
 

 

 

 

 
 

  2ـــعة وىـــــــــــران ــــــــــــــــــجامـــــــــ

 الاجتمــــــــــــــــــاعية علـــــــــــــــــــومكلية ال

 أطروحـــــــــــــــــــــــة
العلوم دكتوراه ادةـــــــــــــــشه مقدمة لنيل   

  التربية الخاصة في
 

 رات الاجتماعية والمهارات اللغوية والتقبل الاجتماعي لذويفاعلية الدمج الأكاديمي على المها
 الخاصة )المعاقون عقليا( الاحتياجات

  
 

طرف من علنا ومناقشة مقدمة  
 بن سطاعلي محمد أمين :السيد

 

ـةــــــــــــــــــــــــــة المناقشــــــــــــــــــــــــــأمام لجن  
 

فةـــــــــــــــــــــالص يةــــــــــالأصل المؤسسة  ةــــــــــــــــــــالرتب  والاسم اللقب   

ساــــــــــــــــــــــرئي 2ران ــــــــــــــــجامعة وى  اذـــــــــــــــــــأست   جلطي بشير 

رراـــــــــــــــــــــــمق 2ران ــــــــــــــــجامعة وى  اذ ـــــــــــــــــــأست   مكي أحمد 
اقشةــــــــــــــمن 2ران ــــــــــــــــجامعة وى  ةاذـــــــــــــــــــأست   شارف جميلة 

اقشاــــــــــــــمن تغانمــــــــــــــــمس جامعة  اذــــــــــــــــــــأست   منصوري مصطفى 
اقشاـــــــــــــمن ــــدةــــــــــــــــجامعة سعيــ  اذـــــــــــــــــــأست  عبد اللهموسى    
ااقشـــــــــــــمن -أ–أستاذ محاضر  جامعة غليــــــــــــــــــــــزان   زقاوة أحمد 
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نشكر الله سبحانو وتعالى الذي وفقا لإتمام ىذا العمل، كما أتقدم ببالغ الشكر والتقدير إلى الأستاذ مكي 
أحمد عمى قبولو الإشراف عمى ىذه الدراسة، كما اشكر كل أعضاء لجنة المناقشة لقبوليم مناقشة ىذه 
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 ممخص الدراسة:

مدى فاعمية الدمج الأكاديمي لممعاقين عقميا عمى  ىدفت الدراسة الحالية إلى التعرف عمى
الدراسة بين التلاميذ مياراتيم الاجتماعية، والكشف عما إذا كانت ىناك فروق في متغيرات الدراسة 

لعقمي البسيط المدمجين والغير مدمجين المسجمين في المراكز النفسية البيداغوجية، ذوي التخمف ا
 .تمميذ مدمج 73تمميذا غير مدمج و 92تمميذا وتمميذة منيم  66ولتحقيق ذلك تم اختيار عينة مقدارىا 

توصمت الدراسة إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين مجموعة التلاميذ المدمجين 
مدمجين في بعد الميارات الشخصية وبعد التعاون، كما توصمت إلى وجود فروق ذات دلالة وغير ال

 .إحصائية في بعد التفاعل الاجتماعي وفي المقياس ككل

مدى فاعمية الدمج الأكاديمي لممعاقين عقميا عمى الدراسة الحالية إلى التعرف عمى ىدفت كما 
الدراسة بين التلاميذ ذوي ك فروق في متغيرات الدراسة مياراتيم المغوية، والكشف عما إذا كانت ىنا

التخمف العقمي البسيط المدمجين والغير مدمجين المسجمين في المراكز النفسية البيداغوجية، ولتحقيق 
 .تمميذ مدمج 72تمميذا غير مدمج و   96تمميذا وتمميذة منيم  66ذلك تم اختيار عينة مقدارىا 

د فروق ذات دلالة إحصائية بين مجموعة التلاميذ المدمجين توصمت الدراسة إلى عدم وجو 
وغير المدمجين في جميع أبعاد المقياس، كما توصمت إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في 

 المقياس ككل.

الدراسة الحالية إلى التعرف عمى مدى فاعمية الدمج الأكاديمي لممعاقين عقميا عمى ىدفت كما 
بين  ، والكشف عما إذا كانت ىناك فروق في متغيرات الدراسةمن قبل المعممينتقبميم الاجتماعي 

، ولتحقيق ذلك  المعممين في المدارس العادية الممحق بيا فصول الدمج والمعممين في المدارس العادية
 معمم في المدارس العادية الممحق بيا فصول الدمج93منيم  معمما63تم اختيار عينة مقدارىا 

 ي المدارس العادية.معمم ف04و

التقبل الاجتماعي لذوي الاحتياجات الخاصة )المعاقون عقميا(  اتيمستو أن توصمت الدراسة إلى 
.كما  منخفضةجاءت  الغير ممحق بيا فصول الدمجالممحق و في المدارس الابتدائية  المعممينمن قبل 
د الأول من مقياس التقبل البع في المعممينعدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين  إلىتوصمت 

وفي المقياس  الأبعادبينما ظيرت الفروق في باقي  الاجتماعي وىو بعد تقبل العمل مع المعاقين عقميا
 سنوات. 6 – 4أن ىناك اثر لمخبرة التعميمية لصالح الفئات من  إلىككل، كما توصمت الدراسة 



 و 
 

Abstract: 

The current study aimed to recognizing the effectiveness of the academic integration 

of the mentally handicapped on their social skills, and to discover whether there were 

differences in the study variables between students with simple mental retardation in 

integrated and non integrated educational settings, To achieve this, a sample of 66 male 

and female students was chosen, including 29non integrated and 37 integrated students. 

The study revealed that there were no statistically significant differences between the 

groups of students integrated and non integrated in the dimensions of personal skills and 

the cooperate skills of scale, and also that there were statistically significant differences in 

the dimension of social interaction and in the scale as a whole. 

Also, the current study occured to identify the effectiveness of the academic 

integration of the mentally handicapped on their linguistic skills, and to reveal whether 

there were differences in the study variables among students with simple mental 

retardation integrated into special classes in regular schools and non integrated students 

those who are included in the psycho-pedagogical centers, and to achieve this, a sample of 

65 male and female students was chosen, including 26 non integrated students and 39 

integrated students. The study tools were represented in the scale of language skills by the 

researcher’s reparation. 

After applying the study tools, we concluded that There are no statistical differences 

between the students who are integrated and non integrated on the dimensions of the scale, 

wich are listening, speaking, reading and writing. We also found that were no statistical 

significant differences in the scale as a whole. 

And the current study aimed to recognizing the effectiveness of the academic 

integration of the mentally handicapped on their social acceptance by teachers, and to 

detect whether there are differences in the study variables between teachers in regular 

schools with inclusion classes and teachers in regular schools with non inclusion classes. 

To achieve this, a sample of 76  teachers are chosen, of whom 27 are teachers in 

regular schools with inclusion classes and 40 are teachers in regular schools with non 

inclusion classes. The study found that the levels of social acceptance of the mentally 

handicapped by teachers in primary schools with inclusionand  non inclusion classes were 

low. It also found that there were no statistically significant differences between teachers in 

the dimension of accepting work with the mentally handicapped, while the differences 

appeared in the rest of the dimensions and in the scale as a whole. And it also found that 

there is an effect of educational experience in favour of groups from 0-5 years. 

Keywords:integration, academic integration, the simple mentally handicapped, social 

skills, linguistic skills, social acceptance. 
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Résumé: 

La présente étude vise à reconnaître l'efficacité de l'intégration scolaire des 

handicapés mentaux sur leurs compétences sociales, et à découvrir s'il y a des différences 

dans les variables d'étude entre les élèves présentant un retard mental simple dans les 

milieux éducatifs intégrés et non intégrés, Pour y parvenir, un échantillon de 66 élèves ont 

été choisis, dont 29 élève non intégrés et 37 élève intégrés. 

L'étude a révélé qu'il n'y avait pas de différences statistiquement significatives entre 

les groupes d'élèves intégrés et non intégrés dans les dimensions des compétences 

personnelles et coopératives d'échelle, et qu'il existe des différences statistiquement 

significatives dans la dimension de l'interaction sociale et dans l'échelle dans son ensemble. 

Ainsi que cette étude vise a identifier l'efficacité de l'intégration scolaire des 

handicapés mentaux sur leurs compétences linguistiques, et de révéler s'il y avait des 

différences dans les variables d'étude entre les élèves avec un retard mental simple intégrés 

dans des classes spéciales dans les écoles ordinaires et les élèves non intégrés inclus dans 

les centres psychopédagogiques, pour y parvenir, un échantillon de 65 élèves ont été 

choisis, dont 26 élèves non intégrés et 39 élèves intégrés. 

Après avoir appliqué les outils d'étude, nous avons conclu qu'il n'y a pas de 

différences statistiques entre les élèves intégrés et non intégrés sur les dimensions de 

l'échelle, qui sont l'écoute, la parole, la lecture et l'écriture, ainsi que l'échelle dans son 

ensemble. 

Cette étude vise aussi à reconnaître l'efficacité de l'intégration scolaire des 

handicapés mentaux sur leur acceptation sociale par les enseignants, et à détecter s'il existe 

des différences dans les variables d'étude entre les enseignants des écoles ordinaires avec 

classes intégrées et les enseignants des écoles ordinaires sans classes intégrées, Pour y 

parvenir, un échantillon de 67 enseignants ont été choisis, dont 27 enseignants dans des 

écoles ordinaires avec classes intégrées et 40 enseignants dans des écoles ordinaires sans 

classes intégrées. 

L'étude a révélé que les niveaux d'acceptation sociale des handicapés mentaux par les 

enseignants dans les deux écoles sont bas. elle a également révélé la non existence de 

différences statistiquement significatives entre les enseignants dans la dimension de 

l'acceptation du travail avec les handicapés mentaux, alors que les différences 

apparaissaient dans le reste des dimensions et dans l'échelle dans son ensemble. Comme il 

existe un effet de l'expérience éducative en faveur des groupes de 0 à 5 ans. 

Mots – clés:intégration, intégration académique, retard mental simple, 

compétences sociales, compétences linguistiques, acceptation sociale. 
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 مقدمة:

يعتبر اتٟصوؿ على قدر كاؼ من التًبية كالتعليم حق لكل فرد من أفراد المجتمع مهما كانت الفئة التي ينتمي 

ما ت٬عل من  ىذاتياجات ات٠اصة، إليها كل على حسب قدراتو كإمكانياتو، كيتساكل في ىذا العاديوف كذكل الاح

التكفل بتلك الفئات ضركرة تفرض نفسها على المجتمع، ت٦ا يستدعى من الأخصائيتُ كأصحاب ات١يداف التعامل 

 .ات١ناسبة تْرص شديد كموضوعية في إعداد البرامج كالأساليب كات١ناىج

التي اىتمت بالفئات ذكم الاحتياجات ك  تعتبر التًبية ات٠اصة من ات١واضيع اتٟديثة في ميداف التًبية، كما

الذم تعالش منو ىذه الفئاتينتج عنو العديد من ات١شاكل التي ت٘س اتٞوانب  الإت٫اؿأف  معتبرةات٠اصة من المجتمع، 

 ات١ختلفة للمجتمع كالتي تساىم في ىدر طاقاتو كقدراتو كعدـ استغلبت٢ا حسن استغلبؿ.

فهو  ،الإنسانية ات١ختلفةاتٞوانب  بل يشمل تٚيعنب كاحد فقط كلا يقتصر موضوع التًبية ات٠اصة على جا

ضمن  تصنيف ذكم الاحتياجات ات٠اصةفي يؤكد على ضركرة التكامل بتُ المجالات ات١ختلفة في الكشف كالتعرؼ ك 

فالكثتَ من الإعاقات تتطلب الكشف  ،الفئات ات١ناسبة كما لو من دكر بارز في بناء برامج تتلبئم مع قدراتهم

القانولش دكرا مهما في تٛاية حقوؽ ذكم  اتٞانبالتشخيص الطبي عن طريق الوسائل الطبية ات١ختلفة كما يلعب ك 

كما   إعاقتهمالاحتياجات ات٠اصة انطلبقا من مبادئ ات١ساكاة كاتٟرص على عدـ استغلبت٢م استغلبلا سيئا تْكم 

 ذكم الاحتياجاتالفرد من الاجتماعية التي يعايشها هم، كما تساىم الوضعية م في تٖديد الواجبات ات١تطلبة منيساى

الاجتماعيتُ  الأخصائيتُطرفكالاجتماعية من  ةت٦ا يتطلب توفتَ الرعاية النفسي ات٠اصة دكرا ىاما في تشكيل شخصيتو

التكيف مستويات  إلىأقصىىو الوصوؿ بهذه الفئة  الأختَىدفهابرامج مناسبة  إعدادبغرضكالنفسيتُ كالتًبويتُ 

 لنجاح.اك 
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ات١ختصتُ،  أماـعلى اعتبار انو يشكل تٖديا حقيقيا  لصعبكيعتبر ات٠وض في مناىج التًبية ات٠اصة بالأمر ا

بتُ الفئات ات١ختلفة لذكم الاحتياجات ات٠اصة ت٦ا يصعب كضع  ةبعتُ الاعتبار الاختلبفات ات١وجود الأخذمع ك 

اتٞيد للخطط  الإعدادعلى ضركرة  التأكيدع ىذا ت٬ب م، ك ةالفئة الواحد لأفرادمنهج موحد تٞميع الفئات بل كحتى 

 التًبوية كات١ناىج الضركرية لنجاحها.

لا تقتصر على جانب  كما يزيد من أت٫ية ات١وضوع أف الإعاقة العقلية تٗتلف عن غتَىا من الإعاقات فهي

يا كجسديا عليو نفسيا كاجتماعوانب كتؤرر اتٞتشمل تٚيع للفرد بل تتعداىل الإنسالشكاحد فقط من جوانب النمو 

بعتُ الاعتبار أف تٚيع جوانب النمو  الأخذ، كمع أك غتَىا أك ات١عرفيةاللغوية  سواءات١ختلفة  هت٪و كتؤرر في تٚيع مظاىر 

ما فنجد أف ات١عاؽ عقليا يعالش من العديد من ات١شاكل  بعضها ببعض كيتأررمتًابطة كمتداخلة فيما بينها  الإنسالش

في بناء  الأساسحجر  يكوفحتى نستطيع أف نبتٍ تصورا كاضحا الوسائل ات١ستخدمة في التشخيص،  يفرض تعدد

 البرامج التًبوية كالعلبجية ات١ناسبة.

، فمن خلبؿ الأفرادات١همة كونها تعتبر الوسيلة الأساسية في التواصل بتُ  الإنسانيةىذا كتعتبر اللغة من اتٞوانب 

 التأقلمكيفية   كيبتٍ المجتمع فكرتو عنا، كمن خلبؿ اللغةندرؾ إليوحوؿ المجتمع الذم ننتمي اللغة نقوـ ببناء تصوراتنا 

بناء شخصيتنا كبدكف ىذا التواصل يعيش مع الظركؼ البيئية كالمجتمعية ات١ختلفة كنتعلم طرؽ التعبتَ عن رغباتنا كطرؽ 

بو، كتلعب اللغة  كنتأررنعيش ضمن ت٣تمع نؤرر  االإنسانيةأنن، فمن بتُ السمات الآخرينتٔفرده منعزلا عن  الإنساف

فضركرة أف يتوفر الإنساف على قدر من ات١هارة في استعماؿ اللغة أمر أساسي من ،دكرا كبتَا في توجيو ىذه العلبقة

 اجل أف يستطيع أف يبتٍ تصورا كاضحا حولو كحوؿ قدراتو ات١ختلفة التي تٖدد دكره في المجتمع.

ما ىذا ،كعلى قدرتو على التواصل بطريقة سليمة الإنسافية بطبيعة اتٟاؿ سلبا على كتنعكس ات١شاكل اللغو 

تدلش الكمع  يتًتب عنو تٚلة من النتائج كالتصورات السلبية التي تؤرر على قيمة الفرد ضمن المجتمع الذم ينتمي إليو.

اللغة  إكسابت٦ا ت٬عل من عملية اتٞوانب تٚيع في  ت ات١عاقتُ عقليا كما يتًتب عنو من مشاكلقدراات١لحوظ في 
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 على اعتبارىاللؤسرةكما ت٬ب أف لا ننسى الدكر الفعاؿ   كات١ختصتُ تتطلب الاىتماـ التاـ من قبل ات١ربتُعملية صعبة 

 ات١نتظرة من البرامج ات١ختلفة. الأىداؼتٖقيق  اللبزمة من اجلمن العناصر الضركرية 

فقط بل تؤكد على ضركرة تنمية  للمعاقتُ عقليا ة ات١هارات اللغويةكلا يقتصر دكر البرامج التًبوية على تنمي

حسن تسيتَ الصف  مساعدة ات١ربي على  فيهارات دكرا فعالاحيث تلعب ىذه ات١الاجتماعية ات١ختلفة،  ات١هارات

تماعية من خلبؿ مهارات اجكما تساىم في تبتٍ فكرة سليمة عن ات١عاقتُ عقليا كفي توفتَ اتٞهد كالوقت  كإدارتو 

ات١عاؽ عقليا في حياتو كاف يتميز بصحة نفسية جيدة فلب بد أف  يتفوؽأف  فإذاأردنا،الآخرينتسمح ت٢م بالتواصل مع 

بات١هارات الضركرية التي تسمح لو بالتفاعل اتٞيد كات١ناسب مع  هتزكيدكالأسرةعلى كل من ات١ربتُ   يعمل

 ضمن المجتمع. مكانتوعلى تٖقيق  الآخرينوتساعده

على توفتَ بيئة  أساسهايعتبر الدمج من ات١واضيع اتٟديثة كات٢امة في ت٣اؿ التًبية ات٠اصة، كالتي تعتمد في ا كم

الدمج على  أت٫يةقتصر تكلا  ،صفية قريبة من بيئة العاديتُ أك نفسها مع مراعاة ات٠صائص ات١ختلفة للمعاقتُ عقليا

بات١هارات الضركرية التي تساعده على الاندماج  ياىتزكيد ات١عاؽ عقلإلفقط بل تتعداه  الأكادتٯيةات١هارات تنمية ت٣رد 

من خلبؿ المجتمعات إليهافالدمج يعتبر غاية ككسيلة تسعى كالتفاعل ات١ناسب مع المجتمع الذم ينتمي إليو، 

 .ات١ختلفةكات١ناىج الاستًاتيجيات 

تٞوانب ات١ختلفة للؤفراد سواء كانت عقلية، عموما تعتبر الإعاقة العقلية ظاىرة ذات أبعاد متعددة فهي تشمل ا

انفعالية اجتماعية أك حركية، يؤرر ك يتأرر بعضها ببعض تْكم قوانتُ النمو، فاتٞانب العقلي لو علبقة كتأرتَ مباشر 

على اتٞانب الانفعالر الاجتماعي كعلى اتٞانب الأكادتٯي كاتٞوانب الأخرل، ىذا ما يستلزـ تعدد الطرؽ كالأساليب 

دراسية حتى نتوصل إلذ تٖديد كيفية ىذا التأرتَ كالوقوؼ على أت٫ية ىذه البرامج كطرؽ استخدامها ككيفية تدارؾ ال

النقائص كالوقوؼ على بعض العقبات التي تواجو ىذه البرامج كمنها الدمج الأكادتٯي، كقد عالج الباحث موضوع 

 الدراسة في تسعة فصوؿ على الشكل التالر:
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كؿ مدخل نظرم للدراسة، حيث تطرقنا إلذ إشكالية الدراسة كالتي ت٘ثلت في مدل فاعلية تناكؿ الفص الأ

الدمج الأكادتٯي على ات١هارات اللغوية كات١هارات الاجتماعية كالتقبل الاجتماعي لذكم الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف 

 الإجرائية ت١صطلحات الدراسة.  اتفرية، أىداؼ الدراسة كأت٫يتها كالتععقليا(، كما تناكؿ الفصل فركض الدراس

أما الفصل الثالش فقد تطرقنا فيو إلذ موضوع الإعاقة العقلية، مفهومها، تصنيفها، أسبابها، خصائص ات١عاقتُ 

 عقليا كطرؽ تدريسهم.

أما الفصل الثالث فقد تناكؿ موضوع الدمج الأكادتٯي، مفهومو، أىم أنواع الدمج الأكادتٯي، شركط الدمج 

، الأسباب ات١ؤدية إلذ الاىتماـ تٔوضوع الدمج الأكادتٯي، عناصر عملية الدمج، فوائد الدمج سواء على الناجح

الطلبب كبالنسبة للمجتمع، ات٬ابيات كسلبيات الدمج، كما تٖدرنا عن الإجراءات ات١تبعة في دمج ذكم الاحتياجات 

 تٕاىات الرئيسية ت٨و سياسات الدمج.ات٠اصة في ات١دارس العادية ككيفية تٕهيز مدرسة الدمج كاىم الا

أما الفصل الرابع فاىتم تٔوضوع ات١هارات الاجتماعية من حيث مفهومها أنواعها، أت٫يتها، النظريات ات١فسرة 

 للمهارات الاجتماعية كطرؽ اكتسابها، مكوناتها كخصائص ات١هارات الاجتماعية لدل ات١عاقتُ عقليا.

اللغوية للمعاقتُ عقليا من خلبؿ التعرؼ على مفهوـ اللغة ع ات١هارات في حتُ اىتم الفصل ات٠امس تٔوضو 

عموما، كظائف اللغة، مراحل النمو اللغوم، مكونات اللغة، مستويات اللغة، العوامل ات١ؤررة في اللغة، ت٦يزات اللغة 

كات١هارات اللغوية للمعاقتُ  الإنسانية كنظريات اكتسابها، مفهوـ ات١هارة، مفهوـ ات١هارات اللغوية، خصائصها، أنواعها

 عقليا كطرؽ تنميتها.

أما الفصل السادس فتطرقنا إلذ موضوع التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا، مفهومو، النظريات التي فسرتو 

 كموضوع التقبل الاجتماعي للمتخلفتُ عقليا.
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لتي اىتمت تٔوضوع الدمج أما الفصل السابع فتمثل في عرض لأىم الدراسات السابقة العربية كالأجنبية ا

 الأكادتٯي كات١هارات اللغوية كالاجتماعية كالتقبل الاجتماعي.

أما الفصل الثامن فتطرقنا فيو لإجراءات الدراسة ات١يدانية كأدكاتها التي تضمنت مقياس للمهارات اللغوية 

تماعي للمعاقتُ عقليا من إعداد للمعاقتُ عقليا كمقياس للمهارات الاجتماعية للمعاقتُ عقليا كمقياس للتقبل الاج

الباحث، توفرت فيها شركط الصدؽ كالثبات، ثم إجراءات الدراسة الاستطلبعية كالأساسية، بالإضافة إلذ الطرؽ 

 كالأساليب الإحصائية ات١ستخدمة في تٖليل البيانات.

وء نتائجها كنتائج أما الفصل التاسع كالأختَ فقد تم فيو عرض نتائج الدراسة كمناقشتها كتفستَىا في ض

 الدراسات السابقة كالنظريات التي فسرت كل من ات١هارات اللغوية كالاجتماعية كالتقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا.
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 إشكالية الدراسة: -1

ىر يرتبط بعضها من يهدؼ العلم إلذ تفستَ اتٟقائق كالعوامل ات١رتبطة بظاىرة أك ت٣موعة معينة من الظوا

البعض الأخر. كالعلم إذ ت٭اكؿ التفستَ يصف الظاىرة كالعوامل ات١ؤررة فيها كالعلبقة بتُ ىذه العوامل كتأرتَ بعضها 

على البعض الأخر، فينتج بذلك فرصة للتنبؤ في ات١ستقبل. فالعلم يهدؼ في النهاية إلذ التحكم في الظاىرة 

صالح الإنساف، من اجل زيادة تكيفو مع البيئة. كإذا ما طبقنا ىذا على مشكلة كإخضاعها بشتى الوسائل ات١مكنة ل

الإعاقة العقلية فاف ت٢ذه الظاىرة أسبابا متعددة كمتنوعة. حاكؿ العاملوف في كل ميداف متصل بات١شكلة اكتشافها، 

 (57:  2003واز عبد العزيز، كتفستَىا ككشف طبيعة العلبقة بتُ العوامل التي تؤرر فيها. )تيستَ الكوافحة، عمر ف

تعتبر اللغة كسيلة أساسية من كسائل الاتصاؿ الاجتماعي، كتٓاصة في التعبتَ عن الذات كفهم الآخرين  كما

ككسيلة مهمة من كسائل النمو العقلي كات١عرفي كالانفعالر، كتعرؼ اللغة على أنها نظاـ من الرموز تٯثل ات١عالش ات١ختلفة 

 (267:  2009د معينة. )ماجدة السيد عبيد، كالتي تستَ كفق قواع

تعد مشكلة الإعاقة العقلية، في كثتَ من أبعادىا، مشكلة اجتماعية، فالشخص ذك الإعاقة العقلية اقل كما 

 قدرة على التكيف الاجتماعي كعلى التصرؼ في ات١واقف الاجتماعية كفي تفاعلو مع الناس.

م الإعاقة العقلية تتأرر بعوامل متعددة مثلها في ذلك مثل كات٠صائص الشخصية الاجتماعية للؤطفاؿ ذك 

العوامل التي تؤرر في ت٪و شخصية الطفل العادم، كلكن الطفل ذك الإعاقة العقلية يعالش من خصائص سلبية ت٢ا تأرتَ 

ف حاسم على ت٪و شخصيتو كسلوكو الاجتماعي فات٩فاض مستول قدرتو العقلية كقصور سلوكو الكيفي يضعو في موق

ضعيف بالنسبة لأقرانو من الأطفاؿ كيطور لديو إحساس بالدكنية، كت٦ا يضاعف من ىذا الإحساس ات٩فاض التوقعات 

الاجتماعية منو، حيث أف الآخرين في معظم الأحياف يعاملونو على انو ت٥تلف كلا يتوقعوف منو الكثتَ. )فكرم لطيف 

 (67 – 66: 2015متولر، 
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ات١عاقتُ في ات١دارس العادية أصبحت من ات١وضوعات اتٟيوية التي لا تٯل اتٟديث كما أف عملية دمج التلبميذ 

عنها مهما كثر، حيث أف ىذه العملية ترتبط بعلبقات كاسعة في اتٟياة اليومية لأفراد المجتمع على كافة مستوياتهم. 

ترتبط تّميع منسوبيها من  فهي على مستول الأسرة ترتبط بالأب كألاـ كالإخوة كالأخوات، كعلى مستول ات١درسة

مديرين كمعلمتُ كمشرفتُ كأخصائيتُ كأقرانهم التلبميذ العاديتُ، كعلى مستول المجتمع المحلي الذم يتواجد فيو ىؤلاء 

 698: 2008التلبميذ ات١عاقوف. )علي بن ت٤مد بكر ىوساكم، 

من فاعليتو قد توصلت إلذ نتائج كعلى الرغم من أت٫ية ىذا الدمج، إلا أف الدراسات التي ىدفت إلذ التأكد 

إلذ انو لا يوجد برىاف يبتُ أف الطلبب الذين تم دت٣هم قد تٖسنوا في المجالتُ  Greshamمتناقضة، فقد ذىب جرشاـ 

يذىب إلذ أف عددا من الدراسات في  Vander cookالاجتماعي كالأكادتٯي أك إحدات٫ا، في حتُ أف فاندر كوؾ 

د عديدة في اتٞوانب الاجتماعية كالأكادتٯية ات١ختلفة مثل دراسة جونسوف كجونسوف الدمج أكضحت أف ىناؾ فوائ

Johnson and Johnson ،(  74-73: 1999.) عبد العزيز ت٤مد العبد اتٞبار 

كقد أشار ات٠طيب إلذ دراسة حوؿ تعليم ذكم الاحتياجات ات٠اصة نفذتها اليونسكو منذ بضع سنوات قدمت 

قريرا عنها. تضمن التقرير تبتٍ تسع كرلبروف دكلة من ارنتُ كتٜستُ دكلة للدمج، كلكن ذلك ت (Saulle, 1995)سوؿ 

لا يعتٍ بالضركرة أف ىذه الدكؿ تٚيعا تضع مبدأ الدمج موضع التنفيذ فبعضها تطبق الدمج بسبب سياسات 

القابلة للتنفيذ لاف ات١دارس اجتماعية بالغة التطور، كبعض الدكؿ ت٘ارس الدمج لأنو تٯثل أفضل البدائل ات١تاحة ك 

كات١ؤسسات ات٠اصة ذات كلفة اقتصادية كبتَة جدا، كلا تتوفر أعداد كبتَة من الأفراد ات١عاقتُ بينما تبنت سبع من 

 (96: 2008)قحطاف  الظاىر، ىذه الدكؿ الارنتُ كات٠مستُ الفصل الذم تعده أكثر ملبئمة تٟاجات ات١عاقتُ.

ف الغرض الأساسي من عملية الدمج ىو توفتَ بيئة ت٤فزة أكادتٯيا كاجتماعيا تؤىلهم كمع الأخذ بعتُ الاعتبار أ

كتساعدىم على التفاعل الات٬ابي مع المجتمع، من خلبؿ التفاعل التي تسمح بو تلك البرامج بتُ الأفراد ات١عاقتُ عقليا 

كإت٪ا نتائجو تنعكس على عرفي ات١كوين كت٣تمع العاديتُ، كبذلك فاف الدمج الأكادتٯي لا يتوقف غرضو على ت٣رد الت
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كالتقبل الاجتماعي، ىذا ما يبرز أت٫ية الوقوؼ  الاجتماعية باقي ت٦يزات كخصائص الفرد الأخرل على غرار ات١هارات

على مدل فعالية برامج الدمج الأكادتٯي ات١طبقة ضمن ات١دارس العادية على متغتَات الدراسة كات١تمثلة في ات١هارات 

للتعلم. كمنو انطلقت مشكلة البحث كالتي  فالقابلو كات١هارات الاجتماعية كالتقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا اللغوية 

 ت٘ثلت في الإشكالية التالية:

على ات١هارات الاجتماعية ك ات١هارات اللغوية كالتقبل الاجتماعي لذكم  الأكادتٯيما مدل فاعلية الدمج 

 يا( ؟الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف عقل

 ت٣موعة من التساؤلات الفرعية ىي: الإشكاليةكتتفرع عن 

ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد ات١هارات  -1

 الشخصية على مقياس ات١هارات الاجتماعية؟

ت٣تُ في بعد التعاكف ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١د -2

 على مقياس ات١هارات الاجتماعية؟

ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد التفاعل  -3

 الاجتماعي على مقياس ات١هارات الاجتماعية؟

 الدرجة الكلية ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في -4

 ت١قياس ات١هارات الاجتماعية؟

ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد الاستماع  -5

 على مقياس ات١هارات اللغوية؟

ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد التحدث  -6

 ياس ات١هارات اللغوية؟على مق
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ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد القراءة  -7

 على مقياس ات١هارات اللغوية؟

ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد الكتابة  -8

 على مقياس ات١هارات اللغوية؟

ىل توجد فركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في الدرجة الكلية  -9

 ؟اللغويةت١قياس ات١هارات 

 ما ىي مستويات التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا من قبل ات١علمتُ؟ -10

الاقساـ ق بها ىل توجد فركؽ في التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا بتُ ات١علمتُ في ات١دارس ات١لح -11

 ؟ الابتدائيةكات١علمتُ في ات١دارس ات٠اصة 

 الاقساـ ات٠اصةىل توجد فركؽ في التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا بتُ ات١علمتُ في ات١دارس ات١لحق بها  -12

 تعزل ت١تغتَ ات٠برة التدريسية؟الابتدائيةات١دارس كات١علمتُ في

 فرضيات الدراسة: -2

 الفرضية العامة: -2-1

كالتقبل الاجتماعي لذكم  هارات اللغويةعلى ات١هارات الاجتماعية كات١ الأكادتٯيلدمج لفاعلية د كجو 

 الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف عقليا( ؟

 الفرضيات الفرعية:-2-2

توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد  -1

 شخصية على مقياس ات١هارات الاجتماعية.ات١هارات ال
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توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد التعاكف  -2

 على مقياس ات١هارات الاجتماعية.

ت٣تُ في بعد التفاعل توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١د -3

 الاجتماعي على مقياس ات١هارات الاجتماعية.

توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في الدرجة  -4

 الكلية ت١قياس ات١هارات الاجتماعية.

بسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي ال -5

 الاستماع على مقياس ات١هارات اللغوية.

توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد  -6

 التحدث على مقياس ات١هارات اللغوية.

لعقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد القراءة توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف ا -7

 على مقياس ات١هارات اللغوية.

توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد الكتابة  -8

 على مقياس ات١هارات اللغوية.

التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في الدرجة توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم  -9

 .اللغويةالكلية ت١قياس ات١هارات 

 مستويات التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا من قبل ات١علمتُ مرتفعة. -10

توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا بتُ ات١علمتُ في ات١دارس ات١لحق بها  -11

 .ات١دارسالابتدائيةكات١علمتُ في ات٠اصة الاقساـ 
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توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا بتُ ات١علمتُ في ات١دارس ات١لحق بها  -12

 تعزل ت١تغتَ ات٠برة التدريسية.ات١دارسالابتدائيةكات١علمتُ في  الاقساـ ات٠اصة

 أىمية الدراسة: -3

لعنصر البشرم شاملب يعتٌ الاىتماـ با يفرض ضركرةتمع كت٤ور نشاطو، ىذا ما لمجيعتبر الإنساف أساس قياـ ا

كليس بفئة على حساب أخرل، تْيث ت٬ب أف يكوف النشاط تكامليا لا تكوف فيو فئة عالة كعبئا على  وفئاتتّميع 

البالغة  الأت٫يةمن ىنا تأتي فئة أخرل، ت٦ا ينتج عنو خلط لتوازف المجتمع كىدر للئمكانيات كالقدرات التي يتوفر عليها.

ت٢ذه الدراسة باعتبارىا تتناكؿ العنصر البشرم بالدراسة كالبحث، كتهتم خصيصا بفئة معتبرة من فئات المجتمع كىي فئة 

تمثل في كوف ىذه الفئة لد تنل حظها الوافر من الاىتماـ، تحقيقة  إلذات١عاقتُ عقليا، كات١تتبع لأفراد ىذه الفئة يتوصل 

ت٢ذه الدراسة تكمن في ت٤ور موضوعها كالذم يتمثل في العنصر البشرم تٖديدا ات١عاقوف  الأكلذفاف الأت٫ية كبذلك 

 عقليا.

ات١واضيع قيد الدراسة كالبحث في كالوقت الراىن،  أىمىذا كيعتبر موضوع دمج ذكم الاحتياجات ات٠اصة من 

تبتٍ فكرة الدمج باعتبارىا ت٘نح قدرا من ات١وضوعية  إلذالأختَةفمع التقدـ العلمي اتٟاصل في المجتمعات توجهت ىذه 

كالأت٫ية للعنصر البشرم، بالتحديد ذكم الاحتياجات ات٠اصة كتساعد على تفاعلهم اتٞيد كتكوينهم النفسي 

كالاجتماعي كالتًبوم، كات١ؤسسات التًبوية اتٞزائرية كغتَىا من ات١ؤسسات حاكلت مسايرة ىذا الركب من خلبؿ 

كقوانتُ كطنية تسعى لإعطاء اتٟق ت٢ذه الفئة في اتٟصوؿ على تعليم عادم، كىنا تكمن أت٫ية ىذه الدراسة  منشورات

باعتبارىا تقف على مدل فاعلية برامج الدمج ات١قدمة للمعاقتُ عقليا كمدل ت٧اعتها في تٖقيق الغرض الذم كضعت 

ات الاجتماعية كالنمو اللغوم كالتقبل الاجتماعي على التأرتَ على ات١هار  الأكادتٯيمن اجلو، كمدل قدرت الدمج 

 خصائص ات١عاقتُ عقليا في ت٣الات ت٥تلفة. الإمكافللمعاقتُ عقليا، حيث أنها تناكلت على قدر 
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 أىداؼ الدراسة: -4

التعرؼ على مدل فاعلية الدمج الأكادتٯي لذكل الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف عقليا( على مهاراتهم  -1

 الاجتماعية.

لذكل الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف عقليا( على مهاراتهم  الأكادتٯيتعرؼ على مدل فاعلية الدمج ال -9

 الغوية؟

التعرؼ على مستويات التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا من قبل ات١علمتُ سواء ات١علمتُ في ات١دارس العادية  -7

 .الاقساـ ات٠اصةأك ات١علمتُ في ات١دارس العادية ات١لحقة بها 

التعرؼ على مدل فاعلية الدمج الأكادتٯي لذكل الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف عقليا( على تقبلهم  -0

 الاجتماعي من قبل ات١علمتُ.

 الإجرائية لمصطمحات الدراسة:  اتريفالتع-5

الدمج ىو إتاحة الفرص للؤطفاؿ ات١عوقتُ للبت٩راط في المجتمع للتأكيد على مبدأ تكافؤ الفرص، ك الدمج: -1

يهدؼ الدمج بشكل عاـ إلذ مواجهة احتياجات الفرد من ذكم الاحتياجات ات٠اصة كفقا لأساليب كمناىج ككسائل 

 علمية موضوعية معدة خصيصا.

 قسم خاصيقصد بو توحيد المجرل التعليمي تْيث يتلقى الطلبة ات١عاقوف عقليا التعليم ضمن الدمج الأكاديمي:  -2

 . بتدائيةمدمج في ات١درسة الا

الأقساـ ات٠اصة التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ في  أنهمحددتهم الدراسة على المعاقوف عقميا:  -3

ات١لحقة بات١دارس الابتدائية كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية 
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ت١ختصتُ في ات١راكز النفسية البيداغوجية التابعتُ ت٢ا كيتم تسجيل الذين يتم تصنيفهم بناءا على تقديرات االبيداغوجية

 .سنة 15ك  8، تتًاكح أعمارىم الزمنية بتُ ذلك في ملفات خاصة بكل تلميذ

قدرة ات١عاؽ عقليا على التفاعل الاجتماعي اتٞيد من خلبؿ ات١واقف الاجتماعية ات١ختلفة  الميارات الاجتماعية: -4

ا كأدركها أرناء تفاعلو مع البيئة العادية كىي بيئة الدمج، كالتي تتمثل في الدرجة التي ت٭صل عليها كات٠برات التي تعلمه

 ات١عاؽ عقليا بالأداة التي يستخدمها الباحث كىو مقياس ات١هارات الاجتماعية.

تي ت٭صل عليها يقصد بها ذلك الأداء اللغوم السريع كالدقيق، كالذم يتمثل في الدرجة ال الميارات المغوية: -5

 ات١عاؽ عقليا بالأداة التي يستخدمها الباحث كىي مقياس ات١هارات اللغوية.

ات١عاؽ عقليا من خلبؿ ساتذة أيعبر عنو بنوعية العلبقة كالقيمة الاجتماعية التي يضعها  التقبؿ الاجتماعي: -6

 لاجتماعي ات١عد من طرؼ الباحث.عملية تفاعلهم معو أرناء الدمج، كىو الدرجة ات١تحققة على مقياس التقبل ا
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 تمييد:

تقوـ التًبية ات٠اصة على مبدأ ات١ساكاة كإتاحة الفرصة للجميع، سواء تعلق ذلك بالتعليم أك غتَىا من مقومات 

بوية التي تبحث عن أفضل اتٟياة، باعتبارىا مظهرا من مظاىر التقدـ البشرم، ت٦ا ساىم في تعدد ات١ناىج كالبرامج التً 

الطرؽ في ت٣اؿ تعليم ذكم الاحتياجات ات٠اصة على غرار الدمج الأكادتٯي، حيث طرحت عديد الإشكاليات حوؿ 

أت٫ية ىذا ات١وضوع كعن أفضل الطرؽ ات١ناسبة لتطبيقو سواء كاف ذلك في بيئة عادية أك بيئة قريبة من بيئة العاديتُ، لذا 

، مدل ملبئمة البرنامج حاكلنا من خلبؿ ىذا الف صل توضيح مفهوـ الدمج الأكادتٯي كالأبعاد ات١تعلقة بهذا ات١فهوـ

 ت١عايتَ تعليم ذكم الاحتياجات ات٠اصة، ات٬ابياتو كسلبياتو كالشركط التي تقوـ عليها ىذه العملية.

 مفيوـ التربية الخاصة:-1

ينظر ت٢ا من زاكية قانونية، كالبعض الآخر قد تٯكن تعريف التًبية ات٠اصة من خلبؿ أكثر من منظور، فالبعض 

يراىا من زاكية إدارية تْتة، على اعتبار أنها جزء من النظاـ ات١درسي، كت٣موعة أخرل قد تنظر ت٢ا من منظور اجتماعي 

و أك سياسي على اعتبار أنها إحدل تٙار حركة اتٟقوؽ ات١دنية أك لكونها تعكس التغتَات في الاتٕاىات المجتمعية ت٨

الإعاقة بشكل عاـ. لكن تٚيع التعريفات السابقة ىذه لا تتحدث عن ركح التًبية ات٠اصة أك جوىرىا، فجوىر التًبية 

 (19: 2012ات٠اصة ىو التعليم. )مصطفى نورم القمش، خليل عبد الرتٛن ات١عايطة، 

كالعلبجية ات١تخصصة التي تقدـ لفئات كتٯكن تعريف التًبية ات٠اصة بأنها تٚلة البرامج التعليمية كالتًبوية الوقائية 

من الأفراد غتَ العاديتُ بهدؼ رعايتهم كمساعدتهم على تنمية قدراتهم، كتٖقيق أىدافهم كتنمية اتٕاىاتهم الات٬ابية 

: 2011ت٨و ذكاتهم، تٔا ت٭قق اكبر قدر من التوافق الشخصي كالتًبوم كات١هتٍ كالاجتماعي. )عبد الفتاح الشريف، 

21) 
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يونسكو فتعرؼ التًبية ات٠اصة، على أنها: "التًبية التي تستهدؼ، داخل صفوؼ خاصة كت٣موعات أما ال

كمؤسسات خاصة، أطفالا تٯثلوف حالات استثنائية، كفي العديد من البلداف، تعتبر التًبية ات٠اصة على أنها من 

الأطفاؿ اليافعتُ ات١صابتُ بإعاقات اختصاص التعليم ات١درسي كاتٞامعي ات١طلق الذم توضع في إطاره مناىج خاصة ب

 جسدية، أك عقلية أك نفسية، كتكوف متكيفة مع احتياجاتهم، أك تعتمد فيو طرائق تعليمية خاصة.

ىذا لا يعتٍ أف التًبية ات٠اصة ىي برنامج متكامل تٮتلف اختلبفا جذريا عن تربية الطفل العادم، فالتًبية 

ليمية التي تعتبر فريدة أك إضافية إلذ البرنامج ات١عتاد تٞميع الأطفاؿ. )ماجدة ات٠اصة تشتَ فقط إلذ تلك ات١ظاىر التع

 (19: 2009السيد عبيد، 

 التنظيـ اليرمي لبرامج التربية الخاصة:-2

 :(Residential Schools)مراكز الإقامة الدائمة-2-1

الإقامة فيها دائمة تقدـ فيها يقوـ نظاـ ىذه ات١راكز على كضع الأطفاؿ غتَ العاديتُ في مراكز خاصة تكوف 

تٚيع ات٠دمات التًبوية كالتعليمية كالنشاطات تّانب ات١بيت كالتغذية ككسائل التًكيح، كلا يسمح لغتَ العاديتُ بات٠ركج 

منها إت٪ا يسمح لذكيهم بزيارتهم خلبؿ العطلبت الأسبوعية، إلا أف التًبوية لاحظوا أف ىذه ات١راكز برغم ما تقدمو من 

إلا أنها تٖرـ الأطفاؿ من ات١شاركة في اتٟياة الاجتماعية ت٦ا يسبب لديهم قصور في السلوؾ التكيفي.)عبد  – خدمات

 (23-22: 2011الفتاح الشريف، 

 :Special day care schoolsمراكز التربية الخاصة النيارية-2-2

كلقد جاءت ىذه ات١راكز كردة تقدـ ىذه ات١راكز خدمات تربوية كاجتماعية للؤطفاؿ ذكم اتٟاجات ات٠اصة، 

فعل على الانتقادات التي توجو إلذ مراكز الإقامة الدائمة كالسلبيات التي ذكرناىا آنفا. كىي تقدـ خدمات على مدار 

ساعة. كيكوف الدكاـ فيها منذ الصباح كحتى بعد الظهر، كبعد ذلك يعودكف إلذ البيت ليتابع ذكيهم دراستهم.  12
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تاحة الفرصة للؤىل في متابعة أبنائهم، كتقوـ ىذه ات١راكز بأخذ الطلبة إليها كإرجاعهم إلذ كىذه البرامج تسعى لإ

منازت٢م، كتقدـ ت٢م كافة ات٠دمات الصحية اللبزمة. كقد تواجو ىذه ات١راكز مشاكل مثل صعوبة ات١واصلبت، أك صعوبة 

ة ات٠اصة مثل معالج النطق كالسمع كغتَىا إت٬اد مكاف مناسب لإقامتها، كنقص في عدد ات١تخصصتُ في ت٣اؿ التًبي

كاستعانت ىذه ات١راكز من كقت لأخر إلذ أخصائيتُ لتقدلص استشاراتها للعاملتُ في ىذه ات١راكز للتعامل مع الصعوبات 

التي تواجو النزلاء. أف مثل ىذه ات١راكز تتيح الفرصة إما النزلاء كذكيهم لتبادؿ الآراء حوؿ الصعوبات التي تواجو 

لأطفاؿ كالتفكتَ في أفضل اتٟلوؿ، كما أنها تتيح الفرصة للؤطفاؿ بالاتقاء بالناس العاديتُ، الأمر الذم يزيد من ا

تفاعلهم الاجتماعي مع الآخرين كالذم تٮفف من شعورىم بالغربة أك العزلة، الأمر الذم ت٭سن من مفهومهم عن 

لبرامج التًبوية ات١تاحة ت٢م في ىذه ات١راكز. )سعيد حستٍ ذكاتهم كيشجعهم على التعلم كالتدريب، كالاستفادة من ا

 (18: 2002العزة، 

 الدمج الأكاديمي:-2-3

ظهر ىذا البرنامج نتيجة للبنتقادات التي كجهت للصفوؼ ات١لحقة بات١درسة العادية، كلزيادة الاتٕاىات 

الدراسية العادية، كىذا الأسلوب يقوـ على  الات٬ابية التي ظهرت ت٨و مشاركة الطلبة ات١عوقتُ مع العاديتُ في الصفوؼ

كضع الطفل ات١عوؽ مع العادم في بعض ات١واد الدراسية كلزمن ت٤دد تْيث يتمكن الطفل غتَ العادم من الاستفادة 

من الطفل العادم شريطة تهيئة الظركؼ ات١ناسبة لإت٧اح ىذه الفكرة مثل توفر الأخصائيتُ في التًبية ات٠اصة ككذلك 

  في تٗطيط البرامج كتهيئة الطلبة نفسيا لتقبل ىذا الأسلوب كخصوصا العاديتُ.أخصائيتُ

إلذ كضع الطفل ات١عوؽ في اقل البيئات التًبوية تقيدا كيقصد بذلك كضعو في Kuaffmanكيشتَ كوفماف 

 ات١درسة العادية كيتضمن ىذا الاتٕاه اتٞديد في تعليم الأطفاؿ ات١عوقتُ رلبرة مراحل ىي:

 التجانس بتُ الطلبة العاديتُ كات١عوقتُ. مرحلة-1
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 مرحلة تٗطيط البرامج التًبوية كطرؽ تدريسها لكل من الطلبة العاديتُ كات١عوقتُ.-2

مرحلة تٖديد ات١سؤكليات ات١لقاة على عاتق أطراؼ العملية التعليمية من إدارة مدرسية كمعلمتُ كمشرفتُ...الخ. -3

 (23: 2010)تيستَ الكوافحة، عمر عبد العزيز، 

 :Normalizationمرحمة الدمج الاجتماعي-2-4

يعكس ىذا البرنامج الاتٕاه الذم يقوؿ باف كل الطلبة ىم تْاجة إلذ خدمات كحاجات خاصة سواء كانوا 

عاديتُ أك غتَ عاديتُ. كيعتبر ىذا الاتٕاه اتٕاىا ات٬ابيا ت٨و غتَ العاديتُ، لأنو ينادل بدمج غتَ العاديتُ في اتٟياة 

لاجتماعية العادية كعدـ عزت٢م في مدارس خاصة بهم. كيؤخذ ىذا الدمج شكل الدمج في ت٣اؿ العمل كتأىيل ات١عاؽ ا

للحصوؿ عليو بعد أف يكوف قد تدرب على مهنة ما، الأمر الذم ت٬علو قادرا على إعالة نفسو كىناؾ شكلب آخر من 

الإقامة في الأحياء السكنية العادية كاسر مستقلة أشكاؿ الدمج كىو الدمج السكتٍ أم أف تتاح للمعوقتُ فرص 

 (20: 2002كليس في أماكن نائية كبعيدة عن سكن الناس العاديتُ. )سعيد حستٍ العزة، 

 تعريؼ الدمج:-3

شهدت العقود الأربعة ات١اضية اىتماما حقيقيا بتعليم الأطفاؿ ات١عوقتُ في الأكضاع التعليمية العادية )الصفوؼ 

ا كاف ذلك ت٦كنا أك في بيئة تعليمية قريبة من البيئة التًبوية العادية كىذا الاىتماـ ىو نتاج توجو فلسفي العادية( طات١

. كيرمى ىذا التوجو إلذ تزكيد (Normalization)إنسالش انبثق في الدكؿ الاسكندينافية عرؼ بتطبيع حياة ات١عوقتُ 

لذ اكبر حد ت٦كن تلك ات١توفرة للجميع في المجتمع كالوقف عن الفئات ات٠اصة بالظركؼ كالفرص كالبرامج التي تشبو إ

معاملتهم بطرؽ ت٥تلفة. كقد جاء ىذا التوجو كرد فعل مضاد للممارسة التي سادت عدة عقود كالتي ت٘ثلت في عزؿ 

لتوجو كلذلك عرؼ ىذا التوجو في البداية با (Institutionalization)ات١عوقتُ في مؤسسات داخلية في أماكن نائية 

 (35-34: 2009.)تٚاؿ ات٠طيب، متٌ اتٟديدم، (Deinstitutionalization)ت٨و اللبيواء 
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سات٫ت عدة أحداث في لفت النظر ت٨و مفهوـ الدمج ات١درسي، كما دعمتو مصادر متعددة أت٫ها فكرة 

أكدت على أت٫ية حقوؽ التطبيع كتوحيد المجرل التعليمي، بالإضافة إلذ عدة قوانتُ كمواريق كسياسات تربوية التي 

الإنساف كاف لكل فرد اتٟق في التعليم كاتٟياة، كمن خلبؿ الدراسات ات١قدمة في ىذا المجاؿ أكدت نتائجها انو حتى لو 

لد يكن للدمج ارر ات٬ابي في تعليم الأطفاؿ ات١عاقتُ فانو من جهة أخرل لد يكن لو الأرر السلبي أيضا، تٔعتٌ انو عندما 

مج كما يتوقع من ىذه العملية فحتى لو لد تكن جد ات٬ابية فنتائجها لا تٗتلف عن نتائج العزؿ على نقارف نتائج الد

 (Porier et al, 2005)اقل تقدير. 

كالذم  « Least Restrictive Environment »كقد نشأ مصطلح الدمج من خلبؿ مفهوـ البيئة الأقل تقييدا 

يكوف أكثر مناسبة كمساعدة للفرد ات١عاؽ إلذ أقصى حد ت٦كن"، حيث  يشتَ إلذ "الوضع أك ات١كاف التعليمي الذم

يعتمد تٖديد البيئة الأقل تقييدا للطفل ات١عاؽ على نوع كدرجة إعاقتو، فبقدر الإمكاف يتم تعليم الأطفاؿ ات١عاقتُ في 

اء بالاحتياجات التعليمية فصل التعليم العادم مع الأطفاؿ الأسوياء أما إذا كانت الإعاقة شديدة تْيث لا تٯكن الوف

للطفل ات١عاؽ في ىذا ات١كاف فانو يصبح بيئة مقيدة لو، كعليو فانو يتم تٖديد الوضع أك ات١كاف التعليمي ات١ناسب لو 

تْيث يستطيع أف يلتقي برامج تعليمية تلبي احتياجاتو كتعمل على تنمية قدراتو، لذلك فاف تٖديد البيئة الأقل تقييدا 

عزب،  إبراىيم)نهى ت٭ي . ل ات١عاؽ يعتبر قرارا فرديا يعتمد على إمكاناتو كقدراتو كاحتياجاتو ات٠اصةات١ناسبة للطف

2002 :15) 

إلذ استبداؿ مصطلح التكامل للئشارة إلذ (serge thomazet, 2008)كما يشتَ تٯيل مصطلح ات١درسة الشاملة  

قدـ تٖليلبن من شأنو أف يبتٍ على التطورات في حيث يتعليم الطلبب ذكم الاحتياجات ات٠اصة في ات١دارس العادية. 

خاص الاىتماـ  ظهر بشكليالولايات ات١تحدة ، لفهم أسباب ظهور مصطلح جديد كمزايا اعتماده بشكل أفضل. 

يم بشكل ت٥تلف، في ، تٔوجب مصطلح ات١درسة الشاملة ، ات١مارسات التي تٕعل من ات١مكن التعلبالقدرة على تسمية

 (serge thomazet, 2008).التغلب عليها ت٦ا يساىم في، غض النظر عن إعاقتهم أك صعوباتهم، بيعمدرسة للجم
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إف ات١فهوـ الشامل لعملية الدمج ىو أف يشمل تلقي الطالب تعليمو من فصل دراسي خاص، بينما يشارؾ في 

ت٠اصة الذم ت٭مل شهادة بعض الأنشطة غتَ الصفية مع الطلبب الفصل الدراسي العادم، كيكوف معلم التًبية ا

 تٗصصو في صعوبات التعلم مثلب ات١سؤكؿ الأكؿ عن الطالب.

كعملية الدمج ىو أف تشتمل فصوؿ كمدارس التعليم العاـ على تٚيع الطلبب بغض النظر عن الذكاء، أك 

ات١درسة العمل  ات١وىبة، أك الإعاقة، أك ات١ستول الاجتماعي كالاقتصادم، أك ات٠لفية الثقافية للطالب، فيجب على

 (91: 2015على دعم اتٟاجات ات٠اصة لكل طالب. )ت٤مد ت٤مود العطار، 

كمعناىا "لد Integrateأف مصدر مصطلح الدمج ىو الكلمة اللبتينية Cohen and Cohaen (1986)يرل 

إمكاناتهم  الشمل" أك "إحداث الكماؿ" كتشتَ إلذ ات٠طوات التي يتمكن من خلبت٢ا التلبميذ ات١عاقتُ من تطوير

 كأدائهم الشخصي ت٨و أسرىم كمدارسهم كت٣تمعهم بشكل عاـ.

أف الدمج ىو عبارة عن كضع التلبميذ ذكم الاحتياجات ات٠اصة في اقل  (Stephen et al, 1988)كذكر 

ت ات٠اصة البيئات التًبوية تقييدا، كيعمل ىذا الإجراء على اتٗاذ القرارات التًبوية كالتخطيط للتلبميذ ذكم الاحتياجا

 في تلك البيئات.

الذم ظهر في الولايات ات١تحدة  Mainsteamingإلذ أف مصطلح الدمج  (Williams, 1989)كقد أشار 

كالذم يعرؼ تٔدرسة التعليم الشامل الذم ىر في بريطانيا، ت٫ا من  Integrationالأمريكية، كمصطلح التكامل 

 تقدلص برامج تربوية خاصة لكافة فئات الإعاقة ضمن البيئة الصفية.  الأساليب التًبوية اتٟديثة، حيث يتم من خلبت٢ما

الدمج بأنو عبارة عن مفهوـ يتضمن كضع الأطفاؿ غتَ  (CEC , 1989)كعرؼ ت٣لس الأطفاؿ غتَ العاديتُ 

ت أك العاديتُ مع الأطفاؿ العاديتُ في الصف العادم أك في البيئات الأقل تقييدا، تْيث يكوف الدمج إما بشكل مؤق

. )علي بن ت٤مد بكر ىوساكم،   (703: 2008بشكل دائم على شرط توفتَ عوامل نساعد على إت٧اح ىذا ات١فهوـ
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(: ىو عملية تؤكد على ضركرة أف تشتمل مدارس التعليم العاـ كفصولو على الطلبب 2006تعريف سيسالد )

 صادم كالاجتماعي كات٠لفية الثقافية لطالب. تٚيعا بغض النظر عن الذكاء أك ات١وىبة أك الإعاقة أك ات١ستول الاقت

: عرؼ الدمج بصورة شاملة بأنو عملية تهدؼ إلذ دمج الأشخاص ذكم  (Kouffman)تعريف كوفماف 

الاحتياجات ات٠اصة مع أقرانهم العاديتُ، تعليميا كاجتماعيا، حسب خطة كبرامج تعليمية يتم تٖديدىا حسب 

ضوح ت٥تلف ات١سئوليات في اتٞهاز الإدارم كالتعليمي بات١درسة.)ابراىيم حاجات الأطفاؿ، كيشتًط إت٧اح ذلك ك 

 (34- 33: 2009القريوتي، ت٤مود السيد عباس، 

: عملية تهدؼ إلذ مشاركة الطلبب ذكم الاحتياجات ات٠اصة، للطلبب (Thomson, 2002)تعريف تومسوف 

 ط الذم يوجد فيو الطلبب العاديوف. العاديتُ في ت٣اؿ الأنشطة كفي اللعب كفي نفس الفراغ أك المحي

اـ تربوم موحد تٮدـ  ظ( الدمج بأنو يعتٌ إت٬اد ن2002تعريف ات٠طيب كآخركف: عرؼ )ات٠طيب كآخركف، 

كل ات١تعلمتُ على قدـ ات١ساكاة، مهما كانت الفركؽ بينهم، كأكد كذلك من خلبؿ ىذا التعريف على ضركرة قياـ 

م الاحتياجات ات٠اصة في الصفوؼ العادية قبل التفكتَ بوضعهم في بيئة اشد ات١دارس تٔحاكلة تعليم الأشخاص ذك 

 (34: 2009تقييدا.)ابراىيم القريوتي، ت٤مود السيد عباس، 

(: مفهوـ ينادم بإدماج الأطفاؿ ات١عاقتُ داخل برامج ات١دارس العادية، مع توفتَ 1987تعريف الأشوؿ )

 (184: 2008د ات١هتَم، خدمات مساندة ت٢ؤلاء التلبميذ. )عوشة اتٛ

(: عرؼ ناصر ات١وسى الدمج على انو دمج الأطفاؿ غتَ العاديتُ ات١ؤىلتُ مع أقرانهم 1992تعريف ات١وسى )

العاديتُ دت٣ا زمنيا كتعليميا كاجتماعيا كفق خطة كبرنامج كطريقة تعليمة مستمرة حسب حاجة كل طفل على حده. 

 (476: 2015)جعفر جابر جواد، 
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شرمي: كضع الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة في ات١دارس العادية مع الأطفاؿ العاديتُ داخل تعريف ات٠

الفصل العادم أك في فصوؿ خاصة ملحقة لبعض الوقت أك طواؿ الوقت حسب ما تستدعيو حاجة الطفل، مع 

ة كالبشرية لتسهيل فرص تقدلص ات٠دمات ات١ساندة بواسطة فريق متعدد التخصصات كإجراء التعديلبت الضركرية ات١ادي

 (264: 2015ت٧احهم كتقدمهم.)ت٤مد العمرم، بثينة عويس، 

تعريف برادلر: عرفو بأنو الاشتًاؾ في البيئة التًبوية العامة عندما يعتقد أف الطفل مستعد أكادتٯيا كانفعاليا. 

 (194: 2009)عبد اتٟميد حكيم، 

ى أف يتشارؾ العاديتُ كات١عاقتُ عقليا نفس الصفوؼ كبالتالر تٯكن تعريف الدمج على انو عملية تؤكد عل

ات١درسية بغض النظر عن الاختلبؼ كالتفاكت ات١وجود بتُ قدراتهم كمستوياتهم، تعليميا كاجتماعيا، مع توفتَ خدمات 

مساندة حسب خطط كبرامج ت٤ددة، بواسطة فريق متعدد التخصصات شرط أف يتحمل كل عضو في الفريق 

 ت٧اح البرنامج.مسؤكليتو من اجل 

 أنواع الدمج:-3-2

تٔركر الوقت اكتشف التًبويوف طرقا لدمج الطلبة ات١عاقتُ مع الطلبة العاديتُ، كحتى الطلبة ذكم الإعاقات 

الشديدة فقد تم دت٣هم خلبؿ أكقات غتَ أكادتٯية مثل فتًات الغذاء كالاستًاحة، فعندما يوضع الطلبة في البيئة الأقل 

 (187: 2008تعليمهم في صفوؼ تقرب قدر الإمكاف كضعا تعليما طبيعيا. )عوشة اتٛد ات١هتَم، تقييدا فانو يتم 

حيث يلتحق الطلبة غتَ العاديتُ مع العاديتُ في البناء ات١درسي نفسو، كلكن في صفوؼ الدمج المكاني:-3-2-1

تَ العاديتُ في الصفوؼ ات٠اصة خاصة بهم، أك كحدات صفية خاصة بهم، في ات١وقع ات١درسي نفسو، كيتلقى الطلبة غ

كلبعض الوقت برامج تعليمية من قبل مدرس التًبية ات٠اصة، كما يتلقوف برامج تعليمية مشتًكة مع الطلبة العاديتُ في 

الصفوؼ العادية، كذلك كفق جدكؿ زمتٍ ت٢ذه الغاية، تْيث يتم انتقاؿ الطلبة بسهولة من كالذ الصفوؼ ات٠اصة، 
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الدمج إلذ زيادة فرص التفاعل الاجتماعي كالتًبوم بتُ الطلبة العاديتُ كغتَ العاديتُ في  كيهدؼ ىذا النوع من

 ات١درسة نفسها.

كيتم تٖقيق ىذا النوع من الدمج، الذم يوصف أحيانا بأنو دمج أكادتٯي عندما يقود الدمج الوظيفي:-3-2-2

يتُ بشكل جزئي أك كلي للفصوؿ العادية الدمج الاجتماعي كات١كالش للؤطفاؿ، حيث ينظم الأطفاؿ غتَ العاد

 كيشاركوف في كل النشاطات ات١درسية.

كيقصد بو إعطاء ات١تخلفتُ كات١عاقتُ الفرصة ات١ناسبة للبندماج في تٚيع الفعاليات  الدمج المجتمعي:-3-2-3

 كالأنشطة التي تٖدث في المجتمع.

ماعي معا حيث نقوـ بعملية دمج متخلفتُ في كيضم ىذا النوع الدمج التعليمي كالاجت الدمج الكمي:-3-2-4

 الإطار التعليمي كالاجتماعي.

أف ىذا النوع يهدؼ إلذ قياـ الطالب بتعلم قوانتُ كأنظمةالعمل في ات١هن ات١ختلفة كاتٟياة  :الدمج الميني-3-2-5

 (92: 2015خارج إطار ات١درسة.)ت٤مد ت٤مود العطار، 

 ( ككانت في أنواع رلبرة كىي:Kaufman ،1975كما صنفها )كوفماف كزملبؤه 

كيقصد بو الوقت الكلي الذم يقضيو الطالب ات١عوؽ مع أقرانو الطلبة العاديتُ، كيتم التعبتَ الدمج الوقتي: 

عنو من خلبؿ ت٣موع الفتًات الزمنية من ت٣مل اليوـ الدراسي التي يتعلم فيها الطالب ات١عوؽ كيتفاعل مع أقرانو غتَ 

 ات١عوقتُ.

يقصد بو إتاحة الفرص للطلبب ذكم اتٟاجات ات٠اصة لتلقي التعليم مع الطلبة العاديتُ إلذ  التعليمي:الدمج 

 أقصى درجة ت٦كنة، كيعتٍ مشاركة الطلبة ذكم اتٟاجات ات٠اصة في الأنشطة الأكادتٯية كغتَ الأكادتٯية.
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ماعي مع الطلبة العاديتُ، إتاحة الفرص للطلبب ذكم اتٟاجات ات٠اصة للتفاعل الاجت الدمج الاجتماعي:

فات١درسة إضافة إلذ اىتمامها بالتعليم الأكادتٯي تهتم أيضا تٔساعدة الطلبة على اكتساب ات١هارات كالكفايات 

 (65: 2008العلب،  أبو)امالش .الاجتماعية

أف الدمج لو أشكاؿ كأساليب متعددة كل أسلوب تٮتلف عن الآخر في فلسفتو كمتطلبات تطبيقو، كلذا 

 ,Marthew)تلف أيضا تطبيق كل نوع على حسب نوع الإعاقة كدرجتها، فقد اتفقت العديد من الدراسات مثل، تٮ

(، )البحتَم، 2002(، )عبد القادر، 2001(، )القيطي، 1998(، )صادؽ، 2002، )اللحامي، (1991

 ( على أف أنواع الدمج تتمثل في:2005(، )شقتَ، 2002

طفاؿ ات١عاقتُ مع العاديتُ طواؿ الوقت، كيتطلب ىذا النوع كجود تعاكف كيعتٌ كضع الأالدمج الكلي: -1

بتُ معلم الفصل العادم كمعلم التًبية ات٠اصة الذم يساعد ات١علم داخل الفصل، كيتطلب أيضا تشجيع ات١علمتُ من  

 ككيفا. كافة التخصصات على تٕميع خبراتهم  كتبادت٢ا مع بعضهم البعض كتنمية معلوماتهم كمواىبهم كما

أك ما يسمى بات٠دمات ات٠اصة أك حجرة ات١صادر، كيعتٌ كضع الأطفاؿ ات١عاقتُ مع الدمج الجزئي: -2

العاديتُ لفتًات معينة من الوقت في بعض ات١واد الدراسية، ثم يرجع إلذ فصلو الذم يضم معاقتُ من نفس إعاقتو 

ى أيدم متخصصتُ مع تقليل الفركؽ الوظيفية بتُ لتلقي مساعدات تعليمية متخصصة مثل اتٞزء الأكادتٯي مثلب عل

 ات١عاقتُ كالعاديتُ أرناء دت٣هم.

كيقصد بو إنشاء فصوؿ خاصة ملحقة بات١دارس العادية، كيلتحق بو الأطفاؿ ات١عاقوف الدمج الاجتماعي: -3

د ات١عاقتُ داخل الفناء مع أقرانهم العاديتُ في نفس لبناء ات١درسي كلكن ت٢م فصوؿ خاصة بهم، كيفيد ذلك النوع تواج

ات١درسي كمن اللعب مع أقرانو كيتلقى التلبميذ ات١عوقتُ برات٣هم التعليمية من قبل مدرسي التًبية ات٠اصة كبرامج تعليمية 
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مشتًكة مع العاديتُ كفق جدكؿ زمتٍ معتُ، كذلك من خلبؿ الأنشطة الاجتماعية كالرياضية كالرحلبت التًفيهية 

 (11: 2012دكية كالمجالات الفنية الأخرل.)اتٛد عيسى، خالد عثماف، كالرسم كالأشغاؿ الي

 الدمج الأكاديمي:-4

 :الأكاديميتعريؼ الدمج -4-1

على انو مفهوـ يتضمن  (The Council For Exceptional Children)تعريف ت٣لس الأطفاؿ غتَ العاديتُ 

ادم أك في اقل البيئات التًبوية تقييدا للطفل غتَ كضع الأطفاؿ غتَ العاديتُ مع الأطفاؿ العاديتُ في الصف الع

 . العادم، تْيث يكوف الدمج إما بشكل مؤقت أك بشكل دائم، بشرط توفتَ عوامل تساعد على إت٧اح ىذا ات١فهوـ

 (74: 2009)ت٤مد سعود العجمي، 

امل مصطلح الدمج التًبوم بأنو يشتَ إلذ الاستيعاب كالتك(Hallahan and Kaufman, 2000)عرؼ 

التعليمي كالاجتماعي للتلبميذ غتَ العاديتُ في الفصل العادم تٞزء من اليوـ الدراسي على الأقل.)علي بن ت٤مد بكر 

 (704: 2008ىوساكم، 

كىناؾ تعريف آخر للدمج يتضمن كضع الأطفاؿ غتَ العاديتُ مع الأطفاؿ العاديتُ بشكل مؤقت، أك دائم، 

ة، ت٦ا يعمل على توفتَ فرص أفضل للتفاعل الأكادتٯي كالاجتماعي، كتْيث يبتٌ في الصف العادم، في ات١درسة العادي

ىذا ات١فهوـ على أساس توضيح للشركط التي يتم فيها الدمج كعوامل ت٧احو، كخاصة ات١سؤكليات ات١تًتبة على كل من 

 إداريي كمعلمي ات١درسة العادية كمعلمي التًبية ات٠اصة.

الكامل بتعليم كل طفل كفق أقصى إمكاناتو سواء في ات١درسة، أك الصف الذم فالدمج مفهوـ يعكس الالتزاـ 

ت٭ضره، كيشمل مفهوـ الدمج بهذا ات١عتٌ جلب ات٠دمات التًبوية ات٠اصة للطفل، بدلا من ذىاب الطفل للحصوؿ 
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وف قادرا على تلك ات٠دمات، ككذلك أف تٖقيق الفائدة للطفل نفسو من خلبؿ كجوده في الصف العادم، لا أف يك

 (91: 2015على ت٣اراة الأطفاؿ الآخرين.)ت٤مد ت٤مود العطار، 

كيشتَ مصطلح الدمج ات١درسي إلذ تعليم الطلبب ذكم الإعاقات جنبا إلذ جنب مع أقرانهم غتَ ات١عاقتُ في 

يوفر ت٢م بيئة  ات١دارس العادية، على أف يبقوا فيها طواؿ اليوـ الدراسي كيتولذ الإشراؼ عليهم معلم بالتعليم العاـ

تعليمية مناسبة في الصفوؼ الدراسية، كإتباع طرائق تدريس ملبئمة تٟاجاتهم الفردية، كىو بذلك يعتٍ إتاحة الفرصة 

للطلبب ذكم الإعاقات من التواجد كالات٩راط في التعليم العاـ كإجراء يؤكد على مبدأ تكافؤ الفرص في التعليم، 

 لتًبوية ات٠اصة في إطار ات١درسة العادية التي تتمثل في البيئة الأقل تقييدا. )الصالحكيهدؼ إلذ تلبية كإشباع حاجاتهم ا

 (68: 2017، مراكشي

يسعى ىذا البرنامج إلذ كضع الطفل غتَ العادم في الصف العادم مع الطلبة العاديتُ لبعض الوقت كفي بعض 

لطبيعة إعاقتو كمستواىا، كشدتها مع تكييف غرفة ات١واد الدراسية التي يستطيع أف ت٬اريها، أك يستفيد منها كفقا 

الصف تْيث تٖتول على العناصر التي تساعده على التعلم بهدؼ أف يشعر الطفل بأنو طفل عادم لا تٮتلف عن 

 الأطفاؿ العاديتُ كيهدؼ ىذا البرنامج إلذ تٖقيق ما يلي:

 التجانس بتُ الطلبة العاديتُ كغتَ العاديتُ. -

 ود برامج تربوية مشتًكة تناسب العاديتُ كغتَ العاديتُ كالتدرب على طرؽ تدريسها.التخطيط إلذ كج -

 (20-19: 2002تٖديد ات١سؤكليات الإدارية كخدمات التدريس كالإشراؼ على ات١سئولتُ.)سعيد حستٍ العزة،  -
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 ينقسم الدمج الأكادتٯي من حيث أشكالو إلذ:أنواع الدمج الأكاديمي: -4-2

حيث يتم تعليم الأطفاؿ ات١عاقتُ بات١دارس العادية ضمن صفوؼ أك كحدات أك تْيث تشتًؾ  اني:الدمج المك -

ات١درسة ات٠اصة مع ات١درسة العادية في البناء ات١درسي فقط، كلكن لكل منها نظاـ خاص كمنهاج تعليمي رتٔا يكوف 

 ت٥تلفا.

بالصفوؼ ات٠اصة مع الأطفاؿ الدارستُ في  كيتم في ىذا الشكل إشراؾ الأطفاؿ ات١عاقتُ الدمج الاجتماعي: -

 مدارس عادية بالأنشطة ات١ختلفة كاللعب كالرحلبت كحصص معينة أخرل حسب ما تقتضيو اتٟاجة.

يأتي ىذا الشكل بعد كل من الشكلتُ السابقتُ، تْيث يتم دمج الأطفاؿ ات١عاقتُ بصريا مع  الدمج الوظيفي: -

قمر، عبد  أبوبرنامج الدراسي سواء كاف ذلك كل الوقت أـ بعض الوقت. )ياسر أقرانهم ات١بصرين كبنفس ات١نهاج كال

 (598: 2007ات٢ادم مصاتٟة، 

 شروط الدمج الناجح:-4-3

ت٬ب ألا يقتصر عدد الأطفاؿ ات١عاقتُ ات١دموجتُ على طفل كاحد، أك ارناف، لاف ذلك قد يقود إلذ عزت٢م  -1

 كنبذىم.

 النمو، كليس العمر الزمتٍ، فذلك تٮفف التباين، كيقلل الفركؽ بينهم. ت٬ب أف يعتمد الدمج على مستول -2

 مراعاة نواحي القوة كالضعف لدل الطفل ات١راد دت٣و. -3

تعديل الاتٕاىات ذكم العلبقة مع الدمج كالأطفاؿ، كأكلياء الأمور، كات١علمتُ، كغتَىم، تْيث يكوف لديهم  -4

 (93: 2015العطار،  اتٕاىات ات٬ابية ت٨و الدمج.)ت٤مد ت٤مود
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 أكردت ات٠شرمي ت٣موعة من العوامل التي قد تساىم في إت٧اح الدمج، كىي كما يلي:

 كجود قوانتُ كأنظمة تدعم الدمج كتٖث ات١دارس على قبوؿ الأطفاؿ كذم الاحتياجات ات٠اصة. -

 كجود معلمتُ متخصصتُ أك مؤىلتُ في التعامل مع الفركؽ الفردية بتُ الأطفاؿ. -

 كجود اسر متعاكنة تدعم كتساند عملية الدمج. -

 توفر الاتٕاىات الات٬ابية ت٨و الأفراد ذكم الاحتياجات ات٠اصة لدل المجتمع. -

ت٬ب النظر إلذ الدمج على انو تكافل اجتماعي كتعليمي للطلبب ات١عوقتُ كبالتالر إتاحة الفرص للتفاعل بتُ  -

 الطلبة ات١عاقتُ كالعاديتُ.

 في مرحلة مبكرة قدر الاستطاعة.يتم الدمج  -

 ىناؾ ت٣موعة من ات١تطلبات اللبزمة لنجاح عملية الدمج كىي:

تبتٍ سياسات كإجراءات تسمح لكل الطلبب بات١شاركة الكاملة في الأنشطة كالاستفادة من ات٠دمات داخل  -

 ات١درسة العادية.

 ة، كأسرىم كلما أمكن لضماف التعليم الشامل ت٢م.توفتَ الدعم ات١ادم كات١عنوم للؤطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اص -

 التخطيط ات١سبق للدمج الشامل كتٖديد أىدافو كالفئات التي سيشملها كنوع الدمج الذم سيتم. -

 الاختيار ات١لبئم للمدرسة التي سيتم فيها الدمج. -

 توفتَ مصادر الدعم كات١ساندة ات١ادية كالبشرية للمدرسة. -

 تٞميع العاملتُ في ات١درسة كللؤطفاؿ العاديتُ كأكلياء الأمور قبل البدء بعملية الدمج.التهيئة ات١سبقة  -
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ت٬ب إعداد ات١علمتُ إعداد مناسبا، كتدريبهم أرناء ات٠دمة على الطريقة ات١لبئمة للعمل بأسلوب فعاؿ مع الأطفاؿ  -

 (919: 2014ذكم الاحتياجات ات٠اصة، داخل الصف العادم.) شنيكات، 

ت٣موعة من العناصر  إلذ( إلذ أف ت٧اح عملية الدمج في ات١دارس العادية تٖتاج 1987شار الشخص )كما أ

الأساسية كالتخطيط، كالإعداد ات١سبق لكل من ات١درسة كات١علمتُ كالتلبميذ، ككذلك أكلياء الأمور، فمن حيث 

عوائق ات١ادية كالبشرية كتوفتَ الاتٕاىات الات٬ابية ات١درسة ت٬ب أف تكوف ىناؾ البنية التحتية اتٞيدة كالبيئة ات٠الية من ال

 ت٨و ذكم الإعاقة سواء من الإدارة ات١درسية أك ات١درستُ أك التلبميذ العاديتُ.

( إلذ انو ت٬ب إعداد ات١درستُ بطريقة تسهل ت٢م استخداـ الأساليب اتٟديثة 1995كما أشار ىاركف )

ىذه البرامج  In service trainingكتزكيدىم ببرامج تدريب أرناء ات٠دمة كتزكيدىم بات١علومات ات١ناسبة حوؿ الإعاقة 

ات١تنوعة سواء دراسة تأىيلية في اتٞامعات أك حضور الندكات كات١ؤت٘رات ككرش العمل تٯكن أف تزكدىم بات١هارات 

 اللبزمة للتعامل مع فئات الإعاقة.

وفتَ برامج التوعية ت٨و فئات الإعاقات ات١ختلفة كتٯكن تهيئة كإعداد التلبميذ العاديتُ كأسرىم من خلبؿ ت

كذلك بتوضيح فكرة الدمج كفلسفتها كأىدافها النبيلة، من خلبؿ تشجيع الأسرة على ات١شاركة في الندكات كات١ؤت٘رات 

شورة، التًبوية، ككذلك عقد اللقاءات الفردية كاتٞماعية مع ات١رشدين بات١درسة كتبادؿ ات٠برات كالآراء كالأفكار كات١

 (705-704: 2008كتوطيد علبقات التواصل بتُ الأىل كفريق العمل بات١درسة.)علي بن ت٤مد بكر ىوساكم، 

 أسباب الدمج:-4-4

لقد أدل الاىتماـ العات١ي بالأطفاؿ ات١عاقتُ إلذ سعي ات١هتمتُ بنظاـ التعليم ات٠اص بهم إلذ تغيتَه من الانعزاؿ 

 م إلذ دت٣هم داخل المجتمع، كذلك لعدة أسباب كمنها ما يلي:ت٢ؤلاء الأطفاؿ داخل أماكن خاصة به
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اتٕاه المجتمع ت٨و الأطفاؿ ات١عاقتُ كالنظر إليهم على أنهم مستهلكتُ لأمواؿ الدكلة كليس لديهم القدرة على  -

 العطاء.

 التزايد ات١ستمر في إعداد الأطفاؿ ات١عاقتُ بفئاتها ات١تنوعة. -

 اؿ ات١عاقتُ من ات٠دمات التًبوية كالاجتماعية كالصحية التي يستفيد منها الأطفاؿ الأسوياء.ت٤اكلة زيادة إفادة الأطف -

إتباع ات١دارس ات٠اصة بالأطفاؿ ات١عاقتُ نظاـ تعليمي ت٥تلف عن النظاـ التعليمي العاـ، ت٦ا يقيد حريتهم عند  -

 مواصلة تعليمهم مستقبلب مع الأطفاؿ الأسوياء.

الأطفاؿ ات١عاقتُ لإقامة علبقات اجتماعية مع أقرانهم الأسوياء ت٦ا يؤرر سلبا على بناء  عدـ توفتَ فرص أماـ -

 (21: 2002عزب،  إبراىيمشخصياتهم.)نهى ت٭ي 

نتيجة للقضايا ات١رفوعة ضد الإدارات ات١درسية من قبل أكلياء أمور الأطفاؿ انه(Porier et al, 2005)كما يبتُ 

كالذم ينص على أف لكل ات١عاقتُ اتٟق في  1975الصادر سنة  142 – 94قم ات١عاقتُ، تم تطبيق القانوف ر 

اتٟصوؿ على ات٠دمات ات١درسية في أقصى درجة من الظركؼ العادية ات١مكنة، كىذا ما يعرؼ حاليا ب 

IDEA.)حقوؽ الأفراد ذكم اضطرابات التعلم( 

 فاؿ ات١عاقتُ:تعليم الأطت٢ذا القانوف فيما يتعلق بمن ات١مكن تٖديد ستة آرار ك 

 لكل طفل اتٟق في التعليم في ظركؼ مناسبة كمكيفة مع خصائصو، مهما كانت درجة إعاقتو. -1

 اتٟق في اتٟصوؿ على تقييم عادؿ في توجيو الطفل ت٨و البيئة التي تناسبو. -2

 ـالتزاـ ات٢يئات ات١درسية بوضع خطة برنامج فردم لكل شخص معاؽ تشمل احتياجاتو كات٠دمات اللبز  -3

 ها لتلبية ىذه الاحتياجات.تقدتٯ

 كضع الطفل في البيئة الأقل تقييدا ات١مكنة ت٦ا يضمن لو فرص الاتصاؿ مع الأطفاؿ العاديتُ. -4
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 حق الوالدين في إلغاء ىذه ات٠طة عندما يركف أنها غتَ مناسبة مع خصائص أبنائهم. -5

 (Porier et al, 2005)مشاركة الوالدين في تٗطيط كتنفيذ مشركع طفلهم التعليمي.  -6

 ( أف الدمج من ات١مكن أف يتحقق إذا كاف ت٭قق الأمور الآتية:1995كيبتُ حسن )

 إتاحة الفرصة تٞميع الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة للتعليم ات١تكافئ كات١تساكم مع غتَىم من أطفاؿ المجتمع. -

 ة.إتاحة الفرصة للؤطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة للبت٩راط في اتٟياة العادي -

إتاحة الفرصة للؤطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة عن قرب، كتقدير مشكلبتهم، كمساعدتهم على مواجهة  -

 متطلبات اتٟياة.

خدمة الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة في بيئاتهم المحلية، كالتخفيف من صعوبة انتقات٢م إلذ مؤسسات كمراكز  -

خاص على الأطفاؿ من ات١ناطق الريفية كالبعيدة عن خدمات  بعيدة عن بيئتهم خارج أسرتهم، كينطبق ىذا بشكل

 مؤسسات التًبية ات٠اصة.

 استيعاب اكبر نسبة ذكم الاحتياجات ات٠اصة من الأطفاؿ، الذين لا تتوافر لديهم فرص التعلم. -

اعر مساعدة اسر الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة على الإحساس الطبيعي تٕاه الإعاقة كتٗلصهم من ات١ش -

 كالاتٕاىات السلبية.

تعديل اتٕاىات أفراد المجتمع، كبالذات العاملتُ في ات١دارس العامة من مديرين كمدرستُ كطلبة كأكلياء أمور تٕاه  -

الإعاقات. كذلك من خلبؿ اكتشاؼ قدرات كإمكانيات الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة التي لد تتح ت٢ا الظركؼ 

 ات١ناسبة للظهور.

 ل من الكلفة العالية ت١راكز كمؤسسات التًبية ات٠اصة.التقلي -
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 (149: 2015الاتساؽ كالتوافق مع القيم الأخلبقية للمجتمع كالثقافة.)اسامة بطاينة، مدالله الركيلي،  -

في مدينة سلمانكا الاسبانية،  1994ىذا كتعتبر الاتفاقية ات١توصل إليها من خلبؿ مبادرة اليونسكو سنة 

منظمة عات١ية اتفاقية تٖدد ات١بادئ كالسياسات كالتطبيقات ات١درسية في ات١تعلقة  25حكومة ك  92حيث أمضت 

تعتبر ىذه الاتفاقية ات١عتمدة الأكثر أت٫ية من بتُ  (AINSCOW , 1999)بالتًبية ات٠اصة. كبالنسبة لليونسكو 

ت٤اربة الاتٕاىات التمييزية اتٕاه الأفراد الاتفاقيات ات١مضية سابقا، حيث تؤكد على توفتَ كافة الإمكانيات من اجل 

ذكم الاحتياجات ات٠اصة، كما تعمل على أف توفر ات١درسة كافة التدابتَ ات١مكنة للدمج ات١درسي تٞميع الفئات سواء 

 (Porier et al, 2005)التي كاف سبب اختلبفها بيولوجيا أك نفسيا أك اجتماعيا أك رقافيا.

اقعا تفرضو التشريعات في معظم دكؿ العالد إلا لأسباب حقيقية من أت٫ها اتضاح كلد يكن الدمج ليصبح أمرا ك 

عدـ فاعلية تربية ات١عوقتُ في ات١ؤسسات كات١دارس ات٠اصة ات١عزكلة، كعدـ قدرة ىذه ات١ؤسسات على استيعاب كل 

تَة على الأشخاص ات١عوقتُ ات١عوقتُ، كتغيتَ اتٕاىات المجتمع ت٨و الإعاقة علبكة على ذلك، فالدمج يعود بفوائد كب

 كمن أت٫ها:

 أف الدمج يساعد الأشخاص ات١عوقتُ على العيش الكرلص في ت٣تمعهم كأشخاص ت٢م اتٟق في أف يعاملوا باحتًاـ. -

 أف الدمج يسهم في تعديل اتٕاىات الأشخاص العاديتُ ت٨و الأشخاص ات١عوقتُ. -

ء من ت٣تمعو كليس فردا ينتمي إلذ أقلية ت٤ركمة تعامل أف الدمج يشجع الشخص العوؽ على أف يشعر بأنو جز  -

 معاملة سيئة.

 أف الدمج يسهم في تكيف الأشخاص ات١عوقتُ كيطور مفهوـ الذات لديهم كت٭سنو. -
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أف الدمج يهيئ الفرص للمعلمتُ لتفهم الفركؽ الفردية بتُ ات١تعلمتُ كيشجعهم على تطوير البرامج كاستخداـ  -

 ي تلك الفركؽ.الأساليب التي تراع

كتٕدر الإشارة إلذ أف الدمج لن يكتب لو النجاح ما لد يكن ت٥ططا لو بشكل جيد. فعلى سبيل ات١ثاؿ، لا بد 

من تعديل اتٕاىات ات١علمتُ كأكلياء الأمور كالطلبة أكلا. كذلك ينبغي توفتَ الأدكات كات١واد اللبزمة لتعليم الأطفاؿ 

 ت١علمتُ كتزكيدىم بات٠دمات الاستشارية ات١ناسبة.ات١عوقتُ بنجاح كأختَا ت٬ب تدريب ا

كقد أصبح تعليم الأطفاؿ ات١عوقتُ مع الأطفاؿ غتَ ات١عوقتُ تٯارس على نطاؽ كاسع في بعض دكؿ العالد لاف 

الدمج مفيد للؤطفاؿ كأسرىم كللمجتمع بشكل عاـ. فبالنسبة للطفل ات١عوؽ، تصبح الفرص التًبوية كالاجتماعية 

سبة لأقرانهم العاديتُ، ىناؾ ردكد فعل ات٬ابية تستمر إلذ سنوات كثتَة مقبلة.)تٚاؿ ات٠طيب، متٌ اكبر. كبالن

 (37-36: 2009اتٟديدم، 

 عناصر عممية الدمج:-4-5

 Stoneالتعاكف الشامل ات١نظم بتُ ات١سؤكلتُ تٚيعهم عن عملية الدمج: كلقد حدد كل من العامؿ الأوؿ:-4-5-1

and collicot, 1994ٞهات الثلبرة ات١سؤكلة عن عملية الدمج كىي:ات 

 فريق تقدلص ات٠دمات على مستول ات١درسة. -1

 فريق تقدلص ات٠دمات على مستول ات١نطقة أك الإدارة التعليمية. -2

 ات١ؤسسات الاجتماعية التي تسهم في عملية الدمج.  -3
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احدا: إذ يضم ىذا الفريق خبراء من يعمل ات٠براء كالاستشاريوف في ىذا المجاؿ فريقا ك العامؿ الثاني: -4-5-2

تٗصصات ت٥تلفة كيعملوف معا في تٗطيط البرامج التًبوية اللبزمة كتنفيذىا للطلبب من ذكم اتٟاجات ات٠اصة 

 كات١ندت٣تُ في مدارس التعليم العاـ كفصوؿ.

يؤدم إلذ توفتَ التعليم التعاكلش الذم يشتمل على مكونات عملية التدريس تٚيعها تٔا العامؿ الثالث:-4-5-3

مناخ تعليمي داخل الفصل يساعد الطلبة تٚيعها على الوصوؿ إلذ أقصى درجات قدراتهم الكامنة بغض النظر عن 

 درجة الاختلبؼ في ىذه القدرات أك في نوع اىتمامات ىؤلاء الطلبب.

عددا من  إذ يقسم طلبب الفصل إلذ عدد من المجموعات، تضم كل ت٣موعة المجموعات غير المتجانسة: -

 الطلبب غتَ ات١تجانستُ في القدرات كات١يوؿ كالاىتمامات كالأت٪اط السلوكية. 

إذ يقوـ بعض الطلبب ت٦ن يوصفوف بالتفوؽ في مادة دراسة أك مهارة اجتماعية  التدريس الفردي أو الخاص: -

 معينة بتدريس زملبئهم ت٦ن ت٭تاجوف إلذ مساعدة في ىذه ات١ادة أك ات١هارة.

إذ يقسم طلبب الفصل إلذ ت٣موعات تعهد لكل ت٣موعة مسؤكلية تٗطيط نشاط  ة الأنشطة الترفيهية:مجموع -

اجتماعي أك ترفيهي معتُ كإعداده كتنفيذه، تْيث يوافق طبيعة ىذا النشاط مع ميوؿ كاىتمامات أفراد المجموعة 

 كاىتماماتها.

صر التعليم التعاكلش، إذ يقوـ ت٣موعة من ات١درستُ يعتبر كاحدا من أساليب أك عنا التدريس متعدد المستويات: -

أك مدرس كاحد يشرح ات١فاىيم الرئيسية ت١وضوع الدرس تٔستويات ت٥تلفة من التبسيط كالشمولية. )كماؿ سالد 

 (19-18: 2009سيسالد، 
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 فوائد الدمج: -4-6

إلذ أف  Vandercook, Flectham, Sinclair, and Tetlie (1998)لقد أشار كل من عمى الطلاب:-4-6-1

الطلبب تٚيعهم سوؼ يستفيدكف من عملية دمج الطلبب ات١عوقتُ في مدارس التعليم العاـ كفصولو، فسوؼ تتاح ت٢م 

فرصة تعلمهم من بعضهم بعضا، كينمو لدل كل كاحد فيهم اىتماـ بالأخر، كلسوؼ تزداد اتٕاىاتهم ت٨و بعضهم 

ت٭تاجها المجتمع لبناء مواطنتُ صاتٟتُ كما انو تٯكن القوؿ ببساطة أيضا أف بعضا، كتنمو لديهم ات١هارات كالقيم التي 

 Brinker)دمج الطلبب ات١عوقتُ في مدارس التعليم العاـ كفصولو يؤدم إلذ تٖسن مستوياتهم التعليمية، فلقد أشار 

and thorpe, 1983, 1984, Epps and Tindell, 1987) اقة ات١ختلفة إلا أف الطلبب من ذكم مستويات الإع

يتعلموف بصورة أفضل من تعلمهم في مدارس أك فصوؿ التًبية ات٠اصة التي تتبع نظاـ العزؿ. كاف عملية الدمج سوؼ 

تنجح مع الطلبب ات١عوقتُ كغتَ ات١عوقتُ تٚيعا عندما تتوافر التجهيزات كالأدكات كات٠دمات ات١ناسبة، كسوؼ تعمل 

ب ات١هارات الأكادتٯية كالاجتماعية، كتعد الطلبب للحياة الاجتماعية، إضافة على ت٪و الاتٕاىات الات٬ابية، كاكتسا

 (20: 2009إلذ تفادم سلبيات نظاـ الفصل أك العزؿ الذم كاف يتبع في ات١اضي.)كماؿ سالد سيسالد، 

ية أف الأطفاؿ ات١عاقتُ ذىنيا ات١شتًكتُ في برامج الدمج بات١دارس العاد (Sal end, 2003)كيضيف ساليند 

يكتسبوف مهارات أكادتٯية ككظيفية أسرع بكثتَ من تعليمهم في أماكن معزكلة، بالإضافة إلذ التحسن في السلوؾ 

 كتقدير الذات كالدافعية للتعلم.

كسيبرستتُ  (Martin et al,2004)، مارتتُ كآخركف (Kauffman, 2008)كأكد كلب من كوفماف 

(Siperstain, 2002)ؿ ات١عاقتُ ذىنيا بدرجة بسيطة في ات١دارس العادية أطوؿ فتًة ت٦كنة ، كىو يتضمن كضع الأطفا

مع اتٗاذ الإجراءات التي تضمن استفادتهم في البرامج التًبوية ات١قدمة في ىذه ات١دارس كبذلك تضمن ت٢م العدالة 

 الاجتماعية كليس الإبعاد كالتجاىل. 
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اؽ مهارات اجتماعية تساعده على الاندماج حيث أف التفاعلبت الاجتماعية ات١صاحبة تكسب الطفل ات١ع

بفاعلية كبطريقة مناسبة مع أعضاء المجتمع الذم ينتمي إليو، كما تساعده على التوافق مع الآخرين تْيث تصبح 

علبقاتو بالرفاؽ جيدة كنشطة، فتنمو لديو القدرة على التعبتَ عن نفسو من خلبؿ تكوين علبقات اجتماعية كعاطفية 

 (423: 2009تظهر تلك في الاىتماـ بأعمات٢م كمشاركتهم فيها. )نادية ت٤مد طاىر، سيد شوشة، مع الآخرين ك 

( أف شعور ات١عاؽ بأنو عضو في تٚاعة تٗضع كغتَىا من 1983ات١شار إليو في )فهمي،  (Barker)كيرل باركر 

ع فيها الأقليات في سبيل الاحتفاظ الأقليات للضغوط الاجتماعية كالاقتصادية ينمى فيو ات١اىر الانفعالية التي تصار 

 بكيانها.

( على اتٞانب الاقتصادم العائد من دمج الطلبة ات١عاقتُ مع 2010تؤكد )منيب، بالنسبة لممجتمع:-4-6-2

أقرانهم العاديتُ، كذلك من حيث توظيف ميزانية التعليم بشكل أكثر فاعلية بوضعها في ات١كاف الصحيح تْيث 

خدامات غتَ ات١ناسبة )مثل: استخداـ كسائل النقل مسافات طويلة للوصوؿ إلذ ات١دارس يتحوؿ الإنفاؽ من الاست

ات٠اصة، كإنشاء إدارات منفصلة لبرامج التًبية ات٠اصة كغتَىا(، إلذ دعم الإجراءات التي تعود بالنفع على التعليم في 

( ت٦ا يعتبر توظيفا للؤمواؿ بشكل أكثر الفصل )مثل: توفتَ موارد ككوادر متخصصة، كتدريب ات١علمتُ كالعاملتُ الخ

 (147-146: 2015إنتاجية كنفعا للمجتمع. )اسامة بطاينة، مدالله الركيلي، 

 ايجابيات الدمج:-4-7

 .ُتٯنح الدمج الأطفاؿ ات١عاقتُ فرصا اكبر لقضاء كقت أطوؿ مع الأقراف العاديت 

 الأقراف. يتفاعل الطفل ات١عاؽ خلبؿ الدمج كيتعاكف مع ت٪اذج عادية من 

  يستفيد الطفل ات١عاؽ من التفاعل القائم مع الأقراف العاديتُ خلبؿ عملية الدمج لتحستُ كتطوير سلوكو

 الاجتماعي كمهاراتو اللغوية.



 

38 
 

  دمج الأطفاؿ ات١عاقتُ في مدارس عادية لا يتطلب تكلفة مالية باىظة مقارنة مع تكلفة ات١دارس ات٠اصة التي

 قد ترىق ميزانية الدكلة.

  يغتَ الدمج اتٕاىات العاملتُ مع الأطفاؿ ذكم اتٟاجات ات٠اصة كالأقراف العاديتُ خاصة لأكلئك الأطفاؿ

 ذكم اتٟاجات البسيطة في الصفوؼ العادية.

 .يساعد الطفل ات١عاؽ على النمو كالتطور ات١ناسب أكادتٯيا كتعليميا كاجتماعيا كانفعاليا كسلوكيا 

 عوقتُ على تٖقيق ذكاتهم كيزيد دافعيتهم ت٨و التعلم كتكوين علبقات الدمج الصحيح يساعد الأطفاؿ ات١

 اجتماعية سليمة مع الآخرين.

  يعمل على تغيتَ اتٕاىات الناس بصورة عامة كاتٕاىات الأسرة كات١علمتُ كالطلبب بصورة خاصة كتوقعاتهم

 بالنسبة للؤطفاؿ ات١عاقتُ.

 ات١دارس العامة العادية على التعرؼ عن قرب كالتعامل يعمل على مساعدة الأطفاؿ العاديتُ كات١علمتُ في 

 ات١باشر مع الأطفاؿ ات١عاقتُ.

  يعمل على خفض الكلفة الاقتصادية التي تتطلبها خدمات التًبية ات٠اصة في ات١ؤسسات ات٠اصة.)ت٤مد

 (94: 2015ت٤مود العطار، 

 سمبيات الدمج:-4-8

 د تواجو برات٣و كتٯكن تلخيصها في النقاط التالية:على الرغم من فوائد الدمج، فاف ىناؾ سلبيات ق

 .قد تؤدم الفركؽ في ات١ظهر اتٞسدم لبعض الأطفاؿ ذكم الإعاقة إلذ رفضهم أك عزت٢م اجتماعيا 
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  أف كصمة لتقي خدمات التًبية ات٠اصة قد تؤرر سلبا في اتٕاىات الأطفاؿ الآخرين ت٨و الأطفاؿ ذكم

طفاؿ ذكم الإعاقة  مزيدا من القيود على قدرة ىؤلاء الأطفاؿ على الإعاقة. كقد تفرض قلة ات٠برة للؤ

 اكتساب ات١هارات الاجتماعية ات١لبئمة.

  قد يؤدم الدمج إلذ زيادة ات٢وة بتُ الأطفاؿ ذكم الإعاقة كبتُ الأطفاؿ الآخرين كتٓاصة إذا ما عد التحصيل

 الأكادتٯي ات١قياس الوحيد لنجاح الدمج.

 لإعاقة في ات١دارس العامة قد ت٭رمهم من الاىتماـ الفردم، كالوسائل التعليمية الفردية أف دمج الأطفاؿ ذكم ا

 التي تٯكن أف تتوافر في ات١دارس ات٠اصة.

  يسهم برنامج الدمج في عزلة الطفل ات١عوؽ عن المجتمع ات١درسي كتٓاصة في حالات فتح صفوؼ خاصة أك

كرة إت٬اد برامج مشتًكة بتُ الأطفاؿ خارج نطاؽ الصف كحدات صفية خاصة، إذا لد يراعى في البرنامج ضر 

 أك ات١نهاج ات١درسي.

