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 ىداءالا

في البداية أشكر الله تعالى وأحمده جؿ في علبه، فمو الفضؿ كمو في وصولي اليوـ إلى ما أنا 
 عميو.

يا مف أحمؿ اسمؾ بكؿ فخر، إلى مف جرع الكأس فارغاً ليسقيني قطرة حب، إلى مف عممني أف 
لحياة تحتاج إلى العمـ سلبح، إلى القمب الناصع بالبياض، إلى أدبي وحممي إلى مف عممتني أف ا

الأصؿ الذي ينسب إليو كؿ ما أنا  ، آثروني عمى نفسيـ، إلى أبي و أميصبر وجياد، إلى مف 
 عميو. 

إلى الروح التي سكنت روحي، الى مف يعيش ليمي ونياري الى فارسي وفتى احلبمي إلى معنى 
 .لي محمودداعـ لي في كؿ وقتي الغاالحب والاخلبص والتفاني، إلى زوجي رفيؽ دربي وال

 .لأغمى مف روحي ابنائي حمزة ويحيىإلى فمذة كبدي إلى نبض قمبي إلى ا 

          إلى سندي وقوتي وملبذي بعد الله إلى مف أظيرو لي ما ىو أجمؿ مف الحياة إلى إخوتي وأخواتي 
 ) غيداء، محمد، رغدة، يزف، عبد الله (.
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 الشكر والتقدير

 أف آمؿ والذي المتواضع، العمؿ ىذا إنجاز في لي العوف كاف ذأ عميو والثناء سبحانو لو الحمد
 العقؿ بنعمة عمي   أنعـ الذي القدير العمي الله وأشكر .يرضيو الذي عمى الوجو تاماَ  لله يكوف خالصاَ 

 التنزيؿ محكـ في القائؿ. والديف

 معمـ عمى والسلبـ والصلبة. العظيـ الله صدؽ.... 76 آية يوسؼ سورة" عَمِي ٌـ عِمْ ٍـ ذِي كُؿ   وَفَوْؽَ "
 لـ فإف، فكافئوه معروفاً  إليكـ صنع مف" :والعمـ والذي قاؿ المستقيـ الصراط إلى وىادييـ البشرية
  (. داوود أبو رواه" ....) كافأتموه أنكـ تروا حتى لو فادعوا بو تكافئونو ما تجدوا

 ..وبعد

 في الله بعد المعينيف كانوا ومف لأىمو الفضؿ رد ومف( الناس يشكر لا مف الله يشكر لا) مبدأ مف 
 .إنجازه

 حتى إعداده مراحؿ لي يسر أف وجؿ عز للها أشكر أف إلا العمؿ ىذا إنجاز تـ وقد يسعني فلب
 الفضؿ النجاح الوطنية صاحبة جامعة الشامخ الصرح ليذا الجزيؿ بالشكر أتقدـ كما ،اكتمالو
طاقـ كمية  الدراسات العميا و كمية عميد وسعادة جامعة،ال رئيس لمعالي موصوؿ والشكر العظيـ،

 جيودىـ عمى بالقسـ التدريس ىيئة وأعضاء التدريس، المناىج وطرؽ برنامج العموـ التربوية ومنسؽ
 .والبحثية دراستي المنيجية مراحؿ تيسير سبيؿ ببذليا في قاموا التي الكبيرة

فايز محاميد  الدكتور الفاضؿ لأستاذي الامتناف ـوعظي الشكر معاني بأسمى أتقدـ أف يسعدني كما 
 ؛مماونصحيـ عمميـ بفيض ني غمرا والمذاف البحث، ىذا الدكتور بلبؿ أبو عيدة المشرفاف عمىو 

خراجيا ىذه إثراء في الكبير الأثر لو كاف  .الحالية بالصورة الدراسة وا 

يبخؿ عمي بأي مساعدة طيمة الذي لـ  سييؿ صالحة مدكتورل بالشكر أتقدـ أف أيضاَ  ويسرني 
ثرائيا بآرائو القيمة .تمطفو بقبوؿ مناقشة ىذه الرسالة، و  وَ  حياتي الجامعية،  ا 
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الذي تمطؼ  سائد ربايعة الدكتورالخموؽ، عضو لجنة المناقشة  كما و أقدـ شكري للبنساف المبدع
ثرائيا بآرائو الرائعة .بقبوؿ مناقشة ىذه الرسالة، و   ا 

لمف دعمني لإنجاز ىذا العمؿ مف محكميف ومعمميف ومشرفيف وأصدقاء وصديقات  كما أقدـ شكري
  وجميع مف شجعني خلبؿ ىذه الفترة.

 إكماؿ حتى لي المتواصؿ دعميا في جيداً  تولي لـ التي الكريمة لعائمتي الامتناف عبارات وأعظـ
 .والامتناف الشكر يستحؽ لي قدموه فما دراستي،

لى مف عمموني أف اتحو  دى نفسي وأتحدى الحياة إلى مف كاف لو الأثر في وصولي اليوـ إلى ىذه ا 
المحظة.فلببد لنا ونحف نخطو خطواتنا الأخيرة في الحياة الجامعية مف وقفة نعود إلى أعواـ 
قضيناىا في رحاب الجامعة مع أساتذتنا الكراـ الذيف قدموا لنا الكثير باذليف بذلؾ جيودا كبيرة في 

لتبعث الأمة مف جديد وقبؿ أف أمضي أقدـ أسمى آيات الشكر والامتناف والتقدير  بناء جيؿ الغد
والمحبة إلى الذيف حمموا أقدس رسالة في الحياة إلى الذيف ميدوا لنا طريؽ العمـ والمعرفة إلى جميع 

 المعمميف والمعممات .

 الميداف في عمـ وطالب باحث ؿلك نافعاً  مباركاً  العمؿ ىذا يجعؿ أف القدير العمي االله أسأؿ ختاماً  
 .التربوي

 الباحثة                                                                                       
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 الإقرار

 أنا الموقعة أدناه، مقدمة الرسالة تحمؿ العنواف:

لدى ودافعيّة الإنجاز فاعمية برنامج تعميمي قائم عمى المّعب في تحسين الميارات الاجتماعيّة 
 غرف المصادر التعميميةطّمبة المرحمة الأساسية الدنيا من ذوي صعوبات التعمم الممتحقين ب

 

ستثناء ما تمت الإشارة إليو أقر بأف ما اشتممت عميو ىذه الرسالة إنما ىو نتاج جيدي الخاص، با
أي درجة أو لقب عممي أو ف ىذه الرسالة كاممة، أو أي جزء منيا لـ يقدـ مف قبؿ لنيؿ احيث 

 بحث لدى أي مؤسسة تعميمية أو بحثية أخرى.
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لدى فاعمية برنامج تعميمي قائم عمى المّعب في تحسين الميارات الاجتماعيّة ودافعيّة الإنجاز 
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 إشراف
 فايز محاميدد. 

 بلال أبى عٍذةد. 

 مُهخص ان

‌ ‌اٌزؼشف ‌اٌذساعخ ‌اٌّٙبساد‌إ٘ذفذ ‌رؾغ١ٓ ‌فٟ ‌اٌٍؼّت ‌ػٍٝ ‌لبئُ ‌رؼ١ٍّٟ ‌ثشٔبِظ ‌فبػ١ٍخ ٌٝ

ؾم١ٓ‌زٌّشؽٍخ‌الأعبع١خ‌اٌذ١ٔب‌ِٓ‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌اٌزؼٍُ‌اٌٍّالاعزّبػ١خّ‌ٚدافؼ١خّ‌الإٔغبص‌ٌذٜ‌ؽٍّجخ‌ا

ثغشف‌اٌّظبدس‌اٌزؼ١ّ١ٍخ،‌ٌٚزؾم١ك‌٘زا‌اٌٙذف‌لبِذ‌اٌجبؽضخ‌ثزٛظ١ف‌إٌّٙظ‌اٌزغش٠جٟ‌ثزظ١ُّ‌شجٗ‌

(‌‌عٍغبد‌ِذح‌وً‌عٍغخ‌10ْ‌ِٓ‌)ّٛ‌ىرغش٠جٟ‌ثؼذ‌أْ‌لبِذ‌ثجٕبء‌ثشٔبِظ‌رؼ١ٍّٟ‌لبئُ‌ػٍٝ‌اٌٍؼّت‌ر

(‌ؽبٌجخً‌ِٓ‌اٌطبٌجبد‌اٌٍّؾمبد‌ثغشفخ‌20ز١بس‌ػ١ٕخ‌اٌذساعخ‌اٌّىٛٔخ‌ِٓ‌)(‌دل١مخ،‌رُ‌ثؼذ‌رٌه‌اخ80)

‌ ‌ؽٛثبط‌لغّذ ‌ِذ٠ٕخ ‌فٟ ‌اٌغفبسٞ ‌رس ‌أثٛ ‌ِذسعخ ‌ِذسعخ ‌فٟ ‌الاٌٚٝ‌اٌّظبدس ‌ِغّٛػز١ٓ إٌٝ

(‌ؽبٌجبد،‌ٚأخشٜ‌ػبثطخ‌ٌُ‌رخؼغ‌10ثٍغ‌ػذد‌افشاد٘ب‌)ٚ‌ٌؾبلٙب‌ثبٌجشٔبِظ‌اٌزؼ١ٍّٟ‌إرغش٠ج١خ‌رُ‌

(‌ؽبٌجبد.‌ٚلذ‌أػذد‌اٌجبؽضخ‌ِم١بع١ٓ‌الاٚي‌ٌم١بط‌اٌّٙبساد‌10د‌أفشاد٘ب‌)ٌٍجشٔبِظ‌اٌزؼ١ٍّٟ‌ٚػذ

ٔغبص‌رُ‌اٌزؾمك‌ِٓ‌طذلّٙب‌ِٓ‌خلاي‌ػشػّٙب‌ػٍٝ‌ٌغٕخ‌ِٓ‌زّبػ١خ،‌ٚاٌضبٟٔ‌ٌم١بط‌دافؼ١خ‌الإالاع

‌-اٌّؾى١ّٓ،‌ِٚٓ‌صُ‌ثطش٠مخ‌طذق‌اٌجٕبء،‌ٚؽُغت‌ِؼبًِ‌اٌضجبد‌ٌىً‌ِّٕٙب‌ثطش٠مخ‌اٌضجبد‌)وشٚٔجبؿ

‌اٌز ‌)أٌفب(، ‌الاعزّبػ١خ ‌اٌّٙبساد ‌ٌّم١بط ‌ل١ّزٗ ‌ثٍغذ ‌الأغبص‌0.980ٞ ‌دافؼ١خ ‌ٌّٚم١بط ،)

‌(،‌ٚثؼذ‌عّغ‌اٌج١بٔبد‌ٚإعشاء‌اٌزؾ١ًٍ‌الإؽظبئٟ‌إٌّبعت،‌أظٙشد‌ٔزبئظ‌اٌذساعخ:‌0.973)

1-‌‌ (‌ ‌الإؽظبئ١خ ‌ِغزٜٛ‌اٌذلاٌخ ‌ػٕذ ‌إؽظبئ١خ ‌فشٚق‌راد‌دلاٌخ ‌ث١ٓ‌ِزٛعؾ‌α < 0.05ٚعٛد )

ٗ‌اٌفشػ١١ٓ‌)اٌؼلالخ‌ِغ‌بػ١خ‌ػٍٝ‌اٌّم١بط‌اٌىٍٟ،‌ٚػٍٝ‌وً‌ثؼذ‌ِٓ‌ثؼذ٠دسعبد‌اٌّٙبساد‌الاعزّ

ؽزشاَ‌اٌّؼب١٠ش‌الاعزّبػ١خ(‌ٌذٜ‌ؽٍجخ‌طؼٛثبد‌اٌزؼٍُّ‌اٌز٠ٓ‌أٌُؾمٛا‌ثجشٔبِظ‌اٌٍؼت‌ِٚزٛعؾ‌إ،‌ا٢خش
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‌اٌٍؼ ‌ثجشٔبِظ ‌٠ٍُؾمٛا ٌُ‌ ‌اٌز٠ٓ ‌اٌزؼٍُّ ‌طؼٛثبد ‌ؽٍجخ ‌ٌذٜ ‌الاعزّبػ١خ ‌اٌّٙبساد ‌ػٍٝ‌دسعبد ت

‌،‌ٌظبٌؼ‌اٌّغّٛػخ‌اٌزغش٠ج١خ‌.‌ٌمجٍٟ‌ٚاٌجؼذٞاٌم١بع١ٓ‌ا

2-‌‌ ‌الإؽظبئ١خ ‌ِغزٜٛ‌اٌذلاٌخ ‌ػٕذ ‌إؽظبئ١خ ‌فشٚق‌راد‌دلاٌخ ‌ٚعٛد (α < 0.05)ث١ٓ‌ِزٛعؾ‌‌

‌ثجشٔبِظ‌اٌٍؼت‌ِٚزٛعؾ‌دسعبد‌ ‌اٌز٠ٓ‌أٌُؾمٛا دسعبد‌اٌذافؼ١خ‌ٌلأغبص‌ٌذٜ‌ؽٍجخ‌طؼٛثبد‌اٌزؼٍُّ

‌اٌز ‌اٌزؼٍُّ ‌طؼٛثبد ‌ؽٍجخ ‌ٌذٜ ‌ٌلأغبص ‌اٌٍاٌذافؼ١خ ‌ثجشٔبِظ ‌٠ٍُؾمٛا ٌُ‌ ‌اٌمج٠‌ٍٟٓ ‌اٌم١بع١ٓ ؼت‌ػٍٝ

‌،‌ٌظبٌؼ‌اٌّغّٛػخ‌اٌزغش٠ج١خ‌.‌ٚاٌجؼذٞ

‌ ‌ثؼشٚسح ‌اٌجبؽضخ ‌أٚطذ ‌اٌذساعخ ‌ٔزبئظ ‌ػٛء ‌ٚاٌزؼ١ٍُ‌ٚفٟ ‌اٌزشث١خ ‌ٚصاسح ‌رزجٕٝ أْ

‌ ‌اٌٍؼت، ‌ػٍٝ ‌رمَٛ ‌رؼ١ّ١ٍخ ‌ثشاِظ ‌الاسشبد ‌ٚلغُ ‌اٌغٛأت‌الاعزّبػ١خ‌اٌفٍغط١ٕ١خ ‌ثز١ّٕخ ٚالإ٘زّبَ

ؽٍجخ‌‌ؼ١ٍُٚاٌزؼٍُ‌إٌشؾ‌وأعبط‌ٌز،‌اٌشخظ١خ‌ٌٍطٍجخ‌اٌٍّزؾم١ٓ‌ثغشف‌اٌّظبدس‌اٌزؼ١ّ١ٍخ١خ‌ٚإٌفغٚ

 ؾم١ٓ‌ثغشف‌اٌّظبدس.زطؼٛثبد‌اٌزؼٍُ‌اٌٍّ
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 الفصل الأول
 خمفية الدراسة وأىميتيا

 مقدمة: ال

تسعى التربية الحديثة إلى توفير الفرص لمتمميذ كي ينمو نمواً متوازناً ومتكاملًب مف النواحي      
التي  جتماعية، انطلبقاً مف الفمسفة الحديثة لمتربيةدائية( والاية، والوجدانية، والنفسحركية )الأالعقم

أضحى المتعمـ فييا محوراً لمعممية التعميمية التعممية، وتعد مرحمة التعميـ الأساسي مف أىـ المراحؿ 
التعميمية التي يمر فييا الفرد، فخلبليا تتمايز شخصية المتعمـ وتتبمور بشكؿ واضح بفعؿ الخبرات 

ده عمى النمو بشكؿ متوازف التي يمر بيا، ففي حاؿ كانت ىذه الخبرات سميمة وملبئمة فانيا ستساع
وشامؿ، أما اذا كانت غير ذلؾ فستعمؿ عمى ظيور الكثير مف المشكلبت التي قد تتسبب في 

 (.2011 ،)اليمانيالمختمفة قصور في واحدة أو أكثر مف جوانب النمو 

يجاباً كذلؾ فاف التطورات المعرفية والعممية والتكنولوجية التي يشيدىا العالـ باتت تمعب دوراً إ   
في الاىتماـ بالإنساف باعتباره رأس الماؿ البػشري الأىـ، مما دفع  الكثير مف دوؿ العالـ والكثير 
مف المنظمات الدولية المعنية لمعمؿ عمى تطبيؽ مبدأ الديمقراطية والمساواة وتكافؤ الفرص لأبناء 

، وبما أف الأطفاؿ مف المجتمعات في جميع نواحي الحياة بعامػة، وفي مجاؿ التعميـ بصفة خاصة
ذوي الاحتياجات الخاصة يمثموف شريحة مف شرائح المجتمع تأثرت ىي الأخرى بذلؾ، تحقيقاً لمبدأ 
ديمقراطية التعميـ، وعميو فقػد تطػورت برامج التربية الخاصة وخدماتيا تطوراً ىائلًب، مف حيث 

أصبح مستوى الخدمات التربوية المقدمة لى أف إجيات والنظـ والمحتوى والعمميات الفمػسفة والاسػتراتي
        ليذه الفئة مف الطمبة في أي بمد يُعَد مؤشراً موضوعياً عمى رقي النظاـ التعميمي فيو

 (.2012)منصور وعواد، 

شخاص ذوي الاحتياجات الخاصة وحقوقيـ مف أىـ القضايا التي  لقد أصبحت قضايا الأ     
سواء عمى الصعيد الرسمي أو غير الرسمي )الأىمي(، ذلؾ لأنو تشغؿ فكر الميتميف بيذا المجاؿ، 

وفي حاؿ عدـ الالتفات ليذه الفئة مف الطمبة، وعدـ الاىتماـ بيا سيترؾ آثاراً سمبيةَ في الجوانب 
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الصحية والنفسية والاجتماعية والاقتصادية في الاشخاص ذوي الاحتياجات الخاصة أنفسيـ، 
 (.2005)الزىيري،  تمعيـ بأسرهوكذلؾ عمى أسرىـ وبالتالي مج

( مف Learning Disabilitiesالطمبة ذوي صعوبات التعمـ، ومجاؿ صعوبات التعمـ ) ؿّ ولع     
المجالات التي وجدت ىي الأخرى الاىتماـ مف عمماء النفس والتربية، والصحة النفسية والإرشاد 

الذيف يعانوف مف ىذه الصعوبات  النفسي والطب النفسي، إلى جانب اىتماـ أولياء أمور الأطفاؿ
بالبحث عف خدمات تربوية قد تسيـ في التقميؿ مف آثار ىذه الظاىرة لدى المتعمميف، أولئؾ الذيف 

ة أو ينخفض تحصيميـ الدراسي عف أقرانيـ، في الوقت الذي لا يعانوف فيو مف أية إعاقة حسي
ي النصؼ الثاني مف القرف العشريف، بدأ الاىتماـ بيذا الميداف ف إذانخفاض في مستوى ذكائيـ، 

ات عمى وجو التحديد، بيدؼ تقديـ الخدمات التربوية وتوفير البرامج العلبجية ليذه يوفي بداية الستين
الفئة مف الطمبة كي لا تحوؿ ىذه الصعوبات دوف تقدميـ العممي وتحصيميـ الدراسي، فعدـ 

 (.2014)العنزي، المدرسة نسب التسرب مف مواجيتيا سيؤدي غالبا إلى الفشؿ التعميمي، وزيادة 

        ( كما ورد في Sridhar & Vaughn, 2001حيث أكد سريدىار وفاوخف )     
(Kavalem & Mostert, 2004, p:32)  ًما يعانوف  عمى أف الطمبة ذوي صعوبات التعمـ غالبا

نيـ، ومف ثـ ينعكس مف مشكلبت اجتماعية وانفعالية، الأمر الذي يعرضيـ لمرفض مف قبؿ أقرا
سمباً عمى مفيوميـ لذواتيـ، فتصبح عممية تكويف الصداقات معيـ، أو حتى القياـ بالتفاعلبت 
الاجتماعية المختمفة عممية صعبة المناؿ، فيـ عادة ما يشعروف بالخجؿ نتيجة لانخفاض تحصيميـ 

 تماعية أخرى.أو أدائيـ العاـ، ويعانوف مف العزلة، مما يتسبب في تعرضيـ لمشكلبت اج

وتشير الكثير مف نتائج الدراسات والبحوث إلى أف الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ يفتقروف إلى     
الميارات الاجتماعية في التعامؿ مع الأقراف، والحساسية للآخريف، وينقصيـ الإدراؾ الملبئـ 

والاجتماعي،  لممواقؼ الاجتماعية، كما يعانوف مف الرفض الاجتماعي، وسوء التكيؼ الشخصي
(، Bryan, 1991) : دراسة برايف ىي (2014العنزي )لخصيا ومف أىـ ىذه الدراسات كما 

 ,Vanghn & Haager(، ودراسة فاوخف وىاجر)Pearl & Bryan, 1994ودراسة بيرؿ وبرايف )

1994.) 
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قراف، اضافة إلى افتقار الطمبة ذوي صعوبات التعمـ لمميارات الاجتماعية في التعامؿ مع الأ   
يشير الكثير مف العمماء والباحثيف الى تدني مستوى دافعيتيـ نحو التعمـ، و  والحساسية للآخريف،

وتدني دافعيتيـ للبنجاز، ىذه الدافعية التي تعد شرطاً أساسياً في عممية التعمـ الجيد، لا بؿ إف 
ستويات الأداء، فتأثير دافعية الإنجاز تعد أحد العوامؿ النفسية المفسرة لاختلبؼ الأطفاؿ في م

الدافعية لا يقتصر عمى مجاؿ معيف مف مجالات الحياة، لكنيا ترمز إلى العلبقة الدينامية المستمرة 
كما أكدت كثير مف نظريات  (.262، ص 2002)توفيؽ، بيف الطفؿ وبيئتو بمختمؼ مثيراتيا 

ات النجاح والانجاز موجودة الدافعية عمى صعوبة التعمـ في غياب الدافع لدى المتعمميف، وأف حاج
 (.2009)بو حمامة، متباينة لدى جميع الافراد ولكف بمستويات 

لى أف الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ يعانوف إ (15، ص2003جاد )ففي نفس السياؽ أشار      
خبرات الفشؿ المتكرر، التي عادةً ما تقودىـ إلى الاعتقاد بأنيـ لا يممكوف القدرة عمى النجاح، 

مر الذي يُخفض جيدىـ المبذوؿ في التحصيؿ، ويؤدي إلى مزيد مف الفشؿ، وينخفض مستوى الا
الإنجاز لدييـ عف المستوى المتوقع، بفعؿ ما يعانوف مف صعوبات، فالدافعية لدى الأطفاؿ ذوي 

 مصاحبات مف مصاحباً رئيساً  الشعور بالعجز يُعَد صعوبات التعمـ تعد جوىر المشكمة، اذ أف
 لا تَمَكُف مستوى إلى الوصوؿ أي فشؿ في بداية عند الشعور ىذا ويتكوف التعمـ، في الصعوبة
 ىو يكوف بؿ فشؿ، كؿ مع الشعور ىذا زملبؤه، ويتزايد وصؿ إليو كما الوصوؿ المتعمـ يستطيع

 س،بالنف الثقة درجة وبانخفاض سمبياً، المتعمـ تأثيراً  دافعية في لمفشؿ؛ ذلؾ بسبب تأثيره مصدراً  ذاتو
زيادة  إلى مؤدياً  نفسو ىو التعمـ، لصعوبة المصاحب العَرض ىذا ويصبح التعمـ، عمى وبالقدرة

 (.17، ص2009)الفقعاوي، وتشابكاً  تعقيداً  الصعوبة

أف الدافع للئنجاز يُعد مف أىـ العوامؿ  مف (2000خميفة )ليو إويؤكد ذلؾ أيضاً ما أشار      
لى اجماع إلمتمميذ مف مياـ تعميمية، وأشار ؿ في أداء ما يوكؿ التي يتوّقؼ عمييا النّجاح والفش

الكثير مف عمماء التربية عمى أفّ جوىر أي صعوبة أكاديمية ربما يكمف في دافعية الأطفاؿ لمتّعمـ، 
( كما ورد في Kirk & Gallagher, 1989ومستوى دافعيتيـ للبنجاز، ويرى كيرؾ وجمجار )

 وجدانية والدافعية تسيـ عمى نحو داؿ في إحداث صعوبات التعمـ لدىأفّ العوامؿ ال (2006زيادة )
الاطفاؿ؛ فالطفؿ الذي يفشؿ في التعمـ لسبب أو لآخر يتّجو نحو تكويف توقعات منخفضة لمنجاح 
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الدراسي، ونحو تنمية تقديرات ذات منخفضة، وىذه الاتجاىات بدورىا تُخفض مف الدافعية لديو، 
 العمؿ المدرسي، وصولًا الى الإخفاؽ، وصعوبات التعمـ.وتُحدث مشاعر سمبية عف 

بأف الأطفاؿ ذوي  (2003السيد )في ( بحسب ما ورد Chapman,1998كذلؾ استنتج شابماف )  
صعوبات التعمـ يتّسموف بانخفاض دافعيتيـ للبنجاز؛ فرسوبيـ يؤدي عادة إلى إحساسيـ بانخفاض 

وعدـ ثقتيـ  إلى انخفاض مفيوـ الذات لدييـ، ( الذي يؤدي بدورهSelf-Worthقيمة الذات )
 . بأنفسيـ، وانخفاض توقع النجاح

ساً ومدخلًب لمعديد في ضوء ما تقدـ يُمحظ بأف الميارات الإجتماعية، ودافعية الإنجاز يُعداف أسا  
صعوبات التعمـ، لذا فإف الاىتماـ بالميارات الإجتماعية ليذه الفئة لا يقؿّ  بةمف خصائص طم

ة عف الاىتماـ بالجانب الأكاديميّ؛ لأف النّجاح في الحياة لو أبعاد أكثر مف حيث التواصؿ مع أىمي
 Interagency Committee onالناس وكيفية الشعور تجاه الأخريف، وعميو اقترحت جمعية )

IDإضافة مظير صعوبات الميارات الاجتماعية إلى  (2009السعايدة ) ( بحسب ما ورد في
التعمـ كخاصية رئيسية للؤطفاؿ مف ذوي صعوبات التعمـ، بحيث يعد الاىتماـ  تعريؼ صعوبات

بيذا الجانب ميماً ليذه الفئة؛ لأفّ الخبرات الاجتماعية التي يمر بيا الأطفاؿ مف الممكف أف تؤثر 
 عمى شعورىـ بالدافعية نحو الإنجاز، والتحصيؿ، وتوقعاتيـ.

ات التربوية النوعية، وتوفير البرامج العلبجية لفئة الطمبة لى تقديـ الخدمإاف الجيود اليادفة      
ذوي صعوبات التعمـ لضماف تقدميـ العممي، ورفع مستوى تحصيميـ الدراسي ازدادت بشكؿ لافت، 
فبات المتتبع يمحظ بزوغ العديد مف البرامج التربوية العلبجية التي تسعى الى دفع تحصيؿ ىذه 

ىتماـ بيذه الفئة مف قبؿ الباحثيف في التربية لعادييف، وازداد الاصيؿ زملبئيـ االفئة لتساوي تح
الخاصة نظراً لشيوعيا لدى تلبميذ المرحمة الأساسية، وازدياد عدد التلبميذ المصنفيف ضمف ىذه 
الفئة، وتبايف تمؾ الصعوبات ما بيف الصعوبات الأكاديمية، والصعوبات النمائية؛ ونتيجة لذلؾ 

رامج التي تسعى الى زيادة فاعمية التعمـ والتعميـ ليـ، وأضحت ىذه البرامج ظيرت العديد مف الب
تشيد تنوعاً ومرنةً لتلبئـ كؿ تمميذ بحسب نوع الصعوبة التي يعاني منيا، وشدتيا، وخصائص 
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التمميذ المصنؼ ضمف فئة صعوبات التعمـ، بحيث يمكف تغييرىا وتبديميا لمواجية أوضاع التلبميذ 
  .(2011شريؼ،  )الفردية بي احتياجاتيـ المتغيرة، وتم

لقد أضحت غرفة المصادر الغرفة الرسميّة لعلبج صعوبات التعمـ، بحيث يتـ فييا تشخيص      
حالة التمميذ، وتحديد نقاط الضعؼ في الجانب الأكاديميّ أو السموكيّ لديو، فوضع خطة لمعلبج، 

قريب لمستوى طمبة الصؼ العادي، ومف ثـ  والسير بيا حتى تصؿ بالتمميذ إلى مستوى مشابو أو
إعادتيـ إلى صفيـ العادي؛ فيي بذلؾ تعمؿ عمى إشعار التمميذ بأنو جزء مف المجتمع لو كيانو 

ؼ مف المستقبؿ، وأىميتو و تقديره، وأف الجميع يتقبمونو بكؿ رضا مما يقمؿ مف شعوره بالخو 
 .(2010براىيـ، إ) والشعور بالعجز

ساس الذي يمكف أف البرامج التي تنفذ فييا ىي الألا إغرفة المصادر وما تحويو، أىمية  ورغـ     
نشطة فييا سموب المتبع في تقديـ الأالأ مف خلبلو النيوض بالطمبة ورفع مستوى تحصيميـ، ولعؿّ 

عمى درجة كبيرة في تحقيؽ أىدافيا، ومف خلبؿ ذلؾ ترى الباحثة أف تقديـ وتنفيذ الميمات مف 
طار، ومف المرجح أف ينمي لدى ىذه الفئة مف يمكف أف يكوف ذا دلالة في ىذا الإ خلبؿ المعب

 ذاتيا حد في تمثؿ التي -الميارات الاجتماعية، والدافعية للبنجاز –الطمبة ميارات ما قبؿ التعمـ 
 Torgesen, 2001))تورجيسيف  اللبحؽ التي أطمؽ عمييا لمتعمـ الأكاديمي ضرورية ميارات
 زيادة عمى مؤشراً  فييا القصور (، والتي يعدPre academic skillsالأكاديمية ) بؿق الميارات
 لممشكمة، الذي المبكر تشخيصيا مدخلًب للبكتشاؼ ويعد التعمـ، لصعوبات الطفؿ تعرض احتماؿ

 مف يكوف محددة برامج شكؿ في المبكر أنماط التدخؿ مف نمط تقديـ عمى يساعد أف نوأش مف
الصعوبات،  ىذه مثؿ عمى تترتب أف يمكف التي الخطيرة السمبية الآثار مف الحدشأنيا التقميؿ و 

ليو منتسوري يدعـ ذلؾ التي بينت أف المّعب يعد أحد أىـ الأساليب التي مف إما توصمت  ولعؿّ 
 (.2003)جاد،  الممكف أف تُكسب الأطفاؿ الخبرات والمفاىيـ التربوية المختمفة في التربية الحديثة

دافعية الإنجاز لدى طّمبة ت ىذه الدراسة لتوضح أثر المعب عمى الميارات الاجتماعية و لذا أت
 المرحمة الأساسية الدنيا مف ذوي صعوبات التعمـ الممتحقيف بغرؼ المصادر التعميمية .
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 مشكمة الدراسة:

ف يتصؼ غالبية طمبة صعوبات التعمـ بمظاىر سموكية عدة تعيؽ عممية تعمميـ، وتحد م     
ت الاجتماعية، وتدني دافعيتيـ الضعؼ في الميارا انخراطيـ في الميمات التعميمية الروتينية، ولعؿّ 

نجاز تعداف مف أكثر المظاىر التي يتصفوف بيا، والتي قد تؤثر عمى كثير مف جوانب للئ
شخصيتيـ بشكؿ عاـ، وتسيـ في تدني مستوى تحصيميـ بشكؿ خاص، حيث أكد شابماف 

(Chapman,1998 بحسب ما ) أطفاؿ صعوبات التعمـ يتّسموف عادة  بأف (2003السيد )ورد في
بانخفاض دافعيتيـ للبنجاز مما يتسبب بانخفاض إحساسيـ بقيمة ذواتيـ، وعدـ ثقتيـ بأنفسيـ، 
  وانخفاض توقع النجاح لدييـ، كذلؾ أشارت الكثير مف نتائج الدراسات والبحوث كما ورد في

الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ يفتقروف إلى الميارات الاجتماعية،  ف  إلى أ (2014) العنزي
صيـ الإدراؾ الملبئـ لممواقؼ الاجتماعية، مما يجعميـ يعانوف مف الرفض الاجتماعي، وسوء وينق

 التكيؼ. 

عداد برامج تعميمية قادرة عمى مساعدة ىذه الفئة مف الطمبة      إف البحث عف أساليب وطرؽ، وا 
أسموب المعب، والبرامج القائمة عمى توظيفو في العمؿ التربوي  ذات أىمية بالغة، ولعؿّ تعد مسألة 

والتعميمي تعد مف انجح الأساليب التي قد تحقؽ اليدؼ المنشود، وبإمكانيا تحسيف الميارات 
الاجتماعية لدى طمبة صعوبات التعمـ، وأف ترفع مف مستوى دافعيتيـ للبنجاز، ذلؾ في ضوء أف 

ة علبوة عمى توظيؼ ممكاتو يعدّ وسيطاً  يقوـ الطّفؿ مف خلبلو باستخداـ حواسو المختمفالمعب 
، ويخفؼ مف المخاوؼ والتّوتر التي تنتج عف الضّغوط البيئيّة فيستعيد الطّفؿ توازنو الذي ةالعقمي

لمطّفؿ أف افتقده جرّاء ذلؾ، كما أنو يعدّ وسيمة مف وسائؿ التّواصؿ والتفّاعؿ الاجتماعيّ؛ فيتيح 
يتعرّؼ الأدوار الاجتماعيّة الملبئمة لجنسو وسنو، ويظير تفاعلبت اجتماعيّة تحاكي الواقع الذي 
يعيشو، كما قد يسيـ في زيادة الدافعيّة لدى الطّمبة، وتحسيف اىتماماتيـ الأكاديمية والعمميّة حيث 

زة أساسية لعممية التعميـ، وأنو المعب باعتباره ركي عمى أىمية (2010جاد )في أكّد بياجيو كما ورد 
 .يخدـ العديد مف الأىداؼ في التربية
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في إحدى المدارس الحكومية لممرحمة الأساسية مما تقدـ ومف خلبؿ عمؿ الباحثة كمدرسة     
الفمسطينية، وتعامميا مع عدد مف الطمبة مف ذوي صعوبات التعمـ، تكونت لدييا فكرة إجراء ىذه 

قائـ عمى المعب وفحص أثره في تحسيف كؿ مف  و تطوير برنامج تعميميو نحالدراسة التي تتج
 الميارات الاجتماعية، والدافعية للبنجاز لدى طمبة صعوبات التعمـ. 

 وبشكؿ محدد فإف الدراسة تحاوؿ الاجابة عف السؤاليف التالييف:

ـ الذيف مبة صعوبات التّعمىؿ ىناؾ فروؽ بيف متوسط درجات الميارات الاجتماعية لدى ط -1
 بات التّعمـ الذيف لـ يتمقواببرنامج المعب ومتوسط درجات الميارات الاجتماعية لدى طمبة صعو  تمقوا

  القياسيف القبمي والبعدي ؟ببرنامج المعب عمى 

 مبة صعوبات التّعمـ الذيف تمقواىؿ ىناؾ فروؽ بيف متوسط درجات الدافعية للبنجاز لدى ط -2
ببرنامج  صعوبات التّعمـ الذيف لـ يتمقوا لدافعية للبنجاز لدى طمبةببرنامج المعب ومتوسط درجات ا

   ؟المعب عمى القياسيف القبمي والبعدي 

 فرضيات الدراسة:

 سعت الدراسة لمتحقؽ مف الفرضيات التالية :

( بيف متوسطات أفراد a < 0.05لا توجد فروؽ ذات دلالة احصائية عند مستوى الدلالة )  -1
اعية تعزى لمبرنامج والمجموعة التجريبية عمى مقياس الميارات الاجتمالمجموعة الضابطة 

 .عميميالت

( بيف متوسطات أفراد a < 0.05لا توجد فروؽ ذات دلالة احصائية عند مستوى الدلالة )  -2
 . عميمية الانجاز تعزى لمبرنامج التالمجموعة الضابطة والمجموعة التجريبية عمى مقياس دافعي
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 سة: أىداف الدرا

 تيدؼ الدراسة إلى: 

ميارات الاجتماعية، والدافعية قائـ عمى المّعب، ييدؼ إلى تحسيف ال عميميتطوير برنامج ت -1
 نجاز لدى طمبة صعوبات التعمـ.للئ

القائـ عمى المعب في تحسيف دافعية الإنجاز، والميارات  عميميحص درجة فعالية البرنامج التف -2
 رؼ المصادر التّعميمية.الاجتماعيّة لدى عيّنة مف طلبب غ

 تطوير أداة لقياس الميارات الاجتماعية لدى طمبة صعوبات التعمـ. -3

 تطوير أداة لقياس الدافعية للبنجاز لدى طمبة صعوبات التعمـ. -4

 أىمية الدراسة:

تتمثؿ أىمية ىذه الدراسة في جانبيف الأوؿ مف الناحية النظرية، أما الثاني فيتعمؽ بالجانب التطبيقي 
 مي:العم

 ( الأىمية النظريةأولاً 

تكسب ىذه الدراسة أىميتيا مف أىمية موضوعيا، والجوانب الذي يشمميا؛ فدراسة طمبة      
صعوبات التعمـ والعوامؿ المؤثرة عمى تحصيميـ تعد مف الأمور الميمة في الوقت الحاضر نظراً 

جميع طمبة ذوي الاحتياجات  لزيادة عددىـ، وتوجو وزارة التربية والتعميـ الفمسطينية إلى دمج
الخاصة في المدارس العادية، واستحداث غرؼ مصادر لخدمة ىذه الفئة مف الطمبة، وتجربتيا لعدة 

ف ىذه الدراسة ستسيـ في زيادة إج التعميـ المساند وغيره، كذلؾ فأساليب لرفع تحصيميـ كبرنام
ي موضوعيف ميميف لزيادة إقباليـ تفسير المعب ودوره في تمكيف الطمبة مف ذوي صعوبات التعمـ ف

نجاز، وكؿ ذلؾ في ضوء ندرة الدراسات ميارات الاجتماعية، والدافعية للئعمى التعمـ المتمثميف بال
التجريبية التي ربطت بيف ىذه المفاىيـ، إضافة إلى أنيا ستسيـ في توفير بيانات ومعمومات 

 مميف في غرؼ المصادر التعميمية.  وأدوات قد تفيد المختصيف وطمبة التربية الخاصة والعا
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 ( الأىمية التطبيقيةثانياً 

، في تحسيف -في حاؿ ثبت جدواه-اً قابلًب لمتّطبيؽ العمميّ سيسيـ عميميتوفر الدّراسة برنامجاً ت     
الميارات الاجتماعية لدى طمبة صعوبات التعمـ، وينمي دافعيتيـ للئنجاز، وسيسيـ ىذا البرنامج 

يو في تسييؿ عمؿ المعمميف والأخصائييف في غرؼ المصادر التعميمية واختصار في حاؿ تـ تبن
 الجيد والوقت، الأمر الذي سيحسف مف تحصيؿ طمبة صعوبات التعمـ.

كذلؾ قد تفيد ىذه الدراسة المعمميف والمشرفيف التربوييف إضافة إلى القائميف عمى دائرة      
بجزئيات تقوـ عمى المعب يمكف أف تفيد في تحسيف المناىج ومصممي التعميـ لتضميف المناىج 

تسيـ بتوفير مقياسيف وطمبة صعوبات التعمـ بوجو خاص، و ىاتيف الميارتيف لدى الطمبة بشكؿ عاـ 
نجاز لطمبة صعوبات التعمـ يمكف أف يسيما الاجتماعية، والثاني الدافعية للئالأوؿ لقياس الميارات 

 ؿ استخدما مف قبؿ الميتميف.  في تشخيص حاؿ ىاتيف السمتيف في حا

 محددات الدراسة:

 :تتحدد الدراسة وفؽ المحددات الآتية

حقيف بغرؼ المصادر التّعميميّة في تالدراسة عمى الطمبة مف فئة ذوي صعوبات التّعمـ المم تطبق -
 طوباس.تعميـ و تربية  ةلمديري المدارس الحكوميّة التابعة

 .2016/2017لثاني مف العاـ الدراسي الدارسة في النصؼ ا أُجرية -

يمكف تعميـ نتائج ىذه الدراسة في ضوء ما وفرتو مف شروط عدة: كمنيجيا وضبط متغيراتيا،  -
وطريقة اختيار عينتيا وحجميا، ودرجة تمثيميا لممجتمع، وأدواتيا مف حيث صدقيا وثباتيا، ومف ثـ 

 نات.الطرؽ والاختبارات الإحصائية التي وظفت لتحميؿ البيا
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 مصطمحات الدراسة:

 : تعتمد الدراسة التعريفات الآتية لمصطمحاتيا

مجموعة مف الفنيّات التّدريبيّة والأفكار القائمة عمى البناء : يعرّؼ إجرائياَ بأنّو :تعميميالبّرنامج ال
ذوي  طّمبةة الإنجاز لمتماعيّة ودافعيّ النّظريّ والتّطبيقيّ لمّعب والّتي تعمؿ عمى تنميّة الميارات الاج

 ةقائم وتدريبي اتلقاء 10مجموعة مف المقاءات وعددىا تكوف ىذا البرنامج مف ، ويالتعمـصعوبات 
 .ثمث و ء ساعة عمى إجراءات ونشاطات المّعب ومدّة كؿّ لقا

تّواصؿ ىي مجموعة مف الميارات المتعمّمة والمتعمّقة بالتعرّؼ إجرائياَ بأنّو : الميارات الاجتماعية: 
الدرجة التي يحصؿ الطالب عمييا عمى مقياس الميارات  وتظير ىناوالحوار والاستجابة التّوكيديّة، 

  الاجتماعيّة المستخدمة في الدراسة الحالية.

ة التي تثير وتوجو ىي الحافز لمسّعي إلى النّجاح وتحقيؽ نياية مرغوبة، والقوّ دافعية الانجاز: 
 (.2000)خميفة،  ط بتحصيميـ الدراسينحو عمؿ يرتب طّمبةسموؾ ال

وتعرّفيا الباحثة إجرائياً بأنّيا: الدّرجة التي يحصؿ عمييا الطالب عمى مقياس دافعيّة الإنجاز      
 المستخدـ في الدّراسة.

غرفة صفية مُجيزة بمجموعة مف الوسائؿ والَأدوات : تعرّؼ إجرائياَ بأنّوغرفة المصادر التعميمية: 
مف ذوي صعوبات التعمـ برامج متخصصة بشكؿ فردي  طّمبةلمساعدة، يتمقى فييا الية االتعميم

 تناسب خصائصيـ و احتياجاتيـ و قدراتيـ.

