغوية لذوات الإعاقة 
الفكري���ة بالمرحل���ة لاابتدائي���ة، تم عر����ض ال�ص���ورة الأولية منه على عدد من �أع�ض���اء 

هيئة التدري�س لأخذ �أرائهم حول:

مدى ملائمة البرنامج للتلميذات ذوات �إعاقة فكرية الذين تتراوح �أعمارهم 
م���ا ب�ي�ن )7-10( �س���نوات ولديه���م �ض���عف عقل���ى ي�ت�اروح م���ا ب�ي�ن )50-70(، ولديه���م 

مفردات لغوية ب�سيطة- مدى ت�سل�سل وترابط خطوات البرنامج التدريبى .

- مدى منا�سبة الإجراءات الم�ستخدمة في البرنامج .	
خطوات تطبيق البرنامج :

قامت الباحثة ب�إتباع الخطوات التالية :
11- عين���ة  عل���ى  وذل���ك  ل�ل��أدوات  ال�س���يكومترية  الخ�ص���ائ�ص  م���ن  التحق���ق  تم 

�إ�س���تطلاعية من اال���ذوات الإعاقة الفكري���ة الذين ت�ت�اروح �أعمارهم الزمنية 
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ما بين )7-10( �س���نوات، ولديهم �ض���عف عقلى يتراوح ما بين )50-70( درجة، 
ولديه���م مفردات لغوية �ض���ئيلة جدًا مع مراعاة ا�س���تبعاد المعاق���ات عقليًا التي 

ترجع قلة المفردات اللغوية لديهم لأ�سباب ع�ضوية.
22- تم تق�س���يم �أف���راد عينة البح���ث �إلى مجموعتين �إحداهم���ا تجريبية والأخرى 

�ضابطة. وتم تطبيق المقايي�س عليهم)قيا�س قبلى(.
33- تم تطبي���ق مقيا����س �س���تانفورد بينيه )ال�ص���ورة الرابعة( المعرب���ة للوي�س كامل 

مليك���ه )1998( على �أفراد العين���ة التي تم تحديدها  وذلك لتحقيق التجان�س 
بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة. 

44- تم تطبيق مقيا�س الذكاء على �أفراد العينة طبيًا بمعرفة طبيب المدر�سة على 
المجموعتين التجريبية وال�ضابطة.

55- تم تطبي���ق مقيا����س �إختب���ار اللغ���ة عل���ى المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة 
لتحديد الكفاءة اللغوية لدى كل طفل. 

66- تم تطبيق البرنامج على المجموعة التجريبية فقط .
77- بعد �إنتهاء البرنامج تم �إعادة تطبيق المقايي�س مرة ثانية )قيا�س بعدى( على 

المجموعتين التجريبية وال�ضابطة.
88- بع���د �ش���هرين من تطبي���ق البرنامج والتطبيق البعدي تم القيام بعمل درا�س���ة 

تتبعية للتعرف على مدى �إ�س���تمرارية فعالية البرنامج وفى هذه الخطوة تم 
تطبيق مقيا�س �إختبار اللغة على المجموعة التجريبية فقط مرة ثالثة.  

ا: الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة في البحث: خام�سً
قام���ت الباحث���ة با�س���تخدام الأ�س���اليب الإح�ص���ائية المنا�س���بة لمتغ�ي�ارت البحث 

وحجم العينة وتتمثل هذه الأ�ساليب الإح�صائية فى:
11- للمجموع���ات   Mann-Whitney Test اختبار)مان-ويتن���ى( 

الم�ستقلة)التجريبية وال�ضابطة(.
22- للمجموع���ات   Wilcoxon Signed Ranks Test اختبار)ويلكوك�س���ون( 

المرتبطة )قبلى-بعدى(، )بعدى – تتبعى( للتجريبية.
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نتائج البحث وتف�سيره:
: نتائج الفر�ض الأول  �أولًا

ين�ص الفر�ض الأول على �أنه »توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي رتب 
درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا�س البعدي عل���ى مقيا�س اختبار 

اللغة )�أبعاده والدرجة الكلية( ل�صالح المجموعة التجريبية ».
وللتحق���ق م���ن �ص���حة ه���ذا الفر����ض ا�س���تخدمت الباحث���ة اختبار م���ان ويتنى
Mann-Whitney للعين���ات ال�ص���غيرة لمعرف���ة دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رتب 
درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة عل���ى مقيا����س اختب���ار اللغ���ة و�أبع���اده 
والدرج���ة الكلي���ة لدى الأطف���ال ذوي الإعاق���ة الفكري���ة في القيا�س البعدي، وتت�ض���ح 

النتائج بجدول رقم )5(.
جدول )5( 

نتائج اختبار مان ويتنى  لدرا�سة الفروق بين المجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في القيا�سات 
)القبلي–البع��دي- التتبع��ي( عل��ى اختبار اللغ��ة “ �أبعاده والدرجة الكلي��ة “ ودلالتها الإح�صائية

الأبعاد
 المجموعات
 )تجريبة-
(�ضابطة

 متو�سطالعدد
الرتب

 مجموع
 م�ستوىقيمةZالرتب

الدلالة
 حجم
الأثر

 القيا�س
القبلي

 مجموع �إجابات اختبار
 فهم ال�سياق "اللغة

"لاا�ستقبالية

56.6033.001.170.310.78تجريبية
54.4022.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
 التعبير عن ال�سياق
التعبيرية ""اللغة 

56.0030.000.5290.690.35تجريبية
55.0025.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
اللغة ""م�ضمون 

57.2036.001.7860.0951.19تجريبية
53.8019.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
""البراجماتيقا

56.0030.0010.690.67تجريبية
55.0025.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
اللحنى ""الإطار 

56.0030.0010.690.67تجريبية
55.0025.00�ضابطة

 مجموع القيا�س
القبلي

57.2036.001.7810.0951.19تجريبية
53.8019.00�ضابطة
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الأبعاد
 المجموعات
 )تجريبة-
(�ضابطة

 متو�سطالعدد
الرتب

 مجموع
 م�ستوىقيمةZالرتب

الدلالة
 حجم
الأثر

 القيا�س
البعدي

 مجموع �إجابات اختبار
 فهم ال�سياق "اللغة

"لاا�ستقبالية

58.0040.002.6430.0081.762تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
 التعبير عن ال�سياق
""اللغة التعبيرية

58.0040.002.6350.0081.76تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
اللغة ""م�ضمون 

58.0040.002.6190.0081.75تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
""البراجماتيقا

58.0040.002.7950.0081.86تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
اللحنى ""الإطار 

58.0040.002.8350.0083.78تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع القيا�س
البعدي

58.0040.002.6190.0081.75تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 القيا�س
التتبعي

 مجموع �إجابات اختبار
 فهم ال�سياق "اللغة

"لاا�ستقبالية

58.0040.002.6430.0081.76تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
 التعبير عن ال�سياق
""اللغة التعبيرية

58.0040.00تجريبية
2.6350.0081.76

53.0015.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
اللغة ""م�ضمون 

58.0040.002.619.0081.75تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
""البراجماتيقا

58.0040.002.795.0081.86تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع �إجابات اختبار
اللحنى ""الإطار 

58.0040.002.835.0081,89تجريبية
53.0015.00�ضابطة

 مجموع القيا�س
التتبعي

58.0040.00تجريبية
2.619.0081.75

53.0015.00�ضابطة



المجلد ال�ساد�س - العدد )22( يناير 2018 مجلة التربية الخا�صة

 202 

يت�ض���ح من جدول )5( وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين المجموعتين التجريبية 
وال�ض���ابطة في القيا����س البع���دي لأبع���اد اختب���ار اللغ���ة )اللغ���ة لاا�س���تقبالية – اللغ���ة 
التعبيري���ة – م�ض���مون اللغ���ة – البراجماتيق���ا – الإط���ار اللحنى( والدرج���ة الكلية 
ل�ص���الح المجموع���ة التجريبي���ة عن���د م�س���توى ) 0.01 (، وبالرج���وع �إلى متو�س���طات 
المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة، يت�ض���ح �أن متو�س���طات المجموعة التجريبية على 
�أبع���اد اختب���ار اللغة والدرجة الكلية �أعلى من متو�س���طات المجموعة ال�ض���ابطة، وهذا 
ي���دل على الت�أثير الإيجاب���ى لبرنامج تنمية المفردات اللغوي���ة للتلميذات ذوات �إعاقة 
فكري���ة بالمرحل���ة لاابتدائية، الذى ظه���ر ت�أثيره الإيجابى عل���ى المجموعة التجريبية 

دون ال�ضابطة وبهذا يتحقق �صحة الفر�ض الأول.
ويت�ضح من جدول )5( وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين المجموعتين التجريبية 
وال�ضابطة في القيا�س البعدي لأبعاد مقيا�س اختبار اللغة )اللغة الإ�ستقبالبة–اللغة 
التعبيرية–م�ضمون اللغة–البراجماتيقا–الإطار اللحنى( والدرجة الكلية ل�صالح 
المجموعة التجريبية حيث كانت تلك الفروق دالة عند م�ستوى )0.01(، وبالرجوع �إلى 
متو�س���طات المجموعتين يت�ضح �أن متو�س���طات المجموعة التجريبية على �أبعاد اختبار 
اللغة والدرجة الكلية �أعلى من متو�سطات المجموعة ال�ضابطة، وهذا يدل على الت�أثير 
الإيجاب���ى لبرنام���ج تنمي���ة المفردات اللغوية ل���دى المعاقات عقليًا، ال���ذى ظهر ت�أثيره 
الإيجابى على المجموعة التجريبية دون ال�ضابطة وبهذا يتحقق �صحة الفر�ض الأول.

تف�سير نتائج الفر�ض الأول:
تو�ص���لت نتائ���ج ه���ذا الفر����ض �إلى وجود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي 
رتب درجات �أطفال المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة على اختبار اللغة بعد تطبيق 

البرنامج ل�صالح المجموعة التجريبية.
ترج���ع ه���ذه النتيج���ة الت���ي �أك���دت وجود ف���روق ب�ي�ن المجموعت�ي�ن التجريبية 
وال�ض���ابطة �إلى الأن�شطة الم�س���تخدمة في البرنامج والتى اعتمدت على برنامج تنمية 

المفردات اللغوية، في زيادة المفردات اللغوية لذوات الإعاقة الفكرية.