  يسهم برنامج الدمج في دعم فكرة الفشل عند الطفل ات١عوؽ كمن ثم تقليل الدافعية كدعم ات١فهوـ لسلبي

دل للذات كقد يكوف الشعور بالفشل ناتٕا عن متطلبات ات١درسة التي قد تفوؽ قدرات الطفل كإمكاناتو. )ن

 (124: 2012الرميح، 

 الفصوؿ الخاصة الممحقة بالمدارس العادية:-5

ات٢دؼ الأساسي من دمج الطفل مع الاعتياديتُ ىو التفاعل ككسب كثتَ من ات٠برات من خلبؿ  فإ

الاحتكاؾ اليومي مع أقرانو الأمر الذم يؤدل إلذ التكيف الاجتماعي، كلكن من أىم الصعوبات التي تواجو ىذه 

ىو كيف ت٧عل الأطفاؿ الاعتياديتُ يقبلوف كيتكيفوف مع ىؤلاء الأطفاؿ كخاصة مع الكبار إذ أف عملية  العملية

الدمج تكوف أكفر حظا للنجاح عندما يكوف الأطفاؿ كخاصة مع الكبار إذ أف عملية الدمج تكوف أكفر حظا للنجاح 

بالقدر الذم نراه عند تقدـ العمر، كالصعوبة  عندما يكوف الأطفاؿ صغارا لاف مدل الفركؽ الفردية بينهم لد تتسع
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الكبتَة الأخرل ىي معلمات ات١تعلمتُ الاعتياديتُ اللواتي لد يعدف للتعامل مع الأطفاؿ ات١عاقتُ.)قحطاف اتٛد 

 (97: 2008الظاىر، 

بعض كفي ضوء العيوب السابقة التي شابت تٕربة تعليم ات١تخلفتُ مع العاديتُ في الفصوؿ العادية، رأل ال

تٗصيص فصوؿ خاصة ضمن مدارس العاديتُ لتأىيل ات١تخلفتُ عقليا، كذلك لافتًاض أنها تٯكن أف تٖقق ات١ميزات 

 التالية:

 أنها اقل تكلفة من إنشاء مدرسة خاصة للمتخلفتُ عقليا. -

ذم يتمثل في أنها تٖقق ىدؼ إدماج الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا مع أقرانهم الأسوياء في النشاط غتَ الدراسي ال -

 الألعاب كالرحلبت كاتٟفلبت كات٢وايات ات١ختلفة.

تتيح للمتخلفتُ عقليا اكتساب كسائل التعامل مع الآخرين كاحتًاـ العادات كلتقاليد السائدة في اتٞماعة كات١شاركة  -

 في ات١ناسبات الدينية كالقومية.

 شعر بالنبذ أك العزؿ أك اتٟرماف عن العاديتُ.تتيح ات١واءمة بتُ الطفل ات١تخلف عقليا كالطفل السوم فلب ي -

 تتيح للمتخلفتُ عقليا لتحصيل الدراسي بات١عدؿ الذم يتناسب مع قدراتهم. -

لا تٖرـ الطفل ات١تخلف عقليا من التمتع ببرنامج خاص للتعليم كالتأىيل، كقد يصل ىؤلاء الأطفاؿ في نهاية  -

ات٠امس أحيانا، كىناؾ حالات منها استطاعت الوصوؿ إلذ الصف  ات١طاؼ إلذ مستول الصف الثالث أك الرابع أك

 السادس، تٖت ظركؼ خاصة.

 كلكن تنظيم الفصوؿ ت٬ب ف يتم في إطار عدة شركط لعل أبرزىا ما يلي:

 .70-51أف تتًاكح نسبة ذكاء الأطفاؿ ات١عاقتُ بتُ  -
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الاعتماد على النفس في التنقل كإقامة العلبقات أف يكوف لدل الأطفاؿ القدرة ات١ناسبة على التفاعل الاجتماعي، ك  -

 الاجتماعية، كلو بدرج مقبولة، أم يكونوا مستقرين انفعاليا.

( تلبميذ في فصوؿ الصغار، كلا يزيد العدد عن 10 -6أف تضم الفصوؿ عددا صغتَا من الأطفاؿ يتًاكح بتُ ) -

 (180 -179: 2001( في فصوؿ الكبار. )عبد الرتٛن سيد سليماف، 12-16)

 إجراءات دمج ذوي الاحتياجات الخاصة في المدارس العادية:-6

عندما يصار إلذ دمج الطلبة ذكم اتٟاجات ات٠اصة في ات١دارس العادية، كيصبحوف جنبا إلذ جنب مع أقرانهم 

فراد، كطلبة، العاديتُ، فهذا عمليا ت٭تاج إلذ إعادة تنظيم لكل ما يتعلق بتطبيق ىذا التوجو، من قوانتُ، كبناء، كأ

كأىالر كتقولص الطلبة. كفي ىذا البحث تم حصر الإجراءات التي يفتًض الأخذ بها عند تطبيق مبدأ الدمج في ات١دارس. 

 كىذه الإجراءات ىي:

بداية كقبل البدء بتطبيق أم برنامج من برامج دمج الطلبة ذكم اتٟاجات ات٠اصة مع الطلبة تشريع القوانيف: -6-1

دارس العامة يفتًض أف يكوف ىناؾ قانوف ت٭مي ذلك التوجو كت٭دد آليات التنفيذ فيما يتعلق بنوعية العاديتُ في ات١

ات٠دمات ات١قدمة في مدارس الدمج، كعدد الطلبة الذين سيتم دت٣هم، كنوعية كدرجة الإعاقات ات١سموح بدت٣ها، 

ض أف تطبق في مدارس الدمج، كغتَىا من كنوعية الأشخاص القائمتُ على تطبيق برامج الدمج، كات١ناىج التي يفتً 

 (116: 2012المحددات اللبزمة لستَ عملية التنفيذ كات١تابعة بشكل كاضح. )عبد الرتٛن ت٤مود جرار، 

كمن ات١سلمات أف التعليم حق لكل إنساف بغض النظر عن قدراتو كمواىبو، كت٢ذا نشرت منظمة اليونسكو في 

ات ات١تصلة بتعليم ذكم الاحتياجات ات٠اصة" أبرزت فيها جهود ارنتتُ كتٜستُ ( كريقة بعنواف "التشريع1996عاـ )

دكلة بشاف دمج الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة في التعليم النظامي، كذلك بعد صدكر ميثاؽ اتٟقوؽ الإنسانية 

إليها طبيعة التشريع  (. كقد حددت الوريقة ات١شار1981للؤشخاص ات١عاقتُ عن اتٞمعية العامة للؤمم ات١تحدة عاـ )
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الذم أصدرتو كل دكلة كاتٞهة ات١سؤكلة عن التنفيذ، كأسلوب التقييم للذين يعانوف من إعاقات، كات١رحلة السنية التي 

يشملها التشريع، كأسلوب الدمج من حيث كونو كليا أك جزئيا، بالإضافة إلذ تٖديد مصادر التمويل لتنفيذ ىذه 

تأىيل ات١هتٍ، كمسؤكلية إعداد معلم التًبية ات٠اصة.)اسامة بطاينة، مدالله الركيلي، السياسة، كتعديل ات١ناىج كال

2015 :147) 

 تجييز مدرسة الدمج:-6-2

 إعداد وتييئة النظاـ المدرسي:-6-2-1

يلعب ات١ديركف دكرا قياديا كداعما لا غتٌ عنو لإت٧اح برامج الدمج. فات١ديركف قادركف مدراء المدارس:-6-2-1-1

تذليل العقبات التي قد تٖوؿ دكف حدكث التغيتَ ات١طلوب. كتٯكن حدكث ذلك من خلبؿ إعادة تنظيم اليوـ على 

الدراسي على ت٨و يسمح بتوفتَ الوقت الكافي للتخطيط كالتعاكف بتُ أعضاء الكادر، كتوفتَ الأعداد الكافية من 

ف ات١ديرين يستطيعوف لعب دكر مهم في مساعدم ات١علمتُ، كخفض عدد الطلبة في الصف. ليس ىذا كحسب، بل أ

توفتَ مصادر الدعم اللبزمة ليس ىذا كحسب، بل أف ات١ديرين يستطيعوف لعب دكر مهم في توفتَ مصادر الدعم 

 (117: 2012اللبزمة لتطوير كفاءة ات١علمتُ العاملتُ في صفوؼ الدمج.)عبد الرتٛن ت٤مود جرار، 

تَا في تنفيذ البرامج ات١ختلفة ىو ات١علم. فكما أف ىناؾ فركقا بتُ إف الشخص الأكثر تأرالمعمميف:-6-2-1-2

الطلبب ىناؾ فركؽ بتُ ات١علمتُ. كمراعاة الفركؽ في الأساليب كالأت٪اط التعليمية للمعلمتُ عند تقييم تأرتَات البرامج 

، ت٬ب الإشارة إلذ أمر معقوؿ، كتٓاصة عندما يؤخذ ات١دل الواسع ت٠صائص الطلبب باتٟسباف. كفي ىذا ات٠صوص

أف حتى ات١علمتُ الذين يعتبركف فاعلتُ ت٭تاجوف إلذ مساعدة عند العمل مع الطلبب ذكم ات١شكلبت. فقد كجد أف 

ات١علمتُ الذين يتمتعوف تٔهارات عالية في تعليم الطلبب العاديتُ غالبا ما يفتقركف إلذ التحمل كالصبر بالنسبة 
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يواجهوف صعوبات كبتَة عندما تقود ىذه السلوكيات إلذ عدـ استثمار الوقت للسلوكيات ات١نحرفة للطلبب كأنهم 

 (37: 2009الصفي بشكل فعاؿ للتعليم.)تٚاؿ ات٠طيب، متٌ اتٟديدم، 

ات١علم حيث يعتبر الفصوؿ الدراسية.  يتطلب الاىتماـ بات٠صائص ات١تنوعةداخلإف توفتَ التعليم اتٞيد كذلك ف

التعليم  الأخصائيوف فيبة للبحتياجات التعليمية ات١ختلفة. على كجو التحديد ، يتمتع رئيسية في الاستجاالشخصية ال

ت١علمي الفصل العادم كيقدموف مساعدة تعليمية متخصصة الدعم ات٠اص بأت٫ية كبتَة لأنهم ىم الذين يقدموف 

سية العادية، كيتطلب للطلبب الذين ت٭تاجوف إليها. لذلك ، تٮتلف التعليم ات٠اص عما ت٭دث في الفصوؿ الدرا

، من الضركرم قوموف بعملهم التعليمي بشكل صحيحللتأكد من أف ىؤلاء ات١علمتُ يك التزاما أكبر من قبل ات١علم. 

يسمح بركتوكوؿ ات١راقبة لوظائف التدريس في ات١دارس الابتدائية حيث ىذا يعتٍ كجود أدكات مناسبة. و تقييمإجراء

 Rodriguez)كفي دراسة قاـ بها ط السلوؾ التي تتوافق مع ت٦ارسات التدريس اتٞيدة. أت٪ا تعرؼ علىكالتعليم ات٠اص بال

Dorta et al, 2019)  تقيم سلوؾ ارنتُ من معلمي التًبية ات٠اصة اللذين يعملبف مع طلبب من مراحل إلىىدفت

سلوكهم كفقا لاحتياجات يكيفوف  سلوكهم أف ات١علمتُ الذين تم تٖليل بتُتتعليمية ت٥تلفة كاحتياجات تعليمية. ك 

تشتَ الأت٪اط التي تم اتٟصوؿ عليها إلذ أنها تقدـ الدعم كات١ساعدة كإرشادات كاضحة لأداء كما كخصائص طلببهم.  

على التعلم من خلبؿ تقدلص ملبحظات إت٬ابية كيتحققوف من أف الطلبب قد  ات١علموف طلببهم ت٭فز حيثات١هاـ. 

ا غتَ اللفظي. كما أنها توفر مناخا آمنا كموروق خلبؿ الأسئلة أك الإشراؼ استوعبوا المحتويات بشكل صحيح من

 (Rodriguez Dorta et al, 2019)للتعلم.

سواء كانت قبل  –الذين يعملوف في نظاـ الدمج  –كذلك ت٬ب أف تتضمن برامج تدريب ات١علمتُ العاديتُ 

علومات الرئيسية عن الإعاقة كطرؽ الإحالة، كسبل توفتَ ات٠دمة أك في أرناءىا عنصرا يتعلق بالتًبية ات٠اصة يوضح ات١

 (117: 2012الدعم ات٠اص.)عبد الرتٛن ت٤مود جرار، 
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إلذ عدة عوامل ت٬ب أف تؤخذ بالاعتبار عند اختيار معلمي الطلبب ذكم  (Waldron, 1995)كيشتَ 

 الإعاقات في صفوؼ الدمج، كىي:

 الإعاقات مع الطلبة العاديتُ. تبتٍ اتٕاىات ات٬ابية ت٨و دمج الطلبة ذكم -

 امتلبؾ ات١علمتُ الدافعية للعمل في صفوؼ الدمج. -

 قبوؿ ات١علمتُ التعامل مع الأخصائيتُ ذكم العلبقة. -

 ات١ركنة في تكييف الأساليب كات١ناىج لتلبئم اتٟاجات الفردية للطلبة ات١دموجتُ. -

 (118: 2012ع تغيتَات كتعديلبت.)عبد الرتٛن ت٤مود جرار، القدرة على التعامل مع ما تتطلبو البيئة الصفية م -

( بعد فحص كثتَ من الدراسات أف الدمج التًبوم يفيد ات١علمتُ تْيث 2011كيرل )دياف كآخركف، 

يصبحوف أكثر كفاءة في استخداـ العديد من أساليب التدريس التي تفيد تٚيع الطلبة، كما يقدـ لفئات التًبية ات٠اصة 

 (147: 2015اسيتتُ، ت٫ا التطبيع كات١شاركة الوظيفية التامة. )اسامة بطاينة، مدالله الركيلي، فرصتتُ أس

 الاتجاىات الرئيسية نحو سياسة الدمج:-7

اختلفت الآراء حوؿ تعليم كتعلم ات١عاقتُ عقليا، فتَل بعض العلماء أف الطفل ات١عاؽ عقليا كالطفل العادم 

و كالتعلم كالاكتساب عند الأكؿ اقل منو عند الثالش، كيتوقف ت٪و عقل الطفل ات١عاؽ ينمو تدرت٬يا، إلا أف معدؿ النم

عقليا عند مستول اقل من ات١ستول الذم يتوقف عنده ت٪و عقل العادم. لذا كاف ما يتعلمو الشخص ات١عاؽ عقليا 

لمو أك يتدرب عليو الأكؿ في شبيو تٔا يتعلمو الشخص العادم. إلا أف ما يتعلمو أك يتدرب عليو الثالش في سنو يتع

 سنتتُ أك رلبث سنوات.
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كيرل فريق آخر من العلماء أف الطفل ات١عاؽ عقليا تٮتلف عن قرينو العادم في النواحي اتٞسمية كالعقلية 

كالاجتماعية، كبالتالر فاف أساليب كبرامج تعليمو كتأىيلو تٗتلف كما ككيفا عن أساليب كبرامج تعليم كتأىيل العاديتُ 

  الذكاء.في

كيرل كماؿ مرسي أف الفريقتُ على صواب لاف تعليم كتأىيل ات١عاقتُ عقليا يشبو تعليم كتأىيل أقرانهم 

العاديتُ في بعض النواحي، كتٮتلف عنو في نواح أخرل. فالطفل ات١عاؽ عقليا إنساف قبل أف يكوف معاقا عقليا، لو 

مي كالاجتماعي بنفس العوامل التي يتأرر بها ت٪و قرينو نفس حاجات الطفل العادم، كيتأرر ت٪وه النفسي كاتٞس

العادم، كيتعلم كيكتسب ات٠برات كات١علومات كات١هارات تدرت٬يا كبنفس الأساليب التي يتعلم بها الطفل لعادم خبراتو 

نمو العقلي كمن ناحية أخرل تٮتلف الطفل ات١عاؽ عقليا عن قرينو العادم في ال –كمهاراتو كمعلوماتو. ىذا من ناحية 

كفي مستول التفكتَ كالانتباه كالتذكر، ت٦ا يؤدل إلذ اختلبؼ في مستويات العمليات ات١عرفية التي يتعلمها أك يتدرب 

عليها كل منهما، فالطفل ات١عاؽ عقليا يتعلم العمليات البسيطة التي تٖتاج إلذ التفكتَ اتٟسي، كت٬د صعوبة في تعلم 

 (147: 2001لذ التفكتَ المجرد. )عبد الرتٛن سيد سليماف، العمليات ات١ركبة التي تٖتاج إ

يعارض أصحاب ىذا الاتٕاه بشدة فكرة الدمج كيعتبركف تعليم الأطفاؿ ات١عاقتُ في مدارس الاتجاه الأوؿ:-7-1

 خاصة بهم أكثر فعالية كأمنا كراحة كت٢م كىو ت٭قق اكبر فائدة.

كرة الدمج ت١ا لذلك ارر في تعديل اتٕاىات المجتمع كالتخلص من يؤيد أصحاب ىذا الاتٕاه ف الاتجاه الثاني:-7-2

عزؿ الأطفاؿ كالذم يسبب بالتالر إتٟاؽ كصمة العجز كالقصور كالإعاقة كغتَىا من الصفات السلبية التي قد يكوف 

 ت٢ا ارر على الطفل ذاتو كطموحو كدافعتيو، أك على الأسرة، أك ات١درسة، أك المجتمع بشكل عاـ.

يرل أصحاب ىذا الاتٕاه أف من ات١ناسب المحايدة كالاعتداؿ كعدـ تفضيل برنامج على  تجاه الثالث:الا -7-3

آخر، بل يرل أف ىناؾ فئات ليس من السهل دت٣ها بل يفضل تقدلص ات٠دمات ات٠اصة بهم من خلبؿ مؤسسات 
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ت١دارس العادية كيعارض فكرة دمج خاصة، كىذا الاتٕاه يؤيد دمج الأطفاؿ ذكم الإعاقات البسيطة أك ات١توسطة في ا

 (9: 2008، كآخركفالأطفاؿ ذكم الإعاقات الشديدة جدا )الاعتمادية( كمتعددم الإعاقات. )سهتَ الصباح 

 التجربة الجزائرية في مجاؿ التربية الخاصة:إحصائيات -8

طورة، مع مراعاة ات٠صوصية لقد استفادة اتٞزائر من ت٥تلف اتٞهود العلمية كالعملية التي اعتمدت في الدكؿ ات١ت

أف نظاـ التًبية ات٠اصة اتٕاه  (Boucebci, 1984)الثقافية للمجتمع اتٞزائرم. كنلبحظ من خلبؿ دراسات 

ات٠ارجية التي تهددىم من جهة، كتطوير قدراتهم من جهة  الأخطارات١عاقتُ في اتٞزائر يهدؼ على تٛايتهم من ت٥تلف 

طفل اتٟق في اتٟصوؿ على فرصة للتعليم  لتلف ات١عارؼ كات١فاىيم الأساسية. فلك، كذلك بتلقينهم كتعليمهم ت٥أخرل

 كالتكفل طبقا ت١ا تسمح بو قدراتو بهدؼ تٖقيق الصحة النفسية.

قرار كاتب الدكلة للشؤكف الاجتماعية لدل  1983جانفي  23كقد اعتمدت اتٟكومة اتٞزائرية رتٝيا يوـ 

لصغار  إضافيةمدرسة  16كالذم ت٭تول على برنامج انتقالر يتضمن بناء كتٕهيز  كزارة التخطيط كالتهيئة العمرانية،

مدرسة كطنية لتكوين ات١ستخدمتُ  بالإضافةإلىإنشاءمراكز طبية تربوية،  7مدارس للمكفوفتُ، ك 8الصم البكم، ك

 (173 – 172: 2009،كواش  ، كواش منتَةكواش  )زىرةات١تخصصتُ بهذه ات١ؤسسات. 

حيث أكدت اتٞزائر رغبتها في  1996ثم  1982هوـ الإدماج في  اتٞزائر يرجع إلذ سنة كأكؿ ظهور ت١ف

سيفي  )بلقاسمإدماج الأطفاؿ كات١راىقتُ ات١عاقتُ في ات١دارس العادية كذلك بداية من تطبيق التعليم الأساسي. 

 ( 220: 2017 ،كآخركف

في ات١وقع الرتٝي للديواف الوطتٍ للئحصائيات في التي تم نشرىا أرقاـ الديواف الوطتٍ للئحصائيات  آخركتشتَ 

 معاقا يتوزعوف حسب الفئات ات١ختلفة للئعاقة كما يلي: 1605160اتٞزائر أف عدد ات١عاقتُ بلغ 
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 نوع الاعاقة( لاعداد المعوقين في الجزائر حسب 1جدول رقم )

نوع 

 الإعاقة

قين المعا

 حركيا

المعاقين 

 سمعيا

المعاقين 

 بصريا

المعاقين 

 ذىنيا

إعاقات 

 متعددة

أمراض 

 مزمنة

إعاقات 

 أخرى

دون 

 تصريح

 المجموع

 1635163 24239 416946 517343 73637 138335 142966 61346 234337 العدد

 

كفي تزايد مستمر حيث بلغ العدد نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف عدد ات١عاقتُ في اتٞزائر قد بلغ نسبة مرتفعة 

معاقا كما  517043عاقا تتصدرىم فئة الأمراض ات١زمنة حيث بلغ عددىم م 1605160الإتٚالر للمعوقتُ 

 ألف معاؽ.  140يقتًب ىذا الرقم حاليا من  بلغ قيمة مرتفعة حيثنلبحظ أف عدد ات١عاقتُ عقليا 

حيث ذكم الإعاقة،  الأشخاصات١تحدة ات١تعلقة تْقوؽ  الأممحوؿ تنفيذ اتفاقية  الأكلرجاء في التقرير ىذا ما ك 

أف  2018 أكت 29في مداخلة ت٢ا تّنيف في  ات١رأةكقضايا  كالأسرةالسيدة غنية الدالية كزيرة التضامن الوطتٍ  دتأك

الكلي في نظاـ  الإدماجات١عوقتُ على  الأشخاصات١تعلقة تْقوؽ  الأت٦يةعلى الاتفاقية  اتٞزائر تعمل منذ مصادقتها

عدد التلبميذ ات١عوقتُ ات١تمدرستُ يتزايد ليصل  أصبحالوطنية، حيث ات١عوقتُ في مدارس التًبية  للؤطفاؿتعليمي جامع 

 موزعتُ كما يلي: 2018 – 2017تلميذ بعنواف السنة الدراسية  37080 إلذ

 عادية. الأقساـطفل مدت٣تُ كليا في  32550-

 قسما. 568خاصة كالتي بلغ عددىا  أقساـطفل مدت٣تُ جزئيا كذلك ضمن  4530 -

توفر التًبية  2018 – 2017خلبؿ السنة الدراسية  ةسمؤس 232سسات ات١تخصصة كقد بلغ عدد ات١ؤ 

فتاة كذلك باستعماؿ الوسائل كالتقنيات ات١ناسبة لكل  8355طفل من بينهم  21203كالتعليم ات١تخصصتُ لفائدة 

 نوع من أنواع الإعاقة. 
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الرتٝي لوزارة التضامن الوطتٍ حسب ات١وقع  2022سنة  ات٠اصة بات١عاقتُ عقليا بلغ عدد ات١ؤسساتكما 

مركز نفسي بيداغوجي على مستول الوطن تتمثل مهامو في ضماف التًبية كالتعليم  103كالأسرة كقضايا ات١رأة 

ات١تخصصتُ للؤطفاؿ كات١راىقتُ ات١عوقتُ البالغتُ رلبرة سنوات إلذ نهاية مسارىم التًبوم في الوسط ات١ؤسساتي 

ككذا السهر على صحتهم كسلبمتهم كرفاىيتهم كتنميتهم. كما تٯكن فتح أقساـ ات١تخصص ك/أك الوسط العادم 

خاصة في الوسط ات١درسي العادم ضمن ات١ؤسسات التابعة للقطاع ات١كلف بالتًبية الوطنية لفائدة الأطفاؿ ات١عوقتُ 

في سن التمدرس  بالاتصاؿ مع القطاعات كالإدارات ات١عنية، حيث تستقبل الأقساـ ات٠اصة الأطفاؿ ات١عوقتُ

الإجبارم بعد تٖضتَ ما قبل ات١درسة الذم تضمنو ات١ؤسسات التابعة لوزارة التضامن الوطتٍ، كىذا حسب ات١رسوـ 

، كالذم يتضمن القانوف 2012يناير سنة  4ات١وافق  1433صفر عاـ  10مؤرخ في  05 – 12التنفيذم رقم 

 صة للؤطفاؿ ات١عوقتُ.الأساسي النموذجي ت١ؤسسات التًبية كالتعليم ات١تخص

 خلاصة الفصؿ:

تناكؿ ىذا الفصل موضوع الدمج الأكادتٯي من حيث ات١فهوـ باعتباره يسعى لتزكيد الفئات ات٠اصة بالظركؼ 

كالفرص ات١تاحة للجميع كيسعى لتعليم الأطفاؿ من ذكم الاحتياجات ات٠اصة في بيئة عادية أك قريبة من بيئة 

قدلص ت٣موعة من الاستًاتٕيات الداعمة لنجاح ىذه الفكرة كشركط تطبيقها في الواقع، العاديتُ، كما تناكؿ الفصل ت

فعملية الدمج ىي عملية تكاملية تتطلب تدخل تٚيع القائمتُ على العملية التعليمية كل على حسب دكره كتوفتَ 

سبة أك برامج الدمج الاجتماعي، بعض ات١قومات التي تقوـ عليها عملية الدمج سواء من خلبؿ البرامج الأكادتٯية ات١نا

ككيف يساىم ذلك في تقبلهم من قبل المجتمع، فالدمج جاء ليغتَ الفكرة السلبية التي كانت تٖيط بهذه الفئات من 

 خلبؿ توفتَ فرص التفاعل الات٬ابي بتُ ذكم الاحتياجات ات٠اصة كالعاديتُ.
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 تمييد:

ة ظاىرة متعددة الإبعاد لا يكاد تٮلو أم ت٣تمع منها، كلذا كانت ىذه الظاىرة ت٤ل اىتماـ تعتبر الإعاقة العقلي

العديد العلماء الذين حاكلوا تفستَىا كتٖديد أسبابها كل على حسب توجهو، كىذا ما ساىم في كجود مفاىيم 

فهوـ الإعاقة العقلية كأسبابها متعددة تتعلق تٔوضوع بالإعاقة العقلية، كلذا حاكلنا من خلبؿ ىذا الفصل تٖديد م

كتصنيفاتها ات١ختلفة، كخصائص ات١عاقتُ عقليا، ككيف ساىم ذلك في بناء مناىج كبرامج تتناسب مع ىذه ات٠صائص 

 التي تٗتلف على حسب الفئة التي تنتمي إليها من لفئات  الإعاقة العقلية.

 تعريؼ مصطمح الإعاقة:-1

الإعاقة، كذلك قد يرجع إلذ عدة أسباب، منها تعدد أنواع الإعاقة،  تٗتلف كجهات النظر حوؿ تٖديد مفهوـ

كتعدد أسبابها، كتنوع التخصصات ات١هنية العاملة في ت٣اؿ رعاية كتأىيل ات١عاقتُ، فهناؾ على سبيل ات١ثاؿ تعريفات 

نذكر على سبيل ات١ثاؿ طبية كرانية تربوية كرالثة اجتماعية كرابعة قانونية ت١صطلح الإعاقة. كمن تعريفات الإعاقة 

 التعريفات التالية:

الإعاقة ىي عجز عن أداء الوظيفة، كقد يكوف العجز جسميا أك عقليا أك تعريف إسماعيل شرف:  -

 حسيا أك خلقيا.

الإعاقة ىي قصور مزمن أك علة مزمنة تؤرر سلبا على قدرات تعريف محمد عبد المؤمن حسين:  -

لاستفادة الكاملة من ات٠برات التعليمية كات١هنية التي يستطيع الفرد الشخص، الأمر الذم ت٭وؿ بتُ الفرد كا

 العادم الاستفادة منها.
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الإعاقة حالة من القصور أك ات٠لل في القدرات اتٞسمية أك تعريف جمال محمد سعيد الخطيب:  -

وـ بها الفرد الذىنية ترجع إلذ عوامل كرارية أك بيئية تعوؽ الفرد عن تعلم أك أداء بعض الأعماؿ التي يق

 السليم ات١مارل لو في السن.

الإعاقة حالة من القصور أك ات٠لل في القدرات اتٞسمية أك تعريف المجلس العربي للطفولة والتنمية:  -

الذىنية ترجع إلذ عوامل كرارية أك بيئية تعوؽ الفرد عن تعلم أك أداء بعض الأعماؿ التي يقوـ بها الفرد 

 السليم ات١مارل لو في السن.

الإعاقة ىي كل ضرر تٯس فردا معينا، كينتج عنو اعتلبؿ أك عجز ت٭د من تعريف ماىر أبو المعاطي:  -

تأدية دكره الطبيعي تْسب عوامل السن كاتٞنس كالعوامل الاجتماعية كالثقافية، أك ت٭وؿ دكف تأدية ىذا 

 الدكر بالنسبة لذلك الفرد.

 البناء اتٞسمي أك العقلي أك النفسي أك الاجتماعي.الإعاقة أم فقد أك ات٨راؼ في تعريف فيكي لويس:  -

الإعاقة ىي حالة من عدـ القدرة على تلبية الفرد ت١تطلبات أداء دكره تعريف منظمة الصحة العالمية:  -

الطبيعي في اتٟياة، ات١رتبط بعمره كجنسو كخصائصو الاجتماعية كالثقافية، كذلك نتيجة الإصابة أك العجز 

 ( 23-22: 2005)مدحت أبو النصر،فسيولوجية أك السيكولوجية.في أداء الوظائف ال

كمن خلبؿ التعريفات السابقة تٯكن تعريف الإعاقة على أنها حالة من القصور، العجز أك ات٠لل في القدرات 

باب اتٞسمية، الذىنية، النفسية كالاجتماعية، التي تٖوؿ دكف قدرتو على تأدية دكره بطريقة سليمة كالتي تعود إلذ أس

 بيولوجية أك بيئية.
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 مفيوـ الإعاقة العقمية:-2

إف التحكم في ظاىرة الإعاقة بدا يشق طريقو قدما ت٨و الأماـ. فاستطاع الأطباء كالسلوكيوف التحكم في بعض 

ؼ حالات الإعاقة العقلية التي تٯكن اتٟد من مظاىرىا كتطوير قدرات أفرادىا أك الوقاية منها كخصوصا إذا ما تم التعر 

عليهم في سن مبكرة، فمثلب تم التعرؼ خلبؿ النصف الأختَ من القرف ات١اضي على بعض حالات الإعاقة العقلية 

التي تنشا عن تكوينية معينة أك التي تتكوف خلبؿ عمليات البناء ات٠اطئة في اتٞسم كالتي تكوف سببا في ظهور بعض 

كبعض حالات اضطراب كظائف  Mongolismكات١نغولية  PKUحالات الإعاقة العقلية مثل حالات حامض البركفيل 

 (57: 2010. )تيستَ الكوافحة، عمر عبد العزيز، Glandular disoedersبعض الغدد الصماء 

 التعريفات الطبية: -2-1

إلذ الأسباب ات١ؤدية إلذ إصابة Irelandركز التعريف الطبي على أسباب الإعاقة العقلية حيث أشار ايرلاند 

 (121: 2009لعصبية، كالتي تٖدث قبل أك أرناء أك بعد الولادة.)اسامة البطاينة كآخركف، ات١راكز ا

حالة يعجز فيها العقل عن الوصوؿ إلذ مستول النمو السوم أك اكتماؿ ذلك (: 1952تعريف تيرد جولد )

ضوية في ات١خ تْيث النمو.كيرل أف ىذه اتٟالة تنشا من عيب أك نقص في اتٞهاز العصبي ات١ركزم نتيجة لإصابة ع

 تكوف تلك الإصابة ذات ارر كاضح على ذكاء الفرد.

كيلبحظ على ىذا التعريف انو لا يفسر كل حالات الإعاقة العقلية، كلا يتيح الفرصة ت١عرفة ىذه العاقة أك 

 ملبحظتها، كبالتالر لا تٯكن الاعتماد عليو في التشخيص أك العلبج.

ك عدـ اكتماؿ النمو العقلي نتيجة ت١رض أك إصابة تٖدث للفرد قبل حالة توقف أ(: 1952تعريف جرفيس )

 (27: 2000سن ات١راىقة أك نتيجة لعوامل جينية أرناء فتًة التكوين.)علب إبراىيم،
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كرغم ما يلبحظ على ىذا التعريف من انو يوضح بعض أسباب الإعاقة إلا انو لا ينطبق على كل اتٟالات، 

 ى تلك الإعاقة كما لا يصلح للتشخيص أك العلبج.كبالتالر لا يصلح للتعرؼ عل

حالة قصور كظائف العقل نتيجة عوامل داخلة في الفرد أك خارجية عنو، تؤدم إلذ (: 1959تعريف بنوا )

 ضعف في كفاءة اتٞهاز العصبي، كنقص في القدرة العامة للنمو، كقصور في القدرة على التكيف.

حو كشمولو عن التعريفتُ السابقتُ، حيث يرجع الإعاقة العقلية إلذ كيلبحظ على ىذا التعريف انو رغم كضو 

إلا انو لا يشمل كل اتٟالات كما لا يتيح الفرصة لقياس الإعاقة  -عوامل داخلية كعوامل خارجية–أكثر من عامل 

 (28: 2000العقلية كطاىرة كتٖديدىا بدقة، لذا فهو أيضا لا يصلح للتشخيص كلا للعلبج. )علب إبراىيم، 

الإعاقة العقلية كفق التعريف الطبي ىي حالة عدـ تكامل ت٪و خلبيا ات١خ أك توقف ت٪و أنسجتو منذ الولادة أك 

في السنوات الأكلذ من الطفولة لسبب ما. كالإعاقة العقلية ليست مرضا مستقلب أك معينا بل ىي ت٣موعة أمراض 

عدؿ الذكاء العاـ، كعجز في قابليتو على التكيف.)اسامة تتصف تٚيعها بات٩فاض في درجة ذكاء الطفل بالنسبة إلذ م

 (121: 2009البطاينة كآخركف، 

 التعريؼ السموكي: -2-2

يؤكد تعريف التخلف العقلي على ضركرة أف يكوف أداء الفرد منخفضا بشكل ملحوظ لا من حيث القدرة 

 العقلية العامة فحسب كإت٪ا من حيث السلوؾ التكيفي أيضا.

التكيفي على انو مستول فاعلية الفرد في تٖقيق معايتَ الاستقلبلية الشخصية كات١سؤكلية  يعرؼ السلوؾ

الاجتماعية ات١توقعة ت٦ن ىم من عمره كمن ت٣موعتو الثقافية. أما بالنسبة لقياس السلوؾ التكيفي فهو يتم باستخداـ 

ت٫ا من ات١قاييس العديدة التي تم تطويرىا مقياس السلوؾ التكيف الذم طورتو اتٞمعية الأمريكية للتخلف العقلي كغتَ 

 (50:  2009مؤخرا.)تٚاؿ ات٠طيب، متٌ اتٟديدم، 
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 The national association for mentalترل اتٞمعية الوطنية للؤطفاؿ ت١تخلفتُ عقليا التعريؼ التربوي:-2-3

retarded children ادية في التعلم، كىو غتَ فعاؿ أف ات١تخلف عقليا "شخص يعالش منذ الطفولة من صعوبة غتَ ع

تدريب كتوجيو خاصتُ ليستفيد من  إلذنسبيا في استخداـ ما تعلمو في مواجهة مشكلبت اتٟياة العادية، كىو ت٭تاج 

 (15: 2006طاقاتو مهما كانت. )كليد خليفة، 

سنة، كتعيقو يشتَ على أف ات١عاؽ عقليا ىو الفرد الذم لا يقل عمره عن رلبث سنوات كلا يزيد عن عشرين 

إعاقتو العقلية عن متابعة التحصيل الدراسي في ات١دارس العادية، كتسمح لو قدرتو بالتعلم كالتدريب كفق أساليب 

خاصة، أك كل طفل لا يستطيع الاتصاؿ مع اقرأنو بواسطة الكتابة، أم الذم لا يستطيع أف يعبر عن أفكاره كتابيا، 

ما يقرؤه، بينما لا يوجد لديو أم اضطراب بصرم أك شلل حركي يفسر عدـ  كلا يقرا الكتابة أك الطباعة كاف يفهم

 (31: 2013اكتساب ىذا الشكل اللغوم. )ماجدة السيد عبيد،

الإعاقة العقلية من كجهة نظر بورتس ككوربيت ىي أف الأفراد ات١عاقتُ عقليا ىم الأفراد التعريؼ القانوني: -2-4

أمورىم بسبب التخلف الدائم، أك توقف النمو العقلي في مرحلة عمرية مبكرة.  غتَ القادرين على الاستقلبؿ كتدبتَ

 (122: 2009.) أسامة البطاينة كآخركف، 

( إلذ أف التخلف العقلي من الواجهة الاجتماعية 1988يشتَ كماؿ سالد سيسالد )التعريؼ الاجتماعي:-2-5

 رين".ىو" ات٩فاض ات١ستول الثقافي كالقدرة على التفاعل مع الآخ

كقد كضع الاتٖاد الأمريكي للتخلف العقلي تعريفا يركز على كصف نسق ات١ساعدات التي ت٭تاجها الفرد، 

كلذلك فقد تم تٖديد السلوكيات التكيفية بعشرة ت٣الات ت١هارات التكيف مؤكدا على الشخص كعلبقاتو التفاعلية مع 

في الأداء الوظيفي العقلي اقل من ات١توسط كيصاحب البيئة، كالذم نص على أف التخلف العقلي "ىو قصور جوىرم 

ىذا القصور عائقاف أك أكثر في إحدل مهارات التكيف التالية: الاتصاؿ كالعناية بالذات، كات١عيشة ات١نزلية، كات١هارات 
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ة، ككقت الفراغ الاجتماعية، كالتعامل مع المجتمع المحلي، كتوجيو الذات، كالصحة كالأماف، كات١هارات الأكادتٯية الوظيفي

 (16-15: 2006كالعمل، كيظهر التخلف العقلي قبل سن الثامنة عشرة".)كليد خليفة، 

كمحك في تعرؼ الإعاقة   (IQ)اعتمد التعريف السيكومتًم على نسبة الذكاء التعريؼ السيكومتري:-2-6

اء بأنهم معاقتُ عقليا، كعليو ( درجة على اختبارات الذك70العقلية، كاعتبر الأفراد الذين تقل نسبة ذكائهم عن )

( حسب الاختبار ات١قنن 70فالإعاقة العقلية ىنا ىي حالة متأخرة من النمو العقلي تٖدد بنسبة ذكاء أدلس من )

 (121: 2009للذكاء.) أسامة البطاينة كآخركف، 

 تعريؼ الجمعية الأمريكية للإعاقة العقمية:-2-7

ترل أف الإعاقة العقلية ىي إعاقة تتميز بالنقص اتٞوىرم  2002في تعريف حديث كضعتو اتٞمعية سنة  

كالاجتماعية Conceptualلكل من الوظائف العقلية كالسلوؾ التكيفي كما تبدك في ات١هارات التكيفية التالية: ات١فات٫ية 

لية إلذ أت٪اط عاما. يشتَ ىذا التعريف اتٞديد للئعاقة العق 18كالذم ينشا قبل بلوغ الفرد عمر Practicalكالعملية 

التقييدات التي تواجو ات١عاقتُ عقليا بدلا من كصف الإعاقة العقلية بأنها حالة عجز عات١ية، تْيث تشمل ىذه 

 التقييدات رلبث ت٣الات رئيسية من ت٣الات السلوؾ التكيفي ىي:

ذاتي  اللغة، القراءة كالكتابة، مفاىيم ات١اؿ، التوجو Conceptual Skillsالمهارات المفاىيمية: -

Self-Direction. 

 Gullibilityالشخصيىة، ات١سؤكلية، تقدير الذات، السذاجة  Social Skillsالمهارات الاجتماعية: -

 .Obeys Lawsالبساطة، إطاعة القوانتُ 

ذات دكر فعاؿ في نشاطات اتٟياة اليومية كفي النشاطات ات١هنية  Practical Skillsالمهارات العملية: -

 .Raintaining Safe Environmentsالآمنة كفي توفتَ البيئة 
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 كيوجد أربع افتًاضات أساسية في التعريف، حيث أف أم تقييم للفرد ت٬ب أف يأخذ بعتُ الاعتبار: 

 الفركؽ الثقافية بتُ اتٟالات الفردية. -1

 تأرتَ البيئة كالمجتمع على تطور ات١هارات التكيفية. -2

 مهارات الفرد في المجالات ات١ختلفة. -3

 داء الذم تٯكن أف ت٭دث مع كجود الدعم ات١ناسب.تطور الأ -4

باختصار، فاف البيئة أك المحيط الذم يعيش فيو الفرد ت٭دد قدرتو على التكيف ات٬ابيا أك سلبيا، كلذلك فانو من 

ات١مكن أف يعتبر فرد ما ت٥تلفا عقليا في مدينة ما كليس كذلك في مدينة أخرل كذلك في حاؿ اختلبؼ البيئة اتٟضرية 

 (121-120: 2009بشكل كاؼ بتُ ات١دينتتُ.)اسامة البطاينة كآخركف، 

 :ةالعقمي الإعاقةنسبة انتشار -3

أجريت دراسات كثتَة للتعرؼ على حجم مشكلة التخلف العقلي في ت٣تمعات كثتَة، استخدـ فيها الباحثوف 

بة التخلف الشديد عينات ت٥تلفة، كشخصوا التخلف العقلي بأساليب كت٤كات عديدة، فبعضهم حسب نس

كات١توسط، كالبعض الأخر حسب نسبة التخلف تٔراتبو الثلبث، كاستخدـ بعض الباحثتُ نسبة الذكاء ات١نخفضة ت٤كا 

للتخلف العقلي، كالبعض الأخر استخدـ الأعراض الإكلينيكية ات١رضية للتخلف. كقد أدل اختلبؼ ت٤كات 

 .في الألف 73.5ك  1.3 آخر تفاكتا كبتَا تراكح بتُ التشخيص إلذ تفاكت نسب التخلف العقلي من تْث إلذ

كات٠لبصة التي ننتهي إليها من تٖليل نتائج ىذه الدراسات أف انتشار التخلف العقلي تٮتلف من ت٣تمع إلذ 

ة آخر، كتٮتلف في المجتمع الواحد بتُ الذكور عنو بتُ الإناث، كبتُ الصغار عنو بتُ الكبار، كفي ات١دينة عنو في القري

 (98 - 96: 2011لأسباب كثتَة.)كماؿ إبراىيم مرسي، 
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إف تٖديد عدد الأشخاص ات١تخلفتُ عقليا في ت٣تمع ما ليس أمرا سهلب كيعود ذلك إلذ تٚلة من العوامل من 

أت٫ها تغتَ تعريفات التخلف العقلي كتباين الأدكات ات١ستخدمة لتقدير نسبة الانتشار على أف أدبيات التًبية ات٠اصة 

 تقريبا. %3تَ عادة إلذ أف النسبة ىي تش

كيعتمد في تقدير ىذه النسبة على معيار كاحد ىو معيار نسبة درجة الذكاء كلكن الاعتماد على نسبة الذكاء 

فقط ينطوم على تٕاىل للسلوؾ التكيفي كالذم يعتبر معيارا ضركريا لتعريف التخلف العقلي. كيعتقد البعض أف 

كليس  %1قلية في ت٣تمع ما لو كانت لتعتمد على السلوؾ التكيفي كنسبة الذكاء لكانت نسبة انتشار الإعاقة الع

 ، إلا أف الدراسات من ىذا النوع لد تٕر في أم مكاف لعدـ توافر مقاييس يقبل بها اتٞميع السلوؾ التكيفي. 3%

في الدكؿ الغربية تبلغ  كمهما يكن الأمر، فاف معم ات١راجع العلمية تشتَ إلذ أف نسبة حدكث التخلف العقلي

. كتقدير نسبة حدكث التخلف العقلي كالإعاقات الأخرل أمر مربك حقا كالتقديرات ىذه ليست سول 2.3%

 (51: 2009تقديرات كما يشتَ ىالاىاف ككوفماف. .)تٚاؿ ات٠طيب، متٌ اتٟديدم، 

 :ةالعقمي الإعاقةتصنيؼ -4

ت١ختصوف في ىذا المجاؿ، لاف الإعاقة كما قلنا سابقا ليست لا يوجد تصنيف كاحد للمعاقتُ عقليا يتفق عليو ا

درجة كاحدة أك ت٪ط كاحد كما أف أسبابها كثتَة جدا، فضلب عن أف ات١هتمتُ بهذه ات١شكلة من شرائح ت٥تلف، كقد 

، أك الشكل )ات٢يئة( Cause، أك السبب Severityيعتمد التصنيف بشكل عاـ على كاحدة من شدة الإعاقة 

Frorm ، أك ت٣موعة أعراضClusters of symptoms.  كلكن قد يساعد التصنيف التخطيط كالبرت٣ة ات١عتمدة على

 فهم الأكفر. أما اشهر التصنيفات فهي:

يعتمد ىذا التصنيف على اختبارات الذكاء كتٖدد كل فئة من فئات الإعاقة تصنيؼ القياس النفسي: -4-1

 العقلية بناء على ما ت٭صل عليو من درجة.
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كيعد تصنيف اتٞمعية الأمريكية للئعاقة العقلية اشهر التصانيف ات١عتمدة على مستول لذكاء كالذم لا يرتبط 

 بات١عايتَ التي تعتمد على اتٞانب الاجتماعي أك الطبي، كيصنف ات١عاقتُ عقليا إلذ تٜسة مستويات ىي:

كتتًاكح نسبة  :(Aborderline)الإعاقة العقلية ات٢امشية  -1

على اختبار بينيو. كت٘ثل ىذه الفئة  83- 68على مقياس ككسلر كبتُ  84 – 70ذه الفئة بتُ الذكاء ت٢

 النسبة الأعلى من حالات الإعاقة العقلية.

كتتًاكح نسبة الذكاء ت٢ذه  (Mild)الإعاقة العقلية البسيطة  -9

كونوف اقل بينيو، كي –على اختبار ستانفورد  67 – 52على مقياس ككسلر كبتُ  69- 55الفئة بتُ 

عددا من الفئة الأكلذ، كىم يستطيعوف اكتساب ات١هارات الأكادتٯية كالاجتماعية كات١هنية إلذ حد مقبوؿ إذا 

 ما توفرت العناية كالرعاية كالاىتماـ.

كسب ذكائهن (Moderate)الإعاقة العقلية ات١توسطة  -7

 بينيو. –تانفورد على اختبار س 51 – 36على اختبار ككسلر كبتُ  54- 40تتًاكح ما بتُ 

كنسب ذكائهن تتًاكح : (Severe)الإعاقة العقلية الشديدة  -0

 على اختبار ستانفورد بينيو. 35 – 29على اختبار ككسلر كبتُ  39- 25ما بتُ 

كتكوف نسب  (Profound)الإعاقة العقلية العميقة  -6

 على اختبار ستانفورد بينيو. 20على اختبار ككسلر كاقل من  25ذكائهن من 

فما فوؽ.  70، أم تبدأ من درجة ناؾ من يرل أف ات١عاقتُ عقليا ىم من ينحرفوف ات٨رافيتُ معياريتُ أك أكثركى

 (70- 69: 2008قحطاف اتٛد الظاىر، )

 التصنيؼ عمى أساس مصدر العمة:-4-2
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صنف ىذا العالد الإعاقة العقلية على أساس الأسباب إلذ الفئات :Tredgoldتصنيؼ تيرد جولد -4-2-1

 التالية:

 إعاقة عقلية أكلذ: كتشمل ىذه الفئة تلك اتٟالات التي تعود أسبابها إلذ العوامل الورارية. -1

إعاقة عقلية رانية: كتشمل ىذه الفئة تلك اتٟالات من  -2

الإعاقة التي تعود أسبابها إلذ عوامل البيئة، كات١رض، الإصابات، كالتشوىات التي تٖدث قبل كأرناء كبعد 

 الولادة.

عاقة عقلية ت٥تلطة: )كراري كبيئي(: كتشمل ىذه الفئات إ -3

 تلك اتٟالات التي تشتًؾ فيها العوامل أك ات١سببات الورارية كالبيئة معا.

إعاقة عقلية غتَ ت٤ددة لأسباب: كتشمل ىذه الفئة  -4

يصعب  الغالبية العظمى من الأفراد ات١عاقتُ عقليا، كخاصة مستول الإعاقة العقلية البسيطة، كىي حالات

 فيها تٖديد أسباب أك عوامل معينة أدت إلذ كجود ىذه الإعاقة.

 يقسم ستًاكس ذكم الإعاقة العقلية إلذ فئات ت٫ا: :(Strauss)تصنيؼ ستراوس -4-2-2

كتشمل ىذه الفئة حالات الإعاقة العقلية الورارية كيلبحظ  :(Endogenous Typology)النمط الداخلي  -1

لدين أك كليهما أك احد الإخوة أك بعضهم، كلا يتضح في ىذه اتٟالات أم سبب عضوم فيها نقص ذكاء احد الوا

 أك تكويتٍ.

: كتشمل ىذه الفئة حالات الإعاقة العقلية الناتٕة عن عوامل (Exogenous Typology)النمط ات٠ارجي  -2

أحدرت تلفا في الدماغ قبل أك خارجية قد تٖدث قبل أك أرناء أك بعد الولادة، فقد تكوف الإعاقة ناتٕة عن إصابة 
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أرناء الولادة، كتتصف ىذه اتٟالات باضطراب التفكتَ كعدـ الاتزاف الانفعالر، كما قد يصاحبها ظهور العيوب في 

 (37- 36: 2011اتٞهازين اتٟركي كالعصبي للمصاب. ) مصطفى نورم القمش، 

البعد التًبوم أك القدرة على التعلم إلذ تصنفحالات الإعاقة العقلية كفقا ت١تغتَ التصنيؼ التربوي: -4-3

 ت٣موعات، ىي:

( كقد 90-75ىو ذلك الطفل الذم تتًاكح نسبة ذكائو من ):(Slow Learner)فئة بطئ التعمـ -4-3-1

(، إذ أف ىناؾ بعض الاختلبفات بتُ علماء النفس كالتًبية في تٖديدىا، 90-70ت٧دىا في بعض اتٟالات من )

قدرتو على موائمة نفسو مع ما يعطى لو من مناىج في ات١درسة العادية، كيعود ذلك بسبب كيتصف ىذا الطفل بعدـ 

ما لديو من قصور في نسبة الذكاء، فيظهر ىذا الطفل بعدـ قدرتو على تٖقيق ات١ستويات ات١طلوبة منو في الصف 

 فئة العمرية كالصفية.الدراسي حيث يوف متًاجعا في تٖصيلو الأكادتٯي قياسا إلذ تٖصيل اقرأنو من نفس ال

توازم حالات القابلتُ :Educable Mentally Retarded EMRحالات القابميف لمتعمـ: -4-3-2

- 50للتعلم كفقا ت٢ذا التصنيف حالات الإعاقة العقلية البسيطة كفق تصنيف متغتَ الذكاء لإعاقة العقلية البسيطة )

لبرامج التًبوية الفردية أك ما يسمى بات٠طة التًبوية الفردية، ( كيتم التًكيز ت٢ذه الفئة على ا 79 – 55( أك ) 70

(Individualized Educational Plan) (IEP) حيث لا يستطيع أفراد ىذه الفئة الاستفادة من البرامج التًبوية في

الاستقلبلية  ات١درسة العادة بشكل يوازم الطلبة الأسوياء. كيتضمن ت٤تول منهاج الأطفاؿ القابلتُ للتعلم ات١هارات

كات١هارات اتٟركية، كات١هارات اللغوية، كات١هارات الأكادتٯية كالقراءة كالكتابة كاتٟساب، كات١هارات ات١هنية، كات١هارات 

 الاجتماعية كمهارات السلبمة كات١هارات الشرائية.
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ت١بكرة، إلا أف ىذه بعض الباحثتُ لا يعتبر أف الأطفاؿ القابلتُ للتعلم معاقتُ عقليا خلبؿ مرحلة لطفولة ا

الإعاقة تظهر بشكل تٯكن ملبحظتو في النشاطات العقلية خلبؿ مرحلة ما قبل ات١درسة، كيكوف ت٪و الطفل في معظم 

 الأحياف طبيعيا إلذ أف يظهر عجزه عن التعلم في ات١درسة.

توازم حالات  :(TMR) (Trainable Mentally Retarded)حالات القابميف لمتدريب -4-3-3

ابلتُ للتدريب كفق ىذا التصنيف حالات الإعاقة العقلية ات١توسطة كفق تصنيف متغتَ الذكاء للئعاقة، كت٢ذه الفئة الق

نفس ات٠صائص العقلية كاتٞسمية كالاجتماعية لفئة الإعاقة العقلية ات١توسطة، فهم غتَ قادرين على التعلم في ت٣اؿ 

 المجالات التالية: التحصيل الأكادتٯي، إلا أنهم قابلتُ للتدريب في

 تعلم ات١هارات اللبزمة للبعتماد على النفس. -

 التكيف الاجتماعي في نطاؽ الأسرة كاتٞتَة. -

 تقدلص بعض ات١ساعدات في نطاؽ الأسرة كات١درسة كالعمل. -

ات١بكرة  تظهر الإعاقة العقلية لدل أفراد ىذه الفئة في مراحل مبكرة جدا فقد تبدأ في مرحلة الرضاعة أك الطفولة

يرافقو تٗلف في القدرة على الكلبـ كات١شي بالإضافة إلذ بعض العيوب اتٞنسية. كيتم التًكيز ت٢ذه الفئة على البرامج 

 ات١هنية، كخاصة برامج التهيئة ات١هنية، كبرامج التأىيل ات١هتٍ.

ديتُ توازم حالات الاعتما:(SMR) (Severly Mentally Retarded)حالات الاعتمادييف -4-3-4

كفق ىذا التصنيف حالات الإعاقة العقلية الشديدة كفق تصنيف متغتَ الذكاء للئعاقة العقلية، كت٢ذه الفئة نفس 

ات٠صائص العقلية كاتٞسمية كالاجتماعية لفئة الإعاقة العقلية الشديدة، كيطلق عليها أحيانا الطفل غتَ القابل 

 الواحد منهم غتَ قابل للبستفادة من التعلم أك التدريب ( درجة كيعتبر30- 25للتدريب كتقل نسبة ذكائو عن )
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كىو ت٭تاج إلذ رعاية كإشراؼ مستمرين لأنو غتَ قادر على الاستمرار بلب مساعدة مباشرة، كيتم التًكيز في برامج ىذه 

 (147-146: 2013الفئة على مهارات اتٟياة اليومية.)ماجدة السيد عبيد، 

ذكم الاحتياجات العقلية في ضوء اتٟالات الطبية الإكلينيكية فيما يلي:  تٯكن تصنيفالتصنيؼ الطبي:-4-4

 (25-24: 2006)كليد خليفة، 

 

 ( يوضح التصنيف الطبي الإكلينيكي لذوي الاحتياجات العقلية2جدول رقم )

 أىم أسبابها الفئات

المنغولية 

 او عرض داون

كوف اضطراب الافرازات الداخلية تشتَ الدراسات إلذ أف أسباب حالة ات١نغولية ت٭تمل أف ت

لدل الأـ في بداية اتٟمل كاضطراب أك نقص ىرمونات الغدد الصماء ككبر سن الأـ عند 

سنة( )كخاصة إذا كاف اتٟمل الأكؿ(. كلشذكذ توزيع الكركموزكمات  40اتٟمل )أكثر من 

 في شكل كجود كركموزكـ جنسي زائد نتيجة لاضطراب تكويتٍ في البويضة.

ترجع أسباب القماءة أك القصاع إلذ نقص ىرموف الغدة الدرقية منذ ات١رحلة اتٞنينية كتتحسن  القذم

 حالتهم اتٞسمية كت٪وىم كدرجة ذكاءىم إذا عوتٞوا مبكرا خلبؿ السنة الأكلذ.

صغر 

 الجمجمة

ترجع أسباب ىذه اتٟالة إلذ إصابة اتٞنتُ في الشهور الأكلذ نتيجة علبج الأـ بالأشعة أك 

مات الكهربائية، كحدكث عدكل أرناء فتًة اتٟمل أك كجود موركث )جتُ( متنحي الصد

مسئوؿ عن اتٟالة، أك التحاـ عظم اتٞمجمة مبكرا تْيث لا يسمح بنمو حجم ات١خ ت٪وا 

 طبيعيا.

كمن أسباب ىذه اتٟالة كجود عيب في ات١خ عن طريق ات١وررات )اتٞينات( أدم إلذ ت٪و شاذ كبر 
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ة ات١خ كفي اتٞمجمة، كيلبحظ في ىذه اتٟالة بالذات أف ت٪و حجم الدماغ لا يعتٍ في أنسج الجمجمة

بالضركرة كجود التخلف العقلي لاف حدكث التخلف العقلي يتوقف على مدل التلف الذم 

 أصاب ات١خ.

حالات 

عامل الريزوسي 

 في الدم

بها ىذا  أم لا يوجد -RHتنشا ىذه اتٟالة عن اختلبؼ دـ الزكجتُ فإذا كانت الأـ 

 +RHأم يوجد لديو ىذا العامل ككرث اتٞنتُ من أبيو نوع دمو  +RHالعامل، كالأب 

 حدث ىذا الاضطراب ت٦ا يؤرر سلبيا على خلبيا ات١خ ككظائفو.

 يقسم ات١عاقوف عقليا حسب ىذا التصنيف إلذ أربع فئات ىي:التصنيؼ الاجتماعي: -4-5

حالات الإعاقة العقلية إذ ىم غتَ قادرين على الاعتناء بذاتهم،  كىو أسوء كاشد :(Idiots) المعتوىوه-4-5-1

كلا يستطيعوف تٛاية أنفسهم من الأخطار ات٠ارجية، كقد لا يستطيعوف التفاىم مع غتَىم بالكلبـ، كما لا يتمكنوف 

ىم الزمتٍ من الوصوؿ إلذ منازت٢م إذا ما تركوا كحدىم، كلا يزيد عمرىم العقلي على رلبث سنوات مهما بلغ عمر 

 .25حيث تقل نسبة ذكائهم عن 

كعلى الأغلب تكوف إعاقتهم كرارية، كما تكثر العيوب اتٟسية، كالعجز اتٟركي كات٠لل الفسيولوجي، فضلب عن 

 التأخر في النمو، كنسبتهم اقل من الفئات الأخرل.

مستواىم، فهم  كىم أفضل حالا من الفئة الأكلذ إذ لا يصل عوقهم إلذ(Imbechles)البمياء -4-5-2

يستطيعوف تٛاية أنفسهم من الأخطار ات٠ارجية كاف يبتعدكا عن النار خوفا من اتٟرؽ، كعن الأنهار خوفا من الغرؽ، 

كيتًاكح عمرىم العقلي ما بن  %50 - %25كمن السيارات كالقطارات خوفا من الدىس تتًاكح نسبة ذكائهم بتُ 

 سنوات. 7 – 3
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عماؿ الركتينية التي تعتمد على الناحية اتٞسمية كقد لا تعرؼ الإعاقة عند تٯكن ت٢ذه الفئة تعلم بعض الأ

البعض لأكؿ كىلة ت١ظهرىم  العادم إلا بعد الاحتكاؾ بهم، بينما البعض الآخر تٯكن تشخيصهم بسهولة كخاصة 

 الأكلذ. نسبة ىذه الفئة أعلى من الفئة إفأكلئك الذين تكوف إصابتهم في ات١خ أك عندىم تشوىات جسمية، 

تتميز ىذه الفئة بضعف عقلي لكنو لا يصل إلذ مستول فئة البلهاء  :Maronالماروف أو المافوف -4-5-3

حيث تٯكن تعليمهم ات١هارات الأكادتٯية كالقراءة كالكتابة كخاصة إذا كانت ىناؾ رعاية كعناية كاىتماـ خاص بهم 

لى القياـ بأعماؿ مفيدة ت٘كنهم من كسب رزقهم من حيث الطرؽ كالأساليب كالوسائل، كما تٯكن تدريبهم ع

 50كخاصة إذا كجد الإشراؼ ات١صحوب بالعطف كالصبر كالرغبة اتٟقيقية في مساعدتهم، تتًاكح نسبة ذكائهم بتُ )

-70 .) 

كقد أضاؼ ىذه الفئة القانوف الات٧ليزم حيث يقوؿ أف ىذه : (Feebleminded)ضعاؼ العقؿ -4-5-4

ي مصحوب بنزعات ملتوية أك ميوؿ إجرامية، كت٭تاجوف من اجل ذلك رعاية كإشراؼ الفئة عندىم ضعف عقل

كضبط تٟماية غتَىم منهم. يتصفوف بالسلوؾ غتَ ات١رغوب فيو يكوف أحيانا مستمرا حتى مع التوجيو كالإرشاد. كما 

طاف اتٛد الظاىر، تتصف ىذه الفئة بعدـ الانتظاـ في أم عمل يستند إليهم أكثر تشردا كضياعا كات٨رافا.)قح

2008 :71-73) 

 أسباب الإعاقة العقمية:-5

قاـ الأطباء كالعلماء كات١هتموف بدراسة الإعاقة العقلية تّهود كبتَة لاكتشاؼ أسباب الإعاقة العقلية، كقد تم 

لأطباء إلذ تٖديد كثتَ من العوامل التي تؤدم إلذ الإعاقة العقلية، رغم أف ىناؾ أسباب كثتَة لد يتوصل الباحثوف كا

التعرؼ إليها، كذلك لاف دراسة الإنساف من اعقد الدراسات التي تٯكن القياـ بها. غتَ أف ىذه العوامل ات١سببة 
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للئعاقة العقلية سواء ات١عركفة منها أك غتَ ات١عركفة تٯكن تصنيفها إلذ رلبث عناكين رئيسية ىي : الورارة، كالبيئة أك 

 (66: 2010ة. )تيستَ الكوافحة، عمر عبد العزيز، تفاعل العوامل الورارية كالبيئي

 كتٯكن تقسيم الأسباب التي تؤدم إلذ الإعاقة العقلية إلذ رلبرة فئات كىي:

 أسباب قبؿ الولادة:-5-1

ـ ىذه اتٟالة، أما تسمية ات١نغولية أك 1866عاـ  (Down)لقد اكتشف الطبيب داكف حالة المنغولية:-5-1-1

ؽ عقليا من ىذا النوع يتصف بصفات جسمية متشابهة إلذ حد ما بأىالر بلبد ات١نغوؿ "منغوليا" ات١نغولزـ إلذ أف ات١عا

من مثل كبر حجم لراس كقصر القامة كضيق فتحات العينتُ كغتَ ذلك. لذلك فقد أطلق على ىذه اتٟالة في البداية 

يب ات١كتشف ت٢ذه اتٟالة، كمن ات١لبحظ أف ات١نغولية، كلكن تعرؼ حاليا على النطاؽ الدكلر تْالة داكف نسبة إلذ الطب

معم حالات داكف ىذه تتصف تٓصائص جسمية كفسيولوجية )تشرت٭ية( متشابهة بدرجة كبتَة، كما كأننا نلبحظ 

بوصفنا متخصصتُ في ىذا المجاؿ باف ات١ستول العقلي ت٢ذه الفئة يقع اغلب الأحياف في ات١ستول ات١توسط 

(Moderate) ت١ستول أك الدرجة الشديدة كأحيانا يقع في ا(Severe)  حيث تقدر نسبة ات١نغوليتُ من ات١عوقتُ عقليا

من ت٣موع ات١عوقتُ عقليا ككل، أم انو من بتُ عشرة حالات إعاقة عقلية ت٧د حالة كاحدة منغولية،   %10تْوالر 

ود جديد تكوف ىناؾ حالة مول 600أم من بتُ  600من  1كما كتقدر نسبة ات١نغوليتُ بتُ ات١واليد اتٞدد تْوالر 

كاحدة تقريبا منغولية. كت٬ب أف لا ننسى باف بعض حالات ات١نغوليتُ خفيفة جدا كبالتالر يكوف مستواىم العقلي من 

كىذه الفئة إذا توفرت ت٢ا الرعاية كالتًبية ات٠اصة كالتدريب كالتأىيل ات١هتٍ  (Mild)فئة حالات الإعاقة القلية البسيطة 

من تٖقيق أقصى درجات الاستقلبلية بالنسبة للمعوقتُ عقليا كالاندماج في المجتمع من حيث إت٬اد ات١لبئم تتمكن 

العمل ككذلك تكوف قادرة على التكيف الاجتماعي بدرجات جيدة أيضا، حيث أف بعض الناس قد لا يعتبركف ىذه 

ا تزيد نسبة حدكرها عندما يكوف عمر الأـ الفئة من ات١عوقتُ عقليا. كتشتَ الدراسات باف ىذه الفئة من ات١عوقتُ عقلي

 سنة فأكثر، كت٬ب أف نلبحظ أننا ىنا نتحدث عن نسب كليس عن حقائق مطلقة. 35عند الإت٧اب 
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كمن اتٞدير ذكره أف ىذه اتٟالة تٖدث نتيجة اضطراب في اتٞينات حيث أف الفرد يرث عددا متساكيا من 

( كركموسوما من كل منهما، كبهذا 23من الوالدين، تساكم )( من كل Chromosomesالصبغيات )الكركموسومات 

 ( زكجا.23( كركموسوما تتًتب في )46فاف الفرد يرث )

ـ أف يكتشفوا انو في حالة الإعاقة الذىنية 1959أف ليجوين كرفاقو استطاعوا عاـ  (KIRK)يذكر كتَؾ 

د كركموسوما زائدا، كاف ىذا الكركرموسوـ يكوف لدل الفر  (Mongolism)ات١توسطة، كالتي أطلق عليها ات١نغولية 

لا رنائيا، كىناؾ حالات أخرل  (Trisiomy)(، تْيث ظهر ىذا الزكج رلبريا 21ملتصق مع زكج الكركموسومات )

( كركموسوما انقسم احدىا 46تسبب نوعا من ات١نغولية لا يكوف فيها كركموسوما زائدا، بل يكوف لدل الفرد )

، ىذا بالإضافة إلذ نوع رالث من ات١غولية يطلق عليو اسم (Dislocation)وسوـ آخر كالتصق ذلك اتٞزء بكركم

(MosaicMongolism) فقط من حالات  %5 – 4%، كىذاف النوعاف الأختَاف من ات١نغولية يشكلبف نسبة

 (29-27: 2011ات١نغولية تٚيعها.)مصطفى نورم القمش، 

ز ىذه اتٟالة بالقصر ات١فرط للقامة، حيث لا يتجاكز طوؿ تتمي: Cretinismحالة القزامة اوالقصاع -5-1-2

 سم في سن البلوغ، كيصاحب قصر القامة مظاىر جسمية أخرل أت٫ها: 90الفرد 

خشونة الشعر كجفافو، كجفاؼ اتٞلد كتٕعده، مع انتفاخ في اتٞفنتُ كالشفتتُ، كاللساف متضخما، كالأطراؼ 

 زة مستديرة، كيلبحظ على الطفل ات٠موؿ كالكسل كبطء اتٟركة.قصتَة، كالأصابع تٝيكة قصتَة، كالبطن بار 

كيرجع السبب في حدكث ىذه اتٟالة إلذ نقص أك انعداـ إفراز الغدة الدرقية الذم يؤدم إلذ خلل في تكوين 

خلبيا ات١خ أك تلف في بعض ىذه ات٠لبيا كإذا اكتشفت ىذه اتٟالة مبكرا تٯكن علبجها طبيا بإعطاء الطفل خلبصة 

 (64-63: 2000راز الغدة الدرقية كيستمر العلبج لفتًة طويلة من العمر. )علب عبد الباقي إبراىيم، إف
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كىو  (PKU)كيشار إليو باختصار :(PHENYLKETONURIA)اضطراب الفنيؿ كيتو نوريا -5-1-3

ذائية كما يعمل على اضطراب كراري كمن اشهر اضطرابات الأتٛاض الأمينية، كيؤدم إلذ عدـ الاستفادة من ات١واد الغ

تٖويل بعض عناصرىا إلذ مواد ضارة باتٞسم، ت٦ا يصيب الإنساف بالتخلف الذىتٍ الشديد. كتتًاكح نسبة الإصابة 

 بهذا الاضطراب ما بتُ كاحد إلذ ارنتُ من بتُ كل عشتُ ألف حالة من ات١واليد.

يؤدم نشاطها إلذ حدكث الإصابة،  كترجع تٚيع اضطرابات التمثيل الغذائي إلذ كجود عوامل كرارية خامدة

مع حدكث زيادة تدرت٬ية في درجة الاضطراب. كيقدر العلماء باف كاحدا من بتُ كل سبعتُ شخصا ت٭مل ناقلب 

 كراريا ت٢ذا الداء.

 –كيتونوريا من نقص في إنتاج احد إنزتٯات الكبد الضركرية لتحويل حامض )الفنيل   –كيعالش ات١صاب بالفنيل 

و حامض أميتٍ متوفر في الأغذية البركتينية، إلذ حامض أميتٍ آخر كىو )التتَكستُ( كنتيجة ت٢ذا لاناين(، كى

لاناين كمشتقاتو مثل حامض الفتيا بتَكفيك  –الاضطراب تٖدث زيادة في كمية حامض الفناليا 

(PHENYLPYRUVIC)  ُفي سوائل اتٞسم مع نقص في كمية حامض الفتَكست(TYROSINE)لذ ، ت٦ا يؤدم إ

 حدكث أضرار بات١خ لا تٯكن علبجها، كتٓاصة في الفصتُ اتٞبهيتُ الضركريتُ لعمليات التفكتَ.

كتٯكن الكشف عن ىذا الاضطراب بعمل اختبار معملي للدـ. كىناؾ من الدكؿ من تنص في قوانينها 

يلبحظ الاضطراب في مرحلة كتشريعاتها إلذ ضركرة إجراء اختبار الدـ إجباريا على تٚيع ات١واليد اتٞدد. كعادة ما 

( بات١ائة من 60الطفولة حيث يتأخر النمو تٟركي كتكوف استجابة الطفل بطيئة بصورة عامة. كلا يستطيع حوالر )

( درجة ت٦ا يضعهم في فئة 20( بات١ائة من ات١صابتُ لا يزيد معدؿ ذكائهم عن )50ات١صابتُ الكلبـ، كما أف )

 التخلف الذىتٍ الشديد أك العميق.
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كعادة ما يتم علبج ات١صابتُ بطريقة ناجحة إذا ما تم التعرؼ على أعراض الاضطراب في كقت مبكر، كذلك 

عن كطريق متابعة تقدلص نظاـ غذائي خاص للطفل تٖتول مكوناتو على نسبة عالية من حامض التتَكستُ كعلى نسبة 

ذائي فيما لا يتعدل الشهر الثالث من العمر كالذ لاناين كفي حالة تقدلص ىذا النظاـ الغ –ضئيلة من حامض الفيناليا 

نهاية فتًة اكتماؿ ت٪و ات١خ،فاف  ات١خ لا يتضرر كثرا في ىذه اتٟالة. كقد اختلف الأطباء على طوؿ الفتًة التي ت٬ب فيها 

متابعة تناكؿ ات١صاب للغذاء ات٠اص، حيث تراكحت تقديراتهم ما بتُ أربع سنوات إلذ تسع سنوات. )رمضاف 

 (30-29: 1995قذافي،ال

كىي أيضا إحدل اتٟالات الناتٕة عن جتُ متنحي : (Galactosemia)حالة الكلاكتوسيميا -5-1-4

ككثتَا ما تٯوت الأطفاؿ  (PKU)يتصادؼ كجوده في كلب الوالدين كحدكث ىذه اتٟالة أكثر ندرة من حدكث اتٟالة 

اعة أك يصابوف بالإعاقة العقلية إذا استمركا على قيد اتٟياة حديثو الولادة ات١صابتُ بهذه اتٟالة مبكرا في فتًة الرض

 بدكف علبج.

كترجع ىذه اتٟالة إلذ قصور في عملية ت٘ثيل الكربوىيدرات، كيعود ىذا القصور إلذ فقداف إنزلص معتُ يساعد 

لية توليد الطاقة في في تٖويل مادة اتٞلبكتوز )السكر ات١وجود في اتٟليب( كأكسدتها ت٘هيدا لدخوؿ ىذه ات١ادة في عم

 ات٠لية.

كت١ا كانت مادة اتٞلبكتوز ىي من ات١واد الأساسية ات١وجودة في اتٟليب العادم فاف تغذية الطفل الرضيع 

باتٟليب ات١عتاد سيؤدم إلذ نتائج خطتَة بالنسبة ت٢ذا الطفل الرضيع، كمن ىذه النتائج إصابتو بالتَقاف )كىذا ت٭دث 

أياـ من بدء تناكلو للحليب العادم( كتضخم الكبد كفقداف الوزف نتيجة القيء كفيما بعد عادة بعد يومتُ أك رلبرة 

 تٯكن أف يصاب ىذا الطفل بالإعاقة العقلية كإعتاـ في عدسة العتُ.
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كتعزل ىذه الأعراض عادة إلذ تٕميع كتركيز بعض ات١واد الكيميائية في داخل ات٠لبيا كفي السوائل ات١وجودة في 

 اتٞسم.

ج مثل ىذه اتٟالة يقتضي كضع الطفل تٖت نظاـ غذائي تٮلو من اتٞلبكتوز كالاستعاضة عن اتٟليب كعلب

 (78-77: 2013كغتَه.)ماجدة السيد عبيد، (Soya Bean Milk)ات١عتاد ببديل لو مثل حليب الصويا 

أطلق ىذا الاسم لأنو يتصف بصغر تٚجمة الرأس :(Microcephalie)حالات غائر الرأس: -5-1-5

كصغرىا، كخاصة بع اتٟاجبتُ كفوؽ الأذنتُ، كقد يكوف سبب ىذه اتٟالة التي تنتمي إلذ فئة البلهاء كات١عتوىتُ كما 

أشارت بعض الدراسات إلذ حالة الرحم أرناء الولادة، أك قد يكوف نتيجة تعرض الأـ للؤشعة أك الصدمات 

ك كجود جتُ متنحي يسبب ىذه اتٟالة، أك التحاـ الكهربائية، أك حدكث عدكل أك التهابات أرناء فتًة اتٟمل، أ

عظاـ اتٞمجمة مبكرا تْيث لا تٯح بنمو حجم ات١خ ت٪وا طبيعيا، حيث لا يزف ات١خ أكثر من نصف كيلوغراـ رغم ت٪و 

الفرد اتٞسمي التاـ أحيانا، كقد يكوف ات١خ سليما كخاليا من العاىات كالإصابات مع صغر حجمو، لذلك يكوف 

مجمة يكوف نتيجة كليس سببا لصغر حجم ات١خ، لذلك لا يفيد العلبج في زيادة حجم ات١خ، كقد صغر حجم اتٞ

يكوف جلد الرأس غليظا كمتجعدا نتيجة للتقلصات التي تٖدث فيو لصغر عظاـ اتٞمجمة قياسا باتٞلد التي يسوىا، 

عرضة إلذ ات١وت في سن كقد يكوف بعضهم عاديا في ت٪وه العضلي كبصحة جيدة بالرغم من أف بعضهم يكوف 

 (76-75: 2008مبكرة.)قحطاف اتٛد الظاىر، 

تتصف ىذه اتٟالة بتضخم حجم الرأس كبركز اتٞبهة، : HydroCephalyحالة استسقاء الدماغ -5-1-6

كتٖدث نتيجة لزيادة السائل ات١خي الشوكي في بطينات الدماغ فيضغط على مادة ات١خ، كيؤدم إلذ تلف أنسجتو. 

ات١ميزة ت٢ذه اتٟالة بالإضافة إلذ تضخم الرأس، اضطراب حاستي السمع كالبصر، كعدـ التوافق اتٟركي،   كمن ات١لبمح
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عن طريق  –عقب الولادة مباشرة  –كما يصاحبها نوبات صرع، تٯكن علبج ىذه اتٟالة إذا ما تم اكتشافها مبكرا 

 جراحة لتحويل مسار السائل ات١خي الشوكي، كتٗفيف ضغطو على ات١خ.

قد أشارت الدراسات التي ت٘ت في ىذا لمجاؿ، أف إصابة الأـ ببعض الأمراض فتًة اتٟمل مثل: مرض الزىرم ك 

 (64: 2000، إبراىيمكالالتهاب السحائي. )علب عبد الباقي 

عن غياب احد كركموسومي اتٞنس، فيكوف زكج  Turner’s Syndromeينشا عرض تتَنر عرض تيرنر: -5-1-7

، بدلا 45، كبذا يكوف ت٣موع كركموسومات ات٠لية (xx)بدلا من أف يكوف زكجيا  (XO)ديا فر  23كركموسوـ رقم 

في اتٟالات العادية. كت٭دث غياب كركموسوـ اتٞنس نتيجة فشل انفصاؿ كركموسومي اتٞنس أرناء الانقساـ  46من 

ركموسوما )لغياب  ك  22كركموسوما، كيضم الآخر   24ات١يوزم في تكوين الأمشاج، حيث يضم احد ات١شيجتُ 

كركموسوما، كنتج عنو أنثي مريضة   45(. فإذا حدث تلقيح للمشيج الناقص كاف بالزت٬وت الناتج Xكركموسوـ 

 بعرض تتَنر.

، أم كلادة كاحدة مصابة في كل تٜسة ألاؼ كلادة عادية، 1:5000كيصيب ىذا ات١رض الإناث فقط بنسبة 

اضو الإكلينيكية قصر القامة كالرقبة، كالأصابع، كعدـ ت٪و ات١بيض، كليس لو علبقة بسن الأـ عند اتٟمل. كمن أعر 

كتأخر ظهور ات٠صائص الأنثوية الثانوية، كات٩فاض نسبة الذكاء، لكن لا ينخفض مستواىا عادة إلذ مستول التخلف 

 العقلي.

 (Y)نس عن زيادة كركموسوـ اتٞ Klinetelter’s Syndromeينشا عرض كلبينفلتً عرض كلاينفمتر:-5-1-8

 .(XY)أك  (XX)، بدلا من أف يكوف زكجيا  (XXY)رلبريا  23تْيث يكوف كركموسوـ 
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كت٭دث ىذا ات٠طأ نتيجة فشل انفصاؿ كرموسومي اتٞنس أرناء الانقساـ ات١يوزم عند الرجل أك ات١رأة: فيضم 

دث تلقيح من (، فإذا حXYأك  XXكركموسوما )بسبب تكرار   24كرموسوما، كيضم الآخر   22احد ات١شيجتُ 

 كركموسوما، كنتج عنو ذكر مريض بعرض كلبينفلتً.  47ات١شيج الأختَ، كاف بالزت٬وت 

كلادة ذكرية عادية،  800، أم كلادة كاحة مصابة في كل 800: 1كيصيب ىذا العرض الذكور فقط بنسبة 

الطفل في ات١شي كالتسنتُ كتزداد النسبة في كلادات الأمهات بعد سن الأربعتُ، كمن أعراضو الإكلينيكية: تأخر 

كالكلبـ، كتوقف ت٪وه العقلي، كطوؿ ساقيو، كصغر حجم أعضائو التناسلية، كتأخر ظهور الأعراض اتٞنسية الذكرية 

 (130 -129 :2011الثانوية، كيكوف الطفل عادة صعب ات١راس كثتَ العدكاف كاتٞناح. )كماؿ إبراىيم مرسي، 

 العوامؿ الغير جينية:-5-1-9

 العوامؿ الإشعاعية:-5-1-9-1

كيؤدم تعرض الأـ، خلبؿ ات١راحل الأكلذ من اتٟمل، للؤشعة السينية لفتًات الأشعة السينية )أشعة اكس(: -

 طويلة أك متكررة إلذ التأرتَ بشكل سلبي على ت٪و كتطور ات١خ، كعلى مستول القدرات العقلية للجنتُ.

ت٢ا إلذ تشويو الأجنة أرناء فتًة ت٪وىا، كالذ التأرتَ السلبي على كتؤدم في حالة تعرض الأمهات الإشعاعات النووية:-

تطور أجهزة اتٞسم بشكل يتناسب كفتًة التعرض إلذ الإشعاع كحجمو. كتشتَ نتائج ات١تابعة للؤمهات اللبتي تعرضن 

إلذ كلادة أطفاؿ معاقتُ للئشعاعات النوكية من جراء القنبلتتُ اللتتُ ألقيتا على مدينتي ىتَكشيما كناجازاكي بالياباف، 

 جسميا كعقليا بسبب كثافة كمية الإشعاعات التي تعرضت ت٢ا الأمهات في تلك الفتًة.

كتٯكن تٕنب الأضرار الناتٕة عن التعرض لأنواع الأشعة الضارة ات١ختلفة عن طريق الاستخداـ اتٟكيم لأشعة 

الأكلذ من اتٟمل، كعن طريق خطر استخداـ اكس كعدـ تعريض الأـ اتٟامل ت٢ا كتٓاصة خلبؿ الأشهر الثلبرة 

الأسلحة النوكية أك إجراء التجارب عليها، كعن طريق اتٗاذ الاحتياطات اللبزمة ت١نع تسرب الإشعاعات الذرية من 
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ات١فاعلبت النوكية ات١ستخدمة للؤغراض السليمة، كإت٬اد حل ت١شكلة النفايات الذرية التي تهدد مستقبل البشرية، كالتي 

العلماء يسمونها "مشكلة الألف عاـ" نظرا لطوؿ ات١دة التي يستمر فيها تأرتَىا الضار على البيئة.)رمضاف  جعلت

 (34-33: 1995ت٤مد القذافي، 

ىي من اخطر الأمراض على الأـ  (Rubella)من ات١عركؼ أف اتٟصبة الأت١انية الحصبة الألمانية:-5-1-9-2

تٟمل أم في الشهور الثلبرة الأكلذ من بداية اتٟمل، حيث تشهد تلك ات١رحلة اتٟامل كتٓاصة في ات١راحل الأكلذ من ا

بداية تكوف اتٟواس عند اتٞنتُ. كعند إصابة الأـ اتٟامل باتٟصبة الأت١انية فاف ات١يكركب يتمكن من الوصوؿ إلذ 

صرية كالقلب كالدماغ. اتٞنتُ كذلك بعد أف تٮتًؽ ات١شيمة المحيطة بو كيسبب لو إصابات في اتٟواس السمعية كالب

كلذلك، فاف معظم الأطباء عندما يتأكدكف من إصابة الأـ اتٟامل كتٓاصة في الثلبرة شهور الأكلذ، فإنهم غالبا ما 

ينصحوف الأـ اتٟامل بالإجهاض، فالوقاية ىنا تكوف أكلا بضركرة تطعيم الفتيات عند بلوغهن سن الزكاج حيث أف 

ة كرانيا على الأـ اتٟامل أف تبذؿ قصارل جهدىا من اجل أف لا تتعرض للئصابة تأرتَ ات١طعوـ يدكـ لفتًة طويل

 (30: 2011باتٟصبة الأت١انية كتٓاصة في شهورىا الأكلذ من مرحلة اتٟمل.)مصطفى نورم القمش، 

كقد كاف ىذا ات١رض في ات١اضي يعد كاحد من : (CongenitalSyphilis)الزىري الولادي -5-1-9-3

سية التي تؤرر في اتٞنتُ قبل الولادة كتؤدم إلذ إصابتو بالإعاقة العقلية بالإضافة إلذ تشوىات أخرل، الأسباب الرئي

كلكن في الوقت اتٟالر، كبعد التقدـ الكبتَ في ت٣اؿ الكشف عن ىذا ات١رض عند الأـ اتٟامل عن طريق فحص الدـ، 

لك الدرجة من ات٠طورة كما كاف عليو اتٟاؿ في كفعالية معاتٞة ىذا ات١رض بالبنسيلتُ فلم يعد السفليس بنفس ت

 (85: 2013ات١اضي.)ماجدة السيد عبيد، 
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كىي حالة من الضعف العقلي ترتبط :RHFACTORحالات العامؿ الريزيس في الدـ -5-1-9-4

كىو احد مكونات كرات الدـ اتٟمراء كيوجد في  (RH)باختلبؼ دـ الأـ عن دـ اتٞنتُ من حيث العامل الريزيسي 

 .(-RH)عن الثانية  %90كتعتبر الأكلذ ىي السائدة بنسبة  -RH+ ،RHورتتُ ص

عند كل من الأـ كالأب سالبا أك موجبا فلب توجد مشكلة. كلكن إذا كاف العامل الرزيسي  RHفإذا كاف 

(RH)  عند كل من الأـ كالأب ت٥تلفا فمثلب الأـRH+  كالأبRH-  فهذا يؤدم إلذ تكوين أجساـ مضادة تقاكـ

(RH+)  كخاصة عندما يدخل إلذ الدكرة الدموية للبـ خلبيا من دـ اتٞنتُ تٖمل عناصر(RH-)  فيؤدم ذلك أيضا

إلذ الاضطراب في توزيع الأكسجتُ كعدـ نضج خلبيا الدـ كتدمتَ الكرات الدـ اتٟمراء عند اتٞنتُ كبالتالر يؤرر ىذا 

كرتٔا موت اتٞنتُ. كرغم ذلك توجد لقاحات إذا  يالعقلفي تكوين ات١خ ت٦ا ينتج عن ذلك تلف ات١خ كالضعف 

.)عصاـ نور سرية، +RHساعة بعد الولادة الأكلذ ت٘نع تكن الأجساـ ات١ضادة لعناصر  72أعطيت للبـ خلبؿ 

2006 :23-24) 

تتداكل بعض الأمهات اتٟوامل بأدكية كثتَة ربت أف بعضها يؤرر تأرتَا الاستعماؿ السيئ للأدوية: -5-1-9-5

على الأجنة، كيؤدم إلذ تشوىها جسميا كذىنيا. فمن الدراسات على استعماؿ اتٟامل تٟبوب الإجهاض سيئا 

Quinine  اتضح انو إذا لد يتم الإجهاض، جاء الوليد أصما أبكما. كيعرؼ الأطباء أنواعا كثتَة من الأدكية تؤرر تأرتَا

لأـ اتٟامل بدكف استشارة طبيب أخصائي فسوؼ سيئا على ت٪و الأجنة فلب يصفونها للحوامل، كإذا استعملتها ا

تتسبب في إيذاء جنينها، كقد تلد طفلب مشوىا. لذا كاف عليها عدـ استعماؿ أم نوع من الأدكية إلا بعد استشارة 

 (152: 2011مرسي،  إبراىيمطبيبها.)كماؿ 

 عوامؿ أثناء الولادة:-5-2
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لأسباب التي تٖدث أرناء فتًة الولادة كالتي تؤدم إلذ كيقصد بهذه المجموعة من أسباب أرناء الولادة، تلك ا

 الإعاقة العقلية أك غتَىا من الإعاقات، كمنها:

قد تؤدم حالات نقص الأكسجتُ )اسفكسيا( لدم :(Asphyxia)نقص الأكسجيف أثناء الولادة -5-2-1

لإعاقة العقلية بسبب إصابة قشرة الأجنة أرناء عملية الولادة إلذ موت اتٞنتُ. أك إصابتو بإحدل الإعاقات كمنها ا

الدماغ للجنتُ. كما تتعدد الأسباب الكامنة كراء نقصاف الأكسجتُ أرناء عملية الولادة لدل اتٞنتُ، كحالات 

، أك طوؿ عملية الولادة أك عسرىا، أك زيادة (PlacentalSeparation)، أك انفصاؿ ات١شيمة (Toxenia)التسمم 

 .(Oxytocin)تنشيط عملية الولادة  نسبة ات٢رموف الذم يعمل على

قد ت٭دث أف يصاب اتٞنتُ بالصدمات أك الكدمات : (Physical Trauma)الصدمات الجسدية -5-2-2

اتٞسدية أرناء عملية الولادة، بسبب طوؿ عملية الولادة أك استخداـ الأدكات ات٠اصة بالولادة، أك استخداـ طريقة 

كضع راس اتٞنتُ أك كبر حجمو مقارنة مع عنق رحم الأـ، ت٦ا بسبب الإصابة ، بسبب (Sezurian)الولادة القيصرية 

 في ات٠لبيا الدماغية أك القشرة الدماغية للجنتُ، كبالتالر الإعاقة كمنها الإعاقة العقلية.

إذف تعتبر إصابة اتٞنتُ بالالتهابات كخاصة التهاب :(Infections)العدوى التي تصيب الطفؿ -5-2-3

من العوامل الرئيسية في تلف أك إصابة اتٞهاز العصبي ات١ركزم، كقد يؤدم ذلك إلذ كفاة  (Meningitis)السحايا 

اتٞنتُ قبل كلادتو، أك إصابة الأجنة إذا عاشت بالإعاقة العقلية أك غتَىا من الإعاقات.)مصطفى نورم القمش، 

2011 :32-33) 

 أسباب ما بعد الولادة:-5-3
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ح البنية، كلكن قد يتعرض للئصابة بالإعاقة العقلية، إذا تعرض ت١رض أك حادرة قد يولد الطفل طبيعيا كصحي

تؤذم دماغو كجهازه العصبي في مرحلة الرضاعة أك الطفولة ات١بكرة. أما الأسباب التي تؤدم إلذ الإعاقة العقلية في 

 مرحلة ما بعد الولادة فهي:

ادات السيئة في التغذية، فسوء التغذية يرتبط بعوامل مثل كمن أسبابها اتٟرماف كالفقر كالعسوء التغذية: -5-3-1

ات١ستول الاجتماعي، كبالعوامل التي تقع قبل الولادة، أك أرناءىا، كالتي ت٢ا صلة بالإعاقة العقلية، كىذه كلها تؤدم إلذ 

م إلذ (، كنقص اليود في الطعاـ كالذم يؤد3، ب2، ب1مشكلبت في اتٞهاز العصبي كمنها نقص فيتامينات )ب

تضخم الغدة الدرقية كاضطراب التمثيل الغذائي فتؤدم إلذ القصاع، كنقص اتٟديد يؤدم إلذ الأنيميا، كتٚيعها يؤدم 

 (31: 2013إلذ الإعاقة العقلية. )ماجدة السيد عبيد، 

مرض يصيب الأطفاؿ الصغار أكثر من الكبار ناتج عن دخوؿ نوع من البكتتَيا إلذ التياب السحايا:-5-3-2

حايا الدماغ، فتسبب التهابها من أىم ىذه البكتتَيات: بكتتَيا )الانفلونزا النزيفية( كبكتتَيا السل كبكتتَيا الالتهاب س

 السحائي أك )اتٟمى الشوكية(

كمن اعراض التهاب السحايا ارتفاع درجة اتٟرارة كاتٟمى كالصداع كالقي كالرعشة كتصلب الرقبة، كألاـ الظهر 

طفل عادة بعد أسبوعتُ باستعماؿ ات١ضادات اتٟيوية التي تقضى على البكتتَيا. إلا أف الدراسات كالأذف. كيشفى ال

من الأطفاؿ الذين أصيبوا بهذا ات١رض يعانوف من التخلف العقلي بعد الشفاء منو.  %20إلذ  %15بينت أف من 

يبهم ات١رض، فيتوقف ت٪وىم العقلي عند كأشار تتَد جولد إلذ مثل ىؤلاء الأطفاؿ يبدءكف حياتهم بداية عادية حتى يص

 (160: 2011مستول السن الذم أصابهم ات١رض فيو.)كماؿ إبراىيم مرسي، 

ىناؾ بعض حالات الإعاقة العقلية التي يتأخر ظهورىا، قد تكوف نتيجة خلل في الغدد خمؿ الغدد:-5-3-3

يود في الطعاـ، كذلك حالات انسداد الصماء، مثل حالات نقص إفراز الغدد الدرقية، كالتي تنشا عن نقص ال
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 (Taysachs)القنوات الناقلة للسوائل للجهاز العصبي ات١ركزم، نتيجة تٟدكث تصلبات درنية، كفي حالة التام ساكس 

فاف أعراض الاضمحلبؿ العصبي لا تكوف كاضحة عند ات١يلبد، كلكن نتيجة ت٠لل إنزتٯي متوارث فاف مادة دىنية قابلة 

في خلبيا الأعصاب، كبالتدريج فخلبيا قشرة ات١خ تتلبشى، كفي ات١ادة البيضاء فاف عملية التنخيع للذكباف تٕتمع 

(Myelination)  أم تغليف خلبيا العصب للجهاز العصب ات١ركزم( تتوقف كتٖدث تكسر ت٢ا كات٠لبيا التي تدخل(

دىوف، كىذه ات١شكلبت تؤدم إلذ ؼ نقل الومضات العصبية من الشبكية في العتُ إلذ ات١خ تٯكن أف ت٘تلئ بال

 (98: 2013الإعاقة العقلية خاصة في مرحلة الطفولة ات١بكرة. )ماجدة السيد عبيد، 

دكرا ىاما في تعرضو  -خلبؿ مراحل الطفولة ات١ختلفة –إف للحوادث التي يتعرض ت٢ا الطفل الحوادث: -5-3-4

ارزة عليو كعلى أسرتو، كعلى المجتمع بشكل عاـ، كاف أكثر ىذه ت٢ا، كإصابتو تٔختلف أنواع الإعاقة التي تتًؾ أرارىا الب

في رعاية الطفل كتوجيهو، كإرشاده إلذ كيفية تٕنب  –كخاصة الأـ  –الإصابات إت٪ا تٖدث نتيجة لإت٫اؿ الأسرة 

 ات١واقف التي قد تؤدم إلذ إصابتو كفي النهاية إلذ إعاقتو. كمن ىذه اتٟوادث ما يلي:

 مناطق حساسة من اتٞسم.سقوط الطفل على -1

 إصابات الصعقة الكهربائية.-2

 اتٟركؽ.-3

 الأدكية ات٠اطئة.-4

 حوادث الطرؽ.-5

 (34: 2011استعماؿ القسوة في عقاب الطفل. )مصطفى نورم القمش، -6
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كيسمى العلماء ىذا النوع من النقص العقلي بالتخلف الأسباب الثقافية والعائمية لمتخمؼ الذىني:-5-3-5

الأكلذ أك الوظيفي. كيعتمد تشخيصو على كجود حالات تٗلف ذىتٍ ت٦ارلة بالعائلة أك إصابة احد أفرادىا بو.  الذىتٍ

كتٯكن ملبحظة ىذه اتٟالة من كجود أطفاؿ متخلفتُ ذىنيا بدرجة بسيطة دكف حضور أية أسباب عضوية أك عصبية 

نوع من التخلف الذىتٍ إلذ أكلئك الأفراد إلذ تٯكن الإسناد عليها. كقد ارجع العلماء أسباب حدكث مثل ىذا ال

 أسباب رقافية كعائلية، إذا ما توفرت الشركط التالية:

 .(MILD)أف يكوف التخلف بدرجة بسيطة -1

ألا يكوف ىناؾ أم اضطراب عضوم بات١خ أك أم سبب عضوم آخر تٯكنو ات١سات٫ة في حدكث التخلف -2

 الذىتٍ.

عانوف من حالة التخلف الذىتٍ البسيط، مثل الأب أك الأـ أك احد أف يوجد بالأسرة أعضاء آخركف ي-3

 الإخوة.

كقد لاحظ الدارسوف ات١تتبعوف ت١ثل ىذه اتٟالات انو عادة ما تتميز مثل ىذه العائلبت بالفوضى كعدـ التًابط 

 الأسرم، كانعداـ ات١ساندة الاجتماعية كالانفعالية، كنقص اتٟوافز.

كجهة نظر أخرل في ىذا الاضطراب، حيث اتضح ت٢م من نتائج كثتَ من  غتَ أف كوفيل كزملبءه ت٢م

الدراسات التي أجريت على أفراد مصابتُ بهذا الاضطراب إلذ أف كثتَا من تلك اتٟالات لا تعود إلذ أسباب بيئية 

لولادة. كاف نقص رقافية كعائلية كإت٪ا تعود إلذ نقص كصوؿ الأكسجتُ للجنتُ أرناء فتًة النمو، كفي مرحلة ما قبل ا

الرعاية الصحية كات١تابعة الطبية ىي التي أدت إلذ عدـ اكتشاؼ مثل ىذه اتٟالات كفي كقت مبكر، ت٦ا جعلهم 

 (45-44: 1995ينسونها إلذ أسباب عائلية كرقافية.)رمضاف ت٤مد القذافي، 
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 Leadاجم عن الرصاصقد تؤدم الإصابة بالتسمم إلذ التخلف العقلي، من ذلك التسمم النالتسمـ: -5-3-6

كىو مادة قلوية شديدة ات١رارة يعالج بها quinineوالكينينArsenicكالزرنيخ Carbon monoxideكأكسيد الكربوف 

-Postمرض ات١لبريا. كغتَ ذلك من ات١واد التي تسبب التسمم، كتتًؾ أرارا سلبية على الذكاء. كبعد ميلبد الطفل 

natalة كقد تؤدم ىذه السموـ إلذ تدمتَ دماغي، كالذ تٗلف عقلي من ذلك بعض قد يصاب بالتسمم بات١واد السامي

. كىناؾ نوع آخر من الاضطراب العقلي يتصل بالتخلف العقلي، كينتج من حالات التسمم Salicylatesالأتٛاض 

رض إلذ كيشتَ ىذا ات١ Kernicterusالتي تصيب الطفل خلبؿ الأياـ الأكلذ من حياتو، كيعرؼ ىذا الاضطراب باسم 

الصبغة الصفراء لبعض تٕمعات ات٠لبيا العصبية، كعلى كجو التحديد لتجمعات من نوايا ات٠لبيا، كيشمل ذلك اؿ 

Basalganglia كنواة ات٢يبوتلموثHypothalamicnecleiكتعرؼ ىذه الصيغةPigmentationأنهابBilirubin كتبدك .

، كعدـ ربات درجة حرارة اتٞسم Drowsinessة كالدكخةالعلبمات الأكلذ ت٢ذا ات١رض في ظهور صعوبات في التغذي

كصيحات عالية من البكاء، كبعد ذلك يظهر نوع من اتٞمود العضلي، كفي اتٟالات الأكثر شدة، فاف الأعراض تزداد 

ا بشدة ككثافة، كقد تقود إلذ الوفاة كقد تستمر الأعراض تظل باقية في الأحياء من الأطفاؿ الذين يبدكف كما لو كانو 

 .Mental retarditionكالتخلف العقلي Deafnessأسوياء لعدة شهور، كبعد ذلك يظهر عليهم الصمم 

كتٟسن اتٟظ ىناؾ ات٩فاض ملحوظ في معدلات الإصابة بهذا ات١رض في الوقت الراىن نتيجة للبكتشاؼ 

د يؤدم التلقيح كقFluid trans fusionsات١بكر ت٢ذا ات١رض كاستخداـ انتقاؿ السوائل إلذ كريد الطفل 

Inoculation ضد التيتانوس أك ضد اتٞدرمSmaupox أك داء الكلبRabies كالتفويدTyphoid كقد يؤدم التطعيم

Vaccines إلذ تدمتَ دماغي عصبي، كبعض الاضطرابات في السلوؾ، ككذلك الضعف العقليMental 

deficincy ،(80: 1994.)عبد الرتٛن عيسوم 

 ر معروفة:تخمؼ ذىني لأسباب غي-5-4
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كما ىو معركؼ، فإننا لد نصل بعد، على الغم من التقدـ اتٟضارم ات٢ائل الذم ت٭يط بنا كالتقدـ الطبي الذم 

فاؽ كل الات٧ازات التي حققها السابقوف، إلذ التعرؼ على تٚيع العوامل ات١سببة للنقص العقلي كالعناصر ات١شاركة في 

كمن بتُ ىذه اتٟالات التخلف الذىتٍ لأسباب غتَ معركفة ت٦ا حدكرو، كبشكل قاطع للشك في بعض اتٟالات. 