الذيف يعانوف مف انخفاض واضح في  طّمبةفئة مف التعرّؼ إجرائياَ بأنّو :  طمبة صعوبات التعمم :
تيجو لقدراتيـ العقمية وتكوف ىذه التحصيؿ الدراسي الفعمي مقارنة بالتحصيؿ الدراسي المتوقع ن

 الصعوبات في تعمـ القراءة أو الكتابة أو الحساب.    
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 الفصل الثاني
 الإطار النظري والدراسات السابقة

 

 : الإطار النظريأولاً 

 : الدراسات السابقةثانياً 

 : التعقيب عمى الدراسات السابقةثالثاً 
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 الفصل الثاني
 ابقةالإطار النظري والدراسات الس

عدة مواضيع تتعمؽ بالمفاىيـ الأساسية لمدراسة وتطورىا ففي البداية سيتـ يتناوؿ ىذا الفصؿ        
، ومف ثـ التطرؽ إلى أنواع صعوبات التعمـ و العوامؿ المؤثرة إلى مفيوـ صعوبات التعمـالتطرؽ 

دائؿ التربوية ليا، الب، ومف ثـ البرامج و التعمـ و طرؽ قياسيافييا وخصائص الطمبة ذوي صعوبات 
ثـ التطرؽ إلى مفيوـ المعب وأىميتو ودلالاتو التربوية والنفسية ومف ثـ أىـ النظريات التي فسرة 
المعب وتفسير الألعاب التربوية والحديث عنيا بنوع مف التفصيؿ، وبعد ذلؾ الحديث عف الميارات 

 .الاجتماعية ودافعية الإنجاز بشكؿ مفصؿ

 يطار النظر الإأولًا: 

 صعوبات التعمم:

عد ميداف صعوبات التعمـ مف الإضافات الحديثة نسبياً في مجاؿ التربية الخاصة، كما أنو يُ      
سو إلى نف طالب، أو داخؿ الطّمبةالفروؽ الفردية سواء بيف ال مف المجالات اليامة التي تتضح فييا

تماماً، وذلؾ في معظـ  مف ذوي صعوبات التعمـ يبدوف عادييف طّمبةأقصى درجة ممكنة، فال
المظاىر النفسية، إلا أنيـ يعانوف مف قصور واضح في مجاؿ أو أكثر مف المجالات الأكاديمية، 
وتتجمى معاناتيـ مف اضطرابات في الكلبـ، أو في فيـ واستيعاب ما يسمعوف، أو فيما يشاىدوف، 

        ير مف المجالات ورغـ ذلؾ كمو قد تجدىـ يمتمكوف قدرات متوسطة، لا بؿ مرتفعة في كث
 (.7، ص: 2003)عبد الوىاب، 

         والمتتبع لأدبيات التربية الخاصة يمحظ بأنيا تصؼ فئة صعوبات التعمـ      
(Learning Disabilities )الذيف يعانوف مف ىذه الصعوبات  طّمبةبأنيا إعاقة خفية محيرة، فال

ـ قد يسردوف قصصاً رائعة في الوقت الذي لا يمتمكوف قدرات تخفي جوانب ضعؼ في أدائيـ، في
يـ يُخفقوف في اتباع يستطيعوف الكتابة، كما أنيـ قد ينجحوف في تأدية ميارات معقدة جدًا، رغـ أن

عاديوف تماماً، وليس في مظيرىـ أي شيء أنيـ بف كانت بسيطة وواضحة، وقد يبدوف ا  التعميمات و 
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ـ بعض ، إلا أنيـ يعانوف مف صعوبات جمة في تعمّ يوحي بأنيـ مختمفيف عف زملبئيـ العادييف
ـ الكتابة، ـ القراءة، وبعضيـ يكوف عاجزاً عف تعمّ الميارات في المدرسة؛ فبعضيـ لا يستطيع تعمّ 

ـ وبعضيـ الآخر يقع في أخطاء متكررة في ميارات محددة، ويواجو صعوبات حقيقية في تعمّ 
 (.20، ص2011)عمي، باً رياضيات غالال

ترجع الجذور التاريخية،  إذ الات اليامة في دراسة التعمـ،يعد مجاؿ صعوبات التعمـ مف المجو      
وبداية العمؿ العممي في ىذا المجاؿ إلى الدراسات والبحوث التي أجريت في مجاؿ الطب، وعمـ 
الأعصاب خصوصا عمى يد الطبيب الألماني )فرانسيس جاؿ(، اذ أوضح أف ىناؾ مناطؽ محددة 

خ تتحكـ في أنماط معينة مف الأنشطة العقمية، كما أشار إلى أف ىناؾ علبقة بيف مف الم
الإصابات المخية واضطرابات المغة والكلبـ، وصاغ فكراً مؤداه أف الإصابة المخية تؤثر عمى 

 (.24ص:  ،2010)إبراىيـ،  اب النطؽ والمغةبعض ىذه المناطؽ مف المخ وتؤدي إلى اضطر 

حيث  لى أف فئة صعوبات التعمـ تعد الأكثر انتشاراً بيف فئات التربية الخاصة،إشارة وتجدر الإ     
الذيف يتمتعوف بمستوى طبيعي )وقد يكوف مرتفعاً( مف حيث القدرات،  طّمبةيعاني نسبة كبيرة مف ال

والاستعدادات الجسمية، والعقمية، والحسية، مف انخفاض معدلاتيـ التحصيمية مقارنة بزملبئيـ، 
كوف معدؿ تحصيميـ أقؿ بكثير، وىذا ما يعبر عنو بالفرؽ الواضح بيف الإمكانات حيث ي

والقابميات، وما يؤدونو بالفعؿ، مما يدفع البعض إلى تفسير ىذه الصعوبات بشكؿ خاطئ معتبرا 
 (.16، ص: 2012)سييؿ، العقمي اياىا مظيراً مف مظاىر تدني الإستعداد 

مياديف  صعوبات التعمـ يعد مف أحدث بأف ميداف (687، ص: 2012عبد العاؿ )ويذكر      
الذيف يظيروف  طّمبةلوالديف والميتميف بمشكمة الىتماـ المتزايد مف قبؿ االتربية الخاصة، بفعؿ الا

عقمية أو الحسية أو الانفعالية، يمية لا يمكف تفسيرىا في ضوء عدـ وجود الإعاقة المشكلبت تعمّ 
لتعمـ قد لقي قبولًا مف قبؿ الوالديف بصورة أفضؿ مما لاقتو لى أف مصطمح صعوبات اإضافة إ

المصطمحات والتسميات الأخرى التي كانت تطمؽ عمى ىذه الفئة مف الطمبة، ويؤكد ذلؾ أيضا ما 
ذكر بأف الميتميف في مجاؿ التربية الخاصة قد أولو اىتماماً كبيراً  حيث (،2017) الصمديأورده 

ؾ لتزايد أعداد الطمبة مف ىذه الفئة بفعؿ زيادة وعي أولياء الأمور، لموضوع صعوبات التعمـ، وذل
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الذيف أصبحوا يقارنوف أبناءىـ بأقرانيـ، حتى في الأمور البسيطة، بالرغـ مف أف مظاىر صعوبات 
لى زيادة إضافة إاقة السمعية والبصرية والمغوية، التعمـ قد تشترؾ مع فئات خاصة أخرى، كالإع

 يص والكشؼ والتقييـ لجميع فئات التربية الخاصة.القدرة عمى التشخ

 مفيوم صعوبات التعمم:

يعد مفيوـ أو مصطمح صعوبات التعمـ مفيوماً واسعاً بحيث يشمؿ مجموعة غير متجانسة مف     
الاضطرابات التي تظير عمى شكؿ صعوبات في اكتساب وتوظيؼ قدرات عدة مثؿ: الإصغاء 

لتفكير والرياضيات، التي قد تكوف ناتجة عف قصور وظيفي في الجياز والكلبـ والقراءة والكتابة وا
العصبي المركزي، ويرافقيا اختلبؿ في المجاؿ الحسي، أو العقمي، أو الانفعالي، أو الاجتماعي، 
ونقص في التعمـ، كما أف ىذا المفيوـ اتسع ليشمؿ مختمؼ الأعمار، مع التأكيد عمى عدـ تجانس 

ضطراب العصبي، ثُـ عُدؿ التعريؼ بعد ذلؾ ليشمؿ حدوث ىذه ىذه الاضطرابات، والا
لى أف إذ تجدر الإشارة إالاجتماعي، أو التنظيمي الذاتي، الاضطرابات ليشمؿ سموؾ الفرد الإدراكي 

ىذا المفيوـ قد ارتبط في بدايات الأربعينيات بالأطفاؿ المتخمفيف كنتيجة لإصابات الدماغ، الأمر 
ضطراب في الجياز العصبي الحركي، بحيث يؤثر ذلؾ عمى التفكير، الذي يؤدي إلى وجود ا

دراؾ وسموؾ الطفؿ الانفعالي، ويشكؿ عائقاً أماـ عممية تعممو لمميارات الدراسية، ومف ثـ تـ  وا 
 (.41، ص: 2002)العزة، والافكار تعديؿ وتغيير ىذه الاعتقادات 

لتعمـ بأنيـ: ىؤلاء الأطفاؿ الذيف يظيروف لقد أصبح الباحثوف يعرفوف الأطفاؿ ذوي صعوبات ا     
تباعداً واضحاً بيف أدائيـ المتوقع الذي يقاس باختبار الذكاء، وأدائيـ الفعمي الذي يقاس 
بالاختبارات التحصيمية في مجاؿ أو أكثر بالمقارنة مع أقرانيـ مف نفس العمر الزمني، والمستوى 

الأطفاؿ ذوي الإعاقة السمعية أو البصرية أو  العقمي، والصؼ الدراسي، حيث يستثنى مف ىؤلاء
)سالـ وآخروف، الحركية، والمتأخريف عقمياً، والمضطربيف انفعالياً، والمحروميف ثقافيا واقتصاديا 

 ؛ بمعنى أف مفيوـ صعوبات التعمـ يشير إلى تباعد داؿ إحصائي بيف تحصيؿ(26، ص2003
ر مف مجالات التعبير الشفيي، أو التعبير الكتابي، الطفؿ، وقدرتو العقمية العامة في واحدة أو أكث

والفيـ الاستماعي، أو الفيـ القرائي، أو الميارات الأساسية لمقراءة، أو إجراء العمميات الحسابية 
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، ويتحقؽ شرط التباعد الداؿ عندما يكوف مستوى تحصيؿ الطفؿ أو الاستدلاؿ الحسابيالأساسية، 
%( أو أقؿ مف تحصيمو المتوقع، وذلؾ إذا ما أخذ 50ت بنسبة )في واحد أو أكثر مف ىذه المجالا

 (.2016، )فخرالمختمفة لو في الاعتبار العمر الزمني لمطفؿ، والخبرات التعميمية 

مصطمح صعوبات التعمـ يعد مف المصطمحات النفسية  أف (15، ص: 2010ابراىيـ )ويرى      
لباحثيف، خاصة في النصؼ الأخير مف القرف العشريف، الحديثة نسبياً التي جذبت انتباه العديد مف ا

وذلؾ عندما وجد بعضُ الباحثيف فئة مف الأطفاؿ تختمؼ عف غيرىـ العادييف، وذوي الإعاقات 
الحسية، والانفعالية، والنفسية، أو العصبية، فيـ فئة مف الاطفاؿ لا يعانوف مف أي إعاقات بصرية 

متعوف بنسبة ذكاء متوسطة، أو فوؽ المتوسطة أو مرتفعة، ومع أو سمعية أو عقمية أو انفعالية، ويت
ذلؾ فاف أداؤىـ الأكاديمي متدفٍ في مادة أو أكثر، ويجدوف صعوبة في استخداـ وفيـ المغة، ولا 

 يتناسب ذلؾ مع إمكاناتيـ وقدراتيـ.

 طفاؿالأ أطفاؿ صعوبات التعمـ ىـ أولئؾ بأف (2011) العزاليوفي نفس السياؽ ورد في      
 مف العمميات أكثر أو واحدة في قصور مف يعانوف الذيف المحددة، التعميمية الصعوبات ذوي

في  التي قد تظير والمنطوقة، المكتوبة المغة استخداـ أو فيـ في تدخؿ التي الأساسية النفسية
، الحسابية التيجئة أو العمميات أو الكتابة أو القراءة أو الكلبـ أو التفكير أو الإصغاء اضطرابات

فالاطفاؿ ذَوي صعوبات التعمُّـ ىـ أولئؾ الذيف يعانوف مف اضطراب في العمميات النفسية 
الأساسية، التي تَشمؿ الانتباه والإدراؾ، والذاكرة والتفكير، والمُغة الشفيية، حيث يؤثر ىذا 

، والحساب الاضطراب عمى تحصيميـ الأكاديمي، فيُظيِروف صعوبة في تعمُّـ القراءة والكتابة
والإملبء، كما يُلبحَظ تباعداً بيف قدراتيـ العقمية، وما يحققونو مف إنجازات أكاديمية، مع الانتباه 
الى ضرورة استثناء الإعاقات الجسدية، أو المشاكؿ الصحية مف ىذا التصنيؼ، ووفقاً لذلؾ صُنفت 

ؾ، والذاكرة، والتفكير، والمغة صعوبات التعمـ الى صعوبات تعمُّـ نمائية تشمؿ: الانتباه، والإدرا
 (.2009، القفاص)ضيات الشفيية، وصعوبات تعمُّـ أكاديمية تشمؿ: القراءة، والكتابة، والريا

صعوبات التعمـ ىي عبارة عف اضطراب في  بأف (3، ص:2006حافظ )في حيف ورد في     
وتكويف المفيوـ والتذكر، وحؿ  العمميات العقمية، أو النفسية الأساسية التي تشمؿ الإنتباه والإدراؾ،
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المشكمة الذي يظير صداه في عدـ القدرة عمى تعمـ القراءة والكتابة والحساب، وما يترتب عميو 
سواء في المدرسة الابتدائية أساساً، أو فيما بعد مف قصور في تعمـ المواد الدراسية المختمفة، أما 

 بأنيا: (23، ص: 2003سالـ وآخريف، ) ؼ صعوبات التعمـ كما ورد في( فقد عرّ Kirkكيرؾ )
تخمؼ أو اضطراب أو تأخر تطور واحدة أو أكثر مف عمميات الكلبـ والمغة والقراءة والكتابة 
والحساب أو المواد الدراسية الأخرى التي تنشأ عف الإعاقة النفسية التي يسببيا الاختلبؿ الوظيفي 

ليس نتيجة لمتخمؼ العقمي أو غياب بعض لنصفي المخ، أو الاضطرابات السموكية الوجدانية، و 
 الحواس أو العوامؿ التعميمية أو الثقافية. 

المميزة لطمبة صعوبات التعمـ بحيث يُظيروف تباعداً  الخصائص (2011عمي )ويوضح      
ممحوظاً بيف إمكانياتيـ المتوقعة وأدائيـ الفعمي، في مجاؿ أو أكثر مف المجالات الأكاديمية وذلؾ 

نسبة ذكائيـ وعمرىـ الزمني وعمرىـ العقمي، يستثنى مف ىذه الفئة ذوي الإعاقات بكافة في ضوء 
أشكاليا، كما تظير لدييـ صعوبة في واحدة أو أكثر مف العمميات الفكرية كالذاكرة، والانتباه، 
والتفكير، والإدراؾ، والمغة الشفوية. وتؤثر ىذه المشكلبت عمى نواحي ميمة في حياة التمميذ 

نجاز الفرد ونشاطو ودافعيتو، كما إ، والنفسية وتقدير الذات، ودرجة لناحية الإجتماعية، والمينيةكا
تظير عمييـ إضطرابات في السموؾ تختمؼ  إذسموكية لطمبة صعوبات التعمـ،  أف ىناؾ خصائص

مف تمميذ إلى آخر، حسب نوع الصعوبة التي يعانييا وشدتيا، وتؤثر ىذه الإضطرابات عمى 
ـ وقدرتو عمى ى تقدـ التمميذ في المدرسة وقابميتو لمتعمـ، كما وتؤثر عمى شخصية المتعممستو 

 . التعامؿ مع الآخريف

لى أنو وفي حاؿ ظيرت صعوبات إنتباه عمى ضرورة الا (111 ، ص:2003زيتوف )ويؤكد      
الاضطراب  الحسية أو التختمؼ العقمي، أو عاقةزمة مع حالات إعاقة أخرى مثؿ الإالتعمـ ملب

غير الملبئـ، الانفعالي والاجتماعي، أو مع مؤشرات بيئية مثؿ: الاختلبفات الثقافية، والتعميـ 
 لى أف صعوبات التعمـ ليست نتيجة مباشرة ليذه الإعاقات.إوالعوامؿ النفسية، 
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 أنواع صعوبات التعمم والعوامل المؤثرة فييا:

تعمؽ بنمو القدرات العقمية والعمميات المسؤولة عف التوافؽ وىي التي ت صعوبة التعمم النمائية:أولًا( 
الدراسي لمطالب، وتوافقو الشخصي والاجتماعي والميني، وتشمؿ: صعوبات الانتباه، والإدراؾ، 
والتفكير، والتذكر، وحؿ المشكمة،  فالانتباه ىو أوؿ خطوات التعمـ، ومف غيره لا يحدث الإدراؾ، 

مؤدية إلى التعمـ، وما يترتب عمى الاضطراب في إحدى ىذه  وما يتبعو مف عمميات عقمية
العمميات مف انخفاض مستوى الطالب في المواد الدراسية المرتبطة بالقراءة والكتابة عمى وجو 

 (.59، ص: 2010)عبد الكريـ، التحديد 

وىي المشكلبت التي تظير أصلًب مف قبؿ الأطفاؿ في  ( صعوبات التعمم الأكاديمية:ثانياً 
شتمؿ مصطمح صعوبات التعمـ الأكاديمية الصعوبات الخاصة بالقراءة، والكتابة، االمدارس؛ حيث 

واليجاء، والتعبير الكتابي، والحساب فحيف يظير الطفؿ قدرة كاممة عمى التعمـ، ويفشؿ بعد تقديـ 
القراءة أو  التعميـ المدرسي الملبئـ لو، عندئذ يؤخذ بالاعتبار أف لدى الطفؿ صعوبة خاصة في تعمـ

 (.15، ص: 2003)كامؿ، الكتابي الكتابة أو اليجاء أو التعبير 

اب والباحثيف جممة منيا، د مف الكتّ أما مف حيث العوامؿ المؤثرة في صعوبات التعمـ فقد ذكر عدّ 
 أىميا:

ف دور الوراثة بما فييا مف جينات مسؤولة عف مشاكؿ النطؽ أ بمعنىالعوامل الفسيولوجية:  :أولاً 
ثؿ: "الديسمكسيا" عمى سبيؿ المثاؿ لا الحصر، ففي حاؿ كاف لدى الوالديف صعوبة في تعمـ م

القراءة، فإف مسألة وجود صعوبات تعممية لدى الأطفاؿ سيكوف أمراً وارداً، وتشير الدراسات بأف 
نما لـ التوائـ المتطابقة لدييـ مشكلبت في صعوبات التعمـ إذا كاف والدييـ لدييـ صعوبات تعمـ، بي

تظير ىذه الصعوبات عند الأطفاؿ الذيف ىـ مف بويضتيف حتى لو كانوا مف أبويف لدييـ صعوبات 
طار بأف في ىذا الإ (50، ص:2003) عبد الوىابويضيؼ  (.47، ص:2002، )العزةتعممية 

و وراثية، أبيف نفس العائلبت، سواء كاف ذلؾ نتيجة إلى عوامؿ  صعوبات التعمـ تميؿ إلى الانتشار
فإف الموضوع يصبح محؿ بحث، فكثير مف الدراسات التي أجريت عمى  ةبيئات تعميمية متشابي

التوائـ المتطابقة تفترض أف بعض حالات صعوبات التعمـ تعتبر وراثية، ويمكف ملبحظة المؤثرات 
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 إذ، تأثير العوامؿ الوراثية ليس عاماً الجينية عمى صعوبات التعمـ في مستويات متعددة الصعوبة، ف
توجد جينات معينة ليا تأثير مباشر في حدوث صعوبة القراءة بصفة خاصة تنتج عف تأثير جيني 
منفرد، والأسر التي يعاني أفرادىا مف صعوبة في القراءة تظير تشابياً في الخصائص المعرفية 

 الكروموسومات يميؿ أيضاً لإنتاج دأف بعض الأعراض الجينية وعدالأخرى إلى حد كبير كما 
 أنماط مميزة مف القدرة أو الصعوبة.

ذوي الصعوبات التعميمية اضطرابات في الوظائؼ النفسية  طّمبةقد يظير الالعوامل النفسية:  :ثانياً 
الأساسية كالإدراؾ، والتذكر، وتكويف المفاىيـ، فبعض الأطفاؿ ذوي الصعوبات التعميمية لا 

ية، أو تذكر المادة التعميمية التي تعمموىا حديثاً، يستطيعوف عمى سبيؿ المثاؿ فيـ الاتجاىات المكان
 أو كتابة جممة مفيدة.

ذوي الصعوبات التعميمية أو فشميـ في المدرسة ناجـ  مبةإف نجاح الطّ العوامل المدرسية:  :ثالثا
عف التفاعؿ بيف نقاط القوة والضعؼ لدييـ مف جية، وبيف العوامؿ الصفية التي يواجيونيا بما فييا 

يتمثؿ بمطابقة حاجات  ؽ الفردية بيف المعمميف وطرؽ التدريس المختمفة، ومعنى االتفاعؿ ىناالفرو 
الأطفاؿ التعممية مع ما يقدـ ليـ في حجرة الصؼ، فالمدرسة ليا تأثير واضح عمى تكيؼ الأطفاؿ 
الذيف يعانوف مف صعوبات في التعمـ، خاصة إذا توافرت ليـ المثيرات التي تؤدي إلى تفعيؿ 

 .(155، ص: 2000)عبد اليادي وآخريف، ورىـ. د

إف البيئة الأسرية التي يعيش فييا الطالب ليا تأثير واضح في  تحصيمو رابعاً: العوامل البيئية: 
الدراسي واتجاىاتو وميولو بوجو عاـ، وعمى تعمـ القراءة بوجو خاص، اذ تعد ثقافة الوالديف عاملًب 

مبة في الصفوؼ الأولى مف البيئة المثقفة يتفوقوف القرائي، فالطّ  ميماً في تقدـ الأبناء في التحصيؿ
مبة الذيف يفتقروف إلى ىذه البيئة الغنية لغوياً، ويختمفوف اختلبفاً كبيراً في تحصمييـ القرائي عف الطّ 

 بعض (697، ص:2010) ابراىيـورد في ( كما Sandraبكتبيا وثقافتيا، وقد حددت ساندرا )
المرتبطة بتدني الأداء القرائي، مثؿ: قمة الكتب في المنزؿ، وندرة سماع الأطفاؿ العوامؿ الأسرية 

لآباءىـ وىـ يقرؤوف، وتدني المستوى التعميمي لموالديف، اضافة الى تدني المستوى الاقتصادي 
 والاجتماعي للؤسرة.
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 ذوي صعوبات التعمم:  طّمبةخصائص ال

، 2003كامؿ )صعوبات التعمـ عادةً لخصيا  ذوي طّمبةعدة خصائص وسمات يتصؼ بيا الىناؾ 
 تي:بالآ (15ص:

يوجد تاريخ مف تكرار مرات  إذملبحقة المراحؿ التعميمية؛  تاريخ لتكرار الفشؿ الأكاديمي في .1
        رسوب ىذا الفرد، أو فشمو في التحصيؿ الأكاديمي، حيث يمكف مف خلبؿ ذلؾ توقع فشمو

 أو رسوبو مرة أخرى.

ؿ بيئي يؤثر عمى التفاعؿ مع ذوي صعوبات التعمـ؛ حيث أف بعض العوامؿ وجود عجز أو خم .2
مثؿ الشذوذ في البيئة أو النواحي الفيزيقية مثاؿ الاضطراب البسيط في الرؤية أو اضطراب في فقد 

 السمع.

ذ أف تكرار الفشؿ أو الرسوب والنبذ مف جانب المدرسيف إاضطراب وشذوذ في الدافعية،  .3
 .طّمبةمى إضعاؼ السموؾ الصحيح لدى التدعيـ مف شأنو أف يعمؿ عوالرفاؽ، ونقص ال

مرات الرسوب وبالتالي نتيجةً لتكرار الفشؿ، و  -ربما–القمؽ المستمر وغير المحدد، الذي ينشأ  .4
ذوي صعوبات التعمـ ينشأ لدييـ توقع الفشؿ ليس فقط في مجاؿ التحصيؿ الأكاديمي،  طّمبةفإف ال

 حياة المختمفة أيضاً.لا بؿ في باقي مجالات ال

بعض السموكيات المتغيرة فجأة  طّمبةتظير عمى ال إذغير مستقرة؛ سموكيات شاذة وعنيفة  .5
اليقظة وسعة الانتباه تكوف متقمبة،  ف  أالنسبة لمعمر الزمني لمطفؿ، كما بصورة أكثر مف المتوقعة ب

 وغير مستقرة.

الصفات والخصائص السموكية لدييـ؛ لأنو صعوبات التعمـ إلى تقييـ كامؿ لتحديد  طّمبةيحتاج  .6
 وفي حاؿ كانت الملبحظة غير دقيقة قد تؤدي الى تشخيصيـ عمى انيـ مف المتخمفيف عقمياً.
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ميمية التي تقدـ القصور في القدرة عمى التعمـ؛ كالقصور في القدرة عمى متابعة الخبرات التع .7
ظاـ معيف في تقديـ المعمومات حتى يمكنو مف ذوي صعوبات التعمـ بحاجة إلى ن طّمبةلمعادييف، فال

 متابعة العممية التعميمية، ولكي يمكنو القياـ بسموؾ غير شاذ.

صفات عشرة  العالماف تارفر وىلبىف قد حددا فّ إف (39، ص:2002راشد )ورد في وبحسب ما  
كتب صعوبات التعمـ، ذلؾ مف خلبؿ مراجعتيما لمبحوث والدراسات وال طّمبةموجودة لدى معظـ 

 التي بحثت في الموضوع، وىذه الصفات ىي: 

 النشاط مفرط. .1

 ضعؼ الإدراؾ الحسي. .2

 ضعؼ الإحساس العاطفي. .3

 عدـ وجود تناسؽ عاـ بيف الفعؿ والشخصية. .4

 ضعؼ الانتباه والتركيز. .5

 التيور والاندفاع في السموؾ. .6

 ضعؼ الذاكرة والإدراؾ. .7

 صعوبات خاصة في القراءة والحساب. .8
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 قياس صعوبات التعمم: 

يعد خبير ومختص التربية الخاصة الشخص المخوؿ بقياس صعوبات التعمـ وتشخيصيا، حيث     
يحوؿ إليو الطالب ذوي صعوبات التعمـ مف قبؿ المعمميف، أو الآباء، وتيدؼ عممية القياس امر 

ـ عمى حالة الطالب، ولتحديد مجاؿ الصعوبة وأسبابيا، ومف ثـ وضع الخطط ضروري لمحك
أساليب تستخدـ في قياس وتشخيص صعوبات و والبرنامج العلبجي المناسب، وىناؾ عدة طرؽ 

 (:60، ص:2002)العزة، منيا التعمـ 

ؼ عمى  ، ويحاوؿ أف يتعر البتربية الخاصة مف خلبليا عمى الطّ حيث يتعرؼ معمـ ال المقابمة: .1
بيدوء، وجمع معمومات  البوذؾ عف طريؽ طرح أسئمة عمى الطّ  صعوبة الدراسية، أو السموكية

 عف حالتو.

وتشمؿ اختبار القراءة المسحي بيدؼ التعرؼ عمى ميارة القراءة  الاختبارات المسحية السريعة: .2
 عنده وأنواع الأخطاء القرائية وكيؼ يمكف حميا.

اعي ختبارات التكيؼ الاجتمأما ا البتيدؼ إلى معرفة درجة ذكاء الطّ و  اختبارات القدرة العقمية: .3
 مف سموكيات غير مرغوبة اجتماعياً. البفتيدؼ إلى معرفة ما لدى الطّ 

وييدؼ إلى تشخيص مظاىر صعوبات التعمـ وتشمؿ اختبار الاستقباؿ السمعي  اختبار إلينوي: .4
والإشاري وتكممة الجمؿ والإكماؿ السمعي والبصري والترابط السمعي والبصري والتعبير المفظي 

 والتركيب الصوتي والإكماؿ البصري والتذكر السمعي والبصري المتسمسؿ. 

 البرامج والبدائل التربوية لصعوبات التعمم:

ىناؾ مجموعة مف البدائؿ التربوية المقترحة مف قبؿ الكثير مف التربوييف بيدؼ تحسيف تعميـ      
ذ يتوقؼ اختيار أحد ىذه البدائؿ التربوية في أي نظاـ تعميمي عمى إلتعمـ، مبة ذوي صعوبات االطّ 
ودرجتيا، اضافة الى الإمكانات المتوفرة لمنظاـ التعميمي مف  طّمبةبيعة ونوعية الصعوبات لدى الط

أخصائييف مؤىميف، وأثاث، ووسائط تعميمية، فالبديؿ التربوي الذي قد يصمح في مجتمع ما قد لا 
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مجتمع آخر، وىذا ما يطمؽ عميو بالبيئة الأقؿ تقييداً كما ورد في قانوف تعميـ الأفراد يصمح في 
المعاقيف، كما ينبغي تفسير البيئة الأقؿ تقييداً في ضوء مايتعممو الطالب في الصؼ والبيئة 

        مبة ذوي صعوبات التعمـالمدرسية، حيث تشكؿ المصادر بما تحويو البديؿ الأكثر شيوعا لمطّ 
 (.22، ص2009، ) ندا

 لى أىمية الكشؼ المبكر عف ذوي صعوبات التعمـ وتصنيؼ حالتيـ، وتحديدإشارة وتجدر الإ    
ذلؾ يسيـ في الوصوؿ بيـ إلى درجة مف التوافؽ، والتكيؼ مع مف  البرامج المناسبة لعلبجيـ، لأفّ 

جزءاً كبيراً مف طاقتو، وتسبب  عادةً تستيمؾ طّمبةفالصعوبة التي يعاني منيا الحوليـ بشكؿ فعاؿ، 
لو اضطراباً توافقياً، أو انفعالياً يترؾ أثراً في شخصيتو، فيظير عميو مظاىر سوء التوافؽ الشخصي 
       والاجتماعي والانفعالي، ويُكوف صورةً سالبة عف ذاتو، ويميؿ إلى الأنطواء، أو الانسحاب

 (.2010)كوافحة وعبد العزيز، 

عوبات التعمـ برامج ص (2010كوافحة وعبد العزيز ) ( كما ورد في1978مر )لقد صنؼ  ديش    
يركز النوع الأوؿ منيا عمى البرامج العلبجية؛ تمؾ التي تعمؿ عمى علبج  إذفي ثلبثة أنواع، 

العيوب والقصور التي يعاني منيا الطفؿ بالدرجة الاساس، كعلبج العمميات، والنواحي الداخمية 
التعمـ لدى الطمبة في ز عمى المحتوى، وتستخدـ ىذه البرامج في علبج صعوبات لمفرد دوف التركي

ظير عمى شكؿ برامج تعويضية يتـ فييا في ساسية عمى نطاؽ واسع، أما النوع الثانيالأالمرحمة 
استخداـ أنسب الطرؽ، والمواد المتاحة بحسب خصائص المتعمـ بيدؼ تعويض العجز أو القصور 

ده بمزيد مف الخبرات التعميمية، في حيف يتمركز النوع الثالث فيما يعرؼ لديو مف خلبؿ تزوي
ببرنامج  المنياج البديؿ، بحيث ييتـ بتوفير مناىج مختمفة ليذه الفئة مف الطمبة تراعي خصائصيـ 

 وتمبي حاجاتيـ.

وي أما مؤخراً فقد تـ استحداث نظاـ تربوي حديث يحتوي عمى برامج متخصصة تتيح لمطمبة ذ     
مناسبة  صعوبات التعمـ أف يتعمموا بشكؿ فردي، أو في مجموعات صغيرة، مف خلبؿ توفير ميمات

ئصيـ واحتياجاتيـ وقدراتيـ؛ ثارة دافعيتو باستمرار، بشكؿ يتناسب وخصاا  ليـ تعمؿ عمى تحفيزىـ، و 
عؿ الاجتماعي، ضافة إلى تركيزه عمى المعالجة التعميمية، ييتـ ىذا المنحى بالتركيز عمى التفافبالإ
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والتواصؿ مع الآخريف أيضاً بصفتيما عنصريف ميميف في تشكيؿ الحياة الإجتماعية السميمة 
 (.2009 )الخطيب والحديدي،مية لمطفؿ، ويتمثؿ ىذا النظاـ التربوي الحديث بغرفة المصادر التعمي

 غرفة المصادر: 

تفاع أو انخفاض مستوى تحصيؿ تمعب المدرسة بكؿ موجوداتيا وعناصره دوراً كبير في ار      
مبة، وذلؾ مف خلبؿ الوسائط التربوية التي تتيحيا وتوظفيا لتعميـ وتعمـ طمبتيا، مثؿ: المقررات الطّ 

الدراسية، والوسائؿ التعميمية المعينة، والمختبرات، وغرؼ المصادر التعميمية وغيرىا، وتعد البيئة 
حاؿ توفر الاىتماـ بذلؾ،  حيث تفسح المجاؿ ليـ  المدرسية البيئة المناسبة لصعوبات التعمـ في

بأف يتعمموا جميع الميارات الأكاديمية، اضافة إلى طرؽ التفاعؿ والتواصؿ مع الآخريف بصفتيما 
عنصريف ميميف في الحياة الاجتماعية السميمة، فمف أىـ الأسس التي تبنى عمييا برامج غرفة 

مع زملبئو في  -عمى الأقؿ–ب نصؼ يومية الدراسي الالمصادر المدرسية يتمثؿ بأف يمضي الطّ 
 (.2017، )السيدالعادي الصؼ 

مبة ذوي يـ طّ تعد غرفة المصادر أحد أىـ البدائؿ والاساليب التي يمكف مف خلبليا تعمّ و     
صعوبات التعمـ في المدرسة العادية؛ وىي عبارة عف نظاـ تربوي يحتوي عمى برامج متخصصة 

مبة في مجموعات صغيرة، أو بشكؿ فردي بما يتناسب وخصائصيـ ـ الطَ يتكفؿ تربية وتعمّ 
  .(4، ص2013، محمد وعواد)واحتياجاتيـ وقدراتيـ 

فغرفة المصادر أسموب تربوي يتيح لممتعمـ البقاء داخؿ المدرسة والتعمـ مع أقرانو مف العادييف، 
في التحصيؿ الدراسي، يتـ فعندما يكتشؼ معمـ الصؼ العادي أف ىناؾ طالباً يعاني انخفاضا 

تحويمو إلى معمـ غرفة المصادر )معمـ التربية الخاصة( الموجود بالمدرسة، حيث يكمؿ عممية 
تشخيص لمطالب، ويحدد نوع الصعوبة التي يعاني منيا ودرجتيا، ومف ثـ يقدـ لو العلبج التربوي 

إعداد البرنامج بالاشتراؾ المناسب داخؿ الغرفة، بشكؿ فردي، أو في مجموعات صغيرة، حيث يتـ 
ما بيف معمـ غرفة المصادر ومعمـ الصؼ العادي، عمى أف يقضي الطالب في الغرفة مابيف 

عمى أف لا  ساعة جمستيف إلى خمس جمسات في الأسبوع، بحيث لا تقؿ الجمسة الواحدة عف نصؼ
 (.24، ص2009) ندا،  ي( مف الوقت المخصص لميوـ الدراس%50يتعدى مجمؿ الجمسات )
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في غرفة المصادر،  بالفترة التي يمكف أف يقضييا الطال الى اختلبؼ (2011الوقفي )ويشير     
مبة فييا بدواـ جزئي، لى آخر، عمى أف يكوف تواجد الطّ إحيث تختمؼ ىذه المدة  مف طالب 

 جة الصعوبة التي يعانييا،ويخضع إلى معايير عدة منيا: حاجة الطالب إلى الخدمة الخاصة، ودر 
 مبة الذيف تقدـ ليـ الخدمات فييا.لى عدد الطّ إاضافة 

 أىمية غرفة المصادر ومميزاتيا: 

تتجمى أىمية غرفة المصادر مف خلبؿ توفير التعميـ الفردي والتركيز عمى جوانب القصور في      
ـ ىذا ـ مدرب خصيصاً ليذا الغرض، كما يقو المواد الأكاديمية ) المعالجة التعميمية ( مف قبؿ معمّ 

ـ الصؼ العادي بالخدمات الارشادية مما يساعد عمى دمج ىذه الفئة بشكؿ فعاؿ، ـ بتزويد معمّ المعمّ 
 (.2011)الوقفي، العادية وتوفير الدعـ ليـ في الغرفة الصفية 

 الميزات التي تتميز بيا غرفة المصادر أىميا: مجموعة مف (24، ص2009ندا )كما ذكر 

تعمـ لا يفقدوف التطابؽ مع نظرائيـ العادييف، حيث أنيـ يرجعوف مبة ذوي صعوبات الأف الطّ  .1
 مرة أخرى إلى الفصؿ الدراسي بعد انتياء الجمسة في غرفة المصادر.

مبة صعوبات التعمـ يمكنيـ تمقي تعميما فرديا مكثفا في غرفة المصادر، حيث يتـ أف طّ  .2
 التغمب عمى صعوباتيـ، أو التخفيؼ مف حدتيا قدر الإمكاف.

مبة الذيف رونة البرنامج في غرفة المصادر تسمح بالإفادة المباشرة لأكبر عدد ممكف مف الطّ م .3
 يعانوف صعوبات تعمـ.