 Feldman et al .تتف���ق نتيج���ة البحث الحالي مع درا�س���ة فلدمان و�آخ���رون
(1993)، درا�س���ة عل���ى )2008(، حيث �أكدت نتائج هذه الدرا�س���ات من فعالية برنامج 

تنمية المفردات اللغوية لذوات الإعاقة الفكرية. وهذا ما �أكدته نتائج هذا الفر�ض. 
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ثانيًا: نتائج الفر�ض الثانى:
ين����ص الفر����ض الثان���ى عل���ى �أن���ه »توجد ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي 
درجات القيا�س�ي�ن القبلي والبع���دي للمجموعة التجريبية على اختب���ار اللغة »�أبعاده 

والدرجة الكلية« ل�صالح القيا�س البعدي. 
ويلكوك�س���ون  اختب���ار  ا�س���تخدام  تم  الفر����ض  ه���ذا  �ص���حة  م���ن  وللتحق���ق 
لا  �إح�ص���ائى  ك�أ�س���لوب  ال�ص���غيرة  Wilcoxon Signed Ranks Testللعين���ات 
بارام�ت�رى لح�س���اب الف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في 
القيا�س�ي�ن القبل���ي والبعدي على �أبع���اد اختبار اللغة والدرجة الكلية وتت�ض���ح النتائج 

بالجدول التالى: 
جدول )6( 

نتائج اختبار ويلكوك�سون للفروق بين القيا�سين القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية لأبعاد 
اختبار اللغة والدرجة الكلية ودلالتها الإح�صائية

 نوعالمقارناتالأبعاد
 متو�سطالعددالرتب

الرتب
 مجموع
 م�ستوىZالرتب

الدلالة
 حجم
الأثر

 مجموع �إجابات اختبار
 فهم ال�سياق "اللغة

"لاا�ستقبالية
بعدي-
قبلي

0.00.002.0320.0422.032�سالبة 53.0015.00موجبة
0مت�ساوية

 مجموع �إجابات اختبار
 التعبير عن ال�سياق
التعبيرية ""اللغة 

بعدي-
قبلي

0.00.002.0230.0432.023�سالبة 53.0015.00موجبة
0مت�ساوية

 مجموع �إجابات اختبار
اللغة ""م�ضمون 

بعدي-
قبلي

0.00.002.023.0432.023�سالبة 53.0015.00موجبة
0مت�ساوية

 مجموع �إجابات اختبار
""البراجماتيقا

بعدي-
قبلي

0.00.002.041.0412.041�سالبة 53.0015.00موجبة
0مت�ساوية

 مجموع �إجابات اختبار
اللحنى ""الإطار 

بعدي-
قبلي

0.00.002.0600.0392.06�سالبة 53.0015.00موجبة
0مت�ساوية

بعدي-المجموع
قبلي

0.00.00�سالبة
2.0230.0432.023 53.0015.00موجبة

0مت�ساوية
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يت�ضح من الجدول )6( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين القيا�سين القبلي 
والبع���دي لجمي���ع �أبعاد اختب���ار اللغة ل�ص���الح القيا�س البعدي، وكان متو�س���ط الرتب 
الموجب���ة �أك�ب�ر م���ن متو�س���ط الرت���ب ال�س���البة وكان���ت الفروق دال���ة عن���د )0.05(  مما 
ي���دل ه���ذا على تح�س���ن �أداء الطالب���ات من الناحي���ة اللغوية ويرجع ذل���ك �إلى الت�أثير 
الإيجاب���ى لبرنام���ج تنمية المف���ردات اللغوية للتلمي���ذات ذوات �إعاق���ة فكرية.بالمرحلة 

لاابتدائية بعد تطبيق البرنامج عليهم وهذه النتائج تحقق �صحة الفر�ض الثانى.

بح�س���اب  الباحث���ة  قام���ت   ) الفعالي���ة   ( البرنام���ج  ت�أث�ي�ر  درج���ة  ولتحدي���د 
القان���ون:                                                                    م���ن  وذل���ك  المقيا����س  �أبع���اد  م���ن  بع���د  ل���كل    )Z( لقي���م  الأث���ر  حج���م 

حجم الأثر = Z 2 / جذر )ن-1( 

والنتائ���ج مو�ض���حة بالج���دول ال�س���ابق، حي���ث ت�ش�ي�ر �إلى درج���ة ت�أث�ي�ر كب�ي�ر 
للبرنامج على تح�سين اللغة لدى الأطفال المعاقين عقليا القابلين للتعلم، وم�ستويات 

حجم الأثر )0,2 �ضعيف،0,5متو�سط،0,8مرتفع()�سكران، 2006(

تف�سير نتائج الفر�ض الثانى:
تو�صلت نتائج هذا الفر�ض �إلى وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطي رتب 
درج���ات القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي للمجموعة التجريبي���ة على مقيا�س اختبار اللغة 
ل�ص���الح القيا�س البعدي، وت�ؤكد هذه النتائ���ج نتائج الفر�ض الثالث مما ي�ؤكد فعالية 

التدريب على برنامج تنمية المفردات اللغوية لدى المجموعة التجريبية.

وتع���زو الباحث���ة ه���ذه النتيج���ة �إلى الفعالي���ة والأث���ر الإيجاب���ى للتدريب على 
 Feldman et al .أن�ش���طة البرنام���ج والت���ى تتف���ق م���ع درا�س���ة فلدم���ان و�آخ���رون�
(1993)، درا�س���ة عل���ى )2008(، حيث �أكدت نتائج هذه الدرا�س���ات من فعالية برنامج 

تنمية المفردات اللغوية لذوات الإعاقة الفكرية. وهذا ما �أكدته نتائج هذا الفر�ض. 

ثالثًا: نتائج الفر�ض الثالث
ين�ص الفر�ض الثالث على �أنه » لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي 
درجات القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي للمجموعة التجريبية على اختبار اللغة » �أبعاده 
والدرج���ة الكلي���ة » بع���د �ش���هرين من انته���اء تطبيق برنام���ج تنمية المف���ردات اللغوية 

للتلميذات ذوات �إعاقة فكرية. بالمرحلة لاابتدائية.  
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ويلكوك�س���ون  اختب���ار  ا�س���تخدام  تم  الفر����ض  ه���ذا  �ص���حة  م���ن  وللتحق���ق 
لا  �إح�ص���ائى  ك�أ�س���لوب  ال�ص���غيرة  للعين���ات    Wilcoxon Signed Ranks Test
بارام�ت�رى لح�س���اب الف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المجموع���ة التجريبي���ة في 
القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي على �أبعاد اختبار اللغة والدرجة الكلية وتت�ض���ح النتائج 

بالجدول التالى:

 Wilcoxon Signed Ranks Test «2 ويلكوك�س���ون  اختب���ار  نتائ���ج 
Related Samples”

جدول )7( 
نتائج اختبار ويلكوك�سون للفروق بين القيا�سين البعدي والتتبعي للمجموعة التجريبية لأبعاد 

اختبار اللغة والدرجة الكلية ودلالتها الإح�صائية

 نوعالمقارناتالأبعاد
 متو�سطالعددالرتب

الرتب
 مجموع
 م�ستوىقيمة Zالرتب

الدلالة
 حجم
الأثر

 مجموع �إجابات
 اختبار فهم

 ال�سياق "اللغة
"لاا�ستقبالية

 تتبعى-
بعدى

0.00.00�سالبة
0.011.0000.01 0.00.00موجبة

5مت�ساوية
 مجموع �إجابات
 اختبار التعبير

 عن ال�سياق "اللغة
"التعبيرية

 تتبعى-
بعدى

0.00.00�سالبة
0.011.0000.01 0.00.00موجبة

5مت�ساوية
 مجموع �إجابات

 اختبار "م�ضمون
"اللغة

 تتبعى-
بعدى

0.00.00�سالبة
1.0000.3171.000 11.001.00موجبة

4مت�ساوية
 مجموع

 �إجابات اختبار
""البراجماتيقا

 تتبعى-
بعدى

0.00.00�سالبة
0.011.0000.01 0.00.00موجبة

5مت�ساوية
 مجموع �إجابات
 اختبار "الإطار

"اللحنى
 تتبعى-
بعدى

0.00.00�سالبة
0.011.0000.01 0.00.00موجبة

5مت�ساوية

المجموعالمجموع
0.00.00�سالبة

1.0000.3171.000 11.001.00موجبة
4مت�ساوية

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن قيمة Z غير دالة مما يعنى ثبات البرنامج.
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مما يدل ذلك على عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين القيا�سين البعدي 
والتتبعي للمجموعة التجريبية لجميع �أبعاد اختبار اللغة )اللغة لاا�ستقبالية–اللغة 
التعبيرية–م�ض���مون اللغة–البراجماتيق���ا– الإطار اللحن���ى( والدرجة الكلية، مما 
ي�ؤكد هذا على ا�س���تمرار بقاء تح�س���ن �أداء الطالبات من الناحية اللغوية ويرجع ذلك 
�إلى الت�أث�ي�ر الإيجاب���ى الذى �أحدثه برنامج تنمية المف���ردات اللغوية للتلميذات ذوات 
�إعاق���ة فكرية.بالمرحل���ة لاابتدائي���ة عند الم�س���توى الذى كان عليه بعد انتهاء جل�س���اته 

وهذه النتائج تحقق �صحة الفر�ض الثالث.

تف�سير نتائج الفر�ض الثالث:
تو�ص���لت النتائ���ج �إلى ع���دم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا�س�ي�ن البعدي 
والتتبع���ي للمجموع���ة التجريبية ويرجع تف�س�ي�ر ذل���ك �إلى ا�س���تمرار فعالية برنامج 
تنمية المفردات اللغوية وت�أثيره ب�ص���ورة �إيجابي���ة في تنمية اللغة لدى المعاقات عقليًا، 
حي���ث راع���ى البرنام���ج في �أثناء �إعداده خ�ص���ائ�ص نمو ه�ؤلاء المعاق���ات في هذه المرحلة 

ا. العمرية واحتياجاتهم وكذلك �أثناء تنفيذ البرنامج �أي�ضً

وترج���ع الباحث���ة ع���دم وج���ود ف���روق في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبع���ي �إلى �أن 
ال���ذوات الإعاق���ة الفكرية قد ا�س���تفادوا م���ن برنامج تنمية المف���ردات اللغوية مما �أدى 
�إلى ا�ستمرار فعالية البرنامج في تنمية المفردات اللغوية بعد مرور �شهرين من توقف 

�إجراءاته وتثبيت المفردات اللغوية والتوا�صل اللغوي لديهم.

وهذا ما لاحظته الباحثة �أثناء التطبيق التتبعي للمجموعة التجريبية حيث 
وج���دت ه�ؤلاء المعاقات مازالوا محتفظ�ي�ن بما تم تدريبيهم عليه في المفردات اللغوية 
لديهم التي تم تنميتها خلال البرنامج التدريبى، مما يدل ذلك �إلى �أن البرنامج كان 
له دور فعال في ا�س���تمرارية تح�س���ن اللغة التعبيرية والتوا�ص���ل اللغوي بعد تح�س���نهم 

وعدم نكو�صها عن ما تم تدريبهم عليه.
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التو�صيات:
((( �ضرورة زيادة لااهتمام بذوى لااحتياجات الخا�صة.1
(((2 �ضرورة لاا�ستعانة بالمتخ�ص�صين في التربية الخا�صة في الم�ؤ�س�سات المعنية بتلك 

الفئات.
(((3 تدريب المعلمين على كيفية �إعداد وا�ستخدام البرامج العلاجية لم�ساعدة ذوى 

الإعاقات االفكرية وغيرها من الإعاقات. 
(((4 �ضرورة �إعداد برامج �إر�شادية لأ�سر الأطفال المعاقين وخا�صة الإعاقة الفكرية.