يؤدم إلذ ت٪و ات١خ بشكل غتَ طبيعي. كما قد يعود السبب في حدكث بعض ىذه اتٟالات إلذ عوامل كظيفية ما 

 (46: 1995زالت ت٣هولة/ ت٦ا يعيق تطور ات١خ كتٯنعو من القياـ بأداء كظائفو بشكل سوم. )رمضاف ت٤مد القذافي، 

 خصائص المعاقيف عقميا:-6

لا توجد خصائص جسمية ت٘يز حالات التخلف العقلي، فات١تخلفوف عقليا يشبهوف الخصائص الجسمية: -6-1

إلذ حد كبتَ أقرانهم العاديتُ في الوزف كالطوؿ كاتٟركة كالصحة العامة كالنمو اتٞسمي. أما حالات التخلف العقلي 

م العاديتُ بسبب بعض الأمراض الورارية التي تسبب تٗلفهم العقلي، حيث ات١توسط فيختلف ت٪وىم اتٞسمي عن أقرانه

ت٧د أف حالات عرض داكف ككيتوف يوريا كاتٞلبكتوسيما كالقصاع ت٢ا خصائص جسمية ت٘يزىا عن أفرادىا من العاديتُ 

لل الدماغي كل كتنتشر بتُ حالات التخلف العقلي الصرع كالصمم كضعف الإبصار كالعمى كالصعوبات اتٟركية كالش

 ىذا يعتبر من أىم ات١عوقات اتٞسمية للمتخلفتُ عقليا.

ينتشر الصرع بتُ ات١تخلفتُ عقليا كخاصة بتُ حالات التخلف العقلي الشديد كات١توسط، كلا الصرع: -6-1-1

الصرع يعتٍ زيادة حالات الصرع بتُ ات١تخلفتُ عقليا أف الصرع يسبب التخلف العقلي، كاف التخلف العقلي يسبب 

بقدر ما يعتٍ أف أسباب التخلف العقلي قد تؤدم إلذ الصرع، فقد تبتُ من الدراسات أف من أسباب الصرع 

 الالتهاب السحائي، التسمم، الاختناؽ عند الولادة كتٚيعها تؤدم إلذ التخلف العقلي.كيصنف الصرع إلذ نوعتُ:
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اضها الشعور بالدكخة كضيق في التنفس دقائق كمن أعر  5تستمر ىذه اتٟالة من نصف إلذ  صرع كبير: -

كتصاحبهما ىلبكس تٝعية كبصرية كرعشة شديدة كيعقبها نقص مفاجئ كتقلصات كغيبوبة، كقد يضغط ات١ريض على 

 لسانو كيتبوؿ لا إراديا كأختَا يشهق شهقة طويلة ثم يفيق تدرت٬يا.

خة ضعيفة أك سرحاف دكف حركة أك  تستمر ىذه اتٟالة اقل من نصف دقيقة كت٭دث أرناءىا دك  صرع صغير: -

كلبـ، كقد ت٘ر النوبة دكف أف يلحظها احد كلا يكفي علبج حالات الصرع طبيا، فهي في حاجة إلذ رعاية نفسية 

 ( 98-97: 2004لتحستُ توافقاتها النفسية كالاجتماعية. )إبراىيم ت٤مد ات١غازم، 

صمم كأمراض السمع بتُ ات١تخلفتُ عقليا تبتُ من الدراسات انتشار حالات الصعوبات السمع: -6-1-2

 %15إلذ  %10كانتشار التخلف العقلي بتُ حالات الصمم كضعاؼ السمع. كتشتَ بعض الدراسات إلذ أف من 

من ات١تخلفتُ عقليا يعانوف الصمم كضعف السمع، كف نفس النسب تقريبا من تلبميذ مدارس الصمم كضعف 

دؿ على كجود علبقة قوية بتُ الصعوبتتُ، ككجود نسبة كبتَة من الأطفاؿ السمع يعانوف من التخلف العقلي، ت٦ا ي

 يعانوف من التخلف العقلي كالصمم اك ضعف السمع.

كت٭تاج الأطفاؿ ات١تخلفوف عقليا إلذ علبج ما يعانونو من صعوبات في السمع في كقت مبكر، حتى لا تؤدم 

ق. كإذا أصيب ات١تخلف عقليا بالصمم أك الضعف ىذه الصعوبات إلذ صعوبات أخرل في اكتساب اللغة كالنط

الشديد في السمع، فانو ت٭تاج إلذ رعاية تٗتلف عما ت٭تاجو الذم يعالش من تٗلف عقلي فقط أك صمم فقط. 

 (276: 2011مرسي،  إبراىيم)كماؿ 

 ينتشر العمى كضعف الإبصار عند ات١تخلفتُ عقليا أكثر من انتشار صعوباتصعوبات الإبصار:-6-1-3

السمع، فقد كجد معظم ات١تخلفتُ عقليا ات١صابتُ بعيوب بصرية يعانوف من تٗلف عقلي شديد كىذا يبتُ أف 
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الأسباب التي تؤدم إلذ التخلف العقلي تؤدم أيضا إلذ عيوب بصرية كثتَة، لذا ت٨تاج كثتَ من ات١تخلفتُ عقليا إلذ 

 (99: 2004رعاية حديثة مباشرة.)ابراىيم ت٤مد ات١غازم، 

أربتت الدراسات في المجاؿ اتٟركي في ت٣اؿ الإعاقة الذىنية كجود فركؽ دلالات الصعوبات الحركية:-6-1-4

كاضحة بتُ الأداء تٟركي كالنفسحركي بتُ ات١عاقتُ ذىنيا كالأسوياء، كيزداد ىذا القصور بزيادة درجة الإعاقة..كقد 

"اكزكرتسكي" ات١عدؿ مع ت٣موعة من ات١عاقتُ..كقد  كضح في ىذا في الدراسة التي أجراىا سلوف عند تطبيق اختبار

يصاحب ذكم الإعاقات الشديدة تشوىات شديدة جسمية خاصة في الرأس كالأطراؼ..كيعالش ات١عاقتُ ذىنيا من 

بطئ النمو اتٟركي كما يتضمنو من مهارات مثل مهارات ات١شي، كالاتزاف، ات١هارات الدقيقة..كغتَىا من ات١هارات 

 (25: 2010تآزر أك توافق عضلي عصبي.)اتٛد جلبؿ، اتٟركية من 

نسبة حالات الشلل الدماغي بتُ ات١تخلفتُ عقليا أعلى منها بتُ العاديتُ. فقد أشارت الشمؿ الدماغي:-6-1-5

من حالات الشلل الدماغي تعالش التخلف العقلي، لاف الأسباب الورارية  %50إلذ  %40الدراسات إلذ أف من 

 ؤدم إلذ الشلل الدماغي ىي نفسها التي تؤدم إلذ التخلف العقلي.كالبيئية التي ت

كلا تعالش كل حالات الشلل الدماغي من التخلف العقلي، لاف العلبقة بتُ الإصابة اتٞسمية كمستول الذكاء 

عند ىذه اتٟالات ليست علبقة تلبزـ تاـ. فقد يعالش الطفل من شلل دماغي كلا يعالش من التخلف العقلي، كقد 

 يكوف متخلفا عقليا كلا يعالش من الشلل الدماغي.

كمن الصعب تٖديد مستول ذكاء حالات الشلل الدماغي بسبب صعوبات النطق كضعف القدرة على التعبتَ 

كالكلبـ ات١صاحبة للشلل، كالتي تٕعل أدائهم على اختبارات الذكاء اللفظية سيئا، كت٭صلوف على نسب ذكاء اقل من 

لفتُ عقليا. لذا ت٬ب التًيث في تشخيص التخلف العقلي عند ىذه اتٟالات، كت٬ب اختبار ، كىم ليسوا متخ70

الطفل باختبارات ذكاء غتَ لفظية، كإخضاعو للملبحظة الدقيقة في الركضة كات١درسة الابتدائية، للتحقق من مستول 
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و من ات١درسة الابتدائية كاف من كتبتُ عدـ استفادت 70استعداده للتعلم، فإذا حصل على نسبة ذكاء عملية اقل من 

 (278-277: 2011فئة ات١تخلفتُ عقليا. )كماؿ إبراىيم مرسي، 

 الخصائص المعرفية:-6-2

ىي خاصية أساسية عند ات١تخلفتُ عقليا، فلو فرضنا أف النمو العقلي يستَ البطء في النمو العقمي:-6-2-1

ادم يزداد سنة عقلية كاملة في كل سنة زمنية. أما الطفل ات١تخلف بانتظاـ في الطفولة إلذ ات١راىقة كت٧ده عند الطفل الع

عقليا فينمو عقليا تٙانية شهور أك اقل كلما زاد عمره الزمتٍ سنة ميلبدية كاملة، فكاف النمو العقلي عند الطفل 

مستول اقل  ات١تخلف عقليا يزداد سنة بعد أخرل تٔعدؿ اقل من معدلو عند اقرأنو العاديتُ كيتوقف عن النمو في

 (102-101: 2004سنة.)إبراىيم ت٤مد ات١غازم،  18بكثتَ من مستواه عندىم في سن 

تٯكننا تعريف الانتباه على انو القدرة على رصد مثتَ من بتُ ت٣موعة من ات١ثتَات. كيعد ضعؼ الانتباه:-6-2-2

ة للطفل ات١عاؽ ذىنيا. كمن ثم ت٭تاج من ات١شكلبت الرئيسي 1963القصور في الانتباه طبقا لأراء "زتٯاف" ك "ىاكس" 

إلذ أسلوب خاص في التعامل مع ىذا القصور، كما ت٭تاج إلذ أف يتميز مدرس الفرد ات١عاؽ ذىنيا بالصبر ت١ا تٯكن أف 

يسببو مثل ىذا القصور كمن مشكلبت أرناء عملية التدريس، كت١ا ينقلو من شعور للمدرس خاصة إذا كاف يعمل مع 

: 2010 لأكؿ مرة جاعلب ات١درس يشعر بصعوبة مضاعفة في التعامل مع ىذه الفئة.)اتٛد جلبؿ، الأفراد ات١عاقتُ

23) 

يعالش ات١تخلف عقليا من قصور في عمليات الإدراؾ العقلية خاصة عمليتي التمييز كالتعرؼ على الإدراؾ: -6-2-3

الطفل ات١تخلف عقليا لا ينتبو إلذ ات١ثتَات التي تقع على حواسو ات٠مس، بسبب صعوبات الانتباه كالتذكر. ف

خصائص الأشياء فلب يدركها، كينسى خبراتو السابقة بها فلب يتعرؼ عليها بسهولة، ت٦ا ت٬عل إدراكو ت٢ا غتَ دقيق، أك 

 ت٬علو يدرؾ جوانب غتَ أساسية فيها. فإذا سألتو مثلب عن أكجو الشبو بتُ البرتقالة كالتفاحة فانو لا ينتبو إلذ الفئة التي
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تشملها، كينتبو إلذ أمور أخرل ليست أساسية، كيكوف إدراكو للعلبقة الشبو سطحية كبسيطة يشبو إدراؾ الأطفاؿ، 

 فبدلا من أف يدرؾ أف التفاحة كالبرتقالة من الفواكو يدرؾ أف ت٢ما قشرة أك في داخلهما بذكر.

عند ات١ضطربتُ عقليا، فالقصور يظهر كتٮتلف القصور في الإدراؾ عند ات١تخلفتُ عقليا عن ات٠لل في الإدراؾ 

في ضعف القدرة على معرفة ات١ثتَات التي تقع على اتٟواس كالتمييز بينها، أما ات٠لل فيظهر في ات٢لوسات السمعية 

كالبصرة كغتَىا، كالتي ىي إدراؾ أصوات أك أشياء لا كجود ت٢ا في الواقع، أك إدراؾ لأصوات كأشياء على غتَ 

 إبراىيمت٢لوسات من أعراض الاضطراب العقلي كليست من أعراض التخلف العقلي. )كماؿ حقيقتها. كتعتبر ا

 ( 281-280: 2011مرسي، 

تٯكننا تعريف عملية التذكر على انو قدرة الفرد على استًجاع ات١علومات التي سبق كاف حفظها في التذكر: -6-2-4

ة ات١دل كذاكرة بعيدة ات١دل، كالذاكرة قصتَة ات١دل ىي الذاكرة. كتنقسم الذاكرة إلذ نوعتُ من الذاكرة.ذاكرة قصتَ 

القدرة على تذكر الأشياء التي حدرت في مدل زمتٍ قريب، في حتُ تعبر الذاكرة بعيدة ات١دل عن قدرة الفرد على 

 تذكر الأشياء التي حدرت في فتًات زمنية ماضية منذ فتًات طويلة.

م على الاحتفاظ بات١علومات في الذاكرة..كما يتميزكف بضعف كيتميز الأفراد ات١عاقتُ ذىنيا بضعف قدرته

القدرة على استدعاء ات١علومات من الذاكرة..كالغريب انو كاف كاف الأفراد ات١عاقتُ ذىنيا يتميزكف بهذا مع الذاكرة 

" ك"مساعدكه" قصتَة ات١دل فاف الأمر لا يعد سيئا إلذ ىذه الدرجة فيما يتعلق بالذاكرة بعيدة ات١دل..حيث قدـ "ىبر

سلسلة من الأتْاث للكشف عن العوامل التي تؤرر في عملية الذكر لدل "الأفراد ات١عاقتُ ذىنيا"  1961، 1960

 كمقارنتهم بالأسوياء، كتوصلوا إلذ ما يلي:

فيما إف ات١عاقتُ ذىنيا يتأخركف على عكس الأسوياء فيما يتعلق بعملية التذكر ات١باشر إلا أف الأمور ليست كذلك  -

 يتعلق بعملية التذكر ات١باشر.
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إف الفركؽ تتلبشي بتُ المجموعتتُ في التذكر غتَ ات١باشر إذا قيس بالنسبة للمادة التي تم تعليمها، كلكن الفرؽ  -

 يستمر إذا ت٘ت ات١قارنة في ضوء ات١ادة الأصلية في ات١وقف التعليمي.

فراد ات١عاقتُ ذىنيا" يوجو عاـ كلكنو يشتت انتباه الأسوياء ت٦ا يؤرر إف التكرار بعد تٕاكز اتٟد اللبزـ للتعلم يفيد "الأ -

 على ما تعلموه فعلب.

 تؤرر صعوبة ات١ادة كطوت٢ا على نتائج التعلم بصورة كاضحة. -

 يكوف للتعزيز ارر ات٬ابي في نتائج التعلم. -

فراد ات١عاقتُ ذىنيا في توصيل ات١ادة كقد دعت ىذه النتائج "ىيبر" إلر القوؿ "انو يبدك أف الصعوبة في تعليم الأ

 -23: 2010يبدك أف ات١شكلة ىي مشكلة انتباه في أساسها.)اتٛد جلبؿ،  إذاتٞديدة إليهم بالطريقة ات١ناسبة، 

24) 

يعالش ات١عوقوف عقليا من بطء في النمو اللغوم بشكل عاـ، كتٯكن ملبحظة ذلك في الخصائص المغوية: -6-3

ة. فالطفل ات١عوؽ عقليا يتأخر في النطق كاكتساب اللغة. كما أف صعوبات الكلبـ تشيع بتُ مراحل الطفولة ات١بكر 

 ة كالأخطاء في اللفظ كعدـ ملبئمة نغمة الصوت.أتأ. كمن الصعوبات الأكثر شيوعا التات١عوقتُ عقليا بدرجة اكبر

غة كجودة ات١فردات. كيلبحظ أف كمن أىم ات١شكلبت اللغوية التي تواجو ات١عوقتُ عقليا ما يتعلق بفصاحة الل

ات١فردات التي يستخدمونها مفردات بسيطة كلا تتناسب مع العمر الزمتٍ. ككثتَا ما يستخدـ ات١ختصوف في كصف لغة 

 ات١عوقتُ عقليا "اللغة الطفولية"، للئشارة إلذ تٚود النمو اللغوم عند ات١عوقتُ عقليا.

ع كشدة الصعوبات اللغوية عند الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا ترتبط إلذ أف درجة شيو  (Miller, 1981)كيشتَ ميلر 

بدرجة عالية بدرجة الإعاقة العقلية. فات١عوقوف عقليا بدرجة بسيطة يتأخركف في النطق كلكنهم يطوركف قدرة على 
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 الكلبـ. أما ات١عوقوف عقليا بدرجة متوسطة، ففي الغالب، يواجهوف صعوبات ت٥تلفة في الكلبـ كتتصف لغتهم

بالنمطية، أما بالنسبة لشديدم الإعاقة فيلبحظ أف نسبة كبتَة منهم عاجزة عن النطق حيث أف ت٪وىم اللغوم لا 

 (44-43: 2011يتعدل ت٤لة إصدار أصوات لا تكوف مفهومة في الغالب.)مصطفى نورم القمش، 

لاندفاعية كالانسحابية تصف ات١راجع العلمية ات١تخلفتُ عقليا بالسلبية كالقلق كاالخصائص الشخصية:-6-4

كسرعة الاستهواء كالتأخر في النضج الاجتماعي كالانفعالر كعدـ ات١ثابرة كاتٞمود كعدـ الواقعية في فهم الذات، كقد 

فسر الباحثوف كجود ىذه الصفات عند ات١تخلفتُ عقليا بتفستَين، احدت٫ا أرجعها إلذ عوامل فطرية في تكوينهم 

 عوامل بيئية في تنشئة ات١خلفتُ عقليا في البيت كات١درسة كالمجتمع.النفسي، كأرجعها الآخر إلذ 

كقد كضع "كركميل" ت٪وذجا لتحليل شخصية ات١تخلفتُ عقليا من خلبؿ ات١واقف التي يتعرضوف ت٢ا في حياتهم 

سية كالدفاعية اليومية كخبرات الفشل كاتٟرماف يواجهونها في البيت كات١درسة كما يتًتب عليها من تٞوء إلذ اتٟيل النف

 كشعور بالدكنية كاتٟط من شاف الذات كالقلق.

كقد أشار كركميل إلذ أىم اتٟاجات النفسية كالاجتماعية عند ات١تخلفتُ عقليا ىي اتٟاجة للتقبل الاجتماعي 

 كاتٟاجة لات٧ازىم كاتٟاجة للشعور بالكفاءة كالتي يؤدم اتٟرماف من إشباعها إلذ تكوين مفهوـ الذات السيئ أك

 مفهوـ الذات غتَ الواقعي.

كتشتَ الدراسات النفسية إلذ أف ات١تخلفتُ عقليا أكثر عرضة للبضطرابات النفسية كالعقلية بسبب إصابة 

جهازىم العصبي بتلفيات أك بسبب ما سيتعرضوف لو من خبرات مؤت١ة في الطفولة كات١راىقة كما يتعرض لو أسرىم 

 (105-104: 2004متخلف عقليا.)ابراىيم ت٤مد ات١غازم،  كضغوط نفسية كاجتماعية لوجود أفرادىا

ت٬عل الضعف العقلي الإنساف ات١عاؽ عقليا عرضة ت١شكلبت اجتماعية الخصائص الانفعالية والاجتماعية:-6-5

 كانفعالية ت٥تلفة، فلقد تبتُ أف العجز في السلوؾ التكيفي يعتبر من احد ات٠صائص ات١همة للئعاقات العقلية، كلا يعود
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ذلك للضعف العقلي فحسب كلكنو يعود أيضا إلذ اتٕاىات الآخرين ت٨و ات١عاقتُ عقليا كطرؽ معاملتهم ت٢م 

كتوقعاتهم منهم، كىذه الاتٕاىات كالتوقعات تؤدم إلذ تدلش مفهوـ الذات لديهم يرتبط تٓبرات الفشل كالإخفاؽ التي 

طا سلوكية اجتماعية غتَ مناسبة كيواجهوف صعوبات يواجهونها، كذلك فاف الأشخاص ات١عاقتُ عقليا يظهركف أت٪ا

 بالغة في بناء العلبقات الاجتماعية ات١ناسبة مع الآخرين.

إف الأشخاص ات١عاقتُ عقليا أيضا لا يتطور لديهم الشعور بالثقة بالذات، كفي العادة يصف الباحثوف ذلك 

كأنهم يعزكف سلوكهم لعوامل خارج نطاؽ سيطرتهم، بالقوؿ أف ات١عاقتُ عقليا يعتمدكف على الآخرين تٟل ات١شكلبت، 

إنهم بسبب الإخفاؽ يتطور لديهم ات٠وؼ من الفشل كتوقع الفشل الأمر الذم يدفع بهم غالبا إلذ تٕنب ت٤اكلة تأدية 

 ات١همات ات١ختلفة، كىذه ات١ظاىر الانفعالية كالاجتماعية غتَ التكيفية أكثر انتشارا لدل الأشخاص ات١عاقتُ عقليا

 ات١لتحقتُ تٔؤسسات التًبية ات٠اصة إذ أنها تعتمد على عزت٢م كعدـ توفتَ فرص دمج ت٢م في المجتمع.

كذلك لوحظ أف الطفل ات١عاؽ عقليا تٯيل إلذ الانسحاب كالتًدد في السلوؾ التكرارم ككذلك في اتٟركة 

ت اجتماعية فعالة مع الغتَ، كغالبا ما الزائدة، كفي عدـ قدرتو على ضبط الانفعالات، كعدـ القدرة على إنشاء علبقا

تٯيل إلذ ات١شاركة مع الأصغر سنا في نشاطو كقد تٯيل إلذ العدكاف كعدـ تقدير لذات، كالعزلة كالانطواء، كتكرار 

(، أف الطفل ات١عاؽ عقليا قد يكوف ىادئا لا يتأرر بسرعة، حسن 1967الإجابة رغم تغيتَ السؤاؿ، كأشار ركريستن )

سلوؾ راضيا تْياتو كما ىي، قانعا بإمكاناتو المحدكدة، كيستجيب إذا عاملناه كالطفل الصغتَ كيغضب إذا التصرؼ كال

 أت٫ل كلكن لا يستمر في غضبو فتًة طويلة، فسرعاف ما يضحك كتٯرح كمن السهل التأرتَ عليو لأنو سريع الاستهواء.

ضحة بتُ الأفراد ات١عاقتُ عقليا بعضهم البعض، أما لو أخذنا ات٠صائص تبعا لدرجة الإعاقة، ت٧د اختلبفات كا

 (183-182: 2013ىذا فضلب عن الاختلبفات الكبتَة بتُ ىؤلاء الأفراد كبتُ العاديتُ. )ماجدة السيد عبيد، 

 تشخيص الإعاقة العقمية:-7
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أك اتٟركية، تٗتلف الإعاقة العقلية عن أم إعاقة أخرل تٯكن أف تصيب الطفل مثل الإعاقة السمعية أك البصرية 

فمشكلة الإعاقة العقلية متعددة الأبعاد كاتٞوانب، فهي مشكلة صحية كنفسية كتربوية كاجتماعية كىذه ات١شكلبت أك 

الأبعاد متشابكة كمتداخلة، حيث يعالش الطفل من العديد من ات١شكلبت في أف كاحد لذا فاف مفهوـ تشخيص 

ل للحالة. كيتضح من ذلك أف الأركاف الأساسية لعملية تشخيص الإعاقة العقلية يقتًب من مفهوـ التقييم الشام

 الإعاقة العقلية ىي:

ينبغي أف يكوف ات٢دؼ من تشخيص الإعاقة العقلية التعرؼ على قدرات الطفل اليدؼ مف التشخيص: -7-1-1

ة لتحقيق أقصى درجة كتٖديد نواحي ضعفو كقصوره من اجل اختبار أنواع ات٠دمات كالبرامج العلبجية كالتأىيلية اللبزم

 من النمو تٯكن أف يصل إليها بقدراتو كإمكاناتو المحدكدة.

كلا يكوف التشخيص ت٣رد تٚع بيانات عن الطفل من اجل إصدار حكم بأنو معوؽ عقليا أك لمجرد تصنيفو 

في المجتمع  ضمن فئة من فئات الإعاقة العقلية يقدـ معلومات دقيقة تفيد في علبج الطفل كتربيتو كتأىيلو للعيش

 (174-173: 2008كالتكيف مع البيئة لتي يعيش فيها. )طارؽ عامر، ربيع ت٤مد، 

ت٬ب أف يبدأ التشخيص مبكرا، كىذا يساعد على تقدلص العلبج اللبزـ في التبكير بعممية التشخيص: -7-1-2

التدىور كتوقف تفاقمها.  الوقت ات١ناسب دكف تأختَ، كالتبكتَ بعملية التشخيص يساىم في إنقاذ حالات عديدة من

حيث ت٭تاج الأمر إلذ عملية نقل دـ من كالذ الطفل خلبؿ الأسابيع الأكلذ من  RHمثل : حالة عامل )الريزيس( 

 ات١يلبد، كفي حالة استسقاء الدماغ يلزـ الأمر إجراء جراحة فورية لوقف الضغط على ات١خ.

ل على ات١ختصتُ تٔجرد ملبحظة أم أعراض غتَ كالتبكتَ بالتشخيص يتطلب من الوالدين سرعة عرض الطف

عادية على الطفل منذ كلادتو، كمن الأعراض اتٞسمية الواضحة كالتي تتطلب سرعة العرض على الطبيب بعد الولادة 

مباشرة: الصراخ ات١ستمر، التشنجات، كثرة العرؽ، شكل الدماغ )صغتَ أك كبتَ بشكل ملحوظ(، رائحة البوؿ غتَ 
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الوالدين متابعة مظاىر ت٪و الطفل في تٚيع نواحيو اتٞسمية كاتٟركية كالعقلية كالانفعالية، كضركرة عرضو  العادية، كعلى

على الأخصائي النفسي عند ملبحظة أم مظهر غتَ عادم من ىذه ات١ظاىر النمائية، كتتمثل ىذه ات١ظاىر فيما يلي: 

في : انتباه الطفل للمثتَات، استجابة الطفل ت١ن حولو  اتٟبو، اتٞلوس، الوقوؼ، ات١شي كالتوازف اتٟركي. كما تتمثل

 (75: 2000، إبراىيمكتٕاكبو مع عناصر البيئة مثل الابتساـ، ات١ناغاة كالاستجابة للؤصوات.) علب عبد الباقي 

ينبغي أف تتم عملية التشخيص ضمن برنامج متكامل يعد من قبل فريق من تكامؿ عممية التشخيص: -7-1-3

يث يشمل جوانب النمو اتٞسمية كاتٟسية كاتٟركية كالعقلية كالانفعالية كالاجتماعية حتى تٯكن إظهار ات١تخصصتُ تْ

جوانب القصور كالضعف بدقة ت٦ا يساعد على تقدلص ات٠دمات العلبجية كالتاىيلية ات١تكاملة اللبزمة للبرتقاء بالطفل 

ناحية أك أكثر دكف النواحي الأخرل. )طارؽ عامر، ربيع كتنميتو في تٚيع نواحي النمو في نفس الوقت تْيث لا نهتم ب

 (145: 2008ت٤مد، 

ينبغي أف تعتمد عملية التشخيص على عدة ت٤كات ت٘ثل الأبعاد ات١تعددة للئعاقة شموؿ التشخيص: -7-1-4

تٟالة الانفعالية، العقلية، كمن أىم ىذه المحكات: الذكاء، السلوؾ التكيفي، تٟالة الصحية العامة، اتٟالة الاجتماعية كا

 (76: 2000كبذلك يكوف التشخيص شاملب لكل مظاىر الإعاقة.)علب عبد الباقي ابراىيم، 

 أبعاد تشخيص الإعاقة العقمية:-7-2

كما ذكرنا سابقا فاف عملية تشخيص الأفراد ات١عوقتُ عقليا ىي عملية تنطوم على ات٠صائص الطبية كالعقلية 

ف أية عملية تشخيص صحيحة ت٬ب أف تٖتول على التعرؼ على ىذه الأبعاد. كىذا كالاجتماعية التًبوية، لذلك فا

ما أطلق عليو في أكساط التًبية ات٠اصة بالاتٕاه التكاملي في تشخيص الإعاقة العقلية، إذ ت٬مع ذلك الاتٕاه بتُ 

التكاملي في ( كتتمثل أبعاد التشخيص 46: 2011مصطفى نورم القمش، ت٠صائص ات١ختلفة الأنفة الذكر. )ا

 الأبعاد التالية:
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فالبيانات الطبية تشمل التاريخ الصحي للحالة )تاريخ اتٟمل، ظركؼ فتًة اتٟمل، التشخيص الطبي:-7-2-1

عملية الولادة كما يتًتب عليها من عيوب، أك تشوىات أك مضاعفات، الأمراض كاتٟوادث كالإصابات التي تعرضها 

بي معدلات النمو العصبي، اتٟسي، اتٟركي، اتٞسمي، النفسي كما يشمل في الطفولة، أيضا يشمل التشخيص الط

أيضا التاريخ الصحي للؤسرة، كمدل انتشار الأمراض النفسية الورارية في الأسرة، كاتٟالة الصحية كالغذائية للبـ أرناء 

 (54: 2004ت٤مد ات١غازم،  إبراىيمفتًة اتٟمل. )

لعمل أخصائي في علم النفس، كيتضمن تقريرا عن القدرة العقلية يقوـ بهذا االتشخيص السيكومتري: -7-2-2

، من مثل مقياس ستانفورد بينيو أك مقياس (I.Q.Test)للمفحوص، كذلك باستخداـ إحدل مقاييس القدرة العقلية 

كتقنتُ  ككسل راك مقياس الذكاء ات١صور. كفي كثتَ من البلداف العربية مثل مصر كالأردف كالكويت كغتَىا، جرل تطوير

عدد من ىذه ات١قاييس. كقد يكوف أكثر تلك ات١قاييس صلبحية في تشخيص القدرة العقلية للمفحوص مقياس 

ستانفورد بينيو إذا لد يعاف ات١فحوص من اضطرابات لغوية، كإلا فيعتبر مقياس ككسلر لذكاء الأطفاؿ، خاصة اتٞانب 

من ىذه ات١قاييس إلذ تقدلص معلومات عن القدرة العقلية  الأدائي منو، أكثر مناسبة من غتَه. كيهدؼ استخداـ أم

 (47: 2011للمفحوص يعبر عنها بنسبة الذكاء.)مصطفى نورم القمش، 

كيتضمن ىذا البعد تٖديد مستويات النضج الاجتماعي كالسلوؾ التكيفي للطفل التشخيص الاجتماعي:-7-2-3

يتضمن مظاىر السلوؾ الاجتماعي للطفل كمدل  كمدل اعتماده على الآخرين كحاجاتو إلذ مساعدتهم، كما

 (177: 2008حاجاتو إلذ الإشراؼ كات١تابعة. )طارؽ عامر، ربيع ت٤مد، 

كيتضمن التشخيص التًبوم، كالذم يقوـ بو عادة أخصائي التًبية ات٠اصة، تقريرا التشخيص التربوي: -7-2-4

ات١هارات الأكادتٯية، كمقياس ات١هارات اللغوية  عن ات١هارات الأكادتٯية للمفحوص كذلك باستخداـ احد مقاييس
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كقياس ات١هارات العددية، كمقياس التهيئة ات١هنية للمعوقتُ عقليا، ككذلك مقياس مهارات الكتابة، كمقياس مهارات 

 (47: 2011القراءة. )مصطفى نورم القمش، 

مثل التوحد، كاضطراب الكلبـ، للتفرقة بتُ الإعاقة العقلية كالإعاقات الأخرل التشخيص الفارقي:-7-2-5

 (124: 2013كالصرع، كالفصاـ كغتَىا. )ماجدة السيد عبيد، 

( أننا لا نستطيع أف نثق في تشخيص حالة تٗلف عقلي يعتمد على 1991كقد ذكر عثماف لبيب فراج )

لف العقلي على ت٤ك كاحد مهما كاف ذلك المحك، كرتٔا يساعد تعدد المحكات كتعدد الوسائل التي تقيس ماىر التخ

تقليلي احتمالات ات٠طأ، لذا فانو يرل أف تشخيص حالات التخلف العقلي لا بد أف يتم على أساس استخداـ عدة 

 كسائل أت٫ها:

الفحص النفسي، تٔا في ذلك اختبارات الذكاء اللفظية كاختبارات الأداء، كاختبارات النضج الاجتماعي،  -1

 كاختبارات الشخصية.

 ات١درسي، كالاستعانة باختبارات التحصيل.دراسة التاريخ  -2

 الفحص الطبي الشامل. -3

دراسة التاريخ الشخصي للطفل، كالذم يتضمن: النمو  -4

 كالتطور اتٞسمي كالعقلي كالانفعالر كالاجتماعي.

تاريخ الأسرة الذم يتضمن تٖديد حالات الأمراض،  -5

 كأنواع القصور اتٞسمي كالعقلي في الأسرة.

 ة التي يعيش فيها الطفل.دراسة الظركؼ البيئي -6
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كمن معايتَ التشخيص، كالتي تتمثل في الشركط الواجب توافرىا للحكم على اتٟالة بأنها حالة إعاقة عقلية، 

 كىذه الشركط ىي:

 .75قدرة عقلية دكف ات١توسط، كنسبة ذكاء اقل من  -1

 قصور في السلوؾ التكيفي، كصعوبة الاعتناء بالذات. -2

 ة كالتآزر اتٟركي.قصور في القدرة اتٟركي -3

 قصور في النمو اللفظي كاللغوم، كعيوب الكلبـ كالنطق. -4

حدكث الإصابة في سنوات النمو الأكلذ كقبل أف يصل  -5

 (47: 2009سنة، مع التأكد من ملبحظتو طواؿ فتًات النمو الأكلذ. )عصاـ حستُ اتٛد،  18إلذ سن 

 إرشادات في عممية التشخيص:-7-3

من أصعب ات١واقف التي يتعرض ت٢ا الوالداف، فعند التوجو بالطفل إلذ الطبيب  يعد موقف التشخيص كاحدا

بعد ملبحة ت٣موعة من الأعراض البدنية أك السلوكية، فاف الوالدين لا يتوقعاف تلك الصدمة التي يتلقونها عادة نتيجة 

ين على مواجهة ىذه ات١شكلة بشكل إخبارىم بوجود إعاقة لديو. كفي الواقع فاف الوالدين يكوناف في العادة غتَ قادر 

كاقعي، أك أف ينظرا إليها في صورة بناءة، كبناء على ذلك فإنهما يكوناف في حاجة إلذ ات١ساعدة في التعامل مع 

انفعالاتهما ككذلك في التخطيط لطفلهما، كيشتملب رشاد ىؤلاء الآباء على تشجيعهم على تقبل التقدم للتغتَات 

توجو ات١ناسب، كىناؾ بعض الإرشادات التي ت٬ب أف تؤخذ بعتُ الاعتبار في عملية التي ستحدث، كلتحديد ل

 تشخيص الإعاقة العقلية، كمن أىم ىذه الإرشادات:
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ت٬ب أف تكوف الأنشطة ات١تضمنة في الاختبارات كات١قاييس ات١ستخدمة ؼ التشخيص مسلي كجذابة للطفل. حتى  -

حتى لا ينفر منها أك عليها، كت٭جب استجابتو لنفوره من النشاط أك مللو منو يقبل على الاستجابة بقدراتو اتٟقيقية، ك 

 كليس لعد قدرتو على الاستجابة.

 يراعى عند اختيار الأنشطة ات١ستخدمة في عملية التشخيص أف تكوف متنوعة كمتعددة. -

أكثر من معتٌ كاحد، كلا  ينبغي أف تكوف الأسئلة ات١وجهة إلذ الطفل كاضحة كمباشرة، تْيث لا ت٭تمل السؤاؿ -

 ت٭تاج للئجابة عنو إلذ إصدار تعليمات أك كضع افتًاضات.

ت٬ب أف تكوف الأسئلة في مستول قدرات الطفل كإمكاناتو، كاف نبدأ بالأسئلة السهلة كالبسيطة ثم نتدرج إلذ  -

 الأصعب.

 ت٬ب أف تكوف الأبعاد قياسها ت٤دكدة بدقة. -

بات الطفل ألا نلجأ إلذ تفستَ معناىا أك الإرشاد إلذ ما كراء ىذه الاستجابات، بل كأختَا يراعى عند رصد استجا -

 (80: 2009تسجل كما ىي دكف تأكيل. )ت٤مد بن اتٛد الفوزاف، خالد ناىس، 

 والعلاج:الوقاية -8

 مستويات الوقاية مف الإعاقة العقمية أو الفكرية:-8-1

وـ الوقاية في الصحة العامة كالصحة النفسية في ت٣اؿ ( أننا عندما نطبق مفه1994يذكر كماؿ مرسي )

الإعاقة العقلية عامة، كفي ت٣اؿ الإعاقة الفكرية على كجو التحديد فانو يصبح لدينا مستويات رلبرة من الوقاية تٯكن 

 تٖديدىا على النحو التالر:
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لتي يتم بذت٢ا لرعاية كيقصد بها اتٞهود كالإجراءات ا:Primary Preventionالوقاية الأولية: -8-1-1

الأجنة بهدؼ متابعتهم كتقليل احتمالات كلادة أطفاؿ معوقتُ عقليا أك فكريا، أك مشوىتُ كذلك بتوفتَ الرعاية للبـ 

اتٟامل، كمراجعتها ات١ستمرة للطبيب، كاستشارتو الدائمة في كل ما تتعرض لو، كتغذيتها جيدا، كتٛايتها من أم 

ة طفل من ىذا القبيل سواء ت٘ثل ذلك في شكل صدمات، أك أشعة، أك عقاقتَ، أك أخطار تٯكن أف تسهم في كلاد

ت٥درات، أك كحوليات، أك تدختُ، أك أم نقص في عنصر اليود، أك ما شابو ذلك. كبالتالر يتم توفتَ التوعية اللبزمة 

ل الإعلبـ، كالاىتماـ بالإرشاد سواء من خلبؿ زيارة الوحدات الصحية، أك الزيارات ات١نزلية، أك تٛلبت التوعية بوسائ

الزكاجي، كإجراء الفحوص اللبزمة للشباب ات١قبلتُ على الزكاج، كتوعيتهم بالأمراض الورارية. كما تتضمن الوقاية 

الأكلية أيضا رعاية الأطفاؿ منذ ميلبدىم كحتى نهاية مرحلة الطفولة ات١تأخرة، كتوفتَ البيئة ات١لبئمة التي تسعدىم على 

 سوم.النمو ال

كيتمثل ىذا النوع من الوقاية في تلك اتٞهود : Secondary Preventionالوقاية الثانوية: -8-1-2

كالإجراءات لتي تبذؿ كتتخذ في سبيل تغيتَ كتٖستُ الظركؼ البيئية التي ت٢ا علبقة مباشرة أك غتَ مباشرة بالإعاقة 

لإعاقة كىو الأمر الذم تٯكن أف يقلل بدرجة كبتَة من العقلية أك الفكرية كالتي تٯكن ت٢ا أف تؤدم إلذ حدكث تلك ا

احتماؿ أف تلعب تلك الظركؼ البيئية دكرا في حدكث الإعاقة. ىذا إلذ جانب تقدلص الرعاية ات١طلوبة لأطفاؿ الأسر 

م الفقتَة رقافيا كاجتماعيا كذلك منذ سن مبكرة في حياتهم، كتوفتَ السبل التي تٯكن أف تسهم في أف يتطور ت٪وى

 العقلي ات١عرفي كيستمر في مساراتو الطبيعية الصحيحة.

كيتمثل ىذا ات١ستول من الوقاية في تلك اتٞهود التي : Tertiary Preventionالوقاية الثلاثية: -8-1-3

تبذؿ كالإجراءات التي تتخذ في سبيل رعاية ات١عوقتُ عقليا ك فكريا، كتعليمهم، كتأىيلهم، كتشغيلهم في أعماؿ مفيدة 

 (91: 2011م، كتعود بالنفع كالفائدة على ت٣تمعاتهم. )عادؿ عبد الله ت٤مد، ت٢
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 علاج الإعاقة العقمية:-8-2

ت٦ا لا شك فيو أف ات٢دؼ من العلبج الطبي لا يتمثل بأم حاؿ من الأحواؿ في التخلص العلاج الطبي: -8-2-1

إلذ أف الإعاقة العلية ليست مرضا بل إنها تعد من الإعاقة العقلية أك تٖستُ القدرات العقلية للطفل، كيرجع ذلك 

في اتٟد من تلك  Handen( 8991)تٔثابة حالة عامة، كمن ثم فات٢دؼ من العلبج الطبي يتمثل كما يرل ىاندف 

كالأعراض Disruptive behaviorات١شكلبت السلوكية كالانفعالية ات١صاحبة للئعاقة، كمن أمثلتها السلوؾ الفوضوم،

ت١شكلبت ات١رتبطة بالانتباه. كما أف مضادات التشنج يتم استخدامها بانتظاـ كذلك بغرض التحكم في الذىانية، كا

تلك النوبات التي قد يصاب الطفل بها. كالذ جانب ذلك ىناؾ نسبة من الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا أك فكريا يبلغ قوامها 

كىو ما يتطلب علبجا طبيا  ADHDركي ات١فرط يعانوف من اضطراب الانتباه كالنشاط اتٟ % 18- 9تقريبا ما بتُ 

 (99: 2011ىو الآخر.)عادؿ عبد الله ت٤مد، 

يلزـ العلبج السيكولوجي لكل من ات١عوقتُ عقليا كذكيهم، حيث العلاج النفسي )السيكولوجي(:-8-2-2

نفعالية كالسلوكية التي تتطلب حالات الإعاقة العقلية برامج العلبج النفسي كالعلبج السلوكي ت١عاتٞة الاضطرابات الا

تسببها الإعاقة العقلية، كالتي قد تنشا من الظركؼ الاجتماعية المحيطة بالطفل كالاتٕاىات السلبية للآخرين ت٨وه، أما 

العلبج السيكولوجي لذكم ات١عوقتُ عقليا فانو يتمثل في برامج الإرشاد النفسي للوالدين ت١ساعدتهما على تقبل 

، كالتوجهات العلبجية الصحيحة اللبزمة للطفل، كالتوقيت ات١ناسب للتقدـ بالطفل إلذ البرامج طفلهما كطرؽ معاملتو

التًبوية كالتاىيلية ات١لبئمة لو حسب ات١رحلة العمرية التي تٯر بها، كحسب درجة إعاقتو كما يتضمن العلبج 

الأشخاص الذين يتعاملوف مباشرة مع  السيكولوجي برامج تغيتَ الاتٕاىات ت٨و الإعاقة كات١عاقتُ كتٓاصة اتٕاىات

ات١عوقتُ عقليا كىم الآباء كالأمهات كالإخوة كالأخوات العاديتُ كات١علمتُ كات١علمات كتٚيع القائمتُ على تربية 

 (201: 2008الأطفاؿ كتأىيلهم.)طارؽ عامر،ربيع ت٤مد، 
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شكلبت السلوكية كالانفعالية تشبو التدخلبت السلوكية التي تستخدـ للحد من ات١العلاج السموكي:-8-2-3

للمعوقتُ عقليا أك فكريا تلك التدخلبت التي يتم استخدامها مع الأفراد غتَ ات١عوقتُ مع بعض التغيتَات فيها حتى 

تتلبءـ مع أكلئك الأفراد ات١عوقتُ عليا. كتعد التدخلبت السلوكية ىي انسب التدخلبت العلبجية معهم كأكثر فائدة 

 ت٢م.

التدريب السلوكية على تعليم الأفراد ات١عوقتُ عقليا مهارات معينة للوصوؿ بهم إلذ أداء كظيفي كتركز برامج 

أكثر تكيفا. كتعمل مثل ىذه البرامج على تطبيق نظاـ ات١كافآت التي تأخذ أشكالا متعددة، كما تعتمد أيضا على 

لى ات٢ر كىو الأمر الذم يكوف لو ارر ات٬ابي استخداـ التعزيز الاجتماعي كالابتساـ، أك الثناء اللفظي، أك الربت ع

على مثل ىؤلاء الأفراد. ىذا كقد تم استخداـ أساليب السلوكية بشكل جيد معهم في سبيل اتٟد من سلوكهم 

الفوضوم أك غتَ ات١رغوب اجتماعيا، أك السيطرة على سلوكهم العدكالش، أك لتدريبهم على استخداـ التواليت، أك ما 

كسابهم سلوكيات مرغوبة. كمن الفنيات التي يتم استخدامها في ىذا الصدد التلقتُ اللفظي، شابو ذلك، أك إ

 كالتقليد، كالنمذجة، كالتًكيز على الاستجابة الصحيحة دكف ات٠اطئة، كالتعزيز، كالتغذية الراجعة أك ات١رتدة.

يع ات١رشد أك ات١عالج في ضوئها أف كتكوف البرامج السلوكية ات١ستخدمة مع ىؤلاء الأفراد إما برامج فردية يستط

يستخدـ الأسلوب الإرشادم أك العلبجي ات١ناسب مع كل حالة في ضوء طبيعة ات١شكلة من ناحية، كخصائص الطفل 

ات١عوؽ عقليا أك فكريا من ناحية أخرل، كما تٯكن أف تكوف برامج تٚاعية بشرط توفر عدد من المحكات ات٢امة من 

 بينها ما يلي:

 د عدد أفراد المجموعة العلبجية عن ستة أفراد.ألا يزي -

 أف يكونوا تٚيعا ت٦ن يعانوف من مشكلبت متشابهة. -

 أف تكوف ظركؼ إعاقتهم كشدتها تقريبا كاحدة. -
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أف يكونوا متشابهتُ فيما بينهم من حيث العمر الزمتٍ، كات١ستول العقلي، كات١ستول الاجتماعي الاقتصادم  -

 .الثقافي، كنسبة الذكاء

 (100-99: 2011أف يتم تدريبهم تٚيعا على نفس ات١هارة.)عادؿ عبد الله ت٤مد،  -

كنقصد بو البرامج التًبوية ات٠اصة التي يقوـ بإعدادىا ات١تخصصوف في علم النفس كالتًبية العلاج التربوي:-8-2-4

ات التي يتميز بها ىؤلاء الأفراد في كالتي يراعى فيها القدرات كالإمكانات المحدكدة للمعوقتُ عقليا، كات٠صائص كالسم

نواحي التعليم كالتدريب، كيهدؼ العلبج التًبوم إلذ إخراج القدرات المحدكدة لدل ىؤلاء الأفراد كتنميتها عن طريق 

التدريب على ات١هارات الشخصية كالأسرية كالاجتماعية ت١واجهة اتٟياة الاجتماعية اليومية كالتفاعل الات٬ابي مع 

ن يعيشوف بينهم، كالاندماج في المجتمع كبهذا تقل ات١شكلبت النفسية كالاجتماعية ات١تًتبة على الإعاقة الآخرين ت٦

العقلية، كلقد أكدت نتائج العديد من الدراسات لتي ت٘ت في ىذا المجاؿ ت٧اح البرامج التًبوية ات٠اصة في تنمية ات١عوقتُ 

 (107: 2000، إبراىيمماعية.)علب عبد الباقي عقليا كعلبج الكثتَ من مشكلبتهم النفسية كالاجت

تعالش حالات الإعاقة العقلية من تأخر في النضوج الاجتماعي، كفشل في التكيف العلاج الاجتماعي: -8-2-5

كاكتساب العادات الضركرية في اتٟياة، كغباء التصرؼ كالسلوؾ في ات١واقف التي تعتًض حياتهم، كتٚود العلبقات 

في الاستفادة من ات٠برات السابقة، كتكرار الوقوع في المحظور، كت٥الفة ات١ألوؼ من غتَ كعي أك  الاجتماعية، كفشل

تبصر، كىركب من تٖمل ات١سؤكلية الشخصية كالاجتماعية. كىي في حاجة إلذ الرعاية كالتًبية كالتوجيو كالإرشاد 

 ات١ستمر.

بي كالنفسي كالتًبوم. كىو لا يقتصر على علبج كالعلبج الاجتماعي مهمة شاقة، لا تقل أت٫ية عن العلبج الط

 الفرد ات١عاؽ عقليا فقط بل تٯتد إلذ علبج البيئة الاجتماعية كالأسرة التي أتى منها كيعود إليها.
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إذف تٯكن للؤسرة كات١درسة كالمجتمع أف يقدـ يد العوف كات١ساعدة كالتعضيد كالرعاية للمعاقتُ عقليا، حتى 

 بدلا من البقاء عالة على المجتمع، كعلى ذكيهم، كحتى نعيد إليهم البسمة كالتكيف أك التوافق. ت٨يلهم إلذ طاقة منتجة

في معظم الأنظمة ات١درسية الكبتَة ىناؾ ت٤اكلات لتدريب ات١علمتُ أك ات١علمات اتٞدد كمعلمي الصفوؼ 

الإعاقة العقلية ات١توسطة، كىناؾ  أربابمن ات٠اصة لتدريس ات١عاقتُ عقليا، لفئة الإعاقة العقلية البسيطة كالفئة العليا 

ت٤اكلات لتعليم ىؤلاء الأطفاؿ القراءة كالكتابة كات١هارات ات١هنية لكي يتمكنوا من اتٟصوؿ على كظيفة مناسبة مع ما 

 تبقى لديهم من قدرات كاستعدادات عقلية كجسمية.

لشخصية كالاجتماعية لكي يتمكن على كل حاؿ، المجهود الأكبر ت٨و إكساب ىؤلاء الأطفاؿ ات١هارات ا

الطفل من رعاية نفسو كتدبتَ نفسو مع اتٟد الأدلس من الإشراؼ اللبزـ لو أك اقل من الإشراؼ عليو. من ذلك إلباس 

: 2013نفسو كتنظيف جسمو كقضاء حاجاتو كتناكؿ طعامو كتنظيف مائدة الطعاـ...الخ. )ماجدة السيد عبيد، 

257-258) 

 ة لممعاقيف عقميا:المناىج التعميمي-9

إف مسالة إعداد ات١ناىج التعليمية لأم فئة بشرية، مهما كانت إمكاناتها، تعتمد على نوعية التعريف ات١ستخدـ 

للمنهج الذم تتحكم في تٖديده كاختياره ت٣موعة من العوامل كات٠صائص الشخصية للفئة ات١ستهدفة، بالإضافة إلذ 

كالثقافية ت٢ذه الفئة. ت٢ذا ت٧د أف تلك العوامل كات١تغتَات تلعب دكرا حيويا في ات١تغتَات الاجتماعية، الاقتصادية، 

تٖديد مستول طبيعة ات١علومة كات١هارة التي ينبغي أف تتلقاىا ىذه الفئة، بالإضافة إلذ الكيفية التي تٯكن من خلبت٢ا 

ا كمستوياتها ات١ختلفة على طبيعة التعامل مع تلك ات١عارؼ كات١هارات، لذلك تبتٍ الاحتياجات الفردية بأنواعه

ات٠صائص الفردية التي تعبر في اتٟقيقة عن طبيعة الكوامن كالقدرات ات١وجودة لدل الفرد اخذين في عتُ الاعتبار تلك 
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الظركؼ كالعوامل المحيطة بهذا الفرد سواء كاف مصدرىا الشخص نفسو أك البيئة المحيطة بو. )عبد الله بن ت٤مد الوايلي 

 ( كمن أىم الأسس العامة لتدريب كتعليم ات١عاقتُ عقليا ما يلي:13: كآخركف

 ت٬ب أف تكوف العمليات اللفظية كاضحة كبسيطة، كتتم إعادتها من كقت لأخر. -

ت٬ب تشجيع ات١عاقتُ عقليا على القياـ تٔجهود خاص للتعبتَ عن نفسو كالتعليق اللفظي على الأشياء كالصور  -

 كات١واقف.

ات١ادة في الواقف التعليمية ات١نظمة من ات١ادم اتٟسي إلذ المجرد كمن ات١ألوؼ إلذ المجهوؿ لتسهيل عملية  ت٬ب ترتيب -

 تكوين ات١فاىيم كإدراؾ العلبقات.

 ت٬ب ترتيب ات١ادة كتدرت٬ها من السهل إلذ الصعب لكي توفر للمعاؽ فرص النجاح. -

 من اتٞزء إلا بعد التأكد من إتقانو.ت٬ب تقدلص ات١ادة على أجزاء مرتبة كعدـ الانتقاؿ  -

 لابد من استخداـ كسائل تعليمية تٞذب انتباه ات١عاقتُ عقليا أرناء عملية التعلم. -

 ت٬ب تقدلص ما أمكن تقدتٯو من ات١واقف ات١تنوعة كات٠برات التي تتصل بالتعلم ات١فهوـ كتعزيزه. -

 ل استخداـ أكثر من حاسة كاحدة.ت٬ب استخداـ مواد تعليمية متنوعة بقدر الإمكاف كيفض -

يفيد التدريب كالإعادة كالتكرار في تعلم كأداء أعماؿ معينة كإتقانها عند العمل مع فئة ات١عاقتُ عقليا. )تيستَ  -

 (72: 2010الكوافحة، عمر عبد العزيز، 

عددا  (Polloway, Patton, Payne, and Payne, 1989)كفي ىذا الشأف حدد بولوكام كباتن كباين كباين 

من ات١عالد الرئيسة التي ت٬ب اتٟكم في ضوئها على مدل تلبؤـ ت٤تول ات١ناىج ات١قدمة مع خصائص كاحتياجات ذكم 

الاحتياجات ات٠اصة تٔا فيهم التلبميذ ذكم التخلف العقلي، حيث أكضح ىؤلاء الباحثوف أف ات١نهج ات١قدـ ت٢ؤلاء 
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من حيث احتوائو على مدل كاسع من ات١واضيع كات١هارات  (Comprehensive)التلبميذ ينبغي أف يتصف بالشمولية 

الأكادتٯية، كمهارات التدريب ات١هتٍ، كات١هارات الاجتماعية، بالإضافة إلذ مهارات الإعداد للحياة، كما ت٬ب أف 

في حياتهم  كالتي تعود بالنفع على التلبميذ (Socially Valid)تتصف مضامتُ ىذه ات١واضيع بالفعالية الاجتماعية 

الكافية  (Flexibility)الشخصية كالاجتماعية، غتَ أف ىذا الأمر يتطلب أف يكوف ات١نهج على درجة من ات١ركنة 

ليوائم بتُ احتياجات التلبميذ ات١تنوعة كات١تباينة بشكل كاضح كات٠صوصيات البيئية ات١ختلفة. )عبد العزيز بن اتٛد 

 (54: 2009السعيد، 

 خلاصة الفصؿ:

ؿ ىذا الفصل ات١تعلق بالإعاقة العقلية، تطرقت الدراسة إلذ مفهوـ الإعاقة العقلية ككيف تطور ىذا من خلب

ات١فهوـ مع ذكر ت٥تلف اتٞوانب التي اعتمد عليها العلماء في تعريف الإعاقة العقلية، سواء كاف ذلك في المجاؿ الطبي 

ذكر تعاريف جامعة شملت أكثر من جانب مثل تعريف أك التًبوم أك السيكومتًم أك الاجتماعي أك القانولش، مع 

منظمة الصحة العات١ية كتعريف اتٞمعية الأمريكية للتخلف العقلي، كما تطرقنا إلذ التصنيفات ات١ختلفة للئعاقة العقلية 

عات كالفئات ات١ختلفة التي تندرج تٖت ىذه التصنيفات كات٠صائص ات١ختلفة ت٢ذه الفئات كنسبة انتشارىا في المجتم

ات١ختلفة من اجل الوقوؼ على ضركرة الاىتماـ بهذه الظاىرة، كما تناكلت الدراسة الأسباب ات١ختلفة للئعاقة العقلية 

 بعض الطرؽ كات١ناىج التعليمية للمعاقتُ عقليا. إلذكأبعاد تشخيصها كالطرؽ الوقاية منها، كما تطرقنا 
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 تمييد:

رات الاجتماعية كاحدة من العوامل ات١همة التي يقوـ عليها بناء شخصية الفرد على أساس التفاعل تعتبر ات١ها

القائم بينو كبتُ باقي الأفراد، كجاء الدمج في العديد من أبعاده ليساىم في تطوير ىذه ات١هارات كتغيتَ النظرة السائدة 

ذا الفصل موضوع ات١هارات الاجتماعية من حيث ت٨و ذكم الاحتياجات ات٠اصة عموما، لذا تناكؿ الباحث في ى

، الأبعاد ات١ختلفة للمهارات الاجتماعية، كطرؽ تنميتها لدل ات١عاقتُ عقليا، كالشركط اللبزـ توفرىا في مدارس  ات١فهوـ

 الدمج من اجل تنمية ىذه ات١هارات لدل ات١عاقتُ عقليا.

 تعريؼ الميارات الاجتماعية:-1

بتَف ات١هارات الاجتماعية بأنها سلوكيات متعلمة مقبولة تٕعل الفرد قادرا على يعرؼ كل من كارلدج كميل

 التفاعل مع الآخرين بطريقة ت٘كنو من إظهار استجابات ات٬ابية تساعده في تٕنب استجابات الآخرين السلبية ت٨وه.

ل الات٬ابي مع الآخرين، أما مورجاف فتَل أف ات١هارات الاجتماعية تتكوف من عمليتتُ ت٫ا: القدرة على التفاع

 كالقدرة على تٖقيق أىداؼ شخصية من اجل التفاعل معهم.

كيقصد كيلي بات١هارات الاجتماعية أم سلوؾ متعلم صريح أك خفي يستخدـ في تبادؿ العلبقات الشخصية 

 مع الآخرين من اجل اتٟصوؿ على التعزيز من بيئة الفرد أك الاحتفاظ بو.

جتماعية بأنها تلك ات١هارات ات١تضمنة لسلوكيات ظاىرة للعياف، كقابلة للملبحظة، كيعرؼ شادسي ات١هارات الا

 كخاصة تٔوقف ما، كموجهة بهدؼ، كت٤كومة بضابط.
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كيشتَ كل من بيلبؾ كىتَسن إلذ ات١هارات الاجتماعية بأنها القدرة الفردية للتعبتَ على حد سواء عن ات١شاعر 

علبقات الشخصية مع الآخرين دكف فقداف ات١عزز. )صالح عبد الله ىاركف، الات٬ابية كالسلبية في سياؽ تبادؿ ال

1996 :25) 

تعريفا للمهارات الاجتماعية بوصفها: " القدرة على تنظيم ات١كونات Ladd & Mize (891: )قدـ لادد كمايز 

ساليب تتسق مع ات١عايتَ ات١عرفية كالعناصر السلوكية، كدت٣ها في سياؽ فعل يوجو ت٨و تٖقيق الأىداؼ الاجتماعية بأ

 الاجتماعية، كات١يل ات١ستمر إلذ التقييم كالتعديل لتوجيو ذلك الفعل ت٨و ىدؼ ما، ت٦ا يزيد من احتمالات تٖقيقو.

بأنها "ات١كونات ات١عرفية كالعناصر السلوكية اللبزمة للفرد للحصوؿ على  Spencer (8998)كيعرفها سبينسر 

الآخرين، ت٦ا يؤدم إلذ إصدار الآخرين لأحكاـ كتقييمات ات٬ابية على ىذا السلوؾ. نواتج ات٬ابية عند التفاعل مع 

 (24: 2012)تهالش اللهيبي، 

بأنها ات١هارات التي ت٘كن الطالب من التعبتَ عن نفسو كإقامة علبقات مع  (Yuksel, 2004)عرفها يوكاسل 

 يومية.الآخرين، كتزكده تٔهارة حل ات١شكلبت التي تواجهو في حياتو ال

( فقد عرفها بأنها ات١هارات التي تسب ات١تعلم كيفية التعامل مع البيئة المحيطة كالتكيف 2006أما )أبو حجر، 

 معها.

( على أنها ت٣موعة من السلوكيات التي يقوـ بها الأفراد على 2011كعرفها كل من )ات١قداد كبطاينة كاتٞراح، 

 ات١ستويتُ الفردم كالاجتماعي.

( بأنها ات١هارات التي ت٘كن الفرد من التفاعل الات٬ابي داخل ت٣تمعو كتوجهو إلذ 2011لواف، كيعرفها )الع

 (1154: 2015السلوؾ السليم كحسن التصرؼ في ات١واقف الاجتماعية. )ىالش حتمل عبيدات، حامد طلبفحة، 
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غتَ اللفظية ات١تعلمة كعرؼ صبحي الكافورم ات١هارات الاجتماعية بأنها "ت٣موعة من السلوكيات اللفظية أك 

كالتي تٖقق قدرا من التفاعل الات٬ابي مع البيئة الاجتماعية سواء في ت٣تمع الأسرة أك ات١درسة أك الرفاؽ أك الغرباء 

 كتؤدم إلذ تٖقيق أىداؼ يتقبلها المجتمع كيرضى عنها.

بة مقبولة اجتماعيا ات١هارات الاجتماعية بأنها سلوكيات مكتسGrecham & Elliottكيعرؼ جريشاـ كاليوت 

ت٘كن الشخص من التفاعل بشكل مؤرر مع الآخرين كتٕنب الاستجابات غتَ ات١قبولة كنلبحظ على تعريف  انو يركز 

على إمكانية التدريب على ات١هارات الاجتماعية لأنها سلوكيات مكتسبة كما يركز على ات٢دؼ من ات١هارات 

 (111: 2011عيا كيستطيع التفاعل مع الآخرين. )مرفت اتٛد، الاجتماعية كىو أف يكوف الشخص مقبولا اجتما

ات١ختلفة تٯكن تعريف ات١هارات الاجتماعية على أنها مكونات معرفية كعناصر سلوكية  اتريفكمن خلبؿ التع

متعلمة كمقبولة، تٕعل الفرد قادرا على التفاعل الات٬ابي مع الآخرين كعلى تٖقيق أىدافو الشخصية، سواء كانت 

ة أك خفية، موجهة بهدؼ تٖقيق الأىداؼ الاجتماعية كت٤كومة بأساليب تتسق مع ات١عايتَ الاجتماعية، ت٘كن صرت٭

 الفرد من التعبتَ عن نفسو كالتكيف مع البيئة المحيطة.

 أىمية الميارات الاجتماعية:-2

عتبارين ( أف موضوع ات١هارات الاجتماعية يكتسب أت٫ية خاصة لا2005أشار أسامة ت٤مد الغريب )

 أساسيتُ:

أكت٢ما أف ات١هارات الاجتماعية تعد كاحدة من العوامل ات١همة كات١سئولة عن التفاعل الكفء للفرد كقدرتو على 

جناحي الكفاءة كالفعالية في مواقف  –مع القدرات العقلية  –الاستمرار في ىذا التفاعل مع الآخرين، كبوصفها ت٘ثل 

د مع المحيطتُ بو. أما الاعتبار الثالش فيتمثل في أف ات١هارات الاجتماعية تعد كاحدة من اتٟياة كالتفاعلبت اليومية للفر 

ات١كونات ات١همة للصحة النفسية اتٞيدة، على اعتبار أف الصحة النفسية لا تعتٌ فقط غياب مظاىر سوء التوافق، بل 
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، بوجلبؿ بتحقيق النجاح كالفعالية. )سعيدتشتَ إلذ ت٣موعة من ات١هارات الات٬ابية كات١تنوعة، كات٠صائص ات١رتبطة 

2009 :39 – 40) 

فتَياف أف إكساب ات١هارات الاجتماعية  (Medan and Monda Amaya , 2008)أما ميداف كموندا امايا 

ضركرم للنجاح في العملية التعليمية، فهي تساعد على تكييف الطلبة مع ات١درسة كالمجتمع المحيط بهم كيساعدىم في 

 مدل اتٟياة.ت٧احهم 

أف ات١هارات الاجتماعية تساعد الطلبة على التكيف مع البيئة المحيطة،  (Bayrakdar, 2006)كيرل بتَكردار 

كما ىي السلوكات الاجتماعية ات١قبولة في المجتمع، كىذه العملية تٚاعية تقع على عاتق الأسرة كات١درسة كات١ناىج 

 كتٚيع مؤسسات المجتمع.

( أف من أىم فوائد إكساب ات١هارات الاجتماعية ك 2010ك عبد الفتاح،  2010يم، كيؤكد كل من )ابراى

تنمية القدرة على التواصل الفعاؿ مع الآخرين، كزيادة الثقة في النفس، كتوطيد العلبقات داخل ات١درسة، كتنمية مهارة 

 (1154: 2015امد طلبفحة، حعبيدات،اتٗاذ القرار كضبط الانفعالات، كالقدرة على التخطيط للمستقبل.)ىالش 

 تكمن أت٫ية اكتساب ات١هارات الاجتماعية في:

تكسب الفرد خبرة مباشرة، كتنتج ىذه ات٠برة عن طريق الاحتكاؾ ات١باشر بالأفراد كالأشياء كالظواىر  -

كالتفاعل معها مباشرا ت٦ا ت٬علو قادر على مواجهة مواقف اتٟياة ات١ختلفة كالقدرة على التغلب على 

 لبت الاجتماعية كالتعامل معها تْكمة.ات١شك

أف ت٘كن الفرد من مهارة معينة حيث تٕعلو دائما على الارتقاء تٔستول ات١هارة من اجل فتح آفاؽ جديدة  -

للعمل، كبالتالر تٖقيق مكاسب كموارد أكثر، بل أف انتقاؿ الفرد بات١هارة من مستول ت١ستول أفضل حتى 

 كلية يساعد الفرد بالارتقاء في مستواه ات١هتٍ كالنفسي كالاجتماعي.يصل لدرجة التمكن من ات١هارات ال
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أف ات١هارات الاجتماعية ىي التي تٕعل الفرد قادرا على إدارة التفاعل الصحي بينو كبتُ الآخرين كبينو كبتُ  -

اعده على البيئة كالمجتمع، كمثاؿ ذلك أف الفرد لابد أف تكوف لديو ات١هارة للبتصاؿ اللغوم، كىذا الأمر يس

 أفكاره بوضوح.

تساعد ات١هارات الاجتماعية على الربط بتُ الدراسة كالتطبيق للفرد كذلك لكشف الواقع الاجتماعي كالستَ  -

الواعي على ىدل من القوانتُ العلم كات١عرفة إلذ جانب كثرة التدريب كات١راف على استعماؿ كتطبيق تلك 

 (11: 2013اكس السلبمي،  )ناىده الدليمي،. القوانتُ في اتٟياة بينهم

 أنواع الميارات الاجتماعية:-3

اختلف العلماء في التعريف بات١هارات الاجتماعية كأنواعو كتصنيفها من عالد إلذ آخر، كيرجع ىذا الاختلبؼ 

كالتباين في الأداء بتُ العلماء كات١تخصصتُ في التًبية كالتًبية ات٠اصة كالصحة النفسية، إلذ اختلبؼ ات١واقف 

الاجتماعية كما ت٭دث فيها من تفاعل لتحقيق ات٢دؼ ات١نشود بناء على إدراؾ الفرد للموقف الذم يواجهو، كذلك 

على اعتبار أف ات١هارات ىي ت٣موعة من استجابات الفرد الأدائية التي تٯكن قياس نتائجها من حيث السرعة كالدقة 

يتطلب مستول عقليا انفعاليا معينا ت١ساعدة الفرد على كالإتقاف كاتٞهد كالوقت بناء على نوع الاستجابة الذم 

، أف ات١هارات الاجتماعية تتمثل فيما Goldstein)، 8918 مواصلة التفاعل الاجتماعي بنجاح. فتَل )كولدستوف

 يأتي:

 مثل مهارة )الإصغاء، كالمحادرة، كطرح الأسئلة...الخ(. المهارات الاجتماعية الأولية: -

 مثل مهارة )طلب ات١ساعدة، كالاعتذار، كإقناع الآخرين...الخ(. المتقدمة: المهارات الاجتماعية -

مثل مهارة )التعبتَ عن ات١شاعر، كالتعامل مع ات٠وؼ، كتفهم مشاعر  مهارات التعامل مع المشاعر: -

 الآخرين...الخ(.
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اكض، كضبط مثل مهارة )الاستئذاف، كات١شاركة، كمساعدة الآخرين، كالتف المهارات البديلة للعدوان: -

 الذات، كالدفاع عن اتٟقوؽ، كتٕنب ات١تاعب...الخ(.

مثل مهارة )تعرؼ أسباب ات١شكلة، ككضع ات٢دؼ، كتٖديد الإمكانات ات١توفرة، تٚع  مهارات التخطيط: -

ات١علومات، كترتيب ات١شكلبت على حسب أت٫يتها، كاتٗاذ القرار...الخ(. )عدناف غائب راشد، حستُ على  

 (765: 2014كعيد، 

انو تٯكن تصنيف ات١هارات الاجتماعية ات٠اصة بالطفل (Ellot & Grecham, 1987)أكضح ايلوت كجريتشاـ 

في ضوء رلبرة أبعاد ىي: تعريف ات١هارة في ضوء تقبل النظتَ، كالتعريف السلوكي للمهارة، كتعريف ات١هارة الاجتماعية 

 في ضوء الصدؽ الاجتماعي.

 أف الفرد يكوف ماىرا اجتماعيا عندما يكوف متوافقا مع نظرائو، كبالنسبة للبعد فبالنسبة للبعد الأكؿ، فهو يعتٌ

الثالش، فهو يعتٌ أف الفرد يعتبر ماىرا اجتماعيا عندما يظهر سلوكا مناسبا لطبيعة ات١وقف الاجتماعي، أما بالنسبة 

لتي تساعد في التنبؤ باتٕاىات للبعد الثالث فهو يعتٌ تلك السلوكيات التي تظهر في مواقف اجتماعية معينة كا

 (50 – 49: 2009، بوجلبؿ الطفل.)سعيد

دراسة  21إلذ كضع تصنيف للمهارات الاجتماعية، بناء على Caldarella & Merrellتوصل كالدرلو كمريل 

طفل كمراىق، كقد ت٘ثل تصنيفهما للمهارات الاجتماعية في الفئات  22000مشتًكة تم إجرائها على ما يزيد عن 

 ت٠مسة الرئيسية التالية:ا

مهارات العلبقات مع الأقراف: كتشتمل على عدة مهارات منها: مدح الأقراف كمساعدتهم، تكوين الصداقات  -

معهم، كمشاركتهم في ات١ناقشات كالمحادرات كالأنشطة، التعاطف معهم، كالوقوؼ إلذ جانب حقوقهم، كمهارات 

 القيادة لأنشطتهم.
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ذات: كتشتَ إلذ كعي الفرد تٔشاعره ككجدانو ككفاءة التعامل معهما، أك ضبطها في مواقف مهارة ضبط كإدارة ال -

 التفاعل الإنسالش بتُ الفرد كالآخرين.

ات١هارات الأكادتٯية: كىي مهارات ترتبط باتٞو الاجتماعي في الفصل الدراسي، كتتضمن ات١هارات التي تسمح  -

أنو فعاؿ، مستقل، كمنتج، كمن ىذه ات١هارات: ات٧از ات١هاـ كالواجبات بوصف الطفل أك ات١راىق من قبل الأستاذ ب

 بشكل مستقل، كتنفيذ توجيهات كأكامر الأستاذ كاستثمار كقت الفراغ بشكل مناسب.

مهارة ات١طاكعة أك ات١سايرة: كىي ات١هارات الاجتماعية التي تتمثل في ت٧اح الطفل أك ات١راىق في الانسجاـ بشكل  -

خرين، كإتباع التعليمات كالتوجيهات، كاستخداـ كقت الفراغ بشكل جيد، كمشاركة الغتَ في اللعب، جيد مع الآ

 كالاستجابة للنقد البناء بشكل مناسب، كات٧از ات١هاـ كالواجبات.

مهارات تأكيد الذات: كتتجلى في ت٦ارسة الطفل أك ات١راىق لاستقلبليتو بصورة مناسبة، كاتٟرص على تلبية  -

تو ات٠اصة دكف تهاكف، كتشمل عدة مهارات، منها: ات١بادرة إلذ اتٟوار مع الآخرين، تقبل ات١ديح كالإطراء، احتياجا

 – 57: 2009، حربوش تكوين الصداقات مع الآخرين. )تٝية إلذدعوة الآخرين للتفاعل، كالثقة بالنفس، كات١بادرة 

58) 

 النظريات المفسرة لمميارات الاجتماعية:-4

 السموكية:  النظرية-4-1

تدكر ىذه النظرية على العموـ حوؿ ت٤ور عملية التعلم في اكتساب السلوؾ اتٞديد، كترل انو عبارة عن 

ت٣موعة من العادات التي يتعلمها الفرد كيكسبها أرناء مراحل ت٪وه ات١ختلفة، كىو ما قد أشار إليو "رت٬و" عندما أكد 

ة، إت٪ا ىي مهارات متعلمة نكتسبها عبر التفاعل الاجتماعي، كاف أف ات١هارات الاجتماعية ليست فطرية أك موركر
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: 2018، زينب تٓةرطي" كيتعزز بالكفاءات. )الطفل يكتسب القيم الاجتماعية من البيئة من خلبؿ "التعلم الش

41) 

 النظرية الشخصية وتفسير السموؾ الاجتماعي مف قبؿ سوليفاف: -4-2

الانفعالات السلبية كالتوترات كات٠وؼ كالوحدة، كاف ىذه التوترات  يتعرؼ الفرد تْكم طبيعتو للكثتَ من

كالانفعالات تٯكن تٕنبها أك التقليل منها بواسطة الانضماـ في أت٪اط معينة من التفاعلبت كإقامة علبقات بتُ 

 الشخص كالآخرين.

المحيطتُ بو، ثم تتسع دائرة  فالفرد لا يعيش تٔعزؿ عن الآخرين، كإت٪ا يدخل منذ ميلبده في علبقات متبادلة مع

ىذا الاتصاؿ، كما تدخل العمليات العقلية التي تقوـ ضمن ىذه العلبقات الشخصية ات١تبادلة. فنحن ندرؾ كنتذكر 

كنفكر في إطار تلك العلبقات الشخصية ات١تبادلة كيف تشبع حاجاتنا كتٖقق أىدافنا. من خلبؿ إشباع تٜس 

 الاتصاؿ بأفراد آخرين من جنس ت٥الف". –الألفة  –تقبل من الآخرين ال –الصحبة  –حاجات ىي: "اتٟناف 

كأكد سوليفاف في نظريتو على أت٫ية العلبقات بالآخرين لدرجة انو أكضح أف العلبقات الشخصية ات١تبادلة بتُ 

قل مع الأفراد ىي أساس كجود الشخصية، فالإنساف منذ اللحظة الأكلذ لوجوده يدخل في علبقات متبادلة على الأ

 (33: 2014شخص كاحد على الأقل مثل )الأـ(. )ت١يس تٛدم، 

 نظرية اركسوف: -4-3

يعتقد اركسوف انو مثلما تنمو أعضاء اتٞسم في بيئة الرحم بطرؽ متًابطة لتشكل كائنا حيا كاملب ىو الطفل 

ى اتٞانب الاجتماعي في فاف شخصية الإنساف تتشكل من خلبؿ تقدـ "الأنا في سلسلة ات١راحل ات١تًابطة، كأكد عل

 النمو الإنسالش.
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حياتو يتعرض لعدد كبتَ كمتلبحق من الضغوط الاجتماعية تفرضها  أررةكيرل اركسوف أف الإنساف في أرناء 

عليو ات١ؤسسات الاجتماعية ات١ختلفة كتشكل ىذه الضغوط مشكلبت يتوجب على الإنساف حلها، كيقتًح اريكسوف 

حدة من ىذه ات١شكلبت كعلى الإنساف أف يعمل جاىدا على حل كل أزمة تواجهو أزمة لكل كا (Crisis)مصطلح 

 بطريقة ات٬ابية حتى يستمر في تطوره السوم.

ككاف يعتقد أف ىوية الطفل تنمو من خلبؿ سلسلة من أزمات النمو النفسية الاجتماعية التي تقود إلذ ت٪و 

اقل تكاملب. كيرل أف الطفل مرغم على التفاعل مع  الشخصية أك نكوصها كىي التي تٕعل من الشخصية أكثر أك

فئات ت٣تمعية كاسعة كمن خلبؿ ىذا التفاعل توجد لدل الطفل فرصة لتطوير شخصية سوية قادرة على إدراؾ كفهم 

 (63 – 62: 2012ذاتها كإدراؾ العالد الذم ت٭يط بها. )صالح نهتَ الزاملي، غسق عبد الرضا بريسم العبودم، 

 لتعمـ الاجتماعي:نظرية ا-4-4

يؤكد أصحاب نظرية التعلم عن طريق التقليد، أف ىناؾ أت٫ية كبتَة للتعزيز في عملية التعلم، كذلك يرل 

"باندكرا" أف الفرد يطور فرضياتو حوؿ نوع السلوؾ الذم يقوده للوصوؿ إلذ أىدافو. كيعتمد قبوؿ أك عدـ قبوؿ ىذه 

مثل الثواب كالعقاب، أم أف السلوؾ ات١تعلم كثتَا ما ت٭دث عن طريق مراقبة  الفرضية على النتائج ات١تًتبة على السلوؾ

 سلوؾ الآخرين كملبحظة نتائج أفعات٢م.

كيعتقد باندكرا بالقوة النسبة للسلوؾ التفاعلي، كاف ىذه القوة تتغتَ تبعا لتغتَ العوامل البيئية لاف السلوؾ 

 مواقف متنوعة بتُ أناس ت٥تلفتُ، كأيضا يكوف رابتا لفتًات طويلة الاجتماعي ات١تعلم تٯيل إلذ التعميم، أم يظهر في

 (36: 2014)ت١يس تٛدم، نسبيا.
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 نظرية التفاعؿ الرمزي: -4-5

تعود ىذه النظرية إلذ كتابات تشارلز كولر، جورج ىتَبرت ميد كرايت ميلز، كمن أىم الأسس التي تقوـ عليها 

 ىذه النظرية:

 لية تقوـ على التخيل كالتصور.أف اتٟقيقة الاجتماعية عق -

التًكيز على قدرة الإنساف على الاتصاؿ من خلبؿ الرموز، كقدرتو على تٖميلها معاف كأفكار كمعلومات  -

 تٯكن نقلها إلذ الغتَ.

كترل ىذه النظرية أف تعرؼ الطفل على صورة ذاتو ت٭دث من خلبؿ تصور أقرانو لو، كمن خلبؿ تفاعل 

لو تصرفاتهم كاستجاباتهم لسلوكو كالاحتًاـ كالتقدير كتفستَه ت٢ذه التصرفات كالاستجابات الطفل مع الكبار كما تٖم

فانو يكوف صورة لذاتو أم أف الآخرين مرآة يرل فيها نفسو. كاف للؤسرة كلأصدقائو في المحلة كات١درسة ارر ت٦يز في 

فاعل معها الطفل باستمرار قيما كمعايتَ عملية التنشئة الاجتماعية، إذ أف لكل تٚاعة من ىذه اتٞماعات التي يت

كاتٕاىات خاصة بو كإذ تطلب عضوية أم من ىذه اتٞماعات من الطفل تعلم أدكارىا كقيمها كمعايتَىا. كاىتم 

جورج ميد بدراسة علبقة اللغة بالتنشئة إذ توجد عند الطفل قدرة على الاتصاؿ كالتفاعل من خلبؿ رموز تٖمل معالش 

 صدقائو.متفق عليها بتُ أ

ترل نظرية التفاعل الرمزم أف الطفل يعرؼ صورة ذاتو من خلبؿ تصور الأىل لو كمن خلبؿ تفاعلو مع أقرانو 

كما تٖملو تصرفاتهم كاستجاباتهم لسلوكو كالاحتًاـ كالتقدير فانو سيكوف صورة لذاتو أم أف الآخرين مرآة يرل فيها 

نشئة إذ أف الإنساف قادر على الاتصاؿ كالتفاعل من خلبؿ رموز نفسو. كاىتم جورج ميد بدراسة علبقة اللغة بالت

 (64 – 63: 2012تٖمل معالش متفقا عليها اجتماعيا.)صالح نهتَ الزاملي، غسق عبد الرضا بريسم العبودم، 
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 النظرية المعرفية: -4-6

مليات ات١عرفية التي يفتًض أصحاب ىذا الاتٕاه أف الاستجابات لا تٖدث على ت٨و كإت٪ا نتاج لسلسلة من الع

تتم عبر مراحل متسلسلة من ات١عاتٞة تؤدم في نهاية ات١طاؼ إلذ أف تسبق توظيف ات١علومات مع ات١واقف ات١تنوعة، 

لذلك يفتًض أف القصور في ات١هارات الاجتماعية إت٪ا ىو نتاج للعوامل ات١عرفية مثل التوقعات السلبية كعلى ىذا 

: 2018، تٓة ت١عارؼ كات١علومات التي يكونها الشخص عن نفسو كسلوكو. )زينبالأساس يهتم ات١عرفيوف بنمط ا

41) 

 اكتساب الميارات الاجتماعية:-5

إف ات١هارات الاجتماعية عند الفرد ليست مهارات موركرة، لكنها مهارات يتعلمها الطفل كيكتسبها عند 

مع، تنظم أساليب التفاعل الشخصي كطرقو بتُ التفاعل الاجتماعي كفقا ت١عايتَ اجتماعية كرقافية خاصة بكل ت٣ت

 الأفراد، كيتعلم الطفل ات١هارات الاجتماعية منو خلبؿ التعامل كالتفاعل في ات١واقف الاجتماعية ات١ختلفة.

يبدأ الطفل باكتساب ات١هارات الاجتماعية بالتفاعل مع أفراد العائلة كالأشخاص خارج العائلة، في حتُ تؤدم 

تطوير ات١هارات الاجتماعية فات التعليم يدا قبل ذىاب الأطفاؿ إلذ ات١درسة بوقت كثتَ، كبالتحديد  ات١درسة دكرا في

ابتداء من السنة السادسة، إذ يتمكن الطفل من اكتشاؼ عالد الأطفاؿ الآخرين كلا سيما عند ذىابو إلذ ات١درسة، 

 منو أك من ىم في عمره، كالستَ في الصف، كيكتسب بعض ات١هارات الاجتماعية منها التحية كت٥اطبة من ىم اكبر

كالمحافظة على ات٢دكء كمشاركة الآخرين في اللعب كالأكل، كانتظار دكره في اللعب كالكلبـ كالتعبتَ عن أفكاره 

كعواطفو، كالتهذيب في معاملة الآخرين إلذ ما ىنالك من مهارات اجتماعية حسنة تتضمن القدرة على الاختلبط 

)عدناف غائب راشد، حستُ على كعيد، فاىم كالتعاكف معهم كالتقليد كالتنافس اتٟر كالاستقلبؿ الذاتي.بالآخرين، كالت

2014 :765 – 766) 
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 حدد ستيفنز كزملبؤه أسلوبتُ لتعلم ات١هارات الاجتماعية احدت٫ا: التعلم ات١باشر كالثالش: التعلم غتَ ات١باشر.

 & Cartledge)ماعية بأسلوب تعلم ات١هارات الأكادتٯية نفسو كفيو تعلم ات١هارات الاجت التعلم المباشر:-

Milburn, 1980)  ،فينبغي تعليم ات١هارة الاجتماعية كما تعلم القراءة كاتٟساب كالعلوـ الأساسية الأكادتٯية الأخرل ،

 كما ينبغي أف يكوف تعلم ات١هارات جزءا من ات١ناىج الدراسية.

بضركرة تضمتُ التعليم ات١باشر للمهارات الاجتماعية   ،(Cone et al, 2000)كأكصلت دراسة كوف كزملبؤه 

 كجزء من ت٤تويات ات١نهج ات١درسي.

 حدد ستيفنز رلبث خطوات لإستًاتيجية التعليم غتَ ات١باشر كتتمثل فيما يلي:التعليم غير المباشر: -

السلوؾ كمراحل تطوره كالظركؼ  تٖديد السلوؾ الاجتماعي ات١راد تعلمو عن طريق تعريف ىذا الخطوة الأولى: -

 التي تثتَ حدكرو.

تقدير الأىداؼ السلوكية كذلك بتقدلص ات١هارة كتقدير مستول أداء التلبميذ، كالتي تنشا من  الخطوة الثانية: -

 احتياج التلبميذ ت٢ا في ات١واقف الاجتماعية.

 تقييم فعالية إستًاتيجية تعلم ات١هارات. الخطوة الثالثة: -

أربعة مراحل لتعلم ات١هارات ىي: ملبحظة أداء شخص ماىر، تقليد العناصر الأساسية  Zaisيس كحدد زا

للمهارة، كالتمرف كيتضمن تكرار تتابع عناصر ات١هارة، مع تقليل اتٞهد الواعي للؤداء تدرت٬يا، كأختَا إتقاف ات١هارة. 

 (63 – 62: 2009، بوجلبؿ )سعيد
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 يق رلبث استًاتيجيات ىي:كيتم التعليم غتَ ات١باشر عن طر 

إلذ أف ات١عززات الاجتماعية ذات الفعالية في دراسة  « Skiner »يشتَ "سكنر"، إستراتيجية التعزيز الاجتماعي: -

الاشتًاط الإجرائي، يتم تعزيز الاستجابة التي تقتًب من ات٢دؼ كلو جزئيا حتى تٖقق الأداء ات١طلوب، كقد قدـ سكنر 

 بتُ نوعتُ من التعزيز: جدكلا للتعزيز ميز فيو

 كيقصد بو تعزيز الاستجابة في كل مرة تصدر فيها. التعزيز المستمر: -

كيقصد بو تعزيز الاستجابة في بعض مرات حدكرها دكف البعض الأخر، كيتم التعزيز على  التعزيز المتقطع: -

 فتًات زمنية رابتة أك متغتَة.

كوف التعزيز ىنا تعزيزا ات٬ابيا أك سلبيا، كمن ات١هم أف تكوف كيسمى ذلك تّدكؿ النسب الثابتة كات١تغتَة، كقد ي

ات١عززات تشكل أت٫ية أك قيمة عند الأطفاؿ، كيزيد الاعتماد على التعزيز الاجتماعي من تقوية ميل الاستجابة إلذ أف 

 تتكرر، كيساعد على استمراريتها كاحتفاظها.

حوؿ نتيجة تعزيز ات٠برات السابقة، فقد يتوقع الطفل أف  تدكر فكرة توقع النتائجإستراتيجية توقع النتائج: -

" في Rotterتصرفات أداء ت٤ددة لو ستكافأ بناء على التوقعات السابقة كىذه الفكرة ىي ما قامت عليو نظرية "ركتر، 

اتيجية التعلم الاجتماعي حيث أكد على التوقعات الذاتية لدل الفرد بشاف النواتج ات١ستقبلية، كما أف ىذه الإستً 

 تعتمد على استخداـ مفهوـ الأداء كالتفاعل كالتوقع معا لتفستَ العمليات الاجتماعية داخل اتٞماعة.

" الأسلوبتُ السابقتُ في تعلم ات١هارات الاجتماعية، Banduraانتقد بندكرا إستراتيجية النموذج الاجتماعي: -

تقد أف التعزيز لا يفسر على ت٨و تاـ الأساليب التي كعرض أسلوب آخر من خلبؿ نظريتو في التعلم الاجتماعي، كاع

يتم بها اكتساب السلوؾ كالمحافظة عليو أك تعديلو، كيرل "باندكرا" أف السلوؾ تٯكن اكتسابو دكف استخداـ التعزيز 

كن ات٠ارجي، فيمكن أف يتعلم الفرد الكثتَ من سلوكو الذم يظهره من خلبؿ القدكة اتٟسنة أك ات١ثل الأعلى لو، كتٯ
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ملبحظة ذلك في سلوؾ الآخرين أك في أفعات٢م، كما تٯكن أف يكتسب السلوؾ عن طريق التعلم بات١لبحظة. )سعاد 

 ( 113 – 112: 2014مصطفى فرحات، 

عرؼ الكثتَ للؤطفاؿ الصغار. كمع ذلك، لا ي في التنمية الاجتماعية كات١عرفيةالتفاعل مع الأقراف  ساىميكما 

 Chen)كفي دراسة قاـ بها تماعية داخل الفصوؿ الدراسية الشاملة ت١رحلة ما قبل ات١درسة. عن طبيعة الشبكات الاج

et al, 2019) تٖليل الشبكة الاجتماعية لتوصيف تفاعلبت الأقراف للؤطفاؿ في الفصوؿ الدراسية  فيهاطبقكالتي

فصلبن  64ا قبل ات١درسة من م طفلبن في مرحلة 485الشاملة كعلبقاتهم مع حالة إعاقة الأطفاؿ. كاف ات١شاركوف 

أظهرت نتائج تقرير ات١علمتُ عن الشبكات الاجتماعية للؤطفاؿ أف ك للتعليم ات٠اص في مرحلة الطفولة ات١بكرة.  شاملب

، لكن لا م الذين يتطوركف عادة في الفصل الدراسيالأطفاؿ ذكم الإعاقة شكلوا شبكات لعب أصغر مقارنة بأقرانه

 (Chen et al, 2019)ف الأطفاؿ ذكم الإعاقة يشاركوف في شبكات صراع أكثر من نظرائهم. يوجد دليل يشتَ إلذ أ

 للمهارة رلبرة مكونات أساسية ىي:مكونات الميارات الاجتماعية: -6

فات١هارة بوصفها نوعا من أنواع التعلم تتطلب جوانب معرفية كعمليات، حيث أف أكؿ المكوف المعرفي: -6-1

رة ىو الإدراؾ الذم يدخل ضمن العمليات العقلية، كعلى ىذا الأساس فاف ات١هارة لا تعد نشاطا مستويات تعلم ات١ها

 حركيا فحسب بل ت٢ا ات١كوف ات١عرفي كتتضمن ات١كونات ات١عرفية:

قواعد كمفاىيم ات١هارة: كتتمثل في معايتَ السلوؾ التي ت٬ب على الفرد أف يسلكها أك تلك التي عليو أف  -

 عن ت٦ارستها. يتجنبها أك يكف

 الطفل ككعيو بأىداؼ ات١وقف الاجتماعي كدكافع الآخرين في موقف التفاعل. إدراؾ -

 معرفة الطفل بالسياؽ الاجتماعي الذم ت٭دث فيو التفاعل الاجتماعي الات٬ابي كما يطرأ عليو من تغتَات. -
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نب في ضوء مقدرتو على قدرة الطفل على تقييم سلوكو كمعرفة مدل تأرتَه على الآخرين كيتحدد ىذا اتٞا -

 مواجهة ت٧احو أك فشلو الاجتماعي كمواصلة سعيو لتعديل سلوكو كفقا ت١تطلبات ات١وقف.

ىذا ات١كوف للمهارة من شانو شاف ات١كونات الأخرل للسلوؾ الإنسالش، حيث المكوف الوجداني الانفعالي:-6-2

 ية بات١كونات الأخرل للمهارة.أنها قابلة للبكتساب كالتعديل، كالتغتَ كىو مرتبط بعلبقة عضو 

كىو مكمل للمكوف ات١عرفي كالأداء ىو ما يصدر عن الفرد من أفعاؿ سلوكية المكوف السموكي أو الأدائي:-6-3

قابلة للملبحظة كينقسم الأداء إلذ نوعتُ ت٫ا الأداء العادم "اتٟد الأدلس من الات٧از الفعلي، كالأداء ات١اىر" ات١ستول 

ز الفعلي" أم أف ىذا ات١كوف يتحدد في قدرة الطفل على ترتٚة معرفتو للمهارة كالتعبتَ عنها في سلوؾ العالر من الات٧ا

 (115 – 114: 2011ماىر. )مرفت اتٛد، 

تناكؿ كثتَ من الباحثتُ مكونات كعناصر ات١هارات الاجتماعية من زكايا متعددة، كلد يقتصر ات٠لبؼ بينهم 

 رات الاجتماعية بل امتد ليشمل مكوناتها كعناصرىا.على التعريف كتٖديد مفهوـ ات١ها

 ت٪وذجا للمهارات الاجتماعية اشتملت مكوناتها على ما يلي: (Argeel, 1983)تبتٌ ارجيل 

 كتتمثل في: Non – Verbal communication (NVC) Skillsمهارات التواصل غتَ اللفظي  -

  التواصل البصرم(.التعبتَات كاتٟركات ات٠اصة بالوجو مثل )الابتسامة، ك 

 .)مستول الصوت )عالر، منخفض 

 .مستول القرب تٕاه الآخرين 

 .مستول الإتٯاءات تٕاه الآخرين 
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تتًكز ىذه ات١هارات حوؿ أدب :Verbal communication (VC) Skillsمهارات التواصل اللفظي:  -

كيندرج تٖتها ات١هارات  اتٟديث كاتٟوار، كاف تكوف أشكاؿ الكلبـ كصيغ الاتصاؿ اللفظي موافقة للآخرين،

 الآتية:

 .ات١ودة: كتتمثل في عملية قبوؿ الطرؼ الأخر كمشاعر الدؼء كاف يكوف اللقاء ت٦تعا 

 .اتٟفاظ على تقدير الذات: كتعتٌ اتٟرص على حفظ ماء الوجو كتٕنب ما قد يضر بتقدير الذات 

 .تٕنب صيغة اللزاـ: كتعتٌ تٕنب استخداـ الأكامر كات١طالب ات١باشرة 

 .)معرفة كيفية الاعتًاض أك قوؿ )لا 

  تهذيب ات٠طأ: كتعتٌ ت٤اكلة الفرد إصلبح خطا ما، قد تسبب فيو، من خلبؿ إبداء الأسف كالاعتذار كإبداء

 التبريرات.

  تٕنب أك تٕاكز القواعد: مثل تٕنب مقاطعة حديث شخص، أك قوؿ النكات غتَ ات١ناسبة. )متَفت ت٤مد

 (52 - 50: 2016عبده اتٛد مشهور، 

 ( أىم ات١هارات الاجتماعية على النحو التالر:1998كقدـ عادؿ العدؿ )

فبينما ت٧د بعض التلبميذ ذكم مهارات اجتماعية، قد لا يكوف الآخركف على استعداد أك مهارة المشاركة:  -

ما يكوف غتَ قادرين على ات١شاركة، كأحيانا يكوف التلبميذ الذين يتجنبوف العمل اتٞماعي خجولتُ، ككثتَا 

ات٠جولوف أذكياء جدا، كلنهم قد يعملوف تٔفردىم أك مع شخص آخر، كعلى أية حاؿ فإنهم ت٬دكف من 

الصعب جدا ات١شاركة في نشاط اتٞماعة كأختَا ىناؾ التلميذ النمطي الذم تٮتار لسبب أك لأخر أف يعمل 

 تٔفرده، كيرفض ات١شاركة في ات١شركعات اتٞماعية التعاكنية.
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تتوافر لدل معظم الناس خبرات في العمل في تٚاعات كاف أعضاؤىا مرت٭تُ، كلديهم لجماعية:المهارات ا -

مهارات اجتماعية جيدة، كمع ذلك فاف المجموعة ككل لد تعمل عملها على ت٨و جيد، فقد يعمل الأعضاء 

علموا ات١هارات كل في اتٕاه ت٥تلف، كبالتالر فاف العمل لا يتم القياـ بو، ككما أف الأفراد ينبغي أف يت

الاجتماعية كالعمليات إذا أرادت أف تكوف فعالة كقبل أف يستطيع التلبميذ العمل بفاعلية في تٚاعات تعلم 

 تعاكلش، ينبغي أف يتعلموا أيضا الواحد من الأخر كاف ت٭تـً الواحد اختلبؼ الأخر عنو.

كتقتضي طبيعتو التفاعل ما بتُ  يعد التعاكف أسلوبا من أساليب السلوؾ الاجتماعي،مهارات التعاون:  -

الأفراد لتحقيق ىدؼ مشتًؾ كينتج عن ذلك الاىتمامات ات١شتًكة بينهم كركح الصداقة، كمشاعر السعادة، 

كزيادة الاتصاؿ، كتبادؿ ات١ساعدة، كتنسيق جهود الأفراد، كتقسيم العمل فيما بينهم، كزيادة تقبلهم للآراء 

تفاؽ في الآراء، كات٩فاض معدؿ القلق في اتٞماعة، كارتفاع الثقة بالنفس، كات١قتًحات ات١تبادلة بينهم، كالا

 – 110: 2014)سعاد فرحات، تماء للآخرين.كالتمركز حوؿ العمل كتٖقيق ات٢دؼ، كالشعور بالان

111) 

إلذ مكونات رلبرة للمهارات الاجتماعية لطفل  ،(Elliot & Gresham, 1990)كتوصل ايليوت كجريشاـ 

 لابتدائية ىي: توكيد الذات )ات١بادرة بالسلوكيات كاتٟديث(، كالتعاكف، كالضبط الذاتي.ات١رحلة ا

رلبرة مكونات للمهارات الاجتماعية ىي: مهارات المحادرة،  ،(Singh, et al, 1990)كت٭دد سينج كزملبؤه 

 كات١هارات التوكيدية، كمهارات الإدراؾ الاجتماعي.

( إلذ ستة مكونات للمهارات الاجتماعية ىي اتٟساسية الانفعالية 1991كتوصل السيد ابراىيم السمادكلش )

 التعبتَ الانفعالر، الضبط الانفعالر، اتٟساسية الاجتماعية، الضبط الاجتماعي، التعبتَ الاجتماعي.
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إلذ أربعة عوامل عند تقدتٯو للكفاءة الاجتماعية لدل أطفاؿ ما قبل ات١درسة كىي: (Jennifer)كتوصل جنيفر 

 (40 – 39: 2009، بوجلبؿ ت١بادرة الات٬ابية، كالنشاط اللفظي، كات١بادرة السلبية، كالتقييم الناجح.)سعيدا

 الميارات الاجتماعية لدى المعاقيف عقميا:-7

( إلذ أف ات١هارات الاجتماعية لدل ىؤلاء الأطفاؿ يغلب عليها أف تكوف 315، 1994يشتَ لويس مليكة )

نقص نتيجة البقاء فتًات طويلة في ات١ؤسسات، كالتي لا يعرؼ فيها ات١قيم ات١هارات ناقصة، كما يتدعم ىذا ال

: 2003، العربي الاجتماعية، كالتي لا تدعم فيها رغم أنها سوؼ تكوف مطلوبة بعد مغادرتهم ىذه ات١ؤسسات.)زيد

59) 

م ربط ات١هارات تعددت تصورات العلماء كآراؤىم في تٖديد مفهوـ دقيق للمهارات الاجتماعية فبعضه

( الذم كضع مقياسا لقياس النضج الاجتماعي ات١عركؼ تٔقياس 1941الاجتماعية بالنضج الاجتماعي "كدكؿ" )

"فايلن" للنضج الاجتماعي، كالبعض من العلماء ركز على الكفاءة الاجتماعية، كالبعض يؤكد على الاستقلبلية 

اء ت٣موعة من العلماء، كالباحثتُ تٓصوص كجهات نظرىم فيما الاجتماعية، كالباحث في السطور التالية: يعرض لأر 

 يتعلق بات١هارات الاجتماعية ات١تصلة بالسلوؾ الاجتماعي للؤطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا على النحو التالر:

السلوؾ التكيفي: كيتضمن ات١كونات التالية: الاستقلبؿ الشخصي، النمو اتٞسمي، النمو اللغوم، الكفاءة  -

 الدراسية.

