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للتداخل بين التربية الخا�صة وفروع العلوم الأخرى.





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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

�إلكترونيا. 

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

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

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

ب - قواعد الكتابة:

ال�صفحات والخطوط: 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1010 . Textbox بدلا من  Table ا�ستخدام

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

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

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

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





الـمــــرا�ســـــلات

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

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

�أو عن طريق رقم الهاتف : ��01147271725

لمتابعة الجديد في المجلة يرجي الدخول �إلى الموقع لاالكتروني للمجلة��
www.dsr1.zu.edu.eg
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1

�إع�داد معل�م التربي�ة الخا�صة في جمهوري�ة م�صر العربي�ة في �ضوء خبرات بع�ض الدول 
المتقدمة ) ت�صور مقترح ( .

د. محمد محمود العطار

53
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د. �إينا�س محمد عبد الله محمود

118

�أث�ر التفاع�ل بني �إحباط�ات الطفول�ة ومفهوم ال�ذات عل�ى ال�سل�وك اللاتوافقي لدى 
المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية .

د. محمود مندوه محمد �سالم

159

واقع ممار�سة الا�ست�شارة والعمل الجماعي في برامج التربية الخا�صة بمدينة الدمام .

الباحث. �إبراهيم بن عبد الوهاب بن �إبراهيم الطيار
265
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د. عادل محمد العدل                                   د. �إبراهيم محمد محمود العدل

287
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ملخ�ص البحث
ا�س���تهدف البح���ث الح���الي �إع���داد برنام���ج تدريبي وبي���ان فعاليت���ه في تنمية 
المهارات الحياتية للأطفال ال�صم في مرحلة ما قبل المدر�سة.وتكونت عينة البحث من 
16 طفًال وطفلة من الأطفال ال�صم تتراوح �أعمارهم بين )5-6( �أعوام وتم تق�سيمهم 
�إلى مجموعتين متجان�س���تين �إحداهما تجريبية والأخرى �ض���ابطة ت�ض���م كل منهما 
ثماني���ة �أطف���ال. واعتم���دت البح���ث عل���ى المنه���ج التجريب���ي. وا�س���تخدمت الباحثتان 
مقيا����س م�ص���ور للمه���ارات الحياتي���ة للأطف���ال ال�ص���م في مرحل���ة م���ا قب���ل المدر�س���ة، 
وبرنامج تدريبي لتنمية المهارات الحياتية وا�ستمر البرنامج لمدة ثلاثة �شهور ون�صف 
وبلغ عدد الجل�س���ات 28 جل�س���ة.وتمثلت الأ�ساليب الإح�صائية لا�ستخلا�ص نتائج هذا 
البح���ث في اختب���ار م���ان –ويتن���ي (U)، وويلكوك�س���ون (w)، وقيمة (Z( وقد �أ�س���فرت 
نتائ���ج البح���ث الح���الي ع���ن فعالي���ة البرنامج التدريب���ي في تنمي���ة المه���ارات الحياتية 
ل���دى الأطف���ال ال�ص���م حيث وجدت ف���روق دالة �إح�ص���ائيا بين متو�س���طي رتب درجات 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي في المه���ارات الحياتي���ة ل�ص���الح 
القيا����س البعدي، ووجود فروق دالة �إح�ص���ائيا بين متو�س���طي رت���ب درجات المجموعة 
التجريبية وال�ض���ابطة في المهارات الحياتية ل�ص���الح المجموعة التجريبية، ولم توجد 
ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيا بين ب�ي�ن المجموعة التجريبية في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي 
كما ك�ش���فت الدرا�س���ة عن عدم وجود فروق دالة بين المجموعة ال�ضابطة في القيا�سين 

القبلي والبعدي.

الكلمات المفتاحية: المهارات الحياتية - الأطفال ال�صم - مرحلة الرو�ضة
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Effectiveness of a training program to develop living skills 
in a sample of preschool children with Deafness

The study aimed to prepare a training program and verify its 
effectiveness in developing living skills in preschool deaf children. 
The study sample consisted of 16 deaf children aged 5-6 years, divided 
into two experimental and control groups 8 children each. The study 
used the experimental approach. Pictorial living skills for preschool 
deaf children used besides the training program for three months and 
half in 28 sessions. The statistical methods for extracting results are 
Mann Witnny (U), Wilcoxon (W) and (Z) value. The results showed 
the effectiveness of the training program to develop living skills in 
deaf children since there are significant statistically differences in 
pre and post assessment on daily living favoring post assessment, 
there are significant statistically differences in experimental and 
control groups on daily living favoring the experimental group, and 
there are no significant statistically differences in post and follow-up 
assessment on daily living. The study results confirmed that there are 
no significant statistically differences in experimental and control 
groups in the pre assessment.

Keywords: living skills - preschool children - Deafness
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مقدمة:
 تعد ال�سنوات الأولى من عمر الطفل فترة بالغة الأهمية في النمو، حيث �أنهم 
يكت�سبون الكثير من المهارات المتنوعة ويطورون �أ�شكالًا مختلفة من التوا�صل، وكذلك 
يحققون م�ستوى من لاا�ستقلالية، و�إذا كان اكت�ساب مهارات الحياة مهمًا للأفراد في 
حياتهم الطبيعية، ف�إن الأفراد ذوي الإعاقة يكونون في حاجة �أكبر لاكت�س���اب مهارات 
الحياة، وذلك لكي يكونوا �أكثر تكيفًا واندماجًا مع المجتمع ب�ص���ورة منا�س���بة. ويعتبر 
ميدان التدخل المبكر ميدان حديث العهد ن�سبيًا في معظم دول العالم، فالتدخل المبكر 
للأطف���ال ذوي الإعاقة في مرحلة ما قبل المدر�س���ة مهم ج���دًا وذلك لإعدادهم لمرحلة 
المدر�سة، لأن �سنوات ما قبل المدر�سة تمثل �أ�سرع فترات التعلم وغالبية الأطفال ذوي 

الإعاقة لديهم القابلية للتعلم والنمو.

فالمرحل���ة العمري���ة المبك���رة لا تركز فيها البرام���ج التعليمية له����ؤلاء الأطفال 
على المهارات الأكاديمية و�إنما على مهارات لاا�ستعدادات العامة وال�سلوك لااجتماعي 
وال�شخ�ص���ي، و�إذا اعتقدن���ا �أن الأطف���ال ال�ص���غار ذوي الإعاق���ة ق���ادرون عل���ى التعل���م، 
وحاولن���ا تعليمه���م بالط���رق المنا�س���بة له���م ولي����س بالط���رق الت���ي يتعلم به���ا الأطفال 
الأخ���رون، ف�إن التدخ���ل المبكرEarly intervention يلعب بذلك دورًا وقائيًا حيويًا 
يتمثل �أ�سا�سً���ا بم�س���اعدة الطفل على اكت�س���اب الأنم���اط ال�س���لوكية المقبولة اجتماعيا 
في المدر�س���ة وغيرها واكت�س���اب مهارات متنوعة للتعاي�ش مع �ص���عوبات الحياة اليومية 
وتطوي���ر مفه���وم �إيجاب���ي ع���ن ذات���ه وتنمية ال�ش���عور بالق���درة على الإنج���از، وتطوير 

اتجاهات �إيجابية نحو المدر�سة والتعلم)�سلامة، 2009، 20-19(.

فمه���ارات الحي���اة من �أه���م المهارات لما لها م���ن دور فعال في بناء الإن�س���ان حيث 
تمثل �ضرورة حتمية لجميع الأفراد في �أي مجتمع، فهي من المتطلبات الأ�سا�سية التي 
يحت���اج �إليه���ا الف���رد لكي يتوافق مع نف�س���ه وم���ع المجتمع الذي يعي�ش في���ه، ويتعاي�ش 
مع���ه، لأنه���ا تمكنه من التعامل الذكي مع المجتمع وت�س���اعده على مواجهة الم�ش���كلات 

اليومية، والتفاعل مع مواقف الحياة )عبيد، 2008، 32(.

و�أك���دت Silvestre (2007) على �أهمية المهارات الحياتية باعتبارها مهارات 
�أ�سا�سية لا غنى عنها من �أجل كفاءة التوا�صل ومفهوم الذات الإيجابي.
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و�أ�ش���ار ح�س�ي�ن )2003، 27( �إلى �أن���ه �إذا لم ي���درب الطف���ل ذوي لااحتياج���ات 
ال�س���معية الخا�ص���ة ف�إنه يواجه �ص���عوبات كبيرة نف�س���ية واجتماعي���ة وثقافية ونق�ص 

�شديد في المهارات المعرفية.
ويرى Davison & Neale (1998, 427) �أن ال�صم لديهم ق�صور في عدة 
مه���ارات مث���ل المهارات الت���ي يحتاجونها للتوافق مع مطالب البيئ���ة والحياة اليومية 
كالتوا�صل، والمهارات لااجتماعية، والمهارات الأكاديمية، والمهارات الوظيفية، ومهارات 

العناية الذاتية والحياة المنزلية، ومهارات الأداء لااجتماعي، والتوجيه الذاتي.
وق���د ذك���ر يو�س���ف )2007، 52-53( �أن الطف���ل الأ�ص���م قد يت�أخر نم���و المفاهيم 
لدي���ه عن �أقرانه ال�س���امعين فيقل ا�س���تخدامه لمفاهيم الزم���ان والمكان مقارنة مع من 
هو في �س���نهم من ال�س���امعين، فت�أخير التحاق الطفل الأ�صم ببرامج التربية الخا�صة 
ي�ؤخر من تعلمه للمفاهيم مما يجعل الهوة بينه وبين من هم في عمره الزمني كبير، 
ولذلك فلابد من البدء بالتدريب بالطفل الأ�صم منذ مرحلة مبكرة في حياته حتى 

في �أ�سرته من خلال محاولة �إك�سابه المفاهيم المختلفة.

م�شكلة البحث:
م���ن خلال عم���ل الباحثتان في ميدان التربية الخا�ص���ة ومعاي�ش���تهما الفعلية 
والواقعية لل�صم و�أي�ضا خبرتهما العلمية والعملية لاحظت الباحثتان تدني م�ستوى 
المه���ارات الحياتي���ة لدى الأطفال ال�ص���م في مرحلة م���ا قبل المدر�س���ة، و�أنهم لم ينالوا 

لااهتمام الكافي لتنمية هذه المهارات في تلك المرحلة.
ومن هنا ات�ض���حت الم�ش���كلة ل���دى الباحثتان و�أخذت عل���ى عاتقهما العمل على 
تنمية هذه المهارات تطبيقا للمثل القائل ولا تعطي الرجل �سمكة لي�أكلها و�إنما �أعطه 
�ص���نارة لي�ص���يد بها طوال حياته، فتوفير البيئة الغنية بالمث�ي�ارت والخبرات العلمية 
والعملية من خلال البرامج التدريبية الغنية بالأن�ش���طة المنا�س���بة لإمكانات وقدرات 
الأ�صم ي�ؤدي �إلى تنمية �شخ�صية الطفل الأ�صم وي�ساعده على التفاعل ولااندماج مع 

البيئة المحيطة والتفاعل مع الآخرين والتوا�صل معهم.
وفي ح���دود عل���م الباحثت���ان توج���د ن���درة في الدرا�س���ات العربي���ة الت���ي تناول���ت 
المهارات الحياتية لل�صم، وهذا ما دفعهما �إلى �إجراء البحث الحالي. ومن هنا ظهرت 

م�شكلة البحث والتي يمكن �صياغتها في الت�سا�ؤلات التالية:
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((( ما المهارات الحياتية اللازمة للأطفال ال�صم؟1
(((2 م���ا فعالي���ة البرنام���ج التدريب���ي في تنمي���ة المه���ارات الحياتي���ة ل���دى عينة من 

الأطفال ال�صم ؟
(((3 ه���ل يمت���د ت�أثير البرنام���ج التدريبي في تنمي���ة بع�ض المه���ارات الحياتية لدى 

عينة من الأطفال ال�صم بعد لاانتهاء من تطبيق جل�سات البرنامج التدريبي 
بفترة زمنية محددة )فترة المتابعة)�شهرين(؟

�أهداف البحث:
((( التعرف على �أهم المهارات الحياتية اللازم �إك�سابها للأطفال ال�صم في مرحلة 1

ما قبل المدر�سة.
(((2 ت�صميم برنامج لتنمية بع�ض المهارات الحياتية المختلفة لدى ال�صم في مرحلة 

ما قبل المدر�سة.
(((3 الك�ش���ف عن م���دى فعالية البرنام���ج التدريبي المقترح لتنمي���ة بع�ض المهارات 

الحياتية للأطفال ال�ص���م في مرحلة ما قبل المدر�س���ة، والتحقق من ا�س���تقرار 
التح�سن على نف�س مجموعة البحث خلال فترة المتابعة.

�أهمية البحث:
تكم���ن �أهمي���ة البحث الحالي في �أنها تتعامل مع م�ش���كلة حيوية وواقعية لدى 

الكثير من ال�صم، وتنطوي �أهمية البحث الحالي على �شقين:

�أ- الأهمية النظرية: الم�س���اهمة في توفير �إط���ار نظري مفاهيمي عن المهارات الحياتية 
المهم���ة ل���دى الأطفال ال�ص���م في مرحلة ما قبل المدر�س���ة وتحديد جوانب الق�ص���ور في 
تل���ك المه���ارات حت���ى تتمك���ن الم�ش���رفات من التع���رف عليه���ا ومعرفة ط���رق تنمية تلك 

المهارات من خلال الأن�شطة الملائمة لقدراتهم و�إمكاناتهم.
ب-الأهمية التطبيقية: 

((( �إعداد برنامج لتنمية بع�ض مهارات الحياة لدى الطفل الأ�صم، بحيث ت�ساعده 1
تلك المهارات على تنمية جوانب �شخ�ص���يته لتغر�س فيه لااعتماد على النف�س، 
و�أن يك���ون م�س���تقلا بذات���ه في التعامل مع مجتمعه ومنظم���ا لوقته ولديه من 

المهارات ما يجعله متفاعلا مع الآخرين.
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(((2 توجيه نظر الآباء والأمهات وم�شرفي ريا�ض الأطفال �إلى التركيز على تنمية 
المهارات الحياتية مما ينعك�س �إيجابيا على تكيف واندماج ال�صم في المجتمع.

(((3 زي���ادة لااهتم���ام بق�ض���ايا الأطف���ال ذوي الإعاق���ة ال�س���معية ورعايتهم و�إ�ش���باع 
حاجتهم الم�ستمرة �إلى البرامج التي ت�ساعدهم على لااندماج في المجتمع.

م�صطلحات البحث: 
1- البرنام�ج التدريب�ي Training Program ه���و: »مجموعة من الأن�ش���طة والمهام 
الت���ي يت���م تدريب الأطف���ال عليها بهدف تنمي���ة مهارات الحياة اليومي���ة، وتقدم هذه 

الأن�شطة والمهام من خلال جل�سات محددة زمنيا ومكانيا للأطفال ال�صم.

2- المهارات الحياتية Life Skills تعرف ب�أنها: "مجموعة ال�س���لوكيات والأن�ش���طة 
والمهارات التي يجب �أن يتعلمها الأ�ص���م لكي ي�س���تطيع �أن يعتمد على نف�س���ه في �إ�ش���باع 
متطلباته وق�ض���اء حاجاته وتت�ضمن الأعمال اليومية العادية ل�ضمان تفاعل الطفل 

الأ�صم مع �أفراد بيئته المجتمعية ب�صورة منا�سبة".

3- الإعاقة ال�سمعية Hearing impairment: يعني تلك الحالة التي يعاني منها 
الف���رد نتيج���ة عوام���ل وراثي���ة �أو خلقية �أو بيئية مكت�س���بة من ق�ص���ور �س���معي يترتب 
عليه���ا �آث���ار اجتماعي���ة �أو نف�س���ية �أو الإثنان مع���ا، وتحول بينه وبين تعل���م و�أداء بع�ض 
الأعمال والأن�شطة لااجتماعية التي ي�ؤديها الفرد العادي بدرجة كافية من المهارات، 
وقد يكون الق�ص���ور ال�س���معي جزئيا �أو كليا، �ش���ديدا �أو متو�سطا �أو �ضعيفا، وقد يكون 

م�ؤقتا �أو دائما، وقد يكون متزايدا �أو متناق�ضا �أو مرحليا )مو�سى، 2014، 48(

الطفل الأ�ص���م Deaf child: هو الطفل الذي ت�ص���ل درجة فقده لل�سمع من 
90 دي�سيبل ف�أكثر ويتراوح عمره الزمني مابين)3 - 6( �أعوام، ويتراوح معامل ذكائه 

من 90 - 110، ي�ستخدم لغة الإ�شارة في التوا�صل مع الآخرين.

الإطار النظري ودرا�سات �سابقة:
مراح���ل  في  الحياتي���ة  المه���ارات  تنمي���ة  �أن  الدرا�س���ات  م���ن  العدي���د  �أثبت���ت 
مبك���رة ي����ؤدي �إلى �إح���داث تغ�ي�ارت �إيجابي���ة في �شخ�ص���ية الأ�ص���م وبالت���الي ي�س���هم في 
زي���ادة قدرت���ه عل���ى لااعتم���اد عل���ى ذات���ه وتلبي���ة متطلبات���ه الحياتية و�أ�ش���ارت درا�س���ة                                                 
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Wauters, Loes(2008)، Toe, Dianne (2010) �إلى �أن ال�صم لديهم م�ستوى 
متدني من المهارات الحياتية و�أ�ش���ارت �إلى �ضعف م�ستوى التعاون والتوا�صل وغيرها 

من المهارات.

كما �أثبتت البرامج التي ا�ستخدمت لتنمية المهارات الحياتية نجاحها وت�أثيرها 
Vogel,etal(2004)، Krocanova(2009) عل���ى ه����ؤلاء الأطفال ومنه���ا درا�س���ة

التي �أو�ضحت نتائجها �أن المهارات الحياتية تح�سنت بعد التعر�ض للبرنامج.

و�أ�شارت نتائج درا�سة م�صطفى )2015( �إلى تح�سن مهارات التوا�صل لااجتماعي 
للأطفال ال�صم نتيجة الم�ساندة لااجتماعية من جانب الأ�سرة والأ�صدقاء والمعلمين.

و�أك���دت درا�س���ة )Eidelman et al )2011 عل���ى �أهمي���ة التدخ���ل المبك���ر في 
مرحل���ة الطفولة وتق���ديم البرامج للأطفال ذوي الإعاق���ة في مرحلة مبكرة، و�أكدت 
على �أهمية التدخل المبكر في ت�ش���كيل م�س���تقبل الأطفال ال�ص���م و�أ�س���رهم وركزت على 

جوانب مهارات الحياة.

وي�ش�ي�ر �إبراهيم، و�أب���و عطية )2006، 25( �إلى �أن الإعاقة ال�س���معية تعتبر من 
القي���ود الت���ي تحد كثيرا من انطلاق الطفل لممار�س���ة الأن�ش���طة المختلف���ة مع �أقرانه، 
وخا�ص���ة �إذا كان���ت تل���ك الإعاق���ة بدرج���ة كب�ي�رة، �أي�ض���ا تح���ول الإعاق���ة ال�س���معية في 
�أحي���ان كثيرة دون ممار�س���ة الف���رد للوظائف والأدوار التي تعتبر مكونات �أ�سا�س���ية في 
الحي���اة اليومية، مثل الق���درة على لااعتناء بالنف�س، ومزاول���ة العلاقات لااجتماعية 

والأن�شطة لااقت�صادية.

ويرى القم�ش���ي )2000، 70( �أن رعاية الأ�ش���خا�ص ال�صم حظيت باهتمام كبير 
في العقود القليلة الما�ضية، وتمثل هذا لااهتمام بتطوير البرامج التربوية والخدمات 
الت�أهيلي���ة الفعال���ة التي من -�ش����أنها م�س���اعدة هذه الفئة من الأ�ش���خا�ص في لاانتقال 

من دور لااعتماد على الآخرين �إلى دور لااعتماد على الذات �إلى �أق�صى درجة.

و�أ�شار Nerney, (2005)  �إلى �أن �أ�سا�س لاا�ستقلال الذاتي للأفراد المعاقين 
يق���وم عل���ى ع���دد م���ن المب���ادئ المتر�س���خة في الم�س���اواة Equality، والحق���وق المدني���ة                

.Human rights وحقوق الإن�سان Civic rights
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وق���د �أك���د Hoffman (2003)  �إلى �أن���ه عل���ى الرغ���م م���ن تن���وع لاا�س���تقلال 
الذاتي تنوعا كبيرا، �إلا �أنها قد ات�سمت ب�أنها حق �أ�سا�سي من حقوق الإن�سان.

 Wood, Karvonen, Test, Browder, & Algozzine (2004) وت�ؤكد
على �ضرورة تنمية مهارات لاا�ستقلال الذاتي لدى التلاميذ ذوي الإعاقة.

وم���ن هذا المنطل���ق ت�أتي �أهمي���ة المهارات الحياتي���ة باعتبارها مهارات �أ�سا�س���ية 
لا غن���ى عنه���ا للف���رد لي�س فقط لإ�ش���باع حاجاته الأ�سا�س���ية من �أجل موا�ص���لة البقاء 
ولك���ن �أي�ض���ا من �أجل ا�س���تمرار التقدم وتطوير �أ�س���اليب معاي�ش���ة الحي���اة في المجتمع                  

)عمران وال�شناوي، و�صبحي ، 2004، 9- 10(

فم���ن خ�ل�ال مه���ارات الحي���اة يمكن �ض���مان نم���و الأطف���ال وتطورهم ب�ص���ورة 
�إيجابي���ة، �إذ �أن الطف���ل الذي يلقي ت�ش���جيعا منذ البداية لان�ش���غاله الإيجابي بالعالم 
�س���تتوفر ل���ه الكفاءات التي تتي���ح له النماء عبر مرحلة الطفولة المبكرة ولاا�س���تجابة 

للفر�ص التعليمية )الجندي، 2012، 48(.

وقد �صنفت Eberson (2000, 1)  مهارات الحياة �إلى مهارات ذاتية داخلية 
تت�ضمن مفهوم الذات والتعامل مع الم�شاعر، ومهارات عامة خارجية، وتت�ضمن �إقامة 

علاقات مع الآخرين، ومهارات لاات�صال وحل الم�شكلات واتخاذ القرار.

و�أو�ضحت بع�ض الدرا�سات �أن اكت�ساب الأ�صم للمفاهيم المختلفة يتم في �أعمار 
زمنية �أكبر من �أعمار ال�س���امعين، كما يلاحظ �أن ال�ص���م يواجهون بع�ض ال�ص���عوبات 
المتعلقة باكت�س���اب المفاهيم المتناق�ض���ة، و�أنهم يت�أخروا �إلى حد ما في اكت�س���اب المفاهيم 
المت�ش���ابهة، و�أن قي���ام التلامي���ذ ال�ص���م بعملية دمج بع�ض المفاهيم م���ع بع�ض من �أجل 
التوا�ص���ل �إلى ح���ل بع����ض الم�ش���كلات يبدو �أكثر �ص���عوبة بعك����س التلاميذ ال�س���امعين 

)اللقاني والقر�شي، 1999، 109(.

فالطف���ل ذي الإعاق���ة تنق�ص���ه العديد من الخ�ب�ارت، والمهارات وي�ص���عب عليه 
�إدراك الكثير من الحقائق والمفاهيم ب�ص���ورة �س���ليمة، لذلك فهو في حاجه �إلى �إدراك 
الع���الم م���ن حوله، والتفاعل والم�ش���اركة م���ع عنا�ص���ره المختلفة، وي�أتي ذل���ك بالتعليم 

الم�ستمر )النجدي، 2004، 814(
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ونجد �أن هناك الكثير من المهارات الحياتية التي ينبغي تنميتها لدى الأطفال 
ال�ص���م في مرحلة ما قبل المدر�س���ة مثل مهارة لاا�س���تقلالية التعاون ومهارة التوا�ص���ل 

لااجتماعي و�سوف يركز البحث الحالي على هذه المهارات.

وق���د بين���ت الدرا�س���ات ال�س���ابقة �أن ال�ص���م يعت�ب�رون �أك�ث�ر بع���دا ع���ن تحم���ل 
الم�سئولية، والميل �إلى لااعتماد على الآخرين، لذا ف�إن تنمية مهارة لاا�ستقلالية لدى 
الأطفال ال�صم من ��شأنها �أن ت�ساعدهم على الثقة بالنف�س، وتلبية متطلبات حياتهم 

اليومية، �إذا كان �إح�سا�سهم بال�شعور بالم�سئولية وتحملها 

ويعم���ل تع���اون الطف���ل م���ع الأق���ران على ت�س���هيل بن���اء العلاق���ات، والم�ش���اركة 
والمجام�ل�ات، كم���ا يمكن���ه م���ن التفاعل لااجتماع���ي مع الآخري���ن بفاعلي���ة، وتجنيبه 
 (Oord, Meulen, Parins Oosterlaan, لاا�س���تجابة لااجتماعية غير الملائم���ة

.Buitelaar & Emmelkamp. 2005, 734)

وت�ؤكد درا�سة Luckner &Stewart (2003, 249) �أن مهارة التوا�صل ذات 
ت�أثير �إيجابي في نمو المهارات لااجتماعية التي ت�ساعد الأ�صم في التفاعل مع الآخرين 
وتف�س�ي�ر الم�ش���اعر وردود الفع���ل م���ن قبلهم، كما ت�س���اعد على تنظيم وف����ض النزاعات 
الت���ي قد تن�ش���ب �أحيانً���ا بينهم وبين الآخرين، والأطفال ال�ص���م ذو التوا�ص���ل المحدود 
مع �أ�س���رهم معر�ض���ون للف�ش���ل في نمو مهاراتهم لااجتماعية، كما �أن الحماية الزائدة 
ت�ؤدي بهم �إلى خبرات محدودة في فهم الآخرين ونمو ا�ستقلالهم لااجتماعي، لذلك 
ف�إن ممار�سة خبرة التفاعل مع الأ�سرة والأ�صدقاء والمعلمين والم�شاركة في مجموعات 

وا�سعة من ��شأنها تزويد الأ�صم بخبرات بناء الذات. 

وهن���اك العديد من الدرا�س���ات التي هدف���ت �إلى تنمية بع�ض المهارات الحياتية 
م���ن خ�ل�ال برام���ج متنوع���ة مث���ل درا�س���ة Beard (1998) لتمييز المهارات الح�س���ية 
ولااجتماعي���ة لمجموع���ة م���ن الأطف���ال المعر�ض�ي�ن لخط���ر الإعاق���ة ال�س���معية ت�ت�اروح 
�أعمارهم من 2-5 �سنوات، وقد �أظهرت النتائج �أن �أطفال المجموعة التجريبية �أظهروا 
تفوق���ا ملحوظ���ا �أعلى م���ن �أطفال المجموعة ال�ض���ابطة، كم���ا ظهر �أن الأن�ش���طة التي 
يتم اكت�س���ابها عن طريق اللعب ت�س���تمر ويتم �إك�سابها ب�سهولة للطفل، وهدفت درا�سة 
Vogel et al.,(2004) �إلى تنمي���ة بع����ض المه���ارات الحياتي���ة المتنوعه لدى الأطفال 
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ال�ص���م، وهذه المهارات لديهم ق�ص���ور فيها، وت�شمل هذه المهارات عبور الطريق ب�أمان، 
الخ���روج م���ن مبنى �أثن���اء الإنذار بالحريق، وتجن���ب المواقف التي يمكن �أن يتعر�ض���وا 
فيه���ا ل�ض���رر م���ن الأ�ش���خا�ص الغرب���اء، و�ش���ارك في البح���ث )50( طفلًا �أ�ص���م تتراوح 
�أعماره���م ماب�ي�ن10-11 عامً���ا و�أ�ش���ارت نتائ���ج البح���ث �إلى فعالية البرنام���ج وفائدته 
للأطفال ال�ص���م بناءًا على قدرتهم على �إكمال المهام بدقة، ونجح البرنامج في تنمية 

المهارات الحياتية.

و�أ�ش���ارت درا�س���ة Byrd, & Rouse (1997) �إلى �ض���رورة تزوي���د معلم���ي 
مرحلة ما قبل المدر�س���ة ب�أفكار تنمية التوا�ص���ل وزيادة ا�س���تقلالية الأطفال ال�ص���غار 
ال�ص���م �أثناء انتقالهم من مرحلة ما قبل المدر�س���ة �إلى دخولهم المدر�سة.ويهتم الجزء 
الأول من البحث بالق�ضايا التوجيهية التي تو�ضح مكونات التدري�س الجيد ومراحل 
التعلم والإ�س�ت�ارتيجيات الإر�ش���ادية، �أما الجزء الثاني من البحث يف�س���ر العديد من 
التعريف���ات ويو�ض���ح طريق���ة تحدي���د الإ�س�ت�ارتيجيات والأن�ش���طة اللازم���ة لتنمي���ة 
مه���ارات التوا�ص���ل وعمليات التكيف التي يجب ا�س���تخدامها مع الطفل الأ�ص���م، وكل 
ه���ذه لاا�س�ت�ارتيجيات مرتب���ة بحيث ت�س���هل عملية م�س���اعدة الأطفال ال�ص���م وتنمية 

مهاراتهم وخ�صو�صا مهارات التوا�صل.

 Shirin, Jones, Luckner, Kathryn Kreimeyer,  و�أو�ض���حت درا�سة
Reed et al (2011) �أن الط�ل�اب ال�ص���م الملتحق�ي�ن بف�ص���ول التعلي���م الع���ام لديهم 
ق�ص���ور في المه���ارات وخا�ص���ة المه���ارات لااجتماعي���ة والعلاق���ات م���ع الأق���ران و�أ�ش���ارت 
النتائ���ج �إلى وج���ود تح�س���ن في م�ش���اركة الأطف���ال ال�ص���م في التوا�ص���ل داخ���ل الف�ص���ل 

المدر�سي والم�شاركة في الأن�شطة.

    Deluzio, Joanne, & Girolamettoluigi (2011) و�أ�ش���ارت درا�س���ة 
�إلى �أن �أطفال ما قبل المدر�س���ة )ريا�ض الأطفال( ال�ص���م معزولين من التفاعلات من 
قبل �أقرانهم ال�سامعين، وعدم وجود مهارات اجتماعية ملائمة ت�ؤثر على التفاعلات 
مع الأقران، وت�شير البحث �أن برامج الدمج في مرحلة ريا�ض الأطفال لابد �أن ت�أخذ 
بالاعتبار التدريب على المهارات لااجتماعية وتقديمه في الف�ص���ل المدر�س���ي لتح�س�ي�ن 

فر�ص التفاعل بين ال�صم و�أقرانهم.
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و�أك���دت درا�س���ة مطر )2002( عل���ى التحقق من فعالية ال�س���يكودراما في تنمية 
بع����ض المه���ارات لااجتماعي���ة لدى ال�ص���م و�أ�س���فرت نتائجه���ا �إلى فعالي���ة البرنامج في 

تنمية المهارات لااجتماعية لدى الأطفال ال�صم.

فعالي���ة  �إلى   Alice Ebriks-Brophy(2012) درا�س���ة  نتائ���ج  و�أ�ش���ارت 
البرنام���ج في تنمية التوا�ص���ل وبع�ض المهارات الأخرى لدى الأطفال فاقدي ال�س���مع، 
فالأطف���ال الم�ش���اركين تمكن���وا من الأداء بكفاءة في بيئات المدر�س���ة العادية �أو ال�ش���املة 

والبيئات المجتمعية ولقد �أدى ذلك �إلى ت�سهيل دمجهم في بيئات التعليم العام.

وم���ن العر����ض ال�س���ابق للإط���ار النظ���ري والدرا�س���ات ال�س���ابقة، وفي �ض���وء ما 
�أ�س���فرت عنه نتائج الدرا�سات ال�س���ابقة عن �أهمية البرامج في تنمية المهارات الحياتية 
لدى ال�صم �سواء مهارة التوا�صل لااجتماعي �أو مهارة لاا�ستقلالية �أو مهارة التعاون.

فرو�ض البحث: 
((( توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درجات الأطفال ال�ص���م 1

بالمجموعة التجريبية في قيا�س المهارات الحياتية)مهارة لاا�س���تقلالية، مهارة 
التع���اون، مه���ارة التوا�ص���ل لااجتماعي( قب���ل تطبيق البرنامج وبعده ل�ص���الح 

القيا�س البعدي.
(((2 توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درجات الأطفال ال�ص���م 

بالمجموعة التجريبية والمجموعة ال�ضابطة في قيا�س المهارات الحياتية)مهارة 
لاا�س���تقلالية، مه���ارة التع���اون، مه���ارة التوا�ص���ل لااجتماع���ي( بع���د تطبي���ق 

البرنامج وذلك ل�صالح المجموعة التجريبية
(((3 لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطي رتب درجات الأطفال ال�صم 

بالمجموعة التجريبية في قيا�س المهارات الحياتية)مهارة لاا�س���تقلالية، مهارة 
التع���اون، مه���ارة التوا�ص���ل لااجتماعي( بعد تطبي���ق البرنامج مبا�ش���رة وبعد 

فترة المتابعة )�شهرين(
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�إجراءات البحث:
: منهج البحث: �أولًا

اعتمد البحث الحالي على المنهج �شبه التجريبي، حيث ا�ستهدفت البحث اختبار 
فعالي���ة برنامج تدريبي )كمتغير م�س���تقل( في تنمي���ة المهارات الحياتية لدى الأطفال 
ال�ص���م )كمتغ�ي�ر تاب���ع(، �إلى جان���ب ا�س���تخدام الت�ص���ميم التجريب���ي ذي المجموعتين 
المتكافئتين )التجريبية – ال�ضابطة( للوقوف على �أثر البرنامج )القيا�س البعدى(
عل���ى المتغ�ي�ارت محل البحث، ف�ض�لً�ًاا عن ا�س���تخدام الت�ص���ميم ذي المجموعة الواحدة 
التتبع���ى(. المتابعة)القيا����س  ف�ت�رة  بع���د  �أث���ر البرنام���ج  ا�س���تمرارية  للوق���وف عل���ى 

ثانيًا: عينة البحث:

 العين�ة ال�س�يكومترية: تكون���ت العين���ة لاا�س���تطلاعية م���ن الأطف���ال ال�ص���م 	
وعدده���م )40( طف�ًا�لً وطفل���ة م���ن ريا����ض الأطف���ال في مدين���ة الريا�ض، وتم 
تطبي���ق المقيا����س عليه���م للتحقق م���ن الكفاءة ال�س���يكومترية لمقيا����س المهارات 

الحياتية.
 عين�ة نهائي�ة: تم تطبي���ق البرنام���ج التدريب���ي عل���ى العينة النهائي���ة للبحث 	

والت���ي تكون���ت من )16( طف�ل�ا وطفلة من ال�ص���م الموجودين بالرو�ض���ة ممن 
ت�ت�اروح �أعماره���م ب�ي�ن )5-6( ع���ام وي�ت�اروح م�س���توي ال���ذكاء غ�ي�ر اللفظ���ي                                 
)80 – 94( درج���ة الفق���دان ال�س���معي )80( ف�أك�ث�ر، وق���د تم تق�س���يم العين���ة 
ع�ش���وائيًا �إلى مجموعت�ي�ن )8( كمجموع���ة تجريبية و )8( مجموعة �ض���ابطة 

وا�ستخدمت البحث المنهج �شبه التجريبي.
والجدول ) 1( يو�ضح و�صف العينة الكلية للبحث:

جدول )1(
و�صف العينة الكلية للبحث

الانحراف المعيارىالمتوسطحجم العينةالمتغير

165.1250.806العمر الزمني

1687.3754.530الذكاء

1684.0002.757درجة الفقدان السمعي

1622.8131.797المهارات الحياتية
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3- التكاف�ؤ بين �أفرادالمجموعتين التجريبية وال�ضابطة:
قامت الباحثتان ب�إجراء التكاف�ؤ بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة قبل 
 Mann-Whitney Test تطبي���ق البرنام���ج وذلك با�س���تخدام اختبار م���ان- ويتن���ي

للتحقق من تكاف�ؤ المجموعتين في كل من:

�أ- من حيث العمر الزمنى: قامت الباحثتان بمقارنة العمر الزمنى لأفراد المجموعتين 
التجريبية وال�ضابطة ب�إ�ستخدام اختبار مان ويتنى. وجدول)2( يو�ضح ذلك :

جدول ) 2(
دلالة الفروق بين متو�سطى رتب العمر الزمنى لأفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة

 اسم

المجموعة
المتوسطن

 متوسط

الرتب

 مجموع

الرتب
UW قيمة

قيمة

Z

 مستوى

الدلالة

85.1258.568.0تجريبية
32.068.0.000

1.00

غير دالة 85.1258.568.0ضابطة

يت�ضح من جدول )2( �أن قيمة Z المح�سوبة بلغت )000.( وهى �أقل من القيمة 
الحدية )1.96(، مما ي�ش�ي�ر �إلى عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيا بين متو�س���طى رتب 

العمر الزمنى لأفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة.

ب- من حيث م�س�توى الذكاء: قامت الباحثتان بتطبيق اختبار ر�س���م الرجل لجود�إنف 
هاري����س عل���ى �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة، ثم قارن���ت الباحثتان بينهما 

با�ستخدام اختبار مان ويتنى. وجدول)3( يو�ضح ذلك :
جدول )3(

دلالة الفروق متو�سطى رتب درجات بين الأفراد بالمجموعتين التجريبية وال�ضابطة 
على اختبار ر�سم الرجل

 اسم

المجموعة
ن

 متوسط

الرتب

 مجموع

الرتب

 قيمة

U
W

قيمة

Z

 مستوى

الدلالة

887.258.1365.0تجريبية
29.065.00.322-

0.747

غير دالة 887.508.8871.0ضابطة
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يت�ض���ح م���ن ج���دول)3( �أن قيمة Z المح�س���وبة بلغ���ت )-0.322( وه���ى �أقل من 
القيمة الحدية )1.95(، مما ي�شير �إلى عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين متو�سطى 
رت���ب درج���ات �أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة عل���ى اختب���ار ر�س���م الرج���ل 

لجود�إنف هاري�س.

ج- م�ن حي�ث المه�ارات الحياتية: قام���ت الباحثت���ان بمقارنة متو�س���طات رتب درجات 
�أف���راد المجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ض���ابطة عل���ى مقيا�س المه���ارات الحياتي���ة )�إعداد: 
با�س���تخدام اختب���ار م���ان ويتن���ى. وج���دول)4(                             الباحثت���ان( قب���ل تطبي���ق البرنام���ج 

يو�ضح ذلك :
جدول ) 4(

دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات الأفراد بالمجموعتين التجريبية وال�ضابطة
على مقيا�س المهارات الحياتية

 أبعاد مقياس

 المهارات

الحياتية

 اسم

المجموعة
المتوسطن

 متوسط

الرتب

 مجموع

الرتب
U قيمة

 قيمة

W

قيمة

Z

 مستوى

الدلالة

87,5009,0072,00تجريبيةالاستقلالية
28,0064,000,445-

0,656

غير دالة 87,2508,0064,00ضابطة

 التواصل

الاجتماعي

86,7509,3875,00تجريبية
25,0061,000,826-

0,409

غير دالة 86,3757,6361,00ضابطة

التعاون
88,8758,5668,50تجريبية

31,5067,500,057-
0,954

غير دالة 88,8758,4467,50ضابطة

درجة كلية
823,1259,3875,00تجريبية

25,0061,000,749-
0,454

غير دالة 822,5007,6361,00ضابطة

يت�ضح من جدول)4( �أن :
قيم���ة Z المح�س���وبة بلغ���ت عل���ى الت���والي )-0.445، -0.826، -0.057، -0.749( 
وهى �أقل من القيمة الحدية )1.95(، مما ي�ش�ي�ر �إلى عدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا 
بين متو�سطى رتب درجات �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س المه

ارات الحياتية
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�شكل )1(
 يو�ضح دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات الأفراد 

بالمجموعتين التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س المهارات الحياتية

ثالثًا: �أدوات البحث:
ا�ستخدمت الباحثتان في هذا البحث الأدوات التالية:

-مقيا�س المهارات الحياتية الم�صور للأطفال ال�صم )�إعداد الباحثتان(
الهدف من المقيا�س:

يهدف ت�صميم مقيا�س المهارات الحياتية الم�صور �إلى تحديد م�ستوى المهارات 
الحياتي���ة للأطف���ال ال�ص���م.ويقا�س هذا اله���دف عن طريق عر�ض الباحثتان لل�ص���ور 
المكونة للمقيا�س على الأطفال عن طريق �إجراء المقابلة الفردية لكل طفل على حدة، 

وعر�ض �صور المقيا�س على الطفل مع قراءة العبارات الم�صاحبة لها
�أ( �إعداد ال�صورة الأولية للمقيا�س:

قام���ت الباحثت���ان بمراجعة الإطار النظري والدرا�س���ات ال�س���ابقة، وما �أتيح 
من مقايي�س �سابقة عن المهارات الحياتية، تم �إعداد المقيا�س وتحديد �أبعاده الرئي�سية 

في ثلاث �أبعاد:
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 	 Independent Skills :البعد الأول: مهارة لاا�ستقلالية
 	Cooperation Skills:البعد الثاني: مهارة التعاون
 	Social communication:البعد الثالث: مهارة التوا�صل لااجتماعي

وقد تم عر�ض المقيا�س على بع�ض المحكمين المتخ�ص�ص�ي�ن في مجال التربية 
الخا�ص���ة وعلم النف�س وال�ص���حة النف�س���ية وعددهم ع�ش���رة محكمين وبناء على نتائج 
التحكيم تم ا�س���تبعاد العبارات التي ح�ص���لت على ن�س���بة موافقة �أقل من 80% وعددها 
)3( عبارات، كذلك تم عمل التعديلات اللازمة في �صياغة بع�ض العبارات وفقًا لآراء 
المحكم�ي�ن، وبهذا ا�س���تقر المقيا�س في �ص���ورته الأولية على )20( عبارة، حيث يت�ض���من 
بعد لاا�س���تقلالية )6( مفردة، وبعد التوا�ص���ل لااجتماعي )6( مف���ردة. وبعد التعاون 

)8( مفردة. 

ب( الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س:
قامت الباحثتان بح�ساب �صدق وثبات المقيا�س كما يلي:

�أول: ثبات مقيا�س المهارات الحياتية:
)1(–ثبات المقيا�س :

لح�س���اب ثب���ات المقيا����س تم ا�س���تخدام طريق���ة �ألف���ا – كرونب���اخ، وطريق���ة 
�إع���ادة تطبيق المقيا�س بفا�ص���ل زمني قدره �أ�س���بوعين بين التطبيق�ي�ن الأول والثاني، 

والجدول )5( يو�ضح ذلك.
جدول )5(

قيم معاملات الثبات بطريقة �ألفا – كرونباخ وطريقة و�إعادة التطبيق لمقيا�س المهارات الحياتية
إعادة التطبيقألفا كرونباخالأبعاد

0,540**0,815بعد الاستقلالية

0,458**0,510بعد التواصل الاجتماعي

0,670**0,788بعد التعاون

0,803**0,890الدرجة الكلية للمقياس

 يت�ض���ح من الجدول )5( �أن جميع قيم معاملات الثبات دالة �إح�ص���ائيا عند 
م�ستوى دلالة )0.01(، مما يجعلنا نثق فى ثبات المقيا�س.
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• 	Internal Consistencyالات�ساق الداخلى
تم �إيج���اد التجان����س الداخلي للمقيا�س عن طريق ح�س���اب معامل لاارتباط 

بين درجات كل عبارة من عبارات المقيا�س والدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي �إليه.
وقام���ت الباحثت���ان ب�إيجاد التجان����س الداخلي للمقيا�س عن طريق ح�س���اب 
معام�ل�ات لاارتباط ب�ي�ن درجات كل عبارة من عبارات المقيا�س والدرجة الكلية للبعد 

الذي تنتمي �إليه، ويت�ضح ذلك من الجدول )6(.

جدول )6(
معاملات الارتباط بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية

للبعد الذي تنتمي له لمقيا�س المهارات الحياتية ن= 40
بعد التعاونبعد التواصل الاجتماعيبعد الاستقلالية

الارتباطمالارتباطمالارتباطم

1**0,7047**0,51713**0,450

2**0,7288**0,46514**0,423

3**0,6479**0,47715**0,826

4**0,73010**0,58816**0,580

5**0,77011**0,49217**0,700

6**0,74612**0,69118**0,784

19**0,623

20**0,702

** معامل لاارتباط دال �إح�صائيًاعند م�ستوى )0.01(

ويت�ض���ح م���ن ج���دول )6( ما يل���ى: �أن جمي���ع معاملات لاارتب���اط بين درجة 
كل مف���ردة ودرج���ة المقيا����س ال���ذي تنتمي �إلي���ه دالة �إح�ص���ائيا عند م�س���توى )0.01(، 
وه���ذا يدل على ات�س���اق البن���اء الداخلي لمقيا����س المهارات الحياتية وثبات���ه المرتفع. ثم 
قام���ت الباحثت���ان ب�إيج���اد معام���ل لاارتباط بين درج���ات الأفراد عل���ى الدرجة الكلية 
للبعد والدرجة الكلية للمقيا�س. وفيما يلى عر�ض لمعاملات لاات�ساق الداخلى لأبعاد 

المقيا�س مع الدرجة الكلية.
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جدول )7(
معاملات الات�ساق الداخلى لأبعاد مقيا�س المهارات الحياتية والدرجة الكلية

معامل الارتباطالأبعاد

0.860 **بعد الاستقلالية

0.964 **بعد التواصل الاجتماعي

0.893 **بعد التعاون

** معامل لاارتباط دال �إح�صائيًاعند م�ستوى )0.01(.

ويت�ض���ح من جدول )7( �أن جميع قيم معاملات لاارتباط دالة �إح�ص���ائيًا عند 
م�ستوى دلالة )01,0(. 

• الثبات الكلي للمقيا�س بطريقة التجزئة الن�صفية لمقيا�س المهارات الحياتية 	
قام���ت الباحثت���ان بتطبي���ق مقيا����س المه���ارات الحياتي���ة عل���ى عين���ة التقنين 
)لاا�س���تطلاعية( الت���ى ا�ش���تملت )40( طف�ل�ا وطفل���ة، ث���م تم ت�ص���حيح المقيا����س، ث���م 
تجزئته �إلى ق�س���مين، الق�س���م الأول ا�ش���تمل على على المفردات الفردي���ة، والثانى على 
المفردات الزوجية، وذلك لكل طفل على حدة، ثمَّ تم ح�ساب معامل لاارتباط بطريقة 
بير�س���ون )Pearson( ب�ي�ن درج���ات المفحو�ص�ي�ن ف���ى المف���ردات الفردي���ة، والمف���ردات 
الزوجي���ة، فكان���ت قيمة مُعامل �س���بيرمان – براون، ومعام���ل جتمان العامة للتجزئة 
الن�ص���فية مرتفعة، حيث تدل على �أنَّ المقيا�س يتمتع بدرجة عالية من الثبات، وبيان 

ذلك فى جدول )8(: 
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جدول )8(
مُعاملات ثبات مقيا�س المهارات الحياتية بطريقة التجزئة الن�صفية ن= 40

أبعاد المهارات الحياتية
 بعد

الاستقلالية

 بعد التواصل

الاجتماعي

 بعد

التعاون

 الدرجة

الكلية

0,8740,4930,5720,826معامل ألفا في الجزء الأول

33410عددا لمفردات في الجزء الأول

0,9480,6840,7840,848معامل ألفا في الجزء الثاني

33410عدد المفردات في الجزء الثاني

0,6210,0460,5490,592معامل الارتباط بين الجزئيين

0,7620,0890,7090,744سيبرمان  براون عند تساوي الطول

0,7620,0890,7090,744سيرمان براون عند عدم تساوي الطول

0,7610,0880,7020,743جتمان

 يت�ض���ح م���ن ج���دول )8( �أنَّ معام�ل�ات ثب���ات المقيا�س الخا�ص���ة ب���كل بعد من 
�أبع���اده بطريق���ة التجزئ���ة الن�ص���فية �س���بيرمان  ب���راون متقاربة مع مثيلته���ا طريقة 
جتمان، مما يدل على �أن المقيا�س يتمتع بدرجة عالية من الثبات فى قيا�س���ه المهارات 

الحياتية.

ثانيا: ح�ساب �صدق مقيا�س المهارات الحياتية: 

 )1( �صدق المحكمين:
وذلك لتّ�أكد من مدى و�ض���وح المفردات وح�س���ن �صياغتها، ومدى مطابقتها 
للمكون الذي وُ�ض���عت لقيا�س���ه، وتم عر�ض المقيا�س في �صورته الأولية على ع�شرة من 
المحكم�ي�ن ه���م من المتخ�ص�ص�ي�ن في مجال علم النف�س التربوي، وال�ص���حة النف�س���ية، 
ومناه���ج وط���رق التدري����س، حي���ث تم تق���ديم المقيا�س م�س���بوقًا بتعليمات تو�ض���ح لهم 
ماهية المهارات الحياتية و�سبب ا�ستخدام المقيا�س، طبيعة العينة، وطُلب من كل منهم 

تو�ضيح ما يلي: 
11 م���دى انتم���اء كل مف���ردة للمكون الذي و�ض���عت �أ�س���فله من عدم���ه بناء على -

تعريف هذا المكون.
22 تحديد اتجاه قيا�س كل مفردة للمكون الذي و�ضعت �أ�سفله.-
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وتم ح�ساب الن�سبة المئوية التي تو�ضح ن�سبة اتفاق المحكمين على كل مفردة 
من مفردات مقيا�س المهارات الحياتية ويت�ضح ذلك من الجدول رقم )( التالي:

جدول )9(
ن�سبة اتفاق المحكمين على مفردات مقيا�س المهارات الحياتية.

بعد التعاونبعد التواصل الاجتماعيبعد الاستقلالية

الارتباطمالارتباطمالارتباطم

1٪907٪9013٪100

2٪1008٪10014٪90

3٪909٪9015٪90

4٪8010٪8016٪100

5٪9011٪9017٪90

6%9012%9018٪100

19٪90

20٪90

وبن���اء عل���ى الج���دول )9( ف�إن هن���اك عدد كبير م���ن المفردات يحظى بن�س���بة 
اتفاق المحكمين )100٪( وهناك مفردات حظت بن�سبة اتفاق )90٪( و مفردات �أخري 

كانت ن�سبة اتفاقها )٪80(.

)2( ال�صدق التمييزي )المقارنة الطرفية(: لمقيا�س المهارات الحياتية : 
تم ح�س���اب �ص���دق المقيا����س ع���ن طري���ق المقارنة الطرفي���ة )�ص���دق التمايز(، 
وذل���ك بترتيب درجات عينة التقنين )لاا�س���تطلاعية( وف���ق الدرجة الكلية للمقيا�س 
تنازليًا، وتم ح�س���اب دلالة الفروق بين متو�س���طي درجات الإرباعى الأعلى والإرباعى 

الأدنى، وجدول )10( يو�ضح ذلك.
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جدول )10(
نتائج قيم U,W,Z لدرا�سة الفروق بين المجموعات الطرفية )الإرباعى الأعلى والإرباعىالأدنى( 

لمقيا�س المهارات الحياتية ن = 40
 أبعاد مقياس المهارات

الحياتية

 اسم

المجموعة
ن

 متوسط

الرتب

 مجموع

الرتب
U قيمة

قيمة

Z

 مستوى

الدلالة

الاستقلالية
105,5055,00اعلى

0,0004,110-0,01
1015,50155,00ادنى

التواصل الاجتماعي
105,6556,50اعلى

1,5003,723-0,01
1015,35153,50ادنى

التعاون
106,6566,50اعلى

11,5002,949-0,01
1014,35143,50ادنى

درجة كلية
105,6056,00اعلى

1,0003,729-0,01
1015,40154,00ادنى

 يت�ضح من جدول )10( وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى )0.01( بين 
متو�س���طي درجات الأطفال ذوى الم�س���توى المرتفع والأطفال ذوى الم�س���توى المنخف�ض، 
وف���ى اتج���اه الم�س���توى المرتف���ع، وه���ذا ي�ؤكد ق���درة المقيا�س عل���ى التميز ب�ي�ن المرتفعين 

والمنخف�ضين مما يعنى تمتع المقيا�س و�أبعاده ب�صدق تمييزى قوى.

3- �صدق الات�ساق الداخلي ) المفردات مع الدرجة الكلية( لمقيا�س المهارات الحياتية : 

وذل���ك م���ن خ�ل�ال درج���ات عين���ة التقن�ي�ن )لاا�س���تطلاعية( ب�إيج���اد معامل 
ارتباط بير�سون )Pearson( بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية للمقيا�س وهذا 

بعد حذف الدرجة الكلية للمقيا�س وجدول )11( يو�ضح ذلك
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جدول )11(
معاملات الارتباط بين درجات كل مفردة والدرجة الكلية لمقيا�س المهارات الحياتية ن= 40

بعد التعاونبعد التواصل الاجتماعيبعد الاستقلالية

الارتباطمالارتباطمالارتباطم

1**0,6177**0,48413**0,502

2**0,5998*0,40214**0,431

3**0,4739*0,32315**0,644

4**0,63910**0,61616**0,595

5**0,69011**0,58017**0,595

6**0,70812**0,71218**0,662

19**0,502

20**0,608

** معامل لاارتباط دال �إح�صائيًاعند م�ستوى )0.01(

ويت�ض���ح م���ن الج���دول )11( �أن قيم معاملات لاارتب���اط مرتفعة ودالة عند 
م�ستوى )0.01( با�ستثناء مفردتان رقم )8، 9( دالة عند )0.05( مما يدل على �صدق 

مفردات مقيا�س المهارات الحياتية 

وم���ن ث���م ف����إن مقيا����س المه���ارات الحياتي���ة ككل يتمي���ز بال�ص���دق الداخل���ى. وبالت���الى 
�أ�ص���بح مقيا����س المه���ارات الحياتي���ة مكون م���ن )20( مف���ردة كما فى ال�ص���ورة النهائية                       

ملحق )1(. 

خام�سًا: الأ�ساليب الإح�صائية: 
ا�ستخدمت الباحثتان الأ�ساليب الإح�صائية لتقنين و�إعداد �أدوات البحث علاوة 
على ا�س���تخدامها لإثبات �ص���حة �أو عدم �ص���حة فرو�ض البحث، و�إيجاد ثبات و�ص���دق 
المقايي�س، ونتائج البحث بالا�ستعانة ببرامج الحزم الإح�صائية SPSS الم�ستخدمة في 

العلوم لااجتماعية, ومن �أهم هذه الأ�ساليب الإح�صائية الم�ستخدمة:
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أ اختب���ار م���ان – وتين���ي للدلال���ة الإح�ص���ائية اللابارامتري���ة )للبيان���ات غ�ي�ر 	-
المرتبطة(.

ب اختبار ويلكوك�سون للدلالة الإح�صائية اللابارامترية )للبيانات المرتبطة(.	-
ج المتو�سط الح�سابي ولاانحراف المعياري.	-
د معامل لاارتباط لبر�سون.	-
ه -	 (rprb) Matched-المرتبط���ة الأزواج  لرت���ب  الثنائ���ي  لاارتب���اط  معام���ل 

البرنام���ج                                             ت�أث�ي�ر  حج���م  لمعرف���ة   Pairs Rank biserial correlation
)�أو قوة العلاقة بين المتغيرين الم�ستقلة والتابع(.

قامت الباحثتان ب�إعداد الإح�صاء با�ستخدام حزمة البرامج الإح�صائية المعروفة 
 SPSS0 با�سم

البرنامج التدريبي )�إعداد الباحثتان(
الهدف العام للبرنامج:

يه���دف البرنام���ج �إلى تنمي���ة بع����ض مه���ارات الحياة ل���دى عينة م���ن ريا�ض 
الأطفال ال�صم وتلك المهارات هي:

11 مهارة لاا�ستقلالية..
22 مهارة التوا�صل لااجتماعي..
33 مهارة التعاون..

الأهداف الإجرائية للبرنامج: 

1- بالن�سبة لمهارة الا�ستقلالية:
 تدريب الأطفال ال�صم على ق�ضاء متطلباتهم في الحياة العامة دون خجل.	
 ت�شجيع الأطفال ال�صم على العناية بالنظافة ال�شخ�صية.	
 تنمية اعتماد الأطفال ال�صم على الذات ولاا�ستقلال الذاتي.	
 زيادة ثقة الأطفال ال�صم ب�أنف�سهم من خلال �أدائه لبع�ض الأدوار لااجتماعية 	

والحياتية دون م�ساعدة من �أحد.
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2- بالن�سبة لمهارة التوا�صل الاجتماعي :
 تح�سين القدرة على التوا�صل بكافة �أ�شكاله بين الأطفال ال�صم والآخرين.	
 تدريب الأطفال ال�صم على اللعب الجماعي مع الأطفال بطريقة ت�ساعد على 	

لااندماج ولاا�ستمرارية معهم.
 ت�ش���جيع الأطف���ال ال�ص���م على التعب�ي�ر عن �أنف�س���هم، بحرية تام���ة دون خوف 	

وذلك في المواقف لااجتماعية.
 تدريب الأطفال ال�صم على كيفية �إقامة علاقات اجتماعية مع الآخرين.	

3- بالن�سبة لمهارة التعاون :
 تدري���ب الأطف���ال ال�ص���م عل���ى م�ش���اركة الوالدي���ن في بع����ض الأعم���ال المنزلية 	

الب�سيطة.
 دريب الأطفال على م�شاركة الأقران في بع�ض الأعمال الجماعية.	

�أهمية البرنامج:
 ي�س���تمد البرنام���ج الح���الي �أهميته من �ض���رورة وجود برام���ج تدريبية لتنمية 	

مهارات الأطفال ال�ص���م حيث ت�س���هم هذه البرامج تحقيق التوا�صل الإيجابي 
له�ؤلاء الأطفال مع الآخرين في مختلف �أن�شطة الحياة اليومية.

 كم���ا تظه���ر �أهمية البرنامج من حي���ث تناول المهارات الحياتي���ة المختلفة التي 	
ت�ساهم في دمج تلك الفئة مع ال�سامعين وبالتالي دمجهم في المجتمع. 

 يت�ض���من البرنام���ج التدريب���ي )30( جل�س���ة لتنمية مهارات الحياة وق�س���م �إلى 	
ثلاث مراحل �أ�سا�سية.

 مرحل���ة تجهي���ز و�إع���داد البرنام���ج، الثاني���ة تنفي���ذ البرنام���ج، الثالث���ة �إنه���اء 	
البرنامج.

والفني���ات  التعليم���ي،  المحت���وى  يت�ض���من  البرنام���ج:  و�إع���داد  :مرحل���ة تجهي���ز  �أولا 
الم�ستخدمة في تنفيذ البرنامج.

الفنيات الم�ستخدمة في البرنامج :تتمثل في
ج- الواجب المنزلي.        د- التغذية المرتدة.  ب- التعزيز.   	 �أ- النمذجة.   	

هـ - لعب الدور.     و- قلب الدور.     ز- المحاكاة.   	         ع-المناق�شة والحوار. 
ن- فنية التدريب التوكيدي.
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3- مرحل�ة تنفي�ذ البرنامج: وقد ت�ض���منت هذه المرحلة )30(جل�س���ة مدة كل جل�س���ة 
)30( دقيقة

- جل�سات البرنامج:

الجل�سة الأولى :التعارف والتعريف بطبيعة البرنامج:

�أهداف الجل�سة:
11 تعارف الأطفال على بع�ضهم البع�ض وعلى الباحثتان..
22 تعريف �أفراد العينة ب�أن�شطة البرنامج و�أهدافه و�أهميته بالن�سبة لهم..
33 لااتفاق على مواعيد الجل�سات و�أماكن اللقاءات بين الباحثتان والأطفال..

-الأ�ساليب والفنيات الم�ستخدمة:   �أ-المناق�شة والحوار  ب – التعزيز

محتوى الجل�سة:
11 القي���ام بالترحيب بالأطف���ال والتعرف عليهم وخلق جو من الألفة والمودة بينهم .

وبين الباحثتان وبين بع�ضهم البع�ض.
22 القي���ام بتوزي���ع بع����ض ال�ش���يكولاته والكي���ك وبع����ض الم�ش���روبات لإ�ش���اعة جو من .

الألفة ولت�شجيعهم على ح�ضور جل�سات البرنامج.
33 مناق�ش���تهم في طبيع���ة الهواي���ات والألع���اب التي يف�ض���لون ممار�س���تها وتتيح لهم .

حرية التعبير عن هواياتهم و�أفكارهم لإك�س���ابهم ثقة في �أنف�س���هم، ولإ�شاعة روح 
المرح بينهم. 

44 تب�صيرهم بعدد الجل�سات ومواعيدها والمكان الذي �سوف يلتقون فيه..
55 القيام في نهاية الجل�سة بفتح باب المناق�شة لأي ا�ستف�سار والرد على ا�ستف�ساراتهم .

و�شكرهم ثم تذكريهم بموعد الجل�سة القادمة.
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الجل�س�ة الثانية والثالثة: التدريب على مهارات التوا�صل )�إلقاء التحية والم�صافحة 
عند مقابلة الآخرين(

�أهداف الجل�سة:
11 �أن يكت�سب الطفل الأ�صم الجر�أة والمبادرة بالتوا�صل مع الآخرين..
22 �أن ي�ستطيع الطفل الأ�صم ا�ستخدام �إ�شارات التلويح وال�سلام وحركات التوا�صل .

عند توديع �أحد الأقران.

الفنيات والأ�س�اليب الم�س�تخدمة :-التعزيز.   -الواجب المنزلي.   – النمذجة.   –
المحاكاة. –فنية التدريب التوكيدي.

محتوى الجل�سة:
 قامت الباحثتان بالترحيب بالأطفال و�إلقاء ال�سلام عليهم واحد تلو الآخر مع 	

لفت نظر الأطفال ال�سلام باليد اليمنى.)فنية النمذجة(
 تطل���ب الباحثتان من الأطفال �أن ي�س���لموا على بع�ض���هم البع����ض ويلقوا التحية 	

على بع�ض كما قامت الباحثتان بعمل ذلك )فنية المحاكاة(.
 تدري���ب الأطف���ال على المب���ادرة ب�إلقاء التحي���ة على �أقرانهم وم�ص���افحتهم وعدم 	

الخ���وف �أو لاانع���زال بعي���دا عنه���م ب���ل م�ش���اركتهم م���ع بث الثق���ة بالنف����س فيهم 
وم�س���اعدتهم عل���ى التعب�ي�ر ع���ن حاجاته���م و�أفكاره���م وم�ش���اعرهم ب�ش���كل �أكثر 

فاعلية )فنية التدريب التوكيدي(
 تو�ض���ح الباحثت���ان للأطفال كيفية التعرف عل���ى طفل تراه لأول مرة عن طريق 	

�س����ؤاله بع�ض الأ�س���ئلة الب�سيطة:)ماا�سمك؟ - �أين ت�س���كن؟-ماهي الهواية التي 
تف�ضلها؟ ثم تتحدث في �شئ يحبه )كرة، تليفزيون(.

 تقيي���م الجل�س���ة طلب���ت الباحثتان من �أحد الأطفال �أن ي�س���لم عل���ى زميله ويلقي 	
عليه ال�سلام.

 الواج���ب المنزلي :ت�ش���كر الباحثت���ان الأطفال وتكلفهم ب�إلقاء التحية وم�ص���افحة 	
الأب والأم والأخوات عند العودة من المنزل.
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الجل�س�ة الرابع�ة والخام�س�ة: ط���رق التوا�ص���ل مع ال�ش���خ�ص الأ�ص���م)لغة الإ�ش���ارة-           
قراءة ال�شفاه(

�أهداف الجل�سة:
11 تدريب الأطفال على كيفية ا�ستخدام لغة الإ�شارة وقراءة ال�شفاه..
22 م�س���اعدة الأطفال ال�ص���م فيما بينهم ومع ال�سامعين على معرفة طرق التوا�صل .

مع ال�شخ�ص الأ�صم.

الفنيات والأ�س�اليب الم�س�تخدمة: -المناق�شة والحوار.   –النمذجة.  – المحاكاة.  –
التعزيز. – الواجب المنزلي.

محتوى الجل�سة:
 القيام بالترحيب بالأطفال ولااطمئنان على �أحوالهم وتذكريهم بماتم بالجل�سة 	

ال�سابقة.
 تو�ض���ح الباحثت���ان للأطف���ال ط���رق التوا�ص���ل المختلف���ة م���ع الطف���ل الأ�ص���م من 	

قراءة ال�شفاه وطريقة الإ�شارة ب�أنواعها و�صفية وغير و�صفية، وطريقة �أبجدية 
الأ�صابع وطريقة التوا�صل الكلي.

 تبد�أ الباحثتان في عر�ض طريقة الإ�ش���ارة، حيث تعتبر لغة الإ�ش���ارة بمثابة اللغة 	
المرئية للتوا�ص���ل بين ال�ص���م، وهي تعتمد على الرموز التي ترى ولات�سمع وتلك 
الرموز يتم ت�ش���كيلها عن طريق تحريك الأذرع والأيدي في �أو�ض���اع مختلفة، وفي 
لغة الإ�ش���ارة ف�إن حركات الأيدي تحل محل الكلمات المنطوقة وتعطينا تعبيرات 
الوج���ه وح���ركات الج�س���م �إ�ش���ارات مرئي���ة تح���ل مح���ل التعب�ي�ر ال�ص���وتي، وتحل 

العيون محل الأذن في �إ�ستقبال الر�سالة.
 قامت الباحثتان بتو�ضيح بع�ض الإ�شارات مع الت�أكيد على تعبيرات الوجه 	
 قامت الباحثتان بتدريب الأطفال على بع�ض الإ�شارات مثل �إ�شارات الألوان و�أيام 	

الأ�سبوع و�إ�شارة �أفراد الأ�سرة والأقارب و�إ�شارات الموا�صلات.)فنية النمذجة(
 تطلب الباحثتان من الأطفال تقليد النموذج من خلال )فنية المحاكاة(	
 تو�ضح الباحثتان للأطفال �أن هناك طريقة �أخرى للتوا�صل مع ال�شخ�ص الأ�صم 	

وهي قراءة ال�ش���فاه وهي تقوم على ا�س���تخدام الحا�سة الب�ص���رية في تعلم المهارات 
التوا�ص���لية على �أ�س���ا�س مايلعبه الب�ص���ر من دور بارز في عمليات لاا�ستقبال لما هو 
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قائ���م في الع���الم الخارج���ي من حركات وتعبيرات �ش���كلية ب�ص���رية يمك���ن تدريب 
الأ�صم على ترجمتها �إلى معان و�أفكار معينة.

 ت���وزع الباحثت���ان بع�ض الهدايا على الأطفال مع �إنهاء الجل�س���ة بتكليف الأطفال 	
بمراجعة بع�ض الإ�ش���ارات من خلال بع�ض الإ�ش���ارات الم�ص���ورة الموزعة عليهم مع 
الت�أكيد عليهم ب�أنه �سوف يتم مناق�شتهم فيها الجل�سة القادمة ومن يتميز له هدية.

الجل�سة ال�ساد�سة وال�سابعة: ا�ستكمال تنمية مهارات التوا�صل )�أبجدية الأ�صابع(

�أهداف الجل�سة:
11 تدريب الأطفال ال�صم وال�سامعين على طريقة �أبجدية الأ�صابع..
22 �إتاحة الفر�صة للتوا�صل بين ال�صم وال�سامعين..

-الفني�ات والأ�س�اليب الم�س�تخدمة:لعب ال���دور.   – قل���ب ال���دور.  – التعزيز.   – 
المناق�شة والحوار.

محتوى الجل�سة:
 في بداي���ة الجل�س���ة ترح���ب الباحثتان بالأطفال وتناق�ش���هم في الواجب المنزلي مع 	

توزيع الهدايا على من �أجاد ومن التزم بتنفيذ الواجب المنزلي)فنية التدعيم(.
 لغ���ة 	 في  الأطف���ال  ومناق�ش���ة  ال�س���ابقة  الجل�س���ة  با�س���تكمال  الباحثت���ان  قام���ت 

الإ�شارة)�أ�سلوب المناق�شة والحوار(
 قام���ت الباحثت���ان بعر����ض طريقة �أخرى من طرق التوا�ص���ل مع الطفل الأ�ص���م 	

وه���ي طريق���ة �أبجدية الأ�ص���ابع �أو هجاء الأ�ص���ابع مع تو�ض���يح �أن هذه الطريقة 
يت���م فيه���ا ت�ش���كيل و�ض���ع الأ�ص���ابع لتمثي���ل الح���روف الهجائية، وه���ذه الحروف 
للتعب�ي�ر ع���ن كلم���ات، وجمل، وعبارات، وهي ت�س���تخدم غالب���ا في حالة عدم وجود 

�إ�شارات تعبر عن بع�ض الكلمات �أو المفاهيم �أو الأفكار المختلفة.
 قام���ت الباحثت���ان بتمثي���ل بع�ض الحروف الأبجدية على �أ�ص���ابع اليد عدة مرات 	

مث���ل ح���رف الأل���ف وح���رف الب���اء، والت���اء والث���اء ومقارن���ة ال�ش���كل مع الأ�ص���ابع              
)فنية النمذجة(

 تطلب الباحثتان من الأطفال �أن يمثلوا بع�ض الحروف بالأ�صابع كما فعلت من 	
قبل)فنية المحاكاة(
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 ت�ش���جع الباحثت���ان م���ن يجيد الأبجدية م���ع توزيع بع�ض الحل���وى على الأطفال 	
)فنية التعزيز( و�شكرهم على الآداء الجيد.

 الواجب المنزلي في نهاية الجل�سة طلبت الباحثتان من الأطفال �أن ير�سموابع�ض 	
الحروف بالأبجدية الإ�صبعية.

- الجل�سة الثامنة والتا�سعة: ا�ستخدام كافة �أ�ساليب التوا�صل للم�شاركة في مواقف 
الحياة اليومية لااجتماعية.

�أهداف الجل�سة :-
11 تدريب الأطفال على الم�شاركة في المواقف لااجتماعية المختلفة..
22 المواق���ف . الم�ش���اركة في  الأ�ص���م م���ن عزلت���ه وتنمي���ة مهارات���ه في  الطف���ل  �إخ���راج 

لااجتماعية.
الفني�ات والأ�س�اليب الم�س�تخدمة:فنية النمذجة.  –التعزي���ز.   –المحاكاة.  –لعب 

الدور. –قلب الدور.
محتوى الجل�سة:

 في بداية الجل�سة رحبت الباحثتان بالأطفال مع عر�ض عليهم بع�ض ال�صور التي 	
ت�شمل مواقف اجتماعية متنوعة.

 عر����ض �ص���ورة طفل مري�ض مع �س����ؤال الأطفال �إذا مر�ض �أحدك���م ماذا يجب �أن 	
يفعل مع لاا�ستماع لإجابات الأطفال المتنوعة.

 عر�ض �صورة �أخرى تحتوي على �أطفال يزورون الطفل المري�ض ويحملون بع�ض 	
الورود الجميلة وتناق�شهم في ال�صورة.

 تدرب الأطفال على بع�ض العبارات المنا�سبة لهذا الموقف من خلال لغة الإ�شارة. 	
 تعر����ض الباحثتان �ص���ورة لموقف �آخر مثل عيد مي�ل�اد �أحد الأطفال ويطلب من 	

الأطفال �شرح الموقف ومحتويات ال�صورة.
 ت�س����أل الباحثت���ان الأطف���ال �إذا دع���اك �أحد الأطف���ال �إلى عيد مي�ل�اده هل تذهب 	

�إلي���ه مع ملاحظة الباحثتان ل���ردود �أفعال الأطفال وكانت معظمها بالموافقة ثم 
مناق�شتهم ماذا يجب �أن ن�أخذ معنا عند الذهاب وماذا نقول له في هذه المنا�سبة.

 تناق�ش الباحثتان الأطفال هل تذهب لزيارة �أقاربك مع والديك و�أخوتك وعند 	
الإجابة بنعم تعزز الباحثتان الإجابة ال�صحيحة ثم مناق�شتهم عن مالذي تفعله 
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عندم���ا يزورك �أح���د الأقارب وتدع���م الباحثتان الإجابات التي تنم عن الم�ش���اركة 
والترحيب بال�ضيوف.

 توزع الباحثتان بع�ض الحلوى على الأطفال مع �شكرهم على �إبداء روح الم�شاركة 	
في المواقف لااجتماعية 

 الواج���ب المن���زلي تطل���ب الباحثتان م���ن الأطفال زي���ارة �أحد الأق���ارب و�إخبارهن 	
بذلك.

الجل�س�ة التا�س�عة والعا��شرة: التدريب عل���ى مهارات التع���اون )تدعيم الم�ش���اركة في 
الأن�شطة الجماعية(

�أهداف الجل�سة:
1- �أن ي�شترك الأطفال في الأن�شطة الجماعية ولا ينعزل عن الآخرين.

2-�إتاح���ة الفر�ص���ة للأطفال للإح�س���ا�س بالانتماء للجماعة م���ن خلال عمل يتطلب 
الم�ساعدة والتعاون فيما بينهم.

الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة : المناق�شة والحوار  - التعزيز.  – النمذجة.  –لعب 
الدور. –قلب الدور. – الواجب المنزلي.

محتوى الجل�سة:
 ترح���ب الباحثت���ان بالأطفال ويقومان بتق�س���يمهم �إلى عدة مجموعات ويقدمان 	

له���م بع�ض الطين ال�صل�ص���ال ب�ألوانه المتنوعة ويطلب منهم عمل الأ�ش���كال التي 
يريدونها، ثم يقومان بت�شجيعهم وحثهم على التعاون ولاا�شتراك فيما ي�ؤدنه.

 تقوم الباحثتان بتوزيع الحلوى على �أكثر المجموعات تعاونا مع بع�ضهم البع�ض 	
)فنية التعزيز(.

 ت�ضع الباحثتان بع�ض المكعبات الملونة وتطلب منهم تكوين �أ�شكال مختلفة.	
 المجموعة الأولى:تكوين �شكل منزل.	
 المجموعة الثانية :تكوين �شكل قطار.	
 المجموعة الثالثة:تكوين �شكل �سيارة.	
 ت�شجع الباحثتان �أكثر المجموعات تعاونا التي �إ�ستطاعىت �إنجاز العمل المطلوب.	
 في نهاية الجل�سة ت�شكر الباحثتان الأطفال وتطلب منهم التعاون في تلوين بع�ض 	

الأ�شكال في المنزل )الواجب المنزلي(.
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الجل�سة الحادية ع�شر، والجل�سة الثانية ع�شر:)التعاون في �إعداد المائدة(

�أهداف الجل�سة:
1- �أن يتعرف الأطفال ال�صم على كيفية التعاون في �إعداد المائدة.

2- م�شاركة الآخرين والتعاون معهم في �إنجاز بع�ض الأعمال.

الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة:المناق�شة والحوار.  – التعزيز.  – الواجب المنزلي.

محتوى الجل�سة:
11 القيام بالترحيب بالأطفال ثم �س�ؤالهم من منكم ي�ساعد والدته في �أعمال المنزل .

مع ت�شجيع �إجابات الأطفال التي تنم عن الم�شاركة والتعاون.
22 تح�ض���ر الباحثت���ان بي����ض م�س���لوق وخب���ز وج�ب�ن وبع����ض الأطب���اق وتق���وم بعمل .

�س���ندوت�ش �أمامهم وتطلب منهم التعاون والم�س���اعدة في �إعداد المائدة وعمل باقي 
ال�سندوت�شات.

33 يتم توزيع الأطفال:.
 طفلان يقومان بتق�شير البي�ض الم�سلوق.	
 طفلان يقومان ب�شق الخبز وتقطيعه.	
 طفلان يقومان بفتح علب الجبن والمربى. 	
 طفلان يقومان بح�شو الخبز.	
 طف�ل�ان يقوم���ان بو�ض���ع الفطائ���ر في الأطب���اق ويتعاون���وا في �ص���ب الم���اء في 	

الك�ؤو�س.
44 يبد�أ الأطفال في العمل وبعد لاانتهاء تطلب منهم الباحثتان ي�أكلوا ال�سندوت�شات .

التي �صنعوها ب�أنف�سهم.
55 بعد لاانتهاء من تناول الطعام تطلب منهم الباحثتان تنظيف المكان والتعاون في .

غ�سل الأطباق وو�ضعها في مكانها.
66 تعطي الباحثتان كوب �صغير مكاف�أة لكل طفل وت�شكرهم )فنية التعزيز(.

الواجب المنزلي:
تطلب الباحثتان من الأطفال م�ساعدة الأم في �إعداد المائدة وحمل الأطباق وتنظيفها 

بعد لاانتهاء من الطعام.
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الجل�سة الثالثة ع�شر والرابعة ع�شرا التعاون في تنظيف المكان وترتيبه وتزيينه:

�أهداف الجل�سة:
11 تدريب الطفل على الم�شاركة مع الآخرين والتعاون معهم..
22 تنمية روح لاانتماء للمجتمع..

الفنيات والأ�س�اليب الم�س�تخدمة: المناق�ش���ة والحوار - التعزيز  – الواجب المنزلي- 
النمذجة. 

محتوى الجل�سة:
 ترح���ب الباحثت���ان بالأطف���ال وتناق�ش���هم في الواجب المنزلي مع �إعط���اء الأطفال 	

بع�ض الحلوى لأنهم التزموا ب�أداء الواجب المنزلي)فنية التعزيز(.
 تق���وم الباحثت���ان بتق���ديم نموذجا عملي���ا لمهارة التع���اون �أمام الأطفال م���ع �إثارة 	

وجذب �إنتباههم.
 تق���وم الباحثت���ان بجم���ع النفاي���ات م���ن الحج���رة وو�ض���عها في �س���لة المهم�ل�ات مع 	

�إح�ض���ار �أدوات النظاف���ة لتلميع الكرا�س���ي الموج���ودة بالحجرة بع���د لاانتهاء تقوم 
بو�ض���ع �أدوات النظاف���ة في مكانه���ا المخ�ص����ص له���ا، ثم تح�ض���ر البالون���ات لتعليق 

الزينة في الحجرة)نمذجة(
 تكرر الباحثتان هذه المهارة مع الأطفال ب�إم�س���اك كل طفل �س���لة مهملات ويقوم 	

بجم���ع بع����ض النفاي���ات الموجودة في الحج���رة ثم �إح�ض���ار �أدوات النظاف���ة لتلميع 
الكر�سي وتنظيفه، وبعد لاانتهاء يتم �إعادة الأدوات �إلى مكانها الأ�صلي ثم تطلب 

من كل طفل �إح�ضار البالونات للم�شاركة في تزيين الحجرة وتجميلها.
 الواج���ب المنزلي تطلب الباحثتان من كل طفل تنظيف وتزيين الغرفة الخا�ص���ة 	

به في المنزل.

الجل�سة الخام�سة ع�شر وال�ساد�سة ع�شر )التعاون وتبادل العطاء(

�أهداف الجل�سة :
11 تنمي���ة مه���ارة تبادل العط���اء و�أن يتعرف الأطف���ال على �أهمية تب���ادل العطاء مع .

بع�ضهم البع�ض.
- الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة:النمذجة.    – التغذية الراجعة.       –التدعيم.
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محتوى الجل�سة:
 تقوم الباحثتان بالترحيب بالأطفال وتوزيع علب الألوان مختلفة الأ�شكال: من 	

الألوان الخ�شبية، وال�شمعية –�ألخ على الأطفال.
 تذك���ر الباحثت���ان �أن���ه يمكنه���م �أن يتبادل���وا الأل���وان ب�ي�ن بع�ض���هم البع�ض وذلك 	

لإتمام اللوحة التي مع كل طفل.
 بع���د لاانته���اء من اللوحات تذكر لهم الباحثتان �أن يتبادلوا الألوان مع بع�ض���هم 	

البع�ض وذلك لم�ساعدتهم على �إنهاء اللوحة الخا�صة بكل واحد منهم.
 تترك الباحثتان الألوان للأطفال كنوع من التدعيم.	
 تقدم الباحثتان مواقف تتناول فكرة تبادل العطاء ومنها:                                                                                    	

* تبادل الأقلام – الق�ص�ص.
 تطل���ب الباحثت���ان م���ن الأطفال �أن ي�أتوا بم���ا يمكن تبادله مع بع�ض���هم البع�ض، 	

وتدعم �أدائهم، مع تعليمهم لاا�ستئذان قبل �أخذ �أي �شئ من الآخرين. 

الجل�سة ال�سابعة ع�شر والثامنة ع�شر:)م�ساعدة الآخرين(

�أهداف الجل�سة:
11 تنمي���ة مه���ارة م�س���اعدة الآخري���ن وتعويد الأطفال ال�ص���م على تقديم الم�س���اعدة .

للآخرين ك�أن:
 ي�ؤدي الطفل خدمة لمن يطلبها منه.	
 يبادر الطفل بم�ساعدة الغير.	

الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة: )لعب الدور- النموذج- التدعيم(

محتوى الجل�سة:
 تبد�أ الباحثتان بتو�ضيح للأطفال مفهوم الم�ساعدة ب�أن ي�ضع كل طفل في اعتباره 	

مهمة م�ساعدة الآخرين باختياره.
 تناق����ش الباحثت���ان الأطفال مواقف يتم تقديم الم�س���اعدة فيها من خلال عر�ض 	

مجموعة ال�صور تتمثل في:
م�ساعدة عجوز عبور الطريق.��
م�ساعدة فقير يحتاج للنقود.��
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م�ساعدة طفل �سقطت كتبه.��
تدرب الباحثتان الأطفال على موقف م�ساعدة فعلي بتكوين جماعة منهم ��

�أ�صدقاء حديقة المدر�سة في �إطار الن�شاط الزراعي م�ساعدة عامل الحديقة 
ويتم تكليفهم بمهام مثل:

• التقاط الأوراق المت�ساقطة.	
• غ�سل الأ�شجار ال�صغيرة.	

تلاح���ظ الباحثت���ان �أداء الأطف���ال وت�ش���جعهم للقي���ام به���ذه المه���ام الت���ي ��
ت�ستهدف الم�ساعدة)م�ساعدة الغير( ثم تدعم الأداء.

و�أخيرا تو�ض���ح للأطفال قيمة م�س���اعدة الآخرين م���ع عر�ض عليهم فيلم ��
كرتون حول الم�ساعدة.

تكلف الباحثتان الأطفال بزراعة نبته �صغيرة في �إناء في المنزل.��

الجل�سة التا�سعة ع�شر والع��شرون: التدريب على مهارة لاا�ستقلالية)الإعتماد على 
النف�س في �شراء بع�ض الأ�شياء الب�سيطة(

�أهداف الجل�سة:
11 �إك�ساب الأطفال القدرة على �شراء بع�ض الأ�شياء الب�سيطة .

الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة:التعزيز. - لعب الدور. – قلب الدور.  – النمذجة. 
– الواجب المنزلي.

محتوى الجل�سة:
 ت�ستقبل الباحثتان الأطفال وترحب بهم.	
 تحث الباحثتان الأطفال على �ضرورة لااعتماد على النف�س في �شراء بع�ض الأ�شياء 	

من البقال وا�س���تخدام التوا�ص���ل الكلي �سواء �إ�شارة �أو هجاء �أ�صابع �أو �أي طريقة 
ي�س���تطيع بها التعبير عما يريد حتى ولو بالإ�ش���ارة �إلى ال�شئ الذي يريد �شراءه.

 تق�سم الباحثتان الأطفال �إلى مجموعتين:المجموعة الأولى تقوم ب�أدوار البائعين 	
والمجموعة الثانية تقوم ب�أدوار الم�شتريين.

 تحول الباحثتان الغرفة �إلى محل بقاله تحتوي على بع�ض الحلوى والب�سكويت 	
والع�صائر وغيرها.
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 ت���درب الباحثت���ان الأطف���ال على عملية ال�ش���راء والبيع وكيفية ال�س����ؤال عن ثمن 	
ال�سلعة وكيفية التعامل مع البائع )فنية لعب الدور(.

 تق���وم الباحثتان بعك�س الأدوار البائع يقوم بدور الم�ش�ت�ري والم�ش�ت�ري يقوم بدور 	
البائع وهكذا)فنية قلب الدور( 

 ت�شجع الباحثتان الأطفال وتعطيهم بع�ض ال�شيكولاته والحلوى )فنية التعزيز(	
ت�س�أل الباحثتان الأطفال من �أين ت�شتري ال�شيكولاته يقول الأطفال من البقال.

 تقوم الباحثتان با�ص���طحاب الأطفال �إلى البقال المجاور وت�شتري بع�ض الأقلام 	
والكرا�س���ات )فني���ة النمذجة(وتطل���ب منه���م �ش���راء بع�ض الحلوى على ح�س���ابها 
الخا����ص وتراق���ب الباحث���ة كيف ي�س���تطيع الأطفال �أن يتوا�ص���لوا م���ع البائع مع 
�إر�شادهم وم�ساعدتهم وبهذا تكون الباحثتان قدمتا نموذج عملي وواقعي للأطفال.

 ت�شكر الباحثتان الأطفال وتكلفهم ب�شراء بع�ض م�ستلزمات المنزل.	

الجل�س�ة الواح�د وع��شرون والاثن�ان وع��شرون )لااعتم���اد عل���ى النف����س في النظاف���ة 
ال�شخ�صية(

�أهداف الجل�سة:
11 تدريب الأطفال على كيفية العناية بالذات..
22 تدريب الأطفال على النظافة ال�شخ�صية..

الفنيات والأ�س�اليب الم�س�تخدمة:- التعزيز.  – النمذجة.– المحاكاة.   – المناق�ش���ة 
والحوار. – الواجب المنزلي.

محتوى الجل�سة:
 ترح���ب الباحثت���ان بالأطف���ال وتناق�ش���هم في الواج���ب المن���زلي وتع���زز الإجاب���ات 	

ال�صائبة.
 تقوم البحاثتان بتقديم نموذجا عمليا لمهارة غ�س���يل الأيدي �أمام الأطفال المراد 	

تدريبهم على هذه المهارة.
 تق���ف الباحثت���ان �أمام حو�ض غ�س���يل الأيدي، تمد اليد تجاه ال�ص���نبور مع و�ض���ع 	

اليدي���ن تحت الماء ت�أخذ ال�ص���ابونه بالي���د اليمنى ثم تدعك ال�ص���ابونه باليد ين 
لإح���داث الرغوة.�إع���ادة ال�ص���ابونه �إلى مكانه���ا ال�ص���حيح م���ن اليدي���ن تحت الماء 

و�شطفها من خلال تحريكها.
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 قف���ل ال�ص���نبور، م���د اليدين لتن�ش���يفها و�إعادة و�ض���ع الفوط���ة في مكانه���ا، و�أثناء 	
العم���ل تعم���ل الباحثت���ان على ج���ذب انتباه الأطف���ال ب�أهمية النظاف���ة في حياتنا، 
وكذل���ك تكرار هذه المهارة م���ع الأطفال، ثم تقدم الباحثتان نموذجا عمليا لمهارة 
غ�س���يل الوجه بالماء وال�ص���ابون �أمام الأطفال المراد تدريبهم و�إثارة �إنتباهم �أثناء 
العمل، فتبد�أ بمد يديها �أمام ال�ص���نبور، ثم ت�ض���ع اليدين تحت الماء لتبلل الوجه 
وبع���د ذل���ك تم���د يدها تجاه ال�ص���ابونه وت�أخذها، ث���م تدعك اليدين بال�ص���ابونه 
لإحداث الرغوة، ثم ت�ض���ع ال�ص���ابونة مكانها وت�ض���ع يدها على الوجه مع دعكه 
بال�صابون ثم بعد ذلك تقوما ب�شطف الوجه بالماء جيدا ثم تقوما بغلق ال�صنبور 
وبع���د ذل���ك تجفيف الوج���ه بالفوط���ة و�إعادتها مرة �أخ���رى �إلى مكانه���ا، وكذلك 
يق���وم الأطف���ال بتكرار تلك المهارة مع تنبيهم ب�ض���رورة غل���ق العينين جيدا �أثناء 

الغ�سل بال�صابون.
 توجه الباحثتان نظر الأطفال �إلى �ض���رورة غ�س���يل الأ�س���نان للحفاظ عليها من 	

الت�سو�س ثم تقدم الباحثتان نموذجا عمليا �أمام الأطفال.
 تق���ف الباحثت���ان �أم���ام حو����ض الغ�س���يل واح���دة تل���و الأخ���رى، وتم���د يده���ا تجاه 	

معجون الأ�س���نان. وت�ض���ع ال�س���بابة والإبهام على غطاء المعجون وتحركه لفتحه.
تم�سك �أنبوبة المعجون باليد الأخرى وبعد ذلك تفتح �صنبورا لماء وت�ضع فر�شاة 
الأ�س���نان تح���ت الم���اء ثم تغل���ق ال�ص���نبور وبعد ذل���ك يتم �إم�س���اك �أنبوب���ة المعجون 

وال�ضغط عليها �أمام �أ�سنان الفر�شاة مع تحريك الأنبوبة و�إعادتها �إلى مكانها.
 تبد�أ الباحثتان في و�ضع فر �شاة الأ�سنان �أمام الأ�سنان الأمامية العليا مع تحريكها 	

من �أعلى �إلى �أ�سفل وكذلك الأ�سنان ال�سفلى من �أ�سفل �إلى �أعلى، وفي �أثناء العمل 
الذي تقوم به الباحثتان توجه انتباه الأطفال لفوائد نظافة الأ�سنان.

 تقوم الباحثتان ب�ش���طف الأ�س���نان بالماء ثم ا�ستعمال الفوطة في تجفيف الفم، ثم 	
تعيد الفوطة �إلى مكانها.

 يقوم الأطفال بتكرار تلك المهارة تحت �إ�شراف الباحثتان واحد تلو الآخر.	
الواجب المنزلي: تكلف الباحثتان الأطفال بغ�س���ل الأ�س���نان في المنزل بعد الأكل و�إخبار 

الأم بذلك. 
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الجل�س�ة الثالث�ة والع��شرون والرابعة والع��شرون )الإعتم���اد على النف����س في �إرتداء 
الملاب�س(

�أهداف الجل�سة:
- تدريب الأطفال على كيفية �إرتداء الملاب�س وخلعها بطريقة �صحيحة 

الفني�ات والأ�س�اليب الم�س�تخدمة: النمذج���ة.  - المح���اكاة.  – التعزي���ز.– التغذي���ة 
المرتدة. – الواجب المنزلي. 

محتوى الجل�سة:
 ترحب الباحثتان بالأطفال وتذكرهم بالجل�سة ال�سابقة وت�س�ألهم من منكم غ�سل 	

�أ�سنانه بعد الأكل في المنزل وتوزع بع�ض الحلوى على الأطفال)فنية التعزيز(
 توج���ه الباحثت���ان �إنتب���اه الأطف���ال �إلى �ض���رورة لااعتم���اد عل���ى النف����س في ارتداء 	

الملاب�س وخلعها بطريقة �صحيحة وتناق�شهم في ذلك.
 تق���دم الباحثت���ان نموذجا عملي���ا لمهارة �إرت���داء الجاكت �أمام الأطف���ال واحدة تلو 	

الأخ���رى فتب���د�أ بم�س���ك الجاك���ت �أم���ام الأطف���ال للتفري���ق ب�ي�ن الج���زء الأمامي 
والخلف���ي ومعرف���ة الفرق بينهم من خلال ال�سو�س���ته الأمامي���ة بعد ذلك تدخل 
اليد الي�س���رى داخل الكم الأي�س���ر للجاكت ثم ت�شده �إلى الكوع فالكتف، ثم تدخل 
الي���د اليمن���ى داخل الكم الأيمن للجاكت وت�ش���ده للكوع �أي�ض���ا ث���م ترفع الجاكت 
�إلى �أعلى ثم ت�ش���ده �إلى �أ�س���فل، ثم تغلق ال�سو�س���ته تدريجيا ب�ش���د طرفها �إلى ربع 
الم�س���افه، ث���م �إلى منت�ص���فها ثم �إلى ثلاث �أرباع ثم �إلى �أعل���ى تماما، وكذلك يقوم 
الأطف���ال بتك���رار المه���ارة طفل تلو الآخ���ر وت�س���تخدم الباحثتان و�س���ائل التدعيم 
المختلفة مع الأطفال عند نجاح الهدف، وت�شجيعهم على لااعتماد على �أنف�سهم.

 تقدم الباحثتان نموذجا عمليا لخلع الجاكت �أمام الأطفال وتطلب من الأطفال 	
طفل تلو الآخر بتكرار نف�س المهارة مع الت�شجيع والتعزيز الم�ستمر.
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الجل�س�ة الخام�س�ة والع��شرون وال�ساد�س�ة والع��شرون )الإعتم���اد عل���ى النف����س في               
�إرتداء الحذاء(

�أهداف الجل�سة:
11 تدريب الأطفال على كيفية �إرتداء الحذاء وخلعه بطريقة �صحيحة. .

الفني�ات والأ�س�اليب الم�س�تخدمة:- النمذج���ة.  - المحاكاة.– التعزي���ز.  – التغذية 
المرتدة. – الواجب المنزلي. 

محتوى الجل�سة:
 تح�ضر الباحثتان حذاء جديد وتقوم بارتداء الحذاء �أمام الأطفال فتبد�أ بم�سك 	

ف���ردة الحذاء اليمن���ى و�إدخال الرجل اليمنى في الحذاء، ث���م تقوم بربط الرباط 
�أول عق���دة، وثن���ي الرباط ثم عمل عقدة ثانية ثم ترتدي فردة الحذاء الي�س���رى 

بنف�س الطريقة )النمذجة(
 تطل���ب الباحثت���ان م���ن الأطفال لب�س الح���ذاء بنف����س الطريقة طفل تل���و الآخر 	

)فنية المحاكاة( وتقوم الباحثتان بتوزيع الحلوى على الأطفال)فنية التعزيز( 
الواجب المنزلي: تطلب الباحثتان من الأطفال تطبيق ماتعلموه في المنزل.

الجل�سة ال�سابعة والع�شرون)الجل�سة الختامية(

�أهداف الجل�سة:
11 ت�ش���جيع التلامي���ذ عل���ى ماتعلم���وه في الجل�س���ات ال�س���ابقة في المدر�س���ة وفي الحياة .

اليومية.
الفنيات والأ�ساليب الم�ستخدمة: التعزيز. -المناق�شة والحوار.	

محتوى الجل�سة:
 تق���وم الباحثت���ان بالترحي���ب ب�أف���راد العينة، والم�ش���اركين في البرنام���ج وتذكرهم 	

بما تم بالجل�س���ات ال�سابقة وت�شكرهم وتحثهم على �ضرورة التوا�صل لااجتماعي 
و�ض���رورة تطبي���ق م���ا تعلم���وه في المدر�س���ة وفي الحي���اة اليومية ثم ت�ش���كرهم على 

تعاونهم في تنفيذ البرنامج مع توزيع بع�ض الهدايا المحببة لهم.
 وفي النهاي���ة قام���ت الباحثت���ان بالاتف���اق معه���م على �أنه �س���وف يت���م لاالتقاء بهم 	

بعد مرور فترة زمنية مدتها �ش���هريين وذلك لإقامة حفل ب�س���يط لهم، ولإعادة 
تطبيق المقيا�س عليهم للإطمئنان على نتائج الجل�سات والبرنامج.
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الجل�سة الثامنة والع�شرون :)جل�سة المتابعة(

�أهداف الجل�سة :
11  معرفة مدى ا�ستمرارية ما تعلموه وما تدربوا عليه في الجل�سات ال�سابقة وذلك .

من خلال �إجراء تطبيق ما بعد المتابعة.

محتوى الجل�سة:-
 ترح���ب الباحثت���ان بالأطف���ال وتطمئ���ن عل���ى �أحواله���م وعل���ى مدى �إ�س���تمرارية 	

ماتعلم���وه ث���م تذكره���م ب�أنه���ا ق���د اتفق���ت معه���م لإقام���ة حفل���ة ب�س���يطة وت���وزع 
الباحثتان عليهم بع�ض الهدايا ثم تقوما بتطبيق مابعد المتابعه. 

نتائج البحث ومناق�شتها:
في هذا الف�صل تعر�ض الباحثتان نتائج فرو�ض البحث ومناق�شة وتف�سير ما 

تو�صلت �إليه من نتائج في �ضوء الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة.