مبة ذوي الاحتياجات كذلؾ تتضح أىمية غرفة المصادر مف خلبؿ  تعدد الخدمات التي تقدميا لطّ 
، 2013وعواد، ) محمد الخدمات الخاصة، وطمبة صعوبات التعمـ عمى وجو الخصوص ومف ىذه 

 :(6ص

 خدمات المغة والتخاطب. .1

 خدمات سمعية. .2
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 أساليب التواصؿ البديؿ. .3

 المكاف. أساليب الحركة والتوجو في .4

 خدمات الإبصار. .5

 التربية البدنية المعدلة. .6

 العلبج الوظيفي. .7

 العلبج البدني. .8

 م غرفة المصادر:معمّ 

دور فاعؿ في عممية تعميـ وتدريب ـ المختص الذي يسيـ بـ غرفة المصادر ىو ذلؾ المعمّ معمّ     
لبب ذوي الإعاقات بحسب فئة الإعاقة، ومستوى حدتيا، وذلؾ في غرفة صفية خاصة وتأىيؿ الطّ 

تعرؼ بغرفة المصادر )أو بدائميا( أياً كاف نمطيا، بحيث يستخدـ ما تحويو مف أجيزة وأدوات 
مكانات لصالح ىؤلاء الطّ  فنيات تربوية صحيحة، تسيـ في مبة، ويوظؼ استراتيجيات وأساليب و وا 
مبة بما تتضمنو مف إجراءات تكفؿ ليـ تفريد التعميـ، أو في مجموعات تمبية احتياجات ىؤلاء الطّ 

مبة تحدياً كبيراً أماـ أي معمـ، ويفرض عميو العديد مف صغيرة، حيث يمثؿ تعميـ ىؤلاء الطّ 
 (.4-2ص ، ص2013، وعواد ) محمدآخر ـ المتطمبات التي تفوؽ أي معمّ 

 عب:مفيوم المّ 

عب بأنو: " نشاط يقوـ بو البشر بصورة فردية أو جماعية لغرض يعرؼ قاموس عمـ النفس المّ 
ومف خلبؿ تحميؿ  بأنو (33، ص2005الحيمة )الاستمتاع دوف دافع آخر، وبتحميؿ"، حيث يرى 

نو أية فجماعية، وبفردية، أما الثان عب نشاط يمارس بطريقتيف الاولىمضموف ىذا التعريؼ أف المّ 
ذ قد يكوف ىذا النشاط حركياً أو ذىنياً. إالص يؤدى لغاية الاستمتاع وحسب، نشاط إنساني حر خ

 كما بأنو نشاط موجو يقوـ بو الأطفاؿ لتنمية سموكيـ وقدراتيـ العقمية والجسمية والوجدانية.
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عب ـ بالمّ سمية، فأسموب التعمّ ىدفيف رئيسيف ىما: المتعة والتعب نشاط يحقؽ في نفس الوقت مّ فال    
، وتوسيع أفاقيـ طّمبةملمعرفة وتقريب مبادئ العمـ عب في اكتساب الىو استغلبؿ أنشطة المّ 

المعرفية، وبكممات أخرى يمكف تعريؼ ىذا الأسموب بأنو نوع مف الأنشطة ليا مجموعة مف القوانيف 
لموصوؿ إلى أىداؼ مسبقة التحديد عب وعادة ما يشترؾ فيو اثناف أو أكثر التي تنظـ سير المّ 

       عب بفوز أحد الفريقيفويدخؿ في ىذا الأسموب عنصر المنافسة، وعنصر الصدفة وينتيي المّ 
  (.2017، سعيدي)

 عب ودلالاتو التربوية والنفسيةأىمية المّ 

متكاممة عب أىمية كبرى في حياة الفرد، وتحقيؽ الدور التربوي في بناء شخصية الطالب اللمّ      
مف جميع الجوانب الحسية والحركية والاجتماعية والانفعالية والعقمية، ويتحدد ذلؾ أساساً بوعي 

لتحقيؽ الذات مف خلبؿ  مبةة أماـ الطّ الكبار عامة والآباء والمعمميف خاصة، وبمدى إتاحة الفرص
عداده لمحياة المستقبمية لإحداث التواأنشطة المّ  كسابو ميارات عب، ومواقفو المتنوعة، وا  زف فييا، وا 

منذ الطفولة  طّمبةعشريف التي ينبغي تعميميا لمالتفكير التي أصبحت مف متطمبات القرف الحادي وال
 .(2010الخفاؼ، )المبكرة 

وتستيويو، فتثير تفكيره وتوسع خيالو،  البف أىـ الأنشطة التي يمارسيا الطّ عب مويعد المّ     
بأبعادىا وسماتيا المختمفة، وىو وسيط تربوي  البيف شخصية الطّ ب بدور حيوي في تكو عويسيـ المّ 

ميـ يعمؿ عمى تعميمو ونموه ويشبع احتياجاتو، ويكشؼ أمامو أبعاد العلبقات الاجتماعية والتفاعمية 
مف الجوانب العقمية والجسمية  البب عامة مدخلًب أساسياً لنمو الطّ القائمة بيف الناس، وتعد الألعا

عب باكتشاؼ العلبقات بينيا، والأخلبقية والانفعالية والميارية والمغوية، كما يسمح المّ والاجتماعية 
يـ وتنمية التفكير بأشكالو المختمفة، وىو يسمح بالتدرب عمى وىو عامؿ أساسي ورئيس في تعمّ 

 الأدوار الاجتماعية، ويخمص الإنساف مف تفاعلبتو السمبية ومف صراعاتو، وأسباب توتره، ويساعده
 (.19، ص: 2008)الحيمة، و  (2015)نسيـ، التكيؼ عمى إعادة 

، لما طّمبةبضرورة استخدامو في تربية العب اليادؼ، وتنادي كما تؤكد التربية الحديثة عمى المّ     
فؿ، وىو إطار حياة عب ىو عالـ الطّ ، فالمّ طّالبفي تكويف أبعاد شخصية اللو مف دور حيوي 
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عب في سنوات التكويف الأولى فؿ، بؿ ىو مفتاح الحياة، والمّ اح تربية الطّ الطفولة المبكرة، وىو مفت
 .(479، ص: 2005)عيسى ومصالحة، بالنسبة لمطفؿ ىو مرادؼ لمحياة نفسيا 

لى البحث في إف الأوائؿ وعمماء النفس القدامى عب اتجو الكثير مف التربوييىمية المّ ولأ     
عب في السموؾ الانساني، حيث ظيرت بدايات ىذا الاتجاه لمّ الوظائؼ التي مف الممكف أف يؤدييا ا

مصادفة عمى يد عالـ النفس التحميمي "سيجموند فرويد" عندما أراد معالجة صبي صغير سوي لا 
يعاني مف أي مشاكؿ بدنية، ولكنو كاف يظير مخاوفاً مف الخيوؿ )الصغير ىانز(، اذ  توصؿ 

، فاستطاع مف خلبلو طّمبةوعلبقتو بالنشاط الخيالي لم عب،لمّ أىمية ا لىإفرويد مف خلبؿ ىذه الحالة 
اكتشاؼ مخاوؼ الطفؿ )ىانز( مف خلبؿ السموؾ الذي أظيره عندما كاف يمعب بالدمى، واستطاع 

 Melanieعب، أما ميلبني كلبيف )فؿ المؤلمة مف خلبؿ المّ فرويد التخفيؼ مف مشاعر ذلؾ الطّ 

Klein) عب التمقائي، المضطربيف انفعالياً مف خلبؿ توظيؼ المّ  طّمبةفقد استطاعت اعادة تكيؼ ال
لى ما بداخميـ مف رغبات ومخاوؼ وىموـ إعب انما يرمز وافترضت بأف ما يقوـ بو التلبميذ في المّ 

 (.2008) خطاب وحمزة، خفية  وصراعات

غة تنمي المّ  عب الحر وأىمية الرمزية باعتبارىا وسيمة تكميميةكذلؾ أكد "فروبؿ" عمى المّ      
، وقاـ بأبتكار مجموعة مف الألعاب أطمؽ عمييا اسـ طّمبةوالمشاعر، والسموكات لدى ال والأفكار،

عب في  الجانب "اليدايا"، كما أكدت "سوزاف إيزاكس" مف خلبؿ بحوثيا التجريبية عمى أىية المّ 
لمكشؼ  واعتبرتو أساساً  طّمبةعب التخيمي واليدوي لمالتخيمي، وقيمتو المعرفية، وركزت عمى أىمية المّ 

، وسبيؿ لمتعرؼ عمى المنطؽ الذي يتبعو وطريقة تفكيره، ولكنيا أضافت بأف طّالبعف شخصية ال
ف أكثر الانشطة التي تجعؿ كي يكتشفوا البيئة المحيطة، ولكنو م طّمبةعب ليس الوسيمة الوحيدة لمالمّ 
 (.2009)العامري، نفسياً مف وجية نظرىا متوازناً  طّالبال

( التي أسست بيوتاً للؤطفاؿ، وطبقت مف خلبليا Maria Montessoriأما ماريا مونتيسوري )    
ـ، حيث عب في التعمّ رائيا التربوية عمى الاطفاؿ، فقد اتجيت ىي الأخرى نحو توظيؼ المّ آأفكارىا و 

اب الحسية، مباشرة بتوظيؼ الألع طفاؿ بشكؿ تدريجي، وبطريؽ غيرـ للؤكانت تقدـ مادة التعمّ 
سمت بيت الأطفاؿ إلى زوايا متنوعة ومختمفة مثؿ: زاوية الحياة العممية، وزاوية المغة، وزاوية ق



29 

 

طفاؿ عمى رفوؼ مفتوحة بحيث ف يستخدميا الأأعب التي مف الممكف المطبخ، ورتبت أدوات المّ 
ذلؾ بيدؼ ـ، وكؿ ، ورتبتيا بشكؿ مثير وجاذب للئىتماطّمبةكوف في متناوؿ أيدي جميع الت

 (.أ-2002مونتيسوري،  ) الشخصيةلى النمو المتكامؿ في جميع جوانب إ طّلببالوصوؿ بال

عب عدة مبادئ تقوـ في غالبيتيا عمى توظيؼ المّ  طّمبةتمدت منتسوري في تعميميا لملقد اع     
ويتعمـ مف  ـعب والتعمّ نشط ديناميكي يحب المّ  طّالب، حيث يعتبر الطّلبببدأ النشاط التمقائي لمكم

خلبؿ احتكاكو ببيئتو المحيطة، ويختمؼ تعممو حسب عمره وميولو وأىتماماتو، كما وأكدت عمى 
ـ مف خلبؿ الحواس، فابتكرت العديد مف الوسائؿ لتدريب الحواس بيدؼ تحقيؽ نمو أىمية التعمّ 

في بعض  بطّلببية الحركية( مف خلبؿ عمؿ الكي )التر ر عب الح، والمّ طّلببالجوانب المختمفة لم
لى درجة اتقانو، ومف بيف إ زوايا البيوت التي أنشأتيا عمى تكرار النشاط والتدرب مرات عدة وصولاً 

 طّلببرت لملغت المقاعد الثابتو، ووفلعممو، وتفكيره، وحركتو فأ طّالبكؿ لمبادئيا حرية الأختيار 
             مختمفة لعاباً لممارستيـ ا الكثير مف الأدوات التي تمبي اىتماماتيـ، وتفر فرصاً 

 (.2004مونتيسوري،  )

العادييف،  طّمبةيـ العب في تعمّ لـ تقؼ أفكار منتسوري عند حد توظيؼ الانشطة الحرة، والمّ        
الذيف يعانوف مف  طّلببذوي الاحتياجات الخاصة، والمف  طّمبةيا لاستيداؼ اللا بؿ امتدت محاولات

نيا طبيبة إلا أنيا أكدت عمى أف الإعاقة العقمية ليست إلا مشكمة إعاقة عقمية فعمى الرغـ مف أ
نجاحاً كبيراً، وقد إستطاع أحد  الفئةتربوية أكثر مف كونيا طبية، حيث حققت منتسوري مع ىذه 

الممتحقيف ببيوت الأطفاؿ النجاح في امتحاف الثانوية العامة نتيجة لما  طّلببمعاقيف عقمياً مف الال
 ب(.-2002) مونتيسوري، النشاط الحر يـ بطريقة مختمفة تعتمد عمى تمقاه مف تعمّ 

عب وظائؼ عدة تكسبو أىمية خاصة عمى المستوييف التربوي والنفسي، مما سبؽ يتضح بأف لمّ    
ـ، ويخدـ الكثير عب ركيزة أساسية لحدوث عممية التعمّ وىذا ما أكّده "جاف بياجيو" الذي يرى بأف المّ 

عب أسموبَ حياة كاممة لمطفؿ؛ كمو يُعدّ المّ  ، وأبعد مف ذلؾ(2010) جاد، ية التربو مف الأىداؼ 
فيو يمثّؿ المينة الرئيسة لو، والوظيفة التي يتقنيا، ويكتسب منيا الميارات والخبرات والمعارؼ 
العامة، فالمّعب يقوـ عمى الممارسات العمميّة والنّشاط الذّاتي، مما يتيح لمطفؿ فرصة التجريب، 
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حؿّ، والتّركيب، وتناوؿ الأشياء والتفاعؿ معيا، ويمكّنو مف التعامؿ مع المشكلبت وحمّيا بأسموب وال
عب يتمثؿ بالقياـ بنشاط ذاتيّ، وتمقائيّ، وممتع، ويتضمف سيؿ بسيط  يتفؽ وقدراتو ومداركو، فالمّ 

 (.2011)الضبع وغبيش، والمكررة الحركات الحس حركية البسيطة 

ي تنمية جوانب عدة في شخصية عب مف الأنشطة اليامة التي يمكف أف تساعد فكذلؾ يعد الم     
في التعبير عف حاجاتو النفسية والجسدية، الامر الذي يساعده عمى  طّالب، حيث يساعد الطّالبال

 لنمو موجيا عب يعدفالمّ  (،2014، )الوحشاليومية النجاح  والتفوؽ في بقية الأنشطة الاجتماعية 
ومف خلبؿ  طّالبوالانفعالية، والاجتماعية، فالالجسمية، والعقمية،  المختمفة؛ جوانبو في البالطّ 
ذاتو، ويحؿ  لمعالـ، ويحقؽ رؤيتو وينظـ أفكاره، ويشكؿ معارفو، ويجرب، ويبني عب تجده يعبرالمّ 

  (.2006، )غانـوابداعو خيالو  المشكلبت، ويطور

 ما، كأف يمثؿ دور الأب، أو عامؿ المطافىء، عب يستطيع الطفؿ تمثؿ شخصيةومف خلبؿ المّ    
طريقة غير مباشرة في التفكير، والتجريب، والعمؿ والإبداع،  البأو شرطي المرور، مما يتيح لمطّ 

)الخزاعمة والزبوف والتقميد، ولعب الأدوار المختمفة فيو نوع مف التظاىر، أو التمثيؿ، أو المحاكاة 
 لمطاقة الحركية عب يُعد استغلبلاً أف المّ  (2012نبياف )د في ، وقد ور (2011والسخني والشوبكي، 

، وىو عممية تمثيؿ تقوـ عمى تحويؿ المعمومات لملبئمة حاجات الفرد، وأوضحت البوالذىنية لمطّ 
بأفّ للؤلعاب دوراً ىاماً  (2011عمي )( كما ورد في Brandes & Philipsدراسة براندز وفيميب )

مع الآخريف، خاصة مع الأشخاص الغرباء، والأشخاص الخجوليف  في تشجيع الاتصاؿ والحوار
  الذيف يحتاجوف إلى التشجيع لمتواصؿ مع الآخريف.

اف الألعاب التّعميمية )التربوية( تعد شكلًب مف أشكاؿ المّعب الموجو، وتكوف وفقاً لخطوات      
؛ وذلؾ لتحقيؽ ىدؼ خاص وبرامج وأدوات خاصة بيا يقوـ المربوف بإعدادىا، وتوجيو لممارستيا

مثؿ تنمية الميارات، أو تكويف اتجاىات ايجابيّة، وتنمية روح الجماعة، وتوسيع آفاؽ تفكير 
ئيا الكامؿ لمفكرة، الأطفاؿ، ولكي تُحقّؽ الألعاب التعميميّة أىدافيا يجب أف تكوف متوازنة في بنا

رغبة واستعداد  البكوف لمطّ اعد محددة وواضحة، وأف ي، وأف تكوف تعتمد قو البوواضحة لمطّ 
 (.2010)جاد، ونضجيـ  طّلببالتيا، وأف تناسب مستوى نمو لممارس
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مبة السموكات المرغوبة، كما تُعد الألعاب مف الوسائؿ التربوية والتدريبية الميمة في اكساب الطّ     
مى وتغيير اتجاىاتيـ، ذلؾ لما للؤلعاب مف خصائص تميزىا عف غيرىا مف وسائؿ، فتعمؿ ع

فيمعبوف  طّمبةتعد الألعاب عممية ممتعة لمفي الوقت نفسو، كما  طّمبةمخاطبة أكثر مف حاسة لدى ال
 طّالبعف البمرح وفرح، وتجذب انتباىيـ طواؿ الوقت، فالألعاب التربوية تحاكي الواقع، فما يصدر 
لفرد في حياتو مف سموكات خلبؿ المعب يمكف أف يعبر عف السموؾ الأكثر احتمالًا لمحدوث لدى ا

فرصة التفاعؿ بيف أعضاء الفريؽ الواحد، والفرؽ  طّمبةف الالعاب التربوية تحقؽ لمالمستقبمية، كما أ
قة الفرد بنفسو، وتجذب ث ، وتعززطّمبةالعلبقات الاجتماعية بيف الالأخرى وبالتالي فيي تقوي 

 (.2013)بمقيس ومرعي، انتباىو، وتوجو دافعيتو 

عب فوائد عدة تنعكس عمى الفرد في عدة مجالات، كما أنو يُكسب الإنساف لمّ مما تقدـ يتضح اف 
  بالآتي: (2015 ،حمد)يا لخصّ قيما عدة 

عب النشيط ضرورياً لنمو عضلبت الطفؿ وتقوية بدنو، ومف القيمة الجسدية: حيث يعتبر المّ  .1
 معب يتعمـ الطفؿ ميارات الاكتشاؼ وتجميع الأشياء.خلبؿ الّ 

عب المجاؿ أماـ الطفؿ ليتعمـ الكثير مف المعارؼ والخبرات، ومف وية: يفسح المّ القيمة الترب .2
عب المختمفة والألواف والأحجاـ والملببس وغير ذلؾ، ويحصؿ الطفؿ في معظـ خلبؿ أدوات المّ 

دراكيا مف مصادر أخرى.الأحياف عمى معمومات مف خلبؿ المّ   عب لا يستطيع الحصوؿ عمييا وا 

عب بناء العلبقات الاجتماعية مف الآخريف وكيفية ة: يتعمـ الطفؿ مف خلبؿ المّ القيمة الاجتماعي .3
عب التعاوني الأخذ والعطاء واحتراـ الممكية الخاصة التعامؿ معيـ بنجاح، كما يتعمـ مف خلبؿ المّ 

 وبعض الأنظمة الاجتماعية الأخرى.

لصواب والخطأ، كما يتعمـ عب بدايات مفاىيـ االقيمة الأخلبقية: يتعمـ الطفؿ مف خلبؿ المّ  .4
بشكؿ مبدئي بعض المعايير الخمقية كالعدؿ والصدؽ والأمانة، وضبط النفس والتعاوف والإيثار 

 والروح الرياضية.



32 

 

عب عف طاقاتو الإبداعية ويستطيع أف يجرب القيمة الإبداعية: يعبر الطفؿ عف طريؽ المّ  .5
 الأفكار التي يحمميا.

عب الكثير مف قدراتو ومياراتو، وذلؾ مف خلبؿ ف طريؽ المّ القيمة الذاتية: يكتشؼ الطفؿ ع .6
 تعاممو مع أقرانو ومقارنة نفسو بيـ، ويتعمـ مف مشاكمو كيفية مواجيتيا ووضع الحموؿ ليا.

عب التوتر الذي يتولد مف القيود المفروضة عميو، القيمة العلبجية: يستنفذ الطفؿ مف خلبؿ المّ  .7
أتوف مف بيوت تكثر فييا القيود والأوامر يمعبوف اكثر مف غيرىـ ومف الملبحظ أف الأطفاؿ الذيف ي

 مف الأطفاؿ. 

 عبأىم النظريات المفسرة لمّ 

عب عبر العصور باىتماـ الكثير مف العمماء والباحتيف، فدرسوا لعب الحيواف لقد حظي المّ        
ئدىا وأغراضيا، وتـ ولعب الإنساف عمى حد السواء، بيدؼ محاولة تفسير ىذه الظاىرة، وحصر فوا

عب وأىميتو، فظيرت في القرف بناء عمى ىذه الدراسات تطوير نظريات تباينت في تفسير حقيقة المّ 
( لمعالـ الألماني لازاروس Recreation Theoryالتاسع عشر نظرية تسمى بنظرية الاستجماـ )

(Lazarus ،وعُرفت أيضا بنظرية تجديد النشاط أو الراحة ،)النظرية عمى أساس أف  تشكمت ىذه إذ
وظيفة المعب الرئيسة تتمثؿ براحة الجسـ، والإسترخاء لقػوى الفرد وأعصابو وعضلبتو، كما ظيرت 

( Surplus Energyفي نياية القرف التاسع عشر نظرية أخرى عرفت بنظرية الطاقة الزائػدة )
( ووضع Spencer(، وشرحيا ووضحيا الفيمسوؼ سبنر )Schillerلمشاعر الألماني شيمر )

دعائميا واسسيا العممية، وتقوـ ىذه النظرية عمى أف المعب ييدؼ بالدرجة الاولى الى تفريغ الطاقة 
 (.2015، حنا)في جسـ ونفس الانساف الزائدة المخزونة 

 Preparatory for Lifeكما ظيرت بعد ذلؾ نظرية تدعى بنظرية الإعداد لمحياة )     

Theory( لمعالـ كارؿ جروس )Carl Gross ّعب وظيفة (، وتقوـ ىذه النظرية عمى مبدأ أف لم
عب بيولوجية لمكائف الحي، وأسموب طبيعي يمرف الأعضاء، وتقميد لدور الكبار؛ وعميو يكوف المّ 
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بمثابة إعداد لمطفؿ كي يقوـ في المستقبؿ بالأعماؿ الجادة والمفيدة، ويرى جروس أف المعب عممية 
 ؿ والحيوانات.غريزية تتمايز بيف الأطفا

( عمى يد Summarization Theoryوظيرت نظرية اخرى تسمى بالنظرية التمخيصية )    
( الذي اعتبر بأف المعب يمخص الماضي لحياة Stanly Hallالعالـ الأمريكي  ستانمي ىوؿ )

 الانساف، حيث تمثؿ الألعاب المراحؿ التي مر بيا الإنساف بشكؿ موجز، لذلؾ أطمؽ عمييا نظرية
إيجاز الأصوؿ، أي أف الإنساف منذ ميلبده وحتى اكتماؿ نضجو يمر بنفس المراحؿ التطويرية التي 

 Bodyمرت بيا الحضارات الإنسانية. وىناؾ نظرية أخرى عرفت بنظرية النمو الجسمي )

Growth( لمعالـ كار  )Carr الذي اعتقد بأف المعب يعمؿ عمى النمو الجسمي والفسيولوجي )
مؿ، حيث أف المعب يعمؿ عمى نمو الأعضاء للبنساف لا سيما الدماغ، والجياز بشكؿ متكا

 (.2010)الخفاؼ، ف العصبي بما يحويو مف مركز الحس للئنسا

ر" عب الاجتماعية لصاحبيا "ألفرد أدلعب نظرية المّ ومف بيف النظريات الأخرى التي فسرت المّ      
كويف شخصية الانساف، وأف الإنساف كائف اجتماعي جتماعية في تلاالذي ركز عمى أىمية البيئة ا

مؤكداً يتفاعؿ معيا، ويؤثر فييا، لا تحكمو الغرائز والوراثة فحسب، بؿ ىو كائفٌ يعيش في بيئة 
عمى أىمية المدرسة في علبج الاطفاؿ مف مشكلبتيـ  بتوظيؼ الالعاب التربوية منوىاً الى تنوع 

جتماعية سة الأقراف، أو نتيجة لمعادات الاباء، وأخرى لمنافعب فبعضيا يكوف تقميداً للؤأشكاؿ المّ 
 (.2014، صوالحة)السائدة 

كذلؾ حاولت نظريات التعمـ والمدارس النفسية الكبرى )التحميمية، السموكية، المعرفية،      
عب، واليات تشكيمو ومف ابرز ىذه التفسيرات لعمماء ومنظري ىذه المدارس الانسانبة( تفسير المّ 

  (:2004، موثقي)

أكد فريد عمى ضرورة استخداـ المعب كوسيمة لتحميؿ نفسية  تفسير نظرية التحميل النفسي: .1
الأطفاؿ التي مف الصعوبة تحميميا عف طريؽ )التداعي الحر( أو بإتباع طرؽ أخرى، وقد قاـ 

عا دة لتمثيؿ )فرويد( بتفسير المعب الإييامي المرتبط بالخياؿ بأنو وسيمة لإسقاط الرغبات، وا 



34 

 

الأحداث المؤلمة التي مرت بالطفؿ، وقد عرؼ المعب الإييامي بأنو مجموعة الحركات والأفعاؿ 
 التي يقوـ بيا الطفؿ متخيلب واقعو الاجتماعي المستقبمي.

فسرت النظرية السموكية المعب عمى انو ارتباط بيف مجموعة مف  تفسير النظرية السموكية لمعب: .2
الممارسة والتعزيز، حيث بمعنى أف الطفؿ يتقف المعبة عف طريؽ التكرار و  المثيرات والاستجابات،

 يؤثر ذلؾ في مستوى الميارة لدى الطفؿ. 

تقوـ ىذه النظرية عمى أساس الفعؿ المنعكس وتكويف العادات  تفسير نظرية )ىل( لمعب: .3
يز، والأساس الذي ويشترط فييا تلبزـ حدوث المؤثر والاستجابة، كما تؤكد عمى ضرورة وجود التعز 

-ع-قامت عميو وجود عمؿ داخؿ الكائف الحي يكوف موجوداً بيف وقوع المثير وحدوث الاستجابة )ـ
 س( مثير، عمميات متوسطة استجابة.

يرى )سكنر( بأف لمتعزيز أىمية في تشكيؿ السموؾ، حيث يرى بأف  عب:تفسير نظرية سكنر لمّ  .4
التعزيز بعد الاستجابة يؤكد عمييا، كما أكد )سكنر( بأف ليذه العممية أىمية في التعمـ، واف سرعة 

التعزيز غير المنظـ يعطي نتيجة أفضؿ مف المنظـ حيث لا يسيؿ التنبؤ بموعد المكافأة أو 
التعزيز، مما يؤدي إلى ظيور السموؾ وفي ضوء مما سبؽ طرح )سكنر( أنواع المعززات حيث أكد 

وىي إضافة مثير محبب بيدؼ زيادة ظيور سموؾ  عمى نوعيف، الأوؿ: المعززات الايجابية،
وثانياً: المعززات السمبية: وىي حذؼ مثير مزعج بيدؼ إضافة سموؾ محبب، وىي إذا  محبب، 

 أزيمت مف الموقؼ قوت حدوث الاستجابة.

يمكف تمخيص ىذه النظرية بأنيا ترتكز عمى التفكير الكمي،  عب:تفسير نظرية الجشطمت لمّ  .5
الشاممة، بالرغـ مف أف الأجزاء تكمؿ ىذا الكؿ، ولكف يمكف استخداميا في تنمية والنظرة الكمية 

التفكير المنطقي، عف طريؽ استحداث أو استخداـ المعب، ومف الجدير ذكره أف ىذه النظرية أكدت 
أف ردة فعؿ )الفرد/الطفؿ( أي سموكو يتوقؼ عمى عمره الزمني وشخصيتو وحالتو الراىنة، وجميع 

 لمحيطة بو.العوامؿ ا
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ركزت عمى النمو المعرفي منذ الطفولة حتى المراىقة والرشد  تفسير نظرية جان بياجيو لمعب: .6
حيث قاـ بياجيو بالملبحظة الدقيقة، لما يقوـ بو الطفؿ مف سموؾ دوف تدخؿ مباشر، إف وجية نظر 

ا تكيؼ الفرد فيو بياجيو متفقو مع وجية نظر داروف، فالتكيؼ عند بياجيو ىو تكيؼ مع الحياة، فإذ
 يؤكد بذلؾ حالة التوازف مع نفسو والبيئة.

 عب وأشكالو:أنواع المّ 

عبة تتنوع ألعاب الأطفاؿ بحسب أمور عدة كعدد اللبعبيف، وطريقة المعب، وشكؿ المّ      
تنوع إلى المرحمة العمرية لى المواد والادوات المستخدمة فيو، حيث يعود ىذا الإومضمونيا، اضافة 

ومف التصنيفات  ، وخصائصيا سواء مف الجانب النفسي أو الاجتماعي أو الثقافي، أوالبيئيي،بةطّملم
 (:2006 ،الراميني)العامة للؤلعاب 

. الألعاب الحرة: وتتمثؿ بالألعاب التمقائية العفوية البعيدة عف القواعد المنظمة،حيث يسود ىذا 1
 الأقؿ مف سنتيف.النمط مف الألعاب لدى الاطفاؿ مف الفئة العمرية 

خيالو، وابداعو، ويطمؽ عمييا   البوىي الألعاب التي يوظؼ فييا الطّ . الألعاب التمثيمية: 2
 الألعاب الإبداعية، وىي تقوـ عمى تقمص شخصيات مف البيئة وتقميد سموكيـ، وأسموب حياتيـ.

، وتبدأ ىذه الألعاب العقمية طّمبةلألعاب التي تستثير قدرات ال. الألعاب البنائية )التركيبية(: وىي ا3
بوضع اشياء  طّالببطريقة عشوائية حيث يبدأ ال في عمر الخامسة أو السادسة، وتكوف طّمبةعند ال

بجوار بعضيا البعض فتأخذ شكلًب معيناً ويكتشؼ أف الشكؿ الناتج يمثؿ نموذج يعرفو، يقوـ بعدىا 
د المستخدمة في الألعاب التركيبية لتشمؿ: بأخذ أشياء لبناء نماذج لمبيئة المحيطة، وتتنوع الموا

 المكعبات، والخرز، والصمصاؿ، والكرتوف، والحجارة، والعيداف الخشبية وغيرىا.

؛ حيث تقسـ طّمبةانب النفسي )السيكولوجي( لم. الألعاب النفسية: وىي الألعاب التي تيتـ بالج4
ميات العقمية المتمثمة في متمد عمى العبدورىا الى قسميف يتمثؿ الاوؿ بالالعاب الإدراكية التي تع

نما يتمثؿ القسـ الثاني بالالعاب يالتذكر، والتفسير، وتداعي المعاني كمعبة لشطرنج مثلًب، ب
 الوجدانية التي تعتمد عمى إثارة مظاىر الوجداف لدى اللبعب.
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مشاركاً إيجابياً في  طّمبةلألعاب التي تقوـ عمى جعؿ ال. الألعاب الأكادمية )التربوية(: وتتمثؿ با5
 .طّمبةلتعميمية إلى لعبة ممتعة لمـ، بحيث تقوـ عمى أساس تحويؿ المادة امواقؼ التعمّ 

. الألعاب الشعبية: ىي تمؾ الألعاب التي تعارؼ عمييا الأباء، والاجداد، وتتعاقب عمييا الأجياؿ، 6
 ومف خصائصيا العفوية والتمقائية.

لى ألعاب فردية وجماعية، كما يمكف تصنيفيا إف فتقسـ الالعاب يث عدد المشاركيأما مف ح       
مف حيث المكاف الذي تمارس فيو إلى الألعاب الخارجية وىي التي تتـ في اليواء الطمؽ، أو ألعاب 

 مف حيث طبيعة الأدوات المستخدمةداخمية وىي التي تتـ في مكاف مغمؽ، في حيف يمكف تقسيميا 
عب المنظـ عب التمقائي غير الموجو، والمّ مف حيث التنظيـ فيناؾ المّ لى طبيعية وصناعية، أما إ

 (.1016)ياسر، الموجو والمخطط 

 عب، حسب الاتي: أنواع وأشكاؿ المّ  (20، ص: 2005الحيمة )وقد لخص 

عب، وىو معب، وتغيب عنو القواعد والمبادئ المنظمة لمّ الألعاب التمقائية: تمثؿ الأشكاؿ الأولية لّ  .7
انفرادياً، ولا يتـ ضمف مجموعات، ويمعب الطفؿ فيو كما رغب ويتوقؼ عنو حينما لا  في معظمو

 ييتـ بو، ومعظـ العاب ىذا النوع ىي استقصائية واستكشافية.

لإبداعية، وفييا الواسع وقدراتيـ ا طّمبةوع مف الألعاب عمى خياؿ التمثيؿ الأدوار: ويعتمد ىذا الن .8
نماذج الحياة الإنسانية  طّمبةمقمديف سموكيـ، وىنا يعكس الر لشخصيات الكبا طّمبةيتـ تقمص ال

 والمادية المحيطة بيـ.

 طّمبةالالألعاب الترويحية والرياضية: يشمؿ ىذا النوع مف الألعاب جميع الأنشطة التي يقوـ بيا  .9
 والتي تنتقؿ مف جيؿ الى جيؿ ومنيا الألعاب الشعبية.

مع المواد أو المواقؼ كما لو أنيا تحمؿ خصائص  لبطّاعاب الإييامية: يتعامؿ فييا الالأل .10
 أكثر مما تتصؼ بو في الواقع.
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الألعاب الفنية: ىي إحدى أنواع الألعاب التركيبية، وتعد مف الأنشطة الفنية التعبيرية التي تنبع  .11
 مف الوجداف والتذوؽ الجمالي ومنيا الرسـ بالمواد المختمفة.

الب الألعاب كؿ عممية يقوـ بيا الطّ يشمؿ ىذا النوع مف  الألعاب الاستطلبعية الاستكشافية: .12
 لمعرفة المكونات التركيبية لشيء ما وكيؼ يعمؿ ذلؾ الشيء.

تحكمو قواعد موضوعة، ولو بداية  مطّمبةعاب المغوية نشاطاً مميزاً لالألعاب المغوية: تمثؿ الأل .13
، وتدريبيـ طّمبةؿ المغوي بيف الكفاءة الاتصامحددة، وكذلؾ نياية محددة مف خلبليا يمكف تنمية 

 طّمبةو أفعالًا، كما أنيا تمنح الغة حروفاً أو اسماء أعمى الاستخداـ الصحيح لكثير مف أدوات المّ 
 فرص الإبداع المغوي عف طريؽ التدريبات الشفوية الحرة.

عة، المعمومات ومعارؼ وخبرات متنو  البمف خلبؿ ىذه الألعاب يكتسب الطّ  الألعاب الثقافية: .14
 ويدخؿ ضمنيا الأنشطة القصصية المختمفة، كالمطالعة والكتابة.

 الألعاب التركيبية البنائية: يمثؿ ىذا النوع ألعاب البناء والتشييد بالطرؽ والمواد المختمفة. .15

الذي يعانوف مف اضطرابات مطّمبة نشاط المختمفة التي توجو لالألعاب العلبجية: وىي أوجو ال .16
 يـ مما يعانوف. نفسية مختمفة لتخميص

 فقد ذكر ايضاً أف الالعاب التربوية أنواع مختمفة منيا:  ( 2015 ،) حمدأما 

ألعاب الدمى: مثؿ أدوات الصيد والسيارات والقطارات، العرايس، أشكاؿ الحيوانات، الآلات،  .1
 أدوات الزينة.

، التوازف، ألعاب الحركة: مثؿ ألعاب الرمس والقذؼ، التركيب، السباؽ القفز، المصارعة .2
 والتأرجح الجري، ألعاب الكرة.

 الألعاب الذكاء: مثؿ الفوازير، حؿ المشكلبت، الكممات المتقاطعة، إيجاد الكممة الضائعة. .3

 ، تقميد الكبار.الالعاب التمثيمية: مثؿ التمثيؿ المسرحي، لعب الأدوار .4
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شيد، وفعاليات الرقص ألعاب الغناء والرقص: مثؿ الغناء التمثيمي، وتقميد الأغاني، والأنا .5
 الشعبي.

 ألعاب الحظ: مثؿ لعبة الدومينو ولعبة الثعابيف والسلبلـ، وألعاب التخميف. .6

 القصص والألعاب الثقافية: كالمسابقات الشعرية، وبطاقات التعبير.  .7

 مفيوم الألعاب التربوية:

في الفكر التربوي،  لقد ظيرت الألعاب التربوية كرد فعؿ لأمريف: أوليما التطوير الذي حدث     
وانتقاؿ الاىتماـ مف المادة كغاية في حد ذاتيا إلى الاىتماـ بالتعمـ، وما صاحب بعممية التدريس 
وعائدىا، وجوىر ىذا التطوير أف العممية التعميمية بفمسفتيا ومناىجيا أصبحت تيدؼ أساساً إلى 

ة والفعالية حيث يمارس المتعمـ عدداً مف تربية المتعمـ، فلب بد إذف مف قياـ التعمـ عمى مبدأ الإيجابي
الأنشطة يكتسب مف خلبليا المعمومات والمفاىيـ والميارات والاتجاىات التي تمكنو مف ممارسة 
حياتو في المجتمع الذي يعيش فيو، والأمر الثاني الاىتماـ بوظيفة المعمومات وواقعيتيا وبعدىا عف 

   .(45، ص2005ي، )حجاز  .لمشكلبت المجتمعتجريد وتناوليا ال

تُعد الألعاب التربوية نشاطاً منظماً منطقياً، يبذؿ فيو اللبعبوف جيوداً كبيرة، ويتفاعموف معاً      
لتحقيؽ أىداؼ محددة، وواضحة في ضوء قوانيف وقواعد معينة موضوعة مسبقاً، ومعظـ الألعاب 

منافسة بيف الأفراد أو بيف التربوية تعتمد في تحقيقيا للؤىداؼ المحددة لمعبة عمى عنصر ال
مجموعة وأخرى، أو بيف فرد ومحؾ أو معيار، وتنفذ الألعاب التربوية عادة في بيئة اصطناعية 
تحكميا مجموعة مف القوانيف والقواعد الفاعمة، وذلؾ مف خلبؿ إتباع خطوات معينة غير كفوؤة 

ممارسة التفكير بأنواعو ولكنيا مسمية، واليدؼ مف ذلؾ جعؿ المشاركيف في المعبة يقوموف ب
لى تعمـ إيف الموصوفة، وبالتالي يؤدي ىذا المختمقة، والتشجيع عمى العمؿ والصبر في ضوء القوان

 .(41، ص:2005)الحيمة، اؼ نتائج اتخاذه فعاؿ يساعد في اتخاذ القرار واكتش

 



39 

 

 وظائف وأىداف الألعاب التربوية:

عب مادة أساسية اختلبفاتيا الأيدولوجية عمى أف المّ  تؤكد الاتجاىات التربوية، عمى الرغـ مف     
، وليس في ىذا المبدأ مف حداثة، فيو قديـ طرقو المربوف العرب والمسمموف، البفي تربية الط

عب، يتـ مف خلبؿ المّ  طّمبةعداد الثقافي والاجتماعي لمفيذكر عمماء الاجتماع والإنثربولوجيا أف الإ
إلى أجزاء يمكنيـ مف  البعب يصغر عالـ الطّ ف نفسو وعف العالـ، والمّ الكثير ع البفمنو يتعمـ الطّ 

عب الخيالي كمخرج مف القمؽ والتوتر، فالتعميـ بالمعب يعد مطمباً السيطرة عميو، كما يستخدـ المّ 
ئة الفرص والوسائؿ المناسبة تربوياً أساسياً، وحقاً طبيعياً لمفرد، وينبغي عمى الآباء والمربيف تيي

    لممارسة المعب كحؽ طبيعي مف الحقوؽ الأساسية كالمأكؿ والمشرب والممبس والمسكف  لبالمطّ 
 ( 2010الغرير، ) النوايسة و 

يزداد تشوقيـ لمدروس،  طّمبةت والجمؿ إلى لعبة مسمية لمفعندما تتحوؿ الحروؼ والكمما     
 مطّمبةالنمو المتكامؿ السوي ل فرصفالألعاب التربوية تؤدي دوراً فعالًا في تنظيـ التعمـ وتوفر 

متعة كبيرة في ممارستيا، لذلؾ نجد العديد مف التربوييف وعمماء النفس أكدوا عمى أىمية  وفويجد
في كافة المراحؿ التعميمية، وبصفة خاصة الصغار لما  طّمبةلعاب التربوية في تعميـ  الاستخداـ الأ

   (:45، ص2005)حجازي، دة منيا ليا مف فوائد عدي

 يقوـ المتعمـ بالمشاركة الايجابية في الحصوؿ عمى الخبرة.  .1

 لمتعمـ والتحصيؿ.  طّمبةتزيد مف دافعية ال .2

 يصاحب التعمـ عممية استمتاع باكتساب الخبرة.  .3

 وتدريبو عمى المفظ السميـ.  مبةزيد مف الحصيمة المغوية لدى الطّ ي .4

إلى زيادة الاىتماـ والتركيز عمى يستحوذ ىذا النشاط عمى مشاعر المتعمـ وأحاسيسو ويؤدي  .5
 النشاط الذي يمارسو. 
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مف خلبؿ الألعاب التربوية العديد مف المفاىيـ والميارات والخبرات والمعارؼ  طّالبيكتسب ال .6
 والقيـ والاتجاىات التي تتصؿ بالحياة والبيئة المحيطة بو. 

 ابييف. السمبييف والانعزالييف إلى مشاركيف ايج طّمبةتساعد في تحويؿ ال .7

نو أومظير ىاـ مف مظاىر سموكو، كما  الأساسية، البعب حاجة مف حاجات الطّ ويعد المّ 
عف طريؽ المعب أشياء كثيرة عف  بلاورة مف ضرورات حياتو، ويتعمـ الطّ استعداد فطري لديو وضر 

، تماعياً البيئة المحيطة بو ويحقؽ التواصؿ معيا، كما ينمو جسمياً وعقمياً ولغوياً وانفعالياً واج
س عب ليويكتسب العديد مف الميارات والمعمومات التي تساعده في التكيؼ النفسي والاجتماعي فالمّ 

 ،طّمبةة لميسيـ في نمو الشخصية والصحة النفسي بوينو وسيط تر إمجرد وسيمة لقضاء وقت الفراغ، 
          ينية والاجتماعيةكما أنو وسيمة لتعمـ الكثير مف المفاىيـ العممية والرياضية والمغوية والب

 (.2004)العناني، 

ج عب أحد الطرائؽ والأساليب الفعالة شائعة الاستخداـ في مجاؿ تعديؿ السموؾ وعلبمّ فال     
ستغؿ بطريقة ، بحيث يكوف موجياً وىادفاً وذا قيمة تربوية إذا ما اطّمبةالمشكلبت السموكية لدى ال
     والتنفيس عف انفعالاتو ومخاوفو ومشاعره العدوانية عمى التعبير  البصحيحيو لمساعدة الطّ 

 (.2014)دفي، 

، وتنمية شخصيتيـ مف الناحية طّمبةأثره الكبير في تعميـ العب إف المّ  (2016 ،) ياسرويذكر  
 الاجتماعي مع الآخريف مف خلبؿ الآتي:  ـالمعرفية والسموكية وفي تحسيف تواصمي

نماء الشخصية فالمعب أداة تربوية تساعد في ا .1 حداث تفاعؿ الفرد مع البيئة لغرض التعمـ وا 
 والسموؾ. 

 يمثؿ المعب وسيمة تعميمية تقرب المفاىيـ وتساعد في إدراؾ المعاني للؤشياء.  .2

كلبت التي يعتبر المعب طريقة علبجية يمجأ إلييا المربوف لمساعدتيـ في حؿ بعض المش .3
مشكمة العزلة أو مشكمة العدائية للآخريف يمكف يعانوف مف يـ ، فبعضطّمبةيعاني منيا بعض ال
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توجيييـ إلى السموؾ المرغوب مف خلبؿ اشراكيـ في بعض الألعاب الجماعية التي تشجع 
 المشاركة وتبعدىـ عف السموؾ السيء. 

مف خلبؿ استخداـ الألعاب كوسائؿ تعميمية، تساعد الألعاب عمى تثبيت المعمومات حيث أف  .4
قديميا مف خلبؿ لعبة لا يمكف أف ينساىا الدارس حيث تكوف فييا عنصر المعمومة التي يتـ ت

لمحركة فيي تسمع وترى وتقوـ بنفسيا بعمؿ حركي وتستخدـ أكثر مف حاسة، لذا فإف التعميـ 
عب يكوف أكثر ثباتاً مف غيره. كما أف الألعاب تساعد عمى تنشيط الدارس لاستيعاب المعمومات بالمّ 

 وتبعد عنو الممؿ والسآمة.  والقدرة عمى التفكير

عب وسيمة ىامة مف وسائؿ التفريغ عف الانفعالات المختمفة لدى الدارس في ىذه يعتبر المّ  .5
عب الذي يعمؿ المرحمة حيث تظير اليوايات والميؿ لمشمة والشعور بالمكانة كؿ ىذه خصائص المّ 

 عمـ تفريغ ىذه الطاقات. 

ية الفروؽ الفردية وتعميـ في تفريد التعمـ وتنظيمو لمواج عب أداة فعالةيعتبر التعمـ بواسطة المّ  .6
مف الممكف أف يختار المعبة التي تناسبو أو يشارؾ في  البفقاً لإمكاناتيـ وقدراتيـ فكؿ طو  طّمبةال

مكاناتو فبالتالي ينمي ما لديو مف ىذه القدرات دوف عزلة عف العممية  الألعاب بحسب قدراتو وا 
 التعميمية.

 لاجتماعية ومفيوميا:الميارات ا

لقد حظي موضوع الميارات الاجتماعية بإىتماـ ممحوظ مف قبؿ الأخصائييف والمرشديف      
النفسييف سواءً كاف ذلؾ عمى مستوى التطور الذاتي، أو عمى المستوى الإرشادي والعلبجي، ذلؾ 

الفرد  ، حيث يكتسب(2009 ،السعايدة)والقدرات الذاتية في ظؿ الاىتماـ المتزايد بالفروؽ الفردية 
المعايير الاجتماعيّة نتيجة لاشتراكو في بعض النشاطات المختمفة، وتنبثؽ المعايير عادة مف خلبؿ 
أىداؼ المجتمع العامة، وقيمو وتراثو الثقافي المتراكـ عمى مر الأجياؿ، حيث يعدّ الإنساف اجتماعيّاً 

يف اجتماعييف في وسط اجتماعي، ويجري بطبعو؛ فيو يتفاعؿ مف خلبؿ عممية متبادلة بيف طرف
التفّاعؿ بيف الافراد مف خلبؿ وسيط معيف، يتـ مف خلبلو تبادؿ رسائؿ مرتبطة بيدؼ محدد، 
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فعمميّة التفّاعؿ الاجتماعي تعد أساساً لعممية التنّشئة الاجتماعيّة التي يتعمـ مف خلبليا الفرد أنماطاً 
اعيّة نتيجة لمشاركتو في النّشاطات المختمفة، وعميو  فأف سموكية مرغوبة، ويتمثؿ المعايير الاجتم

التفاعؿ الاجتماعي يكوف موجياً نحو ىدؼ محدد، حيث تعدّ المّغة أىـ أشكاؿ التفّاعؿ الاجتماعيّ 
   (.2010)عبد الفتاح، و التي تحقؽ التفعؿ واىداف

لا أنو إيارات الاجتماعية ثيف بموضوع المرغـ ما سبؽ مف توضيح لاىتماـ الاخصائييف والباح     
لا يوجد اتفاؽ بينيـ عمى تعريؼ دقيؽ لمميارات الاجتماعية، لكف عدداً مف الباحثيف يتفقوف عمى 

جتماعية أساسية، فيذا بلبؾ وىيرسف الإستقباؿ لممعمومات تمثؿ ميارات أف ميارات الإرساؿ، وا
(Bellack & Hersen,1979 كما ) جتماعية الا رفاف الميارةيع ( 2009) السعايدة، ورد في

البينشخصي، فالشخص ذو يجابية والسمبية في التفاعؿ الفرد عمى التعبير عف مشاعره الا بأنيا قدرة
جتماعية ىو ذلؾ الذي يُظير عممياً أنو يتحدث بصوت مرتفع، ويستجيب بسرعة أكثر، الميارة الا

أكثر، ويكوف أقؿ إذعاناً مف  كما أف إستجاباتو تكوف طويمة الامد، ويظير مشاعراً وجدانية
 الاخريف، ويحرص عمى الدخوؿ في علبقات ومحادثات متبادلة، ويظير إنفتاحاً ذىنياً في تعبيراتو. 

تعرؼ الميارة بصفة عامة عمى أنيا القدرة عمى القياـ بالأعماؿ المقدرة بسيولة ودقة مع و        
درجات مختمفة لمميارة يمكف التعرؼ عمييا مف المقدرة عمى تكييؼ الاداء لمظروؼ المتغيرة، وىناؾ 

خلبؿ اختبارات الميارة، تمؾ التي تمكف مف معرفة مدى اكتساب الميارات اللبزمة لممارسة مينة 
بأنيا أنماط سموكية  فيعرؼ الميارات الاجتماعية (2003الخطيب )، أما ( 2007) حبيب ، معينة 

جتماعي مع الآخريف بالوسائؿ المفظية، وغير يجب توفرىا لدى الفرد كي يستطيع التفاعؿ الا
الاجتماعية  مصطمح المياراتلى أف إ (2008علبـ، )في حيف أكد المفظية وفقا لمعايير المجتمع، 

لى مدلوؿ واسع يتضمف العديد مف الاستجابات البسيطة، والأنماط السموكية المعقدة في إيشير 
 الوقت نفسو. 