ات١هارات الاجتماعية: كتتضمن ما يلي: السلوكات الاجتماعية بتُ الأفراد مثل: تقبل السلطة، مهارات المحادرة،  -

التعاكف، اللعب. كالسلوكات ات١تعلقة بات١شاعر مثل: التعبتَ عن ات١شاعر، السلوؾ الأخلبقي، النظرة الات٬ابية للذات. 

، تٓة )زينب ة عند أداء الأعماؿ، إتباع التعليمات، العمل باستقلبلية.كالسلوكات ات١تعلقة بالواجبات مثل ات١واظب

2018 :49) 
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فيضع ت٪وذجا معرفيا سلوكيا للكفاءة الاجتماعية، كات١هارات الاجتماعية لدل الأطفاؿ  Gumpelأما جامبل 

 ات١تخلفتُ عقليا، كيشمل ىذا النموذج على عدة مكونات ىي:

كتشتمل على: القدرة على استقباؿ كإدراؾ ات١ثتَات،   Decoding Skillsمهارات فهم الرموز )الشفرات(:  -

 كما تشمل قدرة الفرد على الانتباه كالتمييز بتُ الأت٪اط ات١ختلفة من ات١ثتَات البيئية.

كتشمل القدرة على ترتٚة ات١ثتَات، كتعميم الاستجابة Decision Making Skillsمهارات اتٗاذ القرار: -

لك ات١قارنة بتُ الاستجابات ات١ختلفة للمثتَ في ات١واقف ات١ختلفة، كما تشمل قدرة الفرد على ات١ناسبة ت٢ا، ككذ

اختيار الاستجابة الصحيحة في ات١وقف ات١ناسب ت٢ا، فمهارات اتٗاذ القرار كحل ات١شكلبت تزكد الأطفاؿ 

 تَات الاجتماعية.ات١تخلفتُ عقليا القابلتُ للتعلم باستًاتيجيات عامة للتعامل ات١ستقل مع ات١ث

كتشمل التعبتَات اللفظية كغتَ اللفظية مثل التلبحم  Performance Skillsمهارات الأداء الاجتماعي: -

البصرم، كت١س اتٞسم، كطبقات الصوت، كالتعبتَات ات٠اصة بالوجو، كما تشمل ات١هارات السلوكية اتٞزئية 

 )ات١هارات اللفظية الوصفية كالمحادرة(.

كتشمل القدرة على الاستجابة ات١ناسبة  Self-monitoring Skillsذاتي )مراقبة الذات(:مهارة الضبط ال -

للمثتَات الصرت٭ة كالمحدكدة تْيث تكوف الاستجابة السلوكية مناسبة، كموافقة ت١عايتَ المجتمع دكف توجيو 

 مباشر من الآخرين.

ملبحظة ردكد فعل الآخرين تٕاه كتشمل قدرة الفرد على  Environment judgmentمهارة اتٟكم البيئي: -

السلوؾ الذم قاـ بو سواء أكاف سلوكيا سلبيا أـ ات٬ابيا حتى يستطيع أف يستعتُ بهذا اتٟكم، لكي يقرر 

 تكرار ىذا السلوؾ في مواقف أخرل أـ لا.
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كتشمل القدرة على حل ات١شكلبت، كالتعرؼ على  Cognitive structure skillsك مهارات التنظيم ات١عرفي: -

فاعلية الذات في مواجهة ات١واقف الاجتماعية ات١ختلفة، كالقدرة على أداء بعض السلوكيات ات١عرفية مثل 

 (55: 2003، العربي اختيار كتعميم الاستجابات ات١ناسبة في ات١واقف ات١ناسبة. )زيد

طفاؿ ( إلذ كجود سبعة مكونات للمهارات الاجتماعية ات٠اصة بالأ85 – 45: 1996كيشتَ الوايلي )

 ات١تخلفتُ عقليا القابلتُ للتعلم، كىي على النحو التالر:

كتتضمن السلكويات ات١ختلفة ات١قبولة اجتماعيا التي تٯارسها الفرد بشكل لفظي أك غتَ  المهارات الاجتماعية:-

 لفظي لكي يتفاعل مع الآخرين.

شكل ات٬ابي مع الأحداث كات١واقف كتتضمن القدرة على التعامل كالتفاعل ب المهارات الاجتماعية الشخصية:-

الذاتية كالاجتماعية كالتي تٖدث من حتُ إلذ آخر في تٚيع المجالات البيئية ات١ختلفة بدءا من ات١نزؿ كات١درسة كانتهاء 

 تٔختلف البيئات الاجتماعية الأخرل.

كة أك ات١سات٫ة في شيء ما مع كيقصد بها القدرة على ات١بادرة باتٟوار أك طلب ات١شار  مهارات المبادرة التفاعلية:-

 الآخرين.

كيقصد بها القدرة على الاستجابة ت١بادرة الغتَ عند اتٟوار أك التفاعل مع شكول، أك  مهارات الاستجابة التفاعلية:-

 مشاركة في أم نشاط مطلوب.

للبزمة للتفاعل مع كيتضمن القدرة على إظهار ات١هارات ا المهارات الاجتماعية ذات العلاقات بالبيئة المدرسية:-

 أفراد كت٣ريات كأحداث البيئة ات١درسية.
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كيشتَ إلذ قدرة الفرد على إظهار ات١هارات اللبزمة للتفاعل مع  المهارات الاجتماعية ذات العلاقة بالبيئة المنزلية:-

 أفراد الأسر ككذلك مع أحداث كت٣ريات البيئة ات١نزلية.

كتشتَ إلذ قدرة الفرد على إظهار ات١هارة اللبزمة  ئة الاجتماعية المحلية:المهارات الاجتماعية ذات العلاقة بالبي-

 إبراىيمللتعامل مع ت٣ريات البيئة الاجتماعية المحلية من جتَاف كرفاؽ كمرافق كخدمات عامة. )سعيد بت عبد الله 

 (68 – 67: 2004دبيس، 

اعية التي يفتًض أف يظهرىا الطفل ( إلذ مكونات ات١هارات الاجتم16، 2000كأختَا يشتَ صالح ىاركف )

 ات١تخلف عقليا داخل حجرة الدراسة، كت٭ددىا فيما يلي:

 Interpersonal Skillsتٕمع ات١هارات الاجتماعية ذات الصلة تٔجاؿ تبادؿ العلبقات الشخصية مع الآخرين:  -

بتقبل السلطة، كالتعايش مع  كيقصد بو قدرة الطفل على التعامل كالتفاىم مع الآخرين، كتتألف من مهارات خاصة

الصراعات، كجذب انتباه الآخرين، كإجراء المحادرات، كاللعب ات١خطط، كغتَ ات١خطط، كالاتٕاىات الات٬ابية ت٨و 

 الآخرين، كات١متلكات ات٠اصة بو كبالآخرين.

ات١هارات الاجتماعية  كيشمل ىذا التجمعTask-related skillsتٕمع ات١هارات الاجتماعية ات١تعلقة بأداء الأعماؿ:  -

ات١رتبطة بكيفية أداء الطفل للؤعماؿ ات١ختلفة كتوجيو كإجابة الأسئلة، كسلوؾ الانتباه، كإجراء التعايش في حجرة 

الدراسة، كتكملة الأعماؿ، كمتابعة التوجهات، كأنشطة اتٞماعة، كالعمل ات١ستقل، كالتًكيز على ات١همة )ات١واظبة على 

 (56: 2003، العربي حضرة الآخرين، ككفاءة العمل. )زيدات١همة(، كالأداء في 

 

 



 

122 
 

 كفيما يلي عرض ات١هارات الاجتماعية التي تٖديدىا كفقا ت٢ذا البحث على النحو التالر:

 الميارات الشخصية:-7-1

أف الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا لديهم بعض ات١شاكل الانفعالية كالاجتماعية كذلك بسبب سوء ات١عاملة كالطريقة 

 لتي يعامل بها ات١عوؽ عقليا في ات١واقف الاجتماعية حيث قد يوصف بأنو متخلف أك غبي أك ت٣نوف...الخ.ا

كقد أشار زغلر من خلبؿ الفرضيات التي كضعها في تْثو إلذ أف السبب اتٟقيقي كراء تسمية أك اتٟكم على 

ة لديهم كما أصيبوا بو من احباطات نتيجة ىذا الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا بأنهم غتَ اجتماعيتُ يعود إلذ ات٠برات السابق

التفاعل مع العاديتُ، كقد أكد زغلر باف السبب يعود إلذ ضعف الدافعية لديهم للتعامل مع الآخرين، كأشارت كثتَ 

من الدراسات إلذ أف لدل ات١عوقتُ عقليا إحساس سلبي ت٨و أنفسهم بسبب ضعف القدرات لديهم التي قد 

 (66: 2015لنجاح، ككذلك يعالش ات١عوقتُ عقليا من ضعف مفهوـ الذات. )فكرم متولر، تساعدىم في عملية ا

تعد ات١هارات الاستقلبلية حجر الزاكية في مناىج الأفراد ذكم التخلف العقلي على اختلبؼ مستوياتهم، كما 

عية، اتٟركية، كات١هنية. حيث تشكل أساس لاكتسابهم الكثتَ من ات١هارات الضركرية، مثل ات١هارات الأكادتٯية، الاجتما

يساىم تدريب أفراد ىذه الفئة في تنمية قدراتهم على التكيف الاجتماعي الناجح في مواقف حياتهم اليومية، بالإضافة 

 زيادة استقلبليتهم كعدـ اعتمادىم على مساعدات الآخرين من حوت٢م. إلذ

ا "قدرة الفرد على الاستجابة للمتطلبات ات١هارات الاستقلبلية بأنه (Leland, 1977)كلقد عرؼ ليلبند 

( على عدد من 2004الاجتماعية بنجاح حسب العمر الزمتٍ للفرد". كتشمل ىذه ات١هارات كما أكضحها اتٟستُ )

الأبعاد كىي "استعماؿ أدكات ات١ائدة، تناكؿ الطعاـ في الأماكن العامة، ات١شركبات، آداب ات١ائدة، التدريب على 

ياه، كالنظافة الشخصية كغسل اليدين كالوجو، الاستحماـ، تنظيف الأسناف بالفرشاة، الغسيل كارتداء استعماؿ دكرة ات١

ات١لببس كخلها، ارتداء الأحذية كمعرفة الاتٕاىات، التنقل كاستخداـ ات١واصلبت، إتباع قواعد السلبمة في الطريق 
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ات١تنوعة، كالسلبمة في دار الإيواء أك ات١نزؿ". )عواطف  كات١بتٌ كات١درسة، استعماؿ ات٢اتف، كبعض الوظائف الاستقلبلية

 (32: 2008حبيب الشمرم، 

( إلذ أف ىذه ات١هارة تتطلب اكتساب الطفل للمهارات اتٟركية كاللغوية، كتبدأ 1994كتشتَ سعدية بهادر )

ل الطفل إلذ ارتداء تنمية تلك ات١هارة بتدريب الطفل على إطعاـ نفسو كالذىاب إلذ دكرة ات١ياه كتتدرج حتى يص

ملببسو بنفسو، كمع تقدـ الطفل في العمر ينفصل تدرت٬يا عن كالديو كتتسع دائرة علبقاتو الاجتماعية فيقل اعتماده 

على كالديو تدرت٬يا، كت٭ل ت٤لو الاعتماد على النفس كالاستقلبلية عن الآخرين، كغالبا ما تسمى تٔهارات اتٟياة 

 (110: 2014اليومية.)سعاد مصطفى فرحات، 

كينبغي على ات١ربتُ كات١هتمتُ العمل على إكساب الأشخاص ذكم الإعاقة العقلية، ت٣موعة من ات١هارات على 

 النحو التالر:

تعليمو ات١علومات الأساسية، كالاسم كالعنواف كاتٞنس كاتٞنسية سواء بطريقة الكتابة أك عن طريق التعريف على  -

 شخصية، أك بأية طريقة أخرل.ىذه البيانات من خلبؿ بطاقتو ال

 تعريفو بأبرز ات١ؤسسات ات٠دمية في ت٤يط البيئة، التي يعيش فيها. -

 تعليمو كيفية التعرؼ على الأشخاص غتَ ات١عركفتُ لديو، ككيفية التواصل معهم. -

مثل: رقم ىاتف تعليمو أت٫ية حفظ بعض أرقاـ ات٢واتف التي من ات١مكن أف يكوف تْاجة إليها في حالات الضركرة،  -

 ات١نزؿ، أك رقم جواؿ الأبوين، أك الإخوة، كرقم ىاتف الإسعاؼ كالشرطة كىكذا.

 تعريفو تٔا يدكر حولو من أحداث كت٣ريات. -

 تعليمو كيفية أداء العبادات، كالتعامل مع الآخرين باحتًاـ. -
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 (202: 2010اتٞوالدة،  ، فؤاد عيدالإماـتعليمو مهارات الكتابة كالقراءة كاتٟساب. )ت٤مد صالح  -

 ميارة التعاوف:-7-2

يبدأ اكتساب الطفل لتلك ات١هارة من خلبؿ مواقف اللعب التعاكلش كالذم يظهر عادة مفيوـ التعاوف:-7-2-1

في نهاية السنة الثالثة كعادة ما تٯيل الطفل للعب مع طفل آخر ثم اللعب مع أكثر من طفل.)سعاد مصطفى فرحات، 

2014 :109) 

كف ىو العامل ات١شتًؾ كات١تسم بالاستمرارية بتُ فردين أك أكثر بغرض تٖقيق ىدؼ مشتًؾ كمتفق عليو، كالتعا

كيعد التعاكف دعامة قوية من دعامات اتٟياة كما يعد من تهم صور العامل الاجتماعي، كيعد كذلك السمة الغالبة 

 على ت٥تلف عملياتو.

د لتحقيق ىدؼ مشتًؾ كينتج عن ذلك كجود اىتمامات مشتًكة كتقتضى طبيعة التعاكف التفاعل ما بتُ الأفرا

بينهم كتنمية ركح الصداقة، كمشاعر السعادة كزيادة الاتصاؿ كتبادؿ ات١ساعدة كتنسيق اتٞهود كتقسيم العمل فيما 

اعة كارتفاع بينهم كزيادة تقبلهم للآراء كات١قتًحات ات١تبادلة بينهم كالإتقاف في الأداء كات٩فاض معدؿ القلق في اتٞم

: 2011معدؿ الثقة بالنفس كالتمركز حوؿ العمل، كتٖقيق ات٢دؼ كالشعور بالانتماء للآخرين. )مرفت اتٛد، 

120) 

 صنف ايتوف التعاكف في رلبرة تصنيفات ىي:تصنيؼ التعاوف: -7-2-2

ية كيبدك كاضحا في ت٣تمعات العشتَة كالقبيلة حيث تذكب شخصية الفرد في شخص التعاون الأولي: -

 اتٞماعة.

 كيبدك كاضحا في المجتمعات الصناعية بسبب تقسيم العمل كالتخصص. التعاون الثانوي: -
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كيبدك كاضحا في صراع تٚاعتتُ، كتظهر تٚاعة رالثة تساند إحدل اتٞماعتتُ، ت٦ا يؤدم  التعاون الثلاثي: -

 ات٢دؼ. إلذ تعاكف اتٞماعتتُ للقضاء على اتٞماعة الثالثة، كيستمر التعاكف حتى تٖقيق

 كيصنف نيسبت التعاكف إلذ أربعة تصنيفات ىي:

كات١قصود بو تٖرؾ اتٟس الإنسالش اتٕاه الإنساف الأخر، دكف أف يكوف التعاكف ىدؼ  التعاون التلقائي: -

 مشتًؾ.

 ىو التعاكف التقليدم، كلكن بسبب تقليد الأجياؿ ت٢ذا العمل، أصبح تعاكنا تقليديا. التعاون التقليدي: -

كيكوف من قبل شخص لديو حق اتٗاذ القرارات كإصدار التعليمات للمجموعة ات١تعاكنة  لموجو:التعاون ا -

 معو.

كيكوف باتفاؽ المجموعة على تناكب العمل نفسو، كتلعب العاطفة دكرا في كضع أسس  التعاون التعاقدي: -

 (144: 2013تقسيم العمل فيما بتُ الأفراد ات١تعاكنتُ.)ىنودة علي، 

 بتُ الأطفاؿ متلبزمة داكف رلبرة أشكاؿ رئيسية ىي: كيتخذ التعاكف

كات١قصود بو أف يتعاكف الأطفاؿ متلبزمة داكف بعضهم مع بعض من اجل ات٧از التعاون من اجل الانجاز: -1

مسؤكلية أك عمل اسند إليهم مثل تزين الفصل ات١درسي، أك تنظيف مكاف ما، كيبدأ التعاكف من اجل الات٧از من 

عود أبناءىا تٖمل ات١سؤكلية كات١شاركة فيتعود الأطفاؿ التعاكف كت٬ب على الشخص الذم يقوـ بتدريب الأسرة حيث ت

الأطفاؿ متلبزمة داكف على التعاكف أف يكوف لديو مهارة حتى يستطيع توجيو ات١تدربتُ كالتًكيز على مناطق معينة من 

ضهم من الانزكاء كالانطواء كلذا كاف لزاما على ات١درب اجل الات٧از، فمن ات١عركؼ أف الأطفاؿ متلبزمة داكف يعالش بع

أف يكوف على كعي بهذه النوعية من الأطفاؿ، فالطفل الاجتماعي ات١تعاكف يدؿ بدرجة كبتَة على معاملة الكبار لو 



 

126 
 

لتنشئة كيدؿ بدرجة اكبر على أسلوب التنشئة الاجتماعية كعليو قد تٮرج الطفل متعاكنا أك غتَ متعاكف كفقا لأسلوب ا

 الاجتماعية.

كيقصد بذلك أف يقبل الطفل متلبزمة داكف التحدث مع الآخرين كالاستماع التعاون اللفظي بين الأطفال: -2

إليهم، كيظهر ىذا الشكل من أشكاؿ التعاكف بتُ ىؤلاء الأطفاؿ أرناء أداء الأدكار في اللعب حتُ تٮتار كل طفل 

سويا عن طبيعة ىذه الأدكار كاف يقوؿ احدىم: انأ أقوـ بدكر ات١علم كانتم الدكر الذم يرغب في أدائو، فهم يتحدروف 

 تقوموف بدكر التلبميذ.

كىو مرحلة ىامة تٯر بها الأطفاؿ تٔا فيهم الأطفاؿ متلبزمة داكف، حيث يسود بينهم فيها اللعب التعاوني: -3

للعب مع الأطفاؿ الآخرين الذين ت٢م نفس التعاكف بكل معانيو، كيظهر اللعب التعاكلش في قابلية ىؤلاء الأطفاؿ 

ظركؼ الإعاقة الذىنية، كيكثر الاحتكاؾ بهم كاللعب معهم في ألعاب تٚاعية ت٤ددة، كيبدأ اللعب التعاكلش بألعاب 

تتطلب التفاعل الثنائي بتُ طفل كأخر، كت٭اكؿ ات١درب توسيع دائرة التفاعل باشتًاؾ أكثر من طفل في اللعبة الواحدة 

: 2011فأة السلوؾ الناجح في اللعب سعيا كراء تثبيت ىذه ات١هارة في سلوكيات الأطفاؿ. )مرفت اتٛد، مع مكا

121) 

 التفاعؿ الاجتماعي:-7-3

يعد التفاعل الاجتماعي بشكل عاـ نوعا من ات١ؤررات كالاستجابات التي مفيوـ التفاعؿ الاجتماعي:-7-3-1

كانت عليو عند البداية، كالتفاعل الاجتماعي لا يؤرر في الأفراد فحسب   ينتج عنها تغيتَ في الأطراؼ الداخلية فيما

بل يؤرر في القائمتُ بو، تْيث يؤدم إلذ تعديل طريقة عملهم مع تٖستُ سلوكهم تبعا للبستجابات التي يظهرىا 

علبقاتهم مع الأفراد، كتٖدث عملية التفاعل الاجتماعي بتُ الأطفاؿ من خلبؿ مواقف اتٟياة اليومية في إقامة 

الآخرين، فالتفاعل ىي ات١هارة التي يبديها الطفل في التعبتَ عن ذاتو للآخرين كالإقباؿ عليهم كالاتصاؿ بهم كالتواصل 
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معهم كمشاركتهم في النشاطات الاجتماعية ات١ختلفة إلذ جانب الانشغاؿ بهم كإقامة صداقات معهم كاستخداـ 

معهم كمراعاة قواعد الذكؽ الاجتماعي العاـ في التعامل معهم، كيتعلم  الإشارات الاجتماعية ات١ختلفة للتواصل

، إلا أف الطفل يكتسب بشكل غتَ مباشر كغتَ مقصود  الأطفاؿ خلبؿ مستَة ت٪وىم الكثتَ من ات١عارؼ كالعلوـ

بطة، لذلك كلو  عادات اجتماعية كقواعد متنوعة من التفاعل الاجتماعي مع زملبئو قد تكوف ات٬ابية فعالة أك سلبية ت٤

عاجزين من الناحية الاجتماعية. )كائل ماىر غنيم اتٛد كماؿ البهنساكم،  الأطفاؿكاف من الضركرم تٕنب تنشئة 

2016 :304) 

تنبع أت٫ية التفاعل الاجتماعي من كونو أساسا لعملية التنشئة الاجتماعية، أىمية التفاعؿ الاجتماعي: -7-3-2

ط السلوؾ ات١تنوعة، كالاتٕاىات التي تنظم العلبقات بتُ الأفراد كتٚاعات المجتمع حيث يتعلم الفرد كاتٞماعة أت٪ا

 الواحد في إطار القيم السائدة، كالثقافة كالتقاليد الاجتماعية ات١تعارؼ عليها.

فوجود الفرد ضمن إطار اجتماعي ت٬عل سلوكو منظما كفقا لأطر المجتمع كقيمو السائدة، ت٦ا يؤدم إلذ تنوع 

لوكو، بإنشائو للعلبقات الاجتماعية مع الآخرين، كيتعزز التفاعل الاجتماعي إذا أقيمت العلبقات الاجتماعية كرقي س

 (124: 2013على أساس المحبة كالاحتًاـ كالتعاكف. )ىنودة علي، 

 يقوـ التفاعل الاجتماعي على أربعة أسس أك ت٤ددات ىي:محددات التفاعؿ الاجتماعي: -7-3-3

لا تٯكن بطبيعة اتٟاؿ أف يكوف ىنالك تفاعلب بتُ فردين دكف أف يتم اتصاؿ بينهم كيساعد اؿ:الاتص-7-3-3-1

الاتصاؿ بسبلو ات١تعددة على كحدة الفكر كالتوصل إلذ السلوؾ التعاكلش. فالاتصاؿ تعبتَ عن العلبقات بتُ الأفراد 

ك ت٣موعة من الأشخاص، كعن كيعتٍ نقل فكرة معينة أك معتٌ ت٤دد في ذىن شخص ما إلذ ذىن شخص آخر أ

طريق عملية الاتصاؿ ت٭دث التفاعل بتُ الأفراد كعملية الاتصاؿ لا تٯكن أف تٖدث أك تٖقق لذاتها، كلكنها تٖدث 
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من حيث ىي أساس عملية التفاعل الاجتماعي حيث يستحيل فهم كدراسة عملية التفاعل في أم تٚاعة دكف 

 (46: 2012)خالد بن مساعد بن سعيد الزىرالش،  التعرؼ على عملية الاتصاؿ بتُ أفرادىا.

كىو في ابسط صورة تٯثل اتٕاىا عقليا كاستعدادا للبستجابة لدل الفرد ت١نبو معتُ، كيؤدم التوقع: -7-3-3-2

التوقع دكرا أساسيا ؼ عملية التفاعل الاجتماعي حيث يصاغ السلوؾ الإنسالش على كفق ما يتوقعو الفرد من ردكد 

 كالرفض، كالقبوؿ أك الثواب أك العقاب ثم يقيم تصرفاتو كيكيف سلوكو طبقا ت٢ذه التوقعات.  فعل الآخرين

يشكل سلوؾ الدكر ت٤ور تفاعلبت الأفراد فيما بينهم، كلكل إنساف دكر يقوـ بو، الدور وتمثيمو:-7-3-3-3

غتَه طبقا ت٠براتو التي اكتسبها  كىذا الدكر يفسر من خاؿ قيامو بالأدكار الاجتماعية ات١ختلفة في أرناء تفاعلو مع

كعلبقاتو الاجتماعية، فالتعامل بتُ الأفراد يتحدد كفقا ت١ا يقوموف بو من ادكار ت٥تلفة تتكامل كتتسق من خلبؿ عملية 

 (305: 2016التفاعل الاجتماعي.)كائل ماىر غنيم اتٛد كماؿ البهنساكم، 

كلعب الأدكار بفاعلية عن طريق الرموز ذات الدلالة يتم الاتصاؿ كالتوقع الرموز ذات الدلالة: -7-3-3-4

ات١شتًكة لدل أفراد اتٞماعة كاللغة كتعبتَات الوجو كاليد كما إلذ ذلك. كتؤدم كل ىذه الأساليب إلذ إدراؾ مشتًؾ 

الإنساف بتُ أفراد اتٞماعة ككحدة الفكر كالأىداؼ فيستَكف في التفكتَ كالتنفيذ في اتٕاه كاحد. كيشتَ "يونج" إلذ أف 

يعيش في عالد من الرموز ىي شكل من أشكاؿ التعبتَ عن الأفكار كات١شاعر التي بداخلها كمن خلبت٢ا نستطيع أف 

 (48: 2012نعبر عن خبراتنا. )خالد بن مساعد بن سعيد الزىرالش، 

 تنمية الميارات الاجتماعية للأطفاؿ المتخمفيف عقميا:-8

أف إعداد الشخص ات١عاؽ عقليا للحياة كالاندماج في  (Pearson & Lachar, 1994)يرل بتَسوف كلاشر 

المجتمع معتمدا على ذاتو كما لديو من قدرات عقلية ت٤دكدة يتطلب تدريبا جيدا من خلبؿ البرامج الإرشادية كالتنموية 

 (219: 2001التي تساعده على اكتساب العديد من ات١هارات الشخصية كالاجتماعية. )امتَة طو تٓش، 
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أف القصور في تدريب ات١عاقتُ على ات١هارات  Peck & Hong( 8911) ىذا الصدد يؤكد بيك كىونج كفي

الاجتماعية يتًتب عليو العديد من ات١شكلبت كالسلوكيات السلبية كالسلوؾ العدكالش كالات٨رافات السلوكية 

لعاديتُ، كيؤدم كما يرل ىاركف، كالسلوكيات ات١ضادة للمجتمع، كىو ما ت٭وؿ بينهم كبتُ إمكانية توافقهم مع ا

( إلذ العديد من الآرار ات٠طتَة مثل عدـ التقبل، كالرفض من جانب الأقراف العاديتُ ت٦ا يقلل من فرص 1996)

التفاعل كالات٩راط في علبقات اجتماعية مع البيئة المحيطة كت٬علهم أكثر عرضة للعزلة الاجتماعية كالات٨رافات 

 (107: 2014حات، السلوكية.)سعاد مصطفى فر 

فالشخص ات١اىر اجتماعيا تٮتار ات١هارات الاجتماعية ات١لبئمة في ظركؼ كملببسات معينة، كيستخدمها بطرؽ 

تؤدم إلذ نواتج ات٬ابية، فالقياـ بالأفعاؿ ات١ناسبة كالاستجابات ات١لبئمة في ات١واقف الاجتماعية يتطلب استخداـ إدراؾ 

، كأداء اجتماعي ملبئمتُ، كلا شك أف إتقاف تلك ات١تطلبات ت٭تاج إلذ ات١زيد من اجتماعي مناسب، كمعرفة اجتماعية

التدريب، فالتدريب على ات١هارات الاجتماعية يعمل على إكساب الطفل استجابات تتناسب مع ات١واقف الاجتماعية 

 (62: 2003، العربي التي تٯر بها.)زيد

لبؿ رلبرة مكونات: إشباع اتٟاجات النفسية الأساسية يتم تفعيل الكفاءة الاجتماعية كالعاطفية من خك 

تشكل ات١كونات الثلبرة عملية تكرارية  حيث، كالسلوكيات. ستقل، كالارتباط( ، كالدافع ات١ )الاستقلبلية ، كالكفاءة

الر ، كبالتالاجتماعي كالعاطفي ات١ستقلالدافع إشباع اتٟاجاتيعزز حيث كالعاطفية. لتنمية الكفاءة الاجتماعية 

تتأرر ،ك في دكرة مستمرة إشباع اتٟاجات النفسية اتتعزز السلوكي بدكرىا السلوكيات ات١ؤىلة اجتماعينا كعاطفينا. ثم

 .كتطور النمو الإنسالشتتأرر بالفركؽ الفردية كما البيئة الاجتماعية   العملية التكرارية بدعمالمحددة في  الارتباطات

(Rebeca Collie, 2020) 

على زيادة التفاعل بتُ الأطفاؿ ات١عاقتُ  (Putnam et al, 1989)ار أكدت دراسة بوتناـ كأخرم كفي ىذا الإط

عقليا مع أقرانهم العاديتُ بعد تدريبهم على ت٣موعة من الإشارات ات٠اصة تٔهارة التعاكف. ككجد ركننج كنابوزككا 
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(Ronning & Nabuzoka, 1993)ارات اللعب مع أقرانهم العاديتُ يؤدم أف تدريب الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا على مه

( أف البرامج 1994إلذ تٖستُ مهارات التفاعل الاجتماعي لديهم. كمن ناحية أخرل ترل )أمواؿ عبد الكرلص، 

التدريبية التي يتلقاىا الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا في ىذا الإطار تؤدم إلذ إكسابهم ات١هارات الاجتماعية ت٦ا يؤدم إلذ 

أف  (Mc Mahon et al, 1996)بتَ في السلوكيات غتَ ات١رغوبة. كأكدت دراسة مكماىوف كاخرين حدكث ات٩فاض ك

تدريب الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا على بعض مهارات اللعب سواء مع أقرانهم ات١عاقتُ عقليا أك مع العاديتُ يؤدم إلذ 

 Goldostein)ا توصل جولدشتتُ كآخركف تٖستُ مهاراتهم الاجتماعية كالذ زيادة التفاعلبت الاجتماعية بينهم. كم

et al, 1997)  إلذ أف تدريب الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا على بعض مهارات التواصل قد أدم إلذ حدكث تٖسن في

تفاعلهم الاجتماعي سواء بينهم كبتُ بعضهم البعض أك بينهم كبتُ أقرانهم العاديتُ. كذلك فقد أكدت )عايدة 

طو تٓش،  أمتَةامج الإرشادية في تنمية ات١هارات الاجتماعية للؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا. )( على فاعلية البر 1997قاسم، 

2001 :220) 

 خلاصة الفصؿ:

من خلبؿ ىذا الفصل ات١تعلق بات١هارات الاجتماعية تطرقنا إلذ مفهوـ ات١هارات الاجتماعية كأت٫يتها باعتبارىا 

لنجاح العملية التعليمية، كما تطرقنا إلذ النظريات ات١ختلفة التي  كاحدة من ات١كونات ات١همة للصحة النفسية كضركرية

حاكلت تفستَ ات١هارات الاجتماعية مثل السلوكية، ات١عرفية، النظرية الشخصية كتفستَ السلوؾ الإنسالش، نظرية 

لمهارات الاجتماعية اركسوف،نظرية التفاعل الرمزم كنظرية التعلم الاجتماعي، كما تناكلت الدراسة الإبعاد ات١ختلفة ل

كىي بعد ات١هارات الشخصية، بعد التعاكف كبعد التفاعل الاجتماعي كاىم الطرؽ ات١عتمدة في إكساب ىذه ات١هارات 

 للمعاقتُ عقليا.  
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 تمييد:

مظاىر النمو الأخرل تعتبر اللغة أساس التواصل الإنسالش كت٤وره، كت١ا كاف النمو اللغوم لا يتطور تٔعزؿ عن 

مثل النمو العقلي، فنجد أف نتائج الدراسات توصلت إلذ أف ات١عاقتُ عقليا يواجهوف بعض الصعوبات في تعلم اللغة 

كفي استخدامها في ات١هاـ التي تتطلب الأداء اللغوم، كت١ا كاف غرض التعليم في الأساس ىو تنمية قدرات ات١تعلم في 

غة كونها  شرط أساسي في عملية التعليم كالتعلم كاف لا بد من التعرؼ في ىذا الفصل تٚيع المجالات على غرار الل

على مدل ملبئمة برامج الدمج لنمو كتطور ات١هارات اللغوية للمعاقتُ عقليا، كذلك من خلبؿ توضيح ات١فاىيم التي 

فهوـ ات١هارة كات١هارات اللغوية، الأبعاد تتعلق بات١هارات اللغوية للمعاقتُ عقليا من خلبؿ كضع تعريفات ت١فهوـ اللغة، م

ات١ختلفة التي تقوـ عليها ات١هارات اللغوية، خصائص ات١هارات اللغوية للمعاقتُ عقليا، ككيف يساىم الدمج إت٬ابا أك 

 سلبا في تنمية ات١هارات اللغوية للمعاقتُ عقليا.

 المغة:-1

ت، كات١صدر اللغو من الفعل لغا يعتٍ النطق صيغت كلمة لغة من الفعل لغوت أك تكلمتعريؼ المغة:-1-1

عبد ، باتشو كالكلبـ، كيرل بعض الدارستُ أف لفظة لغة قد تكوف مأخوذة من لوغوس كمعناىا كلمة. )عبد ات٢ادم

 (10: 2016، شنافيات١الك 

أف اللغة ىي إحدل  (Schiener, Fontoura et Nunes, 2004)ذكر كل من ستشرمر كفنتورا كنيونز 

تواصل كالتفاعل الاجتماعي، كاف اللغة عبارة عن ت٣موعة منظمة من الرموز ات١ستعملة في التواصل كفي استقباؿ طرؽ ال

 كتٗزين كالتعبتَ عن ات١علومات. 

اللغة بأنها قدرة عقلية مكتسبة تٯثلها نسق يتكوف من رموز اعتباطية  (Hagman, 1989)كما عرؼ ىجماف 

 (38-37: 2008. )مبارؾ الدكسرم، منطوية يتواصل بها أفراد المجتمع
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( باف اللغة ىي كل نظاـ تٯكن أف ت٭مل معتٌ تٗزين ات١علومات أك تبادت٢ا كما 1995كتشتَ متَياـ ستوبارد )

أنها كسيلة تعبتَية تدؿ على ملكة الكلبـ أك القدرة عليها في الاستماع كالإدراؾ كإمكانية الاتصاؿ.)كليد السيد اتٛد 

 (34: 2006خليفة، 

كيعرفها ات٢وارنة: أف اللغة نظاـ يتكوف من رموز صوتية، كت٣موعة علبقات ذات دلالة تٚعية مشتًكة تستخدـ 

للتواصل الإنسالش، كللتعبتَ عن ات١شاعر كالأفكار كاتٟاجات، كيتسم ىذا النظاـ بالضبط كالتنظيم طبقا لقواعد ت٤ددة، 

ن كسائل النمو العقلي كات١عرفي كالانفعالر.)زينب حستُ فاللغة كسيلة من كسائل التواصل الاجتماعي، ككسيلة م

 (12: 2016سعداف، 

ىي ت٣موعة أك نظاـ من الرموز التي يستخدمها البشر للتعبتَ عن ات١عالش كاستلبمها، كحسب رأم كل من ك 

الغريزم فاف النظم اللغوية تتطور كتنشا مع الزمن كتستبدؿ بنظاـ الاتصاؿ  (McNeil and Bates)مكنيل كباتيس 

للعواطف بواسطة حركة اتٞسد الذم يعطي ات١عتٌ مدل ت٤دكدا من ات١عالش، كعندما تٗتار تٚاعة ما سلسلة من 

الأصوات لإعطاء ات١عتٌ، فهي تٗلق اللغة، كىناؾ العديد من ات١يزات للغة مقارنة بالتعبتَ بالعواطف فهي تٯكن أف تقدـ 

ذا ات١عتٌ تٯكن أف يعبر عن ات١اضي كات١ستقبل كاتٟاضر. )اسامة البطاينة معتٌ عن طريق اللغة ات١لفوظة كات١كتوبة، كى

 (509: 2009، كآخركف

اللغة بأنها قدرة الفرد على معرفة الرموز التي ت٘ثل (Bloom and Lahey, 1978)كقد عرؼ كل من بلوـ كلاىي 

 (252: 2011تاح الشريف، الأفكار من خلبؿ نظاـ تقليدم فيو إشارات عشوائية من اجل التواصل. )عبد الف

: عبارة عن أصوات كرموز تٕمع في شكل كلمات كتٚل توضع في شكل تراكيب لغوية 1993تعريف نورتن 

 (84: 2013لتعطي معتٌ. )عائشة ادريس، عبد الله اتٟميد الكلبؾ، 
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فكار كالرغبات اللغة بأنها ظاىرة إنسانية كغتَ غريزية لتوصيل العواطف كالأ (E.Sapir)كيعرؼ ادكارد سابتَ 

 بواسطة نظاـ اللغة من الرموز الصوتية الاصطلبحية، كيضع ىذا التعريف ات٠صائص التالية عن اللغة:

 اللغة نشاط إنسالش مكتسبا كليس غريزيا. -

 اللغة كسيلة من كسائل الاتصاؿ. -

 اللغة ناـ. -

 اللغة رموز. -

 اللغة اصطلبح. -

 (268: 2009اللغة أصوات إنسانية. )ماجدة السيد عبيد،  -

 ( اللغة من حيث طبيعتها إلذ مظهرين رئيستُ ت٫ا:2000كيقسم الركساف )

كىي التي تتمثل في قدرة الفرد  (Receptive Language)اللغة غتَ اللفظية، كيطلق عليها اللغة الاستقبالية  -

 على تٝاع كفهم كإدراؾ اللغة، كتنفيذىا دكف نطقها.

كىي التي تتمثل في قدرة  (Expressive Language)للغة التعبتَية اللغة ات١نطوقة كات١كتوبة، كيطلق عليها ا -

 (38: 2008الفرد على نطق اللغة، ككتابة اللغة، كلغة الإشارة.)مبارؾ الدكسرم ،

 ( اللغة إلذ جزئتُ أساسيتُ ت٫ا:1990كتقسم ليلي كرـ الدين )

ت أك الإشارات أك إتٯاءا –أصوات لغوية  –حركؼ  –كيتضمن )كلمات  الأول: القسم الظاىر:-

 التعبتَات الوجهية كغتَىا(.
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غتَ الظاىر كىو اتٞزء الأعظم من اللغة كيتكوف من التازرات العصبية العقلية  الثاني: القسم الخفي:-

Neuro muscular co-ordination .بتُ أعضاء الكلبـ ات١ختلفة 

م كالأنشطة العقلية، كطريقة تعلن بها كتعرؼ اللغة بأنها نظاـ من العلبقات يستخدـ كوسيلة للبتصاؿ البشر 

 (35: 2006)كليد السيد اتٛد خليفة،  الشخصية عن كعيها الذاتي كتنتقل بها ات١علومات من جيل لآخر.

كظائف اللغة فتمخضت ت٤اكلتو عن الوظائف  بأىمتقدلص حصر  (Halliday)حاكؿ ىاليدام وظائؼ المغة: -1-2

 الآتية:

فاللغة تسمح ت١ستخدمها منذ طفولتهم ات١بكرة أف يشبعوا حاجاتهم كاف سيمة(:الوظيفة النفعية )الو -1-2-1

 يعبركا عن رغباتهم، كما يريدكف اتٟصوؿ عليو من البيئة المحيطة، كىذه الوظيفة ىي التي يطلق عليها كظيفة أنا أريد.

ىي تعرؼ باسم كظيفة يستطيع الفرد من خلبؿ اللغة أف يتحكم في سلوؾ الآخرين ك الوظيفة التنظيمية:-1-2-2

 "افعل كذا..كلا تفعل كذا" كنوع من الطلب أك الأمر لتنفيذ ات١طالب أك النهي عن أداء بعض الأفعاؿ.

يتم الزكاج تٔجرد  –مثلب  –تٔعتٌ آخر أف اللغة ت٢ا كظيفة الفعل، أك التوجيو العملي ات١باشر، ففي عقد القراف 

نما يقوؿ القاضي: "حكمت بكذا" فاف ىذه الكلمات تتحوؿ إلذ فعل. النطق بألفاظ معينة، ككذلك في المحكمة، حي

 ككذلك اللبفتات التي نقرؤىا ىي توجيهات كإرشادات من ىذا القبيل.

تستخدـ اللغة للتفاعل مع الآخرين في العالد الاجتماعي )كىي كظيفة أنا كأنت". الوظيفة التفاعمية:-1-2-3

لإنساف كائن اجتماعي لا يستطيع الفكاؾ من اسر تٚاعتو. فنحن نستخدـ اللغة كتبرز أت٫ية ىذه الوظيفة باعتبار أف ا

 كنتبادت٢ا في ات١ناسبات الاجتماعية ات١ختلفة، كنستخدمها في إظهار الاحتًاـ كالتأدب مع الآخرين.
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عره أف يعبر عن رؤاه الفريدة، كمشا –طفلب كراشدا  –من خلبؿ اللغة يستطيع الفرد الوظيفة الشخصية:-1-2-4

كاتٕاىاتو ت٨و موضوعات كثتَة، كبالتالر فهو يستطيع من خلبؿ استخدامو اللغة أف يثبت ىويتو ككيانو الشخصي، 

 كيقدـ أفكاره للآخرين.

كلذا يصر العقليوف من أصحاب الفلسفة كات١نطق على أف الوظيفة الرئيسية للغة ىي نقل ات٠برة الإنسانية، 

 ة. كالتعبتَ عن الفكر كاكتساب ات١عرف

حصوف الفكر، كبالتالر  –كما يقولوف   –كعلى ىذا فاللغة ضركرة حتمية لتقدـ الثقافة كالعلم، لاف الألفاظ 

ىذه  (Jevones)فلب كجود للفكر من دكف اللغة. لاف الكلمة أداة للتفكتَ في ات١عتٌ الذم تعرؼ عنو. كت٭لل جيفونز 

 تٗدـ رلبرة أغراض ىي: الوظيفة العقلية التي تؤديها اللغة. كأكضح أف اللغة

 كونها كسيلة للتفاىم.  -1

 كونها أداة صناعية تساعد على التفكتَ. -2

 .إليهاكونها أداة لتسجيل الأفكار كالرجوع  -3

بعد أف يبدأ الفرد في ت٘ييز ذاتو عن البيئة المحيطة بو يستخدـ اللغة لاستكشاؼ الوظيفة الاستكشافية:-1-2-5

أف نطلق عليها الوظيفة الاستفهامية، تٔعتٌ انو يساؿ عن اتٞوانب التي لا يعرفها في كفهم ىذه البيئة. كىي التي تٯكن 

 بيئتو حتى يستكمل النقص في معلوماتو عن ىذه البيئة.

تسمح اللغة للفرد بات٢ركب من الواقع عن طريق كسيلة من صنعو ىو، كتتمثل فيما الوظيفة التخيمية: -1-2-6

تعكس انفعالاتو كتٕاربو كأحاسيسو، كما يستخدمها الإنساف للتًكيح، أك لشحذ  ينتجو من إشعار في قوالب لغوية،

ات٢مة كالتغلب على صعوبة العمل كإضفاء ركح اتٞماعة، كما ىو اتٟاؿ في الأغالش كالأىازيج التي يرددىا الأفراد في 

 الأعماؿ اتٞماعية أك عند التنزه.
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اللغة يستطيع الفرد أف ينقل معلومات جديدة كمتنوعة إلذ  فمن خلبؿالوظيفة الإخبارية )الإعلامية(: -1-2-7

أقرانو، بل ينقل ات١علومات كات٠برات إلذ الأجياؿ ات١تعاقبة، كالذ أجزاء متفرقة من الكرة الأرضية خصوصا بعد الثورة 

ات١هتمتُ بالإعلبـ التكنولوجية ات٢ائلة. كتٯكن أف ت٘تد ىذه الوظيفة لتصبح كظيفة تأرتَية، اقناعية، كىو ما يهم بعض 

كالعلبقات العامة تٟث اتٞمهور على الإقباؿ على سلعة معينة، أك العدكؿ عن ت٪ط سلوكي غتَ ت٨بذ اجتماعيا، 

 كيستخدـ في ذلك الألفاظ المحملة انفعاليا ككجدانيا.

ارجي. كبالتالر يرل البعض أف ألفاظ اللغة ت٘ثل رموزا تشتَ إلذ ات١وجودات في العالد ات٠الوظيفة الرمزية:-1-2-8

 فاف اللغة تٗدـ كوظيفة رمزية.

كيقصد بها اللعب باللغة، كبناء كلمات حتى كلو كانت معتٌ، كت٤اكلة استغلبؿ  وظيفة التلاعب بالمغة: -1-2-9

 .« Billy Pilly »كل إمكانات النظاـ اللغوم. كتلخصها كليجار يفرز في عبارة 

اـ اللغة لتحديد شخصية اتٞماعة، كالتعبتَ عن السلوكيات فيها. كيقصد بها استخدالوظيفة الشعائرية: 1-2-11

 (154: 2004)رشدم اتٛد طعيمة، .How do you doكيلخصها ىاليدام في عبارة "كيف حالك" 

 ( أف للغة عدة كظائف من أت٫ها ما يلي:1993كيرل ات٠ولر )

جيل كمن مكاف ت١كاف، فلو لد  باللغة تنقل الأفكار كات١علومات كاتٟقائق من عصر لعصر، كمن جيل الذ -

 تكن ىناؾ لغة ت١ا كاف ىناؾ علم كتعليم.

باللغة تكتب القصص كالركايات كالشعر كات١سرحيات، فلو لد تكن ىناؾ لغة ت١ا كاف ىناؾ جرائد ككتب  -

 كت٣لبت كمعاجم.

 باللغة نعبر كننقل مشاعرنا إلذ الآخرين. -

 باللغة ندعو إلذ ات١عركؼ كننهى عن ات١نكر. -
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 غة نعبر عن حاجتنا، كنطالب تْقوقنا، كندافع عن قضايانا، كنعبر عن آرائنا كمواقفنا كرفضنا.بالل -

 باللغة ننشد كنعد، فلو لد تكن ىناؾ لغة ت١ا كاف ىناؾ نشيد كلا حساب. -

 باختصار اللغة ىي اتٟياة.

باف للغة علبقة Fizgerald, 77) كفيتزفتَالد  (Mc Candless, 73يرل ماكندلس مراحؿ النمو المغوي: -1-3

 بيولوجية تّسم الإنساف كالاستعداد الفيزيولوجي، كالعقلي لديو، كأنها تنمو كفق أربع مراحل كىي كما يلي:

فعند الولادة يعتبر الصراخ بدايات اللغة عند الطفل، كيعتبر نتاجا لنشاط  :Crying Stageالصراخ -1-3-1

يعتبر البكاء كالأصوات الأخرل التي ترافقو تٔثابة الأساس الذم تنبثق اتٞهاز التنفسي، كاتٟباؿ الصوتية، كالعضلبت، ك 

عنها عملية تنظيم كتآزر النشاطات العضلية الضركرة لنطق اتٟركؼ كات١قاطع اللفظية. كالطفل يتعلم بسرعة أنواعا 

وؾ الصراخ كالبكاء ت٥تلفة من البكاء كيرافقها عادة بعض اتٟركؼ مثل أه، م كقد يكوف نطقها طويلب أك قصتَا، كسل

تعبتَاف عن حاجات الطفل في اتٟصوؿ على الطعاـ، أك الشراب، أك عن شعوره بألد، أك مضايقتو، أك حاجاتو 

للتخلص من الفضلبت، كقد ت٘تد ىذه ات١رحلة منذ الولادة كحتى الشهر التاسع من عمر الطفل.)سعيد حستٍ العزة، 

2002 :176-177) 

كىي ات١رحلة التي يستطيع فيها الطفل أف يظهر انفعالاتو من سركر كفرح :Babbling Stageالمناغاة -1-3-2

عن طريق ات٢ديل كالضحك أك الصراخ الذم يعبر فيو عن الغضب كاللب ارتياح ثم تبدأ البأبأة ىو إخراج صوت با أك 

 (347: 2008ىر، ما ت١رة كاحدة، ثم تتدرج تٔركر الوقت لتكوف مكررة بابابا، ماماما، دادادا.) قحطاف الظا

في ىذه ات١رحلة يقلد الطفل الأصوات أك الكلمات التي يسمعها تقليدا :Imitation Stageالتقميد -1-3-3

خاطئا، فقد يغتَ أك يدؿ أك ت٭ذؼ مواقع اتٟركؼ في الكلمات التي ينطقها، كقد يرجع ذلك إلذ عوامل كثتَة أت٫ها 

ة التدريب، كلكن مع استمرار عوامل النضج كالتعلم مدل نضج جهاز النطق، كضعف الإدراؾ السمعي، كقل
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كالتدريب تصبح قدرة الطفل على التقليد أكثر دقة، كت٘تد ىذه ات١رحلة منذ نهاية السنة الأكلذ من العمر كحتى عمر 

 الرابعة أك ات٠امسة تقريبا.

يد ألفاظ شخص كذلك ( إلذ أف الأطفاؿ يظهركف ميلب متزايدا لتقل1960عاـ ) (Bendura)كقد أشار بندكرا 

بعد حدكث تفاعل سار معو مثل الأـ التي تتحدث إلذ طفلها بكلمات كىي ترضعو، كما أف عملية تشجيع الأسرة 

 (270-269: 2009لتقليد الطفل للؤصوات ينمي ات١يل لتقليد بعض الألفاظ لدل الطفل. )ماجدة السيد عبيد، 

حلة يربط الطفل ما بتُ الرموز اللفظية كمعناىا، كتزداد في ىذه ات١ر :Semntic Stageمرحمة المعاني -1-3-4

 -3ذختَتو اللفظية كتتطور لغتو الاستقبالية، كيدمج الكلمات في تٚل قصتَة، ثم يبدأ بالتحدث تّمل قد تتكوف من 

كلمات، كيستطيع طرح الأسئلة، كتٯيز الألواف، كيستطيع أف يركم قصصا قصتَة عن خبراتو، كفهم التعليمات،   4

كتتطور لغتو التعبتَية كالاستقبالية، تدرت٬يا في أكاخر ىذه ات١رحلة. كيستطيع التعبتَ عن حاجاتو كرغباتو للآخرين 

بوضوح كتطوير لغة كظيفية صحيحة كت٘تد ىذه ات١رحلة حتى سن ات٠امسة من عمر الطفل.)سعيد حستٍ العزة، 

2002 :177-178) 

 صر مكونة للغة كىي:بشكل عاـ ىناؾ تٜسة عنامكونات المغة:-1-4

كات١قصود بها أنظمة الأصوات الكلبمية في اللغة كاصغر كحدة تسمى فونيما  :(Phonoloy)الأصوات -

(Phoneme) .كالفونيما كحدات صغتَة تساعد على التمييز بتُ الألفاظ كاللهجات في اللغات ات١ختلفة 

 ـ خاص مثل صيغ اتٞمل كالأفعاؿ.بناء شكل الكلمات في اللغة كفق نظا :(Morphology)التراكيب -

 ات١قصود القواعد اللغوية كالقواعد الثابتة التي تبتٌ بها اتٞمل. :(Syntax)النحو -

 تتمثل في أف اللغة تتكوف من معالش ات١فردات كاتٞمل. :(Semantics)المعاني -
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البطاينة  أسامةجتماعي.)استخداـ اللغة خلبؿ عمليات التفاعل الا :(Pragmatic)الجوانب الاجتماعية للغة -

 (520 :2009، كآخركف

 كت٦ا تقدـ تٯكن أف ت٨دد بعض ات١فاىيم ات١رتبطة بتكوين اللغة، في ضوء ما أشار إليو علماء النفس اللغوم.

ىي مكونات صوتية أساسية في اللغة ات١نطوقة، كيبدك أف الأطفاؿ الصغار لديهم القدرة على الوحدات الصوتية: 

حدات الصوتية الكثتَ من اللغات، كلكنهم سرعاف ما يتعلموف تٖديد ت٪اذجهم على تلك النماذج إنتاج ت٪اذج للو 

 ات١ناسبة للغة التي يتم تعلمها.

تٗتلف الوحدة الصوتية عن اللغة التي يتم تٝاعها أك التًكيز عليها من جانب ات١رسل أك ات١ستقبل، المقاطع اللفظية: 

 ظية التي تتكوف من كاحد أك أكثر من الوحدات الصوتية.حيث يتم التًكيز على ات١قاطع اللف

تعتبر اصغر كحدة ذات معتٌ في اللغة، كات١قاطع اللفظية، لا يكوف ت٢ا معتٌ، إذا كضعت تٔفردىا وحدات اللغة: 

 فالوحدة اللغوية تتكوف من أكثر من مقطع لفظي.

 ت١قاطع اللفظية مكونات بنائية للكلمة.ىي رموز مستخدمة في اللغة، كتعتبر الوحدات الصوتية كاالكلمات: 

 ىي إشارات أك مثتَات تستخدـ في عملية الاتصاؿ، كتعتبر الإشارة ات١تفق عليها رمزا للبتصاؿ.الرموز: 

 تعتمد على أت٪اط إرارة مرئية )كلها مرئية(.اللغة المكتوبة: 

 تعتمد على إنتاج كاستقباؿ الأصوات.اللغة المنطوقة: 

 الكلمات التي توصل رسالة ما. اللغة التعبيرية:
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 ما قد يتم فهمو من الكلمات ات١ستخدمة. كقد تفسر الرسالة بطريقة ت٥تلفة من قبل ات١ستقبل.اللغة الاستقبالية: 

 (30-29: 2000)كرتٯاف بدير، اميلي صادؽ، 

 بعدة عوامل أت٫ها:أف النمو اللغوم يتأرر (Fitzgerald, 1977)يذكر فنزجتَالد العوامؿ المؤثرة في المغة:-1-6

 إذ يلبحظ أف الإناث أسرع في ت٪وىن اللغوم من الذكور. الجنس: -

كيقصد بذلك ترتيب الطفل بالأسرة، كالظركؼ الاقتصادية كالاجتماعية، حيث أف الطفل  العوامل الأسرية: -

 الوحيد في الأسرة يكوف أكثر رراء في ت٤صولو اللغوم مقارنة مع الأطفاؿ العديدين.

كىذا يعتٍ أف اتٞوانب الصحية كاتٞسمية اتٟسية للفرد تلعب دكرا ىاما  حي والجسمي للفرد:الوضع الص -

 في النمو اللغوم إذ يتأرر النمو اللغوم بسلبمة أجهزة اتٟس كالسمع كالنطق.

حيث تلعب كسائل الإعلبـ مثل التلفزيوف كالإذاعة كالصحافة الخ دكرا ىاما في رفع مستول  وسائل الإعلام: -

 وؿ اللغوم عند الأطفاؿ.المحص

 يلعب التعليم كما يتضمنو من قوانتُ تعزيز دكرا كبتَا في تعلم كاستعماؿ اللغة. عملية التعلم: -

تؤرر القدرة العقلية لدل الطفل على قدرتو على النمو اللغوم. فالأطفاؿ الذين يتميزكف  القدرة العقلية: -

ليا في ت٤صوت٢م اللغوم، كما أنهم يكتسبوف اللغة بعمر بذكاء عالر يفوقوف الأطفاؿ العاديتُ كات١عوقتُ عق

 (318: 2013، كآخركفمبكر مقارنة مع الأطفاؿ العاديتُ. )زياد كامل الالا 

 تتميز اللغة الإنسانية تٔا يأتي:مميزات المغة الإنسانية:-1-7

 أنها صوتية، أصلها النطق. -
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ي كلا ت٭كمها ات١نطق، كىذه الرموز تٖمل دلالة كمعتٌ يعرفها أف ت٢ا رموز عرفية تٮتارىا كينظمها العرؼ الاجتماع -

 ات١تكلماف.

 أف ت٢ا نظاـ أك أنها ت٤كومة بقواعد يساعد على تنظيم عملية استعمات٢ا. -

 أنها مركبة تتألف من كحدات لغوية كتٗضع لقواعد تأليف كحدات الكلمات كاتٞمل. -

 ملفوظ معتُ إذا تغتَ ات١وقف الذم يوجد فيو. أنها ت٘كن الإنساف من استبداؿ كلمة بكلمة في -

 أنها ت٘كن الإنساف من القدرة على تعميم الألفاظ للدلالة على أشكاؿ أك أشياء معينة. -

 أنها تتنوع حسب تنوع اتٞماعات التي تستخدمها تٖت تأرتَ عاملي الزماف كات١كاف )كالظركؼ اتٞغرافية كالطبيعية(. -

 ل خبرات كمعارؼ كتٕارب كأماؿ كأحزاف كأفراح الإنساف.أنها تتسع للتعبتَ عن ك -

 أنها ت٘كن الإنساف من التعبتَ عن الأشياء اتٟسية العينية كالأشياء المجردة. -

 أنها ت٘كن الإنساف من التعبتَ عن الأحداث أك الأشياء البعيدة عنو في الزماف كات١كاف. -

 أنها مكتسبة من المحيط الذم يعيش فيو. -

نها نامية حيث تتطور بشكل مستمر من حيث ات١فردات كالقواعد كأنظمة الأصوات حتى تستجيب لتغتَات كما أ  -

 كتطورات المجتمع ات١تسارعة.

فكل ىذه ات٠صائص تؤكد لنا حقيقة كماىية اللغة الإنسانية على أنها أساس حضارة كتقدـ عبر 

 (3: 2016.)سامية عرعار، اكراـ ىاشمي، العصور.
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ظهرت نظريات عديدة في تفستَ النمو اللغوم عند الأطفاؿ، ككل منها قد تسهم اكتساب المغة: نظريات -1-8

في تفهمنا للنمو اللغوم، رغم أف كل كاحدة منها لا تعد نظرية شاملة لتغطية كافة جوانب النمو اللغوم، كابرز ىذه 

 النظريات ىي:

اكتساب اللغة يتم بطرؽ مشابهة لتعلم  ترل ات١درسة السلوكية أفنظرية المدرسة السموكية: -1-8-1

كالاشتًاط  (Association)كالتًابط أك الاقتًاف  (Imitaion)الاستجابات غبر اللغوية: عن طريق المحاكاة 

(Conditioning)  كالتكرار(Repition) كالتدعيم أك التعزيز ،(Reinforcement) كقد يتضح ذلك جليا في رأم ،

لغة، حيث أكضح أف تعلم معتٌ اللفظ ت٭دث من خلبؿ الاقتًاف التكرارم بتُ مثتَين في تعلم ال (Skener)سكينر 

 لصدكر استجابة ما.

)تكرار الارتباط بتُ مثتَين كفيل تْدكث الاستجابة اللغوية( تٔعتٌ أف معتٌ اللفظ ينشا من عملية اقتًاف بتُ 

اللفظية )أصوات كلبمية( تقتًف مع مثتَات شيئية اللفظ كبتُ ات١ثتَ الداؿ على ىذا اللفظ. كىذا يعتٌ أف ات١ثتَات 

اقتًانا منتظما متكررا: مثاؿ ذلك: حينما تقوؿ الأـ لطفلها كلمة كرسي مرات عديدة في اللحظة التي يتطلع فيها إلذ 

 ىذا الشيء ات١ثتَ "كرسي" أك تقوؿ كلمة "قطة" في حضور القط أماـ عيتٍ الطفل، كتكرر ذلك عدة مرات أيضا.

ت٭دث اقتًاف منتظم كمتكرر بتُ مثتَين: احدت٫ا عبارة عن مثتَ لفظي، كالأخر عبارة عن  –اتٟالات  في تلك

مثتَ شيئي، كيدلنا ات١ثاؿ التالر ت١ا تٯكن أف ت٭دث أرناء الاقتًاف ات١نتظم كما تفسرىا أسس الاشتًاط السلوكي: " 

ظة التي يراد فيها حدكث استجابة معينة مثل حينما يسمع الطفل مثتَا معينا كليكن كلمة "لا"، كذلك في اللح

 "سحب اليد".

فات١ثتَ السمعي "لا" يعتبر مثتَا "شرطيا" بالنسبة إلذ استجابة "سحب اليد" بينما تعتبر عملية "ضرب الأـ على 

يد الطفل" مثتَا "غتَ شرطي" بالنسبة لليد ات١نسحبة، كبتكرار حدكث ىذه العملية عدة مرات، حيث يسمع الطفل 
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أكلا كلمة "لا" تعقبها مباشرة "ضربة على اليد" فانو تٖدث علبقة اشتًاطيو بتُ كلمة "لا" ك"سحب اليد"، كبالتالر 

تٖل ىذه العلبقة ت٤ل العلبقة بتُ "ضربة على اليد"، ك"سحب اليد"، كذلك بعد اقتًاف كلمة "لا" عدة مرات مع 

 "الضربة على اليد".

قد تعلم معتٌ اللفظ من حيث انو تٯكنو إعطاء استجابة معينة "سحب  كىكذا فانو تٯكن القوؿ باف الطفل

اليد" بالنسبة إلذ مثتَ لفظي معتُ ىو كلمة "لا"، إلا أف ات١درسة السلوكية قوبلت بنقد شديد سواء في تفستَىا لتعلم 

لأسباب عديدة. )كرتٯاف ات١فردات في اللغة أك تعلم اتٞمل، كاعتبرت مقصورة على تفستَ اكتساب اللغة، فهما كتعبتَا 

 (49-48: 2000بدير، اميلي صادؽ، 

اىتم ركاد ىذه النظرية بالنمو ات١عرفي كأساس تٞوانب النمو ات١ختلفة الأخرل، كيعتبركف النظرية المعرفية:-1-8-2

اس مراحل النمو حلقات تقوـ على الاستمرارية، فلكل مرحلة خصائصها كطبيعتها، كتعتبر نظرية "بياجيو" ىي الأس

الذم تقوـ عليو ىذه النظرية ات١عرفية النمائية، فالنمو ات١عرفي يقع في مراحل متتالية كما ككيفا، كىذه ات١راحل ترتبط 

باستعدادات الطفل ات١تمثلة في العمر الزمتٍ، كطبقا لبياجيو فاف كلمات الأطفاؿ ىي كلمات تتمركز حوؿ الذات، 

ت، كيتأرر الانتقاؿ من الكلبـ ات١تمركز حوؿ الذات إلذ كلبـ تٚاعي كتسمى ىذه ات١رحلة تٔرحلة ما قبل العمليا

بعات١تُ: ت٫ا إلغاء ات١ركزية، كالتفاعل مع الأقراف كالتفاعل مع البيئة كالطبيعة الاجتماعية ىاـ جدا من كجهة نظر بياجيو 

 ياجيو كىي:لكل من التنمية العقلية كاللغوية. كىناؾ أربعة عوامل تؤرر في النمو ات١عرفي عند ب

 ات٠برات الطبيعية بالأدكات كالأشياء. -

 ات٠برات الاجتماعية مع الآخرين كالتي تساعد الطفل للخركج التدرت٬ي من التمركز حوؿ الذات. -

 النضج أك النمو العصبي )كىو الذم ت٬عل الانتقاؿ سهلب من مرحلة إلذ أخرل(. -

 ئمة كالتوفيق بتُ العوامل الثلبرة السابقة(.التوازف )كىو التوفيق بتُ عمليتي التمثل كات١لب -
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كفي ضوء العوامل السابقة، ت٧د أف للطفل دكر فعاؿ في تعلم اللغة، فهو يتعلم ات١فردات اللغوية كالقواعد 

اللغوية، كي يعبر عن تعلمو نتيجة الاستكشاؼ النشط الفعاؿ للبيئة، كات٠برات ات١باشرة كغتَ ات١باشرة التي يشاىدىا 

في حياتو اليومية، كفي علبقاتو مع الآخرين تٕعلو يلجا إلذ بعض الات٧ازات اللغوية التي ت٘كنو من التعبتَ عن الطفل 

 (41-40: 2015، مسعي أتٝاءىذه ات٠برات كعن تفاعلو معها. )

يرل تشومسكي أف "اللغة ليس سلوكا النظرية التحويمية التوليدية لتشومسكي أو النظرية الفطرية: -1-8-3

سب بالتعلم كالتدرب كات١مارسة فحسب، كما يرل السلوكيوف، بل ىناؾ حقائق عقلية كراء كل فعل سلوكي، أم يكت

أف اللغة تعد تنظيما عقليا معقدا لأنها أداة تعبتَ كتفكتَ في أف كاحد كما يعتبر تشومسكي أف الأداء اللغوم ىو 

الكفاية اللغوية من خلبؿ الواقع العملي للغة كلا تٯكننا ت٦ارسة اللغة الفعلية، كاف ىدؼ الدراسة اللغوية ىو معرفة 

الوصوؿ إلذ ىذه القواعد أك الأسس إلا عن طريق الكلبـ ات٠ارجي المحسوس. كما انو لكل بنية لغوية أك قالب لغوم 

أم أف فهم الكفاية بنيتتُ إحدات٫ا تٖتية، كالأخرل فوقية، كلا تٯكن الوصوؿ إلذ البنية التحتية إلا بواسطة البنية الفوقية 

 اللغوية للمتعلم يتم من خلبؿ دراسة متوجاتو الكتابية أك الشفوية في ات١واقف اتٟياتية الفعلية كفي السياقات ات١تنوعة.

قناعة الفطريتُ في تفستَ عملية اكتساب اللغة لدل الطفل بقولو "  Douglas Brownكيؤكد دكجلبس براكف 

لتعلم اللغة، كىذه القدرات الفطرية موجودة لدل تٚيع أفراد النوع البشرم.  أف الأطفاؿ يولدكف كلديهم الفطرة

"كحجتو في ذلك الفتًة الزمنية التي يكتسب فيها الطفل لغتو الأكلذ بشكل لافت للنظر. حيث في فتًة كجيزة يتقن 

تجريدية لقواعد اللغة فأم الطفل لغتو الأكلذ من دكف أف يبتذؿ جهدا متعمدا يذكر خلبؿ تعرضو ت٢ا، كرغم الطبيعة ال

طفل يستوعب البتٍ الأساسية للغتو، يدرؾ العلبقات الوظيفية الأساسية القائمة بتُ الكلمات في اتٞمل، كفي نفس 

 الوقت يكتسب القدرة على الكلبـ كىو في سن قبل ست سنوات.
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اللغات البشرية كتقرر ما  أم أف تشومسكي يرل أف ات١بادئ الأساسية الفطرية ات١وجودة في الدماغ تٖكم تٚيع

تٯكن أف يؤخذ منها عند اتٟاجة، فهو يرفض رفضا قاطعا منطلقات النظرية السلوكية في تفستَىا لعملية اكتساب 

اللغة القائمة على مبدأ التقليد كالمحاكاة، لاف ىذه النظرية من كجهة نظره تساكم بتُ السلوؾ اتٟيوالش كالسلوؾ 

ر الكائنات بامتلبؾ ملكة اللغة كعليو فاف ىذه النظرية تسلم أف الإنساف ىو ات١خلوؽ الإنسالش الذم يتميز عن سائ

الوحيد القادر على تعلم اللغة لاف العقل البشرم مزكد بقدرات لتعلم اللغة، كيطلق عليها جهاز اكتساب اللغة. 

 (6: 2016ىاشمي،  إكراـ)سامية عرعار، 

ذه النظرية في تفستَىا لاكتساب اللغة، فمن اشهر ركادىا أما بالنسبة ت٢النظرية الاجتماعية:-1-8-4

"فيجوتسكي" كالذم أشار إلذ العوامل ات١عرفية كالنضج لا يؤرراف فقط في اكتساب اللغة، كلكن عملية اكتساب اللغة 

لبيئة الاجتماعية ذاتها تٯكن أف تؤرر بدكرىا في تنمية ات١هارة ات١عرفية كالاجتماعية، فاللغة بالنسبة لو تتحدد من خلبؿ ا

 كاللغوية التي كلد فيها الطفل، كالنماذج اللغوية ات١تاحة للطفل عبر ىذه البيئة.

كطبقا ت١ا يرل ىذا العالد: يبدأ صغار الأطفاؿ في تنمية الكلبـ بدكف أف يفهموا أف ات٢دؼ منو ىو أف يتوصلوا 

رت٬يا مرتبطا بالتواصل ات٠ارجي، كمن ىنا ينظر مع الآخرين، فإنهم ينموف نوعا من التواصل الداخلي كالذم يصح تد

إلذ اللغة كوسيط ىاـ بتُ التعلم كالتطور، فاللغة تتطور في البداية بسبب حاجة الطفل إلذ التواصل مع الناس في البيئة 

المحيطة بو، كمن خلبؿ تطور الطفل فاف اللغة تتحوؿ إلذ كلبـ داخلي أم تصبح عملية داخلية تعمل على تنظيم 

 (42: 2015، مسعي أتٝاءكار الطفل. )أف
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 الميارات المغوية:-2

 :تعريؼ الميارة-2-1

تٖتل ات١هارة أت٫ية كبتَة في ات١يادين ات١تعلقة بالات٧از كالصناعة كالتدريب، كما تٖتل مكانة متميزة كىامة في حقل 

مفهوـ ات١هارة، كمن ذلك أف ات١هارة تأتي  التًبية كالتعليم، لذلك ترل الكثتَ من الاختلبؼ في أراء ات١ربتُ عند تٖديد

تٔعتٌ السهولة كالدقة في إجراء عمل من الأعماؿ، كىي في ت٪اء كاستمرار كنتيجة لعملية التعلم..)مصطفي بن عطية، 

2016 :31) 

( تعريف ات١هارة بأنها: "قدرة من قدرات الإنساف على القياـ بعمل بسرعة كدقة 6، 2000أكرد علياف )كما 

 تقاف في الأداء".مع الإ

( بأنها "أداء العمل في كقت قصتَ، كدقة متناىية، فهي قدرة فائقة يكتسبها 34ق، ص1412كعرفها القوزم )

 الفرد من خلبؿ تٕاربو كدراستو كت٦ارساتو". 

ا ( بأنها " الأداء السهل الدقيق القائم على الفهم ت١ا يتعلمو الإنساف حركي2003كما يعرفها اللقالش كاتٞمل )

 (50 – 49: 2015كعقليا مع توفتَ الوقت كاتٞهد كالتكاليف".)ىديل ت٤مد عبد الله العريناف، 

مفهوـ ات١هارة في اصطلبح ات١ربتُ، يشتَ إلذ أنها تٯكن أف توصف من حيث طريقة الأداء ب: السهولة،  فإ

اقتصاد الوقت كاتٞهد، أك من كالسرعة، كالدقة، أك توصف من حيث معيار الأداء، كىو: الإتقاف أك الإجادة، أك 

حيث نوع الأداء: كىو عملي أك نظرم.كت٢ذا يرل بعض ات١ربتُ أف ات١هارات ت٬ب أف تعبر عن ت٣موعة استجابات 

 الفرد الأدائية ات١تناسقة، التي تنمو بالتعلم كات١مارسة، حتى تصل إلذ درجة عالية من الإتقاف.
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"مقدرة جسمانية أك  بأنهاىر ت٤مد الدبوس حيث تعرؼ ات١هارة كىو ات١فهوـ نفسو الذم اعتمدتو الباحثة جوا

عقلية أك اجتماعية يتم تعلمها من خلبؿ ات١مارسة كالتكرار، كالفعل الانعكاسي، كمن المحتمل أف يتمكن الفرد من 

 (32 – 31: 2016تٖسينها".)مصطفي بن عطية، 

 عمل حركي. أداءكالسرعة كالدقة )عادة( في السهولة  بأنهافي قاموسو لعلم النفس  Driverكيعرفها دريفر 

بأنها تعتٍ الكفاءة في أداء مهمة ما. كتٯيز بتُ نوعتُ من ات١هاـ: الأكؿ حركي كالثالش  Munnكيعرفها ماف 

 لغوم. كيضيف باف ات١هارات اتٟركية ىي: إلذ حد ما، لفظية كاف ات١هارات اللفظية تعتبر في جزء منها حركية.

بقوت٢ما أف ات١هارة اتٟركية تتابع لاستجابات تعودىا  Gagne and Fleshmanليشماف كيعرفها جانييو كف

كيتم ترتيب ىذه الاستجابات جزئيا أك كليا في ضوء التغذية الرجعية  Sequence of habitual reponsesالإنساف 

 اتٟسية الناتٕة عن استجابات السابقة.

طلب الأكؿ للمهارة ىو الاقتصاد في اتٞهد، كيعرفاف أف ات١ Laban and Lawrenceكيرل لاباف كلورنس 

 ات١هارة بأنها آخر مرحلة للئكماؿ كالاتفاؽ.

في قاموسو للتًبية بأنها الشيء الذم يتعلمو الفرد كيقوـ بأدائو بسهولة كدقة سواء كاف ىذا  Goodكيعرفها 

 كالأصابع كالعتُ. الأداء جسميا أك عقليا. كإنها تعتٍ البراعة في التنسيق بتُ حركات اليد

 Skilledباف ات١هارة سهل كصفها، صعب تعريفها كيعرؼ اتٟركة ات١اىرة Cronbachكيقرر كركنباخ 

Movement .بأنها عملية معقدة جدا تشتمل على قرائن  معينة، كتصحيح مستمر للؤخطاء 

طة، منها الإشارة إلذ أف لكلمة مهارة عدة معاف مرتب Borger and Seaborne (8977)كيذكر بورجر كسيبورف 

نشاط معقد معتُ يتطلب فتًة من التدريب ات١قصود كات١مارسة ات١نظمة كات٠برة ات١ضبوطة، كعادة ما يكوف لو كظيفة 
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مفيدة مثل قيادة السيارات كالكتابة على الآلة الكاتبة. كفي ىذا ات١عتٌ ت٧د التًكيز على النشاط كالات٧از كات١عاتٞة 

على الرغم من أننا نتحدث أحيانا عن ات١هارات الاجتماعية كات١هارات اللغوية...الخ.)رشدم  الفعلية الواقعية، ىذا

 (30 -29 :2004اتٛد طعيمة، 

 ( أف الأداء ات١هارم يتكوف ت٦ا يلي:71، ص 1405يرل جابر كآخراف )مكونات الميارة: -2-2

 اكتمل.كيعتٌ معرفة متى ينبغي عمل الشيء، كمتى يكوف العمل قد  التمييز: -

 كيعتٌ كيفية تقرير ما ينبغي عملو. حل المشكلات: -

 كىو معرفة ما ينبغي عملو كت١اذا؟ التذكر: -

 كتعتٌ كيفية أداء العمل. المعالجة اليدوية: -

 كتعتٌ كصف الأداء. المعالجة اللفظية: -

لبرة ( أف ات١هارة تتكوف من ر168ق، ص 1424، كإبراىيم، 33ق، ص 1410كيرل ) شنب كطعيمة، 

 جوانب:

إذ تتطلب ات١هارة إت١اـ الفرد تّميع اتٞوانب ات١عرفية ات١تصلة بها حيث يؤديها بدقة،  الجانب العقلي المعرفي: -

كبذلك تٯثل الإدراؾ أكلذ مستويات تعليم ات١هارة، كىو يدخل ضمن العمليات العقلية، كبالتالر فاف ات١هارة لا ت٘ثل 

 رفي.نشاطا حركيا فحسب بل ت٢ا جانب مع

كيتمثل في الات٧از العقلي للمهارة ات١طلوب أداؤىا، كلو مستويات متعددة تٯر  الجانب الأدائي )النفس حركي(: -

 بها الفرد في مراحل عمره ات١تتابعة.



 

150 
 

كيتمثل في ات١يوؿ، كالاتٕاىات، كالقيم، كالتقديرات، كالتذكؽ، كىو من أىم موجهات  الجانب الوجداني للمهارة: -

نسالش، كيعتمد إتقاف ات١هارة كالتمكن منها على التًابط كالتالف بتُ اتٞوانب ات١عرفية، كالأدائية، كالوجدانية السلوؾ الإ

 (51 – 50: 2015ت٢ا .)ىديل ت٤مد عبد الله العريناف، 

تعرؼ على أنها أداء يتم في سرعة كدقة كنوع الأداء ككيفيتو، تٮتلف باختلبؼ تعريؼ الميارات المغوية:-2-3

 اؿ اللغوم كأىدافو كطبيعتو".المج

كيعرفها زين كامل ات٠ويسكي بأنها أداء لغوم يتسم بالدقة كالكفاية فضلب عن السرعة كالفهم".)مصطفي بن 

 (33: 2016عطية، 

ق( بأنها "أداء لغوم صوتي أك غتَ صوتي يتميز بالسرعة، كالدقة، كالكفاءة، كالفهم، 1421كيعرفها علياف )

 للغوية ات١نطوقة كات١كتوبة".كمراعاة القواعد ا

( ات١هارات اللغوية بأنها القدرة على استقباؿ أك الاستماع للرموز اللغوية الصوتية 2010كيعرؼ مطر كمسافر )

الصادرة من الآخرين كفهمها كإدراؾ معناىا، كالاستجابة بإرسات٢ا في سياؽ لغوم صحيح من حيث النطق كات١عتٌ 

 (52: 2015قة.)ىديل ت٤مد عبد الله العريناف، كالتًكيب، كالاستخداـ كالطلب

من خلبؿ التعريفات السابقة تٯكن تعريف ات١هارات اللغوية باعتبارىا الأداء اللغوم الذم يتم بسرعة كدقة 

 كتٮتلف باختلبؼ المجاؿ اللغوم كأىدافو، كالتي تصبح بعد اكتسابها عادة متأصلة في سلوؾ الطفل.

ن ات١علوـ لدل عديد الباحثتُ في الدرس اللغوم أف اللغة أربع مهارات ىي: الاستماع م أنواعالميارات المغوية:-3

كالتحدث كالقراءة كالكتابة. حيث أكرد زين كامل ات٠ويسكي ىذه ات١هارات نقلب عن مقاؿ العالد الأمريكي ديفي 

اث اتٟديثة حوؿ ات١هارات اللغوية نيوماف ات١وسوـ بػ )تٖليل ات١هارات اللغوية( حيث قاؿ: "سنعرض في ىذا ات١قاؿ للؤتْ
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الأربع الكبرل: الاستماع كاتٟديث كالقراءة كالكتابة" كتعد ىذه ات١هارات مدار الدرس اللغوم كغاية النشاطات 

 التعليمية اللغوية.

 الاستماع:-3-1

د كانتباه ( بأنو: "استقباؿ الصوت، ككصولو إلذ الأذف بقص2000يعرفو علياف )تعريؼ ميارة الاستماع:-3-1-1

قد يتخللو انقطاع، كىذا النوع ىو ات١ستخدـ في اتٟياة كالتعليم، فهو إحدل عمليتي الاتصاؿ اللغوم بتُ الناس 

 تٚيعا".

( الاستماع بأنو: "استقباؿ الأذف لذبذبات صوتية مع إعطائها انتباىا خاصا 2003كما يعرؼ فضل الله )

 كأعماؿ الذىن لفهم ات١عتٌ".

( الاستماع بأنو:" إعطاء اىتماـ، كعناية لاستقباؿ الأصوات، كات١علومات بهدؼ 2003كتعرؼ الطحاف )

 فهم مضمونها".

( بأنو: " مهارة لغوية تتطلب قياـ ات١ستمع بإعطاء ات١تحدث أعلى درجات الاىتماـ 2010كيعرفو اتٟلبؽ )

كإبداء الرأم فيها". )ىديل ت٤مد عبد الله كالتًكيز، لفهم الرسالة ات١تضمنة في حديثو، كتٖليلها، كتفستَىا، كتقوتٯها، 

 (54-53: 2015العريناف، 

كالثالش ىو الاستماع  Hearingكتٯيز كيدكسوف في عملية الاستماع ىذه بتُ مصطلحتُ: الأكؿ ىو السماع 

Listeningو ، كيقصد بالأكؿ استقباؿ الفرد لرموز صوتية يركبها في ذىنو بعد ذلك ليجعل منها شيئا ذا معتٌ، كى

عند فهمو ت١عناىا يتعرؼ على دلالات الكلمات كاتٞمل كطريقة تركيبها. ىذا النشاط ت٬علو كيدكسوف ترتٚة ت١فهوـ 

، كىناؾ نشاط آخر يتعدل بو الفرد ىذا العمل كىو تعرؼ الوظائف ات١ختلفة Usageالدقة في الاستخداـ اللغوم 

لو. كفي ىذه العملية الثانية يربط ات١ستمع بتُ ما يقاؿ الآف،  التي تؤديها الكلمات كاتٞمل. ماذا يريد ات١تحدث توصيلو
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، Useكما قيل سابقا. انو يضع ىذه اتٞمل في إطار أك سياؽ معتُ ت٬عل ت٢ا معتٌ، انو تٔعتٌ آخر يستعمل اللغة 

 (184: 2004.)رشدم اتٛد طعيمة، Usageكليس فقط

ات١لكات اللسانية. لذا فإذا أردنا أف نرتب  أبويقوؿ ابن خلدكف أف السمع أىمية ميارة الاستماع: -3-1-2

الفنوف اللغوية الأربعة من حيث كجودىا الزمتٍ لدل الطفل في إطار النمو اللغوم، ت٧د أف الاستماع شرط أساس 

للنمو اللغوم بصفة عامة، فالطفل يبدأ بعد الولادة بأياـ في التعرؼ على الأصوات المحيطة بو، كفي نهاية عامو الأكؿ 

قريبا يبدأ في نطق أكلذ الكلمات...كعلى ىذا فالاستماع لا غتٌ عنو لظهور الكلبـ كالقراءة كالكتابة، فالطفل الذم ت

عبد الرتٛن )يولد أصما أك يفقد القدرة على الاستماع في سن مبكرة، يفقد بالتالر القدرة على الكلبـ اللغوم ات١نظم. 

 (71: 2013بن سعد الصرامي، 

ركرم العناية كالاىتماـ بات١هارات كات٠برات التي تؤدم إلذ تٖستُ القدرة على الاستماع، من لذا كاف من الض

خلبؿ الاختبارات التحصيلية، كمنح درجات مناسبة ت٢ذه ات١هارة أسوة بات١هارات اللغوية الأخرل، كبتوافر كل ما 

ا ت٭تاج ات١تعلم إلذ نصوص متنوعة يساعد من كسائط كأجهزة تسجيل ك..الخ، كتنفيذىا في ات١يداف التًبوم، كم

كمستمدة من مواقف الاستماع كمواده، ككظائفو في ات١درسة كاتٟياة العملية كحاجاتو كتٓاصة في مرحلة التعليم 

الأساسي، فالاستماع تٯثل جانبا كبتَا من التعلم كيعد الوسيلة الأساسية في التفاعل مع الآخرين، حيث يقضي 

( من أكقاتهم داخل الصف في الاستماع إلذ معلميهم كالذ زملبئهم كالذ %70إلذ )( %50ات١تعلموف ما بتُ )

الوسائل التعليمية، لذلك من الضركرم تدريبهم على ىذه ات١هارة حتى يستطيعوف فهم كل من حوت٢م، كالاستماع يتيح 

غة الفكر من خلبؿ الأصوات الفرصة للمتعلمتُ للتخيل كالتفكتَ بصورة حرة من دكف التقييد بالرسوـ أك الصور كصيا

 (277: 2015ثم يرتٝوف الصور بعقلهم اعتمادا على ما تٝعوه. )رافد صباح التميميم، بلبؿ إبراىيم يعقوب، 
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 مكونات عممية الاستماع:-3-1-3

فهو فهم ات١عتٌ العاـ أك الإتٚالر الذم يدكر حولو ما استمع إليو كفي ىذه اتٟالة ت٬ب فهم المعنى الإجمالي: -1

 مراعاة ما يلي:

 فهم الأفكار الرئيسية ت١وضوع الكلبـ ات١نطوؽ. -

 إدراؾ العلبقات بتُ الأفكار. -

: 2016، زنازؿ ت٤اكلة الربط بتُ الأفكار الفرعية كالأفكار الرئيسية التي ىي موضوع الكلبـ.)نور ات٢دل -

45) 

خرف كىذا التفستَ تدخل فيو ات٠برة تفستَ اتٟديث عملية ذاتو، تٗتلف من فرد لأتفسير الحديث والتفاعل معو: -2

 الشخصية، كيدخل أيضا في تفستَ اتٟديث أمور عديدة، منها:

 معرفة ات١ستمع تٔوضوع اتٟديث "رؤية الطفل للدجاجة من قبل". -

كيفية استخداـ ات١ستمع للغة "قد يكوف الطفل قد رأل الدجاجة، كلكن لا يفهم اتٟديث ات١نطلق من ات١شرفة   -

 معرفتو اللغة ات١نطوقة". العامة لعدـ

معرفة الغرض اتٟقيقي من اتٟديث "ىو تلقى ات١علومة ثم سؤاؿ ات١شرفة بعد ذلك للؤطفاؿ عن معلوماتهم حوؿ  -

 الدجاجة".

مقدرة ات١ستمع على إصدار الأحكاـ "بوسع الطفل اتٟكم على ما يستمع إليو، من خلبؿ خبراتو السابقة  -

 (68: 2000كرتٯاف بدير، اميلي صادؽ، كمعلوماتو عن موضوع اتٟديث".)

 كىو يقتضي من ات١ستمع أف يكوف على دراية بعدد من الأمور منها:تحليل الكلام ونقده: -3
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 ات٠برة الشخصية كبالبداية ات١وضوع ات١ستمع إليو. -

 الوعي كالنظرة ات١وضوعية كعدـ الات٨ياز أك التسرع. -

 (45: 2016، زنازؿ ـ مع قدرة على التًكيز.)نور ات٢دلكيفية الانتباه إلذ ما يلقي عليو من كلب  -

الفكرة التي تعطيها ات١شرفة للطفل من خلبؿ حديثها إليو ت٬ب أف تكامل تكامل خبرات المتحدث والمستمع: -4

: 2000ما لديو من خبرات كمعلومات كمراجعة إليها، لكي تٖقق الفائدة ات١رجوة. )كرتٯاف بدير، اميلي صادؽ، 

68) 

من مسؤكلية ات١علم التعرؼ إلذ كيفية تنمية ىذه ات١هارة لدل ات١تعلمتُ كيفية تنمية ميارة الاستماع:-3-1-4

 كذلك من خلبؿ:

إذ تٮتزف ات١تعلم في الذاكرة قدرا من ات١علومات، كتتطلب عملية الاستماع أف ينظم ما  تنمية القدرة على التذكر:-

علومات ات١خزكنة في الذاكرة لتقييمها كبناء استجابة ت٤ددة ت٢ا، الاستفادة يقولو ات١تحدث بطرقة ت٘كنو من ربط ىذه ات١

من طبيعة البناء ات١عركض على ات١تعلمتُ، كتٯكن من خلبت٢ا التعرؼ إلذ الفركؽ الفردية بينهم كذلك بوصفو مدخلب 

 ناء علبقات ات٬ابية فعالة.لفهم الآخرين، كتٖديد طريقة التعامل معهم، ذلك لاف فهم الآخرين ىو الطريق ات١ناسب لب

يعد الاستماع نصف عملية الاتصاؿ، كىي مهارة تٯكن تنميتها من  الالتزام بالقواعد المرشدة للاستماع الجيد:-

خلبؿ تكوين عادات اتصالية جيدة من مثل: الانتباه للمتحدث، كتلبفي تأرتَ العوامل الطبيعية كالنفسية كالفسيولوجية 

الانتباه متابعة التعبتَات اللفظية كغتَ اللفظية، كمتابعة التعبتَات اللفظية كغتَ اللفظية، كمتبعة  كالبيئية التي تؤرر في

ات١تحدث كالتجاكب معو، كتٕنب السرعة في الاستنتاج أك القولص أك إطلبؽ الأحكاـ القطعية عليو، أك ت٤اكلة إت٬اد 

 (279 – 278: 2015، بلبؿ يعقوب، أخطاء في طريقة إلقاء ات١تحدث أك في مظهره.)رافد التميميم
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 ميارة التحدث:-3-2

ىػ( التحدث بأنو: "ذلك الكلبـ ات١نطوؽ الذم يعبر بو ات١تحدث عما في نفسو، كت٭اكؿ 1418يعرؼ كالر )

تٓاطره من مشاعر، كما يزخر بو عقلو من رأم أك فكر، كما يريد أف يزكد بو غتَه من معلومات في طلبقة كانسياب، 

 لتعبتَ كسلبمة في الأداء".مع صحة في ا

( بأنو: "فن نقل ات١علومات كات٠برات كات١شاعر كالأحاسيس كالآراء، كاتٟقائق كات١بادئ، 2002كيعرفو الناقة )

 كالنظريات من شخص إلذ آخر، تْيث يقع كل ىذا من ات١ستمع موقع القبوؿ كالتفاعل".

من الأداء اللغوم الذم يتلفظ بو الفرد ( التحدث بأنو: "ذلك الشكل 2009كما عرفو طعيمة كآخركف )

 تعبتَا عن أفكاره بطريقة تيسر للسامع أف تصل إليو رسالتو".

( مهارة التحدث بأنها: "مهارة نقل ات١عتقدات، كالأحاسيس، 2003كما عرفو عبد ات٢ادم كآخراف )

سياب مع صحة في التعبتَ، كالاتٕاىات، كات١عالش، كالأفكار، كالأحداث، من ات١تحدث إلذ الآخرين بطلبقة كان

 (68 – 67: 2015كسلبمة في الأداء".)ىديل ت٤مد عبد الله العريناف، 

، 2010تتمثل أت٫ية مهارة التحدث بالنسبة لطفل كما أكردىا )مطر، مسافر، أىمية ميارة التحدث:-3-2-1

 ( فيما يلي:131ص 

 تماعية للطفل.مهارة التحدث مهارة أساسية لتنفيذ مطالب اتٟياة العملية كالاج -

مهارة التحدث كسيلة أساسية للتعلم، حيث انو لا بد للطفل من ت٦ارسة اتٟوار كالنقاش لفهم ات٠برات  -

 التعليمية ات١عركضة عليو.

 التفريغ الانفعالر كالتعبتَ عن ات١شاعر كالوجداف كالأحاسيس. -
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 لآخرين كالتواصل معهم.إشعار الطفل بذاتو، فمن خلبت٢ا يشعر الطفل بأنو قادر على التأرتَ في ا -

 مساعدة الطفل على فهم أفكار كمشاعر الأطفاؿ كالأشخاص المحيطتُ بو. -

 ات١ساعدة في تٖستُ الذاكرة كالانتباه من خلبؿ سرد القصص أك ترديد الأناشيد. -

تنمية خياؿ الطفل كإكسابو القيم الدينية ت٦ا يساعد على نضج شخصيتو كتكوين مفهوـ ات٬ابي عن  -

 (69 – 68: 2015ل ت٤مد عبد الله العريناف، الذات.)ىدي

 تتمثل ابرز مهارات التحدث فيما يلي:ميارات التحدث:-3-2-2

النطق السليم للحركؼ كمن ت٥ارجها الأصلية بشكل كاضح لدل ات١ستمع كىذه ات١هارة من ات١هارات ات١همة، لاف  -

كالشواىد كثتَة على ذلك من أت٫ها: )حرث، اتٟرؼ إذا لد ينطق بسلبمة ككضوح فقد يفهم معناه على كجو آخر. 

 )الثمن، السمن(...الخ. –حرس( 

 ترتيب الكلبـ ترتيبا معينا ت٭قق ما يهدؼ إليو ات١تكلم كات١ستمع على السواء كتوضيح فكرة أك إقناع بها. -

ذا بعد عن ات١بتدأ، أك السيطرة التامة على كل ما يقولو خاصة فيما يتعلق بتماـ ات١عتٌ تْيث لا ينسى مثلب: ات٠بر إ -

 جواب الشرط إذا بعد عن بقية أجزاء اتٞملة الشرطية، كما لا ينسى ترابط الأفكار كتتابعها.

إجادة فن الإلقاء تٔا فيو من تنغيم الصوت كتنوعو كالضغط عليو كتنبو السامع إلذ ما يتضمن الكلبـ من مواقف  -

 التعجب، الاستفهاـ، اتٞمل الاعتًاضية.

حالة السامعتُ كالتلبؤـ معهم بسرعة كبطء كإت٬از كإطناب كمساكاة كغتَ ذلك ت٦ا يناسبهم كالسهولة مراعاة  -

 كالصعوبة كالاستطراد...الخ.

 القدرة على استخداـ الوقفة ات١ناسبة، كاتٟركات اتٞسمية ات١عبرة كالوسائل ات١ساعدة. -



 

157 
 

زكؼ عنو أك ات١لل منو، كيتأتى ذلك باستخداـ حسن العرض استقطاب ات١ستمع كالتأرتَ فيو تٔا لا يتًؾ لو ت٣الا بالع -

 كقوة الأداء كالثقة فيما يقوؿ كاقتناع بو.

التًتيب السليم كالمحدد للكلبـ بشكل يساعد على تٖقيق ما يهدؼ إليو ات١تكلم كات١ستمع مثل: توضيح فكرة  -

بة من البسيط إلذ ات١ركب كمن اتٞزء إلذ الكل كمن كالإقناع بها، فإذا لد يكن ات١تكلم ماىرا في عرض أفكاره بطريقة مرت

 (50 – 49: 2016، زنازؿ الغامض إلذ ات١وضح، فانو إذا لد يفعل ىذا لا تٯكنو إيصاؿ رسالتو..)نور ات٢دل

ت١هارة اتٟديث جوانب رلبرة تتصل بالطفل، كما تعطى برامج تهدؼ تنميتها إلذ تنمية ميارة التحدث:-3-2-3

 غوية من مفردات كقواعد كتٖديد معاف. كىذه اتٞوانب ىي:تنمية ات١هارة الل

كفيو يتعرؼ الطفل الطريقة السليمة لنطق اتٟركؼ، كتدريب أعضاء النطق، كالتمرين على جانب حسي حركي: -1

 التنغيم كاستخداـ النبرات التي تٕعل من صيغ كلبمو منطوقات لغوية مفهومة.

كوين عادات لغوية سليمة مثل تنظيم الأفكار كترتيبها كبناء مفردات كىو الذم تٯكن الطفل من تجانب معرفي: -2

لغوية سليمة كتعرؼ دلالة ات١فاىيم اللغوية كإجادة ذلك، ككذلك التمكن من إجراء عمليات عقلية سليمة من زاكية 

 التذكر كالتخيل كالاستدلاؿ...

اعل الاجتماعي السليم كإحساسو كيشتَ ىذا اتٞانب إلذ قدرة الطفل على التفجانب نفسي اجتماعي: -3

بالانتماء الذ تٚاعة الزملبء، كما يستتبع ذلك من إحساسو بالثقة بالنفس كات١بادرة كالتلقائية كالتيستَ الذاتي، كتٕنبو 

الاضطرابات التي تٯكن أف تؤدم إلذ تٝات سلبية كالنحابية كالانطوائية، أك ات١شكلبت اللغوية مثل التلعثم كاللجلجة، 

 (73 – 72: 2000فاة كالتهتهة كغتَىا.)كرتٯاف بدير، اميلي صادؽ كالفأ

إف ما ت٭ققو اتٟوار لدل ات١تعلمتُ الثقة بالنفس، إذ تٯارسوف مع زملبئهم الكلبـ بيسر كسهولة باستعماؿ لغة 

فصيحة سليمة، كيشعركف في أرناء حوارىم كمناقشتهم باستقلبؿ شخصيتهم، كقدرتهم على إربات ذاتهم، كعدـ 
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سيساعدىم على بناء شخصياتهم لذلك ينبغي على ات١علم أف ت٭سن  –لا شك  –الاعتماد على غتَىم، كىذا 

اختيار ات١وضوعات التي تقدـ للمتعلمتُ تْيث تكوف ذات معتٌ، كذات قيمة في حياتهم، كتكوف من بيئتهم التي 

ادئ حسن التحدث كاتٟوار، كبات من يعيشوف فيها، كيفضل أف تعطي الفرصة ت٢م في اختيار ات١وضوع مطبقتُ مب

ات١فيد أف يبدأ ات١علم بتنمية قدرة ات١تعلمتُ على ترتيب فكرىم، كصياغتهم بلغة مناسبة قبل البدء بتعليمهم.)رافد 

 (283 – 282: 2015صباح التميميم، بلبؿ ابراىيم يعقوب، 

 ميارة القراءة:-3-3

، التي تلقاىا القارئ  ( بأنها "عملية عقلية انفعالية1996عرفها شحاتة ) كاقعية تشمل تفستَ الرموز، كالرسوـ

عن طريق عينيو، كفهم ات١عالش، كالربط بتُ ات٠برة السابقة كىذه ات١عالش، كالاستنتاج، كالنقد، كاتٟكم، كالتذكؽ، كحل 

 ( أف القراءة أصبحت تعتٌ: القدرة على حل الرموز، كفهمها،10، 1997ات١شكلبت". كما يرل أبو خليل )

كالتفاعل معها، كاستثمارىا في مواجهة ات١شكلبت، التي تٯر بها القارئ، كالانتفاع بها في حياتو، عن طريق ترتٚة 

 (26 – 25: 2012ات٠برات القرائية إلذ سلوؾ يتمثلو القارئ.)ت٤مد الشهرم، 

طفل بات١درسة، لذا ( بأنها عملية ديناميكية قد تبدأ قبل أف يلتحق ال84، 2006كيعرفها القضاة كالتًتورم )

 تعد القراءة ىي الأساس لكل عملية تعليمية فالتعثر فيها يؤدم إلذ تعثر في كافة ميادين التعلم الأخرل.

كعرفها لافي بأنها "القدرة على القياـ بتًتٚة الرموز ات١كتوبة إلذ معتٌ، كتوظيف تلك الرموز في ت٣الات اتٟياة 

 ات١ختلفة".

بأنها "عملية عقلية، انفعالية، تشمل تفستَ الرموز، كالرسوـ التي يتلقاىا ( 221، 2002كعرفها البجة )

القارئ عن طريق عينيو، كفهم ات١عالش، كالربط بتُ ات٠برة السابقة كىذه ات١عالش، كالاستنتاج، كالنقد، كللحكم كالتذكؽ، 

 (45: 2017كحل ات١شكلبت". )رشا ت٤مد سلبمة الدىيتٍ، 
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 ة:أىمية ميارة القراء-3-3-3

على نبينا ت٤مد  –عليو السلبـ  –القراءة غذاء العقل كالركح، كيكفيها شرفا أنها الكلمة الأكلذ التي تنزؿ بها جبريل  -

 حينما أمره بالقراءة بقولو اقرأ، كىذا دليل عظيم على أت٫ية القراءة. –صلى الله عليو كسلم  –

 راد كالمجتمعات.تعد القراءة كسيلة من كسائل الاتصاؿ الفكرم بتُ الأف -

للتعبتَ عما ت٬يش في النفس من  –أيضا  –تعد القراءة إحدل كسيلتي استقباؿ اللغة بعد الاستماع، كىي ضركرية  -

 أحاسيس حتُ ينطق اللساف معبرا عن ذلك.

كثتَ أف تعد القراءة كسيلة بناء الإنساف الذم يواكب ركح العصر، كيتمثل اتٕاىاتو، كيتكيف مع متطلباتو، كت٭لو لل -

 يسمى القراءة غذاء العقل، كما قالوا أنها مفتاح التعلم كالتعليم.