البحوث المقترحة:
((( فعالية برنامج لتنمية اللغة لاا�ستقبالية للأطفال ذوي الإعاقة الب�سيطة.1
(((2 فعالية برنامج تدريبي للتعرف على الألوان للأطفال ذوي الإعاقة الب�سيطة.
(((3 فعالي���ة برنام���ج تدريب���ي لتنمي���ة القدرة على الفه���م والتعبير عن المت�ض���ادات 

للأطفال ذوي الإعاقة الب�سيطة.
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المعايير ال�سعودية لل�صورة المدر�سية من مقيا�س تقدير 
ا�ضطراب فرط الحركة وت�شتت الانتباه للأطفال 

والمراهقين الخام�س 1

د. عبدالكريم بن ح�سين الح�سين
�أ.د �صلاح الدين فرح بخيت

�أ. الجوهرة بنت �إبراهيم الجنيدل
ق�سم التربية الخا�صة

كلية التربية - جامعة الملك �سعود

                                      1- دٌعم هذا الم�شروع من قبل مركز بحوث الدرا�سات الإن�سانية، عمادة البحث العلمي،
                                           جامعة الملك �سعود.
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ملخ�ص البحث:

يع���د ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتب���اه واحدًا من �أكثر لاا�ض���طرابات 
انت�ش���ارًا ب�ي�ن الطلب���ة، وت�ؤكد متطلب���ات التقييم المبن���ي على الأدلة لا�ض���طراب فرط 
الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه عل���ى �ض���رورة ا�س���تخدام مقايي����س تقدي���ر المعلم�ي�ن الت���ي 
تتمتع بال�ص���دق والثبات، وت�ش���مل على معايير محلية للمجتمع. ويو�ص���ي المخت�صين 
ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه للأطف���ال  ا�ض���طراب  با�س���تخدام مقيا����س تقدي���ر 
والمراهقين الخام�س “ال�ص���ورة المدر�س���ية” ال�صادر في عام 2016م ك�أحد �أدوات التقييم 
المبني���ة عل���ى الأدل���ة. وبما �أن هناك ن�س���خة عربية للمقيا�س تتمتع بال�ص���دق والثبات، 
فقد هدف البحث الحالي �إلى ا�ستخراج معايير محلية لمقيا�س تقدير ا�ضطراب فرط 
الحركة وت�ش���تت لاانتباه للأطفال والمراهقين الخام�س “ال�ص���ورة المدر�سية” بمدينة 
الريا����ض، وتكون���ت عينة البحث من )2881( معلمًا، لتقدير ا�ض���طراب فرط الحركة 
وت�ش���تت لاانتب���اه لدى الطلبة الذكور والإناث الذين ت�ت�اروح �أعمارهم ما بين 3 - 17 
�س���نة، و�أظه���رت نتائج البحث معايير محلية بناء عل���ى متغير الجن�س والعمر. وتمت 
مناق�شة نتائج البحث، وتقديم عدد من التو�صيات والمقترحات التي يمكن لاا�ستفادة 

منها م�ستقبلًا.

المعايير،مقايي����س  لاانتب���اه،  وت�ش���تت  الحرك���ة  المفتاحية:ال�س���عودية،فرط  الكلم��ات 
التقدير.
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Saudi standards of school version for the ADHD Rating 
Scale—5 for Children and Adolescents

Abstract
ADHD is one of the most prevalent disorders among 

students. The requirement of evidence-based assessment of ADHD 
emphasizes the necessity of using teachers’ rating scales that are, 
valid, reliable,and normed. Specialistsrecommend using the ADHD 
Rating Scale—5 for Children and Adolescents “school Version”. 
The Arabic version of this rating scale was validated. Therefore, 
the current study aimed at presenting normative data for the ADHD 
Rating Scale–5 based on age and gender. In this study, 2881 teachers 
participated to rateADHD among males and femalesstudents ranged 
in age between 3 and 17 years. The results reported normativedata for 
teachers ratings by child gender and age. The results were discussed 
and several recommendations and suggestions were provided.

Key words:ADHD, norms, rating scales, Saudi Arabia
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مقدمة البحث:
يع���د ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتب���اه واحدًا من �أكثر لاا�ض���طرابات 
الم�شخ�صة في مرحلة الطفولة، �إلا �أنه تختلف ن�سبة انت�شاره من درا�سة لأخرى باختلاف 
مجتمع الدرا�س���ة، والطرق الم�س���تخدمة للتقيي���م، وكذلك المعايير الت�شخي�ص���ية التي 
 (Matson, Andrasik, & يت���م بن���اءً عليه���ا التعرف على مدى وج���ود لاا�ض���طراب
،(Matson, 2009 ومع ذلك ي�شير الدليل الت�شخي�صي والإح�صائي للا�ضطرابات 
العقلي���ة �إلى �أن ا�ض���طراب ف���رط الحركة وت�ش���تت لاانتباه يح���دث في معظم الثقافات 
بن�س���ب تختل���ف باخت�ل�اف المرحل���ة العمري���ة، حيث يحدث ل���دى الأطفال بن�س���بة %5، 

.(APA, 2013) %2.5 بينما يحدث لدى الكبار بن�سبة

ويع���اني الكثير من الطلبة ذوي فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه من م�ش���كلات 
 (DuPaul, Reid, في العلاق���ات لااجتماعي���ة، وانخفا����ض في التح�ص���يل الأكاديم���ي
�أ�ش���ارت  وق���د   ،Anastopoulos, Lambert, Watkins, & Power, 2015)
الدرا�س���ات �إلى �أنهم �أكثر احتمالية من �أقرانهم للمعاناة من �ص���عوبات التعلم بمعدل 
1 - 4 (Sparrow, & Erhardt, 2014)، وفي الآون���ة الأخ�ي�رة زاد لااهتمام بتقديم 
برام���ج تعليمي���ة مبنية عل���ى الأدل���ة (evidence-based) له���ذه الفئة-ك�أحد فئات 
التربي���ة الخا�ص���ة-، به���دف تقلي���ل �أعرا����ض ف���رط الحركة وت�ش���تت لاانتب���اه لديهم، 
وتطوير قدراتهم في جوانب ال�ضعف الأكاديمية، ولااجتماعية. وحديثًا، وبعد تنامي 
 (evidence-based practices) لااهتم���ام المتزايد بالممار�س���ات المبنية على الأدل���ة
���ا الوعي ب�ضرورة لااهتمام بالتقييم المبني على  لتعليم الطلبة ذوي الإعاقات زاد �أي�ضً
الأدل���ة (Matson et al., 2009) (evidence-based assessment)، ويع���رف 
التقييم المبني على الأدلة ب�أنه “الت�أكيد على لاا�ستفادة من الأبحاث، والنظريات عند 
اختي���ار �أه���داف التقييم، والأ�س���اليب والإجراءات الم�س���تخدمة في التقيي���م، والطريقة 
الت���ي تتجل���ى فيه���ا عملي���ة التقيي���م” (Hunsley & Mash, 2007, p.29)، كم���ا 
ي�س���تخدم هذا الم�ص���طلح لو�ص���ف “طرق التقييم المبنية على �أدلة تجريبية من حيث 
ال�ص���دق، والثب���ات، وكذل���ك فائدته���ا العيادي���ة لأغرا����ض معين���ة ومجتم���ع مح���دد” 

 .(Mash &Hunsley, 2005, p. 364)



المعايير ال�سعودية لل�وصرة المدر�سية من مقيا�س تقدير ا�ضطراب فرط الحركةد. عبدالكريم بن ح�سين الح�سين و�آخرون

 217 

وعن���د لاالت���زام بالتقيي���م المبني على الأدلة لا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت 
لاانتب���اه ف�إن���ه يج���ب �أن ي�أخ���ذ القائم�ي�ن عل���ى التقيي���م بع�ي�ن لااعتبار توفر ال�ص���دق 
والثب���ات في المقايي����س التي �س���وف ي�س���تخدمونها م���ع الطفل، والهدف م���ن تطبيقها. 
ففي حال الحاجة-مثلًا-لإعادة تطبيق مقيا�س على نف�س ال�شخ�ص، وذلك بتطبيقه 
قب���ل التدخ���ل، وبعده ف�إنه يل���زم الت�أكد من �أن المقيا�س الم�س���تخدم تم الت�أكد من ثباته 
من خلال �إعادة لااختبار (Matson et al., 2009)، ومع ذلك ف�أنه لا يكفي مجرد 
التحق���ق م���ن �ص���دقه، وثبات���ه فقط، ب���ل �أن تلبية المعاي�ي�ر المتعلقة، بال�ص���دق والثبات 
غ�ي�ر كافي���ة ما لم ت�س���تخرج له معايير وطنية يمكن من خلاله���ا مقارنة �أداء الطفل 
الم�ش���خ�ص بالم�س���توى النمائي المتوقع منه؛ لذا يجب �أن ت�ش���مل المقايي�س المعيارية على 
معايير وطنية لعينة ممثلة للمجتمع في ال�س���ن، والعرق، والخلفية الثقافية، والموقع 
 (Kelley, Noell, & Reitman, 2003; Hyman, DuPaul, الجغ���رافي 

.&Gormley, 2017)

وتلزم كذلك �أف�ض���ل الممار�س���ات في مجال ت�ش���خي�ص الم�ش���كلات ال�سلوكية لدى 
الأطف���ال ب�إج���راء تقييم �ش���امل للحالة (Kelley et al., 2003)، حيث ي�ش���مل هذا 
(Pelham, Fabiano, &Mas� والأكاديم���ي ، يالتقييم على تقييم الأداء ال�س���لوكي
(setti, 2005، كم���ا يج���ب �أن يت���م تقيي���م �أعرا����ض ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتباه، 
وال�ض���عف الم�ص���احب له���ا في الأداء الأكاديم���ي، والعلاق���ات لااجتماعي���ة م���ع المعلمين، 
والأقران للتعرف على ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه، وذلك لأن متطلبات 
الدلي���ل الت�شخي�ص���ي والإح�ص���ائي ت�س���تلزم الجم���ع ب�ي�ن تقيي���م الأعرا����ض، وتقيي���م 
ال�ض���عف الم�ص���احب لها، وهناك العديد من م�ص���ادر المعلومات المفيدة لعلمية التقييم 
هذه، وهي مقايي�س التقدير ال�س���لوكية، ودرجات لااختبارات التح�صيلية، وال�سجلات 
المدر�سية، والتقارير الدورية (Kelley et al., 2003)، وتعد مقايي�س التقدير �أداة 
ذات قيمة عالية للت�ش���خي�ص الدقيق �س���واء في مرحلة الطفولة، �أو المراهقة، �أو الر�شد 
(Kollins, Sparrow, &Conners, 2011)، كم���ا ت�س���اعد عل���ى تقييم الطلبة في 
�ضوء معايير الدليل الت�شخي�صي الخام�س من خلال جمع معلومات عن مدى وجود 
الأعرا����ض ل���دى الطفل، و�ش���دتها، وتكرارها في بيئتين �أو �أك�ث�ر، مقارنة بالمماثلين له 
في الجن�س والعمر، ويمكن ا�ستخدامها لمراقبة لاا�ستجابة للتقدم عند اجراء التدخل 
حيث يتم مقارنة نتائج الطالب في بداية التدخل، واثناءه للتحقق من فاعلية التدخل 

.(Kollins et al., 2011)
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الحرك���ة  ف���رط  ا�ض���طراب  �أعرا����ض  تقدي���ر  مقايي����س  ا�س���تخدام  ب���د�أ  ولق���د 
وت�ش���تت لاانتب���اه في �أواخ���ر ال�س���تينات (Pelham et al., 2005)، ويت���م تعبئته���ا 
م���ن قب���ل المعلم، وولي الأم���ر، والطالب نف�س���ه، لجمع معلومات ع���ن الحالة في بيئات 
متع���ددة منه���ا البي���ت، والمدر�س���ة، والمجتم���ع، وفي مج���الات كث�ي�رة ت�ش���مل عل���ى الأداء 
وعل���ى   ،(Sparrow, &Erhardt, 2014) والوظيف���ي  ولااجتماع���ي،  الأكاديم���ي 
الرغ���م م���ن المعرف���ة الجي���دة للأمه���ات ب�أطفاله���م، �إلا �أن لااعتم���اد عل���ى التقاري���ر 
المقدم���ة م���ن قبله���م ق���د ت����ؤدي �أحيانً���ا �إلى نتائ���ج م�ض���للة �أم���ا بقل���ة التع���رف عليهم