جتماعية أف الميارة الا فيرى (62: 1996)جمعة، ورد في كما  (Riggio,1986أما ريجيو )     
ستقباؿ إنفعالات الآخريف وتأويميا، مع الفرد عمى التعبير الإنفعالي والاتتمثؿ في قدرة  جتماعي، وا 

الوعي بالقواعد والأعراؼ المستترة وراء أشكاؿ التفاعؿ الإجتماعي وميارتو في ضبط وتنظيـ 
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بالصورة المناسبة في المواقؼ  قدرتو عمى لعب الدور، وتقديـ الذاتتعبيراتو غير المفظية، و 
وكية توفر لمفرد جتماعية عمى أنيا أنماط سمفيرى الميارات الا (2009الخطيب )عية. أما جتماالا

               جتماعي مع الآخريف بالطرؽ المفظية وغير المفظية، في حيف يعرفيا فرصة التفاعؿ الا
عمى التفاعؿ مع الآخريف في بيئة اجتماعية معينة، وبطرؽ اجتماعية  بالقدرة (2003، ) فرج

 مقبولة وذات قيمة تعود بالنفع عمى صاحبيا والآخريف.

مف الأنماط  بأنيا مجموعو ( 2007 ،) كايوآخروف بحسب ما ورد في بينما عرفيا ىاسيمت      
ويتفاعؿ مع غيره مف الناس، كالرفاؽ  البطّ التى يستجيب بيا ال -ر الفظية المفظيو وغي -السموكية 

والإخوة والوالديف والمعمميف،  وتعمؿ كميكانيزمات تحدد معدؿ تأثير الفرد في الآخريف داخؿ البيئة 
بعيداً عف غير المرغوب في البيئة الاجتماعية،  و لمتحرؾ نحو ما ىو مرغوب، أوعف طريؽ دفع

 دوف أف يسبب ذلؾ ضرراً للآخريف مف حولو. 

 : جتماعيةالأبعاد الأساسية لمميارات الا

 (23، ص2005اليويدي )لخصيا ىناؾ مجموعة مف الأبعاد الأساسية لمميارات الاجتماعية 
  بالاتي:

 التعبير الإنفعالي والذي يتضمف ميارة الاتصاؿ بالمشاعر والإتجاىات. (1

 ظية وبدء المحادثات.جتماعي والذي يتضمف ميارة التعبير المفظي كالطلبقة المفالا التعبير (2

 نفعالي وتتضمف القدرة عمى تنظيـ المظاىر غير المفظية.الضبط الا (3

 جتماعية.مى تنظيـ السموؾ ولعب الأدوار الاجتماعي والذي يتضمف القدرة عالضبط الا (4

 لآخريف.لنفعالات لاانفعالية وتتضمف قراءة ميارة الحساسية الا (5

 جتماعي وآدابو.قواعد السموؾ الاتي تتضمف وعياً بجتماعية والالحساسية الا (6
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جتماعية وتتضمف ميارة إحداث تغييرات في عناصر الموقؼ التفاعمي لمحصوؿ المراوغة الا (7
 عمى نتائج مقبولة .

الميارات الفرعية التي تندرج  العديد مفبوجود  (2003) السيد وفرج ومحمودحيف يرى في      
 تحت مفيوـ الميارات الاجتماعية مثؿ:

ات الاجتماعية العامة: وتشمؿ السموكيات المختمفة المقبولة اجتماعيا التي يمارسيا الفرد الميار   .1
 بشكؿ لفظي أو غير لفظي أثناء التفاعؿ مع الآخريف.

ويقصد بيا التعامؿ بشكؿ ايجابي مع الأحداث والمواقؼ : الميارات الاجتماعية الشخصية  .2
  الاجتماعية

ؿ في القدرة عمى المبادرة بالحوار، والمشاركة، والتفاعؿ، وفي وتتمثة: ميارات المبادرة التفاعمي .3
ىذه النقطة يتسـ عمؿ المعمـ الفعاؿ بالمبادرة والنزوؿ إلى الميداف،يجب أف يكوف لدية القدرة عمى 

 التفاعؿ ،والقدرة عمى المباداة بالحديث والقدرة عمى تقديـ المساعدة.

درة عمى الاستجابة لمبادرات الغير مف حوار أو شكوى ميارة الاستجابة التفاعمية: وتتمثؿ بالق  .4
أو طمب المساعدة، أو المشاركة في الأنشطة، ويجب عمى المعمـ أف يكوف مساىمة في الأنشطة 

 مع الآخريف. ومتفاعلبً  الرياضية والفنية والدينية والأدبية، ويستجيب لمدعوات حتى يكوف مشاركاً 

البيئة المدرسية: وتتمثؿ في القدرة عمى الميارات الاجتماعية ذات العلبقة ب .5
اللبزمة لمتفاعؿ مع أفراد ومجريات وأحداث البيئة المدرسية، وتشمؿ العلبقات مع  الميارات إظيار

 الطلبب، والمعمميف، وطاقـ الإدارة وأصحاب الوظائؼ المساندة.

 

 

 

http://r-warsh.com/vb/showthread.php?t=73594
http://r-warsh.com/vb/showthread.php?t=73594
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 ميارات الاجتماعية:أىمية ال

يرجع الاىتماـ بالميارات الاجتماعية إلى كونيا أساس التفاعؿ اليومي لمفرد مع المحيطيف بو في    
سياقات مختمفة، اذ أنيا وفي حالة اتصافيا بالكفاءة تُعَدُ أساساً في التوافؽ النفسي عمى المستوى 

ثيقة مع المحيطيف بو والحفاظ عمييا، الشخصي والمجتمعي، فيي تساعد الفرد عمى إقامة علبقات و 
أمّا تدني مستوى وجود الميارات الاجتماعية وامتلبكيا لدى الافراد فيؤدي إلى تفاقـ الشعور بالفشؿ، 
وصعوبة في الإندماج مع الأقراف في الصؼ الدراسي الامر الذي قد يتسبب في انخفاض تحصيميـ 

مما يعرضيـ لمفشؿ في المواقؼ  وؾ الآخريفسمالدراسي، وقد يواجيوف مشكمة في فيـ وتفسير 
 (.2010)عمي، جتماعية الا

ثير مع التعمـ ألتكيؼ الاجتماعي الذي يتبادؿ التفالميارات الاجتماعية تعد أساسا لتحقيؽ ا     
خر، فضعؼ الإنجاز الأكاديمي عادةً ما يؤثر سمباً في الآفي كاديمي حيث يؤثر كؿ منيما الأ

جتماعية تعد أمراً ضروريا تنمية الميارات الا ف  أ، والعكس صحيح، حيث ت الاجتماعيةالميارا
قادريف عمى العمؿ بفعالية في مجتمعيـ ومحيطيـ، فيي  اوالشباب عمى حد السواء كي يكونو  طّمبةلم

ـ، التي تساعدىـ في تطوير علبقات متبادلة مع الآخريف، مما يدعـ الميارات الأكاديمية لديي
يجابي، كذلؾ فاف الميارات الاجتماعية تعد مف أىـ الامور التي إالعاطفي بشكؿ ويسيـ في نموىـ 

الب، والمشكلبت السموكية التي قد تواجيو، ومدى انتظامو قد تتنبأ بالتحصيؿ المدرسي لمطّ 
 (.Davies, Cooper, Kettler & Elliott, 2015) المدرسي

لمميارات الاجتماعية والتدريب عمييا  دعدة فوائ (2009كاشؼ و عبد الله )كذلؾ فقد ورد في   
 وممارستيا، مثؿ:

 خلبؿ مراحؿ نموىـ المختمفة. طّمبةقات اجتماعيو ضرورية جداً لممساعدة الفرد في تكويف علب .1

ف، فمف الميـ تعد طرؽ التواصؿ والاستجابات غير المفظية ضرورية خلبؿ التفاعؿ مع الإقرا .2
 ف  أيف كما ىو الحاؿ مع اقرأنو، حيث علبقات مع الراشدف كو  أف يعرؼ كيؼ يُ  الببالنسبة لمطّ 
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تكوينيا مع  يف علبقات اجتماعية مع جماعات معينو، ويفشؿ فيينجح في تكوّ  طّمبةالعديد مف ال
 باء مقابؿ المعمميف، الأقراف في المدرسة مقابؿ الأقراف في الحي(. جماعات أخرى مثؿ: الا

 لمحصوؿ عمى دعـ ومساندة واطراء الأىؿ. تعد ضرورية ومفيدة كأسموب في التصرؼ .3

مف السيطرة عمى اشكاؿ سموكو المختمفة، وتزيد مف قدرتو عمى التعامؿ مع السموؾ  طّمبةتمكف ال .4
الذيف يعانوف مف مشكلبت في مياراتيـ الاجتماعية  طّمبةنطقي الصادر عف الآخريف، فالغير الم

 كاؿ السموؾ غير المناسب اجتماعياً. بالمنزؿ والدارسة غير قادريف عمى التعامؿ مع أش

 نجازالدافعية والدافعية لل 

 مفيوم الدافعية:

" ويشار إلى مفيوـ الدافع في المغة "movereيشار إلى مفيوـ الدافع في المغة اللبتينية بكممة     
" ويعني يحرؾ، وىو عبارة عف أي شيء مادي أو مثالي يعمؿ عمى "motiveالإنجميزية بكممة 

وتوجيو الأداء والتصرفات، بمعنى أف كممة دافع مأخوذة مف الفعؿ الثلبثي: دَفَعَ، أي حرؾ  تحفيز
  (.14، ص 2007)بني يونس، وفي اتجاه معيف الشيء مف مكانو إلى مكاف آخر 

والدافع تكويفٌ فرضي يُستدؿ عميو مف سموؾ الكائف الحي، حيث يستخدـ مفيوـ الدافعية لتحديد    
( ومقاصده motives) شدتو. وعميو، فإف كؿ فرد يكوف عمى وعي بمختمؼ دوافعوإتجاه السموؾ و 

الدافع شيء ينبع مف داخؿ الفرد، ويؤدي إلى إثارة الرغبة  ، بمعنى أف(2015الرفوع ، )السموكية 
لى إىذا  ويتفؽ (،2010، العواممة)و إشباع الرغبة التي تدفعو إلى أف يوجو سموكو تجاه تحقيؽ أ

أف الدافعية تعبر عف الحالة النفسية الداخمية، أو الخارجية  مف (2008غباري )ا ورد محد ما مع 
مراريتو، فالدافعية حالة لمفرد التي تحرؾ سموكو، وتوجيو نحو تحقيؽ ىدؼ معيف، وتحافظ عمى است

 ذ لا يوجد سموؾ دوف دوافع.إحتمية، 

ونفسية داخمية تثير  حالات جسميةبأف الدافعية ىي  اذكر  فقد  (2008راتب و خميفة )أما      
السموؾ في ظروؼ معينة ومتواصمة حتى ينتيي إلى غاية معينة، فالدافع يستثير النشاط، ويحدد 



47 

 

وتحريؾ السموؾ أو العمؿ، وزيادة  اتجاىو لتحقيؽ ىدؼ معيف، كما أنو يعبر عف عممية استثارة
 النشاط وتنظيمو وتوجييو نحو اليدؼ المنشود 

 ة:وظائف الدافعي

تتعدد وظائؼ الدافعية حيث تعمؿ عمى تنشيط الفرد، وتحريؾ القوة الانفعالية في داخمو      
القوة الانفعالية داخؿ الفرد  لى توجيوإالقياـ بأداء وسموؾ محدد، اضافة لمتفاعؿ مع موقؼ معيف، و 

لى إ ات، وصولاً ستجابة لنوع محدد مف المثيرات، وبالتالي توجيو السموؾ الفردي في إشباع الرغبللئ
نو يعمؿ عمى صيانة السموؾ أؾ الفردي في إشباع الرغبات، كما التعزيز؛ فالدافع ىو محرؾ لمسمو 

الأىـ في مثابرة الإنساف عمى  وعميو تمعب الدافعية الدور (،2014حموؾ، عمي و )واستمراريتو 
 (:2015الرفوع )رئيسة بحسب إنجاز عمؿ ما، فيي  تحقؽ أربع وظائؼ 

 السموؾ، فيي التي تحث الإنساف عمى القياـ بسموؾ معيف. تستثير  .1

الدافعية تؤثر في نوعية التوقعات التي يحمميا الناس تبعاً لأفعاليـ ونشاطاتيـ، وبالتالي فإنيا  .2
 تؤثر في مستويات الطموح التي يتميز بيا كؿ واحد منيـ..

جب عمينا الإىتماـ بيا الدافعية تؤثر في توجيو سموكنا نحو المعمومات الميمة التي يتو  .3
 ومعالجتيا، وتدلنا عمى الطريقة المناسبة لفعؿ ذلؾ.

الدافعية تؤدي إلى حصوؿ الإنساف عمى أداء جيد عندما يكوف مدفوعاً نحوه، ومف الملبحظ في  .4
لبب تحصيلًب مبة المدفوعيف لمتعمـ ىـ أكثر الطّ ىذا المجاؿ )مجاؿ التعميـ( عمى سبيؿ المثاؿ أف الطّ 

 أداء. وأفضميـ

، وذكر بأف لمدافعية كعممية عدة وظائؼ مف عمى ما سبؽ (332، ص 2007بني يونس )أكد كما 
 أبرزىا:

 تنشيط السموكيات الجزئية، والمركبة للئنساف. -1

 توجيو سموؾ الإنساف نحو تحقيؽ الأىداؼ المنشودة. -2
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أو الوصوؿ إلى حالة  تعمؿ عمى تنشيط التوقعات المنتظرة والمأمولة مف تحقيؽ الأىداؼ، -3
 الإشباع.

 تعمؿ بمثابة مصدر لممعمومات حوؿ إمكانية الوصوؿ إلى اليدؼ. -4

تعمؿ بمثابة مصدر لممعمومات حوؿ كمية الباعث ونوعيتو، إذ توجد علبقة إرتباطية إيجابية ما  -5
 بيف كمية الباعث ونوعيتو مف جية، والدافع مف جية أخرى.

 تفسيرىا خصائص الدافعية وأىم مناحي

تتصؼ عممية الدافعية بخصائص عدة فيي تمثؿ عممية عقمية عميا ولكنيا غير معرفية، فيي       
ب بأساليب وأدوات مختمفة، تعبير عف عممية افتراضية إجرائية، أي أنيا قابمة لمقياس، والتجري

ية(، كما أف مف اعلى انيا قد تكوف فطرية أومتعممة، وشعورية )واعية( أو لا شعورية )لاو إاضافة 
نيا ثنائية العوامؿ، أي ناتجة عف التفاعؿ بيف عوامؿ داخمية أو ذاتية أخصائص الدوافع 

جتماعية( معاً مف جية  )فيسيولوجية، ونفسية( مف جية، وعوامؿ خارجية أو موضوعية )مادية وا 
خر مف حيث شدتيا أو أخرى، وىي موجودة لدى جميع البشر ولكنيا تختمؼ مف شخص إلى آ

قد يؤدي إلى أشكاؿ مختمفة مف السموؾ لدى الفرد نفسو، أو بيف  الدافع الواحد ف  أدرجتيا، كما 
نواع مف أف ىناؾ عدة أب (2017) الزغوؿكذلؾ فقد ذكر  (،23، ص2007)بني يونس، الافراد 

فرد لى المحافظة عمى الفرد والنوع، حيث يولد الإفع الفطرية )الأولية( التي تيدؼ الدوافع كالدوا
مزوداً بيا، وىناؾ الدوافع إلى التحصيؿ والنجاح والمنافسة وىو الذي يدفع الفرد إلى القياـ بذلؾ 
الجيد مف أجؿ الوصوؿ إلى أىداؼ مرغوبة، وينمو ىذا الدافع مف الطفولة نتيجة لتشجيع وتحفيز 

 الذات. الوالديف لأبنائيـ، كما ىناؾ الدافع إلى الظيور والقيادة، والدافع إلى تحقيؽ 

وافع تتصؼ بدرجة مف الغموض والتعقيد فقد حاولت مدارس عمـ النفس، دولكوف الدافعية وال     
 (:370، ص2008)عدس وآخريف، لتفسيرات ـ تفسيرىا، ومف أىـ ىذه اونظريات التعمّ 

. النظرية الارتباطية )المثير / الاستجابة(: ترى ىذه النظرية أف الأثر الإيجابي الذي يعقب 1
ستجابة معينة يعمؿ عمى تقويتيا، كمما تعرضت لممثير الذي أحدثيا، بينما يعمؿ الأثر السمبي ا
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عمى إضعافيا، وطبقاً ليذا القانوف يشير البحث عف الإشباع وتجنب الألـ إلى الدوافع الكامنة وراء 
رغبتو في ـ يسمؾ وفقاً لمعيف؛ بمعني أف المتعمّ  ابة معينة عند التعرض لموقؼ مثيرـ استجتعمّ 

 تحقيؽ حالات الإشباع، أو تجنب حالات الألـ.

. النظرية المعرفية: تشير ىذه النظرية إلى أف الدوافع تنبع مف ذات الفرد، وىي مرتبطة بعوامؿ 2
مركزية كالقصد والنية والتوقع؛ بمعنى أف الكائف البشري مخموؽ عاقؿ يتمتع بإرادة حرة تمكنو مف 

 نحو الذي يرغب فيو.اتخاذ قرارات واعية عمى ال

لنظرية فرويد يحدث نوع مف التفاعؿ بيف خبرات  . المنحى التحميمي في تفسير الدوافع: وفقاً 3
الطفولة المبكرة والرغبات اللبشعورية المكبوتة الناجمة عف حافزي الجنس والعدواف، حيث يقوـ 

يذيف الحافزيف، المحدد بالآباء والراشدوف الآخروف بمنع الأطفاؿ مف التعبير الحر عف السموؾ 
لى كبت السموؾ في المخزف اللبشعوري، ولكف ىذه العممية لا تنتيي عند ىذا إالأمر الذي يؤدي 

الحد، فعمميات الكبت لا تؤدي إلى إنياء فاعمية حافزي الجنس والعدواف وأثرىما في السموؾ عمى 
 ري. نحو مطمؽ، بؿ يمارساف أثرىما في تحديد السموؾ عمى مستوى لاشعو 

 الدافعية للنجاز

تبدأ الحاجة إلى الإنجاز في الظّيور لدى الأطفاؿ في عمر السنتيف، ذلؾ مف خلبؿ محاولاتيـ      
المتكرره لموقوؼ والمشي، ومحاولاتتيـ لتشكيؿ الأشكاؿ مف المكعبات الخشبية، وكذلؾ في إصرارىـ 

ف أنفسيـ، والإفصاح عف شخصيتيـ عمى القياـ بتغذية أنفسيـ دوف مساعدة مف أحد، والتّعبير ع
مف خلبؿ كلبميـ وأعماليـ وألعابيـ، وكؿّ ما يشتركوف فيو، وتشير أيضاً إلى رغبة الطفؿ في نمو 
مياراتو إلى الحدّ الذي يسمح لو بالسيطرة عمى جوانب بيئتو المختمفة، وأف ينجح في أداء ما يُكمؼ 

 .(2017ة، ) أبو حميمأعماؿ، ويرى نتيجة عممو أمامو بو مف 

 البذا ما أحبطت ىذه الحاجة لدى الطّ بحاجة لمشعور بالإنجاز طيمة حياتيـ، فإ لطّمبةفا      
أصبح سموكو مختمفاً بشكؿ واضح، وزاد شعوره بالنقص وعدـ الكفاءة، وقد يميؿ حينيا إلى 

يـ في طمب مف خلبؿ الحاح طّمبةى الحاجة إلى الإنجاز عند الالاكتئاب، وفقداف اليمة، كما تتبد
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إذا  طّمبةب نظرية "ماكميلبند" فإفّ الالاىتماـ بيـ، وشعورىـ بالحاجة إلى المزيد مف المديح، وبحس
عب فإنيـ سيكتسبوف خبرات النّجاح الامر الذي يؤدي إلى ارتفاع ما تعرضوا لمواقؼ ايجابية في المّ 

 .(2015 ،)الرفوع الإنجاز لدييـ الدافع نحو 

مف خلبؿ  طّمبةإلى الإنجاز لدى ال ع الحاجةأيضاً امكانية اشبا (2010ؼ )الخفاوورد في       
تزويدىـ بالمّعب والأدوات التي يستطيعوف أف يصنعوا منيا أشياء تتناسب وقدراتيـ، ومف خلبؿ 

ظيار ما لدييـ  طّمبةبمواقفيا ومثيراتيا تتيح لم توفير بيئة غنية فرصةً لمممارسة والعمؿ والإنتاج، وا 
ي مجاؿ تحقيؽ ذاتو مف خلبؿ العمؿ والإنجاز سواء ف البات وابتكار، وبذلؾ يستطيع الطّ ر مف قد

 .المعب، أو الفف، أو الأدب

لى وجود عوامؿ عدة تتحكـ بدافعية الإنجاز لدى الافراد منيما ما إدب التربوي كما أشار الأ     
يصنؼ الأفراد الذيف  لدييـ  يتعمؽ بخصائص الفرد كدوافع النجاح مقابؿ دوافع تجنب الفشؿ، حيث

نيـ يكونوف بأنيـ مرتفعوا الحاجة للئنجاز؛ لأالرغبة في النجاح أقوى مف دافع الخوؼ مف الفشؿ 
 عادة أكثر ميلًب لممخاطرة، ويحققوف نجاحاً اجتماعياً وشخصياً بدرجة أكبر، فيـ يميموف إلى

وتطويرىا بيدؼ الوصوؿ إلى درجة جتماعية ويحسنوف تنظيميا السيطرة عمى البيئة المادية والا
نجاز فتتمثؿ بخصائص الميمة خرى ذات العلبقة بدافعية الإعالية مف التميز، ومف العوامؿ الأُ 

 (.2015، الخضر)المراد تأديتيا مف حيث درجة صعوبتيا مقابؿ سيولتيا 

نجاز افع الإمنجاح وتجاوز الصعوبات، فدنيا تعبير عف الدافع لأدافعية للئنجاز بوتعرؼ ال     
خر، ومف ثقافة إلى آخرى، ويعتمد جزئياً عمى التنشئة الاجتماعية، حيث ورد يتبايف مف شخص لآ

نجاز ميامو الدراسية عمى الرغـ إفي  طّالبنجاز تتمثؿ برغبة البأف دافعية الإ (2015) الرابغيفي 
كذلؾ بأنيا  مف العوائؽ التي تواجيو مف أجؿ الوصؿ إلى ىدؼ معيف في وقت محدد، وتعرؼ

الطاقة الكامنة في الكائف الحي التي تدفعو ليسمؾ سموكاً معيناً في العالـ الخارجي، وىذه الطاقة ىي 
أبو حويج، )وغاياتو لتحقيؽ أحسف تكيؼ ممكف مع بيئتو الخارجية لكائف الحي أىداؼ االتي تحكـ 

2004 ،93.)  
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نجاز ىي حالة خاصة مف الدافعية والإـ بأف الدافعية لمتعمّ  (50، ص2008غباري )ويرى      
العامة تشير إلى حالة داخمية عند المتعمـ تدفعو إلى الانتباه لمموقؼ التعميمي، والإقباؿ عميو بنشاط 

نيا السموؾ الذي أنيا بفقد عبر ع (445 ،2004الزيات )موجو والاستمرار فيو حتى يتحقؽ، اما 
بأف  (2011) بيبرتياز والتفوؽ، في حيف ذكر مشرة نحو الاحتفاظ بمستويات مف الإيتجو مبا
نجاز والتعمـ ىي حالة داخمية عند المتعمـ تدفعو إلى الانتباه إلى الموقؼ التعميمي دافعية الإ

 والإقباؿ عميو بنشاط موجو، والاستمرار فيو حتى يتحقؽ التعمـ. 

 مالدافعية لمتعمّ 

نفس بشتى ميادينو وفروعو المختمفة، وتعد ( أحد أىـ موضوعات عمـ الLearningـ )يعد التعمّ     
دراسة التعمـ مف الدراسات الأساسية في جميع مجالات عمـ النفس، فالتعمـ ىو جوىر عمـ النفس 

)منسي، وركيزتيا، فمعظـ فروع عموـ النفس تسعى إلى تفسير عممية التعمـ تحقيقيا لدى الافراد 
ف يكوف الفرد نشطاً وفعالًا، ليذا يفترض كما أف عممية التعمـ تحتاج إلى أ (،17، ص:2003

بالمتعمـ أف يكوف لديو اندفاع ورغبة وشوؽ لمتعمـ، فالدافعية حالة داخمية عند المتعمـ تدفعو إلى 
ظيار نشاط وحيوية مف أجؿ الاستمرار في عممية التعمـ حتى يتحقؽ  الانتباه أثناء عممية التعمـ، وا 

مبة عمى عاتؽ البيت والمدرسة عمى حد عية التعمـ لدى الطّ اليدؼ منيا، وتقع مسؤولية إثارة داف
 (.67، ص:2005)عدس وقطامي، السواء 

لبب في الموقؼ الصفي، اف الدافعية لمتعمـ تمثؿ إحدى القضايا الميمة المرتبطة بالطّ      
 وتتضمف حالة المتعمـ الداخمية، وما ينتابو مف أفكار ومعتقدات واتجاىات نحو ما يقدـ لو مف
أنشطة، ومدى استثارة ىذه الأنشطة لو للبشتراؾ فييا والتفاعؿ معيا بيدؼ التطور والنمو، كما 
يتميز سموؾ المتعمـ بالنشاط والرغبة في بعض المواقؼ دوف مواقؼ أخرى، وقد يعود ذلؾ إلى 

لمتعمـ مستوى دافعية المتعمـ نحو ممارسة السموؾ في ىذه المواقؼ دوف غيرىا، ولذا تعتبر الدافعية 
حالة ناشئة لديو في موقؼ تعميمي معيف نتيجة بعض العوامؿ الداخمية، أو وجود بعض المثيرات 

التي توجو سموكو وجية معينة دوف غيرىا، وبطريقة محددة تستطيع الخارجية، وىذه المتغيرات ىي 
 .( 2016 ،) قطاميأف تمكنو مف تحقيؽ اليدؼ في الموقؼ التعميمي 
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نجاز والتحصيؿ بالرغبة في القياـ بعمؿ جيد والنجاح فيو، وىذه الرغبة تتميز الإويتمثؿ دافع      
بالطموح والاستمتاع في مواقؼ المنافسة، والرغبة الجامحة لمعمؿ بشكؿ مستقؿ، وفي مواجية 

مف الميمات الروتينية  المشكلبت وحميا، وتفضيؿ الميمات التي تنطوي عمى مجازفة متوسطة بدلاً 
، وعادة ما ويؤدي نقص الدافعية (144، ص2002)عدس وقطامي، وي عمى المجازفة لا تنطالتي 

مبة الذيف يفتقروف لمدافعية لا يبذلوف جيداً يتناسب مع إلى ضعؼ التحصيؿ الدراسي، فالطّ 
مبة منخفضي الدافعية بأنيـ لا يُبدوف اىتماماً بالأشياء والعلبقات، إمكاناتيـ، ويصؼ المعمموف الطّ 

ا تثبط ىمتيـ بسرعة، ولا يجدوف في المدرسة شيئاً يجذب انتباىيـ لفترة طويمة، ولا يبدوف وغالباً م
     ، 2009)حمدي وأبو طالب، حماساً في المواقؼ التي تستثير اىتماماً لدى زملبئيـ الآخريف 

 (.452ص 

راسية لمياـ الدّ حصيؿ يتمثؿ بمقدار الرغبة والنزوع في بذؿ الجيد لأداء الواجبات وافالدافع لمتّ   
عي في سبيؿ تحقيقو ىدؼ ما واتقانو، إذ يتميز بصورة جيدة، وىو مدى استعداد الفرد وميمو إلى السّ 

ىذا اليدؼ بخصائص وسمات ومعايير معينة، كالرغبة والسعي لمتغمب عمى الصعوبات والعوائؽ 
يمكف الاستدلاؿ عميو مف  لتحقيؽ النجاح في الأداء، وىو مقدار الرغبة والنزوع في بذؿ الجيد الذي

  (.2017 ،بو حميمةأ)الب الدرجة التي يحصؿ عمييا الطّ خلبؿ 

 نجاز:خصائص دافعية الإ 

يعد دافع الإنجاز مكوناً أساسياً في سعي الفرد اتجاه تحقيؽ ذاتو، حيث يشعر الإنساف بتحقيؽ      
حصيؿ لدييـ دافع مرتفع لمتّ ذاتو مف خلبؿ ما ينجز وفيما يحققو مف أىداؼ، وأف الأفراد الذيف 

يعمموف بجدية أكبر مف غيرىـ، ويحققوف نجاحات أكثر في حياتيـ، وفي مواقؼ متعددة مف الحياة 
دب التربوي نوعيف رئيسيف كما ورد في الأ (، 2017بو غزاؿ، أعلبونة و العتوـ والجراح و )

نجاز الذاتي الذي لإىما: دافع ا (67-65، ص2006خميفة )لمدافعية للئنجاز بحسب ما ذكر 
نجاز الاجتماعي نجاز، ودافع الإالداخمية أو الشخصية في مواقؼ الإ يتمثؿ بتطبيؽ الفرد لممعايير

 الذي يخضع لمعايير يرسميا الآخروف، ويقاس في ضوئيا؛ أي أنو يخضع لمعايير المجتمع ويبدأ
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خصائص دافعية  (151، ص2015الرابغي ) في التبمور في المدرسة الابتدائية. وقد لخص
 نجاز، والفرد الذي يتمتع بيا بالاتي:الإ

لى أف يعالج وينظـ ا  نجاز شيء ما صعباً و إنجاز المرتفعة إلى . يميؿ الشخص ذو دافعية الإ1
 الأشياء أو الأفراد أو الأفكار ويفعؿ ذلؾ بسرعة واستقلبؿ ويتفوؽ عمى الآخريف.

 يكوف أقوى مف دافعو لمفشؿ. نجاز بأف دافعو لمنجاح. يتميز مرتفع دوافع الإ2

 نجاز بالامتياز مف ذاتو وليس مف أجؿ ما يترتب عميو مف فوائد.. ييتـ الأفراد مرتفعو الإ3

لى عوامؿ عارضة أو إلى قدرة المجيود وفشمو إنجاز مرتفع نجاحيـ بدرجة كبيرة . ينسب ذوو الإ4
العكس مف ذلؾ منخفضي حظ، وعمى عوامؿ خارجية، مثؿ: نقص المجيود، صعوبة المينة، ال

 نجاز.الإ

نجاز بارتفاع المثابرة والطموح ومكثرة الانيماؾ في أداء المياـ حتى إتمامو . يتميز مرتفعو الإ5
 عمى الوجو الأكمؿ.

 نجاز بالأىداؼ المستقبمية بعيدة، إذ يتميز بمنظور مستقبمي أكبر.. ييتـ مرتفعو الإ6

 دلدينية التي تركز عمى العمؿ الجانجاز فالتعاليـ افع الإالدينية مصدراً قوياً لدوا . تعد القيـ7
ف الانقطاع أنجاز، في حيف تماـ بالإتقاف يزيد مف دافعية الإعمار الأرض والاىا  والسعي المستمر و 

ىماؿ الحياة يؤدي إلى خفض الدوافع.   عف العبادة وا 

 نجاز:فعية لل مصادر الدا

وجية )نفسية( لظروؼ اجتماعية واقتصادية معينة، نجاز استجابة سيكولتعد الدافعية للئ     
 (:2016، )الجلبلينجاز كثيرة، منيا ي تؤثر في مستويات الحاجة إلى الإفالظروؼ والعوامؿ الت
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معات والثقافات تزكي نجاز تعد متغيراً يتجدد ثقافياً، فبعض المجت.الثقافة: حيث أف الدافعية للئ1
موقع رئيس داخؿ تركيب مف الاتجاىات والقيـ المترابطة فراد، وتضعو في نجاز الشخصي للؤالإ

 فيما بينيا.

جتماعية عمى أنيا تتدخؿ في .العلبقات الاجتماعية: فالأشخاص المنجزوف يدركوف العلبقات الا2
نجاز عمميـ عمى النحو الأمثؿ، ويميموف إلى الاستجابة للآخريف عمى أساس إدراكيـ إياىـ إوجو 

ـ يفضموف أكثر في عمميـ مع الآخريف أف يكونوا استقلبلييف، وأف يتجنبوا كمعوقات لإنجازىـ، وى
 العلبقات الاعتمادية القائمة عمى الاعتماد عمى الآخريف.

نجاز مرتبطة ايجابياً بذوي الأجساـ ف أحد الاختبارات أف الدافعية للئ.جسـ الإنساف: حيث تبيف م3
، وقد تعني ىذه النتيجة السوي رياً بصفات الجسـ غيالغنية والعضلبت القوية، كما أنيا مرتبطة سمب

نجاز خبرات ناجحة مبكرة تقوي دافع الإ أنو مف المحتمؿ أكثر أف يحصؿ ذوو الأجساـ القوية عمى
نجاز يكونوف أكثر نشاطاً، ولذا تنمو اجساميـ وتقوى وتعني أيضاً أف ذوي الدافعية للئ لدييـ، كما
 عضلبتيـ.

لذيف يعيشوف في مناخ معتدؿ يكونوف أحسف صحة، وأكثر نشاطاً مف المناخ: فالأشخاص ا .4
 غيرىـ ممف يعيشوف في مناخات مرتفعة جداً أو منخفضة جداً. 

بالوالديف وباقي أفراد الطّالب  وعلبقة طّالبلاجتماعية: إف أساليب تنشئة الالأسرة والطبقة ا .5
 نجاز.ر في رفع أو خفض مستوى دافعية الإأسرتو، ليا دور كبي

الاتجاىات والقيـ الدينية: حيث يمكف أف تستخدـ كمصادر لمدافعية، وذلؾ بالنسبة لمطريقة التي  .6
 يتفاعؿ بيا الناس مع بيئتيـ.

 نجاز وقوتيا:م والإ امل ضعف الدافعية نحو التعمّ عو 

وأبو  )حمديمبة إلى العديد مف العوامؿ منيا نجاز لدى الطّ ـ والسعي للئيعود ضعؼ دافعية التعمّ 
 (: 453، ص 2009طالب، 
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الب في ىذه الحالة تكوف ناجمة عف توقعات الاستجابة لسموؾ الوالديف: حيث أف استجابة الطّ  .1
الوالديف المرتفعة جداً مما يؤدي إلى نشوء الخوؼ مف الفشؿ، كما قد يقدر الوالديف أبنائيـ تقديراً 

ـ، كما أف عدـ وبالتالي تضعؼ دافعيتو نحو التعمّ منخفضاً فيعمـ الأبناء أنو لا يتوقع منيـ إلا القميؿ 
اىتماـ الوالديف لأبنيـ في المدرسة والصراعات الأسرية والنقد المتكرر والحماية الزائدة مف أىـ 

 ـ.العوامؿ المؤدية إلى ضعؼ التعمّ 

مبة بعدـ القيمة عامؿ أساسي في ضعؼ الدافعية، فيـ تدني تقدير الذات: إف شعور الطّ  .2
أنيـ لا يستطيعوف التأثير في البيئة أو الوصوؿ إلى النجاح وأحياناً يظيروف وكأنيـ يعتقدوف 

 يرغبوف بالفشؿ.

الجو المدرسي غير المناسب: إف الجو التعميمي السائد في المدرسة يمكف أف يؤدي إلى خفض  .3
ب إلى الممؿ مبة، فالمعمميف غير المباليف يخمقوف جواً أقر ـ لدى عدد كبير مف الطّ الدافعية لمتعمّ 

 مبة نحو الدراسة.والضجر، مما يخفض دافعية الطّ 

الصفية التي تسيـ في تدني الدافعية  جممة مف الممارسات (40-39، 2016موسى )ويضيؼ 
 منيا:

 رة تعميمية.بـ القبمي الضروري لكؿ خ. إغفاؿ المعمـ الكشؼ عف التعمّ 1

 رة يراد تقديميا.بعف استعدادات المتعمميف في كؿ خ ـ. عدـ كشؼ المعمّ 2

 . إغفاؿ المعمـ تحديد الأىداؼ السموكية التعميمية التي يراد تحقيقيا.3

 . غياب التفاعؿ بيف المعمـ والمتعمـ.4

 مبة.. عدـ قدرة المعمـ عمى تحديد المعززات التي يستجيب ليا الطّ 5

 لبب.. التركيز عمى الدرجات بدلًا مف الأفكار لمطّ 6

 ستكشاؼ والابتكارات. . خمو التدريس مف الا7
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مبة نحو وفي المقابؿ ىناؾ العديد مف الطرؽ والأساليب التي مف الممكف أف تستثير دوافع الطّ 
 (:335، ص 2007)بني يونس، التعمـ، منيا 

ـ ما داـ يشارؾ يدوياً ربط التعمـ بالعمؿ: إذ أف ذلؾ يثير دافعية المتعمـ ويحفزه عمى التعمّ   .1
 ـ.ى التعمّ بالنشاطات التي تؤدي إل

عرض قصص ىادفة: يمكف لممعمـ أف يستعيف بالقصص الموجودة بمكتبة المدرسة، ويستعرض  .2
 مبة بعد أف يكوف قد كمفيـ بقراءتيا.القصة مع الطّ 

مبة دائماً بأف طمب العمـ فرض عمى كؿ مسمـ ومسممة، وأف الله تعالى فضؿ العمماء تذكير الطّ   .3
 يات القرآنية والأحاديث النبوية الشريفة.عمى العابديف، والاستشياد بذلؾ بالآ

الب يحب المادة وتزداد دافعيتو لتعمميا إذا أحب مبة وتحبيبيـ في المعمـ، فالطّ التقرب إلى الطّ   .4
 معمميا.

مبة في الإقباؿ عمى المطالعة الخارجية والجموس معيـ في أف يتصرؼ المعمـ كنموذج لمطّ   .5
 المكتبة.

مبة مف خلبؿ تنفيذىا المشوقة والمثيرة للبنتباه ومشاركة الطّ  توظيؼ أساليب العرض العممي  .6
 وتشجيعيـ عمى حؿ ما يطرأ مف مشكلبت.

استخداـ أساليب التييئة الحافزة عند بدء الحصة أو الخبرة مثؿ قصص المخترعيف، والأسئمة   .7
 التي تدفع إلى العصؼ الذىني. 

المعمـ استخداـ عدة مبادئ  بامكاف أنو (153، ص2006ممحـ )سبؽ فقد ورد في لى ما إضافة إ
 مبة منيا:لزيادة الدافعية لدى الطّ 

جؿ أف يتخمى المتعمـ عف أثؿ عممية عادية لإحداث الألـ مف الثواب والعقاب: فالعقاب يم :أولاً 
الاستجابات الخاطئة وتبيف  السموؾ المرغوب فيو.والثواب يعزز السموؾ المرغوب فيو ويقويو.وعمى 
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تشير إلى إمكانية تدعيـ السموؾ المعاقب وليس حذفو وقد عرفت  مف الدراسات كثيراً ف أالرغـ مف 
 فيما مضى ما لمعقاب مف اثر وظيفي عمى التعمـ.

 المنافسة: تستعمؿ المنافسة عمى نطاؽ واسع داخؿ وخارج الفصؿ الدراسي فيي تمثؿ حافزاً  :ثانياً 
وتظير التجارب ىذا المجاؿ  طّمبةى تحسيف أداء البالضرورة إل ـ وتؤديفي مجاؿ التعمّ  وحيوياً  قوياً 

 ـ مف المنافسة الجماعية.أقوى لمتعمّ  إف المنافسة الفردية حافزاً 

الذي يقؼ عمى التقدـ الذي يحرزه في معرفة ما يحصؿ عمى  طّالبمعرفة التقدـ: إف ال :ثالثاً 
رنرايؾ  إلى أف معرفة النتائج تشجيع ودافعية أكثر مف ىذه المعرفة وتشير التجارب التي أجراىا  ثو 

 ـ ومحو أخطاءه. يؤدي إلى تحسيف أداء المتعمـ  في عممية التعمّ  جداً  قوياً  تمثؿ حافزاً 

الاستراتيجيات التي يمكف لممعمـ أف يستخدميا داخؿ  عدد مف (2013) الطناويفي حيف ذكر 
 ـ مثؿ:   مبة لمتعمّ غرفة الصؼ مف أجؿ اثارة دافعية الطّ 

الب: عمى المعمـ أف يختار المواضيع التي يجد فييا مواضيع والمياـ التي تيـ الطّ اختيار ال .1
استغلبؿ  الميـ فمـ بإعطاء درس فمبة المتعة والإثارة كمما كاف ذلؾ ممكناً، فعندما يرغب المعمّ الطّ 

 مبة نحو الدرس. حدث جيد غالباً ما يشكؿ طريقة مفيدة لجذب اىتمامات الطّ 

دايتو: يمكف المعمـ مف الاعداد والتييئة لمدرس مف خلبؿ تقديـ نشاط أولي تييئة الدرس منذ ب .2
 ـ. مبة في الوصوؿ إلى الرغبة في التعمّ واستيلبلي مختصر في بدايتو لمساعدة الطّ 

مبة لممادة التي يدرسونيا: عمى المعمـ أف يستثير فضوؿ استخداـ الأسئمة لجذب انتباه الطّ  .3
مبة بضرورة حؿ الغموض ت ممتعة ومثيرة، وىذا ما سيشعر الطّ مبة مف خلبؿ أسئمة ومشكلبالطّ 

 والالتباس مف خلبؿ الحصوؿ عمى معمومات أكبر حوؿ الموضوع. 