نتائج الفر�ض الأول: 
ين����ص الفر����ض الأول »توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طي 
رت���ب درج���ات الأطف���ال ال�ص���م بالمجموع���ة التجريبي���ة في قيا����س المه���ارات الحياتي���ة                            
)مه���ارة لاا�س���تقلالية، مه���ارة التع���اون، مه���ارة التوا�ص���ل لااجتماع���ي( قب���ل تطبي���ق 
البرنامج وبعده ل�ص���الح القيا�س البعدي. وتم اختبار �ص���حة هذا الفر�ض با�س���تخدام 

الأ�ساليب الإح�صائية الآتية:
 	 Wilcoxon Signed Ranks اختب���ار ويلكوك�س���ون لدى عينت�ي�ن مرتبطت�ي�ن

Test وذلك لح�ساب دلالة الفروق بين متو�سطي رتب �أفراد المجموعة التجريبية 
قبل تطبيق البرنامج ومتو�سطي نف�س رتب المجموعة بعد تطبيق البرنامج على 

مقيا�س المهارات الحياتية.
 ومعام���ل لاارتب���اط الثنائي لرت���ب الأزواج المرتبط���ة )MPRBC( لمعرفة حجم 	

ت�أثير البرنامج )�أو قوة العلاقة بين المتغيرين الم�ستقل والتابع(.والجدول )12( 
يو�ضح نتائج هذا الفر�ض:



فعالية برنامج تدريبي في تنمية بع�ض المهارات الحياتيةد. نور محمد �أحمد و د.عبير محمد �إبراهيم

 42 

جدول )12(
دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات الأفراد بالمجموعة التجريبية في قيا�س المهارات 

الحياتية للاطفال قبل تطبيق البرنامج وبعده

توزيع الرتبالمتوسطالقياس
م 

الرتب

مج 

الرتب
Z ²الدلالةقيمةη

حجم 

التأثير

7,500القبلي بعد لاستقلالية
الرتب 

السالبة
صفرصفر

قوي2,536-0,050,731

11,000البعدي )بعد لاستقلالية(
الرتب 

الموجبة
4,5036,00

القبلي )بعد التواصل 

الاجتماعي(
6,750

الرتب 

السالبة
صفرصفر

قوي2,549-0,050,900
البعدي )بعد التواصل 

الاجتماعي(
11,250

الرتب 

الموجبة
4,5036,00

8,875القبلي )بعد التعاون(
الرتب 

السالبة
صفرصفر

قوي2,546-0,050,962

15,375البعدي )بعد التعاون(
الرتب 

الموجبة
4,5036,00

23,125القبلي )كلي(
الرتب 

السالبة
صفرصفر

قوي2,552-0,050,941

37,625البعدي )كلي(
الرتب 

الموجبة
4,5036,00

 يت�ضح من الجدول )12( ما يلي: 
وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا )عند م�س���توي 0,05( بين متو�سطي رتب درجات 
لااطف���ال بالمجموع���ة التجريبي���ة في كل م���ن القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي عل���ي �أبع���اد 
مقيا�س المهارات الحياتية ل�ص���الح القيا�س البعدي �أي �أن متو�س���ط رتب درجات �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س البعدي في م�س���توي المهارات الحياتي���ة �أعلى بدلالة 
�إح�ص���ائية م���ن نظ�ي�ره في القيا����س القبل���ي. وت�ش�ي�ر قيمة معام���ل لاارتب���اط الثنائي 
لرت���ب الأزواج المرتبط���ة )r prb( التي ت�س���اوي)0.94( �إلي : وج���ود ت�أثير قوى جدًا ل 
)البرنامج التدريبي( في ارتفاع م�ستوي المهارات الحياتية لدي لااطفال عينة البحث 

والر�سم البياني في ال�شكل )2( يو�ضح ذلك
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�شكل )2( 
متو�سطات رتب درجات القيا�سين القبلي والبعدي على مقيا�س المهارات الحياتية و�أبعاده لدى 

المجموعة التجريبية

نتائج الفر�ض الثانى:
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 رتب درج���ات الأطفال ال�ص���م بالمجموعة التجريبية والمجموعة ال�ض���ابطة 
في قيا����س المه���ارات الحياتية)مه���ارة لاا�س���تقلالية، مه���ارة التع���اون، مه���ارة التوا�ص���ل 
لااجتماع���ي( بع���د تطبي���ق البرنام���ج وذل���ك ل�ص���الح المجموع���ة التجريبي���ة قام���ت 

الباحثتان با�ستخدام: 
 اختب���ار م���ان – ويتن���ي Mann – Whitney test ل���دي عينت�ي�ن م�س���تقلتين 	

وذلك لح�س���اب دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب �أفراد المجموعة التجريبية )�أ( 
وبين متو�س���طي رتب �أفراد المجموعة ال�ض���ابطة )ب( في قيا�س المهارات الحياتية 

للاطفال بعد تطبيق البرنامج. 
 معام���ل لاارتباط الثنائي للرت���ب Rank biserial correlation لمعرفة حجم 	

ت�أثير البرنامج )�أو قوة العلاقة بين المتغيرين الم�ستقل والتابع(. 
والجدول )13( يو�ضح نتائج هذا الفر�ض.
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جدول )13(
دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات الأفراد بالمجموعة التجريبية وال�ضابطة في مقيا�س 

المهارات الحياتية للاطفال بعد تطبيق البرنامج

المتوسطالمجموعاتالمتغيرات
 م

الرتب

 مج

الرتب

قيم
²ηالدلالة

 حجم

التأثير
UWZ

 بعد

الاستقلالية

11,00012,50100,0التجريبية
قوي0,010,910-36,0003,435صفر

6,5004,5036,0الضابطة

 بعد التواصل

الاجتماعي

11,25012,50100,0التجريبية
قوي0,010,891-36,0003,432صفر

7,3754,5036,0الضابطة

بعد التعاون
15,37512,50100,0التجريبية

قوي0,010,949-36,0003,427صفر
8,7504,5036,0الضابطة

درجة كلية
37,62512,50100,0التجريبية

قوي0,010,974-36,0003,401صفر
22,6254,5036,0الضابطة

يت�ضح من الجدول )13( ما يلي: 
 وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا )عن���د م�س���توي 0.01( بين متو�س���طي رت���ب درجات 	

المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ض���ابطة في القيا����س البعدي لأبع���اد مقيا�س المهارات 
الحياتي���ة للاطفال ل�ص���الح متو�س���ط رتب درج���ات المجموعة التجريبي���ة. �أي �أن 
متو�سط رتب درجات المجموعة التجريبية في م�ستوي المهارات الحياتية للاطفال 
في القيا�س البعدي �أعلى بدلالة �إح�ص���ائية من نظيره بالمجموعة ال�ضابطة لدي 
لااطفال مما يدل على ارتفاع م�س���توى المهارات الحياتية للاطفال، وت�شير قيمة 
معام���ل لاارتباط الثنائ���ي للرتب )rprb( التي ت�س���اوي)0.97( �إلى: وجود ت�أثير 
ق���وى ج���دًا ل )البرنام���ج التدريبي( علي )م�س���توي المه���ارات الحياتية للاطفال 
بالمجموع���ة التجريبي���ة بالمقارن���ة بالمجموع���ة ال�ض���ابطة(, وه���ذا يحق���ق �ص���حة 

الفر�ض الثاني، والر�سم البياني في ال�شكل )3( يو�ضح ذلك
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�شكل )3(
متو�سطات درجات عينة التجريبية، ال�ضابطة في القيا�س البعدي على مقيا�س المهارات الحياتية و�أبعاده

نتائج الفر�ض الثالث:
ين�ص الفر�ض الثالث على »لاتوجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي 
رت���ب درج���ات الأطف���ال ال�ص���م بالمجموع���ة التجريبي���ة في قيا����س المه���ارات الحياتي���ة                 
)مه���ارة لاا�س���تقلالية، مه���ارة التع���اون، مه���ارة التوا�ص���ل لااجتماع���ي( بع���د تطبي���ق 
البرنام���ج مبا�ش���رة وبعد فترة المتابعة )�ش���هرين(« وللتحقق من �ص���حة هذا الفر�ض 

قامت الباحثة با�ستخدام: 

 	 Wilcoxon Signed Ranks اختب���ار ويلكوك�س���ون لدي عينت�ي�ن مرتبطت�ي�ن
Test وذلك لح�ساب دلالة الفروق بين متو�سطي رتب �أفراد المجموعة التجريبية 
في القيا����س البع���دى ومتو�س���طات رت���ب نف�س المجموع���ة في القيا����س التتبعي علي 

مقيا�س المهارات الحياتية لدي لااطفال فكانت النتائج كما بالجدول )14( :
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جدول )14(
دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية في المهارات الحياتية في 

القيا�سين البعدى والتتبعي لدي الاطفال

م الرتبتوزيع الرتبالمتوسطالقياس
مج 

الرتب
Zالدلالةقيمة

4,3313,00الرتب السالبة11,000البعدي )بعد الاستقلالية(
173,-

غير 

دالة 3,7515,00الرتب الموجبة11,125التتبعي )بعد الاستقلالية(

البعدي )بعد التواصل 

الاجتماعي(
3,5017,50الرتب السالبة11,250

1,633-
غير 

دالة التتبعي )بعد التواصل 

الاجتماعي
3,503,50الرتب الموجبة10,750

3,5014,00الرتب السالبة15,375البعدي )بعد التعاون(
816,-

غير 

دالة 3,507,00الرتب الموجبة15,125التتبعي )بعد التعاون(

5,7523,00الرتب السالبة37,625البعدي )كلي(
705,-

غير 

دالة 3,2513,00الرتب الموجبة37,000التتبعي )كلي(

يت�ضح من الجدول )14( ما يلي:
 ع���دم وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات �أف���راد المجموعة 	

التجريبية في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي علي مقيا�س المهارات الحياتية �أي �أنه 
يوجد تقارب بين متو�سطي رتب درجات �أفراد المجموعة التجريبية في القيا�سين 
البع���دي والتتبع���ي عل���ي مقيا�س المه���ارات الحياتية للاطفال وهذا يحقق �ص���حة 

الفر�ض الثالث، و�شكل )4( يو�ضح ذلك.
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�شكل )4(
 متو�سطات درجات القيا�سين البعدي والتتبعي على مقيا�س المهارات الحياتية و�أبعاده لدى 

المجموعة التجريبية

مناق�شة نتائج البحث:
قد تو�ص���لت البحث �إلى العديد من النتائج حيث ت�ؤكد نتائج الفر�ض الأول 
عل���ى وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين متو�س���طي رت���ب درج���ات الأطف���ال بالمجموعة 
التجريبية في القيا�س�ي�ن القبلي والبعدي علي �أبعاد مقيا�س المهارات الحياتية ل�صالح 
القيا����س البعدي �أي �أن متو�س���ط رتب درج���ات �أفراد المجموع���ة التجريبية في القيا�س 
البع���دي في م�س���توي المهارات الحياتية �أعلى بدلالة �إح�ص���ائية من نظ�ي�ره في القيا�س 
القبلي.وهذا ي�شير �إلى وجود ت�أثير �إيجابي للخبرات التي اكت�سبها �أطفال المجموعة 
التجريبي���ة م���ن خ�ل�ال البرنام���ج التدريبي الذي �أدى �إلى تح�س�ي�ن م�س���توى المهارات 
الحياتي���ة الأطف���ال ال�ص���م في المجموع���ة التجريبي���ة. ويتف���ق ه���ذا الفر�ض م���ع نتائج 
درا�س���ة,)Antia,shirin et al .)2011 والت���ي �أظه���رت ح���دوث تح�س���ن في م�س���توى 

المهارات الحياتية في المجموعة التجريبية بعد تطبيق البرنامج.

وت�ش�ي�ر نتائج الفر�ض الثاني �إلى وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين متو�سطي 
رت���ب درج���ات المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س البع���دي لأبعاد مقيا�س 
المه���ارات الحياتية للأطفال ل�ص���الح متو�س���ط رتب درجات المجموع���ة التجريبية. �أي 
�أن متو�س���ط رتب درجات المجموعة التجريبية في م�س���توي المهارات الحياتية للأطفال 
في القيا����س البع���دي �أعل���ى بدلال���ة �إح�ص���ائية من نظ�ي�ره بالمجموعة ال�ض���ابطة لدي 
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لااطفال مما يدل على ارتفاع م�س���توى المهارات الحياتية للأطفال وهذا يدل على �أن 
البرنامج التدريبي كان له دور فعال وهام في تنمية المهارات الحياتية للأطفال ال�صم 
في المجموع���ة التجريبي���ة بعك����س المجموع���ة ال�ض���ابطة الت���ي لم ت�ش���ارك في البرنام���ج 

والتي لم تتعر�ض للأن�شطة التي ت�ساعد في تنمية المهارات الحياتية.

                Alice Ebriks-Brophy(2012) درا�س���ة  م���ع  تتف���ق  النتيج���ة  وه���ذه 
التي و�ضحت تح�سن مهارات الحياة لدى المجموعة التجريبية.

وت�ؤك���د نتائ���ج الفر����ض الثالث �إلى عدم وجود فروق ذات دالة �إح�ص���ائية بين 
متو�س���طي رت���ب درجات �أف���راد المجموع���ة التجريبية في القيا�س�ي�ن البع���دي والتتبعي 
عل���ي مقيا����س المهارات الحياتية �أي �أنه يوجد تقارب بين متو�س���طي رتب درجات �أفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة في القيا�س�ي�ن البعدي والتتبعي علي مقيا����س المهارات الحياتية 
للأطفال ويرجع تف�س�ي�رذلك �إلى ا�س���تقرار فعالية البرنام���ج التدريبي و�أن الأطفال 
ال�ص���م ا�س���تفادوا م���ن �أن�ش���طة البرنامج مما �أدى �إلى ا�س���تمرار فاعلي���ة البرنامج بعد 
م���رور �ش���هرين م���ن توق���ف �إجراءات���ه وتثبي���ت ه���ذه المه���ارات لديه���م، وهذا ما لم�س���ته 
الباحثت���ان في �أثن���اء التطبي���ق التتبع���ي، حيث وج���دت الباحثتان �أن الأطف���ال ما زالوا 
محتفظين ب�أداء المهارات التي تم تدريبهم عليها، مما يعني �أن �أن�ش���طة البرنامج كان 
لها دور فعال في ا�ستقرار مهارات الحياة بعد تح�سنها وعدم ن�سيانها، حيث ا�ستخدمت 
الباحثتان �أن�ش���طة متنوعة مثل الأن�ش���طة الريا�ضية والفنية والتمثيلية مما �أدى �إلى 

بقاء �أثر المهارات المتعلمة وممار�سة الأطفال لهذه الأن�شطة بعد �إنهاء البرنامج.

وفى �ضوء النتائج ال�سابقة تقدم الباحثتان التو�صيات الأتية:
((( �إ�شراك جميع �أع�ضاء الأ�سرة بالجمعيات لرعاية الطفل الأ�صم لتفهم طبيعية 1

وكيفية التعامل معه.
(((2 �إ�ستغلال و�سائل الإعلام لتوعية الأ�سرة بم�شكلات الإعاقة ال�سمعية وت�أثيرها 

على مهارات الحياة.
(((3 �ضرورة لااهتمام بفكرة الدمج للأطفال ال�صم مع �أقرانهم ال�سامعين وتقديم 

البرامج الكافية لتح�سين المهارات الحياتية.
(((4 الت�أكيد على �أهمية الأن�شطة اللا�صفية بين الطلاب ال�صم وال�سامعين.
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(((5 �ضرورة لااهتمام بالتوا�صل بين المعلم و�أولياء الأمور لمتابعة �سلوكيات �أبنائهم 
وتقديم الحلول المقترحة.

(((6 لااهتمام بالأن�ش���طة المدر�س���ية والرحلات من �أجل تح�س�ي�ن �س���لوكيات ال�ص���م 
وم�ساعدتهم على اكت�ساب المهارات الحياتية.

(((7 توعي���ة �أولي���اء الأم���ور في الن���دوات الت���ي تعقدها المدر�س���ة وفي مجال����س الآباء 
بطبيعة ه�ؤلاء الأطفال ال�صم.

(((8 تطور �آداء المعلمين من خلال دورات تدريبية لإطلاعهم على المهارات الحياتية 
ال�ضرورية للمعاق �سمعيا وكيفية التدريب عليها.

(((9 تفعي���ل دور الأ�س���رة في الم�ش���اركة في تنمي���ة المه���ارات الحياتي���ة للابن���اء ال�ص���م 
بتزويدهم بالأ�ساليب المنا�سبة.

((1( ت�صميم برامج تحتوي على �أن�شطة العناية بالذات للأطفال ال�صم.1

البحوث المقترحة:
((( فاعلي���ة برنام���ج تدريب���ي ب�إ�س���تخدام الأق���ران في تح�س�ي�ن المه���ارات الحياتي���ة 1

للأطفال ال�صم.
(((2 فاعلية الأن�شطة اللا�صفية في تح�سين المهارات ات الحياتية للأطفال ال�صم.
(((3 فاعلية ال�سيكودراما في تح�سين المهارات الحياتية للأطفال ال�صم.
(((4 درا�س���ة مقارن���ة ب�ي�ن الأطف���ال ال�ص���م المدمج�ي�ن وغ�ي�ر المدمج�ي�ن في المهارات 

الحياتية.
(((5 مدى فاعلية برنامج با�ستخدام الكمبيوتر في تح�سين بع�ض المهارات الحياتية 

للأطفال ال�صم.
(((6 مدى فاعلية دمج المعاقين مع ال�سامعين في �أن�شطة ثقافية وفنية وريا�ضية في 

تح�سين المهارات الحياتية.
(((7 مدى فاعلية برنامج مقترح للأمهات في تح�س�ي�ن المهارات الحياتية للأطفال 

ال�صم. 



فعالية برنامج تدريبي في تنمية بع�ض المهارات الحياتيةد. نور محمد �أحمد و د.عبير محمد �إبراهيم

 50 

المراجـع

�إبراهي���م، مج���دي عزي���ز، و�أب���و عطية، جمع���ة حم���زة )2006(. تدري���س الريا�ضيات 
للتلاميذ المعوقين �سمعيًا. القاهرة: عالم الكتب.

�أب���و الن���ور، محمد عبد التواب، وعبد الفتاح، �آمال جمعة، و عبدالجواد، �أحمد ال�س���يد 
)2015(. عل��م النف�س النم��و لذوي الاحتياجات الخا�ص��ة. الدمام: مكتبة 

المتنبي.
الجندي، ر�شا ح�سين )2012(. تنمية المهارات الحياتية وطفل الرو�ضة. الريا�ض: 

دار الزهراء.
ح�س�ي�ن، ثري���ا مت���ولي )يوني���ه 2003(. التوا�ص���ل والتخاط���ب وتنميته ل���دى الأطفال 
ذوي لااحتياجات الخا�صة، اتحاد هيئات رعاية الفئات الخا�صة والمعوقين، 

القاهرة )74(، 27 – 36.
�س�ل�امة، �س���هير محمد )2009(. ا�ستراتيجي��ات التدخل المبك��ر والدمج. القاهرة: 

زهراء ال�شرق.
عبي���د، معت���ز محمد )2008(. مهارات الحياة للجميع نحو برنامج �إر�ش��ادي لتربية 

المراهق. القاهرة: دار العالم العربي.
عم���ران، تغري���د، وال�ش���ناوي، رج���اء، و�ص���بحي، عف���اف )2004(. المه��ارات الحياتية. 

القاهرة: مكتبة زهراء ال�شرق.
القم�ش، م�ص���طفى نوري )2000(. الإعاقة ال�سمعية وا�ضطرابات النطق واللغة. 

عمان: دار الفكر للطباعة والن�شر.
اللقانى، احمد ح�س�ي�ن، و القر�شي، �أمير )1999(. مناهج ال�صم والتخطيط والبناء 

والتنفيذ. القاهرة: عالم الكتب.
م�ص���طفى، �أ�س���امة ع���ادل )�أبري���ل 2015(.الم�س���اندة لااجتماعي���ة كما يدركه���ا المعاقين 
�س���معيًا وعلاقتها بتوا�صلهم لااجتماعي، مجلة التربية الخا�صة والت�أهيل، 

جامعة بنها، )7(، 482-481
مط���ر، عب���د الفت���اح )2002(. فعالي��ة ال�س��يكودراما في تنمي��ة بع�ض المه��ارات لدى 

ال�صم، ر�سالة دكتوراه، كلية التربية ببني �سويف، جامعة القاهرة.
مو�س���ى، نعمات عبد المجيد )2012(. �أطفال ال�ش��وارع والمه��ارات الحياتية. الدمام: 

مكتبة المتنبي.



المجلد الثامن - العدد )27( �أبريل 2019 مجلة التربية الخا�صة

 51 

مو�س���ى، نعمات عبد المجيد )2014(. الإعاقة ال�س��معية التدخل المبكر والات�ص��ال 
الفعال لذوي الاحتياجات الخا�صة. الدمام: مكتبة المتنبي.

النج���دي، �س���ميرة �أب���و زي���د )2004(. دور الأ�س���رة في دم���ج الأطف���ال ذوي لااحتياجات 
الخا�ص���ة: الم�ؤتمر العلم���ي الثاني لتربية الأطفال ذوي لااحتياجات الخا�ص���ة 
في الوط���ن العربي. الواقع والم�س���تقبل، مركز رعاية وتنمي���ة الطفولة، جامعة 

المن�صورة، �ص �ص 86 – 102.
يو�س���ف، ع�ص���ام نمر )2007(. دليل عمل مع الأ�ص��م، كتاب تربوي للآباء والمربين. 

عمان: دار الم�سيرة.

Antia, S., Jones, P., Luckner, J., Kathryn H., Kreimeyer, S., Reed 
A., Shirin et al., (2011). Social Outcomes of students who are 
Deaf and Hard of Hearing in General Education classrooms, 
Exceptional Children,  77, (94) 489- 504.

Beard, L., (1998). Facilitating Basic Vocabulary Acquisition with 
milieu Teaching Procedures J of Development and Physical 
disabilities of Early Intervention V., 16, N. 3, P. 282 – 300.

Byrd, R., & Rouse, B. (1997). Project steps: Instructional strategies 
manual for the helpful entry level skills checklist, Child 
development centers of the Bluegrass, Lexington, Eric. Ky. 
[BBB 29350].

Davison, G. C. & Neal, J. (1998). Abnormal Psychology. 7th ed., 
New York, Library of Congress. 

Deluzio, J. & Girolametto, L. (2011). Peer interactions of preschool 
children with and without Hearing loss, Journal of speech, 
Language, and hearing Research,  54, (4) 1197- 1210.

Eberson, L. (2000). A guidance and Counseling Program Care. Life 
Skills (Afrikaans – Text) of – Pretoria – South Africa.

Eidelman,s;Ed.Kaczmarek;LouiseA;&Maude,S(2011).Early 
Childhood Intervention:Shaping The Future for Children with 
Special Needs and Their Families.http://www.abc-clio.com/
imprints.

Hoffman, A. (2003). Teaching Decision – Making to Students with 
Learning Disabilities by Promoting Self–Determination. ERIC 



فعالية برنامج تدريبي في تنمية بع�ض المهارات الحياتيةد. نور محمد �أحمد و د.عبير محمد �إبراهيم

 52 

Clearinghouse on Disabilities and Gifted Education, ED. 
481859.

Krocanova, L., (2009). Researching and Developing of Social 
Skills of Preschoolers with Hearning Disability in the Regular 
Kindergarten – Info about Methodologies. Journal of Peer 
Reviewed. Psychologia Apatopsychologia Dietata.,  44 (3), 
281 – 291.

Luckner, John L. & Stewart Jason (2003). Self – Assessments and 
Other Perceptions of Successful Adults Who are Deaf: an 
Initial Investigation. American Annlas of The Deaf,  148 (3) 
243 – 250.

Nerney, T. (2005). Challenging incompetence: The meaning of self 
determination. ILRU Program, ILRU.

Oord, S; Meulen, M; Parins M; Oosterlaan J; Buitelaar K & 
Emmelkamp G. (2005). Apsychometric Evaluation of the 
Social Skills rating System in Children with attention deficit 
Hyperactivity Disorder. Behaviour Research and Therapy.  
(43),733 – 746.

Silvestre, N., Ramspott, A., & Pareto, Li. (2007). Conversational 
Skills in a Semistructured Interview and Self – Concept in 
Deaf Students Journal of Deaf Studies and Deaf Education.  
12, (1) 38 – 54.

Toe, Dianne M. Paatsch, Louise E. (2010). The Communication 
Skills Used by Deaf Children and Their hearing Peers in a 
Question and Answer game context. Journal of Deaf Studies 
and Deaf Education,  15, (3) 228 – 241.

Vogel, Jennifer et al (2004). Virtual Reality For life Skills Education. 
Program Evaluation. Deafness and Educational.. 6, (1), 39 – 50.

Wauters, L., & Knoors, H., (2008). Social Integration of Deaf Children 
in Inclusive Settings. Journal of Deaf Studies and Deaf Education,  
13, (1) 21 – 36.

Wood, W., Karvonen, M., Test, D., Browder, D. & Algozzine, B. 
(2004). Promoting Student Self-Determination Skills in IEP 
Planning. Teaching Exceptional Children, 36 (3), 8 – 16.



�إعداد معلم التربية الخا�صة فى جمهورية م�صر العربية فى �ضوء 
خبرات بع�ض الدول المتقدمة ) ت�صور مقترح (
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�أ�ستاذ ريا�ض الأطفال الم�ساعد 
 كلية التربية– جامعة الباحة
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الملخ�ص
 يع���د المعلم ع�ص���ب العملية التربوي���ة، فالمعلم هو العامل الأ�سا�س���ي في �إحداث 
التطوي���ر الملائم في جوانب العملية التعليمية، ولا يمكن لأي جهد تربوي ي�س���تهدف 
الإ�ص�ل�اح والتطوي���ر �أن يقل���ل م���ن �أهمي���ة دور المعلم لأن���ه �أحد العوامل الرئي�س���ية في 
توجيه التطوير التربوي. والبحث الحالي يحاول تحليل ومناق�شة نظام �إعداد معلم 
التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية والولايات المتحدة الأمريكية و�إنجلترا 
في محاولة لو�ض���ع ت�ص���ور مق�ت�رح لنظام �إع���داد معلم التربية الخا�ص���ة في جمهورية 
م�صر العربية، يهدف �إلى محاولة تطوير �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية 
م�صر العربية حيث ي�ستمد عنا�صره من خبرات الولايات المتحدة الأمريكية و�إنجلترا 

لتحقيق م�ستوى �أف�ضل لإعداد معلم التربية الخا�صة.

واعتم���د البح���ث على المنهج الو�ص���في التحليلي، من حيث الو�ص���ف والتحليل 
لإع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة في جمهوري���ة م�ص���ر العربي���ة والولاي���ات المتح���دة 
الأمريكية و�إنجلترا، تمهيدًا �إلى التو�ص���ل �إلى الت�ص���ور المق�ت�رح لتطوير نظام �إعداد 

معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية.

ويمك���ن �إيج���از �أهم نتائج البحث في �أن مدة الدرا�س���ة بالبعثة الداخلية لإعداد 
معلم التربية الخا�ص���ة بوزارة التربية والتعليم والتي لا تزيد عن عام درا�س���ي واحد 
غ�ي�ر كافي���ة لإع���داد معل���م التربية الخا�ص���ة، كما تعاني برام���ج �إعداد معل���م التربية 
الخا�ص���ة التي تتم من خلال الم�ؤ�س�س���ات الأهلية في م�ص���ر من �سلبيات عديدة �سواء في 

ال�شروط �أو البرامج المقدمة �أو المناهج المقررة �أو من حيث الإدارة والتمويل. 

الكلم��ات المفتاحية: معلم التربية الخا�ص���ة، جمهورية م�ص���ر العربي���ة، خبرات بع�ض 
الدول المتقدمة، ت�صور مقترح.
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Preparing the teacher of special education in the Arab 
Republic of Egypt in light of the experiences of some 

developed countries
		  ((Proposed scenario))	

Dr. Mohamed Mahmoud El Attar
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Faculty of Education - University of Baha

Study Summary:
 The teacher is the mainstay of the educational process. The 

teacher is the main factor in the proper development in the aspects of 
the educational process, and no educational effort aimed at reform 
and development can diminish the role of the teacher because 
it is one of the main factors in guiding educational development. 
The current research attempts to analyze and discuss the system 
of preparing special education teachers in the Arab Republic of 
Egypt, the United States of America and England in an attempt to 
develop a proposed vision for the system of preparing the teacher 
of special education in the Arab Republic of Egypt to try to develop 
the preparation of special education teacher in the Arab Republic of 
Egypt USA and England to achieve a better level of preparation for 
special education teacher. The research was based on the analytical 
descriptive approach, in terms of the description and analysis of the 
preparation of the special education teacher in the Arab Republic 
of Egypt, the United States of America and England, in preparation 
for the proposed vision for the development of the special education 
teacher system in the Arab Republic of Egypt.

 The most important results of the research can be summarized 
in that the duration of the study in the internal mission of preparing 
the special education teacher at the Ministry of Education, which 
is not more than one academic year, is insufficient to prepare the 
teacher of special education. The programs of preparing the teacher 
of special education through the civil institutions in Egypt, Whether 
in the conditions or programs provided or the prescribed curriculum 
or in terms of management and funding.

Keywords: Teacher of Special Education, Arab Republic of Egypt, 
Experiences of some developed countries.
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مقدمة البحث: 
 يمث���ل النظ���ام التعليمي �أحد �أهم مقومات التطوير لأي مجتمع، فقد اهتمت 
المجتمع���ات على اختلاف ثقافاتها بق�ض���ية برامج �إعداد المعلمين ولاارتقاء بم�س���توى 
�أدائه���م وكفاءت���ه وفاعليت���ه، م���ن خ�ل�ال متابعة وتقيي���م برام���ج �إعدادهم على �أ�س����س 

علمية.

 ويعد المعلم ع�صب العملية التربوية، بل والعامل الرئي�س الذي يتوقف عليه 
نج���اح التربي���ة في تحقي���ق �أهدافه���ا، وتطوير الحياة في ع�ص���رنا الحدي���ث، »حيث يعد 
�إعداد المعلم الجيد من �أهم العنا�صر في رفع كفاءة العملية التعليمية والتربوية ب�صفة 
عام���ة والتربية الخا�ص���ة عل���ى وجه التحديد، فالمعلم هو العامل الأ�سا�س���ي في �إحداث 
التطوي���ر الملائم في جوانب العملية التعليمية، ولا يمكن لأي جهد تربوي ي�س���تهدف 
الإ�ص�ل�اح والتطوي���ر �أن يقل���ل م���ن �أهمي���ة دور المعلم لأن���ه �أحد العوامل الرئي�س���ية في 

توجيه التطوير التربوي« )�شقير ، 2002 ، �ص 177(.

 ويحت���ل بذل���ك �إع���داد معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة اهتمامً���ا كب�ي�رًا م���ن جانب 
الم�س����ؤولين في كاف���ة دول الع���الم، حي���ث يمث���ل المحور الرئي����س في العملي���ة التعليمية؛ 
نتيج���ة لم���ا يقوم ب���ه م���ن �أدوار وم�س���ئوليات داخل الف�ص���ل الدرا�س���ي وخارج���ه، لذلك 
ت�ض���افرت الجه���ود ب�ش���كل مكث���ف لتطوي���ر برام���ج �إعداده���م مهنيً���ا وتنفيذه���ا حت���ى 

ي�ستطيع المعلمون لاا�ستفادة منها.

 وفي جمهوري���ة م�ص���ر العربي���ة كان ولا ي���زال لااهتم���ام ب�إعداد معل���م التربية 
الخا�ص���ة م���ن �أه���م الق�ض���ايا التربوي���ة الت���ي ت�ش���غل توجيه���ات ال�سيا�س���ة التعليمي���ة، 
لمواكبة التغيرات لااجتماعية الجديدة والم�س���تجدات التربوية الحديثة التي فر�ض���ت 
لااهتمام بذوي الإعاقة من ذوي الإعاقة ك�أحد المظاهر الح�ضارية للمجتمع الراقي، 
الذي ينظر �إلى ت�أمين م�س���تقبل حياة �أفراده، من خلال لااهتمام بذوي الإعاقة لكي 
يعي�شوا حياتهم كما ينبغي ليكونوا في الم�ستقبل �أفرادًا قادرين على العطاء والإنتاج في 

�إطار من لاالتزام والولاء ولاانتماء للمجتمع الذي يعي�شون فيه.
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 وفي مج���ال �إع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية يجب 
لاا�س���تفادة من الخبرات والتجارب العالمية عن طريق و�ض���ع هذه الخبرات تحت نظر 
العاملين في بلدنا في هذا المجال لاختيار ما ي�صلح منها لمجتمعنا وما يتفق مع ظروفنا. 
فف���ي الولاي���ات المتحدة الأمريكية عرف رجال الفكر الأمريكيون »�أن المعلم الجيد هو 
مفت���اح التف���وق عل���ى الع���الم، �إلى جان���ب المنه���اج ال�س���ليم«)الأحمد ، 2005 ، ����ص 33(.

فالولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة ه���ي م���ر�آة الع�ص���ر م���ن الناحي���ة الح�ض���ارية، 
والتكنولوجي���ة وم�س���توى الرفاهي���ة، والولايات المتحدة من ال���دول المتقدمة التي لها 

تاريخ طويل وممتد في رعاية ذوي الإعاقة وفي �إعداد معلمي التربية الخا�صة.

و�إنجلترا من الدول التي لها تاريخ طويل وممتد في رعاية ذوي الإعاقة، كما 
�أنها تتميز با�ستخدامها لتكنولوجيا متقدمة في مجال تعليم ذوي الإعاقة، وت�أهيلهم 
ا بتوافر الخدمات لااجتماعية الكاملة لكل �أفراد ال�شعب العاديين  مهنيًا. وتتميز �أي�ضً

وذوي الإعاقة بدون �أدنى تفرقة فيما بينهم.

وفي �إنجلترا يمر الطالب المر�ش���ح »باختبارات قبول للوقوف على ا�س���تعداداته 
وميول���ه ولياقت���ه لمهن���ة التدري����س، ف�ض�ًا لً ع���ن توجيه���ه لاختي���ار م���ادة التخ�ص����ص، 

والمرحلة العمرية التي �سيتخ�ص�ص للتدري�س فيها«)الأحمد ، 2005 ، �ص 49(.

وج���اء اختي���ار �إنجل�ت�ار كدولة مقارن���ة لأنها دول���ة تحترم حري���ة الآخرين في 
جميع المجالات، وكذلك عنايتها الفائقة بمعلمي التربية الخا�ص���ة، وكذلك �إح�س���ا�س 

كل فرد بالم�سئولية تجاه نف�سه، وتجاه المجتمع.

 والبح���ث الح���الي يح���اول تحليل ومناق�ش���ة �إع���داد معلم التربية الخا�ص���ة في 
جمهوري���ة م�ص���ر العربية والولاي���ات المتحدة الأمريكية و�إنجلترا في محاولة لو�ض���ع 
ت�ص���ور مق�ت�رح لإع���داد معل���م التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربي���ة، يهدف 
�إلى محاول���ة تطوي���ر �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية حيث 
ي�س���تمد عنا�ص���ره من خبرات الولايات المتحدة الأمريكية و�إنجلترا لتحقيق م�ستوى 

�أف�ضل لإعداد معلم التربية الخا�صة.



المجلد الثامن - العدد )27( �أبريل 2019 مجلة التربية الخا�صة

 59 

م�شكلة البحث: 
 يعت�ب�ر معلم التربية الخا�ص���ة حجز الزاوي���ة في العملية التربوية والت�أهيلية 
للتلامي���ذ غ�ي�ر العادي�ي�ن. ولهذا ف����أن عملية اختي���اره له���ذه المهمة المتزاي���دة الأعباء 
عملية مهمة، حيث �أنه يتولى مهامًا �ش���اقة في تعامله مع فئات خا�ص���ة من التلاميذ 

الذين يحتاجون الجهد والوقت الكبيرين.

ولقد عقدت العديد من الم�ؤتمرات والندوات )جمعية الرعاية المتكاملة، 1999 
، والمرك���ز القومى للبحوث لااجتماعية والجنائية ، 1999 ، وجامعة المن�ص���ورة ،2000( 
على الم�س���توى المحلى والإقليمى، ونوق�ش���ت فيها �أوراق عمل وبحوث ودرا�سات متعددة 

حول ذوى لااحتياجات الخا�صة، ولقد �أ�شار العديد من الباحثين �إلى ما يلي:
((( لا توج���د فل�سف���ة تربوي���ة وخط���ة قومي���ة وا�ضح���ة المع���الم للتعام���ل م���ع ذوى 1

الاحتياجات الخا�صة في �ضوء �أهداف اجتماعية وا�ضحة.
(((2 غياب و�صول خدمات الأخ�صائيين �إلى الأطفال ذوي الإعاقة حتى ي�صلوا �إلى 

�سن المدر�سة )�ستة �سنوات( وربما �أكثر من ذلك.
(((3 قل���ة ع���دد المعلم�ي�ن الم�ؤهل�ي�ن وكذل���ك الم�ش���رفين والمدرب�ي�ن، حي���ث �أن معظ���م 

الم�ش���تغلين في ه���ذا المجال من خريج���ى الجامعات، ويرغب���ون في زيادة الجانب 
المهارى لديهم من خلال التدريب في هذا المجال.

 وعلى الرغم من تعدد م�ؤ�س�سات �إعداد معلمي التربية الخا�صة في جمهورية 
م�صر العربية، فمازالت هناك العديد من الم�شكلات التي تواجه �إعداد معلمي الفئات 

الخا�صة في جمهورية م�صر العربية ومنها ما يلي )زكرى وبيومى ،1994(:
((( ق�صر فترة �إعداد معلمي الفئات الخا�صة عام درا�سى )8 �شهور( فقط.1
(((2 ف�ت�رة ممار�س���ة التدري���ب العمل���ى في برامج �إع���داد معلمي الفئات الخا�ص���ة في 

جمهورية م�صر العربية ق�صيرة جدًا.
(((3 وجود �أعداد كبيرة من معلمي التربية الخا�صة غير م�ؤهلة لطبيعة العمل.
(((4 �ضعف الحوافز المقررة للمدر�سين.
(((5 ندرة البعثات التدريبية بالخارج للمعلمين في هذا المجال.
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 وهناك العديد من الم�شكلات في تعليم العملية التدري�سية لمعلمي ذوي الإعاقة 
في برامج الت�أهيل لكي ي�صبحوا ذوي خبرات تكيفية ف�أولى الم�شكلات تتمثل في التدريب 
عل���ى مهنة الملاحظة فمعلمي ما قبل الخ�ب�رة يطورون �أفكارًا عن التدري�س بناءً على 
خبراته���م الخا�ص���ة باعتبارهم طلابًا، مم���ا ي�ؤدي �إلى مفاهيم خاطئ���ة عن التدري�س، 
فعل���ى �س���بيل المثال لااعتقادات ب�أن التدري�س �س���هل �أو عملي���ة ميكانيكية وبالتالي ف�إن 
تدري�س���هم يت�أث���ر به���ذه الأح���كام وهن���ا تق���ع الم�س���ئولية على رج���ال التربية بت�ص���حيح 
المفاهيم. والم�ش���كلة الثانية تمثيل الدور، وترجمة ما تم تعلمه �س���ابقًا �إلى تنفيذ فعلي 
على �أر�ض الواقع، �أي لااهتمام بالتدريب الميداني وتلقي التغذية الراجعة. والم�ش���كلة 
الثالث���ة ه���ي م�ش���كلة التعقي���د، فالتدري�س بمثاب���ة مهمة معقدة تتطل���ب من المعلمين 
�أن يط���وروا مفه���وم م���ا وراء المعرفة، والذي م���ن خلاله يمتلك المعلم���ون القدرة على 

مراقبة وتعديل �أدائهم الخا�ص بهم )البحيري ، 2015 ، �ص1233(.

 كما ت�شير نتائج الدرا�سات �إلى ندرة الدورات التدريبية للمعلمين لمعرفة �أخر 
التطورات في مجال الإعاقة الفكرية )�سليمان ، 1990(، كذلك ما �أو�صت به الدرا�سات 
من �إعداد دورات تدريبية للمعلمات يتولى م�س���ئوليتها متخ�ص�ص���ون في مجال تربية 

الطفل المتخلف عقليًا )عبد ال�سلام ، 1999(.

 �إن النظرة �إلى �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية تو�ضح 
�إننا بحاجة �إلى خطوات كثيرة لتح�س�ي�ن عملية �إعداد هذا المعلم لزيادة كفاءته، حيث 
يحت���اج الإع���داد الحالي لمعلمي الفئات الخا�ص���ة بجمهورية م�ص���ر العربي���ة �إلى �إعادة 
نظر وخا�ص���ة بالن�س���بة لخطة الدرا�س���ة والمقررات الدرا�س���ية، حيث �أن تطوير مناهج 
التربية الخا�ص���ة �إلى جانب �إعداد البيئة التربوية الحالية يحتاجون معًا �إلى �إعداد 

متطور لمعلمي التربية الخا�صة.

�أهداف البحث:
((( التعرف على مفهوم التربية الخا�صة وفل�سفتها و�أهدافها.1
(((2 التعرف على �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية.
(((3 التع���رف عل���ى �إع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة في بع����ض ال���دول المتقدمة مثل 

الولايات المتحدة الأمريكية و�إنجلترا.
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(((4 �إع���داد ت�ص���ور مق�ت�رح لإع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة في جمهوري���ة م�ص���ر 
العربية ي�ستمد عنا�صره من الخبرات العالمية المعا�صرة مثل الولايات المتحدة 

الأمريكية و�إنجلترا.

�أهمية البحث: 
((( تكت�س���ب الدرا�س���ة �أهميتها من خلال بيان موقع معلم التربية الخا�صة الهام 1

في العملية التربوية.
(((2 �إن �إلقاء ال�ضوء على الو�ضع الراهن لإعداد معلم التربية الخا�صة له �أهميته 

الق�صوي في الوقت الحالي. 
(((3 ال�س���عي لو�ض���ع ت�ص���ور م�س���تقبلى �أف�ض���ل لإع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة في 

جمهورية م�صر العربية.
(((4 تنوع الفئات الم�س���تفيدة من نتائج هذه الدرا�س���ة التي ت�س���عى �إلى طرح ت�ص���ور 

مق�ت�رح لإع���داد معلم التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية في �ض���وء 
الخبرات التربوية المتراكمة والتجارب العالمية المعا�صرة.

منهج البحث:
ي�س���تند البح���ث في منهجيت���ه �إلى المنه���ج الو�ص���في التحليل���ي ال���ذي يقوم على 
الت�سل�سل المنطقي للأفكار، وكذلك من حيث الو�صف والتحليل لإعداد معلم التربية 
الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية والولايات المتحدة الأمريكية و�إنجلترا، تمهيدًا 
�إلى التو�ص���ل �إلى الت�ص���ور المق�ت�رح لتطوي���ر نظ���ام �إع���داد معل���م التربية الخا�ص���ة في 

جمهورية م�صر العربية.

حدود البحث:
أ الح�دود الأكاديمية: �أقت�ص���ر البح���ث الحالي على تو�ض���يح مفهوم �إع���داد معلم 	.

التربية الخا�صة، وكذلك تحليل ومناق�شة نظام �إعداد معلم التربية الخا�صة 
لذوي الإعاقة.

ب الح�دود الب��شرية: م���ن حيث التركي���ز على �إع���داد معلمي التربية الخا�ص���ة في 	.
م�ؤ�س�سات �إعداد معلم التربية الخا�صة.

ج الح�دود الزمني�ة: من حي���ث التركيز عل���ى �إع���داد معلمي التربية الخا�ص���ة في 	.
م�صر منذ �أواخر الأربعينيات من القرن الع�شرين وحتى الآن.
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م�صطلحات البحث:

�أ- التربية الخا��صة:  هي » مجموع البرامج التربوية المتخ�ص�ص���ة والتي تقدم لفئات 
من الأفراد غير العاديين، وذلك من �أجل م�ساعدتهم على تنمية قدراتهم �إلى �أق�صى 
حد ممكن، وتحقيق ذواتهم، وم�س���اعدتهم على التكيف« )الرو�س���ان ، 2001 ، �ص17(.

ب- �إع�داد المعل�م:  �إع���داد المعل���م قب���ل الخدم���ة ه���و نظ���ام تعليمي م���ن مدخلاته: 
�أه���داف ت�س���عى �إلى تكوي���ن الطالب المعلم لي�ص���بح معلمًا في الم�س���تقبل، وخطة در�س���ية 
تحتوي على مكونات �أربعة هي: الثقافة العامة والتخ�ص����ص الأكاديمي والتخ�ص����ص 
المهن���ي والتربية العملية/ وي�ض���م كل منها عددًا من المواد الدرا�س���ية بمناهج محددة 
وملائم���ة لت�أهي���ل الطال���ب المعل���م. وم���ن عمليات ه���ذا النظ���ام: التقني���ات والطرائق 
و�أ�س���اليب التقويم الم�س���تخدمة لتحقيق �أهداف النظام، والتي يوظفها �أع�ض���اء هيئة 
التدري�س ب�إ�شراف الغداريين في م�ؤ�س�سة الإعداد. �أما مخرجات هذا النظام فهي المعلم 
المتم���رن ال���ذي يبد�أ الخدم���ة في �أحد المراحل التعليمية ح�س���ب ما �أُعد ل���ه. وقد يكون 
ه���ذا الإع���داد في م�ؤ�س�س���ة واحدة مث���ل دور المعلمين وكليات التربي���ة ومعاهد المعلمين 
العلي���ا، وق���د يك���ون هذا الإعداد في م�ؤ�س�س���تين تعليميتين عندما يتخ���رج الطالب من 
�أح���د الكلي���ات الجامعي���ة ليلتحق بعد ذل���ك بكلية التربية من �أج���ل الت�أهيل التربوي 

)الأحمد ، 2005 ، �ص 19(.

ج- معل�م التربية الخا��صة: “ه���و معلم يكون على ر�أ�س العمل من خريجي الأق�س���ام 
المتخ�ص�ص���ة في مج���ال التربي���ة الخا�ص���ة بكلي���ات التربي���ة، والحا�ص���ل عل���ى درج���ة 
���ا بالتدري�س للفئات الخا�صة من الطلاب  البكالوريو�س �أو الدبلوم، �أو الم�ؤهل خ�صي�صً
غ�ي�ر العادي�ي�ن في المدار�س والف�ص���ول التابعة ل���وزارة التربية والتعلي���م، ولدية خبرة 

عامة في مجالات الك�شف والتعرف والت�أهيل للفئات ذوي الإعاقة”.

درا�سات �سابقة:
1-درا�س���ة  نخل���ة )1975( بعن���وان: “درا�س���ة مقارن���ة لنظ���م التعليم في بع����ض ميادين 
التربية الخا�ص���ة في م�ص���ر وبع�ض البلاد الأجنبية ” وا�س���تهدفت هذه الدرا�س���ة �إلى 
التعرف على م�ش���كلات التربية الخا�ص���ة في م�صر من خلال م�شكلة القبول بمدار�س 
التربي���ة الخا�ص���ة، وم�ش���كلة �إدارة ه���ذه المدار����س وتنظيمه���ا، وكذل���ك م�ش���كلة �إع���داد 
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المعلم�ي�ن والمقارن���ة بما يقابلها من م�ش���كلات في بع�ض الب�ل�اد الأجنبية مثل الولايات 
المتحدة الأمريكية والنم�س���ا و�ألمانيا الديمقراطية. وقد اقت�ص���رت هذه الدرا�س���ة على 
بع����ض الفئ���ات الخا�ص���ة مثل المكفوفين و�ض���عاف الب�ص���ر، وال�ص���م و�ض���عاف ال�س���مع. 
وا�س���تخدمت تلك الدرا�س���ة منهج البحث المقارن لمعالجة الم�ش���كلات المتعلقة بالتربية 
الخا�ص���ة في كل من م�ص���ر والولايات المتحدة الأمريكية. وتو�ص���لت الدرا�سة �إلى عدد 
من النتائج منها �أن ن�س���بة ذوي الإعاقة تبلغ 12,5% من عدد الأطفال في �س���ن المدر�سة 
لاابتدائية، و�أن الإ�شراف التربوى يقت�صر على 1% فقط من هذه الن�سبة، و�أن هناك 
م�ش���كلات �أخ���رى تتعل���ق بالمناهج والكت���ب وهيئات التدري�س . و�أو�ص���ت هذه الدرا�س���ة 
بعدة تو�ص���يات كان من �أهمها: - لااهتمام ب�إدارة مدار�س التربية الخا�ص���ة وتنظيمها 

والعمل على تطويرها. - لااهتمام ب�إعداد معلمي الفئات الخا�صة في م�صر.

2-درا�س���ة عبدالمطل���ب )1979( بعن���وان: “درا�س���ة مقارن���ة لتربي���ة ذوي الإعاقة بدنيًا 
في جمهورية م�ص���ر العربية مع الإ�ش���ارة ب�ص���فة خا�ص���ة �إلى كل من الولايات المتحدة 
الأمريكي���ة و�إنجل�ت�ار”. وا�س���تهدفت هذه الدرا�س���ة �إلى التعرف على طرق و�أ�س���اليب 
تربية ذوي الإعاقة ب�صريًا و�سمعيًا في جمهورية م�صر العربية. وا�ستخدمت الدرا�سة 
المنه���ج الو�ص���في التحليل���ي الذي يعتم���د على تقري���ر الحقائق الخا�ص���ة بتربية ذوي 
���ا ا�ستخدمت المنهج المقارن  الإعاقة ب�ص���ريًا و�س���معيًا في البلاد مو�ضوع الدرا�سة و�أي�ضً
لمقارن���ة واق���ع تربي���ة ذوي الإعاق���ة ب�ص���ريًا و�س���معيًا في الولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة 
و�إنجلترا من جهة وجمهورية م�ص���ر العربية من جهة �أخرى بهدف التعرف على ما 
تقدمه م�صر من خدمات تربوية وت�أهيلية للمعوقين �سمعيًا وب�صريًا بالن�سبة للبلاد 
المتقدمة. وتو�صلت الدرا�سة �إلى عدة نتائج مق�سمة �إلى �أربع ق�ضايا مو�ضوع الدرا�سة 
وهي: �إدارة وتمويل التربية الخا�صة. ونوعية الم�ؤ�س�سات و�شروط القبول بها. و�إعداد 
معلم ذوي الإعاقة ب�ص���ريًا و�س���معيًا. والمناهج الدرا�س���ية والإمكانات المادية. و�أو�ص���ت 
الدرا�س���ة بمجموع���ة م���ن التو�ص���يات الت���ي كان م���ن �أهمها:- �ض���رورة تع���اون الإدارة 
العام���ة للتربية الخا�ص���ة والجه���ات المعنية بتربية وت�أهيل ذوي الإعاقة في م�ص���ر مع 
المنظم���ات والهيئ���ات الدولية التي تهتم ب�ش���ئون ذوي الإعاقة مثل منظمة اليون�س���كو، 
ومكت���ب التربي���ة الدولى، واليون�س���يف، ومنظمة ال�ص���حة العالمية. - �إن�ش���اء �أق�س���ام في 
كليات التربية تقوم ب�إعداد المعلمين المخت�صين في تربية ذوي الإعاقة ب�صريًا و�سمعيًا.
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3-درا�سة مر�سى )1981( بعنوان: “درا�سة مقارنة لنظم �إعداد معلم التربية الفكرية 
في جمهورية م�ص���ر العربية والولايات المتحدة الأمريكية”. ا�س���تهدفت هذه الدرا�س���ة 
�إلى التع���رف عل���ى �أهمي���ة �إع���داد معلم التربي���ة الفكرية في م�ص���ر مقارن���ة بالولايات 
المتح���دة الأمريكي���ة باعتباره���ا �أك�ث�ر تقدمًا في هذا المج���ال. وا�س���تخدم الباحث المنهج 
البحثى المقارن. وقد تو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى وجود ق�ص���ور �شديد في الم�ستويات العلمية 
والمهنية لهيئة التدري�س الخا�ص���ة بالبعثة الداخلية لإعدادهم للتدري�س في م�ؤ�س�سات 
التثقي���ف الفك���رى، و�أن ه���ذه الدرا�س���ة بالبعثة الداخلي���ة غير كافي���ة لإعدادهم، و�أن 
المناهج غير كافية لإعداد المعلم للتدري�س لفئة ذوي الإعاقة عقليًا. و�أو�صت الدرا�سة 
ب�ض���رورة لااهتم���ام بالمناهج العلمي���ة والمهنية المقدمة بالبعث���ة الداخلية لإعداد معلم 
التربي���ة الفكرية وتطويرها بحي���ث تفي باحتياجات المعلم كى يقوم بدوره على �أكمل 

وجه في تربيته وتعليمه لهذه الفئة من الأطفال.

4-درا�س���ة )Bond, Lori, & Elizabeth ,(1993, p.2325 بعنوان:  “فل�س���فات 
ومعتق���دات المدر�س�ي�ن التربوي���ة ع���ن طبيع���ة الإعاق���ة الفكري���ة” وا�س���تهدفت ه���ذه 
الدرا�س���ة �إلى معرف���ة فل�س���فات ومعتق���دات المدر�س�ي�ن التربوي���ة ع���ن طبيع���ة الإعاقة 
الفكرية. وقد دارت المناق�ش���ات عن التربية الخا�ص���ة حول �س�ؤالين عن طبيعة الإعاقة 
الفكرية، والأهداف التربوية التي ينتج عنها نتائج تعليمية عند ال�صغار.  وقد جاءت 
نتائج هذه الدرا�س���ة في محيط ثلاث نظريات وفل�س���فات تربوية وهي التغير الثقافي، 
والتق���دم المع���رفي، والرومان�س���ية �أو الخيالية. بالإ�ض���افة �إلى وجهة نظر المدر�س�ي�ن في 
طبيع���ة نم���و الطفل المعوق عقليًا.  وقد دافع المدر�س���ون عن التعليم المبا�ش���ر والمهارات 
���ا �أن �س���لوك اللعب عند الأطفال ذوي الإعاقة  المركزة في مواقف جماعية، وظهر �أي�ضً
عقليًا مختلف عن غير ذوي الإعاقة عقليًا، وتناق�ش النتائج ح�سب النظرية التنموية 

بخ�صو�ص طبيعة المعرفة واكت�ساب المعرفة عند الأطفال ال�صغار. 

5- درا�سة بعنوان: “الحاجة �إلى �إن�شاء م�ؤ�س�سات تربوية لإعداد معلمات ذوي الإعاقة 
  .)  1428 ، الإ�س�ل�امية”)البرعي  التربي���ة  �ض���وء  ال�س���عودية في  العربي���ة  المملك���ة  في 
ا�س���تهدفت هذه الدرا�س���ة �إلى �إبراز الحاجة �إلى �إن�ش���اء م�ؤ�س�سات لإعداد ذوي الإعاقة، 
وذل���ك م���ن خلال التعرف عل���ى واقع �إعداد معلم���ات ذوي الإعاق���ة في المملكة العربية 
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ال�س���عودية، وو�ض���ع ت�ص���ور لبرنامج �إعداد معلمات ذوي الإعاقة.  واعتمدت الدرا�س���ة 
عل���ى المنهج الو�ص���في ال���ذي يعتمد على و�ص���ف الظاهرة كما توجد في الواقع، و�ص���فًا 
دقيقً���ا، وجم���ع المعلومات والبيانات وتنظيمها.  وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى بع�ض النتائج 
منها: تعاني م�ؤ�س�س���ات التربية الخا�ص���ة من ندرة الكوادر ال�س���عودية المتخ�ص�ص���ة في 
مج���ال التربية الخا�ص���ة. وهناك تطور ي�ش���هده مي���دان التربية الخا�ص���ة من ناحية 
طرق التدري�س والو�س���ائل التعليمية و�إعداد معلمات ذوي الإعاقة. وتتفق لااتجاهات 
العالمية ال�س���ائدة مع المملكة العربية ال�س���عودية في �أهمية �إعداد معلمات ذوي الإعاقة. 
و�أو�ص���ت الدرا�س���ة ب�ض���رورة لااهتم���ام ب�إع���داد معلم���ات ذوي الإعاق���ة وع���دم لااكتفاء 
بالإع���داد الع���ام في كليات التربية، وكذلك بزيادة فترة التربي���ة العملية لمعلمات ذوي 

الإعاقة، مع تطوير برامج �إعداد معلمات التعليم العام في كلية التربية.

6- درا�س���ة فولي  )2009( بعنوان: “تطوير �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة وتدريبه في 
بع�ض محافظات �ش���مال ال�ص���عيد في �ض���وء لااتجاهات العالمية المعا�ص���رة”.  ا�ستهدفت 
ه���ذه الدرا�س���ة �إلى ر�ص���د الواق���ع الح���الي لإع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة من حيث 
�ش���روط القبول، ولااختيار، و�أهداف الإعداد، وم�ؤ�س�س���اته، وبرامج الإعداد في م�ص���ر، 
كم���ا ته���دف �إلى التع���رف على واق���ع تدريب معلم التربية الخا�ص���ة �أثن���اء الخدمة في 
م�ص���ر، م���ع عر����ض �أوج���ه لاا�س���تفادة م���ن لااتجاه���ات العالمية المعا�ص���رة وم���ن �أبرزها                      
)الولايات المتحدة الأمريكية، و�إنجلترا وال�س���ويد(، كذلك بع�ض الخبرات العالمية في 
تدري���ب معل���م التربية الخا�ص���ة، لتطوير �إع���داد معلم التربية الخا�ص���ة، وتدريبه في 
م�ص���ر في �ص���ورة مقارنة، وكذلك لو�ض���ع ت�ص���ور مقترح لتطوير �إعداد معلم التربية 
الخا�ص���ة وتدريبه �أثناء الخدمة.  وقد ا�س���تخدمت الدرا�س���ة المنهج المقارن، من خلال 
نم���وذج بيري���داي “Bereday” ويح���دد بيري���داي معالجت���ه المنهجي���ة للدرا�س���ات 
التربوي���ة المقارن���ة في �أرب���ع خط���وات ه���ي الو�ص���ف، والتف�س�ي�ر، والمقابل���ة، المقارن���ة.  
وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى تو�ضيح �أوجه ال�شبة ولااتفاق بين برامج �إعداد معلم التربية 
الخا�ص���ة وتدريبة �أثناء الخدمة في تلك البلدان مو�ض���ع الدرا�س���ة، كما قدمت ت�ص���ور 

مقترح لتطوير �إعداده وتدريبه �أثناء الخدمة.
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7- درا�س���ة الكيوم���ي )2010( بعنوان: “�إعداد معلم التربية الخا�ص���ة ب�س���لطنة عمان 
في �ض���وء بع�ض الخبرات الأجنبية”. ا�س���تهدفت هذه الدرا�س���ة �إلى التعريف بال�س���ياق 
المجتمع���ي في �س���لطنة عم���ان وانعكا�س���ه على تربية وتعلي���م ذوي الإعاق���ة، وكذلك �إلى 
ت�ص���ور مقترح لنظام �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة في �س���لطنة عمان في �ض���وء خبرات 
بع�ض الدول )المملكة العربية ال�سعودية، وجمهورية م�صر العربية، ومملكة ال�سويد( 
بالإ�ضافة �إلى �سلطنة عمان.  وا�ستخدمت الدرا�سة المنهج المقارن لكونه المنهج الملائم 
لدرا�س���ة النظ���م التعليمية في البلدان المختلفة وم�ش���كلاته في �ض���وء القوى والعوامل 
الثقافي���ة الم�ؤث���رة في���ه.  وتو�ص���لت الدرا�س���ة �إلى مجموع���ة م���ن النتائ���ج م���ن �أهمها: 
تحدي���د الكفاي���ات والمه���ارات اللازم���ة ي�س���بق �إع���داد معل���م التربية الخا�ص���ة. ويوجد 
تكامل لبرامج �إعداد ما قبل الخدمة و�أثنائها. وت�ش���مل برامج الإعداد معلمو الفئات 

الخا�صة والمعلمون العاديون ومعلمو المواد الدرا�سية والمهنية.

8- درا�س���ة ال�ش���خيبي و �أحم���د ومط���اوع )2012 ، �ص ����ص 619-710( بعن���وان: “�إعداد 
معلم التربية الخا�صة وتنميته مهنيًا في جمهورية م�صر العربية )درا�سة تحليلية(”. 
ا�ستهدفت هذه الدرا�سة �إلى التعرف على طبيعة ذوي الإعاقة واحتياجاتهم التربوية 
في الفكر التربوي المعا�ص���ر، بالإ�ض���افة �إلى التعرف على جوانب �إعداد معلم التربية 
الخا�ص���ة وكيفية تنميته مهنيًا. وقد ا�س���تخدمت الدرا�س���ة المنهج الو�صفي.  وتو�صلت 
الدرا�سة �إلى مجموعة من النتائج من �أهمها: �أن يتم تدريب معلمي التربية الخا�صة 
في موقع عمله بالف�ص���ل داخل المدر�س���ة با�س���تخدام �أ�س���لوب المحاكاة ونمذجة ال�س���لوك 
وتمثي���ل الأدوار. والتحديد الدائم والم�س���تمر للاحتياج���ات التدريبية لمعلمي التربية 
الخا�ص���ة م���ن خ�ل�ال ا�س���تيفاء ا�س���تبيانات وا�س���تطلاع لل���ر�أي في المدار����س. والتو�س���ع 
في ا�س���تخدام �أ�س���لوب ور����ش العم���ل والتدري���ب الجماع���ي، وعق���د الحلق���ات والن���دوات 
بالا�ش�ت�ارك م���ع المتخ�ص�ص�ي�ن م���ن الجامعات ومراك���ز البح���وث العلمي���ة والتربوية 

والوزارة و�أولياء الأمور.
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تعقيب عام على الدرا�سات ال�سابقة:
 تمثل الدرا�س���ات ال�س���ابقة �إطارًا عامًا في مجال �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة، 
وتتفق البحث الحالي مع الدرا�س���ة ال�س���ابقة في اهتمامها بمجال �إعداد معلم التربية 
الخا�ص���ة حيث تلقى الدرا�س���ات ال�س���ابقة ال�ض���وء على كثير من المعلومات التي تفيد 
البح���ث الح���الى في مجال لإعداد معلم التربية الخا�ص���ة. ولكنها تختلف عنها في �أنها 
تتعر����ض لم�ؤ�س�س���ات �إع���داد معل���م التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية وذلك 
بهدف و�ضع نظام مقترح لتربية لإعداد معلم التربية الخا�صة من خلال لاا�ستفادة 
من خبرات بع�ض الدول المتقدمة مقل الولايات المتحدة الأمريكية و�إنجلترا و�صولًا 
لم�ستوى �أف�ضل لإعداد معلم التربية الخا�صة، والبحث الحالي يُعد امتداد للدرا�سات 
ال�سابقة في ت�أكيدها على �أهمية �إعداد معلم التربية الخا�صة، و�سوف ت�ستفيد البحث 
الحالي من الدرا�س���ات ال�س���ابقة بنتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة وكذلك بالإطار النظرى 

للدرا�سات ال�سابقة.

 ومن الملاحظ كثرة الدرا�سات التي تناولت �إعداد معلم التربية الخا�صة مما 
يو�ض���ح �أن هن���اك م�ش���كلة في برامج �إع���داد معلم التربية الخا�ص���ة، الأمر الذي يحتاج 
�إلى مزيد من العناية والبحث من قبل المتخ�ص�صين في الدول العربية وخا�صة م�صر، 
وهذا ما يحاول البحث الحالى �أن يقوم به وهو و�ضع ت�صور مقترح لنظام �إعداد معلم 
التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية في محاولة لتطوير الم�ؤ�س�سات الخا�صة 
ب�إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية وذلك من خلال لاا�ستفادة 

من الخبرات العالمية.

خطوات البحث:
الخطوة الأولى: التربية الخا�صة المفهوم والفل�سفة والأهداف.

الخطوة الثانية: �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية.
الخطوة الثالثة: �إعداد معلم التربية الخا�صة في �ضوء خبرات بع�ض الدول المتقدمة.
الخط���وة الرابع���ة: ت�ص���ور مقترح لإعداد معلم التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر                                                         

العربية في �ضوء خبرات بع�ض الدول المتقدمة.
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الخطوة الأولى: التربية الخا�صة: المفهوم والفل�سفة والأهداف

تمهيد:
النمو حقيقة من حقائق الوجود الإن�ساني، فمنذ الإخ�صاب وبدء الحمل حتى 
تتم ولادة الإن�س���ان ويجتاز مراحل الطفولة، والمراهقة، والر�ش���د، وال�ش���يخوخة، وهو 
ينمو مكونًا �شخ�ص���ية م�س���تقلة لها طابعها الخا�ص، وهذا النمو ي�ش���مل كافة جوانب 
ه���ذه ال�شخ�صية)الج�س���مية – والعقلي���ة المعرفي���ة – ولاانفعالي���ة – ولااجتماعي���ة 
والجن�سية( وهو نمو ي�ستهدف توافقه مع نف�سه، وتوافقه مع الآخرين الذين يعي�ش 

معهم با�ستمرار.

ولم���ا كان“ ل���كل ف���رد طابع���ة الخا�ص ال���ذي يميز �شخ�ص���يته ف�إننا نج���د فروقًا 
فردي���ة كث�ي�رة ب�ي�ن ه����ؤلاء الأف���راد الذي���ن نت���ولى تربيته���م، وم���ن ث���م يتع�ي�ن علين���ا 
مراعاتهم حين نقوم بتربيتهم حتى يمكننا �أن نجعل كل فرد يقدم �أق�صى طاقاته في 

عمل يفيده ويفيد المجتمع” )عبد المجيد ، 1997 ، �ص 3(.

ولك���ن م�س�ي�رة النم���و ق���د تعوقه���ا �أح���داث معين���ة بع�ض���ها يرج���ع للوراث���ة �أو 
ال�ص���فات التي ا�س���تمدها الفرد من والديه و�أقاربه، وبع�ض���ها يرجع �إلى ما ولد به ولا 
ن�س���تطيع رده �إلى الوراثة مبا�ش���رة، وبع�ض���ها يرجع �إلى ما �صادفه �أثناء نموه في رحم 

الأم �أو معي�شته في رحاب الأ�سرة.

ويعتبر وجود الفئات الخا�ص���ة من ذوي الإعاقة في �أى مجتمع من المجتمعات 
الحديث���ة ظاه���رة اجتماعية لذلك ف����إن “لااهتمام بذوي الإعاق���ة وتوفير نوع خا�ص 
من التربية لهم، تهتم بهم وتو�صلهم �إلى �أق�صى حد لقدراتهم، هو في المرتبة الأولى، 
واج���ب �إن�س���اني واجتماع���ي م�س���توحى م���ن القي���م الديني���ة والإن�س���انية وم���ن طبيعة 

التكامل لااجتماعي وحق الفرد على المجتمع” )الزهيرى ، 1997 ، �ص 32(.

المفاهيم الأ�سا�سية للتربية الخا�صة:
م���رت النظ���رة �إلى ذوي الإعاق���ة ولااهتم���ام به���م بع���دة مراح���ل حي���ث كان���وا 
يعرفون بالمقعدين وهم“ كل من لديهم عيب ينتج عنه عاهة، �أو يت�سبب في عدم قيام 
الع�ض�ل�ات �أو العظ���ام �أو المفا�ص���ل بوظيفته���ا العادية مما ي�ؤثر في قدرة الإن�س���ان على 

التعليم وعلى �إعالة نف�سه” )ب�شير ومخلوف ، د . ت ، �ص 42( .
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ث���م تط���ورت“ النظ���رة بع���د ذل���ك �إلى ذوي الإعاق���ة و�أ�ص���بح يطل���ق الآن عل���ى 
ذوي الإعاق���ة لف���ظ )غ�ي�ر القادرين( ويعنى ذلك وجود عائ���ق يعوقهم عن التكيف �أو 
الت�أقل���م م���ع الآخري���ن. وبذلك �أ�ص���بح لف���ظ )المعاق( لا ين�ص���ب الآن فق���ط على غير 
���ا ين�ص���ب على غير القادري���ن على التعلم  القادري���ن على العمل �أو الك�س���ب و�إنما �أي�ضً
�أو غير القادرين على التكيف نف�سيًا واجتماعيًا مع البيئة” )�شرف ، 1983 ، �ص 9(.

 ولقد ت�ضمنت هذه النظرة �أن �إعاقة الإن�سان ظاهرة طبيعية تفر�ض وجودها 
دائمًا ونتيجة لتعقد الحياة لااجتماعية زادت نواحى هذه الإعاقة وتعددت مظاهرها 
وبالت���الى زادت �أع���داد ذوي الإعاق���ة زي���ادة هائل���ة.�أى �أن العج���ز “ظاهرة ا�س���تمرارية 
موج���ودة وتتواج���د ب�ص���فة دائمة و�أ�س���بابه كثيرة، ولعل المعوق في المجتمع �ش����أنه �ش����أن 
الإن�سان العادى له الحق في �أن يعي�ش �آمنًا �سالماً قادرًا على العطاء بقدر ما يكون عليه 

حاله ليحقق ما يتمناه” )�أبو العلا و�آخرون ، 1986 ، �ص 28(.

�أ-تعريف الإعاقة وت�صنيفاتها:
هن���اك تعاريف مختلفة لم�ص���طلح الإعاق���ة: فيمكن تناولها على �أنها« �ض���رر �أو 
خ�س���ارة ت�ص���يب الفرد نتيجة ال�ض���عف �أو العجز تحد �أو تمنع الفرد من �أدائه لدوره« 

)عبده و�آخرون ، 1996 ، �ص 28(.
ويتناول �آخرون الإعاقة على �أنها »ذلك النق�ص �أو الق�صور �أو العلة المزمنة التي 
ت�ؤثر على قدرات ال�شخ�ص في�صبح معوقًا �سواء كانت الإعاقة ج�سمية �أو ح�سية �أو عقلية 
�أو اجتماعية الأمر الذي يحول بين الفرد ولاا�ستفادة الكاملة من الخبرات التعليمية 
�أو المهنية التي ي�س���تطيع الفرد العادى لاا�س���تفادة منها. كما تحول بينه وبين المناف�سة 
المتكافئة مع غيره من الأفراد العاديين في المجتمع« )ح�سين ، 1986 ، �ص �ص 13 ، 13( .
 وعرف ميثاق الثمانينات )1980م – 1990( لرعاية ذوي الإعاقة ال�ص���ادر عن 
الم�ؤتمر العالمى الرابع ع�شر للت�أهيل الدولى بكندا ) 1980/6/26( حيث عرف الإعاقة 
ب�أنه���ا “حال���ة تحد من مق���درة الفرد على القيام بوظيفة �أو �أك�ث�ر من الوظائف التي 
تعتبر العنا�صر الأ�سا�سية لحياتنا اليومية، وبينها العناية بالذات �أو ممار�سة العلاقات 
لااجتماعي���ة �أو الن�ش���اطات لااقت�ص���ادية، وذل���ك �ض���من الح���دود التي تعت�ب�ر طبيعية، 
وقد تن�ش����أ الإعاقة ب�س���بب خلل ج�س���دى �أو ع�ص���بى �أو عقلى ذى طبيعة ف�س���يولوجية 
�أو �س���يكولوجية �أو تتعل���ق بالتركي���ب البنائى للج�س���م” )�أبو فخ���ر ، 1998 ، �ص 170(.
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ويتميز هذا التعريف عن غيره من التعريفات الأخرى ب�أنه لم يقرن الإعاقة 
مبا�ش���رة بفق���دان الحوا�س �أو الأع�ض���اء، بل بتحديد لمقدرة الفرد عل���ى القيام بواحدة 
�أو �أك�ث�ر م���ن الوظائ���ف الحياتية، ولم يقت�ص���ر على فقدان القدرة عل���ى العمل فقط، 
فه���و تعري���ف يعتمد على �إعاق���ة الوظائف المتع���ددة، ولي�س مجرد فق���دان الحوا�س �أو 

الأع�ضاء فقط.

وبالإ�ض���افة �إلى ما �س���بق، ف����إن هناك ت�ص���نيف دولى لمفاهيم الإعاق���ة يقول �أن 
)برنامج الأمم المتحدة الإنمائى )UNDP( ، 1997 ، �ص �ص 56 ، 57(: 

:Impairment 1-الخلل
• ه���و ا�ض���طرابات في التركي���ب �أو الوظيف���ة الف�س���يولوجية – الت�ش���ريحية �أو 	

النف�سية.
• يحدث على م�ستوى الخلايا والأع�ضاء في الج�سم.	

:Disability 2-الإعاقة
• �أى ح���د م���ن ) �أو عدم قدرة على( �أداء �أن�ش���طة معينة بدرج���ة الكفاءة المتوقعة 	

من ال�شخ�ص. 
مثل: ال�صعوبة في ال�سير �أو ال�سمع �أو الكلام.

• وتحدث على م�ستوى الع�ضو �أو الجهاز.	
:Handicapped 3-العجز

• ه���و الإعاق���ة الت���ي تمث���ل �ص���عوبة معينة لل�ش���خ�ص بحي���ث تمنعه م���ن قدرته 	
عل���ى القي���ام بال���دور المتوقع منه بالن�س���بة ل�س���نه وجن�س���ه والأو�ض���اع الثقافية 

ولااجتماعية التي يعي�ش فيها.
مثل : عدم القدرة على اللعب مع �أقرانه �أو عدم القدرة على التعلم.

 عدم القدرة على العمل �أو الح�صول على وظيفة ب�سبب الإعاقة.
ولق���د اختلف���ت ت�ص���نيفات الإعاق���ة باخت�ل�اف العلم���اء والهيئ���ات الت���ي ت�ص���دت لهذه 
الق�ض���ية، ولكن �أكثر الت�ص���نيفات حداثة و�ش���يوعًا هي تلك التي يمكن ا�ش���تقاقها من 
الدرا�س���ات والبحوث العلمية في هذا المجال، ويمكن تق�س���يم الإعاقة �إلى خم�س���ة فئات 

رئي�سية، وذلك على النحو التالي:
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: Physically Handicapped 1-الإعاقة الج�سمية
وهي التي تن��شأ عن عدم وجود �أحد �أطراف الج�سم �أو عدم وجود �أجزاء منها، �أو 
�أن تفقد �أحد �أجزاء الحركة مثل حالات ال�شلل، الت�شوهات الخلقية في القلب والعمود 
ا حالات بع�ض الأمرا�ض المزمنة مثل مر�ض  الفقرى، القدمين. وي�ضاف �إلى هذا �أي�ضً

ال�سكر، الربو، التهاب الكلى، ال�صرع، الأنيميا الحادة )�أنيميا البحر المتو�سط(.
: Sensory Handicapped 2-الإعاقة الح�سية

وه���ي الت���ي ت�ص���يب �أى م���ن الأجه���زة الح�س���ية مث���ل �إعاق���ة النظ���ر، وال�س���مع              
)متولى ، 1990 ، �ص �ص 19 ، 20( .

:Mental Handicapped 3-الإعاقة الفكرية
وه���ي الت���ي تتمثل في ح���الات الإعاقة الفكري���ة بدرجاتها المختلفة، و�ص���عوبات 

التعلم... الخ.

:Emotional Handicapped 4-الإعاقة الانفعالية
وهي التي تتمثل في لاا�ض���طرابات والأمرا�ض النف�سية والعقلية ولاانحرافات 

ال�سلوكية المختلفة كالأع�صبة والأذهنة ولاا�ضطرابات ال�سيكو�سوماتية... الخ.

:Social Handicapped 5-الإعاقة الاجتماعية
وه���ي الت���ي تتمث���ل في الحالات المعت���ادة للمجتمع �أو �س���يئة التوافق لااجتماعى 
وذل���ك من قبيل حالات الجن���وح، والإجرام و�أنواع الإدمان على المخدرات والكحوليات 

ولاانحرافات الجن�سية... الخ )عزب والبجيرمي ، 1996 ، �ص 17(.

التربية الخا�صة: معناها وفل�سفتها و�أهدافها:
لم تعد التربية في ع�ص���رنا الحا�ض���ر مقت�ص���رة على العاديين من بنى الب�ش���ر، 
ولم يع���د التعلي���م موجهً���ا لذوى القدرات العقلية المتو�س���طة والعالي���ة منهم كما كان 
الح���ال في الما�ض���ى »و�إنم���ا �أ�ص���بحت الجه���ود التربوي���ة والتعليمي���ة ت�س���تهدف جمي���ع 
النا�شئة بغ�ض النظر عن م�ستوياتهم العقلية وقدراتهم لاا�ستيعابية، وذلك انطلاقًا 
م���ن الإيم���ان بجمل���ة م���ن المب���ادئ الإن�س���انية ال�س���امية الت���ي �أقرته���ا حقوق الإن�س���ان 
كالم�س���اواة وتكاف�ؤ الفر�ص وحق كل �إن�س���ان في �أن ينال ن�ص���يبه من التربية والتعليم في 

الحدود التي ت�سمح بها قدراته وطاقاته« )الزيود ، 1995 ، �ص 11(.
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وي�س���تخدم م�ص���طلح التربية الخا�ص���ة للدلال���ة على تلك المظاه���ر في العملية 
التعليمية التي ت�ستخدم مع الأطفال ذوي الإعاقة �أو الأطفال الموهوبين ولا ت�ستخدم 

عادة مع الغالبية العظمى من الأطفال المتو�سطين.

وتع���رف المو�س���وعة البريطاني���ة التربي���ة الخا�ص���ة، »ب�أنه���ا تربي���ة الأطف���ال 
الذي���ن ينحرف���ون اجتماعيً���ا، وعقليً���ا، وج�س���ميًا ع���ن المع���دل، ويتطلب���ون تعدي�ل�ات 
رئي�س���ية في المتطلب���ات التربوي���ة والمدر�س���ية، وه���ذا ي�ش���مل المتفوق�ي�ن عقليً���ا، وذوي 
الإعاق���ة عقليً���ا، والم�ض���طربين انفعاليً���ا، وذوي الإعاق���ة �س���معيًا وب�ص���ريًا وكلاميً���ا، 

وف�سيولوجيًا«)عبدالمجيد ، 1997 ، �ص 6(.

�أم���ا �س���ميث ) Smith ( في�ش�ي�ر �إلى التربية الخا�ص���ة ب�أنها “تل���ك المهنة التي 
تهتم بترتيب وتنظيم المتغيرات من الخبرات التربوية، بحيث تقود �إلى الوقاية من 
�ش���روط الإعاق���ة والتقلي���ل من فر�ص ظهوره���ا وتطور عيوب ذات دلال���ة عند الطفل 
والق�ضاء عليها �سواء كانت هذه العيوب تتعلق بالجانب الأكاديمى �أو جانب لاات�صال، 

�أو الجانب الحركى �أو الجانب التكيفي”)عبدالمجيد ، 1997 ، �ص 6(.

التربوي���ة  البرام���ج  م���ن  “مجموع���ة  ب�أنه���ا  الخا�ص���ة  التربي���ة  تع���رف  كم���ا 
المتخ�ص�ص���ة والتي تقدم لفئات من الأفراد غير العاديين، وذلك من �أجل م�س���اعدتهم 
على تنمية قدراتهم �إلى �أق�صى حد ممكن، وتحقيق ذواتهم وم�ساعدتهم على التكيف 

مع المجتمع” )بخ�ش ، 1421ه ، �ص9(.

ومم���ا �س���بق، يمك���ن تعري���ف التربي���ة الخا�ص���ة ب�أنها تل���ك التربية الت���ي تقدم 
للفئات الخا�ص���ة م���ن الأطفال والكبار بحيث يكون مج���ال اهتمامها بالدرجة الأولى 

من�صبا على التلاميذ غير العاديين على اختلاف فئاتهم وظروف �إعاقتهم.

فل�سفة التربية الخا�صة:
لق���د تزاي���دت الر�ؤية الإيجابية للأطفال ذوي الإعاقة عبر الع�ص���ور في جميع 
�أنح���اء الع���الم مم���ا دفع التربي���ة �إلى البح���ث عن وظيف���ة جديدة مخالفة لم���ا تقدمه 

للأطفال الأ�سوياء، حتى تقدمها له�ؤلاء الأطفال ذوى لااحتياجات الخا�صة.
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 ولق���د تط���ورت وظيف���ة التربي���ة م���ن مج���رد تخ�ص���ي�ص ف�ص���ول منف�ص���لة في 
المدار�س العامة لمن تجده في حاجة �إلى رعاية تربوية خا�ص���ة �إلى تخ�ص���ي�ص مدار�س 
ب�أكملها لرعاية الفئات المختلفة من التلاميذ الذين تواجههم �ص���عوبات مت�شابهة في 
التكيف المدر�سى، ف�أ�صبحت هناك مدار�س لكل فئة على حدة تبعًا لنوع الإعاقة لديها، 
وهكذا وجدت التربية نف�س���ها مطالبة ب�أن ي�س���تقل جانب من فل�س���فتها ليخدم ه�ؤلاء 
الأطف���ال ذوي الإعاق���ة و�أن توج���ه عددًا من �أهدافها نحو تحقي���ق �آمالهم وتطلعاتهم 
مما جعلها ت�ضع مولودًا جديدًا ي�سمى التربية الخا�صة )الزهيرى ، 1997 ، �ص 33(.

فالتربية الخا�ص���ة مطالبة �إذن ببذل ق�ص���ارى جهدها لم�س���اعدة ه�ؤلاء الفئات 
على التكيف ال�سوى مع البيئة التي يعي�شون فيها، ومن ثم تت�ضمن التربية الخا�صة 
���ا به���ا م�ش���تمًال عل���ى ط���رق و�أ�س���اليب تعليمي���ة معين���ة ومتباين���ة كل  »منهجً���ا خا�صً
ح�س���ب ن���وع الإعاق���ة التي يتعامل معها معلمون متخ�ص�ص���ون كل فيم���ا �أعد لمزاولته«              

)الزهيرى ، 1998 ، �ص 26(.

 وتق���وم فل�س���فة المنهج للتربية الخا�ص���ة على تعيين الخط���وات التي يمكن عن 
طريقه���ا تحقيق ر�س���الة التربية الخا�ص���ة في الأفراد ذوي الإعاق���ة، وهي تمكنهم من 
الحي���اة العملي���ة بقدر ما يمكن تنميته من قدراتهم للح�ص���ول على مكانة طبيعية في 

المجتمع وذلك بالنظر �إلى ما يلي)عبدالرحي ، 1997 ، �ص 17(: 
أ وقاية المواليد من �أ�سباب الإعاقة، وذلك بتوعية الأ�سرة قبل الإنجاب، و�سرعة 	.

اكت�شاف الإعاقة في الطفل فور ولادته.
ب معالجة الإعاقة في وقت مبكر تخفف من ثباتها وا�ستمرارها وت�سرع بالتعامل 	.

معها، وم�س���اعدة الطفل على تقبل ذاته، وتقبل الأ�س���رة لحالته ، وعدم الي�أ�س 
من الإ�ص�ل�اح، وتهيئة �أذهان الوالدين �إلى ح�س���ن الت�صرف في معالجة الموقف 

بما يتطلب من حكمة واتزان عاطفي.
ج تقوية ال�شعور بالت�ضامن لااجتماعى وم�سئولية الوطن عن كل �أفراده، وذلك 	.

بح���ذف عب���ارات التعب�ي�ر ولاانتقا�ص م���ن �ألفاظ اللغة وخا�ص���ة من ال�ص���غار، 
ومعاقبة الذين يتعمدون الإ�ساءة �إلى �إخوانهم ذوي الإعاقة.
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�أهداف التربية الخا�صة:
تتمي���ز التربية الخا�ص���ة ع���ن التربية العامة من حيث م���ا يمكن تحقيقه من 
�أه���داف ح�س���ب طبيع���ة الخ�صو�ص���ية وفي �أن���واع الممار�س���ات التربوي���ة وطريقة تقديم 

الخدمات التربوية وفي من يقوم بتقديمها )�صالح ،1991 ، �ص466(.
ويمكن تو�ض���يح �آليات وو�س���ائل التربية الخا�ص���ة فيما يلي )الرو�سان ، 2001 ، 

�ص �ص18،19(: 
11 القيا����س - �أدوات  خ�ل�ال  م���ن  وذل���ك  العادي�ي�ن  غ�ي�ر  الأطف���ال  عل���ى  التع���رف 

والت�شخي�ص المنا�سبة بكل فئة من فئات التربية الخا�صة.
22 �إعداد البرامج التعليمية لكل فئة من فئات التربية الخا�صة.-
33 �إع���داد طرائ���ق التدري����س ل���كل فئة م���ن فئات التربية الخا�ص���ة وذل���ك لتنفيذ -

وتحقيق �أهداف البرامج التربوية.
44 �إعداد الو�س���ائل التعليمية والتكنولوجية الخا�ص���ة بكل فئة من فئات التربية -

الخا�ص���ة كالو�س���ائل التعليمية الخا�ص���ة بالمكفوف�ي�ن �أو ذوي الإعاق���ة عقليًا �أو 
ذوي الإعاقة �سمعيًا..الخ.

55 �إع���داد برام���ج الوقاي���ة من الإعاقة، ب�ش���كل ع���ام، والعمل ما �أمك���ن على تقليل -
حدوث الإعاقة عن طريق عدد من البرامج الوقائية.

 ويمكن �إجمال �أهداف التربية الخا�صة ب�صفة عامة �إلى: 

11 هدف وظيفي: م�ساعدة الطفل المعوق على التكيف لااجتماعي.-

22 هدف اجتماعي: م�س���اعدة الطفل على تح�س�ي�ن قدراته و�إنجازاته وتح�صيله في -
المجالات الج�سيمة والعقلية والتي يعانى من ق�صور وظيفي.

33 ه�دف �إن�س�انى ديمقراط�ي: �إعط���اء الفر����ص المتكافئ���ة للمعوق�ي�ن في التربي���ة -
والتعلي���م والت�أهي���ل حتى يمكنهم ح�س���ب م���ا ت�ؤهله لهم قدراته���م و�إمكاناتهم 
القي���ام بواجب���ات الحي���اة اليومي���ة ولااعتم���اد عل���ى النف����س في ك�س���ب مقومات 

الحياة)الزهيرى ، 1998 ، �ص 30(.
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لقد قطعت التربية الخا�صة للمعوقين �شوطًا كبيًرا في لااهتمام بهم ورعايتهم 
حي���ث �أخذت ت�ؤكد على حاجات ذوي الإعاق���ة التعليمية والتكيفية وتركز على قدرات 

المعوق وحاجاته وتنمية هذه القدرات �إلى �أق�صى درجة ممكنة.

الخطوة الثانية: �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية
تمهيد:

يع���د �إع���داد المعلم الجي���د من �أهم العنا�ص���ر في رفع كف���اءة العملي���ة التعليمية 
والتربوي���ة ب�ص���فة عام���ة والتربية الخا�ص���ة على وج���ه التحديد، فالمعلم ه���و العامل 
الأ�سا�س���ى في �إح���داث التطوي���ر الملائ���م في جوانب العملي���ة التعليمي���ة، ولا يمكن لأى 
جه���د تربوى ي�س���تهدف لاا�ص�ل�اح والتطوير �أن يقل���ل من �أهمية دور المعل���م لأنه �أحد 
العوام���ل الرئي�س���ية في توجي���ه التطوي���ر التربوى، وه���ذا يعنى �أنه حت���ى و�إن توافرت 
مبان���ى مدر�س���ية ومناه���ج وو�س���ائل وتقني���ات حديث���ة، ف�إنه���ا ل���ن ت�س���تطيع �أن تحدث 
التطوي���ر المطل���وب دون معل���م ل���ه م���ن ال�ص���فات ال�شخ�ص���ية والمهنية الت���ي تمكنه من 
�إح���داث ن���وع م���ن التكام���ل بين ه���ذا كل���ه وترجمت���ه �إلى مواق���ف تعليمية عل���ى درجة 
كب�ي�رة م���ن الفعالي���ة، ولهذا ف����إن القائمين على العملي���ة التربوي���ة في غالبية الدول 
ين���ادون بالاهتم���ام بالمعلم م���ن الناحية ال�شخ�ص���ية والأكاديمية، ويطالبون ب�ض���رورة 
�إعداد المعلم المر�شد الذي ي�ستطيع �أن يحقق احتياجات الطلاب الأكاديمية والنف�سية              

) �شقير ، 2002 ، �ص �ص 177 ، 178(.

لت���ولى  ولااجتماع���ي  والنف�س���ي  الترب���وي  وتكوين���ه  الإن�س���ان  �إع���داد  �إن 
المه���ن)professions( والوظائ���ف المختلف���ة, ه���ي عملي���ة تربوية و�ص���ناعة �إن�س���انية 
بالدرج���ة الأولى له���ا غاياته���ا وم�ض���امينها وفنونه���ا الت���ي تميزه���ا ع���ن غيره���ا م���ن 
ال�صناعات المادية والحياتية الأخرى، ورغم ذلك ف�إن �أهم �صناعة للإن�سان في الحياة 
المعا�ص���رة ه���ي �ص���ناعة المعل���م وتكوين���ه ليعلم نف�س���ه ويق���ود غيره م���ن المتعلمين نحو 
التنمي���ة الب�ش���رية والمجتمعي���ة ا,لأمر ال���ذي يجعل م���ن عملية تكوي���ن وتوفير المعلم 
الع�ص���ري الكفء القادر على خدمة مجتمعة وتطوير بيئته - باعتباره معلم الجميع 
- ق�ضية تربوية ذات �أولوية متقدمة في معظم النظم التعليمية لدول العالم المعا�صر 

)طلبة ، 1996 ، �ص 237(.
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والمعل���م ه���و الركيزة الأ�سا�س���ية لتنفي���ذ ال�سيا�س���ة التعليمية، وفي م�ص���ر يمثل 
المعلمون قوة ب�ش���رية هائلة ، يمكن الإفادة منها في �إعداد الأجيال المتعاقبة، ومواجهة 
تحديات القرن الحادى والع�شرين، �إذ يعمل في م�صر 720446 معلمًا، في جميع مراحل 

التعليم قبل الجامعى) عبود و�آخرون ، 2000 ، �ص 537(.
 وفي ع���ام 1991م كان ع���دد معلمين التربية الخا�ص���ة 3304 معلمًا ومعلمة، وفي 
ع���ام 1997م ارتف���ع ه���ذا الع���دد �إلى 5028 معلمً���ا ومعلمة، بزي���ادة قدره���ا 1724 معلمًا 

ومعلمة، وبن�سبة 52,18 %.
 وفي ع���ام )2001م/2002( ارتف���ع ع���دد معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة �إلى )7650( 
معلمًا ومعلمة )وزارة التربية والتعلي ،2002( بزيادة قدرها )2622( معلمًا ومعلمة، 
وبن�س���بة )34,27%( ع���ن ع���ام 1997م، وبزي���ادة قدره���ا )3446( معلمًا ومعلمة وبن�س���بة 

)45%( عن عام 1991م، �أى �أن هناك تطورًا في �أعداد معلمي التربية الخا�صة.

وح�س���ب درا�س���ة لمرك���ز المعلوم���ات ودعم اتخ���اذ الق���رار بمجل�س ال���وزراء “ ف�إن 
المعلم�ي�ن والك���وادر الأخ���رى المطل���وب �إعداده���م ح�س���ب احتياج���ات البرام���ج وحت���ى 
المعلم�ي�ن  ت�ص���ورًا لحج���م  التقدي���رات  ه���ذه  ع���ام 2017م ح���والى )67000(، وتعط���ى 
والك���وادر الأخ���رى ال�ل�ازم �إعدادها في الحا�ض���ر والم�س���تقبل وخا�ص���ة �إذا علمنا �أن عدد 
الخريجين الجامعيين المتخ�ص�صين لا يبلغ الع�شرات في كل ق�سم جامعى من الأق�سام 

التخ�ص�صية” )المجال�س القومية المتخ�ص�صة ، 2002 ، �ص 15( .

ولقد تزايد لااهتمام في الوقت الحا�ض���ر بتقديم الرعاية والخدمات الم�ستمرة 
ل���ذوى الحاجات الخا�ص���ة ومما لا�ش���ك في���ه �أن الرعاية التربوية لها دورًا �أ�سا�س���يًا في 
�إع���داد تلامي���ذ هذه الفئات للحي���اة في المجتمع وا�س���تغلال �إمكاناتهم �إلى �أق�ص���ى حد 

ممكن وتحويلهم �إلى طاقة منتجة بدلًا من �أن تكون طاقة معطلة.

ويعتبر معلم التربية الخا�ص���ة حجر الزاوية في العملية التربوية والت�أهيلية 
لغير العاديين حيث تنعك�س كفاءة المعلم على �أداء التلاميذ في الف�صل، فيتوقف نجاح 
�أى برنام���ج ترب���وى �إلى ح���د كبير على كف���اءة المعلم واتجاهاته نح���و التلاميذ ونحو 
العملي���ة ككل وعل���ى قدرت���ه عل���ى م�س���اعدة تلامي���ذه على لاا�س���تيعاب حتى ي�س���تطيع 

البرنامج تحقيق الأهداف التي بنى من �أجلها )الح�سينى ، 1996(.
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م�ؤ�س�سات �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية:
1-الم�ؤ�س�سات الحكومية:

لقد ازدادت في ال�سنوات الأخيرة الم�ؤ�س�سات العاملة في مجال رعاية ذوي الإعاقة 
في جمهوري���ة م�ص���ر العربية، فلم تعد تقت�ص���ر على وزارة التربي���ة والتعليم فقط، بل 
�أ�ص���بحت ت�شمل الكثير من الهيئات الحكومية والأهلية والأجنبية التي تهتم برعاية 

ذوي الإعاقة وب�إعداد المعلمين اللازمين للعمل في مجال التربية الخا�صة.
 وتوجد م�ؤ�س�س���ات حكومية قديمة ن�س���بيًا تقوم ب�إعداد معلم التربية الخا�صة 
في جمهوري���ة م�ص���ر العربية منها وزارة التربي���ة والتعليم وكلية التربية جامعة عين 
�ش���م�س، وم���ن الم�ؤ�س�س���ات الحديث���ة العامل���ة في هذا المج���ال معهد الدرا�س���ات التربوية 
بجامع���ة القاه���رة، ومركز معوق���ات الطفولة بجامعة الأزهر، وكلي���ة ريا�ض الأطفال 

وكلية التربية النوعية بالقاهرة.

�أ-وزارة التربية والتعليم:
بد�أ �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة في �أواخر الأربعينات و�أوائل الخم�س���ينات في 
ق�سم ال�شواذ التابع لمدير عام التعليم الأولى بوزارة التربية والتعليم، وفي عام 1955م 
�أ�ضافت الوزارة تخ�ص�صين �آخرين في تربية وتعليم ذوي الإعاقة هما: �شعبة التربية 
الفكري���ة لإع���داد معل���م التلاميذ المتخلف�ي�ن عقليًا و�ش���عبة التربية ال�س���معية لإعداد 
معلم التلاميذ ال�ص���م و�ضعاف ال�س���مع، وقد كانت الدرا�سة بهذه ال�شعب الثلاثة لمدة 
عامين، العام الأول لجميع الدار�سين بال�شعب الثلاث، وفي العام الدرا�سى الثانى يبد�أ 

التخ�ص�ص في �إحدى ال�شعب.
وقد ا�س���تمر هذا الو�ض���ع في �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة ب�شعبة الثلاث حتى 
عام 1965م، حيث قامت وزارة التربية والتعليم بالعمل على تغيير هذا النظام، ف�أن��شأت 
البعثة الداخلية لإعداد معلم التربية الخا�ص���ة للمرحلة لاابتدائية، ثم �صدر القرار 
الوزارى رقم 156 ل�س���نة 1969م في �ش����أن اللائحة التنظيمية لمدار�س وف�صول التربية 
الخا�ص���ة مت�ض���منًا تنظي���م بعث���ة �إعداد معل���م التربية الخا�ص���ة للمرحل���ة لاابتدائية 
ب�ش���عبها الثلاث )الفكرية – ال�س���معية – الب�ص���رية( وو�ضعت وزارة التربية والتعليم 
مناهج درا�س���ية خا�ص���ة بكل �ش���عبة وا�س���تمر العمل به���ذه المناهج حت���ى تم �إلغا�ؤها عام 
1979م، وا�ستبدالها بمناهج جديدة مطورة تخدم خ�صائ�ص الإعاقات وتغلب الجانب 

العملى على الجانب النظري.
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 وبد�أ لااهتمام ب�إعداد معلمي الفئات الخا�صة للمرحلتين الإعدادية والثانوية 
بعد �صدور القرار الوزارى رقم 189 ل�سنة 1972م ب��شأن اللائحة التنظيمية للدرا�سات 
التخ�ص�ص���ية لتربية وتعليم المكفوفين و�ض���عاف الب�ص���ر، وذلك بالا�شتراك مع المركز 
النموذج���ى لرعاي���ة المكفوف�ي�ن. وق���د نظ���م ه���ذا الق���رار البعث���ة الداخلية للدرا�س���ات 
التخ�ص�ص���ية لإع���داد معلم���ي المرحلت�ي�ن الإعدادي���ة والثانوي���ة للمكفوف�ي�ن و�ض���عاف 

الب�صر ويطلق عليها الآن ) البعثة الكبيرة ( )�سليمان ، 2000 ، �ص �ص 153 ، 154(.

 وفي �إطار لااهتمام بذوي الإعاقة ودعوة م�صر لجعل عام 1990م عامًا للطفل 
المعوق �أعيد تنظيم مدار�س وف�صول التربية الخا�صة بموجب القرار الوزارى رقم 37 
ل�سنة 1990م ب��شأن اللائحة التنظيمية لمدار�س وف�صول التربية الخا�صة، حيث ن�صت 
الم���ادة 25 عل���ى �أن “ تنظي���م الوزارة للتخ�ص����ص في مج���ال تربية وتعلي���م ذوي الإعاقة 

البعثات الداخلية الآتية )وزارة التربية والتعلي ، 1990 ، �ص40(:
11 البعث���ة الداخلي���ة لإعداد معل���م التربية الخا�ص���ة بالتعليم الأ�سا�س���ى ومدتها .

عام درا�س���ى للح�صول على �ش���هادة دبلوم التربية الخا�صة للمعلمين والمعلمات 
�شعبة )التربية الب�صرية – والتربية ال�سمعية – والتربية الفكرية(.

22 وف�ص���ول . بمدار����س  والثان���وى  الإع���دادى  معل���م  لإع���داد  الداخلي���ة  البعث���ة 
ذوي الإعاق���ة ب�ص���ريًا ومدته���ا ع���ام درا�س���ى للح�ص���ول على �ش���هادة الدرا�س���ات 
التخ�ص�ص���ية في تربية وتعليم المكفوفين و�ض���عاف الب�ص���ر وذلك وفقًا لأحكام 

القرار الوزارى رقم 189 في 1972/10/16م.

ب-كلية التربية جامعة عين �شم�س:
تت�ضمن لائحة كلية التربية جامعة عين �شم�س نظامين لإعداد معلم التربية 

الخا�صة هما:
1-بكالوريو�س العلوم والتربية ) �شعبة التربية الخا�صة ( )وزارة التعليم العالي1 ، 1995(: 
وافق مجل�س كلية التربية جامعة عين �شم�س بتاريخ 1992/3/2م على اقتراح 
ق�سم ال�صحة النف�سية ب�إن�شاء �شعبة طلابية للتخ�ص�ص في التربية الخا�صة، وتهدف 
ال�شعبة �إلى �إعداد المعلمين المتخ�ص�صين �أكاديميًا ومهنيًا في العمل التربوى مع فئات 

التلاميذ غير العاديين ذوى لااحتياجات الخا�صة �سواء ذوي الإعاقة �أو الموهوبين.
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ويقب���ل في ه���ذه ال�ش���عبة الط�ل�اب الحا�ص���لون عل���ى الثانوية العامة بق�س���ميها 
العلم���ى والأدب���ى ممن تتوفر فيهم ال�ش���روط العامة للقبول في كلي���ة التربية جامعة 
عين �ش���م�س، ومدة الدرا�س���ة بال�ش���عبة �أربع �سنوات يح�ص���ل بعدها الطالب على درجة 

بكالوريو�س في التربية ) تخ�ص�ص تربية خا�صة (. 