 (over-identification) أو زي���ادة في التع���رف عليه���م� (under-identification)
(Sparrow, & Erhardt, 2014)، وه���ذا ي�ؤك���د على �ض���رورة لاا�س���تفادة من المعلم 
(Mat� تفي عملية التقييم كون الطالب يق�ض���ي الكثير من الوقت في البيئة المدر�س���ية
(son et al., 2009؛ ل���ذا تع���د مقايي�س التقدير المعبئة من قبل المعلمين �أداة مهمة 
ج���دًا في التقيي���م المتعدد التخ�ص�ص���ات، فالطلاب يق�ض���ون ما لا يقل عن 30 �س���اعة في 
الأ�س���بوع بالمدر�س���ة، كما �أن المدر�سة تتطلب انتباه الطالب للمهام المقدمة له، والقدرة 
عل���ى من���ع ال�س���لوكيات لااندفاعي���ة، وعدم التحرك م���ن المقعد لف�ت�ارت طويلة لمعظم 
الي���وم الدرا�س���ي، وهذا ما ي�ش���كل تحديًا كب�ي�رًا للطلبة ذوي ا�ض���طراب فرط الحركة 
وت�ش���تت لاانتب���اه، وعلي���ه يعد المعلم �أحد الأ�ش���خا�ص الذي���ن تتوفر لهم فر�ص���ة نادرة 
لملاحظ���ة �س���لوك الطال���ب في ال�ص���ف خلال ف�ت�رة طويل���ة، وملاحظة درج���ة الت�أثير 
ال�س���لبي للأعرا����ض ال�س���لوكية عل���ى الأداء الأكاديم���ي، والعلاق���ات ال�شخ�ص���ية م���ع 

.(DuPaul, Reid, Anastopoulos, & Power, 2014) الآخرين

وم���ن مقايي����س التقدي���ر الت���ي تجم���ع م���ا ا�ش���تملت علي���ه متطلب���ات التقيي���م 
المبن���ي عل���ى الأدلة مقيا�س تقدير ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه الخام�س      
 (DuPaul, Power, Anastopoulos,-للأطف���ال والمراهقين-ال�ص���ورة المدر�س���ية
(Reid, 2016 & حيث يراعي ما ورد في الدليل الت�شخي�صي والإح�صائي فيما يتعلق 
بالمعاي�ي�ر الت�شخي�ص���ية لا�ض���طراب ف���رط الحركة وت�ش���تت لاانتباه، ويقي����س �أعرا�ض 
لاا�ض���طراب، وال�ضعف الم�ص���احب له، وقد �أجريت العديد من الدرا�سات للتعرف على 
مدى منا�س���بة الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية له���ذا المقيا�س بن�س���خته الإنجليزية، وعدد 
م���ن اللغ���ات الأخرى، ومنها درا�س���ة دوب���اول (DuPaul, 1991) والت���ي تحققت من 
الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية لمقيا����س تقدير ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه 



المعايير ال�سعودية لل�وصرة المدر�سية من مقيا�س تقدير ا�ضطراب فرط الحركةد. عبدالكريم بن ح�سين الح�سين و�آخرون

 219 

الثالث-الن�س���خة المدر�س���ية، حي���ث طبق المقيا�س عل���ى عينة مكونة م���ن )564( طالبًا، 
تراوح���ت �أعماره���م ب�ي�ن 6 �س���نوات - 12 �س���نة، وق���د ا�ش���تمل المقيا����س على بع���د واحد، 
و14 فق���رة تم �أخذه���ا م���ن الطبعة الثالث���ة المعدلة للدليل الت�شخي�ص���ي والإح�ص���ائي 
للا�ض���طرابات العقلية، و�أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة للتحليل العامل���ي �أن المقيا�س يتكون 
من عاملين، هما فرط الحركة ولااندفاعية، وت�شتت لاانتباه والتململ الحركي، كما 
ات�ض���ح ح�ص���ول المقيا����س على درجة عالية من لاات�س���اق الداخل���ي، والثبات عن طريق 
 ،(Interrater Agreement) إعادة لااختبار،وكذلك تبين وجود اتفاق بين المقيمين�

ودرجة منا�سبة من ال�صدق المرتبط بالمحك. 

 DuPaul, Power, Anastopoulos, Reid, McGoey, & كم���ا �أجرى
Ikeda, (1997)درا�س���ة �أخرى لا�س���تخراج بيانات معيارية لمقيا�س تقدير ا�ض���طراب 
ف���رط الحرك���ة، وت�ش���تت لاانتب���اه الخا����ص بالمعلم�ي�ن، والتحق���ق م���ن البن���اء العاملي 
ل���ه، وطب���ق المقيا����س عل���ى عينة مكونة م���ن 4009 طالبًا، يدر�س���ون في مراحل درا�س���ية 
متفاوت���ة ب���دءً من مرحلة الرو�ض���ة �إلى ال�ص���ف الثالث ثانوي، وا�ش���تمل المقيا�س على 
بعدي���ن، و18 فق���رة تم �أخذه���ا من الطبعة الرابعة للدليل الت�شخي�ص���ي والإح�ص���ائي 
للا�ض���طرابات العقلية، و�أظهرت نتائج الدرا�س���ة وجود عاملين للمقيا�س وهما فرط 
الحركة-لااندفاعية، وت�ش���تت لاانتباه، كما تم ا�س���تخراج بيانات معيارية لعينة ممثلة 

للمجتمع المحلي.

بدرا�س���ة   McGoey, DuPaul, Haley, & Shelton, (2007) وق���ام 
للتحقق من �صدق وثبات الن�سخة الخا�صة بمرحلة ما قبل المدر�سةلمقيا�س ا�ضطراب 
فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه الرابع، وجُمعت تقييمات المعلمين لـ977طالبًا، تتراوح 
�أعمارهم ما بين 3 - 5 �س���نوات، و�أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى �أن المقيا�س يتمتع بدرجة 
عالي���ة من لاات�س���اق الداخل���ي، ومعاملات ثبات عالية عن طريق �إع���ادة لااختبار، كما 
تبين �صدق المقيا�س عن طريق ال�صدق التلازمي؛ مما ي�شير �إلى �أن الن�سخة الخا�صة 
بمرحل���ة م���ا قبل المدر�س���ة لهذا المقيا�س �ص���ادقة، وثابت���ة للتعرف عل���ى الأطفال ذوي 

ا�ضطراب فرط الحركة وت�شتت لاانتباه في تلك المرحلة.
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وهدفت درا�سة )Szomlaiski, et al., (2009 �إلى التحقق من �صدق وثبات 
الن�س���خة الدانماركي���ة م���ن مقيا�س تقدير ا�ض���طراب ف���رط الحركة وت�ش���تت لاانتباه 
المعدل، و�إمكانية ا�س���تخدامه لمراقبة فاعلية برنامج علاجي، و�ض���مت عينة الدرا�س���ة 
1058طالبًا،تراوحت �أعمارهم ما بين 3 - 17 �س���نة، قيمهم المعلمين في البداية)الخط 
القاعدي(، وبعد 3 �أ�شهر )المتابعة(، و�أظهرت نتائج الدرا�سة �أن المقيا�س يتمتع بدرجة 
عالية من لاات�س���اق الداخلي، وميز بين الطلبة ذوي ا�ض���طراب فرط الحركة وت�شتت 
لاانتباه، و�أقرانهم العاديين)ال�صدق التمييزي(، كما تبين من خلال القيا�س القبلي، 

وبعد بداية البرنامج العلاجي �أن المقيا�س ح�سا�س للتغير في �أعرا�ض لاا�ضطراب.

 Wan Abdullah, Yaacob, Wee Kok, &Pridmore, (2011) كما قام
بدرا�س���ة م���ن �أج���ل بناء ن�س���خة باللغ���ة الماليزي���ة من مقيا����س تقدير ا�ض���طراب فرط 
الحركة وت�ش���تت لاانتباه الرابع-ال�ص���ورة المدر�س���ية، وقيا�س مدى �ص���دقه من خلال 
ا�س���تخدام ال�ص���دق التميي���زي، والتحلي���ل العامل���ي، وقيا����س ثبات���ه ع���ن طري���ق �إعادة 
لااختب���ار، ولاات�س���اق الداخل���ي، وتم جم���ع البيان���ات م���ن 204 طالبً���ا، و�أ�ش���ارت نتائ���ج 
الدرا�سة �إلى �أن المقيا�س يتمتع بدرجة جيدة من الثبات، ولاات�ساق الداخلي، كما تبين 
وج���ود عاملين من خلال التحليل العاملي، وهما فرط الحركة-لااندفاعية وت�ش���تت 
لاانتب���اه، ومي���ز المقيا�س بين الأطفال ذوي ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه، 
و�أقرانه���م العادي�ي�ن، وعلي���ه ف�إن���ه يمكن ا�س���تخدام المقيا����س في ماليزي���ا لتقييم فرط 
الحركة وت�شتت لاانتباه لدى الأطفال لما يتمتع به من خ�صائ�ص �سيكومترية منا�سبة. 

وحديثً���ا ق���ام )DuPaul et al., (2015 بدرا�س���ة م���ن �أج���ل التحق���ق م���ن 
البناء العاملي الثنائي لا�ض���طراب فرط الحركة،وت�ش���تت لاانتباه،وا�س���تخراج بيانات 
معيارية لمقيا�س تقدير ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتب���اه الخام�س للأطفال 
والمراهقين-ال�ص���ورة المدر�سية-تكون موافقة لمعايير الدليل الت�شخي�صي والإح�صائي 
الخام�س للا�ضطرابات العقلية، على عينة مكونة من 1070طالبًا، تراوحت �أعمارهم 
م���ا ب�ي�ن 5 - 17�س���نة )مرحل���ة م���ا قبل المدر�س���ة �إلى ال�ص���ف الثال���ث ثانوي(، و�أ�ش���تمل 
المقيا�س على 18 فقرة، م�أخوذة من الطبعة الخام�سة للدليل الت�شخي�صي والإح�صائي 
للا�ضطرابات العقلية، و6 فقرات تقي�س الأداء الأكاديمي، والعلاقات لااجتماعية مع 
المعلم�ي�ن والأقران، و�أظهرت نتائج الدرا�س���ة توفر �ص���دق البناء للمقيا�س با�س���تخدام 
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التحليل العاملي، والذي كان متوافقًا مع الطبعة الخام�س���ة من الدليل الت�شخي�ص���ي 
والإح�ص���ائي للا�ض���طرابات العقلي���ة فيت�ص���ور ه���ل ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت 

لاانتباه،كما تم ا�ستخراج بيانات معيارية لعينة ممثلة للمجتمع المحلي.
 Marín-Méndez, Borra-Ruiz, Álvarez-Gómez, ق���ام  و�أخ�ي�رًا، 
McGoey, &Soutullo, (2016)  بدرا�سة للح�صول على معايير محلية لمقيا�س 
تقدير ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه الرابع-ال�ص���ورة المدر�سية-للأطفال 
بمرحل���ة ما قبل المدر�س���ة في عينة �إ�س���بانية،وجمعت البيانات من قب���ل المعلمين لعينة 
ممثلة ع�شوائية مكونة من 1،426 طالبًا،تتراوح �أعمارهم ما بين 3 - 7 �سنوات،و�أظهرت 
نتائج الدرا�س���ة تمتع المقيا�س بدرجة منا�س���بة من لاات�ساق الداخلي، كما تم ا�ستخراج 

معايير محلية للمقيا�س بناء على متغير الجن�س والعمر.