ـ لف مبة لمتعمّ اختيار الأىداؼ والأنشطة التعميمية المفيدة: عمى المعمـ أف يدرؾ بأف دافعية الطّ  .4
ياتيـ، لذا عميو أف يختار الأىداؼ التعميمية تستثار إلا إذا وجدوا أف ما تعمموه مرتبط بنجاحاتيـ وح

 ـ. التي تقدـ المعرفة والميارة المتاف تستحقاف التعمّ 
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 م:نجاز في التعمّ وظيفة الدافعية ودافعية الإ  

نجاز أحد الجوانب الميمة في نظاـ الدوافع الإنسانية فيو مكوف جوىري في عممية يمثؿ الدافع للئ  
وتحقيؽ ذاتو مف خلبؿ ما ينجزه مف أىداؼ، وقد أشار العمماء إدراؾ الفرد وتوجيو سموكو، 

نجاز ( إلى أف الدافع للئ(Meclellandوالباحثوف الميتموف بدافعية الاعتبار مثؿ ميكميلبند 
نجاز في تحديد مستوى موؾ، حيث تعمؿ أو تؤثر دافعية الإيتضمف أنواعاً وأنماطاً متباينة مف الس

ؼ المجالات والأنشطة التي  يواجييا، لذلؾ فقد بدأ مفيوـ الدافعية يأخذ أداء الفرد وانتاجو في مختم
المعالـ المُميزة لمدراسة والبحث في ديناميات الشخصية والسموؾ، وذلؾ منذ ستينيات القرف الماضي 

يحتاج كؿ إنساف في ىذه الحياة إلى دوافع لمواصمة مسيرتو،  حيث (،2، ص2006 مجممي،)
لإنجاز والتحدي، ويؤكد عمماء النفس بشكؿ عاـ أنو لابد ابكؿ ثقة وقدرة عمى والوصوؿ إلى أىدافو 

مف وجود دوافع لكي يحدث التعمـ الإنساني، ففي حالة غياب الدوافع لف يكوف ىناؾ سموؾ، ومف 
 (.10، ص 2015)الساكر،التعمـ  ثـ لف يحدث

و أمر بالغ الأىمية بالنسبة إف البحث عف القوى الدافعة التي تقؼ وراء سموؾ المتعمـ وتوجي   
يـ، فالدافعية شرط أساسي يتوقؼ عميو تحقيؽ الأىداؼ التعميمية في مجالات ـ والتعمّ لعممية التعمّ 

ـ المتعددة، سواء كاف ذلؾ في تحصيؿ المعمومات )الجانب المعرفي(، أو تكويف الاتجاىات التعمّ 
والقيـ )الجانب الوجداني(، أو تكويف واكتساب الميارات النفسحركية المختمفة التي تخضع لعوامؿ 

ا ـ وظائؼ عديدة مف أبرزىحيث إف لمدافع في عممية التعمّ  ،التدريب والممارسة )الجانب الحركي(
 (:148، ص 2006)ممحـ، 

ـ فإف ـ ومف وجية نظرية التعمّ الوظيفة الإستثارية: وتمثؿ أولى وظائؼ الدوافع في عممية التعمّ  :أولاً 
نما يستثير الفرد لمقياـ بالسموؾ، ودرجة الاستثارة والنشاط العاـ لمفرد عمى  الدافع لا يسبب السموؾ وا 

 في.ـ الصّ علبقة مباشرة بالتعمّ 

وظيفة التوقعية لمدوافع: يمثؿ التوقع اعتقاداً مؤقتاً بأف ناتجاً ما سوؼ ينجـ عف سموؾ ال :ثانياً 
معيف، ولكننا نعرؼ بأف الناتج لا يتسؽ بالضرورة مع التوقع. ولذلؾ، يوجد في كثير مف الأحياف 



59 

 

شباع تبايف بيف الناتج الفعمي والتوقع المرتقب. وبالتالي، يوجد تبايف بيف الإشباع المتوقع والإ
 الفعمي. وىذا التبايف يمكف أف يكوف مفرحاً أو مؤلماً، مسيلًب أو معرقلًب بناء عمى درجتو.

انتقاء السموؾ عند الاستجابة بحيث توجو السموؾ نحو مثير  حيث يتـ الوظيفة الإنتقائية: :ثالثاً 
 معيف وتتجاىؿ المثيرات الأخرى.

البواعث إلى أشياء تثير السموؾ وتحركو نحو غاية ما  الوظيفة الباعثية لمدوافع: يشير مفيوـ :رابعاً 
بط أف يظيروا اىتماماً أكبر بمادة دراسية يرت طّمبةات معينة. فنحف نتوقع مف العندما تقترف مع مثير 

 مف مادة أخرى لا يرتبط معيا مثؿ ذلؾ الباعث.  معيا باعث أكبر أو ثواب أكبر

 جاه ىدؼ محدد فنوجو كؿ جيودنا نحوه.الوظيفة التوجييية: توجو السموؾ ت :خامساً 

إف أثر  حيثالعقاب يؤثر سمبياً عمى سعي الفرد لمتيرب منو،فالوظيفة العقابية لمدوافع:  :سادساً 
 العقاب وأسموب العقاب المتبع يختمؼ بإختلبؼ الاستجابة المعاقبة. 

 الدافعية للنجاز والميارات الاجتماعية لدى الطّمبة 

تعددت المحاولات  حيث نجازتربوية لتحسيف أداء منخفضي الإيع وبرامج ىناؾ عدة مشار     
          نجاز، حيث خَمص بروكسمنخفضي الإوجيود العمماء والتربوييف لرفع مستوى 

(Brooks, 2002عمى سبيؿ المثاؿ لا الحصر )  مف خلبؿ مراجعتو لعدد مف الأبحاث المتعمقة
في الصفوؼ مف  منخفضي الإنجاز طّمبةميارات القراءة لمدة تحصيؿ بخطط التّدخؿ المصمّمة لزيا

لا يتيح لمف يقرأوف ببطء مجارات لى أفّ عدـ وجود أي تدخؿ )الدّراسة التقّميديّة( إالأوؿ إلى الرابع 
)ذوي صعوبات التّعمـ البسيط والمتوسط(  طّمبةيعد عاملًب مؤثراً لدى ال زملبئيـ، وأفّ اعتبار الذات

ف الا بأساليب عمؿ مصممة مسبقاً تقوـ عمى أساس تمبية احتياجاتيـ، وتنُفذ مف قبؿ الذيف لا يتعممو 
مدرسيف ميتميف يتمتعوف بالخبرة والرؤية الثاّقبة لطبيعة الاحتياجات الخاصة، عندئذف يمكف ليؤلاء 

 مبة الشعور بالأماف والثقة، ويرتفع إنجازىـ بشكؿ ممحوظ، كما أشار إلى أف إنجاز الأفرادالطّ 
مبة العادييف ووتقدميـ تعد مف الأمور المقمقة لكثير مف زملبئيـ ممف لدييـ صعوبات في والطّ 
ف خاصة، وتصميـ منياج خاص كذلؾ؛ لأ ـ، الامر الذي يستدعي تدريسيـ بأساليب وطرؽالتعمّ 
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، ولا مبة يكوف أقؿ نجاحاً ـ بيا نظرائيـ العادييف مف الطّ تعميـ ىذه الفئة بنفس الطريقة التي يتعمّ 
 (.2014)شريؼ،  يحقؽ اليدؼ المنشود

نجاز غالباً ما يعانوف مف صعوبات متباينة ة منخفضي الإمباضافة إلى ما تقدـ فاف الطّ      
 ومختمفة عف بعضيـ بعضاً، وتجدىـ يرفضوف المدرسة، وكؿ ما يتعمؽ بيا، الامر الذي دفع الكثير

ج، واستحداث أساليب عدة لرعايتيـ، ولعؿ البرنامج لى ابتكار برامإمف العمماء والاكاديمييف السعي 
( يعد مف أكثر البرامج الخاصة Marie Clayالمعروؼ بػػاسـ )إصلبح القراءة( لماري كلبي )

 طّمبةلى اكتشاؼ الحالة لدى الإوانتشاراً وتقييماً، الذي ييدؼ  مبة منخفضي الإنجاز شيوعاً بالطّ 
عوبات، ومف ثـ تقديـ تدخؿ مبكر ومكثّؼ ليـ بغرض الصغار بمجرد أف تظير عمييـ أعراض الص

قؿ إنجازاً في الأ طّمبةلبئيـ العادييف، ويستيدؼ التمكينيـ مف تحقيؽ الإنجاز بنفس مستوى زم
 القراءة والكتابة.

( صمـ Robert Slavinوىناؾ نموذج آخر عُرؼ باسـ )النجاح لمجميع( لروبرت سلبفيف ) 
ائية في الولايات المتحدة الامريكية، وينطوي عمى أىداؼ وقائية ليستيدؼ إصلبح المدارس الابتد

ركز عمى لبب ذوي الإنجاز المنخفض، ويمستنداً إلى فكرة عدـ وجود طريقة تدريس منفصمة لمطّ 
، واختبارات دورية لمقراءة، أما النموذج الثالث فيعرؼ باسـ )مشروع طّمبةالحكايات وكتابات ال

مبة الأكبر سناً )المرحمة الثانوية(، وصمـ ىذا الذي يستيدؼ الطّ  التلبميذ منخفضي الإنجاز(
الصّفيف الرابع والخامس، وتحويؿ اتجاه تعميميـ   طّمبةتحسيف الإنجاز التعميميّ ل المشروع بيدؼ

وأساليب التّدريس غير المناسبة إلى أساليب أكثر ملبئمة لاحتياجاتيـ، ومع تقدـ ىذا البرنامج فقد 
مف الإنجاز الذي يعتمد عمى المؤىلبت الأكاديمية إلى الإنجاز والتحقيؽ بمعناىا  تحوؿ التركيز

قدماً ممحوظاً في ـ، وقد حقؽ المشروع تالواسع، بحيث يشمؿ الكفاءة الشخصية والاجتماعية لممتعمّ 
لذواتيـ، وفي نمو وتطور خصائصيـ الشخصية والاجتماعية، ولكف عمى مستوى  طّمبةاعتبار ال
 (.2007) آف ونوروتيش، كاديمي ظمت النتائج غير مشجعة الأالعمؿ 

 إلى أفّ الميارات  (2011يوسؼ )ما ورد في لقد أشارت نتائج دراسات وابحاث عدة بحسب     
ـ تكوف متدنية مقارنةً مع المتعمميف الآخريف، فعادة ما لبب ذوي صعوبات التعمّ الاجتماعية لمطّ 
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ف التغيرات الكثيرة في المزاج سمة أالاستقرار العاطفي، حيث  إلى عدــ يميؿ طمبة صعوبات التعمّ 
تميزىـ، مما يؤدي إلى عدـ تكيفيـ الاجتماعي الذي يظير مف خلبؿ سموكيات معينة، مثؿ: 

 قراف.الثقة بالنفس، والرفض مف قبؿ الأ الانطواء، وعدـ الإحساس بالسعادة، وتدني

يؤدي عادة إلى تدني أحد المفاىيـ المحورية التابعة جتماعية كما أف الإخفاؽ في الميارات الا    
نساف بصفتيا أحد مكونات الدافعية المتمثمة بالحاجة إلى الإنجاز، لئلمتنظيـ الإنفعالي لمشخصية ل

حيث يعدّ الدافع للئنجاز عاملًب ميماً في توجيو سموؾ الفرد وتنشيطو، وفي إدراكو لمموقؼ وفي 
لفرد وسموؾ المحيطيف بو، كما ويعدّ محركاً لمفرد تجاه تحقيؽ ذاتو مساعدتو في فيـ وتفسير سموؾ ا

وذلؾ مف خلبؿ ما ينجزه وسعيو لتحقيؽ أىدافو. وىذه الحاجة ىي التي تحرؾ الأفراد كباراً كانو أـ 
صغاراً، وتدفع بيـ إلى أف يكونوا أفراداً ناجحيف في جميع أنشطة الحياة المختمفة خاصة عندما 

ى معايير واضحة لمنجاح والفشؿ، ومف الأمثمة عمى ذلؾ الأنشطة التنافسية سواء تكوف معتمدة عم
كانت معرفية: كالتحصيؿ، أو حركية: كالألعاب، أو اجتماعية: كالقيادة. وتتمثؿ أبعاد دافعية 
الإنجاز في المغامرة ومواجية الصعاب والمثابرة والمنافسة وكذلؾ في الاستقلبؿ وفي تنوع 

خوؼ مف الفشؿ وضعؼ ثقة الفرد بقدرتو ومعموماتو، والقمؽ المرتبط ببدء العمؿ الإىتمامات وال
) اللبلا، الزبيري، اللبلا، الجلبمدة، حسونة، الشرماف، والنشاط، وكذلؾ القمؽ المرتبط بالمستقبؿ. 

 ( 2013العمي، القبالي، العايد، 

 الدراسات السابقة

الميارات عب عمى لسابقة التي تناولت المّ في ىذا الفصؿ عرض لأىـ الدراسات ا ت ّـ       
 ـ المصادر التعميمية، وبشكؿ محدد حقيف بغرؼ تلبب الممنجاز لمطّ الاجتماعية و دافعية الإ عرض  ت

      الدراسات السابقة وفقاً لمدراسة:
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 م:عب ودوره في التعمّ الدراسات التي تناولت المّ  :أولاً 

ميارات حؿ  الإلكترونية عمى الألعاب أثر دؼ التعرؼ الى( دراسة بي2016أجرى تركستاني )     
اؼ ع( طفؿ مف ض16المشكلبت لدى عينة مف الأطفاؿ ضعاؼ السمع، تكونت عينة الدراسة مف )

لى مجموعتيف إالرياض في السعودية، تـ تقسيميـ السمع الممتحقيف في رياض الاطفاؿ في مدينة 
التجريبية لمجموعة مف الالعاب الالكترونية عمى تجريبية وضابطة، حيث تعرض أطفاؿ المجموة 

( قبمياً وبعدياً عمى BASأجيزة الآي باد لمدة ستة أشير، وتـ تطبيؽ اختبار القدرات البرطاني )
تحسف قدرات أطفاؿ المجموعة التجريبية في جميع أبعاد المقياس  المجموعتيف، كشفت النتائج عف

ت، وتشابو الصور، والنسخ، كما ظير فروؽ بيف مف حيث البناء النمطي، وتركيب المكعبا
 المجموعتيف في المقياس البعدي الكمي لصالح المجموعة التجريبية.  

إلى تقييـ  ىدفت ( دراسةMotamedi & Bakhtiary, 2014وبختياري )وأجرى معتمدي      
ومية الايرانية، لبب في المدارس الحكنجاز الأكاديمي لمطّ عمى الإبداع والإ حاسوبتأثير ألعاب ال

 وطالبةً  ( طالباً 180بتوظيؼ المنيج الارتباطي باختيار عينة عنقودية متعددة المراحؿ بمغ حجميا )
مف طمبة الصؼ الرابع في مدارس مدينة طيراف، واستخدـ الباحثاف اختبار تورانس لمتفكير 

لعاب ئج وجود أثر لأتفصيؿ. أظيرت النتاالإبداعي في جوانب الطلبقة، والمرونة، والأصالة، وال
في ابداع الذكور في بعد المرونة أكثر مف الاناث، في حيف تبيف أف أثرىا في القدرة عمى حاسوب ال

مبة التفاصيؿ ىي لصالح الاناث، كذلؾ بينت نتائج الدراسة وجود علبقة ايجابية بيف امتلبؾ الطّ 
 لبعد المرونة وانجازىـ الاكاديمبي. 

 لى دورإعرؼ ( دراسة بيدؼ التّ Mahmoud & Tanni, 2014نة )في حيف أجرى محمود والط  
مف خلبؿ تطبيؽ استبانة عمى  الانجميزية المغة ـتعمّ  مبة نحوالطّ  تعزيز ميوؿ في التعميمية الألعاب

( معمماً ومعممةً مف معممي المغة الإنجميزية في المرحمة الاساسية الدنيا في مدارس وكالة 20)
 مبة نحوالطّ  بينت الدراسة أف للؤلعاب التعميمية أثر ايجابي في ميوؿ الغوث في محافظة جنيف،

لعاب التعميمية لزيادة ىمية توظيؼ المعمميف لمزيد مف الأالانجميزية، وأوصى الباحثاف بأ المغة تعمـ
 ـ، والحفاظ عمييا.  مبة نحو التعمّ دافعية الطّ 
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لى فعالية الألعاب إ( فقد أجرى دراسة بيدؼ التعرؼ ,2011Daghistani)أما داغستاني   
حيث: فيـ الأشكاؿ، طفاؿ في رياض الأطفاؿ مف تنمية بعض ميارات التفكير لدى الأالتعميمية في 

والأرقاـ، والتصنيؼ، والمقارنة، والتفسير، والتطبيؽ. واتبع الباحث المنيج الوصفي لاعداد أدوات 
عداد الألعاب التربوية التي تسيـ في تطوير  الدراسة لاختبار ميارات التفكير لأطفاؿ الروضة، وا 

ؾ مف خلبؿ اختيار مجموعة ميارات التفكير، في حيف اتبع المنيج التجريبي لفحص الأثر، ذل
( مف تلبميذ رياض الأطفاؿ. أظيرت 38(، واخرى ضابطة بمغ حجميا )35تجريبية بمغ حجميا )

النتائج وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات الأطفاؿ في المجموعة التجريبية 
لصالح أطفاؿ  والمجموعة الضابطة في مستوى أدائيـ في اختبار ميارات التفكير وتطبيقيا

 المجموعة التجريبية.

أثر استخداـ ( دراسة بيدؼ تقصي Ishtawi, 2011أجرى اشتيوي )وفي نفس السياؽ    
ؼ الثاني عشر في المدارس ـ قواعد المغة الانجميزية لدى طمبة الصّ عب عمى تعمّ استراتيجية المّ 

شكموا  طالباً وطالبةً  (80مف )الحكومية في غزة، واتبع الباحث المنيج التجريبي عمى عينة تكونت 
مجموعتيف متساويتيف الاولى ضابطة، والثانية تجريبية، وتـ بناء اختبار تحصيمي طبؽ قبؿ وبعد 

( فقرة موزعة عمى خمسة مجالات، بينت النتائج وجود فروؽ 50تطبيؽ الاستراتيجية تكوف مف )
التجريبية التي تـ تدريسيا بتوظيؼ دالة في التحصيؿ في قواعد المغة الانجميزية لصالح المجموعة 

 عب، وأف أثر ىذه الاستراتيجية في التحصيؿ كاف كبيراً.استراتيجية المّ 

ثر برنامج قائـ أفقد اتجيت نحو تقييـ ( Garaigordobil &  Berrueco, 2011)أما دراسة     
تجريبي نيج العب في التفكير الإبداعي لأطفاؿ ما قبؿ المدرسة، مف خلبؿ اعتماد المعمى المّ 

( 6و  5( مشاركا تراوحت أعمارىـ ما بيف )86حيث شممت العينة )والقياس القبمي والبعدي،
( في العينة الضابطة. تـ تطبيؽ اثنيف مف أدوات 33( في العينة التجريبية، و )53سنوات، منيـ )

الشخصية  لسموكيات وسماتا (، واختبار1990متفكير الإبداعي )التقييـ ىما اختبار تورانس ل
( 75ف البرنامج مف دورة أسبوعية مدتيا )(. وتكوّ 2007الإبداعية )غاريغوردوبيؿ & بيرويكو، 

دقيقة عمى طواؿ العاـ الدراسي. وأظيرت النتائج أف البرنامج قد عمؿ عمى زيادة كبيرة في الإبداع 

http://ascidatabase.com/author.php?author=Bulquees%20I.&last=Daghistani
http://ascidatabase.com/author.php?author=Bulquees%20I.&last=Daghistani
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، الأصالة(، والسموكيات المفظي )الطلبقة، والمرونة، والأصالة(، والإبداع المتمثؿ بالرسـ )الطلبقة 
 وسمات الشخصية الإبداعية، ولـ يكف ىناؾ اختلبفات في اثره في الإبداع لدى الأولاد والبنات.

لى أثر برنامج مقترح يوظؼ إعرؼ ( دراسة بيدؼ التّ 2009في حيف أجرى الشخريتي )     
تلبميذ الصؼ الثالث  الأنشطة التعميمية، والألعاب التربوية في تنمية بعض ميارات القراءة لدى

الأساسي بمدارس وكالة الغوث الدولية في محافظة شماؿ غزة، مف خلبؿ المنيج التجريبي، تكونت 
( تمميذاً وتمميذة وزعوا عمى مجموعتيف تجريبية وضابطة، وتوصمت الدراسة 83عينة الدراسة مف )

جريبية والمجموعة الضابطة إلى وجود فروؽ دالة إحصائياً بيف متوسط درجات تلبميذ المجموعة الت
 في ميارات القراءة، لصالح المجموعة التجريبية.

لى فحص فاعمية برنامج مقترح في الألعاب إ( فقد ىدفت 2005ة عيسى ومصالحة )أما دراس     
التربوية لتنمية بعض ميارات التفكير العممي لدى تلبميذ الصؼ الثالث الأساسي في غزة، وقد 

 ى، الأولة ببرنامج مقترح، واختبار في ميارات التفكير. تمثمت العينة بمجموعتيفتمثمت أداتي الدراس
( تمميذة مف مدرسة بنات جباليا 49تمميذاً مف مدرسة ذكور جباليا الابتدائية )أ( والثانية ) (47)

 الابتدائية )أ(، توصمت الدراسة إلى أف فاعمية البرنامج المقترح في الألعاب التربوية عالية لدى
تلبميذ الصؼ الثالث الأساسي، كما تبيف عدـ وجود فروؽ دالة إحصائياً بيف متوسطي درجات 

 تلبميذ الصؼ الثالث الأساسي في اختبار ميارات التفكير تعزى لمتغير مستوى التحصيؿ. 

 الدراسات التي تناولت الميارات الاجتماعية: :ثانياً 

تنمية الميارات  في تدريبي برنامج أثر إلى التعرؼ( بدراسة ىدفت 2012قاـ الزيادات وحداد )     
 البات ذوات صعوبةالطّ  مف عينة لدى بالنفس الثقة ومفيوـ الذات الأكاديمي، ومفيوـ الاجتماعية،

 طالبة بتطبيؽ عدة أدوات تمثمت بالبرنامج (60مف ) الدراسة الأردف. تكونت عينة في ـالتعمّ 
 واختبار ( وحدة، واختبار الميارات الاجتماعية،18ؿ عمى )جتماعية، اشتما الميارات في التدريبي

في أثر البرنامج  دالة احصائيا فروؽ بينت الدراسة وجود الأكاديمي. الذات واختبار الثقة بالنفس،
جتماعية، لاالميارات ا تنمية في التجريبية التدريس لصالح المجموعة طريقة إلى تدريبي تعزى

 الأكاديمي. الذات وـبالنفس، ومفي  الثقة ومفيوـ
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لى أثر برنامج تدريبي عمى تنمية إتعرؼ دراسة بيدؼ ال( فقد أجرى 2012أما الصمادي )     
بة ذوي صعوبات التعمـ الممحقيف بغرؼ مصادر التعمـ في مديرية لمطّ الميارات الإدراكية الحركية 

( 24كمجموعة تجريبية، و) بةً ( طالباً وطال24ردف، وتكونت عينة الدراسة مف )تربية الزرقاء في الأ
كمجموعة ضابطة. توصمت الدراسة إلى وجود فروؽ دالة احصائياً لصالح المجموعة  طالباً وطالبةً 

 .الميارات الإدراكية الحركيةالتجريبية عمى مقياس 

 مستوى استقصاء ( لاجراء دراسة بيدؼ2011والجراح ) في حيف اتجو المقداد وبطاينة     
 الجنس والفئة لمتغيري العادييف تبعاً  مبةـ، والطّ التعمّ  صعوبات ذوي مبةماعية لدى الطّ الاجت الميارات

 مبةالطّ  مف (181منيـ ) ،وطالبةً  ( طالباً 278العمرية، أو التفاعؿ بينيما عمى عينة شممت )
في  ـالتعمّ  مصادر غرؼ عمى ـ مف المدارس التي تحتويالتعمّ  صعوبات ( مف ذوي97العادييف، و)

 الميارات مقياس مف لةمعدّ  الثانية، واستخدـ الباحثوف صورة إربد لمنطقة التربية والتعميـ ريةمدي
الدراسة أف  (. بينت نتائج2005ىاروف ) رهالذي طوّ  التعمـ صعوبات ذوي مبةالاجتماعية لمطّ 

لاجتماعية ا الميارات مف متوسطاً  مستوىً  التعمـ قد أظيروا ذوي صعوبات مبةمبة العادييف، والطّ الطّ 
بيف  الاجتماعية مستوى الميارات في إحصائياً  دالة فروؽ العادييف، وتبيف وجود مع أفضمية لمطمبة

 عاـ، وعمى بشكؿ الأداة عمى العادييف مبةلصالح الطّ  ـالتعمّ  صعوبات ذوي مبةوالطّ  العادييف مبةالطّ 
 الفرعية. أبعادىا

 بيف الاجتماعية في مستوى الميارات فروؽال عمى ( دراسة بيدؼ التعرؼ2009وأجرى حسف )    
( طالباً وطالبةً ممف 60الأسوياء، عمى عينة بمغ حجميا ) والأطفاؿ ـالتعمّ  صعوبات ذوي الأطفاؿ
 مدارس ثلبثة مف الرابع مف الأسوياء مف طمبة الصؼ وطالبةً  طالباً  (60ـ، )صعوبات تعمّ  لدييـ

وأليوت  جريشاـ طوره الذي الاجتماعية الميارات مقياس مسقط، استخداـ بمدينة حكومية
((Gresham & Elliott, 1990. أفراد أداء متوسطات بيف إحصائيا فروقاً دالة النتائج أظيرت 

 والكفاية الاجتماعية الميارات بعدي الأسوياء في ـ، والأطفاؿالتعمّ  صعوبات ذوي عينة الأطفاؿ
 الاجتماعية.
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اسة بيدؼ معرفة أثر برنامج تدريبي لمميارات ( در 2004في حيف أجرى أبو حسونو )     
ـ، الاجتماعية في تحسيف مفيوـ الذات والكفاية الاجتماعية والتحصيؿ لدى طمبة صعوبات التعمّ 

( طالباً وطالةً مف ذوي صعوبات التعمـ، واستخدـ الباحث المنيج 38تكونت عينة الدراسة مف )
وعاً، بواقع جمسة واحدة أسبوعياً. بينت النتائج ( أسب15لمدة )مف خلبؿ تطبيؽ برنامج التجريبي 

وجود أثر داؿ احصائي عمى مستوى الكفاية الاجتماعية، ومفيوـ الذات لصالح المجموعة 
 التجريبية.

لى أثر برنامج تدريبي في تنمية الميارات إ( دراسة بيدؼ التعرؼ 2004عايدة )كما أجرى الس    
ردف، تكونت عينة السمط في الأ قصبة تربية مديرية ـ فيالاجتماعية لمطمبة ذوي صعوبات التعمّ 

( طالباً وطالبةً، ووظؼ الباحث المنيج التجريبي، واستخدـ الصورة المعربة مف 60الدراسة مف )
، توصمت Gresham & Elliott, 1990)وأليوت) جريشاـ طوره الذي الميارات الاجتماعية مقياس

في مستوى الميارات الاجتماعية لدى طمبة ذوي صعوبات  الدراسة إلى وجود فروؽ دالة إحصائياً 
 ـ لصالح المجموعة التجريبية. التعمّ 

 نجاز: ق لتنمية الدافعية، والدافعية لل الدراسات التي تناولت برامج وطر :ثالثاً 

( بدراسة ىدفت استقصاء أثر برنامج اثرائي في وحدة العضوية مف 2016قاـ جعيجع وىامؿ )     
مبة، تكونت عينة نجاز لدى الطّ لمصؼ الاوؿ ثانوي في الدافعية للئالطبيعة والحياة  مادة عموـ

لى مجموعتيف الاولى تجريبية خضعت لمبرنامج الاثرائي إقسمو  وطالبةً  ( طالباً 71الدراسة مف )
نجاز وتبيف تفوؽ المجموعة برنامج استخدـ مقياس الدافعية للئوالثانية ضابطة، وبعد تطبيؽ ال

 نجاز ككؿ، وفي كؿ بعد مف أبعاده.   مى الضابطة في مقياس الدافعية للئيبية عالتجر 

قائـ عمى  إثرائي برنامج لى فاعميةإعرؼ ( دراسة بيدؼ التّ 2012كذلؾ أجرى القبالي )          
 مبة المتفوقيف فيالطّ  نجاز لدىللئ والدافعية المشكلبت، حؿ ميارات تطوير في الذكية الألعاب
عمى مجموعتيف تجريبية  ا( طالباً وطالبةً وزعو 30السعودية، حيث تـ اختيار ) العربية المممكة

نجاز، تبيف وجود المشكلبت، والدافعية للئ حؿ ميارات اؽ مقياسوبعد انتياء البرنامج طبّ  وضابطة،
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المشكلبت، والدافعية  حؿ فروؽ بيف متوسطات طمبة المجموعتيف الضابطة والتجريبية في ميارات
 نجاز لصالح المجموعة التجريبية. للئ

( فيدفت إلى معرفة أثر استخداـ بعض إستراتيجيات 2011أما دراسة أبو ىدروس والفرا )      
ـ؛ التعمـ النشط في دافعية الإنجاز، والثقة بالنفس، والتحصيؿ الدراسي لدى التلبميذ بطيئي التعمّ 

ومقياس الثقة بالنفس، ودليؿ لممعمـ في استخداـ باستخداـ ثلبثة أدوات ىي: مقياس دافعية الإنجاز، 
مف بطيئي التعمـ في مدينة  ( تمميذاً وتمميذةً 80ـ النشط. بمػغ حجـ عينة الدراسػػة )إستراتيجيات التعمّ 

. بينت نتائج ( تمميذاً 40غزة تـ تقسيميـ إلى مجموعتيف: تجريبية وضابطة بمغ حجـ كؿ منيما )
نجاز مبة عمى مقياس دافعية الإداء الطّ لتطبيقيف القبمي والبعدي لأة في االدراسة وجود فروؽ دال

نجاز لصالح المجموعة التجريبية، ود فروؽ أيضا في مقياس دافعية الإلصالح التطبيؽ البعدي، ووج
وفي مقياس الثقة بالنفس لصالح التطبيؽ البعدي، وفي التطبيؽ البعدي لمقياس الثقة بالنفس بيف 

ة والتجريبية لصالح المجموعة التجريبية، وتبيف وجود علبقة ارتباطية إيجابية المجموعتيف الضابط
بيف مستوى التحصيؿ الدراسي لمادتي الرياضيات والمغة العربية ومستوى الثقة بالنفس، بينما كانت 

 نجاز ومستوى الثقة بالنفس.قة ضعيفة بيف مستوى الدافعية للئالعلب

ى دراسة لمتعرؼ عمى فاعمية برنامج إرشادي نفسي لتحسيف ( فقد أجر 2009أما الحارثي )     
ـ بالمرحمة الجامعية، حيث تـ استخداـ دافعية الإنجاز الأكاديمي لدى طلبب ذوي صعوبات التعمّ 

ـ ( طالباً وطالبةً مف ذوي صعوبات التعمّ 60المنيج الوصفي التحميمي، وتكونت عينة الدراسة مف )
. بينت النتائج وجود فروؽ دالة بيف متوسطات درجات القياسيف القبمي الأكاديمية بالمرحمة الجامعية

 والبعدي لممجموعة التجريبية عمى مقياس دافعية الإنجاز الأكاديمي لصالح القياس البعدي.

( دراسة بيدؼ بناء برنامج لبعض الميارات الاجتماعية 2008وفي نفس السياؽ أجرى إبراىيـ )    
ـ بالمدارس دافعية الإنجاز، والتحصيؿ لدى التلبميذ ذوى صعوبات التعمّ واختبار أثره فى تنمية 

( تمميذ وتمميذة مف تلبميذ الصؼ الثالث الابتدائى 60الابتدائية المصرية، وتـ اختيار عينة قدرىا )
مف مدرستي باحثة البادية، وستو أكتوبر الابتدائية بإدارة أوسيـ التعميمية، واستخدـ الباحث عدداً مف 

لينوف(، ومقياس الميارات الاجتماعية مف اعداد –لاختبارات منيا اختبار القدرة العقمية )أوتيس ا
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الباحث، واختبار دافعية الإنجاز الذي أعده فاروؽ عبد الفتاح، اضافة الى خمسة اختبارات 
تحصيمية، توصمت الدراسة إلى النتائج عدة أىميا وجود فروؽ دالة احصائيا  بيف متوسطات 

ات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيؽ البرنامج درج
نجاز لصالح المجموعة التجريبية، ووجود فروؽ ذات دلالة إحصائية وذلؾ عمي اختبار دافعية الإ

ات درجاتيـ بعد بيف متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبؿ تطبيؽ البرنامج، ومتوسط
 نجاز لصالح القياس البعدي.اختبار دافعية الإ ىلتطبيؽ، وذلؾ عما

( بدراسة ىدفت إلى معرفة تأثير ألعاب الحاسوب عمى Üçgül, 2007في حيف قاـ أُغوؿ )      
         مبة، لذلؾ تـ تصميـ لعبة حاسوبية باستخداؼ الاصدار الرابع لبرنامج الدافعية لدى الطّ 

(Tomb Raiderحيث شممت ،)  ّعبة عممية التمثيؿ الضوئي، والفيتامينات، والكربوىيدرات، الم
والبروتينات، والدىوف كأحدى وحدات مادة العموـ والتكنولوجيا لمصؼ الخامس الاساسي، شممت 

مف الصؼ الخامس موزعيف عمى ثلبث مدارس ابتدائية، كشفت النتائج  وطالبةً  اً ( طالب71العينة )
 تاثير داؿ إحصائيا عمى دافعية الطمبة لمتعمـ.  عبة لـ يكف لياأف ىذه المّ 

( دراسة بيدؼ التعرؼ إلى أىمية توظيؼ الألعاب Bernaus, 1987بينما أجرت بيرنس )     
ثارة دافعيتيـ نحو تعمّ لتحفيز الطّ  ـ المغة الانجميزية كمغة ثانية، مف خلبؿ تأدية بعض مبة وا 

مبة الاسباف تتراوح لتجربة عمى مجموعة مف الطّ النصوص القرائية عمى مسرح المدرسة، وأجريت ا
( سنة يدرسوف المغة الإنجميزية كمغة ثانية في احدى المدارس الثانوية 15-14أعمارىـ ما بيف )

غة قبؿ وبعد التجربة، ـ المّ الاسبانية، واستخدمت الباحثة استبانة لمكشؼ عف اتجاىاتيـ نحو تعمّ 
غة بعد توظيؼ ـ المّ مبة ودافعيتيـ نحو تعمّ جاىات الطّ كشفت النتائج حدوث تغير ايجابي في ات

 اللؤلعاب التربوية في التدريس.

ثير لى تأإ( بدراسة ىدفت التعرؼ Feng & Josephine, 2001بينما قاـ فينج وجوسفف )    
( طفلًب قسموا 47وشممت العينة ) نجاز أطفاؿ مرحمة رياض الأطفاؿ،إألعاب الفيديو التربوية عمى 

النتائج وجود فروؽ بيف القياسات القبمية  موعتيف الاولى تجريبية والثانية ضابطة، أظيرتلى مجإ
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لعاب قد أسيـ ة التجريبية، واتضح بأف توظيؼ الأوالبعدية في ميارات الرياضيات لصالح المجموع
 طفاؿ.دراؾ النفسي والاجتماعي لدى الأفي تنمية ميارات الإ

عرؼ عمى أثر برنامج تدريبي في تنمية دافعية ( لمتّ 2004في حيف ذىب الرفوع وآخروف )     
ـ الممحقيف بغرؼ المصادر في المدارس مبة بطيئي التعمّ الإنجاز، والتحصيؿ الدراسي لدى الطّ 

 اً ( طالب40ردف، تـ استخداـ المنيج التجريبي، وتكونت عينة الدراسة مف )الحكومية الأساسية في الأ
ة باستخداـ برنامج تدريبي، ومقياس لمدافعية للئنجاز. بينت النتائج أف ، وتمثمت اداة الدراسوطالبةً 

مبة بطيئي التعمـ، ورفع مستوى لمبرنامج التدريبي فعالية واضحة في تنمية دافعية الإنجاز لدى الطّ 
 تحصيميـ الدراسي. 

 م وغرف المصادر:رابعاً: دراسات تناولت صعوبات التعمّ 

عمى  قائـ لى معرفة أثر برنامج تعميميإ( بدراسة ىدفت 2014قاـ جرواف والعبادي )     
 مبة الموىوبيفالطّ  لدى الإبداعي التفكير ميارات تنمية في لممشكلبت الإبداعي الحؿ استراتيجية

 مف طمبة المدارس الحكومية وطالبةً  اً ( طالب42مف ) الدراسة ـ، تكونت عينةالتعمّ  صعوبات ذوي
 ـ  التجريبي المنيج الدراسة عماف، واتبعت بمدينة  اختبار وتطبيؽ إلى مجموعتيف، العينة تقسيـ ت
 درجات متوسطات بيف دالة إحصائياً  فروؽ وجود إلى الدراسة الإبداعي. توصمت لمتفكير تورانس
 ككؿ والاختبار والمرونة، والأصالة، الطلبقة، ميارات عمى والضابطة التجريبية المجموعتيف أفراد

 التجريبية. مجموعةال أفراد أداء لصالح

مبة مف غير لى مستوى معرفة الطّ إدراسة ىدفت التعرؼ   (Bair, 2014في حيف أجرى باير )   
المصنفيف مف ذوي الحاجات الخاصة في المرحمة الابتدائية مف الصؼ الثالث حتى الصؼ 
الخامس في مدارس ضواحي يوتا في الولايات المتحدة الأمريكية مف حيث أساليب تعمميـ 

ـ، كبديؿ عف سؤاؿ المعمميف والمدراء والوالديف. تكونت الشخصية، وتصوراتيـ حوؿ صعوبات التعمّ 
، استخدـ الباحث أسموب المقابمة، بينت نتائج الدراسة أف لدى وطالبةً  اً ( طالب45عينة الدراسة مف )

ي ونجاحيـ فـ، ومعرفتيـ بأف ىذه المعيقات تؤثر في أدائيـ مبة فيـ عميؽ لصعوبات التعمّ الطّ 
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باء معا لتذليؿ تمؾ العقبات في ف يعمؿ المعمميف والمدراء والأأالمدرسة، واقترح الباحث ضرورة 
 المواد الدراسية.

 طمبة لدى التكيفية غير السموكات لىإعرؼ ( فقد ذىبا باتجاه التّ 2013أما عبد الله والشياب )     
 مبةبالطّ  ومقارنتيا الثانية، إربد تربية يريةمد في الدنيا الأساسية في المرحمة ـالتعمّ  صعوبات
 طمبة مف (303ؼ، وذلؾ عمى عينة بمغ حجميا )مساىمة متغيري الجنس والصّ  وتحديد العادييف،
التكيفية  غير السموكات أف إلى مقياس "وولكر"، بينت النتائج والعادييف، باستخدـ  ـالتعمّ  صعوبات
الانتباه،  تشتت الخارج، ومف ثـ نحو الموجو موؾـ قد تمثمت بالسالتعمّ  صعوبات لدى طمبة
في  فروؽ والانسحاب، وتبيف أيضا وجود النضج، الأقراف، وعدـ المضطربة مع فالعلبقات

مستوى  عمى الذكور لصالح فروؽ ـ، ووجودالتعمّ  صعوبات طمبة لصالح التكيفية السموكات غير
 النضج. عدـ مستوى عمى الإناث ولصالح تشتت الانتباه،

ـ، ومعرفة ( لدراسة معدؿ انتشار صعوبات التعمّ Mihandoost, 2011وذىبت ميندوست )     
أسبابيا بيف تلبميذ المدارس الابتدائية في مدينة إيلبـ الإيرانية، اختار الباحث عينة عنقودية بمغ 

ائية مف طلبب الصؼ الثالث، والرابع، والخامس مف المدارس الابتد وطالبةً  اً ( طالب600حجميا )
لى إاءة والكتابة والرياضيات، اضافة في المدينة، واستخدمت الباحثة اختبارات القدرة عمى القر 

مبة في الصفوؼ الثلبلثة يعانوف ٪( مف الطّ 11.40اختبار ويسكنسوف. بينت النتائج أف ما نسبتو )
بصري، والذاكرة ـ، وأف الاحتفاظ بالمعمومات في الذاكرة، والتركيز والادراؾ المف صعوبات التعمّ 

 ـ. السمعية تمثؿ أىـ الأسباب المرتبطة بصعوبات التعمّ 

 رالمصاد غرؼ واقع عرؼ إلى( دراسة بيدؼ التّ 2010في حيف أجرى الصباح وشناعة )    
الاحتياجات الخاصة في المدرس الحكومية في فمسطينيف مف وجية نظر  ذوي مبةالخاصة بالطّ 

رشديف التربوييف، في ضوء متغيرات الجنس، وسنوات الخبرة، المدراء ومعممي غرؼ المصادر والم
والمؤىؿ العممي، والمركز الوظيفي، وطبقت الدراسة عمى كامؿ مجتمع الدراسة مف الفئات السابقة 

وزعت عمى   (75وزيع استبانة بمغ عدد فقراتيا )تارس التي تحتوى عمى غرؼ مصادر، بفي المد
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دير افراد العينة لواقع غرؼ المصادر قد كاف بنسبة بمغت خمسة مجالات، بينت النتائج اف تق
 (، كما تفوتت وجيات نظر افراد العينة نحو ىذا الواقع بحسب مستويات المتغيرات المستقمة.  75%)

( بدراسة ىدفت إلى استقصاء فاعمية برنامج 2007وقاـ كؿ مف القمش والعضايمة والتركي )   
ـ في المرحمة الأساسية، لذات لدى التلبميذ ذوي صعوبات التعمّ تعميمي في تحسيف ميارات تنظيـ ا

ـ في الصؼ السادس مف ذوي صعوبات التعمّ  وتمميذةً  ( تمميذاً 40وتكونت عينة الدراسة مف )
الأساسي في مدارس لواء عيف الباشا في الأردف، وتـ تقسيميـ عشوائيا إلى مجموعتيف: مجموعة 

دوات الدراسة تنفيذ البرنامج التعميمي بواقع ثماني عشرة تجريبية، ومجموعة ضابطة، وشممت أ
عمى  جمسة لمدة تسعة أسابيع، كما تـ استخداـ مقياس تنظيـ الذات لجمع المعمومات اعتماداً 

مقياس "كاندؿ". اشارت نتائج الدراسة إلى وجود فروؽ دالة في ميارات تنظيـ الذات بيف تلبميذ 
 ضابطة لصالح المجموعة التجريبية.المجموعة التجريبية والمجموعة ال

( دراسة 302، ص2016وىامؿ ) ( كما ورد في جعيجعHawley, 2002كما أجرى ىاولي )    
ف خلبؿ تطبيؽ برنامج يقوـ عمى مبة مـ في الرياضيات لدى الطّ لى علبج صعوبات التعمّ إىدفت 

، وبينت النتائج وجود تحسف ـمف طمبة صعوبات التعمّ  وطالبةً  اً ( طالب71ثرائية عمى )نشطة الإالإ
ـ في المجموعة التجريبية الذيف خضعوا لمبرنامج في تعامميـ مع لصالح طمبة صعوبات التعمّ 

 المسائؿ المفظية، وتحديد المعطيات، وحؿ المسائؿ مقارنة بالمجموعة الضابطة. 