2-الدبلوم المهنية في التربية تخ�ص�ص ) تربية خا�صة ( )�سليمان ، 2000 ، �ص 164(:
ت�ض���منت الم���ادة )15( بم�ش���روع اللائح���ة الداخلية لكلية التربي���ة جامعة عين 
�ش���م�س 1996/95م على التخ�ص�صات التي تمنح فيها درجة الدبلوم المهنية في التربية 
ومن بينها مجال “التربية الخا�ص���ة”، وقد افتتحت الدرا�س���ة بهذه الدبلوم، في العام 
الجامع���ى 1991/90م والتح���ق به���ا 200 طالبً���ا ث���م �ص���در الق���رار الوزارى رق���م 1295 
بتاريخ 1992/9/24م ب��شأن �إجراء بع�ض التعديلات باللائحة الداخلية بكلية التربية 

جامعة عين �شم�س حيث عدلت بع�ض المقررات التي تم تدري�سها بالدبلوم المهنية.
 وت�شترط المادة )12( في قيد الطالب لنيل الدبلوم المهنية في التربية تخ�ص�ص 
تربية خا�صة �أن يكون حا�ًالص على الدبلوم العامة في التربية وعلى درجة اللي�سان�س 
في الآداب والتربي���ة �أو درجة البكالوريو�س في العلوم من �إحدى الجامعات بجمهورية 

م�صر العربية �أو درجة معادلة من معهد علمى �آخر معترف به من الجامعة.
 كم���ا ن�ص���ت الم���ادة )13( م���ن م�ش���روع اللائح���ة الداخلي���ة عل���ى �أن تك���ون م���دة 
الدرا�س���ة لنيل الدبلوم المهنية �س���نة جامعية واحدة ويت�ش���رط �أن ينجح الطالب فيما 

تجريه الكلية من اختبارات للقبول.

ج-معهد الدرا�سات والبحوث التربوية بجامعة القاهرة:
ت�سير الدرا�سة في المعهد وفقًا للائحته الداخلية )وزارة التعليم العالي2 ، 1995(، 
وفي �ض���وء التط���ورات العلمي���ة في العل���وم التربوية والنف�س���ية ولااحتياج���ات المتطورة 
للنوعي���ات المختلف���ة م���ن المعلم�ي�ن في مراح���ل التعلي���م المختلف���ة، ر�أى مجل����س المعه���د 
تعدي���ل اللائح���ة بم���ا ي�س���مح ولاا�س���تجابة له���ذه التط���ورات ولااحتياجات، فت�ض���من 
التعديل ا�س���تحداث �ش���عبة لإع���داد معلم التربية الخا�ص���ة تمنح فيها درج���ة الدبلوم 
العامة والدبلوم الخا�صة ودرجتى الماج�ستير والدكتوراه في فل�سفة التربية الخا�صة، 
وقد تم التعاون لتنفيذ الدرا�سة بهذه ال�شعبة بين كل من معهد الدرا�سات والبحوث 

التربوية ومدر�سة التربية بجامعة نورث كارولاينا.
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1-الدبلوم العامة في التربية ) �شعبة التربية الخا�صة(:
اله���دف من الدرا�س���ة في هذه الدبلوم �إعداد المعلم�ي�ن للعمل مع الأطفال ذوى 
لااحتياجات الخا�صة من خلال تزويدهم بالقدر ال�ضرورى والأ�سا�سى من المعلومات 

والمهارات التي تمكنهم من ذلك.

2-درجة الدبلوم الخا�ص في التربية ) �شعبة التربية الخا�صة(:
تهدف الدرا�س���ة في الدبلوم الخا�ص���ة �إلى تزويد المعلمين بم�س���توى متقدم من 
المعلومات والمهارات اللازمة للعمل مع الأطفال ذوى لااحتياجات الخا�صة وفقًا لنوع 

الحاجة.

3-الماج�ستير في التربية ) تخ�ص�ص التربية الخا�صة(:
يت���م الت�س���جيل والإ�ش���راف لدرجة الماج�س���تير وفقًا لنف�س القواع���د الواردة في 
اللائح���ة التنفيذي���ة للجامع���ات الم�ص���رية ولائح���ة المعه���د وتحت الإ�ش���راف الم�ش�ت�رك 
من �أع�ض���اء هيئ���ة التدري�س بالمعهد ومدر�س���ة التربية بجامعة ن���ورث كارولينا وذلك 
طوال �س���ريان مفعول هذه لااتفاقية، ويلزم الطلاب بح�ض���ور ال�سيمنار الخا�ص بهذا 

التخ�ص�ص طوال العام.
4-درجة دكتور الفل�سفة في التربية ) تخ�ص�ص التربية الخا�صة(:

ته���دف الدرا�س���ة في ه���ذه الدرج���ة العلمي���ة �إلى �إع���داد القي���ادات في مج���الات 
التربية الخا�صة والبحث والتدري�س على الم�ستوى الجامعي والعالي.

وي�شترط للح�صول على درجة دكتور الفل�سفة في التربية ) تخ�ص�ص التربية 
الخا�ص���ة( �إع���داد الر�س���الة و�أن يدر����س الط�ل�اب �أربعة مق���ررات على الأقل، ل�س���اعات 
درا�سية تبلغ ثمان �ساعات من بين المقررات التالية: ) المداخل متعددة النظم للأطفال 
غير العاديين – حلقة بحث في التربية الخا�صة ) �سيمنار ( – طرق تقديم الخدمات 
لاا�ست�ش���ارية – ط���رق التحلي���ل الإح�ص���ائى – تخطي���ط البرامج وتحليل ال�سيا�س���ات 

والتقويم مقررات اختيارية �أخرى يختارها الطالب(.
 ويحدد المعهد في �ضوء �أى الأق�سام المخت�صة المقررات اللازمة لكل طالب. وفي 
جميع الحالات يراعى �أن يتم الت�سجيل تحت �إ�شراف ع�ضوى هيئة تدري�س من جامعة 
القاهرة ونورث كارولاينا وقيام �أع�ضاء التدري�س من جامعة نورث كارولينا بالتعاون 
مع هيئة التدري�س بالمعهد بتدري�س المقررات ال�س���ابقة وذلك طوال �س���ريان لااتفاقية.



المجلد الثامن - العدد )27( �أبريل 2019 مجلة التربية الخا�صة

 81 

د-مركز معوقات الطفولة بجامعة الأزهر:
تح���ددت �أه���داف المركز في المادة الأولى م���ن لائحته الداخلي���ة )جامعة الأزهر 
،1990( وه���ي: �أن المرك���ز يهدف �إلى تنظيم الدرا�س���ة والتدريب والبحث، ولاا�ست�ش���ارة 
في مجالات �إعاقات الطفولة، والقيام ببرامج ا�ستعرا�ضية وقائية علاجية للمعوقين 
و�أ�س���رهم) بالتع���اون م���ع ال���وزارات المعني���ة (، ومن المتوق���ع �أن يمتد ن�ش���اط المركز من 

م�صر �إلى الدول العربية والإ�سلامية ح�سب الحاجة.

ولقد ت�ضمنت المادة الثانية من اللائحة الداخلية للمركز » �أن يتواجد بالمركز 
ق�س���م �أكاديمى واحد « هو » ق�س���م التربية الخا�صة والت�أهيل«. وت�سير الدرا�سة في هذا 
الق�س���م وفقًا لنظام الف�ص���ول الدرا�س���ية ويمنح الق�س���م الدبلومتين الآتيتين تمهيدًا 

لدرجتى الماج�ستير والدكتوراه، وهما: 

-الدبلوم العامة في التربية الخا�صة والت�أهيل: 
ويقب���ل به���ا خريج���و جامع���ة الأزه���ر والجامع���ات الم�ص���رية �أو م���ا يعادله���ا في 
التخ�ص�صات المنا�سبة، والدرا�سة بالدبلوم لمدة عام درا�سى كامل على ف�صلين درا�سيين، 
كل ف�ص���ل منها 16 �أ�س���بوعًا على �أن ينجح المتقدم في لااختبارات التحريرية وال�شفهية 
في اللغة الإنجليزية �أو غيرها من اللغات الأجنبية والمقابلات ال�شخ�صية للتحقق من 

لياقته للدرا�سة.

-الدبلوم الخا�صة في التربية الخا�صة والت�أهيل:
والت�أهي���ل«  »التربي���ة الخا�ص���ة  الدبل���وم الخا�ص���ة في  به���ذه  للدرا�س���ة  يقب���ل 
الحا�ص���لون عل���ى تقدي���ر جي���د عل���ى الأق���ل في الدبل���وم العام���ة في التربي���ة الخا�ص���ة 
والت�أهي���ل م���ن المرك���ز �أو م���ا يعادلها من �أى معه���د علمى �آخر معترف ب���ه من جامعة 
الأزهر، والدرا�س���ة في الدبلوم الخا�ص���ة في التربية الخا�ص���ة والت�أهيل لمدة عام درا�سى 

كامل على ف�صلين درا�سيين كل ف�صل 16 �أ�سبوعًا.

وت�س�ي�ر المقررات الأكاديمية في الدبلوم الخا�صة في التربية الخا�صة والت�أهيل 
من خم�س م�سارات تخ�ص�صية هي:

11 م�س���ار الخدم���ات الطبي���ة: للحا�ص���لين عل���ى بكالوريو����س الط���ب والجراح���ة -
والتمري�ض العالى والعلاج الطبيعى ومقررات هذا الم�سار 36 �ساعة ف�صلية.
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22 م�س���ار الخدمات النف�س���ية: للحا�ص���لين على لي�س���ان�س علم النف����س، ومقررات -
هذا الم�سار 36 �ساعة ف�صلية.

33 م�س���ار الخدمات الاجتماعية والت�أهيلية: للحا�ص���لين على لي�س���ان�س الاجتماع -
�أو الخدمات الاجتماعية، ومقررات هذا الم�سار 36 �ساعة ف�صلية.

44 م�س���ار الخدمات التربوية: للحا�ص���لين عل���ى بكالوريو�س �أو لي�س���ان�س تربوى -
�أو الم�ؤه�ل�ات الجامعي���ة المتبوعة بدبل���وم تربوى عال، ومقررات هذا الم�س���ار 36 

�ساعة ف�صلية.
55 م�س���ار الثقافة والإعلام والطلائع: للحا�ص���لين على م�ؤهلات منا�سبة للعمل -

في ه���ذه المج���الات م���ع ذوي الإعاق���ة كم�ؤه�ل�ات الإع�ل�ام، والمكتب���ات والتربي���ة 
الريا�ضية.

- درجة التخ�ص�ص )الماج�ستير( في التربية الخا�صة والت�أهيل:
ن�ص���ت الم���ادة )15( م���ن اللائح���ة الداخلي���ة لمرك���ز معوق���ات الطفولة عل���ى �أنه 
ي�ش�ت�رط لت�س���جيل الطال���ب لدرجة التخ�ص����ص )الماج�س���تير( �أن يكون حا�ص�ًا لً على 
الدبلوم الخا�ص���ة في التربية الخا�ص���ة والت�أهيل من جامعة الأزهر �أو ما يعادلها من 
�إحدى الجامعات بتقدير عام جيد على الأقل ويتحدد م�سار التخ�ص�ص في الماج�ستير 

بنف�س م�سار التخ�ص�ص في الدبلوم الخا�صة الحا�صل عليها الطالب .
- درجة دكتور الفل�سفة في التربية الخا�صة والت�أهيل:

ن�ص���ت المادة )22( من اللائحة الداخلية المنظمة لمركز معوقات الطفولة على 
�أن���ه ي�ش�ت�رط في قي���د الطالب لني���ل درجة الدكت���وراه في التربي���ة الخا�ص���ة والت�أهيل 
�أن يك���ون حا�ص�ًا لً عل���ى تقدير جي���د على الأقل في درجة التخ�ص����ص )الماج�س���تير( في 
التربية الخا�ص���ة والت�أهيل من جامعة الأزهر �أو على درجة معادلة من معهد علمى 

�أخر معترف به من جامعة الأزهر.

ه-كلية ريا�ض الأطفال بالدقى:
 �أن�شئت كلية ريا�ض الأطفال بالقاهرة بالقرار الوزارى رقم 787 ل�سنة 1988م 

وتحددت �أهدافها )وزارة التعليم العالي ، 1989( في تحقيق ما يلى:
• �إعداد متخ�ص�صات لريا�ض الأطفال ومرحلة ما قبل المدر�سة الابتدائية.	
• �إعداد م�شرفات مراكز الرعاية النهارية )الح�ضانة(.	
• �إعداد جلي�سات الأطفال الأ�سوياء وذوي الإعاقة.	
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وتمن���ح الكلي���ة درج���ة بكالوريو����س التربي���ة في الطفول���ة المبكرة �ش���عبة ريا�ض 
الأطفال و�ش���عبة الأطفال المتفوقين، و�ش���عبة الأطفال ذوي الإعاقة. وت�س�ي�ر الدرا�سة 

وفق نظام ال�ساعات المعتمدة.

التالي���ة:                                           الم���واد  م���ن  الإعاق���ة  ذوي  �ش���عبة  الرابع���ة  ال�س���نة  منه���ج  ويتك���ون 
) الطفل المعاق �إعاقات عقلية / ج�س���مية / اجتماعية / نف�س���ية( – التوافق النف�س���ى 
ل���دى الطف���ل المع���اق – الطف���ل المع���اق ومه���ارات لاات�ص���ال – م�ش���كلات الأطفال ذوي 
الإعاق���ة وعلاجه���ا – القيا�س والتقويم – م�ؤ�س�س���ات رعاي���ة الأطفال ذوي الإعاقة – 
�إع���داد الم���واد التعليمي���ة للطف���ل المع���اق – حلق���ة بحث ح���ول ) الطفل المع���اق (. ويبلغ 

�إجمالى عدد ال�ساعات المعتمدة 20 �ساعة �أ�سبوعيًا.

ولكن لم يتم العمل بهذه اللائحة الداخلية حيث �أنه وفقًا للقرار الوزارى رقم 
859 بتاريخ 1994/8/25م ب�ش����أن اللائح���ة الداخلية التنظيمية لكلية ريا�ض الأطفال 
بالدقى، قد تم �إلغاء التخ�ص����ص من مقررات الخطة الدرا�س���ية لمرحلة البكالوريو�س 
“الفرقة الرابعة” و�أ�صبحت الدار�سة عامة بحيث �أن الطالبة تقوم بدرا�سة مادة علم 
نف�س الفئات الخا�ص���ة و�ص���عوبات التعلم كمواد ت�أهيلية للعمل في حالة الأطفال ذوى 

لااحتياجات الخا�صة.

 وت�ض���منت الم���ادة )20( م���ن اللائح���ة الداخلي���ة لكلي���ة ريا����ض الأطف���ال لع���ام 
1995/94م الدبلوم الخا�ص في التربية )ريا�ض الأطفال( تخ�ص�ص طفل غير عادي.

 وي�ش�ت�رط للقب���ول بهذه الدبل���وم �أن يكون الطالب حا�ص�ًاعلً على بكالوريو�س 
التربي���ة وريا����ض الأطفال �أو �إحدى �ش���عب ريا����ض الأطفال بكلي���ات التربية النوعية 

بتقدير جيد على الأقل. ومدة الدرا�سة بهذه الدبلوم عامان درا�سيان. 

و-�إعداد معلم ذوى الاحتياجات الخا�صة في كلية التربية النوعية بالقاهرة:
���ا جدي���دًا   حر�ص���ت كلي���ة التربي���ة النوعي���ة بالقاه���رة �أن ت�س���تحدث تخ�ص�صً
ي�ض���اف �إلى تخ�ص�ص���اتها القائم���ة فع�ًايلً في المج���الات الفني���ة والمو�س���يقية ولااقت�ص���اد 
المن���زلي والإع�ل�ام التربوي وتكنولوجي���ا التعليم، باعتبار �أن هذه التخ�ص�ص���ات تقدم 
خدماته���ا لط�ل�اب مدار�س التعلي���م العام قبل الجامعي. وقد ا�س���تهدف لاا�س���تحداث 
ذوى الحاجات الخا�ص���ة من الموهوبين والفائقين وذوي الإعاقة على اختلاف نوعهم 
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وم�س���توياتهم، بحي���ث تع���د الك���وادر التي تق���دم خدماته���ا لهم في نف�س المج���الات التي 
تقدمها الكلية. ولهذا �ص���ارت الخطة الدرا�س���ية معتمدة على ما تقدمه �أق�سام الكلية 
من معلومات ومعارف وتطبيقات كل في مجال تخ�ص�صه بالإ�ضافة �إلى خطة التربية 
الخا�صة التي تعتمد على محتواها على تنمية المهارات الدرا�سية في التعامل مع ذوى 

 الحاجات الخا�صة وفقًا لتخ�ص�ص كل دار�س.
وخط���ة التربية الخا�ص���ة التي تقدمه���ا كلية التربية النوعي���ة بالقاهرة تهتم 

بالتخ�ص�صات التالية )العطار ، 2003 ، �ص165(:
11 معلم التربية الخا�صة في التربية المو�سيقية.-
22 معلم التربية الخا�صة في التربية الفنية.-
33 معلمة التربية الخا�صة في الاقت�صاد المنزلي.-
44 �أخ�صائى التربية الخا�صة في تكنولوجيا التعليم.-
55 �أخ�صائى التربية الخا�صة في الإعلام التربوي.-

ز-�إع�داد معل�م التربي�ة الخا��صة في كلي�ة عل�وم ذوي الإعاق�ة والت�أهي�ل بجامع�ة 
الزقازيق:

 كلية علوم ذوي الإعاقة والت�أهيل هي �إحدى م�ؤ�س�سات التعليم العالي والبحث 
العلم���ي في مج���ال ذوي الإعاق���ات الت���ي ترتك���ز عل���ى الدرا�س���ات البيني���ة، وا�س���تخدام 
التكنولوجيا الحديثة، وتعمل على بناء الت�صورات، واتخاذ الإجراءات لتكوين الكوادر 

التربوية في مجال الإعاقة والت�أهيل.

 وهناك العديد من الأهداف المناط بتلك الكلية تحقيقها، �إلا �أن الهدف الأ�سا�سي 
:(http://www. Dsr1.edu.eg/About.aspx) من �إن�ش���ائها يتمث���ل فيم���ا يل���ي

• �إعداد كوادر م�ؤهلة علميًا، وفنيًا للعمل مع الأفراد ذوي الإعاقة، والعمل معهم 	
في مجال التعليم والت�أهيل والرعاية حيث ت�ؤهل من يلتحق بها ليكون معلمًا 
ا في فئة معينة( له�ؤلاء الأطفال، وم�شاركًا في  �أو �أخ�صائيًا فئويًا)�أي متخ�ص�صً

ت�أهيلهم)النظام التكاملي(.
• �إعداد وت�أهيل �أخ�ص���ائي التربية الخا�ص���ة من الطلاب الحا�ص���لين على درجة 	

البكالوريو����س �أو اللي�س���ان�س م���ن �أي كلي���ة �أو معه���د علم���ي مع�ت�رف به وذلك 
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بعد درا�س���ة مدتها عام واحد تت�ض���من تدريبًا عمليًا يح�ص���ل بعدها على درجة 
الدبل���وم العام في عل���وم الإعاقة والت�أهيل التي ت�ؤهله للعمل ك�أخ�ص���ائي تربية 
خا�ص���ة)النظام التتابع���ي( �أم���ا خري���ج كلية التربي���ة الذي يدر����س ذات النظام 

فيعمل معلمًا بالمرحلة الثانوية للطلاب ذوي الإعاقات.
• �إع���داد الط�ل�اب الراغب�ي�ن في ا�س���تكمال درا�س���اتهم العلي���ا لذل���ك م���ن خ�ل�ال 	

ح�ص���ولهم عل���ى الدبل���وم الخا����ص في علوم الإعاق���ة والت�أهيل وذل���ك في �إحدى 
ال�شعب التي ت�ضمها الكلية.

• �إعداد كوادر ب�شرية حا�صلة على درجة الماج�ستير والدكتوراه في �أحد مجالات 	
الإعاقة.

 وتق���دم الكلي���ة برنامج�ي�ن اكاديميين ع���ام وتربوي، وتقب���ل الطلاب خريجي 
الثانوية العامة بق�سميها العلمي)علو( والأدبي، كما تقبل خريجي �شعبة الريا�ضيات 
�إلى جانبهم���ا في البرنام���ج التربوي لكي يتم �إعدادهم معلمين للريا�ض���يات للطلاب 

ذوي الإعاقات �أو في مدار�س الدمج.

 وتمنح جامعة الزقازيق بناءً على طلب كلية علوم الإعاقة والت�أهيل الدرجات 
العلمية التالية )محمد ، ن.ت ، �ص28-17(:

11 درجة البكالوريو�س في علوم الإعاقة والت�أهيل في �أحد البرنامجين الأكاديميين .
المقدمين فيها وذلك في �أحد التخ�ص�صات التي تقدمها وفقا�ص لأق�سامها:

أ بكالوريو�س علوم الإعاقة والت�أهيل )�أخ�صائي( في التخ�ص�صات التالية:	.
- ا�ضطراب التوحد. 			  - الإعاقة الفكرية. 
- الإعاقة الب�صرية. 			  - الإعاقة ال�سمعية. 

- ا�ضطرابات اللغة والتخاطب. - الإعاقة الج�سمية والحركية. 	
- �صعوبات التعلم. 

ب بكالوريو�س تخ�ص�ص معلم ابتدائي و�إعدادي لتخ�ص�ص �أكاديمي معين.	.
33 درج���ة دبلوم الدرا�س���ات العليا)عام-خا�ص( في علوم الإعاق���ة والت�أهيل في �أحد .

البرنامجين المقدمين.
44 درج���ة الماج�س���تير في علوم الإعاق���ة والت�أهيل في �أحد تخ�ص�ص���ات الدبلوم التي .

يتخ�ص�ص فيها وفقًا للأق�سام المت�ضمنة.
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55 درج���ة دكت���وراه الفل�س���فة في عل���وم الإعاق���ة والت�أهيل في نف�س تخ�ص����ص درجة .
الماج�ستير التي يح�صل الطالب عليها.

 وي�شترط للقيد في الماج�ستير او الدكتوراه فق المادة )30( �أن يح�صل الطالب 
على الدبلوم الخا�ص بتقدير لا يقل عن جيد على الأقل حتى ي�سجل للماج�ستير، و�ألا 
يقل تقديره عن جيد في الماج�س���تير حتى ي�س���جل الدكتوراه، كذلك �أن يكون مو�ض���وع 
الماج�س���تير والدكت���وراه في تخ�ص����ص الطال���ب بالدبل���وم الخا����ص، يدر����س الطالب في 
الماج�س���تير 17�س���اعة معتمدة بمعدل 7 مقررات، بينما يدر�س للدكتوراه عدد 13�ساعة 

معتمدة بمعدل 5 مقررات.

2-م�ؤ�س�سات �أهلية ) غير حكومية (:
 تتنوع هذه الم�ؤ�س�سات على النحو التالي)�سليمان ، 2000 ، �ص �ص 176 – 180(:

�أ-جمعية الحق في الحياة:
ه���ي جمعي���ة ت�أ�س�س���ت عام 1981م بوا�س���طة مجموع���ة من �أه���الى ذوي الإعاقة 
عقليًا وقد جمعهم هدف واحد وهو« �أن يحافظوا له�ؤلاء ذوي الإعاقة على �أب�سط ما 

في الحياة وهو الحق في الحياة ، �أى حق التعليم وحق العمل وحق التمتع بالحياة«.

وتت�ض���من الجمعية ف�ص���ولًا لتدريب الأطفال من �س���ن 4 – 16 �س���نة، وف�صولًا 
للتدريب من �سن 16-20 �سنة، وور�شًا �إنتاجية مزودة بالإمكانيات المنا�سبة.

وقد قامت الجمعية ب�إن�ش���اء مركز درا�س���ات التربية الخا�صة ، وبد�أت الدرا�سة 
ب���ه في �أكتوب���ر 1990م ويهدف المركز �إلى �إعداد المعلم الخا�ص المدرب على �أ�س����س عملية 
حت���ى يك���ون م�ؤه�لً�ًاا لتحمل الم�س���ئولية في تدري����س وتدري���ب التلميذ المع���وق فكريًا في 

جميع مراحل عمره ابتداء من مرحلة ما قبل المدر�سة �إلى مرحلة الإعداد المهني.

وي�شترط للالتحاق بهذا المركز ح�صول الدار�س على �شهادة جامعية واجتياز 
المقابلة ال�شخ�ص���ية، ومعرفة لغة �أجنبية، وي�س���تثنى من �شرط ال�شهادة الجامعية من 

له خبرة بمجال الإعاقة الفكرية.

وهناك ثلاث نظم للدرا�س���ة بمركز درا�س���ات التربية الخا�صة التابع للجمعية 
وهي:
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11 نظام التفرغ الكامل: حيث يدر�س الطالب جميع المواد.-
22 نظام التفرغ الجزئى: حيث يختار الدار�س عددًا من المواد في كل فترة درا�سية.-
33 نظام الا�س���تماع: حيث يتاح للطالب ح�ضور المحا�ضرات في المواد التي يختارها -

كم�ستمع بدون امتحان �شهادة.

وتقوم الدرا�سة على نظام الفترات وتمتد كل فترة 12 �أ�سبوعًا، وتق�سم ال�سنة 
الدرا�سية �إلى 4 فترات.

ب-مركز �سيتى للتدريب ودرا�سات الإعاقة الفكرية:
هذا المركز هو �أحد م�شروعات جمعية كاريتا�س في م�صر، وهي جمعية للتنمية 
لااجتماعي���ة تعم���ل وت�ش���ارك في العديد من المج���الات التي تهدف �إلى تنمية الإن�س���ان 
والمجتمع الم�صري، وبو�صفه �أحد هيئات الخدمة العامة. ويعمل المركز في �إطار المبادئ 
العام���ة للإع�ل�ان العالم���ي لحقوق الإن�س���ان وحق���وق الطفل والإع�ل�ان العالمى لحقوق 

الطفل المتخلف عقليًا.

ومن �أهم الخدمات التي يقدمها المركز برامج التدريب، وعمل دورات متعددة 
في مج���ال الإعاق���ة الفكري���ة عل���ى وج���ه خا����ص، وقد ق���ام المرك���ز لتنظي���م العديد من 

الدورات لهذا الغر�ض منها ما يلي:

1-دورة تدريبية لمعلم التربية الخا�صة بالقاهرة:
وم���دة ه���ذه ال���دورة خم�س���ة �أ�س���ابيع، وتعق���د ث�ل�اث م���رات في الع���ام ويقت�ص���ر 
لاالتح���اق به���ا عل���ى الذين تر�ش���حهم هيئ���ات �أو جمعيات تعت���زم �إمداد مرك���ز الإعاقة 
الفكري���ة به���م. وقد نظمت ه���ذه الدورة منذ عام 1987م والتحق بها ما بين 25 �إلى 40 

دار�س في كل دورة.

2-برنام�ج ال�دورة التدريبي�ة المتقدم�ة لمعلم التربي�ة الخا�ص�ة )مركز �س�يتى للتدريب 
ودرا�سات الإعاقة الفكرية ،1993(« خريجو البعثة الداخلية »:

تم لااتفاق بين الوزارة وبين مركز �س���يتى للتدريب ودرا�س���ات الإعاقة الفكرية 
لتنظي���م ه���ذه ال���دورة لخريج���ى البعث���ة الداخلي���ة باعتباره���ا دورة لرف���ع م�س���توى 
الخريجين ومدتها �أ�سبوعان، وقد نظمت �أربع دورات حتى عام 1993م التحق بها من 

20 : 30 طالبًا في كل دورة. 
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 ويق���وم المرك���ز بتدري���ب العامل�ي�ن والمتطوع�ي�ن العامل�ي�ن في مج���ال التربي���ة 
الخا�صة حيث تنق�سم برامج التدريب �إلى ما يلي )خزا ، 2005 ، �ص �ص 89 ، 90(: 

1- البرامج العامة: وتنق�سم �إلى �أربع م�ستويات: 
م�س���توى )�أ(: يه���دف ه���ذا الم�س���توى �إلى تكوي���ن دور �إيجابى في م�س���اعدة ذوى 
لااحتياجات الخا�صة من خلال �إك�ساب الدار�س الحد الأدنى من المعلومات والخبرات 

)20 �ساعة تدريبية(.
م�س���توى )ب(: يه���دف هذا الم�س���توى �إلى ت�أهي���ل الدار�س للقي���ام بمهام مدرب 

م�ساعد لذوى لااحتياجات الخا�صة )200 �ساعة تدريبية(.
م�س���توى )ج(: يه���دف هذا الم�س���توى �إلى تمك�ي�ن الدار�س للقي���ام بمهام مدرب 

ت�أهيل لل�شخ�ص ذوى لااحتياجات الخا�صة )350 �ساعة تدريبية(.
م�ستوى )د(: يهدف �إلى ت�أهيل الدار�س �أخ�صائى في �إحدى مجالات العمل مع 

ذوى لااحتياجات الخا�صة )450 �ساعة تدريبية(. 

2- البرامج الخا�صة: وت�ضم هذه النوعية عدة برامج تدريبية: 
-	 تدريب العاملين بالهيئات.
-	 تدريب �أولياء الأمور. 
-	 تدريب المتطوعين. 
-	 التدريب الفردى الموجه.

�أمثلة للدورات الخا�صة: )اللغة والتوا�صل، منت�سورى، التوا�صل غير اللفظى، 
الت�أهيل المهني، التربية الفنية، التربية الجن�سية، �إعداد الأخ�صائي النف�سي(.

ج-مركز عين �شم�س للت�أهيل:
يتب���ع ه���ذا المرك���ز جمعي���ة اله�ل�ال الأحم���ر الفل�س���طينى ويعم���ل عل���ى توفير 

الخدمات المختلفة للأفراد متعددى الإعاقات وتنح�صر �أهدافه في الآتي:
-	 توفير برامج داخل المركز ت�ش���مل �سل�س���لة من خدمات الت�أهيل تقدم للأطفال 

والكبار ذوي الإعاقة كى تتيح لهم الفر�ص���ة لتحقيق �إمكانياتهم ب�ش���كل �أقرب 
ما يكون للطبيعي.

-	 توفير التدريب الملائم للعاملين في برامج المركز.
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ولتحقي���ق ه���ذه الأهداف بد�أ المركز برنامًجا درا�س���يًا عام 1985/84م التحق به 
حوالى 25 �شابًا وفتاة فل�سطينيين، وانتظموا في محا�ضرات نظرية وعملية لمدة يومين 
�أ�س���بوعيًا، وا�ش�ت�ركوا في برامج الخدم���ة المقدمة للمترددين على بقية �أيام الأ�س���بوع، 
وح�صل الذين اجتازوا هذا البرنامج على وظيفة م�ساعد مدرب ت�أهيل بالمركز، وبعد 
تطوي���ر البرنام���ج �أطلق عليه« درا�س���ات في تنمي���ة القدرات والت�أهيل«، وا�ص���بح يتكون 
من م�س���تويين مدة كل م�س���توى منهما عامين كاملين، �أى �أن الدرا�سة بالمركز ت�ستمر 

لمدة �أربعة �سنوات بعد لاانتهاء من المدر�سة الثانوية.
والمتتب���ع لواق���ع م�ؤ�س�س���ات تكوي���ن المعل���م عل���ى الم�س���توى الجامع���ي والعالي في 
جمهوري���ة م�ص���ر العربية، يجد تعددًا في هذه الم�ؤ�س�س���ات من حيث ال�ش���كل والتكوين، 
قلم���ا نج���د مثل���ه في م�ص���ادر �أو م�ؤ�س�س���ات �أخ���رى مثل كلي���ات الطب وال�ص���يدلة التي 
تخ���رج فيه���ا الطبي���ب وال�ص���يدلى التي تحمل �أ�س���ماء موح���دة في جميع �أنحاء م�ص���ر 
والع���الم العربى، فاختلاف م�س���ميات الم�ص���ادر وتعددها قد ي����ؤدى �إلى اختلاف الفكر 
الترب���وي والعلم���ي الحاكم لتكوين خريجى هذه الم�ص���ادر المتع���ددة، ومن ثم اختلاف 
نوعي���ة وكفاي���ة ه����ؤلاء الخريج�ي�ن، الت���ي ق���د تتع���دد �أه���داف برامجه���ا، محتوياتها، 
�أ�س���اليب عملها وا�س�ت�ارتيجيتها دون وجود وحدة فكر تجمعها وتوحد �أ�ساليب العمل 

بها بما يجعلها ت�سير في نف�س لااتجاه )طلبة ، 1996م، �ص257(.
ويمكن القول �إن مدار�س ذوي الإعاقة في جمهورية م�ص���ر العربية لا ت�س���تفيد 
به���ذه القوة الت���ي تم �إعدادها. ويجب �أن يكون معلم���ي الأطفال ذوي الإعاقة محبين 
لمهنته���م م�ؤمن�ي�ن به���ا ، �ش���ديدي التحم����س والإخلا����ص له���ا، م�س���ايرين للاتجاهات 
الحديث���ة في التربي���ة، مبتكرين في عملهم باتباع الأ�س���اليب المختلفة في الو�ص���ول �إلى 
�أغرا�ض���هم، ممل�ؤين بروح الأب���وة للرجال، والأمومة للن�س���اء مقتنعين ب�أنهم يعملون 

على �إعداد �أطفال لمجتمع الأ�سوياء.

الخطوة الثالثة: �إعداد معلم التربية الخا�صة في بع�ض الدول المتقدمة

تمهيد:
���ا ب�إعداد المعلمين   ت���ولي الأنظم���ة التربوية في البلدان المتقدمة اهتمامًا خا�صً
وتدريبهم ورعايتهم مع اختلاف في الدرجة والفاعلية وت�سعى �إلى رفع م�ستوى �أدائهم 
وزيادة فاعليتهم وتح�س�ي�ن �أو�ضاعهم لااقت�صادية ولااجتماعية، وذلك كا�ستراتيجية 

لإ�صلاح الأنظمة التعليمية.
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م���ن  المتخ�ص�ص���ة  الك���وادر  ب�إع���داد  الأمريكي���ة  المتح���دة  الولاي���ات  وتهت���م   
الأخ�ص���ائيين والمر�ش���دين النف�س�ي�ن الذي���ن يك���ون لديهم الق���درة على العم���ل في هذا 
المجال. بل تم �إن�شاء »العديد من المراكز المتخ�ص�صة لهذا الغر�ض مثل مركز نبرا�سكا 
الطب���ى ومرك���ز جامع���ة نيوي���ورك وغيره���م حيث تق���وم ه���ذه المراكز ب�إع���داد من يتم 
اختي���اره ل�ش���غل من�ص���ب معلم متخ�ص����ص لمرحل���ة الطفولة والمراهق���ة للأطفال غير 
العاديين حيث تختلف هذه البرامج في الإعداد باختلاف نوع الإعاقة، ودرجة �شدتها«

) كا�شف ، 1993 ، �ص 143(.

 ومن الناحية التاريخية كان �إعداد معلمي التربية الخا�صة ومنحهم رخ�صة 
مزاول���ة المهن���ة وتعيينه���م يتم في �إطار ت�ص���نيف الأطف���ال الجارى تطبيق���ه وفق فئات 
الإعاقة. وتقت�ص���ر تلك الرخ�ص حاليًا على خم�س���ة مجالات فقط للتربية الخا�ص���ة 
هي: الإعاقة ال�س���معية، والإعاقة الب�ص���رية، وا�ضطرابات النطق والتحدث، والإعاقة 

الحادة، والإعاقة المتو�سطة.

وم���ن �أه���م الخ�ص���ائ�ص الت���ي يج���ب �أن يتمت���ع به���ا معل���م التربي���ة الخا�ص���ة 
)�سليمان ، 2000 ، �ص �ص 239 ، 240(:

11 �أن يفهم الطريقة الخا�صة بالتدري�س له�ؤلاء التلاميذ.-
22 �أن يعرف كيف يو�صل المعلومات المتاحة والمنا�سبة لهم.-
33 �أن يعرف متو�سط ذكائهم و�أف�ضل القدرات الفعلية لديهم.-
44 �أن يهيئهم للم�ستويات المنا�سبة للإنجازات المتوقعة داخل المجموعة.-
55 �أن يك���ون مراعيً���ا للفروق الفردي���ة بين التلاميذ وواعيًا لأه���م النتائج في هذا -

المجال.
66 �أن يكون لديه القدرة على تقويم التلاميذ والقدرة على �إدارة الف�صل.-

وقد اتجهت �أهداف �إعداد معلمي التعليم الخا�ص نحو تمكين المعلم من:
-	 تهيئ���ة الفر����ص المنا�س���بة لكل طف���ل معوق لكى ي�س���تطيع الاعتماد على نف�س���ه 

والقيام بدوره في المجتمع في حدود �إمكاناته وقدراته.
-	 �إعط���اء الفر�ص���ة للأطف���ال غير العادي�ي�ن للح�ص���ول على الق���درات والمهارات 

المعلومات والم�س���ئوليات التي يكون قادرًا على القيام بها لكى ي�ش���عر �أنه فرد له 
قيمة.
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-	 �إك�ساب الأطفال غير العاديين المهارات التي تمكنهم من الا�ستقلال والاعتماد 
على �أنف�سهم في الك�سب.

-	 التقييم لكل حالة وتوفير العلاج الخا�ص بكل طفل.
-	 م�ساعدة بع�ض الفئات في تعليم بع�ض المواد الدرا�سية.
-	 �إ�شباع حاجات ورغبات وميول الأطفال ذوى الاحتياجات الخا�صة.

ولق���د بد�أ �إعداد معلمي التربية الخا�ص���ة في الولاي���ات المتحدة الأمريكية منذ 
مطل���ع الق���رن الع�ش���رين تقريبًا. وكانت الأنم���اط الأولى للإعداد والتدريب تن�ص���ب 
 Residential Schools أ�سا�سً���ا عل���ى �إعداد المعلمين للعمل في الم�ؤ�س�س���ات الداخلي���ة�
الت���ي يلتح���ق به���ا الط�ل�اب المتخلفين عقليً���ا ، وكان البرنام���ج الأول لإع���داد المعلمين 
على �ش���كل تدريب مهنى خا�ص للعمل في ميدان الإعاقة الفكرية، وكان هذا التدريب 

ي�ستغرق �سنة تقريبًا.

وفي البداي���ة كانت غالبي���ة برامج �إعداد المعلمين بالكليات والجامعات المختلفة 
عبارة عن برامج �ص���يفية للمعلمين الذين لديهم خبرات خا�ص���ة في مجال التدري�س، 
وكان ي�شترط �أن يكون للمعلم تدريب في مجال التعليم قبل العمل بمدار�س المتخلفين 
عقليً���ا، وا�ش�ت�رط �أن يك���ون هذه الخبرة م���ا بين ) 3 – 5 ( �س���نوات في مدار�س التعليم 

العام)مر�سى ، 1990 ، �ص 138(. 

ولااتج���اه الحدي���ث الآن في الولاي���ات المتح���دة، ه���و تكوي���ن فري���ق العم���ل م���ن 
المعلمين داخل مدر�سة المتخلفين عقليًا، وهو يقوم بتخطيط البرامج وتعليم وتدريب 

الطلاب المتخلفين ورعايتهم والتقليل من �أثر الإعاقة الفكرية عليهم.

 ويغط���ى برام���ج �إع���داد وتدري���ب معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة المج���الات التالية 
)مر�سى ، 1990 ، �ص �ص 141 – 145(:

المجال الأول:
يدخ���ل الط�ل�اب الجامع���ة ويلتحق���ون بق�س���م التربي���ة الخا�ص���ة بع���د انته���اء 
درا�س���تهم للمرحل���ة الثانوي���ة، فيدر����س الط�ل�اب م���واد ثقافي���ة عام���ة �ض���من برنامج 
�إعداده���م مثل درا�س���ة العل���وم الحرة، والعل���وم الطبيعي���ة والبيولوجية والريا�ض���يات 

والعلوم الإن�سانية ولااجتماعية.
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المجال الثاني:
وه���و ي�ش���مل �إعداد معل���م المدر�س���ة الأولي���ة �أو الثانوية: ويجب عل���ى كل معلم 
متخ�ص����ص في التربي���ة الخا�ص���ة �أن يكون لديه خلفي���ة في التربية، وي�ش���تمل الإعداد 
له���ذا المج���ال الم���واد الدرا�س���ية الت���ي تخ���دم هات�ي�ن المرحلت�ي�ن مث���ل: مب���ادئ المدر�س���ة 
الأولي���ة والثانوي���ة، وطرق تدري�س المدر�س���ة الأولي���ة، والفنون، والمو�س���يقى والتدريب 
العملي، ويمكن لمعلمي التربية الخا�ص���ة العمل بالمدار�س العادية بعد ح�ص���ولهم على 

بكالوريو�س التربية الخا�صة.

المجال الثالث:
يتلقى جميع معلمي التربية الخا�ص���ة، مناهج تعريفية �إ�ض���افية عن التربية 
الخا�ص���ة وه���ذه المناه���ج ت�ش���تمل عل���ى: �س���يكولوجية وتربي���ة الأطف���ال ذوي الإعاقة، 

وم�شكلات في ال�سلوك ولااختبارات والمقايي�س.

المجال الرابع:
عندما يعد المعلم لتدري�س الأطفال غير العاديين �سواء كانوا متخلفين عقليًا 
�أو �ص���م �أو �أى �إعاقة �أخرى، فلابد من التخ�ص����ص في �إحدى هذه المجالات، وذلك لأن 

كل مجال له برامجه الخا�صة به.

وينق�س���م نظ���ام �إع���داد المعلم�ي�ن وتدريبه���م للعم���ل في مي���دان ذوي الإعاق���ة في 
الولايات المتحدة �إلى ثلاث برامج للإعداد هي:

11 درا�س���ة �أكاديمي���ة لم���دة خم�س �س���نوات يتلق���ى فيها المعل���م درا�س���ته فينتهي فيها -
بالح�ص���ول على درجة الماج�س���تير في التربية، كما يتلقى المعلم في �أثناء درا�سته 
تدريبًا عمليًا في مدار�س التربية الخا�ص���ة، لدرا�س���ة الحالات المختلفة درا�س���ة 
ميداني���ة وكذل���ك التدري���ب عل���ى ممار�س���ة العم���ل في مج���ال تربي���ة الأطف���ال 

المتخلفين عقليًا.
22 برنامج مدته �أربع �سنوات بعد التخرج في تربية وتعليم ذوي الإعاقة، يكت�سب -

الدار����س في ه���ذا البرنام���ج خ�ب�رة وكف���اءة في تربية وتعلي���م ورعاي���ة الأطفال 
المتخلفين عقليًا.

33 برنام���ج مدت���ه عامين بعد التخرج من الجامع���ة، ويبد�أ البرنامج بعد برنامج -
الدرا�سة العادى وي�شمل جميع فئات ذوي الإعاقة.
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وتق���دم الحكوم���ة الفيدرالي���ة للجامعات والكلي���ات التي تقوم ب�إع���داد معلمي 
التربي���ة الخا�ص���ة م�س���اعدات مالي���ة، ويمك���ن تو�ض���يح �ش���روط لاالتح���اق للدار�س�ي�ن 

ببرامج �إعداد معلمي المتخلفين عقليًا فيما يلي:
11 �أن يكون للطالب درجة علمية جامعية �سابقة.-
22 ويف�ضل من لديه الخبرة بالعمل في ميدان ذوي الإعاقة.-
33 النظ���ر �إلى خبرت���ه م���ن خ�ل�ال �س���جله الأكاديم���ى لتو�ض���يح دوره في العمل في -

مجال التعليم العام.
44 الميل والرغبة في العمل في ميدان ذوي الإعاقة.-
55 �سلامة الج�سم والحوا�س.-

و�أى برنام���ج خا����ص ب�إع���داد معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة بالولاي���ات المتح���دة 
الأمريكي���ة تك���ون م���ن 25% درا�س���ة ذات �أ�س���ا�س ترب���وى )م���واد تربوي���ة (، و75% م���واد 

رئي�سية متخ�ص�صة )جلال والبجاوى ، القاهرة ، 1993 ، �ص �ص 203 – 205(.

ويت���م من���ح المعلمون العامل���ون في مجال الإعاق���ة الفكرية باعتب���اره فرعًا من 
فروع التربية الخا�صة حافزًا ماليًا ي�ضاف �إلى مرتباتهم لأن ه�ؤلاء المدر�سين يبذلون 

جهودًا كبيرة في تربية وتعليم وت�أهيل المتخلفين عقليًا وغيرهم من ذوي الإعاقة.

والدرا�س���ة تكون ميدانية قائمة على الملاحظة ولاا�ستنتاج، لهذا يلزم للدار�س 
�أن يعي����ش م���ع ذوي الإعاق���ة داخ���ل مدار�س���هم، ويلاحظه���م عن قرب داخل ف�ص���ولهم 
وخ�ل�ال حياته���م العام���ة. وقد �أتاح ات�س���اع مجالات �إع���داد المعلم العدي���د من الفر�ص 
لإع���داد معل���م التربية الخا�ص���ة. وتتمثل ال�س���مات لااجتماعية وال�شخ�ص���ية المطلوبة 
في معلم���ي ذوي الإعاقة في ال�س���جل الأكاديم���ى والقدرة العقلية، والتكيف ال�شخ�ص���ى 
ولااجتماعى، ولاالتزام بت�ش���خي�ص ذوي الإعاقة، والخ�صائ�ص الج�سمية. كما تتطلب 
النظ���ر �إلى ما�ض���يه ال�شخ�ص���ى وتو�ص���يات الأ�ش���خا�ص القريبين من���ه والمطلعين على 
حيات���ه ال�شخ�ص���ية ولااجتماعي���ة للاطمئن���ان على قيام���ه بمهام���ه في التدري�س على 

الوجه الأكمل )نخلة ، 1975 ، �ص �ص 206 – 208(.
 وي�ش�ت�رط في الدار����س �أن يكون قد �أتم درا�س���ته الجامعية بتف���وق مع معرفته 
ب�أ�س����س �س���يكولوجية التعل���م والنم���و وتطور الطف���ل في مجالات التعلم غ�ي�ر العادية، 

ودرايته بتربية الطفل الكفيف والأ�صم.
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 وت�س���اعد المقابلة ال�شخ�ص���ية للمر�ش���حين للالتحاق ببرامج �إعداد المعلم على 
معرفة الخ�ص���ائ�ص الج�س���مية، �إذ ي�ش�ت�رط في معلم ذوي الإعاقة، وخا�ص���ة ال�صم، �أن 
يكون لديه القدرة على نطق الحروف من مخارجها �سليمة، حتى يتمكن من التفاهم 
مع ه�ؤلاء الأطفال وتعليمهم اللغة ال�ش���فهية، ثم القراءة والكتابة على �أ�س����س �سليمة 
بما يتفق مع �إعاقتهم، وهناك التزام بعدم التراخى في تطبيق �شروط ومعايير القبول 
له�ؤلاء الدار�سين الذين �سيقع على عاتقهم تعليم ذوي الإعاقة )نخلة ، 1975 ، �ص 210(.

 ويت���م الإع���داد العلمى لمعلمي المتخلفين عقليً���ا في الولايات المتحدة الأمريكية 
ب�إع���داد  الخا�ص���ة  البرام���ج  وتختل���ف  المختلف���ة،  والجامع���ات  الكلي���ات  رح���اب  في 
معلم���ي المتخلف�ي�ن عقليً���ا، م���ن ولاي���ة لأخرى، حت���ى داخ���ل الولاية الواح���دة تختلف 
البرام���ج، فل���كل كلي���ة �أو جامع���ة برامجها الخا�ص���ة بها الت���ي من خلالها يت���م �إعداد 
المعلم�ي�ن، ويدر����س الط�ل�اب في الكلي���ات والجامع���ات الأمريكي���ة نوع�ي�ن م���ن المناه���ج 

)مر�سى ، 1990 ، �ص �ص 150-148(.

 كم���ا يت���م �إع���داد معلم���ي المتخلف�ي�ن عقليً���ا في الولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة 
ع���ن طري���ق �إع���داد لمدة خم�س �س���نوات يتلقى فيها المعلم درا�س���ة �أكاديمي���ة ينتهي فيها 
بالح�صول على درجة الماج�ستير في التربية، كما يتلقى المعلم في �أثناء الدرا�سة تدريبًا 
عمليً���ا في مدار����س ذوي الإعاق���ة، وهن���اك تدري���ب مدت���ه عام�ي�ن بع���د التخ���رج، ويبد�أ 
هذا البرنامج بعد برنامج الدرا�س���ة العادى وي�ش���مل جميع الفئات الخا�ص���ة من ذوي 
الإعاقة، بالإ�ضافة �إلى برنامج مدته �أربع �سنوات بعد التخرج في تربية ذوي الإعاقة.

 وي�شتمل �أى برنامج خا�ص ب�إعداد معلمي المتخلفين عقليًا على ما يلي:
-	 25% من المناهج الدرا�سية الخا�صة ب�إعداد معلمي المتخلفين عقليًا ذات �أ�سا�س 

تربوي.
-	 75% من المناهج مواد رئي�سية متخ�ص�صة ت�شتمل على )مر�سى ، 1990 ، �ص147(.

• �سيكولوجية الإعاقة الفكرية.	
• التوجيه والإر�شاد النف�سى.	
• ال�صحة النف�سية.	
• طرق وو�سائل توجيه المتخلفين عقليًا.	
• �إ�ضافة �أى مناهج تفيد الدار�س.	
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ولا تتدخل ال�س���لطة الفيدرالية في فر�ض برامج تعليمية محددة وهذا يرجع 
�إلى الحري���ة الت���ي تمنحها ال�س���لطة ال�سيا�س���ية في الولايات المتح���دة لجميع الولايات، 
فاللامركزي���ة والديمقراطي���ة، واقت�ص���اد الوف���رة جع���ل الولايات المتح���دة الأمريكية 

ت�أخذ خطوات متقدمة ومتطورة في مجال التربية الخا�صة ب�صفة م�ستمرة.

وفي مجال �إعداد معلمي ذوي الإعاقة �سمعيًا يدر�س تعليم و�إر�شاد ال�صم، ويلم 
بم�ص���ادر المواد التي تدر�س للأ�ص���م، والأبحاث المت�ص���لة بنف�س���يته وتكيفه لااجتماعى 
وتقبله لإعاقته والم�شاركة في الحياة ب�صفة عامة. ويتلقى معلمي ذوي الإعاقة �سميعًا 
بتو�س���ع مواد م�س���تقلة في هذا المجال مثل: تدري�س اللغة لل�ص���م، وطرق تدري�س مواد 
المدر�س���ة الأولي���ة لل�ص���م والو�س���ائل المرئية الم�س���اعدة في تفه���م المنهج، وط���رق تدري�س 
بع�ض المواد كالريا�ض���ة والدرا�س���ات لااجتماعية والعلوم وتدري�س الكلام لل�ص���م التي 
تحتوى على م�شكلات الكلام، وعلم نف�س ال�شواذ )نخلة، 1975م، �ص �ص 219-215(.
 وم���ن ال�ش���روط ال�ل�ازم توافره���ا في معل���م ذوي الإعاق���ة ب�ص���ريًا �أن يك���ون 
لدي���ه بع�ض المعارف من عملية الإب�ص���ار والم�ش���كلات ال�ص���حية المتعلقة به���ا، مع الإلمام 
بالتخ�ص�ص���ات الأخ���رى المتعلق���ة بمج���ال ذوي الإعاق���ة ب�ص���ريًا عل���ى �أن يك���ون محبً���ا 
للق���راءة ولاانتف���اع من الم�ص���ادر المت�ص���لة بعمل���ه، و�أن تتوافر فيه بدرج���ة كبيرة نف�س 
الق���درات المتوف���رة في معلم���ي جمي���ع الأطفال مثل المعرف���ة والمه���ارات العلمية والفهم 

الذي يعينه على اكت�ساب قدرات معينة �أ�سا�سية في تعليم الأطفال المكفوفين.

 وبالن�سبة لإعداد معلم ذوي الإعاقة ب�صريًا، يتلقى الدار�سون مادة �سيكولوجية 
و�صحة العين، وفيها يلم المعلم بوظائف الأع�ضاء وتركيب العين و�صحتها و�إمكانيات 
الر�ؤي���ة والعوام���ل الت���ي ت�ؤثر فيه���ا، والأمرا�ض التي ت�ص���يب العين، ولاا�س���تفادة من 
المناق�ش���ات الطبي���ة الت���ي تقام �أثناء البرنامج بين الدار�س�ي�ن و�أطباء العيون، ودار�س���ة 
العلاقة بين عيوب الب�صر والتعليم من ناحية والخبرات المدر�سية من ناحية �أخرى، 
ومادة الر�ؤية لمعرفة محتويات فقد الب�صر، من حيث الأ�سباب التي �أدت �إليه والن�سبة 
الت���ي يت�أث���ر بها الب�ص���ر، ومق���دار الر�ؤية التي ي�س���تطيع به���ا المعوق ب�ص���ريًا تمييز ما 

�أمامه وتمييز �سماته بو�ضوح )نخلة، 1975م، �ص 212(.
 ولقد �أ�ص���درت الحكومة الفيدرالية ع���دة قوانين لإعداد معلمي ذوي الإعاقة 
وت�ش���جيعهم و�إعطائه���م المن���ح، كذل���ك قام���ت الحكوم���ة الفيدرالية ع���ن طريق مكتب 
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التعليم بتقديم الدعم المالى، الذي �س���اند برامج �إعداد المعلمين في �ش���كل منح درا�سية 
للدار�سين ومكاف�آت للتدري�س بالكليات والجامعات، وكثرة المراكز التي تقدم خدماتها 
له�ؤلاء ذوي الإعاقة مع التح�سن الم�ستمر في تربيتهم و�سمو منزلة معلميهم والتح�سن 
الم�ستمر في مرتباتهم وفتح فر�ص الترقى �أمام الدار�سين، مما �ساعد على جذب �أكبر 

عدد ممكن واختيار �أف�ضلهم للعمل في هذا المجال )�سليمان ، 2000 ، �ص 242(.

 وتختل���ف �ش���هادات التدري����س للطلب���ة م���ن ذوى الإعاق���ات ب�ي�ن الولايات على 
الرغم من تبنى القوانين الفيدرالية الكثير من ممار�س���ات التربية الخا�ص���ة ف�إنه لا 
يوجد �ش���هادة فيدرالية للمعلمين. �إن ال�ش���هادات تتوفر ب�صفة عامة وفقًا للت�صنيفات 
ولك���ن هن���اك بع����ض البرام���ج الدرا�س���ية التي تعط���ى ال�ش���هادة للمعلم في التخ�ص����ص 
�أدق عل���ى �أ�س���ا�س الإعاق���ة الحقيقي���ة �أو الب�س���يطة �أو المتو�س���طة �أو ال�ش���ديدة �أو الحادة            

)مازوك وونزر ، 1997 ، �ص 423(.

�إعداد معلم التربية الخا�صة في �إنجلترا:
لق���د �أ�ص���بح م���ن الم�س���لم ب���ه �أن توف�ي�ر برام���ج الرعاي���ة التربوي���ة والنف�س���ية 
ولااجتماعية وال�صحية للمعوقين يعد واجبًا من واجبات المجتمع نحو مجموعة من 
�أبنائه، و�إن نجاح البرامج التربوية والنف�س���ية ولااجتماعية وال�ص���حية ب�ص���فة عامة 
والبرامج التربوية ب�ص���فة خا�ص���ة يعتمد �إلى حد كبير على �شخ�ص���ية المعلم ونوعية 

�إعداده وتدريبه و�إيجابية اتجاهاته نحو �أفراد هذه الفئة من �أبناء المجتمع.

ويحظ���ى المعل���م في �إنجل�ت�ار باهتمام بال���غ، �إع���دادًا وتدريبًا وتقويًم���ا وخدمة، 
باعتب���اره ركيزة �أ�سا�س���ية من ركائ���ز التعليم، ولذلك لابد عل���ى الراغبين في لاالتحاق 
بمهن���ة التدري����س م���ن الح�ص���ول على �إج���ازة في هذا المجال، وت�ش�ي�ر اللوائح الخا�ص���ة 
بالتعيين �إلى ثلاثة طرق للح�صول على م�ؤهل لازم يفتح الطريق �أمام هواة التدري�س 

)مجلة المعرفة ، 2001 ، �ص �ص 23 ، 24(.
�أولها : درا�سة مقررات لمدة ثلاث �سنوات تكون مح�صلتها �شهادة في التربية. 

وثانيه�ا : درا�س���ة مق���ررات لمدة ثلاث �أو �أربع �س���نوات يحمل بعدها الطالب لي�س���ان�س 
التربية. 

ثالثها : درا�س���ة مقرر واحد لمدة عام لطلاب الدرا�س���ات العليا الحا�ص���لين على درجة 
جامعية. 
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 وتمنح هذه الدرجات )الدبلوم في التربية والبكالوريو�س في التربية بنوعيها(
���ا كلي���ات التربية،  �أق�س���ام التربي���ة �أو مدار����س التربي���ة بالجامع���ات، كما تمنحها �أي�ضً
و�أق�س���ام التربي���ة في البوليتكن���ك، وكليات التعليم العالى، وي�ص���دق على مقرراتها �إما 

�إحدى الجامعات و�إما مجل�س المنح الوطنى الأكاديمى. 

ولقد �أ�ص���بح �إعداد المعلمين في �إنجلترا منذ �س���نة 1947م م�س���ئولية الجامعات 
بن���اء على تو�ص���ية »ماكن�ي�ر« ع���ام 1944م. ويعتبر تقري���ر« ماكنير »م���ن �أهم خطوات 
تطور �إعداد المعلمين في �إنجلترا. فقد ا�ستهدف هذا التقرير تطوير وتح�سين نوعية 
�إع���داد المعلم�ي�ن وترت���ب علي���ه زيادة مدة الدرا�س���ة بكلي���ات �إعداد المعلمين من �س���نتين 
�إلى ثلاث. كما ترتب عليه �إن�ش���اء معاهد للتربية في الجامعات. وقد قبلت الجامعات 
هذه الم�سئولية با�ستثناء جامعة كمبريدج. وقبل ذلك لم يكن للجامعات دور في �إعداد 
المعل���م. ويوج���د حاليً���ا في كل جامع���ة معه���د للتربي���ة وظيفت���ه الرئي�س���ية العمل على 
تطوير �إعداد المعلمين وت�ش���جيع الدرا�سة والبحوث التربوية. ويتم �إعداد المعلمين في 
�إنجلترا في نوعين من المعاهد: معاهد �أو �أق�سام التربية بالجامعات وكليات المعلمين. 
ويمث���ل الن���وع الأول م���ن المعاهد �إع���داد المعلم على النظ���ام التتابعى، �أم���ا النوع الثانى 

فيمثل النظام التكاملي)مر�سى ، 1998 ، �ص 186(.

 ويهدف �إعداد معلم المتخلفين عقليًا في �إنجلترا �إلى الآتي )�سليمان ، 1990 ، �ص 185(.
11 تدريبه���م و�إعداده���م �إع���دادًا تربويً���ا منا�س���بًا حت���ى ي�س���تطيعوا التعام���ل م���ع -

التلاميذ المتخلفين عقليًا وفهم احتياجاتهم الخا�صة.
22 القيام بدور �أ�سا�سى وفعال في تعليم وتوجيه التلاميذ المتخلفين عقليًا.-
33 محاولة �إك�ساب وتعليم التلاميذ القدرة على تحمل الم�سئولية.-
44 تدري���ب التلامي���ذ عل���ى المهن المنا�س���بة لقدراتهم مع الت�أكد م���ن �أن قدرات كل -

تلميذ تختلف عن قدرات غيره من التلاميذ.

وبرام���ج �إع���داد المعلمين ق���د تختلف في مقرراته���ا وم�س���توياتها ولكنها جميعًا 
تتف���ق في �أنه���ا تت���م في �أثن���اء الخدمة وي�ش�ت�رط �أن يك���ون المعلم م�ؤهًال و�أم�ض���ى فترة 

معينة في العمل بالمدار�س العادية.
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ويرك���ز �إع���داد معل���م التلامي���ذ المتخلف�ي�ن عقليً���ا في �إنجل�ت�ار عل���ى �أ�سا�س���يين 
)�سليمان ، 1990 ، �ص 187(.

الأول: �أن يكون المعلم حا�لص على �شهادة جامعية.
والث�اني: �أن يت���م تدريب���ه و�إع���داده في �أثناء الخدمة وح�س���ب ظروفه وظ���روف البيئة 

التي يوجد فيها.

�أما معلمي المكفوفين فلابد �أن يكونوا حا�ص���لين على دبلوم من كلية المعلمين 
الخا�ص���ة لإع���داد معلمي المكفوفين �أو يكون���وا قد �أتموا بنجاح الدرا�س���ة والتدريب في 
جامعة برمنجهام Birmingham University لمدة عام وذلك في تخ�ص����ص تربية 
وتعليم ذوي الإعاقة ب�ص���ريًا، �أما معلمي ال�ص���م �أو �ض���عاف ال�س���مع فيدر�سون لمدة عام 
���ا لتعليم هذه الفئة من ال�ص���غار في الجامعات البريطانية بعد �أن يكونوا  تدريبًا خا�صً

قد �أتموا درا�ستهم الجامعية )جمعة ،1979 ، �ص �ص 246 ، 247(.

 ويج���ب �أن يك���ون المعلم���ون م�ؤهلين للتعليم العادى عمومًا وذلك ب�أن يم�ض���وا 
ث�ل�اث �س���نوات في معاه���د �إعداد المعلم�ي�ن �أو يتدربوا في الجامعة عل���ى مهنة التدري�س 
عن طريق ح�ص���ولهم على دبلوم مهنى مدة الدرا�س���ة للح�ص���ول عليه عام واحد. على 
�أن تنظم درا�س���ات مداها من �س���تة �شهور ل�س���نة واحدة لإعداد المعلمين الم�ؤهلين وذلك 

لتدريبهم على تعليم ذوي الإعاقة.

 ولع���ل الترتيب���ات الخا�ص���ة بفري���ق العم���ل قد تح�س���نت حيث كان ع���دد فريق 
العم���ل الم�ؤهل �ص���غيًرا وكانت فر����ص التدريب للمعلمين محدودة ب�ش���كل ثابت، ولقد 
وجه���ت رعاي���ة كبيرة للتدري���ب من خلال معاه���د تدريب المعلمين لدرجة �أنه �أ�ص���بح 
غالبي���ة فري���ق العمل معلم�ي�ن مجهزين وم�ؤهل�ي�ن تقريبًا، ولعل الكث�ي�ر منهم كانت 

ا. لديه م�ؤهلات خا�صة �إ�ضافية �أي�ضً

 وفي العدي���د م���ن المعاهد نجد �أن هناك طلب على �أماكن جديدة حيث �أنها لم 
تع���د تحتم���ل وكذل���ك ف�أن الم�ؤهلات المدون���ة هي �أعلى بكثير من �أي �ص���ورة �أخرى من 

.(Heddell, 1988. 170 – 172) التدري�س
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 ولق���د �ش���هد منت�ص���ف الثمانين���ات توق���ف البرام���ج المنف�ص���لة لإع���داد معلمي 
الم�س���تقبل  التخ�ص����ص في  �أن  عل���ى  التعلي���م  ال�ش���ديدة في  ال�ص���عوبات  ذوى  الأطف���ال 
�س���وف ينت���ج عن���ه التدري���ب �أثن���اء الخدم���ة للمدر�س�ي�ن ذوى الخ�ب�رة م���ن العامل�ي�ن 
في نظ���ام التعلي���م المدم���ج. وفي الوقت نف�س���ه ف�إن نظ���ام تمويل برام���ج التعليم المعتمد 
عل���ى �آليات ال�س���وق، قد ينتج عن���ه لاانخفا�ض الملحوظ في فر�ض الدرا�س���ة التنظيمية 
المج���ال  ه���ذا  التخ�ص����ص في  �إلى  ت����ؤدى  والت���ي   Full Time Study الوق���ت  ل���كل 

)مازوك وونزر ، 1997 ، �ص �ص 457 ، 458(.

ولعل م�س���الة تدريب المعلم قد تم درا�س���تها وكذلك قد تم تحديد الحاجة �إلى 
تح�س�ي�ن متميز. وي�ض���اف �إلى ذلك ب�أنه يجب �أن ي�شتمل التدريب الأولى للمعلم على 
ا بوجوب �أن ت�ؤخذ المقررات  عن�صر التربية الخا�صة الفرعى ولقد تمت التو�صية �أي�ضً
الق�ص�ي�رة م���ن ذوات الأ�س���بوع الواحد من قبل جميع المعلم�ي�ن الخدميين خلال وقت 
ف���راغ ق�ص�ي�ر ب�ش���كل ثابت ولع���ل هذه لااقتراح���ات لم تعو����ض الحاج���ة �إلى الم�ؤهلات 
المتخ�ص�ص���ة وكذلك قد تم الدفاع ب�ش���دة عن م�س�ألة لاامتداد لعام واحد �أو الكور�سات 

.(Heddell, 1988. 173) المتطابقة

  ويعتمد �إعداد معلمي التربية الخا�صة في �إنجلترا على التدريب �أثناء الخدمة 
التدري�س���ية  الخ�ب�رة  و�أ�ص���حاب  الممتازي���ن،  للمدر�س�ي�ن   In-Service Courses
الطويل���ة، ومدة الدرا�س���ة له���ذه المقررات الخا�ص���ة حوالى عام كامل، وقد يتخ�ص����ص 
الف���رد في مو�ض���وع مع�ي�ن، �أو مق���ررات تغط���ى عدة تخ�ص�ص���ات، �أو مجالات وا�س���عة في 
مجال التربية الخا�ص���ة، كما �أن مدر�س���ى ف�ص���ول المكفوفين وال�ص���م والبكم، يجب �أن 

يكونوا �أ�صحاب م�ؤهلات خا�صة )�ضحاوى ، 1998 ، �ص �ص 340 – 341(.

 وتوج���د �أن���واع مختلف���ة م���ن التدري���ب لمعلم���ي التلامي���ذ ذوى لااحتياج���ات 
الخا�ص���ة ه���ي: التدري���ب التمهي���دى للمعل���م، والتدري���ب �أثن���اء الخدم���ة، وال���دورات 
للمتفرغ�ي�ن تمت���د �إلى �س���نة �أو دورات �أط���ول لغ�ي�ر المتفرغ�ي�ن والتدري���ب الم�س���تمر، 
والتدري���ب �أثناء الخدمة ي�س���اعد المعلمين على الإعداد للم�س���ئوليات الجديدة، وعلى 

التطورات الحديثة في تخ�ص�صاتهم، وفنيات التدري�س والتنظيمات المدر�سية.
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ويت���م تق���ديم برام���ج التدريب �أثن���اء الخدم���ة بوا�س���طة ال�س���لطات التعليمية 
المحلي���ة، وم���ن خ�ل�ال مراكز المعلمين، والمراكز لاا�ست�ش���ارية الخا�ص���ة، بهم وبوا�س���طة 
نقاباتهم وجمعياتهم، �إ�ض���افة �إلى الجمعيات الخا�ص���ة بالتخ�ص�ص���ات الفرعية، و�إلى 
م���ا تقدم���ه الجامعة المفتوح���ة التي تقدم المقررات الدرا�س���ية المختلفة في مجال �إعداد 

المعلمين ) عبود و�آخرون ، 2000 ، �ص 361(.
 ويم���ر البرنام���ج التدريب���ى في �أثن���اء الخدم���ة بث�ل�اث م�س���تويات عل���ى النحو 

الآتي)�سليمان ، 1990 ، �ص 185(.
الم�س�توى الأول: ي�ش���مل مجموع���ة من المقررات الق�ص�ي�رة تدور حول ط���رق التدري�س 

المنا�سبة للأطفال ذوى الإعاقات المختلفة وتجديد معلومات المعلمين.
الم�س�توى الثاني: وي�ش���مل برامج تدريبية لمدة عام مع التفرغ �أو برامج معادلة بدون 

تفرغ للح�صول على م�ؤهلات �إ�ضافية.
الم�س�توى الثالث: وي�ش���مل برامج ق�صيرة لكل المدر�سين المهتمين بالحاجات التربوية 
الخا�صة، وهي برامح �ضرورية لكل المدر�سين لتب�صيرهم بحاجات التلاميذ المتخلفين 

عقليًا) وي�سمى هذا البرنامج ببرنامج الطوارئ(.

وهناك تدريب م�ستمر لمعلمي المتخلفين عقليًا في �أثناء الخدمة، وتوفر معظم 
ال�سلطات التعليمية المحلية حاليًا خدمة معونة للمدار�س العادية لفريق من معلمي 
التعلي���م الخا����ص، ويطلق على تلك النوعية من الخدمات العديد من الم�س���ميات مثل 

معونة التعلم �أو معونة التربية �أو خدمة معونة لااحتياجات الخا�صة.

ومن بين الم�سئوليات والمهام التي يقوم بها فريق معاونى المعلم ما يلي: تقديم 
الم�ش���ورة، القيام بالتدري�س �أو التن�سيق، والتدري�س الفردى وتدري�س المجموعات خارج 
�أو داخ���ل الف�ص���ل الدرا�س���ي، وتن�س���يق الخدم���ات، وتنمي���ة كف���اءة المعلم�ي�ن وتدريبهم، 
والتدري�س لفترات ق�ص�ي�رة من اليوم الدرا�س���ى بدلًا من معلم الف�ص���ل، وتوفر بع�ض 
ال�س���لطات التعليمي���ة معلمين متجولين لزيارة المدار�س وتقديم الم�س���اعدة للتلاميذ، 
وبع�ض ه�ؤلاء المعلمين يكون من الحا�صلين على تدريب متخ�ص�ص في تعليم الأطفال 
المت�أخرين، والبع�ض الآخر يعمل مع �أخ�صائيين نف�سيين تربويين، وفي بع�ض الأحيان 
يعم���ل ه����ؤلاء المعلم���ون في وحدات م�س���تقلة �أو يقوم���ون بزيارة الأطف���ال والمعلمين في 

.(Stow, and Lorna, 1989, p. 232) المدار�س العامة
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 ويعت�ب�ر دور المعل���م م���ن الأدوار الرئي�س���ية في م�س���اعدة الأطفال ال�ص���غار ذوي 
الإعاق���ة في لاانتق���ال للح�ض���انة حي���ث يعت�ب�ر المعل���م مدع���م للأ�س���رة وم���ن المهتم�ي�ن 
بتطوير الأنظمة التعليمية ومن الوا�ض���عين للمناهج والإر�ش���ادات الخا�صة بالأطفال 

ذوي الإعاقة.

 وك���ون المعل���م ه���و المدع���م للأ�س���رة والمتط���ور للأنظم���ة الت���ي تدع���م خدم���ات 
لاانتق���ال م���ن الأ�س���رة �إلى دور الح�ض���انة، حيث تق���وم المراكز المهتم���ة بالأطفال بعمل 
تهيئ���ة للبيئ���ة وذلك م���ن �أجل م�س���اعدة الأطف���ال ذوى لااحتياجات الخا�ص���ة، كذلك 
كون المعلم كوا�ض���ع للمناهج والإر�ش���ادات بالرغم من هذا كله فالعلاقة بين المعلمين 
 (Janewett, and Others, 1998, والعاملين في المهن الأخرى لم تن��شأ حتى الآن

.pp. 329 – 338 )

 وفي �إنجلترا نجد �أن مدر�سى التعليم الخا�ص والمدر�سين العاديين يعملون معًا 
كفري���ق عمل متعاون م���ن �أجل معرفة احتياجات الأطف���ال ذوي الإعاقة والعمل على 
توفير لااحتياجات الخا�صة بهم في مرحلة ما قبل المدر�سة، بالإ�ضافة �إلى م�ساعدتهم 

للانتقال الطبيعى للمراحل التالية.

الخط�وة الرابعة: الت��صور المقترح لإعداد معلم التربية الخا��صة في جمهورية م��صر 
العربية في �ضوء خبرات بع�ض الدول المتقدمة

: نتائج الدرا�سة: �أولًا
 من خلال تناولنا لإعداد معلم التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية 
والولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة و�إنجل�ت�را يمك���ن �أن ن�ص���ل �إلى مجموعة م���ن النتائج 
والمتعلق���ة ب�إع���داد معل���م التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية حتى ن�ص���ل في 
�ض���وء ه���ذه النتائ���ج �إلى ت�ص���ور مق�ت�رح لما يج���ب �أن يكون علي���ه �إعداد معل���م التربية 

الخا�صة في جمهورية م�صر العربية، ويمكن �إيجاز �أهم نتائج الدرا�سة فيما يلي:
• مدة الدرا�س���ة بالبعثة الداخلية لإعداد معلم التربية الخا�صة بوزارة التربية 	

والتعليم والتي لا تزيد عن عام درا�سي واحد غير كافية لإعداد معلم التربية 
الخا�صة.
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• لااقت�ص���ار في عملية التقويم الخا�ص���ة بمعلم التربية الخا�صة على لاامتحان 	
التحريري �آخر العام الدرا�س���ي وعدم لاا�س���تفادة من نتائجه في ت�صحيح م�سار 
التعلي���م بالبعث���ة الداخلية، وعدم ا�س���تمرارية التقويم وغلب���ة الجانب الذاتي 

على الجانب المو�ضوعي في عملية التقويم.
• تعتبر الدبلوم المهنية في التربية تخ�ص����ص) تربية خا�صة (غير كافية لإعداد 	

معلم التربية الخا�ص���ة ويمكن اعتبارها مقدمة عن التربية الخا�ص���ة، وذلك 
لأن مدته���ا غ�ي�ر كافية للتخ�ص����ص في مج���ال التربية الخا�ص���ة، ولا يوجد �إلا 
تدري���ب عملي لمدة �أربع �س���اعات �أ�س���بوعية و�أ�س���بوعان كتربية عملية مت�ص���لة، 

وهذا غير كافي على الإطلاق لإعداد المعلم الكفء.
• تع���اني برام���ج �إع���داد معل���م التربية الخا�ص���ة التي تت���م من خلال الم�ؤ�س�س���ات 	

الأهلية في جمهورية م�ص���ر العربية من �س���لبيات عديدة �س���واء في ال�ش���روط �أو 
البرامج المقدمة �أو المناهج المقررة �أو من حيث الإدارة والتمويل. 

• حداثة برامج �إعداد معلم التربية الخا�صة داخل الجامعات المختلفة كجامعة 	
القاه���رة وكلي���ة ريا�ض الأطفال بالدقي، وكليات التربي���ة النوعية بالقاهرة..

حيث لا يمكن تقييمها في الوقت الحالي.
• �ض���عف التن�س���يق ب�ي�ن م�ؤ�س�س���ات �إع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة في جمهورية 	

م�ص���ر العربية من حيث البرامج والمقررات الدرا�س���ية مما ي�ؤدى �إلى اختلاف 
�أ�ساليب برامج �إعداد معلمي التربية الخا�صة.

• لا توجد ر�ؤية م�س���تقبلية لم�ؤ�س�س���ات �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية 	
م�صر العربية ت�ست�شرف الم�ستقبل وتتوافق مع متغيرات الع�صر.

• لاتوجد �سيا�س���ة موحدة بين جميع م�ؤ�س�س���ات �إعداد معلم التربية الخا�صة في 	
و�ضع المعايير العلمية، ولااختبارات المقننة للمفا�ضلة بين المتقدمين لم�ؤ�س�سات 

�إعداد معلمي التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية.
• يعتبر النق�ص في الكوادر المخت�صة المدربة في مجال التربية الخا�صة واحدًا من 	

�أهم الم�شكلات التي تواجه التو�سع في الخدمات التعليمية المختلفة للمعوقين.
-	 لا توج���د دورات تدريبي���ة متخ�ص�ص���ة �أخ���رى تالي���ة للح�ص���ول عل���ى البعث���ة، 

ل�ص���قل وتجديد ما اكت�س���ابه من معلومات ومهارات وق���درات واتجاهات �أثناء             
الدرا�سة بالبعثة.
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ثانيًا: الت�صور المقترح:
في �ض���وء ما تو�ص���لت �إليه هذه الدرا�س���ة من نتائج قام الباحث بو�ض���ع ت�ص���ور 
مقترح لما يجب �أن يكون عليه �إعداد معلم التربية الخا�صة، حيث ينطلق هذا الت�صور 
من خلال تحليل ومناق�شة �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية، 
ي�س���تمد عنا�ص���ره م���ن خ�ب�ارت وتج���ارب بع����ض ال���دول المتقدم���ة كالولاي���ات المتح���دة 

الأمريكية و�إنجلترا.

�أهداف الت�صور المقترح:
 يهدف الت�صور المقترح لنظام �إعداد معلم التربية الخا�صة �إلى تحقيق ما يلي: 

11 م�س���اعدة معلمي التربية الخا�ص���ة للقيام بم�س����ؤلياتهم وب�أدوارهم الوظيفية -
تجاه تربية التلاميذ ذوي الإعاقة.

22 عر����ض �أه���م المتطلب���ات اللازم���ة لتحقيق الت�ص���ور المقترح لنظام �إع���داد معلم -
التربية الخا�صة لمواجهة التحديات الآنية والم�ستقبلية التي تعوق �إعداد معلم 

التربية الخا�صة.
33 عر�ض �أهم المبادئ التي يقوم عليها الت�صور المقترح لنظام �إعداد معلم التربية -

الخا�صة.
44 تقديم ت�ص���ور لإعداد معلم التربية الخا�ص���ة في الم�س���تقبل في جمهورية م�صر -

العربية، يمكن �أن يعمل كمنظومة تربوية جديدة في �إعداد المعلم.

متطلبات الت�صور المقترح لنظام �إعداد معلم التربية الخا�صة:
 م���ن �أه���م المتطلب���ات اللازم���ة لتحقي���ق الت�ص���ور المق�ت�رح لنظ���ام �إع���داد معلم 

التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية: 
11 �أن تك���ون المه���ارات الدافعي���ة ل���دى معلم���ي التربية الخا�ص���ة، فعال���ة في ت�أهيل -

الطف���ل المع���اق وجعله ق���ادرًا على التط���ور النمو لااجتماع���ى، والأكاديمى، بما 
يتنا�سب مع مرحلة العمر التي يمر بها الطفل المعاق.

22 �أن يك���ون التق���ويم الذات���ى للمعلم�ي�ن وك���ذا عملي���ات القيا����س والتق���ويم على -
م�س���توى علمي ومهني متخ�ص����ص، بعيدًا عن بع�ض �أ�س���اليب الفهم العام غير 

المتخ�ص�ص واعتبارات الخبرة ال�شخ�صية فقط.
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33 �أن تتوافر برامج متكاملة في �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة تت�ص���ف بال�ش���مول -
والتوازن في علاقاتها بحاجات ومطالب نمو التلاميذ.

44 �أن ي�س���عى معلم���ي ومعلمات التربية الخا�ص���ة نحو التثقي���ف والتعليم الذاتى -
في مجال رعاية الأطفال ذوي الإعاقة عبر الأن�ش���طة الر�س���مية وال�ش���عبية من 
ندوات، محا�ضرات، مكتبات، �إذاعة، تليفزيون ..الخ، و�صولًا �إلى تكوين الوعى 

التربوى الم�ساند لرعاية وتنمية الأطفال ذوي الإعاقة.

مبادئ الت�صور المقترح:
يعتمد الت�صور المقترح لنظام �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر 

العربية على عدد من المبادئ الأ�سا�سية �أهمها ما يلي:

1- مبد�أ التعميم التدريجي: 
ي�شير هذا المبد�أ �إلى �أن نظام �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية م�صر 
العربية �سيكون متاح تدريجيًا، وهذه الإتاحة تعنى انت�شار برامج �إعداد معلم التربية 
الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية في �إطار متوازى لانت�ش���ار م�ؤ�س�سات �إعداد معلم 

التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية.

2-مبد�أ الامتداد الوظيفي:
ي�ش�ي�ر ه���ذا المب���د�أ �إلى تو�س���يع نط���اق وظائ���ف م�ؤ�س�س���ات �إعداد معل���م التربية 
الخا�ص���ة في جمهوري���ة م�ص���ر العربي���ة وامت���داد �أهدافه���ا لت�ش���مل وظائ���ف و�أه���داف 
جدي���دة، حي���ث ي�ش�ي�ر ه���ذا المب���د�أ �إلى �ض���رورة تحويل وجه���ة م�ؤ�س�س���ات �إع���داد معلم 
التربية الخا�صة في جمهورية م�صر العربية �إلى �أو�ضاع تجديدية يمكنها من تفعيل 
�إمكاناته���ا المتوافرة و�إعادة تنظيم م�ص���ادرها الحالية بطريق���ة جديدة.كذلك امتداد 
وظائف م�ؤ�س�س���ات �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربية لتخدم 

الطفل والأ�سرة والمجتمع وهذا يعنى ات�ساع نطاق عملها.

3-مبد�أ الاعتماد المتبادل:
وي�شير هذا المبد�أ �إلى عمل م�ؤ�س�سات �إعداد معلم التربية الخا�صة في جمهورية 
م�صر العربية كمنظومة فرعية �ضمن الإطار المجتمعى العام، فم�ؤ�س�سات �إعداد معلم 
التربي���ة الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر العربي���ة تعتمد على �سيا�س���ة تربوية م�س���تقرة 
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وتمويل كافِ يتنا�سب مع �أهميتها و�ضرورتها للمجتمع، فهي ت�ساعد في تكوين �أ�سا�س 
التنمية الب�شرية.

4-مبد�أ الكلية:
ي�ش�ي�ر هذا المبد�أ �إلى �أن م�ؤ�س�س���ات �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة في جمهورية 
م�ص���ر العربية تعمل كمنظومة كلية �ضمن �إطارها التربوى الخا�ص من خلال مبد�أ 

الكلية وال�شمول.

5-مبد�أ تكاف�ؤ الفر�ص:
�إن توف�ي�ر بيئ���ة تربوي���ة لإع���داد معل���م التربي���ة الخا�ص���ة في جمهورية م�ص���ر 
العربي���ة يتف���ق تمامًا مع مب���د�أ تكاف�ؤ الفر����ص التربوية، الذي يقوم عل���ى �إعطاء كل 
�ش���خ�ص من الفر�ص بما يتنا�س���ب مع قدراته وا�س���تعداداته حتى يحقق �أق�ص���ى طاقة 

ممكنة له.

6-مبد�أ الإدارة بروح الفريق:
ي�ش�ي�ر مب���د�أ الإدارة ب���روح الفريق في م�ؤ�س�س���ات �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة 
في جمهوري���ة م�ص���ر العربية �إلى �إن�س���انية العملي���ة التعليمية والإداري���ة في نظام هذه 
الم�ؤ�س�س���ات، بداي���ة من تحدي���د الأهداف وال�سيا�س���ات، جودة التنظيم وتق�س���يم العمل، 
تخطي���ط وو�ض���ع البرام���ج، تنظي���م العلاق���ات الوظيفي���ة، تحقي���ق الرقاب���ة، تحدي���د 
الم�س���ئوليات وال�س���لطات، تحدي���د ط���رق و�إج���راءات العمل، وتوف�ي�ر الإمكان���ات المادية 

والب�شرية والفنية. 

الت��صور المقترح لإعداد معلم التربية الخا��صة في جمهورية م��صر العربية في ��ضوء خبرات 
بع�ض الدول المتقدمة:

�إن النقطة الرئي�س���ية للت�ص���ور المقترح لنظام �إعداد معلم التربية الخا�ص���ة في 
جمهورية م�صر العربية هي تطوير �إعداد المعلمين، والعناية بو�ضع نظام فعال لقبول 
الطلاب في كليات وم�ؤ�س�س���ات �إعداد المعلمين، بحيث يختار لها من ت�ؤهله ا�ستعداداته 
وقدرات���ه، وم���ن لديه القدرة على التعبير عن نف�س���ه بثقة وو�ض���وح، ومن تتوفر لديه 
الق���درة على العطاء والعمل بكفاءة، ويو�ص���ى الباحث ب�أن يت���م �إعداد معلمي التربية 

الخا�صة وفقا لما هو موجود بال�شكل التالي:
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كليات رياض الأطفال 
 شعبة الأطفال المعوقين

 العامة الثانوية

كلية التربية  

 شعبة تربية خاصة

كليات التربية النوعية  

 شعبة التربية الخاصة

دراسات عليا بكليات التربية والتربية النوعية ورياض الأطفال 

دبلوم مهني في التربية الخاصة 

دبلوم مهنى في التربية تخصص تربية خاصة 
 

دبلوم خاص في التربية تخصص إعاقة ( سمعية أو بصرية أو 
الماجستير والدكتوراه ( نظام البعثات الخارجية أو الإشراف المشترك مع الجامعات الأجنبية ) 

�شكل رقم )1(
ت�صور مقترح لإعداد معلم التربية الخا�صة

ويدور الت�صور المقترح لإعداد معلم التربية الخا�صة في التالي: 
�أ- بالن�سبة ل�سيا�سة القبول والاختيار: 

-	 اجتياز الطالب المعلم للاختبارات ال�شفوية والتحريرية .
-	 رغبة الطالب المعلم في مهنة التدري�س للأطفال ذوي الإعاقة.

ب- بالن�سبة لبرامج الإعداد: 
-	 توف�ي�ر الإمكان���ات م���ن �أجهزة وو�س���ائل تكنولوجي���ة حديثة بع���دد كافي بحيث 

يمكن  �إجراء التدريب بكفاءة عالية.
-	 تدريب الطالب المعلم على مهارات البحث العلمي.
-	 تدريب الطالب المعلم على بع�ض مجالات الإعاقة داخل الكلية وخارجها. 
-	 يمن���ح المعل���م �إجازة التعلي���م في البرام���ج الأكاديمية لذوي الإعاق���ة �إذا كان قد 

انهي برنامًجا درا�س���يًا في م�س���توى الماج�ستير �أو �أكثر على �أن يت�ضمن المقررات 
التالية: 
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-	 درا�سة 12 �ساعة ف�صلية معتمدة كحد �أدنى في المجالات التالية: 
• �سيكولوجية وتربية الأطفال ذوي الإعاقة.	
• الاختبارات والمقايي�س العقلية.	
• التعامل مع الم�شكلات ال�سلوكية لذوي الإعاقة داخل حجرة الدرا�سة.	
• التعلم والتطبيقات التربوية للطفل المعاق.	
• الت�شخي�ص ومعالجة �صعوبات التعلم في القراءة والكتابة والتعبير.	
• النمو اللغوى للطفل المعاق )التطبيق داخل الف�صل(.	
• النمو لااجتماعى والمهنى للتلاميذ ذوي الإعاقة.	

-	 درا�س���ة 9 �ساعات ف�ص���لية معتمدة في مو�ضوع درا�سى م�صمم لرفع كفاءة المعلم 
في مجال تخ�ص�صة ليلائم الم�ستوى المتوقع �أن يعلمه. 

-	 تدريب عملي في مجال تعليم ذوي الإعاقة تحت �إ�شراف �أ�ستاذ جامعي مخت�ص، 
على �أن يكون من�سجمًا مع الدور الذي يتوقع �أن يقوم به المعلم.

-	 درا�سة مقرر واحد على الأقل في �أ�ساليب البحث. 

ج- بالن�سبة لبرامج الت�أهيل:
-	 ا�ستخدام كافة الو�سائل الم�ستحدثة في مجال ت�أهيل معلم التربية الخا�صة.
-	 عقد دورات تدريبية للم�شرفين على تدريب معلم التربية الخا�صة بتوعيتهم 

على
-	  عملية الإ�شراف. 
-	 متابعة المعلمين وبرامج تدريبهم �أ�ساتذة كليات التربية.

ثالثًا: التو�صيات والمقترحات:
((( �أن يك���ون هن���اك كلية خا�ص���ة تح���ت م�س���مى »كلية التربي���ة الخا�ص���ة« تخت�ص 1

ب�إع���داد معلم���ي التربي���ة الخا�ص���ة في جمي���ع التخ�ص�ص���ات �أو �إن�ش���اء ع���دد من 
�أق�سام التربية الخا�صة في جميع كليات التربية.

(((2 العمل على �إعداد معلم التربية الخا�صة بكليات التربية كمعلم ف�صل �أو معلم 
م���ادة ومتخ�ص����ص تربي���ة خا�ص���ة، والعمل على �إعداد م�س���اعد المعل���م حيث �أنه 

يقوم بدور هام داخل ال�صف وخارجه وفي �أماكن الأن�شطة المتعددة.
(((3 �إعداد معلم الفئات الخا�صة في �إطار الإعداد العام له مع تنظيم برامج خا�صة 

له توفر له الخبرة اللازمة للعمل مع هذه الفئات.
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(((4 �إعداد منظومة متكاملة ومتطورة ل�سيا�س���ة القبول بم�ؤ�س�س���ات �إعداد التربية 
الخا�ص���ة تت�ض���من الكف���اءة العلمي���ة، واجتي���از لااختب���ارات المقنن���ة ال�ش���فهية 

والتحريرية، وفقًا للمعايير والموا�صفات الدولية.
(((5 ت�ش���جيع معلم���ي التربية الخا�ص���ة عل���ى لاالتحاق بالدرا�س���ات العلي���ا في نف�س 

التخ�ص�ص.
(((6 �إع���داد دورات تدريبي���ة للمعلم�ي�ن يت���ولى م�س���ئوليتها متخ�ص�ص�ي�ن في مج���ال 

تربية الطفل المعوق.
(((7 �إع���داد معلم���ي  و�ض���ع برام���ج بالدرا�س���ات التكميلي���ة والت�أهيلي���ة لا�س���تكمال 

الأطفال ذوي الإعاقة.
(((8 توفير المواد التربوية اللازمة ) كتيبات – �أ�شرطة ( لإطلاع المعلمين على كل 

ما هو جديد في ميدان الإعاقة.
(((9 العمل على �إ�شراك المراكز البحثية في مجال �إعداد معلمي التربية الخا�صة.
((1( و�ض���ع مق���ررات خا�ص���ة بالتربي���ة الخا�ص���ة في ال�س���نة النهائي���ة لط�ل�اب كلي���ة 1

التربية حتى يكون لديهم خبرة عن ذوى لااحتياجات الخا�صة.
((1( لااهتمام بتطوير برامج البعثات الداخلية وطريقة اختيار المعلم المر�شح لها.1
((1( تطوي���ر مناه���ج وبرامج �إعداد المعلمين بحيث تلائم هذه المناهج والبرامج كل 1

فئة من فئات الإعاقة و�س���ماتها وخ�صائ�صها وقدراتها ودرجة �إعاقتها وكيفية 
التعامل معها.

((1( عدم اقت�صار الجامعات والمعاهد العليا على �إعداد معلمي التربية الخا�صة فقط، 1
ولك���ن تبنى ه���ذه الجامعات والمعاهد العلي���ا �إعداد الكوادر الفنية المتخ�ص�ص���ة 
للعم���ل في مج���ال التربي���ة الخا�ص���ة لتعلي���م وت�أهي���ل وتدري���ب ذوي الإعاق���ة.

((1( العمل على �أن ت�ض���م كليات التربية مراكز ذات طابع خا�ص )�إر�ش���اد نف�س���ى – 1
توجي���ه ذوي الإعاق���ة(، تقدم خدمات للطفل المعوق، و�أن تكون معمًال لتدريب 
معلمين �أو �أطباء و�أخ�ص���ائيين نف�س���يون و�أخ�ص���ائيين اجتماعيون و�أخ�ص���ائى 
ع�ل�اج طبيع���ى، و�أخ�ص���ائى �إع���داد برام���ج، وه���ذا تح���دده الكلي���ة وفقً���ا لن���وع 

التخ�ص�صات المتوفرة فيها وطبيعة الخريج.
((1( ح���ث كلي���ات التربية عل���ى �إجراء الدرا�س���ات العلمي���ة الجادة في مج���ال الفئات 1

الخا�صة مما يوفر لنا فئة معلمي الفئات الخا�صة.
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((1( �إن�شاء مركز لبحوث التربية الخا�صة على �أن ي�ضم هذا المعهد الأق�سام الآتية:1
• ق�سم بحوث التربية الفكرية.	
• ق�سم بحوث التربية ال�سمعية.	
• ق�سم بحوث فاقدى الب�صر.	
• ق�سم بحوث متعددى الإعاقة.	
• ق�سم بحوث الموهوبين والفائقين.	
• ق�سم بحوث الطفولة والمراهقة.	

على �أن يكون مقر هذا المركز داخل كليات التربية وتحت �إ�شراف ال�سادة ر�ؤ�ساء 
�أق�س���ام كلية التربية وهي )ق�س���م التربية المقارنة والإدارة التعليمية – ق�س���م 
ال�ص���حة النف�سية – ق�س���م علم النف�س التربوى ق�سم المناهج وطرق التدري�س 

التربية(. �أ�صول  – ق�سم 
((1( المهن���ي 1 نموه���م  تع���ون  الت���ي  الم�ش���كلات  عل���ى  للتع���رف  الخريج�ي�ن  متابع���ة 

والتخ�ص�ص.
((1( تطوير برامج �إعداد معلمي التربية الخا�صة لتتلائم مع الواقع والعمل على 1

تذليل الم�شكلات التي تواجههم �سواء من الناحية لااجتماعية �أو المهنية، حتى 
ي�ستمروا في المهنة.

((1( لااهتمام بتدريب المعلمين العاملين في م�ؤ�س�س���ات تربية الأطفال ذوي الإعاقة 1
�أثن���اء الخدم���ة ح���ول كيفية تعلي���م الطفل المع���وق وكيفية مواجهة م�ش���كلاته 

ال�سلوكية.
((2(2 ت�ش���جيع �أولي���اء الأمور على لاان�ض���مام للدورات التدريبي���ة الأولية التي تعقد 

لتدريب المعلمين �أثناء الخدمة، بحيث يتدربون جميعًا على نف�س المعلومات.
((2(2 التن�س���يق ب�ي�ن الوزارات المعنية ب�ش���ئون ذوي الإعاق���ة ) وزارة التربية والتعليم 

ال�ص���حة – وزارة القوى العاملة .. (  – وزارة  لااجتماعية  ال�ش���ئون  – وزارة 
لمتابعة تنفيذ التو�ص���يات التي تقرها الم�ؤتمرات الدولية والمحلية ل�ص���الح ذوي 

الإعاقة.
((2(2 لااهتم���ام بتزوي���د برام���ج �إع���داد ط�ل�اب كلي���ات التربي���ة، والتربي���ة النوعية، 

بالمهارات وطرق التعليم اللازمة لتربية وتعليم الموهوبين.
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((2(2 و�ض���ع دليل لمعلم التربية الخا�ص���ة يتناول حاجاتهم وطرق �إر�ش���ادية لتلبيتها 
و�أف�ضل الطرق لتعليمهم.

((2(2 �إدخال مقررات التربية الخا�صة لطلاب كليات التربية وتكون �ضمن مقررات 
الإع���داد التربوى وتزويدهم بالمهارات اللازمة للك�ش���ف ورعاية الأطفال ذوي 

الإعاقة.
((2(2 �إعداد طلاب كليات التربية ببرامج ت�ؤهلهم للعمل مع التلاميذ ذوي الإعاقة.
((2(2 �ض���رورة لااهتم���ام بالإع���داد الترب���وى والأكاديم���ى والإر�ش���ادى والترويح���ى 

والريا�ضى لمعلمي الأطفال ذوي الإعاقة في المراحل العمرية المبكرة، ولااهتمام 
بالبرامج والأن�شطة يكون على �أ�س�س علمية مو�ضوعية �سليمة.

((2(2 �ض���رورة التكام���ل والتراب���ط ب�ي�ن جوان���ب الإع���داد التخ�ص�ص���ى والترب���وى 
والثقافي في برنامج �إعداد وت�أهيل معلم التربية الخا�صة.

((2(2 �إدخال مقرر درا�س���ى �أو �أكثر في مناه���ج التعليم الجامعي، اختياري �أو �إلزامي، 
بح�سب قرارات مجال�س الأق�سام العلمية، تتناول تربية وتعليم ذوي الإعاقة.

((2(2 العم���ل عل���ى و�ض���ع مقررات درا�س���ية ع���ن �ص���عوبات التعل���م والدم���ج بين ذوي 
الإعاق���ة وغ�ي�ر ذوي الإعاقة كمقررات �أ�سا�س���ية ببرامج �إع���داد معلمات ريا�ض 
الأطف���ال حت���ى ت�س���تطيع المعلم���ة تنمي���ة ق���درات ه����ؤلاء الأطف���ال وم�س���ايرة 

زملائهم العاديين.
((3(3 تنظي���م دورات علمي���ة وتدريبي���ة منا�س���بة للمعلم�ي�ن خا�ص���ة معلم���ي التربية 

الخا�صة لإثراء خبراتهم وتنمية قدراتهم وزيادة كفاية مهاراتهم.
((3(3 �إعادة النظر وب�ش���كل مو�ضوعى في الم�ستوى المادي ولااجتماعي للمعلم، �إ�شباعًا 

لحاجاته الأ�سا�س���ية وارتقاءًا بمكانته لااجتماعية لي�ش���عر بالر�ض���ا عن العمل 
ويتفانى في �أداءه لأدواره المختلفة.

((3(3 و�ض���ع معاي�ي�ر لاختي���ار معل���م للتربية الخا�ص���ة يتميز بخ�ص���ائ�ص �شخ�ص���ية 
ت�ؤدى للنجاح في هذه المهنة مثل ال�صبر و�سعة ال�صدر وحب الم�ساعدة والعطاء 
... وغيرها من خ�صائ�ص ال�شخ�صية التي ت�ساعد على النجاح في هذا المجال.

((3(3 و�ض���ع برامج تدريبية خا�ص���ة بكل مجال )فكرية – �ص���م – مكفوقين ( وعدم 
جعل التدريب عاما في مجال التربية الخا�صة نظر للفروق بين هذه المجالات.
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((3(3 يج���ب لاا�س���تفادة بمعلم���ي التربي���ة المو�س���يقية والتربي���ة الريا�ض���ية لتنفي���ذ 
الجان���ب الأكبر من الأن�ش���طة الخا�ص���ة بالأطف���ال ذوي الإعاقة بع���د �إعدادها 
في �ص���ورة �ألع���اب و�أنا�ش���يد و�أن�ش���طة حركية هادف���ة حتى يتمك���ن الطفل المعاق 

لاا�ستفادة منها. 
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مقدمة البحث: 
�إنن���ا نحي���ا اليوم في عالم لا ي�س���ع �إلا الأقوياء النابهين، ولا يعترف بال�ض���عفاء 
المهازي���ل، ع���الم لا يمكننا تغي�ي�ره ليعمل وفق قوانين نخترعها نحن، لكننا ن�س���تطيع 
تنمية ذواتنا، و�إمكاناتنا لن�صبح �أكثر قوة وقدرة وفعالية، ن�ستطيع �أن نح�صن �أنف�سنا 
ب���درع م���ن المهارات الفعالة، التي توفر لنا م�س���احة كبيرة من الحماية، ونحن ن�ص���عد 

طريق القمة والمجد.