أف القراءة كسيلة فعالة في كقوؼ الفرد على ألواف ات١عرفة، كالتعرؼ على التًاث الإنسالش، كىي بالنسبة للمجتمع  -

صر التثقيف كالتهذيب. )تٜيس كسيلة بالغة الأت٫ية في التطور الثقافي كاتٟضارم، كما أنها كسيلة اتصاؿ ترتبط بعن

 (44: 2017ت٤مد تٚعة، 

القراءة مهارة لغوية تتضمن رلبث مهارات رئيسية متًابطة، ككلها ضركرية في ات١رحلة  فإميارات القراءة:-3-3-4

 –الأساسية الأكلذ، كىي مهارات متصلة لا منفصلة كمن الضركرم العمل على تنميتها كىي متمثلة في مهارة التعرؼ 

 مهارة الفهم كتٯكن شرح تلك ات١هارات في ما يلي: –رة النطق مها

ات١قصود بها تعرؼ على الكلمات بصريا كصوتيا كدلاليا، كتتضمن ت٣موعة من ات١هارات  مهارة التعرف: -

 الآتية:

 كات١قصود بها أشكاؿ اتٟركؼ العربية كالتمييز بينها، كأشكاؿ الكلمات كالتميز بينها. مهارة شكل الكلمة: -
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 تعرؼ على أصوات اتٟركؼ كخاصة ات١تشابهة كات١تجاكرة في ات١خرج. ارة صوت الكلمة:مه -

 كتتمثل في ربط الكلمة كصوتها بات١عتٌ ات١ناسب. مهارة معنى الكلمة: -

 كيقصد بها نطق ات١تعلم بأصوات اتٟركؼ نطقا صحيحا كمنفردا أك في كلمات مهارة النطق: -

علم من معرفة معتٌ الكلمة كمعتٌ اتٞملة، كالربط بتُ ات١عالش بشكل كات١قصود بها ت٘كتُ ات١ت مهارة الفهم: -

منظم كمنطقي متسلسل، كالاحتفاء بهذه ات١عالش كالأفكار كتوظيفهما في ت٥تلف ات١واقف اتٟياتية اليومية. )نور 

 (57: 2016، زنازؿ ات٢دل

 أنواع القراءة:-3-3-5

ة، كقراءة صامتة ككلب النوعتُ يتضمن تعرؼ الرموز تقسم القراءة من حيث الأداء إلذ نوعتُ قراءة جهري

كفهمها كتفستَىا، كتتميز القراءة اتٞهرية بالتعبتَ عن الأفكار ات١كتوبة، كنقل ما في النص من مشاعر كأحاسيس إلذ 

 الآخرين، كلذا فالقراءة اتٞهرية عملية اعقد من القراءة الصامتة.

ها القارئ على ات١عالش كالأفكار من الرموز ات١كتوبة دكف الاستعانة بالرموز ىي القراءة التي ت٭صل فيالقراءة الصامتة: 

ات١نطوقة كدكف تٖريك الشفتتُ أم أف البصر كالعقل ت٫ا العنصراف الفاعلبف في أدائها كلذلك تسمى )القراءة البصرية( 

 م ما يقرا.كىي في إطار ىذا ات١فهوـ تعفى القارئ من الانشغاؿ بنطق كتوجو جل اىتمامو إلذ فه

كتٖظى القراءة الصامتة تٔزايا كثتَة، كلذلك كانت موضع اىتما كبتَ في التًبة اتٟديثة، كمن أىم ىذه ات١زايا ما 

 يلي:

زيادة قدرة الطالب على القراءة كالفهم في دركس القراءة كغتَىا من ات١واد، كتساعد كذلك على تٖليل ما يقرا  -

 كتزكده بات١عارؼ الضركرية في حياتو. كالتمعن فيو، كما أنها تشبع حاجاتو،
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كسيلة الطالب لزيادة حصيلتو اللغوية كالفكرية، لأنها تتيح لو تأمل العبارات كالتًاكيب كالتفكتَ في معانيها  -

كألفاظها، كفي ذلك تنمية رركتو اللغوية كما أنها تستَ ات٢دكء الذم تٯكنو من تعميق الأفكار كدراستها كتعمل 

 الطمأنينة للطالب. على توفتَ جو من

تشغل التلبميذ تٚيعا كتعودىم على الاعتماد على النفس، كتعودىم كذلك على حسن الإطلبع كفيها  -

 مراعاة للفركؽ الفردية بينهم.

ىي نطق الكلبـ بصوت مسموع تْسب قواعد اللغة العربية مع مراعاة صحة النطق كسلبمة القراءة الجهرية: 

ارجها كت٘ثل ات١عتٌ، كتشتمل على ما تتطلبو القراءة الصامتة من نعرؼ بواسطة البصر الكلمات كإخراج اتٟركؼ من ت٥

على الرموز الكتابية كإدراؾ عقلي ت١عانيها، كتزيد عليها التعبتَ بواسطة جهاز النطق عن ىذه ات١عالش كالنطق بها بصوت 

 (20: 2015فواز العلي،  نجهرم، كبذلك فهي أصعب من القراءة الصامتة. )ت٤ي الدي

 تنمية ميارة القراءة:-3-3-6

تعليم القراءة من حيث الأساس يرجع إلذ إت٬اد رابطة ذىنية بتُ أصوات معينة كبتُ رموزىا، كربط الأصوات 

كالرموز بات١عالش ربطا سريعا جدا، حتى أف ات١تعلم إذا رأم الرموز تذكر الأصوات ات٠اصة بها، كإدراؾ معانيها في اتٟاؿ،  

تٝع الأصوات أك تصورىا تذكر الرموز التي ترمز إليها ات١عالش كالتي تدؿ عليها، كيقصد بالرموز كالإشارات كما انو إذا 

رشا ت٤مد سلبمة الدىيتٍ، ) اتٟركؼ كاتٟركات التي كضعت للدلالة على الأصوات. –التي تتألف منها الكتابات 

2017 :48) 

راعاتو، ككضعو في اتٟسباف عند بناء أك تطبيق أم برنامج أف تنمية ىذه ات١هارة أصبح متطلبا تعليميا ينبغي م

تعليمي، فالتعلم الصحيح كالنشط يقتضي أف يبقى ات١تعلم يقظا كات٬ابيا، فاعلب كليس منفعلبف نشيطا يعمل كيفكر 

 داخل اتٟجرة الصفية كخارجها، كمن اجل ت٘كينو من مهارة القراءة فهو ت٭تاج إلذ حفز قدراتو كصولا للبستثمار
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الأمثل، كذلك من خلبؿ مراعاة عوامل الدافعية كات١يل لديو ت٨و القراءة، كيتحقق ىذا على ت٨و أكثر فاعلية عندما 

ينوع ات١علم في أساليب عرضهن كيستعمل طرائق التدريس اتٟديثة كالفعالة، فمخاطبة قدرات ات١تعلم كمراعاة مستواه، 

ىتمامو كيبقيو في حالة من الارتباط النفسي تٔحتول التعلم، كأرارت جوانب ت٥تلفة، من شانو أف يستحوذ على ا

 إبراىيمفالدكافع كات١يوؿ كالاتٕاىات النفسية ت٢ا ارر كبتَ في عملية تعلم ات١تعلمتُ. .)رافد صباح التميميم، بلبؿ 

 (286 – 285: 2015يعقوب، 

 ميارة الكتابة:-3-4

ترتبط  أشكاؿفي شكل اصطلبح خطي على الورؽ من خلبؿ ترميز اللغة ات١نطوقة  إعادة" بأنها:تعرؼ الكتابة 

ببعضها كفق نظاـ معركؼ، اصطلح عليو أصحاب اللغة في كقت ما، تْيث يعد كل شكل من ىذه الأشكاؿ مقابل 

لصوت لغوم يدؿ عليو كذلك بغرض نقل أفكار الكاتب كآرائو، كمشاعره إلذ الآخرين بوصفهم الطرؼ الأخر لعملية 

 الاتصاؿ".

فها فتحي يونس بأنها: "عملية ذات خطوات متتالية يتبع بعضها بعضا، كتتًابط في حزمة كاحدة كيبدأ كيعر 

بعضها قبل عملية الكتابة نفسها"، كيعتٌ ىذا أف قطعة الكتابة سواء قطعة تعبتَ تقدـ ت١درس اللغة، أك قصة صغتَة، 

 ة كالتنقيح عدة مرات.لا تٯكن أف تتصف بالكماؿ، أم أنها تٯكن أف تكوف موضعا للمراجع

كعرفت أيضا بأنها أداء منظم كت٤كم يعبر بو الإنساف عن أفكاره كآرائو كرغباتو، كيعرض عن طريقو معلوماتو 

كأخباره ككجهات نظره، ككل ما في مكنوناتو، ليكوف دليلب على فكره كرؤيتو كأحاسيسو كسببا في تقدير ات١تلقي ت١ا 

 (127:  2014سطره. )تٯينة عطاؿ، 

تٯيز تشارؿ بركجرز كركنالد لنفور في كتبهما "الكتابة فن اكتشاؼ الشكل كات١عتٌ" كالذم أنواع الكتابة:-3-4-1

 نشر تقرير عنو تٔجلة الفيصل السعودية، ميزا بتُ رلبرة أنواع رئيسية من الكتابة ىي:
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اره كينسقها كينظمها في موضوع معتُ كفيها يعبر الفرد عن أفكاره الذاتية الأصلية، كيبتٍ أفك الكتابة التعبيرية: -

 بطريقة تسنح للقارئ أف تٯر بات٠برة نفسها التي مر بها الكاتب )كىذه ما تسمى في التًبية بالكتابة الإبداعية(.

كفيها يستهدؼ الفرد نقل ات١علومات كات١عارؼ كإخبار القارئ بشيء يعتقد الكاتب أف من  الكتابة المعرفية: -

، كتستلزـ ىذه الكتابة ات١عرفة تفكتَا تٖليليا كقدرة على إكساب معتٌ لأشياء لا معتٌ ت٢ا في حد الضركرم إخباره بو

ذاتها. كات١طلوب من كاتب ات١قاؿ ات١عرفي أف يعرؼ قارئو جيدا، كاف يدرؾ حاجاتو كرغباتو. أف الكتابة ات١عرفية تفقد 

 ه الكتابة تشبو ما يسمى بالكتابة الوظيفية(.أت٫يتها كمغزاىا إذا لد تتضمن معلومات كحقائق كإخبارا )كىذ

كىي تتفرع من الكتابة ات١عرفية، كفي الكتابة الاقناعية يستعمل الكاتب العديد من الطرؽ لإقناع  الكتابة الاقناعية: -

ب القارئ بوجهة نظره، مثل المحاجة كإرارة العطف كنقل ات١علومات بطريقة تؤرر لصالح موقف معتُ كاستخداـ الأسلو 

الأخلبقي. انو يلجا إلذ ات١نطق كالعاطفة أك الأخلبؽ، كرتٔا إلذ الدين لإقناع القارئ بآرائو. )رشدم اتٛد طعيمة، 

2004 :190 – 191) 

 تنمية ميارة الكتابة:-3-4-2

كذلك من خلبؿ استعماؿ أساليب التدريب ات١باشرة عن طريق الاستماع كالرؤية البصرية كالكتابة. كمراعاة 

في ىذه الأساليب كالعمل على استخداـ مفردات من بيئة ات١تعلمتُ كتوظيفها، بالإضافة إلذ ت٦ارسة التدريب التنوع 

بشكل دائم كمستمر، كتٓاصة في الصفوؼ الأكلذ من مرحلة التعليم الأساسي، كالتًكيز على النطق الصحيح ت١خارج 

، كتفعيل م شركع فكرة الإملبء اليومي في علبج الضعف الإملبئي، اتٟركؼ، كربط الإملبء مع باقي فركع اللغة كالعلوـ

كالاىتماـ بالتعبتَ الكتابي، فضلب عن التعاكف ات١ثمر بتُ ات١علم كأكلياء الأمر للعمل على تنمية ىذه ات١هارة كدعمها 

يميم، بلبؿ بالتدريبات الكتابية التي تغنيها، كتساعد على إتقانها، كتؤسس للغة عربية سليمة فصحى.)رافد صباح التم

 (290: 2015ابراىيم يعقوب، 
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 الميارات المغوية لممعاقيف عقميا:-4

إف ات١عاقتُ فكريا يعانوف من نقص عاـ في التطور اللغوم كمن مشاكل خاصة في استخداـ اللغة التفستَية، 

و اللغوم لا يتطور حيث أف مستول الأداء اللغوم للؤطفاؿ العاديتُ الذين يناظركنهم في العمر الزمتٍ، حيث أف النم

 (61: 2018تٔعزؿ عن القدرات ات١عرفية. )عبد الله علي عبد الله السليمالش، ماجد ت٤مد عثماف عيسى، 

ت١ا كاف النمو اللغوم لا يتطور تٔعزؿ عن القدرات ات١عرفية فلب غرابة في أف تٕد الدراسات أف الأشخاص 

في تأدية ات١همات ات١عتمدة على التعلم اللفظي كاللغوم، كتبتُ ات١تخلفتُ عقليا يواجهوف صعوبات في التعلم اللغوم ك 

الدراسات أف ات١شكلبت الكلبمية أكثر شيوعا لدل الأشخاص ات١تخلفتُ عقليا منها لدل غتَ ات١تخلفتُ كتٓاصة 

داـ مشكلبت التهجئة كمشكلبت لغوية ت٥تلفة مثل تأخر النمو اللغوم التعبتَم كالذختَة اللغوية المحدكدة كاستخ

القواعد اللغوية بطريقة خاطئة. كقد أشار ىالاىاف ككوفماف  إلذ ات٠صائص التالية للنمو اللغوم للؤشخاص ات١تخلفتُ 

 عقليا:

يرتبط مدل انتشار ات١شكلبت الكلبمية كاللغوية كشدة ىذه ات١شكلبت بشدة التخلف العقلي الذم يعالش  -

دت شدة ات١شكلبت الكلبمية كاللغوية كأصبحت أكثر منو الفرد. فكلما ازدادت شدة التخلف العقلي ازدا

 انتشارا.

 لا تٗتلف ات١شكلبت الكلبمية كاللغوية باختلبؼ الفئات التصنيفية للتخلف العقلي. -

تشبو البنية اللغوية لدل ات١تخلفتُ عقليا البناء اللغوم لدل غتَ ات١تخلفتُ عقليا، فهي ليست شاذة، بل ىي  -

 (68: 2009ؿ ات٠طيب، متٌ اتٟديدم، لغة سوية كلكن بدائية.)تٚا
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 قوـ عمييا تعمـ المغة لممعاقيف عقميا:يالمبادئ التي  -4-1

ات١لبحظة كالتقييم ات١ستمراف حتى تٯكن كضع أساس معقوؿ ت٠طوات التعليم من جهة، كالتعرؼ على مدل  -

 تقدـ الطفل من جهة رانية.

تٯكن التخطيط ت١راحل التعليم من خلبؿ الذختَة اختيار كتٖليل الأىداؼ على الأساس مبادئ النمو حتى  -

 السلوكية اتٟاضرة التي يتمتع بها الطفل كنسبتها للسلوكيات ات١رغوبة.

التأكد على تعليم الأىداؼ مع التعزيز الفورم للسلوؾ ات١رغوب. كتٯكن أف يتم ىذا الأمر بطرقة أفضل إذا ما   -

 (31: 2013ؼ.)ماجدة السيد عبيد، كاف كل من الوالدين كالطفل يستمتعوف بهذه الأىدا

 :لممعاقيف عقمياتنمية الميارات المغوية -5

 تظهر في مرحلة الطفولة النمو العصبي التياضطرابات ة من حالات ويضطرابات اللغالاك  تعد الإعاقة الذىنية

اؿ على دراية طفالنفسيوف للؤ الأخصائيوف، ت٬ب أف يكوف خل ات١بكر مرتبط بالنتائج ات١ثلىلأف التدك . ات١بكرة

ة ات١ثلى لكل من تتطلب الإدار ك ر في الوظيفة الإدراكية كالتكيفية. بعلبماتهم كأعراضهم، خاصة فيما يتعلق بالتأخ

كيتمحور حوؿ الأسرة. يلعب متكامل فريق على ا نهجا متعدد التخصصات قائممة ويكاللغذىنية ضطرابات اللاا

 ات١ضطربةالسلوكيات  ىذا الفريق، نظرا ت٠برتهم في تٖديد طفاؿ دكرا مهما فيالنفسيوف للؤ الأخصائيوف

 (Marrus N et al, 2017)كمعاتٞتها.

صحة ك  طور النمو عادةن بنتائج اللغة ترتبط كمية كنوعية تغذية الكلبـ كاللغة ات١وجهة كات١قدمة للؤطفاؿ فيىذا ك 

عاية لر ت١قدـ اعية على الكلبـ ات١وجو مراجعة استطلب(Bang et al, 2020)كمن اجل التعرؼ على ذلك أجرلاللغة. 

الولادة ات١بكرة، كالإعاقة الذىنية كىي حالات للؤطفاؿ الذين يعانوف من رلبث حالات سريرية مرتبطة بضعف اللغة 

تٚيع  فيمعيارنا للدراسة. كاف الكلبـ ات١وجو للؤطفاؿ  57 ضادراسة ت٤تملة كاستعر  635من خلبؿ تٖديد ، كالتوحد
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تٕاه الأطفاؿ الذين يعانوف من اا كاف مقدمو الرعاية أكثر توجيهالعاديتُ،كما للؤطفاؿ ات١وجو ا للكلبـ الظركؼ مشابهن 

، كاف للعديد من طفاؿ كالنتائج إت٬ابية. كمع ذلككانت معظم الارتباطات بتُ الكلبـ ات١وجو للؤك اضطرابات. 

تٕارب مع عينات كبتَة كتدخلبت مكثفة راءإجاجة إلذ ت٦ا يفرض اتٟالتدخلبت تأرتَات طفيفة على لغة الطفل. 

تقدلص  الأخصائيتُت٬ب على كما كمصادر بيانات متعددة لتقييم الكلبـ ات١وجو للؤطفاؿ كوسيلة ت١نع ضعف اللغة.  

ات١شورة ت١قدمي الرعاية لاستخداـ أساليب عالية اتٞودة في الكلبـ ات١وجو للؤطفاؿ كأت٪اط اتصاؿ سريعة الاستجابة مع 

 (Bang et al, 2020)ات١صابتُ بهذه اتٟالات. الأطفاؿ

ت٣موعة من الشركط اللبزـ اتٗاذىا لبناء ت٤تول البرنامج الذم ت٬ب أف يصمم  Sharon (8917)ضع شاركف ك ك 

 لتنمية ات١هارات اللغوية لدل الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا )القابلتُ للتعلم( في ضوء ما يلي:

ات١هارات اللغوية لدل الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا من خلبؿ لغتهم اليومية كالبيئة  ت٬ب تصميم البرنامج ات١عد لتنمية -1

 المحيطة بهم.

تكرار الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا نطق الكلمات كاتٞمل من خلبؿ التقليد على مدل مدة طويلة بقدر  -2

يهم عند ات١ستطاع كيفضل كجود عدد من الأطفاؿ الآخرين، لأنو ت٭دث نوع من الشعور بالتوافق لد

 خركجهم من إطار التدريب إلذ المجتمع، كبذلك يتكيف ات١تخلف عقليا اجتماعيا كنفسيا.

 استخداـ التعزيز مع ات١تخلفتُ عقليا عند النطق السليم أك التفوه باللغة. -3

 استخداـ الطريقة اتٞماعية في تعليم ات١تخلفتُ عقليا لانتقاؿ ارر التعلم كىي أفضل من الطريقة الفردية. -4

 ستخداـ الصور كالأشياء المحسوسة بقدر ات١ستطاع في تعليم ات١تخلف عقليا اللغة.ا -5

 يفضل مشاركة الوالدين كوسيلة في إجراءات التدريب على تنمية ات١هارات اللغوية حتى تكوف أكثر كفاءة. -6

لفتُ عقليا بل البرامج التي تزيد من المحصوؿ اللغوم لدل العاديتُ ليست دائما مفيدة عندما تطبق على ات١تخ -7

 (64 – 63: 2006ت٬ب تصميم برنامج يتناسب مع قدراتهم اللغوية كالعقلية. )كليد السيد اتٛد خليفة، 
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 Trillerكت٦ا ت٬در ذكره انو تٙة استًاتيجيات كثتَة لتعليم القراءة للؤطفاؿ ذكم الإعاقة البسيطة، فيذكر 

، رلبرة مداخل رئيسية ىي: تعليم القراءة من أسفل إلذ أعلى، كتعليم القراءة من أعلى إلذ أسفل، كات١دخل (2002)

( ت٣موعة استًاتيجيات تعليمية أت٫ها: الأسئلة الصفية، 2009التوريقي لتعليم القراءة، كقدمت معجبة القحطالش )

 ,Williamsالعلمي، كالألعاب التعليمية كالقصة، كيستحسن  كالتعلم ات١برمج، كالتعلم حتى الإتقاف، كات١مارسة كالبياف

et. Al, 2006 الإستًاتيجية الالكتًكنية، أما ،Burnette, (1999)  فيشتَ إلذ إستًاتيجية تنشيط ات٠لفية ات١عرفية، بينما

 ,Fisher et Deshier إستًاتيجية بناء ات١عالش كات١فاىيم، كإستًاتيجية يوميات اتٟوار، كيشتَ Allington, (1995)يقدـ 

 595: 2017إستًاتيجية التفكتَ في تعليم القراءة للؤطفاؿ ذكم الإعاقة العقلية. )مركة كماؿ اتٛد،  17 (1995)

– 596) 

كيتم تعليم الطفل ات١تخلف الكتابة على رلبث مراحل: في ات١رحلة الأكلذ يكتب ات١علم الكلمة تٓط كبتَ، 

صبعو عدة مرات، ثم ت٭اكؿ كتابتها بالمحاكاة. كفي ات١رحلة الثانية يكتب ات١علم كيطلب من الطفل أف يستَ عليها بإ

الكلمة كيطلب من الطفل كتابتها بالمحاكاة، ثم كتابتها من الذاكرة عدة مرات. كفي ات١رحلة الثالثة يكتب ات١علم تٚلة 

ف يشجع الطفل على الكتابة، قصتَة كيطلب من الطفل ت٤اكاتها، ثم كتابتها من الذاكرة. كت٬ب على ات١علم أ

كاستخداـ ما تعلمو في عملية التواصل كالتعبتَ عن أفكاره كمشاعره تٖريريا، حتى يكتسب الثقة كات١ركنة كالدقة في 

 (357 – 356: 2011مرسي،  إبراىيمالكتابة..)كماؿ 

د برنامج تدريبي ( إلذ كيفية إعدا2001كيشتَ مركز ات١علومات الوطتٍ للؤطفاؿ كالشباب ذكم الصعوبات )

 ات١هارات اللغوية لدل الأطفاؿ ذك الاحتياجات العقلية )القابلتُ للتعلم( فيما يلي:

 أف يكوف الوالدين جزءا أساسيا في تٗطيط كتنفيذ البرنامج التدريبي اللغوم. -

 استخداـ النماذج المحسة )ات١ادية( ات١ثتَة للبىتماـ كالتي تتلبئم مع عمر الطفل العقلي كلغتو. -
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 تقدلص ات١علومات في خطوات بسيطة متسلسلة من السهلة إلذ الصعبة، كمراجعة كل خطوة مرات عديدة. -

 التًكيز على التدعيم كالتغذية الرجعية عند تفوه الطفل باللغة. -

 تدريب ىؤلاء الأطفاؿ بنفس ات١دارس التي كانوا سيدرسوف بها لو لد يكونوا متخلفتُ عقليا بقدر الإمكاف. -

ء الأطفاؿ على ات١هارات اللغوية كات١هاـ التي ىم في حاجة ماسة ت٢ا خارج إطار التدريب تدريب ىؤلا -

 (73 – 72: 2006)ات١درسة(. )كليد السيد اتٛد خليفة، 

 خلاصة الفصؿ:

من خلبؿ ىذا الفصل ات١تعلق بات١هارات اللغوية تطرقنا إلذ مفهوـ اللغة، كظائفها كمراحل النمو اللغوم كما 

اء، كمستويات اللغة ات١ختلفة على غرار ات١ستول الفونولوجي، ات١عجمي، التًكيبي، الدلالر، البراغماتي،  حددىا العلم

النظريات ات١ختلفة التي حاكلت تفستَ اللغة مثل السلوكية، ات١عرفية، الاجتماعية كالنظرية التحويلية  إلذكما تطرقنا 

ارات اللغوية انطلبقا من تعريف ات١هارة ثم تٖديد مفهوـ التوليدية لتشومسكي، كما تناكلت الدراسة موضوع ات١ه

ات١هارات اللغوية كأبعادىا ات١ختلفة كالتي تتمثل في بعد الاستماع، المحادرة، القراءة، كالكتابة مع التأكيد على أت٫ية كل 

عقليا كعلبقتها  بعد من أبعاد ات١هارات اللغوية كطرؽ تنميتو، كما تناكلت الدراسة ات١هارات اللغوية للمعاقتُ

 تٓصائصهم ات١ختلفة.
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 تمييد:

يعيش الإنساف في بيئة اجتماعية يؤرر كيتأرر بها، كيعتبر التقبل الاجتماعي عامل ضركرم في بناء شخصية الفرد 

كثتَا في تٗلف ىذه الفئة ات١توازنة فالإنساف يتأرر بنظرة الآخرين، كالإحساس بالدكنية لدل ات١عاقتُ عقليا ساىم  

كتراجعها، كجاءت فكرة الدمج كحل ت١شكلة التهميش كالعزؿ التي عالس منها ات١عاقوف عقليا على مر العصور، أف ىذا 

التوجو اتٟديث ساىم في تغيتَ نظرة المجتمعات للفئات ات٠اصة انطلبقا من فرص التفاعل التي يوفرىا، ت٦ا يساىم في 

لد مغايرة عن الأفكار التي كانت سائدة من قبل، كت٢ذا حاكؿ الباحث من خلبؿ ىذا الفصل بناء فكرة كاضحة ات١عا

 توضيح مفهوـ التقبل الاجتماعي، كالنظريات ات١فسرة لو، كمدل مسات٫ة برامج الدمج في تقبل المجتمع للمعاقتُ عقليا.

 تعريف التقبـــــــــــــل الاجتماعي:-1

ب الفرد للآخرين على اختلبؼ أرائهم كمعتقداتهم كأجناسهم كتصرفاتهم يعرؼ قبوؿ الأخر بأنو: استيعا

لب ت٭اكؿ صنع الناس على ىواه. كطبائعهم كأعمارىم، كقبوت٢م كما ىم بكمات٢م كنقائصهم، كتٔزاياىم كعيوبهم، ف

 (61زينب علي: )

السعي الدائم إلذ الاعتبار كيعرؼ على انو اتٕاه الفرد ت٨و الغتَية كعدـ إصدار الأحكاـ كت٨و عدـ التهديد، ك 

 (3: 2016زكريا النمر،  أماؿ)الات٬ابي غتَ ات١شركط للؤخر، كذلك كلو بصرؼ النظر عن الظركؼ المحيطة. 

 Acceptance)الآخركتقبل  (Self Acceptance)كقد قسم باميلب التقبل إلذ رلبرة أنواع كىي: تقبل الذات 

of others) ٟياة كتقبل اتٟياة أك تقبل شركط ات(Life Or Condition Acceptance)،  كقد أطلق عليها اسم رالوث

 (7: 2016زكريا النمر،  أماؿ).Traid of Acceptanceالتقبل 

التقدير بت٭ظى  بأنوالفرد  بأنهإحساسالتقبل الاجتماعي (Goldenson, 1984 : 4636)يعرؼ جولدنسوف 

ية بعيدا عن التعقيد، كباختصار فهو اتٕاه مقبوؿ فكرة أك ، كىي خاصية تتسم بالتلقائالآخرينكالاىتماـ من جانب 
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للحب كالاىتماـ، كىو اتٕاه عدكالش قائم على رفض فكرة أك شخص ما.  إنكارشخص ما، في حتُ أف الرفض ىو 

 (194: 2006)عادؿ غنالص، 

 الآخرينتو من لذا تأكيدبينما عرفت سيفرت كىافننج التقبل الاجتماعي على انو حاجة الفرد لاف ت٭صل على 

تٔعتٌ أف يناؿ الفرد التقدير  Unconditioned psitive regardالاعتبار ات١وجب غتَ ات١شركط  إلذالتقبل  أيضاكيشتَ 

 شركط. أيةبدكف  الآخرينمن 

، كما تتحدد من إليهافي عضوية اتٞماعات التي ينتموف  الأشخاصدرجة ت٧اح  بأنوسريع  أسامةأبوكما يعرفو 

 كرفقاء يشاركوف في اللعب أك العمل.  اءالأعضاختيار 

ت٤بوب كمقبوؿ لدل  بأنوشعور الفرد  بأنو( التقبل الاجتماعي 1996على عبد النبي ) أيضاكيعرؼ 

كمدرسيو، كمن ثم يكوف مقبوؿ لدل ذاتو ىو بشكل ت٭قق لو التوافق الشخصي كالاجتماعي.  أعضاءأسرتهوأقرانو

 (195 – 194: 2006)عادؿ غنالص، 

بالقبوؿ كالتفاعل الاجتماعي العلبقة بتُ ات١عاقتُ كزملبئهم التي تتصف بالتفاعل الات٬ابي، كإدراؾ  كيقصد

الطفل العادم باف الطفل ات١عاؽ مقبوؿ كزميل باللعب، أك العمل، كالاندماج الركتيتٍ بالصف كات١لعب، كالتفاعل يشتَ 

كومية كالتي تشمل تٖقيق رلبرة عناصر متداخلة كىي: التفاعل إلذ تعليم ات١عاقتُ مع أقرانهم غتَ ات١عاقتُ بات١دارس اتٟ

ات١ؤقت داخل الصف العادم، كالتفاعل التعليمي كيقصد بو ات١شاركة بالبيئة التعليمية، كالتفاعل الاجتماعي كىو شعور 

تفاعل الاجتماعي ات١عاؽ بأنو مقبوؿ من قبل زملبؤه بالصف. كلا بد عند عملية الدمج الأخذ بعتُ الاعتبار، عملية ال

بتُ الأقراف، حيث أف النمو الاجتماعي يلعب دكرا كبتَا في مرحلة الطفولة، كيؤرر في تكيف الفرد في تٚيع مراحل 

حياتو، كما يتعلم الفرد مهارات اجتماعية، كمعرفية كجسدية من خلبؿ التفاعل مع الأقراف، كما يؤرر النمو 

 (919: 2014كوين الصداقات.)شنيكات، الاجتماعي في قدرة الطفل على التفاعل كت
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: ىم حالة الرضا التي ت٭صل عليها الفرد من قبل أقرانو كالتي يعبر عنها في رغبتهم 1979كعرفو خلف 

 باتٞلوس كاللعب كالعمل معو كالتحدث إليو كزيارتو كالالتقاء بو خارج ات١درسة بعد الدكاـ".

في عملية الاختيار التي يقوـ بها زملبؤه في الصف على : ىو الذم ت٭صل على التكرارات 1982كعرفو خضتَ 

 (189: 2014أساس الرغبة في مشاركتو في أداء الفعاليات معا". )زينب ناجي علي، 

من خلبؿ التعريفات السابقة تٯكن تعريف التقبل الاجتماعي على انو إحساس الفرد بالتقدير من الآخرين 

 فهم بصرؼ النظر عن الظركؼ المحيطة.كاتٕاىو ت٨و غتَه كاستيعابهم على اختلب

 النظريات المفسرة لمتقبؿ الاجتماعي:-2

 نظرية المقارنة الاجتماعية:-2-1

ات١بادئ الأساسية لنظرية ات١قارنة الاجتماعية على شكل فرضيات، كت٘ثل الفرضية الأكلذ  Festingerصاغ 

اتو، ىذا الدافع يتم من خلبؿ القياس ات١وضوعي الفكرة الأساسية في النظرية إذ تفتًض أف للفرد دافعا لتقدير ذ

تٞوانب ىذه الذات إذ كانت ىناؾ كسيلة لذلك، فالطوؿ كالوزف كلوف البشرة كخشونة الصوت كنعومتو تٯكن تقديرىا 

 من خلبؿ ات١قاييس الاجتماعية.

خرين مثل الذكاء غتَ أف الغالبية العظمى من ىذه الصفات لا تٯكن الوصوؿ إلذ تقديرىا إلا بات١قارنة بالآ

كالنجاح كالصداقة كالتفوؽ كالقبوؿ الاجتماعي...الخ، كلها صفات لا تٯكن تقدير الذات عليها إلا بوجود الآخرين، 

كتعد أساسا للسلوؾ الاجتماعي، كتبرز أت٫ية ىذه الفرضية فيما يتعلق تٔوضوع تقدير الذات كالأفراد الآخرين المحيطتُ 

 (190: 2014)زينب علي،  الذات من العوامل ات١همة في عملية التقبل الاجتماعي.بو، إذ يعد عامل الرضا عن 
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أكؿ من تٖدث عن مفهوـ تقدير الذات، كقد عرفو بأنو:  James William (1890)كيعتبر كلياـ جيمس 

قعنا ضيقة، فإننا "العارض القائم بتُ الذات اتٟقيقية ات١دركة كالذات ات١ثالية". حيث إذا كانت الفجوة بتُ قدراتنا ككا

نرضى عن أنفسنا، كقد قدـ "جيمس" معادلتو الشهتَة لتقدير الذات، كىيك تقدير الذات = النجاحات / 

 التخيلبت.

 كقدـ "كليم جيمس" مستويتُ للوظائف النفسية:

الأكؿ: ىو مفهوـ تقدير الذات كىو حالة شعورية كالثقة في حقنا أف نكوف سعداء نشعر بالقيمة كالتقدير، 

 ككبح الشهوات كالقناعة كالاطمئناف كالرضا كغتَىا.

الثالش: ىو الشعور اتٞيد الذم تٯتد إلذ العالد من خلبؿ ت٧اح تفاعلنا مع العالد، كالثقة في قدراتنا في أف نفكر 

اتٞيد، كنواجو التحديات الأساسية في حياتنا، كالتناغم بتُ ىذين ات١ظهرين لتقدير الذات، الشعور اتٞيد مقابل العمل 

 (90: 2017، تٛزاكم تٯدنا بدعامة أساسية نظرية لتحستُ تقدير الذات.)زىية

( أف تقدير الذات ىو اتٕاىات الفرد ت٨و ذاتو كالتي ت٢ا 2003ات١شار إليو في كامل ) (Rogers)كيعرؼ ركجرز 

ف بو يساعد ىذا الفرد ( أف التقبل غتَ ات١شركط للفرد ت٦ن ت٭يطو 1991مكوف سلوكي كأخر انفعالر، كأكضح )عبده، 

 (12: 2011على تكوين مفهوـ ات٬ابي عن ذاتو.)سات١ة اتٟجرم، 

"حسب الإحساسات كالادراكات ات١ختلفة كحسب الإمكانيات ات١تنوعة : L’Ecuyerكيقوؿ ر ليكويي 

تظم في نسق ىذه ات١فاىيم ات١ختلفة تن « Super »كات١تفاكتة للفرد يتكوف مفهوـ الذات متعدد الأكجو". كحسب سوبر 

تصاعدم يضم ت٣موعة كل مفاىيم الذات )كفاءات كنقائص في ت٣الات ت٥تلفة(. كمن ىذا النسق يبرز تناسق 

 متفاكت ككحدة الشخصية".



 

174 
 

كحسب ت٘اسك كأت٫ية ىذه ات١فاىيم للذات يكوف كيصدر الفرد حكما على ذاتو )أم يشعر بكفاءاتو 

 أك عدـ الرضا على الذات.كنقائصو( يسمى تقدير الذات يعتٌ مستول الرضا 

 « L’Ecuyer »" 1978حسب "كوبر تٝيث" تقدير الذات ىو مفهوـ الذات. لكن بالنسبة لػ "ليكويي "

تقدير الذات ما ىو إلا جانب من جوانب مفهوـ الذات )مفهوـ الذات لو جانب معرفي كجانب كجدالش يعبر عنو 

الذات ينتج عن التعلق كىو شعور الفرد بأنو ت٤بوب كلو  "تقدير J.Bowlby (1981)تقدير الذات(. أما ج.بولبي 

 (94: 2017، تٛزاكم قيمة كمكانة في ت٤يطو".)زىية

كالذات مفهوـ يتكوف من تٕارب الفرد كاحتكاكو بالواقع من ناحية، كما يتكوف نتيجة للعلبقات كالأحكاـ 

ستطيع القوؿ أف الذات ىي نتاج عملية التفاعل كالتقديرات التي يتلقاىا الفرد من الآخرين المحيطتُ بو. كمن ىنا ن

الاجتماعي، تٔعتٌ أنها لا تظهر إلا عندما يكوف الشخص اجتماعيا كمن ثم مفهوـ الذات لا ينمو إلا في إطار 

العلبقات الاجتماعية، كإذا ما اضطربت ىذه العلبقات فاف الفرد لا يستطيع أف يكوف مفهوـ سويا عن ذاتو. )عبد 

 (73: 2015، غزالر القادر

كيتأرر مفهوـ الذات عند ات١تخلفتُ عقليا كالعاديتُ بات٠برات التي يتعرضوف ت٢ا، فإذا خبر الإنساف في طفولتو 

النجاح كالتفوؽ، ت٪ا عنده مفهوـ طيب عن ذاتو، كشعر بالكفاءة كاتٞدارة، كإذا خبر الفشل كالإحباط، ت٪ا عنده 

دارة. كمن ىذا التصور نستنتج أف )مفهوـ الذات( عند ات١تخلف عقليا "مفهوـ سيء" عنها، كشعر بالدكنية كعدـ اتٞ

سيء، لأنو يتعرض ت٠برات الفشل كالإحباط في البيت كات١درسة أكثر من قرينو العادم. كنستنتج أيضا أف ات١تخلف 

ارية فاف الشعور عقليا يشعر بالدكنية كعدـ الكفاءة كعدـ الرضا عن الذات. كطبقا لنظرية القلق في ات١واقف الاختب

مرسي،  إبراىيمبالدكنية ينمى الاستعداد للقلق كالعداكة كالاتكالية كتٚيعها استعدادات سلوكية للتوافق السيئ. )كماؿ 

2011 :289) 
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كنصت الفرضية الثانية على أف الأفراد ت٭اكلوف أكلا تقييم أرائهم كقدراتهم موضوعيا من خلبؿ معايتَ تقييم من 

كفي حالة تعذر ذلك فإنهم يعملوف على تقييم أنفسهم بات١قارنة مع أراء الآخرين كقابليتهم كىذا ما كاقعهم ات١وضوعي 

 حيث تصبح أراء الآخرين للجماعة ات١رجعية التي يعيش معها الفرد. Socialrealityيسمى بالواقعية الاجتماعية 

نخفض بسبب زيادة التناقض مع كنصت الفرضية الثالثة على أف دكافع الأشخاص للمقارنة مع الآخرين ت

الآخرين في الآراء كالقابليات إذ تشتَ على انو ما لد تكن ىناؾ قاعدة أساسية للمقارنة مبنية على الواقعية ات١وضوعية 

Objective Reality  فاف الأشخاص يبحثوف عن أشخاص آخرين للمقارنة كلا تٯيل الفرد مع الأشخاص يتناقض

ت كالاتٕاىات بل تٯيل الفرد للمقارنة مع الأشخاص يتشابو معهم في الآراء كالقابليات معهم في الآراء كالقابليا

 (190: 2014)زينب ناجي علي،  كالاتٕاىات.

 :Comparison Theory and Polarizationنظرية المقارنة الاجتماعية والاستقطاب -2-2

الاجتماعية لفستنكر أعلبه كتفتًض أننا  كىي امتداد لنظرم ات١قارنة Jhonson (8971)ىذه النظرية تٞونسوف 

لا نريد فقط أف نكوف كالآخرين كغالبا ما يكونوف من زملبئنا أك أصدقائنا ات١قربتُ كتْسب ىذه النظرية أننا لا نريد 

فقط أف نكوف كالآخرين بل أعلى بكثتَ منهم لنستقطب الآخرين من حولنا، كلكن ذلك يقودنا للحصوؿ على 

الاجتماعي كيتوافق مع توقعات اتٞماعة. أما الشخص الذم ت٭ضى بضعف في القبوؿ الاجتماعي التوافق الشخصي ك 

Social Acceptance  لو فيكوف على العكس كىذا ت٬علو قلقا كحساسا. كاف الأفراد الذين يتمتعوف تٔكانة عالية

التوافق مع الآخرين كالعلبقات يستقطبوف الآخرين من حوت٢م تٯتلكوف خصائص معينة مثل كثرة الأصدقاء كالتعاكف ك 

اتٞيدة مع الأقراف كالتعاطف مع الآخرين كتٖمل ات١سؤكلية كالإسهاـ في النشاطات الاجتماعية كالاستمتاع بها كات١ركنة 

كالنضج الانفعالر كالبصتَة الاجتماعية كالتحرر من القلق كالغتَة. أما العوامل ات١سات٫ة في تٖديد الاستقطاب 

رت دراسة ككلش ككنج كجود عدد منها مثل الانطباع الأكؿ الذم يتًكو الفرد لدل الآخرين، كات١ظهر الاجتماعي فأظه
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كاتٞاذبية كاتٟالة الصحية كالبدنية اتٞيدة كالذكاء كالتحصيل الدراسي كالذكاء الاجتماعي. )نبيل صالح سفياف، رناء 

 (9: 2008بهاء الدين التكريتي، 

 :Schutzs Theoryنظري شوتز -2-3

أف ىذه النظرية مستمدة  (FIRO)( أساس التوجو بالعلبقات الشخصية كيرمز ت٢ا اختصارا 1955تٝى شوتز )

من نظرية التحليل النفسي إذ يرل أف فكر العلبقات الأساسي بتُ الأشخاص تعبر عن خصائص شخصي معينة 

تٖدد مكانة الفرد التي يتمتع بها كسط تٖدد العلبقات فيما بينهم أرناء تفاعلهم في اتٟياة اليومي كىذه ات٠صائص 

 اتٞماعة كىي:

أم حاجة الفرد لاف يكوف بصحبة الآخرين كتعبر عن نفسها من خلبؿ سلوكيات مثل  :Inclusionالاحتواء  -1

كإقامة الصداقات كالسعي للحصوؿ  Social Accepptanc eالقدرة على جذب الانتباه كالقبوؿ الاجتماعي 

 على ات١كانة.

أم القدرة على اتٗاذ القرارات أرناء عملي التفاعل الاجتماعي بتُ الأفراد بدكف الانصياع  :Controlطرة السي -2

 للآخرين مع اتٟفاظ على العلبقة بينهم، فيحصل الفرد على ات١كانة ات١ناسبة.

كاتٟناف،  يعتٌ أف العلبقات الشخصية فيما بتُ الأفراد تقول بواسطة اتٟب :Affectionالعاطفة والحنان  -3

عقد الصداقات كتوريق الصلة بالآخرين كتربطو بهم عواطف تٛيمة. )نبيل صالح سفياف، رناء بهاء  إلذكالشخص تٯيل 

 (7: 2008الدين التكريتي، 
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 (:1964 – 1959نظرية التبادؿ الاجتماعي )-2-4

 ,Harold kelley, John Thibout, C.Homans, George, Jagues, Patcheمن مؤسسي ىذه النظرية 

Blau ويعد .C.Homans .من أىم ات١نظرين في ت٣اؿ التبادؿ الاجتماعي 

ترل نظرية التبادؿ الاجتماعي أف الإنساف على العموـ كائن يبحث عن اللذة كيتجنب الألد. كمن ىذا ات١نطق 

ابط تٖكم أك تضبط أخذت ىذه النظرية تنظر إلذ اتٟياة على أنها سلسلة من ات١كافئات كالتكاليف كىي تٔثابة ضو 

فهو  Exchangeأف السلوؾ الاجتماعي بوصفو تبادلا  Homansشبكة العلبقات الاجتماعية داخل المجتمع، كيرل 

دالة لقواعده كأرباحو كجزاءاتو التي تعتمد في كمها كنوعها على الثواب كالعقاب الذم تٕلبو. أم أننا ننظر إلذ 

ما تٕنيو العلبقة مطركحا منو الكلفة، فكلما زادت الأرباح كقلة  أمق منها، علبقاتنا بالآخرين، في ضوء الربح ات١تحق

علبقة تبادلية ما بتُ طرفتُ دليل على أف التبادؿ  أمأف استمرارية  Homansالكلفة زادت العلبقة جاذبية. يؤكد 

ع لديهما حاجة أىم من القائم بينهم عادلا كأما كل منهما بدائل ليختار البديل الذم ت٭قق ت٢ما رتْا اكبر كيشب

غتَىا. كينطبق ذلك حتى على العلبقات العامة فقد يرل فرد من أف علبقاتو بصديق ما لا تٖقق لو إشباع حاجة 

 (191: 2014)زينب علي،  يقدر علبقة أخرل مع شخص آخر فيختار العلبقة التي تكاليفها اقل من مكاسبها.

 :لممعاقيف عقمياالتقبؿ الاجتماعي -3

لأفراد في المجمع بعلبقات كركابط متعددة تنشا عن طبيعة اجتماعيتهم كمن تفاعلبتهم، إذ تضعنا اتٟياة يرتبط ا

في شبكة مركبة من العلبقات مع الآخرين كينمو طابعنا الإنسالش عن ىذه العلبقات أرناء التفاعل الاجتماعي. 

 (122: 2014، علبلر )نسيمة

لة من التجارب ليجيب عن تسألو بشاف ارر اتٞماعات على سلس Floyd Allportكأجرل فلويد البورت 

السلوؾ الفردم. كقد استخدـ طلبة اتٞامعة في تٕربتو، كقاس ارتباط الأفكار كصحة اتٟجج مقارنا كمية ككيفية 
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الأفكار ات١تولدة عند أداء ات١فحوص كىم في تٚاعات كىم منفردكف. ككجد أف حضور الآخرين يزيد من طاقة الأفراد. 

 (184: 1993كليم لامبرت، كلاس لامبرت، ترتٚة سلول ات١لب، )

ف شعور الإنساف منذ طفولتو بالقبوؿ الاجتماعي يساعده على التفاعل السليم مع أفراد بيئتو، فالطفل في ت٪وه ا

على أسرتو  كسلوكو الاجتماعي يتأرر بالأفراد الذين يتفاعل معهم كبالمجتمع الذم ت٭يا في إطاره كبالثقافة التي تهيمن

 كمدرستو. 

ككذلك تهدؼ التًبية ات٠اصة إلذ تعديل اتٕاىات الأفراد العاديتُ ت٨و الأفراد ذكم اتٟاجات ات٠اصة من اجل 

زيادة القبوؿ العاطفي كالاجتماعي ت٢م ت٦ا ينعكس إت٬ابا على ات٠دمات ات١قدمة ت٢م كت٭سن البرامج التًبوية 

في صدكر القوانتُ كالتشريعات التي تٖفظ للفرد ذم اتٟاجات ات٠اصة حقوقو  كالاجتماعية كالصحية كات١هنية، كيساعد

 (1166في المجتمع الذم يعيش بو. )خالد ت٤مد اتٞندم: 

ات١تخلفوف عقليا مثل أقرانهم العاديتُ في حاجة إلذ أف ت٭بوا كت٭بوا من الوالدين كالأىل كالزملبء كالأصدقاء 

ت١تخلفتُ لا يعرفوف كيف ت٭بوف أك ت٭بوف لنقص مهاراتهم الاجتماعية في التفاعل كاتٞتَاف كغتَىم. لكن الكثتَين من ا

مع الآخرين، فيسوء توافقهم، كتضطرب علبقاتهم الاجتماعية، كيتعرضوف للنبذ كالإت٫اؿ من الناس. ....  )كماؿ 

 (385: 2011مرسي،  إبراىيم

الاتٕاىات النفسية كالاجتماعية تٕاه إف تصفحنا لتمثلبت المجتمع للئعاقة توضح منظومة من القيم ك 

الأشخاص ات١عاقتُ، فمهما كانت نوعية إعاقتهم أك درجتها، فاف المجتمع يتجو إلذ التًكيز على الإعاقة بدلا من 

 الاىتماـ بالفرد ذاتو كما لديو من قدرات، كىي عبارة عن:

 دة البنية كليس ت٣رد قائمة أفكار متقاربة.دأنساؽ ت٤ -

 ستول عالر من العمومية.تعمل على م -



 

179 
 

 قابلة للتعميم في ت٣الات ت٥تلفة. -

 قابلة للتحيتُ في الوضعيات ات٠اصة التي تزكد كتنظم ات١عارؼ الواقعية البسيطة المحلية. -

 تابعة للمجتمع في أصلها، مضمونها، حامليها ككظيفتها. -

مثلبت تٖدد نوع اتٟياة التي تٯكن أف أت٫ية موضوع ت٘ثلبت الإعاقة في أم ت٣تمع تكمن في كوف ىذه الت إف

تقدـ للؤشخاص ات١عاقتُ سواء تعلق الأمر بات٠دمات الصحية أك التًبوية أك التأىيلية ... كما أنها توجو المجتمع 

تٔختلف مكوناتو كمؤسساتو كبنياتو ت٨و تعامل ت٤دد مع ىذه الشرت٭ة الاجتماعية. كبالتالر فاف العلبقات ات١قامة مع 

 ؽ تنطلق مسبقا من ىذه التمثلبت كتنبتٍ عليها كتطبع اندماج ىذا الأختَ بطابع خاص. )عيساتشخص ات١عا

 (165: 2015 – 2014، العمورم

إلذ أف ذكم الاحتياجات ات٠اصة يتعرضوف في كافة المجتمعات  (Fahmeeda Wahab)كتشتَ فاىيمدة كىاب 

عاليات كخبرات اتٟياة الاجتماعية، كتعد الإناث أكثر إلذ ت٥تلف صور التميز السلبي كخاصة الاستبعاد من كافة ف

فئات ات١عوقتُ تعرضا للئت٫اؿ كالتجاىل بصورة خاصة في المجتمعات النامية، كفي ات١ناطق الريفية. )اتٯاف اتٛد ابراىيم، 

2016 :36) 

مستول القدرة  كما أف استعماؿ عبارة )معاؽ عقليا( لوصف تٚيع حالات الإعاقة العقلية التي تعالش من تدلس

العقلية سواء كانت أسبابها بيولوجية أك اجتماعية أك سيكولوجية يشكل مصدرا للخطأ كالارتباؾ في اتٕاىات الناس 

عامة ت٨و ات١عاقتُ. فعبارة )معاؽ عقليا( تعتبر في أذىاف الناس صورة تشتَ على كجود إعاقات متعددة بالإضافة إلذ 

لوصمة كالعار. كعادة ما تٯيل الناس إلذ إطلبؽ ىذه الصورة أك ات١فهوـ العاـ على الإعاقة العقلية يرافقها نوع من ا

تٔفهوـ  (Zigler, 1970)تٚيع أشكاؿ الإعاقة العقلية كمستوياتها كذلك لأنهم تٯيلوف إلذ التفكتَ، كم يرل زت٬لر 

شتًكوف في بعض ات٠صائص . فهم تٯيلوف إلذ النظر إلذ كل الأفراد الذين ي(The Model Man)الإنساف النموذج 
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كالصفات على أنهم متطابقوف بشكل عاـ. كلذلك ت٧دىم في حالة الإعاقة العقلية ينظركف إلذ الأشخاص ات١عاقتُ 

الذين تظهر لديهم بعض الاضطرابات اتٞسمية سواء كانت إعاقتهم شديدة أك متوسطة نظرة كصمة عار، بالإضافة 

بو ىؤلاء ت٘يل إلذ التدلش بالرغم من أف الغالبية العظمى من ات١عاقتُ عقليا لا إلذ أف توقعاتهم حوؿ ما تٯكن أف يقوـ 

 (205 – 204: 2013تظهر لديهم علبمات جسمية كاضحة تشتَ إلذ حالتهم. )ماجدة السيد عبيد، 

أف ىذا التصور ىو الذم عبر عنو كوفماف حينما اعتبر أف النظرة الاجتماعية للئعاقة تشكل احد العوائق 

 ساسية لاندماج الأشخاص ات١عاقتُ، لذلك يعتبر لونوار الأشخاص ات١عاقتُ ضحية إقصاء للمجتمع.الأ

إف ت٘ثل المجتمع للئعاقة كللشخص ات١عاؽ ت٭دد إلذ حد كبتَ نوع العلبقات ات١مكن ربطها مع ىذا الأختَ، 

الشخص ات١عاؽ، كبالتالر فإنها  اعتباره مقصي أك ىامشي أك غتَىا من الأحكاـ ات١سبقة توجو تفاعلبت المجتمع مع

 تٖدد مستقبل ىذا الشخص ت٨و الانعزاؿ كالانطواء أك الات٨راؼ أك عكس ذلك الانصهار كالاندماج في المجتمع.

 (166: 2015، العمورم )عيسات

ة كيسهم تفاعل ات١تخلفتُ عقليا مع غتَ ات١تخلفتُ عقليا في تنمية مهارات التواصل كتقوية العلبقات الاجتماعي

بينهم. فقد تبتُ من دراسات عديدة ارتباط مهارات التفاعل الاجتماعي عند ات١تخلفتُ عقليا بأساليب رعايتهم في 

الطفولة كات١راىقة، حيث كاف ات١تخلفوف عقليا الذين تعلموا في ات١دارس العادية أك في فصوؿ ملحقة بات١دارس العادية أك 

من ات١تخلفتُ عقليا الذين عاشوا طفولتهم كمراىقتهم في ات١لبجئ أك دكر في مدارس التًبية الفكرية النهارية أفضل 

الرعاية الايوائية، كظهر تفوقهم في التحصيل الدراسي كالنضوج الاجتماعي، كالتواصل مع الآخرين، كالتوافق مع 

 (386 – 385: 2011)كماؿ ابراىيم مرسي،  المجتمع.

القبوؿ الاجتماعي للؤطفاؿ الذين يعانوف من إعاقات ذىنية  ر برنامج التعلم التعاكلش علىراتم فحص حيث 

على مدل فتًة  نتائج الاختبار القبلي كالبعدم متوسطة إلذ شديدة من قبل الأطفاؿ الصغار غتَ ات١عوقتُ. أشارت 
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لى.  أسابيع في سياؽ التعلم التعاكلش إلذ أف الأطفاؿ غتَ ات١عاقتُ أعطوا أطفاؿ الصف ات٠اص درجات قبوؿ أع 10

 (Maureen Piercy et al, 2002)كما كاف ىناؾ تفاعلبت أكثر مع الأطفاؿ غتَ ات١عوقتُ. 

فحص القبوؿ الاجتماعي للؤطفاؿ ذكم الإعاقة الذىنية كغتَ ات١عوقتُ في برنامج صيفي ترفيهي كما تم 

م يعانوف من إعاقة منهم على أنه 29، تم تٖديد  6إلذ  3طفلبن يدخلوف الصفوؼ من  67شامل. كاف ات١شاركوف 

ا. أظهرت النتائج أف الأطفاؿ تصادينا كعرقيذىنية خفيفة. تم تٕنيد الأطفاؿ من ات١ناطق التعليمية اتٟضرية ات١تنوعة اق

الذين يعانوف من إعاقات ذىنية كغتَ ذكم الإعاقات الذىنية يتم قبوت٢م على قدـ ات١ساكاة من أقرانهم. على كجو 

طفاؿ غتَ ات١صابتُ بإعاقات ذىنية إلذ أنهم ت٭بوف "التسكع مع" طفل كاحد على الأقل ٪ من الأ95التحديد ، أشار 

من ذكم الإعاقة الذىنية. كما أشارت النتائج إلذ أف غالبية الأطفاؿ الذين لا يعانوف من إعاقة ذىنية قد كونوا صديقنا 

ا على الأقل مع طفل آخر لديو إعاقة ذىنية.  ا كاحدن  (Gary N Siperstein et al, 2009)جديدن

تٙانوف طفلبن من ذكم في ىذه الدراسة شارؾ (odom et al, 2006)كما شارؾ في الدراسة التسي قاـ بها 

عمر الإعاقة ات١سجلتُ في ت٣موعة موزعة على ات١ستول الوطتٍ من برامج ما قبل ات١درسة الشاملة. كاف متوسط 

معايتَ كمية لتحديد الأطفاؿ ذكم الإعاقة الباحثوف كضع . ٪ منهم من الذكور60، ككاف سنوات 3.9ات١شاركتُ 

ت٣موعات مرتبطة بالقبوؿ  3الذين تم قبوت٢م كرفضهم اجتماعيان من قبل ت٣موعة أقرانهم ، حددت التحليلبت 

، كمهارات الصداقة الاجتماعية( كت٣موعتتُ مرتبطتتُ التواصل، الواعيالاجتماعي )على سبيل ات١ثاؿ ، الاىتماـ 

رفض الاجتماعي )على سبيل ات١ثاؿ ، الانسحاب الاجتماعي ، كالعدكاف(. أكضحت التحليلبت اللبحقة للؤطفاؿ بال

كتٖليلبت ات١صفوفة كيف كانت ات١شاركة الاجتماعية للؤطفاؿ مرتبطة تٔجموعات ات١وضوعات الفائقة كبنيات القبوؿ 

لبت الاجتماعية على حل ات١شك تأرتَاأقل  اضطراباتهم كالرفض. تٯيل الأطفاؿ ات١قبولوف اجتماعينا إلذ أف يكوف لدي

على ىذه  تأرتَا، في حتُ أف الأطفاؿ الذين تم رفضهم اجتماعينا يعانوف من إعاقات كانت أكثر كالتنظيم العاطفي

 (odom et al, 2006)ات١هارات كالقدرات.
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لعقلية ترتبط تّودة شبكتهم على أف جودة حياة الأشخاص ذكم الإعاقة ا Storey (1997)كقد شدد ستورم 

الاجتماعية كمداىا. كبوجو عاـ فكلما زادت فرصة الفرد للتفاعل مع الآخرين كات١شاركة في الاىتمامات العامة في بيئة 

 (270: 2010داعمة زاد احتماؿ أف ينمي علبقات جيدة. )تايلور ركنالد كآخركف، ترتٚة مصطفى ت٤مد قاسم،

 ظرة المجتمعات إلى الأفراد ذوي الحاجات الخاصة:العوامؿ المرتبطة بتغير ن -4

تعتبر العوامل التالية من أىم كأكثر العوامل التي تؤرر في قبوؿ الفرد ذكم اتٟاجات ات٠اصة من قبل أفراد المجتمع 

 المحيطتُ بو كىي:

 مدل تأرتَ كانتشار ات٠رافة في المجتمع كات١تعلقة بالأفراد ات١عوقتُ. -

 اد ات١عوقتُ.نظرة العلم للؤفر  -

 مدل قدرة الأفراد ات١عوقتُ على البقاء. -

 (1167مدل توفر ات٠دمات للؤفراد ات١عوقتُ.)خالد ت٤مد اتٞندم:  -

كتركز الدراسات الاجتماعية على أف تكوف الاتٕاىات ت٨و ذكم اتٟاجات ات٠اصة ات٬ابية، كاف يكوف ىناؾ 

ديتُ لاف ىذا تٮلق فرصة التعايش السليم مع الإعاقة، أما عدـ قبوؿ تفاعل اجتماعي بتُ الأفراد ات١عوقتُ كالأفراد العا

الفرد ذم اتٟاجات ات٠اصة من المحيطتُ بو فستكوف لو أرار سلبية عليو كعلى علبقاتو الاجتماعية ككل، كتبتُ 

يمة كفاعلة. الدراسات أف الصراعات التي تنشا بتُ الأفراد تٯكن التغلب عليها بالتدريج من خلبؿ تطوير علبقات سل

 (1166)خالد ت٤مد اتٞندم: 

كتتميز العلبقات الاجتماعية تٔختلف الركابط الات٬ابية كاتٟب كالتعاطف كالتعاكف كالتوحد كىي في طبيعتها 

أف  أمكما تتميز تٔختلف الركابط السلبية كالكراىية كالعداكة كالرفض   الأفرادارتباط  إلذارتباطية كلها كتؤدم غالبا 
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كالتعاطف معو أك العكس. كعندما يتواجد  الآخريعبر بها عن قبوؿ  يأخذأشكالاكأت٪اطامعقد قد  نسالشالإالسلوؾ 

معا فقد يتقبل بعضهم البعض أك يرفضوف بعضهم البعض كغالبا ما ت٧د أف توجهات الفرد الات٬ابية ت٨و  الأفراد

تكوف  الأحيافستجابة ات٬ابية ففي بعض تقبلها استجابة ات٬ابية كلكن ليست بالضركرة أف تكوف تلك الا الآخرين

النسبية أك التباعد النسبي. )ندل فتاح  الأفرادإلىالألفةسلبية فقد يكوف أك لا يكوف ىناؾ توافق بتُ حاجات 

 (466: 2019العباجي، رنا كماؿ جياد، 

صة كما يتعلق أف ات١دل الذم ت٬د بو الشخص التقبل في تٚاعة يتوقف على التفاعل ات١ركب بتُ حاجاتو ات٠ا

كما يتعلق بها فضلب عن ات١ناخ الاجتماعي للجماعة كاستنادا لذلك فاف مشاعر  الآخرينبها ككذلك حاجات 

يعد دقيقا للغاية فات١شاعر سواء كانت ات٬ابية أك سلبية تٯكن أف تكوف نابعة من  الأعضاءبتُ  كالعداكةالتعاطف 

أف الفرد يتوقع من  أم. الآخرينك اختلبؼ صورة معينة عن للعلبقات الشخصية أك تٖريفها أ الإدراؾاختلبؼ 

 أىمأف يتصرفوا كفقا للصورة التي كونها عنهم كقد تٗيب ىذه التوقعات بتُ اتٟقيقة كالواقع حيث أف من  الآخرين

 اجيةإنتلينظم معهم في تٚاعة أك موقف في العمل ىي عوامل  الأفرادالآخريناختيار  إلذالعوامل التي تؤدم بالفرد 

 (467 – 466: 2019اعتمادا على طبيعة العامل. )ندل فتاح العباجي، رنا كماؿ جياد،  كأخلبقيةكاجتماعية 

 خلاصة الفصؿ:

من خلبؿ ىذا الفصل ات١تعلق بالتقبل الاجتماعي تطرقنا إلذ مفهوـ التقبل الاجتماعي كأت٫يتو تْيث يرتبط الأفراد في 

جتماعية كبناء على تفاعلبتهم ت٦ا يتًتب على ىذا التفاعل عوامل مهمة كت٤ددة المجتمع بعلبقات تنشا عن طبيعتهم الا

لتوافق الفرد كبناء شخصيتو السليمة، كما تطرقنا إلذ النظريات ات١ختلفة التي حاكلت تفستَ التقبل الاجتماعي مثل 

نظرية التبادؿ الاجتماعي، كما تناكؿ نظرية ات١قارنة الاجتماعية، نظرية ات١قارنة الاجتماعية كالاستقطاب، نظرية شوتز ك 

الفصل التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا سواء في المجتمع عامة أك في البيئات ات١درسية ات١ختلفة، ككيف يؤرر ذلك 

 على ات١عاؽ عقليا كما اىتمت الدراسة بالتعرؼ على العوامل ات١رتبطة بتغيتَ النظرة ت٨و ات١عاقتُ عقليا. 
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 سابقة:الدراسات ال

 الدراسات السابقة حوؿ الميارات الاجتماعية:-1

 الدراسات العربية:-1-1

( بدراسة حوؿ ارر البرامج التًبوية 1985قاـ صالح ىاركف ):1985دراسة صالح ىاروف -1-1-1

( تلميذا معاقا عقليا يدرسوف في 60ات٠اصة في توافق ات١عاقتُ عقليا في ات١رحلة الابتدائية، كتكونت عينة الدراسة من )

( سنة كعمرىم 9/13عمرىم الزمتٍ يتًاكح من ) 1983/1984مؤسسة التثقيف الفكرم بالقاىرة في العاـ الدراسي 

( سنوات، حيث قسمت العينة إلذ ت٣موعتتُ احدت٫ا ت٘ثل المجموعة التجريبية كالثانية ت٘ثل المجموعة 6/9العقلي )

 الضابطة.

للخبرات التعليمية بقصد تنمية ات١هارات الشخصية كالاجتماعية كالأعماؿ ات١نزلية كاتٟساب،  كتم تصميم برامج

بهدؼ تٖقيق قدر من الاستقلبؿ الذاتي كتٖمل ات١سؤكلية في ات١واقف اتٟياتية ات١توقعة بالنسبة للعمر الزمتٍ لعينة الدراسة 

 حيث تتضمن:

 مهارات منزلية: الغسيل، الطهي، تنظيف ات١نزؿ. -

 مهارات اجتماعية: النظافة الشخصية، التفاعل مع الآخرين، استخداـ ات٢اتف. -

 مهارات أكادتٯية: العد، التعامل بالنقود، القياس. -

كاستمر البرنامج ت١دة ستة اشهر، كاستخدـ أدكات القياس التالية: مقياس ستانفورد بينيو لتثبيت متغتَ الذكاء، 

تثبيتو كمقياس السلوؾ التوافقي تّزأيو: السلوؾ النمائي، كالات٨رافات مقياس ات١ستول الاقتصادم الاجتماعي ل

السلوكية، كأظهرت نتائج الدراسة كجود زيادة في الدرجة الكلية بالنسبة للسلوؾ النمائي، ككانت ىذه الزيادة دالة بعد 
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لسلوكية عند أفراد المجموعة البرنامج مباشرة عند المجموعة التجريبية بشكل داؿ. كات٩فاض معظم درجات الات٨رافات ا

 ( 20: 2017 ،ت٤بوب التجريبية بصورة دالة بعد تطبيق البرنامج. )مرلص

إلذ تقييم فاعلية  1994ىدفت دراسة أمواؿ عبد الكرلص، : 1994دراسة أمواؿ عبد الكريـ -1-1-2

تماعية كذلك من خلبؿ التًكيز برنامج تدريبي لتعديل السلوؾ في اكتساب الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا بعض ات١هارات الاج

على رلبث مهارات ىي مهارة التعبتَ عن الامتناف بقوؿ شكرا، كمهارة التعبتَ عن الاعتذار بقوؿ آسف، كمهارة 

سنوات من ات١عاقتُ  9 – 6طفلب تتًاكح أعمارىم بتُ  12التعبتَ عن الاستئذاف بقوؿ من فضلك. كضمنت العينة 

كاستخدمت اختبار رسم  –اقتُ في إمارة أبو ظبي مقسمتُ إلذ ت٣موعتتُ تٕريبية كضابطة عقليا تٔركز رعاية كتأىيل ات١ع

ىاريس، كمقياس ات١تاىات لبورتيوس، كمقياس السلوؾ التكيفي في ات١درسة لصلبح آؿ شماخ، إلذ  –الرجل تٞودناؼ 

التدريبي ات١ستخدـ في إكساب  جانب استمارة ملبحة السلوؾ، كالبرنامج التدريبي، كأكدت النتائج فاعلية البرنامج

أفراد العينة ات١هارات الاجتماعية موضوع التدريب، كحدكث ات٩فاض كبتَ في كم السلوكيات غتَ ات١رغوب فيها. )امتَه 

 (226-225: 2001طو تٓش، 

(، بدراسة موضوعها: 1996قاـ صالح عبد الله ىاركف ):1996دراسة صالح عبد الله ىاروف -1-1-3

 23( طفلب )30تنمية العلبقات الشخصية ات١تبادلة لدل الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا، على عينة قوامها )ارر الدمج في 

 – 5إناث( كتٚيعهم من فئة التخلف العقلي البسيط )القابلتُ للتعلم( كالذين تتًاكح أعمارىم الزمنية بتُ ) 7ذكرا ك

( 19بكل من الدرعية، ات١لز، عليشة، ككاف )سنوات( تْيث تم إدماجهم برياض الأطفاؿ تّامعة ات١لك سعود  8

طفلب من ىذا العدد يتلقوف تعليمهم بفصوؿ خاصة ملحقة بالرياض كتتاح ت٢م فرص الدمج اتٞزئي مع أقرانهم 

العاديتُ أرناء ت٦ارسة بعض الأنشطة، كحصص اللعب اتٟر، كفتًات تناكؿ الوجبات الغذائية كالرحلبت، كذلك تٖت 

ت. كأشارت نتائج الدراسة إلذ استفادة الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا من أساليب الدمج إشراؼ معلمات متخصصا

بالفصوؿ العادية مع أقرانهم العاديتُ، حيث ت٪ت لديهم القدرة على تكوين علبقات اجتماعية مناسبة مع الآخرين 
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سابها من خلبؿ أساليب بشكل ملحوظ. كتٯكن إرجاع ىذه النتيجة إلذ أف ات١هارات الاجتماعية غالبا ما يتم اكت

 التعلم الاجتماعي مثل التعلم بالنموذج كالتغذية الراجعة.)امتَه طو تٓش(

كعنوانها "تنمية بعض ات١هارات الاجتماعية لدل عينة :1996دراسة سيير ابراىيـ عيد مييوب -1-1-4

ية لدل عينة من الأطفاؿ من الأطفاؿ ات١تختَين عقليا"، تهدؼ ىذه الدراسة إلذ تنمية بعض ات١هارات الاجتماع

( إناث، يتًاكح عمرىم الزمتٍ ما بتُ 4( ذكور، )4( أطفاؿ معاقتُ ذىنيا، )8ات١عاقتُ ذىنيا، كقد بلغ حجم العينة )

( سنة، كاستخدـ ات١نهج التجريبي على ت٣موعة كاحدة بطريقة التجربة القبلية كالبعدية، كتم الاستعانة باستمارة 9:12)

تصميم الباحثة كمقياس "ستانفورد بينيو" للذكاء الصورة ؿ كمقياس القاىرة للسلوؾ التكيفي  بيانات اجتماعية من

كأسلوب التعلم الاجتماعي بالنموذج تٞولياف، بي/ركتر لتدريب الأطفاؿ على ات١هارات الاجتماعية، ات١لبحظة العلمية  

ء الأطفاؿ ات١عاقتُ ذىنيا بعض ات١هارات كأدكات تٞمع البيانات، كأشارت أىم النتائج إلذ انو أمكن إكساب ىؤلا

الاجتماعية ات١تمثلة في إتباع القواعد كالتعليمات كمساعدة الآخرين كالنشاط التعاكلش كأنشطة اللعب كتكوين صداقات 

 (52: 2003(. )آيات عبد الرحيم، 21)

فاعلية ( التعرؼ على مدل 1997استهدفت دراسة )عايدة قاسم، : 1997دراسةعايدة قاسـ -1-1-5

طفلب من الذكور تٔدارس  80برنامج إرشادم لتنمية ات١هارات الاجتماعية لدل عينة من الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا تضم 

التًبية الفكرية باتٞيزة )مصر( مقسمتُ إلذ ت٣موعتتُ ضابطة كتٕريبية يتساكياف في العدد كمتجانستتُ، حيث يتًاكح 

، كتٚيعهم من مستول اقتصادم 70 – 50ة، كمستول الذكاء بتُ سن12- 9العمر الزمتٍ لأفراد العينة بتُ 

اجتماعي منخفض. كتم استخداـ مقياس للمهارات الاجتماعية للؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا، كبرنامج إرشادم لتنمية 

 مهاراتهم الاجتماعية كأسفرت النتائج عن أف البرنامج الإرشادم يؤرر على ات١هارات الاجتماعية ت٢ؤلاء الأطفاؿ

ات١عاقتُ عقليا حيث كجدت فركؽ دالة بينهم في القياستُ القبلي كالبعدم لصالح القياس البعدم، كعن كجود فركؽ 
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دالة إحصائيا بتُ المجموعتتُ الضابطة كالتجريبية بعد تطبيق البرنامج لصالح المجموعة التجريبية. )امتَه طو 

 (224: 2001تٓش،

الدراسة إلذ الكشف عن فاعلية نظاـ دمج الأطفاؿ ىدفت : 1998دراسة أميرة طو بخش -1-1-6

ات١تخلفتُ عقليا فئة القابلتُ للتعلم على مفهوـ الذات كالسلوؾ التكيفي" مقارنة مع أقارنهم من الأطفاؿ العاديتُ 

( طفلة من الإناث ات١تخلفات 20تٔرحلة الرياض على مفهوـ الذات كالسلوؾ التكيفي لديهم، تكونت العينة من )

( أعواـ، تم تقسيمهم 8 – 5ات١لتحقات برياض الأطفاؿ بات١ملكة العربية السعودية، تراكحت أعمارىم ما بتُ ) عقليا

إلذ ت٣موعتتُ، الأكلذ تسمى ت٣موعة العزؿ كالثانية ت٣موعة الدمج كتم تطبيق مقياسي مفهوـ الذات ات١صور لإبراىيم 

فاعلية أسلوب الدمج في تٖستُ مفهوـ الذات  كمقياس السلوؾ التكيفي، حيث كضحت النتائج 1982قشقوش 

كالسلوؾ التكيفي لدل ت٣موعة الدمج عند مقارنتها تٔجموعة العزؿ كاتضح من النتائج كجود فركؽ لصالح ت٣موعة 

 الدمج في مفهوـ الذات كالسلوؾ التكيفي.

جهة الضغوط اتٟياتية فالطفل ات١دمج بفصوؿ خاصة يكتسب ات١هارات الاجتماعية كالسلوكية ت٦ا تٯكنو من موا

 (24: 2017-2016،ت٤بوب كيكتسب فرص تعليمية ت٦ا يساعد على تكيفو.)مرلص

دراسة ىدفت إلذ التعرؼ على الفركؽ في  2005أجرل الأتٛدم : 2115دراسة الأحمدي -1-1-7

ات١لتحقتُ تٔعاىد التًبية ات١هارات الاجتماعية كات١شكلبت السلوكية بتُ التلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ 

( تلبميذ 108( تلميذا من ات١عاقتُ ذىنيا، تكونت عينة الدراسة من )180الفكرية، كقد اشتملت العينة على )

( عاما. كشفت نتائج 14 – 8( تلميذا ملتحقتُ تٔعاىد التًبية الفكرية، تتًاكح أعمارىم الزمنية بتُ )72مدت٣تُ، ك)

رات التواصل كمهارات العلبقات الاجتماعية كمهارات ات١سؤكلية الاجتماعية لصالح الدراسة عن كجود فركؽ في مها

 (51التلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا ات١دت٣تُ. )مرلص ناصر الاخزمي كآخركف: 
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تناكلت ىذه الدراسة "فاعلية برنامج لتنمية ات١هارات :2116دراسة ميادة محمد عمي اكبر -1-1-8

 معاقتُ عقليا كات١صابتُ بأعراض داكف "القابلتُ للتعلم".الاجتماعية كالتواصل اللفظي لل

ىدفت ىذه الدراسة للتحقق من فاعلية برنامج تدريبي لتنمية ات١هارات الاجتماعية كالشخصية كمهارات 

التواصل اللفظي كارر ذلك في تعديل سلوؾ الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا بأعراض داكف "القابلتُ للتعلم". كاستخدمت 

ضابطة(،  –ت١نهج التجريبي، كاعتمدت على التصميم التجريبي )قبلي كبعدم( باستخداـ ت٣موعتتُ )تٕريبية الدراسة ا

كاستعانت ببرنامج تدريبي لتنمية ات١هارات الاجتماعية كمهارات التواصل اللفظي للؤطفاؿ ات١عاقتُ عليا، كمقياس 

( طفلب كطفلة 32صادم، كتكونت عينة الدراسة من )ات١هارات الاجتماعية، كمقياس تقدير ات١ستول الاجتماعي الاقت

 ( سنة. ككانت نتائج الدراسة ىي:12 – 6من ات١عاقتُ عقليا كات١صابتُ بأعراض داكف، ت٦ن تتًاكح أعمارىم الزمنية )

توجد فركؽ دالة إحصائيا بتُ متوسطات الرتب لدرجات أفراد المجموعة التجريبية كمتوسطات الرتب لدرجات أفراد  -

موعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج على متغتَات مقياس ات١هارات الاجتماعية، متغتَات مقياس التواصل اللفظي المج

 لصالح أفراد المجموعة التجريبية.

لا توجد فركؽ دالة إحصائيا بتُ متوسطات الرتب لدرجات الذكور كمتوسطات الرتب لدرجات الإناث في  -

 لبرنامج على متغتَات مقياس ات١هارات الاجتماعية كمتغتَات مقياس التواصل اللفظي.المجموعة التجريبية بعد تطبيق ا

كقد شجعت ىذه الدراسة الباحث على توظيف مشاركة الوالدين في بناء برنات٣و اللغوم التدريبي ات١قتًح في 

أبنائهم ات١عاقتُ عقليا. الدراسة اتٟالية، كذلك ت١ا للؤسرة من دكر مهم ككاضح في تطوير جوانب الضعف اللغوم لدل 

 (178 – 177: 2015، كآخركف)عوض الزىرالش 

ىدفت إلذ التعرؼ على مدل فاعلية برنامج الدمج التًبوم لفئة التخلف :2116دراسة الدخيؿ -1-1-9

العقلي بدرجة بسيطة في رفع مستول سلوكهم التكيفي، ثم تٖديد مشكلة الدراسة في السؤاؿ التالر: ىل توجد فركؽ 
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مستول السلوؾ الكيفي لذكم التخلف العقلي لبسيط بتُ الذين تم دت٣هم تربويا مع العاديتُ كالذين لد يتم في 

 دت٣هم؟

تلميذا كتلميذة من ذكم التخلف العقلي البسيط كات١لتحقتُ تٔعاىد كبرامج  200تكونت عينة الدراسة من 

 التكيفي للشخص، كمقياس ستانفورد بينيو للذكاء. التًبية الفكرية في التعليم العاـ، كتم استخداـ مقياس السلوؾ

 توصلت نتائج الدراسة إلذ الأتي:

كجود فركؽ دالة إحصائيا في متوسط درجات النمو اللغوم بتُ المجموعتتُ التجريبية )ات١دموجتُ تربويا(  -

 كالضابطة )غتَ ات١دموجتُ تربويا( لصالح المجموعة التجريبية لكل من عينة الإناث كالذكور.

كجود فركؽ دالة إحصائيا في متوسط درجات الأداء الوظيفي ات١ستقر بتُ المجموعتتُ التجريبية )ات١دموجتُ  -

 تربويا( كالضابطة )غتَ ات١دموجتُ تربويا( لصالح المجموعة التجريبية لكل من عينة الإناث كالذكور.

اؿ ات١نزلية بتُ المجموعتتُ كجود فركؽ دالة إحصائيا في متوسط درجات أداء الأدكار الأسرية كالأعم -

التجريبية )ات١دموجتُ تربويا( كالضابطة )غتَ ات١دموجتُ تربويا( لصالح المجموعة التجريبية لكل من عينة 

 الإناث كالذكور.

الاقتصادم  بتُ المجموعتتُ التجريبية )ات١دموجتُ  –كجود فركؽ دالة إحصائيا في متوسط النشاط ات١هتٍ  -

  ات١دموجتُ تربويا( لصالح المجموعة التجريبية لكل من عينة الإناث كالذكور.تربويا( كالضابطة )غتَ

كجود فركؽ دالة إحصائيا في متوسط درجات الأداء الاجتماعي بتُ المجموعتتُ التجريبية )ات١دموجتُ  -

)حستُ  تربويا( كالضابطة )غتَ ات١دموجتُ تربويا( لصالح المجموعة التجريبية لكل من عينة الإناث كالذكور.

 (88: 2008بن علي ات١الكي، 
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بعنواف فعالية برنامج تدريبي سلوكي في تنمية بعض ات١هارات : 2117دراسة الرمادي -1-1-11

( طفلب كطفلة 45الاجتماعية كالثقة بالنفس لدل الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا القابلتُ للتعلم. تكونت عينة الدراسة من )

الوفاء بسلطنة عماف. كت٘ثلت أدكات الدراسة في مقياس ات١هارات الاجتماعية،  من الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا من مركز

مقياس الثقة بالنفس، البرنامج التدريبي السلوكي. كأكضحت النتائج فعالية البرنامج التدريبي السلوكي في تنمية ات١هارات 

 (116: 2011عبد الرحيم، الاجتماعية كالثقة بالنفس لدل الأطفاؿ ات١عوقتُ القابلتُ للتعليم. )سامية 

ىدفت ىذه الدراسة إلذ التعرؼ على مدل فاعلية برامج الدمج : 2111دراسة محمد عوض -1-1-11

في تٖستُ ات١هارات الاجتماعية لدل ات١عاقتُ عقليا كذلك من خلبؿ مناقشة بعض ات١فردات كالتي تم توضيحها في 

الفرد تٔهارات اجتماعية جيدة لكي يتمكن من التكيف مع  الدراسة. كتستمد ىذه الدراسة أت٫يتها من أت٫ية ت٘تع

نفسو أكلا كمن ثم التكيف مع المجتمع الذم ت٭يطو، كأيضا تكمن أت٫يتها في كوف كجود تدلش في ات١هارات الاجتماعية 

هارات لدل الطفل ات١عاؽ كلا بد من الارتقاء بهذه ات١هارات، فجاءت الدراسة لتبتُ مدل تأرتَ دت٣هم على ىذه ات١

 الاجتماعية.

توصلت الدراسة إلذ انو من ات١مكن أف يزيد دمج الطلبة ات١عاقتُ عقليا في ات١درسة العادية من ات١هارات 

 (23-22: 2017، ت٤بوب الاجتماعية كتقبل المجتمع ت٢م. )مرلص

 الدراسات الاجنبية:-1-2

اسة تناكلت ات١هارات توصل جريشاـ من خلبؿ مراجعتو لأربعتُ در :1983دراسة جريشاـ -1-2-1

بأنهم يتفاعلوف بدرجة اقل كسلبية اكبر مع  Mainstreamingالاجتماعية لدل تلبميذ الدمج التًبوم للمعاقتُ 

التلبميذ غتَ ات١عاقتُ. إضافة لذلك فهم اقل قبولا من أقرانهم العاديتُ كاقل تقليدا لسلوكهم رغم كجودىم ات١ستمر 

امج الدمج التًبوم ستصبح عدتٯة الفائدة ما لد يتم الكشف عن ات١هارات معهم. كت٢ذا فهو يرل أف جهود بر 
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الاجتماعية الضركرية كإكسابها ت٢م من اجل زيادة معدؿ التفاعل الاجتماعي مع الآخرين كمن ثم تٖستُ تقبلهم 

 (23: 1996الاجتماعي. )صالح عبد الله ىاركف، 

بدراسة موضوعها  (Rebecca et al, 1986) قاـ ربيكا كآخركف:1986دراسة ريبيكا واخروف -1-2-2

فاعلية برنامج التدريب على ات١هارات الاجتماعية لصغار الأطفاؿ من ذكم الإعاقات العقلية البسيطة ىدفت إلذ 

التدريب على ات١هارات الاجتماعية لصغار الأطفاؿ من ذكم الإعاقات العقلية البسيطة ىدفت إلذ التدريب على 

ة لصغار الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا ت٦ن يعانوف من إحساس بالعزلة كالسلوؾ العدكالش كالسلوؾ ات١هارات الاجتماعي

اللبتوافقي مع الأقراف كالمحيطتُ على عينة قوامها سبعة من الذكور كاعتمد الباحثوف في ىذه الدراسة على أسلوب 

في السلوؾ التعاكلش كالتفاعل اللفظي القياستُ القبلي كالبعدم، اتضح من نتائج الدراسة أف ىناؾ تٖسنا ملحوظا 

كالاجتماعي مع الإقراف في المجموعة التي تعرضت لأساليب التدريب على البرنامج الذم اعد خصيصا ت٢ذا الغرض. 

 (9 -8: 2007، ىلبيلي )ياتٝينة

دراسة  (Rietveld Cirestena, 1988)أجرت كريستتُ رتيفلد : 1988دراسة كريستيف رتفمد -1-2-3

"ارر برنامج موجو للؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا كات١صابتُ بأعراض داكف كاقرأنهم من الأطفاؿ العاديتُ على اكتساب  بعنواف

ات١هارات الاجتماعية كزيادة التحصيل الدراسي".كقد ىدفت الدراسة إلذ التعرؼ على فاعلية دمج الأطفاؿ ات١عاقتُ 

 في الفصوؿ الدراسية العادية كذلك لزيادة مهارات السلوؾ عقليا كات١صابتُ بأعراض داكف مع أقرانهم من العاديتُ

التكيفي لديهم، كمعرفة ردكد أفعاؿ الأطفاؿ الاجتماعية خلبؿ مواقف اتٟياة اليومية، كردكد أفعاؿ ات١درستتُ 

ا بتُ ( تٙانية أطفاؿ معاقتُ عقليا كمصابتُ بأعراض دكاف ت٦ن تتًاكح أعمارىم الزمنية م8منهم.كتكونت العينة من )

 ( تٙانية من ات١درستُ.8( ارنتُ كعشرين طفلب عاديا، )22( سنوات، )7:  6)
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كقد استخدـ الباحث أسلوب ات١لبحظة ت١شاركة الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا كات١صابتُ بأعراض دكاف في الأنشطة 

قد أسفرت الدراسة ات١ختلفة كتسجيل ىذه ات١لبحظات كتٚع ات١علومات من ات١درسات كات١شرفات في ىذه ات١درسة. ك 

 عن ت٣موعة من النتائج كمن أت٫ها:

الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا كات١صابتُ بأعراض داكف لديهم قدرة على التفاعل مع أقرانهم من الأطفاؿ العاديتُ  -

 في ات١واقف العادية كالغتَ مرئية أكثر من تفاعلهم داخل الفصوؿ.

 وؾ الاستقلبلر لديهم.تقدـ ملحوظ في بعض ات١هارات الاجتماعية كت٪و السل -

كجود الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا كات١صابتُ بأعراض داكف مع أطفاؿ عاديتُ جعلهم تٔثابة ند ت٢م كشجعهم  -

 على التنافس كالتفاعل معهم بشكل ملحوظ.

شجع أسلوب الدمج الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا كات١صابتُ بأعراض داكف على الاندماج كالإقباؿ على ات١شاركة  -

 (28-27: 2011طة ات١ختلفة كالتوافق مع الأقراف.)مرفت ت٤مد،في الأنش

تقييم (Putnam et al, 1989)استهدفت دراسة بوتيناـ كآخرين : 1989دراسة بوتناـ واخريف -1-2-4

ارر الإرشادات ات٠اصة تٔهارات التعاكف على سلوكيات التفاعل الاجتماعي من الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا، كضمنت 

كتم تقسيمهم إلذ  55 – 50سنة، كمستويات ذكائهم بتُ 14 – 9 معاقا تتًاكح أعمارىم بتُ طفلب 16العينة 

ت٣موعتتُ ضابطة كتٕريبية مع إعطاء إرشادات للمجموعة التجريبية لتنمية مهارات التعاكف، كاستخداـ التغذية ات١رتدة 

جتماعية لأطفاؿ عينة الدراسة عند لأداء تلك ات١هارات. ككشف النتائج عن حدكث زيادة في كم التفاعلبت الا

تدريبهم كفق البرنامج ات١ستخدـ مع ات٩فاض في معدؿ حدكث سلوكياتهم غتَ ات١رغوب فيها. )امتَه طو 

 (226: 2001تٓش،
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تقييم الدمج الاجتماعي مقابل  1991استهدفت دراسة كوؿ كماير :1991دراسة كوؿ وماير -1-2-5

طفلب  60طفلب من ات١تخلفتُ عقليا بدرجة بسيطة،  91تكونت العينة من العزؿ ات١درسي لذكم التخلف العقلي. 

 طفلب من مدارس عزؿ خاصة. 31مندت٣تُ مع أطفاؿ عاديتُ في برامج كأنشطة بات١دارس الابتدائية ك

تم تطبيق استمارة ملبحظة تٞدكؿ استخداـ الوقت، مقياس السلوؾ التكيفي النمائي، تقرير متابعة يومية 

 ة سنتتُ، على أطفاؿ العينة في المجموعتتُ. توصلت النتاج إلذ ما يلي:مدرسية ت١د

كجود فركؽ دالة في مهارات استخداـ الوقت لصالح الأطفاؿ ات١ندت٣تُ مقابل ات١نعزلتُ، حيث كانوا يقضوف  -

ماعي كقتا اقل مع ات١عاتٞتُ النفستُ، ككقتا مساكيا مع مدرس التًبية ات٠اصة، ككقت اكبر في التفاعل الاجت

 مع الأطفاؿ الآخرين العاديتُ، ككقتا اقل منعزلتُ.

 عدـ كجود فرك دالة بتُ المجموعتتُ في ات١هارات التكيفية النمائية طوؿ فتًة ات١لبحظة. -

كجود فركؽ دالة بتُ ت٣موعتي الدمج كالعزؿ في الكفاءة الاجتماعية خلبؿ فتًة ات١تابعة لصالح أطفاؿ ت٣موعة  -

 (94: 2008ت١الكي، الدمج. )حستُ بن علي ا

بدراسة (Sheila Ferentino, 1991)قامت شييلب فتَنتينو :1991دراسة شييلا فيرنتينو -1-2-6

موضوعها، ارر البرنامج في إكساب بعض ات١هارات الشخصية كالاجتماعية للؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا القابلتُ للتعلم على 

وف من قصور في اكتساب اللغة كأسفرت نتائج الدراسة عن ( طفل من الذكور كالإناث ت٦ن يعان100عينة قوامها )

جدكل ىذا البرنامج في اكتساب الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا العديد من ات١هارات الشخصية كالاجتماعية كاللغوية كفي 

تنمية بعض الأساليب كالاستًاتيجيات التي تشجع الأطفاؿ في الدخوؿ في علبقات كتفاعلبت اجتماعية مع الأقراف 

: 2007، ىلبيلي المحيطتُ ت٦ا يساىم في تٖستُ مستول كفاءتهم الشخصية كالاجتماعية كتوافقهم النفسي.)ياتٝينةك 

10) 
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 ,Ronning and Nabuzoka)تناكلت دراسة ركننج كنابوزككا : 1993دراسة روننج ونابوزوكا -1-2-7

لؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا لدل عينة ضمت مدل فاعلية التدريب على مهارات اللعب على التفاعل الاجتماعي ل (1993

تٙانية أطفاؿ من ات١عاقتُ عقليا كتٙانية أطفاؿ من العاديتُ بات١رحلة الابتدائية.كأسفرت النتائج عن حدكث تٖسن في 

مستول مهارات التفاعل الاجتماعي للؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا كحصوت٢م على دكر ات١بادرة لزيادة السلوؾ الاجتماعي 

 (226: 2001)امتَه طو تٓش، كاستمراره.

بدراسة تهدؼ إلذ تنمية  Hall et al 1995قاـ ىاؿ كآخركف : 1995دراسة ىاؿ وآخروف -1-2-8

الاستقلبؿ لدل عينة من الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا في فصوؿ الدمج بات١درسة الابتدائية كذلك عن طريق استخداـ 

ميم قاعدم غتَ متزامن تم كضعو عبر رلبرة أزكاج من معينات تدريس باستخداـ جداكؿ الأنشطة. كلقد تم تص

 مساعدات الطفل لتقليل الاعتمادية على ات١ساندة )ات١ساعدة من الكبار(.

توصلت نتائج الدراسة إلذ أف التدخل قد نتج عنو ات٩فاض اتٟث تٔساعدات الدمج كزيادة  الاستقلبلية لدل 

ؿ العادية كىذه الدراسة تركز على تنمية إحدل ات١هارات الاجتماعية ات١تخلفتُ عقليا ات١ندت٣تُ مع أقرانهم في الفصو 

فقط كىي مهارة الاستقلبؿ الذاتي من خلبؿ الدمج عن طريق جدكؿ الأنشطة كمعينات التدريس، كىي إحدل 

 (219ت٤مد مرسي:  أماؿ)ات١هارات ات٢امة التي ت٬ب تنميتها لدل ات١تخلفتُ عقليا.

إلذ تٖستُ سلوؾ التلبميذ ات١عاقتُ (Davied, 2005)فت دراسة ديفيد ىد: 2115دراسة ديفيد -1-2-9

ذىنيا القابلتُ للتعلم من خلبؿ التدريب على برنامج للمهارات الاجتماعية، كذلك من خلبؿ برنامج تطبيق على 

ؼ إلذ تٗفيف عينة من التلبميذ ات١لتحقتُ بالصف الثالش الابتدائي، كاشتمل البرنامج على عدد من ات١واقف التي تهد

حدة ات١شكلبت السلوكية لديهم، كاستخدـ الباحث قائمة ت١لبحظة السلوؾ، كاعتمد البرنامج على التوجيو ات١باشر 
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كحل الصراعات، كمن خلبؿ التعليم التعاكلش، كتوصلت الدراسة إلذ خفض حدة السلوؾ لدل لتلبميذ، كزيادة 

 (634: 2014السلوؾ الدائم. )مصطفى على، 

أجرل ىاردم ماف، جورين كفيتزسيموف : 2118اسة ىاردي ماف، جوريف وفيتزسيموف در -1-2-11

(Hardiman, Guerin § Fitzsimons, 2008) دراسة ىدفت إلذ معرفة الفركؽ في الكفاءة الاجتماعية كالتفاعل

تلميذا مدت٣ا،  20) ( تلميذا45الاجتماعي بتُ التلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ. تألفت العينة من )

( سنة. أظهرت نتائج الدراسة 13 – 7تلميذا غتَ مدمج( في ات١رحلة الابتدائية، كقد تراكحت أعمارىم ما بتُ ) 25ك

أف التلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا ات١دت٣تُ لد تٮتلفوا كثتَا عن أقرانهم غتَ ات١دت٣تُ في معظم جوانب مقياس الكفاءة 

فركؽ دالة بتُ التلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا، ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في التفاعل الاجتماعية، كما انو لد توجد 

 (51: 2013الاجتماعي.)مرلص ناصر الاخزمي كآخركف، 

 دراسات سابقة حوؿ الميارات المغوية:-2

 الدراسات العربية:-2-1

كالسلوؾ تناكلت تأرتَ الدمج في اتٞانب اللغوم كمفهوـ الذات (: 1995دراسة الخشرمي )-2-1-1

طفلب من ذكم الاحتياجات ات٠اصة  39التكيفي على الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة البسيطة. تم اختيار 

البسيطة كتم توزيعهم على أربع ت٣موعات. ت٣موعتتُ تٕريبية أتٟقت بالفصوؿ ات١لحقة بات١دارس العادية، كت٣موعتتُ 

سلوؾ التكيفي، مقياس ت١فهوـ الذات، كمقياس للمهارات ضابطة أتٟقت بات١عاىد. طبقة الباحثة عليهم مقياس لل

اللغوية، كطورت الباحثة استبانة لقياس الاتٕاىات الوالدية ت٨و تطوير أداء أبنائهم في كلب البيئتتُ الدراسيتتُ.توصلت 

الدراسة للنتائج التالية:حدكث تٖسن ملحوظ في لغة الأطفاؿ في بيئة الدمج، حدكث تٖسن ملحوظ في سلوؾ 

الأطفاؿ التكيفي كمفهومهم لذكاتهم في بيئة الدمج، كجود تشابو كبتَ في الاتٕاىات الوالدية ت٨و أداء أبنائهم في كلب 
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البيئتتُ الدراسيتتُ ككجود علبقة طردية طفيفة بتُ الاتٕاىات الوالدية كالأداء اتٟقيقي للؤبناء. )حستُ ات١الكي، 

2008 :90) 

( إلذ التعرؼ على مدل فاعلية 2003ىدفت دراسة عبد الرزاؽ): 2113دراسة عبد الرزاؽ -2-1-2

 نظاـ الدمج في تنمية مهارات السلوؾ التكيفي كبعض اتٞوانب ات١عرفية لدل ات١تخلفتُ عقليا بدرجة بسيطة.

تم اختيار عينة الدراسة من معاىد التًبية الفكرية كمن فصوؿ التًبية الفكرية ات١لحقة بات١دارس العادية كبلغت 

( تلميذا من فصوؿ التًبية الفكرية 20( تلميذا من معاىد التًبية الفكرية، ك)20تلميذا موزعتُ على ت٣موعتتُ ) 40

 ( سنة.12 – 9ات١لحقة بات١دارس العادية، تراكحت أعمارىم من )

لاقتصادم تم تطبيق الأدكات التالية: مقياس السلوؾ التكيفي، اختبار اللغة العربية، مقياس تقدير كضع الأسرة ا

 الاجتماعي. تم التوصل إلذ النتائج التالية:

كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ متوسطات درجات عينات التلبميذ ات١تخلفتُ عقليا بدرج بسيطة في نظاـ  -

نزلية الأنشطة ات١ –النمو البدلش  –لدمج كأقرانهم في نظاـ العزؿ في السلوؾ التكيفي كذلك في أبعاد )الأداء الاستقلبلر 

 في ارتقاء اللغة( لصالح تلبميذ الدمج. –تٖمل ات١سؤكلية  –

كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ متوسطات درجات عينات التلبميذ ات١تخلفتُ عقليا بدرجة بسيطة في نظاـ  -

 –سحاب الان –التدمتَم  –الدمج كأقرانهم في نظاـ العزؿ في السلوؾ اللبتكيفي، كذلك أبعاد السلوؾ ) ات١تمرد 

 الاضطرابات النفسية( لصالح تلبميذ العزؿ.

كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ متوسطات درجات عينات التلبميذ ات١تخلفتُ عقليا بدرجة بسيطة ؼ نظاـ  -

 (89 – 88: 2008الدمج كأقرانهم في نظاـ العزؿ في القدرات اللغوية لصالح تلبميذ الدمج.)حستُ ات١الكي، 
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قياس فاعلية برنامج لتنمية بعض مهارات اللغة العربية لدل (: 2115نب زيداف )دراسة زي-2-1-3

( 9التلبميذ ذكم الإعاقة الذىنية في ات١رحلة الابتدائية". كتكونت عينة الدراسة من ت٣موعة كاحدة تٕريبية مكونة من )

ق اختبار الاستماع كاختبار درجة، كقد تم تطبي 70إلذ  50أطفاؿ معاقتُ عقليا، ت٦ن تراكحت درجات ذكائهم من 

القراءة على أفراد المجموعة التجريبية قبل كبعد تطبيق البرنامج، كأسفرت النتائج عن فاعلية البرنامج لتنمية مهارات 

 ( 22-21: 2017-2016، ت٤بوب الاستماع كالقراءة لدل الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا القابلتُ للتعلم. .)مرلص

دراسة بعنواف فاعلية برنامج للتدريب على  2006أجرل أبو غزالة  :2116دراسة أبو غزالة -2-1-4

ات١هارات ات١عرفية اللغوية كالاجتماعية للؤطفاؿ ات١عوقتُ عقليا القابلتُ للتعليم من خلبؿ اللعب في تٖستُ سلوكهم 

لتُ للتعليم لتدريبهم التوافقي مصر. ىدفت الدراسة إلذ إعداد برنامج لعب يقدـ لفئة الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا القاب

على بعض ات١هارات ات١عرفية كاللغوية كالاجتماعية بغية تٖستُ سلوكهم التوافقي. كاستخدمت الباحثة مقياس ستانفورد 

( طفلب من ات١عوقتُ عقليا القابلتُ للتعليم 24بينيو للذكاء كمقياس السلوؾ التوافقي. تكونت عينة الدراسة من )

 (. كجاءت نتائج الدراسة كما يلي:70 – 50( سنوات كنسبة ذكائهم بتُ )10 – 9تراكحت أعمارىم بتُ )

توجد فركؽ دالة إحصائيا بتُ متوسطات درجات أفراد العينة في القياس القبلي كالبعدم في السلوؾ التوافقي  -

 –ب الانسحا –ارتقاء اللغة  –النشاط الاقتصادم  –النمو البدلش  –بالنسبة لأبعاد )الأداء الانفعالر 

ات١يل  –سلوؾ إيذاء الذات  –السلوؾ الاجتماعي غتَ ات١ناسب  –التصرفات غتَ ات١قبولة  –السلوؾ النمطي 

 للنشاط الزائد(.