م�شكلة البحث:
ت�ؤك���د الأدبي���ات المتعلق���ة بالتقيي���م المبن���ي عل���ى الأدل���ة لذوي ا�ض���طراب فرط 
 (Pelham et al., 2005; Hyman et al., 2017; الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه 
(Matson et al., 2009 على �ضرورة ا�ستخدام �أداوت منا�سبة للتعرف على الطلبة 
ذوي ا�ض���طراب ف���رط الحركة وت�ش���ت لاانتباه، وتعد مقايي�س التقدي���ر �أحد �أهم هذه 
الأدوات الت���ي من الممكن ا�س���تخدامها للتعرف عليهم؛ �إلا �أن تلك الأدبيات ا�ش�ت�رطت 
�أن يتوفر في تلك المقايي�س ال�صدق والثبات، ووجود معايير محلية يراعى فيها عمر، 
وجن�س الطالب المراد تقييمه، وكذلك تراعي المعايير الت�شخي�صية الواردة في الطبعة 
الأح���دث م���ن الدلي���ل الت�شخي�ص���ي والإح�ص���ائي للا�ض���طرابات العقلية، وقد ات�ض���ح 
من خلال مراجعة الدرا�س���ات ال�س���ابقة عدم وجود مقيا�س عربي حديث ي�ش���مل على 
متطلب���ات التقيي���م المبن���ي على الأدل���ة للطلبة ذوي ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت 
لاانتباه، فغالبية الدرا�سات للمقايي�س العربية تركز على قيا�س �صدق، وثبات المقيا�س، 
دون ا�ستخراج معايير محلية له، ومن تلك الدرا�سات درا�سة الح�سين وبخيت )2017(، 
والتي تحققت من �صدق، وثبات الن�سخة الخام�سة من مقيا�س تقدير ا�ضطراب فرط 
الحركة وت�ش���تت لاانتباه للأطفال والمراهقين الخام�س-ال�ص���ورة المدر�س���ية-؛ �إلا �أنها 
لم ت�ستخرج المعايير المحلية لذلك المقيا�س؛ لذا ف�إنه من ال�ضروري ا�ستخراج معايير 
محلية لتلك الن�سخة لت�ساعد المعلمين على مقارنة �أداء الطالب بعينة حديثة مماثلة 

له في ال�سن والجن�س.
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كم���ا �أن لااعتم���اد عل���ى المقايي����س الت���ي تقي�س  فق���ط �أعرا�ض ا�ض���طراب فرط 
الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه قد يزيد من تقدير ن�س���بة انت�ش���اره مقارن���ة بالاعتماد على 
مقايي�س تقي�س �أعرا�ض لاا�ض���طراب، وال�ض���عف الم�ص���احب له، لأن البع�ض قد يعاني 
م���ن �أعرا����ض ا�ض���طراب ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه، لكنه���ا لا ت�ؤث���ر عل���ى �أدائه 
الأكاديم���ي، ولا ت�ؤث���ر عل���ى علاقات���ه لااجتماعي���ة (DuPaul et al., 2014)، وق���د 
�أ�ش���ارت الدرا�سات �إلى �أن ا�ستخدام المقايي�س التي تجمع بين تقييم الأعرا�ض، وتقييم 
ال�ض���عف الم�ص���احب له ي�ؤدي �إلى ن�سب انت�شار تت�س���ق مع ن�سب لاانت�شار المقبولة ب�شكل 
وا�س���ع )7.3%(، في حين تو�ص���لت الدرا�س���ات التي اعتمدت على قيا�س الأعرا�ض فقط 
�إلى ن�س���ب عالي���ة )19%(، بينم���ا كان���ت ن�س���ب لاانت�ش���ار الأعل���ى )31.4%( مبني���ة عل���ى 
مقايي����س تقي����س فقط ال�ض���عف الم�ص���احب لأعرا����ض فرط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتباه 
(DuPaul et al., 2014)، وعليه يت�ض���ح �أهمية ا�س���تخدام المقايي�س التي تجمع بين 
قيا�س الأعرا�ض، وال�ض���عف الم�ص���احب لها عند تقييم الطلبة، و�أن عدم الجمع  بينها 
ق���د ي����ؤدي �إلى زيادة احتمالية ت�ش���خي�ص الأطفال با�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت 
لاانتب���اه (DuPaul et al., 2014)، ويع���د مقيا����س تقدير ا�ض���طراب فرط الحركة 
وت�شتت لاانتباه للأطفال والمراهقين الخام�س-ال�صورة المدر�سية-�أحد المقايي�س التي 
تجمع بين تقييم الأعرا�ض، وال�ضعف الم�صاحب لها؛ لذا يعد واحدًا من �أهم المقايي�س 

التي ينبغي لااهتمام با�ستخراج معايير محلية له.

ولاحظ الباحثان ازدياد في �أعداد المدار�س والمراكز الخا�صة التي تقدم الخدمة 
للطلبة ذوي فرط الحركة وت�شتت لاانتباه على الرغم من عدم وجود مقيا�س منا�سب 
في تلك المدار�س، والمراكز الخا�ص���ة يمكن ا�س���تخدامه من قبل المعلمين للم�س���اعدة في 
التع���رف عل���ى الطلب���ة ذوي ا�ض���طراب فرط الحرك���ة، وت�ش���تت لاانتباه، مما ي�ض���طر 
القائمين على تلك البرامج با�ستخدام مقايي�س لم يتم التحقق من �صدقها وثباتها، 
�أو ا�ستخدام مقايي�س قد تم التحقق من �صدقها وثباتها، �إلا �أنها قديمة، ولا تحتوي 
على المعايير الت�شخي�صية الحديثة لا�ضطراب فرط الحركة وت�شتت لاانتباه، وطبقت 
عل���ى عين���ة قديم���ة لا تمثل المجتمع الحالي، كما �أنه لم ي�س���تخرج له���ا معايير وطنية 

يمكن من خلالها مقارنة �أداء الطالب ب�أقرانه المماثلين له في الجن�س والعمر.
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ا-�أن المدار�س الحكومية التي تقدم الخدمة للطلبة  كما لاحظ الباحثان–�أي�ضً
ذوي ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه تعتمد على الت�ش���خي�ص الطبي المق���دم من قبل 
الطبيب النف�س���ي، كما �أ�ش���ار الدليل التنظيمي للتربية الخا�صة )1436( �إلى �أن �أهلية 
الطال���ب لخدم���ات التربية الخا�ص���ة لذوي ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه 
ت�س���تلزم وج���ود تقري���ر معتمد، وعليه ف�إن ه���ذا الإجراء قد ي�ؤدي �إلى عدم لااكت�ش���اف 
المبكر للكثير من الحالات الموجودة بالمدر�سة حتى تتفاقم الم�شكلة، وتكون وا�ضحة جدًا 
مما ي�ستلزم �إحالة الطالب �إلى الطبيب النف�سي للت�أكد من �إ�صابته با�ضطراب فرط 
الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه، ومن هنا تبرز م�ش���كلة البح���ث في ال�س����ؤال الرئي�س الآتي: 
ما المعايير الوطنية لل�ص���ورة ال�س���عودية من مقيا�س تقدير ا�ض���طراب فرط الحركة 
وت�شتت لاانتباه للأطفال والمراهقين الخام�س-ال�صورة المدر�سية في مدينة الريا�ض ؟

هدف البحث: 
ه���دف البح���ث الحالي ا�ش���تقاق وا�س���تخراج المعايير ال�س���عودية لمقيا����س تقدير 
ا�ض���طراب ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه للأطف���ال والمراهقين الخام�س-ال�ص���ورة 

المدر�سية-بمدينة الريا�ض.

�أهمية البحث:
ي�ستمد هذا البحث �أهميته فيما ي�أتي:

((( تع���د �أول درا�س���ة عربية –ح�س���ب عل���م الباحثين-ا�س���تخرجت معايير �س���عودية 1
لأح���دث ن�س���خة م���ن مقيا�س تقدير ا�ض���طراب ف���رط الحركة وت�ش���تت لاانتباه 
للأطفال والمراهقين الخام�س-ال�ص���ورة المدر�سية-ال�ص���ادر في عام 2016،والذي 
تم بنا�ؤه على متطلبات الطبعة الخام�سة من الدليل الت�شخي�صي والإح�صائي 

.(DSM–5) للا�ضطرابات العقلية
(((2 يع���د البح���ث الح���الي �إ�ض���افة للأدبي���ات المتعلق���ة بالتقيي���م المبن���ي عل���ى الأدلة 

لت�شخي�ص ا�ضطراب فرط الحركة وت�شتت لاانتباه لدى الأطفال والمراهقين.
(((3 حاجة العاملين بالمدار�س، والمراكز التعليمية الخا�صة بالطلاب ذوي ا�ضطراب 

فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه �إلى مقيا�س���عربي �س���عودي �صادق وثابت، وتتوفر 
في���ه معاي�ي�ر محلي���ة منا�س���بة من حي���ث الجن����س، والعم���ر، يمكن ا�س���تخدامه 

للتعرف على هذه الفئة من الطلاب.
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(((4 ا�س���تخراج معاي�ي�ر وطني���ة لمقيا����س تم التحقق من �ص���دقه، وثباته، ومنا�س���بته 
للبيئة ال�سعودية،بحيث يمكن ا�ستخدامها للتعرف على الطلاب ذوي ا�ضطراب 
فرط الحركة وت�شتت لاانتباه من مرحلة ما قبل المدر�سة �إلى المرحلة الثانوية.

(((5 ي�شجع البحث، وتدعم ا�ستخدام مقيا�س تقدير ا�ضطراب فرط الحركة وت�شتت 
لاانتب���اه للأطفال والمراهقين الخام�س-ال�ص���ورة المدر�س���ية-في الدول العربية؛ 
نظرًا لأن �أغلب المقايي�س المتوفرة حاليًا في الدول العربية لا تتوفر فيها الكثير 
من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية المتوفرة في هذا المقيا�س، ف�ضلًا عن المعايير التي 

�سيتم ا�شتقاقها في البحث الحالي.

محددات البحث:
تتح���دد نتائ���ج البح���ث  بمقيا����س تقدي���ر ا�ض���طراب ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت 
لاانتباه للأطفال والمراهقين الخام�س-ال�ص���ورة المدر�س���ية-، وبالطلبة )بنين وبنات(
الذي���ن ت�ت�اروح �أعماره���م ما بين 5 - 17 �س���نة، ويدر�س���ون في مراحل درا�س���ية مختلفة 
)م���ن مرحل���ة م���ا قب���ل المدر�س���ة �إلى المرحل���ة الثانوي���ة( في مدين���ة الريا����ض، بالمملكة                  

العربية ال�سعودية.