كن���ا وحت���ى عه���د قري���ب ن���ردد في ثق���ة واقتن���اع المث���ل ال�ص���يني ال���ذي يق���ول                      
)�إذا �أعطيت للإن�س���ان �س���مكة، ف�أنت تُطعمه ليوم واحد، �أما �إذا عملته كيف ي�ص���طاد، 
ف�أن���ت تطعم���ه مدى حياته(، لكن هذا الزمن الذي نحياه اليوم دفعنا �إلى تغيير هذه 
الحكمة، و�أجبرنا �أن ن�ضيف �إليها بعداً ثانياً �أ�شد قوة؛ ليتما�شى وفق تلك الحياة.هذا 
البعد هو ما �أح�سن �ستيفن كوفي �صياغته حيث �أ�ضاف للمثل ال�سابق ... وعندما تُعلم 
الإن�سان كيف ي�صنع ال�سنارة ذاتها تكون قد منحته �شيء �أروع من طعام دائم، تكون قد 
�أعطيته حياة جديدة(. ذلك ما دفع الباحثة للاهتمام بتناول جانب ال�سلوك القيادي.

والر�ص���يد  مجتم���ع،  لأي  الحقيقي���ة  ال�ث�روة  ه���م  والمتفوق���ون  الموهوب���ون 
لاا�س�ت�ارتيجي للتط���ور والتق���دم لح�ض���ارات الأمم، فعن طريقهم ازدهرت الح�ض���ارة 
الإن�سانية وتقدمت، وبفكرهم و�إبداعهم �صنعوا �سعادة الب�شرية ورفاهيتها، لهذا ف�إن 

رعايتهم وح�سن توجيههم يعد من �أف�ضل �أنواع لاا�ستثمار في ر�أ�س المال الب�شري.

فقد ذكر الزيات )2002، 240( �أن ق�ضية الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم دُر�ست 
لأول م���رة بجامعة Johns Hopkins بالولايات المتحدة الأمريكية )1981( على يد 
نُخبة من علماء التربية الخا�صة، حيث تناول العلماء فيها فئة من ذوي لااحتياجات 
الخا�ص���ة يُطل���ق عليه���م الط�ل�اب ثنائ���ي غير العادي���ة، وه���م الطلاب الموهوب���ون ذوو 
�ص���عوبات التعل���م المطو�س���ة �أو المقنع���ة، وت�ص���ل ن�س���بتهم في المجتم���ع ح���والي 16% م���ن 
الأطف���ال المتفوق�ي�ن عقلياً، ولقد لقى هذا المفهوم تقبلًا م���ن مختلف الجهات المعنية، 
والواقع �أن مفهومي الموهبة من ناحية و�صعوبات التعلم من ناحية �أخرى يبدوان كما 
لو كان يمثلان نهايتين عك�س���يتين �أو متناق�ض���تين على مت�صل التعلم، ويحتاج ه�ؤلاء 
�إلى التركي���ز عل���ى دوان���ب الق���وة ولاايجابي���ة، وتخفيف �آث���ار �ص���عوبات التعلم لديهم 
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فف���ي ظل لاانفجار المعلوماتي الذي ي�ش���هده العالم اليوم، ومع التقدم المعرفي 
والتقن���ي الهائ���ل، ي�س���عى الع���الم وم���ع مطل���ع الألفي���ة الثالث���ة �إلى لااهتم���ام بالم���وارد 
الب�ش���رية وتنميته���ا �إلى �أق�ص���ى ح���د ممكن فالم���وارد الب�ش���رية تعد من �أه���م المرتكزات 
الت���ي تق���وم عليها ح�ض���ارة الأمم وال�ث�روة الحقيقي���ة لأي مجتمع وذلك يقت�ض���ي �أن 
يعد الإن�س���ان عدته لمواجهة كل التحديات من خلال و�ض���ع الخطط المبنية على �أ�س�س 
علمية لمواكبة هذا التقدم في عالم التعليم والتدري�س والعمل على تمكين الطلاب من 
مواكبة م�س���تجدات الع�ص���ر وا�س���تيعابها من خلال الت�ص���دي للتغيرات المت�سارعة بما 
يحقق التنمية ال�ش���املة والتي تعد ا�س�ت�ارتيجيات القبعات ال�س���ت من �أهم مرتكزاتها 

ومن خلالها يتم تح�سين بع�ض مهارات القيادة.

ذكر عواد )2005( �أننا حين نعلم الطلاب التفكير، ف�إننا نعلمهم لاا�ستقلالية 
والتح���رر م���ن لااعتم���اد عل���ى الآخري���ن، و�أن يكون���وا مفكري���ن واثقين م���ن قدراتهم 
للو�صول �إلى �أف�ضل الحلول لم�شكلاتهم، و�أف�ضل الخيارات لقرارتهم، وتحديد �أف�ضل 
�سن من نوعية  التف�س�ي�ارت للأحداث من حولهم ـ وتطوير ابتكارات من �ش����أنها �أن ُحت

حياتهم وحياة الآخرين.

وهن���اك فرق���اً ب�ي�ن تعليم التفك�ي�ر وتعلي���م مه���ارات التفكير.فتعلي���م التفكير 
يت�ضمن الفر�ص والمواقف وتنظيم الخبرات التي تتيح الفر�صة �أمام الطلبة للتفكير 
ودفعهم ومبادراتهم على ا�ستغلال توظيف العمليات الذهنية المختلفة بها، �أما تعليم 
مهارات التفكير فيت�ضمن افترا�ض �أن التفكير مثله مثل �أي مهارة قابلة للتعلم والنقل 
والتوظيف في مرحلة حياتية �أو �أكاديمية جديدة، ويت�ضمن تعلم مهارة التفكير تعلم 
ا�ستراتيجيات وعمليات ومنا�سبة ا�ستخدامها وم�ستوى ا�ستخدامها )قطامي ،2003(.

كما ي�ؤكد �صالح )2001( على تعويد الطالب على طريقة التفكير التي ت�ساعده 
عل���ى النظ���رة المو�ض���وعية �إلى م�ش���اكل الحي���اة، وبالتالي العم���ل على �إزال���ة المعتقدات 
الفا�سدة والآراء ال�سابقة، والتع�صب الأعمى، والتخل�ص من �أ�ساليب التفكير الخرافي 
والتواكل���ي، ال���ذي يعت�ب�ر م�س����ؤولا عن تقهق���ر القوى الفكري���ة في الأفراد وال�ش���عوب، 
والعم���ل على تنمية التفكير النقدي والمق���ارن البعيد عن التحيز والآراء وفق الهوى، 
و�أن ينظر الطالب �إلى حل م�شكلات الحياة اليومية نظرة مو�ضوعية ،كي يتمكن من 

التغلب عليها نتيجة التفكير ال�سليم. 
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وبع���د اط�ل�اع الباحث���ة عل���ى الدرا�س���ات المتواف���رة الت���ي تناول���ت تعلي���م برامج 
التفكير كدرا�سة )العنزي ،2002؛ ال�سمير ،2003؛ Mary&Jones2004( تم ح�صر 

مجموعة من المزايا التي يمكن �أن تحققها برامج تعليم التفكير والتي من �أهمها:
((( تطوير القدرات الإبداعية الكامنة لدى الطلبة.1
(((2 تنمي���ة مفه���وم ال���ذات ل���دى الطلب���ة، وتقوي���ة م�ش���اعر لاانتم���اء والإح�س���ا�س 

بالم�س�ؤولية نحو المجتمع.
(((3 التعرف على المواقف والم�شكلات الحياتية المتوقعة.
(((4 م�ساعدة الطلبة في لاانتقال من مرحلة اكت�ساب المعرفة �إلى مرحلة توظيفها 

في معالجة الم�شكلات الحقيقية في عالم الواقع.
(((5 �إك�ساب الطلبة القدرة على حل الم�شكلات واتخاذ القرار.

وبفح�ص الباحثة لتلك المزايا ال�سابق ذكرها ا�ستنتجت ان تلك المزايا ت�صب في 
تعلم مهارات ال�سلوك القيادي والتي ترغب الباحثة في تنميته لإيمانها ب�أن القادة هم 
ثروة يمتلكها المجتمع فهم يقومون بدور الفاعل في تحديد قدرة الأغلبية على الفعل 
ويفج���رون طاق���ات، وينجح���ون في تفعيلها ب�ش���كل �إيجابي لنخرج جي�ل�اً من القيادات 

الرائعة للأمة.

وذكر ال�سويدان )2006( �أن للقيادة �أهمية يمكن ال�شعور بها من خلال التالي:
((( ال�سيطرة على م�شكلات العمل ور�سم الخطط اللازمة للتعامل معها.1
(((2 �إعادة التوازن للحياة �أي و�ضع ال�شخ�ص المنا�سب في المكان المنا�سب.
(((3 مواكبة التغيرات المحيطة.
(((4 و�ضع ا�ستراتيجية نا�ضجة في عملية تحرك محفزة نحو هدف �سام.

وق���د تع���ددت الدرا�س���ات الت���ي تناول���ت العلاق���ة بين تعل���م التفكير وال�س���لوك 
القي���ادي، فقد در�س ال�س���ويدان، والعدل���وني )2004( �أن القدرة على التفكير من �أبرز 
ال�ص���فات الت���ي يت�ص���ف به���ا القائد، فمن �ص���فات القائ���د الفاعل القدرة عل���ى التحكم 
بالنف�س والتفكير ب�ص���ورة وا�ضحة، كما يحدد �س���تيوارت (Stuart,2003) �أن الذكاء 
والتح�صيل العالي من ال�سمات المتفق عليها عند القائد الجيد. وطبق العنزي )2002( 
برنامج الكورت لتنمية التفكير الإبداعي، وقد �أثبتت الدرا�س���ة مدى فاعلية برنامج 

التفكير في تنمية المهارات القيادية. 
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ولقد تعدد البرامج العالمية لتعليم التفكير ومهارات، فعلى �سبيل المثال هناك 
برنام���ج البن���اء العقل���ي لجيلفورد الذي ي�س���تهدف تطوير المه���ارات المعرفية للتفكير، 
وكذل���ك برنام���ج فل�س���فة لبم���ان للأطفال ال���ذي يركز عل���ى التفكير كمو�ض���وع قائم 
بذات���ه ،وم���ن ب�ي�ن �أ�ش���هر برام���ج التفك�ي�ر ت�أت���ي ا�س�ت�ارتيجية القبع���ات ال�س���ت �إحدى 
لاا�س�ت�ارتيجيات الت���ي طرحها الطبي���ب المالطي �إدوارد حول تنمي���ة عمليات التفكير، 
وق���د نتج���ت ه���ذه الفكرة م���ن خلال ملاحظته لم���ا يفعل���ه الأف���راد في �أي نقا�ش، حيث 
يتبن���ى ه���ذه الفك���رة من خلال ملاحظته لم���ا يفعله الأفراد في �أي نقا����ش، حيث يتبنى 
�أح���د الأط���راف موقفا معينا يدافع عنه ولا ي�س���تمع �إلى �أي فكرة معار�ض���ة مما ي�ؤدي 
�إلى ج���دل عقي���م ب�ي�ن الطرفين.لذل���ك �أطل���ق ديبون���و فك���رة القبع���ات ال�س���ت لينتقل 
بالتفكير بعيداً عن الجدل �إلة نوع جديد من التفكير ي�س���مى بالتفكير الموازي الذي 
يوف���ر بدائ���ل عملية �أو تطبيقية، بحيث يعمل على ت�ش���جيع التعاون بين كافة الأفراد 
لممار�س���ة نوع محدد من التفكير في �أوقات متزامنة، عند التعر�ض �إلى ق�ض���ية جدلية 
�أو م�ش���كلة ما، ومن ثم تقوم الأطراف الم�ش���اركة بتغيير نمط �أ �أ�س���لوب التفكير الذي 

تمار�سه لتغير الموقف الذي هم ب�صدده )نوفل ،2009، 261(.

وي���رى دي بون���و )2004( �أن برنام���ج قبع���ات التفكير ال�س���ت يعت�ب�ر �أداة فاعلة 
لتنظي���م عملية التفك�ي�ر، وتغيير الطرق التقليدية التي يفكر فيها الأ�ش���خا�ص �أثناء 

اتخاذ القرارات وحل الم�شكلات.

 ف�ت�رى الباحث���ة �أن تعلي���م مهارات التفك�ي�ر هو بمثابة تزويد الف���رد بالأدوات 
التي يحتاجها حتى يتمكن من التعامل بفاعلية مع �أي نوع من المعلومات �أو المتغيرات.

فيقول نبي الله �صلى الله عليه و�سلم )�إنما العلم بالتعلم والحلم بالتحلم(.

و�أي�ض���اً اهتمت الباحثة با�س�ت�ارتيجيات القبعات ال�س���ت التي تعترف بالم�شاعر 
كجزء مهم للتفكير، والتي تعد �أحد برامج التفكير الحديثة التي ت�س���تهدف تو�ض���يح 
وتب�س���يط التفك�ي�ر وزي���ادة فعاليته، وتدري���ب المتعلم لتغيير نمط تفك�ي�ره، فالقبعات 
ال�س���ت عبارة عن و�س���يلة تو�ض���ح الحالة الذهنية للفرد في لحظة معينة ب�ش���كل رمزي 

من خلال لعب الأدوار )ال�سويدان، العدلوني، 2004، 24(.
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ويعد مو�ضوع التفكير وال�سلوك القيادي من المو�ضوعات المترابطة والمتداخلة، 
لوج���ود علاق���ة ب�ي�ن القدرة عل���ى التفك�ي�ر وتح�س�ي�ن المه���ارات القيادي���ة، ولذلك ذكر 
(Janet & Kronborg, 2000) �أن ال�سلوك القيادي يتطلب كفاية ذهنية وتطوراً 
في مه���ارات التفك�ي�ر وال�س���لوك لااجتماع���ي. ولذل���ك يحت���اج الطالب ال���ذي يمكن �أن 
ي�ص���بح قائ���داً �أن يعط���ي الفر�ص���ة، ليط���ور قاعدة معارف �أ�سا�س���ية في مي���دان مهارات 

التفكير، والقدرة على حل الم�شكلات، والتفكير لاابداعي.

وي�ؤك���د المخت�ص���ون �أن هن���اك فج���وةً، تتفاوت في درجة ات�س���اعها ب�ي�ن ما يبديه 
الطال���ب م���ن مظاه���ر ال�س���لوك لاابداعي، وبين م���ا هو م�ؤه���ل له وقادر علي���ه، وذلك 
لقل���ة الط���رق الملائم���ة والمي�س���رة لتحقي���ق لاانج���از، ولذل���ك فالفرد في حاج���ة �إلى ما 
يحفظ �إبداعه، ويوظفه عن طريق التدريب. كما �أكدت ال�سرور )2002( �أن كثيرا من 
الدرا�س���ات التي طبقت البرامج الخا�ص���ة بمهارات التفكير، �أ�سفرت نتائجها �أن تعليم 
التفكير ي�ؤثر ب�ش���كل موجب على كثير من النواحي، مثل تنمية تقدير ذات �إيجابية، 

وتنمية القدرة على التفكير التباعدي، وتح�سين الإنجاز الأكاديمي.

كما يرى دي بونو )2001( �أن برامج التفكير ومنها برنامج القبعات ال�ست تتيح 
�أن نقود التفكير، كما يقوم قائد الفرقة المو�س���يقية بقيادة الأورك�س�ت�ار، وبذلك يكون 
بالا�س���تطاعة �أن ننتقل �إلى م�س���ارات متعددة، ونفكر بطرق مختلفة حول م�ش���كلة ما، 
وتكمن القيمة الأ�سا�س���ية في هذا البرنامج في �سهولة ا�ستخدامه وملاءمته للمواقف 
التعليمية المختلفة، ويت�ض���من برنامج قبعات التفكير ال�س���ت، ال�سلوك القيادي، الذي 
يظه���ر وا�ض���حاً في تفك�ي�ر القبع���ة الزرقاء، فال���ذي يلب�س القبع���ة الزرقاء يق���وم بدور 

قيادي في المجموعة من حيث توجيه �أفراد المجموعة �إلى نوع التفكير الم�ستخدم.

وقد وجدت Stuart, (2003) �أن برنامج قبعات التفكير ال�س���ت ينمي �أنماط 
القي���ادة المختلف���ة فطبيع���ة البرنامج ت�س���تند على حل الم�ش���كلات والتفك�ي�ر الإبداعي 
والتفك�ي�ر الناق���د الت���ي ه���ي �س���مات وخ�ص���ائ�ص للقائد الناج���ح، فكل قبع���ة تعبر عن 
طريقة تفكير معينة، وتركز القبعة الزرقاء على ال�س���لوك القيادي. ومن هذ المنطلق 

تم اختيار ال�سلوك القيادي وربطه بقبعات التفكير ال�ست.
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وتع���د درا�س���ة الباحث���ة من الدرا�س���ات التجريبية الت���ي يتم فيها بن���اء برنامج 
تدريب���ي وتعليم���ي، ي�ش���مل تدري���ب الطلب���ة عل���ى ا�س���تخدام مه���ارات ذهني���ة بفاعلي���ة 
وبطريقة مختلفة مما ي�ستخدمه الطالب في ظروف ال�صف العادي، ويمكن �أن ترجع 
قيم���ة الدرا�س���ة التجريبي���ة القائم���ة على ا�س���تخدام برنام���ج تدريب���ي �إلى لااعتبارات 
التنظيمية ال�صفية، والمحتوى، وما يت�ضمن من اهتمام المدربة بما يوفره من تنظيم 
تدريب���ي، ون�ش���اطات، وتغذية راجعة فورية التي يمر بها ج���راء ما ينتج من �أفكار يتم 

تعديلها، وتغييرها ،و�إثرائها من زملائه �أو من المعلم فور ظهور لاا�ستجابة.

وفي �ض���وء ه���ذا الواق���ع ت�ص���بح الحاجة ملح���ة لإيجاد نظام ترب���وي يعمل على 
ا�س���تغلال الق���درات والمه���ارات الحياتي���ة اللازم���ة وتطويره���ا، وه���ذا م���ا �أك���دت علي���ه 
الم�ؤتم���رات التربوي���ة، الت���ي رك���زت على �ض���رورة تطوير �أن���واع التفك�ي�ر المختلفة التي 
من بينها برنامج القبعات التفكير ال�س���ت، وقد تكون هذه الدرا�س���ة محاولة، تبذل في 
مجال تطوير التفكير والمهارات القيادية حيث �ستقدم هذه الدرا�سة بيانات تجريبية 
عن فاعلية برنامج قبعات التفكير ال�س���ت في تعليم التفكير وتنمية المهارات القيادية، 
وتف�س���ح المجال للطلبة كي يفكروا تفكير �إبداعياً، مما يجعل عند الطلبة قدرة عالية 

في التعامل مع مواقف الحياة الم�ستقبلية.

كم���ا اهتم���ت الباحث���ة بالتطبيق على عينة ه���ي من فئ���ة ذوي الإعاقة بل ولها 
طابع �آخر �أنها ذات لاا�ستثناء المزدوج وهم فئة الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم.

م�شكلة البحث: 
حي���ث �أن غاي���ة التربي���ة الحديثة لي�س���ت تزوي���د المتعلم بالمعلوم���ات وفقط، بل 
وم�س���اعدته عل���ى تنمية تفكيره العلمي وتزويده بعقلي���ة مرنة تمكنه من فهم البيئة 
المحيطة و�أي�ض���اً �إعداده للحياة و�إك�س���ابه مقومات ال�شخ�ص���ية المتكاملة لتنمية قدرته 
عل���ى التفك�ي�ر ال�س���ليم وحل الم�ش���كلات ولااعتم���اد على النف����س؛ فمن من الم�ؤ�س���ف �أن 
كث�ي�ارً من طلبة الثانوية غير ملمين تماماً بمهارات التفكير، ومعظم ه�ؤلاء الطلبة 
لي�س لديهم القدرة على حل الم�شكلات، واتخاذ القرار �أو حتى الإدراك والفهم الجيد، 

ومثل ه�ؤلاء الطلاب هم �سيوف الم�ستقبل والعقل المدبر والمدير لم�شكلاته.
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فالغر�ض من هذه الدرا�سة هو تطوير برنامج تفكير قائم على قبعات التفكير 
ال�ست لدى دي بونو، وقيا�س �أثره في تنمية ال�سلوك القيادي لدى الطلاب الموهوبين 
من ذوي �ص���عوبات التعلم من المرحلة الثانوية.حيث لاحظت الباحثة �أن هناك ات�س���اع 
في الفجوة بين ما نقوله �أو نكتبه على الورق حول ما نمار�سه في الغرف ال�صفية وكان 
من ال�ضروري تقديم البيئة المنا�سبة التي تجعل الطالب ي�شعر بالم�سئولية والم�شاركة 

الواعية في المجتمع.

فل���م تع���د الطرائق التربوي���ة القائمة على �أ�س���اليب الحفظ والتلقين وح�ش���و 
المعلوم���ات منا�س���بة لروح الع�ص���ر، ب���ل �إن الحاجة تدع���و �إلى �إتاحة الفر�ص���ة للمتعلم 
للتفك�ي�ر والبح���ث والتجري���ب م���ن �أجل الح�ص���ول على المع���ارف والحقائق واكت�س���اب 

المهارات بنف�سه )رزان، مرت�ضى، 2011، 109-108(.

و�أك���د فهي���م م�ص���طفى �أننا ن�س���تطيع �أن ن�س���تخدم القبعات ال�س���ت في �أكثر من 
مج���ال في حياتن���ا العملي���ة والدرا�س���ية، كما يمكن ا�س���تخدامها في التخطيط لم�ش���روع 
معين، �أو �صنع القرار، �أو البحث عن حلول منا�سبة للم�شكلات التي تعتر�ض طريقنا 

)م�صطفى، 2007، 152(.

م���ن هن���ا نبع���ت �أهمي���ة الدرا�س���ة في ا�س���تخدام برنام���ج تعليم���ي مث���ل القبعات 
التفك�ي�ر ال�س���تة لتنمي���ة ال�س���لوك القي���ادي ل���دى ط�ل�اب المرحل���ة الثانوي���ة )مح���ل 
الدرا�س���ة( لأهمية تلك المرحلة كما ذكر �أريك�س���ون ب�أنها فترة البحث عن الذات والتي 
تمث���ل �سل�س���لة م���ن التغيرات الج�س���دية والنف�س���ية والعقلي���ة والتي تتمثل في الن�ض���ج 
النف�سي والتفكير والقدرة على ممار�سة التفكير المجرد �أو التفكير في الأمور المعنوية 
)العي�س���وي، 1993،23( والت���ي ي�ش���عر فيه���ا المراه���ق بحاج���ة �إلى ‘�ش���راكه في التفك�ي�ر 
والتقري���ر في الأم���ور المعنوي���ة والدرا�س���ية، وال�ش���عور بالتقدي���ر لأعم���ال يقوم���ون بها 

واحترام خ�صو�صياتهم.

وتتحد م�شكلة البحث في ال�س�ؤال التالي:
م���ا �أثر ا�س���تخدام برنام���ج قائم على قبعات التفكير ال�س���تة في تنمية ال�س���لوك 

القيادي لدى الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الثانوية ؟



فعالية برنامج قائم على قبعات التفكير ال�ستة د. �إينا�س محمد عبد الله 

 127 

�أهداف البحث: 
 يهدف البحث �إلى ما يلي:

((( بناء برنامج تدريبي قائم على قبعات التفكير ال�ست لتنمية ال�سلوك القيادي 1
لدى الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الثانوية.

(((2 التعرف على م�ستوى مهارات ال�سلوك القيادي لدى عينة الموهوبين من ذوي 
�صعوبات التعلم من طلاب المرحلة الثانوية.

(((3 التع���رف عل���ى الف���رق ب�ي�ن مه���ارات ال�س���لوك القي���ادي ل���دى طالب���ات وطلاب 
المرحل���ة الثانوي���ة م���ن الموهوب�ي�ن ذوي �ص���عوبات التعل���م من خلال ا�س���تخدام 

برنامج القبعات ال�ست للتفكير.

�أهمية البحث:
)أ(	 ت�ب�رز �أهمي���ة البحث الح���الي في دعوته���ا للمعلم�ي�ن والطلب���ة �إلى التحرر من 

النم���اذج ال�س���ائدة في التعلي���م والمعتم���دة عل���ى جم���ع المعلوم���ات وحفظه���ا دون 
الإفادة منها عملياً، وربما ت�س���هم هذه الدرا�س���ة في تنبيه الم�س�ؤولين في التعليم 
�إلى ا�س���تخدام برام���ج التفكير الم�س���تقلة، لتنبيه المه���ارات الكامنة لدى الطلبة 
خا�ص���ة الموهوبين من ذوي �ص���عوبات التعلم لا�س���تغلال ما لديهم من طاقات 

و�إمكانيات و الإفادة منها لتنمية مهارات مثل ال�سلوك القيادي لديهم.
)ب(	 والعملي���ة  النظري���ة  لااعتب���ارات  م���ن  الح���الي  البح���ث  �أهمي���ة  ت�س���تمد  كم���ا 

التطبيقي���ة لمه���ارات التفكير و�أ�س�س���ها وبرامجها والإنجازات ال�شخ�ص���ية التي 
يمكن �أن يحققها الطلاب من التدريب على هذه الممار�سات، وتتحدد الأهمية 

النظرية للدرا�سة الحالية بالآتي: 
((( �إظهار �أهمية ال�س���لوك القيادي وعنا�ص���ره كمتغير �شخ�ص���ي في بناء �س���لوكيات 1

تكيفية وقيادية وتطويرها، بالإ�ض���افة �إلى ما يمكن �أن توفره البحث الحالي 
من تراث نف�س���ي يمكن �أن تُ�شكل مرجعاً للتربويين في التفكير والقيادة الذي 

يُبنى عليه الن�شاط والحيوية.
(((2 �إن تفكير القبعات ال�ست هو ا�ستحداث تربوي نف�سي حديث ،�أُدخل �إلى التراث 

ك���ن �أن يُحدث تط���وراً في برامج  النف�س���ي من���ذ ف�ت�رة قريبة ونقل���ه للعربية ُمي
تعليم وتعلم التفكير للطلبة في �أي بلد.
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(((3 قد ت�س���اعد هذه الدرا�س���ة في �إك�س���اب التلاميذ الثقة بالنف�س وتعويدهم تقبل 
نق���د الآخرين، وكيفية نقد ذاتهم، وحل م�ش���كلاتهم. لذل���ك ت�أمل الباحثة �أن 

تكون هذه الدرا�سة بمثابة �إثراء �إلى الأدب التربوي.
(((4 تعري���ف المربين والتربويين بزيادة �أعداد فئة الموهوبين ذوي �ص���عوبات التعلم 

ولف���ت �أنظاره���م �إلى �أن بع����ض الطلاب ذوي �ص���عوبات التعل���م لديهم مواهب 
مهملة وغير م�س���تغلة، �أو بع�ض الطلاب الموهوبين قد يكون لديهم �ص���عوبات 
ا�س�ت�ارتيجية لا�س���تثمار طاقاته���م  تعل���م تعي���ق تقدمه���م الدرا�س���ي؛ لو�ض���ع 

وقدراتهم.

دد الأهمية التطبيقية بالنقاط الآتية: ويمكن �أن تُح
((( كن �أن ي�سهم البحث الحالي بما تزوده من برنامج تدريبي لتفكير القبعات 1 ُمي

ال�س���ت، م�س���تند �إلى نظري���ة دي بون���و في التفك�ي�ر في تطوي���ر المرون���ة الذهنية 
الفكري���ة ل���دى الطلب���ة، وزي���ادة �س���عة �إمكاناته���م الذهني���ة لك���ي ينتقل���وا م���ن 

�إجراءات تفكير �إلى �إجراءات تفكير �أخرى.
(((2 كم���ا �أن البح���ث الح���الي قيم���ة بم���ا �س���يتم تطوي���ره م���ن �أداة لقيا�س ال�س���لوك 

القي���ادي، وه���و ما يفتقر ل���ه المجال النف�س���ي والتربوي في التعل���م والتعليم في 
مرحلة المراهقة.

(((3 ويمك���ن �أن توف���ر نتائ���ج البحث الحالي بما وفرت���ه نتائجها في رب���ط �إجراءات 
التفك�ي�ر وف���ق برنام���ج دي بونو، وال�س���لوك القي���ادي وربطه بتوجه���ات بحثية 

وا�ستدخال ذلك في الممار�سات التربوية.

محددات البحث: 

)أ(	 المحددات الب��شرية: يتحدد البحث الحالي بالعينة الم�س���تخدمة فيها وهي من 
ط�ل�اب ال�ص���ف الأول الثان���وي بمدين���ة المن�ص���ورة بمدر�س���تي جيهان ال�س���ادات 
الثانوي���ة –بن���ات ومدار����س اله���دى والن���ور )بن�ي�ن(، و�ش���ملت عين���ة الدرا�س���ة 
لاا�س���تطلاعية 165 طالب وطالبة بهدف ا�س���تخراج العينة الأ�سا�سية وقوامها 

26 من الطلاب مق�سمين بالت�ساوي �إلى مجموعتين �ضابطة وتجريبية. 
)ب(	 المحددات مكانية:تم الت�ش���خي�ص بمدر�س���تي جيهان ال�س���ادات والهدى والنور 

بمدينة المن�صورة التابعة لمحافظة الدقهلية.
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)ج(	 المح�ددات زماني�ة: تم �إج���راء البحث الحالي في �ش���هري �س���بتمبر و �أغ�س���ط�س 
للعام 2016-2017م.بواقع زمني �ش���هر ون�ص���ف في الت�ش���خي�ص، وثلاثة �أ�ش���هر 

ون�صف لتطبيق البرنامج الم�ستخدم.
)د(	 المح�ددات مو��ضوعية: تم ا�س���تخدام خم����س مه���ارات قيادي���ة لتطبيقه���ا عل���ى 

العين���ة الم�س���تهدفة من خلال البرنامج وهم )مه���ارة التخطيط، مهارة اتخاذ 
الق���رار وح���ل الم�ش���كلات ،مه���ارة المبادرة، مه���ارة التوا�ص���ل مع الأق���ران، مهارة 

تحمل الم�سئولية(.

م�صطلحات البحث: 

: يُعرف البرنامج ب�أنه: مجموعة الخبرات التعليمية المتكاملة والم�صممة  The Program :البرنامج
خ�صي�صاً ،لتزويد المتعلمين )الم�شاركين( بفر�ص تعليمية منا�سبة في مناخ معد �إعداداً 

منا�سباً لتحقيق الأهداف )غنيمي، 2010: 34(.

 :The Six Thinking Hats Strategy :إ�سرتاتيجية قبع�ات التفكير ال�س�ت�
ه���و �أح���د برامج تعليم التفكير الحديثة و�ض���عه الطبيب البريط���اني �إدوارد دي بونو 
(De Bono) ، حيث ق�سم “دي بونو” التفكير عند الإن�سان �إلى �ستة �أنماط، واعتبر 
كل نم���ط كقبع���ة خيالي���ة يلب�س���ها الإن�س���ان �أو يخلعها ح�س���ب طريقة تفك�ي�ره في تلك 
اللحظة، بحيث ينتقل الفرد بتفكيره من �أ�سلوب معين �إلى �أ�سلوب �آخر ح�سب الموقف 
ال���ذي يتعر����ض له، وق���د �أعطى “دي بونو” لوناً مميزاً ل���كل قبعة حتى يمكن تمييزه 

وحفظه ب�سهولة )نايفة، 2005، 14(.

مه�ارات القي�ادة:Leadership Skills:  ه���ي المه���ارات الت���ي يت���درب عليها طلاب 
المرحل���ة الثانوي���ة م���ن الموهوبين ذوي �ص���عوبات التعل���م من خلال برنام���ج قائم على 
ا�س�ت�ارتيجية قبعات التفكير ال�س���ت والتي ت�س���اعدهم على تح�سين ال�س���لوك القيادي 
لديه���م، وت�ش���مل مه���ارات )اتخ���اذ القرار وح���ل الم�ش���كلات ، التخطيط، التوا�ص���ل مع 

الأقران، تحمل الم�سئولية، المبادرة(.

الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم: تبنت الباحثة تعريف �شرف الدين )2008، 324(، 
حيث يعرفهم ب�أنهم “ه�ؤلاء الطلاب الذين تكبح �صعوبات تعلمهم النوعية الأ�صلية 
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)الأكاديمية – النمائية( �أو الم�صاحبة لتوظيف �إمكانات الموهبة لديهم، وهي ما تعوق 
تحقيق �إمكانات هذه الثروة الإن�سانية، وتحويلها �إلى واقع فعلي م�ستثمر، مما يهدر 
جهود الطلاب و ي�ش���عرهم بعدم الفعالية والتقدم و الثقة بالنف�س وتطور علاقاتهم 

لااجتماعية بما ي�ؤدي �إلى �سوء التوافق الدرا�سي ولااجتماعي ” 

الطال���ب الموه���وب ذو �ص���عوبات التعل���م يتمي���ز ب�أدائ���ه العقل���ي الع���الي؛ �إلا �أنه 
يعاني من ق�ص���ور �أكاديمي معين قد ي�ص���احبه ق�ص���ور في المعالجة الذهنية التنفيذية 
Executive processing deficit وق���د ي�ش���مل ه���ذا الق�ص���ور عملي���ة التذك���ر، 
�أو الفه���م، �أو الإدراك الب�ص���ري �أو ال�س���معي بالرغ���م م���ن وج���ود ارتف���اع في م�س���توى                      

الأداء العقلي 

وتق�ص���د الباحث���ة بالموهوب�ي�ن في العينة ه���م الطلاب الذين يظه���رون موهبة 
كب�ي�رة في مج���ال مع�ي�ن وع���دم الق���درة في مج���ال �آخ���ر، ويتمتع���ن بق���درة عقلي���ة فوق 
المتو�س���طة، ويعانين من انخفا�ض تح�ص���يلهن الدرا�س���ي في مادتين �أو �أكثر، ولاافتقار 
�إلى مهارات القيادة، كما يح�ص���لن على درجة مرتفعة في مقيا�س خ�ص���ائ�ص الموهوبين 

ذوي �صعوبات التعلم.

ت�شخي�ص الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم:
�أ�شار Swanson(1999) �إلى �أن هناك ثلاثة محكات يتم في �ضوئها التعرف 

على �أولئك التلاميذ الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم وتحديدهم وهي: 
((( مح���ك التمي���ز النوع���ي: وي�ش�ي�ر �إلى وج���ود تف���وق �أو تمي���ز للتلامي���ذ في �أحد 1

مجالات الموهبة وخا�صة المواهب النوعية )فنية، �أو �أدبية، �أو ريا�ضية، خا�صة(.
(((2 مح���ك التف���اوت: وي�ش�ي�ر �إلى وجود قدر م���ن التباين بين مع���دلات ذكائهم �أو 

م�ستوى قدراتهم الكامنة وبين �أدائهم الفعلي الملاحظ �أو م�ستوى تح�صيلهم 
الأكاديم���ي ،حي���ث ينخف����ض التح�ص���يل لديه���م ب�ش���كل لا يتف���ق مطلق���اً م���ع                 

ن�سبة ذكائهم.
(((3 محك لاا�س���تبعاد: وي�ش�ي�ر �إلى �إمكانية تمييز الموهوبين ذوي �ص���عوبات التعلم 

عن ذوي الإعاقات، �أو ذوي �ص���عوبات التعلم الأخرى، ومن ثم ا�س���تبعادهم عن 
هذه الفئات )الزيات ،2002 ،234(.
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في�ش���هد ع�ص���رنا الحالي ث���ورة في التقدم العلم���ي والتكنولوجي لم ي�س���بق لها 
مثي���ل، حي���ث تتف���وت الأمم في التقدم العلم���ي والتكنولوجي، وذل���ك نتيجة لاختلاف 
الق���درات العقلي���ة وم���ا ينت���ج عنها ل���دى �أبنائها، مم���ا ا�س���تدعى لااهتم���ام بالموهوبين 
ورعايته���م، وكيفية ا�س���تثمار قدراته���م وطاقتهم الإبداعية في البح���ث العلمي المنظم، 
م���ن �أج���ل تقدم المجتمع ورقي���ه، وذل���ك �أدى �إلى اهتمام التربويين ب�أ�س���اليب التربية 
الحديثة التي ت�س���عى �إلى تنمية الإبداع وتح�س���ينه، كما تنوعت البرامج العالمية التي 
تهدف �إلى تنمية التفكير ب�أنواعه المختلفة، ومن �أ�شهر برامج تعليم التفكير برنامج 
قبعات التفكير ال�ست للعالم البريطاني ادوارد دي بونو، حيث �أن هذا البرنامج الذي 
يقدمه يت�س���م بال�ش���مولية كما �أن ا�ستخدامه ي�شبه لعب الأدوار الذي ي�ضفي بجو من 

ال�سرور والمتعة على التلاميذ ويزيد من دافعيتهم للتعلم وتح�سين التفكير.

 فالتفك�ي�ر عب���ارة ع���ن مهارات نحتاج �إليه���ا في حياتنا اليومية لت�س���اعدنا على 
ا�س���تمرار الحي���اة الجيدة، وتف�س�ي�ر م���ا يحيط بنا م���ن ظواهر و�أحداث، وي�ش���مل على 
العدي���د م���ن المعاني، فقد يعن���ي العمليات �أو الخطوات التي ت����ؤدي في النهاية �إلى حل 
لم�شكلة ٍ ما، �أو بناء خطةٍ ما، ويعد التفكير �سلوك ي�أتي من خلال تفاعل الفرد مع بيئته 
وت�أث���ره به���ا ومحاوله الم�س���تمرة في التعامل مع المواقف والم�ش���كلات التي يتعر�ض لها.

تعريف التفكير:
 قد تعددت تعريفات التفكير ومنها: 

((( التفك�ي�ر ه���و ذلك ال�ش���يء ال���ذي يحدث �أثن���اء حل الم�ش���كلة، وهو ال���ذي يجعل 1
للحي���اة معن���ى، �أي ه���و عملي���ة واعية يقوم به���ا الفرد عن وع���ي و�إدراك ولكنها 
لا ت�س���تثني الوع���ي، �أي �أن عملي���ة التفك�ي�ر فردي���ة لكنه���ا لا تت���م بمع���زل ع���ن 
البيئة المحيطة، بل تت�أثر بال�س���ياق لااجتماعي وال�سياق الثقافي الذي تتم فيه 

)الجمل، 2005، 25(.
(((2 ار�س بها الذكاء ن�شاطه اعتماداً  ويفتر�ض دي بونو �أن التفكير مهارة عملية ُمي

على الخبرة �أو اكت�ش���اف متروٍ �أو متب�ص���ر �أو مت�أنٍ للخبرة من �أجل التو�ص���ل 
�إلى الهدف )قطامي، 2001، 14(.

(((3 ويرى م�ص���طفى �أن التفكير هو عمليات الن�ش���اط العقلي التي يقوم بها الفرد 
من �أجل الح�صول على حلول دائمة �أو م�ؤقتة لم�شكلة ما، وهو عملية م�ستمرة 
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في الذه���ن لا تتوق���ف �أو تنته���ي م���ا دام الإن�س���ان في حال���ة يقظ���ة، و ه���و �أرق���ى 
العمليات العقلية والنف�س���ية التي تميز الإن�سان عن غيره من الكائنات الحية 

الأخرى بدرجة راقية ومتقدمة )م�صطفى، 2002، 27(.
(((4 بينم���ا ر�أى ج���روان �أن التفك�ي�ر في �أب�س���ط تعري���ف ل���ه عب���ارة ع���ن �سل�س���لة من 

الن�ش���اطات العقلي���ة التي يقوم بها الدماغ عندما يتعر�ض لمثير يتم ا�س���تقباله 
ع���ن طري���ق واح���دة �أو �أكثر م���ن الحوا����س الخم�س )الب�ص���ر، ال�س���مع، اللم�س، 

ال�شم، التذوق( )جروان: 2002، 44-43(.

وا�س���تنتجت الباحثة من تعدد التعريفات ال�س���ابقة �أن���ه لا يوجد تعريف واحد 
م�س���تقر للتفكير حاله حال المتغيرات النف�س���ية الأخرى الإ �أن كل التعريفات ت�صب في 
نف�س البوتقة ولذلك تعرف الباحثة التفكير ب�أنه: ن�شاط عقلي يقوم به الفرد عندما 
يواج���ه مواق���ف م���ا يحتاج �إلى تف�س�ي�ر للو�ص���ول �إلى الح���ل المثالي من خ�ل�ال تنظيم 
خبرات���ه بطريقة جديدة، وتت�ض���من عملي���ة التفكير مهارات وخط���وات متعددة يقوم 
بتطبيقها ليتو�صل �إلى حل للموقف الغام�ض، وقد يقوم بتقويم هذا الحل وتعميمه 

على المواقف والم�شكلات الأخرى المت�شابهة.

مبررات تعليم التفكير: 
و                          )28  ،2005 )الخليل���ي،  في  وردت  كم���ا  الم�ب�ررات  م���ن  الكث�ي�ر  هن���اك  �أن   

)�شحاتة، 2000، 33( التي تدعونا �إلى تعليم التفكير ومنها: 
((( تعق���د المجتمع���ات الحديثة التي ظهر فيها الحاجة للتفكير بطرق ٍ جديدة لم 1

تعد العادات والتقاليد والطرق القديمة كافية لحلها.
(((2 تغير �أهداف التربية الحديثة، فلقد �أ�ص���بح لااهتمام بالطفل �ش���املًا لجميع 

النواحي بدلًا من لااهتمام بجانب واحد وهو الجانب المعرفي.
(((3 تعليم التفكير يعود بالفائدة على الطلاب فمن عدة �أوجه.
(((4 التفكير �ض���رورة حيوية للإيمان واكت�ش���افات نوامي�س الحي���اة و �إعمال العقل 

والتفكير والتدبر في خلق الله والتب�ص���ر بحقائق الوجود الذي عظمها الدين 
الإ�سلامي.

(((5 دور التفك�ي�ر في النج���اح الدرا�س���ي والحياتي فتعلم مه���ارات التفكير قد يكون 
�أهم عمل يمكن �أن يقوم بع المعلم.
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(((6 في الق���رن الح���ادي والع�ش���رين يتعاظ���م الرج���وع �إلى الأ�سا�س���يات والتي تتعلق 
بالق���راءة والكتابة والح�س���اب فقط و�إنما ت�ش���مل مه���ارات التحليل، والتركيب 

�إلى العديد من المهارات الأخرى.
(((7 لا بد من تعليم الطلبة �أ�سلوب التعلم ب�أنف�سهم، وهذا مبد�أ مهم لأنه يعتد في 

�أ�سا�سه على ممار�سة التفكير بفاعلية.
(((8 �أن التدري���ب عل���ى التفك�ي�ر يعت�ب�ر محورا �أ�سا�س���يا لا�س���تيعاب وفه���م كل المواد 

المعرفية التي يتفاعل معها الطالب في المدر�سة.
(((9 تدري����س التفك�ي�ر �أح���د الأه���داف المهم���ة لعملية التربي���ة حيث ي�س���اعد الفرد 

عل���ى مواجه���ة المواقف التي تحتاج �إلى اتخاذ قرار، كما �إنه ي�س���هم في م�س���اعدة 
التلاميذ لمواجهة �صعوبات التعلم حتى ي�صبحوا مفكرين جيدين.

وترى الباحثة نظراً للتغيرات ال�س���ريعة والم�س���تمرة في ع�صرنا الحالي �ضرورة 
تعليم التفكير ليكون الإن�سان قادراً على التكيف مع ظروف ومتطلبات هذا الع�صر ليقدم 
الجدي���د في حيات���ه وفي عمله وفي علاقاته مع الآخرين، ويواكب ما يحدث من حوله.

 ومما �س���بق عر�ض���ه يت�ضح للباحثة �أنه قد �أ�صبح هدف تنمية مهارات التفكير 
هدفاً �أ�سا�سياً ت�سعى التربية الحديثة �إلى تحقيقه، حيث �أ�صبح لزاماً على القائمين على 
العملية التعليمية �أن يهتموا بتعليم الطلبة مهارات التفكير المتنوعة وتنميتها لديهم.
 بالرغ���م م���ن �أن التربوي�ي�ن متفق���ون على �أهمي���ة مهارات التفك�ي�ر في النظام 
التعليم���ي، �إلا �أن���ه لا يوجد اتفاق م�ؤكد بينهم على الكيفية لتنمية تلك المهارات، فقد 
ظهرت العديد من البرامج ولاا�س�ت�ارتيجيات والطرق لتنمية مهارات التفكير ومن 
بين هذه البرامج )برنامج قبعات التفكير ال�ست للعالم ادوارد دي بونو(، يعد برنامج 
قبعات التفكير ال�ست من برامج تعليم التفكير التي تهدف �إلى تب�سيط عملية التفكير 
وزيادة فعاليته، كما �أنه ي�س���مح للمفكر بالانتقال �أو تغيير نمط تفكيره، ويعتبر هذا 

البرنامج نموذج متكامل لتحقيق التفكير المتوازي.
حيث يرى دي بونو )2003( �أن قبعات التفكير ال�س���ت �صممت لم�ساعدة الأفراد 
ب�ش���كلٍ كب�ي�ر على تبني ت�ش���كيلة وا�س���عة من المناح���ي �أو المناظير التي ت�س���اعدهم على 
ر�ؤي���ة المو�ض���وع من مختلف الزواي���ا؛ �إذ �أن الأفراد عندما يلب�س���ون قبعة معينة ف�إنهم 

يلعبون �أدواراً كما �أنهم �أنف�سهم داخل منظور معين )نوفل، 2009، 246(.
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 تعريف برنامج قبعات التفكير ال�ست: 
 يعرف )م�صطفى، 2007، 196( برنامج قبعات التفكير ال�ست: 

ه���و �أح���د برامج تعلي���م التفك�ي�ر الحديثة و�ض���عة الطبيب البريط���اني �إدوارد 
دي بون���و وه���و �أداة تفكير فعالة ت�ش���جع التفكير المتوازي، وه���و برنامج تدريبي يمنح 
متلقيه المعرفة Knowledge والمهارة Skill لا�س���تخدامه ولاا�س���تفادة منه وي�ساعد 

على الإبداع وتطوير قدرات الفرد.

ولق���د �ص���مم دي بون���و برنامج قبعات التفكير ال�س���ت لنقل التفك�ي�ر بعيداً عن 
طريقة الجدل التقليدية �إلى �أ�س���لوب ر�س���م الخرائط، مما يجعل التفكير عملية من 
مرحلت�ي�ن: الأولى ر�س���م الخريط���ة، والثانية اختيار م�س���ار على ه���ذه الخريطة. ف�إذا 
كانت الخريطة جيدة يت�ضح �أف�ضل الم�سارات، وكما في ت�شبيه الطباعة، تقوم كل قبعة 
بو�ض���ع نمط من التفكير على الخريطة. فالتفكير المركز ي�ص���بح �أكثر فاعلية، فبدلًا 
من �إ�ض���اعة الوقت في الجدل والنقا�ش المت�ش���عب، يتم ا�س���تخدام مدخل منظم ر�س���مي 
ودقيق لإدارة النقا�ش ولااجتماعات، ولقد ق�سم“دي بونو” التفكير عند الإن�سان �إلى 

�ستة �أنماط، واعتبر كل نمط كقبعة يلب�سها ال

�إن�س���ان �أو يخلعه���ا ح�س���ب طريقة تفك�ي�ره في تلك اللحظة ولت�س���هيل امر فقد 
�أعطى “دي بونو” لونا ً مميزاً لكل قبعة حتى يمكن تمييزه وحفظه ب�سهولة.

طرق التفكير التي تمثلها قبعات التفكير ال�ست:
هناك طرق مختلفة للتفكير تمثلها قبعات التفكير ال�ست كما ذكرها دي بونو وهي:

((( تفك�ي�ر القبعة البي�ض���اء: التفكير بطريقة مو�ض���وعية، حيادي���ة، وتركز فقط 1
على الحقائق المو�ضوعية والأرقام.

(((2 تفك�ي�ر القبعة الحمراء: التفك�ي�ر بطريقة لاانفعالات، فالل���ون الأحمر يرمز 
للغ�ض���ب )يحم���ر غ�ض���باً( والغي���ظ والعواط���ف، فه���ذه القبع���ة توف���ر �إخ���راج 

)العواطف، الم�شاعر، والحد�س(.
(((3 تفكير القبعة ال�سوداء: التفكير بطريقة ت�شا�ؤمية ناقدة، وهو تفكير منطقي 

ولكنه �س���لبي، وهو تفكير مطلوب وكثيراً ما يكون مبنياً على حقائق �ص���ادقة، 
عل���ى عك����س ما يظ���ن النا�س، ف����إن �إتاحة الفر�ص���ة للنق���د، و �إب���داء الملاحظات 

ال�سلبية لا تزيد في النقد، و�إنما تخفف من حدته وميل النا�س �إليه.
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(((4 تفك�ي�ر القبعة ال�ص���فراء: هو التفك�ي�ر الإيجابي الذي يركز عل���ى الإيجابيات 
في مو�ض���وع البحث، ويقوم الفرد به بدافع من الف�ض���ول وال�س���رور، وي�ستخدم 
الفرد تفكير القبعة ال�ص���فراء في الغالب حينما يكون له م�ص���لحة �شخ�صية في 

المو�ضوع.
(((5 تفك�ي�ر القبع���ة الخ�ض���راء: التفك�ي�ر هن���ا يك���ون بطريق���ة �إبداعي���ة، فالقبع���ة 

الخ�ض���راء تعن���ي النم���و والتغي�ي�ر والخروج ع���ن الم�أل���وف، فهي رم���ز للابتكار 
والإبداع والأفكار الجديدة.

(((6 تفك�ي�ر القبع���ة الزرق���اء: تفكير القبعة الزرق���اء يعني تفكير التحك���م في �أنواع 
التفك�ي�ر الأخ���رى )التفك�ي�ر حول التفك�ي�ر(، فهو بمثابة لوح���ة تحكم كبيرة، 
ثل من يرتدي القبع���ة الزرقاء دور القائد  عليه���ا �أ�ض���واء و�أذرعه التحك���م، وُمي
لجل�س���ة الح���وار والتفك�ي�ر، مهمت���ه �ض���بط عملي���ات التفك�ي�ر وتوجيهه���ا فهو 
يحم���ي المجموع���ة م���ن لاان���زلاق او لاابتع���اد ع���ن المو�ض���وع ال���ذي ي���دور حوله 

البحث �أو التفكير.

ويرى دي بونو ان اختيار القبعات ال�ست قد تم على الأ�سا�س الآتي: 
((( �أن القبع���ات ه���ي الأقرب �إلى ر�أ�س الإن�س���ان، والر�أ�س يحوي الدماغ الذي يقوم 1

بوظيفة التفكير، لذلك القبعات هي الأقرب �إلى التفكير.
(((2 القبع���ة الت���ي نرتديها �س���رعان ما نتركها ب�س���بب تغير الظ���روف، فقد نرتدي 

قبع���ة منا�س���بة لملاب�س معين���ة، ولكننا �س���رعان ما نتركها �إذا غيرنا ملاب�س���نا، 
وهكذا الأفكار فقد نُعجب بفكرة ما في وقت معين، ونتخلى عنها بعد ذلك.

(((3 لا يج���وز للقبع���ة �أن تُ�ت�رك فترة طويلة على الر�أ�س، وكذل���ك الفكرة يجب �أن 
لا تعي�ش طويلًا في ذاكرتنا. فالقبعة هي رمز الدور الذي يمار�س���ه ال�ش���خ�ص، 

فال�شرطي يرتدي قبعة مميزة، والقا�ضي يرتدي قبعة خا�صة... وهكذا.
(((4 القبع���ة الت���ي نرتديه���ا ف�ت�رة طويلة يمك���ن �أن تتل���وث وتفقد �أناقته���ا وكذلك 

الفكرة، ف�إنها �إذا ظلت فترة طويلة في الر�أ�س، ف�إنها قد تف�سد وت�صبح قديمة 
لا جدوى منها )في م�صطفى، 2007، 159-158(.
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وترى الباحثة �أنه تم اختيار القبعات للأ�سباب التالية:
((( لارتباط القبعة بالر�أ�س منطقة العقل والتفكير.1
(((2 �س���هولة ارتداء وخل���ع القبعة، حيث �أنه بتغيير القبع���ة يتغير التفكير، وترمز 

القبعة �إلى الدور الذي يقوم به التلميذ في تلك اللحظة.
(((3 ربط التفكير بلون �أو رمز معين يجعل التفكير ح�سي ملمو�س .

كيفية ا�ستخدام قبعات التفكير ال�ست:
يوج���د �س���ت �أن���واع من التفك�ي�ر ب�إمكان الفرد ممار�س���تها عبر قبع���ات التفكير 
ال�س���ت، وعندم���ا نُغ�ي�ر قبعة تفك�ي�ر ما، فنحن نغ�ي�ر نمط تفكيرنا، ويمكن ا�س���تخدام 
قبع���ات التفكير ال�س���ت كما ذكره���ا نوفل )2009، 270-275( �إما ب�ش���كل منفرد، �أو وفق 

ت�سل�سل معين �أي ب�شكل )نظامي، عر�ضي(. 

 الا�ستخدام الأول: الا�ستخدام العر�ضي لقبعات التفكير ال�ست: ويكون ذلك عند ا�ستخدام 
قبع���ات التفك�ي�ر ال�س���ت كلٍ على حده، ويُ�س���تخدم ه���ذا النمط عندما يواج���ه الفرد �أو 
الجماع���ة موقف���اً �أو م�ش���كلة م���ا فعندئ���ذٍ يج���ب �أن ي�س���تخدم الف���رد �أو الجماعة نمط 

التفكير المحدد من خلال القبعة التي ترمز �إلى نوع التفكير.

 وه���ذا يُعن���ي �أن لاا�س���تخدام العر�ض���ي لقبع���ات التفكير يت�ض���من لاا�س���تخدام 
المفرد للقبعات كحاجة تتطلب في النقا�شات �أو اللقاءات في جل�سات البحث الحالي.

الا�س�تخدام الثاني:الا�س�تخدام النظامي لقبعات التفكير ال�س�ت: يًعني هذا لاا�س���تخدام 
تحدي���د ت�سل�س���ل بالقبع���ات وم���ن ث���م التنق���ل بين ه���ذه القبع���ات واحدة تل���و الأخرى 
م���ن �أج���ل اكت�ش���اف المو�ض���وع ب�ش���كل كامل خلال فترة ق�ص�ي�رة م���ن الوق���ت، �إلا �أنه لا 
يوجد ت�سل�س���ل واحد �صحيح لا�ستخدام القبعات، لأن هذا الت�سل�سل �سيتغير بناءً على 

المو�ضوع وبناءً على الأ�شخا�ص المفكرين بهذا المو�ضوع.

 ويعني ذلك �أن لاا�س���تخدام لقبعات التفكير ال�س���ت يكون با�س���تخدام قبعة تلو 
الأخرى لفترة زمنية محددة وذلك من �أجل اكت�شاف �شيءٍ ما �أو الو�صول �إلى �أهداف 

معينة كما هو الحال في البحث الحالي.
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مميزات قبعات التفكير ال�ست:
 ي�ؤك���د دي بون���و )نوف���ل، 2009: 247-248( و في )البركاتي، 2008: 77-78( �أن 

قبعات التفكير ال�ست تعمل على تحقيق مجموعة من المنافع، منها:
((( توجه لاانتباه نحو مناحٍ متعددة للق�ضية �أو الم�شكلة، وبالتالي يدرك الفرد �أن 1

هناك �أكثر من منظور �أو منحى لفهم �أو لحل الق�ضية.
(((2 تح�سن من عملية التوا�صل بين الأفراد الم�شاركين.
(((3 تح�سن من عملية اتخاذ القرار لدى الأفراد.
(((4 تنمية التفكير التعاوني بين الم�شاركين، ومراقبة الأنا.
(((5 تخلق التفكير المتوازي من خلال الأفراد.
(((6 تُعط���ي �أهمي���ة كب�ي�رة للابداع الج���اد من خ�ل�ال توليد حلول بديل���ة وجديدة 

للم�شكلات المطروحة.
(((7 ك���ن الم�ش���اركين م���ن القدرة عل���ى ا�س���تخدام كل القبعات بدلًا من لاالت�ص���اق  ُمت

بنمط واحد من التفكير فقط.
(((8 ت�ساعد الم�شاركين على ممار�سة التقييم الذاتي لأنف�سهم.
(((9 �أ�سلوب �سهل ممكن ا�ستخدامه مع ال�صغار والكبار.

ومن هنا جاء اختيار الباحثة لبرنامج القبعات التفكير ال�س���ت دون غيره من 
البرامج للأ�سباب الآتية:

 برنامج �شاكل متكامل لا ي�شتمل على �أجزاء ولا يتطلب تنفيذه وقتاً طويلًا.	
 من البرامج الحديثة والجديدة على البيئة العربية.	
 اعتماده على لعبة تبادل الأدوار مما ي�ضفي متعة في ا�ستخدام البرنامج.	
 من ال�سهولة التعرف على القبعات ال�ست لخلوه من التعقيد.	

القيادة وال�سلوك القيادي:
 لق���د خل���ق الله �س���بحانه وتع���الى الإن�س���ان وكرمه عل���ى جمي���ع مخلوقاته ب�أن 
جعله خليفته في الأر�ض وم�س���ئولًا عنها وقائداً يرعى �أمورها وي�ص���لحها ويلقي ذلك 
على القادة والمربين م�س���ئوليات، حيث يقول �ص���لى الله عليه و�س���لم:« كلكم راعٍ وكلكم 

م�سئول عن رعيته ».
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 فالقي���ادة ظاه���رة اجتماعي���ة توج���د في كل موق���ف �إجتماعي وت�ؤثر في ن�ش���اط 
الجماع���ة التي ت�س���عى لتحقي���ق �أهداف معين���ة والوجود الجماعي يفر����ض وجود من 
ينظم العلاقات بين �أع�ضاء الجماعة، والقيادة لي�ست مكانه �أو مركز بقدر ما هي �إلا 

تفاعل ن�شط م�ؤثر وموجه )عبد القادر، 2005، 158(.
 فيمث���ل مج���ال القي���ادة وال�س���لوك القي���ادي �أح���د �أهم المج���الات الت���ي تناولها 
العدي���د م���ن الباحثين في العلوم لااجتماعية والنف�س���ية والتربوي���ة والإدارية؛ وعليه 
�أ�ص���بح ه���ذا المجال من الموا�ض���يع التي تحت���ل المقدمة في الدرا�س���ات الحديثة، حيث �إن 

هذا المو�ضوع �أبعاداً وجوانب �إن�سانية متعددة.
 �إن ما تو�ص���ل �إليه العلم في مجال القيادة وال�س���لوك القيادي ليمثل نتاج عمل 
له تاريخ طويل من البحث والتجربة والتطبيق، فقد انطلق الباحثون في هذا المجال 
في محاول���ة منه���م لفه���م ظاهرة القي���ادة وكيفية تكونه���ا ومدى الحاج���ة �إليها، وبعد 
ذلك بد�أت الجهود تن�ص���ب حول و�ض���ع �إطار ٍ محددٍ لمفهوم القيادة والقائد، وذلك من 

�أجل زيادة الفهم.
 ومع ت�ص���اعد حدة التغيرات التي تعي�ش���ها المنظمات حالياً �أ�ص���بح لزاماً عليها 
�أن تواجه التحديات التي تفر�ض���ها الظروف البيئية ب�ش���كل علمي منظم، حتى �أ�صبح 
التق���دم الإداري م���ن الم�ؤ�ش���رات الت���ي ت���دل عل���ى قوته���ا، و�أ�ص���بحت المنظم���ات بحاجة 
�إلى نوعي���ة م���ن الأف���راد لديهم الخ�ي�رة والعلم والق���درة على الت�أث�ي�ر في �إدارة لجهاز 
لااداري، فهي تحتاج كما يقول �أوردي تيد (O Tead) �إلى �أن تُقاد �أكثر من �إن تُدار في 
)كنع���ان، 2002( وق���د �أك���د العلماء عل���ى �أهمية تنمية الموارد الب�ش���رية للح�ص���ول على 

القيادات، واعتبروا التعليم ا�ستثماراً وطنياً وب�شرياً لإعداد القيادات.

مفهوم القيادة: 
يُع���رف Janet & Kronborg , (2000) �أن الق���ادة ه���م �أف���راد ي�ؤثرون على 
�أفكار عدد كبير من الأفراد وم�ش���اعرهم و�س���لوكهم، والكثير من التربويين ي�ؤمنون 

ب�أن المهارات المطلوبة في القادة البارزين يمكن �أن تعلم وتدرب ب�أ�سلوب مدرو�س.

وذك���ر Stuart, (2003) �أن الق���درة عل���ى �إنج���از عم���ل م���ع الآخري���ن وم���ن 
خلاله���م، بينم���ا تك�س���ب ثقته���م في الوق���ت نف�س���ه واحترامه���م وولاءه���م ورغبتهم في 

التعاون هي القيادة.
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وذك���ر ال�س���ويدان )2006( ب�أن التعريف المخت�ص���ر للقيادة ه���و: عملية تحريك 
النا�س نحو الهدف، ولهذا لا بد �أن تكون للقائد �صفات مميزة ت�ؤهله ليكون على ر�أ�س 

الجماعة، وال�سراج المنير لم�سيرتها حتى ت�صل �إلى الهدف المن�شود.

وت���رى الباحث���ة �أن القي���ادة الفعال���ة تتج�س���د في روح الإب���داع، فالقائ���د المب���دع 
ي�ستخدم المرونة والتفكير التكيفي لينتج ا�ستجابات مثمرة للبئيته.

�أهمية القيادة:
 تمتل���ئ حياتن���ا اليومية في عالمنا اليوم بالمواقف التي ت�ب�رز دور القيادة، الأمر 

الذي يدعو �إلى لااهتمام بالقيادة للأ�سباب التالية:
((( �إن نجاح �أو ف�شل �أية جماعة �أو م�ؤ�س�سة �إنما يعتمد �إلى حد بعيد على خ�صائ�ص 1

القي���ادة فيه���ا، فالقيادة هي محك رئي�س���ي للحكم على نج���اح تلك الجماعة �أو 
الم�ؤ�س�سة �أو عدم نجاحها.

(((2 �إن القادة ينه�ضون بدور فاعل في تحديد قدرة الأغلبية على الفعل ويفجرون 
طاق���ات، وينجحون فيلا تحويلها �إلى �أفعال �أو �أن�ش���طة �إيجابية بما يقدمونه 

من �أفكار �إبداعية خلاقة ت�ستهدف التجديد.
(((3 تزايد الحاجة في كل المجتمعات، �إلى القادة القادرين على التنظيم والتطوير، 

والق���درة عل���ى تحم���ل الم�س����ؤولية والتف���اني في ممار�س���ة متطلب���ات �أدواره���م 
القيادية.

(((4 �إن الق���ادة ه���م ث���روة يمتلكه���ا المجتم���ع، لذلك اهت���م الباحثون با�س���تثمار هذه 
الثروة، ودرا�سة جميع الم�ؤثرات التي تحافظ عليها )الطويل 2000(.

فال�سلوك القيادي ووجود القائد الجيد على ر�أ�س عمله �أمر في غاية الأهمية، 
فكيف تُبحر ال�س���فينة بدون قطبان وكيف ت�ص���ل دون تخطيط ودرا�سة للطريق الذي 
ت�س���لكه، فالقي���ادة لا بد منه���ا حتى تترتب الحي���اة، ويُقام العدل ويُح���ال دون �أن ي�أكل 
الق���وي ال�ض���عيف، والقي���ادة ه���ي الت���ي تنظم طاق���ات ال�ش���عوب وجهودهم لتن�ص���بَّ في 
تحقي���ق الأهداف الم�س���تقبلية، فالقيادة هي �أهم م���ا يجب لااهتمام به في وقتنا الحالي 

لنخرج جيلًا من القيادات الرائعة للأمة )ال�سويدان، 2006(.
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وفيما يلي التعريفات الإجرائية لمهارات القيادة الأربعة التي تم اختيارها من 
قبل الباحثة وهي:

((( 1 The skill of the decision – الم�ش���كلات  الق���رار وح���ل  اتخ���اذ  مه���ارة 
making and problem –solving:  والمق�ص���ود به���ر ق���درة الطف���ل عل���ى 
ال�ش���عور بالم�ش���كلة الت���ي تواجه���ه في موق���ف م���ا وفهمه���ا وو�ض���ع مجموعة من 
الحلول المنا�س���بة لها واختيار ان�س���بها للتغلب على الموقف القائم ب�ش���كل جديد 
وغ�ي�ر م�ألوف ثم اتخاذ القرار المنا�س���ب وتحمل م�س���ئولية تنفيذ القرار الذي 

تو�صل �إليه.
(((2 مهارة التوا�صل مع الأقران Skill to communicate with peers:  هي 

قدرة الفرد على التفاعل مع �أقرانه في البرنامج التدريبي ب�شكل لفظي وغير 
لفظ���ي ي�س���مح له بالتعبير ع���ن �آرائه و �أف���كاره وم�ش���اعره والتعامل بحريه في 

الموقف لااجتماعي وبناء علاقات جيدة وبناءه.
(((3 مهارة تحمل الم�س���ئولية Skill to take responsibility:  هي قدرة الفرد 

عل���ى لاالت���زام بما يُطلب منه من مهام ب�ش���كل نهائ���ي ومتقن في الوقت المحدد 
له وتحمل نتائج ت�صرفاته و �أفعاله.

(((4 مهارة المبادرة Skill proactive:  هي ثقة الفرد بنف�سه وقدراته و�إمكانياته 
تجعل���ه يقبل على م�س���اعدة الآخري���ن الذين يحتاجون �إلي���ه، ويدخل في حوار 
مع زملائه ومدربه في البرنامج، ويقبل على الم�ش���اركة الأن�ش���طة التي تقدمها 

الباحثة )المدربة( م�سبقا قبل الآخرين ودون �أن يطلب ذلك.

فرو�ض البحث: 
((( يوج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درجات ط�ل�اب المجموعة 1

التجريبية على مقيا�س مهارات القيادة لدى الطلاب الموهوبين ذوي �صعوبات 
التعلم قبل وبعد البرنامج ل�صالح التطبيق البعدي.

(((2 توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية ب�ي�ن متو�س���طات درجات ط�ل�اب المجموعة 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة على مقيا�س مهارات القي���ادة لدى الطلاب الموهوبين 
ذوي �صعوبات التعلم بعد تطبيق البرنامج ل�صالح �أفراد المجموعة التجريبية..
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(((3 لا يحقق ا�س���تخدام برنامج قبعات التفكير ال�س���ت �أثراً كبيراً في تنمية مهارات 
ال�س���لوك القي���ادي لدى طلاب وطالب���ات المرحلة الثانوية م���ن الموهوبين ذوي 

�صعوبات التعلم.

�إجراءات البحث:
عق���دت الباحث���ة مقاب�ل�ات مع بع�ض من الآب���اء والأمهات والمعلمين وبخا�ص���ة 
معلم���ي اللغ���ة العربي���ة والتربي���ة المو�س���يقية والبدني���ة والفني���ة، حي���ث تعرف���ت على 
م�ش���كلات الط�ل�اب في مرحل���ة المراهق���ة وبخا�ص���ة �ص���عوبات التعلم لخ�ص���ت الباحثة 
�أهم تلك الم�ش���كلات وال�س���لوكيات ال�سلبية التي يعانيها الموهوبون ذوو �صعوبات التعلم 
والت���ي تمح���ورت حول الم�ش���كلات الناجمة ع���ن التن�ش���ئة لااجتماعي���ة الخاطئة مثل: 
الحماي���ة الزائ���دة والإهمال والت�س���لط والنق���د الهادم للذات من قب���ل الوالدين، التي 
ت�ؤثر بدورها في تدني احترامهم لذواتهم، فينتج ال�شعور بالإحباط وانخفا�ض الثقة 
وعدم قدرتهم على حل الم�ش���كلات خ�صو�ص���ا عند تكليفهم بمهام �ص���عبة ف�سي�ش���عرون 

دوما بالعجز وتقل دافعيتهم وتقديرهم لذواتهم.

�أ- منهج البحث: 
منهج البحث:

ا�س���تخدم البح���ث الحالي المنهج »�ش���به التجريب���ي« ليلائم متغيرات الدرا�س���ة 
متمث���ل في: المتغ�ي�ر التجريب���ي؛ وه���و البرنام���ج المق�ت�رح بفنيات���ه المخت���ارة في البحث 
الحالي وهي )القبعات ال�ست( في التفكير، والمتغير التابع؛ وهو المهارات القيادية لدى 
المتعل���م في المرحل���ة الثانوي���ة م���ن الموهوبين ذوي �ص���عوبات التعلم ، وا�س���تخدم البحث 
الحالي الت�ص���ميم �شبه التجريبي ذي المجموعتين حيث يتم القيا�س القبلي والبعدي 
لأدوات الدرا�س���ة لط�ل�اب المجموع���ة التجريبية وال�ض���ابطة والتعرف من خلال ذلك 
عل���ى �أث���ر المتغ�ي�ر التجريب���ي )البرنامج المقترح( عل���ى المتغير التابع )بع����ض المهارات 

القيادية لدى طلاب المرحلة الثانوية من الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم(.

�شروط اختيار العينة هي:
((( عمر الطالب �أو /الطالبة بين 15-16 �س���نة بمتو�س���ك 15.5 وانحراف معياري 1

0.66، راعت الباحثة فا�صلا زمنيا ً لتحديد العينة )ترم درا�سي كامل(.
(((2 �أنهم جميعا لا يعانين من �أية �إعاقات �أخرى وفقاً لتقارير المعلمين.
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(((3 )�إع���داد:                                       العقلي���ة  الق���درة  اختب���ار  في   90 ع���ن  ال���ذكاء  معام���ل  يق���ل  �ألا 
مو�سى ،2004(.

(((4 الح�صول على درجة مرتفعة في مقيا�س الخ�صائ�ص ال�سلوكية لذوي �صعوبات 
التعلم )�إعداد: الزيات ،2004(

(((5   Torrance الح�ص���ول عل���ى درج���ة عالي���ة في مقيا����س الأن�ش���طة لاابتكاري���ة
)�إعداد: عبد الكريم ،2008(.

(((6 ح�ص���ولهم على درجة مرتفعة في مقيا�س خ�ص���ائ�ص الموهوبين ذوي �ص���عوبات 
التعلم )�إعداد:نبيل �شرف الدين ،2008(.

ب- الأدوات الم�ستخدمة:
�أدوات �ضبط العينة: 

11 مقيا�س القدرة لاابتكارية Torrance )تعريب و �إعداد: مجدي حبيب، 2008(.-
22 اختبار القدرة العقلية للمراهقين )�إعداد: فاروق عبد الفتاح، 2004(-
33 ا�ستمارة البيانات ال�شخ�صية )�إعداد: الباحثة( -

 �أدوات قيا�س وت�شخي�ص العينة 	
11 )�إع���داد:                           - التعل���م  �ص���عوبات  ذوي  الموهوب�ي�ن  الط�ل�اب  خ�ص���ائ�ص  مقيا����س 

نبيل �شرف الدين، 2003(.
22 التعل���م                 - �ص���عوبات  ذوي  للتلامي���ذ  ال�س���لوكية  الخ�ص���ائ�ص  تقدي���ر  مقيا����س 

)فتحي الزيات ،2000( 
33 مقيا�س مهارات ال�سلوك القيادي)�إعداد: الباحثة(-

�أوًلا: مقيا�س ال�سلوك القيادي:
 قامت الباحثة ببناء مقيا�س لمهارات القيادة، وذلك من خلال الرجوع للأدب 
والنظري���ات في مج���ال القي���ادة، والدرا�س���ات ال�س���ابقة، وقد تمت مراجع���ة العديد من 
المقايي����س الخا�ص���ة بالقي���ادة وكان م���ن �أهمه���ا )مقيا�س اخت�ب�ر مهارات���ك القيادية ل 
 (Ian,H.Neil,D.2004)أحم���د و محم���د ،2012( و�(،)Brian O’Neill 2002)
مقيا�س المهارات القيادية ل( (Karnes& Chauvin 2005 ومن ذلك قامت الباحثة 
ب�إع���داد مقيا����س يعتمد على مواق���ف حياتية تتطلب من الطالب اختيار �أن�س���ب بديل 
من البدائل المعرو�ضة �أمامه والتي تنا�سبه في حال تعر�ضه لمثل هذا الموقف المفتر�ض.
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 وي�ش���مل مقيا�س ال�س���لوك القيادي في البحث الحالي على )40( موقفا، ي�صف 
كل منه���ا �س���لوكا معين���ا �ض���من موق���ف محدد م���ن المواقف والمنا�س���بات الت���ي يمكن �أن 
يتعر�ض لها الطالب في حياته، وي�شتمل المقيا�س على �أربعة �أبعاد )اتخاذ القرار و حل 
الم�ش���كلات / تحمل الم�س����ؤولية / التوا�ص���ل / المبادرة( ولكل بعد )10(عبارات، وت�ص���اغ 
ثلاث ا�س���تجابات لكل موقف يو�ضح ال�سلوك القيادي احدى هذه لاا�ستجابات تو�ضح 
ال�س���لوك القي���ادي �إما )المرتفع / المتو�س���ط / المنخف�ض( وقد رتب���ت الباحثة الفقرات 
ع�ش���وائياً لكل كوقف من مواقف ال�س���لوك القيادي.وتم عر�ض المقيا�س على مجموعة 
من الأ�س���اتذة المخت�ص�ي�ن في كل من علم النف�س، وعلوم التربية، من �أجل �إبداء ر�أيهم 
ح���ول مدى ملائمة العبارات مع الأبعاد ال�س���ابقة الذكر و�س�ل�امة ال�ص���ياغة اللغوية 
وم���دى ملائم���ة المي���زان الم�س���تخدم في الت�ص���حيح، وبه���د لااقتراح���ات الت���ي �أبداه���ا 
المحكم���ون ح���ول المقيا�س ثم تعديل وح���ذف بع�ض الفقرات بناء عل���ى المعايير الأربعة 

المذكورة �أعلاه وفي �ضوء ذلك �أ�صبح المقيا�س يتكون من 

�صدق المقيا�س: 
تم التحقق من �صدق المقيا�س بطرقتين: 

�أولا: �صدق المحتوى 
 تم التحق���ق م���ن �ص���دق المقيا����س بعر����ض �ص���ورته الأولية عل���ى محكمين من 
المخت�ص�ي�ن في المج���ال بل���غ عدده���م )10( م���ن ذوي الخ�ب�رة في المي���دان الترب���وي، ومن 
الأ�س���اتذة في جامعات )المن�ص���ورة ،طنطا ،بنها( ، بهدف الحكم على �س�ل�امة العبارات 
ومنا�سبة العبارات لكل بعد، وعلى �ضوء ملاحظاتهم و�آرائهم تم تعديل �أ�سئلة المقيا�س 
حي���ث تم تعدي���ل �ص���ياغة بع�ض العبارات لتتلاءم مع م�س���توى الطلاب وا�س���تناداً �إلى 

ملاحظات المحكمين اللغوية �أعيدت �صياغة بع�ض العبارات لغويا.

ثانيا: ال�صدق التلازمي
بالإ�ض���افة �إلى �ص���دق المحكمين تم ح�س���اب �ص���دق المقيا�س عن طريق ال�ص���دق 
التلازمي مع مقيا�س �آخر يقي�س ال�سلوك القيادي، وهو من �إعداد )الرفاعي ،1988( 
وتم اختب���ار مقيا����س الرفاع���ي لأنه من المقايي�س الم�س���تخدمة لل�س���لوك القيادي الذي 
تعتم���د علي���ه الكث�ي�ر من الدرا�س���ات العربية، بالإ�ض���افة �إلى �أنه مق�ن�ن على �أكثر من 

دولة عربية )الأردن، فل�سطين(.
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طبق���ت الباحث���ة مقيا����س الرفاعي على عينة ا�س���تطلاعية والذين هم �ض���من 
المجتم���ع الأ�ص���لي للدرا�س���ة الحالي���ة، حي���ث بل���غ عدد �أف���راد العين���ة )15( طالب���اً، وتم 
تطبيق مقيا�س ال�س���لوك القيادي من �إعداد الباحثة على العينة نف�س���ها، وبا�س���تخدام 
معامل ارتباط )بير�سون( لح�ساب معامل لاارتباط بين �أفراد العينة على المقيا�سين، 
حيث بلغ معامل ارتباط بير�س���ون)0.92( وهو دال عند م�س���توى)0.001( وعليه ف�إن 

هذه النتيجة ت�شير �إلى �صدق المقيا�س.

ثبات المقيا�س: 
 قام���ت الباحث���ة بتطبيق المقيا�س على عينة ا�س���تطلاعية من المرحلة العمرية 
نف�س���ها، وا�ش���تملت العين���ة على )15( طالبا ً م���ن طلبة المرحلة الثانوية ال�ص���ف الأول 
الثانوي ،ويهدف الباحث من وراء تطبيقه على العينة لاا�ستطلاعية �إلى بيان و�ضوح 
تعليمات المقيا�س والزمن الم�س���تغرق وال�ص���عوبات المحتملة في البنود، وهل هي وا�ضحة 
�أم غام�ض���ة و�س���هولة الم�ص���طلحات �أو �ص���عوبتها وتعدي���ل ال�ص���ياغة بم���ا يتنا�س���ب مع 

م�ستوى الطلبة.

كذلك كان الهدف من تطبيق المقيا�س على عينة ا�ستطلاعية هو التحقق من 
ثبات المقيا�س وبعد 

لاانتهاء من التجربة لاا�ستطلاعية، تبين ملاءمة المقيا�س للمرحلة العمرية، 
و�أن المدة الزمنية للإجابة على جميع بنود المقيا�س من )20( �إلى )25( دقيقة، وقد تم 

ح�ساب ثبات مقيا�س ال�سلوك القيادي بعد تطبيقه بطريقتين:

�أولا: طريقة الات�ساق الداخلي 
 تم ح�ساب الثبات بطريقة لاات�ساق الداخلي )�ألفا كرونباخ( جيث بلغ )0.88(، 
كما ح�سب الثبات بطريقة لاات�ساق الداخلي للأبعاد المكونة للمقيا�س، والجدول )2( 
يو�ض���ح نتائج معاملات لاات�س���اق الداخلي لأبعاد الرئي�س���ية للمقيا�س والمجموع الكلي 

للدرجات.
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جدول )1(
معاملات الات�ساق الداخلي لمقيا�س ال�سلوك القيادي و�أبعاد المقيا�س

معامل ألفاعدد الفقراتالأبعاد الرئيسية

100.78البعد الأول )مهارة اتخاذ القرار وحل المشكلات(

100.74البعد الثاني )مهارة التواصل مع الأقران(

100.77البعد الثالث)مهارة تحمل المسئولية(

100.80البعد الرابع)مهارة المبادرة(

400.82المجموع الكلي للمقياس

يت�ض���ح م���ن الجدول ال�س���ابق �أن معاملات الثب���ات للأبعاد الرئي�س���ة والمجموع 
الكل���ي تراوح���ت ما ب�ي�ن )0.74- 0.82(، وهي ت�ش�ي�ر �إلى �أن المقيا�س عل���ى درجة عالية 

من الثبات.

ثانيا: �إعادة التطبيق 
 تم ا�س���تخدام �أ�س���لوب �إع���ادة التطبي���ق (Test-Retest) بع���د �أ�س���بوعين م���ن 
التطبيق الأول على العينة لاا�س���تطلاعية، ويو�ض���ح الجدول )3( معاملات لاارتباط 

لمقيا�س ال�سلوك القيادي في �إعادة التطبيق.

جدول )2(
معاملات الارتباط لمقيا�س ال�سلوك القيادي والأبعاد في �إعادة التطبيق

الدرجةمقياس السلوك القيادي

0.484**البعد الأول )مهارة اتخاذ القرار وحل المشكلات(

0.687**البعد الثاني )مهارة التواصل مع الأقران(

0.313البعد الثالث)مهارة تحمل المسئولية(

0.371البعد الرابع)مهارة المبادرة(

0.934**المجموع الكلي للمقياس

وجميع �أبعاد المقيا�س دالة مما يعطي م�ؤ�شراً على �أن المقيا�س على درجة عالية 
من الثبات.
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ت�صحيح مقيا�س ال�سلوك القيادي: 
 يت�أل���ف المقيا����س م���ن )40( عبارة موزعة عل���ى )4( �أبعاد، و�أم���ام كل عبارة )3( 
بدائ���ل ت�ص���ف �أنواع ال�س���لوك القي���ادي، بحيث يعك����س كل بديل نوعاً واح���داً من �أنواع 
ال�س���لوك القي���ادي )مرتف���ع – متو�س���ط – منخف�ض(، ويتراوح م���دى الدرجات على 
المقيا����س الكل���ي م���ا ب�ي�ن )40 – 120( درجة.ولتو�ض���يح معنى الدرجة الم�س���تحقة على 
المقيا����س، فقد ق�س���م المدى للدرجة الكلي���ة على المقيا�س والتي تعبر عن مدى امتلاك 
الطال���ب الم�س���تجيب للمقيا����س لن���وع ال�س���لوك القي���ادي �إلى ثلاث���ة م�س���تويات ب�أخ���ذ 
انح���راف معي���اري واح���د )12( ع���ن المتو�س���ط الح�س���ابي )78(، وج���اءت الدرجات على 

النحو التالي: 
((( الدرجة التي تمثل ال�سلوك القيادي المنخف�ض من )44( �إلى )65( درجة.1
(((2 الدرجة التي تمثل ال�سلوك القيادي المتو�سط من )66( �إلى )90( درجة.
(((3 الدرجة التي تمثل ال�سلوك القيادي المرتفع من )91( �إلى )120( درجة.

ثانيا: البرنامج التدريبي:
 بع���د لااط�ل�اع على كثير من برامج التفكير الم�س���تقلة في الأدب التربوي، مثل 
برنام���ج الك���ورت والمفكر الب���ارع والمواهب غير المحدود والتفك�ي�ر لاابداعي، والقبعات 
ال�س���ت التي ته���دف �إلى تنمية التفك�ي�ر، وتختلف في ا�س�ت�ارتيجياتها و �آلية التطبيق، 
وتعتم���د �أغل���ب ه���ذه البرامج عل���ى مواقف حياتية، وق���د تم بناء البرنام���ج التدريبي 
ا�س���تناداً �إلى قبع���ات التفك�ي�ر ال�س���ت، ال���ذي تمي���ز ع���ن غ�ي�ره م���ن البرامج م���ن حيث 
ال�سهولة وعدم التعقيد، وا�شتماله على �أنواع التفكير الأ�سا�سية ويعتبر هذا البرنامج 
م���ن برامج التفكير الم�س���تقلة، والقابلة للتطبيق الفوري، ويتميز بالب�س���اطة والمرونة 

و�سهولة التنفيذ، ويمكن تطبيقه على كافة المراحل العمرية.

 ثالث�ا: فل�س�فة البرنامج: ي�س���تند البرنام���ج �إلى نم���وذج دي بونو في تفك�ي�ر القبعات 
ال�س���ت، وقد قام بو�ض���ع البرنامج دي بونو، والهدف هو �إتباع طريقة تفكير واحدة في 
الوقت الواحد، بدلًا من القيام بكل �شيء في الوقت نف�سه، وهذه الطريقة مق�سمة �إلى 

قبعات مختلفة الألوان.
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القبع���ة الحم���راء: وتعن���ي �أن التفك�ي�ر يعتمد على ا�س���تخدام الحد����س، ويت�أثر 
ب�شكل رئي�سي في الم�شاعر والعواطف تي�سره وتتحكم به، فالمفكر عندما يرتدي القبعة 

الحمراء فهو ي�ستبعد المنطق والمبررات.

رابعا: افترا��ضات البرنامج: ي�س���تند البرنام���ج على نظرية دي بونو للقبعات ال�س���ت، 
الت���ي يعر����ض م�ؤلف النظرية مفهوما ب�س���يطا يتيح الفر�ص���ة للمفك���ر �أن يقوم بعمل 
واحد في الوقت الواحد، وبهذا يف�صل بين العاطفة والمنطق، وبين الإبداع والمعلومات 
في معالجت���ه للمواق���ف المقترح���ة في البرنامح���ج، ولاافترا�ض���ات الت���ي يق���وم عليه���ا 

البرنامج هي:
-	 التفكير يمكن التدريب عليه وتنميته.
-	 لعب الأدوار من خلا القبعات ال�ست.
-	 ا�ستخدام جميع �أنواع التفكير في م�شكلة تعليمية �أو موقفية.

ه�دف البرنام�ج العام: ه���دف البرنامج العام هو تب�س���يط التفكير وال�س���ماح للمفكر 
بتغي�ي�ر نم���ط تفك�ي�ره، وجع���ل الفرد يتعامل مع التفكير ب�ش���كل م�س���تقل ومبا�ش���ر، و 
�إك�س���اب الأف���راد �أدوات تفك�ي�ر متحركة تعمل ب�ش���كل جيد في جمي���ع المواقف الحياتية 

المختلفة، ويهدف البرنامج ب�شكل خا�ص في هذه الدرا�سة �إلى ما يلي:
تنمية ال�سلوك القيادي لدى الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم.

م�دة تطبي�ق البرنامج: قام���ت الباحثة بتطبي���ق البرنامج خلال الف�ص���ل الأول من 
العام الدرا�س���ي )2017-2018( على �ش���كل ح�ص����ص �ص���فية، وبلغ عدد هذه الح�ص����ص 

)33( ح�صة مدة كل ح�صة )45( دقيقة، موزعة على )18( در�ساً

المحاور الرئي�سة للبرنامج: يقوم البرنامج على ثلاثة محاور رئي�سة:
((( المحور النظري: ويتمثل في تقديم المعلومات عن التفكير والقبعات ال�ست.1
(((2 المحور العملي: ويتمثل في التدريب على كيفية ا�ستخدام ا�ستراتيجيات قبعات 

التفكير ال�ست.
(((3 المح���ور القيا�س���ي: ويتمث���ل في قيا�س ال�س���لوك القيادي من خ�ل�ال لااختبارات 

القبلية والبعدية 
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وحدات البرنامج:
((( الوح���دة الأولى: وت�ش���تمل عل���ى التعري���ف بالتفكير ب�ص���ورة عام���ة والتعريف 1

ب�أنم���اط القبع���ات ال�س���ت و�ش���رح مف�ص���ل لبرنامج قبع���ات التفكير ال�س���ت، مع 
تدري���ب الطلب���ة عل���ى ا�س���تخدام كل قبع���ة م���ن خ�ل�ال التجريب���ات الم�ص���احبة 

للوحدة الأولى.
(((2 الوح���دة الثاني���ة: وتتركز حول التدريب على القبعات ال�س���ت ب�ش���كل منف�ص���ل 

فيت���م �ش���رح م�ض���مون تفك�ي�ر القبعة و�إعط���اء الطال���ب �أمثل���ة نموذجية لكمل 
قبعة على بع�ض التماتلاين و�أوراق العمل الم�صاحبة للوحدة الثانية.

(((3 الوح���دة الثالث���ة: وتترك���ز ح���ول التدري���ب عل���ى القبع���ات ال�س���ت م���ن خ�ل�ال 
ا�س���تخدام �أكثر من قبعة في الجل�س���ات المقررة، والتعرف على طريقة ت�سل�س���ل 

وتتابع القبعات ال�ست في التدريبات.

الأدوات والو�سائل الم�ستخدمة في البرنامج: 
ي�س���تخدم في البرنام���ج ع���دد م���ن الو�س���ائل و المعين���ات التعليمي���ة يدخ���ل فيها 
�ش���فافيات، و�أف�ل�ام تعليمية، وبوربوين���ت، وقبعات ملونة، و�أق�ل�ام ملونه، و�أوراق عمل 

عبارة عن مهام تدريبية، والجدول رقم )4( يبين تحليل كامل لمحتوى البرنامج.
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جدول )3( 
توزيع وحدات وجل�سات البرنامج 

عدد الجلساتعنوان الدرسالدرسوحدات البرنامج

الوحدة الأولى

1لقاء تعريفي1

1مقدمة عن التفكير2

2مدخل إلى القبعات الست3

1مباديء الابداع )فيلم(4

2التمييز بين القبعات الست5

الوحدة الثانية

2القبعة البيضاء6

2القبعة الحمراء7

2القبعة الصفراء8

2القبعة السوداء9

2القبعة الخضراء10

2القبعة الزرقاء11

2حياة حشرة )فيلم(12

2التمييز بين القبعات الست13

2استخدام تتابعي للقبعات الست14

2القبعة البيضاء والحوارء والرزقاء15

2الخضراء والصفراء والسوداء16

2تطبيقات شاملة للقبعات الست17

2التمييز بين القبعات الست18

وق���د �أج���ري التحلي���ل با�س���تخدام)T-test( لفح�ص الفروق ب�ي�ن المجموعتين 
)التجريبية، ال�ضابطة(.

ويظه���ر الج���دول )5( �أن الف���روق ب�ي�ن المجموع���ة التجريبية وال�ض���ابطة غير 
دال���ة �إح�ص���ائياً في لااختبار القبلي، وتعني هذه النتيج���ة �أن المجموعتين )التجريبية، 
ال�ض���ابطة( كانتا متكافئتين في ال�س���لوك االقيادي والأبعاد معاً قيل تطبيق البرنامج 

،وهذا ما ت�شير �إليه قيم متو�سطات المجموعتين )التجريبية، ال�ضابطة(.
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جدول )4(
المتو�سطات والانحرافات المعيارية لدرجات الطلبة على ال�سلوك القيادي

 و�أبعاده في الاختبار القبلي للمجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

المتغيرات
التجريبيةالضابطة

قيمة ت
مستوى 

الدلالة انحرافمتوسطانحرافمتوسط

البعد الأول )مهارة اتخاذ القرار 

وحل المشكلات(
19.952.64020,052.920.1600.873

البعد الثاني )مهارة التواصل 

مع الأقران(
18.552.64018.4252.470.2180.828

البعد الثالث)مهارة تحمل 

المسئولية(
19.052.7318.873.100.2670.790

20.822.3320.772.580.3880.928البعد الرابع)مهارة المبادرة(

78.375.3478.1256.280.1920.849المجموع الكلي للمقياس

نتائج البحث وتف�سيرها

الفر�ض� الأول: لا توج���د ف���روق دال���ة ب�ي�ن متو�س���ط القيا�س�ي�ن )القبل���ي – البع���دي( 
للمجموعة ال�ضابطة في متغيرات البحث )مقيا�س مهارات ال�سلوك القيادي(. 

 جدول )5( 
 دلالة الفروق بين متو�سط القيا�سين )القبلي – البعدي( للمجموعة ال�ضابطة في متغيرات البحث 

المتغيرات

متوسط

القياس البعدىالقياس القبلى
ت

انحرافمتوسطانحراف

79.50017.12478.8516.3790.481ن= 13الضابطة

قيمة ت الجدولية عند م�ستوى الدلالة 0.05 = 2.056 

يت�ض���ح من جدول )6( �أن الفروق بين القيا�س�ي�ن )القبلي- البعدي( غير دالة 
وذلك لأن قيمة ت المح�سوبة �أقل من قيمة الجدولية.
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 وتع���زو الباحث���ة ع���دم التق���دم في م�س���توى المه���ارات القيادي���ة عل���ى المجموع���ة 
ال�ض���ابطة نظ���راً لع���دم خ�ض���وعهم لأي نوع من البرام���ج �أو التدخلات التي �س���اهمت 
في تق���م مهاراته���م القيادي���ة وه���ذه النتيج���ة تتف���ق مع الخ�ص���ائ�ص التي يع���اني منها 
الموهوبين ذوي �ص���عوبات التعلم �أن لديهم ق�ص���ور في �إثبات ذواتهم وق�صور في قدرتهم 
على )حل الم�ش���كلات واتخاذ القرار، المبادرة، تحمل الم�س����ؤولية، التوا�ص���ل مع الأقران( 
نظ���راً لل�ص���عوبة المقنع���ة التي يواجهونه���ا، فلا ي���زال الموهوبون ذوو �ص���عوبات التعلم 
مجهولي الهوية، ويعتبر ه�ؤلاء التلاميذ مخبئون في العديد من المدار�س، �إذ �أنه من 
ال�صعب على المربين التعرف على ه�ؤلاء التلاميذ لأن �صعوبات التعلم غالباً ما تحجب 
الموهبة لديهم، ومن �أهم خ�صائ�ص���هم المميزة هي �ص���عوبة ا�ستخدامهم ا�ستراتيجيات 
منظمة لحل الم�شكلات، فلا يمتلكون القدرة على تعميم طريقة حل الم�شكلة ذاتها عند 
اختلاف المواقف وت�ش���ابه الظروف، كما �أن لديهم �ص���عوبة في التوا�ص���ل مع الآخرين 
)لفظي – مكتوب( فيعاني الطالب الموهوب ذوي ال�صعوبات التعليمية من م�شاكل في 
التوا�ص���ل قد تعود لم�ش���اكل في فهم اللغة، �أو التوا�ص���ل لااجتماعي ،وقراءة لاانفعالات 

العامة )متولي، والقحطاني، 2015، 195(.

ثانيا: عر�ض نتائج الفر�ض الثانى ومناق�شتها:
توج���د ف���روق دالة بين متو�س���ط القيا�س�ي�ن )القبل���ي – البع���دي( للمجموعة 

التجريبية في متغيرات البحث )مقيا�س مهارات ال�سلوك القيادي(.
جدول )6(

دلالة الفروق بين متو�سط القيا�سين )القبلي – البعدي( للمجموعة التجريبية في متغيرات البحث
المتغيرات

متوسط

القياس البعدىالقياس القبلى
ت

انحرافمتوسطانحراف

90.8466.18898.19214.1702.346ن= 13التجريبية

قيمة ت الجدولية عند م�ستوى الدلالة 0.05 = 2.056
يت�ضح من جدول )7( �أن الفروق بين القيا�سين )القبلي- البعدي( للمجموعة 
التجريبية )الخا�ضعة للبرنامج القائم على ا�ستراتيجية قبعات التفكير ال�ست( دالة 

وذلك لأن قيمة ت المح�سوبة �أكبر من قيمة الجدولية.
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تع���زو الباحثة �إلى وجود فروق دالة ب�ي�ن القيا�س القبلي والبعدي للمجموعة 
التجريبي���ة �إلى البرنام���ج التدريب���ي الذي �س���اعد بدرجة كبيرة على تنمية ال�س���لوك 
القي���ادي، وق���د يرج���ع هذا التح�س���ن �إلى م���ا ت�ض���منه البرنامج التدريب���ي على تنمية 
ال�س���لوك القي���ادي �إلى �أ�س���باب متع���ددة، يدخ���ل فيه���ا احت���واء البرنام���ج عل���ى مواقف 
وم�ش���كلات واقعي���ة يتعر����ض لها الطالب في حيات���ه اليومية وتث�ي�ر اهتمامه، وكذلك 
تتطل���ب من���ه اتخاذ موقف معين �أو تحمل م�س����ؤولية �أو المب���ادرة، وكذلك يمكن القول 
�أن ا�س�ت�ارتيجيات و �آلي���ات عم���ل برنام���ج القبع���ات ال�س���ت وبخا�ص���ة عم���ل المجموعات 
وتوزي���ع الأدوار وا�س���تخدام القبع���ة الزرقاء �س���اعد بطريقة غير مبا�ش���رة على تنمية 
)اتخاذ القرار ، تحمل الم�س���ئولية، المبادرة، توا�ص���ل الأقران(، فالعمل داخل المجموعة 
والتحدث با�سم المجموعة والمناف�سة بين المجموعات وعمليات التفكير بين المجموعات 
�س���اعد ذلك في تنمية ال�س���لوك القيادي لدى الطلبة. وتتفق هذه النتيجة مع درا�س���ة 
المناع���ي )2010( الت���ي هدف���ت �إلى التع���رف عل���ى �أث���ر برنام���ج المه���ارات القيادي���ة على 
مه���ارات القي���ادة والق���درة لاابداعي���ة لعين���ة قوامه���ا )59( م���ن المتفوق�ي�ن في المرحل���ة 
الثانوي���ة وتو�ص���لت �إلى وج���ود ف���روق ايجابية في الق���درة لاابداعية ب�ي�ن المجموعتين 

ال�ضابطة والتجريبية ل�صالح التجريبية.

ثالثا: عر�ض نتائج الفر�ض الثالث ومناق�شتها وتف�سيرها
ب�ي�ن  – البع���دى(  )القبل���ي  القيا�س�ي�ن  متو�س���طي  ب�ي�ن  دال���ة  ف���روق  توج���د 

المجموعتين )ال�ضابطة – التجريبية( في مقيا�س مهارات ال�سلوك القيادي

جدول )7(
 دلالة فرق الفروق بين متو�سطي القيا�سين )القبلي – البعدى( 

بين المجموعتين )ال�ضابطة – التجريبية( في مقيا�س مهارات ال�سلوك القيادي 

المتغيرات
القياس البعدي

ت
انحرافمتوسط

78.884616.378834.4560 الضابطة

98.192314.17045التجريبية

قيمة )ت( الجدولية عند م�ستوى الدلالة 0.05 = 2.056
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )8( �أن الف���روق ب�ي�ن القيا�س�ي�ن )البعدي�ي�ن( للمجموع���ة 
)التجربيبة / ال�ضابطة( دالة وذلك لأن قيمة ت المح�سوبة �أكبر من قيمة الجدولية.

تع���زو الباحث���ة �إلى وج���ود ف���روق دال���ة ب�ي�ن القيا�س�ي�ن البعدي�ي�ن للمجموع���ة 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة �إلى �أن م���ن �أه���م �أ�س���باب تف���وق المجموع���ة التجريبي���ة عل���ى 
ال�ضابطة في تنمية ال�سلوك القيادي، هي المرحلة العمرية التي تمثل مرحلة المراهقة 
الت���ي �أدت بخ�صائ�ص���ها �إلى زي���ادة دافعية لا�س���تجابة الطلبة في المجموع���ة التجريبية 
للبرنامج التدريبي، فمن الحاجات المتعلقة بالنمو للمراهق هو حاجته للا�ض���طلاع 
ب����أدوار القي���ادة وم���ن بينه���ا ال�س���لوك القي���ادي، وكذل���ك م���ن حاج���ات المراه���ق الأخذ 
بزمام المبادرة في التنظيمات لااجتماعية، وقد ت�ش���بع هذه الحاجة الأن�ش���طة المختلفة 
الت���ي يمار�س���ها المراهق���ون )الوهيب ،1999(، وهذا ما ت�ض���منه البرنام���ج من تنوع في 
الأن�ش���طة، وتب���ادل الأدوار كل ذل���ك زاد من تفاعل الطلبة والقيام ب����أداء وكتابة �أوراق 

العمل التي تقدم لهم في البرنامج.