لا توجد فركؽ دالة إحصائيا بتُ متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية على مقياس السلوؾ التوافقي  -

 (115-114: 2011مية عبد الرحيم،تّزأيو الأكؿ كالثالش بعد شهرين من التطبيق.)سا
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ىدفت الدراسة إلذ مقارنة مهارات السلوؾ التكيفي لدل التلبميذ :2118دراسة المالكي -2-1-5

ات١تخلفتُ عقليا تٔعاىد التًبية الفكرية في مدينة الرياض كذلك من خلبؿ استخداـ مقياس فاينلبند للسلوؾ التكيفي، 

( سنة قسموا إلذ 12 – 9التخلف البسيط تراكحت أعمارىم ما بتُ )( تلميذ من ذكم 60كتكونت العينة من )

ت٣موعتتُ، أشارت النتائج إلذ كجود فركؽ بتُ درجات تلبميذ ات١عاىد كمتوسط تلبميذ برامج التًبية الفكرية ات١لحقة 

ات اتٟياة اليومية، بعد بات١دارس العادية في الدرجة الكلية للسلوؾ التكيفي كالدرجة الكلية للؤبعاد الرئيسية )بعد مهار 

التنشئة الاجتماعية( كالأبعاد الفرعية )ات١هارات الذاتية، الأنشطة ات١نزلية، ات١هارات المجتمعية، العلبقات الشخصية 

ات١تبادلة( لصالح تلبميذ برامج التًبية الفكرية ات١لحقة بات١دارس العادية. كما كضحت عدـ كجود فركؽ بتُ درجات 

توسط تلبميذ برامج التًبية الفكرية ات١لحقة بات١دارس العادية في بعد التواصل كالأبعاد الفرعية )اللغة تلبميذ ات١عاىد كم

الاستقبالية، اللغة التعبتَية، القراءة، الكتابة، التًفيو(. فالدمج يساعد على التخفيف من ات١شكلبت الناتٕة عن بيئة 

 (25: 2017، ت٤بوب هل عملية التكيف للطفل. )مرلصالعزؿ كيعمل على تعديل السلوؾ الغتَ مرغوب ت٦ا يس

قاـ مبارؾ سعد مبارؾ الوزرة الدكسرم : 2118دراسة مبارؾ سعد مبارؾ الوزرة الدوسري -2-1-6

بدراسة بعنواف ات١هارات اللغوية لدل التلبميذ ذكم التخلف العلي البسيط في معاىد كبرامج التًبية الفكرية ات١لحقة 

 اـ في مدينة الرياض.تٔدارس التعليم الع

ىدفت الدراسة إلذ التعرؼ على الفركؽ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في معاىد التًبية الفكرية 

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في برامج التًبية الفكرية ات١لحقة تٔدارس التعليم العاـ في بعد اللغة الاستقبالية 

 تَية )التحدث(، كفي ات١هارات اللغوية ككل.)الاستماع(، كاللغة التعب

كلتحقيق ىدؼ الدراسة تم تٖديد فركض الدراسة كمصطلحاتها كحدكدىا، كللتحقق من صحة الفركض 

استخدـ الباحث ات١نهج الوصفي ات١قارف، كقاـ بإعداد مقياس للمهارات اللغوية للتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط 
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( تلميذا من ذكم التخلف العقلي البسيط 70تم إجراء الدراسة على عينة مكونة من )كالتأكد من صدقو كرباتو، ك 

موزعتُ بالتساكم على ت٣موعتتُ، ت٣موعة تلبميذ معاىد التًبية الفكرية، كت٣موعة تلبميذ برامج التًبية الفكرية، بعد 

ول تعليم الوالدين كات١ستول أف تأكد الباحث من تٕانس المجموعتتُ من حيث العمر الزمتٍ كدرجة الذكاء كمست

 الاقتصادم لأسرىم. كقد خلصت الدراسة إلذ النتائج التالية:

توجد فركؽ دالة إحصائيا بتُ ت٣موعة التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في معاىد التًبية الفكرية  -

فرعي اللغة الاستقبالية كت٣موعة التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في برامج التًبية الفكرية في ات١قياس ال

(، كذلك لصالح ت٣موعة التلبميذ ذكم التخلف 0.01من مقياس ات١هارات اللغوية كذلك تٔستول دلالة )

 العقلي البسيط في برامج التًبية الفكرية.

توجد فركؽ دالة إحصائيا بتُ ت٣موعة التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في معاىد التًبية الفكرية  -

تلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في برامج التًبية الفكرية في ات١قياس الفرعي اللغة التعبتَية من كت٣موعة ال

(، كذلك لصالح ت٣موعة التلبميذ ذكم التخلف العقلي 0.01مقياس ات١هارات اللغوية تٔستول دلالة )

 البسيط في برامج التًبية الفكرية.

يذ ذكم التخلف العقلي البسيط في معاىد التًبية الفكرية توجد فركؽ دالة إحصائيا بتُ ت٣موعة التلبم -

كت٣موعة التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في برامج التًبية الفكرية في الدرجة الكلية ت١قياس ات١هارات 

(، كذلك لصالح ت٣موعة التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في برامج التًبية 0.01اللغوية تٔستول دلالة )

 (7-6: 2008ية. )مبارؾ الدكسرم، الفكر 

( بدراسة بعنواف التعرؼ على 2011قامت دراسة عبد الرحيم ):2111دراسة عبد الرحيـ -2-1-7

مدل فاعلية البرنامج السلوكي في تنمية بعض مهارات السلوؾ التكيفي كىي ات١هارات اللغوية للؤطفاؿ ات١عاقتُ فكريا 

( 20ز، الفهم، التواصل اللغوم، التعبتَ اللفظي(، كقد تكونت عينة الدراسة من )في التًبية ات٠اصة ات١تمثلة في )التمي
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فرد من معهد التنمية الفكرية في ت٤افظة اللبذقية كاىم النتائج التي توصلت ت٢ا الدراسة ىو تٖسن مهارات السلوؾ 

)عبد الله السليمالش، ماجد عيسى،  التكيفي )ات١هارات اللغوية( في التطبيق البعدم كالتتبعي لدل المجموعة التجريبية.

2018 :68-69) 

( معرفة تأرتَ اللعب في تٖستُ الأداء 2012تناكلت دراسة خويلبت ): 2112دراسة خويلات -2-1-8

اللغوم لدل الأطفاؿ ات١عاقتُ فكريا تٔدارس التًبية الفكرية بات١ملكة الأردنية ات٢اشمية، كقد تكونت عينة الدراسة من 

( طفل، كاىم النتائج التي 15( طفل كت٣موعة ضابطة )15ت على ت٣موعتتُ، ت٣موعة تٕريبية )( طفل تقسم30)

توصلت ت٢ا الدراسة ىو تٖسن كاضح في الأداء اللغوم لدل المجموعة التجريبية بات١قارنة بالمجموعة الضابطة، كما أف 

بتُ أيضا كجود تأرتَ ات٬ابي للعب في الأداء الأداء اللغوم للمجموعة التجريبية أصبح أفضل بعد تلقي ىذا البرنامج كت

 ( 69-68: 2018اللغوم للمجموعة التجريبية لد ينخفض في القياس التتبعي. )عبد الله السليمالش، ماجد عيسى، 

إلذ التحقق من فاعلية كل من  2013ىدفت دراسة عبد السلبـ : 2113دراسة عبد السلاـ -2-1-9

مية ات١هارات اللغوية لدل الأطفاؿ ات١عاقتُ فكرا القابلتُ للتعلم. كتكونت عينة الدمج الكلي كالدمج اتٞزئي في تن

( طفل كطفلة من ات١عاقتُ فكريا القابلتُ للتعلم كتم تقسيمهم إلذ رلبث ت٣موعات، المجموعة الأكلذ 90الدراسة من )

الدمج اتٞزئي كالمجموعة الثالثة  ( طفل كطفلة من تلبميذ30( طفل كطفلة من تلبميذ الدمج، كالمجموعة الثانية )30)

( طفل كطفلة من تلبميذ التًبية الفكرية. كتوصلت نتائج الدراسة إلذ كجود علبقة ارتباطية دالة إحصائيا بتُ 30)

مدارس الدمج الكلي كمدارس الدمج اتٞزئي كمدرسة العزؿ في ات١هارات اللغوية بأبعادىا )اللغة الاستقبالية كاللغة 

 (530: 2019اتم ت٤مد عاشور، التعبتَية(. )ح

( بالتعرؼ على 2013قامت دراسة ىنادم القحطالش ):2113دراسة ىنادي القحطاني -2-1-11

مستول ات١هارات اللغوية لدل الأطفاؿ ات١صابتُ بالشلل الدماغي ات١صحوب بإعاقة فكرية ات١دت٣تُ في مدارس الدمج 
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لميذات ذكات الشلل الدماغي ات١صحوب بالإعاقة الفكرية كأقرانهم غتَ ات١دت٣تُ، كتكونت عينة الدراسة من ت

( تلميذات ككاف ات١دل العمرم لعينة الدراسة من 10( تلميذات كغتَ ات١دت٣ات كعددىن )10ات١دت٣ات كعددىن )

( سنوات تٔتوسط عمرم أربع سنوات 6 – 4( سنوات كشهرين كالعمر العقلي )7( سنوات تٔتوسط عمرم )8 – 6)

ىم النتائج التي توصلت ت٢ا الدراسة إلذ أف التلميذات ات١دت٣ات لديهم مستول من ات١هارات اللغوية كستة شهور، كا

: 2018)اللغة التعبتَية كاللغة الاستقبالية( أعلى من التلميذات غتَ ات١دت٣ات. )عبد الله السليمالش، ماجد عيسى، 

70 ) 

ىدفت :2113ـ عيسى الشبراوي دراسة مريـ ناصر الاخزمي، نبيؿ عمي سميماف ومري-2-1-11

الدراسة إلذ التعرؼ على الفركؽ في ات١هارات اللغوية )اللغة الاستقبالية كاللغة التعبتَية( كالتفاعل الاجتماعي بتُ 

التلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا ات١دت٣تُ في مدارس التعليم العاـ كغتَ ات١دت٣تُ في مدرسة التًبية الفكرية، ككذلك التعرؼ على 

لبؼ العلبقة الارتباطية بتُ ات١هارات اللغوية كالتفاعل الاجتماعي لدل التلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا ات١دت٣تُ كغتَ مدل اخت

 ( سنة.12 – 9إناث( تراكحت أعمارىم بتُ ) 30ذكور،  30تلميذا ) 60ات١دت٣تُ. تكونت عينة الدراسة من 

الاستقبالية، لصالح ات١دت٣تُ. كلد تظهر فركؽ توصلت الدراسة إلذ كجود فركؽ دالة إحصائيا في مهارات اللغة 

دالة إحصائيا تعزل للجنس أك التفاعل بتُ متغتَم اتٞنس كالدمج باستثناء بعد التعرؼ على النقود. كذلك كانت 

الفركؽ دالة إحصائيا في معظم أبعاد اللغة التعبتَية بتُ ت٣موعتي الدمج لصالح التلبميذ ات١دت٣تُ، كما لد تظهر فركؽ 

لة إحصائيا في تٚيع مهارات التفاعل الاجتماعي تعزل للدمج أك اتٞنس أك التفاعل بينهما. كذلك لد تٗتلف دا

العلبقة الارتباطية بتُ مهارات اللغة الاستقبالية كالتفاعل الاجتماعي لدل التلبميذ ات١عاقتُ باختلبؼ حالة 

 (43: 2013، كآخركفالدمج.)مرلص ناصر الاخزمي 
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ىدفت :2118بد الله عمي عبد الله السميماني وماجد محمد عثماف عيسى دراسة ع-2-1-12

الدراسة اتٟالية إلذ التعرؼ على فاعلية برنامج تدريبي قائم على تٖستُ الانتباه في إكساب مهارات اللغة للتلبميذ 

كونت عينة الدراسة ات١عاقتُ فكريا بالطائف. كمدل اتٝرار ىذا التحسن، كقد استخدمت الدراسة ات١نهج لتجريبي، كت

( سنة، لص تقسيمهم إلذ ت٣موعتتُ 18 – 15( تلميذا من الذكور ات١عاقتُ فكريا، تتًاكح أعمارىم ما بتُ )20من )

( تلبميذ، كقد تعرضت المجموعة التجريبية للتدريب 10( تلبميذ كالثانية ضابطة قوامها )10الأكلذ تٕريبية قوامها )

داد الباحث(، كطبق مقياس ات١هارات اللغوية )إعداد الباحث( قبل كبعد البرنامج على برنامج لتحستُ الانتباه )إع

على المجموعتتُ كأشارت النتائج إلذ كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ متوسطات رتب درجات أفراد المجموعة 

لصالح المجموعة التجريبية، التجريبية كمتوسطات رتب درجات المجموعة الضابطة في ات١هارات اللغوية في القياس البعدم 

كعدـ كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ متوسطات رتب درجات أفراد المجموعة التجريبية، كعدـ كجود فركؽ ذات 

دلالة إحصائية بتُ متوسطات رتب درجات أفراد المجموعة التجريبية في ات١هارات اللغوية في القياس البعدم كالتتبعي. 

 ( 51: 2018اجد عيسى، )عبد الله السليمالش، م

 الدراسات الأجنبية:-2-2

حيث قاـ بدراسة ىدفت إلذ التعرؼ على فاعلية عملية الدمج في التهيئة :1984دراسة ميرفير -2-2-1

( 50للقراءة كالتعبتَ اللفظي كالتواصل اللغوم لذكم التخلف العقلي القابلتُ للتعلم، كقد تكونت عينة الدراسة من )

تخلف العقلي من فئة القابلتُ للتعلم ت٦ن لديهم مشاكل في التواصل اللغوم، كيدرسوف في ات١رحلة تلميذا من ذكم ال

( سنة كقد تم اختيار ىذه 12 – 9الابتدائية في كلاية ات١يسيسيبي الأمريكية، كالذين تتًاكح أعمارىم الزمنية ما بتُ )

موعتتُ، حيث تم دمج أفراد المجموعة الأكلذ في فصوؿ العينة بطريقة عشوائية، كقد تم تقسيم العينة بالتساكم إلذ ت٣

الأطفاؿ العاديتُ، ككانوا يتلقوف إرشادا إضافيا في عمليتي التهيئة للقراءة كالتعبتَ اللفظي، بينما كاف أفراد المجموعة 

تم التأكد من الأخرل تتلقى تعليمها في البرامج التقليدية في ات١دارس ات٠اصة للتلبميذ ذكم التخلف العقلي، كقد 
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تٕانس أفراد المجموعتتُ في كل من العمر الزمتٍ، كنسبة الذكاء، كات١ستول الاجتماعي الاقتصادم للؤسرة، كمستول 

القدرات اللغوية، كاستغرقت عملية متابعة التلبميذ تسعة أسابيع تٔعدؿ رلبث جلسات أسبوعيا، حيث يتم فيها 

 لبحظات ات١دربتُ كات١شرفتُ على التلبميذ.متابعة أفراد العينة بالإضافة إلذ تسجيل م

كقد توصلت الدراسة إلذ أف أفراد المجموعة التي تم دمج أفرادىا مع أقرانهم العاديتُ قد أحرزكا تقدما ملحوظا في  

 كل من عملية التهيئة للقراءة كالتعبتَ اللفظي كالتواصل اللغوم، كذلك تٔقارنتهم بأقرانهم الذين لد يتم دت٣هم. 

 Jenkins, Spelts and)قاـ جنكنز كسبيلتز كادكـ :1985دراسة جنكنز وسبيمتز وادوـ -2-2-2

Odom, 1985)  بدراسة ت١عرفة تأرتَ الدمج على ت٣موعة من الأطفاؿ من ذكم الإعاقات البسيطة في المجالات النمائية

ة، كاللغة الاستقبالية، كاللغة التعبتَية، كالتفاعل التالية، )القدرة ات١عرفية، كالقدرة اتٟركية الدقيقة، كالقدرة اتٟركية الكبتَ 

( طفلب في مرحلة ما قبل ات١درسة في مدينة سياتل بولاية كاشنطن الأمريكية، 43الاجتماعي(، كقد تكونت العينة من )

من  13( من ذكم الإعاقات البسيطة )36( عاديتُ، ك)7( سنوات، منهم )6 – 3كالذين تتًاكح أعمارىم ما بتُ )

من ذكم الإعاقة  2من ذكم الاضطرابات السلوكية،  4من ذكم اضطرابات التواصل،  16كم التخلف العقلي، ذ

من ذكم الإعاقة البصرية(، كاستخدـ الباحثوف دليل كاشنطن للسلوؾ الاجتماعي، كتم تقسيم التلبميذ  1اتٞسمية، 

لعاديتُ في الفصوؿ العادية، كالمجموعة الثانية لد يتم ات١عاقتُ إلذ ت٣موعتتُ، المجموعة الأكلذ تم دت٣هم مع التلبميذ ا

دت٣ها، كأشارت نتائج الدراسة إلذ أف ىناؾ فركقا دالة إحصائيا بتُ أفراد المجموعتتُ لصالح المجموعة الأكلذ التي تم 

 دمج أفرادىا مع التلبميذ العاديتُ في الفصوؿ العادية في متغتَات الدراسة.

بدراسة قارنت فيها بتُ التلبميذ ذكم (Marwell, 1990)قامت ماركيل : 1991دراسة مارويؿ -2-2-3

التخلف العقلي ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في مدينة ماديسوف يولاية كيسكونسن الأمريكية، كذلك ت١عرفة ارر الدمج 

لي البسيط ( تلميذا من ذكم التخلف العق39عليهم، كقد تكونت عينة الدراسة من ت٣موعتتُ، الأكلذ مكونة من )
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( تلميذا من 20ت٦ن تم إدماجهم في تٜس مدارس ابتدائية، كمدرستتُ متوسطتتُ، بينما المجموعة الثانية مكونة من )

 النتائج التالية: إلذذكم التخلف العقلي البسيط تم عزت٢م في معاىد خاصة، كتوصلت الدراسة 

ا اكبر في الكتابة، كفهم اللغة، كاللغة أف التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ حققوا ات٧از  -

 الاستقبالية، من التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط غتَ ات١دت٣تُ.

من أباء التلبميذ العاديتُ ات١دت٣تُ إلذ أف الدمج لد يكن لو أرار سلبية سلوكية أك أكادتٯية على  %90أشار  -

 (66 -64: 2008أبنائهم.)مبارؾ الدكسرم، 

 ,Shinn)قاـ كل من شاين كتٝث كجود كبيكر : 1997ف وسمث وجود وبيكر دراسة شاي-2-2-4

Smith, Good and Baker, 1997)  بدراسة ت١عرفة تأرتَ برامج الدمج على التلبميذ ذكم الإعاقات البسيطة، كقد

من ذكم ( تلميذا 20( تلميذا من ذكم الإعاقات البسيطة في ات١رحلة الابتدائية، )23تكونت عينة الدراسة من )

التخلف العقلي البسيط، كتلميذا كاحدا لديو اضطراب في اللغة، كتلميذا كاحدا لديو اضطراب سلوكي، حيث تم 

( أسبوعا، بعد أف كانوا يدرسوف في ات١عاىد ات٠اصة، كقد 13دت٣هم مع أقرانهم العاديتُ في مدارس التعليم العاـ ت١دة )

تول التحصيل الأكادتٯي في مادة القراءة لعينة الدراسة قبل كبعد تطبيق قاـ الباحثوف بإجراء عدة اختبارات لقياس مس

 عملية الدمج.

كقد أشارت نتائج الدراسة إلذ تٖسن مستول التحصيل الأكادتٯي في مادة القراءة للتلبميذ ذكم الإعاقات 

لدراسة أيضا إلذ أف البسيطة بعد دت٣هم، حيث أصبح مقاربا ت١ستول تٖصيل التلبميذ العاديتُ، كأشارت نتائج ا

-66: 2008اتٕاىات مدرسي التعليم العاـ كآباء التلبميذ العاديتُ كانت ات٬ابية ت٨و الدمج.)مبارؾ الدكسرم، 

67) 
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 Effects ofدراسة بعنواف  Cabe et al 2006أجرل : 2116دراسة ماؾ كاب وآخروف -2-2-5

groupe composition, mental and development level on play in preschool children with disabilites 
فاعلية اللعب اتٞماعي لدل الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا على ات١ستول ات١عرفي كت٪و اللغة في نظامي الدمج كالعزؿ، ىدفت 

ونت الدراسة إلذ التعرؼ على فاعلية البرنامج في تٖستُ الأداء اللغوم كالنمو ات١عرفي لدل الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا، كتك

( طفلب من الأطفاؿ ات١عوقتُ عقليا كتم تقسيمهم إلذ ت٣موعتتُ احدت٫ا تستخدـ اللعب اتٞماعي في 24العينة من )

ت٣موعة العزؿ، كالثانية تستخدـ اللعب اتٞماعي في ت٣موعة الدمج، كت٘ثلت أدكات الدراسة في استمارة ملبحظة، 

كؽ دالة بتُ ت٣موعتي العزؿ كالدمج في الأداء اللغوم مقياس السلوؾ التكيفي، كاكدف نتائج الدراسة كجود فر 

كاستخداـ اللغة كالتفاعل مع الأقراف، حيث كانت ت٣موعة الدمج أكثر فعالية في اللعب الأدائي.)سامية عبد الرحيم، 

2011 :117) 

 :2117دراسة روميروباشسيوس -2-2-6

طبيق برنامج تدريبي لغوم، كقد تكونت عينة إلذ بناء كت (Romerobacios, 2007)ىدفت دراسة ركمتَكباشسيوس 

( طفلب كطفلة من ات١لتحقتُ تٔراكز ذكم الإعاقة العقلية كيعانوف من اضطرابات لغوية، كتم تقسيم 40الدراسة من )

عينة الدراسة إلذ ت٣موعتتُ، إحدات٫ا تٕريبية كالأخرل ضابطة، كقد تم تطبيق البرنامج على أفراد المجموعة التجريبية 

 تمر ت١دة عشرة أسابيع، استخدمت الدراسة مقياس ات١هارات اللغوية.كاس

كقد أسفرت نتائج الدراسة عن فاعلية البرنامج التدريبي اللغوم في تٖستُ ات١هارات اللغوية لدل أفراد المجموعة 

فظي لدل أفراد المجموعة التجريبية مثل تنمية اتٟصيلة للمفردات، كالبناء النحوم الصرفي، كزيادة القدرة على التمييز الل

 التجريبية.

كقد أشارت النتائج إلذ انو فيما يتعلق بتطوير اتٞوانب اللفظية، فلم ت٭دث أم تغتَ ملحوظ على نطق 

 الأطفاؿ، كىذا يعزل إلذ عدـ استخداـ الأنشطة الكافية لتطوير اتٞانب النطقي كالتعبتَ الشفوم.
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ا إلذ بناء برامج تدريبية لغوية، كحجم الفائدة ات١توقعة من ىذه كلقد أفاد الباحث من ىذه الدراسة مدل حاجتن

: 2015، كآخركفالبرامج، إضافة إلذ تٖديد المحاكر اللغوية ات١ستهدفة من البرنامج التدريبي.)عوض اتٛد غراـ الزىرالش 

178) 

مج إلذ التعرؼ على فاعلية برنا (Ekars, 2008)ىدفت دراسة اكارس :2118دراسة اكارس -2-2-7

لغوم تدريبي مقدـ لأطفاؿ يعانوف من تأخر في جوانب النمو اللغوم مصاحبة لتأخر في القدرات العقلية، كمقارنتهم 

( أطفاؿ، تم تقسيمهم إلذ ت٣موعتتُ متساكيتتُ: الأكلذ تٕريبية 10مع الأطفاؿ العاديتُ، كتكونت عينة الدراسة من )

على أطفاؿ المجموعة التجريبية، كقد اشتمل ذلك البرنامج على  كالأخرل ضابطة، كقد تم تطبيق البرنامج اللغوم

 العديد من اتٞوانب اللغوية مثل تنمية اتٟصيلة ات١فرداتية، كالقدرة على ربط الأحداث مع بعضها البعض.

كقد أسفرت نتائج الدراسة عن فاعلية البرنامج التدريبي اللغوم في تٖستُ النمو اللغوم لدل أفراد المجموعة 

 تجريبية.ال

كقد أفاد الباحث من ىذه الدراسة في تٖديد تصميم دراستو اتٟالية كتطبيق برنامج تدريبي لغوم مستند على 

 الأىل كعلى ت٣موعة تٕريبية مقارنة مع ت٣موعة ضابطة، كذلك لدراسة ارر ىذا البرنامج على أفراد المجموعة التجريبية.

دة دراستو كىي رلبرة شهور، إضافة إلذ إفادة الباحث في كما أفاد الباحث من ىذه الدراسة في تٖديد م

تٖديد اتٞوانب اللغوية ات١ستهدفة من البرنامج التدريبي كجانب اللغة الاستيعابية كجانب اللغة التعبتَية، إضافة إلذ 

غراـ الزىرالش تٖديد ت٤اكر كل مظهر من ات١ظاىر اللغوية كىي ت٤ور ات١فردات اللغوية كت٤ور تراكيب اتٞمل.)عوض اتٛد 

 (179 – 178: 2015، كآخركف

 (Goorhuis et al, 2008)ىدفت دراسة جوريوس كزملبؤه : 2118دراسة جوريوس وزملاءه -2-2-8

إلذ التعرؼ على ارر برنامج للتدريب النطقي كالفونولوجي في تٖستُ مستول اللغة الاستقبالية كالتعبتَية على ت٣موعتتُ 
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لذ لديهم اضطرابات لغوية مصاحبة لقدرات عقلية منخفضة، كالمجموعة الثانية لديهم من الأطفاؿ، المجموعة الأك 

( طفلب، كقد قسمت إلذ ت٣موعتتُ 31اضطرابات لغوية فقط دكف مشاكل مصاحبة.كتكونت عينة الدراسة من )

موعة أخرل ( طفلب، كت16٣تٕريبيتتُ: ت٣موعة تعالش من اضطرابات لغوية ت٤ددة دكف مشاكل مصاحبة كتكونت من )

 ( طفلب.15ترافقت لديها الاضطرابات اللغوية مع تدلش في القدرات العقلية كتكونت من )

كقد طالت مدة التدريب اللغوم إلذ سنتتُ تقريبا، حيث تراكحت أعمار الأطفاؿ عند تطبيق الاختبار القبلي 

ند تطبيق الاختبار البعدم من عليهم من سنة كتٜسة شهور إلذ تٜس سنوات كأربعة شهور، كتراكحت أعمارىم ع

 رلبث سنوات كأربعة شهور إلذ سبع سنوات.

كقد أظهرت النتائج أف ىناؾ أررا ملموسا للبرنامج اللغوم التدريبي ات١قتًح على المجموعتتُ في كافة جوانب اللغة 

مشاكل مصاحبة تٖسنا اكبر )الاستقبالية كالتعبتَية(، كما أظهرت المجموعة التي تعالش من اضطرابات لغوية ت٤ددة دكف 

من المجموعة الأخرل التي ترافقت الاضطرابات اللغوية لديها بتدلش القدرات العقلية، مع أف الأختَة أفادت بشكل 

ملحوظ من البرنامج التدريبي ات١قتًح، كىذا يؤكد أيضا على أف اللغة كالتطور ات١عرفي يتفاعلبف كيؤرراف في بعضهما 

فاد الباحث من ىذه الدراسة أف البرامج التدريبية اللغوية ات٢ادفة لتحستُ اتٞوانب اللغوية تٯكن بطريقة ات٬ابية. كقد أ

أف يكوف ت٢ا اكبر الأرر في تٖستُ القدرات اللغوية كالإدراكية لدل الأطفاؿ ذكم الإعاقة العقلية مثلهم مثل الأطفاؿ 

 (179: 2015، آخركفك الذين يعانوف من اضطرابات لغوية غتَ ت٤ددة.)عوض الزىرالش 

بالتعرؼ على مدل تٖسن  Douglas( 9009)ىدفت دراسة دكجلبس : 2119دراسة دوجلاس -2-2-9

مهارات التهجئة لدل الأطفاؿ ذكم الإعاقة الفكرية البسيطة من خلبؿ التدريس ات١باشر للتهجي، بالإضافة إلذ معرفة 

التهجئة لدل الأطفاؿ ذكم الإعاقة الفكرية البسيطة، كتم الآباء كات١علمتُ ت١دل تأرتَ برامج التهجئة على مهارات 

تطبيق الاختبار التحصيلي القبلي كالبعدم لقياس التمكن من التهجئة، كاىم النتائج التي توصلت ت٢ا الدراسة أف 
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ءة تدريس التهجئة ات١باشر كاف لو ارر ات٬ابي في تٖستُ قدرات الأطفاؿ ذكم الإعاقة الفكرية البسيطة على القرا

 (68: 2018كالكتابة. )عبد الله السليمالش، ماجد عيسى، 

 دراسات سابقة حوؿ التقبؿ الاجتماعي:-3

 الدراسات العربية:-3-1

دراسة ىدفت إلذ معرفة اتٕاىات العاملتُ  1986أجرل الشخص : 1986دراسة الشخص -3-1-1

أنثى(. حيث استخدـ الباحث مقياس  46، كذكرا 98( فردا )144في ت٣اؿ التعليم ت٨و ات١عوقتُ على عينة قوامها )

للبتٕاىات اعد ت٢ذه الغاية. كبينت نتائج الدراسة أف اتٕاىات العاملتُ في مدارس لا تضم معوقتُ أكثر ات٬ابية من 

اتٕاىات العاملتُ في مدارس تضم ات١عوقتُ. كما أشارت النتائج إلذ عدـ كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ 

 في مدارس عادية تضم معوقتُ كاتٕاىات العاملتُ في مدارس عادية لا تضم معوقتُ. كبينت نتائج اتٕاىات العاملتُ

الدراسة أف العاملتُ مع ات١كفوفتُ كالصم كانت اتٕاىاتهم ت٨و ات١عاقتُ أكثر ات٬ابية مقارنة مع اتٕاىات العاملتُ مع 

 (279: 2016ات١صابتُ بإعاقات أخرل. )معتصم عبد الوىاب الصعوب، 

( دراسة بعنواف "أت٪اط 1988أجرل )السرطاكم كآخركف، :1988دراسة السرطاوي وآخروف -3-1-2

 ات٠دمة التًبوية للمعوقتُ كدت٣هم في ات١دارس الابتدائية بات١ملكة العربية السعودية".

ات٠اصة في  ىدفت ىذه الدراسة إلذ التعرؼ على أراء معلمتُ كات١ديرين في ات١دارس الابتدائية كمعاىد التًبية

مدينة الرياض ت٨و ت٪ط ات٠دمة التًبوية ات١فضلة للمعاقتُ كت٨و دت٣هم كعلبقة ذلك تٔتغتَات الدراسة ات١تمثلة في فئة 

( معلما 2582الإعاقة، كاتٞنس، كات١ستول التعليمي كسنوات ات٠برة، كطبيعة العمل. اشتملت عينة الدراسة على )

 كمديرا كأسفرت نتائج الدراسة عن:
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عتبر ت٪ط ات٠دمة التًبوية ات١تمثل في ات١راكز النهارية أكثر الأت٪اط مناسبة، يليو ات١راكز الداخلية فالصفوؼ العادية، ي -

 فقط باف تقدلص ات٠دمة التًبوية للمعاقتُ يعتبر مضيعة للجهد كات١اؿ. %2في حتُ ترل نسبة 

للؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا في حتُ أشارت النتائج إلذ أف تعتبر ات١راكز الداخلية أكثر أت٪اط ات٠دمة التًبوية مناسبة  -

 ات١راكز النهارية ىي النمط ات١ناسب للمعوقتُ تٝعيا كبصريا كحركيا.

كجود فركؽ دالة إحصائيا بتُ اتٕاىات عينة البحث ت٨و تقبل دمج الأطفاؿ ات١عاقتُ في ات١دارس العادية تعزل إلذ  -

 (200: 2009 اتٞامعيتُ كالأكثر في سنوات ات٠برة. )عبد اتٟميد حكيم، ات١ستول التعليمي كسنوات ات٠برة لصالح

بدراسة استطلبعية لقياس الاتٕاىات ت٨و دمج  2007قاـ ات٠طيب :1997دراسة الخطيب -3-1-3

الطلبب ذكم الإعاقات في ات١دارس العادية في دكلة الإمارات العربية ات١تحدة، حيث تم تٚع معلومات موضوعية عن 

ات١علمتُ كات١علمات حوؿ دمج الطلبب ذكم الإعاقات في ات١دارس العادية من خلبؿ استمارة أعدت خصيصا  انطباع

( من معلمي كمعلمات الصفوؼ الدراسية العادية في مدارس ت٘ارس الدمج 110ت٢ذا الغرض حيث تم تطبيقها على )

كمعلمات الأردف. كقد أظهرت نتائج ( من معلمي 75من خلبؿ الفصوؿ ات٠اصة أك غرؼ ات١صادر في الإمارات ك)

الدراسة أف الغالبية العظمى من ات١علمتُ كات١علمات تعارض مفهوـ الدمج، كانو غتَ مفيد سواء بالنسبة للطلبب ذكم 

العاقات أك الطلبب العاديتُ. كما أظهرت نتائج ىذه الدراسة كذلك أف اتٕاىات ات١علمتُ كات١علمات في دكلة 

 (195-194: 2008سلبية من اتٕاىات ات١علمتُ كات١علمات في الأردف.)عوشة ات١هتَم، الإمارات كانت أكثر 

ىدفت ىذه الدراسة إلذ الكشف عن اتٕاىات ات١علمتُ ت٨و دمج (:1998دراسة احمد فتيحة )-3-1-4

ن كجهة نظر ذكم الاحتياجات ات٠اصة في برامج التعليم العاـ في مدينة القدس كمعرفة النتائج ات١تًتبة على دت٣هم م

العاملتُ.كأظهرت نتائج الدراسة ات٬ابية الاتٕاىات ت٨و الدمج ككذلك عدـ كجود فركؽ دالة إحصائيا بتُ اتٕاىات 

 (605: 2007قمر، عبد ات٢ادم مصاتٟة،  أبوات١علمتُ الذكور كالإناث ت٨و دمج ات١عاقتُ بأنواعهم. )باسم 
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اء كاتٕاىات مدرسي كإداريي ات١رحلة الابتدائية ىدفت إلذ معرفة أر : 1999دراسة عبد الغفور -3-1-5

( مدرسا كإداريا، تْيث 447حوؿ إدماج الطفل غتَ العادم في التعليم العاـ، حيث تكونت عينة الدراسة من )

شملت تٚيع المحافظات التعليمية في الكويت، كاستخدمت الدراسة الاستبانة، كشملت رلبرة ت٣الات ىي: رأم العينة 

بشكل عاـ، كرأم العينة تٕاه دمج الإعاقات البصرية كالسمعية كالعقلية كاتٟركية، كرأم العينة تٕاه عوائق تٕاه الدمج 

الدمج. كلقد توصلت ىذه الدراسة إلذ أف الدمج يعتبر من الاتٕاىات اتٞديدة التي تٗدـ الأطفاؿ ذكم الإعاقات 

داخل ات١درسة، كاف ىناؾ عدـ قبوؿ للدمج بشكل عاـ تْيث تهيئ ت٢م فرصا للتفاعل الات٬ابي مع الأطفاؿ العاديتُ 

من قبل أفراد العينة، كما أظهرت النتائج أف الإعاقتتُ اتٟركية كالبصرية نالت درجة من القبوؿ بشكل أفضل من 

سطة الإعاقتتُ السمعية كالعقلية ت٨و دت٣هم في ات١دارس العادية، بالإضافة إلذ أف الإعاقات ذات الدرجة ات٠فيفة كات١تو 

لاقت قبولا ت٨و دت٣هم في ات١دارس العادية بشكل يفوؽ الإعاقات ذات الدرجة العميقة، كاف ىناؾ عوائق تٖوؿ دكف 

تطبيق أك قبوؿ الدمج في ات١دارس العادية في الكويت مثل: ات٠دمات الطبية ات١ناسبة للمعاؽ، ات١نهج كمركنتو كات١درس 

 أف فئة الذكور كالإداريتُ كالذين سبق التعامل ت٢م مع ات١عاؽ أكثر قبولا كإعداده للتعامل مع الطفل ات١عاؽ، حيث تبتُ

 (196: 2008للدمج من الإناث كات١درستُ الذين لد يسبق ت٢م التعامل مع ات١عاؽ.)عوشة اتٛد ات١هتَم، 

بإجراء دراسة على عينة  2002قاـ العبد اتٞبار كمسعود :2112دراسة العبد الجبار ومسعود -3-1-6

( مديرا كمعلما ت٦ن يعملوف في ات١دارس العادية ات١لحقة بها برامج للدمج في منطقة الرياض التعليمية، كقد 447ها )قوام

أجاب ات١ديركف كات١علموف على استبانة الدراسة ات١كونة من أربعة أبعاد ىي: ارر الدمج على أراء ات١ديرين كات١علمتُ، 

ت٠اصة، تعديل السلوؾ السلبي، كاستعداد كتعاكف ات١علمتُ، كتوصلت الدراسة تقبل التلبميذ ذكم الاحتياجات التًبوية ا

إلذ اتفاؽ كل من ات١ديرين، كمعلمي التًبية ات٠اصة، كمعلمي ات١دارس العادية على كجود تأرتَ ات٬ابي لبرامج الدمج على 

في ات١دارس العادية ترجع ت١تغتَ  آرائهم، كما توصلت الدراسة إلذ أف ىناؾ فركقا دالة إحصائية في الآراء حوؿ برامج

 (221: 2019، كآخركف)صالح ىادم العنزم . الوظيفة، كالدرجة العلمية، كفئة الإعاقة، كنوع برنامج الدمج
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دراسة بعنواف  (Alghazo and Gaad, 2004)أجرل الغزك كجاد :2114دراسة الغزو وجاد -3-1-7

 ية لدمج ذكم الاحتياجات ات٠اصة بات١دارس العادية"."مدل تقبل معلمي التًبية في دكلة الإمارات العرب

كقد ىدفت ىذه الدراسة إلذ التعرؼ على مدل تقبل ات١علمتُ كات١علمات في ات١دارس العادية بدكلة الإمارات 

العربية ات١تحدة لفكرة دمج الطلبب ذكم الاحتياجات ات٠اصة في مدارسهم باعتبار ذلك تٯثل فلسفة جديدة تتجو 

( معلما كمعلمة من العاملتُ في ات١دارس العادية بالدكلة، كاىم النتائج 152ة الإمارات. ككانت العينة عبارة )إليها دكل

 التي توصلت إليها الدراسة:

كجود اتٕاىات ات٬ابية لدل ات١علمتُ كات١علمات في ات١دارس العادية تٕاه دمج الطلبب ذكم الاحتياجات ات٠اصة  -

 تٔدارسهم.

لنوع الإعاقة التي يقبل بها ات١علموف كات١علمات في ات١دارس العادية فقد أكدت الدراسة تأكيدىم على أما بالنسبة  -

دمج الطلبب ذكم الإعاقات البسيطة، ككانت الإعاقات التي يفضلوف دت٣ها كالأتي: الإعاقات اتٞسمية، كمن ثم 

 (28: 2009القريوتي، ت٤مود السيد عباس،  إبراىيمصعوبات التعلم، فات١عاقتُ بصريا، كأختَا ات١عاقتُ تٝعيا.)

إلذ الكشف عن  2009ىدفت دراسة زيداف كصادؽ :2119دراسة زيداف وصادؽ -3-1-8

الاتٕاىات العامة للتلبميذ كات١علمتُ ت٨و دمج ذكم الاحتياجات ات٠اصة، كالتعرؼ على مدل فاعلية إستًاتيجية 

( موزعتُ بتُ 108لمتُ كأكلياء أمورىم، كتكونت عينة الدراسة من )الدمج كعلبقتها بالاتٕاىات العامة للتلبميذ كات١ع

( في 20( في ات١رحلة الابتدائية، )20( تلميذا )40معلمتُ للمدارس العادية كمدارس ذكم الاحتياجات ات٠اصة، )

 ( أسرة من مستول تعليمي متوسط،20( أسرة من مستول تعليم مرتفع، ك)20( أسرة )40ات١رحلة الإعدادية، )

توصلت الدراسة إلذ عدـ كجود فركؽ بتُ متوسطات درجات معلمي ات١دارس العادية كمدارس ذكم الاحتياجات 

ات٠اصة في اتٕاه ات١علمتُ ت٨و الدمج، ككجود فركؽ بالنسبة لاتٕاىات الطلبة في ات١رحلة الابتدائية كات١رحلة ات١توسطة ت٨و 
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كانت الفركؽ لصالح طلبة ات١رحلة الإعدادية، في حتُ لد تظهر دمج ذكم الاحتياجات ات٠اصة في ات١دارس العادية ك 

 – 223: 2019، كآخركففركؽ في الاتٕاه ت٨و الدمج بسبب ات١ستول التعليمي للؤسرة.)صالح ىادم العنزم 

224) 

ىدفت الدراسة اتٟالية إلذ التعرؼ :2119القريوتي ومحمود السيد عباس  إبراىيـدراسة -3-1-9

كمعلمي ات١دارس ت٨و الدمج التًبوم لذكم الاحتياجات ات٠اصة في مؤسسات التعليم العاـ.  على اتٕاىات مديرم

( معلما. كلتحقيق أغراض الدراسة قاـ 183( مديرا ك)47( مستجيبا منهم )230تكونت عينة الدراسة من )

تعليم العاـ. اشتملت الأداة الباحثاف ببناء أداة لقياس الاتٕاىات ت٨و الدمج التًبوم لذكم الاحتياجات ات٠اصة في ال

( فقرة موزعة على تٜسة ت٤اكر، كقد تم التحقق من صدؽ الأداة كرباتها، كأظهرت النتائج ت٘تع الأداة تٔعامل 37على )

 صدؽ كربات مقبوؿ لأغراض الدراسة.

ات ات١ديرين أما بالنسبة إلذ نتائج الدراسة، فقد أظهرت النتائج عدـ كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ اتٕاى

كات١علمتُ على تٚيع ت٤اكر الأداة. كأظهرت نتائج الدراسة أيضا كجود فركؽ بتُ ات١علمتُ كات١علمات على ت٤اكر الأداة 

الثالش كالثالث كالرابع كات٠امس، ككانت الفركؽ لصالح ات١علمات، أما بالنسبة إلذ خبرة ات١علم فلم تظهر الدراسة أم 

عزل لسنوات ات٠برة. أما بالنسبة لعمل ات١علم مع ذكم الاحتياجات ات٠اصة فقد أظهرت فركؽ في اتٕاىات ات١علمتُ ي

نتائج الدراسة أف ات١علمتُ الذين يعملوف مع ذكم الاحتياجات ات٠اصة كانت اتٕاىاتهم أفضل ت٨و الدمج التًبوم 

جراء دراسات للتعرؼ على مقارنة بات١علمتُ الذين لا يعملوف مع ذكم الاحتياجات ات٠اصة. كيوصى الباحثاف بإ

اتٕاىات طلبة ات١دارس ت٨و الدمج التًبوم لأقرانهم ذكم الاحتياجات ات٠اصة، كدراسة اتٕاىات ات١ختصتُ في ت٣اؿ 

 (24: 2009القريوتي، ت٤مود السيد عباس،  إبراىيمالعمل الاجتماعي كالنفسي ت٨و الدمج التًبوم.)
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( دراسة تٖليلية للدراسات العلمية 2009لة )أجرل أبو جلب(:2119دراسة أبو جلالة )-3-1-11

كأكراؽ العمل التي تقدـ في برامج التطبيق ت١شركع الدمج في عدد من دكؿ العالد، كقانوف الأمم ات١تحدة كاليونسكو 

كات١لتقيات كالندكات كالتوصيات التي قدمت في ات١ؤت٘رات ات٠اصة بذكم الاحتياجات ات٠اصة في مؤسسات التعليم 

سات كالتحديات(. كتوصلت الدراسة إلذ عدة نتائج كاف أت٫ها أف تٚيع دكؿ العالد تقر بضركرة تطبيق برنامج )ات١مار 

الدمج في مراحل التعليم ات١ختلفة ت١ا لو من أرار ات٬ابية على نفسية الطالب ات١عاؽ كنفسية كلر الأمر، أف عملية الدمج 

 أسامةالدمج تعد نقلة نوعية متقدمة تهتم باتٞوانب الإنسانية.) تعطى الطلبة ات١عاقتُ حقهم في التعليم، أف عملية

 (152: 2015بطاينة، مدالله الركيلي، 

كعلى الصعيد العربي أجرل السرطاكم دراسة ىدفت إلذ التعرؼ على دراسة السرطاوي:-3-1-11

تطبيق مقياس  اتٕاىات ات١درستُ كالطلبب ت٨و دمج الطلبب ات١عاقتُ في الصفوؼ العادية، كذلك عن طريق

مدرسا كطالبا كقد توصل إلذ أف اتٕاىات ات١درستُ  349الاتٕاىات ت٨و دمج الأطفاؿ ات١عاقتُ على عينة بلغت 

 كالطلبب ت٨و دمج الأطفاؿ ات١عاقتُ في الصفوؼ العادية تتسم بالسلبية.

ات١عاقتُ في  كما أشارت تلك الدراسة إلذ كجود فركؽ دالة إحصائيا بتُ الاتٕاىات ت٨و دمج الأطفاؿ

الصفوؼ العادية ترجع ت١تغتَ التخصص كات١عرفة كالقرابة كخبرة التدريس، كىذا لصالح ات١تخصصتُ في التًبية ات٠اصة 

سنوات. )عبد  5كمن ت٢م صلة قرابة بأشخاص معاقتُ أك ت٢م معرفة بهم، ثم ت١ن كانت خبرتهم في التدريس تقل عن 

 (79العزيز ت٤مد العبد اتٞبار: 

ىدفت الدراسة فحص طبيعة اتٕاىات ات١ديرين كات١علمتُ :2113دراسة العجمي، حمد -3-1-12

العاملتُ في مدارس ذكم الاحتياجات ات٠اصة، كمدارس التعليم العاـ )ات١دارس العادية كات١دارس التي بها فصوؿ 

التعليم العاـ، كذلك باختلبؼ  ات١عاقتُ(، ت٨و الدمج التًبوم لذكم الاحتياجات ات٠اصة مع أقرانهم العاديتُ في مدارس
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بعض ات١تغتَات الدتٯوغرافية مثل )النوع، ات٠برة، ات١ؤىل العلمي، مكاف العمل، ات١رحلة التعليمية(، كقد بلغت عينة 

( من ات١ديرين كات١علمتُ، كاستخدـ الباحث مقياسا من إعداده لقياس الاتٕاىات ت٨و عملية الدمج 974الدراسة )

دراسة إلذ عدة نتائج من أت٫ها: أف الإعاقة اتٟركية أكثر فئات التًبية ات٠اصة قبولا للدمج من التًبوم، كتوصلت ال

كجهة نظر عينة الدراسة، يتلوىا كل من صعوبات التعلم، كالتفوؽ العقلي، كبطء التعلم، اضطرابات النطق كالكلبـ ثم 

كالتوحد، الإعاقة الذىنية، كالشلل الدماغي، أما ما الإعاقة السمعية كالإعاقة البصرية، كمن ثم كل من متلبزمة داكف، 

تٮتص بالاتٕاه ت٨و الدمج، فكاف الاتٕاه ات٬ابيا، كبالنسبة للفركؽ بتُ ات١تغتَات الدتٯوغرافية في الدراسة فقد أظهرت 

لاتٕاه الدراسة النسبة للبتٕاه ت٨و الدمج تْسب اتٞنس عدـ كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية، كبالسبة للفركؽ في ا

ت٨و الدمج تْسب نوع الوظيفة، فكانت الفركؽ دالة إحصائيا لصالح ات١علمتُ، كبالنسبة للبتٕاه ت٨و الدمج تْسب 

نوع التعليم فقد كانت الفركؽ دالة إحصائيا بتُ ات١ديرين كبالنسبة للبتٕاه ت٨و الدمج تْسب ات٠برة فكانت الفركؽ 

لنسبة للبتٕاه ت٨و الدمج تْسب ات١ؤىلبت العلمية فكانت الفركؽ سنوات( كبا 5 – 1دالة إحصائيا لصالح خبرة )

دالة إحصائيا لصالح اتٞامعيتُ، في حتُ لد تظهر النتائج فركقا دالة إحصائيا في الاتٕاه ت٨و الدمج تْسب ات١رحلة 

 (252 – 251: 2020التعليمية. )صالح ىادم العنزم كاخركف، 

ىدفت ىذه : 2115ثينة الياس موسى عويس دراسة محمد احمد شحادة لعمري وب-3-1-13

الدراسة إلذ معرفة اتٕاىات معلمي كمديرم ات١دارس اتٟكومية الأساسية في مدارس ت٤افظة عجلوف ت٨و دمج الطلبة 

ات١عاقتُ في ات١دارس العادية، كمدل تقبلهم لعملية الدمج، كمن اجل لك تم إعداد استبانة تقيس اتٕاىاتهم ت٨و دمج 

( فقرة شاملة لأىداؼ الدراسة، كقد كزعت على عينة تألفت من 35قتُ في ات١دارس العادية تكونت من )الطلبة ات١عا

( معلمة كمديرة. كاستخدـ الأسلوب 74( معلما كمديرا ك)43( معلما كمعلمة كمديرا كمديرة مقسمتُ إلذ )117)

( ت١عاتٞة البيانات كقد أظهرت الدراسة أف الإحصائي ات١تمثل في التوزيع التكرارم كات١توسطات اتٟسابية كاختبار )ت

ىناؾ فركقا ذات دلالة إحصائية في اتٕاىات معلمي كمديرم ات١دارس العادية اتٟكومية تعزل ت١تغتَ اتٞنس لصالح 



 

216 
 

الذكور. ككجود فركؽ ذات دلالة إحصائية في الاتٕاىات تعزل ت١تغتَ الوظيفة لصالح مديرم ات١دارس. في حتُ أظهرت 

ـ كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية في الاتٕاىات تعزل لكل من متغتَات: سنوات ات٠برة كات١ؤىل العلمي النتائج عد

 (262: 2015كالتخصص لعينة الدراسة. )ت٤مد العمرم، بثينة عويس، 

ىدفت الدراسة إلذ معرفة اتٕاىات كآراء مدرم (: 2116دراسة عبد الناصر السيوطي )-3-1-14

ئية حوؿ دمج الأطفاؿ غتَ العاديتُ في ات١دارس الابتدائية العامة في مديرية تربية منطقة جنوب كإدارم ات١رحلة الابتدا

( معلما كإداريا. كقد استخدمت الدراسة أداة الاستبانة كالتي شملت 110ات٠ليل. حيث تكونت عينة الدراسة من )

عاقات قبولا في ات١دارس العامة ىي ( فقرة موزعة على رلبرة أبعاد. كقد توصلت الدراسة إلذ أف أكثر الإ26)

الإعاقات ات٠فيفة كالبسيطة، كاف اتٕاىات ات١علمتُ ت٨و الإدماج بشكل عاـ كانت ات٬ابية، كانو لا توجد فركؽ بتُ 

ات١عوقتُ مع الطلبة العاديتُ، كذلك أشارت النتائج إلذ عدـ كجود فركؽ تعزل تٞنس  إدماجات١علمتُ كالاداريتُ ت٨و 

دارم فيما يتعلق بالإدماج، كذلك أشارت النتائج إلذ عدـ كجود فركؽ تعزل لسنوات ات٠برة حيث تبتُ ات١علم أك الإ

 (114: 2016انو كلما ازدادت سنوات ات٠برة زادت عملية التقبل. )عبد الناصر السيوطي، 

 الدراسات الاجنبية:-3-2

إلذ  (Cook, et al, 1991)ركف تشتَ الدراسة التي قاـ بها كوؾ كآخ:1991دراسة كوؾ وآخروف -3-2-1

قناعة مدراء بعض ات١دارس العادية التي يطبق بها الدمج في الولايات ات١تحدة الأمريكية، بالفوائد الات٬ابية التي يتًكها 

الدمج على تٖصيل الأطفاؿ ذكم الإعاقات البسيطة كعلى اتٞوانب الأخرل كلما زادت فرص حصوت٢م على 

. كما أكد معلموا التًبية ات٠اصة في تلك ات١دارس على ضركرة حصوؿ الأطفاؿ ات١دت٣تُ خدمات مساندة أرناء الدمج

على أدكات تعليمية مساندة بغض النظر عن البديل التًبوم الذم يتعلموف من خلبلو كاف الاتٕاىات الات٬ابية لكل 

ت١دت٣تُ. )عوشة اتٛد ات١هتَم، من ات١دراء كات١علمتُ في تلك ات١دارس كانت حافزا لتطورات عديدة لدل الأطفاؿ ا

2008 :194.) 
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استهدفت الدراسة التعرؼ على العوامل :Anastasia Vlachou 1993دراسة انستازيا -3-2-2

التي تؤرر بشكل كبتَ في اتٕاىات ات١علمتُ ت٨و دمج ات١نغوليتُ مع أقرانهم العاديتُ، كتوصلت الدراسة إلذ أف من أىم 

ات١عاقتُ ت٨و دمج ات١نغوليتُ مع أقرانهم العاديتُ ات١عايتَ الاجتماعية كالعنصر الثقافي، كما العوامل ات١ؤررة في اتٕاىات 

توصلت الباحثة إلذ أف من أىم العوامل التي تسهم في ت٧اح عملية الدمج )مساندة ات١علمتُ، تنظيم قاعة الدركس، 

 (200: 2009مصادر ات١علومات(.)عبد اتٟميد حكيم 

بدراسة تهدؼ Nabuzoka et Ronning 1997قاـ نابوزككا كركننج :1997نج نابوزوكا ورون-3-2-3

 15إلذ التعرؼ على التقبل الاجتماعي للؤطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا في زامبيا. كأجريت الدراسة على عينة مكونة من 

في فصوؿ دمج بها طفلب متخلفا عقليا بات١درسة الابتدائية مقارنة تٔجموعتتُ من الأطفاؿ غتَ ات١تخلفتُ، إحدات٫ا 

أطفاؿ متخلفتُ عقليا، كالأخرل غتَ مندت٣تُ )في فصوؿ لا يوجد بها معاقتُ(. كطبق على كل من ات١تخلفتُ عقليا 

 كغتَ ات١تخلفتُ مقياس لتقدير التقبل الاجتماعي من الطرفتُ.

اىات أكثر ات٬ابية من كأكضحت النتائج أف الأكلاد غتَ ات١تخلفتُ ات١ندت٣تُ بالأطفاؿ ات١تخلفتُ كاف لديهم اتٕ

غتَ ات١ندت٣تُ كأيضا أدل اندماج الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا مع العاديتُ إلذ تأرتَات ات٬ابية من حيث التقبل الاجتماعي 

بعد الدمج، انعكس التقبل الاجتماعي للمتخلفتُ عقليا ات٬ابيا على سلوكهم التكيفي اتضح في الفركؽ بتُ سلوكهم 

العاديتُ، كىذه الدراسة تكشف عن بعد آخر من أبعاد الدمج كاحد ت٦يزاتو كىو التقبل  قبل كبعد الاندماج مع

الاجتماعي لكل من ات١عاقتُ كالعاديتُ كتعديل اتٕاىات كلبت٫ا للآخرين كانعكاس ذلك على تٖستُ السلوؾ التكيفي 

 (220-219ت٤مد مرسي:  أماؿللؤطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة. )

أشارت دراسة أجراىا كل من بالبتٍ كبدرابيسي بعنواف (:2111ي وبدرابيسي )دراسة بالبن-3-2-4

"اتٕاىات ات١علمتُ الايطاليتُ كالأىالر ت٨و مدارس الدمج للطلبب ذكم الإعاقات العقلية البسيطة". ىدفت ىذه 
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الإعاقات العقلية الدراسة إلذ التعرؼ على اتٕاىات ات١علمتُ الايطاليتُ كالأىالر ت٨و مدارس الدمج للطلبب ذكم 

 كت٤اكلة تطوير قدراتهم من خلبؿ التعليم كالتدريب ت٢م.

كاشتملت الدراسة ات١يدانية على استطلبع رأم عينة من ات١علمتُ العاملتُ في التعليم ككذلك إلذ بعض الأىالر 

طلبب العاديتُ كالأسر التي يوجد بها أطفاؿ ذكك إعاقات بسيطة حوؿ مدل تقبلهم فكرة دمج ىؤلاء الطلبب مع ال

 كمتطلبات ت٧اح ىذه التجربة. كمن أىم النتائج التي توصلت إليها الدراسة:

 فضلت الغالبية العظمى من عينة ات١علمتُ كالأىالر فكرة دمج ىذه الفئة من الطلبب مع الطلبب العاديتُ. -

 اتٞدد في نفس ات١دارس.فضل ات١علموف كالعاديوف ذكك ات٠برة في عملية الدمج الفكرة أكثر من ات١علمتُ  -

ارتفاع نسبة ات١وافقتُ من الأىالر الذين لديهم أطفاؿ ذكك إعاقات عقلية على فكرة الدمج مقارنة بالأىالر الذين  -

 (28-27: 2009القريوتي، ت٤مود السيد عباس،  إبراىيمليس لديهم أطفاؿ ذكك إعاقات عقلية.)

استهدفت الدراسة التعرؼ على :Zrinjka Stancic 2000دراسة زرنتيكا ستانسؾ -3-2-5

معلما، كأسفرت نتائج  98اتٕاىات ات١علمتُ ت٨و عملية الدمج كالتدريس لذكم الاحتياجات ات٠اصة، كشملت العينة 

الدراسة عن كجود اتٕاىات سلبية لدل ات١علمتُ ت٨و عملية الدمج، كعزت الباحثة ىذه الاتٕاىات السالبة إلذ كجود 

متُ، كاف التعليم اتٞامعي للمعلمتُ غتَ كاؼ كناقص، للتغلب على صعوبات التدريس في قاعة قصور في إعداد ات١عل

 (201: 2009الدركس اليومية.)عبد اتٟميد حكيم 

بدراسة ات١واضيع المحيطة بعملية دمج الطلبب ذكم  (Kavale, 2000)قاـ :2111دراسة كافاؿ -3-2-6

ص جدكلا مؤرخا في ىذه الفتًة حوؿ عملية الدمج من خلبؿ تتبع الإعاقات في الغرؼ الصفية النظامية. كلقد فح

(، حيث ظهرت دعوة لوجود نظاـ يدمج الطلبب ذكم 1980( حتى عاـ )1975ىذه العملية من العاـ )

الاحتياجات ات٠اصة في النظاـ التعليمي. ككذلك سعى البحث إلذ كضع التصورات حوؿ عملية الدمج الكاملة 
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مع كجود تعليم خاص منفصل، حيث قاـ الباحثاف بوضع تصورات حوؿ الدمج كات١يوؿ  للطلبب ذكم الإعاقات

تٕاىو كتٕاه الغرؼ الصفية التعليمية النظامية، كتٕاه تٖضر معلمي التعليم العاـ بهدؼ التعامل بفاعلية مع طلبب 

ملية الدمج إلذ مستويات التعليم ات٠اص. ككجدت الدراسة انو عندما تم تٕاىل نتائج البحوث، كصل النقاش حوؿ ع

فكرية ت٥تلفة، فيها تصارع كتناقش للرؤل ات١تعلقة بعملية الدمج، ت٦ا جعل حل ات١شاكل ات١تعلقة بات١وضوع أمرا صعبا، 

ككجدت الدراسة انو إذا كاف ىناؾ رغبة في تٖقيق أفضل تعليم ت٦كن للطلبب ذكم الإعاقات، فانو كل الأدلة كالنتائج 

 (151: 2015دمج ت٬ب أخذىا بعتُ الاعتبار. )اسامة بطاينة، مدالله الركيلي، ات١تعلقة بعملية ال

دراسة بعنواف "اتٕاىات  (Avramidis, 2001)أجرل افراميدس : 2111دراسة افراميدس -3-2-7

ات١علمتُ ت٨و فلسفة دمج الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة في ات١دارس العادية كمدل فهم فلسفة الدمج لدل ىؤلاء 

ت١علمتُ".ىدفت ىذه الدراسة بشكل رئيسي ت٨و التعرؼ على اتٕاىات ات١علمتُ كدرجة رضاىم عن فلسفة دمج ا

الأطفاؿ ذكم الاحتياجات ات٠اصة في ات١دارس العادية ككذلك مدل فهم ات١علمتُ كالطلبب لعملية الدمج.كأجريت 

ات٧لتًا، كقد تٚعت ىذه الدراسة بتُ اتٞانبتُ ىذه الدراسة على عينة من ات١دارس كات١علمتُ كالطلبب في جنوب غرب 

الكمي كالكيفي معا.كمن أىم النتائج التي توصلت إليها الدراسة كجود اتٕاه ات٬ابي لدل ات١علمتُ ت٨و دمج الأطفاؿ 

ذكم الاحتياجات ات٠اصة في ات١دارس العادية، كلكن أكد ات١علموف ضركرة التدريب اتٞيد للمعلمتُ قد يكتب النجاح 

ل ىذه الفلسفة، كما أكدت الدراسة ت٧اح الدمج اتٞزئي أكثر من ت٧اح الدمج الكامل للؤطفاؿ ذكم الاحتياجات ت١ث

 (28: 2009ات٠اصة في ات١دارس العادية.)ابراىيم القريوتي، ت٤مود السيد عباس، 

ي في دراسة كالتي ىدفت إلذ معرفة اتٕاىات معلم(Cindy.L, 2003)قاـ : 2113دراسة كندي -3-2-8

( معلما كمعلمة في 407ات١رحلة الابتدائية ت٨و دمج الطلبة ات١عاقتُ في الصفوؼ العادية، كتكونت عينة الدراسة من )

ات١رحلة الابتدائية. كقد أشارت النتائج إلذ أف ات١علمتُ لد يظهر لديهم الاتٕاىات الات٬ابية ت٨و دمج الطلبة حيث تبتُ 

اىات ات٬ابية ت٨و الدمج، كما أشارت النتائج إلذ أف معظم اتٕاىات أف كاحد من كل تٜسة معلمتُ يظهركف اتٕ
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ات١علمتُ لد تكن ت٤ددة، كما تبتُ من نتائج الدراسة أيضا أف لكل من ات٠برة السابقة كالتدريب في التًبية ات٠اصة ت٢ما 

 (269: 2015الأرر الواضح في تكوين اتٕاىات ات٬ابية ت٨و الدمج.)ت٤مد العمرم، بثينة عويس، 

دراسة ت١دة  (Fox, Farrell and Davis, 2004)أجرل:2114دراسة فوكس وفاريؿ ودافز -3-2-9

( حالات عرض داكف، كقد ت٘ت عملية 18سنتتُ حوؿ دمج طلبة عرض داكف في ات١دارس الابتدائية كقد تم متابعة )

د ات١علمتُ في عمليات دمج ات١تابعة للحالات في ست مدارس في جنوب غرب ات٧لتًا. أظهرت نتائج الدراسة ترد

الطلبة في برامج ات١درسة، بسبب المحاسبة الأكادتٯية كاىتمامهم برفع مستول تٖصيل التلبميذ، كىذا ما يعرضهم 

للضغوط النفسية من جراء عملية الدمج. كما أشارت الدراسة أيضا إلذ أف ات١علمتُ ذكم ات٠برات القليلة أك الذين 

ع طلبة عرض داكف، كانوا أكثر قلقا حوؿ كجود طلبة عرض داكف في فصوت٢م كقد ظهر ليس لديهم خبرة في العمل م

ذلك في بداية العاـ الدراسي، في حتُ بقي مستول القلق عاليا لدل بعض ات١علمتُ طواؿ السنة، كيتلبشى لدل 

 (.28: 2009س، بعضهم خلبؿ الأسابيع الأكلذ من بداية العاـ الدراسي.)ابراىيم القريوتي، ت٤مود السيد عبا

استهدفت الدراسة التعرؼ على :Dupoux E , et al 2002دراسة ديوبكس واخروف -3-2-11

معلما كمعلمة ات١رحلة الثانوية، كأسفرت  216اتٕاىات ات١علمتُ ت٨و دمج ات١عاقتُ في ات١دارس العادية كشملت العينة 

 نتائج الدراسة عن:

 اتهم سلبية ت٨و دمج ات١عاقتُ.من أفراد العينة كانت اتٕاى %80أكثر من  -

كما أشارت النتائج إلذ أف عامل ات٠برة كاف لو اكبر الأرر في اتٕاه ات١علمتُ ت٨و سياسة الدمج.)عبد اتٟميد حكيم،   -

2009 :203) 
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 تعقيب عمى الدراسات السابقة: -4

أظهرت أرارا متنوعة للدمج على  بالإطلبع على نتائج الدراسات السابقة ات١تعلقة بات١هارات الاجتماعية ت٧د أنها

ات١هارات الاجتماعية للمعاقتُ عقليا في أبعادىا ات١ختلفة، ففي بعد ات١هارات الشخصية أظهرت نتائج بعض الدراسات 

أف التلبميذ ات١عاقتُ عقليا ات١دت٣تُ لد تٮتلفوا كثتَا عن  2008على غرار دراسة ىاردم ماف، جورين كفيتزسيموف 

، دراسة كريستتُ رتفلد 1985ت٣تُ، في حتُ توصلت نتائج غالبة الدراسات مثل دراسة صالح ىاركف أقرانهم غتَ ات١د

، ، دراسة سهتَ 1995، دراسة ىاؿ كآخركف 1991، دراسة شييلب فتَنتينو 1991، دراسة كوؿ كماير 1988

برنامج في ، إلذ جدكل ىذا ال2006، دراسة الدخيل 2005، دراسة الأتٛدم 1996ابراىيم عيد ميهوب 

اكتساب الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا العديد من ات١هارات الشخصية ت٦ا يساىم في تٖستُ مستول كفاءتهم الشخصية 

 كالاجتماعية كتوافقهم النفسي.

، دراسة كريستتُ 1986أما فيما يتعلق ببعد التعاكف فقد أتٚعت تٚيع الدراسات مثل دراسة ريبيكا كآخركف 

، 2005، دراسة الأتٛدم 1996، دراسة سهتَ ابراىيم عيد ميهوب 1989ـ كآخرين ، دراسة بوتنا1988رتفلد 

، على أف أسلوب الدمج شجع الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا على الاندماج كالإقباؿ على ات١شاركة في 2005دراسة ديفيد 

 الأنشطة ات١ختلفة كالتوافق كالتعاكف مع الأقراف.

جد أف ىناؾ ت٘ايزا في نتائج الدراسات حيث توصل بعضها إلذ أت٫ية كفيما يتعلق ببعد التفاعل الاجتماعي فن

الدمج في تنمية مهارة التفاعل الاجتماعي حيث تٖسنت مهارات التفاعل الاجتماعي لدل الأطفاؿ ات١دت٣تُ مثل 

، دراسة بوتناـ كاخرين 1988، دراسة كريستتُ رتفلد 1986، دراسة ريبيكا كاخركف 1985دراسة صالح ىاركف 

، دراسة أمواؿ 1993، دراسة ركننج كنابوزككا 1991، دراسة شييلب فتَنتينو 1991، دراسة كوؿ كماير 1989

، دراسة 1996، دراسة سهتَ ابراىيم عيد ميهوب 1996، دراسة صالح عبد الله ىاركف 1994عبد الكرلص 

 نتائج سلبية للدمج إلذ 1983، في حتُ توصلت نتائج دراسة جريشاـ 2006، دراسة الدخيل 2005الأتٛدم 
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على مهارات التفاعل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا فهم اقل قبولا من أقرانهم العاديتُ كاقل تقليدا لسلوكهم رغم 

، أف التلبميذ 2008ىاردم ماف، جورين كفيتزسيموف  دراسةنتائج  أظهرتكجودىم ات١ستمر مع العاديتُ، في حتُ 

كثتَا عن أقرانهم غتَ ات١دت٣تُ كلد توجد فركؽ دالة بتُ التلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا، ات١دت٣تُ ات١عاقتُ ذىنيا ات١دت٣تُ لد تٮتلفوا  

 .كغتَ ات١دت٣تُ في التفاعل الاجتماعي

إلذ عدـ كجود فركؽ  2008أما فيما تٮص ات١هارات اللغوية للمعاقتُ عقليا فقد توصلت نتائج دراسة ات١الكي 

اللغوية بأبعادىا ات١ختلفة بتُ ات١عاقتُ عقليا ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ. في حتُ  ذات دلالة إحصائية في مستول ات١هارات

، 2006، دراسة أبو غزالة 2003، دراسة عبد الرزاؽ 1995توصلت نتائج غالبية الدراسات مثل دراسة ات٠شرمي 

الدكسرم ، دراسة مبارؾ سعد مبارؾ الوزرة 2007، دراسة ركمتَكباشسيوس 2006دراسة ماؾ كاب كاخركف 

دراسة مرلص ناصر  ،2013، دراسة عبد السلبـ 2012ت ، دراسة خويلب2011، دراسة عبد الرحيم 2008

، دراسة عبد الله علي عبد الله السليمالش كماجد ت٤مد 2013ليماف كمرلص عيسى الشبراكم الاخزمي، نبيل علي س

 اللغوية للمعاقتُ عقليا القابلتُ للتعلم. ، إلذ أت٫ية الدمج الأكادتٯي في تنمية ات١هارات 2018عثماف عيسى 

أما فيما تٮص التقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا فلقد أكدت نتائج بعض الدراسات على غرار كوؾ كآخركف 

دراسة العبد ، 2001، دراسة افراميدس 2000، دراسة بالبتٍ كبدرابيسي 1997، دراسة نابوزككا كركننج 1991

، إلذ أت٫ية الدمج الأكادتٯي كتأرتَه 2009إبراىيم القريوتي كت٤مود السيد عباس  ، دراسة2002اتٞبار كمسعود 

، 1986 الات٬ابي في تقبل الأستاذة للمعاقتُ عقليا في حتُ توصلت نتائج دراسات أخرل مثل دراسة الشخص

ة التعليمية فقد إلذ عكس ذلك، أما فيما يتعلق تٔتغتَ ات٠بر  2009، دراسة زيداف كصادؽ 1999دراسة عبد الغفور 

توصلت الدراسات إلذ نتائج ت٥تلفة أكد بعضها على دكر ات٠برة التعليمية كأررىا في تقبل ات١عاقتُ عقليا مثل دراسة 

ريل كدافز ، دراسة فوكس كفا2003، دراسة كندم 2000، دراسة بالبتٍ كبدرابيسي 1988السرطاكم كآخركف 

، في حتُ توصلت نتائج 2013، دراسة العجمي تٛد 2005 ، دراسة ديوبكس كاخركف، دراسة السرطاكم2004
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، دراسة ت٤مد اتٛد شحادة لعمرم كبثينة 2009دراسات أخرل مثل من دراسة إبراىيم القريوتي كت٤مود السيد عباس 

 ، إلذ عكس ذلك.2016، دراسة عبد الناصر السيوطي 2015الياس موسى عويس 

ى أت٫ية الدمج الأكادتٯي كدكره الفعاؿ في تنمية ات١هارات كعموما جاءت نتائج معظم الدراسات مؤكدة عل

الاجتماعية للمعاقتُ عقليا، حيث ساىم البرنامج في خفض درجة الات٨رافات السلوكية كما أكدت على ضركرة أف 

رات نراعي في بناء البرامج خصائص كت٦يزات ات١عاقتُ عقليا. كما توصلت إلذ أت٫ية الدمج الأكادتٯي في تنمية ات١ها

اللغوية للمعاقتُ عقليا كاف البيئة الدمج التي توفر التفاعل مع العاديتُ كاف ت٢ا الأرر الات٬ابي في ت٪و كتطور ات١هارات 

اللغوية للمعاقتُ عقليا كونها توفر لغة سليمة كىذا في تٚيع الأبعاد ات١ختلفة للمهارات اللغوية على غرار الاستماع، 

 ك في ما يتعلق بات١هارات اللغوية ككل. كما سات٫ت في تقبل الأساتذة للمعاقتُ عقليا.التحدث، القراءة، الكتابة، أ

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

224 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 الفصل الثامن

 

 

 

 

 



 

225 
 

 الدراسة الاستطلاعية: -1

 أىداؼ الدراسة الاستطلاعية:  -1-1

لتعرؼ التي تٯكن تعتبر الدراسة الاستطلبعية من ات١راحل ات١همة في البحث العلمي، كونها تعتُ الباحث على ا

 أف تواجهو خلبؿ إجراءات البحث، كما تساعده على بناء أدكات الدراسة.

 الإطار الزماني والمكاني لمدراسة الاستطلاعية: -1-2

كز النفسي راسة الاستطلبعية على مستول ات١ر تم إجراء الدالإطار المكاني لمدراسة الاستطلاعية: -1-2-1

كىراف، كعلى مستول ات١ركز النفسي البيداغوجي لدائرة عتُ الأربعاء كلاية عتُ ت٘وشنت، البيداغوجي لدائرة ارزيو كلاية 

الابتدائيةكالتي ت٘ثلت في مدرسة بن غالر سعيد التابعة كعلى مستول ات١دارس التي بها فصوؿ الدمج ات١لحقة بات١دارس 

ستول ات١دارس التي بها فصوؿ الدمج على م ك. كمدرسة ابن رشد بوىراف دائرة عتُ الأربعاء كلاية عتُ ت٘وشنتل

بات١دارس الابتدائية كالتي ت٘ثلت في مدرسة بن غالر سعيدبدائرة عتُ الأربعاء كلاية عتُ ت٘وشنت كمدرسة ابن  ات١لحقة

كالتي ت٘ثلت في مدرسة سعيدم راشد ببئر اتٞتَ كىراف   لا توجد بها فصوؿ الدمجالتي الابتدائيةكات١دارس رشد بوىراف 

 . نسيبة بنت كعب كمدرسة ت٤امي عابد بوىراف كمدرسة

 .2019تم إجراء الدراسة الاستطلبعية شهر جانفي من سنة الإطار الزماني لمدراسة الاستطلاعية: -1-2-2

ت٘ثل ت٣تمع الدراسة في التلبميذ ات١عاقتُ عقليا القابلتُ للتعلم ات١دت٣تُ في :الاستطلاعية مجتمع الدراسة -1-3

ت٘ثل في كما   ، كالتلبميذ ات١عاقتُ عقليا في ات١راكز النفسية البيداغوجية.الابتدائيةات١لحقة بات١دارس  الاقساـ ات٠اصة

 .الاقساـ ات٠اصةبها كغتَ ات١لحق ات١لحق  الابتدائية ات١علمتُ في ات١دارست٣موعة 
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 خصائص عينة الدراسة الاستطلاعية: -1-4

كتلميذة من التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيطات١دت٣تُ تلميذا  30تكونت عتُ الدراسة الاستطلبعية من 

الذين يتم تصنيفهم بناءا على تقديرات ات١ختصتُ في ات١راكز البيداغوجية النفسيةكات١لتحقتُ بات١راكز  الاقساـ ات٠اصةفي 

ات١دارس  منمعلما كمعلمة  30كالنفسية البيداغوجية التابعتُ ت٢ا كيتم تسجيل ذلك في ملفات خاصة بكل تلميذ

 موزعتُ على النحو التالر: الاقساـ ات٠اصةالغتَ ملحق بها  الابتدائيةكات١علمتُ في ات١دارس  الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها 

 الدمج. متغير حسب عينة الدراسة أفراد( يبين توزيع 3جدول رقم )

 المجموع غير المدمجين المدمجين عينة الدراسة
 33 18 12 المعاقين عقليا

 33 19 11 مينالمعل
 

 الدراسة الاستطلاعية: تاو أد -1-5

 مقياس الميارات الاجتماعية: -1-5-1

قاـ الباحث بإعداد مقياس للمهارات الاجتماعية للمعاقتُ عقليا من اجل :المقياسإجراءات بناء  -1-5-1-1

بحث مثل دراسة مرلص تٖقيق أىداؼ الدراسة، كذلك بعد الإطلبع على الدراسات السابقة كالأدبيات ات٠اصة بال

تٝعاـ كغساف أبو الفخر، دراسة عبد الصبور منصور ت٤مد، دراسة بندر بن ناصر العتبي، كما قاـ الباحث بالإطلبع 

بات١هارات للمعاقتُ عقليا كالدراسات التي اىتمت  الاجتماعيةعلى العديد من الدراسات التي تناكلت ات١هارات 

حث بأصحاب ات٠برة في ات١يداف من اجل التحقق من مدل توافق ات١قياس مع عموما، كما استعاف البا الاجتماعية

 أىداؼ إعداده.
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بعد الإطلبع على الأدبيات كاتٞانب النظرم فيما تٮص موضوع الدراسة قاـ :المقياسوصؼ  -2 -1-5-1

هارات الشخصية، بعد فقرة موزعة على رلبرة أبعاد كىي بعد ات١ 51الباحث بوضع الصورة ات١بدئية للؤداة كالتي شملت 

 التعاكف كبعد التفاعل الاجتماعي.

 : لمقياس الميارات الاجتماعيةالخصائص السيكومترية  -3 -1-5-1

 :مقياس الميارات الاجتماعيةصدؽ  -3-1 -1-5-1

( أساتذة من 08تم عرض ات١قياس في صورتو الأكلية على ت٣موعة من الأساتذة بلغ عددىا )صدؽ المحكميف: -

راف، من اجل تقدير ما إذا كانت العبارات ات١وضوعة تقيس ما كضعت من اجلو، ككذلك إبداء رأيهم حوؿ جامعة كى

 كضوح الفقرات كأسلوب صياغتها كمناسبة كل فقرة للبعد الذم تنتمي إليو. 

 كبناء على المحكمتُ تم إلغاء بعض العبارات الغتَ مناسبة كالتي ت٘ثلت في العبارات التالية:

 ( يبين الفقرات المحذوفة من بعد المهارات الشخصية4)جدول رقم 

 العبارات رقم العبارة
 يتحرؾ كثتَا داخل الفصل. 1
 يكوف مشتت الانتباه داخل الفصل. 2
 يظهر عليو التوتر. 3
 يقوـ بتأدية النشاط بانفعاؿ زائد. 4
 يقوـ بتكرار سلوكات معينة. 5
 يعبر عن اتساخ ملببسو. 6

 ة التعامل مع القاطعة الكهربائية.يدرؾ كيفي 13
 يهتم بشكلو العاـ. 14
 يعرؼ اليوـ اتٟالر من أياـ الأسبوع إذا طلب منو ذلك. 16
 ت٭سن اختيار الوسائل ات١ناسبة عند اللعب. 18
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 ت٬ب إجباره على تأدية النشاط. 24
 يتحرؾ ببطء كعدـ انتظاـ. 25
 يشعر بات١لل بسرعة أرناء تأدية النشاط. 26
 ينتقل من نشاط إلذ آخر دكف أف يتم النشاط السابق. 27

 

 ( يبين العبارات المحذوفة من بعد التعاون5جدول رقم )

 العبارات رقم
 يطلب الإذف إذا أراد أف يستعتَ بعض الأدكات من الآخرين. 3
 يطلب من زملبءه مشاركتو في اللعب. 7
 .لآخريناما تعرض للنقد من  إذايستجيب بطريقة جيدة  8

 

 ( يبين العبارات المحذوفة من بعد التفاعل الاجتماعي6جدول رقم )

 العبارات رقم
 يقلد الأشياء التي يقوـ بها ات١علم. 9

 لديو اتٕاه ت٨و زميل معتُ. 11
 

 كما تم تعديل صياغة بعض الفقرات كفقا لآراء المحكمتُ كاتٞداكؿ التالية توضح ذلك:

 ات المعدلة من بعد المهارات التعاون( يبين العبار 7جدول رقم )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم
يشارؾ في بعض الأعماؿ اتٞماعية داخل  يشارؾ في بعض الأعماؿ داخل الفصل. 1

 الفصل.
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 ( يبين العبارات المعدلة من بعد التفاعل الاجتماعي8جدول رقم )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم
يعيد الألعاب كالأدكات التي يستعتَىا إلذ  13

 زملبءه أك إلذ مكانها ات٠اص.
 يعيد الألعاب كالأدكات التي يستعتَىا إلذ زملبءه.

 يدرؾ ات١ناسبات كالأعياد. يدرؾ ات١ناسبات كالأعياد الوطنية. 15
 

 ( يبين توزيع الفقرات على الأبعاد الثلاثة للمقياس.9جدول رقم )

 عدد الفقرات الفقرات البعد
 – 20 – 18 – 16 – 13 – 10 – 7 – 4 – 1 المهارات الشخصية

22 – 24 – 26 – 28 – 30 – 32. 
14 

 5 .15 – 12 – 9 – 6 – 3 التعاون
 – 21 – 19 – 17 – 14 – 11 – 8 – 5 – 2 التفاعل الاجتماعي

23 – 25 – 27 – 29 – 31. 
13 

 32 المجموع
 

 الصدؽ التمييزي: -

من اجل حساب الصدؽ التمييزم، حيث تم استخراج الثلث الأعلى كالثلث الأدلس  spssنة بنظاـ تم الاستعا

للتوزيع، حساب ات١توسط اتٟسابي كالات٨راؼ ات١عيارم، ثم حساب قيمة ت من اجل التعرؼ على دلالة الفركؽ، 

 ( يوضح النتائج:10كاتٞدكؿ رقم )
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من عينة  %33وأدنى  %33دلالة الفروق بين أعلى ( يبين نتائج اختبار "ت" لمعرف 13جدول رقم )

 التقنين على مقياس المهارات الاجتماعية

المجالات أو 

 الأبعاد

المتوسط  المجموعات

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

 مستوى الدلالة قيمة )ت(

المهارات 

 الشخصية

 0.05 4.366 0.463 13.75 %30أعلى 

 2.550 9.75 %30أدلس 

 0.05 5.578 0.000 5.00 %30 أعلى التعاون

 1.458 2.13 %30أدلس 

التفاعل 

 الاجتماعي

 0.05 4.702 0.835 10.88 %30أعلى 

 1.768 7.63 %30أدلس 

 0.05 11.439 1.188 29.63 %30أعلى  المقياس ككل

 2.204 19.50 %30أدلس 

 

د الثلث الأعلى كالأدلس جاءت دالة ( أف قيمة "ت" للفركؽ بتُ أفرا10يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ رقم )

، كىذا ما يؤكد كجود فرؽ داؿ بتُ المجموعتتُ لصالح ت٣موعة الثلث الأعلى 0.05إحصائيا عند مستول الدلالة 

 كىذا يعتٍ أف ات١قياس صادؽ في ت٘ييزه بتُ ذكم الدرجات ات١رتفعة كات١نخفضة.
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 صدؽ الاتساؽ الداخمي لممقياس الميارات الاجتماعية: -

يساىم ىذا النوع من الصدؽ في توضيح العلبقة بتُ كل فقرة كالبعد الذم تنتمي إليو، كعلبقتها بات١قياس  

 ككل، كلقد اعتمدا على معامل بتَسوف في اتٟساب كجاءت النتائج كما يلي:

 ( يبين قيم معامل ارتباط الفقرات ببعد المهارات لشخصية11جدول رقم )

رقم 

 الفقرة

رتباط معامل الا الفقرات

 بالبعد

معامل الارتباط 

 بالمقياس

 3.433* 3.593** تٮلع ستًتو دكف مساعدة. 1

 3.651** 3.734** يطلب ات٠ركج إلذ ات١رحاض. 4

 3.237 3.316 يقضى حاجتو في ات١رحاض دكف مساعدة. 7

يغسل يديو بعد الانتهاء من استعماؿ ات١رحاض دكف  13

 مساعدة.

*3.454 3.286 

 3.666** 3.632** رده في ات١ؤسسة دكف اف يظل الطريق.يتجوؿ تٔف 13

 3.339 3.339- يعرؼ ات١خاطر ات١تعلقة بصعود الدرج. 16

 3.127 3.339 يعرؼ عنوانو ات٠اص. 18

طلب منو  إذايعرؼ تاريخ اليوـ اتٟالر من أياـ الأسبوع  23

 ذلك.

**3.583 **3.538 

ـ بنشاطات ت٭سن اختيار الوسائل ات١ناسبة عند القيا 22

 صفية.

**3.562 *3.399 
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يدرؾ استخداـ الوسائل ات١توفرة في الفصل كالغرض  24

 منها.

*3.454 3.243 

 3.312 3.469** يتبع قانوف اللعبة. 26

 3.628** 3.616** يعرؼ دكره عندما يشارؾ في نشاط معتُ. 28

 3.316 3.458* يتًؾ مكاف جلوسو دكف استئذاف. 33

 3.339 3.383 اتو الشخصية.ت٭افظ على أدك  32

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

-26-24-22-20-13-10-4 – 1نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم 

 28-22-20-13-4-1ظ أف الفقرات رقم ، كما نلبحإحصائياببعد ات١هارات الشخصية جاءت دالة  28-30

 .إحصائيابات١قياس ككل جاءت دالة 

 ( يبين قيم ارتباط الفقرات ببعد التعاون12جدول رقم )

رقم 

 الفقرة

معامل الارتباط  الفقرات

 بالبعد

معامل الارتباط 

 بالمقياس

 يشارؾ في بعض الأعماؿ اتٞماعية داخل الفصل. 3

 

**3.835 *3.444 

دة إلذ الآخرين في بعض النشاطات التي لا يقدـ ات١ساع 6

 يستطيعوف القياـ بها.

**3.815 

 

**3.683 

 3.531** 3.813** ت٭ب ات١شاركة في نشاطات تٚاعية. 9
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 3.541** 3.615** يطلب ات١ساعدة إذا احتاج إليها. 12

 3.488** 3.835** يشارؾ الآخرين في اللعب. 15

  3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

ببعد التعاكف كبات١قياس   15-12-9-6-3يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم 

 .إحصائياككل جاءت دالة 

 ( يبين قيم ارتباط الفقرات ببعد التفاعل الاجتماعي13جدول رقم )

رقم 

 الفقرة

معامل الارتباط  الفقرات

 بالبعد

معامل الارتباط 

 بالمقياس

 3.383 3.263 ت٭ب اتٞلوس تٔفرده. 2

 3.311 3.124 تقتصر إجاباتو على نعم أك لا فقط. 5

 3.179 3.335 يدخل في مشاجرات مع الآخرين. 8

 3.383 3.142 يكوف ملبصقا للآخرين بصفة مستمرة. 11

 3.353 3.186 ت٭اكؿ أف يفرض نفسو على الآخرين. 14

 3.516** 3.436* يظهر اىتماما بالأشخاص اتٞدد. 17

 3.445* 3.636** يبدل اىتماما تٔا بقوـ بو الآخركف. 19

 3.363 3.472** يسعى لإرضاء ات١علم. 21

 3.223 3.354 تٯيل إلذ بعض زملبءه دكف غتَىم. 23

 3.179 3.119 يعتذر عندما يقوـ بتصرؼ سيئ. 25
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 3.411* 3.281 عاب كالأدكات التي يستعتَىا إلذ زملبءه.يعيد الأل 27

 3.424* 3.593** ينادل من يعرفهم بأتٝائهم. 29

 3.463* 3.589** يدرؾ ات١ناسبات كالأعياد. 31

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

ببعد التفاعل  31-29-21-19-17اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم نلبحظ من خلبؿ 

بات١قياس   31-29-27-19-17كما نلبحظ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم   إحصائيادالة  جاءتالاجتماعي 

 .إحصائياككل جاءت دالة 

 رات الاجتماعية( يبين صدق الاتساق الداخلي للأبعاد مع الدرجة الكلية لمقياس المها14جدول رقم )

 معامل الارتباط البعد الرقم

 3.828** المهارات الشخصية 1

 3.693** التعاون 2

 3.817** المهارات الاجتماعية 3

 3.35* مستوى دلالة                                                 3.31** مستوى دلالة 

الدرجة الكلية ت١قياس ات١هارات الاجتماعية كانت   عاد معبلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الأيلبحظ من خ

 ات١قياس. أبعاد، ت٦ا يدؿ على صدؽ إحصائياكلها دالة 
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 الصدؽ الذاتي: -

  الثباتالصدؽ الذاتي = 

  0.751الصدؽ الذاتي= 

 0.866الصدؽ الذاتي= 

 الثبات:  -3-2 -1-5-1

ى أسلوب معامل الفا كركنباخ من اجل التأكد من ربات ات١قياس ككانت تم الاعتماد علمعامؿ الفا كرونباخ:-

 النتائج كالأتي:

 ( يبين نتائج معامل الثبات عن طريق معامل ألفا كرونباخ15جدول رقم )

معامل الثبات بعد  معامل الثبات البعد الرقم

 حذف

 3.736 3.674 المهارات الشخصية 1

 3.833 3.833 التعاون 2

 3.635 3.215 الاجتماعيالتفاعل  3

 3.833 3.751 المقياس ككل 4
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ات١قياس كانت مقبولة، كما توصلنا  أبعاديلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ السابق أف معاملبت الثبات لكل بعد من 

، 0.01عند مستول الدلالة  إحصائياكىو معامل ربات داؿ  0.751أف معامل الثبات الكلي للمقياس بلغ  إلذ

 عاملبت ارتباط "سبتَماف"، ىذا ما يدؿ على ربات ات١قياس.حسب توزيع قيم م

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية: -

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد الميارات الشخصية:

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

لشخصية من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ تْيث تضمن كل نصف فقرات من اتٞزء الأكؿ للبعد بعد ات١هارات ا

كتتميز ىذه الطريقة بضبط عوامل التعب كالإرىاؽ التي تؤرر في موقف كفقرات من اتٞزء الثالش للبعد على التوالر 

درجات )س(، كشمل ( كىي ال10 – 28 – 7 – 30 – 4 – 32 – 1، شمل النصف الأكؿ الفقرات ) الأداء

كبعد تطبيق . ( كىي الدرجات )ص(20 – 18 – 22 – 16 – 24 – 13 – 26النصف الثالش الفقرات )

معامل جثماف تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد ات١هارات الشخصية )س ك ص( ات١طبق في الدراسة 

ب أف يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطل

 تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 

 ( يبين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لبعد المهارات الشخصية16جدول رقم )

 لدلالةمستوى ا معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد

المهارات 

 الشخصية

3.587 3.743 3.31 
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 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد التعاوف:

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

الأكؿ للبعد كفقرات من اتٞزء  بعد التعاكف من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ تْيث تضمن كل نصف فقرات من اتٞزء

، شمل النصف  كتتميز ىذه الطريقة بضبط عوامل التعب كالإرىاؽ التي تؤرر في موقف الأداءالثالش للبعد على التوالر 

( كىي الدرجات 9 – 12لفقرات )( كىي الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش ا6 – 15 – 3الأكؿ الفقرات )

ساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد التعاكف )س ك ص( ات١طبق في . كبعد تطبيق معامل جثماف تٟ)ص(

الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين متساكم للنصفتُ  

 كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 

 بين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لبعد التعاون( ي17جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد

 3.31 3.747 3.689 التعاون

 

 :حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد التفاعؿ الاجتماعي

ن خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات اعتمد البحث على حساب معامل الثبات م

بعد التفاعل الاجتماعي من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ تْيث تضمن كل نصف فقرات من اتٞزء الأكؿ للبعد 

كتتميز ىذه الطريقة بضبط عوامل التعب كالإرىاؽ التي تؤرر في موقف كفقرات من اتٞزء الثالش للبعد على التوالر 

( كىي الدرجات )س(، كشمل 11 – 27 – 8 – 29 – 5 – 31 – 2، شمل النصف الأكؿ الفقرات ) داءالأ

. كبعد تطبيق معامل ( كىي الدرجات )ص(19 – 21 – 17 – 23 – 14 – 25النصف الثالش الفقرات )
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ة جثماف تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد التفاعل الاجتماعي )س ك ص( ات١طبق في الدراس

الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا 

 تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 

 ( يبين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لبعد التفاعل الاجتماعي18جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل بعدال

 3.31 3.541 3.372 التفاعل الاجتماعي

 

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لممقياس:

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

نصفتُ متساكيتُ تْيث تضمن كل نصف فقرات من اتٞزء الأكؿ للبعد كفقرات من اتٞزء الثالش للبعد على ات١قياس إلذ 

 1، شمل النصف الأكؿ الفقرات ) كتتميز ىذه الطريقة بضبط عوامل التعب كالإرىاؽ التي تؤرر في موقف الأداءالتوالر 

( كىي 25 - 8 – 26 – 7 – 27 – 6 – 28 – 5 – 29 – 4 – 30 – 3 – 31 – 2 – 32 –

 – 13 – 21 – 12 – 22 – 11 – 23 – 10 – 24 – 9الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش الفقرات )

كبعد تطبيق معامل جثماف تٟساب قيمة . ( كىي الدرجات )ص(17 - 16 – 18 – 15 – 19 – 14 – 20

ية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد ات١قياس )س ك ص( ات١طبق في الدراسة الاستطلبع

في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ 

 متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 
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 ( يبين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لمقياس المهارات الاجتماعية19جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل امل الارتباط قبل التعديلمع البعد

 3.31 3.756 3.638 المقياس

 

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لممقياس

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

 – 9 – 8 – 7 – 6 – 5 – 4 – 3 – 2 – 1ل النصف الأكؿ الفقرات )ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شم

 – 17( كىي الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش الفقرات )16 – 15 – 14 – 13 – 12 – 11 – 10

18 – 19 – 20 – 21 – 22 – 23 – 24 – 25 – 26 – 27 – 28 – 29 – 30 – 31 – 32 )

تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد ات١قياس )س ك ص(  . كبعد تطبيق معامل جثمافكىي الدرجات )ص(

ات١طبق في الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين متساكم 

 للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة:

 يبين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لمقياس المهارات الاجتماعية( 23جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد

 3.31 3.813 3.685 المقياس
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 :مقياس الميارات المغوية-1-5-2

 :المقياسإجراءات بناء  -1-5-2-1

قياس للمهارات اللغوية للمعاقتُ عقليا من اجل تٖقيق أىداؼ الدراسة، كذلك بعد قاـ الباحث بإعداد م

الإطلبع على الدراسات السابقة كالأدبيات ات٠اصة بالبحث مثل كتاب ات١هارات اللغوية لرشدم اتٛد طعيمة، كدراسة 

(، كدراسة صالح 2008-2007عبد اتٟسن عبد الأمتَ اتٛد العبيدم، كدراسة مبارؾ سعد مبارؾ الوزرة الدكسرم )

، كما قاـ الباحث 2013نهتَ ات١وسوم كداسيل عبد الكرلص الشمرم، كدراسة عائشة إدريس عبد اتٟميد الكلبؾ 

بالإطلبع على العديد من الدراسات التي تناكلت ات١هارات اللغوية للمعاقتُ عقليا كالدراسات التي اىتمت بالنمو 

حاب ات٠برة في ات١يداف من اجل التحقق من مدل توافق ات١قياس مع أىداؼ اللغوم عموما، كما استعاف الباحث بأص

 إعداده.

 :المقياسوصؼ  -1-5-2-2

بعد الإطلبع على الأدبيات كاتٞانب النظرم فيما تٮص موضوع الدراسة قاـ الباحث بوضع الصورة ات١بدئية 

 بعد التحدث، بعد القراءة كبعد الكتابة. فقرة موزعة على أربعة أبعاد كىي بعد الاستماع، 61للؤداة كالتي شملت 

 : لمقياس الميارات المغويةالخصائص السيكومترية  -1-5-2-3

 :مقياس الميارات المغويةصدؽ  -2-5-2-3-1

( أساتذة من 08عرض ات١قياس في صورتو الأكلية على ت٣موعة من الأساتذة بلغ عددىا ) تمصدؽ المحكميف: -

إذا كانت العبارات ات١وضوعة تقيس ما كضعت من اجلو، ككذلك إبداء رأيهم حوؿ  جامعة كىراف، من اجل تقدير ما

كضوح الفقرات كأسلوب صياغتها كمناسبة كل فقرة للبعد الذم تنتمي إليو. كبناء على المحكمتُ تم إلغاء بعض 

 العبارات الغتَ مناسبة كالتي ت٘ثلت في العبارات التالية:
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 حذوفة من البعد الأول وىو بعد مهارة الاستماع( يبين الفقرات الم21جدول رقم )

 العبارات رقم العبارة
 يبدم أت٫ية ت١ا يسمع من كلبـ. 3

 يدرؾ من خلبؿ إيقاع كنغمة الصوت ككيفية الإلقاء خصائص الكلبـ. 12
 

 كما تم تعديل صياغة بعض الفقرات كفقا لآراء المحكمتُ كاتٞداكؿ التالية توضح ذلك: 

 يوضح العبارات التي تم تعديل صياغتها في البعد الأول وىو بعد مهارة الاستماع (22جدول رقم  )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم
 يركز عند تٝاع ات١تحدث. يتعامل بتًكيز مع كلبـ ات١تحدث. 4
 يستطيع فهم ات١عالش ت١ا تٝعو. يستطيع استخراج النتائج ت٦ا تٝعو. 9

يتعرؼ إلذ اتٟركات اللغوية الطويلة كالقصتَة كتٯيز  الطويلة كالقصتَة كتٯيز بينها. يتعرؼ إلذ اتٟركات 15
 بينها.

 

 ( يوضح العبارات التي تم تعديل صياغتها في البعد الثاني وىو بعد مهارة التحدث23جدول رقم  )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم
 كن من استخداـ عبارات الاستئذاف.يتم يدرؾ متى يستخدـ عبارات الاستئذاف. 18
 يتمكن من النطق الصحيحة للؤصوات. يدرؾ كيفية النطق الصحيحة للؤصوات. 19

تٯيز بتُ اتٟركات اللغوية الطويلة كالقصتَة أرناء  تٯيز بتُ اتٟركات الطويلة كالقصتَة أرناء المحادرة. 27
 المحادرة.
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 ديل صياغتها في البعد الثالث وىو بعد مهارة القراءة( يوضح العبارات التي تم تع24جدول رقم  )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم
 يتعرؼ إلذ الأفكار الرئيسية كالفرعية في النص. يدرؾ الأفكار الرئيسية كالفرعية في النص. 7

 ة الكتابة( يوضح العبارات التي تم تعديل صياغتها في البعد الرابع وىو بعد مهار 25جدول رقم  )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم
 ينقل الكلمات التي يراىا نقلب صحيحا. ينقل الكلمات التي يشاىدىا نقلب صحيحا. 3

 .للمقياس( يبين توزيع الفقرات على الأبعاد الأربعة 26جدول رقم )

عدد  الفقرات البعد
 الفقرات

 47 – 45 – 43 – 41 – 37 – 31 – 25 – 19 – 13 – 7 – 1 مهارة الاستماع
– 49 – 51 – 53 – 55 – 57. 