م�صطلحات البحث:

ا�ضطراب فرط الحركة وت�شتت الانتباه: هو ا�ضطراب ع�صبي نمائي يتعار�ض مع �أداء 
الفرد، ونموه، بحيث يظهر لديه م�ستويات عالية، وم�ستمرة من ت�شتت لاانتباه و/�أو 
فرط الحركة-لااندفاعية، ويجب ظهور هذه الأعرا�ض في بيئتين مختلفتين،�أو �أكثر 
)البيت والمدر�س���ة والعمل(، وقبل بلوغه �س���ن 12 �س���نة، وت�ؤثر عليه �سلبيًا من الناحية 

.(APA, 2013) الأكاديمية، �أو لااجتماعية، �أو الوظيفية

مقيا�س تقدير ا�ضطراب فرط الحركة وت�شتت الانتباه للأطفال والمراهقين الخام�س-
ال�ص�ورة المدر�س�ية: ه���و مقيا����س يت���م تعبئت���ه من قب���ل المعل���م، بهدف التع���رف على 
الط�ل�اب ذوي ا�ض���طراب ف���رط الحرك���ة و/�أو ت�ش���تت لاانتب���اه، تم تطوي���ره بناء على 
المعاي�ي�ر الت�شخي�ص���ية لا�ض���طراب ف���رط الحرك���ة و/�أو ت�ش���تت لاانتب���اه المذك���ورة في 
الطبعة الخام�سة من الدليل الت�شخي�صي والإح�صائي للا�ضطرابات العقلية، وهناك 
ن�س���ختين لهذا المقيا�س، ن�س���خة خا�ص���ة بالأطفال )5 �إلى 10 �س���نوات(، و�أخرى خا�صة 

.(DuPaul, et al., 2016) )بالمراهقين )11 �إلى 17 �سنة



المعايير ال�سعودية لل�وصرة المدر�سية من مقيا�س تقدير ا�ضطراب فرط الحركةد. عبدالكريم بن ح�سين الح�سين و�آخرون

 225 

 (Definition of norms, 2017) في معجم )Norms( المعايير: تعرف المعايير
ب�أنه���ا مجموع���ة �أ�سا�س���ية م���ن م�س���تويات الأداء النمائي���ة، وع���ادة م���ا تك���ون م�س���تمدة 
)م�ش���تقة( من متو�س���ط �أو و�س���يط�إنجاز لمجموعة كبيرة، ويعرفها علام)2000(ب�أنها 
مجموعة من الدرجات م�ش���تقة بطرق �إح�ص���ائية معينة من الدرجات الخام الم�ستمدة 
من تطبيق المقيا�س على عينة ع�ش���وائية ممثلة للمجتمع الم�ستهدف(. ومن فوائدها: 
تحديد مكانة �أو مركز الفرد بالن�سبة لعينة التقنين، وتقديم قيا�سات ت�سمح بالمقارنة 
المبا�ش���رة ب�ي�ن درج���ات الأف���راد. وم���ن �أنواعه���ا المعاي�ي�ر ال�ص���فية، والمعاي�ي�ر العمرية، 
والدرج���ات المعياري���ة، والدرجات المعيارية المعدلة، والمعاي�ي�ر المئينية، والمعايير المئينية 
ه���ي الم�س���تخدمة في البح���ث الح���الي، وه���ي تعتم���د عل���ى الو�س���يط والربيع���ان الأعلى 

والأدنى، وبقية المئينات بدرجة �أقل.

المعج���م  قدم���ه   )Percintiles( للمئين���ات  �ش���يوعًا  الأك�ث�ر  التعري���ف  المئين�ات: 
الإح�ص���ائي (Definition of percintiles, 2017) ب�أنه���ا رق���م حي���ث تنخف����ض 
ن�س���بة مئوي���ة معينة م���ن الدرجات دونه، �أو العك����س، ويعرف بالمئ�ي�ن. فمثلًا قد تعلم 
�أن���ك �س���جلت 67 م���ن �أ�ص���ل 90 في لااختب���ار. ولكن ه���ذا الرقم لي�س ل���ه معنى حقيقي 
�إلا �إذا كن���ت تع���رف م���ا الن�س���بة المئوية التي تق���ع دون �أو �أعلى درجت���ك. �إذا كنت تعرف 
�أن درجات���ك في المئ�ي�ن 90، وهذا يعني �أنك �أحرزت درجات �أف�ض���ل م���ن 90٪ من النا�س 
الذي���ن �أخ���ذوا لااختبار،وت�س���تخدم المئين���ات ع���ادة لتف�س�ي�ر الدرج���ات في عدي���د م���ن 

.SAT, GRE and LSAT المقايي�س ولااختبارات، و من �أ�شهرها

الرتب المئينية هي درجات مناظرة للدرجات الخام التي يح�صل عليها الأفراد 
في عين���ة التقن�ي�ن الممثلة للمجتمع. كما تع���رف المئينات ب�أنها عب���ارة عن نقاط معينة 
في توزي���ع م�س���تمر تقع تحتها �أو ت�س���بقها ن�س���بة مئوي���ة معينة من المجموع���ة �أو عينة 
التقن�ي�ن الت���ي نتعامل مع درجاته���ا، وبالتالي فالرتبة المئينية للف���رد هي مكان الفرد 
عل���ى تدري���ج م���ن )100( ت�ؤه���ل ل���ه الدرجة التي يح�ص���ل عليه���ا في هذا التوزي���ع )�أبو 
ها�ش���م، 2004(. ومن مميزاتها �أنها تزودنا بترتيب �ص���ادق للفرد بالن�س���بة لجماعته، 
كم���ا �أنها �س���هلة الح�س���اب ومي�س���ورة الفه���م، وتعطي مدى مت�س���ع ي�س���مح للتمييز بين 
الأفراد، وبالإ�ض���افة �إلى ذلك فهي م�س���تخدمة في الن�سخة الأ�صلية لهذا المقيا�س، وفي 

غيره من مقايي�س فرط الحركة ونق�ص لاانتباه. 
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وت�س���تخدم في البح���ث الح���الي4 درج���ات مئيني���ة ه���ي: المئ�ي�ن 80، والمئ�ي�ن 90، 
والمئ�ي�ن 93، والمئ�ي�ن 98. ويعد المئينان 80 و90 م�ؤ�ش���ري ت�ش���خي�ص المعر�ض�ي�ن للخطر، 
�أما المئينان 93 و 98 فهما م�ؤ�شري ت�شخي�ص الإ�صابة بت�شتت لاانتباه وفرط الحركة.  

منهجية البحث و�إجراءاتها

منه�ج البح�ث: تم �إتب���اع المنهج الو�ص���في التحليل���ي في البحث الحالي، لمنا�س���بته لها، 
وللأهداف التيت�سعى �إلى تحقيقها.

الم�ش�اركين في البح�ث: بلغ ع���دد الم�ش���اركين في البح���ث )2881( من المعلم�ي�ن، �أكملوا 
ال�ص���ورة المدر�س���ية م���ن مقيا����س تقدي���ر ا�ض���طراب ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه 
للأطف���ال والمراهق�ي�ن الخام�س، لتقدير الظاهرة لدي )1625( من الذكور، و)1256( 

من الإناث، والجدول )1( يو�ضح توزيعهم ح�سب الجن�س، والفئة العمرية: 

جدول )1(
الم�شاركين في البحث ح�سب الجن�س والفئة العمرية

المجموعالفئة العمريةالجن�س
3-47-58-1011-1314-1617

1032683994262651641625ذكر
1001702812413301341256�أنثى

2034386806675952982881المجموع

�أداة البحث:
ق���ام الباحث���ان با�س���تخدام مقيا����س تقدي���ر ا�ض���طراب ف���رط الحركة، وت�ش���تت 
لاانتب���اه الخام����س للأطف���ال والمراهقين-ال�ص���ورة المدر�س���ية-، وهو واحد من �أف�ض���ل 
المقايي�س الم�س���تخدمة حاليًا في المدار�س للتعرف على ا�ضطراب فرط الحركة، وت�شتت 
لاانتب���اه ل���دى الأطفال والمراهق�ي�ن (Angello et al., 2003)، وق���د تم بنا�ؤه على 
المعاي�ي�ر الت�شخي�ص���ية ال���واردة في الدلي���ل الت�شخي�ص���ي والإح�ص���ائي للا�ض���طرابات 
العقلي���ة؛ ل���ذا ف�إنه م���ر بالعديد من التغيرات لمواكبة تحديثات المعايير الت�شخي�ص���ية 
ال���واردة في �إ�ص���دارات الدلي���ل المختلفة، حيث كان �أول �إ�ص���دار للمقيا����س يحتوي على 
14 فق���رة، وبع���د واحد فق���ط (DuPaul, 1991)، ثم تغير بزي���ادة عدد �أبعاده لتكون 
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بعدي���ن بدلًا من بعد واحد )فرط الحركة-لااندفاعية، وت�ش���تت لاانتباه(، وتكون كل 
بعد من ت�سع فقرات (DuPaulet al., 1997)، وحديثًا تم تطويره حيث تكون من 
ن�س���ختين ن�س���خة خا�صة بالأطفال )5 �إلى 10�س���نوات(، و�أخرى خا�صة بالمراهقين )11 
�إلى 17�س���نة(، وذل���ك لإعادة �ص���ياغة بع����ض فقراته بحيث تكون منا�س���بة للمراهقين، 
كما تم �إ�ضافة �ست فقرات بعد كل بعد متعلقة ب�أدائه الأكاديمي، وال�سلوكي، وعلاقاته 
م���ع الأق���ارب والمهنيين، وعلاقاته مع الأق���ران، و�إكماله للواجب���ات المنزلية، وتقديره 
لذاته،بهدف التعرف على مدى م�ساهمة �أعرا�ض لاا�ضطراب في حدوث م�شكلات لدى 
الطالب في تلك الجوانب؛ لأن الطبعة الخام�سة من الدليل الت�شخي�صي والإح�صائي 
ت�ش�ت�رط وج���ود ارتب���اط بين �أعرا����ض فرط الحرك���ة، وت�ش���تت لاانتباه، وال�ض���عف في 
الجوانب ال�ست ال�سابقة لتحديد الطلاب الذين يعانون من ا�ضطراب فرط الحركة، 
وت�ش���تت لاانتباه(DuPaulet al., 2014; DuPaulet al., 2015)،ولعل ما يميز 
ه���ذا المقيا����س ه���و �إمكاني���ة تعبئته من قب���ل المعلم في ف�ت�رة زمنية وجي���زة الأمر الذي 
يجع���ل من���ه �أداة عملي���ة للا�س���تخدام في المدار����س، ويتمي���ز ب�أنه تم بن���ا�ؤه على معايير 
العقلي���ة       الت�شخي�ص���ي والإح�ص���ائي للا�ض���طرابات  الدلي���ل  الأح���دث م���ن  الن�س���خة 
 (DSM-5)، كم���ا �أن���ه ب�إم���كان المعلم�ي�ن ا�س���تخدامه م���ع ط�ل�اب م���ن فئ���ات عمري���ة 
مختلفة،ومراح���ل درا�س���ية متعددة)مرحل���ة م���ا قب���ل المدر�س���ة �إلى المرحل���ة الثانوية(      
بخ�ص���ائ�ص  يتمت���ع  المقيا����س  �أن  النتائ���ج  (DuPaulet al., 2016)،و�أظه���رت 
 (DuPaul, 1991; DuPaulet al., 1997; DuPaulet س���يكومترية منا�س���بة�

.al., 1998; DuPaulet al., 2014; DuPaulet al., 2015)

وتتك���ون ال�ص���ورة المعرب���ة للمقيا����س م���ن ق�س���مين، يت���م في الق�س���م الأول من���ه 
جم���ع معلومات �أ�سا�س���ية عن الطالب، والمعلم،ت�ش���مل على الجن����س، والعمر، والمرحلة 
الدرا�س���ية، وم���دى وجود �إعاقة ل���دى الطالب،بينما يتكون الق�س���م الث���اني للمقيا�س 
م���ن ت�س���ع فق���رات تقي�س �أعرا�ض ت�ش���تت لاانتب���اه، يجيب عليه���ا المعلم باختي���ار �أبدًا/ 
ن���ادرًا )0(، �أو �أحيانً���ا )1(، �أو غالبً���ا )2(، �أو دائمً���ا)3(، يليها �س���ت فق���رات تقي�س مدى 
م�س���اهمة �أعرا����ض ت�ش���تت لاانتب���اه في حدوث م�ش���كلات لدى الطال���ب في عدة جوانب 
وهي العلاقات مع الأقارب والمهنيين، والأداء الأكاديمي، والأداء ال�سلوكي، والعلاقات 
م���ع الأق���ران، و�إكمال الواجب���ات المنزلية، وتقدير الذات، ويقدر المعلم مدى م�س���اهمة 
الأعرا�ض في حدوث م�شكلات لدى الطالب من خلال اختيار لا يوجد م�شكلة )0(، �أو 
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م�شكلة ب�سيطة )1(، �أو م�شكلة متو�سطة )2(، �أو م�شكلة كبيرة )3(، بعدها جاءت ت�سع 
���ا من خلال  فقرات تقي�س �أعرا�ض فرط الحركة-لااندفاعية، �أجاب عليها المعلم �أي�ضً
اختي���ار �أب���دًا/ ن���ادرًا )0(، �أو �أحيانً���ا )1(، �أو غالبً���ا )2(، �أو دائما)3(، تلتها �س���ت فقرات 
تقي����س مدى م�س���اهمة �أعرا�ض ف���رط الحركة-لااندفاعية في حدوث م�ش���كلات لدى 
الطال���ب في الجوانب ال�س���تة ذات العلاق���ة بفرط الحركة-لااندفاعي���ة، وتم تقديرها 
م���ن قب���ل المعل���م باختي���ار لا يوج���د م�ش���كلة )0(، �أو م�ش���كلة ب�س���يطة )1(، �أو م�ش���كلة 
متو�س���طة )2(، �أو م�ش���كلة كبيرة )3(. وبجدر التنبيه �إلى �أنه ي�ش�ي�ر ح�ص���ول الطالب 
عل���ى درج���ات عالي���ة على تل���ك الفقرات �إلى وجود تل���ك الأعرا�ض لدي���ه، كما �أن لديه 
�ضعف في الجوانب ذات العلاقة، بينما ي�شير ح�صوله على درجات منخف�ضة �إلى عدم 

وجود تلك الأعرا�ض لديه، كما �أن لي�س لديه �ضعف في الجوانب ذات العلاقة.