رفي لتقميؿ ( دراسة بيدؼ تقييـ فاعمية برنامج سموكي معPaul, 2002في حيف أجرى باوؿ )     
ـ، تكونت عينة الدراسة مف مجموعتيف تجريبية الغضب عند الأطفاؿ مف ذوي صعوبات التعمّ 

( طفؿ، حيث اشتمؿ البرنامج العلبجي السموكي عمى عدة استراتيجيات  14(، وضابطة )14)
كالعصؼ الذىني، وواجبات بيتية، ومواضيع معينة تشمؿ مواقؼ تستدعي الغضب، ومكونات 

وسموكية لمغضب، واستراتيجيات سموكية ومعرفية لتجنب تصعيد الغضب، وتحمؿ  فسيولوجية
الحالات المثيرة لمغضب وطرؽ قبولو، بينت النتائج تحسف نتائج المجموعة التجريبية وفعالية 

 ـ.المعالجة في التقميؿ مف الغضب لدى أطفاؿ صعوبات التعمّ 

 



72 

 

 تعقيب عمى الدراسات السابقةثالثاً: 

لميارات الاجتماعية عب واأفّ مفاىيـ المّ  جعة الدراسات السابقة بدا واضحاً مف خلبؿ مرا
ـ وغرؼ المصادر قد حظيت باىتماـ الكثير مف الأكاديمييف نجاز وطمبة صعوبات التعمّ والدافعية للئ

والتربية الخاصة والارشاد النفسي عمى وجو الخصوص،  المختصيف في المجاؿ التربوي عموماً و 
عب واىميتو في التوجيو التربوي والنفسي لممتعمميف، قسـ الاوؿ مف ىذه الدراسات المّ حيث تناوؿ ال

(، 2116كاديمية وتحصيميـ مثؿ دراسة كؿ مف؛ تركستاني )في تحسيف مياراتيـ وانجازاتيـ الأو 
 & Mahmoud(، ومحمود والطنة )Motamedi & Bakhtiary, 2014ومعتمدي وبختياري )

Tanni, 2014وداغستا ،)( نيDaghistani, 2011واشتيوي ،) (Ishtawi, 2011 ،)
(، و عيسى ومصالحة 2119) الشخريتي(، و Garaigordobil &  Berrueco, 2011)و
         ـ.   عب في عممية التعمّ كدت غالبية نتائجيا عمى أىمية توظيؼ المّ (، حيث أ2115)

بينما تناوؿ القسـ الثاني مفيوـ الميارات الاجتماعية، والفرؽ في مستوياتيا بيف طمبة 
ثؿ دراسة كؿ مف؛ م مبة العادييف، وطرؽ تنميتيا لدى المتعمميف عموماً ـ والطّ صعوبات التعمّ 

 صالح، (2111والجراح ) المقداد وبطاينة، و (2112) دياالصم(، و 2112الزيادات وحداد )
، (2114) السعايدة(، 2117) محمود، (2119) الخزاعمة والخطيب(، و 2009، حسف )(2112)

عمى  مبة العادييف، واكدتفي الميارات الاجتماعية لصالح الطّ  ىناؾ فرقاً  ف  حيث بينت نتائجيا أ
 ـ.اىمية البرامج التدريبية في تحسيف ىذه الميارات لدى طمبة صعوبات التعمّ 

مبة وطرؽ نجاز لدى الطّ ىذه الدراسات لدراسة الدافعية للئفي حيف اتجو القسـ الثالث مف 
ـ في امتلبكيا مثؿ دراسة كؿ مف؛ مبة العادييف وطمبة صعوبات التعمّ تنميتيا، والفرؽ بيف الطّ 

 ، إبراىيـ(2119) (، الحارثي2111(، وىدروس والفرا )2112، والقبالي )(2116) جعيجع وىامؿ
(، حيث بينت نتائج الكثير منيا تدني Feng & Josephine, 2001، وفينج وجوسفف )(2118)

خر عمى اىمية عدد مف البرامج ـ، وأكد قسـ آنجاز لدى طمبة صعوبات التعمّ للئ مستوى الدافعية
 ا.التدريبية في تنميتي

 

http://ascidatabase.com/author.php?author=Bulquees%20I.&last=Daghistani
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ـ مف حيث الخصائص والسمات المميزة ليـ، أخيراً تناوؿ القسـ الرابع طمبة صعوبات التعمّ 
ونسب انتشارىـ، وغرؼ المصادر باعتبارىا احدى النماذج الناجحة في التعامؿ معيـ كدراسة كؿ 

(، ميندوست 2013(، عبد الله والشياب )Bair, 2014(، وباير )2014مف؛ جرواف والعبادي )
(Mihandoost, 2011( الصباح وشناعة ،)القمش2010 ،) باوؿ(2117) والتركي والعضايمة ، 
(Paul, 2002).       

وتمتقي ىذه الدراسة مع بعض الدراسات السابقة في منيجيا وبعض المتغيرات التي تناولتيا   
تماعية لميارات الاجعب بوجو خاص في اإلا أنيا انفردت في دراسة أثر برنامج قائـ عمى المّ 

ـ عمى وجية التحديد، كمفيوميف ميميف ومطمبيف لدى طمبة صعوبات التعمّ  نجاز معاً والدافعية للئ
في العممية التعميمية التعممية لأنيما يعداف مف مبة ليستطيعوا السير لابد مف توافرىما لدى الطّ 

ـ فحسب بات التعمّ ـ ليس لدى طمبة صعو كاديمة الواجب توافرىا لتحقيؽ التعمّ ميارات ما قبؿ الأ
 مبة.  وانما لدى جميع الطّ 
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 الفصل الثالث
 الطريقة والإجراءات

 

 منيج الدراسة -

 مجتمع الدراسة -

 عينة الدراسة -

 أدوات الدراسة -

 إجراءات الدراسة -

 المعالجات الإحصائية -
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 الفصل الثالث
جراءاتيا  منيج الدراسة وا 

، وطريقة اختيار العينة إضافة إلى أدوات يتضمف ىذا الفصؿ وصفاً لمنيج الدراسة ومجتمعيا     
جراءاتيا وتصميميا البحثي، والمعالجات الإحصائية التي وظفت لتحميؿ البيانات وصولاً   الدراسة وا 

 لمنتائج.     

 منيج الدراسة: 

وظفت الباحثة المنيج التجريبي بتصميـ شبو تجريبي بصفتو منيجاً ملبئماً لمجريات ىذه      
 ىنا اتبعت الدراسة التصميـ التالي: الدراسة، ومف 

E O1 X O2      ‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌

C O1 – O2‌

( يمثؿ الاختبار O2)( يمثؿ الاختبار القبمي، وO1)، و( يمثؿ المجموعة التجريبية  Eحيث أف )
 . عميمي( يمثؿ البرنامج الت X) ( يمثؿ المجموعة الضابطة، و( C البعدي، و

 مجتمع الدراسة:

حقيف بغرؼ المصادر التعميمية في تـ الممكوّف مجتمع الدراسة مف جميع طمبة صعوبات التعمّ ت    
 اً ( طالب120والبالغ عددىـ ) ،المدارس الحكومية الأساسية في مديرية تربية محافظة طوباس

( مدارس، وذلؾ في الفصؿ الدراسي  6( انثى، موزعيف عمى )65)( ذكراً، و55، منيـ )وطالبةً 
 (، بحسب سجلبت وزارة التربية والتعميـ في المديرية.2016/2017مف العاـ الدراسي ) الثاني
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 عينة الدراسة: 

تـ اختيار أفراد عينة الدراسة عمى مرحمتيف؛ تمثمت المرحمة الاولى باختيار مدرسة واحدة مف    
بو ذر الغفاري بيف المدارس الست التي تحتوي عمى غرؼ مصادر بالطريقة القصدية وىي مدرسة أ

لى إفرغات لمعمؿ في المحافظة، إضافة حدى المدرسات المتإا: أف الباحثة وذلؾ لجممة أسباب مني
ة وصوؿ سيول وويوجد بيا غرفة مصادر مفعمة،  ،ىذه المدرسة تعد مف أكبر مدارس المحافظة ف  أ

الاستعداد لمتعاوف معيا في دارة المدرسة ومعمماتيا مع الباحثة، وابدائيف إالباحثة لممدرسة، وتعاوف 
تطبيؽ الدراسة، في حيف تمثمت المرحمة الثانية في اختيار أفراد المجموعتيف التجريبية والضابطة، 

قامت الباحثة باختيار أفراد العينة التجريبية بالطريقة العشوائية البسيطة؛ ذلؾ مف خلبؿ كتابة  إذ
 طالبة( عمى بطاقات، ومف ثـ ت ّـ 20مدرسة )أسماء جميع الطالبات الممحقات بغرفة المصادر بال
البات المواتي لـ طالبات(، وتـ اعتبار الطّ  10السحب بالارجاع لاختيار أفراد المجموعة التجريبية )

 طالبات(.   10يقع عمييف الاختيار كمجموعة ضابطة )

 أدوات الدراسة:

تمثمت  ثلبث أدواتوظفت الباحثة  بيدؼ تنفيذ الدراسة، وجمع البيانات اللبزمة لتحقيؽ أىدافيا    
أما الثالثة لقياس الميارات الاجتماعية، بأداة بالبرنامج التعميمي القائـ عمى المّعب و الثانية  ولىالا

 نجاز وفيما يمي توضيح لاجراءات بناء كؿ منيا: لقياس الدافعية للئ فتمثّمت بمقياس

 عبالقائم عمى المّ  عميميالبرنامج التأولًا: 

لميارات الاجتماعية عب لرفع مستوى اقائـ عمى توظيؼ المّ  عميميقامت الباحثة ببناء برنامج ت     
 لمخطوات الاتية:  ـ وذلؾ وفقاً صعوبات التعمّ  طمبةنجاز لدى والدافعية للئ

جنبية التي اىتمت بإعداد برامج ي والدراسات السابقة العربية والأطار النظر مراجعة الإ -1
 جاز والميارات الاجتماعية. لتنمية دافعية الان
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الميارات الاجتماعية ثـ إعداد نجاز و طار النظري في مجاؿ دافعية الإالاطلبع عمى الإ -2
جنبية وذلؾ لمتعرؼ عمى أىـ ع عمى عدد مف المراجع العربية والأالبرنامج مف خلبؿ الاطلب

يتـ إعداد البرنامج ـ حتى ذوي صعوبات التعمّ  مطّمبةالشخصية والنفسية والاجتماعية ل الخصائص
 .لأنشطة التي تتناسب مع ىذه الفئةليتناسب مع خصائصيـ، وكذلؾ التعرؼ عمى أىـ الفنيات وا

 مطّمبةوالأسس والفنيات الملبئمة ل  إعداد البرنامج، وذلؾ بعد تحديد الأىداؼ العامة لو، -3
بحيث تعقد لجميع ، ( دقيقة80( جمسات مدة كؿ جمسة )10ف مف )ـ، الذي تكوّ ذوي صعوبات التعمّ 

نتماء، ومساعدة المشاركيف عمى ؿ جماعي، بيدؼ تطوير الإحساس بالإمبة المشاركيف بشكالطّ 
التكيؼ والإندماج مع بيئتيـ الصفية، وتقديـ الدعـ لبعضيـ بعضاً، الأمر الذي يساعد عمى تنمية 

ز النمو الذاتي، يجابية عف الذات، وتحفيإالاعتماد عمى النفس، وبناء صورة لية، و و حس المسؤ 
ـ ميارات اجتماعية تساعدىـ في والحصوؿ عمى تغذية راجعة بشكؿ مستمر، والمساعدة في تعمّ 

لمعمؿ  طّالبولو مف الراشديف، وتنمية حب الورفاقو، ومع مف ح البالطّ  بناء علبقات سوية بيف
 " 4"للاطلاع عمى البرنامج بتفاصيمو انظر ممحق نجاز النابع مف داخمو. والإ

 : مقياس الميارات الاجتماعيةانياً ث

ـ في العينتيف التجريبية بيدؼ قياس مستوى الميارات الاجتماعية لدى طمبة صعوبات التعمّ     
الأولية والتي تكونت مف  اس الميارات الاجتماعية في صورتوقامت الباحثة بتصميـ مقي ،والضابطة

مع الآخريف )أصدقاء  ةعية المتعمقة بالعلبقات الاجتما( فقرة موزعة عمى بعديف ىما: الميار  49) 
، والميارات الاجتماعية المتعمقة باحتراـ ( 27 -1)  الفقرات مف شمؿ ىذا البعدو  ومعمميف(

، وذلؾ مف خلبؿ الاطلبع عمى ( 38 – 28)  الفقرات مف شمؿ ىذا البعدو  المعايير الاجتماعية
لت موضوعات تتعمؽ بالميارات الاجتماعية الأدبيات، والدراسات السابقة ذات الصمة التي تناو 

، تـ بعد ذلؾ تقنيف الأداة ـ بشكؿ خاصصعوبات التعمّ  طمبةدى بشكؿ عاـ، والميارات الاجتماعية ل
 حسب الآتي:
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 صدق المقياس:

 الصدق الظاىري )المحكمين(:  -أ

ف مف ذوي في صورتو الأولية عمى مجموعة مف المحكمي ةعُرض مقياس الميارات الاجتماعي     
مف المتخصصيف، يحمموف درجات عممية عميا في  ( فرداً  16الخبرة والاختصاص بمغ عددىـ ) 

مجاؿ العموـ التربوية، وعمـ النفس، والتربية الخاصة، ويعمموف في جامعات فمسطينية عدة ومواقع 
عيا (، وطُمب إلييـ الحكـ عمى صلبحية الفقرات ومدى ملبئمتيا لموضو 1أخرى )الممحؽ رقـ 

ضافة أية ملبحظات أخرى يرتأونيا وبناء عمى ا  يا ومدى وضوحيا وسلبمة صياغتيا و ومجال
 توصية المحكميف تـ اجراء التعديلبت المطموبة.

 صدق البناء  -ب

بعد الانتياء مف مرحمة تحكيـ أداة قياس الميارات الاجتماعية، جرى التحقؽ مف صدؽ البناء      
-مف خارج عينة الدراسة–( معمـ ومعممة 88استطلبعية تكونت مف ) ليا وذلؾ بتطبيقيا عمى عينة

؛ حيث ت ـ حساب معامؿ الارتباط بيف متوسط كؿ فقرة مف فقرات المقياس مع المتوسط الكمي لو، 
( فقرات لـ يكف لمعامؿ ارتباطيا مع  4وفحص مستوى دلالتو، وبناءً عمى نتائج ذلؾ حذفت ) 

(، وىي الفقرات التي تنص عمى: )يتشاجر مع α  <0.05وى )المقياس الكمي دلالة عند مست
أصدقائو، يستخدـ الألفاظ النابية والخارجة عف الأدب في حديثو مع زملبئو، يتصرؼ باندفاع 

( يوضح ذلؾ، 1وتيور، يجادؿ الآخريف(، أما باقي الفقرات فقد كانت دالة احصائياً، والجدوؿ )
 ( فقرة:38ي نياية مرحمة صدؽ البناء عمى )ليستقر مقياس الميارات الاجتماعية ف
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قيم معاملات ارتباط بيرسون بين متوسط كل فقرة من فقرات الميارات : (1جدول رقم )
 .الاجتماعية والمتوسط الكمي لممقياس

معامل  الفقرة
 الارتباط

مستوى 
 الدلالة

مستوى  الفقرة
 الدلالة

مستوى 
 الدلالة

مستوى  الفقرة
 الدلالة

مستوى 
 لةالدلا 

1.  .676** .0001 2.  .771** .0001 3.  .726** .0001 
4.  .493** .0001 5.  .604** .0001 6.  .624** .0001 
7.  .798** .0001 8.  .789** .0001 9.  .838** .0001 

10.  .830** .0001 11.  .851** .0001 12.  .797** .0001 
13.  .863** .0001    14.  .782** .0001 
15.  .824** .0001 16.  .756** .0001 17.  .842** .0001 
18.  .813** .0001 19.  .811** .0001    
20.  .817** .0001 21.  .845** .0001 22.  .801** .0001 
23.  .866** .0001 24.  .758** .0001 25.  .889** .0001 
26.  .776** .0001 27.  .483** .0001    
   28.  .742** .0001 29.  .848** .0001 

30.  .807** .0001 31.  .704** .0001 32.  .771** .0001 
33.  .757** .0001 34.  .795** .0001 35.  .380** .001 
36.  .873** .0001 37.  .881** .0001 38.  .893** .0001 

 (α ≤ 0.05* قيمة معامؿ ارتباط بيرسوف دالة احصائياً عند مستوى الدلالة )

 (α ≤ 0.05** قيمة معامؿ ارتباط بيرسوف دالة احصائيا عند مستوى الدلالة )

رات مقياس الميارات ( أف معاملبت الارتباط بيف متوسط كؿ فقرة مف فق1يتضح مف الجدوؿ )    
ميع ىذه القيـ (، وج0.893  - 0.380ما بيف ) حتوالمتوسط الكمي لممقياس قد تراو الاجتماعية، 

لى أف صدؽ إ(، مما يشير  α‌<0.05حصائياً عند مستوى الدلالة الاحصائية )إ)المعاملبت( دالة 
 البناء قد تحقؽ في المقياس.
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 ثبات المقياس:

ألفا(،  -ياس الميارات الاجتماعية تـ حساب معامؿ الثبات )كرونباخلمتحقؽ مف درجة ثبات مق
مة، وكانت ـ ومعمّ ( معمّ 88وذلؾ عمى نفس عينة صدؽ البناء السابؽ ذكرىا، والبالغ عدد أفرادىا )

 ( الآتي:2نتائج الثبات كما في الجدوؿ )

  .اعية الفا لمقياس الميارات الاجتم-قيمة معامل الثبات كرونباخ: (2) رقم جدول

 عدد العدد البعد
 الفقرات

 قيمة
 ألفا

الميارات الاجتماعية المتعمقة بالعلبقات مع الآخريف )أصدقاء 
 ومعمميف(

88 27 0.975 

 0.924 11 88 الميارات الاجتماعية المتعمقة باحتراـ المعايير الاجتماعية
 0.980 38 88 مقياس الميارات الاجتماعية ككؿ

(، في حيف 0.980عامؿ الثبات لمقياس الميارات الاجتماعية ككؿ قد بمغ )( أف م2يبيف الجدوؿ )
مع الآخريف )أصدقاء ومعمميف(  ةات الاجتماعية المتعمقة بالعلبقبمغ معامؿ الثبات لبعد الميار 

(، وىذه القيـ 0.924(، ولبعد الميارات الاجتماعية المتعمقة باحتراـ المعايير الاجتماعية )0.975)
وبعد كؿ ذلؾ استقر المقياس عمى النحو في بالغرض في مثؿ ىذا النوع مف البحوث.مرتفعة، وت

لى مجاليف فأما المجاؿ إفي صورتو النيائية والذي انقسـ  ( يوضح المقياس2الممحؽ رقـ )الآتي 
(. واما المجاؿ 27-1صدقاء والمعمميف وعبرت عنو الفقرات مف )بيف الأ ةبالعلبق الأوؿ كاف متعمقاً 

 (. 38-28باحتراـ المعايير الاجتماعية وعبرت عنو الفقرات مف ) ي فكاف متعمقاً الثان

 نجازثانياً:  مقياس الدافعية لل 

ـ في العينتيف التجريبية نجاز لدى طمبة صعوبات التعمّ بيدؼ قياس مستوى الدافعية للئ    
( فقرة 51ولية )والضابطة قامت الباحثة بتصميـ مقياس في ىيئة استبانة ضمت في صورتيا الأ

نجاز، وتـ بناء فقرات المقياس بعد الاطلبع عمى الأدبيات ة عمى مجاؿ وحيد ىو: الدافعية للئموزع
نجاز لئلبشكؿ عاـ والدافعية  اولت موضوعات تتعمؽ بالدافعيةوالدراسات السابقة ذات الصمة التي تن

 ـ بشكؿ خاص. صعوبات التعمّ  طمبة لدى
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 صدق المقياس:

 ظاىري )المحكميف(: الصدؽ ال -أ

عُرض مقياس الدافعية للئنجاز في صورتو الأولية عمى مجموعة مف المحكميف مف ذوي           
مف المتخصصيف، يحمموف درجات عممية عميا في  ( فرداً  16الخبرة والاختصاص بمغ عددىـ ) 

طينية عدة ومواقع يعمموف في جامعات فمس وعمـ النفس، والتربية الخاصة،مجاؿ العموـ التربوية، 
(، وطُمب إلييـ الحكـ عمى صلبحية الفقرات ومدى ملبئمتيا لموضوعيا 2أخرى )الممحؽ رقـ 

ضافة أية ملبحظات أخرى يرتأونيا وبناء عمى ا  يا ومدى وضوحيا وسلبمة صياغتيا و ومجال
 توصية المحكميف تـ اجراء التعديلبت المطموبة.

 صدق البناء  -ب

نجاز، جرى التحقؽ مف صدؽ البناء ليا، حمة تحكيـ أداة قياس الدافعية للئمر بعد الانتياء مف      
؛ -مف خارج عينة الدراسة–( معمـ ومعممة 88وذلؾ بتطبيقيا عمى عينة استطلبعية تكونت مف )

حيث ت ـ حساب معامؿ الارتباط بيف متوسط كؿ فقرة مف فقرات المقياس مع المتوسط الكمي لو، 
( فقرات لـ يكف لمعامؿ ارتباطيا مع 7وبناءً عمى نتائج ذلؾ حذفت ) وفحص مستوى دلالتو،

(، وىي الفقرات التي تنص عمى: )يشعر بالخوؼ α  <0.05المقياس الكمي دلالة عند مستوى )
قؿ مف أوبأنو  و الكتابة، يشعر بالنقصأالعمؿ، يشعر بالممؿ عند القراءة والارتباؾ عندما يحؿ ورقة 
لى تأجيؿ الأعماؿ إلقياـ بالميمات التعميمية، يميؿ از أعمالو، يرفض ازملبئو، بطيء في إنج

(  3الموكمو اليو، يعزو خطأه إلى الآخريف(، أما باقي الفقرات فقد كانت دالة احصائياً، والجدوؿ )
 ( فقرة: 44نجاز في نياية مرحمة صدؽ البناء عمى ) ح ذلؾ، ليستقر مقياس الدافعية للئيوض
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فقرة من فقرات مقياس الدافعية قيم معاملات ارتباط بيرسون بين متوسط كل  :(3جدول رقم )
 .نجاز والمتوسط الكمي لممقياسلل 

معامل  الفقرة
 الارتباط

مستوى 
 الدلالة

مستوى  الفقرة
 الدلالة

مستوى 
 الدلالة

مستوى  الفقرة
 الدلالة

مستوى 
 الدلالة

1.  .761** .0001 2.  .759** .0001 3.  .634** .0001 
4.  .735** .0001 5.  .602** .0001 6.  .724** .0001 
7.  .564** .0001 8.  .626** .0001 9.  .405** .0001 

10.  .797** .0001 11.  .764** .0001 12.  .742** .0001 
13.  .711** .0001 14.  .619** .0001 15.  .829** .0001 
16.  .777** .0001 17.  .770** .0001    
18.  .729** .0001 19.  .688** .0001 20.  .417** .0001 
21.  .329** .003 22.  .749** .0001    
23.  .649** .0001 24.  .680** .0001 25.  .775** .0001 
26.  .534** .0001    27.  .601** .0001 
28.  .498** .0001 29.  .588** .0001 30.  .741** .0001 
31.  .803** .0001 32.  .775** .0001 33.  .294** .0001 
   34.  .509** .0001 35.  .755** .0001 
   36.  .783** .0001 37.  .706** .0001 
   38.  .677** .0001    

39.  .753** .0001 40.  .705** .0001 41.  .825** .0001 
42.  .730** .000 43.  .741** .0001 44.  .685** .0001 

 (α ≤ 0.05* قيمة معامؿ ارتباط بيرسوف دالة احصائياً عند مستوى الدلالة )

 (α ≤ 0.05** قيمة معامؿ ارتباط بيرسوف دالة احصائيا عند مستوى الدلالة )

فقرة مف فقرات مقياس الدافعية أف معاملبت الارتباط بيف متوسط كؿ ( 3يتضح مف الجدوؿ )     
(، وجميع ىذه القيـ 829.  - 294.نجاز، والمتوسط الكمي لممقياس قد تراوجت ما بيف )للئ

لى أف صدؽ إ(، مما يشير α  <0.05)المعاملبت( دالة احصائياً عند مستوى الدلالة الاحصائية )
 البناء قد تحقؽ في المقياس.
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 ثبات المقياس:

ألفا(،  -نجاز تـ حساب معامؿ الثبات )كرونباخمف درجة ثبات مقياس الدافعية للئ لمتحقؽ     
( معمـ ومعممة، وكانت 88وذلؾ عمى نفس عينة صدؽ البناء السابؽ ذكرىا، والبالغ عدد أفرادىا )

 ( الآتي:4نتائج الثبات كما في الجدوؿ )

   .نجازالفا لمقياس الدافعية لل -ت كرونباخقيمة معامل الثبا: (4)رقم جدول 

 قيمة ألفا عدد الفقرات العدد البعد
 0.833 44 88 نجاز ككؿمقياس الدافعية للئ

(، وىذه القيمة 0.833نجاز ككؿ قد بمغ )معامؿ الثبات لمقياس الدافعية للئ( أف 4يبيف الجدوؿ )
 مرتفعة، وتفي بالغرض في مثؿ ىذا النوع مف البحوث. 

 ": 3ممحق النجاز عمى النحو الآتي " لل  د كل ذلك استقر مقياس الدافعيةبع

 ف مف خطاب لأفراد العينة بالمطموب تأديتو.) القسـ الأوؿ ( تكوّ 

( فقرة، 44نجاز، الذي تكوف في صورتو النيائية مف )لثاني ( فقرات مقياس الدافعية للئ) القسـ ا
نجاز، شرات عمى وجود الدافعية للئيجابة كمؤ إ عيا بصورةيموزعة عمى مجاؿ واحد، صيغت جم

جابة عمييا وفقاً لسمـ ليكرت الخماسي: )دائماً، غالباً، مف المستجيبيف )أفراد العينة( الإوطُمب 
 أحياناً، نادراً، مطمقاً(.

 متغيرات الدراسة:

يمي توضيحاً تضمنت ىذه الدراسة نوعيف مف المتغيرات الأولى مستقمة، والأخرى تابعة، وفيما      
 ليا:

عب الذي القائـ عمى توظيؼ المّ  عميميبمتغير وحيد ىو البرنامج الت. المتغيرات المستقمة، وتتمثؿ 1
 أعدتو الباحثة.
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 . المتغيرات التابعة، وتتمثؿ بمتغيريف رئيسيف ىما:2

 ـ.صعوبات التعمّ  الباتتوى الميارات الاجتماعية لدى طمس - 

 ـ.صعوبات التعمّ  الباتلدى طمستوى الدافعية للبنجاز  - 

 إجراءات الدراسة

ميارات الاجتماعية، بعد اختيار أفراد المجموعتيف التجريبية والضابطة تـ تطبيؽ مقياسي ال    
عمى  عميميبعد ذلؾ بتطبيؽ البرنامج التنجاز عمييما كقياس قبمي، قامت الباحثة والدافعية للئ

( 80)ة المصادر، وذلؾ عمى عشرة جمسات مدة كؿ منيا غرف مةمجموعة التجريبية مستعينة بمعمّ ال
المقياسيف  دقيقة، وبعد الانتياء مف تطبيؽ البرنامج عمى المجموعة التجريبية تـ تطبيؽ نفس

 ـ الدافعية للئ ،و)الميارات الاجتماعية إجراء الاختبارات  نجاز( مرة أخرى عمى المجموعتيف ومف ثـ ت
 ائج الدراسة. الإحصائية المناسبة وصولًا لنت

 المعالجات الإحصائية لمبيانات: 

دخاليا إلى       بيدؼ فحص فرضيات الدراسة، قامت الباحثة بتفريغ إجابات أفراد العينة، وا 
(، مستعينةً بمختص إحصائي، وتـ إجراء SPSSالحاسب الآلي، ومعالجتيا باستعماؿ برمجية الػ )

 المعالجات الإحصائية الآتية:

 الحسابية، والانحرافات المعيارية. حساب المتوسطات -1

 (.Pearson Correlationاختبار معامؿ الارتباط بيرسوف ) -2

 ألفا(-ختبار الثبات بمعادلة )كرونباخا -3

 (Independent Samples T Test) المستقمة لمعينات( ت) ختبارا -4

  ANCOVA)) المصاحب التبايف تحميؿ -5
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  (MANCOVA) المتعدد المصاحب التبايف اختبار تحميؿ -6

 فتاح إدخال البيانات:م

 .مفتاح إدخال البيانات بحسب درجة استجابة أفراد العينة عمى المقياسين: (5) رقم جدول

 مطمقاً  نادراً  أحياناً  غالباً  دائماً  درجات الاستجابة
 1 2 3 4 5 رمز الإدخاؿ
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 الفصل الرابع 
 نتائج الدراسة

 

  لبالسؤال الاوالنتائج الإحصائية المتعمقة  -

  الإحصائية المتعمقة بالسؤال الثانينتائج ال -
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 الفصل الرابع
 تحهٍم اننتائج

  الدراسة:فيما يمي عرض لمنتائج الخاصة بكؿ سؤاؿ مف أسئمة 

 أولًا: النتائج التي تتعمؽ بالسؤاؿ الأوؿ وىو. 

مبة صعوبات التّعمـ الذيف ىناؾ فروؽ بيف متوسط درجات الميارات الاجتماعية لدى ط ىؿ
صعوبات التّعمـ الذيف لـ يتمقوا عب ومتوسط درجات الميارات الاجتماعية لدى طمبة برنامج المّ مقوا ت

 عب عمى القياسيف القبمي والبعدي؟ برنامج المّ 

 للئجابة عف ىذا السؤاؿ تـ :

الدلالة الإحصائية لمتغير الميارات الاجتماعية عمى الإختبار القبمي لمقياس  حسابأولًا: تـ 
ات الاجتماعية باستخداـ اختبار )ت( لمعينات المستقمة، وذلؾ بيدؼ التأكد مف تجانس الميار 

 (.6المجموعات، كما ىو موضح في الجدوؿ رقـ )

لمقياس الميارات الاجتماعية   إختبار )ت( لمعينات المستقمة عمى العلامة الكمية :(6) رقم جدول
 .ختبار القبميلل

 الدلالة
 الإحصائية

 درجات
 الحرية

قيمة ت 
 المحسوبة

الإنحراف 
 المعياري

المتوسط 
 الحسابي

 المجموعة العدد

 الضابضة 10 2.1868 0.12371 0.204- 18 0.277

 التجريبية 10 2.2000 0.16279

( بيف  α <0.05يتبيف مف الجدوؿ السابؽ عدـ وجود فرؽ ذي دلالة إحصائية عند مستوى )       
، كمية لمقياس الميارات الاجتماعيةريبية والضابطة عمى العلبمة المتوسطات أفراد المجموعتيف التج

عمى القياس القبمي والذي يعد مؤشراً عمى تكافؤ المجموعتيف. ولمتأكد فيما إذا كاف ىناؾ أثر 
لمتغير طريقة المعالجة عمى المتغير التابع مستوى الميارات الاجتماعية، تـ حساب المتوسطات 
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المعيارية لمميارات الاجتماعية عمى القياس البعدي، كما ىو موضح في الحسابية والانحرافات 
 ( . 7الجدوؿ رقـ ) 

طرٌقت انمتىسطاث انحسابٍت والانحرافاث انمعٍارٌت نهعلامت انكهٍت نمتغٍر : (7) رقم جذول

 .انمهاراث الاجتماعٍت عهى الاختبار انبعذي نمقٍاس انمعانجت

 المجموعة العدد المتوسط الحسابي الانحراف المعياري
 ضابطة 10 2.592 0.268
 تجريبية 10 3.405 0.258

يتبيف مف الجدوؿ السابؽ وجود فروؽ ظاىرية بيف المتوسطات الحسابية عمى العلبمة الكمية 
تـ  الميارات الاجتماعية للبختبار البعدي، ولمتحقؽ مف الدلالة الإحصائية ليذه الفروؽ،لمقياس 

ية، عمى العلبمة الكمية لمقياس الميارات الاجتماعANCOVA) مصاحب )تحميؿ التبايف ال إجراء
 (.8كما ىو موضح في الجدوؿ رقـ )

عمى العلامة الكمية لمقياس الميارات ANCOVA) تحميل التباين المصاحب ): (8) رقم جدول
 .الاجتماعية، حسب متغير المجموعة

مجمموع  مصدر التباين
 المربعات

درجات 
 الحرية

متوسط 
 ربعاتالم

قيمة )ف( 
 المحسوبة

الدلالة 
 الإحصائية

‌0.0001 48.911 3.239 1 3.239 المجموعة

 0.198 1.792 0.119 1 0.119 الاختبار القبمي

   0.066 17 1.126 الخطأ

    19 4.551 المجموع

يتبيف مف الجدوؿ السابؽ وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية عمى متغير المجموعة 
( ولصالح 0.05ر مف )صغ( وىي أ0.0001حيث بمغت قيمة الدلالة ))تجريبية/ضابطة(، 

( بينما بمغ المتوسط 3.405)ليا المجموعة التجريبية التي تمقت البرنامج إذ بمغ المتوسط الحسابي 
(، ولمتأكد فيما إذا كاف ىناؾ فروؽ بيف متغيرات الدراسة 2.592الحسابي لممجموعة الضابطة )
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                ، تـ إجراء تحميؿ التبايف المصاحب المتعددت الاجتماعيةالمياراعمى أبعاد مقياس 
( (MANCOVA( 9، كما ىو موضح في جدوؿ رقـ. ) 

لأبعاد مقياس الميارات MANCOVA) تحميل التباين المصاحب المتعدد ): (9) رقم جدول
 .الاجتماعية  لمتغير المجموعة

 المتغير مصدر التباين
 التابع

مجموع 
 تالمربعا

درجات 
 الحرية

متوسط 
 المربعات

قيمة )ف( 
 المحسوبة

الدلالة 
 الإحصائية

‌0.0001 35.354 3.089 1 3.089 العلبقة مع الآخر المجموعة

احتراـ المعايير 
 الاجتماعية

3.079 1 3.079 46.364 0.0001‌

الميارات 
الاجتماعية 

 قبمي

العلبقة مع الآخر 
 قبمي

0.003 1 0.003 0.102 0.753 

تراـ المعايير اح
 الاجتماعية قبمي

0.060 1 0.060 1.714 0.207 

‌دلا ‌ٚعٛد ‌اٌغبثك ‌اٌغذٚي ِٓ‌ ‌ا٠ٌّزج١ٓ ‌ِم١بط ‌أثؼبد ‌ػٍٝ ‌إؽظبئ١خ ‌الاعزّبػ١خ،ٌٙخ ‌بساد

،‌رؼضٜ‌ٌّزغ١ش‌اٌّغّٛػخ،‌ٌٚظبٌؼ‌أفشاد‌اٌّغّٛػخ‌اٌؼلالخ‌ِغ‌ا٢خش،‌ٚاؽزشاَ‌اٌّؼب١٠ش‌الاعزّبػ١خ

‌اٌزغش٠ج١خ.

توسط درجات الدافعية تي تتعمؽ بالسؤاؿ الثاني وىو: ىؿ ىناؾ فروؽ بيف مثانياً: النتائج ال
نجاز لدى عب ومتوسط درجات الدافعية للئبرنامج المّ مبة صعوبات التّعمـ الذيف تمقوا نجاز لدى طللئ

 عب عمى القياسيف القبمي والبعدي؟  برنامج المّ صعوبات التّعمـ الذيف لـ يتمقوا طمبة 

 ـ للئجابة عف ىذا ا  :لسؤاؿ ت

ختبار القبمي لمقياس نجاز عمى الاتغير الدافعية للئالدلالة الإحصائية لم سابتـ حأولًا: 
ختبار )ت( لمعينات المستقمة وذلؾ، بيدؼ التأكد مف تجانس استخداـ انجاز بالدافعية للئ

 (.10المجموعات، كما ىو موضح في الجدوؿ رقـ )
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ة ينات المستقمة عمى العلامة الكمية لمقياس الدافعيختبار )ت( لمعانتائج : (10) رقم جدول
 .ختبار القبمينجاز للالل 

الدلالة 
 الإحصائية

 درجات
 الحرية

الإنحراف  ت المحسوبة
 المعياري

 المتوسط
 الحسابي

 المجموعة العدد

 الضابضة 10 1.8023 0.39161 -386.- 18 0.704
 التجريبية 10 1.8864 0.56682

             وجود فرؽ ذي دلالة إحصائية عند مستوى  وؿ السابؽ عدـيتبيف مف الجد  
(α <0.05في مستوى الدافعية للئ ) نجاز عمى الاختبار القبمي، بيف متوسطات أفراد المجموعتيف

تابع التجريبية والضابطة، ولمتأكد فيما إذا كاف ىناؾ أثر لمتغير طريقة المعالجة، عمى المتغير ال
دافعية لمالإنحرافات المعيارية نجاز، تـ حساب المتوسطات الحسابية و الدافعية للئالمتمثؿ بمستوى 

 (. 11موضح في الجدوؿ رقـ )ىو لبعدي، كما ا عمى الاختبار نجازللئ

مة الكمية عمى مقياس االمتوسطات الحسابية والإنحرافات المعيارية لمعلا: (11) رقم جدول
  .موعةلمتغير المج نجاز البعدي،الدافعية لل 

 المجموعة       المتوسط الحسابي الإنحراف المعياري
0.138‌  ضابطة 2.68
0.431‌  تجريبية 3.79

مة الكمية عمى يتبيف مف الجدوؿ السابؽ وجود فروؽ ظاىرية بيف المتوسطات الحسابية، لمعلب     
سط المجموعة نجاز البعدي، وذلؾ لصالح المجموعة التجريبية، حيث بمغ متو مقياس الدافعية للئ

( لممجموعة التجريبية، ولمتحقؽ مف الدلالة 3.79(، مقابؿ متوسط بمغت قيمتو )2.68الضابطة )
علبمة عمى ال ANCOVA))تحميؿ التبايف المصاحب  اختبار الإحصائية ليذه الفروؽ، تـ إجراء

 (.12نجاز، كما ىو موضح في الجدوؿ رقـ )الكمية لمقياس الدافعية للئ
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س انذافعٍت عهى انعلامت انكهٍت نمقٍاANCOVA) تحهٍم انتباٌن انمصاحب ): (12) رقم جذول

  .انمجمىعت نجاز نمتغٍرنلإ

درجات  مجمموع المربعات مصدر التباين
 الحرية

متوسط 
 المربعات

قيمة )ف( 
 المحسوبة

الدلالة 
 الإحصائية

 59.412‌0.0001 5.902 1 5.902 المجموعة

 0.233 1.532 0.152 1 0.152 الإختبار القبمي

   0.099 17 1.689 الخطأ

    19 217.300 المجموع

‌ػٍٝ‌‌‌‌‌‌ ‌اٌّغّٛػخ، ‌ثؾغت‌ِزغ١ش ‌إؽظبئ١خ ‌راد‌دلاٌخ ‌فشٚق ‌ٚعٛد ‌اٌغبثك، ‌اٌغذٚي ِٓ‌ ٠زج١ٓ

اٌّغّٛػخ‌اٌزغش٠ج١خ،‌أٞ‌ؽٍجخ‌طؼٛثبد‌اٌزؼٍُّ‌‌ٔغبص،‌ٚرٌه‌ٌظبٌؼؼلاِخ‌اٌى١ٍخ‌ٌّم١بط‌اٌذافؼ١خ‌ٌلإاٌ

‌ثجشٔ ‌أٌُؾمٛا ‌اٌٍّ‌اٌز٠ٓ ‌)بِظ ‌اٌؼبثطخ ‌اٌّغّٛػخ ‌ِزٛعؾ ‌ثٍغ ‌ؽ١ش ‌ِزٛعؾ‌2.6818ؼت، ‌ِمبثً ،)

‌(‌ٌٍّغّٛػخ‌اٌزغش٠ج١خ.‌‌3.7886ثٍغذ‌ل١ّزٗ‌)

‌

‌
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 الفصل الخامس
 مناقشة النتائج والتوصيات

 

 الأول السؤالمناقشة نتائج  -

 الثاني السؤالمناقشة نتائج  -

 التوصيات -
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 انفصم انخامس

 مناقشت اننتائج

اٌذساعخ‌إٌٝ‌اٌىشف‌ػٓ‌فبػ١ٍخ‌ثشٔبِظ‌رؼ١ٍّٟ‌لبئُ‌ػٍٝ‌اٌٍؼّت‌فٟ‌رؾغ١ٓ‌اٌّٙبساد‌‌٘ذفذ

ؾم١ٓ‌زؼٍُ‌اٌٍّالاعزّبػ١خّ‌ٚدافؼ١خّ‌الإٔغبص‌ٌذٜ‌ؽٍّجخ‌اٌّشؽٍخ‌الأعبع١خ‌اٌذ١ٔب‌ِٓ‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌اٌزّ‌

‌إٌٝ‌عٍّخ‌ِٓ‌إٌزبئظ‌ف١ّب‌٠ٍٟ‌ِٕبلشزٙب:١ّ١خ.‌ٚلذ‌رٛطٍذ‌اٌذساعخ‌ثغشف‌اٌّظبدس‌اٌزؼٍ

 : مناقشت اننتائج انتً تتعهب بانسلال اولول و:ى:أولاا 

(‌ ‌الإؽظبئ١خ ‌اٌذلاٌخ ‌ِغزٜٛ ‌ػٕذ ‌إؽظبئ١خ ‌دلاٌخ ‌راد ‌فشٚق ‌ٕ٘بن ً٘α‌‌ ‌ث0.05‌ٓ١> )

‌ؽّ‌ ‌ٌذٜ ‌الاعزّبػ١خ ‌اٌّٙبساد ‌دسعبد ‌اٌٍّ‌ِزٛعؾ ‌ثجشٔبِظ ‌أٌُؾمٛا ‌اٌز٠ٓ ‌اٌزؼٍُّ ‌طؼٛثبد ؼت‌ٍجخ

‌ثجشٔبِظ‌اٌٍّ‌ِٚزٛعؾ‌دسعبد‌اٌّٙبساد‌الاعزّبػ١خ‌ٌذٜ‌ؽٍجخ‌طؼٛثب ‌٠ٍُؾمٛا ‌اٌز٠ٓ‌ٌُ ؼت‌د‌اٌزؼٍُّ

‌ػٍٝ‌اٌم١بع١ٓ‌اٌمجٍٟ‌ٚاٌجؼذٞ؟‌

‌ ‌إٌزبئظ ‌ِغزٜٛ‌اٌّزؼٍمخأظٙشد ‌ػٕذ ‌إؽظبئ١خ ‌دلاٌخ ‌راد ‌فشٚق ‌ٚعٛد ‌اٌغؤاي ‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌ثٙزا

‌ (α‌<0.05 ‌،ٌٍٟذٜ‌ؽٍجخ‌طؼٛثبد‌اٌزؼٍُّ‌ػٍٝ‌اٌّم١بط‌اٌى‌ ‌فٟ‌ِغزٜٛ‌اٌّٙبساد‌الاعزّبػ١خ )

اؽزشاَ‌اٌّؼب١٠ش‌الاعزّبػ١خ(،‌رؼضٜ‌ٌّزغ١ش‌ٚ،‌ثؼذ٠ٗ‌اٌفشػ١١ٓ‌)اٌؼلالخ‌ِغ‌ا٢خشٚػٍٝ‌وً‌ثؼذ‌ِٓ‌

‌ؽش٠مخ‌اٌّؼبٌغخ‌ٌٚظبٌؼ‌أفشاد‌اٌّغّٛػخ‌اٌزغش٠ج١خ.‌

ِّب‌عجك‌روش٠‌ٖزج١ٓ‌أْ‌أفشاد‌اٌّغّٛػخ‌اٌزغش٠ج١خ‌لذ‌أظٙشٚا‌رؾغٕبً‌فٟ‌ِغزٜٛ‌اٌّٙبساد‌

اٌجشٔبِظ‌ِٓ‌أٔشطخ‌ٚفؼب١ٌبد‌ٚرّبس٠ٓ‌ٚف١ٕبد‌‌الاعزّبػ١خ‌ٚرؼضٚ‌اٌجبؽضخ‌٘زا‌اٌزؾغٓ‌إٌٝ‌ِب‌رؼّٕٗ

‌أ٠‌ٗٔشىً‌ؽغش‌الأعبط‌فٟ‌رٛظف‌اٌٍّ‌ ؼت‌ثظفزٗ‌ٚع١ٍخ‌الأؽفبي‌الأٌٚٝ‌لاوزشبف‌ِب‌ؽٌُٛٙ،‌وّب

غبس،‌٠ٚفشغْٛ‌ؼت‌اٌٍغخ‌الأٌٚٝ‌اٌز٠‌ٟزخبؽت‌ِٓ‌خلاٌٙب‌اٌظّ‌ثٕبء‌ػلالخ‌اٌطفً‌ثألشأٗ،‌إر‌٠ؼذ‌اٌٍّ‌

‌٠ٚزخٍظْٛ‌ِٓ‌ ‌اٌضائذ، ‌أٞ‌ِٓ‌خلاٌٗ‌ؽبلبرُٙ ‌٠ٚزظشفْٛ‌ثزٍمبئ١خ‌دّٚٔب ‌اٌغٍج١خ‌وزٌه، ِشبػشُ٘

‌أخشٜ،‌ ‌ربسح ‌٠ٕٚبفغٗ ‌ربسح، ‌ف١شبسوٗ ‌ا٢خش، ‌ثؼؼُٙ ‌ف١زمجً ،ٌٗ‌ ‌ِّبسعزُٙ ‌خغً‌خلاي ‌أٚ رظٕغ

‌2011(‌وّب‌ٚسد‌فٟ‌ػٍٟ‌)Brandes & Philipsؽ١ش‌أٚػؾذ‌دساعخ‌ثشأذص‌ٚف١ٍ١ت‌) ّْ (‌ثأ
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‌ِغ ‌ٚاٌؾٛاس ‌الارظبي ‌رشغ١غ ‌فٟ ‌٘بِبً ‌دٚساً ‌الأشخبص‌اٌغشثبء،‌‌ٌلأٌؼبة ‌ِغ ‌خبطخ ا٢خش٠ٓ،

‌ٚالأشخبص‌اٌخغ١ٌٛٓ‌اٌز٠‌ٓ٠ؾزبعْٛ‌إٌٝ‌اٌزشغ١غ‌ٌٍزٛاطً‌ِغ‌ا٢خش٠ٓ.