16 

 – 22 – 20 – 18 – 16 – 14 – 12 – 10 – 8 – 6 – 4 – 2 مهارة التحدث
24 – 26 – 28 – 30 – 32 – 34 – 36 – 38 – 40 – 42 – 
44 – 46 – 48 – 50 – 52 – 54 – 56 – 58 – 59. 

33 

 37 . 39 – 33 – 27 – 21 – 15 – 9 – 3 مهارة القراءة
 36 .35 – 29 – 23 – 17 – 11 – 5 مهارة الكتابة

 59 المجموع
 

 الصدؽ التمييزي: -

 لسدالأكالثلث  الأعلىيزم، حيث تم استخراج الثلث من اجل حساب الصدؽ التمي spssتم الاستعانة بنظاـ 

لتعرؼ على دلالة الفركؽ، للتوزيع، حساب ات١توسط اتٟسابي كالات٨راؼ ات١عيارم، ثم حساب قيمة ت من اجل ا

 ( يوضح النتائج:27كاتٞدكؿ رقم )
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من عينة  %33وأدنى  %33( يبين نتائج اختبار "ت" لمعرف دلالة الفروق بين أعلى 27جدول رقم )

 التقنين على مقياس المهارات اللغوية

المجالات أو 

 الأبعاد

المتوسط  المجموعات

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

 لدلالةمستوى ا قيمة )ت(

 0.05 6.267 0.835 15.13 %30أعلى  الاستماع

 1.727 10.88 %30أدلس 

 0.05 7.256 2.232 26.88 %30أعلى  التحدث

 4.166 14.75 %30أدلس 

 0.05 5.682 1.727 5.13 %30أعلى  القراءة

 0.991 1.13 %30أدلس 

 0.05 5.439 0.991 5.13 %30أعلى  الكتابة

 1.604 1.50 %30أدلس 

 0.05 10.024 3.665 52.25 %30أعلى  المقياس ككل

 5.701 28.25 %30أدلس 

 

( أف قيمة "ت" للفركؽ بتُ أفراد الثلث الأعلى كالأدلس جاءت دالة 27يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ رقم )

وعة الثلث الأعلى ، كىذا ما يؤكد كجود فرؽ داؿ بتُ المجموعتتُ لصالح ت٣م0.05إحصائيا عند مستول الدلالة 

 كىذا يعتٍ أف ات١قياس صادؽ في ت٘ييزه بتُ ذكم الدرجات ات١رتفعة كات١نخفضة.
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 صدؽ الاتساؽ الداخمي لممقياس الميارات المغوية: -

، كعلبقتها بات١قياس  إليويساىم ىذا النوع من الصدؽ في توضيح العلبقة بتُ كل فقرة كالبعد الذم تنتمي 

 امل بتَسوف في اتٟساب كجاءت النتائج كما يلي:ككل، كلقد اعتمدا على مع

 ( يبين قيم معامل ارتباط الفقرات ببعد الاستماع28جدول رقم )

معامل الارتباط  الفقرات رقم الفقرة
 بالبعد

معامل 
الارتباط 
 بالمقياس

 3.543** 3.644** يدرؾ معالش الكلمات كات١فردات. 1

 3.348 3.277 .يستجيب بطريقة ملبئمة ت١ا يسمع من كلبـ 7

 3.233 3.339 يركز عند تٝاع ات١تحدث. 13

 3.461* 3.494** يستطيع التمييز بتُ الأصوات ات١ختلفة التي يسمعها في بيئتو. 19

 3.543** 3.644** يعرؼ اتٕاه الصوت الصادر. 25

 3.546** 3.544** يدرؾ الفكرة الرئيسية التي يتضمنها الكلبـ. 31

 3.397* 3.577** فرعية التي يتضمنها الكلبـ.يدرؾ الأفكار ال 37

 3.334 3.178 يستطيع فهم ات١عالش ت١ا تٝعو. 41

 3.332 3.378* يدرؾ ات٢دؼ من المحادرة. 43

 3.498** 3.665** يدرؾ إذا كاف الكلبـ عن ات١اضي، اتٟاضر أك ات١ستقبل. 45

 c c يدرؾ أف الكلبـ موجو إليو. 47

 3.363- 3.178 باحتًاـ.يتعامل مع من ت٭درو  49
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 3.585** 3.539** يتعرؼ إلذ اتٟركات اللغوية الطويلة كالقصتَة كتٯيز بينها. 51

 3.539** 3.432* تٯيز بتُ الأصوات المجاكرة في النطق كات١تشابهة في الصوت. 53

 3.328- 3.374 يستطيع فهم مظاىر التنغيم عند ات١تكلم. 55

 c c تجيب كفقا لذلك.يدرؾ ما تعنيو نعم/لا كيس 57

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

 – 43 – 37 – 31 – 25 – 19 – 1يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت الارتباط للفقرات رقم 

 19 – 1حظ أف معاملبت الارتباط للفقرات رقم ببعد الاستماع كانت دالة إحصائيا، كما نلب 53 – 51 – 45

 (C)، كما نلبحظ كجود العلبمة إحصائيابات١قياس ككل كانت دالة  53 – 51 – 45 – 37 – 31 – 25 –

 كالتي تدؿ على أف تٚيع أفراد العينة سواء ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ يستطيعوف ات٧از ىذه ات١هارة.

 ط الفقرات ببعد التحدث( يوضح قيم معامل ارتبا29جدول رقم )

رقم 
 الفقرة

معامل الارتباط  الفقرات
 بالبعد

معامل الارتباط 
 بالمقياس

 3.235 3.286 يدرؾ دكره أرناء المحادرة. 2

 3.755** 3.837** ينطق الكلبـ بطريقة صحيحة. 4

 3.548** 3.671** يستخدـ كلبمات كاضحة أرناء التحدث. 6

 3.599** 3.557** يستًجع المحفوظات كالأناشيد. 8

 3.233 3.283 يعرؼ بنفسو )اتٝو كلقبو كعمره( إذا طلب منو ذلك. 13

 3.267 3.263 يعرؼ غتَه )اتٝو كلقبو كعمره( إذا طلب منو ذلك. 12

 3.353 3.328 يتواصل بصريا مع الآخرين خلبؿ المحادرة. 14
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 3.712** 3.762** يتحدث بطلبقة. 16

 3.535** 3.548** و من كلبـ.يستطيع أف يعيد ما تٝع 18

يستخدـ الضمائر ات١نفصلة كات١تصلة بطريقة صحيحة أرناء  23

 اتٟديث.

**3.642 **3.643 

 3.465** 3.533** يدرؾ متى يوظف صيغ التذكتَ كالتأنيث خلبؿ المحادرة. 22

يدرؾ متى يستخدـ الفعل في ات١اضي، اتٟاضر أك ات١ستقبل خلبؿ  24
 المحادرة.

**3.533 *3.431 

 -جنوب -يدرؾ استخداـ الكلمات الدالة على الاتٕاه )شماؿ 26
 غرب(. -شرؽ

b b 

(. -غدا -يدرؾ استخداـ الكلمات الدالة على الزمن )أمس 28  3.471** 3.538** اليوـ

 -تٖت -يدرؾ استخداـ الكلمات الدالة على ات١كاف )فوؽ 33

 خلف(. -أماـ

b b 

 3.617** 3.698** ب نوع المحادرة.يستخدـ الكلمات ات١ناسبة حس 32

يستخدـ العبارات الدالة على الشكر كالمجاملة كالتحية استخداما  34

 مناسبا.

3.182 3.373 

 3.461* 3.452* يتمكن من استخداـ عبارات الاستئذاف. 36

 3.634** 3.681** يتمكن من النطق الصحيحة للؤصوات. 38

 3.383* 3.383* ص(. –تٯيز بتُ الأصوات ات١تشابهة )س  43

 3.621** 3.553** ث(. –ت  –ينطق الأصوات ات١تجاكرة نطقا صحيحا  )ب  42

يستخدـ الإشارات كالإتٯاءات غتَ اللفظية أرناء اتٟديث  44
 استخداما مناسبا.

3.298 3.225 
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 3.492** 3.533** يستخدـ أدكات الاستفهاـ بطريقة صحيحة. 46

 3.473** 3.566** ريقة صحيحة.يستخدـ أتٝاء الإشارة بط 48

 3.535** 3.531** يستخدـ حركؼ اتٞر بطريقة صحيحة. 53

 3.633** 3.564** ينطق ت٥ارج اتٟركؼ بطريقة صحيحة. 52

 3.518** 3.381* تٯيز بتُ اتٟركات اللغوية الطويلة كالقصتَة أرناء المحادرة. 54

 3.269 3.351 يتحدث بنبرة كنغمة مناسبة لنوع اتٟديث. 56

 3.548** 3.641** يرتب الأفكار بطريقة منطقية مفهومة عند المحادرة. 58

 3.319- 3.125 يدرؾ ادكار الأشخاص ات١شاركتُ في اتٟديث. 59

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

 24 – 22 -20 – 18 – 16 -8 -6 – 4معامل ارتباط الفقرات رقم يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف 

ببعد التحدث  58 – 56 – 54 – 52 – 50 – 48 – 46 – 42 – 40 – 38 – 36 – 32 – 28 –

كالتي تدؿ على أف تٚيع أفراد العينة ات١دت٣تُ  (B)، كما نلبحظ تواجد العلبمة كبات١قياس ككل جاءت دالة إحصائيا

 يستطيعوف ات٧از ىذه ات١هارة.كغتَ ات١دت٣تُ لا 

 ( يبين قيم معامل ارتباط الفقرات ببعد القراءة33جدول رقم )

رقم 
 الفقرة

معامل  الفقرات
الارتباط 

 بالبعد

معامل الارتباط 
 بالمقياس

 3.534** 3.736** يقرأ النص من اليمتُ إلذ اليسار. 3

 3.593** 3.512** يربط بطريقة صحيحة بتُ الرموز ات١كتوبة كأصواتها. 9
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 3.492** 3.634** يتعرؼ إلذ الكلمات من خلبؿ تٖليل الكلمة إلذ أصواتها. 15

 3.432* 3.551** يقرأ قراءة مستًسلة. 21

 3.526** 3.636** دقيق في الرجوع من أخر السطر إلذ أكؿ السطر الذم يليو. 27

 3.718** 3.763** يدرؾ ات١عتٌ العاـ من النص ات١قركء. 33

 3.569** 3.755** تعرؼ إلذ الأفكار الرئيسية كالفرعية في النص.ي 39

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

  39 – 33 – 27 – 21 – 15 – 9 – 3نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم 

 كبات١قياس ككل جاءت دالة إحصائيا. ببعد القراءة

 ( يبين قيم معامل ارتباط الفقرات ببعد الكتابة31جدول رقم )

رقم 
 الفقرة

معامل  الفقرات
الارتباط 

 بالبعد

معامل 
الارتباط 
 بالمقياس

 3.515** 3.692** يكتب من اليمتُ إلذ اليسار. 5

 3.755** 3.865** يكتب تٓط كاضح. 11

 3.551** 3.611** تي يراىا نقلب صحيحا.ينقل الكلمات ال 17

 3.481** 3.579** يراعى خصائص الكتابة مثل )التاء ات١ربوطة كات١فتوحة...(. 23

 3.634** 3.863** يكتب تٓط مستقيم. 29

 3.465** 3.533** يرسم ات٠ط بشكل صحيح. 35

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 
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ببعد  35 – 29 – 23 – 17 – 11 – 5يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم 

 الكتابة كبات١قياس ككل جاءت دالة إحصائيا.

 ( يبين صدق الاتساق الداخلي للأبعاد مع الدرجة الكلية للمقياس32جدول رقم )

 طمعامل الارتبا البعد الرقم
 3.819** الاستماع 1
 3.937** التحدث 2
 3.853** القراءة 3
 3.823** الكتابة 4

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

ات اللغوية كانت كلها مع الدرجة الكلية ت١قياس ات١هار  عادالأبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط يلبحظ من خلب

 ات١قياس أبعاد، ت٦ا يدؿ على صدؽ إحصائيادالة 

 الصدؽ الذاتي: -

  الثباتالصدؽ الذاتي = 

  0.807الصدؽ الذاتي= 

 0.898الصدؽ الذاتي= 

 الثبات:  -2-5-3-2

تأكد من ربات ات١قياس ككانت كركنباخ من اجل ال  ألفاالاعتماد على أسلوب معامل  تممعامؿ الفا كرونباخ: -

 النتائج كالأتي:
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 ( يبين نتائج معامل الثبات عن طريق معامل ألفا كرونباخ33جدول رقم )

معامل الثبات بعد  معامل الثبات البعد الرقم
 حذف

 3.735 3.617 الاستماع 1
 3.933 3.875 التحدث 2
 3.771 3.771 القراءة 3
 3.789 3.789 الكتابة 4
 3.942 3.837 ككل  المقياس 5

 

ات١قياس كانت مقبولة، كما توصلنا  أبعاديلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ السابق أف معاملبت الثبات لكل بعد من 

، 0.01عند مستول الدلالة  إحصائياكىو معامل ربات داؿ  0.807أف معامل الثبات الكلي للمقياس بلغ  إلذ

 يدؿ على ربات ات١قياس.حسب توزيع قيم معاملبت ارتباط "سبتَماف"، ىذا ما 

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية: -

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد الاستماع: -

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

 – 25 – 19 – 13 – 7 – 1ف الأكؿ الفقرات )بعد الاستماع من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شمل النص

 – 51 – 49 – 47 – 45 – 43( كىي الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش الفقرات )41 - 37 – 31

. كبعد تطبيق معامل جثماف تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد ( كىي الدرجات )ص(57 – 55 – 53

طلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف الاستماع )س ك ص( ات١طبق في الدراسة الاست

 يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 
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 ( يبين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لبعد الاستماع34جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل اط قبل التعديلمعامل الارتب البعد
 3.31 3.733 3.552 الاستماع

 

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد التحدث: -

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

 – 12 – 10 – 8 – 6 – 4 – 2متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ الفقرات ) بعد التحدث من ات١قياس إلذ نصفتُ

( كىي الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش 30 - 28 – 26 – 24 – 22 – 20 – 18 – 16 – 14

 – 58 – 56 – 54 – 52 – 50 – 48 – 44 – 42 – 40 – 38 – 36 – 34 – 32الفقرات )

اف تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد التحدث )س . كبعد تطبيق معامل جثم( كىي الدرجات )ص(59

ك ص( ات١طبق في الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين 

 متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة:

 يبين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لبعد التحدث (35جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد
 3.31 3.873 3.779 التحدث

 

 

 

 



 

252 
 

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد القراءة: -

ؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلب

( كىي الدرجات 21 – 15 – 9 – 3بعد القراءة من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ الفقرات )

. كبعد تطبيق معامل جثماف تٟساب ( كىي الدرجات )ص(39 – 33 – 27) )س(، كشمل النصف الثالش الفقرات

قرات نصفي بعد القراءة )س ك ص( ات١طبق في الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل قيمة الارتباط بتُ ف

يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا  

 كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 

 ريقة التجزئة النصفية لبعد القراءة( يبين نتائج حساب الثبات بط36جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد
 3.31 3.722 3.567 القراءة

 

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد الكتابة: -

صفية، حيث قسمت فقرات اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة الن

( كىي الدرجات 17 – 11 – 5بعد الكتابة من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ الفقرات )

. كبعد تطبيق معامل جثماف تٟساب ( كىي الدرجات )ص(35 – 29 – 23) )س(، كشمل النصف الثالش الفقرات

ت١طبق في الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد الكتابة )س ك ص( ا

يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا  

 كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 
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 ابة( يبين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لبعد الكت37جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد
 3.31 3.797 3.677 الكتابة

 

 :"حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لممقياس -

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

 11 – 9 – 7 – 5 – 3 – 1صفتُ متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ الفقرات بالأرقاـ الفردية كىي )ات١قياس إلذ ن

– 13 – 15 – 17 – 19 – 21 – 23 – 25 – 27 – 29 – 31 – 33 – 35 – 37 – 39 – 

( كىي الدرجات )س(، كشمل النصف 59 - 57 – 55 – 53 – 51 – 49 – 47 – 45 – 43 – 41

 – 22 – 20 – 18 – 16 – 14 – 12 – 10 – 8 – 6 – 4 – 2الزكجية كىي ) الثالش الفقرات بالأرقاـ

24 – 26 – 28 – 30 – 32 – 34 – 36 – 38 – 40 – 42 – 44 – 46 – 48 – 50 – 52 

. كبعد تطبيق معامل جثماف تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي ( كىي الدرجات )ص(58 – 56 – 54 –

لدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف ات١قياس )س ك ص( ات١طبق في ا

 يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 

 وية( يبين نتائج حساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية لمقياس المهارات اللغ38جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد
 3.31 3.866 3.765 المقياس
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 :مقياس التقبؿ الاجتماعي-1-5-3

قاـ الباحث بإعداد مقياس للتقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا من اجل :المقياسإجراءات بناء  -1-5-3-1

بعد الإطلبع على الدراسات السابقة كالأدبيات ات٠اصة بالبحث مثل دراسة قصي تٖقيق أىداؼ الدراسة، كذلك 

عبد اللطيفوت٤مد جواد، دراسة إتٯاف الكاشف، دراسة رجاء ياستُ عبد الله كدراسة زينب ناجي على، كما قاـ 

راسات التي اىتمت للمعاقتُ عقليا كالد التقبل الاجتماعيالباحث بالإطلبع على العديد من الدراسات التي تناكلت 

عموما، كما استعاف الباحث بأصحاب ات٠برة في ات١يداف من اجل التحقق من مدل توافق ات١قياس  بالتقبل الاجتماعي

 مع أىداؼ إعداده.

 :المقياسوصؼ  -1-5-3-2

بعد الإطلبع على الأدبيات كاتٞانب النظرم فيما تٮص موضوع الدراسة قاـ الباحث بوضع الصورة ات١بدئية 

، بعد تقبل الدمج تقبل العمل مع ات١عاقتُ عقلياأبعاد كىي بعد  أربعةفقرة موزعة على  29داة كالتي شملت للؤ

كبعد تقبل القدرات كالسمات الشخصية علبقات اجتماعية مع ات١عاؽ عقلياتقبل إقامة ، بعدالأكادتٯي للمعاقتُ عقليا

 .ياللمعاقتُ عقل

 : التقبؿ الاجتماعيلمقياس الخصائص السيكومترية  -1-5-3-3

 :مقياس التقبؿ الاجتماعيصدؽ  -1-5-3-3-1

( أساتذة من 10تم عرض ات١قياس في صورتو الأكلية على ت٣موعة من الأساتذة بلغ عددىا )صدؽ المحكميف: -

جامعة كىراف، من اجل تقدير ما إذا كانت العبارات ات١وضوعة تقيس ما كضعت من اجلو، ككذلك إبداء رأيهم حوؿ 

ح الفقرات كأسلوب صياغتها كمناسبة كل فقرة للبعد الذم تنتمي إليو. كبناء على المحكمتُ تم إلغاء بعض كضو 

 العبارات الغتَ مناسبة كالتي ت٘ثلت في العبارات التالية:
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 من مقياس التقبل الاجتماعي الأول(  يبين العبارات المحذوفة من البعد 39جدول رقم )

 العبارات رقم

 ت١عاقتُ عقليا يساىم في بناء فكرة مناسبة حوت٢م.العمل مع ا 9

 العمل مع ات١عاقتُ يساىم في تطوير إمكانيات ات١علم. 13

 ( يبين العبارات المحذوفة من البعد الثالث من مقياس التقبل الاجتماعي43جدول رقم )

 العبارات رقم

 من ات١مكن إقامة علبقات صداقة مع ات١عاؽ عقليا. 5

 ( يبين العبارات المحذوفة من البعد الرابع من مقياس التقبل الاجتماعي41جدول رقم )

 العبارات رقم

 تصدر عن ات١عاؽ عقليا تصرفات سلبية. 4

 المحكمتُ، كت٘ثلت في العبارات التالية:  أراءكما قمنا بتعديل عدد من الفقرات بناء على 

 مقياس التقبل الاجتماعي من الأول( يبين العبارات المعدلة في البعد 42جدول رقم )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم

تصرفات ات١عاؽ عقليا تزيد من ضغوط  1

 العمل.

 سلوكات ات١عاؽ عقليا تزيد من ضغوط العمل.

اعتقد أف عملي مع ات١عاقتُ عقليا لا ت٭قق  3

 طموحي.

 اعتقد أف عملي مع ات١عاقتُ عقليا يتلبئم مع طموحي.
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تدريس العادين كات١عاقتُ عقليا من الصعب  4

 في فصل كاحد.

من الصعب تدريس ات١عاقتُ عقليا مع العاديتُ في فصل 

 كاحد.

 تدريس ات١عاقتُ عقليا مضيعة للوقت. العمل مع ات١عاقتُ عقليا مضيعة للوقت. 5

 العمل مع ات١عاقتُ دليل على العدؿ. العمل مع ات١عاقتُ دليل العدؿ كات١ساكاة. 6

 العمل مع ات١عاقتُ عقليا يساىم في زيادة خبرات ات١علم. مل مع ات١عاقتُ عقليا يدعم خبرات ات١علم.الع 11

 ( يبين العبارات المعدلة في البعد الثاني43جدول رقم )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم

 ليا في ات١درسة العادية.تٯكن دمج ات١عاقتُ عق من ات١مكن دمج ات١عاقتُ عقليا في ات١درسة العادية. 1

دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة العادية يعيق العملية  3

 التعليمية.

دمج ات١عاؽ عقليا في ات١دارس العادية يعيق العملية 

 التعليمية.

دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة العادية يؤرر سلبا  4

 على أقرانو العاديتُ.

رر سلبا كجود ات١عاؽ عقليا في ات١درسة العادية يؤ 

 على أقرانو العاديتُ.

لا داع لدمج ات١عاقتُ في ات١دارس العادية بدؿ  لا ضركرة لبرامج الدمج ما داـ ىناؾ مركز خاصة. 5

 مراكزىم ات٠اصة.

 ( يبين العبارات المعدلة في البعد الثالث44جدول رقم )

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم

تماعية ات٬ابية مع من ات١مكن إقامة علبقات اج 1

 ات١عاؽ عقليا.

تٯكن إقامة علبقات اجتماعية ات٬ابية مع ات١عاؽ 

 عقليا.
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 يستطيع ات١عاؽ عقليا تفهم مشاعر الآخرين يتفهم ات١عاؽ عقليا مشاعر الآخرين. 3

ت٬ب أف يعامل ات١عاؽ عقليا مثل باقي الأطفاؿ  4

 العاديتُ.

 ت٬ب أف يعامل ات١عاؽ عقليا كطفل عادم.

 ( يبين العبارات المعدلة في البعد الرابع45ول رقم )جد

 العبارات المعدلة العبارات الأصلية رقم

يستطيع ات١عاؽ عقليا مزاكلة مهنة أك عمل  1

 مستقبلب.

 يستطيع ات١عاؽ عقليا مزاكلة عمل مستقبلب.

 ( يبين توزيع الفقرات على الأبعاد الأربعة للمقياس.46جدول رقم )

 عدد الفقرات الفقرات البعد

 – 17 – 13 – 9 – 5 – 1 تقبل العمل مع ات١عاقتُ عقليا.

19 – 21 – 23 – 25. 

39 

 – 18 – 14 – 10 – 6 – 2 تقبل الدمج الأكادتٯي للمعاقتُ عقليا

20 – 22 – 24. 

38 

البعد الثالث: تقبل إقامة علبقات اجتماعية مع ات١عاؽ 

 عقليا.

3 – 7 – 11 – 15. 34 

: تقبل القدرات كالسمات الشخصية للمعاقتُ البعد الرابع

 عقليا.

4 – 8 – 12 – 16. 34 

 25 المجموع
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 الصدؽ التمييزي: -

من اجل حساب الصدؽ التمييزم، حيث تم استخراج الثلث الأعلى كالثلث الأدلس  spssتم الاستعانة بنظاـ 

من اجل التعرؼ على دلالة الفركؽ،  للتوزيع، حساب ات١توسط اتٟسابي كالات٨راؼ ات١عيارم، ثم حساب قيمة ت

 ( يوضح النتائج:47كاتٞدكؿ رقم )

من عينة  %33وأدنى  %33( يبين نتائج اختبار "ت" لمعرف دلالة الفروق بين أعلى 47جدول رقم )

 التقنين على مقياس التقبل الاجتماعي

المجالات أو 

 الأبعاد

المتوسط  المجموعات

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

 مستوى الدلالة (قيمة )ت

تقبل العمل مع 

 المعاقين عقليا

 0.05 8.664 1.923 25.38 %30أعلى 

 1.768 17.38 %30أدلس 

تقبل الدمج 

الأكاديمي 

 للمعاقين عقليا

 0.05 12.271 2.493 21.75 %30أعلى 

 0.463 10.75 %30أدلس 

تقبل إقامة 

علاقات 

اجتماعية مع 

 المعاقين عقليا

 

 0.05 3.617 1.356 12.88 %30أعلى 

 1.408 10.38 %30أدلس 
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تقبل قدراتهم 

 وسماتهم

 0.05 6.508 1.408 11.38 %30أعلى 

 0.707 7.75 %30أدلس 

 0.05 9.756 5.951 71.38 %30أعلى  المقياس ككل

 4.200 46.25 %30أدلس 

 

لثلث الأعلى كالأدلس جاءت دالة ( أف قيمة "ت" للفركؽ بتُ أفراد ا47يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ رقم )

، كىذا ما يؤكد كجود فرؽ داؿ بتُ المجموعتتُ لصالح ت٣موعة الثلث الأعلى 0.05إحصائيا عند مستول الدلالة 

 كىذا يعتٍ أف ات١قياس صادؽ في ت٘ييزه بتُ ذكم الدرجات ات١رتفعة كات١نخفضة.

 صدؽ الاتساؽ الداخمي لممقياس التقبؿ الاجتماعي: -

ذا النوع من الصدؽ في توضيح العلبقة بتُ كل فقرة كالبعد الذم تنتمي إليو، كعلبقتها بات١قياس  يساىم ى

 ككل، كلقد اعتمدا على معامل بتَسوف في اتٟساب كجاءت النتائج كما يلي:

 تقبل العمل مع المعاقين عقليا( يبين قيم معامل ارتباط الفقرات ببعد 48جدول رقم )

رقم 

 القفرة

مل الارتباط معا الفقرات

 بالبعد

معامل 

الارتباط 

 بالمقياس

 3.643** 3.644** سلوكات ات١عاؽ عقليا تزيد من ضغوط العمل. 1

 3.327 3.355 عملي مع ات١عاؽ عقليا يشعرلش بالضيق. 5
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 3.813** 3.779** اعتقد أف عملي مع ات١عاقتُ عقليا يتلبئم مع طموحي. 9

 3.631** 3.674** ع العاديتُ في فصل كاحد.من الصعب تدريس ات١عاقتُ عقليا م 13

 3.458* 3.553** تدريس ات١عاقتُ عقليا مضيعة للوقت. 17

 3.341 3.178 العمل مع ات١عاقتُ دليل على العدؿ. 19

 3.632** 3.579** العمل مع ات١عاقتُ عقليا يساىم في تطور المجتمع. 21

 3.475** 3.486** عليهم. العمل مع ات١عاقتُ عقليا يزيد من فرص التعرؼ 23

 3.799** 3.768** العمل مع ات١عاقتُ عقليا يساىم في زيادة خبرات ات١علم. 25

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

بالبعد  25-23-21-17-13-9-1يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم 

 .إحصائياكات١قياس ككل جاءت دالة 

 تقبل الدمج الأكاديمي للمعاقين عقليا( يبين قيم معامل ارتباط الفقرات ببعد 49جدول رقم )

معامل الارتباط  الفقرات رقم

 بالبعد

معامل 

الارتباط 

 بالمقياس

 3.827** 3.822** تٯكن دمج ات١عاقتُ عقليا في ات١درسة العادية. 2

 3.839** 3.865** دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يزيد من رقتو بنفسو. 6

 3.796** 3.846** دمج ات١عاؽ عقليا في ات١دارس العادية يعيق العملية التعليمية. 13

 3.633** 3.684**كجود ات١عاؽ عقليا في ات١درسة العادية يؤرر سلبا على أقرانو  14
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 العاديتُ.

 3.641** 3.735** اقتُ في ات١دارس العادية بدؿ مراكزىم ات٠اصة.لا داع لدمج ات١ع 18

دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يساىم في توسيع شبكة علبقاتو  23

 الاجتماعية.

**3.583 **3.588 

دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يساىم في التعرؼ اتٞيد على  22

 قدراتهم كإمكاناتهم.

**3.837 **3.793 

 3.747** 3.735** ج في توفتَ مستقبل أفضل للمعاؽ عقليا.يساىم الدم 24

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

بالبعد  24-22-20-18-14-10-6-2يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم 

 .إحصائيا كات١قياس ككل جاءت دالة

 تقبل إقامة علاقات اجتماعية مع المعاقين عقليا( يبين قيم معامل ارتباط الفقرات ببعد 53جدول رقم )

معامل الارتباط  الفقرات رقم

 بالبعد

معامل الارتباط 

 بالمقياس

 3.538** 3.732** تٯكن إقامة علبقات اجتماعية ات٬ابية مع ات١عاؽ عقليا. 3

 3.373* 3.338 تبادؿ ات١شاعر مع الآخرين.يستطيع ات١عاؽ عقليا  7

 3.361* 3.632** يستطيع ات١عاؽ عقليا تفهم مشاعر الآخرين 11

 3.862** 3.878** ت٬ب أف يعامل ات١عاؽ عقليا كطفل عادم. 15

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 
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بينما  إحصائيابالبعد جاءت دالة  15-11-3لبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم ي

 مرتبطة بات١قياس ككل. 7جاءت الفقرة رقم 

 تقبل قدراتهم وسماتهم( يبين قيم معامل ارتباط الفقرات ببعد 51جدول رقم )

معامل الارتباط  الفقرات رقم

 بالبعد

معامل 

الارتباط 

 بالمقياس

 3.686** 3.834** يستطيع ات١عاؽ عقليا مزاكلة عمل مستقبلب. 4

 3.576** 3.568** تتميز قدرات ات١عاؽ عقليا بالقصور. 8

 3.832** 3.859** يستطيع ات١عاؽ عقليا النجاح مستقبلب. 12

 3.189 3.311 يستطيع ات١عاؽ عقليا التميز في الأعماؿ التي يقوـ بها. 16

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

بالبعد كات١قياس ككل جاءت دالة  12-8-4يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط الفقرات رقم 

 .إحصائيا
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 تقبل الاجتماعي( يبين صدق الاتساق الداخلي للأبعاد مع الدرجة الكلية لمقياس ال52جدول رقم )

 معامل الارتباط البعد الرقم

 3.961** تقبل العمل مع المعاقين عقليا 1

 3.967** تقبل الدمج الأكاديمي للمعاقين عقليا 2

 3.831** تقبل إقامة علاقات اجتماعية مع المعاقين عقليا 3

 3.876** تقبل قدرات وسمات المعاقين عقليا 4

 3.35* مستوى دلالة                                                               3.31** مستوى دلالة 

مع الدرجة الكلية ت١قياس التقبل الاجتماعي كانت كلها  عادالأبؿ اتٞدكؿ أف معاملبت ارتباط يلبحظ من خلب

 .ات١قياس أبعاد، ت٦ا يدؿ على صدؽ إحصائيادالة 

 الصدؽ الذاتي: -

  لثباتاالصدؽ الذاتي = 

  0.932الصدؽ الذاتي= 

 0.965الصدؽ الذاتي= 

 الثبات:  -1-5-3-3-2

تم الاعتماد على أسلوب معامل الفا كركنباخ من اجل التأكد من ربات ات١قياس ككانت معامؿ الفا كرونباخ:-

 النتائج كالأتي:
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 نباخ( يبين نتائج معامل الثبات عن طريق معامل ألفا كرو 53جدول رقم ) 

 معامل الثبات البعد الرقم

 3.733 تقبل العمل مع المعاقين عقليا 1

 3.888 تقبل الدمج الأكاديمي للمعاقين عقليا 2

 3.577 تقبل إقامة علاقات اجتماعية مع المعاقين عقليا 3

 3.566 تقبل قدرات وسمات المعاقين عقليا 4

 3.933 المقياس ككل 5

 

ات١قياس كانت مقبولة، كما توصلنا  أبعادبق أف معاملبت الثبات لكل بعد من يلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ السا

، 0.01عند مستول الدلالة  إحصائياكىو معامل ربات داؿ  0.807أف معامل الثبات الكلي للمقياس بلغ  إلذ

 حسب توزيع قيم معاملبت ارتباط "سبتَماف"، ىذا ما يدؿ على ربات ات١قياس.

 لتجزئة النصفية:حساب الثبات عف طريقة ا

 تقبؿ العمؿ مع المعاقيف عقميا: حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

 – 9 – 5 –1الفقرات )من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ  تقبل العمل مع ات١عاقتُ عقليابعد 

( كىي الدرجات 25 – 23 – 21 – 19( كىي الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش الفقرات ) 17 – 13

)س ك  تقبل العمل مع ات١عاقتُ عقليا. كبعد تطبيق معامل جثماف تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد )ص(
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امل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين ص( ات١طبق في الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١ع

 متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة:

 تقبل العمل مع المعاقين عقليا ( يبين نتائج حساب الثبات عن طريقة التجزئة النصفية لبعد54جدول رقم )

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل قبل التعديلمعامل الارتباط  البعد

تقبل العمل مع 

 المعاقين عقليا

3.632 3.758 3.31 

 

 تقبؿ الدمج الأكاديمي لممعاقيف عقميا: حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد

ث قسمت فقرات اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حي

 – 6 –2من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ الفقرات ) تقبل الدمج الأكادتٯي للمعاقتُ عقليابعد 

( كىي الدرجات 24 – 22 – 20 – 18( كىي الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش الفقرات )14 – 10

تقبل الدمج الأكادتٯي للمعاقتُ ت نصفي بعد . كبعد تطبيق معامل جثماف تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرا)ص(

)س ك ص( ات١طبق في الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف  عقليا

 التباين متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة:
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تقبل الدمج الأكاديمي للمعاقين  ( يبين نتائج حساب الثبات عن طريقة التجزئة النصفية لبعد55جدول رقم )

 عقليا:

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد

تقبل الدمج 

الأكاديمي للمعاقين 

 عقليا

3.713 3.825 3.31 

 

 تقبؿ إقامة علاقات اجتماعية مع المعاقيف عقميا: ية لبعدحساب الثبات عف طريقة التجزئة النصف

اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات 

من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ الفقرات  تقبل إقامة علبقات اجتماعية مع ات١عاقتُ عقليابعد 

. كبعد تطبيق ( كىي الدرجات )ص(15 – 11فقرات )الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش ال ( كىي7 –3)

)س ك  تقبل إقامة علبقات اجتماعية مع ات١عاقتُ عقليامعامل جثماف تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد 

 تتطلب أف يكوف التباين ص( ات١طبق في الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا

 متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 
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تقبل إقامة علاقات اجتماعية مع  ( يبين نتائج حساب الثبات عن طريقة التجزئة النصفية لبعد56جدول رقم )

 المعاقين عقليا

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل عديلمعامل الارتباط قبل الت البعد

تقبل إقامة 

علاقات اجتماعية 

 مع المعاقين عقليا

3.419 3.523 3.31 

 

 تقبؿ قدرات وسمات المعاقيف عقميا: حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لبعد

ة، حيث قسمت فقرات اعتمد البحث على حساب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفي

( 8 – 4من ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ الفقرات ) تقبل قدرات كتٝات ات١عاقتُ عقليابعد 

. كبعد تطبيق معامل جثماف ( كىي الدرجات )ص(16 – 12فقرات )كىي الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش ال

)س ك ص( ات١طبق في الدراسة  رات كتٝات ات١عاقتُ عقلياتقبل قدتٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي بعد 

الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا 

 تطلب أف يكوف معامل ربات ألفا كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 
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تقبل قدرات وسمات المعاقين  ات عن طريقة التجزئة النصفية لبعد( يبين نتائج حساب الثب57جدول رقم )

 عقليا

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد

تقبل قدرات 

وسمات المعاقين 

 عقليا

3.371 3.527 3.31 

 

 حساب الثبات عف طريقة التجزئة النصفية لممقياس:

ب معامل الثبات من خلبؿ استخداـ طريقة التجزئة النصفية، حيث قسمت فقرات اعتمد البحث على حسا

 – 9 – 8 – 7 – 6 – 5 – 4 – 3 – 2 – 1ات١قياس إلذ نصفتُ متساكيتُ، شمل النصف الأكؿ الفقرات )

 – 17 – 16 – 15 – 14( كىي الدرجات )س(، كشمل النصف الثالش الفقرات )13 – 12 – 11 – 10

. كبعد تطبيق معامل جثماف ( كىي الدرجات )ص(25 – 24 – 23 – 22 – 21 – 20 – 19 – 18

تٟساب قيمة الارتباط بتُ فقرات نصفي ات١قياس )س ك ص( ات١طبق في الدراسة الاستطلبعية، تْيث أف ىذا ات١عامل 

ات ألفا  يستخدـ في اتٟالة التي لا تتطلب أف يكوف التباين متساكم للنصفتُ كما لا تطلب أف يكوف معامل رب

 كركنباخ متساكم للنصفتُ كانت النتيجة: 
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تقبل قدرات وسمات المعاقين  ( يبين نتائج حساب الثبات عن طريقة التجزئة النصفية لبعد58جدول رقم )

 عقليا:

 مستوى الدلالة معامل الارتباط بعد التعديل معامل الارتباط قبل التعديل البعد

 3.31 3.913 3.844 المقياس

 

 راسة الأساسية:الد -2

مع  يتلبءـاعتمد الباحث على ات١نهج الوصفي ات١قارف باعتباره ات١نهج الذم منيج الدراسة الأساسية: -2-1

 خصائص الدراسة كمتغتَاتها.

 :مدراسة الأساسيةالإطار الزماني والمكاني ل -2-2

 ةعلى مستول كلاي الابتدائيةبات١دارس ات١لحقة  الاقساـ ات٠اصةالإطار المكاني لمدراسة الأساسية: -2-2-1

كلاية  على مستول الابتدائيةبات١دارس ات١لحقة  كالاقساـ ات٠اصة، كالتي ت٘ثلت في مدرسة ت٤مد راسم تٔسرغتُ كىراف

كالتي ت٘ثلت في مدرسة مالك بن نبي كمدرسة مارل كتَم كمدرسة مالك حداد ، كالتلبميذ ات١لتحقتُ  عتُ ت٘وشنت

غوجية على مستول كلاية كىراف كذلك في ات١ركز النفسي البيداغوجي تٔسرغتُ، كالتلبميذ بات١راكز النفسية البيدا

ات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية على مستول كلاية عتُ ت٘وشنت كذلك في ات١ركز النفسي البيداغوجي تْماـ 

بلعباس كذلك في ات١ركز النفسي  بوحجر، كالتلبميذ ات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية على مستول كلاية

كما شملت ات١علمتُ في   .البيداغوجي ببلعباس، كات١ركز النفسي البيداغوجي بزفيزؼ، كات١ركز النفسي البيداغوجي بتلبغ

كالتي ت٘ثلت في مدرسة مالك بن نبي كمدرسة مارل كتَم كمدرسة مالك  بو الاقساـ ات٠اصةات١لحق  الابتدائيةات١دارس 
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كالتي ت٘ثلت في مدرسة بومدين ت٠ضر، مدرسة تٛيدم الاقساـ ات٠اصةالابتدائية الغتَ ملحق بها رس كات١دا حداد،

 سعدية، لعرج علي، مبارؾ ات١يلي، عبركد غازم، بوسيف ت٥تار، عيسات ايدير بنوف، اليماف ت٤مد، بوزياف ت٤مد.

 .2019 جواف حتىفبراير ت٘ت الدراسة الأساسية من شهر الإطار الزماني لمدراسة الأساسية: -2-2-2

الاقساـ ت٘ثل ت٣تمع الدراسة في التلبميذ ات١عاقتُ عقليا القابلتُ للتعلم ات١دت٣تُ في :الأساسيةمجتمع الدراسة -2-3

ات١علمتُ في ت٣موعة ت٘ثل في كما   ، كالتلبميذ ات١عاقتُ عقليا في ات١راكز النفسية البيداغوجية.الابتدائيةبات١دارس ات٠اصة 

 .الاقساـ ات٠اصةبها كغتَ ات١لحق ات١لحق  لابتدائيةا ات١دارس

 عينة الدراسة الأساسية: -2-4

الذين يتم تصنيفهم بناءا على ( تلميذا من ذكم التخلف العقلي البسيط66تكونت عينة الدراسة من )

مارىم الزمنية ، تتًاكح أعتقديرات ات١ختصتُ في ات١راكز التابعتُ ت٢ا كيتم تسجيل ذلك في ملفات خاصة بكل تلميذ

كبلغ الابتدائيةات١لحقة بات١دارس  الاقساـ ات٠اصةسنة مقسمتُ على ت٣موعتتُ، ت٣موعة التلبميذ في  15ك  8بتُ 

تلميذ من التلبميذ الغتَ مدت٣تُ كات١سجلتُ بات١راكز النفسية  29تلميذا كت٣موعة رانية بلغ عددىا  37عددىم 

 . موزعتُ حسب متغتَات، الدمج، اتٞنس كما يلي:رات الاجتماعية، كىذا في ما تٮص متغتَ ات١هاالبيداغوجية

 حسب متغير الدمج: -

 ( توزيع أفراد العينة حسب متغير الدمج59الجدل رقم )

عينة 

الدراسة 

 الأساسية

التلاميذ 

 المدمجين

التلاميذ غير  %

 المدمجين

 % المجموع %

37 56.1% 29 43.9% 66 100% 
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 ع بياني لأفراد العينة حسب متغير الدمج الأكاديمي.(: مخطط توزي1شكل رقم )

كنسبة التلبميذ غتَ ات١دت٣تُ  %56.1( أف نسبة التلبميذ ات١دت٣تُ بلغت 59نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ رقم )

 كىذا يعود إلذ خصائص ت٣تمع البحث مقارنة مع الشركط التي كضعها خلبؿ الدراسة. 43.9%بلغت 

 :حسب متغير الجنس -

 ( توزيع أفراد العينة حسب متغير الجنس63) جدول رقم

عينة 

 الدراسة

 المجموع تلاميذ غير مدمجين تلاميذ مدمجين

 

 % إناث % ذكور % إناث % ذكور % إناث % ذكور

28 42.4 

% 

9 13.6

% 

21 31.8

% 

08 12

.1

% 

49 74.2

% 

17 25.

8% 
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 س(: مخطط توزيع بياني لأفراد العينة حسب متغير الجن2شكل رقم )

كىي الفئة الغالبة مقارنة مع نسبة  %74.2( أف نسبة الذكور ت٘ثل 60نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ رقم )

 كىذا يرجع إلذ طبيعة ت٣تمع البحث. 25.8%الإناث كالتي بلغت 

الذين يتم تصنيفهم بناءا على ( تلميذا من ذكم التخلف العقلي البسيط65تكونت عينة الدراسة من )كما 

، تتًاكح  في ات١راكز النفسية البيداغوجية التابعتُ ت٢ا كيتم تسجيل ذلك في ملفات خاصة بكل تلميذتقديرات ات١ختصتُ

ات١لحقة بات١دارس  الاقساـ ات٠اصةسنة مقسمتُ على ت٣موعتتُ، ت٣موعة التلبميذ في  15ك  8أعمارىم الزمنية بتُ 

ميذ من التلبميذ الغتَ مدت٣تُ كات١سجلتُ بات١راكز تل 26تلميذا كت٣موعة رانية بلغ عددىا  39كبلغ عددىم الابتدائية

كىذا في ما تٮص متغتَ ات١هارات اللغوية كجاءت عينة الدراسة اقل من عينة  الدراسة في ما تٮص  النفسية البيداغوجية

جابات نفس ت٣تمع البحث كىذا بناءا على عدد الاست إلذمتغتَ ات١هارات الاجتماعية بالرغم من أف العينتتُ ينتمياف 

 حسب متغتَات، الدمج، اتٞنس كما يلي: عينة الدراسة أفرادكيتوزع . إليهاالتي توصلنا 
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 حسب متغير الدمج: -

 ( توزيع أفراد العينة حسب متغير الدمج61الجدل رقم )

عينة 

الدراسة 

 الأساسية

التلاميذ 

 المدمجين

التلاميذ غير  %

 المدمجين

 % المجموع %

39 60% 26 40% 65 100% 

 

 (: مخطط توزيع بياني لأفراد العينة حسب متغير الدمج الأكاديمي3شكل رقم )

كىي مرتفعة مقارنة بنسبة  %60( أف نسبة التلبميذ ات١دت٣تُ بلغت 61نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ رقم )

ضعها كىذا يعود إلذ خصائص ت٣تمع البحث مقارنة مع الشركط التي تم ك  40%التلبميذ غتَ ات١دت٣تُ التي بلغت 

 خلبؿ الدراسة.
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 حسب متغير الجنس: -

 ( توزيع أفراد العينة حسب متغير الجنس62جدول رقم )

عينة 

 الدراسة

 المجموع تلاميذ غير مدمجين تلاميذ مدمجين

 

 % إناث % ذكور % إناث % ذكور % إناث % ذكور

28 43.1

% 

11 16.9

% 

20 30.8

% 

06 9.

2% 

48 73.9

% 

17 26.

1% 

 

 مخطط توزيع بياني لأفراد العينة حسب متغير الجنس (:4شكل رقم )

كىي الفئة الغالبة مقارنة مع نسبة  %73.9( أف نسبة الذكور ت٘ثل 62نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ رقم )

 كىذا يرجع إلذ طبيعة ت٣تمع البحث. 26.1%الإناث كالتي بلغت 
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مقسمتُ على  قبل الاجتماعيفي ما تٮص متغتَ التمعلما كمعلمة( 67تكونت عينة الدراسة من )كما 

كت٣موعة رانية بلغ  معلما 27كبلغ عددىم  خاصةات١لحق بها فصوؿ  الابتدائيةفي ات١دارس  ات١علمتُت٣موعتتُ، ت٣موعة 

 .موزعتُ كما يلي:اصةات٠ الاقساـيلحق بها لد التي الابتدائيةفي ات١دارس معلما  40عددىا 

 حسب متغير الدمج: -

 أفراد العينة حسب متغير الدمج( توزيع 63الجدل رقم )

عينة 

الدراسة 

 الأساسية

المعلمين  

 المدمجين

غير  المعلمين %

 المدمجين

 % المجموع %

27 40% 40 60% 67 100% 

 

 

 (: مخطط توزيع بياني لأفراد العينة حسب متغير الدمج الأكاديمي5شكل رقم )
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غتَ ات١دت٣تُ  ات١علمتُكنسبة  %40تُ بلغت ات١دت٣ ات١علمتُ( أف نسبة 63نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ رقم )

 كىذا يعود إلذ طبيعة خصائص ت٣تمع البحث. %60بلغت 

 :حسب متغير الخبرة -

 الخبرة التعليمية( توزيع أفراد العينة حسب متغير 64الجدل رقم )

عينة 

الدراسة 

 الأساسية

 المجموع غير المدمجين المعلمين المدمجين المعلمين

أكثر  10-5 5-0

 10من 

أكثر من  10-5 5-0

10 

أكثر  10-5 5-0

 10من 

18 14 8 17 4 6 35 18 14 

 

 (: مخطط توزيع بياني لأفراد العينة حسب متغير الدمج الأكاديمي.6شكل رقم )
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 :الدراسة الأساسية تاو أد -2-5

عية للمعاقتُ عقليا استخدـ الباحث في الدراسة مقياس ات١هارات الاجتمامقياس الميارات الاجتماعية: -2-5-1

ات١عد من طرفو، من اجل قياس مستول ات١هارات الاجتماعية لعينة البحث، كيشتمل ات١قياس على رلبرة أبعاد فرعية 

 كىي بعد ات١هارات الشخصية، بعد التعاكف كبعد التفاعل الاجتماعي.

ة على الأبعاد الثلبرة ( فقرة، موزع21يشتمل ات١قياس على )وصؼ المقياس في صورتو النيائية: -2-5-1-1

 للمقياس كما يلي:

 الثلاثة للمقياس الأبعاد( يوضح توزيع الفقرات على 65الجدول رقم )

 عدد الفقرات الفقرات البعد

 المهارات

 الشخصية

01 –03 – 06 – 08 – 12 – 14 – 15 – 16 – 18 – 

20 

10 

 05 09 – 07 – 05 – 04 – 02 التعاون

التفاعل 

 الاجتماعي

10 – 11 – 13 – 17 – 19 – 21 06 

 21 المجموع
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 طريقة تصحيح المقياس: -2-5-2-2

( فقرة، كل فقرة تقيس مهارة معينة تتم الإجابة عليها سواء بنعم عند توفرىا لدل 21يتكوف ات١قياس من )

 ية كما يلي:التلميذ أك "لا" عند عدـ توفرىا لديو، كتتحدد درجتها كفقا لطبيعة الفقرة سواء ات٬ابية أك سلب

 ( يوضح درجات بدائل الأجوبة حسب طبيعة الفقرة66الجدول رقم )

 لا نعم الفقرات

 3 1 الفقرات الايجابية

 1 3 الفقرات السلبية

 

 :مقياس الميارات المغوية -2-5-2

ياس استخدـ الباحث في الدراسة مقياس ات١هارات اللغوية للمعاقتُ عقليا ات١عد من طرفو، من اجل التعرؼ كق

مستول ات١هارات اللغوية لعينة البحث، كيشتمل ات١قياس على أربعة أبعاد فرعية كىي بعد الاستماع، بعد التحدث، 

 بعد القراءة كبعد الكتابة.

 وصؼ المقياس في صورتو النيائية: -2-5-2-1

 ( فقرة، موزعة على الأبعاد الأربعة للمقياس كما يلي:42يشتمل ات١قياس على )
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 ( يوضح توزيع الفقرات على الأبعاد الأربعة للمقياس.67)جدول رقم 

 عدد الفقرات الفقرات البعد

 09  40 – 38 – 34 – 33 – 28 – 23 – 19 – 13 – 01 الاستماع

 – 21 – 18 – 16 – 14 – 12 – 10 – 06 – 05 – 03 التحدث

24 – 27 – 29 – 31 – 32 – 35 – 36 – 37 – 39 – 

41 – 42  

20 

 07  30 – 25 – 20 – 15 – 09 – 07 – 02 القراءة

 06  26 – 22 – 17 – 11 – 08 – 04 الكتابة

 42 المجموع

 

 طريقة تصحيح المقياس: -2-5-2-2

( فقرة، كل فقرة تقيس مهارة معينة تتم الإجابة عليها سواء بنعم عند توفرىا لدل 42يتكوف ات١قياس من )

 تحدد درجتها كفقا لطبيعة الفقرة سواء ات٬ابية أك سلبية كما يلي:التلميذ أك "لا" عند عدـ توفرىا لديو، كت

 حسب طبيعة الفقرة الأجوبة( يوضح درجات بدائل 68جدول رقم )

 لا نعم الفقرات

 3 1 الفقرات الايجابية

 1 3 الفقرات السلبية
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 :مقياس التقبؿ الاجتماعي -2-5-3

ي للمعاقتُ عقليا ات١عد من طرفو، من اجل قياس مستول استخدـ الباحث في الدراسة مقياس التقبل الاجتماع

، بعد عد تقبل العمل مع ات١عاقتُ عقلياالتقبل الاجتماعي لعينة البحث، كيشتمل ات١قياس على أربعة أبعاد فرعية كىي ب

قدرات تقبل الدمج الأكادتٯي للمعاقتُ عقليا، بعد تقبل إقامة علبقات اجتماعية مع ات١عاؽ عقليا ك بعد تقبل ال

 كالسمات الشخصية للمعاقتُ عقليا.

 وصؼ المقياس في صورتو النيائية: -2-5-3-1

 ( فقرة، موزعة على الأبعاد الثلبرة للمقياس كما يلي:22يشتمل ات١قياس على )

 ( يوضح توزيع الفقرات على الأبعاد الأربعة للمقياس.69جدول رقم )

 عدد الفقرات الفقرات البعد

 07 .22 – 20 – 18 – 15 – 12 – 08 – 01 عاقتُ عقلياتقبل العمل مع ات١

تقبل الدمج الأكادتٯي للمعاقتُ 

 عقليا

02 –05 – 09 – 13 – 16 – 17 – 19 – 

21. 

08 

تقبل إقامة علبقات اجتماعية مع 

 ات١عاقتُ عقليا

03 – 06 – 10 – 14. 04 

تقبل القدرات كالسمات 

 الشخصية للمعاقتُ عقليا.

04 – 07 – 11. 03 

 22 المجموع
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 طريقة تصحيح المقياس: -2-5-3-2

( فقرة، كل فقرة تتم الإجابة عليها سواء ب: أكافق بشدة، أكافق، أعارض، أعارض بشدة، 22يتكوف ات١قياس من )

 كتتحدد درجتها كفقا لطبيعة الفقرة سواء ات٬ابية أك سلبية كما يلي:

 بيعة الفقرة( يوضح درجات بدائل الأجوبة حسب ط73الجدول رقم )

 أعارض بشدة أعارض أوافق أوافق بشدة الفقرات

 3 1 2 3 الفقرات الايجابية

 3 2 1 3 الفقرات السلبية

 

-3تٯثل الفرؽ بتُ أعلى كأدلس درجة في ات١قياس مدل الفئة مقسوـ على عدد الفئات ات١طلوبة كىي كالتالر: )

 للبستعانة بها في تفستَ النتائج: كبناءا عليو تم تٖديد الدرجات التالية 0.75¾=  ،3(/0

 ( يحدد المتوسطات الحسابية للفئات المختلفة71جدول رقم )

 المتوسط الحسابي يتراوح بين تقدير الاستجابة للبنود

 ]3.75 – 3] منخفضة جدا

 ]1.5 – 3.75] منخفضة

 ]2.25 – 1.5] مرتفعة

 ]3 – 2.25] مرتفعة جدا
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 مة في الدراسة الأساسية:الأساليب الإحصائية المستخد -3

( من اجل حساب صدؽ spss 20ت٘ت ات١عاتٞة الإحصائية عن طريق اتٟاسوب باستخداـ البرنامج الإحصائي )

 كربات ات١قياس كالتحقق من الفرضيات، كما تم الاستعانة الأساليب الإحصائية التالية:

 .ات١توسط اتٟسابي 

 .الات٨راؼ ات١عيارم 

 .النسب ات١ئوية 

 باط بتَسوف تٟساب الصدؽ.معامل ارت 

 .معامل ألفا كركنباخ تٟساب الثبات 

 .معامل الارتباط جثماف تٟساب الثبات بطريقة التجزئة النصفية 

 .اختبار الطبيعية للتأكد من التوزيع الطبيعي للعينات 

 .ُاختبار كا مربع للتأكد من استقلبلية المجموعتت 

 .اختبار ليفتُ للتحقق من تٕانس المجموعات 

 بار ماف كيتتٍ لعينتتُ مستقلتتُ.اخت 

  اختبار ت(T test) .ُلعينتتُ مستقلتت 

  اختبار تٖليل التباين الأحادمAnova – one way. 
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 عرض ومناقشة نتائج الدراسة:

 الميارات الاجتماعية:-1

 عرض ومناقشة الفرض الأوؿ المتعمؽ بالميارات الاجتماعية: -1-1

الفرض الأكؿ على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ ينص 

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية في  الاقساـ ات٠اصةفي 

 ت الشخصية.البعد الأكؿ من مقياس ات١هارات الاجتماعية كىو بعد ات١هارا

كمن اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في بعد ات١هارات الشخصية على مقياس ات١هارات 

 الاجتماعية، كجاءت النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ:

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد المهارات الشخصية.72جدول رقم )

بعد 

المهارات 

 الشخصية

وسط المت العدد

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 غتَ داؿ 0.412 0.825 1.941 7.81 37 ات١دت٣تُ

 1.937 7.41 29 غتَ مدت٣تُ

كىي قيمة غتَ دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو لا توجد  0.825يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

لتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد ات١هارات فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ ا

 الشخصية على مقياس ات١هارات الاجتماعية.
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ك دراسة كوؿ  2008تتفق ىذه النتيجة مع ما توصلت إليو نتائج دراسة ىاردم ماف، جورين كفيتزسيموف 

، دراسة كوؿ 1988، دراسة كريستتُ رتفلد 1985مع نتائج دراسة صالح ىاركف  في حتُ تتعارض. 1991كماير 

، 2005دراسة ديفيد ،1995، دراسة ىاؿ كآخركف 1991رض مع دراسة شييلب فتَنتينو .كما تتعا1991كماير 

 .2006دراسة الدخيل 

تٯكن تفستَ ذلك على أساس أف ات١هارات الشخصية مهارات مهمة لكل من المجموعتتُ كمن الأمور الأساسية 

ا في الصف كونها الأساس في عملية التعليم كتوفر جوا مناسبا للتعلم حيث يركز ات١ربوف على ضركرة تعليم اللبزـ ضبطه

كإكساب ات١عاقتُ للمهارات الاستقلبلية كالشخصية فالطفل يتعلم كيف ت٭افظ على نظافتو الشخصية ككيفية 

 ة الدراسية تٓركجو للمرحاض.استخداـ ات١رحاض كما تٯكنو أف يقضي حاجتو تٔفرده حيث لا تتأرر اتٟص

كما انو من الضركرم أف يتعلم ات١عاؽ عقليا كيف يستخدـ الوسائل ات١توفرة كات١تاحة في الصف كاف يتعرؼ 

على عنوانو ات٠اص، حيث يساعده ذلك على تقدلص فكرة ات٬ابية عن نفسو كت٢ذا كاف من الضركرم على ات١ربتُ 

 خصية.كالأسرة  إكساب ات١عاقتُ للمهارات الش

إلذ أف تٚيع الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا مهما كانت شدة الإعاقة لديهم ىم  2008كأشار ىلهاف ككوفماف 

تْاجة إلذ تعلم بعض ات١هارات الأكادتٯية، كمهارات اتٟياة ات١ختلفة سواء الاستقلبلية أك المجتمعية أك ات١هنية، كبالنظر 

ث ت٭تاجها الطفل كالراشد في شتى ت٣الات اتٟياة سواء في ات١درسة أك إلذ ات١هارات اتٟياة ت٧د أنها كثتَة كمتنوعة حي

 البيت أك في التفاعل مع الآخرين.

(أف ات١هارات اتٟياتية اليومية، تشكل حجر الزاكية الأساسي في مناىج 2001كذكر كل من الركساف كىاركف )

هارات أساسا لبناء أشكاؿ أخرل من الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا على اختلبؼ درجة إعاقتهم، كما تشكل ىذه ات١

ات١هارات الضركرية للؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا مثل ات١هارات الاجتماعية أك اتٟركية أك ات١هنية كغتَىا من ات١هارات، 
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كات١هارات اتٟياتية تلعب دكرا ىاما في ت٣اؿ تعليم ات١عاقتُ عقليا حيث تهتم بات١عاؽ كانساف لو احتياجاتو البدنية 

ة، كالعمل على تلبية حاجات ات١عاقتُ في العديد من المجالات يعتبر عاملب أساسيا لتحستُ حالتهم البدنية الاجتماعي

كالنفسية كتزيد من قدراتهم على الاعتماد على أنفسهم كما تنمي رقتهم ت٦ا يولد لديهم ركح اتٟب كالتعاكف كما 

عد على تنمية شخصية ات١عاؽ اعتمادا على تهدؼ إلذ التًكيح عن النفس كشغل أكقات الفراغ كلذا فهي تسا

 (185 - 184: 2010الاستخداـ ات١كثف لقدراتو كحواسو ات١تبقية.)ت٤مد صالح الاماـ، فؤاد عيد اتٞوالده، 

 الاجتماعية: تبالمياراعرض ومناقشة الفرض الثاني المتعمؽ  -1-2

ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ ينص الفرض الثالش على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ 

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية في  الاقساـ ات٠اصةفي 

 البعد الثالش من مقياس ات١هارات الاجتماعية كىو بعد التعاكف.

عاكف على مقياس ات١هارات الاجتماعية، كمن اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في بعد الت

 كجاءت النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ:

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد التعاون.73جدول رقم )

المتوسط  العدد بعد التعاون

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 غتَ داؿ 0.264 1.126 1.089 4.38 37 ات١دت٣تُ

 1.132 4.07 29 غتَ ات١دت٣تُ
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كىي قيمة غتَ دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو لا توجد  1.126يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد التعاكف على 

 الاجتماعية. مقياس ات١هارات

، دراسة كريستتُ رتفلد 1986نتائج دراسة ريبيكا كآخركف  تتعارض ىذه النتيجة مع ما توصلت إليو

 .2005، دراسة الأتٛدم 1996اسة سهتَ إبراىيم عيد ميهوب ، در 1988

ة تٯكن تفستَ ذلك على أساس أف مهارة التعاكف من ات١هارات اللبزـ ضبطها في الصف كونها الأساس في عملي

التعليم كتوفر جوا مناسبا للتعلم حيث يركز ات١ربوف على ضركرة تعليم كإكساب ات١عاقتُ ت١هارة التعاكف كونها ضركرية 

للتفاعل الاجتماعي بتُ التلبميذ كفي ت٧اح العملية التعليمية فالطفل يتعلم كيف يؤدم ات١همة ات١طلوبة منو كدكره في 

 تمي إليها، فمن خلبؿ التعاكف تتجدد قيمة الفرد داخل المجموعة التي ينتمي إليها.ات٧ازىا كسط البيئة التعليمية التي ين

كيعد التعاكف أسلوب من أساليب السلوؾ الاجتماعي الذم تقتضيو طبيعة التفاعل بتُ الأفراد كلتحقيق ىدؼ 

اؿ كتبادؿ ات١ساعدة مشتًؾ كينتج عنو كجود اىتمامات مشتًكة بينهم كركح الصداقة كمشاعر السعادة كزيادة الاتص

كتنسيق اتٞهود كتقسيم العمل فيما بينهم كات٩فاض معدؿ القلق في اتٞماعة كارتفاع الثقة بالنفس كالتمركز حوؿ العمل 

 (740: 2021كتٖقيق ات٢دؼ كالشعور بالامتناف للآخرين. )ت٤مد سارم، عائشة فتاحتُ، 

 ت الاجتماعية:عرض ومناقشة نتائج الفرض الثالث المتعمؽ بالميارا -1-3

ينص الفرض الثالث على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ 

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية في  الاقساـ ات٠اصةفي 

 اعية كىو بعد التفاعل الاجتماعي.البعد الثالث من مقياس ات١هارات الاجتم
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" في بعد التفاعل الاجتماعي على مقياس ات١هارات Zكمن اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "

 الاجتماعية، كجاءت النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ رقم:

 " لعينتين مستقلتين في بعد التفاعل الاجتماعي.Z( يبين نتائج اختبار "74جدول رقم )

التفاعل بعد 

 الاجتماعي

المتوسط  العدد

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  "Zقيمة "

 الاحتمالية

 الدلالة

 داؿ 0.000 4.067- 1.372 5.30 37 ات١دت٣تُ

 1.642 3.86 29 غتَ ات١دت٣تُ

 

ات كىي قيمة دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو توجد فركؽ ذ -4.067" بلغت Zيتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "

دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد التفاعل الاجتماعي على 

 مقياس ات١هارات الاجتماعية لصالح فئة ات١دت٣تُ.

دراسة ، 1988دراسة كريستتُ رتفلد  ،1986ت إليو دراسة ريبيكا كاخركف تتفق ىذه النتيجة مع ما توصل

  1991دراسة شييلب فتَنتينو ، 1991، دراسة كوؿ كماير 1989 ينبوتناـ كآخر 

، 1994، دراسة أمواؿ عبد الكرلص 1993، دراسة جوف كدابي 1993ق مع دراسة ركننج كنابوزككا كما تتف

كشفت نتائج الدراسة عن كجود فركؽ في مهارات   2005، دراسة الأتٛدم 1996دراسة صالح عبد الله ىاركف 

 .لتلبميذ ات١عاقتُ ذىنيا ات١دت٣تُت العلبقات الاجتماعية كمهارات ات١سؤكلية الاجتماعية لصالح االتواصل كمهارا

اردم ماف، جورين ، دراسة ى1996، دراسة اليس  1983في حتُ تتعارض مع نتائج دراسة جريشاـ 

 .2008كفيتزسيموف 
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تَىم من العاديتُ تتيح للمعاقتُ فرصا تٯكن تفستَ ذلك باف ات١واقف التعليمية الناتٕة عن دمج ات١عاقتُ مع غ

للتعلم تٗتلف عن غتَ ات١دت٣تُ كىذه ات١واقف كلو كانت غتَ مبرت٣ة أم عن طريق الصدفة تتًؾ أررا لدم ات١عاؽ تتًتب 

عليو خبرة ت٦ا ساىم في كجود فرؽ بتُ ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في ات١هارات الاجتماعية فتعلم ات١هارات الاجتماعية لو 

رر كبتَ أك يتأرر بدرجة كبتَة تٔدل ات١واقف كالتفاعل اتٟاصل في حياة الفرد كبالتالر اختلبؼ البيئات التعليمية بتُ الأ

المجموعتتُ كاف لو الأرر في اختلبؼ النتائج فالبيئة الدمج توفر فرصا أكثر للتواصل كالتفاعل مع العاديتُ كتقمص 

 اختلف ات١واقف بتُ المجموعتتُ. بعض خصائصهم الشخصية كالاجتماعية كبالتالر

( في الدراسة التي قاـ بها كالتي سعى من خلبت٢ا إلذ التعرؼ على العلبقة 283: 2015كيؤكد ذلك )السيد 

بتُ البيئة ات١درسية كالصحة النفسية كالتي استخدمها إجرائيا على أساس أنها الثبات الانفعالر كالتفاعل الاجتماعي 

اقتُ عقليا كالتي تضفى عليهم جوا من السعادة كالبهجة كالاستمتاع باتٟياة، حيث توصل إلذ كالثقة بالنفس لدل ات١ع

كجود علبقة ارتباطية بتُ البيئة ات١درسية كالصحة النفسية، كىذا يعتٌ انو كلما كانت البيئة ات١درسية بيئة مناسبة 

ة كمناىج ككسائل كأنشطة تعليمية ت٤فزة تراعى كمتكاملة كت٤فزة تٔا ت٘تلكو من مبالش كتٕهيزات كقاعات دراسية مناسب

خصائص احتياجات التلبميذ ات١عاقتُ عقليا، كتوفر معلمتُ متخصصتُ كمؤىلتُ للعمل معهم كلما زادت مستويات 

 (269: 2015الصحة النفسية، فات١درسة ليست مكاف للتعليم فقط بل ىي مؤسسة للتًبية كالتعليم. )اتٛد السيد، 

كىي البيئة الاجتماعية الثانية، تقوـ بدكر فاعل في إكساب ات١هارات كات٠برات السلوكية، إلا كمع أف ات١درسة 

أف اختلبؼ البيئة ات١درسية تٯكن أف يؤرر بشكل كبتَ على اكتساب ات١هارات السلوكية ات١ستهدفة. ذلك أف ات١تغتَات 

اث تغيتَ في السلوؾ التكيفي للتلميذ. )حستُ بن البيئة كات١مارسة كالاكتساب داخل ات١درسة ت٢ا الأرر الكبتَ في إحد

 (17: 2008علي ات١الكي، 

كىذا ما يفسر النتيجة التي توصلت إليها الدراسة كالتي تؤكد على أت٫ية الدمج الأكادتٯي كدكره الفعاؿ في تنمية 

 التفاعل الاجتماعي للتلبميذ في فصوؿ الدمج.
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 ميارات الاجتماعية:عرض ومناقشة الفرض الرابع المتعمؽ بال -1-4

ينص الفرض الرابع على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ 

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية في  الاقساـ ات٠اصةفي 

 مقياس ات١هارات الاجتماعية ككل.

من اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في مقياس ات١هارات الاجتماعية ككل، كجاءت النتائج  ك 

 كما ىو موضح في اتٞدكؿ:

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في المقياس ككل.75جدول رقم )

المقياس  

 ككل

المتوسط  العدد

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 ماليةالاحت

 الدلالة

 داؿ 0.029 2.235 3.834 17.49 37 ات١دت٣تُ

 3.903 15.34 29 غتَ ات١دت٣تُ

 

كىي قيمة دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو توجد فركؽ ذات  2.235يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

 مقياس ات١هارات الاجتماعية ككل دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في

 لصالح فئة ات١دت٣تُ.

  1988، دراسة كريستتُ رتفلد 1985وصلت إليو دراسة صالح ىاركف تتفق ىذه النتيجة مع ما ت
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، دراسة 2005، دراسة الأتٛدم 1998، دراسة أمتَة طو تٓش 1997ا تتفق مع دراسة عايدة قاسم كم

.في حتُ 2010، دراسة ت٤مد عوض 2007دراسة الرمادم ، 2006بر دراسة ميادة ت٤مد علي اك ،2005ديفيد 

 .1983تتعارض ىذه النتيجة مع نتائج دراسة جريشاـ 

يفسر الباحث النتائج ات١توصل إليها بالتأكيد على أت٫ية الدمج الأكادتٯي كدكره الفعاؿ في تنمية كتطوير 

للتفاعل الات٬ابي الذم لو الدكر ات٢اـ في تكوين شخصية  ات١هارات الاجتماعية للمعاقتُ عقليا باعتباره يتيح الفرصة

الفرد بالإضافة إلذ تساكل الفرص ات١تاحة ت٢م لكي ينخرطوا في المجتمع الذم ينتموف إليو ت٦ا تٯنحهم قدرا من الشعور 

من ات١عاقتُ  بالرضا يسمح ت٢م باكتساب ارر ات٬ابي حوؿ التفاعل مع الآخرين ت٦ا يزيد من فرص تقبلهم. فتواجد الفرد

اجتماعي من العاديتُ يسمح لو بتشكيل سلوؾ أكثر تنظيم يتماشى مع قيم كمبادئ  إطارعقليا إعاقة بسيطة ضمن 

 كقواعد التنشئة الاجتماعية لدل المجتمع الذم ينتمي إليو.

عقليا قد ( بأنو إذا كانت برامج الرعاية الاجتماعية كالتًبوية للمعاقتُ 2001كفي ىذا الصدد تذكر )تٓش، 

أصبحت كاجبا من كاجبات المجتمع، فاف ت٧اح مثل ىذه البرامج يعتمد إلذ حد كبتَ على طرائق كأساليب 

كاستًاتيجيات التدريب كما يتًتب على ىذا التدريب من نتائج كارأر تستطيع أف تسهم في إكساب الطفل ات١عاؽ 

من التدريبات كالألعاب اتٞماعية كالأنشطة ات١ختلفة  عقليا كما من ات١هارات الاجتماعية، من خلبؿ استخداـ ت٣موعة

سواء كانت اجتماعية أك رياضية أك فنية أك رقافية، كالتي تتضمن التفاعل اللفظي كالاجتماعي الإنسالش بينو كبتُ 

لات٩راط في ات١عاقتُ عقليا أك بينو كبتُ غتَه من العاديتُ، كىو ما تٯكن أف يسهم بدرجة كبتَة في مساعدتو على ا أقرانو

 (269: 2015اتٟياة. )اتٛد السيد، 

تأرتَ السلوؾ مدل في في دراستهما التي اىتمت بالبحث(Siperstein and Leffert, 1997)ذلك كل من  كيؤكد

الاجتماعي كات١هارات ات١عرفية الاجتماعية على الوضع الاجتماعي للؤطفاؿ الذين يعانوف من التخلف العقلي من 

 34طفلبن في  764حدد مسح اجتماعي تم إجراؤه على حيث كات١رفوضتُ اجتماعيا.  اؿ ات١قبولتُارنة الأطفخلبؿ مق
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 إفطالبنا مرفوضنا اجتماعينا يعانوف من التخلف العقلي.  20طالبنا مقبولان اجتماعينا ك  20فصلبن تعليمينا عادينا 

اختلفت كما . قل من سلوؾ العزؿتول أمستول أعلى من السلوؾ الاجتماعي كمس يظهركف الأطفاؿ ات١قبولوف

ات١عرفية  على أت٫ية السلوؾ الاجتماعي كات١هارات النتائج تؤكدحيث ة. المجموعتاف أيضنا في مهاراتهما الاجتماعي

 .التلبميذ ات١عاقوف عقليا في مدارس الدمج الشامل رفضالاجتماعية في عملية قبوؿ ك ك 

( لو فوائد كبتَة إذ ت٬نب العزؿ كالتهميش 2006سى )كما أف الدمج ات١درسي كما أشارت إليو عزيزة عي

كيزيل الوصم الناتج عن الاختلبؼ فيشعر الطفل بالثقة كبقيمتو في اتٟياة كيتقبل إعاقتو كيشعر بالانتماء إلذ اتٞماعة، 

عن الشعور  كت٭صل على فرصة العيش تٔتعة معها، ت٦ا ت٭ميو من الإصابة بالعقد النفسية كالاضطرابات السلوكية الناتٕة

بالدكنية، كما أف الوسائل البيداغوجية تسمح للطفل بتمدرس لا تٮتلف عن الآخرين فيظهر قدراتو الشخصية 

 ( 46: 2019الاجتماعية، كالوصوؿ إلذ مستويات أعلى. )خليدة يعلبكم، 

الآباء كات١هنيوف  افالى(Stephanny F.N. Freeman and Marving C.Alkin, 2000)كيشتَ كل من 

، دمجتسليط الضوء على فعالية الكلقلقتُ بشأف أنسب مكاف للؤطفاؿ ات١صابتُ بالتخلف العقلي.  كانوا  كالباحثوف

ات١درسة من ذكم التخلف العقلي.  دراسة حوؿ التحصيل الأكادتٯي كالاجتماعي للؤطفاؿ في سن 36ت٘ت مراجعة 

أداء الطلبب  أف، ات٠اصةات١راكز ؿ التعليم العاـ ك النتائج عند مقارنة الأطفاؿ ذكم التخلف العقلي في فصو  تظهر أ

 في مقاييس التحصيل الأكادتٯي كالكفاءة الاجتماعية. ات١عزكلتُات١دت٣تُ أفضل من الطلبب 

أف نظاـ الدمج يسهم في تدعيم شعور  (Fursentenberg and Doyal, 1994)كيضيف فرسنتنبتَج كدكيل 

ت٣تمعو، كليس فردا ينتمي إلذ أقلية ت٤ركمة، كيؤكد كذلك إلذ تٖستُ الطالب ذم اتٟاجات ات٠اصة بأنو جزء من 

مفهوـ الذات كيزيد فرص التفاعل كالتوافق الاجتماعي بينو كبتُ أقرانو العاديتُ، كيطور مفهوـ الذات، كيعدـ الشعور 

تُ من بعضهم بالانتماء للمجتمع. فالطلبة سواء كانوا ذكم حاجات خاصة أك عاديتُ يستفيدكف من كونهم قريب

 (90: 2008)خلود اديب الدبابنة، .  البعض مرتبطتُ تٔدرسة كاحدة على قدـ ات١ساكاة
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 الميارات المغوية:-2

 ميارات المغوية:المتعمقة بالعرض ومناقشة الفرضية الأولى -2-1

دت٣تُ ينص الفرض الأكؿ على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية في  الاقساـ ات٠اصةفي 

 البعد الأكؿ من مقياس ات١هارات اللغوية كىو بعد الاستماع.

ة، كجاءت كمن اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في بعد الاستماع على مقياس ات١هارات الغوي

 (:76النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ رقم)

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد الاستماع.76جدول رقم )

بعد 

 الاستماع

المتوسط  العدد

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 غتَ داؿ 0.173 1.379 2.703 4.56 39 ات١دت٣تُ

 2.148 5.44 26 دت٣تُغتَ م

 

كىي قيمة غتَ دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو لا توجد  1.379يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد الاستماع على 

 مقياس ات١هارات اللغوية.



 

294 
 

في حتُ تتعارض مع نتائج اغلب ، 2008ت إليو نتائج دراسة ات١الكي جة مع ما توصلتتفق ىذه النتي

، دراسة زينب 1990، دراسة ماركيل 1985دراسة جنكنز كسبيلتز كادكـ  ،1983لدراسات مثل دراسة متَفر ا

 ؾ سعد مبارؾ الوزرة الدكسرم، دراسة مبار 2008، دراسة اكارس 2006، دراسة آلاء مهراف 2005زيداف 

 .2013، دراسة عبد السلبـ 2008، دراسة جوريوس كزملبءه 2008

، دراسة مرلص ناصر الاخزمي ، نبيل علي سليماف كمرلص 2013رض مع دراسة ىنادم القحطالش كما تتعا

  2013عيسى الشبراكم 

بالنمو  يفسر الباحث النتائج ات١توصل إليها انطلبقا من طبيعة العينة كخصائصها، حيث يرتبط النمو اللغوم

العقلي الفرد، فإذا حدث خلل في النمو العقلي فسيؤرر ذلك بطبيعة اتٟاؿ على النمو اللغوم للفرد، كىذا يشمل 

تٚيع ات١هارات اللغوية كالتي من بينها الاستماع، كىذا ما جعل الفركؽ غتَ دالة بتُ التلبميذ في فصوؿ الدمج كالتلبميذ 

 في ات١راكز النفسية البيداغوجية.

كن تنمية مهارة الاستماع من خلبؿ التوجيهات اللفظية التي يستخدمها ات١علم مع طلببو ت٨و: أرجو كتٯ

الاستماع، أرجو الإصغاء، أرجو عدـ التحدث مع زميلك أرناء الاستماع، كاف يكوف ات١علم قدكة لتلبميذه، كذلك 

لك كاف يسأت٢م في البداية عن اتٝهم كعن بالاستماع إليهم كإصغائو، التدرج في تدريبهم على مواقف الاستماع، كذ

اليوـ أك عن أشكاؿ التحية أك التهنئة في ات١ناسبات كىو سرد قصة قصتَة سهلة كاضحة ات١عالش كالتعرؼ إلذ مدل 

إدراكهم ت٢ا، قراءة خبر من جريدة أك ت٣لة على مسامعهم ثم مناقشتهم فيها بقصد اكتشاؼ مدل استيعابهم لو، 

 الأدكار لشخصيات في القصة إذا كاف مقركء. القياـ بتمثيل بعض

كما ينبغي التدريب على الاستماع في كل فرصة ت٦كنة في دركس اللغة العربية ففي دركس القراءة تٯكن أف يقرا 

ات١درس على التلبميذ قصة أعجبتو أك موضوعا شائقا جديدا أك جزءا من موضوع في الكتاب ات١قركء أك في ت٣لة أك 
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، ففي حصة الإملبء يستمع التلبميذ للموضوع الذم يقرؤه ات١درس.  )آية ت٤مد السيد السيد، صحيفة أك كتاب

2018 :299 – 300) 

 عرض ومناقشة الفرضية الثانية المتعمقة بالميارات المغوية:-2-2

 ينص الفرض الثالش على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية في  الاقساـ ات٠اصةفي 

البعد الثالش من مقياس ات١هارات اللغوية كىو بعد التحدث.كمن اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في 

 لنتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ:بعد التحدث على مقياس ات١هارات الغوية، كجاءت ا

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد التحدث.77جدول رقم )

المتوسط  العدد بعد التحدث

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 غتَ داؿ 0.943 0.071 5.677 10.67 39 ات١دت٣تُ

 5.189 10.77 26 غتَ ات١دت٣تُ

 

كىي قيمة غتَ دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو لا توجد  0.071يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد التحدث على 

 مقياس ات١هارات اللغوية.

 .2007، دراسة ركمتَكباشسيوس 2008نتائج دراسة ات١الكي ت إليو تتفق ىذه النتيجة مع ما توصل
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، 1985دراسة جنكنز كسبيلتز زادكـ  ،1984دراسة متَفر في حتُ تتعارض مع نتائج اغلب الدراسات مثل 

 .2008ؾ سعد مبارؾ الوزرة الدكسرم دراسة مبار ، 2007شسيوس ، دراسة ركمتَكبا2006مهراف  ألاءدراسة  

، 2013، دراسة عبد السلبـ 2008، دراسة جوريوس كزملبءه 2008اكارس كما تتعارض مع دراسة 

سليماف كمرلص عيسى ، دراسة مرلص ناصر الاخزمي، نبيل علي 2013، دراسة ىنادم القحطالش 2013دراسة تٝارة 

 .2018السليمالش كماجد عثماف عيسى ، دراسة عبد الله علي عبد الله 2013الشبراكم 

تٟالية باعتبارىا نتيجة طبيعية ترتبط بات٠صائص اللغوية العامة للمعاقتُ عقليا، كالتي يفسر الباحث النتيجة ا

تتميز بتدلش القدرات ات١عرفية كاضطرابات ملحوظة في النمو اللغوم كيتجلى ذلك في الأبعاد ات١ختلفة للمهارات اللغوية 

لغوية متداخلة في ما بينها كيعتمد بعضها على بعتُ الاعتبار أف ات١هارات ال الأخذكالتي من بينها بعد التحدث، مع 

كىو بعد الاستماع كالذم يؤكد عدـ كجود فركؽ بتُ التلبميذ في  الأكؿبعض حيث توصلنا إلذ نفس نتيجة البعد 

 فصوؿ الدمج كالتلبميذ في ات١راكز النفسية البيداغوجية.

ية تظهر مبكرة في حياة الطفل كلا تسبق أف الكلبـ ىو اللغة فالتحدث مهارة لغو  إلذحيث يشتَ علماء اللغة 

بالاستماع فقط. ذلك الذم من خلبلو يعلم الكلبـ، كلذا فهو نتيجة للبستماع كانعكاس لو. كىو ترتٚة اللساف  إلا

، فليس كل صوت كلبـ، للئنسافعن طريق الاستماع كالقراءة كالكتابة، كىو من العلبمات ات١ميزة  الإنسافعما تعلمو 

اللغوية التي تٯارسها الصغتَ كالكبتَ في حياتو اليومية.)اية ت٤مد  الأنشطة، كالكلبـ من كالإفادةىو اللفظ لاف الكلبـ 

 (300: 2018السيد السيد، 

  عرض ومناقشة الفرضية الثالثة لمميارات المغوية:-2-3

البسيط ات١دت٣تُ بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي  ةيإحصائينص الفرض الثالث على كجود فركؽ ذات دلالة 

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية في  الاقساـ ات٠اصةفي 
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البعد الثالث من مقياس ات١هارات اللغوية كىو بعد القراءة.كمن اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في 

 ت اللغوية، كجاءت النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ:بعد القراءة على مقياس ات١هارا

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد القراءة.78جدول رقم )

المتوسط  العدد بعد القراءة

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 غتَ داؿ 0.751 0.319 2.172 2.38 39 ات١دت٣تُ

 1.873 2.22 26 دت٣تُغتَ ات١

 

كىي قيمة غتَ دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو لا توجد  0.319يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في بعد القراءة على 

 مقياس ات١هارات اللغوية.

تعارض مع نتائج دراسة متَفر في حتُ ت، 2008ت إليو نتائج دراسة ات١الكي ة مع ما توصلتتفق ىذه النتيج

 .2005، دراسة زينب زيداف 1997دراسة شاين كتٝث كجود كبيكر ، 1984

كيفسر الباحث ىذه النتيجة باعتبارىا نتيجة منطقية انطلبقا من كوف ات١هارات اللغوية مهارات متداخلة فيما 

داىا على الأخرل كبالتالر توصلنا إلذ نفس نتيجة بعد الاستماع كالتحدث كالتي نصت على عدـ بينها تعتمد إح

 كجود فركؽ بتُ التلبميذ في فصوؿ الدمج كالتلبميذ في ات١راكز النفسية البيداغوجية.

تكلم يرل بعض ات١ربتُ أف الاستماع نوع من القراءة، لأنو كسيلة إلذ الفهم، كالذ الاتصاؿ اللغوم بتُ ات١

شاف القراءة، التي تؤدم إلذ ىذا الفهم، كىذا الاتصاؿ، كإذا كانت القراءة الصامتة  –في ذلك  –كالسامع، فشانو 
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قراءة بالعتُ، كالقراءة اتٞهرية قراءة بالعتُ كاللساف، فاف الاستماع قراءة بالأذف، تصحبها العمليات العقلية التي تتم في 

 (24:  2017ية.)نائل تٚعة، كلتا القراءتتُ: الصامتة كاتٞهر 

حيث أف العلبقة بتُ الاستماع كالقراءة علبقة كريقة لأنها عماد كثتَ من ات١واقف التي تستدعي الإصغاء 

كالانتباه، إذ يستقبل الفرد ات١عالش كالأفكار الكامنة كراء ما يسمعو من الألفاظ كالعبارات التي ينطق بها ات١تكلم كالقارئ 

الاستماع بالإنصات كالفهم كإدراؾ ات١سموع مع مراعاة آداب الاستماع كملبحظة نبرات الصوت  في موضوع ما، كيتم

ات١نبعث كطرقة الأداء اللفظي، كفي الاستماع كتدريس على حسن الإصغاء كحصر الذىن كمتابعة ات١تكلم، كسرعة 

طلبة في ت٣الات اتٟياة ات١ختلفة.)فرح غالز الفهم، كات١شاركة ات١نظمة في ات١ناقشات كالأحاديث العادية التي تدكر بتُ ال

 (323: كآخركفصالح 

إلذ أف ات١علمتُ كالباحثتُ يعتبركف القراءة قيمة بالنسبة للؤفراد الذين (Frances A conners, 2003)ىذا كيشتَ 

تعلقة يعانوف من التخلف العقلي، كما يشهد بذلك ما يقرب من قرف من الزمن من التدريس كالأنشطة البحثية ات١

 تٔهارات القراءة.

كالقراءة ىي عملية استخراج ات١عتٌ من ات١طبوعات، تتضمن التعرؼ على الكلمات الفردية أك تسميتها كفهم 

ات١عتٌ من ات١طبوعات. تتضمن التعرؼ على الكلمات الفردية أك تسميتها كفهم ات١عتٌ الذم يتم نقلو عند تٕميع ىذه 

 الكلمات في تٚل كفقرات.

القوؿ أف القراءة مهارة معقدة تتطلب تنسيق العديد من القدرات ات١عرفية. حيث تعتبر مهارة لغوية، كغتٍ عن 

كمع ذلك كعلى عكس العديد من ات١هارات اللغوية فإنها عادة لا تتطور بشكل طبيعيي كنتيجة لنضج آليات الدماغ 

تصبح آليات الدماغ كالقدرات الأساسية كالتعرض للغة، بدلا من ذلك ت٬ب دائما تدريسها بشكل صحيح تٔجرد أف 

ات١قابلة جاىزة. كىذا ما قد تٯكن اعتباره السبب في النتائج ات١توصل إليها حيث ساىم كل من ات١ربوف في ات١راكز 
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النفسية اليبيداغوجية كات١علموف في الفصوؿ ات٠اصة في تطوير مهارات القراءة للؤطفاؿ ات١عاقتُ عقليا كذلك من خلبؿ 

الاستًاتيجيات ات١ناسبة في تعليمهم ت٦ا ساىم في عدـ كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ ات١عاقتُ عقليا  استخداـ

 ات١دت٣تُ في الفصوؿ ات١لحقة بات١دارس العادية كات١عاقتُ عقليا في ات١راكز النفسية البيداغوجية.

 عرض ومناقشة الفرضية الرابعة لمميارات المغوية:-2-4

بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ  ةيإحصائعلى كجود فركؽ ذات دلالة  ينص الفرض الرابع

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية البيداغوجية في  الاقساـ ات٠اصةفي 

 البعد الرابع من مقياس ات١هارات اللغوية كىو بعد الكتابة.

بار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في بعد الكتابة على مقياس ات١هارات اللغوية، كجاءت كمن اجل اخت

 النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ:

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد الكتابة.79جدول رقم )

المتوسط  العدد بعد الكتابة

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 اليةالاحتم

 الدلالة

 غتَ داؿ 0.169 1.391 2.064 2.95 39 ات١دت٣تُ

 1.934 2.24 26 غتَ ات١دت٣تُ

 

كىي قيمة غتَ دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو لا توجد  1.391يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

دت٣تُ في بعد الكتابة على فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١

 مقياس ات١هارات اللغوية.
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في حتُ تتعارض مع نتائج دراسة ماركيل  ،2008نتائج دراسة ات١الكي تتفق ىذه النتيجة مع ما توصلت إليو 

1990. 

توصلت نتيجة الفرضية إلذ نفس نتائج الفرضيات السابقة حيث لد تثبت كجود فركؽ دالة إحصائيا بتُ 

بعد الكتابة، كما في بعد الاستماع كالتحدث  فيوؿ الدمج كالتلبميذ في ات١راكز النفسية البيداغوجية التلبميذ في فص

كالقراءة، كيفسر ذلك باعتبار مهارة الكتابة تعتمد في تنميتها على ات١هارات اللغوية السابقة فبالتالر تعتمد الكتابة 

نتائج التي توصلنا إليها في الأبعاد ات١ختلفة للمهارات اللغوية على الاستماع كالتحدث كالقراءة، كىذا ما أكدتو نفس ال

 كالتي جاءت في نفس السياؽ التي جاءت بو النتيجة ات١تعلقة ببعد الكتابة.

 عرض ومناقشة الفرضية الخامسة لمميارات المغوية:-2-5

قلي البسيط ينص الفرض ات٠امس على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف الع

كالتلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط الغتَ مدت٣تُ كات١لتحقتُ بات١راكز النفسية  الاقساـ ات٠اصةات١دت٣تُ في 

البيداغوجية في مقياس ات١هارات اللغوية ككل.كمن اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في مقياس 

 في اتٞدكؿ: ات١هارات اللغوية ككل، كجاءت النتائج كما ىو موضح

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في المقياس ككل.83جدول رقم )

المتوسط  العدد المقياس

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 غتَ داؿ 0.972 0.035 11.675 20.56 39 ات١دت٣تُ

 9.358 20.66 26 غتَ ات١دت٣تُ

 



 

301 
 

كىي قيمة غتَ دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو لا توجد  0.035كؿ أف قيمة "ت" بلغت يتضح من اتٞد

فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ في مقياس ات١هارات 

 اللغوية ككل.

 ،2007ركمتَكباشسيوس ةدراس، 2008تتفق ىذه النتيجة مع ما توصلت إليو نتائج دراسة ات١الكي 

، 2003، دراسة عبد الرزاؽ 1995الدراسات مثل دراسة ات٠شرمي في حتُ تتعارض مع نتائج اغلب   

دراسة مبارؾ سعد ، 2007، دراسة ركمتَكباشسيوس 2006دراسة ماؾ كاب كاخركف ، 2006دراسة أبو غزالة 

 .2008مبارؾ الوزرة الدكسرم 

، دراسة 2013، دراسة عبد السلبـ 2012، دراسة خويلبت 2011ع دراسة عبد الرحيم كما تتعارض م

مالش ، دراسة عبد الله علي عبد الله السلي2013سليماف كمرلص عيسى الشبراكم مرلص ناصر الاخزمي، نبيل علي 

 .2018كماجد ت٤مد عثماف عيسى 

ليا عملية صعبة كجد يعزل الباحث ذلك باعتبار أف عملية إكساب ات١هارات اللغوية للؤطفاؿ ات١عاقتُ عق

معقدة كىذا راجع إلذ الات٩فاض كالتدلش في القدرات العقلية كات١شاكل الناتٕة عن ذلك كالتي ت٢ا الأرر في مدل 

اكتساب ات١عاقتُ عقليا للمهارات اللغوية، كفي ىذا يشتًؾ كل من ات١دت٣تُ كغتَ ات١دت٣تُ فعلى الرغم من أف البيئات 

ات١بذكؿ من طرؼ ات١ربتُ أك ات١علمتُ إلا انو لد تظهر فركؽ بتُ المجموعتتُ كىدا يعود إلذ التعليمية ات١ختلفة كاتٞهد 

طبيعة ات١عاقتُ عقليا من حيث تدلش مستويات النمو العقلية كاللغوية حيث تعتمد ات١هارات اللغوية في أساسها على 

  القدرات العقلية للمعاقتُ عقليا.القدرات العقلية فات٠لل الواقع في ات١هارات اللغوية راجع إلذ النقص في

( تعقيبا ىاما كىو أف اللغة من أفضل الوسائل 49: 1990، كآخركفكما كيضيف في ىذا اتٞانب )اتٟسن 

التي تٯكن بواسطتها نقل أك ترتٚة العمليات العقلية التي تتم في دماغنا، فيمكن للئنساف أف يفكر بصوت عاؿ عندما 
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جود احد حولو، فاللغة ىنا ىي رمز كترتٚة ت١ا ت٬رم داخل الدماغ من نشاط يتحدث لنفسو كىو كحيد دكف ك 

 (34: 2010عقلي.)شيماء صبحي أبو شعباف، 

حيث يعالش ات١عاقتُ عقليا من نقص عاـ في النمو اللغوم كات١شكلبت ات٠اصة باستخداـ اللغة كأمراض النطق  

قصور إلذ بطء النمو العقلي، كعلى ذلك تكوف مهاراتهم كالكلبـ كضآلة في البيئة كالمحتول اللغوم كيعزل ىذا ال

 ( 61: 2015اللغوية من أكثر ات١شاكل التي تواجههم في ت٤اكلاتهم أف يكونوا جزءا من المجتمع. )فكرم متولر، 

الذم يرل أف الإعاقة العقلية تتميز بقصور  2002كيؤكد ذلك تعريف اتٞمعية الأمريكية للتخلف العقلي سنة 

 ئف العقلية كالسلوؾ التكيفي كما تبدك في العديد من ات١هارات التكيفي التي من بينها اللغة، القراءة كالكتابة.في الوظا

بدراسة طولية ىدفت إلذ التعرؼ على  Raphaele taso et Bernadette Celesteكما قاـ تاسو كسيلبست 

اصة بالتخلف العقلي للؤطفاؿ تٔتوسط عمرم التطور ات١عرفي للؤطفاؿ ذكم متلبزمة داكف باستخداـ ات١قاييس ات٠

سنوات، توصلت نتائج الدراسة إلذ كجود تطور في النواحي اللفظية ات١لبحظة، بينما لد  9.6إلذ  7.6يتًاكح ما بتُ 

يلبحظ التطور بنفس الدرجة في النواحي الأخرل غتَ اللفظية، حددت الدراسة أف التطور ات١عرفي للؤطفاؿ ذكم 

 Raphaele taso et Bernadette Celeste)  (2006 ,يتميز ببطء في التطور ات١عرفي.متلبزمة داكف 

( أف اللغة تنمو مع النمو العقلي فهي مظهر من مظاىره كىي في الوقت نفسو عامل 22: 2001كيرل غالز )

تَ كمن ثم تزيد إمكاناتو ىاـ في النمو العقلي إذ أف اكتساب الإنساف للكلبـ يعتبر اكتسابا لأداة تٙينة من أدكات التفك

 (33: 2010العقلية زيادة كبرل. )شيماء صبحي أبو شعباف، 

التي ىدفت (Sansone and Zigmond)كمن الدراسات التي أجريت في ىذا اتٞانب دراسة سانسوف كزت٧مويد 

فلب من ذكل ( ط844تقييم فاعلية برنامج الدمج على عينة من ات١عاقتُ عقليا عوقا بسيطا. شملت عينة البحث )

 ( مدرسة ابتدائية.38( صفا من صفوؼ ات١دارس الاعتيادية التي بلغت )61الإعاقة البسيطة موزعتُ على )
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من الوقت أمضاه ذكك اتٟاجات ات٠اصة في الصفوؼ الاعتيادية كاف ات١واد  %14.5توصلت الدراسة إلذ أف 

ياضية كات١كتبة، كتراكحت نسبة ات١عاقتُ عوقا بسيطا الذم التي ت٧ح فيها البرنامج ىي مواد الفن كات١وسيقى كالتًبية الر 

بنما تراكحت نسبتهم ؼ اتٞوانب الأكادتٯية "القراءة كاتٟساب كالانكليزية كالعلوـ  % 75-56التحقوا بتلك 

من العينة لد يلتحقوا في اتٞوانب الأكادتٯية كقد  %90( كيعتٍ أف أكثر من  7% - %3كالاجتماعيات ما بتُ )

تفستَ الأمر أف ىذه اتٞوانب تظهر ضعفهم أكثر من ات١واد الأخرل، كقد يكونوف في تلك ات١واد أفضل حالا يكوف 

(. )قحطاف الظاىر،   ( 98- 97: 2008من اتٞوانب الأكادتٯية )القراءة كاتٟساب كاللغة كاللغة الانكليزية كالعلوـ

على الأخرل فالاستماع لو علبقة بالتحدث  كما أف ات١هارات اللغوية متداخلة فيما بينها كتعتمد إحداىا

كالقراءة كالكتابة ككذلك الأمر بالنسبة لباقي ات١هارات اللغوية فهي تستَ كفق نظاـ تكاملي كتؤرر إحداىا على 

الأخرل. حيث ت٧د أف ابن خلدكف كاف يركز على أت٫ية مهارة الاستماع كدكرىا ات٢اـ في ظهور ات١هارات الأخرل  

ءة كالكتابة، فالإنساف على حسبو يتعرؼ على الأصوات بالاستماع قبل أف ينطق بها. كاف كنا ت٨ن كالتحدث كالقرا

ىنا لا نسعى إلذ تٖديد أفضلية إحدل ات١هارات على الأخرل إذ لا بد كمن الضركرم أف يشمل البرنامج التعليمي 

تعلم إلا أف ىذا الكلبـ جاء في سياؽ على ما يؤكد على أت٫ية تٚيع ات١هارات كطرؽ كاستًاتيجيات نقلها إلذ ات١

 التأكيد على العلبقة التكاملية ات١تًابطة بتُ ات١هارات اللغوية كعن مدل تأرر بعضها ببعض.

أكد بعض التًبويتُ أف الاستماع كالتحدث مهارتاف تنمواف كتعملبف معا بالتبادؿ، كيكمل بعضها البعض، 

رات كفنوف اللغة، كبالتدريب ت٭صل الطفل على كفاءة فيها، كذلك توجد فالنمو في مهارة الاستماع يتبعو ت٪و في مها

 فرص تعليم الاستماع في كل مواقف اتٟديث في اتٟياة الاجتماعية كالدراسية.