�صدق المقيا�س وثباته
 (DuPaul, 1991; DuPaul et al., 1998; DuPaul et al., ق���ام 
(2015 بالتحقق من �صدق وثبات المقيا�س في �صورته الإنجليزية من خلال التحليل 
العامل���ي، وقيا����س لاات�س���اق الداخل���ي، والثب���ات با�س���تخدام �إع���ادة لااختب���ار، ولااتفاق 
ب�ي�ن المقيم�ي�ن (Interrater Agreement)، وال�ص���دق المرتب���ط بالمح���ك، وتوف�ي�ر 
بيان���ات معيارية للمقيا�س-ال�ص���ورة المدر�س���ية-تتفق مع معايير الدليل الت�شخي�ص���ي 
والإح�ص���ائي للا�ض���طرابات العقلية، و�أ�ش���ارت نتائج التحليل العاملي �إلى �أن المقيا�س 
يتك���ون م���ن عامل�ي�ن )ف���رط الحركة-لااندفاعي���ة، وت�ش���تت لاانتب���اه(، كم���ا �أظه���رت 
النتائ���ج تمتع المقيا�س بدرجة عالية من لاات�س���اق الداخلي، والثبات با�س���تخدام �إعادة 
لااختبار،ووجد اتفاق بين المقيمين، وكانت درجات ال�ص���دق المرتبط بالمحك منا�س���بة، 
وتم عر����ض بيان���ات معياري���ة للمقيا�س-ال�ص���ورة المدر�س���ية-تتفق م���ع معايير الدليل 

الت�شخي�صي والإح�صائي للا�ضطرابات العقلية.

وق���ام الح�س�ي�ن وبخي���ت )2017( بالتحق���ق م���ن م���دى �ص���دق وثب���ات الن�س���خة 
العربي���ة م���ن المقيا����س، م���ن خ�ل�ال ا�س���تخدام ع���دة ط���رق وه���ي لاات�س���اق الداخل���ي، 
وال�ص���دق التميي���زي، و�ص���دق التكوي���ن الفر�ض���ي، والتحلي���ل العامل���ي لاا�ستك�ش���افي، 
والتحلي���ل العامل���ي التوكي���دي، ومعام�ل�ات ثب���ات الف���ا كرونب���اخ، و�س���بيرمان براون، 
وجتم���ان، و)LVM(، و�أظه���رت نتائ���ج البحث  دلالات �ص���دق، وثبات، عالية لل�ص���ورة 
ال�س���عودية م���ن المقيا����س، حيث �أ�ش���ارت نتائج لاات�س���اق الداخلي للمقيا����س، �أن ارتباط 
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كل فق���رة ببعده���ا دلًاا عن���د م�س���توى 0.01الأمر الذي ي�ؤكد تما�س���ك فق���رات المقيا�س 
وتجان�س���ها، وم�س���اهمتها في قيا����س المج���ال الع���ام للبع���د ال���ذي تنتم���ي ل���ه، وكذل���ك 
ات�ض���ح ارتب���اط البعدين بالدرج���ة الكلية للمقيا����س، كما تبين من �إجراءات ال�ص���دق 
التميي���زي،�أن المقيا����س ق���ادر على التمييز ب�ي�ن الطلاب ذوي ا�ض���طراب فرط الحركة 
وت�ش���تت لاانتباه،والطلاب العاديين بم�س���تويات دلالة عند 0.001، واو�ض���حت النتائج 
���ا �ص���دق التكوي���ن الفر�ض���ي للمقيا�س من خ�ل�ال تمييزه بين الط�ل�اب بناء على  �أي�ضً
متغ�ي�ر الجن����س )الذك���ور والإناث(، ومتغ�ي�ر العمر )الط�ل�اب ذوي الأعم���ار الكبيرة 
وال�ص���غيرة(، حي���ث كان���ت متو�س���طات درج���ات الطالبات �أق���ل من متو�س���طات درجات 
الطلبة الذكور، بينما كانت متو�س���طات درجات الطلاب ذوي الأعمار ال�ص���غيرة �أكبر 
من متو�سطات درجات الطلاب ذوي الأعمار الكبيرة، و�أظهرت نتائج التحليل العاملي 
لاا�ستك�ش���افي، والتوكيدي دلالات بناء متميزة، حيث تبين من خلال التحليل العاملي 
لاا�ستك�ش���افي وج���ود عامل�ي�ن ف�س���را معًا)62.23 %( م���ن تباين الأداء عل���ى المقيا�س، ثم 
���ا كان���ت جميع م�ؤ�ش���رات التحليل العامل���ي التوكيدي  ت�ش���بع �أعل���ى عامل واحد،و�أي�ضً
ذات دلالات �ص���دق عالي���ة، حي���ث تجاوزت م�ؤ�ش���رات الملائمة 0.95 عند م�س���توى دلالة 
0.001، وت�ش���بعت فقرات كل بعد على عامل واحد، وت�ش���بع البعدين على عامل واحد، 
و�أخيًرا �أ�ش���ارت النتائج �إلى وجود دلالات ثبات عاليةلكل بعد، وكذلك للدرجة الكلية 

للمقيا�س، كما ح�صلت كل فئة عمرية على درجات ثبات عالية.

طريقة جمع المعلومات
تم جم���ع البيان���ات م���ن قب���ل الفري���ق البحثي له���ذا البحث  عن طري���ق توزيع 
ن�سخة �إلكترونية، وورقية من المقيا�س في منطقة الريا�ض، حيث �شمل توزيع الن�سخة 
الورقي���ة �أحياءه���ا المختلف���ة )ال�ش���مال وال�ش���رق والو�س���ط والغرب والجن���وب(، بهدف 
الح�ص���ول على تمثيل للم�ستويات لااقت�ص���ادية، ولااجتماعية، والتعليمية، والثقافية 
المختلفة للأطفال بمنطقة الريا�ض، كما تم توزيع الن�سخة الإلكترونية من المقيا�س 
عل���ى المناط���ق البعي���دة عن و�س���ط الريا�ض، وكان الهدف من ا�س���تخدام ن�س���خة ورقية 
���ا التمكن من  و�إلكتروني���ة ه���و الو�ص���ول �إلى �أك�ب�ر ع���دد ممكن م���ن الم�ش���اركين، و�أي�ضً
الو�صول �إلى �أماكن ي�صعب الو�صول لها من خلال ا�ستخدام المقيا�س الورقي لوحده. 
ولق���د وزعت الن�س���خ الورقية ب�إعطائها عدد من المن�س���قين لتوزيعه���ا على المعلمين ثم 
�إعادته���ا للباحث�ي�ن لإدخال بياناته���ا الكترونيً���ا، وبنف�س الطريقة تم توزيع الن�س���خة 
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الإلكتروني���ة عل���ى المن�س���قين في ع���دد م���ن �أحي���اء ومدار����س الريا����ض لتوزيعه���ا عل���ى 
المعلمين، وقد اجتهد الباحثان في �إر�سال المقيا�س بن�سختيه الورقية والإلكترونية �إلى 

العديد من المدار�س الممثلة للأحياء المختلفة بمدينة الريا�ض. 
تحليل البيانات:

تم ا�س���تخدام برنام���ج IBM SPSS Statistics 24 لا�س���تخراج التك���رارات، 
وتحدي���دًا  والو�س���يط،والربيعات،والمئينيات،  المعياري���ة،  ولاانحراف���ات  والمتو�س���طات، 

ا�ستخلا�ص الرتب المئينية الأربعة الرئي�سة المناظرة للدرجات الخام.

نتائج البحث: 
للإجابة عن �س����ؤال البحث تم ا�س���تخراج المعايير المئينية لكل جن�س على حدة 
ولكل فئة عمرية، ولبعد الت�ش���تت، وبعد فرط الحركة، وللدرجة الكلية، وللمقايي�س 

الفرعية لكلا البعدين، ونتائج ذلك �أدناه:
جدول )2(

المعايير المئينية للذكور والإناث في بعد ت�شتت الانتباه

العددالعمر
 لاانحرافالمتو�سطن

المعياري
المئين

80
المئين

90
المئين

93
المئين

98
ذكور

(4-3)10311.07.9818.222.023.025.92
(7-5)26812.836.8419.022.024.026.62

(10-8)3999.486.9616.019.021.024.0
(13-11)4268.687.2015.019.021.025.46
(16-14)2659.976.5916.019.020.022.68
(-17 )1649.556.3616.018.019.021.7
�إناث

(4-3)1008.146.8413.016.920.7924.0
(7-5)17013.137.0519.023.025.027.0

(10-8)28112.797.0220.022.023.026.36
(13-11)24110.537.5818.021.023.025.16
(16-14)3308.637.2915.819.020.024.0
(-17 )1348.447.014.017.520.5525.3
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يو�ض���ح ج���دول )2( المعايير المئينية للذك���ور والإناث في بعد ت�ش���تت لاانتباه، 
ل���كل فئ���ة عمري���ة، وتظه���ر الدرجة الخ���ام المقابل���ة للدرج���ة المئينية، حي���ث تم عر�ض 
المئين 80 و90 اللذان يعدان م�ؤ�شر ت�شخي�ص المعر�ضين للخطر، والمئين 93 و 98 وهما 

م�ؤ�شري ت�شخي�ص ت�شتت لاانتباه.  
جدول )3(

المعايير المئينية للذكور والإناث في بعد فرط الحركة

العددالعمر
 لاانحرافالمتو�سطن

المعياري
المئين

80
المئين

90
المئين

93
المئين

98
ذكور

(4-3)10310.927.7318.222.023.025.92
(7-5)26812.186.8918.022.024.027.0

(10-8)3999.016.7315.018.020.024.0
(13-11)4268.137.1614.019.021.027.0
(16-14)2659.036.514.819.019.3823.36
(-17 )1648.505.9913.016.017.021.0
�إناث

(4-3)1008.126.5313.015.920.7223.0
(7-5)17012.137.3019.022.023.027.0

(10-8)28111.847.2319.022.023.026.0
(13-11)2419.307.0816.619.021.024.16
(16-14)3307.326.7513.017.019.022.38
(-17 )1346.476.2213.016.018.20.3

يو�ضح جدول )3( المعايير المئينية للذكور والإناث في بعد فرط الحركة، لكل 
فئ���ة عمري���ة، وتظهر الدرجة الخام المقابلة للدرجة المئينية، حيث تم عر�ض المئين 80 
و90 اللذان يعدان م�ؤ�شر ت�شخي�ص المعر�ضين للخطر، والمئين 93 و 98 وهما م�ؤ�شري 

ت�شخي�ص فرط الحركة.  
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جدول )4(
المعايير المئينية للذكور والإناث في الدرجة الكلية للمقيا�س

العددالعمر
 لاانحرافالمتو�سطن

المعياري
المئين

80
المئين

90
المئين

93
المئين

98
ذكور

(4-3)10321.9214.8338.042.644.046.92
(7-5)26825.0212.2836.042.044.048.0

(10-8)39918.5012.8430.035.038.045.0
(13-11)42616.8113.4627.636.040.1151.0
(16-14)26519.0111.7829.035.436.3844.0
(-17 )16418.0611.4428.032.033.040.7
�إناث

(4-3)10016.2612.2426.031.837.7245.9
(7-5)17025.2713.338.843.045.0654.0

(10-8)28124.6312.7336.042.044.049.36
(13-11)24119.8413.4433.038.041.047.32
(16-14)33015.9612.6427.033.034.8343.76
(-17 )13414.9211.8626.031.533.041.0

يو�ض���ح ج���دول )4( المعاي�ي�ر المئينية للذك���ور والإناث في مجموع بعدي ت�ش���تت 
لاانتب���اه وف���رط الحرك���ة، ل���كل فئ���ة عمرية، وتظه���ر الدرجة الخ���ام المقابل���ة للدرجة 
المئيني���ة، حي���ث تم عر����ض المئ�ي�ن 80 و90 الل���ذان يع���دان م�ؤ�ش���ر ت�ش���خي�ص المعر�ض�ي�ن 

للخطر، والمئين 93 و 98 وهما م�ؤ�شري ت�شخي�ص ت�شتت لاانتباه وفرط الحركة.  