 والنتيج���ة هذه تب�ي�ن فاعلية البرنامج التدريبي القائ���م على قبعات التفكير 
ال�س���ت في تنمي���ة ال�س���لوك القيادي ل���دى الطلبة، وتتف���ق هذه النتيجة مع الدرا�س���ات 
الأجنبي���ة ال�س���ابقة التي تناول���ت قبعات التفكير ال�س���ت، و�أثبتت فاعليته مثل درا�س���ة 
 ،)Lesely , 2003) ودرا�س���ة لي�س���لي )Mary & Jones ,2004) م���اري وجون���ز
فقد �أثبتت نتائج هذه الدرا�س���ات فاعلية برنامج قبعات التفكير ال�س���ت و �أ�سفرت تلك 
النتائج عن ت�أثير القبعات ال�ست على �أداء الطلبة. كما اتفقت هذه النتيجة مد درا�سة 
(Stuart, 2003) ب�أن مو�ضوع التفكير وال�سلوك القيادي من المو�ضوعات المترابطة 
والمتداخل���ة ،لوج���ود علاقة بين القدرة على التفكير وتح�س�ي�ن المه���ارات القيادية، و�أن 
برنامج القبعات ال�ست ينمي �أنماط قيادية مختلفة، فطبيعة البرنامج �أن ي�ستند على 
ح���ل الم�ش���كلات والتفك�ي�ر الإبداعي والتفكير الناقد التي هي من �س���مات وخ�ص���ائ�ص 
القائ���د الناجح، فكل قبعة تعبر ع���ن طريقة تفكير معينة وتركز القبعة الزرقاء على 

ال�سلوك القيادي.
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البحوث المقترحة: 
 تم اقتراح عدة درا�سات بالا�ستناد �إلى نتائج البحث الحالي وهي:

((( درا�س���ة تتبعي���ه للمه���ارات القيادي���ة خلال مرحلت���ي الطفول���ة والمراهقة لدى 1
الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم.

(((2 فاعلية برنامج تدريبي مبني على لعب الدور في تنمية مهارات القيادة وتقدير 
الذات لدى الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم.

(((3 برنام���ج مق�ت�رح قائم على قبعات التفكير ال�س���ت و�أثره في تنمية اتخاذ القرار 
لدى معلمين الموهوبين ذوي �صعوبات التعلم.

 التو�صيات: 	
 بناء على النتائج التي تو�ص���لت �إليها هذه الدرا�س���ة، والتي �أثبتت من خلالها 

�أهمية التفكير، تقترح الباحثة مجموعة من التو�صيات هي:
((( �ضرورة �إدخال مادة م�ستقلة خا�صة في تعليم برامج التفكير الم�ستقلة.1
(((2 �إدخ���ال برنام���ج قبعات التفكير ال�س���ت �ض���من الأن�ش���طة والتماري���ن في مناهج 

المواد الدرا�سية.
(((3 �إخ�ض���اع المعلمين خا�ص���ة الذين يقومون بالتدري�س للموهوبين ذوي �صعوبات 

التعل���م ل���دورات تدريبية خا�ص���ة في تعليم التفكير، وتحفيز المه���ارات القيادية 
لديهم وتنميتها.

(((4 ا�س���تخدام برام���ج قبع���ات التفكير ال�س���ت، من �ض���من البرام���ج الإثرائية التي 
تقدمها الوزارة للطلبة الموهوبين.

(((5 �إجراء درا�س���ة مماثلة للدرا�س���ة الحالية، لمعرفة فاعلية القبعات ال�ست ب�إدخال 
متغيرات �أخرى كمتغير الجن�س )ذكور، �إناث(.

(((6 �إعط���اء الط�ل�اب خا�ص���ة الموهوب�ي�ن ذوو �ص���عوبات التعل���م الفر�ص���ة لممار�س���ة 
م�س���ئوليات متنوعة داخل المدر�س���ة، مثل قيام بالأن�ش���طة والأعمال التي تنمي 

لديهم الم�سئولية وحب التعاون مع الآخرين.
(((7 ا�س���تخدام المقايي����س الم�س���تخدمة في الك�ش���ف ع���ن الطلب���ة الموهوب�ي�ن قيادي���اً 

الملتحقين ببرنامج التفوق العقلي والموهبة.
(((8 �ضرورة �إعطاء الطلبة �أدوارا ً قيادية وزيادة الثقة بقدراتهم العامة التي تعزز 

ثقتهم ب�أنف�سهم 
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ملخ�ص البحث :
ا�ستهدف البحث التعرف على وجود تفاعل من عدمه بين متغيري )�إحباطات 
الطفول���ة، ومفهوم ال���ذات( على متغير )ال�س���لوك اللاتوافقي( ل���دى المراهقين ذوي 
الإعاقة الب�ص���رية، والتعرف على طبيعة لااختلاف في ال�س���لوك اللاتوافقي ومفهوم 
الذات و�إحباطات الطفولة بين المراهقين ذوي الإعاقة الب�ص���رية تبعًا لمتغيرات النوع 
والعمر، و�ش���دة الإعاقة، والم�س���توى التعليمي، ولااقت�صادي للأ�سرة. وقد تكونت عينة 
البحث من )52( تلميذًا من المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية، ممن تتراوح �أعمارهم 
م���ن )12-17( وقد تو�ص���ل البحث �إلى النتائج الآتي���ة : 1- ترتيب �إحباطات الطفولة 
الت���ي تعر�ض لها المراهقين المكفوفين طبقًا لدرجة �ش���يوعها لديهم على النحو الآتي 
:  الإهم���ال والنبذ، فالبعد اللفظي، فالبعد الج�س���دي، �أما المراهقين �ض���عاف الب�ص���ر 
ف���كان ترتي���ب �ش���يوع �إحباط���ات الطفولة لديهم عل���ى النحو الآتي : البعد الج�س���دي، 
فالبع���د اللفظ���ي، فبع���د الإهم���ال والنب���ذ.2- وج���ود ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند 
م�س���توى دلال���ة )0.01( ب�ي�ن المراهق�ي�ن المكفوف�ي�ن و�ض���عاف الب�ص���ر عل���ى مقيا����س 
�إحباطات الطفولة )�أبعاد ودرجة كلية( ل�ص���الح المراهقين المكفوفين. 3- وجود فروق 
ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى دلالة )0.01( بين المراهقين المكفوفين والمراهقين 
�ضعاف الب�صر على مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي على �أبعاد العنف وال�سلوك العدواني 
- �سلوك التمرد - ال�سلوك لاان�سحابي - الن�شاط الزائد ل�صالح المراهقين المكفوفين، 
ول�ص���الح المراهق�ي�ن �ض���عاف الب�ص���ر على بعد ال�س���لوك غ�ي�ر الم�ؤتمن. 4- ع���دم وجود 
ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين المراهقين المكفوفين والمراهقين �ض���عاف الب�ص���ر على 
مقيا�س مفهوم الذات عدا البعد لااجتماعي، فكانت الفروق بينهما دالة عند م�ستوى 
دلالة )0.05( ل�صالح �ضعاف الب�صر. 5- وجود ارتباط موجب دال عند م�ستوى دلالة 
)0.05( ب�ي�ن البعد الج�س���مي لمقيا�س مفه���وم الذات، وبعد العنف وال�س���لوك العدواني 
لمقيا�س ال�سلوك التوافقي، ووجود ارتباط موجب دال عند م�ستوى دلالة )0.01( بين 
بعد التمرد لمقيا�س ال�س���لوك التوافقي والبعد الج�س���مي لمقيا����س مفهوم الذات، وجود 
ارتب���اط �س���الب دال عن���د م�س���توى دلال���ة )0.05( بين البع���د الج�س���مي لمقيا�س مفهوم 
الذات وال�سلوك غير الم�ؤتمن لمقيا�س ال�سلوك التوافقي. 6- وجود ارتباط موجب دال 
عند م�س���توى دلال���ة )0.05( بين �إحباطات الطفولة الج�س���دي، ومعظم �أبعاد مقيا�س 
ال�سلوك اللاتوافقي )بعد العنف، بعد التمرد، بعد ال�سلوك غير الم�ؤتمن، بعد ال�سلوك 
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لاان�س���حابي(، وجود ارتباطات موجبة دالة عند م�س���توى دلالة )0.05( بين �إحباطات 
الطفولة اللفظية، وبعدي العنف و�سلوك التمرد  لمقيا�س ال�سلوك التوافقي. 7- وجود 
ت�أثير معنوي لأبعاد متغير �إحباطات الطفولة على متغير ال�سلوك اللاتوافقي لدى 
المراهق�ي�ن ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، وبلغت قيمة )F( المح�س���وبة للنم���وذج )84.976(، 
وه���ى قيم���ة دال���ة �إح�ص���ائيًا عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01(، كم���ا يت�ض���ح �أن���ه لا يوج���د 
ت�أث�ي�ر معن���وي لأبعاد متغير مفه���وم الذات منف���ردة على المغير التابع بعد )ال�س���لوك 
اللاتوافق���ي(، كم���ا بلغت قيمة (R2) للنم���وذج )0.776(، �أي �أن �أبعاد متغير �إحباطات 
الطفولة مجمعة ت�سهم بمقدار 77.6% في تف�سير التباين الكلى لل�سلوك اللاتوافقي 
ل���ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية. وقد تقدم الباح���ث بناء على نتائج البح���ث بمجموعة من 

التو�صيات والبحوث المقترحة، التي تفيد الباحثين والعاملين في هذا المجال .



المجلد الثامن - العدد )27( �أبريل 2019 مجلة التربية الخا�صة

 163 

The interaction impact between childhood frustrations
and self-concept on maladjusted behavior among

visually impaired adolescents

By: Dr. Mahmoud Mandouh Mohamed Sale
Assistant Professor of Mental Health

Faculty of Education, Mansoura University

Abstract : 
The study aims at identifying the interaction between the 

variables (childhood frustrations and self-concept) on the variable 
(maladjusted Behavior) for the visually impaired adolescents , and 
determining the difference in maladjusted behavior, self-concept and 
childhood frustrations among adolescents with visual impairment 
according variables: gender, age, degree of disability, educational 
level and economic level of family. The study sample consisted of 
(52) students of visually impaired adolescents aged (12-17) and the 
following results are Found :  1- Childhood frustrations for blind 
adolescents can be arranged as follows : neglect and ostracism , the 
verbal dimension , physical dimension  , Otherwise this differs for 
low vision adolescents as physical dimension, verbal dimension,  
neglect and ostracism  .  2-There is statistically significant differences 
at the level of (0.01) among blind and low vision adolescents on 
the childhood frustrations scale (dimensions and total score) for 
blind adolescents. 3-There are statistically significant differences 
at the level of (0.01) among blind and low vision adolescents on 
the maladjusted behavior scale on the dimensions : violence and 
aggressive behavior, rebellious behavior, withdrawal behavior 
and hyperactivity for blind adolescents, Otherwise for low vision 
adolescents on the untrustworthy behavior dimension. 4-There’s 
no statistically significant differences among blind and low vision 
adolescents on the self-concept scale except the social dimension , 
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the differences are at the level of (0.05) for low vision adolescents .
5-There’s a statistically significant positive correlation at the level of 
(0.05) between the physical dimension of the self-concept scale and 
the violence and aggressive behavior dimension of the maladjusted 
behavior scale , There’s a statistically significant positive correlation 
at the level (0.01) between the rebellion dimension of the maladjusted 
behavior scale and the physical dimension of the self-concept scale. 
There is a statistically significant negative correlation at the level 
of (0.05) between the physical dimension of the self-concept scale 
and the untrustworthy behavior of the maladjusted behavior scale.  
6- There’s a statistically significant positive correlation at the level 
(0.05) between physical childhood frustrations and most dimensions 
of the maladjusted behavior scale (violence, rebellion, untrustworthy 
behavior and withdrawal behavior). There’s a statistically significant 
positive correlation at the level of (0.05) between  verbal childhood 
frustrations and violence and rebellious behavior of the maladjusted 
behavior scale.  7-There is a significant effect on the dimensions 
of childhood frustrations on the maladjusted behavior for visually 
impaired adolescents. The calculated value of F is (84.976) , It’s 
a statistically significant at the level of (0.01). There is a non-
significant effect on the dimensions of the self-concept on the 
maladjusted behavior, The value of (R²) is (0.776) , in other words 
the dimensions of childhood frustrations contributing by 77.6% 
in the interpretation variation of the maladjusted behaviors for the 
visually impaired. Based on the results of this study , the researcher 
has proposed recommendations and suggested researches which 
give great benefits to researchers in this field. 
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مقدمة البحث: 
حظ���ي مو�ض���وع الطفول���ة باهتم���ام العدي���د من الباحث�ي�ن لما له م���ن دور مهم 
في بناء �شخ�ص���ية المراهق في جميع جوانبه���ا لاانفعالية ولااجتماعية والمعرفية. وتعد 
الإ�ساءة لهم و�إحباطات الطفولة الناتجة عن هذه الإ�ساءة من �أكثر الم�شكلات النف�سية 

ولااجتماعية التي يعاني منها الفرد ب�صفة عامة وذي الإعاقة ب�صفة خا�صة. 

ال�ض���غوط؛  م���ن  الب�ص���رية يتعر�ض���ون للعدي���د  الإعاق���ة  المراهق�ي�ن ذوي  �إن 
ف�ش���عورهم بالاخت�ل�اف ع���ن المب�ص���رين ي�س���بب للف���رد قل���ق نف�س���ي، وتت�ض���من الآث���ار 
النف�س���ية التي يعانيها ذي الإعاقة الب�ص���رية م�شاعر لاان�س���حاب من مواقف التفاعل 

لااجتماعي، وانخفا�ض مفهوم الذات، وارتفاع ال�شك والتردد، ولااكتئاب. 

�إن التقي���د الحرك���ي ومحدودي���ة الخبرة المترتبة على فقد الب�ص���ر تقلل دائرة 
التفاع�ل�ات لااجتماعي���ة ل���دى الكفي���ف، وت�ش���عره بنق����ص الثق���ة بال���ذات وانخفا����ض 
مفهوم���ه لذات���ه، ف�ض�ل�اً ع���ن اتجاه���ات المب�ص���رين نح���وه خا�ص���ة الأ�س���رة، وتك�ش���ف 
الخ�ص���ائ�ص لاانفعالي���ة للكفي���ف ع���ن معاناته م���ن القلق وال�ش���عور بالك�آب���ة والحزن، 
وتقلب المزاج ولاان�ش���غال بالنوع الآخر، والميل �إلى لاان�س���حاب من المواقف التي تحتاج 
المواجه���ة، ولاا�س���تثارة والغ�ص���ب، والإخفاق في التعبير عن الم�ش���اعر، والبكاء ال�س���ريع 

والملل، والخجل من المظهر و�أحلام اليقظة، والت�شا�ؤم والمعاناة من 
التوت���ر والأرق، وال�ش���عور بالنق����ص والدوني���ة، و�ض���عف الثق���ة بالنف����س وبالآخري���ن

 (Kirk, Samuel, Gallagher, James, & Anastasia, 1998, p.62)

�إن ذوي الإعاقة الب�صرية يعانوا من �إحباطات الطفولة، والإ�ساءة الج�س/دية، 
والعاطفية، والجن�سية، هذه الخبرات ال�سلبية ت�ؤثر على مفهوم ذات المراهق ذي الإعاقة 
الب�ص���رية؛ فخ�ب�ارت ذي الإعاق���ة الب�ص���رية ال�س���لبية و�إحباط���ات طفولت���ه ت�ؤثر على 
مفهوم ذاته، ومن ثم ي�صبح �سلوكه لا توافقي )ال�صمادي، الطعاني، 2014، �ص. 123(. 

وتع���د الإعاق���ة الب�ص���رية ذات انعكا�س���ات �س���لبية عل���ى �شخ�ص���ية ذي الإعاق���ة، 
وقدرته على التكيف مع المجتمع، وبالتالي نظرته �إلى نف�سة وقدراته، ومن ثم مفهوم 
ذات �سلبي، �إذ ي�سهم في ذلك عوامل منها: معتقدات ذي الإعاقة الب�صرية نحو �إعاقته، 
ومدى ت�أثيرها في حياته، والم�ش���كلات والعقبات التي واجهها ذي الإعاقة الب�ص���رية في 

طفولته ب�سبب �إعاقته الب�صرية )م�صطفي، 2009، �ص. 56(. 
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وت�ش�ي�ر نتائ���ج العدي���د من الأط���ر النظرية والدرا�س���ات ال�س���ابقة مثل درا�س���ة 
كل م���ن: )البهي، 1991؛ وحم���زة، 1991؛ والزريق���ات، 2006؛ و�أميزيان، 2007؛ وعبد 
الرحم���ن، 2015؛ Alexander, 2006( وج���ود العدي���د م���ن العوامل الم�ؤثرة �س���لبيَا 
في �شخ�ص���ية ذي الإعاق���ة الب�ص���رية منها: �ش���عوره بالعجز، وع���دم قدرته على تحقيق 
لاا�س���تقلالية، والتحرر من القيود التي تفر�ض���ها طبيعة الإعاقة الب�ص���رية، لذا فذو 
الإعاقة الب�صرية  قد ي�شعرً بال�صراع نتيجة رغبته في الإقدام على عالم المب�صرين �أو 

لااحجام عنه ولاانطواء بعيدا عن النا�س والمجتمع.

ولمقارنة التوافق النف�سي ولااجتماعي بين المب�صرين، وذوي الإعاقة الب�صرية 
)المكفوفين، و�ضعاف الب�صر(، تبين من درا�سة عفيفي )1998( التي �أجريت على )90( 
طالبًا في المرحلة الثانوية من العميان، و�ضعاف الب�صر، والمب�صرين, وجود فروق داله 
�إح�ص���ائيًا في م�س���توى التوافق النف�سي ل�صالح المب�ص���رين ثم العميان، و�أخيًرا �ضعاف 

الب�صر. 

فذو الإعاقة الب�صرية  قد يتعر�ض لمواقف ت�ؤثر على مفهوم الذات، �إ�ضافة �إلى 
تعر�ض���ه لبع����ض الإحباطات التي ق���د تكون لها ت�أثير على بع�ض �س���لوكيات المراهقين 
ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، ول���ذا ت�س���عي البحث الح���الي �إلى التعرف على �أث���ر التفاع-ل 
بين �إحباطات الطفولة ومفهوم الذات على ال�سلوك اللاتوافقي لدى المراهقين ذوي 

الإعاقة الب�صرية. 

م�شكلة البحث: 
�إن ذي الإعاقة الب�صرية يعتمد على حا�ستي ال�سمع واللم�س اعتمادًا كبيًرا، لكن 
تنق�صه الكثير من الخبرات التي تعتمد على حا�سة الب�صر، فهو لا ي�ستطيع �أن يتعرف 
على الخبرات اللونية �أو الم�سافات، ومن ثم يظهر عليه ال�سلوك اللاتوافقي، وتجعله 
يفتق���د العديد م���ن الخبرات الهامة في بيئته المحيطة به )ال�ص���ديق،2003،�ص. 46(.

ويظهر ال�س���لوك اللاتوافقي لدى ذي الإعاقة الب�صرية نتيجة ت�أثير الإعاقة 
الب�ص���رية عل���ى �شخ�ص���يته؛ فينتاب���ه حال���ة م���ن ع���دم ال�ش���عور بالأم���ن ونق����ص الثقة 
بالنف����س وت���دني مفه���وم ال���ذات بالإ�ض���افة �إلى خ�ب�ارت الطفول���ة و�إحباطاته���ا الت���ي 
يتعر�ض لها، فنلاحظ �سمات لاانطواء والعزلة ولاان�سحاب من المواقف لااجتماعية، 
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والعدوان اللفظي، ويتوقف ذلك على طبيعة و�شدة الإعاقة، والخبرات ال�سابقة لدى 
ذي الإعاق���ة الب�ص���رية ودرج���ة التفاعل لااجتماعي و�إحباط���ات الطفولة التي مر بها 

)حمزة، 1991، �ص71(.

وت�ش�ي�ر العدي���د م���ن الأط���ر النظري���ة والدرا�س���ات ال�س���ابقة مث���ل درا�س���ة كل 
 (Shirley ؛ وكذل���ك درا�س���ة)م���ن: )الده���ان، 2003؛ �س���عيد، 2007؛ �س���ليمان، 2012
 (Nes, 2015 &�أن ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية يعان���وا من بع�ض الم�ش���كلات النف�س���ية 
ولااجتماعي���ة، وينت���ج ع���ن ذل���ك وج���ود ال�س���لوك اللاتوافق���ي لديه���م، كم���ا يعان���ون 
م���ن ال�ش���عور بالنق�ص.كم���ا �أو�ض���حت نتائ���ج درا�س���ة رزق )2014( �أن التوافق النف�س���ي 

ولااجتماعي لدى المكفوفين �أقل من المب�صرين. 

وي���ري الباح���ث �أن���ه نتيجة خوف الأ�س���رة عل���ى المراهق ذي الإعاقة الب�ص���رية، 
ف�إنه���ا تح�ص���ر المراهق في عالم �ض���يق تحيط���ه ال�ش���فقة، وقد يتعر����ض المراهقين ذوي 
الإعاق���ة الب�ص���رية لبع�ض لااحباط���ات �أثناء الطفول���ة مما ي�ؤثر عل���ى مفهوم الذات، 
ويطب���ع �س���لوكهم بطالع لا توافقي، ولذا ت�س���عي البحث الحالي لمعرف���ة �أثر التفاع-ل 
بين �إحباطات الطفولة ومفهوم الذات على ال�سلوك اللاتوافقي لدى المراهقين ذوي 

الإعاقة الب�صرية، ومن ثم تتحدد م�شكلة البحث في الأ�سئلة الآتية: 
((( �إحباط���ات الطفول���ة �ش���يوعًا كم���ا يدركه���ا المراهق���ون ذوو                  1 �أنم���اط  �أك�ث�ر  م���ا 

الإعاقة الب�صرية؟
(((2 هل تختلف �أنماط �إحباطات الطفولة باختلاف �شدة الإعاقة، والنوع، وال�صف 

الدرا�سي، وم�ستوى الدخل ال�شهري لأ�سرته، وم�ستوى تعليم والديه؟ 
(((3 ه���ل تختل���ف �أنم���اط ال�س���لوك اللاتوافق���ي باخت�ل�اف �ش���دة الإعاق���ة، والنوع، 

وال�صف الدرا�سي، وم�ستوى الدخل ال�شهري لأ�سرته، وم�ستوى تعليم والديه ؟ 
(((4 هل يختلف مفهوم الذات باختلاف �ش���دة الإعاقة، والنوع، وال�ص���ف الدرا�س���ي، 

وم�ستوى الدخل ال�شهري لأ�سرته، وم�ستوى تعليم والديه؟ 
(((5 م���ا العلاق���ة ب�ي�ن ال�س���لوك اللاتوافق���ي ومفه���وم ال���ذات ل���دى المراهقين ذوي 

الإعاقة الب�صرية؟ 
(((6 ما العلاقة بين ال�سلوك اللاتوافقي و�إحباطات الطفولة لدى المراهقين ذوي 

الإعاقة الب�صرية؟
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(((7 ه���ل يوج���د تفاعل بين مفهوم الذات و�إحباطات الطفولة على ظهور ال�س���لوك 
اللاتوافقي لدى المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية؟

�أهداف البحث: 
تهدف البحث الحالي �إلى ما ي�أتي:

((( التع���رف عل���ى �أنم���اط �إحباط���ات الطفول���ة الأك�ث�ر �ش���يوعا كم���ا يدركه���ا ذوو             1
الإعاقة الب�صرية. 

(((2 التع���رف على طبيع���ة لااختلاف في �إحباطات الطفولة، ال�س���لوك اللاتوافقي، 
ومفه���وم ال���ذات ب�ي�ن المراهق�ي�ن ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية تبعً���ا للتفاع���ل ب�ي�ن 

متغيرات النوع وال�صف الدرا�سي، و�شدة الإعاقة.
(((3 التع���رف عل���ى العلاقة بين ال�س���لوك اللاتوافق���ي، ومفهوم ال���ذات، و�إحباطات 

الطفولة لدى المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية. 
(((4 التع���رف على وجود تفاعل بين مفهوم ال���ذات و�إحباطات الطفولة على ظهور 

ال�سلوك اللاتوافقي.

�أهمية البحث: 
وتتمثل �أهمية البحث من خلال: 

�أ - الأهمية النظرية:
((( التعرف على مظاهر ال�س���لوك اللاتوافقي لدى المراهقين المكفوفين و�ض���عاف 1

الب�صر.
(((2 تقديم �أدلة علمية جديدة حول ت�أثيرات احباطات الطفولة في ظهور ال�سلوك 

اللاتوافقي لدى المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية.
(((3 ب���ث الوع���ي بمخاطر احباط���ات الطفولة، والتي ق���د تهدد توافقهم النف�س���ي، 

وخا�صه ممن هم في مرحله المراهقة. 
(((4 درا�س���ة ت�أثير متغيرات �ش���دة الإعاقة الب�ص���رية، والجن�س، وال�ص���ف الدرا�سي، 

�أنم���اط  ال�ش���هري للأ�س���رة، وم�س���توى تعلي���م الوالدي���ن في  ومع���دل الدخ���ل 
احباط���ات الطفول���ة، ومفه���وم ال���ذات، وال�س���لوك اللاتوافقي ل���دى المراهقين 

ذوي الإعاقة الب�صرية.



المجلد الثامن - العدد )27( �أبريل 2019 مجلة التربية الخا�صة

 169 

الأهمية التطبيقية:
((( ت�س���ليط ال�ض���وء على مدى انت�ش���ار ظاهرة احباطات الطفولة لدى المراهقين 1

ذوي الإعاقة الب�صرية، مما ي�ساعد المر�شدين والمعلمين في تفهم الم�ستر�شدين 
من هذه المرحلة العمرية الحرجة. 

(((2 ت�ص���ميم �أدوات متع���ددة تفي���د الباحث�ي�ن العاملين في مجال التربية الخا�ص���ة 
عامة، وذوي الإعاقة الب�صرية خا�صة.

(((3 الم�ساعدة في ت�صميم البرامج لاار�شادية الوقائية للتعامل مع م�شكلات ال�سلوك 
اللاتوافقي التي قد يعاني منها بع�ض المراهقون ذوو الإعاقة الب�صرية.

م�صطلحات البحث ومتغيراتها:

احباط�ات الطفول�ة: يع���رف الباح���ث احباط���ات الطفول���ة ب�أنه���ا )�ش���عور المراهق ذي 
الإعاق���ة الب�ص���رية تجاه �أي فعل قام ب���ه الوالدان �أو القائمون على رعايته وي�ؤدي �إلى 
�إلحاق �أذى و�ضرر به، بما في ذلك لاامتناع عن رعايته؛ مما ي�سبب لااحباط الج�سدي 
�أو اللفظ���ي �أو النب���ذ والإهم���ال(. ويمك���ن قيا�س احباطات الطفول���ة من خلال ثلاثة 
�أبع���اد ه���ي: بع���د لااحباط الج�س���دي، وبعد لااحب���اط اللفظي، وبعد النب���ذ والإهمال، 

ويعرف الباحث هذه الأبعاد على النحو الآتي: 

�أ - الاحباط الج�سدي: هو �شعور ذي الإعاقة الب�صرية ب�أية �أفعال �أو �سلوكيات عن ق�صد 
�أو ب���دون تتمثل �أ�ش���كاله في: ال�ض���رب المبرح، �أو الخن���ق، �أو الر�ض���و�ض، �أو الكدمات، �أو 

الإ�صابات، �أو الحوادث، �أو الحروق.

ب - الاحباط اللفظي: هو �ش���عور ذي الإعاقة الب�ص���رية ب�أية �أفعال يقوم بها المحيطون 
به ت�سبب له حرجًا و�ضيقًا، وتتمثل هذه الأفعال في لاا�ستخفاف به و�إذلاله وتخويفه 
وجعل���ه مو�ض���ع �س���خرية وا�س���تهزاء؛ مم���ا ي����ؤدي �إلى ا�ض���طراب وظائف���ه لاانفعالي���ة 

ولااجتماعية.

ج - النب�ذ والإهم�ال: ه���و �ش���عور ذي الإعاق���ة الب�ص���رية ب�أي���ة �أفع���ال تق���وم بها �أ�س���رته 
والمحيط���ون، وتتمث���ل في �إخف���اق الوالدين في توف�ي�ر فر�ص ا�ش���باع الحاجة �إلى الحب 
والأم���ان، لاا�ستح�س���ان بهم �أو عدم توفير الغذاء المت���وازن �أو نق�ص الرعاية الطبية �أو 

عدم توفير فر�ص التعليم.
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مفهوم الذات: يعرفه الباحث مفهوم الذات ب�أنه )تنظيم معرفي وانفعالي واجتماعي 
لدى المراهق ذي الإعاقة الب�ص���رية من خلاله ي�ش���عر بكينونته، ويتكون هذا التنظيم 
نتيج���ة للتفاع���ل م���ع البيئة وا�س���تجاباته نح���و ذاته في مواق���ف داخلي���ة وخارجية لها 
علاق���ة و�أثر كبير في ت�ص���رفاته و�س���لوكياته(، ويمكن قيا�س مفه���وم الذات من خلال 
خم�سة �أبعاد هي: البعد العقلي، البعد الج�سمي، البعد لااجتماعي، البعد الأخلاقي، 

بعد الثقة بالنف�س، ويعرف الباحث هذه الأبعاد على النحو الآتي: 

�أ - البع�د العقل�ي: ه���و اتجاه ذي الإعاقة الب�ص���رية نح���و القدرات العقلية الخا�ص���ة، 
و�إدراك���ه لم���دى موقع قدرات���ه العقلية من الواق���ع الفعلي لتحقيق التكي���ف الإيجابي، 

وو�ضع �أهداف متفقة مع قدراته و�إمكاناته.

ب - البع�د الج�س�مي: هو ت�ص���ور المراهق ذي الإعاقة الب�ص���رية ع���ن نوعين من النمو 
الج�س���مي: النم���و الف�س���يولوجي والتغيرات الت���ي تحدث في الأجه���زة الداخلية للفرد 
كالتغيرات في �إفرازات الغدد، والنمو الع�ضوي والذي يتمثل في نمو الأبعاد الخارجية 

كالطول والوزن والتغير في ملامح الوجه.

ج - البعد الاجتماعي: هو �إدراك المراهق ذي الإعاقة الب�صرية للكيفية التي يدرك بها 
ذات���ه كف���رد يقوم بعلاقات اجتماعية في المواقف لااجتماعية المختلفة، ويت�ض���من ذلك 
علاقاته مع الأخرين ومكانته لديهم، وال�صورة التي يعتقد الفرد �أن الأخرين يرونه 

عليها. 

د - البع�د الأخلاق�ي: ه���و �إدراك المراهق ذي الإعاقة الب�ص���رية ولاالت���زام بالمثل والقيم 
والمبادئ والأخلاقيات النابعة من الدين والثقافة التي يفر�ض���ها المجتمع عليه وعلى 

�سلوكياته وت�صرفاته وا�ستجاباته مع الأخرين.

هـ البعد الثقة بالنف�س: هو قدرة المراهق ذي الإعاقة الب�صرية على حل الم�شكلات التي 
تعرقل���ه ع���ن تحقيق النجاح، وتجاوز العقبات التي تمنعه من الو�ص���ول لأهدافه، مما 
يتيح له فر�ص���ه تفاعله مع الجماعات المحيطة به تفاعلًا �إيجابيًا ي�ؤدي به �إلى الثقة 

بالنف�س وت�أكيد الذات ومحاولة �إ�شعار الأخرين ب�أهميته كفرد له كيان م�ستقل.
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ال�س�لوك اللاتوافق�ي: ويع���رف الباحث ال�س���لوك اللاتوافقي ب�أنه )ال�س���لوك الم�ش���كل 
المواق���ف  م���ن  لاان�س���حاب  القوان�ي�ن،  التم���رد، تجاه���ل  والع���دوان،  العن���ف  المت�ض���من 
لااجتماعي���ة، مم���ا ي�ص���ل الأم���ر �إلى رف����ض الآخري���ن ل�ص���احب ه���ذا ال�س���لوك ونتائج 
�س���لبية من حيث العلاقات والأدوار لااجتماعية(.ويمكن قيا�س ال�س���لوك اللاتوافقي 
من خلال خم�س���ة �أبعاد هي: العنف وال�س���لوك العدواني، �سلوك التمرد، ال�سلوك غير 
الم�ؤتم���ن، ال�س���لوك لاان�س���حابي، الن�ش���اط الزائ���د، ويع���رف الباح���ث هذه الأبع���اد على 

النحو الآتي: 
�أ - العن�ف وال�س�لوك الع�دواني: ه���و ال�س���لوك ال�س���لبي ال���ذي يق���وم به���ا ذي الإعاق���ة 
الب�صرية تجاه نف�سه وتجاه الأخرين، ويتمثل ال�سلوك العدواني في الإيذاء الج�سدي 
والمعنوي با�ستعمال التهديدات والألفاظ النابية وال�ضرب، و�إتلاف الممتلكات الخا�صة 

والعامة كتمزيق المجلات والكتب والأثاث وال�صراخ.

ب - �س�لوك التم�رد: ه���و تجاه���ل ومخالف���ة المراه���ق ذي الإعاق���ة الب�ص���رية للأنظمة 
والقواعد والتعليمات ال�ص���ادرة من الأخرين، وع�ص���يان الأوامر ال�صادرة من م�صادر 
ال�س���لطة والمتمثل���ة في الوالدي���ن والمعلم�ي�ن، والتح���دي الظاه���ر له���ا و�إهم���ال الف���رد 

للواجبات المطلوبة منه. 

ج - ال�س�لوك غير الم�ؤتمن: ه���و قيام المراهق ذي الإعاقة الب�ص���رية ب�س���لوكيات تت�س���م 
ب�أخ���ذ ممتل���كات الآخرين دون ا�س���تئذان، والك���ذب في الحديث، والغ����ش في اللعب �أو في 

المهمات الموكلة �إليه.

د - ال�س�لوك الان�س�حابي: ه���و ميل المراه���ق ذي الإعاقة الب�ص���رية �إلى تجنب التفاعل 
لااجتماع���ي، وعدم الرغبة في لاات�ص���ال بالآخرين، ورف����ض المواقف التي يتجمع فيها 

�أنا�س كثيرون، ولاانعزال عن النا�س والبيئة المحيطة، وعدم لااهتمام بمن حوله.

هـ� الن��شاط الزائ�د: ه���و مي���ل المراه���ق ذي الإعاقة الب�ص���رية �إلى الن�ش���اط الج�س���مي 
والحركي الحاد، والم�س���تمر وغير المطلوب في بع�ض المواقف، والتقلب المزاجي ال�س���ريع 

و�إزعاج الآخرين �أثناء ان�شغالهم بالعمل. 
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�إطار نظري ودرا�سات �سابقة: 

 :Visual Impairment الإعاقة الب�صرية
تعد حا�س���ة الب�صر مرتبطة بالتفكير الب�صري؛ هذا التفكير مرتبط بالقدرة 

على التخيل، والإبداع )ر�سلان، 2009، �ص. 261(.
وي�ش�ي�ر القعي���ب )2002، ����ص. 262( �أن ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية هم من فقدوا 
حا�سة الب�صر �أو �ضعفت لديهم لدرجة حرمتهم من التعامل الب�صري ب�شكل طبيعي، 
بحي���ث تح���د من حركة ال�ش���خ�ص ذي الإعاقة، وممار�س���ته للن�ش���اطات والأعمال التي 

يقوم بها قرينه المب�صر. 
�إن الإعاقة الب�ص���رية هي حالة يفقد الفرد فيها المقدرة على ا�س���تخدام حا�س���ة 

الب�صر بفعالية مما ي�ؤثر �سلبًا في �أدائه ونموه )الحديدي، 1998، �ص 41(. 
وتعد الإعاقة الب�ص���رية حالة من ال�ض���عف في حا�س���ة الب�ص���ر بحيث تحد من 
قدرة الفرد على ا�س���تخدام حا�س���ة الب�صر بفعالية وكفاية، وت�شمل هذه الإعاقة �ضعفًا 

�أو عجزًا في الوظائف الب�صرية )العزة ،2000، �ص35(.
ويُعرف ذي الإعاقة الب�صرية ب�أنه: “ال�شخ�ص الذي يعجز عن ا�ستخدام ب�صره 
في الح�صول على المعرفة، ويعتمد على لاا�ستفادة من حوا�سه الأخرى في عملية التعلم 

واكت�ساب الخبرات والمعلومات البيئية” )الخطيب، الحديدي، 2005، �ص 151(.
وي�ش�ي�ر Boldwin, (1990, p. 22) �أن ذي الإعاق���ة الب�ص���رية ه���و: »ذل���ك 
ال�شخ�ص الذي يعاني من عجز �أو نق�ص في القدرة على لاا�ستجابة للمثيرات الب�صرية 
ب�ش���كل جزئي �أو كلي؛ ويرجع ذلك �إلى �إ�ص���ابة �ش���بكية العين، �أو الع�ص���ب الب�صري، �أو 

الق�شرة الدماغية، �أو مركز الإب�صار في المخ«. 
وق�سمت الحديدي )1998 ،�ص44( ذوي الإعاقة الب�صرية على النحو التالي:

((( الكفي���ف: وه���و �ش���خ�ص يتعلم من خلال القنوات الح�س���ية الأخ���رى )اللم�س، 1
وال�شم، وال�سمع، والتذوق(.

(((2 �ض���عيف الب�صر: وهو �ش���خ�ص لديه �ضعف ب�صرى �شديد بعد الت�صحيح ولكن 
يمكن تح�سين الوظائف الب�صرية لديه.
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ويمكن التمييز بين الكفيف، و�ض���عيف الب�ص���ر، حيث يطلق لفظ الكفيف على 
ال�ش���خ�ص ال���ذي فقد الب�ص���ر تمامً���ا، �أو من لي�س لدي���ه القدرة على �إدراك ال�ض���وء �أو 
تحديد م�ص���دره، �أو من يجد �ص���عوبة في �إدراك الأ�ش���كال والأ�شياء، �أو من ت�صل درجة 

�إب�صاره �إلى )6 /60( متًرا �أو �أقل )�أبو زيد، 1997، �ص. 9(. 

ويتفق كل من الحجار )2004، �ص 140(؛ الرو�س���ان )2001، �ص51( في تعريف 
ال�ش���خ�ص الكفي���ف تربويً���ا ب�أن���ه: »ال�ش���خ�ص ال���ذى لا ي�س���تطيع �أن يق���ر�أ �أو يكتب �إلا 

بطريقة برايل«.

ويف���رق ب���دران، �أبو النجا )2003، �ص 200( بين الكفيف كليًا، والكفيف جزئيًا، 
حي���ث يعرف���ا ذي الإعاق���ة الب�ص���رية ب�أنه: »ال�ش���خ�ص الذى ي�ش���كو من �إعاقة ب�ص���رية 
�ش���ديدة بحي���ث يتعلم القراءة والكتاب���ة بطريقة برايل، في حين عرف���ا الكفيف جزئيًا 
ب�أنه ذلك ال�شخ�ص الذى ي�ستطيع قراءة الكتابة العادية وذلك بالا�ستعانة بالعد�سات 

المكبرة، والكتب ذات الأحرف الكبيرة«. 

فذو الإعاقة الب�ص���رية لا ي�س���تطيع �إدراك ما يمكن �أن ي�صاحب اللغة اللفظية 
من تلميحات و�إيماءات وحركات, �أو ما ي�سمى بلغة الج�سد Body language، وتن��شأ 
 Concept بع����ض ال�ص���عوبات في تكوين واكت�س���اب المفاهيم تكوين واكت�س���اب المفاهيم
Formation, �ض���عف القدرة على التجري���د Abstraction, ظهور النزعة اللفظية 

Verbalism )القريطي، 2005، �ص. 347(.

�إن ذي الإعاقة الب�صرية يعجز عن ال�شعور بالتعبيرات الحركية وتعبيرات الوجه 
المرتبطة بمعاني الكلام الم�صاحب له، مما يحرمه من اكت�ساب معاني الألفاظ نتيجة 
عدم ا�ستطاعته الربط بين كل الأ�صوات والكلمات )ليدون، ولوريت، 1990، �ص. 56(.

يع���اني ذو الإعاقة الب�ص���رية من ق�ص���ور في معدل نمو الخ�ب�ارت والقدرة على 
الحركة بحرية، كما تت�أثر قدرته على الم�ش���اركة في الن�ش���اطات، والبرامج والفاعليات 

المدر�سية لها دورها في الت�أثر بهذه الإعاقة )�سي�سالم, 1997، �ص. 58(. 

ويت�أث���ر معام���ل ذو الإعاقة الب�ص���رية ذكائه، وذلك يتوقف على زمن الإ�ص���ابة 
بالإعاق���ة الب�ص���رية )ولادية, مكت�س���بة(، و�ش���دة الإعاقة )كف ب�ص���ر كلي, وكف ب�ص���ر 
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جزئ���ي(، وطبيع���ة لااتجاه���ات لااجتماعي���ة )�س���البة, وموجب���ة(، وطبيع���ة الخدم���ات 
لااجتماعي���ة والتعليمي���ة والت�أهيلية والنف�س���ية وال�ص���حية التي تقدم ل���ذوي الإعاقة 

الب�صرية في المجتمع )الرو�سان، 1996، �ص. 55(.

�إن �أهم ما يميز ذوي الإعاقة الب�صرية الإكثار من الت�سا�ؤلات ولاا�ستف�سار عما 
ي�سمع، وم�شكلات في تنظيم وترتيب الكلمات وال�سطور, رداءة الخط وتنقيط الكلمات 

والحروف )عبيد، 2000، �ص 34(.

كم���ا تت�أث���ر حرك���ة ذي الإعاقة الب�ص���رية، فالحركة لي�س���ت مج���رد انتقال من 
م���كان لآخ���ر، بق���در م���ا ت�ض���منه م���ن تفكير ورب���ط علاق���ات ب�ي�ن الأ�ش���ياء، والأماكن 

المختلفة التي يتحرك بينها الفرد )الببلاوي، 2001، �ص 16(.

فذو الإعاقة الب�صرية  يعاني من بع�ض الم�شكلات الحركية المتمثلة في التوازن 
Balance, الوقوف �أو الجلو�س Pasture, لااحتكاك Contact, لاا�ستقبال �أو التناول 
Receipt, الج���ري Gait، ق�ص���ور في المه���ارات الحركي���ة )عب���دالله، 2004، �ص. 112(.

ال���ذات، وعل���ي التواف���ق النف�س���ي  �إن الإعاق���ة الب�ص���رية ت�ؤث���ر عل���ى مفه���وم 
ولااجتماعي، وعلي م�ستوى ال�صحة النف�سية للمعاق )زهران، 2002، �ص. 74(.

وت�ش�ي�ر نتائ���ج درا�س���ة عب���د الرحمن )2015( م���ن ارتفاع درج���ات ذوي الإعاقة 
الب�صرية على م�ؤ�شر الع�صابية، ويعانون من لاا�ضطرابات النف�سية نتيجة ال�ضغوط 

الواقعة عليهم.

ويلج�أ ذي الإعاقة الب�صرية للكبت كو�سيلة دفاعية توفر له ما يطمح �إليه من 
�ش���عور بالأمن وتوفير الرعاية، في�ض���غط على بع�ض رغباته من �أجل الح�ص���ول على 
تقبل النا�س وتجنب لاا�ستهجان ولاا�ستنكار، فذو الإعاقة الب�صرية  ي�شعر بالإحباط 
فيلج����أ �إلى �أح�ل�ام اليقظة في محاولة تعوي�ض���يه يحقق ما يعجز ع���ن �إدراكه �أو فهمه 

)عبد الرحمن، 2011، �ص. 19(.

ويري الباحث �أن عجز ذي الإعاقة الب�صرية يفر�ض عليه عالما محدودًا، وحين 
يرغب في الخروج من عالمه ال�ضيق ولااندماج في العالم المحيط ي�صطدم ب�أثار عجزه؛ 
مما ينتج عنها ا�ض���طرابات نف�س���ية ت�ؤثر على مفهومه، وتقديره لذاته، كما �أن حركة 
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ذي الإعاقة الب�ص���رية تبدو م�ض���طربة، وي�ست�ش���عر ذي الإعاقة الب�صرية التناق�ض في 
المعامل���ة الت���ي يتلقاها في المنزل، وتل���ك التي يتلقاها في البيئ���ة الخارجية، مما يجعله 
يميل للانطواء، والعزلة، فذي الإعاقة ي�ش���عر بالإحباط، وتزداد عليه ال�ضغوط مما 

قد ي�صيبه ببع�ض الأعرا�ض الع�صابية.

 :Childhood Frustrations إحباطات الطفولة�
�إحب���اط الطفول���ة يعني �أي فع���ل ي�ؤدي �إلى �إلحاق الأذى وال�ض���رر، وقد يت�أخذ 
لااحباط �أ�ش���كال منها: لااحباط الج�س���دي �أو لاانفعالي �أو الجن�س���ي ويوجد قدر من 
لااتف���اق عل���ى وج���ود �أ�ش���كال رئي�س���ة لإحباط���ات الطفولة هي: الج�س���دي، والنف�س���ي، 
والجن�س���ي، وقد لخ�ص���ها (Snow, 2000) في: لااحباط الج�س���دي: كال�ضرب المبرح، 
لااحباط اللفظي: كالا�ستخفاف بالمراهق و�إذلاله، لااحباط الجن�سي: وهو �أي ت�صرف 

جن�سي يتم فر�ضه على المراهقين لتحقيق اللذة. 

وت�ش�ي�ر نتائج درا�سة ال�ص���مادي، �أحمد؛ الطعاني، هديل )2014( �أن المراهقين 
ذوي الإعاقة الب�ص���رية تعر�ض���وا لأنماط لااحباطات الوالدية، و�أن م�س���توى التوافق 
لدى الذكور �أعلى من الإناث، كما تبين �أن الذكور �أكثر عر�ضة للإحباطات الوالدية 

�أكثر من الإناث. 

وتو�ض���ح نتائج درا�س���ة ط���ه )2010( �أن �إحباطات الطفول���ة الناتجة عن �أنماط 
الإ�س���اءة الوالدية ذات علاقة ارتباطية �س���البة بم�ستوى التوافق النف�سي عند كل من 

الذكور والإناث.

�إن �إحباط���ات الطفول���ة ت�ؤدي �إلى ظهور ال�س���لوك اللاتوافقي ومنها ال�س���لوك 
العدواني لدى المراهقين )كفافي، النيال، �سالم، 2009، �ص. 57(.

وق���د �أو�ض���حت نتائ���ج درا�س���ة الراج���ي )2011( وج���ود علاق���ة ارتب���اط �س���البة 
بين احباطات الطفولة وانخفا�ض م�س���توى ال�س���لوك العدواني وم�س���توى التح�ص���يل 

الدرا�سي لدى ذوي الإعاقة الب�صرية. 

كما ت�ؤدي �إحباطات الطفولة �إلى �س���وء التكيف، وظهور العديد من الم�ش���كلات 
 )Butany, Pelcovits & Kaplan, 2012,p.441) .ال�سلوكية لدى المراهقين
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كما �أو�ضحت نتائج درا�سة �سلامي )2015( وجود علاقة ارتباطية �سالبة دالة 
بين لااحباطات الوالدية و�أ�ساليب المعاملة الوالدية اللا�سوية بالتوافق النف�سي لدى 

المراهقين ال�صم.
وتب�ي�ن نتائ���ج درا�س���ة �إبراهي���م )2011( ع���ن وجود ارتب���اط دال ب�ي�ن �إحباطات 
الطفولة وال�ش���عور بالوحدة النف�سية.وت�ش�ي�ر درا�س���ة �إ�س���ماعيل )2011( �أن �إحباطات 
الطفول���ة ق���د ت����ؤدي �إلى �أ�ض���رار بالغ���ه في �شخ�ص���يه المراه���ق كمعانت���ه م���ن المخ���اوف 
لااجتماعية المر�ض���ية، كما قد ت�ؤدي �إلى ظهور �أعرا�ض لاا�ض���طرابات النف�س ج�سدية 

عند بع�ض المراهقين. 
وي���ري الباح���ث �أن �إحباطات الطفولة توثر على البناء النف�س���ي للفرد، ويكون 
ت�أثيرها �أكبر في مرحلة المراهقة خا�ص���ة عندما يكون الفرد ذي �إعاقة ب�ص���رية، حيث 
يتم معاملته ب�ش���كل �س���يئ من البع�ض، ويتم معاملته ب�شكل يت�سم بال�شفقة، مما يثير 
ح�سا�س���ية ذي الإعاق���ة، وتجعله ي�ش���عر بالق�ص���ور الج�س���دي مم���ا يكون ل���ه ت�أثير على 

�سمات �شخ�صيته. 

 : Self-Concept مفهوم الذات
تحم���ل كلمة ال���ذات في علم النف�س معني�ي�ن: الذات كمو�ض���وع �أي �إدراك الفرد 
لنف�س���ه، وال���ذات كعملية �أي مجموعة ن�ش���طة م���ن العمليات ال�س���يكولوجية كالتفكير 
والتذك���ر والإدراك )فاي���ز، 2012، ����ص38(. فال���ذات عب���ارة عن بناء مع���رفي يتكون من 
�أف���كار الف���رد عن مختلف نواحي وج���وده )�أبو زيد، 1997، ����ص51(. وتنبثق الذات من 

التفاعل لااجتماعي مع الآخرين )حمودة، 2015، �ص 125(.

ويمكن تق�س���يم الذات لجوانب �أ�سا�س���ية هي: الذات الج�سدية، الذات العملية، 
(Knight, 2008, p.10( .والذات لااجتماعية، الذات المثالية

وت�شير نتائج درا�سة )ال�صديق، 2003( �أن الذات تعك�س جميع الأفكار والم�شاعر 
التي يحملها الفرد عن نف�سه، وتعبر عن خ�صائ�صه الج�سمية والعقلية ولااجتماعية 

ولاانفعالية والأخلاقية التي تتجلى في �أنماط ال�سلوك التكيفي لدى الفرد.

ويعد مفهوم الذات تكوين معرفي منظم موحد ومتعلم للمدركات ال�ش���عورية، 
والتطورات والتعميمات الخا�صة بالذات )�سلامة، 2008، �ص 14(.
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�إن مفه���وم ال���ذات ه���و نظام من المعتق���دات والمواق���ف التي يكونه���ا الأفراد عن 
�أنف�س���هم (Lifshitz, Hen & Weise, 2012)؛ فمفه���وم ال���ذات في ح���د ذاته لي�س 
�شيئًا يمكن ملاحظته ولكن يمكن ا�ستنتاجه من �سلوك الفرد )لطفي، 2014،�ص26(

وه���و ال�ص���ورة الت���ي يكونه���ا الف���رد عن ذات���ه، ولها ثلاث���ة جوانب ه���ي معرفة 
الذات، توقعات الذات، وتقيم الذات )جبريل، 2003، �ص 197(.

ويعد مفهوم الذات م�ص���درًا فعالًا وم�ؤثرًا في مواجهة ال�ضغوط التي يتعر�ض 
له���ا الأف���راد، حي���ث �أن الأفراد الذي���ن لديهم مفهوم ذات عال يكون���ون �أكثر مرونة في 

مواجهة الأحداث ال�ضاغطة )زكي، عثمان، 1999، �ص307(.
ومفهوم الذات هو حالة الكفاية التي يعي�شها الفرد عند التعامل مع تحديات 

الحياة، وال�شعور ب�أنه ي�ستحق ال�سعادة )البلو�شي، 2008، �ص19(.
وتتمث���ل وظيف���ة نمو الذات في ال�س���عي لتكامل ال�شخ�ص���ية، بحيث يكون الفرد 

متكيفا مع البيئة التي يعي�ش فيها )القحطان، 2004، �ص37(. 
ويرتب���ط مفه���وم الذات بالتكيف النف�س���ي ولااجتماعي، فمفه���وم الذات يمثل 
نظامً���ا ديناميكيً���ا مكونً���ا م���ن الأف���كار والقي���م والأه���داف والمث���ل الت���ي تح���دد �أنماط 
وطرائق ال�سلوك، بحيث يمتاز بنوع من المرونة والقابلية للتغير والتعديل )عريبات، 

عبد الرحيم، 2008، �ص48(.
وت�ش�ي�ر نتائج درا�سة عدنان، يو�سف؛ الجراح، عبد النا�صر )2004( �أن الإعاقة 
الب�ص���رية ت�ؤث���ر عل���ى مفه���وم ال���ذات، و�أن ذوي الإعاقة الب�ص���رية لديه���م مفهوم ذات 

�سلبي مقارنة بالمب�صرين. 
و�أو�ض���حت نتائ���ج درا�س���ة Martinez & Sewell, (2016) والت���ي �أجري���ت 
على )28( فردًا، تم تق�سيمهم �إلى )19( ذي �إعاقة ب�صرية و)19( مب�صرًا، وجود فروق 

دالة بين المب�صرين وذوي الإعاقة الب�صرية في مفهوم الذات ل�صالح المب�صرين.
كما �أ�سفرت نتائج درا�سة )Beaty, (2014 �أن مفهوم الذات للأفراد المب�صرين 

كان �أعلى بكثير منه لدى الأفراد ذوي الإعاقة الب�صرية.
في ح�ي�ن �أو�ض���حت نتائ���ج درا�س���ة )Sherly & Nes, (2015 �أن���ه لا يوج���د 

اختلاف بين المب�صرين، وذوي الإعاقة الب�صرية في م�ستوى مفهوم الذات.
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وتدع���م ذل���ك نتائج درا�س���ة )Gish, (2015 في عدم وجود فروق دالة بين بين 
المب�صرين وذوي الإعاقة الب�صرية في مفهوم الذات. 

وي���ري الباح���ث �أن ه���ذا التناق����ض يرجع ب�ش���كل كبير �إلى اخت�ل�اف عينة ذوي 
الإعاق���ة الب�ص���رية، �إذ تب�ي�ن �أن���ه �إذا تلق���ي ذي الإعاق���ة الب�ص���رية العناي���ة ولااهتمام، 
والتقدي���ر، والتفاع���ل لااجتماعي الفعال من المحيطين به، فلن تظهر فروق بين ذوي 
الإعاقة الب�ص���رية، والمب�ص���رين، فتدعيم المحيطين بذي الإعاقة الب�ص���رية وتفاعلهم 
معه، يقل�ص ب�شكل كبير من �شعوره بالنبذ ولا ي�ؤثر على مفهومه عن ذاته ب�شكل كبير. 

فحاج���ة الف���رد �إلى مفه���وم الذات تنمو وتتط���ور منذ الطفول���ة المبكرة نتيجة 
العلاقة بين �إ�ش���باع حاجات الطفل الف�س���يولوجية والنف�سية و�شعوره بقيمته )مازن، 

2010، �ص65(.

 Shapiro, Moffat, Lieberman, Dimmer, وق���د تب�ي�ن م���ن درا�س���ة
(2014) �أن انخفا����ض مفه���وم ال���ذات ل���دى ذوي الإعاقة الب�ص���رية يتمث���ل في المظهر 
الج�س���دي، حي���ث ا�س���تمد الفرد ذلك من الثقاف���ة لااجتماعية ال�س���ائدة حول النموذج 

الجيد لل�صفات الج�سدية، وينعك�س ذلك في مدى ر�ضاه عن �صفاته الج�سدية.

كما تبين �أن المعايير الج�س���مية والقدرة العقلية لها �أثر في تقييم الفرد لذاته 
)زيد، 2012، �ص126( 

و�أ�ش���ارت نتائ���ج درا�س���ة Beach & Larson, (2005) ع���ن وج���ود علاق���ة 
قوية بين تقدير الذات المرتفع والم�س���توى التعليمي للفرد، و�أن الأفراد ذوي الم�س���توى 
التعليم���ي الع���الي �أظه���روا م�س���توى �أقل في لااعتماد عل���ى الأخرين عن���د �أداء مهارات 

الحياة اليومية.

فالف���رد عندم���ا ي���درك �أن���ه غير متقبل م���ن الجماعة الت���ي ينتمي �إليه���ا ف�إنه 
يتكون لديه مفهوم ذات منخف�ض )الأن�صاري، 1999، �ص73(. 

وتج���در الإ�ش���ارة �إلى �أنه لا يمكن ف�ص���ل الذات عن المحي���ط لااجتماعي للفرد، 
والآخري���ن ال���ذي يتفاعل معهم، وي�ؤثر فقدان الب�ص���ر �س���لبًا في ال�س���لوك لااجتماعي 
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الذات���ي  بالاكتف���اء  وال�ش���عور  لاا�س���تقلالية  لتحقي���ق  اللازم���ة  المه���ارات  واكت�س���اب 
)الحميدي، 2013، �ص 64(.

وقد �أظهرت درا�س���ة �صالح )2016( وجود فروقً في م�ستوى تقدير الذات لدى 
ذوي الإعاقة الب�صرية تبعًا لمتغير العمر ل�صالح المرحلة العمرية من )16-18( �سنة.

�إن تفاعل الفرد مع غيره من الجماعات المحيطة به تفاعلًا �إيجابيًا ي�ؤدي �إلى 
الثقة بالنف�س وت�أكيد الذات ومحاولة �إ�شعار الأخرين ب�أهميته كفرد له كيان م�ستقل، 

مما ي�ؤثر ايجابيا في تكوين مفهوم ذات ايجابي )الم�ساعيد، 2014، �ص 42(.

�إن مفه���وم ال���ذات مطل���ب �أ�سا�س���ي للمراهقين لت�أكي���د الذات )يعق���وب، 2012، 
����ص47(. و�إذا �أخف���ق المراهق في تكوين مفه���وم ذات �إيجابي فبالطبع ينخف�ض تقديره 

لذاته ولا يمكنه الو�صول �إلى تحقيق الذات )الزغبي، 2005، �ص59(.

�إن فقد الب�صر ي�ؤثر على �إدراك ذي الإعاقة الب�صرية لذاته، �إذ يعزى لاافتقار 
�إلى الثق���ة بال���ذات و�س���وء التواف���ق لديه���م لع���دم كفاي���ة تفاعله���م م���ع المحيطين بهم 

ولاتجاهات المب�صرين نحوهم )ال�شوارب، 2015، �ص97(.

�إن عدم التكيف لااجتماعي لدى فاقدي الب�صر يعود �إلى �أن المجتمع هو الذي 
ي�س���بب ه���ذه الم�ش���كلات ولي�س فاق���دو الب�ص���ر �أنف�س���هم )البطاينة، الج���راح، محمود، 

2009، ����ص 45(.

و�أو�ضحت نتائج درا�سة )بلكيلاني، 2008( وجود علاقة ارتباطية عك�سية بين 
ذوي تقدير الذات المنخف�ض، وقلق الم�ستقبل. 

وق���د �أو�ض���حت نتائج درا�س���ة �س�ل�امة )2008( وج���ود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين 
الذكور، والإناث من المكفوفين في مفهوم الذات والمخاوف المر�ضية ل�صالح الذكور. 

وت�ش�ي�ر درا�س���ة ِAl-Zyoudi, (2011) الت���ي �أجريت عل���ى )23( مراهقًا من 
���ا في مفه���وم الذات  �ض���عاف الب�ص���ر )10 ذك���ور، 13 �أنث���ي(؛ �أن الإن���اث �س���جلن انخفا�ضً

لااجتماعي عن الذكور �ضعاف الب�صر. 
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ويمكن رفع مفهوم الذات من خلال بع�ض البرامج الإر�شادية، وهذا ما �أ�شارت 
�إلي���ه نتائ���ج درا�س���ة )Alexander, (2006 م���ن فعالي���ة البرنامج الإر�ش���ادي في رفع 

تقدير الذات لدى ذوي الإعاقة الب�صرية. 

كم���ا �أو�ض���حت نتائ���ج درا�س���ة Russell & Dallure, (2012) �أن تحفي���ز، 
و�إثاب���ة ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، وت�ش���جيعهم يك���ون له ت�أث�ي�ر �إيجابي في رف���ع مفهوم 

الذات والثقة بالنف�س لديهم. 

وي���ري الباح���ث �أن مفهوم الذات يت�أث���ر بنظرة الآخرين عن الف���رد، مما ي�ؤثر 
في �إدراك الف���رد لذات���ه، و�أن وج���ود �أي �إعاق���ة ق���د ت�ؤث���ر عل���ى مفه���وم الفرد ع���ن ذاته، 
خا�ص���ة �إذا لم يجد التدعيم من المحيطين به، وت�ش���جيعهم له، بما لا ي�شعره بال�شفقة 
علي���ة ب���دون مبالغ���ة، مما ق���د يدعم ذات���ه وقدراته ولا ي�ؤث���ر على مفهوم���ه عن ذاته، 
وهذا التدعيم هم ما يتم من خلال بع�ض البرامج الإر�ش���ادية لتدعيم مفهوم الذات 

للمعاقين ب�صريا. 

 : Maladjusted Behaviors ال�سلوك اللاتوافقي
هي �أنماط �س���لوكية ت�ص���در ع���ن الفرد تجعل���ه ينحرف انحرافً���ا ملحوظًا عن 

ال�ضوابط والمعايير التي يتخذها المجتمع معيارًا له )البهي، 1991، �ص 36(.

 ويعرف )Matsumoto, (2009, p. 314 ال�سلوك اللاتوافقي ب�أنه: “الأداء 
الذي يتعار�ض مع البيئة التي يعي�ش فيها، ولا يتوافق مع الثقافة التي يعي�ش فيها”. 

وه���و �س���لوك يخرج ب���ه الفرد عن معايير وقيم المجتمع ال���ذي يعي�ش فيه؛ مما 
يجعله غير مقبول من المحيطين به )فرج، 2002، �ص24(. 

ويع���رف �إبراهي���م )1993، ����ص23( ال�س���لوك اللاتوافق���ي ب�أن���ه: “�أي �س���لوك 
م�ض���طرب يث�ي�ر التذم���ر �أو ال�ش���كوى، وي�س���تدعي ذل���ك تدخ���ل المتخ�ص�ص�ي�ن لتعديل            

هذا ال�سلوك”. 

فال�سلوك اللاتوافقي هو �أي �سلوك يخرج به الفرد عن معايير وقيم المجتمع 
الذي يعي�ش فيه، مما يجعله غير مقبول من المحيطين به )عبد الرازق، 2003، 29(.
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ويت���م تقدي���ر ال�س���لوك اللاتوافق���ي بالملاحظ���ة المبا�ش���رة ل�س���لوك الأطفال في 
�أماك���ن مختلف���ة في الف�ص���ل �أو الملعب �أو المنزل م���ن خلال المعلمين، والآب���اء، والأقران             

 (Rice, 2009, p. 95)

و�أو�ض���حت نتائ���ج �س���رور )2014( �أن ق���درة ذي الإعاقة الب�ص���رية على التكيف 
لااجتماع���ي وتكوي���ن اتجاه���ات �إيجابي���ة نح���و المجتم���ع ونح���و ذاته مره���ون بمواقف 
الأخري���ن واتجاه���ات �أف���راد المجتمع ال���ذي يعي�ش في���ه؛ فمواقف الرف����ض و�إحباطات 
الطفولة التي يعي�ش���ها منذ �س���ن مبكرة ت�ؤدي �إلى لاانعزالية وظهور �أنماط �س���لوكية 

غير توافقية تتمثل في �سوء التكيف والقلق وعدم لااطمئنان والت�شتت. 
وتبين من خلال درا�سة يحيي، ال�شحروري )1996( �أن ذوي الإعاقة الب�صرية 
)المكفوفين( ي�ص���درون بع�ض ال�سلوك اللاتوافقي مثل الح�سا�سية الزائدة، وال�سلوك 
لااعتمادي، وال�ش���رود، والت�ش���تت، والت�ش���كيك، ولاان�س���حاب من الم�ش���اركة لااجتماعية 

وال�شعور بالقلق. 
وتو�صلت درا�سة يو�سف )1997( �أن الأطفال ذوي الإعاقة الب�صرية )المكفوفين( 
�أكثر عر�ض���ة للإ�ص���ابة بالم�ش���كلات النف�سية وال�س���لوك غير المتوافق، �إذا كان والديهم 
منخف�ض���ي الم�س���توى التعليمي، وتبين �أن الوالدين ي�ش�ت�ركان مع �أطفالهما في ظهور 

تلك الم�شكلات. 
وتتع���دد �أ�ش���كال ال�س���لوك اللاتوافقي مث���ل: �إزعاج الآخري���ن ومقاطعتهم، كثرة 
التململ باليدين، �ص���عوبات في اللعب ولااندماج مع الآخرين، لااندفاعية، الجري �أو 
 (National Collaborating Centre For Mental Health, 2009, الت�سلق

 pp. 18-19)

وتب�ي�ن نتائ���ج درا�س���ة خ�ص���يفان )2000( وج���ود ف���روق في التواف���ق ال�شخ�ص���ي 
ولااجتماع���ي، والتوافق العام بين العاديات والمعوقات ب�ص���ريًا ل�ص���الح العاديات، وبين 

المكفوفات منهن و�ضعيفات الب�صر ل�صالح �ضعيفات الب�صر.
فال�س���لوك اللاتوافق���ي يظه���ر عندم���ا يخف���ق الف���رد في ا�ش���باع دوافعه ب�أي�س���ر 
الطرق، ومن ثم يبحث عن �أ�ش���كال جديدة للا�س���تجابة �أو �إحداث تعديل في البيئة �أو 

 (Shaffer & Shoben, 1996, 43-44) تعديل دوافعه نف�سها
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والأ�س���رة لها دور كب�ي�ر في تحقيق التوافق النف�س���ي ولااجتماعي لأبنائها فقد 
�أظه���رت نتائ���ج درا�س���ة عب���د الحمي���د )2002( والت���ي �أجري���ت عل���ى )80( تلمي���ذًا م���ن 
تلاميذ ال�صفين الرابع والخام�س بمدر�سه النور للمكفوفين، و�ضعاف الب�صر، وجود 
فروق دالة بين التلاميذ المقيمين مع الأ�سرة مع �أقرانهم غير المقيمين مع �أ�سرهم في 

م�ستوى التوافق النف�سي ل�صالح المقيمين مع �أ�سرهم. 
ويري الباحث �أن الإعاقة الب�ص���رية لي�س���ت ال�س���بب الأوحد في ظهور ال�س���لوك 
اللاتوافقي لدى ذوي الإعاقة الب�صرية، و�إنما تجاهلهم وعدم �إ�شباع دوافعهم، تعجل 
ب�شكل كبير من ظهور بع�ض الم�شكلات ال�سلوكية، وت�ؤثر عي علاقاتهم بالمحيطين بهم، 
وتعمل على ظهور ال�س���لوك اللاتوافقي، الذي يجعلهم في �ص���دام مع المحيطين بهم.

فرو�ض البحث: 
بناء على ما �سبق الإ�شارة �إليه من �إطار نظري، ودرا�سات �سابقة، يمكن �صياغة 

الفرو�ض الآتية: 
((( تنتظم �إحباطات الطفولة لدى المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية وفقًا لترتيب 1

معين اعتمادًا على درجة �شيوعها.
(((2 تختل���ف �أنم���اط �إحباط���ات الطفول���ة باختلاف �ش���دة الإعاقة الب�ص���رية، ونوع 

المراه���ق، وال�ص���ف الدرا�س���ي، وم�س���توى الدخ���ل ال�ش���هري لأ�س���رته، وم�س���توى 
تعليم والديه.

(((3 تختلف �أنماط ال�س���لوك اللاتوافقي باختلاف �ش���دة الإعاقة الب�ص���رية، ونوع 
المراه���ق، وال�ص���ف الدرا�س���ي، وم�س���توى الدخ���ل ال�ش���هري لأ�س���رته، وم�س���توى 

تعليم والديه.
(((4 يختلف مفهوم الذات باختلاف �شدة الإعاقة الب�صرية، ونوع المراهق، وال�صف 

الدرا�سي، وم�ستوى الدخل ال�شهري لأ�سرته، وم�ستوى تعليم والديه.
(((5 توجد علاقة �س���البة بين ال�س���لوك اللاتوافقي ومفهوم الذات لدى المراهقين 

ذوي الإعاقة الب�صرية.
(((6 توج���د علاق���ة موجب���ة ب�ي�ن �إحباط���ات الطفول���ة وال�س���لوك اللاتوافقي لدى 

المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية.
(((7 يوج���د تفاع���ل ب�ي�ن مفه���وم ال���ذات و�إحباط���ات الطفول���ة على ظهور ال�س���لوك 

اللاتوافقي لدى المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية.
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�إجراءات البحث:
�أولا- مجتمع البحث:

تك���ون مجتم���ع البحث ب�ص���ورته الأولي���ة من )63( تلمي���ذًا ذي �إعاقة ب�ص���رية 
بالمرحلة الإعدادية و)39( تلميذًا ذي �إعاقة ب�صرية بالمرحلة الثانوية، وذلك بالف�صل 
الدرا�س���ي الأول 2016 / 2017 ح�س���ب �س���جلات الطلاب في مدر�س���ة النور للمكفوفين 

و�ضعاف الب�صر التابعة لإدارة غرب المن�صورة بمحافظة الدقهلية.

ثانيًا- عينة البحث: 
تكونت عينة البحث من التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية )مكفوفين، �ض���عاف 
ب�ص���ر(، والبال���غ عددهم )52( تلميذًا، مما كانت درجاته���م في الأرباعي الأعلى لمقيا�س 
ال�س���لوك اللاتوافقي، حيث �ش���كلت عين���ة البحث )80%( تقريبًا م���ن مجتمع البحث، 

ق�سمت عينة البحث كما في الجدول الآتي :
جدول )1( 

تو�صي��ف لعين��ة البح��ث
المرحلة 
المرحلة الثانوية )25(المرحلة الإعدادية )27(الدرا�سية

11 ذكر14 �أنثى12 ذكر15 �أنثىالنوع

�شدة الإعاقة
 9

كفيفات
 6

�ضعيفات 
ب�صر

 7
كفيف

 5
�ضعيف 

ب�صر

 8
كفيفات

 6
�ضعيفات 

ب�صر

 6
كفيف

 5
�ضعيف 

ب�صر

ثالثًا- �أدوات البحث:
 ا�س���تخدم الباح���ث في ه���ذه البح���ث �أرب���ع �أدوات لقيا�س متغ�ي�ارت البحث لدى 

�أفراد العينة، وهي: 
((( مقيا�س �إحباطات الطفولة �إعداد: الباحث1
(((2 مقيا�س مفهوم الذات �إعداد: الباحث 
(((3 مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي �إعداد: الباحث
(((4 ا�ستمارة جمع البيانات ال�شخ�صية ولااجتماعية �إعداد: الباحث
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الأداة الأولى: مقيا�س �إحباطات الطفولة )�إعداد: الباحث(
ق���ام الباح���ث بمراجعة الإطار النظري والدرا�س���ات ال�س���ابقة مث���ل: الطراونة 
)1999(، �أب���و نوا����س )2003(، �إبراهي���م )2007(، ط���ه )2010(، �إ�س���ماعيل )2011(، �أب���و 
 Butany, Pelcovits, & Kaplan (2012), , غ���زال )2011(، ودرا�س���ة كل م���ن
 Atkinson & Hornby (2003) Al-Fayes, Ohaeri & Gado (2014),

.Naz & Kausar (2015)

وقام الباحث بتحديد �أبعاد �إحباطات الطفولة في ثلاثة �أبعاد هي: )�إحباطات 
الطفولة الج�سدية، �إحباطات الطفولة اللفظية، الإهمال والنبذ(.

ويتك���ون المقيا����س في �ص���ورته النهائي���ة من )30( مف���ردة بواق���ع )10( مفردات 
ل���كل بع���د، عل���ى �أن يختار المفحو�ص بديل واحد من بين بدائ���ل ثلاثة: غالبا، �أحيانًا، 
ن���ادرًا. ويح�ص���ل المفحو�ص على �أربع درجات )درجة ل���كل بعد ودرجة كلية للمقيا�س(، 
وت�ت�اروح درج���ة المفحو����ص عل���ى البعد الواح���د م���ن )10 - 30( درج���ة، والمقيا�س ككل 
م���ن )30 - 90( درج���ة، عل���ى �أن الدرج���ة دون المتو�س���ط تع�ب�ر عن انخفا����ض �إحباطات 
الطفول���ة والدرج���ة �أعلى من المتو�س���ط تعبر عن ارتفاع �إحباط���ات الطفولة لدى ذي               

الإعاقة الب�صرية.

الإجراءات ال�سيكومترية للمقيا�س:

�أولا: �صدق المقيا�س: تم التحق من �صدق المقيا�س ب�أكثر من طريقة. 

�أ - ��صدق المحكمني: �أعتم���د الباح���ث عل���ى ر�أي ع���دد م���ن المحكمين المتخ�ص�ص�ي�ن في 
ال�ص���حة النف�س���ية والتربية الخا�ص���ة، والذين اتفقوا على �أن مفردات المقيا�س تنتمي 
ل���كل بع���د م���ن �أبع���اده الأربعة، وتم ح�س���اب معامل لااتف���اق على مف���ردات المقيا�س من 

خلال المعادلة التالية:
عدد حالات لااتفاقمعامل لااتفاق =

 العدد الكلي 
)مراد، 2000، �ص 59(

ويت�ضح معامل اتفاق المحكمين على مفردات المقيا�س من خلال الجدول الآتي:
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جدول )2( 
معامل لااتفاق على مفردات مقيا�س �إحباطات الطفولة

معامل المفردةالبعدمعامل لااتفاقالمفردةالبعد
معامل المفردةالبعدلااتفاق

لااتفاق

دي
لج�س

د ا
لبع

ا

10.8

ظي
للف

د ا
لبع

ا

10.9
بذ

الن
ل و

هما
الإ

10.8
20.820.920.8
30.830.831
40.840.940.8
50.95150.9
60.960.861
70.87170.8
8180.980.9
9190.890.9

100.9100.9100.8

يت�ض���ح من جدول )2( تراوح ن�س���بة اتفاق المحكمين على مفردات المقيا�س من 
)80%( �إلى )100%(. وه���ذا ي���دل عل���ى ملائمة مف���ردات المقيا�س لكل بعد ومنا�س���بتها 

لعينة البحث. 

ب- ��صدق المح�ك: تم ح�س���اب لاارتباط ب�ي�ن درجات العين���ة )ن =40(، عل���ى مقيا�س 
�إحباط���ات الطفول���ة الم�س���تخدم في البح���ث الحالي بالدرج���ة الكلية لمقيا����س �إحباطات 
الطفولة �إعداد: �سالم، 2003، والجدول الآتي يو�ضح معاملات لاارتباط بين المقيا�س 
الم�س���تخدم في البح���ث الح���الي ب�أبع���اده المختلف���ة بالدرج���ة الكلي���ة لمقيا����س �إحباط���ات 

الطفولة.
جدول )3( 

معاملات ارتباط درجات المقيا�س الم�ستخدم في البحث الحالي
ب�أبعاده المختلفة بالدرجة الكلية لمقيا�س �إحباطات الطفولة 

                                    الدرجة الكلية لمقيا�س  �إحباطات الطفولة 

مقيا�س �إحباطات الطفولة الم�ستخدم ب�أبعاده المختلفة 

الدرجة الكلية لمقيا�س
�إحباطات الطفولة

**0.823البعد الج�سدي
اللفظي **0.724البعد 

**0.753الإهمال والنبذ
**0.865الدرجة الكلية

 0.01** 
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يت�ض���ح من جدول )3( �أن كل معاملات لاارتباط دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
0.01 ب�ي�ن مقيا����س �إحباطات الطفولة الم�س���تخدم في البحث الح���الي ب�أبعاده المختلفة، 
بالدرجة الكلية لمقيا�س �إحباطات الطفولة من �إعداد: �سالم، 2003، مما ي�شير ل�صدق 

المقيا�س الم�ستخدم.

ثاني�ا: ثبات المقيا�س: تم ح�س���اب ثبات المقيا�س على )40( تلمي���ذًا من ذوي الإعاقة 
الب�ص���رية والذي���ن ي�ت�اروح �أعماره���م ب�ي�ن )11 - 16( �س���نة والملتحق�ي�ن بالمرحلت�ي�ن 
الإعدادية والثانوية بمدر�سة النور للمكفوفين بمدينة الزقازيق في الف�صل الدرا�سي 
الأول للعام 2016 / 2017، ثم �إعادة التطبيق على نف�س العينة بفارق زمني �أ�سبوعين 
بين التطبيقين، وح�س���اب معامل لاارتباط بين متو�سط درجات التطبيقين، وطريقة 

�ألفا لكرونباخ، وجاءت النتائج كما بالجدول الأتي: 
جدول )4(

معاملات ثبات مقيا�س �إحباطات الطفولة

�ألفاالبعد
كرونباخ

�إعادة التطبيق
م�ستوى الدلالةمعامل لاارتباط

0.9420.8850.01البعد الج�سدي
0.9070.8740.01البعد اللفظي

0.9170.8920.01الإهمال والنبذ
0.9560.9090.01الدرجة الكلية

يت�ض���ح من جدول )4( �أن مقيا�س �إحباطات الطفولة يتمتع بدرجة مقبولة 
من الثبات.

ثالث�ا: الات�س�اق الداخلي: ق���ام الباحث بح�س���اب لاات�س���اق الداخلي لمقيا����س �إحباطات 
الطفولة، وذلك عن طريق ح�ساب معامل لاارتباط بين درجة المفردة والدرجة الكلية 
للبع���د، كذل���ك ح�س���اب معامل لاارتب���اط بين درجة البع���د والدرجة الكلي���ة للمقيا�س 

ويت�ضح ذلك في الجدول الآتي:
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جدول )5( 
معاملات الارتباط بين درجة المفردة والدرجة الكلية للبعد لمقيا�س �إحباطات الطفولة

معامل 
لاارتباط المفردة البعد معامل 

لاارتباط المفردة البعد معامل 
لاارتباط المفردة البعد

0.837 1
بذ

الن
ل و

هما
الإ

0.624 1

ظي
للف

د ا
لبع

ا

0.535 1

دي
لج�س

د ا
لبع

ا

0.829 2 0.869 2 0.789 2
0.466 3 0.618 3 0.505 3
0.458 4 0.569 4 0.862 4
0.483 5 0.650 5 0.693 5
0.603 6 0.679 6 0.878 6
0.799 7 0.780 7 0.576 7
0.522 8 0.664 8 0.684 8
0.536 9 0.591 9 0.536 9

0.5 10 0.541 10 0.493 10

يت�ض���ح م���ن ج���دول )5( �أن معام�ل�ات لاارتباط ب�ي�ن درجة كل مف���ردة والبعد 
الت���ي تنتم���ي �إلي���ه دال���ة عن���د )0.01(؛ حي���ث تراوح���ت قي���م معام�ل�ات لاارتباط بين 
درج���ات مفردات البعد الج�س���دي ودرج���ة البعد )0.493( و)0.878(، وبالن�س���بة للبعد 
اللفظ���ي تراوح���ت قي���م معاملات لاارتباط ب�ي�ن درجة المفردة والدرج���ة الكلية للبعد 
ب�ي�ن )0.541( و)0.869(، وبالن�س���بة لبع���د الإهم���ال والنب���ذ تراوح���ت قي���م معاملات 
لاارتباط بين درجة المفردة والدرجة الكلية للبعد بين )0.458( و)0.837(؛ مما يدل 
عل���ى ملائم���ة وانتماء كل مف���ردة من مف���ردات المقيا�س للبعد الخا�ص ب���ه. والجدول 
الآت���ي يو�ض���ح معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ة كل بع���د، والدرج���ة الكلي���ة لمقيا����س           

�إحب���اط الطفول���ة.
جدول )6(

معاملات الارتباط بين درجة البعد بالدرجة الكلية لمقيا�س �إحباطات الطفولة
م�ستوى الدلالةمعامل لاارتباط البعد

0.9300.01 البعد الج�سدي
0.9090.01 البعد اللفظي

0.7190.01الإهمال والنبذ
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يت�ض���ح م���ن جدول)6( �أن قي���م معاملات لاارتباط بين درج���ة البعد والدرجة 
الكلي���ة للمقيا����س تتراوح بين )0.719( و)0.930(، وجميعها دالة عند م�س���توى دلالة 

)0.01( مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة عالية من لاات�ساق الداخلي.

 الأداة الثانية: مقيا�س مفهوم الذات )�إعداد: الباحث(
ق���ام الباح���ث بمراجعة الإطار النظري والدرا�س���ات ال�س���ابقة مثل: )تين�س���يي 
)1999(، روزينبرج )2000(، �س�ل�امة )2008(، �س���ليمان)2009(، زيد )2012(، يعقوب 
 (Alexander (2006), :ودرا�سة كل من ،)2012(، لطفي )2014(، �ص���الح)2016(
 Telford & Sawyer(2007), Al- Zyoudi (2011), Lifshitz, Hen &
 .Weise(2012), Shirley & Nes (2015), Marttinez & Sewell(2016)

وتكون المقيا�س في �ص���ورته المبدئية من )60( مفردة بواقع )14( مفردة للبعد 
الواح���د، عل���ى �أن يخت���ار المفحو����ص بديل واحد من ب�ي�ن بدائل ثلاثة: غالب���ا، �أحيانًا 
،نادرًا، و�أنتهى المقيا�س في �ص���ورته النهائية من )50( مفردة موزعة على �أبعاد خم�س���ة 
)العقلي، الج�سمي، لااجتماعي، الأخلاقي، الثقة بالنف�س( بواقع )10( مفردات للبعد 
الواحد. ويح�صل المفحو�ص على �ست درجات )درجة لكل بعد، ودرجة كلية للمقيا�س(، 
وت�ت�اروح درج���ة المفحو�ص على البعد الواحد من )10 - 30( درجة، والمقيا�س ككل من 
)50 - 150( درج���ة، عل���ى �أن الدرج���ة دون المتو�س���ط تعبر عن انخفا����ض مفهوم الذات 

والدرجة �أعلى عن المتو�سط تعبر عن ارتفاع مفهوم الذات.

الإجراءات ال�سيكومترية للمقيا�س:

�أولا: �صدق المقيا�س: تم التحق من �صدق المقيا�س ب�أكثر من طريقة.

�أ - ��صدق المحكمني: �أعتم���د الباح���ث عل���ى ر�أي ع���دد م���ن المحكم�ي�ن المتخ�ص�ص�ي�ن 
في ال�ص���حة النف�س���ية والتربي���ة الخا�ص���ة، والذي���ن اتفق���وا عل���ى �أن مف���ردات المقيا����س 
تنتم���ي ل���كل بع���د م���ن �أبع���اده الأربع���ة، وتم ح�س���اب معام���ل لااتف���اق وال���ذي يت�ض���ح                                                               

من الجدول الآتي:
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جدول )7( 
معامل الاتفاق على مفردات مقيا�س مفهوم الذات 

البعد

المفردة

معامل لااتفاق

البعد

المفردة

معامل لااتفاق

البعد

المفردة

معامل لااتفاق

البعد

المفردة

معامل لااتفاق

البعد

المفردة

معامل لااتفاق
مي

لج�س
د ا

لبع
ا

10.9

لي
عق

د ال
لبع

ا

10.8

عي
تما

لااج
د 

لبع

10.9
قي

خلا
الأ

عد 
الب

11

�س
لنف

ة با
لثق

ا

10.9

20.820.9212121

30.83130.830.831

4140.840.940.940.8

50.951515151

60.960.96160.860.8

70.870.8717171

818180.98181

9190.99190.890.8

100.9100.9100.9100.8101

يت�ض���ح من جدول)7( تراوح ن�س���بة اتفاق المحكمين عل���ى مفردات المقيا�س من 
)80%( �إلى )100%(. وه���ذا ي���دل عل���ى ملائمة مف���ردات المقيا�س لكل بعد ومنا�س���بتها 

لعينة البحث. 

ب - ��صدق المح�ك: تم ح�س���اب لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ات العين���ة)ن =40(، عل���ى مقيا�س 
مفهوم الذات الم�ستخدم في البحث الحالي بالدرجة الكلية لمقيا�س مفهوم الذات �إعداد: 
�س���ليمان ،2009، والجدول الآتي يو�ض���ح معاملات لاارتباط بين المقيا�س الم�ستخدم في 

البحث الحالي ب�أبعاده المختلفة بالدرجة الكلية لمقيا�س مفهوم الذات.
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جدول )8( 
معاملات ارتباط درجات المقيا�س الم�ستخدم في البحث الحالي

ب�أبعاده المختلفة بالدرجة الكلية لمقيا�س مفهوم الذات 
                      الدرجة الكلية لمقيا�س مفهوم الذات 

مقيا�س مفهوم الذات الم�ستخدم ب�أبعاده المختلفة 

الدرجة الكلية لمقيا�س
مفهوم الذات 

**0.671البعد الج�سمي
**0.797البعد العقلي

**0.674البعد لااجتماعي
**0.830البعد الأخلاقي
**0.795الثقة بالنف�س
**0.749الدرجة الكلية

 0.01** 
يت�ض���ح من جدول )8( �أن كل معاملات لاارتباط دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
0.01 ب�ي�ن مقيا����س مفه���وم ال���ذات الم�س���تخدم في البح���ث الح���الي ب�أبع���اده المختلف���ة، 
بالدرج���ة الكلي���ة لمقيا����س مفه���وم ال���ذات �إع���داد: �س���ليمان ،2009، مما ي�ش�ي�ر ل�ص���دق 

المقيا�س الم�ستخدم.

ثانيا: ثبات المقيا�س:
 تم ح�ساب ثبات المقيا�س على )40( تلميذًا من ذوي الإعاقة الب�صرية والذين 
ي�ت�اروح �أعماره���م ب�ي�ن )11 - 16( �س���نة والملتحقين بالمرحلت�ي�ن الإعدادي���ة والثانوية 
بمدر�س���ة الن���ور للمكفوفين بمدينة الزقازيق في الف�ص���ل الدرا�س���ي الأول للعام 2016 
/ 2017، ثم �إعادة التطبيق على نف�س العينة بفارق زمني �أ�سبوع-ين بين التطبيقين، 
وح�س���اب معام���ل لاارتباط بين متو�س���ط درجات التطبيقين، وطريق���ة �ألفا لكرونباخ، 

وجاءت النتائج كما بالجدول الأتي: 
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جدول )9(
معاملات ثبات مقيا�س مفهوم الذات

�ألفاالبعد
كرونباخ

�إعادة التطبيق
م�ستوى الدلالةمعامل لاارتباط

0.8740.8510.01البعد الج�سمي
0.82350.7560.01البعد العقلي

0.8080.8010.01البعد لااجتماعي
0.8570.8780.01البعد الأخلاقي
0.8940.8060.01الثقة بالنف�س
0.9250.8610.01الدرجة الكلية

يت�ض���ح م���ن ج���دول )9( �أن مقيا�س مفه���وم الذات يتمت���ع بدرجة مقبول���ة من الثبات
ثالثا: الات�ساق الداخلي: قام الباحث بح�ساب لاات�ساق الداخلي لمقيا�س مفهوم الذات، 
وذل���ك عن طريق ح�س���اب معامل لاارتب���اط بين درجة المفردة بالدرج���ة الكلية للبعد، 
كذل���ك ح�س���اب معامل لاارتباط بين درج���ة البعد والدرجة الكلية للمقيا�س ويت�ض���ح 

ذلك في الجدول الأتي:
جدول )10( 

معاملات الارتباط بين درجة المفردة والدرجة الكلية للبعد لمقيا�س مفهوم الذات

البعد
المفردة

معامل 
ط

لاارتبا
البعد
المفردة

معامل 
ط

لاارتبا
البعد
المفردة

معامل 
ط

لاارتبا
البعد
المفردة

معامل 
ط

لاارتبا
البعد
المفردة

معامل 
ط

لاارتبا
سي

لجن�
د ا

لبع
ا

10.428

لي
عق

د ال
لبع

ا

10.427

عي
تما

لااج
د 

لبع
ا

10.623

قي
خلا

الأ
عد 

الب

10.652

�س
لنف

ة با
لثق

ا

10.501
20.52720.42220.42720.50120.638
30.51230.49130.45730.45630.586
40.77940.75040.62840.66640.605
50.48150.75050.42550.58750.607
60.51660.50360.58060.53460.408
70.78170.76170.66770.66170.605
80.40680.76080.70680.66080.431
90.63090.82190.66690.75690.418

100.642100.710100.706100.660100.406
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )10( �أن معام�ل�ات لاارتب���اط بين درج���ة كل مف���ردة والبعد التي 
تنتم���ي �إلي���ه دال���ة عند )0.01(؛ حي���ث تراوحت قي���م معاملات لاارتب���اط بين درجات 
مف���ردات البعد الج�س���مي ودرجة البع���د )0.406( و)0.781(، وبالن�س���بة للبعد العقلي 
تراوح���ت قي���م معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ة المف���ردة والدرج���ة الكلي���ة للبع���د بين 
)0.422( و)0.821(، وبالن�س���بة للبع���د لااجتماع���ي تراوحت قي���م معاملات لاارتباط 
ب�ي�ن درج���ة المف���ردة والدرجة الكلية للبعد ب�ي�ن )0.425( و)0.706(؛ وبالن�س���بة للبعد 
الأخلاق���ي تراوح���ت قيم معاملات لاارتباط بين درجة المفردة والدرجة الكلية للبعد 
ب�ي�ن )0.456( و)0.756(؛ وبالن�س���بة لبع���د الثق���ة بالنف����س تراوح���ت قي���م معام�ل�ات 
لاارتب���اط ب�ي�ن درجة المفردة والدرجة الكلية للبعد بين )0.406( و)0.638(، مما يدل 
عل���ى ملائم���ة وانتماء كل مف���ردة من مف���ردات المقيا�س للبعد الخا�ص ب���ه. والجدول 
الآت���ي يو�ض���ح معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ة كل بع���د بالدرج���ة الكلي���ة لمقيا����س            

�إحب���اط الطفول���ة.
جدول )11( 

معاملات الارتباط بين درجة البعد بالدرجة الكلية لمقيا�س مفهوم الذات
م�ستوى الدلالةمعامل لاارتباط البعد

0.6910.01 البعد الج�سمي

0.6350.01 البعد العقلي

0.7470.01البعد لااجتماعي

0.8350.01البعد الأخلاقي

0.5650.01الثقة بالنف�س

يت�ض���ح من جدول)11( �أن قيم معاملات لاارتباط بين درجة البعد والدرجة 
الكلي���ة للمقيا����س تتراوح بين )0.565( و)0.835(، وجميعها دالة عند م�س���توى دلالة 

)0.01( مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة عالية من لاات�ساق الداخلي.
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 الأداة الثالثة: مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي )�إعداد: الباحث(
ق���ام الباح���ث بمراجع���ة الإط���ار النظ���ري والدرا�س���ات ال�س���ابقة الت���ي تناول���ت 
متغ�ي�ر ال�س���لوك اللاتوافقي مث���ل: )الجمعي���ة الأمريكي���ة للتخلف العقل���ي)1995(، 
كامل)1995(، عبد الحميد)2002(، عبد الرازق )2003(، �سليمان )2012(، البطاينة، 
 Telford & Sawyer :الج���راح، محمود)2009(، محمود )2015(، ودرا�س���ة كل من
 (2007), Shaffer & Shoben (1996), Matsumoto (2009), Butany,

Pelcovits & Kaplan, (2012).

وتكون المقيا�س في �صورته النهائية من )50( مفردة بواقع )10( مفردات للبعد 
الواح���د، عل���ى �أن يخت���ار المفحو�ص بديل واح���د من بين بدائل ثلاث���ة: غالبا، �أحيانا، 
نادرًا، و�أنتهى المقيا�س في �صورته النهائية من )50( مفردة للبعد، ويح�صل المفحو�ص 
عل���ى �س���ت درجات )درجة لكل بعد، ودرجة كلي���ة للمقيا�س(، وتتراوح درجة المفحو�ص 
عل���ى البع���د الواحد م���ن )10 - 30( درجة، والمقيا�س ككل م���ن )50 - 150( درجة، على 
�أن الدرجة دون المتو�س���ط تعبر عن انخفا�ض ال�س���لوك اللاتوافقي والدرجة �أعلى من 

المتو�سط تعبر عن ارتفاع ال�سلوك اللاتوافقي لدى ذي الإعاقة الب�صرية.

الإجراءات ال�سيكومترية للمقيا�س:

�أولا: �صدق المقيا�س: تم التحق من �صدق المقيا�س ب�أكثر من طريقة.

�أ - ��صدق المحكمني: �أعتم���د الباح���ث عل���ى ر�أي ع���دد م���ن المحكمين المتخ�ص�ص�ي�ن في 
ال�ص���حة النف�س���ية والتربية الخا�ص���ة، والذين اتفقوا على �أن مفردات المقيا�س تنتمي 

لكل بعد من �أبعاده، وتم ح�ساب معامل لااتفاق والذي يت�ضح من الجدول الآتي:
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جدول )12( 
معامل الاتفاق على مفردات مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي

البعد

المفردة

معامل لااتفاق

البعد

المفردة

معامل لااتفاق

البعد

المفردة

معامل لااتفاق

البعد

المفردة

معامل لااتفاق

البعد

المفردة

معامل لااتفاق
وان

عد
وال

ف 
لعن

ا

10.8

رد
تم

ك ال
سلو

�

10.8

تمن
الم�ؤ

ير 
ك غ

سلو
ال�

10.9
بي

حا
ن�س

لاا
ك 

سلو
ال�

10.9

ئد
لزا

ط ا
�شا

الن

10.9

20.820.820.920.920.9

30.830.830.830.830.8

40.840.840.940.940.9

50.950.9515151

60.960.960.860.860.8

70.870.8717171

818180.980.980.9

919190.890.890.8

100.9100.9100.9100.9100.9

يت�ضح من جدول )12( تراوح ن�سبة اتفاق المحكمين على مفردات المقيا�س من 
)80%( �إلى )100%(. وه���ذا ي���دل عل���ى ملائمة مف���ردات المقيا�س لكل بعد ومنا�س���بتها 

لعينة البحث. 

ب - ��صدق المح�ك: تم ح�س���اب لاارتباط ب�ي�ن درج���ات العينة)ن =40(، عل���ى مقيا�س 
ال�س���لوك اللاتوافق���ي الم�س���تخدم في البح���ث الح���الي بالدرجة الكلية لمقيا�س ال�س���لوك 
اللاتوافق���ي �إع���داد: محمود، 2015، والجدول الآتي يو�ض���ح معام�ل�ات لاارتباط بين 
المقيا�س الم�ستخدم في البحث الحالي ب�أبعاده المختلفة بالدرجة الكلية لمقيا�س ال�سلوك 

اللاتوافقي.
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جدول )13( 
معاملات ارتباط درجات المقيا�س الم�ستخدم في البحث الحالي
 ب�أبعاده المختلفة بالدرجة الكلية لمقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي

                                                 الدرجة الكلية لمقيا�س
                                                    ال�سلوك اللاتوافقي 

مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي
 الم�ستخدم ب�أبعاده المختلفة 

الدرجة الكلية لمقيا�س
ال�سلوك اللاتوافقي 

**0.915العنف والعدوان

التمرد **0.914�سلوك 

**0.887ال�سلوك غير الم�ؤتمن

لاان�سحابي **0.830ال�سلوك 

الزائد **0.836الن�شاط 

الكلية **0.952الدرجة 

يت�ضح من جدول )13( �أن كل معاملات لاارتباط دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى 
0.01 بين مقيا�س ال�س���لوك اللاتوافقي الم�س���تخدم في البحث الحالي ب�أبعاده المختلفة، 
بالدرجة الكلية لمقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي �إعداد: محمود، 2015، مما ي�شير ل�صدق 

المقيا�س الم�ستخدم.

ثاني�ا: ثبات المقيا�س: تم ح�س���اب ثبات المقيا�س على )40( تلمي���ذًا من ذوي الإعاقة 
الب�ص���رية والذي���ن ي�ت�اروح �أعماره���م ب�ي�ن )11 - 16( �س���نة والملتحق�ي�ن بالمرحلت�ي�ن 
الإعدادية والثانوية بمدر�سة النور للمكفوفين بمدينة الزقازيق في الف�صل الدرا�سي 
الأول للعام 2016 / 2017، ثم �إعادة التطبيق على نف�س العينة بفارق زمني �أ�سبوع-ين 
بين التطبيقين، وح�س���اب معامل لاارتباط بين متو�سط درجات التطبيقين، وطريقة 

�ألفا لكرونباخ، وجاءت النتائج كما بالجدول الآتي: 
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جدول )14(
معاملات ثبات مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي

�ألفاالبعد
كرونباخ

�إعادة التطبيق
م�ستوى الدلالةمعامل لاارتباط

0.8170.7710.01العنف والعدوان
0.7950.7170.01�سلوك التمرد

0.8490.8140.01ال�سلوك غير الم�ؤتمن
0.9240.7150.01ال�سلوك لاان�سحابي

0.8160.7380.01الن�شاط الزائد
0.9480.8760.01الدرجة الكلية

يت�ضح من جدول )14( �أن مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي يتمتع بدرجة مقبولة من الثبات.