‌ًّ ‌طؼٛثبد‌اٌزّ‌‌ٌٚؼ ‌لذ‌ؽٍجخ ‌ِّب ‌اٌٛلٛع‌فٟ‌اٌخطأ، ِٓ‌ ‌ٌخٛفُٙ ‌ٔز١غخ ‌الأوضش‌خغلاً ُ٘‌ ؼٍُ

عبد‌ٚاثؾبس‌٠شفغ‌ِٓ‌ِغزٜٛ‌أؼضاٌُٙ‌ٚأغؾبثُٙ‌ِٓ‌اٌّٛالف‌الاعزّبػ١خ،‌ؽ١ش‌أشبسد‌ٔزبئظ‌دسا

‌ف٠‌ٟٛعف‌) ‌ٚسد ‌ثؾغت‌ِب ‌ٌٍط2011‌ّػذح ‌اٌّٙبساد‌الاعزّبػ١خ ّْ ‌أ ‌إٌٝ ‌ لاة‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌(

ؼٍُ‌رىْٛ‌ِزذ١ٔخ،‌فؼبدح‌ِب‌١ّ٠ٍْٛ‌إٌٝ‌ػذَ‌الاعزمشاس‌اٌؼبؽفٟ،‌٠ّٚزبصْٚ‌ثبٌزغ١شاد‌اٌىض١شح‌فٟ‌اٌزّ‌

‌ِؼ١ٕ ‌عٍٛو١بد ‌خلاي ِٓ‌ ‌٠ظٙش ‌اٌزٞ ‌الاعزّبػٟ ‌رى١فُٙ ‌ػذَ ‌إٌٝ ‌٠ؤدٞ ‌ِّب ‌ِضً:‌اٌّضاط، خ،

الأطٛاء،‌ٚػذَ‌الإؽغبط‌ثبٌغؼبدح،‌ٚرذٟٔ‌اٌضمخ‌ثبٌٕفظ،‌ٚاٌشفغ‌ِٓ‌لجً‌الالشاْ،‌ٌٚىٓ‌ٚفٟ‌ظً‌

‌اٌٍّ‌ ‌ػٍٝ ‌ثبسرىبصٖ ‌اٌجشٔبِظ ‌ػبِلاً‌اٌظشٚف‌اٌزٟ‌ٚفش٘ب ‌شىً ‌٠ىْٛ ‌لذ ‌ٔفغٟ ‌رشثٛٞ ‌ؼت‌وٛع١ؾ

‌اٌطّ‌ ‌ٌٙؤلاء ‌الأِشغؼبً ‌فٟ ‌١ٌٕخشؽٛا ‌ا٢ٔشطٍجخ ‌ثضِلائُٙ ‌ػلالبرُٙ ‌٠ٚطٛسٚا ‌خ، ٚثبٌّؼٍّخ‌خش٠ٓ

‌أ٠ؼبً.

ثأْ‌ششٚؽ‌ِٚؼب١٠ش‌أٞ‌ٌؼجخ‌رؼذ‌ِؼب١٠ش‌صبثزخ‌لا‌رزغ١ش،‌ٚلا‌‌طٍّجخإػبفخ‌إٌٝ‌ِب‌عجك‌٠ؼزمذ‌اٌ

‌ٌٍّؼب١٠ش‌الاعزّبػ١خ‌ ‌اؽزشاُِٙ ‌ثأٞ‌ؽبي‌ِٓ‌الأؽٛاي؛‌ا٢ِش‌اٌزٞ‌لذ‌٠غُٙ‌فٟ‌ص٠بدح ٠ّىٓ‌خشلٙب

ِب‌٠ذػُ‌٘زا‌اٌشأٞ‌فمذ‌‌(14:،‌ص2006لاؽمبً،‌ٚالاٌزضاَ‌ثٙب‌ٚػذَ‌خشلٙب،‌ٚلذ‌ٚسد‌فٟ‌علاِخ‌)‌

ؼت‌اٌزؼبٟٚٔ‌الأخز‌ٚاٌؼطبء،‌ٚاؽزشاَ‌اٌٍّى١خ‌اٌخبطخ،‌ٚثؼغ‌٠زؼٍّْٛ‌ِٓ‌خلاي‌اٌٍّ‌‌طٍّجخْ‌اٌأروش‌

(‌اٌزMary, 1993‌ٟالأٔظّخ‌الاعزّبػ١خ‌الأخشٜ،‌ٚرزفك‌إٌز١غخ‌اٌغبثمخ‌ِغ‌ٔزبئظ‌دساعخ‌ِبسٞ‌)

ِٓ‌ِغزٜٛ‌اٌؼلالبد‌الاعزّبػ١خ‌ٌذٜ‌‌ؼت‌لذ‌سفغث١ٕذ‌أْ‌ِّبسعخ‌إٌشبؽ‌اٌزش٠ٚؾٟ‌اٌمبئُ‌ػٍٝ‌اٌٍّ‌

‌ؼٍُ.ٍجخ‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌اٌزّ‌اٌطّ‌

‌إٌز١غخ‌ثظٛسح‌ػبِخ‌ِغ‌ِب‌رٛطٍذ‌إ١ٌٗ‌دساعخ‌اٌض٠بداد‌ٚؽذاد‌) (‌2012وزٌه‌رزفك‌٘زٖ

بٌجبد‌رٚاد‌اٌزٟ‌ث١ٕذ‌ٚعٛد‌أصش‌ٌجشٔبِظ‌رذس٠جٟ‌فٟ‌ر١ّٕخ‌اٌّٙبساد‌الاعزّبػ١خ‌ٌذٜ‌ػ١ٕخ‌ِٓ‌اٌطّ‌

‌اٌزّ‌ ‌اٌزٟ‌ث١ٕذ‌أصش‌ثشٔبِظ‌رذس٠جٟ‌ػ2012‌ٍٝٔزبئظ‌دساعخ‌اٌظّبدٞ‌)ؼٍُ‌فٟ‌الأسدْ،‌ٚطؼٛثخ )

ُ‌فٟ‌ِذ٠ش٠خ‌رشث١خ‌ؼٍُ‌اٌٍّؾم١ٓ‌ثغشف‌ِظبدس‌اٌزؼٍجخ‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌اٌزّ‌ر١ّٕخ‌اٌىفب٠خ‌الاعزّبػ١خ‌ٌٍطّ‌

‌الأ ‌فٟ ‌)اٌضسلبء ‌ؽغٛٔٗ ‌أثٛ ‌دساعخ ‌ٚٔزبئظ ‌رذس٠ج2004‌ٟسدْ، ‌ٌجشٔبِظ ‌أصش ‌ث١ٕذ‌ٚعٛد ‌اٌزٟ )
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فٟ‌رؾغ١ٓ‌ِفَٙٛ‌اٌزاد‌ٚاٌىفب٠خ‌الاعزّبػ١خ‌ٚاٌزؾظ١ً‌ٌذٜ‌ؽٍجخ‌طؼٛثبد‌ٌٍّٙبساد‌الاعزّبػ١خ‌

‌)اٌزّ‌ (‌اٌزٟ‌ث١ٕذ‌ٚعٛد‌أصش‌ٌجشٔبِظ‌رذس٠جٟ‌فٟ‌ر١ّٕخ‌اٌّٙبساد‌2004ؼٍُ،‌ٚٔزبئظ‌دساعخ‌اٌغؼب٠ذح

ؼٍُ‌فٟ‌ِذ٠ش٠خ‌رشث١خ‌لظجخ‌اٌغٍؾ‌فٟ‌الأسدْ،‌ٚٔزبئظ‌دساعخ‌ٍجخ‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌اٌزّ‌الاعزّبػ١خ‌ٌٍطّ‌

ٌٝ‌ٚعٛد‌أصش‌ٌٍزذس٠ت‌ػٍٝ‌اٌّٙبساد‌الاعزّبػ١خ‌إ(‌اٌزٟ‌رٛطٍذ‌Margalit, 1995ِبسعب١ٌذ‌)

‌لاة‌رٚٞ‌الاؽز١بعبد‌اٌخبطخ.ثّغبػذح‌اٌؾبعٛة‌ػٍٝ‌اٌىفب٠خ‌الاعزّبػ١خ،‌ٚعٍٛن‌اٌطّ‌

 ثانٍاا: مناقشت اننتائج انتً تتعهب بانسلال انثانً و:ى:

(‌ث١ٓ‌ِزٛعؾ‌α‌<0.05 بئ١خ‌)ً٘‌ٕ٘بن‌فشٚق‌راد‌دلاٌخ‌إؽظبئ١خ‌ػٕذ‌ِغزٜٛ‌اٌذلاٌخ‌الإؽظ

‌ثجشٔبِظ‌اٌٍّ‌دسعبد‌اٌذافؼ١خ‌ٌلإ ‌اٌز٠ٓ‌أٌُؾمٛا ؼت‌ِٚزٛعؾ‌دسعبد‌ٔغبص‌ٌذٜ‌ؽٍجخ‌طؼٛثبد‌اٌزؼٍُّ

‌ٌلإ ‌اٌٍّ‌اٌذافؼ١خ ‌ثجشٔبِظ ‌٠ٍُؾمٛا ٌُ‌ ‌اٌز٠ٓ ‌اٌزؼٍُّ ‌طؼٛثبد ‌ؽٍجخ ‌ٌذٜ ‌اٌمجٍٟ‌ٔغبص ‌اٌم١بع١ٓ ؼت‌ػٍٝ

‌ٚاٌجؼذٞ؟‌‌

‌ ‌اٌزٛطً ‌رُ ‌اٌزٟ ‌إٌزبئظ ‌ف١أظٙشد ‌دلاٌخ‌‌ّبإ١ٌٙب ‌راد ‌فشٚق ‌ٚعٛد ‌اٌغؤاي، ‌ثٙزا ٠زؼٍك

ٔغبص‌ٌذٜ‌ؽٍجخ‌طؼٛثبد‌اٌزؼٍُّ‌ِب‌ث١ٓ‌ٟ‌ِغزٜٛ‌اٌذافؼ١خ‌ٌلإ(‌‌فα‌‌<0.05إؽظبئ١خ‌ػٕذ‌ِغزٜٛ‌)

‌اٌم١بط‌اٌجؼذٞ‌ٚاٌم١بط‌اٌمجٍٟ‌رؼضٜ‌ٌطش٠مخ‌اٌّؼبٌغخ.

‌ػٍٝ‌اٌٍّ‌ ‌ٚف١ٕبد‌رمَٛ ‌ِٓ‌أٔشطخ ‌رؼّٕٗ ‌اٌجشٔبِظ‌ثّب ‌أْ ‌٠ىْٛ‌عجت‌رٌه‌٘ٛ غ‌ؼت‌دفٚلذ

‌ٌجزي‌عٙذ‌أوجش‌ٔز١غخ‌ٌٍّجخ‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌اٌزّ‌اٌطّ‌ ‌ػٓ‌عٛ‌‌بؼٍُ ‌ثؼ١ذاً ‌ثٗ‌ِٓ‌ِزؼخ‌ٚرغ١ٍخ، شؼشٚا

ٌؼبة‌دفؼزُٙ‌إٌٝ‌ِشبسوخ‌الشأُٙ‌ربسح‌ٚاٌزٕبفظ‌ااػبفخ‌إٌٝ‌ِب‌اربؽٗ‌اٌجشٔبِظ‌ِٓ‌اٌظف‌اٌشعّٟ،‌

‌أ ‌أعُٙ‌فٟ‌سفغ‌دافؼ١زُٙ‌ٌلإِؼُٙ‌ربسح ٔغبص‌رشِض‌لإشىً‌ػبَ،‌ؽ١ش‌أْ‌اٌذافؼ١خ‌ٌثٔغبص‌خشٜ‌ِّب

رٚٞ‌طؼٛثبد‌‌طٍّجخٚثّب‌أْ‌اٌٚث١ئزٗ‌ثّخزٍف‌ِض١شارٙب،‌‌بٌتلخ‌اٌذ٠ٕب١ِخ‌اٌّغزّشح‌ث١ٓ‌اٌطّ‌إٌٝ‌اٌؼلا

اٌذافؼ١خ‌ْ‌ئلا‌٠ٍّىْٛ‌اٌمذسح‌ػٍٝ‌إٌغبػ،‌ف‌ؼ٠‌ٍُؼبْٔٛ‌خجشاد‌اٌفشً‌اٌّزىشس،‌٠ٚؼزمذْٚ‌ثأُٔٙاٌزّ‌

‌أْ‌اٌشؼٛس‌ثبٌؼغض‌٠ؼَُذ‌ِظبؽجبً‌ ‌ار سئ١غبً‌ِٓ‌ِظبؽجبد‌اٌظؼٛثخ‌فٟ‌‌ٌذ٠ُٙ‌رؼذ‌عٛ٘ش‌اٌّشىٍخ،

‌ؼٍُ.اٌزّ‌
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‌فChapman,1998‌ٟوزٌه‌اعزٕزظ‌شبثّبْ‌) ‌ٚسد ‌ثؾغت‌ِب ‌ا2003ٌ)‌اٌغ١ذ( ‌ثأْ ‌طٍّجخ(

‌اٌزّ‌ ‌طؼٛثبد ‌ٌلإرٚٞ ‌ثبٔخفبع‌دافؼ١زُٙ ‌٠زغّّْٛ ‌إؽغبعُٙ‌ؼٍُ ‌إٌٝ ‌ػبدح ‌٠ؤدٞ ‌فشعٛثُٙ ٔغبص؛

‌اٌزاد‌) ‌الاِش‌اٌز٠‌ٞؤدٞ‌إٌٝ‌أخفبع‌Self-Worthِثبٔخفبع‌ل١ّخ ‌ٚػذَ‌( ‌اٌزاد‌ٌذ٠ُٙ، فَٙٛ

ٔغبص‌٠زّضً‌فٟ‌ص٠بدح‌دافؼ١زُٙ‌ٌلإ‌صمزُٙ‌ثأٔفغُٙ،‌ٚأخفبع‌رٛلغ‌إٌغبػ،‌ٚػ١ٍٗ‌فبْ‌ِفزبػ‌إٌغبػ

‌ٚصمزُٙ‌ ‌ٌزارُٙ، ‌رمذ٠شُ٘ ‌ِغزٜٛ ‌سفغ ‌شأٔٙب ِٓ‌ ‌ؽج١ؼ١خ ‌ع١بلبد ‌فٟ ‌أٔشطخ ‌رؼزّذ ‌ثشاِظ ثب٠غبد

‌٠ىْٛ‌اٌٍّ‌ ‌ٚلذ ‌اٌطّ‌ؼت‌أثأٔفغُٙ ‌اٌز٠‌ٟأٌفٙب ‌الأشطخ ‌٘زٖ ‌ٚرؼًّ‌وٛع١ؾ‌ٔفغٟ‌ٚرشثٛٞ‌فٟ‌خٍجؽذ ،

(‌اٌزٟ‌رش2011‌ٜٚغج١ش‌)‌اٌٛلذ‌رارٗ،‌ٚ٘زا‌ِب‌ٔبدد‌ثٗ‌ٔظش٠خ‌"ِبو١ٍلأذ"‌وّب‌ٚسد‌فٟ‌اٌؼجغ

‌ٌّٛالف‌ا٠غبث١خ‌فٟ‌اٌٍّ‌‌طٍّجخثأْ‌اٌ ‌رؼشػٛا ‌ِب ِش‌اٌزٞ‌فئُٔٙ‌ع١ىزغجْٛ‌خجشاد‌إٌغّبػ‌الأؼت‌إرا

‌وزٌه‌ٚس ‌ٌذ٠ُٙ، ‌الإٔغبص ‌ٔؾٛ ‌اٌذافغ ‌اسرفبع ‌اٌخفبف‌)‌د٠ؤدٞ‌إٌٝ ‌2010فٟ ‌ػٍٝ ‌رأو١ذاً ١ّ٘خ‌أ(

خلاي‌رض٠ٚذُ٘‌ثبٌٍؼّت‌ٚالأدٚاد‌اٌزٟ‌؛‌فّٓ‌طٍّجخؼت‌وٛع١ؾ‌لاشجبع‌اٌؾبعخ‌إٌٝ‌الإٔغبص‌ٌذٜ‌اٌاٌٍّ‌

‌غ١ٕخ ‌ث١ئخ ‌ٚرٛف١ش ‌رزٕبعت‌ٚلذسارُٙ، ‌أش١بء ‌ِٕٙب ‌٠ظٕؼٛا ‌أْ ‌رز١ؼ‌‌٠غزط١ؼْٛ ‌ِٚض١شارٙب ثّٛالفٙب

‌ٚ‌طٍّجخٌٍ ‌ٚالإٔزبط، ‌ٚاٌؼًّ ‌ٌٍّّبسعخ ‌لذفشطخً ِٓ‌ ‌ٌذ٠ُٙ ‌ِب ‌٠غزط١غ‌إظٙبس ‌ٚثزٌه ساد‌ٚاثزىبس،

‌ؼت،‌أٚ‌اٌفٓ،‌أٚ‌الأدة.رؾم١ك‌رارٗ‌ِٓ‌خلاي‌اٌؼًّ‌ٚالإٔغبص‌عٛاء‌فٟ‌ِغبي‌اٌٍّ‌‌بٌتاٌطّ‌

‌اٌمجبٌٟ‌) ‌إٌز١غخ‌ِغ‌ٔز١غخ‌دساعخ ‌ثشٔبِظ‌إصشائٟ‌لبئ2012‌ُٚرزفك‌٘زٖ ‌اٌزٟ‌ث١ٕذ‌فبػ١ٍخ )

ٍجخ‌اٌّزفٛل١ٓ‌فٟ‌ٔغبص‌ٌذٜ‌اٌطّ‌د،‌ٚاٌذافؼ١خ‌ٌلإٙبساد‌ؽً‌اٌّشىلاػٍٝ‌الأٌؼبة‌اٌزو١خ‌فٟ‌رط٠ٛش‌ِ

(‌اٌزٟ‌ث١ٕذ‌أصش‌ثشٔبِظ‌رذس٠ج2004‌ٟاٌٍّّىخ‌اٌؼشث١خ‌اٌغؼٛد٠خ،‌ٚٔزبئظ‌دساعخ‌اٌشفٛع‌ٚآخش٠ٓ‌)

ؼٍُ‌اٌٍّؾم١ٓ‌ثغشف‌اٌّظبدس‌فٟ‌ٍجخ‌ثط١ئٟ‌اٌزّ‌فٟ‌ر١ّٕخ‌دافؼ١خ‌الإٔغبص،‌ٚاٌزؾظ١ً‌اٌذساعٟ‌ٌذٜ‌اٌطّ‌

 ,Feng & Josephine)‌‌سدْ،‌ٚٔزبئظ‌دساعخ‌ف١ٕظ‌ٚعٛعفٓالأ‌اٌّذاسط‌اٌؾى١ِٛخ‌الأعبع١خ‌فٟ

‌أٌؼبة‌ا2001 ‌ث١ٕذ‌رأص١ش ‌اٌزٟ ‌ػٍٝ‌( ‌اٌزشث٠ٛخ ‌ِإٌف١ذ٠ٛ ‌أؽفبي ‌ٚأْ‌ٔغبص ‌س٠بع‌الأؽفبي، شؽٍخ

‌الأ ‌ارٛظ١ف ‌ِٙبساد ‌ر١ّٕخ ‌فٟ ‌أعُٙ ‌لذ ‌الأٌؼبة ‌ٌذٜ ‌ٚالاعزّبػٟ ‌إٌفغٟ ‌ٚٔزبئظ‌لادسان ؽفبي،

ٍجخ‌ٚإصبسح‌دافؼ١زُٙ‌ث١ٕذ‌أ١ّ٘خ‌رٛظ١ف‌الأٌؼبة‌ٌزؾف١ض‌اٌطّ‌(‌اٌزBernaus, 1987‌ٟدساعخ‌ث١شٔظ‌)

‌ِغشػ‌ ‌ػٍٝ ‌اٌمشائ١خ ‌إٌظٛص ‌ثؼغ ‌رأد٠خ ‌خلاي ِٓ‌ ‌صب١ٔخ، ‌وٍغخ ‌الأغ١ٍض٠خ ‌اٌٍغخ ‌رؼٍُ ٔؾٛ

‌اٌّذسعخ.
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إٌٝ‌أْ‌‌ٗزبئظ‌إ٠غبث١خ‌إٌٝ‌أ٠‌ٗٔغت‌اٌزٕج١ٚػٍٝ‌اٌشغُ‌ِّب‌رٛطٍذ‌إ١ٌٗ‌اٌذساعخ‌اٌؾب١ٌخ‌ِٓ‌ٔ

‌أصش ‌اٌزٟ ‌ثؼغ‌الأِٛس ‌الزظش‌ٕ٘بن ‌إر ‌ ‌ٌٍجشٔبِظ، ‌اٌض١ِٕخ ‌اٌفزشح ‌ِٕٚٙب ‌اٌذساعخ ‌ٔزبئظ ‌ػٍٝ د

‌اٌفئخ‌ ‌أْ ‌ػٛء ‌فٟ ‌وبف١خ، ‌غ١ش ‌فزشح ‌رؼزجش ٟ٘ٚ‌ ‌شٙش٠ٓ ‌ِذح ‌الإسشبدٞ ‌اٌجشٔبِظ ‌ػٍٝ اٌزذس٠ت

ؼٍُ،‌وزٌه‌فئْ‌اٌزذس٠ت‌إلزظش‌ػٍٝ‌أفشاد‌اٌّغّٛػخ‌اٌزغش٠ج١خ‌اٌّغزٙذفخ‌ُ٘‌ِٓ‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌اٌزّ‌

اٌّغّٛػخ‌اٌؼبثطخ‌أٞ‌ِؼبٌغخ‌رزوش.‌‌وّب‌الزظشد‌اٌذساعخ‌اٌؾب١ٌخ‌‌فمؾ‌فٟ‌ؽ٠‌ٌُ‌ٓ١زٍمٝ‌أفشاد

ػٍٝ‌الأبس‌فمؾ‌ٚأْ‌أفشاد‌اٌّغّٛػز١ٓ‌اٌزغش٠ج١خ‌ٚاٌؼبثطخ‌رٛاعذٚا‌ِؼبً‌فٟ‌ٔفظ‌اٌّىبْ‌ٌزٌه‌فئْ‌

‌ِٓ‌اٌّؾزًّ‌أ٠‌ْىْٛ‌أصش‌اٌزذس٠ت‌لذ‌أزمً‌ِٓ‌أفشاد‌اٌّغّٛػخ‌اٌزغش٠ج١خ‌إٌٝ‌اٌؼبثطخ.
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 انتىصٍاث

‌اٌذساعخ‌رزمذَ‌اٌجبؽضخ‌ثبٌزٛط١بد‌الار١خ:‌فٟ‌ػٛء‌ٔزبئظ

‌اٌٍّ‌‌–‌1 ‌ػٍٝ ‌رمَٛ ‌رؼ١ّ١ٍخ ‌ثشاِظ ‌الاسشبد ‌ٚلغُ ‌اٌفٍغط١ٕ١خ ‌ٚاٌزؼ١ٍُ ‌اٌزشث١خ ‌رزجٕٝ‌ٚصاسح ‌ؼت،أْ

‌ ‌اٌذساعخ، ‌٘زٖ ‌فٟ ‌ؽجك ‌اٌزٞ ‌اٌزّ‌وبٌجشٔبِظ ‌طؼٛثبد ‌ؽٍجخ ‌ٌزذس٠ت ‌وأعبط ‌إٌشؾ ؼٍُ‌ٚاٌزؼٍُ

‌ؾم١ٓ‌ثغشف‌اٌّظبدس.زاٌٍّ

ػٍٝ‌ثٕبء‌ثشاِظ‌رؼ١ّ١ٍخ‌أخشٜ‌رزلائُ‌ٚاؽز١بعبد‌ث١خ‌ٚاٌزؼ١ٍُ‌ٚلغُ‌الأٔشطخ‌ٚصاسح‌اٌزشػًّ‌‌–‌2

ٔغبص،‌لاعزّبػ١خ،‌ٚدافؼ١زُٙ‌ٌٍزؼٍُ‌ٚالإٚخظبئض‌ؽٍجخ‌طؼٛثبد‌اٌزؼٍُ‌ٌزؾغ١ٓ‌ِغزٜٛ‌ِٙبسارُٙ‌ا

ٚسفغ‌ِغزٜٛ‌لذسرُٙ‌ػٍٝ‌‌‌اٌزشو١ض‌ٚالأزجبٖ،‌ٚػلاط‌ِٛاؽٓ‌اٌؼؼف‌ٌذ٠ُٙ‌فٟ‌اٌمشاءح‌ٚاٌىزبثخ‌

‌ٚاٌؾغبة.‌

‌رٛعٗ‌اٌجبؽض١ٓ‌‌-3 ٔؾٛ‌ثٕبء‌ثشاِظ‌رؼ١ّ١ٍخ‌أخشٜ‌خبطخ‌ثجبلٟ‌فئبد‌رٚٞ‌ٚؽٍجخ‌اٌذساعبد‌اٌؼ١ٍب

‌اٌخبطخ‌ٚفٍغفخ‌ ‌ٌجشٔبِظ‌اٌزشث١خ ‌ٌزىْٛ‌سافذاً ‌اٌّذِغ١ٓ‌ثبٌّذاسط‌اٌفٍغط١ٕ١خ الاؽز١بعبد‌اٌخبطخ

‌اٌزؼ١ٍُ‌اٌغبِغ‌اٌّؼزّذ‌ِٓ‌لجً‌اٌٛصاسح.‌

ظ١ف‌ؽشق‌ٚاعزشار١غ١بد‌رؼ١ّ١ٍخ‌رزلائُ‌ٚؽج١ؼخ‌رذس٠ت‌ٚرأ١ً٘‌ِؼٍّٟ‌غشف‌اٌّظبدس‌ػٍٝ‌رٛ‌-4

ؼٍُ‌رٞ‌ٚخظبئض‌اٌطٍجخ‌رٚٞ‌الاؽز١بعبد‌اٌخبطخ،‌لاوغبثُٙ‌ِٙبساد‌ٚظ١ف١خ‌ِٚؼبسف‌رؤعظ‌ٌٍزّ‌

‌اٌّؼٕٝ.‌‌

‌‌.ؼٍٍُجخ‌رٚٞ‌طؼٛثبد‌اٌزّ‌ٌٍطّ‌ٚاٌّؼشف١خ‌‌ٚالاعزّبػ١خ‌‌‌ٚإٌفغ١خاٌزشو١ض‌ػٍٝ‌اٌغٛأت‌اٌشخظ١خ‌‌-5
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 دار الفكر العربي.

 .2ط .سيكولوجية التعمم بين المنظور الأرتباطي والمنظور المعرفي(. 2004، فتحي.)الزيات -
 : دار النشر لمجامعات .القاىرة

 الاجتماعية الميارات تنمية في تدريبي برنامج أثر (.2012ت، ماىر وحداد، نيلب. )الزيادا -
. الطالبات ذوات صعوبات التعمم في الاردن من عينة لدى بالنفس والثقة اأكاديمي ومفيوم الذات

 .362-333(، 4)13، مجمة العموم التربوية والنفسية

إيتراؾ لمنشر  القاىرة: .ديسكمكوليا(تعمم الرياضيات )ال صعوبات(. 2006زيادة، خالد. ) -
 والتوزيع.

عالـ الكتب لمنشر والتوزيع.  .6ط التدريس لذوي الإحتياجات الخاصة. (. 6002زيتوف، كماؿ. ) -
 القاىرة.

دافعية الانجاز وعلاقتيا بفاعمية الذات لدى تلاميذ السنة الثالثة (. 2015الساكر، رشيدة. ) -
 ، جامعة الشييد حمو لخضر بالوادي، الجزائر. رسالة ماجستير غير منشورة. ثانوي
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 دار الفكر لمنشر والتوزيع. .صعوبات التعمم )التشخيص والعلاج((. 2113سالـ وآخريف، محمود. ) -

فاعمية برنامج تدريبي في تنمية الميارات الاجتماعية لمطمبة (. 2004السعايدة، ناجي منور. ) -
 ورة، الجامعة الأردنية، عماف، الأردف.. رسالة دكتوراه غير منشذوي صعوبات التعمم

 .التعمم لمطمبة ذوي صعوبات تنمية الميارات الاجتماعية(. 2009) ناجي منور. ،السعايدة -
  .عماف: دار صفاء

.  : لعبة تعميمية مع الأمثمة التطبيقيةالتعمم بالمعب. (2017. )، عبد الله بف خميسسعيدي  -
 .زيع و الطباعة: دار المسيرة لمنشر والتو عماف

. منشورات جامعة القدس المفتوحة. صعوبات التعمم بين النظرية والتطبيق(. 6066سييؿ، تامر. ) -
 .فمسطيف

عمم النفس (. 2113محمود، عبد المنعـ شحاتو. )و ، طريؼ شوقي فرج، عبد الحميـ محمود و السيد -
 : ايتراؾ لمنشر والتوزيع.مصر .6طالاجتماعي المعاصر، 

: النظرية التدريس الاستراتيجي لذوي صعوبات التعمم. (2017. )، محمود مصطفىيدالس -
 يع .: دار صفاء لمنشر والتوز عماف. والتطبيق

دار  .صعوبات التعمم تاريخيا، مفيوميا، تشخيصيا علاجيا(. 2003السيد، عبد الحميد. ) -
 الفكر العربي، القاىرة.

رنامج مقترح في تنمية بعض ميارات القراءة لدى تلاميذ أثر ب(. " 2009الشخريتي، سوسف. ) -
رسالة ماجستير غير . بشمال غزة –الصف الثالث الأساسي في مدارس وكالة الغوث الدولية 

 .كمية التربية، الجامعة الإسلبمية، غزة منشورة،

 .والتوزيع وىرة لمنشر: دار الج. القاىرةمدخل إلى التربية الخاصة(. 2014) .، عبد القادرشريؼ -
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القاىرة: مكتبة  .التربية الخاصة وبرامجيا العلاجية(. 2011شريؼ، عبد الفتاح عبد المجيد.) -
 الانجمو المصرية.

 الاحتياجات ذوي بالطمبة الخاصة المصادر غرف واقع(. 2010وشناعة. ) ، سييرالصباح -
 والمرشدين نوالمعممي المديرين نظر وجية من المدارس الحكومية الفمسطينية في الخاصة

 . 2226-2188(، 8)24 للأبحاث )العموم الانسانية(، النجاح جامعة مجمة التربويين،

(. فاعمية برنامج تدريبي لتنمية الميارات الإدراكية 2012الصمادي، عمي وبيبرس، ىيثـ. ) -
لمجمد ، امجمة الجامعة الإسلامية لمدراسات التربوية والنفسية الحركية لمطمبة ذوي صعوبات التعمم.

 . 378ص– 359صالعشروف، العدد الثاني، 

: دار المسيرة عماف .المفاىيم الحديثة في صعوبات التعمم .(6062) .الصمدي، محمد عمي -
 لمنشر والتوزيع والطباعة.

 والتوزيع لمنشر المسيرة : دارعماف .عمم نفس المعب. (2014).صوالحة، محمد أحمد  -
 .والطباعة

 لدى والاجتماعية والخمقية الدينية المفاىيم تنمية  .(2011) .، ناصرء وغبيشالضبع، ثنا -
 .الطباعة: دار المسيرة لمنشر والتوزيع و عماف. الاطفال

 -استراتيجياتو -مياراتو -تخطيطو) الفعال التدريس  (.2013، عفت مصطفى.)الطناوي -
 .: دار المسيرة لمنشر والتوزيع والطباعةعماف . (تقويمو

 .دار الفاروؽ لمنشر والتوزيع : مصر .التعميم من خلال المعب( .  2009. ) العامري ، خالد -

 عدد .النفسي الإرشاد مجمة. الأكاديمية التعمم صعوبات مقياس(. 6066. )أسماء العاؿ، عبد -
 .مصر (.26)

: دار الكتاب العيف. التعمم التعاوني والميارات الاجتماعية(. 2010) .، آماؿ جمعةعبد الفتاح -
 .الجامعي
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 (.3(، عدد )48مجمد ) .الصعوبات التعميمية النمائية(. 6060عبد الكريـ، محمود. ) -

 التعمم في صعوبات طمبة لدى التكيفية غير السموكات .(2013عبد الله، أيمف والشياب، ابراىيـ. ) -
 لمدراسات التربوية الإسلامية امعةالج مجمة .الثانية إربد تربية في مديرية الدنيا المرحمة الأساسية

 .268-235(. 1)21، والنفسية

 .. دار وائؿ لمنشر والتوزيع. الأردفبطء التعمم وصعوباتو(. 6000عبد اليادي وآخريف، نبيؿ. ) -

النظرية  الأسسالصعوبات الخاصة في التعمم ) (.6002الناصر. ) عبد عبد الوىاب، -
 .الإسكندريةعة والنشر. . دار الوفاء لدنيا الطبا(والتشخيصية

أـ  ،منشورات جامعة القدس المفتوحة. عمم النفس التربوي(. 2008وآخريف. )، عبد الرحمف عدس -
 السماؽ، عماف.

. دار الفكر لمنشر والتوزيع، عمم النفس العام(. 2005) يوسؼ. وقطامي،، عبد الرحمف عدس -
 الاردف.

(. دار الفكر لمطباعة 2)ط عمم النفسمبادئ (. 2002) نايفة. وقطامي، عبد الرحمف ،عدس -
 والنشر، الأردف.

 .: دار المسيرةعماف .تربية وتعميم ذوي صعوبات التعمم .(6066) العزالي .سعيد كماؿ . -

التدريس  أساليب( الأسبابصعوبات التعمم )المفيوم * التشخيص * (. 2112العزة، سعيد. ) -
 .الأردفلمنشر والتوزيع.  الدار العممية الدولية .واستراتيجيات العلاج

 .: دار فرحةالقاىرة. الميارات الاجتماعية في حياتنا المعاصرة(. 2008) .علبـ ، عباس راغب -

، عدناف يوسؼ و علبونة، شفيؽ فلبح و   - أبو غزاؿ، معاوية الجراح، عبد الناصر ذياب و العتوـ
 .: دار المسيرة لمنشر والتوزيعافعم .8ط .والتطبيق النظرية التربوي النفس عمم(. 2017محمود .)
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 : مركزالأردف. جديدة رؤية - العقمية الدافعية(. 2014، وليد سالـ.)حموؾ، قيس محمد و عمي -
 .التفكير لتعميـ ديبونو

 .مقياس الميارات الاجتماعية لدى الاطفال ذوي صعوبات التعمم (.2010) ، محمد النوبي.عمي -
 .: دار صفاءعماف

دار صفاء لمنشر . 1ط ،صعوبات التعمم بين الميارات والإضطرابات(. 2011مد النوباني)مح عمي، -
 .والتوزيع، عماف

: عماف .التطبيقيةالاساس النظرية و  المعب عند الاطفال:(. 2004) .، حناف عبد الحميدالعناني -
 .دار الفكر

تماعية والانفعالية لدى أثر برنامج لتطوير الميارات الاج(. 2014العنزي، يوسؼ محيلبف. ) -
 .284-199 (،6)1، المجمة العربية لمعموم الاجتماعية عينة من صعوبات القراءة بدولة الكويت.

 .: الأىمية لمنشر والتوزيعبيروت .الدافعية (.2010العواممة ، حابس سميماف.) -

تربوية فاعمية برنامج مقترح في الألعاب ال(. 2005عيسى، حازـ ومصالحة، عبد اليادي. ) -
. المؤتمر التربوي الثاني لتنمية بعض ميارات التفكير العممي لدى تلاميذ الصف الثالث الأساسي

 "الطفؿ الفمسطيني بيف تحديات الواقع وطموحات المستقبؿ"، كمية التربية، الجامعة الإسلبمية بغزة.

: المكتبة الاسكندرية .الالعاب واتباع الاحتياجات النفسية لمطفل. ( 2006. ) ، محمد حسفغانـ -
 .المصرية

 .: دار المسيرةعماف. 1ط .: النظرية والتطبيقالدافعية(. 2008) .، ثائر أحمدغباري -

 : جامعة دمشؽ.دمشؽ .صعوبات التعمم وعلاجيا(. 6061فخر ،غساف . )  -

. يةبحوث نفس: دراسات و الميارات الإجتماعية والاتصالية(. 2003. ) ، طريؼ شوقيفرج -
 . : دار غريبالقاىرة
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 لدى تعمم الإملاء صعوبات علاج في مقترح برنامج (. فعالية2009رشاد. ) الفقعاوي، جماؿ -
 ، الجامعة. رسالة ماجستير غير منشورةيونس الأساسي في محافظة خان السابع الصف طمبة

 .253-1الإسلبمية بغزة، 

 ميارات تطوير في الذكية الألعاب عمى قائم ئيإثرا برنامج فاعمية(. 2012أحمد. ) القبالي، يحيى -
 المجمة. السعودية العربية المممكة في المتفوقين الطمبة للانجاز لدى والدافعية المشكلات، حل

 (.4)3، التفوق لتطوير العربية

: دار المسيرة عماف. المعرفية والتعميم التعمم استراتيجيات(. 2016، يوسؼ محمود .)قطامي -
 .وزيعلمنشر والت

: المنصورة. صعوبات التعمم وعمم النفس المعرفي. (2119. )، وليد كماؿ عفيفيالقفاص -
 .المكتبة العصرية

فاعمية برنامج تعميمي في (. 2007القمش، مصطفى والعضايمة، عدناف والتركي، جياد. ) -
بتدائية في لواء عين تحصين ميارات تنظيم الذات لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعمم في المرحمة الا

 الأردف. ، جامعة البمقاء التطبيقية،رسالة ماجستير غير منشورة .الباشا في الأردن

القياس النفسي والاجتماعي تقويم وتنمية الميارات . (2009ىشاـ. ) ،عبداللهكاشؼ، إيماف، و  -
 .الكتاب الحديث . القاىرة: دار1ط .الاجتماعية لذوي االحتياجات الخاصة

 الإسكندرية. مركز بين الفيم والمواجية الأكاديميةصعوبات التعمم (. 6002ؿ، محمد. )كام -
 لمكتاب. مصر.

 .: دار الفاروؽالجيزة. غرس الميارات الاجتماعية لدى الاطفال(. 2007) .، ميثيسفكاي -

: دار فعما. 4ط. مقدمة في التربية الخاصة. (2111. )عبد العزيز، عمر، تيسير و كوافحة -
 المسيرة لمنشر والتوزيع والطباعة .
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فوزية عبد الله  الجلبمدة،صائب كامؿ و  شريفة عبد الله  واللبلا، الزبيري،اللبلا، زياد كامؿ و   -
يحيى  القبالي،العايد، يوسؼ محمد و العمي، وائؿ اميف و وائؿ محمد و  الشرماف،مأموف محمد و  حسونة،و 

 : دار المسيرة لمنشر والتوزيع .. عمافة الخاصةاساسيات التربي (.2013احمد .)

. ترجمة بياء تعميم مميز للأطفال ذوي الإحتياجات الخاصة .(2008لويس، آف ونورويتش، براـ. ) -
 . شاىيف، مجموعة النيؿ العربية، القاىرة

دافعية الإنجاز الدراسي وقمق الاختبار وبعض المتغيرات الأكاديمية (: 2006مجممي، عمي. ) -
. رسالة ماجستير غير منشورة، جامعة أـ القرى، المممكة العربية لدى طلاب كمية المعممين في جازان

 السعودية.

مجمة التربية  .التوصيف الوظيفي لمعمم غرفة المصاد (.2013أحمد. )عواد، و  محمد، عبد الله -
 .12-1 . ص ص1، العدد1، مجمدالخاصة والتأىيل

 لالأطفا لدى الاجتماعية الميارات مستوى(. 2011الجراح ) وعبدالناصر بطاينة أسامة المقداد، -
 في الأردنية المجمة. المعممين نظر وجية الأردن من في التعمم ذوي صعوبات والأطفال العاديين
 .270-253(، 3)7 ،التربوية العموم

دار المسيرة  سيكولوجية التعمم والتعميم )الأسس النظرية والتطبيقية(.(. 2006ممحـ، سامي. ) -
 لمنشر والتوزيع، الأردف.

: مكتبة القاىرة .: المفيوم _ النماذج _ التطبيقاتالتعمم(. 2003 منسي، محمود عبد الحميـ.) -
 .الأنجمو المصرية

تصور مقترح لتطوير نظام دمج الأطفال ذوي (. 2012منصور، سمية وعواد، رجاء. ) -
الاحتياجات الخاصة بمرحمة رياض الأطفال في سورية في ضوء خبرة بعض الدول: دراسة 

 .356-301(، 1)28، مجمة جامعة دمشق .مقارنة

 .: دار اليادي لمطباعة والنشر والتوزيع. لبنافعمم نفس المعب(. 2004) موثقي، ىايدة . -

http://platform.almanhal.com/Details/article/68140
http://platform.almanhal.com/Details/article/68140
http://platform.almanhal.com/Details/article/68140
http://platform.almanhal.com/Details/article/68140
http://platform.almanhal.com/Details/article/68140
http://platform.almanhal.com/Details/article/68140
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 .: دار دجمةعماف .السموكي لمطلابالتوجيو والإرشاد النفسي و (. 2016.)، مي محمدموسى  -

الكممة، . ترجمة ناصر العفيفي، مكتبة دار اكتشاف الطفلأ(.  -2002مونتيسوري، ماريا. ) -
 القاىرة، جميورية مصر العربية. 