مناق�شة النتائج:
هدف البحث الحالي �إلى ا�ش���تقاق وا�ستخراج المعايير ال�سعودية لمقيا�س تقدير 
ا�ض���طراب ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه للأطف���ال والمراهقين الخام�س-ال�ص���ورة 
 (ADHD Rating Scale-5،المدر�س���ية-بمدينة الريا����ض ال�ص���ادر في ع���ام 2016م
ه���ذا  (for children and adolescents, DuPaul et al., 2016،ويتمي���ز 



المعايير ال�سعودية لل�وصرة المدر�سية من مقيا�س تقدير ا�ضطراب فرط الحركةد. عبدالكريم بن ح�سين الح�سين و�آخرون

 233 

المقيا�س ب�سهولة لاا�ستخدام، والقدرة على تقييم خ�صائ�صو�سمات عديدة ووا�سعة من 
ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه في �آن واحد ما جعله �أداة منا�س���بة لأغرا�ض 
هذه البحث، كما �أنه ي�س���هم في منحى لااتجاه التكاملي في القيا�س والت�ش���خي�ص، وهو 

�أحد لااتجاهات المعا�صرة والحديثة في التقييم والت�شخي�ص في التربية الخا�صة.

�أهمي���ة المعاي�ي�ر م���ن خ�ل�ال منحه���ا للدرج���ات الخ���ام معن���ى،  ت�أت���ي  كذل���ك 
و�إتاحتها الفر�ص���ة لتف�س�ي�ر الدرجة التي يح�صل عليها المفحو�ص، �إ�ضافة لكونها من 
الخ�ص���ائ�ص الأ�سا�س���ية لعملي���ة التقن�ي�ن (Gronlund, 2006)،  وق���د �أثبت المقيا�س 
درجات �ص���دق وثبات عالية بمدينة الريا�ض في درا�س���ة الح�س�ي�ن وبخيت )2017(، وفي 
تلك الدرا�س���ة وجدت فروق ح�س���ب الفئة العمرية، وح�سب الجن�س؛ لذا تحتم ا�شتقاق 
معايير منف�صلة ح�سب الجن�س وح�سب الفئة العمرية، ويتفق ذلك مع ن�سخة المقيا�س 
الأ�ص���لية.كذلك في نف�س الدرا�س���ة كانت معاملات ثبات الن�س���خة المدر�س���ية �أعلى من 
معام�ل�ات ثب���ات الن�س���خة المنزلية مما ي�ش�ي�ر �إلى �أنها �أكثر دقة في عمليات ت�ش���خي�ص 
ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه لدى الأطفال والمراهقين، وبالتالي �ضرورة 
ا�ش���تقاق المعايير المنا�س���بة لها، وكذا الحر�ص على تطبيقها للح�ص���ول على ت�ش���خي�ص 

دقيق في البرامج والعيادات المتخ�ص�صة.

تم ا�ش���تقاق المعاي�ي�ر المئيني���ة للفئ���ات العمرية للذك���ور ولاان���اث كل على حده، 
وفي كل بع���د عل���ى حده )ت�ش���تت لاانتب���اه، فرط الحرك���ة(، وللدرجة الكلي���ة للمقيا�س 
للبعدي���ن معًا،ويج���ب عل���ى المقي���م �أو الفاح����ص عند تطبي���ق المقيا�س الب���دء بالدرجة 
الكلية؛ لأنها تعطي في العادة انطباعًا كليًا و�شاملًا عن نوعية الخ�صائ�ص ال�سلوكية، 

ومن ثم بعد ذلك ينظر في الدرجات الفرعية.

تم ا�س���تخدام المعاي�ي�ر المئيني���ة دون غيره���ا م���ن المعاي�ي�ر لأنها الم�س���تخدمة في 
 (ADHD Ratingالن�س���خة الحالي���ة والن�س���خ الأربعة ال�س���ابقة للمقيا����س الأ�ص���لي
(Scale-5 for children and adolescents, DuPaul et al., 2016، كم���ا 
�أنه���ا م�س���تخدمة في كث�ي�ر من المقايي�س ولااختبارات الم�ش���ابهة، كذلك تم ا�س���تخدامها 
لمميزاتها المذكورة �آنفًا: الترتيب ال�ص���ادق للفرد بالن�س���بة لجماعته، �س���هولة الح�ساب 
وي�س���ر الفهم، و�إعطاء مدى مت�س���ع ي�س���مح للتميي���ز بين الأفراد، وكذل���ك لتحديدها 

لم�ستويات منا�سبة لتف�سير الدرجات الخام للأفراد.
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يلاحظ على المعايير التي تم التو�صل �إليها �أن قيمها �أعلى قليلًا من المعايير 
 ، (DuPaulet al., 2016) الأ�صلية في المجتمع الأمريكي الذي تو�صلت �إليها درا�سة
وطبعًا هذا متوقع مع اختلاف الثقافات نتيجة للتكييف الذي يتم حين نقل المقيا�س 
من ثقافة �إلى �أخرى، كما يتفق ذلك مع م�ش���اهدات الممار�س�ي�ن الذين تعاملوا ب�صورة 
مبا�ش���رة مع حالات ا�ضطراب ت�ش���تت لاانتباه وفرط الحركة في الميدان، وعند مقارنة 
ه���ذه النتائ���ج مع الدرا�س���ات القليلة التي ا�س���تخرجت معايير لت�ش���تت لاانتباه وفرط 
الحرك���ة في المملك���ة العربية ال�س���عودية نجد �أنه���ا مقاربة لدرا�س���ة البارقي )2013( في 
ج���دة، بينم���ا لم نتمك���ن م���ن مقارن���ة المعايير الحالي���ة مع درا�س���ة الخ�ش���رمي و�أحمد 
)2009( لأنه���ا عامل���ت كل �أف���راد عينتها )7 �أعمار زمنية( كفئة واحدة من عمر 12-6، 
وذلك لا يتفق مع البحث  الحالي التي اتبعت المقيا�س الأ�صلي الذي ي�أخذ كل 3 �أعمار 

متعاقبة كفئة واحدة م�ستقلة. 

الخلا�صة والتو�صيات والمقترحات
تم التو�ص���ل �إلى ا�ش���تقاق معاي�ي�ر مئينية لم�س���تويات الأداء من عين���ة التقنين، 
وهي معايير منا�س���بة لل�ص���ورة المدر�س���ية من مقيا�س تقدير ا�ض���طراب فرط الحركة 
وت�ش���تت لاانتباه للأطفال والمراهقين الخام�س-ال�ص���ورة المدر�س���ية-بمدينة الريا�ض 
ال�ص���ادر في ع���ام 2016م يمكن من خلالها ت�ش���خي�ص المعر�ض�ي�ن للخط���ر، وعمومًا هي 
ت�س���اعد في تقييم درجة لاا�ض���طراب وال�س���واء على كل بعد من �أبعاد المقيا�س، وكذلك 
تحدي���د الم�ص���ابين ب�أح���د �أ�ش���كال ا�ض���طراب ف���رط الحرك���ة وت�ش���تت لاانتب���اه من بين 
الأطف���ال والمراهق�ي�ن من عمر 5-17 �س���نة ذكورًا و�إناثًا،ومن المتوق���ع �أن ت�ؤدي معايير 
ال�ص���ورة المدر�س���ية م���ن الن�س���خة العربي���ة لمقيا����س ا�ض���طراب ت�ش���تت لاانتب���اه وف���رط 
الحركة للأطفال والمراهقين الخام�س �إلى تطوير عمليات ت�شخي�ص ا�ضطراب ت�شتت 
لاانتب���اه وفرط الحرك���ة في المدار�س، ومعاهد التربية الخا�ص���ة بمدينة الريا�ض مما 
ي�س���هم في التخطي���ط الجي���د للتدخ�ل�ات العلاجية والتربوي���ة، كما يمكن ا�س���تخدام 
المقيا����س في العدي���د من المواقف الكلينيكية، والإر�ش���ادية، والتربوي���ة، وكذلك لقيا�س 
�أثر التدخلات العلاجية والتربوية لا�ضطراب فرط الحركة وت�شتت لاانتباه. كذلك 
من المتوقع �أن ت�ش���جع ال�صورة المدر�سية من حركة البحث العلمي في مجال ا�ضطراب 

فرط الحركة وت�شتت لاانتباه.
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 وي�س���تخدم المقيا����س م���ن قب���ل المعلم�ي�ن العامل�ي�ن م���ع الأطف���ال والمراهق�ي�ن 
ولااخت�صا�ص���يين النف�س���يين -)معلم���ي التدريب���ات ال�س���لوكية كم���ا يطل���ق عليه���م في 
ال�س���عودية(-لإجراء م�س���ح ت�شخي�صي �س���ريع �أكثر دقة من غيره من الأدوات لحالات 
ا�ض���طراب ت�ش���تت لاانتب���اه وفرط الحرك���ة، كما يمكن م���ن خلال معاييره ا�س���تخراج 
ال�ص���فحة النف�س���ية، بروفي���ل الأداء �أو ال�س���ايكوجراف )المبي���ان النف�س���ي، ال�ص���فحة 
البيانية للأداء على المقيا�س،�أو ال�شكل البياني لأداء المفحو�ص( للأطفال والمراهقين 
في المقيا����س لم���ا ل���ه من �أهمي���ة في الت�ش���خي�ص والمقارنات.وختامًا يو�ص���ي فريق البحث 
ب�ضرورة �إجراء المزيد من الدرا�سات ب�أخذ عينات ممثلة ت�شمل كافة محافظات المملكة 
حت���ى يمك���ن ا�س���تخدامه في كل محافظ���ة �أو مدين���ة �س���عودية بدون محاذي���ر، وكذلك 
ا�س���تخدامه في درا�س���ات ع���دة م���ع متغ�ي�ارت �أخرى، لت�س���ليط مزي���د من ال�ض���وء على 
ظاهرة وحالات ا�ض���طراب فرط الحركة وت�ش���تت لاانتباه مما ي�سهم في فهمها ب�صورة 

دقيقة في المجتمع ال�سعودي ومن ثم الإ�سهام في التنب�ؤ والتحكم في الظاهرة.
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