ثالث�ا: الات�س�اق الداخل�ي: قام الباح���ث بح�س���اب لاات�س���اق الداخلي لمقيا�س ال�س���لوك 
اللاتوافق���ي، وذل���ك عن طريق ح�س���اب معام���ل لاارتباط بين درجة المف���ردة والدرجة 
الكلي���ة للبع���د، كذل���ك ح�س���اب معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن درج���ة البع���د والدرج���ة الكلية 

للمقيا�س ويت�ضح ذلك في الجدول الآتي:
جدول)15(

معاملات الارتباط بين درجة المفردة والدرجة الكلية للبعد لمقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي

المفردةالبعد
معامل 

لاارتباط
المفردةالبعد

معامل 

لاارتباط
المفردةالبعد

معامل 

لاارتباط
المفردةالبعد

معامل 

لاارتباط
المفردةالبعد

معامل 

لاارتباط
وان

عد
وال

ف 
لعن

ا

10.598

رد
تم

ك ال
سلو

�

10.570

تمن
الم�ؤ

ير 
ك غ

سلو
ال�

10.512

بي
حا

ن�س
لاا

ك 
سلو

ال�

10.489

ئد
لزا

ط ا
�شا

الن

10.435
20.66220.70620.54920.52720.446
30.54730.57030.50930.57430.483
40.52440.52440.56440.48640.455
50.60150.57950.57350.50850.406
60.62060.70660.49960.56160.466
70.65970.56470.73070.74470.434
80.52880.53580.56480.49280.502
90.69790.790.77090.48890.397

100.601100.599100.671100.617100.707
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يت�ض���ح م���ن جدول )15( �أن معام�ل�ات لاارتباط بين درج���ة كل مفردة والبعد 
الذي تنتمي �إليه دالة عند )0.01(؛ حيث تراوحت قيم معاملات لاارتباط بين درجات 
مف���ردات بع���د العدوان والدرج���ة الكلي���ة للبع���د )0.524( و)0.697(، وبالن�س���بة لبعد 
�س���لوك التم���رد تراوحت قي���م معاملات لاارتباط ب�ي�ن درجة المف���ردة والدرجة الكلية 
للبعد بين )0.535( و)0.707(، وتراوحت قيم معاملات لاارتباط بين درجات مفردات 
بعد ال�سلوك غير الم�ؤتمن والدرجة الكلية للبعد )0.499( و)0.770(، وبالن�سبة لبعد 
ال�س���لوك لاان�س���حابي تراوح���ت قي���م معاملات لاارتباط ب�ي�ن درجة المف���ردة والدرجة 
الكلي���ة للبع���د بين )0.486( و)0.617(، و�أخ�ي�رًا تراوحت قيم معاملات لاارتباط بين 
درجات مفردات بعد الن�ش���اط الزائ���د والدرجة الكلية للبعد )0.397( و)0.707(، مما 
يدل على ملائمة وانتماء كل مفردة من مفردات المقيا�س للبعد الخا�ص به. والجدول 
الآتي يو�ض���ح معاملات لاارتباط بين درجة كل بعد، والدرجة الكلية لمقيا�س ال�سلوك 

اللاتوافقي.
جدول )16( 

معاملات الارتباط بين درجة البعد والدرجة الكلية لمقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي
م�ستوى الدلالةمعامل لاارتباط البعد

0.8820.01 العنف والعدوان
0.9900.01 �سلوك التمرد

0.9860.01ال�سلوك غير الم�ؤتمن
0.9430.01ال�سلوك لاان�سحابي

0.7980.01الن�شاط الزائد

يت�ض���ح من جدول )16( �أن قيم معاملات لاارتباط بين درجة البعد بالدرجة 
الكلي���ة للمقيا����س تتراوح ب�ي�ن )0.798(، )0.990(، وجميعها دالة عند م�س���توى دلالة 

)0.01( مما يدل على تمتع المقيا�س بدرجة عالية من لاات�ساق الداخلي. 

الأداة الرابعة: ا�ستمارة جمع البيانات ال�شخ�صية والاجتماعية )�إعداد: الباحث(
لاا�ستمارة من �إعداد: الباحث، وقد ت�ضمنت لاا�ستمارة مجموعة من البيانات 
الأولي���ة ع���ن الطال���ب ذي الإعاق���ة الب�ص���رية: )كالا�س���م - ال�س���ن - مح���ل الإقام���ة - 

الجن�س)ذكور - �إناث( - 
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ال�ص���ف الدرا�س���ي )�إع���دادي - ثان���وي( - �ش���دة الإعاق���ة الب�ص���رية )كف ب�ص���ر 
- �ض���عف ب�ص���ر( - )خا����ص بالمكفوف�ي�ن( ك���ف الب�ص���ر )ولادي - مكت�س���ب( - )خا����ص 
ب�ضعاف الب�صر( �ضعف الب�صر )ولادي - مكت�سب(، كما ت�ضم لاا�ستمارة بيانات تتعلق 
بالحالة التعليمية للأ�س���رة، م�س���توى تعليم الوالدين)�أقل من المتو�س���ط - متو�س���ط 
- عال( )بحيث تم ا�س���تبعاد الوالدين ذوي الم�س���تويات التعليمية المتباينة(، كما ت�ض���م 
لاا�ستمارة م�ستوى الدخل ال�شهري للأ�سرة )منخف�ض - متو�سط - مرتفع(، الحالة 
المهني���ة للأ�س���رة )عم���ل الأب - عم���ل الأم(، كما ت�ض���م لاا�س���تمارة بيانات عن م�س���توى 

معي�شة الأ�سرة)محل لااقامة، نوع الم�سكن، وعدد �أفراد الأ�سرة(.

وقد �أ�س���تعان الباحث في �إعداد ا�س���تمارة جمع البيانات ال�شخ�صية لااجتماعية 
بالم�صادر الآتية: بع�ض القراءات النظرية والدرا�سات ال�سابقة، ولااختبارات والمقايي�س 
النف�س���ية ذات ال�ص���لة بالمقيا����س الم�س���تخدم: )الحدي���دي )1998(، البب�ل�اوي)2001(، 
الدهان )2003(، �سالم )2003(، العناني،؛ الخالدي؛ اليماني )2012(، �صالحة)2014(، 
 Carol,Kimberly & suniya(1998), :وكذلك الدرا�سات، والقراءات الأجنبية
 Yinon(1999), Butany, Pelcovits & Kaplan (2012), Naz &

.Kausar (2015)

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

ين����ص الفر����ض الأول عل���ى �أن���ه: “تنتظم �إحباط���ات الطفولة ل���دى المراهقين 
ذوي الإعاقة الب�ص���رية ح�س���ب ترتيب معين اعتمادًا على درجة �ش���يوعها “، وللتحقق 
من هذا الفر�ض قام الباحث بح�س���اب المتو�س���ط الح�سابي للدرجات التي ح�صل عليها 
�أفراد العينة على �أبعاد مقيا�س �إحباطات الطفولة للمراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية، 
وذل���ك للح�ص���ول على ترتي���ب �إحباطات الطفولة الأكثر �ش���يوعًا لدى المراهقين ذوي 

الإعاقة الب�صرية. ويت�ضح ذلك من الجدول الآتي:
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جدول )17( 
ترتيب �إحباطات الطفولة طبقًا لدرجة ال�شيوع لدى المراهقين المكفوفين )ن=30(

الترتيبلاانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالبعد
الثالث20.551.19ج�سدي
الثاني22.601.31لفظي 

الأول25.401.64�إهمال ونبذ

يت�ض���ح من جدول )17( ترتيب �إحباطات الطفولة التي تعر�ض لها المراهقين 
المكفوف�ي�ن طبقً���ا لدرجة �ش���يوعها لديهم عل���ى النحو التالي: بعد الإهم���ال والنبذ في 
المرتب���ة الأولى، ث���م البع���د اللفظي في المرتب���ة الثانية، وت�أتي في المرتب���ة الأخيرة البعد 
الج�س���دي، �أما المراهقين �ضعاف الب�صر فكان ترتيب �شيوع �إحباطات الطفولة لديهم 

على النحو التالي:
جدول )18( 

ترتيب �إحباطات الطفولة طبقًا لدرجة ال�شيوع لدى المراهقين �ضعاف الب�صر )ن=22(
الترتيبلاانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالبعد

الأول25.551.57ج�سدي
الثاني23.851.98لفظي 

الثالث18.751.71�إهمال ونبذ

يت�ض���ح من جدول )18( ترتيب �إحباطات الطفولة التي تعر�ض لها المراهقين 
�ض���عاف الب�ص���ر طبقًا لدرجة �ش���يوعها لديهم على النحو التالي: البعد الج�س���دي في 
المرتب���ة الأولى، ث���م البع���د اللفظ���ي في المرتب���ة الثانية، وت�أت���ي في المرتب���ة الأخيرة بعد 

الإهمال والنبذ.
يمكن تف�س�ي�ر ذلك ب�أن ذوي الإعاقة الب�ص���رية من �أكثر فئات الإعاقة الذين 
يعانون العديد من الم�ش���اعر ال�س���لبية �أبرزها: الإحباط والف�ش���ل والنكران والغ�ض���ب 
ال�ش���ديد ولااكتئاب، وتعد الم�ش���كلات ال�س���لوكية الحادة التي ظهرت لدى الطلبة ذوي 
الإعاقة الب�ص���رية كانت الح�سا�س���ية الزائدة، وال�س���لوك لااعتمادي، و�س���لوك ال�شرود، 
والت�ش���تت، وال�شعور بالقلق، وال�سلوك المتخاذل، ولاان�سحاب من الم�شاركة لااجتماعية   

)كوافحة، عبد العزيز، 2003، �ص 49(.
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في ح�ي�ن �أ�ش���ار الع���زة )2000، ����ص. 128( �إلى �أن لاا�ض���طرابات الت���ي يعبر عنها 
ب�ص���ورة انحراف���ات �س���لوكية ل���دى الأف���راد ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية من �س���رقة وكذب 

تظهر نتاج مواقف الرف�ض والنبذ التي يكنها �أ�سرة ذي الإعاقة لأبنهم. 

وعل���ي الجان���ب الآخر نجد �أن �ض���عيف الب�ص���ر نظرًا لمحدودية مج���ال الر�ؤية، 
فقد ي�ص���طدم بعقبات، فيعاني من �ص���راع الدافع �إلى لاا�س���تقلال، والحرية، و�ص���راع 
الخوف من الحركة كال�ش���خ�ص المب�ص���ر؛ لذا �أحتل الإحباط الج�س���دي المرتبة الأولى 
يليه���ا الإحب���اط اللفظي من توبيخات ي�س���معها من المحيطين ب���ه، و�أنه مهما اختلفت 

نوعية �إحباطات الطفولة �إلا �أنها ت�ؤثر �سلبًا على نف�سية ذي الإعاقة الب�صرية. 

نتائج الفر�ض الثاني: 
ين����ص الفر�ض الثاني عل���ى �أنه “ تختلف �أنماط �إحباطات الطفولة باختلاف 
�ش���دة الإعاقة الب�ص���رية، ونوع المراهق، وال�ص���ف الدرا�سي، وم�س���توى الدخل ال�شهري 
لأ�س���رته، وم�س���توى تعليم والديه “، وللتحقق من هذا الفر�ض قام الباحث بح�س���اب 
المتو�س���طات الح�س���ابية ولاانحراف���ات المعياري���ة، وقيم���ة “ت”، وم�س���توى الدلالة بين 
المراهقين ذوي الإعاقة الب�ص���رية )مكفوفين، و�ض���عاف ب�ص���ر( على مقيا�س �إحباطات 

الطفولة )�أبعاد ودرجة كلية(، ويت�ضح ذلك من الجدول الآتي:
جدول )19( 

نتائج اختبار “ت” لدلالة الفروق بين متو�سطي درجات
 المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية على مقيا�س �إحباطات الطفولة

المتو�سط ن�شدة الإعاقةالبعد
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
الدلالة

3024.471.9612.3560.01مكفوفينالبعد الج�سدي 2218.091.797�ضعاف ب�صر

3023.602.0612.3580.01مكفوفينالبعد اللفظي 2217.551.711�ضعاف ب�صر

3024.673.0212.3540.01مكفوفينبعد النبذ والإهمال 2218.271.202�ضعاف ب�صر

3071.733.8773.9800.01مكفوفينالدرجة الكلية 2258.912.706�ضعاف ب�صر
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يت�ضح من الجدول ال�سابق وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة 
)0.01( ب�ي�ن المراهق�ي�ن المكفوفين والمراهقين �ض���عاف الب�ص���ر على مقيا����س �إحباطات 
الطفول���ة )�أبع���اد، ودرج���ة كلي���ة( ل�ص���الح المراهقين المكفوف�ي�ن، حيث ج���اءت قيم »ت« 
جميعها دالة عند )0.01( على البعد الج�س���دي والبعد اللفظي وبعد النبذ والإهمال 
وكذل���ك الدرجة الكلية ل�ص���الح المراهق�ي�ن المكفوفين، ويمكن التحق���ق من نتائج هذا 
اللابارام�ت�ري   Mann-Whitney Test الفر����ض با�س���تخدام اختب���ار م���ان ويتن���ي
Nonparametric لح�س���اب دلال���ة الف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات المراهقين 
المكفوف�ي�ن ورت���ب درجات المراهقين �ض���عاف الب�ص���ر على مقيا�س �إحباط���ات الطفولة، 

وتت�ضح دلالة الفروق بين المجموعتين من خلال الجدول الآتي:
جدول )20( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المراهقين المكفوفين 
ورتب درجات المراهقين �ضعاف الب�صر على مقيا�س �إحباطات الطفولة

مقيا�س �إحباطات 
متو�سط نالمجموعةالطفولة

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة 
Z

م�ستوى 
الدلالة

البعد الج�سدي
221116.50‚3037مكفوفين

8.5005.9920.01
89261.50‚2211�ضعاف ب�صر

البعد اللفظي
921107.50‚3036مكفوفين

17.5005.8220.01
30270.50‚2212�ضعاف ب�صر

بعد النبذ 
والإهمال

10933.00‚3031مكفوفين
192.5002.5880.01

23445.00‚2220�ضعاف ب�صر

الدرجة الكلية
451123.50‚3037مكفوفين

1.5006.0960.01
57254.50‚2211�ضعاف ب�صر

يتب�ي�ن م���ن ج���دول)20( تحق���ق الفر����ض الث���اني، حي���ث كان���ت الف���روق ب�ي�ن 
متو�س���طي رت���ب درج���ات المراهقين المكفوفين ورتب درجات المراهقين �ض���عاف الب�ص���ر 
على مقيا�س �إحباطات الطفولة )�أبعاد ودرجة كلية( دالة عند م�س���توى دلالة )0.01( 

ل�صالح المراهقين المكفوفين.
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ويمكن تف�س�ي�ر هذه النتيجة في �ض���وء �أن معاناة المراهق الكفيف من م�شكلات 
ترج���ع في الأ�س���ا�س �إلى �إحباط���ات الطفول���ة الت���ي تنبع م���ن الإعاقة الب�ص���رية؛ حيث 
تفر����ض طبيع���ة الإعاق���ة العديد من ال�ص���راعات، منها: غلبة عليهم م�ش���اعر الخجل 
ولاارتباك، فالكفيف �أكثر عر�ضة للعقبات والحوادث و�أكثر �شعورًا وت�أثرًا ب�إحباطات 

الطفولة مقارنة ب�ضعاف الب�صر.
تتف���ق ه���ذه النتيج���ة م���ع درا�سة)�س���رور، 2014(، حي���ث يمكن �أن نع���زي وجود 
فروق ذات دلالة بين المكفوفين و�ض���عاف الب�ص���ر في ال�ش���عور ب�إحباط���ات الطفولة �إلى 
تمتع �ضعاف الب�صر ببقايا الإب�صار يجعلهم يتفادون �إلى حد ما العقبات، والم�شكلات 
بدرج���ة �أق���ل من �أقرانهم المكفوفين، فهم �أكثر تعر�ض���ا لمواق���ف الرف�ض والنبذ وعدم 
التقب���ل مم���ا ي����ؤدي �إلى �ش���عورهم بالانعزالي���ة والإحباط، م���ا ي�ؤثر ذل���ك على مفهوم 

ذواتهم بال�سلب.
وهذا لا يعني �أن �ض���عاف الب�ص���ر لا يعانون من �إحباطات الطفولة والم�ش���كلات 
لاانفعالية، فدافع حب لاا�ستطلاع، ولااكت�شاف، مما قد يعر�ضهم لم�شكلات وحوادث.
وبالن�سبة لمتغير النوع فيمكن التحقق من الفروق بين المراهقين ذوي الإعاقة 
 Mann-Whitney الب�ص���رية )23 ذك���رًا و29 �أنث���ى( با�س���تخدام اختبار م���ان ويتن���ي
Test لح�س���اب دلال���ة الف���روق بين متو�س���طي رت���ب درج���ات المراهقين الذك���ور، ورتب 
درجات المراهقات الإناث على مقيا�س �إحباطات الطفولة، وتت�ض���ح دلالة الفروق بين 

المجموعتين من خلال الجدول الآتي:
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جدول )21(
الذكور  المراهقين  درجات  رتب  متو�سطي  بين  الفروق  لدلالة   )U( قيم 

ورتب درجات المراهقات الإناث على مقيا�س �إحباطات الطفولة
مقيا�س �إحباطات 

متو�سط نالمجموعةالطفولة
الرتب

مجموع 
الرتب

قيمة
U 

قيمة 
Z

م�ستوى 
الدلالة

البعد الج�سدي
20326.50‚2314ذكور

50.505.2350.01
261051.50‚2936�إناث

البعد اللفظي
00345.00‚2315ذكور

69.0004.9120.01
621033.00‚2935�إناث

بعد النبذ والإهمال
93297.50‚2312ذكور

21.5005.7880.01
261080.50‚2937�إناث

الدرجة الكلية
02299.50‚2313ذكور

23.5005.6560.01
661026.50‚2936�إناث

يت�ض���ح م���ن ج���دول)21( وج���ود فروق ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات المراهقين 
الذك���ور، ورت���ب درج���ات المراهق���ات الإن���اث عل���ى مقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة )�أبعاد، 

ودرجة كلية( دالة عند م�ستوى دلالة )0.01( ل�صالح المراهقات الإناث.

وتختلف هذه النتيجة مع نتائج درا�س���ة ال�ص���مادي، الطعاني )2014(، ويمكن 
تف�س�ي�ر ذل���ك �إلى �أن الإناث �أكثر ح�سا�س���ية، ف�إذا كانت الرعاي���ة الوالدية لدى الإناث 
تت�س���م بالعاطفة، وتلبية الحاجات بعد الرف�ض والإهمال، فال�ش���عور الزائد والعاطفة 
الت���ي تتمت���ع به���ا الإن���اث بدرجة �أك�ب�ر من الذك���ور يجعلهن �أكثر �ش���عورًا بالم�ش���كلات، 
و�إحباط���ات الطفول���ة �س���واء الج�س���دية �أو اللفظي���ة �أو النب���ذ. فم���ن �أق���ل الأ�س���باب �أو 

التلميحات اللفظية ي�شعرن بالرف�ض والعزلة والنق�ص. 

وبالن�س���بة لمتغ�ي�ر العم���ر، فت���م تق�س���يم العين���ة �إلى مجموعت�ي�ن )27 بالمرحلة 
الإعدادي���ة، 25 بالمرحل���ة الثانوي���ة(، ويمك���ن التحقق من الفروق بين متو�س���طي رتب 
درجات المجموعتين با�ستخدام اختبار مان ويتني Mann-Whitney Test وتت�ضح 

دلالة الفروق بينهما من خلال الجدول الآتي:
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جدول )22( 
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات تلاميذ المرحلة الاعدادية ورتب درجات 

تلاميذ المرحلة الثانوية من ذوي الإعاقة الب�صرية على مقيا�س �إحباطات الطفولة

مقيا�س �إحباطات 
متو�سط نالمجموعةالطفولة

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد الج�سدي
06919.50‚2734الإعدادية

133.503.7660.01
34458.50‚2518الثانوية

البعد اللفظي
81994.00‚2736الإعدادية

59.0005.1340.01
36384.00‚2515الثانوية

بعد النبذ والإهمال
74803.00‚2729الإعدادية

غير دال250.0001.648
00575.00‚2523الثانوية

الدرجة الكلية
50985.50‚2736الإعدادية

67.5004.9530.01
70392.50‚2515الثانوية

يت�ض���ح م���ن ج���دول )22( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات تلاميذ المرحل���ة الإعدادي���ة، ورت���ب درجات تلامي���ذ المرحلة 
الثانوي���ة م���ن المراهق�ي�ن ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية عل���ى مقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة 
)البعد الج�سدي والبعد اللفظي والدرجة الكلية( ل�صالح تلاميذ المرحلة الإعدادية، 

ول�صالح تلاميذ المرحلة الثانوية على بعد النبذ والإهمال.
تتف���ق ه���ذه النتيجة مع نتائج درا�س���ة ال�ص���مادي، الطع���اني )2014( في معاناة 
ذوي الإعاقة الب�صرية من �إحباطات الطفولة �سواء على ال�صعيد اللفظي �أو الج�سدي 
�أو بعد النبذ والرف�ض الذي ي�س���ببه المحيطون بهم، ويت�ض���ح وجود فروق دالة ل�صالح 
تلاميذ المرحلة الإعدادية على البعدين الج�سدي، واللفظي، فالكفيف في هذه المرحلة 
يري���د ا�ستك�ش���اف الأ�ش���ياء، وتكوين علاقات م���ع الأقران، لكنه في نف����س الوقت يعاني 
من م�ش���كلات متعددة كالم�ش���كلات الحركية، والم�شكلات الناتجة عن الحماية الزائدة، 
ولااعتماد على الآخرين، والق�صور في العلاقات لااجتماعية ب�سبب �أ�سرته، ومجتمعه 
فيتعر�ض �إلى �أ�ش���كال العنف الج�سدي تارة واللفظي تارة �أخرى بدعوى الخوف عليه 
م���ن �إلح���اق الأذى ب���ه، �أما بالن�س���بة لبع���د النبذ والإهم���ال كانت الفروق دالة ل�ص���الح 
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تلاميذ المرحلة الثانوية، فمجرد ال�شعور بالاختلاف عن المب�صرين ي�سبب للفرد قلق 
نف�سي، لذا لا يمكن الف�صل عادة بين نواحي الق�صور الج�سمي والق�صور النف�سي.

فالمراهقين ذوي الإعاقة الب�ص���رية �أكثر معاناة من لاا�ض���طرابات لاانفعالية، 
نظرًا لما يتعر�ض �إليه من �ضغوط، لذا يعتبر ذي الإعاقة الب�صرية �أكثر عر�ضة للقلق 
من �أقرانه المب�ص���رين، خا�ص���ة في مرحلة المراهقة نظرًا لعدم و�ضوح م�ستقبله المهني، 
ولااجتماع���ي، وم���ا يواجه���ه م���ن �ص���عوبات في تحقيق درج���ة عالية من لاا�س���تقلالية، 
والت���ي ي�س���عى �إليها المراهق���ون في العادة، ويعتبر القلق من �أكثر الأمرا�ض الع�ص���ابية 

انت�شارًا لدى المكفوفين )الحديدي، 1998، �ص 74(.

تم  الب�ص���رية،  الإعاق���ة  ذوي  لأ�س���ر  ال�ش���هري  الدخ���ل  لم�س���توى  وبالن�س���بة 
تق�س���يمهم �إلى ث�ل�اث مجموع���ات: )14( ذي �إعاق���ة ب�ص���رية ينتم���ون لم�س���توى دخ���ل 
مرتف���ع، )22( ذي �إعاق���ة ب�ص���رية ينتم���ون لم�س���توى دخ���ل متو�س���ط، و)16( ذي �إعاق���ة 
ب�ص���رية ينتم���ون لم�س���توى دخ���ل منخف����ض، ويمكن التحق���ق من الفروق ب�ي�ن الثلاث 
مجموع���ات عل���ى مقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة با�س���تخدام اختب���ار كرو�س���كال والي�س                                                                

.Kruskal-Wallis H Test

جدول )23( 
متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على البعد الج�سدي

لمقيا�س �إحباطات الطفولة وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

dfالحرية
م�ستوى 
الدلالة

البعد الج�سدي
18‚1412مرتفع

28.47420.01 80‚2224متو�سط
38‚1641منخف�ض

يت�ض���ح م���ن ج���دول )23( وجود فروق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات عينة 
البحث على البعد الج�س���دي لمقيا�س �إحباطات الطفولة وفقًا لمتغير الدخل ال�ش���هري 
لأ�سرهم، حيث جاءت قيمة)كا² = 28.474( دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة )0.01(، 
وبالتالي �سيتم ا�ستخدام اختبار مان ويتني Mann-Whitney Test اللابارامتري 
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لح�س���اب دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )14( ذي �إعاقة ب�صرية الذين 
ينتم���ون لم�س���توى دخل مرتف���ع، وال- )22( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون لم�س���توى 
دخل متو�س���ط على البعد الج�سدي لمقيا�س �إحباطات الطفولة، وتت�ضح دلالة الفروق 

بينهما من خلال الجدول الآتي:
جدول )24( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المنخف�ضورتب درجات ذوي 
الم�ستوى المتو�سط على البعد الج�سدي لمقيا�س �إحباطات الطفولة

مقيا�س �إحباطات 
متو�سط نالم�ستوىالطفولة

الرتب
مجموع 

قيمة قيمة Uالرتب
Z

م�ستوى 
الدلالة

البعد الج�سدي
38438.00‚1627منخف�ض

50.003.7830.01
77303.00‚2213متو�سط

يت�ض���ح م���ن ج���دول)24( وج���ود ف���روق دالة عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى 
الدخل المنخف�ض ورتب درجات �أقرانهم الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المتو�س���ط على 
البعد الج�س���دي لمقيا�س �إحباطات الطفولة ل�ص���الح التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية 

ذوي الدخل المنخف�ض. 

ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك ب����أن الأ�س���رة م�ؤ�س�س���ة اجتماعي���ة تت�أث���ر �إلى ح���د كب�ي�ر 
بالأو�ض���اع لااقت�ص���ادية ولااجتماعي���ة، و�س���وء الأح���وال لااجتماعي���ة للأ�س���رة ي�ؤث���ر 
بال�س���لب على تن�ش���ئة �أبنائها ويزداد الأمر �س���وءًا �إذا كانت الأ�س���رة بها طفل معاق، فلا 
ت�س���تطيع تلبي���ة احتياجات���ه والتعامل ال�س���وي م���ع ابنه���ا ذي الإعاقة، ومن ثم تت�س���م 
معظم تعاملاتها معه بالرف�ض والق�سوة، وهذا ما �أدى �إلى �أن ذوي الإعاقة الب�صرية 
الذين ينتمون �إلى الم�س���تويات لااقت�ص���ادية المتدنية �أكثر �شعورًا بالإحباطات المرتبطة 

بالجانب الج�سدي.

وتت�ض���ح دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )16( ذي �إعاقة ب�صرية 
الذين ينتمون لم�س���توى دخل منخف�ض، وال- )14( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون 
لم�س���توى دخ���ل مرتف���ع عل���ى البع���د الج�س���دي لمقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة من خلال 

الجدول الآتي:
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جدول )25( 
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المنخف�ض ورتب درجات 

ذوي الم�ستوى المرتفع على البعد الج�سدي لمقيا�س �إحباطات الطفولة
مقيا�س �إحباطات 

الطفولة
م�ستوى
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

م�ستوى قيمة Zقيمة Uالرتب
الدلالة

البعد الج�سدي
50360.00‚1622منخف�ض

00.004.6830.01
50105.00‚147مرتفع

يت�ض���ح م���ن ج���دول )25( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�سطي رتب درجات التلاميذ ذوي الإعاقة الب�صرية الذين ينتمون لم�ستوى الدخل 
المنخف����ض ورت���ب درجات �أقرانه���م الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المرتف���ع على البعد 
الج�سدي ل�صالح التلاميذ ذوي الإعاقة الب�صرية ذوي الدخل المنخف�ض، وتف�سر هذه 
النتيجة في �ض���وء �أن �ض���عف الأ�س���رة اقت�صاديًا ي�ؤثر �س���لبًا على مقدرتها على التكوين 
النف�س���ي ال�س���وي لأبنها، وخا�ص���ة �إذا كان لديه �إعاقة، ومن ثم عدم ا�س���تقرار الو�س���ط 
الأ�س���ري، وتعزيز المفاهيم ال�س���لبية لدى لاابن كانعدام الثقة، وعدم الأمن، والتوتر، 

والحرمان، وال�شعور بالنق�ص.

وتت�ض���ح دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )22( ذي �إعاقة ب�صرية 
الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى دخل متو�س���ط، وال- )14( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون 
لم�س���توى دخ���ل مرتف���ع عل���ى البع���د الج�س���دي لمقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة من خلال 

الجدول الآتي:
جدول )26( 

المتو�سط ورتب درجات  الم�ستوى  ذوي  درجات  رتب  متو�سطي  بين  الفروق  لدلالة   )U( قيم
ذوي الم�ستوى المرتفع على البعد الج�سدي لمقيا�س �إحباطات الطفولة

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

م�ستوى قيمة Zقيمة Uالرتب
الدلالة

البعد الج�سدي
52360.00‚2222متو�سط

65.5002.9200.01
18105.00‚1412مرتفع
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )26( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى 
الدخ���ل المتو�س���ط ورتب درج���ات �أقرانهم الذين ينتمون لم�س���توى الدخ���ل المرتفع على 

البعد الج�سدي ل�صالح التلاميذ ذوي الإعاقة الب�صرية ذوي الدخل المتو�سط. 

ويمك���ن �أن نع���زي الفروق بين التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية ذوي م�س���توى 
الدخ���ل المتو�س���ط، و�أقرانهم من ذوي م�س���توى الدخل المرتفع �إلى معاناة الأ�س���ر ذوي 
م�س���توى الدخ���ل المتو�س���ط م���ن عدم تحقي���ق بع����ض الطموح���ات المرتبط���ة بالعوامل 
المادي���ة، مما ين�ش����أ عنه بع�ض الخلافات الأ�س���رية بين الوالدين وب�ي�ن الآباء والأبناء، 
وي�س���ود الأ�س���رة ج���و م���ن التوت���ر والقل���ق النف�س���ي، وبالن�س���بة للبع���د اللفظ���ي يمك���ن 
التحق���ق م���ن الف���روق ب�ي�ن الثلاث مجموع���ات با�س���تخدام اختب���ار كرو�س���كال والي�س                   

.Kruskal-Wallis Test
جدول )27( 

متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على البعد اللفظي 
لمقيا�س �إحباطات الطفولة وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-
Square

درجات 
الحرية

df
م�ستوى 
الدلالة

البعد اللفظي
89‚149مرتفع

24.81520.01 41‚2234متو�سط
16‚1630منخف�ض

يت�ض���ح م���ن ج���دول )27( وجود فروق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات عينة 
البح���ث عل���ى البع���د اللفظي لمقيا�س �إحباط���ات الطفولة وفقًا لمتغير الدخل ال�ش���هري 
لأ�سرهم، حيث جاءت قيمة )كا²= 24.815( دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة )0.01(، 
وبالتالي �سيتم ا�ستخدام اختبار مان ويتني Mann-Whitney Test اللابارامتري 
لح�س���اب دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )14( ذي �إعاقة ب�صرية الذين 
ينتم���ون لم�س���توى دخل مرتف���ع، وال- )22( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون لم�س���توى 
دخل متو�س���ط على البعد اللفظي لمقيا�س �إحباطات الطفولة، وتت�ض���ح دلالة الفروق 

بينهما من خلال الجدول الآتي:
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جدول )28( 
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المنخف�ض 

ورتب درجات ذوي الم�ستوى المتو�سط على البعد اللفظي لمقيا�س �إحباطات الطفولة
مقيا�س �إحباطات 

الطفولة
م�ستوى
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد اللفظي
19275.00‚1617منخف�ض

غير 139.001.143
دال 18466.00‚2221متو�سط

يت�ض���ح م���ن ج���دول )28(ع���دم وج���ود ف���روق دالة بين متو�س���طي رت���ب درجات 
التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى الدخ���ل المنخف����ض ورتب 
درج���ات �أقرانهم الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المتو�س���ط على البع���د اللفظي لمقيا�س 

�إحباطات الطفولة. 

وتت�ض���ح دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )16( ذي �إعاقة ب�صرية 
الذين ينتمون لم�س���توى دخل منخف�ض، وال- )14( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون 
لم�س���توى دخ���ل مرتف���ع عل���ى البع���د اللفظ���ي لمقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة م���ن خ�ل�ال         

الجدول الآتي:
جدول )29( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المنخف�ض ورتب درجات 
ذوي الم�ستوى المرتفع على البعد اللفظي لمقيا�س �إحباطات الطفولة

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة 
U

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد اللفظي
47343.50‚1621منخف�ض

16.504.0390.01
68121.50‚148مرتفع

يت�ض���ح م���ن ج���دول )29( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى 
الدخ���ل المنخف����ض ورتب درج���ات �أقرانهم الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المرتفع على 

البعد اللفظي ل�صالح التلاميذ ذوي الإعاقة الب�صرية ذوي الدخل المنخف�ض. 
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وتت�ض���ح دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )22( ذي �إعاقة ب�صرية 
الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى دخل متو�س���ط، وال- )14( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون 
لم�س���توى دخ���ل مرتف���ع عل���ى البع���د اللفظ���ي لمقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة م���ن خ�ل�ال 

الجدول الآتي:
جدول )30( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المتو�سط ورتب درجات 
ذوي الم�ستوى المرتفع على البعد اللفظي لمقيا�س �إحباطات الطفولة

مقيا�س �إحباطات 
متو�سط نالم�ستوىالطفولة

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد اللفظي
73544.00‚2224متو�سط

17.0004.5040.01
71122.00‚148مرتفع

يت�ض���ح م���ن ج���دول )30( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى 
الدخ���ل المتو�س���ط، ورتب درجات �أقرانه���م الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المرتفع على 

البعد اللفظي ل�صالح التلاميذ ذوي الإعاقة الب�صرية ذوي الدخل المتو�سط. 
وبالن�س���بة لبع���د النب���ذ والإهم���ال، يمك���ن التحق���ق م���ن الف���روق ب�ي�ن الثلاث 

.Kruskal-Wallis H Test مجموعات با�ستخدام اختبار كرو�سكال والي�س
جدول )31( 

متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على بعد النبذ والإهمال لمقيا�س �إحباطات الطفولة وقيمة 
كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-Square

درجات 
الحرية

df
م�ستوى 
الدلالة

بعد النبذ والإهمال

18‚1411مرتفع

25.32320.01 82‚2228متو�سط

72‚1636منخف�ض
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )31( وجود فروق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات عينة 
البح���ث عل���ى بع���د النب���ذ والإهم���ال لمقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة وفقًا لمتغ�ي�ر الدخل 
ال�ش���هري لأ�س���رهم، حي���ث ج���اءت قيم���ة )كا² = 25.323( دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى 
 Mann-Whitney Test دلالة )0.01(، وبالتالي �سيتم ا�ستخدام اختبار مان ويتني
لح�س���اب دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )14( ذي �إعاقة ب�صرية الذين 
ينتم���ون لم�س���توى دخل مرتف���ع، وال- )22( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون لم�س���توى 
دخل متو�س���ط على البعد اللفظي لمقيا�س �إحباطات الطفولة، وتت�ض���ح دلالة الفروق 

بينهما من خلال الجدول الآتي:
جدول )32( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المنخف�ض 
ورتب درجات ذوي الم�ستوى المتو�سط على بعد النبذ والإهمال لمقيا�س �إحباطات الطفولة

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

بعد النبذ والإهمال
44375.00‚1623منخف�ض

113.002.1560.01
64366.00‚2216متو�سط

يت�ض���ح م���ن ج���دول )32( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى 
الدخل المنخف�ض ورتب درجات �أقرانهم الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المتو�س���ط على 

بعد النبذ والإهمال لمقيا�س �إحباطات الطفولة. 

وتت�ض���ح دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات الـ )16( ذي �إعاقة ب�ص���رية 
الذي���ن ينتمون لم�س���توى دخ���ل منخف�ض، وال���ـ )14( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون 
لم�س���توى دخ���ل مرتفع على بعد النبذ والإهمال لمقيا����س �إحباطات الطفولة من خلال 

الجدول الآتي:
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جدول )33( 
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المنخف�ض ورتب درجات 

ذوي الم�ستوى المرتفع على بعد النبذ والإهمال لمقيا�س �إحباطات الطفولة
مقيا�س �إحباطات 

الطفولة
م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

بعد النبذ والإهمال
78348.50‚1621منخف�ض

11.504.3020.01
32116.50‚148مرتفع

يت�ض���ح م���ن ج���دول)33( وج���ود ف���روق دالة عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى 
الدخ���ل المنخف����ض، ورتب درجات �أقرانهم الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المرتفع على 
بعد النبذ والإهمال ل�صالح التلاميذ ذوي الإعاقة الب�صرية ذوي الدخل المنخف�ض. 

وتت�ض���ح دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )22( ذي �إعاقة ب�صرية 
الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى دخل متو�س���ط، وال���ـ )14( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذي���ن ينتمون 
لم�س���توى دخ���ل مرتفع على بعد النبذ والإهمال لمقيا����س �إحباطات الطفولة من خلال 

الجدول الآتي:
جدول )34( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المتو�سط 
ورتب درجات ذوي الم�ستوى المرتفع على بعد النبذ والإهمال لمقيا�س �إحباطات الطفولة

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

بعد النبذ والإهمال
68521.00‚2223متو�سط

40.0003.9220.01
36145.00‚1410مرتفع

يت�ض���ح م���ن ج���دول )34( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى 
الدخ���ل المتو�س���ط، ورتب درجات �أقرانه���م الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المرتفع على 

بعد النبذ والإهمال ل�صالح التلاميذ ذوي الإعاقة الب�صرية ذوي الدخل المتو�سط.
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ث�ل�اث  �إلى  تق�س���يمهم  تم  الوالدي���ن،  تعلي���م  م�س���توى  لبع���د  وبالن�س���بة 
تعلي���م  م�س���توى   ،)18( متو�س���ط  م���ن  �أق���ل  تعلي���م  )م�ؤه���ل(  م�س���توى  مجموع���ات: 
متو�س���ط )24(، وم�س���توى تعلي���م عال )10(. ويمكن التحقق م���ن الفروق بين الثلاث 
مجموع���ات عل���ى مقيا����س �إحباط���ات الطفول���ة با�س���تخدام اختب���ار كرو�س���كال والي�س                                                    

.Kruskal-Wallis H Test

جدول )35( 
متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على البعد الج�سدي لمقيا�س �إحباطات الطفولة وقيمة كا² 

لاختبار كرو�سكال والي�س

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
كا²

Chi-Square

درجات 
الحرية  

df
م�ستوى 
الدلالة

البعد الج�سدي

�أقل من 
89‚1826متو�سط

غير دال0.0262 44‚2426متو�سط

95‚1025عال

يت�ض���ح م���ن ج���دول )35( عدم وج���ود فروق دال���ة بين متو�س���طات رتب درجات 
عين���ة البح���ث عل���ى البعد الج�س���دي لمقيا�س �إحباط���ات الطفولة وفقًا لمتغير م�س���توى 
الم�ؤهل للوالدين، حيث جاءت قيمة )كا²= 0.026( غير دالة �إح�صائيًا، ويمكن تف�سير 
ه���ذه النتيج���ة في �ض���وء �أن الأ�س���رة تمثل مركز الثق���ل في عملية التن�ش���ئة لااجتماعية 
للأبناء لت�أثيرها البالغ في تكوين �شخ�ص���ياتهم نف�سيًا، وعقليا،ً واجتماعيًا، وعاطفيًا، 
وقد نجد �أن الإعاقة الب�صرية تفر�ض على الوالدين الكثير من لااتجاهات والم�شاعر 
المتناق�ضة لدى الوالدين تجاه �أبنائهم ذوي الإعاقة من م�شاعر رف�ض ونبذ وم�شاعر 
حماي���ة زائ���دة وخوف عل���ى الأبناء من الإ�ص���ابة بالعقب���ات والح���وادث، وتتواجد هذه 
الم�شاعر لدى جميع الوالدين باختلاف م�ستوى تعليمهم، فلا يمكن �أن نتغا�ضى عن 
�ص���دمة �إعاق���ة لااب���ن التي ت�ص���يبهم وت�ؤثر فيهم �س���لبًا على اتجاهاتهم نح���و �أبنائهم 

و�أ�ساليب معاملتهم لهم.
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وتت�ض���ح دلال���ة الف���روق ب�ي�ن الث�ل�اث مجموع���ات )معاق�ي�ن ب�ص���ريًا لوالدين 
ذوي م�س���توى تعلي���م �أق���ل م���ن متو�س���ط، معاق�ي�ن ب�ص���ريًا لوالدي���ن ذوي م�س���توى 
تعلي���م متو�س���ط، معاق�ي�ن ب�ص���ريًا لوالدي���ن ذوي م�س���توى تعلي���م ع���ال( عل���ى البع���د 
والي����س                                                       كرو�س���كال  اختب���ار  با�س���تخدام  الطفول���ة  الإحباط���ات  لمقيا����س  اللفظ���ي 

Kruskal-Wallis H Test من خلال الجدول الآتي:

جدول )36( 
متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على البعد اللفظي لمقيا�س

 �إحباطات الطفولة وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
كا²

Chi-
Square

درجات 
الحرية

df
م�ستوى 
الدلالة

البعد اللفظي

�أقل من 
72‚1831متو�سط

غير دال5.2272 98‚2425متو�سط
35‚1018عال

يت�ض���ح م���ن ج���دول )36( عدم وج���ود فروق دال���ة بين متو�س���طات رتب درجات 
عين���ة البح���ث عل���ى البع���د اللفظ���ي لمقيا�س �إحباط���ات الطفول���ة وفقًا لمتغير م�س���توى 
الم�ؤه���ل للوالدي���ن، حي���ث جاءت قيم���ة )كا²= 5.227( غير دالة �إح�ص���ائيًا، وتتفق هذه 
النتيجة مع نتائج درا�س���ة الراجي )2011( والتي كان منها �أن البعد الفظي من �أكثر 
الإحباط���ات الوالدي���ة �ش���يوعًا لدى الأبن���اء. فالعلاقة بين الأ�س���لوب الوال���دي لفظًا، 
وفع�ل�اً و�س���لوك الطف���ل وال�ش���عور ب�إحباط���ات وثيق���ة وقوي���ة، وخ���وف الوالدي���ن على 
الطفل ذي الإعاقة وظروف الإعاقة، وقد تدفع الوالدين بق�ص���د �أو بدون ق�ص���د �إلى 
توجي���ه �أبنائهم���ا، وتنفي���ذ �أوامرهم���ا بغية حمايتهم من الإ�ص���ابة بح���وادث �أو عقبات 

وم�شكلات قد تلحق بهم. 

وتت�ضح دلالة الفروق بين الثلاث مجموعات على بعد النبذ والإهمال لمقيا�س 
 Kruskal-Wallis H الإحباط���ات الطفول���ة با�س���تخدام اختب���ار كرو�س���كال والي����س

Test من خلال الجدول الآتي:
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جدول )37( 
متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على بعد النبذ والإهمال 
لمقيا�س �إحباطات الطفولة وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س

مقيا�س �إحباطات 
الطفولة

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
كا²

Chi-Square

درجات 
الحرية 

df

م�ستوى 
الدلالة

بعد النبذ والإهمال

�أقل من 
56‚1827متو�سط

غير دال2.9902 73‚2428متو�سط
25‚1019عال

يت�ضح من الجدول ال�سابق عدم وجود فروق دالة بين متو�سطات رتب درجات 
عينة البحث على البعد اللفظي لمقيا�س �إحباطات الطفولة وفقًا لمتغير م�ستوى الم�ؤهل 
للوالدين، حيث جاءت قيمة )كا² = 2.990( غير دالة �إح�ص���ائيًا، ويمكن تف�س�ي�ر ذلك 
ب�أن معظم م�ش���كلات ذوي الإعاقة الب�ص���رية باختلاف م�س���تويات �أ�س���رهم التعليمية 
ولااقت�صادية هي م�شكلات مرتبطة بالإعاقة نف�سها، والبع�ض الآخر مرتبط برعاية 
المحيط�ي�ن به���م، وت���دور هذه الم�ش���كلات في ال�ش���عور بالعزلة، وما ي�ص���احبها من خوف 
وقلق نتيجة عزلته في بيئة فقيرة محدودة، ف�ضلًا عن لاانطواء والخجل ولاان�سحاب 
التي ت�ؤدي �إلى تجنب الدخول في علاقات مع الأفراد الآخرين ب�سبب الإعاقة والعجز 
ع���ن الحركة، وذلك ب�س���بب نظرة �أ�س���رهم له����ؤلاء ذوي الإعاقة و�س���وء معاملتهم لهم 

التي تت�سم بالنبذ والإهمال تارة والرف�ض والق�سوة تارة �أخرى.

نتائج الفر�ض الثالث: 
ين�ص الفر�ض الثالث على �أنه: »تختلف �أنماط ال�سلوك اللاتوافقي باختلاف 
�ش���دة الإعاقة الب�ص���رية، ونوع المراهق، وال�ص���ف الدرا�سي، وم�س���توى الدخل ال�شهري 
لأ�س���رته، وم�س���توى تعلي���م والديه »، وللتحق���ق من هذا الفر�ض قام الباحث بح�س���اب 
المتو�س���طات الح�س���ابية ولاانحراف���ات المعياري���ة وقيم���ة »ت« وم�س���توى الدلال���ة ب�ي�ن 
المراهق�ي�ن ذوي الإعاقة الب�ص���رية )مكفوفين و�ض���عاف ب�ص���ر( على مقيا�س ال�س���لوك 

اللاتوافقي )�أبعاد ودرجة كلية(، ويت�ضح ذلك من الجدول الآتي:
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جدول )38( 
نتائج اختبار “ت” لدلالة الفروق بين متو�سطي درجات 

المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية على مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي

المتو�سط ن�شدة الإعاقةالبعد
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

قيمة 
)ت(

م�ستوى 
الدلالة

العنف وال�سلوك 
العدواني

3022.172.817مكفوفين
4.2450.01

2217.002.247�ضعاف ب�صر

�سلوك التمرد
3021.732.924مكفوفين

3.2480.01
2217.452.198�ضعاف ب�صر

ال�سلوك غير الم�ؤتمن
3018.603.587مكفوفين

3.1590.01
2222.502.064�ضعاف ب�صر

ال�سلوك لاان�سحابي
3022.772.473مكفوفين

4.0120.01
2218.232.308�ضعاف ب�صر

الن�شاط الزائد
3022.373.385مكفوفين

4.2500.01
2217.322.418�ضعاف ب�صر

الدرجة الكلية
30107.637.636مكفوفين

7.2580.01
2292.505.134�ضعاف ب�صر

يت�ض���ح من جدول )38( وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية عند م�س���توى دلالة 
)0.01( ب�ي�ن المراهق�ي�ن المكفوفين والمراهقين �ض���عاف الب�ص���ر على مقيا����س �إحباطات 
الطفولة على �أبعاد العنف وال�سلوك العدواني - �سلوك التمرد - ال�سلوك لاان�سحابي 
- الن�ش���اط الزائ���د والدرجة الكلي���ة للمقيا�س ل�ص���الح المراهقين المكفوفين، ول�ص���الح 
المراهقين �ض���عاف الب�ص���ر على بعد ال�س���لوك غير الم�ؤتمن، ويمكن التحقق من نتائج 
هذا الفر�ض با�س���تخدام اختبار مان ويتني Mann-Whitney Test لح�س���اب دلالة 
الف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رتب درج���ات المراهق�ي�ن المكفوف�ي�ن، ورتب درج���ات المراهقين 
�ض���عاف الب�ص���ر عل���ى مقيا����س ال�س���لوك اللاتوافق���ي، وتت�ض���ح دلال���ة الف���روق ب�ي�ن 

المجموعتين من خلال الجدول الآتي:
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جدول )39( 
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المراهقين المكفوفين

 ورتب درجات المراهقين �ضعاف الب�صر على مقيا�س ال�سلوكي اللاتوافقي
مقيا�س ال�سلوكي 

متو�سط نالمجموعةاللاتوافقي
الرتب

مجموع 
الرتب

قيمة
U 

قيمة 
Z

م�ستوى 
الدلالة

العنف وال�سلوك 
العدواني

651069.50‚3035مكفوفين
55.5005.1200.01

02308.50‚2214�ضعاف ب�صر

�سلوك التمرد
671040.00‚3034مكفوفين

85.0004.5730.01
36338.00‚2215�ضعاف ب�صر

ال�سلوك غير 
الم�ؤتمن

47584.00‚3019مكفوفين
119.0003.9290.01

09794.00‚2236�ضعاف ب�صر

ال�سلوك 
لاان�سحابي

601078.00‚3035مكفوفين
57.0005.1030.01

09310.00‚2214�ضعاف ب�صر

الن�شاط الزائد
931078.00‚3035مكفوفين

47.0005.2930.01
64300.00‚2213�ضعاف ب�صر

الدرجة الكلية
431093.00‚3036مكفوفين

32.0005.5270.01
65285.00‚2212�ضعاف ب�صر

يت�ض���ح م���ن ج���دول)39( تحق���ق الفر����ض الثال���ث، حي���ث كان���ت الف���روق ب�ي�ن 
متو�س���طي رتب درجات المراهقين المكفوفين، ورتب درجات المراهقين �ض���عاف الب�ص���ر 
عل���ى جمي���ع �أبع���اد مقيا�س ال�س���لوك اللاتوافق���ي والدرج���ة الكلية دالة عند م�س���توى 
دلال���ة )0.01( ل�ص���الح المراهق�ي�ن المكفوف�ي�ن ع���دا بع���د ال�س���لوك غ�ي�ر الم�ؤتم���ن، فكان 

ل�صالح المراهقين �ضعاف الب�صر عند م�ستوى دلالة )0.01(.

تتف���ق ه���ذه النتيجة مع نتائج درا�س���ة كل م���ن: يو�س���ف ،1997؛ عفيفي، 1998، 
ف���ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية م���ن فئ���ات الإعاق���ة الت���ي تتمي���ز بال�س���لوك اللاتوافق���ي، 
والأ�س���باب ع���دة وراء ظه���ور هذه ال�س���لوك لديهم. فطبيعة الإعاقة الب�ص���رية ت�س���بب 
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ب�ش���عور الكفيف بالم�شاعر ال�س���لبية، منها: ال�شعور الزائد بالنق�ص ورف�ض الذات ومن 
ث���م كراهيته���ا ليتولد لديه ال�ش���عور بالدونية، مم���ا يعوق تكيفه لااجتماعي ال�س���ليم، 
كذل���ك ال�ش���عور بالعج���ز ولاا�ست�س�ل�ام للإعاق���ة، وقبوله���ا ليتول���د لدى الفرد �ش���عور 
بال�ض���عف ولاا�ست�س�ل�ام مع �سلوك �س���لبي اعتمادي، �إ�ض���افة �إلى لااتجاهات المجتمعية 
ال�س���لبية تجاه ذوي الإعاقة الب�ص���رية ب�ص���فة عامة، والمكفوفين منهم ب�ص���فة خا�صة، 
فوجود كفيف داخل �أ�س���رة له ت�أثير بالغ عل���ى توازنها والعلاقات بين �أفرادها، فغالبًا 
م���ا ي�س���ود ج���و من الت�ش���احن وع���دم لاان�س���جام، وينعك����س ذلك عل���ى �أ�س���اليب معاملة 
الكفيف، والتي قد ت�أخذ �أ�شكال الإهمال �أو الرف�ض �أو الق�سوة، لذا يرجع �سوء التوافق 
النف�س���ي ولااجتماع���ي ل���دى الكفي���ف في الغال���ب �إلى لااتجاه���ات لااجتماعي���ة نح���وه 
�أك�ث�ر مم���ا يرج���ع �إلى �إعاقته، وهذا ما جع���ل الفروق دالة على �أبعاد مقيا�س ال�س���لوك 

اللاتوافقي ل�صالحه.

�أم���ا بع���د ال�س���لوك غير الم�ؤتمن فكانت الفروق دالة ل�ص���الح المراهقين �ض���عاف 
الب�ص���ر، ويرج���ع ذل���ك �إلى ع���دم ال�ش���عور بالأم���ن، وه���و �ش���عور بالقل���ق، والخوف من 
المجه���ول، والخ���وف م���ن الإ�ص���ابة بك���ف الب�ص���ر م�س���تقبلًا، وقد يك���ون لهذا ال�ش���عور 
�أعرا����ض انفعالي���ة ظاه���رة كالتوت���ر ولاارتب���اك، و�أعرا�ض �س���لوكية كالك���ذب، والغ�ش، 
ويمكن القول �أن �س���يادة مظاهر ال�س���لوك الدفاعي كالإنكار، والتعوي�ض، والإ�س���قاط 
م���ن �أكثر المظاهر والخ�ص���ائ�ص لاانفعالي���ة التي تظهر لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية، 
وبالن�س���بة لمتغ�ي�ر الجن����س، فيمكن التحق���ق من الفروق ب�ي�ن المراهق�ي�ن ذوي الإعاقة 
 Mann-Whitney Test الب�صرية )23 ذكرًا و29 �أنثى( با�ستخدام اختبار مان ويتني
لح�س���اب دلال���ة الفروق بين متو�س���طي رت���ب درجات المراهق�ي�ن الذكور ورت���ب درجات 
المراهق���ات الإن���اث عل���ى مقيا����س ال�س���لوك اللاتوافق���ي، وتت�ض���ح دلال���ة الف���روق ب�ي�ن 

المجموعتين من خلال الجدول الآتي: 
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جدول )40( 
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المراهقين

 الذكور، ورتب درجات المراهقات الإناث على مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي
مقيا�س ال�سلوك 

متو�سط نالمجموعةاللاتوافقي
الرتب

مجموع 
الرتب

قيمة
U 

قيمة 
Z

م�ستوى 
الدلالة

العنف وال�سلوك 
العدواني

63888.50‚2338ذكور
54.5005.1980.01

88489.50‚2916�إناث

�سلوك التمرد
61888.00‚2336ذكور

55.0005.1680.01
90490.00‚2916�إناث

ال�سلوك غير 
الم�ؤتمن

15325.50‚2314ذكور
49.5005.2610.01

291052.50‚2936�إناث

ال�سلوك لاان�سحابي
50287.50‚2312ذكور

11.5005.9580.01
601090.50‚2937�إناث

الن�شاط الزائد
78938.00‚2340ذكور

5.0006.0720.01
17440.00‚2915�إناث

الدرجة الكلية
20786.50‚2334ذكور

156.5003.2670.01
40591.50‚2920�إناث

يت�ض���ح م���ن ج���دول )40( وجود ف���روق بين متو�س���طي رتب درج���ات المراهقين 
الذكور، ورتب درجات المراهقات الإناث على جميع �أبعاد مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي، 
والدرجة الكلية دالة عند م�س���توى دلالة )0.01( ل�ص���الح الذكور عدا بعدي ال�س���لوك 

غير الم�ؤتمن وال�سلوك لاان�سحابي فكان ل�صالح الإناث عند م�ستوى دلالة )0.01(.

تتف���ق ه���ذه النتيج���ة م���ع نتائ���ج درا�س���ة يحي���ي، ال�ش���حروري ،1996، ف����إذا كن���ا 
نعت�ب�ر �أن طبيع���ة الإعاق���ة الب�ص���رية عام���ل م�ش�ت�رك بين الذك���ور، والإن���اث، فترجع 
الف���روق ل�ص���الح الذكور عل���ى بعد العنف وال�س���لوك العدواني، وبعد الن�ش���اط الزائد، 
�إن و�س���يلة ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية م���ن الذكور لإثب���ات الذات، والتمرد والع�ص���يان في 
تنفي���ذ الأوام���ر والواجب���ات، وجاءت الفروق ل�ص���الح الإناث على بعدي ال�س���لوك غير 
الم�ؤتمن وال�سلوك لاان�سحابي، ويرجع ذلك �إلى �سمات ال�شخ�صية، فالإناث �أكثر ميلًا 
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للاتكالية، و�أقل ا�س���تقلالية، فهن �أميل �إلى الخ�ض���وع �أو الن���زاع الكلامي، ولا تحاول 
�أن تتع���ارك م���ن �أجل ما ت�س���ميه حقها، عل���ى عك�س الذكور، ومن ثم ق���د يظهر لديهم 
بع����ض ال�س���لوك غ�ي�ر الم�ؤتمن، كالك���ذب والغ�ش كحيلة دفاعية لا�ش���عورية ت�س���اعدهن 
عل���ى ا�س���تعادة التوافق النف�س���ي. كذل���ك يبدو عليهن ال�ت�ردد، والخوف م���ن مواجهة 
ومجابهة الأخرين لذا يف�ض���لن لاان�س���حاب من المواقف لااجتماعية الم�شكلة �أو ت�سبب 
لهن ازعاج وتوتر، وبالن�س���بة لمتغير العمر فيمكن التحقق من الفروق بين متو�س���طي 
رتب درجات المجموعتين )27 بالمرحلة الإعدادية، 25 بالمرحلة الثانوية(، وبا�س���تخدام 
اختب���ار م���ان ويتن���ي Mann-Whitney Test وتت�ض���ح دلال���ة الف���روق بينهم���ا م���ن                              

خلال الجدول الآتي:
جدول )41( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات تلاميذ المرحلة الاعدادية ورتب درجات 
تلاميذ المرحلة الثانوية من ذوي الإعاقة الب�صرية على مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي

مقيا�س �إحباطات 
متو�سط نالمجموعةالطفولة

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة 
Z

م�ستوى 
الدلالة

العنف وال�سلوك 
العدواني

22951.00‚2735الإعدادية
102.504.4340.01

08427.00‚2517الثانوية

�سلوك التمرد
56690.00‚2725الإعدادية

غير دال312.0000.471
52688.00‚2527الثانوية

ال�سلوك غير الم�ؤتمن
15787.00‚2729الإعدادية

غير دال266.0001.320
64591.00‚2523الثانوية

ال�سلوك لاان�سحابي
54851.50‚2731الإعدادية

201.5002.5030.05
23الثانوية

2521‚06526.50

الن�شاط الزائد
30953.00‚2735الإعدادية

100.004.4010.01
00425.00‚2517الثانوية

الدرجة الكلية
65935.50‚2734الإعدادية

117.5004.0330.01
70422.50‚2517الثانوية
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )41( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات تلامي���ذ المرحل���ة الإعدادي���ة ورتب درج���ات تلامي���ذ المرحلة 
الثانوية من المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية على بعدي العنف وال�سلوك العدواني، 
والن�شاط الزائد والدرجة الكلية لمقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي ل�صالح تلاميذ المرحلة 
الإعدادية، وعند م�ستوى دلالة )0.05( على بعد ال�سلوك لاان�سحابي ل�صالح تلاميذ 
���ا. وعدم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بينهما على بعدي �س���لوك  المرحلة الإعدادية �أي�ضً

التمرد وال�سلوك غير الم�ؤتمن.

تتفق هذه النتيجة مع نتائج درا�سة يحيي، ال�شحروري )1995( في وجود فروق 
بين المراهقين في الن�ش���اط الزائد ل�ص���الح المراهقين )10- 13( �س���نة، ونجد �أن ظروف 
الإعاق���ة ولااتجاه���ات المجتمعية الخاطئة نحو ذوي الإعاقة الب�ص���رية تفر�ض عليهم 
ال�س���لوك اللاتوافق���ي كالعدوان �س���واء اللفظ���ي �أو المادي، ويظهر ب�ص���ورة كبيرة لدى 
تلامي���ذ المرحل���ة الإعدادية خا�ص���ة �أن درج���ة تكيفهم مع المجتمع المحي���ط، وتوافقهم 
النف�س���ي �أق���ل م���ن ذويهم بالمرحل���ة الثانوية، وق���د يظهر رف�ض ه����ؤلاء التلاميذ ذوي 
الإعاق���ة الب�ص���رية الأق���ل �س���نًا للاتجاه���ات المجتمعية الخاطئة في �ص���ورة لاان�س���حاب 
من المواقف لااجتماعية خوفًا من التعر�ض للإحباط �أو الف�ش���ل، وبالن�س���بة لم�س���توى 
الدخل ال�شهري لأ�سر ذوي الإعاقة الب�صرية، يمكن التحقق من الفروق بين الثلاث 
مجموع���ات عل���ى مقيا�س ال�س���لوك اللاتوافق���ي با�س���تخدام اختبار كرو�س���كال والي�س 

.Kruskal-Wallis H Test
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جدول )42( 
متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث وفقًا لم�ستوى الدخل على مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي 

وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س ال�سلوك 
اللاتوافقي

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-Square

درجات 
الحرية

df
م�ستوى 
الدلالة

العنف وال�سلوك 
العدواني

93‚1430مرتفع
غير دال2.9532 52‚2222متو�سط

09‚1628منخف�ض

�سلوك التمرد
82‚1432مرتفع

غير دال3.9872 73‚2225متو�سط
03‚1622منخف�ض

ال�سلوك غير الم�ؤتمن
79‚1425مرتفع

غير دال2.6082 45‚2223متو�سط
31‚1631منخف�ض

ال�سلوك لاان�سحابي
71‚1432مرتفع

غير دال4.1802 25‚2222متو�سط
91‚1626منخف�ض

الن�شاط الزائد
21‚1424مرتفع

غير دال1.5552 52‚2229متو�سط
21‚1624منخف�ض

يت�ض���ح م���ن ج���دول )42( عدم وج���ود فروق دال���ة بين متو�س���طات رتب درجات 
المجموع���ات الث�ل�اث عل���ى �أبع���اد مقيا����س ال�س���لوك اللاتوافق���ي وفقً���ا لمتغ�ي�ر الدخ���ل 
ال�ش���هري لأ�س���رهم، حيث جاءت قيمة )كا² = 2.953( لبعد العنف وال�سلوك العدواني 
غ�ي�ر دال���ة �إح�ص���ائيًا، وقيم���ة )كا² = 3.987( لبع���د �س���لوك التمرد غير دالة �إح�ص���ائيًا 
���ا، وبالن�س���بة لبع���د ال�س���لوك غير الم�ؤتم���ن كان���ت قيم���ة )كا² = 2.608( غير دالة  �أي�ضً
�إح�صائيًا، وجاءت قيمة )كا² = 4.180( لل�سلوك لاان�سحابي غير دالة �إح�صائيًا، وقيمة 
)كا² = 1.555( بالن�سبة لبعد الن�شاط الزائد غير دالة �إح�صائيًا، ويمكن تف�سير ذلك 
ب�أن الإعاقة الب�ص���رية ت�ؤثر على بع�ض مظاهر النمو لااجتماعي ولاانفعالي، كما قد 
ت�ؤدي لظهور �سمات �سلوكية معينة لدى ذوي الإعاقة الب�صرية، ويوجد بع�ض ال�سمات 
ال�س���لوكية التي تنتج عن الإ�ص���ابة بالإعاقة هي: ال�ش���عور الزائد بالعجز ولاا�ست�سلام 
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للإعاقة وتقبلها، ال�شعور الزائد بالنق�ص ورف�ض الذات ومن ثم كراهيتها، مما يولد 
ال�ش���عور بالدوني���ة، ع���دم ال�ش���عور بالأم���ان ي-�ؤدي �إلى ال�ش���عور بالقل���ق والخوف من 
المجه���ول والتوت���ر واللزمات الحركية، ع���دم لااتزان لاانفعالي، كذلك �س���يادة مظاهر 
ال�سلوك الدفاعي )الإنكار والتعوي�ض والإ�سقاط والتبرير والكبت ولاان�سحاب(، و�إن 
كانت هذه ال�س���مات متواجدة و�ش���ائعة ل���دى ذوي الإعاقة الب�ص���رية بغ�ض النظر عن 
م�س���تويات الدخل، وبالن�سبة لبعد م�س���توى تعليم الوالدين لذوي الإعاقة الب�صرية، 
يمكن التحقق من الفروق بين الثلاث مجموعات على مقيا�س ال�س���لوك اللاتوافقي 

:Kruskal-Wallis H Test با�ستخدام اختبار كرو�سكال والي�س
جدول )43( 

متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث وفقًا لم�ستوى تعليم الوالدين على مقيا�س ال�سلوك 
اللاتوافقي وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س ال�سلوك 
متو�سط نم�ستوى التعليماللاتوافقي

الرتب
كا²

Chi-Square

درجات 
الحرية

df
م�ستوى 
الدلالة

العنف وال�سلوك 
العدواني

03‚1823�أقل من متو�سط
غير دال4.0652 00‚2431متو�سط

95‚1021عال

�سلوك التمرد
89‚1829�أقل من متو�سط

غير دال1.6692 54‚2425متو�سط
70‚1022عال

ال�سلوك غير 
الم�ؤتمن

25‚1827�أقل من متو�سط
غير دال0.4482 08‚2425متو�سط

55‚1028عال

ال�سلوك 
لاان�سحابي

11‚1828�أقل من متو�سط
غير دال0.6892 65‚2424متو�سط

05‚1028عال

الن�شاط الزائد
75‚1829�أقل من متو�سط

غير دال1.7462 67‚2423متو�سط
45‚1027عال
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )43( عدم وج���ود فروق دال���ة بين متو�س���طات رتب درجات 
المجموعات الثلاث على �أبعاد مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي وفقًا لمتغير م�ستوى تعليم 
الوالدي���ن، حي���ث ج���اءت قيم���ة )كا² = 4.065( لبع���د العنف وال�س���لوك العدواني غير 
���ا،  دالة �إح�ص���ائيًا، وقيمة )كا² = 1.669( لبعد �س���لوك التمرد غير دالة �إح�ص���ائيًا �أي�ضً
وبالن�س���بة لبعد ال�س���لوك غير الم�ؤتمن كانت قيمة )كا² = 0.448( غير دالة �إح�ص���ائيًا، 
وج���اءت قيم���ة )كا² = 0.689( لل�س���لوك لاان�س���حابي غير دالة �إح�ص���ائيًا، وقيمة )كا² 
= 1.746( بالن�س���بة لبع���د الن�ش���اط الزائ���د غ�ي�ر دال���ة �إح�ص���ائيًا، ويمكن تف�س�ي�ر ذلك 
ب�أن الأ�س���رة ت�ؤثر ب�ش���كل كبير في ت�ش���كيل �شخ�ص���ية �أبنائهم ذوي الإعاقة، ويت�ض���ح في 
مجتمعاتن���ا �أن م�س���توى التعلي���م للوالدي���ن لا يخل���ق اتجاه���ات �إيجابي���ة �س���وية تجاه 
�أبنائه���م ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، ومن ثم نجد درا�س���ة �س���يكولوجية المكفوفين ب�أنهم 
���ا للا�ضطرابات وال�ض���غوط النف�سية، حيث �أن فقدان الب�صر ي�ؤدي ل�سوء  �أكثر تعر�ضً
التكي���ف والتعر����ض للقل���ق والتوت���ر ولاانط���واء، كم���ا ي����ؤدي فق���د الب�ص���ر �إلى ظه���ور 
الخ���وف م���ن �إمكاني���ة التعر�ض لخطر م���ا �أثناء التنق���ل، وتتفق الدرا�س���ات �أن الأفراد 
ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية يعان���ون من العديد من الم�ش���اعر ال�س���لبية �أبرزه���ا: الإحباط 
والف�ش���ل والنك���ران والغ�ض���ب ال�ش���ديد ولااكتئ���اب، و�أبرز الم�ش���كلات ال�س���لوكية الحادة 
التي ظهرت عند الطلبة ذوي الإعاقة الب�ص���رية كانت الح�سا�س���ية الزائدة، وال�س���لوك 
لااعتمادي، و�س���لوك ال�ش���رود والت�ش���تت، وال�شعور بالقلق، وال�س���لوك النزق، وال�سلوك 
المتخ���اذل، ولاان�س���حاب من الم�ش���اركة لااجتماعي���ة. وتظهر هذه لاا�ض���طرابات الأكثر 
�ش���يوعًا لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية في �ص���ورة انحرافات �س���لوكية لديهم من �س���رقة 
وك���ذب وعدوان، بالإ�ض���افة �إلى ا�ض���طرابات الخوف والخجل والقل���ق التي يعبر عنها 

ب�صورة لا �شعورية.

نتائج الفر�ض الرابع: 
ين�ص الفر�ض الرابع على �أنه:”يختلف مفهوم الذات باختلاف �ش���دة الإعاقة 
الب�ص���رية، ون���وع المراه���ق، وال�ص���ف الدرا�س���ي، وم�س���توى الدخ���ل ال�ش���هري لأ�س���رته، 
وم�ستوى تعليم والديه “، وللتحقق من هذا الفر�ض قام الباحث بح�ساب المتو�سطات 
الح�س���ابية ولاانحراف���ات المعيارية وقيمة “ت” وم�س���توى الدلال���ة بين المراهقين ذوي 
الإعاقة الب�صرية )مكفوفين و�ضعاف ب�صر( على مقيا�س مفهوم الذات )�أبعاد ودرجة 

كلية(، ويت�ضح ذلك من الجدول الآتي:
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جدول )44( 
نتائج اختبار “ت” لدلالة الفروق بين متو�سطي درجات

المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية على مقيا�س مفهوم الذات

المتو�سط ن�شدة الإعاقةالبعد
الح�سابي

لاانحراف 
م�ستوى قيمة )ت(المعياري

الدلالة

البعد العقلي
3021.571.755مكفوفين

غير دال0.487
2221.271.980�ضعاف ب�صر

البعد الج�سمي
3020.801.730مكفوفين

غير دال0.269
2221.501.472�ضعاف ب�صر

البعد 
لااجتماعي

3016.272.803مكفوفين
0.0290.05

2224.731.856�ضعاف ب�صر

البعد الأخلاقي
3021.871.479مكفوفين

غير دال0.927
2221.551.565�ضعاف ب�صر

الثقة بالنف�س
3015.631.771مكفوفين

غير دال0.619
2224.551.683�ضعاف ب�صر

الدرجة الكلية
3096.133.511مكفوفين

غير دال0.922
22113.593.813�ضعاف ب�صر

يت�ض���ح من جدول )44( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين المراهقين 
المكفوفين والمراهقين �ض���عاف الب�ص���ر على مقيا�س مفهوم الذات )�أبعاد ودرجة كلية(، 
ع���دا البع���د لااجتماع���ي فكان���ت الف���روق بينهما دال���ة م�س���توى دلالة )0.05( ل�ص���الح 

�ضعاف الب�صر.

ويمك���ن التحق���ق م���ن نتائ���ج ه���ذا الفر����ض با�س���تخدام اختب���ار م���ان ويتن���ي 
ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات  الف���روق  Mann-Whitney Test لح�س���اب دلال���ة   
المراهق�ي�ن المكفوف�ي�ن ورت���ب درج���ات المراهق�ي�ن �ض���عاف الب�ص���ر على مقيا����س مفهوم 

الذات، وتت�ضح دلالة الفروق بين المجموعتين من خلال الجدول الآتي:
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جدول )45( 
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المراهقين

 المكفوفين ورتب درجات المراهقين �ضعاف الب�صر على مقيا�س مفهوم الذات
مقيا�س مفهوم 

متو�سط نالمجموعةالذات
الرتب

مجموع 
الرتب

قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد العقلي
98809.50‚3026مكفوفين

غير دال315.5000.273
84568.50‚2225�ضعاف ب�صر

البعد الج�سمي
87716.00‚3023مكفوفين

غير دال251.0001.492
09662.00‚2230�ضعاف ب�صر

البعد لااجتماعي
50465.00‚3015مكفوفين

00.006.1310.01
50913.00‚2241�ضعاف ب�صر

البعد الأخلاقي
83835.00‚3027مكفوفين

غير دال290.000.758
68543.00‚2224�ضعاف ب�صر

الثقة بالنف�س
3015.50465.00مكفوفين

00.006.1520.01
2241.50913.00�ضعاف ب�صر

الدرجة الكلية
3015.57467.00مكفوفين

2.0006.0930.01
2241.41911.00�ضعاف ب�صر

يت�ضح من جدول )45( اختلاف نتائج اختبار مان ويتني عن نتائج اختبار »ت«، 
حيث كانت الفروق بين متو�سطي رتب درجات المراهقين المكفوفين ورتب درجات المراهقين 
�ضعاف الب�صر على مقيا�س مفهوم الذات دالة عند م�ستوى دلالة )0.01( على البعدين 
لااجتماعي، والثقة بالنف�س والدرجة الكلية للمقيا�س ل�صالح المراهقين �ضعاف الب�صر، 
وكان���ت الف���روق بينهما غير دال���ة على بقية الأبعاد )الج�س���مي، العقل���ي، الأخلاقي(.

تتفق هذه النتيجة مع درا�س���ة )Martinez, (2016 فعلى الرغم �أن �ض���عاف 
الب�ص���ر والمكفوف�ي�ن ينتمي���ان �إلى فئ���ة الإعاق���ة الب�ص���رية؛ �إلا �أن المجموع���ات البينية 
والنوعي���ة في فئ���ة الإعاق���ة الواحدة تختلف وتتباين في كثير من الخ�ص���ائ�ص العقلية 
والنف�س���ية ولاانفعالية ولااجتماعية، فبالن�سبة للبعدين لااجتماعي، والثقة بالنف�س 
نج���د �أن الإعاق���ة الب�ص���رية تفر����ض علي���ه الكث�ي�ر من القي���ود والخوف م���ن المراقبة، 
حي���ث ي�ش���عر الكفي���ف �أن���ه مراق���ب م���ن المب�ص���رين ل�س���لوكه و�أنه���م ير�ص���دون علي���ه 
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�أخط���اءه، هذا يجعله دائم التوتر، و�أكثر عر�ض���ة لعدم ال�ش���عور بالأم���ان وهذا يجعله 
�أحيان���ا ي�س���لك �س���لوكًا غير مقب���ول اجتماعيً���ا ليتفادى الوق���وع في الخط�أ، �أ�ض���ف �إلى 
ذل���ك �ش���عور بالنق����ص والدونية، ويترتب على ذلك ال�ش���عور بالقل���ق وانخفا�ض الثقة 
بالنف�س، ف�ض�ل�اً عن �ص���عوبات في التذكر وال�ش���عور بال�ض���غط، فالحرمان من حا�س���ة 
الب�ص���ر �أ�ص���عب من الحرمان من حا�سة ال�سمع، فيزداد ال�شعور بالعزلة لدى الكفيف 
وتجنب المواقف لااجتماعية، والهروب منها لأن هذا ال�شعور بالنق�ص يحطم الن�شاط 

ال�شخ�صي والقدرات لاابداعية المختلفة لدى الكفيف.
 وبالن�سبة لمتغير النوع فيمكن التحقق من الفروق بين المراهقين ذوي الإعاقة 
 Mann-Whitney Test الب�صرية )23 ذكرًا و29 �أنثى( با�ستخدام اختبار مان ويتني
لح�س���اب دلال���ة الفروق بين متو�س���طي رت���ب درجات المراهق�ي�ن الذكور ورت���ب درجات 
المراهق���ات الإن���اث على مقيا�س مفهوم الذات، وتت�ض���ح دلالة الفروق بين المجموعتين 

من خلال الجدول الآتي:
جدول )46(

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المراهقين الذكور
 ورتب درجات المراهقات الإناث على مقيا�س مفهوم الذات

مقيا�س مفهوم 
متو�سط نالمجموعةالذات

الرتب
مجموع 

قيمة قيمة Uالرتب
Z

م�ستوى 
الدلالة

غير دال00529.00253.0001.521‚2323ذكورالبعد العقلي 28849.00‚2929�إناث

غير دال22534.00258.0001.408‚2323ذكورالبعد الج�سمي 10844.00‚2929�إناث

غير دال13555.00279.0001.016‚2324ذكورالبعد لااجتماعي 38823.00‚2928�إناث

غير دال72568.50292.5000.769‚2324ذكورالبعد الأخلاقي 91809.50‚2927�إناث

غير دال2328.63658.50284.5000.922ذكورالثقة بالنف�س 2924.81719.50�إناث

غير دال2323.07530.50254.5001.460ذكورالدرجة الكلية 2929.22847.50�إناث
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )46( ع���دم وج���ود ف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات 
ال���ذات                                                المراهق�ي�ن الذك���ور ورت���ب درج���ات المراهق���ات الإن���اث عل���ى مقيا����س مفه���وم 

)�أبعاد ودرجة كلية(.

تختل���ف ه���ذه النتيج���ة م���ع نتائ���ج درا�س���ة �س�ل�امة )2008(، ودرا�س���ة الزيودي 
)2011( (Al-Zyoudi, 2011)، ف���ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية عر�ض���ة للا�ض���طرابات 
وال�ض���غوط النف�س���ية، حي���ث �أن فق���دان الب�ص���ر �أدى ل�س���وء التكيف والتعر����ض للقلق 
والتوت���ر ولاانطواء لدى الذكور، والإناث على حد ال�س���واء، كما ي�ؤدي فقدان الب�ص���ر 

�إلى ظهور الخوف من �إمكانية التعر�ض لخطر ما �أثناء التنقل ي�ؤدي للموت.

ويع���اني الأف���راد ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية م���ن العدي���د م���ن الم�ش���اعر ال�س���لبية 
�أبرزها: الإحباط، والف�شل، والنكران، والغ�ضب ال�شديد، ولااكتئاب، وت�شير الدرا�سات 
�أن �أبرز الم�ش���كلات ال�س���لوكية الحادة التي ظهرت لدى الطلبة ذوي الإعاقة الب�ص���رية 
كانت الح�سا�س���ية الزائدة، وال�س���لوك لااعتمادي، و�سلوك ال�ش���رود والت�شتت، وال�شعور 
بالقلق، وال�س���لوك النزق، وال�س���لوك المتخاذل، ولاان�س���حاب من الم�شاركة لااجتماعية؛ 
مم���ا ي�ؤث���ر عل���ى مفهوم الذات �س���لبًا لديهم وتناق�ص���ت درجات �ض���بط ال���ذات والثبات 
لاانفعالي وال�ش���عور بال�س���عادة، وبالن�س���بة لمتغ�ي�ر العمر، فيمكن التحق���ق من الفروق 
بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين )27 بالمرحلة الإعدادية 25 بالمرحلة الثانوية( 
با�ستخدام اختبار مان ويتني Mann-Whitney Test وتت�ضح دلالة الفروق بينهما 

من خلال الجدول الآتي:
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جدول )47(
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات تلاميذ المرحلة الاعدادية ورتب درجات 

تلاميذ المرحلة الثانوية من ذوي الإعاقة الب�صرية على مقيا�س مفهوم الذات
مقيا�س مفهوم 

متو�سط نالمجموعةالذات
الرتب

مجموع 
الرتب

قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

غير دال72721.50331.500.112‚2726الإعداديةالبعد العقلي 26656.50‚2526الثانوية

13975.5077.5004.8120.01‚2736الإعداديةالبعد الج�سمي 10420.50‚2516الثانوية

غير دال43676.50285.5000.970‚2728الإعداديةالبعد لااجتماعي 42610.50‚2524الثانوية

غير دال57663.50285.5000.975‚2724الإعداديةالبعد الأخلاقي 58714.50‚2528الثانوية

2715.94430.5052.5005.2690.01الإعداديةالثقة بالنف�س 2537.90947.50الثانوية

غير دال2725.54689.50311.5000.478الإعداديةالدرجة الكلية 2527.54688.50الثانوية

يت�ض���ح م���ن ج���دول )47( ع���دم وجود ف���روق دالة بين متو�س���طي رت���ب درجات 
تلامي���ذ المرحل���ة الإعدادية ورتب درجات تلاميذ المرحلة الثانوية من المراهقين ذوي 
الإعاق���ة الب�ص���رية عل���ى معظ���م �أبع���اد مقيا�س مفه���وم ال���ذات )البعد العقل���ي والبعد 
لااجتماع���ي والبع���د الأخلاق���ي( والدرج���ة الكلي���ة، بينما توج���د فروق عند م�س���توى 
دلال���ة )0.01( ل�ص���الح تلامي���ذ المرحل���ة الثانوية عل���ى بعدين )البعد الج�س���مي وبعد 

الثقة بالنف�س(.

تتفق هذه النتيجة مع نتائج درا�س���ة �ص���الح )2016(، حيث جاءت الفروق بين 
المجموعتين في مفهوم الذات الج�س���مي ل�ص���الح تلاميذ المرحلة الثانوية، فالمراهقون 
في هذه المرحلة يمرون بزيادة مفاجئة في الطول والعر�ض وحجم الذراعين وال�ساقين 
والقدمين و�أجزاء الج�سم الأخرى، وربما تكون هذه التغيرات الج�سمية غير متوازنة 
في بداي���ة الأم���ر، �إلا �أنها ت�ص���ل �إلى لااتزان في نهاية المرحل���ة، كما �أن وتيرة النمو هذه 

تكون مت�سارعة في البداية، ثم تتباط�أ في نهاية المرحلة.
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���ا وج���ود ف���روق ب�ي�ن المجموعت�ي�ن في بع���د الثق���ة بالنف����س، وهذا  ويت�ض���ح �أي�ضً
ب�س���بب مح���اولات المراه���ق الكفيف لاا�س���تقلال عن �أ�س���رته، لكن ب�س���بب �إعاقته يميل 
�إلى الخ�ض���وع لأوامر �أ�س���رته وتعليماتها بدعوى الخوف علي���ه، وبذلك يتحول و�لاؤه 
الجماعي من الأ�سرة �إلى الأ�صدقاء، حيث نجد المراهق الكفيف ي�شعر و�سط �أ�صدقائه 
بالت�ش���ابه، والتجان����س، وبوحدة الأهداف والم�ش���اعر، فالمراهق يتخ���ذ ميكانيزم دفاعي 
وهو التعوي�ض، والبحث عن الثقة بالنف�س لإثبات �شخ�صيته، وا�ستعادة حالة التوافق 
النف�سي لديه، وهذا لا يخفي بع�ض الخ�صائ�ص لاانفعالية الخا�صة بمرحلة المراهقة 

ك�سرعة لاانفعال، و�شدته، والتمركز حول الذات، والقابلية ال�شديدة للإيحاء.

وبالن�س���بة لم�س���توى الدخ���ل ال�ش���هري لأ�س���ر ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، يمك���ن 
التحق���ق م���ن الفروق بين الث�ل�اث مجموعات عل���ى مقيا�س مفهوم الذات با�س���تخدام 
اختب���ار كرو�س���كال والي����س Kruskal-Wallis H Test ب�ي�ن الث�ل�اث مجموع���ات                       

)دخل مرتفع، دخل متو�سط، دخل منخف�ض( 
جدول )48( 

متو�سطات الرتب لدرجات المجموعات الثلاث على البعد العقلي
 لمقيا�س مفهوم الذات وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

dfالحرية
م�ستوى 
الدلالة

البعد العقلي
21‚1425مرتفع

غير دال0.7682 34‚2225متو�سط
22‚1629منخف�ض

يتب�ي�ن م���ن ج���دول )48( عدم وجود ف���روق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات 
عين���ة البح���ث عل���ى البعد العقل���ي لمقيا�س مفهوم ال���ذات وفقًا لمتغير الدخل ال�ش���هري 
لأ�سرهم، حيث جاءت قيمة )كا² = 0.768(، ويمكن تف�سير ذلك في �ضوء �أن العديد من 
الدرا�س���ات �أ�ش���ارت بعدم وجود فروق كبيرة بين ذكاء ذوي الإعاقة الب�ص���رية والأفراد 
 ،(WICC-R) المب�ص���رين عل���ى الجانب اللفظي من مقيا�س وك�س���لر لذكاء الأطف���ال
وكذلك الحال على مقيا�س �س���تانفورد – بينيه للذكاء، ودلت درا�س���ات �أخرى على �أن 
المعدل العام لذكاء ه�ؤلاء الأطفال ذوي الإعاقة الب�ص���رية هو �ض���من المعدل الطبيعي 
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للفرد العادي، الأمر الذي يدلل على عدم وجود فروق دالة بين ذوي الإعاقة الب�صرية 
في مفهوم الذات باختلاف م�ستويات الدخل �سواء المنخف�ضة �أو المتو�سطة �أو المرتفعة.
وتت�ض���ح دلال���ة الفروق بين متو�س���طات رت���ب درجات المجموع���ات الثلاث على 

البعد الج�سمي لمقيا�س مفهوم الذات من خلال الجدول الآتي:
جدول )49( 

متو�سطات الرتب لدرجات المجموعات الثلاث على البعد الج�سمي لمقيا�س مفهوم الذات               
وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

dfالحرية
م�ستوى 
الدلالة

البعد الج�سمي
1428.07مرتفع

غير دال4.6452 23‚2230متو�سط
00‚1620منخف�ض

يتب�ي�ن م���ن ج���دول )49( عدم وجود ف���روق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات 
عينة البحث على البعد الج�س���مي لمقيا�س مفهوم الذات وفقًا لمتغير الدخل ال�ش���هري 
لأ�س���رهم، حي���ث جاءت قيمة )كا² = 4.645(، ويمكن تف�س�ي�ر ذل���ك ب�أن المراهقين ذوي 
الإعاقة الب�ص���رية هم مراهقون ب�ص���فتهم العمرية والف�س���يولوجية وال�س���يكولوجية 
ا، فعلى �صعيد النمو الج�سمي نجد �أن المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية ي�شتركون  �أي�ضً
في نم���و الط���ول، والوزن، وقدرة الج�س���م و�إمكانياته الخا�ص���ة، ونوع العجز، وال�ص���حة 
العام���ة، والأداء الحرك���ي، والمه���ارات الحركي���ة، وظائ���ف الحوا����س المتبقي���ة، وظائ���ف 
�أع�ضاء و�أجهزة الج�سم، فالمكفوفين يواجهون م�شكلات في القدرة على الحركة ب�أمان 
م���ن مكان �إلى �آخر ب�س���بب عدم معرفتهم بالبيئة الت���ي ينتقلون فيها، وهذا ما يعرف 
بمه���ارة التع���رف والتنق���ل ويظه���ر المكفوف���ون مظاهر ج�س���مية نمطية مث���ل تحريك 
اليدين �أو الدوران حول المكان الموجود فيه الفرد ذي الإعاقة �أو �ش���د ال�ش���عر �أو غيرها 

من ال�سلوك النمطي )كوافحة، عبد العزيز، 2003 ،90(.
�أم���ا البع���د لااجتماع���ي يمك���ن التحق���ق م���ن الفروق ب�ي�ن الث�ل�اث مجموعات 

.Kruskal-Wallis H Test با�ستخدام اختبار كرو�سكال والي�س
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جدول )50( 
متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على البعد الاجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات وقيمة كا² 

لاختبار كرو�سكال والي�س 

م�ستوى مقيا�س مفهوم الذات
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-
Square

درجات 
dfالحرية

م�ستوى 
الدلالة

البعد لااجتماعي
32‚1435مرتفع

26.7620.01 61‚2232متو�سط
38‚1610منخف�ض

يت�ض���ح م���ن ج���دول )50( وجود فروق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات عينة 
البح���ث عل���ى البع���د لااجتماع���ي لمقيا�س مفه���وم الذات وفقً���ا لمتغير الدخل ال�ش���هري 
لأ�سرهم، حيث جاءت قيمة )كا² = 26.76( دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة )0.01(، 
وبالتالي �سيتم ا�ستخدام اختبار مان ويتني Mann-Whitney Test اللابارامتري 
لح�س���اب دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )14( ذي �إعاقة ب�صرية الذين 
ينتم���ون لم�س���توى دخل مرتف���ع، وال- )22( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون لم�س���توى 
دخ���ل متو�س���ط عل���ى البع���د لااجتماع���ي، وتت�ض���ح دلال���ة الف���روق بينهم���ا م���ن خلال 

الجدول الآتي:
جدول )51( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المنخف�ض ورتب درجات 
ذوي الم�ستوى المتو�سط على البعد الاجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

م�ستوى قيمة Zقيمة Uالرتب
الدلالة

البعد لااجتماعي
97159.50‚169منخف�ض

23.5004.5410.01
43581.50‚2226متو�سط

يت�ض���ح م���ن ج���دول )51( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لم�س���توى 
الدخل المنخف�ض ورتب درجات �أقرانهم الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المتو�س���ط على 

البعد لااجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات ل�صالح التلاميذ ذوي الدخل المتو�سط. 
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وتت�ض���ح دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب درجات ال- )16( ذي �إعاقة ب�صرية 
الذين ينتمون لم�ستوى دخل منخف�ض، وال- )14( ذي �إعاقة ب�صرية الذين ينتمون لم�ستوى 
دخ���ل مرتف���ع على البعد لااجتماعي لمقيا�س مفهوم ال���ذات من خلال الجدول الآتي:

جدول )52( 
قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي الم�ستوى المنخف�ض ورتب درجات 

ذوي الم�ستوى المرتفع على البعد الاجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات
مقيا�س مفهوم 

الذات
م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة 
U

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد لااجتماعي
91142.50‚168منخف�ض

6.504.4140.01
04322.50‚1423مرتفع

يت�ض���ح م���ن ج���دول )52( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�سطي رتب درجات التلاميذ ذوي الإعاقة الب�صرية الذين ينتمون لم�ستوى الدخل 
المنخف����ض ورت���ب درجات �أقرانه���م الذين ينتمون لم�س���توى الدخل المرتف���ع على البعد 
اللفظي ل�ص���الح التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية ذوي الدخل المرتفع، وتت�ض���ح دلالة 
الفروق بين متو�سطي رتب درجات ال- )22( ذي �إعاقة ب�صرية الذين ينتمون لم�ستوى 
دخل متو�س���ط، وال- )14( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتمون لم�ستوى دخل مرتفع على 

البعد لااجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات من خلال الجدول الآتي: 
جدول )53( 

المتو�سط ورتب درجات  الم�ستوى  ذوي  درجات  رتب  متو�سطي  بين  الفروق  لدلالة   )U( قيم
ذوي الم�ستوى المرتفع على البعد الاجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد لااجتماعي
68389.00‚2214متو�سط

غير دال1360.589
79277.00‚1419مرتفع

يت�ض���ح م���ن ج���دول )53( ع���دم وجود ف���روق دالة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( 
بين متو�س���طي رتب درجات التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية الذين ينتمون لم�س���توى 
الدخ���ل المتو�س���ط ورتب درج���ات �أقرانهم الذين ينتمون لم�س���توى الدخ���ل المرتفع على 

البعد لااجتماعي. 
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�إن ن���وع و�ش���دة الإعاق���ة ت�ؤث���ر في القي���م ولااتجاه���ات والتوقع���ات الت���ي تراعى 
فيه���ا البيئ���ة لااجتماعي���ة للأفراد بالإ�ض���افة �إلى العامل لااقت�ص���ادي المرتبط بتلبية 
الحاج���ات، والمتطلبات وتق���ديم الخدمات الت�أهيلية والتربوي���ة، فالمراهق ذي الإعاقة 
الب�ص���رية يع���اني م���ن �ص���عوبات كب�ي�رة في عملي���ة التفاع���ل لااجتماعي, وفي اكت�س���اب 
المه���ارات لااجتماعية اللازمة لتحقيق لاا�س���تقلال عن الآخري���ن, وذلك نظرًا لنق�ص 
خبراتهم لااجتماعية، وقلة الفر�ص لااجتماعية المتاحة لهم في لااحتكاك بالآخرين، 
ولاات�ص���ال بالع���الم الخارج���ي المحيط به���م، كانت لااتجاه���ات لااجتماعي���ة نحو ذوي 
الإعاق���ة �س���لبية, كلما �ص���عبت عليهم فر�ص التفاعل لااجتماع���ي مع الآخرين, وتمت 
لديه���م درج���ة �أق���ل م���ن الثق���ة بال���ذات وبالآخري���ن، فالمراه���ق ذي الإعاقة الب�ص���رية 
والمنتمي لأ�س���رة ذات دخل منخف�ض يعاني من هذه ال�ص���عوبات بدرجة �أكبر من ذوي 
الدخل المتو�سط �أو المرتفع، فلا يجد الت�شجيع على القيام بالمهام، ومن ثم لا ي�ستطيع 
التعامل مع الأ�ش���ياء من حوله وعندما ينتقل من بيئة الأ�س���رة �إلى مجتمع الزملاء 
ف�إن���ه يلاح���ظ عليه ت�أخرًا في بع�ض النواحي لااجتماعي���ة، �أما البعد الأخلاقي يمكن 
التحق���ق م���ن الف���روق ب�ي�ن الثلاث مجموع���ات با�س���تخدام اختب���ار كرو�س���كال والي�س 

.Kruskal-Wallis H Test

جدول )54( 
متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على البعد الأخلاقي لمقيا�س مفهوم الذات 

وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

dfالحرية
م�ستوى 
الدلالة

البعد الأخلاقي
86‚1424مرتفع

غير دال1.2862 23‚2229متو�سط
19‚1624منخف�ض

يت�ض���ح م���ن ج���دول )54( عدم وج���ود فروق دال���ة بين متو�س���طات رتب درجات 
عينة البحث على البعد الأخلاقي لمقيا�س مفهوم الذات وفقًا لمتغير الدخل ال�ش���هري 
لأ�س���رهم، حيث جاءت قيمة )كا² = 1.286( غير دالة �إح�ص���ائيًا، ويمكن تف�س�ي�ر ذلك 
ب����أن المراهق���ة ب�ص���فة عامة ف�ت�رة حرجة، فترة التغ�ي�ارت الجذرية للف���رد في الجانب 
العاطف���ي والمظاه���ر لااجتماعي���ة، وكل مراهق يجب �أن يجد هويته الخا�ص���ة، ومكانه 
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الخا����ص بالعم���ل، والمواطن���ة، ولاالتزام���ات الأخلاقي���ة؛ والت���ي ي�ص���عب عل���ى المراهق 
ذي الإعاق���ة الب�ص���رية تحقيقه���ا، وبالت���الي يمر هذا المراهق ب�ص���راعات عديدة �س���واء 
م���ع نف�س���ه وم���ع محيطه بغي���ة تحقي���ق هويته، حيث ي�ش���تد ال�ص���راع بين لاا�س���تجابة 

لا�ستقلاليته ورف�ضه للتبعية الحتمية التي تفر�ضها عليه �أ�سرته وطبيعة �إعاقته.

ومن ناحية �أخرى يهتم المراهق بتعليقات رفاق ال�س���ن، والنوع الآخر، في�ش���عر 
�إزاءه���ا ب�ش���يء م���ن القل���ق، ولاانزع���اج ال���ذي يث�ي�ر لدي���ه �ش���يئًا م���ن ع���دم لااطمئنان، 
فالتغيرات الج�سمية والإعاقة الب�صرية لا تقت�صر على التغير في التكوين �أو الوظيفة 
نتيجة الإ�ص���ابة، و�إنما تمتد لت�ؤثر في �س���لوكه لااجتماعي وفي ن�ش����أة لااتجاه نحو ذاته 
ونح���و الآخري���ن، ويتوقف ذلك عل���ى درجة تقبل ذي الإعاقة لذات���ه وتقديره لها، �أما 
بع���د الثق���ة بالنف����س يمكن التحق���ق من الف���روق بين الث�ل�اث مجموعات با�س���تخدام 

 Kruskal-Wallis H Test اختبار كرو�سكال والي�س
  جدول )55( 

متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على بعد الثقة بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات                    
وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالدخل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

dfالحرية
م�ستوى 
الدلالة

بعد الثقة بالنف�س
32‚1431مرتفع

غير دال2.8012 61‚2226متو�سط
12‚1622منخف�ض

يت�ض���ح م���ن ج���دول )55( عدم وج���ود فروق دال���ة بين متو�س���طات رتب درجات 
عينة البحث على بعد الثقة بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات وفقًا لمتغير الدخل ال�شهري 
لأ�س���رهم، حيث جاءت قيمة )كا² = 2.801( غير دالة �إح�ص���ائيًا، ويمكن تف�س�ي�ر ذلك 
ب����أن الكفي���ف باختلاف و�ض���عه المادي قد يجد نف�س���ه �أمام مواقف تغلب عليها �س���مات 
ال�ش���فقة، والر�أفة، وتوفير الحاجات له، وقد يجد هذه المواقف في بيته، وبين �أ�س���رته، 
وق���د يج���د نقي����ض هذه المواقف خ���ارج بيته مما يدفع���ه �إلى لاانزواء في بيت���ه، كما �أنه 
في �ص���راع ب�ي�ن الداف���ع �إلى لاا�س���تقلال والداف���ع �إلى الرعاي���ة، فينته���ي ال�ص���راع ب�ي�ن 
الدافع�ي�ن �إما تغلب الدافع �إلى لاا�س���تقلال فينمو باتجاه ال�شخ�ص���ية الق�س���رية التي 
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ت�سيطر عليها المواقف العدوانية �أو يتغلب الدافع �إلى الأمن فينمو باتجاه ال�شخ�صية 
لاان�س���حابية، وكلاهم���ا ي�ؤث���ر عل���ى الثقة بالنف����س لديه، فت�ض���عف وينتاب���ه لاانعزال 

ولاان�سحاب من المواقف لااجتماعية.

وبالن�س���بة لبع���د م�س���توى تعلي���م الوالدي���ن، يمك���ن التحق���ق من الف���روق بين 
الث�ل�اث مجموع���ات على مقيا�س مفه���وم الذات با�س���تخدام اختبار كرو�س���كال والي�س   
ث�ل�اث  ب�ي�ن   Nonparametric اللابارام�ت�ري   Kruskal-Wallis H Test
مجموعات )م�ؤهل تعليم �أقل من متو�سط، م�ؤهل تعليم متو�سط، وم�ؤهل تعليم عال(. 

جدول )56( 
متو�سطات الرتب لدرجات عينة البحث على البعد العقلي لمقيا�س مفهوم الذات 

وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

dfالحرية
م�ستوى 
الدلالة

البعد العقلي

�أقل من 
78‚1824متو�سط

غير دال0.4912 83‚2426متو�سط
80‚1028عال

يت�ضح من جدول)56( عدم وجود فروق دالة بين متو�سطات رتب درجات عينة 
البحث على البعد العقلي لمقيا�س مفهوم الذات وفقًا لمتغير م�ستوى الم�ؤهل للوالدين، 
حيث جاءت قيمة )كا² = 0.491( غير دالة �إح�ص���ائيًا، وتف�س���ر هذه النتيجة ب�ص���عوبة 
قيا�س ذكاء المكفوفين و�ضعاف الب�صر بدقة لاعتبارات عدة �أهمها: �أن المعوقين ب�صريًا 
يواجهون م�شكلات في مجال �إدراك المفاهيم ومهارات الت�صنيف للمو�ضوعات المجردة 
خا�ص���ة مفاهي���م الحي���ز والم���كان والم�س���افة، وه���ذه الم�س���ببات والعوامل ال�س���الف ذكرها 
ق���د تك���ون �س���بب في ع���دم وجود ف���روق ب�ي�ن ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية في البع���د العقلي                       

لمفهوم الذات.