. ترجمة بييج يوسؼ، مكتبة دار الكممة، العقل المستوعبب(.  -2002مونتيسوري، ماريا. ) -
 القاىرة، جميورية مصر العربية.

. ترجمة الأصول العممية لمتدريس وتطبيقة عمى تربية الأطفال(. 2004مونتيسوري، ماريا. ) -
 مة، القاىرة، جميورية مصر العربية.نشوى ماىر، مكتبة دار الكم

 .اليازوري العممية لمنشر والتوزيع: دار عماف .ميارة التدريس(. 2012. ) ، يحيى محمدنبياف  -

 .: مؤسسة الوراؽعماف .صعوبات التعمم. (2119. )، أحمد عوادندا  -

: دار المسيرة لمنشر عماف .2ط ،الألعاب التربوية لطفل الروضة. (2015) .، سحر توفيؽنسيـ -
 .والتوزيع

الاباء المعب وتربية الطفل لممعممات في الروضة و  .(2010) .، أحمد نايؿالغرير، اديب و النوايسة -
 التوزيع.اثراء لمنشر و  عماف . الاميات في المنزلو 

الامارات العربية  . دار الكتاب الجامعي، العيف،ميارات التدريس الفعال(. 2005اليويدي، زيد. ) -
 المتحدة.

: دار عماف. أثر الموسيقى والمسرح والمعب اليادف في التعميم. (2014. ) ، ميساء محمدالوحش -
 موزعوف .دجمة ناشروف و 

: دار المسيرة لمنشر عماف. 2ط .التطبيقي: النظري و صعوبات التعمم. (2011) .، راضيالوقفي -
 .والتوزيع
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: دار دجمة ناشروف عماف .سيكولوجيا المعب والذكاء عند الأطفال. (2016. )عزيز، بشار ياسر  -
 .موزعوفو 

: دار دجمة ناشروف عماف .سيكولوجيا المعب والذكاء عند الأطفال. (2016) ياسر، بشار عزيز. -
 .موزعوفو 

 دار وائؿ لمنشر. عماف،أسس التربية. (. 2011اليماني، عبد الكريـ. )  -

، : خصائصيمذوو صعوبات التعمم الإجتماعية والإنفعالية (.2011) سميماف. ،يوسؼ -
 .: دار المسيرة لمنشر والتوزيع. عماف، رعايتيم ، مشكلاتيمإكتشافيم
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 (2ممحق )
 جتماعيةمقياس الميارات الا

 تكرار السموك الفقرة الرقم
 مطمقا نادرا  احيانا  غالباً  دائما 

 المجال الاول: الميارات الاجتماعية المتعمقة بالعلاقات مع الآخرين )أصدقاء ومعممين(
      يـعم يضبط انفعالاتو مع زملبئو إذا حدث خلبؼ  -1
      يمتزـ بالقوانيف والتعميمات الصفية  -2
      ر مف تمميذ في المدرسةيصاحب أكث  -3
      لو علبقات طيبة مع الأصغر منو سناً   -4
      يتميز بعلبقاتو مع الأكبر منو سناً   -5
      يمعب مع التلبميذ في ساحة المدرسة  -6
      يحاوؿ تكويف صداقات مع التلبميذ  -7
      يشارؾ التلبميذ في الأنشطة الصفية  -8
      ظـيتبع تعميماتؾ بشكؿ دقيؽ ومن  -9

      يؤدي الأعماؿ المدرسية حينما تطمب منو بدقة  -10
      يتعاوف مع أصدقائو برغبة ذاتية  -11
      يتطوع لأداء الميمات الصفية مع أصدقائو  -12
      ينسجـ مع زملبءه برغـ اختلبؼ البيئة  -13
يتعامؿ مع زملبئو برفؽ مستخدما العبارات النموذجية " إذا سمحت   -14

 " شكراً " " " مف فضمؾ "
     

      يشعر بالانتماء لمجماعة  -15
      ينفذ ما يطمب منو دوف اعتراض أو تبرير  -16
      يصغي باىتماـ لحديث الآخريف  -17
      يقدـ المساعدة لمف يحتاجيا دوف توجيو مف أحد  -18
      يتحدث عف نفسو بصدؽ في أغمب الأحياف .  -19
      وقاتيتعامؿ مع آداب الاستئذاف في معظـ الا  -20
      يعتذر عندما يخطئ بغير قصد  -21
      يتواصؿ معؾ بصرياً عندما يشاركؾ الحديث  -22
      يتعامؿ بروح الفريؽ ويتحمؿ المسؤولية  -23
      يشارؾ الآخريف في أدوات المعب الخاصة بو  -24
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      يعبر عف مشاعره لفظياً بطرؽ ايجابية  -25
      كيـ نشاط معيفيمدح أصدقائو ويثني عمييـ حينما يشار   -26
      يكثر مف الحركة في حجرة الصؼ  -27

 المجال الثاني: الميارات الاجتماعية المتعمقة باحترام المعايير الاجتماعية
      يحافظ عمى سلبمة أدواتو داخؿ المدرسة وخارجيا  -28
      يحرص عمى الظيور بمظير يتناسب مع الموقؼ والظرؼ .  -29
      مواجيتو لظرؼ ضاغطيتساىؿ مع الآخريف في   -30
      يستثمر وقت فراغو بطريقة مرضية .  -31
      يحترـ الدور داخؿ الصؼ في الإجابة والمشاركة  -32
      يبدو واثقاً عندما يكمؼ بعمؿ  -33
      يتسامح مع زملبئو  -34
      يعبث بممتمكات الآخريف  -35
      يتعاطؼ مع الآخريف ويحب مشاركتيـ  -36
      التقاليديمتزـ العادات و   -37
      يساعد الآخريف حيف يشعر بحاجتيـ لذلؾ  -38
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 (3ممحق )
 مقياس الدافعية للانجاز

 الفقرة الرقـ
 تكرار السموؾ

 مطمقا نادرا احيانا غالباً  دائما
يبحث عف طرؽ بديمة مقبولة  تقدير متدنيعندما يحصؿ عمى   .1

 مقبمةليحصؿ عمى علبمة أعمى في ورقة العمؿ ال
     

      يستخدـ استراتيجيات متعددة لمواجية صعوبات الدراسة.  .2
      يطمب المساعدة لانجاز عممو  .3
      يسعى دائماً لموصوؿ إلى مستوى التلبميذ المتفوقيف  .4
      يحافظ عمى أدواتو المدرسية  .5
      يظير انزعاج عندما لا يكوف راضياً عف تحصيمو  .6
      راسة لنيؿ رضا أُسرتويبدي حماساً لمد  .7
      يختار أصدقائو مف التلبميذ المجديف  .8
      يحب مواكبة التطورات العممية والتكنولوجية  .9

      يسعى إلى تطوير ذاتو  .10
      يبذؿ جيداً مميزاً في الدراسة  .11
      يتابع المعمـ بشكؿ مستمر  .12
في يطمب المساعدة مف رفاقو في توضيح ما يصعب عميو   .13

 دروسو
     

      يحب النشاط والعمؿ داخؿ غرفة الصؼ  .14
      يركز باىتماـ اثناء الشرح  .15
      يعبر عف عدـ فيمو لبعض النقاط أثناء الشرح  .16
      يحب المدرسة والحضور في الوقت المحدد  .17
      يرفع يده ويجيب عمى الاسئمة اجابة صحيحة  .18
      يناقش ما لا يفيـ  اثناء الشرح  .19
      يعبر عف انزعاجو مف زملبئو المتفوقيف  .20
      يحب الرياضة والنشاطات الاخرى اكثر مف الدراسة  .21
      يحضر الواجبات البيتية في موعدىا دوف تأخير  .22
      يقارف تقديره بتقدير زملبئو  .23
      يحاوؿ التغمب عمى المشكلبت التي تواجيو  .24
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      وبة الموجودة لديويستمر بالعمؿ بالرغـ مف الصع  .25
      يحب أف يكوف قائد المجموعة  .26
      يقوـ بعمؿ أشياء مف تمقاء نفسو ) رغبة ذاتية (  .27
      يزور المكتبة وقت الفراغ محاولًا القراءة  .28
      يصبر ويتحمؿ اثناء اداء الميمات الموكمو اليو  .29
      يغتنـ كؿ الفرص المتاحة لتحقيؽ ىدفو  .30
      افسة زملبئو في الصؼ بشكؿ ايجابييحب من  .31
      يطمب مساعدتؾ في وضع خطة دراسية لو  .32
      يتمتع بدرجة كافية مف الاستقلبلية  .33
      يميؿ إلى فعؿ ما يفعمو أغمب زملبئو  .34
      يشعر بالمسؤولية تجاه الآخريف  .35
      ييتـ بانجاز واجباتو واعمالو بجودة ودقة  .36
      في المدرسة و المنزؿيفخر بأعمالو   .37
      يعترؼ بخطأه ويبحث عف البديؿ  .38
      لديو الصبر لانجاز الأعماؿ الطويمة  .39
      ياـ بالمياـ الصعبةقيحب ال  .40
      يعرؼ كيؼ يطبؽ النشاطات الموكمة إليو  .41
      يتقيد بتعميمات وتوجييات المعمـ  .42
      يبذؿ جيداً  لانجاز المياـ بشكميا الصحيح  .43
      يكرر المحاولة إف فشؿ في الانجاز .  .44
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 (4ممحق )
البرنامج التدريبي القائم عمى المعب لرفع مستوى الميارات الاجتماعية والدافعية للانجاز لدى 

 طمبة صعوبات التعمم
 

يع ( دقيقة. تعقد لجم 80جمسات، مدة كؿ جمسة )  (10) ف البرنامج التدريبي مفمقدمة:   يتكو 
المشاركيف عمى شكؿ جماعي، وذلؾ لتطوير الإحساس بالانتماء لدى المشاركيف ومساعدتيـ عمى 
التكيؼ والإندماج مع بيئتيـ الصفية، وتقديـ الدعـ لبعضيـ  البعض مما يساعد عمى تنمية حس 
 المسؤلية والاعتماد عمى النفس وبناء صورة ايجابية عف الذات، وتحفيز النمو الذاتي والحصوؿ
عمى تغذية راجعة بشكؿ مستمر . والمساعدة في تعمـ ميارات اجتماعية تساعدىـ في بناء علبقات 

 . بدوافع داخمية نجازلمعمؿ والإ البمف الراشديف، وتنمية حب الطّ  ـومع مف حولي ـسوية مع رفاقي

 أساليبو:نامج و وفيما يمي وصؼ لمبر 

 الأىداؼ العامة لمبرنامج:

 عب اليادؼ بما يعزز المشاركة الفاعمة ضمف الفريؽ.المّ  توفير بيئة آمنة تضمف  -1
 عمى التكيؼ والاندماج بشكؿ افضؿ مع بيئتو الصفية. طّمبةمساعدة ال -2
 نجاز مف داخمو .عمى العمؿ والإ طّمبةتنمية دافعية ال  -3
جتماعية التي تساعده في بناء علبقات سوية مع رفاقو ومع الا بعض الميارات طّمبةإكساب ال  -4

 ولو مف الراشديف.مف ح
 .بالآخريف طّمبةتنمية ثقة ال -5
  .بذاتو والتعرؼ عمى جوانب القوة لديو طّالبتنمية ثقة ال  -6
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  الجمسة الأولى:
 الأىداؼ:  
 الفريؽ وبناء جسور الثقة وكسر الحواجز فيما بينيـما بيف أفراد عارؼ التّ   -1
 كاف، موعد القاء (بالمعمومات حوؿ البرنامج ) الزماف، الم طّالبزويد الت -2
 .عمى الاندماج في المجموعةطّمبة مساعدة ال  -3

   .دقيقة (80)المدة: 

 المكاف: غرفة المصادر التعميمية.

اب بلبستيكية، مجسمات، لعأوجودة داخؿ غرفة المصادر ) دمى، الألعاب الم الأدوات:
 (مكعبات...

 الإجراء:

. ثـ ولا يصر عمى ذلؾ ائيـلو اسم وايذكر  أف ـيطمب منيثـ  طّمبةقوـ المدرب بتقديـ نفسو لمي
 (80)في مرات قادمة في ىذه الغرفة )غرفة المصادر( لمدة  ـبأنو سيمتقي معي مبةيوضح لمطّ 

يتحركوف داخؿ الغرفة كما يشاء دوف قيود ويختار المكاف الذي  طّمبة، ثـ يترؾ المدرب الدقيقة
مدرب أف يتقبؿ أي شيء يقولو بيا، وىنا عمى اليريدوف الجموس فيو والألعاب التي يرغبوف المّعب 

بالصمت، وفي ىذه الحالة عمى  البية، والمتوقع ىنا أف يمتزـ الطّ في سبيؿ بناء العلبقة ودّ  البالطّ 
عمى راحتو  المّعب وىنا أيضا يُترؾ البفاعؿ داخؿ الغرفة، وقد يرفض الطّ المدرب أف لا يتعجؿ الت
ملبطفاً ومحاولًا تقديـ الدعـ والمساعدة  طّمبةتجوؿ المدرب بيف ال. ولكف يولا يُفرض عميو أي نشاط

 عب وذلؾ في سبيؿ بناء جسور تعارؼ .في المّ 

 لعبة أنا وأنت :

 عرؼ بطريقة التحية والمجاممة .تيدؼ ىذه المعبة إلى التّ 

 دقيقة ( 30)مدة المعبة : 
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 الإجراءات :

 مقيف التوجيو.عب بشكؿ عشوائي متتسير المجموعة في منطقة المّ 

امش في الفراغ بكؿ الاتجاىات، خلبؿ مشيؾ في الفراغ قـ بتحية الشخص الذي يقابمؾ  -التوجيو 
 بانحناء الرأس قميلًب ، الآف ابتسـ واحني رأسؾ، 

 الآف قؿ "صباح الخير" لكؿ مف تقابمو، 

 الآف صباح الخير والمصافحة باليد اليمنى،

 اليمنى وابتسامة جميمة،  الآف صباح الخير والمصافحة باليد 

 الآف قؿ لكؿ مف تقابمو وأنت تصافحو: صباح الخير، أنا اسمي ... وأحب .... 

 الآف صباح الخير، أنا اسمي ... وأكره .....

الجموس في مجموعة واحدة بشكؿ دائرة ثـ اقوـ بواسطة دمية )  طّمبةبعد الانتياء أطمب مف ال
شكؿ عشوائي عمييـ ومف ثـ ابدأ بنفسي اقرأ السؤاؿ وأجب عنو شخصية دورا ( مثلًب بتوزيع اسئمة ب

وأذكر اسـ أكثر شخص أحببتو في المجموعو ليقوـ ىو بالإجابة عف السؤاؿ الذي تمقاه ثـ يذكر 
، اسـ الشخص الذي احبو مع مراعاة عدـ التكرار وىكذا حتى يجيب جميع المتشاركيف عف الاسئمة

ذا كاف ىناؾ وقت نناقش بعض ا لاسئمة وأىمية التفكير بيا وذلؾ بحسب مستواىـ العقمي وا 
 .والاسئمة ممكف اف تكوف ؟

  ؟ىؿ تطمب المساعدة مف أصدقائؽ في الدراسة -
 ىؿ تحب النشاط في الصؼ ؟ -
 ماذا تفعؿ إذا واجيتؾ مشكمة بموادؾ المدرسية ؟ -
 ىؿ تحب المدرسة ؟ -
 ىؿ تنجز واجباتؾ البيتية في وقتيا ؟ -
 ؿ منؾ ؟ىؿ تشعر أف أحد أفض -
 ىؿ تشعر بالممؿ عند القراءة أو الكتابة أو أثناء الدراسة ؟. -
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  الجمسة الثانية :

 الأىداؼ : 

 بناء الثقة بيف أفراد المجموعة . -1
 في تحمؿ المسؤولية والعمؿ بجد  طّمبةمساعدة ال -2
 في العمؿ بروح الفريؽ  طّمبةمساعدة ال -3
 لممثابرة والوصوؿ إلى الفوز طّمبةمساعدة ال -4
 عمى العمؿ باستمرار وبشكؿ متواصؿ  طّمبةة المساعد -5

 دقيقة (80)المدة : 

 المكاف : غرفة المصادر 

 .، خرخيشة، طبمة صغيرة، دؼ، صافرة، مجموعة مف الكراسيالأدوات : أقماع

  لعبة القائد والأعمى

 .عبة إلى تعزيز الثقة بيف المجموعةتيدؼ ىذه المّ 

 دقيقة  (30)مدة المعبة 

 : مشتركيف ومجموعة مف الأقماع الأدوات

 الإجراءات:

عبة واشرح ليـ بأف عمى أحد الشركاء أف أف يختار كؿ منيـ شريكاً لو في المّ  طّمبةاطمب مف ال
يغمض عينيو أما الآخر يبقى مفتوح العينيف يقود رفيقو ممسكاً يده وبعد مرور خمس دقائؽ عمى 

 .الأدوار المعب يتـ الطمب مف المشاركيف التوقؼ وتبادؿ

وبعد خمس دقائؽ أخرى يتـ الطمب مف المشاركيف التوقؼ كمياً. ويتـ الطمب مف الشريؾ المفتوح 
العينيف بإفلبت يد شريكو والاكتفاء بإرشاده عف طريؽ التوجيو الحركي وذلؾ حتى يصؿ الشريؾ 
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قماع مغمض العينيف بالمرور مف جية إلى آخرى عبر طريؽ بيا أقماع بدوف أف يصطدـ بالا
 ويوقعيا وتشتمؿ التوجييات الحركية عمى.

 وتشمؿ ىذه التوجييات:

 ( توقؼالضرب بكمتا اليديف عمى الكتفيف تعني) 
 ( استدر لميسارالضرب عمى الكتؼ الأيسر تعني) 
 ( استدر لميميفالضرب عمى الكتؼ الأيمف تعني) 
 ( استمرعدـ الضرب عمى الكتفيف تعني ) 

  لعبة القطار

 لى إثارة روح التعاوف والمنافسة بيف أعضاء المجموعة تيدؼ إ

 دقيقة  (30): مدة المعبة

 : مجموعة مف الكراسي لكؿ فريؽالأدوات

 :الإجراءات

قسـ المجموعة إلى مجموعتيف وضع عدد مف الكراسي عمى شكؿ قطار لكؿ مجموعة بحيث تكوف 
القاطرة واطمب مف أعضاء الفريؽ  الكراسي أكثر مف عدد الأعضاء بكرسي واحد يوضع في مؤخرة

الصعود عمى الكراسي ثـ نقؿ الكرسي الأخير إلى المقدمة ثـ تقدـ أعضاء الفريؽ  خطوة عمى 
الكراسي وتستمر العممية حتى الوصوؿ بالقطار إلى خط النياية ويكوف الفريؽ الفائز ىو الذي 

 يصؿ أولًا إلى خط النياية .

 :لعبة ميز صوتي

 .ناء الثقة بيف المشتركيف وتعزيز التفاعؿ الجيد: بىدؼ المعبة

 دقيقة  (20) مدة المعبة

 .، خرخيشة، طبمة صغيرة، صفارة: دؼالأدوات
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 :الإجراءات

اقوـ بتقسيـ المشتركيف إلى ازواج واطمب مف كؿ زوج اختيار صوت يكوف كرمز متعارؼ عميو 
الأوؿ الذي يتحرؾ نحو الصوت المتفؽ ، تصفيؽ ... الخ ( ثـ تغطى عيني بينيما مثؿ ) صفير

 عميو مع شريكو ثـ يتـ التبادؿ بينيـ 

 ويقوـ بقية المشتركيف بتنفيذ التمريف في الوقت ذاتو مع اختيار أصوات مختمفة .
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    الجمسة الثالثة :

 الاىداؼ : 

 التعاوف بيف أعضاء الفريؽ الواحد .  -1
 .لوصوؿ إلى النجاحفي ا طّمبةمساعدة ال -2
 .مسؤولية والوصوؿ إلى الفوزتحمؿ ال -3

 دقيقة  (80)المدة : 

 المكاف : غرفة المصادر

الأدوات: نجـ تعزيزية، بالونات، كرات تنس، ملبعؽ بلبستيكية، أقماع، لعبة الثعباف والسمـ لكؿ 
 مجموعة . 

 لعبة تحدي الأبطاؿ:

 ىدؼ المعبة: 

 العمؿ بروح الفريؽ والمثابرة لمفوز . -1

 ، بالونات، كرات تنس، ملبعؽ بلبستيكية، أقماع الأدوات: نجـ تعزيزية

 قيقةد (30)مدة المعبة

 الإجراءات :

يتكوف التحدي في  ليـ نقطة بداية ونقطة النياية، ديحدلمسباؽ و  تقسيـ المشتركيف إلى مجموعتيف
جزئو الاوؿ مف تنافس الفريقيف كؿ زوج عمى حدا في الجري وبيف ارجميـ بالوف ويجب اف ينطمؽ 

خط البداية الى النياية دوف اف يوقع البالوف الذي معو، والذي يسقط البالوف يعتبر الخاسر  مف
 ويكوف الفائز الذي يصؿ خط النياية أولًا،

وتحسب النقاط لكؿ فريؽ ثـ ينتقؿ الفريقاف إلى التحدي الثاني وىو عبارة عف الانتقاؿ مف خط 
فمو ويجتاز الأقماع الموجودة امامو دوف اف يوقع البداية إلى خط النياية وىو يحمؿ كرة بممعقة ب
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 الكرة والاعب الذي يوقع الكرة مف الممعقة يعتبر خاسراً ويفوز الشخص الذي يصؿ خط النياية أولًا 
وتحسب النقاط في ىذا التحدي وتضاؼ إلى نقاط التحدي الأوؿ ويكوف الفائز الفريؽ الذي يحصؿ 

عطائيـ نجمات وعبارات تشجيعية .عمى نقاط اكبر ويتـ تعزيز الفريؽ   الفائز بالتصفيؽ والغناء وا 

  لعبة الثعباف والسمـ

 ىدؼ المعبة: تقبؿ الفوز والخسارة والسعي لمنجاح 

 .دقيقة ( 40)مدة المعبة: 

 الأدوات: لعبة الثعباف والسمـ لكؿ فريؽ 

 الإجراءات:

ت مرقمة عمى لوحة كرتونية. في تمعب بوساطة حجر النرد. يمعبيا لاعبيف فأكثر وتتكوف مف مربعا
بعض المربعات ترسـ السلبلـ والتي تربط بيف مربعيف بحيث انو يتـ الانتقاؿ مف الرقـ ذو القيمة 
الأقؿ إلى الرقـ الآخر ذو القيمة الأعمى. وفي بعض المربعات الأخرى ترسـ الحيات والتي تربط 

عمى إلى المربع ذو القيمة الأقؿ. ويكوف بيف مربعيف بحيث يتـ الانتقاؿ مف المربع ذو القيمة الأ
لكؿ لاعب قطعة دائرية مف البلبستيؾ بألمواف مختمفة يختار كؿ لاعب الموف الذي يرغب وتوضع 

 ىذه القطعة كعلبمة لتقدـ اللبعب .
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  الجمسة الرابعة :

 الأىداؼ : 

 .العمؿ بروح الفريؽ  -1
 .تحمؿ المسؤولي -2
  .رة الدافعيةوضع المشتركيف في موقؼ لمتحدي و إثا -3
 طّمبة .إثارة تفكير ال -4
  .استخداـ اسموب حؿ المشكلبت -5

  لعبة البزؿ

 دقيقة ( 80)مدة المعبة : 

 ىدؼ المعبة :التقدـ في المعبة وتحقيؽ الفوز كفريؽ .

 الأدوات : بزؿ بأحجاـ مختمفة ، جوائز مختمفة 

 الإجراءات :

ي البداية سيكوف يأخذ واحدة مف البزؿ وفأقسـ المشتركيف إلى ازواج وأوضح ليـ اف كؿ مجموعة س
قطعة لمجميع والفريؽ الذي ينيي ىذا المستوى والذي يمكف اف يطمؽ عميو  (40)البزؿ مكوف مف

المستوى الأوؿ سينتقؿ تمقائياً إلى المستوى الثاني وبعد أف يجتاز المستوى الثاني سينتقؿ إلى 
زيز عف يؽ الذي يصؿ إلى ىذا المستوى عمى تعالمستوى الثالث فالمستوى الرابع وىنا يحصؿ الفر 

 لؾ عمى جائزة لكؿ مشترؾ . طريؽ الغناء والتصفيؽ وكذ
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 الجمسة الخامسة :

 الأىداؼ :

 بالتعميمات والقوانيف ويتابعيا بشكؿ منظـ . طّمبةأف يمتزـ ال -1
 أف يتعاوف مع فريقو برغبة ذاتية .  -2
 أف ينسجـ مع زملبئو برغـ مف إختلبفيـ  -3
يجابية  طّمبةشارؾ الأف ي -4  في الألعاب بحماسة وا 
 .التغمب عمى الصعوبات التي تواجييـ في الألعاب طّمبةأف يحاوؿ ال -5

 :لعبة تناغـ الدائرة

 قيقةد (25)مدة المعبة: 

 معبة: ىدؼ الّ 

ظيار روح العمؿ الجماعي وذلؾ مف خلبؿ إنسجاـ في حركة موحدة   إعطاء المتعة لممجموعة وا 
 لممجموعة .

 لإجراءات: ا

يقؼ أفراد المجموعة بشكؿ دائرة وتكوف المسافة بيف الجميع ثابتة بمقدار ذراع تقريباً ، يقؼ الجميع 
بمواجية مركز الدائرة وقفة صحيحة وبقامة منتصبة، عمييـ بعد ذلؾ أف يميموا نحو المركز دوف أف 

ثؿ برج بيزا"، بتوجيو مف ينحنوا مف الوسط أو يقوّسوا ظيورىـ أو يرفعوا كعوبيـ عف الأرض "م
المدرب يميموف بعد ذلؾ إلى الخارج بالطريقة نفسيا ودوف أف يرفعوا أقداميـ ،ثـ يقوموف بالحركة 

 نفسيا نحو اليميف، ثـ نحو اليسار دوف أف ينحنوا مف الوسط أيضا أو يرفعوا أقداميـ.

رفعوا أكعابكـ، ... الآف ميموا نحو إنتصبوا، تباعدوا، ميموا نحو مركز الدائرة دوف أف تنثنوا أو أف ت 
خارج الدائرة دوف أف تنثنوا أو أف ترفعوا أصابع أقدامكـ، الآف نحو اليميف ... الآف نحو اليسار ... 

 الآف حاولوا أف ترسموا دائرة في اليواء بأجسادكـ بالميؿ نحو الأماـ فاليميف فالخمؼ فاليسار ...
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 لعبة الدائرة الكيربائية :

 قيقةد (25)بة: مدة المع

 ىدؼ المعبة: تعمـ الأخذ والعطاء 

 الإجراءات: 

يجمس أفراد المجموعة بشكؿ دائرة بينيـ مسافة ثابتة، أقوـ بتبديؿ جمسة الأعضاء بشكؿ عشوائي 
بعد ذلؾ يمسؾ الاعبيف بأيدييـ يبدأ المدرب بالضغط بخفة عمى يد الاعب الذي عمى يمينو حيث 

غط عمى يد زميمو الذي عمى يمينو، والذي يفعؿ نفس الشيء ويستمر يقوـ ىذا الاعب أيضاً بالض
ىكذا وعمى ىذه  الضغطة ) النبضة الكيربائية( أف تنتقؿ بيف المشتركيف بإيقاع موحد يتسارع شيئاً 

 فشيئاً .

ىيا خذ النبضة وانقميا بسرعة لميد اليمنى وأعطيا لزميمؾ، ىذه كيرباء، لا تسمح لمتيار الكيربائي 
نقطاع، أسرع، خذ وأعط، أسرع، أسرع، حافظ عمى الإيقاع. أشعر بأىمية ما تفعؿ أنت تنقؿ بالا

 شيء ميـ، أنت تقوـ بشيء عظيـ، نعـ أنت تستطيع، أنت تقدر عمى المياـ الصعبة، أحسنتـ .

 لعبة أمشي بثقة:

 دقيقة  (30:)مدة المعبة

 زف، والعمؿ بروح الفريؽ.تعميـ التواىدؼ المعبة: الإعتماد عمى النفس ) الثقة(، و 

 :جراءاتالإ

يقؼ المشتركيف في مجموعتيف متقابمتيف ثـ يخرج مف كؿ فريؽ لاعب ويقوـ الاعبيف بوضع       
كتابيف عمى رئسيما والسير إلى نياية الغرفة ثـ العودة مف جديد دوف اف تقع الكتب وباقي الفريؽ 

ع اعضاء الفريؽ وبعدىا يتـ تكرير العممية يعمموف عمى تشجيع لاعبيما وتكرار العممية مع جمي
بزيادة كتاب كتاب حتى نصؿ إلى أربع كتب، وتستمر المعبة الى اف نحصؿ عمى فربؽ فائز ويقوـ 
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الفريقيف بمصافحة بعضيما البعض وذلؾ مف أجؿ تنمية الروح الرياضية وتقبؿ الخسارة ودفعيـ إلى 
 زيز الفريؽ الفائز بالغناء والمدح .المحاولة مف جديد لموصوؿ الى الفوز ونقوـ بتع
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 الجمسة السادسة:

 الأىداؼ :

 بروح الفريؽ معاً  طّمبةأف يعمؿ ال -1
 جيداً مميزاً لموصوؿ إلى الفوز . طّمبةأف يبذؿ ال -2
 معأ بشكؿ متعاوف . طّمبةأف يعمؿ ال -3
 بالمعمؿ رغـ الصعوبة الموجودة لدييـ . طّمبةأف يستمر ال -4
 لموصوؿ إلى الفوز . أف ينتيز كؿ الفرص المتاحة -5

  لعبة ما المختمؼ ؟

  قيقةد (80)مدة المعبة: 

 الأىداؼ: 

تنمية التفكير والدقة والوصوؿ إلى الفوز وتقبؿ الخسارة والمحاولة مف جديد لأخذ الجائزة 
 الإجراءات:

يتـ تقسيـ المجموعة إلى فريقيف متساوييف عشوائياً عف طريؽ القرعة، ومف ثـ يجمس كؿ فريؽ في 
ية محددة مف غرفة المصادر، بعدىا يتـ شرح قواعد المعبة لمفريقيف وىي: بأنو سيتـ عرض ج

إختلبفات ويقوـ أعضاء الفريؽ الأوؿ بمحاولة معرفة ىذه الفروؽ  (3)صورتيف يوجد في الصورتيف 
دقائؽ ولكؿ فرؽ نقطة ومف ثـ يتـ اعطاء صورتيف مختمفتيف لمفريؽ الثاني وعمييـ معرفة  4خلبؿ 

دقائؽ، بعد ذلؾ نعود لمفريؽ الأوؿ بصورتيف جديدتيف  (3)روؽ الثلبثة خلبؿ نفس الوقت وىولفا
دقائؽ لمعرفة الإختلبفات، ثـ ينتقؿ بعد (  5) إختلبفات بينيما ويأخذ كؿ فريؽ  (4)ويكوف ىنا 

ت تلبفاإخ (5)ذلؾ الفريقيف إلى المرحمة الثالثة والتي تتضمف صورتيف لكؿ فريؽ في كؿ صورة 
ضمف دقائؽ، وبعد ذلؾ ينتقؿ الفريقيف إلى المرحمة الرابعة والتي تت (7)عمى الفريؽ معرفتيا خلبؿ

 دقائؽ لكؿ فريؽ .( 9 )إختلبفات عمى الفريؽ معرفتيا خلبؿ (6)صورتيف لكؿ فريؽ في كؿ صورة
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يجاد الفريؽ الفائز ونطمب مف كؿ ع ضو مف بعد ذلؾ نقوـ بجمع النقاط لكؿ فريؽ في كؿ مرحمة وا 
أعضاء الفريؽ الفائز الحكـ عمى عضو يختاره مف أعضاء الفريؽ الخاسر بشيء مناسب، بعد ذلؾ 

 نعزز الفريؽ الفائز ونوزع عمييـ جوائز .
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 الجمسة السابعة :

 الأىداؼ :

 مع بعضيـ البعض بتعاوف وترابط . طّمبةلأف يعمؿ ا -1
 بحماسة  طّمبةأف يمعب ال -2
 ة الشريفة .بحب المنافس طّمبةأف يمتزـ ال -3
 المسؤلية لإنجاح الفريؽ . طّمبةأف يتحمؿ ال -4
 أف يكتشؼ الشيء الموجود في الصندوؽ في أسرع وقت . -5

 لعبة أنت مكتشؼ :

 قيقةد (40)  :مدة المعبة

 :الأىداؼ

 .أف يتعاوف الفريؽ لكشؼ المجيوؿ بحماسة ومتعة

 :الإجراءات

الفريؽ خارج الغرفة ويقوـ بقية الأعضاء يتـ تقسيـ الأعضاء إلى فريقيف  ويخرج أحد أعضاء 
نموذج غسالة، حذاء، قمـ،  بوضع أحد الأدوات المعروفة في المنزؿ ) ممعقة، شوكة، فرشاة أسناف،

مقص ....الخ ( ولتي يختارىا المدرب في صندوؽ و يعطى وبعد ذلؾ يدخؿ المشترؾ إلى الصؼ 
يء الموجود داخؿ الصندوؽ وكمما كاف ويقوـ كؿ عضو مف أعضاء الفريؽ بإعطاء  مفتاح عف الش

الوصؼ دقيؽ يستطيع المشترؾ مف نفس الفريؽ بمعرفتو والتعرؼ عميو و مف يخمف ما ىو يفوز 
طبعا ويفوز معو فريقو ثـ ينتقؿ الدور إلى الفريؽ الثاني ويتـ العمؿ بنفس الآلية  ثـ في المستوى 

(  لمعرفة ما في داخؿ الصندوؽ. ويتـ  دقائؽ  10الثاني تكرر العممية مع تحديد وقت ) مدة 
تكرار المعبة لإعطاء كؿ تمميذ فرصة لمخروج خارج غرفة المصادر ومعرفة ما في داخؿ الصندوؽ. 

 مع عدـ تكرار الشيء الموجود داخؿ الصندوؽ، ويتـ أخذ لاعب مف كؿ فريؽ بالتتابع . 

 وا مف تحسسو () ويمكف استبداؿ الصندوؽ بكيس قماش ككيس الوسادة حتى يتمكن
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 وبعد ذلؾ نحسب النقاط لكؿ فريؽ ونعزز الفريؽ الفائز بالتصفيؽ والغناء والمدح .

 لعبة جمع المفاتيح :

 قيقةد(  40)مدة المعبة : 

 الأىداؼ :

 وصوؿ الفريؽ إلى تحقيؽ اليدؼ بحماسة .

 الإجراءات :

ع أكبر عدد مف المفاتيح يتـ تقسيـ المجموعة إلى مجموعتيف ، ويجب عمى كؿ فريؽ تجمي       
الموجودة في الغرفة والتي يقوـ المدرب بإخفائيا مسبقاً في أماكف متعددة مف الغرفة، وعمى كؿ 
فريؽ العمؿ مع بعضيـ البعض بيد واحدة متعاونة وبحماسة لتجميع أكبر عدد مف المفاتيح لفتح 

ف تعثرت فلب تقعد بؿ قـ الصندوؽ الموجود أماميـ ويضع المدرب داخؿ الصندوؽ جممة مثؿ ) إ
 ونطمؽ صعوداً نحو القمة ( معروضة بالصور ثـ مناقشتيا مع المشتركيف بمغتيـ وحسب مستواىـ .
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 الجمسة الثامنة :

 الأىداؼ :

 أف يمثؿ كؿ مشترؾ شخصية يحب أف يكوف عمييا . -1
 أف يعبر المشترؾ عف ذاتو مف خلبؿ الدور الذي يتقمصو -2
 التفكير لدى الآخريف . التعرؼ عمى أساليب -3
 يعطي فرصة لممارسة وتطوير الميارات الشخصية وميارات الاتصاؿ والتواصؿ . -4
 . طّمبةتعزيز استجابات ال -5

 لعبة أنا في دور ...

 دقيقة  (80)مدة المعبة: 

 اليدؼ: تمثيؿ أدوار اجتماعية .

 الإجراءات:

مرض، شرطي، بائع، مذيع...( ثـ بقوـ المدرب بطرح العديد مف الأدوار مثؿ ) طبيب، مدرس، م
يطمب مف كؿ مشترؾ إختيار الدور الذي يحب أف يصبحو، وعمى كؿ مشترؾ تمثيؿ الدور الذي 
اختاره كما يراه ويتعامؿ وسط مجموعة ليصؿ إلى انو لا يمكف أف يعيش الفرد إلا في مجموعة مف 

وبعد ذلؾ يدور نقاش حوؿ  الناس، ولكؿ فرد دوره الميـ في المجتمع ولو حقوؽ وعميو واجبات،
 أىمية كؿ شخصية وكيؼ يجب أف نعمؿ ونخطط لنصبح كما نريد أف نكوف .
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 الجمسة التاسعة :

 الأىداؼ :

 .معب في اثناء الجمسةداب الّ آالتزاـ  -1
 .التزاـ آداب الحديث والحوار  -2
 .المثابرة والإصرار  -3
 .تحقيؽ اليدؼ وىو الفوز  -4
 .تقبؿ الخسارة بروح رياضية  -5
 .لاستمرار في الثبات بالرغـ مف الصعوبة ا -6
 .الصبر والتحمؿ   -7

 لعبة مف يشاركني:

 قيقةد (40)مدة المعبة: 

 ف يسعى المشترؾ لموصوؿ لمفوزأاليدؼ: 

 عب التركيز بأىتماـ اثناء المّ 

 عبة يشارؾ بحماس في المّ 

 الإجراءات:

ة وأف يمسكو بأيدي بعضيـ الوقوؼ في دائر  الطّمبةطية صغيرة يطمب مف يحضر المعمـ كرة مطا
البعض ثـ يطمب مف المشتركيف  ذكر اسمائيـ  بصوت مرتفع وبثقة واف يكوف رأسيـ مرفوع ويبدأ 
ىو بيذه الخطوة ويتبعو الشخص الذي عمى يمينو ثـ الذي يميو إلى أف يذكر جميع المشتركيف 

عبة وىي أف يقوـ الشخص اسمائيـ بالشكؿ المطموب ثـ يطمب منيـ ترؾ أيدييـ ويشرح تعميمات المّ 
الذي بيده الكرة بذكر اسـ أي شخص مف المجموعة ويرمي الكرة اليو وعمى الشخص الذي ذكر 
اسمو أف يمسؾ بالكرة دوف أف تقع وعندما يمسكيا يذكر اسـ أي شخص آخر والذي يوقع الكرة 
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يقوـ بقية يخرج مف المعبة وتستمر المعبة حتى يبقى شخص واحد وىو الشخص الفائز والذي 
 المشتركيف بالتصفيؽ والغناء لو وتعزيزه . 

 لعبة ماء جميد:

   قيقةد (40)مدة المعبة: 

 اليدؼ: أف يضبط نفسو ويستمر لتحقيؽ الفوز 

 الإجراءات: 

الانتشار في الغرفة بالوضعية التي تناسبيـ كأنتشار الماء في كؿ مكاف  طّمبةيطمب المعمـ مف ال
مة جميد عمييـ الوقوؼ عف الحركة بشكؿ تاـ كالجميد وعندما يقوؿ المعمـ وعند سماع المشتركيف لكم

ماء يعود المشتركيف لوضع الحركة والانتشار، وعند وضع الجميد لا يجوز لممشترؾ إبداء أي حركة 
والذي يتحرؾ يخرج مف المعبة وبعد مرحمة يقوـ المدرب بعمؿ حركات تساعد عمى حركة المشتركيف 

بة التحدي وتستمر المعبة لموصوؿ إلى فائز واحد فقط ويتـ تعزيزه والتصفيؽ لو لزيادة درجة صعو 
 والثناء عميو .



138 

 

 الجمسة العاشرة :

 الأىداؼ : 

 .المبادرة وتحمؿ المسؤلية  -1
 .القيادية  -2
 .انجاز الميمة بدقة وجودة  -3
 .احتراـ الآخريف وتقبميـ  -4
 .العمؿ بتعاوف لتحقيؽ النجاح لمفريؽ -5
 

 لعبة أنا قائد:
  ( دقيقة 50)مدة المعبة: 

 اليدؼ:
 ممارسة دور القيادة وتحمؿ المسؤلية 

عبة وىي أف الإجراءات يطمب المدرب مف الفريؽ الجموس في وضع دائرة ويشرح ليـ تعميمات المّ 
كؿ المشتركيف سيقفوف عمى خط مستقيـ وسيخرج مشترؾ مشترؾ يقوـ بدور المدرب ويختار أي 

 لى القياـ بما يطمبو .إما سيفعمو ثـ توجيو المشتركيف  حلعبة أو تمريف ويقوـ بشر 
 

 لعبة الكرة تدور:
 ( دقيقة 30مدة المّعبة : ) 

 اليدؼ:
 تعاوف الفريؽ لموصوؿ إلى الفوز

 الإجراءات:
يتـ تقسيـ المشتركيف إلى مجموعتيف تقؼ كؿ مجموعة بشكؿ قاطرة منتظمة، يأخذ كؿ فريؽ كرة 

 لىذي خمفو وىكذا حتى تصؿ الكرة إلى المشترؾ الإلكرة فوؽ رأسو وؿ بتمرير ايقوـ المشترؾ الأ
عبة حتى يعود المشترؾ الأخير. عندىا يركض المشترؾ الاخير ويقؼ في المقدمة وتستمر المّ 

لتمرير الكرة بيف أرجميـ  االاعبيف إلى اماكنيـ وبعد ذلؾ يقؼ الفريؽ بساقيف مفتوحتيف ويعودو 
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خير يأخذ الكرة ويقؼ في المقدمة والفريؽ الذي يعود إلى بدايتو أولًا وعندما تصؿ الكرة لمشخص الأ
 ىو الفريؽ الفائز .
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Abstract‌

 This study aimed to identify  The Efficacy of A Learning Program based 

on play in improving Social skills and achievement motivation among 

primary level student with learning disabilities at learning resources rooms.  

For achieving the study purpose, the researcher employed the experimental 

method by designing semi- experimental a 10 –session each has (80) 

minutes  program based on playing  then she has chosen 20 female  

students at learning resources room at Abu Zar Al- Al-Gafari school in 

Tubas City , 10 of them consisted the experimental group and the others 

consisted the controlled one . Two scales have been prepared to measure 

the social skills and the other to measure the achievement motivation . The 

two scales have been subjected reliability and credibility.   

After using the Statistical Package  for Social Science (SPSS), the study 

results showed  the following: 
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1. There are significant differences at ( α=0.05) level between the social 

skills degrees on the total degree and on the two domains of ( The relation 

with others and respecting social criteria ) among primary level student 

with learning disabilities who have been attended the play program and the 

others who haven't been attended the program on the pre and post- tests. 

2. There are significant differences at ( α=0.05) level between the 

achievement motivation degrees among primary level student with learning 

disabilities who have been attended the play program and the others who 

haven't been attended the program on the pre and post- tests. 

In light of the study results, several recommendations have been suggested 

about the necessity for the Palestinian Ministry of Education and 

counseling department to adopt educational play – based programs and 

active learning in order to training primary level student with learning 

disabilities at learning resources rooms.    



 