كيؤكد عبد البارم انو ت٬مع بتُ فتٍ التحدث كالاستماع الكلمة ات١سموعة كالصوت المحموؿ على كسط ناقل 

، كالاستماع الإرساؿلبقة بتُ الاستماع كالتحدث تتجلى في أف التحدث تٯثل جانب ت٢ذا الصوت كىو ات٢واء، كالع
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تٯثل جانب الاستقباؿ، كلا تٯكن للمتكلم أف يكتسب اللغة لا من خلبؿ استماعو ت٢ذه اللغة في البداية، فالتحدث 

 (24: 2017ت٤مد تٚعة، ات١تكلم في بيئتو الاجتماعية. )نائل تٜيس  تٯارسهايعكس لغة الاستعماؿ اليومي التي 

تتجلى أت٫ية مهارة التحدث )اتٟوار( في أنها تٖدد مدل قدرة الفرد على اكتساب ات١واقف الات٬ابية عند اتصالو 

بالآخرين، حيث يتكوف موقف اتٟديث من ات١تحدث الذم ت٭اكؿ نقل فكرة معينة، أك طرح رأم ت٤دد، أك موضوع 

ات١ستمع لو، كالظركؼ المحيطة تٔوقف اتٟديث سواء أكانت ىذه الظركؼ بعينو، كيعد ىو الطرؼ ات١عتٍ باتٟديث ك 

مادية أـ معنوية، كما يعد التحدث من أىم ألواف النشاط اللغوم، كأكثرىا استعمالا في اتٟياة اليومية، فهو كسيط 

)رافد صباح التميميم، التواصل اللغوم بتُ البشر قبل القراءة كالكتابة، كتٯثل اتٞانب الات٬ابي من التواصل اللغوم. 

 (281 – 280بلبؿ ابراىيم يعقوب: 

( فيبرز العلبقة بتُ التحدث كالقراءة، مؤكدا كجود علبقة قوية بتُ التحدث 145ص  2011أما عبد البارم 

كالقراءة، حيث أف ات١تحدث اتٞيد قارئ جيد، كما أف للقراءة دكرا كبتَا في ت٪و اللغة الشفوية للمتكلم علبكة على أف 

التحدث بطلبقة يزيد من استعداد ات١تعلم للقراءة، كما أف القراءة اتٞهرية كعملية التحدث مهارات شفوية يستعتُ 

فيها القارئ كات١تكلم بالعديد من الأشياء التي تعد قواسم مشتًكة، مثل: النبر، كالتنغيم الصوتي، كت٘ثل ات١عتٌ عند 

حدات فكرتها تامة ات١عتٌ، كالاستعانة بالإشارات اتٞسمية ات١عبرة في القراءة اتٞهرية أك عند التحدث، كالتحدث في ك 

 (37: 2017عملية التحدث. )نائل تٜيس ت٤مد تٚعة، 

كما تتمثل العلبقة بتُ الاستماع كالكتابة في أف ات١ستمع اتٞيد يتمكن من التمييز بتُ أصوات اتٟركؼ، 

ماع اتٞيد يزيد الثركة اللفظية، فينعكس ذلك كلو على التعبتَ فيستطيع كتابتها، ككتابة كلماتها صحيحة كما أف الاست

 (323الكتابي، في ما بعد، إذ أف ات١ستمع اتٞيد غالبا ما يكوف كاتبا جيدا. )فرح غالز صالح كآخركف: 



 

305 
 

د كبالتالر كنتيجة للتداخل كالتًابط بتُ ات١هارات اللغوية جاءت النتائج متقاربة بتُ المجموعتتُ في تٚيع الأبعا

 باعتبار أف كل بعد يعتمد على الآخر.

 التقبؿ الاجتماعي: -3

 المتعمؽ بالتقبؿ الاجتماعي: الأوؿعرض ومناقشة الفرض  -3-1

في  ات١علمتُينص الفرض الأكؿ على أف مستويات القبوؿ الاجتماعي لذكم الاحتياجات ات٠اصة من قبل 

عاتٞة استجابات أفراد العينة كبالاعتماد على ات١توسطات مرتفعة، كبعد م الاقساـ ات٠اصةات١دارس الغتَ ملحق بها 

اتٟسابية كالات٨رافات ات١عيارية لكل بند من البنود التي تنتمي إلذ ات١قياس كالدرجة الكلية للمقياس، بالإضافة إلذ ترتيب  

تم اعتمادىا   منخفضة جدا( التي –منخفضة  –مرتفعة  –كل بند في ات١قياس، كبالاعتماد على درجة: )مرتفعة جدا 

 كما ىو موضح مسبقا، تم اتٟصوؿ على النتائج التالية:

 :الاقسام الخاصةفي المدارس الابتدائية الغير ملحق بها  لمعلمينبالنسبة ل -1

في المدارس الابتدائية الغير ملحق بها  معلمينلل( يبين مستويات التقبل الاجتماعي 81جدول رقم )

 .الاقسام الخاصة

وسط المت العبارات رقم

 الحسابي

الانحراف 

 عياريمال

 الدرجة الرتبة

منخفضة  22 0.636 0.49 سلوكات ات١عاؽ عقليا تزيد من ضغوط العمل. 1

 جدا

منخفضة  21 0.781 0.58 تٯكن دمج ات١عاقتُ عقليا في ات١درسة العادية. 2
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 جدا  

 خفضةمن 4 0.847 1.50 تٯكن إقامة علبقات اجتماعية ات٬ابية مع ات١عاؽ عقليا. 3

 منخفضة 12 0.853 1.20 يستطيع ات١عاؽ عقليا مزاكلة عمل مستقبلب. 4

 منخفضة 15 0.800 1.03 دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يزيد من رقتو بنفسو. 5

 منخفضة 6 0.814 1.48 يستطيع ات١عاؽ عقليا تبادؿ ات١شاعر مع الآخرين. 6

 منخفضة 13 0.736 1.16 تتميز قدرات ات١عاؽ عقليا بالقصور. 7

 منخفضة 16 0.779 0.89 اعتقد أف عملي مع ات١عاقتُ عقليا يتلبئم مع طموحي. 8

دمج ات١عاؽ عقليا في ات١دارس العادية يعيق العملية  9

 التعليمية.

منخفضة  18 0.784 0.73

 جدا

 منخفضة 7 0.868 1.38 يستطيع ات١عاؽ عقليا تفهم مشاعر الآخرين 13

 منخفضة 8 0.891 1.36 ليا النجاح مستقبلب.يستطيع ات١عاؽ عق 11

من الصعب تدريس ات١عاقتُ عقليا مع العاديتُ في فصل  12

 كاحد.

منخفضة  20 0.904 0.62

 جدا

كجود ات١عاؽ عقليا في ات١درسة العادية يؤرر سلبا على  13

 أقرانو العاديتُ.

منخفضة  19 0.766 0.66

 جدا

 مرتفعة 3 0.877 1.53 عادم.ت٬ب أف يعامل ات١عاؽ عقليا كطفل  14

 مرتفعة 2 1.044 1.67 تدريس ات١عاقتُ عقليا مضيعة للوقت. 15

لا داع لدمج ات١عاقتُ في ات١دارس العادية بدؿ مراكزىم  16

 ات٠اصة.

 منخفضة 17 0.962 0.83
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دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يساىم في توسيع شبكة  17

 علبقاتو الاجتماعية.

 نخفضةم 14 0.672 1.11

 منخفضة 10 0.857 1.34 العمل مع ات١عاقتُ عقليا يساىم في تطور المجتمع. 18

دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يساىم في التعرؼ اتٞيد  19

 على قدراتهم كإمكاناتهم.

 منخفضة 11 0.891 1.23

 مرتفعة 1 0.847 1.73 العمل مع ات١عاقتُ عقليا يزيد من فرص التعرؼ عليهم. 23

 منخفضة 5 0.877 1.50 ساىم الدمج في توفتَ مستقبل أفضل للمعاؽ عقليا.ي 21

 منخفضة 9 0.949 1.35 العمل مع ات١عاقتُ عقليا يساىم في زيادة خبرات ات١علم. 22

1.1 12.282 25.33 ات١قياس ككل 

5 

 منخفضة

 

(، حيث كاف 1.73 – 0.49نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف قيم ات١توسطات اتٟسابية للبنود تراكحت بتُ )

(، أما البند رقم 0.847( كات٨راؼ معيارم قيمتو )1.73( في الرتبة الأكلذ تٔتوسط حسابي قيمتو )20البند رقم )

(، أما ات١قياس ككل 0.636( كات٨راؼ معيارم قيمتو )0.49( فقد احتل الرتبة الأختَة تٔتوسط حسابي قدره )1)

( 1.15اب القيمة اتٟقيقية للمتوسط اتٟسابي الذم بلغت قيمتو )(، كبعد حس25.33فقد بلغ متوسطو اتٟسابي )

. كمنو نستنتج أف مستول التقبل الاجتماعي منخفضة] أم أف الدرجة 1.5 – 0.75ىذه القيمة تنتمي إلذ المجاؿ ]

 اـ ات٠اصةالاقسفي ات١دارس الابتدائية الغتَ ملحق بها  ات١علمتُلذكم الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف عقليا( من قبل 

 منخفضة.جاءت 
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 الاقسام الخاصة:في المدارس الابتدائية الملحق بها  معلمينبالنسبة لل -2

في  ات١علمتُينص الفرض الثالش على أف مستويات القبوؿ الاجتماعي لذكم الاحتياجات ات٠اصة من قبل 

كبالاعتماد على ات١توسطات اتٟسابية  مرتفعة، كبعد معاتٞة استجابات أفراد العينة الاقساـ ات٠اصةات١دارس ات١لحق بها 

كالات٨رافات ات١عيارية لكل بند من البنود التي تنتمي إلذ ات١قياس كالدرجة الكلية للمقياس، بالإضافة إلذ ترتيب كل بند 

منخفضة جدا( التي تم اعتمادىا كما ىو  –منخفضة  –مرتفعة  –في ات١قياس، كبالاعتماد على درجة: )مرتفعة جدا 

 بقا، تم اتٟصوؿ على النتائج التالية:موضح مس

في المدارس الابتدائية الملحق بها فصول  لمعلمينل( يبين مستويات التقبل الاجتماعي 82جدول رقم )

 الدمج

المتوسط  العبارات رقم

 الحسابي

الانحراف 

 عياريمال

 الدرجة الرتبة

ة منخفض 21 0.629 0.63 سلوكات ات١عاؽ عقليا تزيد من ضغوط العمل. 1

 جدا

 منخفضة  19 0.825 0.87 تٯكن دمج ات١عاقتُ عقليا في ات١درسة العادية. 2

 مرتفعة 5 0.533 1.92 تٯكن إقامة علبقات اجتماعية ات٬ابية مع ات١عاؽ عقليا. 3

 مرتفعة 11 0.625 1.61 يستطيع ات١عاؽ عقليا مزاكلة عمل مستقبلب. 4

 مرتفعة 8 0.774 1.70 و بنفسو.دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يزيد من رقت 5

 مرتفعة 2 0.474 2.07 يستطيع ات١عاؽ عقليا تبادؿ ات١شاعر مع الآخرين. 6

 منخفضة 16 0.476 1.09 تتميز قدرات ات١عاؽ عقليا بالقصور. 7
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 منخفضة 20 0.663 0.84 اعتقد أف عملي مع ات١عاقتُ عقليا يتلبئم مع طموحي. 8

ارس العادية يعيق العملية دمج ات١عاؽ عقليا في ات١د 9

 التعليمية.

 منخفضة 15 0.751 1.11

 مرتفعة 10 0.742 1.63 يستطيع ات١عاؽ عقليا تفهم مشاعر الآخرين 13

 مرتفعة 4 0.385 1.91 يستطيع ات١عاؽ عقليا النجاح مستقبلب. 11

من الصعب تدريس ات١عاقتُ عقليا مع العاديتُ في فصل  12

 كاحد.

خفضة من 22 0.888 0.59

 جدا

كجود ات١عاؽ عقليا في ات١درسة العادية يؤرر سلبا على  13

 أقرانو العاديتُ.

 منخفضة 18 0.917 1.07

 مرتفعة 9 0.775 1.70 ت٬ب أف يعامل ات١عاؽ عقليا كطفل عادم. 14

مرتفعة  1 0.575 2.25 تدريس ات١عاقتُ عقليا مضيعة للوقت. 15

 جدا

دارس العادية بدؿ مراكزىم لا داع لدمج ات١عاقتُ في ات١ 16

 ات٠اصة.

 منخفضة 17 0.858 1.08

دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يساىم في توسيع شبكة  17

 علبقاتو الاجتماعية.

 مرتفعة 12 0.772 1.61

 مرتفعة 7 0.598 1.74 العمل مع ات١عاقتُ عقليا يساىم في تطور المجتمع. 18

في التعرؼ اتٞيد دمج ات١عاؽ عقليا في ات١درسة يساىم  19

 على قدراتهم كإمكاناتهم.

 مرتفعة 13 0.744 1.57
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 مرتفعة 3 0.508 2.04 العمل مع ات١عاقتُ عقليا يزيد من فرص التعرؼ عليهم. 23

 مرتفعة 6 0.506 1.89 يساىم الدمج في توفتَ مستقبل أفضل للمعاؽ عقليا. 21

 مرتفعة 14 0.934 1.56 ت١علم.العمل مع ات١عاقتُ عقليا يساىم في زيادة خبرات ا 22

   9.475 32.48 ات١قياس ككل 

(، حيث كاف 2.25 – 0.59نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ أف قيم ات١توسطات اتٟسابية للبنود تراكحت بتُ )

(، أما البند رقم 0.575( كات٨راؼ معيارم قيمتو )2.25( في الرتبة الأكلذ تٔتوسط حسابي قيمتو )15البند رقم )

(، أما ات١قياس ككل 0.888( كات٨راؼ معيارم قيمتو )0.59احتل الرتبة الأختَة تٔتوسط حسابي قدره )( فقد 12)

( 1.47(، كبعد حساب القيمة اتٟقيقية للمتوسط اتٟسابي الذم بلغت قيمتو )32.48فقد بلغ متوسطو اتٟسابي )

ستنتج أف مستول التقبل الاجتماعي ] أم أف الدرجة منخفضة. كمنو ن1.5 – 0.75ىذه القيمة تنتمي إلر المجاؿ ]

جاءت  الاقساـ ات٠اصةفي ات١دارس الابتدائية ات١لحق بها  علمتُلذكم الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف عقليا( من قبل ات١

 منخفضة.

، دراسة حناكم 2000، دراسة زرنتيكا ستانسك 1997ع نتائج كل من دراسة ات٠طيب تتفق ىذه النتيجة م

 .2005، دراسة ديوبكس كآخركف 2004دراسة خشرمي  ،2003دراسة كندم ،2003

دراسة  ،2001(، دراسة افراميدس 1998ج كل من دراسة اتٛد فتيحة )في حتُ تتعارض نتائجها مع نتائ

، دراسة عبد الناصر 2013، دراسة ىاركف، دراسة العجمي تٛد 2009، أبو جلبلة 2002العبد اتٞبار كمسعود 

 .2016السيوطي 

حث ىذه النتيجة انطلبقا من كونها ناتٕة عن نقص في التهيئة ات١سبقة أك الإعداد الكافي للمعلمتُ ت٦ا يفسر البا

 يتيح ت٢م فرص ات١شاركة كات١سات٫ة الفاعلة في برامج الدمج.
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حيث يعتبر تعليم التلبميذ ذكم الاحتياجات ات٠اصة من التحديات ات١همة التي تواجو التًبية الآف، كلكن 

ىم يتمثل في تدريب ات١علمتُ كغتَىم من القائمتُ على تقدلص ات٠دمات ات١باشرة، كىكذا تٯكن القوؿ أف التحدم الأ

عملية الدمج سلبح ذك حدين تتأرر إلذ حد بعيد بنوعية كدرجة الإعاقة من جهة، فلب تٯكن أف نتكلم عن الدمج 

بتكوين القائمتُ على تقدلص ات٠دمات ات١باشرة الأكادتٯي في حالة الإعاقة الذىنية الشديدة، كمن جهة أخرل تتأرر 

ت٢ؤلاء التلبميذ، حيث يتطلب التوجو ت٨و الدمج إعادة التفكتَ في تدريب كل من معلمي التًبية ات٠اصة كمعلمي 

بن  ، نور ات٢دلزكرم نرجسعلى ات١ستول النظرم أك العلمي. )الصفوؼ العادية سواء قبل ات٠دمة أك أرنائها كسواء 

 (794: 2018، عمر

كيشتَ الظاىر قحطاف انو لكي ت٨قق تعليما فاعلب لابد أكلا أف ت٩تار معلما تٔواصفات تتلبئم مع ىؤلاء 

الأطفاؿ ات١عاقتُ عقليا كأكت٢ا الرغبة اتٟقيقة الصادقة للتعامل مع ىذه الشرت٭ة، كاف يتحلى بالصبر كسعة الصدر 

على اتٞانب الإنسالش أكلا كقبل كل شيء بعيدا عن اتٞانب كالانبساطية، كاف يكوف متعاكنا ت٤با للآخرين مركزا 

 (107: 2008ات١ادم.) قحطاف اتٛد الظاىر، 

كما لا بد على ات١علم أف يكوف يدرؾ أف تربية ات١عاقتُ تأخذ بعدين أساستُ ت٫ا منهج ات١عوقتُ عقليا كطرؽ 

 تدريسهم.

ج ات١عاقتُ عقليا، في أف لكل طفل من الأطفاؿ أما البعد الأكؿ الذم يتمثل في الأساس الفردم في بناء مناى

 ات١عاقتُ عقليا منهجو ات٠اص بو، كذلك من خلبؿ التعرؼ على مستول الأداء اتٟالر للطفل ات١عاؽ عقليا.

أما البعد الثالش فهو الأساس الاجتماعي، كالذم يقصد بو أف الطفل ات١عاؽ عقليا كالطفل العادم لا يعيش في 

ىو فرد كبقية أفراد المجتمع لو متطلباتو الاجتماعية، كعلى ذلك فاف إتقانو للمتطلبات ات١رتبطة باتٟياة  فراغ أك عزلة كإت٪ا

الاجتماعية من اتٞوانب ات١همة في عملية إعداد ككضع ات١نهج الفردم حيث ت٬ب أف ت٭تول ات١نهج الفردم للطفل 
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اعية مثل عبور الشارع كقد أشار عدد من الباحثتُ في ات١عاؽ عقليا على أىداؼ تربوية ذات علبقة بات١تطلبات الاجتم

دراستهم أف الفرؽ في عملية التعليم مباشرة مقارنة مع الأطفاؿ العاديتُ، كقد أشار "زقلر" على أف ىذا الفرؽ ىو فرؽ 

طفاؿ في الدرجة بينما أشار "كير" أف الفرؽ في النوعية كبعضهم أشار إلذ أف الفرؽ في عملية التعليم لكل من الأ

 (21: 2011ات١تخلفتُ عقليا على انو فرؽ كمي ككيفي معا. )ات٢اـ فتحي عثماف على، 

ىذا كيتضمن التكفل بات١عاقتُ عقليا عدة جوانب منها جانب علبجي كجانب تربوم، كلا يقتصر دكر ات١علم 

قبة الطفل كمساعدتو على على ت٣رد مرافقة الطفل كمساعدتو على ات١هارات اتٟياتية فقط كإت٪ا يتعدل ذلك إلذ مرا

التطور في تٚيع اتٞوانب الأخرل على غرار اتٞوانب الأكادتٯية، فالتعليم يعتبر عامل أساسي في إعادة التأىيل كغرضو 

 Caroline).النهائي ىو العمل على تعليم الأفراد ات١عاقتُ القواعد الضركرية التي تضمن إعادة دت٣هم الاجتماعي

taunais, 2014) 

في دراسة حوؿ القدرات التي ت٬ب أف يتميز بها ات١علم، فقد حددىا تٔا يلي القدرة (Milline)ر ميلتُ كقد أشا

على تطوير مهارات الاتصاؿ كبناء العلبقات مع الأىل كات١ركنة في التعامل مع تٚيع ات١واقف التعليمية كالتفاعل مع 

 (5الكوادر ات١هنية الأخرل. )عمار تٛامة، جهيدة ضيات: 

 عرض ومناقشة نتائج الفرض الثاني المتعمؽ بالتقبؿ الاجتماعي: -3-2

الاقساـ في ات١دارس العادية ات١لحق بها  علمتُينص الفرض الثالش على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ ات١

 في مقياس التقبل الاجتماعي. الاقساـ ات٠اصةفي ات١دارس العادية الغتَ ملحق بها  علمتُكات١ ات٠اصة

اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في أبعاد مقياس التقبل الاجتماعي كفي ات١قياس ككل، كمن 

 كجاءت النتائج كما يلي: 
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 :الأوؿالبعد  -3-2-1

البعد الأكؿ من مقياس التقبل الاجتماعي كىو بعد تقبل العمل مع ات١عاقتُ عقليا، كمن اجل اختبار صحة 

ت النتائج  بعد تقبل العمل مع ات١عاقتُ عقليا على مقياس التقبل الاجتماعي ، كجاء الفرضية تم حساب قيمة "ت" في

 :كما ىو موضح في اتٞدكؿ

 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد تقبل العمل مع المعاقين عقليا.83جدول رقم )

بعد تقبل العمل 

مع المعاقين 

 عقليا

المتوسط  العدد

 الحسابي

الانحراف 

 معياريال

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 غتَ داؿ 0.114 1.600 3.147 9.64 27 ات١دت٣تُ

 4.358 8.08 40 غتَ ات١دت٣تُ

 

كىي قيمة غتَ دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو لا توجد  1.600يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

في ات١دارس  علمتُكات١ الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها لابتدائيةافي ات١دارس  ات١علمتُفركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ 

 في بعد تقبل العمل مع ات١عاقتُ عقليا على مقياس التقبل الاجتماعي. الاقساـ ات٠اصةالغتَ ملحق بها الابتدائية

 البعد الثاني: -3-2-2

 عقليا، كمن اجل اختبار البعد الثالش من مقياس التقبل الاجتماعي كىو بعد تقبل الدمج الأكادتٯي للمعاقتُ

صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في بعد تقبل الدمج الأكادتٯي للمعاقتُ عقليا على مقياس التقبل الاجتماعي ، 

 كجاءت النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ:
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 اللمعاقين عقلي الأكاديمي( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد تقبل الدمج 84جدول رقم )

بعد تقبل الدمج 

الأكاديمي 

 للمعاقين عقليا

المتوسط  العدد

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة 

 داؿ 0.009 2.685 5.205 10.90 27 ات١دت٣تُ

 4.633 7.64 40 غتَ ات١دت٣تُ

 

و نستنتج انو توجد فركؽ ذات كىي قيمة دالة إحصائيا، كمن 2.685يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

الغتَ ملحق الابتدائيةفي ات١دارس  ت١علمتُكا الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  ات١علمتُدلالة إحصائية بتُ 

في  ات١علمتُفي بعد تقبل الدمج الأكادتٯي للمعاقتُ عقليا على مقياس التقبل الاجتماعي لصالح  الاقساـ ات٠اصةبها 

 .الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةس ات١دار 

 البعد الثالث: -3-2-3

البعد الثالث من مقياس التقبل الاجتماعي كىو بعد تقبل إقامة علبقات اجتماعية مع ات١عاقتُ عقليا، كمن 

اس اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في بعد تقبل إقامة علبقات اجتماعية مع ات١عاقتُ عقليا على مقي

 التقبل الاجتماعي ، كجاءت النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ:
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علاقات اجتماعية مع المعاقين  إقامة( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد تقبل 85جدول رقم )

 عقليا

بعد تقبل إقامة 

علاقات اجتماعية 

 مع المعاقين عقليا

المتوسط  العدد

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  يمة "ت"ق

 الاحتمالية

 الدلالة

 داؿ 0.010 2.660 1.855 7.33 27 ات١دت٣تُ

 2.593 5.88 40 غتَ ات١دت٣تُ

 

كىي قيمة دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو توجد فركؽ ذات  2.660يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

الغتَ ملحق الابتدائيةفي ات١دارس  ات١علمتُك  الاقساـ ات٠اصة ات١لحق بهاالابتدائيةفي ات١دارس  ات١علمتُدلالة إحصائية بتُ 

في بعد تقبل إقامة علبقات اجتماعية مع ات١عاقتُ عقليا على مقياس التقبل الاجتماعي لصالح  الاقساـ ات٠اصةبها 

 .الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس ات١علمتُ 

 البعد الرابع: -3-2-4

مقياس التقبل الاجتماعي كىو بعد تقبل القدرات كالسمات الشخصية للمعاقتُ عقليا، كمن البعد الرابع من 

اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في بعد تقبل القدرات كالسمات الشخصية للمعاقتُ عقليا. على 

 مقياس التقبل الاجتماعي ، كجاءت النتائج كما ىو موضح في اتٞدكؿ:
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ن نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في بعد تقبل القدرات والسمات الشخصية ( يبي86جدول رقم )

 للمعاقين عقليا

 بعد تقبل القدرات

والسمات 

الشخصية 

 للمعاقين عقليا

المتوسط  العدد

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 داؿ 0.024 2.316 1.005 4.61 27 ات١دت٣تُ

 2.093 3.72 40 ت١دت٣تُغتَ ا

 

كىي قيمة دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو توجد فركؽ ذات  2.316يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ت" بلغت 

الغتَ ملحق الابتدائيةفي ات١دارس  علمتُكات١ الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  ات١علمتُدلالة إحصائية بتُ 

بعد تقبل القدرات كالسمات الشخصية للمعاقتُ عقليا على مقياس التقبل الاجتماعي لصالح في  الاقساـ ات٠اصةبها 

 .ات٠اصةالاقساـ ات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  ت١علمتُا

 المقياس ككؿ: -3-2-5

من اجل اختبار صحة الفرضية تم حساب قيمة "ت" في مقياس التقبل الاجتماعي ككل، كجاءت النتائج كما 

 ح في اتٞدكؿ:ىو موض
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 ( يبين نتائج اختبار "ت" لعينتين مستقلتين في المقياس ككل.87جدول رقم )

المتوسط  العدد المقياس

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

القيمة  قيمة "ت"

 الاحتمالية

 الدلالة

 داؿ 0.013 2.554 9.475 32.48 27 ات١دت٣تُ

 12.282 25.33 40 غتَ ات١دت٣تُ

 

كىي قيمة دالة إحصائيا، كمنو نستنتج انو توجد فركؽ ذات  2.554أف قيمة "ت" بلغت  يتضح من اتٞدكؿ

الغتَ ملحق الابتدائيةفي ات١دارس  ت١علمتُكا الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  ات١علمتُدلالة إحصائية بتُ 

الاقساـ ات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  علمتُفي مقياس التقبل الاجتماعي ككل لصالح ات١ الاقساـ ات٠اصةبها 

 .ات٠اصة

، دراسة بالبتٍ كبدرابيسي 1997، دراسة نابوزككا كركننج 1991لنتيجة مع دراسة كوؾ كآخركف تتفق ىذه ا

، دراسة إبراىيم القريوتي كت٤مود السيد 2002دراسة العبد اتٞبار كمسعود  ،2001(، دراسة افراميدس 2000)

 .2009عباس 

، دراسة عبد 1998بد العزيز ت٤مد العبد اتٞبار، دراسة ع1986تعارض مع نتائج دراسة الشخص  تفي حتُ

 .2009، دراسة زيداف كصادؽ 2004، دراسة بدكم 1999الغفور 

يفسر الباحث النتيجة ات١توصل إليها انطلبقا من قناعات ات١علمتُ في مدارس الدمج بأت٫ية دمج ذكم 

تُ كفوائدىا الات٬ابية على الفرد ات١عاؽ كعلى المجتمع بصفة عامة، ىذه القناعات التي تعود الاحتياجات في بيئة العادي

إلذ بيئة الدمج كدكرىا كإررىا الات٬ابي في تبتٍ ات١علمتُ ت١واقف ات٬ابية ت٨و ات١عاقتُ عقليا، فالدمج يتيح فرص التفاعل 
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على أساس علمي لدل ات١علمتُ حوؿ مدل تقبل كالتواصل بتُ ات١عاقتُ كالعاديتُ ت٦ا يساىم في تشكيل فكرة 

ات١عاقتُ، فنظرة ات١علمتُ تتغتَ كفقا ت٢ذا التفاعل، فالعديد من أفراد المجتمع ليسوا على دراية بالفئات ات١ختلفة التي 

  تتضمنها الإعاقة كاف كل فئة تٗتلف عن الأخرل في خصائصها كت٦يزاتها إلا أف الدمج الأكادتٯي يتيح ىذه الفرصة.

الاعتقاد بضركرة تعليم ات١عاقتُ عقليا في ات١دارس إلذ أف (Rachel Sermier Dessemontet, 2012)ىذا كتشتَ 

ات٠اصة كفق نظاـ العزؿ يعتبر اتٟل الأمثل لتلبية الاحتياجات التعليمية ت٢ؤلاء الطلبب ظل قائما لفتًة طويلة من 

ديد من الظركؼ في التشكيك حوؿ ىذه الفكرة كمدل الزمن، كمع ذلك كمع نهاية القرف العشرين، سات٫ت الع

فاعليتها كتم الاعتماد على الدمج التدرت٬ي للمعاقتُ عقليا كوسيلة للحد من الاستبعاد كالتهميش الذم عانت منو 

ىذه الفئة في المجتمع. كما أكدت معظم الدراسات أف الاتٕاىات ت٨و ىذه الفئة تغتَت ت٨و الات٬ابية كنتيجة للتفاعل 

الذم يوفره نظاـ الدمج، حيث سات٫ت ىذه الاتٕاىات الات٬ابية معدلات تقبل ات١عاقتُ عقليا من قبل المجتمع، ت٦ا 

 سهل عملية دت٣هم الاجتماعي.

 عرض ومناقشة الفرض الثالث المتعمؽ بالتقبؿ الاجتماعي: -3-3

الاقساـ ات١لحق بها الابتدائيةدارس في ات١ ات١علمتُينص الفرض الثالث على كجود فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ 

في متغتَ التقبل الاجتماعي تعزل ت١تغتَ ات٠برة  الاقساـ ات٠اصةالغتَ ملحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  ات١علمتُك  ات٠اصة

 التعليمية.

كمن اجل اختبار صحة الفرضية استخدمنا اختبار تٖليل التباين الأحادم، كجاءت النتائج كما ىو موضح في 

 دكؿ:اتٞ
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( يبين نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي لدلالة الفروق في متغير التقبل الاجتماعي تبعا 88جدول رقم )

 لمتغير الخبرة التعليمية

مصدر  الأبعاد

 التباين

مجموع 

 المربعات

متوسط 

 المربعات

القيمة  ف

 الاحتمالية

مستوى 

 الدلالة

المقياس  

 ككل

بين 

 المجموعات

 داؿ 0.034 2.605 318.222 1591.112

داخل 

 المجموعات

7450.488 122.139 

  9041.600 المجموع

 

، كمنو نستنتج 0.05كىي قيمة دالة إحصائيا عند مستول  2.605يتضح من اتٞدكؿ أف قيمة "ؼ" بلغت 

في ات١دارس  علمتُكات١ اصةالاقساـ ات٠ات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس علمتُ انو توجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بتُ ات١

 في متغتَ التقبل الاجتماعي تعزل ت١تغتَ ات٠برة التعليمية. الاقساـ ات٠اصةالغتَ ملحق بها الابتدائية

 الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  ت١علمتُكبغية التعرؼ على مصدر ىذه الفركؽ بتُ ت٣موعات ا

حسب الفئات ات١ختلفة ت١تغتَ ات٠برة التعليمية في متغتَ  الاقساـ ات٠اصةغتَ ملحق بها الالابتدائيةفي ات١دارس  علمتُكات١

التقبل الاجتماعي اعتمدنا على ات١توسطات اتٟسابية كالات٨رافات ات١عيارية، كما استخدمنا اختبار شيفيو للمقارنات 

 البعدية، ككانت النتائج كما يلي:
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ة والانحرافات المعيارية حسب الفئات المختلفة لمتغير الخبرة ( يوضح المتوسطات الحسابي89جدول رقم )

 التعليمية في مقياس التقبل الاجتماعي

 الانحراف المعياري المتوسط الحسابي ن الفئة

 13.641 28.95 18 غتَ مدمج 5 – 0

 9.238 20.49 14 غتَ مدمج 10 – 5

 12.223 25.63 8 غتَ مدمج 10اكثر من 

 10.173 34.27 17 مدمج 5 – 0

 6.920 32.29 4 مدمج 10 – 5

 8.151 27.52 6 مدمج 10من  أكثر

 

نلبحظ من خلبؿ اتٞدكؿ كجود فركؽ ظاىرية بتُ الفئات ات١ختلفة للعينة حسب متغتَ ات٠برة التعليمية كذلك 

(، 34.27دره )تٔتوسط ق الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  لمعلمتُسنوات ل 5 – 0لصالح الفئة من 

(، 32.29تٔتوسط قدره ) الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  معلمتُسنوات لل 10 – 5تليها الفئة من 

 الاقساـ ات٠اصةالغتَ ملحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  لمعلمتُسنوات ل 5 – 0ثم المجموعة التي تقع ضمن الفئة من 

في ات١دارس لمعلمتُ سنوات خبرة تعليمية ل 10ضمن الفئة أكثر من  (، ثم المجموعة28.95تٔتوسط قدره )

سنوات خبرة  10(، ثم المجموعة ضمن الفئة أكثر من 27.52تٔتوسط قدره ) الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائية

موعة ضمن ( ثم المج25.63تٔتوسط قدره ) الاقساـ ات٠اصةالغتَ ملحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  لمعلمتُتعليمية ل

في  لمعلمتُسنوات خبرة تعليمية ل 10سنوات ختَة تعليمية المجموعة ضمن الفئة أكثر من  10 – 5الفئة من 

 (.20.49تٔتوسط قدره ) الاقساـ ات٠اصةالغتَ ملحق بها الابتدائيةات١دارس 
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 غير التقبل الاجتماعي( يبين نتائج اختبار شيفيو للمقارنات البعدية بين الفئات المختلفة في مت93جدول رقم )

الفرق بين  الفئات الفئة

 المتوسطين

 الدلالة القيمة الاحتمالية

 غتَ داؿ 0.473 8.456 غتَ مدمج 10 – 5 غتَ مدمج 5 – 0

 غتَ داؿ 0.992 3.325 غتَ مدمج 10أكثر من

 غتَ داؿ 0.843 -5.323 مدمج 5 – 0

 غتَ داؿ 0.998 -3.337 مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 1.000 1.431 دمجم 10أكثر من 

 غتَ داؿ 0.473 -8.456 غتَ مدمج 5 – 0 غتَ مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 0.953 -5.131 غتَ مدمج 10أكثر من

 داؿ 0.048 -13.779* مدمج 5 – 0

 غتَ داؿ 0.619 -11.793 مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 0.887 -7.025 مدمج 10أكثر من 

 غتَ داؿ 0.992 -3.325 مجغتَ مد 5 – 0 غتَ مدمج10اكثرمن

 غتَ داؿ 0.953 5.131 غتَ مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 0.650 -8.648 مدمج 5 – 0

 غتَ داؿ 0.964 -6.662 مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 1.000 -1.894 مدمج 10أكثر من 
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 غتَ داؿ 0.843 5.323 غتَ مدمج 5 – 0 مدمج 5 – 0

 داؿ 0.048 13.779* غتَ مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 0.650 8.648 غتَ مدمج10كثرمنا 

 غتَ داؿ 1.000 1.986 مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 0.892 6.754 مدمج 10أكثر من 

 غتَ داؿ 0.998 3.337 غتَ مدمج 5 – 0 مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 0.619 11.793 غتَ مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 0.964 6.662 غتَ مدمج10اكثرمن

 غتَ داؿ 1.000 -1.986 مدمج 5 – 0

 غتَ داؿ 0.994 4.768 مدمج 10أكثر من 

 غتَ داؿ 1.000 -1.431 غتَ مدمج 5 – 0 مدمج 10أكثر من 

 غتَ داؿ 0.887 7.025 غتَ مدمج 10 – 5

 غتَ داؿ 1.000 1.894 غتَ مدمج10اكثرمن

 غتَ داؿ 0.892 -6.754 مدمج 5 – 0

 غتَ داؿ 0.994 -4.768 مدمج 10 – 5

 

من خلبؿ اتٞدكؿ أف مصادر الفركؽ التي أظهرىا تٖليل التباين الأحادم في متغتَ التقبل الاجتماعي  يتضح 

سنوات كت٣موعة  5 – 0ضمن الفئة من  الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  علمتُكانت بتُ ت٣موعة ات١

في ت١علمينسنوات لصالح ت٣موعة ا 10 – 5ضمن الفئة  الاقساـ ات٠اصةالغتَ ملحق بها الابتدائيةفي ات١دارس  ت١علمتُا
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عند مستول الدلالة  13.779سنوات بقيمة قدرىا  5 – 0ضمن الفئة  الاقساـ ات٠اصةات١لحق بها الابتدائيةات١دارس 

 . 34.27كتٔتوسط قدره  0.05

ائجها مع .في حتُ تتعارض نت2013، دراسة العجمي تٛد النتيجة مع نتائج دراسة السرطاكمتتفق ىذه 

، دراسة 2003، دراسة كندم 2000، دراسة بالبتٍ كبدرابيسي 1988ل من دراسة السرطاكم كآخركف نتائج ك

القريوتي كت٤مود السيد عباس ، دراسة إبراىيم 2005، دراسة ديوبكس كآخركف 2004فاريل كدافز فوكس ك 

راسة عبد الناصر السيوطي ، د2015مرم كبثينة الياس موسى عويس ، دراسة ت٤مد اتٛد شحادة لع2009

2016. 

يفسر الباحث النتيجة ات١توصل إليها انطلبقا من كوف عملية التعليم ليست عملية بسيطة فهي تتطلب الكثتَ 

من اتٞهد كالوقت، ككلما زادت خبرة ات١علم زاد إحساسو بات١سؤكلية خصوصا اتٕاه ىذه الفئة من المجتمع، لذلك فمن 

 عن ت٥اكفهم كقلقهم من ىذه ات١مارسة.  الطبيعي أف يعبر ات١علموف

ت٤تملة للمعلم الذم يعيش تغيتَ كبتَ في حياتو  ت( أربعة سلوكيا1991علبكة على ذلك حدد جودسوف )

العملية، كىي التقبل كاللبمبالاة كات١قاكمة السلبية ثم ات١قاكمة النشيطة، ككفقا لنفس ات١ؤلف فهذه التغتَات لا تعتبر 

لطويل في حالة ات١علمتُ الذين يواجهوف التغتَ بالتقبل، كما لا تعتبر مشكلة على ات١دل القصتَ مشكلة على ات١دل ا

كعدـ الاىتماـ، كلكن من المحتمل أف تسبب مشكلب على  ةفي حالة ات١علمتُ الذين يواجهوف التغتَات باللبمبالا

كلب بالنسبة للمعلمتُ الذين يواجهوف التغتَ ات١دل القريب بالنسبة للمعلمتُ ذكم ات١قاكمة السلبية، بينما تعتبر مش

 بات١قاكمة النشيطة. 

( بعض اتٟلوؿ من اجل التقليل 1992ك فيلب كاخركف، 1991كما اقتًح بعض الباحثتُ مثل )جودسوف، 

من من ارر ىذه ات١قاكمة الناتٕة عن ىذا التغتَ، فلب بد أكلا من التحديد الدقيق ت١صادر ىذه ات١قاكمة كأسبابها كذلك 
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خلبؿ إجراء دراسات حوؿ اتٕاىات ات١علمتُ ت٨و الدمج ات١درسي للؤطفاؿ ات١عاقتُ كالصعوبات التي تواجو ات١علمتُ في 

 (Paul Gaudet, 1998)تكيف كتعليم ات١عاقتُ في ات١دارس العادية. 

ع جد من ات١واضيandre, 2012)-(Michaud nadia, Doudin pierreىذا كيعتبر الدمج ات١درسي على حسب 

حساسة بالنسبة للمعلمتُ، كفي الواقع، تتعدد كتٗتلف الأسباب التي تؤدم إلذ إحجاـ ات١علمتُ عن استقباؿ الطلبة 

ات١عاقتُ في أقسامهم، من كجهة نظر قانونية شجعت الاتفاقيات ات١شتًكة بشاف التعاكف في ت٣اؿ التًبية ات٠اصة في 

لقد ة، تٔعتٌ أف ىناؾ توجو متزايد ت٨و مفهوـ "ات١درسة للجميع". فعلى تفضيل حلوؿ الإدماج التكاملي 2011يناير 

اتٗذت إدارة ات١دارس في مارتيتٍ قرارا بتعليم حيث تغتَت إدارة ات١عوقتُ كثتَا في فاليو. منذ سبعينيات القرف ات١اضي، 

عاقة في ما يسمى تٚيع الأطفاؿ في رياض الأطفاؿ. كبالتالر فإف ات١علمتُ ات١تخصصتُ يدعموف الطلبب ذكم الإ

حيث تٯكن أف تظهر افتًاضات سلبية. تْيث ليس دائمنا مقبولان  في ات١دارس كلكن ىذا الدمج بالفصوؿ العادية. 

ا مع كصوؿ طفل معاؽ.  يعد كلذلك تٮشى ات١علموف من عبء العمل الزائد لأف حياتهم اليومية تصبح أكثر تعقيدن

، فيمكن ليس من السهل دائمنا إدارتولذ جنب ضركريا على الرغم من انو إالتعاكف بتُ ات١علمتُ كات١تخصصتُ جانبا 

أف نفسر نتائج الدراسة ات١توصل إليها على اعتبار أف عبء اتٟياة اليومية الذم يزداد مع التقدـ في العمر ساىم في اف 

 يكوف تقبل ات١علمتُ ذكم ات٠برة للمعاقتُ عقليا اقل من ات١علمتُ ذكم ات٠برة القليلة.

 Brigitte Belmont et Aliette)تَ دمج الأطفاؿ ات١عاقتُ في التعليم العاـ كما يش سياسةتتًافق كما 

Verillon, 1997)  بتدابتَ تشريعية تهدؼ إلذ إقامة تعاكف بتُ ت٥تلف الشركاء ات١شاركتُ في مشركع الإدماج. كذلك

لدراسات ات١ختلفة على إظهار أنو تٯكن تساعد احيث لضماف الاتساؽ بتُ ت٥تلف أشكاؿ الرعاية كالتعليم. 

للمدرستُ الاستفادة من التبادؿ مع ات١هنيتُ ات١تخصصتُ ليأخذكا في الاعتبار في ت٦ارساتهم التعليمية أم صعوبات 

جزء من شركع الإدماج مفي أف تنظيم الاجتماعات بتُ الشركاء يتضحك يواجهها الأطفاؿ ات١ندت٣وف في فصوت٢م. 

، و الطفل. لكن في كثتَ من اتٟالاتا لنمحدكث تدخلبت تكميلية ت٥تلفة كفق ك تٯكننا توقعت٦ارسة راسخة. لذل
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على ات١مارسات التعليمية. لذلك لا يشعر ات١علموف بالدعم  نادرة للغاية كلا تركز بشكل كاؼ تكوف ىذه التبادلات

لأرر العكسي الذم توصلت إليو نتائج ت٦ا قد يكوف ساىم في ا اتٟقيقي عندما ت٭اكلوف يومينا إجراء تعديل تعليمي.

الدراسة، حيث لد تكن لسنوات ات٠برة الغرض ات١نشود كلد تساىم في أف يكوف ات١علموف ذكم ات٠برة أكثر تقبلب 

 للمعاقتُ عقليا.

مواقف ات١علمتُ تٕاه الإعاقة  التي أشارتإلىأف(Arcangeli et al, 2020)كما تؤكد ذلك نتائج دراسة 

ىدفت إلذ كما ، كبالتالر تٖستُ نوعية حياتهم.  للطلبب ذكم الإعاقة الذىنيةفي الإدماج الفعاؿ تساىم الذىنية 

معلمي التعليم العاـ كات٠اص في إيطاليا كات٠صائص العامة  ت٨و ات١عاقتُ عقليا بتُتٕاه الاالتحقق من الاختلبفات في 

 الاتٕاه ت٨وملء نسخة عبر الإنتًنت من استبياف  ؿكذلك من خلب. الاتٕاىاتكات٠اصة للمعلمتُ الأكثر ارتباطنا بهذه 

النتائج أف معلمي التًبية  تظهر حيثأ معلمنا للتًبية ات٠اصة. 237معلمنا عادينا ك  307الإعاقة الذىنية  من قبل 

نوعتُ من المحددة بشكل إت٬ابي لكلب ال الاتٕاه ت٨و ات١عاقتُ عقلياتأررت أبعاد كما ات٠اصة لديهم مواقف أكثر إت٬ابية.  

، بالإضافة إلذ ات١عاقتُ عقليادعم كتعزيز ات١واقف الإت٬ابية تٕاه لتدريب السابق في التًبية ات٠اصة، ك ات١علمتُ من خلبؿ ا

من خلبؿ إدراكهم بشكل إت٬ابي معلموا التًبية ات٠اصة  الإعاقة الذىنية، في حتُ تأررجودة العلبقات مع الأفراد ذكم 

أك كانت ىناؾ تأرتَات ت٤دكدة للغاية للخبرة السابقة في   يلبحظ أم تأرتَلدكما . الذىنية لأت٫ية تعليم ذكم الإعاقة

تزكيد ات١علمتُ  فكىذا يدؿ علىأ العميقة(.ك الشديدة اتٟالات )حتى مع  ات١عاقتُ ذىنيا أكالعاديتُ تدريس الطلبب 

، واقف إت٬ابيةميؤدم إلذ ات١عاقتُ ذىنيا ية تٕاه بتدريب عالر اتٞودة كدعم كموارد كاستًاتيجيات لتعزيز ات١واقف الإت٬اب

 كبالتالر تٖستُ نوعية حياة الطلبب ذكم الإعاقة الذىنية.
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 خاتمة:

ت٘ثل ات١وضوع قيد البحث في فاعلية الدمج الأكادتٯي على ات١هارات اللغوية كات١هارات الاجتماعية كالتقبل 

يا(، سعى الباحث من خلبلو إلذ معرفة مدل فاعلية برنامج الاجتماعي لذكم الاحتياجات ات٠اصة )ات١عاقوف عقل

الدمج الأكادتٯي على متغتَات الدراسة، كاعتمدنا في تٖقيق ذلك على جانب نظرم حاكلنا من خلبلو توضيح أىم 

ات١فاىيم ات١تعلقة تٔوضوع البحث، كجانب تطبيقي ميدالش اعتمد فيو الباحث على مقياس للمهارات اللغوية كمقياس 

لمهارات الاجتماعية كمقياس للتقبل الاجتماعي للمعاقتُ عقليا من قبل ات١علمتُ، كبعد القياـ بإجراء دراسة ل

استطلبعية لكل مقياس من ات١قاييس ات١ستخدمة في الدراسة كالتأكد من خصائصها السيكومتًية قاـ الباحث بإجراء 

توجد فركؽ بتُ المجموعتتُ في ات١هارات اللغوية، بينما ظهرت الدراسة الأساسية كات١عاتٞة الإحصائية كتوصل إلذ انو لا 

 ىذه الفركؽ في ات١هارات الاجتماعية كالتقبل الاجتماعي. 

كتعتبر ىذه النتائج مؤشرا يدؿ على مدل فاعلية الدمج الأكادتٯي كأرره على ات١هارات ات١ختلفة للمعاقتُ عقليا 

نتمكن من تقييم كتقولص ىذه العملية فنقف على نقاط الضعف كعلى تقبلهم الاجتماعي من قبل ات١علمتُ حتى 

 فنعاتٞها كنقف على نقاط القوة كندعمها حتى تصبح أكثر ات٬ابية.

الدراسة العديد من الإسهامات العلمية كالتي تتمثل في تزكيد الباحثتُ خصوصا كات١ربتُ كالعاملتُ في  ىذا كتقدـ

التي تٯكن الاعتماد عليها في عمليات التشخيص كالتقييم  العلمية قاييسالتًبية ات٠اصة تٔجموعة ىامة من ات١ ت٣اؿ

 كالتقولص.

، كالوقوؼ على مدل تقدـ للمعاقتُ عقلياكما تٯكن الاعتماد عليها في بناء ككضع ات٠طط التًبوية الفردية 

 كستَ ىذه ات٠طط كالبرامج.
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نشاطات ات١درسية التي تٯكن أف يكوف ت٢ا كال الأساليبالتًبويةالدراسة في كضع كابتكار بعض  سات٫تكما 

يد للعملية التعليمية كالتًبوية، كالتي نعمل من خلبت٢ا على زيادة فرص التفاعل كالتواصل بتُ الفضل في التسيتَ اتٞ

 ات١عاقتُ عقليا كالعاديتُ من خلبؿ ات١واقف التي تتيحها العملية التًبوية أك ات١واقف اتٟياتية التي يوفرىا المجتمع.

كالوقوؼ على نقاط قوتها كما زكدت الدراسة البحث العلمي بواقع عملية الدمج الأكادتٯي ات٬ابياتها كسلبياتها 

 .ةامج ات١عديجيات ات١ناسبة من اجل ت٧اح البر كالتعرؼ على الطرؽ كالاستًاتكضعفها 

ب توفرىا من اجل كالشركط الواج الأكادتٯيالدمج  أت٫يةالوقوؼ على مدل أسهمت أيضا في التأكيدك كما 

من اجل التعامل مع ات١عاقتُ  تٔجموعة  من الشركط الضركرية اللبزـ توفرىا، حيث تزكدنا الدراسة ت٧اح ىذه العملية

 عقليا كطرؽ تطويرىا كزيادة فاعليتها.

ح ككاف للدراسة ارر بارز في التعرؼ على الشركط الضركرية الواجب توفرىا لدل ات١ربتُ كات١علمتُ من اجل ت٧ا 

على ضركرة تدعيم البرامج التكوينية للمربتُ كات١علمتُ كالعملتُ في ت٣اؿ  برامج التًبوية للمعاقتُ عقليا، حيث أكدتال

 لإت٧احذكم الاحتياجات ات٠اصة تٔقررات تتناسب مع التخصص من اجل تزكيدىم بكافة ات١هارات الضركرية اللبزمة 

 .كفرص تقبلهم الاجتماعي بتُ ات١عاقتُ كالعاديتُكلزيادة التفاعل الاجتماعي  الأكادتٯيالدمج 

الدراسة على ضركرة التطبيق الفعلي لتجربة الدمج داخل ات١دارس الذم لا يقتصر على ت٣رد  أكدتكما 

 يعتمد على الدمج الكلي تْيث يتواجد ات١عاقوف كالعاديوف في فصل دراسي كاحد. كإت٪االتواجد في مدرسة كاحدة 

في ات١نزؿ على ات١هارات  أطفات٢مكدكرىا الفعاؿ في تدريب كتعليم  إشراكالأسرةلى ضركرة الدراسة ع أكدتكما 

ات١سبق للمعاقتُ عقليا  الإعداداللغوية كات١هارات الاجتماعية، التي تزيد من فرص تقبلهم الاجتماعي، كضركرة 

 كتزكيدىم بات١هارات الضركرية من اجل ت٧اح برنامج الدمج
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 توصيات الدراسة:

كلذلك يوصى  ، كفي ضوء ما توصلت إليو الدراسة من نتائجموضوع الدراسة على قدر من الأت٫ية تبريع

 تٔجموعة من الإرشادات التي يراىا ضركرية لكل من يريد التقدـ كالتطور ت٢ذه الفئة كىي:الباحث 

ات١عاقتُ عقليا  ضركرة الكشف ات١بكر عن الإعاقة العقلية كاستخداـ الاختبارات ات١ناسبة من اجل تصنيف -

 الفئات ات١ناسبة ت٢م. ضمن

التكوين ات١ناسب للمعلمتُ كات١ربتُ كالعاملتُ في ت٣اؿ التًبية ات٠اصة كتزكيدىم بالوسائل الضركرية من إت٧اح  -

 البرامج التًبوية للمعاقتُ عقليا.

 .ضركرة إشراؾ الأسرة في بناء كإعداد كتطبيق البرامج التًبوية ات٠اصة للمعاقتُ عقليا -

لمعاقتُ عقليا كتزكيدىم بات١هارات ات١ناسبة من اجل إت٧اح العملية ات١سبق ل عدادالتأكيد على ضركرةالإ -

 التًبوية.

 ضركرة تعميم عملية الدمج على باقي ات١دارس الابتدائية. -

 صة.التأكيد على أت٫ية الرعاية النفسية كالاجتماعية للمعاقتُ عقليا سواء في بيئة الدمج أك ات١راكز ات٠ا -

 إجراء دراسات كتْوث حوؿ موضوع الدمج الأكادتٯي على فئات الإعاقة العقلية الأخرل. -

 إجراء دراسات كتْوث حوؿ موضوع الدمج الأكادتٯي على فئات أخرل من ذكم الاحتياجات ات٠اصة. -

 تدريس.ضركرة القياـ بدكرات تدريبية للمربتُ من اجل تزكيدىم باستًاتيجيات فعالة تعينهم على عملية ال -

أف تتم عملية الدمج في ات١راحل ات١بكرة من اجل أف يكوف ىناؾ تقارب في السن بتُ التلبميذ ات١تخلفتُ عقليا  -

 كالعاديتُ تٯكن أف يكوف ت٢ا دكر فعاؿ في تٖقق النتائج ات١رجوة من عملية الدمج.
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فاعلية برنامج سلوكي في تنمية بعض مهارات السلوؾ التكيفي للؤطفاؿ ، (2011)عبد الرحيم سامية،  -42

 وريا. ، س27ات١عوقتُ عقليا القابلتُ للتعليم، ت٣لة جامعة دمشق، المجلد 

، ت٪وذج مقتًح ت١هارات اتٟياة الاجتماعية لكتب التًبية الاجتماعية (2015)عبيدات ىالش، طلبفحة حامد،  -43

، 3، العدد 42لمجلد كالوطنية في صفوؼ ات١رحلة الأساسية الثلبرة الأكلذ في الأردف، ت٣لة دراسات العلوـ التًبوية، ا

 .    الأردف

، اضطرابات اللغة كالتواصل التشخيص كالعلبج، ت٣لة العلوـ الإنسانية (2016)، عرعار سامية، ىاشمي اكراـ -44

 ، اتٞزائر.24كالاجتماعية،  العدد 

، رقافة قبوؿ الأخر لدل الطالبة/ ات١علمة بكلية رياض الأطفاؿ جامعة القاىرة دراسة (2016)علي زينب،  -45

 الكويت. ،67، العدد 17ميدانية، ت٣لة الطفولة العربية، المجلد 
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، فاعلية برنامج مبتٍ على استًاتيجيات الألعاب التعليمية الالكتًكنية في تنمية (2014)علي مصطفى سعاد،  -46

بعض ات١هارات اتٟياتية للؤطفاؿ ذكل الإعاقات الذىنية القابلتُ للتعلم، ت٣لة كلية التًبية جامعة بور سعيد، العدد 

 ، مصر.   16

التقبل الاجتماعي لدل التلبميذ بطيئي التعلم من كجهة نظر أقرانهم من ، (2014)على ناجي زينب،  -47

 ، العراؽ.  42العاديتُ، ت٣لة البحوث التًبوية كالنفسية، العدد 

، الاتٕاه ت٨و دمج الطلبب ات١عاقتُ تٝعيا بالتعليم اتٞامعي، ات١لتقى الثالش (2012)عيسى أتٛد، عثماف خالد،  -48

 للئعاقة، سلطنة عماف.عشر للجمعية ات٠ليجية 

، إدراؾ مفهوـ الذات كعلبقتو بتكوين الاتٕاىات النفسية ت٨و ت٦ارسة النشاط (2015)غزالر عبد القادر،  -49

، 13، العدد 7البدلش الرياضي لدل تلبميذ ات١رحلة الثانوية، ت٣لة الأكادتٯية للدراسات الاجتماعية كالإنسانية، المجلد 

 اتٞزائر.

، التقبل الاجتماعي كعلبقتو بالشعور بالوحدة النفسية لدل ات١راىقتُ ات١عاقتُ تٝعيا، (2006) غنالص عادؿ، -50

 ، مصر.5، العدد 16سات النفسية، المجلد المجلة ات١صرية للدرا

، مدل فعالية برنامج قائم على السيكودراما في تنمية التفاعل (2016)غنيم كائل، البهنساكم اتٛد،  -51

لأطفاؿ من ذكم اضطراب طيف التوحد، ت٣لة جامعة الشارقة للعلوـ الإنسانية كالاجتماعية، المجلد الاجتماعي لدل ا

 ، الإمارات العربية ات١تحدة.2، العدد 13

أت٫ية تنمية ات١هارات الاجتماعية في تعديل السلوؾ العدكالش للطفل من ذم الإعاقة ، (2014)فرحات سعاد،  -52

 ، ليبيا.16لد الأكؿ، العدد البصرية، المجلة اتٞامعة، المج
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(، قراءة في كاقع التجربة اتٞزائرية في ت٣اؿ التًبية ات٠اصة، ات١لتقى الوطتٍ 2009كواش زىرة، كواش منتَة، )  -53

 .الثالث حوؿ نظرة المجتمع لرياضة ذكم الاحتياجات ات٠اصة في اتٞزائر، جامعة بسكرة، اتٞزائر

برنامج للسباحة التًكت٬ية بنظامي الدمج كالعزؿ على  تأرتَ, (2009)ت٤مد نادية، شوشة سيد طاىر،  -54

ات١عاقتُ ذىنيا القابلتُ للتعلم، جامعة الزقازيق، المجلة العلمية  الأطفاؿالتفاعلبت الاجتماعية كقلق الانفصاؿ لدل 

 للتًبية البدنية، جامعة حلواف.

ت بنظامي الدمج كالعزؿ على التفاعلبت تأرتَ برنامج ت٘رينات بالأدكا، (2006)مرسي ت٤مد أماؿ،  -55

، 3، عدد 25الاجتماعية كقلق الانفصاؿ لدل أطفاؿ متلبزمة داكف القابلتُ للتعلم، الرياضة )علوـ كفنوف(، ت٣لد 

 مصر.

، فاعلية برنامج مبتٍ على استًاتيجيات الألعاب التعليمية الالكتًكنية في (2014)مصطفى ت٤مد مصطفى،  -56

، جامعة 16ارات اتٟياتية للؤطفاؿ ذكم الإعاقات الذىنية القابلتُ للتعلم، ت٣لة كلية التًبية، العدد تنمية بعض ات١ه

 بور سعيد، مصر. 

، مقياس تقدير ات١هارات الاجتماعية للؤطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا القابلتُ للتعلم داخل (1996)ىاركف صالح،  -57

 ، ات١ملكة العربية السعودية.8العدد  حجرة الدراسة، ت٣لة رسالة التًبية كعلم النفس،

، اتٕاىات اكلياء امور التلبميذ ات١عاقتُ فكريا ك العاديتُ تٕاه برامج (2008) ىوساكم بكر بن ت٤مد علي، -58

 ، الرياض.39، العدد2الدمج في ات١دارس العادية تٔدينة الرياض، ت٣لة كلية التًبية، ت٣لد

رنة لدكر الدمج ات١درسي في تٖستُ اكتساب بعض ات١فاىيم ات١كانية ، دراسة مقا(2019)يعلبكم خليدة،  -59

سنة، ت٣لة دراسات في علم الارطفونيا كعلم النفس  12إلذ  8ذكم  21لدل الطفل اتٟامل للثلبري الصبغي 

 ، اتٞزائر.1، العدد 4العصبي، المجلد 
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 الرسائؿ العممية:      

جات ات٠اصة داخل البيئة التعليمية تٔدارس مرحلة الأساسية دراسة كاقع ذكم الاحتيا، (2016)اتٯاف،  إبراىيم -1

 تٖليلية تقوتٯية تٔحلية ات١تمة، رسالة ماجستتَ في التًبية ات٠اصة جامعة شندم، السوداف.

عند تدريس غتَ العاديتُ )تٗلف  الأطفاؿ، معوقات الدمج التي تواجو معلمات رياض (2008)ابو العلب امالش،  -2

من كجهة نظر ات١شرفات كات١ديرات كات١علمات رسالة ماجستتَ في ات١ناىج كطرؽ التدريس جامعة اـ  عقلي بسيط(

 القرل ات١ملكة العربة السعودية. 

، فاعلية العلبج باللعب في تنمية اللغة لدل الأطفاؿ ات١ضطربتُ لغويا، رسالة (2010)شعباف شيماء،  أبو -3

 جيو التًبوم كلية التًبية اتٞامعة الإسلبمية غزة، فلسطتُ.   ماجستتَ في تٗصص الإرشاد النفسي كالتو 

، فاعلية برنامج إرشاد تٚعي في تنمية تقدير الذات لدل ات١عاقتُ بصريا في سلطنة (2011)اتٟجرم سات١ة،  -4

 عماف، رسالة ماجستتَ في التًبية تٗصص إرشاد نفسي جامعة نزكل، اؿ.

كات١ؤشرات السلوكية ات١ميزة لو لدل تلبميذ الصف الثالث الأساسي، رسالة  ، عسر القراءة(2017)الدىيتٍ رشا،  -5

 ماجستتَ في الصحة النفسية كالمجتمعية، كلية التًبية في اتٞامعة الإسلبمية بغزة، فلسطتُ.

، ات١هارات اللغوية لدل التلبميذ ذكم التخلف العقلي البسيط في معاىد كبرامج (2008)الدكسرم مبارؾ،  -6

ية الفكرية ات١لحقة تٔدارس التعليم العاـ في مدينة الرياض، رسالة ماجستتَ في قسم التًبية ات٠اصة، كلية التًبية التًب

 تّامعة ات١لك سعود، جامعة ات١لك سعود، ات١ملكة العربية السعودية.

م العاـ تٔنطقة ، إدارة برامج دمج ذكات الإعاقة في ضوء معايتَ اتٞودة تٔدارس التعلي(2012)الرميح ندل،  -7

 الرياض، أطركحة دكتوراه فلسفة في الإدارة التًبوية.
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، ميوؿ طلبب ات١رحلة الثانوية العاديتُ ت٨و أقرانهم ذكم القدرة العقلية (2017)الزاير خالد نذير،  -8

ير، رسالة دراسة ميدانية كمقتًحات للتطو  –ات١نخفضة"القابلوف للتعلم" ات١دت٣تُ معهم في ات١درسة تٔدينة الدماـ 

 ماجستتَ في التوجيو كالإرشاد التًبوم، أكادتٯية تٛداف للتعليم العالر اكف لاين، الإمارات العربية ات١تحدة. 

، فاعلية استخداـ برنامج سلوكي ت٠فض مظاىر العجز في التفاعل الاجتماعي لدل (2011)الزىرالش خالد،  -9

علم النفس تٗصص الإرشاد النفسي، جامعة أـ القرل، ات١ملكة عينة من فئة التوحد البالغتُ، رسالة ماجستتَ في 

 العربية السعودية. 

، مدل تلبية أىداؼ منهج القراءة لاحتياجات التلبميذ ذكم التخلف العقلي (2009)السعيد عبد العزيز،  -10

تربية خاصة، جامعة  الدارستُ بالصفوؼ العليا من ات١رحلة الابتدائية من كجهة نظر معلميهم، رسالة ماجستتَ تٗصص

 ات١لك سعود، ات١ملكة العربية السعودية.

ات١ساعدة ات١تناقصة تدرت٬يا كالتأختَ الزمتٍ الثابت في  إجرائيفاعلية استخداـ ، (2008)الشمرم عواطف،  -11

الة التدريب على بعض ات١هارات الاستقلبلية للفتيات ذكات التخلف العقلي ات١توسط كالشديد )دراسة مقارنة(، رس

 ماجستتَ في قسم التًبية ات٠اصة، كلية التًبية جامعة ات١لك سعود، ات١ملكة العربية السعودية.   

، فاعلية برنامج قائم على استخداـ نشاطات القراءة في تنمية مهارات الفهم القرائي (2012)الشهرم ت٤مد،  -12

راه في ات١ناىج كطرؽ تدريس اللغة العربية، جامعة كالاتٕاه ت٨وىا لدل تلبميذ الصف السادس الابتدائي، أطركحة دكتو 

 أـ القرل، ات١ملكة العربية السعودية.

، تقييم مواقع تعليم اللغة العربية لغتَ الناطقتُ بها على الشبكة العات١ية في ضوء (2013)الصرامي عبد الرتٛن،  -13

ماـ ت٤مد بن سعود الإسلبمية، ات١ملكة العربية ات١هارات اللغوية، رسالة ماجستتَ في علم اللغة التطبيقي، جامعة الإ

 السعودية.
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، فاعلية استخداـ القصة الالكتًكنية في تنمية بعض ات١هارات اللغوية لدل طفل (2015)العريناف ىديل،  -14

 الركضة، رسالة ماجستتَ في ات١ناىج كتقنيات التعليم، جامعة أـ القرل، ات١ملكة العربية السعودية

، فاعلية برنامج تدريبي في تٖستُ القراءة اتٞهرية لدل التلبميذ ذكم صعوبات (2015)الدين،  العلي ت٤ي -15

تعلم القراءة في ضوء نظرية الذكاءات ات١تعددة دراسة تٕريبية على تلبميذ الصف الرابع الأساسي في مدينة دمشق، 

 رسالة ماجستتَ في التًبية ات٠اصة، جامعة دمشق، سوريا.

، سياسة الرعاية الاجتماعية للمعاقتُ حركيا في اتٞزائر دراسة ميدانية على عينة (2015)سات، العمورم عي -16

ات١وارد  إدارةدكتوراه العلوـ في علم اجتماع التنظيم كالعمل  أطركحةمن ات١عاقتُ حركيا بالمجتمع المحلي ببرج بوعريريج، 

 ، اتٞزائر.2البشرية جامعة ت٤مد ت١تُ دباغتُ سطيف 

، دكر الوالدين في تنمية بعض ات١هارات الاجتماعية لطفل ات١رحلة الابتدائية، رسالة (2012)هيبي تهالش، الل -17

 ماجستتَ في التًبية الإسلبمية، جامعة أـ القرل، ات١ملكة العربية السعودية

في مدينة ، مهارات السلوؾ التكيفي عند تلبميذ معاىد كبرامج التًبية الفكرية (2007)ات١الكي حستُ،  -18

الرياض )دراسة مقارنة(، رسالة ماجستتَ في قسم التًبية ات٠اصة، كلية التًبية تّامعة ات١لك سعود، ات١ملكة العربية 

 السعودية.

، فاعلية برنامج علبجي سلوكي في تنمية بعض ات١هارات الاجتماعية لدل عينة من (2018)تٓة زينب،  -19

دراسة ميدانية بات١ركز النفسي البيداغوجي للؤطفاؿ ات١عوقتُ ذىنيا بأـ البواقي، الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا بدرجة بسيطة 

 مذكرة مكملة لنيل شهادة ماستً تٗصص علم النفس العيادم، جامعة العربي بن مهيدم أـ البواقي، اتٞزائر.
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ميذ ات١رحلة الثانوية ، الاداءات الكتابية كدكرىا في تنمية ات١هارات اللغوية لدل تلب(2016)بن عطية مصطفى،  -20

، أطركحة مقدمة لنيل شهادة دكتوراه علوـ في تعليمية اللغة العربية، جامعة ت٤مد ت١تُ  –دراسة لسانية ميدانية  –

 ، اتٞزائر.2دباغتُ سطيف 

، ات١هارات الاجتماعية كعلبقتها بالتفوؽ الدراسي لدل تلبميذ كتلميذات ات١رحلة (2009)بوجلبؿ سعيد،  -21

 طة، رسالة ماجستتَ في علم النفس الاجتماعي، جامعة اتٞزائر، اتٞزائر.ات١توس

، فاعلية إستًاتيجية مثلث الاستماع في تنمية مهارتي التحدث كالقراءة لدل (2017)تٚعة ت٤مد تٜيس نائل،  -22

اتٞامعة طلبب الصف الثالث الأساسي تٔحافظة رفح، رسالة ماجستتَ في مناىج كطرؽ تدريس، كلية التًبية في 

 الإسلبمية بغزة، فلسطتُ.    

، ات١هارات الاجتماعية كعلبقتها بتقبل داء السكرم دراسة استطلبعية على عينة من (2009)حربوش تٝية،  -23

سنة(، رسالة ماجستتَ في علم النفس العيادم تٗصص علم النفس  50إلذ  30ات١رضى ات١صابتُ بالسكرم )من 

 ة، اتٞزائر.  الصحة، جامعة اتٟاج ت٠ضر باتن

ارر برنامج تدريبي متعدد الأنشطة في تنمية مهارات التواصل الاجتماعي لدل أطفاؿ ، (2014)تٛدم ت١يس،  -24

سنوات في مدينة اللبذقية، أطركحة دكتوراه في  6 – 4الرياض دراسة شبو تٕريبية على عينة من الأطفاؿ ما بتُ عمر 

 التًبية، جامعة دمشق، سوريا.   

، صورة اتٞسد كعلبقتها بتقدير الذات عند ات١راىق دراسة ميدانية لتلبميذ الثانوية (2017)اكم زىية، تٛز  -25

 ، اتٞزائر.2دكتوراه العلوـ تٗصص علم النفس اتٞماعات كات١ؤسسات جامعة كىراف  أطركحةبولاية مستغالز، 
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جتماعية لدل عينة من الأطفاؿ فعالية برنامج سلوكي لتنمية بعض ات١هارات الا ،(2004)دبيس سعيد،  -26

ات١تخلفتُ عقليا القابلتُ للتعلم، رسالة ماجستتَ في العلوـ الاجتماعية تٗصص رعاية كصحة نفسية، جامعة نايف 

 العربية للعلوـ الأمنية الرياض، ات١ملكة العربية السعودية.

السنة الثانية ابتدائي ت٪وذجا، –اءات ، تدريس مهارة القراءة ؼ ضوء ات١قاربة بالكف(2016)زنازؿ نور ات٢دل،  -27

مذكرة مكملة لنيل شهادة ماستً في الادب العربي، كلية الاداب كاللغات، جامعة مصطفى اسطمبولر معسكر، 

 اتٞزائر. 

فعالية التدريب على استخداـ جداكؿ النشاط ات١صورة في تنمية بعض ات١هارات ، (2003)زيد العربي،  -28

خفض السلوؾ الانسحابي لدل الأطفاؿ ات١تخلفتُ عقليا، رسالة ماجستتَ في الصحة النفسية، الاجتماعية كأررىا في 

 جامعة الزقازيق، مصر.  

برنامج مقتًح للتًبية اتٟركية على الكفاءة اتٟركية كالنفسية كالاجتماعية  تأرتَ، (2003)عبد الرحيم ايات،  -29

 .ضية، جامعة حلواف، القاىرةللمعاقتُ ذىنيا، رسالة ماجستتَ في التًبية الريا

، ظركؼ ما بعد الطلبؽ كتأرتَىا على التفاعل الاجتماعي للمرأة اتٞزائرية ات١طلقة (2014)علبلر نسيمة،  -30

دراسة ميدانية لعينة من ات١طلقات بولاية كرقلة، رسالة ماجستتَ في علم الاجتماع تٗصص التظيم كالديناميكيات 

 قاصدم مرباح كرقلة، اتٞزائر.   الاجتماعية كالمجتمع، جامعة 

، فاعلية برنامج تربوم لتنمية مهارات النطق للؤطفاؿ ذكم الإعاقة العقلية البسيطة، (2011)علي ات٢اـ،  -31

، السوداف.  رسالة ماجستتَ في ات١ناىج، جامعة ات٠رطوـ
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 1ممحؽ 

 مقياس الميارات الاجتماعية لممعاقيف عقميا
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 مقٌاس المهارات الاجتماعٌة للمعاقٌن عقلٌا

 أخً المربً، أختً المربٌة:

 بركاته :السلام علٌكم ورحمة الله و

فاعلٌة الدمج الأكادٌمً على المهارات الاجتماعٌة "  ٌقوم الباحث بإجراء دراسة بعنوان   

وذلك  ")المعاقون عقلٌا( ذوي الاحتٌاجات الخاصة ل والمهارات اللغوٌة والتقبل الاجتماعً

فً علم النفس تخصص التربٌة الخاصة، من أجل ذلك قام  الدكتوراهللحصول على درجة 

 الخاصة الاحتٌاجاتذوي المهارات الاجتماعٌة لب الباحث بتطوٌر استبٌان من أجل قٌاس الطال

 .)المعاقون عقلٌا(

، ومدى الاستبٌانلذا نرجو من سٌادتكم الموقرة التكرم بإبداء رأٌكم السدٌد بشأن فقرات    

(. وأحٌطكم لا –أمام الاختٌار المناسب لكل عبارة )نعم  (X)توفرها لدى التلمٌذ ووضع علامة 

 علما بأنه لن تستخدم إجاباتكم إلا لغرض خدمة البحث العلمً.

 اسم ولقب التلمٌذ:  ..............................................

 سن التلمٌذ:         ..............................................

 ...........جنس التلمٌذ:       ...................................

 

 مع خالص الشكر والتقدٌر                                                                    
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 لا نعم العبارات الرقم

   ٌخلع سترته دون مساعدة. 1

   ٌشارك فً بعض الأعمال الجماعٌة داخل الفصل. 2

   ٌطلب الخروج إلى المرحاض. 3

إلى الآخرٌن فً بعض النشاطات التً لا  ٌقدم المساعدة 4

 ٌستطٌعون القٌام بها.

  

   ٌحب المشاركة فً نشاطات جماعٌة. 5

   ٌغسل ٌدٌه بعد الانتهاء من استعمال المرحاض دون مساعدة. 6

   ٌطلب المساعدة إذا احتاج إلٌها. 7

   ٌتجول بمفرده فً المؤسسة دون أن ٌظل الطرٌق. 8

   فً اللعب.ٌشارك الآخرٌن  9

   ٌظهر اهتماما بالأشخاص الجدد. 11

   ٌبدى اهتماما بما بقوم به الآخرون. 11

   ٌعرف تارٌخ الٌوم الحالً من أٌام الأسبوع إذا طلب منه ذلك. 12

   ٌسعى لإرضاء المعلم. 13

   ٌحسن اختٌار الوسائل المناسبة عند القٌام بنشاطات صفٌة. 14

   سائل المتوفرة فً الفصل والغرض منها.ٌدرك استخدام الو 15

   ٌتبع قانون اللعبة. 16

   ٌعٌد الألعاب والأدوات التً ٌستعٌرها إلى زملاءه. 17

   ٌعرف دوره عندما ٌشارك فً نشاط معٌن. 18

   ٌنادى من ٌعرفهم بأسمائهم. 19

   ٌترك مكان جلوسه دون استئذان. 21

   ٌدرك المناسبات والأعٌاد. 21
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 2ممحؽ 

 مقياس الميارات المغوية لممعاقيف عقميا
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 مقٌاس المهارات اللغوٌة للمعاقٌن عقلٌا

 

 

 أخً المربً، أختً المربٌة: 

 السلام علٌكم ورحمة الله وبركاته :

فاعلٌة الدمج الأكادٌمً على المهارات "  ٌقوم الباحث بإجراء دراسة بعنوان        

)المعاقون ذوي الاحتٌاجات الخاصة ل ت اللغوٌة والتقبل الاجتماعًالاجتماعٌة والمهارا

فً علم النفس تخصص التربٌة الخاصة، من  الدكتوراهوذلك للحصول على درجة  "عقلٌا( 

ذوي المهارات اللغوٌة لأجل ذلك قام الطالب الباحث بتطوٌر استبٌان من أجل قٌاس 

 .)المعاقون عقلٌا( الخاصة الاحتٌاجات

، ومدى الاستبٌانجو من سٌادتكم الموقرة التكرم بإبداء رأٌكم السدٌد بشأن فقرات نرلذا  

أمام الاختٌار المناسب لكل عبارة                   )نعم  (X)توفرها لدى التلمٌذ ووضع علامة 

 لا(. وأحٌطكم علما بأنه لن تستخدم إجاباتكم إلا لغرض خدمة البحث العلمً. –

 ...............................................اسم ولقب التلمٌذ: .

 سن التلمٌذ:       .................................................

 جنس التلمٌذ:     .................................................

 

 

 خالص الشكر والتقدٌرمع                                                                     
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 لا نعم العبارات الرقم

   ٌدرك معانً الكلمات والمفردات. 1

   ٌقرأ النص من الٌمٌن إلى الٌسار. 2

   ٌنطق الكلام بطرٌقة صحٌحة. 3

   ٌكتب من الٌمٌن إلى الٌسار. 4

   ٌستخدم كلمات واضحة أثناء التحدث. 5

   ٌسترجع المحفوظات والأناشٌد. 6

   ٌربط بطرٌقة صحٌحة بٌن الرموز المكتوبة وأصواتها.        7

   ٌكتب بخط واضح. 8

   ٌتعرف إلى الكلمات من خلال تحلٌل الكلمة إلى أصواتها. 9

   ٌتحدث بطلاقة. 11

   ٌنقل الكلمات التً ٌراها نقلا صحٌحا. 11

   ٌستطٌع أن ٌعٌد ما سمعه من كلام. 12

   الأصوات المختلفة التً ٌسمعها فً بٌئته. ٌستطٌع التمٌٌز بٌن 13

ٌستخدم الضمائر المنفصلة والمتصلة بطرٌقة صحٌحة أثناء  14

 الحدٌث.

  

   ٌقرأ قراءة مسترسلة. 15

   ٌدرك متى ٌوظف صٌغ التذكٌر والتأنٌث خلال المحادثة. 16

   ٌراعى خصائص الكتابة مثل )التاء المربوطة والمفتوحة...(. 17

درك متى ٌستخدم الفعل فً الماضً، الحاضر أو المستقبل خلال ٌ 18

 المحادثة.

  

   ٌعرف اتجاه الصوت الصادر. 19

   دقٌق فً الرجوع من أخر السطر إلى أول السطر الذي ٌلٌه. 21

   الٌوم(. -غدا -ٌدرك استخدام الكلمات الدالة على الزمن )أمس 21

   ٌكتب بخط مستقٌم. 22

   كرة الرئٌسٌة التً ٌتضمنها الكلام.ٌدرك الف 23

   ٌستخدم الكلمات المناسبة حسب نوع المحادثة. 24
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   ٌدرك المعنى العام من النص المقروء. 25

   ٌرسم الخط بشكل صحٌح. 26

   .نٌتمكن من استخدام عبارات الاستئذا 27

   ٌدرك الأفكار الفرعٌة التً ٌتضمنها الكلام. 28

   نطق الصحٌحة للأصوات.ٌتمكن من ال 29

   ٌتعرف إلى الأفكار الرئٌسٌة والفرعٌة فً النص. 31

   ص(. –ٌمٌز بٌن الأصوات المتشابهة )س  31

   ث(. –ت  –ٌنطق الأصوات المتجاورة نطقا صحٌحا  )ب  32

   ٌدرك الهدف من المحادثة. 33

   المستقبل. أوٌدرك إذا كان الكلام عن الماضً، الحاضر  34

   ٌستخدم أدوات الاستفهام بطرٌقة صحٌحة. 35

   ٌستخدم أسماء الإشارة بطرٌقة صحٌحة. 36

   ٌستخدم حروف الجر بطرٌقة صحٌحة. 37

   ٌتعرف إلى الحركات اللغوٌة الطوٌلة والقصٌرة وٌمٌز بٌنها. 38

   ٌنطق مخارج الحروف بطرٌقة صحٌحة. 39

   لنطق والمتشابهة فً الصوت.ٌمٌز بٌن الأصوات المجاورة فً ا 41

   ٌمٌز بٌن الحركات اللغوٌة الطوٌلة والقصٌرة أثناء المحادثة. 41

   ٌرتب الأفكار بطرٌقة منطقٌة مفهومة عند المحادثة. 42
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 3ممحؽ 

 مقياس التقبؿ الاجتماعي لممعاقيف عقميا
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 مقٌاس التقبل الاجتماعً للمعاقٌن عقلٌا

 أختً المعلمة:أخً المعلم، 

 السلام علٌكم ورحمة الله وبركاته :

فاعلٌة الدمج الأكادٌمً على المهارات الاجتماعٌة "  ٌقوم الباحث بإجراء دراسة بعنوان   

وذلك  ")المعاقون عقلٌا( ذوي الاحتٌاجات الخاصة ل والمهارات اللغوٌة والتقبل الاجتماعً

صص التربٌة الخاصة، من أجل ذلك قام فً علم النفس تخ الدكتوراهللحصول على درجة 

 الخاصة الاحتٌاجاتذوي التقبل الاجتماعً لالطالب الباحث بتطوٌر استبٌان من أجل قٌاس 

 .)المعاقون عقلٌا(

وذلك ، الاستبٌانلذا نرجو من سٌادتكم الموقرة التكرم بإبداء رأٌكم السدٌد بشأن فقرات    

 –أعارض  –أوافق  –كل عبارة )أوافق بشدة أمام الاختٌار المناسب ل (X)بوضع علامة 

 أعارض بشدة(. وأحٌطكم علما بأنه لن تستخدم إجاباتكم إلا لغرض خدمة البحث العلمً.

 الخبرة التعلٌمٌة:   

 سنة.             11 – 5سنوات.                              : من  5 – 1: من    

 سنة.               15: أكثر من                سنة.                15 – 11: من    

                                         

 

 

 مع خالص الشكر والتقدٌر                                                                    
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أوافق  العبارات رقم
 بشدة

أعارض  أعارض أوافق
 بشدة

     ا تزٌد من ضغوط العمل.سلوكات المعاق عقلٌ 1

     ٌمكن دمج المعاقٌن عقلٌا فً المدرسة العادٌة. 2

     ٌمكن إقامة علاقات اجتماعٌة اٌجابٌة مع المعاق عقلٌا. 3

     ٌستطٌع المعاق عقلٌا مزاولة عمل مستقبلا. 4

     دمج المعاق عقلٌا فً المدرسة ٌزٌد من ثقته بنفسه. 5

     قلٌا تبادل المشاعر مع الآخرٌن.ٌستطٌع المعاق ع 6

     تتمٌز قدرات المعاق عقلٌا بالقصور. 7

     اعتقد أن عملً مع المعاقٌن عقلٌا ٌتلائم مع طموحً. 8

دمج المعاق عقلٌا فً المدارس العادٌة ٌعٌق العملٌة  9
 التعلٌمٌة.

    

     ٌستطٌع المعاق عقلٌا تفهم مشاعر الآخرٌن 11

     المعاق عقلٌا النجاح مستقبلا. ٌستطٌع 11

من الصعب تدرٌس المعاقٌن عقلٌا مع العادٌٌن فً فصل  12
 واحد.

    

وجود المعاق عقلٌا فً المدرسة العادٌة ٌؤثر سلبا على  13
 أقرانه العادٌٌن.

    

     ٌجب أن ٌعامل المعاق عقلٌا كطفل عادي. 14

     تدرٌس المعاقٌن عقلٌا مضٌعة للوقت. 15

لا داع لدمج المعاقٌن فً المدارس العادٌة بدل مراكزهم  16
 الخاصة.

    

دمج المعاق عقلٌا فً المدرسة ٌساهم فً توسٌع شبكة  17
 علاقاته الاجتماعٌة.

    

     العمل مع المعاقٌن عقلٌا ٌساهم فً تطور المجتمع. 18

 دمج المعاق عقلٌا فً المدرسة ٌساهم فً التعرف الجٌد 19
 على قدراتهم وإمكاناتهم.

    

     العمل مع المعاقٌن عقلٌا ٌزٌد من فرص التعرف علٌهم. 21

     ٌساهم الدمج فً توفٌر مستقبل أفضل للمعاق عقلٌا. 21

     العمل مع المعاقٌن عقلٌا ٌساهم فً زٌادة خبرات المعلم. 22
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 4ممحؽ 

 قائمة بأسماء المحكميف
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 حكميفقائمة الم 
مقياس الميارات  

 الاجتماعية
مقياس الميارات 

 المغوية
 مقياس التقبؿ الاجتماعي

 الأستاذ جمطي بشير الأستاذ جمطي بشير الأستاذ جمطي بشير 1
 الأستاذة شارف جميمة الأستاذة شارف جميمة الأستاذة شارف جميمة 2
 ي إبراىيمالأستاذ ماح الأستاذ ماحي إبراىيم الأستاذ ماحي إبراىيم 3
 الأستاذة مقداد أميرة الأستاذة زروالي لطيفة الأستاذة زروالي لطيفة 4
 الأستاذة طباس نسيمة الأستاذة طباس نسيمة الأستاذة طباس نسيمة 5
 الأستاذ مسعودي أمحمد الأستاذ بطاىر بشير بشير الأستاذ بطاىر 6
الأستاذ بمعابد عبد  7

 القادر
الأستاذ بمعابد عبد 

 رالقاد
 حفيظة الأستاذة قباطي

 الأستاذة قمعي امال الأستاذة محرزي مميكة الأستاذة محرزي مميكة 8
 الأستاذ بطاىر بشير   9
 الأستاذة بن شيرة   11
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 5ممحؽ 

رخصة القياـ باختبارات ميدانية مف مديرية التربية 
 لولاية وىراف
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 6ممحؽ 

اط الاجتماعي رخصة اجراء تربص مف مديرية النش
 والتضامف لولاية وىراف
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 7ممحؽ 

رخصة القياـ باختبارات ميدانية مف مديرية التربية 
 لولاية عيف تموشنت
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 8ممحؽ 

رخصة اجراء تربص مف مديرية النشاط الاجتماعي 
 والتضامف لولاية عيف تموشنت
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 9ممحؽ 

مف مديرية النشاط الاجتماعي  رخصة اجراء تربص
 والتضامف لولاية سيدي بمعباس
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 1ممحؽ 

 مقياس الميارات الاجتماعية لممعاقيف عقميا

 

 

 

 

 

 
 



 

353 
 

 

 مقٌاس المهارات الاجتماعٌة للمعاقٌن عقلٌا

 أخً المربً، أختً المربٌة:

 السلام علٌكم ورحمة الله وبركاته :

فاعلٌة الدمج الأكادٌمً على المهارات الاجتماعٌة "  باحث بإجراء دراسة بعنوانٌقوم ال   

وذلك  ")المعاقون عقلٌا( ذوي الاحتٌاجات الخاصة ل والمهارات اللغوٌة والتقبل الاجتماعً

فً علم النفس تخصص التربٌة الخاصة، من أجل ذلك قام  الدكتوراهللحصول على درجة 

 الاحتٌاجاتذوي المهارات الاجتماعٌة لبٌان من أجل قٌاس الطالب الباحث بتطوٌر است

 .)المعاقون عقلٌا( الخاصة

، ومدى الاستبٌانلذا نرجو من سٌادتكم الموقرة التكرم بإبداء رأٌكم السدٌد بشأن فقرات    

لا(.  –أمام الاختٌار المناسب لكل عبارة )نعم  (X)توفرها لدى التلمٌذ ووضع علامة 

 نه لن تستخدم إجاباتكم إلا لغرض خدمة البحث العلمً.وأحٌطكم علما بأ

 اسم ولقب التلمٌذ:  ..............................................

 سن التلمٌذ:         ..............................................

 جنس التلمٌذ:       ..............................................

 

 مع خالص الشكر والتقدٌر                                                                    
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 لا نعم العبارات الرقم

   ٌخلع سترته دون مساعدة. 1

   ٌشارك فً بعض الأعمال الجماعٌة داخل الفصل. 2

   ٌطلب الخروج إلى المرحاض. 3

النشاطات التً لا ٌقدم المساعدة إلى الآخرٌن فً بعض  4

 ٌستطٌعون القٌام بها.

  

   ٌحب المشاركة فً نشاطات جماعٌة. 5

   ٌغسل ٌدٌه بعد الانتهاء من استعمال المرحاض دون مساعدة. 6

   ٌطلب المساعدة إذا احتاج إلٌها. 7

   ٌتجول بمفرده فً المؤسسة دون أن ٌظل الطرٌق. 8

   ٌشارك الآخرٌن فً اللعب. 9

   اهتماما بالأشخاص الجدد. ٌظهر 11

   ٌبدى اهتماما بما بقوم به الآخرون. 11

   ٌعرف تارٌخ الٌوم الحالً من أٌام الأسبوع إذا طلب منه ذلك. 12

   ٌسعى لإرضاء المعلم. 13

   ٌحسن اختٌار الوسائل المناسبة عند القٌام بنشاطات صفٌة. 14

   صل والغرض منها.ٌدرك استخدام الوسائل المتوفرة فً الف 15

   ٌتبع قانون اللعبة. 16

   ٌعٌد الألعاب والأدوات التً ٌستعٌرها إلى زملاءه. 17

   ٌعرف دوره عندما ٌشارك فً نشاط معٌن. 18

   ٌنادى من ٌعرفهم بأسمائهم. 19

   ٌترك مكان جلوسه دون استئذان. 21

   ٌدرك المناسبات والأعٌاد. 21
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 2ممحؽ 

 الميارات المغوية لممعاقيف عقميامقياس 
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 مقٌاس المهارات اللغوٌة للمعاقٌن عقلٌا

 

 

 أخً المربً، أختً المربٌة: 

 السلام علٌكم ورحمة الله وبركاته :

فاعلٌة الدمج الأكادٌمً على المهارات "  ٌقوم الباحث بإجراء دراسة بعنوان        

)المعاقون ذوي الاحتٌاجات الخاصة ل جتماعًالاجتماعٌة والمهارات اللغوٌة والتقبل الا

فً علم النفس تخصص التربٌة الخاصة، من  الدكتوراهوذلك للحصول على درجة  "عقلٌا( 

ذوي المهارات اللغوٌة لأجل ذلك قام الطالب الباحث بتطوٌر استبٌان من أجل قٌاس 

 .)المعاقون عقلٌا( الخاصة الاحتٌاجات

، الاستبٌانة التكرم بإبداء رأٌكم السدٌد بشأن فقرات نرجو من سٌادتكم الموقرلذا  

أمام الاختٌار المناسب لكل عبارة                    (X)توفرها لدى التلمٌذ ووضع علامة ومدى 

 لا(. وأحٌطكم علما بأنه لن تستخدم إجاباتكم إلا لغرض خدمة البحث العلمً. –)نعم 

 ...........................اسم ولقب التلمٌذ: .....................

 سن التلمٌذ:       .................................................

 جنس التلمٌذ:     .................................................

 

 

 مع خالص الشكر والتقدٌر                                                                    

 

 

 

 

 

 



 

357 
 

 

 

 

 لا نعم العبارات الرقم

   ٌدرك معانً الكلمات والمفردات. 1

   ٌقرأ النص من الٌمٌن إلى الٌسار. 2

   ٌنطق الكلام بطرٌقة صحٌحة. 3

   ٌكتب من الٌمٌن إلى الٌسار. 4

   ٌستخدم كلمات واضحة أثناء التحدث. 5

   ٌسترجع المحفوظات والأناشٌد. 6

   ة بٌن الرموز المكتوبة وأصواتها.       ٌربط بطرٌقة صحٌح 7

   ٌكتب بخط واضح. 8

   ٌتعرف إلى الكلمات من خلال تحلٌل الكلمة إلى أصواتها. 9

   ٌتحدث بطلاقة. 11

   ٌنقل الكلمات التً ٌراها نقلا صحٌحا. 11

   ٌستطٌع أن ٌعٌد ما سمعه من كلام. 12

   ة التً ٌسمعها فً بٌئته.ٌستطٌع التمٌٌز بٌن الأصوات المختلف 13

ٌستخدم الضمائر المنفصلة والمتصلة بطرٌقة صحٌحة أثناء  14

 الحدٌث.

  

   ٌقرأ قراءة مسترسلة. 15

   ٌدرك متى ٌوظف صٌغ التذكٌر والتأنٌث خلال المحادثة. 16

   ٌراعى خصائص الكتابة مثل )التاء المربوطة والمفتوحة...(. 17

لفعل فً الماضً، الحاضر أو المستقبل خلال ٌدرك متى ٌستخدم ا 18

 المحادثة.

  

   ٌعرف اتجاه الصوت الصادر. 19

   دقٌق فً الرجوع من أخر السطر إلى أول السطر الذي ٌلٌه. 21
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   الٌوم(. -غدا -ٌدرك استخدام الكلمات الدالة على الزمن )أمس 21

   ٌكتب بخط مستقٌم. 22

   ً ٌتضمنها الكلام.ٌدرك الفكرة الرئٌسٌة الت 23

   ٌستخدم الكلمات المناسبة حسب نوع المحادثة. 24

   ٌدرك المعنى العام من النص المقروء. 25

   ٌرسم الخط بشكل صحٌح. 26

   .نٌتمكن من استخدام عبارات الاستئذا 27

   ٌدرك الأفكار الفرعٌة التً ٌتضمنها الكلام. 28

   وات.ٌتمكن من النطق الصحٌحة للأص 29

   ٌتعرف إلى الأفكار الرئٌسٌة والفرعٌة فً النص. 31

   ص(. –ٌمٌز بٌن الأصوات المتشابهة )س  31

   ث(. –ت  –ٌنطق الأصوات المتجاورة نطقا صحٌحا  )ب  32

   ٌدرك الهدف من المحادثة. 33

   المستقبل. أوٌدرك إذا كان الكلام عن الماضً، الحاضر  34

   ت الاستفهام بطرٌقة صحٌحة.ٌستخدم أدوا 35

   ٌستخدم أسماء الإشارة بطرٌقة صحٌحة. 36

   ٌستخدم حروف الجر بطرٌقة صحٌحة. 37

   ٌتعرف إلى الحركات اللغوٌة الطوٌلة والقصٌرة وٌمٌز بٌنها. 38

   ٌنطق مخارج الحروف بطرٌقة صحٌحة. 39

   فً الصوت.ٌمٌز بٌن الأصوات المجاورة فً النطق والمتشابهة  41

   ٌمٌز بٌن الحركات اللغوٌة الطوٌلة والقصٌرة أثناء المحادثة. 41

   ٌرتب الأفكار بطرٌقة منطقٌة مفهومة عند المحادثة. 42
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 3ممحؽ 

 مقياس التقبؿ الاجتماعي لممعاقيف عقميا
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 مقٌاس التقبل الاجتماعً للمعاقٌن عقلٌا

 أخً المعلم، أختً المعلمة:

 م علٌكم ورحمة الله وبركاته :السلا

فاعلٌة الدمج الأكادٌمً على المهارات الاجتماعٌة "  ٌقوم الباحث بإجراء دراسة بعنوان   

وذلك  ")المعاقون عقلٌا( ذوي الاحتٌاجات الخاصة ل والمهارات اللغوٌة والتقبل الاجتماعً

من أجل ذلك قام  فً علم النفس تخصص التربٌة الخاصة، الدكتوراهللحصول على درجة 

 الخاصة الاحتٌاجاتذوي التقبل الاجتماعً لالطالب الباحث بتطوٌر استبٌان من أجل قٌاس 

 .)المعاقون عقلٌا(

وذلك ، الاستبٌانلذا نرجو من سٌادتكم الموقرة التكرم بإبداء رأٌكم السدٌد بشأن فقرات    

 –أعارض  –أوافق  –دة أمام الاختٌار المناسب لكل عبارة )أوافق بش (X)بوضع علامة 

 أعارض بشدة(. وأحٌطكم علما بأنه لن تستخدم إجاباتكم إلا لغرض خدمة البحث العلمً.

 الخبرة التعلٌمٌة:   

 سنة.             11 – 5سنوات.                              : من  5 – 1: من    

 سنة.               15كثر من سنة.                              : أ 15 – 11: من    

                                         

 

 

 مع خالص الشكر والتقدٌر                                                                    
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أوافق  العبارات رقم
 بشدة

أعارض  أعارض أوافق
 بشدة

     مل.سلوكات المعاق عقلٌا تزٌد من ضغوط الع 1

     ٌمكن دمج المعاقٌن عقلٌا فً المدرسة العادٌة. 2

     ٌمكن إقامة علاقات اجتماعٌة اٌجابٌة مع المعاق عقلٌا. 3

     ٌستطٌع المعاق عقلٌا مزاولة عمل مستقبلا. 4

     دمج المعاق عقلٌا فً المدرسة ٌزٌد من ثقته بنفسه. 5

     مع الآخرٌن. ٌستطٌع المعاق عقلٌا تبادل المشاعر 6

     تتمٌز قدرات المعاق عقلٌا بالقصور. 7

     اعتقد أن عملً مع المعاقٌن عقلٌا ٌتلائم مع طموحً. 8

دمج المعاق عقلٌا فً المدارس العادٌة ٌعٌق العملٌة  9
 التعلٌمٌة.

    

     ٌستطٌع المعاق عقلٌا تفهم مشاعر الآخرٌن 11

     اح مستقبلا.ٌستطٌع المعاق عقلٌا النج 11

من الصعب تدرٌس المعاقٌن عقلٌا مع العادٌٌن فً فصل  12
 واحد.

    

وجود المعاق عقلٌا فً المدرسة العادٌة ٌؤثر سلبا على  13
 أقرانه العادٌٌن.

    

     ٌجب أن ٌعامل المعاق عقلٌا كطفل عادي. 14

     تدرٌس المعاقٌن عقلٌا مضٌعة للوقت. 15

ج المعاقٌن فً المدارس العادٌة بدل مراكزهم لا داع لدم 16
 الخاصة.

    

دمج المعاق عقلٌا فً المدرسة ٌساهم فً توسٌع شبكة  17
 علاقاته الاجتماعٌة.

    

     العمل مع المعاقٌن عقلٌا ٌساهم فً تطور المجتمع. 18

دمج المعاق عقلٌا فً المدرسة ٌساهم فً التعرف الجٌد  19
 ناتهم.على قدراتهم وإمكا

    

     العمل مع المعاقٌن عقلٌا ٌزٌد من فرص التعرف علٌهم. 21

     ٌساهم الدمج فً توفٌر مستقبل أفضل للمعاق عقلٌا. 21

     العمل مع المعاقٌن عقلٌا ٌساهم فً زٌادة خبرات المعلم. 22
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 4ممحؽ 

 قائمة بأسماء المحكميف
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 قائمة المحكميف 
ات مقياس الميار  

 الاجتماعية
مقياس الميارات 

 المغوية
 مقياس التقبؿ الاجتماعي

 الأستاذ جمطي بشير الأستاذ جمطي بشير الأستاذ جمطي بشير 1
 الأستاذة شارف جميمة الأستاذة شارف جميمة الأستاذة شارف جميمة 2
 الأستاذ ماحي إبراىيم الأستاذ ماحي إبراىيم الأستاذ ماحي إبراىيم 3
 الأستاذة مقداد أميرة لطيفة الأستاذة زروالي لطيفة ة زرواليالأستاذ 4
 الأستاذة طباس نسيمة الأستاذة طباس نسيمة الأستاذة طباس نسيمة 5
 الأستاذ مسعودي أمحمد بشير الأستاذ بطاىر بشير الأستاذ بطاىر 6
الأستاذ بمعابد عبد  7

 القادر
الأستاذ بمعابد عبد 

 القادر
 الأستاذة قباطي

 امال الأستاذة قمعي مميكة الأستاذة محرزي مميكة الأستاذة محرزي 8
 بشير الأستاذ بطاىر   9
 الأستاذة بن شيرة   11
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 5ممحؽ 

رخصة القياـ باختبارات ميدانية مف مديرية التربية 
 لولاية وىراف
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 6ممحؽ 

رخصة اجراء تربص مف مديرية النشاط الاجتماعي 
 ية وىرافوالتضامف لولا
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 7ممحؽ 

رخصة القياـ باختبارات ميدانية مف مديرية التربية 
 لولاية عيف تموشنت
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 8ممحؽ 

رخصة اجراء تربص مف مديرية النشاط الاجتماعي 
 والتضامف لولاية عيف تموشنت
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 9ممحؽ 

رخصة اجراء تربص مف مديرية النشاط الاجتماعي 
 لولاية سيدي بمعباس والتضامف