وتت�ض���ح دلال���ة الفروق بين متو�س���طات رت���ب درجات المجموع���ات الثلاث على 
البعد الج�سمي لمقيا�س مفهوم الذات من خلال الجدول الآتي: 
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جدول )57( 
متو�سطات الرتب لدرجات المجموعات الثلاث على البعد الج�سمي 

لمقيا�س مفهوم الذات وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

dfالحرية
م�ستوى 
الدلالة

البعد الج�سمي

�أقل من 
1820.14متو�سط

غير دال5.2692 94‚2428متو�سط
10‚1032عال

يتب�ي�ن م���ن ج���دول)57( ع���دم وجود ف���روق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات 
عينة البحث على البعد الج�س���مي لمقيا�س مفهوم الذات وفقًا لمتغير الدخل ال�ش���هري 
لأ�س���رهم، حي���ث ج���اءت قيم���ة )كا² = 5.269(، ويمكن تف�س�ي�ر ذلك ب����أن ذوي الإعاقة 
الب�ص���رية ي�ش�ت�ركون في العدي���د م���ن الخ�ص���ائ�ص الج�س���مية والف�س���يولوجية التي لا 
تت�أثر �إلى حد كبير بم�ستوى تعليم الوالدين، فطبيعة الإعاقة الب�صرية تفر�ض على 
ذي الإعاقة الكثير من القيود والم�ش���كلات، منها: ق�ص���ور في مهارات التنا�س���ق الحركي 
والت�آزر الع�ض���لي نتيجة لمحدودية فر�ص الن�ش���اط الحركي المتاح من فر�ص���ة التقليد 

للكثير من المهارات الحركية.

بالإ�ضافة �إلى معاناة ذوي الإعاقة الب�صرية من الق�صور في المهارات الحركية، 
وال���ذي يرجع �إلى نق�ص الخبرات البيئ���ة، محدودية الحركة، نق�ص المعرفة بمكونات 
البيئ���ة، نق����ص في المفاهي���م والعلاق���ات المكانية التي ي�س���تخدمها، الق�ص���ور في تنا�س���ق 
ال�ش���عور الحركي لدى ذي الإعاقة الب�ص���رية، الق�ص���ور في التنا�سق العام، عدم القدرة 
على المحاكاة والتقليد، افتقار مهارات التوجيه والحركة، قلة الفر�ص المتاحة لتدريب 

المهارات الحركية. 

وتت�ض���ح دلال���ة الفروق بين متو�س���طات رت���ب درجات المجموع���ات الثلاث على 
البعد لااجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات من خلال الجدول الآتي:
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جدول )58( 
متو�سطات الرتب لدرجات المجموعات الثلاث على البعد الاجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات 

وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

dfالحرية
م�ستوى 
الدلالة

البعد لااجتماعي

�أقل من 
1812.31متو�سط

34.02420.01 90‚2428متو�سط
30‚1046عال

يتب�ي�ن م���ن ج���دول )58( وج���ود فروق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات عينة 
البح���ث عل���ى البع���د لااجتماع���ي لمقيا����س مفه���وم ال���ذات وفقًا لمتغ�ي�ر م�س���توى تعليم 
الوالدي���ن، حي���ث جاءت قيمة )كا² = 34.024(، وبالتالي �س���يتم ا�س���تخدام اختبار مان 
ويتني Mann-Whitney Test اللابارامتري لح�ساب دلالة الفروق بين متو�سطي 
رت���ب درج���ات ال- )18( ذي �إعاق���ة ب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لوالدي���ن ذي م�ؤه���ل �أقل 
م���ن متو�س���ط وال- )24( ذي �إعاق���ة ب�ص���رية لوالدين ذي م�ؤهل متو�س���ط على البعد 

لااجتماعي، وتت�ضح دلالة الفروق بينهما من خلال الجدول الآتي:
جدول )59( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي م�ؤهل �أقل من المتو�سط ورتب درجات 
ذوي الم�ؤهل المتو�سط على البعد الاجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد لااجتماعي
�أقل من 
31221.50‚1812متو�سط

50.5004.2630.01
40681.50‚2428متو�سط

يتب�ي�ن م���ن ج���دول)59( وج���ود ف���روق دال���ة عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رتب درجات التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية الذين ينتمون لوالدين ذي 
م�ؤه���ل �أق���ل من متو�س���ط، ورتب درجات �أقرانه���م الذين ينتم���ون لوالدين ذي م�ؤهل 
متو�س���ط على البعد لااجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات ل�ص���الح الأخير، وتت�ض���ح دلالة 
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الف���روق ب�ي�ن متو�س���طي رت���ب درج���ات ال- )18( ذي �إعاق���ة ب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون 
لوالدين ذي م�ؤهل �أقل من متو�سط وال- )10( ذي �إعاقة ب�صرية لوالدين ذي م�ؤهل 
 Mann-Whitney Test عال على البعد لااجتماعي با�س���تخدام اختبار مان ويتني

اللابارامتري من خلال الجدول الآتي:
جدول )60( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي م�ؤهل �أقل من 
المتو�سط ورتب درجات ذوي الم�ؤهل العالي على البعد الاجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
مجموع 

م�ستوى قيمة Zقيمة Uالرتب
الدلالة

البعد لااجتماعي
�أقل من 
50171.00‚189متو�سط

0.0004.3470.01
50235.0‚1023عال

يت�ض���ح م���ن ج���دول)60( وج���ود ف���روق دالة عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رتب درجات التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية الذين ينتمون لوالدين ذي 
م�ؤهل �أقل من متو�سط ورتب درجات �أقرانهم الذين ينتمون لوالدين ذي م�ؤهل عال 

على البعد لااجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات ل�صالح الأخير. 

وتت�ضح دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ال- )24( ذي �إعاقة ب�صرية الذين 
ينتمون لوالدين ذي م�ؤهل متو�سط وال- )10( ذي �إعاقة ب�صرية لوالدين ذي م�ؤهل 
 Mann-Whitney Test عال على البعد لااجتماعي با�س���تخدام اختبار مان ويتني

اللابارامتري من خلال الجدول الآتي: 
جدول )61( 

المتو�سط  م�ؤهل  ذوي  درجات  رتب  متو�سطي  بين  الفروق  لدلالة   )U( قيم
، ورتب درجات ذوي الم�ؤهل العالي على البعد الاجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

البعد لااجتماعي
00312.00‚2413متو�سط

12.0004.1400.01
30283.0‚1028عال
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يت�ض���ح م���ن ج���دول)61( وج���ود ف���روق دالة عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رت���ب درج���ات التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذين ينتم���ون لوالدين 
ذي م�ؤه���ل متو�س���ط ورت���ب درج���ات �أقرانهم الذين ينتم���ون لوالدي���ن ذي م�ؤهل عال 
على البعد لااجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات ل�ص���الح الأخير، ويمكن تف�س�ي�ر ذلك ب�أن 
مفهوم الذات ب�صفة عامة يحدد الهوية ال�شخ�صية التي يراها الفرد في ذاته، ويتكون 
مفهوم الذات لااجتماعي من مجموعة من لااعتقادات، والمبادئ، والقيم، والتوجهات 
ال�شخ�ص���ية التي ت�شكلها الأ�س���رة بمعتقداتها، وقيمها، وم�ستوى تعليمها، فانخفا�ض 
م�ستوى التعليم �سواء كان متو�سط �أو دون ذلك ي�سهم في ت�شكيل مفهوم ذات اجتماعي 

منخف�ض �إذا ما تم مقارنته بم�ستوى تعليمي عال.

ويعت�ب�ر مفه���وم الذات بمثابة �آلية ديناميكية حيوية وم�س���تمرة قابلة للتطور 
والتعدي���ل كم���ا ه���ي �آلي���ة لاات�ص���ال، ويت�ض���من مفه���وم ال���ذات لااجتماع���ي مجموعة 
المعتق���دات الت���ي نتخذه���ا لأنف�س���نا ونتبناها، ومن ال�ص���عب تعديله���ا �أو تغييرها لأنها 
تر�س���خت بداخلنا مع مرور الزمن، والتي ت�س���هم ب�ش���كل كبير في تكوين �ص���ورة الذات 

لدى الفرد )�سليمان، 2005: �ص 48(.

وتت�ض���ح دلال���ة الفروق بين متو�س���طات رت���ب درجات المجموع���ات الثلاث على 
البعد الأخلاقي لمقيا�س مفهوم الذات من خلال الجدول الآتي:

 جدول )62( 
متو�سطات الرتب لدرجات المجموعات الثلاث على البعد الأخلاقي لمقيا�س مفهوم الذات وقيمة 

كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

 df م�ستوى الحرية
الدلالة

البعد الأخلاقي

�أقل من 
1827.81متو�سط

غير دال1.2292 48‚2427متو�سط
80‚1021عال
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يتب�ي�ن م���ن ج���دول )62( عدم وجود ف���روق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات 
المجموع���ات الث�ل�اث عل���ى البع���د لااخلاقي لمقيا����س مفهوم ال���ذات وفقًا لمتغ�ي�ر تعليم 
الوالدي���ن، حي���ث ج���اءت قيم���ة )كا² = 1.229(، ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك عل���ى �أن البع���د 
الأخلاقي لمفهوم الذات ي�س���هم في تكوينه عوامل عدة منها: الأ�سرة وتبنيها للقواعد، 
والقي���م، والقوان�ي�ن المقبول���ة، والمتم�ش���ية مع مجتمعاتن���ا كتحريم الكذب، وال�س���رقة، 
والك���ذب، التفاع���ل مع الأق���ران فجماع���ة الرفاق والمواقف لااجتماعية ت�س���هم ب�ش���كل 
كب�ي�ر في ت�ش���كيل النم���و الخلقي للفرد، المدر�س���ة وتوفير الجو المنا�س���ب لتحقيق النمو 
الخلقي ال�سوي، فذوي الإعاقة الب�صرية ينتمون في الأغلب �إلى ال�شخ�صية لااعتمادية 
والح�سا�س���ية الزائدة، و�س���لوك ال�ش���رود والت�ش���تت، وال�ش���عور بالقلق، ولاان�س���حاب من 
الم�شاركة لااجتماعية. وهذا ما لم ي�ؤدي �إلى وجود فروق في الجانب الأخلاقي لمفهوم 

الذات تبعًا لاختلاف م�ستويات تعليم الوالدين.

وتت�ضح دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات المجموعات الثلاث على بعد 
الثقة بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات من خلال الجدول الآتي:

جدول )63( 
متو�سطات الرتب لدرجات المجموعات الثلاث على بعد الثقة بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات 

وقيمة كا² لاختبار كرو�سكال والي�س 

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
كا²

Chi-Square
درجات 

 df الحرية
م�ستوى 
الدلالة

بعد الثقة بالنف�س

�أقل من 
1818.86متو�سط

19.47320.01 71‚2424متو�سط
55‚1044عال

يتب�ي�ن م���ن ج���دول )63( وج���ود فروق دالة بين متو�س���طات رت���ب درجات عينة 
البح���ث عل���ى بع���د الثق���ة بالنف�س لمقيا����س مفهوم ال���ذات وفقً���ا لمتغير م�س���توى تعليم 
الوالدي���ن، حي���ث جاءت قيمة )كا² = 19.473(، وبالتالي �س���يتم ا�س���تخدام اختبار مان 
ويتني Mann-Whitney Test اللابارامتري لح�ساب دلالة الفروق بين متو�سطي 
رت���ب درجات ال- )18( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذين ينتم���ون لوالدين ذي م�ؤهل �أقل من 
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متو�س���ط، وال- )24( ذي �إعاقة ب�ص���رية لوالدين ذي م�ؤهل متو�س���ط على بعد الثقة 
بالنف�س، وتت�ضح دلالة الفروق بينهما من خلال الجدول الآتي:

جدول )64(
 قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي م�ؤهل �أقل من المتو�سط ورتب 

درجات ذوي الم�ؤهل لمتو�سط على بعد الثقة بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات
مقيا�س مفهوم 

الذات
م�ستوى 

متو�سط نالم�ؤهل
الرتب

مجموع 
الرتب

قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

بعد الثقة بالنف�س
�أقل من 
33330.00‚1818متو�سط

غير دال159.0001.468
88573.00‚2423متو�سط

يتب�ي�ن م���ن ج���دول )64( ع���دم وج���ود ف���روق دالة بين متو�س���طي رت���ب درجات 
�أق���ل م���ن  التلامي���ذ ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لوالدي���ن ذي م�ؤه���ل 
متو�س���ط، ورت���ب درج���ات �أقرانه���م الذي���ن ينتمون لوالدي���ن ذي م�ؤهل متو�س���ط على 
البع���د لااجتماع���ي لمقيا����س مفهوم الذات، وتت�ض���ح دلالة الفروق بين متو�س���طي رتب 
درج���ات ال- )18( ذي �إعاق���ة ب�ص���رية الذي���ن ينتم���ون لوالدي���ن ذي م�ؤه���ل �أق���ل م���ن 
متو�س���ط وال- )10( ذي �إعاق���ة ب�ص���رية لوالدي���ن ذي م�ؤه���ل ع���ال عل���ى بع���د الثق���ة 
بالنف�س با�س���تخدام اختبار مان ويتني Mann-Whitney Test اللابارامتري من                                          

خلال الجدول الآتي:
جدول )65( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي م�ؤهل �أقل من 
المتو�سط ورتب درجات ذوي الم�ؤهل العالي على بعد الثقة بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
مجموع 

م�ستوى قيمة Zقيمة Uالرتب
الدلالة

بعد الثقة بالنف�س
�أقل من 
03180.50‚1810متو�سط

0.0009.5000.01
55225.50‚1022عال
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يت�ض���ح م���ن ج���دول)65( وج���ود ف���روق دالة عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رتب درجات التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية الذين ينتمون لوالدين ذي 
م�ؤهل �أقل من متو�سط، ورتب درجات �أقرانهم الذين ينتمون لوالدين ذي م�ؤهل عال 
عل���ى البع���د لااجتماعي لمقيا�س مفهوم الذات ل�ص���الح الأخير، وتت�ض���ح دلالة الفروق 
ب�ي�ن متو�س���طي رتب درجات ال- )24( ذي �إعاقة ب�ص���رية الذي���ن ينتمون لوالدين ذي 
م�ؤهل متو�س���ط وال- )10( ذي �إعاقة ب�ص���رية لوالدين ذي م�ؤهل عال على بعد الثقة 
بالنف�س با�س���تخدام اختبار مان ويتني Mann-Whitney Test اللابارامتري من 

خلال الجدول الآتي:
جدول )66( 

قيم )U( لدلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات ذوي م�ؤهل المتو�سط ورتب درجات ذوي 
الم�ؤهل العالي على بعد الثقة بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات

مقيا�س مفهوم 
الذات

م�ستوى 
متو�سط نالم�ؤهل

الرتب
مجموع 

الرتب
قيمة
U 

قيمة
Z 

م�ستوى 
الدلالة

بعد الثقة بالنف�س
00312.00‚2413متو�سط

12.0004.1400.01
30283.0‚1028عال

يت�ض���ح م���ن ج���دول )66( وجود ف���روق دال���ة عند م�س���توى دلال���ة )0.01( بين 
متو�س���طي رتب درجات التلاميذ ذوي الإعاقة الب�ص���رية الذين ينتمون لوالدين ذي 
م�ؤهل متو�سط ورتب درجات �أقرانهم الذين ينتمون لوالدين ذي م�ؤهل عال على بعد 
الثقة بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات ل�صالح الأخير، ويمكن تف�سير ذلك ب�أن �أن الفرد 
ال�س���وي ب�ص���فة عام���ة الذي لديه ثقة بنف�س���ه يك���ون متقبلًا لذاته في جمي���ع المواقف، 
ولا يهرب من الواجبات وم�س���تمر بالعطاء وي�س���عد بثمرات �أعماله ولا ي�صيبه الي�أ�س 
من حالات الف�ش���ل، ويختلف الأمر كثيًرا لدى الفرد ذي الإعاقة الذي ت�س���هم الأ�سرة 
ب�شكل �أكبر و�أخطر في ت�شكيل خ�صائ�صه و�سماته ومنها الثقة بالنف�س، وهذا ما �أكدت 
عليه درا�س���ة )راكان، 2001، �ص31( �أن �أ�س���اليب المعاملة الوالدية دورًا في تعزيز الثقة 

بالنف�س لدى الأبناء.

العام���ل لااقت�ص���ادي للأ�س���رة في تلبي���ة احتياج���ات  �أن ننك���ر دور  ولا يمك���ن 
�أع�ض���ائها، وتوف�ي�ر متطلبات �أبنائها، ومن �أكثر الم�ش���كلات الأ�س���رية بروزًا الم�ش���كلات 
لااقت�ص���ادية كقلة الدخل �أو �س���وء الت�صرف في الدخل وانخفا�ض الم�ستوى لااقت�صادي 
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للأ�س���رة، الم�ش���كلات ال�ص���حية كمر����ض �أح���د �أف���راد الأ�س���رة بمر�ض مزمن والإ�ص���ابة 
بالعاه���ات والإعاقات، هذه الم�ش���كلات ت�س���هم ب�ش���كل كب�ي�ر في تن�ش���ئة الوالدين لابنهم 

�سواء عاديًا �أم معاق.
وم���ن خ�ص���ائ�ص الثق���ة بالنف�س �أنها تث�ي�ر لاانفعالات لاايجابي���ة، وتبعث على 
ال�ش���عور بالحما����س والبهجة وت�س���اعد على تركي���ز لاانتباه وتزيد المثاب���رة والجهد في 
�س���بيل تحقيق الأهداف والنجاح، مما ي�س���هم في بناء مفهوم ذات ايجابي فتجعل الفرد 
خاليً���ا م���ن المخاوف، قادر على تنظيم البيئة و�أفكاره ب�س���رعة ودق���ة وب�أقل معونة من 
الآخرين، مما يمكنه من تخطي ال�ص���عاب والو�ص���ول �إلى م�س���توى عال من الإنجاز، 
وي����ؤدي ذل���ك الت�ش���وق �إلى مناق�ش���ة الآخرين واحترام ال���ذات، ولا يحدث ذلك في ظل 

�أو�ضاع اقت�صادية متردية للأ�سرة.

نتائج الفر�ض الخام�س: 
ين����ص الفر����ض الخام����س عل���ى �أن���ه: » توج���د علاق���ة �س���البة ب�ي�ن ال�س���لوك 
اللاتوافق���ي ومفه���وم ال���ذات لدى المراهق�ي�ن ذوي الإعاقة الب�ص���رية »، وللتحقق من 
ه���ذا الفر����ض قام الباحث بح�س���اب معام���ل ارتباط بير�س���ون بين متو�س���طات درجات 
عين���ة البح���ث على مقيا�س ال�س���لوك اللاتوافقي ومتو�س���طات درجاته���م على مقيا�س 

مفهوم الذات، ويت�ضح ذلك من خلال الجدول الآتي:
جدول )67( 

قيم معاملات ارتباط بير�سون بين متو�سطات الدرجات على
مقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي ومقيا�س مفهوم الذات 

              مفهوم                           
الذات

ال�سلوك
 اللاتوافقي

الثقة الأخلاقيلااجتماعيالعقليالج�سمي
بالنف�س

الدرجة 
الكلية

- 0.192- 0.240- 0.565**- 0.263- 0.3040.061*العنف
- 0.195- 0.224- 0.285*- 0.176- 0.299*0.411**التمرد

- 0.185- 0.170- 0.205- 0.324*- 0.126- 0.283*ال�سلوك غير الم�ؤتمن
- 0.120- 0.368*- 0.054- 0.168- 0.425*- 0.152ال�سلوك لاان�سحابي

- 0.263- 0.12- 0.333*- 0.113- 0.106- 0.181الن�شاط الزائد
- 0.401**- 0.278*- 0.251*- 0.223- 0.406*- 0.392**الدرجة الكلية

0.01**                                             0.05*
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يت�ض���ح م���ن ج���دول )67( وجود ارتباط���ات �س���البة - وموجبة بين متو�س���طات 
درج���ات عين���ة البح���ث عل���ى �أبع���اد ال�س���لوك اللاتوافق���ي ومتو�س���طات درجاته���م على 
مقيا�س مفهوم الذات، فالارتباطات معظمها �س���البة لكنها غير دالة ومنها القليل ما 

هو موجب.

يتبين من جدول )67( وجود ارتباط موجب دال عند م�س���توى دلالة )0.05( 
بين البعد الج�س���مي لمقيا�س مفهوم الذات وبعد العنف وال�س���لوك العدواني، �إذ ي�ش���عر 
ذي الإعاقة الب�صرية نتاج قوته وعنفه وعدائه مع نف�سه �أو مع الأخرين �أو مع الأ�شياء 
�أن مفه���وم ال���ذات الج�س���مي لدي���ه �إيجابي من حيث عنفوان الج�س���م وقوت���ه. ويوجد 
ارتب���اط موج���ب دال عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01( ب�ي�ن بع���د التمرد والبعد الج�س���مي 
لمقيا����س مفه���وم ال���ذات وي�س�ي�ر في نف����س لااتج���اه ال�س���ابق ب����أن ذي الإعاقة الب�ص���رية 
ي�ش���عر في تم���رده ورف�ض���ه للأوامر والتعليم���ات �إما لفظيً���ا �أو بدنيً���ا �أن مفهوم الذات 
الج�س���مي �إيجابي وفعال، ويوجد ارتباط �س���الب دال عند م�س���توى دلالة )0.05( بين 
البع���د الج�س���مي لمقيا�س مفهوم الذات وال�س���لوك غير الم�ؤتمن، فق���د يلج�أ ذي الإعاقة 
الب�ص���رية �إلى بع����ض ال�س���لوك غير الم�ؤتم���ن كالغ�ش والك���ذب، ويوجد ارتباط �س���الب 
���ا لكن غير دال بين ال�س���لوك لاان�س���حابي ومفهوم الذات الج�س���مي، فق�ص���ور ذي  �أي�ضً
الإعاقة الب�ص���رية في حا�س���ة الإب�ص���ار �أو حالة العينين يجعله لا ير�ضى ب�شكل �إيجابي 
ع���ن مفه���وم ذات���ه ومن ثم نج���ده �أكثر ان�س���حابية وعزلة عن مجتمعه خا�ص���ة في ظل 

لااتجاهات المجتمعية ال�سالبة. 

ويت�ض���ح وجود ارتباط �س���الب غير دال بين مفهوم الذات الج�س���مي والن�ش���اط 
الزائد، فعدم ر�ضا ذي الإعاقة الب�صرية عن �صورة الج�سم لديه �أو مفهوم الذات غير 
الإيجابي بالن�سبة له يجعله يلج�أ �إلى ا�ستخدام حيلة التعوي�ض الدفاعية كميكانيزم 
دفاع���ي يجعل���ه �أكثر توافقًا مع البيئة المحيطة التي تراه عاجزًا عن الحركة ال�س���وية 
الت���ي يقوم بها قرينه المب�ص���ر. ويت�ض���ح وجود ارتباط �س���الب دال ب�ي�ن الدرجة الكلية 
لمقيا����س ال�س���لوك اللاتوافق���ي ومفه���وم ال���ذات الج�س���مي ل���دى عين���ة البح���ث، وه���ذه 
نتيج���ة منطقي���ة للنتائج ال�س���الف ذكرها ووجود ارتباطات �س���البة بين �أبعاد ال�س���لوك 
اللاتوافق���ي ومفه���وم الذات الج�س���مي ل���دى عينة البحث، كما �أت�ض���ح وج���ود ارتباط 
�س���الب غ�ي�ر دال ب�ي�ن مفهوم ال���ذات العقلي، وبعد العن���ف، ووجود ارتباط �س���الب دال 
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ب�ي�ن البع���د العقل���ي لمقيا�س مفهوم ال���ذات، وبعد التمرد عند م�س���توى دلال���ة )0.05(، 
فت�أثير الإعاقة الب�ص���رية على نمو العمليات العقلية العليا، والإدراك القا�ص���ر للذي 
�إعاقة ب�ص���رية لبيئته المحيطة به، يجعل تكيفه معها مح�ص���ور في �إطار �ض���يق وي�ؤثر 
عل���ى مفه���وم الذات لديه؛ مما يجعل���ه �أكثر تمردًا وعنفًا م���ع المحيطين يه، كما تبين 
وجود ارتباط �س���الب غير دال بين مفهوم الذات العقلي، وبعد ال�س���لوك غير الم�ؤتمن 
وبعد الن�ش���اط الزائد، ف�إذا كانت المعايير الج�س���مية، والقدرة العقلية لها �أثر كبير في 
تقيي���م الف���رد لذات���ه، وللتعلم دور كب�ي�ر في زيادة مفه���وم الذات فالمراه���ق ذي الإعاقة 
الب�صرية يعاني من �إعاقة ولم يكتمل تعلمه بالدرجة الكافية، ومن ثم نجده ي�سلك 
بع�ض ال�سلوك اللاتوافقي كال�سلوك غير الم�ؤتمن والن�شاط الزائد، كما وجد ارتباط 
�سالب دال عند م�ستوى دلالة )0.05( بين مفهوم الذات العقلي وال�سلوك لاان�سحابي، 
فك���ف الب�ص���ر يغير ويعيد تنظي���م الحياة العقلية للفرد ب�أكملها، و�أت�ض���ح من درا�س���ة 
)البطاينة، الجراح، محمود، 2009، �ص 45( �أن عدم التكيف لااجتماعي لدى فاقدي 
الب�ص���ر يع���ود �إلى �أن المجتم���ع ه���و الذي ي�س���بب ه���ذه الم�ش���كلات ولي�س فاقدو الب�ص���ر 
�أنف�سهم، كما تبين وجود ارتباط �سالب غير دالة بين مفهوم الذات لااجتماعي وبعد 
العنف وبعد التمرد، ف�إذا كان ذوو الإعاقة الب�ص���رية �أبط�أ في نمو المهارات لااجتماعية 
مقارن���ة ب�أقرانهم المب�ص���رين ويميلون �إلى لااعتماد ن�س���بيًا على الأ�ش���خا�ص الأخرين 
وال�س���لبية ب���دلًا م���ن التفاعل الإيجاب���ي معهم، فلا يمك���ن �أن ننتظر منهم �س���لوكيات 
توافقي���ة، وبالت���الي نجدهم يحزون م�س���تويات مرتفع���ة من العنف اللفظ���ي والتمرد 

وعدم لاامتثال للأوامر والتعليمات )بدران، �أبو النجا, 2003، �ص209(.

كذلك يوجد ارتباط �سالب دال بين مفهوم الذات لااجتماعي وبعد ال�سلوك غير 
الم�ؤتمن عند م�ستوى دلالة )0.05(، فالاتجاهات ال�سالبة والمتدنية من الآخرين نحو 
ذي الإعاقة الب�صرية و�ضعف ثقته بذاته وال�شعور بالعزلة والعجز والإحباط والف�شل 
تدفعه يقوم ببع�ض ال�سلوك غير الم�ؤتمن كال�سرقة، الكذب، النميمة، الغيبة. ويوجد 
���ا لكنه غ�ي�ر دال بين مفهوم ال���ذات لااجتماعي، وبعد لاان�س���حاب  ارتب���اط �س���الب �أي�ضً
والن�ش���اط الزائ���د، فذو الإعاقة الب�ص���رية  بطبيع���ة �إعاقته ولااتجاه���ات لااجتماعية 
ال�س���البة ال�س���ائدة تجعله �أقل توافق �شخ�ص���يًا واجتماعيًا، وتقبلًا للآخرين و�ش���عورًا 
بالانتم���اء بالمجتم���ع و�أك�ث�ر ا�س���تخدامًا للحيل الدفاعية في �س���لوكه وهو �أكثر عر�ض���ه 
للا�ض���طرابات لاانفعالية من المب�ص���رين، فنجده ين�س���حب ويرف�ض المجتمع المحيط.
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كما �أت�ض���ح وج���ود ارتباط �س���الب دال بين بعد مفهوم ال���ذات الأخلاقي، وبعد 
العن���ف عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01(، وعن���د م�س���توى دلال���ة )0.05( بين بع���د مفهوم 
ال���ذات الأخلاق���ي وبع���د التمرد، والن�ش���اط الزائد، ف���ذوو الإعاقة الب�ص���رية �أبعد �إلى 
ح���د ما عن �أ�ص���حاب ال�شخ�ص���يات المتوافقة نظرًا لق�ص���ور �إدراكه���م بالواقع على نحو 
�أك�ث�ر فاعلي���ة وعلاق���ات فعال���ة م���ع الأخري���ن، وي�ؤثر ذل���ك �س���لبًا على مفه���وم الذات 
الأخلاق���ي لديه���م، وتوج���د ارتباط���ات �س���البة لك���ن غير دالة ب�ي�ن بعد مفه���وم الذات 
الأخلاقي وبعدين ال�سلوك غير الم�ؤتمن وال�سلوك لاان�سحابي، فقد يلج�أ ذي الإعاقة 
الب�ص���رية �إلى ال�س���رقة لتحقي���ق الذات، وقد يلج�أ �إلى ال�س���رقة لإ�ش���باع مي���ل �أو رغبة 
ي���ري فيها نف�س���ه �س���عيدًا، وهذا ي�ؤث���ر على مفهوم ال���ذات الأخلاقي لديه �س���لبًا، وقد 
ي�ص���احب ذلك ان�س���حاب ذي الإعاقة الب�ص���رية وانعزاله عن المجتم���ع المحيط وتجنب 
التفاع���ل لااجتماع���ي والإخف���اق في الم�ش���اركة في المواق���ف لااجتماعي���ة ب�ش���كل مبا�ش���ر، 
ولاافتق���ار �إلى �أ�س���اليب التوا�ص���ل لااجتماعي، ويتراوح هذا ال�س���لوك ب�ي�ن عدم �إقامة 
علاق���ات اجتماعي���ة �أو بن���اء �ص���داقة م���ع الأق���ران �إلى كراهي���ة لاات�ص���ال بالأخري���ن 
ولاانع���زال ع���ن النا�س والبيئة المحيط���ة، كما تبين وجود ارتباط �س���الب غير دال بين 
بع���د الثق���ة بالنف����س لمقيا����س مفهوم ال���ذات ومعظم �أبع���اد ال�س���لوك اللاتوافقي )بعد 
العن���ف، بع���د التمرد، بعد ال�س���لوك غير الم�ؤتمن، بعد الن�ش���اط الزائد(، ففقد الب�ص���ر 
قد يطبع �صاحبه ب�سمات �ضعف الثقة بالنف�س وعدم ال�شعور بالأمن ومن ثم العزلة 
ولاانط���واء. و�أ�ش���ارت درا�س���ة ناي���ت (Knight, 2008) �إلى �أن هن���اك انخفا����ض في 
مفه���وم الذات لدى ذوي الإعاقة الب�ص���رية لح�ص���ولهم على م�س���توى �أعلى في العزلة 
لااجتماعية، كما �أن كف الب�ص���ر المفاجئ ي�ص���يب �ص���احبه بال�س���لوك العدواني، بل قد 
ي����ؤدي �إلى المي���ول لاانتحارية وخا�ص���ة �إذا انقطع الأمل في ال�ش���فاء. وهذا بدوره ي�ؤدي 
�إلى �شيوع ال�سلوك اللاتوافقي لديهم كالعنف وال�سلوك العدواني والتمرد، وال�سلوك 

غير لم�ؤتمن، والحركة المفرطة.

وتب�ي�ن وج���ود ارتباط �س���الب دال عند م�س���توى دلال���ة )0.05( بين بع���د الثقة 
بالنف�س لمقيا�س مفهوم الذات وبعد ال�س���لوك لاان�س���حابي، كذلك يوجد ارتباط �سالب 
دال عند م�ستوى دلالة )0.05( بين بعد الثقة بالنف�س والدرجة الكلية لمقيا�س ال�سلوك 
اللاتوافقي، فتعر�ض ذي الإعاقة الب�صرية لأنواع عديدة من ال�صراع النف�سي نتيجة 
عدم قدرته على تحقيق الر�ض���ا ولااتزان النف�س���ي، وي�شكل ذلك عائقًا �أمام محاولاته 
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ا ق�صور في مهارات التوا�صل والتفاعل مع الأخرين، كل  النف�سية لتحقيق ذاته، و�أي�ضً
هذه الم�سببات تقلل من فر�صة التعبير عن م�شاعره ورغباته. وبالتالي �ضعف �شعوره 

بالثقة بالنف�س وظهور لاا�ضطرابات ال�سلوكية والأعرا�ض لاان�سحابية لديه.

نتائج الفر�ض ال�ساد�س: 
ين����ص الفر����ض ال�س���اد�س عل���ى �أن���ه: » توج���د علاق���ة موجب���ة ب�ي�ن �إحباط���ات 
الطفول���ة وال�س���لوك اللاتوافقي لدى المراهق�ي�ن ذوي الإعاقة الب�ص���رية »، وللتحقق 
من هذا الفر�ض قام الباحث بح�ساب معامل ارتباط بير�سون بين متو�سطات درجات 
عين���ة البح���ث عل���ى مقيا�س �إحباط���ات الطفولة، ومتو�س���طات درجاتهم عل���ى مقيا�س 

ال�سلوك اللاتوافقي، ويت�ضح ذلك من خلال الجدول الآتي:
جدول )68(

قيم معاملات ارتباط بير�سون بين متو�سطات الدرجات على
مقيا�س �إحباطات الطفولة ومقيا�س ال�سلوك اللاتوافقي

                ال�سلوك 
اللاتوافقي

�إحباطات الطفولة
التمردالعنف

ال�سلوك 
غير 

الم�ؤتمن
ال�سلوك 

لاان�سحابي
الن�شاط 

الدرجة الزائد
الكلية

0.216*0.3660.182*0.240*0.301*0279*ج�سدي
0.2510.1360.1250.1880.341*0.286*لفظي

0.2370.1860.1690.270*0.1460.147نبذ و�إهمال
0.2350.1990.177*0.3620.167*0.213*الدرجة الكلية

يت�ض���ح م���ن ج���دول )68( وج���ود ارتباط���ات موجب���ة ب�ي�ن متو�س���طات درج���ات 
عين���ة البح���ث على مقيا�س ال�س���لوك اللاتوافقي، ومتو�س���طات درجاتهم على مقيا�س 
�إحباط���ات الطفول���ة، ولاارتباطات جميعها موجبة ومنها ما هو دال والأخر غير دال، 
حي���ث يوج���د ارتباط موجب دال عند م�س���توى دلالة )0.05( ب�ي�ن �إحباطات الطفولة 
الج�س���دي، ومعظم �أبعاد مقيا�س ال�س���لوك اللاتوافقي )بع���د العنف، بعد التمرد، بعد 
ال�س���لوك غير الم�ؤتمن، بعد ال�س���لوك لاان�س���حابي( والدرجة الكلية للمقيا�س، ويوجد 
ارتب���اط موج���ب غ�ي�ر دال ب�ي�ن �إحباط���ات الطفولة الج�س���دي وبع���د الن�ش���اط الزائد، 
ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك �أن مع رف�ض الأ�س���رة طفله���ا ذي الإعاقة الب�ص���رية قد تتعامل 
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مع���ه ب�أ�ش���كال الإي���ذاء الب���دني، حتى و�إن كان ب�س���يطًا من وجهة نظره���م �إلا �أنه يبقي 
�أثرًا �س���لبيًا وقويًا في نف�س���ية الطفل ذي الإعاقة، وك�ش���فت درا�سة )العناني، الخالدي، 
ار�س من الأب والأم وبدرجات كبيرة  اليماني، 2012( �أن الإيذاء الج�سدي والعاطفي ُمي
مع الأطفال ذوي الإعاقة من الفئات العمرية الدنيا )8 - 9�س���نوات(، و�أ�ش���ارت الأطر 
النظرية �إلى �أن �إحباطات الطفولة الناتجة عن الإ�ساءة البدنية التي قد يتعر�ض لها 
ذوو الإعاقة الب�صرية ي�ؤدي �إلى ظهور ال�سلوك اللاتوافقي، ومنها ال�سلوك العدواني 
ل���دى المراهق�ي�ن فممار�س���ة م�س���تويات عالية من الإ�س���اءة الوالدية �س���واء ال�ض���رب �أو 
التوبي���خ �أو م�س���تويات دني���ا من الع���زل والنبذ، كل هذا ي����ؤدي �إلى م�س���تويات مرتفعة 
من ال�سلوك العدواني لدى المراهقين )كفافي، النيال، �سالم، 2009، �ص �ص57 - 58(، 
كم���ا يتب�ي�ن وج���ود ارتباط���ات موجب���ة دالة ب�ي�ن �إحباط���ات الطفولة اللفظي���ة وبعدي 
العن���ف و�س���لوك التم���رد عند م�س���توى دلال���ة )0.05(، وتوجد ارتباط���ات موجبة غير 
دالة بين �إحباطات الطفولة اللفظية، وبقية �أبعاد مقيا�س ال�س���لوك اللاتوافقي )بعد 
ال�سلوك غير الم�ؤتمن، بعد ال�سلوك لاان�سحابي، بعد الن�شاط الزائد( والدرجة الكلية 
للمقيا�س، نظرًا لتعر�ض ذوو الإعاقة الب�صرية �إلى �إحباطات الطفولة اللفظية ب�شكل 
م�ستمر في �صورة توبيخات وا�ستهزاءات البع�ض والمحيطين بهم، نجدهم يعجزون عن 
المقاوم���ة �أو حتى التعبير عن رف�ض���هم لهذه الممار�س���ات، لذا فهم يعانون من م�ش���اعر 
الغ�ض���ب ال���ذي يظهر في ال�س���لوك العدائي تج���اه البع�ض والرغب���ة في انعزال المجتمع 
ولاان�سحاب من المواقف لااجتماعية، ولكونهم قا�صرين ف�إنهم يتعاملون مع والديهم 
بال�ص���مت والكب���ت، وق���د �أكدت بع����ض الدرا�س���ات �أن �إحباطات الطفولة ق���د ت�ؤدي �إلى 
�أ�ضرار بالغه في �شخ�صيه المراهق كمعانته من المخاوف لااجتماعية المر�ضية، كما تبين 
وج���ود ارتباط موجب دال ب�ي�ن بعد النبذ والإهمال لمقيا����س �إحباطات الطفولة وبعد 
ال�س���لوك غير الم�ؤتمن لمقيا�س ال�س���لوك اللاتوافقي، وجاءت بقية لاارتباطات بين بعد 
���ا لكنها غير دالة،  النب���ذ والأبع���اد الأخرى لمقيا�س ال�س���لوك اللاتوافق���ي موجبة �أي�ضً
حيث �أ�ش���ارت الأطر النظرية �إلى �أن �إحباطات الطفولة الناجمة عن ا�س���اءة الوالدين 
لأبنائه���م ونبذه���م و�إهماله���م لأبنائه���م ذوي الإعاقة ت����ؤدي �إلى �س���وء التكيف وظهور 
العديد من الم�شكلات ال�سلوكية لدى المراهقين (Butany, et al., 2012)؛ في حين 
ك�ش���فت درا�س���ة �إبراهي���م )2011،����ص. 283( عن معام�ل�ات ارتباط عالي���ة بين مظاهر 
الإ�ساءة الوالدية �سواء من الأب �أو الأم وم�ستوى ال�شعور بالوحدة لدى �أطفال ال�صف 

ال�ساد�س لاابتدائي بغ�ض النظر عن نوع الطالب.
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نتائج الفر�ض ال�سابع: 
ين����ص الفر�ض ال�س���ابع على �أنه: » يوجد تفاعل بين مفه���وم الذات و�إحباطات 
الطفول���ة عل���ى ظه���ور ال�س���لوك اللاتوافقي ل���دى المراهق�ي�ن ذوي الإعاقة الب�ص���رية 
»، وللتحق���ق م���ن ه���ذا الفر����ض ق���ام الباح���ث با�س���تخدام �أ�س���لوب لاانح���دار المتع���دد                
الكل���ى  المتع���دد  لاانح���دار  طريق���ة  وهم���ا:  بطريقت�ي�ن   ،Multiple Regression
 Stepwise �أو طريق���ة التحلي���ل المتتاب���ع  )Enter(، وطريق���ة الخط���وات المتتالي���ة 
Analysis، وجاءت النتائج كما يو�ضحها الجدولين )69، 70( وذلك على النحو الآتي: 

)Enter( 1- طريقة الانحدار المتعدد الكلى

جدول )69( 
تحليل الانحدار للمتغيرات الم�ستقلة )�إحباطات الطفولة، ومفهوم الذات( على المتغير التابع 

)ال�سلوك اللاتوافقي(

المتغيرات 
الم�ستقلة

)Enter( طريقة

معامل 
لاانحدار 

)B(

الخط�أ 
المعياري 
)S. R(

Beta
.TSig.R2FSigبيتا

�إحباطات 
1.0760.0930.82711.6070.000-الطفولة

0.77684.9760.01
0.3000.1530.1401.9670.055مفهوم الذات

يت�ض���ح من نتائج جدول )69( تحقق الفر�ض ال�س���ابع جزئيًا؛ حيث �أنه يوجد 
ت�أثير معنوي لأبعاد متغير �إحباطات الطفولة على متغير ال�سلوك اللاتوافقي لدى 
المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية، وبلغت قيمة )F( المح�سوبة للنموذج )84.976( وهى 
قيمة دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة )0.01(، كما يت�ضح �أنه لا يوجد ت�أثير معنوي 

لأبعاد متغير مفهوم الذات منفردة على المغير التابع بعد )ال�سلوك اللاتوافقي(.

كما بلغت قيمة )R2(للنموذج )0.776(، �أي �أن �أبعاد متغير �إحباطات الطفولة 
مجمع���ة ت�س���هم بمقدار 77.6% في تف�س�ي�ر التباي���ن الكلى لل�س���لوك اللاتوافقي لذوي 

الإعاقة الب�صرية.
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)Stepwise( 2- طريقة الانحدار المتدرج

جدول )70( 
تحليل الانحدار للمتغيرات الم�ستقلة )�أبعاد احباطات الطفولة( 

على المتغير التابع )ال�سلوك اللاتوافقي(

المتغيرات 
الم�ستقلة

)Stepwise(طريقة

معامل 
لاانحدار 

)B(

الخط�أ 
المعياري 
 S.(
)R

Beta
TSig.R2بيتا

R2 
Change

FSig.

�إحباطات 
12.5330.000.7540.754157.0760.00-1.1330.0900.871الطفولة

يت�ض���ح من نتائج جدول )70( �أنه يمكن التنب�ؤ بال�س���لوك اللاتوافقي )المتغير 
التاب���ع( م���ن خ�ل�ال �إحباط���ات الطفول���ة بن�س���بة 75.4%، �أو بمعن���ى �آخ���ر �أن �إحباطات 
الطفولة ت�س���هم بمقدار 24.4% في تف�س�ي�ر التباين الكلى لل�س���لوك اللاتوافقي، وهذا 
يدل على حجم �أثر كبير، وعلية يمكن �ص���ياغة معادلة للتنب�ؤ بال�س���لوك اللاتوافقي 

من �إحباطات الطفولة لدى المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية على النحو الآتي:
ال�سلوك اللاتوافقي = ثابت لاانحدار + )قيمة بيتا × �إحباطات الطفولة(

ال�سلوك اللاتوافقي = 1.133 +(-0.871× �إحباطات الطفولة )�أي �أن 
ال�سلوك اللاتوافقي = 1.133 – )0.871× �إحباطات الطفولة )

ويمك���ن تف�س�ي�ر ذل���ك ب����أن الإعاقة الب�ص���رية ت�ؤثر عل���ى ن�ش���اط ذوي الإعاقة، 
حي���ث تتجلى لديهم �ص���عوبات وم�ش���كلات �أكثر في العلاقات مع الأ�ص���دقاء، ويعانون 
من الوحدة فهم معزولون من قبل �أقارنهم المب�صرين، ولديهم منا�سبات وفر�ص �أقل 
لتطوي���ر مهاراتهم ال�شخ�ص���ية، ويعتم���دون على �أباءهم، في حين �أن معظم م�ش���كلات 
الكفي���ف ه���ي م�ش���كلات مرتبط���ة بالإعاقة نف�س���ها، والبع����ض الآخر مرتب���ط برعاية 
المحيطين، وتدور هذه الم�ش���كلات في ال�ش���عور بالعزلة، وما ي�ص���احبها من خوف وقلق 
نتيجة عزلته في بيئة فقيرة محدودة، ف�ضلًا عن لاانطواء والخجل ولاان�سحاب التي 
ت����ؤدي �إلى تجن���ب الدخ���ول في علاقات م���ع الأفراد الآخرين ب�س���بب الإعاق���ة والعجز 
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عن الحركة و�إحباطات الطفولة التي تفر�ض���ها طبيعة الإعاقة الب�ص���رية عليهم، كما 
ي�شعر الفرد ذي الإعاقة الب�صرية بوجود قيد يحد من حرية الت�صرف لديه، فهو لا 
ي�س���تطيع فع���ل ما يريد ويرغب فيه، فهناك فعاليات و�أن�ش���طة كث�ي�رة تمنعه الإعاقة 
م���ن الم�ش���اركة فيه���ا، والكث�ي�ر م���ن الخبرات الب�ص���رية تحجب عن���ه، فهو لا ي�س���تطيع 
التمت���ع بحري���ة الحركة الب�س���يطة لأن هذه الحركة تتطلب الب�ص���ر، ولا ي�س���تطيع �أن 

ي�سيطر على البيئة مما يزداد �إلية �إحباطات الطفولة ذات الطابع الج�سدي.

ولا ي�س���تطيع ذي الإعاقة الب�ص���رية �أن يكت�س���ب �أنماط ال�س���لوك المختلفة التي 
يكت�س���بها المب�ص���ر عن طريق التقليد الب�ص���ري مثل ارتداء الملاب����س �أو تناول الطعام، 
ويحرم من المعلومات والم�ش���اعر التي ت�ص���ل �إلينا عادة من خلال النظرة، لاابت�س���امة، 
التجهم، اللامبالاة، ولا ي�س���تطيع �أن ي�س���لك في المواقف لااجتماعية ال�سلوك المطلوب 
كما يفعل المب�صر الذي يرى كل ما يحيط به، وبما �أن الفرد لا ي�ستطيع ر�ؤية الآباء �أو 
الأقران فهو غير قادر على تقليد ال�سلوك لااجتماعي �أوفهم النماذج غير ال�شفهية.

وبالت���الي ق���درة الكفيف عل���ى التواف���ق لااجتماعي وتكوين اتجاه���ات ايجابية 
نح���و المجتم���ع ونحو ذات���ه مرهونة بمواقف الآخرين، واتجاه���ات �أفراد المجتمع الذي 
يعي�ش فيه، فم�شكلة التوافق لااجتماعي عند الكفيف تن��شأ نتيجة معاملة المجتمع له 
بطريقة مختلفة، فمواقف الرف�ض ت�ؤدي �إلى لاانعزالية، ومواقف عدم التقبل ت�ؤدي 
�إلى �أنماط �سلوكية فيها من مظاهر �سوء التوافق كالقلق وعدم لااطمئنان، والت�شتت 
والإحب���اط، مم���ا يزداد �إلية �إحباط���ات الطفولة ذات طابع النب���ذ والإهمال، وهذا كله 
ي�ت�رك �أث���رًا عميقً���ا في نف�س الفرد ذي الإعاقة الب�ص���رية، وفي تكوي���ن فكرته عن ذاته 
وقدرات���ه و�إمكانيات���ه وفي تط���ور �شخ�ص���يته، وم���ن ث���م �س���وء التكي���ف ولاا�ض���طرابات 
لاانفعالي���ة وال�س���لوكية عن���د ذي الإعاق���ة الب�ص���رية والت���ي يك���ون مرده���ا �إلى عوامل 
اجتماعي���ة �أكثر من عامل فقد الب�ص���ر، فالاتجاه���ات الوالدية لها �أثر كبير على نمو 
�شخ�ص���ية الكفي���ف المراه���ق، وعلى �س���لوكياته التي من �أبرزها: ال�س���لوك التعوي�ض���ي، 

ال�سلوك الإنكاري، ال�سلوك الدفاعي، ال�سلوك اللاتوافقي، ال�سلوك لاان�سحابي.

وت�سهم �إحباطات الطفولة و�إتباع الوالدين لأ�ساليب تن�شئة غير �سوية، وردود 
�أفعالهم���ا المتناق�ض���ة ب�ش���كل كبير في حرمان الف���رد ذي الإعاقة الب�ص���رية من الكثير 
م���ن المه���ارات الأ�سا�س���ية التي تعمل على �س���رعة توافق���ه وتوازنه النف�س���ي، لذا ينبغي 
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عل���ى الوالدي���ن �أن يدركا الدور الهام والرئي�س���ي في عملية تن�ش���ئة ابنه���م ذي الإعاقة، 
حي���ث �أن خ�صائ�ص���ه لاانفعالية تت�ش���كل منذ البداية ف�إذا كان الف���رد متقبلًا لإعاقته، 
كان���ت نظرت���ه للحياة متفائل���ة و�إيجابية، وبالتالي يكون نم���وه لاانفعالي متجهًا نحو 
لاايجابي���ة فتق���ل م�ش���كلاته و�ص���راعاته و�س���لوكياته غير المقبول���ة، �أم���ا �إذا تربى على 
رف�ض���ه الإعاقة والتنكر لها، �س���تنمو نظرته للحياة مت�ش���ائمة و�س���لبية، و�سيعاني من 
ال�صراعات النف�سية والإحباط وال�شعور بالف�شل وعدم النجاح، وتتولد عنده م�شكلات 

�أخرى كعدم تطوير �أ�ساليب فعالة للتعامل مع البيئة.

وفي �ضوء النتائج ال�سابقة يقدم الباحث التو�صيات الآتية للقائمين على رعاية 
المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية: 

((( لااهتم���ام ب���ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية، والتعام���ل معه���م ب�ش���كل لا يختل���ف ع���ن 1
نظائرهم من المب�صرين، حتي لا يثير ح�سا�سيتهم.

(((2 توفير الدعم لااجتماعي، والنف�سي للمراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية.
(((3 م�س���اعدة ذي الإعاق���ة الب�ص���رية على لاا�س���تقلال، وتدريبه على �إدارة �ش���ئونه 

بنف�سه. 
(((4 عقد لقاءات تجمع بين المعلمين، و�أ�سر المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية لمعرفة 

�أي تغيرات تطر�أ على �سلوكهم. 
(((5 م�س���اعدة ذي الإعاقة الب�صرية �أن يتقبل ذاته، ويكت�شف قدراته، ويتعرف على 

مهاراته، وم�ساعدته على تنميتها. 
(((6 لاا�س���تفادة م���ن نتائ���ج البح���ث في و�ض���ع برام���ج �إر�ش���ادية متنوع���ة لتخفي���ف 

�إحباط���ات الطفول���ة، والتقلي���ل م���ن ال�س���لوك اللاتوافق���ي للمراهق�ي�ن ذوي 
الإعاقة الب�صرية. 

(((7 �إجراء حوار ومناق�شات مع المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية للتفريغ لاانفعالي 
وللتنفي�س عن انفعالاتهم. 



�أثر التفاعل بين �إحباطات الطفولة ومفهوم الذات على ال�سلوك اللاتوافقي د. محمود مندوه محمد �سالم

 254 

كما يقدم الباحث بع�ض البحوث المقترحة في هذا المجال:

((( فعالية برنامج �إر�شادي �سلوكي لتخفيف �إحباطات الطفولة و�أثره على تقليل 1
ال�سلوك اللاتوافقي للمراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية.

(((2 فعالي���ة برنام���ج �إر�ش���ادي تكامل���ي لتنمية مفهوم ال���ذات ل���دى المراهقين ذوي 
الإعاقة الب�صرية.

(((3 ت�أث�ي�ر �إحباط���ات الطفول���ة عل���ى �س���مات ال�شخ�ص���ية ذوي الإعاق���ة الب�ص���رية 
و�أقرانهم ذوي الإعاقة ال�سمعية. 

(((4 درا�سة �إكلينيكية ل�سمات �شخ�صية المراهقين ذوي الإعاقة الب�صرية.
(((5 فعالية برنامج �إر�ش���ادي لتقليل �ص���عوبات التعلم لدى المراهقين ذوي الإعاقة 

الب�صرية.
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ملخ�ص البحث
ا�س���تهدف البح���ث التع���رف عل���ى واقع ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعم���ل الجماعي 
ببرام���ج التربية الخا�ص���ة، وكذلك التعرف على م�س���توى معرف���ة العاملين في برامج 
التربية الخا�ص���ة لمفهومي لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي بالإ�ض���افة �إلى التعرف على 
م�س���توى ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي في برامج التربية الخا�صة. حيث بلغ 
عدد برامج التربية الخا�ص���ة للبنين بمدينة الدمام )13( برنامًجا واقت�ص���ر تطبيق 
�أداة البح���ث عل���ى جمي���ع مجتمع البحث وعدده���م )428( معلمًا يعمل���ون من الطلبة 
ذوي الإعاق���ة ببرامج التربية الخا�ص���ة للبنين بمدينة الدمام. وتم الو�ص���ول لعديد 
من النتائج �أن واقع ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي ببرامج التربية الخا�ص���ة 
منخف����ض �إلى ح���د كبير وهن���اك قلة في الوع���ي لأهمية لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي 
م���ن قب���ل م���دراء المدار�س، كذل���ك مخ���اوف المعلمين من ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعمل 
الجماعي ب�ش���كل وا�ض���ح وملحوظ في ظل غياب الت�ش���ريع الملزم بممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة 
والعم���ل الجماع���ي ببرام���ج التربي���ة الخا�ص���ة وقل���ة المخ�ص�ص���ات المالي���ة الت���ي تدعم 

لاا�ست�شارة والعمل الجماعي في البرامج.

الكلمات المفتاحية: لاا�ست�شارة والعمل الجماعي، برامج التربية الخا�صة.
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The reality of collaboration and consultation in the 
Special education programs in Dammam.

Abstract
 This study was investigated, in particular, the extent of 

practicing and the reality of consulting and team work in boys’ 
special education programs in Dammam. It has been applied on 
them there with total of 13 programs in the second semester in 
1439H-1440H. The study tool was used on the whole research 
community which are 428 teachers who work with disabled students 
in boys’ special education programs in Dammam city This study 
aims to achieve the following objectives: Identifying the reality of 
practicing consulting and team work in special education programs 
and recognizing level of knowledge among staff who work in 
the special education programs about the concepts of consulting 
and team work. In addition to, recognizing the level of practicing 
consulting and team work in special education This study tries to 
answer the key question of the reality of practicing consulting and 
team work in special education programs in Dammam, Number of 
results related to the research questions has been found the reality 
of consulting and team work of special education programs is very 
low The reality of consulting and team work of special education 
programs is very low Lack of awareness is shown by the school 
principals toward the importance of counseling and teamwork The 
teachers’ fears from practicing counseling and team work are Cristal 
clear The absence of binding legislation in practicing counseling 
and team work in special education programs The lack of financial 
allocations that may support the consultation and teamwork in the 
programs.

key words: Reality, collaboration and consultation& Special 
Education Programs
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مقدمة البحث:
م���ا �أن ظه���رت القوانين والت�ش���ريعات في الولاي���ات المتحدة الأمريكية و�ص���ولا 
 (Individuals with Disabilities الإعاق���ة  ذوي  الأف���راد  تعلي���م  قان���ون  �إلى 
(Education Act IDEA, 2004. وال���ذي ن���ادي ب�ض���رورة �أن يتلق���ى ذو الإعاق���ة 
 (Least Restrictive Environment) التعلي���م الملائ���م في البيئات الأقل تقيي���دًا
وف���ق احتياجاته���م وقدراتهم الفردية كمبد�أين من المبادئ الرئي�س���ة التي ن�ص عليها 
ه���ذا القانون، والذي ي�ض���من ح�ص���ولهم على �أكبر قدر ممكن م���ن النمو بكل جوانبه 
النف�س���ية ولااجتماعي���ة والأكاديمي���ة في بيئ���ة الدمج كم���ا �أن هذا التوج���ه �أدى لظهور 
العديد من الخدمات التي تقدم ح�سب احتياجات الطفل ذو الإعاقة )�أبو نيان،2007(. 

كم���ا �أوج���د ه���ذا القان���ون ح���ق ال�ش���راكة م���ع الم�ؤ�س�س���ة التعليمي���ة في اتخ���اذ 
الق���رارات ب�ش����أن ابنهم من ذوي الإعاقة والذي ي�س���عى �إلى تحقيق الأهداف المن�ش���ودة 
)الخطيب والحديدي, 2003(. ومن هنا ظهرت �أ�ساليب جديدة لتحقق تلك الأهداف، 
ومنه���ا لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماع���ي التي من دورها خلق التفاعل الجيد بين الأ�س���ر 

 .(Lewis & Doorlag, 1999) والمعلمين والأخ�صائيين ذوي العلاقة

ولعل واقع تلك الممار�سات في الولايات المتحدة الأمريكية التي �ضمنتها الكثير 
من القوانين والت�شريعات �أ�صبحت ملزمة لجميع الم�ؤ�س�سات حيث يتم تقديمها �ضمن 

.(McLaughlin, 2002; Villa, et al.,2005) فريق العمل

م�شكلة البحث: 
م���ن خ�ل�ال عمل الباحثان في ميدان التربية الخا�ص���ة وج���دا �أن هناك العديد 
من الم�ش���كلات المتعلق بفهم وتطبيق مفهومي لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي في برامج 
التربية الخا�صة، ونظرًا لما حظي به مو�ضوع لاا�ست�شارة والعمل الجماعي في التربية 
الخا�ص���ة في البيئ���ات الأقل تقيي���دا LRE باهتمام وا�س���ع في �أدبيات التربية الخا�ص���ة 
الأجنبي���ة، وذل���ك لارتباطهما بتح�س���ن جوانب النم���و المختلفة للتلامي���ذ ذو الإعاقة 
ومقابل���ة جمي���ع احتياجاته���م في تل���ك البيئ���ات (McLaren, et al.,200). ومما لا 
�شك فيه �أن هناك ندرة في الدرا�سات العربية في مو�ضوع لاا�ست�شارة والعمل الجماعي 
والتعرف على م�س���توى ممار�س���ته الأمر الذي قادنا �إلى �أهمية البحث في هذا الم�شروع 
وتو�ض���يح دورهما الإيجابي في رفع م�ستوى الخدمات المقدمة للتلاميذ ذوي الإعاقة 
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وم���ن هن���ا ب���د�أ �إح�س���ا�س الباحثان بالم�ش���كلة حيث ي�س���عى الباحثان في ه���ذا البحث �إلى 
الإجاب���ة عل���ى ال�س����ؤال الرئي����س الت���الي: م���ا ه���و واق���ع ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعم���ل 

الجماعي ببرامج التربية الخا�صة للبنين بمدينة الدمام؟.

في �ضوء ال�س�ؤال الرئي�س للبحث يمكن �صياغة الأ�سئلة التالية:
((( ما م�س���توى معرفة العاملين في برامج التربية الخا�ص���ة لمفهومي لاا�ست�ش���ارة 1

والعمل الجماعي؟
(((2 ما م�ستوى ممار�سة لاا�ست�شارة والعمل الجماعي في برامج التربية الخا�صة؟

�أهداف البحث:
 ا�ستهدف هذا البحث تحقيق الأهداف التالية:

((( التع���رف عل���ى واق���ع ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعم���ل الجماعي ببرام���ج التربية 1
الخا�صة للبنين في مدينة الدمام.

(((2  التع���رف على م�س���توى معرف���ة العاملين في برامج التربية الخا�ص���ة لمفهومي 
لاا�ست�شارة والعمل الجماعي للبنين في مدينة الدمام.

(((3 التعرف على م�س���توى ممار�سة لاا�ست�شارة والعمل الجماعي في برامج التربية 
الخا�صة للبنين في مدينة الدمام.

�أهمية البحث:
ا�ستمد هذا البحث �أهميته مما ي�أتي:

((( ندرة البحوث والدرا�س���ات العربية حول مو�ضوع لاا�ست�شارة والعمل الجماعي 1
في الوطن العربي.

(((2 رف���ع م�س���توى الوعي ب�أثر عملية لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماع���ي بين التلاميذ 
ذوي الإعاقة وبين الم�ؤ�س�سات التربوية في بيئات الدمج.

(((3 ق���د ي�س���اعد ه���ذا الم�ش���روع في ر�س���م الخط���ط والبرام���ج التدريبي���ة المنا�س���بة 
لاحتياج���ات المعلم�ي�ن في التربي���ة الخا�ص���ة لتنمي���ة مهاراته���م في لاا�ست�ش���ارة 

والعمل الجماعي.
(((4 الم�ش���اركة الفعال���ة في عملي���ات التقيي���م والتقويم والت�ش���خي�ص بق�ص���د تحديد 

لااحتياجات الأ�سا�سية لكل تلميذ.
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محددات البحث: 

(((1 المحددات المو��ضوعية: اقت�ص���رت هذا البحث على البحث في مدى ممار�سة 
وواقع لاا�ست�شارة والعمل الجماعي في برامج التربية الخا�صة للبنين بمدينة 

الدمام.
(((2 المح�ددات الزمني�ة: تم تطبي���ق هذا البحث في الف�ص���ل الدرا�س���ي الثاني من 

العام 1439 -1440هـ.
(((3 المحددات المكانية: تم تطبيق هذا البحث في برامج التربية الخا�صة للبنين 

بمدينة الدمام، حيث يبلغ عددها 13بمدينة الدمام.
(((4 المحددات الب��شرية: اقت�ص���ر تطبيق �أداة البحث على جميع مجتمع الدرا�سة 

وعدده���م )428( معلمً���ا يعمل���ون م���ن الطلب���ة ذوي الإعاق���ة ببرام���ج التربية 
الخا�صة للبنين بمدينة الدمام )��شؤون الموظفين �إدارة تعليم ال�شرقية، 1439(.

م�صطلحات البحث:

لجماع���ي  العم���ل  لممار�س���ة  والملمو����س  الحقيق���ي  الو�ص���ف  “ه���و   :reality الواق�ع 
ولاا�ست�شاري بالميدان”.

الممار�س�ة practice: يق�صد به »قيام معلمي التربية الخا�صة بالأدوار المناطة بهم 
كما ن�صت عليه اللوائح والأنظمة«.

الا�ست�شارة والعمل الجماعي collaboration and consultation“تلك الأعمال 
بما تت�ضمنه من �أن�شطة وخطط وطرائق تتنا�سب مع كل حالة وفق القدرات الخا�صة 

والفردية في برامج التربية الخا�صة المختلفة”.
برامج التربية الخا�صة Special Education Programs: “هي برامج متخ�ص�صة 
في التربي���ة الخا�ص���ة موجهة للطلاب ذوي الإعاقة المطبق���ة في مدار�س التعليم العام 

)الدليل التنظيمي للتربية الخا�صة،1436هـ(.
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الإطار النظري:
التربية الخا�صة: 

هي مجموعة البرامج والخطط ولاا�س�ت�ارتيجيات الم�ص���ممة خ�صي�صا لتلبية 
لااحتياج���ات التربوي���ة الفردية للطلاب ذوي الإعاقة وت�ش���مل العديد من الخدمات 

والطرائق. )الدليل الإجرائي، 1436(.
وتهدف التربية الخا�صة �إلى تحقيق مجموعة من الأهداف:

((( الك�شف عن الطلاب ذوي الإعاقة وت�صميم برامج تتنا�سب مع كل حالة ب�شكل 1
فردي وتكون �شاملة لجميع الجوانب.

(((2 توفير البيئة الداعمة في المكان الأقل تقييدا.
(((3 توفير البرامج لاانتقالية الم�ص���ممة بح�س���ب قدرات كل طالب بما ي�ضمن لهم 

التنقل ب�سهولة وي�سر والعي�س ب�شكل م�ستقل.
(((4 العمل مع الأ�سرة والعاملين و�إ�شراكهم في �إعداد الخطط المنا�سبة للطالب.

القبول والأهلية: 
مجموع���ة من ال�ض���وابط المنظم���ة لقبول الطلاب في المعاه���د وبرامج التربية 
الخا�ص���ة والت���ي تو�ض���ح م���دى �أهليت���ه و�أحقيته للح�ص���ول عل���ى الخدم���ات التربوية 

والتعليمية المطبقة وهي كالتالي:
أ ف�صل التعليم العام مع خدمة المعلم الم�ست�شار.	.
ب ف�صل التعليم العام مع خدمة المعلم المتجول.	.
ج ف�صل التعليم العام مع خدمة غرفة الم�صادر.	.
د الف�صل الخا�ص في مدار�س التعليم العام.	.
ه معاهد التربية الخا�صة.	.
و �ألا يتج���اوز ع���دد الط�ل�اب في التعليم العم عن 25 في ف�ص���ول الدم���ج والتعليم 	.

العام.
ز يقابل كل طالب من ذوي الإعاقة ثلاثة طلاب من التعليم العام.	.
ح �ألا تتج���اوز ن�س���بة الطلاب م���ن ذوي الإعاقة 25% من �إجم���الي طلاب التعليم 	.

العام في ف�صول الدمج والتعليم العام )الدليل الإجرائي، 1436(.
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مفهوم الا�ست�شارة والعمل الجماعي:
تع���د خدم���ات لاا�ست�ش���ارة والعم���ل الجماع���ي م���ن الخدم���ات المهم���ة في مج���ال 
التربية الخا�ص���ة حيث �أنَّها تعطي العاملين في الميدان فر�ص���ة للتفاعل والم�ش���اركة في 
�ص���نع القرارات المتعلق���ة بخدمة الطلاب ذوي الإعاقة خدم���ة كاملة وفي �أقل البيئات 
تقييدًا، ف�ًالض عن كونها �أ�سلوبًا فعالًا في توحيد الجهود والأهداف، وتبادل الخبرات 

بين العاملين باختلاف تخ�ص�صاتهم.

ل���ذا فق���د حظ���ي مو�ض���وع لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماع���ي بين معلم���ي التربية 
الخا�ص���ة ومعلمي التعليم العام على اهتمام متزايد خلال العقد المن�ص���رم؛ كجزء من 
الجه���ود المبذول���ة لإيجاد ف�ص���ول مدمجة و�إزالة الحدود ال�ض���بابية التي تف�ص���ل بين 
البرام���ج والتلاميذ وق���د يعزى هذا لااهتمام كذلك �إلى ارتفاع ن�س���ب التلاميذ ذوي 
لااحتياج���ات التربوي���ة الخا�ص���ة المدمجين في مدار�س التعليم الع���ام، وكذلك ارتباط 
عملية لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي بين ه�ؤلاء المعلمين بتح�س���ن �أكاديمي واجتماعي 
(McLaughlin, 2008) .ملحوظ للتلاميذ ذوي لااحتياجات التربوية الخا�صة

وتع���د مهارات لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي من �أهم المه���ارات التي ينبغي على 
العاملين في ميدان التربية الخا�ص���ة �أن يتحلوا بها ويتلقوا التدريب المنا�س���ب حولها، 
ذلك لما �أثبتته الدرا�سات العلمية والأطر النظرية من �أهمية كبيرة لهذا المو�ضوع، كما 
ي�شير �أبو نيان )2007( �إلى �أن ممار�سات لاا�ست�شارة والعمل الجماعي تعد �آليات فعالة 
في خدم���ة الط�ل�اب الذي���ن لديهم احتياج���ات تربوية خا�ص���ة في �أقل البيئ���ات تقييدًا، 
وتتي���ح الفر�ص���ة للتفاعل بين جمي���ع الأطراف المعني���ة بالطالب؛ كالأ�س���رة والمعلمين 

ولااخت�صا�صيين الآخرين. 

�أن لاا�ست�ش���ارة مرتبط���ة بالعم���ل  وفي ه���ذا الإط���ار يذك���ر الخطي���ب )2008( 
الجماعي، حيث تمثل لاا�ست�شارات بين معلمي التربية الخا�صة والعامة �أطرًا ممكنة 
لتي�س�ي�ر التعاون، ومن خ�ل�ال التعاون، تتطور الكفايات والخ�ب�ارت المهنية للمعلمين 
وي�صبح ب�إمكانهم توفير خدمات �أف�ضل لجميع الطلاب، وفي هذا الوقت الذي ت�صبح 
ار�س الدمج ب�شكل متزايد، ف�إن المعلمين يجدون �أنف�سهم في  فيه المدار�س للجميع، وُمت

بيئات تعاونية فاعلة تعتمد على التوا�صل الفعال.
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عنا�صر ومهام العاملين في العمل الجماعي والا�ست�شاري:

: عنا�صر الا�ست�شارة في التربية الخا�صة: �أولًا
تقوم عنا�صر لاا�ست�شارة في التربية الخا�صة على:

((( الم�ست��شار )Consultant(: ه���و المخت����ص الك���فء ال���ذي ي�س���هل التوا�ص���ل 1
والتع���اون وتن�س���يق العم���ل الجماع���ي ب�ي�ن بقي���ة التربوي�ي�ن به���دف التع���رف 
عل���ى لااحتياج���ات المعرفي���ة وال�س���لوكية، وتخطي���ط وتنفيذ وتقيي���م البرامج 

التعليمية للوفاء بهذه لااحتياجات. 
(((2 الم�ست�يرش (Consultee): هو من يوفر الخدمة المبا�شرة للم�ستفيد، ويعتبر 

و�سيطا بينه وبين الم�ست�شار.
(((3 الم�ستفيد �أو العميل (Client(: هو ذلك الفرد، المجموعة، الإدارة، المجتمع �أو 

�أحيانا حتى الأمة التي ت�ستفيد من خدمات لاا�ست�شاري.

ثانيًا: عنا�صر العمل الجماعي في التربية الخا�صة:
�أ�شار �أبو نيان )2006( �إلى �أن العمل الجماعي يتكون من العنا�صر التالية التي 

قد تندرج تحت بع�ض خ�صائ�ص العمل الجماعي:
((( الم�س���اواة في عملي���ة تق�س���يم العمل الجماعي: ويق�ص���د في ذل���ك تقدير عمل كل 1

طرف �أو فرد له دور في التفاعل بين الأطراف الم�ش�ت�ركة، و�أن تكون �ص�ل�احية 
�صنع القرار مت�ساوية بين جميع الأطراف.

(((2 وجود هدف م�ش�ت�رك: ينبغي �أن يكون هناك هدف واحد م�ش�ت�رك على الأقل 
يتفق عليه جميع �أفراد فريق العمل.

(((3 الثق���ة المتبادل���ة: الثقة المتبادل���ة بين �أطراف العمل الجماعي �ض���رورية، ولكن 
هذه الثقة لا تظهر فج�أة بل لا بد بنائها تدريجيًا

(((4 لاانتم���اء: وهن���ا ينبغ���ي �أن ت�ش���عر الجماع���ة ب�أنه���ا ف���رد واحد، فتتحم���ل نتائج 
ومترتبات العمل ب�شكل جماعي

(((5 وجود الرغبة في العمل الجماعي: �أنهُ من ال�صعب �إجبار العاملين على العمل 
الجماعي، حتى ولو �ص���در بذلك تعليمات �ص���ريحة؛ فكثيًرا من العاملين قد 

يقاوم العمل الجماعي �إذا �أخذ �صبغة الإجبارية.



المجلد الثامن - العدد )27( �أبريل 2019 مجلة التربية الخا�صة 

 275 

مميزات العمل الجماعي والا�ست�شاري:
 للعمل الجماعي ولاا�ست�ش���اري وفريق العمل الكثير من المميزات التي تجعله 
�صالحا لكي يكون من الو�سائل الأ�سا�سية الم�ستخدمة في تنفيذ �أهداف برامج التربية 
الخا�ص���ة. ويمك���ن �أن يك���ون من الو�س���ائل التي ت�س���اهم في تطوير البرام���ج التعليمية 

والإر�شادية في التربية الخا�صة وتجعلها �أكثر ملائمة في التطبيق.

�أولا: مميزات العمل الجماعي:
 يمكن الإ�ش���ارة �إلى العديد من المميزات التي تجعل من العمل الجماعي �أمرا 
�إيجابي���ا ي�س���تفيد منه جميع الم�ش���اركين فيه. وق���د تبرز لنا ممي���زات العمل الجماعي 
�أهمي���ة ه���ذا العم���ل و�أثره على الأفراد الم�س���تفيدين منه �س���واء في المي���دان التربوي �أو 
غ�ي�ره م���ن المجالات. ويمك���ن �أن تكون الممي���زات للعمل الجماعي في التربية الخا�ص���ة 
ذات طابع �أكاديمي ومهاري ب�س���بب علاقة المو�ض���وع بالمهارات العامة المطلوب توافرها 

في العمل الجماعي لكثير من المجالات. ومن �أبرز المميزات ما يلي:
((( رغبة الأع�ضاء في الم�شاركة: حيث �إن جميع الأطراف الم�شاركين لديهم الرغبة 1

في لاان�ضمام للعمل الجماعي وذلك لقناعتهم ب�أهمية لاا�ستفادة من الخبرات 
والم�شاركة في توزيع الجهود.

(((2 الجهود الم�شتركة: حيث �إن العمل الجماعي يتميز بتق�سيم وتوزيع الجهود بين 
الجمي���ع ولا يوجد �ش���خ�ص يعم���ل بجهد �أكبر من غيره، كما �أن ال�ص�ل�احيات 
موزع���ة بينه���م بالت�س���اوي حي���ث �إن ل���كل ف���رد في العم���ل الجماعي �ص�ل�احيات 

ت�ساوي م�ستوى ال�صلاحيات الممنوحة لكل م�شارك في هذا العمل.
(((3 الهدف الم�ش�ت�رك: ي�سعى جميع الم�شاركين في العمل الجماعي �إلى تنفيذ هدف 

واحد، حيث �أن هذا الهدف معروفا ووا�ضحا للجميع. وقد ي�ستخدم الم�شاركين 
في العم���ل الجماع���ي �أدوات وو�س���ائل مختلفة للو�ص���ول لهذا اله���دف. حيث �إن 
الم�ش���اركين غالب���ا م���ا ينتمون �إلى تخ�ص�ص���ات مختلفة ي�ش���اركون م���ن خلالها 

بجهودهم نحو تحقيق الهدف.
(((4 الثق���ة المتبادل���ة: �إن العم���ل الجماعي بحاجة ملحة لتل���ك الثقة بين الأطراف 

الم�ش���اركين وذلك من �أجل تن�س���يق الجهود ب�شكل �أف�ضل وتوزيع المهام بطريقة 
منا�س���بة. وه���ذا م���ا يجعل العمل الجماعي �أكثر تما�س���كا و�إتقان���ا، حيث يظهر 
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ذل���ك م���ن خ�ل�ال النتائ���ج الت���ي تت�ض���من الكثير م���ن الجه���ود المختلف���ة بكافة 
التخ�ص�صات والو�سائل.

(((5 ال�ش���عور بالانتم���اء: يعت�ب�ر ه���ذا ال�ش���عور م���ن �أبرز ما يمي���ز العم���ل الجماعي 
ويجعله �صلبا وقويا وذلك لأن كل فرد م�شارك فيه يعتبر نجاح العمل نجاحا 
له وف�شله ف�شلا له، و�أن العمل الجاد والمثابرة واجب ملح ومتطلب م�صيري.

ثانيا: مميزات العمل الا�ست�شاري:
يمك���ن اعتب���ار العمل لاا�ست�ش���اري برنامج �أ�سا�س���ي في ميدان التربية الخا�ص���ة 
والعمل الجماعي �أ�سلوب ناجح للقيام بهذا البرنامج. هناك العديد من المميزات التي 
تجعل لاا�ست�ش���ارة �أمرا �إيجابيا ي�س���تفيد منه جميع الم�ش���اركين فيها. ويمكن �أن ت�ؤكد 
لنا مميزات لاا�ست�شارة �أهمية هذا العمل و�أثره على الأفراد الم�ستفيدين منه �سواء في 

الميدان التربوي �أو غيره من المجالات. ومن �أبرز مميزات لاا�ست�شارة، ما يلي:
((( تقا�سم الخبرات: تمكن لاا�ست�شارة الأفراد الم�شاركين فيها من تبادل الخبرات 1

في مج���الات مح���ددة حي���ث يقوم كل ع�ض���و م�ش���ارك في لاا�ست�ش���ارة من تقديم 
خبرته في مجال لاا�ست�ش���ارة والتي ي�س���تفيد منها التلميذ وهو الذي تمت من 

�أجله لاا�ست�شارة.
(((2 زي���ادة التوا�ص���ل: حي���ث �إن لاا�ست�ش���ارة تجع���ل الأع�ض���اء الم�ش���اركين فيه���ا على 

م�ستوى �أكبر من التوا�صل وذلك ب�سبب لاانخراط في هذا الن�شاط لاا�ست�شاري 
وما يتطلب من تبادل للآراء والمعلومات. 

(((3 تو�سيع �إطار التخ�ص�ص: يعتبر هذا النوع من الن�شاط يتطلب تقديم خدمات 
ا�ست�شارية �أكاديمية واجتماعية، لذلك يكون هذا الن�شاط �شامل للتخ�ص�صات 

الدقيقة الأخرى ولا يلزم لاالتزام بالتخ�ص�ص الأكاديمي المطلوب.
(((4 فت���ح ح���دود الم�ش���اركة: حيث �أن هذا الن�ش���اط لا يقت�ص���ر تقديم���ه داخل حدود 

المدر�سة بل ي�شمل التفاعل من خلاله م�ؤ�س�سات المجتمع و�أولياء الأمور.
(((5 التمي���ز �أثن���اء العم���ل: العم���ل لاا�ست�ش���اري ي���دور ح���ول التلمي���ذ نف�س���ه وكيف 

ي�ستفيد من الخدمة الإر�شادية لذلك يجب �أن يكون العمل �إبداعيا ومتقنا.
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درا�سات �سابقة:
ا�س���تهدفت درا�س���ة الطيب )2001( التعرف على واقع التعاون بين �أولياء �أمور 
الأطفال المعاقين والعاملين في م�ؤ�س�س���ات التربية الخا�ص���ة )لل�صم والمكفوفين وذوي 
الإعاق���ة الفكري���ة( بالإ�ض���افة �إلى التعرف على العوائق التي تواج���ه هذا التعاون من 
وجه���ة نظ���ر الطرف�ي�ن، وا�س���تخدم الباحث المنه���ج الو�ص���في لتحقيق تل���ك الأهداف، 
وتكون���ت عين���ة الدرا�س���ة من 189 من �أولياء �أمور الط�ل�اب المعاقين و90 من العاملين 
في م�ؤ�س�س���ات التربية الخا�ص���ة. و�أظهرت نتائج الدرا�س���ة �أنّ هناك ميول للتعاون بين 
�أولي���اء الأم���ور والعاملين في التربية الخا�ص���ة. وميول �أولي���اء الأمور �أعلى من ميول 

العاملين، كما �أنّ هناك مجموعة من المعوقات التي تواجهه هذا التعاون.

وركزت درا�سة )التميمي ،2007( على تحديد مدى فعالية �أخ�صائي العمل مع 
الجماعات في �إك�ساب المهارات لااجتماعية للطلاب المعاقين �سميعًا المهارات لااجتماعية 
المتمثل���ة في المه���ارة في تكوي���ن علاق���ات اجتماعي���ة، والمه���ارة في التفاع���ل لااجتماع���ي، 
والمه���ارة في لاات�ص���ال الفع���ال وحل الم�ش���كلات، ا�س���تخدم الباحث في ه���ذا البحث المنهج 
الم�س���حي ال�ش���امل، حيث تكونت عينة الدرا�س���ة من جميع مدار�س ال�ص���م ببنها وعدد 
الطلاب 60 طالبا. و�أظهرت نتائج هذا البحث �أهمية دور �أخ�صائي العمل في مدار�س 

ال�صم و�ضعاف ال�سمع في �إك�ساب الطلاب والطالبات المهارات لااجتماعية.

الممار�س���ة  عل���ى م�س���توى  للتع���رف  البت���ال )2013(  درا�س���ة  ا�س���تهدفت  بينم���ا 
لعملي���ة لاا�ست�ش���ارة والعم���ل الجماعي بين معلمي �ص���عوبات التعل���م ومعلمي التعليم 
الع���ام بمدين���ة الريا����ض وكانت عينة الدرا�س���ة مكون���ه من )603( معل���م منهم )139( 
معلمًا ل�ص���عوبات التعلم و)464( معلمو التعليم العام و�أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى �أن 
م�ستوى الممار�سة لعملية لاا�ست�شارة بين معلمي ال�صعوبات ومعلمي التعليم العام كان 
متو�س���طا بينما ات�س���م م�س���توى العمل الجماعي بال�ضعف كما �أ�شارت النتائج �إلى عدم 
وجود اختلاف جوهري ودال حول م�ستوى ممار�سة لاا�ست�شارة والعمل الجماعي بين 

المعلمين وفقا للعمر والم�ؤهل العلمي.

فيما ا�س���تهدفت درا�س���ة الأ�ش���جعي )2018( التعرف على واقع العمل الجماعي 
ب�ي�ن معلمات التعلي���م العام والتربية الفكرية في دعم تعلي���م التلميذات ذوات الإعاقة 
الفكرية في برامج التربية الفكرية الملحقة بمدار�س التعليم العام من وجهة نظرهن 
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التع���رف عل���ى م�س���تويات لااختلافات ب�ي�ن ا�س���تجابات عينة الدرا�س���ة. وقد ا�س���تخدم 
الباح���ث المنه���ج الو�ص���في التحليل���ي، من خلال ت�ص���ميم �أداه الدرا�س���ة )لاا�س���تبانة(، 
و�ش���ملت عين���ة الدرا�س���ة الت���ي تم اختياره���ا ب�أ�س���لوب العينة الع�ش���وائية الب�س���يطة 63 
معلم���ة من معلم���ات التربية الفكرية، و194 معلمة من معلمات التعليم العام، ليمثل 
المجموع الكلي للعينة 257 معلمة و�أ�ش���ارت النتائج �إلى �أن معظم �أفراد عينة الدرا�س���ة 
يمار�س���ن مه���ارات واق���ع العم���ل الجماع���ي في دع���م تعلي���م التلمي���ذات ذوات الإعاق���ة 
الفكري���ة بدرج���ة �ض���عيفة وتمثلت �أكثر �أ�س���اليب العم���ل الجماعي ممار�س���ة في تبادل 
الم���واد والأجهزة التعليمية بين معلمات التعليم العام والتربية الفكرية.كما تو�ص���لت 
نتائ���ج الدرا�س���ة لواقع العم���ل الجماعي بين معلمات التعليم الع���ام والتربية الفكرية 
في دعم تعليم التلميذات ذوات الإعاقة الفكرية �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
لمتغ�ي�ر )طبيع���ة العم���ل( وكانت هذه الفروق ل�ص���الح مجموع���ة �أفراد عينة الدرا�س���ة 
م���ن معلم���ات التعلي���م الع���ام وفي متغ�ي�ر )ع���دد �س���نوات الخ�ب�رة(، كانت ه���ذه الفروق 
ل�ص���الح مجموعة �أفراد عينة الدرا�س���ة من �سنوات خبرتهن )من 6 -10 �سنوات(، وفي 
متغ�ي�ر )الم�ؤه���ل العلم���ي( كانت ل�ص���الح مجموعة �أف���راد عينة الدرا�س���ة ممن يحملن 
م�ؤهل بكالوريو�س تربوي، وفروق �أخرى ل�صالح مجموعة �أفراد عينة الدرا�سة ممن 

التحقن بور�ش عمل، ودر�سن مقررات درا�سية ذات علاقة بالعمل الجماعي.

فيما ا�س���تهدفت درا�س���ة البا�ش، الماجد، )2017( التعرف على �أكثر لااحتياجات 
التدريبي���ة �أهمي���ة لتنمي���ة مهارات لاا�ست�ش���ارة والعم���ل الجماعي لدى معلمي ال�ص���م 
و�ضعاف ال�سمع في برامج الدمج بمدينة الريا�ض. والتعرف على درجة اختلاف تلك 
لااحتياج���ات لدى العينة وفقا لمتغيرات )الجن�س، الم�ؤه���ل العلمي، المرحلة التعليمية، 
�س���نوات الخ�ب�رة، ال���دورات التدريبي���ة(. وق���د ا�س���تخدمت الباحثتان المنهج الو�ص���في 
وتكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )100( معلم ومعلمة ممن يعملون في برامج دمج ال�ص���م 
و�ضعاف ال�سمع بمدار�س التعليم العالم بمدينة الريا�ض و�أ�شارت النتائج �إلى �أن �أكثر 
العبارات التي ح�ص���لت على درجة احتياج كبيرة في محور لاا�ست�ش���ارة كانت: » التعرف 
عل���ى طبيع���ة العلاق���ة بين لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي في مجال التربية الخا�ص���ة » 
بينم���ا كان���ت �أك�ث�ر العب���ارات التي ح�ص���لت على درجة احتي���اج كبيرة في مح���ور العمل 
الجماعي هي العبارة: » معرفة مفهوم العمل الجماعي في برامج دمج ال�صم و�ضعاف 
ال�سمع ». و�أظهرت الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في �آراء �أفراد العينة 
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باخت�ل�اف الجن����س، والمرحلة التعليمية، و�س���نوات الخبرة. و�أظه���رت وجود فروق ذات 
دلالة �إح�ص���ائية في �أراء �أفراد العينة باختلاق الم�ؤهل العلمي ل�ص���الح �أ�ص���حاب م�ؤهل 
ماج�ستير التربية الخا�صة. وكما �أ�شارت �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في �أراء 
العين���ة باخت�ل�اف ال���دورات التدريبية ل�ص���الح م���ن يملك���ون دورات تدريبية في مجال 

لاا�ست�شارة والعمل الجماعي.
درا�س���ة )ج���ري فيو����س و�آخ���رون، 2006( تتن���اول الدرا�س���ة ت�أث�ي�ر تكوي���ن فرق 
الت�ش���اور التعليمي���ة عل���ى الإحال���ة غير المتنا�س���بة و�إلح���اق الط�ل�اب بالتعليم الخا�ص 
وكان���ت عين���ة الدرا�س���ة الت���ي تت�ألف من 22 مدر�س���ة تواج���دت جميعها داخ���ل 5 �أحياء 
بولاي���ة و�س���ط الأطلنط���ي بع�ض���ها ذات طاب���ع ريفي���ي والأخ���رى بم���دن �ص���غيرة وتم 
تك���ون 13 فري���ق تعليمي وت�ش���اوري من هذه المدار�س. و�أظهرت نتائج الدرا�س���ة ت�أثرت 
ممار�س���ات المعلمين لي�س فقط بالا�س�ت�ارتيجيات الخا�ص���ة التي تم �إن�ش���ا�ؤها جنبا �إلى 
���ا من خ�ل�ال العلاق���ات المهنية التي تم  جن���ب م���ع فرق الت�ش���اور التعليمي، ولكن �أي�ضً
�إن�ش���ا�ؤها ب�ي�ن المعل���م ومدير حالة فريق الت�ش���اور كم���ا وجدت الدرا�س���ة �أنه في حين �أن 
مخ���اوف المعلم�ي�ن كان���ت م�ؤث���رة �إلى حد كب�ي�ر حول الطالب كم�ص���در للم�ش���كلة على 
م���دار عملية الت�ش���اور التعليمي، تمكن المدر�س���ون من �إعادة �ص���ياغة الم�ش���كلة لت�ش���مل 

ت�أثير المتغيرات التعليمية على نتائج تعلم الطالب.
درا�سة )موكلين واخرين،2008( والتي هدفت �إلى بحث الإجراءات والممار�سات 
الم�س���تخدمة في دعم وحث لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي بين معلمي التربية الخا�ص���ة 
ومعلم���ي التعلي���م العام لتقديم الخدمات الم�س���اعدة لذوي الإعاقة في ف�ص���ول التعليم 
العام وكانت عينة الدرا�س���ة )96( معلما في التربية الخا�ص���ة مختلفي الخبرة والعمر 
وقد �إ�شارة نتائجها �إلى ان محدودية ممار�سة العمل الجماعي بين المعلمين في التربية 
الخا�ص���ة والتعليم العام ب�س���بب قلة الوقت وان هذه الممار�س���ة لا تخ�ص �س���وى معلمي 

التربية الخا�صة فقط.
درا�س���ة )هاري����س وكل�ي�ن ،2009( ته���دف الدرا�س���ة �إلى مناق�ش���ة تحديات تعقد 
لااجتماع���ات في مجموع���ة متنوعة من ال�س���ياقات مع م�س���تويات مختلف���ة من الدعم 
للعم���ل الجماعي، والت�ش���اور م���ع �أعداد كبيرة من الأفراد ذات م�س���تويات مختلفة من 
التدري���ب تمث���ل مجموعة متنوعة م���ن التخ�ص�ص���ات والوكالات،والتعام���ل مع الآراء 
المتباينة بين �أع�ض���اء الفريق فيما يتعلق بفريق العمل والنتائج، وا�س���تخدم الباحثان 
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المنه���ج التجريبي.و�أظه���رت نتائ���ج الدرا�س���ة �أنّه يجب عل���ى الفري���ق �أن يقدم خدمات 
فعالة ومن�س���قة ب�ش���كل جيد ل�ض���مان �أن تكون النتائج المحققة في �ص���الح الطفل. ومن 

المهم بنف�س القدر كو�سيلة لتحقيق هذه الغاية �أن يكون الفريق ذا فعالية.

درا�س���ة مايكل )2010( هدفت الدرا�سة �إلى معرفة ر�أي معلم التربية الخا�صة 
نح���و عم���ل الفري���ق في تخطي���ط وتنفي���ذ الدع���م للأطف���ال ذوي الإعاق���ة. ومعرف���ة 
ت�ص���ورات معلم التربية الخا�ص���ة نحو خ�ص���ائ�ص الأداء لفريق العمل. وتكونت عينة 
الدرا�س���ة )184( معل���م للتعلي���م الخا����ص الذي���ن يخدمون ف���رق التدخلات المدر�س���ية 
وا�س���تخدم الباحث ا�س���تبيان العمل الجماعي وم�س���ح خ�ص���ائ�ص الفريق وم�سح �إدراك 
عملية الفريق.و�أ�ش���ارت النتائج �أن ت�ص���ورات معلمي التربية الخا�ص���ة عن خ�ص���ائ�ص 
الأداء للف���رق الت���ي كان���وا يعمل���ون عليها �إيجابية ب�ش���كل عام. ـ وق���دم معلمي التربية 
الخا�صة مدخلات تتعلق بفوائد وقيود العمل الجماعي وكيف يدعم العمل الجماعي 

جهودهم ومقترحات وت�صورات لتح�سين فعالية العمل الجماعي.

درا�س���ة �س���تيفن )2013( التعرف على �أف�ض���ل الممار�س���ات في ممار�سات المعلمين، 
واللازم���ة لإدراج الأطف���ال ذوي لااحتياج���ات الخا�ص���ة. و�أ�ش���ارت النتائ���ج �إلى تقديم 
مجموع���ة م���ن الت�ص���ورات التطويري���ة للعم���ل التع���اوني، ومجموع���ة م���ن المكون���ات 
المختلف���ة الت���ي تم تحديده���ا كمكون���ات مهم���ة، �إن لم تك���ن �أ�سا�س���ية، لـعلاق���ة مهني���ة 
ناجحة. تحديد مجموعة من الخ�صائ�ص لتحديد التعاون الفعال. وتحديد الجوانب 

الرئي�سة للتعاون الفعال والتي تعد حا�سمة لنجاحه. 

التعقيب العام على الدرا�سات ال�سابقة:
تم تق�س���يم الدرا�س���ات ال�س���ابقة من قبل الباحثان �إلى درا�س���ات عربية و�أخرى 
�أجنبية وكما تم ترتيبهم الزمني من الأقدم �إلى الأحدث.وفي �ضوء الدرا�سات ال�سابقة 
يت�ضح �أهمية عملية لاا�ست�شارة والعمل الجماعي بين المعلمين و�أنها من عوامل نجاح 
برامج الدمج التربوي و�أنها من العوامل التي ت�سهم في نجاح عملية الدمج التربوي، 
كما �أو�ض���حت مدى لااهتمام والدعم لعملية لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي في التربية 
الخا�صة وانه �أحد التوجهات الحديثة التي تدعو لها القوانين والت�شريعات في الوقت 
الراه���ن، كذل���ك انه على الرغم م���ن لااهتمام والحث على عملية لاا�ست�ش���ارة والعمل 

الجماعي �إلا �أن ممار�ساتها مازالت محدودة و�ضعيفة.
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�إجراءات البحث

منهج البحث: اعتمد الباحثان على المنهج الو�صفي.

مجتم�ع وعين�ة البح�ث: تمثل عينة الدرا�س���ة جمي���ع معلم���ي التعليم الع���ام ومعلمي 
برامج التربية الخا�ص���ة بمدينة الدمام والبالغ عددهم )428( معلما في 13 برنامجا 

ملحقا بالتعليم العام.
�أداة البحث:

((( والمعلوم���ات                     1 البيان���ات  جم���ع  في  ا�س���تخدامه  �أج���ل  م���ن  ا�س���تبيان  �إع���داد  تم 
)ليكرت الرباعي(.

(((2 تم عر�ض لاا�ستبيان في �صورته الأولية على مجموعة من المحكمين.
(((3 تم اختبار �ص���دق ثبات الأداة من خ�ل�ال معاملات لاارتباط والثبات في حزمة 

البيانات ببرنامج SPSS الإح�صائي.
(((4 تم توزيع لاا�ستبيان على جميع �أفراد العينة لجمع البيانات اللازمة للدرا�سة.

المعالجة الإح�صائية:
تم ترميز البيانات و�إدخالها في الحا�س���ب الآلي ومعالجتها با�ستخدام الحزمة 
الإح�صائية للعلوم لااجتماعية)spss(،عند م�ستوى دلالة 0,05 في اختبار الفر�ضيات، 

من خلال ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والتكرارات.

نتائج البحث:
النتائج المتعلقة ب�أ�سئلة الدرا�سة وهي كما يلي:

((( �أن واق���ع ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعم���ل الجماع���ي ببرام���ج التربي���ة الخا�ص���ة 1
منخف�ض �إلى حد كبير.

(((2 قلة الوعي لأهمية لاا�ست�شارة والعمل الجماعي من قبل مدراء المدار�س.
(((3 مخ���اوف المعلم�ي�ن م���ن ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعم���ل الجماعي ب�ش���كل وا�ض���ح 

وملحوظ. 
(((4 غياب الت�ش���ريع الملزم بممار�سة لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي ببرامج التربية 

الخا�صة.
(((5 قلة المخ�ص�صات المالية التي تدعم لاا�ست�شارة والعمل الجماعي في البرامج.
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جدول )1(
تحليل التباين لاختبار مدى الاختلاف في الممار�سة وفق التخ�ص�ص

 عددالتخ�ص�ص
الم�ستجيبين

 المتو�سط
الح�سابي

 لاانحراف
 م�ستوىقيمة Fالمعياري

الدلالة

محور العمل الجماعي
802.180.68تعليم عام

2.140.07
1122.530.56تربية خا�صة

محور لاا�ست�شارة
802.130.70تعليم عام

5.020.00
1122.180.56تربية خا�صة

يت�ض���ح م���ن جدول تحلي���ل التباين ان الن�س���بة الفائية fالمرتبط���ة بمتغير نوع 
التخ�ص����ص تعليم عام بلغت 2 تقريبا وهي قيمة غير دالة لان ن�س���بة الدلالة المقترنة 
ب���ه 07, 0 بينم���ا بلغ���ت الن�س���بة الفائي���ة fالمرتبط���ة بمتغ�ي�ر ن���وع التخ�ص����ص تربي���ة 
خا�ص���ة بلغ���ت 3 تقريب���ا وهي قيمة دال���ة لان م�س���توى الدلالة المقترنة ب���ه 000, وهي 
اق���ل من م�س���توى الدلالة مو�ض���ع الدرا�س���ة 05, 0مما يعني �أن هن���اك فروقا ظاهرية 
ب�ي�ن متو�س���طات ممار�س���ة العم���ل الجماع���ي ولاا�ست�ش���ارة لعين���ات الدرا�س���ة باختلاف 

التخ�ص�ص ل�صالح معلمي التربية الخا�صة. 
جدول )2( 

اختبار فروق المتو�سطات وفقا للمعرفة بالعمل الجماعي والا�ست�شاري

 المتو�سطالمحور
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 المتو�سط
الح�سابي

 لاانحراف
المعياري

 فرق
المتو�سطات

 م�ستوى
الدلالة

هل تعرف ما هو المق�صود بالعمل الجماعي ولاا�ست�شاري
لانعم

2.260.622.100.672.590.01العمل الجماعي
2.480.622.200.694.830.00لاا�ست�شارة
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يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق ان قي���م المتو�س���ط الح�س���ابي للمعرف���ة بالعم���ل 
الجماع���ي ولاا�ست�ش���اري �أن م���ن لديه���م �إلم���ام بها يمار�س���ونها ب�ش���كل �أكبر مم���ن لي�س 
لديهم معرفة بالعمل الجماعي ولاا�ست�شاري وعليه فان هذه النتيجة منطقية وعليه 
فان الوعي بالعمل الجماعي ولاا�ست�ش���اري له �أهمية بالغة في تحقيق حجات الأطفال 

ذوي الإعاقة في برامج الدمج )البتال,2013(.

مناق�شة النتائج:
�إن لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي من الخدمات المهمة والتي �أكدت عليها عديد 
م���ن البح���وث ولك���ن ه���ذه الخدمات قد يك���ون واقعها غير جي���د لعديد من الأ�س���باب 
والمعوق���ات، فهن���اك معوقات كثيرة يمكن ذكرها بما يلي )البا�ش، والماجد، 2017( عدم 
و�ضوح الأدوار حيث �أن المعروف �أن لاا�ست�شارة تتطلب �أن تكون الأدوار محددة ومت�ساوية 
و�أن يعرف كل طرف المتوقع منه �إنجازه �أو القيام به ؛ فرغم رغبة العاملين في ميدان 
التربية الخا�صة في توظيف �أف�ضل الأ�ساليب لخدمة جميع الطلاب؛ �إلا �أنَّها لا تخلو 
م���ن وج���ود بع�ض العاملين الذين يعانون من عدم و�ض���وح الأدوار لعملية لاا�ست�ش���ارة 
والعم���ل الجماع���ي، وع���دم وج���ود �إطار عم���ل تتم لاا�ست�ش���ارة من خلاله مث���ل: كيفية 
الإجراء، والوقت، والمكان الذي تحدث فيه لاا�ست�ش���ارة، و�ض���عف تكاتف التخ�ص�ص���ات 
ا من تلك التحديات عدم وجود  المختلفة �أثناء العمل الجماعي بين التربويين، و�أي�ضً
�إطار عمل تتم لاا�ست�شارة من خلاله مثل كيفية الإجراء والوقت والمكان الذي تحدث 
فيه لاا�ست�ش���ارة، كما هناك عدم تقييم العمل �س���واء لاا�ست�ش���اري �أو الجماعي �أو عمل 
الفري���ق حي���ث �إن تقيي���م العم���ل يوجهه نحو اله���دف ويبين مدى فاعليت���ه، ومن بين 
تلك المعيقات يوجد عدم الربط بين نظريات لاا�ست�ش���ارة والعمل الجماعي والتطبيق 
العملي مما يجعل التقييم �ص���عبًا وكذلك ي�ص���عب توجيه العمل بدون قاعدة نظرية 

وا�ضحة )�أبو نيان، 2006(.

ومم���ا �س���بق ذك���ره يرى الباحث���ان انه من ال�ض���روري الح�ص���ول على تخطيط 
جي���د و�س���ليم ي����ؤدي �إلى تنفيذ واقعي ملمو�س وينتهي بتقييم م�س���تمر وفق �ض���وابط 

دقيقة للح�صول على النتائج المرجوة من خلال لاا�ست�شارة والعمل الجماعي.
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التو�صيات:
((( الن�ش���ر والتوعية حول ثقافة العمل الجماعي وممار�سة لاا�ست�شارة بفعالية في 1

ميدان التربية الخا�صة.
(((2 دعم البحث العلمي والبحوث ذات ال�صلة بالتربية الخا�صة بوجه عام وبحوث 

لاا�ست�شارة والعمل الجماعي على وجه الخ�صو�ص. 
(((3 توف�ي�ر الم�ص���ادر المالية التي تمك���ن العاملين من ممار�س���ة لاا�ست�ش���ارة والعمل 

الجماعي ب�شكل فعال.
(((4 والعم���ل  لاا�ست�ش���ارة  ال�س���ابقة لتحقي���ق متطلب���ات  البح���وث  م���ن  لاا�س���تفادة 

الجماعي في التربية الخا�صة.
(((5 لاا�س���تفادة م���ن التج���ارب الدولي���ة في مج���ال التربي���ة الخا�ص���ة فيم���ا يخ����ص 

لاا�ست�شارة والعمل الجماعي.
(((6 عق���د ور����ش عم���ل ون���دوات وم�ؤتم���رات لتو�ض���يح ماهي���ة لاا�ست�ش���ارة والعم���ل 

الجماعي وما ت�سعى �إليه من �أهداف.
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ملخ�ص البحث
هدفت الدرا�س���ة قيا�س فاعلية ا�س���تخدام �آليات علم النف�س الإيجابي في تنمية 
مفه���وم ال���ذات للط�ل�اب ذوي �ص���عوبا التعل���م، بل���غ ع���دد �أف���راد العين���ة 24 طالب���ا من 
ذوي �ص���عوبات التعل���م تم توزيعه���م عل���ى مجموعت�ي�ن متكافئتين تجريبي���ة 12 طالبا 
تم تطبي���ق البرنام���ج القائ���م عل���ى �آلي���ات عل���م النف����س لاايجاب���ي عليه���ا، ومجموعة 
�ض���ابطة 12 طالب���ا لم يطب���ق عليه���ا �أي برنام���ج، وبا�س���تخدام �أدوات: اختب���ار ال���ذكاء 
الم�ص���فوفات المتتابع���ة غ�ي�ر الملون���ة, مقايي����س التقدي���ر الت�شخي�ص���ية ل�ص���عوبات تعلم 
الريا�ض���يات والق���راءة ومقيا����س مفه���وم ال���ذات ل���ذوي �ص���عوبات التعل���م والبرنام���ج 
العلاجي القائم على بع�ض �آليات علم النف�س الإيجابي في رفع م�ستوى مفهوم الذات                                                                            
) �إع���داد: الباحث���ان(، وبا�س���تخدام اختباري م���ان وتني وويلكوك�س���ون اللابارامترين 
�أ�شارت النتائج �إلى وجود فروق دالة �إح�صائياً في م�ستوى مفهوم الذات بين القيا�سين 
القبل���ي والبع���دي لدى �أف���راد المجموعة التجريبية ل�ص���الح القيا����س البعدي، ووجود 
ف���روق في م�س���توى مفه���وم الذات بين المجموعت�ي�ن التجريبية وال�ض���ابطة في القيا�س 
البع���دي ل�ص���الح المجموع���ة التجريبي���ة، وع���دم وج���ود فروق ب�ي�ن القيا�س�ي�ن البعدي 
والتتبعي للمجموعة التجريبية، و�أو�ص���ت الدرا�سة ب�ضرورة لااهتمام ب�إ�ستراتيجيات 
و�آلي���ات عل���م النف�س لاايجابي بما يتلائم وخ�ص���ائ�ص واحتياج���ات وميول واتجاهات 

الطلاب ذوي �صعوبات التعلم.

الكلمات المفتاحية: �آليات علم النف�س لاايجابي ـ مفهوم الذات ـ الطلاب ذوو �ص���عوبات 
التعلم
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The Effectiveness of positive psychology Mechanisms 
in Raising Self Concept among Students 

with Learning Disabilities

The study aimed to measure the effectiveness of the use of 
positive psychology mechanisms in the development of self-concept 
for students with learning disabilities, the number of sample 24 stu-
dents with learning disabilities were divided into two experimental 
groups 12 experimental students The program, based on the mech-
anisms of positive psychology, was implemented and the control 
group of 12 students did not apply any program. Using the tools: The 
test of intelligence matrices consecutive non-colored, the diagnostic 
assessment of the disabilities of learning mathematics and reading, 
the measure of self-concept of people with learning disabilities and 
the program of therapy based on some mechanisms of positive psy-
chology in raising the level of self-concept (Prepared by research-
ers). The results that there were statistically significant differences 
in self-concept between control and experimental in favor of the 
experimental groups, there were statistically significant differences 
self-concept between pre and post-test of the experimental; groups 
in favor of the post-test. And there no were significant differences 
between the post-test and follow up test of the experimental groups. 
The study recommended attention to the strategies and mechanisms 
of positive psychology to suit the characteristics, needs, interest and 
attitudes of students with learning disabilities. 

Keywords: Mechanisms of Positive Psychology - Self Concept - 
Students with Learning Disabilities
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مقدمة البحث:
تع���د �ص���عوبات التعل���م ظاهرة متع���ددة الأبع���اد، وذات �آثار وم�ش���كلات، تتجاوز 
النواحي الأكاديمية �إلى نواحي �أخرى نف�سية، واجتماعية، وانفعالية تترك ب�صماتها 
عل���ى مجم���ل �شخ�ص���ية الطفل من كاف���ة جوانبه���ا، وتظهر �أب���رز هذه الآث���ار الجانب 
الأكاديمي )الزيات، 2002(. وت�ش�ي�ر الدرا�سات �إلى وجود علاقة بين �صعوبات التعلم، 
والف�ش���ل الدرا�س���ي، الأم���ر ال���ذي ي����ؤدي �إلى م�ش���كلات في مفه���وم ال���ذات، كم���ا �أك���دت 
الدرا�س���ات عل���ى �أن علاج الم�ش���كلات الأكاديمية، وتح�س�ي�ن م�س���توى التعل���م لدى ذوي 

ال�صعوبات التعلم، ي�ساهم في تخفيف حدة م�شكلات مفهوم الذات لديهم. 

و�أ�ش���ار Durrant, Cunningham & Voelker, (1990) �إلى �أن الطلاب 
الذي���ن يعان���ون م���ن �ص���عوبات التعل���م م���روا بخ�ب�ارت درا�س���ية فا�ش���لة، و�ص���نفوا على 
�أ�س���ا�س �أنهم مجموعة ت�ش���عر بالي�أ�س وت�ش���عر ب�أن تحقيق النتائج الأكاديمية المطلوبة 
�أم���ر خ���ارج ع���ن �إرادته���ا، مم���ا يدفعه���م �إلى لااعتق���اد ب�أنه���م �أقل كف���اءة م���ن �أقرانهم 
العادي�ي�ن. وطبق���ا لم���ا ذه���ب �إلي���ه Lackaye & Margalit, (2006)، ف�إن الطلاب 
ذوي �ص���عوبات التعل���م �أق���ل قدرة م���ن �أقرانهم العاديين على تحديد جوانب ال�ض���عف 
والقوة في �شخ�ص���يتهم، ويميلون �إلى تعميم ف�ش���لهم الأكاديمي، والذي ي�ؤثر في جميع 
جوان���ب �أن�ش���طتهم الأكاديمي���ة ولااجتماعية وي�ؤدي �إلى تدني مفه���وم الذات لديهم. 
وق���د تو�ص���لت درا�س���تهم �إلى وج���ود العديد م���ن الفروق ب�ي�ن الطلب���ة العاديين وذوي 
�ص���عوبات التعل���م منه���ا الف���روق في مفهوم ال���ذات والكف���اءة الأكاديمية حي���ث �أظهرت 
نتائج الدرا�س���ة �أن م�س���توى الكفاءة الأكاديمية ومفهوم الذات كانا �أعلى لدى الطلبة 

العاديين مقارنة بذوي �صعوبات التعلم.

ويع���د مفه���وم ال���ذات م���ن الأبع���اد الهام���ة في �شخ�ص���ية الف���رد، وله���ا ت�أث�ي�ر 
كب�ي�ر عل���ى �س���لوكه، وت�ص���رفاته، حيث ت���دل الحقائق العلمي���ة على �أن���ه توجد علاقة 
مبا�ش���رة ب�ي�ن مفه���وم ال���ذات للف���رد، و�س���لوكه الظاه���ر، و�إدراك���ه، و�أدائ���ه الأكاديم���ي                                                  

)خير الله، 1981، �ص35(.
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م�شكلة البحث:
�إن المهتم بفئة ذوي �صعوبات التعلم ب�شكل عام، يجد �أنها لم ت�أخذ ن�صيبها من 
الرعاي���ة ولااهتم���ام الم�أمول�ي�ن؛ فالاهتمام بهذه الفئ���ة لا زال في بدايات���ه، وحتى الآن 
لا تتوف���ر غ���رف م�ص���ادر في مختل���ف المدار�س تعمل على الك�ش���ف العلم���ي الدقيق عن 
ه���ذه الفئ���ة من ناحية، وتق���دم لهم الخدمات المطلوبة التي تتنا�س���ب مع احتياجاتهم 
وقدراته���م وطاقاته���م من ناحية �أخرى )م�س���عد والهولي وال���داوود, 2006(. من هنا 
ت�أت���ي �أهمي���ة لااهتم���ام به���ذه الفئ���ة م���ن فئ���ات المجتمع بم���ا يع���ود بالنف���ع في النهاية 
عل���ى المجتمع ب�أ�س���ره وعلى تقدمه ونم���وه )زيادة، 2005(. ت�أت���ي �أهمية لااهتمام بفئة 
�ص���عوبات التعل���م م���ن ع���دة منطلق���ات �أهمه���ا �ش���يوع �ص���عوبات التعلم، فقد �أو�ض���حت 
الدرا�س���ات العربي���ة �أن ح���والي 8,10% م���ن التلامي���ذ في ال�ص���فوف م���ن الراب���ع حت���ى 
ال�ساد�س لاابتدائي يعانون من �صعوبات التعلم. �إ�ضافة �إلى ا�ستمرار هذا لاا�ضطراب 
في مختل���ف المراح���ل النمائية والتعليمية، من ناحية �أخ���رى، ت�أتي �أهمية توفر برامج 
ل���ذوي �ص���عوبات التعل���م م���ن �أن واقع الح���ال في ال�ص���فوف العادية لا يوف���ر متطلبات 
تدري�س الطلبة ذوي �ص���عوبات التعلم وفق قدراتهم وخ�صائ�ص���هم، حيث �أن الو�س���ائل 
التعليمية التي يتم ا�س���تخدامها داخل غرفة ال�ص���ف الدرا�سي عادة ما تنا�سب الطلبة 
العادي�ي�ن فق���ط وه���ي غير منا�س���بة لذوي �ص���عوبات التعل���م، لذا جاءت فك���رة البحث 
الحالي لحل جزء من هذه الإ�شكالية، بحيث تكون مقدمة لحمل المخت�صين والمعنيين 

على زيادة لااهتمام بهذه الفئة وتوفير البرامج التدريبية لهم. 

�أ�سئلة البحث:
((( ه���ل توجد ف���روق في القيا�س البعدي لمفهوم الذات بين المجموعتين ال�ض���ابطة 1

والتجريبية من ذوي �صعوبات التعلم؟
(((2 ه���ل توج���د فروق ب�ي�ن القيا�س�ي�ن القبل���ي والبعدي لمفه���وم ال���ذات للمجموعة 

التجريبية من ذوي �صعوبات التعلم؟
(((3 ه���ل توج���د ف���روق بين القيا�س�ي�ن البعدي والتتبع���ي لمفهوم ال���ذات للمجموعة 

التجريبية من ذوي �صعوبات التعلم؟
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�أهداف البحث:
ا�ستهدف البحث الحالي ما يلي:

((( التحق���ق م���ن �أث���ر بع�ض �آليات عل���م النف����س الإيجابي في رفع م�س���توى مفهوم 1
الذات للطلاب ذوي �صعوبات التعلم.

(((2 التحقق من مدى بقاء �أثر بع�ض �آليات علم النف�س الإيجابي في رفع م�س���توى 
مفهوم الذات للطلاب ذوي �صعوبات التعلم .

�أهمية البحث: 
تبرز �أهمية البحث الحالي فيما يلي: 

((( التع���رف عل���ى �أثر بع����ض �آليات علم النف����س الإيجابي في رفع م�س���توى مفهوم 1
الذات للطلاب ذوي �صعوبات التعلم ومن ثم �إمكانية لاا�ستفادة من نتائج هذا 
البح���ث  في و�ض���ع البرامج الإر�ش���ادية اللازم���ة من قبل المتخ�ص�ص�ي�,ن بهدف 

رفع م�ستوى مفهوم الذات للطلاب ذوي �صعوبات التعلم 
(((2 الحاج���ة �إلى درا�س���ات عربي���ة تتن���اول �آلي���ات علم النف����س الإيجاب���ي ودورها في 

مجال �صعوبات التعلم, وخا�صة في �ضوء ندرة الدرا�سات العربية في هذا المجال, 
وبالت���الي الت�أكي���د على فاعلية �آليات علم النف����س الإيجابي في تنمية كثير من 
خ�صائ�ص و�سمات التلاميذ ب�صفة عامة وذوي �صعوبات التعلم ب�صفة خا�صة.

الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة:
علم النف�س الإيجابي هو الدرا�سة العلمية لل�سعادة الإن�سانية، ويركز الباحثان 
في مجال علم النف�س الإيجابي على درا�سة وتحليل مكامن القوة وال�سمات والف�ضائل 
الإن�س���انية الإيجابي���ة مث���ل التف���ا�ؤل، الر�ض���ا ولاامتن���ان، والإب���داع لتعظي���م وتعزي���ز 
ال�سعادة ال�شخ�صية للإن�سان في ممار�ساته و�أن�شطته و�شئون حياته اليومية، لتح�سين 
�ص���حة و�إنتاجي���ة الأف���راد، ولزي���ادة فاعلية وقوة الم�ؤ�س�س���ات التي تتعامل مع الإن�س���ان 
بتح�س�ي�ن نوعي���ة الحي���اة ب�ص���فة عام���ة.  ويهت���م علم���اء نف����س عل���م النف����س الإيجابي 
بدرا�سة وتحليل فاعلية �صيغ التدخل الإيجابي التي ت�ستهدف تح�سين وزيادة الر�ضا 
عن الحياة،  وتح�سين نوعية حياة الإن�سان، وتعظيم وتعزيز �أدائه في مختلف مجالات                

ومواقف الحياة.
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وتع���د �ص���عوبات التعل���م م���ن ب�ي�ن �أه���م عقب���ات التعلي���م عمقً���ا، وم���ن ث���م ف�ل�ا 
ب���د م���ن مواجهته���ا (Olson,1998(، خا�ص���ة وق���د ارتف���ع ع���دد التلامي���ذ الذي���ن 
يعانون من �ص���عوبات التعلم ف�أ�ص���بحوا ي�ش���كلوا �ش���ريحة كبيرة م���ن  التلاميذ تمثل 
ن�س���بة تمت���د ب�ي�ن 16٪ -30 ٪، بالإ�ض���افة �إلى �أن 40٪ منه���م يتعر�ض���ون  للاكتئ���اب
(Schraufnagel, 2003(، وبالت���الي فه���ي  م�ش���كلة عام���ة من الممك���ن �أن ت�ؤثر على 
الطال���ب في الحي���اة، حي���ث ق���د ت����ؤدي �ص���عوبات التعل���م �إلي ف�ش���ل اجتماع���ي ونف�س���ي 
ومجموع���ة م���ن الإحباط���ات م���دي الحي���اة (Olmstead, 2005).  وعل���ى ذل���ك؛ 
فالاهتمام بتلك الفئة من التلاميذ قد يحميهم من الإحباطات النا�ش���ئة عن الف�ش���ل 
الدرا�س���ي، ولأن لااتجاهات ال�س���لبية من قبل المجتمع نحو ه�ؤلاء التلاميذ ت�ؤدي �إلي 
ظه���ور ال�س���لوك الع���دواني، �أو لاان�س���حاب �أو لاانطواء ل���دى التلاميذ، ف����إن لااهتمام 
بهذه الفئة من التلاميذ يكون �ض���رورة ملحة تفر�ض���ها المجتمعات الحديثة لتحقيق 

الفعالية لااجتماعية.

 مفه���وم ال���ذات: Self concept ه���و مجموع���ة م���ن �أفكار الفرد، وم�ش���اعره 
نـح���و نف�س���ه، ويع���رّف على �أن���ه �إدراك الفرد لذات���ه، وهذه المدركات تت�ش���كل من خلال 
احت���كاكات الفرد وم���روره بالخبرات البيئية، والتي تت�أثر ب�ص���فة خا�ص���ة بالتعزيزات 
الت���ي ت�ص���در عن الأ�ش���خا�ص الآخرين ذوي الأهمي���ة في حياة الف���رد، والتعامل معهم 
وهم عادة الأ�س���رة، الأقران، المعلمون )فتحي الزيات، 1985، �ص 225(. وقد �أ�س���تخدم 
م�ص���طلح مفهوم الذات في الدرا�سات النف�سية بمعاني مختلفة، حيث �أ�ستخدمه كثير 
م���ن علم���اء النف����س، للدلالة على معني�ي�ن هما: الذات كمو�ض���وع وال���ذات كعملية، في 
حين �أ�ستخدم بع�ض العلماء المعنيين في �آن واحد " الذات كمو�ضوع، والذات كعملية "، 
والذات كمو�ض���وع Self as an Object: تدل على اتجاهات الفرد،  وم�ش���اعره، وما 
يعتق���ده الفرد عن نف�س���ه، تبعا لخبراته، ومدركاته �أو الفرد كما هو معروف لنف�س���ه، 
�أم���ا ال���ذات كعملية Self as Process: فقد ا�س���تخدمت للدلالة على مجموعة من 
العمليات النف�س���ية، كالتفك�ي�ر، والتذكر، والإدراك، التي تحكم الفرد وتوجه �س���لوكه، 
وال���ذات كمو�ض���وع وكعملي���ة Process Self as Object: فهي �أن الذات تتكون من 
�إدراكات تتعل���ق بالف���رد، وله���ذا التنظيم من الإدراكات �آثار حيوية وهامة على �س���لوك 
الف���رد، فال���ذات به���ذا المعن���ى فاع���ل، لأنه���ا جان���ب م���ن المج���ال الظاهري ال���ذي يحدد 

ا مو�ضوع لأنها تتكون من خبرات الذات ال�سلوك كله، وهي �أي�ضً
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مفهوم الذات و�صعوبات التعلم: 
تمث���ل ال���ذات مركز ال�شخ�ص���ية التي تتجم���ع حولها كل النظ���م الأخرى، وهي 
الت���ي تم���د ال�شخ�ص���ية بالت���وازن والثب���ات، ول���ذا ف����إن تحقيق ال���ذات، هو الغاي���ة التي 
���ا، �إذ يعني تحقيق  ين�ش���دها الإن�س���ان، وذلك ما تن�ش���ده التربية الحديثة للطفل �أي�ضً
الذات �أف�ضل �أ�شكال التوازن، والتكامل، ولاامتزاج المتجان�س لجميع جوانب ال�شخ�صية 

)عبد الفتاح، 1992، �ص63(. 

ال���ذات  مفه���وم  �أهمي���ة  عل���ى   (Carle Rogers) روج���رز  كارل  ي�ؤك���د  كم���ا 
وقيمتها في تقدير ال�س���لوك الإن�س���اني، و�أن على الفرد تنظيم و�إحراز ت�ص���ور متنا�سق 
عن نف�س���ه بحيث يكون ت�ص���ورًا �إيجابيًا لا �س���لبيًا، بغ�ض النظر عن ر�ؤية الآخرين له                                

 .(In: Darley, 1981, 371)

وبم���ا �أن مفه���وم ال���ذات يت�أثر كث�ي�ر بالوالدي���ن، و�أفراد الأ�س���رة، والأ�ص���دقاء 
والمعلمين، خا�صة في �سنوات العمر المبكرة، وينمو هذا المفهوم، ويتطور من الطفل عبر 
تقييم الذات الم�س���تمر في المواقف المختلفة )البيلي، قا�س���م، ال�ص���مادي، 1997، �ص111( 
�أ�ص���بح مفه���وم ال���ذات مرك���زًا للاهتم���ام ومج���الًا للعدي���د م���ن البح���وث التربوي���ة 
والنف�س���ية، والت���ي ت���رى �أن مفهوم ال���ذات الإيجابي، يمث���ل هدفًا تربويً���ا واجتماعيًا، 

 .(Vispoel, 1995, P. 134) وقوة كامنة، وحافزًا للتح�صيل

وقد جرى خلال الع�شرين �سنة الما�ضية التو�سع في �إجراء العديد من الدرا�سات 
النظرية والتجريبية، للتعرف على �ص���ورة الذات، لدى الأطفال، و�أهتم فيها المربون 

بالعوامل التي يمكن �أن ت�ؤثر في التح�صيل الدرا�سي.

 وتب�ي�ن نتيج���ة درا�س���ات عديدة �أهمي���ة الكيفية الت���ي يرى فيها الفرد نف�س���ه، 
وت�أث�ي�ر ذل���ك عل���ى فعاليت���ه و�أدائه، وفي هذا ال�س���ياق بينت الدرا�س���ات �أهمية ال�ص���ورة 
الإيجابية لدى الفرد عن ذاته، فيما يتعلق ب�إمكانية النجاح، و�أ�شارت �إلى �أن الطريقة 
الت���ي ي�س���تجيب بها الأفراد للمدر�س���ة تت�أثر بدرج���ة كبيرة بكيفية ر�ؤيتهم لأنف�س���هم 

)جبريل، 1993، �ص196(. 
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كما �أن الطفل الذي لديه مفهوم ذات عالٍ يكون عادة �أكثر نجاحًا في المدر�س���ة 
و�أن المدر�س���ة ه���ي المكان الذي فيه يطور، �أو قد لا يط���ور عددًا كبيًرا من المهارات التي 
تحدد مفهوم الذات لديه، و�أن الأحكام التي يراها في نف�سه من الآخرين كزملائه في 
ال�ص���ف، والمدر�س���ة، واهتمام المعلمين به، لها دور �إيجابي في تكوين مفهوم الذات لديه 

)البيلي و�آخرون، 1997، �ص111(. 
ويرتبط مفهوم الذات بمركز العمليات التعليمية Learning Process �أما 
 .(Scheirer & Kraut 1979, P.131) ك�سبب م�ؤدي �إليها، �أو كنتيجة مهمة لها
ولق���د �أ�ش���ارت العديد م���ن الدرا�س���ات �إلى �أن مفهوم الذات ذو علاق���ة �إيجابية 
بالنج���اح الأكاديم���ي، و�أن ه���ذه العلاق���ة تب���د�أ بالظه���ور في مرحل���ة مبك���رة في ريا����ض 

 (Yauman Beth. 1980, P.30). الأطفال
ويع���د عامل م���ن عوامل الدافعية للتح�ص���يل، فمفهوم ال���ذات الإيجابي يزيد 

من دافعية الإنجاز والتح�صيل لدى الطلاب )عويدات وحمدي، 1989، �ص76(. 
وتع���د م���دركات الف���رد المت�ص���لة بذات���ه (Self-Perceptions) وم���ا يكتنفه���ا 
م���ن �أح���كام تقيمية، واتجاه���ات عاطفية، موجهًا �أ�سا�س���يًا لدافعيته، و�س���لوكه، وتكيفه 
ال�شخ�ص���ي )يا�س�ي�ن ح���داد، 1990، ����ص33(، و�أن���ه كلم���ا ارتفع���ت درج���ة مفه���وم الذات 
ارتف���ع التح�ص���يل الدرا�س���ي، و�أن ارتفاع التح�ص���يل الدرا�س���ي قد يكون �أداة لتح�س�ي�ن 
مفه���وم ال���ذات، وتقب���ل الف���رد لذاته، �أي �أن الف���رد �إذ كان يعلي من قيمة نف�س���ه، وكان 
اتجاه���ه �إيجابيً���ا نح���و ذاته، ف�إن ذل���ك يقلل من �ص���راعاته النف�س���ية وتوتراته، الأمر 
ال���ذي ق���د يزي���د من طاقت���ه النف�س���ية، وجه���ده، وتوجيهه���ا، لتحقيق تف���وق في الأداء 
والتح�ص���يل)عبد الحمي���د، 1985، ����ص �ص204-205(. ويظهر النج���اح الأكاديمي من 
خ�ل�ال قدرت���ه على ا�س���تذكار درو�س���ه، و�ش���رحها ب�ص���ورة جي���دة �أمام زملائ���ه، ومدى 
�شعوره بالر�ضا عن �أعماله المدر�سية، وتقييمه و�أهميته داخل الف�صل، ودرجة مثابرته 

و�سلوكه، و�إنجازه الأكاديمي )�صلاح �أبو ناهيه، 1999، �ص18(. 
ويرى Murphy (1981, P.1) �أن مفهوم الذات ال�سوي يت�ضح لدى الأطفال 
الذين يتقبلون نواحي القوة ونواحي ال�ضعف لديهم، �أو ي�ؤمنون ب�أنهم �أفراد جديرون 
بالاهتمام، و�أن الم�شكلة لنمو مفهوم ذات غير �سوي لدى ه�ؤلاء الأطفال تظهر عندما 

يزداد الف�شل الدرا�سي، وتظهر الم�سميات ال�سلبية غير المنا�سبة من الآخرين.
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وي�ؤكد McWhirter (1985,p.315) �إلى �أن �إدراك الطفل الذي يعاني من 
�ص���عوبات تعلم لل�صعوبات التي يعاني منها، يحدد معرفته لنقاط �ضعفه، وقوته و�أن 

التركيز على نقاط القوة لديه، من ��شأنه �أن ي�ساعد على بناء تقدير ذات مرتفع.

وطبقًا لما ذهب �إليه Margalit & Zak, (1984, P. 537) ف�إن الطلاب ذوي 
�ص���عوبات التعلم �أقل قدرة من �أقرانهم العاديين على تحديد جوانب ال�ض���عف والقوة 
في �شخ�ص���يتهم، ويميلون �إلى تعميم ف�ش���لهم الأكاديمي �إلى م�ش���اعر من انخفا�ض في 

تقدير الذات، الذي ي�ؤثر في جميع جوانب �أن�شطتهم الأكاديمية ولااجتماعية.

و�أ�شار Voelker, (1990, P. 657) �أن الأطفال الذين يعانون من �صعوبات 
التعلم مروا بخبرات درا�سية فا�شلة، و�صنفوا على �أ�سا�س �أنهم مجموعة ت�شعر بالي�أ�س  
وت�ش���عر ب����أن تحقيق النتائج الأكاديمي���ة المطلوبة �أمر خارج ع���ن �إرادتها، مما يدفعهم 

�إلى لااعتقاد �أنهم �أقل كفاءة من �أقرانهم العاديين.

ونتيج���ة للف�ش���ل في تحقي���ق تق���دم، مقارن���ة بالزم�ل�اء، ينت���اب ذوي �ص���عوبات 
التعل���م ال�ش���ك في �أنف�س���هم، عندما يلحظون �أن جهودهم ال�ش���اقة تنته���ي �إلى الإخفاق 
التعليمي ويت�سلط عليهم ال�شعور بالتق�صير، مما قد ي�ؤثر على مفهوم الذات لديهم                                
)الأ�سدي، 1987، �ص85(. وب�سبب الم�شكلات التعليمية، يكونون عر�ضه لحلقة مفرغه من 
(McWhirter, 1988, p. 99). التفاعل بين مفهوم الذات المنخف�ض، والإنجاز المتدني

وترى ذلك فر�ض���يات وا�س���عة، ب�أن الطلاب الذين يعانون من �صعوبات التعلم 
لديهم مفهوم ذات منخف�ض، ويرى البع�ض �أن هذا �صحيح، على اعتبار �أن من يعاني 
من �صعوبات في التعلم لديه ن�سبة ذكاء متو�سط �أو فوق المتو�سط، ويدرك �أنه لا ي�صل 
�إلى الم�س���توى ال���ذي يتوقعه من���ه الآباء والمعلم���ون، مقارنة بالتلامي���ذ العاديين ممن 
ه���م في نف�س �س���نه، وكذلك م�س���تواه العقل���ي، وعندما يبلغ هذا التلميذ �س���ن المراهقة، 
تتراكم لديه خبرات الف�ش���ل في المدر�س���ة، ولا ي�س���تطيع مجاراة زملائه وينعك�س ذلك 
عل���ى م�س���توى تح�ص���يله، وقد لاق���ت هذه الفر�ض���يات اتفاق بين كثير م���ن التربويين 

 (Zigmond & Silverman, 1983, p.489). وعلماء النف�س
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م���ن  يعان���ون  الذي���ن  بالأطف���ال  المهتم�ي�ن  الباحث�ي�ن  م���ن  العدي���د  وي���رى 
�ص���عوبات التعل���م �أن تقدي���ر ال���ذات المنخف����ض يع���د م�ش���كلة ب���ارزة ل���دى ه���ذه الفئ���ة 

. (McWhirter,1988,P.99)

 Chapman & Boersma (2007) ولق���د تبين من خلال درا�س���ة قام به���ا 
�إلى �أن الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعل���م يحمل���ون مفهوم ذات �س���لبي بدرجة داله حول 
قدرته���م في الق���راءة، والتهج���ي، والريا�ض���يات مقارن���ة بمفه���وم ال���ذات ال���ذي تحمله 
���ا لقدرته���م العام���ة، وثقة �أقل  المجموع���ة ال�ض���ابطة، و�أنه���م يحمل���ون �إدراكًا منخف�ضً

بالمدر�سة، واتجاهات �أكثر �سلبية نحوها.

ولق���د تو�ص���ل Boersma et al., (2010) في درا�س���تهم لمفه���وم ال���ذات ل���دى 
ذوي �صعوبات التعلم من طلبة ال�صف الثالث وحتى ال�ساد�س لاابتدائي ممن يتلقون 
ا  تعليمهم في ال�صفوف العادية، �إلى �أن ذوي �صعوبات التعلم يحملون مفهومًا منخف�ضً

عن ذواتهم، مقارنة بالطلاب العاديين في المجموعة ال�ضابطة. 

ويتزايد لديهم ال�ش���عور بالف�ش���ل عندما لا ي�ص���لون �إلى الم�س���توى الذي و�ص���ل 
�إليه زملائهم في ال�ــصف )الديب، 2003، �ص313(.

 وي���رى Bryan & Bryan, (1977) �أن مفه���وم ال���ذات ال�س���لبي ل���دى ذوي 
�ص���عوبات التعلم يرجع �إلى الف�ش���ل الم�ستمر في الأداء الأكاديمي، وما يترتب عليه من 

نتائج �سلبية، ب�سبب ما يواجهونه من رف�ض من زملائهم ومدر�سيهم.

وفي محاول���ة للك�ش���ف ع���ن دور المتغ�ي�ارت الأ�س���رية في �ص���عوبات تعل���م القراءة 
تو�ص���ل Dyson, (2014, p.280) �إلى ع���دم ت�أث�ي�ر العلاق���ات الأ�س���رية والنظ���ام 
الأ�سري بينما �شكل التف�ضيل الوالدي المنخف�ض ت�أثيًرا �سالبًا على مفهوم الذات، و�أن 
الأ�س���رة التي لديها طفل يعاني من �ص���عوبة في القراءة، تت�ص���ف ب�ش���كل عام بال�ضغط 

الوالدي وال�سيطرة، و�إ�صدار الأوامر، وعدم التقبل. 

وي�ؤيد ذلك نتائج درا�س���ة Lawrence, (2016, P.598) ب�أن ذوي �ص���عوبات 
القراءة لديهم مفهوم ذات �سالب، وخبرات نف�سية، واجتماعية �سالبة، و�أنهم يتعر�ضون 
لمقارن���ة غير من�ص���فة ب�أقرانه���م العاديين، ويعان���ون من مكانة اجتماعية منخف�ض���ة. 
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كم���ا هدف���ت درا�س���ة Chopman & Boersma, (2017)  والت���ي ا�ش���تملت 
عل���ى )162( طالبً���ا م���ن طلبة ال�ص���ف الثالث وحتى ال�س���اد�س لاابتدائ���ي �إلى التعرف 
على خ�ص���ائ�ص الأطفال ذوي �ص���عوبات التعلم، وال�ضبط الداخلي، وتوقعات الأمهات 
والمدر�س�ي�ن، ووع���ي الأمه���ات بم���دركات الأطف���ال الذاتي���ة، م���ن خ�ل�ال المقارن���ة ب�ي�ن 
مجموعتي الأطفال ذوي �صعوبات التعلم، والعاديين، وقد �أظهرت النتائج �أن مفهوم 
ال���ذات الع���ام ل���دى ذوي �ص���عوبات التعل���م لا يختل���ف ع���ن المجموع���ة ال�ض���ابطة   وقد 
كان مفهوم الذات الأكاديمي لديهم �أكثر �س���لبية، كما كانت اتجاهاتهم نحو المدر�س���ة 
�سلبية ب�شكل عام، و�أن النجاح الأكاديمي ناتج عن عوامل داخلية، في حين �أرجعت كلتا 
المجموعتين الف�شل الأكاديمي �إلى م�سئوليتهم ال�شخ�صية، وانخفا�ض القدرة لديهم، 
و�أن توقعات الأمهات والمدر�س�ي�ن من الأطفال ذوي �ص���عوبات التعلم كانت منخف�ض���ة 

بدرجة دالة عن المجموعة ال�ضابطة . 

التعليق على الإطار النظري والدرا�سات والبحوث ال�سابقة:
من خلال العر�ض ال�س���ابق لمجموعة من الدرا�سات التي تناولت مفهوم الذات 

لدى ذوي �صعوبات التعلم, يمكن ا�ستخلا�ص ما يلي:
((( �أن ذوي �ص���عوبات التعل���م �أق���ل م���ن �أقرانهم العادي�ي�ن في ال�س���لوك الأكاديمي, 1

وه���ذا م���ا قد يحد من �أمكاني���ة تكيفهم مع �أقرانهم العاديين, وي�ض���يع عليهم 
���ا كبيرة للتعلم. كما �أن الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم يعانون من تدني  فر�صً

مفهوم الذات, و�ضعف في الوظائف المدر�سية, �أكثر من �أقرانهم العاديين.
(((2 ك�ش���فت نتائج بع�ض الدرا�س���ات ال�سابقة عن وجود مجموعة من العوامل التي 

ترتبط ب�صعوبات التعلم منها: العجز عن الأداء والي�أ�س, وعدم الثقة بالنف�س, 
وال�ش���عور بعدم الكفاءة, وتكرار الف�ش���ل في الكثير من المواقف, ولااعتماد على 
الغ�ي�,ر وانخفا����ض  الدافعي���ة, وعدم تقب���ل الوالدين للطف���ل الذي يعاني من 
�صعوبات التعلم, وعدم احترام  الطفل لذاته, وا�ضطراب علاقة الطفل الذي 

يعاني من �صعوبات التعلم, 
(((3 �أن الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم يتعر�ضن لعدد من العوامل التي تعمل على 

�ش���عورهن بالف�ش���ل والإخف���اق, عدم القدرة عل���ى الإنجاز والتعلم والتح�ص���يل 
الدرا�س���ي, وعدم القدرة على الم�ش���اركة في العمل ال�ص���في، بالإ�ضافة �إلى �ضعف 

اكت�سابهن للمهارات التي يحتاجها الطلاب في المدر�سة 
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(((4 �أظهرت بع�ض الدرا�سات التي قارنت بين ذوي �صعوبات التعلم وذوي التح�صيل 
المنخف�ض وذوي التح�صيل المرتفع �أن الطلاب ذوي �صعوبات التعلم �أقل قبولًا 
م���ن الزم�ل�اء, و�أقل �ص���داقة من الطلاب العاديين �س���واء من ذوي التح�ص���يل 

المنخف�ض �أو ذوي التح�صيل المرتفع. 
(((5 ا�ستخدمت الدرا�سات ال�سابقة العديد من المقايي�س �سواء مقايي�س ال�شخ�صية 

والعلاق���ات �أو الملاحظ���ات والمقاب�ل�ات �أو تقديرات �أولياء الأم���ور �أو الأقران �أو 
المعلمين. وعلى الرغم من اختلاف وتنوع �أ�ساليب القيا�س؛ �إلا �أن معظم هذه 
الدرا�سات �أكدت �أن الطلاب ذوي �صعوبات التعلم يعانون من ق�صور في مفهوم 

الذات, والكفاءة لااجتماعية, والمهارات لااجتماعية, والتكيف لااجتماعي.

فرو�ض البحث: 
مم���ا تق���دم يمك���ن �ص���ياغة الفرو����ض التالي���ة ك�إجاب���ات محتمل���ة لم���ا �أثير من 

ت�سا�ؤلات في م�شكلة البحث: 
((( توج���د فروق دالة �إح�ص���ائيًا في القيا�س البع���دي لمفهوم الذات بين المجموعتين 1

ال�ضابطة والتجريبية من ذوي �صعوبات التعلم ل�صالح المجموعة التجريبية.
(((2 توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن القيا�س�ي�ن القبل���ي والبع���دي لمفه���وم الذات 

للمجموعة التجريبية من ذوي �صعوبات التعلم ل�صالح القيا�س البعدي.
(((3 لا توج���د فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا�س�ي�ن البعدي والتتبع���ي لمفهوم الذات 

للمجموعة التجريبية من ذوي �صعوبات التعلم.

�إجراءات البحث: 
منهج البحث: 

يق���وم ه���ذا البح���ث عل���ى ا�س���تخدام المنه���ج �ش���بة �ألتجريب���ي وذل���ك لملاءمت���ه 
لأغرا����ض الدرا�س���ة الت���ي ت�س���عى �إلى اختب���ار عدد م���ن الفرو�ض التي تتعلق بالك�ش���ف 
ع���ن  فاعلي���ة �آليات علم النف�س الإيجابي في رفع م�س���توى مفهوم الذات للطلاب ذوي                   

�صعوبات التعلم.

محكات اختيار عينة البحث: 
تم اختي���ار عين���ة البح���ث المكون���ة من الطلاب ذوي �ص���عوبات التعل���م بناءً على 

المحكات التالية:
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((( محك التباعد: �أن يح�ص���ل الطالب على درجة ذكاء في المدى المتو�س���ط �أو فوق 1
المتو�س���ط في اختبار الم�صفوفات المتتابعة لرافن) تقنين: عبد الر�ؤوف،1999 (.  
و�أن تقل درجة الطالب وفقًا لدرجاته النهائية في نهاية الف�صل الدرا�سي، عن 

المتو�سط بواحد انحراف معياري على الأقل. 
(((2 مح���ك لاا�س���تبعاد: �أن ت�س���تبعد الح���الات الت���ي يرج���ع التباعد بين التح�ص���يل 

الدرا�س���ي وال���ذكاء لديه���م لأ�س���باب تتعل���ق بالإعاق���ات العقلي���ة �أو الح�س���ية �أو 
الحركي���ة �أو لاا�ض���طرابات لاانفعالي���ة �أو �س���وء الظ���روف البيئي���ة، وذل���ك م���ن 
خلال الإطلاع على المعلومات والبيانات الأولية الطبية في ال�سجلات المدر�سية 
للطال���ب، ومن خ�ل�ال ملاحظات كل من معلمين اللغة العربية والريا�ض���يات 

والأخ�صائي لااجتماعي بالمدر�سة.
(((3 في  التح�ص���يلي  التفري���ط  ذوو  الط�ل�اب  تحدي���د  تم  �ألتح�ص���يلي:  التفري���ط 

الريا�ض���يات والق���راءة من خ�ل�ال تقدير معلمين الريا�ض���يات واللغة العربية، 
وذل���ك بتطبي���ق بطاري���ة مقايي����س التقدي���ر الت�شخي�ص���ية ل�ص���عوبات تعل���م 
الريا�ض���يات والق���راءة) �إع���داد: الزي���ات،2008(، حي���ث يع���د الطال���ب من ذوي 
التفري���ط التح�ص���يلي �إذا ح�ص���ل عل���ى درج���ة )21( �أو �أك�ث�ر في ذل���ك المقيا�س. 
وتج���در الإ�ش���ارة �إلى اقت�ص���ار البحث على قيا����س درجة التفريط التح�ص���يلي 
في الق���راءة والريا�ض���يات وذل���ك لت�أثيرهم���ا البال���غ على التح�ص���يل الدرا�س���ي 
لااجتماعي���ات،                                         الإ�س�ل�امية،  التربي���ة  عل���وم،  الأخ���رى)  الدرا�س���ية  للم���واد 

اللغة لاانجليزية(. 

�إجراءات فرز عينة البحث:
تم �إتباع الإجراءات التالية في اختيار عينة البحث:

: تطبيق اختبار الذكاء على جميع �أفراد العينة الأولية للبحث المكونة من )394(  �أولً
طالبا من ال�ص���ف الثاني المتو�س���ط في عدد من المدار�س، وتحديد الطلاب الذين يبلغ 
ذكاءهم متو�س���ط فما فوق، وتم ر�ص���د درجات التح�ص���يل الدرا�س���ي النهائي للف�ص���ل 
الدرا�س���ي للم���واد الأ�سا�س���ية )اللغ���ة العربية، اللغ���ة الإنجليزية، الريا�ض���يات، علوم(، 
لجمي���ع ط�ل�اب العين���ة الأولي���ة للبح���ث )778( طالبً���ا، وا�س���تخراج متو�س���طات درجة 
التح�ص���يل الدرا�سي لعينة الدرا�س���ة، ومن ثم تم تحديد الطلاب الذين ح�صلوا على 
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درجة ذكاء متو�س���ط �أو فوق المتو�س���ط على اختبار الذكاء وتقل درجتهم عن المتو�س���ط 
بمقدار واحد انحراف معياري وقد بلغ عددهم )42( طالبًا.

ثانيًا: مراجعة ال�س���جلات المدر�سية، لا�ستبعاد الحالات التي لديها ا�ضطراب انفعالي 
�أو �إعاق���ات ح�س���ية �أو حرم���ان بيئ���ي �أو ثق���افي، حي���ث لم ي�س���تبعد �أي طال���ب وفقًا لهذا 

المحك.
ً�ا: تطبيق مقايي�س التقدير الت�شخي�ص���ية ل�ص���عوبات تعلم الريا�ض���يات والقراءة  ثالث
)�إع���داد: الزي���ات،2008(، وذل���ك به���دف تحديد الط�ل�اب ذوي التفريط التح�ص���يلي، 

حيث تم ا�ستبعاد )18( طالبا. 
ً�ا: تق�س���يم العين���ة النهائية للبح���ث �إلى مجموعتين متكافئتين لل�ص���فين الثاني  رابع
المتو�س���ط وذل���ك م���ن حي���ث )العم���ر الزمني، م�س���توى ال���ذكاء، التح�ص���يل الدرا�س���ي، 

مفهوم الذات(، كما هو مو�ضح في الجدول التالي:
جدول)1(

 تكاف�ؤ المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية لل�صف الثاني المتو�سط ) 12 طالبا لكل مجموعة(

الدلالةقيمة) ت(الانحرافالمتوسطالمجموعةالمتغير

العمر الزمني
التجريبية

الضابطة

12,3

12,4

,519

,535
غير دال283,

الذكاء
التجريبية

الضابطة

90

91

1,70

2,20
غير دال1,78

التحصيل الدراسي
التجريبية

الضابطة

68,9

69,7

1,56

,490

غير دال1,558

مفهوم الذات
التجريبية

الضابطة

170,6

169,9

13,61

13,80

غير دال345,

يت�ضح من الجدول ال�سابق، �أنه لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا بين المجموعتين 
ال�ضابطة والتجريبية في كل من العمر الزمني وم�ستوى الذكاء والتح�صيل الدرا�سي 

ومفهوم الذات، وهذا يعني تكاف�ؤ المجموعتين.
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�أدوات البحث: 
لجمع المعلومات والبيانات اللازمة لاختبار فرو�ض البحث الحالي، ا�ستخدمت 

الأدوات التالية:
((( اختب���ار ال���ذكاء الم�ص���فوفات المتتابع���ة غير الملون���ة )�إعداد: راف���ن 1938، تقنين 1

عبدالر�ؤوف،1999(.
(((2 والق���راءة                   الريا�ض���يات  تعل���م  ل�ص���عوبات  الت�شخي�ص���ية  التقدي���ر  مقايي����س 

)�إعداد: الزيات،2008(.
(((3 مقيا�س مفهوم الذات لذوي �صعوبات التعلم )�إعداد: الباحثان(.
(((4 البرنام���ج العلاج���ي القائ���م عل���ى بع����ض �آليات عل���م النف�س الإيجاب���ي في رفع 

م�ستوى مفهوم الذات ) �إعداد: الباحثان(.

تقن�ي�ن   ،1938 راف���ن  )�إع���داد:  المتتابع�ة  الم��صفوفات  ال�ذكاء  اختب�ار   : �أولًا
عبدالر�ؤوف،1999(:

يع���د اختب���ار الم�ص���فوفات المتتابع���ة من �أ�ش���هر اختب���ارات الذكاء غ�ي�ر اللفظية 
المتح���ررة من �أثر الثقافة، حيث قامت عبد الر�ؤوف بتعريبه �س���نة1999. وهو يحتوي 
عل���ى )60( م�ص���فوفة مق�س���مة �إلى خم����س مجموع���ات )�أ، ب، ج، د، ه���ـ( كل مجموع���ة 
تحت���وي عل���ى)12( م�ص���فوفة متدرج���ة في ال�ص���عوبة.  تم ح�س���اب معام�ل�ات �ص���دق 
لااختب���ار بع���دة طرق، وهي: ال�ص���دق التنب�ؤي والمقارنة الطرفية وال�ص���دق التكويني، 
حي���ث تب�ي�ن �أن لااختبار يتمتع بدرجة عالية من ال�ص���دق. وكما تم ح�س���اب معاملات 
الثب���ات بع���دة طرق، وه���ي: �إع���ادة التطبي���ق والتجزئة الن�ص���فية ولاات�س���اق الداخلي، 

وتبين �أن لااختبار يتمتع بدرجة مقبولة من الثبات.

تطبيق لااختبار وت�صحيحه: يمكن تطبيق اختبار الم�صفوفات المتتابعة بطريقة 
فردية �أو جماعية، ولا يختلف التطبيق الفردي عن التطبيق الجماعي لأن الفاح�ص 
في الحالت�ي�ن يقوم ب�ش���رح التعليم���ات وم�س���اعدة التلاميذ في حل الأمثل���ة التدريبية. 
يتك���ون لااختب���ار من كرا�س���ة للأ�س���ئلة وورقة للإجابة يتم ت�ص���حيحها ب�س���رعة ودقة 
با�س���تخدام مفتاح الت�ص���حيح بحيث تح�س���ب للمفحو����ص درجة واحدة ع���ن كل �إجابة 
�ص���حيحة، والدرجة الخام للفرد هي مجموع �إجاباته ال�ص���حيحة على بنود لااختبار.
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ثانيًا: بطارية مقايي�س التقدير الت�شخي�صية ل�صعوبات التعلم
) �إعداد: الزيات،2008( 

تم �إعداد بطارية مقايي�س التقدير الت�شخي�صية ل�صعوبات التعلم للا�ستخدام 
في الك�ش���ف والت�ش���خي�ص المبك���ر ل���ذوي �ص���عوبات التعل���م، ب���دءً�أ م���ن ال�ص���ف الثال���ث 
لاابتدائ���ي حتى ال�ص���ف التا�س���ع المتو�س���ط، وه���ي مقايي����س تقدير ثابتة و�ص���ادقة من 
الن���وع محكي المرجع، تتكون من �س���تة ع�ش���ر مقيا�سً���ا م�س���تقلة منها خم�س���ة مقايي�س 
تتناول ا�ض���طرابات العمليات المعرفية او �ص���عوبات التعلم النمائية متمثلة في لاانتباه 
والإدراك ال�س���معي والإدراك الب�ص���ري والإدراك الحرك���ي والذاك���رة، وثلاث���ة �أخ���رى 
تتن���اول �ص���عوبات التعل���م الأكاديمي���ة وهي الق���راءة والكتاب���ة والريا�ض���يات والمقيا�س 
التا�سع ي�شمل ثماني مقايي�س تتناول �أبعاد �صعوبات ال�سلوك لااجتماعي ولاانفعالي.

ثالثًا: مقيا�س مفهوم الذات: 
ق���ام الباحث���ان ببناء مقيا�س مفهوم ال���ذات على غرار مقيا�س العوامل ال�س���تة 
�أعدت���ه                           Six Factor Self –Concept Scale ( SFSCS ) ال���ذات  لمفه���وم 
"�س���تاك" ( Stake , 1994)، وهو مقيا�س متعدد الأبعاد �ص���مم لتقييم �إدراك الذات 
المعرفي م�س���تخدمًا عبارات �أو خ�ص���ائ�ص و�صفية )مثل، �س���عيد، لديه مواهب خا�صة ( 
موزع���ة عل���ي �س���تة �أبع���اد، ويج���اب ع���ن كل عب���ارة با�س���تخدام مقيا����س مدرج ذي �س���بع 
نق���اط ي�ت�اروح ب�ي�ن ) 1 = لا تنطب���ق عل���ي �أب���دًا ( �إلي ) 7 = تنطب���ق عل���ي دائمً���ا (، 
وه���ذه الأبع���اد ال�س���تة ت�ش�ي�ر �إلي �س���ت مكون���ات لمفه���وم ال���ذات، ه���ي انج���از المهم���ة، 
الأخلاق���ي، القابلي���ة للتعر����ض، الق���وة، الموهب���ة، الق���درة عل���ي الح���ب. ولق���د ات�ض���ح 
ل���ـ " �س���تاك " �أن مقيا����س العوام���ل ال�س���تة لمفه���وم ال���ذات يمك���ن �أن يتنب����أ باتجاه���ات 
(Ambery,2000,P.53)  . المواق���ف  م���ن  وا�س���ع  م���دي  في  الرا�ش���دين  و�س���لوكيات 

يتكون المقيا�س من )48( فقرة موزعة على �ستة �أبعاد رئي�سة, حيث يحتوي كل 
بعد على )8( فقرات. وذلك على النحو التالي:

11 الق���وة Power و�أ�ش���ار �إلي امت�ل�اك الق���وة والح���زم والق���درة عل���ي الت�أث�ي�ر في .
الآخرين والقيادة . ويتكون من 8 عبارات هي 3، 7، 12، 17، 22، 29، 35 ،39.

22 انج���از المهم���ة Task Accomplishment و�أ�ش���ار �إلي الق���درة عل���ي القي���ام .
بالواجب���ات والأعم���ال وانجازه���ا ب���كل كف���اءة وامت�ل�اك ع���ادات جي���دة للعمل، 
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والق���درة عل���ي �إدارة واتمام المهام المطلوب���ة بفاعلية . ويتكون من 8 عبارات هي 
التي �أرقامها 2، 9، 14، 20، 27، 33، 37، 41.

33 الموهب���ة Giftedness �أي �أن الف���رد لدي���ه مواه���ب فطري���ة و ق���درات خا�ص���ة .
تختلف عن المهارات المكت�سبة ولاانجازات . يتكون من 8 عبارات هي 5، 13، 24، 

.46 ،43 ،38، 36 ،30
44 القابلي���ة للت�أثر Vulnerability وت�ش�ي�ر �إلي النقد الذاتي والأداء ال�ش���اق في .

المواقف ال�ضاغطة . ويتكون من 8 عبارات هي 4، 10، 16، 19، 25، 31 ،45، 48.
55 الق���درة عل���ي الح���ب Likeability وت�ش�ي�ر �إلي الق���درة عل���ي اقام���ة علاقات .

ممتعة مع الآخرين . ويتكون من 8 بنود هي 1، 8، 15، 23، 28، 34، 42، 47.
66 الأخلاقي���ة Morality وهي الخ�ص���ائ�ص التي تقيم ب�ص���فة عامة ب�أنها جيدة .

ومرغوب���ة، ولا تخت����ص ببل���د مع�ي�ن �أو بديان���ة مح���ددة �أو بمجموع���ة عرقي���ة 
بعينها . ويتكون من العبارات 6، 11، 18، 21، 26، 32، 40، 42.

وهك���ذا ف����إن الدرج���ة عل���ي المقيا�س هي مجم���وع الدرجات التي يح�ص���ل عليها 
الف���رد عل���ي بن���ود المقيا�س ال���ـ ) 36 (، وتتراوح الدرجة علي كل بعد من الأبعاد ال�س���تة 

( Yanico &Lu, 2000).المكونة للمقيا�س بين 7 و 56 درجة

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�س:

�أولا: �صدق المقيا�س:
1-��صدق المحكمين: تم عر�ض المقيا�س على �أحد ع�ش���ر من المحكمين المتخ�ص�ص�ي�ن في 
مج���ال التربي���ة وعلم النف����س والتربية الخا�ص���ة, وذلك لتحكي���م المقيا�س من حيث: 
ال�صياغة اللغوية للفقرات, ومدى ارتباط كل فقرة بالهدف العام للمقيا�س وابعاده, 
كذلك بيان �أهمية كل فقرة, وفي �ضوء ذلك تم الموافقة على ال�صورة الأولية للمقيا�س, 

حيث تراوحت ن�سب لااتفاق بين ال�سادة المحكمين كالتالي:
((( ارتباط الفقرات ب�أبعاد المقيا�س تراوحت ما بين %91-%100.1
(((2 �أهمية الفقرات بالن�سبة لأبعاد المقيا�س تراوحت ما بين %91-%100.
(((3 ملاءمة ال�صياغة اللغوية للفقرات تراوحت ما بين %72.7-%100.
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وعلي���ه فق���د تم �إج���راء بع����ض التعدي�ل�ات على ال�ص���ياغة اللغوية الت���ي �أقرها 
المحكم���ون, ومن ثم تم �إعداد ال�ص���ورة النهائية للمقيا����س, بعد التعديل اللغوي الذي 

تم الأخذ وفقًا لآراء المحكمين.

2-��صدق المح�ك: تم ح�س���اب �ص���دق المح���ك من خ�ل�ال ح�س���اب معام���ل لاارتباط بين 
مفه���وم الذات والتح�ص���يل الدرا�س���ي = )0.609(, وهو دال عن���د )0.01( مما يدل على 

�صدق المقيا�س.

3-الات�س�اق الداخل�ي: تم �إيجاد م�ؤ�ش���ر لاات�س���اق الداخل���ي للمقيا�س بح�س���اب معامل 
لاارتب���اط ب�ي�ن درجة الفق���رة والدرجة الكلية للبع���د والمقيا�س والجدول )2( يو�ض���ح 

هذه النتائج.

جدول  )2(
معاملات الارتباط بين عبارات مقيا�س مفهوم الذات والبعد الذي تنتمي �إليه، وبين الدرجة 

الكلية للمقيا�س
الموهبةانجاز المهمةالقوة

الفقرة
 الارتباط
بالبعد

 الارتباط
 بالدرجة
الكلية

الفقرة
 الارتباط
بالبعد

 الارتباط
 بالدرجة
الكلية

الفقرة
 الارتباط
بالبعد

 الارتباط
 بالدرجة
الكلية

1,295**,0029,521**,330**17,601**,415**

2,487**,267**10,617**,477**18,469**,218

3,660**,255**11,469**,384**19,455**,227*

4,483**,211*12,502**,286**20,561**,255**

5,599**,414**13,526**256**21,462**,292**

6,572**,430**14,513**,297**22,621**,194*

7,581**,264**15,294**,09223,163,48**

8,617**,297**16,161,11324,442**,394**
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الأخلاقيةالقدرة علي الحبالقابلية للتأثر

الفقرة
 الارتباط
بالبعد

 الارتباط
 بالدرجة
الكلية

الفقرة
 الارتباط
بالبعد

 الارتباط
 بالدرجة
الكلية

الفقرة
 الارتباط
بالبعد

 الارتباط
 بالدرجة
الكلية

25,542**,314**33,443**,399**41,420**,291**

26,599**,458**34,590**,337**42,455**,364**

27,482**,267**35,378**,354**43,208*,246*

28,59**,378**36,547**,534**44,617**,485**

29,284**,257**37,663**,384**45,534**,289**

30,465**,529**38,655**,524**46,481**,338**

31,476**,216*39,444**,273**47,521**,390**

32,360**,219*40,473**,242*48,389**,283**

** دال �إح�صائيًا  عند م�ستوى دلالة 0.01     * دال �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة 0.05

يت�ضح من الجدول ال�سابق, �أن جميع فقرات المقيا�س، تمتعت بدرجة مرتفعة 
في ارتباطه���ا بالدرج���ة الكلي���ة للبع���د ال���ذي تنتم���ي �إلي���ه، وكان���ت غالبي���ة معام�ل�ات 
لاارتب���اط ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عند م�س���توى )0.01(، با�س���تثناء الفقرتين )16و23(, 
فقد كان ارتباطهما بالبعد غير دال �إح�ص���ائيًا، وبالتالي تم حذفها من المقيا�س.  كما 
تم ح�ساب معاملات ارتباط كل بعد من �أبعاد المقيا�س فيما بينها، وارتباطها بالدرجة 

الكلية للمقيا�س ويبين الجدول )3( ذلك.
جدول )3( 

معاملات ارتباط �أبعاد مقيا�س مفهوم الذات فيما بينها وبين الدرجة الكلية للمقيا�س
الدرجة الكليةالبعد

**516,القوة

**622,انجاز المهمة

**526,الموهبة

**678,القابلية للتأثر

**729,القدرة علي الحب

**713,الأخلاقية

** دال �إح�صائيًا  عند م�ستوى دلالة 0.01. 
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يتبين من الجدول ال�س���ابق �أن قيم معامل لاارتباط كان ذات دلالة �إح�ص���ائية 
عن���د م�س���توى دلال���ة )0.01(، ومم���ا �س���بق يت�ض���ح �أن مقيا����س مفه���وم ال���ذات يتمت���ع                 

بات�ساق جيد. 

ً�ا: ثب�ات المقيا��س: تم ح�س���اب ثبات المقيا����س لكل بعد م���ن �أبع���اد مقيا�س مفهوم  ثاني
الذات وللمقيا�س ككل با�ستخدام معادلة �ألفا كرونباخ: قبل وبعد حذف الفقرات كما 

يو�ضح الجدول  )4( .
جدول )4( 

معاملات ثبات مقيا�س مفهوم الذات با�ستخدام طريقة كرونباخ �ألفا

بعد الحذفقبل الحذفالبعد

6530,6530,القوة

4840,4940,انجاز المهمة

5260,5560,الموهبة

4980,4980,القابلية للتأثر

6130,6130,القدرة علي الحب

4650,4650,الأخلاقية

7990,8020,الدرجة الكلية للمقياس

يت�ض���ح م���ن الج���دول ال�س���ابق �أن قي���م معام���ل ثب���ات �ألف���ا كرونب���اخ بعد حذف 
المف���ردات غير الثابتة دالة �إح�ص���ائيًا عند م�س���توى )0.01(, مما ي���دل على �أن الدرجة 

الكلية للمقيا�س ودرجات �أبعاده الفرعية ذات ثبات جيد.

البرنام�ج العلاج�ي القائ�م عل�ى بع�ض� �آليات عل�م النف��س الإيجابي لرفع م�س�توى 
مفهوم الذات )�إعداد: الباحثان(:

اله�دف الع�ام: يه���دف البرنامج �إلى رفع م�س���توى مفه���وم الذات ل���دى الطلاب ذوي 
�ص���عوبات التعل���م في الأبع���اد التالي���ة: الق���وة، انج���از المهمة، الموهب���ة، القابلي���ة للت�أثر، 

القدرة علي الحب، الأخلاقية.
النف����س  عل���م  مب���ادئ  عل���ى  بن���اءً  البرنام���ج  �إع���داد  تم  العلاج�ي:  البرنام�ج  بن�اء 

الإيجابي(Sligman,2002)، وهي:
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((( لااهتمام بنقاط القوة لدى الفرد.1
(((2 لااهتمام بال�سلامة النف�سية ولااتزان النف�سي لدى الفرد.
(((3 لااهتمام بالخبرة الذاتية الإيجابية وال�سمات ال�شخ�صية الإيجابية وتنميتها.
(((4 تنمية التفكير الواقعي لدى الفرد. 

تم ت�ص���ميم البرنام���ج العلاج���ي بع���د الإط�ل�اع عل���ى مجموع���ة م���ن البرامج 
العلاجية لتعديل ال�سلوكيات غير المقبولة، ومنها: ال�سيد )2010(، الخطيب )2007(، 
 Manix ( 1993)،  Tim ،)1993( الخطي���ب ،)الظاه���ر )2004(، الح�س���ن )2003
Zirpoly& Melloy (1993)، (1993). وكذلك في �ضوء ا�ستطلاع �أراء المعلمين 

عن م�شكلات مفهوم الذاتلدى طلاب ال�صفين الثاني المتو�سط والثاني المتو�سط.
بع���د لاانته���اء م���ن البرنام���ج تم عر�ض���ه على مجموع���ة من المحكم�ي�ن، وذلك 
به���دف التحق���ق م���ن مدى ات�س���اق الجل�س���ات العلاجية لمب���ادئ علم النف����س الإيجابي 
وم���دى ملائم���ة الجل�س���ات العلاجي���ة للمرحل���ة التعليمي���ة )ط�ل�اب ال�ص���ف الث���اني 
المتو�س���ط(، بالإ�ضافة �إلى الجوانب ذات العلاقة باللغة كال�صياغة اللغوية والنحوية، 

حيث �أخذ الباحثان في لااعتبار ملاحظات المحكمين .

�إجراءات �إعداد البرنامج العلاجي: قام الباحثان ب�إجراء درا�سة ا�ستطلاعية على عينة 
مكون���ة م���ن )60( طالبا من ال�ص���ف الثاني المتو�س���ط، وذلك بهدف تحديد م�ش���كلات 
مفه���وم ال���ذات الأكثر �ش���يوعًا لدى الطلاب ذوي �ص���عوبات التعلم من ال�ص���ف الثاني 
المتو�س���ط وم���ن خلال تحليل نتائج مقيا�س ت�ش���خي�ص م�ش���كلات مفه���وم الذات الذي 
عر�ض على معلمين الطلاب ذوي �صعوبات التعلم، تم تحديد الم�شكلات التي ح�صلت 
على �أعلى ن�سب �شيوع، وفيما يلي عدد من الأ�س�س والإجراءات التي �أخذت في لااعتبار 

عند بناء البرنامج:
((( �أخذت الجل�سات العلاجية في لااعتبار م�شكلات مفهوم الذات التي ك�شف عنها 1

ا�س���تطلاع الآراء، م���ع التركي���ز عل���ى بع����ض �آليات عل���م النف����س لاايجابي، كما 
ا�ستخدم مجموعة من الطرق القائمة على المدخل المعرفي في العلاج والتركيز 

على مبادئ علم النف�س لاايجابي .
(((2 تق���ديم المعلوم���ات بق���در الإم���كان �ش���فويًا، وذل���ك لمراع���اة ال�ص���عوبات المتعلقة 

بالقراءة لدى عينة الدرا�سة.
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(((3 تق���ديم التغذي���ة الراجع���ة الفوري���ة وذل���ك بت�ص���حيح الإجابات غ�ي�ر المرغوبة 
وتعزيز الإجابات المرغوبة.

(((4 التنوع والفورية في تقديم التعزيز.
(((5 اختيار المعززات المنا�سبة )المف�ضلة( للطالب، من خلال �س�ؤال الطالب.
(((6 تقديم التلميحات والإخفاء التدريجي لتلك التلميحات.
(((7 تقديم المادة العلمية بعدة �أ�شكال )�سمعية، ب�صرية(.
(((8 تجزئة الهدف العام �إلى �أهداف جزئية.
(((9 التقويم التكويني.
((1( في ح���ال ع���دم ح�ص���ول الطال���ب على م�س���توى الإتق���ان في كل ن�ش���اط تقويمي، 1

يت���م تقديم التغذي���ة الراجعة الملائمة، وذلك من خ�ل�ال التعرف على طبيعة 
الخط�أ.

الآلي�ات الم�س�تخدمة بالبرنام�ج: المناق�ش���ة الجماعي���ة. وتمثي���ل الأدوار. والتعزي���ز 
وح���ل  العق�ل�اني.  والع�ل�اج  الق�ص�ص���ي.  والن�ش���اط  التع���اوني.  والتعل���م  الإيجاب���ي. 
الم�ش���كلات. والتغذي���ة الراجع���ة. والنمذجة. وتقييم ال���ذات. ومراقبة ال���ذات. وقبول 

الذات. و�سمو الذات ونموذج القيم )تعاليم الدين الإ�سلامي(.

جل�س�ات البرنام�ج: يتك���ون البرنامج م���ن )12( جل�س���ة علاجية، �إ�ض���افة �إلى جل�س���ة 
تمهيدية وجل�س���ات القيا�س القبلي والقيا�س البعدي والقيا�س التتبعي بعد �ش���هر من 
تطبيق البرنامج، تم تقديم الجل�س���ات بواقع )3 �أيام �أ�سبوعيًا(، بمعدل جل�سة واحدة 

في اليوم ت�ستغرق 40 دقيقة.

نتائج البحث:
: نتائج الفر�ض الأول:  �أولًا

ين�ص الفر�ض الأول على �أنه«  ت"وجد فروق دالة �إح�صائيًا في القيا�س البعدي 
لمفه���وم الذات ب�ي�ن المجموعتين ال�ض���ابطة والتجريبية من ذوي �ص���عوبات التعلم من 
طلاب ال�صف الثاني المتو�سط ل�صالح المجموعة التجريبية." لاختبار هذا الفر�ض تم 
ا�س���تخدام اختبار »مان وتني« Test Mann-Whitney اللابارامتري للك�ش���ف عن 
دلالة الفروق بين المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية في القيا�س البعدي لمفهوم الذات 

لذوو �صعوبات التعلم بال�صف الثاني المتو�سط، وجاءت النتائج كما بالجدول)5(:
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جدول)5( 
الفروق في �أبعاد مفهوم الذات والدرجة الكلية في القيا�س البعدي بين المجموعتين ال�ضابطة 

والتجريبية من ذوي �صعوبات التعلم بال�صف الثاني المتو�سط
الدلالةقيمة Zمجموع الرتبمتوسط الرتبالمجموعةالأبعاد

القوة
 تجريبية

ضابطة

14,5

8,95

154,50

98,50

3,944,001

انجاز المهمة
 تجريبية

ضابطة

15,23

7,77

167,50

85,50

3,716,001

الموهبة
 تجريبية

ضابطة

15,36

7,64

169

84

3,870,001

القابلية للتأثر
 تجريبية

ضابطة

19,77

 13,23

137,50

105,50

3,329,002

القدرة علي الحب
 تجريبية

ضابطة

13,14

9,86

130,50

102,50

3,733,001

الأخلاقية
 تجريبية

ضابطة

13,41

9,59

147,50

105,50

3,420,001

الدرجة الكلية
 تجريبية

ضابطة

15,95

7,05

175,50

77,50

3,228,001

يو�ض���ح الج���دول ال�س���ابق، وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا في القيا����س البعدي بين 
المجموعتين ال�ض���ابطة والتجريبية لل�ص���ف الثاني المتو�س���ط في  �أبعاد مقيا�س مفهوم 

الذات والدرجة الكلية، وتحقق هذه النتائج �صحة الفر�ض الأول.  

ثانيًا: نتائج الفر�ض الثاني: 
"  توج���د فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا�س�ي�ن  ين����ص الفر����ض الث���اني عل���ى �أنه
القبل���ي والبع���دي لمفه���وم ال���ذات للمجموع���ة التجريبي���ة م���ن ذوي �ص���عوبات التعل���م 
بال�ص���ف الثاني المتو�س���ط ل�ص���الح القيا�س البعدي." لاختبار �ص���حة ه���ذا الفر�ض تم 
ا�س���تخدام اختب���ار »ويلكوك�س���ون« Wilcoxon Ranks للك�ش���ف ع���ن دلال���ة الف���روق 
في مفه���وم الذات بين متو�س���طي رتب درجات القيا�س�ي�ن القبل���ي والبعدي للمجموعة 
التجريبي���ة من ذوي �ص���عوبات التعلم بال�ص���ف الثاني المتو�س���ط, وج���اءت النتائج كما 

بالجدول التالي:
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جدول )6(
 الفروق بين في القيا�سين القبلي والبعدي �أبعاد مفهوم الذات والدرجة الكلية للمجموعة 

التجريبية لل�صف الثاني المتو�سط

نوع الرتبةالأبعاد
العدد

ن=12

 متوسط

الرتب

 مجموع

الرتب
الدلالةZ قيمة

القوة

موجبة

سالبة

متعادلة

9

1

2

2,50

,00

4,00

,00

3,414,001

انجاز المهمة

موجبة

سالبة

متعادلة

9

1

2

6,00

,00

55,00

,00

2,684,007

الموهبة

موجبة

سالبة

متعادلة

8

1

3

4,50

,00

23,00

,00

2,333,020

القابلية للتأثر

موجبة

سالبة

متعادلة

8

1

3

3,00

,00

7,00

,00

3,732,003

القدرة علي الحب

موجبة

سالبة

متعادلة

8

1

4

5,00

,00

38,00

,00

2,388,017

الأخلاقية

موجبة

سالبة

متعادلة

8

0

3

3,50

,00

21,00

,00

2,214,027

الدرجة الكلية
موجبة

سالبة

متعادلة

11

1

0

7,00

,00

76,00

,00

2,938,003

يو�ض���ح الج���دول ال�س���ابق، وجود فروق دالة �إح�ص���ائيا ب�ي�ن التطبيقين القبلي 
والبعدي للمجموعة التجريبية لل�ص���ف الثاني المتو�سط لأبعاد مقيا�س مفهوم الذات  
والدرجة الكلية، ل�صالح التطبيق البعدي وتحقق هذه النتائج �صحة الفر�ض الثاني.  
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نتائج الفر�ض الثالث: 
ين����ص الفر����ض الثالث على �أنه" لا توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا�س�ي�ن 
البع���دي والتتبع���ي لمفه���وم الذات للمجموعة التجريبية لل�ص���ف الثاني المتو�س���ط من 
ذوي �صعوبات التعلم". لاختبار �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار »ويلكوك�سون« 
Wilcoxon Ranks للك�شف عن دلالة الفروق في مفهوم الذات بين متو�سطي رتب 
درج���ات القيا�س�ي�ن البعدي والتتبع���ي للمجموع���ة التجريبية لذوي �ص���عوبات التعلم 

بال�صف الثاني المتو�سط, وجاءت النتائج كما بالجدول التالي: 
جدول)7( 

الفروق بين �أبعاد مفهوم الذات والدرجة الكلية في القيا�س البعدي والتتبعي للمجموعة 
التجريبية لل�صف الثاني المتو�سط

الأبعاد
 نوع

الرتبة

العدد

ن=11

 متوسط

الرتب

 مجموع

الرتب
الدلالةZ قيمة

القوة

سالبه

موجبة

متعادلة

0

0

11

,00

,08

,00

,09

0,601,00

انجاز المهمة

سالبة  

موجبة

متعادلة

0

8

3

,00

4,50

,00

46,00

1,549,11

الموهبة

سالبة  

موجبة

متعادلة

0

2

9

,00

2,50

,00

4,00

1,32,180

القابلية للتأثر

سالبة  

موجبة

متعادلة

0

1

10

,00

2,00

,00

2,00

1,00,137

القدرة علي الحب

سالبة  

موجبة

متعادلة

0

3

8

,08

2,00

,00

5,00

1,633,102

الأخلاقية

سالبة  

موجبة

متعادلة

0

4

7

,00

3,50

,00

11,00

1,39,159

الدرجة الكلية
سالبة  

موجبة

متعادلة

0

9

2

0,00

5,00

,00

55,00

1,680,107
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يو�ض���ح الج���دول)7(، ع���دم وجود فروق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا�س�ي�ن البعدي 
والتتبعي لأبعاد مقيا�س مفهوم الذات والدرجة الكلية لل�صف الثاني المتو�سط وتحقق 

هذه النتائج �صحة الفر�ض الثالث.

مناق�شة النتائج:
يمكن تف�س�ي�ر النتائج في �ض���وء �أثر ا�ستخدام وتطبيق البرنامج العلاجي على 
المجموعة التجريبية وعدم تطبيقه على المجموعة ال�ضابطة وفيما تتعلق ب�آليات علم 
النف�س لاايجابي وت�أثيرها على �شخ�ص���ية الفرد، فقد �أجريت الدرا�سة لاا�ستطلاعية 
لتحديد �أكثر م�شكلات مفهوم الذات �شيوعًا بين فئة ذوي �صعوبات التعلم في المرحلة 
المتو�س���طة )ال�ص���ف الثاني(، وذلك من خلال تطبيق مقيا�س مفهوم الذات، ومن ثم 
ت�ص���ميم برنامج علاج���ي قائم على بع�ض �آليات علم النف����س الإجرائي، وذلك بهدف 
رفع م�ستوى مفهوم الذات لدى المجموعة التجريبية من ال�صف الثاني المتو�سط من 
خ�ل�ال تطبي���ق مجموعة من الآليات مثل : لع���ب الأدوار، التعلم التعاوني، النمذجة، 
التعزي���ز لاايجابي، التغذية الراجع���ة ا,لتفكير العقلاني والعقلاني العاطفي، والتي 
تب�ي�ن فاعليته���ا في رف���ع م�س���توى مفهوم الذات ل���دى المجموع���ة التجريبي���ة �إن �آليات 
عل���م النف����س لاايجابي تركز عل���ى القدرات لاايجابي���ة لدى الأفراد ب���دلًا عن خبرات 
الف�شل والإحباط وت�أثيراتها ال�سلبية على مفهوم الذات، وهذا ما ركز عليه البرنامج 
العلاج���ي فظهرت الفروق الوا�ض���حة ب�ي�ن المجموعة التجريبية وال�ض���ابطة التي لم 
 ,Sligman (2002) تقدم لها �آليات علم النف�س لاايجابي. وفي هذا  ال�ص���دد، �أ�ش���ار
�أن �آليات علم النف�س لاايجابي تهتم ببناء التمكين ال�شخ�ص���ي وح�س���ن الحالة الذاتية 
للف���رد في الحياة. ومن هذا المنطلق �أ�ش���ار )ر�ش���وان،2006(، ب�أن عل���م النف�س لاايجابي 
يه���دف �إلى التغي�ي�ر م���ن التركي���ز الت���ام فقط في علاج �أو �إ�ص�ل�اح الأ�ش���ياء الأ�س���و�أ في 
���ا على تمكين و ت�أ�س���ي�س كل ما من �ش����أنه تد�شين وتحليق  حياة الب�ش���ر �إلى العمل �أي�ضً
�أف�ضل الخ�صائ�ص �أو ال�سجايا الإن�سانية في الحياة. كما اهتم البرنامج العلاجي بكل 
من الم�س���توى الذاتي من خلال �ش���عور الطالب بالقناعة والتفا�ؤل وال�سعادة والم�ستوى 
ال�شخ�ص���ي م���ن خ�ل�ال �أداء المه���ام وتكوين العلاق���ات وال�ص���داقات وتحقي���ق �أمنياتها 
الم�س���تقبلية والم�س���توى الجماع���ي من خ�ل�ال م�س���اعدة الآخرين والتركي���ز على القيم 
الأخلاقية في التعامل مع الآخرين ولاانفعالات لاايجابية، وهذه الم�س���تويات الثلاثة 
تناول���ت الجوان���ب ال�شخ�ص���ية الأربعة لاانفعالي���ة والعقلية وال�س���لوكية ولااجتماعية 
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وو�ضعت محكات متدرجة، �إن العديد من ذوي �صعوبات التعلم ي�شعرون بالقلق وعدم 
الثق���ة وي�ش���كون م���ن قدراته���م الأكاديمي���ة ولااجتماعي���ة )الع���دل،2008(. ومن �أجل 
تح�سين حياة ه�ؤلاء التلاميذ ينبغي التركيز على نقاط القوة ولي�س على ما هو �سلبي 
في حياتهم وتحديد ال�صفات لاايجابية لدى التلاميذ ورعايتها ولااهتمام بها. و�أ�شار
Gillman  Huebner & Furlong (2002)  �إلى �أن ال�سلوك المحفوف بالمخاطر 
وال�سلوكيات غير ال�صحية وال�سلوكيات غير المرغوبة والأداء الأكاديمي المتدني ت�شكل 
�صعوبات في غاية الأهمية للمربين والوالدين، و�أ�شارت العديد من البحوث �إلى �أهمية 
الوقاي���ة والتدخ���ل لما لها من دور فعال لمنع وخف�ض الم�ش���كلات ال�س���لوكية.  لذلك ف�إن 
�آلي���ات عل���م النف�س لاايجابي تركز على الق���درات لاايجابية لدى ه�ؤلاء الطلاب بدلًا 
من التركيز على �إعاقاتهم �أو �ص���عوباتهم, والتركيز على �س���عادة هذه الفئة في الحياة 
بدلًا عن خبرات الف�ش���ل والإحباط وت�أثيراتها ال�س���لبية على ال�س���لوكيات لااجتماعية 
Shogren ,Lopez, Wehmeyer, Little & Pressgrove (2006) ولاانفعالية
لق���د ق���ام الباحث���ان برب���ط جل�س���ات البرنام���ج ب�أبع���اد مفهوم ال���ذات، ل���كل من طلاب 
ال�ص���ف الث���اني المتو�س���ط ورك���ز البرنامج ب�ش���كل كبير عل���ى الجوانب ال�س���لوكية لدى 
الط�ل�اب في علاقاته���م مع الآخرين وم�ش���اركتهم في ال�ص���ف الدرا�س���ي وفي الأن�ش���طة 
المدر�سية وتكوين �صداقات مع الآخرين وال�شعور بالر�ضا وال�سعادة، بالإ�ضافة �إلى �أن 
ذوي �ص���عوبات التعلم غالبا ما يتميزن  بردود �أفعال �س���ريعة  عند الحكم على المواقف 
ولا يتفاعلون ب�شكل جيد مع الآخرين ولديهم �شعور ب�أنهم غير محبوبين، ولكن من 
خ�ل�ال مجموعة من الأن�ش���طة والتدريب���ات في البرنامج تمكن الط�ل�اب من مراقبة 
انفعالاته���م و�س���لوكياتهم �أك�ث�ر في المواق���ف الأكاديمي���ة والتغل���ب عل���ى ذل���ك ال�ش���عور 
والإح�س���ا�س بالثقة وال�س���عادة.  كما تم تدريبهم على كيفية م�ش���اركة الآخرين وكيف 
ت�س���تطيع الطالب �أن يخلق جوا من ال�س���عادة والمتعة �أثناء م�ش���اركته لزملائه. وهذه 
النتائ���ج يمك���ن تف�س�ي�رها ب����أن البرنامج العلاجي ركز ب�ص���ورة مكثفة على م�ش���كلات 
مفهوم الذات، لقد تم تطبيق �آليات علم النف�س لاايجابي في مواقف وجل�سات علاجية 
حدد لها عنوان، هدف عام، �أهداف خا�ص���ة، الإجراءات والأن�شطة الإيجابية، الن�شاط 
التقويمي لكل جل�س���ة، بالإ�ض���افة �إلى ذلك معرفة الطلاب بالهدف المراد تحقيقه في 
كل جل�س���ة بو�ض���وح و�أ�س���لوب مب�س���ط يتنا�سب مع م�س���تواهم، كما �أن ا�س���تخدام بع�ض 
المع���ززات المختلف���ة �أثن���اء تطبيق الجل�س���ات قد يكون عن�ص���ر م�ؤثر في تح�س�ي�ن مفهوم 
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الذات، �أن ا�س���تخدام الثناء والتعزيز لاايجابي وتقبل المعلم لم�ش���اعر التلاميذ وتقدير 
�أفكاره���م بالإ�ض���افة لا�س���تخدام الحواف���ز والمكاف�آت �أثن���اء تطبيق الجل�س���ات يزيد من 
كفاءة التلاميذ، وبالتالي انعكا�س ذلك على �أدائهم. ومن الإجراءات التي ا�ستخدمت 
���ا في البرنامج لعب الأدوار والتي ذكر فيها �أبوحواج )2006(، �أنها طريقة تت�ص���ل  �أي�ضً
بحياة التلاميذ ات�صالًا مبا�شرًا وتعمل على نمو ال�شخ�صية وتكوين ال�سلوك وتك�سب 
الطال���ب قواع���د و�ض���وابط ال�س���لوك ذات ال�ص���لة بتل���ك الأدوار، وه���ذا ب���دوره ينم���ي 
جوانب �شخ�ص���يته وي�س���اعد في �إك�س���ابه ال�س���لوكيات المرغوبة، كما تم ا�ستخدام التعلم 
التع���اوني ال���ذي يع���د �أح���د المتطلبات الرئي�س���ة لتعل���م الطلب���ة ذوي �ص���عوبات التعلم                                      
) الخطيب و الحديدي،2009(، بالإ�ض���افة �إلى ا�س���تخدام �أ�س���لوب حل الم�ش���كلات الذي 
يع���د م���ن �أ�س���اليب تعديل ال�س���لوك المهمة في حياة ذوي �ص���عوبات التعلم كما �أ�ش���ار لها 
)الخطيب،2003( �إ�ض���افة تم ا�س���تخدام النمذجة وهي �أ�س���لوب تقلي���د ومحاكاة وهذه 

الطريقة تعد مهمة للتلاميذ.

وتج���در الإ�ش���ارة �إلى �أن���ه من الأ�س���اليب المهمة الت���ي اعتمدت عليها الجل�س���ات 
ه���و الع�ل�اج العقلاني، حيث تم تعديل وتغيير بع����ض الأفكار والمدركات غير المنطقية 
وغ�ي�ر العقلاني���ة وال�س���لبية لدى الط�ل�اب �إلى �أف���كار �إيجابية عقلاني���ة، كما احتوى 
البرنام���ج عل���ى بع����ض نماذج و�آلي���ات علم النف����س الإيجابي منها الع�ل�اج القائم على 
الح���ل (Compton,2005)، ومث���ال عل���ى ذلك الطل���ب من الطال���ب �أن يذكر بع�ض 
نقاط القوة التي لديه والتي يعتقد �أنها قد ت�ساعده في تكوين �صداقات مع الآخرين، 
وال�س�ل�امة ال�ص���حية المقترحة؛ مثال على ذلك �س����ؤال الطلاب ع���ن لاايجابيات التي 
يمتلكه���ا والت���ي يمك���ن �أن ت�ش���عرهم بالر�ض���ا ع���ن �أنف�س���هم وال�س���عادة وتدريبهم على 
لاا�س���تقلالية في بع�ض �أعمالهم وذلك من خلال تقليل طلب الم�س���اعدة حتى ي�ش���عروا 
بقيمة العمل، وم�ش���اركة الآخرين بالأن�شطة. وعلاج الإحباط ونموذج تو�ضيح القيم 
(Compton, 2005)، ومث���ال عل���ى ذل���ك تحدي���د بع����ض القي���م مع الط�ل�اب والتي 
�س���تكون �أ�س���ا�س التعام���ل في الجل�س���ات العلاجي���ة مث���ل ال�ص���دق والتعاون وال�ص���راحة 
وم�س���اعدة الآخرين، وت�أكيدها وتعزيزها في الجل�س���ات العلاجية، وكما عر�ض  بع�ض 
الأحادي���ث والآي���ات القر�آني���ة و�س����ؤال الط�ل�اب عن القيم الت���ي تحملها لن���ا وكيف �أن 
الدي���ن الإ�س�ل�امي دعا للتم�س���ك بمكارم الأخلاق وقي���م التفا�ؤل للو�ص���ول لأهدافنا.  
كم���ا تم ت�ض���مين البرنام���ج العلاج���ي ع���ددا من الأن�ش���طة والآلي���ات لاايجابي���ة التي 
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ت�س���اعد ذوي �ص���عوبات التعل���م في تحقي���ق م�س���توى جي���د م���ن ج���ودة الحي���اة كزي���ادة 
الأن�ش���طة                           م���ن  المجادل���ة وغيره���ا  الق�ص����ص ومه���ارات  التف���ا�ؤلي  ورواي���ة  التفك�ي�ر 
(Gilman et. al., 2009). ونم���اذج للتعام���ل م���ع مفه���وم ال���ذات كنم���وذج قب���ول 
ال���ذات فمن خ�ل�ال البرنامج العلاج���ي ذكر الطالب خ�صائ�ص���ها لاايجابي���ة والمميزة 
والت���ي تجعل���ه مختلف���ا ع���ن الآخري���ن وكي���ف يمك���ن توظيفه���ا في تكوين ال�ص���داقات 
وم�ش���اركة الآخري���ن، ونموذج تقييم الذات من خلال عر����ض مواقف ويختار الطالب 
���ا نموذج مراقبة الذات حيث طلب من  ما يراه منا�س���با للموقف وذكر ال�س���بب، و�أي�ضً
الط�ل�اب �أن يكتب���وا بع����ض الأعمال التي قام���وا بها دون طلب الم�س���اعدة من الآخرين                       

.) Bachkirora, 2001الخطيب، 1993 ؛(

كما ت�ض���منت جل�س���ات البرنامج �أن�ش���طة وتدريبات متنوعة للتعامل مع �أبعاد 
مفهوم الذات، حيث تم ت�ضمين الجل�سات بالأن�شطة والتدريبات التي ت�ساعد الطالب 
في كل بع���د م���ن �أبع���اده م���ع التركي���ز على تغي�ي�ر مدركاته وت�ص���وراته نح���و الآخرين 
وانفعالات���ه في مختل���ف المواق���ف الأكاديمية، ولذلك حر�ص���نا على ت�ض���مين البرنامج 
تدريب���ات و�أن�ش���طة ايجابية لتكوي���ن اتجاهات ايجابية لدى الطال���ب نحو ذاته ونحو 
الآخري���ن بتملك���ه نظ���رة تفا�ؤلية بعيدة عن انفعالات الغ�ض���ب وال���ردود لاانفعالية او 
ال�س���لوكية ال�س���ريعة في المواقف الأكاديمية كما ت�ض���منت الجل�س���ات عل���ى بع�ض القيم 
كح���ب الآخري���ن م���ن خلال عر����ض بع����ض الأحاديث النبوي���ة كحب لأخي���ك ما تحب 

لنف�سك، ولاا�ستماع لهم، وال�صدق والتفا�ؤل وم�ساعدة الآخرين.

  �إ�ضافة في جميع الجل�سات تم التعرف على ما يريد �أن يحققه الطالب، حيث 
ط���رح �س����ؤال يتعلق بما يتمن���اه ويتطلع �إليه الطالب بالم�س���تقبل ومناق�ش���ة ما يمتلكه 
الطال���ب م���ن الإمكانات ونقاط القوة التي ت�س���اعده للو�ص���ول �إلى م���ا يتمناه كل هذا 
في �س���بيل تحقيق الهدف المراد انجازه وتحقيقه من قبل الطالب. مع تكوين علاقات 
ايجابية بين الطلاب وتقويته من خلال تقوية العلاقات  داخل ال�صف الدرا�سي عن 

طريق التعلم التعاوني والنمذجة ولعب الأدوار.

�إن اهتم���ام المدار����س بالجوان���ب الأكاديمي���ة دون الجوان���ب الأخ���رى، حي���ث �أن 
تقويم �أداء المدر�سة ين�صب على الجوانب الأكاديمية فقط. ان المدر�سة هي المكان الذي 
ي�أمل منه المجتمع �أن ي�شكل فيه �أفراد يتكيفون مع القيم والمبادئ لاايجابية وي�سعون 
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�إلى تر�س���يخها لدى التلاميذ. ان هدف التعليم الأ�سا�س���ي في المجتمعات الحديثة هو 
تنمي���ة �شخ�ص���ية الطالب والم�ش���اركة في تنمي���ة فكرة الإيجابي بحيث يك���ون قادرًا على 
الم�س���اهمة في تنمي���ة مجتمعه، كم���ا تحر�ص تلك المجتمعات �أن يتمت���ع تلاميذها بروح 
القي���ادة والثب���ات لاانفع���الي والتفاعل لااجتماعي حت���ى يكونوا �أكثر ثقة في �أنف�س���هم 
وتكوي���ن علاق���ات ايجابي���ة مع الآخري���ن، ولذلك ف���دور التربية الحديثة لا يقت�ص���ر 
عل���ى تزوي���د التلاميذ بالثقافة وتنمية القيم داخل ال�ص���ف الدرا�س���ي و�إنما يمتد �إلى 
خ���ارج ال�ص���ف الدرا�س���ي. فقد تهت���م المدار�س في مجتمعن���ا بالجوان���ب الأكاديمية دون 
الجوان���ب الأخ���رى مث���ل عل���م النف����س الإيجاب���ي وتنمية �شخ�ص���ية الطال���ب، حتى �أن 
تقويم �أداء الطالب في المدر�س���ة ين�ص���ب على الجوانب الأكاديمية التي ترهق الطالب 
وت�ش���عره بالمل���ل خا�ص���ة تلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م، فالمدار����س الحكومي���ة لدين���ا 
بحاجة �إلى التركيز على ا�س���تثمار وتنمية �شخ�ص���ية التلاميذ وت�ش���جعهم من خلال 
�أن�شطة ومناهج خارجة عن �إطار المنهج الدرا�سي وذلك من خلال �إ�شراكهم في العمل 
الجماعي والم�س���ابقات وتنظيم ح�ص����ص �إ�ض���افية تراعي جوانب غر�س لاايجابية لدى 
التلاميذ، هناك عوامل مدر�س���ية �أخرى مثل: افتقار المعلم �إلى لااتجاهات التربوية 
في التعام���ل مع التلاميذ في مجال علم النف�س الإيجابي وتنمية ال�شخ�ص���ية ومفهوم 
الذات، بالإ�ض���افة �إلى تخويف التلاميذ من الف�ش���ل ولااعتماد في ال�شرح على الحفظ 
والتلقين، وازدحام الف�ص���ول بالتلاميذ وعدم توافر البيئة المنا�سبة لممار�سة الأن�شطة 
المختلف���ة، كذل���ك ع���دم توف���ر ال���روح الإيجابية لدى بع����ض المعلم�ي�ن في متابعة بع�ض 
ال�سلوكيات ال�سلبية لدى التلاميذ ومحاولة حلها، �إن دور المدار�س هو تنمية الجوانب 
لاايجابية  للفرد والتي تعد جزءً مهما من المنهج الدرا�سي لأنها �أحد العنا�صر المهمة 

في بناء �شخ�صية التلاميذ و�صقلها. 

وق���د تم تطبي���ق البرنام���ج وفق مب���ادئ علم النف����س لاايجابي كما �أ�ش���ار �إليها 
:(Selgiman, 2002)

(((  لااهتمام بنقاط القوة وال�ضعف لدى الفرد.1
(((2 لااهتمام بال�سلامة النف�سية ولااتزان النف�سي لدى الفرد.
(((3 لااهتمام بالخبرة الذاتية لاايجابية وال�سمات ال�شخ�صية لاايجابية وتنميتها.
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  كم���ا تم تطبي���ق هذا البرنام���ج وفق مجموعة �أبعاد مفه���وم الذات، والتركيز 
عل���ى م�ؤ�ش���رات ال�ص���عوبات لااجتماعي���ة ك�س���وء الإدراك لااجتماع���ي و�س���وء التقدي���ر 
والحك���م وال�ص���عوبات في ا�س���تقبال م�ش���اعر الآخري���ن وم�ش���كلات الح����س لااجتماع���ي 

 .)Vandeel & Hembree,2004) وتكوين �صداقات، فت�شير درا�سة

 �إن مجموعة من الأن�ش���طة والإجراءات المبنية على �أ�س�س ومبادئ علم النف�س 
الإيجاب���ي، مث���ل: المناق�ش���ة الجماعي���ة، الع�ل�اج العقلاني، الن�ش���اط الق�ص�ص���ي، �إدارة 
ال���ذات، �أ�س���لوب ح���ل الم�ش���كلات، التدخ�ل�ات لاايجابية، وق���د تم التركيز عل���ى حوا�س 
الط�ل�اب وت�ش���جيعه على الملاحظة ولاانتباه �أثناء الجل�س���ات، والمواقف داخل الف�ص���ل 
من خلال �أنواع الأن�ش���طة المرتبطة بالو�س���ائل ال�س���معية والب�ص���رية واللم�س���ية مثل: 
�إثراء بيئة الطلاب بالأ�ش���ياء الح�س���ية التي يمكن للطلاب �أن يتفاعلوا معها مبا�شرة 
مث���ل النمذجة ولع���ب الأدوار, وكذلك �إتاحة الفر�ص���ة للطلاب للتفاعل مع بع�ض���هم 
البع�ض ومع الآخرين من خلال التعلم التعاوني، وتعري�ض الطلاب لمواقف التحدي 
المعقول الذي ينا�سب مرحلة النمو التي ينتمي �إليها الطلاب، بالإ�ضافة �إلى ا�ستعمال 
م�ص���ادر وم���وارد تعلم جدي���دة مثل البوبوينت، و�أخ�ي�رًا اختيار الأن�ش���طة التي تعتمد 
على الحركة والمناف�س���ة مثل الم�س���ابقات بين المجموعات وعدم تكليف الطلاب بمهمات 

م�ستحيلة قد ت�ؤدي �إلى الإحباط.

كما تم التركيز على اتجاه الطلاب نحو لاا�س���تقلالية وات�س���اع دائرة ميولهم 
واتجاهاته���م ونم���و ال�ض���مير ومفاهي���م ال�ص���دق والأمانة وزي���ادة الوع���ي لااجتماعي 
لديهم، والقدرة والميل نحو القيام بالم�س�ؤوليات ونمو مهاراتهم لااجتماعية، بالإ�ضافة 
�إلى تزاي���د لااهتمام والم�س���ايرة للقواعد والمعايير التي يفر�ض���ها الأق���ران وزيادة حدة 
ت�أث�ي�ر جماع���ة الأق���ران عل���ى �س���لوكهم،  وزي���ادة ق���درة الطلاب عل���ى ا�س���تخدام اللغة 
بطريقة �س���ليمة. حيث يت�أثر النمو اللغوي عند الطلاب بالنمو العقلي ولااجتماعي 
ولاانفع���الي، فكلم���ا تق���دم الطال���ب في المرحل���ة العمري���ة كلم���ا زاد التح�ص���يل اللغوي 
لديه، �ش���جع البرنامج العلاجي الطلاب على القراءة من خلال الن�ش���اط الق�ص�ص���ي 
وت�ش���جيعهم عل���ى ا�س���تخدام الطرق ال�ص���حيحة التعب�ي�ر وفي التخاط���ب والتحدث في 

المواقف المنا�سبة من خلال التعبير لاايجابي عن الذات.	
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تو�صيات وتطبيقات تربوية
(((  �ض���رورة لااهتم���ام ب�إ�س�ت�ارتيجيات و�آليات عل���م النف�س الإيجاب���ي بما يتلائم 1

وخ�صائ�ص واحتياجات وميول واتجاهات الطلاب ذوي �صعوبات التعلم.
(((2  توجي���ه المعلم�ي�ن ب�ص���فة عام���ة، و�أخ�ص���ائيي �ص���عوبات التعلم ب�ص���فة خا�ص���ة 

�إلى �أهمي���ة ا�س���تخدام طرائ���ق تفاعلي���ة �إيجابي���ة متنوعة، مما ي�ث�رى العملية 
التعليمية، وي�سهم فى تحقيق الأهداف المرجوة، ويراعى الفروق الفردية بين 

الطلاب.
(((3 توف�ي�ر خدم���ات م�س���اندة �إ�ض���افية )مثل: الحا�س���ب الآلي، وبرامج الت�ص���حيح 

اللغوي والآلة الحا�سبة(، للطلاب ذوي �صعوبات التعلم.
(((4  �إعداد برامج تدريبية للمعلمين والمعلمات على كيفية �إك�ساب الطلاب القدرة 

على ا�س���تخدام �إ�س�ت�ارتيجيات و�آلي���ات علم النف�س الإيجابي لم���ا لها من �أهمية 
تربوية وتعليمية.

(((5  �ض���رورة تنمي���ة الوع���ي بجودة الحي���اة من حي���ث �أهميتها و�أ�س���اليب تطبيقها 
للطلبة �أو المعلمين.

(((6  زيادة وعى �أولياء الأمور والقائمين على عملية التعلم باختلاف م�س���توياتهم 
بنظريات علم النف�س الإيجابي، ودورها المهم والفعال في عملية التعلم وزيادة 

التح�صيل الدرا�سي لدى الطلاب.
(((7  لااهتمام بتطبيق مبادئ نظرية علم النف�س الإيجابي ب�ش���كل منهجي، بحيث 

ت�شمل المحتوى الدرا�سي والمعلم والطلاب والبيئة التعليمية.
(((8 تدريب المعلمين والمعلمات وذوي العلاقة، على �أحدث الطرق والإ�ستراتييجيات 

للتعام���ل م���ع ذوي �ص���عوبات التعل���م، وتحدي���دًا ما يتعل���ق بالدافعي���ة ومفهوم 
الذات والمهارات لااجتماعية.

(((9 تطبي���ق البرنامج عل���ى عينة �أكبر ولمدة �أطول وعلى ذوي �ص���عوبات تعلم مواد 
درا�سية �أخرى وم�ستويات عمرية مختلفة.
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